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Dziecieca agresja
a umiejetno$S¢ mentalizowania

JoANNA KOSSEWSKA

Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edukacji Narodowej*

Zachowania agresywne wystepujace u dzieci i mlodziezy w rozmaity sposob Iacza si¢ z rozwojem ztozonych
kompetencji, zardwno spolecznych, jak i poznawczych. Niniejsze opracowanie stanowi probe analizy zwigz-
kow zachodzacych miedzy agresja a rozwojem procesu mentalizacji, ktory jest jednym z istotnych aspek-
tow szeroko rozumianego poznania spolecznego. Pojecie mentalizacji jest wieloaspektowym konstruktem
zblizonym, cho¢ szerszym znaczeniowo, anizeli teoria umystu. Rozwoj procesu mentalizacji i ksztaltowanie
teorii umystu, jako jej poznawczego aspektu, wydaja si¢ pozostawa¢ w odmiennych relacjach do zachowan
agresywnych w zaleznosci od podstawowej funkgji teleologicznej, jaka petni zachowanie agresywne w funk-
cjonowaniu jednostki. W zwigzku z nowa reforma systemu edukacji, ktora obniza wiek realizacji obowiazku
szkolnego, na podstawie wspotczesnych wynikéw badan poszukiwano odpowiedzi na pytanie, czy fakt ten
moze mie¢ wpltyw na wzrost zachowan agresywnych u uczniéw na pierwszym etapie ksztalcenia.

SLOWA KLUCZOWE: mentalizacja, teoria umystu, agresja proaktywna, agresja reaktywna, dzieci, mtodziez.

Powszechnie obserwuje si¢ nasilenie
groznych spolecznie zjawisk, takich jak
agresja. Rozne formy znecania sie i doku-
czania rowiesnikom (bullying) sa stalym
i groznym elementem funkcjonowania
dzieci i mlodziezy we wszelkich typach
szkot. Nierzadko takze nauczyciele i wycho-
wawcy narazeni sa na doswiadczanie prze-
mocy ze strony uczniéw, co jest jednym
z czynnikéw stresotworczych i przyczyna
wypalenia zawodowego (Grzegorzewska,
2008). Obniza si¢ wiek mlodych agresoréw,
a wraz z rozwojem cywilizacji i cyfryza-
cji oraz ostabianiem sie¢ naturalnych wiezi
rodzinnych i spolecznych, pojawiaja sie
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nowe formy agresywnych zachowan (np.
cyberprzemoc i cyberbyllying; Kowalski,
Limber i Agatston, 2010). Coraz bardziej
wyszukane stajg sie¢ metody i formy dzia-
tania osob uwiktanych w zachowania agre-
sywne, a obserwowany powszechnie wzrost
czgstotliwosci tych zachowan wydaje sig
dotyczy¢ szczegolnie miodziezy uczeszcza-
jacej do gimnazjum - placowki edukacyj-
nej powstalej w ramach reformy systemu
edukacji w Polsce w 1999 r. Sytuacja przej-
$cia do szkoly wyzszego szczebla wymaga
od ucznidéw renegocjowania swojego sta-
tusu, wypracowanego w ramach wczesniej
nawigzywanych relacji interpersonalnych
(Jacobson, 2010; Pellegrini, Melhuish, Jones,
Trojanowska i Gilden, 2002). Obecnie Polski
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system edukacji stoi u progu nowej reformy,
ktéra obniza wiek rozpoczecia spelnia-
nia obowigzku szkolnego. Warto zastano-
wic sie, czy fakt ten moze mie¢ wplyw na
wzrost zachowan agresywnych u uczniow
na pierwszym etapie ksztalcenia.
Szereg zlozonych kompetencji, zaréwno
spolecznych, jak i poznawczych, moze
regulowa¢ zachowania agresywne u dzieci
i mlodziezy. Niniejsze opracowanie stanowi
probe analizy zwiazkéw zachodzacych
pomiedzy agresja a rozwojem procesu men-
talizacji, ktory - cho¢ znaczeniowo zblizony
- obejmuje jednak inne pole semantyczne
niz konstrukt teorii umystu' i stanowi jeden
z istotnych aspektow szeroko rozumianego
poznania spolecznego. Przeslanki lezace
u podstaw zasadnosci takich analiz wyni-
kaja z przyjetych zalozen:
= Przypuszcza sie, ze istnieje pozytywny
zwigzek pomiedzy umiejetnoscia men-
talizowania a zachowaniami prospotecz-
nymi (Baird i Astington, 2004), natomiast
kierunki zalezno$ci pomiedzy rozwojem
umiejetno$ci odczytywania stanéw men-
talnych innych osob a zachowaniami
agresywnymi sg rozmaite (Sutton, Smith
i Swetternham, 1999b).

= Rozne kierunki zwigzkow zachodzacych
pomiedzy rozwojem procesu mentaliza-
cji a zachowaniami agresywnymi moga
stwarzac¢ konieczno$¢ weryfikacji zalozen
i procedur stosowanych programéw pro-
filaktycznych. Wiele programéw reduku-

! Termin ,teoria umystu” (theory of mind, ToM) zostal
po raz pierwszy zastosowany przez Davida Premacka
i Guy’a Woodruffa (1978) do okre$lenia umiejetnosci,
dzigki ktorej ssaki naczelne (szympans i czlowiek) moga
wnioskowa¢ o stanach umystu innych jednostek, nato-
miast termin ,,mentalizacja” zostal wprowadzony przez
Petera Fonagyego (1991) do opisu umiejetnosci pojmo-
wania wlasnych lub cudzych $§wiadomych badz nieswia-
domych stanéw umystowych, ktdéra rozwija sie w kon-
tekscie relacji przywiazania. W tym artykule pojecia te
stosowane beda wymiennie, gdyz odstapiono od proby
szczegotowej analizy teoretycznej na rzecz prezentacji
konkluzji wynikajacych ze wspolczesnych badan prowa-
dzonych w tym obszarze.

jacych agresje ukierunkowanych jest na
rozwijanie umiejetnosci przyjmowania
perspektywy innych oséb, lecz mozna
przewidywac, iz efekt bedzie odwrotny
do zakladanego, jezeli dzieci beda wyko-
rzystywaly umiejetnoéci mentalizowania
w celu osiggniecia korzysci wasnych, ale
bez analizy konsekwencji swojego zacho-
wania (Sutton i in., 1999b).

Analiza zwigzkow pomiedzy rozwojem teo-
rii umystu a zachowaniami agresywnymi
moze poszerzy¢ nasza wiedze o poznaw-
czych mechanizmach regulacji zachowania
oraz ukierunkowa¢ nowe badania empi-
ryczne i dzialania praktyczne.

Konkluzje wynikajace z analiz mogg sta-
nowi¢ argument za lub przeciw obnize-
niu wieku obowigzku szkolnego - opiera-
jacy sie na wynikach badan dotyczacych
agresji u ucznidéw oraz antycypacji moz-
liwych kierunkéw rozwoju zachowan
spotecznych.

Agresja i bullying
jako zachowania interpersonalne

Trudno$ci w zakresie konceptualizacji nie-
jednorodnego i zréznicowanego w formie
oraz tresci zjawiska agresji przenosza sig
réwniez na sfere jego definiowania i ope-
racjonalizacji. Pomimo istnienia licznych
uje¢  definicyjnych wiekszos¢ badaczy
przyjmuje, iz cecha kryterialng jest orien-
tacja na zadanie krzywdy innym osobom,
czyli intencjonalnoé¢ sprawcy (Bandura,
1973; Berkowitz, 1989; Fraczek, 1993;
Ranschburg, 1993). Agresja jest wigc szcze-
gélnym rodzajem zachowania interperso-
nalnego, podejmowanego i realizowanego
przez jednostke w celu wywotania negatyw-
nych konsekwencji dla innych osoéb, ukie-
runkowanego na krzywdzenie ich poprzez
zadanie bolu fizycznego, psychicznego lub
pozbawienie wlasnosci. Istnieje wiele rézno-
rodnych systemow klasyfikacyjnych agresji,
lecz przyjmujac kryterium celowosciowe
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i funkcjonalne, mozna wyrézni¢ dwa zasad-
nicze jej typy: agresje reaktywna (emocjo-
nalng, wroga) i agresje proaktywng (instru-
mentalna).

Agresja reaktywna jest reakcja o silnym
emocjonalnym zabarwieniu na wczesniejsza
rzeczywista lub wyobrazona prowokacje, jest
wiec odwetowa odpowiedzig na rzeczywiste
lub potencjalne zagrozenia lub zachowania
zaczepne ze strony innych ludzi. Czgsto
bywa impulsywna, wynikajaca z aktywacji
ukfadu autonomicznego, reakcja na frustra-
cje (Berkowitz, 1989; Hubbard i in., 2002). Jej
celem jest odreagowanie napiecia, roztado-
wanie silnych emocji wywotanych zachowa-
niem partnera interakcji, a takze wywolanie
u niego bolu lub cierpienia w odwecie za
domniemane krzywdy i negatywne, wlasne
stany emocjonalne.

Proaktywna agresja jest natomiast uwa-
zana za zachowanie motywowane che-
cig osobistych zyskéow i oczekiwaniem
pozytywnego wyniku interakcji lub silng
potrzebg dominacji, ujawniajacg si¢ w sytu-
acji zachwiania poczucia mocy. Jej bezpo-
$rednim celem nie jest spowodowanie cier-
pienia, lecz osiggniecie innych waznych dla
jednostki celow, np. uzyskania kontroli nad
grupa, prestizu, podziwu i szacunku innych
ucznidéw, opartego czeSciowo na strachu
(Dodge, Lochman, Harnish, Bates i Pettit,
1997; Olweus, 1993; Pellegrini i in., 2002;
Vitaro i Brendgen, 2005).

