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Wprowadzenie

Prezentowana publikacja ma przyblizy¢ czytelnikom — psychologom, pe-
dagogom, studentom, rodzicom — sposéb, w jaki mate dziecko poznaje
$wiat. Jak uczy sie i zdobywa doswiadczenie w procesie komunikacyj-
nym, stajac sie kompetentnym nadawca i odbiorcg komunikatéw — za-
réwno jezykowych, jak i niejezykowych. Jak rozwija sie jego umiejetnosc
eksploracji otoczenia, poznawania go za pomocga wszystkich dostepnych
zmystéw. Jak uczy sie zachowan zwigzanych z samoobstuga. Kiedy za-
czyna rozumiec etykiety nadawane przedmiotom. Dowiemy sie, dlacze-
go dziecko wczesniej potrafi nada¢ nazwe poprzez gest, a dopiero za
kilka miesiecy uzy¢ odpowiedniego stowa. Na czym polega zabawa na
niby. Jakie aspekty rozwoju poznawczego maja wpltyw na umiejetnosc
symbolizacji u matego dziecka.

Dziecko poznaje $wiat poprzez zabawe — przez nasladowanie, dziata-
nia na przedmiotach, potrafi tez odréznia¢ swiat fikcyjny od prawdziwe-
go, zatracajac sie w zabawie symbolicznej. Rzeczywistos¢ poznaje takze
dzieki umiejetnosci komunikacji, poprzez wchodzenie w interakcje z in-
nymi ludzmi. To dorosli ucza dziecko spotecznie akceptowanych zacho-
wan, konwencjonalnych gestéw kulturowych, wyrazania i rozumienia
swoich emocji, pierwszych zachowan moralnych — odrézniania dobra
od zla, a nawet takich prostych dziatan, jak mycie zebéw czy umiejetne
postugiwanie sie sztu¢cami podczas jedzenia.

W okresie wczesnego dzieciristwa dziecko uczy sie komunikacji po-
przez dostepne mu $rodki. Komunikacja jezykowa jest tylko jednym ze
sposobéw wyrazania poje¢. Drugim, rownie waznym, jest komunikacja



niejezykowa, a wiec przekazywanie informacji poprzez gesty i dziatania
niewerbalne.

Wiekszo$é psycholingwistdw koncentruje swoja uwage gtéwnie na
rozwoju umiejetnosci jezykowych matych dzieci. Tymczasem nalezy
przyja¢ zatozenie, ze kod jezykowy i niejezykowy wspdlistnieja w jed-
nym systemie komunikacji dzieciecej. Dla badaczy pragnacych rzetelnie
i cato$ciowo poznaé umiejetnoéci komunikacyjne dzieci we wczesnym
dzieciristwie podstawowa zasada stato sie badanie komunikacji niewerbal-
nej w potaczeniu z komunikacja jezykowa. Dla uzyskania wiarygodnego
obrazu rozwoju zdolnoéci komunikacyjnych matego dziecka, wykorzy-
stywanych przez niego $rodkéw stuzacych w procesie komunikacyjnym,
ma to ogromne znaczenie, gdyz w tej poczatkowej drodze nabywania
kompetencji komunikacyjnych przez dziecko szczegélnie widoczne jest
wzajemne przenikanie obu drég: jezykowej i niejezykowe;j.

Ksiazka ta zawiera rzetelny przeglad literatury, zaréwno klasycznej,
jak i najnowszej, dotyczacej procesu komunikacji i symbolizacji u dzieci,
a takze prezentacje wynikéw empirycznych dotyczacych rozwoju komu-
nikacji niejezykowej u matych dzieci oraz rozwoju zabawy dzieciece;j,
poczawszy od manipulacyjnej poprzez nasladownictwo az do prawdzi-
wej zabawy symbolicznej — udawane;j.

Celem tej publikacji jest wprowadzenie czytelnika w $wiat, jaki po-
znaje mate dziecko: komunikacji i zabawy. Poniewaz w pierwszym roku
Zycia, a czesto nawet w drugim, gtéwnym sposobem komunikacji dzie-
ciecej jest komunikacja niejezykowa — wiaénie jej zostata po$wiecona
duza cze$¢ pracy. Drugi wazny aspekt w rozwoju dzieciecym, poruszany
w publikacji, to poznawanie przez dziecko nowych przedmiotéw, ich
funkcji oraz umiejetno$¢ nadawania im nowych znaczen w zabawie.

Rozwo6j komunikacji jezykowej u matych dzieci jest zdecydowanie
czesciej opisywany i podejmowany w opracowaniach empirycznych niz
rozw6j komunikacji niejezykowej. Niestety w Polsce dotychczas niewielu
badaczy podejmowato sie takich badai ze wzgledu na ograniczenia wy-
nikajace ze sposobu badania matych dzieci. Dlatego tez podjety problem
badawczy wydaje sie by¢ waznym i praktycznym dla psychologii rozwo-
jowej, wychowawczej oraz klinicznej. W ostatnich latach coraz czesciej
spotykamy sie z pracami teoretycznymi i empirycznymi, dotyczacymi
komunikacji jezykowej czy niejezykowej nie tylko dzieci zdrowych, ale
takze dzieci z r6znego typu zaburzeniami rozwojowymi. Opracowania te
dotycza jednak gtéwnie komunikacji alternatywnej, a badanym okresem



rozwojowym jest wiek przedszkolny. Ze wzgledu na ubogos¢ polskich
narzedzi badawczych dotyczacych rozwoju komunikacji i jego powia-
zan z innymi aspektami rozwoju dzieci w pierwszych latach zycia, kazde
nowe narzedzie wydaje sie by¢ przydatng metoda badawcza. Raporty ro-
dzicow, a takze bezposrednia obserwacja zachowan dzieciecych w wa-
runkach naturalnych réowniez sa dos¢ efektywna metoda poznawania réz-
norodnych aspektow rozwoju matego dziecka. Nalezy takze pamietac, ze
wspomaganie rozwoju umiejetnosci komunikacyjnych matego dziecka
warunkuje jego rozwdj w innych sferach: poznawczej, spotecznej czy
emocjonalnej.

Poniewaz wsréd zachowan niejezykowych gestykulacja uwazana
jest za najwazniejszy nosnik komunikacyjny, tres¢ publikacji obejmuje
rozwoj zachowan komunikacyjnych w postaci niejezykowej, tj. poprzez
gesty oraz pierwsze dziatania i zabawy u dzieci w okresie wczesnego
dziecinstwa, a takze ukazuje relacje pomiedzy rozwojem jezykowym
a niejezykowym, zwracajac uwage na przedjezykowe formy komunikacji
oraz role gestykulacji w procesie nabywania jezyka. Przedstawiony zostat
takze problem rozwoju komunikacji niejezykowej oraz pierwszych za-
baw nasladowczych i symbolicznych u dzieci cechujacych sie rozwojem
atypowym. Szczegdlna uwage zwrdcono na ukazanie relacji miedzy ko-
munikacja jezykowa i niejezykowa u dzieci ze zdiagnozowanym opdz-
nionym rozwojem sprawnosci jezykowych. Praca ta zawiera réwniez
miedzykulturowa analize porownawcza osiagnie¢ w zakresie niejezyko-
wej komunikacji oraz prostych dziatar zabawowych dzieci réznych naro-
dowosci. Dowiemy sie, ktore gesty komunikatywne i zabawy sa uwarun-
kowane wptywami kulturowymi, a ktére wydaja sie by¢ zachowaniami
wrodzonymi, niewrazliwymi na uwarunkowania srodowiskowe.

Ksiazka ukazuje takze pozycje matego dziecka w kontaktach z przed-
miotami. Opisano rozwdj dziatan na przedmiotach — od pierwszych za-
chowan eksploracyjnych, poprzez zabawe manipulacyjna (specyficzna
i niespecyficzng), nasladownictwo bezposrednie oraz odroczone az do
pojawienia sie zabaw symbolicznych. Duzy fragment poswiecono roz-
nicom w rozwoju symbolizacji u dzieci cechujacych sie odmiennym ro-
dzajem sprawnosci jezykowych. Ukazana zostata relacja pomiedzy roz-
wojem komunikacji i rozwojem symbolizacji u dzieci prawidtowo roz-
wijajacych sie oraz dzieci, u ktérych rozwdéj komunikacji nie przebiega
w 5posob typowy.



W ksigzce znajdziemy odpowiedzi na pytania: czy rozwdj prostych
nasladowczych dziatan skierowanych na siebie lub przedmioty zalezy od
poziomu rozwoju mowy oraz czy wychowanie dzieci w réznych kultu-
rach wptywa na zdolnos¢ rozwijania samodzielnosci zwiazanej z wyko-
nywaniem codziennych czynnoséci samoobstugowych. Dowiemy sie, jaka
role w rozwoju psychicznym dziecka odgrywa pojawienie sie nasladow-
nictwa i funkcji symbolicznej. Okaze sig, ze poziom mowy nie wptywa na
rozwéj nasladownictwa u matych dzieci. Wyniki badan dzieci rézniacych
sie poziomem mowy pokaza jednak, jak mocno sa ze soba powiazane
mowa i zabawa symboliczna. Te dwa rézne sposoby reprezentacji rze-
czywistosci sa silnie ze sobg skorelowane. Rozwdj symbolizacji zostanie
ukazany rowniez z perspektywy kulturowej. Ostatni rozdziat ukazuje re-
lacje pomiedzy wiekiem, picia, rozwojem jezykowym oraz kulturg, w ja-
kiej wychowuje sie dziecko, a momentem pojawiania sie¢ w ontogenezie
komunikatéw niejezykowych, dziatai na przedmiotach oraz pierwszych
zabaw o znaczeniu symbolicznym.



Rozdziat 1

Komunikacja
we wczesnym dziecinstwie

Cztowiek do wyrazania siebie,

swoich przezy¢, idei,

uzywa réznego rodzaju symboli i znakéw,
jak gesty, rysunki czy sfowa.

E. Sapir

Natura komunikacji
niejezykowej

Coraz bardziej skuteczne porozumiewanie sie dziecka z innymi ludZmi
- zardwno poprzez jezyk, jak i zachowania niejezykowe — mozliwe jest
dzieki rozwijanej kompetencji komunikacyjnej. Pojecie to dotyczy nie
tylko zdolnosci postugiwania sie jezykiem (czyli kompetencji jezykowe;j),
ale takze umiejetnoéci uzywania jezyka w sytuacjach dostosowanych do
celu i oczekiwan nadawcy i odbiorcy, biorac pod uwage spoteczne, kon-
wencjonalne reguty postugiwania sie jezykiem.

Kompetencja komunikacyjna obejmuje zatem nie tylko umiejetno-
Sci jezykowe, ale wiedze o jezyku, sprawnoséci poznawcze, pozwala-
jace nadawcy poruszac sie w przestrzeni symboli i ich znaczen, oraz
umiejetnosci spolfeczne. Jest to takze zdolno$¢ do postugiwania sie
w komunikacji znakami i symbolami. Nie s3 to wylacznie stowa. Moga
to by¢ zachowania niejezykowe, takie jak gesty, mimika, dotyk czy
kontakt wzrokowy.



Kompetencja ta rozwija sie przez cate zycie poprzez uczenie sie.
Cho¢ ma swe zrodto we wrodzonych predyspozycjach, takich jak zdol-
nos¢ do réznicowania fonemow, preferowanie glosu matki, to nabywana
jest w trakcie interakcji z innymi ludZmi (Twardowski 2008). Gleason
i Ratner (2005) rowniez zwracaja uwage na srodowiskowe uwarunkowa-
nia kompetencji komunikacyjnej, ale wspominaja, ze jej podstawy leza
w teorii umystu, polegajacej na intuicyjnym rozumieniu intencji innych
ludzi. Zdaniem Schaffera (2005), kompetencja komunikacyjna zalezy
od przyswojenia przez dziecko zdolnosci metakomunikacyjnych, czyli
zdolnosci do myslenia o sftowach samych w sobie i rozmyslan na temat
struktury zdania.

Komunikacja to dialog pomiedzy ludzmi opierajacy sie na komunika-
tach jezykowych i niejezykowych. O nieroztacznosci sygnatow werbal-
nych i niewerbalnych mowit juz w latach siedemdziesiatych jeden z pio-
nierébw badan nad komunikacja niewerbalna Birdwhistell (1970). Trudno
analizowa¢ interakcje miedzyludzka, diagnozujac osobno zachowania
werbalne, osobno niewerbalne. Wspétczesnie takze wielu teoretykow
badaczy zajmujacych sie teoria komunikacji niewerbalnej oponuje prze-
ciwko rozdzielaniu stow i gestow i woli ujmowac obszar swoich zaintere-
sowan w terminach komunikacji lub tez bezposredniej interakcji miedzy-
ludzkiej (Knapp, Hall 2000). Komunikacja niewerbalna nie powinna wiec
by¢ analizowana jako zjawisko samodzielne, lecz jako integraina czes¢
catosciowo pojmowanego procesu komunikacji. Zdaniem Brockiego
(2001), gestykulacja jest konsekwencja przektadu mysli w ztozone dziata-
nie komunikacyjne, ktdrego inng konsekwencja jest mowa.

Knapp i Hall (2000) twierdza, iz postugujac sie powszechnym rozu-
mieniem komunikacji niewerbalnej, traktowanej jako komunikacja reali-
zowana za posrednictwem érodkow innych niz stowa (przy zatozeniu,
Ze stowa stanowig werbalny element komunikacji), nalezy podkreslic, ze
rozdzielenie zachowania werbalnego i niewerbalnego na dwie odreb-
ne i jasno okreslone kategorie jest praktycznie niemozliwe. Za przyktad
moga postuzy¢ komunikaty niejezykowe w postaci gestow wchodzacych
w sktad jezyka migowego, ktorym postugujg sie gluchoniemi. Gesty te
w wiekszoéci przypadkow maja charakter lingwistyczny, werbalny, choc
z reguty ruchy dtoni uznaje sie za zachowania niewerbalne, bo nie sa
stowami. McNeill (1992) zwraca uwage na lingwistyczne cechy niekté-
rych gestow, zauwazajac, ze r6znym odmianom afazji towarzyszy zanik
okreslonych gestow.
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Okreslenia takie jak ,jezyk ciata” (bodily comunication) (Argyle 1988)
czy kinezyka (kinesics) (Birdwhistel 1970, Domachowski 1996) definiu-
ja komunikacje niewerbalna, pokazujac sposob, w jaki przenoszona jest
informacja. Jesli zastosujemy inne kryterium, np. intencjonalnos¢, to wy-
maga to zréznicowania miedzy ekspresjg a komunikowaniem. Komunikat
niewerbalny nie tylko powinien przenie$¢ informacje w inny sposéb niz
jezykowy, ale powinien by¢ zamierzony przez nadawce. Jednak to kryte-
rium uniemozliwia traktowanie jako komunikatéw niewerbalnych niekto-
rych gestow, np. ilustratorow czy regulatoréw. Kryterium, ktore bierze sie
Z podziatu wszystkich komunikatéw na werbalne i niewerbalne, stanowi
kod. Punktem odniesienia tego kryterium jest jezyk, ktory traktowany jest
jako kod umozliwiajacy tworzenie symboli, za posrednictwem ktérych
przenoszona jest informacja. Przeciwienstwem jest komunikacja niewer-
balna, gdzie mamy do czynienia z przekazywaniem informacji bez sto-
sowania kodu. Znaczenia komunikatéw sa tworzone podczas interakcji.
Jednak w uzyciu takze tego kryterium s3 wyjatki, poniewaz istnieje wiele
gestow posiadajacych istotne cechy kodowosci, np. emblematy.

Stynni badacze zajmujacy sie komunikacja niejezykowa Ekman
i Friesen (1969) pokazali, ze sygnaty werbalne i niewerbalne moga by¢
kodowane na wiele sposobow. Kryterium tego podziatu ze wzgledu na
rodzaj kodowania stanowi dystans miedzy kodem i przedmiotem lub
zjawiskiem podlegajacym kodowaniu. W ich rozumieniu kodowanie
moze mie¢ charakter samoistny, ikoniczny oraz arbitralny. Zachowanie
cztowieka stanowi wiec kontinuum - od kodowania samoistnego po
arbitralne, a nie zbior osobnych kategorii. Zachowania jezykowe, takie
jak stowa, zdania, kodowane sa w sposob arbitralny, niejezykowe za$
mieszcza sie w drugiej czesci kontinuum, co oznacza, ze sa kodowane
samoistnie. Autorzy zwracaja uwage na wyjatki od tej reguty. Przyktadem
komunikatu zakodowanego samoistnie moze by¢ gest dawania czy gest
przeczenia glowa. S3 to gesty o charakterze emblematu, ktére zastepuja
komunikat stowny. Gesty ilustrujace, uzupetniajace wypowiedz stowna,
s najczesciej kodowane ikonicznie. Natomiast stowa kodowane s3 arbi-
tralnie, poniewaz wystepuje najwiekszy dystans miedzy uzytym kodem
a przedmiotem kodowania. Okazuje sie jednak, ze czasem réwniez gesty
kodowane sa arbitralnie.

Niektére jezyki migowe oparte na gestykulacji maja wtasciwosci po-
dobne do jezyka méwionego. Sa arbitralnymi systemami komunikacyjny-
mi, a uzywanie tych znakdéw przez osoby gluche rzadzi sie ustalonymi
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regutami. Majg hierarchiczng strukture, sa spontanicznie, droga nasla-
downictwa przyswajane przez dzieci, pod warunkiem, ze w ich otocze-
niu znajduja sie osoby postugujace sie tym rodzajem kodu (czyli takimi
symbolicznymi gestami).

Podobny do Ekmana i Friesena sposéb kodowania sygnatéw w proce-
sie komunikacyjnym mozna zauwazy¢ u Scherera i Wallbotta (1979). Ich
zdaniem komunikacja niewerbalna ma charakter ikoniczny i ciagty, nato-
miast kod jezykowy jest arbitralny, wyraznie artykutowany i stosunkowo
mato zmienny. Kod niejezykowy nie jest bowiem tak precyzyjnie zorga-
nizowany jak ma to miejsce w przypadku kodu stownego. Komunikaty
jezykowe zawieraja poczatek i koniec bardziej oznaczony, niz ma to
miejsce w przypadku komunikatu niewerbalnego. Antas (1996) twierdzi
zas, ze w odréznieniu od symboli stownych gest zawsze jest symbolem
petnym i nierozktadalnym.

Podziat komunikatéw na jezykowe i niejezykowe wystepuje takze ze
wzgledu na interakcyjnos¢. Pojawia sie wiele watpliwosci, czy w toku
danej interakcji za kazdym razem wytania sie znaczenie sygnatu niewer-
balnego. Pytanie to dotyczy nie tylko bezposredniego Zrodta znaczen nie-
jezykowego komunikatu, ale tez wptywu kontekstu spotecznego.

Zaréwno rozwazania teoretyczne, jak i opracowania empiryczne do-
tyczace problematyki komunikacji niewerbalnej koncentruja sie wokét
trzech gtéwnych probleméw badawczych.

Pierwszy obejmuje rodzaj komunikatéw niewerbalnych, takich jak: gesty-
kulacja, postawa ciata, proksemika, haptyka — czyli komunikacja za pomoca
dotyku, mimika twarzy, komunikaty wzrokowe czy zachowania glosowe.

Zdaniem Mellibrudy (1998), najwazniejsze formy komunikacji nie-
werbalnej to:

* mimika, do ktorej zalicza wyraz twarzy, ale takze spojrzenia (oczy,
usta, brwi),

» gestykulacja (ruchy rak i nég),

* postawa ciafa i jego ruch w przestrzeni,

* kontakt zmystowy: dotykowy oraz wechowy.

Wedtug Mehrabiana (1972), w komunikatach dotyczacych postaw
i emocji ludzie reaguja w 55% na mowe ciata i mimike rozméwcy, w 38%
na jego intonacje gtosu, a tylko w 7% na tres¢ wypowiedzi. Dla skutecz-
nego porozumiewania sie miedzy ludzmi biegtos¢ w komunikacji niewer-
balnej moze byc¢ rébwnie wazna jak sprawnos¢ w sftownym wypowiadaniu
sie. W rozmowie miedzy dwoma osobami element werbalny niesie mniej
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niz 35% spotecznych znaczen sytuacji, a komunikaty niewerbalne ponad
65% (Mellibruda 1998).

Drugim obszarem zainteresowan badaczy, gtéwnie w odniesieniu do
osob dorostych, jest okreslenie warunkéw $rodowiskowych komunikacji.
Najczesciej badano zaleznosci fizyczne oraz przestrzenne. Do tej pory
pojawilo sie kilka wartosciowych opracowan ukazujacych istotne roznice
miedzykulturowe w odniesieniu na przyktad do proksemiki, czyli odle-
glosci pomiedzy uczestnikami interakgji (por. Hall 2003).

Trzeci obszar badawczy dotyczy fizycznej charakterystyki interloku-
toréw bioracych udziat w procesie komunikacyjnym, np. wygladu ze-
wnetrznego czy ubioru.

Atrybuty komunikatow
jezykowych i niejezykowych

Jezyk jest narzedziem poznania i porozumiewania sie. Jest najdoskonal-
szym narzedziem komunikacji miedzyludzkiej. Do rozwazenia miejsca
i roli jezyka w komunikacji miedzyludzkiej postuzy¢ moze opracowanie
wybitnego jezykoznawcy Jakobsona (1989). Wyréznit on takie elemen-
ty komunikacji jezykowej, jak: nadawca, odbiorca, komunikat, kontakt,
kod oraz kontekst, a takze zwiazane z nimi funkcje. Nadawca, zdaniem
Jakobsona, to tworca aktu mowy skierowanego do odbiorcy. Kontekst jest
fragmentem rzeczywistosci, do ktorego odnosi sie akt mowy. Kodem sa
zachowania jezykowe i przyporzadkowane im znaczenia. Kontakt to fi-
zyczny kanat i psychiczny zwiazek miedzy nadawca i odbiorca. Na ko-
munikat skfada sie tres¢ przekazu jezykowego wyprodukowanego przez
nadawce lub przyjetego przez odbiorce. Zaproponowany schemat pro-
cesu komunikowania sie pozwalat wyodrebni¢ podstawowe funkcje, ja-
kie petni jezyk w tym procesie. Pierwsza i zarazem podstawowa funkcja
jezvka jest komunikowanie sie z innymi. Dlatego nazywamy ja funkcja
komunikacyjna. Druga, rownie wazna, jest funkcja symboliczna, polega-
jaca na symbolicznym ujmowaniu $wiata rzeczywistego za pomoca jezy-
ka. Funkcja symboliczna czasem zwana jest takze reprezentatywna. 53 to
dwie podstawowe funkcje komunikacji jezykowej, ktére sa wyrozniane
przez wiekszos¢ autorow zajmujacych sie jezykiem. Jakobson (1989)
wyodrebnia szeé¢ funkcji jezykowych, w zaleznosci od tego, co stano-
wi przedmiot ich odniesienia. Pierwszg funkcja stowna, ktéra opanowuja
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dzieci, jest funkcja fatyczna; ukazuje ona ich sklonnosé¢ do komunikowa-
nia, zanim s3 zdolne nadawac lub odbiera¢ komunikat zawierajacy infor-
macje. Funkcja ta ma na celu otwarcie, rozpoczecie oraz podtrzymanie
kontaktu miedzy nadawca a odbiorca.

Funkcja poznawcza, zwana tez funkcja odniesienia (Kurcz 1976), do-
tyczy stosunkow miedzy komunikatem a oznaczanym fragmentem rzeczy-
wistosci: przedmiotem, zdarzeniem, zjawiskiem itd. Funkcja emotywna
okresla stosunki miedzy nadawcy a komunikatem. Chodzi tu o postawe
nadawcy wobec przedmiotu odniesienia, wyrazajaca sie w okresleniach
emocjonalnych, wartosciujacych. Funkcja konatywna (apelu) okresla stosun-
ki zachodzace miedzy komunikatem a odbiorca. Przekazywany komunikat
ma na celu wywotanie jakiej$ reakcji u odbiorcy. Inna funkcja jest funkcja
poetycka (estetyczna), dotyczaca stosunku komunikatu do samego siebie.
Ostatnia — metajezykowa, pozwala na okreslenie sensu znakow niezrozu-
miatych dla odbiorcy. Odnosi ona dany znak do kodu, z ktérego czerpie
on swoje znaczenie. Funkcje wyrdznione przez Jakobsona zostaty przyjete
we wspodtczesnej semiologii, cho¢ czesto wystepuja pod innymi nazwami.

Nieco inaczej problem funkcji ujmuje Halliday (1970), kt6ry zajmu-
je sie wytacznie funkcjami porozumiewania sie za pomoca jezyka, a nie
jakiegokolwiek porozumiewania sie. Wyréznione przez niego funkcje:
ideacyjna, interpersonalna i tekstowa wiaza sie przede wszystkim z kon-
struowaniem, ze struktura powierzchniowa wypowiedzi. Funkcja ide-
acyjna odnosi konstruowany przez jednostke tekst do jej doswiadczenia
poznawczego, pozajezykowego. Funkcja interpersonalna stuzy wyraza-
niu rél spotecznych, wiec jest odpowiednikiem funkcji komunikatywne;j.
Natomiast funkcja tekstowa, ktdra odnosi dany element wypowiedzi do
kontekstu, w ktoérym jest zawarta, do tego, co byto przedtem i bedzie po-
tem, nie ma odpowiednika w ujeciu Jakobsona.

Kielar-Turska (2001) przedstawifa funkcje jezyka zgodnie z nastep-
stwem rozwojowym. Najwczesniej w wypowiedziach dziecka pojawia sie
funkcja pragmatyczna. Dziecko zgtasza dorostemu wiasne potrzeby oraz
probuje zwracac jego uwage poprzez uzycie mowy w funkcji instrumen-
talnej i kontrolujacej. Kolejno w rozwoju dziecka pojawiaja sie: funkcja
personalna, zwiazana z nabyciem umiejetnosci wyrazania wynikow swo-
ich dziatan, oraz funkcja heurystyczna, polegajaca na pokazywaniu, jakie
informacje dziecko nabyto na temat rzeczywistosci. Z wiekiem dziecko
staje sie coraz bardziej swiadomym nadawca i odbiorca komunikatow,
samodzielnie nawiazuje i podtrzymuje kontakty. Wchodzac w okres
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$redniego dziecinstwa, zaczyna interpretowac zdarzenia i o nich opowia-
dac, wykorzystujac funkcje ideacyjna. Potrafi wpltywac za pomoca mowy
na innych odbioréw (funkcja interpersonalna), a takze uzywac jezyka
w funkcji tekstowej do przekazywania informacji o swiecie.

Pomiedzy zachowaniami werbalnymi i niewerbalnymi w toku interak-
¢cji zachodzi wiele mechanizméw wzajemnych relacji. Maja posta¢ funkgji
petnionych przez komunikaty niejezykowe, np. gesty w stosunku do stowa.
Komunikaty niejezykowe moga: powtarza¢ komunikat jezykowy, uzupel-
nia¢, zastepowac, akcentowac, a takze regulowaé proces komunikacyijny.
Okazuje sie takze, ze wysytane komunikaty werbalne i niewerbalne moga
by¢ sprzeczne. Co to znaczy? Sprzecznosc¢ komunikatdéw pojawia sie, gdy
nie wystepuje zgodnos¢ miedzy przekazem werbalnym i niewerbalnym.
Gdy stowami przenosimy inne znaczenie komunikatu - np. méwimy ,je-
stem szczesliwa”, lecz nasz ton gtosu lub wyraz twarzy $wiadcza o czyms
zupelnie przeciwnym. Przekaz zawierajacy sprzeczne komunikaty znany
jest pod nazwa ,podwdjne wiazanie” (spleeting). Bardzo czesto w takiej
sytuacji odbiorcy tych komunikaldw czeséciej ufaja jezykowi ciata, czyli
komunikacji niewerbalnej. Sa jednak badacze podwazajacy teze utrzymu-
jaca, ze w przypadku takich sprzecznych sygnatow wiecej zaufania przy-
pisujemy sygnatom niewerbalnym niz werbalnym (por. Knapp, Hall 2000).
Wiekszosé psychologow uwaza, ze kanaty niewerbalne niosa wiecej infor-
macji i s3 oceniane jako bardziej wiarygodne od kanatéw werbalnych,
atakze, ze bodzce wzrokowe cechuja sie wiekszg sita oddziatywania w po-
réwnaniu z bodzcami jezykowymi. Komunikaty niewerbalne uznawane sa
za bardziej spontaniczne, mniej podatne na wszelkie manipulacje, jedno-
czesnie bardziej wiarygodne. Wydaje sie jednak trafniejsze zatozenie, ze
tylko niektore zachowania niewerbalne s3 bardziej spontaniczne i ze nie
wszyscy, lecz niektorzy ludzie potrafia lepiej od innych kontrolowad swe
niejezykowe zachowania. Dlatego tez czasem ludzie wola opierac¢ swoja
ocene na sygnatach werbalnych, a czasem preferuja bodzce niewerbalne.
Btedna wydaje sie tez teza, ze zachowania niejezykowe stuzg wytacznie
przekazywaniu komunikatow emocjonalnych, podczas gdy zachowania
werbalne wykorzystywane sa do przekazywania idei.

Inng funkcja zachowan niejezykowych jest podtrzymanie komunika-
cji werbalnej. Zachowania niewerbalne moga modyfikowac lub rozwijac
tres¢ komunikatu werbalnego. Moga takze zastepowac komunikaty jezy-
kowe oraz wzmacnia¢ lub tagodzi¢ wymowe okreslonych elementow ko-
munikatu werbalnego. Jezykoznawcy twierdza, ze integralnym elementem
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znaczenia wypowiedzi jest rytm, wysoko$¢ i sita glosu. Nalezy zgodzic¢
sie z teza, ze zdolno$¢ mowienia posiadamy dzieki organom mowy, ale
tak naprawde komunikujemy sie catym naszym ciatem. Akcentowaniu
komunikatow werbalnych stuza najczesciej ruchy glowy lub rak. Gesty
stanowia wazna podpore wypowiedzi werbalnej. Ruchy rak i catego ciata
czesto wyprzedzaja o utamki sekundy wypowiadane tresci i w ten sposéb
odbiorca, wspomagany wizualnie, moze trafnie odebra¢ komunikat, ko-
rzystajac ze swojej wyobrazni.

Zachowania niejezykowe petnia takze funkcje regulujaca komunika-
cje jezykowa. Moze by¢ ona realizowana w dwojaki sposdb: poprzez
koordynacje wiasnych zachowan werbalnych i niewerbalnych w toku
prezentacji komunikatu oraz poprzez koordynacje wiasnych zachowan
z zachowaniami innych uczestnikéw interakcji.

McNeill (1992) wprowadza rozréznienie gestykulacji, biorac pod
uwage zdolno$¢ umystu, jaka jest tworzenie metafor. Badacz wyrdznia
pie¢ rodzajow gestdéw: deiktyczne, ikoniczne, metaforyczne, gesty batu-
towe oraz kohezywne.

Gesty deiktyczne to inaczej gesty wskazujace, gdyz wskazuja na
konkretna rzecz lub na elementy w abstrakcyjnej przestrzeni umystowej
nadawcy. Gesty ikoniczne to gesty najbardziej samodzielne semantycz-
nie. Petnia podobna role co ilustratory w typologii Ekmana i Friesena.
llustruja wypowiedZ stowna. To gesty, w ktorych mozemy znalezé bez-
posrednie podobienstwo miedzy pojeciem a forma gestu. S3 one kon-
kretne i obrazowe, maja charakter znakéw dlia przedmiotéw i zdarzen.
Inny charakter maja natomiast gesty metaforyczne, gdyz staja sie znakami
proceséw myslowych. Podstawowa cechg gestow metaforycznych jest
fakt, ze za pomoca obrazowej zawartosci mozemy przedstawic¢ idee abs-
trakcyjna. Gesty batutowe to gesty rytmiczne, ktore wiaza sie z tokiem
stownym. W ten sposob nadawca podkresla wage wypowiadanych stow.
Gesty kohezywne to tzw. spajacze tekstu lub inaczej gesty spéjnosciowe.
Petnia one funkcje taczenia oddzielonych czasowo czesci wypowiedzi,
np. podczas stosowania dygresji. Te ostatnie gesty sg scisle zwiazane
Z wypowiedzia stowna.

Argyle (1988) twierdzit, ze w komunikacji pomiedzy ludZmi gtéwne
cele zachowan niewerbalnych to: wyrazanie emoc;ji, przekazywanie inter-
personalnych relacji, prezentowanie wtasnych cech osobowosci oraz funk-
cje pomocnicze stosowane podczas rozmowy, takie jak oddawanie gtosu,
wzmocnienie wypowiedzi stownej czy zwracanie uwagi stuchacza.
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Zadna z powyzszych funkcji nie ogranicza sie tytko do sygnatéw nie-
werbalnych, gdyz potrafimy wyraza¢ emocje, prezentowac siebie oraz
kierowa¢ przebiegiem komunikacji, opierajac sie takze na sygnatach je-
zykowych. Sposob nadawania znaczedh zachowaniom werbalnym i nie-
werbalnym w istocie niewiele sie rézni. Jak twierdzi Mehrabian (1972),
zachowania niewerbalne, podobnie jak komunikaty stowne, moga stuzy¢
przekazywaniu kilku informacji jednoczesnie. Na przyktad gesty, podob-
nie jak stowa, moga by¢ - i czesto bywaja — wieloznaczne, a uzywane
w réznym kontekscie sytuacyjnym moga mie¢ znaczenie konotatywne
lub denotatywne i tak jak stowa majq istotny udziat w komunikowaniu
uczué, statusu i reakcji.

Niezwykle istotne jest nie tylko analizowanie grup czy zespotow za-
chowan, ale takze $wiadomos¢, ze sygnaty niewerbalne, podobnie jak
stowa, sa w wiekszosci wieloznaczne. Nalezy podkresli¢, iz znaczenie
danego zachowania mozna trafnie odczytaé tylko w potaczeniu z kontek-
stem sytuacyjnym.

Biologiczne i spoteczne uwarunkowania
zachowan niewerbalnych

Na przestrzeni lat badania nad uwarunkowaniem zachowan niewerbal-
nych ukazaty istnienie dwoch perspektyw.

Z jednej strony uwaza sie, ze zachowanie kazdego cztowieka jest jego
cecha wrodzona, instynktowna, genetycznie uwarunkowang. Ku takiemu
stwierdzeniu przychylaja sie Pitcairn i Eibl-Eibesfeldt (1976), ktorzy twier-
dza, ze procesy filogenetyczne cztowieka, ktére zdeterminowaly cechy
anatomiczne, fizjologiczne i biochemiczne, w réownym stopniu uksztatto-
watly nasze zachowania.

Z drugiej strony natomiast mozna sie spotkac z postulatem, ze wzorce
zachowan sa uksztattowane przez kulture, wychowanie, nasladownic-
two, srodowisko. Poglad ten popiera Birdwhistell (1970), ktdry twierdzit,
Ze nie ma gestow uniwersalnych. Uwazat on bowiem, ze zaden poje-
dynczy grymas ani zadna postawa nie maja identycznego znaczenia we
wszystkich kulturach. A jak pisat Sapir (1978) - kazdy wzorzec kulturowy
i kazdy pojedynczy akt zachowania spotecznego pociaga za soba komu-
nikacje. Jego zdaniem ludzie nie$wiadomie reaguja na bodzice zwiazane
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z ekspresja ciata. Nie ulega watpliwosci, ze wiele naszych zachowan ma
wrodzone oraz wyuczone poprzez nasladownictwo aspekty.

Ekman i Friesen (1969), doszukujac sie korzeni zachowan niewerbal-
nych, uznali, ze istniejq trzy Zrodta ludzkich zachowan niejezykowych,
mianowicie: mechanizmy dziedziczne, doswiadczenia wspdlne wszyst-
kim przedstawicielom gatunku oraz uwarunkowania typowe dla okreslo-
nej kultury, grupy czy jednostki.

Istnieje wiele badan $wiadczacych o tym, ze pewne wyraZzenia mimicz-
ne, odpowiadajace poszczegdlnym emocjom, sa wrodzone i wspélne dla
wszystkich ludzi bez wzgledu na uwarunkowania $rodowiskowe. Badania
te jednak nie neguja wplywu doswiadczen kulturowych. Wrodzone progra-
my neurologiczne odpowiedzialne za okreslony wyraz twarzy moga ulegac
zmianom lub modyfikacjom spowodowanym przez zachowania wyuczo-
ne, typowe dla danej kultury (Knapp, Hall 2000). Potwierdzaja takze, ze
wiele wrodzonych elementéw ulega modyfikacjom pod wptywem érodo-
wiska. Przyktadem moze by¢ zdolno$¢ postugiwania sie mowa (Lenneberg
1980). Wprawdzie kazdy cztowiek rodzi sie z predyspozycjami do nauki
jezyka, jednak bez kontaktu z kultura nie potrafi naby¢ umiejetnosci postu-
giwania sie nim. Przyktadem tego moga by¢ dzieci wychowane w izolacji
spotecznej, u ktorych nie rozwineta sie kompetencja jezykowa.

W miedzykulturowych badaniach prowadzonych przez Eibl-Eibe-
sfeldta (1987, za: Knapp, Hall 2000) nad wyrazami mimicznymi u dzieci
we wczesnym dziecinistwie potwierdzona zostala teza o wrodzonych zro-
dtach zachowan niejezykowych. Wykazano, ze spontaniczne mimiczne
wyrazanie emocji, takich jak: smutek, strach, rados¢, przez dzieci z wro-
dzonymi dysfunkcjami wzroku i stuchu, nie rozni sie zasadniczo od tych
samych zachowan obserwowanych u dzieci zdrowych. Najbardziej wia-
rygodne dowody na potwierdzenie uniwersalnosci mimicznych srodkéw
wyrazu mozna znalez¢ w pracach Ekmana i Friesena (1969). Mozemy
wiec sktania¢ sie ku refleksji, ze wystepuje zwiazek pomiedzy pewny-
mi wzorcami mimicznymi a okreslonymi stanami emocjonalnymi, bez
wzgledu na uwarunkowania $rodowiskowe. Nie mozemy jednak jedno-
znacznie stwierdzi¢, ze wszystkie aspekty mimicznych oznak emocjonal-
nych sa uniwersalne. Zdaniem Eibl-Eibesfeldta istnieje pewien okreslo-
ny system praw uniwersalnych ksztattujacych interakcje miedzyludzkie,
zarowno na poziomie werbalnym, jak i niewerbalnym. Prawa te moga
by¢ zakorzenione w pewnych ogdlnoludzkich predyspozycjach odpo-
wiedzialnych za ukierunkowanie procesu nabywania norm zachowan.
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Niektore normy natomiast moga by¢ zakodowane we wzorcach odnie-
sienia przekazywanych droga filogenetycznego przystosowania. Podobne
argumenty wysuwa Capella (1991, za: Knapp, Hall 2000), twierdzac, iz
niektore wzory interakcji miedzyludzkiej (wzajemne relacje uczestnikow)
moga mie¢ podtoze biologiczne. O wrodzonym uwarunkowaniu zacho-
wan niewerbalnych mozna méwic¢ w odniesieniu do kilku aspektéw tych
zachowan, np. wyrazéw mimicznych i kontaktu wzrokowego.

Czesc gestdéw z pewnoscia takze jest wrodzona i nie maja one charakte-
ru nasladownictwa gestykulacji osob otaczajacych dziecko. Wiele gestow
pojawia sie mimo braku wizualnego modela. Badania dzieci niewido-
mych (lverson i in. 2000) pokazuja, ze gesty towarzysza rozwojowi mowy
nawet wowczas, gdy dzieci nie moga ich nauczy¢ sie droga nasladownic-
twa. Mimo Ze dzieci niewidome réznig sie w zakresie rozwoju gestyku-
lacji we wczesnej ontogenezie od dzieci prawidlowo rozwijajacych sie,
to nie obserwuje sie u nich opoznienia w rozwoju jezykowym. Mogtoby
to sugerowac, ze przeceniamy role gestykulacji w rozwoju komunikacji
jezykowej. Jednakze mozna to wyjasni¢ w ten sposéb, ze dzieci niewi-
dome nie sa w stanie uzywac gestow jako komunikatywnego narzedzia
w identyczny sposéb jak dzieci zdrowe, dlatego rozwijaja alternatywne
strategie komunikacyjne. Podczas gdy gesty u dzieci widzacych zache-
caja do wypowiedzi stownych rodzicéw, np. nadawania stownej etykiety
przedmiotowi, ktéry wskazuje dziecko, dzieci niewidome nie moga ko-
rzysta¢ np. ze wspolnej uwagi z dorostym i musza w wiekszym stopniu
polegac¢ na mowie w celu nawiazania komunikacji z opiekunem. Dlatego
gesty sa czescia procesu nabywania mowy, jednak u dzieci niewidomych
ich rola jest mniejsza. Zdecydowanie odwrotna sytuacja jest w przypadku
dzieci gtuchych — tu podstawowa forma komunikacji z innymi jest wiasnie
gestykulacja, rola mowy jest natomiast pomniejszona. Wielu badaczy nie
zalicza gestow do dziatan kulturowych, lecz do zachowan naturalnych,
wrodzonych. Zdaniem Brockiego (2001), dia duzej grupy etnologow gesty
s3 jedynie domeng psychologow. Stawiaja je oni po stronie zindywidu-
alizowanych i motywowanych fizjologicznie zachowan, a nie po stronie
dziatan kulturowych, jakimi s np. rytuaty czy obrzedy. Gest staje sie zwy-
ktym wyrazem uzewnetrznienia uczué. Nie dostrzega sie natomiast jego
wktadu w mozliwosci poznania spoteczenstwa, wzorcéw kulturowych.

Uwaza sie jednak, ze pewne formy komunikowania pozajezykowego
sa silnie uwarunkowane kulturowo. Przyktadem sa: haptyka (zachowa-
nia dotykowe), proksemika czy niektére gesty. Wiele zachowan powstaje
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w wyniku nasladownictwa innych oséb. Pewne gesty, np. gest ,kciuk
w gore”, sa typowe dla danej kultury, natomiast np. wzorce kontaktu
wzrokowego sg silnie uwarunkowane genetycznie. Im wiekszy jest udziat
procesu uczenia sie w danym zachowaniu niewerbalnym, tym wiecej
réznych odmian tego zachowania znajdziemy w réznych kulturach i gru-
pach etnicznych. O ile uwarunkowan wyrazenn mimicznych upatrywano
dos¢ czesto we wrodzonych zdolnosciach, o tyle innej z form komuni-
kacji niejezykowej, jaka jest gestykulacja, przypisywano najczesciej kon-
tekst spoteczny i kulturowy. Zdaniem Dobek-Ostrowskiej (1999), gest nie
niesie uniwersalnie jednoznacznej informacji i znaczenia, lecz odsyta do
kulturowej kompetencji odbiorcy, co podczas interpretacji wymaga uzy-
cia wielu naktadajacych sie kryteriow i kontekstéw symbolicznych. Gest
nigdy nie jest w pelni autonomiczny.

Przeprowadzono wiele badan nad gestykulacja. Daza one do opisania
zbioru roznych komunikatéw jako manifestacji kodu podzielanego przez
grupe spoteczna, a ktory bedzie zbiorem praw stuzacych do spotecznie
poprawnego nadawania i odbioru (interpretacji) tych komunikatéw (Brocki
2001). Na uwage zastuguja polskie badania Domachowskiego (1996), za-
inspirowane badaniami Morrisa i in. (1979) przeprowadzonymi w Europie,
dotyczace rozprzestrzeniania i pochodzenia wybranych gestow. Z badan
tych wyciagnieto kilka waznych wnioskow. Od rozpowszechnienia i sto-
sowania gestow zalezy w duzej mierze ich znaczenie. Im stabiej gest jest
rozpowszechniony, tym wieksza rozmaitos¢ przypisywanych mu znaczen.
Powoduje to, ze znaczenie gestu jest okreslane przez sposéb, w jaki od-
biorca spostrzega sytuacje, w ktorej gest sie pojawia.

Podobne pochodzenie jest jednym z czynnikéw, ktére powodujg, ze
pewne gesty sa szeroko rozpowszechnione. Inne czynniki to naturalny
przebieg dziatania, niezaktécony przez wptywy kulturowe, oraz proces
symbolizacji, w trakcie ktorego gest jest dopasowywany do przenosze-
nia znaczenia, istniejacego juz wczesniej, na przyktad, gdy jakie$ zdanie
badz stowo moze tatwo zosta¢ zamienione w gest albo w naturalny spo-
s6b odwzorowuje idee, tkwiaca w danym znaczeniu.

Poza tym badania nad Zrodtem i znaczeniem komunikatow niewerbal-
nych, na przykfad gestykulacji, zwracaja w duzej mierze uwage na wia-
$ciwe nazwanie gestu. Jest to wazne, gdyz sam proces nadawania etykiet
downych symbolom niejezykowym jest silnie naznaczony kulturowo.

Nicktore gesty majg 7naczenie konwencjonalne, np. kiwanie i potaki-
wanie glowag, klaskanie, roztozenie rgk, 7naki religijne. Konwencjonalnos¢
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niektérych gestéw uwarunkowana jest kulturowo i etnicznie (Melli-
bruda 1998).

Chcac wiec odpowiedzie¢ na pytanie, czy nasze zachowania niejezy-
kowe maja nature wrodzona czy raczej zdani jestesmy na srodowiskowe
uwarunkowania, nie mozemy przyjac jednego punktu widzenia. Okazuje
sie bowiem, ze czes¢ sygnatow niewerbalnych jest najprawdopodobniej
zalezna od wrodzonych programoéw neurologicznych, inne zaleza gtéw-
nie od wplywow srodowiskowych, jeszcze inne swych Zrddet upatruja
w obu tych procesach. Knapp i Hall (2000) zwracaja uwage na fakt, ze
zachowania, ktore przybieraja rozne formy w roznych kulturach, moga
mie¢ w istocie identyczne podstawy biologiczne, jezeli pozbawimy je
nabytej otoczki kulturowej.

Przedstowne zdolnosci komunikacyjne

Niezwykle waina role w rozwoju dziecka odgrywa zdolnos¢ porozu-
miewania juz w 1. roku zycia, czyli we wczesnym stadium komunikacji.
Dziecko zaczyna uzywaé stéw dopiero w 2. roku zycia, a przeciez juz
znacznie wczesniej komunikuje sie z otoczeniem, przekazuje informacje
i domaga sie ich od najblizszego otoczenia, wyraza swoje pragnienia,
uczucia i zadania. Do komunikowania sie z otoczeniem mate dziecko
wykorzystuje wiec zachowania niewerbalne, uzywajac takich $rodkéw,
jak: ptacz, spojrzenia, gest, ruchy ciata, mimika, wokalizacja. Z chwila
opanowania jezyka dziecko dodaje akty mowy do swoich niewerbalnych
umiejetnosci komunikacyjnych (Vasta, Haith, Miller 1995).

Najbardziej podstawowq i naturalng forma porozumiewania sie jest
komunikacja dotykiem. Mozna powiedzie¢, ze wrazliwo$¢ na dotyk jest
pierwszym procesem sensorycznym w rozwoju jednostki, ktory przybiera
forme funkcjonalng. Czesto podkreélane jest ogromne znaczenie wcze-
snego porozumiewania sie za pomoca dotyku. Uwaza sie nawet, ze gdy
dziecko potrafi juz réznicowa¢ swoje spostrzezenia dotykowe, staja sie
one zrodtem réznorodnych informacji przekazywanych przez matke.

W okresie niemowlectwa dziecko zdobywa wiedze o samym sobie
i 0 otaczajacym je swiecie poprzez eksploracje dotykiem. Typowym do-
swiadczeniem dotykowym w tym okresice jest dotyk matki, ktéra przewija,
karmi, piesci, kotysze i pociesza. Stopniowo dotykowi zaczynajq towa-
rzyszy¢ stowa, ktére po pewnym czasic mogag go catkiem zdominowad
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w interakcji dziecko-dorosty. W wielu badaniach starano sie poznaé
wplyw dotyku na rozwdj dziecka. Wykazano, ze matka dotyka dziecka
czesciej niz ojciec. Potwierdzono takze teze, iz noworodki i niemow-
leta z reguty otrzymuja wiecej stymulacji dotykowej niz dzieci roczne
i dwuletnie. Jednakze inne badania (por. Knapp, Hall 2000) wykazuja,
Zze miedzy 14. a 24. miesiagcem zycia rodzice kieruja do dziecka wie-
cej zachowan zwiazanych z dotykaniem niz w okresie niemowlecym.
Badania te wskazuja réwniez na to, iz dziewczynki, czesciej niz chtop-
cy, sa obiektami pieszczot. Inne zdanie ma Lewis (1972), ktory twierdzi,
Ze przez pierwsze sze$¢ miesiecy zycia wiecej fizycznych oznak mitosci
rodzicielskiej otrzymuja chtopcy. Wiele przytaczanych wynikéw badan,
nie tylko nad ludzmi, ale i zwierzetami, stanowi potwierdzenie tezy, ze
satysfakcjonujaca liczba kontaktéw poprzez dotyk otrzymana w niemow-
lectwie i dziecinstwie ma fundamentalne znaczenie dla prawidiowego
rozwoju fizycznego i psychicznego (Knapp, Hall 2000).

Do przedjezykowych form nalezy tez porozumiewanie sie wzrokowe.
Poczatkowo, do 3. miesiaca zycia niemowlecia, jest to bezposredni kon-
takt wzrokowy. Od 4. miesiaca dziecko uczy sie juz podazac za spojrze-
niem matki, co powoduje, Ze patrzy na te same przedmioty, ktére sa w jej
polu widzenia. Méwi sie o wspdlnej uwadze jako podstawie do nabywa-
nia jezyka. Wazne znaczenie dla rozwoju mowy ma réwniez fakt, ze na
ogot matka uzywa nazwy przedmiotu w trakcie wspdlnego dziatania, np.
w zabawie ,a kuku”.

Czesc teoretykow rozwojowych, np. Bickerton (1984), sadzi, ze roz-
woj jezykowy nie jest procesem ciagtym oraz ze wydarzenia nastepujace
w okresie przedstownym maja nieznaczny wplyw na pozniejszy rozwéj
jezyka dziecka. Jednak wiekszos¢ badaczy zaktada, ze nabywanie jezyka
stanowi proces ciagly i ze pewne zdolnosci lingwistyczne ksztaftuja sie
wiasnie w okresie niemowlecym, kiedy to zaczyna sie opanowywanie
umiejetnosci budowania struktur jezykowych (Vasta, Haith, Miller 1995).
Istnieja wiec dwa podejscia dotyczace przedwerbalnych zdolnosci dziec-
ka: pierwsze, mowiace o tym, ze pojawienie sie mowy jest niezalezne od
wczesniejszego gaworzenia, i drugie, dowodzace ciaglosci rozwoju wer-
balnego, tzn. o stopniowym podazaniu dzieciecego gaworzenia w kie-
runku tego jezyka, ktdore dziecko styszy i ktorym bedzie sie postugiwato.

Tomasello (2002) na przykfad twierdzi, ze dziecko nauczy sie postugi-
wad symbolami jezykowymi, jesli podstawe beda stanowity zachowania
nielingwistyczne komunikacyjne oraz zachowania wymagajace wspolnej
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uwagi, w ktérych uczestnicza dzieci w okresie przedjezykowym i dorosli.
Nauczenie sie jezyka, jego zdaniem, wymaga jednak dodatkowych pro-
cesow, opierajacych sie na wspolnej uwadze.

Niektorzy autorzy uwazaja, ze pierwsze dzwieki stanowia podstawe
dla pézniejszej mowy dziecka oraz ze wytaniajace sie z wczesnej woka-
lizacji sfowa s3 kontynuacja procesow rozwojowych zaczynajacych sie
wkrotce po urodzeniu (Halliday 1975). Jest sprawa oczywista, ze dziecko
uczy sie szybciej stéw sktadajacych sie z dZwiekow i sylab, ktérych juz
uzywato, co potwierdza role, jaka w rozwoju mowy odgrywa gaworze-
nie. | znéw rozni badacze maja réine podejscia do gaworzenia. Jedni
twierdza, ze gaworzenie dzieci z réznych $rodowisk jezykowych jest
bardzo podobne, inni zauwazaja istotne réznice w sposobie gaworzenia
przez dzieci wychowywane w roznych kulturach. Jednak kiedy dziecko
zaczyna mowic, postuguje sie wylacznie stowami pochodzacymi z jezy-
ka, ktory wczesniej styszato. Nalezy takze zdac sobie sprawe, ze inne
formy komunikacji przedwerbalnej nie zanikajg natychmiast po naucza-
niu sie pierwszych stéw. Przez pewien czas po pojawieniu sie w mowie
pierwszych stow dziecko ciagle jeszcze przejawia gaworzenie i postugu-
je sie gestykulacja zastepujaca. Mozemy stwierdzié, ze przejscie miedzy
okresem przedjezykowym i pojawieniem sie mowy jest procesem cia-
gltym i dos¢ ptynnym. Okres przedwerbalny stanowi wiec punkt startowy
dla nastepujacego po nim rozwoju jezykowego dziecka. Poprzez komu-
nikacje niejezykowa we wczesnym okresie rozwoju ontogenetycznego
dziecka tworzy sie wiez pomiedzy nim a dorostym, co pozwala na dalsze
rozwijanie sie komunikacji, juz za pomoca stow.

Jezykowe etykietowanie rzeczywistosci

Uwaza sie, ze jezyk to srodek komunikacji oraz myslenia. Dziecko opa-
nowuje jezyk nie dlatego, ze dysponuje wrodzona wiedza o nim, ale dla-
tego, Ze jest on uzytecznym narzedziem w kontaktach z innymi ludZzmi
oraz w oddziatywaniu na nich (Twardowski, 2008)

O pierwszej fazie w rozwoju jezykowym mowi sie zamiennie jako
o okresie przedwerbalnym lub przedjezykowym (Lenneberg 1980), przy-
gotowujacym dziecko do rozwoju komunikacji stownej. Ma to miejsce
w 1. roku zycia dziecka. Komunikacja z otoczeniem odbywa sie wtedy za
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pomoca wszelkich dostepnych dziecku srodkéw niejezykowych. Moze to
by¢ ptacz, gestykulacja, kontakt wzrokowy, dotyk.

