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Efekty modelowania zachowan prospotecznych
u dzieci szescioletnich

Streszczenie

Analize efekidw modelowania zachowan prospotecznych u dzieci 6-letnich prze-
prowadzono z wzglednieniem dwoch podstanowych Kategorii tych zachowan,
a mianowicie zachowan pomocnych i altruistycznych. \Wyodrebniono trzy rodzaje
efektow: efekt bezposredni, efekt zgeneralizowany w zakresie jednej kategorii oraz
efekt zgeneralizowany w zakresie roznych kategorii zachowaen prospotecznych. Na
podstawie przeprowadzonych badan stwierdzono, ze u dzieci 6-letnich modelowanie
zachowan praspotecznych wywoluje efekt bezposredni oraz efekt zgeneralizowany
w zakresie jednej kategorii tych zachowan. Oznacza to, ze dziecko potrafi nie tylko
odtworzy¢ zachowanie modela, ale zachowaC sie prospolecznie w wielu sytuacjach
nalezacych do tej samej kategorii co sytuacja modelowe, ale rdznigcych sie od nigj
obiektem i kosztami. U dzieci 6-letnich nie wystepuje natomiast efekt zgeneralizo-
wany w zakresie roznych kategorii. BezpoSredni efekt modelowania wystepuje nieza-
leznie od pici dziecka oraz poziomu jego cech temperamentalnych i intelektualnych,
natomiast efekt zgeneralizowany jest wiekszy przy wyzszym poziomie inteligencii.

Wstep

Problem zachowan prospotecznych zajmuje coraz wiecej miejsca w lite-
raturze psychologicznej i pedagogicznej. Postuluje sie koniecznos¢ ksztatto-
wania prospotecznej osobowosci juz od najwezesniejszych lat dziecka. Roz-
wazania wielu autorow wskazuja, ze dla dzieci szeScioletnich skutecznym
sposobem stymulowania zachowan prospotecznych moze by¢ modelowanie.
Rodzi sie jednak pytanie, jakie sg efekty modelowania u dzieci w tym wieku.
Czy nalezy oczekiwaC tylko efektu bezpo$redniego, czyli zachowania po-
dobnego do zachowania modela, czy takze efekitu zgeneralizowanego,
a wiec zachowania r6znego od zachowania modela, ale nalezacego do tej
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samej klasy zachowan. W tym drugim przypadku nalezy sprawdzié, jaki jest
zakres generalizacji u dzieci szeScioletnich. Dane z literatury - obejmujace
takze modelowanie zachowan agresywnych - sg czesto sprzeczne, w dodat-
ku nie wszyscy badacze precyzyjnie okreslajg zakres generalizacji. Nalezy tez
zwréciC uwage, czy wystepowanie okreslonych efektow modelowania jest
zwigzane z rodzajem modelowanych zachowan prospotecznych, np. altru-
istycznych lub pomocnych.

Podejmowanie zachowan prospotecznych, a takze podatno$¢ na ich mo-
delowanie moze by¢ rowniez uzalezniona od uwarunkowar podmiotowych.
Uchwycenie takich zaleznoci moze mieC istotne znaczenie przy planowaniu
I organizowaniu sytuacji wychowawczych stymulujacych dziatania prospo-
leczne. Stad zaplanowane badania efektow modelowania zachowan pomoc-
nych i altruistycznych bedg przeprowadzone z uwzglednieniem pici oraz
cech intelektualnych i temperamentalnych dzieci szescioletnich.

Zatozenia teoretyczne

Zachowania prospoteczne rozpatrywano zgodnie z ujeciem J. Reykow-
skiego (1986, s.32) jako ,,czynnosci majgce na celu dobro innej osoby” oraz
J. Macaulay i L. Berkovitza (1970, s. 13) jako ,,bezinteresowne dziatanie na
rzecz inngj osoby”. Istotng wAasciwoscig tych zachowan jest brak oczekiwa-
nia zewnetrznej nagrody. Nie sg one réwniez rezultatem bilansu zyskéw
i strat.

Jak podkre$la J. Karytowski (1982) zachowania prospoteczne moga
opierac sie czesciowo na koncentracji na drugim cztowieku, a czesciowo na
przyswojonych normach moralnych. Oba te mechanizmy, to jest egzocen-
tryczny i endocentryczny moga wspotwystepowac w jednym zachowaniu.

J. Reykowski (1986) stwierdza, ze podejmowanie zachowan prospotecz-
nych jest uzaleznione od czynnikéw percepcyjnych (czy jednostka jest w sta-
nie dostrzec potrzeby innych), motywacyjnych (czy powstanie u niej dosta-
tecznie silna motywacja) i instrumentalnych (czy dysponuje odpowiednimi
umiejetnosciami i Srodkami). Analiza tych zachowan powinna uwzgledniac
ich obiekt oraz koszty ponoszone przez podmiot.

