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Dziecięca agresja  
a umiejętność mentalizowania
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Zachowania agresywne występujące u dzieci i młodzieży w rozmaity sposób łącza się z rozwojem złożonych 
kompetencji, zarówno społecznych, jak i poznawczych. Niniejsze opracowanie stanowi próbę analizy związ-
ków zachodzących między agresją a rozwojem procesu mentalizacji, który jest jednym z istotnych aspek-
tów szeroko rozumianego poznania społecznego. Pojęcie mentalizacji jest wieloaspektowym konstruktem 
zbliżonym, choć szerszym znaczeniowo, aniżeli teoria umysłu. Rozwój procesu mentalizacji i kształtowanie 
teorii umysłu, jako jej poznawczego aspektu, wydają się pozostawać w odmiennych relacjach do zachowań 
agresywnych w zależności od podstawowej funkcji teleologicznej, jaką pełni zachowanie agresywne w funk-
cjonowaniu jednostki. W związku z nową reformą systemu edukacji, która obniża wiek realizacji obowiązku 
szkolnego, na podstawie współczesnych wyników badań poszukiwano odpowiedzi na pytanie, czy fakt ten 
może mieć wpływ na wzrost zachowań agresywnych u uczniów na pierwszym etapie kształcenia. 
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Powszechnie obserwuje się nasilenie 
groźnych społecznie zjawisk, takich jak 

agresja. Różne formy znęcania się i  doku-
czania rówieśnikom (bullying) są stałym 
i  groźnym elementem funkcjonowania 
dzieci i  młodzieży we wszelkich typach 
szkół. Nierzadko także nauczyciele i wycho-
wawcy narażeni są na doświadczanie prze-
mocy ze strony uczniów, co jest jednym 
z  czynników stresotwórczych i  przyczyną 
wypalenia zawodowego (Grzegorzewska, 
2008). Obniża się wiek młodych agresorów, 
a  wraz z  rozwojem cywilizacji i  cyfryza-
cji oraz osłabianiem się naturalnych więzi 
rodzinnych i  społecznych, pojawiają się 

nowe formy agresywnych zachowań (np. 
cyberprzemoc i  cyberbyllying; Kowalski, 
Limber i  Agatston, 2010). Coraz bardziej 
wyszukane stają się metody i  formy dzia-
łania osób uwikłanych w zachowania agre-
sywne, a obserwowany powszechnie wzrost 
częstotliwości tych zachowań wydaje się 
dotyczyć szczególnie młodzieży uczęszcza-
jącej do gimnazjum – placówki edukacyj-
nej powstałej w  ramach reformy systemu 
edukacji w Polsce w 1999 r. Sytuacja przej-
ścia do szkoły wyższego szczebla wymaga 
od uczniów renegocjowania swojego sta-
tusu, wypracowanego w  ramach wcześniej 
nawiązywanych relacji interpersonalnych 
(Jacobson, 2010; Pellegrini, Melhuish, Jones, 
Trojanowska i Gilden, 2002). Obecnie Polski 
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system edukacji stoi u progu nowej reformy, 
która obniża wiek rozpoczęcia spełnia-
nia obowiązku szkolnego. Warto zastano-
wić się, czy fakt ten może mieć wpływ na 
wzrost zachowań agresywnych u  uczniów 
na pierwszym etapie kształcenia. 

Szereg złożonych kompetencji, zarówno 
społecznych, jak i  poznawczych, może 
regulować zachowania agresywne u  dzieci 
i młodzieży. Niniejsze opracowanie stanowi 
próbę analizy związków zachodzących 
pomiędzy agresją a rozwojem procesu men-
talizacji, który – choć znaczeniowo zbliżony 
– obejmuje jednak inne pole semantyczne 
niż konstrukt teorii umysłu1 i stanowi jeden 
z istotnych aspektów szeroko rozumianego 
poznania społecznego. Przesłanki leżące 
u  podstaw zasadności takich analiz wyni-
kają z przyjętych założeń: 

■■ Przypuszcza się, że istnieje pozytywny 
związek pomiędzy umiejętnością men-
talizowania a zachowaniami prospołecz-
nymi (Baird i Astington, 2004), natomiast 
kierunki zależności pomiędzy rozwojem 
umiejętności odczytywania stanów men-
talnych innych osób a  zachowaniami 
agresywnymi są rozmaite (Sutton, Smith 
i Swetternham, 1999b). 

■■ Różne kierunki związków zachodzących 
pomiędzy rozwojem procesu mentaliza-
cji a  zachowaniami agresywnymi mogą 
stwarzać konieczność weryfikacji założeń 
i procedur stosowanych programów pro-
filaktycznych. Wiele programów reduku-

1  Termin „teoria umysłu” (theory of mind, ToM) został 
po raz pierwszy zastosowany przez Davida Premacka 
i  Guy’a Woodruffa (1978) do określenia umiejętności, 
dzięki której ssaki naczelne (szympans i człowiek) mogą 
wnioskować o  stanach umysłu innych jednostek, nato-
miast termin „mentalizacja” został wprowadzony przez 
Petera Fonagyego (1991) do opisu umiejętności pojmo-
wania własnych lub cudzych świadomych bądź nieświa-
domych stanów umysłowych, która rozwija się w  kon-
tekście relacji przywiązania. W tym artykule pojęcia te 
stosowane będą wymiennie, gdyż odstąpiono od próby 
szczegółowej analizy teoretycznej na rzecz prezentacji 
konkluzji wynikających ze współczesnych badań prowa-
dzonych w tym obszarze. 

jących agresję ukierunkowanych jest na 
rozwijanie umiejętności przyjmowania 
perspektywy innych osób, lecz można 
przewidywać, iż efekt będzie odwrotny 
do zakładanego, jeżeli dzieci będą wyko-
rzystywały umiejętności mentalizowania 
w celu osiągnięcia korzyści własnych, ale 
bez analizy konsekwencji swojego zacho-
wania (Sutton i in., 1999b). 

■■ Analiza związków pomiędzy rozwojem teo-
rii umysłu a  zachowaniami agresywnymi 
może poszerzyć naszą wiedzę o  poznaw-
czych mechanizmach regulacji zachowania 
oraz ukierunkować nowe badania empi-
ryczne i działania praktyczne.

■■ Konkluzje wynikające z analiz mogą sta-
nowić argument za lub przeciw obniże-
niu wieku obowiązku szkolnego – opiera-
jący się na wynikach badań dotyczących 
agresji u uczniów oraz antycypacji moż-
liwych kierunków rozwoju zachowań 
społecznych.