Pod koniec tego etapu dziecko zaczyna rozumie¢ wypowiedzi doro-
stych. Rozumienie przez niemowle innych ludzi jako istot intencjonalnych
zaczyna pojawiac sie okoto 9. miesiaca zycia. Zdolno$¢ ta ujawnia sie stop-
niowo, w miare jak dzieci zaczynaja aktywnie postugiwac sie narzedziami
kulturowymi, z ktorych najwazniejszym jest jezyk (Tomasello 2002).

W 2. roku zycia dziecko zaczyna uzywac jezyka do wyrazania poczat-
kowo wiasnych potrzeb, do zwracania uwagi dorostego, do komunikagji.
Czas ten Smoczynski (1955) nazwat okresem narodzin mowy decyduja-
cej o rozwoju myslenia, porozumiewania sie i jednoczesnie stanowiacej
sposob zaspokajania potrzeb spotecznych dziecka. Nastepuje gwattowny
rozwo6j mowy biernej, a mowa czynna zaczyna petni¢ role komunikacyj-
n3. Pojawiajq sie najpierw komunikaty ztozone z jednego stowa (miedzy
10. a 20. miesigcem Zycia), potem wypowiedzi dwuwyrazowe (pod ko-
niec 2. roku zycia). Dziecko zaczyna interesowac sie jezykiem, pojawiaja
sie ogromne zmiany w ilosci i jakosci w zakresie stownika, jak tez gra-
matyki, semantyki i fonetyki dziecka. Jest to okres miedzy 2. a 3. rokiem
Zycia.

Poczatki rozumienia mowy sa zwigzane z obecnoscia oséb dorostych
czy przedmiotéw w otoczeniu dziecka oraz z aktualna sytuacja. Jak pisze
Largo (2000), poczatkowo dziecko kojarzy stowo spacer z ubieraniem sie
czy sadzaniem w wozku. Wraz z wiekiem jednak stowo spacer samo
w sobie nabiera dla dziecka odpowiedniego znaczenia.

Stowa ,mama”, ,tata” czy ,baba” poczatkowo sa wymawiane przez
dziecko przypadkowo, natomiast po jakim$ czasie nazw tych uzywa juz
ono w sposéb intencjonalny. Zdaniem autora, po raz pierwszy intencjo-
nalne stowo ,mama” mozemy ustysze¢ okoto 9. miesiaca zycia dziecka.
Ustyszymy je tez u potowy dzieci w 12. miesigcu zycia. Czasem jednak
rodzice musza poczekaé z ustyszeniem stéw ,mama”, ,tata”, nawet do
20. miesiaca zycia dziecka.

W kazdym okresie zycia zakres stownika biernego, czyli stow rozu-
mianych, jest szerszy niz zakres stownika czynnego, czyli stow wymawia-
nych. Dziecko we wczesnym dziecinstwie rozumie zachowanie innych
nie przez rozumienie stow, ale przez rozumienie ich zachowan, gestow,
mimiki twarzy czy intonacji wypowiadanych stéw. W rozwoju rozumienia
stow niemowle kieruje afektywng intonacja mowiacego i sytuacja, z kt6ra
kojarzy zastyszane stowo. PoZniej reaguje ono juz tylko na samo stowo,

24



nie wiazac go z sytuacja, w ktorej je przyswoito. Niemowle rozumie za-
chowanie sie matki dzieki takim objawom emocjonalnym jak émiech lub
ton jej gtosu. Czasem uwaza sie, Ze istnieja trzy sposoby komunikowania
sie matki ze swoim dzieckiem. Pierwszym jest wyraz jej twarzy, drugim
zachowanie, a dopiero trzecim wypowiadane stowa. Trudno powiedzieé,
ile stow ze stownika biernego dziecko zawdziecza rozumieniu stow jako
takich, a ile wyrazowi twarzy i gestom prezentowanym przez dorostych
podczas interakcji z dzieckiem. Mate dzieci wczednie zaczynaja rozu-
mie¢ znaczenie prosb i rozkazéw, takich jak: ,nie rusz”, ,chodz”, ,po-
162", czesciowo dzieki skojarzeniu wypowiadanych stéw z dziataniem
czy gestem, jak podnoszenie reki, a czesciowo dzieki interpretacji glosu
matki czy innej osoby wydajacej polecenie. Az do 18. miesiaca zycia
dziecka dorosly — jesli chce mie¢ pewnos¢, ze dziecko go zrozumie — po-
winien wzmacnia¢ swoja wypowiedz werbalna gestami.

Wyniki wielu badan na temat rozwoju semantycznego dotyczace re-
lacji miedzy rozumieniem i produkcja mowy przyniosty potwierdzenie
dwoch tez. Pierwsza glosi, ze dziecko najpierw rozumie stowa, ktérych
nastepnie zaczyna uzywac¢ w mowie czynnej, druga natomiast dowodzi,
ze dziecko rozumie znacznie wiecej stow niz ich uzywa. Péttoraroczne
dziecko rozumie dwukrotnie wiecej stow, niz jest w stanie wymowic.

We wczesnym okresie nabywania jezyka wyroznia sie trzy fazy (Birch
i Malim 1997). Pierwsza to tzw. gaworzenie. Niektorzy badacze uwazaja,
ze gruchanie i gaworzenie nie s3 mowa w $cistym tego stowa znaczeniu,
lecz reprezentuja to, co Wygotski nazwat stadium przedintelektualnym.
Wszystkie dzieci, takze gluche, wydaja takie same, podobne do mowy
dzwieki, co wskazuje na ich wrodzony, a nie wyuczony charakter. Dzieci
gluche gruchaja - czy inaczej méwiac — ghluza. Jednak, jak twierdza ba-
dacze, dowodzacy, ze mowa ma sciste uwarunkowania srodowiskowe,
u dzieci gluchych nie pojawia sie juz gaworzenie, gdyz jest ono wyni-
kiem nasladownictwa.

Pod koniec 1. roku zycia dZwieki wydawane przez dziecko coraz bar-
dziej przypominaja dzwieki mowy uzywanej w jego otoczeniu. Po ukon-
czeniu 1. roku zycia pojawiajg sie wypowiedzi jednowyrazowe, zwane
holofrazami. Dziecko, ktére konczy 12 miesiecy, wypowiada pierwsze
zrozumiate stowa.

Miedzy 12. a 18. miesiacem zycia rozumienie mowy jest tak zaawan-
sowane, 7e dzieci zaczynaja rozumied, ze stowa maja znaczenie takze
pod nieobecnos¢ oséb i przedmiotéw, ktorych dotycza. Pojedyncze stowa
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reprezentuja poszczegolne elementy rzeczywistosci, takie jak: rzeczy,
przedmioty, osoby czy zjawiska. Celem dziecka jest rozpozna¢ zwiazek
pomiedzy symbolem oraz jego desygnatem, tym, do czego sie odnosi.

Gdy dziecko postuguje sie wypowiedziami jednowyrazowymi, ich
znaczenie w duzym stopniu zalezy od intonacji i aktualnego kontekstu
sytuacyjnego. Nastepnie dzieci zaczynaja zestawiac¢ ze soba dwa wy-
razy, tworzac w ten sposob pierwsze proste zdania. S3 one budowane
najczesciej z uzyciem rzeczownikow, czasownikdéw, a okazjonalnie
- przymiotnikéw.

Niektorzy badacze twierdza, ze moment ten dzieci osiagaja okoto 18.
miesiaca zycia, inni uwazaja, ze nie zalezy to od wieku, ale od liczby juz
przyswojonych wyrazow, np. kiedy zaséb stéw w mowie czynnej dziec-
ka ma pojemnos¢ okoto piecdziesieciu (por. Largo 2000). Jeszcze inne
badania (Fenson 1994) pokazuja, ze zdania pojawiajq sie po przekrocze-
niu przez dziecko progu znajomosci 100 stoéw. W nabywaniu stownika
mozna zauwazy¢ dwa nurty rozwojowe (por. Bates, Nelson): styl refe-
rencjalny, charakteryzujacy sie duza liczba rzeczownikow i stow—etykiet
dotyczacych przedmiotow, oraz styl ekspresyjny, cechujacy sie wymie-
szaniem réznych typow stow i wiekszym naciskiem na pragmatyczny
aspekt jezyka, traktowanego jako narzedzie stuzace do wyrazania potrzeb
i uczestniczenia w interakcjach spotecznych.

W najwczeéniejszych zdaniach dziecko uzywa tylko jednego stowa
(rzeczownika albo czasownika), ktére w potaczeniu z gestem wyraza
pewna mysl. Na przyktad ,daj” w potaczeniu z pokazaniem zabawki
oznacza ,daj mi zabawke”. Stowo ,pitka” z wyciagnieciem reki w kierun-
ku pitki oznacza ,daj pitke”. Tego typu zdan jednowyrazowych uzywa
dziecko najpierw w okresie mniej wiecej od 12. do 18. miesigca zycia,
po czym zaczyna {aczy¢ dwa lub trzy stowa, uzupetniajac je gestami albo
wprowadzajac odmiane gramatyczna. Dzieci najpierw tworza zestawie-
nia dwoch gestow, nastepnie gestu i stowa, a dopiero potem zaczynaja
taczyc stowa (Goldin-Meadow i Morford 1985).

Pierwsze stowa spetniaja rézne funkcje pragmatyczne, stuza do zada-
wania pytan, wyrazania prosb, skarzenia sie (Vasta, Haith, Miller 1995).
U dziecka pottorarocznego mozna zaobserwowac tak zwana eksplozje
nazywania. Polega ona na etykietowaniu wszystkich elementow w oto-
czeniu dziecka. Dziecko uéwiadamia sobie, ze stowa sa symbolami, ktére
moga by¢ przytaczone do rzeczy wystepujacych w otaczajacym $wiecie.
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Zdaniem Brunera (1975) dziecko, ktdre zaczyna uzywac jezyka, jest
silnie nastawione na wykonywanie badZ komentowanie czynnosci po-
dejmowanej wspolnie z kim$ innym. Wystepuje tu nie tylko podmiot,
czynnos¢ i przedmiot, ale réwniez element kontroli reprezentowany np.
przez posiadanie. Nastawienie dziecka wiaze sie z jednej strony z ko-
niecznoscia zwracania uwagi partnera na przedmioty i osoby bedace ele-
mentami owego procesu — O wymaga nazwania, wskazywania, stwier-
dzenia nieistnienia, witania pojawiajacych sie elementéw, lokalizowania
ich, a z drugiej - obejmuje komentowanie elementéw, na ktdre zwraca
sie uwage, co ma miejsce np. przy okreslaniu cech. Gdy matka i dziec-
ko zwrdca uwage na ten sam przedmiot, wtedy matka systematycznie
zaczyna komentowac¢ badz wiacza¢ w swe dziatanie to, co zwracito ich
wspoing uwage. Procedura ,zwrécenie uwagi na przedmiot” — ,dziatanie
na przedmiocie” jest procedurg bardzo praktyczng. Szybko wytwarza ona
u dziecka oczekiwanie okreslonej kolejnosci: przedmiot - cecha, przed-
miot — nazwa lub przedmiot - dziatanie. Jeszcze inne badania dowiodty,
ze kolejnos¢ elementow, jakie pojawiaja sie w jezyku, odpowiada kolej-
nosci, w jakiej dane jest dziecku doswiadczenie fizyczne, lub tez porzad-
kowi zdobywania wiedzy.

Rodzice taczac stowo z czynnoscia, ulatwiaja dziecku zrozumie-
nie i poznanie znaczenia tego stowa. Uwaza sie, ze rodzice intuicyjnie
wyczuwaja, jaki typ wypowiedzi jest w stanie zrozumie¢ ich dziecko
w okresie wczesnego dziecinstwa i dostosowuja swoj sposéb mowienia
do mozliwosci dziecka. Bardzo waznym czynnikiem dla rozwoju mowy
we wczesnej ontogenezie jest wykazywanie zainteresowania przez doro-
stego oraz gotowosc¢ do komunikacji i wchodzenia w interakcje ze swoim
dzieckiem.

Ogromna role w wyjaénianiu procesu opanowywania jezyka przez
dziecko i rozwoju jego umiejetnosci komunikowania sie odegraty teorie
dwoch wybitnych psychologow: Piageta (1929) oraz Wygotskiego (1971).
Oni tez bardzo wnikliwie prowadzili studia nad powigzaniem jezyka
z myséleniem. Zdaniem Piageta, rozwdj myslenia za pomocq reprezentacji
umozliwi postugiwanie sie jezykiem. Jezyk jest wiec sposobem wyraza-
nia mysli. Zdolnos¢ opanowania jezyka przez dziecko, zdaniem Piageta,
jest wynikiem zdolnoséci poznawczych dziecka, nabywanych w procesie
poznawania i doswiadczania rzeczywistosci.

Zanim dziecko zacznie postugiwac sie towami w komunikaciji, po-
winno naby¢ umiejetnoéci manipulowania symbolami w innej dziedzinie



aktywnosci, np. w zabawie. Piaget zaktadat, ze do postugiwania sie sym-
bolami jezykowymi w mowie potrzebna jest ogdlna zdolnos¢ do mani-
pulowania symbolami, umiejetnosc rozréznienia przez dziecko elementu
oznaczanego od oznaczajacego oraz oderwania prawdziwej funkcji od
realnego przedmiotu, by nada¢ mu symboliczne znaczenie. Zdaniem
Piageta, mate dziecko mysli obrazami.

Wyniki badar Bates, Camaioni, Volterra (1975) sa potwierdzeniem tej
tezy. Badania dzieci we wczesnym dziecinstwie wykazaty, iz umiejetnos¢
zabawy symbolicznej (jaka jest np. udawanie picia z filizanki), koreluje
w czasie z rozwojem symboli jezykowych w komunikacji.

U Woygotskiego natomiast to jezyk odgrywa nadrzedna role wobec
rozwoju myslenia. Jego zdaniem, mysl dokonuje sie w stowie. Jezyk
umozliwia wiec rozwdj myslenia poprzez zdolnos¢ reprezentacji rzeczy-
wistosci w umysle dziecka. Jak to ujat Schaffer (2005), ,symbole werbalne
s narzedziami procesu mysiowego”.

Zdaniem Wygotskiego, dzieci we wczesnym okresie rozwoju dziataja
bez wyraznej intencji komunikowania sie z innymi. Badacz ten zwracat
duza uwage na role srodowiska, innych osob w otoczeniu dziecka. Jego
zdaniem to dorosli wptywaja na zachowanie dzieci tak, by skionic¢ je do
intencjonalnego podjecia dialogu komunikacyjnego. Dzieci, poprzez in-
terakcyjne zachowania z rodzicami, ucza sie stow i opanowuja znaczenia
tych stow. Odpowiedzi dorostych na dzieciece dziatania i stowa rozwi-
jaja u dzieci intencje do komunikacji oraz sprzyjaja poznawaniu nowych
sposobow porozumiewania sie (Kielar-Turska 2001). Coraz czesciej bie-
rze sie pod uwage aktywnos$¢ wlasna dziecka w ksztattowaniu wtasnego
rozwoju. Bloom i Tinker (2001) stworzyli tzw. model intencjonalnosci
w opanowywaniu jezyka. Zwrdcili szczegdlng uwage na pojawianie sie
intencjonalnosci dziecka w komunikacji z innymi. Poprzez potrzebe ko-
munikowania sie z innymi dziecko poznaje rzeczywistos¢, odnajduje
swoje miejsce w tej rzeczywistosci i coraz bardziej precyzyjnie potrafi
opisac nie tylko stany zewnetrzne, ale i wewnetrzne, Twierdza, ze opa-
nowywanie jezyka dokonuje sie nie poprzez zewnetrzne kierunkowanie,
ale wlasnie dzieki wewnetrznemu potencjatowi dziecka.

Procesu opanowania jezyka jak do tej pory nie udato sie wyjasni¢ wy-
tacznie jedna sposrod istniejacych teorii. Wieloletnie badania nad roz-
wojem jezykowym u dzieci pokazuja, ze w procesie tym biora udziat za-
réwno mechanizmy wrodzone (np. teoria Chomsky " ego), materiat jezy-
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kowy, ktory styszy dziecko (teoria McNeilla czy Skinnera), jak i kontekst
sytuacyjny (na ktéry szczegdlng uwage zwracat Bernstein).

Rozwdj komunikacji jezykowej
u dzieci we wczesnej ontogenezie

Poczatek rozwoju mowy biernej, czyli rozumienia stow, to 8.-9. miesiac
zycia. Swiadcza o tym chocby préby wykonania prostych polecen, np.
,2réb pa pa”, ,daj” (Kaminska 1982). Wtedy tez dzieci wskazuja przed-
mioty za pomoca gestu deiktycznego. Wskazywanie, czyli pojawienie sie
gestykulacji deiktycznej, rozpoczyna sie okoto 10. miesiaca zycia (Bates,
Camaioni, Volterra 1975). W tym czasie dziecko zaczyna reagowac na
tres¢ wypowiadanych do niego stow. Szczegodlnie wyrazna jest reakcja na
stowa, ktdre skojarzone sg z jakas sytuacja lub gestem (chodz, daj, popar-
te wyciagnieciem reki). Dziecko juz nie tylko rozumie, ale i zapamietuje
to, czego sie nauczyto. Dalszym etapem w rozwoju mowy dziecka jest
wypowiadanie stéw, czyli aktywne postugiwanie sie jezykiem — rozwdj
mowy czynnej. Dzieci produkuja pierwsze stowa okoto 1. roku Zycia.
Gesty staja sie wtedy rowniez bardziej wyszukane, np. dziecko udaje, ze
pije z pustego kubka. Gest przyjmuje charakter symbolu, staje sie dziata-
niem reprezentujacym, podobnie jak stowo (Volterra, Erting 1979).

Wielu badaczy poszukuje odpowiedzi na pytanie, czy istnieje pozy-
tywny zwiazek pomiedzy rozwojem jezykowym (produkcja i rozumie-
niem mowy) a rozwojem komunikacji niewerbalnej (np. rozwojem ge-
stykulacji, dziatan niejezykowych o charakterze komunikatywnym lub
reprezentujacym u dzieci w okresie wczesnego dziecifnstwa) oraz czy
mozna zauwazy¢ pewne roznice ptciowe w zakresie nabywania kompe-
tencji komunikacyjnej przez dzieci.

U dzieci prawidtowo rozwijajacych sie istnieje zwiazek pomiedzy
wiekiem a liczba zaréwno produkowanych, jak i rozumianych stow.
Kolejna potwierdzona badaniami i obserwacjami teza méwi, ze w toku
ontogenezy mowa bierna wyprzedza w czasie mowe czynna, tzn. dzieci
wiecej stow rozumieja niz potrafiag wypowiedziec,

W polskich badaniach Smoczynskiej (por. Kraska 2003) zaréwno
dziewczynki, jak i chtopcy, miedzy 8. a 18. micsiqcem Zycia, osiagali wy-
sokie wyniki dotyczace rozwoju komunikacji stownej. Przed ukonczeniem
1. roku zycia dziewczynki produkowaty érednio dziesie¢ stow, rozumiaty
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natomiast osmiokrotnie wiecej. Dziewczynki 16—17-miesieczne moéowity
okoto 50 stéw, a rozumiaty prawie pie¢ razy wiecej. Co prawda chtop-
cy osiagali stabsze wyniki niz dziewczynki, jednak te réznice ptciowe
zmniejszaty sie wraz z wiekiem. Do 1. roku zycia chtopcy znali i wyma-
wiali sze$¢ wyrazow, lecz prawie 90 rozumieli, a przed ukonczeniem 18.
miesiaca zycia ujawniali czynna znajomosc 35 stow i ponad szesciokrot-
nie wiecej w mowie biernej. Badanie zdolnosci komunikacyjnych dzieci
szwedzkich, oparte na raportach rodzicéw, ujawnifo, ze 18-miesieczne
dzieci znajdujace sie co najmniej w 10 centylu wykazywaty czynna zna-
jomos¢ 7 stow, bierna 45 i uzywaty okoto 8 komunikatywnych gestéw
(Eriksson, Westerlund, Berglund 2002). W badaniach Fensona 81% bada-
nych dzieci w wieku 16 miesiecy uzywato od 0 do 100 stéw, natomiast
ok. 16% produkowato $rednio miedzy 100 a 200 stow (Fenson 1993).
Jesli chodzi o rozumienie, to zaobserwowano, ze juz w 8. miesiacu zycia
91% dzieci rozumie od 0 do 100 stéw. W 16. miesiacu prawie potowa
badanych znata miedzy 100 a 200 wyrazdw, a niecate 40% posiadato
stownik bierny ze znajomoscia wiecej niz 200 stow.

Z cata pewnoscia potwierdza sie teza, Ze dzieci w okresie wczesnego
dziecinstwa zdecydowanie wiecej rozumieja, niz potrafia powiedziec.
O tym, ze dziecko wczesniej rozumie znaczenie stow niz potrafi je wy-
moéwic, pisato wielu autorow (np. llingworth, [llingworth 1982; Spionek
1963; Vasta, Haith, Miller 1995; Largo 2000). Obserwujac rozwdj ko-
munikacji werbalnej i niewerbalnej u dzieci w 1. i 2. roku zycia, mozna
stwierdzi¢ istnienie dodatniej korelacji pomiedzy tymi dwoma aspektami
komunikacji. Wraz z wiekiem wzrasta liczba stéw produkowanych i ro-
zumianych, wzrasta takze liczba i czestos¢ pojawiajacych sie w rozwoju
ontogenetycznym dziecka gestow i dziataii niewerbalnych wykonywa-
nych. Nie jest wiec tak, Ze mowa catkowicie zastepuje w pewnym mo-
mencie komunikacje niejezykowa. Okazuje sie bowiem, ze gestykulacja
petni rozne funkcje w roznym okresie rozwojowym. Petni takze odmien-
ne role w stosunku do mowy. Moze mie¢ charakter autonomiczny, co
zauwazamy w 1. roku Zycia dziecka, a nastepnie, w poZniejszym czasie,
moze wzmacnia¢ czy ilustrowa¢ komunikat zawarty w stowie. W mo-
mencie gdy dziecko zaczyna postugiwac sie coraz wiekszg liczba stow,
nie zaprzestaje uzywania gestykulacji. Okazuje sie wiec, ze gesty i dziata-
nia niewerbalne pojawiaja sie proporcjonalnie do sprawnosci jezykowej
i prtnia rézne funkcje w stosunku do mowy.
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Teze taka potwierdzaja badania dotyczace relacji pomiedzy rozwojem
jezykowym i rozwojem gestykulacji. Relacja ta jest oczywista w sytuacji,
gdy rozwéj komunikacji przebiega w spos6b prawidtowy. Wtedy wraz
z wiekiem wzrasta liczba rozumianych i wymawianych stéw, zmniejsza
sie natomiast liczba gestéw traktowanych jako etykiety przedmiot6éw.
Nie jest ona juz taka oczywista w sytuacji, gdy rozwéj mowy przebiega
w sposéb nietypowy czy wrecz nieprawidtowy.

Zdolno$¢ stownego porozumiewania sie
u dzieci z atypowym rozwojem

W literaturze przedmiotu mozna znalez¢é niewiele polskich psycholingwi-
stycznych badan dotyczacych relacji pomiedzy rozwojem komunikacji
werbalnej i niewerbalnej w przypadku zaburzonego rozwoju matego
dziecka. Takie badania dotycza np. rozwoju komunikacji u dzieci auty-
stycznych, u dzieci z zespotem Downa, upo$ledzeniem umystowym czy
chociazby z op6Znionym rozwojem mowy.

W badaniach, gtéwnie anglojezycznych, najczesciej stawiane sa na-
stepujace pytania badawcze: jak przebiega rozwéj komunikacji jezyko-
wej i niejezykowej u dzieci z rozwojem atypowym? Jak wyglada relacja
pomiedzy tymi dwoma rodzajami komunikacji w przypadku, gdy jeden
z nich jest zaburzony? Jak radza sobie dzieci, by osiagna¢ kompetencje
komunikacyjna? Czy stosuja jakie$ érodki zaradcze? Czy wycofuja sie
z komunikacji? Kolejne pytania dotycza juz szerszego aspektu funkcjono-
wania dziecka. Np. czy, a je$li tak, to w jaki sposéb zaburzenie rozwoju
komunikacji wptywa na rozw6j pozostatych sfer: spotecznej, emocjonal-
nej, poznawczeji

Dla wielu badaczy istotne bylo zbadanie relacji pomiedzy rozwo-
jem jezyka a r6znymi rodzajami i aspektami komunikacji niewerbalnej.
Przykladem moga by¢ badania zdolnosci komunikacyjnych dzieci au-
tystycznych, takie jak poszukiwanie zwiazku pomiedzy wspdlng uwa-
ga, rozwojem jezykowym, niejezykowym czy rozwojem spotecznym
(Mundy 1995, Baron-Cohen 1989). Natomiast wtoskie badania Iverson,
Longobardi, Caselli (2003) dotyczyty zwiazku pomiedzy mowa a gestami
u dzieci z zespotem Downa oraz r6znic w rozwoju komunikacji pomie-
dzy tymi dzie¢mi a dzie¢mi prawidtowo rozwijajacymi sie we wczesnym
stadium ontogenezy.
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Wyniki wielu empirycznych opracowan sugeruja, ze inne aspekty roz-
woju, takie jak na przyktad wspolna uwaga czy umiejetnos¢ spotecznych
interakcji, moga mie¢ ogromne znaczenie i bezposredni wplyw na rozwéj
jezykowy zaréwno u dzieci, u ktorych rozwoj przebiega normalnie, jak
i u dzieci z rozwojem nietypowym (Mundy i in. 1990).

Na gruncie polskim prowadzonych jest wiele badan dotyczacych
rozwoju dzieci autystycznych (Minczakiewicz 1994, 1998; Markiewicz
2004; Pisula 2000, 2005).

U dzieci autystycznych mozna zaobserwowaé powazne trudnosci
w porozumiewaniu sie z innymi. Wedtug Markiewicz (2004), prawidtowy
rozwoj umiejetnosci komunikowania sie wymaga od dzieci dotknietych
ta chorobg wiele pracy. Potrzeba porozumiewania sie z innymi, a raczej
jej brak, moze stanowi¢ Zrodto nieprawidtowego rozwoju umiejetnosci
komunikacyjnych. Podobnie do problemu odnosi sie Minczakiewicz. Jej
zdaniem konsekwencja zaburzen w relacjach spotecznych sg trudnosci
w zakresie komunikacji. U dzieci autystycznych obserwuje sie brak in-
tencjonalnoéci w porozumiewaniu sie z innymi, co moze wywiera¢ nega-
tywny wplyw na rozwdj kompetencji komunikacyjnej.

Szerokie longitudinalne badania polskie dotyczace rozwoju komunika-
cji jezykowej i niejezykowej u dzieci z podejrzeniem SLI (specyficznych
zaburzen rozwoju jezykowego) prowadzi Smoczyriska. W pierwszej cze-
sci badan za pomoca narzedzia kwestionariuszowego MacArthur-Bates
uzyskano wyniki dzieci 18-miesiecznych. Lasota dokonata analizy jedy-
nie wycinku obszernego materiatu — wynikéw 99 dzieci, dotyczacych
aspektu komunikacji niejezykowej (por. Lasota 2010).

Narzedziem badawczym wykorzystanym w tych badaniach byta pol-
ska adaptacja Smoczynskiej inwentarza rozwoju mowy i komunikagcji
MacArthur-Bates ,Stowa i Gesty” do badania rozwoju komunikacji naj-
miodszych dzieci. Metoda ta opiera sie na wiedzy rodzicow na temat
jezykowego i niewerbalnego rozwoju wtasnych dzieci. Dotyczy rozu-
mienia mowy, mowienia oraz porozumiewania sie za pomoca gestow.
Kwestionariusz przeznaczony jest dla dzieci prawidtowo rozwijajacych
sie w wieku od 8. do 16. miesiaca zycia, lecz stosowany jest rowniez dla
dzieci starszych z opéZnionym rozwojem mowy.

Dzieci, ktore otrzymaty bardzo niskie wyniki (ponizej 10 centyla)
w tescie MacArthur-Bates w czesci jezykowej, zakwalifikowano do grupy
z podejrzeniem opdZnienia rozwoju mowy. W drugiej grupie znalazty
sie dzieci z wynikiem srednim (pomiedzy 25 a 75 centylem), i byfa to
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grupa kontrolna - dzieci o prawidtowym rozwoju jezykowym. Trzecig
grupe natomiast stanowity dzieci, ktére uzyskaty wynik ponadprzecietny
(powyzej 80 centyla). Okazato sie, ze juz w wieku 18 miesiecy znacz-
nie réznity sie one nie tylko poziomem liczby uzywanych i rozumianych
stow, ale takze liczbg uzywanych gestow i komunikatéw niejezykowych
(wykres 1).

300
250
200
150

100

Liczba stow

50

ponizej przecietnej W normie ponadprzecietna

1 mowa »rozumienie

Wykres 1. Poziom mowy czynnej i biernej u poéttorarocznych dzieci
Z r6znym poziomem mowy okreslonym w wieku 2 lat

Dzieci cechujgce sie wysokim poziomem sprawnosci jezykowych
w wieku dwoch lat juz pét roku wecezesniej (bo w wieku 18 miesiecy)
zdecydowanie przewyzszaly swoich rowiesnikéw pod tym wzgledem.
Postugiwaly sie one najwiekszg liczbg stbw w mowie czynnej oraz mo-
wie biernej. Wedtug oceny rodzicéw, dzieci z grupy ponadprzecigtnej
$rednio uzywaty w mowie czynnej prawie 100 stow, a dzieci nalezgce do
grupy podejrzanej o nieprawidtowy przebieg rozwoju mowy produkowa-
ty okoto 12 wyrazéw. Jest to osiem razy mniej niz w grupie ponadprze-
cietnej. Grupa dzieci w normie jezykowej uzywala trzykrotnie wiecej
stobw (34) niz grupa ponizej normy, ale tez prawie trzykrotnie mniej niz
grupa ponadprzecietna.

Rzeczywiscie, zdaniem rodzicow, dzieci zdecydowanie wiecej stow
znaty, niz produkowaty. Najmniejszg liczbe wyrazéw, bo okoto 178,
w mowie biernej ujawniaty dzieci z grupy ponizej normy jezykowej, co
jest oczywiste. Dzieci w normie znaty 212 etykiet stownych. Najwiekszy



zasob stownika receptywnego miaty dzieci, ktorych rozwdj jezykowy
okreslany byt jako ponadprzecietny — znaty one 280 okreslen stownych.

Zaobserwowano takze réznice ptciowe. W kazdej grupie dziewczynki
osiagaly lepsze wyniki w zakresie znajomosci mowy czynnej i biernej
niz chtopcy z tej samej grupy, cho¢ w grupie dzieci w normie jezykowej
réznice te nie osiagaly istotnosci statystyczne;.

Wspdtistnienie aktywnosci jezykowej i niejezykowej
w procesie komunikacyjnym matego dziecka

Kilkadziesiat lat temu twierdzono, ze komunikacja niewerbalna odbywa
sie na innej, niezaleznej od jezyka scenie. Obecnie wiemy, Ze skuteczne
porozumienie wspottworza tresci zarowno werbalne, jak i te przekazywa-
ne pozawerbalnie. Nie funkcjonuja one na zasadzie odrebnych kodéw,
ale wzajemnie sie uzupetniajac, tworzg komunikat. Juz Wundt przekony-
wal, ze gesty i mowa wyrazaja te samg idee umystowa. Opracowaniom
empirycznym, podkreslajacym powigzanie gestu ze stowem, poczatek
data teoria Birdwhistella (1970), mowiaca, ze elementy ruchu ciata po-
winny by¢ traktowane na wzdr zwiazanych czastek w mowie. Studia nad
gestami musza by¢ prowadzone wraz z badaniami nad jezykiem. Stad
koniecznos¢ podjecia tego problemu nie tylko przez jezykoznawcow, ale
takze psychologow czy psycholingwistow.

Gesty traktuje sie jako najbardziej semantyczne narzedzie komunika-
cji niewerbalnej. Okazuje sie bowiem, ze gestykulacja oddaje bardziej
réznorodne i skomplikowane struktury myslowe niz linearny jezyk. Co
wiecej, gest przekazuje takze to, co nie zostalo ujete w komunikacie
stownym, nie tylko wskazujac na ikonicznos¢, obrazowos$¢ wypowiada-
nej mysli, ale wyrazajac tez emocje, ustosunkowanie do interlokutora in-
terakcji, organizacje czasu i przestrzeni opowiadanych tresci.

Jezyk i gest wspottworza komunikat. Oczywiscie mozliwe jest poro-
zumienie bez udziatu srodkdw niewerbalnych, jednak wtedy zaréwno
nadawca, jak i odbiorca musza whozy¢ w przekazanie i zrozumienie ko-
munikatu zdecydowanie wiecej wysitku.

Badacze zajmujacy sie neuropsychologia, szukajac relacji pomie-
dzy gestem a mowa, postawili teze, iz system rzadzacy zarébwno mowa,
jak i gestem jest umieszczony w madzgu w obszarze Broca (Gentilucci,
Volta 2007). Najnowsze badania (Vauclair, Imbault 2009) dotyczace
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komunikacji niejezykowej pokazuja, ze nawet dzieci leworeczne czesciej
uzywaja prawej reki niz lewej podczas gestykulacji deiktycznej (wska-
zujacej). Badacze wysuwaja hipoteze, ze ludzie maja wyspecjalizowany
obszar dla gestow komunikatywnych oraz jezyka w lewej pétkuli, kté-
ra moze by¢ niezaleznym systemem kontrolujacym funkcje motoryczne
reki.

Dane empiryczne potwierdzaja wzajemna relacje pomiedzy mowa
i gestami symbolicznymi. U ludzi gest jest silnie potaczony z produkcjg
mowy. Dziatania motoryczne, w tym gldwnie gestykulacja, odgrywaja
wazng role w rozwoju jezyka u dzieci, poczynajac juz od momentu ga-
worzenia. Podejscie rozwojowo-poznawcze opiera sie na tezie, ze komu-
nikacja poprzez srodki niewerbalne, takie jak gestykulacja, jest wstepna
fazq do rozwoju jezyka. Wiele badari dowodzi istnienia ciagtosci miedzy
komunikatami niejezykowymi i jezykowymi w procesie porozumiewania
sie. Potwierdzaja, ze stowa i gesty sa ze soba nierozerwalnie zwiazane.
Zaréwno dzieci, jak i dorosli spontanicznie gestykuluja podczas wypo-
wiedzi stownych. Waznos¢ gestykulacji nie zmniejsza sie z nabywaniem
kompetencji jezykowej, lecz zmienia sie jej forma i funkcje.

Na $ciezce rozwoju kompetencji komunikacyjnych mozemy zaobser-
wowac pojawienie sie tak zwanych ,kamieni milowych” - nie tylko w od-
niesieniu do rozwoju jezykowego, ale takze w przypadku komunikacji
niejezykowej. Pierwszym kamieniem milowym w rozwoju ontogenetycz-
nym jest pojawienie sie gaworzenia — okoto 6. miesiaca zycia. W tym sa-
mym czasie niemowleta zaczynaja wykonywac rytmiczne, intencjonalne
ruchy rak, takie jak wyciaganie reki czy uderzanie przedmiotem (lverson,
Fagan 2004; Ramsay 1984).

Badania relacji pomiedzy ruchami ciata niemowlat a wokalizacja do-
wiodly, ze u niemowlat w wieku miedzy 6. a 9. miesiacem zycia jedna
piata rytmicznych ruchow ciata byfa écisle dostosowana do wokalizacji.
Ponadto wokalizacja czesciej towarzyszyta ruchom prawej reki niz le-
wej, co potwierdza zwiazek miedzy motorem ruchu a lokalizacja osrodka
mowy w lewej potkuli (Iverson i Fagan 2004).

W czasie gdy niemowleta zaczynaja rozumiec stowa do nich kiero-
wane, to jest okofo 8.-10. miesiaca zycia, mozna zaobserwowac kolejny
postep w zakresie gestykulacji. Jest to produkcja gestow deiktycznych, ta-
kich jak wskazywanie czy wyciaganie reki, dawanie. Wtedy tez pojawiaja
sie pierwsze zabawy o charakterze spotecznym, np. ,a kuku”, oraz gesty
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konwencjonalne, np. ,pa pa“, wykonywane przez dziecko na pozegnanie
(Bates, Dick 2001).

Miedzy 11. a 13. miesiacem zycia dzieci zaczynaja wypowiada¢ pier-
wsze sfowa. W tym czasie w repertuarze komunikacyjnym pojawiaja sie
gesty wykonywane dla okreslenia np. dziatania i zwigzane z okreslo-
nymi przedmiotami. Przyktadem moze by¢ gest okreslajacy rozmowe
telefoniczna.

Bates i in. (1979) pisza o niektorych gestach, ze dziataja podobnie
jak stowa, jako etykiety przedmiotéw czy zdarzen, a gdy dziecko nie
ma dostepu do etykiety stownej, skutecznie uzywa w tym celu symbolu
gestykulacyjnego. Miedzy 10. a 24. miesiacem zycia dzieci opieraja sie
w procesie komunikacyjnym na gestykulacji, dlatego produkuja znacznie
wiecej symbolow elementow rzeczywistosci poprzez gesty niz stowa.

Potwierdzaja to wyniki badat naukowych. Badania Iverson i Goldin-
Meadow (2005) pokazuja, ze dzieci $rednio trzy miesiace wczeséniej
uzywaja gestu jako etykiety dla przedmiotu, zanim potrafig uzy¢ etykiety
stownej. Zgodnie z hipoteza méwiaca, ze gestykulacja utatwia nabywa-
nie mowy, gesty pozwalaja dzieciom ,rozmawia¢” o czym$, zanim na-
ucza sie ,mOwi¢”. Stanowia wiec przejéciowe narzedzie komunikacyjne
we wczesnym rozwoju leksykalnym (lverson, Goldin-Meadow 2005). Jest
to zgodne z teorig McNeilla (1992) o facznym ujeciu mowy i gestykulacji.
Dzieci utrzymuja reprezentacje przedmiotu lub pojecia i wyrazaja to za
pomoca modalno$ci dostepnej dla nich w okre$lonym czasie.

Kolejnym waznym osiagnieciem rozwojowym jest pojawienie sie wy-
powiedzi dwuelementowych. Wypowiedzi stowne, dwuwyrazowe dzieci
zaczynaja produkowac zazwyczaj pomiedzy 18. a 24. miesigcem zycia.
Sukces ten poprzedza jednak taczenie stowa z gestem, czyli dwuelemen-
towe wypowiedzi ztozone z komunikatu jezykowego i niejezykowego.
Takie zdania ztozone z gestu i stowa mozna zaobserwowa¢ nawet juz ok.
14. miesigca Zycia, stanowia one przejscie miedzy wypowiedzia zfozona
z jednego stowa do wypowiedzi ztozonej z kilku wyrazéw (MacEachern,
Haynes 2004).

Pofaczenia gestu ze stowem moga petni¢ rézne funkcje (Ozgaliskan,
Goldin-Meadow 2005). Najczesciej w wypowiedziach ztozonych z ko-
munikatu lingwistycznego oraz nielingwistycznego potaczenia te maja
charakter wzmacniajacy, co oznacza, ze element niejezykowy (gest)
wzmacnia stowo. Dzieje sie tak wéwczas, gdy dziecko pokazuje pal-
cem kota i méwi kotek”. Innym rodzajem wypowiedzi jest potaczenie
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uzupetniajace - komplementarne; wystepuje woéwczas, gdy dziecko
wskazuje na matke i méwi ,,jej*. Moze jednak pojawi¢ sie sytuacja, w kto-
rej stowo przenosi zupetnie inng informacje niz gest. Jest to potaczenie,
w ktorym gest przenosi dodatkowsg informacje, dopetniajagcg wypowiedz
stowna. Taki rodzaj potgczenia zwany jest suplementarnym. Przykiadem
moze by¢ sytuacja, w ktorej dziecko w obecnosci matki spoglada na pit-
ke, wyciaga reke w jej kierunku, moéwiagc do matki ,,daj*, wskazuje na
korale lezgce na pdétce i méwi ,,mama*.

Fot. 1. Poczatki etykietowania przedmiotow przez dziecko

Obserwacja doktadnego czasu pojawienia sie w rozwoju dziecka
komunikatu dwuelementowego ztozonego z potgczenia gestu i mowy
pozwala na okreS$lenie przewidywanego momentu pojawienia sie tego
samego znaczenia poprzez dwuelementowe potaczenia stowne. Odstep
czasowy pomiedzy pojawieniem sie wypowiedzi dwuelementowej zto-
zonej ze stowa i gestu suplementarnego (o odmiennym znaczeniu niz sto-
wo) a pojawieniem sie wypowiedzi ztozonej z dwdch stéw w badaniach
Iverson, Goldin-Meadow (2005) wyniést okoto 2.3 miesigca. Natomiast
pomiedzy wypowiedziami ztozonymi z komunikatu stownego i gestu
komplementarnego a dwuwyrazowymi wypowiedziami czas ten wynosit
4.7 miesigca.



Badania wykazuja, ze gestykulacja przewiduje zmiany w rozwoju ko-
munikacji jezykowej nie tylko na poziomie leksykalnym (stowa), ale takze
na poziomie zdania (np. wypowied? zbudowana z dwdch stéw) (lverson,
Goldin-Meadow 2005). Wyposazenie niemowlecia w gestykulacyjne ety-
kiety przedmiotdow, rzeczy czy oséb pozwala zasygnalizowac partnerowi
komunikacyjnemu dziecka, ze jest ono gotowe do podjecia dyskursu ko-
munikacyjnego. Gest petni wiec takze role spoteczna w rozwoju kompe-
tencji komunikacyjnej matego dziecka.

Gesty sa wskaznikiem wczesnej kompetencji komunikacyjnej nie-
mowlecia. Istnieje widoczny zwiazek rozwojowy pomiedzy stadium roz-
wojowym mowy i gestykulacji. Gest zaréwno poprzedza, jak i sygnalizu-
je zblizajace sie osiagniecie stowne (lverson, Goldin-Meadow 2005).

Uwaza sie, ze gesty o charakterze symbolicznym wplywaja na rozwdj
jezyka bardziej niz gesty deiktyczne, gdyz:

e dzieci moga uzy¢ gestu symbolicznego wtedy, gdy nie maja doste-
pu do stowa, kiedy nie potrafiqg wyrazi¢ mysli stowami,

e gesty reprezentujace, podobnie jak mowa, nie wymagaja kontekstu
spotecznego,

¢ natura motoryczna gestow symbolicznych (np. ikonicznych) uta-
twia nauke mowy.

Gestykulacja oferuje dzieciom dostepny sposob nadawania etykiet do
rozwijajacych sie umystowych reprezentacji przedmiotow i poje¢ w ich
srodowisku. Stopief podobieristwa miedzy gestem a pojeciem moze stu-
zy¢ wzmocnieniu zwiazku miedzy stowem a odniesieniem.

Potwierdzono, ze nauczenie dzieci w okresie przedwerbalnym pro-
stych gestéw na okreslenie przedmiotow czy poje¢ ma pozytywny wplyw
na poznawcze i lingwistyczne umiejetnosci dzieci.

Na gruncie polskim badania nad niewerbalnym sposobem komuni-
kowania sie dzieci w srednim dziecinstwie prowadzone byly na przy-
ktad przez Grochowalska (1996, 2000). Wykazaly one, ze poziom ko-
munikatéw niewerbalnych podczas dzieciecych interakcji spotecznych
jest proporcjonalny do poziomu komunikacji jezykowej. Dowiedziono
istnienia relacji pomiedzy rozwojem komunikacji jezykowej i niejezyko-
wej. Wraz z wiekiem dzieci w wieku przedszkolnym komunikowaly sie
czesciej zaréwno poprzez stowa, jak i gesty. Jednak, jak zauwaza autorka,
wraz z rozwojem jezyka zmieniaja sie funkcje komunikatéw niewerbal-
nych. Im dziecko starsze, tym bardziej rozbudowane sa jego komunika-
ty niewerbalne o charakterze ilustrujacym wypowied?, natomiast maleje
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gestykulacja zastepujaca mowe. Inne badania dowiodly istnienia pozy-
tywnego zwiazku pomiedzy poziomem mowy a ztozonoscia komunikatu
niejezykowego.

Longitudinalne badania nad rozwojem komunikacji niejezykowej
u dzieci we wczesnym dziecifistwie, cechujacych sie réznym poziomem
rozwoju jezykowego (Lasota 2010), rowniez potwierdzily istnienie relacji
pomiedzy rozwojem komunikacji niewerbalnej oraz komunikacji opiera-
jacej sie na stowach. Okazato sie takze, ze istnieje zaleznos¢ pomiedzy
rozwojem jezykowym u matych dzieci a innym rodzajem reprezentacji
rzeczywistosci, a mianowicie zabawa symboliczna (Lasota 2007). Wraz
z wiekiem wzrasta wiec zdolnos¢ uzycia symbolu zardwno w mowie, jak
i w gestykulacji.

Dowodem na wspdtistnienie obu kodow sa takze najnowsze badania
przeprowadzone przez Sansavini i in. (2010), dotyczace rozwoju wcze-
snej gestykulacji, dziatar na obiektach, rozumienia i produkcji mowy oraz
relacji miedzy tymi poszczeg6lnymi aspektami komunikacji. Badaniem
objeto 22 wioskich dzieci prawidtowo rozwijajacych sie w wieku od
10 miesiecy do 1,5 roku. Uzyskane wyniki potwierdzity, ze wraz z wie-
kiem wzrasta zasb zarowno mowy czynnej, biernej, jak i gestéw oraz
liczba dziatan prezentowanych przez dzieci, skierowanych na przedmio-
ty. Najwczesniej w rozwoju ontogenetycznym zaobserwowano komuni-
katy niewerbalne w postaci gestow. Miaty one charakter komunikatyw-
ny. Nastepnie mozna bylo zaobserwowac wzrost dziatan skierowanych
na przedmioty, nie zawsze o charakterze komunikatywnym. Produkcja
mowy za$ gwattownie wzrosta z nadejsciem 2. roku Zzycia. Badaczki za-
obserwowaty takze znaczne réznice ptciowe na poziomie zaréwno gesty-
kulacji, dziatar na obiektach, jak i rozumienia stow na korzy$c¢ dziewczy-
nek. Znaleziono takze zwiazek pomiedzy dziataniem na przedmiotach
a poziomem mowy biernej, miedzy rozwojem gestykulacji a poziomem
mowy czynnej i biernej, oraz pomiedzy produkcja i rozumieniem mowy.
Implikacja z tych badan wydaje sie by¢ teza, ze gesty stanowia wsparcie
rozwoju komunikacji werbalnej, natomiast dziatania na przedmiotach
przyczyniajq sie do rozwoju reprezentacji znaczenia.

Inne badania, oceniajace nature komunikacji oraz zwiazek pomiedzy
komunikatami niewerbalnymi i werbalnymi (Gliga, Csibra, 2009) wykaza-
ty, ze 13-miesieczne dzieci uzywaja niewielkiej liczby stow, komunikujac
sie gtownie gestami deiktycznymi. Badania te stanowia potwierdzenie, ze
komunikaty niejezykowe s interpretowane jako komunikatywne sygnaty
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i stanowig uzupetnienie komunikatu stownego. Ocena dwdéch grup ba-
danych dzieci pozwolita na wysnucie wniosku, ze mate dzieci, ktore
obserwowaly dorosta osobe uzywajaca komunikacji jezykowej i jedno-
czesnie niewerbalnej (gestu), rozpoznawaty sprzecznos¢ w komunikacji,
a ich oczekiwania byty prawidtowe. Odkrycie to sugeruje, ze niemowleta
oczekuja, ze jednoczesne komunikaty: werbalny i niewerbalny beda sie
uzupetnia¢ i odnosi¢ do tego samego przedmiotu. Okazato sie bowiem,
Ze dzieci dtuzej patrzyly na ekran, gdy komunikaty nagranej na wideo
osoby dorostej byty sprzeczne, np. gdy nazywany stownie przedmiot nie
byt ujawniany w miejscu wskazanym za pomoca gestu. Co ciekawe, taka
relacje miedzy komunikatami werbalnym i niewerbalnym dzieci zauwa-
zaty jedynie wtedy, gdy nadawca obu sygnatow byta jedna i ta sama oso-
ba. To sugeruje, ze dzieci tak samo doceniaja nature sygnatéw niejezy-
kowych co jezykowych prezentowanych przez osoby doroste. Podobne
badania przeprowadzili Behne, Carpenter, Tomasello (2005). W badaniu
wzieto udziat 60 dzieci w wieku 14, 18 i 24 miesiecy. W trakcie zabawy
dorosty chowat zabawke, po czym sygnalizowat dziecku miejsce schowa-
nej zabawki poprzez dawanie komunikatywnej niejezykowej wskazowki.
Mobgt to by¢ gest wskazywania badZ? komunikat wzrokowy (uporczywe
przygladanie sie miejscu, w ktérym zabawka zostata schowana). Okazato
sie, ze dzieci doskonale odczytywaty obydwa rodzaje nadawanych sy-
gnatow. Dzieci we wszystkich trzech grupach wiekowych potrafity roz-
poznac i prawidtowo odczyta¢ komunikaty niejezykowe. Konkluzja z ba-
dan byta teza, ze dzieci juz w 14. miesigcu zycia potrafig interpretowac
zachowania dorostych, kierujac sie wskazéwkami jedynie niewerbalnymi
i traktowac je jako sygnaty majace charakter komunikatywny.

Wiele teoretycznych i empirycznych opracowan dowodzi wiec, ze
systemy: jezykowy i niejezykowy wspétistniejg ze sobg w procesie ko-
munikacyjnym. Umiejetnos¢ uzycia innych sposobéw komunikacji niz
jezykowa mozliwa jest wowczas, gdy w zachowaniu dziecka mozna za-
obserwowa¢ oznaki intencjonalnosci. Zaktada ona zdolnos¢ odrézniania
sposobow dziatania od jego celowosci. Dziecko, ktdre wykazuje inten-
cjonalne zachowanie komunikacyjne, dazy do skutecznego porozumie-
nia sie z druga osoba. Gdy pojawia sie przeszkoda w realizacji celu, jakim
jest komunikacja, dziecko zaczyna szukac innych zastepczych dziatan do
pokonania tej przeszkody. Tak tez sie dzieje w przypadku dzieci z op6z-
nionym rozwojem mowy. Wtedy gdy nie ma dostepu do stéw, dziecko
probuje skutecznie porozumiewac sie z dorostym, uzywajac do tego celu
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dostepnych srodkow, tj. gestykulacji czy kontaktu wzrokowego. Mozna
przesledzi¢ to na przyktadzie badan dotyczacych rozwoju komunikacji
niewerbalnej i zabawy u dzieci, u ktérych rozwdj jezykowy nie przebiega
w sposdb prawidtowy. W badaniach Lasoty (2010) znaleziono relacje po-
miedzy rozwojem komunikacji jezykowej i niejezykowej u dzieci z po-
dejrzeniem specyficznych zaburzen rozwoju jezykowego, aczkolwiek
okazato sie, ze zaleznosc ta nie jest prostolinijna. Wyniki badan otrzyma-
nych za pomoca kwestionariusza MacArthur-Bates pokazaty, ze u dzieci
1,5-rocznych istnieje prosta zalezno$¢ pomiedzy liczba komunikatow je-
zykowych a liczba uzywanych gestow czy innych niewerbalnych dziatan
na przedmiotach.

Moze to jednak wynikaé¢ z metody badania. Rodzice dzieci wypel-
niajacy ten kwestionariusz musieli zaznaczy¢ odpowiedz, czy dziecko
zna lub uzywa okreslone stowo, gest czy dziatanie niejezykowe. Nie
udzielali natomiast odpowiedzi, czy dziecko uzywa gestu zamiast okre-
§lonego stowa (np. czy etykietuje przedmiot gestem, a nie stowem). inne
wyniki bowiem otrzymuja badacze podczas spontanicznej obserwacji
matych dzieci z ostabionym rozwojem jezykowym. PoZniejsze badania
Lasoty (gdy dzieci byty w wieku 2,5 lat, a badanie opierato sie na obser-
wacji dzieci podczas sytuacji zabawowych i zadaniowych) pokazaty, ze
badajac relacje miedzy mowa a gestami, nalezy wzia¢ pod uwage roz-
roznienie pomiedzy gestami deiktycznymi i symbolicznymi oraz auto-
nomicznymi i ilustrujacymi. Okazato sie, Zze dzieci z opézniong mowa
prezentuja zdecydowanie wiecej gestow autonomicznych, zastepujacych
mowe, mato zas gestow ilustrujacych (komplementarnych czy suplemen-
tarnych). Okazato sie takze, ze dzieci te uzywaja znacznej liczby gestow
deiktycznych. Pozytywna korelacje zaobserwowano rowniez pomiedzy
mowa a zabawa symboliczna. Im nizszy poziom rozwoju jezykowego,
tym mniejsza liczba prezentowanych przez dzieci dziatan niejezykowych
o charakterze reprezentujacym. Jest to zgodne z hipoteza, ze mowa i za-
bawa o charakterze symbolicznym sa scisle ze soba powiazane. Badania
prowadzone w wielu krajach potwierdzaja hipoteze, ze ostabiony rozwdj
jezykowy moze wplywaé ograniczajaco na rozwdj poznawczy dzieci.
Badania poréwnawcze Botting i in. (2010) dzieci prawidtowo rozwijaja-
cych sie oraz dzieci ze specyficznymi zaburzeniami rozwoju jezykowego
potwierdzaja wyniki uzyskane w polskich badaniach (por. Lasota 2010).
Dzieci z op6Znionym rozwojem jezykowym wznosza rusztowanie komu-
nikacyjne oparte na gestach, natomiast dzieci o prawidlowym rozwoju
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szybko zastepuja wskazowki niejezykowe stowem. Dotyczy to zaréwno
produkowania komunikatow, jak i ich odbioru i rozumienia. U dzieci ze
specyficznymi zaburzeniami jezyka zaobserwowano takze istnienie sil-
niejszej zaleznosci pomiedzy gestem i mowa. Dzieci te istotnie czesciej
uzywaja potaczenia obu komunikatéw niz dzieci prawidlowo rozwijajace
sie, ktdre wraz z wiekiem zastepuja komunikaty niewerbalne tatwiejszym
i bardziej wyspecjalizowanym komunikatem stownym,

W efekcie zaréwno badania dzieci, u ktérych nabywanie kompetencji
komunikacyjnej przebiega w sposob prawidlowy, jak i opracowania em-
piryczne dotyczace zaburzers w procesie rozwoju komunikacji staja sie
dowodem na wspdtistnienie aktywnosci jezykowej i niejezykowe;j.



