Tadeusz Tomaszewski urodzit sie 12 lip-
ca 1910 r. we Lwowie. Studia psycholo-
giczne ukonczyl na Uniwersytecie Jana
Kazimierza we Lwowie, gdzie pracowat
przed wojng jako asystent. Doktoryzowal
sie w r. 1937 na Uniwersytecie Jagiellofi-
skim za prace Geneza ocen niedorzeczno-
§ci, a habilitowal sie w 1947 r. w zakresie
psychologii ogolnej na Uniwersytecie Wro-
clawskim. W roku 1948 otrzymat tytut
profesora nadzwyczajnego, a w 1966 r.
profesora zwyczajnego.

W latach 1945—1949 kierowat Katedrg
Psychologii Uniwersytetu Marii Curie-
-Sktodowskiej w Lublinie, a w latach
1949—1950 Instytutem Pedagogicznym Mi-
nisterstwa O$§wiaty.

Od roku 1949 pracuje na Uniwersytecie
Warszawskim, pelnige funkcje Kierowni-
ka Katedry Psychologii Ogélnej, dziekana
Wydzialu Pedagogicznego, a obecnie dy-
rektora Instytutu Psychologii.

Przez wiele lat (1964—1970) dzialatl
aktywnie jako Przewodniczgcy Zarzgdu
Gloéwnego Polskiego Towarzystwa Psycho-
logicznego oraz jako Redaktor Naczelny
czasopisma ,Studia Psychologiczne” (do
1972 r.) Jest przewodniczacym Komitetu
Nauk Psychologicznych PAN, czlonkiem
Komitetu Wykonawczego Miedzynarodo-
wej Unii Psychologii Naukowej, jak row-
niez czlonkiem wielu komisji, zespolow
i towarzystw naukowych. Za zastugi or-
ganizacyjno-dydaktyczne i naukowe Pro-
fesor Tadeusz Tomaszewski otrzymat wie-
lokrotnie najwyzsze odznaczenia panstwo-
we, w tym Krzyz Komandorski Orderu
Odrodzenia Polski.
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PRZEDMOWA

Ksigzka mniniejsza jest zbiorem szkicéw teoretyczmych, podejmu-
jacych rézne aktualne problemy psychologii, opartych na pewnym
wspolnym systemie zatozen metodologicznych. System ten zostal
tu ujety za pomoca skrétowej nazwy — zostat on opisany jako
teoria czynnosci.

Moéwigc tu o teorit czynnodci, mamy na mysli pewne bardzo
ogolne zalozenia dotyczace sposobu podejscia do psychologii jako
nauki. W podejsciu tym, sformutowanym przez profesora Tadeusza
Tomaszewskiego, punktem wyjsicia jest fakt, ze czlowiek musi re-
gulowaé swoje stosunki z otoczeniem fizycznym i spotecznym,
a od wynikéw tej regulacji zalezy wutrzymanie sie przy zyciu,
prawidtowe funkcjonowanie i rozwdj jednostki ludzkiej. Regu-
lacja tych stosunkéw dokonuje sie dzieki procesom zachodzgcym
w mozgu, ktory jest marzadem regulacji i realizuje Sie poprzez
czynnodci, tj. ,procesy ukierunkowane ma osiggniecie wyniku
o strukturze ksztattujacej sie stosownie do warunkéw, tak ze
mozliwosdé osiagniecia wyniku zostaje utrzymana”. (T. Tomaszew-
ski ,,Wstep do psychologii”’. Warszawa 1963, PWN, s. 139). Psycho-
logia jest nauka zajmujacq sie badaniem czymnosci ludzkich i ich
mechanizmow regulacyjnych.

Ten sposéb podejécia do przedmiotu psychologii rézni sie w spo-
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s6b istotny od wuje¢ klasycznych. Poczatkowo, w okresie gdy psy-
chologia powstawala jako odrebna dyscypline, definiowano jq
jako mauke- o zjawiskach psychicznych, czyli o subiektywnych
stanach, ktére dane sq przezywajacemu je czlowiekowi w tzw.
doswiadczeniu wewnetrznym. Gléwna metodq poznawania tak
rozumianych zjawisk psychicznych miata byé introspekcja, dla-
tego tez ujecie to bywa nazywane introspekcjonizmem. Krytyka
podejscia introspekcyjnego jako mnie odpowiadajgcego wymaga-
niom nauki (poniewaz zaklada ono ze psychologia, w odréznieniu
od innych dyscyplin, zajmuje sie zjawiskami, ktore nie sq inter-
subiektywnie obserwowalne) doprowadzila do uformowania no-
wego wujecia jej przedmiotu. Sformulowano teze, ze psychologia
ma zajmowaé Sie zachowaniem rozumianym jako reakcje na
bodzce. Ten punkt widzenia nazwany behawiorystycznym lub
psychologia S-R znacznie sie rozpowszechnil i przez dlugie lata
dominowat w akademickiej psychologii wielu krajow — przede
wszystkim Standéw Zjednoczonych. :

Te klasyczne podejscia byly nastepnie modyfikowane pod wpty-
wem badan i odkryé réinego rodzaju. Z jednej strony badania
nad zjawiskami nieSwiadomymi, ktére tak wiele miejsca zajety
w koncepcji psychoanalityczne]j, podwazyty koncepcije introspek-
cyjnd, poniewaz ma jej gruncie mie mozna bylo — mie wpadajqc
w sprzecznosé z jej zatozeniami — wyjasni¢ tych zjowisk. Z dru-
giej strony, préba wyjasniania zachowania Ssie (nawet zwierzat)
zgodnie z zalozeniami behawiorystycznej psychologii S-R okazala
sie niemozliwa bez przyjecia wielu zalozen dotyczqcych mecha-
nizméw posredniczacych miedzy bodicami a reakcjami. W ten
sposob klasyczny postulat behawioryzmu, aby badaé zachowanie
jako reakcje ma bodZce, okazat sie miewystarczajqcy, a klasyczny
behawioryzm z wolna przeksztalcit sie w tzw. teorie uczenia sie.
Roéwnocze$nie rozwijany byt inny punkt widzenia, tzw. dyna-




miczny, ktory zakladal, Ze psychologic ma zajmowac sie silami
napedowymi ludzkiego zachowania, takimi jak instynkty, popedy
itp. Ten punkt widzenia z kolei byt pod wieloma wzgledami nie-
zgodny z wynikami badan eksperymentalnych i modelami teore-
tycznymi tworzonymi w psychologii.

W zwiqzku z coraz bardziej wyrainag miewystarczalnosciq kla-
sycznych podej$é do psychologii powstata potrzeba mowego r0z-
wigzania. Propozycje takiego nowego podejscia zawiera koncepcija
Profesora T. Tomaszewskiego traktujgca psychologie jako mauke
o mechanizmach regulacji czynnosdci ludzkich.

Koncepcja zaproponowana przez T. Tomaszewskiego nawigzuje
do réznorodnych wujeé, ktore pojawily sie w ciqgu ostatnich kilku-
dziesieciu lat w psychologii; analizy tych ujeé¢ dokonal On w swej
podstawowej pracy pt. ,,Wstep do psychologii”. Koncepcja czyn-
no$ci wywodzi sie zarazem z okreSlonych inspiracji filozoficz-
nych — T. Tomaszewski otwarcie deklaruje, iz Swiatopoglgdowego
rodowodu Jego stanowiska trzeba szuka¢ w filozofii marksistow-
skiej. Pewnaq role w uformowaniu Jego koncepcji odegrata kry-
tyka podejScia behawiorystycznego i introspekcyjnego zawarta
w pracach psychologéw radzieckich. Tak wiec teorie czynnosci
mozna traktowaé jako propozycje teoretycznag, opartaq ma zalo-
Zeniach metodologii marksistowskiej i stanowiqcq odpowiedZ ma
pytanie wylaniajace sie w zwiagzku z aktualnym stanem rozwoju
psychologii jako nauki.

Nalezy zaznaczy¢, ze w uzytym tu okreSleniu ,teoria czynno-
§ci” poiecie ,teoria” ma bardzo szerokie znaczenie. Teoria czyn-
nosci mie stanowi zamknietego systemu twierdzen stuzqcych wy-
jasnianiu zjawisk, ich przewidywoniu i sterowaniu nimi — jest to
przede wszystkim zbior bardzo ogdlnych zasad, z ktérymi naleiy
sie liczyé przy budowaniu teorii psychologicznej i planowaniu
badan.
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Sugestie i inspiracje tak rozumianej teorii moga byé¢ wyko-
rzystane w bardzo réznorodny sposéb. Przyklady réznych sposo-

béw wykorzystania tej teorii stanowiq rozprawy =zamieszczone
w prezentowanym Czytelnikowi zbiorze, przygotowanym przez
uczniéw Profesora Tadeusza Tomaszewskiego.

Jedna grupa autoréow poddaje systematycznej analizie niektore

twierdzenia teorii T. Tomaszewskiego 1 wskazuje na jej znaczenie
i mozliwosci jej zastosowania do rozwiqzywania waznych proble-
mow teoretycznych. Tak np. S. Mika, omawiajac rozwijang przez
T. Tomaszewskiego koncepcje zadan jako mechanizmu regulujq-
cego czynno$é, zwraca uwage na uéytecénoéc’ tej koncepcji jakc
narzedzia umozliwiajacego analize niektérych probleméw psycho-
logii spolecznej. M. Materska z kolei, rozpatrujac taka klase czyn-
nosci, jak komunikowanie sie, podkresla role kategorii ,,czyn-
no$¢” w analizowaniu zjewisk komunikowania sie i pokazuje,
w jaki sposéb mozna wplywaé na cechy tej czynnosci przez odpo-
wiedni dobdr cech wiadomosci; podstawg teoretyczng tej analizy
jest stworzony przez T. Tomaszewskiego zarys teorit wiadomosci.

Druga grupa autorow miniejszego tomu przyjmuje teorie czyn-
no$ci jako punkt wyjscia do mowej interpretacji faktéw zebra-
nych w psychologii.

I tak kilku autoréw zajelo sie rolg czynnikéow sytuacyjnych
jako determinantow czymnosci. Teoria czynnosci sktania do innego
pojmowania roli czynnikéw sytuacyjnych miz koncepcja S-R (czy
S-O-R). Tak wiec Xymena Gliszczynska, analizujgc role czyn-
nikéw sytuacyjnych we wzbudzaniu motywacji pracownikow,
stwierdza, ze czynnikéw tych nie mozna rozpatrywaé po prostu
w kategorii ,bodicow”. J. Kozielecki, ktéry czyni przedmiotem
swych rozwazan wplyw czynnikéw sytuacyjnych ma czynnosci
decyzyjne, zastanawia sie nad tym, jaka role w regulacji tych
czynnosci odgrywaja czynniki sytuacyjne i osobowosciowe. A. Fra-
czek, opierajqc sie czeSciowo ma wynikach badan referowanych
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w literaturze przedmiotu, a czeSciowo ma wynikach badan wla-
snych, dokonal analizy mechanizméw czynnosci agresywnych
i wskazal na wplyw czynnikéw sytuacyjnych i wewnetrznych na
powstawanie tych czynnosci. Wreszcie I. Kurcz dokonata prze-
glgdu badan mad ,znaczeniem” i rolg ,2znaczenia” w realizacji
czynnosci sygnalizacyjnych u czlowieka.

Trzecia grupa autoréw traktuje teorie T. Tomaszewskiego jako
inspiracje do podjecia nowych kierunkéw badan. J. Strelau wy-
odrebnil osobna kategorie cech czynno$ci — cechy temperamen-
talne i przeprowadzit wraz ze swymi wspdtpracownikami tada-
nia nad mechanizmami determinujacymi réznice indywidualne
pod wzgledem tych cech. Uzyskane w tych badaniach rezultaty
ukazuja w mowym Swietle mechanizmy sterujace czynnodciami
cztowieka w ogodle. Z. Pietrasinski z kolei wykorzystal kategorie
»C2Ynnosé” w analizie procesu ksztalcenia i ma tej podstawie
sformutowat pewmne oryginalne idee dotyczace organizacji czyn-
nosci ksztatcacych i ich znaczenia dla rozwoju czlowieka. Wreszcie
J. Reykowski, wychodzac z rozwijanego w koncepcji T. Toma-
szewskiego pojecia ,zadanie”, przedstawil zarys schematu teore-
tycznego, majacego wyjasniaé mechanizmy ksztaltowania gotowo-
Sci cztowieka do podejmowania zadan prospolecznych. Zarys ten,
oparty na wynikach badan prowadzonych w Zespole Osobowosci,
stanowi przestanke planowania mowego etapu prac badawczych

Wspdlna cechq prac zamieszczonych w tym tomie jest poj-
mowanie psychologii jako mauki o mechanizmach regulacji czyn-
nosci ludzkich oraz przyjecie pewnych ogdlnych regul uprawia-
nia tej nauki. Jednolitos¢ stosowanych zalozen metodologicznych
wynika z wspolnych tradycji teoretycznych — wszyscy autorzy
czuja sie uczniami Profesora Tadeusza Tomaszewskiego i jego
poglady traktuja jako Zrodlo inspiracji dla poczynan badawczych.
Jednoczesnie kazdy z autorow zajmuje sie zupetnie odrebnag dzie-
dzing psychologii, prowadzi badania i rozwija swe koncepcje teo-
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retyczne w sposéb niezalezny. Tak wiec ksiazka nie stanowi pod-
sumowania dorobku wspdlnie pracujgcego zespolu, poszczegdlni
autorzy sami kieruja odrebnymi zespolami i w tych zespolach
rozwijajq okreslong problematyke badawcza.

Mimo podobienstwa przyjetych zalozen podstawowych, autorzy
rozniq sie niekiedy proponowanymi przez mich rozwiqzaniami pro-
bleméw szczegélowych. Tak np. S. Mika i J. Reykowski postu-
guja sie w swych studiach pojeciem ,zadania”, réznie rozumie-
jac to pojecie i przypisujac mu rozne wlasciwosci. Nie nalezy
jednak uwazaé tego za zjawisko niepozadane — réznica pogladéw
co do rozwiqzan problemoéw szczegotowych odgrywata mieraz role
pobudzajqcqg w rozwoju nauki.

Przedstawienie w jednym tomie réznorodnych podejsé i pro-
blemoéw psychologicznych, wywodzacych sie ze wspdlnych zato-
Zen metodologicznych, ma w intencji autorow spetnié 'op'ro'cz
swej zwyktej funkcji — informacji o postepach badar i teorii —
jeszcze inna funkcje. Jest to praca ofiarowana Profesorowi Ta-
deuszowi Tomaszewskiemu przez Jego ucznidw z okazji jubi-
leuszu: w 1974 roku, w jesieni, mija 25 lat od momentu, gdy
Profesor przybyt z Lublina do Warszawy i objal Katedre Psycho-
logii Ogdlnej w Uniwersytecie Warszawskim.

Mimo ze jest to ksiqzka napisana specjalnie z okazji jubileuszu,
nie ma w niej jubileuszowych rozwazan. Profesor migdy sobie
tego mie 2yczyl i z pewnodcia mie zyczyltby sobie tego réwmniez
i tym razem. Niepodobna jednak nie podkre$li¢ faktu, Ze ob-
jecie przez Profesora Tomaszewskiego Katedry Psychologii Ogél-
nej na Uniwersytecie Warszawskim nie jest wylgcznie datq zna-
czqeq w Zyciorysie osobistym, lecz jest datq wazing w historii
polskiej psychologii.

Profesor Tomaszewski zdobyt mniekwestionowany, najwyziszy
autorytet maukowy wsréd polskich psychologow, a Jego prace
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teoretyczne przyczynily sie do madania psychologii w Polsce zu-
petnie nowego ksztattu. W szczegélnosci na podkreslenie zastuguje:

— Wprowadzenie do polskiej mysli psychologicznej mowych
zalozen metodologicznych, odpowiadajacych mowemu materiali-
stycznemu S$wiatopogladowi, na ktérym oparta jest koncepcja
powstajacego w Polsce socjalistycznego spoteczenstwa.

— Wprowadzenie do polskiej psychologii nowych zasad upra-
wiania nauki; odrzucajgc dominujacy w dawnej psychologii
opisowy punkt widzenia, Profesor Tomaszewski postulowat roz-
wijanie psychologii jako mauki wyjasniajacej mechanizmy
obserwowanych zjawisk.

— Formowanie nowego pojmowania praktycznej roli psycho-
logii; przeciwstawiajgc sie ograniczaniu tej roli do zadan wasko-
selekcyjnych Profesor Tomaszewski starat sie wskazaé wielo-
stronno$¢ mozliwych zastosowan psychologii w réznych dziedzi-
nach 2ycia spolecznego.

Szczegdlnie doniosta jest rola Profesora Tomaszewskiego jako
nauczyciela i wychowawcy kadr psychologicznych. Biorge pod
uwage, 12 formujqca si¢ dopiero po stratach wojennych i za-
niedbaniach okresu przedwojennego nowa dyscyplina musi dys-
ponowaé specjalistami z wielu réznych dziedzin, Profesor przyjal
strategie szerokiego profilu ksztalcenia kadr, tak aby we wszyst-
kich gtéownych galeziach psychologii dorastali polscy specjalisci.
Dzieki tego rodzaju strategii dziatalno$é badewcze ucznidw Pro-
fesora rozwineta sie w wielu réznych kierunkach.

Tak wiec mozna tu wymieni¢ prace w zakresie: teoretycznych
i metodologicznych podstaw psychologii (J. Kozielecki, J. Reykow-
ski); metod psychologii — w szczegdlnosci zastosowania metod
matematycznych (J. Kozielecki, J. Ekel); psychologii myslenia
i podejmowania decyzji (J. Kozielecki i Z. Pietrasinski); psycho-
logii uczenia sie (M. Materska); psychologii emocji (A. Fraczek,
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J. Reykowski); psychologii motywacji (X. Gliszczynska, J. Rey-
kowski); psychologii temperamentu (J. Strelau); psychologii oso-
bowosci (J.. Reykowski, W. Lukaszewski); psychologii spolecznej
(S. Mika, J. Grzelak); psychologii kierownictwa, doboru pracow-
nikéow (Xymena Gliszczynska, Z. Pietrasinski); psychologii inzy-
nieryjnej (L. Paluszkiewicz); psychologii klinicznej (A. Fraczek);
neuropsychologii (M. Maruszewski)*; psycholingwistyki (I. Kurcz);
psychologii sportu (B. Karolczak-Biernacka) i inne.

Przedstawiony tu przeglad dziedzin psychologii, w =zakresie
ktéorych ukazaly sie prace ucznidw Profesora Tomaszewskiego,
wskazuje ma zakres mauczycielskiej dzialalno$ci Profesora. Na-
lezy przy tym podkreslié, iz dokonany przeglad nie obejmuje
petnej listy uczniéw Profesora, ich prac i osiagnie¢ w zakresie
réznych dyscyplin psychologicznych. Wydaje si¢ jednak, i2 upo-
waznia on do tego, by z pelnym uzasadnieniem stwierdzi¢, ze
Profesor Tomaszewski jest majwybitniejszym w Polsce wycho-
wawca i nauczycielem kadr psychologicznych.

Zbiér studidw, ktéry prezentujemy Czytelnikom, jest préba
uczczenia Zastug Profesora i wyrazenia Mu w tej formie glebokiej
i prawdziwej wdziecznosci.

Janusz Reykowski

Warszawa, w kwietniu 1974 roku

* Mariusz Maruszewski, przedwcze$nie zmarty wybitny naukowiec uwa-
zal sie rOéwniez za ucznia Profesora Tomaszewskiego i w swych pracach
powolywal sie wielokrotnie na jego teorie czynno$ci. Zadeklarowal row-
niez swo6j wspoétudzial w przygotowaniu niniejszego tomu, ale niespodzie-
wana $mieré¢ uniemozliwila realizacje tego zamiaru.
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Jézef Kozielecki

CZYNNIKI ;
REGULUJACE CZYNNOSCI
PODEJMOWANIA DECYZJI

1. CZYNNIKI REGULUJACE TYPU E I A

Teoria czynnosci opracowana przez T. Tomaszewskiego, jako teo-
ria o najwyzszym stopniu ogélnosci, zawiera wiele twierdzen
o czynnikach regulujgcych (sterujgcych) czynnosci czlowieka.
Twierdzenia te majg donioste znaczenie. Od nich bowiem w glow-
nej mierze zalezg: wartos¢ predyktywna (mozliwe$¢ prze-
widywania zachowania), wartos¢ eksplanacyjna (mozli-
wos¢ wyjasniania obserwowalnego zachowania) i wartos¢ pra k-
tyczna teorii. Jak dotychczas jednak wiedza o czynnikach
regulujgcych nie tworzy zwartego systemu. Dlatego tez prace
empiryczne, ktore rzucajg nowe $swiatlo na uwarunkowanie czyn-
nosci czlowieka, maja tak duze znaczenie dla zwiekszenia po-
ziomu dojrzatoSci wymienionej teorii psychologicznej (Tomaszew-
ski, 1963, 1970).

Celem tego studium jest przedstawienie gléwnych czynnikow,
regulujacych czynno$¢ podejmowania decyzji. W zadaniach de-
cyzyjnych (Z) dany jest zbiér alternatyw (wariantéw dzialania)
A = (aj, @y .. &y ... &), z ktorych kazda prowadzi do jednego
lub wiecej wynikéw. Decydent (osoba podejmujgca decyzje) wy-
biera alternatywe a zgodnie z planowanymi celami. Zadania de-
cyzyjne wystepuja zar6wno w uktadach instytucjonalnych, takich
jak przedsiebiorstwo przemystowe, urzad czy szkola, jak i w zy-
ciu osobistym jednostki. Nie ulega watpliwosci, iz podejmowanie
decyzji nalezy do najwazniejszych i najbardziej odpowiedzialnych
czynnos$ci ludzkich.

2 — Studia nad teorig A7




Rozdziat 1. Czynniki regulujace czynnosci
podejmowania decyzji - Jézef Kozielecki
(materiat niedostepny ze wzgledu na brak
zgody Autora)



Adam Frgczek

MECHANIZMY
REGULACYJNE CZYNNOSCI
AGRESYWNYCH

W mniniejszym studium podejmujemy probe wykorzystania teo-
retycznych i metodologicznych zalozen koncepcji czynnosci i kon-
cepcji mechanizméw regulacyjnych czynnosci T. Tomaszewskiego
(1963, 1974) do analizy agresywnego zachowania sie ludzi. Czyn-
noSci agresywne pojawiajace sie w kontaktach pomiedzy ludZmi
podlegajg tym samym prawidlowosciom co inne czynnosci, a uru-
chamiajgce je mechanizmy najlepiej mozna zrozumiet¢ przez
wyjaénienie interakcji pomiedzy wymaganiami, jakie stawia czlo-
wiekowi jego otoczenie, a wewnetrznymi procesami regulacyj-
nymi (por. Tomaszewski, 1974).

Przedmiotem szczegblowych rozwazan bedg mastepujace zagad-
nienia. Przede wszystkim omowimy pojecie czynnoSci agresyw-
nych w jego relacji do pojecia agresywnofci. Po drugie, zajmie-
my sie analizg psychologicznych mechanizméw uruchamiajgcych
czynnoSci agresywne i sterujgcych ich przebiegiem. Kolejno
przedstawimy podstawowe dane oraz twierdzenia moéwigce o na-
stepstwach zablokowania czynnosci agresywnych. W ostatnie]
czesci rozprawy przedstawimy projekt ogoélnego schematu po-
rzadkujacego psychologiczng wiedze na temat agresji oraz zarys
interindywidualnej koncepcji agresji.

1. CZYNNOSCI AGRESYWNE I AGRESYWNOSC

W jaki spos6b mozna okresli¢ agresje traktowang jako zjawisko
psychologiczne? Z punktu widzenia psychologii agresjg nazywa
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si¢ badZz szczegdlny rodzaj czynnosci realizowanych przez ludzi,
badZz szczegblny rodzaj wlasciwosci przypisywanych ludziom.
W pierwszym wypadku interesujace nas zjawisko rozpatrywane
jest w kategoriach procesu: czynno$é agresywna w jakim$ mo-
mencie rozpoczyna sig, jest przez co$§ uruchamiana, tworzy
okreslong strukture, pelni jaka$ funkcje czy tez prowadzi do
dajacego sie wyr6zni¢ wyniku (por. Tomaszewski, 1963, 1974).
W drugim wypadku agresja analizowana jest w kategoriach
struktury; zwraca sie uwage na powtarzalno$é¢ jej przejawow,
poszukuje sie stalej organizacji wewnetrznej, regulujgcej i od-
powiedzialnej za rejestrowane przejawy zewnetrzne, wskazuje na
specyficzne sposoby wyrazania agresji u poszczegélnych osob.
Uzasadnione bedzie wiec odréznienie czynnoéci agresywnych
i agresywnosci, przedstawienie dokladniejszej charakterystyki
kazdej z tych kategorii oraz ich wzajemnego ustosunkowania.
CzynnoSci agresywne sg generowane przez procesy emocjonal-
no-motywacyjne bgdz przez zadania, jakie stajg przed ludZmi.
Przyjmuje sie, ze takie emocje, jak irytacja, zlo§¢, gniew, po-
wstajace zazwyczaj w ' rezultacie zablokowania i ograniczenia
dzialan na skutek oddzialywania na organizm szkodliwych dlah
bodzcéw, stanowia podstawowe zrédlo czynnoséci agresywnych.
W takich wypadkach agresja, zwana ,agresja gniewna” (por.
m. in. Feshbach, 1964), to czynno$¢ definiowana przez wskazanie
charakteru proceséw emocjonalno-motywacyjnych lezacych u jej
podioza. Na miejsce konkretnych emocji wprowadza sie czasami
pojecie ,intencja do czynienia szkody” (por. Berkowitz, 1962)
okreslajgc w ten sposéb zlozone procesy emocjonalno-motywa-
cyjne, wyznaczajgce pewien repertuar zachowania sie ludzi.
Kryterium motywacyjne okazalo sie pomocne, ale w duzym
stopniu niewystarczajagce dla zdefiniowania agresji, i to co naj-
mniej z trzech powodéw. Po pierwsze, ustalanie faktycznej mo-
tywacji czynnosci musi opiera¢ sie na wzglednie obiektywnym
ocenianiu owych czynnikéw — jest to postulat trudny do zreali-
zowania. Okazalo sig, po drugie, ze czynnoSci niewatpliwie agre-
sywne w swietle efektéw, do jakich prowadzg, mogg byé¢ stymu-
lowane przez stany emocjonalno-motywacyjne inne niz poprzed-
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nio wskazane. Po trzecie, pojawienie sie emocji gniewu nie musi
prowadzi¢ bezwarunkowo do czynnosci agresywnych.

Alternatywne kryterium dla definiowania czynnoSci agresyw-
nych znajduje sie w sferze powodowanych przez nie efektow.
Wskazuje sig, ze agresja to dostarczanie innym organizmom szko-
dliwych bodZcow (por. Buss, 1961) czy tez méwi sig, iz sg to takie
czynno$ci, w wyniku ktérych nastepuje uszkodzenie, zniszczenie
obiektow, na ktére sg skierowane, czy wreszcie, ze s3 one Zro-
dtem cierpienia. Podane wskazniki czynnosci agresywnych nie sg
absolutnie jednoznaczne, ale przy wprowadzeniu dodatkowych,
konkretnych informacji na ogét pozwalajg odrézni¢, jakie zacho-
wanie sie nalezy do klasy agresywnych, a jakie nie. Agresje,
u podloza ktérej nie lezg emocje gniewu, przyjelo sie nazywaé
»agresjg instrumentalng” (por. Feshbach, 1964) w tym znaczeniu,
ze chociaz jest to czymno$¢ sprawiajgca szkode, cierpienie, bol,
to gtowng jej funkcja jest redukcja potrzeb majgcych wazne zna-
czenie dla jednostki. Atakowanie przechodniéw i mniszczenie ma-
potkanych przedmiotéw po to, aby uzyskaé aprobate w oczach
kolegéw cenigcych takie formy zachowania sig, byloby klasyfi-
kowane jako agresja instrumentalna. Inna sprawa, ze satysfakcja,
jaka daje agresywne zachowanie sie, prowadzi w pewnych wa-
runkach do autonomizacji takiego stylu zachowania sie.

Podzial na agresje ,,gniewng” i ,agresje ,instrumentalng” opie-
ra sie na rozpoznaniu wlasciwosci proceséw motywujgcych czyn-
nosci, odwoluje sie zatem do pierwszego z wymienionych kryte-
riow. W tym wypadku czynnosci sterowane przez emocje ztosci
(gniewu) przeciwstawia sie czynno$ciom, ktére pod wzgledem re-
zultatéow, do jakich prowadza, sg analogiczne, ale sg sterowane
przez inne procesy emocjonalno-motywacyjne, zwigzane z T6z-
nymi indywidualnymi potrzebami czlowieka. Mozna doda¢, ze
pierwsza z wymienionych form zachowania sie traktowana jest
zazwyczaj jako pierwotna, podstawowa, wrodzona reakcja orga-
nizmu na zablokowanie dazen lub doznanie szkody, druga nato-
miast jako zachowanie sie nabyte w procesie uczenia sie.

Czynno$ci agresywne mogg by¢ zwigzane nie tylko z doraz-
nymi stanami emocjonalnymi i indywidualnymi potrzebami ludzi,
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lecz réwniez z przyswojonymi przez nich normami, standardami
czy tez wykonywanymi zadaniami. Zadania regulujg zachowanie
sig, poniewaz stawiajg przed jednostka wymagania; tak np. 7-let-
nie dziecko, spelniajac okreslone wymagania spoleczne, musi roz-
poczg¢ nauke w szkole nawet wtedy, gdy jego indywidualne po-
trzeby wcale go do tego nie sklaniaja. Okolicznosci czy sytuacje,
zwigzane np. z pelnieniem pewnych rél w interakcjach spolecz-
nych, wymagajga agresywnego zachowania sie. Tego rodzaju czyn-
nosci agresywne, realizowane ze wzgledu na zadania, proponu-
jemy nazywac ,agresja zadaniowa” (por. Fraczek, 1974).

Przedstawione uwagi prowadzg do wniosku, ze przy okreslaniu
czynno$ci agresywnych nalezy uwzgledniaé zaréwno ich zZrodta,
jak i efekty.

Trzecie kryterium, ktérego nie mozna pomijaé przy opisie czyn-
nosci agresywnych, wigze sie z interpersonalnym w'zasadzie cha-
rakterem tych czynno$ci. CzynnoSci agresywne s bowiem bez-
posrednio bgdZ posrednio skierowane przeciwko innym osobom,
przynoszg im szkode i cierpienie. Z tego punktu widzenia agresje
zalicza sie do klasy zachowan spolecznych w tym znaczeniu, ze
czynno$ci agresywne realizowane sa w trakcie interakeji spotecz-
nych. Zachowanie si¢ agresywne, podobnie jak wszystkie czyn-
nosci wystepujace w kontaktach pomiedzy ludZzmi, podlega ocenie
i wartosciowaniu z punktu widzenia spolecznie wypracowanych
norm (por. Kosewski, 1973; RLuczynska, 1973). Agresja ,gniew-
na’”, ktorej jedyna racjg jest emocja zloSci u podmiotu, zwykle
oceniaha jest megatywnie i traktowama jako zjawisko miepo-
zgdane. Natomiast czynnosci, ktore roéwmiez sprawiajg innym
cierpienie, ale sg uzasadnione racjami spotecznymi, bywajg uzna-
ne za zachowanie akceptowane i pozadane, pomimo ze majg
w istocie agresywny charakter (por. Bandura, 1973; Fraczek,
1973). Tego rodzaju czynnosci, ktére doraznie przynoszg szkode,
cierpienie i bdl, ale w swych dalszych konsekwencjach okazujg
sie pozyteczne dla jednostki, prowadza do pozytywnych efektéow,
nie sg zazwyczaj klasyfikowane jako akty agresji.

Teza o interpersonalnym, spolecznym charakterze czymmnosci
agresywnych nie cznacza, ze wszelkie formy agresji rozpozna-
wane u ludzi spelniaja tego rodzaju kryterium. Mozna np. iden-
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tyfikowa¢ stan pobudzenia emocjonalnego przyjmujacegs postaé
zto$ci, gniewu, irytacji i okres§la¢ tego rodzaju emocje terminem
agresja lub motywacja agresywna. W takim wypadku bedziemy
rozpatrywaé¢ owe zjawiska wediug regul odnoszgcych sie do ana-
lizy proceséow emocjonalno-motywacyjnych. Wystepuja réwniez
czynnoSci okre$lane jako ,,samoagresja” (agresja skierowana na
siebie samego) — jednostka szkodzi i sprawia cierpienia samej
sobie. W wielu wypadkach sg to akty agresywne o wielkiej in-
tensywnos$ci. Wreszcie znaczna sfera agresywnych dzialan ludzi
ma symboliczny charakter. Zamiast realnych zachowan werbal-
nych (np. wymyslanie, obrazanie, deprecjonowanie) bgdz aktow
fizycznych (bicie, kopanie, atakewanie przy uzyciu broni) poja-
wiaja sie mys$li, fantazje, marzenia zawierajgce tego rodzaju
agresywne tresci (por. Skorny, 1968). Operacje zewnetrzne zostaly
uwewnetrznione i przybierajg albo wylgcznie takg postaé, albo
interpersonalny charakter owych symbolicznych czynnosci agre-
sywnych zamyka sie w $wiecie symbolicznie dziatajgcych ludzi.

Agresywne czynnoSci stanowig tego rodzaju klase zachowan
spotecznych, w wyniku ktéorych powstaje szkoda i cierpienie
u os6b bedacych przedmiotem agresji i ktoére zarazem nie majg
uzasadnienia w tym, ze w dalszych konsekwencjach sg uzyteczne
i wartoSciowe z punktu widzenia jednostki. Zrédlem czynnosci
agresywnych mogg by¢ zaréwno specyficzne emocje (zto$¢, gniew)
podmiotu, jak i jego potrzeby indywidualne oraz realizowane
przezen zadania. W $wietle przvjetych zatozen i kryteriéw fakt
uznania zadan wykonywanych przez podmiot za zZrodio czynnosci
agresywnych nie implikuje wylaczenia tej klasy zachowan z ka-
tegorii agresji.

Pytania ma temat agresywnosci traktowanej jako wilasciwosé
jednostki mieszczg sie w osobnym kregu rozwazan. Psychologow
klinicznych interesuje mp. wyja$nianie, na podstawie dostepnej
Wiedzy, przyczyn uporczywego utrzymywania sie fantazji agre-
sywnych i interpretacja zachowania sie pacjentéw z réznego ro-
dzaju dysfunkcjami (por. Szostak, 1968). W praktyce penitencjar-
nej stosuje sie marzedzia umozliwiajace poréwnywalne okreslenie
stopnia agresywnosci (por. Kosewski, 1966, 1967). Prowadzone sg
badania ukazujgce zalezno$ci pomiedzy agresywnoécig a innymi
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elementami osobowosci (por. Szostak, 1972; Kubacka-Jasiecka,
1973).

Charakteryzujgc agresywno$é, przyjmuje sie jakie§ wskazniki
tego rodzaju wlasciwosci; najprostsza charakterystyka opiera sig
na zalozeniu, iz czeste pojawianie sie form zachowania spelnia-
jacego okreSlone kryteria, wystepowanie tego zachowania sig
w réznorodnych sytuacjach, stanowi o uznaniu jednostki za agre-
sywng. W takim wypadku istote agresywnosci opisuje sie w ka-
tegoriach gotowosci do specyficznego reagowania (zachowania sig),
cechy, nawyku (por. Buss, 1961).

Koncepcje akcentujace dynamiczny charakter wewnetrznych
wyznacznikOw dzialania ludzkiego ujmuja agresywnos¢ jako ten-
dencje czy ,sile napedowg” sprawiajgca, ze podmiot aktywnie
poszukuje sytuacji, w ktéorych mozliwe bedzie szkodzenie innym.
Relacja miedzy owym specyficznym, stalym mechanizmem we-
wnetrznym a czynno$ciami agresywnymi ma bardzo zlozony cha-
rakter; tylko w pewnych okolicznosciach dochodzi do takich ze-
wnetrznych przejawoéw agresji — w formach symbolicznych,
werbalnych, fizycznych, ktére dajg sie bezposrednio rejestrowac.
Pojecie agresywnosci oznacza tego rodzaju konstrukt teoretyczny,
ktory umozliwia wyjasnienie obserwowalnych faktow.

Na temat istoty i Zrédet agresywnosSci pojmowanej jako stata
organizacja wewnetrzna regulujgca agresywne zachowanie sie
sformutowano szereg koncepcji i wyjasnien. Tak np. wedlug za-
tozen koncepcji psychoanalizy (Freud, 1959) oraz koncepcji ewo-
lucjonistyczno-ekologicznych (por. Lorenz, 1972) agresywnos¢ sta-
nowi elementarny, pierwotny pcped. Potrzeba agresji moze by¢
réwniez ujmowana jako wynik kumulacji megatywnych doswiad-
czen emocjonalnych jednostki, wigze sie zatem z doznawanymi
frustracjami (por. Dollard i in., 1939; Bandura i Walters, 1968),
a takze ksztaltuje sie w rezultacie modelowania spotecznego (Ban-
dura, 1973). Przedstawione koncepcje ujmujg agresywnos¢ jako
wyroznialny, specyficzny mechanizm regulacyjny. Innymi stowy,
przyjmuje sie zatozenie, iz skoro powstala okre$lona organizacja
wewnetrzna (instynkt, potrzeba, schemat), to w warunkach akty-
wizujgcych jg powinno dojs¢é do podejmowania czynnosci o cha-
rakterze agresywnym.
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Nalezy zwréci¢é uwage na inne jeszcze rozumienie statych zro-
del agresji. Ogélnie moéwige, generatorami tego rodzaju czynnosci
sg konflikty wewnetrzne. Jakie moga byé¢é np. nastepstwa tego
rodzaju ukladu, w ktérym pojawiajg sie obok siebie dazenie do
zaleznosci i dazenie do dominacji? Jaki wplyw na zachowanie sie
wywiera dgzenie do ,pokazania sie” wystepujgce u osoby, ktéra
zarazem boi sie¢ kompromitacji w oczach otoczenia? Fakty pocho-
dzgce z obserwacji klinicznych oraz z badan nad struktura i funk-
cjonowaniem osobowo$ci wykazuja, ze Zréodlem permanentnego
napiecia sg uklady ,konfliktotworcze”; stale przezywanie kon-
fliktu moze mie¢ charakter ,agresorodny”. W takim wypadku nie
nalezy méwi¢ o potrzebie agresywnosci jako specyficznej ,,jed-
nostce” struktury osobowosci, lecz o ukladzie wytwarzajgcym
napiecie emocjonalne, ktére w pewnych okolicznosciach ulatwia
badz uruchamia agresywne zachowanie sie.

Dwa tory badan psychologicznych nad agresja, mianowicie stu-
dia nad czynno$ciami agresywnymi i nad agresywnoscig, wza-
jemnie sie dopelniajag, ale w kazdym z tych zakreséw stawiane s3
inne pytania i formulowane wyjasnienia dotyczgce roéznych za-
gadnien. W kolejnych rozdziatach tego studium moéwimy o funk-
cjonowaniu mechanizmoéw czynnoesci agresywnych.

2. URUCHAMIANIE I DYNAMIKA CZYNNOSCI AGRESYWNYCH

W pewnych okoliczno$ciach u ludzi powstaje stan emocjonalno-
-motywacyjny sklaniajacy do atakowania otoczenia, a zarazem
spelnione sg warunki, w jakich dochodzi do transformacji owej
»gotowosci” na zachowanie sie. Wedlug klasycznej koncepcji
zwigzku frustracja—agresja przyjmowano, ze zablokowanie dzia-
tan jest podstawowsg i wystarczajaca przyczyna powstania pobu-
dzenia do agresji (por. Dollard i in., 1939). Tego rodzaju ujecie
podlegato wielu ograniczeniom i modyfikacjom (por. Berkowitz,
1962; Fraczek, 1966). Przyjmuje sie aktualnie, iz frustracja o okre-
Slonych wlasciwoSciach (np. arbitralna, zawierajaca raczej zakl6-
Cenie niz zagrozenie itp.) stanowi Zrédio tendencji do agresywmne-
g0 zachowania sig. Inng klasg czynnikéw pelnigcych takg samg
funkeje sg bodzce szkodliwe dla organizmu (Buss, 1961; Urlich,
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Symannek, 1969; Lagerspetz, 1969). Tak np. w eksperymentach
przeprowadzonych ze zwierzetami wprowadzenie bodzcéw powo-
dujgcych bél jednoznacznie i powszechnie wywolywalo reakcje
kontratakowania. Jak sie wydaje, reakcje agresywne pojawiajgce
sie w odpowiedzi ma bodzZce szkodliwe majq najbardziej sponta-
niczny czy impulsywny charakter.

Opierajagc sie na zasadach warunkowania klasycznego, mozemy
przewidywaé, ze rowniez te wszystkie bodzce, ktére nabraly ne-
gatywnego znaczenia emocjonalnego, beda uruchamialy tendencje
do atakowania (por. Fragczek, 1974; Gajda, 1971). Tak wiec zro-
ditem powstania ,,gotowosci” do agresywnego zachowania si¢ moze
by¢ wielka liczba poczatkowo meutralnych dla jednostki czynni-
kéw, skojarzonych z bodzcami wywolujgcymi negatywne emocje.

Innym zrédlem pobudzenia tendencji do agresywnego zacho-
wania sie moze by¢ podejmowanie tego rodzaju czynnoSci na za-
sadzie nasladownictwa. Zdaniem Bandury (1973), nasladowmictwo
i modelowanie sg podstawowymi sposobami uczenia sie czynnoSci
przez ludzi; ,,gotowo$é” do agresywnego zachowania sie¢ moze by¢
po prostu konsekwencjg obserwowania ,modela” pokazujacego
takie zachowanie sie. Formulujgc wczesniej definicje czynnosci
agresywnych, zwréciliSmy réwniez uwage na zwigzek tego ro-
dzaju czynno$ci z zadaniami stawianymi i podejmowanymi przez
cztowieka. Zrodtem tendencji do atakowania i realizacji agresyw-
nego zachowania sie staje sie¢ w takim wypadku zadanie (por.
Fraczek, 1974).

Tak wiec ,,gotowo$¢” do agresywnego zachowania sie¢ moze po-
jawié sie w rezultacie frustracji, dziatania szkodliwych bodZzcow,
dzialania bodZcéw o megatywnym znaczeniu emocjonalnym, ob-
serwowania modeli, otrzymywania zadan wymagajacych ,atako-
wania”. Wymienione okolicznoéci i czynniki powodujg urucho-
mienie motywacji specyficznej w tym znaczeniu, ze charakter
uruchamianych przez nig czynnosci i efekty, do jakich owe czyn-
nosci majg prowadzi¢, mozna klasyfikowaé¢ jako agresje. W tym
kontekscie nie bierzemy wiec pod uwage tzw. agresji instrumen-
talnej.

Przeksztalcenie stanu emocjonalno-motywacyjnego na dziatanie
dochodzi do skutku przy spelnieniu kilku warunkéw. Tworcy
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klasycznej koncepcji zwigzku frustracji z agresja (Dollard i in.,
1939) glosili, ze agresja jest kierowana mna zrédio frustracji, jesli
nie pojawia sie czynniki, ktére zablokujg takg sekwencje zdarzen.
Zahamowanie bgdZz zupelne zablokowanie agresji wystepuje w re-
zultacie antycypacji przez podmiot kary za wlasng aktywno$é
agresywng. Czynnos$¢, jej natezenie i kierunek stanowig wiec wy-
nik ,,gry sil” miedzy tendencjg pobudzajacg (emocje typu zlosé,
gniew) a tendencjg hamujgcg (emocje typu lek, strach).

Jak sadze, mozna wyrézni¢ i opisa¢ komplementarny w stosun-
ku do przedstawionego mechanizm blokowania agresji. Polega on
na tym, ze wzbudzona tendencja do agresywnego reagowania
natrafia na jednocze$nie wystepujacag konkurencyjng wobec niej
tendencje do zachowania przynoszacego innym pozytek, pomoc,
opieke. Tego rodzaju pozytywna — ze wzgledu na efekty, do ja-
kich prowadzi — tendencja motywacyjna jest réwniez urucha-
miana przez rozmaite informacje zawarte w sytuacji i wiaze sie
ze stalymi wlasciwoSciami podmiotu. Tak np. matka nie bije
dziecka mimo silnej man irytacji, poniewaz dziecko wywoluje
u niej gotowos¢ do miesienia pomocy. Uruchomiony zostaje w tym
wypadku jakoSciowo rézny mechanizm niz wowezas, gdy matka
nie uderzyta dziecka dlatego, ze odczuwata lek zwigzany z prze-
widywanymi konsekwencjami wlasnego zachowania sie czy tez
bala sie da¢ mu klapsa ze wzgledu na wlasng, negatywng ocene
tego rodzaju czynnosci.

Interesujaca teze na temat przestanek przeksztalcania gotowo-
Sci do agresji w zewnetrzne czynnoSci agresywne sformulowal
Berkowitz (1962, 1965). Zdaniem tego autora, po to, aby wystapito
jawne zachowanie sie agresywne, musi zadziala¢ czynnik facyli-
tujacy lub wyzwalajacy specyficzne reakcje. W warunkach eks-
perymentalnych natezenie agresywnych czynnosci wzrasta wow-
czas, gdy w sytuacji pojawiajg sie bodzce zwigzane z agresja,
np. osoba badana przyglada sie lezgcej na stole broni (por. Ber-
kowitz, Le Page, 1967). Wiasciwosci reakcji agresywnych wyzna-
Czane sg zatem zarowno przez uprzednio wytworzong ,,gotowos¢”
emocjonalng, jak i przez wystepujgce w sytuacji bodzce. Sposob,
W jaki dzialala owa stymulacja i ma czym polega jej funkcja
wobec agresji, wymaga szerszego wyjasnienia.
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Czynniki zwigzane z agresja moga, jak sie¢ wydaje, uruchamiac
dwa odmienne mechanizmy psychologiczne. Po pierwsze, mozna
je rozpatrywaé jako bodZce majace uwarunkowane znaczenie
emocjonalne, zdolne do podwyzszenia pobudzenia emocjonalnego,
a nawet wywolania emocji o okreslonym znaku i tre$ci. W takim
wypadku stymulacja podwyzsza czy wzmaga istniejacg tendencje
do agresji i w ten sposéb prowadzi do podjecia tego rodzaju
czynno$ci. Mechanizm ten zostanie uruchomiony pod warunkiem,
ze dzialajgce bodzce nie prowadzg do wytworzenia sie procesu
emocjonalno-motywacyjnego znoszacego agresje, np. do wystepo-
wania reakcji lekowej. Po drugie, spostrzegane przez przedmiot
czynniki mozna rozpatrywaé¢ ze wzgledu na ich znaczenie infor-
macyjne. Inaczej moéwige, poszczegolne bodzce skojarzone z agre-
sjg sygnalizujg, ze zachowanie sie agresywne jest mozliwe, do-
puszczalne czy nawet wrecz pozgdane albo tez, Ze mnie powinno
wystepowaé. Stymulacja prowadzi w takim wypadku do aktywi-
zowania réznego rodzaju struktur poznawczych, ktére dzialaja
jak katalizatory umozliwiajace badZ blokujgce transformacje ,,go-
towosci” emocjonalnej na czynnosé. Obserwowanie przez podmiot
zachowania sie ludzi z otoczenia moze wywolywaé¢ wzrost ten-
dencji do reagowania agresywnego, jak tez uruchamiaé¢ struktury
poznawcze sprzyjajace wystapieniu tego rodzaju czynnosci. ,,Mo-
del” stanowi wiec zarazem zrodio ,,gotowosci” do specyficznej
czynnosci, jak tez zrodlo stymulacji wplywajacej na energetycz-
ny aspekt czynno$ci agresywnych oraz ma ich ukierunkowanie
(por. Bandura, 1973).

Podsumowujgc mozemy powiedzie¢, ze zasadnicze znaczenie dla
wyznaczania kierunku i dynamiki czynnoSci agresywnych majg:
intensywnoé¢ ,,gotowosci” do agresji, intensywno$¢ leku za ujaw-
nienie agresji, intensywno$¢ tendencji do reagowania prospolecz-
nego, wiasciwosci doraznie oddzialujgcych czynnikéw (m.in. mo-
deli), ktore wplywajg na emocje badz na inne struktury regula-
cyjne. Sg to wiec mechanizmy zlozone, dzialtajace wielotorowo
i, co wiecej, wzajemnie na siebie oddziatujgce.

Okre$limy przestanki powstawania ,,gotowosci” do agresywne-
go zachowania sie i warunki wplywajace na przetwarzanie stanu
emocjonalno-motywacyjnego w czynno$¢. Zaréwno w jednym,
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jak i w drugim wypadku braliSmy pod uwage doraznie pcjawia-
jace sie oddziatywania i procesy, rie ustosunkowujgc ich do struk-
turalnych wlaSciwosci podmiotu. Nawiasem moéwige, tego rodzaju
sposob myslenia, a zatem pomijanie znaczenia stalych wlasciwo-
Sci podmiotu w rozwazaniach nad psychologiczng regulacjg agre-
sywnego zachowania sie, dominuje w literaturze przedmiotu
(Berkowitz, 1962, 1965, 1974; Bandura, 1973).

W jaki sposéb oddzialujg zatem na regulacje czynno$ci agre-
sywnych strukturalne wlasciwosci podmiotu i jakie sg te wtasci-
wosci?

W przeprowadzonych badaniach (por. Jodko, 1970; Gajda, 1971;
Fraczek, Ciarkowska, 1974) stwierdziliémy, ze natezenie czynnosci
agresywnych realizowanych w warunkach laboratoryjnych jest
pozytywnie zwigzane z poziomem neurotyzmu okre$lanym za po-
mocg inwentarza Eysencka. Mozna méwi¢ w tym wypadku o po-
zytywnej zalezno$ci miedzy mniestabilnoScig emocjonalng i pobud-
liwosciag emocjonalng a dynamikg reakcji agresywnych. Prawi-
diowos¢ ta — jak wykazala dokladniejsza analiza — jest bardziej
ztozona. Swiadezg o tym wyniki badania, w ktérym poréwnywano
wplyw slabej, umiarkowanej i silnej frustracji na natezenie reak-
¢ji agresywnych neurotykéw i nieneurotykéw (Eliasz, 1973). Uzy-
skane rezultaty wykazaly, ze jednostki o cechach neurotycznych
reagujg ma umiarkowany wzrost frustracji znacznie wiekszym
wzrostem matezenia agresji miz osoby dobrze przystosowane. Dal-
szy wzrost frustracji wywoluje u neurotykéw spadek natezenia
agresji, tak jakby ma miejsce pobudzenia do agresji pojawil sie
lek, natomiast u ludzi sprawnie funkcjonujacych matezenie agresji
Wzmaga sie. Dynamika agresywnych czymno$ci wystepujgcych
jako reakcja na frustracje jest wiec regulowana przez tego ro-
dzaju wtasciwo$é podmiotu, jak neurotyzm.

W eksperymencie przeprowadzonym przez Fraczka i Macaulay
(1971) weryfikowano hipoteze zakladajaca, ze frustracja i dodat-
kowa stymulacja wywoluja agresje o innym natezeniu u oséb
charakteryzujacych sie sklonnoscig do dokonywania skojarzen
€mocjonalnych niz u os6b nie przejawiajgcych tego rodzaju skton-
nosci. Na podstawie testu kojarzenia wyodrebniono jednostki,
ktére na slowa-hasla oznaczajace uzywane w dzialalnoéci agre-
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sywnej przedmioty odpowiadaly slowami-nazwami emocji lub
stowami nie majgcymi zabarwienia emocjonalnego. W warunkach
laboratoryjnych frustrowano badane osoby i umozliwiano im
agresywne zachowanie si¢ wobec osoby, ktérg traktowaly jako
przyczyne swojego niepowodzenia. Dodatkowa stymulacja pole-
gala ma tym, ze cze$¢ sposréod os6b badanych realizowala agre-
sywne zachowanie sie¢ przygladajac sie jednoczesnie lezgcej ma
stole broni. W stosunku do pozostalych os6b nie wprowadzano
takiego zabiegu. Okazalo sie, ze jednostki sklonne do dokonywa-
nia skojarzen emocjonalnych, sfrustrowane i poddane dodatkowej
stymulacji (przygladajace sie broni), wykazaly znacznie nizsze
natezenie reakcji agresywnych niz osoby, wobec ktérych nie sto-
sowano dodatkowej stymulacji. Z kolei u oséb majgcych ubogie
skojarzenia emocjonalne majwieksze natezenie agresji wystepo-
walo dopiero wowcezas, kiedy zostaly sfrustrowane, a zarazem
zastosowano w stosunku do nich dodatkowa stymulacje. Wyniki
wskazujg wiec, ze natezenie agresji nie jest prostg funkejg takich
czynnikéw, jak ,,emocjonalno$é” podmiotu, frustracja, dorazna
stymulacja, lecz wyznaczane jest przez ich wspéldziatanie. ,,Do-
kladanie” sie czynnikéw, z ktorych kazdy z osobna podwyzsza
natezenie agresji, moze da¢ efekt przeciwny, mianowicie moze
prowadzi¢ do obnizenia natezenia czynnoSci agresywnej. Tego
rodzaju ,paradoksalny” efekt pojawia si¢ prawdopodobnie dla-
tego, .ze kumulacja czynnikéw wytwarzajacych ,,gotowoesé” do
agresji prowadzi do pojawienia sie proceséw emocjonalno-moty-
wacyjnych typu lekowego. Interesujgce badania nad relacja po-
miedzy takg wlasciwoscig, jak zdolno$¢ do kontroli impulséw,
a agresja przeprowadzit E. I. Megargee (1970). Na ogot sadzi sig,
7e gwaltowne akty agresji wystepujg u os6b mniezdolnych do pa-
nowania nad emocjami i latwo wyzwalajacych w sposéb niekon-
trolowany ztoéé. Analiza przeprowadzona przez Megargee (1970)
wykazala, ze niezwykle brutalne akty agresywne wystepuja za-
rowno u jednostek o niedostatecznie rozwinietej kontroli, jak
i u jednostek o bardzo silnie rozwinietej kontroli. Mechanizm
dzialania agresywnego ma w tych dwéch wypadkach odmienny
charakter: w jednym wypadku wigze sie z usunieciem barier
hamujacych agresje, a w drugim wypadku z faktem bardzo silnej
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kumulacji ,,gotowosci” do agresji. Tak wiec czynnoSci agresywne
sg regulowane przez takie wlasciwosci strukturalne podmiotuy,
ktére zapewniajg zdolnosé do adekwatnej kontroli pojawiajgcych
sie impulsow.

Moéwige ogdlnie sadzimy, ze dynamika czynnosci agresywnych
jest regulowana przez tego rodzaju wiasciwosci strukturalne pod-
miotu, ktére wpltywaja na cechy proceséw emocjonalno-motywa-
cyjnych. Sg to przede wszystkim czynniki zwigzane z tempera-
mentem i determinujgce reaktywno$é emocjonalng czy tez po-
budliwosé (por. Strelau, 1974). Wiasciwosci temperamentalne sg
zatem odpowiedzialne za tatwos¢ powstawania emocjonalnej ,,go-
towosci” do agresji, a takze reguluja natezenie powstajacego po-
budzenia i jego trwato$é. Charaktierystyka powstajacego procesu
emocjonalnego jest takze wyznaczana przez struktury inne niz
temperament, np. zalezy od takich wlasciwosci, jak poziom na-
piecia emocjonalnego, staty poziom leku itp. Wreszcie natezenie
procesOw emocjonalno-motywacyjnych, a przede wszystkim ich
znak i tres¢, sg okreslane przez struktury determinujace znacze-
nia odbieranych sygnalow (Reykowski, 1968). Tak wiec nasta-
wienia i inne psychologiczne sktadniki osobowos$ci moga wplywac
na agresywne czynnosci w ten sposob, iz wspotdzialajg w wyzna-
czaniu charakterystyki procesu emocjonalno-motywacyjnego be-
dacego podiozem tych czynnosci.

Charakterystyke realizowanych czynnosci agresywnych wigze
sie takze z takimi wlasciwosciami psychologicznymi podmiotu,
jak postawy, przekonania, stopieni podobienstwa do partnera in-
terakeji itp. W eksperymencie przeprowadzonym przez KoS$cia
(1973) stwierdzono np., ze agresja wobec partnera interakcji jest
silniejsza woweczas, gdy spostrzega sie go jako osobe niepodobng
do wlasnego ,ja”. Oznacza to, ze Kkaranie partnera interakcji
zwigzane z wykonywanym zadaniem i zupelnie nieuwarunko-
wane stanem zloSci zmienia sie w zaleznoSci od cech przypisy-
wanych tej osobie. Dynamika czynno$Sci agresywnych jest wiec
regulowana przez roéznego rodzaju struktury poznawcze pedmiotu.

Struktury poznawcze (przekonania, schematy itp.) wptywaja na
czynnosci agresywne przede wszystkim w ten sposob, iz dzieki
nim sytuacja, w jakiej przebiega dziatanie, posiada okreslone zna-
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czenie. W zalezno$ci od tego rodzaju wilasciwosci pewne czynniki
czy bodzce traktowane sg jako sygnaly o dopuszczalnosci zacho-
wania sie agresywnego lub jako informacje o niedopuszczalnosci
tego rodzaju reakcji. Struktury poznawcze mogs stanowié¢ row-
niez elementy ukladu kontrolujgcego, mianowicié dzieki nim
wywolywane sg konkurencyjne wobec agresji tendencje i nasta-
wienia.

Przedstawiona analiza prowadzi do wniosku, ze tzw. wlasci-
wosci strukturalne podmiotu oddzialywaja na czynnoéci agresyw-
ne przez: modulowanie proceséw emocjonalno-motywacyjnych
lezgcych u podtoza tych czymnoSci, uruchamianie specyficznych
mechanizméw kontrolnych, determinowanie znaczenia sytuacji,
w ktorej przebiega dzialanie. Tak wiec dzieki tym wlasciwosciom
mogg zmienia¢ si¢ zaréwno stan ,,gotowosci” do agresji, jak i in-
ne czynniki wplywajace na natezenie i kierunek wystepujacego
zachowania sie. Wéréd cech strukturalnych mozna wyréznié trzy
zasadnicze klasy, a mianowicie: cechy zwigzane z temperamentem
i determinujgce pobudliwo$¢; nastawienia o charakterze emocjo-
nalnym; nastawienia o charakterze poznaweczym (por. Reykowski,
1974). Rozpatrujgc proces uruchamiania czynno$ci agresywnych
oraz czynniki determinujgce ich wlasciwosei, takie jak natezenie,
kierunek, struktura, musimy wzigé pod uwage interakcje pomie-
dzy. réznego rodzaju mechanizmami psychologicznymi.

3. NASTEPSTWA ZABLOKOWANIA
CZYNNOSCI AGRESYWNYCH

W rozwazaniach nad zjawiskiem agresji istotne jest pytanie o kon-
sekwencje zablokowania czynnosci agresywnych, co ma miejsce
wowczas, gdy wytworzona ,,gotowos¢” do agresywnego zachowa-
nia si¢ nie moze sie uzewnetrzni¢. Klasyczne koncepcje psycho-
logii dynamicznej akcentowatly, ze poped do agresji stanowi staly
element natury ludzkiej, ktéry powinien by¢ przeksztalcany na
czynnosci. Jezeli wystapi ograniczenie lub uniemozliwiernie rozia-
dowania napiecia agresywnego, to takie zdarzenie moze prowa-
dzi¢ do zagrozenia zadowalajgcego przystosowania sie czlowieka.
We wskazaniach praktycznych zalecano m.in. stosowanie zabie-
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gow o charakterze katharsis, umozliwiajace usuniecie tendencji
agresywnych. Ten ,hydrauliczny” model funkcjonowania osobo-
wosci 1 motywacji zostal uznany za nieadekwatny dla opisywania
mechanizméw czynnosci agresywnych i aktualnie nie znajduje
szerszego zastosowania w psychologii. Niemniej jednak pewne
zagadnienia zwigzane z nastepstwami blokowania czynnosci agre-
sywnych oraz mozliwosSciami usuwania zloSci wymagaja doklad-
niejszego omowienia.

Zalozenie, ze sekwencja ,,gotowos¢” do agresji — blokowa-
nie — konsekwencje psychologiczne przebiega wedlug jednego
schematu, jest nieuzasadnione. Nastepstwa blokowania czynnosci
agresywnych sg rézne, w zaleznosci od typu owej ,,gotowosci”
(np. jak powstaje, jakie sg jej wtasciwosci), charakteru ,,blokady”,
sytuacji, w jakiej przebiega dziatanie oraz od strukturalnych wia-
Sciwosci podmiotu. Rozwazmy kilka mozliwych wersji interesu-
jacej nas sekwencji.

Przyjmijmy, ze pobudzenie tendencji do agresji (zto$¢) ma zré6-
dlo w doraznym zdarzeniu i wigze sie z doznaniem przykro$ci.
Jezeli nie ma powodéw do hamowania tej tendencji, pojawi sig
wowczas czynnoS¢ o charakterze ekspresyjnym i reakcje agresyw-
ne, skierowane na zrodto frustracji (por. Dollard i in., 1939). Za-
chowanie agresywne ustanie, tak jak koncza sie nagle pojawia-
jace sie reakcje emocjonalne, chyba ze zajdg nmowe okoliczno$ci
podtrzymujace pierwsza motywacje lub wzbudzajace mowa.

Zanim dojdzie do wystapienia reakcji agresywnych moga jed-
nak pojawi¢ sie czynniki i procesy blokujace czynnosci. Taka role
odgrywa np. spostrzeganie potencjalnej ,,ofiary” jako silneji groz-
nej oraz zwigzany z tg oceng lek (por. Lazarus, 1966), a takze lek
wynikajacy z przewidywania konsekwencji wlasnego zachowania
sie badz przekonanie o niecelowosci oraz negatywna ocena moral-
mna agresywnego zachowania sie (por. Dollard i in., 1939; Berko-
witz, 1962). Tendencja do agresji moze zosta¢ usunieta przez kon-
kurencyjne stany emocjonalno-motywacyjne. Zwykle tworzy sie
jednak uklad konfliktowy, ktéry blokuje wprawdzie dorazng re-
akcje, ale zarazem podwyzsza ogblne napigcie emocjonalne. Ko-
lejna prowokacja moze w takich warunkach wyzwoli¢ bardzo
gwaltowne reakcje i doprowadzi¢ do zupeilnie niekontrolowanego
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wybuchu zlosci. Inne rozwigzanie polega na aktywizacji réznych
mechanizméw uposredniajacych reakcje agresywne i w ten spo-
s6b umozliwiajacych ich realizacje. Tak np. dochodzi do tzw.
przemieszczenia agresji (por. Dollard i in., 1939) wyrazajgcego sie
w kierowaniu agresji sterowanej przez zto$¢ ma obiekty czy osoby
wprawdzie tylko podobne do wywolujacych zto$é, ale zarazem
mniej od nich zagrazajace.

Zablokowanie pobudzenia do agresji ,,gniewnej” moze wiec
_prowadzi¢ do usuniecia tego rodzaju tendencji bez dalszych nega-
tywnych konsekwencji, a moze réwniez powodowaé szereg trans-
formacji, ktére w efekcie wzmagaja tendencje agresywne.

Nie ma réwniez powodu do przyjmowania zalozenia, ze jedy-
nym sposobem usunigcia pobudzenia do agresji jest zachowanie
swyladowawcze”.

Wykonanie czynno$ci agresywnej niewgtpliwie redukuje do-
razne pobudzenie do agresji, za§ zablokowanie tych czynno$ci
moze w pewnych okolicznoéciach prowadzi¢ do wzrostu napiecia
emocjonalnego. Wystepuje tu, jak sie wydaje, ogbélna prawidto-
wos¢, polegajaca mianowicie na tym, ze podjecie i realizacja
aktywnosci wzbudzanej przez stan emocjonalno-motywacyjny re-
dukuje te motywacje. Obserwowano np. (Hokanson, 1970), ze
u os6b, ktére po doznaniu frustracji mialy okazje do zaatakowa-
nia partnera uprzednio wobec nich agresywnego i przynoszacego
szkode, ‘spadek napiecia emocjonalnego nastepowal w szybszym
tempie (mierzonego za pomocag wskaznikéw fizjologicznych) niz
u os6b, ktére nie mialy takiej okazji. Prawidlowo$é ta nie poja-
wila sie jednak, kiedy osoba kontratakujaca mie miata pewnoSci,
ze jej zachowanie sie jest bezkarne.

Nieuzasadnione jest ponadto przekonanie, Ze skoro wykonanie
czynnosci agresywnych prowadzi do spadku mapiecia czy pobu-
dzenia, to tym samym zmniejsza si¢ prawdopodobienstwe nastep-
czego zachowania agresywnego czy tez zmniejsza sie natezenie

tych mnastepczych reakcji. Zgodnie z jedng z wersji koncepcji
wplywu katharsis na zachowanie agresywne (por. Feshbach, 1964;
Fraczek, 1970), przyjmowano, ze dopuszczajgc wykonanie czyn-
nosci agresywnych umozliwia sie trwalg redukcje badZz obni-
zenie matezenia tendencji agresywnych. Oczekiwaniu takiemu
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przeczg m.in. wyniki uzyskane w eksperymencie przeprowadzo-
nym przez Mallicka i McCandlessa (1966).

Na poczatku badania .wprowadzono dzieci w stan frustracji,
mianowicie podjete przez mie zadanie konczylo sie niepowodze-
niem spowodowanym przez partnera, z ktérym wspotpracowaty.
Nastepnie jedna grupa mogla wykonywaé symboliczne czynnosci
agresywne, polegajgce ma rzucaniu réznymi przedmiotami w ry-
sunek przedstawiajgcy partnera. Druga grupa otrzymywala do
rozwigzania serie zadan arytmetycznych, natomiast dzieciom
z trzeciej grupy podawano wyjasnienie, ze ich niepowodzenie nie
wynikato ze zlej woli partnera, ale raczej z jego nieporadnosci.
W kolejnej fazie badania stwarzano okazje do agresywnego za-
chowania sie wobec partnera. Whrew oczekiwaniom opartym na
hipotezie o wptywie katharsis, najmniej agresywnie zachowywaty
sie dzieci, ktéorym podano racjonalne wyjasnienia dotyczace za-
chowania sie partnmera. Rowniez u dzieci rozwigzujacych zadania
arytmetyczne zaobserwowano mniejsze natezenie agresji w po-
rownaniu z dzieémi majgcymi okazje do wyladowania agresji
w postaci symbolicznych czynno$ci. Wyniki tego badania wyka-
zuja wiec, ze mozliwosé wykonania czynno$ci agresywnej nie ob-
niza na trwate sktonnosci do reagowania w ten sposéb, jesli sa po
temu powody, i ze inne rodzaje aktywnoSci dajg lepszy efekt.
Szczegolnie istotne jest to, ze blokowanie ,,gotowosci” de agresji
za pomocg oddzialywan o charakterze poznawczym wptyneto bar-
dzo skutecznie na obnizenie natezenia nastepczego zachowania sie
agresywnego. Wykonanie czynno$ci agresywnych, nawet symbo-
licznych, jest ponadto okazja do ¢wiczenia tego rodzaju aktyw-
nos$ci; jesli sa to czynnosci przynoszace satysfakcje i uznanie, be-
dg utrwalaly sie dzieki mechanizmowi uczenia sie.

Istnieje roéwniez inne rozumienie zjawiska i mechanizmu ka-
tharsis w kontekscie dyskusji nad agresywnym zachowaniem sie.
Przyjmuje si¢ mianowicie, ze obserwowanie aktywnosci agresyw-
nej innych ludzi powoduje zanikanie u obserwatora jego wiasnych
tendencji agresywnych. Takze ten poglad zwigzany jest z klasycz-
nymi formulami psychologii dynamicznej. Wyniki badan ekspe-
rymentalnych (por. Bandura, 1973) wykazujg jednoznacznie, ze
faktyczny wplyw obserwacji zachowania sie agresywnego innych
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0s6b ma czynnosci agresywne obserwatora jest zupetnie odmienny.
»Modele” zachowania agresywnego, jak juz mowiliSmy, aktywi-
zuja ,,gotowose” do agresji i pomagajg opanowaé konkretne wzo-
ry zachowania sie agresywnego, a zatem w tym wypadku maste-
puje aktywizacja agresji, a nie jej blokowanie. Zdarza sie, ze
ogladanie czy, moéwigc inaczej, symboliczne uczestniczenie w ak-
tywnosci agresywnej wywoluje u obserwatora nie tylko analo-
giczne stany emocjonalno-motywacyjne, a wiec wytwarza ,,goto-
wos¢” do atakowania, ale takze wywoluje lek. W takim wypadku
pod wplywem agresywnej stymulacji moze wystgpi¢ zahamowa-
nie agresywnego zachowania sie, ale dziala wowczas zupelnie in-
ny mechanizm niz katarktyczne, posrednie wytadowanie agresyw-
nych tendencji.

ZajmowaliSmy sie nastepstwami blokowania czynno$ci agre-
sywnych, ktérych podlozem jest zlo§¢ wywolana przez dorazne
zdarzenia. Wydaje sie, ze blokowanie agresji generowanej przez
specyficzne struktury osobowosci ma bardziej zlozone konsek-
wencje, a zjawisko katharsis peilni inne funkcje wobec stalej ten-
dencji do agresji. Pomimo ze mie jest to zasadniczy watek stu-
dium, w ktéorym zajmujemy sie mechanizmami regulacyjnymi
czynnosSci agresywnych, a nie agresywno$cig, to ze wzgledu na
wazne znaczenie tej kwestii dla psychologicznej teorii agresji
oméwimy tu podstawowe tezy na ten temat.

Zat6zmy, ze zrodltem statej ,,gotowosci” do agresji jest konflikt
motywacyjny lub poznawczy. Inaczej moéwige, wystepujgca iry-
tacja czy zlo$¢ nie jest w zasadzie wywolywana przez konkretne
zdarzenia; dorazne sytuacje co najwyzej aktywizuja tego rodzaju
emocje. Sadzi sie, ze pewien typ reakcji meurotycznych zawiera-
jacych komponenty agresywne (np. wybuchy zlosci, dokuczanie,
tzw. napastliwosé itp.) jest bezpo$rednim przejawem stanu napie-
cia emocjonalnego, wytworzonego przez konflikty (por. Dollard
i Miller, 1969). Blokowanie czynno$ci agresywnych genercwanych
przez konflikty nie likwiduje tego Zroédia mapiecia, moze natomiast
prowadzi¢ do czasowego zahamowania agresji, transformacji owe;
tendencji i jej poSredniej ekspresji, podwyzszenia sie mapiecia
emocjonalnego. Mechanizmy tego rodzaju sg opisywane przez
psychologéow Kklinicznych zajmujacych sie pacjentami neurotycz-
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nymi (por. Maher, 1965). U neurotykéw blokowanie agresji po-
wstaje nie tyle w rezultacie zewnetrznych zrédel zagrozenia, ile
raczej ze wzgledu na ich wiasne normy, zasady, ,,superego”, nie
akceptujace agresywnych czynnosci. Zdaniem Mowrera (por. Ma-
her, 1966), owe mechanizmy kontrolne sa u neurotykéw niewy-
dolne, zbyt stabe i dlatego nie sa w stanie opanowa¢ lub usungé
tendencji agresywnych, natomiast — zgodnie z poglagdem klasycz-
nej psychoanalizy (por. Thompson, 1965; Dollard i Miller, 1969) —
sg one zbyt ,,sztywne” i rygorystyczne.

Umozliwienie realizacji czynno$ci agresywnych prowadzi wiec
doraznie do usuniecia napiecia, ale w konsekwencji powoduje
nowy stan frustracji. Z drugiej strony, blokowanie agresywnych
tendencji nie likwiduje konfliktu i moze réwmniez prowadzi¢ do
wzmozenia napiecia. Wynika stad, ze usuwanie agresywnych ten-
dencji generowanych przez konflikty mie dokonuje sie ani w re-
zultacie dopuszczenia do realizacji czynno$ci wyladowawczych,
ani w rezultacie ich blokowania. Wydaje sie natomiast, ze podej-
mowanie symbolicznych dzialan agresywnych lub symboliczne
uczestniczenie w tego typu aktywnosci moze mie¢ w tym wypad-
ku funkcje terapeutyczme, pozwala bowiem na ekspresje agresji
w dopuszczalnych formach. Nie jest to jednak zlikwidowanie pod-
stawowego uktadu stymulujacego agresje.

