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Funkcje wykonawcze a funkcjonowanie
dziecka w Srodowisku przedszkolnym
1 szkolnym

ANNA I. BRZEZINSKA*, ANNA NOWOTNIK*

Funkcje wykonawcze, jako konstrukt ztozony i1 wielowymiarowy, petnia doniosta rol¢ w procesach samore-
gulacyjnych jednostki. Zdolnos$¢ kierowania wtasnymi mys$lami i zachowaniem w sposdb $wiadomy, celowy
i zaplanowany to czynnik istotny z punktu widzenia gotowos$ci szkolnej dziecka. Istniejg dane, ktore wska-
zuja, iz poziom funkcji wykonawczych jest silniejszym predyktorem osiagnie¢ szkolnych anizeli poziom
inteligencji. Rozwoj funkcji wykonawczych uwarunkowany jest zar6wno biologicznie, jak i sSrodowiskowo.
W obliczu trwajacej w Polsce dyskusji dotyczacej obnizenia wieku szkolnego szczeg6lnie istotne wydaje si¢
zwrocenie uwagi na szkolne uwarunkowania rozwoju tychze procesow. Celem artykutu jest ukazanie proble-
matyki rozwoju funkeji wykonawczych i ich znaczenia dla funkcjonowania w $rodowisku przedszkolnym
i szkolnym z uwzglgdnieniem zaréwno kontekstu poznawczego, jak i spoteczno-emocjonalnego.

aznym etapem w procesie rozwoju

w okresie dziecinstwa jest osiggniecie
zdolnos$ci do samoregulacji, ktéra stopnio-
wo ewoluuje od calkowitego uzaleznienia
malego dziecka od pomocy dorostych w za-
spokajaniu podstawowych potrzeb, poprzez
kontrolowanie zachowania w réznych typo-
wych oraz nietypowych sytuacjach i opano-
wywanie wlasnych proceséw poznawczych
i emocjonalnych, az po wzgledng samowy-
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starczalno$¢ w tych wszystkich obszarach
w wieku szkolnym (Denham, 1998; za: Per-
Iman i Pelphrey, 2010). Zdolnosci samoregu-
lacyjne maja zasadnicze znaczenie nie tylko
dla rozwoju osobowosci dziecka, lecz takze
dla uksztaltowania jego fizycznej samodziel-
nosci i poczucia autonomii, gotowosci szkol-
nej w wymiarze poznawczym i spolecznym
oraz dla poziomu jego przyszlych osiggniec
edukacyjnych, zawodowych i Zzyciowych.
Dzigki samoregulacji dziecko nabywa zdol-
nosci kierowania wtasnymi myslamiizacho-
waniem w sposob $wiadomy, celowy i przez
siebie zaplanowany, a przez to rozwija swoja
niezalezno$¢ i ksztaltuje poczucie wlasnej
tozsamo$ci i samoskutecznosci (Kochanska,
Coy i Murray, 2001). Méwiac stowami Kazi-
mierza Obuchowskiego (1995; za: Jabtonski,
2001, s. 12), dojrzate zdolnosci samokontroli
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oznaczajg mozliwo$¢ ,,uprzedmiotowiania
wlasnej intencjonalnosci”, co oznacza, iz
jednostka jest w stanie utrzymywac dy-
stans wobec wlasnych doswiadczen i pro-
bleméw oraz panowac nad wlasnymi ogra-
niczeniami.

Jak wskazujg Grazyna Kochanska i wspot-
pracownicy (2001), pierwsze zreby zdolnosci
samoregulacyjnych widoczne sg juz u dzieci
majagcych okolo dwodch lat, natomiast trzy-
latki potrafig wzglednie elastycznie dosto-
sowywaé swoje zachowanie do stopniowo
zmieniajacych si¢ wymogdow sytuacji (glow-
nie za pomoca ,,samoinstruowania si¢” po-
przez moéwienie do siebie). Liczne badania
wykazaly, iz samoregulacja jest konstruk-
tem, na ktory skladajg sie liczne procesy po-
znawcze i emocjonalno-motywacyjne, pozo-
stajace we wzajemnych ze sobg interakcjach.
Dlatego tez istnieja w nauce dwie podsta-
wowe perspektywy, z ktdrych rozpatruje sie
istote samoregulacji (Liew, 2011).

Pierwszg z nich okresli¢ mozna jako orien-
tacje behawioralno-temperamentalng. Jej
zakres skupia si¢ wokot pojecia $wiadome;j
czy inaczej wytezonej kontroli (effortful
control), ktéra odnosi sie do temperamen-
talnie uwarunkowanej (Rothbart, 1989,
s. 208; za: Strelau, 2002, s. 210) ,,zdolno$ci
powstrzymywania si¢ od reakcji na bodzce
naplywajace bezposrednio z otoczenia pod-
czas dazenia do celu, ktorego reprezentacje
poznawczg jednostka sobie wytworzylta™.
W procesach tych centralng role odgrywaja

! Samokontrola ujmowana jest jako aktywny sys-
tem hamujacy, w odréznieniu od hamowania np.
na skutek reakcji strachu w nieznanych sytuacjach
(Kochanska, 2001). Mozna dopatrywac sie tutaj
analogii do istniejacego w psychologii rozrdznie-
nia na hamowanie warunkowe (ktore jest ,$wia-
doma” zdolnoscig do odraczania reakeji i tworze-
nia hamulcowych odruchéw warunkowych) oraz
reaktywne fizjologicznie wzbudzane hamowanie
ochronne (cecha konstytucjonalna o$rodkowego
ukladu nerwowego).

kontrolne mechanizmy uwagowe (przerzut-
nos$¢ i koncentracja)® i inhibicyjne (Eisen-
berg, Spinrad i Eggum, 2010; Lengua i in.,
2008; Rothbart i Bates, 2006; wszystko za:
Liew, 2011), ktore modyfikuja reaktywnos¢,
tj. pobudliwos$¢ fizjologiczng i behawioral-
na jednostki (Blair i Razza, 2007; Kochan-
ska i Knaack, 2003; Rothbart i Rueda, 2005;
Strelau, 2002). Uwaza sie, iz $wiadoma
kontrola zaczyna rozwija¢ si¢ juz pomie-
dzy 6. a 12. miesigcem zycia dziecka pod
postacig dowolnej orientacji uwagi, tak aby
w trzecim roku Zycia sta¢ si¢ spdjng charak-
terystyka rozwijajacej si¢ osobowosci (Ko-
chanska i in., 2001). Przykladem takiej for-
my samoregulacji w sytuacji szkolnej moze
by¢ umiejetnos¢ powstrzymywania sie od
przeszkadzania podczas lekcji w sytuacji
odczuwania gltodu badz utrzymywanie kon-
centracji uwagi na danym obiekcie mimo
dziatania dystraktoréw, np. rozmawiajacych
obok kolegow czy wiaczonego telewizora.