Niektorzy autorzy zajmujacy sie podejmowaniem zachowan prospo-
tecznych przez dzieci wskazujg, ze sposobem ksztattowania tych zachowan
moze by¢ modelowanie (J. Aronfreed 1969, E. Staub 1975, L.K. Friedrich
I AH. Stein 1975, P. Rushton 1976, B. Arska-Karytowska 1982, S. Guz
1987).
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W bogatej literaturze dotyczacej modelowania mozna spotkac takie ter-
miny, jak uczenie si¢ przez obserwacje, uczenie sie przez nasladownictwo,
kopiowanie. J. Aronfreed (1969) podkresla, ze rezultatem modelowania, ro-
zumianego jako uczenie sie przez obserwacje, moga by¢ zachowania nasla-
dowcze (identyczne z zachowaniami modela) lub nasladowcze (rozne od za-
chowan modela, ale dazace do tych samych skutkow). Zdaniem autora wiele
z zachowan modela ma dla obserwatora nie tylko warto$¢ informacyjna, ale
I emocjonalng, ktora wptywa na selektywnos¢ przyswajania i odtwarzania
okreslonych zachowan. Zachowania nasladowcze sg zjawiskiem czesto po-
jawiajagcym sie w procesie socjalizacji dziecka, zwihaszcza w trakcie uczenia
sie przez nie rol spotecznych. Obserwator koncentruje sie wtedy na samym
zachowaniu modela. Natomiast przy zachowaniach nienasladowczych zréd-
fem emocji sg skutki zachowania sie¢ modela. Zachowanie obserwatora sta-
nowi wtedy tylko ogolne odbicie zachowania sie¢ modela, gdyz ma na celu
osiggniecie podobnych skutkow. Warto jednak zaznaczyC, ze umiejetnosc
wyboru takich elementow zachowania modela, ktore prowadzg do okreslo-
nych skutkdw, wigze sie z wyzszym poziomem procesow poznawczych
obserwatora, niz w przypadku koncentracji na samej czynnoSci wykonywa-
nej przez modela. Czesto moze sie tez zdarzyC, ze mtodszy obserwator, nie
posiadajacy odpowiednio rozwinietych struktur poznawczych sadzi, ze tylko
zachowanie prezentowane .przez modela przynosi oczekiwane rezultaty.

U. Bronfenbrenner (1970) rozréznia naladownictwo (powtorzenie za-
chowania modela) i modelowanie (zachowanie odbiegajace od zachowania
modela, ale przyjmujace jego motywacje). Jego zdaniem modelowanie po-
winno wywotywac ,,symboliczne rwnowazniki zachowania modela”. Proces
ten ma dwie fazy - przyswojenie i wykonanie. Zatem przed podjeciem dane-
go zachowania u osoby modelowanej musi wystapi¢ zrozumienie sensu za-
chowania modela.

B. Arska-Karytowska (1982) rozumie modelowanie jako uczenie sie
przez obserwacje. Wszelkie zmiany w zachowaniu obserwatora okresla jako
efekty modelowania. Proponuije, aby rozpatrywac je na continuum, gdzie na
jednym krancu sg zachowania identyczne z zachowaniem modela,
ana drugim - zachowania rézne od zachowania modela, lecz nalezace do tej
samej klasy. Jednak dla celéw eksperymentalnych wprowadza podziat dycho-
tomiczny i uwzglednia tylko krance continuum, a mianowicie efekt bezpo-
Sredni i efekt zgeneralizowany. Efekt bezposredni polega na zachowaniu
bardzo podobnym do zachowania modela (u autorki byto to udzielanie po-
mocy osobie dorostej w zbieraniu roznych przedmiotdw), a efekt zgenerali-
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zowany - na zachowaniu wyraznie roznym od zachowania modela (badani
mieli podzieli€ sie cukierkami ze swoimi rowiesnikami).

Nieco inaczej ujmujg zakres generalizacji L.K. Friedrich i AH. Stein
(1975), ktorzy efekty modelowania udzielania pomocy sprawdzajg w roz-
nych sytuacjach testowych, wymagajacych zachowar pomocnych i stwier-
dzajg pewien zakres generalizacji. Niestety nie opisujg doktadnie tych sytu-
acji, podobnie jak sytuacji modelowej, bedacej amerykanskim programem
telewizyjnym.

Modelowaniem mozna spowodowaC zar6wno zachowania pozadane,
akceptowane spotecznie, jak i niepozadane, np. agresywne. Liczne ekspery-
menty nad modelowaniem prowadzono wAasnie w zwigzku z problemami
agresji. Jak podkres$la U. Bronfenbrenner (1970), zachowanie agresywne
mozna wywota¢ u osoby, ktora miata okazje obserwowac takie zachowanie.
B. Arska-Karylowska (1982) przytacza wiele wynikow badain zgodnych
z tym stwierdzeniem U. Bronfenbrennera. VWyniki te przecza klasycznej hipo-
tezie katharsis, wedtug ktdrej obserwacja agresji jest czynnikiem zapobiega-
jacym zachowaniu agresywnemu, gdyz powoduje ,,0czyszczenie” z tendencji
agresywnych przez ich roztadowanie. Autorka zwraca jedynie uwage, ze
dopiero obserwacja skutkow agresji dla ofiary moze prowadzi¢ do hamowa-
nia zachowan agresywnych u obserwatora.

Cho¢ najwiecej badan poswiecono modelowaniu zachowan agresywnych,
mozna sadzi¢ - co potwierdzajg przytoczone wyzej badania L.K. Friedrich
I AH. Steina (1975) oraz B. Arskiej-Karytowskiej (1982) - ze proces ten
bedzie skutecznym sposobem ksztattowania zachowan prospotecznych u
dzieci szescioletnich. J Rembowski (1989) stwierdza, ze dzieci w wieku
przedszkolnym sa $wiadome uczu¢ innych osdb i sg zdolne do empatycznego
reagowania na cudzy punkt widzenia. G. Clauss (1987) podkre$la, ze dzieci
w tym wieku przejawiajg tendencje do nasladowania wzordw. Znaczenie
modelowania w procesie socjalizacji dzieci przedszkolnych akcentujg
E. Staub (1975), A Gurycka (1979), M. Przetacznikowa (1979) i S. Guz
(1987), choc nie prezentujg wynikow badan eksperymentalnych nad efek-
tywnoscig modelowania.