 Agresja i bullying  
jako zachowania interpersonalne

Trudności w zakresie konceptualizacji nie-
jednorodnego i  zróżnicowanego w  formie 
oraz treści zjawiska agresji przenoszą się 
również na sferę jego definiowania i  ope-
racjonalizacji. Pomimo istnienia licznych 
ujęć definicyjnych większość badaczy 
przyjmuje, iż cechą kryterialną jest orien-
tacja na zadanie krzywdy innym osobom, 
czyli intencjonalność sprawcy (Bandura, 
1973; Berkowitz, 1989; Frączek, 1993; 
Ranschburg, 1993). Agresja jest więc szcze-
gólnym rodzajem zachowania interperso-
nalnego, podejmowanego i  realizowanego 
przez jednostkę w celu wywołania negatyw-
nych konsekwencji dla innych osób, ukie-
runkowanego na krzywdzenie ich poprzez 
zadanie bólu fizycznego, psychicznego lub 
pozbawienie własności. Istnieje wiele różno-
rodnych systemów klasyfikacyjnych agresji, 
lecz przyjmując kryterium celowościowe 
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i funkcjonalne, można wyróżnić dwa zasad-
nicze jej typy: agresję reaktywną (emocjo-
nalną, wrogą) i agresję proaktywną (instru-
mentalną). 

Agresja reaktywna jest reakcją o silnym 
emocjonalnym zabarwieniu na wcześniejszą 
rzeczywistą lub wyobrażoną prowokację, jest 
więc odwetową odpowiedzią na rzeczywiste 
lub potencjalne zagrożenia lub zachowania 
zaczepne ze strony innych ludzi. Często 
bywa impulsywną, wynikającą z  aktywacji 
układu autonomicznego, reakcją na frustra-
cję (Berkowitz, 1989; Hubbard i in., 2002). Jej 
celem jest odreagowanie napięcia, rozłado-
wanie silnych emocji wywołanych zachowa-
niem partnera interakcji, a także wywołanie 
u  niego bólu lub cierpienia w  odwecie za 
domniemane krzywdy i negatywne, własne 
stany emocjonalne.

Proaktywna agresja jest natomiast uwa- 
żana za zachowanie motywowane chę-
cią osobistych zysków i  oczekiwaniem 
pozytywnego wyniku interakcji lub silną 
potrzebą dominacji, ujawniającą się w sytu-
acji zachwiania poczucia mocy. Jej bezpo-
średnim celem nie jest spowodowanie cier-
pienia, lecz osiągnięcie innych ważnych dla 
jednostki celów, np. uzyskania kontroli nad 
grupą, prestiżu, podziwu i szacunku innych 
uczniów, opartego częściowo na strachu 
(Dodge, Lochman, Harnish, Bates i  Pettit, 
1997; Olweus, 1993; Pellegrini i  in., 2002; 
Vitaro i Brendgen, 2005).

Chociaż badania zwykle potwierdzają 
wysoką korelację między reaktywną a pro-
aktywną agresją (średnie r = 0,68; Card i Lit-
tle, 2006), analiza czynnikowa i  metaana-
liza wyników badań potwierdzają istotność 
rozróżnienia tych dwóch rodzajów agresji. 
Badania longitudinalne przeprowadzone 
w Finlandii (Salmivalli i Helteenvouri, 2007; 
Salmivalli, Lagerspetz, Björkqvist, Öster-
man i  Kaukiainen, 1996; Salmivalli i  Nie-
minen, 2002), ujawniające mechanizmy roz-
wojowe i zależności wynikające z kontekstu 
czasu, wskazują natomiast, iż agresja wroga 

jest istotnym predyktorem agresji proak-
tywnej zarówno u  dziewcząt, jak i  chłop-
ców w wieku szkolnym. Najwyższy poziom 
agresji wrogiej i  instrumentalnej ujawniają 
dzieci uwikłane w  podwójną rolę agresyw-
nej ofiary, czyli takie, które poprzez zacho-
wania agresywne wobec słabszych w jednej 
grupie społecznej próbują kompensować 
swoje cierpienia związane z  byciem ofiarą 
w innym układzie społecznym. 

Wydaje się, iż poziom obu typów agre-
sji nie zależy od płci (Polman, de Castro, 
Koops, van Boxel i  Merk, 2007), chociaż 
chłopcy częściej wchodzą w  rolę szkol-
nego agresora, a  także ofiary (Pufal- 
-Struzik, 2013; Rose i  Rudolph, 2006). 
Szkolna agresja wydaje się jednak przy-
bierać różne formy w  zależności od płci 
i wieku uczestników interakcji. Na przykład 
lżejszą formą bullyingu jest dokuczliwość 
lub złośliwość wobec rówieśników, zwykle 
traktowane jako niegroźny element szkol-
nych doświadczeń. Jednakże ze względu 
na swój permanentny charakter ich skutki 
bywają bardzo poważne zarówno dla 
ofiary, jak i dla agresora, u którego wytwa-
rza się przekonanie o braku konsekwencji, 
mogące zachęcać do powtarzania takich 
zachowań w  przyszłości. Wraz z  wiekiem 
maleje liczba fizycznych aktów przemocy, 
a rośnie liczba aktów pośredniej przemocy 
symbolicznej, przybierającej formę izolo-
wania, wykluczania z  grupy rówieśniczej 
czy też ośmieszania osoby stawianej w roli 
ofiary. Występują one częściej u dziewcząt 
(Bjorkqvist, Lagerspetz i Kaukiainen, 1992; 
Rivers i  Smith, 1994). Nasilenie zachowań 
agresywnych, zarówno w  formie agresji 
wrogiej, jak i instrumentalnej związane jest 
z przyjmowaną w procesie grupowym rolą 
– agresora, ofiary, obrońcy ofiary lub nie-
zaangażowanego obserwatora (Salmivalli 
i in., 1996; Sutton i Smith, 1999).

Badania prowadzone w krajach zachod-
nich ujawniają skalę zjawiska: ponad 
80% uczniów doświadczyło szkodliwych 
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skutków bullyingu w  ciągu swojej kariery 
szkolnej, uczestnicząc w takiej relacji inter-
personalnej w  różnych rolach: agresora, 
ofiary, świadka lub tła społecznego (Jacob-
son, 2010). Badanie prowadzone w polskich 
szkołach (Kliś, 2000) wśród uczniów kończą-
cych szkolę podstawową ujawniły, że inten-
sywność negatywnego zjawiska dokuczania 
rówieśnikom jest podobna do odnotowanej 
w krajach zachodnich. Ponad połowa bada-
nych uczniów potrafiła wskazać sprawców 
aktów przemocy, jeszcze więcej dostrzegło 
ofiary dręczenia, natomiast 20% respon-
dentów jawnie przyznało się do aktyw-
nego dręczenia kolegów. Nowsze badania 
(Komendant-Brodowska, Giza-Poleszczuk 
i  Baczko-Dombi, 2011) przeprowadzone 
w  trzech typach szkół (podstawowa, gim-
nazjum i  szkoły ponadgimnazjalne) rów-
nież ujawniły, że ponad 25% uczniów 
doświadcza skutków tego typu przemocy 
szkolnej, będąc ofiarą aktów dręczenia lub 
ich sprawcą, ewentualnie odgrywając obie 
role naprzemiennie, w  zależności od sytu-
acji społecznej. W  badaniach międzykul-
turowych przeprowadzonych w  40 krajach 
Europy (Craig i  in., 2009, za: Komendant-
-Brodowska i in., 2011) stwierdzono zróżni-
cowane geograficznie natężenie procederu 
dręczenia szkolnego. Na jednym krańcu 
plasują się kraje skandynawskie, na drugim 
Litwa, Łotwa i  Estonia, natomiast polskie 
szkoły mieszczą się w  środku kontinuum. 
Niezależnie od lokalizacji, dręczenie szkolne 
jest procesem: (a) długotrwałego stosowania 
przez agresora niesprowokowanej przemocy 
wobec ofiary, (b) zachodzącym w  szkole, 
w  której panuje atmosfera zastraszenia,  
(c) pomiędzy agresorem a ofiarą istnieje dys-
proporcja w zakresie walorów lub dóbr mate-
rialnych, a  ofiara jest izolowana od wspar-
cia społecznego (Kliś, 2000; Sutton, Smith 
i Swatternham, 1999a). 