Inaczej realizuje sie agresja przyjmujgca posta¢ potrzeby ukie-
runkowujgcej dziatanie na poszukiwanie okazji do atakowania
iudzi. Taki charakter majg reakcje agresywne pojawiajgce sie
u pewnej klasy psychopatéow czy socjopatéow (por. Zawadzki, 1959;
Maher, 1966). Niedostateczne uksztattowanie sie lub zupelny brak
mechanizmoéw kontrolujgcych pojawiajgce sie impulsy sprawia,
ze atakowanie otoczenia wystepuje impulsywnie i efektywne dzia-
lanie tego rodzaju przynosi satysfakcje. Dopuszczenie do realiza-
cji czymno$ci agresywnych powoduje ich utrwalanie sie i stanowi
warunek wzmocnienia sterujgcej nimi potrzeby. Blokowanie pro-
wadzi natomiast do stanu wzmozonej frustracji, ktory w pew-
nych okoliczno$ciach bedzie uruchamial dalsze agresywne zacho-
wania albo tez bedzie stymulowal do podejmowania innego ro-
dzaju zachowan dewiacyjnych. Blokowanie agresji powstajgcej
w wyniku ograniczenia autonomicznej potrzeby atakowania i nisz-
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czenia ma przede wszystkim sens spoteczny, chroni mianowicie
otoczenie przed efektami takich dzialan, ale nie likwiduje tej po-
trzeby. Uniemozliwienie dzialania agresywnego moze by¢ jednak
wstepnym warunkiem podjecia innych oddziatywan prowadzg-
cych do przeksztalcen w strukturze osobowosci podmiotu. Przy-
puszczamy, ze podobny mechanizm zostaje uruchomiony wowczas,
gdy blokowane sg czynno$ci agresywne sterowane przez struktu-
ry poznawcze, np. postawe wrogosci.

Blokowanie i ograniczanie agresji instrumentalnej, a zatem
czynnosci stuzgcej realizacji réznorodnych celéow, prowadzi do
jednego z dwoéch mozliwych nastepstw. Jezeli jest to dla pod-
miotu jedyny sposob uzyskiwania satysfakeji, wprowadzenie
przeszkody oznacza sytuacje frustracyjng (por. Buss, 1961, Frg-
czek, Kofta, 1974). Jezeli agresywne formy zachowania sie stano-
wily jeden z alternatywnych wzor6éw realizacji motywacji i, co
wiecej, nie zajmowaly pierwszego miejsca wsrod dostepnych re-
akcji, wowczas uniemozliwienie tego typu zachowania sie dopro-
wadzi do jego oslabienia lub likwidacji. Operowanie karg za agre-
sywne zachowanie si¢ moze byé¢, w pewnych warunkach i przy
pewnych zalozeniach, skutecznym sposobem usuniecia takiego
zachowania sig, ale moze wywolywaé takze zdecydowanie nie-
korzystne efekty (por. Mika, 1969; Fraczek, 1970). Z przedsta-
wionej analizy wynika réwniez, ze ograniczanie czy usuwanie
autonomicznej potrzeby agresji i zachowania sie agresywnego,
zwigzanego z defektami mechanizméw kontrolnych, za pomoca
zabiegébw o charakterze katarktycznym nie ma wielkich szans
powodzenia.

4, ASPEKTY INTERINDYWIDUALNEJ
TEORITI AGRESJI

Psychologiczna wiedza na temat agresywnego zachowania sie
i agresywnos$ci mie stanowi jeszcze wystarczajagco usystematy-
zowanego zbioru twierdzen. Wydaje sig, ze punktem wyjscia do
porzadkowania i syntetyzowania zgromadzonych w literaturze
przedmiotu danych i wyjasnien powinno byé okreslenie podsta-
wowych poje¢, w kategoriach ktérych mozna opisywac¢ agresyw-
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ne zachowanie sie czlowieka i wyjasnia¢ mechanizmy regulacyjne
tego zachowania sie.

Agresje opisuje sie zwykle wymieniajgc takie procesy, mecha-
nizmy i czynno$ci, jak poped agresywny, zto§¢, mapigcie emocjo-
nalne, tendencja do agresji, ,,gotowos¢” do agresji, konflikt, atak,
walka, szkodliwe bodzce. Za pomoca tych kategorii pojeciowych
charakteryzuje sie zaréwno przebhieg czynno$ci agresywnych, jak
i zawarte w strukturze osobowosci mechanizmy generujgce mo-
tywacje do takiego zachowania sie. Przeciwstawne do wymienio-
nych poje¢ sa takie pojecia, jak lek, niepokéj, spadek napiecia,
rozladowanie napiecia, ucieczka, wycofanie sig, obrona. Agresja
jest zatem opisywana i wyjasniana w kategoriach czynnosci emo-
cjonalnych. Rowniez ksztaltowanie sie agresji rozpatruje sie jako
proces tworzenia sie tego rodzaju struktur, ktére w odpowiedzi
na okreSlong stymulacje generujg ztos¢é lub, przeciwnie, lek blo-
kujacy ekspresje agresji.

Atak i ucieczka, traktowane jako prosta, indywidualna czyn-
nos¢, stanowig elementarne formy zachowania sie i wyjasniajg
funkcjonowanie ludzi w sytuacjach jednoznacznych pod wzgle-
dem warto$ci emocjonalnej. Tego rodzaju reakcje sg latwe do
zidentyfikowania nie tylko u ludzi, ale réwniez u przedstawicieli
nizszych kregowcow. K. Lorenz (1972) dostarcza np. fascynuja-
cych opis6w reakeji agresywnych i ucieczki u kolorowych rybek
strzegacych swojego terytorium czy u ptakéw bronigcych gniazd.
Badania mad neurofizjologicznymi mechanizmami agresywnego
zachowania sie dotyczg wlasnie tego, elementarnego poziomu re-
akcji (por. Fonberg, 1973); zwraca sie jednak i woéwczas uwage
(por. Delgado, 1969, 1971; Karli, 1974), ze u ssakéw, a zwlaszcza
czlekoksztaltnych, funkcjonowanie aparatury neurofizjologicznej
sterujgcej reakcjami agresywnymi ulega znacznym przeksztalce-
niom pod wplywem zewnetrznych, sytuacyjnych warunkéw. Tak
np. bezposrednia stymulacja elektryczna oSrodkéw moézgu steru-
jacych reakcjami agresywnymi u malp powodowata rézne efekty,
w zaleznoSci od tego, jakie miejsce w grupie zajmowal badany
osobnik. i

Schemat atak—ucieczka pozwala na wyjasnienie prostych form
aktywnosci, a agresja u ludzi, nawet wowczas, gdy przedmiotem
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analizy jest pojedyncza czynnosé, ma znacznie bardziej zlozony
charakter. Wynika to przede wszystkim stad, ze jest to czynnosé
majgca okreslone funkcje spoleczne, a jej regulacja nie sprowa-
dza sie do uruchomienia elementarnych impulséw emocjonalnych.
W mnowszych koncepcjach wskazuje sie na to, ze czynnos$ci agre-
sywne ludzi sg regulowane réwniez przez procesy i struktury
poznawcze (por. Feshbach, 1974) oraz ze dzieki funkcjom $wiado-
mo$ci zmienia sie przebieg emocjonalnej regulacji zachowania
sie (por. Bandura, 1969). Wprowadzenie tego rodzaju informacji
i twierdzen modyfikuje tradycyjne koncepcje psychologicznych
mechanizmoéw agresji, ale wecigz za malo akcentuje sie istote agre-
sywnych czynnoSci u ludzi i mechanizmy sterujace ich przebie-
giem.

Proponujemy mnastepujace kategorie pozwalajagce na analize
psychologicznej wiedzy o agresji u ludzi. Ogélng i podstawowg
cechg czynnosSci agresywnych jest to, ze przynoszg innym szko-
de, cierpienie, b6l. Sg to wiec zaré6wno réznego rodzaju akty fi-
zycznego ataku, jak i deprecjonowanie warto$ci innych ludzi,
celowe wywolywanie poczucia niezadowolenia, niszczenie i szko-
dzenie, stwarzanie atmosfery zagrozenia i terroru. Czynnosci agre-
sywne nalezg do klasy zachowania sie antyspotecznego, poniewaz
nie tylko powodujg szkode i cierpienie, ale nie sg oparte na ra-
cjonalnych przestankach, ze w dalszej perspektywie sg pozytecz-
ne. Agresje w takim rozumieniu nalezy przeciwstawia¢ nie reak-
cjom ucieczki, lecz czynnoSciom prospolecznym (por. Reykowski,
1974). Chodzi w tym wypadku o dzialanie przynoszace pozytek
innym ludziom i o czynnosci polegajgce na pomocy i wspélpracy,
uzasadnione zaréwno troskg o ich dobro, jak i normami spotecz-
nymi.

W regulacji czynnoSci agresywnych uczestniczg réznorodne
procesy i struktury psychologiczne, ktére mozna klasyfikowaé
ze wzgledu na nastepujgce kryteria: forme regulacji psychologicz-
nej, tres¢ uruchomionego mechanizmu, funkcje, jakg uruchomio-
ny mechanizm pelni wobec czynnos$ci agresywnych.

Regulacje czynnosci agresywnych ze wzgledu na ich cechy for-
malne mozna rozpatrywaé na poziomie proceséw i na poziomie
struktur psychologicznych. Inaczej méwige, w pierwszym wypad-
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ku pytamy o to, jakie procesy pcjawiajg sie wowczas, kiedy do-
chodzi do uruchomienia agresywnej czynnosci; ma czym polega
przebieg tych proceséw w czasie; jakie procesy uczestnicza w blo-
kowaniu agresji itp. Z drugiej strony, przedmiotem analizy sg
stale, strukturalne cechy podmiotu, bezposSrednio zwigzane z agre-
sja. We wstepnych czesciach studium wprowadziliSmy tego rodza-
ju rozwarstwienie, wskazujac zaro6wno na aspekt procesualny, jak
i strukturalny mechanizméw regulacyjnych agresji.

W regulacji czynnosci agresywnych biorg udzial mechanizmy
o charakterze emocjonalnym (np. zto$é, potrzeba agresji), jak tez
mechanizmy o charakterze poznawczym (np. percepcja, ocenia-
nie, postawa). W tradycyjnych koncepcjach agresji kladzie sie
nacisk na emocjonalne mechanizmy czynno$ci agresywnych. In-
formacjom zawartym w otoczeniu i uzyskiwanym przez podmiot
przypisuje sie przede wszystkim funkcje polegajgcg na ,,zwalnia-
niu”, ,,wyzwalaniu” emocjonalnej ,gotowosci” do agresji. Je$li
chodzi o mechanizmy typu strukturalnego, to mozna je wlaczyé
rowniez badz do systemu regulacji typu popedowo-emocjonalne-
go, badz do systemu regulacji typu poznawczego (por. Reykow-
ski, 1974). Pierwsze z nich ksztaltujg sie w wyniku transformacji
podstawowych potrzeb, drugie natomiast tworzg sie poprzez in-
formacyjne oddziatywanie otoczenia, prowadzace do powstawa-
nia trwalych struktur poznawczych. Cechy dynamiczne czynnosci
agresywnych (np. natezenie, tempo itp.) s3 uwarunkowane ponad-
to przez tego rodzaju wlasciwosci strukturalne podmiotu (np. tem-
perament, reaktywnos$¢), ktore okreslaja tzw. cechy formalne za-
chowania sie.

Ze wzgledu na funkcje, jaka pelnig wobec agresji, mozna wy-
rozni¢ takie mechanizmy regulacyjne, ktére uruchamiajg i pod-
trzymujg czynnos¢, oraz takie, ktore blokujg i likwiduja agresje.
Wiadomo np., ze zlo$¢ jest tego rodzaju specyficznym procesem
emocjonalnym, ktéory sktania do podejmowania agresywnego za-
chowania sig, natomiast lek oddzialuje w przeciwnym kierunku.
Blokowanie agresji moze wynikaé, jak o tym wspominaliSmy,
z silnych norm lub tendencji prospotecznych, a generowanie po-
budzenia do agresywmnego zachowania sie wigze sie z konfliktami
motywacyjnymi.
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Uwzgledniajgc forme regulacji psychologicznej, jej tres¢ i funk-
cje, mozemy wskaza¢ gléwne zagadnienia, ktére powinny by¢
analizowane w kategoriach psychologicznej teorii czynnosci agre-
sywnych. Lista tego rodzaju pytan bedzie obejmowala zaréwno
pytanie o zrodla, tresé i dynamike emocji uruchamiajgcych i pod-
trzymujgcych agresje, jak i pytanie o wiasciwosci strukturalne
typu poznawczego, blokujace i usuwajgce agresje. Zestawiajgc
omoéwione poprzednio kryteria, mozemy latwo skonstruowac wy-
czerpujacg liste pytan dotyczacych réznych aspektéw mechaniz-
moéw regulacyjnych czynnosci agresywnych.

Mechanizmy regulacyjne agresji nie sg izolowane i niezalezne
od siebie, przeciwnie, pozostaja one we wzajemmej interakeji.
Strukturalne witasciwosei podmictu oddzialujg na przebieg pro-
cesOw, procesy emocjonalne i poznawcze uruchamiajg mechaniz-
my pobudzajgce i blokujgce agresje. Wyjasnienie agresywnegc
zachowania sie wymaga- zatem wskazania systemu wzajemnych
. zalezno$ci i zwigzkéw pomiedzy mechanizmami regulacyjnymi.
W poprzednich czeSciach tego studium wskazywaliSmy, na czym
polega owa interakcja i w jaki sposdb dochodzi do skutku.

Podejmowane przez ludzi czynnosci pozostajg w zwigzku z za-
spokajaniem potrzeb i wykonywaniem zadan stawianych przez
otoczenie, zwlaszcza przez otoczenie spoteczne (Tomaszewski, 1963,
1974). W zwigzku z tym regulacje zachowania si¢ mozna rozpa-
trywaé réwniez od strony sytuacji, w jakiej przebiega dzialanie,
szczegblnych wymagan stawianych przez sytuacje i ich wplywu
na rézne parametry czynnosci. Interindywidualna koncepcja czyn-
noSci agresywnych i ich regulacji powinna zawiera¢ wyjasnienia
i tezy odnoszgce sie rowniez do sytuacyjnych uwarunkowan agre-
sji. Z jednej strony, sytuacja moze zawiera¢ tego rodzaju wlasci-
wosci fizyczne, dzieki ktérym nastepuje wzrost ogélnej aktywi-
zacji i w efekcie powstaja warunki ulatwiajace agresywne zacho-
wanie sie. Oddzialywanie bodzcow fizycznych bywa takze specy-
ficzne w tym sensie, ze uruchamiajg one emocje o okreSlonym
znaku i treSci, sprzyjajgce agresywnemu zachowaniu sie bgdz
blokujgce czynnos$ci agresywne. Z drugiej strony, na czlowieka
oddziatuje cala gama ,stymulateréw” majacych charakier spo-
leczny, zawartych w sytuacjach spolecznych. Sam fakt obecnosci
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innych ludzi moze by¢ czynnikiem facylitujgcym lub hamujgcym
zachowanie sie agresywne. Sytuacja spoleczna dostarcza takze
wzoréw zachowania sie, ksztaltuje oczekiwania podmiotu, wyzna-
cza dopuszczalne transformacje w agresywnym zachowaniu sie,
tworzy system ocen, za pomocg ktéorych wyrazona zostaje apro-
bata badz dezaprobata dla agresywnego zachowania sie konkret-
nej osoby.

Zarysowany system zasad umozliwiajgcych porzadkowanie psy-
chologicznej wiedzy o agresji i formutowanie twierdzen o mecha-
nizmach regulacyjnych tego rodzaju czynnosci wykorzystuje na-
stepujace przestanki. Czlowieka traktuje sie w nim jakc uktad
zlozony, ktéry mozna opisywaé przez wyodrebnienie i okreSlenie
tego rodzaju jednostek funkcjonalnych, jak czynno$ci. Przyjmuje
sig, ze dzialanie czlowieka przebiega w sytuacjach spotecznych
1 jest przez te sytuacje determinowane. W zwigzku z tym reali-
Zowane czynnosci mnalezy rozpatrywa¢ w kontekscie spolecznie
Wyznaczonych zadan, a ich wlaSciwosci charakteryzowaé przez
Wskazanie relacji do sytuacji, w jakich przebiegajg, i zadan, ja-
kie za ich pomocg s3 realizowane. Przyjmuje sie wreszcie, ze
regulacja czynno$ci przebiega i moze byé wyjasniana po pierw-
Sze, na poziomie procesé6w psychologicznych, po drugie, na pozio-
mie wlasciwosci strukturalnych.

Sformulowane przestanki zawarte s3 w ogdlnej teorii czynnosci
T. Tomaszewskiego (1963, 1974); wynikajg one z metodologicz-
nych i teoretycznych tez tej teorii.
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Jan Strelau

TEMPERAMENT
JAKO JEDEN Z MECHANIZMOW
REGULACYJNYCH CZYNNOSCI

Kiedy w psychologii zwrocono szczegélng uwage na regulacyjna
funkcje czynnosci i dzialalnos¢é ludzka stata sie glownym przed-
miotem zainteresowan badaczy, tradycyjnie rozumiana psycholo-
gia temperamentu znalazta sie w impasie. Nie dostrzegano bowiem
znaczenia tej problematyki dla rozwigzywania praktycznych za-
gadnien, wobec ktorych psycholog staje coraz czesciej.

Na role cech temperamentalnych w dziataniu pierwsi zwrocili
uwage psychologowie radzieccy, w tym gtownie B. M. Tiepltow
i W.S. Mierlin. W badaniach opartych na pawlowowskiej kon-
cepeji typow ukladu nerwowego stwierdzili oni, ze sita, ruchli-
wos¢ czy rownowaga procesOw nerwowych wywierajg istotny
wplyw na zachowanie sie i ze ten wpltyw, w zaleznosci od rodzaju
dziatania, jak tez od warunkoéw, w jakich przebiega czynnos$é¢, mo-
ze by¢ zréznicowany.

Przyjmujac jako podstawe teoretyczng teorie czynnosci T. To-
maszewskiego (1963), podjeliSmy w Zespole Psychologii Roéznic
Indywidualnych Instytutu Psychologii UW badania, aby wykazaé¢,
ze cechy temperamentalne, w tym gléwnie cecha obejmujaca
energetyczny poziom czynnosci, w obrebie ktéorego wyodrebniamy
reaktywnosé i aktywno$é zachowania, wplywajg na czynnosSci
ludzkie. Wplyw ten przejawia sie¢ w dwoch podstawowych aspek-
tach.

1. Z jednej strony, cechy temperamentalne wplywajg na ksztal-
towanie sie tzw. stylu dziatania. W zalezno$ci od cech tempera-
mentu, jednostki stosuja rézne, wiasciwe sobie sposoby wykony-
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wania okreslonych czynno$ci. Dzieki temu moga one osiggna¢ ten
sam wynik, niezaleznie od swoich cech temperamentalnych.

2. Z drugiej strony, w sytuacjach trudnych, stressowych, cechy
temperamentalne wptywajg bezposSrednio na uzyskiwany wynik
badZz tez, przy diugotrwalym utrzymywaniu sie sytuacji trudnej,
moga sprzyja¢ powstawaniu okre$lonych zaburzen funkcjonal-
nych, a nawet zmian strukturalnych.

Tak wigc celem podjetych przez nas badan jest wykazanie, ze
temperament jako jeden z czynniké6w uczestniczacych w procesie
regulacji wpltywa w istotny sposéb na przebieg czynnosci, w nie-
ktorych warunkach réwniez na jej efekt. Jezeli za T. Tomaszew-
skim (1963, s. 145) wyr6znimy 3 zasadnicze czynniki regulacyjne
czynno$ci: czynniki zewnetrzne, aktywne procesy samoregulacyjne
zachodzace w podmiocie i strukture organizmu, to cechy tempe-
ramentalne zaliczymy do grupy trzeciej, sa one bowiem bezpo-
$rednio wyznaczone przez strukture i funkcje fizjologiczne orga-
mizmu. Jako takie, charakteryzujac sie duzg staloScig, determinujg
wzglednie stale sposoby zachowania sie w warunkach zmiennych
i stanowig podstawe zréznicowanych sposobow zachowania sie
ludzi w warunkach podobnych.

1. POJECIE TEMPERAMENTU ZE SZCZEGOLNYM UWZGLEDNIENIEM
POZIOMU ENERGETYCZNEGO ZACHOWANIA

Przez temperament rozumiemy zespdl formalnych i wzgled-
nie statych cech zachowania charakteryzujacych poziom energe-
tyczny zachowania oraz czasowe parametry reakcji. Uzywajac
okres$lenia ,,cechy formalne”, pragne podkresli¢, ze temperament
sam w sobie mie stanowi tre$ci zachowania. Jak pisze T. Toma-
szewski, ,istnienie zroznicowanej struktury organizmu stwarza
olbrzymie mozliwo$ci dzialania, nie przesadza jednak na ogét jed-
noznacznie, jak organizm zachowa sie w okreslonej sytuacji”
(1963, s. 165). Nie mozna jednak wykluczy¢é mozliwosci posred-
niego wplywu temperamentu ma ksztaltowanie sie tresci zacho-
wania, 0 czym pisalem w innej pracy (Strelau, 1974a) i cc wyka-
zal w swoich badaniach A. Eliasz (1974).

Temperament jako jeden z mechanizméw regulacyjnych zacho-
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wania przejawia sie we wszelkiego rodzaju czynnosSciach, nieza-
leznie od ich ukierunkowania i tresci. Jest on uzalezniony od
strukturalnych i funkcjonalnych wtasciwosci podmiotu i wplywa
na przebieg czynno$ci, determinujgc badz wspéiwyznaczajac ich
poziom energetyczny oraz ich charakterystyke czasows.

W maszych badaniach uwage skoncentrowaliSmy gléwnie na
poziomie energetycznym zachowania, wydaje sie bowiem, ze wia-
Sciwosci temperamentu zwigzane z tym aspektem zachowania od-
grywajg szczegb6lng role w dziatalnosci ludzkiej.

Wiasciwo$é zwana poziomem energetycznym zachowania, kto-
rg uprzednio nazywaliSmy silg czy wielkoScig reagowania (Stre-
lau, 1969), obejmuje wszystkie te cechy, ktére sg uwarunkowane
réznicami indywidualnymi w mechanizmach fizjologicznych od-
powiedzialnych za poziom energetyczny organizmu, tj. za nagro-
madzenie, jak rowniez rozladowanie zmagazynowanej energii. Sg
to gtéwnie pewne wiasciwosci uktadu hormonalnego, osrodki ner-
wowe mieszczgce sie w pniu moézgu (w tym przede wszystkim
uktad siatkowaty), jak wreszcie pewne wiasciwosci kory moézgo-
wej, ktora wspoldziata w procesie regulacji poziomu pobudzenia
z osrodkami nerwowymi lezgcymi mizej oraz z ukiadem hormo-
nalnym?! (por. Strelau, Klonowicz, Eliasz, 1972).

W zakresie poziomu energetycznego zachowania wyroézniamy
dwie podstawowe cechy temperamentu, mianowicie reaktywnosé
1 aktywnosé zachowania.

Przez reaktywno$é rozumiemy wzglednie stalq i charaktery-
styczna dla damej jednostki intensywno$é (wielko$¢) reagowania
na bodzce. Ujmujac te ceche w aspekcie jej pomiaru, mozemy
powiedzieé, ze intensywnos$¢ czy wielkos¢ reakeji danej jednostki
ocenia sie przez poréwmnanie jej z wielkoScig reakeji innych oséb
na dzialanie tego samego bodzca. Zakladamy przy tym, ze stoso-
wany bodziec ma dla wszystkich os6b wartos¢ zblizong badz tez,
ze jest on bodzcem obojetnym.

1 Wiadomo, ze wymienione tu uklady fizjologiczne pelnigce wiele funk-
¢ji w zakresie fizjologicznych podstaw zachowania nie sg specyficzne dla
temperamentu. Wymieniajgc je jako mechanizm fizjologiczny temperamen-
tu, mamy na my$li te ich witasciwosci, ktéore wplywaja bezpoSrednio na
stosunkowo staly i typowy dla jednostki poziom energetyczny zachowania.
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Tak rozumiana reaktywnos¢, ktorg nalezy odrozni¢ od reaktyw-
nosci rozumianej w sensie fizjologicznym (jako zdolnosci ukiadu
nerwowego do reagowania ma bodzce), przejawia sie w dwoch
krancowo odmiennych witasciwosciach zachowania. Jedna z nich
jest wrazliwos¢ (zmystowa, emocjonalna), drugg natomiast wy-
dolno$¢ (odporno$¢) okreslana, pcdobnie jak w pracach I. P. Pa-
wlowa (1952), jako zdolnos¢ do adekwatnego reagowania na bodz-
ce bardzo silne, dlugotrwale badz tez czesto powtarzajace sig. Jak
wynika z badan psychologéw radzieckich (Tieptow, Niebylicyn,
1963), miedzy wrazliwoscig a wydolno$cig zachodzi wzglednie sta-
ty stosunek. Stwierdzenie to wydaje sie bardzo istotne ze wzgle-
dow diagnostycznych, znajge bowiem wartos¢ progu wrazliwosci,
mozemy z pewnym stopniem prawdopodobienstwa orzeka¢ o wy-
dolnosci danej jednostki, i odwrotnie.

Reaktywnos¢ jednostki jest tym wieksza, im stabszy jest bo-
dziec wywotujacy ledwie dostrzegalng reakcje (im wieksza wra-
zliwo$¢) oraz im mniej intensywny jest bodziec wywotujacy juz
obnizenie wydolnosci (im mniejsza odpornosé). Odwrotnie — jed-
nostka mato reaktywna odznacza sie matg wrazliwoscig oraz duza
odpornoscig ma dziatajace aktualnie bodzce.

Przyjmujac koncepcje istnienia fizjologicznego mechanizmu
reaktywnosci, stwierdzamy — mnie wdajgc sie w szczegdly —
ze u jednostek wysoce reaktywnych istnieje mechanizm
wzmacniajgcy stymulacje. Znaczy to, ze okreslone bodzce
dochodzace zaréwno z zewnatrz, jak i z wewnatrz organizmu
wywoltuja u tych oséb reakcje silniejsze w poréwnaniu z jednost-
kami malo reaktywnymi. Z kolei jednostki mato reaktywne wy-
posazone s3 w mechanizm tlumigcy stymulacje,
co nalezy rozumie¢ w ten sposob, ze bodzce o okreslonej sile wy-
woluja u nich mniejsza reakcje niz u jednostek reaktywnych.
Szczegolowe uzasadnienie dla przyjecia koncepcji mechanizmu
wzmacniania i ttumienia stymulacji przedstawilem w innej pracy
(por. Strelau, 1974a).

Oproécz reaktywnosci wyodrebniamy druga wilasciwose zwigza-
ng z poziomem energetycznym zachowania. Jest mig aktywnos$¢
rozumiana jako wlaSciwo$é wyrdzniajaca dana jednostke ze
wzgledu na duzq intensywno§é badz czestosé podejmowania za-
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dan réznego rodzaju. W celu lepszego jej wyjasnienia odwolamy
sie do koncepcji optimum pcbudzenia wprowadzonej do
psychologii przez D.O. Hebba (1965)2. Zgodnie z tg koncepcjs,
jednostka dostarcza sobie bodzcow dopodty, dopoki mnie osiggnie
optymalnego poziomu pobudzenia. Z kolei jednostka, u ktorej
wystepuje nadmierne pobudzenie, podejmuje dzialania majgce na
celu redukcje tego pobudzenia do poziomu optymalnego. Utrzy-
manie takiego poziomu pobudzenia staje sie pewnego rodzaju po-
trzebg. Zaklocenie réwnowagi w tym =zakresie wywoluje moty-
wacje do dzialania majgcego ma celu zapewnienie (dostarczenie
badz utrzymanie) optymalnego poziomu pobudzenia.

Zrédtem stymulacji wywolujgcej u jednostki okreslone pobudze-
nia moga by¢ sytuacje, zadania, otoczenie itp. Moga nim by¢ row-
niez wlasne reakcje i zachowania jednostek. Dzieje sie tak dzieki
dziataniu znanego powszechnie mechanizmu afferentacji zwrotnej.

Szczegblng warto$é stymulujacg majg te zachowania, ktore ze
wzgledu na wykonywang czynno$¢ dostarczaja okreslonych emo-
cji, w tym wypadku bowiem czynnikiem wywotujacym stan po-
budzenia jest proces emocjonalny, towarzyszacy danej czynnosSci.
Czynno$ci maja wiec warto§¢ stymulujgcg glownie dlatego, zZe
stanowig zrédlo odpowiednich emocji, ktore z kolei bezposrednio
wplywajg na stan pobudzenia. Ilustracjg tego typu czynnosci mo-
ga by¢ dziatania o réznym stopniu trudnosci, przy czym stopien
trudnosci staje sie zrodlem emocji o okreSlonej intensywnosci.

Jednostki wyposazone w mechanizm wzmacniajgcy stymulacje
(reaktywne) potrzebuja niewielkiej stymulacji do osiggnigcia op-
timum pobudzenia. Z kolei jednostki wyposazone w mechanizm
ttumigcy stymulacje dostarczajg sobie wiekszej liczby bodzcow
po to, aby utrzymaé¢ optymalny poziom pobudzenia. Dlatego tez
charakteryzuja sie one duzg aktywnoS$cia, ‘ktéra ma poczatkowo
charakter niespecyficzny i dopiero w wyniku odpowiednich od-
dzialywan wychowaweczych zostaje ukierunkowana na okreslong
dziatalno$é. Niezaleznie od swej treSci czy obiektu, na ktory jest
skierowana aktywnoéé¢, ma ona na celu dostarczenie odpowiednie]

2 Koncepcje Hebba wprowadzil do uprawianej przez nas teorii tempera-
mentu A. Eliasz (1974).
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stymulacji, aby utrzymaé¢ optymalny poziom pobudzenia badz tez
doprowadzi¢ do tego poziomu. Sytuacja odwrotna wystepuje
w wypadku obnizonej aktywnosci, tj. biernosci zachowania, ktorej
podiozem jest mechanizm wzmacniania stymulacji. Utrzymanie
optymalnego poziomu pobudzenia wymaga wowczas ograniczenia
aktywnosci, tj. zmniejszenia liczby i intensywnosci dziatan, jak
tez unikania sytuacji bogatych w bodzce.

Powstaje pytanie, jaka jest relacja miedzy obu wlasciwosciami,
tj. reaktywnoscig i aktywnos$cia, skladajacymi sie na wzglednie
stalg charakterystyke poziomu energetycznego zachowania? Nie
pretendujgc do udzielenia wyczerpujacej odpowiedzi na to pyta-
nie, wskaze jednak na kilka elementéw réznicujgcych obie te
cechy.

1. Reaktywno$é i aktywno$é zachowania s§ w pewnym sensie
niezalezne od siebie, co nalezy rozumie¢ w ten sposéb, ze wlasci-
woS$¢ zwana przez nas reaktywnoscig nie wyznacza aktywnosci,
chociaz maja one wspélne podloze fizjologiczne, jakim jest me-
chanizm wzmacniania i ttumienia stymulacji. Mechanizm ten de-
terminuje bezposrednio reaktywno$¢ zachowania, natomiast w wy-
padku ksztaltowania sie aktywnos$ci mechanizm wzmacniania-ttu-
mienia stymulacji stanowi jedynie punkt wyjécia. W zaleznoéci
od tego, do jakiego stopnia jednostka nauczy sie zaspokajaé¢ po-
trzebe optymalnej stymulacji, aktywno§é zachowania uksztaltuje
sie roznie (Eliasz, 1974). Zakladajgc, ze dzialania jednostki z punk-
tu widzenia dynamiki regulujacej stymulacje sg adekwatne do
poziomu optymalnego pobudzenia, mozemy stwierdzi¢, ze pomiar
aktywnosci zachowania daje posrednio informacje o reaktywnosci
danej jednostki, i odwrotnie. Ocena reaktywnoéci moze byé (przy
uwzglednieniu wymienionych zastrzezen) wskaznikiem aktyw-
nosci.

2. Reaktywno$¢ przejawia sie w reakcjach wywolanych bezpo-
Srednio przez bodZce, natomiast aktywno$¢ przejawia sie w za-
chowaniu ukierunkowanym na okreslony cel.

3. Z punktu widzenia wielkoéci czy sily reagowania miedzy
reaktywno$cig a aktywnoscig zachodzi stosunek odwrotny. Jed-
nostki reaktywne, reagujac silnie na bodZce bezposrednie, cha-




rakteryzujg sie z reguly malg aktywnos$cia w dzialaniu, ich czyn-
noéci wykazujg mata intensywnoéé. Z kolei jednostki malo reak-
tywne charakteryzujg sie duzg aktywnoS$cig. Znaczy to, Ze reagu-
jac w zasadzie slabiej — w poréwnaniu z osobami reaktywny-
mi — ma bodZce bezposrednie charakteryzujg sie zarazem duzg
intensywnoscig dzialan, co spowodowane jest mechanizmem ttu-
mienia stymulacji.

W opisie cech zachowania skladajgcych sie ma temperament,
charakterystyka poziomu energetycznego wydaje sie szczegllnie
istotna. Przekonujg mas o tym m. in. badania nad strukturg tem-
peramentu, ktére w naszym Zespole przeprowadzit J. Terelak
(1973). Wyodrebnit on dwie grupy oséb — reaktywne i niereak-
tywne, kazda grupa obejmowata 190 dorostych mezczyzn w wieku
od 20 do 40 lat. W obu grupach dokonano pomiaru 24 cech tem-
peramentalnych postugujac sie: Inwentarzem Osobowosci Eysen-
cka (MPI), Skalg Osobowosci Janet Taylor (MAS), Analizag Tem-
peramentu Guilforda-Zimmermana (The Guilford Zimmerman
Temperament Survey), Skalg Temperamentu Thurstone’a (The
Thurstone Temperament Schedule) oraz Kwestionariuszem Tem-
peramentu Strelaua.

Stosujgc analize czynnikowa wykazal on, ze wsréd 6 (dla grupy
reaktywnych 7) wyodrebnionych czynnikéw temperamentu, czyn-
nikiem odpowiedzialnym w maksymalnym stopniu za mierzong
w badaniu ceche, tj. zmienno$¢ zachowania, jest tzw. energ e-
tyecznos$é (rys. 3), obejmujaca mastepujace cechy: impulsyw-
nosé, ekstrawersje, towarzysko$é, ruchliwosé¢, przywoédztwo, go-
rowanie, sile ukladu nerwowego (w zakresie pobudzenia) oraz
aktywnos$é. Czynnik ten nazwaliSmy roboczo energetycznoscia,
poniewaz analiza poréwnawcza cech wchodzacych w jego sklad
wykazuje, ze ich wspélnym mianownikiem 53 te formy zachowa-
nia, ktérych zrodlem sg trwale roznice indywidualne w poziomie
energetycznym organizmu.

Opierajgc sie na przedstawionej tu koncepcji temperamentu,
ktéra zwraca uwage ma poziom energetyczny zachowania jako
wilasciwo$é temperamentu, przeprowadziliSmy szereg badan, ma-
Jacych na celu wykazanie roli cech temperamentalnych w kon-
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Rys. 3. Procent wariancji czynnikéw rotowanych, sktadajacych sie na
strukture temperamentu jednostek mato aktywnych.

kretnej dzialalno$ci ludzkiej. W badaniach tych interescwali$my
sie czynnosciami réznego rodzaju, wykonywanymi w réznych sy-
tuacjach oraz przez jednostki nalezgce do réznorodnych populacji.

2. CECHY TEMPERAMENTALNE JAKO JEDEN Z REGULATOROW
STYLU DZIALANIA

Poczawszy od lat piec¢dziesiatych maszego wieku psychologowie
starajg sie odpowiedzie¢ ma pytania: Czy wynik czynno$ci albo,
mowigc ogoélniej, dziatalnosé czlowieka zalezy od wilasciwosci tem-
peramentu? Czy okreS$lone cechy temperamentu sprzyjaia osigg-
mieciu lepszych wynikéw dzialania? Czy z drugiej strony istniejg
takie wtasciwo$ci temperamentu, ktére utrudniajg osiggniecie
okreslonego poziomu wykonywanej czynno$ci? Nalezy podkreslié,
ze na podstawie wynikéw przeprowadzonych badan nie mozna daé
jednoznacznej odpowiedzi na te pytania, okazuje sie bowiem, ze
relacja miedzy cechami temperamentalnymi a efektywno$cig
dziatan zalezy od warunkéw, w jakich przebiegajg czynno$ci skla-
dajace sie na okre$lone dzialanie, jak rowniez od struktury sa-
mych czynnosci.

Stwierdzono jednak brak zaleznosci miedzy poziomem osiggnie-
tych wynikéw, tj. koncowym efektem czynnosci, a wlasciwoscia-
mi temperamentu, przy zalozeniu, ze czynno$¢ przebiega w wa-
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runkach, ktére mozna okre$li¢ ogdlnie jako mormalne. Tak wiec,
niezaleznie od poziomu reaktywno$ci jednostek w sytuacji nor-
malnej, niestressowej, wyniki dziatalno$ci beda w zasadzie iden-
tyczne, poniewaz poziom osiggnie¢ zalezy tu gléwnie od innych
czynnikow, w szczegdlnosci od motywacji i zdolnosci.

W szeregu innych badan stwierdzono zwigzek miedzy pozio-
mem wykonania czynnosci a cechami temperamentalnymi, wy-
stepujacy w sytuacjach trudnych, ekstremalnych, wymagajgcych
maksymalnego wysitku czy mobilizacji organizmu. W tych sy-
tuacjach jednostki mato reaktywne osiagajg lepsze wyniki i nie
przejawiajg takiej dezorganizacji zachowania, jak jedmostki reak-
tywne.

Wyniki znanych badan wykazuja, ze w zaleznosci od poszcze-
golnych wtasciwosci temperamentu zmienia sie sposob realizacji
samej czynnoSci. Obserwuje sie przede wszystkim okreslone
zmiany w strukturze czynnosci, a — mowigc ogélniej] — w struk-
turze dziatan.

B. M. Tieptow (1961) zwroécit uwage na fakt, ze zaleznie od wia-
Sciwosci temperamentu ludzie r6znig sie miedzy sobg mie efektem
koncowym czymnosci, lecz sposocbem osiggania wymikéw. Bada-
nia nad zalezno$cig miedzy sposobem wykonywania czynnosci
a wlasciwos$ciami temperamentu przeprowadzali psychologowie
radzieccy, jak np. J. A. Klimow (1959, 1969), A.K. Bajmietow
(1971), A. 1. Suchariew (1971), L. A. Wiatkina (1970), W. S. Mierlin
(1973). W toku tych badan zajmowali sie oni indywidualnym sty-
lem dziatania, rozumianym jako metoda osiggania wynikoéw czy
spos6b rozwigzywania okreslonego zadamia, uwarunkowany prze-
de wszystkim typem temperamentu, a Scislej typem uktadu mer-
wowego. Bajmietow interesujacy sie blizej tym zagadnieniem
pisze: ,,Indywidualny styl rozumiemy w naszej pracy jako najsku-
teczniejszy sposob przystosowania sie jednostek o réznych wia-
Sciwosciach ukladu merwowego i temperamentu do wymogow ta-
kiej czy innej dzialalnosci” (1971, s. 132).

Klimow (1959), ktory zainicjowal szersze badania nad zwigz-
kiem miedzy tak rozumianym stylem dzialania a typem ukladu
nerwowego, przeprowadzil eksperymenty w kombinacie wiokien-
niczym. Obserwacji zachowania sie przy obstugiwaniu Kkrosien
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poddano tylko te osoby, ktére otrzymaly przedtem, w wyniku
badan laboratoryjnych, zgodng ocene ruchliwosci procesow ner-
wowych, traktowanej tutaj jako jedna z cech temperamentu cha-
rakteryzujacych aspekt czasowy zachowania. Badaniom poddano
35 tkaczek. W czasie obserwacji zachowania sie tkaczek na stano-
wisku roboczym, uzupeinionej rejestracjg chronometrazows, zwra-
cano uwage m. in. na nastepujace wskazniki: liczba wykonywa-
nych zadan w jednostce czasu, szybkosé przejscia od jednej czyn-
nosci do drugiej, liczba i szybkcs$¢ przejs¢é z jednego warsztatu
tkackiego do drugiego (tkaczki obstugiwaly 3 - 4 warsztaty), liczba
czynno$ci kontrolnych, réznice indywidualne w czymnosci orien-
tacyjnej. Na podstawie tych badan Klimow stwierdzil, ze wydaj-
nos¢ pracy zawodowej tkaczek nie zalezy od wiasciwosci zacho-
wania uznanych za przejaw ruchliwosci proceséw mnerwowych.
Natomiast w pewnym zwigzku z ruchliwoscig pozostaje styl pra-
cy na badanym stanowisku roboczym. Miedzy innymi ckazuje
sie, ze robotnice ,ruchliwe” widzg swe podstawowe zadanie
w tym, aby jak majszybciej uporaé¢ sie z wykonaniem pracy, co
udaje im sie osiggnaé dzieki ich zwinnosci. Robotnice ,,powolne”
wolg uchroni¢ sie przed nieréwnomiernoscig w pracy, zwracajac
wiece] uwagi na wykonywanie czynnosci zabezpieczajgcych.

Z kolei istnienie zaleznosci miedzy indywidualnym stylem pra-
cy a sitag ukladu merwowego, ktéra na poziomie stosowanych do
jej pomiaru wskaznikow wykazuje duzg analogie z wprowadzo-
nym przez nas pojeciem reaktywnosci (por. Strelau 1974a), po-
twierdzajg badania przeprowadzone wsrod 41 uczniow klas IX
i X przez Bajmietowa (1971).

Do badan tych wybrat on uczniow aktywnych, zdolnych i osig-
gajacych dobre wymiki w mauce, kierujgc sie przy tym uzasad-
nionym zatozeniem, ze indywidualny styl pracy bedzie sie prze-
jawia¢ u tych jednostek, ktére cechuje aktywny stosunek do
nauki, odpowiedni poziom wiademosci i zdolnosci. Grupy osob
»Silnych” i ,stabych” wyodrebnione ma podstawie stosowanych
w tym badaniu wskaznikow mie réznity sie pod wzgledem osigg-
nietych wynik6w w nauce.

Indywidualny styl pracy ucznia badano za pomocg obserwacji
zachowania i rejestracji czasu wykonywania szeregu zadan szkol-
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nych. Byly to zadania nastepujace: czytanie, pisanie, mnozenie,
dyktando, streszczenie, wypracowanie, odtwarzanie tekstéw z pa-
mieci. Niektére z tych zadan wykonywane byly w czasie lekcji,
inne podczas indywidualnych kontaktéw z uczniem. Rejestrowa-
no m.in. nastepujace wskazniki zachowania: tempo pracy, czas
trwania poszczegdlnych czynno$ci, liczba poprawek dockonywa-
nych w czasie sprawdzania zadan itp. Ponadto wykorzystano spe-
cjalnie opracowany kwestionariusz w celu uzyskania dodatko-
wych informacji na temat sposobu pracy ucznia. Stosujac w ba-
daniach amalize czynnikows, Bajmietow ustalit, ze styl pracy
determinujg trzy podstawowe czynniki, ktoére, w zaleznosci od
sity ukladu nerwowego, przybieraja rézng wartosé. Czynniki te
nazwal nastepujgco: 1) dynamika wciggania sie do pracy i sto-
pien meczliwosci — ,,silni” weiggajg sie stopniowo do pracy i wy-
kazujg matg podatno§¢é na zmeczenie; 2) zakres pracy umyslo-
wej — u jednostek ,silnych” obserwuje sie wiekszg integracje
czynnosci przygotowawezych, wykonawczych i sprawdzajacych
oraz sprawne funkcjonowanie bez plandéw pracy; 3) stopien na-
piecia — u ,silnych” mapiecie sprzyja efektywnos$ci dziatania
W zakresie pracy umyslowej. W przypadku jednostek ,stabych”
charakterystyka z punktu widzenia wymienionych trzech czynni-
kow jest odwrotna 3.

Wyniki badan uzyskane przez wiekszosé badaczy, niezaleznie
od rodzaju badanej populacji i sytuacji eksperymentalnej, w ja-
kiej kontrolowano typowy dla badanych jednostek sposéb wyko-
nywania czynnosci wskazujg na to, ze wlasnie cechy tempera-
mentu, w rozumieniu psychologéw radzieckich przede wszystkim
sita i ruchliwo$¢ proceséw nerwowych, wplywaja w sposob istot-
ny na ksztattowanie sie indywidualnego stylu dziatania.

W naszym Zespole prowadzimy od wielu lat badania nad usta-
leniem zwigzku miedzy stylem dzialania a niektérymi wilasciwos-

_—

3 Nalezy podkresli¢, ze czynnik trzeci — stopienn mapiecia, jak i element
Wchodzgey w sklad czynnika pierwszego i okreS§lony jako ,meczliwo§é”
nie stanowiag w zasadzie charakterystyki indywidualnego stylu pracy. Wia-
Z3c sie bezposrednio z efektywnoScia dzialan, czynniki te nie informuja
O sposobie skutecznego przystosowania sie jednostki, co stanowi podstawo-
Wy element definicji stylu pracy sformutowanej przez autora.
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ciami temperamentu, przede wszystkim interesuje nas jeden z je-
go podstawowych wymiaréw, mianowicie reaktywnosé. Badania
te dotyczg réznych form dziatalnoéci ludzi, w tym gléwnie pracy
szkolnej ucznia oraz czynno$ci zawodowych oséb dorostych.

Podstawowym celem wszystkich badan jest sprawdzenie hipo-
tez o charakterze zwigzku miedzy reaktywno$cig a preferowa-
niem okre$lonego sposobu wykonywania czynnoSci. Hipotezy te
przedstawitem obszerniej w innej pracy (por. Strelau, 1970), tutaj
omoéwie je krotko, wskazujac na przyjete kryteria podziatu struk-
tury czynnosci.

Moéwige o stylu pracy, a ogoélniej o stylu dziatania, rozumiemy
przez to spos6b wykonywania okreslonej czynnoSci charaktery-
styczny dla danej jednostki. Rzecz jasna, sposéb wykonania czyn-
nosci oraz organizacja jej struktury zalezg od wielu czynnikéw,
nawet przy zalozeniu, ze okre$lona czynno$¢ przebiega w iden-
tycznych warunkach. Na rézmice indywidualne w sposobie wy-
konywania czynno$ci wplywaja m. in. takie zmienne, jak: wiedza,
nawyki, poziom motywacji, zdolnosci, czynniki emocjonalne czy
wreszcie cechy temperamentalne, przy czym, jak sgdzimy, rola
cech temperamentu w ksztaltowaniu sie stylu dziatania odgrywa
zasadniczg role.

Biorge pod uwage funkcjonalny punkt widzenia, czynnosci
ludzkie dzielimy za T. Tomaszewskim (1966) na zasadmicze, tj. te,
ktoére prowadza bezposrednio do realizacji okreslonego celu (osiag-
niecia wyniku), oraz na czynnosci pomocnicze, ktore z kolei wpty-
wajg ma przebieg czynno$ci zasadniczych. Ich funkcja polega na
organizacji warunkéw do wykonywania czynnos$ci zasadniczych,
tj. na ich zabezpieczaniu, uproszczeniu, skracaniu itp. (por. M. Ma-
terska, 1972).

Przyjmujemy zalozenie, ze w zaleznos$ci od stopnia reaktyw-
nosci jednostki réznig sie miedzy soba pod wzgledem liczby badz
czasu wykonywania czynnosci zasadniczych w stosunku do czyn-
nosci pomocniczych. Jednostki mato reaktywne, wykazujgce du-
zg odporno$¢ ma dzialanie réznego rodzaju czynnikéw, nie podej-
mujg dzialan zabezpieczajacych czy utatwiajacych wykonywanie
czynnosci zasadniczych badZz podejmuja je w sposéb umiarkowa-
ny. W zwigzku z tym wystepuje u nich réwnowaga miedzy obu
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rodzajami czynno$ci badz tez przewaga czynno$ci zasadniczych.
Z kolei u jednostek silnie reaktywnych czynnos$ci pomocnicze do-
minujg nad zasadniczymi, co mozemy wyjasni¢ m.in. tym, ze
czynnosci pomocnicze, zabezpieczajgc czy gwarantujge skutecz-
nos¢ wykonywania czynnosci zasadniczych, pozwalajg unikngé
roznego rodzaju napie¢, mie stwarzajg tzw. sytuacji trudnej,
w ktorej sprawnosé¢ dziatania jednostek reaktywmnych znacznie sie
obniza. Dzieki odpowiedniemu zabezpieczeniu czynnos$ci zasadni-
czych przez wykonanie szeregu czynnosSci pomocniczych, jednost-
ka reaktywna potrafi dziala¢ réwnie sprawnie i skutecznie, jak
jednostka mato reaktywna.

Podobne roznice miedzy jednostkami mato i silnie reaktywny-
mi stwierdzamy w zakresie struktury czasowej czynnosci. Jezeli
uwzglednimy fakt, ze jednostki reaktywne wskutek swojej matej
wydolno$ci sg bardziej podatne na zmeczenie, to staje sie dla nas
zrozumiale, ze przejawiaja one tendencje do takiego organizowa-
nia czynno$ci, aby zapewni¢ sobie co jaki$ czas odpoczynek. Tej
potrzeby mie odczuwajg w takim stopniu jednostki mato reaktyw-
ne, ktére dzieki duzej wydolnosci mogg wykonywaé okreslone
czynnosci przez dluzszy czas bez przerwy badz tez z niewielkg
liczbg przerw. Tak wiec w sytuacji diugotrwatego wykonywania
czynnosci jednostki reaktywne przejawiajg tendencje do organi-
zowania przede wszystkim czynnoSci przerywanych, matomiast
Jednostki mato reaktywne wykonuja zaréwno czynnosci ciagle,
Jak i przerywane 4.

Przedstawiona wyzej organizacja struktury czasowej czynnosci
dotyczy czynnosci jednorodnych, a wiec takich dziatan, ktére wy-
magajg diugotrwalego nakladu pracy mato zréznicowanej (np.
ciggle rozwigzywanie zadan matematycznych). Tymeczasem czesto

4 Wysuwajgc te hipoteze zakladamy, ze czynnoS$ci ciggle sg wykonywa-
ne w spos6b intensywny i przy odpowiednim poziomie motywacji. W sy-
tuacji, ktéra mozna okreslié jako monotonna, a wiec, kiedy czynno$é, cho-
ciaz jest ciggla, charakteryzuje sie mala intensywno$ciag i skrajng jedno-
TodnoScig (np. ciggle naciskanie palcem na ten sam klucz jako reakcje na
Odpowiedni bodziec), moze wystapié zjawisko habituacji czy deprywacji
stymulacyjnej, co niewatpliwie zmieni obraz zachowania sie jednostek sil-
nie reaktywnych i mato reaktywnych.
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znajdujemy sie w takiej sytuacji, kiedy jesteSmy zmuszeni wy-
konywaé¢ szereg jakoSciowo roéznych czynno$ci. Okazuje sie, ze
w takich wypadkach struktura dzialan zalezy réwmiez od stopnia
reaktywnosci. Jednostki reaktywne tak organizuja swoje dziata-
nia, aby mogly wykonywaé szereg réznych czynnoSci na prze-
mian, przy tym czesto sie zdarza, ze przechodza one do nastepnej
czynno$ci przed osiggnieciem pozadanego efektu. U oséb malo
reaktywnych nie obserwuje sie tego rodzaju tendencji. Stwier-
dzong u jednostek reaktywnych tendencje do czestej zmiany za-
rowno rodzaju czynno$ci, jak i jej struktury czasowej, mozna
wyjasni¢ ich duzg podatnos$cig na zmeczenie, malg wydolnoscia.
Poniewaz wykonywanie przez diuzszy czas jednego rodzaju czyn-
nosci moze doprowadzi¢ do wystapienia u tych oséb hamowania
ochronnego, przeto podejmujg one nowy rodzaj czynnoSci, przy
ktorym zaangazowane zostajg inne oSrodki merwowe, natomiast
osrodki zwigzane funkcjonalnie z poprzednim rodzajem czynnos$ci
mogg sie w tym czasie regenerowaé. Tak wiec kolejne angazowa-
nie szeregu réznych osrodkéw korowych powoduje, ze jednostki
reaktywne mogg przez dluzszy czas pracowac bez przerwy, zmie-
niajgc jedynie w stosunkowo krétkich odcinkach czasowych ro-
dzaj czynnosci. Tak wiec mozemy stwierdzi¢, ze u jednostek re-
aktywnych dominujg czynnoSci réznorodne nad jednorodnymi,
natomiast u jednostek mato reaktywnych wystepuje przewaga
czynnosci jednorodnych badz tez brak wyraznej preferencji jed-
nego z wymienionych rodzajow czynnosci.

Przedstawione powyzej hipotezy poddawaliSmy weryfikacji
empirycznej przeprowadzajgc badania na réznych populacjach,
w zakresie réznych czynno$ci i postugujac sie réznymi technika-
mi badawczymi.

Dla ilustracji przytoczymy badania majace na celu ustalenie
zwigzku miedzy poziomem reaktywmnosci a stylem dziatania w pra-
cy produkcyjnej odlewnika, ktéry ma ograniczone mozliwosci
manipulowania jej warunkami, poniewaz proces technologiczny
w znacznej mierze wyklucza mozliwo$¢ ingerencji. Nie moggc
zmieniaé warunkow pracy, robotnik, ktéry chce wydajnie praco-
waé, musi tak organizowaé strukture wykonywanej czynnosci,
aby byla ona optymalna z punkiu widzenia mozliwo$ci jego or-
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ganizmu. W badaniach tych koncentrowaliSmy uwage przede
wszystkim na funkcjonalnej strukturze czynnosci, tj. na stosun-
ku (ilosciowym i czasowym) czynnos$ci zasadniczych do czynnosci
pomocniczych.

Do pomiaru stopnia reaktywnosci oséb badanych zastosowano
metode polegajaca na rejestrowaniu opracowanej przez W. D. Nie-
bylicyna (1966) tzw. krzywej czasu reakcji motorycznej, ktora
opisaliSmy dokladnie w innej pracy (Strelau 1969, s. 191). Nieby-
licyn stwierdzit, ze krzywa czasu reakcji u jednostek silnie re-
aktywnych (tj. typow o stabym ukladzie nerwowym) charaktery-
zuje sie tagodnym spadkiem, a u os6b mato reaktywnych (tj. ty-
pow ,,silnych’) jest ona bardziej spadzista. Wynika to z faktu, ze
jednostki reaktywne ze wzgledu na duzg wrazliwo$¢ reaguja
szybciej anizeli osoby malo reaktywne ma bodZce o malej sile,
natomiast czas reakeji zar6wno u oséb reaktywnych, jak i u ma-
fo reaktywnych wyréwnuje sie przy stosowaniu bodzcoéw silnych.

Styl pracy odlewnikow (kokilarzy) badano za pomocg metody
obserwacji wykorzystujagc w tym celu specjalnie opracowany ar-
kusz obserwacyjny. Podstawe do jego opracowania stanowila
karta technologiczna, ktéra okre$la $ciSle kolejno$é wykonywa-
nych operacji oraz czas ich trwania.

Badang populacje stanowito 20 odlewnikéw pracujacych w FSO
na Zeraniu. Wiek badanych wahal sie w granicach od 23 do 47 lat,
a staz pracy na tym stanowisku od 3 do 5 lat. Badania przeprowa-
dzane przez Z. Uszynskag (1971), autorke zastosowanego arkusza
obserwacyjnego, odbywaly sie na terenie fabryki w godzinach od
6 do 14. Dokladne warunki, metode i przebieg badan opisalem
W innej pracy (Strelau, 1974), totez ogranicze sie tutaj jedynie
do krétkiego opisu czynno$ci odlewnikoéw, ktore stanowily przed-
miot naszych badan. W dzialalnosci produkcyjnej odlewnikow
WyodrebniliSmy dwa podstawowe etapy: przygotowanie warszta-
tu pracy oraz wlasciwe czynnos$ci produkcyjne.

1. Przygotowanie warsztatu pracy obejmuje czynnosci przygo-
towawcze niezbedne do podjecia czynnosci wlasciwych. Sprowa-
dzajg sie one do oczyszczenia kokil, pokrywania kokil, nagrzewa-
nia kokil, przygotowania lyzki do magrzewania kokil. Czynno$ci
Przygotowawcze mogg mie¢ ro6zng strukture czasowsa, a ponadto
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mozna je wykonywaé jednym ciggiem lub tez przeplata¢ innymj
rodzajami czynno$ci, ktére, na ogdt biorge, dzielimy mna czynnoSci
pomocnicze i czynnosci uboczne.

Czynnosci pomocnicze obejmujg: zachowania o charakterze kon-
trolnym, zabiegi majgace na celu ulatwienie bgdz skrocenie okres-
lonych operacji, czynnoSci zabezpieczajgce normalng prace w sy -
tuacji mieprzewidzianych zadan, przygotowanie stanowiska robo-
czego, utozenie potrzebnych czeSci, zorganizowanie zapasowych
elementow uzywanych w produkcji, kontrola doptywu powie-
trza itp.

Czynnosci uboczne, ktore nie sg zwigzane z produkcja, obejmu-
ja: czynnoSci majgce na celu zaspokojenie potrzeby kontaktéow
z innymi ludZzmi (np. rozmowy) lub czymnnosci zmierzajace do za-
spokojenia potrzeb typowo osobistych, jak np. palenie papierosow,
odejscie od stanowiska pracy po to, aby napi¢ sie wody itp.

2. Wiasciwe czynno$ci produkcyjne obejmuja: zalewanie kokil,
krzepniecie kokil, wyjmowanie kokil. Cala ta operacja trwa ok.
6 minut. W pierwszym i ostatnim etapie robotnik jest czynny
produkcyjnie, natomiast w etapie srodkowym, kiedy dokonuje si¢
proces krzepniecia, odlewnik ma wolny czas, pozostawiony do
jego wylacznej dyspozycji. Czas przerwy w pracy waha sie w gra-
nicach od 2,5 do 3 minut. Operacje te musi powtarza¢, aby osigg-
ng¢ norme dzienng w postaci liczby wyprodukowanych elemen-
tow. Wspomniane trzyminutowe przerwy daja mozliwose takiej
organizacji czynno$ci, ktéra jest optymalna z punktu widzenia
szeregu zmiennych, w tym, jak sgdzimy, réwniez ze wzgledu na
poziom reaktywnosci, totez sposéb zachowania sie jednostek w tym
czasie traktujemy jako szczegélnie diagnostyczny.

Biorgce za punkt wyjscia $rednig liczbe czynnos$ci pomocniczych
oraz ubocznych, porownywaliSmy wyniki uzyskane w grupie oséb
reaktywnych i w grupie os6b mato reaktywnych, oddzielnie dla
czynno$ci przygotowawczych i wlasciwych. Dane te, ktore przed-
stawia tabela 1, potwierdzaja jednoznacznie wystepowanie oczeki-
wanych zaleznos$ci. We wszystkich przypadkach mogliSmy stwier-
dzi¢, ze jednostki reaktywne podejmujg prawie dwa razy wiecej
czynnosci pomocniczych w poréwnaniu z jednostkami mato reak-
tywnymi. Ta sama prawidlowosé dotyczy czasu przeznaczonego

80




na wykonywanie czynnoSci pomocniczych. U os6b reaktywnych
jest on rowmiez prawie dwa razy diluzszy mniz u malo reaktyw-
nych.

Tabela 1
Srednia liczba czynno$ci pemocniczych oraz ubocznych w grupie jednostek
reaktywnych (R) i niereaktywnych (N)

Grupa o0s6b
badanych
R N R—N D
Struktura
czynno$ci
Czynno$ci przy- Liczba 8,2 3,7 4,5 0,05
gotowawcze Czas trwania 19,3 84 10,9 0,01
Czynno$ci LT
uboczne 3,0 4.6 1,6 0,10
Czynnoéci Liczba 8,4 3,9 45 0,01
wiasciwe Czas trwania 11,6 6,5 5; 0,05
CzynnoSci .
uboczne 0,5 1,9 1,4 0,01

Odwrotng z kolei zalezno$¢ obserwujemy przy wykonywaniu
czynno$ci ubocznych, takich jak np. palenie papieroséw, rozmowy
z kolegami, oddalanie si¢ od stanowiska pracy, aby napi¢ sie wo-
dy itp. We wszystkich wypadkach dominujg pod tym wzgledem
jednostki malo reaktywne, co wydaje si¢ zrozumiale, poniewaz
wykonywanie mniejszej liczby czynnosci pomocniczych craz po-
$wiecanie ma nie mniej czasu umozliwia im, bardziej miz osobom
reaktywnym, wykonywanie czynnosci ubocznych.

Aby stwierdzi¢, czy istnieje zalezno$¢ miedzy stopniem re-
aktywnosci a odpowiednim nasileniem czynno$ci pomocniczych,
ktére nas szczegélnie interesuja, obliczyliSmy wspoélczynniki ko-
relacji rangowej miedzy poziomem reaktywnosci a liczbg i czasem
trwania czynno$ci pomocniczych. OtrzymaliSmy bardzo wysokie
i statystycznie istotne wspolezynniki, co znaczy, ze liczba i czas
trwania czynnos$ci pomocniczych wzrasta wraz ze wzrostem po-
ziomu reaktywnosci. Tak wiee uzyskane wyniki w pelni potwier-
dzity nasza hipoteze o zalezno$ci miedzy poziomem reaktywnosci
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jednostek a przejawiajacg si¢ w dziataniu funkcjonalng strukturg
czynnosci.

Nalezy podkresli¢, ze obie badane grupy nie réznig sie miedzy
sobg pod wzgledem efektywnosci dzialan. Wydajnosé wyrazona
w-procentowej wartoSci wykonywanej normy miesiecznej nie jest
zalezna od poziomu reaktywnosci. Wynosi 103,5%0 dla grupy jed-
nostek mato reaktywnych oraz 102% dla jednostek reaktywnych.
Roznica 1,5%0 okazuje sie statystycznie nieistotna. Nie stwierdzo-
no réwniez roéznicy miedzy obiema grupami pod wzgledem jakos-
ci wyprodukowanych przedmiotow.

Prawidlowos¢ te zaobserwowano takze w innym eksperymencie
(Stréelau, Krajewski, 1973), w ktorym badano zwiazek miedzy
poziomem reaktywnosci a stylem pracy zawodowej kierowcy tak-
séwki osobowej, mimo ze metoda badan byta zupelnie cdmien-
ma — do pomiaru reaktywnosci stosowano Kwestionariusz Tem-
peramentu Strelaua, a do pomiaru stylu pracy ankiete. Tak np.
okazalo sig, ze osobnicy reaktywni poSwiecajg wiecej czasu na
nie obowigzujgcy ich przeglad techniczny wozu niz osobnicy mato
reaktywni (p <<0,05). Czas postoju nocnego u osobnikéw reak-
tywnych jest dwukrotnie dluzszy od czasu ich postoju dziennego;
u osobnikéw malo reaktywnych z kolei postéj nocny trwa prze-
cigtnie jedynie o 11% diuzej w stosunku do czasu ich postoju
dziennego (p << 0,05). Fakt ten wiaze sie czeSciowo z weryfiko-
wang przez nas hipoteza dotyczaca wplywu reaktywnos$ci na cza-
sowg strukture czynnos$ci. Mimo stwierdzenia w tym badaniu
roznic miedzy kierowcami reaktywnymi i malo reaktywnymi,
ktore w zasadzie sg zgodne z postawionymi przez nas hipotezami,
nie stwierdzono jednak roéznic w efektywnosci dzialan. Analiza
obiektywnych wskaznikéw wydajno$ci pracy kierowcoéw, takich
jak wysoko$¢ zarobkéw, liczba zaplaconych mandatéw oraz licz-
ba spowodowanych wypadkéw, nie wykazala statystycznie istot-
mych réznic miedzy obiema badanymi grupami.

Jezeli przyjmiemy, ze hipoteza moéwigca o braku zaleznosci
miedzy stopniem reaktywno$ci a poziomem efektywnosci dzialan
w sytuacji, kiedy jednostka wykonuje czynnoéé zgodnie z cha-
rakterystycznym dla miej stylem dzialania, jest prawdziwa, to mo-
zemy oczekiwaé, iz narzucenie okreslonego modelu sposobu wy-
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konywania czynno$ci powinno odbi¢ sie na wyniku czynnosci.
Wystapi to szczegblnie wtedy, kiedy narzucony model jest nie-
zgodny z indywidualnym stylem pracy. Opierajgc si¢ na przyje-
tym przez nas zalozeniu, J. Nosarzewski (1974) przeprowadzil
w grupie os6b reaktywnych i niereaktywnych badania ekspery-
mentalne, w ktérych manipulowang zmienng byla struktura czyn-
nosci.

Za pomocg Kwestionariusza Temperamentu Strelaua wyodreb-
ni} on sposréd 220 studentéw Studium Nauczycielskiego dwie
grupy skrajne, tj. 36 os6b mato reaktywnych oraz 27 osob silnie
reaktywnych. Nastepnie kazda z os6b zostala poddana badaniu
eksperymentalnemu w 3 sytuacjach, w ktérych zaaranzowano
3 odmienne sposoby wykonywania czynnosci. Mianowicie:

1. Podliczanie stupkéw w zmodyfikowanym tescie Kraepelina
w ciggu 3 godzin bez przerwy — czynno$¢ ciggta.

2. Dodawanie stupkéw w czasie 3 godzin z przerwami 15-minu-
towymi po kazdej godzinie pracy — czynnoSci przerywane.

3. Wykonywanie 6 réznorodnych zadan 30-minutowych w ciggu
3 godzin bez przerwy — czynnosci réznorodne.

Zadania te byly nastepujace (w kolejnosci stosowanej w ekspe-
rymencie): rozwigzywanie testu Kraepelina, wypisywanie wyra-
z6w zaczynajgcych sie na kolejne litery, uczenie sie na pamieé
wiersza, przerysowywanie figur geometrycznych, rozwigzywanie
uzupelnionego testu Ravena, jest Kraepelina.

Eksperymenty zorganizowano w ten sposoéb, aby kazda z trzech
wymienionych sytuacji wystepowala jako pierwsza, druga lub
trzecia.

Zgodnie z uprzednio postawionymi hipotezami dotyczgcymi pre-
ferencji sposoboéw wykonywania czynnosci ‘zaleznie od poziomu
reaktywnosci, oczekiwaliSmy ze:

— jednostki malo reaktywne uzyskaja lepsze wyniki w poréw-
maniu z silnie reaktywnymi w sytuacji, w ktérej marzucono wy-
konywanie czynno$ci w sposob ciggly, bez przerwy;

— w sytuacji, w ktoérej narzucono wykonywanie czynnosci
W sposob przerywany lub czynnosci réznorodne, jednostki silnie
reaktywne mnie bedg roéznity sie pod wzgledem efektywnoseci dzia-
fan od jednostek malo reaktywnych

B
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Jako kryterium efektywnos$ci dziatan przyjeto wielkoéé rdzni-
cy miedzy poziomem wykonywania czynno$ci w ciggu pierwszych
30 minut pracy a ostatnim odcinkiem 30-minutowym. Byty to
odcinki czasu, w jakich we wszystkich trzech sytuacjach rozwig-
zywano test Kreapelina, a wiec w zwigzku z tym byly one po-
rownywalne. Tabela 2 przedstawia wyniki uzyskane w tym ba-
daniu.

T abiela:2

Efektywnesé w rozwigzywaniu zadan o réinej strukturze w grupie jednostek
reakiywnych (R) i niereaktywnych (N)

Srednia ocena

Grupa poprawnie pod-
Rodzaj zadania 0s6b ba- liczonych stupkéw Dm P

danych | okres okres

T VI
Podliczanie stupkéw w cig- N 90,3 83,3 7,0 0,05
gu 3 godzin bez przerwy R 90,7 79,7 11,0 0,01
Podliczanie stupkéw w cig- N 90,4 78,0 12,4 0.01
gu 3 godzin z przerwami R 91,1 82,2 8,9 0,05
Wykonywanie czynno$ci N 90,9 86,4 4.5 n.i.
réznorodnych przez 3 godzi- R 90,7 87,4 3,3 n.i.
ny bez przerwy

Przedstawione w tabeli 2 wyniki potwierdzajg czeSciowo wy-
suniete przez mnas hipotezy. Pierwsza prawidlowos$é stwierdzona
W opisanym eksperymencie, chociaz nie dotyczy wynikow reak-~
tywmnosci, wskazuje na to, ze wyniki, niezaleznie od zadan oraz
grupy oso6b badanych, pogarszajg sie w ostatnim etapie badan
W por6wnaniu z pierwszym. Wydaje si¢ to zrozumiate ze wzgledu
na to, ze osoby badane wykonywaly zadania w ciggu 3 godzin.

Z naszego punktu widzenia interesujacy wydaje sie fakt, ze
przy wykonywaniu czynnosci ciaglych obnizenie wydajnosci jest
wigksze u jednostek reaktywnych, anizeli u niereaktywnych. Od-
wrotng zaleznos¢ obserwujemy natomiast dla czynnoSei przery-
wanych, przy ktérych — aczkolwiek w obu grupach zaznaczyt
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sie réwniez istotny spadek wydajno$ci — jednostki silnie re-
aktywne uzyskaly w ostatnim etapie badan nieco lepsze wymiki
niz osoby malo reaktywne. Optymalna dla obu badanych grup
ze wzgledu na osiggane wyniki jest sytuacja wymagajgca wyko-
nywania czynno$ci réznorodnych, w ktorej nie stwierdzono spad-
ku wydajnosci ani u osob reaktywnych, ani u malo reaktywmnych.

Podsumowujgc mozemy stwierdzié, ze wiekszos¢ wynikoéw uzy-
skanych w tych badaniach potwierdza slusznos$¢ weryfikowanych
hipotez, a te, ktére nie potwierdzajg, nie sa tez z nimi niezgodne.

Podobne wyniki w badaniach nad zaleznoScig miedzy stylem
dzialania a poziomem reaktywnosci uzyskata T. Klonowicz (1974),
badajac inng populacje, w zakresie innego rodzaju czynno$ci
1 inaczej manipulujgc zmienng, jakg jest styl dziatania.

Autorka zajeta sie wplywem dwoéch zmiennych: pozicmu re-
aktywnosci oraz rodzaju instrukeji, za pomocg ktérej wplywano
m. in. na liczbe czynnosci pomocniczych i na przebieg wykonania
prostego zadania konstrukeyjnego.

Sposéréd 125 uczniéw technikum w wieku 18 do 20 lat wyselek-
cjonowano na podstawie badan Kwestionariuszem Temperamentu
Strelaua 2 grupy skrajne — po 30 oséb kazda. Nastepnie kazdg
z grup podzielono na dwie podgrupy roéwnowazne pod wzgledem
reaktywnosci, roéznigce sie rodzajem instrukeji, wediug ktorej
badani mieli pracowaé. Instrukcja typu A (operacyjna) zawierala
oprocz rysunku dokladny opis badanych czynnosci, w tym row-
niez czynnos$ci pomocniczych, jakie malezy wykona¢, aby osiagna¢
cel. Instrukcja typu B (zadaniowa) zawierala oprécz rysunku je-
dynie ogolne wskazéwki co do sposobu dzialania. Rejestracje spo-
sobu wykonywania zadania konstrukcyjnego, ktére polegalo na
zbudowaniu z roztozonych elementéw wiatraka, przeprowadzono
metodg obserwacji, wykorzystujac w tym celu specjalnie skon-
struowany arkusz obserwacyjny.