Chociaz badania zwykle potwierdzaja
wysoka korelacje miedzy reaktywna a pro-
aktywna agresjg ($rednie r = 0,68; Card i Lit-
tle, 2006), analiza czynnikowa i metaana-
liza wynikéw badan potwierdzaja istotnos¢
rozroznienia tych dwdch rodzajow agresji.
Badania longitudinalne przeprowadzone
w Finlandii (Salmivalli i Helteenvouri, 2007;
Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Oster-
man i Kaukiainen, 1996; Salmivalli i Nie-
minen, 2002), ujawniajace mechanizmy roz-
wojowe i zalezno$ci wynikajace z kontekstu
czasu, wskazujg natomiast, iz agresja wroga

jest istotnym predyktorem agresji proak-
tywnej zaréwno u dziewczat, jak i chlop-
cow w wieku szkolnym. Najwyzszy poziom
agresji wrogiej i instrumentalnej ujawniaja
dzieci uwiklane w podwdjna role agresyw-
nej ofiary, czyli takie, ktére poprzez zacho-
wania agresywne wobec stabszych w jednej
grupie spolecznej probuja kompensowac
swoje cierpienia zwigzane z byciem ofiarg
w innym uktadzie spolecznym.

Wydaje sig, iz poziom obu typoéw agre-
sji nie zalezy od plci (Polman, de Castro,
Koops, van Boxel i Merk, 2007), chociaz
chlopcy czesciej wchodzg w role szkol-
nego agresora, a takze ofiary (Pufal-
-Struzik, 2013; Rose i Rudolph, 2006).
Szkolna agresja wydaje si¢ jednak przy-
biera¢ roine formy w zaleznosci od plci
i wieku uczestnikéw interakeji. Na przyktad
lzejszg forma bullyingu jest dokuczliwos¢
lub ztosliwos¢ wobec rowiesnikow, zwykle
traktowane jako niegrozny element szkol-
nych dos$wiadczen. Jednakze ze wzgledu
na swodj permanentny charakter ich skutki
bywaja bardzo powazne zaréwno dla
ofiary, jak i dla agresora, u ktérego wytwa-
rza si¢ przekonanie o braku konsekwencji,
mogace zacheca¢ do powtarzania takich
zachowan w przysztosci. Wraz z wiekiem
maleje liczba fizycznych aktéw przemocy,
a roénie liczba aktéw posredniej przemocy
symbolicznej, przybierajacej forme izolo-
wania, wykluczania z grupy réwiesniczej
czy tez o$mieszania osoby stawianej w roli
ofiary. Wystepuja one czeéciej u dziewczat
(Bjorkqvist, Lagerspetz i Kaukiainen, 1992;
Rivers i Smith, 1994). Nasilenie zachowan
agresywnych, zarowno w formie agresji
wrogiej, jak i instrumentalnej zwigzane jest
Z przyjmowang w procesie grupowym rola
— agresora, ofiary, obroncy ofiary lub nie-
zaangazowanego obserwatora (Salmivalli
iin., 1996; Sutton i Smith, 1999).

Badania prowadzone w krajach zachod-
nich ujawniajg skale zjawiska: ponad
80% ucznidw doswiadczylo szkodliwych
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skutkow bullyingu w ciagu swojej kariery
szkolnej, uczestniczac w takiej relacji inter-
personalnej w roznych rolach: agresora,
ofiary, $wiadka lub tla spotecznego (Jacob-
son, 2010). Badanie prowadzone w polskich
szkotach (Kli$,2000) wsréd uczniow koncza-
cych szkole podstawowa ujawnily, ze inten-
sywno$¢ negatywnego zjawiska dokuczania
réwiesnikom jest podobna do odnotowanej
w krajach zachodnich. Ponad polowa bada-
nych uczniéw potrafifa wskazaé sprawcow
aktow przemocy, jeszcze wiecej dostrzeglo
ofiary dreczenia, natomiast 20% respon-
dentéw jawnie przyznalo sie do aktyw-
nego dreczenia kolegéw. Nowsze badania
(Komendant-Brodowska, Giza-Poleszczuk
i Baczko-Dombi, 2011) przeprowadzone
w trzech typach szkot (podstawowa, gim-
nazjum i szkoly ponadgimnazjalne) réow-
niez ujawnily, ze ponad 25% uczniow
doswiadcza skutkéw tego typu przemocy
szkolnej, bedac ofiarg aktéw dreczenia lub
ich sprawcg, ewentualnie odgrywajac obie
role naprzemiennie, w zaleznosci od sytu-
acji spotecznej. W badaniach miedzykul-
turowych przeprowadzonych w 40 krajach
Europy (Craig i in., 2009, za: Komendant-
-Brodowska i in., 2011) stwierdzono zrdzni-
cowane geograficznie natezenie procederu
dreczenia szkolnego. Na jednym krancu
plasuja sie kraje skandynawskie, na drugim
Litwa, Lotwa i Estonia, natomiast polskie
szkoly mieszczg si¢ w $rodku kontinuum.
Niezaleznie od lokalizacji, dreczenie szkolne
jest procesem: (a) dfugotrwatego stosowania
przez agresora niesprowokowanej przemocy
wobec ofiary, (b) zachodzacym w szkole,
w ktorej panuje atmosfera zastraszenia,
(c) pomiedzy agresorem a ofiarg istnieje dys-
proporcja w zakresie waloréw lub débr mate-
rialnych, a ofiara jest izolowana od wspar-
cia spolecznego (KIlis, 2000; Sutton, Smith
i Swatternham, 1999a).

Agresja interpersonalna, obserwowana
wsrod mlodziezy gimnazjalnej, moze by¢
traktowana jako pierwotnie wzbudzona

przez wiele réinych czynnikéw reakcja,
utrwalana w procesie spolecznego uczenia
sie jako wewnetrzny schemat samoregu-
lacji i uruchamiana w sytuacji stresotwor-
czej. Agresja jest wiec forma zachowania sie
w sytuacji trudnej lub konfliktowej (Bore-
cka-Biernat, 2011), w ktdrej niedostepne
s3 inne sposoby zaspokojenia wtasnych
potrzeb lub egzekwowania praw jednostki.
Uciekanie si¢ do agresywnych sposo-
béw rozwigzywania konfliktow swiadczy
o braku umiejetnosci wzglednie bezkon-
fliktowego komunikowania si¢ i zabezpie-
czania swoich praw na drodze negocjacji.
Radzenie sobie z wymaganiami stawia-
nymi przez otoczenie za pomoca agresji
interpersonalnej stosowane jest czesciej przez
chlopcéw, pozostaje tez w zwiazku z niskim
poziomem rozwoju osobowych zasobow,
takich jak umiejetnoé¢ empatyzowania lub
wykorzystania wlasciwych zachowan aser-
tywnych w celu rozwigzania sytuacji kon-
fliktowych (Kossewska, 2008). Istotnym
czynnikiem, ktéry moze modyfikowac cze-
stotliwo$¢ wystepowania zachowan agre-
sywnych i poziom ich akceptacji wsrod
mlodziezy gimnazjalnej, a takze wplywac
na poczucie winy za zachowania agresywne
jest wsparcie spofeczne (Prochwicz, 2008).
Spostrzegane wsparcie ze strony rodzicow
zmniejsza akceptacje zachowan agresyw-
nych u ucznidw klas gimnazjalnych oraz
obniza ich gotowos¢ do podejmowania
dziatan agresywnych. Skutecznos¢ wsparcia
rodzicielskiego zalezy od plci - w przypadku
dziewczat najwigkszy wplyw na obnizenie
poziomu agresji ma rodzicielskie wspar-
cie informacyjne, a w przypadku chlopcow
- rodzicielskie wsparcie emocjonalne. Rola
nauczycieli i rowiesnikow takze nie pozostaje
bez znaczenia, lecz zwigzana jest z wywoly-
waniem poczucia winy za zachowania agre-
sywne. U dziewczat w wieku gimnazjalnym
sprzyja mu spostrzegane wsparcie rodzi-
cielskie i wsparcie udzielane przez nauczy-
cieli. W przypadku chlopcéw wplyw na
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poczucie winy za zachowania agresywne
ma przede wszystkim wsparcie nauczyciel-
skie i kolezenskie.

Wspomniane wczesniej dwa rodzaje
agresji moga pelni¢ odmienne funkcje
w rozwoju spolecznym i socjalizacji, sg
takze zwigzane z ré6znymi umiejetnosciami
spolecznymi, szczegdlnie zwigzanymi z de-
kodowaniem bodzcéw natury spolecznej
(Crick i Dodge, 1994; Renouf i in., 2010;
Schippel, Vasey, Cravens-Brown i Bretveld,
2003). W celu naszych dalszych rozwazan
na temat zwigzkow agresji z procesami
mentalizacji, przyjecie teleologicznego kry-
terium klasyfikacyjnego wydaje si¢ zasadne.

