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Wezesnodzieciece style przywigzania
do opiekuna a osiggniecia szkolne
i funkcjonowanie spoteczne uczniow

ANNA NOWOTNIK

Instytut Psychologii, Uniwersytet im. Adama Mickiewicza*

W artykule przedstawiono potencjal teorii przywiazania w zakresie przewidywania i wyjasniania zjawisk
zwigzanych z funkcjonowaniem spotecznym i osiggnieciami szkolnymi uczniéw. Oméwione zostaly dwie
$ciezki wplywu wezesnodzieciecych relacji z opiekunami na poézniejsze osiagniecia szkolne: bezposrednia,
zwigzana z wplywem przywigzania na rozwdj proceséw poznawczych, i posrednia, zwigzana z wplywem
reprezentacji przywiazania na pézniejsze relacje ucznia z nauczycielami i rowiesnikami, ktore ze swej strony

oddzialujg na poziom osiagnie¢ szkolnych.
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$rod wielu czynnikéw wykorzysty-

wanych w wyjasnianiu réznic miedzy
uczniami pod wzgledem osiagnie¢ szkolnych
szczegblne miejsce zajmuja wczesnodzie-
ciece relacje z opiekunem. Wplyw tych rela-
¢ji na dalszy rozwdj czlowieka opisuje teo-
ria przywigzania Johna Bowlby'ego (1982).
Relacje przywiazania uwaza si¢ w niej za
pierwotny regulator i organizator zjawisk
emocjonalnych, poznawczych, neuropsycho-
logicznych oraz fizjologicznych. Doswiad-
czenia tej relacji uznaje si¢ za matryce dla
pozniejszych mozliwosci  samoregulacyj-
nych jednostki (por. Stawicka, 2008). Liczne
badania podiluzne wykazuja, iz rodzaj
relacji przywigzaniowej pomiedzy matka
a dzieckiem stanowi jeden z najwcze$niej-
szych i najbardziej rzetelnych predyktorow
rozwoju dziecka (Grossmann, Grossmann
i Waters, 2005). Teorie przywigzania nader
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czesto przywoluje sie w kontekscie rozwazan
nad rozwojem osobowosci i samoregulacji
u dziecka, rzadko jednak wykorzystuje si¢
ja na gruncie psychologii edukacji. Pomi-
janie tej teorii nie wydaje si¢ uzasadnione,
poniewaz umozliwia ona zidentyfikowanie
rozwojowych predyktoréw pdzniejszej goto-
wosci szkolnej i osiggnie¢ ucznia, a takze jego
funkcjonowania w srodowisku szkolnym.

Przywiazanie jako pierwotny regulator
funkcjonowania dziecka

Zgodnie z zalozeniami teorii przywiazania,
dziecko przychodzi na $wiat z wrodzona
potrzebg nawigzywania wiezi dajacej poczu-
cie bezpieczenstwa. Pierwsza i gléwna osoba,
do ktorej przywiazuje sie dziecko, jest zazwy-
czaj matka. Rodzaj wiezi, ktora uksztaltuje sie
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miedzy nig a dzieckiem, zalezy od matczy-
nej zdolnosci do dostrzegania i poprawnego
interpretowania sygnalow wysytanych przez
dziecko, dostrajania do nich swoich reakeji
i odpowiadania na jego potrzeby, oferowa-
nia bliskiego kontaktu, a takze nadawania
znaczenia i strukturalizacji doznan dziecka.
Innym czynnikiem odpowiedzialnym za
indywidualne réznice jakosci przywigzania
wydaje si¢ temperament dziecka. Uwaza sieg,
iz dzieci bardziej reaktywne emocjonalnie,
a wiec bardziej podatne na stres, czesciej
doswiadczaja braku poczucia bezpieczen-
stwa w relacji. Mowi sie takze, iz tzw. dzieci
temperamentalnie trudne (Thomas i Chess,
1977) stanowig wigksze wyzwanie dla opie-
kundéw, co moze zwrotnie obniza¢ jakos¢
opieki. Jednakze, jak podkresla Piotr Mar-
chwicki (2004), zaobserwowane zwigzki
miedzy temperamentem a przywigzaniem
moga odzwierciedla¢ wptyw cech $rodowis-
ka rodzinnego zaréwno na temperament, jak
ina przywigzanie.

Powtarzajace sie wielokrotnie interakcje
z matka s przez dziecko internalizowane
i zapisywane w postaci reprezentacji umy-
stowej, ktora zawiera informacje dotyczace
dostepnosci figury przywigzania, wlasnej
wartosci i zdolnosci do uzyskiwania wspar-
cia, a takze informacje o odczuwanym
poziomie bezpieczenstwa, bliskosci i jakosci
komunikacji w relacji. Struktury te sg okres-
lane mianem wewnetrznych modeli opera-
cyjnych przywiazania. Tres¢ w nich zawarta
stanowi podstawe oceny sytuacji, oczekiwan
co do zachowan innych ludzi oraz interpre-
tacji tych zachowan. Tre$¢ ta oddzialuje
réwniez na styl reaktywnosci emocjonalnej
i regulacji afektu oraz stanowi baze¢ organi-
zacji proceséw uwagi i pamieci, dostarcza-
jac regut dostepu do kodowanych informa-
cji (Bretherton i Munholland, 1999).

Bezpieczny styl przywiazania
Poczucie bliskosci, komfortu i spokoju
w relacji z opiekunem ksztaltuje u dziecka

bezpieczny styl przywiazania, co jest row-
noznaczne z wytworzeniem przez nie umy-
stowej reprezentacji rodzicielki jako osoby
dostepnej i gotowej do udzielenia pomocy
i ochrony, kiedy zajdzie taka potrzeba.
W konsekwencji dziecko nie musi stale
lekowo monitorowa¢ dostepnosci figury
przywigzania i moze ,zainwestowac¢” wiecej
swoich zasobow poznawczych w aktywna
eksploracje otoczenia. Ta eksploracja wraz
z matczyng zdolno$cia do empatycznego
postrzegania rzeczywistoéci z perspektywy
dziecka, dostrzegania i poprawnego inter-
pretowania jego sygnalow oraz dostrajania
do nich swoich reakeji i odpowiadania na
jego potrzeby stwarzaja bezpieczny kon-
tekst dla rozwoju zdolno$ci samoregulacyj-
nych i spolecznych u dziecka.