Problemy, cele i hipotezy badawcze

Przy analizie efektow modelowania zachowan prospotecznych u dzieci
szescioletnich uwzgledniono dwie podstawowe kategorie tych zachowan,
a mianowicie zachowania pomocne i altruistyczne. Dotychczasowe badania
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tego problemu byty skoncentrowane albo na modelowaniu udzielania pomo-
cy (B. Arska-Karytowska 1982, L.K. Friedrich i AH. Stein 1975), albo na
modelowaniu dzielenia sie (P. Rushton 1986), a sytuacje testowe zaprojek-
towane przez poszczegolnych autorow roznity sie miedzy soba, stad trudno
porownywac uzyskane rezultaty.

Analiza skutecznosci modelowania zachowan prospotecznych powin-
na uwzglednia¢ zarowno efekty modelowania zachowan pomocnych, jak
i altruistycznych. Podobny powinien by¢ sposdb modelowania, grupy bada-
nych dzieci oraz sytuacje testowe. Takie warunki miaty spetnia¢ podjete ba-
dania. Przyjeto inng, niz w przytaczanej literaturze, kwalifikacje efektow
modelowania, wyodrebniajac trzy ich rodzaje, a mianowicie:

1) efekt bezpo$redni (zachowanie podobne do modelowanego),

2) efekt zgeneralizowany w zakresie jednej kategorii zachowan prospo-
tecznych (zachowania pomocne przy modelowaniu udzielania pomocy i za-
chowania altruistyczne przy modelowaniu dzielenia sie, ale roznigce sie
obiektem i kosztami),

3) efekt zgeneralizowany w zakresie réznych kategorii zachowan prospo-
tecznych (zachowania altruistyczne przy modelowaniu udzielania pomocy
I zachowania pomocne przy modelowaniu dzielenia sig).

Powyzsze rozroznienie efektdw modelowania pozwala na bardziej precy-
zyjne ustalenie zakresu generalizacji niz uwzglednienie tylko dwoéch skraj-
nych rezultatow. Zostato ono zaproponowane przeze mnie (G. Rudkowska
1988) na podstawie badania dzieci piecio- i szescioletnich.

U. Bronfenbrenner (1970) wyodrebnia trzy grupy czynnikdw wptywajace
na skuteczno$¢ modelowania: wasciwosci modela, cechy sytuacji modeluja-
cej oraz whasciwosci podmiotu (obserwatora). Do tej ostatniej grupy czynni-
kow, decydujacej o indywidualnej podatnosci na modelowanie zalicza mie-
dzy innymi poprzednie doswiadczenia obserwatora, cechy jego procesow
motywacyjnych, poziom jego umiejetnosci i sprawnosci oraz poziom rozwo-
ju umystowego. Probujac szerzej interpretowaC stwierdzenia autora mozna
przypuszczaé, ze efekty modelowania beda modyfikowane przez rdznice
indywidualne, np. w zakresie inteligencji i temperamentu.

B. Arska-Karytowska (1982) rozwaza zwigzek efektywnosci modelowa-
nia z rozwojem poznawczym, ale w aspekcie wiasciwosci wieku, a nie
w aspekcie roznic indywidualnych w poziomie inteligencji. Autorka stawia
hipoteze, ze u 10-letnich chtopcdw zgeneralizowany efekt modelowania be-
dzie silniejszy niz u 6-letnich. Przeprowadzone badania wykazaty, ze u sze-
Sciolatkow wystapit ujemny efekt zgeneralizowany, co autorka tlumaczy
interferencjg. Warto w tym miejscu podkre$li¢, ze takie wyniki negujace
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przydatno$¢ modelowania jako sposobu ksztattowania zachowar prospo-
tecznych u dzieci w wieku przedszkolnym lub przynajmniej nakazujace duzg
ostrozno$¢ w jego stosowaniu - wymagajg sprawdzenia.

Zwigzek efektywnosci modelowania z poziomem inteligencji zdaje sie
posrednio wynikac, jak wspomniano wezeshiej, z uwag U. Bronfenbrennera
(1970) dotyczacych zarowno indywidualnej podatnosci na modelowanie, jak
i podkre$lajacych konieczno$¢ zrozumienia przez obserwatora sensu prezen-
towanej sytuacji. Mozna zatem przypuszczac, ze wyzszy poziom inteligencji,
umozliwiajacy lepsze zrozumienie sytuacji modelujacej bedzie sprzyjat wiek-
szej efektywnosci modelowania zachowan prospotecznych u dzieci w wieku
przedszkolnym.

Przy sprawdzaniu wpkywu inteligencji na zakres generalizacji postuzono
sie wprowadzonym przez R.B. Cattella (1971) zrdznicowaniem czynnika ,,g”
na inteligencje ptynng i skrystalizowana. Inteligencja ptynna jest uzalezniona
od genotypu, natomiast inteligencja skrystalizowana jest w duzym stopniu
zalezna od wptywow kulturowych, gdyz stanowi wynik nakfadania sie do-
Swiadczenia indywidualnego na inteligencje ptynna.