Wybrane wyniki tych badan przedstawia tabela 3. Ilustruje
ona zalezno$¢ miedzy poziomem reaktywnosci i rodzajem instruk-
cji a wieloma parametrami charakteryzujgcymi wykonywanie
zadania (liczba czynno$ci pomocniczych, liczba bledéw i czas wy-
konywania zadania).
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Tabela 3

Zalezno$é miedzy poziomem reaktywno$ci i rodzajem instrukeji a wybra-
nymi parametrami czynnosci konstrukeyjnych

Grupa 0s6b Rodzaj Czas Liczba LICZP‘% LN
badanych instrukeji wykonania biledow I’lObC.l ik
mocniczych
A 17,2 37 315+,
R | (|
N +
26,5 51 > 230
A 20,7 41 i 261!
N Ay
.
B 23,8 42 > 19
p << 0,01 R — wysoki poziom reaktywnosci
ey p<<0,10 N — niski poziom reaktywno$ci
A — instrukecja operacyjna
B — instrukcja zadaniowa

Analizujgc uzyskane wymniki z punktu widzenia interesujgcego
nas problemu, stwierdzamy, ze jednostki reaktywne lepiej roz-
wigzujg zadania wtedy, kiedy wykonujg przy tym wieksza liczbe
czynno$ci pomocniczych, niz wtedy, gdy stosuja mmiejszg liczbe
tego rodzaju czynno$ci. Wskazuje na to statystycznie istotna réz-
nica (p <<0,01) w czasie wykonywania zadania oraz wyraznie za-
znaczona tendencja do popelniania wiekszej liczby bledéw. Pra-
widlowosci takiej nie zaobserwowano w grupie 0s6b reaktywnych.
Z kolei, jezeli idzie o liczbe czynnos$ci pomocniczych, stwierdza-
my, ze statystycznie istotna réznica zaznaczyla sie w sytuacjach,
kiedy podawano instrukcje typu A (dotyczy to obu badanych
grup), co wynika z samego charakteru tej instrukecji. Ponadto
stwierdzamy, Ze niezaleznie od wystepowania tej prawidlowosci,
w obu sytuacjach, tj. przy stosowaniu instrukeji typu A i typu B,
jednostki silnie reaktywne wykazuja wyrazng tendencje (p <<0,1)
do wykonywania wiekszej liczby czynnosci pomocniczych niz jed-
nostki mato reaktywne.

Réznice ujawnione w czasie wykonywania zadania konstruk-
cyjnego wedlug instrukeji typu A i typu B, jak tez tendencja do
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popelniania wiekszej liczby biedéw przez jednostki reaktywne
w sytuacji, kiedy podawano instrukcje mniepelng, mogag jednak
wynikaé¢ nie tylko z faktu, ze wykonywanie zadania z instrukcjg
typu B wymaga mniejszej liczby czynnosci pomocniczych. Zada-
nie z instrukcjg typu B jest obiektywnie trudniejsze, poniewaz
instrukcja ta pozostawia duzg niepewno$¢ co do sposobu dziata-
nia, a wiec w pewnym sensie stanowi sytuacje trudna. Jak juz
stwierdziliSmy ma poczatku, w sytuacji trudnej cechy tempera-
mentalne wydajg sie mie¢ wplyw na wynik dzialania. Problem
ten omoéwimy ponizej.

3. WPLYW TEMPERAMENTU NA ZACHOWANIE SIE
W SYTUACJACH TRUDNYCH

Rola temperamentu w zachowaniu sie jednostki przejawia sie
w szczegolnie wyrazisty sposéb wtedy, kiedy zachwiana zostanie
w jaki$ sposob réwnowaga miedzy organizmem a Srodowiskiem,
kiedy wystepujg niekorzystne warunki wymagajgce mobilizacji
mechanizméw obronnych i kompensacyjnych; kiedy wreszcie —
jak stwierdza W. D. Niebylicyn (1966) — jednostka znajduje sie
w sytuacji eksperymentalnej, w ktorej zawodzg wyuczone formy
zachowania sie. Juz I. P. Pawlow (1952) wspomina, ze trudne wa-
runki czy sytuacje zaklocaja réwnowage miedzy organizmem
a Srodowiskiem, przy czym witasnie od typu ukladu nerwowego
zalezy, czy ta réwnowaga zostanie zachwiana czy tez nie. Jego
zdaniem, typy o silnym ukladzie nerwowym radzg sobie lepiej
w tego rodzaju sytuacjach amizeli jednostki o slabym uktadzie
nerwowym.

Badania nad zwierzetami i ludzmi dostarczyly wiele faktow,
ktore utwierdzajg mas w przekonaniu, ze zachowanie sie¢ jednost-
ki w sytuacjach trudnych zalezy od jej cech temperamentalnych.
Sytuacje takie wplywajg ma obnizenie sie wydajnosci czy efek-
tywnos$ci dzialan, a takze mogg wywolywaé réznego rodzaju za-
burzenia, ktoérych objawy wystepuja szczegdlnie jaskrawo u jed-
nostek silnie reaktywnych °.

5 Nalezy oczekiwaé, ze wyjatek stanowig tu sytuacje trudne, polegajacé
na deprywacji sensorycznej, w ktérych pod wzgledem efektywnoS$ci dzia-
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Do klasycznych nalezy juz eksperyment przeprowadzony przez
K. M. Guriewicza i W. F. Matwiejewa (1966) w warunkach pracy
produkcyjnej. Wykazali oni istnienie zwigzku miedzy silg uktadu
nerwowego, a wiec w naszym rozumieniu reaktywnoscia, a efek-
tywnoscig pracy operatorow.

Badaniu poddano 26 operatorow dyzurnych elektrowmni. Pierw-
sza seria badan polegala ma rejestracji sposobu zachowania sie
operatorow w czasie likwidacji upozorowanej awarii urzadzen
w elektrowni. Zadaniem operatorow bylo zlikwidowanie powsta-
tej awarii w mozliwie majkrotszym czasie. Koniecznos¢ rozwiagza-
nia sytuacji problemowej zwigzanej z awarig, krotki czas na pod-
jecie decyzji, wysoki stopien odpowiedzialnosci, wszystko to wy-
wolywato u badanych stan silnego stressu psychologicznego. Na-
lezy dodaé, ze na podstawie ustalonej w tym eksperymencie
sprawnosci dzialania operatoréw oceniano faktycznie ich kwali-
fikacje zawodowe.

W czasie badania operator znajdowat sie w eksperymentalnej
dyspozytorni, gdzie za pomocg odpowiednich przyrzadéw kontrol-
nych i sygnalizacyjnych dowiadywat si¢ o powstaniu i charakte-
rze awarii. Przyrzady znajdujace sie¢ na tablicy rozdzielezej umoz-
liwiaty dokonanie, w zaleznosci od potrzeb, szeregu operacji,
m. in. takich jak: wlgczenie i wylaczenie agregatow, wlaczenie
generatoréw, odlgczenie sieci przecigzonej, wigczenie transforma-
torow rezerwowych, regulacja napiecia itp. Operator utrzymywat
tgcznosé telefoniczng z personelem elektrowni i wydawal, stosow-
nie do potrzeb, odpowiednie dyspozycje, majace na celu likwida-
cje powstalej awarii. Zachowanie si¢ operatora w czasie tej akeji
rejestrowato dwoch obserwatoréw, postugujac sie 4-stopniowsg

lan przewidujemy przewage jednostek reaktywnych nad malo reaktywny-
mi, co wydaje sie uzasadnione, jezeli pamietamy, Ze jednostki silnie reak-
tywne s3 wyposazone w mechanizm wzmacniania stymulacji. Niestety, nie
dysponujemy danymi z badan nad typem ukladu nerwowego, jak i wyni-
kami wlasnymi badan, ktére potwierdzalyby te hipoteze. GdybySmy przy-
jeli zalozenie, ze istnieje pewna analogia miedzy wymiarami eksira-intro-
wersji i reaktywno$ci (zob. Strelau, 1974a), to moglibySmy znalezé dane
§wiadczace o tym, ze zachowanie sig introwertykéw (reaktywnych) w sy-
tuacji deprywacji sensorycznej podlega mmiejszym zakl6ceniom niz zacho-
wanie ekstrawertykéw (malo reaktywnych — zob. Tranel, 1962).
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skalg ocen. Niezaleznie od tego prowadzono rejestracje chrono-
metryczng. W obserwacji zachowania sie operatorow zwrocono
szczegblng uwage ma: charakter gestykulacji, tempo ruchéw, cha-
rakterystyke glosu, wypowiedzi slowne, zewnetrzne przejawy za-
klopotania, objawy stanéw emocjonalnych, zdolnos¢ do pracy,
szybko§¢ opanowania nowej sytuacji, odpornos¢ mna dzialanie
bodzcow zaklocajgcych, tatwos¢ spostrzegania duzej liczby sygna-
6w, latwosé zapamietywania otrzymanej informacji, szybkosé
przetwarzania danych itd.

Druga seria badan polegala na okresleniu sity ukiadu nerwo-
wego w zakresie procesu pobudzenia za pomocg metod stosowa-
nych powszechnie w laboratorium B. M. Tieptowa. Badania mnad
sitg ukladu nerwowego i zachowaniem sie¢ w sytuacji awaryjnej
przebiegaly mniezaleznie i byly przeprowadzane przez réznych
eksperymentatorow.

Na podstawie otrzymanych wynikow stwierdzono, ze u wszyst-
kich oséb badanych o stabym ukladzie nerwowym wystapita pod
wplywem dziatania bodzcoéw zaklécajacych znaczna dezcerganiza-
cja zachowania. Przejawialo sie to szczegoélnie w zaburzeniach
W spostrzeganiu, zapamietywaniu i mys$leniu. Z kolei badani z sil-
nym ukiadem nerwowym charakteryzujg sie duzg odpcrnoscia
na dziatanie bodzcow zaklécajgcych. Réznice miedzy obu grupa-
mi okazaty sie statystycznie istotne.

Podobne badania, ktérych celem jest ustalenie zwigzku miedzy
poziomem reaktywno$ci a zachowaniem sie w sytuacjach trud-
nych prowadzimy w maszym Zespole, koncentrujgc sie badz na
dziatalno$ci sportowej (M. Grodner, 1973), badz tez na pracy pi-
lotéw, poniewaz informacja o czynnikach wpltywajacych na od-
pornoéé tych oséb na stress wydaje sie szezegélnie wazna.

Badania nad zaleznoS$cig miedzy poziomem reaktywnosci a po-
dejmowaniem decyzji w sytuacji trudnej przez pilotow podjeta
J. Maciejezyk (1973). Stosujagc do pomiaru reaktywnosci tzw. in-
deks alfa ® wyodrebnita dwie grupy skrajne: silnie reaktywnych

6 Indeks alfa jest to wskaznik wyrazajgcy w procentach liczbe fal alfa
obecnych w zapisie elektroencefalograficznym, dokonanym w okreslonej
jednostce czasu w stanie spoczynku. Zgodnie z naszymi zalozeniami, dla
jednostek malo reaktywnych standardowe warunki badania (pelna relak-
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(niski indeks alfa) i malo reaktywnych (wysoki indeks alfa). Po-
dejmowanie decyzji badano w dwoch sytuacjach eksperymental-
nych, okreslonych jako mormalna i jako trudna. Eksperymentowi
nadano nazwe testu sytuacyjnego, jego schemat bowiem dosto-
sowano do instrukecji o szczegblnych zdarzeniach w czasie lotu,
aby wywota¢ u badanych wrazenie realnosci sytuacji lotniczych.

W badaniu w warunkach normalnych pilot byl informowany
o tym, ze ma wykonaé¢ kilka zadan lotniczych — imitowanych.
Jego zadanie polegalo ma podaniu ustnie decyzji co do kolejnych
czynnosci, jakie nalezy wykona¢ w okreSlonej sytuacji, o ktérej
byl informowany.

W badaniu w warunkach stressu pilot otrzymywal analogiczng
instrukcje, jak w warunkach normalnych. Ponadto informowano
go, ze powinien poda¢ swojg decyzje i opisa¢ wszystkie czynnos-
ci w jak najkrotszym czasie, tj. natychmiast po przekazaniu mu
informacji. Oznajmiano mu roéwniez, ze szybkos$¢ i jako$¢ odpo-
wiedzi beda oceniane i brane pod uwage przy podejmowaniu de-
cyzji o jego dalszej przydatnosci zawodowej. Tak wiec sytuacja
trudna polegata ma ograniczeniu czasu odpowiedzi i wprowadze-
niu stanu zagrozenia spotecznego. Opracowano dwie wersje testu
sytuacyjnego (I i II), w zalezno$ci od typu samolotéw, dla ktorych
aranzowano odpowiednie warunki lotu. Dla kazdej z tych wersji
przygotowano zadania rownowazne, oddzielnie dla warunkow
normalnych i stressowych. Pierwsza wersja testu stanowita zada-
nie latwiejsze w porownaniu z wersjg II, poniewaz podjecie wita-
Sciwej decyzji wymagalo uwzglednienia mniejszej liczby wskaz-
nikéw, przyrzadéw kontrolnych, aparatury i sytuacji.

Po otrzymaniu zadania lotniczego (rodzaj lotu, wysokosé, wa-
runki lotu itp.) wraz z mniektérymi parametrami pracy silnika

sacja, oczy zamkniete) tworzg sytuacje eksperymentalng, ktéra stanowi
zbyt staby bodziec, aby wywolaé odpowiednie zmiany bioelektryczne, czego
wyrazem jest wysoki indeks alfa. Osoby silnie reaktywne, charakteryzuja-
ce si¢ miskim indeksem alfa, to jednostki, ktére ze wzgledu na podwyz-
szong wrazliwo$é reaguja juz na samg sytuacje eksperymentalng, mimo
ze nie dziala specyficzny bodziec. W badaniach prowadzonych przez Tere-
laka i Maciejezyk (1973) stwierdzono duzg stato§é indeksu alfa.




i agregatow, pilot dowiadywal sie o sytuacji, jaka wytworzyla
sie w powietrzu. Po zapoznaniu sie z sytuacjg, badany musiat
ustnie zameldowaé o tym, co sie stalo, jaka sytuacja si¢ wytwo-
rzyta i jakg podjgl decyzje co do mniezbednych czynnoSci, ktore
powinien wykonaé. W teScie sytuacyjnym mierzono: czas po-
trzebny do podjecia decyzji, czas na udzielenie pojedynczego mel-
dunku (operacji) oraz lgczny czas wszystkich meldunkow, jakosé
odpowiedzi, tj. trafnos¢ decyzji, ktéra byla oceniana ma skali
3-stopniowej przez sedziow kompetentnych (pilotéw-instrukto-
TOW).

Badania te, stanowigce jedynie cze$¢ badan referowanej pracy,
obejmowaty 35 pilotow w kazdej wyodrebnionej grupie — re-
aktywnych i mato reaktywnych. Informacje przekazywano pilo-
tom za pomocg magnetofonu, rejestrujgc zarazem ich wypowiedzi
na drugim magnetofonie.

Wybrane wyniki uzyskane w tych badaniach przedstawiaja ta-
bele 4 i 5. Jezeli idzie o $redni czas podejmowania decyzji (zob.
tabela 4), to zaré6wno w sytuacji normalnej, jak i stressowej za-
obserwowano statystycznie istotne réznice miedzy grupa jednostek
reaktywnych i mato reaktywnych.

W sytuacji normalnej czas podejmowania decyzji jest krotszy
u jednostek reaktywnych, matomiast w sytuacji stressu obserwuje
sie skrocenie tego czasu u pilotéw malo reaktywnych. Poréwnu-
jac czas podjecia decyzji w sytuacji normalnej i stressowej u pi-
lotéow mato reaktywnych, stwierdzamy statystycznie istotne skro-
Cenie sie czasu w sytuacji stressowej w poréwnaniu z sytuacja
normalng. U pilotéw silnie reaktywnych natomiast wystepuje pra-
widlowos$é odwrotna. W sytuacji stressowej .czas podejmowania
decyzji wydluza sie, chociaz r6znica nie jest statystycznie istotna.
Tak wiec, biorgc pod uwage wskaznik wykonania, jakim jest
szybkos¢ podejmowania decyzji, stwierdzamy ogolnie, ze sytuacja
stressowa wydaje sie bardziej korzystna dla pilotéw malo re-
aktywnych, natomiast sytuacja normalna jest korzystniejsza dla
pilotéw wysoko reaktywnych.

l%dobna prawidtowos$¢é zaobserwowalismy, jesli chodzi o jakosc¢
odpowiedzi w teScie sytuacyjnym w wersji II (zob. tabela 5).
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W sytuacji normalnej jako§¢é odpowiedzi jest lepsza u jednostek
silnie reaktywnych w poréwnaniu z mato reaktywnymi. W sytuacji
stressowej obie grupy uzyskaly, praktycznie biorgc, identyczne wy-
niki. Jednak z naszego punktu widzenia najbardziej interesujace
wydaje sie to, ze w sytuacji stressowej jako$¢ odpowiedzi jedno-
stek silnie reaktywnych pogarsza si¢ w sposob statystycznie istot-
ny, czego nie obserwuje sie u jednostek malo reaktywnych,
u ktorych jako$é odpowiedzi w sytuacji stressowej jest lepsza

Tabela 4
Sredni czas (w sekundach) podejmowania decyzji
w teScie sytuacyjnym (wersja I i II)

Niereak-| Reak-
Sytuacje tywni tywni N—R P
N R
Normalna (O) 34,4 25,9 8,5 0,01
Stressowa (S) 24,3 30,6 6,3 0,05
0O—S 10,1 4.7 — —
p 0,01 okt — —

(chociaz nie osigga istotnosci statystycznej) korzys$¢ sytuacji stres-
sowej. Musimy jednak podkresli¢, ze prawidlowosci takiej mie
stwierdziliémy podczas pomiaru jakosci odpowiedzi w tescie sy-
tuacyjnym w wersji I, ktory ujawnil, ze zaréwno w grupie jed-
nostek silnie reaktywnych, jak i stabo reaktywnych jako$¢ decy-
zji podejmowanych w warunkach stressu polepszyla sie w po-
rOwnaniu z warunkami normalnymi. Fakt ten interpretujemy
w ten sposéb, ze test sytuacyjny w wersji I byl tatwiejszy anizeli
test w wersji II, w wyniku czego zaaranzowana przez nas sytua-
cja stressowa byla zbyt malo stymulujaca, aby wywola¢ u jed-
nostek silnie reaktywnych obnizenie efektywno$ci dziatan.
Uogoélniajac wyniki badan opisanych w literaturze przedmiotu,
jak i wykonanych w naszym Zespole, stwierdzamy, ze istnieje
zwigzek miedzy odpornoscig na stress a poziomem reaktywnosci.
Jednostki sa tym bardziej odporne na sytuacje trudne, im mniej-
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sza jest ich reaktywnos$¢, i odwrotnie. Wydaje sie to zrozumiale,
poniewaz miedzy wrazliwoscia a wydolnoscig istnieje wzglednie
stala relacja, o czym pisaliSmy w pierwszej czeSci tego studium,
tzn. Ze jednostki silnie reaktywne sg zarazem mmniej wydolne,
mniej odporne w poréwnaniu z jednostkami mato reaktywnymi.
Dlatego tez, niezaleznie od wielu zmiennych, ktére w roéznym
czasie wplywajg na wielko$¢ odpornosci na stress, reaktywnosé
wyznacza w sposob wzglednie staly, wiasciwy dla danej jednost-

Tabela 5

Jako$é odpowiedzi mierzona skalq ocen w teScie
sytuacyjnym (wersja II)

Niereak-| Reak-
Sytuacje tywni tywni N—R o)
N R
Normalna (O) 35,3 442 9,9 0,05
Stressowa (S) 34,6 34,0 0,6 n.i.
0—S 0,7 10,2 = o
P n.i. 0,05 == =

ki prég odpornosci na stress. Jak pisze J. Reykowski (1966, s. 249)
»..ludzie mogg sie w spos6b staly roznié¢ tym, jakie stadium
funkcjonowania (obcigzenie bgdz przecigzenie — J.S.) moze byé
U nich wywolane przez stress o pewnej sile i natezeniu”. Jednym
Z wyznacznikow tego, czy stress o okreslonym masileniu wywota
U danej jednostki obcigzenie czy tez przecigzenie jest, w naszym
Przekonaniu, reaktywnos$¢. Jak wymika z przedstawionej przez
Nas koncepcji, u os6b reaktywnych faza przeciazenia wystapi
Szybciej niz u mato reaktywnych. Tak wiec natezenie stressu,
ktére u jednostki malo reaktywnej wywotla obcigzenie, u silnie
reaktywnej moze wywola¢ przecigzenie, co przejawia sie z re-
8uly w zmniejszeniu efektywnos$ci dzialan czy w okre§lonym ich
Zaburzeniu.
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4. POZIOM REAKTYWNOSCI
JAKO JEDEN Z WYZNACZNIKOW PREFERENCJI SYTUACJI
BADZ DZIALAN O OKRESLONYM POZIOMIE STYMULACJI

Z przedstawionych tu rozwazan teoretycznych wynika, ze tem-
perament, a $ciSlej mowige fizjologiczny mechanizm wzmacnia-
nia-ttumienia stymulacji, bedgcy podiozem reaktywnosci, moze
by¢ traktowany jako swego rodzaju regulator zachowania row-
niez dzieki temu, ze jednostki dazace do zapewnienia sobie opty-
malnego poziomu stymulacji zachowuja sie réznie w zaleznoSci
od tego, czy sg wyposazone w mechanizm tlumienia czy tez
wzmacniania stymulacji. Tak wiec jednostki silnie reaktywne,
posiadajace mechanizm wzmacniania stymulacji, podejmujg dzia-
lania mniej intensywne oraz wybieraja sytuacje mniej stymulu-
jagce anizeli jednostki malo reaktywne, dla ktérych charakterys-
tyczne jest podejmowanie zadan i wybor sytuacji silnie stymulu-
jacych. Prawidlowos$¢ te mozna przedstawi¢ nastepujgco:

Jednostki reaktywne: S(O,D)U > S(0,D)B.

Jednostki niereaktywne: S(O,D)U << S(O,D)B,
gdzie, S = stymulacja uboga (U) badz bogata (B), ktérej zrodtem
moze by¢ otoczenie (O) oraz wiasne dziatanie (D).

PowiedzieliSmy, ze jakakolwiek sytuacja czy zachowanie —
niezaleznie od ich tresci — spelniaja funkcje stymulujgcg. Czio-
wiek jednak, wychowujac sie w okreslonym Srodowisku, jest na-
gradzany badz karany za przebywanie w pewnych sytuacjach,
a unikanie innych. To samo dotyczy dziatalnosci ludzkiej: za wy-
konywanie jednych czynno$ci jesteSmy nagradzani, wykonywanie
innych z kolei jest karane. Tak wiec po to, aby dostarczy¢ sobie
bodzcow czy tez zmniejszy¢ ich doptyw, wybieramy takie sytua-
cje czy tez podejmujemy takie dzialania, ktére z jednej strony
zabezpieczajg utrzymanie optimum pobudzenia, a z drugiej przy-
nosza odpowiednie korzysci, sa zgodne z zainteresowaniami jed-
nostki czy z oczekiwaniami os6b, od ktérych dana jednostka za-
lezy. U czlowieka, ktory w sposob staly preferuje okreSlone sy-
tuacje, jak réwniez czynnoS$ci, a unika innych, wytwarzajg sie
z biegiem czasu pewne nawyki czy stereotypy zachowania, ktére
z kolei mogg sie uksztaltowa¢ w odpowiednie cechy osobowosci.
W tym procesie cechy temperamentalne, ktére wprawdzie nie
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Wwyznaczajg bezpoSrednio treSci zachowania, wydaja sie jednak
odgrywac istotng role. Fakt bowiem, ze jednostka preferuje dzia-
fania i sytuacje mmiej lub bardziej stymulujgce, nie moze pozo-
sta¢ obojetny i nie wplywac¢ ma ksztaltowanie sie jej osobowosci.
Ten aspekt regulacyjny czynnosci, ktérym — jak dotychczas —
nie zajmowano sie¢ w kontekscie badan nad temperamentem,
a ktory wydaje sie szczeg6lnie istotny ze wzgledu mna pytanie
0 zwigzek cech temperamentalnych z dzialaniem, wzbudza obec-
hie masze szczegdlne zainteresowanie.

A. Eliasz (1974), wychodzac z zalozenia, ze jednostki mato re-
aktywne wykazuja wigksze zapotrzebowanie ma stymulacje niz
jednostki silnie reaktywne, wysunat hipoteze, ze u jednostek ma-
fo reaktywnych dominuje tendencja do preferowania czynnego
stylu samoregulacji, w przeciwienstwie do jednostek reaktyw-
nych, u ktérych obserwuje sie tendencje do preferowania bierne-
go stylu samoregulacji. Przez czynng samoregulacje rozumie sie
taki proces zmian w obrebie podmiotu, ktéry prowadzi do likwi-
dacji rozbiezno$ci miedzy organizmem a $rodowiskiem, co uwi-
dacznia sie w zachowaniach wymagajacych aktywnego doskona-
lenia swych funkcji badZz w zachowaniach prowadzacych do zmian
Srodowiska. Z kolei zachowania dostarczajace mniejszej stymula-
¢ji i bedgce odwrotnoscig zachowan przedstawionych wyzej okres-
limy jako bierng samoregulacje.

W badaniach Eliasza, ktoére objely 130 chlopcow w wieku
15 do 17 lat, okreslano reaktywno$é postugujac sie Kwestionariu-
Szem Temperamentu Strelaua. Samoregulacje z kolei badano ob-
Serwujge, w jakim stopniu podmiot:

— dostosowuje swoje cele do aktualnych osiggnie¢ (stosunek
Poziomu aspiracji do poziomu osiggniec);

— doskonali swoje funkcje tak, aby w mowej sytuacji istniala
mozliwos¢ realizacji celow (efektywnos§é dziatan);

— podejmuje dzialania w sytuacji utrudniajgcej realizacje ce-
léw (wytrwalose).

Jako wskaznik aktywnego stylu samoregulacji przyjeto sta-
Wianie sobie realistycznych celéw oraz ich efektywne i wytrwale
Tealizowanie. Wskaznikiem biernego stylu samoregulacji byly za-
Chowania o cechach przeciwstawnych w stosunku do wyzej opi-
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sanych. Wyniki uzyskane przez Eliasza potwierdzily w zasadzie
weryfikowang hipoteze, tzn. stwierdzono, ze u os6b niereaktyw-
nych wystepuje cze$ciej miz u silnie reaktywnych aktywny styl
samoregulacji.

Jezeli hipoteza o tendencji do preferowania sytuacji czy dzia-
tan, ktore charakteryzujg sie okreslonym poziomem stymulacji,
adekwatnie do posiadanych cech temperamentalnych, jest uzasad-
niona, to malezy oczekiwa¢, ze jednostki, majac pewmng swobode
w wyborze otoczenia i dziatalnoéci, beda je dobiera¢ tak, aby koc-
respondowatly one z ich temperamentem.

Zatozenie to przyjeliSmy w badaniach (M. Danielak, 1972) prze-
prowadzonych w trzech grupach os6b réznigcych si¢ rodzajem
dzialalnos$ci zawodowej, przy czym dzialalno$¢ zawodowa dobie-
rano w ten sposob, aby odzwierciedlala ona 2 rézne stopnie za-
grozenia spolecznego, traktowane tu jako trzy réznigce sig poziomy
stymulacji. OczekiwaliSmy, ze w grupie zawodowe]j charakte-
ryzujacej sie duzym zagrozeniem spotecznym, a wiec duzg sty-
mulacjg, liczba os6b mato reaktywnych bedzie wigksza od liczby
0s6b silnie reaktywnych. Z kolei w grupie zawodowe], ktorej
dziatalnos¢ charakteryzuje sie malym stopniem zagrozenia spo-
tecznego, tj. dostarcza matej stymulacji, wystapi zjawisko od-
wrotne, tzn. przewaga osoéb silnie reaktywnych. W grupie zawo-
dowej, ktorg okresliliSmy jako posrednig, mie oczekiwaliSmy zde-
cydowanej przewagi jednostek silnie reaktywnych badz malo
reaktywnych.

W badaniu tym przyjeliSmy roéwniez zalozenie, ze czynniki,
ktore wplywaja na wybor okreslonego zawodu, tj. zdolnosci, za-
interesowania itp. rozkladajg sie niezaleznie od poziomu reaktyw-
no$ci. Tak wiec zakladajac, ze ich rozklad bedzie losowy, ocze-
kiwalisSmy, iz wystapia one w jednakowej mierze zaréwno u os6h
silnie reaktywnych, jak i u mato reaktywnych.

Grupe 0s0b, ktorych dziatalno$¢ zawodowa dostarcza silnej sty-
mulacji, stanowili adwokaci, grupe S$rednio obcigzong urzednicy
z wyksztalceniem prawniczym, grupe nieobcigzong, w ktorej wy-
stepuje najmniejsze zagrozenie spoleczne — bibliotekarze. Taki
podziat grup wedlug stopnia zagrozenia spolecznego zwigzanego
z wykonywaniem zawodu uzyskano na podstawie oceny sedziéw
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kompetentnych, w pelni zorientowanych, jaki stopien zagrozenia
charakteryzuje prace poszczegélnych grup zawodowych.

Reaktywnos¢ badanych mierzono Kwestionariuszem Tempera-
mentu Strelaua, przy czym do grup ekstremalnych pod wzgle-
dem reaktywnos$ci zaliczono te osoby, ktéore uzyskaly wyniki
ponizej pierwszego i powyzej trzeciego kwartyla, ustalonego
na podstawie badania grupy normatywnej, stanowigcej ukiad od-
niesienia dla oceny reaktywmnosci. Z badan wyeliminowano te oso-
by, ktéorych wyniki miescily sie w przedziale miedzy pierwszym
a trzecim kwartylem, oraz te, ktére uzyskaly wysokie wyniki
w Skali Ktamstwa mierzonego Kwestionariuszem Osobowasci Ey-
sencka (MPI).

Uzyskane wyniki (zob. tabela 6) potwierdzaja naszg hipoteze
dotyczacg proporcji osob reaktywnych i niereaktywnych w gru-
pie zawodowej charakteryzujacej sie duzym zagrozeniem spotecz-
nym (adwokaci). Réwniez uktad wynikéw dla pozostalych dwoch
grup jest zgodny z naszymi oczekiwaniami. W grupie zawodowej
okre$lonej jako nieobcigzona (bibliotekarze) stwierdziliSmy prze-
wage jednostek silnie reaktywnych, chociaz uzyskane wartosci
nie osiggnely poziomu istotnosci statystycznej.

Tabela 6

Rozklad liczebny o0s6b reaktywnych i mniereaktywnych w trzech grupach
zawodowych roznigeych sie stopniem zagrozenia spotecznego

_ Liczba os6b Nie- .

Badane grupy badanych | reaktywni Reaktywni P
Adwokaci 33 14 5 0,05
Urzednicy 35 8 4 n.i
Bibliotekarze 46 8 15 obals

Réwnolegle do referowanych badan przeprowadziliSmy inne
badania, aby ustalié, czy podobne prawidlowosci w rozktadzie
liczebno$ci jednostek reaktywnych i niereaktywnych wystapig
roéwniez wtedy, gdy wezmiemy pod uwage inny wskaznik pozio-
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mu stymulacji, gdy zrédlem stymulacji jest innego typu dzia-
talnosc.

Badania takie przeprowadzila M. Popielarska (1972), ktora, po-
stugujgc sie analogiczng metoda, zamiast zmiennej, jakg jest dzia-
falnos¢ zawodowa o roéznym poziomie stymulacji, wprowadzila
do badan inng zmienng, tj. dzialalno$¢ sportowsg o réznym stop-
niu zagrozenia fizycznego.

Grupe uprawiajgca dzialalno$¢ silnie stymulujacg stanowili pi-
loci szybowcowi i taternicy, grupe posrednig — koszykarze i siat-
karze z przyzakladowych klubéw sportowych. Grupa nieobcigzo-
na skladala sie¢ z os6b nie uprawiajgcych sportu oraz nie kom-
perisujacych takiej aktywnosci uprawianiem innej dziatalnosci.

Zaréwno badania, jak i analize wynikoéw przeprowadzono
podobnie. Uzyskano wysokg zgodno$¢é wynikow (zob. tabela 7)
z wynikami poprzednio referowanych badan. Wskazujg one na
to, ze w grupie 0s6b uprawiajacych silnie stymulujgcg dziatalnosé
sportowg wystepuje statystycznie istotna przewaga jednostek ma-
fo reaktywnych, natomiast w grupie osob, ktérych dzialalnoSci
nie towarzyszy zagrozenie fizyczne, stwierdzono tendencje do do-
minacji osob silnie reaktywnych.

Tabela 7

Rozktad liczebny osob reaktywnych i niereaktywnych w trzech grupach
rézniqgcych sie stopniem zagrozZenia fizycznego

Liczba os6b Nie- I ;
Beupygoasaie badanych | reaktywni Realstywuai p
Taternicy
i piloci 105 48 17 0,05
Koszykarze
i siatkarze 29 11 4 n.i.
Niesportowcy 46 8 15 n.i.

Fakt, ze wyniki obu badan, mimo réznych wskaznikéw poziomu
stymulacji, sa w pelni zgodne, utwierdza nas w przekonaniu
o stuszno$ci tego typu poszukiwan. JesteSmy zarazem $wiadomi
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stabosci metodologicznych tych badan, co wynika glowmie z przy-
jecia niejednoznacznych kryteriow pomiaru poziomu stymulacji,
z braku pelnej jednorodnos$ci wyodrebnionych grup oraz zbyt ma-
tej ich liczebnosci.

Sadzimy, ze tego typu poszukiwania, w ktéorych w przyszitosci
bedziemy nie tylko konstatowa¢ zwigzek miedzy poziomem reak-
tywnosci a preferencja sytuacji czy dzialalno$ci o okreslonym
poziomie stymulacji, ale przede wszystkim czynnie manipulowa¢g
sytuacjami i czynno$ciami rézniacymi sie wartoscig stymulacyjng,
wydajg sie szczegblnie obiecujgce. Wyniki tych badan bowiem
powinny lepiej niz dotad wykaza¢ zwigzek cech temperamental-
nych z praktyczng dziatalnoscig ludzka, co uwazamy za podsta-
wowy cel badan mad temperamentem.
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Janusz Reykowski

ZADANIA POZAOSOBISTE
JAKO REGULATOR CZYNNOSCI

W opublikowanym po raz pierwszy w 1963 r. swym podstawowym
dziele Wstep do psychologii! Tadeusz Tomaszewski przedstawil
nowe ujecie psychologii jako mauki. Ujecie to przygotowywane
weczesniejszymi jego pracami wywarlo wielki wplyw mna sposéb
mys$lenia polskich psychologow. Wprowadzone tam pojecie ,,czyn-
nos¢”’, ktore w systemie pojeciowym teorii psychologicznej uzy-
skato status pojecia podstawowego, zastgpito w tej funkcji inne,
dotychczas rozpowszechnione pojecia, takie jak ,zjawisko psy-
chiczne” (w psychologii introspekcyjnej) nawyk czy tez zwigzek
bodzca i reakcji (S-R w psychologii behawiorystycznej), sita dy-
namiczna, poped (w psychologii glebi).

Przedstawiajac psychologie jako nauke o czynnosciach i me-
chanizmach regulacji czynno$ci i traktujagc motywacje jako jeden
z podstawowych mechanizmoéw regulacyjnych, T. Tomaszewski
sformutowal pewng teze ma temat Zrodet motywacji. Ujat to na-
stepujgco:

,Najczescie] za motyw uwaza sie stan wewnetrznego napiecia,
od ktorego zalezy mozliwo$¢ i kierunek aktywnosci organizmu...
Ten stan mapiecia moze powstaé¢ z dwoch powodow: w zwigzku
z zasadniczymi potrzebami czlowieka... oraz w zwigz-
ku z zadamniami, ktore cztowiek sam sobie stawia albo ktore
sg mu marzucone przez innych ludzi”. (Podkreslenie autora —

1 Od tego czasu dzielo to miato juz cztery wydania.
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Tomaszewski, 1963, s. 187). W ujeciu tym zawarta jest sugestia,
iz ,,potrzeby” i ,zadania” to dwie r 6 zn e przestanki motywacji.
Nalezaloby zaznaczy¢, ze w dalszych partiach wywodu Autor nie
wypowiada sie na ten temat jednoznacznie wskazujac, iz na ogoél
motywujgcy wptyw zadan jest pochodng wplywu potrzeb, jed-
nakze ,,...badania nad zaspokajaniem potrzeb i wykonywaniem
zadan rozwijaja sie dos¢ niezaleznie”.

Wyrazniej te dwa mechanizmy zostalty od siebie oddzielone
w pracy, ktora ukazala sie w 1966 r. pt. Aktywnosé czlowieka.
Autor pisze tam: ,,Potrzeby i zadania sg giownymi czynnikami
pobudzajacymi czlowieka do aktywnosci i nadajgcymi jego aktyw-
no$ci okreSlony kierunek. ... Motywacja aktywnosci ludzkiej
opiera sie na potrzebach i zadaniach (Maruszewski, Reykowski,
Tomaszewski, 1967, s. 227).

Pojecie ,,zadania” jako mechanizmu psychologicznego wyste-
powalo juz wezeéniej w psychologii. We Wstepie autor wspomina
o pracach Narcyza Acha ze szkoly wiirzburskiej, ktéory na po-
czatku XX wieku interesowal sie ukierunkowujgcym wplywem.
na mysSlenie zadan przekazywanych w formie instrukecji stowmnej.
Réwniez w szkole Kurta Lewina podejmowano badania ekspery-
mentalne nad motywujacym wplywem zadan (Zeigarnik, Ovsian-
kina, cyt. Bergen, 1968), jednakze w rozpowszechnionych teoriach
motywacji pojecie ,,zadania” nie odgrywalto dotychczas znaczniej-
szej roli. W ujeciu T. Tomaszewskiego przyznaje mu sie role bar-
dzo istotng, podobng do tej, jaka przypisuje sie potrzebom.

Powstaje pytanie: czy ,,potrzeby” i ,zadania” to dwa rézne
mechanizmy, czy tez sg one w jaki§ spos6b ze soba powiazane?

Wydaje sie, ze w pracach T. Tomaszewskiego zawarte sg dwie
sugestie w tej sprawie; jedna wskazuje na zwigzek zadania i za-
spokojenia potrzeb, a zadanie traktuje jako ,rozwigzanie potrze-
by”. Druga zwraca uwage na zwigzek czlowieka z otoczeniem,
na fakt, iz cztowiek oraz jego otoczenie tworzg system, ktéry mu-
si zachowaé réwnowage — zadanie powstaloby wtedy, gdy na-
stepuje naruszenie rownowagi systemu.

Rozwijajac to ujecie T. Tomaszewski wskazuje, ze naruszenie
réwnowagi systemu prowadzi do powstania napiecia, sformutowa-
nia projektu rozwigzania likwidujgcego naruszenie réwnowagi

104



systemu i utworzenia programu, wedlug ktérego projeki moze
by¢ zrealizowany, innymi stowy — prowadzi do powstania planu.

Rozwazania T. Tomaszewskiego nad rolg ,zadania” jako me-
chanizmu regulacyjnego staly sie inspiracjg dla dalszych studiow
prowadzonych w Zespole Osobowosci Instytutu Psychologii UW.
W Zespole tym rozwijane sg badania dotyczace mechanizméw
czynnosci prospotecznych. Pojecie ,,zadania” wydawato sie bardzo
istotnym ogniwem teoretycznym w badaniach nad tym proble-
mem i dlatego poswieciliSmy mu specjalng uwage 2. Sposéb uje-
cia ,,teorii zadania’” opracowany w Zespole Osobowosci przedsta-
wig¢ ponizej.

1. POJECIE ,,ZADANIA”

Zadanie w proponowanym tu ujeciu jest mechanizmem regula-
cyjnym, tj. mechanizmem, ktory steruje dzialtalno$cig podmiotu.
Sktada sie ono z trzech ogniw:

a) ujemnej rozbiezno$ci miedzy standardem stanu nor-
malnego (SN) lub stanu idealnego (SI) a stanem rzeczywistym
(SR);

b) idei odnoszacej sie do warunkéw, ktérych spelnienie usuwa
rozbieznosé (wyobrazenie celu);

¢) programu osiggniecia tych warunkow.

Elementy te oméwie doktadniej.

Ujemna rozbiezno$¢é Podstawowym ogniwem zadania
jest ,,ujemna rozbieznos¢”, bedgca zrédiem napiecia motywa-
cyjnego (Reykowski, 1974). Rozkieznos¢ ta moze mieé¢ dwie for-
my: bgdz SN-SR, badz SI-SR.

Co sie tyczy pierwszej z tych form, to przyjmuje sie, ze czlo-
wiek wytwarza sobie pewne wyobrazenia i pojecia na temat te-
go, co mozna by okresli¢ jako stan normalny. Wyobrazenie stanu
normalnego jest wprawdzie faktem subiektywnym, ale ma zroédla
obiektywne — powstaje dzieki powtarzalnosci okreslonych do-
Swiadczen oraz dzieki spolecznie wypracowanym regulom oceny

2 Teorig zadania oprécz cztonkéw Zespotu Osobowos$ci zajmowali sig
takZze uczestnicy seminarium magisterskiego rocznika 1972 - 1974.
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zjawisk. W kazdej sferze ludzkiego zycia wytwarzajg sie pewne
wyobrazenia na temat ,,normalnosci” (Tomaszewski, 1967) — czy
to bedzie stan zdrowia, warunki mieszkaniowe, sposob wykony-
wania czynnosci zawodowych, czy tez uklad stosunkéw z poszcze-
golnymi osobami i grupami itd.?

Wiele czy wiekszosé¢é tych wyobrazen jest ustalana przez spote-
czenstwo. Tak np. wyobrazenia na temat stanu choroby psy-
chicznej jako stanu nienormalnego w poréwnaniu ze zdrowiem
psychicznym jako stanem normalnym bywajg rézne w réznych
;gr\ipach etnicznych. Stwierdzono m. in., ze mieszkancy New Yor-
ku nalezacy do réznych grup etnicznych i religijnych — Mu-
rzyni, Zydzi i biali protestanci — réznig sie miedzy soba pod
wzgledem tege, jakie zachowanie traktujg jako ,nienormalne”
i w jakich wypadkach sklonni sg kierowa¢ swych krewnych czy
znajomych do szpitala psychiatrycznego.

Miedzy naplywajgcymi informacjami o stanie rzeczywistym
a wyobrazeniami i pojeciami stanu normalnego moga zaistnie¢
rozbieznosci. Informacje mogg dotyczy¢ badz stanu aktualnego
(spostrzezenie stanu rzeczywistosci), bgdz stanu przysziego (prze-
widywania lub wyobrazenia przyszloSci), tak wiec rozbieznosc
moze dotyczy¢ nie tylko spostrzezenia tego, co dzieje sie tu i te-
raz, ale takze wyobrazenia tego, co stanie sie lub moze sie stac
kiedys, pdzniej. Rozbiezno$¢ moze roéwniez powstawaé na tle in-
formacji o faktach przesztych. Jezeli rzecz dokonala sie w prze-
sztoSci i traktuje sie ja jako nieodwracalng, to moze byé¢ ona po-
wodem takich lub innych emocji, ale nie prowadzi do utworzenia
si¢ mechanizmu motywacyjnego — zadania (poniewaz przesztosci
nie da sie zmienic¢).

Pojecia czy wyobrazenia stanu normalnego tworzg pewnego
rodzaju standardy. Standardy te mogg by¢ mniej lub bardziej
rygorystyczne, tzn. dopuszczaé¢ jako normalny wezszy lub szer-
szy obszar zjawisk. Grupy oraz poszczegOlne osoby roznig sie
miedzy sobg nie tylko tym, co uznajg za normalne, ale réwniez

3 Pojeciem stanu normalnego zajat sie szczegélowo W. ELukaszewski,
czynige go jednym z istotnych skladniké6w swego podejScia do problembéw
osobowo$ci. Por. Osobowo$é, struktura i funkcje regulacyjne (1974).
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tym, jak szeroki zakres odchylen od wzorca mormalnos$ci jest
traktowany przez nie jako dopuszczalny — réznig sie wiec zakre-
sem obszaru mormalnosci. Rzecz zrozumiata, ze ludzie, u ktéorych
ten obszar ma waski zakres, bedg czeSciej i silniej reagowali na-
pieciem na to, co sie dzieje, niz ludzie, u ktoérych ten zakres jest
szeroki. Tak np. kto$, kto rézne dolegliwosci fizyczne, np. zranie-
nia, zadrapania, boéle, stany podgorgczkowe, traktuje jako stan
normalny, nie bedzie czut si¢ chory w tej samej sytuacji, w kto-
rej kto$ inny, operujgcy wezszym zakresem standardu zdrowia,
bedzie uwazat sie za wymagajacego pomocy lekarskiej.

Oprocz standardow dotyczgcych stanu normalnego, czlowiek
wytwarza rowniez wyobrazenia i pojecia o stanie idealnym, tj.
standardy stanu idealnego 4. Te standardy sa ekstrapolacjami po-
wstajgcymi w umysle jednostki, ale w znacznej wiekszosci ,,spo-
tecznie uzgadnianymi”. W rezultacie dochodzi do utworzenia
wspoinych dla caltych grup spotecznych wyobrazen o tym ,jak
byé¢ powinno”, czyli do powstania ideatow. Jednostka przejmuje
od spoleczenstwa wiele sposrod tych spotecznie wytworzonych
ideatow, czes¢ zas wytwarza sama. Idealy dotycza zaréwno po-
rzagdku zewnetrznego, jak i samego podmiotu (jego cech, jego

pozycji, aktywnosci itp.) — jest to tzw. ,ja idealne” stanowigce
przedmiot zainteresowania psychologow ze szkoty Rogersa.
Standardy stanu idealnego maja charakter stopniowalny — od

Wyobrazen o stanach pozadanych, ktére znajduja sie w zasiegu
mozliwo$ei podmiotu, az do czysto idealnych koncepcji stanu
»W pelni doskonatego”, ktéry migdy nie da sie zrealizowaé. W sfe-
rze spolecznej takie wyobrazenia majg posta¢ utopii, w sferze
indywidualnej sg to tzw. nieziszczalne marzenia.

Czlowiek porownuje informacje o stanie rzeczywistym z wy-
obrazeniami i pojeciami stanu pozadanego (idealnego). Te porow-
Nania sg zrodlem napiecia. Nalezy podkresli¢, iz obecnos¢ stan-
dardow stanu idealnego jest zrodiem mapiecia takze i wtedy, gdy
W stanie rzeczywistym nie wystepuja odchylenia od normalnosci.

4 Podobng konstrukcjg pojeciowg postuguje sie W. Lukaszewski, méwigc
0 ,wizjach” jako ,standardach regulacji”. Odr6znia on wizje stanéw mozli-
Wych i stan6w pozgdanych (1974).
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To permanentne napiecie zdaje sie by¢ podstawg stalych dgzen
pobudzajacych do aktywnosci ukierunkowanej na realizacje odle-
glych celow.

Rozbiezno$¢ miedzy stanem rzeczywistym a stanem normalnym
moze mie¢ charakter ujemny lub dodatni. Dodatni ma wtedy, gdy
stan rzeczywisty odchyla sie od stanu normalnego w kierunku
zgodnym ze standardami stanu idealnego; ujemny — gdy odchy-
lenie ma kierunek przeciwny. Napiecie motywacyjne powstaje
wtedy, gdy odchylenie ma charakter ujemny, tzn., gdy jest go-
rzej niz powinno by¢. Rzecz jasna, ze przy porownaniu stanu
rzeczywistego ze stanem pozgdanym napigcie z reguly ma cha-
rakter ujemny, ale przy poréwnaniu stanu rzeczywistego ze sta-
nem normalnym — nie zawsze ma taki charakter. Kazda zmiana
w kierunku postepu jest naruszeniem stanu normalnego, ale na-
ruszeniem w kierunku pozadanym 5.

Cel zadania. Kiedy powstaje rozbiezno$é, zostajg urucho-
mione czynno$ci poszukiwania warunkow jej usuniecia. Poszuki-
wanie to moze polega¢ badZz na wyborze czy wykryciu informacji,
ktéore okreslaja te warunki, a wiec na wyborze celu, badz tez
powstaje koniecznos$¢ skonstruowania celu. Tak np. kierowea,
ktéry dostrzegl, ze silnik samochodu pracuje mieregularnie i stra-
cit moc, badajac silnik musi zlokalizowaé przyczyne tego stanu
i na tej podstawie sprecyzowac cel (np. wymieni¢ $wiece czy
przeczy$ci¢ gaznik). Inne wymagania stajg przed kims, kto jako
architekt ma planowaé¢ nowa konstrukcje. W tym wypadku znacz-
na czeS¢ jego pracy moze (ale nie musi) polega¢ na tworzeniu
celu.

W obu rozpatrywanych tu sytuacjach przez cel zadania rozu-
miemy taki obiektywny stan rzeczy, ktérego realizacja usuwa
rozbiezno$¢ wywolujacg napiecie motywacyjne.

Program. Aby zrealizowaé¢ cel zadania, trzeba podja¢ czyu-
nosci praktyczne. CzynnoSci te sg programowane w umysle. Dla

5 OczywiScie, nie dla kazdego. To, co dla jednych jest postepem — dla

innych powoduje zmiane na gorsze. Mowimy tu o punkcie widzenia tych,
ktérzy rozpatrywang zmiane odbierajg jako postep.
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danego zadanja moze istnie¢ jeden lub wiecej programoéw jego
realizacji. W wielu wypadkach podmiot nie wytwarza szczegoélo-
wego algorytmu czynnosci, lecz tylko zbiér heurystyk dla budo-
wania programu. Program tworzy sie woéwczas w trakcie reali-
zacji zadania.

Nie zawsze program i cel wyraznie sie od siebie oddzielaja.
W niektérych wypadkach, w szczegélnosci wtedy, gdy zadanie
ma stosunkowo prostg posta¢, istniejg gotowe jednostki czynnos-
ciowe obejmujgce wyobrazenie celu i program czynno$ci. Tak np.
w standardowych warunkach decyzja o tym, aby zaspokoi¢ giod
goscia przez podanie mu jajecznicy dos¢ jednoznacznie przesgdza
program dzialan, ktoére nastgpig. Jednakze im bardziej zlozony
cel, tym bardziej luzny jest zwigzek miedzy specyficznym pro-
gramem a wynikiem — powstaje wtedy mozliwo$¢ tworzenia
wielu roznorodnych, alternatywnych programow.

Dla okreslonego zadania programy sg mniej lub bardziej wy-
raznie sprecyzowane, Gdy jednostka nie ma programu ani nie
ma mozliwosci jego wytworzenia, nie mozna w zasadzie moéwic
o zadaniu. Tak mp. gdyby kto$, kto posiada podstawowe wyksztal-
cenie, musial obliczy¢ naprezenia konstrukeji mostowej, to Srodki
intelektualne, jakimi dysponuje, wykluczatyby realizacje takiego
celu — program nie dalby sie ulozyé¢, nie mozna by wiec moéwig,
ze w umysle takiej osoby istnieje mechanizm sterujgcy w formie
zadania, poniewaz zadne czynnosci w kierunku jego wykonania
nie mogltyby dojé¢ do skutkub Ale w niektéorych wypadkach
istnienie mapiecia i celu sklania do opanowania odpowiednich
umiejetnosci, a wiec doprowadza do zmian rozwojowych.

2. ZADANIA OSOBISTE I POZAOSOBISTE

Zadanie zaczyna sie formowaé¢ w momencie, gdy jednostka uswia-
damia sobie rozbiezno$¢é miedzy tym, co uwaza za normalne bgdz
pozadane, a tym, co zachodzi (lub moze zaj$¢) naprawde. Przeko-
nania jednostki o stanie normalnym (stanie idealnym) dotyczg

6 Mozna by tez wyrazié to nieco inaczej mowige, ze w tym wypadku
mamy do czynienia z ,zadaniem nierealistycznym”.
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zar6wno jej samej, jak i jej otoczenia — 0s6b, rzeczy, stosunkow
spotecznych, zachowan itp.

Osoby, grupy, instytucje, organizacje maja swoje wiasne stan-
dardy stanu normalnego i stanu pozadanego, a standardy te mogg
by¢ reprezentowane w umysle czlowieka. Mozemy wiec powie-
dzie¢, ze w umysle cztowieka dadzg sie wyodrebni¢ osobiste i po-
zaosobiste standardy stanu normalnego (OSSN lub PSSN): czlo-
wiek moze zdawa¢ sobie sprawe nie tylko z tego, co jest normal-
ne dla niego, ale réwniez z tego, co jest normalne dla innych;
nie tylko z tego, co jest dla niego pozadane, ale i z tego, co jest
pozadane dla spoteczenstwa czy tez dla innych ludzi, z ktérymi
sie styka 7.

W pewnych wypadkach dziatania czlowieka nastawione sg na
realizacje zadan, ktorych zrodlem jest rozbiezno$é miedzy stanem
rzeczywistosci a standardami innych os6b. W takim wypadku
mozna mowi¢ o realizacji zadan pozaosobistych.

Biorgc pod uwage relacje miedzy osobistymi a pozaosobistymi
standardami jako przestankami dzialania, mozemy wyodrebnié
nastepujace rodzaje zadan:

a) zadanie osobiste, ti. takie, ktérego przestankg jest
rozbieznos¢ miedzy standardami indywidualnymi a rzeczywistos-
cig;

b) zadanie wspo6lne, tj. takie, ktorego przestanks jest
rozbiezno$¢ miedzy standardami dotyczacymi wiasnego stanu oraz
stanu innych osob;

c) zadanie pozaosobiste, tj. takie, ktorego przestanka
jest rozbieznos¢ miedzy standardami innych oséb lub grup a rze-
czywistoScig. Jest oczywiste, ze zadanie takie moze powsta¢ tylko
wtedy, gdy standardy pozaosobiste sg reprezentowane w umysle
jednostki. Reprezentacja ta moze by¢ mmniej lub bardziej ade-
kwatna.

Mozna spodziewa¢ sie, ze w rzeczywistosci wystapiag rézne od-

7 Nalezaloby wodréznié pozaosobiste standardy dotyczgce innych o0s6b
i dotyczgce grup, instytucji, spoteczenstw. Sa podstawy do przypuszczenia,
Ze pierwsze mogg mieé inne wlaSciwos§ci miz te drugie; por. rozréznienie
dziatan allocentrycznych i socjocentrycznych: J. Reykowski Nastawienia
egocentryczne i nastawienia prospoteczne (w druku).
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chylenia miedzy wzorem (standardami obiektéw poza ,ja”) a je~
go reprezentacjg w umys$le podmiotu. Krancowym przypadkiem
tych odchylen jest przyjecie zasady, iz to jest dobre dla innych;
co samemu uwaza sie za dobre. Przyklady tego rodzaju znie-
ksztalcen wystepuja zarowno w skali jednostkowej (,,Ja wiem
lepiej, co tobie jest potrazebne”), jak i w skali spotecznej (kiedy
idee dotyczace standw pozadanych dla poszczegolnych klas, warstw
czy grup bierze sie za idee reprezentujgce interesy calego spoie=
czenstwa. Przystowiowym przykiadem tej sytuacji jest popularny
w Stanach Zjednoczonych slogan: ,,Co jest dobre dla General
Motors, jest dobre dla USA”).

Kiedy wystepuje omawiane tu znieksztalcenie, a wiec gdy za-
danie oparte rzekomo na standardach pozaosobistych w rzeczy-
wistoSci ma jako przestanke standardy wilasne, mozemy mowié
0 zadaniu pseudopozaosobistym (d).

W dalszych rozwazaniach zajmiemy sie wariantem (c), tj. zada-
niami pozaosobistymi.

Zgodnie z tym, co powiedzieliSmy wyzej, przestanksg zadan po-
zaosobistych jest internalizacja standardéw wiasciwych ukladom
zewnetrznym. Mozna by wiec przyja¢, ze potrzeby ukladow ze-
wnetrznych znajdujg swa reprezentacje w podmiocie 8. Reprezen-
tacja ta, jak przypuszczamy, tworzy sie w obrebie struktur po-
znaweczych (Tomaszewski, 1974, rozdz. ,,Osobowos¢”) w formie
pozaosobistych standardéw stanu normalnego badZz stanu idealne-
go (pozgdanego — PSSN lub PSSI). Aby taki standard zostal
wzbudzony, czlowiek musi dostrzec rozbiezno$¢ obiektywng —
naruszenie ukladu. Innymi stowy, przestankg zadania pozaosobis-
tego jest diagnoza potrzeb ukladu. Diagnozy takiej moze do-
kona¢ sam podmiot (a wiec sam moze dostrzec, ze kto$ czegos
Potrzebuje, ze instytucja odczuwa jakis brak, ze jest co$ do zro-
bienia) badz tez diagnoza moze byé dokonana przez inrg osobe
(przekazana w formie wiadomosci).

Na podstawie dokonanej diagnozy jednostka formuiuje cele

8 Przez potrzebe rozumiemy taki wymoég (warunek), bez spelnienia kt6-=
Tego uklad mie moze optymalnie funkcjonowaé badZ nie moze sie rozwi=
Ja¢, bgdz tez ponosi szkode i ulega zniszczeniu.
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i program dzialania, czyli formutuje zadanie. Jezeli diagnoza, sfor-
mulowanie celow i programu dzialania zostaly dokonane samo-
dzielnie, mozemy moéwi¢ o zadaniu witasnym. Jezeli nato-
miast diagnoza oraz cele i program zostaly podane przez kogos
innego, mozemy mowi¢ o zadaniu zleconym. Bardzo cze-
sto spotyka sie rézne formy mieszane: np. jednostka otrzymuje
wiadomo$¢é diagnostyczng, ale sama ustala cele i program —
np. rzemie$lnik otrzymuje informacje, ze przyrzad zostal zepsuty
(wiadomos$é diagnostyczna komunikujgca potrzebe), a sam musi
ustalié cele (tzn. okresli¢, co nalezy naprawi¢) i program czynno-
Sci (ustalié, jak malezy naprawié¢). Bywa zreszta i tak, ze wiado-
mos$¢é diagnostyczna jest mmniej lub bardziej niesprecyzowana,
a woéwezas poczagtkowym celem dziatan jest ustalenie diagnozy
w formie dokladniejszej (np. pacjent skarzy sie lekarzowi, ze ,,zle
sie czuje”’ — lekarz najpierw musi dokladniej ustali¢, co naprawde
pacjentowi dolega, czyli sprecyzowa¢ diagnoze wymogu, nastep-
nie musi okreéli¢, na czym polega choroba i co ma osiggnaé¢, czyli
ustali¢ cele, a wreszcie zaplanowaé przebieg terapii, tzn. ustali¢
program czynnosci).

Zadania zlecone mogg byé przedstawione w formie peinej,
zawierajgcej diagnoze, cel i program (np. zapalil sie budynek,
nalezy ugasi¢ pozar, udajac sie na miejsce przygotowanym pojaz-
dem i wykonujgc czynnoSci gaszenia zgodnie z poleceniami do-
wodcey strazy), badZ niepelnej, a wtedy jednostka musi sama kon-
struowac brakujgce ogniwa.

Zadania mozna tez rozréznia¢ przyjmujac jako kryterium ukla-
dy, ktorych potrzeby stanowig przestanke zadan. Z tego punktu
widzenia mozna wyro6zni¢ zadania spoteczne (potrzeby grup, in-
stytucji), zadania techniczne (zapewnienie prawidlowego funkcjo-
nowania jakichs$ urzadzen), zadania osobowe (zaspokajanie potrzeb
jakiej$ osoby) i in.

3. DZIALALNOSC ZADANIOWA I MOTYWACJA ZADANIOWA

Czynnosci polegajgce na oddzialywaniu na $wiat otaczajacy T. To-
maszewski nazywa dzialaniem praktycznym (krocej: dzialaniem),
a dlugotrwale i bardziej zlozone formy tej aktywnosci nazywa
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»dzialalnoscig” (Tomaszewski, 1963, s. 141, 142). Przyjmujac zato-
zenie tego Autora, iz czynno$ci definiowane sg przez wynik, do
osiggniecia ktérego zmierzaja, mozemy wyodrebni¢ wsrod nich
te, ktore prowadza do usuniecia rozbieznosci miedzy aktualnym
stanem ukladu zewnetrznego (w stosunku do podmiotu) a stanem
normalnym badz pozgdanym z punktu widzenia tegoz uktadu.
Czynno$ci takie bedziemy mnazywaé¢ dzialaniem lub dziatal-
noscig zadaniowag?.

Dlaczego czlowiek podejmuje dzialalnos¢ zadaniowg?

Wydaje sie, ze na gruncie teoretycznym mozna wyodrebnié¢
dwa rodzaje motywacji do takiej dziatalnos$ci: motywacje ,,ze-
wnetrzng” w stosunku do zadania — w tym wypadku realizacja
zadania jest srodkiem do osiggania jakich§ innych celéw, oraz
motywacje ,,wewnetrzng”, tj. taka, dzieki ktorej wykonanie za-
dania staje sie autonomicznym celem podmiotu. W tym ostatnim
wypadku mozna méwi¢é o motywacji zadaniowej.

Motywy zewnetrzne w stosunku do zadania mogg pozostawac
z nim w bardziej lub mniej Scistym zwigzku. Wiele motywow
pozostaje w dos¢ luznym, mozna powiedzie¢ przypadkowym zwigz-
ku z zadaniem; do takich nalezg mp. motywy ekonomiczne lub
tzw. motywy prestizowe. Czlowiek podejmujgcy dziatalnosé zada-
niowg dla zarobku badZz tez dla zdobycia prestizu mie jest zain-
teresowany samym zadaniem, lecz tym, co dzieki wykonaniu tego
zadania moze uzyskac¢ (pienigdze, awans itp.).

Sg jednak réwniez i takie motywy, ktére majg, jesli mozna
tak powiedzie¢, bliskie ,powinowactwo” z zadaniami, jakie jed-
nostka ma wykonaé. Motywy takie moga wigza¢ sie z zadaniami

9 Przeciwienstwem dziatan zadaniowych sg te, ktére doprowadzajg do
powiekszenia tego rodzaju rozbieznoSci — mozna by je nazwaé ,antyza-
daniowymi”, chociaz okre§lenie to brzmi nader sztucznie. CzynnoS$ci ,,anty-
zadaniowe” (takie jak niszczenie, psucie, rozstrajanie) bywaja bardzo cze-
sto skutkiem ubocznych dzialann nastawionych na realizacje celéw osobis-
tych — czasami zdarza sie tez, ze czynnoS$ci takie przynoszg satysfakcje
podmiotowi (wtedy, gdy u czlowieka dominujg takie mechanizmy moty-
wacyjne, jak wrogo$é). Tak wiec mamy tu na mySli wszystkie te przy-
padki, w ktérych dziatalno§é ludzi przynosi szkode instytucjom, osobom.
urzadzeniom.
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tak Scisle, iz wykonanie zadania staje sie warunkiem koniecznym
dla zaspokojenia danego motywu.

Sposrod opisanych w literaturze psychologicznej mechanizmoéow
motywacyjnych mozna wyodrebni¢ kilka takich, ktoére moga
sprzyjac¢ dzialalnosci zadaniowej. Zaliczymy do nich nastepujgce:

Motywacja osiggnie¢ (tzw. potrzeba osiggnie¢) wykry-
ta i opisana przez D. McClellanda i J. W. Atkinsona (1953), a na-
stepnie intensywnie badana przez Atkinsona i jego wspoipracow-
nikow (1958, 1966). Motywacja ta pobudza jednostke do stawiania
sobie samej zadan na pewnym poziomie trudnosci; osiggniecie
i przekroczenie tego poziomu stanowi dla niej Zrédlo satysfakeji
(dostarcza poczucia dumy z sukcesu), a nieosiggniecie wyznaczo-
nego sobie standardu wywoluje poczucie niezadowolenia (wstydu,
upokorzenia zwigzanego z porazkg). Tak wiec jest to motywacja,
ktéra sprawia, ze dla czlowieka ,liczy sie sukces” sam w sobie,
niezaleznie od tego, czy oprocz samego doswiadczenia sukcesu
moze uzyskaé co$ jeszcze. Atkinson stwierdzil, ze cztowiek moze
sobie stawiaé¢ roéwnoczesnie dwojakie cele: jednym z mich jest
uzyskanie jakiej§ wartosci, drugim, autonomicznym -— doswiad-
czenie tego, ze sie bylo w stanie osiggngé¢ te wartosé. Wowcezas,
gdy ludzie kieruja sie motywacja do osiggnieé¢, nagroda dla mich
jest wykonanie trudnego zadania — im trudniejsze bylo zadanie,
tym wiekszy sukces, tym wieksza satysfakcja.

W celu realizacji potrzeby osiagnie¢ cztowiek moze podejmo-
wa¢ dzialalno$¢ roznego typu, chodzi tylko o to, aby dziatalnosé
taka umozliwiala uzyskanie wyraznych informacji o tym, czy
osiagnat sukces, tj. aby zawierata odpowiednie wskazniki sukcesu.
Takim celom moze stuzy¢ zdobywanie rekordéw sportowych, zdo-
bywanie pieniedzy, wspolzawodniczenie na réznych polach dzia-
lania. Jest zrozumiale, ze sg takie formy dzialalnosci zadaniowej,
ktore mogg stuzy¢ za bardzo dobrg miare sukcesow. Tak np. le-
karz moze traktowac¢ jako miare sukcesu liczbe trafnych diagnoz
badz trudnosé przypadkow, z ktorymi daje sobie rade; inzynier —
stopien zlozonosSci projektu, ktéry przygotowuje; dyrektor zakia-
du produkcyjnego — osiggniecia produkecyjne kierowanej przez
niego fabryki itd. Mozna wiec zalozyé¢, Ze sprzezenie motywacji
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do osiggnie¢ z dzialalno$cig zadaniowa bedzie dostarczato ,,sit na-
pedowych” dla tej ostatniej. Mozna jednocze$nie oczekiwa¢, zgod-
nie z danymi, ktére przedstawil Atkinson, iz wtedy, gdy przestan-
kg motywacyjng dziatalnosci zadaniowej jest ,,potrzeba osiggniec”,
dzialalno$é ta bedzie wykazywaé pewne cechy szczegoélne, a mia-
nowicie czlowiek bedzie preferowal zadania do$¢ trudne, unikajgc
zadan zbyt tatwych, ale takze unikajac zadan bardzo trudnych,
dla ktorych prawdopodobienstwo sukcesu jest mate. Innymi sto-
wy, cztowiek taki mie bedzie chcial podejmowaé wszelkich zadan,
lecz tylko te, ktore mieszczg sie w pewnym przedziale trudnosci

Innym motywem, ktéry moze pobudza¢ do dziatalnosci zada-
niowej, zdaje sie by¢ tzw. potrzeba efektu opisana przez
R. White’a (1959, s. 297 - 333). Autor ten, powolujac si¢ na rézno-
rodne obserwacje psychologéow, zard6wno dawnych (np. Groess), jak
i wspoélezesnych (m.in. Skinner, Piaget) doszedl do wniosku, ze
mozna wyodrebni¢ specyficzny mechanizm motywacyjny, zwig-
zany z satysfakcjg, jakg czlowiek odczuwa wtedy, gdy potrafi
(udaje mu sie) wywolaé w otoczeniu zamierzony efekt. Efekt taki
moze mieé rézng postaé — moze to byé jakas prosta fizyczna
zmiana w otoczeniu (np. rado$¢ matego dziecka, ktére przekonuje
sie, ze moze wywota¢ dzwiek grzechotki lub ruch pajaca), moze
tez polega¢ na gwaltownym przeksztatceniu struktury fizycznej
przedmiotow (w tym moze sie kry¢ zrodlo przyjemmosci odczu-
wanej przy strzelaniu, rozbijaniu, przewracaniu czegos). Efektem
moze byé réowniez jaki§ fakt psychologiczny (wywolanie smiechu,
wywolanie przestrachu, zdenerwowanie kogo$). Mozna przypusz-
cza¢, ze kazda czynno$¢ czlowieka, ktéra doprowadza do dosta-
tecznie wyraznej zmiany otoczenia dostarcza satysfakeji plynacej
z faktu samej zmiany, niezaleznie od jej znaczenia (por. Piaget,
1966). Powstajgcy wtedy dodatni stan emocjonalny, ktéry White
nazywa ,poczuciem skuteczno$ci’ (feeling of efficacy), staje sie
podstawg do uformowania sie odpowiedniego mechanizmu moty-
wacyjnego. Motywacja ta pobudza czlowieka do wykonywania
dzialan prowadzacych do wyraznego efektu. Wszystkie te formy
dzialan, ktore konczg sie wyraznym efektem, przynosza czlowie-
kowi duzo wiecej satysfakcji niz dziatania, ktérych efekt jest
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ukryty, odlegly, posredni. Atrakcyjno$¢ dzialania moze zalezel
takze od wielkosci efektu, jego wyrazistosci, szybkoSci jego poja-
wienia sie.

Przypuszczamy, ze ,,potrzeba efektu” moze by¢ jednym z czyn-
nikéw pobudzajacych cztowieka do dziatalno$ci zadaniowej w tych
wypadkach, gdy dziatalnosé taka prowadzi do widocznych rezul-
tatow. Zawody i specjalnos$ci réznig sie miedzy sobg m.in. réw-
niez i tym, czy uzyskiwany w toku dziatalnosci efekt jest mniej
czy bardziej widoczny. Tak np. lekarz internista pracujacy w przy-
chodni ma duzo rzadsze i slabsze informacje o efektach swej
dzialalno$ci niz chirurg pracujacy na oddziale szpitalnym; podob-
nie kierownik budowy duzo wyrazniej dostrzeze efekty dzialal-
nosci, niz inzynier pracujacy w administracji zjednoczenia. W tych
wypadkach, gdy ,,potrzeba efektu’” odgrywa wazng role motywu-
jacg do podejmowania dziatalno$ci zadaniowej, mozna oczekiwac
charakterystycznych preferencji przy wyborze zadan, a miano-
wicie poszukiwanie zadan, ktére prowadzg do ,,wyrazistych rezul-
tatéow”, a unikanie tych, w ktérych rezultaty sa ukryte, posred-
nie, odlegte.

Jeszcze innym motywem pobudzajacym do dzialalnosci zada-
niowej moze by¢ ,potrzeba stymulacji”. Jak wynika
z licznych badan i analiz teoretycznych, jednym z waznych me-
chanizm6éw motywacyjnych jest dazenie do utrzymania optymal-
nego poziomu aktywizacji czy tez pobudzenia [por. J. Strelau (red.)
1974; J. Mc V. Hunt, 1965; Berlyne, 1957; Lukaszewski, 1974].
Zachowanie optymalnego poziomu pobudzenia mozliwe jest dzig-
ki kontrolowaniu doptywu stymulacji. Dazenie do zachowania
optimum pobudzenia sklania czlowieka do wykonywania czynnos-
ci, ktére moga mu zapewni¢ utrzymanie pobudzenia na poziomie
optymalnym. Ludzie réznig sie pod wzgledem zapotrzebowania
na stymulacje. Jak wynika z badan przeprowadzonych przez
J. Strelaua i wspdlpracownikéw, mozna wyodrebni¢ takie osoby,
ktérych zapotrzebowanie na stymulacje jest wysokie (tzw. malo
reaktywne) i takie, u ktorych jest niskie (wysoce reaktywne). Dla
ludzi, ktérych Strelau nazywa mato reaktywnymi (Strelau, 1974,
por. tez Strelau w miniejszym zbiorze) do utrzymania pobudzenia
na poziomie optymalnym konieczne jest dostarczanie silnej sty-
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mulacji. Zrodla tej stymulacji bywajg r6znorodne: moze to by¢
intensywna aktywno$¢ zabawowa, poszukiwanie niebezpiecznych
i trudnych sytuacji, ale moze to by¢ takze podejmowanie trud-
nych zadan, wymagajacych ruchu, zmiany, zywych kontaktow itp.
Tak wiec zadania mogg byé¢ Zrodiem stymulacji zapewniajgcej
optimum pobudzenia, a czlowiek moze traktowaé wlasng aktyw-
nos¢ zadaniowsg jako sposéb dostarczania sobie takiej stymulacji.

Jezeli u danej osoby dzialalno$¢ zadaniowa stala sie sposobem
zapewnienia sobie optimum pobudzenia, bedzie ona poszukiwalta
zadan wymagajgcych intensywnej aktywnosci, zadan ,,wciggaja-
cych” — tak np. bedzie okazywala szczegdlne zainteresowanie
przedsiewzieciami, ktore cechuje ryzyko, szybko$¢, zmiana, wie-
lorakos¢ kontaktéow itp. W wypadkach, w ktérych tege rodzaju
motywacja stataby sie glowng sitg napedows, wykonanie zadania
mialoby dla podmiotu stosunkowo niewielkie znaczenie — naj-
Wwazniejszg sprawg byloby uczestnictwo w dziatalnosci zadaniowej
(a nie jej ukonczenie). Nieraz spotyka sie ludzi, ktorzy lubig byé
zajeci czym$ intensywnie, ale niezbyt troszczg sie o to, aby to
zajecie prowadzito do okreslonego rezultatu.