Zdolnosci do mentalizacji
a zachowania spoleczne

Mentalizacja stanowi typowo ludzka umie-
jetnos$¢ rozumienia §wiadomych i nieswia-
domych stanéw wlasnego umystu oraz umy-
stéw innych oséb (Fonagy, 1991), a polega
na percepcji zachowan oraz ich interpreta-
cji odniesionej do nieobserwowanych bez-
posrednio, intencjonalnych stanéw men-
talnych, takich jak: potrzeby, pragnienia,
uczucia, przekonania oraz cele dziatania
podmiotu. Proces mentalizacji ma istotne
znaczenie dla funkcjonowania jednostki
w codziennym zyciu, umozliwia bowiem
budowanie spolecznych relacji i rozumienie
zdarzen o charakterze spolecznym. Zabu-
rzenia lub ograniczenia procesu mentaliza-
¢ji implikujg trudnosci w zakresie regulacji
emocji i hamowania impulsywnoéci, indu-
kowanej szczegolnie w kontekscie interakcji
spolecznych (Bateman i Fonagy, 2010). Roz-
woj procesu mentalizacji, w odroznieniu od
rozwoju umystowego mechanizmu teorii
umystu (Leslie, 1987, Premack i Woodruff,
1978), scisle wiaze si¢ z rozwojem relacji
przywigzania z opiekunem oraz z rozwojem
indywidualnego self.

Zdolno$¢ do mentalizacji rozwija si¢
w kontakcie ze $rodowiskiem i powigzana

jest m.in. z poziomem aktualnie doswiad-
czanego przez jednostke stresu, ktory gene-
ruje pobudzenie emocjonalne w ramach
aktywizowanego systemu przywigzania
(Fonagy, Bateman i Luyten, 2011). Rozwdj
reprezentacji stanéw umyslowych oraz
wykorzystanie jej do rozumienia i przewi-
dywania zachowania jest procesem dlu-
gotrwalym, a w jego przebiegu mozna
wyrozni¢ kilka zasadniczych etapow. Mate
dzieci (w wieku ok. 18 miesigcy) rozumieja,
ze inni ludzie kieruja si¢ intencjami (Mel-
tzoff, 1995). Okoto 3. roku Zycia sg w sta-
nie uchwyci¢ zwigzek pomiedzy ludzkimi
pragnieniami a zachowaniem, lecz jeszcze
nie identyfikuja przekonan na temat rze-
czywistosci, ktore moga by¢ prawdziwe lub
tez falszywe (czyli zgodne lub niezgodne
ze stanem rzeczywistym). Nie rozpoznaja
tez roznicy miedzy rzeczywistoscig a spo-
sobem, w jaki si¢ ona przedstawia lub jest
reprezentowana w umysle (Flavell, Flavell
i Green, 1987). Reprezentacja stanéow umy-
stowych staje si¢ bardziej zlozong umiejet-
nos$cig wowczas, gdy dziecko majace okoto
4 lat zaczyna wnioskowa¢ o danym zacho-
waniu lub je przewidywa¢ w odniesieniu
do wewnetrznych proceséw umystowych.
Wtedy tez wigkszo$¢ dzieci rozumie, ze
inni ludzie moga mie¢ wtasne przekonania
na temat rzeczywistosci, odmienne od ich
wlasnych, a przekonania te mogg niekiedy
by¢ falszywe.

Ten poziom rozumienia okreslany jest
jako reprezentacja pierwszego rzedu, do
jej oceny stuzy test dwoch laleczek ,,Sally-
-Anne” (Baron-Cohen, Leslie i Frith, 1985;
Wimmer i Perner, 1983), ktore uczestni-
cza w nastepujacej scence: laleczka Sally
umieszcza przedmiot w wybranym miejscu
pokoju, nastepnie wychodzi z pomiesz-
czenia. Podczas jej nieobecnosci Anne
przenosi schowany przez Sally przedmiot
w inne miejsce. Wigkszo$¢ czteroletnich
dzieci rozumie, ze Sally nie widziala, jak
Anne przekladala przedmiot i ze teraz



26 Kossgwska

ma falszywe przekonanie o jego lokaliza-
cji. Wobec tego dzieci przewidujg, iz Sally
bedzie szukala przedmiotu tam, gdzie go
zostawila (nawet jesli juz go tam nie ma).

Rozumienie fatszywych przekonan sta-
nowi jednak tylko pojedynczy wskaznik
bardzo zlozonej zdolnosci, ktéra rozwija
sie przez cale zycie i zwigzana jest z rdz-
norodnymi obszarami spolecznych inter-
akeji, takimi jak wspolna uwaga i zabawa
w udawanie, komunikacja oraz wrazli-
wos¢ na krytyke (Cutting i Dunn, 2002;
Hughes i Dunn, 1997; Slomkowski i Dunn,
1996). Dzieci szescio-, siedmioletnie rozu-
miejg juz, Ze stany emocjonalne zaleza nie
tyle od rzeczywistosci, lecz od przekonan
i pragnien z nig zwigzanych. Pragnienie
Sally zwigzane z odszukaniem schowanego
przedmiotu i jej falszywe przekonanie na
temat jego aktualnej lokalizacji sprawiaja, ze
kierujac sie do miejsca, w ktorym pozosta-
wila przedmiot, doswiadcza pozytywnych
emocji, jednakze w momencie odkrycia, ze
przedmiotu nie ma tam, gdzie go schowata,
jej stan emocjonalny zmienia si¢ na nega-
tywny (Harris, Johnson, Hutton, Andrews
i Cooke, 1989).

W okresie przedszkolnym wigkszo$¢
dzieci rozumie roéznice pomiedzy rzeczy-
wisto$cia a przekonaniem (prawdziwym
lub falszywym) o niej, potrafi rownocze$nie
uwzglednia¢ wlasne i cudze reprezentacje
umystowe, zdajac sobie sprawe, ze reprezen-
tacje mentalne mogg réznic si¢ u poszcze-
golnych oséb, lub tez w zwigzku z otrzy-
maniem nowych informacji o istniejacej
rzeczywistosci. Przedszkolaki zdaja sobie
takze sprawe z faktu, iz to wtasnie indywi-
dualne przekonania na temat rzeczywistos-
ci stanowig przyczyne zachowania i moga
stuzy¢ do jego wyjasnienia lub przewidy-
wania, potrafig takze dokona¢ rozrédznie-
nia pomiedzy rzeczywistoscig a sposobem,
w jaki sie ona przedstawia (Flavell i in., 1987;
Gopnik i Astington, 1998; Wellman, Cross
i Watson, 2001).

Zgodnie z wynikami badan poswieco-
nych rozwojowi teorii umystu okotlo 6. roku
zycia dzieci osiagajg bardziej zaawansowany
poziom rozwoju, co wiaze si¢ z formowa-
niem si¢ przekonan o przekonaniach, czyli
z umiejetnosciag rozumienia falszywych
przekonan drugiego rzedu (Liddle i Nettle,
2006; Perner i Wimmer, 1985). Obrazuje
to nastepujaca historyjka: dziewczynka
i chlopiec znajdujg si¢ w pokoju. Dziew-
czynka kiadzie ksigzke na poétce i wychodzi
z pokoju. Podczas jej nieobecnosci chlopiec
przektada ksigzke z potki na biurko. W tym
samym czasie dziewczynka podglada przez
dziurke od klucza i widzi, jak chtopiec prze-
ktada ksigzke. Dzieci sze$cio-, siedmioletnie
rozumieja, ze dziewczynka wie, ze chlo-
piec nie wie, iz ona widziata, gdzie prze-
tozyl ksigzke, wiec wnioskujg, ze chlopiec
bedzie sadzit, iz dziewczynka, wrdciwszy do
pokoju, bedzie szukata ksigzki tam, gdzie
widziata jg po raz ostatni.

Pézniejsze osiggniecia rozwojowe, poja-
wiajgce si¢ w okresie od 8. do okoto 12. roku
zycia, obejmujg: umiejetno$¢ interpreto-
wania niejednoznacznych wydarzen, rozu-
mienia dylematéw moralnych dotyczacych
racji i stusznosci, subtelnych form ironii
i spolecznego oszustwa, takiego jak blef
oraz biale klamstwo, a takze rozumienie
sytuacji, w ktdrych przezywa si¢ mieszane
i ambiwalentne emocje (Baron-Cohen,
O’Riordan, Stone, Jones i Plaisted, 1999;
Chandler, Sokol i Hallett, 2001; Happe,
1994; Harris i in., 1989). Przed 12. rokiem
zycia z pojawia si¢ tez umiejetnos¢ polega-
jaca na odczytywaniu emocji i innych sta-
néw mentalnych z subtelnych wskazéowek
mimicznych, np. spojrzenia (Baron-Cohen,
Jolliffe, Mortimore i Robertson, 1997).
W podobnym okresie rozwija sie réwniez
umiejetno$¢ rozumienia gafy w sytuacji
spolecznej oraz negatywnych emocji (zmie-
szania i zaklopotania) osoby, wobec ktdrej
popelniono faux pas, czyli wypowiedziane
zostaly uwagi, ktorych rozmoéwca wolaltby
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w danej sytuacji nie slysze¢. Przykladem
moze by¢ nastepujaca historyjka: James
wreczyl Richardowi samolot w prezencie
urodzinowym. Kilka miesiecy p6zniej pod-
czas wspolnej zabawy James przypadkowo
zepsul zabawkowy samolot. Richard wow-
czas powiedzial, aby James si¢ nie martwil,
gdyz nigdy nie podobal mu si¢ ten samolot,
ktory kto$ ofiarowal mu na urodziny. Rozu-
mienie gafy i umiejetnos¢ podejmowania
nieranigcego innych zachowania w sytuacji
spolecznej wymaga zdolnosci do réznico-
wania standw psychicznych, pojawiajacych
sie u obu uczestnikéw interakeji oraz rézni-
cowania emocjonalnego znaczenia nadawa-
nego wypowiadanym slowom przez osoby
o odrebnych doswiadczeniach i oczekiwa-
niach (Baron-Coheniin., 1999).