Zgodnie z drugg orientacjg, nazywang cze-
sto neuropoznawcza, problematyke samo-
regulacji rozpatruje si¢ w kategoriach funk-
cji wykonawczych. Te ostatnie definiuje si¢
(Blair, Zelazo i Greenberg, 2005; Pennington
i Ozonoff, 2006; Putko, 2008) jako ,,psycho-
logiczne procesy zaangazowane w $wiado-
ma kontrole mysli i dziatan lub jako procesy
odpowiedzialne za ukierunkowane na cel
zachowanie”. Funkcje wykonawcze stanowia
zatem fundament dla takich umiejetnosci,
jak: powstrzymywanie si¢ od odruchowych
badz impulsywnych reakcji, rozwigzywanie
problemdw, planowanie czynnosci i ich ini-

* W badaniach Grazyny Kochanskiej i in. (Kochan-
ska i in., 1998; za: Kochanska i in., 2001) okazalo
sie, ze wezesnodziecigcy poziom zdolnosci do kon-
centracji uwagi byl dobrym predyktorem zdolno-
$ci regulacji emocji negatywnych i samokontroli
w wieku 22 miesiecy. Na podstawie tych wynikéw
stwierdzono, iz gléwnym mechanizmem lezacym
u podloza rozwoju samokontroli jest zmiana roz-
wojowa w zakresie funkcjonowania uwagi w kie-
runku od uwagi mimowolnej do dowolne;j.
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cjowanie wraz z elastyczng realizacjg (nawet
pomimo istnienia czynnikéow zakldcaja-
cych), a takze z monitorowaniem poszcze-
gélnych etapéw aktywnos$ci zorientowanej
na cel. Gléwnym przedmiotem analizy sa
w tym przypadku zwiazki funkcjonalne po-
miedzy korg przedczolows i korg obreczy
oraz ich rola w regulacji emocji, uwagi i kon-
troli poznawczej (Bush, Luu i Posner, 2000).

Doniesienia ostatnich lat pokazujg, zZe nie-
ktére procesy poznawcze zwigzane z funk-
cjami wykonawczymi mogg podlega¢
wplywowi §$wiadomych i nieSwiadomych re-
prezentacji motywacyjnego lub afektywnego
znaczenia bodzca (Bechara, 2004; za: Blair
i Razza, 2007). Doprowadzilo to do podziatu
na ,gorace” i ,zimne” funkcje wykonawcze.
Pierwsze z nich biorg udzial w rozwigzy-
waniu probleméw, ktére maja dla jednostki
znaczenie emocjonalne i motywacyjne, jak
ma to miejsce np. w przypadku gier strate-
gicznych z perspektywa nagrody. Natomiast
drugi rodzaj omawianych procesow zwig-
zany jest z rozwigzywaniem problemow
abstrakcyjnych, oderwanych od kontekstu
(Kerr i Zelazo, 2004; Putko, 2008). Zda-
niem Philipa Zelazo i Aurory Kerr (2004)
neuronalnym korelatem zimnych funkcji
wykonawczych sg przednie obszary platow
czofowych mozgu, natomiast gorace funkcje
zwigzane s3 z obszarami brzusznymi.

Swiadoma kontrola odnosi si¢ do réznych
aspektow zarzadzania reaktywnoscia, na-
tomiast funkcje wykonawcze kojarzone sa
zrozwigzywaniem probleméw, planowaniem
i przebiegiem dzialan wolicjonalnych (Blair
i Razza, 2007). O ile $wiadoma kontrola jest
uwarunkowana temperamentalnie (a wiec
w znacznej mierze dziedziczona; Strelau,
2000), o tyle funkcje wykonawcze sg wyz-
szymi procesami psychicznymi, w zwigzku
z czym ksztaltujg si¢ stopniowo i wzglednie
dlugo (nawet do 25 r.z.) i sg bardziej podatne
na oddzialywania zaréwno ze strony $rodo-

wiska fizycznego, jak i spoleczno-kulturo-
wego. Istnieja ponadto empiryczne dowody
przemawiajace na rzecz tezy o czesciowej od-
rebnosci funkcji wykonawczych i $wiadome;j
kontroli. Wedlug badan obydwa te fenomeny
s3 umiarkowanie skorelowane ze sobg (Carl-
son i Moses, 2001; Davis, Bruce i Gunnar,
2002; Gerardi-Caulton, 2000; oraz Rothbart
i in., 2003; za: Blair i Razza, 2007). Tym zas$,
co je taczy jest centralna rola mechanizmow
hamowania poznawczego dla ich rozwoju
i funkcjonowania.

Jak dowodzi Clancy Blair (2003), poziom
rozwoju funkcji wykonawczych w posta-
ci zdolnosci do kontroli uwagi i kontroli
wlasnego dziatania w wieku przedszkol-
nym jest znacznie silniejszym predyktorem
osiagniec¢ szkolnych niz poziom inteligencji
dziecka czy tez wyjsciowy poziom umiejet-
nosci czytania i liczenia. Dlatego tez wsrod
badaczy wzrasta zainteresowanie z jednej
strony rosnacg w miare rozwoju dziecka rolg
funkcji wykonawczych w procesie uczenia
sie, takZe uczenia si¢ szkolnego, a z drugiej -
z dalszym rozwojem funkcji wykonawczych
w kontekscie i pod wpltywem przedszkolnej
i szkolnej edukacji.