Agresja interpersonalna, obserwowana 
wśród młodzieży gimnazjalnej, może być 
traktowana jako pierwotnie wzbudzona 

przez wiele różnych czynników reakcja, 
utrwalana w  procesie społecznego uczenia 
się jako wewnętrzny schemat samoregu-
lacji i  uruchamiana w  sytuacji stresotwór-
czej. Agresja jest więc formą zachowania się 
w  sytuacji trudnej lub konfliktowej (Bore-
cka-Biernat, 2011), w  której niedostępne 
są inne sposoby zaspokojenia własnych 
potrzeb lub egzekwowania praw jednostki. 
Uciekanie się do agresywnych sposo-
bów rozwiązywania konfliktów świadczy 
o  braku umiejętności względnie bezkon-
fliktowego komunikowania się i  zabezpie-
czania swoich praw na drodze negocjacji. 

Radzenie sobie z  wymaganiami stawia-
nymi przez otoczenie za pomocą agresji 
interpersonalnej stosowane jest częściej przez 
chłopców, pozostaje też w związku z niskim 
poziomem rozwoju osobowych zasobów, 
takich jak umiejętność empatyzowania lub 
wykorzystania właściwych zachowań aser-
tywnych w  celu rozwiązania sytuacji kon-
fliktowych (Kossewska, 2008). Istotnym 
czynnikiem, który może modyfikować czę-
stotliwość występowania zachowań agre-
sywnych i  poziom ich akceptacji wśród 
młodzieży gimnazjalnej, a  także wpływać 
na poczucie winy za zachowania agresywne 
jest wsparcie społeczne (Prochwicz, 2008). 
Spostrzegane wsparcie ze strony rodziców 
zmniejsza akceptację zachowań agresyw-
nych u  uczniów klas gimnazjalnych oraz 
obniża ich gotowość do podejmowania 
działań agresywnych. Skuteczność wsparcia 
rodzicielskiego zależy od płci – w przypadku 
dziewcząt największy wpływ na obniżenie 
poziomu agresji ma rodzicielskie wspar-
cie informacyjne, a  w przypadku chłopców  
– rodzicielskie wsparcie emocjonalne. Rola 
nauczycieli i rówieśników także nie pozostaje 
bez znaczenia, lecz związana jest z wywoły-
waniem poczucia winy za zachowania agre-
sywne. U dziewcząt w wieku gimnazjalnym 
sprzyja mu spostrzegane wsparcie rodzi-
cielskie i wsparcie udzielane przez nauczy-
cieli. W  przypadku chłopców wpływ na 
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poczucie winy za zachowania agresywne 
ma przede wszystkim wsparcie nauczyciel-
skie i koleżeńskie. 

Wspomniane wcześniej dwa rodzaje 
agresji mogą pełnić odmienne funkcje 
w  rozwoju społecznym i  socjalizacji, są 
także związane z różnymi umiejętnościami 
społecznymi, szczególnie związanymi z de- 
kodowaniem bodźców natury społecznej 
(Crick i  Dodge, 1994; Renouf i  in., 2010; 
Schippel, Vasey, Cravens-Brown i Bretveld, 
2003). W celu naszych dalszych rozważań 
na temat związków agresji z  procesami 
mentalizacji, przyjęcie teleologicznego kry-
terium klasyfikacyjnego wydaje się zasadne. 

Zdolności do mentalizacji  
a zachowania społeczne

Mentalizacja stanowi typowo ludzką umie-
jętność rozumienia świadomych i nieświa-
domych stanów własnego umysłu oraz umy-
słów innych osób (Fonagy, 1991), a  polega 
na percepcji zachowań oraz ich interpreta-
cji odniesionej do nieobserwowanych bez-
pośrednio, intencjonalnych stanów men-
talnych, takich jak: potrzeby, pragnienia, 
uczucia, przekonania oraz cele działania 
podmiotu. Proces mentalizacji ma istotne 
znaczenie dla funkcjonowania jednostki 
w  codziennym życiu, umożliwia bowiem 
budowanie społecznych relacji i rozumienie 
zdarzeń o  charakterze społecznym. Zabu-
rzenia lub ograniczenia procesu mentaliza-
cji implikują trudności w zakresie regulacji 
emocji i hamowania impulsywności, indu-
kowanej szczególnie w kontekście interakcji 
społecznych (Bateman i Fonagy, 2010). Roz-
wój procesu mentalizacji, w odróżnieniu od 
rozwoju umysłowego mechanizmu teorii 
umysłu (Leslie, 1987, Premack i Woodruff, 
1978), ściśle wiąże się z  rozwojem relacji 
przywiązania z opiekunem oraz z rozwojem 
indywidualnego self. 

Zdolność do mentalizacji rozwija się 
w  kontakcie ze środowiskiem i  powiązana 

jest m.in. z  poziomem aktualnie doświad-
czanego przez jednostkę stresu, który gene-
ruje pobudzenie emocjonalne w  ramach 
aktywizowanego systemu przywiązania 
(Fonagy, Bateman i  Luyten, 2011). Rozwój 
reprezentacji stanów umysłowych oraz 
wykorzystanie jej do rozumienia i  przewi-
dywania zachowania jest procesem dłu-
gotrwałym, a  w jego przebiegu można 
wyróżnić kilka zasadniczych etapów. Małe 
dzieci (w wieku ok. 18 miesięcy) rozumieją, 
że inni ludzie kierują się intencjami (Mel-
tzoff, 1995). Około 3. roku życia są w  sta-
nie uchwycić związek pomiędzy ludzkimi 
pragnieniami a  zachowaniem, lecz jeszcze 
nie identyfikują przekonań na temat rze-
czywistości, które mogą być prawdziwe lub 
też fałszywe (czyli zgodne lub niezgodne 
ze stanem rzeczywistym). Nie rozpoznają 
też różnicy między rzeczywistością a  spo-
sobem, w  jaki się ona przedstawia lub jest 
reprezentowana w  umyśle (Flavell, Flavell 
i Green, 1987). Reprezentacja stanów umy-
słowych staje się bardziej złożoną umiejęt-
nością wówczas, gdy dziecko mające około 
4 lat zaczyna wnioskować o danym zacho-
waniu lub je przewidywać w  odniesieniu 
do wewnętrznych procesów umysłowych. 
Wtedy też większość dzieci rozumie, że 
inni ludzie mogą mieć własne przekonania 
na temat rzeczywistości, odmienne od ich 
własnych, a  przekonania te mogą niekiedy 
być fałszywe. 