Zadania badajace rozumienie faux
pas nazywane ,dziwnymi historyjkami”
(Happe, 1994) pokazuja wspotzaleznos¢
dwodch proceséw umozliwiajacych odczy-
tywanie stanéw mentalnych innych osob:
poznawczego i emocjonalnego. W istotny
sposob sg one zwigzane z agresja, zwlaszcza
reaktywng, w ktorej dominujg wrogie emo-
cje (Baron-Cohen i in., 1999, Crick, 1995,
Crick i Dodge, 1994). Procesy te zaangazo-
wane sg w dziatanie dwoch komponentow
teorii umystu, ktére poczawszy od okresu
niemowlecego - zgodnie z modelem opi-
sanym przez Helen Tager-Flusberg i Kate
Sullivan (2000), rozwijaja si¢ poniekad nie-
zaleznie i na podstawie dwoch réznych pro-
cesdw rozwojowych. Komponent spofeczno-
-percepcyjny (social-perceptual component)
- niezalezny od rozwoju kompetencji jezy-
kowych, zapewniajgcy niezbedne spoteczne
know-how, pozwalajacy prowadzi¢ nego-
cjacje w zakresie ustalania i uwspdlniania
perspektyw, z jakich interpretowane sa
spostrzegane zjawiska i zdarzenia, rozwija
sie na kanwie wczesnoniemowlecych umie-
jetnosci podazania za wzrokiem innej osoby
irozpoznawania jej emocji. Mozna sadzi¢, ze
tego rodzaju procesy mentalizacji sg w duzej

mierze nie§wiadome i automatyczne, a ich
gtéwna funkcja jest dekodowanie spolecz-
nych wskazowek informujacych o stanach
wewnetrznych (na podstawie ekspresji
emocjonalnej, prozodii). Drugi komponent
- spoleczno-poznawczy  (social-cognitive
component) - stanowi formalng wiedze
ujawniang poprzez stwierdzenia (propo-
sition), umozliwiajacg rozumienie standw
mentalnych oraz antycypacje zachowan
i zalezy od umiejetnosci jezykowych, szcze-
gélnie w zakresie stosowania zasad grama-
tycznych, pozwalajacych na przedstawienie
wzajemnie powiazanych stwierdzen o cha-
rakterze rekursji, np.: ,Maria wie, ze Jan
(blednie) mysli, ze cukierki sa w pudetku”
(de Villiers i Pyers, 2002). Wyniki badan
wskazujg, ze oba komponenty (a) sg w roz-
norodny sposéb powigzane z innymi kom-
petencjami poznawczymi, w tym takze
jezykowymi; (b) ujawniaja si¢ na réznych
etapach rozwoju; (c) ich podstawy neuro-
biologiczne i mechanizmy neuronalne sa
odmienne; (d) odmienne s3 takze trudnos-
ci z nimi zwigzane, ujawniajace si¢ w roz-
nych zespotach klinicznych (np. autystyczne
spektrum zaburzen, zespol Williamsa;
Tager-Flusberg i Sullivan, 2000).

Teoria umystu jako reprezentacja od-
nosi si¢ do rozumienia stanéw mental-
nych, takich jak: intencje, emocje, pragnie-
nia, przekonania, i pozwala podmiotowi
dostrzegaé przejawy tych stanéw w zacho-
waniu swoim i innych ludzi oraz odwotywac
sie do wlasnych badz cudzych stanéw psy-
chicznych w celu wyjasnienia obserwowa-
nych i przewidywania przyszlych zachowan
w sytuacjach spolecznych (Astington, 2001).
Ze wzgledu na tak zlozony charakter repre-
zentacji poznawczej, jakg jest teoria umystu,
fenomen ten jest uwazany za kluczowy ele-
ment zdolnosci do dekodowania i rozumie-
nia sygnaléw spolecznych - a tym samym
- w rozwoju adaptacyjnych zachowan spo-
tecznych i kompetencji spotecznych (Ast-
ington 2001; Crick i Dodge, 1994; Hughes
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i Leekam, 2004). Indywidualne réznice
w rozwoju teorii umystu i w przebiegu roz-
woju procesu mentalizacji wérod przedszko-
lakéw wynikajg z réznic uwarunkowanych
biologicznie, ale tez z odmiennych doswiad-
czen  socjalizacyjnych, zréznicowanych
wezesnodziecigcych form przywigzania do
opiekuna oraz odmiennosci kulturowych;
stanowig wiec Zrédlo zréznicowania spo-
sobow spolecznego funkcjonowania dzieci
wkraczajacych w progi szkoty (Renouf i in.,
2010). Obligatoryjne obnizanie wieku obo-
wiazku szkolnego moze prowadzi¢ do jesz-
cze wiekszego, anizeli obecnie, zréznicowa-
nia rozwoju procesu mentalizacji u dzieci
ze wzgledu na indywidualne trajektorie
rozwoju oraz zréznicowane wplywy srodo-
wiskowe. Ich skutki wszakze powinny by¢
niwelowane poprzez edukacje przedszkolna,
ktorej jednym z priorytetow jest uwspdlnia-
nie dzieciecych doswiadczen.

Rola mentalizacji
w zachowaniach agresywnych

Teoria umystu uwazana jest za regulator
zachowan agresywnych, a niski poziom
rozwoju tej umiejetnosdci stanowi czynnik
warunkujacy te zachowania (Capage i Wat-
son 2001; Crick i Dodge, 1994; Shakoor i in.,
2012; Sutton i in., 1999a), co przy braku
innych zasobow pozwalajacych na satys-
fakcjonujace radzenie sobie w sytuacji trud-
nej, powoduje, iz agresja staje sie wlasnie
adaptacyjnym sposobem zachowania dzieci
i mlodziezy w sytuacjach konfliktu spotecz-
nego (Kaukiainen i in., 1999).
Wyniki badan (Dodge, 1980; Shakoor
i in., 2012) wskazuja, ze stabo rozwiniete
umiejetnoéci mentalizowania, rozumienia
intencji i emocji innych oséb moga:
= utrudnia¢ rozpoznawanie spolecznych
wskazdowek, co prowadzi do braku adekwat-
nosci w relacjach spolecznych, a w konse-
kwencji do wikfania si¢ w role ofiary lub

osoby wykorzystywanej,

= podnosi¢ ryzyko stawania si¢ ofiara, ze
wzgledu na niskie umiejetnosci negocjo-
wania w sytuacji konfliktu lub obrony
swoich praw i interesow,

powodowac¢ (zgodnie z modelem deficytu
spotecznych umiejetnosci), ze w procesie
odczytywania spolecznych wskazowek
i interpretowania dwuznacznych sytuacji
zachowanie bedzie uwarunkowane wro-
gimi emocjami i uprzedzeniami.

Badanie prowadzone w grupie dzieci w wieku
przedszkolnym potwierdzily istnienie nega-
tywnej zaleznosci pomiedzy zachowaniami
agresywnymi i buntowniczymi a rozwojem
mentalizacji (Capage i Watson, 2001). Te
zalezno$¢ potwierdzito takze longitudinalne
badanie (Olson, Lopez-Duran, Lunkenhe-
imer, Chang i Sameroff, 2011) po$wigcone
analizie wptywu czynnikéw warunkujacych
interpersonalng agresje wobec rdwiesni-
kéw, ujawniang przez uczniow mlodszych
klas szkoty podstawowej. Objeto nim duza
grupe dzieci w 3. roku zycia, ktére zbadano
powtornie na poczatku edukacji szkolne;.
Stwierdzono wtedy, iz indywidualny poziom
interpersonalnej agresji jest raczej staly
w czasie i nie jest $cisle zwigzany z momen-
tem zmiany placowki edukacyjnej. Istnieje
jednak istotna korelacja miedzy poziomem
agresji w wieku przedszkolnym i szkolnym,
co potwierdzily takze liczne badania nad
predykcyjnym charakterem agresji inter-
personalnej i fizycznej w okresie wczesnego
dziecinstwa a przesladowaniem réwiesni-
kow w okresie rozpoczecia edukacji szkolnej
i w mlodszych klasach szkolnych (Baker,
Raine, Liu i Jacobson, 2008; Card i Hodges,
2008; Giesbrecht, Leadbeater i Macdonald,
2011; Leadbeater i Hoglund, 2009).

Badanie zespolu Sheryl L. Olson (2011)
ujawnily, iZ mentalizacja jako element spo-
lecznego poznania wydaje si¢ by¢ zwig-
zana z rozwojem zachowan agresywnych
u dzieci, ktorych natezenie jest odwrot-
nie proporcjonalne do poziomu rozwoju
mentalizacji. Czynnikami ryzyka dla
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wystepowania agresywnego zachowania
w obu kontrolowanych przez badaczy okre-
sach rozwojowych byly zdolnosci samo-
regulacji i mentalizacja oraz rodzicielskie
formy negatywnych zachowan (stosowanie
kar fizycznych oraz chléd emocjonalny
i niska responsywnos$¢ na potrzeby dziec-
ka). Wyniki potwierdzity, ze agresja u dzieci
wynika zaréwno z frustracji potrzeb, jak
i spolecznego modelowania (Bandura,
1973; Berkovitz, 1989), ujawnily takze, ze
w okresie przejscia z przedszkola do szkoty,
kiedy zmiana miejsca i relacji spotecznych
stanowi szczegolny czynnik stresotworczy,
agresja u dzieci zwigzana jest z wystepowa-
niem interakcji miedzy niskim poziomem
rozwoju mentalizacji a niskim poziomem
wsparcia emocjonalnego ze strony matki.
Takie wsparcie, w sprzyjajacym rozwojowi
srodowisku, moze stanowi¢ czynnik obni-
zajacy poziom napiecia i leku, zwigzanego
z reorganizacja struktury fizycznej i spo-
tecznej przestrzeni szkolnej, w ktorej dzieci
muszg wypracowa¢ nowe wiezi i zasady
wspoétzycia z nowymi cztonkami grupy spo-
tecznej. Niski poziom rozwoju teorii umystu
stanowi zatem czynnik ryzyka wystapie-
nia agresji zaréwno w wieku przedszkol-
nym, jak i szkolnym, jezeli wspotwystepuje
z innymi indywidualnymi intrapsychicz-
nymi (procesy samoregulacji) i zewnetrz-
nymi uwarunkowaniami (zachowania
i postawy rodzicow, a szczegolnie matki).
Interpretujac powyzsze wyniki w kon-
tekécie mentalizacji (Fonagy, Bateman
i Luyten, 2011), warto zwrdci¢ uwage
na ksztaltowanie si¢ pozabezpiecznego
wzorca przywigzania u dzieci do$wiad-
czajacych przemocy ze strony rodzicéw,
lub w zwiazku z brakiem responsywno-
$ci matki na przekazywane przez nig syg-
naly, co prowadzi do ograniczenia rozwoju
umiejetnosci regulacji emocji. Reprezenta-
cja i regulacja emocji powstaje w ztozonym
procesie odzwierciedlania przez opiekuna
stanéw psychicznych dziecka, a zdolnosci