Wsréd czynnikow motywujacych do dziatalno$ci zadaniowe]
mozna takze wyroézni¢ tzw. dazemnie do samorealiza-
cji. Pojecie ,dazenia do samorealizacji” uzywane przez takich
autoréw, jak Maslow, Goldstein, Rogers i in. ma nader nieokre$-
lone znaczenie. Czasami moéwi sie, ze chodzi tu o dgzenie do re-
alizacji ,,potencjalnych mozliwo$ci” jednostki. Sens tego stwier-
dzenia staje sie jasniejszy, kiedy wezmie si¢ pod uwage fakt, ze
aktywno$é podejmowana w tych zakresach, ktére odpowiadajg
zdolnosciom jednostki, jest Zrodiem dodatnich emocji. Emocje te
osiggajg znaczng intensywnos¢ wtedy, gdy czlowiek wykonuje
dziatania, ktore przebiegajg sprawnie, gtadko, a zarazem zostaly
Swiezo opanowane, tak ze nie zdazyly mu sie znudzi¢. Staje sie
to podstawa silnej motywacji do wykonywania danej czynnosci.
Motywacje te opisywal np. J. Piaget méwiac o tendencji do pow-
tarzania S$wiezo opanowanych czynno$ci (por. reakcja kolowa);
podobne zjawiska wyjasniat D. O. Hebb stwierdzajac, ze bodzce,
ktére przyczyniajag sie do umocnienia i rozwoju formujacej sie
sekwencji fazowej, sg zréodtem przyjemnosci (Hebb, 1949).
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Z potocznych obserwacji wiadomo, ze dzialalno$¢ odpowiadajg-
ca zdolnoSciom i umiejetnosciom jednostki jest dla miej atrakeyj-
na. Wiadomo takze, iz te pozytywng wartos¢ zachowuje ona tylko
wtedy, gdy ulega zmianom i rozwija sie. Tak wiec dgzenie do
samorealizacji mozemy traktowaé jako motyw pobudzajacy czto-
wieka do podejmowania tych czynnosci, ktore mieszezg sie w sfe-
rze jego zdolnoSci i nowo opanowanych sprawnosci. Motywacja
ta zmienia swoja tres¢ w miare zmian i rozwoju samych zdol-
mosci. Moze ona pobudzaé¢ do wykonywania dziatalno$ci zadanio-
wej w tych wypadkach, gdy istnieje odpowiednio$¢ miedzy tres-
cig zadania a sferg zdolnosci, czyli — mowige prosSciej — gdy
zadania odpowiadajg zamitlowaniom jednostki.

Gdy dazenie do samorealizacji pobudza do dzialalnosci zada-
niowej, czlowiek wykazuje tendencje do wykonywania tych czyn-
nosci zadaniowych, ktore odpowiadajg jego zamilowaniom, bedzie
natomiast unikat takich, ktére z jego zamilowaniami nie sg zged-
ne. Jezeli wiec istnieje duzy stopien zgodnosci zamilowan z wy-
mogami zadan, zadania na tym mnie ucierpig, jezeli jednak jest
przeciwnie, tzn. zgodno$¢ dotyczy tylko czeSci zakresu zadania,
czlowiek moze realizowaé dzialalno$é zadaniowa miewlasciwie.

Pewna role podtrzymujacg wykonywanie zadan moze odegraé
tzw. ,tendencja do zakonczenia rozpoczetej
czynnos$ci”. Chodzi tu o zaobserwowany mna elementarnym
poziomie regulacji fakt polegajacy na tym, iz raz uruchomiony
schemat czynnosciowy wykazuje tendencje do pelnej realizacji,
az do zakonczenia czynnosci. Czasami moéwi sie o ,,przymusie za-
konczenia”. Przymus ten wystepuje ze szczegdlng sila u oséb
z uszkodzeniami platéw czolowych. Réwniez i u ludzi zdrowych
mozna zaobserwowaé te tendencje, ale jest ona modyfikowana
przez ocene znaczenia sytuacji. Tak wiec czlowiek normalny po-
trafi przerwaé¢ rozpoczetg czynnos$é, jezeli w zmienionych warun-
kach stracila ona sens, a takze moze ograniczy¢ te tendencje
w takim stopniu, Zeby przej$¢ do kolejnych faz czynnoéci, jezeli
pelne ukonczenie fazy poprzedniej nie jest miezbedne do uzyska-
nia pozytywnego rezultatu dalszego ciggu czynnosci. Nasilenie tei
tendencji moze wyraza¢ sie w takich zjawiskach, jak pedanteria,
perfekcjonizm itp.
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Tendencja do ,konczenia” moze sprzyja¢, jak tez przeszkadzaé
dzialalnoéci zadaniowej. Sama przez si¢ nie powoduje ona wybo-
ru dzialalno$ci zadaniowej, a tylko moze sprzyja¢ jej wykony-
waniu. Jednakze wtedy, gdy wystapi w duzym natezeniu, moze
okaza¢ sie szkodliwa, poniewaz bedzie prowadzi¢ do nadmiernej
koncentracji ma szczegélowych zadaniach etapowych, bez wzgle-
du na konsekwencje dla efektywnosci podjetego zadania (dla celu
glownego).

4, MOTYWACJA ZADANIOWA

Czy wszelka dzialalno$¢ zadaniowa opiera sie na motywach w sto-
sunku do niej zewnetrznych, czy tez mamy prawo przypuszczac,
7e istnieje motywacja zadaniowa sui generis? Gdzie mozna by
szuka¢ tego rodzaju motywacji?

Zgodnie ze sformulowanym wyzej zalozeniem przyjmujemy,
iz dzialalno$¢ zadaniowa opiera sie na stwierdzeniu rozbieznosci
miedzy PSSN (lub PSSI) a stanem rzeczywistym (obecnym lub
przysziym). Powstaje kwestia, czy wystgpienie tego rodzaju roz-
bieznosci moze by¢ ,;samodzielng silg motywujacg”, czy tez jest
to tylko zjawisko o charakterze sygnalowym (informacyjnym),
a naped do dzialania pochodzi skadinad, a wiec, ze zZrédiem mo-
tywacji sg osobiste potrzeby jednostki, mniej lub bardziej ze-
wnetrzne w stosunku do samego zadania.

Na pytanie tego rodzaju psychologowie mogliby udzieli¢ réz-
nych odpowiedzi w zaleznoSci od przyjetej orientacji teoretycz-
nej. Zwolennicy popularnej, szczegélnie w latach pie¢dziesigtych,
koncepeji neobehawiorystycznej akceptowaliby drugie z wymie-
nionych tu wyjasnien, przyjmujac co najwyzej, ze rozbieznos¢
moze mie¢ wlasciwosci motywujgce tylko wtedy, gdy stanie sig
tzw. wtornym popedem. \% przeciwnym razie odgrywaé moze
wylacznie role sygnalu (Dollard, Miller, 1967; Mowrer, 1960).

Inna odpowiedz wynika z ujecia zwolennikéw tzw. orientacji
poznawczej, takich jak Kohler, Hebb, Heider, Festinger. Badacze
ci sa przekonani, ze napiecia w strukturach poznawczych (dyso-
nans poznawczy, rozbieznos¢ poznawecza, konflikt poznawczy) mo-
gq sta¢ sie samodzielnym Zrodiem motywacji, a wiec uwazaja, ze
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wzmocnienia oparte na pierwotnych popedach mnie sg konieczne.
W ciggu lat piec¢dziesigtych i na poczatku szesédziesigtych nagro-
madzono duzo nowych faktéw popierajacych koncepcje poznaw-
czg (por. J. Mc V. Hunt, 1965). Fakty te sktaniajg nas do przyje-
cia zatozenia ze wspomniana rozbiezno$¢ moze by¢ samodzielnym
zrodlem ,,sit motywujacych” pod warunkiem, ze jej wewnetrzna
przestanka — PSSN lub PSSI — jest odpowiednio uksztaltowana.

Motywacja zadaniowa, tak jak ja tu przedstawiamy, ma status
pojecia wyjasniajgcego. Jest to ,konstrukt hipotetyczny”, doty-
czacy procesow, o ktorych istmieniu mozna wmosi¢ na podstawie
obserwacji cech dziatalnosei.

Przypuszczamy, ze motywacja tego rodzaju moze wystgepowaé
w dwoch formach: specyficznej i niespecyficzne;j.

Motywacja zadaniowa specyficzna opiera sie na przyswoje-
niu standardow stanu normalnego wiasciwych danemu obiekto-
wi, ze wzgledu na ktéry czynnosé jest podejmowana. Mamy wiec
tu na mysli takie zjawiska, jak zaangazowanie w sprawy okres$-
lonej osoby, okre§lonej instytucji, okreslonej spoleczno$ci ze
wzgledu na te wlasnie osobe, instytucje, spolecznosé, a nie ze
wzgledu na racje ogdlne.

Motywacja zadaniowa niespecyficzna opiera sie na przyswoje-
niu standardéw ogélnych, ze wzgledu na ktére rozpatrywana sy-
tuacja jest przypadkiem szczegélowym. Do takich ,,standardow
ogélnych” mozna zaliczy¢ ,,poczucie obowigzku”, ,poczucie odpo-
wiedzialno$ci” za innych ludzi, norme ,,dobrej roboty”, zasady
moralne.

Zwracajac uwage na fakt, ze motywacja zadaniowa ma wiele
wspolnego z motywacja moralng, musimy zarazem podkresli¢
pewne réznice miedzy nimi. Motywacja moralna sklania czlowie-
ka przede wszystkim do tego, aby unikal dziatan niezgodnych
z przyjetymi normami i dziatal tak, jak tego wymaga norma.
Norma jest wiec pewnym wzorem, a odchylenia od niegc pobu-
dzaja do odpowiednich czynnosci korekcyjnych.

Motywacja zadaniowa tylko w czeSci opiera sie na tego rodzaju
zasadzie: kiedy cztowiek spostrzega, ze zachodzi co$, co jest nie-
zgodne z jego pojeciem o stanie normalnym, podejmuje czynnos-
ci, ktére stan ten majg przywréci¢. Jednakze czesé dzialalnosci
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zadaniowej moze mie¢ zupelnie inny charakter. Kiedy bowiem
czlowiek dziata w celu realizacji stanu pozadanego (idealnego),
to wtedy nie przywraca uprzednio istniejgcego stanu rzeczy, lecz
tworzy nowy — motywacja zadaniowa moze go sktania¢ do przed-
siewzig¢ tworczych.

Dzialalno$¢ zadaniowa moze zajmowaé rdézne miejsce w cato-
ksztalcie zyciowej dziatalnosci ludzi. Do jednej kategorii nale-
zeliby tacy ludzie, u ktérych dzialalno$¢ zadaniowa migdy mnie
wystepuje — ich aktywnos$¢ skoncentrowana jest catkowicie na
poszukiwaniu bezposredniej gratyfikacji potrzeb osobistych; do
tej kategorii nalezeliby markomamni, notoryczni przestepcy, ludzie
przejawiajgcy rozne formy glebokiego wykolejenia.

Do przeciwnej kategorii zaliczyliby$Smy tych, u ktorych dzia-
falno$¢ zadaniowa stanowi dominujgcg forme aktywnosc: zycio-
wej. Ich zycie mastawione jest na realizacje okreSlonegc dzieta
czy tez dziel i wszystko inne podporzadkowane jest osigganiu
tych celow. Ideowi rewolucjonisci, wielcy uczeni, wybitni spo-
tecznicy, wielcy organizatorzy realizujg czesto te forme zycia.

Miedzy tymi krancowymi kategoriami mozna spotka¢ wiele
kategorii posrednich. Bedg tu wiec tacy, u ktérych dziatalnosé
zadaniowa wystepuje rzadko badz wystepuje przede wszystkim
w sytuacjach krytycznych (gdy pojawiajg sie donioste potrzeby
spoteczne), i tacy, ktoérzy ograniczajg ja do pewnych tylko sytua-
cji i miejsc, np. do dzialtalno$ci zawodowej, jak réwmniez tacy,
ktorzy w pewnych okresach swego zycia mogg koncentrowac sie
na dziatalnosci zadaniowej, natomiast w innych okresach — na
dziatalno$ci innego rodzaju.

Podajgc te przyklady nie usitowaliSmy przedstawié¢ jakiej§ pel-
nej typologii. Chodzilo nam raczej o pokazanie réznych mozli-
wych form zjawiska, réznych Wwariantéw ,,umieszczenia” dziatal-
nosci zadaniowej wsrod innych form dziatalnosci jednostki.

Nalezaloby podkresli¢, iz stwierdzajac, ze kto§ wykazuje wie-
ksze lub mniejsze zaangazowanie w dzialalno$¢ zadaniowg, nie
wypowiadamy sie na temat motywacji tej dzialalnosci. Jak wy-
nika bowiem 2z poprzednio przeprowadzonej analizy, mozemy
oczekiwa¢, iz dzialalnos¢é zadanicwa bedzie motywowana przez
czynniki réznego rodzaju. Prawdopodobnie zjawiskiem typowym
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jest fakt ,polimotywacji” — znaczy to, ze dziatalno$¢ zadaniowa
bedzie pobudzana przez wiele réznych motywoéw réwnoczesnie.
Zapewne tylko w nielicznych wypadkach jakis jeden motyw
okaze sie dominujacy w tym stopniu, ze bedzie determinowal wie-
kszoéé cech tej dzialalno$ci. Wtedy, gdy dominujaca role uzysku-
je jaki§ motyw osobisty, dzialalno§é zadaniowa zostaje podno-
rzadkowana w pelni takim celom, jak zdobycie pieniedzy, zdoby-
cie prestizu, wladzy itp.

Powstaje pytanie: w jakich warunkach samo zadanie nabiera
wlasciwosei motywujacych? Czy i co mozna zrobi¢, aby motywa-
cja generowana przez zadania osiggnela takie natezenie, jakie
umozliwitoby odpowiednig kontrole nad czynno$ciami czlowieka,
tak aby zadanie moglo by¢ realizowane bez innych dodatkowych
czynnikéw podtrzymujacych?

5. POTENCJAL, REGULACYJNY MOTYWACJI ZADANIOWEJ

Motywacja zadaniowa moze mieé¢ wiekszy lub mniejszy ,,poten-
cjal regulacyjny”. Przez potencjal regulacyjny jakiejkolwiek mo-
tywacji rozumiemy zdolnos¢ tej motywacji do kontroli czynnosci
czlowieka: im wieksza proporcja podejmowanych przez podmiot
czynnosci ukierunkowana jest na realizacje danej motywacji, im
wigksze przeszkody podmiot zdoiny jest pokonywaé na drodze
do realizacji celow wyznaczonych przez dang motywacje, a wiec,
im pelniejsza kontrola danej motywacji nad zachowaniem jed-
nostki, tym wiekszy mozna jej przypisaé potencjal regulacyijny 19,

Od czego moze zaleze¢ potencjal regulacyjny motywacji zada-
niowej?

Ponizej sprobuje przedstawié zarys koncepcji teoretycznej, na
podstawie ktérej mozna, jak sie wydaje, proponowaé pewna od-
powiedz na takie pytanie.

Wtasciwo$ci systemu poznawczego. Podstawg
proponowanego tu wyjasnienia jest zalozenie, iz zrédet motywacji

10 Mozna przyjaé, ze potencjal regulacyjny danej motywacji zalezy od
jej natezenia wzglednego, tzn. od stosunku natezenia danej motywacji do
natezenia motyw6w konkurencyjnych. Por. T. Tomaszewski (Red.) Psycho-
logia (w druku), rozdz. ,Emocje i motywacja”.
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zadaniowej mozna dopatrywac¢ sie we wlaSciwosciach systemu
poznawczego jednostki.

System poznawczy jednostki mozna rozpatrywac¢ jako zakodo-
wany w systemie nerwowym rezultat oddzialywan informacyj-
nych, ktérym jednostka podlegala w ciggu swego zycia — zaréw-
no oddziatywan konkretno-zmystowych, jak i semantycznych. Sy-
stem ten posiada pewne charakterystyczne wlasciwosci funkcjo-
nalne, a mianowicie:

— System poznawczy jest generatorem antycypacji, dzieki kto-
rym podmiot moze orientowaéc sie w otoczeniu (spostrzegaé¢, prze-
widywa¢ zdarzenia, formulowaé¢ uogélniony obraz swiata). Anty-
cypacje, ktéore jednostka formuluje, mogg sie odnosi¢ kadz do
rzeczywistosci takiej, jaka jest naprawde (antycypacje stanu nor-
malnego), badz do takiej, jaka by¢ powinna (antycypacje stanu
idealnego).

Antycypacje stanu normalnego, innymi stowy te, ktéore odnoszg
sie do rzeczywistosci takiej, jaka jest naprawde, nie maja na og6t
jednoznacznego charakteru: zaréwno wtedy, gdy czlowiek spo-
strzega, jak i wtedy, gdy przewiduje zdarzenia, jego czynnoSci
umyslowe polegaja na ,formulowaniu hipotez” (Bruner, 1973)
i eliminowaniu ich w miare naptywu informacji (diachronicz-
nych — od kolejno dostrzeganych cech identyfikacyjnych przed-
miotu, i synchronicznych — od kolejno nadchodzgcych informacji
o zmianach stanu rzeczy). Mozna wiec powiedzie¢, ze antycypacje
podmiotu zakladaja ocene prawdopodobienstwa zdarzen rzeczy-
wistych.

Antycypacje stanu idealnego, a wiec te, ktore dotycza rzeczy-
wistosci postulowanej, daloby sie umiesci¢ na kontinuum z punk-
tu widzenia stopnia realistycznosci postulatow: na jednym kran-
cu tego kontinuum znajdowalyby sie amntycypacje mierealistyczne
(utopijne), dotyczace zdarzen (sytuacji), ktore nawet przy najbar-
dziej sprzyjajacych okoliczno$ciach nie mogg zaj$¢, na drugim
krancu za$ te antycypacje zdarzen, ktére w sprzyjajacych warun-
kach badz przy podjeciu odpowiednich wysitkow udaloby sig
osiggnaé (antycypacje stanu mozliwego); te ostatnie rozni¢ sig
beda pod wzgledem stopnia trudnosSci ich zrealizowania.

— System poznawczy jest generatorem programéw dzialania.
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Programy dzialania tworzg sie czeSciowo na podstawie wzoréow
przekazanych przez otoczenie, czeSciowo za$ sg wytwarzane przez
podmiot. Programy dzialania sg, jak to zauwazy? Tolman, prak-
tycznymi antycypacjami: majg one postaé mnastepujgca: jezeli
w warunkach s wykonam czynno$¢ r, to pojawi sie rezultat s,
Takze i programy majg charakter probabilistyczny w tym sensie,
ze cechy rezultatu dadzg sie przewidywaé tylko z pewnym przy-
blizeniem i z pewnym prawdopodobienstwem; im lepiej opano-
wana czynno$¢ oraz im lepiej znane warunki dzialania, {ym wyz-
sze prawdopodobienstwo osiggniecia rezultatu, a cechy rezultatu
pelniej odpowiadaja zamiarowi.

— System poznawczy jest generatorem napiecia emocjonalno-
-motywacyjnego, ktére powstaje wtedy, gdy:

informacje naplywajgce sg niezgodne z antycypacjami podmio-
tu dysonans poznawczy);

informacje napitywajace nie dajg moznoSci ani obalenia, ani
potwierdzenia antycypacji, tzn. gdy majg one charakter wielo-
znaczny (niepewnos¢);

uporczywie powtarzajg sie informacje znane (momotonmnia,
nud a);

nie naptywajg antycypowane informacje (deprywacja in-
formacyjna);

pojawiajg sie przeszkody uniemozliwiajace realizacje podjetego
programu czynnosci (frustracja);

wystepujg rownoczesnie dwa lub wiecej programy czynnoSci,
ktorych podmiot nie potrafi skoordynowaé ze sobg badz tez po-
budzajg go one do czynnosci, ktérych realizacja prowadzi do
efektow wzajemnie sie wykluczajacych (konflikt);

pojawiaja sie sygnaly wskazujgce na mozliwo$¢ istnienia pozg-
danego stanu rzeczy (nadzieja) lub niepozgdanego stanu rze-
czy (obawa). k

Nie przesadzajgc o tym, czy i w jakim stopniu przedstawiona
lista zawiera wyczerpujaca typologie rodzajéw mapie¢ powstajg-
cych w systemie poznaweczym i, mozemy jednak stwierdzi¢, ze
relacja miedzy antycypacjami oraz programami i rzeczywistoscia,

11 Tnng typologie przedstawia Berlyne (1969, s. 317 - 318).
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a takze ich wzajemne relacje moga by¢ zrodtem emocji oraz moga
stawaé sie silami napedowymi dziatania (podlozem motywacji).

Dzieki opisanym tu wlasciwos$ciom system poznawczy stwarza
podstawy do formowania sie¢ zadan jako mechanizmoéw regulacji
czynnosci: rozbiezno$¢ w systemie poznawczym jest zréodtem na-
pedu, dzieki procesom antycypacyjnym powstaje mozliwos¢ for-
mutowania celow, a dzieki procesom programowania czynnosci
dochodzi do wytworzenia sposobéw dziatania.

" Uktad y stabilne. Zakodowane w systemie poznawczym
antycypacje i programy czynnosci 12 s3 w pewien sposéb uporzad-
kowane. Przestanka tego uporzadkowania jest uporzadkowanie
rzeczywistosci otaczajacej cztowieka: fizycznej i spotecznej. Jed-
nym z podstawowych przejawéw uporzadkowania jest powstanie
kategorii przedmiotu (Piaget, 1966).

W umysle czlowieka uporzadkowanie to wyraza sie w powsta-
waniu poje¢ i wyobrazen reprezentujgcych obiekty swiata ze-
wnetrznego i zwigzki miedzy nimi. Pojecia i wyobrazenia powig-
zane sg ze sobg tworzgc ukilady odpowiadajgce okreslonym ele-
mentom (obszarom) rzeczywistosci.

Uklady poje¢ i wyobrazen odznaczajg sie pewnym stopniem
stabilnosci, przy czym, zaleznie od warunkéw ich powstawania,
stopien stabilno$ci moze byé wiekszy lub mniejszy. Sledzac pro-
ces rozwoju poje¢, mozemy zauwazy¢ postepujaca stabilizacje
ukladu: od luznej, nieokreslonej formy, charakterystycznej dla
poczatkowego stadium ksztaltowania pojecia, do formy silnie usta-
bilizowanej. Przykladem moze by¢ dowolne pojecie: np. pojecie
niezmienno$ci badane przez Piageta (Fraisse, Piaget, 1967) czy
jakiekolwiek inne.

W systemie poznawczym znajduje sie wielka liczba rozmaitych
pojec i ich ukladéw, przy czym moga one osigga¢ roézny stopien
stabilnosci. Wydaje sie, ze najbardziej stabilne sg te, ktore
uksztaltowaly sie we wezesnych stadiach rozwoju indywidualne-

12 W innych pracach postugiwalem sie terminami: nastawienia poznaw-
cze (oczekiwania) i nastawienia wykonawcze. Terminy te wzbudzaly nie-
raz nieporozumienia, dlatego w tym studium wprowadzilem inne nazwy.
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go, stanowigc reprezentacje w umysle dziecka tych przedmiotow
i stosunkéw, ktoére zmienialy sie w niewielkim stopniu bgdz
z punktu widzenia podmiotu nie zmieniaty sie wcale. Tak np. po-
jecia reprezentujace pewne fizyczne wlasciwosci materii czy po-
lozenie statych elementéw w przestrzeni (np. pojecia geograficz-
ne dotyczace najblizszego otoczenia, pojecia reprezentujgce orga-
nizacje i porzadek panujgcy we wilasnym otoczeniu spotecznym)
moga osiggng¢ wysoki stopien stabilnosci. Szczegdlnie wyscki sto-
pien stabilno$ci osiagajg pojecia odzwierciedlajgce jakas ogélna,
bezwyjatkowa prawidlowosé (bezwyjatkowg ze wzgledu na do-
Swiadczenie podmiotu). Pojecia tego rodzaju bedziemy nazywaé
ukladami hiperstabilnymi.

Ceche hiperstabilnosci posiadajg czesto ,,podstawowe prawdy”
okreslonego systemu $wiatopogladowego, podstawowe normy obo-
wigzujgce w danym spoleczenstwie (np. tabu) itp.

Srodowiska réznig sie pod wzgledem stopnia stabilnosci, a w
zwigzku z tym zdolno$cig de wytworzenia w umystach zyjacych
w' nich ludzi ukladéw stabilnych. Tradycyjne Srodowiska utrzy-
mujgce wzgledng izolacje od wplywow S$wiata zewnetrznego,
w ktérych obowigzujg od dawna ustalone systemy norm, a sposo-
by postepowania i sposoby pracy nie zmieniajg sie przez dziesie-
ciolecia, bedg wytwarzaty uklady o wysokim stopniu stabilno$ei.
Przeciwnie, $rodowiska zmienne mogg tworzy¢ uklady o matlej
stabilnosci.

Mamy podstawy do przypuszczenia, ze czlowiek Zle znosi zbyt
duza zmiennoS$¢ otoczenia, szczegdlnie w pierwszych latach zycia.
Tak np. stwierdzono, ze dzieci wychowywane w szybko zmienia-
jacych sie warunkach wykazujg wiele objawéw zaburzenn zdol-
nosci do samoregulacji (cyt. Obuchowski, 1965). Z drugiej strony,
Srodowisko, w ktérym nic sie mie zmienia, wytwarza uklady
pojeciowe bardzo stabilne, co zapewne moze by¢ przestanka kon-
serwatyzmu.

Uklad stabilny dazy do zachowania réwnowagi, innymi stowy,
,broni sie” przed oddzialywaniami, ktére go naruszaja. Zjawisko
to bylo przedmiotem szczegblnego zainteresowania psychologow
postaci (por. Tomaszewski, 1963; Szewczuk, 1951; Kohler, 1959).
Mimo ze twierdzenia psychologow postaci cechowata pewna mgli-
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sto$¢ 1 powodowaly one wiele nieporozumien, to jednak trudno
dzi§ zaprzeczyé, ze ich podstawowe obserwacje okazaly sie traf-
ne. Tak wiec mozemy przyjaé¢, ze uklady stabilne dzialajg na za-
sadach homeostatycznych: rownewaga ukladu utrzymywana jest
dzieki otrzymaniu informacji zgodnych z antycypacjami genero-
wanymi przez uklad, a naruszana przez informacje niczgodne
z antycypacjami.

W celu zachowania ro6wnowagi ukiadu stabilnego, podmict moze
postuzy¢ sie dwoma sposobami: poprzez dzialanie praktyczne mo-
ze odpowiednio zmienié rzeczywistos$¢, tak aby byta zgodna z an-
tycypacjami, badz tez moze modyfikowaé samg tylko informacjg
o tej rzeczywistosci.

Realizacja pierwszej z wymienionych tu mozliwoSci zaklada
nastepujgcy cykl zjawisk: pojawienie sie informacji niezgodnej
z antycypacjami (lub brak informacji zgodnej) — powstanie na-
piecia, sformulowanie celu (tj. wyobrazenia warunkéw niezbed-
nych do uzyskania pozadanych informacji) — sformutowanie pro-
gramu czynnos$ci, realizacja, przywrocenie réwnowagi (uzyskanie
informacji potwierdzajacych), np. spostrzezenie balaganu w po-
koju (informacja niezgodna z antycypacjg stanu normalnego —-
porzadku) — postanowienie posprzgtania, podjecie odpowiednich
dziatan, przywrocenie porzgdku.

Drugi z wymienionych sposobéw utrzymania réwnowagi ukta-
du stabilnego polega na znieksztalceniu otrzymanych informacji
w taki spos6b, aby wydawaly sie zgodne z antycypacjami.

Niewielkie modyfikacje informacji sg zjawiskiem codziennym,
powodujg one bledy w spostrzeganiu, rozumowaniu, przypomina-
niu sobie; przy powaznych modyfikacjach moze doj$é do znacz-
nego stopnia dezorientacji. Wtedy tez wystepuja takie cbjawy,
jak np. obronnos¢ percepcyjna, wyparcie, racjonalizacja, a w skraj-
nych wypadkach — halucynacje i urojenia.

Wielko$é napiecia generowanego w ukladzie stabilnym bedzie
zalezala od stopnia jego stabilno$ci. Uklady bardzo stabilne moga
generowa¢ bardzo duze napiecie w razie ich naruszenia. Przykla-
dem moze by¢ dogmatyczny system wierzen, ktory powoduje
gwaltowne reakcje przy spostrzezeniu niewielkiego nawet odstep-
stwa od przyjmowanych przez podmiot zasad. Naruszenie ukladow
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hiperstabilnych moze spowodowaé¢ szczegdlnie powazne konsek-
wencje w postaci silnych zaburzen emocjonalnych.

Napiecia w systemie poznawczym mogg roéwniez powstawaé
samoistnie wskutek zdolnosci tegoz systemu do wytwarzania
wyobrazen i poje¢ stanu idealnego, co prowadzi do rozbieznosci
miedzy antycypacjami stanu normalnego a antycypacjami stanu
idealnego. Przykladem tych rozbieznosci jest czesto badane zja-
wisko réznicy miedzy ,,ja rzeczvwistym” a ,,ja idealnym?”.

Uklady reprezentujace stan idealny osiggaja znaczny stopien
stabilnos$ci. Wigze sie to zapewne z faktem spolecznego pedtrzy-
mywania wyobrazen idealnych; czlonkowie spotecznos$ci majgcej
te same wyobrazenia idealne umacniajg sie w tym wzajemnie,
tak wiec uklad reprezentujacy stan idealny stabilizuje sic w toku
wzajemnych interakcji cztonkow grupy, w szczegoélnosci zas w to-
ku interakecji z osobami cieszgcymi sie autorytetem; w ten wia-
$nie sposob utrwalajg sie przekonania religijne, ideologie, mity
itp. Powstaje wigc sytuacja na pozoér paradoksalna: sztucznie wy-
tworzone przez spoteczenstwo wyobrazenia nieistniejgcego stanu
idealnego mogg sta¢ sie uktadami o wiekszym stopniu stabilnosci
miz te, ktore reprezentujg rzeczywistos¢ taka, jaka jest naprawds;
ta ostatnia jest jednak zmienna, a ta pierwsza stala.

Mozna spodziewa¢ sie, iz u ludzi, ktorzy zyli w réznych kul-
turach i stykali sie z réznymi systemami wierzen i ideatéw, ukla-
dy reprezentujace stan idealny beda odznaczaly sie znacznie niz-
szym stopniem stabilnosci, niz u ludzi zyjacych w homogenicz-
nych kulturowo warunkach. Potwierdzeniem stusznosci tych przy-
puszczen mogg by¢ obserwacje dotyczace roznicy miedzy siia
przekonan ideowych ludzi zyjgcych w kregu oddzialywan jedne-
go systemu swiatopoglagdowego a silg przekonan ludzi, ktérzy po-
zostawali pod wplywem wielu réznych systemow $wiatopogla-
dowych. i

Uktad stabilny jako mechanizm regulacji
zachowania. Opisane wyzej wilasciwo$ci ukladu stabilnego,
zwlaszeza za$ jego wlasciwo$é podstawowa, tj, tendencja do za-
chowania rownowagi (homeostatyczna), skianiajg sie do sformu-
towania wniosku, iz kazdy uktad stabilny, w ktérym zostala ma-
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ruszona réwnowaga, moze kontrolowaé zachowanie podmiotu, je-
zeli nie dzialajo silniejsze oden uklady konkurencyijne.

Znaczy to, ze kazdy fakt, ktory znajduje sie w polu uwagi pod-
miotu i wywoluje poczucie niejasno$ci, niepewnosci, dysonan-
su itp., bedzie pobudzat go do dzialan zmierzajgcych do redukeji
takiego poczucia. Tego rodzaju twierdzenie moze wydawac sie
oczywiste, jezeli nie przyjmiemy zalozenia, ze kazde dzialanie
rodmiotu ma stuzy¢ bezpos$redniemu lub posredniemu zaspokaja-
niu podstawowych, biogenicznych potrzeb organizmu. To dosé
prymitywne zalozenie przez dtugi czas panowato w psychologii,
ale juz od ponad dwudziestu lat zgromadzono dostateczng liczbe
faktow, aby to zalozenie zakwestionowac. Dlatego tez psychologo-
wie o roéznych orientacjach teoretycznych dopuszczajg istnienie
odrebnych od popedowych 13 Zrodet motywoéw ludzkiego dziatania
(por.: Lewin, Leontiew, Hebb, Festinger, Maslow, Rogers, Soko-
tow, Berlyne, Heider, Osgood i Tannenbaum, Kelly, Brehm, Pia-
get, J. McVHunt i in.).

Przyjmujac zatozenie, ze kazdy uklad moze sterowaé¢ dzia-
laniem, zakladamy, iz cztowiek mcze by¢ pobudzany przez ogrom-
ng liczbe czynnikow zaklécajgcych w ten lub inny sposéb réwno-
wage ktoregokolwiek z nieskonczonej liczby poje¢ i wyobrazen
zmagazynowanych w jego umysle. Jezeli tak sie na ogoét nie dzie-
je, jezeli wiec czlowiek mnie podejmuje co chwila w sposéb chac-
tyczny coraz to mowych czynnosci, lecz koncentruje sie na reali-
zowaniu mniej lub bardziej statlych celow, to dlatego, ze pewne
uktady osiagaja ten stopien rozwoju, iz dominuja nad pozostaty-
mi. Innymi slowy, mozemy przypuszczaé, ze stato$¢ i organizacja
ludzkiego zachowania jest uwarunkowana utworzeniem odpowied-
nio zlozonych ukladow stabilnych — uklady te osiggaja dominu-
jacy wplyw na zachowanie. Tylko wtedy, gdy uklady dominujgce
sg z tych lub innych powodéw wytgczone (catkowicie lub czescio-
wo), napiecia powstale w ktorymkolwiek z ukladéw zaczynajg
kontrolowaé¢ zachowanie. Tak sie dzieje w tzw. szczeg6lnych sta-

13 Je$li poped rozumiemy jako mechanizm motywacyjny, sklaniajgcy do
poszukiwania tzw. wzmocnienn pierwotnych.
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nach umystu, takich jak upojenie alkoholowe, sen hipnctyczny,
stan odurzenia pod wplywem s$rodkow psychodelicznych. Wtedy
wlasnie tzw. przypadkowe impulsy réznego rodzaju doprowadzajg
do odpowiednich dzialan. Wydaje sig, ze podobne zjawiska wy-
stepuja w przebiegu niektérych psychoz.

W warunkach normalnych funkcje sterujaca zachowuja ,ukia-
dy dominujgce” 4. Tak wiec zakiadamy, iz uklady stabilne sa
hierarchicznie zr6znicowane, a uklad majacy wyzszg pozycje
w hierarchii ma wiekszy potencjal regulacyjny niz uktad zajmu-
jacy pozycje nizsza. Przykladem takiej hierarchii moze by¢ na-
stepujacy porzadek: osoba obca, daleki znajomy, bliski znajomy,
krewny, bliski krewny. Mozna przyja¢, ze takie samo naruszenie
réwnowagi ,,uktadu stabilnego” (np. w formie informacji o choro-
bie czy wypadku) wywota reakcje o réznym natezeniu, w zalez-
no$ci od tego, ktoérej z oséb bedzie dotyczylo, a w razie koniecz-
nosci wyboru (np. co do pierwszenstwa udzielenia pomocy), pozy-
cja w hierarchii zadecyduje o tym, jaki wybor zostanie dokonany.

W systemie poznawczym istnieje wiele innych jeszcze hierar-
chii — beda to takie, jak np. hierarchia norm moralnych, hie-
rarchia instytucji, z ktorymi jednostka pozostaje w kontakcie,
hierarchia obowigzkoéw, hierarchia znaczenia rzeczy itp.

Teza o hierarchicznym zréznicowaniu ukiadéw dominujacych
nie zaklada niezmienno$ci hierarchii. Przeciwnie, nalezy przyjac,
ze pod wplywem roéznych okolicznosci pozycja danego pojecia
(czy ukladu) w hierarchii ulega zmianie: takie zjawiska, iak na-
wigzanie badz zerwanie przyjazni, wstgpienie do organizacji, zmia-
na miejsca pracy, zawarcie zwigzku malzenskiego, narodziny dzie-
cka i wiele innych moga zmienia¢ pozycje uktadéow w hierarchii.

Potencjat regulacyjny danego ukiadu moze zaleze¢ nie tylko od
jego statej pozycji w systemie hierarchicznym jednostki, ale row-
niez od czynnikéw dzialajacych doraznie, takich jak stopien za-
kl6cenia w ukladzie — powazne maruszenie réwnowagi ukiadu
przesuwa go na wyzsze pozycje hierarchii, innymi stowy, spo-
strzezenie, ze komu$ grozi niebezpieczenstwo badz stala mu
sie krzywda, moze doprowadzi¢ do przesuniecia odpowiedniego

14 H, Murray (1938) méwil o tzw. procesach panujgcych (regnant).
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ukladu blizej centrum uwagi i zwiekszy¢ jego wplyw na regula-
cje czynnoSci podmiotu (badz zwiekszy¢ prawdopodobienstwao
wplywu). Przeciwnie, uklad zajmujgcy wysoka pozycje w hie-
rarchii, ale w danym momencie pozostajagcy w rownowadze, moze
by¢ ,,funkcjonalnie nieobecny”. Tak np., chociaz w systemie hie-
rarchicznym jednostki sprawy jego kraju mogg zajmowa¢ wysoka
pozycje, ich wplyw na dzialalnos¢ moze by¢ maty w czasie, kie-
dy w tym zakresie nie dzieje sie nic waznego.

Przyjmujac, ze znaczna cze$¢ dziatalnosci jest regulowana przez
uklady stabilne, zajmujace wysokie pozycje w hierarchii indy-
widualnej, musimy odpowiedzie¢ na pytanie: jakie uklady zaj-
mujg taka wilasnie wysoka pozycje?

Sg podstawy do tego, aby przypuszcza¢, ze jedng z najwyz-
szych pozycji moze zajmowa¢ ukiad, ktéry bywa nazywany ,,stru-
kturg ja’.

sStruktura ja” jako uklad stabilny. W systeme
poznawczym jednostki, szczegblne miejsce zajmuje uklad pojecio-
wy skupiony woko6t pojecia ,,wlasnego ja”’, czyli tzw. struktura ja.
Na temat tej struktury wypowiadali sie r6zni psychologowie (por.
Allport, 1945; Hilgard, 1949; Snygg, Combs, 1949; Rogers, 1959).
Blizszg charakterystyke tej struktury przedstawilem w innej pra-
cy (Reykowski, 1975). Tutaj wymaga podkreslenia, iz jest to
struktura pojeciowa integrujgca bardzo szeroki zakres informaciji
dotyczgcych przebiegu i wynikow wlasnej dziatalnosci (w odroz-
nieniu od informacji o przebiegu i wynikach dziatalnosci cudzej),
informacji o stanie wewnetrznym (w odréznieniu od informacii
o stanach innych obiektéw), informacji o ocenach, jakie inni przy-
pisuja podmiotowi (w odroéznieniu od informacji o ocenach i wia-
snoSciach przypisywanych innym obiektom). Informacje zakodo-
wane w tej strukturze stanowig podstawe do rozrézniania miedzy
Swiatem wewnetrznym a zewnetrznym; miedzy tym, za co jest
odpowiedzialny podmiot, a tym, za co jest odpowiedzialne jego
otoczenie; miedzy konsekwencjami, jakie poniesie podmiot, a kon-
sekwencjami, ktore beda dotyczy¢ jakich§ zewnetrznych obiek-
tow.

,otruktura ja” dzieki wilasciwosciom swej bazy odgrywa bar-
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dzo wazng role regulacyjna. Rola ta jest uwarunkowana réznymi
czynnikami. Na uwage zaslugujg nastepujgce:

motruktura ja” wskutek tego, ze budowana byla m.in. na pod-
stawie informacji pochodzacych z wlasnego organizmu, pozostaje
»W Scistych zwigzkach” z biologiczng réwnowaga ustroju. Mozna
przypuszczaé, ze zmiany rownowagi wewnatrz tej struktury maja
duzy wplyw na stan organizmu — dzieki temu procesy zachodza-
ce w obrebie ,struktury ja” majg zdolno$¢ do wywolywania sil-
nych emocji. Fakty podtrzymujace ten sposob myslenia zebrata
m. in. w naszym Zespole M. Krawczyk (1972).

,otruktura ja” obejmuje bardzo szeroki zakres informacji —
jest to strukura rozlegla, co wynika z faktu, iz informacje do-
tyczgce ,ja” gromadza sie bez przerwy od wczesnych stadiow
rozwoju indywidualnego.

»Struktura ja” formuje sie w warunkach, ktére sprzyjaja te-
mu, ze mabiera ona szczegélnie wysokiej wartosci. Wiaze sie to
z faktem, iz we wspoélczesnych spoteczenstwach, w monogamicz-
nej rodzinie o matej liczbie potomstwa, dzieci znajduja sie w cen-
trum uwagi rodzicow i sg przez nich traktowane jako bardzo du-
za, nieraz najwyzsza wartos¢. Warto$¢ przypisywana dziecku przez
otoczenie ulega niejako uwewnetrznieniu, przeksztatcajac sie w po-
czucie wiasnej wartosci (Rogers, 1959), a w zwigzku z tym ,,wlasne
ja” moze stawaé sie wartoScig wyrézniong w poréownaniu z in-
nymi skladnikami systemu poznawczego jednostki.

Wartosé indywidualnego ,,ja” jest bardzo silnie ,,akcentowana”
w spoteczenstwie, w ktorym ceni sie wartosci indywidualistyczne
i w ktorych interes jednostki jest ,,dobrem majwyzszym”. Ideolo-
gia indywidualistyczna rozwinela sie¢ szczeg6lnie w okresie kapi-
talizmu wolnokonkurencyjnego i wywarta wielki wplyw na spo-
sob myslenia i postepowania wielu wspolczesnych spoleczenstw.
Ideologia ta sprzyja nadawaniu bardzo wysokiej wartosci ,,wia-
snemu ja”.

Opisane wyzej czynniki wydaja sie sprzyjac¢ temu, by ,struktu-
ra ja” tworzyla uktad stabilny, zajmujacy jedno z dominujacych,
lub w ogole dominujace miejsce w systemie poznawczym jednost-
ki, a tym samym, aby jakiekolwiek naruszenie rownowagi w ob-
rebie tego uktadu wywierato decydujacy wplyw na jej motywacjs.
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Jak to wynika z przedstawionej wyzej charakterystyki systemu
poznawczego, ,struktura ja” nie jest jednak jedynym regulato-
rem zachowania sie.

W systemie poznawczym moze znajdowaé sie i u wigkszoSci
ludzi znajduje sie reprezentacja obowigzujacych w spoleczenstwie
warto$ci: instytucji, ktore w tvm spoleczenstwie funkcjonuja;
0s6b, z ktorymi jednostka ma do czynienia; praw, ktoére spole-
czenstwo ustala; przedmiotow, ktore spoteczenstwo zbudowalo,
a takze przedmiotow, ktore sa dzietem przyrody. Uklady repre-
zentujace tego rodzaju obiekty moga by¢ réwniez zroédiem mnapie-
cia; regulacyjny wplyw tego napiecia bedzie zalezal od wzajem-
nego stosunku miedzy nimi a ,,strukturg ja”.

Czynniki warunkujgce potencjal motywacji
zadaniowe]j. Zgodnie z tym, co powiedzieliSmy wyzej (por.
s. 111), motywacja zadaniowa powstaje wtedy, gdy wystepuje roz-
biezno$¢ miedzy PSSN (bgdz PSSI) a spostrzezeniem (wyobraze-
niem, przypuszczeniem, przewidywaniem) stanu rzeczywistego.

W swietle przeprowadzonej analizy za zrodio standardéw po-
zaosobistych bedziemy uwazaé uktady stabilne, reprezentujace
obiekty ,,poza ja”. Zakladamy przy tym, ze potencjal regulacyjny
motywacji zadaniowej bedzie zalezny od pozycji ukladu stabil-
nego, reprezentujacego obiekty ,,poza ja” w systemie indywidual-
nej hierarchii oraz od witasciwosci tego ukladu stabilnego. Przyj-
mujgc takie zalozenia, mozemy wyodrebni¢ cztery kategorie
warunkéw determinujgcych potencjat regulacyjny motywacji za-
daniowej. Bedg to:

A. Pozycja danego ukladu stabilnego?!® w indywidualnej hie-
rarchii waznosci.

B. Stopien zaangazowania ukladéw konkurencyjnych, a przede
wszystkim stopien zaangazowania ,struktury ja”.

15 Zamiast pojecia ,uklad stabilny” mozna by postugiwaé sie innymi
stosowanymi w psychologii, takimi jak ,schemat dynamiczny”, ,nastawie-
nie”, ,uklad funkcjonalny”, ,schemat antycypacyjny”, ,sckwencja fazo-
wa” itp. Wybrane tu pojecie ,ukiad stabilny” ma podkre§laé¢ ceche ufor-
mowania, stato$ci, jako wazny warunek powstania dostateczniec silnego
napiecia motywacyjnego.
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C. Ogoélny stan aparatu regulacji.

D. Ogo6lne wlasciwos$ci systemu poznawczego. Warunki te omo-
wimy nieco dokladniej.

A. Pozycja ukladu stabilnego w indywidualnej hierarchii war-
tosci. Jak wynika z przyjetych uprzednio zatozen, ukiad stabilny
moze mie¢ rézne pozycje w indywidualnej hierarchii waznosci,
przy czym o pozycji tej decydujg zar6wno czynniki stale, (struk-
turalne), jak i chwilowe (aktualny stan uktadu).

Co sie tyczy czynnikéw statych, to mozna by powiedzieé, ze
wszystko to, co nadaje warto$¢ obiektowi, podwyzsza jegc pozy-
cje w indywidualnej hierarchii waznosci. Nadawanie warto$ci
obiektom jest jednym z bardzo istotnych sktadnikéw procesu so-
cjalizacji. W procesie wychowania otoczenie spoleczne podejmuje
specjalne wysitki zmierzajace do tego, aby pewne przedmioty, za-
sady, idee, instytucje uzyskaly w oczach wychowanka wysoka
wartos¢. Tak np. usitluje si¢ nadaé¢ wartosé takim celom, jak wy-
ksztalcenie, zdrowie, dobra opinia $rodowiska; takim instytucjom,
jak panstwo, rzad, partia; takim ideom, jak sprawiedliwoéé spo-
teczna, pokéj; takim zasadom, jak czysto§é, skromnosé, uczcei-
wos¢ itd. Do podstawowych sposobéw ,nadawania wartogci” na-
lezy stosowanie odpowiedniego systemu wzmocnien, dostarczanic
wzoréw (modelowanie), organizcwanie systemu informacyjnego
w umysle jednostki w taki spos6b, aby pewne pojecia zajmowaty
W nim pozycje centralng.

Istnieje wiele spolecznie wypracowanych sposobow nadawania
wartosci instytucjom, zawodom, przedsiewzieciom: np. organizo-
wanie uroczysto$ci, przybywanie ,,waznych os6b”, odpcwiednia
organizacja informacji przekazywanych przez $rodki masowego
przekazu — ma na celu przemieszezenie okreSlonych ukladéw na
wyzsze pozycje w indywidualnej hierarchii waznosci.

Jednym ze sposobow nadawania wartesci moze byé powigzanie
danego ukladu ze ,struktura ja”. Powigzanie takie moze opieraé
si¢ badz na ,,wlgczeniu w obszar ja” (na wytworzeniu identyfi-
kacji z obiektem — por. Reykowski 1970), bgdZ na spostrzezeniu
podobienstwa miedzy obiektem a ,,wlasnym ja”. Jak wynika z da-
nych zebranych przez nasz Zesp6l (Karylowski, 1975; Smolen-
ska, 1975; Reykowski, 1975a), s3 podstawy do przypuszczenia, ze
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im wyzszy stopien spostrzeganego podobienistwa miedzy ,,wlasnym
ja” a inng osoba, tym wieksza gotowos¢ do dzialania na rzecz tej
osoby, a wiec tym wiekszy potencjal regulacyjny ukiadu repre-
zentujgcego dang osobe.

Wsrdd czynnikéow zmiennych, warunkujacych potencjal regu-
lacyjny motywacji zadaniowej, mozna wyr6zni¢ dwa pedstawo-
we. Pierwszym z nich jest wielko§¢ dostrzezonej rozbieznoSci: im
powazniejsza rozbieznos¢, tym wieksze bedzie, jak mozna si¢ spo-
dziewaé, napiecie, a tym samym wiekszy bedzie jego wplyw re-
gulacyjny. Innymi slowy, im wieksza krzywde lub wigksza szkoe-
de ponosi obiekt, im powazniejsze grozi mu niebezpieczenstwo
(albo ogdlniej: im bardziej podstawowe znaczenie dla funkcjono-
wania, ochrony lub rozwoju obiektu ma dana sytuacja), tym wig-
ksze napiecie powstaje w uktadzie 6.

Drugim czynnikiem jest umiejetno$¢ formutowania celéw i wy-
pracowywania programow zaspokojenia potrzeb obiektu. W tych
wypadkach, w ktérych napiecie w ukladzie prowadzi do jasnego
sformulowania celéw i w ktorych podmiot dysponuje dobrze wy-
pracowanymi sposobami dzialania (programami), uktad bedzie
miat wiekszy potencjat regulacyjny niz wtedy, gdy cel i program
nie zostaly uformowane. Na role tych czynnikéw wskazujg m. in.
badania B. Latane i J. M. Darleya; stwierdzili oni, ze gotowos$¢
do udzielenia pomocy osobom, ktore jej potrzebuja, jest mniej-
sza wtedy, gdy ludzie znajdujacy sie na miejscu wypadku nie
znaja dobrze sytuacji i czuja sie w niej obco (por. Latane, Dar-
ley, 1970). W tych warunkach rie formuje sie odpowiednio roz-
winieta struktura regulacyjna. Jak wskazuje Hebb (1949), dobrze
rozwinieta struktura ma wieksza zdolnos¢ kontroli nad zachowa-
niem niz struktura mato rozwinieta 7.

16 Nalezaloby podkre$lié, ze mie chodzi tu o obiektywne znaczenie sy-
tuacji, lecz o znaczenie spostrzegane przez podmiot. Jezeli wiec podmiot
nie zdaje sobie sprawy z sytuacji, jezeli nie potrafi dostrzec potrzeb obiek-
tu badz dostrzega je tylko czeSciowo. to napiecie w ukladzie stabilnym
bedzie mniejsze nizby to wynikato z obiektywnej sytuacji podmictu. Tak
wiec ,percepcja potrzeb obiektu” jest waznym mechanizmem poSredni-
czaeym, warunkujgcym efektywno$é regulacyjng uktadu.

17 Wymienione tu czynniki warunkujgce efektywno$é regulacyjng ukla-
du stanowig szczegblny przypadek warunkéw determinujgcych natezenie
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B. Stopien zaangazowania ukiadow konkurencyjnych. Uktad
stabilny reprezentujacy obiekty ,poza ja” moze kontrolowaé¢ za-
chowanie podmiotu pod warunkiem, iz nie dzialajg silniejsze oden
uklady regulacyjne. Tymi ukladami mogg byé badZ reprezentacje
innych obiektéw ,poza ja”, badz ,struktura ja”. Ten pierwszy
wariant pominiemy, poniewaz nie ma on znaczenia dla niniej-
szych wywodow. Sprawg podstawowa natomiast jest wplyw
»struktury ja”; od miej zalezy, czy podmiot jest zdolny do dzia-
tania na rzecz celéw pozaosobistych, czy tez nie.

Opierajgc sie na réznorodnych danych, w tym np. na bada-
niach nad tzw. efektem Zeigarnik i Owsiankiny (por. Bergen,
1968), mozemy sformulowaé¢ teze, ze w tych wypadkach, w kto-
rych ,struktura ja” wykazuje bardzo duzy potencjat regulacyjny,
wplyw innych ukladéw stabilnych jest ograniczony, a tym sa-
mym zdolno$¢ do podejmowania zadan pozaosobistych niewielka.

Potencjal regulacyjny tej struktury, podobnie jak innych ukla-
déw stabilnych, jest uwarunkowany przez czynniki state i chwi-
lowe. Jak wynika z przeprowadzonych przez mas badan, do czyn-
nikéw statych, sprzyjajacych przewadze ,struktury ja” nad wszel-
kimi innymi ukladami, nalezy bardzo wysoki i bardzo niski po-
ziom samoakceptacji (Reykowski, 1975a). Stwierdziliémy ponadto,
ze osoby o wysokim poziomie samoakceptacji, czyli, jak je okres-
laliSmy, egocentryczne assertywne (aktywne), wykazujg mniejsza
zdolnos¢ do dzialan na rzecz innych ludzi, niz osoby o $rednim
poziomie samoakceptacji (Szustrowa, 1972; Kowalczewska, 1972,
Szostak, 1975). Interpretujemy ten fakt zakladajac, iz u oséb tych
»Struktura ja” zajmuje bardzo wysoka pozycje w indywidualnei
hierarchii wazno$ci, a w zwigzku z tym stan wszelkich innych

jakiejkolwiek motywacji, do ktérych nalezy stala wielko§¢ potrzeby (tu:
stala pozycja w hierarchii waznoSci), aktualny stan pobudzenia potrzeby
(tu: dostrzezona rozbieznosé), wartosé gratyfikacyjna celu i subiektywne
prawdopodobienstwo jego osiggniecia (tu: sformulowanie celu i programu
czynnoS$ci). Por. tez r6wnanie Atkinsona: T = M.L.Ps, gdzie T —to tenden-
cja do wykonania danej czynnos$ci, M — to stata wielko§¢é motywacji, I — to
wielko§é nagrody (incentive), Ps — to subiektywne prawdopodobienstwo
uzyskania nagrody (Atkinson, 1964). Atkinson nie odrézniat stalej sity po-
trzeby od aktualnego stopnia jej pobudzenia.
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ukladéw moze wytwarzaé stosunkowo stabe napiecia (w poréw-
naniu z jakimikolwiek napieciami powstalymi w ,strukturze ja”).
Innymi stowy, wszystko to, co dotyczy wilasnej osoby, traktowane
jest jako tak wazne i tak bardzc skupia uwage podmiotu, iz po-
zostawia miewiele miejsca na zainteresowanie sie czym$ innym.

Réwniez i przy niskim poziomie samoakceptacji gotowos¢ do
dziatania na rzecz obiektéw ,poza ja” (dziatan prospotecznych)
jest niewielka — osoby, ktére okresliliSmy jako egocentryczne
bierne, wykazujg niewielkg zdolno$¢ do podejmowania zadan po-
zaosobistych. Dla wyjasnienia {ego faktu przyjeliSmy, iz niski
stopien samoakceptacji jest zrodlem trwalego, silnego napigcia
zwigzanego z powazng réznicg miedzy ,ja idealnym” a ,ja rze-
czywistym”. To napiecie stanowi podstawe ,,sit motywujgcych”,
ukierunkowujgcych dzialania przede wszystkim na obrone ,wia-
snego ja”’ i ma podwyzszenie poczucia wlasnej wartosci. Rozne
zachowania 0s6b egocentrycznych biernych mozna interpretowaé
jako wyuczone sposoby redukcji niepewnosci zwigzanej z oceng
samego siebie.

Mozna zastanawia¢ sie nad tym, czy nie malezaloby przypusz-
czaé, iz ,struktura ja” zawsze zajmuje glowng pozycje w syste-
mie poznawczym jednostki. Dosé czesto niespecjalisci, a takze
psychologowie wyrazajg poglad, iz dominujgca rola ,struktury
ja” jest faktem uniwersalnym.

Wydaje sie, iz nie ma dowodoéw potwierdzajagcych stusznosé
takiej tezy. Przeciwnie, dysponujemy danymi, ktére zdajg sieg
wskazywaé, ze znaczenie ,struktury ja” jako mechanizmu regu-
lacyjnego moze by¢ u réznych ludzi rézne. Przede wszystkim
na podkres$lenie zastuguje fakt zmiennosci historycznej i kultu-
rowej w tym zakresie. Kultury akcentujgce wartosci indywidua-
listyezne nadaja zupelnie inng wartos¢ ,,strukturze ja” niz kultu-
ry akcentujgce wartosci kolektywistyczne. Co wigcej, w spole-
czehstwie, ktore znajduje sie na stosunkowo weczesnych etapach
rozwoju spoteczno-cywilizacyjnego, jak np. wiele spotecznosci
wiejskich w krajach afrykanskich, obserwuje sie inng pozycje
,Wlasnego ja” w strukturze osobowosci, niz w rozwinietych spo-
leczenstwach Zachodu. Réznica polega na tym, iz ,struktura ja”
zajmuje bardziej réownorzedng pozycje w stosunku do struktur
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reprezentujgcych innych czlonkéow klanu, w szczegélnosci bli-
skich krewnych.

Warto zaznaczy¢, ze pewne okreslenia charakteryzujgce ,ja”
okazujg sie stosunkowo péznym nabytkiem historycznym. Jak
podaje Bruner, w jezyku angielskim pojecie self uksztaltowato
sie dopiero w XVII wieku, a takie pojecia, jak: szacunek dla sa-
mego siebie, samoakceptacja (self-esteem, self-regard) pojawiajg
sie dopiero w pismach angielskich protestantow w okresie for-
mowania sie tej doktryny (Bruner, 1973). Wskazuje to na wyraz-
ny zwigzek miedzy powstawaniem kapitalizmu, formowaniem sie
indywidualistycznej ideologii i rozbudowaniem aparatury poje-
ciowej dla charakterystyki pojecia ,,ja”.

Wyrézniona pozycja ,,struktury ja”’ w hierarchii waznosci ludzi
zyjacych w naszej cywilizacji nie wyklucza powaznych roéznic
indywidualnych w tym zakresie. Sg takie osoby, u ktéryvch ,ja”
bedzie mialo pozycje w pelni dominujaca, i takie, u ktérych inne
struktury mniz ,,ja” uzyskujg réwne, a Czasami wWyzsze pozycje
w indywidualnej hierarchii waznosci. Tak np. niektore ,naczelne
ideaty”, podstawowe wartoSci uznawane przez czlowieka mogg
wykazywaé przewage nad wartcscig ,,wlasnego ja”.

Nie tylko czynniki stale, lecz 1 czynniki chwilowe beda mialy
wplyw na potencjat regulacyjny ,struktury ja”. Sa podstawy do
tego, aby mniema¢, ze sytuacje, ktéore wzbudzaja silne poczucie
zagrozenia, przede wszystkim zagrozenia dla poczucia wilasnej
wartosci, czynniki stressowe rozmaitego rodzaju, a takze silne
zaangazowanie osobistego interesu (np. szanse zdobycia wielkiej
fortuny) wywotuja w ,strukturze ja” silne napigcia motywacyj-
ne, ktéore moga ttumi¢ dziatanie innych ukladow, a tym samym
zmniejsza¢ wrazliwos¢ na stan obiektow ,,poza ja”. Jezeli zaist-
niejg tego rodzaju sytuacje, maleje zdolnos$¢ jednostki do podej-
mowania zadan pozaosobistych.

Nie jest jednak wykluczone, iz nie mala role odgrywa kolej-
nos¢ oddziatywan. Kiedy wiec jaki§ uktad stabilny juz jest za-
angazowany i dysponuje duzym potencjalem regulacyjnym, to
wrazliwo$é innych ukladéw moze by¢ zmniejszona. Je$li wiec
cztowiek jest zaangazowany w realizacje zadania, ktére odczuwa
jako wazne, to bodzce konkurencyjne dzialajace na ,strukture
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ja” moga okaza¢ sie nieskuteczne. Przeciwnie, kiedy ,struktura
ja” jest silnie zaangazowana, to moze ona wplywac¢ tlumigco na
odbiér informacji odnoszgcych sie do stanu obiektéw ,poza ja”
(koncentracja na sobie). Opisany stan rzeczy moze wystgpowac
badZz doraznie, badz tez moze trwaé¢ przez dluzszy czas.

W konkluzji mozemy stwierdzi¢, ze pozycja i stan funkcjonal-
ny ,struktury ja” moze by¢ waznym czynnikiem warunkujgcym
zdolnos¢ jednostki do podejmowania zadan.

C. Ogélny stan aparatu regulacji. Nasuwa sig¢ przypuszczenie,
ze potencjal regulacyjny ukladéw stabilnych zalezy od potencjaiu
regulacyjnego systemu poznawczego jako catosci. Chodzi tu o zja-
wiska opisywane w psychologii za pomocg pojecia ,sita ego”.
O ,silnym ego” moéwi sie wtedy, gdy wyzsze (poznawcze) struk-
tury regulacyjne pelnig dominujacg role w calym systemie regu-
lacji podmiotu. Struktury te, jak wiadomo, majg stosunkowo nie-
wielkie znaczenie regulacyjne u matych dzieci; u os6b w stanie
krancowej deprywacji podstawowych potrzeb emocjonalnych;
u oséb, u ktérych system poznawczy nie zostal prawidiowo
uksztaltowany (na skutek wychowywania si¢ w niesprzyjajgcych
warunkach); u o0s6b przezywajgcych silny konflikt wewnetrzny;
u 0s6b, u ktorych struktury pozrawcze zostalty ,,ostabione” wsku-
tek dziatania czynnikéw szkodliwych o charakterze psychelogicz-
nym (do$wiadczenia traumatyczne), o charakterze farmakologicz-
nym (wpltyw alkoholu, narkotykéw), o charakterze fizycznym
i biologicznym (choroba, wyczerpanie fizyczne), a wreszcie pod
wplywem oddzialywan specjalnych (hipnoza, przebywanie w oko-
liczno$ciach podniecajacych, dzialanie Srodkéw psychodelicznych,
wpltyw ttumu itp.).

Wszystkie tego rodzaju okolicznosci, wplywajgc na wyzsze
struktury regulacyjne, zmniejszaja zdolnos¢ jednostki do kiero-
wania sie potrzebami uktadow ,,poza ja”. Mozna réwniez zaobser-
wowaé wplyw przeciwny: dobrze rozbudowany uklad stabilny,
reprezentujgcy powazny obszar rzeczywistoSci zewnetrznej, moze
byé zrodtem ,sit stabilizujgcych” struktury poznawcze, a wigc
innymi slowy, zaangazowanie w zadanie moze wzmacnia¢ ego.

D. Ogélne wilasciwosci systemu poznawczego. Wydaje sie, ze
pewne ogoélne cechy systemu poznawczego, tzn. cechy charakte-

139




ryzujace go jako calo$¢ (a nie jego poszczegolne uktady), wywie-
rajg wplyw na potencjat regulacyjny ukladéw stabilnych. Do ta-
kich cech mozna zaliczy¢ pewne wiasciwosci temperamentu: tak
np. nasuwa sie przypuszczenie, ze osoby, ktére wykazujg cechy
labilnosSci proceséw nerwowych, mogg wykazywaé inne reakcje
na naruszenie ukladu stabilnego niz osoby, ktorych procesy ner-
wowe charakteryzujg sie znacznym stopniem inercji (Strelau,
1969). Nalezaloby réwniez wzigé pod uwage stopien rozwoju tzw.
ukladu hierarchicznego w poréwnaniu z ukladem konkretnym
(por. Obuchowski, 1970). Mozna takze rozwaza¢ wplyw takich
czynnikéw, jak stopien réznicowania poznawczego, zalezno$é-nie-
zaleznos¢ od pola (Witkin, Faterson, Goodenough, Karp, 1962),
a takze tzw. zlozono$¢ poznawcza.

Dla zadnego z tych czynnikéw nie formulowaliSmy specyficz-
nych hipotez, poniewaz nie zajmowaliSmy sie nimi w naszych
badaniach. Niemniej jednak wydaje sie¢ prawdopodobne, ze czyn-
niki, ktére wplywajg na wlasciwosci regulacyjne struktur po-
znawczych, wplywajg takze ma potencjatl regulacyjny ukladow
stabilnych. Charakter tego wplywu wymagalby odrebnej analizy
i badan.

UWAGI KONCOWE

Przyjmujac za punkt wyjscia koncepcje T. Tomaszewskiego, ze
dzialalno$¢ ludzka jest ukierunkowana ma zaspokojenie potrzeb
i realizacje zadan, probowaliSmy znalez¢ odpowiedZ na dwa py-
tania: Jakie mechanizmy pos$redniczgce sprawiajg, ze czlowiek
jest zdolny do realizacji zadan? Jakie warunki muszg byé spel-
nione, aby czlowiek podejmowal zadania, ktére umozliwiajg re-
alizacje potrzeb i interesow osob, 1nstytuc11 spotecznosei, a wige
majag charakter pozaosobisty?

W wyniku poszukiwan odpowiedzi na te pytania i analizy z te-
go punktu widzenia dorobku wspoélczesnej psychologii, zapropo-
nowali$my schemat teoretyczny, precyzujacy w pewnym stopniu
warunki, dzieki ktorym podejmowanie zadan, w tym takze zadan
pozaosobistych, staje sie mozliwe. Trafno$¢ zaproponowanego ro-
zumowania, poprawno$¢ przedstawionego schematu mocze byé
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zweryfikowana przede wszystkim wtedy, gdy postuzy on za pod-
stawe badan empirycznych.

W naszym Zespole przeprowadzamy seri¢ badan, ktérych celem
jest wytwarzanie zdolno$ci do podejmowania zadan pozaosobis-
tych u kilku réznych grup osoéb. Planujac te badania opieraliSmy
sie na trzech implikacjach przedstawionej tu koncepcji: Pierwsza
dotyczy amalizy warunkéw, od ktorych zalezy pozycja ukladu
stabilnego w indywidualnej hierarchii waznosci. W naszym pro-
gramie badawczym poszukujemy czynnikow umozliwiajgcych
podwyzszanie pozycji ukladu, ze wzgledu na ktoéry zadania majg
by¢ podejmowane.

Druga implikacja wynika z analizy roli ,struktury ja”. Sadzi-
my, ze zdolno$¢ do realizacji zadan pozaosobistych mozemy po-
lepsza¢ przez usuwanie zaklécajgcego wplywu nadmiernego za-
angazowania osobistego w zadanie. Mozna to osiggngé¢ w rézny
sposéb. Jeden z nich polega na wyuczeniu si¢ umiejetnosci do-
strzegania zaklocen wilasnych czynnoSci zadaniowych na skutek
wlaczenia celéow osobistych. Przy odpowiednio rozwinietych stan-
dardach ,ja idealnego” dostrzezenie takiego zaklécenia powinno
pobudza¢ zdolnos¢ do samokorygowania. Inny sposéb dotyczy
zmiany pozycji ,,struktury ja”. Zakladajac, ze za pomocg odpo-
wiednich zabiegdbw mozna zmienia¢ pozycje tej struktury w in-
dywidualnej hierarchii waznosci, przypuszczamy, ze zdolnos¢ do
podejmowania zadan pozaosobistych bedzie wzrastala wtedy, gdy
pozycje te obnizymy u os6b egocentrycznych assertywnych,
a podwyzszymy u 0s6b egocentrycznych biernych.

Trzecia implikacja wynika z analizy wlasciwosci zadania jako
mechanizmu regulacyjnego. Sadzimy, ze dysponowanie umiejet-
no$ciami budowania programéw czynnosci zadaniowych, jak tez
wykrywania tych cech rzeczywistosci, ktére sg wazne dla po-
wstania i realizacji zadan, moze by¢ warunkiem tworzenia odpo-
wiednio efektywnego mechanizmu regulacyjnego. Dlatego tez
zdolno$¢ do realizacji zadan pozaosobistych powinna wzrastac
w rezultacie opanowywania odpowiednich umiejetnosci.

Prowadzgc badania w opisanym tu kierunku, spodziewamy sie
zweryfikowaé, a takze odpowiednio zmodyfikowa¢ i wzbogacié
przedstawiong tu koncepcje.
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Stanistaw Mika

UWAGI )
O KONCEPCJI ZADAN
TADEUSZA TOMASZEWSKIEC)

1. PODSTAWOWE TWIERDZENIE
KONCEPCJI ZADAN TADEUSZA TOMASZEWSKIEGO

Podstawowym zatozeniem, na ktérym opiera swojag teorie czyn-
nosci T. Tomaszewski, jest teza wywodzaca sie z filozofii marksi-
stowskiej, a mianowicie, ze czlowiek przeksztalca rzeczywistose,
ktorej sam jest elementem (Tomaszewski, 1963, 1970). To prze-
ksztalcenie rzeczywistosci polega na przetwarzaniu pewnych sy-
tuacji w inne, ktére sg bardziej pozadane z punktu widzenia
przetwarzajacej je osoby. Czlowiek znajduje sie bowiem w naj-
rozmaitszych sytuacjach, przez ktére Autor teorii czynnosci rozu-
mie uklad stosunkoéw lgczacych czlowieka ze $Swiatem, w jakim
on zyje. Jednakze niektore z tych sytuacji, a wiec z uktadoéw sto-
sunkow, jakie wiaza czlowieka ze Swiatem, uznaje on za nieko-
rzystne, niepozadane, niepomys$lne czy trudne. Te niepomyslne,
niekorzystne, niepozadane czy trudne sytuacje znajdujacy sie
w mnich ludzie chcg zmienia¢ na sytuacje korzystne, pomyslne,
pozadane i mniej trudne.

Tego rodzaju zalozenie jest podstawg jednej z najwazniej-
szych — moim zdaniem — tez teorii T. Tomaszewskiego, a mia-
nowicie, ze ludzie majg okreslone wzorce stanéow pozadanych czy
antycypowanych sytuacji pomyslnych i starajgc sie przetworzyé
sytuacje niepomy$lne, niepozadane, dgzg do osiggniecia owych
wzorcow czy antycypowanych sytuacji pomyslnych.

Jednakze T. Tomaszewski rozpatruje znaczenie owych antycy-
powanych wzorcow czy sytuacji pomys$lnych réwniez i z punktu
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widzenia ludzkich dzialan. Dzialanie — jego zdaniem (Tomaszew-
ski, 1970) — jest zachowaniem wywierajgcym wplyw na cos,
a wiec na jaki$ przedmiot, oczywiscie bardzo szeroko rozumiany.
Jednakze dziatanie modyfikujace okreslony przedmiot prowadzi
do rozmaitych skutkéw. Wsréd takich mozliwych skutkéw jeden
jest szczegblnie wyrodzniany przez dzialajacy podmiot. Jest to
wlasnie 6w stan pozadany czy pomyslny, nazywany w koncepcji
T. Tomaszewskiego wynikiem. Tak wiec mozemy stwierdzié¢, ze
dziatanie zmierzajgce do osiagniecia okreslonego wyniku jest
przez ten wynik sterowane i nabiera w zwigzku z tym okreslo-
nych wlasciwosci. Dzialanie sterowane przez wynik jest w oma-
wiane] koncepcji nazywane czynnoscig.

T. Tomaszewski zwraca uwage, ze jezeli podmiot us$vsiadamia
sobie, jaki wynik chce uzyska¢, mamy wowezas do czynienia
z celami i dlatego pewng cze$¢ czynnosSci, aczkolwiek nie wszyst-
kie, mozna nazwaé¢ czynno$ciami celowymi. Dzieje sie tak dlatego,
ze cztowiek niejednokrotnie osigga najrozmaitsze wyniki, chociaz
wczesniej nie uswiadamiat ich sobie 1.

Zanim pojawi sie czynno$¢, a wiec zachowanie skierowane na
wynik, muszg zaistnie¢ nastepujace okoliczno$ci: z jednej strony
cztowiek znajduje si¢ w pewnej sytuacji, ktéorag uwaza za niepo-
zgdana, a z drugiej antycypuje pewien wynik, a wiec 6w pozada-
ny, pomySlny wyrdzniony stan koncowy. Jednakze po to, zeby
zostal uruchomiony mechanizm czynnos$ci, musi — zdaniem T. To-
maszewskiego (1970) — powstaé sytuacja poréwnywania. Czio-

1 Sprawa uswiadamianego i nieu$wiadamianego charakteru wynikow,
do ktérych ludzie daza, nie jest w tej koncepcji zupelnie jasna. W jednej
ze swoich prac T. Tomaszewski (1976) wyraza poglad, ze mozna dagzyé do
celu nie u$Swiadamiajgc go sobie, natomiast w innej, wcze$niejszej pracy
(1963) uwaza, jak to przedstawilem wyzej, ze z punktu widzenia u$wia-
damiania wyniké6w nie wszystkie czynno$ci mozna nazwaé celowymi, sa
bowiem takie, ktére prowadzg do wynik6w nie przewidywanych przez
podmiot. W tym kontekScie nasuwa sie¢ pytanie, czy moga byé wyniki
pozgdane, a wigc wyroéznione sposrod roéznych skutkéw, a nieantycypowa-
ne i nieu$wiadamiane. Wydaje sie, ze T. Tomaszewski przyklada wieksza
wage do wynikéw uSwiadamianych, a wiec do celow, niz do wynikow
nieu§wiadamianych a uznawanych wtérnie (po ich osiggnieciu) czy pod-
Swiadomie za pozgdane.