Pozabezpieczne style przywiazania

Kiedy matka wykazuje deficyt w zakresie
responsywnego i wrazliwego reagowania
na potrzeby i sygnaly ptynace od dzie-
cka, wtedy ksztaltuje si¢ w nim tzw. poza-
bezpieczny styl przywigzania (unsecure
attachment), ktory w zalezno$ci od specy-
fiki relacji dzieli sie najczesciej na ambiwa-
lentny, unikajacy i zdezorganizowany (Ain-
sworth, Bell i Stayton, 1971). Inne systemy
klasyfikacji operuja odmienng termino-
logia, ale wydaja si¢ uwzglednia¢ podobne
aspekty przywigzania pozabezpiecznego
- styl przywigzania okreslaja bowiem na
podstawie natezenia leku i unikania w rela-
cji (zob. Solomon i George, 2008).

Styl ambiwalentny powstaje wskutek
matczynej niekonsekwencji w reagowaniu
i zaspokajaniu potrzeb dziecka oraz jej nie-
umiejetnosci w zakresie dostrojenia swoich
zachowan do rytmu dziecka. Matki takie
raz narzucajg si¢ w kontakcie, innym razem
ignoruja dziecko. W rezultacie po stronie
dziecka dochodzi do stalej hiperaktywacji
systemu przywigzania, ktdrej wskaznikami
sg: stan neurofizjologicznego pobudzenia,
skoncentrowanie calej energii i uwagi na
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matce wraz z nastawieniem na poszukiwa-
nie bliskosci, stala potrzeba zwracania na
siebie uwagi opiekuna przy jednoczesnym
hamowaniu innych systeméw poznawczo-
-behawioralnych (np. systemu eksploracji,
ktdry dziecko aktywizuje w celu poznawania
otoczenia, co stymuluje rozwéj motoryczny
i poznawczy). Ambiwalencja u dzieci przeja-
wia si¢ brakiem ciekawosci poznawczej i nie-
moznoécig podjecia decyzji, czy chca bli-
skosci z opiekunem, czy tez wola zachowac
dystans. Maja réwniez tendencje do skraj-
nego podporzadkowania sie opiekunowi,
wchodzenia w nadmiernie symbiotyczne
relacje, przejawiania zazdrosci i obawy
o szczero$¢ uczué partneréw interakcji.

Styl unikajacy jest rezultatem emocjo-
nalnej obojetnosci matki wzgledem dziecka
badz wrecz porzucenia go. Zaobserwowano,
iz po wielu niezaspokojonych prébach
nawigzania kontaktu z nieresponsywna
matky dziecko wytwarza strategie dezak-
tywacji systemu przywigzania, ktorej istota
jest minimalizowanie swojej potrzeby bli-
sko$ci w celu uprzedzenia spodziewanego
odrzucenia. Na poziomie behawioralnym
u takich dzieci mozna zaobserwowac nad-
mierng i nieadekwatng do wieku samo-
dzielnos¢ i autonomie (Dewitte, 2011) oraz
nieche¢ do nawigzywania relacji z réwies-
nikami i innymi dorostymi, czemu towa-
rzysza niekiedy nasilone zachowania agre-
sywne. W dorostosci osoby, ktore rozwinety
unikajacy styl przywigzania, stronig od
bliskosci, a rodzicéw wspominajg jako zim-
nych i niedostepnych.

Styl zdezorganizowany jest najczes-
ciej skutkiem matczynej niekonsekwencji
w postepowaniu z dzieckiem (np. okazywa-
nia przez matke naprzemiennie bezradnosci
i wrogo$ci wzgledem dziecka) badz powaz-
nych naduzy¢ fizycznych i emocjonalnych
zdarzajacych si¢ w relacji. Osoby o takim
stylu przywiazania charakteryzuja si¢ trud-
noéciami w przyjmowaniu koherentnej
strategii dziatania podczas rozwigzywania

problemoéw, nieprzewidywalnoscig zacho-
wan i czestymi zmianami nastroju (Inie-
wicz, 2008).

Nalezy podkresli¢, ze konsolidacja stylu
przywigzania nastepuje juz w pierwszym
roku zycia dziecka. Wyniki wielu badan
podtuznych wskazuja na wzgledna stabilnos¢
stylow przywiazania, zwlaszcza miedzy wie-
kiem niemowlecym a przedszkolnym i szkol-
nym (Mikulincer i Shaver, 2007). Stwierdza
si¢ ponadto, iz styl przywigzania utrzymuje
si¢ przez cale zycie jednostki, wywierajac
wplyw na rodzaj relacji nawiazywanych
w dorostosci (np. Mikulincer i Shaver, 2007).
Dzieje sie tak za sprawa wspomnianych juz
wczes$niej wewnetrznych modeli operacyj-
nych zawierajagcych w sobie wspomnienia
przeszlych doswiadczen oraz oczekiwania
wobec partneréw interakcji. Modele te sa
niejako wnoszone w kazda nowa relacje i pet-
nig funkcje swoistego pryzmatu, przez ktory
podmiot interpretuje zachowania partneréw
interakgji spolecznych.

Dwie §ciezki wplywu przywiazania
na funkcjonowanie uczniow
iich osiagniecia szkolne

Styl przywigzania, ktéry wyksztalcit sie
u dziecka, moze wptywac na jego osiggnie-
cia szkolne w sposéb bezposredni, poprzez
swoje konsekwencje w zakresie poznaw-
czego i emocjonalnego rozwoju dziecka,
oraz posrednio, poprzez wplyw reprezenta-
cji relacji przywigzania na pdzniejsze relacje
z innymi ludZmi, w tym takze z nauczycie-
lami i réwiesnikami (por. Kennedy i Ken-
nedy, 2004), ktére réwniez oddzialuja na
przebieg i wyniki uczenia si¢. Dowody na
rzecz tej tezy zostang przedstawione ponizej.

Sciezka wplywu bezposredniego:

styl przywigzania a rozwdj procesow
poznawczych

Jak stusznie zauwaza zespét Omri Gil-
lath (Gillath, Giesbrecht i Shaver, 2009),
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wyjatkowos¢ teorii przywigzania Bowlby’ego
(z pézniejszym wkiadem Mary Ainsworth)
polega na uwzglednieniu proceséw poznaw-
czych dziecka, ktorych nie obejmowaty tak
popularne w czasie powstawania tej teorii
teorie psychoanalityczne (por. Stawicka,
2008). Teoria przywigzania ma duze mozli-
wosci wyjasniania wptywu wezesnych rela-
¢ji miedzy dzieckiem a matka na organizacje
takich proceséw poznawczych, jak: uwaga
i pamigé, poznanie spoleczne, tworzenie
regul i przetwarzanie informacji.