Funkcje wykonawcze i ich rozwoj
w okresie dziecinstwa

Pomimo powszechnej zgody co do roli, jaka
funkcje wykonawcze odgrywaja w przebiegu
dzialan wolicjonalnych, poszczegélni bada-
cze réznig sie pod wzgledem koncepgcji ich
struktury. Cze$¢ z nich sklonna jest ujmo-
wac je jako zlozong, lecz jednolitg zdolnos¢,
inni za$ postuluja, aby odnosi¢ te procesy do
odrebnych, cho¢ powigzanych z sobg zdol-
nosci (por. Jankowski, 2012; zob. tez Putko,
2008). To ostatnie podejscie dominuje na
gruncie badan nad rozwojem czlowieka.
Jego zwolennicy na dowdd stusznosci swej
tezy przytaczaja wyniki analiz czynniko-
wych, ktére wskazuja, zZe zaréwno u dzieci,
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jak i u dorostych najczesciej wyodrebniany-
mi skfadnikami funkcji wykonawczych sa
(Putko, 2008; Brzezinska, Matejczuk i No-
wotnik, 2012):

= pamie¢ robocza - odpowiedzialna za
tymczasowe przechowywanie informacji
w celu ich przetworzenia, ktéra przyczy-
nia si¢ do powstania zlozonych funkcji
poznawczych, takich jak mowa i opero-
wanie na symbolach; wspomagajaca za-
pamietywanie wskazdwek i etapy planow
dzialan oraz poréwnywanie alternatyw;
kontrola hamowania - czyli umiejetnos¢
powstrzymywania sie przed dzialaniem
impulsywnym oraz mozliwo$¢ utrzy-
mywania koncentracji uwagi i dazenia
do celu pomimo dzialania dystraktoréw;
ktéra warunkuje takze trwalos¢ i selek-
tywno$¢ uwagi;

gietkos¢ poznawcza — umozliwiajaca ela-
styczng adaptacje do wymagan ptynacych
ze srodowiska i postrzeganie rzeczy z no-
wej perspektywy.

Warto podkresli¢, iz powszechnie wskazuje
sie na wzgledng stabilno$¢ tresciowg wymie-
nionych czynnikéw w procesie ich rozwoju
(Bernier, Carlson i Whipple, 2001). Rozwoj
funkcji wykonawczych przebiega w sposob
powolny i nieharmonijny (Jodzio, 2008).
Uwaza si¢, ze gwaltowny ich rozwdj ma
miejsce w wieku przedszkolnym, a doktad-
niej pomiedzy 4. a 6. rokiem Zycia®, kiedy
to mowa staje si¢ narzedziem komunikacji
i interpretacji rzeczywistoéci, a takze $rod-
kiem tworzenia wyobrazen. W konsekwen-
cji dochodzi do rozpadu dotychczasowe;j
jednosci sensoryczno-motoryczno-afektyw-
nej, co oznacza, iz spostrzeganie przestaje

* Jak stusznie zauwazaja Hughes, Ensor i Wilson (2010),
nie jest do konca jasne, czy 6w znaczacy rozwoj funkcji
wykonawczych jest prostym odzwierciedleniem bio-
logicznego dojrzewania obszaréw kory przedczotowej
mozgu, czy tez zostaja one ,wytrenowane” za posrednic-
twem nowych do$wiadczen zwigzanych z péjsciem dziec-
ka do przedszkola lub szkoty.

wprost implikowa¢ natychmiastowe dziala-
nie i ekspresje przezy¢ emocjonalnych dziec-
ka (Jabtonski, 2007). Dzieci w wieku przed-
szkolnym maja wprawdzie dos¢ dobrze
rozwinieta pamieé i wyobraznig, jednakze
zazwyczaj nie rozumieja jeszcze wszystkich
zwigzkéw przyczynowo-skutkowych mie-
dzy procedurs a efektem dzialtania, o ile nie
zostang przez nie przeprowadzone krok po
kroku przez dorostego (Jabtonski, 2007).

Milodsze dzieci (do okoto 3 lat) maja trudno-
$ci w zmianie sposobu myslenia o obiektach,
nie potrafia samodzielnie przekierowacd
uwagi na rozne aspekty bodzcow, potrzebuja
zewnetrznego wsparcia ze strony dorostych
w postaci rusztowania (scaffolding) (Brzezin-
skaiin., 2012). Uwaza sie, iz taki stan rzeczy
ma swoje przyczyny fizjologiczne w postaci
niedojrzalosci przedczotowej kory grzbieto-
wo-bocznej (Kirham i in., 2003; Diamond
i in., 2005; za: Putko, 2008). Z kolei pamie¢
robocza, ktorej prawidlowe funkcjonowa-
nie jest szczegélnie wazne dla planowania
i wykonywania czynno$ci, gwaltownie roz-
wija si¢ dopiero w wieku wczesnoszkolnym.
U dzieci w wieku 4 lat pamie¢ robocza jest
w stanie pomie$ci¢ jedynie 2, 3 elementy, zas
w wieku 12 lat juz 6 obiektow (Cowan, 2001;
za: Putko). Co wigcej, poczawszy od okoto
si6dmego roku zycia, dzieki opanowaniu
mechanizmu wewnetrznych powtorek zmie-
nia si¢ forma zapamietywanych informacji
z obrazowej na werbalng, co znacznie zwiek-
sza pojemnos¢ pamieci roboczej (Hitch i in.,
1988; za: Putko, 2008; por. tez Brzezinska
iin., 2012). Kolejna wazna funkcja, jaka sta-
nowi elastyczno$¢ poznawcza, jest najbar-
dziej zlozong zdolnosciag. Wymaga bowiem
jednoczesnego zahamowania dominujacej
reakcji oraz zapamietania i wlaczenia nowe;j.
Dla prawidlowego jej funkcjonowania nie-
zbedne jest zatem uprzednie wyksztalcenie
sie wszystkich sktadowych reakcji, dlatego
tez czas jej najbardziej intensywnego roz-
woju przypada na wiek szkolny (7-12 lat)
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(szczegolowe omodwienie neuronalnych pod-
staw rozwoju poszczegdlnych komponentow
funkcji wykonawczych - zob. Brzezinska
iin., 2012).