do samoregulacji rozwijaja sie w proce-
sie modelowania aktywnosci regulacyjnej
rodzicéw. Samokontrola i internalizacja
zdolnoséci regulacyjnych wynikaja wiec
z wrazliwosci rodzicéw i ich gotowosci do
wspolpracy z dzieckiem. System przywig-
zania uksztaltowany we wczesnym dzie-
cinstwie w relacji z opiekunem oddzialuje
takze na poziom regulacji stresu i pobudze-
nia. Sytuacja przejscia z bezpiecznego $ro-
dowiska przedszkolnego do rywalizacyjnie
nastawionego S$rodowiska szkolnego jest
zrédlem silnego stresu, ktéry aktywizuje
proces pobudzenia, prowadzac do uru-
chomienia przedmentalizacyjnych form
myslenia, ktérych skutkiem moga by¢ wias-
nie zachowania agresywne.

Podobne wnioski ptyna z longitudinal-
nego badania przeprowadzonego na repre-
zentacyjnej grupie 2232 dzieci blizniaczych
w Wielkiej Brytanii (Shakoor i in., 2012).
Analizowano u nich zwigzek rozwoju teorii
umystu w 5. roku zycia z uwiklaniem w pro-
ceder bullyingu w wieku 12 lat. Okazalo sie,
ze stabo rozwiniete umiejetnosci mentali-
zowania w wieku przedszkolnym stanowia
istotny predyktor odgrywania zaréwno roli
agresora, jak i podwdjnej roli agresora-ofiary
w wieku szkolnym. Stwierdzono takze, ze
zalezno$¢ ta pozostaje bez zwigzku z zabu-
rzeniami emocjonalnymi lub trudnosciami
przystosowawczymi dziecka lub ilorazem
inteligencji. Teoria umystu stanowi wiec
specyficzny czynnik emocjonalno-poznaw-
czy, ktéry determinuje odgrywanie réznych
rol w procesie bullyingu, nie tylko agresora
i agresywnej ofiary, lecz takze ofiary, kto-
rej zachowanie ze wzgledu na trudnosci
w odczytywaniu perspektywy innej osoby,
moze by¢ przez réwiesnikow subiektywnie
interpretowane jako irytujgce i prowoku-
jace, a przez to wyzwalajace i usprawiedli-
wiajgce agresje réwiesnicza.

Istnieja wszakze badania ujawniajace
pozytywny zwigzek miedzy rozwojem
procesu mentalizowania a agresywnym
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zachowaniem dzieci (Renouf i in., 2010).
Zdolno$¢ do mentalizacji w okresie przed-
szkolnym moze w wieku szkolnym prowa-
dzi¢ do zwigkszonej wrazliwosci na krytyke
(Dunn, 1995; Cutting i Dunn, 2002), ktéra
implikuje zanizenie samooceny i podwyz-
szenie niepokoju, co z kolei moze wtdrnie
indukowa¢ wroga posta¢ agresji. Stwier-
dzono tez, ze umiejetno$¢ rozpoznawania
stanéw mentalnych innych oséb moze skia-
nia¢ dzieci i mlodziez do manipulowania
sytuacja spoteczng w celu osiagania bezpo-
$rednich lub posrednich korzysci z realiza-
cji poszczegdlnych aktéw przemocy wobec
roéwiesnikow (Sutton i in., 1999a). Agre-
sywna mlodziez, w poréwnaniu z mniej
agresywnymi rowiesnikami, charaktery-
zuje si¢ wyzszym stopniem rozwoju teorii
umystu oraz bardziej adekwatnie ocenia
i przewiduje stany psychiczne innych oséb
(np. przekonania, pragnienia, intencje
i emocje) ujawniane w réznych sytuacjach
spolecznych, a w zwigzku w tym, takze
sprawniej przewiduje i wyjasnia zachowa-
nie zaré6wno wlasne, jak i innych ludzi (Sut-
ton i in., 1999a). Na podstawie cytowanych
badann mozna wnioskowa¢, iz agresywna
mlodziez wykorzystuje swoje umiejetnosci
mentalizowania do uzyskania korzysci, nie
liczac si¢ jednak z konsekwencjami i cier-
pieniem ofiary. Na ofiare wybiera zazwy-
czaj osobe, ktdra nie otrzymuje spolecznego
i emocjonalnego wsparcia ze strony rodziny
ani grupy réwiesniczej, jest odrzucana przez
otoczenie lub izolowana i posrednio daje
agresorowi przyzwolenie na dreczenie (Sal-
mivalli i in., 1996). Istnieja wiec przestanki,
aby sadzi¢, ze agresja jest formga strategicz-
nego dzialania podejmowana w konkret-
nych sytuacjach spotecznych, a nie tylko
przejawem impulsywnosci i braku kontroli
emocjonalno-behawioralnej. Takie zacho-
wanie agresywne dzieci i mlodziezy nie
zawsze nalezy wiec traktowac jako forme
zachowania nieprzystosowawczego. Prze-
ciwnie, niektére zachowania agresywne

i formy znecania si¢ nad réwiesnikami
moga stanowi¢ strategiczne zachowania
przystosowawcze, stuzace sprawcy do rea-
lizacji indywidualnych celéw w spolecznej
sytuacji rywalizacji o zasoby spofeczne,
informacyjne lub materialne. Agresorzy
natomiast potrafig skutecznie i strategicz-
nie rownowazy¢ agresywne i prospoleczne
oraz kooperacyjne zachowania. Wysokie
kompetencje mentalizowania sprzyjaja tego
typu zachowaniom, jezeli osoba nie posiada
umiejetno$ci zastosowania ich w spolecz-
nych interakcjach przy réwnoczesnej ewa-
luacji wlasnego zachowania w kategoriach
moralnych (Arsenio i Lemerise, 2001).
Rozwdj teorii umystu moze zatem pozo-
stawa¢ w odmiennych relacjach z zachowa-
niami agresywnymi wlasnie w zaleznosci od
podstawowej funkgji, jakg petni zachowanie
agresywne w funkcjonowaniu jednostki.

Reaktywna i proaktywna agresja
a komponenty teorii umystu

Zgodnie z przyjetym wczesniej podzialem
zachowan, réznicujacym agresje ze wzgledu
na cel na bierng (reaktywng) i czynna (pro-
aktywng), odmienny jest tez ich mecha-
nizm regulacyjny. W pierwszym przypadku
motywator biernej agresji stanowig nega-
tywne stany emocjonalne, ujawniajace sie
w formie zto$ci lub frustracji, indukowane
jako odpowiedz na rzeczywista lub domnie-
mang prowokacje. W przypadku proak-
tywnej agresji (jako planowanego zacho-
wania) motywator stanowig antycypowane
korzysci o charakterze materialnym lub
spolecznym, ktore jawig sie jako nieodparta
pokusa, stanowiaca cel, ktory jednostka
chce osiggna¢, niezaleznie od okolicznosci
i konsekwencji. Podczas reaktywnej i pro-
aktywnej agresji wystepuja zatem istotne
roznice w podstawowych spotfecznych pro-
cesach poznawczych. Reaktywnie agre-
sywne dzieci, w celu zrozumienia zaist-
nialej sytuacji spolecznej, moga bardziej
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skupia¢ si¢ na osobiscie ocenianym roz-
wigzaniu sytuacji, anizeli na przyjmowaniu
perspektywy innych 0séb i ocenie sytuacji
z uwzglednieniem réznych punktéw widze-
nia. Indywidualistyczna ocena sytuacji spo-
tecznej najczesciej opiera si¢ atrybucji pro-
wadzacej do podejrzewania osoby, wobec
ktérej doszto do agresji, o wrogie zamiary.
Stanowig one uzasadnienie agresywnego
zachowania i usprawiedliwiajg negatywne
dla tej osoby skutki.

Z perspektywy proceséw przetwarza-
nia spolecznych informacji dzieciece decy-
zje dotyczace zachowan agresywnych maja
swoje zrédto we wskazowkach ptynacych
z otoczenia i w procesach podejmowania
decyzji (Crick i Dodge, 1994). Agresywne
dzieci prezentuja specyficzny wzor proce-
sOw przetwarzania informacji. Maja wigk-
szg sklonno$¢, anizeli ich nieagresywni
réwiesnicy, do interpretowania wskazowek
spotecznych jako wrogich, do generowania
agresywnych odpowiedzi czy oceniania
agresywnych zachowan w sposob pozy-
tywny (Crick i Dodge, 1996; Crick, Grotpe-
ter i Bigbee, 2002; Dodge i in., 2003).