Zgodnie z regulacyjng funkcjg temperamentu, przedstawiong przez
J. Strelaua (1985), podatno$¢ na stymulowanie zachowan prospotecznych
moze by¢ rowniez modyfikowana przez cechy temperamentalne, a zwdaszcza
przez reaktywnosé. J. Strelau (1985, s.281) ujmuje reaktywnosc jako ,wzgled-
nie statg tendencje do reagowania na bodzce z okreslong intensywnoscig”
Oznacza to, ze ten sam bodziec wywotuje u jednostek wysoko reaktywnych
silniejszg reakcje niz u jednostek nisko reaktywnych. Dazenie do osiggniecia
optimum stymulacji powoduje, ze reaktywno$C jest ujemnie skorelowana
z aktywnoscig, czyli jednostki wysoko reaktywne charakteryzuja sie matg
aktywnoscia, a jednostki nisko reaktywne - duzg aktywnoscia. Brak jest jed-
nak badan nad zwigzkiem reaktywnosci z zachowaniem dzieci, a niektorzy
autorzy, np. A Eliasz (1985) uwazaja, ze zwigzek ten moze mie¢ inny cha-
rakter niz w przypadku miodziezy i dorostych. Zatem trudno jest przewi-
dzie¢ ewentualny wptyw reaktywnosci na podatnos¢ dzieci szescioletnich na
modelowanie. Wysoka reaktywno$¢ moze uwrazliwia¢ dzieci na modelowa-
ne sytuacje, z drugiej jednak strony zwigzana z nig mata wydolno$¢ moze
ostabiac efektywno$¢ modelowania.

Rozwazania teoretyczne i przeglad literatury przedmiotu pozwalajg na
sformutowanie nastepujacych celow badan empirycznych:

1 Zbadanie efektdbw modelowania zachowan prospotecznych u dzieci
szescioletnich.
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2. Zbadanie zalezno$ci miedzy efektami modelowania a inteligencja i re-
aktywnoscig dzieci szescioletnich.

Zgodnie z wczesniej przyjetymi zatozeniami modelowano zachowania
pomocne (grupa P) i altruistyczne (grupa A). Sytuacje stuzace do pomiarow
efektow modelowania byty w ten sposob zaprojektowane, aby sytuacja mie-
rzaca bezpo$redni efekt modelowania w grupie P byfa réwnoczesnie sytuacja
mierzaca efekt zgeneralizowany w zakresie rdznych kategorii zachowan pro-
spotecznych w grupie A i odwrotnie.

Zmiennymi niezaleznymi byly: prezentacja modela udzielajacego pomocy
osobie dorostej (w grupie P) i prezentacja modela dzielgcego sie stodyczami
z rowiesnikami (w grupie A). Zmiennymi zaleznymi byly: pomoc dorostemu
w zbieraniu drobnych przedmiotéw i pomoc trzylatkom w wycinaniu i nakle-
janiu oraz dzielenie sie cukierkami z dzieCmi z przedszkola i dzielenie sie
kalkomaniami z dzieCmi z Domu Dziecka.

Na podstawie wynikéw badan J. Aronfreeda (1969), L.K. Friedrich
i AH. Steina (1975) oraz B. Arskiej-Karytowskiej (1982) sformutowano
hipoteze dotyczacg bezposredniego efektu modelowania. Z kolei badania
LK. Friedrich i AH. Steina (1975) oraz P. Rushtona (1976) i innych bada-
czy przytaczanych przez tego autora, w ktérych uzyskano pewien zakres ge-
neralizacji modelowanych zachowan byty podstawg do postawienia hipotezy
dotyczacej efektu zgeneralizowanego w zakresie jednej kategorii zachowan
prospotecznych. Przy formutowaniu hipotezy dotyczacej efektu zgenerali-
zowanego w zakresie roznych kategorii'zachowan prospotecznych oparto sie
na wynikach badan L.K. Friedrich i AH. Steina (1975) oraz B. Arskigj-Ka-
rytowskiej (1982), ktdrzy przy modelowaniu zachowar pomocnych nie uzy-
skali wzrostu zachowan altruistycznych (aczkolwiek, wbrew wynikom
Arskiej-Karytowskiej nie zatozono spadku tych zachowan).

Postawiono nastepujace hipotezy dotyczace efektdw modelowania za-
chowan prospotecznych:

| U dzieci 6-letnich modelowanie zachowar\ prospotecznych
wywotuje efekt bezposredni.

Il. U dzieci 6-letnich modelowanie zachowan prospotecznych
wywotuje efekt zgeneralizowany w zakresie jednej kategorii tych za
chowan.

[1. U dzieci 6-letnich modelowanie zachowan prospotecznych nie wywo-
tuje efektu zgeneralizowanego w zakresie roznych kategorii tych za
chowan.

Wspomniany wczesniej brak w dostepnej literaturze danych dotyczacych

ewentualnego wptywu cech temperamentalnych i intelektualnych na efek-
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tywno$¢ modelowania uniemozliwit postawienie hipotez do drugiego celu
badan. Sformutowano tylko pytania badawcze, czy efekty modelowania za-
chowan prospotecznych sa modyfikowane przez te cechy oraz ich interakcje.
Nalezy pamigtac, ze regulacyjny wptyw poszczegolnych struktur psychicz-
nych moze zmieniaé sie z wiekiem, co dotyczy zarowno oddzielnego wpty-
wu powyzszych cech, jak i efektdw interakcyjnych.

Metody badan

Do pomiaru efektéw modelowania zastosowano eksperyment naturalny.
Przeprowadzono go w dwoch grupach: w grupie P modelowano udzielanie
pomocy, w grupie A modelowano dzielenie sie, a nastepnie odpowiednio do
grup testowano efekty modelowania. Przy sprawdzaniu efektow postuzono
sie technika grup réwnolegtych, tj. grup eksperymentalnych P i A oraz grup
kontrolnych P i A

W obu grupach eksperymentalnych modelowano zachowania prospo-
teczne przy pomocy filmu video i teatrzyku kukietkowego. W grupie P film
przedstawiat chtopca pomagajacego napotkanej pani w zbieraniu owocow,
ktore wysypaty sie z siatki, a teatrzyk kukietkowy przedstawiat Misia Uszat-
ka pomagajacego cioci w zbieraniu przedmiotow, Kktore spadty ze stotu.
W grupie A film przedstawiat chtopca dajacego cze$¢ swoich czekoladek
pani, ktora zanosita je innym dzieciom, a teatrzyk, kukietkowy przedstawiat
Misia Uszatka, ktory przerywat jedzenie otrzymanych od cioci cukierkow
I postanawiat podzieli¢ sie z innymi dzieCmi. Nastepnie dzieci opowiadaty
0 zachowaniu bohaterdw i rysowaty modelowane sytuacje.