146



wiek, wykorzystujgc informacje dochodzgce ze Swiata zewnetrz-
nego, musi dokona¢ poréwnania miedzy stanem istniejacym czy,
mowigc inaczej, sytuacja, w ktorej aktualnie sie znajduje, a sta-
nem zalozonym, antycypowanym czy koncowym, a wigc wyni-
kiem. Poréwnanie informacji o tych dwoéch stanach prowadzi do
stwierdzenia rozbiezno$ci miedzy stanem istniejgcym 1 stanem
pozadanym, a wiec potencjalnym wynikiem, za$ istnienie rozbiez-
no$ci uruchamia serie dzialan o charakterze czynnosci, ktérych
celem jest korekta istniejacego stanu rzeczy 2.

Formulujgc to nieco inaczej powiemy, ze w momencie, kiedy
pojawi sie owa rozbieznos¢ miedzy stanem istniejgcym a stanem
pozagdanym czy antycypowanym, mamy do czynienia z zadaniem.
Pojecie zadania odgrywa w koncepcji T. Tomaszewskiego bardzo
wazng role i tej wlasnie sprawie chcialbym poswieci¢ swcje dal-
sze rozwazania.

Aby uswiadomié¢ sobie lepiej, czym jest zadanie w koncepcji
T. Tomaszewskiego, musimy jeszcze raz dokladnie przeanalizowac
sytuacje poréwnywania, ktérg przedstawiono wyzej jako czynnik
uruchamiajgcy zesp6t dziatan zmierzajgcych do osiggniecia okres-
lonego wyniku. A wiec:

1) czlowiek uswiadamia sobie, jaki jest stan, w ktérym znaj-
duje sie w danym momencie;

2) uswiadamia sobie, jaki jest stan pozadany, nieistniejgcy
w momencie uswiadamiania;

3) porownuje ze sobg te dwa stany i stwierdza (lub nie) istnie-
nie rozbieznosci;

4) jezeli stwierdzi istnienie rozbieznosci, to podejmuje decyzje
opartg na dodatkowych przestankach, takich jak wartos¢ wyniku
i prawdopodobienstwo jego uzyskania (por. Tomaszewski, 1970),
o koniecznosSci uruchomienia dzialan zmierzajacych do osiagnie-
cia wyniku,

5) ustala §rodki, jakie sa niezbedne do tego, zeby wynik mog?t
by¢ osiagniety;

2 Wydaje sie, ze taki poglad na mechanizm uruchamiania czynnosci
uzasadnia teze o duzej roli, jakg wedlug T. Tomaszewskiego pelnig stany
u$wiadamiane, chyba ze przyjmiemy, iz poréwnywanie moze mieé nie-
§wiadomy charakter (por. przypis 1).
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6) okresla warunki, w jakich beda przebiega¢ czynnosci, kto-
rych celem jest osiagniecie wyniku.

Tego rodzaju sytuacje, ktore czlowiek w wyniku uprzedniego
wystapienia wspomnianych wyzej proces6w poznawczych uznaje
za trudng czy niepozadang i ktérg pragnie zmieni¢ na inng, bar-
dziej pozadang, T. Tomaszewski (1963) nazywa sytuacjg zadanio-
wa lub po prostu zadaniem. Nalezy bardzo mocno podkres-
lié, iz czlowiek musi sobie uswiadamia¢, ze istnieje rozbieznosc
miedzy tym, co jest aktualne, a tym, co jest pozadane, i musi
owg rozbieznos¢ odebra¢ jako mieprzyjemna, przykrg, aby mozna
byto uznaé¢, ze stoi on przed zadaniem. Jezeli brak jest tego ro-
dzaju subiektywnego poczucia rozbieznosci, nawet gdy istnialoby
ono dla innych oséb, trudno jest méwié, ze dany czlowiek ma
przed soba zadanie do wykonania. Do sprawy tej wrécimy w dal-
szej czesci naszych rozwazan.

Od sytuacji zadaniowych czy zadan T. Tomaszewski odroéznia
sytuacje problemowe, ktére mozna uznaé za szczegdlna klase za-
dan. Otéz, zgodnie z licznymi danymi empirycznymi, czesto ma-
my do czynienia z sytuacjami, w ktorych stan pozadany — wy-
nik — nie jest wyraZnie okreSlony, nie sg znane $rodki prowa-
dzgce do wyniku, jak rowniez nie sg znane warunki, w ktorych
beda wykrywane czynnoSci zmierzajace do osiggniecia wyniku
(Tomaszewski, 1970). OczywiScie, ta mieokre$lono$é nie musi do-
tyczyé wszystkich elementéw naraz. Zanim jednak bedzie mozna
uruchomié¢ cigg dzialan o charakterze czynno$ci, nalezy okreslié
te elementy, ktére maja nieokre$lony charakter, nalezy zmniej-
szy¢ niepewno$¢. Tego rodzaju sytuacje nazywa T. Tomaszewski
sytuacjami problemowymi. Tak wigc przejscie od sytuacji pro-
blemowej do zadania wymaga uruchomienia wielu proceséw po-
znawezych, szczegblnie procesow myslowych, ktore w efekcie ma-
ja doprowadzi¢ do usuniecia niepewnosci. Na marginesie tych
rozwazan nasuwa sie uwaga, ze sytuacje zwane przez T. Toma-
szewskiego problemowymi sg z punktu widzenia jego teorii pew-
na klasg zadan, w ktoérych stan pozadany — wynik — polega na
tym, ze to, co jest mieokreslone (wynik, srodki do celu i warun-
ki), powinno sta¢ sie okreslone. Dopiero rozwigzanie problemu,
polegajgce na zmniejszeniu nieokreslonoSci (a wiec jak gdyby
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rozwigzanie zadania czgstkowego), pozwala na przystgpienie do
wykonania zadania podstawowego, jakim jest osiggnigcie wyniku
czy stanu pozadanego.

2. MOTYWUJACA ROLA ZADAN

To, ze zadanie istotnie wywoluje napiecie motywacyjne, stwier-
dzono w szeregu badan zwigzanych z tzw. efektem Zeigarnik.
W tego typu eksperymentach badani wykonywali okreSlone za-
dania, z ktérych cze$¢é pozwolono im dokonczyé, a czes¢ przery-
wano przed ukonczeniem. W tej sytuacji okazalo sig, ze badani
pamietajg znacznie lepiej te zadania, ktére zostaly przerwane
i niedokonczone, niz te, ktére dokonczyli bez przeszkod. Istnienie
tej réznicy wyjasnia sie tym, ze zadanie, a wiec istnienie rozhiez-
noSci miedzy wynikiem a stanem istniejgacym, wywoluje napiecie,
ktore jest redukowane wowcezas, gdy wynik zostanie osiggnigty,
a wiec gdy zadanie zostanie wykonane. Natomiast, gdy zadanie
nie zostaje wykonane, np. wskutek przerwania procesu rozwigzy-
wania, napiecie nie jest redukowane, co powoduje zaréwno lepsze
zapamietanie tego zadania, jak i tendencje do jego rozwigzywania,
nawet jezeli wymagaltoby to duzego wysitku. Jednakze pdzniejsz
badania wykazalty (Cartwright, Zauder, 1960; Green, 1963), ze
sprawa ta jest nieco bardziej skomplikowana. Tak np. w bada-
niach M. Horwitza (1960), ktory interesowal sie tym, czy w wy-
padku rozwigzywania zadania przez grupe réwniez pojawi sie
efekt Zeigarnik, okazalo sie, ze efekt ten wystepuje wowezas, gdy
badania wykazaly (Cartwright, Zander, 1960; Green, 1963), ze
stawiane przed grupa nie sg akceptowane, efekt Zeigarnik nie
wystepuje, z czego mozna by wnosi¢, ze gdy podmiot nie akcep-
tuje zadania, nie pojawia sie stan napiecia bedacego sila napedo-
wag, uruchamiajgcg czynnos$ci majace doprowadzi¢ do osiggniecia
pozadanego wyniku.

Na dodatkowe komplikacje zwigzane z efektem Zeigarnik zwro-
cit uwage D. R. Green (1963). Autor ten, analizujac badania
nad efektem Zeigarnik, ktére dostarczyly sprzecznych wynikow,
stwierdza, ze uczestniczyli w nich badani zréznicowani ze wzgle-
du na pewng ceche. Tak np. w niektérych badaniach byty to oso-
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by, ktére zmuszono do udzialu w eksperymentach, natomiast
w innych badaniach byly to osoby, ktore uczestniczyly w nich
dobrowolnie. Zdaniem tego autora, pojawienie sie efektu Zeigar-
nik zalezy od orientacji osoby wykonujacej zadania. Jezeli jest
to orientacja zadaniowa polegajgca glownie na rozwigzaniu zada-
nia, przy czym samo rozwigzanie nie stuzy osiggnieciu innych ce-
low pozazadaniowych, to efekt Zeigarnik pojawia sie, natomiast,
gdy orientacja osoby badanej ma charakter egocentryczny, pole-
gajacy na tym, ze dominujgcym celem jest obrona, utrzymanie,
podwyzszenie prestizu, samooceny lub obu tych rzeczy jednoczes-
nie, to brak jest efektu Zeigarnik. Green uwaza, ze ci badani,
ktorzy zglaszaja sie na badania dobrowolnie, majg orientacje
zadaniowgq, interesujg sie samym zadaniem oraz sposobem,
w jaki sie je rozwigzuje. Natomiast wsrod oso6b zmuszonych do
wziecia udzialu w badaniach przewazaja jednostki o orientacji
egocentrycznej, ktére boja sie, ze jezeli nie rozwigzg zadania, be-
dzie to stanowi¢ zagrozenie ich samooceny czy prestizu. W bada-
niach przeprowadzonych przez Greena brali udziat zaré6wno ochot-
nicy, jak i osoby, ktére chcialy w nich uczestniczyé¢, ale poczgt-
kowo z jakich$ wzgledéw nie mogly tego uczynié¢, wreszcie osoby,
ktére nie chcialy byé¢ badane, lecz zostaly do tego zmuszone.
Kazdg z tych trzech grup badanych podzielit on na dwie pod-
grupy: jedna grupa otrzymywala instrukcje zadaniowg zawiera-
jaca informacje, ze eksperymentatora interesuje, jak szybko i do-
ktadnie badani moga wykonaé¢ zadania, a druga grupa — instruk-
cje egocentryczng, oznajmiajaca badanym, ze badacza interesuje,
jak dobrze wykonajg postawione im zadania jako przyszli na-
uczyciele (osobami badanymi byli studenci studium nauczyciel-
skiego). Nastepnie badani wykonywali indywidualnie 20 zadan,
z ktéorych polowe przerwano przed ich ukonczeniem. Wyniki
badania wskazuja, ze efekt Zeigarnik byl najwiekszy w grupie
ochotnikéw, nieco mniejszy w grupie os6b, ktére chcialy braé
udzial w badaniach, ale poczatkowo nie mogly sie zglosi¢ z ja-
kich§ powodéw, a najmniejszy w grupie oséb zmuszonych do
wziecia udzialu w eksperymencie.

Na sprawe komplikacji zwigzanych z motywujaca rolg zadan
zwraca uwage rowniez T. Tomaszewski, ktory w swojej podsta-
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wowej pracy (1963) wiaze zadania stojace przed cziowiekiem z za-
spokojeniem jego potrzeb. W innej pracy (1970) Autor ten pod-
kre$la, ze istniejg takie zadania, ktére sa nam przekazywane
w postaci instrukeji, rozkazéw czy norm, a wiec na czyjes pole-
cenie musimy wykonaé pewne czynnoSci, ktére maja doprowadzié¢
do okreSlonego wyniku. Tego rodzaju zadania sg nam narzucone
i nie wynikajg z sytuacji, w ktorej sie znajdujemy. Zdaniem
T. Tomaszewskiego, zadania te odbieramy jako obce i nie wyko-
nujemy ich we wilasciwy sposob. Poniewaz zyjac w spoleczen-
stwie musimy wykonywa¢ wiele takich zadan, niestychanie waz-

3 sprawg jest akceptacja zadan lub wytworzenie u ludzi orien-
tacii zadaniowej, ktora pozwolilaby na wzglednie tatwg akceptacje
stawianych im zadan. Do sprawy tej ze wzgledu na jej wage
wrocimy w dalszych rozwazaniach.

3. PODZIAL ZADAN

W swoich pracach T. Tomaszewski (1963, 1970) podaje trzy rézne
podzialy zadan. Jednym z nich jest podzial czynnosci (zadan) ze
wzgledu na rodzaje wynikow.

Tak wiec wyroznia sie:

1. Czynnosci skierowane na otoczenie podmiotu wykonujacego
czynnosci. Otoczenie dzielimy na:

a) otoczenie obejmujgce przedmioty o charakterze material-
nym, ktére chcemy modyfikowac;

b) otoczenie o charakterze spolecznym, obejmujgce innych
ludzi, u ktérych pragniemy wywola¢ trwale lub mnietrwale
zmiany.

W zwiazku z wyréznieniem tego rodzaju czynno$ci nasuwa sie
uwaga, ze tak zarysowany podzial czynno$ci, a wiec i zadan,
moze by¢ podstawg wyroznienia przedmiotu psychologii spotecz-
nej, ktéra zajmowalaby sie czynnosciami skierowanymi na ote-
czenie spoteczne, a wiec na innych ludzi.

2. Czynnosci skierowane na sam podmiot, takie jak nauka, kto-
ra modyfikuje wiedze i umiejetnosci podmiotu.

3. Czynnosci skierowane na modyfikacje stosunkéw podmiotu
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z otoczeniem, nalezg do nich np. ucieczka z okreslonego miejsca,
polepszenie swojej pozycji spotecznej.

4. CzynnoS$ci skierowane na modyfikacje cech czynno$ci. Przy-
kiladami tego rodzaju czynnosci sa dzialania zmierzajgce do zmia-
ny, np. stylu skoku wzwyz czy szybkosci biegu.

Poniewaz czynnoSci sg $ciSle zwigzane z zadaniami, podzial
czynnosci ze wzgledu na rodzaje wynikéw jest jednocze$nie po-
dzialem zadan.

Inny podzial zadan jest zwigzany z takg ich cechg, jaka jest
stopien trudnosci. Jezeli weZzmiemy pod uwage:

a) wyjsciowg rozbiezno$¢ miedzy stanem aktualnym, w ktérym
znajduje sie czltowiek, a wynikiem,

b) srodki, jakie sg konieczne do osiggniecia celu,

~¢) warunki, w jakich zadanie bedzie wykonywane,
mozemy latwo stwierdzi¢, ze pewne zadania sg latwe do wyko-
nania, inne natomiast moga by¢é bardzo trudne. Tak wiec:

1) moze istnie¢ bardzo duza rozbiezno§¢ miedzy stanem wyj-
Sciowym a antycypowanym wynikiem,

2) do uzyskania wyniku moze by¢ konieczne uzycie wielu trud-
no dostepnych $rodkow,

3) na drodze do celu moze pojawiaé sie wiele réznych prze-
szkoéd utrudniajgeych jego osiagniecie,

4) wreszcie sam cel moze by¢ bardzo zlozony 3.

Powyzsze rozwazania prowadza do wniosku, ze zadania stawiane
czlowiekowi majg rézny stopien trudno$ci. Pokonanie tych trud-
nosci zalezy zaréwno od pewnych obiektywnych ukladow, jak
i od subiektywnych mozliwo$ci podmiotu wykonujgcego zadanie.
W kazdym wypadku wykonanie zadania, nawet je$li jest ono lat-
we, wymaga pewnego wysitku i od mozliwosci podmiotu zalezy,
czy potrafi on zdoby¢ sie na ten wysilek. Wielko§¢é wysitku po-
trzebnego do wykonania zadania moze byé¢ r6zna, sy jednak za-
dania, ktérych wykonanie wymaga tak duzego wysitku, ze nie-
kiedy nawet przekracza to mozliwosci jednostki. Zadania zbyt

3 Nasuwa sie przy tym uwaga, ze dodatkowym utrudnieniein juz na
samym poczatku moze byé wspomniana (na str. 150) sytuacja problemowa,
a wiec konieczno$§¢ zmniejszenia niepewno§ci.
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trudne prowadzg do wielu skutkéw ujemnych, nic wige dziwnego,
ze T. Tomaszewski po$wiecil im w swojej teorii duzo uwagi. Wy-
roznia On nastepujace trudne zadania:

A. Zadania ponad sily, a wiec zadania, w ktorych wykonanie
podmiot, ze wzgledu na swoje umiejetnosci, zdolnosci i motywa-
cje, nie potrafi wlozy¢ takiego wysitku, zeby doprowadzi¢ do uzy-
skania wyniku zadania.

B. Zadania o zmiennej, zlozonej strukturze, np. bardzo zlozony
system sortowania jakich$ przedmiotéw. Wydaje sie, ze chociaz
podstawa wyréznienia tego typu zadan jest zmienno$¢ i zlczonosé
ich struktury, to z subiektywnego punktu widzenia podmiotu roz-
wigzujgcego zadanie jest ono dla niego zbyt trudne ze wzgledu
na brak takich cech subiektywnych, ktére umozliwilyby jego
rozwigzanie. Wsréd roznych ludzi rozwigzujacych takie zadania
znajda sie zapewne i tacy, ktoérzy potrafig je rozwigza¢, poniewaz
ich umiejetnosci i zdolno$ci pozwalajg na wydatkowanie odpo-
wiedniego wysitku. Tak wiec z tego punktu widzenia jest to pod-
grupa zadan ,,ponad sily”.

C. Zadania, przy wykonywaniu ktérych pojawia sie przeszkoda.
Ten typ trudnoSci jest zwigzany z warunkami, w jakich wyko-
nywane jest zadanie. W pewnych warunkach to samo zadanie
jest bardzo tatwe do wykonania, np. osiggniecie szczytu gorskiego
przy dobrej pogodzie, a w innych staje sie niemozliwe do zreali-
zowania, jak np. wejScie na szczyt przy fatalnych warunkach
atmosferycznych, ktore stanowig woéwcezas przeszkode. Sprawie
zadan, w ktorych na drodze do realizacji celu pojawia si¢ prze-
szkoda, poSwiecono wiele prac i badan.

Nasuwa sie jedna uwaga, a mianowicie, ze nalezaloby wyréznic¢
takie zadania, ktérych elementem, niejako z natury rzeczy, sg
bardzo duze przeszkody na drodze do celu, jak np. ucieczka
z hitlerowskiego wiezienia czy obozu w czasie wojny, od zadan,
w trakcie wykonywania ktéorych w zwiazku z warunkami, w ja-
kich zadanie jest rozwigzywane, pojawiaja sie nagle przeszkody
utrudniajgce osiggniecie celu, badz tez od zadan wymagajacych
bardzo znacznego wysitku, zeby ten cel osiggnaé. Tak np. ochlo-
dzenie i nieoczekiwane opady wystepujace w czasie wyprawy gor-
skiej mogg by¢ przykltadem tego, jak zmieniajgce sie warunki
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wykonania zadania stajg sie przeszkoda utrudniajgcg osiggniecie
celu.

D. Zadanie majace charakter sytuacji konfliktowej, gdy ta sama
czynno$¢ prowadzi do dwoch sprzecznych ze sobg wynikow lub
gdy wynik jednej czynnoSci jest sprzeczny z wynikiem innej
czynnosci. Réwniez rozwigzywanie tego rodzaju zadan czy sytua-
cji wymaga zmobilizowania duzego wysitku.

E. Zadania, w czasie wykonywania ktorych podmiot podlega
roznym naciskom, a wiec oddzialywaniom pewnych czynnikéw
zmieniajgcych kierunek czynnosci i uniemozliwiajacych bezpo-
Srednie uzyskanie wyniku. Rowniez i w tym wypadku po to, zeby
przeciwstawi¢ sie oddzialywaniu czynnikéw zewnetrznych, pod-
miot musi zdoby¢ sie na znacznie wiekszy wysilek niz w wypad-
ku wykonywania czynnosci bez zadnych zewnetrznych naciskow.

O jeszcze jednym podziale zadan — na zadania wynikajgce
z wewnetrznych potrzeb ludzi i na zadania przekazywane z ze-
wnatrz w postaci rozkazow, instrukcji i norm, mowiliSmy juz
poprzednio.

4. ROLA ZADAN W PROCESIE
KSZTALTOWANIA OSOBOWOSCI

Problematyka zadan stanowi rowniez podstawowy element teorii
rozwoju osobowosci sformulowanej przez T. Tomaszewskiego.
W swoich pracach (1970, 1970) zwraca On uwage, ze W spole-
czenstwie socjalistycznym najbardziej adekwatny jest model czito-
wieka-realizatora zadan. Czlowiek zyjacy w takim spoleczenstwie
jest przez nie akceptowany tylko wtedy, gdy realizuje zadania
wyznaczone mu przez to spoleczenstwo. Ten element w teorii
T. Tomaszewskiego jest — jak sadze — bardzo wazny, poniewaz
wigze on ze sobg zadania wynikajace z wewnetrznych potrzeb
cztowieka z zadaniami zwigzanymi z faktem, ze czlowiek jest
istota spoleczna, zyjaca w okreslonej spotecznosci i dzialajgcg na
korzy$¢ spoleczenstwa wlasnie przez wykonywanie specyficznych
zadan. Jezeli w spoleczenstwie socjalistycznym dominuje model
czlowieka-realizatora zadan, to nasuwa sie pytanie, w jaki spo-
s6b nalezy ksztaltowaé osobowos¢ cziowieka odpowiadajgca temu
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modelowi? Na pytanie to odpowiada T. Tomaszewski w sposob
jednoznaczny (1970). Osobowo$¢ czlowieka, przez ktorg rozumie
pewng statos¢ zachowania cechujgcg je mimo zmieniajgcych sig
warunkow, w jakich ono przebiega, ksztaltuje sie w toku wlasnej
dziatalnosci jednostki. Wykonujgc zadania, osiggajac okreslone
wyniki, przeksztalcajac rzeczywistosé, cztowiek zmienia sam sie-
bie, ksztaltujac u siebie okreslone cechy.

W psychologii spotecznej znane sa badania nad ksztaltowaniem
postaw wykazujgce, ze wykonywanie okreslonych czynnosci,
zmierzajacych do osiggniecia pewnego wyniku, istotnie prowadzi
do modyfikacji postaw, ktére przeciez mozna traktowac¢ jako
istotny skladnik osobowosci.

Tak np. I. L. Janis i B. King w klasycznej juz pracy (1954)
wykazali, ze aktywne przekazywanie innym osobom pewnych
treSci majgcych zmieni¢ ich postawy bardziej je modyfikuje niz
bierny odbi6r tych tres$ci. Badacze ci polecili studentom, pod po-
zorem oceniania ich zdolno$ci przekonywania innych, aby prze-
czytali odpowiednie materialy i na tej podstawie przygotowali
pogadanki na trzy rozne tematy. Celem pogadanek byla zmiana
okreslonych postaw u studentow. Po przeczytaniu przez osoby
badane tych materialéw zbadano, czy wplynety one na zmody-
fikowanie w jaki§ sposob ich postaw. Nastepnego dnia kazda
z 0s6b badanych wyglaszala jedna z przygotowanych przez siebie
pogadanek, a pozostate osoby wystuchaty je i sporzadzaty ich pla-
ny. Badacze probowali ustali¢ nastepnie, jakie zmiany w posta-
wach wystgpilty zar6wno u przemawiajacych, jak i u stuchajg-
cych. Wyniki badania wskazuja jednoznacznie, ze u ostb wygta-
szajagcych pogadanki wystapilo znacznie wiecej zmian w posta-
wach w kierunku sugerowanym przez materiat, niz u osob, ktére
tylko stuchaly pogadanek i sporzgdzaty ich plan.

I. L. Janis i L. Mann (1965) wykonali podobne badania, w kto-
rych stosowali aktywna, aczkolwiek nieco sztuczng dziatalnose,
polegajgca na odgrywaniu roli. Mianowicie chcieli oni stwierdzic,
czy aktywne odegranie roli przyczyni sie do zmniejszenia liczby
wypalanych papieroséw i modyfikacji postaw zwigzanych z pa-
leniem. Do badania wybrano osoby, ktére palily co najmniej
15 papierosow dziennie. Polowa badanych brata udzial w psycho-
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dramie, odgrywajgc role pacjenta, ktory przychodzi do lekarza
i dowiaduje sie, ze ma raka pluc i dlatego musi by¢ hospitalizo-
wany i operowany. Natomiast druga polowa oséb przystuchiwata
sie takiej wlaénie sesji nagranej na tasmie magnetofonowej. Przed
rozpoczeciem eksperymentu i po jego zakonczeniu badani wy-
peiniali odpowiedni kwestionariusz, a po uplywie 2 tygodni eks-
perymentatorzy starali sie ustali¢, czy zmniejszyla sie liczba wy-
palanych przez nich papieroséow.

Wyniki badania sg jednoznaczne. Badani, ktérzy odgrywali rolg
pacjenta poinformowanego o tym, ze ma raka pluc, zmniejszyli
liczbe wypalanych papieros6w S$rednio o 10,5, natomiast osoby,
ktére przystuchiwaly sie nagranej psychodramie zmniejszyly licz-
be wypalanych papieroséw Srednio tylko o 4,8. Jezeli chodzi
o wyglaszane opinie na temat palenia, to badani z grupy kon-
trolnej rzadziej niz badani z grupy eksperymentalnej twierdzili,
ze palenie papierosow ma zwigzek z rakiem, a czeSciej, ze zapa-
dalno$¢ na te chorobe zalezy od pewnych sktonnosci osobniczych.

Réwniez 1 badania inspirowane przez K. Lewina (1947) wska-
zuja, aczkolwiek tylko czes$ciowo, ze aktywne uczestnictwe w dy-
skusji daje znacznie lepsze efekty niz bierne wystuchanie wy-
kladéw. Tak np. Bavelas, wykorzystujgc akcje majaca na celu
przekonanie gospodyn domowych o koniecznosci uzywania nie-
popularnych podrobéw, przygotowal pogadanke o zaletach tego
gatunku miesa, jak roéwniez przeszkolit specjaliste, ktéry miatl
przeprowadzi¢ na ten temat dyskusje ze stuchaczkami. Polowa
badanych gospodyn wystuchiwala wyktadu, a potowa brala udzial
w dyskusji. Zaréwno w czasie dyskusji, jak i w toku wykladu
apelowano o uzywanie podrobéw zaroéwno ze wzgledu na ich wa-
lory dietetyczne, jak i na potrzeby spoteczne. W grupach dysku-
syjnych gospodynie zastanawialy sie nad tym, jak nalesy przy-
gotowywaé podroby, azeby pozby¢ sie ich ujemnych wiasciwosei
smakowych. Wowczas w dyskusji zabieratl glos specjalista, ktory
przedstawial odpowiednie przepisy kulinarne. Zaréwno przed
eksperymentem, jak i po jego zakonczeniu sprawdzano, ile z ba-
danych oséb uzywalo podrobéw w gospodarstwie domowym. Wy-
niki byly jednoznaczne: w grupie, ktéra stuchala wykladu, byto
zaledwie 3% takich os6b w stosunku do 3390 oséb z grupy dysku-
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syjnej. Podobne wyniki uzyskano w badaniach dotyczacych prze-
konywania o zaletach mleka w proszku, jak rowniez w badaniach,
w czasie ktorych porownywano skutecznos$é instrukeji indywidu-
alnych i dyskusji grupowych na temat uzycia tranu i soku po-
maranczowego w karmieniu dzieci.

Oczywiscie wyniki tego badania nie sg z interesujgcego nas
punktu widzenia catkiem ,,czyste”, w gre bowiem wchodzilo row-
niez podjecie decyzji grupowej na temat uzywania tego czy inne-
go srodka zywnosci, nacisk grupy, typ kierownictwa. Niemniej
jednak element aktywnego wykonywania zadan, np. polegajacych
na znalezieniu odpowiednich $rodkow ulepszajgcych smak podro-
bow, odegral wazng role w modyfikacji postaw i zachowan oséb
wykonujacych te zadania.

Podsumowujac wyniki tego typu badan, R. L. Rosnow i E. J Ro-
binson (1967) wyjasniaja je z dwoch réznych punktoéw widzenia.
Tak wiec:

1. Zgodnie z zalozeniem teorii dysonansu poznawczego, aktyw-
ne uczestnictwo w wykonywaniu zadan wymaga wiekszego wy-
sitku, i to wysitku kontynuowanego przez dluzszy czas. Jest to
niezbedne wtedy, gdy przekonujemy innych o czym$, w co sami
nie wierzymy. Pojawia sie wtedy dysonans migdzy przekonaniem
o potrzebie znacznego wysitku a przekonaniem, ze nie wierzymy
w to, o czym przekonujemy. Jedng z form redukeji tego typu dy-
sonansu jest uatrakcyjnienie tresci, za pomoca ktérych przekonu-
jemy innych, co prowadzi do zaakceptowania tych tresci i zmiany
wlasnych przekonan i postaw.

2. Z punktu widzenia teorii uczenia sie, aktywne uczestnictwo
polegajace na przekonywaniu innych badz na uczestnictwie w dy-
skusji zwieksza koncentracje uwagi tego, kto aktywnie uczestni-
czy, w wyniku czego rozumie on lepiej argumenty, lepiej je pa-
mieta, to zas$ ulatwia ich przyswajanie, a tym samym zmiane
postaw.

Jednakze podjete przez tych badaczy proby interpretacji uzy-
skanych wynikéw nie wydaja sie w pelni przekonywajace. Sgdze,
ze bardziej wyczerpujace wyjasnienie zawiera teoria T. Toma-
szewskiego i ze w tym kontekScie warto je przypomnie¢. Posta-
wienie zadania stwarza rozbiezno$¢ miedzy stanem aktualnym
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a stanem antycypowanym — wynikiem. Ta rozbieznos¢ prowadzi
do pojawienia sie stanu napiecia motywacyjnego, ktéry urucha-
mia cigg czynnosci zmierzajacych do osiggniecia wyniku. Gdy
wynik zostanie osiggniety, nastepuje zredukowanie stanu napie-
cia. Redukcja stanu napiecia jest sama przez sie nagroda, a be-
dac zwigzana z wynikiem powoduje, Ze réwniez i on nabiera
wartosci pozytywnej. Tak wiec wykonanie zadania polegajgcego
na przekonywaniu innych jest osiggnigciem wyniku, redukuja-
cym stan napiecia, w rezultacie czego sam wynik (przekazywane
tresci) zaczyna mie¢ pozytywna wartosc.

W swoich pracach T. Tomaszewski przedstawia nie tylko model
teoretyczny wskazujacy, w jaki sposob zadania ksztaltujg osobo-
wos¢, ale réwniez pewne konkretne zalecenia wychowawcze, ma-
jace doprowadzi¢ do uksztaltowania pozadanych cech oscbowosci
(1970). Analizujac sytuacje studentow ma pierwszym roku stu-
diow, Autor zwraca uwage, ze jest to taki okres w ich zyciu,
kiedy znajduja sie oni w nowej sytuacji wynikajgcej m. in. z fak-
tu zmniejszenia sie kontroli ze strony dorostych, z koniecznosci
planowania wilasnych czynno$ci czy, méwigc ogolniej, ze zwie-
kszenia sie stopnia samodzielnosci. Wedtug T. Tomaszewskiego,
jedynym sposobem ksztaltowania u studentéw pozadanych cech
osobowosci jest ich aktywizacja, polegajaca na stawianiu im
okreslonych zadan. Zadania takie moga by¢ stawiane studentom
i przez nich realizowane, jezeli bedg oni uczestniczy¢ w pewnych
rodzajach prac naukowych. Wykonywanie takich zadan zwigza-
nych z uczestnictwem w pracy naukowej prowadzi do uksztatto-
wania sie pozadanych cech osobowos$ci, wsrod ktérych gtowne
miejsce zajmuje odpowiednio rozumiana samodzielnosé. Mozna
rowniez przypuszczac, ze u os6b wykonujacych zadania ksztattu-
je sie takze wazna spolecznie orientacja zadaniowa, zgodnie z ktd-
rg — jak to juz wspominaliSmy — dla osoby o takiej orientacji
najistotniejsze jest wykonanie zadania, osiggniecie wyniku.

W  koncepcji ksztaltowania osobowosci sformulowanej przez
T. Tomaszewskiego jest réwniez jeden wazny element, ktéoremu
chciatbym poswieci¢ nieco wiecej uwagi. Wspomniatem utprzednio,
ze zaréwno w koncepcji T. Tomaszewskiego, jak i w rozwaza-
niach na temat efektu Zeigarnik zwraca sie uwage na to, ze ist-
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nieja zadania, ktore ludzie traktujg jako narzucone im z zewnatrz
i nie akceptujg ich. Zadania tego typu, jak mozna sadzi¢, nie
majg waloréw zadan ksztaltujgcych osobowosé. Jezeli jest tak
istotnie, to nalezy zastanowi¢ sie nad tym, jakie warunki muszg
by¢ spelnione, zeby zadanie zostalo zaakceptowane przez wyko-
nujacego je cztowieka i uznane za jego witasne.

Na jeden warunek zaakceptowania zadan zwraca uwage T. To-
maszewski wspominajac o zadaniach zwigzanych z potrzebami
podmiotu. Nie rozpatrujac tu genezy potrzeb, mozemy zgodzi¢ sie
z teza, ze zaspokojenie potrzeb czy to o charakterze biogennym
czy psychogennym wigze sie z osiggnieciem pewnego anlycypo-
wanego stanu czy wyniku. Jezeli wiec pojawi sie rozbiezno$é
polegajgca mna niezaspokojeniu potrzeby, powstanie jednocczesnie
zadanie, ktéorego wykonanie polega na osiggnieciu wyniku, ktoéry
by doprowadzit do zaspokojenia potrzeby i tym samym do usu-
niecia rozbieznosci. Mowigc nieco inaczej, potrzeby jak gdyby
same stwarzajg zadania. Wzorujac sie na tym modelu, mogli-
bySmy przyja¢, ze zadania stawiane mam przez innych powinny
mie¢ réwniez, przynajmniej po pewnym czasie, podobny charak-
ter, a wiec powinny by¢ zaakceptowane, uznane za wiasne i po-
winny niejako same sie powiela¢ (spontanicznie stwarza¢). Roz-
wazmy jaki$ przyklad. Przelozony moze nam zleci¢ zwalczanie
u innych palenia papieroséw. Tego rodzaju polecenie mozemy po-
czatkowo traktowaé¢ jako co$ przykrego, do czego jesteSmy zmu-
szani. Po pewnym jednak czasie moze sie okazaé, ze sami zaczy-
namy reprodukowaé¢ to zadanie spontanicznie zwalczajgc palenie,
a samo zadanie traktujemy jako swoje wiasne.

5. INTERNALIZACJA ZADAN

Tego rodzaju rozwazania zblizajg nas do problematyki internali-
zacji zadan, dos¢ SciSle zwigzanej — moim zdaniem — z proble-
matyka internalizacji postaw. Tej ostatniej problematyce poswie-
cilem nieco miejsca w innej pracy (1973), a tutaj chciatbym zwro6-
ci¢ uwage na pewne elementy obu tych spraw. Chodzi mianowi-
cie o to, ze, podobnie jak w wypadku postawy, wtedy mozemy
mowi¢ o zinternalizowaniu zadania, kiedy jest ono wykonywansa
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bez naciskéw zewnetrznych. Sgdze, ze istnieje kontinuum inter-
nalizacji zar6wno postaw, jak i zadan. Jezeli postuzymy sie przy-
ktadem ucznia odrabiajgcego lekcje zadane w szkole, to na jed-
nym krancu takiego kontinuum bedziemy mieli tego rodzaju za-
dania, kiedy uczen odrabia lekcje, poniewaz zadal mu je nauczy-
ciel, poniewaz boi sie uzyska¢ zly stopien czy by¢ ukaranym
przez rodzicow. Na drugim krancu tego kontinuum bedzie takie
zadanie, kiedy uczen odrabia lekcje, bo sytuacja wyjsciowa jest
rozbiezna z sytuacja antycypowang, tzn. z wynikiem, jakim be-
dzie rozwigzanie — w tym wypadku nie sg wazne stopnie czy
mozliwe kary lub nagrody, sam uczen moze sobie wyszukiwac
nowe zadania do wykonania. Miedzy tymi dwoma krancami znaj-
duje sie szereg sytuacji posrednich, swiadczgcych o réznych stop-
niach internalizacji zadan.

Nasuwa sie tu wniosek, ze ludzie powinni dgzy¢ do internali-
zacji mozliwie duzej liczby zadan. Uzasadnienie takiego twierdze-
nia upatrywalbym w tezie T. Tomaszewskiego o roli tych zadan,
ktore, bedac zaakceptowane i przyjete za swoje wlasne, prowadza
do pozadanych spotecznie zachowan. Innym uzasadnieniem jest
fakt, ze w procesie internalizacji zadan wytwarza sie bardzo po-
zadana — moim zdaniem — orientacja zadaniowa.

Nalezaloby zastanowi¢ sie mad tym, jakie zabiegi prowadzg do
internalizacji zadan, tak zeby osoba, u ktérej dokonuje sie ten
proces, wykonywala zadania bez zadnych naciskow zewnetrz-
nych, a takze, zeby sama stawiala sobie zadania. Odpowiedzi na
to pytanie znajdujemy zaréwno w pracach T. Tomaszewskiego,
jak i w pracach po$wieconych problematyce internalizacji.

Jednym z wazniejszych czynnikéw wplywajacych na zaakcep-
towanie i zinternalizowanie zadania jest sposob, w jaki zostato ono
postawione. Sprawa ta wigze sie bezposrednio z problemem sty-
low kierowania (por. White i Lippit, 1960; Mika, 1972). Jak wia-
domo, wyroznia sie trzy style kierowania: demokratyczny, auto-
kratyczny i liberalny. Amaliza cech charakterystycznych stylu
autokratycznego i demokratycznego prowadzi do wniosku, ze jed-
ng z podstawowych réznic miedzy nimi jest wspéldecydowanie
cztonkéw grupy o celach i zadaniach stawianych grupie oraz
o srodkach i podziale pracy bedacych podstawami ich realizacji.
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Styl autokratyczny charakteryzyje to, ze sam kierownik decydu-
je o tym, jaki jest cel grupy i stojace przed nig zadania, jakimi
Srodkami grupa sie postuzy, zeby osiggng¢ cel i jak zostanie po-
dzielona praca miedzy czlonkow grupy. Natomiast w grupach
kierowanych w sposoéb demokratyczny sami cztonkowie decyduja
o tym, co jest celem grupy, jakie zadania ma ona realizowaé¢
i w jaki sposéb bedzie podzielona i zorgamnizowana praca.

Badania przeprowadzone przez R. White’a i R. Lippitta (1960)
wykazujg, ze grupy kierowane demokratycznie i autokratycznie
znacznie sie réznig pod wzgledem najrozmaitszych cech. W zwigz-
ku z rozwazaniami dotyczgcymi zadan, ich akceptacji i interna-
lizacji, chciatbym zwréci¢ uwage na roéznice miedzy tymi grupa-
mi, dotyczgce ilosci i jakosci pracy. Roéznice te wskazujg — jak
sgdze — na zroéznicowanie stopnia internalizacji zadan stawia-
nych przed czlonkami grupy. Jezeli chodzi o iloSciowy aspekt
pracy, to grupy kierowane autokratycznie przewyzszaly mnieco
grupy kierowane demokratycznie. Natomast grupy kierowane de-
mokratycznie charakteryzowaly sie wyzszg jakoScig pracy, szcze-
g6lnie gdy brano pod uwage oryginalnos¢ pomystow wytwarza-
nych przez czlonkéw grup. W czasie badan prowadzonych przez
White’a i Lippitta stworzono sytuacje, w ktérej kierownicy opusz-
czali kierowane przez mich grupy, a ukryci obserwatorzy obser-
wowali, jak zachowywali sie wowczas czionkowie badanych grup.
Okazato sie, ze w takiej sytuacji cztonkowie grup kierowanych
autokratycznie natychmiast przerywali prace, natomiast czlonko-
wie grup kierowanych demokratycznie pracowali tak samo jak
wowezas, gdy Kkierownik znajdowal sie wsréd mnich.

Tak wiec demokratyczny styl kierowania, w przeciwienstwie
do stylu autokratycznego, prowadzi do internalizacji zadan,
o czym $wiadcza wspomniane wyzej dwa fakty:

po pierwsze, grupy kierowane demokratycznie wykonuja zada-
nia w czasie nieobecnosci kierownika, a wiec do wykonania zada-
nia nie jest potrzebny macisk zewnetrzny. Natomiast w grupach
kierowanych autokratycznie macisk taki jest konieczny, poniewaz
w czasie nieobecnoS$ci kierownika cztonkowie grupy mie wykonujg
zadan;

po drugie, w grupach kierowanych demokratycznie produkty
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pracy byly bardziej oryginalne niz w grupach kierowanych auto-
kratycznie.

Teze te mozna uzasadni¢ w mastepujgcy sposob: zadanie zinter-
nalizowane wywoluje silniejsze napiecie motywacyjne niz zada-
nie niezinternalizowane. Pewien stopien napigcia motywacyjnege
jest niezbednym warunkiem wytwarzania oryginalnych pomy-
stéow. Gdy napiecie motywacyjne jest minimalne lub gdy wecale
nie wystepuje, trudno jest oczekiwaé takiego wykonania zadan,
aby ich wyniki charakteryzowaly sie pomystowoscig lub orygi-
nalnoscig.

Zyjac w spoleczenstwie tylko bardzo rzadko uczestniczymy
w ustalaniu celéw instytucji, w ktoérej pracujemy, czy zespoiu,
ktérego jesteSmy czlonkami. Zwykle musimy akceptowaé cele
i zadania juz wecze$niej ustalone. Jednak i w tym wypadku reali-
zacja pewnych elementow demokratycznego stylu kierowania mo-
ze sktoni¢ czlonkéw do zaakceptowania i zinternalizowania zadan
stawianych ich grupom czy instytucjom. Zwraca na to m.in.
uwage A. Uziemblo w swoim artykule po$wigconym psychospo-
lecznej analizie niewykwalifikowanej pracy mlodziezy (1973). Au-
torka ta stwierdza, ze aby zadania mogly by¢ zinternalizowane,
nalezy:

a) zapozna¢ osoby wykonujgce prace z catoScig postawionego
zadania,

b) stworzy¢é warunki do samodzielnego organizowania pracy.

Oba te warunki sg charakterystyczne dla demokratycznego sty-
lu kierowania grupami. Jezeli ze wzgledow instytucjonalnych
czlonkowie zespolu nie mogg decydowaé o jego celach i zada-
niach, to kierownik powinien zapewnié¢ im pelna orientacje w ca-
loSci zadania postawionego przed zespolem, a mie tylko z jego
fragmentami. Jakze czesto jeszcze sie zdarza, ze mowo przyjeci
pracownicy nie wiedza dokladnie, co produkuje zaklad bgdz jakie
sq cele czy jakie funkcje pelni ich instytucja. Rowniez zapewnie-
nie warunkéw do samodzielnego organizowania pracy stwarza
niekiedy czlonkom grupy mozliwosci wspoldecydowania o tym,
co sie dzieje w grupie.

Na znaczenie jasno$ci zadania i mozliwosci wspoéldecydowania
dla poziomu i wynikéw produkcji zwracajg rowniez uwage kie-
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rownicy zakltadow przemystowych (Cartwright i Zauder, 1960).
Wskazujg oni, ze jesli czlonkowie grupy beda mieli jasno okres-
lone, jakie zadania stoja przed grupa, oraz, jakie $rodki powinni
wykorzysta¢, zeby wykona¢ zadanie, je$li beda mogli wspétde-
cydowa¢ chociazby tylko o niektérych elementach zycia zakladu
(czy instytucji), polepszy sie dzieki temu jego funkcjonowanie,
a w zwigzku z tym osiggnie on wyzszg efektywno$é¢ i produktyw-
nos¢. Mozemy przypuszczaé, ze uzyskanie takich efektéw jest
zwigzane z zinternalizowaniem zadan przez pracownikéw tych
instytucji, w ktérych istniejg jasno sformulowane zadania i w
ktorych mogg oni wspoéldecydowaé o ich zyciu. Warto na margi-
nesie doda¢, Ze jasne okreslenie zadan realizowanych przez grupe
utatwia kierowanie mnig (por. Mika, 1972). Rowniez i ten fakt moz-
na wyjasni¢, przynajmniej czeSciowo, zinternalizowaniem jasno
postawionych zadan.

Konkludujac mozemy stwierdzi¢, ze czynniki warunkujgce in-
ternalizacje zadan, zwigzane z demokratycznym stylem kierowa-
nia, sprowadzajg sie do:

a) mozliwosci wspéldecydowania przez czlonkéw grupy o jej
celach i zadaniach;

b) mozliwo$ci wspoldecydowania przez czlonkéw grupy o srod-
kach pozwalajgcych ma osiagniecie celu, a takze o podziale i or-
ganizacji pracy;

¢) dobrej znajomos$ci zadania oraz $rodkéw, jakimi nalezy sie
postuzyc, zeby je wykona¢, jezeli jest niemozliwe wspoldecydo-
wanie o celach i zadaniach. Zaréwno samo zadanie, jak i §rodki
powinny by¢ okreslone maksymalnie jasno.

Waznym czynnikiem warunkujgcym akceptacje i internalizacje
zadan jest wplyw, jaki wywiera otoczenie, a zwlaszcza grupa,
ktora wyznacza swym czlonkom zadania i w ktorej oni wyko-
nujy te zadania. T. Tomaszewski w jednej ze swoich prac (1970g)
zwraca uwage, ze najlepszym miejscem wychowywania studen-
tow jest zaklad naukowy. Zeby taki zaklad mogl te swoja funkcje
spelnia¢, a wigc zeby prowadzil m.in., do internalizacji zadan,
powinien mie¢ okreslone cechy. Tak wiec czlonkéw zespolu w te-
go typu zakladzie powinien cechowaé¢ duzy zapal do pracy nauko-
wej i wysitku badawczego, dyscyplina wewnetrzna i poczucie od-
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powiedzialnosci. Powyzsze twierdzenie mozna sformulowaé nieco
bardziej ogélnie, a mianowicie: warunkiem akceptacji i internali-
zacji zadan przez czlonkéw grupy jest wykonywanie zadan gru-
powych waznych spotecznie, i to w sposéb (pracowitos¢, zaanga-
zowanie, odpowiedzialno$¢) swiadezacy o tym, ze zostaly zinter-
nalizowane przez wigkszo$¢ cztonk6w grupy.

T. Tomaszewski wskazuje takze na inne wlasciwosci grupy,
ktére ulatwiajg internalizacje zadan. Nalezg do nich np. jednolite
poglady i zachowania czlonkéw zespolu, a wiec brak konfliktow
wewnatrz grupy.

Rozpatrujgc powyzsze zalecenia z punktu widzenia psychologii
spotecznej, mozemy je sformulowaé¢ nieco inaczej. Jak wynika
z licznych badan (Mika, 1972), grupy wywieraja na swoich czlon-
kéw bardzo silny wplyw réwniez i w kierunku internalizowania
zadan. Jednakze skuteczno$é¢ tego wplywu zalezy od spelnienia
pewnych warunkow.

1. Podstawowym warunkiem jest atrakcyjno$¢ grupy dla jej
cztonkow. Jezeli grupa jest atrakcyjna i ma dla swych czlonkow
dodatniag warto$é, jezeli przynalezno$¢ do grupy zaspokaja ich
potrzeby, to oddzialywanie takiej grupy jest znacznie silniejsze
niz wowczas, gdy nie ma ona takich cech. Znacznie latwiej i chet-
niej akceptowane sa normy grup atrakeyjnych niz mato atrakeyj-
nych lub nieatrakcyjnych. Przez analogie do mnorm mozemy
twierdzi¢, ze znacznie latwiej sa akceptowane i internalizowane
te zadania, ktore stawiajg przed swymi czlonkami grupy atrak-
cyjne. W przyktadzie podanym przez T. Tomaszewskiego, dla stu-
dentéw zaklad naukowy jest m.in. grupa ludzi cieszacych sie du-
zym autorytetem, ktorym przypisuje sie szereg cech pozytyw-
nych. Wspoélpraca z tego rodzaju ludzmi zaspokaja rézne potrze-
by, co powoduje, ze uczestnictwo w pracy takiej grupy jest bar-
dzo atrakcyjne. Akceptacja atrakcyjnej grupy jest zwigzana
z akceptacjg, a nastepnie z internalizacjg jej norm i zadan, jak
rowniez z ksztaltowaniem sie szeregu innych cech zwigzanych
z wykonywaniem tych zadan.

2. Innym warunkiem skuteczno$ci wplywu grupy jest jednoli-
to$¢ stosowanych oddzialywan. Wynikatoby z tego, ze czionkowie
takich grup powinni mie¢ podobny stosunek do wykonywanych
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zadan. Istnienie sprzecznych oddzialywan w znacznym stopniu
utrudnia mozliwos$¢ internalizacji zar6wno norm, postaw, jak i za-
dan. Tak wiec czlonkowie grupy powinni mie¢ podobne postawy
wobec zadan wykonywanych przez grupe.

3. Nastepnym warunkiem $ci$le zwigzanym z poprzednim jest
brak konfliktéw miedzy poszczegdlnymi czlonkami grupy. Istnie-
nie bowiem takich konfliktéw utrudnia, a niekiedy wrecz unie-
mozliwia wspomniang wyzej jednolito$¢ oddzialywan, a tym sa-
mym utrudnia lub uniemozliwia internalizacje zadan przez czlon-
kéw grupy.

4. Kolejnym czynnikiem warunkujacym internalizacje zadan sg
nagrody zwigzane z ich wykonaniem. Bardzo czesto, szczegdlnie
w pierwszym okresie wykonywania zadan, zanim zostang one
zinternalizowane, a wiec sg jeszcze spostrzegane jako narzucone
z zewnatrz, osoby wykonujgce takie zadania nie sg za tc nagra-
dzane. Osoba zlecajgca zadanie nie bierze pod uwage tego, ze mo-
ze ono jeszcze nie by¢ zinternalizowane, i sadzi, ze wykonujgcego
nie trzeba nagradzaé, poniewaz nagrodg jest juz samo wykonanie
zadania. Taki poglad jest jednak niestuszny, sytuacja howiem,
w ktérej samo wykonanie zadania, a wiec osiggniecie wyniku,
staje si¢ nagroda, wystepuje dopiero wtedy, gdy zadanie jest juz
zinternalizowane. W pierwszej fazie, przed zinternalizowaniem,
nalezy nagradza¢ wykonywanie stawianych zadan, nagroda bo-
wiem jest warunkiem ich zaakceptowania, a nastepnie zinterna-
lizowania. Warto zwré6ci¢ uwage, ze nagradzanie polgczone z wy-
raznym wskazaniem, za co sie nagradza, jest jednym z waznych
elementow demokratycznego kierowania grupami. Na sprawe te
zwraca rowniez uwage Uziemblo (1973) podkreslajac, ze sami
pracujacy powinni skontrolowaé swojg prace, ktorg nalezy oce-
nia¢ zaleznie od jej ilosci i jakosSci. Autorka przestrzega przed
nagradzaniem nawet za sam udzial w wykonywaniu pracy (zada-
nia) i nieuwzglednianiu przy tym ani iloSeci, ani jakosci uzyska-
nych wynikéw. Tego rodzaju nagradzanie nie tylko mie prowadzi
do internalizacji zadan, ale, co wiecej, ksztaltuje u tak nagradza-
nych oséb takie cechy, jak nieodpowiedzialno$¢, mieobowigzko-
wos¢, oraz wytwarza spolecznie negatywne normy typu ,,Czy sie
stoi, czy sie lezy...”
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5. Pigtym czynnikiem, od ktorego zalezy internalizacja zadan
i ktory w innym kontekscie omawia T. Tomaszewski (1970a) jest
stopien trudnos$ci zadania. Wspomniatlem juz o tym, ze T. Toma-
szewski wyr6znia zadania trudne, zwracajac zarazem w dwoch
swoich pracach (1970f, 1970i) uwage ma skutki, do jakich prowa-
dzi stawianie przed ludZmi zbyt trudnych zadan, ktérym z tych
czy innych wzgledow nie sg w stanie podotac.

Zadania zbyt trudne prowadzg do mnieprawidlowej realizacji
osobowosci, do pojawienia sie reakcji obronnych. Ogoélnie biorac,
gdy zadania sg zbyt trudne, formuje sie postawa bezradnosci cha-
rakteryzujaca sie zaro6wno niechecig do podejmowania zadan, jak
i niechecig do wzmozenia wysilku tak, aby zadanie moglo by¢
wykonane. T. Tomaszewski zwraca uwage, ze nasz system wycho-
wawczy, w ktorym mie stawia sie wychowankom zadan o stopnio-
walnym nasileniu trudnosci, nie przygotowuje ich do wykony-
wania zadan trudnych, a jednocze$nie waznych spotecznie.

Jednakze wykonywanie zadan zbyt latwych powoduje — zda-
niem tego autora — uksztaltowanie sie pewnych spolecznie nie-
pozadanych cech osobowosci oraz postawy bierno-odbiorczej, przy
ktorej mie podejmuje sie zadan, poniewaz moze je wykona¢ ktos
inny. Ksztaltowaniu sie postawy bierno-odbiorczej sprzyjaja roz-
ne czynniki, takie jak:

a) rozw0j wspoélczesnej cywilizacji o charakterze konsumpcyj-
nym;

b) tradycyjna szkola, ktéora kladzie gtéwny nacisk ma odbior;

¢) teorie nauczania, zgodnie z ktéorymi nauka powinna by¢ tak
interesujgca, zeby uczen nie musial przezwycigza¢ wiekszych
trudnosci w procesie przyswajania sobie wiedzy. Tego rodzaju
podejscie praktycznie eliminuje stawianie zadan o pewnym stopniu
trudnosci, a tym samym nie ulatwia wyrobienia aktywnej posta-
wy zadaniowej;

d) niewlasciwe postawy rodzicow, ktoérzy uwazajg, ze nalezy
dzieciom usuwaé wszelkie trudnosci. Moim zdaniem, tego rodzaju
nadmiernie opiekuncze postawy rodzicow mogg prowadzi¢ za-
rowno do uksztaltowania sie postawy bierno-odbiorczej, jak i po-
stawy bezradnosci, przejawiajacej sie zwlaszcza w sytuacji zada-
niowej o nieco wiekszym stopniu trudnosei;
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e) zbytnia koncentracja odpowiedzialnoSci i decyzji w gestii
tylko pewnych oso6b prowadzi rowniez do uformowania sig¢ posta-
wy bierno-odbiorczej.

Sadze, ze uksztaltowanie sie wymienionych wyzej postaw z jed-
nej strony $wiadczy o braku internalizacji zadan, a z drugiej
wskazuje, ze pewne trwalte postawy utrudniajg ich internalizacje.

Tak wiec, jezeli idzie o role trudnosci zadan w procesie ich
internalizacji, to mozna sadzi¢, ze istnieje pewien optymalny sto-
pien trudnosci, ktéory powoduje, ze zadania sg akceptowane i in-
ternalizowane, a takze, ze pod ich wplywem ksztaltuja sie poza-
dane cechy osobowos$ci, bedgce zaprzeczeniem zarowno postawy
bezradnosci, jak i postawy bierno-odbiorcze;j.

Podobng idee mozna znalez¢ w pracach Lenina. Sprawe te re-
ferowalem w innej pracy (1973), a w tym miejscu chcialbym
przedstawi¢ tylko jego glowne poglady na ten temat. Tak np.
Lenin, opierajgc sie na filozoficznych koncepcjach zwiazku my-
Slenia z praktykg, uwazal, ze mtodzi ludzie wychowuja sie w trak-
cie rozwigzywania zadan wynikajacych z celow ogoélnospotecz-
nych. Zadania te powinny by¢ wykonywane zespolowo, przy
czym nalezy uwzglednia¢ potrzeby innych os6b; powinny by¢
konkretne i wykonywane samodzielnie, a stopien ich trudnosci
musi by¢ dostosowany do mozliwosci wykonujgcych je o0sob.
Jednakze stopien trudnosci zadan nie moze byc¢ staly, poniewaz
w trakcie ich wykonywania przeksztalca si¢ sam czlowiek, zmie-
niajg sie réwniez jego umiejetnosci i wobec tego zadania, ktore
jeszcze ,,wezoraj” byly trudne, ,dzisiaj’ mogg okaza¢ si¢ latwe.
Tak wiec w procesie wychowania nalezaloby indywidualizowaé
stopien trudnosci stawianych zadan uwzgledniajgc zaréwnc indy-
widualne mozliwosei wychowanka, jak i dokonujgce sie w nim
zmiany. Mozna wiec sgdzi¢, ze stopniowanie trudno$ci zadan pro-
wadzi nie tylko do ich zinternalizowania, ale takze do wyrobienia
u wychowanka orientacji zadaniowej.

System wychowawcezy polegajacy na stawianiu zadan o réznym
stopniu trudnos$ci i spelniajgcy warunki wymienione uprzednio
powinien doprowadzi¢ — jak wskazuje T. Tomaszewski (1970%) —-
do uksztaltowania sie osobowosci czlowieka dojrzatego, ktoérego
cechuje:
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1) zdolno$¢ do samodzielnego zapewnienia sobie bytu, a to
gléwnie przez uczestnictwo w pracy zawodowej, polegajgcej na
wykonywaniu szeregu zadan;

2) zdolno$¢ do samodzielnego wykonywania zadan spolecznie
waznych;

3) samodzielno$¢ emocjonalna i umystowa, przejawiajgca sig
m. in. w calo$ciowym spostrzeganiu swiata;

4) poczucie odpowiedzialnos$ci osobistej, polegajacej na zdawa-
niu sobie sprawy ze skutkow wtlasnej dzialalnosci.
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Xymena Gliszczynska

POJECIE SYTUACJI
W DECYZYJNYM MODELU
MOTYWACJI PRACOWNIKOW

W psychologii motywacji cztowieka przez dlugie lata interesowa-
no sie przede wszystkim mechanizmami napedowymi, stymulu-
jacymi zachowania sie. Przeprowadzano badania i tworzono teo-
rie dotyczgce funkcjonowania potrzeb, popedéw oraz przyczyn
zaburzen rownowagi organizmu itd. W psychologii pracy domino-
walo zainteresowanie zaspokajaniem potrzeb pracownikéw i jego
konsekwencjami emocjonalnymi. Dopiero w latach sze$édziesig-
tych zwrécono uwage ma jednostronno$é dotychczasowego trakto-
wania problemu i zaczeto podkreslaé znaczenie proceséw poznaw-
czych w motywacji. W toku licznych badan stwierdzono, ze pro-
cesy poznawcze interweniujg w wielu relacjach zachodzacych
w motywacji — miedzy bodZcem a reakcja, popedem a reakcjs,
czynnoscig a przewidywanymi skutkami — modyfikujge ustalone
dotychczas prawidlowosci (H. Heckhausen, 1972). Nowe zaintere-
sowania wyjasnia si¢ m.in. pewnym znuzeniem problematyka
biologiczng w motywacji czlowieka. Zmiane stanowiska sygnali-
zuja W.N. Dember i J.J. Jenkins w podreczniku psychologii
ogoblnej: ,Jesli «dawna moda» podkreslata role biologicznych po-
pedow w motywacji lub, méwigc ogdélniej, pobudzajgcy aspekt
stymulacji, najnowsza moda zajmuje sie aspektem informacyj-
nym” (1970, s. 628).

Niektorzy autorzy zaczeli docenia¢ role proceséw poznawezych
w motywacji z chwila, gdy sama motywacje potraktowali jako
jeden z probleméw podejmowania decyzji. W psychologii pracy
pierwszy dokonal tego zwrotu V. H. Vroom w 1964 r. wprowadza-
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jac pojecia zaczerpniete z teorii podejmowania decyzji, takie jak
warto$é oczekiwana (valence) i oczekiwanie (expectancy). Chociaz
V. H. Vroom mnadaje tym pojeciom mieco inne znaczenia, istotne
jest, ze odréznia to, czego czlowiek pragnie i do czego dazy, od
tego, jak ocenia osiggalno$¢ swoich pragnien i realno$¢ wysitkow.

W psychologii ogélnej przykladem analogicznej orientacji jest
teoria dzialania J. W. Atkinsona i D. Bircha. Autorzy ci wielo-
krotnie podkre$laja, ze podejmowanie decyzji rozumieja zgodnie
z modelem SEU (Subjectively Expected Utility).

Jakkolwiek Vroom oraz Atkinson i Birch rozwijali swe po-
glady niezaleznie od siebie, lgczg ich nie tylko analogiczne zain-
teresowania procesami decyzyjnymi, ale takze sam zakres decy-
zji, ktérymi sie zajmuja. Sa to decyzje dotyczace wyboru miedzy
réznymi alternatywami dzialan w konkretnych sytuacjach zycio-
wych.

Atkinson i Birch odrzucajg w swojej teorii zalozenie, ze czlo-
wiek jest biernym odbiorcg bodzcow zewnetrznych, ktére pobu-
dzaja go do dziatania. Traktujg bowiem zycie czlowieka jako
strumien nieustannej aktywnosci — od urodzenia do $mierci. Cen~
tralnym problemem jest dla nich poszukiwanie odpowiedzi na
pytanie, jakie mechanizmy powoduja, ze czltowiek sklonny jest
zaniechaé¢ dang czynno$¢ na rzecz innej, i to tylko jednej sposrod
wielu mozliwych.

Oczywiste jest, ze Vroom jako psycholog pracy jest zaintere-
sowany decyzjami dotyczacymi konkretnych zachowan sie ludzi
w S$rodowisku pracy. Chodzi mu o wybory dokonywane przez
pracownikéw miedzy réznymi alternatywnymi sposobami reali-
zacji zadan zawodowych. Teoretycy organizacji nazywajg ten za-
kres aktywnos$ci ludzi w $rodowisku pracy zachowaniami produk-
cyjnymi lub organizacyjnymi, tzn. zachowaniami nieobojetnymi
z punktu widzenia funkcjonowania organizacji.

Zaréwno u Vrooma, jak i u Atkinsona i Bircha podjecie decyzji
oznacza podjecie dzialania. Vroom uzywa wiec pojecia ,,sity na-
pedowej czynnos$ci” (the force to perform an act), a Atkinson
i Birch wprowadzajg pojecie ,,calkowita sila pobudzajaca” (total
instigation force). Zwycieza ta sila napedowa do wykonania da-
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nej czynnosci i ta sila pobudzajgca do danego dziatania, ktéra
w momencie podejmowania decyzji jest najwigksza.

Tradycyjnie w modelu SEU moéwi sie o maksymalnej subiek-
tywnie oczekiwanej uzytecznosci wyniku, a wyznaczajg ja dwie
wielkosci: uzytecznos¢é wyniku i subiektywne prawdopodobien-
stwo jego realizacji.

W obu omawianych tutaj koncepcjach Vrooma oraz Atkinsona
i Bircha pojecie subiektywne prawdopodobienstwo (nazywane
takze oczekiwaniem) jest rozumiane, zgodnie z definicja przyjeta
w modelu SEU, jako transformacja matematycznej skali prawdo-
podobienstwa (W. Edwards i A. Tversky, 1967, s. 36), z tg tylko
roznicg, ze jego zastosowanie jest ograniczone do konsekwencji
wlasnego, sprawczego zachowania sie podmiotu. Vroom definiuje
oczekiwanie jako ,,chwilowe przekonanie dotyczgce mozliwosci,
ze po danej czynnos$ci nastgpi okres$lony wynik” (s. 17).

Tworcy obu tych koncepcji mie uzywajg jednak pojecia uzy-
tecznosci. U Vrooma wchodzg w gre glownie réznice terminolo-
giczne, natomiast Atkinson i Birch wprowadzajg bardzo istotne
i bardzo przekonywajgce rozroznienie miedzy wartoScig przed-
miotow i zewnetrznych stanéw rzeczy a waznoscig, jakg le przed-
mioty i stany rzeczy majg dla poszczegdlnych ludzi. W pierw-
szym przypadku moéwiag o wartosci ,,pobudki”, w drugim o sile
,motywu”. Pisza oni: , Pierwszy termin jest zwigzany z charak-
terem bodZca samego w sobie, drugi jest rozumiany jako reak-
tywnosé jednostki... na pewng klase bodzcow lub bardziej doktad-
nie, na pewien rodzaj aktywnosci wywolany przez te klase bodz-
cow... motyw odnosi sie do indywidualnych roéznic w reaktywnos-
ci” (s. 143).

Wartos¢ pobudki autorzy okreslaja, jako wlasno$é mierzalna,
np. wiekszg lub mniejsza ilo$¢ pieniedzy. Zgodnie z ich intencja
mozna dokonywa¢ rowniez pomiaru cech jakoSciowych przed-
miotu czy stanu rzeczy. Analiza wartosci jakoSciowej przedmio-
tow i stanéw rzeczy wchodzi w zakres badan dotyczacych norm
spotecznych, postaw i opinii grup spotecznych itd.

Mowigc o indywidualnej reaktywnosei ludzi na poszczegblne
klasy przedmiotéw i sytuacji, autorzy ci majg na mysli powszech-
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nie znany fakt, ze jakkolwiek wieksza suma pieniedzy jest sama
w sobie wiecej warta niz mata ich ilosé¢, to jednak pieniadze jako
motyw majg dla réznych ludzi rézne znaczenie — dla jednych sg
wiecej, a dla innych mniej wazne. Przyczyng tego sa roéznice
w indywidualnych preferencjach ludzi. Pomiar tych preferencji
jest zroditem informacji o wartosci poszczegdlnych motywow dla
poszczegbdlnych jednostek.

Atkinson i Birch zakladajg, zgodnie z modelem SEU, ze jesli
preferencje wypowiadane przez ludzi majg charakter przechodni,
to mozna na ich podstawie uszeregowaé¢ rézne motywy w indy-
widualne hierarchie, ktéore w wzglednie staly sposéb charaktery-
zujg roznice miedzy ludzmi. Indywidualne réznice w hierarchiach
motywow wigza oni wrecz z réznicami osobowosci. Pojecie mo-
tywu uwazajg za pomost pomiedzy teorig osobowosci a teoria
dzialania.

Znaczenie poszczegdlnych motywoéw dla danego czlowieka,
a wiec i jego indywidualna hierarchia motywoéw jest — zdaniem
Atkinsona i Bircha — efektem ubieglych doswiadczen tego czio-
wieka, ale ich odtworzenie, dotarcie do Zrédel przezytych sa-
tysfakeji, deprywacji itd. jest niemozliwe. Mozliwe jest jedynie
ustalenie aktualnych preferencji i indywidualnych hierarchii mo-
tywow.

Wszystkie trzy omoéwione wielkosci: subiektywne prawdopodo-
bienstwo skuteczno$ci wiasnego dziatania, wartos¢ pobudki i sita
motywu sg mierzalne, jakkolwiek pomiar dotyczy subiektywnych
ocen i spotecznie lub indywidualnie ustalonych wartosci. Na pod-
stawie takiego pomiaru mozemy przewidywa¢, ze dany czlowiek
dokona okre$lonego wyboru spos$réd dostepnych dla niego aktual-
nie alternatyw zachowania sie.

7 przedstawionych pogladéw wynikaja dwa wnioski. Po pierw-
sze, mozliwe jest przewidywanie zachowania ludzi bez odwoly-
wania sie do wewnetrznych mechanizméw napedowych, takich
jak potrzeby, popedy itp., ktoére dotychczas tylko pozornie wy-
jasnialy badane zjawiska. Po drugie, wéréd czynnikéw wyzna-
czajgcych kierunki dziatania istotne miejsce przyznano mechani-
Zmom poznawczym.

Funkcjonowanie wszystkich trzech czynnikoéw, niezaleznie od
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ich charakteru, uwiklane jest w proces regulacji wzajemnych
stosunkéw czlowieka z otoczeniem zewnetrznym. W kazdym razie
ten wtasnie proces regulacji jest przedmiotem zainteresowan
i analizy badaczy, zamiast dawniej rozpatrywanych mechanizmoéw
wewnetrznych. Jakkolwiek autorzy zajmujgcy sie decyzyjnym
modelem motywacji, nie uzywali dotad pojecia sytuacji, byloby
pozyteczne rozpatrzenie funkcjonowania omawianych czynnikéw,
na tle sytuacji czlowieka podejmujgcego decyzje. Pojecie sytuacji
bedziemy rozumie¢ za T. Tomaszewskim (w druku), ktéry je
wprowadzil do psychologii, jako stan otoczenia czlowieka i stan
jego samego w okre§lonym momencie czasu. Oba te stany sg po-
wigzane ze sobg we wzajemnym oddziatywaniu.

Od aktualnej sytuacji czlowieka zalezy zaréwno repertuar po-
budek, ktére na niego dzialajg, znaczenie, jakie tym pobudkom
przypisuje, oraz wyobrazenie przebiegu zdarzen, od ktérych uza-
lezniona jest skuteczno$¢ jego dzialtania. Z calej tej sytuacji mo-
tywacyjnej interesowano sie dotad najczesciej otoczeniem czlo-
wieka jako zrédlem bodzcéw o réznej sile i wartodei. Tak rozu-
miane jest w teorii Lewina pole psychologiczne. Do tego sprowadza
si¢ w eksperymentach laboratoryjnych kontrolowana ekspozycja
bodzcéw z mozliwoscia wyboru. W decyzyjnym modelu motywa-
wacji byloby to jednoznaczne ze sprowadzeniem calej sytuacji
motywacyjnej do repertuaru pobudek, ktére czlowiek rozwaza
w momencie podejmowania decyzji.

Omawiany rodzaj sytuacji motywacyjnej, ugruntowany w psy-
chologii przez tradycje badan eksperymentalnych, jest rowniez
akceptowany w innych naukach o czitowieku. Pojecie rynku jest
rozumiane — zwlaszcza w Kklasycznej ekonomii — jako zbiér
débr, ktéry wplywa na decyzje i wybory konsumentéow. Przez
dlugie lata sile motywacyjng przypisywano wytacznie dobrom
konsumpeyjnym, ktére posiadaly obiektywng uzyteczno$é jedna-
kowa dla wszystkich ludzi. Zakladano, ze wahania uzytecznosci
zalezg wylgcznie od stopnia zaspokojenia rynku okre§lonymi do-
brami konsumpcyjnymi. Ekonomi$ci uzywaja wprawdzie innego,
szerszego pojecia ,,bodzca’, a nie pojecia ,,pobudki”’, ale sam bo-
dziec rozumiejg dokladnie tak, jak w modelu decyzyjnym moty-
wacji rozumie sie pobudke. Socjologowie, przynajmniej w naszym
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Srodowisku naukowym, przyjeli rowniez termin ,bodziec”, jed-
nakze czeSciej niz ekonomisci stosujg rozréznienie bodzcoéOw eko-
nomicznych i pozaekonomicznych. Natomiast teoretycy organiza-
cji mowige o motywacji uzywajg, zaleznie od upodobania, obu
poje¢ — pobudki i bodzca, zawsze dla oznaczenia przedmiotu lub
stanu rzeczy, ktére wplywaja na zachowania ludzi w organizacji.

Tak wiec ,bodzcowa sytuacja motywacyjna” jest najbardziej
znana w maukach spolecznych i najczesciej analizowana w roz-
wazaniach nad motywacjg ludzi. Jej miejsce jest rowniez bardzo
wazne w modelu decyzyjnym, gdyz nie mozna w nim pomingc
znaczenia, jakie dla podejmowanych decyzji ma aktualnie dziata-
jacy na czlowieka uktad czy zespol pobudek, z ktérych najsilniej-
sza zdominuje pozostale w momencie wyboru.

Istotne jest natomiast, aby nie ogranicza¢ sytuacji motywacyj-

nej do jednej tylko kategorii — to jest do sytuacji bodZcowej.
Kazda sytuacja zalezy jeszcze — jak wynika z definicji T. Toma-
szewskiego — od aktualnego stanu cztowieka. W sytuacji moty-

wacyjnej, wewnagtrz rozwazanego modelu, ten stan czlowieka
utozsamiono z jego reaktywnoscig na aktualnie dzialajgce po-
budki.