Ttumaczac mechanizm wplywu wczes-
nodzieciecych doswiadczen na rozwdj dzie-
cka zaklada sie, iz poprzez powtarzajace
sie interakcje z wrazliwym i reagujacym na
potrzeby dziecka rodzicem, dziecko inter-
nalizuje, a nastepnie generalizuje $wiezo
nabyte zachowania na nowe sytuacje, co da-
je mu poczucie kompetencji, zaufania do
wlasnych wyboréw i mozliwosci radze-
nia sobie z nowymi sytuacjami, a przez to
zacheca je do aktywnej eksploracji otocze-
nia (Salonen, Leopla i Vauras, 2007). Dzieki
temu dziecko zachowuje rownowage miedzy
potrzebg eksploracji a bliskosci — umystowa
reprezentacja opiekuna jako osoby kocha-
jacej, zawsze dostepnej, godnej zaufania
i pomocnej umozliwia mu swobodne pozna-
wanie otoczenia, a przez to réwniez i uczenie
sie. U dzieci, ktore nie nawigzaly bezpiecznej
relacji z rodzicami, wspomniana rGwnowaga
ulega zakloceniu, co skutkuje badz stanem
przewleklej hiperaktywacji systemu przy-
wigzania - jak ma to miejsce w przypadku
dzieci ze stylem ambiwalentnym, badz tez
stalej dezaktywacji — jak dzieje si¢ u dzieci ze
stylem unikajacym.

Tezy te znajduja swoje uzasadnienie
w wynikach badan neuropsychologicznych,
ktére pokazuja, ze u dzieci ze $rodowisk,
w ktorych mialy miejsce dlugotrwale nad-
uzycia i zaniedbania, znacznie czesciej niz
u dzieci wychowywanych w sprzyjajacych
srodowiskach, obserwuje sie nieprawi-
dlowosci w rozwoju ukladu nerwowego na
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poziomie strukturalnym i funkcjonalnym
(Bernier, Carlson i Whipple, 2010; por. tez:
Brzezinska, Matejczuk i Nowotnik, 2012).
Wyniki badan z zakresu psychologii roz-
woju i psychologii poznawczej dowodza, ze
dzieci bezpiecznie przywigzane do matki
wykazuja wickszg ciekawo$¢ poznawcza,
bardziej otwarcie komunikujg swoje emo-
cje, sg bardziej empatyczne i stosunkowo
tatwiej nawigzuja relacje z rowiesnikami,
anizeli dzieci charakteryzujace sie kto-
ryms$ z pozabezpiecznych stylow przywig-
zania (Main, 1990; Grossman i in., 2005).
Te ostatnie gorzej radzg sobie z regulowa-
niem emocji oraz trafnym rozpoznawaniem
i rozumieniem ich u innych os6b; wykazuja
tendencje do wycofywania si¢ z kontaktow
spofecznych (przywigzanie unikajace) badz
tez do ograniczonej autonomii i nadmiernej
zaleznosci od innych ludzi (styl ambiwa-
lentny; np. Cassidy, 1994), a takze znajduja
sie w grupie ryzyka wystgpienia eksterna-
lizacyjnych i internalizacyjnych zaburzen
zachowania (Achenbach i Edelbrock, 1978;
Warren, Huston, Egeland i Sroufe, 1997).
Styl przywiagzania okazuje si¢ rdwniez
czynnikiem réznicujacym poziom funk-
cjonowania poznawczego dzieci. Efekt
ten mozna wyjasnia¢ na dwa sposoby.
Po pierwsze, wyksztalcenie si¢ ktéregos
z pozabezpiecznych styléw przywigzania
(bedacych konsekwencja niedostatecz-
nego zaspokajania potrzeb dziecka przez
jego opiekunéw, a nawet psychicznych
i fizycznych naduzy¢ z ich strony) wigze
sie z nadaktywnoscig osi podwzgorze-
—przysadka-nadnercza, a co za tym idzie
- z chronicznie podwyzszonym poziomem
kortyzolu, potocznie nazywanego ,,hormo-
nem stresu”, we krwi. Badania neuropsy-
chofizjologiczne wykazujg, iz czynnik ten
wywiera silny negatywny wplyw na prze-
wodzenie synaptyczne m.in. w strukturach
hipokampa i w obszarach kory przedczo-
lowej stanowiacej anatomiczny korelat
takich procesow poznawczych, jak kontrola
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uwagi, pamie¢ robocza i kontrola hamowa-
nia reakcji (Cerqueira, Mailliet, Almeida,
JayiSousa, 2007). Procesy te sg zaliczane do
tzw. funkcji wykonawczych, zaangazowa-
nych w $wiadoma kontrole mysli i dzialan
(np. Pennington i Ozonoff, 1996). Po drugie,
wyniki badan zespolu Anne Bernier (Ber-
nier, Carlson, Deschénes i Matte-Gagné,
2012) wykazuja, ze dzieci, ktére w wieku
15 i 24 miesiecy sa bardziej bezpiecznie
przywigzane do swoich matek, majg wyz-
szy poziom przerzutnosci uwagi i hamowa-
nia poznawczego (przy kontroli poziomu
rozwoju jezykowego dziecka, statusu
spoleczno-ekonomicznego rodziny oraz
wrazliwo$ci macierzynskiej), anizeli dzieci
przywigzane mniej bezpiecznie (proporcja
wariancji wyjasnianej przez styl przywia-
zania wyniosta 11,6%). Jednakze zastoso-
wane przez autoréw narzedzie Attachment
Q-Sort autorstwa Everetta Watersa (1995)
pozwala jedynie okresli¢, na ile bezpieczne
jest przywiazanie u danego dziecka. Z tego
tez powodu dane te wydaja si¢ niepelne —
nic bowiem nie méwia o specyfice funk-
cjonowania wykonawczego w zaleznosci
od rodzaju pozabezpiecznego stylu przy-
wigzania (unikajacego, ambiwalentnego
czy zdezorganizowanego). Podiuzne bada-
nia Teresy Jacobsen i wspolpracownikow
(Jacobsen, Huss, Fendrich, Kruesi i Ziegen-
hain, 1997) z uzyciem tzw. Procedury Obcej
Sytuacji (Strange Situation Procedure),
polegajacej na bezposredniej obserwacji
zachowania dziecka w interakcji z matka
i w sytuacji rozlaki z nig (zob. Ainsworth
i in., 1971), wykazaly, ze dzieci, u ktérych
w wieku 12-18 miesiecy zaobserwowano
bezpieczny styl przywigzania do matki,
uzyskiwaly istotnie wyzsze umiejetnosci
odraczania gratyfikacji w wieku 6 lat anizeli
dzieci ze stylem zdezorganizowanym. Nie-
trudno zauwazy¢, ze wymienione procesy
poznawcze stanowig rowniez czynnik istotny
z punktu widzenia gotowosci szkolnej dziec-
ka (zob. Brzezinska i Nowotnik, 2012).