Bioragc pod uwage kolejno$¢ dojrzewania
poszczegolnych obszaréw mozgu, zauwa-
zy¢ nalezy, iz struktury odpowiedzialne za
funkcjonowanie emocjonalne dojrzewaja
duzo wczesniej niz platy czolowe moézgu,
ktére uznaje si¢ za anatomiczny substrat
funkcji wykonawczych. Ponadto badania
neuroobrazowe z wykorzystaniem funkcjo-
nalnego rezonansu magnetycznego prze-
prowadzone na probie dzieci w wieku 5-11
lat dowiodly, ze u starszych dzieci w procesy
regulacji emocji bardziej zaangazowane sa
grzbietowe, bardziej ,poznawcze” obszary
przedniej czesci kory obreczy (anterior cin-
gulate cortex, ACC)*, za$ u dzieci mtodszych
oraz u tych, ktérych temperament okresla-
no jako bardziej lekowy (niezaleznie od wie-
ku) - obszary brzuszne, kojarzone bardziej
ze sferg emocji (Perlman i Pelphrey, 2010;
por. tez Posner i Rothbart, 2000). Mozna
zatem sadzi¢, iz procesy temperamental-
ne i emocjonalne niejako facylituja rozwdj
wyzszych funkgji psychicznych. Istotng role
moze odgrywal tu polgczenie ciala mig-
dalowatego z nerwem blednym. Wysoki
poziom reaktywnosci emocjonalnej moze
zatem dziata¢ hamujgco na uktad parasym-
patyczny, prowadzac do dysfunkcji w regu-
lacji emocji, a co za tym idzie - w rozwoju
i dzialaniu funkcji wykonawczych (Blair,
2002). Jednym z empirycznych argumentow
przemawiajacych na rzecz tej tezy moze by¢
odkrycie przez Jeromea Kagana, iz dzieci
zahamowane, w pordwnaniu z dzie¢mi nie-

* Neurony budujace ten obszar mézgu osiagaja funkcjo-
nalng dojrzalo$¢ w przeciggu 4-6 miesi¢cy od narodzin.
W tym obszarze synaptogeneza oraz wzrost objetosci
istoty bialej trwa az do ok. 25. r.z. - jest to zatem najdtu-
zej rozwijajacy si¢ obszar moézgu, co wiaze sie z dlugim
dojrzewaniem i specjalizacja wielu funkcji poznawczych
(por. Grolnick, McMenamy i Kurowski, 2006; za: Perl-
man i Pelphrey, 2010).

zahamowanymi, wykazuja wyzszy poziom
reaktywnosci ukladu limbicznego na nowe
bodzce, co skutkuje stabg autoekspresja na
poziomie zachowania (Kagan i Snidman,
1991; za: Blair, 2002).

W literaturze przedmiotu istnieje réwniez
wiele doniesien wspierajacych teze, iz prak-
tyki rodzicielskie z okresu wczesnego dzie-
cinstwa, w szczegolnosci stosunek emocjo-
nalny oraz style sprawowania rodzicielskiej
kontroli, zwigzane s z poziomem wykony-
wania zadan wymagajacych rozwigzywania
problemow (problem-solving tasks), pozio-
mem osiggnie¢ szkolnych i spoleczno-emo-
cjonalnej adaptacji oraz z typem wzorcow
motywacyjnych (Salonen, Leopla i Vauras,
2007). Najczesciej uwzglednianymi zmien-
nymi w prowadzonych badaniach sg roz-
maite aspekty wrazliwo$ci macierzynskiej
(w szczegdlnosci za$ responsywno$¢ macie-
rzyfska) oraz ,rusztowanie rodzicielskie”
(scaffolding) (Wood, Bruner i Ross, 1976; za:
Landryiin., 2006; Salonen i in., 2007; Bibok,
Carpendale i Miiller, 2009; Hughes i En-
sor, 2009). Wszystkie te czynniki ksztaltuja
zdolnos¢ do samoregulacji, gléwnie poprzez
nadawanie znaczenia dzialaniom dziecka
i strukturowanie jego doznan i aktywnosci.

Przytoczone wnioski rzucajg nowe $wiatlo
na role funkcjonowania spoleczno-emo-
cjonalnego i ukazujg nowe mozliwosci pre-
wencji, a takze interwencji dotyczacych roz-
woju funkeji wykonawczych i pozostalych
zdolnoéci biorgcych udzial w samoregulaciji.
Dzigki do$¢ wezesnemu rozwojowi zdolno-
$ci inhibicyjnych, funkcje wykonawcze sa
wzglednie plastyczne i wrazliwe na trening
poczawszy od 4.-5. roku zycia dziecka (Dia-
mond i in., 2007; za: Liew, 2011). Badania
pokazuja, iz bezposrednia terapia w zakresie
zadan angazujacych pamieé roboczg, prze-
rzutno$¢ uwagi (gietkos¢ poznawcza) oraz
hamowanie poznawcze, przyczynia si¢ do
poprawy zdolnoséci samoregulacyjnych, za-
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réwno w zakresie emocji, zachowania, jak
i koncentracji uwagi (m. in. Barnett i in,,
2008; za: Liew, 2011).

Na korzys$¢ tezy o mozliwosci ¢wiczenia
zdolnoéci samoregulacyjnych przemawiajg
takze wyniki badania Sharon M. Dowsett
i Davida J. Livesey’a (2000; za: Burrage i in.,
2008), ktorzy wykazali wzrost zdolnosci
inhibicyjnych na skutek treningu w grupie
dzieci przedszkolnych. Ponadto na podsta-
wie istniejacych doniesien stwierdzi¢ moz-
na, ze oddzialywania na sfere emocjonalng
psychiki dziecka mogg wplynaé na rozwdj
neuronalnych polaczen pomiedzy struktu-
rami odpowiedzialnymi nie tylko za funk-
cjonowanie emocjonalne, lecz takze za te,
ktoére sa zwigzane z wyzszymi funkcjami
psychicznymi (Blair, 2002). Obok inteli-
gencji i zasobow poznawczych zatem takze
zdolnosci samoregulacyjne, w tym funkcje
wykonawcze, lezg u podfoza wielu zachowan
i wlasciwosci niezbednych z punktu widze-
nia gotowosci szkolnej dziecka.