Ten poziom rozumienia określany jest 
jako reprezentacja pierwszego rzędu, do 
jej oceny służy test dwóch laleczek „Sally-
-Anne” (Baron-Cohen, Leslie i Frith, 1985; 
Wimmer i  Perner, 1983), które uczestni-
czą w  następującej scence: laleczka Sally 
umieszcza przedmiot w wybranym miejscu 
pokoju, następnie wychodzi z  pomiesz-
czenia. Podczas jej nieobecności Anne 
przenosi schowany przez Sally przedmiot 
w  inne miejsce. Większość czteroletnich 
dzieci rozumie, że Sally nie widziała, jak 
Anne przekładała przedmiot i  że teraz 
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ma fałszywe przekonanie o  jego lokaliza-
cji. Wobec tego dzieci przewidują, iż Sally 
będzie szukała przedmiotu tam, gdzie go 
zostawiła (nawet jeśli już go tam nie ma). 

Rozumienie fałszywych przekonań sta-
nowi jednak tylko pojedynczy wskaźnik 
bardzo złożonej zdolności, która rozwija 
się przez całe życie i  związana jest z  róż-
norodnymi obszarami społecznych inter-
akcji, takimi jak wspólna uwaga i  zabawa 
w  udawanie, komunikacja oraz wrażli-
wość na krytykę (Cutting i  Dunn, 2002; 
Hughes i Dunn, 1997; Slomkowski i Dunn, 
1996). Dzieci sześcio-, siedmioletnie rozu-
mieją już, że stany emocjonalne zależą nie 
tyle od rzeczywistości, lecz od przekonań 
i  pragnień z  nią związanych. Pragnienie 
Sally związane z odszukaniem schowanego 
przedmiotu i  jej fałszywe przekonanie na 
temat jego aktualnej lokalizacji sprawiają, że 
kierując się do miejsca, w którym pozosta-
wiła przedmiot, doświadcza pozytywnych 
emocji, jednakże w momencie odkrycia, że 
przedmiotu nie ma tam, gdzie go schowała, 
jej stan emocjonalny zmienia się na nega-
tywny (Harris, Johnson, Hutton, Andrews 
i Cooke, 1989). 

W okresie przedszkolnym większość 
dzieci rozumie różnicę pomiędzy rzeczy-
wistością a  przekonaniem (prawdziwym 
lub fałszywym) o niej, potrafi równocześnie 
uwzględniać własne i  cudze reprezentacje 
umysłowe, zdając sobie sprawę, że reprezen-
tacje mentalne mogą różnić się u  poszcze-
gólnych osób, lub też w  związku z  otrzy-
maniem nowych informacji o  istniejącej 
rzeczywistości. Przedszkolaki zdają sobie 
także sprawę z faktu, iż to właśnie indywi-
dualne przekonania na temat rzeczywistoś- 
ci stanowią przyczynę zachowania i  mogą 
służyć do jego wyjaśnienia lub przewidy-
wania, potrafią także dokonać rozróżnie-
nia pomiędzy rzeczywistością a sposobem, 
w jaki się ona przedstawia (Flavell i in., 1987; 
Gopnik i Astington, 1998; Wellman, Cross 
i Watson, 2001).

Zgodnie z  wynikami badań poświęco-
nych rozwojowi teorii umysłu około 6. roku 
życia dzieci osiągają bardziej zaawansowany 
poziom rozwoju, co wiąże się z  formowa-
niem się przekonań o przekonaniach, czyli 
z  umiejętnością rozumienia fałszywych 
przekonań drugiego rzędu (Liddle i Nettle, 
2006; Perner i  Wimmer, 1985). Obrazuje 
to następująca historyjka: dziewczynka 
i  chłopiec znajdują się w  pokoju. Dziew-
czynka kładzie książkę na półce i wychodzi 
z pokoju. Podczas jej nieobecności chłopiec 
przekłada książkę z półki na biurko. W tym 
samym czasie dziewczynka podgląda przez 
dziurkę od klucza i widzi, jak chłopiec prze-
kłada książkę. Dzieci sześcio-, siedmioletnie 
rozumieją, że dziewczynka wie, że chło-
piec nie wie, iż ona widziała, gdzie prze-
łożył książkę, więc wnioskują, że chłopiec 
będzie sądził, iż dziewczynka, wróciwszy do 
pokoju, będzie szukała książki tam, gdzie 
widziała ją po raz ostatni.

Późniejsze osiągnięcia rozwojowe, poja-
wiające się w okresie od 8. do około 12. roku 
życia, obejmują: umiejętność interpreto-
wania niejednoznacznych wydarzeń, rozu-
mienia dylematów moralnych dotyczących 
racji i  słuszności, subtelnych form ironii 
i  społecznego oszustwa, takiego jak blef 
oraz białe kłamstwo, a  także rozumienie 
sytuacji, w  których przeżywa się 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 
życia z pojawia się też umiejętność polega-
jąca na odczytywaniu emocji i  innych sta-
nów mentalnych z  subtelnych wskazówek 
mimicznych, np. spojrzenia (Baron-Cohen, 
Jolliffe, Mortimore i  Robertson, 1997). 
W  podobnym okresie rozwija się również 
umiejętność rozumienia gafy w  sytuacji 
społecznej oraz negatywnych emocji (zmie-
szania i  zakłopotania) osoby, wobec której 
popełniono faux pas, czyli wypowiedziane 
zostały uwagi, których rozmówca wolałby 
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w  danej sytuacji nie słyszeć. Przykładem 
może być następująca historyjka: James 
wręczył Richardowi samolot w  prezencie 
urodzinowym. Kilka miesięcy później pod-
czas wspólnej zabawy James przypadkowo 
zepsuł zabawkowy samolot. Richard wów-
czas powiedział, aby James się nie martwił, 
gdyż nigdy nie podobał mu się ten samolot, 
który ktoś ofiarował mu na urodziny. Rozu-
mienie gafy i  umiejętność podejmowania 
nieraniącego innych zachowania w sytuacji 
społecznej wymaga zdolności do różnico-
wania stanów psychicznych, pojawiających 
się u obu uczestników interakcji oraz różni-
cowania emocjonalnego znaczenia nadawa-
nego wypowiadanym słowom przez osoby 
o  odrębnych doświadczeniach i  oczekiwa-
niach (Baron-Cohen i in., 1999). 