Rozdziat 2

Pierwsze gesty komunikatywne
i zabawy spoleczne

Cest jest najpierwotniejszym,
zupetnie zaczatkowym objawem
myslacej postawy dziecka.

S. Szuman

Gestykulacja nosnikiem komunikacyjnym

Komunikacja sfowna i jezyk gestow uznawane sa powszechnie za podsta-
wowe elementy budujace stosunki miedzyludzkie, jednak gesty — w prze-
ciwienstwie do jezyka mowionego — byty do niedawna stosunkowo stabo
poznanym obszarem wiedzy o zachowaniach ludzkich. Trzydziesci lat
temu bylo jedynie sze$¢ publikacji naukowych w jezyku angielskim na
ten temat. Od tej pory mozna zauwazy¢ ogromny postep, rowniez na
terenie naszego kraju. Probujemy coraz lepiej zrozumie¢ nature komu-
nikowania sie pozastownego. Wiekszo$c¢ prac badawczych poswiecona
jest jednak komunikacji niewerbalnej osob dorostych i dotyczy sposobdw
rozpoznawania u nadawcy sygnatow niewerbalnych oraz metod wplywa-
nia na odbiorce wtasnie poprzez uzywanie odpowiednich gestéw czy po-
stawe. Wciaz niewiele wiemy na temat zachowan niewerbalnych matych
dzieci. Moze to by¢ spowodowane ogromnymi trudnosciami, jakie wiaza
sie z badaniem dzieci na przyktad w okresie wczesnego dzieciristwa.
Jaka role petni gestykulacja w zachowaniach komunikacyjnych? Ge-
stykulacja traktowana jest jako ruchy ciata, gtéwnie rqk, za pomoca kto-
rych potrafimy przedstawi¢ nasze mysli, intencje czy emocje. Gestem
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jest ,kazdy znaczacy (czyli komunikujacy i posiadajacy interakcyjny cha-
rakter) ruch i ukfad (w przestrzeni i w czasie) ciata, wraz z towarzysza-
cym mu kontekstem dziatan, zwiazanych z nim procesem wytwarzania
znaczenia” (Zataziriska 2001, s. 12). Gestykulacja moze stuzy¢ zaréwno
wzmochieniu wypowiedzi stfownej, jak i jej akcentowaniu czy wskazy-
waniu pewnych elementow rzeczywistosci, np. ludzi czy przedmiotéw.
W jednym z badan udowodniono, ze gesty sa sprzezone i zsynchroni-
zowane z mowa. Wieksze ruchy wykonywane za pomoca naszego ciafa
odpowiadajq dtuzszej wypowiedzi stowne;j.

Gestykulacja opisywana jest najczeéciej w kategoriach zaleznosci
Z mowa. Moze petni¢ wiec przerézne funkcje — zastepowac mowe, regu-
lowac przeplyw i rytm interakcji, zwraca¢ uwage odbiorcy, ktas¢ nacisk
na pewne tresci werbalne, uzupetniac i wyjasnia¢ komunikat stowny czy
utrwala¢ tre$¢ wypowiedzi. Jeszcze inna kategoryzacja gestow ujmuje
typ relacji gestu do stowa. Najczesciej wyodrebnia sie dwa rodzaje ge-
stow. Pierwszy to gesty niezalezne od mowy. Gesty te nie sa powiazane
z mowa, ale maja jednoznaczng wymowe znaczeniowa. Drugim nato-
miast rodzajem sa gesty zalezne od mowy. 53 one bezposrednio zwia-
zane z mowa lub towarzysza wypowiedzi. Czesto stuza zilustrowaniu
tresci wypowiedzi. Moga one akcentowac lub podkreslac jakies stowo,
ukazywac tok myslenia, wskazywac na rozne elementy otoczenia czy za-
leznosci przestrzenne, ilustrowacd tempo i rytm zjawiska, rysowac obraz
opisywanego przedmiotu, przedstawiac ruch ciata, a takze komentowac
reguty i organizacje procesu interakcji.

Gesty niezalezne od mowy zwane sa takze emblematami lub gestami
autonomicznymi (por. Knapp, Hall 2000). S to sygnaty niewerbalne, ma-
jace bezposrednie znaczenie werbalne. Wystepuja w postaci samodziel-
nych gestow. Badania nad gestykulacja u dzieci we wczesnym i Srednim
dziecifistwie pokazuja, Ze juz dwulatki potrafia rozpoznawac i uzywac
okreslonych, prostych i czesto obserwowanych w otoczeniu emblema-
tow. Bardzo wczesnie w rozwoju ontogenetycznym mozemy zaobserwo-
wac uzywanie przez dzieci emblematdw, takich jak potakiwanie gtowa
jako potwierdzenie ,tak”, gest przeczenia ,nie”, gest obracania obu dioni
grzbietami w dot oznaczajacy ,nhie ma” czy wzruszanie ramionami ,nie
wiem”. Podobnie jak w przypadku rozumienia i uzywania mowy, mate
dzieci zdecydowanie wiecej gestow rozumieja niz same prezentuja.

Od kilkunastu lat na catym éwiecie publikuje sie listy gestow emble-
matycznych dla réznych kultur (por. Knapp, Hall 2000). Kendon (1981)
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analizowat szczegdtowo ponad 800 gestow emblematycznych, ktore ujat
w trzy szerokie kategorie znaczeniowe, sktadajace sie na 80% gestow nie-
zaleznych od mowy, uzywanych w Stanach Zjednoczonych, Kolumbii,
Francji, Wloszech i Kenii. Te kategorie to: kontrola relacji miedzyludz-
kich, przedstawienie wtasnych stanéw lub emocji oraz reakcja oceniajaca
zachowania lub wyglad innych oséb. Badania Ekmana w odniesieniu do
pieciu réznych kultur dowiodly, ze w kazdej z nich wystepowaty emble-
maty na powitanie i pozegnanie, wskazywanie kierunku, ocene zacho-
wan i wygladu innych 0séb oraz na okreslenie wlasnych stanéw emocjo-
nalnych i fizycznych. Do tej pory nie udato sie wyodrebni¢ takich em-
blematéw, ktore miatyby identyczne znaczenie w kazdej kuiturze. Gesty
niezalezne od mowy s3 wiec scisle uwarunkowane kulturowo.

Najbardziej uniwersalne gesty to gesty okreslajace znaczenie: ,tak”,
Lhie”, .nie wiem”. W zaleznosci od kultury ten sam gest moze przenosic¢
rézne znaczenie lub tez to samo znaczenie moze by¢ odzwierciedlane za
pomoca zupetnie odmiennych gestow.

Gesty zalezne od mowy, zwane gestami ilustracyjnymi, sa bezposred-
nio zwigzane z komunikowaniem werbalnym. Takie gesty najczesciej
odnoszga sie do przedmiotu komunikatu, pokazuja relacje miedzy nadaw-
ca a przedmiotem przekazu. Moga rowniez stuzy¢ jako wizualne znaki
przestankowe, kontrolujace przekaz, lub regulowac¢ i organizowacd tok
interakcji pomiedzy interlokutorami.

Gesty zalezne od mowy sa nierozerwalnie zfaczone z przekazem je-
zykowym.Wiekszos¢ badaczy zgadza sie z tym, ze ruchy ciata i gesty nie
sa produkowane przypadkowo w toku wypowiedzi sfownej, ale wiaza sie
Z nig w jeden spojny system.

Patrzac na komunikacje, w ktérej przejawiaja sie gesty zalezne od
mowy oraz jezyk werbalny, z cata pewnoscia mozemy moéwic o istnie-
niu silnej relacji miedzy gestami a mowa. Zaréwno gesty, jak i stowa
petnia funkcje komunikacyjna, stuza wiec wyrazaniu tresci w procesie
interakcyjnym. Wydaje sie takze, ze te oba elementy komunikacyjne (ge-
sty i mowa) rozwijaja sie wedlug tych samych, lub podobnych, mechani-
zmoéw. W wielu badaniach wykazano, ze w rozwoju ontogenetycznym
dziecko przyswaja nie tylko coraz wiecej stow, ale takze coraz wiecej ge-
stow. Zmienia sie jednak natura zachowan gestykulacyjnych, na przyktad
w zakresie dominowania funkcji gestykulacji w poszczegolnych okresach
rozwojowych. Kendon (1983, s. 25) ujmuje to stowami:
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Wydaje sie, ze istnieje tendencja do przechodzenia od rozbudowane;j gesty-
kulacji czy tez pantomimy zastepujacej mowe w kierunku bardziej precyzyj-
nej koordynacji, w ktorej gesty uzywane sq bardziej selektywnie. Z wiekiem
gest wykorzystywany jest coraz rzadziej dla odstaniania catej sceny. Pojawia
sie on tylko w pewnych punktach wypowiedzi. Roénie takze wykorzystanie
gestow abstrakcyjnych, podtrzymujacych tok wypowiedzi, gest obrazowy sta-
je sie bardziej symboliczny i bardziej zawezony w znaczeniu, ktére oddaje.

Proces nabywania umiejetnosci konwencjonalnego uzycia symboli
(zaréwno w postaci stowa, jak i gestu) zmienia nature poznawczych re-
prezentacji dziecka.

Znaczenie gestykulacji we wczesnym dziecifstwie

W 1. roku zycia mate dziecko komunikuje sie z dorostym, uzywajac
w tym celu przede wszystkim gestéw i innych niewerbalnych zachowan
(Acredolo, Goodwyn 1990).

Gestykulacja poczatkowo towarzyszy niezrozumiatej wokalizacji, co
sprawia wrazenie, ze niemowle pragnie, aby inni je zrozumieli. Wraz
z wiekiem dziecko coraz bardziej umiejetnie wybiera srodki komunikac;ji,
tak by by¢ dobrze zrozumianym przez odbiorce. Gestykulacja zaczyna
przybierac rozne formy, poczynajac od gestow adaptacyjnych, przystoso-
wujacych dziecko do aktualnej sytuacji, poprzez emblematy, regulatory,
gesty afektywne az do ilustratorow. W miare nabywania jezyka, coraz
bardziej zmienia sie natura gestéw.

Aby dziecko mogto rozumiec i traktowac gesty i zachowania niewer-
balne innych oséb jako przejawy komunikacji, ktérych mozna sie na-
uczyé, by potem samemu ich uzywaé, musi wiedzie¢, ze s3 one moty-
wowane przez intencje komunikacyjng (Tomasello 2002). Zrozumienie
intencji komunikacyjnej wymaga wspdlnej uwagi oraz zrozumienia
mozliwosci odwrocenia rol. Wspélna uwaga traktowana jest jako spo-
teczno-poznawcza podstawa wczesnego nabywania jezyka, natomiast
mozliwos¢ odwrocenia rél w zachowaniu komunikacyjnym pozwala na
nabycie umiejetnosci aktywnego uzywania symboli jezykowych.

Gestykulacja we wczesnych fazach rozwoju ontogenetycznego zaczy-
na petni¢ funkcje komunikacyjna. Niemowleta aktywnie kieruja uwage
i zachowanie rodzicow na obiekty znajdujace sie w otoczeniu dziecka,
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uzywajac w tym celu gestéw wskazujacych, takich jak wskazywanie pal-
cem na przedmiot lub pokazywanie przedmiotu dorostemu, poprzez pod-
noszenie go do gory (Tomasello 2002). Mozna powiedzied, ze takie za-
chowania komunikacyjne sa przyktadem praésb, jakie podejmujg niemow-
leta, by zwrdci¢ uwage dorostych na przedmioty, ktére ich interesuja.
Dziecko chcac, by matka podata mu zabawke lub przytaczyta sie do zaba-
wy, sygnalizuje swoje zadania poprzez rézne zachowania niewerbalne.
Tomasello twierdzi, ze taki typ gestow ma charakter ,tréjstronny”, gdyz
dziecko poprzez gest kieruje uwage drugiej osoby na inny element rze-
czywistosci. Gestem dwustronnym, czyli rytualnym, zdaniem autora, jest
na przyktad gest podnoszenia raczek do gory, by rodzic wziat dziecko na
rece. W tym przypadku powtarzana w okreslonych sytuacjach interakcja
spoteczna prowadzi do powstania sygnatu komunikacyjnego. Za pomoca
gestow trojstronnych dziecko uczy sie nasladownictwa, gdyz powtarza
zachowanie dorostego. Pokazywanie przez dziecko trzymanego przed-
miotu ma na celu zwrdcenie uwagi dorostego lub uzyskanie jego aproba-
ty. Z czasem dziecko przechodzi od pokazywania do podawania trzyma-
nego przedmiotu dorostemu, oczekujac przy tym aprobaty lub komenta-
rza. Nastepnie rozwija sie zdolnos¢ wskazywania z etykietowaniem.

Ciekawe uwagi na temat rozwoju i znaczenia gestu wskazujacego
kresli w swej pracy Szuman (1985). Traktuje on gest wskazywania jako
akt symboliczny, zastepujacy komunikat werbalny. Poczatkowo, u dzieci
potrocznych, jest on ruchem impulsywnym, ktdry powstaje na podstawie
chwytania i dotykowego badania przedmiotu, jest gestem afektywnym.
Pomiedzy 12. a 15. miesiacem zycia staje sie on gestem komunikacyj-
nym, poniewaz przyjmuje role gestu sygnifikatywnego. Przejscie od mi-
mowolnej do umysinej gestykulacji powoduje, ze gest — okreslajac jakas
tres¢ psychiczng — staje si¢ objawem myslacej postawy dziecka.

Wisréd wezesnych gestéw wskazujacych mozna wyréznié gesty naka-
zujace (proby skfonienia dorostego do pewnych dziatan, w celu uzyskania
pozadanego zachowania dorostego) oraz gesty oznajmujace (zwrécenie
uwagi dorostego na obiekt). Dziecku nie chodzi w tym przypadku o osia-
gniecie jakiegos celu, ale dazy do wspotdzielenia uwagi z dorostym.

Zdaniem Tomasello (2002), akt wskazywania przedmiotu drugiej oso-
bie jedynie w celu podzielenia uwagi jest zachowaniem komunikacyjnym
typowym wylacznie dla ludzi. Jego brak jest natomiast istotnym wskazni-
kiem diagnozy zaburzen komunikacyjnych, np. autyzmu.
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Badajac funkcje gestykulacji, Volterra i Erting (1990) wyréznili dwa
typy gestdbw komunikatywnych - o charakterze wskazujgcym oraz
o charakterze reprezentujgcym. Gesty wskazujgce pojawiajg sie wczesnie
W rozwoju ontogenetycznym dziecka, bo juz pod koniec 1. roku zycia.
Dziecko za pomocg tego gestu prosi o przedmiot, pokazuje przedmiot,
wskazuje na niego czy daje przedmiot rodzicowi. Gesty reprezentujg-
ce pojawiajg sie po 14. miesigcu zycia. Stanowig komunikat zastepujacy
badz reprezentujacy pewne elementy rzeczywistosci. Sa to wzglednie
trwate uklady, np. rak, ktorym odpowiadajg znaczenia. Obie kategorie
gestow sg uzywane przez dzieci w celach komunikacyjnych i odgrywaja
wazng role w rozwoju jezykowym.

Badania dotyczgce rozwoju komunikacji prelingwistycznej wskazuja,
ze niemowlece gesty deiktyczne sg ztozonym komunikatywnym aktem
opartym na spotecznych i poznawczych umiejetnosciach dziecka oraz
motywacji do spotecznej interakcji. Natomiast pierwsze gesty reprezen-
tujagce nalezy traktowac jako niesymboliczne akty spoteczne. Badania
Liszkowskiego (2008) dowodzg, ze komunikacja deiktyczna pojawia sie
jako zatozenie ludzkiej komunikacji najpierw w gestach, przed opano-
waniem jezyka. Natomiast symboliczna komunikacja pojawia sie jako
transformacja komunikacji deiktycznej najpierw w mowie, a w komu-



nikacji niejezykowej poprzez niesymboliczne spoteczne interakcyjne
zabawy i gry.

W klasyfikacji Butterwortha (1994) mozna wyrézni¢ dwa rodzaje ge-
stow komunikatywnych. Pierwszy to tak zwane protoimperatywy, ktore
stuzg wpltywaniu na odbiorce w celu uzyskania wskazanego obiektu.
Drugi typ nazwano gestami protodeklaratywnymi, ich celem jest komen-
towanie aktualnej sytuacji i wywieranie wptywu na uwage odbiorcy.
P6trocznym dzieciom gest wskazywania pomaga osiagna¢ rzecz, ktorej
pragna. Dwa, trzy miesigce pdzniej za pomocg tego rodzaju gestow nie-
mowleta skupiajg uwage odbiorcy, najczesciej dorostego, na interesuja-
cym obiekcie. Nastepnie dziecko w 2. roku zycia zaczyna tgczy¢ gesty
i wigza¢ je ze stowami. Kiedy dziecko zaczyna postugiwac sie mowa,
poczatkowo tgczy stowa deiktyczne (wskazujace, np. ,tu’) z gestami. Pod
koniec 1. roku zycia dziecko probuje poprzez gest zwroci¢ naszg uwage
na interesujacy obiekt, ale juz u dziecka po6torarocznego mozemy zaob-
serwowac¢ umiejetno$é okreslania gestem potaczonym z zaimkiem wska-
zujgcym potozenie przedmiotu w przestrzeni. R6znica miedzy stosowa-
niem gestéw przez dziecko i przez dorostych polega przede wszystkim
na réznicy celu. Dziecko uzywa gestykulacji jako $rodka zastepczego,
aby umozliwi¢ sobie wyrazenie mysli, uczu¢ i emocji, ktorych nie potrafi
wyrazi¢ w zaden inny sposéb. Dorosli natomiast uzywaja gestykulacji
jako uzupetniania mowy, dla podkreslenia znaczenia wypowiadanych
stow, a tym samym dla zwiekszenia ich sity i efektywnosci. W miare jak
dziecko uczy sie wymawia¢ stowa, moze juz coraz rzadziej odwotywaé
sie do gestow.

Fot. 3. Gest reprezentujgcy



Nie wszystkie gesty dziecka maja charakter komunikatywny. Zdaniem
Sapira, ludzie uzywaja przeréznych znakéw i symboli takze do wyrazania
Swiata rzeczywistego. Moga to byc stowa, ktore w najlepszy i najbardziej
doktadny sposob opisuja nasze mysli czy pragnienia, ale réwnie dobrze
mozemy w tym celu uzy¢ gestow czy dziatan symbolicznych. Odnosi sie
to takze do matego dziecka. Juz od pierwszych miesiecy zycia, zanim
zacznie ono uzywac jezyka, wykazuje tendencje do symbolicznego uj-
mowania rzeczywistosci. Aby wyrazi¢ swe pragnienia, potrzeby, wskazac
na interesujace obiekty, dziecko uzywa symbolicznych znakéw, takich
jak gesty, przedmioty zastepcze czy stowa (Kielar-Turska 1997). Zgodnie
z koncepcja Piageta (1966) zdolno$¢ do symbolicznego myslenia ujawnia
sie pod koniec okresu sensomotorycznego. Witasciwie poczynajac od 14.
miesiaca zycia dziecko zaczyna uzywac gestow, ktére maja symbolizo-
wac przedmioty z otaczajacego je swiata. Charakterystyczne jest, ze za-
nim dziecko zwiaze etykiete stowna z przedmiotem lub zdarzeniem cze-
sto etykietuje je, uzywajac odpowiedniego gestu (Acredolo i Goodwyn
1990). Obok etykietowania przedmiotéw dziecko uzywa czasem gestow
okreslajacych zdarzenia lub pewne cechy przedmiotéw. Gesty te cze-
sto nie sa kierowane do innych oséb, stuza jedynie samemu dziecku do
nazwania przedmiotu. Gesty — etykiety przejawiane w niemowlectwie
wyrazaja tendencje rozwojowa do symbolicznego ujmowania rzeczywi-
stosci (Kielar-Turska 1997).

Zdolnos¢ nadawania etykiet przedmiotom za pomoca gestykulacji
pojawia sie w rozwoju ontogenetycznym mniej wigecej w tym samym
czasie co etykietowanie za pomoca stow, cho€ te dotycza innych przed-
miotow. Okazuje sie tez, ze dziecko, ktore wiecej gestykuluje, jednocze-
énie wiecej nazywa stowami. W momencie opanowania przez dziecko
stowa bedacego nazwa przedmiotu lub zdarzenia gest - etykieta zanika.
Jesli rodzice reaguja na niewerbalne zachowania swoich dzieci oraz na-
zywaja przedmiot wskazany przez dziecko, to taki rodzaj reagowania ma
pozytywny wplyw na uzywanie przez dziecko réznych form etykietowa-
nia (Masur 1983)

Dane empiryczne stanowia wsparcie dla stanowiska reprezentowane-
go przez poznawczych teoretykow jezyka. Swiadcza bowiem o tym, ze
pojawienie sie zdolnosci poznawczych - uzywanie symboli do okreélenia
rzeczy z otaczajacego Swiata — zwiazane jest z pojawieniem si¢ zdolno-
éci jezykowych, takich jak etykietowanie przedmiotow, zdarzen czy ludzi.
Sugeruja one takze istnienie ciaglosci w rozwoju jezykowym, w ktérym
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gestykulacja stanowi prymitywna, pierwotng forme nazywania do momen-
tu zastagpienia jej bardziej efektywna forma - etykietowania stownego.

Pierwsze niejezykowe zachowania
komunikacyjne i interakcyjne

Pod koniec 1. roku 2ycia dziecko jest zdolne do nasladowania takich pro-
stych gestéw komunikatywnych lub spotecznych, jak np. gest ,pa pa” czy
zabawa w ,kosi kosi”. Juz w drugiej potowie 1. roku zycia mozna zaobser-
wowac gesty i dziatania majace charakter typowo komunikatywny. Wraz
z wiekiem zwieksza sie liczba gestow i dziatan, za pomoca ktérych dziecko
stara sie wyrazi¢ swe potrzeby czy prosby. Odbiorca w tym wieku jest naj-
czesciej osoba dorosta, czyli rodzic. Od wrazliwosci rodzica zalezy, w ja-
kim stopniu komunikat dziecka stanie sie dla niego zrozumiaty. Dlatego
niezwykle istotne jest, by rodzic zwracat uwage na sygnaty wytwarzane
przez dziecko, ktére maja charakter intencjonalnosci. Miedzy 1. a 2. ro-
kiem Zycia obserwuje sie w rozwoju dzieci ogromny postep w zakresie
liczby wykorzystywanych w komunikacji srodkéw zaréwno werbalnych
{stéw), jak i niewerbalnych (gestow). Wiele badar potwierdza istnienie ko-
relacji pomiedzy wiekiem dziecka a liczba gestow i dziatan niewerbalnych
komunikatywnych wykorzystywanych w procesie interakgji.

Pierwsze gesty majace cechy komunikatywnosci moga przyjmowacd
charakter protoimperatywny — wskazujacy, bad? protodeklaratywny - opi-
sowy. Protoimperatywna gestykulacja polega na wplywaniu na odbiorce,
np. na osobe dorosta, by uzyskaé przedmiot wskazywany przez nadawce
- dziecko. Takimi gestami beda: wyciaganie raczek, podnoszenie rak do
gory, sygnalizujace, Ze dziecko chce, by rodzic wziat je na rece, poka-
zywanie palcem czy dawanie przedmiotu. Gesty protodeklaratywne zas
stuza komentowaniu aktualnej sytuacji i zdolnosci wywierania okreslone-
go wplywu na uwage odbiorcy. Przyktadem gestéw opisowych jest gest
glowy — potakiwania i przeczenia, gest posytania catuséw, gest ,pa pa”
Czy wzruszanie ramionami.

[ tak, dzieci 8-miesieczne za pomoca gestéw wskazywania lub wycia-
gania raczki osiagaja rzecz, ktérej pragna. Ale juz dwa miesiace p6zniej,
za pomoca gestéw deklaratywnych, przekazuja swéj komunikat, skupia-
jac zainteresowanie rodzicow czy opiekunow na zauwazonym przez nie
obiekcie lub na wtasnej osobie.
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Wiele obserwacji niemowlecych zachowan komunikacyjnych wskazuje,
ze najwczesniej rodzice obserwujg u swoich dzieci gest podnoszenia raczek
do goéry. Réwnie wczesnie i do$é czesto u niemowlat mozna zauwazy¢ gest
wyciggania reki. Takie protoimperatywy mozna zaobserwowac okoto 8. mie-
sigca zycia u dziecka prawidtowo rozwijajgcego sie.

U dzieci w tym wieku mozna zaobserwowac¢ takze imperatywny gest
otwierania i zamykania dtoni. Od okoto 9.-10. miesigca zycia dzieci uzy-
wajg gestu wskazywania palcem na interesujacy przedmiot, by zwrécié
uwage rodzica. Bardzo rzadko wykonywanym przez niemowleta gestem
jest ukfadanie palca na ustach oznaczajacego »cicho* (por. Kraska 2003).

Gesty protoimperatywne pojawiajg sie wcze$nie w rozwoju ontogene-
tycznym, bo juz w drugiej potowie 1. roku zycia. Wiekszo$¢ dzieci pétto-
rarocznych powinna umie¢ postugiwac sie tego rodzaju gestami, wyrazaja-
cymi prosby, zyczenia czy zadania. Jedynie gest palca na ustach, ilustrujacy
komunikat .bgdzZ cicho', pojawia sie w rozwoju pézno, gdyz nawet u dzie-
ci pétorarocznych wystepuje bardzo rzadko. Widoczne sa takze réznice
piciowe - czesSciej zauwazany jest on u dziewczynek niz u chtopcow.

Fot. 4. Gest protoimperatywny - dziecko podnosi raczki do gory

Badania potwierdzaja dane z literatury, ze gestykulacja imperatywna
wyprzedza pojawienie sie gestéw protodeklaratywnych. To oznacza, ze
gestykulacja petnigca charakter opisujgcy rzeczywisto$¢ pojawia sie p6z-
niej w rozwoju ontogenetycznym. Gest opisowy, jakim jest wykonywanie
raczka .pa pa*, mozna u niektérych dzieci zaobserwowaé juz w 1. roku
zycia. Lecz dopiero w 2. roku zycia gest ten pojawia sie u wszystkich
dzieci - postugujg sie one nim, by pozegnac sie z kim$, kto odchodzi.



U matych dzieci mozna takze zaobserwowac réznice w czestosci wy-
stepowania gestow zastepujacych stowa ,tak” i ,nie”. Dotyczy to gestéw
deklaratywnych - kiwanie glowa potakujaco oraz krecenie glowq prze-
czaco. Okazuje sie, Ze dzieci wczesniej i czesciej postuguja sie gestem
przeczenia niz potakiwania. Gesty te mozna zauwazy¢ pod koniec 1. roku
zycia. Czesto$¢ pojawiania sie gestow, takich jak wzruszanie ramionami,
na okreslenie komunikatu ,nie wiem”, czy mlaskanie ,mniam mniam?,
gdy co$ smakuje, rowniez wzrasta z wiekiem i jest r6zna w zaleznosci od
pici. Czesciej obserwuje sie tego rodzaju komunikaty u dziewczynek niz
u chlopcéw (por. Kraska 2001). Najp6Zniej w toku ontogenezy sposréd
wszystkich protodeklaratyw6w pojawia sie gest posytania catuséw, Dane
procentowe wskazuja takze na réznice ptciowe zwiazane z czestoécia po-
jawiania sie tego gestu. Okazato sie bowiem, Zze dziewczynki, niezaleznie
od wieku, czesciej posytaja catusy niz chtopcy.

Wyniki obserwaciji i analiz komunikacji niewerbalnej w postaci gestéw
protoimperatywnych oraz protodekaratywnych wskazuja na istnienie bezpo-
$redniego zwiazku tego typu gestéw z rozwojem spoteczno-emocjonalnym
we wczesnym dziecinistwie. Ten rodzaj niewerbalnej komunikacji, a mia-
nowicie komunikacja deklaratywna oraz zdolno$¢ wspélnej uwagi, moze
stanowi¢ odzwierciedlenie rozwoju umiejetnosci dziecka do zainicjowania
wspoélnej uwagi czy dzielenia stanu emocjonalnego z innymi osobami
w stosunku do przedmiotu lub sytuacji (Bates, Camaioni, Volterra 1975).

Jakie istotne r6éznice w zakresie ujawniania sie pierwszych gestow
o charakterze komunikatywnym pojawiaja sie miedzy dzie¢mi ze wzgledu
na réznice ptciowe? Wiele badan wskazuje na wystepowanie réznic picio-
wych w zakresie gestykulacji prezentowanej przez dzieci w 1. i 2. roku
Zycia, na korzy$¢ dziewczynek.

Okazuje sie, ze w odniesieniu do wiekszosci gestéw i zachowar komu-
nikatywnych dziewczynki osiagaja nieco wyzsze wyniki niz chtopcy. W za-
kresie kilku gestéw réznice te s zdecydowanie istotne. Jest to na przyktad
gest: palec na ustach — ,cicho”. Réznice miedzy picia zefiska i meska zaob-
serwowano w umiejetnosci postugiwania sie gestem: otwiera, zamyka dton.
W polskich badaniach (por. Kraska 2001) gest ten byt reprezentowany przez
prawie 90% dzieci pici zefiskiej w wieku od 8 do 17 miesiecy oraz przez
79,5% dzieci plci przeciwnej. Wszystkie dziewczynki juz w 16. miesigcu
Zycia ujawnialy w swym zachowaniu ten gest, natomiast dopiero miesiac
p6zniej pojawit sie on u wszystkich copcow. W wiekszosci badanych kul-
tur (wloskiej, amerykariskiej, polskiej) zdecydowanie czeéciej u dziewczynek
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niz u chtopcéw pojawia sie gest posytania catuséw. Wiecej dziewczynek niz
chtopcow w 2. roku zycia zna, rozumie i postuguje sie gestem wzruszania
ramion, znaczacym ,,nie wiem'.

Innym rodzajem gestéw i dziatan niejezykowych, ktére mozna zaobser-
wowac u dzieci juz w 1. roku zycia, sg gesty wykorzystywane do interakcji
z dorostym. W takiej zabawie o charakterze spotecznym dziecku potrzeb-
na jest druga osoba - by patrzyta na nie lub wspdélnie sie z nim bawita.

Zabawa spoteczna jest podstawowym rodzajem zabawy w pierwszych
miesigcach zycia dziecka. W ciggu pierwszych dwdch lat zycia to gtow-
nie poprzez zabawe mozna obserwowac jak dziecko nabywa umiejetno-
$ci odpowiednich zachowan, gestdw czy innych $rodkéw stosowanych
w celach komunikacyjnych oraz w sytuacjach wyrazajgcych stosunki
miedzyludzkie w rodzinie, grupie itd. Przyktadem takich dziatan sg zaba-
wy: ,,sroczka kaszke warzyta', ,idzie kominiarz po drabinie' czy ,idzie
rak nieborak* - gdzie mama, uzywajac odpowiednich gestow, bawi sie
wspo6lnie z dzieckiem.

Wraz z wiekiem dziecka wzrasta liczba dziatan spotecznych, co jest
zgodne zaréwno z naszymi obserwacjami potocznymi, jak i z naukowg
literaturg. Bates, Camaioni i Volterra (1975) twierdzili, ze dziecko, zanim
zrozumie funkcjonalng warto$¢ dzielenia sie informacjami z innymi oso-
bami, uzywa komunikacji niewerbalnej gtéwnie dla celé6w spotecznych.
W zwigzku z tym do gestykulacji wiacza uzycie przedmiotéw poprzez
ich wskazywanie, pokazywanie, dawanie itd., do osiggniecia celu, jakim
jest zwrocenie uwagi dorostego.

Fot. 5. Zabawy z odbiciem lustrzanym



Najwczesniej pojawiajaca sie zabawa spoteczna jest bardzo pospolita
w Polsce zabawa ,nie ma — a jest / a kuku”. Obserwacje dzieci w 1. roku
Zycia wykazuja, ze zabawe w ,a kuku” zna prawie 90% chtopcéw w 8.-9,
miesiacu zycia i ponad 80% dziewczynek w tym wieku (por. Kraska
2001). Inne zabawy i dziatania spoteczne, takie jak zabawa w berka czy
taniec, sa rzadziej obserwowane przez rodzicow dzieci najmtodszych.
Rzadko w zabawie dzieciecej niemowlat i dzieci w 2. roku zycia pojawia
sie gest ikoniczny unoszenia rak do gory, ilustrujacy ceche: jaki jestem
duzy. Najnowsze longitudinalne badania Lasoty (w przygotowaniu) do-
tyczace rozwoju komunikacji niejezykowej oparte na analizie studium
przypadku pokazuja, ze juz przed ukoriczeniem 1. roku Zycia rodzice
obserwuja inne gesty ikoniczne, takie jak np. ,dziecko pokazuje, ze ma
klopot” — dotykajac obiema raczkami twarzy lub glowy.

Zaréwno 8-miesieczne dziewczynki, jak i chfopcy potrafia bawi¢ sie
z rodzicem w sroczke. Zauwaza sie takze tendencje zwiazana z ptcia.
Taki rodzaj zabawy spotecznej, jak taniec czy zabawa w sroczke, wcze-
$niej i czeéciej mozna zaobserwowac u dziewczynek niz u chfopcéw.

Konkludujac, w rozwoju ontogenetycznym wraz z wiekiem wzrasta
liczba wykonywanych gestow i dziatan o charakterze spotecznym. Drugi
wrniosek jest taki, ze pewne gesty mozna zaobserwowac wcze$niej i cze-
$ciej w rozwoju ontogenetycznym u dziewczynek niz u pici przeciwne;j.

Spoteczne zabawy i zachowania interakcyjne
u dzieci z zaburzeniami rozwojowymi

Badanie rozwoju réznych rodzajéw komunikaciji niewerbalnej w 2. roku zy-
cia wskazuje, ze moze ona przyczyniac sie do lepszego zrozumienia i wy-
jasnienia rozwoju spoteczno-emocjonalnego matych dzieci. Najczestszym
potwierdzeniem tej tezy s badania, kt6re dotycza powiazania jezyka z in-
nymi sferami rozwoju. Szczegdlnie widoczne jest to u dzieci, ktére prze-
jawiaja opSZnienie lub zakt6cenie rozwoju jezykowego — wtedy bardzo
czesto pojawia sie ryzyko wystapienia negatywnych skutkéw w sferze
emocjonalnej czy spotecznej, Takze umiejetnodci komunikacji niejezyko-
wej bardzo czesto wiazane s3 z rozwojem spolecznym | poznawczym we
wczesnej ontogenezie. S3 one réwnie2 prekursorem rozwoju jezykowego
(Bates i in. 1979, Bruner 1975),



Bez wzgledu na funkcje petnione przez komunikacje niejezykowa, wraz
z wiekiem dziecka zaobserwowac¢ mozna tendencje wzrostowa w zakresie
liczby i rodzaju prezentowanej gestykulacji. Szczegadlnie jest to widoczne
u dzieci miedzy 1. a 2. rokiem 2ycia. Takie komunikaty niejezykowe moga
petnic rézne role i moga by¢ wykorzystywane w réznych sytuacjach. Moga
przyjmowac posta¢ gestow komunikatywnych opisowych lub wskazuja-
cych. Moze to by¢ zachowanie niejezykowe wykorzystujace umiejetnosc
wspdinej uwagi czy zabawy oparte na wzajemnosci (np. dawanie i branie)
podczas spotecznej interakcji.

Badania rozwoju komunikacji niejezykowej dzieci autystycznych
prowadzone s od wielu lat. W kilku badaniach doszukiwano sie réznic
w rozwoju gestykulacji u dzieci z autyzmem i dzieci prawidtowo rozwi-
jajacych sie. W badaniach Colgan i in. (2006), w ktérych badano dzieci
miedzy 9. a 12. miesiagcem Zycia, zatlozono, ze réznice moga pojawic
sie zarowno w liczbie prezentowanych gestow, momencie pojawienia
sie ich w toku rozwoju ontogenetycznego, jak i w réznorodnosci typow
gestykulacji wykorzystywanej w celu spotecznej interakcji. Postawiono
hipoteze, ze ograniczona roznorodnos¢ gestykulacji, mata liczba ge-
stow inicjowanych przez dziecko, a wieksza liczba gestow nasladow-
czych moze by¢ zwiazana z pdzniejsza diagnoza autyzmu. Okazato
sie jednak, Ze ani zaséb gestykulacji, ani spontanicznos¢ wykonywania
gestéw nie miaty zwigzku z autyzmem. Potwierdzita sie natomiast hipo-
teza moOwiaca o znacznie ograniczonym repertuarze réoznego typu ge-
stykulacji prezentowanej przez dzieci, u ktérych w péZniejszym czasie
potwierdzono autyzm.

Czy dzieci, u ktorych zdiagnozowano opdZniony rozwoj sprawno-
¢ci jezykowych, rowniez cechujq sie op6znionym rozwojem zachowan
niejezykowych? Wciaz nie ma na to pytanie jednoznacznej odpowie-
dzi. Polskie badania (Lasota 2010) dotycza oceny rozwoju pierwszych
gestow o charakterze komunikacyjnym i interakcyjnym u dzieci pétto-
rarocznych. Pozwolily one na znalezienie odpowiedzi na pytanie: Czy
dzieci z odmiennym poziomem sprawnosci jezykowych rozniq sie pod
katem liczby lub rodzaju gestvkulacji wykorzystywanej do komunikacji
i interakcji spolecznej? Ponizej przedstawiono wyniki 66 dzieci 18-mie-
sigcznvch, badanych metodg kwestionariuszowq (MacArthur-Bates), od-
rebnie dla dwoch grup - ze wzgledu na poziom rozwoju jezvhowego
oraz ze wrgledu na ple¢ w kazdej z nich.
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Tabela 1. Srednia liczba gestéw komunikatywnych
u dzieci w wieku 1;6 z réznym poziomem sprawnosci jezykowych

Poziom mowy
Plet ponizej W normie
normy
Chiopcy 8,79 9,47
Dziewczynki 10,5 10,43

W odniesieniu do gestéw o charakterze komunikatywnym, pojawia-
jacych sie dos¢ wczeénie w rozwoju, istotne réznice wystapily w grupie
chtopcéw. Chiopcy z najubozszym repertuarem stéw i jednoczesénie zna-
jomoscia najmniejszej liczby podstawowych gestéw komunikatywnych
r6znili sie znacznie od chtopcéw, ktérych poziom mowy byt w normie
oraz od obu grup dziewczynek. Dziewczynki bez wzgledu na poziom
mowy uzywaty podobnej liczby gestéw w komunikaciji.

Bez wzgledu na poziom mowy dzieci pé6ttoraroczne opanowuja juz
i bardzo czesto wykorzystuja w komunikacji gesty protoimperatywne.
Takie gesty jak wyciaga reke, daje przedmiot, podnosi do gory raczki oraz
.gest reprezentujacy ,robi pa pa”, byty rozumiane i wykonywane przez
wszystkie badane dzieci. Najrzadziej obserwowanym przez rodzicéw ge-
stem byl gest ikoniczny — palec na ustach, oznaczajacy ,cicho”.

Tabela 2. Odsetek dzieci w 18. miesiacu zycia z r6znym poziomem
sprawnosci jezykowych prezentujacych gesty komunikatywne
(z wykluczeniem zmiennej ptci)

Pierwsze gesty Poziom mowy
komunikatywne w normie ponizej normy
Kreci glowa przeczaco 97,35 82,30

Pokazuje palcem 96,45 93,80
Wzrusza ramionami 88,55 78,05
Otwiera i zamyka dtor 85,90 94,75
Posyla catusy 69,15 56,75

Kiwa glowa potakujaco 62,00 56,75
Mlaszcze mniam mniam 53,59 59,40
Palec na ustach: cicho! 41,70 42,70
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Okazato sie jednak, ze w zaleznosci od poziomu mowy prezento-
wanego przez 18-miesieczne dzieci zaobserwowano roznice w zakresie
znajomosci i uzycia niektorych gestéw i dziataih niejezykowych wyko-
rzystywanych w komunikacji ostensywnej. Wykluczajac zmienna plci,
zauwazono, ze dzieci o prawidtowym rozwoju jezykowym czesciej uzy-
waja gestu przeczenia glowa, a takze wzruszania ramionami. Poniewaz
gesty te moga przyjmowac charakter zastepujacy mowe (w sytuacji gdy
dziecko wykonuje gest bez komunikatu stownego) oraz ekwiwalentow
mowy (w sytuacji gdy dziecko jednoczesnie wykonuje gest i produku-
je komunikat stowny, np. nie, nie wiem), stwierdzono, ze w przypadku
dzieci w normie jezykowej komunikat skladat sie z dwoch elementow,
tj. gestu i sfowa, natomiast dzieci o niskim poziomie rozwoju jezyka cze-
$ciej w tym wieku postuguja sie jeszcze samym gestem.

Wsrod gestow deklaratywnych dzieci najczesciej uzywaty gestu ma-
chata raczka na pozegnanie. Wszystkie badane dzieci, bez wzgledu na
poziom rozwoju mowy, rozumialy znaczenie i same wykonywaty ten
gest. Co ciekawe, dzieci w tym wieku czesciej znaty gest krecenia gto-
wa ,hie” niz gest potakiwania ,tak”. Prawie potowa dzieci z opéZnionym
rozwojem mowy prezentowata gest potakiwania, ale az ponad 80% znato
i wykorzystywato w komunikacji gest przeczenia. Wyniki grup w obre-
bie danej ptci wskazuja na korelacje pomiedzy liczba ujawnianych ge-
stOw a poziomem rozwoju mowy. Im wyzszy poziom sprawnosci jezy-
kowych, tym wieksza liczba rozumianych i czynnie uzywanych gestéw
konwencjonalnych.

Zaobserwowano takze znaczne rdéznice piciowe w znajomosci ge-
stow komunikatywnych. Chtopcy o niskim poziomie rozwoju jezykowe-
go w zakresie trzech gestow deklaratywnych nie osiagneli poziomu 50%
czestosci pojawiania sie. Byly to gesty: kiwa glowa potakujaco, posyta
catusy, mlaszcze mniam, mniam.

Najwieksze roznice ptciowe zaobserwowano w grupie dzieci charak-
teryzujacych sie opoznionym rozwojem mowy. Réznice te zostaty zapre-
zentowane na wykresie 2.

Gest potakiwania gtowa w komunikacji z rodzicem prezentowato
prawie 72% dziewczynek i tylko 42,1% chtopcéw. Podobne proporcje
pojawiaja sie w odniesieniu do gestu posyfania catusow. Wieksza zna-
jomos¢ tego gestu rowniez ujawniaty dziewczynki. Bardzo duza roznica
miedzyptciowa pojawita sie w odniesieniu do dziatania niewerbalnego,
jakim jest ktadzenie palca na usta. Gest ten prezentowato jedynie 21%
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chtopcédw z grupy ponizej przecietnej i az 65% dziewczynek z tej samej
grupy. Innym gestem, ktory czesciej prezentowaty dziewczynki, byt gest
wzruszania ramionami lub rozktadania rak, by pokaza¢, ze czego$ nie ma.
Mozna zauwazy¢, ze w przypadku trzech z tych gestow jest to zgodne
z wczesniejszymi wynikami badan dzieci w wieku od 8 do 17 miesiecy.
U dzieci cechujgcych sie prawidlowym poziomem rozwoju jezykowego
takze pojawita sie roéznica ptciowa w odniesieniu do gestu, jakim jest po-
sytanie catuséw na odlegtos$¢. Gest ten zaobserwowano u 85% dziewczy-
nek i tylko u potowy chtopcow. W zabawach o charakterze spotecznym
nie zaobserwowano réznic piciowych.

100%
80%
60%
40%
20%

0%
potakuje gltowa palec na ustach posyta catusy  wzrusza ramionami

1 dziewczynki »chlopcy

Wykres 2. R6znice ptciowe w zakresie pierwszych gestow komunikatywnych
u dzieci z grupy ponizej przecietnej

Otrzymane rezultaty badan zgodne sg z badaniami przeprowadzany-
mi w innych krajach (Bates i in. 1979, Dunham, Dunham, Curwin 1993,
Mundy i in. 1995, Tomasello 1988), potwierdzajagcymi, ze réznice widoczne
w rozwoju niejezykowym oraz spoteczne zdolnosci komunikacyjne moga ko-
relowaé z poziomem rozwoju jezykowego. Istniejg przestanki, by twierdzic,
ze obserwacje rozwoju umiejetnosci komunikacyjnych za pomoca $rod-
kéw niejezykowych w 2. roku zycia moga dostarcza¢ wczesnych infor-
macji o dzieciach, u ktérych w wieku przedszkolnym w wyniku zaburzen
komunikacji jezykowej pojawig sie wtorne trudnosci w rozwoju emocjo-
nalnym czy zachowaniu.

Wiele wynikéw badan $wiadczy o tym, ze rozwdéj komunikacji nie-
werbalnej moze taczy¢ sie z rozwojem réznych aspektéw sfery spotecz-
no-poznawczej (Bruner 1975, Bretherton i in. 1981, Tomasello 1995).
Badania przynoszg takze potwierdzenie, ze ré6znice widoczne w rozwoju



spoleczno-poznawczym maja ogromne znaczenie w emocjonalnej i be-
hawioralnej regulacji interakcji spotecznych. Wiele z nich sugeruje, ze
gorsze zdolnosci komunikacji niewerbalnej moga odgrywaé istotng role
w trudnoéciach wewnatrz relacji matka—dziecko, co z kolei negatywnie
wplywa na rozwdj spoleczno-emocjonalny matych dzieci. Wiele badan
potwierdzito, ze trudne do odczytania niewerbalne sygnaty badz brak re-
akcji na wysytane komunikatywne sygnaty moze wplywa¢ negatywnie na
relacje matka-dziecko (Mundy, Seibert, Hogan 1985, Wetherby, Prizant
1993). Moze by¢ i tak, ze to zakt6cenie relacji matka—dziecko negatyw-
nie przekfada sie na wczesny rozwdj komunikacji niewerbalnej u dziecka
(Bretherton i in. 1979, Stern 1985).

Jesli potrzeby komunikacyjne dziecka nie sa zaspokojone z jakich$
wzgledéw za posrednictwem komunikatéw stownych (np. rozwéj mowy
jest op6Zniony), nalezy zaproponowaé¢ mu spos6b przekazywania infor-
macji wspomagajacy lub nawet zastepujacy mowe. Moze to by¢ gesty-
kulacja. Sytuacja dziecka nieméwiacego jest o tyle trudna, ze rozumie
ono komunikaty werbalne kierowane do niego, ale samo nie jest w stanie
takich wysytaé. Musi sie wiec opiera¢ w duzej mierze na komunikacji al-
ternatywnej. W jeszcze gorszej sytuacji sa dzieci, ktére maja trudnosci nie
tylko zmowa czynna, ale i bierna. Wtedy skuteczny proces komunikacyj-
ny wymaga ogromnego wysitku nie tylko od dziecka, ale i od nadawcy,
ktéry musi dostosowac swoje umiejetnosci i kompetencje komunikacyjna
do odbiorcy. Tak tez jest z rodzicami dzieci, ktérych rozw6j mowy nie
przebiega w sposéb typowy i naturalny, a zaburzenie to wspétwystepuje
z innymi zaburzeniami rozwoju psychospotecznego.

Dlatego tak wazna jest ocena niewerbalnych umiejetnosci komunika-
cji dzieci, dostarczajaca wiele wskazéwek do oceny réznic we wczesnym
rozwoju spoteczno-poznawczym, ktére z kolei moga sta¢ sie odniesie-
niem do emocjonalnej i behawioralnej regulacji zachowan matych dzieci
w toku interakcji spotecznych.

Réznice miedzykulturowe
w zakresie gestéw komunikatywnych

Psycholingwisci przypisuja duza role gestykulacji we wczesnym rozwo-
ju komunikatywnym matych dzieci (Bates i in. 1979). Badania r6znych
kultur potwierdzaja, ze wszystkie dzieci, bez wzgledu na kraj, w jakim
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Zyja, poczatkowo w rozwoju ontogenetycznym komunikuja sie, uzywa«
jac gestéw i robia to zdecydowanie wcze$niej niz sa w stanie produkowa¢é
stowa (np. Bates i in. 1979, lverson, Capirci, Caselli 1994). Nastepnie,
wraz z poszerzaniem stownika mowy, kontynuuja produkcje gestow
w potaczeniu ze stowami (np. Butcher, Goldin-Meadow 2000, Capirci
i in. 1996, Morford, Goldin-Meadow 1992). Ogélna implikacja wyla-
niajaca sie z miedzykulturowych badan jest teza, ze gesty produkowane
wczesnie w rozwoju ontogenetycznym maja za zadanie przekazywanie
informaciji, ktérych dzieci jeszcze nie potrafia wyrazié¢ stowami (Capone,
McGregor 2004, Goldin-Meadow 2003, Volterra i in. 2005).

Uwaza sie na przykfad, ze wiloskie dzieci sa zanurzone w kulturze bo-
gatej w gestykulacje. Obserwujac stosunkowo duzy repertuar gestykulacji,
prezentowany przez dorostych Wtochéw, w wielu badaniach zaktadano,
Ze to catkiem mozliwe, ze mate dzieci wychowywane we Wtoszech row-
niez rozwijaja stosunkowo duzy repertuar gestéw, wiekszy niz repertuar
prezentowany przez dzieci z innych krajéw (por. Capirci i in. 2005).

Na takiej tezie zostaly oparte miedzy innymi badania dotyczace po-
rownan komunikacji niewerbalnej dzieci wtoskich i amerykanskich, pro-
wadzone przez lverson i in. (2008). Badaczki wysunely hipoteze, Ze je-
zeli whoskie dzieci naprawde maja wiekszy repertuar gestykulacyjny niz
dzieci amerykaniskie, to te pierwsze moglyby zacza¢ produkowa¢ pota-
czenia gestu ze sfowem, a nastepnie potaczenia dwuwyrazowe, wcze-
$niej niz dzieci amerykanskie. Zbadano rozwéj gestéw i produkcje mowy
u bardzo matych (miedzy 10. a 24. miesiacem zycia) wtoskich i amery-
kariskich dzieci w odstepie czasowym pomiedzy poczatkiem pojawiania
sie pierwszych stéw a poczatkiem potaczeri ztozonych z dwéch wyra-
z6w. Zaktadano zgodnie z literatura, ze pierwsze pojawiajace sie stowa
w repertuarze dzieci to czas miedzy 10. a 12. miesigcem Zycia, natomiast
dwuwyrazowe potaczenia mozna zaobserwowaé u dzieci miedzy 17.
a 21. miesiagcem zycia. Obserwowano takie zachowania komunikatywne,
jak: ujawniany samotnie gest, stowa oraz wypowiedzi ztozone z potacze-
nia gestu i sfowa.

Dane zostaly zebrane w poréwnywalnych warunkach dla dwéch grup
dzieci. Postawiono pytanie badawcze, czy wtoskie dzieci prezentuja bo-
gatszy repertuar komunikatéw niewerbalnych w poréwnaniu z amerykari-
skimi oraz czy ma on wplyw na zasé6b stownictwa u dzieci i czas pojawie-
nia sie dwuwyrazowych wypowiedzi.

61



W efekcie znaleziono réznice w wielkosci repertuarow gestow wypro-
dukowanych przez dzieci whoskie i amerykanskie. Okazato sie, ze wiel-
kos¢ ta jest odwrotnie proporcjonalna do bogactwa stownikowego dzieci.
Im wiecej gestow obserwowano u dzieci, tym mialy one mniejszy zaséb
stownikowy. Mimo tych réznic w obu kulturach pojawienie sie potacze-
nia gestu i stowa niezawodnie prognozowato poczatek dwuwyrazowych
potaczen, podkreslajgc mocna podstawe gestu jako zwiastuna rozwoju
lingwistycznego.

Zaobserwowane gesty miaty charakter deiktyczny oraz reprezentacyj-
ny. Gesty deiktyczne maja odniesienie do teraZzniejszosci i do konkretne-
go kontekstu.

Analiza wynikéw pokazywata, ze dzieci produkowatly trzy typy ge-
stow deiktycznych: a) pokazywanie przedmiotu, b) wskazywanie na
przedmiot, dotykanie, przyklepywanie dtonia oraz c) wyciaganie reki, za-
mykanie i otwieranie dtoni. Reprezentacyjne gesty réznia sie od gestow
deiktycznych tym, ze ich formy zmieniajq sie z ich znaczeniami, a w in-
terpretacji sa mniej zalezne od kontekstu. Badane dzieci uzyty dwéch
typow reprezentacyjnych gestéw. Byty to:

» gesty ikoniczne — mogace jasno odzwierciedla¢ znaczenie, np.
dziatania (ruchy ciata jako taniec, unoszenie pustej reki do ust uda-
jac jedzenie), przedmiotu (pies¢ przytozona do ucha udajaca tele-
fon) czy cechy (ruchy reka oznaczajace co$ goracego),

¢ gesty konwencjonalne - ktérych formy w sposob arbitralny odno-
sza sie do ich znaczen, np. krecenie gtowa oznaczajace ,nie” czy
wykonywany gest reka jako ,pa pa“.

Wryniki tych badan pokazaty, ze dzieci obu kultur réznity sie zaréwno
iloscia, jak i rodzajem produkowanej gestykulacji. Amerykanskie dzieci
produkowaly gtéwnie gesty deiktyczne, a zdecydowanie mniej gestow
reprezentujacych. Natomiast whoskie dzieci mialy wiekszy repertuar ge-
stéw reprezentacyjnych. Co ciekawe, gesty symboliczne ujawniane przez
dzieci amerykanskie miaty gtéwnie charakter konwencjonalny, natomiast
gestykulacja symboliczna dzieci wtoskich byta zdecydowanie bogatsza
w gesty reprezentujace i miata charakter zaréwno konwencjonalny, jak
i ikoniczny. U dzieci wtoskich zaobserwowano zdecydowanie mniej wy-
powiedzi stownych w poréwnaniu z amerykarskimi rowiesnikami, ale za
to wiecej komunikatow niejezykowych w postaci gestow. Te odkrycia sa
zgodne z innymi badaniami, opartymi na przyktad na rodzicielskich in-
wentarzach, pokazujacymi, ze u wioskich dzieci obserwowano mniejszy
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repertuar stowny niz u amerykanskich réwiesnikow. By¢ moze wyjasnie-
nia nalezy szuka¢ w tezie, ze dzieci wioskie maja mniejszy repertuar stow,
gdyz uzywaja wiekszej liczby gestow symbolicznych, zastepujacych te
stowa. Dzieci amerykariskie natomiast znajduja dostep do stow, uzywajac
jedynie gestow wskazujacych, ilustrujgcych mowe, a nie zastepujacych
mowe emblematow w postaci symbolicznej gestykulacji. W ten sposob
reprezentujace gesty maja konkretny wktad w komunikatywny potencjat
dzieci whoskich, stajac sie srodkiem wyrazenia znaczen, ktorych jeszcze
nie sa w stanie przekaza¢ w stowach (Caselli, Volterra 1990, Capirci i in.
2005). By¢ moze dzieci wioskie w naturalny, spontaniczny sposob tworza
gesty reprezentujace, gdyz wykonuja takie dziatania w kontekscie spo-
tecznej interakcji, nasladujac inne osoby. W srodowisku bogatym w takie
zachowania dzieci stajq sie bardziej wrazliwe i chetniej korzystaja z tego
rodzaju modalnosci w komunikacji.