Funkcje wykonawcze
a osiagniecia szkolne dziecka

W literaturze przedmiotu jest wiele donie-
siefl na temat zwigzkéw miedzy poziomem
hamowania, elastyczno$cia  poznawcza,
sprawnoscig pamieci roboczej, zdolnoscia-
mi rozwigzywania probleméw z poziomem
osiggnie¢ szkolnych (por. Salonen i in., 2007).
Dane te, wraz z odkryciem istnienia jedynie
umiarkowanej korelacji pomiedzy inteli-
gencjg a funkcjami wykonawczymi (Welsh
i in. 1991; za: Blair, 2003), daja podstawy do
twierdzenia, iz te ostatnie stanowia niezalez-
ny czynnik wyznaczajacy poziom gotowosci
szkolnej dziecka.

Clancy Blair i Rachel P. Razza (2007) badaly
zwigzek pomiedzy sktadowymi funkcji wy-
konawczych, poziomem wytezonej kontroli
(effortful control) i rozumieniem falszywych

przekonan a umiejetnosciami szkolnymi,
takimi jak: umiejetnosci matematyczne,
$wiadomos¢ fonologiczna i znajomos¢ liter.
Okazalo sig, ze tylko kontrola hamowania ko-
relowala niezaleznie ze wszystkimi badanymi
zdolnosciami (matematyka: p = 0,20, p < 0,01;
$wiadomo$¢ fonologiczna: p = 0,27, p < 0,0;
znajomos¢ liter: B = 0,17, p < 0,05). Wynik ten
dat autorkom podstawe do stwierdzenia, ze
to wlasnie kontrola hamowania jest kluczo-
wa cecha w rozwoju funkcji wykonawczych
i jednoczesnie centralnym aspektem rozwoju
zdolnosci samoregulacyjnych. Jak wskazu-
ja badaczki, zwigzek funkcji wykonawczych
z umiejetnosciami matematycznymi ma swo-
je poparcie w badaniach neuroobrazowych,
ktére dowodza, iz uklad kory ciemieniowo-
czolowej, znany ze swojego doniostego zna-
czenia dla funkcji wykonawczych, aktywuje
sie rowniez podczas przetwarzania reprezen-
tacji numerycznych oraz rozwigzywania za-
dan matematycznych (Klinberg, 2006; za:
Blair i Razza, 2007, s. 658).

W badaniu zespotu Heather Whitney-Sesmy
(2009) dzieci, ktore uzyskaly wzglednie niskie
wyniki w testach funkcji wykonawczych (pla-
nowanie i pamie¢ robocza) radzity sobie do$¢
dobrze z dekodowaniem. Mialy jednak spo-
re trudnosci z rozumieniem tego, co czytaja,
nawet gdy kontrolowano takie zmienne, jak:
uwaga, poziom dekodowania, ptynnos¢ i za-
sOb stownictwa. Lee Swanson (1999) wykazala
za$, ze dzieci z trudno$ciami w nauce czyta-
nia wypadaja gorzej w zadaniach angazuja-
cych petle fonologiczng oraz centralny system
wykonawczy (wedlug modelu Baddeley’a), co
$wiadczy o donioslej roli pamieci roboczej
w rozpoznawaniu zlozonej struktury syntak-
tycznej zdania. O dodatnich korelacjach zdol-
nosci inhibicyjnych z ogélnym poziomem
umiejetnosci czytania $wiadczy takze badanie
Josephine N. Booth i Jamesa M. Boyle (2009).

Wyniki badania Anny Nowotnik (2011a
12011b; por. 2012) wskazujg na istnienie roz-
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nic w poziomie czytania u dzieci w wieku
wezesnoszkolnym, w zaleznosci od funkcjo-
nowania uwagi i jej kontroli pomiedzy dzie¢-
mi o przecietnym profilu uwagi i o bardzo
dobrej zdolnosci koncentracji (odnotowano
zaréowno lepszy poziom dekodowania, jak
i rozumienia czytanego tekstu), a dzie¢mi
o nieharmonijnym profilu uwagi. W przy-
padku o0sob ujawniajacych nieprawidtowo-
$ci w zakresie uwagi, jej parametry korelo-
waly istotnie jedynie z rozumieniem, ale
nie z dekodowaniem. Spostrzezenie to po-
zwala zaktada¢, iz czynniki odpowiedzial-
ne za ten stan rzeczy mogg mie¢ podloze
biologiczne.

Na podstawie wynikéw przytoczonych ba-
dan stwierdzi¢ mozna, iz warunkowane
przez funkcje wykonawcze zdolnosci, ta-
kie jak wglad we wlasne sposoby myslenia,
wnioskowanie oraz efektywne operowanie
na materiale werbalnym i obrazowym czy
poszukiwanie alternatywnych strategii, od-
grywaja niebagatelna role w procesie ucze-
nia si¢ zaréwno przedmiotow Scistych, jak
i humanistycznych (Jablonski, 2000, 2007;
Oszwa, 2005; za: Jodzio, 2008).

Funkcje wykonawcze a funkcjonowanie
spoleczne i emocjonalne dziecka

Rozpoczecie nauki w przedszkolu lub w szkole
wigze si¢ ze znaczacymi zmianami w spolecz-
nym otoczeniu dziecka. W obu tych instytu-
cjach dziecko uczy sie nawigzywania wiezi
interpersonalnych z nowymi osobami - ro-
wiesnikami, dzie¢mi miodszymi i starszymi
od siebie oraz z nauczycielami i innymi pra-
cownikami przedszkola czy szkoty, rozpo-
znaje i opanowuje normy i zasady wspolist-
nienia i wspoétdziatania w grupie. Ponadto
uczy sie podporzagdkowywania nowym regu-
fom, czerpania informacji zwrotnych o sobie
zréznych zrédel, czy wreszcie budowania za-
ufania do siebie i innych na podstawie juz nie
tylko komunikatéw kierowanych wprost do

siebie. Wszystko to stanowi spore poznawcze
i spoteczne wyzwanie, ktore jest rownocze-
$nie swoistym sprawdzianem dla wcze$niej
opanowanych kompetencji lezacych u podto-
za jego zdolnosci samoregulacyjnych. Funk-
cje wykonawcze, jako procesy odgrywajace
fundamentalng role w ksztalttowaniu sie
zdolnosci do kierowania dzialaniem zorien-
towanym na cel, pelnia w tym przypadku
kluczowg role. Zdaniem Petera Andersona
(2002; za: Jodzio, 2008, s. 157): ,,specyficz-
na cechy dzieciecych funkeji wykonawczych
jest ich cislejszy niz u dorostych zwigzek nie
tylko ze sferg poznawczo-intelektualna, lecz
réwniez emocjonalno-spofeczng”.