Do pomiaru zmiennych zaleznych opracowano sytuacje testowe badajace
efekt bezpoSredni, efekt zgeneralizowany w zakresie jednej kategorii zacho-
wan prospotecznych (pomocy lub dzielenia sig) i efekt zgeneralizowany
w zakresie réznych kategorii zachowan prospotecznych, ktore wygladaty
nastepujaco:

1 Efekt bezposredni

Grupa P. Dziecko bylo wysylane do pokoju, w ktorym przebywata
eksperymentatorka, zajeta zbieraniem z podtogi drobnych przedmiotow
(pinezek, spinaczy itp.). Prosita ona dziecko, aby chwile zaczekato, gdyz po-
szukiwana osoba zaraz nadejdzie, a sama dalej trudzita sie zbieraniem. Gdy
dziecko nie zaczynato spontanicznie pomagac, eksperymentatorka wypowia-
data kolejno dwie zachety (,,Ale rozsypatam”, ,Samej tak mi ciezko zbie-
ra¢”). Zachowanie dziecka byto punktowane od 3 punktéw (pomoc sponta-
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niczna) do 0 punktéw (brak pomocy), a liczba punktéw stanowita wskaznik
udzielania pomocy dorostemu.

Grupa A Na prosbhe eksperymentatorki, ktora przedstawita sie jako
osoba z wydawnictwa, dzieci rysowaty swoich ulubionych bohaterdw.
Z ukonczonym rysunkiem pojedynczo wchodzity do jej pokoju. Kazde
dziecko w nagrode za tadny rysunek otrzymywato pie¢ cukierkow. W trakcie
rozmowy eksperymentatorka zaczynata sie martwi¢, czy wystarczy jej cu-
kierkow dla dzieci z innego przedszkola, w ktdrym tez moga powstaé piekne
rysunki. Mimochodem dodawata, ze jesli badany chce sie podzieli¢ swoimi,
to moze wrzucic je do pudetka stojacego na podiodze, a sama zaczynata co$
pisaC. Liczba oddanych cukierkdw byta wskaznikiem dzielenia sie.

2. Efekt zgeneralizowany w zakresie jednej kategorii

Grupa P. Kilkoro dzieci proszono do sali trzylatkéw. Dzieci byly
informowane, ze maluchy majg wykona¢ prace dla rodzicéw (dziadkow),
trudne, bo zwigzane z wycinaniem i naklejaniem. Wspominano badanym, ze
maluchy moga miec klopoty, z ktdrymi same sobie me poradzg Zachowanie
dziecka byto punktowane od 2 punktéw (pomoc w obu czynno$ciach) do
0 punktéw (brak pomocy), a liczba punktow byta wskaznikiem udzielania
pomocy mtodszym.

Grupa A Dzieci zapoznawano z pojeciem Domu Dziecka. Po pewnym
czasie w nagrode za tadny wystep dostawaty po pie¢ kalkomanii. Ekspery-
mentatorka, ktdra réwniez ogladata przedstawienie, mowita, ze pracuje
w DD, a tam nie majg takich pieknych kalkomanii. Wreczata badanym po
dwie koperty (biatg i niebieska) i dodawata, ze jesli chca sie podzielic
z dzie¢mi z DD, to kalkomanie dla nich niech wiozg do niebieskiej koperty,
a kalkomanie dla siebie do bialej. Prosita tez, aby dac jej wszystkie niebieskie
koperty, nawet puste, a zabraC biate. Liczba oddanych kalkomanii byta
wskaznikiem dzielenia sie.

3. Efekt zgeneralizowany w zakresie réznych kategorii
zachowan prospotecznych

Grupa P - Dzielenie sie cukierkami (sytuacja identyczna, jak sytuacja
mierzaca efekt bezpoSredni w grupie A)

Grupa A - Udzielanie pomocy osobie dorostej (sytuacja identyczna,
jak sytuacja mierzaca efekt bezposredni w grupie P)

Do pomiaru cech inteligencji i temperamentu zastosowano: Skale Matryc
Kolorowych J.C. Ravena (do pomiaru inteligencji pkynnej), Skale Stownik ze
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Skali D. Wechslera (do pomiaru inteligencji skrystalizowanej) oraz Skale Ocen
Reaktywnosci Przedszkolaka SORI E. Friedensberg (do pomiaru reaktywnosci).

Wyniki badan

Badaniamil objeto 160 dzieci uczeszczajacych do krakowskich przed-
szkoli, z ktorych 80 tworzyto grupy eksperymentalne P i A, a 80 - grupy
kontrolne P i A We wszystkich grupach byla réwna liczba dziewczynek
i chtopcow. Grupe eksperymentalng P poddano modelowaniu zachowan po-
mocnych, grupe eksperymentalng A poddano modelowaniu zachowan altrui-
stycznych, a nastepnie sprawdzono trzy wyrdznione efekty modelowania.