Rézniceindywidualnewzakresiefunkcjo-
nowania poznawczo-emocjonalnego dziec-
ka, u ktorych podtoza lezy styl przywigza-
nia, znajduja odzwierciedlenie w poziomie
osiggnie¢ szkolnych. Jednym z dowoddow
na rzecz tej tezy sa wyniki badania Davida
Granota i Ofry Mayseless (2001) na prébie
113 uczniow klas IV i V szkoly podstawo-
wej. Autorzy mierzyli takie zmienne, jak:
styl przywiazania dziecka, poziom osiag-
nie¢ szkolnych oraz poziom przystosowania
spoleczno-emocjonalnego i czestotliwos¢
wystepowania problematycznych zachowan
(internalizacyjnych i eksternalizacyjnych).
Styl przywiazania uczniéw zmierzono za
pomoca zmodyfikowanej metody Doll
Story Completion Task (DSCT) autorstwa
zespolu Inge Bretherton (Bretherton, Rid-
geway i Cassidy, 1990). Metoda ta opiera sie
na czeéciowo ustrukturalizowanej zabawie
projekcyjnej. Zadaniem dziecka jest dokon-
czenie siedmiu historyjek, ktérych poczatek
podaje osoba badajgca, oraz odegranie, za
pomoca lalek, tresci tych opowiadan. Histo-
ryjki przedstawiaja bohateréw w sytuacjach
relacji z opiekunem, co powoduje aktywacje
reprezentacji przywiazania, ktéra ujawnia
sie w narracji dziecka. Ocena tresci nar-
racji pozwala na rozpoznanie reprezenta-
cji relacji przywigzania, a w konsekwencji
- na zdiagnozowanie stylu przywigzania.
U mlodszych dzieci (w wieku niemowle-
cym i poniemowlecym) ze wzgledu na to, ze
symboliczna tre$¢ reprezentacji nie jest im
jeszcze dostepna, style przywigzania okres-
la si¢ najczesciej przy uzyciu Procedury
Obcej Sytuacji Mary Ainsworth. Pozostale
zmienne w badaniu Granota i Mayseless
(2001) oceniono na podstawie kwestiona-
riuszy Adjustment Rating Scale (Smilansky
i Shefatya, 1977) oraz Teacher’s Report Form
(Achenbach i Edelbrock, 1991) wypelnia-
nych przez wychowawcéw klas (pytano
w nich m.in. o aktualne i z roku poprze-
dzajacego badanie oceny szkolne uczniéw,
a takze o niektore aspekty funkcjonowania
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w szkole i w grupie réwiesniczej). Okazalo
sie, ze dzieci z pozabezpiecznymi stylami
przywiazania, w przeciwienstwie do dzieci
przywigzanych bezpiecznie, uzyskujg niz-
sze wyniki w matematyce i czytaniu, co
w miare kontynuowania nauki przeklada
sie na nizsze wyniki takze z innych przed-
miotéw, czedciej tez przejawiaja problemy
emocjonalne (labilno$¢, placzliwos¢ badz
wybuchowos¢) i odznaczajg sie mniejsza
popularnoscig socjometryczng w klasie.

Sciezka wplywu posredniego: styl
przywiazania a relacje uczen-nauczyciel
Koncepcja przywigzania stala sie podstawa
nie tylko wyjasniania znaczenia wczes-
nych relacji z pierwszymi opiekunami dla
dalszego rozwoju dziecka, lecz takze zro-
zumienia pozarodzinnych relacji i ich roli
w dostarczaniu dziecku wsparcia i poczucia
bezpieczenstwa. Jakos¢ wiezi przywigza-
niowej nie jest bowiem czym$ wrodzonym
(w przeciwienstwie do tendencji do nawia-
zywania bliskich wiezi emocjonalnych przez
niemowle), a co za tym idzie — jest dynamicz-
nym ukfadem ksztalttowanym na podstawie
doswiadczenia. Carollee Howes (1999; zob.
tez: Kennedy i Kennedy, 2004) wskazuje
trzy kryteria pomocne w identyfikowaniu
innych anizeli rodzice figur przywiazania
w zyciu dziecka. Zdaniem wspomnianej
autorki kolejna figura przywigzania w zyciu
dziecka moze sta¢ si¢ osoba, ktora: (a) wyka-
zuje konsekwentng obecno$¢ w zyciu dziec-
ka; (b) dostarcza fizycznej opieki i emocjo-
nalnego wsparcia oraz (c) jest zaangazowana
w relacje z dzieckiem.

Wraz z rozpoczeciem przez dziecko edu-
kacji przedszkolnej i szkolnej takg figura
moze si¢ sta¢ nauczyciel, glownie z powodu
wcigz duzej zaleznosci dziecka od doro-
stych. Jak podkresla Stawomir Jabtonski
(2001), wiek szkolny jest jedynym okre-
sem rozwojowym, w ktérym nauczyciel
odgrywa jedna z centralnych rél w zyciu
dziecka. Identyfikowanie si¢ z osobami