Zgodnie z hierarchicznym modelem spo-
tecznego przetwarzania informacji (Crick
i Dodge, 1994) proces uruchamiania zacho-
wan agresywnych sklada sie z pieciu naste-
pujacych po sobie faz. Informacje pochodza
z magazynu pamieci (pamigé¢ doswiadczen,
wiedza o obiektach spolecznych, schematy
poznawcze) oraz zewnetrznego srodowiska,
w ktérym dziecko aktualnie sie znajduje,
w zwigzku z podejmowang interakcja. Naj-
bardziej elementarng fazg jest (a) dekodowa-
nie bodzcéw pochodzacych ze $rodowiska
wewnetrznego lub zewnetrznego na podsta-
wie procesow selekcji uwagi. Nastepnie uru-
chamiana jest (b) umyslowa reprezentacja
- czyli procesy mentalizacji, ktore pozwalaja
na interpretowanie dekodowanych wskazd-
wek na podstawie wczesniejszych doswiad-
czen oraz przewidywanych skutkéw,
a takze wnioskowania o intencjach partnera

interakcji. Nawigzujac do teorii mentalizacji
Petera Fonagyego mozna sadzi¢, iz matryce
dla tych nieswiadomie podejmowanych
interpretacji stanowi¢ moga wzorce przy-
wigzania (lekowy i ambiwalentny) nabyte
we wczesnym dziecinstwie. Kazda umy-
stowa reprezentacja zwigzana jest z uru-
chomieniem mozliwych i (c) dostepnych
reakcji organizmu (werbalizacja, aktywno$¢
fizyczna, sekrecja hormonéw, pobudzenia
ukladuautonomicznego,zmiany afektywne),
ktérych wybér prowadzacy do rozwigzania
sytuacji spolecznej dokonuje si¢ poprzez
odwolanie si¢ do przesztych doswiadczen,
dostepnych w magazynie pamieci dlugo-
trwalej. Kolejna faza procesu sprowadza
sie do (d) oceny mozliwej reakcji i wyboru
najlepszej z nich, co w koncu prowadzi do
(e) behawioralnego zastosowania najwyzej
ocenionego sposobu reagowania.

Wydajesi¢jednak,zeszczegdlnieumiod-
szych dzieci, o jeszcze nie w pelni rozwi-
nietych umiejetnosciach mentalizowa-
nia, wrogie nastawienie do innych oséb
moze dominowa¢ w sytuacjach nowych
i trudnych (Katsurada i Sugawara, 1998;
Koops, Bosch i Monshouwer, 2002; Orobio
de Castro, Veerman). Dzieci, ktére maja
trudnosci z uwzglednieniem perspektywy
innej osoby, moga uruchamia¢ agresywne
zachowanie podczas interakeji spolecznych
w sytuacjach realnej lub wyobrazonej pro-
wokacji lub innych przewidywanych zagro-
zen, gdyz decyzje podejmujg na podstawie
wlasnej, negatywnej oceny sytuacji, zwig-
zanej z wczesniejszymi doswiadczeniami
socjalizacyjnymi (takze wbudowanymi we
wzorzec pozabezpieczanego przywigza-
nia), zamiast analizy intencji drugiej osoby
(Pettit, Dodge i Brown, 1988; Runions
i Keating, 2007).

Relacja miedzy umiejetnosciami men-
talizowania a zachowaniami spolecznymi
moze nie by¢ liniowa, a czgsto zmienia sie
w zaleznosci od mediacyjnego wplywu kon-
tekstu spotecznego (Crick i Dodge, 1994).
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Mafe dzieci majg trudnosci z uwzglednia-
niem perspektywy innej osoby, wiec musza
czesto polegaé na wlasnej percepcji i ocenie
rzeczywisto$ci, a ta wynika z ich wczeéniej-
szych do$wiadczen nabytych w podobnych
sytuacjach oraz ich subiektywnej interpreta-
¢ji (Runions i Keating, 2007). Jezeli te wcze$-
niejsze do$wiadczenia sa negatywne, dziecko
moze interpretowaé sytuacje jako zagroze-
nie i reagowal agresjg. Spofeczny kontekst
nabytego doswiadczenia poprzedzajacy
aktualng sytuacje moze by¢ decydujacym
czynnikiem uruchamiania reaktywnej agre-
sji u dzieci mlodszych o stabo rozwinietych
umiejetnosciach mentalizowania. Czgsto
jest to doswiadczanie przemocy psychicznej
lub fizycznej ze strony rodzicéw oraz auto-
rytarnego stylu wychowania z uzyciem bez-
posrednich $rodkéw przymusu jako metod
wychowawczych, majacych na celu dyscy-
plinowanie dziecka (Dodge i Somberg, 1987;
Vitaro i Brendgen, 2005). Poczucie odrzu-
cenia ze strony rodzicow przenoszone jest
nastgpnie na réwiesnicze sytuacje spoleczne,
w ktorych reaktywnie agresywne dzieci
o niskim poziomie rozwoju teorii umystu
s3 czesto ponownie narazone na odrzuce-
nie i przesladowanie (Poulin i Boivin, 2000;
Salmivalli i Nieminen, 2002; Schwartz i in.,
1998). Te negatywne do$wiadczenia w kon-
taktach z rowiesnikami utrwalaja sie i pro-
wadzg do dalszego wzrostu reaktywnych
agresywnych zachowan (Salmivalli i Helte-
envuori, 2007). Niski poziom rozwoju teorii
umystu wydaje si¢ zatem czynnikiem ryzyka
biernej agresji, szczegélnie u dzieci, ktére
s3 narazone na negatywne doswiadczenia
spoleczne, gdyz pozabezpieczne wzorce
przywiazania i surowe metody wychowaw-
cze rodzicow utrudniajg rozwdj procesu
mentalizacji u dzieci i implikujg trudnosci
w zakresie regulacji zachowania.

W przeciwienistwie do biernej, agresja
proaktywna jest powigzana z umiejetnos-
ciami spoleczno-poznawczymi, takimi
jak umiejetnosci przywddcze i poczucie

humoru (Dodge i Coie, 1987, Poulin i Boi-
vin, 2000). Zazwyczaj nie wigze si¢ ona
z atrybucja wrogiego nastawienia w wie-
loznacznych sytuacjach o negatywnych
skutkach (Dodge i Somberg 1997; Schwartz
iin., 1998). Dzieci podejmujace proaktywne
zachowania agresywne zdajg si¢ rozumiec
intencje innej osoby w réznych sytuacjach
interakcji spotecznych, nawet w tych, w kto-
rych doswiadczajg negatywnych dla siebie
skutkow. Dzieci te wybieraja odpowiednie
agresywne strategie zachowania w sytua-
cjach spotecznych, poniewaz spodziewaja
sie, ze doprowadzg one do korzysci oso-
bistych (Crick i Dodge, 1996; Dodge i in.,
1997). W przeciwienstwie do negatywnego
zwigzku biernej agresji z rozwojem teorii
umystu, agresja proaktywna moze wiec by¢
pozytywnie z nim zwigzana. Dzieci o wyso-
kim poziomie rozwoju mentalizacji moga
$wiadomie wybra¢ agresywne zachowa-
nie w pewnych sytuacjach spotecznych, bo
oczekuja, ze jest to skuteczna forma zacho-
wania w celu osiggniecia osobistych korzys-
ci. Wyniki badan potwierdzaja te teze
i wskazujg, iz teoria umystu jest dodatnio
zwigzana z bullyingiem (Caravita, Di Bla-
sio 1 Salmivalli, 2010), a takze tendencjg do
wykorzystywania ktamstwa w sposob kon-
sekwentny w sytuacjach spotecznych (Tal-
war, Gordon i Lee, 2007).

Moderatorem relacji pomiedzy proce-
sami mentalizacji a agresja, zaréwno bierng,
jak i proaktywng, moze by¢ brutalne trak-
towanie ze strony rowiesnikow (czyli wza-
jemna wiktymizacja). Spoleczny kontekst
grupy nieformalnej i zjawiska wiktymizacji
skutkuje wzrostem agresji u dzieci pozo-
stajgcych w podwdjnej roli ofiary-agresora.
Doswiadczenia wzajemnej wiktymizacji
moga tez powodowal, iz niektdre dzieci
$wiadomie wykorzystujg zachowania agre-
sywne w celu dominacji nad innymi.

Przeprowadzone analizy skfaniajg do
wniosku, Zze obnizenie wieku realiza-
cji obowigzku szkolnego moze sprzyjaé
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nasilonemu wystepowaniu agresji wrogiej
i instrumentalnej u progu szkoly, zaréwno
ze wzgledu na wystepujace u szesciolat-
kéw niedojrzale formy mentalizowania
oraz niedojrzale mechanizmy regulacji
zachowania (pami¢é robocza, gietko$¢
poznawcza, kontrola hamowania) i kontroli
emocjonalno-behawioralnej, jak i wczesne
doswiadczenia socjalizacyjne prowadzace
do wyksztalcenia si¢ pozabezpieczanego
wzorca przywigzania. Czestotliwosé agre-
sywnych form kontaktéw interpersonal-
nych wystepujacych na poczatku procesu
edukacji sprzyja¢ bedzie eskalacji zacho-
wan agresywnych w podzniejszym okre-
sie, zmienig si¢ tylko formy konkretnych
zachowan.