Na podstawie przeprowadzonych badan nalezy stwierdzi¢, ze potwier-
dzita sie hipoteza I, zaktadajaca wystepowanie u dzieci szescioletnich bezpo-
Sredniego efektu modelowania. Efekt ten wystapit zarébwno w przypadku
modelowania zachowan pomocnych, jak i altruistycznych (tab. 1).

Tabela 1 Efekt bezposredni modelowania

(Srednie wskazniki)
Pomoc dorostemu Dzielenie sie cukierkami
Badani
E K P E K P
Dziewczynki 2,20 150 0,01 3,70 2,69 0,005
Chiopcy 211 140 0,01 3,57 185  0,0001
Grupa 2,15 145 0,005 3,64 2,28 0,001

Uwzglednienie pici badanych wskazuje, ze bezposredni efekt modelo-
wania zachodzi zaréwno u dziewczynek, jak i u chtopcdw. Zwraca uwage
fakt, ze r6znice w poziomie zachowan altruistycznych wystepujace miedzy
dziewczynkami a chtopcami z grupy kontrolnej A, znikajg po modelowaniu.
Jedno z wyjasnien tego faktu moze dotyczy¢ wiekszej podatnosci chtopcow
na modelowanie. Mozna tez przypuszczaC, ze u dzieci w tym wieku istnieje
jakas gorna granica altruizmu (choC jeden cukierek zostawi¢ sobie), stad
u dziewczynek - cechujacych sie wyzszym poziomem dzielenia - modelo-
wanie wywotuje stabszy efekt niz u chtopcdw. Obie interpretacje wymagaja
sprawdzenia.

1 Czesé¢ badan przeprowadzity uczestniczki mojego seminarium magisterskiego: A. Borowska,
M. Nedzka, R. Rozenek i D. Szwed.
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Uzyskane wyniki sg rowniez potwierdzeniem hipotezy 11, zakladajacej
wystepowanie u dzieci szescioletnich efektu zgeneralizowanego w zakresie
jednej kategorii zachowan prospotecznych (tab. 2).

Tabela 2 Efekt zgeneralizowany modelowania w zakresie jednej kategorii
zachowan prospotecznych (Srednie wskazniki)

Pomoc mtodszym Dzielenie sie kalkomaniami
Badani E K p E K p
Dziewczynki 125 0,80 0,05 2,35 155 0,025
Chiopcy 0,85 0,35 0,025 1,95 111 0,01
Grupa 1,05 0,56 0,01 2,15 133 0,005

Warto zaznaczy€, ze pte¢ wplywa na udzielanie pomocy mtodszym.
Chiopcy dopiero po modelowaniu zachowan pomocnych osiagaja taki po-
ziom, jak dziewczynki nie poddane specjalnym oddziatywaniom. Mozna sa-
dzi¢, ze wigze sie to z wychowaniem w domu i w przedszkolu, ktore kiadzie
nacisk na wytwarzanie u dziewczynek postaw opiekunczych.

U badanych dzieci szeScioletnich nie wystapit natomiast - zgodnie z zato-
zong hipotezg Il - efekt zgeneralizowany modelowania w zakresie roznych
kategorii zachowan prospotecznych (tab. 3). Warto podkresli¢, ze nie po-
jawit sie jednak uzyskany przez B. Arska-Karytowska (1982) efekt zgenera-
lizowany ujemny.

Tabela 3 Efekt zgeneralizowany modelowania w zakresie réznych kategorii

zachowan prospotecznych (Srednie wskazniki)

Dzielenie sie cukierkami Pomoc dorostermu
Badani E K ) E K P
Dziewczynki 2,55 2,25 ni 161 1,28 ni
Chitopcy 2,10 1,70 ni 1,26 1,00 ni
Grupa 233 1,98 ni 143 114 ni

W obu kategoriach zachowan prospotecznych dzieci z grup eksperymen-
talnych osiggnety nieco wyzsze wskazniki niz dzieci z grup kontrolnych, jed-
nak réznica miedzy nimi nie osigga Wymaganego poziomu istotnosci staty-
stycznej. Zatem modelowanie jednej kategorii zachowan prospotecznych nie
powoduje wyraznego wzrostu zachowan nalezacych do innej kategorii. Po-
ziom rozwoju poznawczego U dzieci szescioletnich uniemozliwia wystgpienie
tak szerokiego zakresu generalizacji.
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Dzieci z grup eksperymentalnej i kontrolnej nie roznity sie pod wzgledem
poziomu inteligencji pkynnej (20,78 1 20,88), inteligencji skrystalizowanej
(28,12 1 27,93) i reaktywnosci (29,55 i 29,05). W celu sprawdzenia wptywu
cech intelektualnych i temperamentalnych na efekty modelowania przepro-
wadzono analize Kruskala-Wallisa dla rang, dychotomizujac wyniki w Skali
Ravena, Skali Stownik i Skali SOR.

Wspdtczynniki korelacji Kendalla sprawdzajace bezposredni efekt mode-
lowania u dzieci o nizszym lub wyzszym poziomie inteligencji, stownictwa
i reaktywnosci s umieszczone w tabeli 4.

Tabela 4. Bezposredni efekt modelowania a poziom inteligencii,

stownictwa i reaktywnosci
Korelonare Grupa P (pomoc dorostemu) Grupa A ((?(zaiﬁl]tie)nie sie cukier-
Zmienne p. nizszy p. wyzszy p. nizszy p. Wyzszy
rK P Mk P rk P Mk P
Inteligencja 038 0005 0263 005 045 0005 0613 0,0001
Stownictwo 0275 005 0420 0005 0483 0001 0566 0,0001
Reaktywnos¢ 0,266 0,050 0382 0005 0569 00001 0,434 0,005

Powyzsze wartosci 1« wskazuja, iz bezposredni efekt modelowania moz-
na uzyska¢ u wszystkich dzieci, niezaleznie od ich poziomu inteligencji i re-
aktywnosci. Mozna tylko zwrécic¢ uwage, ze stabszy efekt modelowania wy-
stepuje w przypadku zachowan pomocnych przy wyzszym poziomie inteli-
gencji, aw przypadku zachowan altruistycznych - przy nizszym.