majgcymi autorytet - nasladowanie ich
i przejmowanie od nich wiedzy i pogladéw
- jest w tym wieku naturalng potrzeba.
Dlatego nauczyciel jest czesto traktowany
jako swoisty ideal i wzor, dzigki czemu nie
tylko wyposaza uczniéw w typowo szkolne
umiejetnosci, lecz takze bierze udziat w dal-
szym ksztaltowaniu i wzmacnianiu ich
zdolnosci do samokontroli i samoregulacji
(zob. Nowotnik, 2014). Dzieki psycholo-
gicznej bliskosci nauczyciel moze stanowi¢
dla dziecka ekwiwalent ,bezpiecznej przy-
stani”, na co sklada si¢ dostepno$¢ opie-
kuna i jego gotowos¢ do udzielenia dziecku
pomocy, wsparcia i ochrony zawsze wtedy,
kiedy zajdzie potrzeba (np. Davila i Kashy,
2009). Ma to szczegolne znaczenie zwlasz-
cza w sytuacjach dos$wiadczanych przez
ucznia jako trudne. Robert Pianta i Michael
Steinberg (1992) sugeruja nawet, ze relacja
uczen-nauczyciel jest podobna do relacji
dziecko-rodzic; wykazano na przyktlad, ze
dzieci, ktore doswiadczaja bliskich, pelnych
uwagi i wsparcia relacji ze swoim nauczy-
cielem, charakteryzujg si¢ wyzszym pozio-
mem kompetencji spotecznych, majg mniej
probleméw behawioralnych oraz czesciej
wykazujg orientacje na osiggniecia i robig
wieksze postepy w nauce w pordéwnaniu
do ucznidw, ktérym nie udalo si¢ nawigzaé
bliskich relacji ze swoim mentorem (zob.
tez: Pianta, Steinberg i Rollins, 1995). Co
wiecej, badania Pianty i Steinberga (1992)
pokazujg rowniez, ze treSci umyslowych
reprezentacji nauczycieli dotyczacych ich
relacji z uczniami stanowig istotny predyk-
tor osiagnie¢ szkolnych i przystosowania
uczniéw. Uczniowie, ktdrych nauczyciele
postrzegali swoje kontakty z uczniami jako
powierzchowne, zdawkowe czy trudne,
uzyskiwali gorsze oceny i wykazywali wie-
cej probleméw z zachowaniem (np. nie-
umiejetnos¢ wspdlpracy w grupie, agre-
sji) anizeli uczniowie, ktérych mentorzy
postrzegali swoje relacje z uczniami w kate-
goriach pozytywnych.
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Do podobnych wnioskéw prowadza naj-
nowsze badania. Jan Hughes wraz zespolem
(Hughes, Luo, Kwok i Loyd, 2008) badat
wplyw rodzaju relacji miedzy uczniem
a nauczycielem w klasie I szkoty podsta-
wowej na takie zmienne, jak zaangazowa-
nie i motywacja ucznia do nauki (effortful
engagement) w klasie II oraz poziom jego
umiejetnosdci czytania i kompetencji mate-
matycznych w klasie III. Do oceny jakosci
relacji  uczen-nauczyciel ~wykorzystano
kwestionariusz Teacher-Student Relation-
ship Inventory (Hughes, Cavell i Willson,
2001) wypelnianego przez nauczyciela. Do
pomiaru umiejetnosci szkolnych zastoso-
wano podtesty The WJ-III Broad Reading
i WJ-III Broad Math z baterii The Wood-
cock-Johnson III (WJ-III) Tests of Achieve-
ment (Woodcock, McGrew i Mather, 2001),
a do pomiaru zaangazowania i motywacji
ucznia uzyto zmodyfikowanego kwestiona-
riusza osobowosci California Child Q-Sort
(Caspi, Block, Blick i Klopp, 1992). Analizy
przeprowadzone za pomoca modelowania
réwnan strukturalnych (SEM) wykazaly
mediacyjng role zmiennej zaangazowania
dla zwigzku miedzy rodzajem relacji uczen-
—nauczyciel a poziomem umiejetnosci czy-
tania i liczenia. Inne badania (Wentzel,
1997) pokazujg, ze uczniowie, ktdrzy
postrzegali wychowawce jako troszczacego
sie o nich, wykazywali wyzszy poziom
zaangazowania i motywacji do nauki anizeli
dzieci, ktore postrzegaly swoich nauczycieli
jako zdystansowanych i niezaangazowa-
nych. Ponadto dzieci majace dobre relacje
z nauczycielem uzyskiwaly wyzsze oceny.

Z uzyskanych rezultatow wynika, iz
relacja uczen-nauczyciel stanowi szcze-
golnie istotny predyktor dlugotermino-
wych osiggnie¢ szkolnych; rodzaj tej wiezi
jest bowiem zwigzany z zaangazowa-
niem ucznia i jego wysitkiem wkladanym
w nauke oraz z poziomem osiggnie¢ szkol-
nych. Bezpieczna relacja z nauczycielem
wydaje sie zatem cennym zasobem ucznia,

wspomagajacym aktywne poszukiwanie
i zdobywanie wiedzy, a takze ksztaltuja-
cym umiejetnos$¢ radzenia sobie z nowymi
wymaganiami, zaréwno natury akademic-
kiej, jak i spoteczne;j.

Styl przywiazania ucznia

a funkcjonowanie spoleczne
Uksztaltowanie sie u dziecka jednego
z pozabezpiecznych styléow przywiazania
stanowi istotny czynnik ryzyka niepowo-
dzen na gruncie spolecznym. Badania (np.
Cohn, 1990) pokazuja, Ze uczniowie z poza-
bezpiecznym stylem przywigzania czesciej
anizeli uczniowie ze stylem bezpiecznym
sa oceniani przez nauczycieli i réwiesni-
kéw jako osoby mniej przystosowane spo-
tecznie i zajmuja nizsze pozycje socjome-
tryczne w grupie. Istotng kwestia wydaje
sie réwniez specyfika zachowania uczniéw
zwigzana z konkretnym pozabezpiecznym
stylem przywigzania. Na przyklad ucz-
niowie ze stylem unikajacym mogg by¢
odbierani jako osoby bierno-agresywne,
wycofane, niechetne do wspdtpracy, ucz-
niowie ze stylem ambiwalentnym - jako
osoby nadmiernie zalezne, infantylne,
impulsywne i niesamodzielne, a ucznio-
wie ze stylem zdezorganizowanym spra-
wiaja wrazenie nieprzewidywalnych, przez
co zyskujg najczesciej etykiete ,trudnego
ucznia” (Bergin i Bergin, 2009). Badania
zespotu Karlen Lyons-Ruth (Lyons-Ruth,
Alpern i Repacholi, 1993) dowiodly, ze
87% przedszkolakéow wykazujacych prze-
jawy stabej kontroli zachowania, takie jak
wybuchy agresji, brak dyscypliny, bun-
towniczos$¢, niepostuszenstwo (tzw. zabu-
rzenia eksternalizacyjne), wyksztalcilo we
wczesnym  dziecinstwie pozabezpieczny
(gtéwnie zdezorganizowany) styl przywia-
zania (por. tez: Kennedy i Kennedy, 2004).
Co ciekawe, zwiazki miedzy rodzajem
wczesnodziecigecego przywigzania do opie-
kuna a poziomem kompetencji spotecznych
wystepuja w kazdej grupie wiekowej bez
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wzgledu na status spoteczno-ekonomiczny
0s6b badanych (zob. Bergin i Bergin, 2009).
Czynnikiem ,uszkadzajagcym” funkcjono-
wanie spoleczne dzieci i dorostych z poza-
bezpiecznym stylem przywigzania jest
prawdopodobnie wspomniany juz deficyt
w zakresie kontroli poznawczej i zdolnosci
do rozumienia stanéw umystowych i emo-
cjonalnych innych ludzi (Dunn, Brown,
Slomkowski, Tesla i Youngblade 1991). Stad
mozna tez wnioskowa¢, ze poziom funk-
cjonowania spotecznego, bedacy pochodng
pierwszych doswiadczen w bliskich rela-
cjach, moze pelni¢ funkcje mediatora
wplywu stylu przywigzania na poziom
osiggnied szkolnych.