Inne badania dotyczace rozwoju gestykulacji dzieciecej, szczegdlnie
o charakterze symbolicznym, przypisuja duze znaczenie zachowaniom
i zdolnosciom komunikacyjnym dorostych. W amerykariskich badaniach
(Goodwyn, Acredolo 1993, Goodwyn, Acredolo, Brown 2000) znalezio-
no pozytywna korelacje pomiedzy zamierzona gestykulacja rodzicow,
kierowana do swoich pociech, a wzrostem gestéw symbolicznych u tych
dzieci.

W badaniach wiloskich okazato sie rowniez, ze wszystkie dzieci, bez
wzgledu na kulture, w ktérej wyrastaty, faczyly pojedyncze gesty z po-
jedynczymi stowami i zaczely to robié kilka miesiecy przed wyprodu-
kowaniem pierwszych dwuwyrazowych pofaczen. Ponadto wszystkie
dzieci, nim dokonaty potaczenia dwuwyrazowego w swoich wypowie-
dziach, produkowaty potaczenia gestu ze stowem. Zaobserwowano silna
korelacje pomiedzy czasem pojawiania sie w rozwoju pierwszych po-
taczen gest + stowo a czasem pojawiania sie polaczen stowo + stowo.
Doktadna analiza rozwoju gestykulacji o charakterze deiktycznym i sym-
bolicznym wykazata, ze to gesty wskazujace zdecydowanie bardziej niz
reprezentujace sq istotnym elementem w wypowiedziach dwuelemento-
wych ztozonych z gestu i stowa. Sytuacja taka pojawia sie nawet w pro-
cesie komunikacyjnym dzieci, ktérych repertuar gestykulacyjny zawiera
znaczna liczbe gestow symbolicznych. Dzieci wloskie, mimo ze uzywajq
znacznie wiekszej liczby komunikatéw niejezykowych w postaci gestow
niz dzieci amerykariskie, nie réznia sie jednak w zakresie budowy pota-
czen dwuelementowych, uzywajac do tego celu podobnie jak inne dzieci
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gestéw deiktycznych i stowa. Potwierdzaja to inne badania prowadzo-
ne w tej kulturze (Pizzuto, Capobianco 2005). Ponadto dzieci wioskie
zaczely produkowaé potaczenia gestu i stowa w tym samym czasie co
dzieci amerykanskie, na podstawie czego mozna bylo przewidzie¢ po-
czatek dwuwyrazowych wypowiedzi w obu grupach. Wydaje sie wiec,
ze nie tylko moment pojawienia sie pierwszych gestow, pierwszych stéw,
ale nawet zdan ztozonych z elementéw lingwistycznych jest uniwersalny
w rozwoju ontogenetycznym i niezalezny od wptywoéw kulturowych.

Poniewaz r6zne kultury i jezyki znacznie odbiegaja od siebie zar6w-
no forma, jak i treécia komunikacji, jest powdd, by wierzy¢, ze nawet
we wczesnych fazach rozwoju moga istnie¢ réznice dotyczace rozwoju
gestykulacji, nabywania mowy czy gramatyki. Wazny jest nie tylko prze-
ktad jezykowy, ale i uwzglednienie specyfiki kultury danej spotecznosci.
| tak np. w wersji japoniskiej Ogury i innych uwzgledniono kfanianie sie
jako gest konwencjonalny bardzo wczeénie pojawiajacy sie u dzieci ja-
ponskich. W zabawach spotecznych w adaptacji hiszpanskiej Jacksona-
Maldonado pojawia sie tortillitas (rodzaj zabawy - robienia pizzy, ciasta),
zamiast amerykanskiej zabawy patty cake (robienia pasztecikéw). W ada-
ptacji polskiej Smoczyniskiej taka zabawa jest ,sroczka kaszke warzyta”.

W zakresie zachowan typowo spotecznych oczywiécie mozna zaob-
serwowac istotne réznice miedzy kulturami. S3 kultury, w ktérych dzieci
ucza sie, ze przy powitaniu nalezy patrze¢ prosto w oczy drugiej osoby,
podczas gdy w innych — Ze nalezy gtowe pochyla¢, unikajac kontaktu
wzrokowego. Natomiast na pozegnanie dzieci, nasladujac swoich rodzi-
céw, albo machajq rgczka, méwiac ,pa pa®, albo uzywaja ilustrujacego
gestu potakiwania glowa z uzyciem komentarza stownego ,do widze-
nia®, albo tez — co obserwujemy najczesciej u dzieci wloskich - posytaja
catusy.

Poréwnanie wynikéw badan prowadzonych w trzech odmiennych
kulturach zarysowato ciekawe réznice. W badaniach wioskich (Casselli,
Casadio 1995) uczestniczylo 315 dzieci miedzy 8. a 17. miesiacem zycia.
W badaniach amerykanskich (Fenson i in. 1994) udziat wzieto 659 ma-
tych dzieci w wieku 8-16 miesiecy. Wyniki dzieci polskich (349 dzieci
miedzy B. a 17. miesiacem 2ycia) to cze$¢ badan prowadzonych przez
Smoczynska (por. Kraska 2001, 2003).

Czy najwczedniejsze gesty i dzialania niejezykowe pojawiajace sie
w rozwoju dziecka, petniace role komunikatywna i interakcyjna, sg uwa-
runkowane kulturowot
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Analiza wynikéw badan dzieci wychowywanych w odmiennych kul-
turach wykazata istnienie pewnych istotnych réznic w zakresie gestow
przyjmujacych charakter spoteczny i komunikatywny. Okazato sie, ze
stosunkowo wiecej dzieci polskich niz wioskich w wieku miedzy 8. a 17.
miesigcem zycia postugiwato sie gestem deiktycznym polegajacym na
wycigganiu reki, w celu podania przedmiotu osobie dorostej. Rowniez
gest potakujgcego ruchu gtowg zaobserwowano u prawie dwukrotnie
wiekszej liczby dzieci polskich niz wioskich. Podobne wyniki dotyczyty
innego gestu - wzruszania ramionami. Polskie dzieci czesciej uzywaty
komunikatu zastepujgcego wyrazenie jezykowe ,,nie wiem* poprzez gest
wzruszania ramionami lub rozktadania rgk. Poniewaz dzieci wioskie wy-
chowane sg w kulturze bogatej w gesty symboliczne, u nich zdecydo-
wanie czesciej niz u polskich réowiesnikéw obserwowano gest posytania
catuséw. Jest to gest bardzo powszechny w tej kulturze.

Fot. 6. Gest protoimperatywny - dziecko wycigga reke
w kierunku dorostego, pokazujac kamyk

Podobne réznice w zakresie pierwszych gestéw komunikatywnych
pojawity sie pomiedzy dzie¢mi polskimi i amerykanskimi. W zakresie
protoimperatywow, takich jak wycigganie dtoni, dawanie przedmiotu czy
wskazywanie, dzieci amerykanskie osiggaty nieco wyzsze wyniki niz dzie-
ci polskie, jednak nie byly to réznice istotne statystycznie. Dzieci polskie



rowniez w poréwnaniu z dzie¢mi amerykanskimi wykazaty czestsze po-
stugiwanie sie gestem potakiwania glowa. Polscy rodzice zaobserwowali
takze czeéciej niz rodzice amerykarscy gest wzruszania ramionami. Prawie
potowa dzieci polskich i tylko 28% dzieci amerykariskich ujawniato ko-
munikat ,nie wiem” poprzez gest wzruszania ramionami. Dzieci polskie
w poréwnaniu z amerykanskimi réwiesnikami w wieku 8-16 miesiacy
czeéciej prezentowaty takze gest deiktyczny polegajacy na otwieraniu i za-
mykaniu dioni. Dzieci amerykariskie natomiast czesciej prezentowaly gest
symboliczny — mlaszcze, pokazujac, ze co$ mu smakuje.

Mozna z cata pewnoscia stwierdzié, ze nie wszystkie zabawy i dzia-
tania pojawiajace sie w 1. i 2. roku zycia w zabawie i komunikacji dzie-
ciecej maja charakter uniwersalny. Okazalo sie, Ze wiele zabaw jest na-
siaknietych kulturowymi uwarunkowaniami. Duzy wptyw kultury mozna
zaobserwowaé juz w odniesieniu do pierwszych zabaw spotecznych.
Poréwnujac polska i whoska adaptacje kwestionariusza, za pomoca kté-
rego przeprowadzono badania, okazato sie, ze tylko dwa dziatania na
sze$¢ byly wspélne dla obu narodowosci. Jest to zabawa w ,a kuku” oraz
taniec. W przypadku obu tych zabaw mozna takze zauwazy¢ istotne
réznice miedzy osiagnieciami dzieci. Rodzice dzieci wychowywanych
w Polsce czeéciej odpowiadali, ze ich dzieci znaja i bawia sie w ,nie
ma — a jest/a kuku” w poréwnaniu z rodzicami dzieci wloskich. U dzieci
wioskich obserwowano natomiast wiecej zachowan przypominajacych
swa forma taniec. Poréwnania dzieci polskich i amerykarskich wykazaty,
Ze dzieci obu narodowosci w wieku od 8 do 16 miesiecy nie réznia sie
w zakresie takich zabaw spotecznych, jak ,nie ma - a jest/a kuku” oraz
épiewa i tariczy. W obu grupach kulturowych najczeéciej spotykana zaba-
wa byta zabawa w ,a kuku”. Dzieci narodowosci amerykariskiej zdecy-
dowanie cze$ciej ujawniaty zabawe w berka niz dzieci w Polsce, rzadziej
natomiast prezentowaly gest ikoniczny ,jaki jestem duzy”.

Podsumowujac, pierwsze gesty komunikatywne to najwczeéniejsze
gesty, jakie mozna zaobserwowa¢ w rozwoju ontogenetycznym dzieci
we wczesnym dziecifistwie, Bardzo wczesnie niemowleta ucza sie jak
za pomoca gestu zwréci¢ uwage dorostego lub uzyska¢ odpowiednia
reakcje. Wydaje sie, ze pewne emblematy, takie jak wskazywanie czy
wyciaganie rak przez dziecko, sa gestami uniwersalnymi i maja to samo
znaczenie bez wzgledu na uwarunkowania kulturowe. Jednakze nawet
w zakresie podstawowych gestéw stuzacych do komunikacji dziecka
z otoczeniem mozna zaobserwowac réznice wynikajace z wychowania
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dzieci w r6znych $rodowiskach i kulturach. Przyktadem sa gesty na powi-
tanie czy pozegnanie.

Wyniki badarh miedzykulturowych pokazuja takze, Ze rodzice mogg
pobudza¢ oraz wzbogacac repertuar gestykulacji swoich dzieci. Najlepiej
robi¢ to podczas zabawy z dzieckiem. Jest to najbardziej naturalna metoda.
Jednak niezbednym warunkiem petnienia przez gesty na przyktad funkcji
symbolicznej jest to, aby nie byly one jedynie czescia rytualnych zabaw
z dorostymi, lecz by zostata w nich zawarta wiedza dziecka o danym przed-
miocie. Jest to mozliwe jedynie wéwczas, gdy dziecko samo dokonuje wy-
boru formy wykonywanych przez siebie gestéw (Piszczek 1995).



Rozdziat 3
Dziecko w $wiecie przedmiotow

Droga dziecka do przedmiotu

i od przedmiotu do dziecka
prowadzi przez drugiego czfowieka.
L. Wygotski

Przedmioty w centrum aktywnosci dzieciecej

Dziecko od momentu urodzenia bardzo zywo reaguje na to, co je ota-
cza. W pierwszych miesiacach Zycia mozna zaobserwowac gtéwnie dia-
dyczna interakcje dziecka z osobg (matka lub innym opiekunem). PéZniej
nastepuje znaczny wzrost uwagi i zainteresowania w kierunku przedmio-
tow otaczajacych dziecko. Uwaga dziecka przesuwana jest z osoby na
obiekty i rzeczy, co jest rezultatem rozwoju czynnosci manipulacyjnych.
Witedy tez interakcje pomiedzy dzieckiem a rodzicem ulegaja rozszerze-
niu. Dziecko zaczyna kierowa¢ swoja uwage zarébwno na spofecznego
partnera, jak réwniez na obiekty. W 2. roku zycia interakcje dziecko -
rodzic traktuje sie wiec jako triadyczng. Od tego czasu interakcje dziecka
z innymi ludZmi zachodza coraz czesciej wlasnie poprzez przedmioty.
Stern (1985) dowi6dt, 2e zachowania spoteczno-komunikacyjne nie-
mowlat miedzy 7. a 12. miesiacem 2ycia sugeruja, 2e dzieci te posiada-
ja zdolnoé¢ do dzielenia trzech aspektéw stanéw umystowych z innymi
ludZmi. Niemowleta w tym okresie posiadaja:
* wspdlng orientacje lub intencje w osiagnieciu celu w odniesieniu
do przedmiotéw lub wydarzen,
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« wspolng uwage z dorostym i umiejetnosé dzielenia wspolnej wizu-
alnej/zmystowe]j perspektywy dotyczacej przedmiotow,

e umiejetno$¢ dzielenia stanu emocjonalnego lub wspélnej odpo-
wiedzi afektywnej na przedmioty czy sytuacje.

W podobny sposéb Wellman (1992) opisywatl wczesny rozwoj po-
znawczy, ujmujac zdolnos$¢ 9-12-miesiecznych niemowlat do wspot-
dziatania z innymi ludzmi pod wzgledem trzech aspektow. Sg to: pragnienia
(dazenie do osiagniecia tych samych przedmiotéw lub zdarzen), percepcja
(w podobny sposéb poznawanie przedmiotow poprzez zmysty: wzroku,
stuchu, wechu) oraz emocje (te same emocjonalne reakcje na przedmioty
czy sytuacje).

a b

Fot. 7a i b. Uwaga dziecka skierowana na przedmiot i na osobe

W poczgtkowym stadium rozwoju dziecko jedynie wodzi wzrokiem
za przedmiotem, dopiero po 4. miesigcu zaczyna oddziatywac fizycznie
na rzeczywisto$¢. Mniej wiecej wtedy mozna bowiem zaobserwowac
umiejetno$¢ chwytania raczkami przedmiotéw i manipulowania nimi.
Poprzez manipulacje i zabawe dziecko poznaje poszczegdlne przedmio-
ty coraz dokiadniej. Postugujac sie przedmiotami w dziataniu, poznaje
nowe informacje na ich temat, a takze uczy sie wykorzystywac je zgodnie
z ich budowag czy funkcjg. Jak pisat Szuman (1955), poczatkowo dzia-
tanie dziecka ma charakter bezposredniego, fizycznego oddziatywania
na przedmioty realne, znajdujgce sie w otoczeniu. Stopniowo dziatal-
nos$¢ ta nabiera charakteru dziatania pozafizycznego. W fazie fizycznego



oddzialywania na otaczajacy swiat dziecko wykonuje wiele ruchéw cia-
ta, dzieki ktorym nawiazuje bezposredni i fizyczny kontakt z dana rze-
cza. Nastepne czynnosci motoryczne polegaja na ruchach, ktére zmie-
niaja i przeksztatcajq przedmiot, zgodnie z potrzebg i intencja dziecka.
W 1. roku zycia czynnosci zabawowe majq prosta strukture. Kazdy nowy
przedmiot czy element rzeczywistosci budzi zainteresowanie dziecka,
przejawiajace sie¢ w aktywnym reagowaniu na niego. Aby dziecko uswia-
domito sobie poprzez przedmiot wtasne dziatania, musi zaobserwowac
i stwierdzi¢ rezultaty dziatania, tj. zmiany zachodzace w przedmiocie
(Szuman 1955). W ontogenetycznym rozwoju dziecko poznaje skutki
oddziatywan na przedmioty albo samodzielnie, albo przy pomocy doro-
stych. Dziecko, ktdre nasladujac dorostych pisze otéwkiem na papierze,
nie od razu spostrzega, ze pozostaja na nim kreski, znacznie pdzniej za$
rozumie, ze w zaleznosci od ruchow jego reki trzymajacej oféwek po-
wstaja rézne figury i wzory. Poczatkowo bazgroty maja charakter beztad-
ny. Po krotkim czasie sg juz kontrolowane, by w koricu byty takze przez
dziecko nazywane.

Poprzez aktywno$¢ manipulacyjna dzieci odstaniajg witasciwosci
przedmiotéw. To wtasnie dzieki zdolnosci manipulacji u niemowlecia
pojawia sie $wiadomos$¢ statosci przedmiotu. Jest to przekonanie, ze
przedmioty istnieja nawet wowczas, gdy znikajq z naszego pola widze-
nia. Dlatego dopiero w drugiej potowie 1. roku zycia mozemy zaobser-
wowac u matego dziecka umiejetnos¢ poszukiwania przedmiotu czescio-
wo ukrytego (6.—8. miesiac zycia), a pod koniec 1. roku — schowanego
catkowicie. Dopiero w tym wieku dziecko szuka zabawki, gdy zniknie
mu ona z pola widzenia. Czynnosci eksploracyjne stanowia kamien milo-
wy w rozwoju poznawczym dziecka, gdyz pozwalaja gromadzi¢ wiedze
o $wiecie. Nabywanie zdolnosci do dziatania na przedmiotach jest naj-
wazniejszym zadaniem dziecka na tym etapie Zycia.

Aktywnos¢ wilasna dziecka przejawia sie w réznorodnych jego czyn-
nosciach i dziataniach. Proste czynnosci manipulacyjne czy lokomocyjne
stuza dziecku do eksplorowania nowego i jeszcze nie odkrytego $wiata.
Nabywanie doswiadczenia dokonuje sie zatem przede wszystkim przez
odkrywanie, nawet jesli dorosli posrednicza w tym procesie i w jakim$
stopniu kieruja jego przebiegiem. Czynnosci eksploracyjne pojawiaja sie
bardzo wczeinie w rozwoju ontogenetycznym. Staja sie coraz bardziej
ztozone w miare rozwoju aktywnosci percepcyjnej oraz motoryki duzej,
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czyli ruchéw lokomocyjnych, i motoryki matej, tj. ruchow rak i palcow
umozliwiajacych chwytanie i manipulacje.

Dzieki percepcyjnym czynnosciom eksploracyjnym oraz zdolnosciom
manipulacyjnym i lokomocyjnym zdobyte informacje staja sie Zrodiem
dzieciecej wiedzy o $wiecie i orientacji w otoczeniu. Zdaniem Piageta
(1966), poprzez takie czynnosci sensoryczno-motoryczne dziecko sta-
je sie coraz bardziej inteligentne. Piagot uwazat, ze zmiany rozwojowe
w mysleniu spostrzezeniowo-ruchowym s3 rezultatem aktywnego mani-
pulowania przedmiotami, badania ich przez niemowleta, ktore konstru-
uja rzeczywistos¢ dzieki wspotpracy informacji sensorycznych i moto-
rycznych. Podejscie Piageta byto kwestionowane przez badaczy, ktorzy
wykazali, ze niemowleta rozumiejq co$ z niezaleznie od nich istniejace-
go swiata fizycznego juz w momencie, ktory zbiega sie w czasie z ich
najwcze$niejszymi prébami manipulowania przedmiotami, czyli zanim
uzyja tych manipulacji do ,konstruowania” $wiata (por. Tomasello 2002).
Niektorzy badacze twierdza, ze dzieci posiadaja wiedze o przedmiotach
zanim zdobeda doswiadczenia manipulacyjne. Ich badania sa jednak kry-
tykowane ze wzgledu na metodologie i ogromne trudnosci badania tak
matych dzieci.

Zgodnie z teorig Piageta, przystosowanie organizmu do otoczenia i re-
gulowanie wzajemnych z nim stosunkéw dokonuje sie w ptaszczyznie
zmystowej i ruchowej poprzez dwie formy: asymilacje, polegajaca na wia-
czaniu nowych obiektéw do schematéw czynnosciowych, i akomodacje
- dostosowywanie istniejacych schematéw do natury obiektow. Miedzy
8. a 12. miesiacem zycia dziecko zaczyna przewidywac zdarzenia, jakie
mogg sie pojawic, na przyktad , ptacze, gdy widzi, Ze osoba siedzaca przy
nim podnosi sie lub nieco oddala, przewidujac jej wyjscie, albo otwiera
szeroko usta, styszac dzwiek tyzeczki w szklance z sokiem” (Piaget 1966,
s. 265). Percepcyjne czynnosci eksploracyjne sa z natury rzeczy aktywne,
celowe i znaczace od pierwszych dni zycia, gdyz niemowle od poczat-
ku dazy do wykrywania mozliwosci dziatania, wychwytujac selektywnie
te zdarzenia i te rzeczy w otaczajacym je swiecie, ktore dostarczaja mu
najwazniejszych informacji dla jego aktywnosci (Przetacznik-Gierowska
1993).

Woczesne czynnosci eksploracyjne przybieraja wyrazne formy juz w 1.
roku zycia, a wraz z wiekiem przeksztatcaja sie w bardziej ztozone czyn-
nosci, kiedy eksploracja staje sie wybiorcza i ukierunkowana. Dziecko
coraz lepiej uéwiadamia sobie, jaki uzytek moze czyni¢ z uzyskanych
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informacji dla dziatania i jak wykorzystywac to, czego dostarcza srodowi-
sko w zabawie i w czynnosciach codziennych. W miare ogélnego rozwo-
ju psychomotorycznego eksploracja percepcyjna rzeczywistosci staje sie
coraz bardziej specyficznie ukierunkowana i systematyczna (Przetacznik-
Gierowska 1993).

Czynnosci eksploracyjne pojawiaja sie w kontekscie nowych bodz-
cOw i sytuacji i prowadza do zaspokojenia poznawczych potrzeb dziecka.
Pojawienie sie eksplorowania zwiazane jest z asymilacja i akomodacja,
co oznacza, ze dziecko stosuje wiele réznych schematéw czynnoscio-
wych do jednego przedmiotu oraz modyfikuje czynnosci w celu wykry-
cia réznych wilasciwosci przedmiotu. Czynnosci eksploracyjne, inaczej
badawcze, nalezy odrozni¢ od czynnosci wykonawczych (Poddjakow
1983). Zachowanie badawcze trwa krotko i nie towarzysza mu negatyw-
ne emocje. Zachowanie wykonawcze za$ nastawione jest przede wszyst-
kim na osiagniecie celu.

W kontakcie z przedmiotami dziecko stosuje dwa rodzaje srodkow:

e przeksztatcajaco-odtwarzajace, pozwalajace odkry¢ cechy obiektu

niezauwazone podczas pierwszego kontaktu,

e klasyfikujace, stuzace do rozpoznania witasnosci obiektow, zwia-

zane z ich przynaleznoscig do pewnej klasy obiektow.

Poprzez czynnosci eksploracyjne u dziecka budzi sie zaintereso-
wanie nowoscia, nastepuje poszukiwanie nowych sposobow dziatania
(Piaget 1966), tworza sie dynamiczne powigzania miedzy spostrzezenia-
mi (Szuman 1985). W ten sposéb niemowle zdobywa informacje i do-
$wiadczenia poznawcze, dzieki ktérym przechodzi na wyzszy poziom
rozwoju.

Dziecko poznaje otaczajacy je rzeczywistos¢ poprzez dziafanie, uzy-
wajac do tego przedmiotow, ktore zostaty stworzone przez cztowieka
i dla cztowieka. Swiat dziecka jest éwiatem spotecznym (Prillwitz 1996).
Przedmioty, ktérymi manipuluje, bawi sie, zostaty stworzone do okre-
slonych celow uzytkowych (np. postugiwanie sie tyzka czy widelcem
podczas jedzenia). Zabawki natomiast sa to uproszczone, o mniejszych
rozmiarach przedmioty uzytkowe wykorzystywane w codziennym zyciu.
Piaget (1966) traktuje przedmiot jako pierwotny kompleks polisensorycz-
ny, ktéry obiektywizuje sie dzieki koordynacji roznych czynnosci dziec-
ka, np. dzieki chwytaniu zabawki sledzonej wzrokiem. Jego zdaniem,
dla dziecka obiekt staje sie przedmiotem wowczas, gdy nie przestajac
by¢ Zroddem doznan i doswiadczen, ujmowany jest jako realnie istniejacy

72



niezaleznie od wykonywanych na nim czynnosci. Podobnie o zachowa-
niu eksplorujacym moéwi Szuman (1985). Jego zdaniem spostrzeganie
wielozmystowe umozliwia dziecku poznanie przedmiotu i jego wiasno-
$ci. Dziecko poznaje obiekt wielozmystowo i przeksztatca go w procesie
wielosensorycznej identyfikacji.

Na poczatku 2. roku zycia dziecko staje sie coraz bardziej kompetent-
ne eksploracyjnie. Podobnie jest w sferze komunikacyjnej. Kiedy dziec-
ko staje sie coraz bardziej kompetentnym nadawca komunikatow jezy-
kowych, coraz wieksza role odgrywa badanie, poznanie rzeczywistosci
za pomoca stow. W tym czasie ksztattuje sie podstawowa reprezentacja
$wiata przedmiotow fizycznych, czyli wiedza o przedmiotach, ktéra do-
skonali sie w procesie aktywnego eksperymentowania z przedmiotami.
Aktywna postawa badawcza dziecka odgrywa wazna role w poznawaniu
$wiata. Bo przeciez, jak pisat w swych rozwazaniach Szuman, dziecko
orientuje sie w swiecie wlasnie poprzez dziatanie.

Bezposredni kontakt z przedmiotami to niejezykowy sposéb zdoby-
wania wiedzy (Prillwitz 1996). Poczatkowo schematy sensoryczne i mo-
toryczne nie s reprezentowane symbolicznie. Mate dziecko zaczyna ba-
wic sie tyzka i traktuje ja jako przedmiot, ktory akurat wpadt mu w rece
w konkretnej sytuacji. Po dtugich ¢éwiczeniach wyksztatci sie pojecie
funkcjonalne tyzki, jako narzedzia stuzacego do jedzenia, ktére jest sil-
nie zwiazane z konkretnym przedmiotem postrzeganym przy jedzeniu.
Dopiero w momencie pojawienia sie funkcji semiotycznej w rozwoju
dziecka rozwija sie symbol dla przedstawienia wizualnego lub werbal-
nego fyzki. W okresie wczesnego dziecinstwa reprezentacje enaktywna
(dziataniowa) i ikoniczna (obrazowa) przewazajg nad reprezentacja sym-
boliczna (pojeciowa) (Bruner 1978). Podobny poglad na temat rozwoju
reprezentacji dziataniowej u matych dzieci zauwazamy u wielu autoréw
(Prillwitz 1996, Spionek, Przetacznikowa 1975).

Celem zabawy jest gromadzenie doswiadczen i odkrywanie wiedzy
o $wiecie, doskonalenie umiejetnosci korzystania i postugiwania sie no-
wymi przedmiotami oraz doznawanie przyjemnosci z samego procesu
bawienia sie. Odgrywa ona szczegélnie wazna role w ksztattowaniu my-
slenia dziecka i utrwalaniu sie w jego umysle réznorakich doswiadczen.

Zachowania eksploracyjne byty tematem zainteresowania wielu bada-
czy. Badania przeprowadzata mi¢dzy innymi Hutt (1966, za: Przetacznik-
-Gierowska 1993), definiujac eksploracje jako aktywnoé¢, w trakcie kto-
rej dziecko bada przedmioty i zdarzenia w swoim otoczeniu oraz swe
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wlasne cechy fizyczne. Hutt wyroznita zachowania eksploracyjne, wy-
stepujace w poczatkowej fazie rozwoju, i nastepujace po nich zachowa-
nia zabawowe. Jej zdaniem eksploracje specyficzna, nalezy odrézni¢ od
eksploracji zréznicowanej i tylko te druga mozna traktowac jako zabawe.
Wyniki badan potwierdzity istnienie relacji miedzy forma zachowar eks-
ploracyjnych a osobowoscia i stylem poznawczym dzieci w pdZniejszym
okresie zycia.

W innych badaniach eksperymentalnych (Kaiser 1969) wykazano,
ze czynnosci eksploracyjne sa skierowane na obiekty lub osoby, w za-
leznosci od czestosci ich wystepowania w otoczeniu dziecka. Okazato
sie, ze dzieci miedzy 9. a 12. miesiagcem zycia, przebywajace w domu
dziecka, czyli miejscu ubogim w bodZce spoteczne, przejawiaty wiek-
sza aktywnos¢ skierowana na osoby, natomiast dzieci wychowujace sie
w normalnych rodzinach czeéciej w tym wieku uwage swa kierowaty na
przedmioty.

Na aktywnos¢ eksploracyjna wplywa réwniez sposéb, w jaki mat-
ka kontaktuje sie z dzieckiem w odniesieniu do przedmiotow. Bowlby
(1971), badajac zalezno$¢ miedzy zachowaniem matek a aktywnoscia
dzieci miedzy 9. a 18. miesiacem zycia stwierdzit, iz matki uzywaja sa-
morzutnie okreslonych sposobow stymulowania aktywnosci poznawczej
dzieci, modyfikowanych stosownie do wieku niemowlecia. Wieksza
kompetencja eksploracyjna wykazuja sie dzieci, ktorych matki czesciej
skupiaja uwage dziecka na obiektach czy zdarzeniach, uzywajac zr6z-
nicowanych strategii stymulacyjnych i preferujac strategie fizyczne (jak
wskazywanie, postukiwanie, kierowanie reka dziecka), strategie werbal-
ne, odpowiednie dla starszych dzieci (Belsky, Goode, Most 1980). Mozna
wiec stwierdzi¢, ze dorosty jest nie tylko inicjatorem i osoba kierujaca
dzieciecym dziataniem, ale staje sie tez dla niego bezposrednim wzorem
do nasladowania.

Jedne z ostatnich badan dotyczacych sposobu komunikowania sie
matki z dzieckiem (Lasota 2010, Kielar-Turska, Lasota 2010) pokazaty, ze
rodzice dzieci we wczesnym dziecifistwie, w zaleznosci od ich poziomu
sprawnosci jezykowych, stosowali odmienne strategie komunikacyjne
podczas zabawy z dzie¢mi. Rodzice dzieci z opéZznionym rozwojem je-
zykowym zdecydowanie czesciej niz rodzice dzieci prawidtowo rozwi-
jajacych sie pod wzgledem jezykowym stosowali strategie ograniczajaca.
Polegata ona na stosowaniu komunikatow, zarowno werbalnych, jak i nie-
werbalnych, o charakterze imperatywnym, zakazujacym i nakazujacym.
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Inicjatorem we wspdlnej zabawie byt rodzic, ktory ograniczat zachowa-
nie i aktywnos¢ dziecka.

Na podstawie innych badan stwierdzono, ze jesli matki uswiadomia
sobie znaczenie wtasnych dzialan skierowanych na skupianie uwagi
dziecka na przedmiotach i czynnosciach, wzrasta wowczas liczba ich
zachowan stymulacyjnych. Te postawy matek powodowaly wzrost ak-
tywnosci eksploracyjnych matych dzieci, ktére nie tylko przemieszcza-
ty przedmioty w przestrzeni i wykazywaly ich cechy uzytkowe, ale po-
dejmowaly tez proste zabawy z elementami fikcji (Belsky, Goode, Most
1980). Podobne zwiazki zachodza na wyiszych szczeblach rozwoju.
U dzieci w wieku od 3 do 6 lat zdolnosci eksploracyjne zaleza nie tylko
od stopnia ich ciekawosci poznawczej, ale takze od uczestnictwa matki
w zabawach i innych czynnosciach dziecka.

Czynnosci eksploracyjne dzieci w wieku przedszkolnym staja sie co-
raz bardziej zréznicowane i specyficzne. Dzieki badaniu otoczenia i in-
tensywnym kontaktom z osobami dorostymi dziecko nie tylko zdobywa
wiecej informacji o $wiecie, ale aktywnie buduje swoja wiedze na temat
$wiata fizycznego i spotecznego. Obszar czynnosci poznawczych rozsze-
rza sie znacznie pod wplywem rozwoju mowy. Z wiekiem zwieksza sie
obszar dziatalnoéci dziecka dzieki poszerzeniu sie jego orientacji w Swie-
cie i wiedzy o nim.

Wszelkie dziatania dziecka we wczesnym dziecinstwie oraz jego inter-
akcje z dorostymi poprzedzaja postugiwanie sie symbolami - stowami.

Manipulacja dziecieca - poznawanie
rzeczywistosci przez dotyk

Jedna ze starszych teorii dotyczacych zabawy opiera sie na tak zwanej
przyjemnosci funkcjonalnej. Zaktada ona, ze dziecko bawi sie w sposob
intencjonalny, by uzyskaé przyjemnosc¢, jaka pojawia sie w momencie
opanowania i ksztattowania czynnosci motorycznych. Taka definicja wy-
daje sie by¢ stuszna w stosunku do zabaw manipulacyjnych i funkcjonal-
nych, czyli pierwszych zabaw, obserwowanych w rozwoju ontogenetycz-
nym dziecka. Zabawy manipulacyjne moga przybra¢ dwojaki charakter:
pierwotny oraz wtorny.
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Nie wszystkie czynnosci niemowlat majg charakter zabawowy.
Ogladanie twarzy bliskich oséb, wstuchiwanie sie w dzwieki wymawia-
nych przez dorostego stow nie zawsze i nie w kazdej sytuacji mozna
nazwac¢ czynno$ciami zabawowymi, cho¢ moga one wywotywaé rado-
sne ozywienie niemowlecia, wyrazajgce sie Smiechem, gruchaniem badz
tez w poOzniejszym okresie gaworzeniem (Spionek 1963). Natomiast po-
stukiwanie przedmiotem o podtoge lub uderzanie jednym przedmiotem
0 drugi, potrzgsanie grzechotka i wstuchiwanie sie w wytwarzane w ten
sposob dzwieki, zamykanie i otwieranie pudeteczek, przyciskanie ,,pisz-
czacych* zabawek - wszystkie te dziatania mozna okresli¢ jako czynno-
$ci zabawowe wieku niemowlecego. Poniewaz wiekszos¢ tych czynnosci
ma charakter manipulacji, nazywamy je zabawowymi czynnosciami ma-
nipulacyjnymi lub zabawami manipulacyjnymi.

Zabawy manipulacyjne polegaja, ogdlnie rzecz biorgc, na oddziatywa-
niu dziecka na przedmioty i zabawki. W 1. roku zycia zabawy te przybie-
rajg forme manipulowania prymitywnego, niespecyficznego w stosunku
do mozliwosci dziatania, jakie stwarza dany przedmiot: niemowle dotyka
1 naciska przedmiot, wymachuje, postukuje lub pociera nim o podtoze,
potrzasa go czy zbliza do ust. Obchodzi sie w podobny sposéb z ré6znymi
przedmiotami.

Nie do korica jest jasne, czy czynnosci ruchowe i manipulacyjne
niemowlat, skierowane najpierw na wiasne ciato (np. wydymanie warg,
przebieranie paluszkami czy skubanie koszulki), a potem na przedmioty



(potrzasanie przedmiotem, dotykanie go, branie do buzi, przektadanie
z reki do reki), maja charakter zabawy czy tylko ¢wiczenia odruchéw.
Sprawe te prébowat rozstrzygnac¢ Piaget (1959), nadajac takim czynno-
$ciom nazwe: zabawy-c¢wiczenia i charakteryzujac je w kategoriach
aktywnosci asymilacyjnej: po wtaczeniu nowych elementéw do sche-
matu czynnosciowego dziecko powtarza wielokrotnie dana czynnos¢
dla przyjemnosci. Bihler (1933) nazywa takie czynnosci, jak: podrygi-
wanie ciatem, poruszanie raczkami i n6zkami, petzanie i raczkowanie,
podskakiwanie, gaworzenie, chwytanie i rzucanie, toczenie pitki, jazda
na koniu na biegunach itp., zabawami funkcjonalnymi, ktére dominuja
w wieku niemowlecym, a zanikaja po ukoficzeniu przez dziecko 3 lat.
Zgodnie z pogladem Wygotskiego (1978), zabawe funkcjonalna nalezy
traktowa¢ jako ¢wiczenie funkcji sensoryczno-motorycznych, zaktadajac,
Ze motywacja takich czynnosci jest nieswiadoma. Inaczej pojmuje za-
bawy funkcjonalne Okon (1987), ujmujac je jako te dziatania na przed-
miotach, w ktérych dziecko uwzglednia specyficzne ich funkcje, miedzy
innymi funkcje narzedziowe. Z poczatkiem 2. roku zycia pojawiaja sie
manipulacje specyficzne. Sa to préby otwierania i zamykania pudetek,
wkiadanie mniejszych przedmiotéw do wiekszych, mieszanie tyzeczka
w kubku, préba wiozenia klucza do zamka itp. Takie dziatanie zaktada
koordynacje kilku schematéw czynnoéciowych oraz réznicowanie czyn-
nosci pokrewnych po to, by je dostosowac do swoistej struktury i funkcji
obiektu manipulacji (Przetacznik-Gierowska 1993).

Waznym aspektem rozwoju manipulacji jest koordynacja wzrokowo-
-ruchowa, ktéra w duzym stopniu wptywa na uksztattowanie $wiadomo-
§ci statoéci przedmiotu. Piaget zauwazyt, Ze okoto 4. miesiaca zycia nie-
mowleta zaczynajq siegac po przedmioty i chwytac je. Chwytanie przed-
miotu i sieganie przebiega pod kontrola wzroku od momentu pojawienia
sie chwytu dowolnego, tj. od 4. miesiaca zycia. Od tej chwili dziecko
prébuje przek!ada¢ przedmiot z reki do reki, chwyta¢ jednoczesnie kilka
przedmiotéw, szukac ich, gdy znikna z pola widzenia. Okoto 8.-9. mie-
siaca zycia manipuluje przedmiotem, uzywajac obu rak, a chwyt nozyco-
wy zostaje zastapiony chwytem pesetkowym (Spionek, Przetacznikowa
1975, Kielar-Turska, Biatecka-Pikul 2000). W tym samym czasie dzieci
zaczynajq szuka¢ przedmiotéw, ktére zniknely z ich pola widzenia i na-
wet prébuja pokonywaé pojawiajace sie przeszkody przy ich osiagnieciu.
Miedzy 12. a 18. miesiacem Zycia zaczynaja $ledzi¢ przemieszczanie
przedmiotéw w nowe miejsca w przestrzeni, zaréwno wtedy, gdy moga
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widzie¢ ich ruch, jak i wtedy, gdy nie maja takiej mozliwosci. Pojawiaja
sie tez poczatki rozumienia przestrzennych, czasowych i przyczynowych
relacji miedzy przedmiotami.

W 1. roku zycia dziecko manipuluje w sposob niespecyficzny, to zna-
czy w odniesieniu do wszystkich przedmiotéw zostaja zastosowane te
same schematy czynno$ciowe. Dopiero na poczatku 2. roku zycia dzia-
fania dziecka staja sie specyficzne. Wtedy tez dziecko poznaje sposo-
by uzywania przedmiotéw, a takze ich funkcje, gtéwnie przez zabawe
z osoba dorosta. Poprzez te rozwojowe osiagniecia dziecka potwierdza
sie teza Wygotskiego, ktory twierdzit, ze zawsze pomiedzy dzieckiem
a przedmiotem jest drugi cztowiek.

Pod koniec 1. roku zycia niemowleta s3 ciagle w ruchu. Cieszy je
zmiana pozycji ciala i bez wiekszego trudu pozycje te zmieniaja.
Samodzielnie siadaja i ktada sie, podnosza i opuszczaja n6zki, raczkuja
i chodza, trzymajac sie écian i mebli. Rado$¢ sprawia w tym wieku kaz-
dy zdobyty przedmiot, kt6ry natychmiast niemowle poznaje wszystkimi
zmystami. Chociaz dziecko w tym wieku pociaga i interesuje nowo$¢ za-
bawki, jej ksztait, barwa i dzwigk, ktory sie z niej przy postukiwaniu, ma-
chaniu czy tez przyciskaniu wydobywa, to jednak bawi sie w sposéb zbli-
zony wszystkimi zabawkami, niezaleznie od ich przeznaczenia. Bardziej
ztozone formy zabawowe, te, z ktérych mozna wywie$¢ poszczegélne
rodzaje zabaw, charakterystyczne dla pézniejszej dziatalnosci dziecka,
rozpoczynajq sie w 2. roku zycia. Wtedy dopiero mozna méwi¢ o poczat-
kach zabaw tematycznych, konstrukcyjnych i dydaktycznych. Zabawowe
czynnosci manipulacyjne niemowlecia stanowia jednakze swoiste przy-
gotowanie do tych pdzniejszych, ztozonych postaci zabaw, tworzac ich
ontogenetyczng podstawe. Dziecko poprzez manipulacje nawiazuje bez-
posredni kontakt z przedmiotem, poznaje jego cechy i zdobywa do$wiad-
czenie, na podstawie ktorego buduje wiedze o przedmiocie.

Zdaniem Biihler (1933), dzieci w 1. roku Zycia wykonuja rézne czyn-
noéci na przedmiotach lub z przedmiotami. Mozna je zaliczy¢ do czte-
rech kategorii:

® czynnosci wykonywane przy postugiwaniu sie nieruchomymi

przedmiotami za pomoca wlasnej reki, np. dotykanie, chwytanie,
stukanie,

® czynnosci, ktére polegaja na poruszaniu jakiego$ przedmiotu, po-

trzasaniu, podnoszeniu, opuszczaniu,
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< manipulowanie przedmiotem poruszanym na przedmiocie
nieruchomym,
= manipulowanie dwoma poruszanymi przedmiotami.
W 1. roku zycia celem dziatania dziecka jest uczenie sie i éwiczenie
funkcji zwigzanych z ruchami na przedmiocie i z jego pomoca.
Osiggnieciem niemowlecia jest wyksztatcenie praktycznych i zaba-
wowych umiegjetnosci dotyczacych chwytania i manipulowania przed-
miotami, zaleznie od ich witasciwosci, a przede wszystkim od ksztattu
i budowy. Pod koniec 1. roku zycia dziecko potrafi juz zazwyczaj nie
tylko wymachiwaé ré6znymi przedmiotami i zabawkami, postukiwac nimi
i eksplorowac je z réznych stron, lecz takze wykonuje niektére manipula-
cje specyficzne, np. wkiada przedmioty do wiekszych, wyjmuje je, toczy
pitke. Obserwujac rozwoj zabaw dziecka w 2. roku zycia mozna zauwa-
zyé¢, jak uczy sie ono manipulowaé¢ kawatkiem materiatu czy szmatka,
przykrywaé nimi co$ i zawija¢. Gdy nauczyto sie juz nimi manipulowad,
wykorzystuje je do zabawy z lalkami (przykrywa je, owija) (Szuman
1955). Zamykanie i otwieranie réznych rzeczy (pudetek, kubeczkdéw)
jest zrodtem wielu zabaw dziecka na przestrzeni catego 2. i 3. roku zy-
cia. Nauke manipulowania réznymi przedmiotami kontynuuje dziecko
w okresie poniemowlecym podczas zabawy oraz postugujac sie przed-
miotami codziennego uzytku.

Fot. 9. Poznawanie wihasciwosci przedmiotu



W trakcie czynnosci manipulacyjnych, zmierzajacych do eksploracji
$wiata, dziecko poznaje ogdlne i specyficzne cechy przedmiotéw oraz
niektore zaleznosci miedzy zjawiskami i sytuacjami. Doswiadczenia
uksztattowane w kontakcie z konkretnym przedmiotem przenosi na inne
podobne obiekty. Uczy sie tez okreslonych form i sposobéw zachowa-
nia w stosunku do przedmiotéw (Przetacznikowa, Makietto-Jarza 1974).
Dzieki manipulacji doskonali sie stopniowo motoryka rak i koordynacja
wzrokowo-ruchowa. Dziecko coraz sprawniej wykonuje czynnosci mo-
toryczne pod kontrola wzroku. Jednoczesnie dostosowuje swe ruchy do
ksztattu i odlegtosci przedmiotow.

Zabawy ruchowo-manipulacyjne s3 najbardziej charakterystycznym
rodzajem zabaw dzieci we wczesnym dziecinstwie. Maja ogromne zna-
czenie nie tylko dla wycéwiczenia ruchow ragk oraz usprawnienia moto-
ryki catego ciata, lecz takze dla rozwoju umystowego dziecka. Mimo ze
struktura tych zabaw jest bardzo prymitywna i polega na powtarzaniu
pewnych czynnosci wielokrotnie, wida¢ juz wyrazne zwiazki z rzeczy-
wistoscia spoteczno-kulturowa. Poprzez czynnosci na przedmiotach
wykonywane w toku zabaw manipulacyjnych dziecko zostaje bowiem
wprowadzone w $wiat wytworéw za posrednictwem oséb dorostych, kto-
rych dziatanie stanowi wzorce do nasladowania. Podobnie jak podczas
czynnosci codziennych, tak tez w toku zabawy manipulacyjnej dziecko
odkrywa znaczenia spoteczne przedmiotow stuzacych do zaspokojenia
potrzeb ludzkich i uczy sie uzywac rozmaitych rzeczy zgodnie z ich
przeznaczeniem (Zebrowska 1986). Manipulacja przyjmuje poczatkowo
charakter niespecyficzny, bo niemowle nie potrafi postugiwac sie przed-
miotem zgodnie z jego przeznaczeniem. Niektore wtasnosci przedmiotu
poznaje samo, wiele innych natomiast poprzez nasladowanie czynnosci
dorostych. Oczywiscie wraz z wiekiem zmniejsza sie liczba niespecyficz-
nych czynnosci manipulacyjnych, a rosnie liczba czynnosci o charakte-
rze specyficznym.

W procesie rozwoju pierwotne zabawy manipulacyjne sa istotnym
szczeblem prowadzacym do poznania przedmiotu, czyli uzyskania
wiedzy o réznych cechach przedmiotu w powiazaniu z jego obrazem.
Wiadomosci sensoryczne, stanowiace podstawe wiedzy o przedmiocie:
jaki jest w dotyku, jakie wydaje dzwieki, do czego stuzy itp. prowa-
dza do drugiego istotnego w toku ontogenezy szczebla rozwojowego.
Tym szczeblem jest zdolno$¢ zastosowania przedmiotow jako narze-
dzi (Dzierzanka-Wyszyriska 1972). Badania empiryczne przedstawione
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w dalszej czesci pokazuja osiagniecia matych dzieci w zakresie zabaw
giownie manipulacyjnych o charakterze specyficznym.

Funkcjonalne uzycie przedmiotéw

Czas manipulacji specyficznej przypada na 2. rok zycia. Dziecko dosto-
sowuje wiasne ruchy do ksztattu, wielkosci przedmiotow i ich potozenia,
dlatego sa one bardziej precyzyjne. Od tego momentu dziecko uczy sie
postugiwac przedmiotami codziennego uzytku. Podstawa nabywania tych
umiejetnosci jest mechanizm nasladowania wzoru proponowanego przez
osobe dorosta. W 2. roku zycia czynnosci wykonywane przez dziecko na
przedmiotach codziennego uzytku oraz na zabawkach sa nie tylko coraz
bardziej zroznicowane, lecz tez coraz bardziej specyficzne, tzn. przysto-
sowane do struktury i funkcji przedmiotu. Czynnosci te, swobodne i po-
dejmowane przez dziecko dla przyjemnosci, zmierzaja zwykle do prze-
ksztatcenia okreslonego stanu rzeczy, do oddziatywania na przedmioty
i do przeistaczania ich za pomoca odpowiednich ruchéw manipulacyj-
nych, niekiedy przy uzyciu narzedzi, stosownie do potrzeb jednostko-
wych i spotecznych. Dzieki dziataniu na przedmiotach, w okresie zabaw
manipulacyjnych niemowle zdobywa motoryczna znajomos¢ przedmio-
tow i zwigzana z tym wiedze, dotyczaca zmystowo-spostrzegalnych wia-
sciwosci rzeczy i przedmiotow otoczenia. Drugi rok zycia dziecka jest
okresem intensywnej nauki w zakresie zdobywania wiedzy o uzyteczno-
$ci i umiejetnosci technicznego stosowania poszczegoélnych przedmio-
tow. Szuman podkreslat duza role takiej formy aktywnosci dziecka, ktora
nazywat dziataniem, a przede wszystkim role manipulacji przedmiotami
codziennego uzytku. U dziecka najwazniejsza forma dziatania s3 wiasnie
czynnosci manipulacyjne i czynnosci konstrukcyjne. Dzieki tej aktywno-
$ci dziecko aktywnie ksztattuje swe funkcje poznawcze. W toku dziatania
dokonuje ono wielu czynnoéci poznawczych: wyodrebnia i obserwuje
przedmiot dziatalnosci, poznaje warunki, w ktorych dziata, bo od nich
zalezy wynik jego czynnosci, zauwaza skutki dziatania, odzwierciedla
w swiadomosci sposoby i metody, ktorymi postuzyto sie do osiagniecia
celu, poznaje w dziataniu wfasne motywy i pragnienia oraz swe mozliwo-
$ci (Przetacznikowa, Makielto-Jarza 1974).

Manipulacja specyficzna przedmiotami, a wiec ruchy dostosowane do
funkcji i budowy przedmiotéw, ksztattuje sie i doskonali m.in. podczas
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wykonywania czynnosci codziennych. Wiele z tych czynnosci dziecko
zaczyna wykonywac nasladujac dorostych. Uczy sie postugiwac prostymi
narzedziami, np. tyzka, widelcem, grzebieniem czy otéwkiem. Probuje
wklada¢ buty, zapinac guziki. Poczatkowo przy tych czynnosciach po-
magaja dorosli, stopniowo dziecko staje sie coraz bardziej samodzielne
w zakresie samoobstugi i prostych ruchéw narzedziowych zwiazanych
z postugiwaniem sie przedmiotami codziennego uzytku (np. tyzka, kub-
kiem, grzebieniem). Czynnoéci zwigzane z samoobstuga (myciem, czesa-
niem czy ubieraniem) wymagaja dtugotrwalych ¢wiczen. Wyksztatcenie
odpowiednich nawykéw ruchowych w tym zakresie taczy sie bowiem
Z orientacja dziecka w budowie przedmiotow codziennego uzytku, takze
z orientacja w budowie wiasnego ciata. Aby np. poprawnie sie ubrad,
dziecko musi wiedziec¢, gdzie ma natozyc dany rodzaj ubioru (czapke na
gtowe, buciki na nogi). Rozwaj praksji, jak i innych ruchéw manipulacyj-
nych, jest scisle zwiazany z rozwojem wiedzy i doswiadczenia dziecka,
z ksztattowaniem sie jego procesow poznawczych.

Ogromna role odgrywa potaczenie miedzy reka a okiem, czyli miedzy
zmystami dotyku i wzroku. Koordynacja wzrokowo-ruchowa wytwarza
sie droga wielokrotnych powtorzen, przy duzym wysitku ze strony dziec-
ka. Ontogenetycznie najpierw obserwuje sie skierowanie wzroku na reke,
ktora przypadkowo czego$ dotkneta lub cos uchwycita, a dopiero potem
reka dziecka kieruje sie na przedmiot spostrzezony, znajdujacy sie w za-
siegu jego mozliwosci uchwycenia (Dzierzanka-Wyszynska 1972).

Analizujac fazowy przebieg rozwoju umiejetnosci manipulacyjnych
- od niespecyficznych do specyficznych — mozna stwierdzi¢, iz uksztat-
towanie sie réznych form ruchéw rak typowych dla réznorodnych czyn-
nosci dokonuje sie dzieki temu, ze dziecko ma mozliwo$¢ manipulacji
ré6znymi przedmiotami; w swych ruchach manipulacyjnych musi dosto-
sowac sie do struktury tych przedmiotéw; pod wptywem oddziatywania
otoczenia uczy sie postugiwaé przedmiotami zgodnie z ich strukturalng
i uzyteczna funkcja. Istnieje takze pewna prawidtowos$¢ w sposobie przy-
stosowywania sie ruchow rak dziecka do wlasciwego postugiwania sie
réznymi przedmiotami. Ruchy przystosowujace sie do poszczegdlnych
przedmiotéw i narzedzi maja poczatkowo charakter zabawowy, wzgled-
nie eksploracyjny i wiaza sie z mniejsza lub wieksza koncentracja uwagi
(uswiadomienie sobie przedmiotu i wtasnego dziatania). Stopniowo ru-
chy te sie automatyzuja i przybieraja charakter praksji. W procesie opano-
wywania praksji mozna wyréznic trzy etapy. W pierwszym dziecko uczy
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sie, do czego stuzy nowo poznany przedmiot, np. tyzka czy grzebien, lub
do jakiej czesci ciata nalezy dana czes¢ ubrania, jak np. but czy czapka.
Drugi etap rozwoju praksji charakteryzuje wyréznianie przez dziecko po-
szczegblnych czesci przedmiotu oraz zrozumienie zwiazku miedzy tymi
elementami a funkcja przedmiotu. Dziecko uczy sie wyodrebnia¢ w bu-
cie sznurowadfa i poznaje, ze nalezy wkiadac je w odpowiednie dziurki.
Manipulujac otéwkiem, chwyta go w taki sposéb, by zaostrzonym kon-
cem moc co$ narysowac. Zaczyna pojmowac, ze rysowanie jest mozliwe
tylko koficem zaostrzonym. W ostatnim etapie dziecko opanowuje dana
czynnos¢ narzedziowa. Rozwdj praksji polega na automatyzacji, tzn.
zwiekszaniu precyzji i szybkosci ruchéw, zmniejszaniu napiecia miesnio-
wego oraz stopniowym eliminowaniu ruchéw zbednych (Szychowiak
1982). Osiagniecie doskonatosci czynnosciowej w nabytym, umiejetnym
i sprawnym postugiwaniu sie przedmiotami i narzedziami nazywane jest
eupraksja.