Zmiana $rodowiska z przedszkolnego na
szkolne stanowi bardzo szczegdlne wyzwa-
nie spoleczne, poznawcze i emocjonalne.
Efektywna realizacja tego wyzwania zalezy
od wczesniej opanowanych kompetencji
umozliwiajagcych podejmowanie dziatan
zorientowanych na cel oraz umiejetnos-
ci spofecznych, a te za$ uzaleznione s3 od
procesu dojrzewania struktur i proceséow
neurologicznych oraz spolecznego ucze-
nia sie. Za najwazniejsze w tym procesie
uzna¢ mozna osrodki w korze prefrontal-
nej, ktérych sprawne dojrzewania w okresie
przedszkolnym pozwala zaréwno na rozwoj
umiejetnosci mentalizowania, jak i funkeji
wykonawczych.

Literatura

Arsenio, W. i Lemerise, E. A. (2001). Varieties of
childhood bullying: values, emotion processes,
and social competence. Social Development,
10(1), 59-73.

Astington, J. W. (2001). The future of theory-of-
-mind research: understanding motivational
states, the role of language, and real-world conse-
quences. Child Development, 72(3), 685-687.

Baird, J. i Astington, J. (2004). The role of mental
state understanding in the development of moral
cognition and moral action. W: J. Baird i B. Sokol
(red.), Connections between theory of mind and

socio-moral development: No. 103. New Directions
for Child and Adolescent Development (s. 37-49).
San Francisco, CA: Jossey Bass.

Baker, L. A., Raine, A., Liu, J. i Jacobson, K. C.
(2008). Differential genetic and environmental
influences on reactive and proactive aggression in
children. Journal of Abnormal Child Psychology,
36(8), 1265-1278.

Bandura, A. (1973). Aggression: a social learning
analysis. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

Baron-Cohen, S., Leslie, A. M. i Frith, U. (1985).
Does the autistic child have a «theory of mind»?
Cognition, 21(1), 37-46.

Baron-Cohen, S, Jolliffe, T., Mortimore, C. i Robert-
son M. (1997). Another advanced test of theory
of mind: evidence from very high functioning
adults with autism or Asperger syndrome. Journal
of Child Psychology & Psychiatry, 38(7), 813-822.

Baron-Cohen, S., O'Riordan, M., Stone, V., Jones,
R. i Plaisted, K. (1999). A new test of social sen-
sitivity: detection of faux pas in normal children
and children with Asperger syndrome. Journal of
Autism and Developmental Disorders, 29,407-418.

Bateman, A. W, Fonagy, P. (2010). Mentalization-
based treatment for borderline personality disor-
der. World Psychiatry, 9(1), 11-15.

Berkowitz,L.(1989).Frustration-aggressionhypothe-
sis: examination and reformulation. Psychological
Bulletin, 106(1), 59-73.

Bjorkqvist, K., Lagerspetz, K.M.J. i Kaukiainen,
A. (1992). Do girls manipulate and boys fight?
Developmental trends in regard to direct and
indirect aggression. Aggressive Behavior, 18(2),
117-127.

Borecka-Biernat, D. (2011). Osobowosciowe dys-
kryminanty strategii radzenia sobie mlodziezy
gimnazjalnej w trudnych sytuacjach spotecz-
nych. W: D. Borecka-Biernat (red.), Zaburzenia
w zachowaniu dzieci i mlodziezy w kontekscie
trudnych sytuacji szkolnych i pozaszkolnych.
Krakéw: Impuls.

Capage, L. i Watson, A. (2001). Individual differ-
ences in theory of mind, aggressive behaviors,
and social skills in young children. Early Educa-
tion & Development, 12(4), 613-628.

Caravita, S. C. S., Di Blasio, P. i Salmivalli, C. (2010).
Early adolescents’ participation in bullying: is
ToM involved? Journal of Early Adolescence,
30(1), 138-170.

Card, N. A.iHodges, E. V. E. (2008). Peer victimiza-
tion among schoolchildren: correlations, causes,



34 Kossgwska

consequences, and considerations in assessment
and intervention. School Psychology Quarterly,
23(4),451-461.

Card, N. A.iLittle, T. D. (2006). Proactive and reac-
tive aggression in childhood and adolescence:
a meta-analysis of differential relations with psy-
chosocial adjustment. International Journal of
Behavioral Development, 30(5), 466-480.

Chandler, M. J., Sokol, B. W. i Hallett, D. (2001).
Moral responsibility and the interpretive turn:
children’s changing conceptions of truth and right-
ness. W: B. Malle, L. Moses i D. Baldwin (red.),
Intentions and intentionality: Foundations of social
cognition (345-365). Cambridge: MIT Press.

Crick, N. R. (1995). Relational aggression: the role
of intent attributions, feelings of distress, and
provocation type. Development and Psychopatho-
logy, 7(2), 313-322.

Crick, N. R. i Dodge, K. A. (1994). A review and
reformulation of social information procession
mechanisms in children’s social adjustment. Psy-
chological Bulletin, 115(1), 74-101.

Crick, N. R. i Dodge, K. A, (1996). Social infor-
mation-processing mechanisms in reactive and
proactive aggression. Child Development, 67(3),
993-1002.

Crick, N. R,, Grotpeter, J. K. i Bigbee, M. A. (2002).
Relationally and physically aggressive children’s
intent attributions and feelings of distress for rela-
tional and instrumental peer provocations. Child
Development, 73(4), 1134-1142.

Cutting, A. L. i Dunn, J. (2002). The cost of under-
standing other people: social cognition predicts
young children’s sensitivity to criticism. Journal of
Child Psychology and Psychiatry, 43(7), 849-860.

Dodge, K. (1980). Social cognition and children’s
aggressive behavior. Child Development, 51(1),
162-170.

Dodge, K. A. i Coie, J. D. (1987). Social-informa-
tion-processing factors in reactive and proac-
tive aggression in children’s peer groups. Jour-
nal of Personality and Social Psychology, 53(6),
1146-1158.

Dodge, K. A. i Somberg, D. R. (1987). Hostile attri-
butional biases among aggressive boys are exac-
erbated under conditions of threats to self. Child
Development, 58(1), 213-224.

Dodge, K. A,, Lansford, J. E., Burks, V. S., Bates, J. E.,
Pettit, G. S., Fontaine, R. i Price, J. M. (2003). Peer
rejection and social information-processing factors
in the development of aggressive behavior problems
in children. Child Development, 74(2), 374-393.

Dodge, K. A., Lochman, J. E., Harnish, J. D., Bates,
J. E. i Pettit, G. S. (1997). Reactive and proactive
aggression in school children and psychiatrically
impaired chronically assaultive youth. Journal of
Abnormal Psychology, 106(1), 37-51.

Dunn, J. (1995). Children as psychologists: the later
correlates of individual differences in under-
standing of emotions and other minds. Cognition
Emotion, 9(2-3), 187-201.

Flavell, J., Flavell, E. i Green, E (1987). Young chil-
drens knowledge about the apparent-real and
pretend-real distinctions. Developmental Psy-
chology, 23(6), 816-822.

Fonagy, P. (1991). Thinking about thinking: some
clinical and theoretical considerations in the
treatment of a borderline patient. International
Journal of Psychoanalysis, 72(4), 639-656.

Fonagy, P, Bateman, A. W. i Luyten, P. (2011).
Introduction and overview. W: A. W. Bateman,
P. Fonagy (red.), Handbook of mentalizing in men-
tal health practice. Washington, DC: American
Psychiatric Publishing.

Fraczek, A. (1993). Socjalizacja a intrapsychiczna
regulacja agresji interpersonalnej. W: A. Fraczek
i H. ZumkKley (red.), Socjalizacja a agresja. War-
szawa: IP PAN, WSPS.

Giesbrecht,G.F,Leadbeater,B.J.iMacdonald,S.W.S.
(2011). Child and context characteristics in tra-
jectories of physical and relational victimization
among early elementary school children. Deve-
lopment and Psychopathology, 23(1), 239-252.

Gopnik, A. i Astington, J. W. (1998). Children’s
understanding of representational change and its
relation to the understanding of false belief and
the appearance-reality distinction. Child Deve-
lopment, 59(1), 26-37.

Grzegorzewska, M. K. (2008). Indywidualne i orga-
nizacyjne czynniki a poziom stresu w zawodzie
nauczyciela. W: H. Wrona-Polanska (red.), Zdro-
wie — stres — choroba. Perspektywa psychologiczna.
Krakéw: Impuls.

Happé, F. (1994). An advanced test of theory of mind:
understanding of story characters’ thoughts and
feelings by able autistic, mentally handicapped,
and normal children and adults. Journal of Autism
and Developmental Disorders, 24(2), 129-154.

Harris, P. L., Johnson, C. N., Hutton, D., Andrews,
G. M. i Cooke T. (1989). Young childrens theory
of mind and emotion. Cognition and Emotion,
4(3), 379-400.

Hubbard, J. A., Smithmyer, C. M., Ramsden, S. R,,
Parker, E. H., Flanagan, K. D., Dearing, K. F,



DZIECI};CA AGRESJA A UMIE]ETNOéé MENTALIZOWANIA 35

Relyea, N. i Simons, R. E. (2002). Observational,
physiological, and self-report measures of chil-
dren’s anger: relations to reactive versus proactive
aggression. Child Development, 73(4), 1101-1118.

Hughes, C. i Dunn, J. (1997). “Pretend you don’t
know”: young children’s talk about mental states
in the context of pretend play. Cognitive Develop-
ment, 12, 477-499.

Hughes, C. i Leekam, S. (2004). What are the links
between theory of mind and social relations?
Review, reflections and new directions for studies
of typical and atypical development. Social Deve-
lopment, 13(4), 590-619.