Indywidualna reaktywnos$¢ ludzi na dang klase bodzcow czy
pobudek jest wyrdzniana nie tylko przez psychologéow, ale réw-
niez we wspolczesnej ekonomii. Stwierdzenie tych réznic zapo-
czatkowalto badania nad preferencjami, wokoét ktérych utworzyty
sie nowe kierunki i teorie ekonomiczne. Psychologowie chcieliby
jeszcze pozna¢ geneze indywidualnych zréznicowan preferencji,
ktore ludzie wypowiadajg i ktore przejawiaja sie czestotliwos$cig
podejmowania przez nich okreSlonych dzialan. Jak juz poprzed-
nio powiedziano, genezy réznic indywidualnych hierarchii moty-
wow trzeba by szuka¢ w historii zycia kazdego cztowieka, co jest
zadaniem niezwykle trudnym lub wprost niewykonalnym. Dlatego
witasnie Atkinson i Birch proponujg skoncentrowanie si¢ na ba-
daniu jedynie aktualnego stanu rzeczy. Takie podejscie zastoso-
wali psychologowie pracy juz od dawna. Ich mozliwosci badaw-
cze sg bowiem zazwyczaj ograniczone do stwierdzenia aktualnej
sprawnos$ci, aktualnych zainteresowan czy aktualnych oczekiwan
ludzi w Srodowisku pracy, ale nie maja juz warunkow, aby usta-
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li¢, jakie prawidlowosci wystepowaly w okresie poprzedzajacym,
tj. w okresie ksztaltowania sie postaw, narastania zmeczenia czy
rozwoju okre$lonych zdolnosci. Podobnie ma sie rzecz z prefe-
rencjami ludzi. Skoro mie mozna dotrze¢ do ich zrodel, przed-
miotem badan psychologéw pracy sg gltownie aktualne hierarchie
motywow, a badane sa z reguly metoda wywiadu, poniewaz
wnioskowanie na podstawie systematycznej obserwacji zachowa-
nia sie, jakkolwiek bardziej obiektywne, jest zbyt trudne i praco-
chtonne.

Jak dotad, psychologéw pracy najbardziej interesowata w- tych
badaniach kategoryzacja samych motywow. Gtéwna trudnosc sta-
nowil wyb6ér repertuaru motywow, ktéorymi moga sie kierowac
pracownicy. Istnieje kilka mozliwych rozstrzygnie¢, np. spraw-
dzanie ,reaktywnosci” ludzi ma formalne $rodki, jakimi organi-
zacje starajg sie ksztaltowaé motywacje pracownikéw, tzn. place,
systemy awansowania, nagrody i wyréznienia itd. Dlatego psycho-
logowie pracy pytaja w kwestionariuszach o to, jaka wazno$¢ na-
daja tym ,,bodZcom” badani pracownicy.

Motyw mozna tez rozumie¢ na wzor postawy i woéwczas wy-
wiad lub obserwacje pozwola stwierdzi¢, jaka postawa jest naj-
bardziej charakterystyczna dla danego cztowieka — wygodnictwo,
asekuracja, osigganie korzys$ci osobistych, poszukiwanie atrakeyj-
nosci, dazenie do skutecznos$ci dziatania itd. Takie rozwigzanie
proponuje od dawna T. Tomaszewski, a ostatnio wyraznie wypo-
wiadajg sie za nim Atkinson i Birch. Jednak psychologowie pra-
cy, ulegajac ciggle tradycji poszukiwania ,,wewnetrznej motywa-
cji”’, korzystali najczesSciej z klasyfikacji motywoéw przypisywa-
nych ,naturze czlowieka”, np. z klasyfikacji potrzeb zapropo-
nowanej przez Maslowa czy Herzberga.

Samg sytuacje obiektywna, w kontekscie ktérej dokonywane
wybory motywoéw bylyby zrozumiale, traktowano z jeszcze wiek-
szym uproszczeniem. Sprawdzano zalezno$¢ preferencji motywow
od rodzaju zawodu, od pozycji pracownika w hierarchii stuzbo-
wej, od wieku, plci, zarobkéw itd. Przeprowadzano badania po-
réwnaweze w wielu krajach (M. H. Blum i J. Russ, 1942; Minne-
sota Importance Questiomaire, 1967; S. Mozina, 1968; G. H. Hof-
stede, 1974).
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We wszystkich tych badaniach informacje o sytuacji badanych
byly zbyt zlozone, jak mp. rodzaj zawodu, na ktéry skiada sie
wiele cech specyficznych — charakter pracy, prestiz, relacje spo-
leczne i in., albo tez zbyt ubogie, jak ograniczenie informacji do
wieku, zarobkow i plci. Dlatego tez w badaniach przeprowadzc-
nych przez autorke tej pracy w latach 1967 - 1970 (Gliszczynska,
1971), starano sie uwzgledni¢ réwnoczesnie wiele zmiennych, kto-
re lgcznie pozwolityby wyrézni¢ i opisa¢ poszczegblne sytuacje
pracownikéw. Zebrane dane nie wykraczaly rowniez poza nor-
malne schematy badan spotecznych. Ale byto wiecej danych i roz-
padly sie one na dwie kategorie: informacje o obiektywnej sytua-
cji pracownikéw oraz informacje o tym, jak badani spostrzegajg
i oceniajg te sytuacje. Na tej podstawie mozna bylo ustali¢ sy-
tuacje zawodowa ludzi w sensie formalnym (zaszeregowanie,
funkcje, zarobki) i nieformalnym (prestiz, uznanie), kwalifikacje
(wyksztalcenie, staz, wiek), sytuacje zyciowa (rodzinng, finanso-
wag) oraz stosunek do zakladu pracy (motywy wyboru zakladu
i stabilizacji w nim) i poglady na motywacje ludzi w swoim oto-
czeniu. Dopiero na tym tle analizowano preferencje osobiste ba-
danych w zakresie przedstawionych do wyboru motywow. Wyniki
badan przeprowadzonych w trzech réznych $rodowiskach — ro-
botniczym, urzedniczym i inzynieréw-projektantéw — byly jedno-
znaczne. Pozwolily wyrézni¢ pare typowych, powtarzajgcych sie
sytuacji, w ktorych preferowane sg okreslone motywy. Niektore
z tych zalezno$ci mozna bylo z géry przewidzieé, jak np. wybor
awansu i perspektyw zawodowych w poczatkowej fazie pracy lub
wybor lekkiej pracy w okresie przedemerytalnym. Stwierdzono
jednak takze przypisywanie bardzo duzego znaczenia dobrym sto-
sunkom spotecznym — z kolegami i przelozonymi — przez pra-
cownikéw, a zwlaszcza pracowniczki o Sredniej lub nizszej niz
$redniej pozycji zawodowej; wyb6r samodzielno$ci i moznosci wy-
zycia sie¢ w pracy w przypadku wysokich kwalifikacji i ustabili-
zowanej wysokiej pozycji zawodowej. Stwierdzono wreszcie, ze
pienigdze jako motyw maja znaczenie nie tylko dla ludzi znajdu-
jacych sie w ciezkich warunkach zyciowych, ale takze dla ludzi
0 bardzo dobrej sytuacji finansowej.
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Kazda z tych obiektywnych sytuacji badanych oséb byta oczy-
wiscie scharakteryzowana do$¢ szczegbélowo, np. sytuacja przed-
emerytalna, w ktorej ceniono lekka prace, byla dosé¢ specyficznz
i nie nalezy przypuszczac, ze ludzie zawsze cenig ten motyw pod
koniec pracy zawodowej. Rownie zlozona i specyficzna byla sy-
tuacja mazwana tutaj krétko ,,wysoka pozycja zawodowq’ oraz
inne sytuacje. Nawet stosunkowo niewielka liczba kilkudziesieciu
informacji pozwolita stwierdzi¢ duze zréznicowanie sytuacji ludzi
w tym samym $rodowisku pracy. ROwnocze$nie zaobserwowano
powtarzalnos¢ pewnych typoéw sytuacji i towarzyszgcych im pre-
ferencji, co przemawia za stuszno$cig hipotezy o zwigzku miedzy
indywidualnymi hierarchiami motywéw a sytuacja, w jakiej lu-
dzie sie znajdujg. Nalezaloby, oczywiscie, dazy¢ do bardziej
szczegblowej charakterystyki sytuacji pracownikéw, a nawet do
uzupelnienia obrazu aktualnego stanu rzeczy informacjami sigga-
jacymi w przesztosé osob badanych. Mozna by rowniez mysle¢
o przeprowadzeniu analogicznych badan nad innym zakresem sy-
tuacji zyciowych niz w S$rodowisku pracy, np. nad sytuacjami,
ktore decyduja o preferencjach w Srodowisku szkolnym, w orga-
nizacjach spotecznych, w rodzinie itd. Badania tego rodzaju wy-
dajg sie mie¢ duze znaczenie ze wzgledu na swe dalsze konse-
kwencje. Jesli pozna sie dobrze zwigzki miedzy sytuacjg a hie-
rarchig motywow danego czlowieka mozna skuteczniej wplywac
na te ostatnig przez zmiany wprowadzone w sytuacji zewnetrz-
nej, jak i w spostrzeganiu tej sytuacji. Psychologowie kliniczni
sg, oczywiScie, Swiadomi zaleznoSci, o ktérych mowa, jednak
w Srodowisku pracy sg to sprawy miedoceniane lub niezauwa-
zane.

W dotychczasowej analizie sytuacji motywacyjnej omoéwiono
dwa rodzaje wplywu otoczenia na podejmowane przez ludzi de-
cyzje. W pierwszym przypadku rozwazano otoczenie jako sytua-
cje bodzcowa, w drugim jako sytuacje, ktora ksztaltuje reaktyw-
no$¢ ludzi na rézne pobudki, co wyraza sie zréznicowaniem ich
preferencji. W obu przypadkach otoczenie dziala nie tyle przez
swojg aktualng fizyczng obecno$e¢, ile przez ksztaltowanie wy-
obrazen ludzi. Reagujemy na pobudki, ktére aktualnie nie musza
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wystepowa¢ w polu naszych spostrzezen, cenimy warto§¢ przed-
miotow i stanoéw rzeczy, z ktéorymi nie zetkneliSmy sie jeszcze
bezposrednio.

Subiektywne odzwierciedlenie zewnetrznej sytuacji wyraza sie
rowniez w przewidywaniach skutecznosci wlasnego dziatania.
Podczas gdy obie poprzednie sytuacje moga, cho¢ nie musza, ist-
nie¢ realnie w momencie podejmowania decyzji, ten trzeci rodzaj
sytuacji jest wytgceznie sytuacjg wyobrazong, istnieje w przewi-
dywaniach czlowieka, ktory dokonuje wyboru miedzy alternaty-
wami dzialania. Zaroéwno pojecie subiektywnego prawdopodo-
bienstwa, jak i pojecie oczekiwania odnosi sie do przysztych skut-
kow aktualnie dokonanego wyboru, a w zwigzku z tym — wedltug
przyjetego poprzednio zalozenia — aktualnie podejmowanej czyn-
nosci. Przewidywane konsekwencje czynno$ci Vroom podzielit na
dwie kategorie — wartosci o charakterze instrumentalnym i war-
tosci cenne same w sobie.

Bezposredni skutek czynnosci, jakim jest wykonanie pracy, za-
liczyt on do warto$ci instrumentalnych, a dopiero jej nastepstwa
uznal za wartosci per se. Jego mys$l o rozwazaniu nastepstw czyn-
nosci w perspektywie czasowej podjeli Porter i Lawler i przed-
stawili w schemacie nastepstwo zdarzen od momentu podejmo-
wania decyzji do chwili osiggniecia zaspokojenia. Niezaleznie od
wyréznionych przez nich konkretnych etapéw, na temat ktorych
mozna by dyskutowaé¢, majciekawsza w ich propozycji jest préba
opisania rzeczywistego przebiegu realizacji wartosci oczekiwanych
przez pracownika. Miedzy podjeciem czynnoSci a otrzymaniem
np. zaplaty za nig zachodzi wiele zdarzen niezaleznych od pra-
cownika. Podjety wysitlek moze nie doprowadzi¢ do wykonania
zadania przy miesprzyjajacych warunkach organizacyjnych. Wy-
konana praca moze by¢ niesprawiedliwie oceniona, a wskutek tego
nie zostanie nagrodzona. Otrzymana zaplata moze byé subiektyw-
nie uznana za niewystarczajgcg. Ekwiwalent za prace moze jesz-
cze zawieS¢ oczekiwania rowniez i z tego powodu, ze nie znajdzie
sie¢ na rynku produktu, dla ktérego osiagniecia podjeto wysitek.

Ze wzgledu na to, ze w tym ciggu jest wiele zdarzen, ktore
nie sg zalezne od pracownika, moze on je tylko przewidywaé —
jesli jego doswiadczenia powtarzaja sie — z wiekszg lub mniejszg
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trafno$cig i od nich uzaleznia¢ wybor decyzji. Kazdy pracownik
wytwarza sobie pewien obraz dotyczacy funkcjonowania swego
otoczenia, a zwlaszcza tych czynnikow, ktére wplywaja na sku-
teczne osigganie zamierzonych przez siebie celow. Subiektywny
obraz sytuacji zewnetrznej wyznacza np. wybdér miedzy roéznymi
stopniami wysitku przy pracy.

StaraliSmy sie pokaza¢, ze wewnatrz decyzyjnego modelu mo-
tywacji sytuacja cztowieka pelni trzy funkcje. Mozna by jeszcze
sprobowaé odpowiedzie¢ na pytanie, ktoéra z nich jest najbardziej
dynamiczna i najsprawniej przystosowuje decyzje do zmiennosci
otoczenia w Srodowisku pracy.

Odpowiedz w tej sprawie zaproponowal J. Rotter w swojej
,,Spotecznej teorii uczenia sig”. Zamiast méwi¢ o zadowoleniu
wprowadzil pojecie wzmocnienia i tym samym calg problematyke
decyzji zblizyl do teorii uczenia sie, zgodnie ze swoim przeko-
naniem, ze w wyjasnianiu motywacji ludzi malezy wykorzystaé
dorobek obu szkél psychologicznych — teorie podejmowania de-
cyzji i teorie uczenia sie. W. Edwards z pozycji teoretyka zaj-
mujgcego sie procesami decyzyjnymi traktuje uczenie sie jako
szczegllny przypadek podejmowania decyzji. ,,W rzeczywistosci
decyzje przebiegaja w sekwencjach i informacja przydatna do
decyzji poézniejszych jest zalezna od charakteru i konsekwencji
wezesniejszych decyzji. Badania proceséw decyzyjnych w takich
zmieniajacych sie sytuacjach mozna mnazwaé¢ badaniami dyna-
micznego podejmowania decyzji. Mozna wyr6zni¢ dwa przypadKki.
W jednym, mnajczesciej badanym, otoczenie jest (stochastycznie)
niezmienne, ale informacja podejmujgcego decyzje zmienia sie
w wyniku kolejnych decyzji, innych wydarzen lub obu razem.
W drugim przypadku, malo zbadanym ze wzgledu na swoja zlo-
zono$¢, otoczenie zmienia swoja charakterystyke, a podejmujacy
decyzje otrzymuje informacje o tym. Rozrdéznienie migdzy dyna-
micznymi procesami podejmowania decyzji a uczeniem si¢ polega
na roziozeniu akcentu, a nie na réznicy tresci” (Edwards i Tver-
sky, 1967, s. 84).

Wracajac do terminologii uczenia sie¢ wprowadzonej przez Rot-
tera do modelu decyzyjnego, mozemy powiedzie¢, ze konsekwen-
cje podjetych decyzji wzmacniajg lub wygaszaja tendencje do ich
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powtarzania sie w analogicznej sytuacji. Dla psychologéw pracy
rownie wazne jest poznanie dzialania obu mechanizméw w mo-
mencie wyboru przez pracownika miedzy efektywnym a nieefek-
tywnym udzialem w pracy. Ze wzgledu jednak na to, ze proces
wygaszania nie jest prostg odwrotnoscig procesu wzmcocnienia,
ograniczymy sie dalej do rozwazenia tylko tych warunkéw, w kto-
rych tendencja do powtarzania wyboru tej samej formy zacho-
wania sie wzrasta.

Wedlug przyjetych uprzednio zatozen — wybor danej czynno-
Sci zalezny jest od trzech czynnikéw: wielkosci pobudki (ocenia-
nej iloSciowo i jakoSciowo), sity motywu (wyrazonej miejscem
w hierarchii motywéw) i wielkoscig oczekiwania (subiektywna
oceng prawdopodobienstwa). Wybrana zostaje ta alternatywa
dzialania, dla ktoérej iloczyn powyzszych parametréow jest naj-
wiekszy w poréwnaniu z innymi alternatywami. Je$li rozpatru-
jemy taki iloczyn dla tej samej czynno$ci przy powtarzalnych
wyborach, wzmocnienie, czyli wieksze prawdopodobienstwo wy-
boru, moze wystapi¢ tylko wtedy, gdy ktéoras z wielkosci wcho-
dzacych do iloczynu ros$nie. Musi sie wiec zwiekszy¢ wielkosé
pobudki badz sita motywu, badz wielkosé subiektywnego prawdo-
podobienstwa.

Je$li dawniej pewne zmiany wartosci pobudki przypisywano
wplywowi wzmocnienia, to byly to zmiany w kierunku malejg-
cym. Zaklada sie, na wzér doébr konsumpeyjnych, ze dana klasa
przedmiotéw czy stanéw rzeczy traci swa wartos¢é dla cztowieka
w miare ich osiggania. Ten sposéb myslenia pochodzi prawdo-
podobnie z klasycznej ekonomii, w ktoérej nie uwzgledniano roéz-
nicy miedzy wtasciwosciami produktu a reaktywnoscig cziowieka
na te wilasciwosci. Wiadomo jednak, ze pod wplywem konsump-
cji — rozumianej jak majszerzej — moze zmienia¢ sie stosunek
czlowieka do danej kategorii dobr, nie zmieniajg sie natomiast
one same. Tysige zlotych jest zawsze wiecej warte niz sto ztotych
bez wzgledu na to, czy ktos ich potrzebuje czy nie. A oceny cech
jakos$ciowych, ustalone w konsekwencjach spotecznych, chociaz
sg mniej obiektywne i mniej trwale, nie ulegajg zmianie w mo-
mencie indywidualnego nasycenia danego rodzaju dobrami.
Wzmocnienie nie zmienia wartosci pobudki przy powtarzaniu
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sie analogicznej decyzji ani tym samym mnie zmienia sytuacji
bodzcowej, w jakiej ta decyzja jest podejmowana. Zalezrnos¢ jest
jednostronna i odwrotna. Pobudka moze sta¢ sie tylko taki przed-
miot czy stan rzeczy, ktory znajduje sie¢ w sytuacji bodzcowej.
Stad mozna oddzialywaé ma zachowanie ludzi miedzy innymi
przez ksztaltowanie ich sytuacji bodzcowe]j, wprowadzanie do niej
okre$lonych pobudek lub manipulowanie wartoscia poszczegédl-
nych pobudek.

Jesli wiec wzmocnienie nie zmienia wielko$ci danej pobudki
nasuwa sie, jako nastepne, pytanie o wplyw wzmocnienia na wiel-
ko$¢ motywu. Odpowiedz zalezy od tego, jak sie rozumie motyw,
czyli reaktywnos$¢ podmiotu na dang klase pobudek. Jesli motyw
bedziemy rozumie¢ w kategoriach potrzeb fizjologicznych, musi
on ulega¢ redukcji pod wplywem wzmocnienia. Jesli natomiast
bedziemy przypisywa¢ motywowi cechy postawy, jego odpornosé
na zmiany bedzie znacznie wieksza. Jak dotad w psychologii pra-
cy wystepowatly obok siebie oba rozumienia pojecia motywu.

W badaniach nad zadowoleniem pracownikow uzywano czes-
ciej terminu potrzeba niz motyw, a funkcja wzmocnienia byta
redukcja potrzeby. Mimo ze w psychologii uwzglednia sie row-
niez innego typu potrzeby, ktore wzrastaja w miare ich wzmac-
niania, psychologowie pracy nie doszli do tak finezyjnych rozroz-
nien. Nawet przy adaptowaniu pogladéw Maslowa, ktory dzielil
potrzeby na wynikajgce z niedostatku (deficiency meeds) i na po-
trzeby rozwoju (growth meeds), psychologowie pracy sprowadzili
je wszystkie do tej pierwszej kategorii.

Natomiast w badaniach nad znaczeniem (importance), jakie ma-
ja poszczeg6lne motywy dla pracownikow, zaktadano duzg ich
statos¢. By¢ moze, to zatozenie mie zawsze jest uswiadamiane,
a w kazdym razie nie jest explicite wylozone. Ale bez niego nie
miatyby sensu liczne badania poréwnawcze, dotyczace preferen-
cji i hierarchii motywéw w réznych srodowiskach pracy, na roz-
nych szczeblach hierarchii stuzbowej i w réznych krajach. Zakta-
da sie, oczywiscie, tylko wzgledng stato$¢ preferencji, ktéra od-
zwierciedla wzgledng statosé sytuacji motywacyjnej, w jakiej te
preferencje sie ksztaltujg. Stwierdza sie przeciez réznice, w hie-
rarchii motywow w zaleznosci od wieku pracownikow, stazu pra-
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cy itd. Ale zmiany nie zachodzg z reguly pod wplywem jednora-
zowego lub kilkakrotnego wzmocnienia. Z wyjatkiem oczywiscie
skrajnych przypadkow, gdy np. zdobycie slawy czy przezycie
kleski zmienia radykalnie sytuacje motywacyjng czlowieka.

Jesli wiec z dwu wielkosci, ktore zwiekszajg tendencje do wy-
boru tej samej czynnosci, zadna nie wzrasta pod wplywem
wzmocnienia, pozostaje juz tylko jedna mozliwosé¢, ze wzmocnie-
nie zwieksza wielko$¢ trzeciego czynnika, a mianowicie sily ocze-
kiwania.

W konsekwencji przeprowadzonej analizy musimy uzna¢, ze
wzmocnienie to tyle, co zwiekszenie wielkosci subiektywnego
prawdopodobienstwa. Podnosi to niebywale role czynnika poznaw-
czego w procesie motywacji, zbliza rowniez zaproponowane rozu-
mienie do tego, jakie ma ono w koncepcji Tolmana. Nagroda —-
wedlug tego autora — nie zwieksza sity zwigzku miedzy bodzcem
a reakcja, lecz utrwala oczekiwanie ,,co prowadzi do czego”. Tol-
man interpretowal podobnie warunkowanie pawlowowskie w ter-
minologii oczekiwan. Byl zresztg krytykowany przez zwolenni-
kéw teorii ,,bodziec-reakcja” za brak — ich zdaniem — wyjas-
nienia, jak wiedza nabyta w do$wiadczeniu osobistym zostaje
przeksztalcona w zachowanie sie (Wilcoxen por. Tapp, 1969, s. 28).
Ten zarzut nie moze odnosi¢ sie do decyzyjnego modelu moty-
wacji.

W zwigzku ze szczegblng rolg oczekiwan w omawianym mode-
lu motywacji trzeba jeszcze ustosunkowaé sie do tradycyjnego
podzialu procesu motywacji na dwa etapy — etap uczenia sie
(learning) i etap wykonywania (performance). Skinner mowi
o swoich golebiach, ze wyuczenie ich sposobu zdobywania pokar-
mu bylo jednym zadaniem, a sklanianie ich do tej czynnoseci —
drugim. Estes jeszcze silniej akcentuje nastepstwo czasowe jed-
nego etapu po drugim. Najpierw musi nastapi¢, jego zdaniem,
skojarzenie poszczegdlnych zachowan sie z konsekwencjami, ja-
kie one pociggaja za soba. W tym okresie wazna jest tylko infor-
macja, kiedy pojawi sie nagroda. Nagroda moze natomiast zaczaé
wplywaé na tendencje do dzialania dopiero wtedy, gdy zostaly
zdobyte informacje o warunkach jej osiagania. Tego typu po-
glady, a sg one bardzo rozpowszechnione, odzwierciedlajg stereo-
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typowa sytuacje eksperymentalng. W warunkach pewnej stabili-
zacji otoczenia etap uczenia sie wyraznie poprzedza w czasie wy-
bér czynnosci spos$rod kilku wyuczonych alternatyw. Natomiast
w sytuacji zmiennej oba etapy — uczenia sie i wykonywania —
przeplataja sie nieustannie.

Sytuacja czlowieka w $rodowisku pracy jest, jak kazda zlozona
sytuacja spoteczna, bardzo zmienna. Dlatego Rotter podkreslat
najwiekszg wrazliwo$¢é oczekiwan na nowe do$wiadczenia, kto-
rych mieustannie dostarcza otoczenie spoleczne. Stwierdza on
,--jesteSmy stale zajeci zdobywaniem obiektywnych miar zmien-
nosci warunkéw w naszym cigglym wysitku udoskonalenia oceny
wewnetrznego prawdopodobienstwa...” (Rotter, 1954, s. 107). Po-
glad ten podzielajg Atkinson i Birch, przyznajac kazdorazowemu
wzmocnieniu efekt poznawczy uczenia sie (cognitive learning
effect).

Wahania oczekiwan, a tym samym lepsze ich przystosowanie
do obiektywnego przebiegu zdarzen, wynikajg tez z obserwacji
nie tylko wiasnych, ale i cudzych doswiadczen oraz z informacji
o cudzych do$wiadczeniach.

Jesli oczekiwania majg charakter spoleczny, to znaczy ksztal-
tujg sie pod wplywem wiasnych i cudzych do$wiadczen, a wlasnie
za poSrednictwem oczekiwania wzmocnienie zwigksza tendencje
do danych zachowan sie — to mozna wnioskowag¢, ze samo wzmoc-
nienie ma réwniez charakter spoteczny. Inaczej mowiage, utrwa-
lanie za pomoca nagrody okreSlonego zachowania sie jednostki
dziala réwnoczesnie i analogicznie na tych wszystkich, dla kto6-
rych ta nagroda posiada te samg warto$¢. Pochwala za dobre wy-
niki pracy zacheca do wysitku nie tylko wyréznionego pracowni-
ka, ale i pozostatych, poniewaz ich oczekiwania na temat pozy-
tywnych konsekwencji pracowitosci zostaly potwierdzone.

Trzecim zroédlem zmienno$ci oczekiwan czlowieka jest jego
wiedza o $wiecie zewnetrznym. Jak stwierdza Heckhausen na
podstawie badan eksperymentalnych: ,,Oczekiwanie osiggniecia ce-
lu w przysztosci zalezy nie tylko od liczbowe]j proporcji osiggnieé
celu w danym zadaniu w poprzednich przypadkach, ale takze od
ogblnej wiedzy na temat przyczyn osiggania celu w tego rodzaju
zadaniu” (Heckhausen, 1970, s. 11). Przedstawia on projekt Rotte-
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ra urangowania oczekiwan w zalezno$ci od zrédia kontroli nad
skutecznoscig dziatania. Im silniejsze jest przekonanie, ze efekty
dzialania zalezg od samego wykonawcy, tym dluzsza musi byé
seria niepowodzen, aby zmniejszy¢ jego oczekiwanie sukcesu.
Zmiana wielkos$ci oczekiwania zalezy po pierwsze, od charakteru
przeszkod na drodze do osiggniecia celu — im bardziej uwaza sie
je za stale, tym szybciej malejg oczekiwania; po drugie, zalezy
rowniez od indywidualnej tendencji w ocenach zjawisk itd.

Na sytuacje motywacyjng czlowieka, ktora ksztaltuje jego ocze-
kiwania, sklada si¢ jeszcze o wiele wiecej czynnikéw, ale ograni-
czono sie tutaj do oméwienia tych, co do znaczenia ktéorych w sro-
dowisku pracy nie ma watpliwosei.

Wszystkie trzy elementy: wlasne i cudze doswiadczenia oraz
wiedza i rozumienie zewnetrznej sytuacji decydujg o tym, jak
pracownik ocenia realno$¢ réznych konsekwencji wtasnego zacho-
wania.

Psychologowie pracy mniewiele jeszcze maja do powiedzenia
o tej poznawczej, jesli mozna ja tak nazwaé, roli sytuacji moty-
wacyjnej pracownika, a juz zupelnie nie doceniajg jej znaczenia
teoretycy organizacji i praktycy. Ciggle jeszcze ich zainteresowa-
mia ograniczaja sie do sytuacji bodzcowej.

Decyzyjny model motywacji pracownikéw, ktéry dopiero po-
woli rozwija sie w psychologii pracy, bedzie musial jeszcze dtugo
czeka¢ na swoje upowszechnienie. Natomiast juz teraz, mimo
swojej miedoskonaloéci, stanowi inspiracje do badan nad poznaw-
czym mechanizmem motywacji ludzi w konkretnych warunkach
spotecznych.
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Zbigniew Pietrasinski

WSTEP DO CZYNNOSCIOWEJ
TEORII KSZTALCENIA UMYSLU

Profesor Tadeusz Tomaszewski zainicjowal w naszym Srodowisku
naukowym rozpatrywanie czynnos$ci jako fundamentalnego poje-
cia psychologii i podstawowej jednostki zachowania sig czlowieka
(Tomaszewski, 1963). Rozwazmy, w jakim stopniu ta inspiracja
moze sie okaza¢ pomocna w poszukiwaniu nowego i ptodnego pe-
dagogicznie ujecia relacji miedzy dzialaniem jed-
nostki a jej rozwojem intelektualnym. Istnienie
tych relacji jest powszechnie uznawane, lecz powstale dotychczas
w psychologii szkoly i systemy poje¢ nie sg wystarczajgcym na-
rzedziem do ich poznania i pelnego wykorzystania.

Przedstawione nizej rozwazania majg czestokro¢ forme lako-
nicznych tez, wymagajacych rozwiniecia, blizszego uzasadnienia,
przytoczenia wynikéw badan lub wskazania na potrzebe przepro-
wadzenia nowych prac badawczych. W tym miejscu chodzi jed-
mnak glownie o umozliwienie Czytelnikowi oceny waloréw heurys-
tycznych zarysowanego tu kierunku poszukiwan i uzyskanie od-
powiedzi na pytanie, czy zasluguje on na uScislajgca i rozszerza-
jacg kontynuacje.

1. CZYNNOSC JAKO GEOWNY NOSNIK
ODDZIALYWAN KSZTARLCACYCH

Osobowos$¢é ksztaltowana jest przez wiele réznorodnych czynni-
kow. Naleza do nich oddzialywania $rodowiska spotecznego, ga-
tunkowe oraz indywidualne wtlasciwosci biologiczne organizmu,
jego rozwdj, wplyw Srodowiska fizycznego, aktywnosé podmiotu.

189




Rola kazdego z tych czynnikdw nie jest jeszcze wystarczajaco
poznana. Miejsce szczegblne zajmuje wsréod nich aktywmnosé
samego podmiotu Jest ona gtownym nosnikiem od-
dzialywan S$rodowiska spolecznego. Dom rodzicielski, szkola, za-
klad pracy wplywa ma osobowo$¢ przede wszystkim poprzez
wzbudzanie aktywnosci jednostki w postaci uczenia sie, wspoi-
dzialania z grupa, przetwarzania przedmiotéw. Poniewaz aktyw-
no$¢ ta ma przede wszystkim posta¢ czynnosci, czynnos¢ nalezy
do czynnikow formujgcych osobowosé. Jesli nawet nie zawsze
jest to czynnik glowny, jego rola jest zupelnie wyjatkowa: bar-
dziej niz inne czynniki podlega on woli innych ludzi 1 samego
podmiotu. Stanowi wiec gléwny obszar maszej swobody i odpo-
wiedzialnosci.

Czynno$é jest podstawowym procesem, ktéry formuje osobo-
wos¢ w granicach, w jakich jest ona podatna nma ksztattowa-
nie. (1.1)

Zastuguje wiec ze wszechmiar na analize jako proces spraw-
czy O szczegblnym znaczeniu.

2. CEL TEORII

Jesli czynnosé jest gtownym nosnikiem oddzialywan ksztatcacych,
wymnika z tego nastepujacy wniosek praktyczny:
Najefektywniejsze wykorzystanie calej nagromadzonej dotych-
czas wiedzy psychologicznej i pedagogicznej polega na zastosowa-
niu jej do konstruowania optymalnej w kazdym konkretnym wy-
padku struktury czynosSci ucznidéw, i to struktury
zarowno zewnetrznej, jak i ukrytej. 2.1)
Ta optymalna struktura musi zapewni¢ wzrastajacy udzial ucz-
nia w jej ksztaltowaniu, zakonczony wyrobieniem wysokiej kom-
petencji w tej dziedzinie. Aby konstruowac takie struktury wy-
korzystujac przy tym olbrzymi juz dorobek wiedzy o mectywacji,
uczeniu sie, mysleniu, metodach nauczania itd., nalezy wypracce-
waé podstawy i metody analizy oraz projektowania czynnosci
z punktu widzenia jej efektéow ksztalcgcych. Analizy takie maja
najwigksza tradycje w szkole Piageta i Galpierina, lecz chejmuja
one zaledwie wycinek wchodzacej tu w gre problematyki ksztal-
towania czynnosci z punktu widzenia potrzeb rozwoju jednostki.
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3. UNIWERSALNOSC SKUTKOW KSZTALCACYCH DZIALANIA

Pod wplywem tradycyjnego podziatu instytucji spotecznych na
ksztalcgce (szkolnictwo, organizacje miodziezowe itp.) oraz pro-
dukcyjne utrwalil sie zwyczaj dostrzegania w jednych czynnos-
ciach wylacznie funkecji ksztalcgcych, w innych zas — jedynie
lub glownie funkcji pozaksztatcgcych. Trzymanie sie tego para-
dygmatu w analizie czynno$ci zwigzanych z pracg zawodowa
przynosi mniej szkody, niz uwzglednianie go w badaniach czyn-
nosci uczniowskich. Te ostatnie bowiem, pozornie z samego zato-
zenia Kksztalcgce, niejednokrotnie podporzgdkowane sg przede
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Rys. 4. Podstawowe klasy czynno$ci z uwagi na wielko$é ich efektéow
ksztatcgeych i realizacyjnych (pozaksztaicqcych).
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wszystkim funkcjom pozaksztalcgcym (np. unikaniu kar, uzyski-
waniu zaliczen itp.). Podobnie powierzchowne i okazjonalne
uwzglednianie funkcji ksztalcgcych czynnosci zawodowych w za-
ktadzie pracy prowadzi do mechanicznego i uproszczonego rozpa-
trywania problematyki ksztalcenia podyplomowego jako konty-
nuacji procedury szkolnej tak czy inaczej zmodyfikowanej.

Przystepujgc do badania jakiejkolwiek czynnosci musimy przy-
ja¢ za punkt wyjscia mastgpujgce zalozenia heurystyczne, prawo-
mocne az do uzyskania dowodu negatywnego:

Kazda czynno$¢, bez wzgledu na to, czy jest nauka, pracg lub
zabawa, ma dwa rodzaje skutkow:

a) ksztalcgce,

b) pozaksztalcgce, czyli realizacyjne. (3.1)

Czynnosci réznig sie od siebie z rozpatrywanego tu punktu wi-
dzenia jedynie wielko$cig i rodzajem skutkow ksztalcacych. (3.2)
Efektem ksztalcgecym w wypadku wielokrotnego powtarzania
czynnosci, ktorej krzywa rozwoju osiggnela juz plateau, jest zja-
wisko przeuczenia.

4. RELACJE MIEDZY EFEKTAMI KSZTALCACYMI
I REALIZACYJNYMI CZYNNOSCI

Specjalizacja instytucji i czynnos$ci doprowadzila do powstaania
i przeciwstawienia sobie dwoch cdrebnych klas czynno$ci. Pierw-
sza z nich to czynno$ci zawodowe wykonywane w zaktadach pra-
cy, pojmowane i programowane jako czynnos$ci realiza-
cyjne. Uwaza sig, ze mogg one mie¢ komponent ksztalcgcy,
lecz stanowi on ich ignorowany przez pracodawce efekt uboczny,
brany powaznie pod uwage jedynie przez pracownikéw zaintere-
sowanych wlasnym rozwojem zawodowym oraz przez pedagogow
upatrujgcych w pracy walory wychowawcze. Czynno$ci realiza-
cyjne zajmujg, zgodnie z tradycyjnym wyobrazeniem o ich poza-
danych walorach, sfere IAB na rysunku 4.

Druga klase czynnosci uformowanych przez rozwdéj spolecznego
podzialu pracy stanowig czynno$ci uczniowskie, traktowane jako
wyspecjalizowane, ,,czyste” czynnosci ksztalcgce.

Podstawowe réznice miedzy czynnoSciami realizacyjnymi
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i ksztalcgeymi uwydatniajg rysunki 5 i 6. Elementem wspolnym
dla obu rodzajow czynnosci mogg by¢ cele lub efekty (czyli skut-
ki mniekoniecznie zamierzone) przedmiotowe. Natomiast
zawsze w obu rodzajach czynnosci wystepuje czynnik wsp6lny
w postaci celéw lub efektéw realizacyjnych o charak-
terze psychologicznym (zaznaczone na rys. 5 i 6 cy-
frg 2). Sg to cele i efekty psychologiczne inne niz efekty ksztat-
cace. Sg one nieznane maszynom zdolnym do uczenia sie, lecz nie
mozna unikngé¢ ich wystepowania (zwykle spontanicznego) u lu-
dzi. Oto ich przyklady:

— przezycia towarzyszgce pelnieniu roli ucznia (bycie ocenia-
nym jako osoba, lek przed wyrwaniem do odpowiedzi, wystepo-
wanie w roli doradcy i autorytetu wobec uczniéw stabszych),

— zaspokajanie lub deprywacja potrzeb (niezaleznie od pelnie-
nia roli ucznia lub samouka), wystepujaca w toku wykonywania
czynno$ci ksztalegeych,

— zmeczenie,

— czynnosci realizacyjne wlaczone w tok nauki (przerywajgce
go lub przebiegajagce réwnolegle), jak mnp. rozmowy towarzyskie
na lekeji itp.

Do efektéw realizacyjnych czynnosci uczniowskich, efektéow
ktore nieraz szkodliwie interferuja z celami ksztalcenia, zaliczy-
my przede wszystkim uzyskiwanie ocen szkolnych. Oceny te stajg
sie czasem dla ucznia celem podstawowym, co prowadzi do nie-
korzystnej zmiany struktury czynnoS$ci i innych nastepstw ujem-
nych. Jednak efekty realizacyjne mogg réwniez wptywaé¢ dodat-
nio na wymniki nauki, gdy sa nimi np. produkty uzyteczne dla in-
nych, dajgce uczniowi bezposrednig satysfakcje i cheé¢ do dalszej
nauki, nie méwige juz o efektach w postaci lepszego przygotowa-
nia do praktycznego wykorzystania wiedzy.

Istnieje tradycja traktowania tego, co nazwaliSmy efektami
realizacyjnymi czynnoS$ci ksztalcacych, jako czego$, co mozna
uwzglednia¢ lub pomijaé, zaleznie od upodoban danego pedagoga
lub szkoly, do ktdérej on nalezy. Czy ten komponent realizacyjny
jest nieodzowny?

Analiza osiagnie¢ w dziedzinie efektywno$ci nauczania wska-
zuje, ze tak, by¢ moze z wyjatkiem sfery uczenia sie malo efek-
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tywnego. Albowiem wszelkie uznane wynalazki dydaktyczne (jak
nauczanie problemowe i programowane, nauczanie przez prace)
wigze sie ze zwiekszeniem efektow realizacyjnych czynnosci ucz-
niéw czy to w postaci bezposredniej satysfakeji emocjonalnej, czy
takze rezultatéw przedmiotowych jego dzialania. Z kolei analiza
psychologiczna dowodzi, ze efekty pozaksztalcgce towa-
rzysza nieodzownie kazdej czymmnos$ci uczniowskiej. Przemawia to
za wynikajacymi logicznie z tezy 3.1 (przedstawionej w § 3) wnio-
skiem, ze:

Nie ma czynnosci ksztatcgcych bez efektow realizacyjnych. (4.1)

Przyjmujac za punkt wyjscia obie te tezy, mozemy przedstawié

najogélniejszg klasyfikacje czynnosci z uwagi na udzial obu oma-
wianych rodzajow efektow, jak ma rysunku 4.
. Sformutowane przez nas wyzej tezy stanowig rozwiniecie
koncepcji T. Tomaszewskiego (1963) na temat istnienia wspo6l-
nych cech strukturalnych kazdej czynnoSci, bez wzgledu ma jej
specjalizacje. Te cechy wspélne, wymieniane najczesciej, to
ukierunkowanie na wymik, dostosowanie przebiegu czynnosci do
warunkow dziatania, wreszcie struktura funkcjonalna zlozona
z podukladéw recepcji i przetwarzania informacji oraz podukla-
déw efektorycznych. Nowe cechy wspélne kazdej czynmosci, na
ktére zwracamy tu uwage, to wystepowanie w kazdej czynnos-
ci — aczkolwiek w zmiennych proporcjach — obu wyréinionych
przez nas efektéw: realizacyjnego i ksztatcacego. Ignorowanie tej
swoiste] jednorodnosci wszelkich czynnosci prowadzi do zludzen,
jakoby mozna zwiekszy¢ ponad pewng granice efekty ksztalcgce
czynnoSci bez zwiekszenia jej efektéw pozaksztalcgcych. Sg to
iluzje na temat mozliwoSci osiggnigcia stanu IIIC z rysunku 4.,
wytwarzane najczeSciej przez autoréw programoéw i pedreczni-
kéw szkolnych.

To, co zostalo powiedziane wyzej prowadzi do mastepujacych
przewidywan:

Jedng z drog zwiekszania efektéw wyspecjalizowanych czyn-
no$ci ksztalcgcych jest zwiekszanie — do odpowiedniej granicy —
ich efektow realizacyjnych. Uzyteczno$¢ realizacyjna (w tym
bezposrednia, emocjonalna) zwieksza skuteczno$é i atrakcyjnosé
nauki. (4.2)
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Analogicznie:

Rozbudowa komponentu ksztalcacego moze, w okreslonych wa-
runkach, zwieksza¢ atrakcyjnos$é pracy. (4.3)

Przewidywanie (4.2) wskazuje, ze w programowaniu czynnosci
ksztalcgcych nalezy unikaé tradycyjnie utrzymujacej sie tenden-
cji do ignorowania ich nieodzownego komponentu realizacyjnego.
Wziecie pod uwage i §wiadome wykorzystanie tego komponentu
to jeden z warunkéw poprawy wynikow ksztatcenia. Wielu refor-
matoré6w mauczania zawdziecza swe sukcesy wilasnie nieswiado-
memu wykorzystaniu tego komponentu, mimo ze uwzgledniali
oni tylko poszczeg6lne jego aspekty i nie widzieli, ze dazac do
zwiekszenia atrakcyjnosci czynnos$ci uczenia sie lub nauki przez
prace, odwolywali sie do jednej ogélniejszej zasady: do rozbudo-
wy komponentu realizacyjnego czynno$ci wychowanka. Znajac
te wspélng zasade, potrafimy lepiej ocenia¢ i wspomagaé¢ aktyw-
no$¢ ksztalcacg podmiotu. Stosujge i rozbudowujgce aparat poje-
ciowy teorii czynnosci, potrafimy ponadto skonkretyzowa¢ i uszcze-
gbélowi¢ wykorzystanie tej zasady ogélnej. Pierwszym krokiem
w tym kierunku bedzie analiza instrumentalnej, preparacyjnej
funkeji czynnosci ksztalcgeych.

5. FUNKCJA PREPARACYJNA KSZTALCENIA

Aby ocenié role efektéw ksztalcgcych czynnosSci w regulacji za-
chowania sie, musimy odwolaé sie do pojecia w stosunku do czyn-
nosci nadrzednego. Pojeciem tym jest ,,dzialalnos¢” czlowieka.
Przez dzialalno$¢ bedziemy rozumieé¢ zlozong aktywnosé wielo-
czynno$ciowa, podporzadkowang okreSlonemu celowi. Dzialalnosé
czlowieka jest produktem uczenia sie. Jej typowa strukture
przedstawia rysunek 7. Na strukture te skladaja sie dwie pod-
stawowe Kklasy czynnoS$ci: czynnos$ci realizacyjne i preparacyjne.
Te ostatnie spelniajg wzgledem pierwszych funkcje przygotowaw-
czg i polegaja badz na przygotowaniu samego podmiotu do dzia-
lania przez wyposazenie go w stosowng wiedze, badz na stworze-
niu potrzebnych warunkéw przedmiotowych, jak np. zgromadze-
nie na stanowisku roboczym odpowiednich narzedzi przed rozpo-
czeciem wilasciwej pracy. Czynnosci preparacyjne dzielg sie te-
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dy na przedmiotowe i podmiotowe. Te ostatnie obej-
muja rowniez przygotowania pozaksztalcace (np. troska o kon-
dycje fizyczng, wyglad itp.), lecz bierzemy tu pod uwage jedy-
nie edukacyjng preparacje podmiotu i to w rozumieniu jak
najszerszym, uwzgledniajgcym zaré6wno nauke szkolng, jak i przy-
swajanie sobie wszelkich sprawnosci i wiadomosci w toku pracy
zawodowej lub w czasie wolnym od pracy.

Tak rozumiana formalna struktura dzialalnosci, przedstawiona
na rysunku 7, wystepuje w kazdej dzialalnosci zdefiniowanej
z uwagi na jej tres¢ lub funkcje spoleczng. Tak np. odnosi sie
ona do wszystkich trzech wyréznionych przez J. Reykowskiego
(1973) rodzajéow dzialalnoSci: produktywnej, receptywnej i de-
struktywnej. W kazdej z tych trzech kategorii wystepujg czyn-
nosci realizacyjne i ksztalcgce. Podobnie, zgodnie z tezg (3.1),
w kazdej czynno$ci przynaleznej do ktérejkolwiek z wymienio-
nych kategorii, nalezy dopatrywac¢ sie skutkéw zaré6wno realiza-
cyjnych, jak i ksztalcgcych.

Rysunek 7 wskazuje, ze zachowania pelnigce funkcje prepara-
cji ksztalcgcej moga wystepowaé w strukturze dzialalnosci w dwo-
jakiej formie: jako odrebne czynnosci (blok 1.2) lub jako podezyn-
nosci wigezone do czynnosci realizacyjnych (blok I.4a). W jednym
i drugim wypadku pelnig one jednak wzgledem czynmno$ci reali-
zacyjnych role stuzebng. Taka jest ich geneza. Rozwdj kultury
zmierza do podniesienia przynajmniej niektérych czynnosci
ksztalcgcych do rangi wartosci autotelicznych, a juz dzi§ wiele
efektow ksztalcacych uwaza sie za wartosé samg w sobie, wzbo-
gacajgcg osobowos¢ i godng posiadania bez wzgledu ma jej ewen-
tualng funkcje instrumentalng. Mimo to funkcja instrumentalna
czynnosci ksztalcgcych jest ciggle jeszeze dominujgca, zwlaszeza
gdy idzie o stosunek przecietnego ucznia do oferowanej mu przez
szkole wiedzy. Natomiast funkcja realizacyjna uczenia sie jest
funkcjg podrzedng i fakt ten powoduje powazne trudno$ci w or-
ganizowaniu wieloletniej, podmiotowej dziatalno$ci preparacyj-
nej, jaka jest nauka w szkole.

To, ze czynno$¢ uczenia sie zwykle nie jest sama przez sie na-
groda, lecz Srodkiem do osiggania odlegtych celow zyciowych,
upodabnia jg do pracy zawodowej, uprawianej nie z zamilowania,
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lecz z musu. To za$, ze efektem glownym jest tu nie namacalny
produkt rzeczowy, lecz mieuchwytne i nie dajgce sie¢ latwo mie-
rzy¢ zmiany w umy$le, czyni nauke ucznia czyms$ znacznie trud-
niejszym do dobrego ustrukturalizowania, niz praca zarobkowa.
Z tego wynikajg dwa spostrzezenia i postulaty natury zasadni-
czej:

1. Ksztaltowanie struktury podmiotowych czynnosci prepara-
cyjnych powinno byé przedmiotem wigkszej i skuteczniejszej
inwencji, niz ksztaltowanie pracy, jesli chcieliby$Smy, chot¢by czes-
ciowo, skompensowaé¢ niedogodng, podrzedng pozycje tych czyn-
nosci w strukturze ,,prawdziwego zycia’ ucznia.

2. Trudno$¢é, a zarazem praktyczna konieczno$¢ poszukiwania
wyjScia z sytuacji, w ktorej mauka jest nielubiang i malc efek-
tywng dzialalnoscig, potencjalnie czyni te nauke wyjatkowo do-
brg szkolg myslenia o ksztaltowaniu struktury czynnosci. Gdyby
uczen opanowatl te trudng umiejetnos$é, usprawnianie pracy bylo-
by dlan w przyszioSci zadaniem codziennym i tak latwym, jak
dla kogos, kto w szkole opanowatl rzeczy trudniejsze niz te, ktoére
postawi przed nim praktyka.

Sprobujmy skonstruowaé¢ i rozwazy¢ podstawy teoretyczne
tych postulatéw przyjmujge za punkt wyjscia pojecie alternatyw-
nych struktur czynno$ci i proces wyboru podmiotowej ,Scieziki
preparacyjnej”’ w skomplikowanym labiryncie potencjalnych mo-
zliwosci.

6. LABIRYNT PREPARACYJNY

Kazda czynnos¢ ma potencjalnie wiecej miz jeden wariant prze-
biegu, a wiec i struktury. Wynika to z przyjetej tu za T. Toma-
szewskim definicji czynnosci jako aktywno$ci nie tylko ukierun-
kowanej na cel, lecz takze dostosowujacej sie do warunkow, tak
aby mimo przeszkod cel zostal osiggniety (Tomaszewski, 1963).
Wyniki badan nad pracg, zapoczatkowanych przez T. Taylora
i ukierunkowanych przez F. Gilbretha na poszukiwanie coraz lep-
szych struktur tej samej czynnoSci roboczej, pozwalajg na roz-
szerzenie tezy T. Tomaszewskiego. Kazda czynnosé jest
potencjalnie polistrukturalna, co oznacza, ze
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podmiot dziatania ma do dyspozycji zbidr wa-
riantéw zachowamnia, r6znigcych sie mniej lub
bardziej skutecznoScig i efektywnoscia w doprowadzaniu do
zamierzonego celu (Pietrasinski, 1971).

1. Dla kazdego celu ksztalcgcego, w tym réwmiez dla kazdej
czynno$ci, ktéra ma byé wyuczona lub udoskonalona, istnieje
wiele alternatywnych czynnos$ci i podczynnosci preparacyjnych
oraz realizacyjnych. (6.1)

2. Te alternatywne czynnoSci i podczynnosci tworzg zbidr
potencjalnych krokow ksztalcgcych, charaktery-
zujacy sie nastepujacymi wiasciwosciami:

a. Istnieja w nim elementy ekwiwalentne i nieekwiwalentne
pod wzgledem wymaganego wysitku i uzyskiwanego rezultatu.

b. Elementy te i ich kompleksy majg rozliczne skutki realiza-
cyjne i ksztalcgce.

c. Skutki ksztalcgce sg z reguty trudniejsze do prognozowania,
pomiaru, a nawet spostrzezenia, niz skutki realizacyjne, co obni-
za prawdopodobienstwo najbardziej trafnego doboru krokow
ksztalcacych.

3. Konkretng sekwencje czynno$ci i podczynno$ci wybranych
przez podmiot sposrod wielu mozliwych w zwigzku z okreslonym
celem ksztalcacym mnazwiemy Sciezkg preparacyimngl

4. Podmiot obierajgcy $wiadomie lub mieSwiadomie okre§long
Sciezke preparacyjng na uzytek wilasny lub ucznia nie jest w pel-
ni $wiadomy wszystkich cech tej Sciezki, wymienionych w punk-
cie 2a i b. Przy obecnym stanie wiedzy dotyczy to nawet zawo-
dowych pedagogéw i psychologéw. Dlatego zbiér potencjalnych
krokow ksztalcacych i ciagow tych krokoéw, czyli Sciezek prepa-
racyjnych, zasluguje na miano labiryntu preparacyj-
nego.

Rysunek 8 pokazuje przykladowo miewielki labirynt prepara-
cyjny, narysowany na podstawie krokéw preparacyjnych zasto-
sowanych w eksperymencie H. Rylke, polegajacym na uczeniu
sie przez kierownikéw samooceny sposobu wspélpracy z doradca-

1 Jest to podmiotowa Sciezka preparacyjna. Postugujemy sie tu wyra-

zeniem skrétowym, pamietajgc, ze mozna tez moéwié o przedmiotowe]j
§ciezce preparacyjnej, zgodnie z treScig paragrafu 2.
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Rys. 8. Przyktad labiryntu preparacyjnego i trzech nieréwnowaznych $cie-

2ek preparacyjnych. Najbardziej efektywna okazala sie $ciezka A (patrz
tekst).

mi w stosunkowo prostej sytuacji eksperymentalnej. Labirynt
sktada sie z 4 czynno$ci i pozwala na skomponowanie z nich wie-
lu Sciezek preparacyjnych. Badanie H. Rylke (w ktorym Sciezke
preparacyjng narzucal eksperymentator) wykazato, ze Sciezka A
kumulujgca w czynnos$ci nr 2 pewien tadunek wiedzy psycholo-
gicznej lepiej poprawia samoocene korekcyjng kierownika, niz
Sciezki B i C (H. Rylke, 1974) 2.

5. Wybér S$ciezek preparacyjnych (badany dotad od strony
ucznia jako styl uczenia sie, a od strony nauczyciela jako proces

2 Nieopublikowana rozprawa doktorska. Autorka nie uzywa w swej roz-
prawie terminologii zaproponowanej w niniejszym studium, powstalym po
zakonczeniu przeprowadzonych przez nig badan.
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dydaktyczny), stanowi jeden z majbardziej interesujgcych proble-
moéw badawczych i praktycznych. Optymalizacja tego wyboru
to wielkie Zrédlo rezerw rozwoju zdolnoSci i calej osobowosci
cztowieka.

7. PSYCHOLOGIA WYBORU SCIEZKI PREPARACYJNEJ

1. Wybor sciezki preparacyjnej jest w pierwszych, przedszkol-
nych latach zycia czlowieka albo zywiolowy, bezrefleksyjny, albo
narzucony przez otoczenie. Dziecko uczy sie szybko wykonujagc
rozne czymnosci realizacyjne dzieki intensywnym kontaktom
z otoczeniem spotecznym, ktére zaspokajajg bezposrednio jego
potrzeby. Kontakty te s3 czynnoSciami realizacyj-
nymi, czyli stanowig ,,autentyczne zycie”, sg nagradzane na-
tychmiast, a wiec pozbawione sg dla podmiotu cech uczenia sie
dla przyszlosci kosztem ,aktualnych wyrzeczen”, cho¢ spelniaja,
oczywiScie, i funkcje dtugofalowej preparacji zyciowej.

2. W pierwszych latach nauki szkolnej wybor Sciezki prepara-
cyjnej jest uczniowi w znacznym stopniu narzucony przez na-
uczyciela. W miare uplywu lat zwiekszajg sie jego mozliwosci
swobodnego wyboru, lecz mie osiggajg one zwykle rozmiaréw,
zdolnych zdyskontowaé rzeczywisty rozwo6j zdolnosci umystowych
ucznia. Uczen nie ma dostatecznej okazji, zachety i fachowej po-
mocy, aby ¢wiczy¢ sie odpowiednio w konstruowaniu najwtasciw-
szej za kazdym razem Sciezki preparacyjnej z punktu widzenia
jego rozwoju. W ten sposéb jego rozwoéj intelektualny ponosi
uszezerbek zarowno dzi$, juz na tawie szkolnej, jak i na przyszlo$eé,
wskutek utraty okazji do wczesnego nabycia kompetencji w za-
kresie samodzielnej pracy nad sobg w ciggu calego dalszego zycia.

3. Braki wskazane w punkcie 2 sg cze$ciowo kompensowane
przez pewne zdolnoSci (np. tatwo$é abstrakcyjnego myS$lenia
i zwigzane z nig zamilowanie do rozwigzywania problemoéw) lub
korzystne nastawienie, takie jak np. nastawienie na prace samo-
dzielng lub po prostu rzetelng. Rozwazmy dla przykladu labirynt
preparacyjny ztozony z trzech tylko Sciezek w postaci nastepujag-
cych alternatyw:
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a) zrobié¢ zadanie szkolne samodzielnie,
b) przy pierwszych trudno$ciach zwroci¢ sie¢ o pomoc,

¢) przepisaé¢ od kogo$ gotowe rozwigzanie.

Uczniowie mniej zdolni, mniej samodzielni lub bardziej leniwi
latwo wkraczaja na droge preferowania alternatywy b i c. W ten
sposbb pogarszaja warunki rozwoju swych umiejetnosci heurys-
tycznych i zdolnoSci. A wigec nie wszystkim sg jednakowo po-
trzebne specjalne zabiegi ksztalcagce w omawianej dziedzinie. Nie-
ktorzy, zwykle zdolniejsi, obierajg korzystne Sciezki preparacyjne
bez specjalnej pomocy z zewnatrz. Inni — wymagaja w tym
wzgledzie pomocy wyjatkowo pieczolowitej.

4. Wybér $ciezki preparacyjnej podlega prawu ekonomii a k-
tualnego wysilku Zaleznie od wielko$ci tego wysitku
wyréznimy tanie i drogie Sciezki preparacyjne z caly gama kosz-
tow posrednich. Podmiot wybiera najcze$ciej tanie czynnosci pre-
paracyjne, a wiec te, ktoére:

a) dobrze opanowal,

b) sg dlan szczegblnie dogodne z uwagi ma ich dostosowanie
do posiadanych zdolnosci,

¢) sg mato czasochtonne.

5. Waznym czynnikiem, ktéry wplywa na wybor Sciezki pre-
paracyjnej, jest koszt uczenia sie¢ na bledach. Gdy koszi ten jest
niewielki, podmiot najczesciej obiera tanig Sciezke preparacyjng.
Poniewaz w szkole uczenie sie na biedach jest malo kosztowne,
uczniowie nie opanowuja dobrze bardziej pracochlonnych $ciezek
preparacyjnych, ktére w autentycznym zyciu decyduja nieraz
o wielkich sukcesach lub niepowodzeniach, wspotwyznaczajg
punkty zwrotne kariery.

6. Sciezki preparacyjne obliczone przede wszystkim na efekt
dorazny sg zazwyczaj czeSciej wybierane niz te, ktére sg podpo-
rzgdkowane celom odleglym.

Jest rzeczg naturalng, ze wybierajgc kroki preparacyjne w kon-
kretnej sytuacji zadaniowej, podmiot podporzadkowuje je wyma-
ganiom tej wiasnie wyraznej sytuacji. Bada on te kroki pod ka-
tem widzenia ich doraZnej uzyteczno$ci. Postawienie sobie celu
bardziej dalekosieznego, zlozonego, jest kwestia wyzszego pozio-
mu rozwoju, albowiem zwiagzek pojedynczej czyn-
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no§ci preparacyjnej z przysztymi sukcesami
i rozwojem zdolnosci jest dla podmiotu z re-
guly niejasny i mie dajgcy sie zmierzyé¢ Cze-
sto zwigzek ten w ogole nie jest dostrzegany
i brany pod uwage.

7. Niektére czynnosci nie sg spostrzegane przez podmiot jako
ksztalcace i ich przebieg nie jest regulowany w celu zwigkszenia
ich efektu ksztalcacego. Dotyczy to mp. interakcji spotecznych
podmiotu w grupie.

Podane wyzej wstepne uogolnienia wskazujg na bogactwo pro-
blematyki psychologii wyboru $ciezek preparacyjnych, stanowig-
cej pole interesujacych i waznych praktycznie badan.

8. DWIE FUNKCJE REGULACYJNE KSZTAELCENIA:
REGULACJA DORAZNA I PROSPEKTYWNA

Badania empiryczne mad procesem wyboru Sciezki preparacyj-
nej przyniosg zapewne wiele stwierdzen ulatwiajacych racjonalne
planowanie krokow ksztalcgcych. Jednak z absorbujgcych nas tu
rozwazan teoretycznych wynika juz obecnie pewna dyrektywa
dydaktyczna natury zasadniczej. Jej podstawe stanowi rozroéznie-
nie dwoch funkeji regulacyjnych ksztatcenia, ktorymi zajmiemy
sie obecnie.

T. Tomaszewski (1972) wyréznia dwie gltowne funkecje przy-
swajanych przez podmiot wiadomosci: regulacyjng i ksztalcaca,
podkreslajge, ze funkcje regulacyjng pelnig tylko niektére wia-
domosci: wiedza bierna mie ma wplywu na zachowanie. Autor
ten stawia problem zalezno$ci wzajemnej miedzy funkcjg regu-
lacyjna i funkcjg ksztalcaca, lecz nie rozwija go koncentrujgc
swag uwage na innych problemach. Z punktu widzenia tecrii czyn-
nosci funkcje te Scisle sie ze sobg lgczg i wzajemnie sie warun-
kujg. Wszelkie efekty ksztalcace (wiedza, postawy, nawyki) poja-
wiajg sie jako produkt aktywmos$ci ucznia, nawet
gdy jest ona sterowana z zewnatrz, zas aktywnos$é ta jest regu-
lowana dzieki efektom wczesSniejszego ksztai-
cenia. Uczen studiujgcy podrecznik ma polecenie nauczyciela
wykonuje aktualnie czynnos¢ ksztalcaca dzieki zdolnosci regula-
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cji swego obecnego zachowania, nabytej w wyniku weczesniejsze-
go wykonywania czynno$ci ksztalcgcych i realizacyjnych 2.

Efekty ksztalcace wyrazajg sie m.in. w rozszerzaniu przez pod-
miot swych mozliwosci celowej i efektywnej regulacji wiasnego
zachowania, znajdujgcego wyraz w coraz bogatszym repertuarze
czynnos$ci. Ksztalcenie powieksza zakres czynnosci czlowieka. Po-
niewaz za$ szczegblng ceche czynno$ci stanowi jej adaptatywnosé,
mozemy powiedzie¢, ze najbardziej istotnym efektem ksztaicenia
sq nie tyle same stereotypowe elementy kazdej nowej umiejet-
nosci czlowieka (chociaz sg one nieodzowne), ile sprawnes$¢ w re-
gulowaniu zachowania stosownie do zmian sytuacji. Sprawnosé
ta wyraza sie m.in. w doborze stosownych w danym wypadku
elementow stereotypowych lub poszukiwaniu i konstruow a-
niu nowych elementéw, gdy brak takich w nabytym dotychczas
repertuarze sposobow dziatania.

Zakres i jako$é regulacji zachowania sie to
z punktu widzenia teorii czynno$ci szczegdlnie wazne, podstawo-
we efekty ksztalcenia. Tymczasem autorzy klasycznych progra-
moéw szkolnych nie wnikajg w skomplikowang problematyke
ksztattowania procesoOw regulacji zachowania, wskutek czego ich
programy sg niepelne i pod istotnym wzgledem powierzchowne,
za$ metody nauczania nie w pelni korespondujg z wiedzg o czyn-
nosciach jako nos$nikach i celach ksztalcenia. Jednym z istotnych
warunkéw postepu w tej dziedzinie jest uwzglednienie nastepu-
jacych tez oraz ich implikacji.

Efekty ksztalcgce czynmo$Sci pelnig dwie
funkcje: funkcje regulacji doraznej i funkcje
regulacji prospektywnej. (8.1)

Regulacja dorazna polega ma sterowaniu aktualnie wykonywa-
ng czynnoscig w sposéb zapewniajacy osiggniecie celu tej czyn-
no$ci. Regulacja prospektywna prowadzi do uzyskania czego$ wig-
cej. Polega ona na zapewnianiu lepszego wykonania danej

3 Oczywibcie w rozwoju tym bierze udzial takze dojrzewanie organiz-
mu oraz nikly u czlowieka repertuar wrodzonych reakeji molarnych, od-
grywajacych role gléwnie w procesie uczenia si¢ niemowlgcia czynniki te
nie stanowig jednak przedmiotu naszych rozwazan.
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czynnoSci miz poprzednio4 lub latwiejszego opanowa-
mia i doskonalenia innych czynnosci 5.

Regulacja dorazna zapewnia wigc skuteczne
dziatanie na juz osiggnietym poziomie spraw-
nosci, natomiast regulacja prospektywna stu-
zy dalszemu rozwojowi jednostki.

Réznice miedzy dwoma wskazanymi funkcjami i formami re-
gulacji nie sg ewidentne i w wielu wypadkach obie te formy zle-
wajg sie lub splatajg, tak Zze obserwator rejestrujgcy fakty nie
dostrzega ich istnienia dop6ty, dopdki nie stanie sie analitykiem
uzbrojonym w stosowna hipoteze i cierpliwo$é. Dow6d nalezy
wigc zaczg¢ od przedstawienia przypadkéw skrajnie klarownych.
Znajdziemy je majlatwiej w takich zachowaniach, w ktérych ak-
tywnosé prospektywna (bedgca szczegblnym przypadkiem prepa-
racji) przybiera postaé wyrazZmnie wyodrebmnionych
czynnosci. Oto przyklad pierwszy.

Kierownik przeprowadza rozmowe z podwladnym na temat wynikéw
jego pracy w ostatnim miesigcu. Kierownik ma plan rozmowy i przygo-
towang do wyrazenia konkluzje. W toku rozmowy poznaje jednak nowe
fakty. Stosownie do nich modyfikuje tok rozmowy i ocene kohcows, prze-
kazana pracownikowi. Modyfikacje te uznamy za przejaw regulacji doraz-
nej. Zatézmy jednak, ze 6w kierownik jest po tej rozmowie niezadowolo-
ny z siebie, gdyz pracownik zaskoczyl go informacjami i argumentami,
ktérych nie wzigt wecze$niej pod uwage, choé bylo to mozliwe i celowe.
W wyniku tego zastanawia si¢ nad przyczynami tych uchybien wlasnych
i sposobami unikniecia ich w nastepnych rozmowach na temat wynikéw
pracy. Czynno$¢ ta jest wyraZnie ukierunkowana na usprawnienie przy-
sztego dziatania. Stanowi ewidentny przejaw zachowania o charakterze
regulacji prospektywnej.

Przyktad drugi. Uczen odrabia w domu lekcje. Napotyka kolejne trud-
noSci i pokonuje je tak, aby kazde zadanie rozwigzaé poprawnie. Kroki
prowadzgce do uporania sie z kolejnymi trudnoSciami sg przejawem regu-
lacji doraznej, choé moga w$r6éd nich byé i przejawy regulacji prospek-
tywnej (w tym miejscu nie bedziemy jeszcze w nie wnikaé). PrzypuSémy
jednak, ze uczen po odrobieniu lekcji stwierdza, ze odrabiat je w niewla§-
ciwej kolejno$ci i dochodzi do wniosku, Ze nalezaloby lepiej zaplanowaé
prace tego rodzaju w przysztoSci. Wniosek ten jest informacja na temat
sposobu usprawnienia przyszlych dzialan i stanowi instrument regulacji

4 Jest to regulacja prospektywna lokalna.
5 Regulacja prospektywna ponadlokalna.
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prospektywnej (na razie w formie wyobrazenia). Na uwage zastuguje to,
iz w opisanym wypadku informacja ta powstala w wyniku specjalnej
czynno$ci my$§lowej, ktérej przedmiotem byla inna czynno$é, po-
legajaca na odrabianiu lekeji (moéwigc SciS§lej — byt to zbi6r czynnoSci
odrabiania lekeji). Podobnie bylo z przykladem pierwszym. Czynno$ci tego
rodzaju nazwiemy metaczynnoS§ciami.

Metaczynnos$ci to specjalna klasa czynnos-
ci, ktérych celem jest badanie, programowa-
nie i doskonalenie innych czynnosSci. Szczegol-
nym przypadkiem metaczynnosci jest swiadomy wybor Sciezki
preparacyjnej, zdefiniowanej w paragrafie 6. Wykaz metaczyn-
no$ci podajemy w tabeli 1. Nie pretenduje on do wyczerpujacego
wyliczenia metaczynnosci, jest bowiem pierwsza lista tego ro-
dzaju.

Tabela 1
Wykaz metaczynnosci

Badanie czynnoSci Programowanie oraz usprawnianie
i dziatalnoS$ci czynno$ci i dziatalnoSci

Diagnoza typu czynno$ci (dziatal- |Wybor $ciezki preparacyjnej.
nosci) i warunk6w jej wykonywania. Planowanie nowej czynnoS$ci (dzia-
Diagnoza poziomu przygotowania i |lalnoSci) realizacyjnej lub ksztalcg-
wykonania - czynno§ci z uwagi na | cej.

nowoczesno$¢ i zakres wykorzystanej Obmyélanie ulepszeri czynnogci.

wiedzy.
Eksperymentowanie 1 wdrazanie

Prognoza efektéw ksztalcacych czyn- ulepszen czynnoS$ci (dziatalnoSci).

noSci (dzialalno$ci).
Tworzenie zasad i technik badania

Ocena czynno$ci (dziatalnoSci) i jej oraz usprawniania czynnosci.
skutk6w, wykraczajacych poza po-
trzeby regulacji doraznej.

Diagnoza wlasnego wplywu na ukiad
kierowany.

Recepcja, wytwarzanie i gromadze-
nie informacji o alternatywnych
strukturach czynno$ci (dziatalnoS$ci).

Funkcja regulacji prospektywnej realizowana jest w sposéb
najbardziej ewidentny, rozwiniety i $wiadomy za poSrednictwem
metaczynnosci. (8.2)
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Regulacja prospektywna dokonuje sie rowniez za sprawg spe-
cjalnych podczynmnos$ci, wplecionych w tok czynno$ci gtow-
nej. (8.3)

Przyktadem podczynnosci petnigcej rownocze$nie funkcje regu-
lacji doraznej i prospektywnej jest natychmiastowe poszukiwa-
nie przyczyny biedu popelnionego w okreslonej fazie czynnosci,
prowadzace do unikniecia tego btedu w przyszlosSci. Poszukiwanie
to ma strukture podczynnosci, gdyz powstaje w toku czynnosci
i stuzby realizacji jej bezposredniego celu, cho¢ przynosi réwno-
cze$nie wynik usprawniajacy przyszie czynno$ci®. Istniejg tedy
podczynnos$ci przynoszgce oba wyro6znione przez mas efekty regu-
lacyjne: dorazny i prospektywny.

Ta sama czynnos$¢ lub podczynnosé moze spelnia¢ rownoczesnie
funkcje regulacji doraznej i prospektywnej. (8.4)

Funkcja regulacji doraznej i prospektywnej jest wiec w wielu
wypadkach nierozdzielna. Tak ma przyklad rozwigzujgc problem,
podmiot dochodzi do uogdlnienia pewnych danych. Uogélnienie
to prowadzi do rozwigzania danego problemu (a wiec spelnia
funkcje regulacji doraznej), lecz réwnocze$nie ulatwia rozwiaza-
nie nastepnych probleméw, wymagajacych postuzenia sie tym
samym uogollnieniem (stuzy wiec takze regulacji prospektywnej).

Proces wykonywania czynnosci, zaleznie od swej struktury,
moze sie charakteryzowa¢ réznym masileniem obu funkcji regu-
lacyjnych, mierzonym wspoélczynnikiem regulacji doraznej i pro-
spektywnej. (8.5)

Teze (8.5) ilustruje nastepujacy przyktad.

Dwaj uczniowie, A i B, rozwigzujg samodzielnie tekstowe zadania ma-
tematyczne. Obaj na samym poczatku natrafiajag na trudno$é: nie wiedza,
jak ulozyé réwnanie na podstawie tekstu zadania. UczeA A natychmiast
zwraca sie o pomoc i uzyskuje wskazéwke, ktéra jest prawie réwnoznacz-

6 Poszukiwanie to moze sie staé réwniez odrebng czynnoScig. Najwie-
ksze tradycje podnoszenia tego rodzaju aktywno$ci analitycznej do rangi
skrupulatnie kultywowanych czynno$ci istniejg w wojsku. W dziatalnoSci
cywilnej uprawiane sa one niezawodnie po kazdym wigkszym nieszczesli-
wym wypadku, powodujgcym straty w ludziach lub zasobach material-
nych. Czynno$ci te sg — zgodnie z podang wyzej definicja — metaczyn-
no$ciami.
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na z dostarczeniem gotowego rozwigzania. Uczen B kontynuuje wysitki
i po pewnym czasie sam dochodzi do rozwigzania. Zal6zmy, Zze opisane
reakcje na trudno$ci sg dla tych uczni6éw typowe i powtarzaja sig czesto.
Powiemy, ze uczen A, zwracajac sie przedwcze$nie o pomoc, wybiera krok
o duzym wsp6étczynniku regulacji doraznej i matym — regulacji prospek-
tywnej. Efektem typowym takiej struktury dzialania jest narastanie u ucz-
nia A trudnoS§ci w rozwigzywaniu zadan matematycznych. Natomiast
uczen B, mimo Ze za kazdym razem ma na celu rozwigzanie konkretne-
go, najblizszego zadania, nie za§ zwiekszenie swej zdolno$ci rozwigzywa-
nia probleméw, wybiera krok o duzym wspoélczynniku regulacji
prospektywnej. Czesto kieruje nim po prostu potrzeba osiggnieé, zaspoka-
jana przez samodzielne uporanie sie¢ z zadaniem. Kiedy indziej motyw
takiego korzystnego ma dluzsza mete zachowania jest bardziej prozaiczny:
po prostu uczen nie ma w poblizu nikogo, kto by udzielal mu stale pomocy
(w pomocy takiej lubuja sie i narzucaja ja dzieciom miektére nadmiernie
- opiekuncze matki).