Warto jednak w tym miejscu zauwa-
zy¢, ze pozabezpieczny styl przywigzania
wyksztalcony w relacji dziecko-rodzic nie
prowadzi w nieuchronny sposéb do nie-
zdolnosci do wchodzenia w ,,zdrowe” rela-
¢je z innymi ludzmi, w tym takze z nauczy-
cielami. Dowiodly tego Carolee Howes
i Claire Hamilton (1992a; 1992b). Badaczki
postanowily sprawdzi¢, czy istnieje paralel-
no$¢ w zakresie stylu przywigzania dziecka
do matki i do opiekuna w zlobku. W tym
celu przeprowadzily badanie podluzne
na grupie 102 dzieci w wieku 12 miesiecy
(pomiar 1) i 4 lat (pomiar 2). Do pomiaru
przywiagzania do matki w pierwszym roku
zycia zastosowaly opisang juz Procedure
Obcej Sytuacji, natomiast przywigzanie do
opiekuna ocenity w 4. roku zycia metoda
Attachment Q-Sort (Waters, 1995). Oka-
zalo sie, ze zgodnos$¢ stylu przywigzania
do rodzicéw i do opiekuna wystapila tylko
w 45% przypadkow.

Podobnych danych dostarczyty badania
Fritsa Goossensa i Marinusa van IJzendo-
orna (1990). Wykazano w nich, ze blisko
potowa z 75 badanych niemowlat skan-
dynawskich, ktére przejawialy symptomy
pozabezpiecznego przywigzania do obojga
rodzicow, wyksztalcita bezpieczne przy-
wigzanie do swoich opiekunek (obydwu

pomiaréw dokonano przy uzyciu Proce-
dury Obcej Sytuacji). Obserwowane opie-
kunki wytwarzaly rozne style przywigzania
u réznych dzieci, co wskazuje na obecno$¢
innych zmiennych posredniczacych w tych
relacjach. Mozna przypuszczaé, ze sg to
m.in. temperament dziecka i inne czynniki
osobowosciowe. Kwestia ta wymaga dal-
szych badan.

Zreferowane badania prowadza do
wniosku, Ze dziecko z pozabezpiecznym sty-
lem przywiazania do matki jest zdolne do
nawigzania bezpiecznej relacji z innym
dorostym, np. z nauczycielem, jesli tylko
charakteryzuje si¢ on szczegolng wrazli-
woscig 1 rozwagg. Jednakze nalezy mie¢ na
wzgledzie, ze wraz z wiekiem dziecka wzra-
sta ryzyko utrwalenia istniejacych reprezen-
tacji relacji i generalizacji posiadanego stylu
przywigzania z rodzicami na inne relacje,
takze na ukltad uczen-nauczyciel (DeMulder,
Denham, Schmidt, Mitchell, 2000). Carollee
Howes i Sharon Ritchie (1999) dowiodty, ze
juz w wieku szkolnym zaledwie co trzecie
dziecko z pozabezpiecznyn stylem przywia-
zania do rodzicow nawigzalo bezpieczny
styl ze swoimi nauczycielami (pomiar przy-
wigzania przeprowadzono za pomocg zmo-
dyfikowanej wersji narzedzia Attachment
Q-Sort). Autorki sugerujg, Ze nauczyciele
moga nie by¢ wystarczajaco przygoto-
wani do odgrywania roli bezpiecznej bazy.
Z powodu braku danych trudno stwierdzic,
jak ksztaltuja sie te zaleznosci na grun-
cie polskim. Sprawa jest wazna, poniewaz
bezpieczna relacja uczen-nauczyciel wydaje
sie istotnym czynnikiem chronigcym przed
niepowodzeniami w nauce i zyciu codzien-
nym. Dowodu na prawdziwos¢ tej tezy
dostarczaja wyniki badan Erin O’Connor
i Kathleen McCartney (2007), wedlug kto-
rych dzieci pozabezpiecznie przywiazane
do swoich rodzicéw i jednoczesnie bezpiecz-
nie przywiagzane do nauczyciela charakte-
ryzowaly sie wyzszym poziomem rozwoju
spoleczno-emocjonalnego oraz wyzszym



WCZESNODZIECIFtCE STYLE PRZYWIAZANIA DO OPIEKUNA A OSIAGNIECIA SZKOLNE 15

poziomem osiggnie¢ szkolnych anizeli
dzieci, ktore nie do$wiadczyly zadnej bez-
piecznej relacji z dorostymi.

Styl przywiazania nauczyciela
Analizujac uwarunkowania relacji uczen-
—nauczyciel, nalezy zwrdci¢ uwage, ze pier-
wotna relacja przywiazania, stanowigc zapis
najwczesniejszych doswiadczen w relacji
z opiekunem, ulega generalizacji, dzigki
czemu pozwala konstruowaé oczekiwania
w sytuacjach spofecznych, ktére wplywaja
na funkcjonowanie w relacjach z innymi
ludZmi i na style przetwarzania informacji
(por. Grossman i in., 2005). Oznacza to, ze
o ksztalcie relacji uczen—nauczyciel decydo-
waé beda dos$wiadczenia przywigzaniowe
nie tylko dziecka, ale i jego nauczyciela. Jak
wykazaly badania (np. Mikulincer i Sha-
ver, 2007), doroéli réznia si¢ pod wzgledem
zdolnosci do stanowienia bezpiecznej bazy,
a podlozem tych rdznic sg ich wlasne naj-
wczesniejsze doswiadczenia w relacji przy-
wigzania. W toku rozwoju zwigksza sie
wprawdzie stopien zlozonosci, abstrakcyj-
nosci i wyrafinowania systemu przywigza-
nia, jednak obserwuje si¢ duzg stabilnos¢
wzorcow relacji ze znaczacymi innymi na
przestrzeni zycia — u ok. 70% os6b pozostaja
one niezmienne od dziecinstwa do doro-
stosci (np. Bretherton i Munholland, 1999).
Wezesnodziecigce doswiadczenia wy-
niesione z relacji z opiekunami wywie-
raja wplyw na funkcjonowanie spoteczne
w dorostosci. Oznacza to, ze opisane wczes-
niej dzieciece tendencje behawioralne
wynikajace z okreslonego stylu przywigza-
nia znajdujg odzwierciedlenie takze w zyciu
dorostym - przywigzanie stuzy bowiem
jako ,matryca”, na bazie ktorej tworzone
sg kolejne relacje. Wykazano, ze wyksztal-
cenie pozabezpiecznego stylu przywigzania
stwarza ryzyko trudno$ci w nawigzywaniu
bliskich i intymnych relacji w przyszlosci
(np. Bretherton i Munholland, 1999). I tak
osoby z unikajacym stylem przywigzania