Pierwsze proby opanowywania manipulacji specyficznej sa bardzo
trudne. Dziecko, ktore zaczyna samodzielne jes¢ zupe, co ma miejsce
okoto 15. miesiaca zycia, nie potrafi jeszcze trzymac tyzki w sposéb pra-
widtowy. Dopiero dwuletnie dziecko umie poprawnie postugiwac sie
tyzka. Pottoraroczne dziecko opanowuje samodzielne picie z kubeczka,
uzywajac do tego celu obu rak. Rozwoj innych praksji przebiega jed-
nak znacznie wolniej. Na przykiad umiejetnos¢ rozbierania i ubierania
sie w pierwszej potowie 2. roku zycia jest jeszcze tak mata, ze mozna
mowic¢ jedynie o podejmowaniu prob, a nie o wykonaniu okreslonej
czynnosci, co potwierdzaja badania empiryczne. Wczesniej pojawiaja
sie czynnosci rozbierania niz ubierania, a jednym z najwczesniejszych
przejawow rozbierania jest $ciaganie bucikow i skarpetek, co mozna za-
obserwowac¢ w dziaftaniach rocznego dziecka. Dzierzanka-Wyszyriska
(1972) probowata wykry¢ pewne prawidtowosci ksztattowania sie praksji
u dzieci w ontogenezie, czyli nabywania sprawnosci w postugiwaniu sie
przedmiotami i narzedziami codziennego uzytku. Na podstawie swoich
badan stwierdzita, iz 62% dzieci dwuletnich umie postugiwac sie tyzka,
u trzylatkow liczba ta wzrasta do 78,6%. Najnowsze badania pokazuja,
Ze umiejetnosci te dzieci opanowuja wczesniej. W okresie wczesnego
dziecinstwa dzieci opanowu;ja tylko niektére nawyki ruchowe tego rodza-
ju. W okresie $redniego dziecinstwa nastepuje dalszy rozwdj i doskona-
lenie sie zabaw funkcjonalnych i manipulacji specyficznej, co wptywa na
wzrost samodzielnosci i zaradnosci dziecka.
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Uczenie we wczesnym dziecinstwie zachodzi mimowolnie, w kaz-
dych okolicznosciach. Zadaniem rodzica jest wiec wykorzystywanie tych
okolicznosci, stwarzanie okazji do mozliwosci bezpiecznej eksploracji,
poznawania $wiata, pomaganie dziecku, budowanie rusztowania dla roz-
woju dziecka, zachecanie dziecka do dziafania, ale, jak pisat Wygotski
(1971), to, czym ostatecznie i na jak dtugo zainteresuje sie dziecko, zale-
7y od niego samego.

Dziatania na przedmiotach
we wczesnym dziecinstwie

Jak w rozwoju ontogenetycznym przebiega rozwoj umiejetnosci matych
dzieci w zakresie dziatai na przedmiotach?

Oczywiscie wraz z wiekiem mozna zaobserwowac coraz wieksza licz-
be dziatarn na przedmiotach. To oznacza, ze dzieci bedace na przyktad
w 18. miesiacu zycia prezentuja zdecydowanie czeéciej i wiecej dziatan
skierowanych na zabawki czy przedmioty codziennego uzytku, niz dzieci
12-miesieczne.

Badania (por. Kraska 2003) pokazuja, ze istnieje silna korelacja pomie-
dzy wiekiem a liczba gestéw i dziatan niewerbalnych skierowanych na
zabawke lub przedmiot codziennego uzytku, zaobserwowanych u bada-
nych dzieci miedzy 8. a 17. miesigcem zycia. Dzieci ze wzgledu na pte¢
nie réznia sie natomiast liczba wykonywanych dziatan na przedmiotach.
To znaczy, ze chlopcy réwnie czesto jak dziewczynki postuguja sie dzia-
faniami na przedmiotach.

Wiele badan nad rozwojem zabawy potwierdza, ze w 2. roku zycia
dziecko kieruje swe zainteresowanie ku funkcjom, ktore sa przypisywa-
ne réznym przedmiotom. Z cala pewnoscia nalezy stwierdzic, ze liczba
i rodzaj dziatan na przedmiotach prezentowana przez dzieci zwieksza
sie wraz z wiekiem. Rodzice moga zaobserwowac juz pewne dziatania
1 czynnosci skierowane na przedmioty lub siebie u swoich dzieci zanim
skonczg one 1. rok zycia. Zdecydowanie za wczeénie na takie dziatania
samoobstugowe, jak wktadanie buta czy czesanie. W przypadku mani-
pulacji specyficznej, jakq jest gest czesania wiosow za pomoca grzebie-
nia czy szczotki, wystepuje wyrazny wzrost czestosci pojawiania sie tej
czynnosci u dzieci okoto 1. roku zycia. U dzieci poftorarocznych mozna
zaobserwowad proby whiadania czapki na glowe oraz bucikow na noge.
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Badania Largo (2000) pokazuja, ze wktadanie ubrania jest zdecydowanie
trudniejsza czynnoscia niz jego zdejmowanie. Najnowsze badania Lasoty
potwierdzaja te teze. Obserwacje zachowan niejezykowych niemowlat
wykazaty, ze 8.-9.-miesieczne dzieci potrafig zdja¢ sobie czapke z gto-
wy, a dwa miesigce pozniej chetnie zdejmuija sobie skarpetki z nozek.
Zaktadanie ubran natomiast jest zdecydowanie trudniejsze.

W 2. roku zycia dzieci zaczynaja sie powoli usamodzielniac. Przeko-
nujemy sie o tym, gdy dziecko dokonuje pierwszych prob samodziel-
nego jedzenia, ubierania itd. Pierwsze przejawy prob samodzielnego
jedzenia pojawiaja sie juz w 12. miesigcu zycia (gféwnie palcami), ale
dopiero w 18. miesiacu juz wszystkie dzieci powinny podejmowac
pierwsze proby samodzielnosci (Largo 2000). Dziecko najpierw nabywa
umiejetnosci samodzielnego picia (15. miesiac zycia), a nastepnie umie-
jetnosci postugiwania sie tyzka (okoto 18. miesiaca Zzycia). Umiejetnos¢
samodzielnego jedzenia i picia powinny wiec by¢ opanowane przed
ukoriczeniem 2. roku Zycia. Juz niemowleta oémiomiesieczne probuja
samodzielnie pi¢ z kubeczka (Lasota, w przygotowaniu). Wykazuja wte-
dy takze duze zainteresowanie tyzka, dlatego mozemy zaobserwowa¢d
pierwsze proby nasladowania rodzica karmiacego dziecko, kiedy ono
samo tyzka prébuje nabra¢ z talerzyka pokarm i trafi¢ z nim do wiasnej
buzi. Wiele najnowszych badan potwierdza, ze wigekszos¢ prawidtowo
rozwijajacych sie dzieci w 18. miesiacu potrafi samodzielnie trzymac
tyzke i jes¢ oraz samodzielnie pi¢. Drugi rok zycia jest wiec przetomo-
wym okresem, kiedy dokonuja sie pierwsze proby samodzielnego jedze-
nia, picia z kubeczka czy uzycia szczotki do wiosow. Dziecko wiasnie
poprzez nasladownictwo uczy sie stosowania przedmiotéw codzienne-
g0 uzytku zgodnie z ich przeznaczeniem. Okazuje sie takze, ze istnieje
pewna relacja miedzy tym kiedy dzieci potrafig co$ zrobi¢ rzeczywiscie
a tym co robia w zabawie udawanej. Podobnie jak w przypadku zabawy
prawdziwej, dzieci wczesniej prezentuja gest symboliczny, udajac, ze
mieszaja tyzeczka w kubeczku, niz dziatanie polegajace na przelewaniu
ptyndw na niby.

Bardzo czesto rodzice bawiaq sie ze swoimi dzie¢mi uzywajgc pitki.
Im bardziej jest ona kolorowa, tym wieksze wzbudza zainteresowanie
dziecka. Bez wzgledu na to, z jakiego materiatu jest zrobiona (gumowa,
pluszowa itd.) jest dla dziecka nie tylko $wietng zabawky, ale zdecy-
dowanie korzystnie wptywa na jego rozwdj. Poczatkowo dziecko uczy
sie ja trzymaé w rekach, nastepnie rzucaé, a na kohcu kopaé. Bardzo

85



wcze$nie w rozwoju mozemy zaobserwowa¢ zabawe pitkag. Po ukon-
czeniu 1. roku zycia wiekszos$¢ dzieci wykazuje w zabawie aktywnosc
zwigzang z pitka.

Fot. 10 a i b. Pierwsze préby samodzielnego jedzenia

Dzieci bardzo wczes$nie nasladujg nie tylko czynnosci samoobstu-
gowe, ale takze inne dziatania, ktére spostrzegajg u swoich rodzicow.
Poznajg funkcje okreslonych przedmiotéw. Tak jest na przykiad z te-
lefonem. Bardzo czesto maite dzieci bawig sie, udajagc, ze rozmawiajg
przez telefon. Jeszcze kilka lat temu przykiadaty do ucha stuchawke
telefoniczng, a w zabawie na niby takg stuchawke mogt zastepowac
banan. Obecnie dzieci bawig sie prawdziwymi telefonami swoich ro-
dzicow badz telefonem-zabawka, ktéry do zitudzenia przypomina
prawdziwy telefon komoérkowy, a nawet posiada podobne funkcje (np.
dzwonki-melodyjki). W zabawie symbolicznej telefon komérkowy za-
stepowany jest pudeteczkiem, a czasem nawet kalkulatorem. Taka zaba-
wa w rozmowe telefoniczng z uzyciem zabawki-telefonu jest szczeg6l-
nie tubiana przez dzieci w 2. roku zycia. Dziecko nasladujac rodzicow,
odzwierciedla nie tylko sam akt telefonowania, ale uczy sie rozmawiac
z aparatem tak jak z drugim cztowiekiem - pokazujac przy tym wielo$¢
przezywanych emocji.



Od najmiodszych lat dziecka rodzice obdarowujg je zabawkami zgod-
nymi z jego picig. W domu gdzie sa dziewczynki jest wiele lalek oraz
niezbednych akcesoriéw do zabawy nimi. Chtopcom natomiast kupuje
sie autka, pociggi czy samoloty. Dlatego juz w 2. roku zycia obserwuje-
my preferencje dzieci ze wzgledu na pte¢ w zakresie wybierania zaba-
wek do zabawy. Zabawa autkiem czesSciej jest zauwazana u chiopcow
niz u dziewczynek. Oczywiscie zalezy to takze od posiadania rodzen-
stwa - wieksze jest prawdopodobienstwo, ze dziewczynka bedzie bawita
sie autkiem wowczas, gdy ma brata. Mamy pewnos$¢, ze w domu tym
jest wieksza dostepnos¢ takiej zabawki, niz wtedy, gdy dziewczynka ma
siostre lub jest jedynaczkg. Poniewaz rzadziej rodzice kupujg samoloty
niz autka, rzadziej tez mozemy zaobserwowac przejawy takiej zabawy
u dzieci.

Czy juz w 2. roku zycia mozna zaobserwowac réznice miedzy
dziewczynkami a chtopcami w zakresie dziatanh manipulacyjnych i za-
bawowych na przedmiotach? Okazuje sie, ze tak. Z pewnoscig beda to
réznice zwigzane z przedmiotami najczesciej wykorzystywanymi w za-
bawie dzieci - w przypadku chtopcéw bedg to autka, u dziewczynek
lalki. Okres wczesnego dziecinistwa to czas, kiedy sterotypowe podejscie



rodzicéw zwiazane z wychowaniem, np. dotyczace rodzaju zabawek,
jakimi powinny bawi¢ sie ich dzieci, ujawnione zostaje w zachowaniu
dzieci. Dzieci nasladuja swoich rodzicéw, obserwuja ich, dlatego dziew-
czynki zaktadaja mamy bizuterie, torebke, a chlopcy wola krawaty czy
zegarki, bo nosza je tatusiowie. Ale jesli rodzice sa liberalni i pozwalaja
swoim dzieciom bawi¢ sie zabawkami nawet niezgodnymi z plcia, wow-
czas widzimy, ze dziewczynki wykazuja zainteresowanie autkami i cze-
sto sie nimi bawia, a chtopcy, rownie czesto jak dziewczynki, chcieliby
wozi¢ swojego misia w wozku. Zabawy symboliczne skierowane na mi-
sia i lalke odgrywaja ogromne znaczenie nie tylko w przebiegu rozwoju
poznawczego, ale takze emocjonalnego czy spotecznego.

Zabawa funkcjonalna
i czynnosci samoobstugowe u dzieci
z nieprawidtowym przebiegiem rozwoju komunikacji

Uwazasie, ze zardwno zabawa funkcjonalna, jak i symboliczna wiaza sie
z rozwojem jezyka i zdolnosciami komunikacji spotecznej. Nie wszystkie
badania jednak to potwierdzaja. Wiele z nich pokazuje istnienie zwiaz-
ku miedzy zabawa funkcjonalna a jednym z aspektéw rozwoju jezyka.
| tak, badania Lewis i in. (2000) potwierdzaja istnienie korelacji pomiedzy
zabawa symboliczna a mowa — zaréwno czynna, jak i bierna, ale takze
pomiedzy zabawa funkcjonalna, ktéra koreluje z poziomem mowy czyn-
nej w érednim i poZnym dziecifistwie. Badania Ungerer i Sigman (1984)
wskazujq na istnienie zwiazku pomiedzy wczesna zabawa funkcjonalna
(w 13. miesiacu zycia) a pézniejszymi zdolnosciami jezykowymi (w 22.
miesigcu zycia). Klasyczne badania Bates i in. (1979) wskazywaty na ist-
nienie korelacji zaréwno zabawy funkcjonalnej, jak i symbolicznej u dzie-
ci prawidtowo rozwijajacych sie w wieku pomiedzy 9. a 13. miesiacem
zycia, choc¢ korelacja byfa silniejsza z mowa czynna.

W odroznieniu od dzieci typowo rozwijajacych sie, dzieci autystycz-
ne ze specyficznymi zaburzeniami w zakresie zabawy symbolicznej wy-
kazywaly opdzniony rozwoj zaréwno w stosunku do dzieci prawidiowo
rozwijajacych sie, jak i dzieci z opoznionym rozwojem jezykowym (Baron-
Cohen i in. 1996, Charman 1998, Mundy i in. 1987). Badania Mundy
i in. (1987) wykazaty dodatkowo, ze u dzieci w wieku 3-6 lat mowa

88



receptywna korelowata z zabawa funkcjonalna, a zabawa symboliczna
zar6wno z mowa czynna, jak i z mowa bierna. Poréwnania (Stone i in.
1990) dzieci autystycznych z dzie¢mi z uszkodzeniem stuchu, upo$ledze-
niem czy zaburzonym rozwojem jezykowym wykazaty, ze dzieci ze zdia-
gnozowanym autyzmem zdecydowanie uzyskiwaty najnizsze wyniki, tzn.
najmniej czasu poswiecaly na zabawe funkcjonalna, takze prezentowaty
mniej zabaw nasladowczych w poréwnaniu z dzie¢mi nieautystycznymi.

U dzieci z zaburzonym rozwojem jezykowym, zdiagnozowanym
w wieku 18 miesiecy, wptyw zabawy funkcjonalnej na poziom rozwoju
jezykowego nie jest az tak jednoznaczny.

Badania polskie (Lasota 2008), prowadzone na grupie dzieci 18-mie-
siecznych, pos$wiecone byly ocenie poziomu zabawy przedmiotami
u dzieci z podejrzeniem op6Znionego rozwoju jezykowego. Podjeto pré-
be odpowiedzi na pytanie: Czy poziom sprawnosci jezykowych dzieci
w 2, roku zycia wplywa na liczbe i czestosé wykonywanych dziatah na
przedmiotach w zabawie i czynnosciach samoobstugowych? Czy poziom
mowy, a takze pte¢ dziecka moga mie¢ wplyw na to, jakimi przedmiota-
mi bawia sie dzieci?

W badaniu wykorzystano polska adaptacje kwestionariusza MacArthur-
-Bates, w ktérej pojawia sie kategoria dziatah na przedmiotach. Zostaty
tam zawarte zabawy manipulacyjno-funkcjonalne, np. lata samolocikiem,
przykfada stuchawke do ucha. Sa takze dziatania o charakterze czynnosci
samoobstugowych (praksji), np. czesze sie szczotka, myje zeby, podej-
muje pierwsze préby ubierania sie. To dziatania dziecka skierowane na
siebie. Mozna réwniez znalez¢ kilka dziatan o charakterze symbolicz-
nym. Bedzie to np. gest przyktadania gtowy do reki — dziecko udaje, ze
épi oraz przelewanie plynéw na niby czy mieszanie ptynéw na niby.

Wyniki tychze badan wskazuja, ze dzieci z r6znym poziomem mowy
w bardzo niewielkim stopniu réznia sie w zakresie liczby czy czestosci wy-
konywania dziatari na przedmiotach. Znaczace réznice pojawily sie w ob-
rebie ptci meskiej. Dziatania na przedmiotach i na sobie zaobserwowano
najrzadziej w grupie chtopcéw cechujacych sie najnizszym poziomem roz-
-woju jezykowego. Najwieksza réznica pojawita sie w poréwnaniu z chtop-
cami prezentujacymi wysokie sprawnosci jezykowe. Jesli chodzi o réznice
miedzy dziewczynkami a chfopcami, to okazalo sie, ze réznice pojawily
sie, lecz nie w liczbie dziatan, ale w rodzaju prezentowanych zabaw na
przedmiotach. Dziewczynki prezentowaly nieco wiecej takich dziatar niz
chiopcy, jednak réznice nie byty znaczace. Jednoczesnie dziewczynki bez
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wzgledu na poziom rozwoju mowy prezentowaty dziatania niewerbalne
o charakterze manipulacyjnym ifunkcjonalnym z podobng czestotliwoscia.
Wszystkie dzieci, bez wzgledu na poziom rozwoju mowy oraz pte¢, po-
trafity rzucaé pitka, bawi¢ sie autkiem. Nie pojawity sie takze zadne rézni-
ce w zakresie czynnosci skierowanych na siebie. Wiekszo$¢ dzieci w tym
wieku potrafito pi¢ z kubeczka, jes¢ widelcem lub tyzka, my¢ zeby, czesac,
wktadac¢ czapke czy buta (por. Lasota 2010). Tylko w przypadku czynnosci
samoobstugowych, takich jak: mycie, wycieranie buzi, zauwazono istot-
ng réznice pitciowa na korzys$¢ dziewczynek - praksje te zaobserwowano
u93% dziewczynek i 30% mniej chtopcéw w normie jezykowej (u dzie-
ci z pozostatych grup réwniez istniata réznica miedzy dziewczynkami
a chtopcami, jednak nie taka znaczna).

Liczba dziatan

ponizej przecietnej w normie jezykowej ponadprzecigtny

Poziom rozwoju mowy

dziewczynki «chtopcy

Wykres 3. Liczba dziatann na przedmiotach w zaleznos$ci od poziomu
rozwoju mowy i ptci

Oceniajac roznice w zakresie dziatan na przedmiotach miedzy dziec-
mi o réznym poziomie mowy, okazato sie, ze duze réznice pojawity sie
w przypadku czynnosci, ktore miaty charakter udawany. Chtopcy z grupy
ponizej przecietnej zdecydowanie rzadziej prezentowali takie dziatania
symboliczne niz chtopcy lepiej méwiagcy. W przypadku dziewczynek
sytuacja byta podobna. U niewielu dziewczynek z grupy ponizej normy
jezykowej (28%) mozna byto dostrzec przejawy zabawy symbolicznej,
polegajacej na przelewaniu ptynéw na niby, co zaobserwowano u potowy
badanych réwiesnic z pozostatych grup. Latwiejszg zabawg udawang oka-
zato sie mieszanie na niby tyzeczka, ktdrg najbardziej licznie prezentowa-
ty wiasnie dziewczynki z grupy ponizej przecietnej, lesli przyjmiemy teze.



Ze symbolizacja w mowie przebiega réwnolegle z rozwojem symboliza-
cji w zabawie, to wyniki te stanowiq potwierdzenie tej tezy. Okazato sie
takze, ze w odniesieniu do prostych dziatari na niby pojawity sie istotne
roznice piciowe. Szczegélnie w grupie ponizej przecietnej dziewczynki
istotnie czesciej w porownaniu z chtopcami postugiwaty sie dwoma gesta-
mi: dziecko udaje, ze $pi, przyktadajac gtowe do reki oraz gest o charak-
terze symbolicznym: dziecko pokazuje, ze co$ jest gorace, dmuchajac lub
odsuwajac palec. Gesty te ujawniane byty dwukrotnie czeéciej w zaba-
wie dziewczynek niz chtopcéw. W rozdziale poswieconym symbolizacji
przekonamy sie, ze rzeczywiscie dziewczynki prezentuja istotnie wiecej
gestéw i dziatar symbolicznych niz chtopcy, nie tylko tych wczesnie poja-
wiajacych sie, najprostszych, ale takze bardziej ztozonych, skierowanych
nie tylko siebie, ale na inne osoby lub przedmioty. Zwigzek pomiedzy
poziomem mowy a liczbg prostych dziatan o charakterze nasladowczym
zaobserwowano w grupie dziewczynek. Najmniejsza liczba rodzicéw
dziewczynek z grupy ponizej normy jezykowej zauwazyla zabawe pole-
gajaca na zakfadaniu korali na szyje czy zegarka na reke, w poréwnaniu
Z rodzicami dzieci z pozostatych grup. U chiopcow sytuacja taka pojawita
sie w odniesieniu do zabawy samolotem. Dwukrotnie wiecej chtopcéw
o prawidtowym rozwoju mowy niz chtopcéw z grupy ponizej normy jezy-
kowej bawito sie, uzywajac do tego celu zabawki-samolotu. Dzieci zde-
cydowanie preferowaty zabawe autkiem niz samolotem. By¢ moze wiaze
sig to z wieksza dostepnoscia w domu takiej zabawki. W przypadku tej
zabawy pojawita sie takze réznica pfciowa na korzys¢ chtopcéw. Zabawa
ta pojawita sie u 42% badanych chtopcow i niewiele ponad 7% dziewczy-
nek z grupy ponadprzecietnej, jedynie w grupie ponizej normy chiopcy
tak samo rzadko jak dziewczynki bawili sie samolotem. Inna réznica picio-
wa, ktdra zaobserwowano w grupie ponadprzecietnej, dotyczyta wiasnie
zabawy nasladowczej, w ktorej wiecej dziewczynek niz chtopcéw z tej
samej grupy bawito sie, zaktadajac korale. Taka zabawe ujawniato 85%
badanych dziewczynek i nieco ponad polowa chfopcow. Oczywiécie
zZwiazane jest to z procesem nasladowania rodzicéw. Dziewczynki cze-
éciej obserwuja i nasladuja swoje mamy, zaktadajyc ich bizuterie, buty
czy dodatki do ubran (nakrycia gtowy, szale). O innych réznicach w dzia-
taniach, w ktorych rodzic staje sie modelem do nasladowania dla swojego
dziecka, przeczytamy w rozdziale 4.
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Kulturowe uwarunkowania praksji
i innych dziatann na przedmiotach

W tej czesSci rozdziatu zostanie ukazana proba odpowiedzi na pytanie:
czy zabawa manipulacyjno-funkcjonalna jest uwarunkowana kulturowo?
Aby sprawdzi¢, czy rozwd6j dziatan i zachowan niewerbalnych skierowa-
nych na siebie lub na przedmioty jest uwarunkowany kulturowo, a jesli
jest, to w jakim stopniu, dokonano poréwnania osiggnie¢ dzieci z trzech
roznych kultur: polskiej, wtoskiej i amerykanskie;.

Analiza poréwnawcza dziatan skierowanych na przedmioty dzieci
polskich i wioskich w wieku 8-17 miesiecy wykazata roznice kulturowe
w zakresie kilku rodzajéw zachowan dzieci w 2. roku zycia. U dzieci
polskich rodzice czesciej obserwowali takie dziatanie samoobstugowe,
jak mycie zebéw. Czynnos$¢ mycia zebédw pojawita sie u prawie 40% pol-
skich dzieci w wieku 8-16 miesiecy i28% dzieci wioskich. Zdecydowanie
wiecej polskich dzieci do 17. miesigca ujawniato takie dziatanie lub jego
pierwsze préby, jak wktadanie buta. To zadanie probowata wykonywaé
potowa badanych dzieci polskich itylko 32,4% dzieci witoskich.

Fot. 12. Dziatania skierowane na siebie - préba wktadania butéw



Takze wiecej polskojezycznych dzieci rozumiato i prezentowato gest
odsuwania palca i dmuchania na coé goracego. Ostatnim dziataniem,
ktore czesciej obserwowano w zabawie dzieci polskich, byto wacha-
nie kwiatkéw. Wiecej dzieci polskich ujawniato ten gest w poréwnaniu
z dzie¢mi whoskimi.

Przewaga dzieci wtoskich ujawnifa sie natomiast w zakresie dwoch
gestéw o charakterze symbolicznym, tj. udaje, ze $pi oraz miesza plyny.
Réznica jest znaczaca, gdyz prawie dwukrotnie wiecej dzieci wioskich
niz polskich, w wieku od 8 do 17 miesiecy, znato i uzywato gestu: udaje,
Ze $pi. Taka réznica nie jest zaskoczeniem, gdyz - jak juz zostato wspo-
mniane - dzieci wloskie maja duza liczbe gestéw reprezentujacych (sym-
bolicznych) w swoim repertuarze komunikacji niejezykowe;j.

Ciekawe, ze dzieci wloskie w poréwnaniu z polskimi réwieénikami
zdecydowanie czeéciej ujawniaty umiejetnos$¢ samodzielnego picia z ku-
beczka. U ponad 85% badanych dzieci wloskich i 2/3 dzieci polskich
zaobserwowano czynno$¢ zwiazang z samoobstuga, czyli tzw. praksje,
jaka jest umiejetnos¢ picia z kubka.

Nie zaobserwowano natomiast réznicy pomiedzy dzie¢mi polskimi
i wloskimi w zakresie takich gestéow i dziatan na przedmiotach zwiaza-
nych z samoobstuga, jak postugiwanie sie fyzka czy czesanie sie. Jedynie
1/3 dzieci do 17. miesigca, bez wzgledu na miejsce pochodzenia, przeja-
wiato takie dziatania, jak mycie sie.

Rodzice obserwowali wiele podobnych przejawéw zabawy funkcjo-
nalnej i symbolicznej.

Bardzo czesto w obu grupach rodzice obserwowali zabawe w przy-
kladanie stuchawki do ucha. Gest taki wykonywato 2/3 badanych dzieci
- zaréwno polskich, jak i wloskich. Podobnie byto z uzywaniem zaba-
wek przeznaczonych dla chtopcéw — autek. Prawie 60% badanych, bez
wzgledu na kraj, w ktérym sie wychowuje, ujawniato zabawe z uzyciem
zabawki-samochodu. 80% dzieci polskich i wloskich bawito sie, wyko-
rzystujac do tego celu pitke. Najrzadziej w obu kulturach pojawiata sie
natomiast zabawa inng zabawka - samolotem. Jedynie okoto 12% dzieci
bez wzgledu na kulture bawito sie w latanie samolocikiem.

Jakie réznice miedzykulturowe pojawity sie natomiast pomiedzy dzie¢-
mi polskimi i amerykanskimi? Pierwszy wniosek, jaki mozna wysnud¢, jest
nastepujacy: gesty i dziatania skierowane na przedmioty sa prezentowane
przez wieksza liczbe dzieci amerykanskich miedzy 8. a 16. miesiacem
zycia, niz dzieci polskich w tym samym wieku. Zdecydowanie mniejsza
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liczba dzieci polskich ujawniata umiejetnosci samoobstugowe, takie jak
np. samodzielne jedzenie tyzka oraz picie z kubeczka. Az 82% dzieci
amerykanskich i tylko nieco ponad potowa polskich prébuje jesc tyzecz-
ka. Prawie wszystkie dzieci amerykariskie w badaniach Fensona wykazy-
waly umiejetno$¢ picia z kubeczka. W badaniach polskich ta czynnos¢
zwiazana z samoobstuga prezentowana byta przez 2/3 badanych do 16.
miesiaca zycia. Potowa dzieci amerykanskich od 8. do 16. miesiaca zy-
cia ujawniata tez umiejetnosci skierowane na wlasna osobe, a zwigzane
z wykonywaniem toalety: myje zeby i myje sie. Zdaniem polskich ro-
dzicoéw, te same czynnosci wykonywala tylko 1/3 dzieci. Dzieci amery-
kanskie czesciej niz polskie bawia sie autkami. Taka zabawe z uzyciem
zabawki-samochodziku zaobserwowano u 3/4 dzieci amerykariskich
i tylko u 60% dzieci polskich.

W jakich dziataniach polskie dzieci wykazaly przewage nad amery-
kanskimi réwiesnikami? Byty to np. zabawy na niby. Zabawe w miesza-
nie plynow na niby zaobserwowano u wiekszej liczby dzieci polskich.
Nasze dzieci czesciej niz rowiesnicy anglojezyczni prezentowaly tez gest
odsuwania palca i dmuchanie na gorace. 42% polskich dzieci i tylko 1/4
dzieci amerykariskich do 16. miesiaca zycia znato ten gest.

W zakresie niektérych dziatan skierowanych na siebie dzieci nie réz-
nity sie miedzy soba.

Potowa badanych dzieci w wieku 8-16 miesiecy — zaréwno polskich,
jak i amerykanskich — probowata wykonywa¢ czynnosé¢ wkiadania czap-
ki, i nieznacznie mniej — wtadania buta. Podobnie jak w przypadku ré-
wiesnikow z dwoch pozostatych kultur, dzieci amerykanskie réwnie cze-
sto prezentowaty zabawe przyktadania stuchawki do ucha. Nie powinno
nas to dziwi¢. W czasach powszechnosci komputeréw i telefonéw ko-
mérkowych mate dzieci prezentuja takie zachowania nasladujac swoich
rodzicow.

Nie zaobserwowano réznic miedzykulturowych takze w zakresie
dziatan skierowanych na przedmioty, gdy zabawka jest neutralna, uni-
wersalna jesli chodzi o pteé. Takim przyktadem s3 zabawy pitka, ktére
obserwowano u 2/3 badanych z obu kultur. Mozna wiec stwierdzié¢, ze
umiejetnos¢ rzucania pitka jest wolna zaréwno od uwarunkowan kulturo-
wych, jak i ptciowych - przynajmniej w tym pierwszym okresie rozwojo-
wym. U 1/3 wszystkich badanych dzieci, bez wzgledu na uwarunkowa-
nia kulturowe, pojawiaja sie takze inne gesty. Dwa skierowane na siebie:
zaktadanie korali lub zegarka oraz zabawa symboliczna - udaje, ze spi,
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a takze czynno$c skierowana na przedmiot, w tym przypadku na rosliny,
tj. dziecko pokazuje jak wacha kwiatki.

Reasumujac, wiekszos$c dziatan skierowanych na przedmioty oraz za-
baw funkcjonalnych jest wolna zaréwno od uwarunkowan ptciowych, jak
i kulturowych. Analiza poréwnawcza ujawnita niewielkie réznice pomie-
dzy trzema zupetnie odmiennymi kulturami. Wiosi — bogaci w gestykula-
cje, czesciej prezentuja dziatania o cechach dziatan reprezentujacych, ale
polskie dzieci czynia to czesciej niz amerykanskie. Dzieci polskie w po-
rownaniu z pozostatymi pézniej w rozwoju ujawnialy czynnosci samo-
obstugowe, takie jak picie z kubeczka, a w porownaniu z amerykariskimi
— jedzenie tyzeczka. Dzieci amerykariskie rzeczywiscie ujawniaty wiecej
zachowai samoobstugowych, zwiazanych z wtasna osobg w poréwnaniu
Z dzieémi polskimi czy wloskimi. By¢ moze zwiazane jest to z tym, iZ ro-
dzice amerykanscy kfada duzy nacisk na samodzielnos¢ swoich dzieci juz
od pierwszych lat, Polskich rodzicéw natomiast cechuje duza nadopiekun-
czo$¢ w stosunku do wtasnych dzieci i co za tym idzie — wyreczanie ich.

Mowiac o rozwoju dziatan dziecka skierowanych na przedmioty, na-
lezy przywotac stowa Prillwitza (1996), twierdzacego, ze mate dziecko
czerpie wiedze na temat otaczajacego go swiata (czyli $wiata przedmio-
tow) z dwadch zrodel. Pierwszym sq wiasne doswiadczenia z przedmiota-
mi, drugim - informacje o przedmiotach, ich wlasciwosciach i funkcjach,
ktorych udzielaja dziecku dorosli podczas konkretnej interakcji.

Mysle, ze ogromny wplyw na rozwoj umiejetnosci dziatan na przed-
miotach, a co za tym idzie - na rozwoj komunikacji i symbolizacji maja
rodzice. Rola kazdego madrego rodzica jest zapewnienie swojemu dziec-
ku optymalnych mozliwosci zabawy, poprzez stwarzanie poczucia bez-
pieczenstwa, zapewnienie odpowiednich zabawek czy przedmiotow
wykorzystywanych w zabawie; dawanie roznorodnych wzorcéw do
nasladowania, a przede wszystkim poprzez wspéing zabawe z wtasnym
dzieckiem i umozliwienie mu bycia inicjatorem w tej zabawie. Sytuacja
taka sprzyja budowaniu relacji pomiedzy dzieckiem i jego $wiatem
rzeczywistym.



Rozdziat 4

Nasladownictwo fundamentem
rozwoju zabawy

Przezycia dziecka w kontakcie ze swiatem otaczajacym
inicjujqa wykonywanie czynnosci,

ktorym ono nadaje znaczenie

w powofywanym przez siebie $wiecie wyobrazonym.
M. Tyszkowa

Zabawa jako przejaw dzieciecej aktywnosci

Nasladownictwo dzieciece odciska sie w rozmaitych sferach rozwoju.
Zabawa dziecieca przyczynia sie do fizycznego rozwoju dziecka, pomaga
poznac i zrozumiec¢ $wiat, petni role terapeutyczna, uwalnia od napie¢,
a dorostym daje mozliwos¢ obserwacji dziecka (Hurlock 1985). Zabawa
to przejaw aktywnosci dziecka, ktory staje sie jednoczesnie wyznaczni-
kiem jego rozwoju. Jest tez podstawowa forma jego zachowania w okre-
sie wczesnego i $redniego dziecinstwa. Cecha odrézniajaca zabawe od
innych rodzajow dziatan ludzkich, takich jak nauka czy praca, jest zado-
wolenie odczuwane przez osobe podejmujaca sie zabawy. Osiagniecie
tego stanu jest jednoczesnie celem zabawy samym w sobie. Taka interpre-
tacje zabawy przyjmuje polska badaczka Przetacznik-Gierowska (1990).
Podobne stanowisko zajmuje Okon (1987), twierdzac, ze zabawa jest to
dziatanie wykonywane dla wtasnej przyjemnosci. Oparte jest ono jednak
na udziale wyobraZni, ktéra tworzy nowa rzeczywistos¢. Huizinga (1967)
uwaza, Zze zabawa jest dobrowolna czynnoscia, ktdra jest celem sama
w sobie, z towarzyszacym jej uczuciem radosci i napiecia.
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Wygotski (1995) zwrocit uwage na fakt, ze w poczatkowych fazach
rozwoju ontogenetycznego dziecko w zabawie robi to, na co ma ocho-
te, gdyz zabawa ma wiazac sie z odczuwaniem przyjemnosci, dopiero
potem nastepuje zabawa podporzadkowana regutom. W pézniejszych
latach rezygnacja z dziatania wywotanego wtasnymi impulsywnymi do-
znaniami na rzecz podporzadkowania sie regutom staje sie w zabawie
droga do uzyskania stanu maksymalnej przyjemnosci.

Niektorzy z badaczy ktada nacisk na mozliwosci uczenia sie, jakie
daje zabawa. Traktuja zabawe jako srodek do osiagniecia przez mate
dziecko sprawnoséci motorycznych i poznawczych. Zabawa wspomaga
zdolno$¢ rozwiazywania probleméw i zrozumienia postugiwania sie na-
rzedziami. Dla Szumana (1983) zabawa to naturalna, wrodzona, specjal-
na metoda uczenia sie matego dziecka. To charakterystyczna i swoista for-
ma aktywnosci, dzieki ktorej dziecko uczy sie i zdobywa doswiadczenie.
W swych licznych pracach podkresla on warto$¢ zabawy jako czynnosci,
ktora wszechstronnie rozwija psychike matego dziecka: jego umyst, uczu-
cia, wole oraz umiejetnos¢ wspotzycia i wspétdziatania z rowiesnikami.
+Zabawa pozwala dziecku by¢ aktywnym i dziata¢. Nie umie ono jesz-
cze dziatac tak jak dorosli, tj. na serio, produkujac rzeczy ekonomicznie
i spofecznie pozyteczne, wiec jego dziatalnos¢ ogranicza sie gtéwnie do
zabawy” (Szuman 1983). Autor ten uwaza, iz dziecko podejmuje i reali-
zuje czynnosci zabawowe dlatego, Ze jego podstawowa potrzeba jest po-
znawanie otoczenia, nawiazywanie kontaktu z rzeczami i osobami, czyli
mozliwosé¢ dziatania.

Zabawa jest ujimowana jako wiodacy czynnik ogélnego rozwoju dziec-
ka. Zdaniem Wygotskiego (1995), stwarza ,strefe najblizszego rozwoju”,
w ktorej dziecko moze dziata¢ na wyzszym poziomie niz przewidziany
dla jego wieku. Jednym ze sposobéw oceny mozliwego rozwoju dziecka
w danym momencie jest okre$lenie dystansu miedzy poziomem aktyw-
nosci osiagnietym w trakcie zabawy i aktywnoscia w innych codziennych
sytuacjach. Piaget wiaze rozwoj zabawy z rozwojem inteligencji i stwier-
dza, ze mozna oceni¢ poziom rozwoju dziecka na podstawie obserwacji
jego zabaw. Zdaniem Piageta (1945, s. 116-117), istnieja ,trzy wielkie
typy struktur, ktére charakteryzuja zabawy dzieciece i w szczegdtach
okreslaja ich klasyfikacje: ¢wiczenie, symbol i reguta”.

Pierwszym rodzajem zabawy jest zabawa sensoryczno-motoryczna,
ktora obserwujemy do konca 2. roku zycia. W zabawie takiej nacisk po-
toZony jest na ¢wiczenia i kontrole ruchow oraz na badanie przedmiotéw
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wieloma zmystami, przede wszystkim za$ za pomoca wzroku i dotyku.
Autor swoimi badaniami udowodnit, ze w tym wieku zabawowe czynno-
$ci dziecka zawieraja wiele powtarzajacych sie ruchéw, ktére wykonywa-
ne s3 dla samej przyjemnosci demonstrowania rozwijajacej sie sprawno-
$ci w wykonywaniu tych czynnosci.

Drugi typ zabawy, jaki obserwujemy u dzieci dopiero po ukoriczeniu
1. roku zycia, to zabawa symboliczna. Pojawia sie na poczatku 2. roku zy-
cia i rozwija na przedoperacyjnym poziomie rozwoju inteligencji. Dziecko
podczas tej zabawy wykorzystuje swoja wyobraZnie, fantazje, uzywajac
jednego przedmiotu jako symbolu innego. Dziecko staje sie tworca.

Trzeci typ zabawy wyrdzniony przez Piageta to zabawa z regutami.
Ten rodzaj mozemy zaobserwowac na poziomie konkretnego rozwoju
inteligencji, czyli od 7. roku zycia. Wtedy tez procesy myslowe dziecka
staja sie bardziej logiczne, a dziecko potrafi wykorzystywac¢ w zabawie
rozmaite reguty i procedury.

Mozna stwierdzi¢, ze zabawa jest wyrazem procesu asymilacji, w kto-
rym dziecko usituje dopasowac wiedze o otaczajacej je rzeczywistosci
do posiadanych juz doswiadczen i sposobu rozumienia swiata.

Dyner (1983) okresla zabawe jako najbardziej charakterystyczna ceche
Zycia dziecka, jako istote i ciagta nute jego zycia. Dziecko pragnie zaba-
wy, bo zabawa zaspokaja jego chec¢ dziatania i poznania rzeczywistosci.

Zabawa jest przejawem aktywnosci dziecka, na ktdra sktada sie wiele
roznorodnych czynnosci i dziatar. Uwazana jest za jeden z gtéwnych
rodzajow dziatalnosci cztowieka, odgrywajacych istotna role w jego
zyciu, w szczegolnosci w okresie dziecinstwa (Przetacznik-Gierowska,
Makielto-Jarza 1985). Wygotski postrzegat zabawe jako dziejaca sie
w wyobrazni fikcyjna realizacje niedajacych sie realizowac zyczen i pra-
gnien. Natomiast zdaniem Elkonina (1984), dopiero gdy dziecko zaczyna
gra¢ dana role, jego dziatanie staje sie zabawa.

Zabawe traktuje sie dwojako. Pierwsza jej funkcja ma polegac na roli
zastepczej, w ktorej dziecko podejmuje czynnosci zabawowe, poprzez
nasladowanie zachowan dorostych, a ktéra zastepuje dziecku rzeczywi-
ste dziatania. Druga natomiast ma polegac¢ na przygotowaniu do dalszych
dziatan, nauki i pracy. Zabawa stanowi wiec konieczny warunek prawi-
dtowego rozwoju dziecka i przygotowania go do zycia w spoteczenstwie.
Gardner (1982) twierdzi, ze zabawy w rozwoju dziecka maja na celu
przede wszystkim lepsze opanowanie $wiata. Pozwalaja na wypracowa-
nie lepszych i bardziej adekwatnych sposobdéw i mechanizméw radzenia
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sobie z problemami i lekami. Kazda zabawa pozwala takze na lepsze
rozumienie siebie i relacji miedzy sobga a swiatem zewnetrznym. A to, co
dzieje sie poprzez zabawy symboliczne, to nic innego jak wstepne odkry-
wanie relacji miedzy rzeczywistoscia a fantazja.

Dzieki zabawie rozwija sie i wzbogaca wewnatrzpsychiczna aktyw-
no$¢ dziecka (Tyszkowa 1990). Uksztattowanie i r6znorodnos¢ form tej
aktywnosci sa nie tylko warunkiem rozwoju poznawczego i ksztattowania
sie aparatu psychicznego jednostki, ale decyduja takze o jej zewnetrznym
bogactwie lub jej braku.

Kubicka (2000) uznaje zabawe za istote tworzenia. Dziecko poprzez
zabawe uzywa swych tworczych zasobow, a jednoczesnie rozwija my-
slenie dywergencyjne. Poprzez takie zabawy, jak zabawy tematyczne,
w ktérych dziecko moze przyja¢ odpowiednie role, stymulowane jest
twdrcze myslenie, a réznorodno$¢ zabaw tematycznych moze stanowié
zapowiedz rozwoju twérczosci takze w pozZniejszym okresie zycia.

U wiekszosci autorow zajmujacych sie teoriami zabawy mozna wyod-
rebni¢ podobna klasyfikacje zabaw ze wzgledu na poziom poznawczy.

Najwczeéniej w rozwoju ontogenetycznym pojawiaja sie zabawy
o charakterze manipulacyjnym i funkcjonalnym. Zabawy manipulacyjne
to proste, powtarzajace sie ruchy mieséni ragk, wykonywane z przedmiota-
mi lub bez przedmiotéw. Pojawiaja sie one, gdy dziecko osiagnie zdol-
nos¢ chwytania, co jest mozliwe okoto 4.-5. miesiaca zycia. Przyktadem
takich zabaw jest potrzasanie grzechotka, branie do ust klocka, stukanie
klockiem o podtoze. Zabawy funkcjonalne polegaja na zabawie przed-
miotem zgodnie z jego przeznaczeniem. | tak, dziecko bedzie stukato
mtotkiem, prébowato wktadac klucz do zamka, pisa¢ otéwkiem. Mozemy
wiec émiato stwierdzi¢, ze najmtodsze dzieci w rozwoju ontogenetycz-
nym poczatkowo gromadza doswiadczenia poprzez zabawy manipu-
lacyjne. Podczas takich zabaw zdobywaja informacje o zewnetrznych
wilasciwosciach i cechach przedmiotow i elementéw $wiata realnego.
Zabawy te rozwijaja umiejetnosci postugiwania sie zarbwno przedmio-
tami—zabawkami, jak i przedmiotami codziennego uzytku. Zdaniem
Grzeszkiewicz (2003), w okresie éredniego dziecifistwa zabawa manipu-
lacyjna przechodzi w zabawe badawcza, w ktdrej przedmiotem dziata-
nia jest otaczajaca dziecko rzeczywistosc.

Zabawy o charakterze konstrukcyjnym maja juz na celu stworzenie
czego$. Dziecko moze uktada¢ klocki, by ,zrobi¢ pociag”, ,zbudowac
wieze”, moze z piasku ulepi¢ ,tort” czy wycia¢ z papieru ,ptaszka”.
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Zabawy konstrukcyjne pozwalajg na rozwdj wyobrazni przestrzennej
oraz relacji przestrzennych miedzy przedmiotami. Uczg planowania wy-
konywania swoich czynnosci nie tylko w rzeczywistos$ci, ale i w mysli
i wyobrazni. Wedtug Szumana (1985), male dziecko uczy sie i rozwija
poprzez budowanie, podobnie jak dziecko starsze uczy sie i rozwija po-
przez ksigzke.

Fot. 13. Zabawa konstrukcyjna - budowanie domu z klockéw

Zabawy symboliczne, czyli zabawy na niby, inaczej zwane zabawa-
mi udawanymi, polegajg na wykorzystaniu przedmiotu jako symbolu in-
nego elementu rzeczywistosci. Na przyktad sznurek moze by¢ w takiej
zabawie wezem lub rzeczka, klocek moze zastepowac¢ samochdd lub
stét. Zabawy o charakterze symbolicznym maja najwiekszy wptyw na
rozwoéj pozostatych funkcji u dziecka. W procesie gromadzenia tresci
do zabawy tematycznej udziat biorg prawie wszystkie funkcje poznaw-
cze: uwaga, pamie¢, percepcja, wyobraznia i myslenie. W tego typu za-
bawach rozwija sie pomystowos$¢, zaradnos¢ i inicjatywa matego dziec-
ka (Lipina 1981). Duzg role przypisuje sie takze mozliwosciom, jakie
stwarza zabawa na niby, np. ekspresji emaocji i uczu¢, roztadowywania
napiecia emocjonalnego, rozwigzania konfliktéw wewnetrznych.



NajpbzZniej w rozwoju ontogenetycznym pojawiaja sie gry z regutami.
To wszelkiego typu zabawy, w ktérych dziecko bawi sie wedtug narzu-
conych zasad, regut. Ogromna role petni tutaj instrukcja zabawy, a przy-
ktadem sq wszelkiego rodzaju gry planszowe, zabawy ruchowe, takie
jak gra w klasy, w skakanke czy zabawa pitka w dwa ognie. Ten rodzaj
zabawy pojawia sie pod koniec $redniego dziecinstwa i dominuje przez
caly okres szkolny.

Zdolnos¢ nasladowania krokiem milowym
w rozwoju psychicznym dziecka

Poczatkiem zabawy tematycznej w rozwoju ontogenetycznym jest zaba-

wa naéladowcza, polegajaca na powtarzaniu czynnosci prostej, znanej

dziecku z wiasnego doswiadczenia, a przenoszonej przez nie na inne

przedmioty. Jak pisze Jankowska (1992, s. 47); .
Czynnos¢ uktadania lalki do snu u dziecka w wieku 1;10 m. 2. ma nastepujacy
przebieg: wyjmuije lalke z t62eczka, potrzasa nia, méwi ,pa, pa“, ktadzie ja do
tozeczka, przykrywa kotderka, kotysze t6zeczkiem, mowi ,pi” (tzn. lalka $pi).
W tym przypadku zachowanie dziecka jest nasladowaniem zachowarn matki,
w ktorych ono brato udziat lub ktére spostrzegto.

Dziecko od pierwszych miesiecy zycia uczy sie nasladowaé. Zdolnoé¢
do naéladowania jest wiasciwoécia rozwijajacej sie umystowosci dziec-
ka, ktére w ten sposéb ujawnia swoj czynny stosunek do otoczenia. We
wczesnym dziecifistwie nasladownictwo spetnia role zasadnicza, kieru-
jacq poznaniem rzeczywistosci. Dazenie dziecka do odtworzenia wzoru
wzmaga jego aktywnos¢ i samodzielnos¢ dziatania. Zgodnie z twierdze-
niem Buhler (1933), dziecko w wieku 8 miesiecy rozumie domaganie sig
dorostych, gdy ci pokazuja mu jaka$ forme zachowania, ktéra dziecko ma
nasladowac¢. W pierwszym kwartale 2. roku 2zycia nasladownictwo zamie-
rzone ustepuje miejsca nasladownictwu dowolnemu. Naséladownictwo
dowolne wystepuje wtedy, gdy osobnik manifestuje swéj stosunek do
bodzca nie tylko za pomoca mimiki, ale takze za pomoca ruchéw, gestow
i stéw. Zabawy naéladowcze, spontanicznie podejmowane przez dziecko,
rozpoczynaja sie czesto przypadkowo. Zazwyczaj maja charakter zabaw
samotnych, dziecko tylko czasem informuje otoczenie o swoim dziataniu.
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Zabawom tym czesto towarzyszy mowa egocentryczna (Jankowska 1992),
Wystepowanie zabaw nasladowczych u dziecka $wiadczy o tym, ze po-
trafi ono juz odrézni¢ funkcje od przedmiotu oraz ze pewne funkcje po-
trafi przenosi¢ na inne przedmioty (np. usypianie nie tylko lalki, ale tez
innej zabawki). Bez wzgledu na to czy funkcje zostaja przypisane wiasci-
wie danym przedmiotom czy nie, oznacza to, ze zostaly one oddzielone
od przedmiotow i musiata powstac ich reprezentacja w umysle dziecka.
Reprezentacja funkcji umozliwia odtworzenie pewnych czynnosci z nia
zwigzanych, poczatkowo w sytuacjach bardzo podobnych do doswiad-
czen dziecka, potem coraz bardziej zréznicowanych.

Zdaniem Piageta (1966, 1996), nasladowanie, w odréznieniu od zaba-
wy symbolicznej, pojawia sie, gdy dominuja mechanizmy akomodaciji, tj.
wtedy gdy inteligentna aktywno$c dziecka jest sterowana ciekawoscia po-
znawcza skierowana na obiekty zewnetrzne i wydarzenia. Zabawa nato-
miast pojawia sie, gdy dominuje przyjemno$¢ podejmowania dziatan jako
takich, tj. asymilacja otaczajacego $wiata do siebie. Funkcja nasladownic-
twa, zarowno bezposredniego (w obecnosci modela), jak i odroczonego
(po pewnym czasie, na podtozu wyobrazen), bedacego jakby przedtuze-
niem procesow akomodacji, jest dostosowanie wytworzonych juz przez
dziecko schematow czynnosciowych do $rodowiska oraz do modeli
i wzorow, jakie dziecko w nim napotka. Ponadto, jak trafnie stwierdzili
Gloton i Clero (1985), nasladowanie u dziecka zawsze ma charakter inter-
pretacji osobistej, mniej lub bardziej intencjonalnej i uswiadomionej, ele-
mentéw $wiata rzeczywistego, a takze nowego sposobu ustrukturowania
tych elementéw poprzez wprowadzenie oryginalnych zachowan.

Od jakiego momentu w rozwoju dzieci sa zdolne do nasladownictwa?
Eksperymenty Meltzoffa i Moore (1977) dowiodly, ze dzieci juz w trze-
cim dniu zycia sa zdolne do nasladowania wyrazéw mimicznych swych
opiekunow. Badania Guernsey nad dzie¢mi w wieku od 2 do 21 miesiecy
wskazuja, ze te najmtodsze dzieci potrafity nasladowaé wyrazy mimicz-
ne. Potwierdzita to takze swymi badaniami polska badaczka Jankowska
(1961), ktéra badata nasladownictwo mimiczne, dzwiekowe i manipu-
lacyjne. Odkryta, ze nasladownictwo manipulacyjne wzrasta z kazdym
miesiagcem zycia, natomiast nasladownictwo dzwiekowe i mimiczne stop-
niowo zanika. Nie znaczy to jednak, ze tendencja nasladownicza wy-
gasa, lecz ze w miare rozwoju dziecka wyraza sie ona w innej formie.
Nasladownictwo manipulacyjne przebiega od ruchéw przypadkowych,
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bezfadnych i chaotycznych, poprzez reakcje czeéciowe az do reakcji
catkowitych.

Przeobrazanie procesu nasladowania, jego dynamizmu zalezne jest
zarébwno od samego dziecka, jak i elementow zewnetrznych, dostarcza-
nych przez otoczenie. Srodowisko, w ktérym przebywa dziecko, moze
ufatwi¢ lub utrudni¢ opanowanie pewnych zachowan, dostarczajac mu
lub pozbawiajac je wzoréw i odpowiednich warunkéw,

Zabawy nasladowcze sprzyjaja powtarzaniu pewnych doswiadczen
dziecka, dzieki ktérym coraz lepiej rozréznia ono funkcje od przedmiotu.
W tego rodzaju zabawach cel nie jest jasno uswiadomiony, dziecko kon-
centruje sie na samym dziataniu, mniej jest zainteresowane wynikiem.
W pierwszych dwdch latach zycia umiejetnos¢ nasladowania rozwija sie
i staje sie waznym sposobem uczenia sie. Dzieki niej dziecko uczy sie po-
wtarzac¢ proponowane i akceptowane przez dorostych zachowania. Tak
wczesnie pojawiajaca sie w rozwoju zdolno$¢ do nasladowania wyrazéw
twarzy, potem gestow i ruchow pomaga dziecku wejs¢ w interakcje z in-
nymi osobami (Kielar-Turska, Biatecka-Pikul 2000).