Uzyskanie efektu modelowania zgeneralizowanego w zakresie jednak
kategorii zachowan prospotecznych jest zalezne - w przeciwienstwie do efektu
bezposredniego - od poziomu badanych zmiennych indywidualnych (tab. 5).

Efekt ten nie zaznacza sie u dzieci o0 nizszej inteligencji ptynnej (choc
w grupie P wspdtczynnik rk zbliza sie do poziomu istotnosci 0,05), co wska-
Zuje, ze generalizacja zachowania modela jest zwigzana z poziomem inteli-

gencji. Mniej wyrazny jest wptyw reaktywnosci, gdyz tylko w przypadku za-
chowan pomocnych efekt zgeneralizowany nie wystepuje u dzieci 0 nizszej

reaktywnosci.
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Tabela 5 Efekt zgeneralizowany w zakresie jednej kategorii
a poziom inteligencji, stownictwa i reaktywnosci

Korel Grupa P (pomoc miodszym) Grupa A (dzieleilie sie kalkoma-

niami
zmienne p. nizszy p. WyZszy p. nizszy p. Wyzszy
Mk P rK P rk P K P
Inteligencja 0,243 ni 0306 005 0213 ni 0,495 0,001
Stownictwo 0276 005 0348 001 0328 005 0359 0,01
Reaktywno$¢ 0,160 ni 0402 0005 0293 005 0,368 0,01

Obliczono réwniez wspotczynniki korelacji Kendalla miedzy poziomem
zachowan prospotecznych dziewczynek i chtopcdw o réznym poziomie
zmiennych indywidualnych. Stwierdzono, ze zwigzane z picig roznice w po-
ziomie tych zachowan zaznaczajg sie glownie u dzieci o0 nizszej inteligencji
I wyzszej reaktywnosci.

Analiza Kruskala-Wallisa dla rang potwierdza réwniez brak zgeneralizo-
wanego efektu w zakresie rdznych kategorii zachowan prospotecznych, bez
wzgledu na poziom inteligencji i reaktywnosci. Na marginesie mozna zauwa-
zy€, ze przy wyzszej inteligenciji wspotczynnik rk. zbliza sie do poziomu istot-
nosci (0,235 w grupie P i 0,248 w grupie A). Brak tak szerokiej generalizacji
wynika z whasciwosci rozwoju poznawczego dzieci szescioletnich.

W celu uchwycenia ewentualnego wptywu interakcji cech intelektualnych
i temperamentalnych na efekty modelowania zachowan prospotecznych
przeprowadzono analize hiloglineamg (wg programu SPSS) dla efektu bez-
posredniego i efekitu zgeneralizowanego w zakresie jednej kategorii.
W przypadku efektu bezposredniego stwierdzono wptyw interakcji 1V rzedu
(Raven - Stownik - grupa - efekt) - LR chi2czastkowe - 4,63, p = 0,05.
Interakcja ta powoduje, ze wiekszy efekt bezposredni wystepuje przy zgod-
nym poziomie obu zmiennych intelektualnych, a mniejszy przy niezgodnym,
przy czym najstabszy efekt bezpoSredni jest przy uktadzie: niska inteligencja
ptynna i wysoka inteligencja skrystalizowana. W przypadku efektu zgenerali-
zowanego nie stwierdzono wptywu interakcji badanych zmiennych, a tylko
oddzielny wptyw inteligencji ptynnej i nieznaczny reaktywnosci, czyli zwigz-
kow uchwyconych we wezesniejszej analizie.



Podsumowanie

Na podstawie przeprowadzonych badan nalezy stwierdzi¢, ze u dzieci
szescioletnich modelowanie zachowan prospotecznych wywoluje bezpo-
Sredni efekt modelowania oraz efekt zgeneralizowany w zakresie jednej ka-
tegorii tych zachowan. Efekty te wystepujg niezaleznie od kategorii modelo-
wanych zachowan - pomocnych lub altruistycznych. Oznacza to, ze dziecko
szescioletnie potrafi nie tylko odtworzy¢ zachowanie modela, ale zachowaé
sie prospotecznie w wielu sytuacjach nalezacych do tej samej kategorii Za-
chowan prospotecznych, co sytuacja modelowa. Sytuacje te moga roznic sie
obiektem i ponoszonymi kosztami. Na przykiad dziecko modelowane na
udzielanie pomocy dorostemu w zbieraniu rdznych przedmiotdw, bedzie
pomaga¢ mtodszym dzieciom w wycinaniu, sprzataniu czy ubieraniu sie. Po-
dobnie w przypadku modelowania dzielenia sie, bedzie sktonne podzielic sie
z kim$ innym, innymi wiasnymi rzeczami.