Badanie Susan Campell (1995) dowodzi, iz
deficyty w obszarze funkcji wykonawczych
(gtéwnie w zakresie zdolnosci planowania,
kontroli hamowania i pamieci roboczej)
pociagaja za soba: obnizong zdolno$¢ do
odraczania gratyfikacji, podwyzszony po-
ziom agresji i tendencji do impulsywnosci,
ryzyko odrzucenia spolecznego i wystgpie-
nia zachowan antyspolecznych. Uczniowie
z dysfunkcjami wykonawczymi w wiekszym
stopniu skfonni sg reagowaé na prowokacje
ze strony swoich kolegéw w sposéb impul-
sywny i agresywny (Santor, Ingram i Kusu-
maker, 2003; za: Campbell, 1995). Co wigcej,
osoby takie wykazujg objawy zaburzen emo-
cjonalnych, maja trudnosci w dostosowywa-
niu swoich zachowan do zmieniajgcych sie
warunkow spolecznych oraz gorzej radza
sobie z uczeniem si¢ opartym na doswiad-
czeniu (Moffitt i Lynam, 1994).

Istnieja dane $wiadczace o tym, ze dzieci,
ktére znecaja sie nad swoimi rowiesnikami,
uzyskuja istotnie nizsze wyniki na skalach
mierzacych umiejetnos¢ podejmowania de-
cyzji i zdolnosci planowania (Coolidge i in.,
2004; za: Riccio, Hewitt i Blake, 2011). Po-
nadto Claire H. Hughes i wspdlpracownicy
(1998) wykazali, iz dzieci w wieku przed-
szkolnym uznane przez rodzicéw i nauczy-
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Rysunek 1. Model dysfunkcjonalnych zachowan wedtug Andrews-Espy i in. (2011, rys. 2, s. 41).

cieli za tzw. dzieci ,behawioralnie trudne”
wykazuja dysfunkcje w takich obszarach
jak pamie¢ robocza, kontrola hamowania,
gietko$¢ poznawcza i planowanie. W in-
nym swoim badaniu Hughes (2008; za: Ric-
cio i in., 2011) udowodnila, Ze problemy z
funkcjonowaniem wykonawczym w wieku
trzech lat s3 dobrym predyktorem trudnych
zachowan w wieku lat czterech.

Ciekawych wynikéw dostarczyly réwniez
eksploracje przeprowadzone przez Kimberly
Andrews-Espy z zespofem (2011). Za pomo-
cg analizy czynnikowej badacze wyodreb-
nili cztery wzajemnie powigzane konstruk-
ty z zakresu dysfunkcjonalnych zachowan
u dzieci, ktére okreslili jako behawioralne
przejawy dysregulacji emocji (np. placz, za-
chowania obsesyjno-kompulsywne), roz-
hamowania, dysfunkcje proceséw uwagi
oraz jako zachowania hiperaktywne, (np.
zwiekszony naped psychoruchowy) (Rysu-
nek 1). Okazalo sie, iz wszystkie te przejawy
na poziomie zachowania korelowatly ujemnie
z miarami kontroli wykonawczej. Oznacza
to, iz deficyty w zakresie kontroli stanowi¢
moga wspdlne podloze wymienionych tu
nieprawidlowych zachowan dziecka.

Istotny zwigzek funkcji wykonawczych za-
réwno ze sfera poznawcza, jak i emocjonal-
no-spoleczng oznacza, ze uczniowie, u kto-
rych okreslone aspekty wyzszych funkcji
psychicznych funkcjonuja gorzej lub tez

znajdujg si¢ na wczesniejszym — w poréwna-
niu z réwie$nikami - etapie rozwoju, moga
znalez¢ sie w grupie podwojnego ryzyka:
pierwotnego, zwigzanego z podstawowym
problemem oraz wtdrnego, zwigzanego
z doswiadczaniem posrednich lub dlugo-
falowych jego skutkoéw. Jak zauwaza Peter
Anderson (2002; za: Jodzio, 2008, s. 157),
oprocz bezposredniej konsekwencji, jaka
jest zagrozenie niepowodzeniami szkolny-
mi, dzieci te stoja w obliczu zagrozenia bra-
kiem akceptacji czy nawet odrzucenia przez
grupe réwiesnicza, a czesto i przez samych
nauczycieli, poniewaz ,sprawiaja wraze-
nie apatycznych, pozbawionych motywacji
i malo komunikatywnych [tzw. zaburzenia
internalizacyjne - przyp. A. N.], cho¢ bywa-
ja réwniez impulsywne i kldtliwe [tzw. za-
burzenia eksternalizacyjne — przyp. A. N.]™.
Uczniowie tacy s3 wiec czesto oskarzani,
szczegolnie przez nauczycieli, o zlosliwosc,
niepostuszenstwo i ztg wole. Zwykle skut-
kuje to aktywowaniem mechanizmu samo-
spelniajacego si¢ proroctwa w postaci tzw.
efektu Golema, ktdry polega na dokonywa-
niu negatywnych atrybucji odnosnie cech
osobowosci jednostki i uogdlniania ich na
inne niz klasowe czy szkolne sytuacje oraz
na rozne aspekty funkcjonowania dziecka.

* Okreslajac zaburzenia w funkcjonowaniu dziecka
jako efekt internalizowania badz eksternalizowania do-
$wiadczanego trudnego problemu, odwotujemy sie tu do
koncepcji Thomasa M. Achenbacha (Achenbach i Edel-
brock, 1978).
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Z tego punktu widzenia niezwykle wazne
wydaje si¢ by¢ podnoszenie $wiadomosci na-
uczycieli i rodzicow na temat uwarunkowan
funkcjonowania poznawczego i spoleczno-
-emocjonalnego dzieci w réznym wieku.