Zadania badające rozumienie faux 
pas nazywane „dziwnymi historyjkami” 
(Happe, 1994) pokazują współzależność 
dwóch procesów umożliwiających odczy-
tywanie stanów mentalnych innych osób: 
poznawczego i  emocjonalnego. W  istotny 
sposób są one związane z agresją, zwłaszcza 
reaktywną, w której dominują wrogie emo-
cje (Baron-Cohen i  in., 1999, Crick, 1995, 
Crick i Dodge, 1994). Procesy te zaangażo-
wane są w  działanie dwóch komponentów 
teorii umysłu, które począwszy od okresu 
niemowlęcego – zgodnie z  modelem opi-
sanym przez Helen Tager-Flusberg i  Kate 
Sullivan (2000), rozwijają się poniekąd nie-
zależnie i na podstawie dwóch różnych pro-
cesów rozwojowych. Komponent społeczno-
-percepcyjny (social-perceptual component) 
– niezależny od rozwoju kompetencji języ-
kowych, zapewniający niezbędne społeczne 
know-how, pozwalający prowadzić nego-
cjacje w  zakresie ustalania i  uwspólniania 
perspektyw, z  jakich interpretowane są 
spostrzegane zjawiska i  zdarzenia, rozwija 
się na kanwie wczesnoniemowlęcych umie-
jętności podążania za wzrokiem innej osoby 
i rozpoznawania jej emocji. Można sądzić, że 
tego rodzaju procesy mentalizacji są w dużej 

mierze nieświadome i  automatyczne, a  ich 
główną funkcją jest dekodowanie społecz-
nych wskazówek informujących o  stanach 
wewnętrznych (na podstawie ekspresji 
emocjonalnej, prozodii). Drugi komponent 
– społeczno-poznawczy (social-cognitive 
component) – stanowi formalną wiedzę 
ujawnianą poprzez stwierdzenia (propo-
sition), umożliwiającą rozumienie stanów 
mentalnych oraz antycypację zachowań 
i zależy od umiejętności językowych, szcze-
gólnie w zakresie stosowania zasad grama-
tycznych, pozwalających na przedstawienie 
wzajemnie powiązanych stwierdzeń o  cha-
rakterze rekursji, np.: „Maria wie, że Jan 
(błędnie) myśli, że cukierki są w  pudełku” 
(de Villiers i  Pyers, 2002). Wyniki badań 
wskazują, że oba komponenty (a) są w róż-
norodny sposób powiązane z  innymi kom-
petencjami poznawczymi, w  tym także 
językowymi; (b) ujawniają się na różnych 
etapach rozwoju; (c) ich podstawy neuro-
biologiczne i  mechanizmy neuronalne są 
odmienne; (d) odmienne są także trudnoś- 
ci z  nimi związane, ujawniające się w  róż-
nych zespołach klinicznych (np. autystyczne 
spektrum zaburzeń, zespół Williamsa; 
Tager-Flusberg i Sullivan, 2000).

Teoria umysłu jako reprezentacja od- 
nosi się do rozumienia stanów mental-
nych, takich jak: intencje, emocje, pragnie-
nia, przekonania, i  pozwala podmiotowi 
dostrzegać przejawy tych stanów w  zacho-
waniu swoim i innych ludzi oraz odwoływać 
się do własnych bądź cudzych stanów psy-
chicznych w  celu wyjaśnienia obserwowa-
nych i przewidywania przyszłych zachowań 
w sytuacjach społecznych (Astington, 2001). 
Ze względu na tak złożony charakter repre-
zentacji poznawczej, jaką jest teoria umysłu, 
fenomen ten jest uważany za kluczowy ele-
ment zdolności do dekodowania i rozumie-
nia sygnałów społecznych – a  tym samym 
– w rozwoju adaptacyjnych zachowań spo-
łecznych i  kompetencji społecznych (Ast-
ington 2001; Crick i  Dodge, 1994; Hughes 
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i  Leekam, 2004). Indywidualne różnice 
w rozwoju teorii umysłu i w przebiegu roz-
woju procesu mentalizacji wśród przedszko-
laków wynikają z  różnic uwarunkowanych 
biologicznie, ale też z odmiennych doświad-
czeń socjalizacyjnych, zróżnicowanych 
wczesnodziecięcych form przywiązania do 
opiekuna oraz odmienności kulturowych; 
stanowią więc źródło zróżnicowania spo-
sobów społecznego funkcjonowania dzieci 
wkraczających w progi szkoły (Renouf i in., 
2010). Obligatoryjne obniżanie wieku obo-
wiązku szkolnego może prowadzić do jesz-
cze większego, aniżeli obecnie, zróżnicowa-
nia rozwoju procesu mentalizacji u  dzieci 
ze względu na indywidualne trajektorie 
rozwoju oraz zróżnicowane wpływy środo-
wiskowe. Ich skutki wszakże powinny być 
niwelowane poprzez edukację przedszkolną, 
której jednym z priorytetów jest uwspólnia-
nie dziecięcych doświadczeń. 

Rola mentalizacji  
w zachowaniach agresywnych

Teoria umysłu uważana jest za regulator 
zachowań agresywnych, a  niski poziom 
rozwoju tej umiejętności stanowi czynnik 
warunkujący te zachowania (Capage i Wat-
son 2001; Crick i Dodge, 1994; Shakoor i in., 
2012; Sutton i  in., 1999a), co przy braku 
innych zasobów pozwalających na satys-
fakcjonujące radzenie sobie w sytuacji trud-
nej, powoduje, iż agresja staje się właśnie 
adaptacyjnym sposobem zachowania dzieci 
i młodzieży w sytuacjach konfliktu społecz-
nego (Kaukiainen i in., 1999). 	

Wyniki badań (Dodge, 1980; Shakoor 
i  in., 2012) wskazują, że słabo rozwinięte 
umiejętności mentalizowania, rozumienia 
intencji i emocji innych osób mogą: 

■■ utrudniać rozpoznawanie społecznych 
wskazówek, co prowadzi do braku adekwat-
ności w relacjach społecznych, a w konse-
kwencji do wikłania się w  rolę ofiary lub 
osoby wykorzystywanej,

■■ podnosić ryzyko stawania się ofiarą, ze 
względu na niskie umiejętności negocjo-
wania w  sytuacji konfliktu lub obrony 
swoich praw i interesów, 

■■ powodować (zgodnie z modelem deficytu 
społecznych umiejętności), że w procesie 
odczytywania społecznych wskazówek 
i interpretowania dwuznacznych sytuacji 
zachowanie będzie uwarunkowane wro-
gimi emocjami i uprzedzeniami.

Badanie prowadzone w grupie dzieci w wieku 
przedszkolnym potwierdziły istnienie nega-
tywnej zależności pomiędzy zachowaniami 
agresywnymi i buntowniczymi a rozwojem 
mentalizacji (Capage i  Watson, 2001). Tę 
zależność potwierdziło także longitudinalne 
badanie (Olson, Lopez-Duran, Lunkenhe-
imer, Chang i  Sameroff, 2011) poświęcone 
analizie wpływu czynników warunkujących 
interpersonalną agresję wobec rówieśni-
ków, ujawnianą przez uczniów młodszych 
klas szkoły podstawowej. Objęto nim dużą 
grupę dzieci w 3. roku życia, które zbadano 
powtórnie na początku edukacji szkolnej. 
Stwierdzono wtedy, iż indywidualny poziom 
interpersonalnej agresji jest raczej stały 
w czasie i nie jest ściśle związany z momen-
tem zmiany placówki edukacyjnej. Istnieje 
jednak istotna korelacja między poziomem 
agresji w wieku przedszkolnym i szkolnym, 
co potwierdziły także liczne badania nad 
predykcyjnym charakterem agresji inter-
personalnej i fizycznej w okresie wczesnego 
dzieciństwa a  prześladowaniem rówieśni-
ków w okresie rozpoczęcia edukacji szkolnej 
i  w  młodszych klasach szkolnych (Baker, 
Raine, Liu i Jacobson, 2008; Card i Hodges, 
2008; Giesbrecht, Leadbeater i  Macdonald, 
2011; Leadbeater i Hoglund, 2009).