U dzieci w tym wieku nie wystepuje natomiast efekt zgeneralizowany
w zakresie réznych kategorii zachowan prospotecznych. Tak wiec modelo-
wanie pomagania innym w wykonywaniu réznych czynnosci nie wywotuje
wyraznego zwiekszenia tendencji do dzielenia si¢ z innymi wkasnymi rze-
czami i odwrotnie. Poziom rozwoju poznawczego dzieci szescioletnich
utrudnia wystapienie tak szerokiej generalizacji. Nasuwa sie w tym miejscu
uwaga, ze ksztattowana w przedszkolu zdolno$¢ do czasowego przekazy-
wania sobie zabawek bedacych whasnoscia tej placdwki jest stymulowaniem
zachowan kooperacyjnych, a nie zachowan altruistycznych. Wychowanko-
wie powinni mie¢ tez mozliwo$¢ obserwowania i odtwarzania sytuacji wy-
magajacych dzielenia sie wkasnymi rzeczami i to nie tylko z kolegami z grupy.

Nalezy zaznaczyC, ze efekty modelowania wystepujg zardwno u dziew-
czynek, jak i u chtopcow, cho¢ niejednokrotnie dziewczynki cechujg sie
wWyZzszym poziomem zachowan prospotecznych w momencie ,.startu”, czyli
przed rozpoczeciem modelowania. Rdwnocze$nie mozna zauwazyC, ze
zwigzane z picig rdznice w poziomie tych zachowan zmniejszaja sie u dzieci
poddanych modelowaniu. Jedno z wyjasnien tego faktu moze dotyczy¢
wiekszej podatnosci chtopcow na modelowanie. Mozna tez zatozy¢, ze
u dzieci w tym wieku istnieje jaka$ gorna granica prospotecznosci (w przy-
padku altruizmu - cho€ jeden cukierek zostawiC sobie), ktora sprawia, ze
u dziewczynek wystepuje czasami stabszy efekt modelowania. Obie interpre-
tacje wymagajg sprawdzenia.

Uwzglednienie cech temperamentalnych i intelektualnych wskazuje, ze
bezposredni efekt modelowania wystepuje niezaleznie od poziomu tych cech.
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Zaznacza sie tylko niewielki wptyw interakcji inteligencji ptynnej i skrystali-
zowanej, ktory sprawia, ze wiekszy efekt bezposrednl wystepuje przy zgod-
nym poziomie obu zmiennych intelektualnych, a mniejszy przy niezgodnym,
przy czym najstabszy efekt wystepuje u dzieci cechujacych sie ukiadem:
niska inteligencja ptynna i wysoka inteligencja skrystalizowana. Sprawa ta
wymaga dalszych badan. Mozna tylko przypuszczaC, ze takie dzieci czesciej
zachowujg sie zgodnie z przyswojonymi schematami, a w mniejszym stopniu
modyfikujg swoje postepowanie. Efekt zgeneralizowany w zakresie jednej
kategorii zachowan prospotecznych jest wiekszy u dzieci 0 wyzszej inteli-
gencji ptynnej, natomiast nie wykazuje zwigzku z inteligencja skrystalizowa-
ng oraz interakcjg obu tych zmiennych. Zatem u dzieci szescioletnich na za-
kres generalizacji modelowanych zachowann pomocnych lub altruistycznych
korzystnie wptywa wyzszy poziom inteligencji. Na efekt zgeneralizowany
W nieznacznym stopniu wptywa tez poziom reaktywnosci, ale tylko w przy-
padku zachowann pomocnych. Mianowicie dzieci 0 wyzszej reaktywnosci
chetniej pomagaty mtodszym, niz dzieci o nizszej reaktywnosci. Natomiast
w przypadku modelowania zachowan altruistycznych efekt zgeneralizowany
wystapit niezaleznie od poziomu reaktywnosci.

Uzyskane wyniki wskazuja, ze modelowanie jest skutecznym sposobem
ksztattowania zachowan prospotecznych u dzieci szeScioletnich, gdyz obok
efektu bezpoSredniego wywotuje tez efekt zgeneralizowany obejmujacy catg
kategorie tych zachowan. Istotne jest, ze stymulowanie prospotecznosci do-
konuje sie bez wywierania na podmiot specjalnego nacisku, bez stosowania zew-
netrznych wzmocnien w postaci nagrod i kar. W procesie wychowania nalezy
zadba¢ o dostarczanie dzieciom odpowiednich wzorow i stopniowe, zgodne
z poziomem ich rozwoju, komplikowanie zachowan, ktore majg zrozumieC i
odtworzy¢. Wychowankowie powinni tez mie¢ mozliwo$¢ faktycznego uczestni-
czenia w sytuacjach bardziej lub mniej zblizonych do sytuacji modelowych.
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Grazyna Rudkowska

The Effect Generated by the Modelling of a 6-year-old
Child’s Pro-social Behavior

Summary

The analysis of the effect generated by the modelling of a 6-year-old child’s pro-
social behavior was carried out with special focus on two main categories:

(1) assistant and

(2) altruistic behaviors.

Three types of effects were distingushed:

A The direct effect (the child follows and imitates the behavior of a model);

B. The effect generalized within only one category of pro-social behavior, (the
type of child’s assistant behavior in the modelling of assistance providing is different
fromthat of child’s altruistic behavior inthe modelling of sharing);

C. The effect generalized within more than one category of pro-social behavior.

The experiments proved that the modelling of pro-social behavior of a 6-year-old
child gives both: (A) the direct effect and (B) the effect generalized within only one
category. Thus, a child inthe age of 6 is capable not only to follow and imitate the
behavior of a model, but also is able to behave pro-socially in those various situa-
tions that fall into the category to which the model situation belongs even if the si-
tuation of the child is different in objects and sacrificies fromthat of a modkl.

The effect generalized within more than one category of pro-social behavior (C)
was not indicated among 6-year-old children.

The direct effect appears irrespectively of sex, temperament features and intel-
lectual qualities of the child while the generalized effect is more significant among
children with the 1.Q. intellectual potentials above average.
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