maja trudnosci z obdarzaniem zaufaniem
partneréw interakcji, a wszelkie préby
skrocenia dystansu przez partneréw inter-
akcji wzbudzaja w nich opér i niechec.
Dorosli charakteryzujacy sie stylem ambi-
walentnym obawiaja sie odrzucenia, wsku-
tek czego sprawiajg niekiedy wrazenie sil-
nie zaleznych i kontrolujacych. Natomiast
osoby, ktore w dziecinstwie nawigzaly bez-
pieczng wigz z opiekunem, czerpig satys-
fakcje z bliskich relacji, sg bardziej wrazliwe
na potrzeby innych i z wigksza latwoscia
potrafig przyjmowal perspektywe part-
nera interakcji (np. Bretherton i Mun-
holland, 1999; Mikulincer i Shaver, 2007;
Liberska i Suwalska, 2011). Wyksztalcenie
sie okreslonego stylu przywigzania zdaje si¢
réowniez determinowa¢ kompetencje opie-
kuncze, takie jak wrazliwos¢ na potrzeby
dziecka i sygnaly przez nie wysylane oraz
poziom dyspozycji do traktowania dziecka
jako podmiotu posiadajacego wlasne mysli,
wiedze, przekonania, emocje i pragnienia
(Meins i in., 2002).

Wszystkie te uwarunkowania wraz
z tre$cig wewnetrznych reprezentacji rela-
cji przywigzania u nauczyciela sg aktywne
takze w trakcie jego pracy z uczniami, co
znajduje swoje odzwierciedlenie w okres-
lonych tendencjach i wzorach zachowan
wzgledem podopiecznych, w stylu komu-
nikowania si¢ z nimi, a takze w odczuciach
i oczekiwaniach wobec uczniéw. Nauczy-
ciel charakteryzujacy si¢ bezpiecznym
stylem nawigzywania wiezi jest zdolny
do dokonywania realistycznych ocen
innych ludzi (a wigc i swoich ucznidw),
odpowiadania na ich komunikaty w spo-
sob wystarczajaco responsywny oraz do
trafnego rozpoznawania i adekwatnego
zaspokajania potrzeb dzieci. Nauczyciel
ze stylem unikajgcym ma zazwyczaj ten-
dencje do emocjonalnego dystansowania
sie wobec ludzi, moze réwniez sprawiac
wrazenie niedostepnego, mato wrazliwego
na potrzeby uczniéw oraz niechetnego do
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udzielania im wsparcia. Co wiecej, moze
tez mie¢ trudno$ci z rozpoznaniem wlasnej
tendencji do utrzymywania nadmiernego
dystansu (Bergin i Bergin, 2009). Wyksztal-
ciwszy w sobie przekonanie, ze nalezy by¢
samodzielnym i niezaleznym od innych,
moze zywi¢ nierealistyczne oczekiwania
wobec swoich uczniéw, nieuwzgledniajace
poziomu ich dojrzatosci i samodzielnosci.
Wreszcie nauczyciel o ambiwalentnym
stylu przywigzania moze wykazywaé ten-
dencje do niekonsekwentnego, jedynie epi-
zodycznego dostosowywania si¢ do potrzeb
ucznia oraz do angazowania si¢ w proby
zmiany problematycznych zachowan pod-
opiecznych bez wnikania w istote problemu
lezacego u ich podstaw, np. z powodu nara-
stajacego leku przed bliskoscig i zaangazo-
waniem (Kennedy i Kennedy, 2004).

Obraz zarysowanego problemu kom-
plikuje fakt, ze behawioralne manifestacje
stylow przywigzania nauczyciela i ucznia
wchodzg ze sobg w interakcje. W zaleznosci
od wlasnego stylu przywigzania nauczyciel
moze preferowaé uczniéw z okreslonym
stylem. Nauczyciel charakteryzujacy sie
ambiwalentnym stylem przywigzania zdaje
sie preferowac ucznidéw ze stylem bezpiecz-
nym lub ambiwalentnym (ze wzgledu na
stosunkowg latwos¢ nawigzywania z nimi
kontaktu), mniej uwagi natomiast moze
poswieca¢ uczniom ze stylem unikaja-
cym (co zwrotnie dostarcza im swoistego
potwierdzenia dla poczucia odrzucenia).
Z kolei nauczyciel z unikajagcym stylem
przywigzania moze wykazywac nieche¢ do
angazowania sie w sprawy ucznidow i prezen-
towac postawe obojetnosci, surowosci badz
odrzucania (Kennedy i Kennedy, 2004).
Natomiast nauczyciel z bezpiecznym stylem
wydaje sie mie¢ wystarczajace predyspozy-
cje do wrazliwego rozpoznawania u swoich
uczniéw zardwno potrzeb, jak i ich poten-
cjatu, co umozliwia m.in. stawianie dziecku
wymagan optymalnych, czyli takich, ktore
sg dla niego wyzwaniem, a nie zagrozeniem

(Brzezinska i Nowotnik, 2012; Wygotski,
1971), oraz stworzenie odpowiedniego rusz-
towania dla rozwijajacych si¢ dopiero umie-
jetnosci (Wood, 2006).

Przywiazanie w szkole
- mozliwe obszary interwencji

Jak twierdzg Janice i Charles Kennedy (2004),
interwencje korektywno-terapeutyczne opar-
te na zalozeniach teorii przywigzania wyka-
zujg duzg skuteczno$¢ i sg mozliwe do zasto-
sowania na gruncie psychologii edukacji.
Kompleksowe oddzialywania powinny obej-
mowac zaré6wno osobe ucznia, jak i nauczy-
ciela (Tabela 1).