Jacobson, R. B. (2010). A place to stand: intersubjec-
tivity and the desire to dominate. Studies in Phi-
losophy and Education, 29(1), 35-51.

Katsurada, E. i Sugawara, A. 1. (1998). The rela-
tionship between hostile attributional bias and
aggressive behavior in preschoolers. Early Child-
hood Research Quarterly, 13(4), 623-636.

Kaukiainen, A., Bjorkqvist, K., Lagerspetz, K.,
Osterman, K., Salmivalli, C., Rothberg, S. i Ahi-
bom, A. (1999). The relationships between social
intelligence, empathy, and three types of aggres-
sion. Aggressive Behavior, 25(2), 81-89.

Kli$, M. (2000). Zachowania agresywne a zagroze-
nia zdrowia psychicznego mlodziezy szkolnej.
Annales Universitatis Mariae Curie-Sktodowska.
Sectio D. Medicina. LV, Suppl. VII, 93-101.
Pobrano z www.neurocentrum.pl/biblioteka/
zagrozenie_zdrowia/klis.doc

Komendant-Brodowska, A., Giza-Poleszczuk, A.
i Baczko-Dombi, A. (2011). Przemoc w szkole
Raport z bada#. Pobrano z http://www.pomor-
ska.pl/assets/pdf/PO457441020.PDF

Kossewska, J. (2008). Agresja interpersonalna
a zasoby osobowe u gimnazjalistow. W: H. Wrona-
-Polanska (red.), Zdrowie-stres-choroba. Perspek-
tywa psychologiczna (145-160). Krakéw: Impuls.

Kowalski R., Limber S. i Agatston P, (2010). Cyber-
przemoc wsrod dzieci i milodziezy, Krakow:
Wydawnictwo UJ.

Leadbeater, B. J. i Hoglund, W. L. G. (2009).
The effects of peer victimization and physical
aggression on changes in internalizing from
first to third grade. Child Development, 80(3),
843-859.

Leslie, A. M. (1987). Pretense and representation:
the origins of “theory of mind” Psychological
Review, 94(4), 412-426.

Liddle, B. i Nettle, D. (2006). Higher-order theory of
mind and social competence in school-age chil-

dren. Journal of Cultural and Evolutionary Psy-
chology, 4(3-4), 231-246.

Meltzoff, A. (1995). Understanding the inten-
tions of others: re-enactment of intended acts by
18-month-old children. Developmental Psycho-
logy, 31(5), 838-850.

Olson, S. L., Lopez-Duran, N., Lunkenheimer, E. S.,
Chang, H. i Sameroff, A. J. (2011). Individual dif-
ferences in the development of early peer aggres-
sion: integrating contributions of self-regulation,
theory of mind, and parenting. Development and
Psychopathology, 23(1), 253-266.

Olweus, D. (1993). Bullying at school: what we know
and what we can do. Cambridge, MA: Blackwell.

Orobio de Castro, B., Veerman, J. W., Koops, W., Bosch,
J. D. i Monshouwer, H. J. (2002). Hostile attribution
of intent and aggressive behavior: a meta-analysis.
Child Development, 73(3), 916-934.

Pellegrini, A. D., Melhuish, E., Jones, I., Tro-
janowska, L. i Gilden, R. (2002). Social contexts
of learning literate language: the role of varied,
familiar, and close peer relationships. Learning
and Individual Differences, 12(4), 375-389.

Perner J. i Wimmer, H. (1985). “John thinks that
Mary thinks that..”: attribution of second order
beliefs by 5 to 10 year-old children. Journal of
Experimental Child Psychology, 39, 437-471.

Pettit, G. S., Dodge, K. A. i Brown, M. M. (1988).
Early family experience, social problem solving
patterns, and children’s social competence. Child
Development, 59(1), 815-829.

Polman, H., Castro, B. O. de, Koops, W., Boxel, H.
W. van i Merk, W. W,, (2007). A metaanalysis of
the distinction between reactive and proactive
aggression in children and adolescents. Journal of
Abnormal Child Psychology, 35(4), 522-535.

Poulin, E i Boivin, M., (2000). Reactive and proac-
tive aggression: evidence of a two factor model.
Psychological Assessment, 12(2), 115-122.

Premack, D. i Woodruff, G. (1978). Does the chim-
panzee have a theory of mind? Behaviour ¢ Brain
Sciences, 4(1), 515-526.

Prochwicz, K. (2008). Wplyw spostrzeganego
wsparcia spolecznego na agresje interpersonalng
u mlodziezy gimnazjalnej. W: H. Wrona-Polan-
ska (red.). Zdrowie-stres—choroba. Perspektywa
psychologiczna. Krakow: Impuls.

Pufal-Struzik, I. (2013). Ple¢ jako korelat poziomu
zachowan agresywnych u mlodziezy. W: D. Bore-
cka-Biernat (red). Zachowania agresywne dzieci
i mlodziezy. Uwarunkowania oraz mozliwosci ich
przezwycigzania. Wydawnictwo: Difin.



36 Kossgwska

Ranchburg, J. (1993). Lek, gniew, agresja. Warszawa:
WSiP.

Renouf, A., Brendgen M., Seguin, J., Vitaro, E,
Boivin, M., Gionne, G., Tremblay, R. E. i Perusse,
D. (2010). Interactive links between theory of
mind, peer victimization, and reactive and pro-
active aggression. Journal of Abnormal Child Psy-
chology, 38(8), 1109-1123.

Rivers, I. i Smith, P. K. (1994). Types of bullying
behaviour and their correlates. Aggressive Beha-
vior, 20(5), 359-368.

Rose, A.iRudolph, K. D. (2006). A review of sex dif-
ferences in peer relationship processes: potential
trade-offs for the emotional and behavioral deve-
lopment of girls and boys. Psychological Bulletin,
132(1), 98-131.

Runions, K. C. i Keating, D. P. (2007). Young chil-
dren’s social information processing: family ante-
cedents and behavioural correlates. Developmen-
tal Psychology, 43(4), 838-849.

Salmivalli, Ch. i Helteenvouri, T. (2007). Reactive,
but not proactive aggression predict victimization
among boys. Aggressive Behavior, 33(3), 198-206.

Salmivalli, C., Lagerspetz, K., Bjorkqvist, K., Oster-
man, K. i Kaukiainen, A. (1996). Bullying as
a group process: participant roles and their rela-
tions to social status within the group. Aggressive
Behavior, 22(1), 1-15.

Salmivalli, Ch. i Nieminen, E. (2002). Proactive
and reactive aggression among school bullies,
victims, and bully-victims. Aggressive Behavior,
28(1), 30-44.

Schippel, P. L., Vasey, M. W., Cravens-Brown, L. M.
i Bretveld, R. A. (2003). Suppressed attention to
rejection, ridicule, and failure cues: a unique cor-
relate of reactive but not proactive aggression in
youth. Journal of Clinical Child ¢ Adolescent Psy-
chology, 32(1), 40-55.

Schwartz, D., Dodge, K. A., Coie, J. D., Hubbard, J.
A, Cillessen, A. H. N., Lemerise, E. A. i Bateman,
H. (1998). Social-cognitive and behavioral corre-
lates of aggression and victimization in boys’ play
groups. Journal of Abnormal Child Psychology,
26(6), 431-440.

Shakoor, S., Jaffee, S. R., Bowes, L., Ouellet-Morin,
I, Andreou, P, Happe, E, Moffitt, T. E. i Arse-

neault, L. (2012). A prospective longitudinal
study of children’s theory of mind and adolescent
involvement in bullying. Journal of Child Psycho-
logy and Psychiatry, 53(3), 254-261.

Slomkowski, C. i Dunn, J. (1996). Young children’s
understanding of other people’s beliefs and
feelings and their connected communication
with friends. Developmental Psychology, 32(3),
442-447.

Sutton, J. i Smith, P. K. (1999). Bullying as a group
process: an adaptation of the participant role
approach. Aggressive Behavior, 25(2), 97-111.

Sutton, J., Smith, P. K. i Swettenham, J. (1999a).
Social cognition and bullying: social inadequacy
or skilled manipulation? British Journal of Deve-
lopmental Psychology, 17(3), 435-450.

Sutton, J., Smith, P. K. i Swettenham, J. (1999b).
Bullying and “theory of mind™: a critique of the
“social skills deficit” view of anti-social behaviour.
Social Development, 8(1), 117-127.

Tager-Flusberg, H., Sullivan, K. A. (2000). Compo-
nential view of theory of mind: evidence from
Williams syndrome. Cognition, 76(1), 59-89.

Talwar, V., Gordon, H. M. i Lee, K. (2007). Lying
in the elementary school years: verbal deception
and its relation to second-order belief under-
standing. Developmental Psychology, 43(3),
804-810.

Villiers, J. G. de i Pyers, J. E. (2002). Complements
to cognition: a longitudinal study of the relation-
ship between complex syntax and false-belief-
-understanding. Cognitive Development, 17(1),
1037-1060.

Vitaro, E. i Brendgen, M. (2005). Proactive and reac-
tive aggression: a developmental perspective. W:
R. E. Tremblay, W. W. Hartup i J. Archer (red.),
The Developmental origins of physical aggression
in humans. New York, NY: Guilford Press.

Wellman, H. M., Cross, D. i Watson, J. (2001).
Meta-analysis of theory of mind development:
the truth about false belief, Child Development,
72(3), 655-684.

Wimmer, H. i Perner, J. (1983). Beliefs about beliefs:
representation and constraining function of
wrong beliefs in young children’s understanding
of deception. Cognition, 13(1), 103-128.