W procesie rozwigzywania probleméw danej klasy regulacja
prospektywna dziala na trzech poziomach. Jest to poziom: a) mie-
Swiadomie dokonywanych uogélnien, b) uogélnien dokonywanych
Swiadomie w toku regulacji doraznej, ¢) uogélnien na poziomie
metaczynnosci. (8.6)

a. Poziom automatycznych, nieSwiadomie dokonywanych uogél-
nien, znany jest z badan mad formowaniem si¢ poje¢ i intuicjg
(por. Westcott, 1964). Uogdlnienia te, nawet jesli podmiot doko-
nuje ich nieSwiadomie, prowadzg do radykalnego zwickszenia
szybkosci i tatwosci rozwigzywania kolejnych probleméw. Takie
nieSwiadome uogoélnienia dokonywane sg czesto przy rozwigzy-
waniu problemoéw jednostkowych, nalezgcych do wspélnej klasy
i tworzacych — jak to okresla J. Linhart (1972) — problem
zbiorowy, rozwigzywany wedlug okreSlonych regui, ktore
nalezy wykry¢. Wykrycie reguly sprawia, ze kolejny problem
jednostkowy zostaje rozwigzany szybko i bez trudu, nawet gdy
reguta nie zostala zwerbalizowana. W podobnych wypadkach re-
gulacja prospektywna jest poza zasiegiem spostrzegania podmiotu
i zwykle nawet nie zdaje on sobie z niej sprawy.

b. Poziom ten charakteryzuje sie dokonywaniem uogélnien
o znaczeniu prospektywnym w wyniku koncentracji na sytuacji
problemowej, nie za$ na ,,sposobie zabierania sie do rzeczy”’ przez
sam podmiot.
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c. Poziom metaczynnosci. Opanowanie tego poziomu jest naj-
trudniejsze. Polega on na wytworzeniu dystansu w stosunku do
wlasnej pracy i poddaniu jej w pewnych momentach analizie,
dokonywanej jak gdyby z boku.

Poziom (b) jest w stopniu wiekszym niz poziom (c) domeng in-
teligencji ptynnej w rozumieniu R. B. Cattella, zdeterminowanej
glownie przez czynniki wrodzone (Cattell, 1971). Natomiast po-
ziom (c) oprocz inteligencji pltynnej angazuje w bardzo powaz-
nym stopniu inteligencje nazwang przez Cattella skrystalizowang
i uwazang za mnabyta. Oczywiscie, inteligencja skrystalizowana,
jak réwniez stosowna wiedza przedmiotowa, zaangazowana jest,
podobnie jak inteligencja plynna, na kazdym z trzech wymienio-
nych poziomoéw regulacji prospektywnej.

9. CEL SYSTEMOWY KSZTALCENIA:
UKLAD REGULACJI PROSPEKTYWNEJ

Z przedstawionych powyzej tez wynika wiele dyrektyw prak-
tycznych dotyczacych lepszego programowania poszczegdlnych
czynnosci ksztatcgeych. Oto miektére z nich:

— Celowe jest systematyczne uczenie metaczynnosci. (9.1)
— Metaczynno$cig zastugujaca na szezegblnie skrupulatng kul-
tywacje jest wybor Sciezki preparacyjnej. (9.2)

— Aby uzyska¢ optymalne efekty ksztalcgce, przy wyborze
konkretnej S$ciezki preparacyjnej nalezy ocenié¢ jej wspoélezynnik
regulacji doraznej i prospektywnej. (9.3)

— Ocena wsp6lczynnikow wymienionych w tezie (9.3) moze
by¢ dokonywana nie tylko za pomocg precyzyjnych narzedzi po-
miaru, ktére trzeba dopiero stworzyé¢, lecz juz na podstawie do-
stepnego uczniowi rangowania. (9.4)

Dyrektywy tego rodzaju mozna skutecznie stosowaé do progra-
mowania poszczegélnych czynno$ci ucznia, studenta, samouka,
specjalisty doskonalgcego sie w zawodzie. Uzyskiwane efekty
okazg sie jednak potowiczne dopoéty, dopoki celem doskonalenia
bedzie kazdorazowo taka lub inna czynno$¢, nie za$ ich zwar-
ty i dobrze przemyS$lany system, nadajgcy wy-
ksztalceniu i zachowaniu sie czlowieka nowasg,
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wyzszg jako§¢é Systemem tym powinien by¢ ukisd re-
gulacji prospektywnej, zaprogramowany na podstawie naj-
nowszych osiggnie¢ wiedzy.

,Uklad regulacji prospektywnej” jest poje-
ciem w wysokm stopniu abstrakcyjnym, ozna-
czajacym o0go6l tych wltasciwo$ci osobowosSci
i wyksztatlcenia czlowieka, ktore wpilywaja
stosunkowo najwydatniej na doskonalenie je-
go celow i sposobow dziatamia.

Uklad ten rozwija sie w spos6b mniej lub bardziej spontanicz-
ny u kazdego czlowieka bez wyjatku, dzieki temu, Ze posiada oa
inteligencje i przyswaja sobie wiedze oraz wzory zachowania wy-
pracowane przez spoleczenstwo. Jednakze rozwoj tego ukladu
zatrzymuje sie zwykle na pewnym poziomie, nie dochodzac do
granic potencjalnych mozliwosci danej jednostki.

Do funkcjonowania ukladu regulacji prospektywnej przyczy-
niaja sie lub wchodzg w jego sklad m.in. takie czynniki, jak:

— inteligencja

— heurystyki

— metaczynnosci

— kompetencja innowacyjna ?

— wiedza ogblna i cze$¢ wiedzy specjalnej

— potrzeba osiggniec

— niski poziom leku

— otwarta postawa umystu

— nastawienia tworcze.

Uklad ten pod wplywem réznorodnych, kontrolowanych i nie-
kontrolowanych przez ludzi czynnikéw, u jednych osob osigga
wysoki poziom rozwoju, obserwowany u wybitnych nowatorow,
wynalazcow, u innych za$§ wykazuje niedorozwdj, wskutek czego
jednostka skazana jest na frwanie w rutynie.

Omawiany ukiad nie jest jedynym ukladem regulacyjnym za-
chowania sie czlowieka na poziomie molarnym. Ukladem, ktoéry
powstaje bardziej spontanicznie niz uklad regulacji prospektyw-
nej i czeSciowo z nim interferuje, jest uklad ,wlasnego ja” wraz

7 W rozumieniu podanym przez Z. Pietrasinskiego (1973).
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ze wszystkimi jego podéwiadomymi mechanizmami. W sklad
ukladu ,,wlasnego ja” wchodzg m. in. tzw. mechanizmy obronne,
ktore zapewniajg jednostce ochrone dobrego samopoczucia kosz-
tem deformacji odbioru i przetwarzania informacji oraz zahamo-
wania zdolno$ci uczenia sie niektérych nowych zachowan. Jak
sie wydaje, dobrze uksztaltowany uklad regulacji prospektywnej
zdolny jest przeciwdziala¢ ujemnym nieraz skutkom tej automa-
tycznej regulacji ochronnej.

7 zalozenia, ze osobowo$¢ jest systemem nadrzednych schema-
téow dynamicznych, regulujacych zachowanie sie (por. Reykowski,
1966), wynika, iz oba wymienione uklady stanowia czes¢ ukladu
nadrzednego, bedacego wlasnie osobowos$cig. Typ i ukie-
runkowanie osobowosci wplywa wydatnie na stopien rozwoju
i wykorzystania przez podmiot ukladu regulacji prospektiywnej.
Typ osobowosci najbardziej sprzyjajacy doskonaleniu tego uktadu
nazwiemy osobowo$cig ofensywna, ktéora cechuje wie-
lu dynamicznych nowatoréw, znanych w przesztoSci i cbecnie.
Jest to osobowos$é nastawiona na aktywne dys-
kontowanie mozliwoéci wptywania ma rozwoj
otoczenia i na wlasny rozwoéj, czerpigca gte-
boka satysfakecje z realizacji tego nastawie-
nia i poszukujgca okazji do dzialan innowa-
cyjnych.

Uktad regulacji prospektywnej jest ukladem ewolucyjnie naj-
wyzszym, dziatajacym na poziomie swiadomych i w znacznej mie-
rze wyuczonych czynnosci. Ciggly rozwo6j tego ukladu jest mozli-
wy dzieki temu, ze czlowiek przyswaja sobie coraz to nowg wie-
dze z zakresu heurystyki, techniki systemoéw, psycholegii itp.,
a takze dzieki postepom w dziedzinie metodyki ksztalcenia. In-
stytucja najbardziej powolang do jego programowego ksztaltowa-
nia jest szkola, lecz jej wyniki w tym zakresie sa raczej produk-
tem ubocznym (co mie znaczy malym) realizacji innege celu,
jakim jest de facto przyswajanie przez uczniéw wiadomosci z roz-
nych dziedzin wiedzy. Szkota tradycyjna, wbrew wszelkim dekla-
racjom, zorientowana jest nie tyle na rozw6j ucznia, ile na reali-
zacje programu hauczania, ktéry jest bardziej konglomeratem
wiedzy o §wiecie i technologiach, niz planem rozwijania umysiu
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i osobowosci. Na dowod tej tezy mozna przytoczy¢ zastanawiaja-
cy fakt, iz szkola ignoruje istnienie mechanizméw obronnych oso-
bowo$ci i nie przysposabia uczniéw do tego, by potrafili prze-
zwycieza¢ konflikty oraz inne sytuacje trudme, powstate wskutek
ujemnego dzialania tych nieuswiadamianych przez podmiot me-
chanizmoéw.

Rozwdéj ukladu regulacji prospektywnej nie jest, oczywiscie,
jedynym celem ksztalcenia, choé z punktu widzenia psychologii
czynnosci jest to cel integrujacy i wydatnie usprawniajgcy cate
instrumentalne wyposazenie osobowos$ci. Koncepcja tego uktadu
zmierza do scalenia rozproszonych zamystow i zabiegdw eduka-
cyjnych, zawartych dotad w propozycjach dotyczacych ksztatce-
nia. zdolnosci i myslenia, wychowania dla przysztosci, urabiania
postaw tworeczych. Staranne formowanie ukladu regulacji pro-
spektywnej mozna uzna¢ za istotny element docenianego dzi$
u nas ,ksztalcenia dla rozwoju” (por. Szczepanski, 1972), ele-
ment uzupelniajacy tresci aksjologiczne wychowania potencjalem
sprawnosci realizacyjnych i tworczych.

10. PODSTAWY KSZTALCENIA UKLADU
REGULACJI PROSPEKTYWNEJ

Planowanie pracy dydaktycznej nad rozwojem uktadu regulacji
prospektywnej wymaga przede wszystkim opracowania szczego-
towych podstaw funkcjonowania tego ukladu oraz doboru naj-
wilasciwszego kompleksu dzialann ucznia i odpowiednich tresci
poznawczych, zapewniajgcych najlepsze przygotowanie do opty-
malizacji celéw i sposobéw dzialania w sferze aktywno$ci zawo-
dowej i pozazawodowej. Podjecie tego zagadnienia przekracza za-
dania niniejszej rozprawy, ograniczymy sie zatem do wskazania,
ze jednym z wielu mozliwych rozwigzan bedzie tu stopniowa,
a wiec realnie osiggalna modyfikacja dotychczasowych progra-
moéw nauczania, idgca w mastepujacych kierunkach:

1. Zwiekszania liczby zadan innowacyjnych stawianych ucz-
niowi.

2. Zwiekszania w zwigzku z realizacjg postulatu 1, i niezalez~
nie od tego, liczby stawianych uczniowi probleméw ,zle okreslo-
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nych” w rozumieniu W. Reitmana (Reitman, 1966), ktére daja
pole do samodzielnoSci w uscislaniu, a nawet wybieraniu celu
dziatania.

3. Stwarzania wielu okazji do ¢wiczen w zakresie zapropono-
wanej przez M. Mazura (1971) tzw. optymalizacji glebokiej, kto-
ra polega na skrupulatnym badaniu nie tylko sposobéw dzialania,
lecz takze i jego celéw w imie poszukiwania optymalnych roz-
wigzan.

Nizej zajmiemy sie nie programowym, lecz metodycznym aspek-
tem lepszego niz dotychczas ksztaltowania ukladu regulacji pro-
spektywnej. Bedzie on dotyczyl kryteriow wyboru Sciezki pre-
paracyjnej i problemu klasyfikacji czynnoSci preparacyjnych
z punktu widzenia tego wyboru. Z zatozenia, iz gltéwng formg
zachowania jest czynno$¢, wynika, ze:

Podstawowym efektem ksztalcenia jest pro-
gram czynmosS$ci. (10.1)

Gléwna funkcja uktadu regulacji prospektywnej polega na za-
pewnieniu podmiotowi efektywnego lub bardziej efektywnego niz
dotad programu czynno$ci w kazdej sytuacji, w ktérej programu
takiego mie otrzymuje on za czyja$ sprawa z zewnatrz. Spelnienie
tej funkcji zapewniajg dwie klasy czynno$ci regulacji prospek-
tywnej:

— czynno$ci recepcyjme, polegajgce na poszukiwaniu go-
towych programoéw i tworzywa do nich w zasobach nagromadzo-
nej wiedzy i doswiadczeniu poszczegélnych osob;

— czynno$ci kreacyjne, prowadzace do wytwarzania przez
podmiot obiektywnie lub subiektywnie nowych programéw, ich ele-
mentéw oraz ich modyfikacji, adaptacji do warunkéw lokalnych.

Czynoéci recepcyjne i Kkreacyjne uzupelniajg sie wzajemnie
i w pewnych granicach kompensuja. Rozw6j tych czynnogei i le-
zacych u ich podstaw zdolnosci oraz cech osobowosci dokonuje
sie u czlowieka jako celowy badz niezamierzony efekt wykony-
wania innych czynnos$ci. Istotny jest tu repertuar wyko-
nywanych czynnoSci, poziom stawianych im wymagan sprawnos-
ciowych, czestotliwosé ich wykonywania, spos6b uczenia sie pro-
gramu tych czynno$ci. W tym miejscu skupimy uwage tylko na
czynniku ostatnim.
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Spos6b uczenia si¢ programu czynnosci, a SciSlej mowige —
sposob dochodzenia do programu, uczen bagdZz jego nauczyciel
okresla ramowo obierajgc takg lub inng Sciezke preparacyjng
w labiryncie preparacyjnym. Dlatego istotne jest wyréznienie
i opisanie podstawowych elementéw tego labiryntu, tak aby
ulatwial on przewidywanie warto$ci prospekiywnej poszczegol-
nych Sciezek, a zarazem byl narzedziem przystosowanym zaroéw-
no do uzytku nauczyciela, jak i ucznia. Nie mozna powiedzie¢,
aby takie warunki spelniaty zadowalajgco prace z zakresu dydak-
tyki, dotyczace metod i form nauczania. Jak stwierdza W. Okon,
takze i studia nauczycielskie nie daja odpowiedniego przygoto-
wania w zakresie planowania nauczania problemowego (Okon,
1964). Uczen jest pod tym wzgledem w sytuacji znacznie gorszej
niz nauczyciel.

Najbardziej elementarna koncepcja ogoélna labiryntu prepara-
cyjnego, jaka si¢ tu nasuwa w formie pierwszego przyblizenia do
rozwigzania odpowiednio uzytecznego, opiera sie na wyrdznieniu
dwoéch klas informacji i dwoéch podstawowych sposobow uzyski-
wania ich przez podmiot.

1. Do powstania programu czynnosci, przyswojonego przez pod-
miot i przygotowujgcego go do dzialania, przyczyniajg sie:

a) informacje konstatujace,

b) informacje naprowadzajgce.

Réznica miedzy tymi klasami informacji jest iloSciowa, a gra-
nica plynna i arbitralna. Ro6zni je wszakze wartos¢ tak istotna,
jak wielko$¢é wspolczynnika heurystycznego. Kazda bez wyjatku
informacja ma potencjalnie warto$¢ heurystyczng, tzn. moze
ulatwi¢ zdobycie nowych informacji (Kostiuk, 1967). Wszystkie
informacje mozna tedy uporzadkowaé¢ wedlug rosngcej wielkosci
wspotczynnika heurystycznego. Informacje o matym wspélczyn-
niku heurystycznym nazwiemy konstatujacymi, o duzym zas§ —
naprowadzajgcymi. Aczkolwiek pomiar wspoélczynnika heurys-
tycznego jest sprawa przyszlosci, wiele informacji mozna juz te-
raz zaliczy¢ do jednej z wymienionych klas pamietajgc, oczywis-
cie, o celowo$ci wypracowania w tej dziedzinie rozbudowanych
skal wielostopniowych. Mowige najogoélniej, informacje konsta-
tujgce to przede wszystkim wiedza faktograficzna i szczegoélowe,
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algorytmiczne programy czynnosci, natomiast do informacji na-
prowadzajacych zaliczymy przede wszystkim wiedze ogélng, he-
urystyki, programy metaczynnosci oraz takie ramowe programy
dzialania, ktore utatwiaja wybor szczegétowych krokoéw reali-
zacyjnych (patrz tabela 2).

Tabela 2
Przyktady informacji konstatujgeych i naprowadzajacych

Informacje konstatujgce

Informacje naprowadzajgce

Wiedza faktograficzna naukowa
Wiedza o faktach potoczna

Wiedza o warunkach i szczegbdlach

Prawa i zalezno$ci ogélne, wykry-
wane przez nauke, w tym:

— Zasady prakseologiczne

— Heurystyki

rozwigzywanego zadania T f L L :
Uogoblnienia potoczne (obiegowe oraz

Szczegblowy  program konkretnej| poczynione samodzielnie przez dang
czynno$ci (algorytmy, harmonogra-| gsobe)
my itp.)

Programy metaczynno$ci (patrz ta-
bela 1)

Wytyczne do programu czynnosci,
utatwiajgce znalezienie brakujacych
krokéw szczegblowych

Program czynnoé$ci ogélny lub z lu-
kami, jezeli jest to po prostu pro-
gram niekompletny, a nie wytyczna
ulatwiajaca znalezienie brakujacych
krokéw szczegobdlowych

Reguly wyboru programbéw sto-
sownie do warunkéw (np. wyboru
stylu kierowania najodpowiedniej-
szego dla danej sytuacji)

Informacja o wyniku czynnos$ci, bez
wskazan na zr6dla bledéw lub
osiggnigc.

Reguly kompozycji programu

Oceny wyniku i przebiegu czynnoSci,
wskazujace na Zrédla biedéw lub
osiggniec

Kazdy z wyréznionych rodzajow informacji moze by¢ osiggany
przez podmiot w sposéb:

a) recepcyjny

b) kreatywny.

Biorac pod uwage 4 wyr6znione zmienne: dwa rodzaje infor-
macji i dwa sposoby ich uzyskiwania, mozemy skonstruowaé¢ pod-
stawowy, uniwersalny labirynt preparacyjny, zlozony z czterech
blokéw. Labirynt ten przedstawia rysunek 9.
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Recepcija infor- Recepcja infor-
8 macji konstatu- macji naprowa- bl
jacych dzajgcych
WK WN
Wytwarzanie in- Wytwarzanie in-
el formacji kons- formacji napro- fuidee]
tatujacych wadzajgcych

I I

Rys. 9. Podstawowy labirynt preparacyjny. Bloki RK i RN reprezentujq
kroki recepcyjne, a bloki WK i WN — kroki kreatywne.

W labiryncie tym wyréznimy nastepujgce typy podstawowe
Sciezek preparacyjnych, pokazanych schematycznie na rysun-
ku 10:

A. Sciezka recepcyjna. Obranie jej oznacza wyucze-
nie sie gotowego programu czynnosci lub — gdy sciezke obiera
za ucznia nauczyciel — szczegélowe nauczenie czynnosci, wyma-
gajace od ucznia jedynie uwagi, pamieci i przestrzegania otrzy-
mywanych wskazowek.

Obranie przez podmiot Sciezki recepcyjnej prowadzi niekiedy
do jej przymusowego porzucenia na rzecz ktorejsS ze Scie-
zek opisanych nizej. Dzieje sie tak wtedy, gdy dostepny program
czynnosci jest niepelny lub niedostosowany do indywidualnych
warunkow dziatania.

B. Sciezka maksymalnej samodzielno$ci ,zu-
bozonej” (rys. 10b). Oznacza ona dazenie do catkowicie sa-
modzielnego wypracowania programu czynno$ci. NazwaliSmy ja
Sciezka samodzielnosci ,,zubozonej” dlatego, ze w wypadku po-
wodzenia podmiot nie dazy do uzupelnienia wlasnych do$wiad-
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czen przez przyswojenie sobie z reguly znacznie bogatszej wiedzy
spolecznej na temat danej czynnosci, jej podstaw itd. Sciezka ta
bardziej sprzyja rozwojowi ukladu regulacji prospektywnej niz
Sciezka A, lecz na dalsza mete moze wytworzy¢ bariere rozwoju
w wyniku niedostatecznego poznania przez podmiot dorobku nau-
ki i praktyki spotecznej.

C. Sciezka maksymalnej samodzielnoS$ci
wzbogaconej (rys. 10c). Podobnie jak w przypadku Sciez-
ki B, podmiot przystepuje tu do calkowicie samodzielnego zapro-
gramowania danej czynno$ci (moze to polega¢ np. na kolejnych
prébach wykonania jej az do uzyskania pozadanej sprawnosci).
Jednak po osiggnieciu tego celu siega po wiedze ,zewnetrzng”
z danej dziedziny i w ten sposéb znakomicie wzbogaca swg zdol-
no$é lepszego dzialania w przyszlosci. Jest to w pewnym sensie
polaczenie Sciezki B i A. Obrana kolejnos¢ krokéw maksymalnie
angazuje tu i mobilizuje w pierwszej fazie dzialania zdolnosci
kreacyjne jednostki.

D. Sciezka samodzielno$Sci wspomaganej (uta-
twiomej — rys. 10d). Polega ona na laczeniu recepcji goto-
wej wiedzy z prébami samodzielnego dochodzenia do niektérych
rozwigzan, co pozwala unikng¢ nazbyt wielkich i zniechecajgcych
trudno$ci. Typowym przykladem tej Sciezki jest praca ucznia pod
kierunkiem nauczyciela stosujacego metode nauczania problemo-
wego. Uczen uzyskuje tu okazje do wysitku twoérczego, lecz ma-
uczyciel dobiera zadania i podaje wskazoéwki naprowadzajace
w taki sposob, aby samodzielny trud wychowanka byt na miare
jego mozliwosci i nie prowadzil do zniechecajacych niepowodzen.
Czynnikiem ograniczajacym starania nauczyciela jest tu, oczy-
wiscie, czas lekcyjny.

Kazda z wymienionych S$ciezek podstawowych, a zwlaszcza
ostatnia, ma wiele wariantow szczegélowych, ktérych nie bedzie-
my tu blizej analizowaé¢. Wymagatoby to m. in.8 uszczegétowienia
schematu labiryntu preparacyjnego i wziecia pod uwage wielu

8 Takich jak nie uwzgledniony wyzej podziat informacji na operacyjne
(dotyczgce dziatania), opisowe itd.
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RK RN
A Recepcja infor- Recepcja infor-
- macji konstatu- macji naprowa-
jacych dzajgcych
WK WN
Wytwarzanie in- Wytwarzanie in-
formacji kons- formacji napro-
tatujgcych wadzajacych
a) l |
1 RiE
RK RN
Recepcja infor- Recepcja infor-
macji konstatu- macji naprowa-
jacych dzajacych
WK WN
Wytwarzanie in- Wytwarzanie in-
B s B it B
< formacji kons- formacji napro- -
tatujacych wadzajacych =
b) f [
B By
Rys. 10. Giéwme typy Sciezek preparacyjnych: A — S$ciezka recepcyjna,
B — $ciezka maksymalnej samodzielno$ci zubozonej, C — $ciezka maksy-
malnej samodzielno$ci wzbogaconej, D — §ciezka samodzielno$ci wspoma-

ganej.
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W wyniku maksymalnego uproszczenia schematu przyjeto, Ze ilekroé pod-
miot zaczyna aktywno$é od préb samodzielnego wykonania mowej czyn-
noéci, zaznaczamy to przez umieszczenie wejscia do labiryntu w bloku WK
(aby czynno$é wykonac, potrzebmy jest program doprowadzony do formy
konkretnej i szczegdtowej).




nowych zmiennych. Ograniczymy sie jedynie do nastepujgcych
przykladow.

Sciezka recepcyjna A ma bardziej ksztalcagcg odmiane Al, pole-
gajacg na przejsciu z bloku RK do RN, oraz odmiane A2 (RN-RK),
ktora polega na recepcji informacji o charakterze bardziej ogél-
nym przed przystgpieniem do szczegélowego przyswajania pro-
gramu czynnoSci. Wazng odmiang Sciezki B jest $ciezka Bl (za-
znaczona na rysunku 10b jako WK-WN-WK-WN...). Informacje
naprowadzajgce, bedgce efektem prospektywnym z punktu widze-
nia dalszych zadan, powstaja w wariancie B jako uogélnienia
niezamierzone (i mie zawsze zwerbalizowane), bedgce produktem

ubocznym samodzielnego rozwigzywania problemu. Natomiast

w wariancie Bl stanowig one $wiadomie postawiony i realizowa-
ny cel.

Wartos¢ kazdej z wymienionych sciezek mierzona wspétczyn-
nikiem regulacji prospektywnej (czyli stopniem przyczyniania sie
do doskonalenia przyszlych czynno$ci) jest niejednakowa. Osza-
cujemy jg porownawczo jak nastepuje. Warto$¢ najwyvzszg ma
$ciezka C (abstrahujemy tu od jej mier6wnowaznych wariantow),
nastepnie za$ kolejno $ciezki D, B, A. Gdyby wiec wybor Sciezki
preparacyjnej byl oparty ma wymienionym kryterium ksztalcg-
cym, najczesciej bylaby wybierana $Sciezka C i D. Jednak w prak-
tyce dydaktycznej zdecydowanie dominuje Sciezka A, sposrod
wszystkich wymienionych najtansza. Poréwnanie wartosei ran-
gowej omawianych Sciezek wedtug kryterium wartosci ksztalcgcej
i kosztu przedstawia tabela 3, z ktorej wynika, ze sciezka C, maj-
bardziej efektywna z punktu widzenia formowania uktadu regu-
lacji prospektywnej, ma najmniejsze szanse zastosowania z uwagi
na swoj koszt. Poniewaz jej koszt jest subiektywnie mniejszy dla
ludzi bardziej zdolnych, znajdujacych satysfakcje w samodziel-
nym rozwigzywaniu problemow, oni wiasnie stosujg jg najczes-
ciej. U mato zdolnych jest odwrotnie. Wyjsciowy poziom zdolno$-
ci wplywa wiec w sposéb istotny na wybér krokow wplywaja-
cych na dalszy rozwdj zdolnoSci. Nasza praktyka szkolna nie
umie jak dotgd korygowaé tego automatyzmu w interesie ucz-
niéow mniej zdolnych, a to dlatego, iz nie stosuje na pctrzebna
skale Sciezki laczacej idealnie wysokie walory ksztalcgce z umiar-
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Tabela 3

Wartosé rangowa podstawowych Sciezek preparacyjnuch

Ranga
Kryterium 1 I 11 v
Wplyw na rozwéj ukladu regulacji prospek-
tywnej (poczynajac od najwiekszego). (0 D B A
Koszt Sciezki mierzony czasem i wysitkiem
(poczynajgc od najwyzszego). C B D A

kowanym kosztem, jakg jest Sciezka D — S$ciezka ,nauczania pro-
blemowego” .

W praktyce ksztalcenia muszg by¢ stosowane rézne Sciezki pre-
paracyjne. Problem ich optymalnego doboru nie jest w pedagogi-
ce rozwigzany. Nasze rozwazania prowadza do zarysowania teorii
wyboru, postulujacej co nastepuje:

Dla kazdego rodzaju szkoly nalezy ustali¢ orientacyjna liste
problemow, ktoére absolwent bedzie rozwigzywal samodziel-
nie jako specjalista, obywatel i osoba prywatna. (10.2)

Liste te nalezy uporzadkowaé¢ wedlug wagi tych problemoéow
oraz podzieli¢ na sfere samodzielnos$ci ptodnej i ja-
lowej. (10.3)

Do samodzielnosci jalowej zaliczymy rozwigzywanie tych pro-
bleméw, ktére moga rozwigzaé lepiej miz absolwent danej szkoly
dostepni specjalisci, doradecy, odpowiednie instytucje. Natomiast
ptodna samodzielnos¢ dotyczy tych problemoéw, ktore jednostka
musi umie¢ rozwigzywa¢ samodzielnie, zeby osiggnaé dojrzatosé
spoteczng i niezalezno$¢, zeby uzyska¢ mistrzostwo zawodowe,
kompetencje innowacyjna itp. Oczywiscie motywem Kkszialcenia
samodzielnosci moze by¢ takze brak wyspecjalizowanych w danej
dziedzinie ekspertow.

9 Sciezki B i C mozna uznaé za szczegblne przypadki uczenia si¢ pro-
blemowego. Whrew pozorom, §ciezka B jest praktykowana do§é czesto
w takich mianowicie sytuacjach zyciowych, do ktérych szkota ani dostep-
na praktyka spoteczna i literatura nie przygotowuja.
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7Z uwagi na ograniczono$¢ transferu wprawy i nakladow na
ksztalcenie:

Kosztowne Sciezki preparacyjne powinny by¢ stosowane przede
wszystkim w celu ksztalcenia w rozwigzywaniu probleméw z za-
kresu ptodnej samodzielnos$ci. (10.4)

Do probleméw tych opréocz probleméw wynikajacych z charak-
teru damej specjalno$ci zawodowej wigczymy przede wszystkim
uczenie sie i doskonalenie w kierunku:

a) metaczynnosci;

b) przygotowan do decyzji unikalnych o duzym znaczeniu;

¢) diagnozy konkretnej sytuacji dziatania dla dokonania wybo-
ru najistotniejszych celow, zasad i metod dziatania;

d) wczesnego rozpoznawania i okreslania probleméw oraz no-
wych szans w sferze wykonywanej dziatalnosci;

e) poszukiwania najnowszej wiedzy, plodnej w innowacje lub
tworzywo dla innowacji w wybranej dziedzinie;

f) wprowadzania innowacji w wybranej dziedzinie.

Konkretyzujac tezy przedstawione w tym paragrafie, mozemy
stwierdzi¢, ze nalezy m. in. opracowaé operatywne schematy i in-
ne materialy pomocnicze do:

1) diagnozy sytuacji zadaniowych z punktu widzenia wyboru
przez nauczyciela i ucznia najlepszej w danym wypadku Sciezki
preparacyjnej;

2) ¢wiczen w konstruowaniu i poréwnywaniu Sciezek prepara-
cyjnych pod katem widzenia ich skutkéw ksztalcacych.

Bylyby to wstepne kroki w kierunku wykorzystania i spraw-
dzenia zarysowanych tu propozycji teoretycznych.

Zigodnie z tezg (4.2) ¢wiczenia i eksperymenty tego rodzaju po-
winny byé programowane tak, aby uczniowie uzyskiwali dzieki
nim takze i bezposrednie efekty realizacyjne, polepszajace wyniki
nauki (np. w rezultacie zamiennego pelnienia w grupie uczniow-
skiej r6l doradcow, arbitrow itp.).

E ]

* *

Przedstawione wyzej rozwazania stanowig pierwszy rekonesans
Autora w dziedzine czynnosSciowej teorii ksztatcenia. Jak stwier-
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dziliSmy na wstepie, wiele sformulowanych wyzej tez wymaga
uscislenia, dowodu, a weryfikacja i realizacja niektérych postu-
latéow dydaktycznych jest nie do pomyslenia bez zmudnych ba-
dan podstawowych i stosowanych. Do$¢ wskazaé na potrzebe
wyjasnienia relacji miedzy wspolczynnikiem regulacji prospek-
tywnej a wspotezynnikiem heurystycznym informacji oraz na ko-
niecznos¢ opracowania metod pomiaru tych wspdtczynnikow. Wy-
daje sie wszakze, iz waga poszukiwania nowych ujeé¢ prcblema-
tyki ksztalcenia umystu i osobowosci jest dostatecznie duza, aby
mogta usprawiedliwi¢ uproszczenia, niedoméwienia i btedy takich
prob, jak niniejsza.

15 — Studla nad teorig
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Maria Materska

TEORIA WIADOMOSCI
A PSYCHOLOGICZNE ASPEKTY PROCESU
KOMUNIKOWANIA SIE

Komunikowanie sig¢ w obrebie réznych ukladéw obejmujgcych
organizmy zywe oraz maszyny jest przedmiotem zainteresowania
wielu dyscyplin, w tym takze psychologii. Psychologowie zajmu-
ja sie gltéownie takimi ukladami, w ktérych jednostki lub grupy
ludzkie wystepujg zaréwno jako nadawcy, jak i odbiorcy infor-
macji I. Uklady takie rozpatrywane sg tradycyjnie w kategoriach
interakeji, ktérych komunikowanie si¢ jest gléwnym, a wedlug
pewnych teoretykéow jedynym elementem. Potraktowanie komu-
nikowania sie jako interakcji stanowi punkt wyjscia dla dwoja-
kiego sposobu rozpatrywamia zjawiska przeplywu infermacji.
Pierwsze podejscie, charakterystyczne dla psychologii spolecznej,
skupia sie glownie na efektach komunikowania sig, takich jak
zmiany w zakresie postaw, wzajemne spostrzeganie, motywa-
cja itp.; drugie podejscie pozwala ujmowaé komunikowanie sie
w aspekcie przebiegu tego procesu, traktowanego jako zachowa-
mnie instrumentalne, ukierunkowane ma okreslony cel i zorganizo-
wane stosownie do warunkéw, a wiec jako pewnego rodzaju
czynnosé. Jako czynno$¢ komunikowanie sie¢ mozna rozpatrywaé
w kategoriach sformulowanej przez T. Tomaszewskiego teorii
czynnosci (1963). Jest to jednak do$é specyficzna aplikacja tej
koncepcji. Teoria czynno$ci pomys$lana byla bowiem pierwotnie
jako system twierdzen odnoszacych sie w zasadzie do czynnoSci
okres$lonego podmiotu, nie za$ do czynnosci zachodzgcych mig-

\ W studium tym aspekty ilo§ciowy i jakoSciowy informacji bedg roz-
pu ywane lgcznie.
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dzy podmiotami, czyli w pewnym ukladzie. Wysoki poziom
ogblnosci zawartych w niej twierdzen pozwala jednak zastosowac
ja takze do proceséw miedzyjednostkowych. Wynikajg stad pew-
ne korzysci w postaci:

a) integrowania problematyki komunikowania sie z caloScig
problemoéw dotyczacych dzialalnosci cziowieka w $rodowisku ma-
terialnym i spotecznym;

b) zintegrowania na jednej plaszczyZnie — rozproszonych w za-
kresie roznych dziedzin psychologii i pokrewnych nauk — da-
nych, dotyczacych przebiegu i optymalizacji procesu komuniko-
wania sie;

¢) okreslenia kierunkoéw dalszych poszukiwan przez wskazanie
luk w istniejacym stanie wiedzy.

W dalszym wywodzie rozpatrzymy kolejno:

1) relacje migdzy pojeciami: komunikowanie sig, interakcja,
czynno$é;

2) miejsce czynno$ci komunikowania sie w systemie dzialan
czlowieka;

3) problem optymalizacji czynno$ci komunikowania sie.

Materiatu do tych rozwazan dostarczyly opublikowane elemen-
ty teorii czynnoS$ci i teorii wiadomosci (Tomaszewski, 1963, 1970,
1972) a takze dyskusje i badania prowadzone w Zespole Teorii
Wiadomo$ci, pracujgcym w Instytucie Psychologii UW pod kie-
runkiem Profesora T. Tomaszewskiego.

1. KOMUNIKOWANIE SIE, JAKO INTERAKCJA
O CECHACH CZYNNOSCI

Analiza zakreséw poje¢ komunikowanie sig, interakcja, czynnosé,
oparta glownie ma pracy T. Newcomba, obejmuje nastepujgce
elementy: 1) twierdzenia okre$lajgce warunki konieczne do wy-
stapienia interakeji, 2) rozréznienie podstawowych typoéw inter-
akeji (z wyodrebnieniem komunikowania sig), 3) opis procesu
komunikowania sie i jego uwarunkowan. Na zakonczenie tych
rozwazan rozpatrzymy komunikowanie sie w kategoriach teorii
czynnosci.

Okres$lajac warunki niezbedne do zaistnienia interakeji, postu-
zymy sie koncepcja ,,wspélnego pola” Ascha (Newcomb, 1970).
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Uczestnicy interakeji, np. Piotr i Jan, moga wplywac¢ na siebie,
jesli maja wspolne pole, w ktorym mozliwe jest przenikanie sie
(rozumiane jako wzajemna regulacja) ich dzialan i tresci poznaw-
czych. Wspélne pole jest obiektywng strefa dziatania, skiladajacg
sie dla kazdego z uczestnikéw ze wspolnego Srodowiska, a takze
z czeSci ,,wlasnego ja”’ oraz ,ja” partnera. Wzajemne stosunki
tych elementow ilustruje rysunek 11.

pqe Pale
psychiczne psychiczne

Piotra Jana

P ——

= F
Wspaolne
srodowisko

Rys. 11. Schemat przedstawiajgcy obszar $wiadomos$ci Piotra i Jana. Pole
w ksztalcie elipsy oznaczome gruba liniq cigglq to wspdlne pole. Strzalki
biegnqg od podmiotéw do przedmiotéw poznania. W polu kazdej osoby
znajduje sie druga osoba, traktowana jako osoba poznajgca, oraz pole
wspdélne dla obu. (Newcomb, Turner, Conwverse, 1970).

W tak rozumianym wspdélnym polu miedzy uczestnikami inter-
akcji moze by¢ przesylana energia badz informacja. Przesylanie
energii wystepuje w czystej postaci na poziomie funkcji fizjolo-
gicznych, np. gdy lekarz karmi nieprzytomnego pacjenta za po-
mocg kropléwki; przekazywanie informacji zachodzi wtedy, gdy
uczestnicy interakeji moga sie wzajemnie obserwowaé lub poro-
zumiewaé, nadajac i odbierajgc sygnaty.

Obie formy przekazywania informacji objete sg wspolng nazwg
komunikowanie sie. Komunikowanie si¢ za pomocg obserwacji
polega na wyuczonym przez skojarzenia rozumieniu gestéw, mi-
miki, nieartykulowanych dzwiekéw itp. cech zachowania innych
ludzi. Komunikowanie sie za pomoca sygnalow wymaga zastoso-
wania kodu (uprzednio uzgodnionego) jednoczeénie przyporzadko-
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wujgcego symbole dostepnym dla danych partneréw elementom,
wystepujacych w ich wspélnym polu. Konsekwencjg nadawania
i odbierania sygnatéw jest zmiana rozmieszczenia informacji, wy-
réownanie ich poziomu u nadawcy i odbiorcy (w zakresie dotycza-
cym wybranego desygnatu lub grupy desygnatow).

Motywem zmiany rozmieszczenia informacji moze byé samo
dazenie do wyrownania ich poziomu (ciekawo$¢) lub inny motyw,
w stosunku do ktérego wyréwmanie to pelni tylko funkcje instru-
mentalne (np. przybliza do osiggniecia celu, tak jak kierowce
przybliza do celu uzyskanie rzetelnej informacji o kierunku jaz-
dy i odleglosciach miedzy miejscowosciami spotykanymi po
drodze).

Motywy madawcy i odbiorcy mogg by¢ zgodne lub rozbiezne.
Rozbiezno$¢ wynika glownie z odrebnosci interesow mnadawcy,
ktéry moze sktania¢ odbiorce do zrobienia czegos, co nie jest zgod-
ne z jego wlasnymi intencjami. Moze takze by¢ zainteresowany
jednostronnie przeksztalcehiem obrazu rzeczywistosci odbiorcy
w kierunku — jego zdaniem (nadawcy) — Kkorzystnym.

Komunikowanie sie rozpatrywane z punktu widzenia intencji
poszczegblnych partneréw moze by¢ zamierzone lub niezamierzo-
ne. Nie istnieje bezpo$redni zwigzek miedzy intencjami komuni-
kowania sie os6b a rzeczywistym wyrownaniem poziomu infor-
macji. Mozliwe konfiguracje inte_,hcji i skutkéw przedstawia ry-
sunek 12.

Powyzszy obraz procesu komunikowania sie wskazuje na to, ze

Czy przekazanie wiadomosci
jest zamierzone?

Tak Nie

Czy poziom informacji
wyréwnuje sie?

Tak Petne Niezamierzone
komunikowanie sie komunikowanie sie

I Usilowanie Nie komunikowanie

komunikowania sie | Si€ @ tylko ,r?adawanie
sygnatow

Rys. 12. Mozliwe konfiguracje intencji i rzeczywistego wyréwnania infor-
macji przy komunikowaniu sie. (Newcomb, Turner, Converse, 1970).
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z psychologicznego punktu widzenia zakresy pojeé¢ interakeji i ko-
munikowania sie calkowicie sie¢ pokrywajg. Wprawdzie interak-
cje obejmujg takze wymiane energii, ale wymiana taka jako pro-
ces czysto fizyczny, na poziomie funkeji psychicznych nie jest
brana pod uwage.

Komunikowanie si¢ rozumiane jako interakcja funkcjonuje za-
rowno na poziomie obserwacji wzajemnej uczestnikéw, jak i na
poziomie aktywnego przekazywania zakodowanych informaciji.
Na pierwszym poziomie komunikowanie si¢ jest oparte na nawy-
kach wytworzonych w drodze uczenia sie. Na poziomie aktywne-
go przekazywania symbolicznie wyrazonych informacji zaangazo-
wane sg mechanizmy bardziej zlozone, dajace sie opisaé jedynie
w kategoriach wysoko zorganizowanych czynnosci ludzkich (To-
maszewski, 1963).

Komunikowanie sie, podobnie jak kazda czynno$¢ ludzka, jest
procesem ukierunkowanym na okreslony wynik, ktérym jest wy-
rownywanie poziomu informacji lub zaspokojenie innego motywu.
Wynik zamierzony, tak jak przy wykonywaniu kazdej czynnosci,
moze byé¢ osiggniety (pelne komunikowanie sie) lub udaremnio-
ny przez przeszkody lub bledy (usilowanie komunikowania sig).
Zamiast lub obok wyniku mogg pojawié sie uboczne skutki w po-
staci komunikowania si¢ niezamierzonego lub nadawania nie od-
bieranych przez nikogo sygnalow.

Komunikowanie sie przebiega stosowmnie do warunkéw otocze-
nia. Otoczenie to w postaci wspolnego pola (obiektywnej
strefy dzialania nadawcy i odbiorcy) jest Zrédiem tresci przeka-
zywanych informacji oraz sprawdzianem prawidlowosci ich prze-
biegu.

Fakt istnienia dwoch, a wlasciwie przynajmniej dwéch podmio-
tow zaangazowanych w procesie komunikowania sie, jest cecha
roznigeg te czynno$¢é od innych czynno$ci. Wynikajace z tego
faktu roznice sg nastepujace:

a) intencje partneréw co do wyniku czynnoéci moga byé roz-
biezne;

b) elementy skladowe czynnosci zostajg rozlozone miedzy dwoéch
lub wiecej wykonawcéw dzialajacych niekiedy w izolacji prze-
strzennej lub czasowej;



¢) organizacja czynnosci komplikuje sie. Poszczegdlne jej (czyn-
noSci) elementy zostajg uposrednione przez specjalne operacje,
pelnigce wylacznie funkcje koordynacyjng.

2. MIEJSCE CZYNNOSCI KOMUNIKOWANIA SIE
W SYSTEMIE DZIALAN CZELOWIEKA

Punktem wyjscia dla dalszych rozwazan jest majgcy w psycholo-
gii pewng tradycje wspomniany juz wyzej (por. s. 232) podzial
funkeji komunikowania sie na te, ktére polegaja jedynie na wy-
réwnywaniu poziomu informacji, oraz te, ktére polegaja na po-
Srednim przeksztalcaniu lub badaniu otoczenia poprzez sterowa-
nie czynnosciami przedmiotowymi.

Na wstepie przedstawie ogdlne tezy o genezie mowy dotyczace
wyodrebnienia sie z dziatania przedmiotowego réznych typéw ko-
munikowania sie. Nastepnie omoéwie rézne typy posrednich i bez-
poSrednich zwigzkéw wzajemnych komunikowania sie z dziata-
niem, wytworzonych w efekcie rozwoju.

Teoretycy zajmujgcy sie rozwojem mowy, m.in. L. S. Wygot-
ski, dowodzg, ze komunikowanie sie jest wtérne w stosunku do
czynnosci przedmiotowych. Wyodrebnienie sie komunikowania
z tych czynnosci nastepuje na dlugo przed pojawieniem sie mo-
Wy, na poziomie sensoryczno-motorycznym. Na tym poziomie
rozwoju dziecko opanowuje szereg znaczacych gestow, takich jak
np. pokazywanie pozgdanych przedmiotéw. Pokazywanie jest
prawdopdobnie chybiong reakcjg chwytania, wykonang w stosun-
ku do przedmiotu zbyt odlegtego. Matka, pomagajgc dziecku przez
podanie mu tego przedmiotu, nadala reakcji dziecka znaczenie
sygnalu uruchamiajgcego czynno$¢ prowadzgcg do pozadanego
rezultatu, wykonang przez inng osobe (Wygotski, 1970).

Wyniki badan nad rozwojem regulacyjnej funkcji mewy we
wezesnym dziecinstwie, przeprowadzonych przez G. Shugar (1972)
pod kierunkiem M. Maruszewskiego, wskazujg na to, ze dziecko
wymawiajagc pierwsze slowa i zdania wilacza je poczatkowo do
swych czynnosci jako synchroniczny werbalny akompaniament.
Akompaniament ten przechodzi w komunikowanie sig, gdy dzie-
cku uda sie sprowokowaé — podobnie jak we wecze$niejszym
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okresie za pomocg zachowania niewerbalnego — czynnosé lub
wypowiedz osoby dorostej. W ten spos6b nastepuje wigczenie
dorostego do czynnosci dziecka lub odwrotnie — wlgczenie czyn-
nosci dziecka do czynnosSci dorostego. Czynnosé dziecka staje sie
przez to sprawag ,,publiczng”, interpersonalng. Doskonalace sie we
wspoéldziataniu komunikowanie si¢ pozwala dziecku stopniowo
takze ma wykorzystywanie informacji pochodzacych z wypowie-
dzi dorostego oraz na wywolywanie jego czynno$ci w celu usu-
niecia przeszkod i skutkow bledéw. Werbalizacja czynnosci przed-
miotowych, konieczna do porozumiewania sie z dorostymi i przez
to porozumiewanie sie weryfikowana, okazuje sie nastepnie wiel-
ce pomocna w sterowaniu wilasnymi czynno$ciami dziecka. Zapo-
czatkowuje ona takze zorganizowane relacjonowanie jakich$ wy-
darzen i ustosunkowanie sie do nich.

Rozw6j mowy konczy sie w fazie, w ktérej czlowiek potrafi
w sposob adekwatny do sytuacji formulowaé wypowiedzi pelnig-
ce trzy odrebne, podstawowe funkcje: deskrypcyjng, ekspresyjng
i sterujgca 2. Wypowiedzi deskrypcyjne relacjonujg pewne stany
rzeczy, wypowiedzi ekspresyjne stuza do okreslenia stosunku na-
dawcy do czego$ lub kogo$. Wypowiedzi sterujgce, na ktore skla-
daja sie glownie polecenia i pytania, stuzg do kierowania czyn-
no$ciami przedmiotowymi, a takze przeplywem informacji. Kie-
rowanie to dotyczy zaré6wno nadawcy, jak i odbiorcy. Pytanie
moze wystgpi¢ w ukladzie, w ktéorym wzbogaca wiedze nadawcy
(uczen pyta nauczyciela o wyjasnienie) lub tez odbiorcy (nauczy-
ciel odpytuje ucznia z zadanego tematu, zmusza go do wyselek-
cjonowania wiadomosci posiadanych oraz wydedukowania bra-
kujacych). Podobnie polecenia oddzialujg badz na czynnosci
przedrﬁiotowe nadawcy (,,Zréb to dla mnie lub za mnie”), badz
odbiorcy  (,,Pomé6z mi”). Wypowiedziom sterujgcym mnie mozna
wiec przypisa¢ jedynie funkeji regulowania czynnos$ci przedmio-
towych. Byloby réwniez uproszczeniem przypisywanie wypowie-

2 S3 to specyficzne funkcje komunikatéw wystepujace obok funkeji nie-
specyfieznych, polegajacych na wzbogacaniu slownika odbiorey oraz na
szeroko rozumianym transferze wiedzy, regul postepowania itp. W dal-
szych rozwazaniach skupimy mnaszg uwage wylgcznie na funkcjach specy-
ficznych.
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dziom deskrypcyjnym i ekspresyjnym wylacznie funkcji wyréw-
nywania poziomu informacji. Sg bowiem sytuacje, w ktorych opis
lub ustosunkowanie wypowiadane przez nadawce wigze si€ z ocze-
kiwaniem, ze odbiorca przetransformuje je sobie na odpowiednie
polecenie, Przelozeni zabiegajacy o to, by mie¢ dobre stosunki
z podwladnymi, unikaja cigglego wydawania polecen, postugujagc
sie czesto technikg polegajaca na wskazywaniu miedociggnie¢ lub
wyrazaniu zadowolenia z wynik6w pracy na pewnych odcinkach,
a te informacje podwladni powinni wykorzystaé¢ jako dyrektywy
dzialania. Oddzialywanie wypowiedzi moze by¢ jeszcze bardziej
posrednie, gdy deskrypcja wywoluje ustosunkowanie, kiére pro-
wadzi do wykonania pewnych czynnosci. Zamiast namawiaé¢ ko-
go$s wprost, aby zapisal sie do Towarzystwa Antynikotynowego
lub straszy¢ go ponurymi skutkami palenia tytoniu, oddziatuje sie
nan pokazujac mu zestawienie danych statystycznych dotycza-
cych liczby zachorowan ma rézne choroby wsréd palgcych i nie-
palacych, w srodowiskach, w ktérych istniejg i nie istniejg To-
warzystwa Antynikotynowe. Dane te wywolujg odpowiednie usto-
sunkowanie sig do skutkéw palenia i celowo$ci jego zwalczania,
w efekcie ktérego odbiorca sam zapisuje sie do organizacji prze-
ciwdzialajgcej zgubnemu natogowi.

Te posrednig droge sklaniania do tego typu decyzji uwaza sie
nawet za lepszg od bezpoSredniego namawiania, poniewaz czto-
wiek podejmuje takg decyzje na podstawie wlasnego rozeznania
i oceny sytuacji. Trzeba jednak przyznaé, ze sposéb ten zaklada
zlozone przeksztalcenia komunikatéow, ktorych wlasciwy przebieg
trudno jest z goéry zabezpieczyc¢.

Zwigzek wypowiedzi ekspresyjnych i deskrypeyjnych z inny-
mi czynno$ciami ma jeszcze jeden aspekt. Otéz watpliwe jest, czy
szeroko rozumiane wyrdéwnywanie informacji moze byé¢ funkcjg
zupelnie autonomiczng. Celem przekazywania informacji najbar-
dziej oderwanych od konkretnego dzialania jest mie tylko proste
zaspokajanie ciekawo$ci odbiorcy, lecz réwniez przygotowanie go
do odpowiedniego zareagowania na nowe wiadomosci lub dostrze-
zone zmiany w sytuacji, czesto odlegle w czasie i niezalezne od
nadawcy, ale zalozone przez niego w momencie nadawania
komunikatu. Jednym z celow nauczania np. historii ojczystego
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kraju jest przygotowanie uczniow do rozumienia wydarzen poli-
tycznych i odpowiedniego reagowania na te wydarzenia. Wyda-
rzenia te mogg by¢ rézne, réznie roztozone w czasie, sg one jed-
nak w jakim$ sensie zalozone w momencie zapoznawania uczniow
z faktami historycznymi.

Zwigzek komunikatow deskrypcyjnych i ekspresyjnych z dzia-
laniem przedmiotowym jest, jak z tego wynika, bardziej odlegly
i posredni, nie wydaje sie jednak stuszny poglad, ze ludzie wy-
mieniajg informacje jedynie dla uzupelnienia kolekcji wlasnej
lub cudzej.

Z powyzszych rozrdéznien dotyczacych funkeji informa-
cyjnych i pozainformacyjnych wypowiedzi wynika, Ze przepro-
wadzenie podziatu miedzy komunikowaniem si¢ a innymi czyn-
nosciami cziowieka jest tylkc analitycznym uproszczeniem. Ko-
munikowanie sie wyrasta z dzialan przedmiotowych, aby wlgczyc¢
sie do nich ponownie jako istotny czynnik regulacji. W dzialaniu
zatem nalezy poszukiwaé funkcji, do ktérych komunikaty sa p o-
wolywane, w dzialaniu takze nalezy sprawdzi¢ ich uzytecz-
nosé. Tak wiec nie reprodukcja $Swiadczaca o tym, ze komunikat
zostal wigczony do pamieci odbiorcy, lecz jego (odbiorcy) czyn-
nosci powinny by¢ wskaznikiem tego, czy komunikat spelnit swo-
ja funkcje. Analiza tych czynnosci powinna staé sie punktem
wyjscia dla doskonalenia technik komunikowania sie.

3. OPTYMALIZACJA CZYNNOSCI KOMUNIKOWANIA SIE

Pomiedzy zamierzonymi a rzeczywistymi funkcjami komuniko-
wania sie powstajg czesto rozbieznosci. Jest to zjawisko niepo-
zgdane, lecz naturalne w sytuacji, gdy czynnos¢ przebiega w ukia-
dzie, ktory dziata jedynie na podstawie przeplywu informacji.
Informacje, zeby mogly by¢ wykorzystane, muszg zosta¢ za-
kodowane, przekazane, odebrane, odkodowane i przetworzone.
Wielokrotne transformacje dokonywane przez wiecej mz jeden
podmiot dostarczaja wielu okazji do znieksztalcen, opuszczen,
a w konsekwencji blednych dziatan. Zakres i rodzaj tych niepo-
zadanych zjawisk zalezg od trzech gléwnych czynnikéw: 1) cech
przekazywanych wiadomos$ci, 2) cech odbiorcy, 3) spolecznych
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warunkéw komunikowania sie. Kontrola tych czynnikéw jest
podstawg do optymalizacji komunikowania sie, czyli precyzyjne-
go dopasowywania struktury tej czynnoSci do pelnionych przez
nig funkc;ji.

W dalszym wywodzie czynniki te poddane zostang dokladniej-
szej analizie.

a. Manipulowanie cechami wiadomosci

Problem cech wiadomo$ci oraz ich wplywu na efektywno$é¢ ko-
munikowania sie jest centralnym problemem teorii wiadomosei 3,
ktorg ostatnio opracowuje Profesor T. Tomaszewski. Tecria ta,
jak to sam Autor okre$la, sklada sie obecnie zaledwie z elemen-
tow. Wynika to z braku systematycznych badan obejmujgcych
szeroki repertuar cech wiadomosci rozpatrywanych w kontekscie
ich rzeczywistych funkcji regulacyjnych, przejawiajgcych sie
w dziataniu, a nie w zdolnoSci zamierzonego reprodukcwania,
ktére tradycyjnie uwaza sie za glowng miare efektywnosci ko-
munikowania sie. Dlatego tez w odniesieniu do niektorych istot-
nych zalezno$ci mozna obecnie stawiaé tylko hipotezy lub wrecz
otwarte pytania. Sformulowaniu tych pytan i hipotez oraz przed-
stawieniu wynikéw badan zebranych w r6znych dziedzinach po-
Swiecone bedg dalsze rozwazania.

Cechy wiadomosci, ktére T. Tomaszewski (1972) wymienia jako
istotne, mozna podzieli¢ na takie, jakie przyslugujg wiadomos-
ciom jako pewnego rodzaju niezaleznym elementom rzeczywisto$-
ci (forma, organizacja), oraz takie jak tres$¢, nasycenie informacja,
poziom og6lnosci, wiarygodno$¢é — wynikajgce z odniesienia wia-
domosci do obrazu rzeczywistoSci wytworzonego u potencjalnego
odbiorcy.

Forma wiadomo$ci Wiadomosci mogg byé przekazy-
wane lub uzyskiwane w trzech postaciach: obrazéw zmyslowych,

8 T. Tomaszewski wprowadzit do swej koncepcji termin ,wiadomo$ci”,
aby - zaakcentowaé swoje zainteresowanie gléwnie jako§ciowym, treScio-
wym aspektem przekazywania informacji. Aspekt ilo§ciowy rozpatrywany
jest w jego koncepcji osobno, w kategoriach technicznej teorii informacji.
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operacji oraz symboli jakiegos jezyka. Efektywnos¢ powyzszych
form wiadomosci jest od dawna przedmiotem badan i sporéw dy-
daktykoéw, psychologéw, a ostatnio nawet badaczy kultury. Na
podstawie stwierdzonych wyrywkowo zalezno$ci, obserwacji ro6z-
nego rodzaju niepokojgcych zjawisk spotecznych oraz mmiej lub
bardziej trafnych przemys$len wysuwane sg co pewien czas zasad-
nicze zarzuty przeciw pewnym formom przekazu, podczas gdy in-
ne formy lansowane sg jako jedyny spos6b przyspieszenia inte-
lektualnego rozwoju spoleczenstwa. Stanowiska w tej sprawie
zmieniajg sie dos¢ czesto. Niedawno na terenie szkoty, i nie tylko
szkoty, zwalczany byt werbalizm, obecnie rozwdéj telewizji i fil-
mu nakazuje zatroszczy¢ sie o to, by ludzie nie stracili kcntaktu
z literaturg. Prawdopodobnie nie ma w tej sprawie uniwersal-
nych rozwigzan, a skuteczno$¢ przekazu zalezy od proporcji wia-
domosci podanych w roznej formie. Jakie sg te proporcie, w ja-
kich warunkach powinny dominowaé poszczegélne formy, aby
doprowadzaty do okreslonych efektéw — sg to pytania, na ktére
brak rzetelnych odpowiedzi.

Organizacja wiadomos$ci. Organizacja wiadomosci
jest to system stosunkoéw, dzieki ktérym tworza one funkcjonal-
nie jednolitg calo$¢. Stosunki, ktére sg podstawg organizacji ma-
terialu, mogag by¢ logiczne (podrzedno$¢ — nadrzedno$¢), prze-
strzenne, czasowe, przyczynowe lub pragmatyczne. Wiadcmo, ze
zorganizowany material jest szybciej asymilowany przez pamigé
i moze by¢ latwiej reprodukowany. Dzieje sie tak zaréwno wte-
dy, gdy jego struktura odpowiada jakiemu$ maturalnemu porzad-
kowi rzeczy, jak i wtedy, gdy jest zupelnie sztuczna. Tricki mne-
motechniczne opracowywane przez uczniow w celu zapamietania
trudnych liczb, wzoréw czy regul sa przykladami tworzenia
sztucznych systeméw pod presja wymagan mauczyciela. Rzadko
zdarza sie, aby powstale w ten sposéb S$lady pamieciowe utrzy-
mywaly sie przez diuzszy czas i aby nabyte t3 drogg wiadomosci
odgrywaly powazng role w intelektualnej aktywnosci ucznia
(Bruner, 1961). Role takg wydaja sie odgrywa¢ wiadomosci nie-
zupelnie sp6jne, zawierajgce pewne luki, sprzecznosci czy tez
otwarte pytania. Wiadomos$ci takie pobudzajag do aktywnego

239




transformowania i poszukiwan w obrebie uzyskanych danych
(Berlyne, 1969). Dokonuje sie ich spontaniczna reorganizacja,
przyczyniajgca si¢ do ich trwalego zintegrowania z witasciwymi
elementami systemu dotychczasowej wiedzy. Zjawisko to nasuwa
przypuszczenie, ze proces ten moze byé¢ stymulowany i kontrolo-
wany przez odpowiedni poziom i sposob organizowania wiadomos-
ci. Badania tego problemu w zakresie psychologii sg do$¢ nielicz-
ne i rozproszone. Dydaktycy zajmujg sie nim bardziej intensyw-
nie. Opracowuje si¢ mapy informacyjne materialu nauczania,
ujawniajgce ro6zne mozliwe powigzania pomiedzy jego elementa-
mi (Horn, Nicol, Roman, Razar, 1971). Znane s3 tez préby mierze-
nia poziomu organizacji, a takze proéby jego $§wiadomego regulo-
wania. Zdaje sie jednak, ze gtownym celem dla dydaktykow jest
kontrola poziomu reprodukowania wiadomosci. Istotne byloby
takze sprawdzenie, w jaki spos6b poziom organizacji wiadomosci
wigze si¢ z innymi, bardziej posrednimi formami ich funkcjono-
wania.

Tres¢ wiadomos$ci. T. Tomaszewski rozpatruje tresé
wiadomos$ci wytgcznie w kontekscie sterowania zachowaniem czto-
wieka. Wsrod wiadomosci sterujacych wazne sg — jego zda-
niem — te, ktére dotyczg potencjalnych celéw dziatania i mozli-
wosci ich realizacji. Wiadomosci te sg uzupelniane przez wiado-
mosci o regulach postepowania. Na podstawie wiadomosecir o ce-
lach i mozliwosciach ich realizacji dokonuje sie oceny pewnych
stanow rzeczy jako pozadanych badz niepozadanych oraz prawdo-
podobnych lub nieprawdopodobnych do osiggniecia. Gdy cel jest
pozgdany, a jego osiagniecie prawdopodobne, aktualizowane sg
reguly dzialania i samo dziatanie wchodzi w faze realizacji. Spon-
taniczny naplyw wiadomosci, niezbedny do podjecia jakiego$ dzia-
tania, jest zwykle rozciggniety w czasie i wymaga przechowywa-
nia w pamieci réznego rodzaju tresci, ktérych zwigzki z dziata-
niem moga sie ujawni¢ nagle, w wyniku dalszych uzupelnien.
Naplyw wiadomosci regulowany w procesie zamierzonego komu-
nikowania sie (np. oddzialywanie wychowawcze) powinien obej-
mowaé wszystkie elementy w mozliwie zwartej sekwencji.
W efekcie przestrzegania tej zasady, je$li czynno$é zostanie pod-
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jeta, mozna oczekiwa¢, ze kierunek tej czynnosci bedzie sie¢ kon-
sekwentnie utrzymywaé az do jej zakonczenia.

Nasycenie informacja. Wiadomo$¢ zawiera duzg ilos¢
informacji wtedy, gdy usuwa duzg niepewno$¢, czyli donosi
o czyms, czego nie wiadomo. Wiadomos$¢ zawiera malg ilosé in-
formacji, jesli donosi o czyms, co juz jest wiadome. Zaleznosé
‘ miedzy nasyceniem wiadomosci informacjg a ich funkejonowa-
\ niem okre$lona jest dokladnie tylko dla poziomu przyswajania.
Na tym poziomie przedstawia sie ona w ten sposob, ze wiadomos-
ci mato informujgce oraz wysoce informujace sa odrzucane, gdyz
ich przyswajanie jest nuzace (Berlyne, 1969). Najlepiej przyjmo-
wane sg wiadomoseci przekazujgce nowe elementy tresci wsrod
pewnej liczby elementéw znanych. Na poziomie bardziej ztozo-
nych funkcji wiadomo, ze wiadomosci o malym nasyceniu infor-
macja, czyli wiadomosci banalne, ktére obnizaja aktywnos$é umy-
stowg odbiorcy i narazajg go na strate czasu, cechujg sie znaczng
skutecznoscig jako $rodki maklaniajgce (Tomaszewski, 1972). Pro-
paganda i reklama opieraja sie na powtarzaniu tresci, ktére s3
powszechnie znane. Mozna przypuszczaé¢, ze nie chodzi tu o ich
przyswojenie przez odbiorce lub przetworzenie w jego umysle,
lecz- o bezposrednie zadzialanie na pewne mechanizmy regulacyj-
ne, funkcjonujgce niekiedy poza s$wiadon.oScig czlowieka. Jest
watpliwe, czy wlasciwo$ci wiadomosci niebanalnych sg po prostu
odwrotne, czy ich okreslenie nie wymaga osobnej analizy teore-
tycznej lub badan. Nie wiadomo takze, do jakich form aktyw-
nosci umystowej odnosza sie hamujgce skutki wiadomosci banal-
nych. Z pewnos$cig nie do wszystkich. Sa to problemy otwarte,
wymagajace rozstrzygniecia, aby mozna bylo efektywnie manipu-
lowaé nasyceniem informacjg w celu podniesienia skutecznosci
komunikowania sie.

Poziom ogo6lnosci wiadomosci. Jest to stopien,
w ktéorym przekazane wiadomosci odbiegajg od danych zmyslo-
wego doéwiadczenia (pozostajac w zgodno$ci z nimi). Uzytecznosé
réznych poziom6w ogélnosci przekazywanych wiadomosci jest
problemem od dawna zaprzatajacym umysly réznych specjalis-

16 — Studla nad teorlg
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téw, szczegélnie dydaktykow. Przedmiotem badan byly rézne za-
sady porzgdkowania wiadomosSci ogélnych i konkretnych lub
szczegblowych oraz rézne ich proporcje. Wykryto szereg poje-
dynczych zalezno$ci. Nie sg one jednak wystarczajgce do tego,
zeby mierzy¢é poziom ogélnosci i wiadomo$eci i manipulowaé nim
stosownie do sytuacji. Dlatego niektérzy dydaktycy, odwolujgc
si¢ do wyprobowanych w praktyce zasad, zalecajg zawsze prze-
chodzenie w procesie nauczania od wiadomosci szczegétowych do
ogolnych, inni za$ (Bruner, 1966) twierdzg, ze jest to nieekomno-
miczne i zachecajg do eliminowania z tego procesu wiadomosci
na niskim poziomie ogélnosci, jesli tylko jest to mozliwe. Ani
jedni, ani drudzy nie méwig, od jakiego poziomu nalezy zaczynaé.
Problemy te wymagajg systematycznych badan podporzadkowa-
nych jednolitej teorii.

Wiarygodno$é¢ czyli subiektywne prawdopo-
dobienstwo wiadomos$ci. Ta cecha wiadomo$ci moze
by¢ rozpatrywana jako wazny regulator ludzkiego dzialania, jesli
wezmie sie pod uwage istnienie dwoch rodzajow progéw lub ba-
rier, ponizej lub powyzej ktérych funkcjonowanie wiadomosci
Jest zupelnie rézne. Pierwszy prég rozgranicza wiadomosei tak
nieprawdopodobne, ze mozna je z gory odrzucié4, od tych, ktére
warto podda¢ obrébee intelektualnej. Wiadomosei takie w wyniku
czynnosci eksploracyjnych i diagnostycznych moga réwniez zo-
staé odrzucone, ale moga byé¢ zaakceptowane i jako dostatecznie
pewne przekroczy¢ nastepny proég, powyzej ktérego znajduje sie
zasob wiadomogci nadajacy sie do wykorzystania w szeroko rozu-
mianym dzialaniu. Progi rozgraniczace strefy, w ktérych odebra-
ne wiadomosci traktowane 'sg tak réznie, charakteryzujg sie
znacznym stopniem zmiennoSci, w zalezno$ci od rodzaju danych,
rodzaju zrédet informacji oraz przede wszystkim od potrzeb od-
biorcow. Nadawca powinien umie¢ je oszacowaé, starajgc sie
z gory umieSci¢ przekazywane wiadomoSci w okre§lonej strefie.
Najkorzystniejsze wydaje sie kierowanie wiadomo$ci do strefy,
W k’;érej mogg by¢ one przetworzone i, w zaleznoéci od rezultatu

"4 Odrzucié znaczy w tym kontekScie tyle, co nie zaakceptowaé. Nie wy-
klucza to zdolno$ci do odbioru i pamietania wiadomoSci.
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przetwarzania, przyjete lub odrzucone. Wiadomos$ci trafiajgce od
razu do strefy ,,odrzuci¢” lub ,,przyjaé¢”’ majg tendencje do ,zale-
gania” i z trudem poddawane sg nawet koniecznym weryfikacjom.
Mozna przytoczy¢é wiele przykladéw totalnego odrzucania praw-
dziwych sgdow, ktére wydawaly sie niewiarygodne, i uporczywe-
go utrzymywania sie falszywych idei, ktérych przez wieki nie
mozna byto podwazye¢.

Rozwazania na temat wykorzystania cech wiadomos$ci do opty-
malizacji czynno$ci komunikowania si¢ wskazujg na to, ze do-
tychczasowe badania mie dostarczajg zbyt wielu danych do for-
mulowania okres§lonych dyrektyw. Wiele cech mozna tylko in-
tuicyjnie - powigzaé z pewnymi funkcjami komunikatéw. Wplyw
innych znany jest ma poziomie takich proceséw, jak pobieranie
lub pamietanie informacji. Wydaje sie, ze dziedzina ta wymaga
staranniejszej, systematycznej eksploatacji, gdyz obecnie nasuwa
ona pytania nie dostarczajgc odpowiedzi.

b. Diagnoza i kontrola cech odbiorcy

Odbiorca jest obiektem w mmiejszym stopniu poddajacym sie za-
mierzonym oddzialywaniom niz wiadomosci. Oddziatywania te
polegaja glownie na przygotowywaniu do odbioru, na ogél ukie-
runkowanego na okreSlone tre$ci. CzeSciej jednak, zamiast od-
dzialywaé na odbiorce, poddaje sie diagnozie jego zastane wilasci-
wosci, uwzgledniajgc je nastepnie przy doborze wiadomosci. Za
pomoca testow, egzaminéw, ankiet, wywiadéw itd. bada sie zas6b
wyjsciowej  wiedzy, postawy, preferencje czy opinie odbiorcow.
Srodki propagandowe i reklamowe, recenzje dziel sztuki i litera-
tury, réznego rodzaju kursy przygotowawcze majg z kolei za
zadanie przygotowaé ,niewyrobionego” odbiorce do odpowiednie-
go wykorzystania wiadomosci. Preparacja czesto wyplywa z dia-
gnozy. Po stwierdzeniu, ze odbiorca mnie posiada np. dostatecznej
wiedzy w jakiej$ sprawie, poddaje sie go wstepnemu treningowi,
a dopiero potem przystepuje sie¢ do przekazywania mu wilasci-
wych tresci.

Odzialywania preparacyjne dotycza gléwnie motywacji, wiedzy
lub nawykéw odbiorcy. Dwa ostatnie systemy posiadajg bardzo
wazng — zarowno dla preparacji, jak i dla przekazywania wila-
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$ciwych wiadomos$ci — ceche. Jest nig plastycznosé (Tomaszew-
ski, 1972). Wiekszy lub mniejszy stopien plastyczno$ci wyraza
sie w tym, ze nagromadzone przez czlowieka doswiadczenia sta-
nowig uklad bardziej lub mmiej otwarty i podatny na zmiany.
Brak plastycznosci przejawia sie w preferowaniu rutynowych
sposobéw dzialania i wiadomos$ci zgodnych z posiadang dotych-
czas wiedzg. Wszystko, co nie spelnia tego kryterium, jest od-
rzucane lub deformowane w kierunku preferencji. Jest to prze-
jaw motywacji do kontrolowania zmieniajgcej sie rzeczywistosci,
charakterystyczny dla ludzi o niskiej plastycznosci. Niska pla-
stycznosé jest z punktu widzenia efektywnosci komunikowania
sie¢ duzym utrudnieniem, wysoka plastycznosé stwarza natomiast
warunki bardziej korzystne, dopéki nie osiggnie ekstremalnego
nasilenia, przy ktéorym czlowiek pobudzany jest ciagle przez luki,
sprzecznosci lub watpliwosci w niezorganizowanym systemie
swych dotychczasowych doswiadczen. Wykazuje on znaczng nie-
ukierunkowang aktywno$¢ poznawcza, podporzadkowana sponta-
nicznemu naplywowi informacji. Czlowieka takiego, kontrolowa-
nego przez ciggle zmieniajgcg sie rzeczywisto$é, trudno poddaé
trwalszym oddzialywaniom. Zabiegi preparacyjne mogg by¢ tu na-
wet mniej efektywne niz bezposrednie przekazywanie wiadomosci.