Badanie zespołu Sheryl L. Olson (2011) 
ujawniły, iż mentalizacja jako element spo-
łecznego poznania wydaje się być zwią-
zana z  rozwojem zachowań agresywnych 
u  dzieci, których natężenie jest odwrot-
nie proporcjonalne do poziomu rozwoju 
mentalizacji. Czynnikami ryzyka dla 
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występowania agresywnego zachowania 
w obu kontrolowanych przez badaczy okre-
sach rozwojowych były zdolności samo-
regulacji i  mentalizacja oraz rodzicielskie 
formy negatywnych zachowań (stosowanie 
kar fizycznych oraz chłód emocjonalny 
i  niska responsywność na potrzeby dziec- 
ka). Wyniki potwierdziły, że agresja u dzieci 
wynika zarówno z  frustracji potrzeb, jak 
i  społecznego modelowania (Bandura, 
1973; Berkovitz, 1989), ujawniły także, że 
w okresie przejścia z przedszkola do szkoły, 
kiedy zmiana miejsca i  relacji społecznych 
stanowi szczególny czynnik stresotwórczy, 
agresja u dzieci związana jest z występowa-
niem interakcji między niskim poziomem 
rozwoju mentalizacji a  niskim poziomem 
wsparcia emocjonalnego ze strony matki. 
Takie wsparcie, w  sprzyjającym rozwojowi 
środowisku, może stanowić czynnik obni-
żający poziom napięcia i  lęku, związanego 
z  reorganizacją struktury fizycznej i  spo-
łecznej przestrzeni szkolnej, w której dzieci 
muszą wypracować nowe więzi i  zasady 
współżycia z nowymi członkami grupy spo-
łecznej. Niski poziom rozwoju teorii umysłu 
stanowi zatem czynnik ryzyka wystąpie-
nia agresji zarówno w  wieku przedszkol-
nym, jak i szkolnym, jeżeli współwystępuje 
z  innymi indywidualnymi intrapsychicz-
nymi (procesy samoregulacji) i  zewnętrz-
nymi uwarunkowaniami (zachowania 
i postawy rodziców, a szczególnie matki). 

Interpretując powyższe wyniki w  kon-
tekście mentalizacji (Fonagy, Bateman 
i  Luyten, 2011), warto zwrócić uwagę 
na kształtowanie się pozabezpiecznego 
wzorca przywiązania u  dzieci doświad-
czających przemocy ze strony rodziców, 
lub w  związku z  brakiem responsywno-
ści matki na przekazywane przez nią syg-
nały, co prowadzi do ograniczenia rozwoju 
umiejętności regulacji emocji. Reprezenta-
cja i regulacja emocji powstaje w złożonym 
procesie odzwierciedlania przez opiekuna 
stanów psychicznych dziecka, a  zdolności 

do samoregulacji rozwijają się w  proce-
sie modelowania aktywności regulacyjnej 
rodziców. Samokontrola i  internalizacja 
zdolności regulacyjnych wynikają więc 
z wrażliwości rodziców i  ich gotowości do 
współpracy z  dzieckiem. System przywią-
zania ukształtowany we wczesnym dzie-
ciństwie w  relacji z  opiekunem oddziałuje 
także na poziom regulacji stresu i pobudze-
nia. Sytuacja przejścia z bezpiecznego śro-
dowiska przedszkolnego do rywalizacyjnie 
nastawionego środowiska szkolnego jest 
źródłem silnego stresu, który aktywizuje 
proces pobudzenia, prowadząc do uru-
chomienia przedmentalizacyjnych form 
myślenia, których skutkiem mogą być właś-
nie zachowania agresywne. 

Podobne wnioski płyną z  longitudinal-
nego badania przeprowadzonego na repre-
zentacyjnej grupie 2232 dzieci bliźniaczych 
w  Wielkiej Brytanii (Shakoor i  in., 2012). 
Analizowano u nich związek rozwoju teorii 
umysłu w 5. roku życia z uwikłaniem w pro-
ceder bullyingu w wieku 12 lat. Okazało się, 
że słabo rozwinięte umiejętności mentali-
zowania w wieku przedszkolnym stanowią 
istotny predyktor odgrywania zarówno roli 
agresora, jak i podwójnej roli agresora-ofiary 
w  wieku szkolnym. Stwierdzono także, że 
zależność ta pozostaje bez związku z zabu-
rzeniami emocjonalnymi lub trudnościami 
przystosowawczymi dziecka lub ilorazem 
inteligencji. Teoria umysłu stanowi więc 
specyficzny czynnik emocjonalno-poznaw-
czy, który determinuje odgrywanie różnych 
ról w procesie bullyingu, nie tylko agresora 
i  agresywnej ofiary, lecz także ofiary, któ-
rej zachowanie ze względu na trudności 
w  odczytywaniu perspektywy innej osoby, 
może być przez rówieśników subiektywnie 
interpretowane jako irytujące i  prowoku-
jące, a przez to wyzwalające i usprawiedli-
wiające agresję rówieśniczą. 

Istnieją wszakże badania ujawniające 
pozytywny związek między rozwojem 
procesu mentalizowania a  agresywnym 
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zachowaniem dzieci (Renouf i  in., 2010). 
Zdolność do mentalizacji w okresie przed-
szkolnym może w wieku szkolnym prowa-
dzić do zwiększonej wrażliwości na krytykę 
(Dunn, 1995; Cutting i Dunn, 2002), która 
implikuje zaniżenie samooceny i  podwyż-
szenie niepokoju, co z  kolei może wtórnie 
indukować wrogą postać agresji. Stwier-
dzono też, że umiejętność rozpoznawania 
stanów mentalnych innych osób może skła-
niać dzieci i  młodzież do manipulowania 
sytuacją społeczną w celu osiągania bezpo-
średnich lub pośrednich korzyści z realiza-
cji poszczególnych aktów przemocy wobec 
rówieśników (Sutton i  in., 1999a). Agre-
sywna młodzież, w  porównaniu z  mniej 
agresywnymi rówieśnikami, charaktery-
zuje się wyższym stopniem rozwoju teorii 
umysłu oraz bardziej adekwatnie ocenia 
i przewiduje stany psychiczne innych osób 
(np. przekonania, pragnienia, intencje 
i  emocje) ujawniane w  różnych sytuacjach 
społecznych, a  w związku w  tym, także 
sprawniej przewiduje i  wyjaśnia zachowa-
nie zarówno własne, jak i innych ludzi (Sut-
ton i in., 1999a). Na podstawie cytowanych 
badań można wnioskować, iż agresywna 
młodzież wykorzystuje swoje umiejętności 
mentalizowania do uzyskania korzyści, nie 
licząc się jednak z  konsekwencjami i  cier-
pieniem ofiary. Na ofiarę wybiera zazwy-
czaj osobę, która nie otrzymuje społecznego 
i emocjonalnego wsparcia ze strony rodziny 
ani grupy rówieśniczej, jest odrzucana przez 
otoczenie lub izolowana i  pośrednio daje 
agresorowi przyzwolenie na dręczenie (Sal-
mivalli i in., 1996). Istnieją więc przesłanki, 
aby sądzić, że agresja jest formą strategicz-
nego działania podejmowaną w  konkret-
nych sytuacjach społecznych, a  nie tylko 
przejawem impulsywności i braku kontroli 
emocjonalno-behawioralnej. Takie zacho-
wanie agresywne dzieci i  młodzieży nie 
zawsze należy więc traktować jako formę 
zachowania nieprzystosowawczego. Prze-
ciwnie, niektóre zachowania agresywne 