Wplyw wymagan $rodowiska
edukacyjnego na rozwdj funkcji
wykonawczych

Aktualny poziom rozwoju funkeji wykonaw-
czych dziecka stanowi wypadkows interak-
cji (a) tempa i dynamiki zmian rozwojowych
wynikajacych z dojrzewania centralnego
ukladu nerwowego (gléwnie w obszarze
platow czolowych) i (b) stymulacji plynacej
ze strony spoleczno-kulturowego $rodowi-
ska, w jakim dziecko wzrasta (Brzezinska,
2000; Smykowski, 2000; por. tez Brzezifiska
iin. 2012). Tak wiec fenomen ksztaltowania
sie funkcji wykonawczych nalezy rozpatry-
wac nie tylko w odniesieniu do uwarunko-
wan genetyczno-biologicznych, ale réwniez
spoteczno-kulturowych. Korzenie takiego
ujecia siegaja koncepcji Aleksandra Lurii
(1976) i Lwa S. Wygotskiego (1971), ktorzy
postulowali, aby wyj$¢ poza uwarunkowa-
nia czysto biologiczne i bada¢, w jaki sposob
procesy wolicjonalne jednostki ksztaltuja sie
pod wptywem jej kontaktéw i komunikacji
z otoczeniem.

W $wietle koncepcji Wygotskiego (1978,
2002; por. Czub, 2000) stwierdzi¢ mozna,
iz rozwdj wyzszych funkcji psychicznych,
a wiec takze wykonawczych, stanowi na-
turalng konsekwencje spoleczno-kulturo-
wego uczenia si¢ zaposredniczonego przez
znak. Obcowanie z dorostymi, postugiwa-
nie sie znakami i ich uwewnetrznienie pro-
wadzi do wytworzenia specyficznej struk-
tury zachowan, ktéra czesciowo wylamuje
sie spod wplywéw biologicznych i kreuje
nowy rodzaj proceséw psychicznych, dla
ktorych bazg staje si¢ kultura (Wygotski,
1971). W miare rozwoju, na drodze interio-

ryzacji bodzcéw zewnetrznych, zwigksza
sie stopniowo zdolno$¢ do samokontroli za-
chowania mlodego czlowieka.

W tym miejscu zastrzec nalezy, ze nie kaz-
da interakcja dziecko - dorosty prowadzi
do rozwoju samoregulacji i warunkujgcych
ja funkcji wykonawczych. Budujaca jest do-
piero taka relacja, ktdra przebiega w atmos-
ferze wsparcia i zrozumienia, a wymagania
stawiane dziecku sa dla niego wyzwaniem,
a nie zagrozeniem. Ten drugi warunek wy-
daje si¢ by¢ szczegolnie istotny z punktu wi-
dzenia wyznaczania zadan szkolnych. Aby
go spelni¢, w pierwszej kolejnosci nalezy
okresli¢ dwa wazne obszary rozwoju dziec-
ka, ktore Wygotski nazywal strefg aktualnego
i strefg najblizszego rozwoju. Pierwszy z nich
to ,poziom rozwoju funkcji psychicznych,
jaki uksztaltowal si¢ w rezultacie przejécia
pewnych juz zakonczonych cykléw rozwo-
ju” (Wygotski, 1971, s. 541; por. Brzezinska,
2005, s. 695). Miesci sie¢ w nim wszystko to,
co dziecko juz potrafi zrobi¢ samodzielnie
i co zdeterminowane jest przez aktualny
poziom biologicznego rozwoju organizmu
(w tym takze struktury i poziom dojrzalosci
funkcjonalnej ukladu nerwowego). Zadania
z tego obszaru nie stanowig juz wyzwania,
moga jedynie utrwala¢ raz nabyte umiejet-
nosci. Poruszanie si¢ wylgcznie w ich obrebie
nie wnosi nic nowego, moze wiec prowadzi¢
do stagnacji. Wazniejsze z punktu widzenia
rozwoju dziecka sg takie zadania, ktore ba-
zujac na dopiero rozwijajacych sie funkcjach
psychicznych, wyprzedzaja nieco jego aktu-
alne mozliwosci, a przez to stymuluja je do
poszukiwan i rozwijaja kreatywne myslenie.
Innymi stowy, wyzwania muszg miescic¢ sie
w obszarze strefy najblizszego rozwoju, ktora
wyznacza ,réznica pomiedzy poziomem roz-
wigzywania zadan dostepnych pod kierun-
kiem i przy pomocy dorostych, a poziomem
rozwigzywania zadan dostepnych w samo-
dzielnym dzialaniu” (Wygotski, 1971, s. 542;
por. Brzezinska, 2005).
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Innymi slowy, strefa najblizszego rozwoju
pokazuje ,,przyszly” obraz mozliwosci dziec-
ka (Wygotski, 1971). Dopiero w tym obszarze
dzialania angazujace osobiste zasoby dziec-
ka stymulujg jego dalszy rozwdj i pomagaja
kompensowa¢ jego stabsze strony. Dlatego
niezbedne jest wsparcie ze strony nauczyciela,
ktérego gtéwnym zadaniem jest dostarcze-
nie optymalnego rusztowania poznawczego
(a nie gotowych rozwigzan!), w postaci wska-
zowek oraz ukierunkowanie toku myslenia
ucznia i wzmacnianie jego sposobow docho-
dzenia do rozwigzania problemu. Pozwala to
dziecku budowac¢ poczucie kompetencji i za-
ufanie do siebie i innych ludzi, co zwrotnie
wywiera pozytywny wplyw na stosunek do
zdobywania nowych kompetencji i umiejet-
nosci oraz swojej pozycji w grupach spotecz-
nych w przyszlosci. Wykraczanie poza strefe
najblizszego rozwoju poprzez stawianie zbyt
duzych wyzwan i nieudzielanie adekwatnego
wobec nich wsparcia moze prowadzi¢ do po-
wstania poczucia zagrozenia i stanowi¢ po-
wazne niebezpieczenstwo dla dalszego toku
rozwoju dziecka. Skutkiem tego moze by¢
utrata zaufania i wiary we wlasne mozliwo-
$ci przez dziecko, obnizanie si¢ jego poczucia
samoskutecznosci, a wiec i samooceny, co
zwrotnie prowadzi do obnizenia motywacji
do nauki i wycofywania sie z nowych po-
Znawczo sytuaciji.