Dla uzupelnienia, a zarazem ,,skomplikowania” obrazu omawia-
nej zaleznosci nalezy dodaé, ze ludzie przejawiajacy wysokg pla-
stycznos¢ w jednych dziedzinach sga zupelnie skostniali w innych.
Czlowiek pasjonujacy sie kazda nowosciag w zyciu zawodowym
moze by¢ dogmatycznym wyznawcg jakiej§ doktryny religijnej
lub politycznej. Stad wynika ogromne znaczenie wstepnego okre§-
lenia rodzaju i plastycznosci pogladéw i mawykéw cechujgcych
odbiorce wiadomosci. W zaleznosci od wyniku diagnozy mozna
przyja¢ taktyke minimalnych przyblizen (przy matlej plastycz-
nosci) badz tez szokowania nowoscia przyciagajaca uwage na
czas dtuzszy (przy wysokiej plastyczno$ei).

Istnieje jeszcze jedna wazna cecha ogélna odbiorcéw informaciji,
bardziej jednak przydatna do wyjasniania pewnych efektéow ko-
munikowania niz do ich uprawdopodobniania w drodze zamierzo-
nych manipulacji. Jest to ré6wnowaga miedzy trzema podstawo-
wymi systemami regulacyjnymi czlowieka: 1) wiedza stanowigca
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podstawe orientacji w $wiecie, 2) nawykami stanowigcymi reper-
tuar opanowanych operacji; 3) motywacjg. Prace Piageta (1966)
dostarczaja wielu przykladow wzajemnych uwarunkowan tych
systeméw. Osiggniecie pewnego etapu rozwoju operacji mozliwe
jest dzieki uprzednim osiggnieciom w zakresie rozwoju crientacji,
a takze pewnej dojrzaloSci motywacyjno-emocjonalnej. Uksztal-
towanie operacji na danym poziomie poszerza mozliwosci orienta-
cyjne itd. Gdy praca ktérego$ z tych regulatoréw ulega ograni-
czeniu lub deformacji, podobnym zmianom ulega takze praca
pozostalych. Wydaje sie, ze np. w schizofrenii rozpad orientacji
nastepuje wskutek zaburzenia polegajacego na dowolnym dobie-
raniu operacji do przetwarzania naplywajgcych danych. (Dowol-
no$¢ ta wigze sie z oslabieniem kontaktu emocjonalno-motywa-
cyjnego z rzeczywistoscig). Z kolei u ludzi starszych zubozenie
intelektu wynika czesto z obnizenia poziomu motywacji, ktorej
cale obszary wylaczone sg z powodu nieodwracalnych zmian bio-
logicznych i spotecznych. Ograniczona i obnizona motywacja spra-
wia, ze starsi ludzie nie dostrzegaja pewnych zjawisk lub latwo
zapominaja o nich, poniewaz po prostu nie interesujg si¢ nimi
(Roézycka, 1971).

c. Spoleczne warunki komunikowania si¢

Nadaweca i odbiorca wiadomosci sg elementami szerszego systemu
spotecznego, ktory: 1) wyznacza ich role wzgledem siebie, 2) okres-
la jezyk, ktorym sie postuguja, 3) dostarcza kanaléw komuniko-
wania sie. System spoleczny jest wiec takze zrodilem waznych
czynnikéw determinujgcych efektywne komunikowanie sig. ,,Wia-
Sciwe” miejsce w systemie pozwala bowiem nadawcy wystgpié
jako wiarygodne zrodlo informacji, ktérego przekazy sa pozytyw-
nie oceniane przez odbiorcow wykazujacych gotowosé¢ do wyko-
rzystania ich. ,WiaSciwy” jezyk pozwala przekaza¢ maksimum
informacji za pomocg minimum sygnaléw, wplywa wiec na war-
tos¢ informacyjng komunikatu. ,,Wtasciwy” kanal pozwala unik-
na¢ komunikowania mimowolnego badz nieskutecznego, zwigksza-
jac prawdopodobienstwo przekazania wiadomo$ci wiasciwemu
odbiorcy. Wykorzystaniem tych aspektéw systeméw spolecznych
zajmuja sie specjaliSci z réznych dziedzin, pracujacy nad dosko-
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naleniem sposob6w porozumiewania sie: nauczyciela z uczniem,
kandydata na posta z wyborcami, producenta z nabywes itd.

Niezaleznie od typu rozpatrywanej sytuacji (dydaktyka szkol-
na, dzialalno§¢ polityczna, informacja handlowa), czynniki wy-
mienione na wstepie: pozycja spoteczna komunikujgcych sie o0séb,
jezyk oraz kanaly informacji dostepne w danym systemie, zawsze
wywierajg wplyw na skuteczno$é komunikowania sie, i to wplyw
specyficzny. Obecnie przedstawie krétko dziatanie kazdego z wy-
mienionych czynnikéw determinujgcych.

Problem rél spolecznych, szczegélnie roli nadawcy, czyli zZrédla
informacji, wigze sie z dobrze znang w psychologii spolecznej za-
leznoSciag méwigcg o tym, ze im bardziej wiarygodne jest zrodlo
informacji, tym wigksze sg szanse, ze zostanie ona dostrzezona,
zapamigtana i wykorzystana w dzialaniu. Te same komunikaty
réznie oddzialujg, jedli pochodza od znanych autorytetéw, inaczej
zas, jesli ich nadawcami sg np. dziennikarze piszagcy w niepopu-
larnych gazetach (Hovland, por. Mika, 1972). Podobnie kompetent-
ny kierownik ma wieksze mozliwosci sterowania czynno$ciami
swych podwladnych niz czynigca to dokladnie tak samo osoba
pelnigca jego obowigzki, rekrutujgca sie sposrod podwladnych
i nie réznigca sie od nich ani wyksztalceniem, ani do$wiadcze-
niem. Warto$¢ komunikatu dla odbiorcy zalezy zatem od pozycji
nadawey. Czy pozycje te mozna ksztaltowaé w celu zoptymalizo-
wania komunikowania sie? Wiedza mna ten temat pochodzi raczej
z praktyki spolecznej opartej na intuicji, anizeli z dorobku jakiej$
dyscypliny naukowej. Indywidualne do$wiadczenie uczy, ze nie
nalezy wypowiada¢ sie¢ w sprawach kontrowersyjnych nie bedac
ekspertem, ze dobrze jest powolaé sie na inng osobe jako wlasci-
we zrodlo informacji, aby znalezé oparcie w jej autorytecie lub
obarczy¢ jg odpowiedzialno$cig za watpliwosci odbiorey. Doswiad-
czenie uczy tez, ze zrbédla informacji nalezy starannie badaé
i ocenia¢, zanim sie je wykorzysta. Obserwacje te wskazuja, ze
miedzy nadawcg a odbiorca rozgrywana jest pewnego rodzaju
gra, w ktorej jeden stara sie znalez¢é na mozliwie korzystnej po-
zycji, drugi za$ usiluje sprawdzié, czy pozycje te zajmuje osoba
dostatecznie kompetentna. I jeden i drugi wiedzg, ze korzystny
uklad rol toruje droge przeptywowi informacji i pozwala, dzieki
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zaufaniu, zaoszczedzi¢ wysilek zwigzany zaréwno z dowodzeniem
kazdej tezy, jak i z samodzielnym poszukiwaniem informacji.
Mozna nawet mowié, jak sie wydaje, o pewnej liniowej zalez-
no$ci miedzy rozpieto$ciag kompetencji a ekonomia przekazu. Me-
chanizm gry miedzy nadawca a odbiorca nie jest jednak znany
na tyle dobrze, aby mozna go bylo uzy¢ jako narzedzia optyma-
lizacji komunikowania sie.

Jezyk obowiazuja;/cy w systemie spotecznym, do ktérego nalezg
nadawca i odbiorca, pozwala wykorzystaé pewne zastane kon-
wencje porozumiewania sie, nie uwalnia jednak calkowicie od
dodatkowych uzgodnien. Ich zakres zalezy od zlozonosci kodu.
Kod tak zlozony, jakim jest np. jezyk jakiegos marodu, zawiera
caly system subkodéw, ktére czerpig z niego symbole i reguly ich
skladania, nadajgc tym symbolom zupelnie inne znaczenie (Eco,
1972). Przykladem wykorzystania pewnego subkodu sg modne
w XVIII wieku bajki o zwierzetach charakteryzujace ludzkie po-
stacie i ich postepowanie w kategoriach lisiej chytrosci, matpiego
nasladownictwa lub o$lego uporu. Niewyczerpanym zrédiem we-
soloéci sa dowcipy oparte na dwuznacznosci stéw lub zwrotow.
Polegaja one na uzyciu w tym samym komunikacie .kodu
i subkodu lub dwoch réznych subkodéw. Mniej zabawne sg ana-
logiczne sytuacje w nauce lub w zyciu spolecznym. Psychologia
jako nauka jest przykladem koegzystencji kilku systeméw kodo-
wania dotyczgcych tych samych desygnatow. Systemy te sg do-
datkowo pochodnymi potocznego jezyka. Stad koniecznos¢ starain-
nego okre§lania, a nawet tworzenia systemu poje¢ dla wigkszosci
prac psychologicznych, ktére rozpoczynaja sie najczesciej od diu-
gich list definicji. Zycie spoleczne dostarcza szeregu przykltadow
odwrotnych niz nauka. Sa to przykiady ,podszywania sig” pod
znaczenie stéw wzbudzajgcych pozytywne ustosunkowanie sie
uzytkownikow danego jezyka. Wiekszo$¢ partii politycznych i spo-
tecznych powstalych na $wiecie na przestrzeni ostatnich stu lat
ma w swej nazwie takie zachecajace okreSlenia, jak ,,demokra-
tyczna”, ,socjalistyczna” lub ,,narodowa”. Rzeczywiste programy
tych organizacji czesto tylko zdaniem swych twoércow majg co$
wsp6lnego z ich nazwa.

W $wietle powyzszych przykladow mozemy — jak sie wyda-
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je — stwierdzi¢, ze odbiorcy zalezy na jak najdoktadniejszej zna-
jomos$ci kodu, ktéorym postuguje sie nadawca, nadawca za$ nie
zawsze jest zainteresowany w zredukowaniu dwuznacznos$ci i nie-
jasno$ci, jakie wynikaja z zastosowania takiego a nie innego ko-
du. Czasem nie dochodzi do uzgodnien w tym zakresie i odbiorca
domysla sie sam wilasciwego kodu lub subkodu, analizujgc okolicz-
nosci przekazywania komunikatu. Jesli mp. stowa ,zalamal sie
zupetnie” wypowiadane sg w kontek$cie ogledzin zniszczonego
mostu, to z duzym prawdopodobienstwem mie dotyczg stanu psy-
chicznego jakiej$ osoby.

Kod jest nie tylko mniej lub bardziej postusznym marzedziem
komunikowania sie, lecz takze autonomiczng struktura sterowana
wilasnymi regulami. Respektowanie tych regul sprawia, ze kod
»przemawia przez czlowieka” determinujagc w pewnym stopniu
tres¢ wypowiedzi, a takze wprowadzajac pewng redundacje, wy-
nikajgcg z ich stylizacji (Eco, 1972).

Z powyzszych rozwazan wynika, ze jezyk komunikatu ma duzy
wplyw na pewnego rodzaju ekonomie komunikowania sie. Moze
on mianowicie przyspieszy¢ lub opo6zni¢ wlasciwe odkodowanie
(dodatkowe uzgodnienia, analiza okoliczno$ci) oraz skréci¢ lub
wydtuzy¢é komunikat przez marzucenie stylizacji, ksztaltuje takze
w pewnym stopniu tres¢ komunikatu. Znajomo$é tych wiasciwos-
ci jezyka trudno jednak przelozy¢ na dyrektywy zmierzajace do
optymalizacji komunikowania sie. Moze si¢ ona raczej przydaé
do wyjasniania powstalych efektéw komunikowania sie badZz do
nieprecyzyjnych przewidywan,

Ta sama trudno$é¢ odnosi sie do kanaléw komunikacyjnych, kto-
re rowniez wyznaczone sg przez system spoleczny, w ktérym
komunikujg sie nadawca i odbiorca. Kanaly istniejgce w obrebie
kazdej zorganizowanej struktury \spolecznej dzielg sie na formal-
ne i nieformalne (przy czym kanaly formalne dla jednych wia-
domosci mogg by¢ nieformalne dla innych). Systemy spoteczne
r6znig sie poziomem sformalizowania kanaléw informacji. W armii
np. przeplyw informacji jest prawie calkowicie sformalizowany,
podczas gdy w klubie hobbystow wszechstronna wymiana mnie jest
niczym ograniczona. W kazdym duzym systemie spotecznym sieci
kanatow formalnych i nieformalnych nakladajg sie i krzyzuja,
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co prowadzi czesto do zakl6cen w przeplywie informacji. Zaklo-
cenia wynikajg np. z przynaleznosci pracownikow jakiej$§ instytu-
cji do tego samego klubu sportowego, grupy towarzyskiej czy
rodziny. Dlatego w miektérych sytuacjach wyboér kanaléw jest
instytucjonalnie regulowany, w innych za$ jest on sprawg pre-
ferencji nadawey i odbiorcy.

Przedstawione wyzej rozwazania ma temat optymalizacji ko-
munikowania sie wskazujg na to, ze cechy wiadomos$ci sg chyba
najlepszym mnarzedziem osiggania w tym zakresie zamierzonych
rezultatow. O wplywie cech wiadomosci na skutecznosé komuni-
kowania sie wiadomo stosunkowo najwiecej, i to na poziomie
pozwalajgcym sformutowaé¢ dyrektywy dla regulowania jej efek-
tywnosci. Istnieje szereg empirycznie stwierdzonych zaleznoSci
miedzy cechami wiadomosci a formami ich funkcjonowania. Za-
lezno$ci jeszcze nie potwierdzonych, ale nie trudnych do okresle-
nia nalezaloby w dalszym ciaggu systematycznie poszukiwaé, sta-
rajac sie takze o ich jak najszersza weryfikacje empiryczng.

Cechy odbiorcy komunikatu, miemniej wazne dla skutecznego
komunikowania sig, w miejszym stopniu poddajg sie kontroli ze-
wnetrznej. Niekiedy udaje sie przygotowaé odbiorce do przyjecia
okreslonych wiadomosci, czesciej jednak ustala sie jego wilasci-
wosci, a nastepnie manipuluje sie odpowiednio wia-
domosciami. W badaniach nad tymi ostatnimi zaznacza sie
wiec jeszcze jeden kierunek — wykrywanie, jakie kombinacje
miedzy cechami wiadomosci a cechami odbiorcy sg korzystne dla
komunikowania sie.

Spoteczne warunki komunikowania sie, ktérych udziat w ksztal-
towaniu poziomu jego efektywnosci jest dosé znaczny, trudno
nawet poddaé¢ diagnozie. Stanowig one kompleksy zmiennych,
ktore nalezaloby sprowadzi¢ do pojedynczych zaleznosSci, zwery-
fikowaé¢ empirycznie, a dopiero potem mysle¢ o ich wykorzysta-
niu. W tym kontekscie skupienie si¢ na cechach wiadomosci jako
czynniku sterujgcym komunikowaniem sie, a posrednio takze in-
nymi czynno$ciami czlowieka, wydaje sie optymalng strategia ba-
dawczg. Strategia ta wsparta przez teori¢ T. Tomaszewskiego jest
realizowana w programie kierowanych przez Niego prac badaw-
czych w Instytucie Psychologii UW.
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Ida Kurcz

SEMANTYCZNE

ASPEKTY CZYNNOSCI JEZYKOWYCH
CZLOWIEKA

1. SPECYFIKA LUDZKICH CZYNNOSCI SYGNALIZACYJNYCH

Cecha charakterystyczng wyzszych czynnoSci czlowieka, czyli
czynnosci psychicznych, jest to, ze sg one kierowane znaczeniem
zdarzen. , Reagowanie na zdarzenie zgodnie z jego znaczeniem
oznacza reagowanie na to zdarzenie mnie jako na fakt izclowany,
lecz jako na element ciggu zdarzen wzajemnie ze soba powigza-
nych”. (Tomaszewski, 1963, s. 18). U organizméw zywych w toku
ewolucji wytworzyly sie rézne poziomy reagowania na znaczenie
zdarzen i w zwigzku z tym rézne systemy czynnosci. Najprost-
szym poziomem reagowamia na znaczenie zdarzen w otoczeniu sa
odruchy warunkowe, odkryte przez Pawlowa, a najbardziej zlo-
zonym — praca myslowa nad abstrakcyjnym modelem praw rza-
dzacych badanym wycinkiem rzeczywistosci. Reagowanie na zna-
czenie zdarzen umozliwia organizmom zywym przystosowanie sie
do otoczenia. W procesie rozwoju organizméw wyksztalcily sie
u nich coraz bardziej zlozone systemy czynnosci wyzszych, daja-
ce im coraz wieksze mozliwosci regulowania stosunkéw z otocze-
niem. Tak np. rozw6j czynno$ci ruchowych z jednej strony przy-
brat forme czynnosci lokomocyjnych, a z drugiej czynnosci mani-
pulacyjnych. Te pierwsze, umozliwiajace przemieszczanie sie or-
ganizmu w przestrzeni, pozwalajg na zblizanie sie lub oddalanie
od przedmiotéw majgcych okres$lone znaczenie dla danego osob-
nika. Te drugie za$, bedgce wyzszym rodzajem czynnoséci moto-
rycznych, polegaja na przemieszczaniu przedmiotéw lub na ich

przeksztalcaniu tak, aby nada¢ im nowe uzyteczne dla osobnika
znaczenie.



U wielu organizméw zyjacych gromadnie wyksztalcily sie po-
nadto czynnoéci sygnalizacyjne, zwigzane z potrzebg przekazywa-
nia znaczen innym osobnikom danego gatunku. Czynno$ci sygna-
lizacyjne to czynno$ci produkowania sygnaléw dla potrzeb komu-
nikacji wewngtrzgatunkowej. Sygnalem nazwiemy taki stan rze-
czy, ktéry odbierany jest przez organizm jako odnoszacy sie do
czego$ innego poza nim samym. Sygnal wiec ma znaczenie pole-
gajace na odniesieniu do, zastepowania przedmiotu tego odnie-
sienia. Zwierzeta produkujg sygnaly odbierane przez rézne mo-
dalno$ci zmystowe tych zwierzat, sygnaly te odnoszg sie do czy
oznaczaja zrédlo pokarmu, niebezpieczenstwo itp. Czynnosci sy-
gnalizacyjne czlowieka osiggnely niespotykany u innych gatun-
koéw poziom organizacji, jakg reprezentuje jezyk naturalny. Roz-
woj sygnalizacyjnych czynnoSci werbalnych stal sie u czlowieka
podstawg rozwoju czynnoS$ci umystowych. Polegajg one na kolej-
nych stadiach interioryzacji czynnoSci werbalnych. ,,Obok mowy
glo$nej wyksztalcila sie stopniowo mowa cicha albo, inaczej mo-
wige, mowa wewnetrzna. ... Ciche méwienie przeksztalca sie osta-
tecznie w czynno$ci umystowe, przy ktérych czlowiekowi uswia-
damiajg sie bezposrednio juz tylko znaczenia stow, natomiast ich
forma zmystowa ulega zatarciu” (Tomaszewski, 1966, s. 216).
Przyjmujgc za punkt wyjscia przedstawiong powyzej krotka
charakterystyke rodzajow czynnosSci, zawarta w teorii czynnosci
T. Tomaszewskiego, chcialabym zaja¢ sie blizej specyfika czyn-
nosci werbalnych czlowieka, a zwlaszcza pojmowaniem znaczenia
w odniesieniu do tych czynno$ci. Chodzi o to, ze ujmowanie zna-
czenia wylgcznie w kategoriach sygnalizacyjnych, odnoszenia sig
znaku jezykowego, jako specyficznej formy sygnalu, do przed-
miotu odniesienia czy reprezentowania przez ten znak jakichs
przedmiotéw, zdarzen badZz czynno$ci, okazuje si¢ niewystarcza-
jace, jesli chcemy zajaé sie blizej charakterystyks tych wlasnie
czynno$ci u czlowieka. Teoria T. Tomaszewskiego jest teorig na
tyle ogblng, ze jedynie uzasadnione jest przyjecie takiego majbar-
dziej ogblnego aspektu znaczenia, gdyz ma on walor eksplikacyj-
ny w odniesieniu do wszystkich rodzajéw czynnosci!. Kiedy jed-

1 Trzeba tez pamietaé, ze wickszo§é mauk, w ktérych chodzi o ustalenie
istnienia czy nieistnienia przedmiotu odniesienia dla uzywanych w tych
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nak zaczniemy analizowaé poszczeg6lne rodzaje czynnosci, ukaze
sie nam ich specyfika.

Specyfika ludzkich czynnoSci sygnalizacyjnych za pomocg je-
zyka w poroéwnaniu ze zwierzecymi sposobami komunikacji we-
wnatrzgatunkowej polega na ich produktywnosci. Zwierzeta po-
trafia nauczy¢ sie znaczenia nowych sygnatéw dochodzgcych
z otoczenia (pies w eksperymencie Pawlowa uczy sie nowego dlah
znaczenia dzwieku dzwonka jako sygnatu pokarmu), ale sygnaty
przez nie produkowane w celu porozumiewania sie z innymi osob-
nikami danego gatunku nalezg do wrodzonego repertuaru reakeji
i charakteryzuje je sztywno$¢ i niezmienno$é 2. Produktywnosé
jezyka ludzkiego polega przede wszystkim na tym, ze ze skonczo-
nej liczby sygnatéw, jakimi sg znaki jezykowe, czlowiek moze
wytworzy¢ praktycznie nieskonczong liczbe wypowiedzi (zdan)
stanowigcych kombinacje tych znakéw. Produktywnosé ta ma
swoje zrédlo w tym, ze znaki jezykowe nie tylko odnosza sie do
klas przedmiotéw, zjawisk, czynnosci itp. w rzeczywistosci poza-
jezykowej, ale okre$lajg tez réznorodne relacje, w jakie wchodza

naukach terminéw, a wiec ustalenia prawdy czy faiszu, stosuje tak wia$-
nie rozumiane znaczenie, ktére w dalszych wywodach bede nazywaé zna-
czeniem referencjalnym.

2 Pewien margines swobody, a wigc jakg§ quasi-produktywno§é mozna
zaobserwowaé w systemie komunikacyjnym pszczoty, ktéra za pomocg tan-
ca sygnalizuje swym wspoOttowarzyszkom odkryte zZrédlo mektaru. Sygnaty
nadawane przez pszczoly nie odpowiadajg konkretnym zjawiskom, jak
wiekszo§¢ innych sygnaldéw zwierzecych, ale pomiarom odleglo$ci i kie-
runku. Odleglo$é sygnalizowana jest czesto$cig drgann odwiloku (3 drgania
na pierwsze 125 m plus 1 drganie na kazde nastepne 75 m), a kierunek
ustawieniem pszczoly w czasie tafica w stosunku do stofica. Tak wige
pewna zmienno$§¢ w kolejnych komunikatach nadawanych przez te sama
pszczole jest wyznaczona przez kombinacje tych dwéch parametrow.

Ostatnio slyszy sie tez wiele o mozliwo§ciach nauczenia szympans6w
pewnych odmian jezyka ludzkiego (np. jezyka gestéw uzywanego przez
gluchoniemych — por. Gardner, Gardner, 1972). Jakkolwiek z analizy do-
stepnych mi prac wynika, Ze pewna forma produktywnoSci jezykowej jest
tym zwierzetom dostepna (nie dostepna jest specyficzna jezykowi ludz-
kiemu produktywno$§é wynikajgca z jego dwupoziomowo$§ci — por. rozwa-
zania na ten temat — Hockett, 1968), to jednak jezyk jest przekazany
szympansom z zewngirz, a nie stanowi wyniku ich wiasnej ewolucji ga-
tunkowej.
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slowa-nazwy, dlatego oprécz stéw-nazw, czyli tzw. stow leksykal-
nych, istniejg w jezyku stowa-funktory lub operatory (np. przy-
imki, spéjniki). Czlowiek, w przeciwienstwie do zwierzat, musi
sie swego jezyka mauczyé¢ wykorzystujgc w tym celu pewne spe-
cyficzne dla swego gatunku zdolno$ci, w jakie jest wyposazony
genetycznie (Lenneberg, 1967). Kiedy system danego jezyka zo-
stanie przez czlowieka przyswojony, stanowi dlan okreSlone na-
rzedzie kategoryzacji zdarzen i zjawisk Swiata, wyznacza w pew-
nym stopniu granice poznania tego $§wiata. Rozw6j mowy dziecka
wigze sie z rozwojem jego czynnosSci umystowych. Przyjmuje sie,
jak w przytoczonym powyzej ujeciu T. Tomaszewskiego, ze czyn-
noéci umystowe sg specyficzng formg rozwoju czynnosci werbal-
nych, jednakze, jak wykazuja badania nad rozwojem intelektual-
nym dzieci gluchych (Furth, 1966) i badania J. Piageta nad roz-
wojem myS$lenia u dzieci (1972), rozw6éj tych dwoch typéw czyn-
nosci jest wzglednie niezalezny.

W toku rozwazan zawartych w niniejszym studium nad specy-
fika ludzkich czynnosci jezykowych omoéwie dwa aspekty znacze-
nia stéw, a nastepnie przedstawie wybrane badania nad znacze-
niem zdan oraz model operacji wchodzacych w gre w procesie
rozumienia zdan.

2. ASPEKTY ZNACZENIA SEOW

Badania nad znaczeniem st6w majg diugg historie w psychologii.
Dotyczyly one jednak tylko jednego aspektu znaczenia siow, ja-
kim jest odniesienie sig do desygnatu czy klasy desygnatéw (ter-
min angielski — 7eference). Drugi réwnie wazny psychologicznie
aspekt znaczenia slowa, jakim jest jego sens?, tzn. miejsce w sy-
stemie relacji lgczacych je z innymi slowami, byl az do ostatnich
lat calkowicie pomijany. Mowigc o znaczeniu referencyjnym,
czyli odnoszeniu sie sloéw do rzeczywistosci pozajezykowej, postu-
gujemy sie takimi terminami, jak nazwa, prawda, falsz. Kiedy
za$ analizujemy sens wyrazu, chodzi nam o zwigzki semantyczne
stow czy wyrazen danego zdania, takie jak synonimia, nadrzed-
nosé, podrzednosé itp.

] Téﬂnfz{wprowadzony przez Lyonsa (1969).
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Uzytkownik danego jezyka musi posiada¢é wiedze, choéby in-

tuicyjna, dotyczaca obu aspektéw znaczenia. W celu poprawnego
uzycia np. stowa ,,czerwony”, musi wiedzie¢, ze odnosi sie ono do
percepcyjnych wlasciwo$ci wspdlnych spostrzezeniu krwi i doj-
rzatych pomidoréw czy jarzebiny w pewnej porze roku, ale takze
musi wiedzie¢ ze ,,czerwony” nalezy do zbioru stéw okresélajacych
kolory i ze pelni gramatyczna funkcje przymiotnika. A wiec ta
pierwsza wiedza jest wynikiem kategoryzacji poznawczej rzeczy-
wistosci, ta druga jest wiedzg o jezyku i jego strukturze. Nie ne-
gujac psychologicznej i po prostu praktycznej wartoéci tej pierw-
szej wiedzy, chcialabym podkreslié, ze tylko ta druga jest abso-
lutnie niezbedna do poslugiwania sie jezykiem. Nie wszystkie
bowiem slowa majg swoje desygnaty, a i tymi, ktére je maja,
mozemy sig¢ postugiwaé bez znajomos$ci przedmiotéw odniesienia.
Slepy moze rzeczywiScie méwié o kolorach, tzn. rozumieé sens
stowa ,czerwony”, chociaz nigdy nie spostrzegal czerwonego
przedmiotu, tak jak kazdy z mas méwi o wielu rzeczach i miej-
scach, ktoérych nigdy nie widzial.

Organizacja proceséw spostrzegania, pamieci i proceséw mys$lo-
wych musi odzwierciedla¢ jeden i drugi aspekt znaczenia stéw,
dlatego konmieczne jest podejmowanie w psychologii badan nad
obydwoma tymi aspektami.

Pojecie znaczenia jako reference obrazuje model zaprezento-
wany przez C. K. Ogdena i J. A. Richardsa (1923), znany pod na-
zwg tréjkata semiotycznego.

Termin referent oznacza w tym modelu rzecz, przedmiot, zda-
rzenie, sytuacje, ceche czy wilasciwo$¢ przedmiotu. Termin sym-
bol okreSlany tez bywa jako znak lub sygnal, oznacza forme
dzwigkowsq czy graficzng slowa. Termin reference, czyli odniesie
si¢ do, rozumiany jest réznie przez réznych autoréw. U Ogdena
i Richardsa jest to mys$l odnoszgca sie do przedmiotu odniesienia;
u Titchenera bylo to po prostu wyobrazenie; wielu autoréw mé-
wi o pojeciu. Inni wstawiajg tu reakcje (Watson) lub czgstkowa
reakcje mediacyjng (Osgood, Berlyne). Morris, a za nim wielu
psychologéw (np. Brown, 1958), méwi o dyspozycji do ckreslone-
go reagowania. Nie wnikajgc w powazne nieraz réznice teoretycz-
ne, bedace podstawg réznego rozumienia terminu reference, chce
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podkresli¢, ze wszystkie psychologiczne teorie znaczenia nie wy-
szty poza referencyjne jego rozumienie. Cecha wspolng wszyst-
kich tych koncepcji jest statyczne ujmowanie reference.

Reference
(mysl)

Zastepuje Referent

Symbol
(relacja przypisana) (desygnat)

(Znak)
Rys. 13. Tréjkat semiotyczny Ogdena i Richardsa (1923).

Dynamiczne ujecie tego aspektu znaczenia reprezentujg pogla-
dy S.H. Lenneberga (1967), ktére przedstawie w skrécie: Czyn-
no$¢ uzywania slow jest zdolnoScig czysto ludzkg, polegajaca na
uzewnetrznianiu wewnetrznej organizacji danych sensorycznych
w procesie komunikacji miedzy ludZmi. Proces kategoryzacji po-
znawczej, ktérego podlozem sg takie procesy, jak przypisywanie
réznym kategoriom bodzcéw rownowaznej funkcjonalnosci, 16z~
nicowanie i reagowanie na relacje miedzy rzeczami, a nie tylko
na rzeczy jako takie, nazywamy u czlowieka procesem ksztatto-
wania sie pojeé. Slowa sg nalepkami (labels) dla proceséw kate-
goryzacji, a nie dla rzeczy konkretnych. Kryteria tej kategoryzacji
sg zmienne (mogg nimi by¢ np. wymiary fizyczne bodzcow, uzy-
tek, jaki czlowiek czymi z przedmiotéw itp.), dlatego proces orga-
nizacji poznawczej jest tworczy. Dzieki temu, ze nie ma Scisle
okreslonych kryteriéw tej organizacji, moze ona obejmowaé¢ na-
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wet obiekty fikeyjne, nie majgce odniesienia w rzeczywistosci.
Slowa mie s3 wiec nalepkami sztywnych pojeé, lecz procesu ka-
tegoryzacji lub raczej calej rodziny takich proceséw. Lenneberg
dopuszcza istnienie transformacji miedzy r6znymi kategoriami,
do ktérych odnoszg sie stowa.

Pojecie znaczenia jako reference, jakkolwiek miezwykle wazne
dla psychologii proceséw poznaweczych, nie wyczerpuje jednak.
iak to zaznaczylam na wstepie, calej wiedzy o znaczeniu stow,
jaka musi posiadaé¢ uzytkownik danego jezyka.

Chociaz od bardzo dawna bylo wiadomo, ze stowo zmienia 7na-
czenie w kontekscie, to psychologiczne badania nad sensem stow
rozpoczely sie stosunkowo niedawno pod wplywem studiéw nad
lingwistycznvmi czy loeicznymi modelami jezyka. Ten typ badan
zaklada orzyjecie strukturalistycznego sposobu my$lenia w sensie.
jaki nmadal terminowi strukturalizm Jean Piaget (1972).

Zdefiniuie sens slowa za J. Lyonsem (1969) iako miejsce tego
stowa w systemie relacii i ovozyciji do innych stéw danego syste-
mu jezykowego. Kazde stowo ma przypisanv mu zbiér cech syn-
taktycznvch, semantycznych i fonologicznych. Naturalna klasy-
fikacja stéw jest oparta na tych cechach. Slowa nales#“do tei
samej klasy. jeSli maja wspélne cechy lub wspdlny zbiér cech 4.

Zbiér cech syntaktycznych i semantycznych stowa jest powia-
zany za pomoca pewnych stalych logicznych (takich fak: i, lub.
nie itp.). Slowo iest semantycznie dwuznaczne, je§li ma przypi-
sany sobie wiecei niz ieden zbi6r takich cech. Dwa stowa sg sy-
nonimami, je$li te same cechy sa im przypisane za pomoca tych
samych stalych logicznych. Stowo x jest nadrzedne w stosunku
do y, jesli sens y jest zawarty w x, ale nie odwrotnie itp. Stowa
majace pewne cechy wspé6lne (a inne rézne) tworza tzw. pole se-
mantyczne. Takim polem semantycznym sa mp. stosunki pokre-
wiefistwa, ré7ne taksonomie biologiczne itp. Poza cechami wspo6l-
nymi stowa mogg by¢ powiazane za pomoca innych relacii, jak
np. relacii cze$é—calo$¢ (reka-ramie itp.) lub relacji kombinowal-

4 Tak np. stowa majace ceche + V i V+—= NP (V = czasownik, a NP =
= fraza nominalna, + V +~= NP oznacza, ze forma nominalna jako dopel-

nienie pojawia sie po czasowniku) naleza do klasy czasownikéw przechod-
nich,

17 — Studla nad teoria
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no$é: chodzi tu o pewne restrykcje, jakie naklada jedno stowo
na inne, aby mogly byé z nim polaczone, np. takie czasowniki,
jak ,,mowié”, ,,$ni¢” itp. wymagaja podmiotu z cechg ,ludzki”,
a czasownik- ,,pi¢” wymaga .dopelnienia z cechg ,plynny”.

Tego typu model powigzan semantycznych okazuje sie by¢ mo-
delem bardzo uzytecznym do interpretacji semantycznych powig-
zan wystepujgcych miedzy -stowami-reakcjami a slowami-hastami
(Clifton, 1967; Clark, 1972) w- badaniu swobodnych skojarzen.

Reakcje skojarzeniowe nazywamy paradygmatycznymi wtedy,
gdy malezg do tej samej klasy. gramatycznej, co stowo-hasto, syn-
tagmatycznymi wtedy, gdy nalezg do réznych klas. Reakcje syn-
tagmatyczne wigze wymieniona ponizej relacja kombinowalnosci,
natomiast w klasie reakcji paradygmatycznych mozna wyodreb-
ni¢ kilka dziatajacych regut (Clark, 1972). Sg to np. reguta mini-
malnego kontrastu, ktérg mozna sformutowaé: ,Zmien tylko jed-

ng ceche”, co w efekcie daje np. haslo ,chlopiec” — reakcje
,,dziewczyna” (cecha.,meski” zamieniona. na ,zenski”)® ma hasto
,duzy” — reakcja ,,maly” (zmieniony na przeciwny znak przy

cesze ,,polarno$ci”) itp.; lub regula odejmowania i regula dodawa-
nia cech wyja$niajgce stosunki nadrzedrosci i podrzednosci mig-
dzy reakejami-a -hastami:

W psychologii, a takze w antropologu kutury czy jezykoznaw-
stwie dokonywane sg analizy pél- semantycznych, czyli zbioru
powigzanych. sléw. Najbardziej . eksploatowanym polem seman-
tycznym s terminy pokrewienstwa. Cechami, wedlug ktérych
da sie je uporzadkowaé, sa ple¢, pokolenie i linearno$é. W rodzi-
nie typu nuklearnego wystapia tylko dwie pierwsze cechy. Prze-
prowadzono badania (Slobin, 1971), w ktérych osobom badanym
dawano trzy z przyjetych czterech (ojciec, matka, syn, corka) ter-
minéw okre$lajgcych czlonkéw rodziny nuklearnej. Zadaniem
osoby badanej bylo wykreSlenie jednego z trzech terminéw, a po-

.5 Przytoczony przykiad reguly minimalnego kontrastu wskazuje wy-
raznie, ze kategoryzacja poznawcza lezaca u podstawy pojecia znaczenia
jako referemce jest czym$. innym miz kategoryzacja semantyczna lezgca
u podloza sensu stéw. Réznicy jednej tylko cechy miedzy ,chlopcem”
a ,,dziewczyng” w strukturze sensu odpowiadajg w aspekcie poznawczym
bardziej zr6znicowane kategorie pojeciowe.
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zostawienie dwoch, ktore — jej zdaniem — sg najblizsze pod
wzgledem znaczenia. Wyniki przedstawia rysunek 14.
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Rys. 14. Srednie czesto$ci wyboréw dwdch terminéw z okreflef cztonkéw
rodziny nuklearnej. (Slobin, 1971).

Terminy réznigce sie jedng cechg sa psychologicznie blizsze niz
terminy réznigce sie dwiema cechami. Jak wymnika z rys. 14, ter-
miny r6znigce sie dwiema cechami migdy nie byly wybierane.
Ro6znice miedzy kategoriami pojeciowymi odpowiadajgcymi po-
wyzszym czterem stowom wydajg sie mie¢ bardziej zlozong stru-
kture niz struktura sensu zbudowana z relacji dwoch cech (pleé
i pokolenie).

Amalize stow w kategoriach sensu przeprowadzil tez G. A. Mil-
ler w swojej pracy poSwieconej angielskim czasownikom wyra-
zajgeym ruch (1972). Wprowadzit on pojecie obszary semantycz-
ne, okreslajgc je jako zbiory stéw dobranych metodg niezupelnej
definicji, czyli parafrazy. Przez niezupelng definicje rozumie on
wyrazenie o ogoblniejszym zakresie, dajace sie podstawié zamiast
danego. stowa. Na przyklad, slowo ,Smieciarz” mozna zastapi¢
wyrazeniem ,czlowiek wyrzucajacy $mieci”, przy ezym nie kazdy
wyrzucajacy $mieci jest Smieciarzem. Parafraza dotyczy jednej
lub wiecej cech semantycznych stowa.

Dwa slowa, ktéore mozna zastgpi¢ takg sama definicjg niezu-
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petng, sg semantycznie podobne. Tak np. stowo ,,pies” mozna za-
stapi¢ wyrazeniem ,zwierze cieplokrwiste”; podobnie mozna po-
stapié ze stowem ,ston” i w tym sensie sg one podobne. Tak tez
stowo ,,jecha¢” mozna zastapié przez ,zmieniaé miejsce w prze-
strzeni”, podobnie mozna sparafrazowaé stowo ,,podrézowaé” itp.
Stosowanie takich parafraz jest ograniczone ich wieksza ogélnos-
cig, ktéra mie pozostawia miezmienionej treSci zdania. Na przy-
kiad, , wszystkie slonie majg traby” jest zdaniem prawdziwym,
ale zdamie ,wszystkie zwierzeta cieptokrwiste majg traby” juz
nim nie jest.

- Definicja niezupelna pozostawia wiec w odniesieniu do danego
slowa pewne nierozwiqzéne residuum znaczeniowe, stosowanie
dalszych mniej ogblnych parafraz moze je zmniejszyé. Dla wielu
stow ostateczne rozwigzanie tego residuum polega na odwolaniu
sie do znaczenia referencjalnego, gdyz za pomocg parafraz nie
zawsze mozna okreSli¢ jednostkowa specyfike danego stowa.

Stowa pozostaja wobec siebie w okreslonych relacjach zakre-
sowych i struktura, jaka tworza, ma wyraznie hierarchiczny cha-
rakter. Naklada sie ona na hierarchie struktur pojeciowych,
w ktérych pojecia mniej ogblne charakteryzuja sie wszystkimi
cechami poje¢ bardziej ogbdlnych, ale nie odwrotnie.

Proces uogdlniania (w tym sensie, ze pojecie ,pies” jest bar-
dziej ogélne niz pojecie ,wyzel”, a ,ssak’” bardziej ogélne niz
,,pies”) rozwija sie stopniowo wraz z wiekiem i jest procesem
przebiegajacym powoli. Jak wskazujg badania J. M. Anglina (1970)
nad rozwojem znaczen (a takze Bobryka, 1973), uogélnienie po-
przez odkrywanie cechy wspélnej dwoéch zakreséw pojeciowych
krzyzuje sie z innymi sposobami organizacji pojeciowej, jak np.
na zasadzie wsp6lwystepowania w czasie czy przestrzeni lub uzyt-
ku, jaki czlowiek czyni z przedmiotéw oznaczonych danymi sto-
wami. W badaniach Anglina i Bobryka zastosowano technike
wzorowang na opracowanej przez Millera (1969) technice sorto-
wania, polegajacej ma tym, ze badany otrzymuje zestaw slow
(zwykle okoto 20) i ma je poklasyfikowaé, tzn. utozyé z nich gru-
py (w dowolnej liczbie) stéw, ktére — jego zdaniem — sa do sie-
bie podobne. Im wiecej wspbélnych cech majg okreslone pojecia,
tym czesciej odpowiednie stowa sg tgczone w jedng grupe. Zesta-
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wienie razem takich stéw, jak np. zajgce, lew, bocian, sosna, bu-
rak, $wiadczy o wyzszym poziomie uogélnienia — poprzez ceche
wspolng istoty zywe —miz grupowanie oddzielnie zwierzat i roslin,
a jesli badany potaczy w jedng grupe z podanymi wyzej stowami
np. stowo mlotek, to wyodrebni jeszcze ogoélniejsza ceche wspdl-
ng — przedmioty fizyczne. Porzadek logiczny, tzn. hierarchia nad-
rzednosci-podrzednosci, jaka wigze poszczegoélne pojecia, jest wie-
dza zdobywang bardzo powoli i ludzie doro$li czesto nie uswia-
damiajg jej sobie (jak $wiadczg wyniki Anglina i Bobryka doty-
czgce badanych przez nich grup studenckich). Pewne przyblizenie
do tego porzgdku wystarcza juz na swobodne postugiwanie sie
jezykiem.

Jak sie majg do siebie oba analizowane aspekty znaczenia? Je-
sli przyjmiemy za Lennebergiem, ze stowa sg ,nalepkami” (zna-
kami) dla procesow Kkategoryzacji poznawczej naszego umysitu
w odniesieniu do $wiata, to musimy pamieta¢, ze te ,nalepki” nie
tworzg luznego zbioru, lecz stanowig sciSle okreslong strukture,
jakg jest kazdy system jezyka mnaturalnego, i wiedza o zwigzkach
miedzy wyrazami jest warunkiem przyswojenia sobie umiejet-
nosci postugiwania sie jezykiem.

Postugiwanie sie jezykiem opiera sie z kolei na zdolnosci czlo-
wieka do produkowania zdan. Zdanie jest najmniejszg jednostka
czynnosci werbalnych cztowieka wytwarzanych w celach komuni-
kacji z innymi ludzmi. Tres¢ zdania zalezy od znaczenia uzytych
w nim stow, ale prawdziwe jest rowniez twierdzenie przeciwne,
ze znaczenie stow wyznaczone jest przez kontekst zdania. Zdanie
wyznacza zakres referencjalnego znaczenia uzytego stowa. (Nie-
ktorzy autorzy, jak mp. Bever, 1972, twierdzg, ze znaczenie refe-
rencjalne zawsze wyrazone jest zdaniem, gdyz referencjalne
uzycie pojedynczego stowa zaklada implicite zdanie typu ,,To
jest ?) Kazde zdamie przedstawia tez relacje miedzy
uzytymi w nim stowami$. Zasada syntagmatycznej kombinowal-
nosci pozwala na 13gczenie stow zgodnie z regutami sensu, za$
ogolne reguly syntaktyczne decyduja o poprawno$ci gramatycz-

§ Relacje te sa najczeSciej wyrazone za pomocg stow-funktorébw, choé
nie wylgcznie — por. dwa wyrazenia: ,;,odlegto§é od stonrica” i ,morderca
nieletnich”.
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nej, czyli o polgczeniach miedzy najbardziej ogélnymi klasami
gramatycznymi (jak rzeczownik, czasownik itp.). Te ostatnie re-
guly przy pominieciu regul sensu pozwalajg takze na produkcje
zdan poprawnych gramatycznie, ale niepoprawnych semantycz-
nie (jak np. stynny przykiad Chomsky’ego ,,Bezbarwne, zielone
mysli $pig wéciekle”, w ktorym nie sg przestrzegane m. in. takie
reguty sensu, jak ta, ze czasownik ,spa¢” wymaga podmiotu
z cecha ,istota zywa”, ze przymiotnik ,zielone” moze by¢ atry-
butem tylko przedmiotu materialnego itp.). Znajomosé i prze-
strzeganie regut sensu jest warunkiem osiggania porozumienia
w procesie komunikacji miedzy ludzmi. Mozemy wiec przyjac¢, ze
struktura sensu wraz ze strukturg syntaktyczng nakladajg sie
w postaci ,nalepek” (znakéw jezykowych) na strukture kategorii
naszego poznania, realizujgc w ten posredni spos6éb odniesienie
sie do rzeczywistosci (znaczenie referencjalne).

W rozwazaniach tych pomijam emocjonalny aspekt znaczenia
stow, przy ktorym bada sie, jakiego typu postawy wiaza sie
z trescig okreslonych stéw (por. badania Osgooda i wspolpracow-
nikéw, 1957 nad tzw. przez mich znaczeniem konotacyjnym prze-
prowadzone metodg dyferencjalu semantycznego). Pare uwag
chciatabym tylko poSwiegci¢ tzw. przenosniom, czyli znaczeniu me-
taforycznemu.

Metafora polega na tym, ze stowo lub wyrazenie o juz utrwa-
lonym znaczeniu zostaje uzyte w nowym znaczeniu (por. ,,umyé¢
rece” dostownie i w przeno$ni — ,,wycofaé¢ sie ze sprawy’”). Ma-
my tu do czynienia z madbudowywaniem sie mowych znaczen
na znaczenia juz istniejace. Proces ten polega na tym, ze znak
jezykowy wraz ze swoim znaczeniem staje sie znakiem dla
nowego znaczenia. Stare znaczenie nie funkcjonuje w nowym
polaczeniu (wycofanie sie ze sprawy to nie to samo, co umycie
rak), ale odgrywato ono role w trakcie powstawania nowego zna-
czenia — dlatego podkreslono ten fakt, ze zaréwno znak, jak i je-
go znaczenie staly sie znakiem dla nowego znaczenia. Wlasnie
otoczka emocjonalna stowa, ktérej w tym studium nie analizuje
szczegblowo, jak tez rézne skojarzenia, jakie dane stowo wywo-
luje, moga posredniczy¢é w powstawaniu takich nowych, nadbu-
dowanych znaczen. OczywiScie, mozna sobie wyobrazi¢ kolejne
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przenosnie, nadbudowane jedne na drugich w postaci catej hie-
rarchii metaforycznych znaczen. Etymologie wielu znaczen wska-
zuja na ich metaforyczny rodowdd.

R. Barthes (1970), francuski krytyk i teoretyk estetyki, nazy-
wa mitem nadbudéwke znaczeniowg na starym funkecjonujgcym
w jezyku znaku. Znaczenie przeno$ne moze sie z czasem oderwac
od swego zrodla pochodzenia — oderwaé w tym sensie, ze w Swia-
domosci odbiorcéw znika zwigzek znaku z jego znaczeniem pier-
wotnym. Jesli mit byl specjalnie stworzony w celach propagan-
dowych lub reklamowych, to jego oderwanie sie od pierwotnego
zrodla jest przyczyna wypaczen w procesie komunikacji. Oprocz
przyjetych w danym jezyku metafor uzywanych powszechnie,
stosowane sg réwniez, zwlaszcza w tworczosci literackiej, a szcze-
gbélnie w poezji, metafory czy mity (jak chce Barthes) specyficz-
ne dla twoércey, nad ktorych rozszyfrowaniem biedzg sie ocdbiorcy.

3. SEMANTYCZNE WYZNACZNIKI ROZUMIENIA ZDAN

Jak to juz zaznaczylem, zdanie jest podstawowsg jednostkg w pro-
cesie komunikacji jezykowej, mimo to w tradycji psychologicznej
stosunkowo niewiele miejsca poswiecono badaniom procesu prze-
twarzania zdan przez czlowieka. Dopiero badania okreSlone jako
psycholingwistyczne zajmujg sie blizej percepcjg, pamiecig i ro-
zumieniem zdan. W tym studium interesowaé sie bede procesem
rozumienia zdan i modelami operacji, ktére wchodzg w gre
w tym procesie, gdyz rozumienie zdania jest miarg jego znacze-
nia. Przedtem jednak podam kilka uwag wstepnych.
Rozroznienie miedzy trescia a formg zdania we wspodlczesnej
lingwistyce rozwiniete jest w pojeciach struktury gtebokiej i stru-
ktury powierzchniowej zdania. Struktura gteboka to wygenero-
wany zaréwno w procesie produkeji, jak i w procesie percepcji
zdania, schemat syntaktyczny tego zdania wraz z odpowiednimi
podstawieniami leksykalnymi, czyli abstrakcyjna tres¢ zdania.
Struktura powierzchniowa to ostateczny porzadek stow w zdaniu
i ich realizacja fomnologiczna. Zlozono§¢ obu struktur zalezy od
form gramatycznych zdania. Najprostsza formg jest zdanie twier-
dzgce czynne. Wprowadzenie strony biernej czy formy przecza-
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cej wymaga odpowiednich transformacji tego majprostszego zda-
nia.

Jedna z pierwszych hipotez psycholingwistycznych (Miller,
1962) zaklada w odniesieniu do proceséw percepcji i pamieci zdan,
ze zdanie jest przetwarzane i przechowywane w swej formie mnaj-
prostszej, wyjsciowej, informacje o transformacjach syntaktycz-
nych dolgczane sg w formie przepisow, dodatkéow do tej formy
prostej. Tak np. czas przetwarzania zdania prostego (czynnego
twierdzacego) jest znacznie krétszy miz zdan w formie przeczacej
czy biernej. W procesie przypominania wiecej btedéw wystepuje
przy odtwarzaniu zdan transformowanych, biedéw polegajacych
na sprowadzaniu tych zdan do formy wyjsciowej (czynnej twier-
dzacej). Wyniki wielu eksperymentow pctwierdzity te hipoteze.

Do nieco odmiennych wnioskéw prowadzg wyniki badan Jac-
queline Sachs (1967), w ktorych osoby badane stuchaly odeczyty-
wanych im fragmentéw prozy. Po odczytaniu kazdego fragmentu
podawano badanym zdanie wybrane przez eksperymentatorke
z odczytanego uprzednio fragmentu i pytano, czy jest takie same,
jak uslyszane poprzednio, czy tez inne. Osoby badane mie byly
uprzedzone, ze eksperymentatorka bedzie sprawdzala zapamieta-
nie tekstu. Zdanie to podawano badZz w niezmienionej formie,
badZz ze zmiang semantyczng (z formy twierdzacej ma przeczaca
lub odwrotnie, jak tez inne zmiany), badZz ze zmiang ze strony
czynnej na bierng lub odwrotnie, badz ze zmiang formalng (sty-
listyezng). Zmiany semantyczne byly najwyrazniej rozpoznawane
przez osoby badane. Wynika z tego, ze syntaktyczne informacje
bardzo szybko ulatuja z pamieci, kodowane sg w niej tylko in-
formacje semantyczne, przeczenie jest wiasnie taka istotng infor-
macjg semantyezng, podczas gdy formy syntaktyczne nie wpty-
wajgce zasadniczo na tres¢ zdania mie sg odrézniane w procesie
rozpoznawania zdan. Struktura powierzchniowa bedaca nosnikiem
treSci jest ponownie rekonstruowana w procesie przypominania
dokonujacego sie na podstawie zakodowanych w strukturze gte-
bokiej informacji semantycznych. Takie ujecie nie jest sprzeczne
z mowsza (1965) wersjg teorii Chomsky’ego dotyczacg modelu
kompetencji jezykowej i miejsca w nim struktury glebokiej i po-
wierzchniowej.
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Wedtug Chomsky’ego (1965) operacje transformacyjne nie zmie-
niajg sensu zdania, gdyz wszelkie semantyczne uwarunkowania
tych transformacji zawarte sg w strukturze glebokiej. Same
transformacje polegaja po prostu nma dodawaniu, usuwaniu, prze-
stawianiu porzadku elementéw zdania i podstawieniu na miejsce
jego elementu innych réwnowaznych syntaktycznie (np. zaimka
wzglednego , ktory”).

Rozumienie zdan, $ciSle zwigzane z omawianymi powyzej pro-
cesami percepcji i pamieci, zwykle badane jest przez psycholo-
gow na podstawie oceny przez badanych prawdziwosci lub fat-
szywosci prezentowanych im zdan [przy czym zdania moga od-
nosi¢ sie do prawd powszechnie uznanych (,,Ziemia kreci sie wo-
kot stonca”) lub moga stanowié¢ opis pokazywanego jednoczeSnie
obrazka] badz wykonywania przez badanych okreslonych zadad
manipulacyjnych czy konstrukeyjnych w odniesieniu do poda-
nych zdan.

W eksperymencie nad rozumieniem zdan przeprowadzonym
w Instytucie Psychologii UW przez Anne Czarniecka zadanie osob
badanych polegalo na ocenie statusu logicznego (prawda-falsz)
zdan. Podano im liste 40 zdan — 10 zdan w formie czynnej
twierdzacej (K), 10 w biernej twierdzacej (B), 10 w czynnej prze-
czacej (Prz) i 10 w biernej przeczacej (BP:.).

Tabela 1 przedstawia wyniki uzyskanych w tym badaniu ocen
z punktu widzenia dwoéch zmiennych zaleznych: czasu oceny

Tabela 1

Czas reakeji i btedy w ocenie prawdziwosci zdan
w roznych formach gramatycznych

;r_ansformacja CZ?S‘ 1'sa'kcji Liczba bledow
(Srednie)
K 45 sek 58
B 9,4 sek 55
12464 9,5 sek 88
i2}e] Sheyz) 11,1 sek 117
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i liczby bledow. Czas oceny jest tq zmienng, ktora zalezy od licz-
by transformacji (w stosunku do zdan K zdania B i P, réznia sie
jedng transformacja; B P:, oddzielajg od K dwie transformacje).
Jednakze transformacje B i P,, nie sg réwnowazne, jeSli wezmie
sie pod uwage liczbe bledéw. Roéznica jest istotna na korzysé
transformacji biernej. Trudnos¢, jakg wprowadza przeczenie, jest
tu wyraZnie zaakcentowana. Liczba transformacji jest wiec nie-
wystarczajgcym kryterium dla realizacji jezykowej (w tym wy-
padku — rozumienia zdania), istotne sa takze zmienne seman-
tyczne lezace u podloza okres$lonych transformacji.

Z kolei D. J. Slobin (1966) badal rozumienie zdan powigzanych
z obrazkami. Zmiennymi zaleznymi byly tu czas oceny prawdzi-
wosci lub falszywosci zdania w stosunku do prezentowanego jed-
noczeSnie obrazka i liczba poprawnych reakcji. Rysunki przed-
stawialy sceny dotyczace akeji odwracalnych, tzn. takich, w kté-
rych przedmiot oddzialywan moze sta¢ sie ich wykonawcg, oraz
akcji nieodwracalnych ?. Zdania prezentowane w czterech for-
mach gramatycznych: twierdzgce-czynne (K), twierdzace bier-
ne (B), przeczace-czynne (P:;), przeczace-bierne (B P.,;). Trudnosé
oceny statusu logicznego zdania zalezata od stopnia jego ztozonos-
ci-gramatycznej, tzn. w porzadku: K < B < P,, < B P,,. Jakkol-
wiek B i P, réznig sie od K tak samo tylko o jedng transforma-
cje, to okazalo sie takze, ze przeczenie wprowadza tu dodatkows
zmienng psychologiczng, ktéra zwieksza trudnosé zadania. Ponad-
to stwierdzono wplyw czynnikéw pozagramatycznych. Czynnoéé
nieodwracalna (,,Dziewczyna podlewa kwiaty”) znosi dzialanie
czynnika gramatycznego: zdania bierne stajg sie réwnie latwe,
jak zdania czynne (tzn. K = B, P,, = B P,,). Stwierdzono tez za-
leznos¢ miedzy prawdziwoscig-falszywosécig a formg twierdzaca-
-przeczacy, ktorg oméwie w dalszej czesci wywodow.

P.C. Wason w badaniach swoich przeprowadzonych na Uni-
wersytecie Londynskim w latach sze$¢dziesigtych stwierdzil, ze
czas operacji na zadaniach przeczacych zawsze jest istotnie diuz-
szy niz na zdaniach twierdzacych. Tak np. w badaniu z 1961 r.

7 Na przyktad: ,Dziewczyna uderzyla chlopca” mozna odwrbeié na:

»Chlopiec uderzyl! dziewczyne”, ale ,Dziewczyna podlewa kwiaty” nie da
si¢ odwrocié na ,Kwiaty podlewajg dziewczyne”.
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stosowal on zdanie polegajgce na uzupeinieniu zdania tak, aby je
uczyni¢ falszywym lub prawdziwym. Instrukcja dla badanych
informowala, ze zadaniem ich jest znalezienie liczby nizszej od 10,

ktora — zgodnie ze wskazowks podang przy kazdym zdaniu —
miata uczyni¢ je falszywym lub prawdziwym. Zdania byly na-
stepujace: — ... jest liczbg parzystg

— ... jest liczbg mieparzystg

— ... nie jest liczba parzystg

— ... nie jest liczbg nieparzysta.
Wason stwierdzil nastepujacy stopien trudnosci powyzszych ope-
racji: prawdziwe-twierdzace, falszywe-twierdzace, prawdziwe-
-przeczace i falszywe-przeczgce.

Funkcja przeczenia w zdaniu polega na tym, ze stwierdza sig
fakt przeciwny do oczekiwanego. Przeczenie mozna zapisa¢ ina-
czej: ,Nieprawda, ze ( )" lub ,Faisz, ze ( ”, podajac w na-
wiasie odpowiednie zdanie twierdzgce. Ocena prawdziwosci zdan
przeczgcych w stosunku do zdan twierdzgcych wymaga wigc po-
dwojenia wchodzgcych w gre operacji. Zdanie twierdzgce praw-
dziwe mozemy zapisa¢ jako ,Prawda, ze ( ? twierdzgce fai-
szywe jako ,,Falsz, ze ( )”, zapis zdan przeczacych wraz z od-
powiadajagcym im statusem logicznym wymaga podwojnych na-
wiaséw: zdanie przeczgce prawdziwe zapiszemy jako ,Prawda,
ze [Falsz, ze ( )]”, a zdanie przeczgce falszywe — ,Falsz, ze
[Faisz, ze ( )]”.

Ocena statusu logicznego jakiegos$ zdania polega bgdZz na odwo-
laniu sie do rzeczywistosci (np. do obrazka, o ktéorym zdanie co$
orzeka), bgdz do zakodowanej w umysle wiedzy. Wchodzgce tu
w gre podstawowe operacje to: 1) kodowanie zdania, 2) kodowa-
nie rzeczywisto$ci lub wycigganie z magazynu pamieci diugo-
trwalej uprzednio zakodowanej wiadomos$ci, 3) poréwnanie obu
kodowan i 4) sformutowanie odpowiedzi.

Zatrzymajmy si¢ w maszych rozwazaniach na prostym przy-
kiadzie, kiedy badany dysponuje obrazkiem przedstawiajgcym
jaki§ przedmiot, np. pilke, i zdaniem, ktore orzeka co$ o jednym
z atrybutéw tego przedmiotu, np. o jego barwie. Zdanie twier-
dzgce ,Ta pitka jest czerwona” jest prawdziwe, jeSli pitka na
obrazku zostala pomalowana na czerwono, to samo zdanie jest
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falszywe, jesli pitka na obrazu jest miebieska. I odwrotnie, zdanie
przeczace ,Ta pitka nie jest czerwona” jest prawdziwe, gdy na
obrazku mamy pitke mniebieska, i falszywe, gdy jest ona w rze-
czywistoSci czerwona. W ocenie statusu logicznego tego typu
zdan bledy nie wchodza w rachube, gdy badanymi sg osoby do-
roste, jednakze czas dokonywania ocen w czterech sytuacjach
(Pr. Tw., F. Tw., Pr. Prz.,, F. Prz.) wskazuje, ze w obrebie czterech
podstawowych operacji wymienionych powyzej wchodzg w gre
w kazdej z sytuacji inne operacje sktadowe czy czastkowe.

Wyniki réznych eksperymentéw (Trabasso, 1972; Clark, 1970;
Wason, 1961) wskazuja, ze mozna moéwi¢é o dwoch modelach do-
konywanych tu operacji, w zaleznosci od tego, czy sytuacja, z ja-
ka badany ma do czynienia, jest binarna, jak mp. w przytoczo-
nym eksperymencie Wasona (liczba moze byé albo parzysta, albo
nieparzysta), czy tez istniejg w miej wiecej niz dwie alternatywy.
W maszym przykladzie z obrazkiem pitki, sytuacja dwu alterna-
tyw wystepuje wtedy, gdy badany wie, ze pitka na obrazkach
moze by¢ tylko czerwona, albo niebieska, a z sytuacja o wiecej
niz dwu alternatywach mamy do czynienia wtedy, gdy pitka na
obrazku moze przybraé¢ rézng barwe.

W modelu binarnym czas oceny poszczegblnych zdan uklada
sie tak, jak to przedstawit Wason (Pr. Tw.<<F.Tw. << Pr. Prz. <
<F. Prz). W modelu o wielu alternatywach zdania przeczace fal-
szywe sa latwiejsze do oceny niz zdania przeczgce prawdziwe
(Pr. Tw. <F.Tw. <F. Prz. <Pr. Prz.). Rejestr operacji czastko-
wych, jakie wchodzag w gre w obrebie operacji podstawowych,
okreslonych jako kolejne stadia procesu przetwarzania i oceny
zdania, przedstawia tabela 2 dla sytuacji binarnych i tabela 3 dla
sytuacji z wigksza liczbg alternatyw.

Cechg charakterystyczng modelu 2, nazwanego modelem kon-
wersji przeczenia, jest to, ze w stadium 1, czyli stadium operacji
kodowania zdania przedstawionego do oceny, osoba badana w od-
niesieniu do zdania przeczacego dokonuje dodatkowej operacji
przekodowania tego zdania na odpowiadajgce mu zdanie twier-
dzgce. Poniewaz istniejg tylko dwie mozliwo$ci, to z przeczacego
zdania ,Ta pitka nie jest czerwona” [czyli ,Falsz, ze (ta pilka
jest czerwona)” wynika zdanie ,,Ta pitka jest niebieska”].
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Tabela 2

Model konwersji przeczenia

Stadium Tw. Pr. Tw. F. Prz, P, Prz. B,
1 (Falsz) ,,Falsz”
Kodowanie (A jest (A jest (‘f\ ?G‘St (A ?est
czerwone) czerwone) S ’“ one) czellwone)
A Y
Przekodowanie (A jest (A jest
zdania s s niebieskie niebieskie)
2
Kodowanie (A jest (A jest (A jest (A jest
obrazka czerwone) niebieskie) niebieskie) czerwone)
3
Por6éwnanie Zgodnos¢ Niezgodno$é | Zgodnos$é Niezgodno§é
kodowan
Przekodowanie (Falsz) ,Falsz”
s (A jest - (A jest
czerwone) niebieskie)
4
Odpowiedz ,Prawda” (Falsz) »Prawda” (Falsz)

Zmodyfikowane na podstawie: T. Tabasso Mental operations in language
comprehension. W: J. B. Carroll and R. O. Freedle (Eds) Language com-
prehension and the acquisition of knowledge. Winston and Sons, Washing-
ton D. C., 1972, s. 124.

W stadium 2 nastepuje kodowanie podanego obrazka zawsze
w formie zdania twierdzacego.

W stadium 3 dokonywana jest operacja poréwnywania obu ko-
dowan: zdania i obrazka, i jesli one sg zgodne, jak w wypadku
zdann Tw. Pr. i Prz. Pr., to od razu nastepuje przejscie do operacji
ze stadium 4, czyli do sformutowania odpowiedzi ,,Prawda’”. Jesli
natomiast kodowania te sg niezgodne, mastepuje przekodowanie
zdania. W wypadku zdania Tw. F. , Ta pitka jest czerwona”, zo-
staje ono przekodowane na ,Falsz, ze (Ta pitka jest czerwona)”,
co stanowi podstawe operacji ze stadium 4, czyli sformutowania
odpowiedzi ,Falsz”. W wypadku zdania Prz. F., ktore juz w sta-
dium 1 zostalo przekodowane na zdanie ,,Ta pitka jest niebieska”,
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Tabela 2

Model dwustopniowych poréwnan

i Ay, dEaw \ Tw. F. Prz.SPr. 3125 sl
1 (Falsz) (Falsz)
Kodowanie (A jest (A jest (A jest (A jest
zdania czerwone) czerwone) czerwone) czerwone)
2
Kodowanie (A jest (A jest (A jest (A jest
cbrazka czerwone) niebieskie) niebieskie) czerwone)
3 - ! iA .
Porsdnaata Zgodnos¢ Nle?gqc%nosc Nle.zgo.d’noéé Zgodnosé
wewnetrznych Zmlem.c i Zmlem-c .
nawiaséw odpowiedZz | odpowiedz
Por6wnanie Niezgodnos¢ | NiezgodnoS¢é
zewnetrznych Zmienié Zmieni¢
nawiasow odpowiedz odpowiedz
4, L ,Prawda” ,Falsz” ,Prawda” ,,Falsz”
Odpowiedz

Zmodyfikowane ma podstawie: T. Tabasso Mental operations in language
comprehension. W: J. B. Carroll and R. O. Freedle Langucge compre-
hension and the acquisition of kmnowledge, Winston and Sons, Washing-

ton D. C., 1972, s. 116.

kolejne przekodowanie daje w efekcie ,Falsz, ze (Ta pitka jest
niebieska)” i prowadzi do odpowiedzi ,,Falsz”.

Jak wynika z tabeli 2 i jak to potwierdzaja wyniki badan eks-
perymentalnych, czas oceny zdania Tw. Pr. jest majkrétszy, gdyz
wchodza tu w gre tylko podstawowe operacje. Czas dokonywania
przy zdaniu Tw. F. dodatkowej operacji przekodowywania w sta-
dium 3 zdania twierdzacego na przeczace jest krotszy niz czas
dodatkowej operacji dla zdan przeczacych w stadium 1, polega-
jacej na przekodowaniu zdania przeczacego na jego odpowiednik
twierdzacy. Stad ocena zdania Tw.F. wymaga mniej czasu niz
zdania Prz. Pr. Najwiecej operacji i najdluzszy czas notowany
jest przy zdaniu Prz. F.

Dla modelu operacji w sytuacjach wieloalternatywnych (tabe-
la 3) charakterystyczne jest stadium 3 poréwnywania kodowan,
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ktore to poréwnanie dokonuje sie dwustopniowo. W stadium 1
zdanie przeczace kodowane jest jako przeczace, czyli ,Falsz, ze
()7, jego konwersja na zdanie twierdzgce jest niemozliwa, gdyz
nie ma ono jednego odpowiednika. Kodowanie obrazka (stadium 2)
odbywa sie, jak w poprzednim modelu, w formie twierdzgcej.

W stadium 3 z tabeli 3 poré6wnywanie kodowan zdania i obraz-
ka jest dwustopniowe tylko przy zdaniach przeczgcych, a miano-
wicie najpierw poréwnywane sg tresci twierdzen: wewnetrzny
nawias zdania zakodowanego w stadium 1 z trescig twierdzenia
o obrazku, a nastepnie sprawdzana jest zgodno$¢ formy obu zdan,
czyli zewnetrznych nawiaséw. Tak wiec ocena zdania Prz. F. wy-
maga teraz mmniej operacji, jest wiec krotsza od oceny zdania
Prz. Pr. W zdaniu Prz. F. poréwnanie obu twierdzen daje zgod-
nos¢, a wige ,,Prawda, ze (Ta pitka jest czerwona)” i dopiero po-
réwnanie zewnetrznych znakéw daje niezgodno$¢é — prawda
z falszem daje falsz. Ta sama procedura przy zdaniach Prz. Pr.
prowadzi do podwéjnej niezgodno$ci — twierdzenie, ze pitka jest
czerwona nie zgadza sie z twierdzeniem o obrazku, na ktérym
pitka jest niebieska, co prowadzi do odpowiedzi ,Falsz, ze (Ta
pitka jest czerwona)”. Poréwnanie z kolei zewnetrznych oznaczen
zdania ze stadium 1 i zdania po zmianie odpowiedzi ,Falsz, ze
(Ta pitka jest czerwomna)”, czyli falszu z falszem daje prawde.

Modele te, jak to juz stwierdzilam, sprawdzano w badaniach
eksperymentalnych i wyniki tych badan okazaly sie calkowicie
zgodne z przewidywaniami na podstawie modelu (Trabasso, 1972).

Model konwersji przeczenia jest modelem wynikajagcym z weze-
snych teorii psycholingwistycznych, zakladajgcych przetwarzanie
zdania do jego formy wyjsciowej czynnej twierdzacej. Okazal sie
on jednak dogodnym modelem tylko w sytuacjach specyficz-
nych — binarnych. Bardziej powszechne zastosowanie ma model
drugi. Ponadto dzieci nie stosuja modelu konwersyjnego nawet
w sytuacjach binarnych (Slobin, 1966).

Odpowiednie modele dla zdan biernych konstruowane na pod-
stawie danych eksperymentalnych wykazujg konieczno$¢ sprowa-
dzania zdania biernego do czynnego, czyli powszechnie przyjety
jest tu model konwersji strony biernej na czynng. A wiec tym,
co decyduje, ze model konwersji przeczenia nie jest dominujacy
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przy ocenie zdan przeczacych, jest czynnik semantyczny. Strona
bierna nie wprowadza bowiem zmian semantycznych.

Wykazanie, ze ludzie w procesie rozumienia zdan stosujg rozne
strategie, a mie powielajg jakiego$ uniwersalnego modelu lingwi-
stycznego, jest waznym argumentem dla uzasadnienia stwierdze-
nia, ze modele psychologiczne czynnosci jezykowych nie dadzg
sie jednoznacznie wywies¢ z modeli lingwistycznych, jakkolwiek
te ostatnie sa waznym zrédltem inspiracji dla psychologicznych
badan nad jezykiem.

W badaniach czynnoéci jezykowych, w tym takze ich aspektow
semantycznych, wazne jest ujmowanie tych badan w kontekscie
spotecznym, tzn. zaréwno traktowanie jednostkowego rozwoju
jezykowego jako zaleznego od wplywu Srodowiska rodzinnego,
szkolty, klasy spotecznej itd., jak i traktowanie samego systemu
jezykowego jako produktu spolecznego, w ktorym nawarstwily
sie do$wiadczenia pokolen.

E3 E3

Teoria czynno$ci T. Tomaszewskiego jest teorig ogo6lng, w ra-
mach ktérej dogodnie jest rozpatrywa¢ wszelkie ogdlne wilasci-
wosei czynno$ci jezykowych czlowieka, takie jak np. ich miejsce
w hierarchii czynno$ci ludzkich i ich zwigzek z innymi rodzajami
czynno$ci, czy takie, jak strukturalizacja czynnosci (przy czym
strukturalizacja czynnos$ci werbalnych podlega zaré6wno ogoélnym
prawom struktury czynnosci, jak i prawem specyficznym dla tej
grupy czynnosci), czy wreszcie takie, jak ich funkcja regulacyjna.
Przez funkcje regulacyjng umiejetnosci i wiadomosci T. Toma-
szewski rozumie ich wplyw na zachowanie czlowieka. Regulacyj-
na rola jezyka jako produktu spolecznego w zachowaniu czlowie-
ka polega na tym, ze dany jezyk mnaturalny narzuca swoim uzyt-
kownikom pewne kategorie semantyczne porzadkowania rzeczy-
wistosci, jak tez formy syntaktyczne i fonologiczne stuzgce do
wyrazenia tych kategorii, co nie oznacza, ze umyst ludzki nie
potrafi wyjé¢ poza te narzucone przez jezyk kategorie.

W niniejszym stadium zajelam sie tylko specyficznymi aspek-
tami czynnosci jezykowych czlowieka, a wiec takimi, ktore nie
wynikajg bezposrednio z przyjetej teorii ogélnej.
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