i  formy znęcania się nad rówieśnikami 
mogą stanowić strategiczne zachowania 
przystosowawcze, służące sprawcy do rea-
lizacji indywidualnych celów w  społecznej 
sytuacji rywalizacji o  zasoby społeczne, 
informacyjne lub materialne. Agresorzy 
natomiast potrafią skutecznie i  strategicz-
nie równoważyć agresywne i  prospołeczne 
oraz kooperacyjne zachowania. Wysokie 
kompetencje mentalizowania sprzyjają tego 
typu zachowaniom, jeżeli osoba nie posiada 
umiejętności zastosowania ich w  społecz-
nych interakcjach przy równoczesnej ewa-
luacji własnego zachowania w  kategoriach 
moralnych (Arsenio i Lemerise, 2001). 

Rozwój teorii umysłu może zatem pozo-
stawać w odmiennych relacjach z zachowa-
niami agresywnymi właśnie w zależności od 
podstawowej funkcji, jaką pełni zachowanie 
agresywne w funkcjonowaniu jednostki. 

Reaktywna i proaktywna agresja 
a komponenty teorii umysłu

Zgodnie z  przyjętym wcześniej podziałem 
zachowań, różnicującym agresję ze względu 
na cel na bierną (reaktywną) i czynną (pro-
aktywną), odmienny jest też ich mecha-
nizm regulacyjny. W pierwszym przypadku 
motywator biernej agresji stanowią nega-
tywne stany emocjonalne, ujawniające się 
w  formie złości lub frustracji, indukowane 
jako odpowiedź na rzeczywistą lub domnie-
maną prowokację. W  przypadku proak-
tywnej agresji (jako planowanego zacho-
wania) motywator stanowią antycypowane 
korzyści o  charakterze materialnym lub 
społecznym, które jawią się jako nieodparta 
pokusa, stanowiąca cel, który jednostka 
chce osiągnąć, niezależnie od okoliczności 
i  konsekwencji. Podczas reaktywnej i  pro-
aktywnej agresji występują zatem istotne 
różnice w podstawowych społecznych pro-
cesach poznawczych. Reaktywnie agre-
sywne dzieci, w  celu zrozumienia zaist-
niałej sytuacji społecznej, mogą bardziej 
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skupiać się na osobiście ocenianym roz-
wiązaniu sytuacji, aniżeli na przyjmowaniu 
perspektywy innych osób i ocenie sytuacji 
z uwzględnieniem różnych punktów widze-
nia. Indywidualistyczna ocena sytuacji spo-
łecznej najczęściej opiera się atrybucji pro-
wadzącej do podejrzewania osoby, wobec 
której doszło do agresji, o wrogie zamiary. 
Stanowią one uzasadnienie agresywnego 
zachowania i  usprawiedliwiają negatywne 
dla tej osoby skutki. 

Z perspektywy procesów przetwarza-
nia społecznych informacji dziecięce decy-
zje dotyczące zachowań agresywnych mają 
swoje źródło we wskazówkach płynących 
z  otoczenia i  w  procesach podejmowania 
decyzji (Crick i  Dodge, 1994). Agresywne 
dzieci prezentują specyficzny wzór proce-
sów przetwarzania informacji. Mają więk-
szą skłonność, aniżeli ich nieagresywni 
rówieśnicy, do interpretowania wskazówek 
społecznych jako wrogich, do generowania 
agresywnych odpowiedzi czy oceniania 
agresywnych zachowań w  sposób pozy-
tywny (Crick i Dodge, 1996; Crick, Grotpe-
ter i Bigbee, 2002; Dodge i in., 2003). 

Zgodnie z hierarchicznym modelem spo-
łecznego przetwarzania informacji (Crick 
i Dodge, 1994) proces uruchamiania zacho-
wań agresywnych składa się z pięciu nastę-
pujących po sobie faz. Informacje pochodzą 
z magazynu pamięci (pamięć doświadczeń, 
wiedza o  obiektach społecznych, schematy 
poznawcze) oraz zewnętrznego środowiska, 
w  którym dziecko aktualnie się znajduje, 
w związku z podejmowaną interakcją. Naj-
bardziej elementarną fazą jest (a) dekodowa-
nie bodźców pochodzących ze  środowiska 
wewnętrznego lub zewnętrznego na podsta-
wie procesów selekcji uwagi. Następnie uru-
chamiana jest (b) umysłowa reprezentacja 
– czyli procesy mentalizacji, które pozwalają 
na interpretowanie dekodowanych wskazó-
wek na podstawie wcześniejszych doświad-
czeń oraz przewidywanych skutków, 
a także wnioskowania o intencjach partnera 

interakcji. Nawiązując do teorii mentalizacji 
Petera Fonagyego można sądzić, iż matrycę 
dla tych nieświadomie podejmowanych 
interpretacji stanowić mogą wzorce przy-
wiązania (lekowy i  ambiwalentny) nabyte 
we wczesnym dzieciństwie. Każda umy-
słowa reprezentacja związana jest z uru-
chomieniem możliwych i  (c) dostępnych 
reakcji organizmu (werbalizacja, aktywność 
fizyczna, sekrecja hormonów, pobudzenia 
układu autonomicznego, zmiany afektywne), 
których wybór prowadzący do rozwiązania 
sytuacji społecznej dokonuje się poprzez 
odwołanie się do przeszłych doświadczeń, 
dostępnych w  magazynie pamięci długo-
trwałej. Kolejna faza procesu sprowadza 
się do (d) oceny możliwej reakcji i  wyboru 
najlepszej z  nich, co w  końcu prowadzi do  
(e) behawioralnego zastosowania najwyżej 
ocenionego sposobu reagowania.

Wydaje się jednak, że szczególnie u młod- 
szych dzieci, o  jeszcze nie w  pełni rozwi-
niętych umiejętnościach mentalizowa-
nia, wrogie nastawienie do innych osób 
może dominować w  sytuacjach nowych 
i  trudnych (Katsurada i  Sugawara, 1998; 
Koops, Bosch i Monshouwer, 2002; Orobio 
de Castro, Veerman). Dzieci, które mają 
trudności z  uwzględnieniem perspektywy 
innej osoby, mogą uruchamiać agresywne 
zachowanie podczas interakcji społecznych 
w sytuacjach realnej lub wyobrażonej pro-
wokacji lub innych przewidywanych zagro-
żeń, gdyż decyzję podejmują na podstawie 
własnej, negatywnej oceny sytuacji, zwią-
zanej z  wcześniejszymi doświadczeniami 
socjalizacyjnymi (także wbudowanymi we 
wzorzec pozabezpieczanego przywiąza-
nia), zamiast analizy intencji drugiej osoby 
(Pettit, Dodge i  Brown, 1988; Runions 
i Keating, 2007). 