Na aspekt zréwnowazenia wyzwan i udzie-
lanego dziecku wsparcia w relacji dorosty
- dziecko zwraca szczegolng uwage H. Ru-
dolph Schaffer (1994b) w swej koncepcji
epizodow wspdlnego zaangazowania, okre-
Slajac je jako: ,jakikolwiek kontakt mie-
dzy dwiema jednostkami, podczas ktérego
uczestnicy wspodlnie zwracaja uwage na jakis
zewnetrzny temat i wspolnie wzgledem nie-
go dzialajg” (Schaffer, 1994b, s. 153). Wyniki
badania Schaffera (1994b) na temat umie-
jetnosci rozwigzywania probleméw przez
dziecko pokazujg, iz w perspektywie krot-
kofalowej rozwigzywanie zadan wspdlnie

BRZEZINSKA, NOWOTNIK

z dorostym rzeczywiscie przynosi dziecku
korzysci. Podobnie jest w przypadku ta-
kich cech, jak koncentracja czy elastyczno$¢
(przerzutnos¢) uwagi. Najbardziej korzystny
wplyw na rozw¢j dziecka wywiera doro-
sty, ktory potrafi elastycznie modyfikowac
czas i formy swego udzialu w czasie inte-
rakcji z dzieckiem, stosownie do jego zaan-
gazowania i wkladu. Dzialania doroslego
tworzg kontekst dziatan dziecka i odwrot-
nie - dzialania dziecka sg kontekstem dla
dziatan dorostego. W ramach obustronnie
korygowanego rusztowania podejmowane
przez dziecko dzialania, najpierw we wspot-
pracy z doroslym, a potem coraz bardziej
samodzielnie, formuja $ciezke jego rozwoju,
zar6wno poznawczego, jak i emocjonalno-
spolecznego (Schaffer, 1994a).

W $rodowisku przedszkolnym i szkolnym
kazdy nauczyciel musi zapewni¢ rusztowa-
nie i zrownowazone pod wzgledem wyma-
gan i wsparcia interakcje calej grupie dzieci,
u ktorych strefy najblizszego i aktualnego
rozwoju czesto bardzo roznig sie swoim za-
kresem. Wymaga to wyjatkowej wrazliwosci
i dobrej znajomosci kazdego dziecka z osob-
na, a jednoczesnie calej klasy razem. Ponad-
to, jak stwierdza Stawomir Jabtonski (2001),
dla optymalnego dopasowania poziomu sty-
mulacji niezbedna jest wiedza na temat po-
rzagdku rozwoju funkcji psychicznych dziec-
ka oraz $wiadomo$¢ dotyczaca zwigzkow
metod i technik nauczania ze specyfika uru-
chamianych przez nie funkcji psychicznych.

Podsumowanie

Kontrola proceséw poznawczych i regulacja
zachowania pozwalajg osobie na wytamanie
sie spod prostego schematu bodziec-reakcja
(Marchow, 2000a, 2000b). Rola ta sprawia,
ze funkcje wykonawcze stajg sie czynnikiem
niezbednym dla wszelkich dzialan wolicjo-
nalnych, réwniez tych zwiazanych z funk-
cjonowaniem w $rodowisku szkolnym.
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Rysunek 2. Zdolnos$¢ do samoregulacji jako czynnik warunkujgcy poziom osiggnie¢ szkolnych na
podstawie: Blair (2002); Blair i Razza (2007); Hughes i in. (2010); Liew (2011).

Wszak powodzenie szkolne dziecka uzalez-
nione jest od wielu jego umiejetnosci wy-
rostych na bazie proceséw wykonawczych.
Wirod takich kompetencji wyrdzni¢ mozna
miedzy innymi (Rysunek 2): koncentracje
uwagi, porzadkowanie i systematyzowanie
wiedzy, ustalanie priorytetéw, rozréznianie
ogélnych idei i detali, elastyczne mysélenie
i stosowanie réznorodnych strategii uczenia
sie, zdolno$¢ regulowania emocji, odracza-
nia gratyfikacji, funkcjonowania w grupie
i nawigzywania kontaktéow oraz trwalych
wigzi z innymi ludzmi, wreszcie zarzadzanie
czasem, czy organizowanie materiatu w pro-
cesie uczenia si¢ samodzielnie i z innymi,
takze w grupie (por. badania Filipiak, 2012a,
2012b).

Uczniowie majacy klopoty z utrzymywaniem
przez dluzszy czas koncentracji lub kontrolo-
waniem wlasnych zachowan i reakgji nara-
zeni s3 na rozmaite trudnosci szkolne i pro-
blemy wynikajace z nieprawidfowych relacji
z nauczycielami i rowie$nikami. Nalezy jed-
nak podkresli¢, ze dziecko posiadajace stabe

zdolnosci regulacyjne nie jest jednoznacznie
skazane na niepowodzenie. Wazna, o ile nie
decydujaca role odgrywaja tutaj rodzice i na-
uczyciele. Jesli udziela dziecku odpowiednie-
go wsparcia, jego zdolnosci regulacyjne moga
ulec wzmocnieniu. Wymaga to jednak pew-
nej wiedzy i wrazliwosci oraz umiejetnosci
kontrolowania wlasnego - nauczycielskiego
i rodzicielskiego - zachowania (Brzezinska,
Matejczuk i Nowotnik, 2012).

Tymczasem wiekszo$¢ programéw edu-
kacyjnych, zaréwno przedszkolnych, jak
i szkolnych nadmiernie koncentruje si¢ na
tym, co dziecko juz wie i potrafi wykonac
samodzielnie, jednoczesnie pomijajac kwe-
stie tego, jak dzieci panujg nad wlasnym za-
chowaniem, myéleniem, uczeniem si¢ oraz
jak systematyzuja swoja wiedze¢ i zdobywa-
ne umiejetnosci. W edukacji przedszkolnej
i szkolnej ciggle brakuje u nauczycieli re-
fleksji nad metapoznaniem. Na skutek bra-
ku zewnetrznego wsparcia dla prawidlowe-
go funkcjonowania wyzszych funkgcji psy-
chicznych, opartego na refleksji i rzetelnej
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wiedzy o procesie rozwoju dziecka w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym, wielu
uczniéw uzyskuje wyniki znacznie ponizej
swoich mozliwosci poznawczych.
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