Dziecko w 2. roku zycia przejawia w zabawie szereg zachowan od-
zwierciedlajacych jego szybki rozwdj poznawczy, jezykowy i spoteczny.
Poprzez nasladowanie uczy sie uzywania przedmiotow zgodnie z prze-
znaczeniem: skierowanych na zewnatrz (np. pisze otéwkiem, uzywa pi-
lota TV, myje naczynia, odkurza) lub skierowanych na siebie (np. czesze
sie, myje zeby). Dzieci bawia sie przedmiotami, jakie moga odnalez¢
w swoim otoczeniu. Szczegodlnie interesujace wydaja im sie przedmioty,
ktorych uzywaja dorosli, np. telewizor czy odkurzacz. Dziecko, szcze-
golnie we wczesnym dziecinstwie, ma wielka potrzebe nasladowania
wszystkiego, co obserwuje. Chciatloby w mozliwie najwiekszym stopniu
uczestniczy¢ w dziataniach dorostych i mie¢ mozliwos¢ nastadownictwa
(Largo 2000).

Rozwdj imitacji u dzieci

we wczesnej ontogenezie

Nalezy uswiadomic sobie, ze nasladownictwo jest podstawowym spo-
sobem uczenia si¢ we wczesnym dziecinstwie. Dziecko nasladuje wszel-

kie obserwowane przez siebie zachowania dorostego. W jakich czyn-
nosciach dzieci w okresie wczesnego dziecinstwa najchetniej nasladuja
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swoich rodzicow, opiekunow czy innych dorostych? Czy dzieci réznia
sie umiejetnoscia wykonywania poszczegolnych dziatarn nasladow-
czych w zaleznosci od ptci? Czy dziewczynki réznig sie od chtopcow
pod wzgledem liczby lub momentu pojawiania sie zabaw o charakterze
nasladowczym? Na te pytania uzyskamy odpowiedz w dalszej czesci
rozwazan.

Podobnie jak w przypadku innych dziatan niejezykowych skierowa-
nych na przedmioty, w przypadku dziatan nasladowczych mozemy mo-
wic¢ o korelacji pomiedzy wiekiem a liczba ujawnianych dziatan przez
dzieci. To oznacza, ze wraz z wiekiem dzieci prezentujq coraz wiecej
zabaw o charakterze nasladowczym. Takie zabawy nasladujace zacho-
wania rodzicow mozna zaobserwowac juz w 8. miesiacu Zycia. Rozkwit
zabaw nasladowczych pojawia sie przed ukonczeniem 18. miesigca zy-
cia, czyli w momencie, gdy u dziecka zaczynamy obserwowa¢ pierwsze
przejawy funkcji symbolicznej. Przed pojawieniem sie typowej zabawy
na niby dzieci prezentuja wiele zachowan typowo nasladujacych rodzica.
Nie ma natomiast roznic pomiedzy liczba dziatan nasladowczych prezen-
towanych przez dziewczynki i przez chtopcow. To oznacza, ze dziatania
o charakterze nasladowczym nie sa uwarunkowane picia, w odréznieniu
od zabaw typowo udawanych, symbolicznych, w ktérych widoczna jest
przewaga — zardwno w liczbie, jak i rodzaju - na korzys¢ dziewczynek,
co zostato przedstawione w rozdziale 5.

W jaki sposob rodzice bawia sie ze swoimi dzie¢mi? U najmtodszych
dzieci najczesciej pojawiajacymi sie gestami i dziataniami o charakte-
rze nasladujacym czynnosci dorostych — zdaniem rodzicéw - jest zaba-
wa wiacznikiem swiatta w ,zapala/gasi swiatto”. Prawie potowa dzieci
8.-9.-miesiecznych wykazuje zainteresowanie wtacznikiem swiatta, ale
juz wszystkie pottoraroczne dzieci potrafia bawi¢ sie przefacznikiem.
Okoto roku, czyli wtedy gdy dziecko eksploruje wieksza przestrzen
w domu, zaczyna interesowac sie takze kontaktami (Lasota, w przygoto-
waniu). Nalezy pamietac wiec o ich zabezpieczeniu, bo dzieci uwielbiaja
tam wktadac¢ swoje paluszki oraz rézne przedmioty.

Rodzice bardzo wczesnie bawiq sie z dzie¢mi ksiagzeczkami. Pokazuja
obrazki, opowiadaja, czytaja. Czytanie ksiazeczek zdecydowanie pozy-
tywnie wptywa na rozwoj mowy i komunikacji u dzieci we wczesnym
dziecinstwie. Nalezy w tym miejscu przypomnied, ze rozumienie, czy-
li mowa bierna u dzieci, pojawia sie jeszcze przed ukonczeniem 12.
miesiaca zycia. Dzieci zaczynaja rozumiec proste polecenia spoteczne,
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najczesciej uzywane przez rodzicéw stowa. Rodzice etykietuja, nada-
jac nowym przedmiotom czy zjawiskom nazwy i w ten sposéb dziecko
uczy sie, ze kazdy element rzeczywistosci ma swoja nazwe. Gdy dorosty
czyta ksiazki, niewazne czy z dzieckiem, dla dziecka czy dla siebie, to
okazuje sie, ze dziecko takze chetnie siega po ksiazki. Czesciej prosi,
aby mu rodzic poczytat, a nawet trzymajac ksiazke i nasladujac ruchy za-
obserwowane u dorostych samo ,czyta”. Zdaniem rodzicow prawie 40%
badanych dzieci 8.-9.-miesiecznych wykonuje czynnos¢ przypomina-
jaca czytanie ksiazki. Bardzo wczesnie dzieci zaczynaja interesowac
sie przedmiotami wykorzystywanymi przez rodzicow. Na przyktad az
40% chtopcéw i nieco mniej dziewczynek przed ukoriczeniem 1. roku
zycia nasladuje rodzicow, weciskajac przyciski na pilocie telewizyjnym.
U dzieci przed 11. miesigcem zycia nie zaobserwujemy jeszcze ztoZzo-
nych dziatan nasladowczych, takich jak odkurzanie, mycie podtogi, my-
cie naczyn czy podlewanie kwiatkéw. Ale juz na przetomie 1. i 2. roku
2ycia mozemy zaobserwowacé u niektorych dzieci, jak chetnie podczas
swojej zabawy zamiataja czy zmywaja podtoge. To dziatanie nasladow-
cze pojawia sie czesciej niz na przyktad zmywanie naczyn, zdecydowa-
nie czeiciej tez mozna zaobserwowac ten rodzaj dziatan w zabawach
dziewczynek niz chiopcow.

Drugi rok zycia to poczatek zabaw poza domem, na przyktad w pia-
skownicy. Dzieci przejawiaja wiec zabawe funkcjonalna, jaka jest uzy-
wanie topatki, wiaderka czy innych zabawek do piasku. Wraz z wiekiem
dzieci spedzaja coraz wiecej czasu na takich zabawach funkcjonalnych,
ktére powoli zmieniaja sie w zabawy symboliczne. Kiedy dziecko zna
juz dobrze uzyteczno$c¢ i funkcje przypisane okreslonym przedmiotom,
bez wiekszych probleméw potrafi oderwaé znaczenie od przedmiotu, by
nada¢ mu nowy sens. | tak, babka z piasku zaczyna by¢ tortem, a topatka
tyzka.

Innymi przedmiotami, poczatkowo uzywanymi w zabawie manipula-
cyjnej niezgodnie z przeznaczeniem, a nastepnie prawidtowo w zabawie
funkcjonalnej, sa otowek i dtugopis. Prawie potowa dzieci 13.-14.-mie-
siecznych potrafi uzywac otéwka zgodnie z jego funkcja, a 90% dzie-
ci 16.-17.-miesiecznych postuguje sie otowkiem czy dlugopisem do
stawiania pierwszych kresek. W rozwoju rysunku te pierwsze kreski,
kropki i $lady zostawiane na papierze przez dzieci zwane s3 bazgrotami
(Szuman 1927).
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Od najweczesniejszych chwil dzieci interesujg sie instrumentami mu-
zycznymi. Poczatkowo zabawa takimi instrumentami nie przypomina
muzyki. Dziecko poznaje funkcjonowanie gitary czy cymbatkéw, aczkol-
wiek wyczucie rytmu mozna zaobserwowac nawet u najmtodszych dzie-
ci, ktére tancza, ruszajagc bioderkami, $piewajg, nie pamietajac stéw czy
graja na instrumentach, ktére sg w domu. Potowa ankietowanych rodzi-
cOw potwierdzita, ze ich dzieci migdzy 8. a 17. miesigcem zycia bawig
sie, wykorzystujgc gre na instrumentach muzycznych. Potwierdzajg to
rowniez najnowsze badania Lasoty oparte na obserwacji niemowlat, kto-
re pokazujg, ze roczne dzieci potrafig tanczy¢ w rytm muzyki, podryguja
ciatem, nawet gdy sa trzymane na rekach u dorostego, wykazujg takze
zainteresowanie instrumentami muzycznymi, np. gitarg. Juz niemowleta
uwielbiajg zabawki edukacyjne, ktére wydaja dzwieki. Roczne dzieci in-
tencjonalnie potrafig naciska¢ guziki w zabawce, by wiaczy¢ muzyke.

Czy miedzy dziewczynkami a chtopcami w okresie wczesnego dzie-
cinstwa mozna zaobserwowac istotne réznice w zakresie umiejetnosci
wykonywania czynnosci i zachowan nasladowczych? Raczej niewiele.
Okazuje sie, ze w kategorii dziatan i zachowan nasladowczych znajduje
sie najwieksza liczba gestéw i zachowan zabawowych, ktére w réwnym



stopniu sg prezentowane przez dziewczynki i chtopcow. Jedynie w zakre-
sie dwoch dziatan zaobserwowano réznice istotne statystycznie. Okazato
sie takze, ze to chtopcy osiagajg wyzsze wyniki w czestosci wykonywania
tych gestow.

Fot. 15. Uzycie klucza zgodnie z jego funkcja

Chiopcy, bez wzgledu na wiek, cze$ciej niz dziewczynki bawili sie
w sposob funkcjonalny, wkitadajgc klucz do zamka w drzwiach. Na przy-
kiad rodzice zaobserwowali takie dziatanie u 3/4 chtopcéw w wieku 13-
15 miesiecy i tylko u ponad potowy dziewczynek w tym samym wieku.
Podobnie duze r6znice zaobserwowano w przypadku dziatania typowo
meskiego, jakim jest stukanie miotkiem. Zaobserwowane ono zostato
u wigkszej liczby chtopcow niz dziewczynek miedzy 8. a 17. miesigcem
zycia. Bardzo duza réznica ze wzgledu na pte¢ wystepuje takze w za-
bawie polegajacej na kreceniu kierownicg - dwukrotnie czesSciej zaob-
serwowano jg u chtopcéw niz dziewczynek. W jaki sposéb mozna to
wyjasni¢? Chtopcy posiadajg w domu zdecydowanie wiecej autek, majg
zatem wiecej sposobnosci do takiej zabawy. Dziewczynki, ktérym kupuje
sie lalki, a nie samochody, nie majg ani okazji, ani odpowiedniej zabaw-
ki do tego rodzaju zabawy. Nieznaczne réznice w czestosci uzywania
gestow nasladowczych na korzy$¢ chtopcéw pojawity sie rowniez w za-
chowaniach: gra na instrumentach, sprzata odkurzaczem. Dziewczynki



miedzy 1. a 2. rokiem zycia czesciej niz chtopcy (jednak nie sg to réznice
istotne statystycznie) prezentowaty dziatania typowe dla kobiety. Czesciej
sprzataty, myty podtoge czy Scieraty kurze, nasladujac swojg mame pod-
czas wykonywania codziennych porzadkéw. Zdecydowanie niezalezne
od pkci okazaly sie zabawy nasladowcze, takie jak: uzywa pilota TV, bawi
sie w piasku topatka, zamiata podtoge, czyta ksigzeczke czy zapala/gasi
Swiatlo.

Fot. 16. Nasladowanie czynnosci dorostych - sprzatanie

Mozna wysnué¢ wniosek, ze pierwsze zabawy nasladowcze u matych
dzieci nie sg uwarunkowane picig. Dzieci w rownym stopniu chcag na-
S§ladowaé¢ mame i tate i wykonywac czynnosci przypisane do obu pici.
Zwréémy uwage, ze najwieksze réznice miedzy piciami pojawiaja sie
w przypadku dziatan lub czynnosci ewidentnie zwigzanych z rolg picio-
wa. W kategorii dziatan nasladowanych jest to stukanie miotkiem i kre-
cenie kierownicg - na korzys¢ chtopcéw oczywiscie, w dziataniach na
przedmiotach chilopcy takze osiagali wyzsze wyniki niz dziewczynki
np. w zabawie autkiem. Natomiast, jak sie przekonamy w kolejnym roz-
dziale, dziewczynki zdecydowanie czesciej i wczesniej w rozwoju on-
togenetycznym ujawniajg zabawy o charakterze symbolicznym. Analiza
statystyczna dotyczaca roznic piciowych w zakresie wykonywania po-
szczegllnych gestow i dziatan niewerbalnych wykazata, ze najwieksze



réznice pomiedzy dziewczynkami i chtopcami wystepuja w zabawach
lalka. Dziewczynki osiagaja istotnie wyzsze wyniki w czestosci i liczbie
pojawiajacych sie dziatar i czynnoéci o charakterze symbolicznym niz
chtopcy.

Podsumowujac, warto zwréci¢ uwage, ze w okresie wczesnego dzie-
cinstwa dzieci sa zainteresowanie gtéwnie samym dziataniem, a nie jego
rezultatem. W zwiazku z tym ich zabawy sa krétkie, szybko nudza sie
juz zdobytym przedmiotem, nie doprowadzaja do korica rozpoczetej za-
bawy. Ich uwaga jest mimowolna, wiec bawia sie przedmiotem, ktéry je
w danym momencie zainteresowat. Jednoczesnie dzieci uwielbiaja ruty-
ne, powtarzalno$¢. W ten sposéb buduja sobie poczucie bezpieczenstwa.
Bawia sie w te samg zabawe, wielokrotnie powtarzaja pewien okreslony
rodzaj dziatah, np. chca, by czyta¢ im wciaz te sama ksigzeczke, kt6-
rej tre§¢ znaja na pamie¢. My doro$li, wykazujac sie duza doza cierpli-
woéci, musimy zrozumieé, ze akceptujac takie zabawy, pozwalamy na
swobodny rozwéj psychiczny, emocjonalny i spoteczny naszego dziecka.
Zgodnie z teoria Piageta, wfasnie poprzez zabawe, dziatania na przed-
miotach i czynnosci nasladujace zachowanie dorostych zachodzi rozwd;j
inteligencji dziecka.

Zachowania nasladowcze a zaburzenie rozwoju

Zarébwno obserwacje, jak i badania longitudinalne pokazuja, ze z roz-
wojem jezyka i komunikacji zwiazane sa trzy elementy: wspélna uwa-
ga, zdolno$¢ imitacji oraz zabawa symboliczna. Wiele badar stanowi
o dla dwéch toréw rozwazan i dociekan. Po pierwsze — ktéry z tych
aspektéw jest najsilniejszym predykatorem aktualnych zdolnosci jezyko-
wych dziecka, po drugie - czy mozna méwi¢ o relacji pomiedzy tymi
aspektami a ocena rozwoju komunikacji u dzieci z typowym i atypowym
rozwojem?

Jak wyglada zdolno$¢ imitacji u dzieci z zaburzonym rozwojem? Czy
umiejetnoé¢ nasladowania w zabawie odgrywa znaczaca role dla rozwo-
ju dziecka? Odpowiedzi na te i wiele innych pytai szukato wielu ba-
daczy. Wyniki badan przyniosty potwierdzenie, Ze zdolnosci nasladow-
cze korelujg z wczesnymi umiejetnoéciami jezykowymi. Tak sie dzieje
w przypadku dzieci z autyzmem (Charman i in. 2000, 2003). Ostatnie
badania dotyczace naéladownictwa i dziatar na przedmiotach u dzieci ze
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spektrum autyzmu pokazujg istnienie korelacji pomiedzy umiejetnoscia
imitacji w 20. miesigcu 2ycia a poziomem jezyka receptywnego w 42.
miesiacu zycia (Charman i in. 2003). Inne badania pokazuja, ze umie-
jetnos¢ nasladowania przez dzieci autystyczne w wieku 2 lat moze by¢
predykatorem poziomu mowy czynnej u tych samych dzieci w wieku 4
lat. Zwiazku pomiedzy rozwojem jezykowym a imitacjq czy zabawa sym-
boliczna u dzieci autystycznych szukali takze Toth i in. (2006).

Poniewaz odroczona imitacja polega na wyprodukowaniu przez dzie-
ci dziatann opartych na zgromadzonych umystowych reprezentacjach
dziatan i spolecznych sytuacji poprzez umiejetno$¢ odwotania sie do
wspomnien, niepowodzenie w zdolnosci nasladowania moze wptywac
negatywnie na rozwoj wspolnej uwagi, zabawy spotecznej, a nawet zdol-
noéci rozumienia teorii umystu (Meltzoff 2005). Dzieci z autyzmem maja
problemy z imitowaniem prostych dziatan spotecznych, co moze sie prze-
ktadac¢ na trudnosci w rozwoju tych wymienionych powyzej aspektow.

A jak to wyglada u dzieci z zaburzonym rozwojem jezykowym?

Polskie badania dotyczace réznic w zakresie dziatan niewerbalnych
imitacyjnych u dzieci cechujacych sie odmiennym poziomem sprawnosci
jezykowych wykazaty niewiele istotnych réznic pomiedzy dzie¢mi.

W badaniach wzieto udziat 99 dzieci w wieku 18 miesiecy, przypisa-
nych do trzech réznych grup w zaleznosci od poziomu rozwoju mowy.
Brano pod uwage takze pte¢ badanych dzieci.

Postawiono pytanie badawcze: Czy roznice w zakresie dziatar nasla-
dowczych nasilaja sie u dzieci we wczesnym dziecinstwie w zaleznosci
od prezentowanego przez nich poziomu rozwoju jezykowego?

Analiza materiatu empirycznego, dotyczacego nasladowania czynno-
sci dorostych, nie wykazata zadnych istotnych roznic pomiedzy grupami
zréznicowanymi wedtug stopnia opanowania jezyka w obrebie jednej
ptci w zakresie liczby ujawnianych dziatain nasladowczych przez dzie-
ci. Roznice pomiedzy grupami pojawity sie w jakosciowej analizie tych
€zynnosci, co oznacza, Ze dzieci ze wzgledu na ptec i sprawnosci jezy-
kowe czesciej lub rzadziej prezentowaty okreslony rodzaj dziatan o cha-
rakterze nasladowczym.

U prawie wszystkich badanych dzieci w wieku 1,6, bez wzgledu na
poziom mowy i pte¢ rodzice zaobserwowali takie czynnosci, jak: zapala/
gasi $wiatto, udaje, ze czyta ksiazke, bawi sie pilotem. Najrzadziej poja-
wialy sie natomiast w zabawach dzieciecych dziatania nasladowcze pole-
gajace na myciu naczyn i podlewaniu kwiatow.
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Jakie pojawily sie réznice miedzy dzie¢mi ze wzgledu na ich poziom
rozwoju mowy?

U chtopcéw zaobserwowano rozng znajomos¢ w odniesieniu do
dwoch dziatari nasladujacych dorostych. Chodzi o takie czynnosci, jak
zamiatanie podtogi oraz czytanie ksigzeczki. Chiopcy prezentujacy prze-
cietny poziom rozwoju mowy rzadziej nasladowali mycie podtogi w po-
rdwnaniu z pozostatymi chiopcami. Warto zwréci¢ uwage, ze nie doty-
czy to dzieci z grupy o0 najnizszym poziomie rozwoju mowy. Ta grupa,
podobnie jak grupa ponadprzecietna, dos¢ czesto prezentowala w zaba-
wie zachowanie nasladujace rodzica, ktdry myje podtoge. Nie jest to wiec
dziatanie, ktore jest uwarunkowane poziomem mowy. Nalezy je raczej
wiazac z wychowaniem, czego nie mozna powiedziec o kolejnym dziata-
niu. Znany przez dzieci gest symboliczny: udaje, Ze czyta ksiazke byt pre-
zentowany przez wszystkich badanych chtopcéw z grup o prawidtowym
i ponadprzecietnym rozwoju jezykowym. jednak chtopcy z podejrze-
niem opd6znionego rozwoju jezykowego zdecydowanie rzadziej bawili
sie, wykorzystujac ksiazeczke. W zakresie takich dziatan nasladowczych,
jak zabawa w piaskownicy z uzyciem fopatki, zakfadanie okularow czy
zabawa funkcjonalna polegajaca na wkiadaniu klucza do zamka, chtopcy
nie roznili sie miedzy soba czestoscia ich wykonywania.

U badanych péttorarocznych dziewczynek roznice ze wzgledu na po-
ziom rozwoju mowy pojawily sie w odniesieniu do innych dziatan na
przedmiotach. Okazato sie, ze zdecydowanie mniej dziewczynek w nor-
mie jezykowej, niz rowiesniczek z pozostatych dwdch grup, ujawniato
dwa dziatania o charakterze nasladowczym. Pierwsze to pojawiajacy sie
juz w drugiej potowie 1. roku zycia gest wtaczania i wylaczania $wia-
tla. Dziewczynki w normie jezykowej rzadziej interesowaty sie wlaczni-
kiem w poréwnaniu do pozostatych dzieci. Najmniej dziewczynek, takze
z tej grupy, pokazywato w zabawie dziatanie nasladujace mame podczas
$cierania kurzu. Roznice miedzygrupowe w zakresie czestosci prezen-
towania tego dziatania w zabawach pomiedzy dziewczynkami o prawi-
dlowym rozwoju jezykowym a pozostatymi grupami okazaty sie istotne
statystycznie.

Wyniki tych badan pokazaty, ze zarowno liczba, jak i czestos¢ poja-
wiania sie dziatan nasladowczych w rozwoju ontogenetycznym dziecka
nie zaleza od poziomu sprawnosci jezykowych, jakie dziecko prezentuje
wdanym czasie. Czy czesto$¢ pojawiania sie dziatan nasladowczych zale-
zy od pici? W badaniach dzieci z réznym poziomem mowy stwierdzono,
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iZ pojawianie sie poszczegé!nych gestéw u obu pici przebiega do$¢ har-
monijnie. Dziewczynki réwnie czesto jak chtopcy postugiwaty sie okre-
slonym rodzajem gestow i dziatan nasladowczych prezentowanych w za-
bawie. Niewielkie réznice miedzy picia pojawity sie w grupie ponizej
przecietnej oraz ponadprzecietnej. W grupie dzieci najstabiej komuni-
kujacych sie werbalnie dziewczynki, czesciej niz chtopcy, prezentowaty
zabawe polegajaca na wycieraniu kurzu i zmywaniu plam. Chtopcy z tej
grupy natomiast czesciej niz dziewczynki grali na instrumentach. Nie
byty to jednak réznice istotne statystycznie.

Wiekszos¢ typowych dziatarh nasladowczych prezentowanych przez
dzieci we wczesnym dziecifistwie nie jest wiec uwarunkowana ani ptcia,
ani poziomem rozwoju mowy. R6znice plciowe pojawiaja sie tam, gdzie
zabawy zgodne s3 ze stereotypem danej pici.

Nasladownictwo w zabawie dzieciecej
w ujeciu miedzykulturowym

Skoro juz wiemy, ze zachowania naéladowcze nie s3 uzaleznione od pfci,
chyba ze dziecko nasladuje typowo damskie lub typowo meskie dziala-
nia (chlopcy - zabawy mtotkiem, wkretakiem, a dziewczynki — zabawy
lalka, przebieranie sie w stroje mamy, malowanie sie), sprawdzimy jak
wyglada sytuacja ze wzgledu na kulture, w jakiej wychowuje sie dziec-
ko. Sprébujemy znalez¢ odpowiedz na pytanie: Czy dzieci wychowywa-
ne w réznych kulturach ujawniaja wczeéniej czy zdecydowanie pézniej
pewne umiejetnosci i dziatania nasladowcze?

Poréwnanie osiagnie¢ dzieci polskich oraz wtoskich w wieku od 8 do
17 miesiecy w zakresie dziatan i gestéw o charakterze nasladowczym wy-
kazato, ze w wiekszosci dziatan i zachowan o charakterze nasladowczym
dzieci obu narodowosci wykazuja ich znajomo$¢ w takim samym stop-
niu i postuguja sie nimi poréwnywalnie czesto. Istotne réznice pojawia-
ja sie jedynie w odniesieniu do trzech dziatah nasladowczych. Rodzice
dzieci polskich czesciej obserwowali w zabawie czynnoici zwiazane
z wykonywaniem pewnych prac porzadkowych w domu. Byly to dzia-
tania takie, jak: zamiatanie/zmywanie podtogi, sprzatanie odkurzaczem
oraz mycie naczyl. Wiecej dzieci polskich niz wloskich w zabawie na-
§laduje rodzica zamiatajacego podioge. Prawie polowa dzieci polskich
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i 38,7% wioskich bawito sie, wykorzystujgc szczotke do zamiatania.
Dwukrotnie wiecej polskich dzieci w poréwnaniu z dzieémi wioskimi
bawito sie w sprzatanie odkurzaczem. Bardzo maty procent wszystkich
badanych dzieci wykonywat czynno$¢ mycia naczyn, cho¢ czesciej za-
obserwowano jg u dzieci polskich, niz wioskich. Wynika z tego, ze dzieci
polskie czesciej niz ich wioscy réwiesnicy obserwujg czynnosci porzad-
kowe wykonywane przez rodzicow w domu. A czy dzieci polskie cze-
$ciej .pomagajg w sprzataniu* niz dzieci amerykanskie?

Analiza wynikéw osiggnie¢ dzieci polskich i amerykanskich w zakresie
wykonywania gestow i dziatan nasladujacych czynnosci dorostych poka-
zala, ze istotne statystycznie réznice pojawity sie w czestosci wykonywa-
nia pieciu gestow i dziatan nasladowczych. Cztery z nich zdecydowanie
czesciej zostaly zaobserwowane w zachowaniu dzieci amerykanskich,
jedno dziatanie natomiast czesciej prezentowaty dzieci polskie - cho-
dzi o zabawe funkcjonalna, polegajacg na wkiadaniu klucza do zamka.
W zabawach dzieci amerykanskich natomiast czesciej obserwowano stu-
kanie miotkiem oraz krecenie kierownica.

Fot. 17. Zabawa nasladowcza zgodna z rolg piciowa
- chtopczyk i typowo meskie zajecie

Okazato sie takze, ze u dzieci polskich miedzy 8. a 16. miesigcem
zycia rodzice rzadziej obserwowali zabawe instrumentami muzycznymi



i pierwsze proby gry na nich w poréwnaniu z rodzicami dzieci angloje-
zycznych. Takze zabawy w piaskownicy z uzyciem fopatki czesciej pre-
zentowane byly przez dzieci amerykariskie niz ich rowiesnikow w Polsce.
U ponad potowy badanych dzieci amerykanskich miedzy 1. a 2. rokiem
zycia i jedynie u 1/3 polskich dzieci zaobserwowano gest zaktadania oku-
larow. Rodzice obu grup narodowosciowych bardzo czesto obserwowali
zabawe, ktorej przedmiotem byta ksigzeczka. Dzieci udawaty, ze czytaja,
ogladaly ja, wykazywaty zainteresowanie ksiazeczka. Najrzadziej obser-
wowanym dziataniem, zaréwno w polskiej, jak i amerykanskiej zabawie
dzieciecej, podobnie jak w kulturze wtoskiej, bylo mycie naczyn. Réwnie
rzadko we wszystkich trzech grupach kulturowych pojawiata sie czyn-
no$¢ podlewania kwiatkow.

Porownywalne wyniki dzieci wszystkich trzech narodowosci osiagne-
ty w zakresie dziatai nasladowczych, takich jak: czytanie ksiazki (ok. 2/3
badanych dzieci), pierwsze proby trzymania i pisania oféwkiem (gest za-
obserwowany u prawie 1/2 badanych dzieci) oraz podlewanie kwiatkow,
$cieranie kurzu (ok. 1/3 dzieci).

W przeciwienstwie do wrodzonych wzorcow zachowan sposéb zaba-
wy wynikajacy z nasladownictwa moze przybiera¢ rozmaite formy. | tak,
jak pisze Largo (2000) oraz co potwierdzaja niniejsze badania, gestyku-
lacja dzieci z roznych kultur (polskiej, whoskiej czy jeszcze innej) bardzo
sie r6zni, Podobnie jest z zabawa. Sposoby zachowania, ktore nabywane
sa droga nasladownictwa, nacechowane sq uwarunkowaniami kulturowy-
mi, w ktérych dzieci sie wychowuja. Trudno byfoby na przyktad prze-
prowadzi¢ badania porownawcze, dotyczace umiejetnosci postugiwania
sie tyzka, gdyz dzieci europejskie postuguja sie fyzka, chinskie pateczka,
natomiast indyjskie jedza za pomoca dioni. Nasze badania takze wyka-
zaty istnienie roznic kulturowych. O tym, Ze istnieja réznice w zakresie
dziatan i gestow niejezykowych wykonywanych na przedmiotach i ze sa
one uwarunkowane kulturowo $wiadczy nawet fakt, iz adaptacje narze-
dzia badawczego dostosowywane byty do typowych zabaw czy dziatain
wystepujacych w danej kulturze.

Rozdziat ten pokazat nam jak rozwija sie umiejetnos¢ nasladowa-
nia czynnosci dorostych u matych dzieci. Ukazana zostata analiza po-
szczegolnych dziatan i zachowan niewerbalnych, bedacych przejawem
nasladownictwa bezposredniego badz odroczonego czynnosci wykony-
wanych najczesciej przez dorostych. Pokazano roznice miedzy dzie¢mi
w zaleznosci od wieku, plci, narodowosci czy sprawnosci jezykowych.
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Jak pisat Prillwitz (1996), forma bezjezykowego przekazywania infor-
macji za pomoca przedmiotdw przez ich zastosowanie lub po prostu po-
kazanie to zasadniczy sposdb zdobywania wiedzy przez mate dziecko.
W wyniku interakgji, ktdrej podstawq jest obserwacja, nasladownictwo
i trening, dziecko gromadzi znaczna czes¢ swojej wiedzy.

Mysle, ze trafna bedzie konkluzja, ze wlaénie poprzez nasladownic-
two dzieci gromadza doswiadczenia o wlasciwosciach fizycznych swiata
przedmiotow, badaja i rozumieja relacje przestrzenne miedzy nimi, a tak-
ze przyswajaja sobie sposob obchodzenia sie z przedmiotami oraz ich
uzytecznos¢ czy funkcjonalnosé. To poprzez zabawy nasladujace czyn-
noséci dorostych mate dzieci rozwijaja umiejetnosci spoteczne, stajac sie
jednoczesnie coraz bardziej kompetentne w procesie komunikowania
sie z innymi. Rozwijaja myslenie przyczynowo-skutkowe. Dzieki mozli-
wosci eksperymentowania z przedmiotami stajg sie takze coraz bardziej
kreatywne.



Rozdziat 5

Symbolizacja
w zabawie dziecka

Zabawa ma charakter twérczy

i prowadzi do samodzielnego poznawania
i przeksztafcania rzeczywistosci.

W. Okon

Zdolnos$¢ dziecka do postugiwania sie symbolami

We wczesnym dziecinstwie dziecko opanowuje wiele symboli, szybko
uczy sie nimi postugiwaé. Obok jezyka dziecko zaczyna wyrazac¢ swoj
stosunek do otaczajacej go rzeczywistosci poprzez inne systemy symbo-
liczne, takie jak gesty, rysunek czy zabawa. Specyficznym rodzajem zaba-
wy jest zabawa w udawanie. Pojawia sie w niej funkcja symboliczna.

Funkcja symboliczna to umiejetno$¢ wyobrazania sobie przedmio-
tow i sytuacji aktualnie niespostrzeganych oraz zdolno$¢ postugiwania
sie znakami lub symbolami zastepujacymi oznaczane elementy rzeczy-
wistosci. Takimi znakami moga by¢ gesty, stowa czy obrazy umystowe.
Najwczesniejszym przejawem funkcji symbolicznej w okresie wczesne-
go dziecinfistwa jest poszukiwanie ukrytego przedmiotu, kt6ry dziecko wy-
obraza sobie, a potem nazywa. To $wiadczy o tym, Ze dziecko posiada
zdolnos¢ umystowej reprezentacji, gdyz zachowuje przedmiot w pamieci
w postaci obrazu i stowa.

Nasladowanie prostych codziennych czynnosci, takich jak usypianie
czy karmienie lalki, obserwowane w zabawach tematycznych, réwniez
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zawiera sie w sferze symbolicznej, bo nie jest bezposrednia, lecz odro-
czong imitacja czynnosci dorostych. Dziatania te polegaja na wprowa-
dzeniu w zabawe przedmiotéw zastepczych, takich jak lalka, mis, z uda-
wanym dziataniem ,na niby”.

Zdaniem Piageta (1966), funkcja symboliczna pojawia sie miedzy 14.
a 18. miesiacem zycia dziecka. Polega na przywotywaniu nieobecnych
przedmiotdw i zjawisk za posrednictwem symboli i znakéw. Najnowsze
badania pokazuja jednak, ze zachowania antycypacyjne oraz aktywnos¢
wyobrazeniowa mozna zaobserwowac juz przed 13. miesiacem zycia.
Pierwsze przejawy zdolnosci symbolizacji zauwazamy w nasladownic-
twie odréznicowanym, przyswajaniu mowy, pojawieniu sie zabawy na
niby oraz w wyobrazeniach. Za najwazniejsze Piaget uwaza naéladow-
nictwo odréznicowane. Uznal je za wyzszy poziom rozwoju, stanowia-
cy punkt wyjscia do wyobrazen. Bodzcem pobudzajacym dziecko do
tworzenia w wyobrazZni staje sie spostrzegana sytuacja. Ten rodzaj wy-
obrazen wystepuje w ontogenezie najwczesniej (Oléron i in. 1967). Sa
to wyobrazenia reproduktywne, odtwarzajace spostrzezona sytuacje czy
przedmioty. Wyobrazeniem przedmiotu dziecko zaczyna postugiwac sie
okoto 18. miesigca zycia. Zdaniem Piageta, wyobrazenia te to wiasnie
odroczone nasladownictwo. Wystepuja one w umysle dziecka w czasie
nieobecnosci osoby czy przedmiotu, ale sa poprzedzone dtuzszym jego
obserwowaniem. Ten rodzaj wyobrazen ma charakter reproduktywny,
dotyczy bowiem zaréwno samego dziafania, jak i jego wynikéw.

Role reprezentacji umystowych w rozwoju dziecka rozpatruje takze
Bruner (1978). Uwaza on, ze dziecko moze tworzy¢ reprezentacje po-
przez dziatanie — 53 to reprezentacje tzw. enaktywne, za pomoca obrazu
- reprezentacje ikoniczne oraz za pomoca stow — reprezentacje symbo-
liczne. Sposéb uzyskania reprezentacji warunkuje i uczestniczy w po-
wstawaniu wyobrazen.

Intensywny rozwdj funkcji symbolicznej oraz zabawy na niby przy-
pada na érednie dziecinstwo. We wczesnym dziecifistwie mozemy za-
obserwowac jedynie proste dziatania skierowane na lalke czy misia. Nie
maja one najczesciej charakteru sekwencji, ale pojedynczych zachowan
symbolicznych.

Rozwéj zdolnosci do symbolicznego ujmowania s$wiata, wedtug
Piageta, postepuje od stosowania jako oznacznikdéw elementow zwiaza-
nych z wlasnym ciatem, poprzez dziatania na przedmiotach, do dzia-
fan w stosunku do innych oséb. Zdaniem Tomasello (2002), dziecko, by
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nauczy¢ sie konwencjonalnego uzycia symbolu, znaku czy jezyka musi
zrozumied, dlaczego ktos uzywa takiego symbolu, przede wszystkim
musi zrozumie¢ intencjonalne znaczenie uzycia takiego narzedzia czy
symbolu.

W zabawie symbolicznej dziecko zaczyna rozumied, ze jakas jedna
rzecz, stanowiaca element oznaczajacy, np. pudetko, zastepuje jaka$
inng rzecz, stanowiacg element oznaczany, np. samochod (przesuwajac
pudetko, dziecko wyobraza sobie, ze jezdzi autem). Okor (1987, s. 94)
za Piagetem wyrdznia trzy fazy zabawy symbolicznej:

1. Pierwsza faza jest fazg posrednia miedzy zabawa—¢wiczeniem a za-
bawa symboliczna, w ktorej pojawiaja sie schematy symboliczne,
czyli ,reprodukcje schematéw zmystowo-ruchowych poza ich kon-
tekstem i przy braku ich zwykfego celu”, np. dziecko, lezac w tozecz-
ku udaje, ze $pi. Nastepnie dziecko w zabawie zaczyna stosowac
schematy nasladowcze odroczone, rytualizujac te zachowania czy
gesty, ktore symbolizuja spanie, i uzywa ich w rdznych sytuacjach,
np. usypia lalke, kotyszac wozeczkiem lub hustajac ja w ramionach.

2. Druga faza przypada na okres od 4. do 7. roku zycia i charakteryzuje
sie znacznym rozwojem zabaw symbolicznych. Coraz bardziej upo-
rzadkowana staje sie struktura zardwno przez sekwencje zdarzen,
jak i towarzyszace czynnosciom ruchowym zachowania werbalne.
Wraz z wiekiem dzieci przywiazujg coraz wieksze znaczenie do
mozliwie wiernego i doktadnego nasladowania sytuacji realnych,
ksztaftuje sie rowniez symbolika zespotowa dzieki roznicowaniu
i podziatowi rol podczas zabaw grupowych.

3. W fazie trzeciej, od 7/8 do 12 lat rozpoczyna sie okres schytkowy
zabawy symbolicznej, opartej na asymilacji deformujacej. Wtedy
tez coraz wieksze znaczenie zaczynajq odgrywac reguty zabawy.

W zabawach udawanych trudno odnalez¢ granice miedzy fikcja a rze-
czywistoscia. Przedmioty, ktorymi dziecko postuguje sie w swej zaba-
wie, maja zazwyczaj charakter umowny, zastepczy. Nie tylko zabawki
i przedmioty zastepcze s3 symbolami rzeczywistych przedmiotow lub
istot (lalka - dziecko, klocek - auto), lecz czesto same ruchy i czynnosci
sa rowniez umowne, dalekie od realnej wielkosci i doktadnosci wzoru.
Takie zachowania i dziatania zyskuja znaczenie symboli przez sam fakt,
Ze zostaja przeniesione w sytuacje zabawowe, nie sa wiec realnie uzy-
tecznymi dziataniami. Okreslanie takich zabaw mianem symbolicznych
znajduje swe uzasadnienie (Szuman, Przetacznikowa, Hurlock). Zabawa
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symboliczna zwana jest takze zabawa na niby, fikcyjna, iluzyjna, udawa-
na czy imaginacyjna. Jak pisat Szuman: ,Istotg tych zabaw jest odtwarza-
nie w postaci zabawowej (ludycznej) najrézniejszych czynnosci, sytuacji,
faktow i zdarzen zaobserwowanych w zyciu” (Szuman 1958, s. 58).

Poczatki zabaw symbolicznych przypadaja na okres wczesnego dzie-
cifistwa. S to proste zabawy o charakterze nasladowczym i odtworczym,
ktorych typowym przyktadem s3 zabawy lalka czy misiem. Dziecko juz na
poczatku 2. roku Zycia zaczyna nasladowa¢ czynnosci, ktére bezposred-
nio przedtem pokazano mu na tych samych zabawkach. Nie potrafi jednak
przeniesc tych czynnosci na inng zabawke czy przedmiot.

Zabawy o charakterze symbolicznym w ujeciu Bornsteina (1998) prze-
chodza przez pewne stadia rozwojowe. Pierwsze stadium - udawanie
skierowane na siebie (self-directed pretense) — jest najprostsza forma uda-
wania. Dziecko wykonuje udawane dziatania w odniesieniu do wilasnej
osoby. Przyktadem moze by¢ zabawa, w ktérej dziecko udaje, ze pije
z pustej filizanki lub je z pustego talerzyka. Zabawka uzywana jest zna-
czaco, ale tylko w stosunku do siebie samego. Na tym poziomie samo
dziecko jest w centrum dziatania i whasnej aktywnosci. Trudniejsza forma
symbolizacji jest udawanie skierowane na innych (other-directed preten-
se). Dziecko wykonuje dziatanie na niby w odniesieniu do innej osoby
lub rzeczy (np. zabawki - lalki, misia, autka). Zachowaniem swiadczacym
o tym etapie moze by¢ czesanie misia, ktory nie ma wtoséw czy karmie-
nie lalki. Takie dziatania symboliczne zawarte zostaty w kwestionariuszu
MacArthur—Bates jako zachowania z kategorii: ,Zabawa lalka/misiem”,
Dzieci odnosza wéwczas uzywane przedmioty do lalki, ktéra reprezen-
tuje osobe, i to lalka (zabawka) znajduje sie w centrum aktywnosci dziec-
ka. Na wyzszym stadium rozwojowym pojedyncze czynnosci udawane
dziecko zaczyna taczy¢ w sekwencje (sequential pretense). Podczas za-
bawy wykonuje ciag czynnosci w stosunku do lalki czy misia, np. ktadzie
do tozka, przykrywa kocykiem, épiewa kotysanke. Ten etap dotyczy za-
bawy zabawkami. Najwyzszym etapem, wedtug Bornsteina, jest zabawa
w udawanie z przedmiotami zastepczymi (substitution pretense), czyli
tak zwana zabawa z przemianowywaniem {por. Elkonin 1984). Dziecko
w zabawie na niby uzywa przedmiotow, ktdre stajq sie symbolami innych
przedmiotéw czy istot. Na przyktad dziecko udaje, ze klocek to auto,
otéwek to drzewo. Dziatanie takie taczy sie ze zjawiskiem decentraciji.
Dziecko dopiero wtedy tak naprawde zdolne jest do prawdziwej zabawy
symbolicznej. Decentracja w zabawie symbolicznej pozwala na wigkszq
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ztozonos¢ dziatan symbolicznych, sekwencje zabaw trwajg dtuzej, wzra-
sta liczba zabaw wykorzystujacych wyobraznie, widoczne jest odejscie
od tego, co dane percepcyjnie.

Leslie (1994) uwaza, ze struktura zabawy w udawanie, pojawiajgcej
sie w potowie 2. roku zycia dziecka, to relacja pomiedzy trzema ele-
mentami: podmiotem - dzieckiem, podstawowg reprezentacjg - przed-
miotem, ktéorym dziecko bawi sie, oraz reprezentacjg drugiego rzedu -
dotyczaca tresci udawania. Gdy dziecko udaje, ze klocek jest filizanka
petng herbaty, to nie przestaje rozumie¢, jakie sg prawdziwe wiasciwosci
klocka czy filizanki. Zdolno$¢ do udawania wymaga umiejetnosci roz-
roznienia rzeczywistosci od reprezentacji tej rzeczywistosci. Zabawa na
niby wyraza sie w tym, ze dzieci nie tylko odgrywajg sytuacje na niby, ale
takze rozumiejg udawanie innych osob, np. matki.

Fot. 18. Zabawa tematyczna

Zabawa w udawanie moze przyjmowac rézne formy:

< odniesienia (reference) - udawanie, ze jaki$ przedmiot jest tym
czym naprawde nie jest (np. klocek - autem, patyk - konikiem),

= prawdy (truth) - traktowanie przedmiotu tak, jak gdyby posiadat on
pewne cechy, ktorych w rzeczywistosci nie posiada,

= istnienia (existance) - wyobrazanie sobie rzeczy, ktérej w rzeczy-
wistosci nie ma.



Kryterium wyréznienia tych rodzajéw zabawy na niby stanowi relacja
miedzy reprezentacja a tym, co ona reprezentuje.

Zabawy z uzywaniem zastepczych przedmiotéw i wykonywaniem
czynnoéci na niby majga istotne znaczenie zar6wno dla rozwoju wyobrazet
i tworczej aktywnoéci dziecka, jak i dla rozwoju umiejetnosci postugiwania
si¢ przez nie znakami, w tym takze znakami jezykowymi (Kielar-Turska
1997). Zabawy symboliczne sq najlepsza okazja do wyprébowywania
umiejetnosci postugiwania sie réznego rodzaju oznacznikami.

Odtwarzanie rzeczywistoéci w zabawie dokonuje sie w sposob symbo-
liczny i umowny. Dziecko odtwarza znane sobie przedmioty i zdarzenia
przy uzyciu przedmiotéw zastepczych oraz za pomoca wtasnych dziatan
na niby. Wprowadza je to w $wiat czynnosci symbolicznych, wtaéciwych
dla aktywnosci cztowieka. Przedmiotem tej aktywnosci jest odbior, kodo-
wanie i transformacja oraz przekazywanie informacji przy uzyciu znakéw
(symboli) i przenoszonych przez nie znaczen. W dziecinstwie czynnosci
te musza przybierac¢ forme uzewnetrzniona w dziataniu na przedmiotach,
niemniej jednak ich rola jest taka sama — stanowig one istote aktywnosci
psychicznej cztowieka (Tyszkowa 1990).

McCune-Nicolich (1981) sugeruje, iz rozwéj zabawy w udawanie
u dzieci miedzy 8. a 30. miesigcem Zycia jest zgodny z teoriami Piageta,
Wernera i Kaplana. Przed pojawieniem sie zabawy w udawanie dziecko
demonstruje znajomo$¢ funkcji codziennych przedmiotéw za pomoca
gestu. Nastepnym etapem jest nasladowanie codziennych czynnosci do-
rostych. Kolejng zdolnoscia jest umiejetnoé¢ decentracji, kiedy dziecko
przenosi swe udawane czynnosci z siebie na lalke czy innych uczestni-
kéw zabawy. Pojedyncze czynno$ci zaczynaja sie taczy¢ w sekwencje.
Wczesne udawanie zalezy od kontekstu oraz dostepnych przedmiotéw.
Pod koniec 2. roku zycia w zabawie zachodzi dekontekstualizacja oraz
zaznacza sie mniejsza zaleznos¢ od dostepnosci przedmiotow.

Istota zabaw symbolicznych jest odgrywanie sytuacji wyobrazonych.
Jak pisat Wygotski (1995, s. 80), ,w zabawie dziecko operuje znaczeniem
oddzielonym od rzeczy, ale nie oddzielonym od realnego dziatania i rze-
czywistego przedmiotu”. W czynnoéciach zabawowych dziecko zacho-
wuje $wiadomos¢ wlasnej odrebnosci, tworzonej przez wiasne dziatania,
zgodne z przyjeta konwencja rzeczywistosci zabawowej i znanej mu
rzeczywistoéci realnej. Witasne dziatania zabawowe nabieraja wiec zna-
czenia symboli, wyobrazajacych dziatania realne w nowej, powotywane;j
przez bawiace sie dziecko rzeczywisto$ci zabawowej. Dlatego te zabawy
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nazywa sie symbolicznymi, fikcyjnymi. jest tak, gdyz wyobraznia dziecka
ma charakter szczegdlny — mianowicie jest $cisle zwiazana z aktywnoscia
w éwiecie przedmiotowym. W tworzeniu wyobrazeniowej sytuacji zaba-
wowej podstawowa role odgrywaja wtasne dziatania dziecka, a mowa
petni role wspomagajaca.

Zdaniem Appelt (2005), réznica pomiedzy zabawa ,na serio” - rze-
czywista, a zabawa ,na niby” — symboliczna, opiera sie na kilku kryte-
riach. Zabawa na serio dominuje w okresie wczesnego dzieciristwa, ma
charakter manipulacyjny i funkcjonalny, dziecko nie odréznia sytuacji
zabawy od sytuacji realnej, przedmioty wykorzystywane w zabawie sa
uzywane zgodnie z ich przeznaczeniem. Zabawa symboliczna dominu-
je natomiast w okresie $redniego dzieciristwa; dziecko zastepuje jeden
przedmiot innym elementem rzeczywistosci, ma swiadomos¢ znalezienia
sie w sytuacji zabawowej, Zrédtem przyjemnosci jest osiagniecie okreslo-
nego celu w zabawie. Czynnikiem determinujacym zabawe rzeczywista
jest sytuacja zewnetrzna, otoczenie, dominujaca funkcja psychiczna zas
jest spostrzeganie, w odroznieniu od zabawy na niby, gdzie dominuja
wyobrazenia, a determinujg ja motywy i pragnienia dziecka.

Reprezentacja rzeczywistosci
w zabawie i w mowie

Pierwsze dziatania wskazujace na istnienie w umystach dzieci pewnej
formy reprezentacji rzeczywistosci mozemy zaobserwowac w 2. roku zy-
cia. Zdaniem Piageta, nabywanie zdolnosci do reprezentacji zwiazane
jest z postepem w rozwoju poznawczym dziecka i ujawnia sie zaréwno
w jego zabawie, jak i w procesie uaktywniania jezyka. Rozwoj pierwszych
umiejetnosci reprezentacyjnych, takich jak postugiwanie sie symbolami
w zachowaniach niejezykowych, byt badany przez kilku autoréw. W celu
zaobserwowania spontanicznej tendencji dziecka do uzywania symbo-
li w zachowaniach niewerbalnych w wiekszosci z tych badan prezen-
towano dwuletnim dzieciom przedmioty codziennego uzytku. Okazato
sie, iz przedmioty te wywoluja u dziecka cheé¢ zabawy nasladowczej, tj.
reprodukowanie zachowan zwiazanych z tymi przedmiotami, ale poza
kontekstem. Przejawem procesu dekontekstualizacji byty konwencjo-
nalne dziatania dzieci z wykorzystaniem nieadekwatnych przedmiotow
oraz symulowanie istnienia przedmiotu niepojawiajacego sie w danym
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kontekscie. Wyniki takich badan (Musatti 1987) sa zgodne z kierunkami
rozwojowymi, np. wzrastajaca zdolno$¢ koordynowania w zabawie se-
kwencji aktywnosci typu ,na niby”, przejawianie w tego typu zabawach
zachowan spotecznych skierowanych na partnera, pojawienie sie zdolno-
$ci przypisywania przedmiotom znaczen roznych od zwykle spotykanych,
jak i z kolejnoscia pojawienia sie roznych zachowan w procesie rozwojo-
wym. Rozwdj zdolnosci angazujacych postugiwanie sie danym systemem
symboli (np. dziatania wystepujace na co dzien zwiazane z uzywaniem
danych przedmiotéw) wydaje sie by¢ wspomagany przez wzrost swiado-
mosci dziecka na temat imitujgcego i zabawowego charakteru wiasnej
aktywnosdci, a nastepnie przez zdolno$c dziecka do planowania whasnych
dziatan imitujacych (McCune-Nicolich 1977).

Wiele badan poswiecono rowniez poszukiwaniu zwiazku pomiedzy
zdolnoscia postugiwania sie symbolami a procesem nabywania jezyka,
szczegOlnie u dzieci miedzy 1. a 2. rokiem zycia. | tak, wtoscy bada-
cze (Bates i in. 1979), oceniajacy zdolnos¢ postugiwania sie symbolami
w procesie opanowywania mowy przez male dzieci, stwierdzili istnienie
silnego zwiazku pomiedzy zdolnoscia rozumienia mowy oraz jej produk-
cji a umiejetnoscig uzycia symboli w zabawie. W badaniach szukamy
wiec potwierdzenia, ze procesy poznawcze zaangazowane w nabywanie
dwu systeméw symbolicznych, czyli zabawy w udawanie oraz jezyka, sa
identyczne lub bardzo podobne. W badaniach tych znalazto sie wiec po-
twierdzenie tezy postulowanej przez Piageta o relacji miedzy rozwojem
zabawy a nabywaniem mowy. Badania prowadzone na gruncie polskim
(por. Lasota 2007) przyniosty potwierdzenie tej tezy.

Zwiazek miedzy rodzajem zachowan symulujacych a rozwojem komu-
nikacji mozna rowniez rozpatrywac w inny sposéb, mianowicie poprzez
badanie powiazan miedzy réznymi zdolnosciami reprezentacyjnymi, maja-
cymi miejsce w okresie przedwerbalnym. Veneziano (1981) stwierdzita $ci-
sta relacje miedzy rozwojem dziatan na niby w zabawach z przedmiotami
a przejawianymi wokalizacjami w procesie komunikowania sie w 1. roku
zycia, czyli w okresie przedstownym. Zdolnos¢ dziecka do pojawienia sie
konwencjonalnych ruchéw i dZzwiekdw pojawia sie najpierw w jednym lub
drugim typie tych zachowan i wptywa na pojawienie sie w pozostatych.
Carter (1979, por. Musatti 1995) uwazata, ze ten sam proces konwencjo-
nalizacji pojawia sie w gestykulacji i aktach wokalizacyjnych, a takze, ze
prowadzi on do zmiany ich wspdlnej roli w komunikowaniu sie dziecka
miedzy 1. a 2. rokiem zycia. Obserwujac zachowania dziecka miedzy
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12. a 16. miesiacem Zycia, opisata kilka rodzajéw zachowan komunikacyj-
nych i sensomotorycznych schematéw, wykorzystujacych zaréwno gesty,
jak i dzwieki. Okazato sie, ze wraz z rozwojem komunikacyjnym, gesty
i dzwieki ulegaly coraz silniejszej konwencjonalizacji, przyjmujac forme
sp6jnego zachowania okre$lonego typu.

Umiejetno$¢ postugiwania sie symbolami, umieszczona w ztozonym
schemacie rozwojowych zmian, jakim podlegaja zdolnosci dziecka do
tworzenia reprezentacji w 2. roku zycia, wspétgra z nabywaniem innych
zdolnosci, przyczyniajac sie réwniez do zmiany procesu komunikowa-
nia sie (Musatti 1987). Badania argentynskie (Peralta de Mendoza, Salsa
2003) potwierdzaja teze, ze dzieci ucza sie relacji miedzy symbolami
w podobny sposéb jak ucza sie nowego sfowa na okreslenie nieznanego
przedmiotu.