Relacja między umiejętnościami men-
talizowania a  zachowaniami społecznymi 
może nie być liniowa, a  często zmienia się 
w zależności od mediacyjnego wpływu kon-
tekstu społecznego (Crick i  Dodge, 1994). 
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Małe dzieci mają trudności z  uwzględnia-
niem perspektywy innej osoby, więc muszą 
często polegać na własnej percepcji i ocenie 
rzeczywistości, a ta wynika z ich wcześniej-
szych doświadczeń nabytych w  podobnych 
sytuacjach oraz ich subiektywnej interpreta-
cji (Runions i Keating, 2007). Jeżeli te wcześ-
niejsze doświadczenia są negatywne, dziecko 
może interpretować sytuację jako zagroże-
nie i  reagować agresją. Społeczny kontekst 
nabytego doświadczenia poprzedzający 
aktualną sytuację może być decydującym 
czynnikiem uruchamiania reaktywnej agre-
sji u dzieci młodszych o słabo rozwiniętych 
umiejętnościach mentalizowania. Często 
jest to doświadczanie przemocy psychicznej 
lub fizycznej ze strony rodziców oraz auto-
rytarnego stylu wychowania z użyciem bez-
pośrednich środków przymusu jako metod 
wychowawczych, mających na celu dyscy-
plinowanie dziecka (Dodge i Somberg, 1987; 
Vitaro i  Brendgen, 2005). Poczucie odrzu-
cenia ze strony rodziców przenoszone jest 
następnie na rówieśnicze sytuacje społeczne, 
w  których reaktywnie agresywne dzieci 
o  niskim poziomie rozwoju teorii umysłu 
są często ponownie narażone na odrzuce-
nie i prześladowanie (Poulin i Boivin, 2000; 
Salmivalli i Nieminen, 2002; Schwartz i in., 
1998). Te negatywne doświadczenia w kon-
taktach z rówieśnikami utrwalają się i pro-
wadzą do dalszego wzrostu reaktywnych 
agresywnych zachowań (Salmivalli i Helte-
envuori, 2007). Niski poziom rozwoju teorii 
umysłu wydaje się zatem czynnikiem ryzyka 
biernej agresji, szczególnie u  dzieci, które 
są narażone na negatywne doświadczenia 
społeczne, gdyż pozabezpieczne wzorce 
przywiązania i  surowe metody wychowaw-
cze rodziców utrudniają rozwój procesu 
mentalizacji u  dzieci i  implikują trudności 
w zakresie regulacji zachowania. 

W przeciwieństwie do biernej, agresja 
proaktywna jest powiązana z  umiejętnoś-
ciami społeczno-poznawczymi, takimi 
jak umiejętności przywódcze i  poczucie 

humoru (Dodge i Coie, 1987, Poulin i Boi-
vin, 2000). Zazwyczaj nie wiąże się ona 
z  atrybucją wrogiego nastawienia w  wie-
loznacznych sytuacjach o  negatywnych 
skutkach (Dodge i Somberg 1997; Schwartz 
i in., 1998). Dzieci podejmujące proaktywne 
zachowania agresywne zdają się rozumieć 
intencje innej osoby w  różnych sytuacjach 
interakcji społecznych, nawet w tych, w któ-
rych doświadczają negatywnych dla siebie 
skutków. Dzieci te wybierają odpowiednie 
agresywne strategie zachowania w  sytua-
cjach społecznych, ponieważ spodziewają 
się, że doprowadzą one do korzyści oso-
bistych (Crick i  Dodge, 1996; Dodge i  in., 
1997). W przeciwieństwie do negatywnego 
związku biernej agresji z  rozwojem teorii 
umysłu, agresja proaktywna może więc być 
pozytywnie z nim związana. Dzieci o wyso-
kim poziomie rozwoju mentalizacji mogą 
świadomie wybrać agresywne zachowa-
nie w pewnych sytuacjach społecznych, bo 
oczekują, że jest to skuteczna forma zacho-
wania w celu osiągnięcia osobistych korzyś- 
ci. Wyniki badan potwierdzają tę tezę 
i  wskazują, iż teoria umysłu jest dodatnio 
związana z  bullyingiem (Caravita, Di Bla-
sio i Salmivalli, 2010), a także tendencją do 
wykorzystywania kłamstwa w sposób kon-
sekwentny w  sytuacjach społecznych (Tal-
war, Gordon i Lee, 2007). 

Moderatorem relacji pomiędzy proce-
sami mentalizacji a agresją, zarówno bierną, 
jak i proaktywną, może być brutalne trak-
towanie ze strony rówieśników (czyli wza-
jemna wiktymizacja). Społeczny kontekst 
grupy nieformalnej i zjawiska wiktymizacji 
skutkuje wzrostem agresji u  dzieci pozo-
stających w podwójnej roli ofiary-agresora. 
Doświadczenia wzajemnej wiktymizacji 
mogą też powodować, iż niektóre dzieci 
świadomie wykorzystują zachowania agre-
sywne w celu dominacji nad innymi. 

Przeprowadzone analizy skłaniają do  
wniosku, że obniżenie wieku realiza-
cji obowiązku szkolnego może sprzyjać 
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nasilonemu występowaniu agresji wrogiej 
i instrumentalnej u progu szkoły, zarówno 
ze względu na występujące u  sześciolat-
ków niedojrzałe formy mentalizowania 
oraz niedojrzałe mechanizmy regulacji 
zachowania (pamięć robocza, giętkość 
poznawcza, kontrola hamowania) i kontroli 
emocjonalno-behawioralnej, jak i wczesne 
doświadczenia socjalizacyjne prowadzące 
do wykształcenia się pozabezpieczanego 
wzorca przywiązania. Częstotliwość agre-
sywnych form kontaktów interpersonal-
nych występujących na początku procesu 
edukacji sprzyjać będzie eskalacji zacho-
wań agresywnych w  późniejszym okre-
sie, zmienią się tylko formy konkretnych 
zachowań. 

Zmiana środowiska z przedszkolnego na 
szkolne stanowi bardzo szczególne wyzwa-
nie społeczne, poznawcze i  emocjonalne. 
Efektywna realizacja tego wyzwania zależy 
od wcześniej opanowanych kompetencji 
umożliwiających podejmowanie działań 
zorientowanych na cel oraz umiejętnoś- 
ci społecznych, a  te zaś uzależnione są od 
procesu dojrzewania struktur i  procesów 
neurologicznych oraz społecznego ucze-
nia się. Za najważniejsze w  tym procesie 
uznać można ośrodki w  korze prefrontal-
nej, których sprawne dojrzewania w okresie 
przedszkolnym pozwala zarówno na rozwój 
umiejętności mentalizowania, jak i  funkcji 
wykonawczych.
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