Podsumowanie

Relacja przywigzania jako pierwotny regu-
lator i organizator zjawisk emocjonalnych,
poznawczych oraz fizjologicznych (Bowlby,
1982) wywiera przemozny wplyw na funk-
cjonowanie jednostki w ciagu calego jej
zycia — wezesna relacja z rodzicami stanowi
bowiem gtéwny mechanizm rozwoju proce-
séw samoregulacji oraz zdolnosci zwigza-
nych z poznaniem spolecznym. Nietrudno
wiec dostrzec, ze rodzaj relacji, jaka nawig-
zala si¢ miedzy dzieckiem a jego pierw-
szym opiekunem, bedzie wpltywac¢ réwniez
na funkcjonowanie poznawcze i spoleczne
dziecka na gruncie szkolnym. Nalezy rozréz-
ni¢ dwie $ciezki tego wplywu: bezposrednia
i posrednig. Pierwsza z nich zwigzana jest
z faktem, ze rodzaj relacji dziecko-rodzic
jest istotnym czynnikiem $rodowiskowym,
ktéry w interakeji z wyposazeniem gene-
tycznym wplywa na rozwéj uktadu nerwo-
wego dziecka, a w konsekwencji — na prze-
bieg rozwoju funkcji psychicznych (Bernier
i in., 2010). Druga dotyczy wplywu wczes-
nodziecigcych relacji na pdzniejsze relacje
z innymi ludZmi, w tym takze z nauczycie-
lami i réwiesnikami. Takie ujecie pozwala
odnie$¢ aktualny poziom funkcjonowania



WCZESNODZIECIFtCE STYLE PRZYWIAZANIA DO OPIEKUNA A OSIAGNIECIA SZKOLNE 17

Tabela 1
Zastosowanie teorii przywiqzania w obszarze psychologii edukacji — najwazniejsze cele oddziatywan
korektywno-terapeutycznych

Praca z nauczycielem

Pogtebienie wiedzy nauczyciela w zakresie problematyki znaczenia relacji uczei—nauczyciel z punktu
widzenia osiggnie¢ szkolnych (psychoedukacja).

Pogtebienie wiedzy nauczyciela w zakresie problematyki przywigzania i jego znaczenia dla funkcjono-
wania zaréwno w dziecinstwie, jak i w dorostosci (psychoedukacja).

Pogtebienie wgladu nauczyciela, a przez to rozpoznania i zrozumienia tresci wtasnych wewnetrznych
modeli operacyjnych relacji przywigzania.

Identyfikacja i zrozumienie zawartosci tresciowej tych reprezentacji u poszczegdlnych ucznidw na
podstawie ich przejawdw behawioralnych (rozpoznawanych dzieki znajomosci teorii przywiazania).
Zrozumienie wptywu osobistych historii ucznia i nauczyciela na ich wtasne zachowania oraz na rodzaj
nawigzywanych interakgji.

Praca z uczniem

Stworzenie atmosfery bezpieczenstwa i zaufania do osoby nauczyciela.

Nauczenie trafnego identyfikowania i wyrazania swoich uczu¢ oraz jasnego komunikowania potrzeb.
Nauka wspédtpracy grupie.

Wspomaganie rozwoju funkcji poznawczych i proceséw samoregulacji (mozliwe zastosowanie wiedzy

neuropsychologicznej).

Na podstawie: Lieberman (1992), Kennedy i Kennedy (2004) oraz Bergin i Bergin (2009).

ucznia do historii jego doswiadczen w rela-
cjach z opiekunami (Howes i Hamilton,
1992b) oraz skuteczniej dostosowywac
sposob pracy z uczniem do tych do$wiad-
czen. Pozytywna relacja pomiedzy ucz-
niem a nauczycielem moze skompensowac
niekorzystny rodzaj przywigzania miedzy
dzieckiem a jego rodzicami i niedostatki
funkcjonowania poznawczego. Jest to wazne
szczegolnie w odniesieniu do uczniéw z grup
ryzyka niepowodzen szkolnych oraz pocho-
dzacych z rodzin o niskim statusie spoleczno-
-ekonomicznym (Hamre i Pianta, 2001).

Na zakonczenie warto zauwazy¢, ze
poszukiwania empiryczne koncentru-
jace si¢ wokot problemu uwarunkowan
osiaggnie¢ szkolnych w kontekscie teorii
przywiazania wcigz sg stosunkowo nie-
liczne i raczej ogoélnikowe. Z nieznanych
przyczyn autorzy badan obierajg zmienne
z do$¢ ograniczonego obszaru. Nader

czesto pomija si¢ analizy mediacji badz
moderacji, ktore pozwolityby kontrolowa¢
wplywy dodatkowych zmiennych, takich
jak inne wiasciwosci podmiotowe ucznia
i nauczyciela lub cechy srodowiska fizycz-
nego i spofecznego (np. status spoleczno-
-ekonomiczny), w ktérym rozwija sie
dziecko. Waznym mankamentem dotych-
czasowych badan jest koncentrowanie sie
na diagnozie stylu przywigzania jedynie
u jednego z partneréw interakcji. Podda-
nie pomiarowi stylu przywigzania zaréwno
ucznia, jak i jego nauczyciela pozwoliloby
uzyska¢ pelniejszy obraz uwarunkowan
dynamiki ich relacji i stworzy¢ programy
skutecznych interwencji majacych na celu
wsparcie rozwoju gotowosci szkolnej i osiag-
niec ucznia.

Catkowicie pomija si¢ tez kulturowy
kontekst rozwoju. Wiadomo na przyktad,
ze w kulturach azjatyckich kladzie si¢ silny
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nacisk na rozwijanie u dzieci postuszenstwa
wobec rodzicéw oraz umiejetnos¢ opanowy-
wania emocji i hamowania reakeji w interak-
cjach z dorostymi (Kwon, 2002). Wiadomo
tez, ze dzieci azjatyckie wykazuja wyz-
szy poziom hamowania poznawczego niz
dzieci amerykanskie (Sabbagh, Xu, Carlson,
Moses i Lee, 2006) oraz ze matki z azjaty-
ckiego kregu kulturowego wykazuja nizszy
poziom ciepla oraz wyzszy poziom kontroli
w interakcjach ze swymi dzie¢mi anizeli ma
to miejsce w kulturach zachodnich (Vin-
den, 2001). W $wietle tych doniesien byloby
interesujgce zbadanie wczesnodzieciecego
stylu przywigzania ucznidw i ich osiggniec
szkolnych oraz funkcjonowania w kontak-
tach z nauczycielem w innych kulturach niz
zachodnia. Rowniez w Polsce dotychczas
takich badan nie przeprowadzono.
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