Gibson (1979) twierdzi, iz symboliczne przedmioty charakteryzuja sie
tak zwang ,podwdjna rzeczywistoécia”, poniewaz maja wlasne znacze-
nie i ujmowane s3 w danym kontekscie, ale tez jednocze$nie staja sie
reprezentacja (symbolem) zupetnie czego$ innego. Deloache (1995) uzy-
wa okreélenia ,podwdjna reprezentacja”. Aby zrozumie¢ i naby¢ umie-
jetnos¢ postugiwania sie symbolami, zdaniem Deloache, dziecko musi
osiagnaé poziom podwéjnej reprezentacji (dual representation), to jest
musi umystowo reprezentowac¢ konkret symbolicznego przedmiotu, ale
tez jednoczesnie abstrakcyjna relacje symbolu do przedmiotu. Dopiero
osiagniecie podwdjnej reprezentacji umozliwia matym dzieciom zrozu-
mienie i uzycie symbolu. Tomasello méwi nawet o ,potréjnej reprezenta-
cji”, kiedy obiekt posiada reprezentacje sensoryczno-motoryczna, inten-
cjonalna oraz symboliczna. Badania pokazuja, iz zaréwno symbol—stowo,
jak i symbol—gest sa fatwiejsze dla mtodszych dzieci, niz gdy symbolem
staje sie inny przedmiot. Mtodsze dzieci skupiaja sie bowiem bardziej
na konkretnym przedmiocie, niz na jego reprezentacji symbolicznej. Nie
posiadaja wiec jeszcze podwéjnej reprezentacji, gdzie musza spostrzec
symbol oraz zinterpretowa¢ jego relacje do obiektu. Potwierdzenie sta-
nowia badania Tomasello, Striano i Rochat (1999). Zabawa polegata na
uzywaniu symbolu przedmiotu przez dorostego, a rola dziecka (w wieku
18-30 miesiecy) byto rozpoznanie przedmiotu oznaczanego. W pierw-
szej czesci badania uzywano symbolu-sfowa. W drugiej czeéci dorosty
prosit o dana rzecz, pokazujac miniature tej rzeczy (zabawkowa replike
wlasciwego przedmiotu, np. proszac o miotek, pokazywatl miotek-za-
bawke). Wyniki pokazaly, iz pierwsza czes¢ zadania dzieci, bez wzgledu
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na wiek, wykonywaty bezbtednie. Jednak w drugiej czesci mtodsze dzie-
ci miaty problemy. Okazaly sie one bardzo stabe w interpretowaniu inten-
cji komunikacyjnych dorostego, wyrazanych za pomoca przedmiotowe;j
reprezentacji. Wynik moze wydawaé¢ sie nam zaskakujacy, bo zabawa
powinna by¢ dla dziecka tatwa ze wzgledu na podobieristwo miniaturo-
wej zabawki do przedmiotu. Mozna jednak wynik zinterpretowac w ten
sposéb, ze mtodsze dzieci byty zajete zabawka jako obiektem fizycznym,
ktérym mozna manipulowaé, co utrudniato spojrzenie na niego jako
na symbol (mfodsze dzieci czesto wyciagaty reke po zabawke). Dzieci
26-miesieczne radzity sobie z ta zabawa, jednak trudnosci pojawiaty sie
wtedy, gdy przedmiot uzywany jako symbol miat inne intencjonalne za-
stosowanie (np. gdy dorosty uzywat filizanki jako kapelusza). Przedmiot
ten jednoczesnie spetniat trzy funkcje:
® byt przedmiotem fizycznym (mozna go chwytaé, manipulowaé
nim),
* byt intencjonalnym wytworem konwencjonalnie stuzacym do cze-
gos$ (np. do picia),
e stat sie symbolem innego prze dmiotu w danej sytuacji.

Stad mowa o potréjnej reprezentacji. W zabawie symbolicznej, jak
.m6wi Tomasello (2002), wyraZne jest rozréznienie naturalnych i inten-
cjonalnych zachowan przedmiotéw. Zabawa symboliczna polega wiec
na wydobywaniu intencjonalnych zastosowan réznych przedmiotéw i ba-
wieniu sie nimi. [ tak np. dwulatek moze wziaé otéwek i udawad, ze jest to
miotek. Ale wedtug Hobsona (1993) dziecko bedace na etapie wczesnej
zabawy symbolicznej, uzywajac rzeczy w sposéb niekonwencjonalny,
spoglada na dorostego z rozbawionym wyrazem twarzy, poniewaz zdaje
sobie sprawe, Ze nie jest to intencjonalne czy konwencjonalne uzycie
przedmiotu, a nieckonwencjonalne uzycie potraktowane zostaje jako co$
zabawnego. Autor interpretujac ten fakt twierdzi, ze zabawa symboliczna
wymaga dwéch podstawowych krokéw:

* po pierwsze, dziecko uzywajac przedmiotow i wytworéw ludzkich
musi by¢ zdolne do rozumienia i przejmowania intencji dorostych
{tzn. dziecko najpierw wie, jak my uzywamy otéwka, czyli zna
jego intencjonalne zastosowanie),

¢ po drugie, nalezy zastosowaé odtaczenie intencjonalnych zasto-
sowan od kojarzonych z nimi przedmiotéw (moga by¢ innymi
przedmiotami).
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Badania dotyczace rozwoju reprezentacji symbolicznej w zabawie dzie-
ci pokazuja, iz na wczesnym etapie rozwoju ontogenetycznego elementem
zastepujacym, np. lalke, nie moze by¢ dowolna rzecz. Badania DelLoache
(1995, 1999), dotyczace wptywu r6znych czynnikéw utatwiajacych lub
utrudniajacych zdolno$¢ do symbolizacji we wczesnej ontogenezie, po-
twierdzaja, iz im blizszy jest symbol rzeczywistemu przedmiotowi, tym
wczesniej i tatwiej dziecko potrafi bawi¢ sie w zabawe symboliczna.

Zabawy symboliczne polegajace na zastepowaniu jednego przedmio-
tu innym, na udawaniu zachowan, na tworzeniu sytuacji fikcyjnej wiaza
sie nie tylko z rozwojem twérczej aktywnosci matego dziecka, ale przede
wszystkim z rozwojem umiejetnosci postugiwania sie przez nie symbo-
lami w procesie komunikacji. Dlatego przejécie od zabawy skierowanej
na siebie do zabawy ukierunkowanej na lalke moze by¢ odniesieniem
do przejécia od wypowiedzi jednowyrazowej do kombinacji stow (Lowe
i Costello 1988). U dziecka pomiedzy 18. a 24. miesiagcem zycia mozemy
zaobserwowad po raz pierwszy dziatania na niby skierowane do lalki,
a nie do siebie. W tym samym czasie pojawiaja sie pierwsze kombina-
cje sfowne. Istnieje wiec zwiazek miedzy odniesieniem przedmiotu do
lalki a powstawaniem stownych kombinacji. Wniosek ten wydaje sie po-
twierdza¢ hipoteze, ze zabawa symboliczna jest wstepem do tworzenia
sekwencji wypowiedzi przez mate dziecko.

Okres pomiedzy wczesnym a $rednim dzieciristwem charakteryzuje
sie_ duza zmiennoscia zabaw symbolicznych, czesto$cia pojawiania sie
takich dziatar i gestéw, przede wszystkim umiejetnoscia zastosowania
przedmiotu jako symbolu. Dzieci wraz z wiekiem réznia sie iloscia do-
$wiadczen i rozmaitoscia symbolicznych dziatan. Z pewnoscia mozna to
réwniez powiaza¢ z nabywaniem umiejetnosci narracyjnych.

Przejawy zabawy symbolicznej
we wczesnym dziecifstwie

Uzywanie gest6w symbolicznych wskazuje na umiejetno$¢ uzycia przed-
miotu zgodnie z jego funkcja, przy jednoczesnej zdolnosci nadania
mu innego znaczenia. Ten rodzaj dziatan pojawia sie znacznie péZniej
w spontanicznej zabawie dzieciecej w poréwnaniu z prostymi zabawami
manipulacyjnymi czy funkcjonalnymi. Mimo ze poziom i rodzaj zabaw
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funkcjonalnych nie koreluja z poziomem rozwoju mowy, to wydaja sie
one swoistym przygotowaniem do rozwoju reprezentacji symbolicznej
w zabawie. Dziecko zaczyna wykorzystywa¢ przedmioty nie tylko w spo-
s6b zgodny z ich przeznaczeniem, ale potrafi oderwaé pierwotne znacze-
nie od obiektu, by nada¢ mu nowe.

W rozwoju ontogenetycznym pierwsze dziatania o charakterze uda-
wanym bedziemy mogli zaobserwowa¢ okolo 1. roku zycia. Wraz z wie-
kiem zwieksza sie liczba oraz rodzaj takich zabaw. Co ciekawe, wiele ba-
dan potwierdza réznice pomiedzy dzie¢mi, jaka mozemy zaobserwowa¢
odnosnie do zabawy w udawanie. Sa to réznice plciowe. Juz na poczatku
2. roku zycia mozna zauwazy¢, ze dziewczynki zdecydowanie wczeéniej
i czesciej prezentuja dziatania o charakterze symbolicznym niz chtopcy.
Zar6wno badania wtoskie, amerykariskie, jak i polskie wykazaty znacza-
ce réznice plciowe.

U dzieci do 12. miesiaca zycia w odniesieniu do gestéw i zabaw o cha-
rakterze symbolicznym obserwowano bardzo niskie wyniki bez wzgledu
na pteé, cho¢ juz wtedy zarysowaly sie pierwsze réznice miedzyplcio-
we. U dziewczynek w wieku 13-15 miesiecy Zycia zauwazono wyraz-
ny wzrost liczby zabaw na niby, czego nie zaobserwowano u chtopcéw.
Podobnie w najstarszej grupie wiekowej, gdzie u dziewczynek rodzice
obserwowali $rednio okoto 8 gestéw i czynnoséci nasladowczych w za-
bawie lalka lub misiem. Badania potwierdzity istnienie silnej zaleznosci
pomiedzy picia a dzialaniami i zachowaniami udawanymi prezentowany-
mi przez dzieci w 1. i 2. roku zycia. Badania dowiodty takze istnienie po-
zytywnej korelacji pomiedzy wiekiem dzieci a liczba gestéw i czynnosci
wykonywanych na lalce czy misiu.

Jak pamietamy, w 2. roku Zycia dziecko zaczyna odgrywaé proste
scenki z udziatem lalek czy misiéw. Wraz z wiekiem obserwacja codzien-
nej rzeczywisto$ci sprawia, ze zabawy nasladowcze przyjmuja charakter
zabaw symbolicznych, w ktérych dziecko zaczyna odgrywaé cate scenki
zachowarn dorostych w ré6znych sytuacjach, jak np. wizyta u lekarza czy
zakupy w sklepie.

Najwczeéniejsza zabawa, jaka mozemy zaobserwowaé u naszych
dzieci juz na pod koniec 1. roku Zycia, jest zabawa udawana, polegaja-
ca na noszeniu na rekach lalki czy misia. Réwnie wczeénie dzieci catuja
i przytulaja swoje przytulanki. U dziewczynek wczesniej niz u chtopcéw
rodzice moga zauwazy¢ méwienie do misia. Zarébwno u dziewczynek, jak
i u chlopcéw z najmtodszej grupy wiekowej najczeéciej obserwowanym
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gestem symbolicznym jest catowanie lalki. Mozna moéwi¢ o duzych réz-
nicach pitciowych w zakresie wykonywania tego dziatania. W 2. roku zy-
cia dziewczynki czesciej ujawniajg w zabawie lalkg gest catlowania niz
chiopcy.

Fot. 19. Przejawy nasladownictwa i zabawy symbolicznej
skierowanej na lalke

Poréwnania zachowan dzieci polskich (Kraska 2001) wykazaty, ze
dziewczynki miedzy 10. a 17. miesigcem zycia dwukrotnie czesciej niz
chtopcy podczas zabawy kladly lalke spaé. Rownie czesto przykrywaty
lale. We wszystkich grupach badanych, bez wzgledu na wiek, u chiop-
cOw obserwowano ten gest zdecydowanie rzadziej, gdyz tylko u 8% ba-
danych chiopcoéw i 25% dziewczynek.

Bardzo tatwym dziataniem symbolicznym okazuje sie takze zabawa
w karmienie. Taki rodzaj zachowania pojawia sie dwukrotnie czesciej
w zabawach dziewczynek. W 2. roku zycia u co trzeciej dziewczynki
podczas zabawy z lalkg mozemy zauwazy¢ gesty symboliczne zwigza-
ne z karmieniem. Okoto 30% dziewczynek miedzy 10. a 17. miesigcem
zycia prébuje karmi¢ swojg lalke butelka. Tyle samo dziewczynek karmi
lalke uzywajac do tego celu tyzeczki. Takie dziatania zwigzane z kar-
mieniem zaobserwowano jedynie u ok. 15% badanych chtopcow. O ile
w 14. miesigcu zaobserwowano ten rodzaj zabawy skierowanej na lale
u co czwartego dziecka, o tyle w 17. miesigcu az 60% prezentowato ta-
kie zachowanie w zabawie. W badaniach dzieci 18-miesiecznych (Lasota



2008) okazato sie, ze najwiecej dzieci prawidtowo rozwijajacych sie pre-
zentowato gest catowania lalki, nastepnie noszenia lalki na rekach, wo-
zenia w wozku i karmienia. Badania te réwniez wykazaty istotne réznice
plciowe na korzys$¢ dziewczynek.

Dziewczynki czeéciej niz chtopcy bawig sie lalka lub misiem, uzywa-
jac do tego celu woézka. Oczywiscie réznice piciowe mozemy wyjasnic¢
mniejsza dostepnoscia zabawki—-wdézka w domu chtopca. Zdecydowanie
czeéciej wérdd zabawek meskich znajdziemy samochody czy inne ,typo-
we”, czyli zgodne ze stereotypem meskich zabawek przedmioty.

U badanych polskich dzieci w wieku od 8 do 17 miesiacy dziatanie
symboliczne nasladujace rodzica, polegajace na noszeniu lalki lub mi-
sia, obserwowane bylo przez rodzicéw u polowy dziewczynek oraz tylko
u 1/4 chtopcéw. Bardzo rzadko, bez wzgledu na pte¢ dziecka uczestni-
czacego w zabawie symbolicznej, mozna zaobserwowad takie dziatania,
jak mycie czy przewijanie lalki. Tylko 15% badanych dziewczynek w 2.
roku zycia ujawnito czynno$¢ mycia lalki, a 10% czynnoé¢ przewijania/
wysadzania. W przypadku chtopcow 11,1% z nich myto lalke, a 5%
przewijato.

Woraz z wiekiem coraz wiecej dzieci podczas zabawy z lalka ubiera ja
oraz czesze, czyli wykonuje dziatania praksyjne skierowane na inng oso-
be/przedmiot. W badaniach co trzecie dziecko roczne prébowato czesaé
swoja lalke. Natomiast w przypadku dzieci pottorarocznych — zabawe
w czesanie, przytulanki zaobserwowato trzech z czterech rodzicéw.
Interpretujac te wyniki, nalezy stwierdzi¢, ze zabawy symboliczne dziew-
czynek polegaja gtownie na opiekowaniu sie kims i troszczeniu; u chiop-
céw zabawy opieraja sie na rywalizacji, aktywnosci fizycznej. Dlatego
dziewczynki czesciej bawia sie lalkami, chtopcy zas wybieraja pojazdy
czy klocki. U dziewczynek wczesniej w rozwoju i wiecej zaobserwujemy
zabaw o charakterze symbolicznym, natomiast u chlopcéw przewazaja
zabawy funkcjonalne (np. uzywanie narzedzi podczas wspdlnej pracy
Z tata) czy konstrukcyjnych (budowanie z klockéw, ukfadanie toréw dla
pociagow itd.).

Uzyskane wyniki badari méwia takze o tym, jak wczesnie mozna za-
obserwowac u dzieci rozne style wychowania przez rodzicéw zalezne od
pici. Dzieci bawia sie, uzywajac zabawek, jakie kupuja im rodzice. Jak
pokazuja badania socjologiczne (por. Krajewska 2003), dziewczynkom
producenci zabawek dedykuja lalki z akcesoriami do ich pielegnacji, ze-
stawy gospodarstwa domowego, czesto bedace miniaturka prawdziwych
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przedmiotéw uzywanych przez dorostych. Dla chtopcow wéréd zabawek
znajdziemy pluszowe zwierzeta, autka, pociagi czy samoloty. Czesto tak-
ze figurki postaci ludzkich przedstawiajace znane postacie z kreskowek
czy gier komputerowych.

W badaniach Largo i Howard (1979), dotyczacych umiejetnosci za-
bawy lalka przez dzieci réznej pici, nie stwierdzono istotnych réznic
u dzieci w ciagu pierwszych 18 miesiecy zycia. Jednak ich procedura
badawcza zdecydowanie sie réznita. Podczas bezposredniego badania
dawali oni dzieciom, chtopcom i dziewczynkom, rézne zabawki, np. lal-
ke, buteleczke, grzebien, miniaturowe mebelki. Mimo ze czesc¢ chtopcow
nigdy wczeéniej nie bawita sie lalkami, to w trakcie badania swietnie so-
bie radzifa.

Nalezy jednak pamietaé, ze kiedy dziecko nie ma mozliwosci i okre-
$lonych warunkéw zabawy, bo np. w domu nie ma zadnej lalki, na co
wielokrotnie rodzice zwracaja uwage, to chtopcy beda rzadziej prezen-
towac dziatania symboliczne skierowane na misia czy inng przytulanke.
Dlatego rdéznice miedzy liczba zabaw o charakterze udawanym mie-
dzy dziewczynkami a chtopcami mozna zaobserwowa¢ juz pod koniec
1. roku zycia.

Obserwacje dzieci w 2. roku zycia, wykazujace istnienie roznic ptcio-
wych w zabawach, sktonity badaczy (Largo, Howard 1979) do wysnucia
pewnych tez. Stwierdzono mianowicie, ze chtopcy w swych zabawach
skfaniaja sie raczej ku odkrywczosci, natomiast dziewczynki ku zaba-
wom symbolicznym i spotecznym. Obserwacje dzieci w wieku przed-
szkolnym wskazuja na nasilenie r6znic plciowych wraz z wiekiem.

Mysle, ze nalezatoby zastanowic sie nad pytaniem: Czy u tak matych
dzieci, w 1. i 2. roku zycia, roznice w zabawach dziewczynek i chtopcow
sa zdeterminowane plcia czy tez uwarunkowane w wiekszym stopniu
przez stereotypowe myslenie rodzicow tych dzieci? To wilasnie rodzice,
szczegolnie chtopcéw, sa bardzo rygorystyczni pod tym wzgledem. Nie
kupuja dziecku lalki, wozka dla lali, akcesoriow zwiazanych z zabawa
lalka, bo - jak sami mdwia - ich dziecko to syn. W domu posiada wiec
kolekcje autek, samolotéw itd. Rodzice dziewczynek sa bardziej wyro-
zumiali pod tym wzgledem i czeiciej zezwalaja na zabawy tak zwane
chiopiece.
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Zabawa na niby
u dzieci z zaburzeniami rozwojowymi

Zwiazku pomiedzy zabawa symboliczna a rozwojem mowy doszukiwa-
no sie zaréwno u dzieci prawidtowo rozwijajacych sie (McCune-Nicolich
1981, Shore, O’Connel i Bates 1984), jak i u dzieci z zaburzeniami roz-
wojowymi. Mundy i in. (1987) w swoich badaniach odkryli istnienie sil-
nego zwiazku pomiedzy poziomem mowy czynnej i biernej a poziomem
zabawy w udawanie u dzieci w wieku przedszkolnym, cierpiacych na
autyzm. PdZniejsze badania (Mundy i in. 1993) dotyczyly rozwoju zaba-
wy symbolicznej u dzieci z opdZnieniem umystowym w srednim dziecin-
stwie. Stwierdzono w nich, ze réznice w zabawie symbolicznej korelu-
ja z umiejetnosciami wspolnej uwagi, ale nie wiaza sie ze spotecznymi
umiejetnosciami interakcji.

Badania Charmana i in. (1997) pokazaly istnienie réznic w zakresie
rozwoju zabawy symbolicznej i wspdlnej uwagi u dzieci 20-miesiecz-
nych prawidtowo rozwijajacych sie, dzieci z opéznieniem umysfowym
oraz dzieci autystycznych. Poréwnujac dzieci z opdznieniem umysto-
wym i dzieci autystyczne, okazato sie, ze zarowno jedne, jak i drugie
prezentowaty zabawe funkcjonalna, natomiast w odniesieniu do zaba-
wy o charakterze symbolicznym dzieci autystyczne wypadaly gorzej niz
dzieci uposledzone umystowo.

W kolejnych badaniach (Charman i in. 2000) badacze ci stawiaja teze, iz
zdolnos¢ do imitacji, zabawa symboliczna oraz wspolna uwaga moga by¢
prekursorem rozwoju jezyka i teorii umystu. Udowodnili, ze zdolnos¢ do
imitacji w 20. miesigcu zycia dziecka koreluje z poziomem rozwoju mowy
czynnej w 44, miesiacu zycia, natomiast umiejetno$c¢ wspolnej uwagi skie-
rowanej na zabawke pomiedzy dorostym a 20-miesiecznym dzieckiem jest
predykatorem teorii umystu badanych dzieci w 44. miesiacu zycia.

Badania Smith i Bryson (2007), dotyczace umiejetnosci uzycia dwéch
typow gestéw reprezentacyjnych u dzieci z autyzmem (gesty spoteczno-
-komunikatywne i dziatania pantomimiczne na przedmiotach), wykaza-
ty istnienie relacji pomiedzy rozwojem jezykowym a rozwojem gestéw
symbolicznych. Przebadano dzieci autystyczne oraz dwie grupy poréw-
nawcze: dzieci z nieautystycznym opoznieniem rozwoju — dopasowa-
ne pod wzgledem wieku oraz poziomu mowy biernej oraz dzieci pra-
widtowo rozwijajace sie — dopasowane pod wzgledem poziomu mowy
biernej. Dzieci z obu grup poréwnawczych prezentowaty wiecej dziatarn
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nasladowczych niz dzieci autystyczne, cho¢ one takze wykazywaty ro-
zumienie znaczenia gestow. Grupa dzieci autystycznych miata problemy
z etykietowaniem przez gestykulacje oraz wykonywata mniej dziatan na
przedmiotach po stownej prosbie. Dzieci charakteryzujace sie op6znio-
nym rozwojem jezykowym (wifaczajac takze autyzm) wykazywaly trud-
nosci z symbolicznym, niekonwencjonalnym uzyciem przedmiotu, uzy-
wajac przedmiotow zgodnie z ich funkcja i przeznaczeniem.

juz pod koniec lat 70. Bates i in. (1979) wysuneli teze, ze pojawie-
nie sie gestow symbolicznych w zabawie i komunikacji potaczone jest
w rozwoju ze zdolnoscia do reprezentacyjnego myslenia. Z kolei teoria
Barona-Cohena (1989), dotyczaca rozwoju umiejetnosci wspoinej uwagi
oraz spotecznych umiejetnosci interakcji u dzieci z autyzmem sugeruje,
iz dzieci te musza w pierwszym przypadku wiaczac bardziej wyszukane
procesy reprezentacji niz w drugim. Zabawa symboliczna jest z pewno-
$ciq miara rozwoju reprezentacji, cho¢ umiejetnos¢ wspolnej uwagi row-
niez musi wykorzystywac procesy symbolicznej reprezentacji.

Inne badania (Beeghly, Cicchette 1990) dotyczyty jakosci zwiazku mie-
dzy rozwojem jezykowym a zabawa na niby u dzieci z zespotem Downa.
Podobne badania na grupie dzieci z zespotem Downa (w wieku od 32 do
95 miesiecy) przeprowadzono w celu wykrycia relacji pomiedzy symbo-
liczna reprezentacja jezykowa i symboliczng reprezentacja niejezykowa
(O'Toole, Chiat 2006). Postawiono pytanie badawcze: czy symboliczne za-
chowania s3 ze soba powiazane oraz czy koreluja z rozwojem jezyka czy
ze zdolnosciami niejezykowymi? Podjeto probe odpowiedzi na pytanie,
czy istnieje réznica w zakresie uzywania przez dzieci trzech typéw symbo-
li: gestéw, miniatur oraz abstrakcyjnych symboli. Okazato sie, ze zabawa
symboliczna i symboliczne rozumienie znaczaco korelowaty z poziomem
mowy czynnej i biernej, ale nie ze zdolno$ciami niejezykowymi. Zwiazek
pomiedzy jezykiem a symbolicznymi dziataniami niejezykowymi odwrot-
nie korelowat z wiekiem. Najsilniejszy obserwowano u mtodszych dzieci,
a wraz z wiekiem zwiazek ten ostabiat sie. Stwierdzono rowniez, ze dzieci
z wieksza tatwoscia traktowaty gesty jako symbole przedmiotu, niz mi-
niatury czy abstrakcyjne symbole jako reprezentacje innego przedmiotu.
Badania te stanowia potwierdzenie, ze gesty symboliczne i mowa s3 ze
soba $cisle powiazane, nawet w sytuacji atypowego rozwoju. Potwierdzaja
to takze badania nad zabawa symboliczna i rozwojem wczesnej komuni-
kacji u dzieci niestyszacych (Casby, McCormack 1985). Wykazano istnie-
nie silnej pozytywnej korelacji pomiedzy rodzajami zabawy o charakterze
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symbolicznym oraz rozwojem komunikacyjnym tych dzieci. Badania ho-
lenderskie pokazuja réznice w zakresie rozwoju zabawy o charakterze
symbolicznym u dzieci z zaburzeniem rozwoju mowy (Van der Kooij
1989). Wyniki wszystkich prezentowanych badan potwierdzaja istnienie
réznic w zakresie rozwoju zabawy symbolicznej miedzy dzie¢mi z zabu-
rzeniami rozwojowymi a dzie¢mi prawidtowo rozwijajacymi sie. Réwniez
na gruncie polskim (Lasota 2007, 2008) zaczeto szukac zaleznosci pomie-
dzy rozwojem jezykowym, niejezykowym a zabawa symboliczna. W ba-
daniach (Lasota 2008) wzieto udziat 99 dzieci w 18. miesiacu zycia, ktére
zakwalifikowano do trzech grup, a czynnikiem roznicujacym byt poziom
rozwoju jezykowego. Jak wiemy, dzieci 18-miesieczne dopiero ucza sie
uzywania symbolu jako zastepnika okreslonego przedmiotu, czego prze-
jawem s3 pierwsze gesty i dziatania symboliczne.

Czy pottoraroczne dzieci roznigce sie poziomem sprawnosci jezyko-
wych wykazywaty roznice w czestosci postugiwania sie gestami o charak-
terze symbolicznym?

Jak pokazuje tabela 3, nie wszystkie zachowania i gesty o charakterze
symbolicznym byly prezentowane w réwnym stopniu przez poszczegél-
ne grupy, wyréznione zarowno ze wzgledu na plec, jak i stopien opano-
wania jezyka.

Tabela 3. Liczba dziatar symbolicznych ujawnianych przez dzieci
18-miesieczne, z uwzglednieniem poziomu rozwoju mowy i pici

Poziom rozwoju mowy
Plet ponizej przecietnej w normie | ponadprzecietny
Chiopey 2,95 4.1 [ 5,05
Dziewczynki i 7,50 ‘ 8.2 l 9,57 B

Dzieci, w zaleznoéci od ptci oraz poziomu rozwoju mowy, pre-
zentowaly odmienna liczbe dziatan symbolicznych skierowanych na
przytulanke (lalke/misia), takich jak noszenie, wozenie, catowanie czy
przytulanie.

Istotne réznice pomiedzy grupami zaobserwowano u chiopcow.
Oznacza to, ze dziewczynki bez wzgledu na poziom rozwoju mowy
ujawnialy w swych zabawach podobng liczbe dziatan na niby, cho¢ réz-
nity sie rodzajem zabaw czy dziatan. Duze réznice pojawity sie jednak
w przypadku chiopcow, szczegolnie pomiedzy grupq o bardzo niskim
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poziomie mowy a grupg cechujacg sie wysokim poziomem sprawnosci
jezykowych. Chiopcy z opdznionym rozwojem mowy ujawniali znajo-
mos¢ Srednio trzech gestéw i dziatan reprezentacyjnych, podczas gdy
chtopcy bardzo dobrze komunikujgcy sie stownie prezentowali wiecej,
bo pie¢ takich dziatan podczas zabawy. Takze dziewczynki z grupy po-
nizej przecietnej ujawnialty mniejszg znajomos$¢ dziatan symbolicznych,
niz ich réwieéniczki dobrze mowiace. Poréwnujgc uzyskane wyniki
badanych dzieci z poprzednimi badaniami (por. Kraska 2003), okazuje
sig, ze grupa chtopcéw 16.-17.-miesiecznych osiggata podobne wyni-
ki co chtopcy z grupy ponadprzecietnej (5,4), natomiast dziewczynki
postugiwaty sie $rednio taka liczbg gestéw i dziatan udawanych (8,20)
co dziewczynki 18-miesieczne, cechujgce sie prawidtowym rozwojem
jezykowym. Oznacza to, ze zaréwno dziewczynki, jak i chtopcy w na-
szych nowszych badaniach, nalezacy do grupy ponizej normy jezyko-
wej, prezentowaly poziom gestéw i dziatan niejezykowych nizszy niz
dzieci 16-17-miesieczne.

Ro6znice ze wzgledu na poziom rozwoju mowy pojawity sie i u chtop-
cOw, i u dziewczynek. Najwieksze rozbieznosci mozna byto zauwazy¢
pomiedzy zabawa dzieci z op6Zznionym rozwojem jezykowym a dzie¢mi
0 wysokim poziomie rozwoju mowy (wykres 4, 5).

Dziatania symboliczne u chtopcow
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Whykres 4. Istotne réznice pomiedzy chtopcami z trzech grup badanych,
w zakresie zabawy symbolicznej
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Wykres 5. Istotne r6znice pomiedzy dziewczynkami z trzech grup badanych,
w zakresie zabawy symbolicznej

Chitopcy stabo moéwiacy podczas zabawy na niby bardzo rzadko uda-
wali, ze czeszg misia, ubieraja, myjg go czy z nim rozmawiaja.

Najtatwiejszym gestem symbolicznym byt gest catowania misia - za-
uwazono tu tendencje wzrostowa, uzalezniong od poziomu mowy dziec-
ka. O ile tylko potowa chtopcow z op6znionym rozwojem mowy pre-
zentowata ten gest, o tyle znany byt on 90% chtopcoéw z najwyzszym
poziomem mowy. Podobny wzrost czestosci uzycia gestu symbolicznego
w grupach chtopcéw zaobserwowano w odniesieniu do takich dziatan,
jak: ktadzie misia do t6zka, przykrywa kocykiem, karmi tyzka, nosi na
rekach i méwi do misa. Takie zachowania symboliczne obserwowano
u wiekszej liczby dzieci cechujgcych sie dobrym lub ponadprzecietnym
poziomem jezykowym, niz u dzieci przejawiajagcych pewne opdznienia
w zakresie rozwoju jezykowego.

W grupie dziewczynek réznice bylty mniejsze, gdyz zdecydowanie
czesciej niz chtopcy postugiwaty sie one w zabawach gestami i dziatania-
mi reprezentacyjnymi, aczkolwiek i w tym przypadku ujawnity sie r6zni-
ce ze wzgledu na poziom rozwoju mowy. Znaczaco mniej dziewczynek
0 bardzo niskim poziomie mowy w poréwnaniu do pozostatych uzywato
w zabawie takich gestow czy zachowan, jak przewijanie (okoto 15%) czy
mowienie do lalki (29%).

Pozytywna zaleznos¢ pomiedzy liczbg dzieci prezentujgcych dziata-
nia symboliczne a poziomem rozwoju jezykowego zauwazono w obrebie
takich dziatan, jak uktadanie lalki do snu. Takg zabawe ujawniata potowa



dziewczynek z grupy najnizszej pod wzgledem rozwoju mowy i ponad
92% z grupy najwyzszej. Podobnie w przypadku hustania, kotysania lalki
(57% - grupa z opdznionym rozwojem mowy, 71% - grupa w normie
i 86% - grupa ponadprzecietna) czy okrywania przytulanki kocykiem,
cho¢ te réznice nie byty az tak duze.

We wszystkich grupach dziewczynek najczesciej pojawiaty sie w za-
bawie takie dziatania, jak catowanie, noszenie na rekach oraz uktadanie
lalki do snu, najrzadziej za$ czynnosci zwiazane z toaleta wykonywana
na lalce (mycie, przewijanie, czesanie). Dwukrotnie wiecej dziewczynek
Z grupy powyzej normy bawifo sie w mycie lalki w poréwnaniu z dziew-
czynkami z grupy ponizej przecietnej. U prawie trzy razy mniejszej licz-
by dziewczynek cechujacych sie niskim poziomem komunikacji stowne;j
zaobserwowano takze gest ,przewijania misia” w porownaniu z dziew-
czynkami zdecydowanie lepiej komunikujacymi sie werbalnie. 53 to jed-
nak réznice nieistotne, ze wzgledu na niewielka liczbe dzieci, u ktérych
moglismy zaobserwowac te dziatania w wieku 18 miesiecy. Ciekawa
sytuacja pojawiata sie w odniesieniu do gestu karmienia lalki z butelki.
Okazato sie, ze dziewczynki w normie jezykowej rzadziej prezentowaty
te czynnosc niz dziewczynki z grupy ponizej normy. Nie przektadato sie
to na czestsze prezentowanie gestu karmienia tyzeczka. ROwniez w tym
przypadku dziewczynki w normie rzadziej bawity sie w karmienie lalki.
Bez wzgledu na sposéb karmienia swojej zabawki to dziewczynki w nor-
mie jezykowej najrzadziej prezentowaty ten typ zabawy.

Poniewaz, jak to juz zostato zauwazone wczesniej, w kategorii dziatan
i zabaw o charakterze symbolicznym pojawiaja sie duze roznice piciowe,
ponizej zostata zaprezentowana szczegétowa analiza przejawiania funk-
cji symbolicznej w zabawie u dzieci z r6znym poziomem rozwoju mowy
w poszczegolnych rodzajach dziatan i zachowan.

Zdroworozsadkowo wydawacé by sie mogto, ze skoro dziewczynki
czesciej bawia sie lalkami czy misiami, naturalne jest, iz to u dziewczynek
czeséciej niz u chtopcow zaobserwujemy wystepowanie gestow i dziatan
udawanych. W badaniach okazato sie jednak, iz czestos¢ wystepowania
tego rodzaju zabaw u dziewczynek jest zdecydowanie wigeksza niz mogli-
bysmy przypuszczac. Najwieksze réznice wystapity w dziataniach dzieci
w grupie ponizej przecietnej (wykres 6). U dziewczynek obserwowano
Znaczaco czesciej niz u chtopcow dziatania w zakresie az dziewieciu
zabaw o charakterze symbolicznym. Zabawe polegajaca na czesaniu lalki
Zauwazono szesc razy czesciej u dziewczynek niz u chlopcéw. Podobnie
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z ubieraniem lalki czy usypianiem - w opinii rodzicow chtopcy prezento-
wali takie dziatania pie¢ razy rzadziej niz dziewczynki. Prawie 65% po6t-
torarocznych dziewczynek bawito sie z lalka, przykrywajac ja kocykiem
i karmiac za pomocg butelki, w przypadku chtopcéw natomiast - zaob-
serwowano takg zabawe u okoto 30% z nich.
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Wykres 6. R6znice ptciowe w zakresie dziatan symbolicznych
W grupie ponizej normy jezykowej

Bez wzgledu na pte¢ w obu grupach dzieci rzadko w zabawie rozma-
wialy ze swojg lalka. Jest to jednak oczywiste, biorgc pod uwage, ze byty
to grupy z najnizszym poziomem rozwoju mowy, wiec dzieci czesciej
komunikowaty sie niejezykowo, anizeli poprzez stowa. U dzieci z po-
zostatych grup jezykowych zachowania komunikacyjne skierowane do
przytulanki zaobserwowano u prawie potowy dziewczynek oraz nieco
mniejszej liczby chtopcéw.

Ro6znice ptciowe w grupie dzieci w normie jezykowej, jak réwniez dzie-
ci prezentujgcych wysoki poziom sprawnosci jezykowych réwniez byly
duze, bo chiopcy zdecydowanie rzadziej uzywali oSmiu gestow i dziatan
w poréwnaniu z dziewczynkami z tych samych grup (wykres 7).

Najwiegksze rozbieznosci w uzywaniu gestow symbolicznych pomieg-
dzy dziewczynkami a chtopcami o prawidlowym rozwoju jezykowym po-
jawity sie w zabawie polegajacej na przykrywaniu lalki kocykiem. Ten gest
zostal zaobserwowany czterokrotnie czesciej w zabawie dziewczat niz
chtopcow. Dziewczynki czesciej tez klada lalke spa¢ do t6zeczka. Trzy
razy wiecej dziewczynek (65%) niz chtopcéw (21%) w zabawie czesze
lalke i ubiera jg. Najwiecej dzieci z tej grupy - bez wzgledu na pte¢ - pre-
zentowato dziatanie polegajgce na wozeniu lalki lub misia w woézku.
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Wykres 7. Roznice piciowe w zakresie dziatan symbolicznych
w grupie dzieci w normie jezykowej

Wystgpita takze réznica ptciowa: z opinii rodzicow wynika, ze ponad
85% dziewczynek w trakcie zabawy wozito lalke w wézku, to samo ro-
bita tylko potowa badanych chtopcéw. W grupie tej pojawita sie takze
réznica w wykonywaniu czynnosci ,,przewijania misia", ktérg zaobser-
wowano u 5% badanych chtopcéw iaz u 35% dziewczynek. W odroz-
nieniu od grupy poprzedniej, wiecej dzieci z tej grupy podczas zabawy
nawigzywato kontakt stowny z lalka. Jednak taka zabawe podejmowato
znacznie wiecej dziewczynek niz chtopcéw.

Fot. 20. Dziatanie symboliczne - wozenie lalki w wézku



W grupie dzieci cechujgcych sie dobrg komunikatywnoscig rowniez
zaobserwowano kilka réznic ptciowych w zakresie przejawiania sie w za-
bawie okreslonych zachowan symbolicznych (wykres 8).
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Wykres B. R6znice piciowe w zakresie dziatan symbolicznych
w grupie dzieci powyzej normy jezykowej

Z relacji rodzicow wynika, ze dziewczynki czesciej niz chtopcy ujaw-
nialty zabawy polegajgce na kladzeniu lali do t6zka. Wiecej dziewczy-
nek z tej grupy okrywa lalke kocykiem. Takze w zakresie takich dziatan,
jak karmienie swojej zabawki - zdecydowanie wiecej dziewczynek niz
chtopcéw prezentowato te czynnos$¢ w swoich zabawach. Dziewczynki
czesciej tez wozity lalke w woézku, ubieraty jg czy przewijaty.

Reasumujac, we wszystkich grupach réznice pomiedzy dziewczynka-
mi a chtopcami pojawity sie w odniesieniu do takich zachowan skierowa-
nych na lalke lub misia, jak: przykrywa lalke/misia kocykiem, wozi lalke
w woézku, husta lalke oraz ubiera jg. Prawie 2/3 dziewczynek i tylko 1/3
chtopcéw z grupy ponizej przecietnej potrafito bawié¢ sie lalkg poprzez
przykrywanie jej kocykiem. W grupie dzieci z prawidlowym rozwojem
mowy ten gest zostat zaobserwowany czterokrotnie czesciej w zabawie
dziewczat niz chtopcéw. We wszystkich grupach pojawita sie takze zna-
czaca roznica ptciowa w zakresie zabawy: wozi lalke w wézku. W grupie
ponizej przecietnej dwukrotnie wiecej dziewczynek, bo prawie 3/4 ba-
danych, podczas zabawy nosito lalke na rekach czy wozito jg w waézku.
Pierwszg czynnos$¢ wykonywato 32% chiopcow, natomiast drugg 42%.
Z obserwacji rodzicow wynika, ze trzy na cztery dziewczynki cechujace
sie prawidlowym rozwojem jezykowym woza lalke w wozku, to samo
robi jedynie potowa badanych chtopcéw z tej grupy. Takze dziewczynki



postugujace sie w komunikacji juz nie tylko stowami, ale i prostymi zda-
niami, w relacjach rodzicow, czesciej niz chtopcy ujawniaty zabawy lalka
czy misiem polegajace na kladzeniu lali do 16zka, przykrywaniu jej ko-
cykiem, karmieniu butelka i tyzka oraz wozeniu w wozku czy hustaniu.
Dziewczynki zdecydowanie czesciej ubieraly lalki, a takze przewijaty.
Chiopcy natomiast, tak samo czesto jak dziewczynki, nosili lalki/misie na
rekach, czesali je, myli, catowali i méwili do nich.

W zakresie gestow i dziatan symbolicznych w kazdej z grup zaobser-
wowano roznice ptciowe na korzys¢ dziewczynek. Jest to zgodne z dany-
mi z literatury (Fenson i in. 1994). Dlaczego tak sie dzieje, ze wystepuja
istotne roznice miedzy dziewczynkami a chtopcami w zakresie rozwoju
symbolizacji zarébwno w procesie komunikacji, jak i w zabawie? Do tej
pory nie znaleziono jednoznacznej odpowiedzi na to pytanie. Wptywu
na rozwoj umiejetnosci uzycia symbolu doszukiwano sie zaréwno wsrod
czynnikéw wewnetrznych (np. spowodowanych réznicami anatomicz-
nymi i funkcjonalnymi mézgu), jak réwniez zewnetrznych (warunkéw
srodowiskowych, w jakich wychowywane jest dziecko).

Uwaza sie, ze sposOb zabawy jest specyficzny dla wieku dziecka.
Odpowiada bowiem aktualnemu stadium rozwoju. My mozemy sie
pokusi¢ o stwierdzenie, ze poziom sprawnosci komunikacyjnych tak-
ze wplywa na sposob zabawy symbolicznej przez dziecko w okresie
wczesnego dziecifistwa. Coraz wiecej badar empirycznych potwierdza
istnienie relacji pomiedzy tymi dwoma sposobami reprezentacji przez
dziecko $wiata rzeczywistego, jakimi sa jezyk i zabawa symboliczna.
Wystepowanie zabaw na niby $wiadczy o tym, ze dziecko potrafi od-
rézni¢ funkcje od przedmiotu oraz ze pewne funkcje potrafi przenosic¢
na inne przedmioty. Jesli funkcje zostaja oddzielone od obiektu, ozna-
cza to, ze powstala w umysle dziecka ich reprezentacja. Reprezentacja
funkcji umozliwia odtworzenie pewnych czynnosci z nig zwiazanych
- poczatkowo w sytuacjach bardzo podobnych do doswiadczen dziec-
ka, a nastepnie coraz bardziej zroznicowanych. Analiza danych uzyska-
nych w 18. miesiacu zycia badanych dzieci potwierdza teze, iz zabawa
symboliczna pojawia sie mniej wiecej w tym samym czasie co mowa
oraz ze jest scisle z nig zwigzana. Dzieci wykazujace prawidtowy prze-
bieg rozwoju jezykowego prezentowaly wiekszg liczbe dziatan i gestow
o charakterze symbolicznym, anizeli dzieci z zaburzonym rozwojem je-
zykowym. Wyniki te moga swiadczyc o istnieniu zaleznosci pomiedzy
rozwojem mowy a rozwojem zabawy symbolicznej. By¢ moze wynika
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to z faktu, iz zaréwno udawanie, jak i mowa to zdolnos¢ do uzywania
symboli i zamiany jednych na inne. Wedtug Lesliego (1994), zdolnos$¢
zabawy symbolicznej wiaze sie z komunikacja intencjonalng, a obie za-
leza od zdolnosci metareprezentacji. Zdaniem Lewis i in. (2000) nato-
miast, zdolnos¢ do symbolizacji moze by¢ prerekwizytem do rozwoju
zabawy symbolicznej i jezyka, a metareprezentacja moze by¢ warun-
kiem wstepnym dla zabawy symbolicznej i komunikacji intencjonalne;j.
Moim zdaniem, badania te stanowia uzasadnienie tezy, iz jezyk jako
jedna z form reprezentacji symbolicznej rozwija sie réwnolegle z inny-
mi formami, takimi jak zabawa symboliczna.

Potwierdzeniem tego sa wyniki dalszej czesci badan longitudinalnych
(por. Lasota 2007, 2008), w ktorych ocenie poddano poziom rozwoju
komunikacji oraz zabawy symbolicznej dzieci 30-miesiecznych.

Udawanie z przemianowywaniem
przedmiotow

W badaniach dotyczacych rozwoju umiejetnosci uzycia symbolu w za-
bawie uczestniczyta grupa 99 dzieci w wieku 2,5 lat. Analizie poddano
wszystkie gesty i dziatania symboliczne prezentowane przez dzieci pod-
czas dwoch sytuacji o charakterze zabawy.

Pierwszy rodzaj zabawy miat charakter zabawy substytucyjnej kie-
rowanej i byt nastawiony na ocene umiejetnosci uzycia symbolu w za-
bawie. Zadaniem dziecka byta zabawa przedmiotami przygotowanymi
przez badacza (kasztan, otowek, kawatek materiatu, pudeteczko, klucz,
sznurek). Natomiast drugi rodzaj zabawy miat charakter zabawy swobod-
nej z rodzicem, podczas ktérej mozna byto oceni¢ poziom prezentowa-
nej przez dziecko zabawy.

Poziom zabawy symbolicznej oceniano poprzez takie aspekty, jak:
struktura zabawy symbolicznej (czy dziecko przejawiato w zabawie poje-
dyncze czynnosci czy mialy one charakter sekwencji dziatart symbolicz-
nych tworzacych schemat narracyjny w zabawie), liczha uzytych przed-
miotéw, zdolnosé przejmowania inicjatywy przez dziecko, umiejetnosc
wspolnej zabawy z dorostym, tworcze (nowe) lub odiwdrcze podejscie
do zabawy prezentowane przez badane dzieci w poréwnaniu z propozy-
Cja wprowadzong przez eksperymentatora.
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Wyniki uzyskane w tych badaniach okazaly sie zgodne z wynika-
mi badan przeprowadzonych w innych krajach. Rzeczywiscie, poziom
komunikacji za pomocg stébw korelowal z poziomem prezentowanej
przez dziecko zabawy symbolicznej. Dzieci prezentujgce najnizszy
poziom rozwoju jezykowego wykazywaly najnizszy poziom zabawy
symboliczne;.
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Whykres 9. Odsetek dzieci prezentujacych rézne rodzaje
zabawy substytucyjnej

W zabawie substytucyjnej, w ktorej dziecko musiato uzy¢ przedmiotu
jako symbolu innego przedmiotu (np. klucza jako pieska), u dzieci z po-
dejrzeniem op6Znienia rozwoju mowy najczesciej obserwowano zabawe
manipulacyjno-funkcjonalng - 80% chtopcéw i 60% dziewczynek pre-
zentowalto taki rodzaj zabawy (72% dzieci, bez uwzglednienia zmiennej
pici). Zabawe miniaturowymi zabawkami, zwang przez Barona-Cohena
(1987) funkcjonalng zabawa udawana, rowniez najczesciej prezentowa-
ty dzieci z op6znionym rozwojem mowy, przy czym trzy razy czesciej
dziewczynki niz chtopcy. Tylko u 43% chiopcdw i dziewczynek z tej
grupy zaobserwowano przejawy zabawy symbolicznej, polegajgcej na
przemianowywaniu, przy czym u 33% byly to zabawy, ktére nie posia-
daly kontekstu sytuacyjnego, majace charakter pojedynczych czynnosci
symbolicznych. Dziecko potrafito przemianowac jeden przedmiot w co$
innego, ale nie tworzyto sekwencji dziatan nastepujacych po sobie (np.
bawito sie kasztanem, jakby to byla mata piteczka, ignorujac pozostate
przedmioty).
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Wykres 10. Odsetek dzieci prezentujacych proste/ztozone
dziatania symboliczne podczas zabawy udawanej

Prawdziwg zabawe symboliczng z przemianowaniem przedmiotow
przejawiato natomiast 90% dzieci z grup poréwnawczych, a u ponad 85%
dzieci z grupy powyzej normy jezykowej pojawiat sie schemat narracyj-
ny. Byla to zabawa majgca posta¢ sekwencji zdarzeh nastepujacych po
sobie, umiejscowionych w odpowiednim kontekscie sytuacyjnym. W ta-
kiej zabawie uruchamiany byt caly schemat narracyjny. Dzieci opowia-
daty bajke, z r6znymi przygodami bohateréw. Narracja nie zawsze miata
charakter werbalny. Czesto dzieci stosowaty onomatopeje, tres¢ zabawy
byta takze czesto przedstawiana za pomoca gestéow symbolicznych.

Przykladem zabawy sekwencyjnej, w ktorej wystepuje schemat nar-
racyjny, jest zabawa, w ktorej dziecko udaje, ze pudetko to statek, ktéry
ptywa po morzu (po stole), a na statku jest kotek (kasztan) i piesek (klucz).
Innym przyktadem zabawy, w ktérym dziecko uruchamia schemat narra-
cyjny, jest sytuacja, gdzie dziecko odwraca klucz (uzywajgc go inaczej
niz badacz) i méwi ,,pieski powinny chodzi¢ na n6zkach", udaje, ze cho-
dzi, demonstrujac to kluczem, nastepnie ,,piesek goni kotka" (ktérym jest
otowek), a potem dziecko moéwi, ze ,bierze psa na smycz" i zawigzuje
sznurek na kluczu. Zgodnie z danymi umieszczonymi na wykresie 10, za-
uwazamy, Ze wraz z wWyzszym poziomem rozwoju kompetencji komuni-
kacyjnych u dzieci ro$nie zdolno$¢ do tworzenia schematu narracyjnego
w zabawie na niby. Dzieci z niskim poziomem rozwoju mowy czesciej
prezentowaty pojedyncze czynnosci i gesty reprezentujace.

Podczas zabawy swobodnej z rodzicem w grupie dzieci z podejrze-
niem op6znienia rozwoju jezyka czesto pojawiata sie zabawa funkcjonal-
na. W innych grupach praktycznie takich przejaw6w nie zaobserwowano.



Zabawa symboliczna miniaturowymi zabawkami to funkcjonalna zabawa
udawana, gdyz zabawki uzywane sg zgodnie z ich funkcjg i przeznacze-
niem. Z symbolem mamy do czynienia wtedy, gdy jeden przedmiot lub
czynnos$¢ zastepuje inny, to znaczy, ze staje sie symbolem dla innego
przedmiotu czy czynnosci. Zabawa symboliczna podczas zabawy swo-
bodnej z rodzicem polegata wiec na wykonywaniu okre$lonych symbo-
licznych gestéw oznaczajgcych dang czynnos$¢, np. dziecko udawato, ze
nalewa herbate do filizanek, kgpie misia, karmi go. Dziatania te wykony-
wane byty na misiu lub na innych przedmiotach. Dziecko miato dostep
do zabawek miniaturowych. Zdecydowanie wigkszg liczbe czynnosci
symbolicznych zaobserwowano w zabawie dzieci o prawidlowym i po-
nadprzecietnym poziomie rozwoju jezykowego.

Wykres 11. Odsetek dzieci prezentujacych proste/ztozone dziatania
podczas zabawy z rodzicem

Dzieci te rowniez w zabawie swobodnej, a nie zaaranzowanej cze-
Sciej prezentowaty cate sekwencje zdarzen (wykres 11), np. zabawa w ka-
piel misia, przygotowanie positku i karmienie misia, czy ukiadanie misia
do snu. Dzieci z niskim poziomem rozwoju mowy prezentowalty mniej
dziatan i gestobw symbolicznych, a jesli sie juz one pojawiaty, to zdecy-
dowanie czesciej miaty charakter pojedynczych czynnos$ci. Podobnie jak
w poprzednim przypadku, zabawy kierowanej - wraz z wyzszym pozio-
mem rozwoju komunikacji jezykowej dzieci prezentowaty wiecej dziatan
majgcych charakter schematu narracyjnego, a mniej pojedynczych, przy-
padkowych i oderwanych od kontekstu czynnosci udawanych.



Rozwéj funkcji symbolicznej wiaze sie z odkryciem i modyfikowa-
niem relacji miedzy elementem oznaczanym a oznaczajacym i postepuje
w kierunku coraz petniejszego odréznicowania elementu oznaczajacego
od oznaczanego. tatwiejsza rzecza jest zatem wykonywanie czynnosci
symbolicznych na przedmiotach, z ktérymi sa one zwiazane (mi$), niz na
zastepnikach symbolicznych (otéwek). Dziecko poprzez zabawe symbo-
liczng pokazuje, co wie na temat rzeczywistego swiata. Zgodnie 2 kon-
cepcja Piageta (1966) do 4. roku zycia dziecko dokonuje projekcji symbo-
licznych schematow na nowe obiekty. Reprodukuje wtasne dziatania na
niby (udaje ptacz misia) lub zapozycza dziatania innych obserwowanych
0s0b (nasladuje matke). Wystepuja proste identyfikacje jednego obiektu
w drugim (klocek jako kot) lub zastepowanie scen rzeczywistych scenami
wyobrazonymi (przygotowanie kapieli lalki na niby). Dopiero od okoto
4. roku zycia zabawa ta staje sie bardziej uporzadkowana, dzieci uzywaja
wielu przedmiotow zastepczych, rozwija sie schemat narracyjny w zaba-
wie, dzieci przyjmuja okreslone role i przestrzegaja pewnych ustalonych
regut.

Poswiadczaja to wyniki otrzymane przez Rescorle i Goossens (1992).
Ich zdaniem dzieci z opoznionym rozwojem jezykowym wykazuja mniej-
sza decentracje w zabawie, mniejsza liczbe symbolicznych przeksztatcen
oraz mniej zabaw sekwencyjnych. W zabawie z przemianowywaniem
przygotowane przedmioty nie przypominaty rzeczy do zabawy. Dziecko
musiato znalez¢ wiec relacje miedzy elementem oznaczanym i oznacza-
jacym, z czym najwiekszy ktopot miaty dzieci z opdéZnionym rozwojem
jezykowym. Wynik ten jest zgodny z innymi badaniami, potwierdzajacy-
mi zwiazek miedzy mowa a zabawa symboliczng. Im wyZszy poziom je-
zykowy prezentowaty dzieci, tym wyzszy poziom zabawy symbolicznej
byt przez nie ujawniany (O’Reilly, Painter, Bornstein 1997)

Ocena zabawy pod wzgledem tworczego rozwiazania wykazata, ze
w zaleznoéci od poziomu sprawnosci jezykowych dzieci prezentowaty
odmienne strategie zabawy. Najwiecej zabaw bedacych kontynuacja za-
bawy badacza, tj. majacych charakter odtwoérczy, zaobserwowano w gru-
pie 0 najnizszym poziomie komunikacji werbalnej. Najwiecej zabaw,
ktérych tworcami stawaly sie dzieci, dostrzezono w grupie najbardziej
komunikatywnej.

Badane dzieci réznity sie takze przyjmowaniem na siebie roli inicja-
tora. Zaobserwowano, ze w zabawie badajacego z dzie¢mi z grupy po-
nizej normy jezykowej to dorosty najczesciej byt inicjatorem. U dzieci
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w grupie kontrolnej zauwazono wymiane roli inicjatora miedzy dorostym
a dzieckiem. Natomiast najczesciej w roli inicjatora odnajdowaly sie
dzieci z grupy ponadprzecietnej. W zabawie swobodnej dziecka z rodzi-
cem dzieci z grupy ponizej normy rzadko wchodzity w role inicjatora,
ktéra najczesciej przejmowat rodzic. W grupach poréwnawczych inicja-
torami stawaly sie za$ dzieci. Obserwacja zabawy swobodnej z rodzicem
pozwolita na wysuniecie kolejnych wnioskéw. Okazato sie, ze dzieci
z zaburzong komunikacjg stowng czesciej bawily sie samotnie, natomiast
najwiekszy odsetek zabaw wspdélnych, w ktérych rodzic czynnie uczest-
niczyt, zaobserwowano w grupie dzieci o przeciegtnym rozwoju mowy.

Wyniki badan pokazaly takze, ze w zaleznosci od prezentowanego
poziomu rozwoju mowy dzieci charakteryzowaty sie réznym poziomem
zabawy symbolicznej, wyrazanym liczbg przedmiotow uzywanych w za-
bawie. Prawie 2/3 badanych cechujgcych sie niskim poziomem rozwoju
werbalnego uzywato w zabawie tylko jednego lub dwdch przedmiotéw.
Najwiekszg liczbg przedmiotéw zastepczych bawity sie dzieci prezentuja-
ce jednoczes$nie bogaty komentarz stowny (wykres 12). Im wyzszy poziom
rozwoju jezykowego u dzieci, tym czeSciej mozna byto zaocbserwowacé
u nich zabawe z wykorzystaniem wielu przedmiotéw zastepczych. Z naj-
wiekszg tatwoscia przychodzito to dziewczynkom z grupy powyzej prze-
cietnej. Bez problemu potrafity one przemianowa¢ dostepne przedmioty
na inne elelmenty - zwierzeta czy obiekty nieozywione, np. kasztan to
tort, otéwek to n6z, a odwrocone pudetko to stét, na ktorym stoi tort.

Wykres 12. Odsetek dzieci uzywajacych w zabawie
udawanej dwoch lub wiecej przedmiotéw



Badania potwierdzily teze o duzej centracji w zabawie dzieci z op6z-
nionym rozwojem mowy. Badania Rescorli i Goossens (1992) wykazaty,
ze dzieci z zaburzonym rozwojem jezykowym nie potrafia dostrzec wielu
aspektow jednego elementu rzeczywistosci oraz uzywaja w zabawie tych
samych schematéw. W niniejszych badaniach wiekszos¢ dzieci z podej-
rzeniem zaburzenia rozwoju jezykowego bawita sie jednym lub dwoma
przedmiotami, zazwyczaj uzywanymi przez badacza. Wraz z wyzszym
poziomem rozwoju mowy liczba wykorzystywanych w zabawie przed-
miotdw wzrastata. Ponad potowa dzieci w normie jezykowej oraz 80%
chiopcow i 100% dziewczat z grupy powyzej przecietnej uzywata wielu
przedmiotow. Fakt ten swiadczy o pojawianiu sie decentracji w zabawie
dzieci charakteryzujacych sie lepszym rozwojem jezykowym. Dzieci, kt6-
re postugiwaty sie jednym przedmiotem, wybieraty zazwyczaj przedmiot,
ktéry wezesniej juz zostat uzyty i przemianowany przez osobe dorosta.
Tworczy charakter miaty zabawy z wykorzystaniem wielu przedmiotéw,
w trakcie ktérych dzieci potrafity dodatkowo przemianowaé przedmiot
kilkakrotnie, np. klucz na poczatku zabawy byt pieskiem, potem dziecko
zmienifo go na lalke, kasztan byt kamieniem, poduszka, pitka czy kot-
kiem, w zaleznoici od inwencji tworczej dziecka. Zdaniem Szumana
(1955), w 2. roku zycia mozna zauwazy¢ w zabawie jak dziecko probu-
je manipulowac¢ kawatkiem materiatu czy szmatki, przykrywac nimi co$
i zawija¢. Nastepnie wykorzystuje je do zabawy lalkami. Szmatka wyko-
rzystana w naszych badaniach réwniez najczesciej stawata sie kotderka
dla pieska lub lali, cho¢ zdarzato sie, ze zostata przemianowywana na
statek czy dom.

Uzyskane wyniki pokazuja, Zze dzieci o niskim poziomie kompetencji
jezykowych czesto uzywaja w zabawie tych samych schematéw, nato-
miast tworczy aspekt zabawy, polegajacy na wprowadzaniu nowej za-
bawy, moglismy najczesciej obserwowac w grupie dzieci o ponadprze-
cietnym rozwoju mowy. Dzieci, u ktorych zaobserwowano przejawy
tworczej zabawy, najczesciej stosowaly jednoczesnie schemat narracyj-
ny w zabawie symbolicznej. Odtwércza zabawe natomiast prezento-
waty dzieci z grupy ponizej przecietnej: u potowy badanych chiopcow
i 1/3 dziewczat z tej grupy obserwowano kontynuacje zabawy badacza.
Dzieci w normie rowniez kontynuowaly zabawe badacza, ale potrafity
tez wprowadzac¢ nowe watki. Natomiast dzieci z grupy powyzZej normy
jezykowej najczesciej wymyslaty nowa zabawe, nie powielajac schematu
badacza, lub kontynuowaty, a nastepnie dodawaty nowe elementy do
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zabawy rozpoczetej przez osobe badajaca. Dziewczynki, bez wzgledu
na grupe, czesciej niz chlopcy prezentowaly twoércze rozwiazania, wy-
myslajac nowa tres¢ zabawy. W grupie ponizej przecietnej pojawily sie
dzieci podejmujace nowa zabawe, cho¢ o najnizszym poziomie. One
zazwyczaj nie stuchaty instrukcji badacza, bawiac sie w sposéb mani-
pulacyjno-funkcjonalny. Poniewaz dzieci te bawily sie same, stawaly sie
jednoczesnie inicjatorami swojej zabawy. W sytuacji swobodnej zabawy
z rodzicem dzieci z podejrzeniem zaburzenia rozwoju jezykowego tak-
2e, zdecydowanie czeiciej niz pozostate, podejmowaty zabawe samot-
na. Ponad potowa dziewczynek i 2/3 chtopcow z tej grupy nie bawita
sie razem z matkami, lecz samodzielnie, co bardziej przypominato za-
bawe réwnolegta niz wspdlna. Na pewno wplyw na to miat tez fakt, ze
to wiasnie rodzice dzieci z niskim poziomem mowy najczeiciej biernie
uczestniczyli w zabawie. W przypadku dzieci o przecietnym rozwoju
mowy prawie wszyscy rodzice czynnie uczestniczyli w zabawie, a zaba-
wa swobodna w tej grupie zdecydowanie czesciej byta zabawa wspaing
niz samotng. Najczesciej w interakcje z rodzicem wchodzity zatem dzieci
cechujace sie prawidtowym rozwojem mowy, nastepnie dzieci z grupy
ponadprzecietnej, najrzadziej zas dzieci z grupy ponizej przecietnej. By¢
moze fakt samotnej zabawy wplywat na poziom prezentowanych dziatan
symbolicznych. Badania Bornsteina i Cote (2005) pokazuja, iz zabawy
symboliczne z udziatem rodzicéw prezentowane s3 na wyzszym pozio-
mie rozwoju anizeli zabawy samotne, z uzyciem tych samych zabawek.
Zdolno$¢ podjecia roli inicjatora w zabawie okazata sie czynnikiem
réznicujacym grupy o réznym poziomie rozwoju mowy. Wydaje sie, ze
poziom sprawnosci jezykowej dzieci wptywat na zdolnos¢ podejmowa-
nia inicjatywy w zabawie z osoba dorosta. W grupie dzieci z najnizszym
poziomem rozwoju jezykowego inicjatorem najczesciej byta osoba ba-
dajaca. W zabawie dzieci prawidtowo rozwijajacych sie inicjatorem byt
w rownym stopniu badajacy, jak i samo dziecko. Natomiast w grupie
dzieci bardzo dobrze komunikujacych sie za pomoca mowy najczesciej
inicjatywe przejmowato dziecko. Réwniez w zabawie swobodnej dziec-
ka z rodzicem wykryto pewna zaleznos¢ pomiedzy poziomem rozwoju
jezykowego dzieci a umiejetnoscia podejmowania przez nie inicjatywy.
Dzieci z grupy ponizej normy czesciej przyjmowaty w zabawie postawe
bierna, a inicjatywe przejmowat rodzic, ktdry kierowat przebiegiem za-
bawy. Taka sytuacje zaobserwowano u 70% dziewczat i 85% chiopcow.
Dzieci z grup porownawczych najczesciej same petnily role inicjatora,
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a rodzice wiaczali sie do zabawy, nie narzucajac jej tresci. Wyniki tych
badan pozwalaja wysunac teze, iz lepsza sprawnos¢ jezykowego komu-
nikowania sie sprzyja inicjowaniu przez dziecko zabawy. Poglad ten jest
zgodny z dotychczasowymi badaniami prowadzonymi nad rozwojem
dzieci z zaburzeniem rozwoju jezykowego w innych krajach. Na przy-
ktad badania Fujiki i in. (1996, 1997) oraz Gertner, Rice, Hadley (1994)
dowiodty, ze dzieci ze specyficznymi zaburzeniami rozwoju jezykowe-
go rzadziej wchodzity we wzajemne interakcje z réwiesnikami, rzadziej
byty wybierane jako partnerzy w zabawie, a takze same rzadziej inicjo-
walty interakcje. Podobne badania prowadzili Rice, Sell, Hadley (1991).
Okazato sie, ze dzieci z problemami zwigzanymi z procesem nabywania
mowy, w wieku przedszkolnym unikaty wchodzenia w role inicjatora,
rzadziej inicjowaty kontakty z rowiesnikami, czesciej wchodzity w rela-
cje z dorostymi niz z innymi dziecmi, a ich komunikaty byly zazwyczaj
niewerbalne.

Uzyskane w tych badaniach wyniki 2,5-letnich dzieci pokazuja pewne
tendencje zwiazane z rozwojem spotecznym dzieci w okresie wczesne-
go dziecinstwa. Dotychczasowe badania skupiaty sie na relacjach réwie-
é$niczych gtownie w okresie przedszkolnym. Te badania ukazuja nowy
aspekt, a mianowicie zwracaja uwage, Ze zaburzenie rozwoju jezykowe-
go moze wpltywac na jakos¢ relacji dziecko—dorosty.

W ocenie poziomu rozwoju zabawy symbolicznej stwierdzono nie
tylko réznice pomiedzy grupami w obrebie danej pici, ale takze réznice
piciowe, gtéwnie w grupie o najnizszym poziomie rozwoju jezykowego.
Dziewczynki prezentowaty zdecydowanie wiecej dziatan o charakterze
symbolicznym, ktére czesciej mialy posta¢ sekwencji, chtopcy natomiast
czesciej bawili sie manipulujac przedmiotami, a symboliczna zabawa po-
legata na pojedynczych prostych dziataniach. Podobne wnioski mozna
znalez¢ w badaniach Bornsteina i Cote (2005). Analizie poddano 10-mi-
nutowa probke czasowa zabawy samotnej, a nastepnie zabawy wspolnej
z matka. Pod uwage brano takie czynniki, jak: zabawa skierowana na
siebie i innych, sekwencje czynnoici w zabawie, udawanie zastepcze
(pretend substitution). Okazato sie, ze dziewczynki podejmowaty znacz-
nie wiecej czynnosci symbolicznych w poréwnaniu z chtopcami. Dzieci
ujawnily wiecej zabaw symbolicznych w zabawach z matka, niz w za-
bawie samotnej. Dziewczynki okazaly sie znaczaco lepsze w rozwoju
jezykowym w poréwnaniu z chfopcami w tym samym wieku, jak réwniez
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wykazywaty wyzszy poziom zabawy symbolicznej, bez wzgledu na to,
czy bawity sie same czy w towarzystwie matki.

Niniejsze badania odkryty istnienie dodatniej korelacji pomiedzy
prezentowanym przez badane dzieci poziomem zabawy symbolicznej
a komentarzem werbalnym towarzyszacym zabawie. Wyniki tych badan
poparte zostaty wynikami innych badaczy. Badania Lewis i in. (2000), do-
tyczace dzieci we wczesnym i $rednim dziecinistwie, wykazaty zwiazek
pomiedzy mowa — zarowno ekspresywna, jak i receptywna — a zabawa
symboliczna. Zabawa funkcjonalna w ujeciu Barona-Cohena korelowata
z mowa czynna. Takze inne badania pokazuja, iz zabawa symboliczna,
silniej niz zabawa funkcjonalna, koreluje z opanowaniem jezyka.

Prezentowane badania wiasne wykazaty, ze dzieci z wyzszym po-
ziomem rozwoju jezykowego przejawialy jednoczesnie wyzszy poziom
zabawy symbolicznej, polegajacy na wykorzystywaniu w zabawie ztozo-
nych, sekwencyjnych dziatari symbolicznych opartych na schemacie nar-
racyjnym, umiejetnosci uzycia przedmiotu jako symbolu innego przed-
miotu, wykorzystania wielu przedmiotow jako elementéw zastepujacych,
wykazywaniu inicjatywy w zabawie oraz tworczego podejscia do sytuacji
zabawowe;j.

Wptyw odmiennosci kulturowe;
na rozwoj zabawy w udawanie

Czy dzieci wychowane w roznych krajach roznia sie momentem poja-
wiania sie w rozwoju ontogenetycznym poszczegolnych zachowarn skie-
rowanych na lalke lub misia, a wymagajacych uzycia reprezentacji sym-
bolicznej przez dziecko?

Porownujac osiagniecia dzieci polskich i wtoskich miedzy 8. a 17.
miesiagcem zycia zaobserwowano, ze dzieci polskie wczeéniej uzywaty
niektorych gestow symbolicznych w rozwoju niz dzieci wioskie. Duza
réznica na korzys¢ dzieci polskich pojawita sie w zakresie dziatania po-
legajacego na okrywaniu lalki kocykiem w trakcie zabawy. Czesciej tak-
ze ukiadaty one lalke do snu. W kulturze polskiej dzieci bardzo czesto
bawia sie wozkiem, szczegolnie mate dziewczynki. Dlatego w zakresie
tego dziatania rowniez przewyzszaty one dzieci wtoskie. Zdecydowanie
wiecej polskich dzieci w zabawie z lalka czy misiem okazuje pozytyw-
ne emocje, catujac swoja przytulanke. Wynik moze wydawa¢ sie nieco
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zaskakujacy, bo w rozdziale dotyczacym pojawiania sie pierwszych ge-
stow komunikatywnych mogliémy przeczytac, ze to dzieci wioskie zdecy-
dowanie czesciej ujawniaty gest posytania catusow na odlegtosé. W przy-
padku gestu symbolicznego skierowanego na przedmiot, a nie na osobe,
to dzieci pochodzace z Polski czesciej prezentowaty go w zabawie. Mimo
iz - 0 czym juz wspominano - niewielka liczba dzieci polskich ujawniata
zabawe, podczas ktorej myta lub wycierata lalke, to i tak okazalo sie,
ze robia to czesciej niz dzieci wioskie. Okoto 30% badanych polskich
dzieci w zabawie czesze lalke, a jedynie 20% rodzicow dzieci wioskich
zaobserwowata taka czynnoéé. Dzieci obu narodowosci nie réznia sie
natomiast w zakresie umiejetnosci wykonywania gestow i dziatan symbo-
licznych, takich jak np. gest karmienia tyzka, ktory zostat zaobserwowany
u okoto 25% dzieci. Réwniez 25% badanych dzieci w wieku od 8 do 17
miesiecy, bez wzgledu na narodowos¢, husta lalke i méwi do lalki. 30%
badanych dzieci obu narodowosci w tym wieku w zabawie nosi lalke lub
misia na rekach, a 20% udaje, ze rozmawia ze swojg lalka.

Bardzo podobne roznice w zakresie czestosci postugiwania sie gesta-
mi i dziataniami symbolicznymi zaobserwowano takze pomiedzy dzie¢-
mi polskimi oraz amerykanskimi (por. Kraska 2001, 2003). Przypomne,
ze do analizy porownawczej wykorzystano wyniki badan amerykanskich
(Fenson i in. 1994), w ktorych wzieto udziat 659 dzieci w wieku od 8 do
16 miesiecy.

Na podstawie poréwnania uzyskanych wynikow w badaniach polskich
i amerykanskich mozna stwierdzi¢, ze dzieci obu narodowosci miedzy
8. a 16. miesigcem Zycia roznia sie w zakresie pieciu dziatan symbolicz-
nych zawartych w kwestionariuszu MacArthur-Bates.

Dzieci polskie réwnie czesto jak amerykarnskie wykonuja takie dziata-
nia skierowane na lalke lub misia podczas zabawy, jak: karmienie z bu-
telki czy karmienie tyzka. Co prawda nieco czesciej dzieci amerykanskie
karmity butelka, a dzieci polskie tyzka, jednak réznice te nie sa znacza-
ce. Konkluzja jest wiec taka, Zze 20% badanych dzieci, bez wzgledu na
kulture, ujawnia w zabawie przejawy karmienia, skierowanego nie na
siebie, lecz na lalke lub misia. Podobna liczba dzieci polskich w zabawie
wozi lalke w wdzku (25%), ubiera lalke (20%), myje oraz przewija lalke.
Najrzadziej przez obie grupy prezentowana byla czynnos¢ przewijania
lalki. Zaobserwowano ja jedynie u 6% dzieci polskich i 4% dzieci ame-
rykanskich. Podobnie jak u dzieci wioskich takze rzadko pojawiajacym
sie gestem w rozwoju ontogenetycznym matego dziecka bylo dziatanie:

151



myje/wyciera lalke. U dzieci do 16. miesiaca zycia zauwazyto je 11,1%
rodzicéw polskich i 10% rodzicow amerykanskich. W zakresie pieciu ge-
stow symbolicznych ujawnianych w zabawie przez dzieci polskie i ame-
rykanskie zaobserwowano istotne statystycznie roznice. Dzieci polskie
zdecydowanie czeéciej ujawniaty w zabawie dzialanie polegajace na
uktadaniu lalki. Zostato ono zaobserwowane przez dwukrotnie wiecej
rodzicow polskich niz amerykanskich. Podobne wyniki osiagnety dzieci
pomiedzy 1. a 2. rokiem zycia w zakresie wykonywania gestu hustania
lalki. Natomiast gest przykrywania lalki lub misia kocykiem, cho¢ poja-
wiat sie rzadko u wszystkich badanych dzieci, to jednak byt obserwowa-
ny u wiekszej liczby dzieci amerykarskich (ok. 20%) niz polskich w tym
samym wieku, W zachowaniu wigkszej liczby dzieci amerykariskich ro-
dzice takze zauwazyli takie czynnosci, jak catowanie lalki oraz mowie-
nie do lalki. U okoto 60% dzieci amerykanskich w wieku 8-16 miesiecy
zaobserwowano w zabawie gest catowania lalki. Ten sam gest ujawniata
potowa dzieci polskich w tym samym wieku. W obu grupach kulturo-
wych byt to jednak gest znany przez najwieksza liczbe badanych dzieci
w tym wieku. Dwukrotnie wiecej dzieci amerykariskich niz polskich pod-
czas zabawy rozmawiato z lalka, natomiast zachowania komunikacyjne
w stosunku do zabawki zaobserwowano tylko u co czwartego réwiesnika
polskiego.

Niewatpliwie w poczatkowym okresie rozwoju ontogenetycznego
dziecka dominuje niewerbalna forma przekazywania informacji, a dziec-
ko gromadzi wiedze poprzez obserwacje, nasladownictwo i zabawe.
Nowa jakos¢ pojawia sie w takim momencie rozwoju, gdy przedmiotem
komunikacji i zabawy staja sie elementy rzeczywistosci niewystepujace
w aktualnej sytuacji (Twardowski 2008). W zabawie konieczne staje sie
wtedy postuzenie sie symbolami lub znakami reprezentujacymi okreslo-
ne elementy Swiata realnego, a w komunikacji zaczyna przewazac¢ stowo
nad gestem.



Rozdziat 6

Moment pojawiania sie gestow
i dzialan niewerbalnych
w rozwoju ontogenetycznym

Rozwdj myslenia dzieciecego

splata sie scisle z rozwojem jego dziatalnosci,

przede wszystkim za$ z zabawa i rozwojem mowy,

jak réwniez z bogatsza wciaz wiedza o otaczajacej rzeczywistosci.
H. Spionek, M. Przetacznikowa

Umiejetno$¢ zabawy i komunikacji
w pierwszych latach zycia

Jezyk stowny, ze swa zadziwiajaca ztozonoscia struktury i bogactwem
stownika, jest oczywiscie gtéwnym érodkiem, za pomoca ktérego ludzie
wyrazaja swoje mysli i uczucia. Bytoby jednak powaznym btedem przy-
jac¢ zatozenie, ze jezyk stéw jest jedynym srodkiem porozumiewania sie.
Wiele badan potwierdza teze, ze dziecko postuguije sie facznie kilkoma
kanatami komunikacji, a jezyk stanowi jeden ze sposobdw wyrazania po-
siadanych poje¢ (Shugar, Smoczyriska 1980). Takie elementy komunika-
cji, jak: mimika, postawa ciata, gestykulacja oraz okreslone cechy gtosu
stanowia potezne é$rodki komunikowania sie. W szerokim ujeciu komu-
nikacja niewerbalna oznacza wszelkie porozumiewanie sie, ktore nie
opiera sie wyltacznie na stowach lub symbolach stéw. Zainteresowanie
badaczy koncentruje sie na czterech gtownych typach ekspresji niewer-
balnej. Przedmiotem wielu badan jest mimika twarzy, poniewaz emocje
najwyraZniej ujawniaja sie na twarzy, przynajmniej u ludzi. Drugi obszar
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badan to kinezyka (kinesics), ktora zajmuje sie pozycjami ciata, posta-
w3, gestami i innymi ruchami ciata. Proksemika (proxemics) interesuje sie
przestrzenng odlegtoscia miedzy ludZmi, ktérzy wchodza ze soba w ja-
kas interakcje, jak rowniez ich stosunkiem do siebie (przejawiajacym sie
w kontakcie dotykowym i wzrokowym). Czwarty obszar badari dotyczy
parajezyka (paralanguage), ktéry obejmuje gtosowe, lecz niejezykowe
aspekty porozumiewania sie, cechy glosu, takie jak wysokosc¢, natezenie
czy tempo mowienia, bledy oraz inne zaktocenia ptynnosci mowy, a tak-
ze dzwieki niejezykowe, jak smiech i ziewanie (Zimbardo 1996).

Coraz czesciej akceptowane jest przypuszczenie, ze w ontogenezie
ekspresja gestow stanowi wstep do ekspresji stowa. W okresie przedstow-
nym dziecko komunikuje sie uzywajac gestow i innych reakcji niewerbal-
nych. Zachowania te sa przedmiotem szczegoélnego zainteresowania zwo-
lennikow teorii ciagtosci, ktorzy utrzymuja, ze pozniejszy jezyk dziecka
jest ksztattowany na podstawie tego rodzaju wczesnych umiejetnosci ko-
munikowania sie (por. Vasta, Haith, Miller 1995). Gestykulacja w okresie
niemowlecym spetnia wiele funkcji pragmatycznych, takich jak wyrazanie
présb czy nawiazywanie kontaktu. Gestykulacja przedstowna poczatkowo
petni funkcje komunikacji referencjalnej, a nastepnie funkcje symbolu dla
etykietowania przedmiotdw, zdarzen i wiasciwosci. Cechy charakteryzuja-
ce wczesna gestykulacje potwierdzaja stusznos¢ podejscia poznawczego,
moéwiacego, ze zarowno komunikacja werbalna (gaworzenie), jak i komu-
nikacja niewerbalna (gestykulacja) maja wspolng podstawe w postaci osia-
gnie¢ w rozwoju poznawczym. Wczesne stowa tylko czesciowo wypiera-
ja gestykulacje i inne niewerbalne formy komunikowania sie. Wszystkie
zebrane dane stanowia argument za teza, ze okres przedstowny odgrywa
wazng role w pozniejszym rozwoju jezyka dziecka.

W rozwoju ontogenetycznym dziecka najwczesniej mozna zaobserwo-
wac gesty, ktére przyjmuja charakter prostych gestow komunikatywnych.
Stanowia one wazny prerekwizyt dla rozwoju jezyka. Wspdlne zabawy
z rodzicem, np. a kuku, oraz zachowania rytualne, takie jak taniec, okazu-
ja sie waznym elementem wczesnych interakcji spotecznych, podstawo-
wych dla rozwoju komunikacji. Zgodnie z literatura, wiekszosc¢ tego typu
niewerbalnych zachowan komunikatywnych i spotecznych pojawia sie
przed ukonczeniem przez dziecko 1. roku zycia (Bates i in. 1975, 1979).

Poprzez dzieciece zabawy przedmiotami oraz naéladowanie zacho-
wan rodzicow czy innych dorostych wzrastaja zdolnosci poznawania
i rozumienia $wiata przedmiotow oraz umiejetnosc ich uzywania (Piaget
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1952, Tomasello 2002, Prillwitz 1996). Pierwsze schematy zaczynaja sie
pojawia¢ w zabawach dzieciecych przed ukonczeniem 1. roku zycia,
lecz bardziej ztozone dopiero w pozZniejszym czasie.

Przetomem w zabawie i komunikacji sa pierwsze prawdziwe symbo-
liczne gesty i dziafania, prezentowane przez dzieci we wczesnym dzie-
cifistwie. Taki rodzaj zachowan symbolicznych pojawia sie nieco pézniej
niz dziatania na przedmiotach oparte na nasladownictwie. Odwotujac sie
do teorii Piageta, mozna stwierdzié, ze wiele zachowan niejezykowych
i symbolicznych jest prekursorem lub korelatem wczesnej komunikacji
jezykowej.

Na podstawie wielu opracowan empirycznych zaréwno dzieci pol-
skich, jak i innych narodowosci mozna stwierdzi¢, ze rozwoj zabawy
przebiega w sposob uniwersalny. Wiekszos¢ dzieci opanowuje odpo-
wiednie schematy i uzywa okreslonego rodzaju zabawy bez wzgledu
na uwarunkowania kulturowe - czynnikiem decydujacym jest wiek oraz
poziom rozwoju poznawczego. Szczegdtowe analizy typow zabaw, uzy-
wanych przedmiotow i czestosci pojawiania sie okreslonych gestow sym-
bolicznych w zabawie pokazuja istnienie réznic zwiazanych z wptywem
srodowiska i kultury, w jakiej rozwija sie i wzrasta dziecko.

Pozwala to na okreslenie przebiegu linii rozwojowej komunikacji nie-
werbalnej oraz zabawy u dzieci we wczesnej ontogenezie, poczawszy od
zabawy funkcjonalnej az do symboliczne;j.

Najwczesniej w rozwoju ontogenetycznym, tj. okoto 8. miesigca zy-
cia, mozna zaobserwowac takie gesty, jak: podnosi raczki, otwiera, zamy-
ka dton, robi pa pa, wyciaga reke, daje przedmiot. Sa to pierwsze gesty
o charakterze komunikatywnym obserwowane podczas interakcji z doro-
stym. Mozna zauwazy¢, iz zgodnie z podziatem Butterwortha (1994) na
gesty protoimperatywne oraz protodeklaratywne, zdecydowanie wcze-
éniej w rozwoju ontogenetycznym zauwazamy ten pierwszy rodzaj ge-
stow. Wiekszos¢ wczesnych gestow przyjmuje charakter imperatywow
- polecen i prosb. Najwczesniejszym protodeklaratywem ujawniajacym
sie w toku ontogenezy jest wykonywanie reka gestu pa pa.

W 8. miesiacu Zycia obserwujemy tez pojawienie sie pierwszych za-
baw spotecznych w jakie angazuje sie rodzic. Przyktadem jest zabawa
z rodzicem w: nie ma, a jest/ a kuku.

U tak matych dzieci nie zaobserwujemy natomiast gestow czy dziatan
niejezykowych o charakterze symbolicznym. Dane te stanowia wiec po-
twierdzenie tezy Piageta, dotyczacej momentu pojawiania sie zdolnosci
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reprezentacji rzeczywisto$ci w umysle. Pierwszy rok zycia to zdecydo-
wanie za wczeénie na tak rozbudowane schematy poznawcze. Zgodnie
z podziatlem Fensona na gesty wcze$nie pojawiajace sie w ontogenezie
i gesty pojawiajace sie p6Zniej, mozna zaobserwowad, ze u dzieci przed
ukonczeniem 1. roku zycia, bez wzgledu na uwarunkowania kulturowe,
nie obserwuje sie gestéw poznych.

Pod koniec 1. roku Zzycia obserwuje sie przede wszystkim gesty stuza-
ce dziecku do komunikagiji.

Zdaniem Kaminskiej (1982), od 7. miesiaca zycia dzieci zaczynaja po-
stugiwac sie czesciej jedna reka, np. wyciagajac ja po przedmiot czy za-
bawke. W 9. miesiacu zaczynaja juz nasladowac ruchy dorostego, wyko-
nujac ruchy reka na pozegnanie. Podobne wyniki otrzymaly Bates i Baker
(1992). Dziecko 8- czy 9-miesieczne potrafi za pomoca komunikatéw nie-
jezykowych odpowiedzie¢ na gesty, wyrazy twarzy i d2wieki pochodzace
z otoczenia. Niektore dzieci jednak wykonuja takie gesty dopiero przed
swoimi pierwszymi urodzinami. Najwczesniej ujawniajaca sie zabawa
o charakterze spotecznym w toku ontogenezy jest zabawa w a kuku. Taki
wniosek wysuneta Kaminska, twierdzac, iz zabawy w chowanego (nie
ma, a jest/a kuku) rozpoczynaja sie juz w 8. miesiacu 2zycia. Zdaniem
Lézine (1963) zabawa rodzica z dzieckiem w chowanego pojawia sie
okoto 10. miesiaca. Natomiast R. i C. lllingworth (1982) twierdzg, ze taki
rodzaj zabawy interakcyjnej rozpoczyna sie w 9. miesiacu zycia, jednak
czestosé jej wystepowania wzrasta az do ukonczenia 1. roku zycia dziec-
ka. Wyniki polskich badan (por. Kraska 2001) potwierdzaja teze autoréw,
gdyz wraz z wiekiem obserwuje sie intensywny wzrost czestosci zabawy
w a kuku. Okazuje sie, ze w 12. miesigcu zycia wigkszoé¢ prawidtowo
rozwijajacych sie dzieci potrafi bawié sie w te zabawe z dorostym.

Miedzy 10. a 12. miesiacem zycia mozna zaobserwowac¢ kolejne gesty
komunikatywne. Wiekszo$¢ dzieci w tym wieku z powodzeniem uzywa
gestu przeczenia poprzez krecenie gtowa w celu zakomunikowania nam
odmowy. Mozna zauwazy¢, iZ w rozwoju ontogenetycznym w repertu-
arze komunikacyjnym zaréwno u chlopcdw, jak i u dziewczynek wcze-
$niej obserwuje sie gest przeczenia niz gest potakiwania. Byé moze spo-
wodowane jest to tym, ze w tym czasie dzieci zaczynaja takze rozumie¢
pierwsze zakazy stosowane przez rodzicow i czesciej obserwuja ten gest
u rodzicéw. A pamietajmy, ze gestow spotecznych i komunikatywnych
dzieci ucza sie droga nasladownictwa.
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Niemowle juz w 8. lub 9. miesigcu zycia zaczyna pokazywac okreslo-
ne przedmioty i podaza¢ w ich kierunku z wyciggnietym palcem wska-
zujagcym. W 11. miesigcu potrafi wskaza¢ przedmiot nazwany przez ro-
dzica. Dziecko jeszcze przed ukoriczeniem 1. roku zycia potrafi wiec na
zyczenie dorostego pokazaé¢ palcem, gdzie jest lalka czy klocek. Bates,
0'Connel, Shore (1987) moéwig o komunikacji referencjalnej, pojawia-
jacej sie okoto 11.-12. miesigca zycia, polegajacej na zwrdceniu uwagi
dziecka przez dorostego. O rozwoju gestu wskazywania w ontogenezie
piszg takze Volterra i Erting (1990). Twierdzg oni, iz gesty wyrazajgce
prosbe o przedmiot, pokazywanie, podawanie przedmiotu osobie doro-
stej mozemy zaobserwowaé¢ miedzy 9. a 13. miesigcem zycia

Okoto 1. roku zycia pojawia sie rowniez wiekszos$¢é prostych zabaw
spotecznych, takich jak: zabawa w sroczke, taniec i $piew. Jeszcze przed
wejsciem dziecka w 2. rok zycia mozemy zauwazy¢ jego pierwsze dzia-
tania skierowane na osobe lub na przedmioty. Wielu rodzicéw przyznaje,
ze ich pociechy w tym wieku potrafig bawi¢ sie przedmiotami lub przy-
najmniej prébujg pewnych dziatan manipulacyjnych, nazywanych czyn-
nosciami praksyjnymi, a zwigzanymi z rozwojem samodzielnosci u dzie-
ci. Mam na mysli takie dziatania, jak: préby picia z kubka, czesania sie



grzebieniem oraz zabawy, np. potrafi rzucac pitka, przyktada stuchawke
do ucha, jezdzi autkiem. Jest to takze czas, w ktorym mozna zaobserwo-
wa¢ dziatania przygotowujace do umiejetnosci uzycia symbolu, a mia-
nowicie dziatania nasladowcze czynnosci innych oséb. W tym wieku
dzieci bawia sie ksiazeczka, udajac, ze czytaja. Ulubiong zabawa jest
takze zabawa wiacznikiem swiatta (zapala/gasi swiatto). Duza grupa dzie-
ci potrafi takze w tym wieku bawic sie telefonem komérkowym rodzicéw
czy pilotem telewizyjnym.

Wyniki wielu badan pokazuja, ze okoto 10. miesiaca zycia rodzice
w procesie interakcji z dzieckiem wprowadzaja zabawy paluszkowe, np.
sroczka kaszke warzyta. Taki rodzaj zabaw sprzyja nie tylko utrwalaniu
fizycznego i emocjonalnego kontaktu matki z dzieckiem, ale rozwojowi
funkcji poznawczych i motorycznych rak (Kaminska 1982). Jak pamieta-
my, miedzy 9. a 12. miesiagcem zycia przewazaja u dzieci zabawy mani-
pulacyjne i funkcjonalne. Zabawy te s3 zr6znicowane i uzaleznione od
rodzaju zabawki. Mtodsze niemowleta w taki sam sposob bawia sie grze-
chotka, lalka i pudetkiem. Manipuluja nimi, biora do buzi, rzucaja, ude-
rzaja. Starsze zaczynaja uzywac zabawek zgodnie z ich budowa i prze-
znaczeniem. Szczegolnie wyraznie widoczne jest to pod koniec okresu
niemowlecego, kiedy dziecko grzechotka potrzasa, by ustysze¢ dzwiek,
pitka potrafi rzucad, a autkiem bawi sie, jezdzac nim.

Dzieci w 2. roku zycia potrafia juz nie tylko bawié¢ sie zabawkami
w zréznicowany sposdb, ale takze znaja whasciwe zastosowanie niekté-
rych przedmiotéow codziennego uzytku (np. prébuja czesac sie szczot-
ka, wyciera¢ buzie). Rozwijaja sie wiec apraksje, polegajace na umiejet-
nym postugiwaniu sie przedmiotami codziennego uzytku (por. Kaminska
1982, Szychowiak 1982, Dzierzanka-Wyszyriska 1972). Rodzice stopnio-
wo zwiekszaja liczbe i rodzaj przedmiotow, ktérymi dziecko poczatkowo
manipuluje, a pézniej zaczyna sie postugiwac (Spionek 1963). W zaba-
wie, przyktadajac stuchawke do ucha, dziecko nasladuje rodzicow i za-
czyna rozumie¢, do czego stuzy telefon. W 12. miesiacu zycia potrafi
wspotdziataé z dorostym podczas ubierania i rozbierania, np. wktada
rece w rekawy kurtki czy bluzki. W tym wieku dziecko zaczyna nasla-
dowac rodzicow, uczy sie, jak miesza sie tyzeczka w kubku, czesac czy
my¢ sie, co wyraziscie uwidaczniaja wyniki najnowszych badarn. Potowa
rocznych dzieci probuje wkiada¢ czapke na gtowe, ma za soba pierw-
sze proby wktadania buta, co w 8. miesiacu zycia obserwuje sie spora-
dycznie. U wielu dzieci miedzy 10. a 12. miesigcem Zycia obserwuje sie
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pierwsze proby samodzielnego jedzenia tyzka. Osiagniecia dzieci w wie-
lu czynnosciach potwierdzaja wczesniejsze dane zawarte w literaturze
(Lézine 1963, Dzierzanka-Wyszyriska 1972, Kaminska 1982, lllingworth,
lllingworth 1982). Poréwnanie jednak catosci danych nie jest mozliwe
ze wzgledu na brak danych w literaturze lub nieporéwnywalnos¢ prze-
prowadzanych badan. Przykfadem s3 badania Dzierzanki-Wyszynskiej
(1972), ktora opisywata pierwsze proby wktadania butow przez dzieci
we wczesnym dziecinstwie. Byty to jednak buty sznurowane z wysoki-
mi cholewkami. W dzisiejszych czasach matym dzieciom bardzo czesto
kupujemy buty na rzepy, co zdecydowanie utatwia ich zaktadanie czy
zdejmowanie. W zwiazku z tym nowsze badania pokazuja, ze spora licz-
ba dzieci juz pod koniec 1. roku zycia podejmuje pierwsze proby zakfa-
dania bucikéw. Na poczatku 2. roku zycia, w 13. miesiacu, az 65% ba-
danych dzieci polskich prezentowato takie dziatanie (por. Kraska 2001).
Natomiast u Dzierzanki-Wyszyniskiej ten rodzaj dziatania zaobserwowa-
ny zostat tylko u 8% dzieci w 2. roku zycia.

Miedzy 13. a 15. miesigcem Zycia obserwuje sie pojawianie kolejnych
gestéw uzywanych do komunikacji z dorostym. Takim gestem jest wzru-
szanie ramionami, gdy dziecko chce powiedzie¢ ,nie wiem”. Wiele dzie-
ci zaczyna takze uzywac gestu potakiwania glowa dla okreélenia ,tak”.

Pomimo tego, ze gesty opisowe, protodeklaratywne, pojawiaja sie poz-
niej w rozwoju komunikacji niz gesty protoimperatywne, wskazujace, to
u dzieci powyzej 1. roku zycia liczba ujawnianych gestéw wskazujacych
jest réwna liczbie komunikatéw niejezykowych o charakterze opisowym.
Dzieci 13.-15.-miesieczne bardzo czesto postuguja sie gestami zaréwno
w celu wyrazenia prosby, zyczenia, jak i po to, by co$ oznajmié, wywrzec
wptyw na odbiorce.

W tym wieku dzieci chetnie bawia sie z rodzicami w tzw. zabawy
spoteczne. Wciaz popularna jest zabawa w ,a kuku”, zabawa w ,sroczka
kaszke warzyta” czy zabawa w berka. Dzieci uwielbiaja zabawe w cho-
wanego. Potrafia zatariczy¢, gdy je poprosimy lub wlaczymy muzyke.
Roczne dzieci znaja takze zabawe ,pokaz jaki jestes duzy”.

Drugi rok zycia cechuje sie szybkim rozwojem gestéw i dziatarn na
przedmiotach. W tym wieku nastepuje rozwoj praksji i manipulacji specy-
ficznej. Wielu rodzicéw obserwuje w tym czasie zainteresowanie swoich
dzieci czynnosciami samoobstugowymi, takimi jak mycie sie czy pierw-
sze proby uzycia szczoteczki do zebow. Znaczna czes¢ dzieci w tym wie-
ku probuje samodzielnie zaktadac¢ czapke czy buty. To takze poczatek
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zabawy na niby. Dzieci udaja, ze $pia, wykonujac gest przytozenia reki
do glowy. Pojawiaja sie pierwsze gesty o charakterze symbolicznym, jakie
dzieci wykonuja na lalkach lub misiach. Najwczeéniej w takiej zabawie
dzieci catuja lalke i nosza ja na rekach. O tym, jak wazng role odgrywa
nasladownictwo w rozwoju dziecka $wiadczy fakt, ze mate dzieci karmia
lalke czy misia w podobny sposéb, w jaki rodzice wykonuja te czynnosci
wobec samych dzieci. Szczegitowe badania (por. Kraska 2001) pokazuja,
e u dzieci do 14. miesiaca zycia mozna zaobserwowa¢ przewage zaba-
wy w karmienie z butelki nad zabawa w karmienie tyzeczka. U starszych
dzieci natomiast czeéciej w zabawach obserwowano czynno$¢ karmienia
misia za pomoca tyzeczki.

Poniewaz w 1. roku zycia dziecko najczesciej jest karmione za pomo-
ca butelki, taka samg czynno$¢ przejawia w zabawie z lalka. Wraz z wie-
kiem rodzice karmig dziecko tyzeczka i coraz rzadziej uzywaja do tego
celu butelki, dlatego dziecko, ktore samo zaczyna jes$¢ tyzeczka, karmi
tez tyzeczka swoja lalke. Dzieci w tym wieku w zabawie z lalka czesciej
nosza ja na rekach, niz ktada spa¢. Noszenie lalki jest prostsze do wyko-
nania niz potozenie lalki spa¢.

Drugi rok zycia to czas, kiedy dziecko chetnie uczestniczy w co-
dziennych zajeciach i probuje nasladowa¢ czynnosci dorostych. Dziecko
we wczesnym dziecifnstwie odtwarza to, co zaobserwowalo wczesniej
i zakodowato w pamieci. Najczesciej s3 to wlasnie zachowania majace
w zamierzeniu dziecka upodobni¢ je do rodzicow. Niespetna dwulet-
nie dziecko ,pisze”, ,czyta”, ,pierze” itp. (Szychowiak 1982, lllingworth,
INlingworth 1982, Kamifiska 1982). Dziecko wykazuje zdolnoé¢ do
Luwewnetrznionego” nasladownictwa.

W zachowaniu dzieci 13.-15.-miesiecznych mozna juz zaobserwo-
wadé wiele dziatah i zabaw o charakterze na$ladowczym. Sa to przede
wszystkim zabawy funkcjonalne. Dzieci wkfadaja klucz do zamka, stu-
kaja miotkiem czy sprzataja przy pomocy zmiotki lub odkurzacza. Wiele
dzieci zaczyna interesowad sie otéwkiem i prébuje nakreslaé¢ na kartce
pierwsze bazgroty. Robia tak nawet wéwczas, gdy otéwek nie jest zastru-
gany. U prawie wszystkich dzieci mozna zaobserwowaé dziatania zapala/
gasi swiatto i ,czyta” ksiazke. W tym czasie wykonuja one coraz wie-
cej zabaw nasladowczych, gdyz maja mozliwos¢ zaobserwowania tego
w domu. Nieco pézZniej dopiero pojawiajq sie dziatania i zabawy oparte
na symbolizacji. Mozna stwierdzié, iz jest to wyzszy szczebel rozwoju
zabawy, gdyz w tym przypadku wazny jest czynny udziat wyobrazni
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i zwigzane z tym przyjecie przez dziecko okreslonej roli. W kategoriach
dotyczacych dziatan na przedmiotach wszelkie gesty i dziatania sg proste
i nieskomplikowane, wrecz odtwoércze, jak: czesze sig, wacha kwiatki,
rzuca pitka, kreci kierownica. Natomiast w zabawach, w ktérych dziecko
wykorzystuje w zabawie symbole, odgrywa cate zdarzenie z udziatem
przedmiotéw, zabawek, np. mycie lalki, przewijanie jej. Zaczyna samo
wchodzi¢ w role. Zgadza sie to z poglagdami wielu autoréw (Piaget 1952,
Spionek 1963, Przetacznikowa, MakieHo-Jarza 1974).

Fot. 22. Zabawa funkcjonalna
- uzycie przedmiotéw zgodnie z ich funkcjg

W rezultacie, w zabawach i interakcjach spotecznych u dzieci w 13.-
15. miesigcu zycia mozna zaobserwowac wiele gestdbw wcze$nie poja-
wiajacych sie w rozwoju ontogenetycznym, gtownie stuzacych do ko-
munikacji i nawigzywania interakcji spotecznych. Jest to tez czas zabaw
nasladowczych i funkcjonalnych z uzyciem innych przedmiotéw.

Dzieci péttoraroczne majg opanowane wszystkie gesty konwencjonal-
ne uzywane do komunikowania sie z dorostymi. Komunikacja niejezy-
kowa stanowi wcigz wazny sposéb porozumiewania sie, gdyz dziecko
opanowuje dopiero podstawowe stowa. W tym wieku pojawiajg sie takze



wszystkie gesty i zabawy spoteczne i rytualne, a w poréwnaniu z dzie¢-
mi mfodszymi, zwieksza sie takze czesto$¢ wystepowania tego typu za-
baw. Nastepuje rozwoj zabaw silnie nacechowanych nasladownictwem.
Dziewczynki zaktadaja wiec korale nalezace do mam, a chtopcy nosza
kluczyki od aut swoich tatusiéw i kreca kierownica. Dzieci pomagaja
w sprzataniu rodzicom — oprécz zamiatania podlewaja tez kwiatki czy
$cieraja kurze. W tym wieku widoczny jest takze intensywny rozwéj za-
bawy symbolicznej. Nie tylko u dziewczynek, ale réwniez u chtopcow
rodzice moga zaobserwowac¢ w tym czasie ztozone zabawy z wykorzy-
staniem lalki lub misia. Bedg to zabawy, w ktérych dziecko wozi misia
w wozku, nosi i husta, ubiera i czesze lalke. Bardzo rzadko pojawiaja sie
takie dziafania, jak: przykrywanie lalki, mycie/wycieranie lalki, przewi-
janie/wysadzanie lalki, méwienie do lalki (por. Kraska 2001). Pierwsze
zabawy tematyczne, pojawiajace sie w toku rozwoju, to kapiel, karmienie
i usypianie lalki. Potwierdzaja to wyniki wielu badan.

Pte¢ a gestykulacja i zabawa dziecieca

W wielu badaniach, np. amerykanskich (Feldman i in. 2000, Fenson i in.
1994), szwedzkich (Eriksson 2002) pojawiaja sie istotne rdznice pitcio-
we. Dziewczynki osiagaja zazwyczaj wyzsze wyniki niz chtopcy w za-
kresie rozwoju kompetencji komunikacyjnej czy zabawy symboliczne;j.
Podobne wyniki otrzymywano w badaniach, gdzie wykorzystano narze-
dzie, jakim jest kwestionariusz MacArthur-Bates. W badaniach amerykan-
skich dziewczynki maja lepsze osiagniecia we wszystkich kategoriach,
takze jezykowych, ujetych w kwestionariuszu Stowa i Gesty, dotyczacym
rozumienia, mowy czynnej, rozumienia fraz oraz gestow catkowitych
(por. Morisset, Barnard, Booth 1995).

Rowniez w badaniach polskich wystapity istotne réznice miedzy
picia zeriska i meska (por. Kraska 2001, 2003). W pierwszych gestach
komunikatywnych pojawily sie réznice w zakresie czterech zachowan.
Dziewczynki czesciej niz badani chtopcy w tym samym wieku uzywaty
takich gestow, jak: ktadzie palec na ustach - cicho, otwiera/zamyka dton,
posyta catusy, wzrusza ramionami. W zabawach o charakterze spotecz-
nym takze u dziewczynek czesciej obserwowano: zabawe w sroczke,
Spiewanie i taniec.
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Dziewczynki uzyskaty lepsze wyniki niz chtopcy w probach wkia-
dania buta. Istotnie czesciej obserwowano u nich takze zabawe kora-
lami i zegarkiem. Chtopcy natomiast czesciej niz dziewczynki bawili
sie autkami i wykonywali dziatanie jezdzenia autkiem. Z pewnoscia jest
to spowodowane tym, iz chtopcom najczeséciej kupuje sie samochodzi-
ki, zotnierzyki, natomiast dziewczynkom lalki. Widoczny jest tu duzy
wptyw spotecznych i kulturowych uwarunkowan. Dzieci ucza sie rol
typowych dla okreslonej ptci. Dziewczynki czeéciej zaktadaja korale, bo
nasladujg w ten sposéb mame. Kilkuletnie dziewczynki nasladuja mame,
robigc sobie makijaz, uzywajac szminki mamy, ubierajac sie w jej su-
kienki czy chodzac w butach na obcasie. Jest to naturalne zachowanie
ujawniane w zabawach dziewczynek. U chtopcéw jednak nie zauwaza
sie tego rodzaju zachowan nasladujacych matke. Czeséciej interesuja sie
tym, co robi ich tata, chca mu pomagad, np. podaja narzedzia podczas
pracy, dlatego tez w zachowaniach chtopcow spotyka sie zabawy np.
miotkiem. Od matego dziecka widoczny jest podziat rél: zenskiej i me-
skiej. Zgodnie z wieloma badaniami, nie tylko z dziedziny psychologii,
ale i socjologii (por. Krajewska 2003), najbardziej pozadanymi i upra-
gnionymi przez dzieci zabawkami sa te, ktére jednoczesnie w najwiek-
szym stopniu utrwalaja stereotypowy podziat r6l. Zdaniem Krajewskiej,
zabawki dla okreslonej ptci wpisuja sie w dwa odrebne $wiaty; réznia sie
tematyka i estetyka oraz przyczyniaja sie do ksztattowania odmiennych
u dziewczynek i chlopcéw umiejetnosci oraz postaw. Rodzice natomiast
czesto nieswiadomie ksztattuja w dzieciach pewne cechy tradycyjnie
przypisywane danej pici i zachecaja do rozwoju okreslonych zaintereso-
warn i typéw aktywnosci, wynikajacych ze zroznicowania ptciowego.

Dzieki zabawkom dzieci zdobywaja rozne umiejetnosci. Lalki ksztat-
tuja wrazliwoé¢ emocjonalng i empatie, natomiast pojazdy sa Zrodtem
wiedzy technicznej. Klocki i inne budowle pozwalaja rozwija¢ umiejet-
nosci konstrukcyjne i zdolnosci przestrzenne. Wéréd zabawek niewiele
znajdziemy przedmiotéw uniwersalnych, niezaleznych od ptci. U dzie-
ci we wczesnym dziecifistwie réznic ptciowych nie zaobserwowano
w przypadku zabaw o charakterze manipulacyjnym czy funkcjonalnym,
jak: przyktadanie stuchawki do ucha, rzucanie pitka czy przy prébach
samoobstugi. Podobnie nie pojawity sie roznice miedzy dziewczynkami
i chtopcami w zabawach nasladowczych, niezwiazanych z rolami spo-
tecznymi, np. zapala/gasi swiatto, czyta ksiazke czy uzywa pilota TV.
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Fot. 23. Dziewczynka nasladuje mame
- zabawa zgodna ze stereotypem pici

Zabawy na niby zdecydowanie cze$ciej prezentowane sg we wcze-
snym rozwoju ontogenetycznym przez dziewczynki. W 2. roku zycia po-
jawia sie tzw. manipulacja gatgankowa, jak jg niektérzy badacze nazywa-
ja, polegajaca na zabawie szmatkami, wstagzkami, ktore dziecko sktada,
rozwija, zawija, owija w nie rézne przedmioty, lalki. W zabawach tych
zwykle dominujg dziewczynki, co moze by¢ rezultatem nasladowania
czynnosci wykonywanych przez matke i poczatkiem procesu identyfiko-
wania sie z nig oraz ze swa przyszig rolg. Podobne konstatacje wysuwajg
R. i C. lllingworth (1982). Twierdza, ze dziecko od 18. miesigca zycia
nasladuje matke. Zabawa lalka staje sie coraz bardziej wyszukana, pole-
ga bowiem np. na ukfadaniu lalki w t6zku, przykrywaniu jej. Podobnie
twierdzi Spionek (1963), iz w trzecim i czwartym kwartale 2. roku zycia
liczba wykonywanych przez dziecko czynnosci ,,na niby' wyraznie sie
powigksza. Dzieci pod koniec 2. roku zycia potrafig juz nie tylko karmi¢



i wozi¢ lale w woézku, ale umieja ja na niby myé, czesaé, wycierad jej
nosek, wysadza¢ na nocnik czy uktada¢ do snu i okrywa¢ kotderka. Aby
to jednak byto mozliwe, nalezy dziecku dostarcza¢ odpowiednich zaba-
wek oraz przedmiotéw codziennego uzytku, ktére sa w poszczegélnych
zabawach niezbedne. Moze to stanowi¢ jedno z wyijasnien, dlaczego
dziewczynki osiagnely istotnie lepsze wyniki niz chtopcy w zakresie wy-
konywania gestéw i dziatan symbolicznych podczas zabawy lalka czy
misiem. By¢ moze wiasnie chtopcy nie maja wérdd swych zabawek lalki
czy wébzka, czesciej natomiast bawia sie samochodami, kolejkami czy
klockami, bo takie s3 dostepne w domu.

Analiza dziatan i zachowan nasladowczych pod katem réznic picio-
wych réwniez pozwolita na pewne odkrycia w tym zakresie. Chtopcy
czeéciej ujawniaja w zabawach takie dziafania, jak: kreci kierownica i stu-
ka mtotkiem, co oczywiscie nas nie dziwi, gdyz sa to dziatania zgodne
z rolg plciowa. Chtopcy réwnie czesto jak dziewczynki natomiast prébuja
pomagaé¢ mamie w wykonywaniu (rzeczywistym lub w zabawie) domo-
wych porzadkéw, takich jak: mycie, odkurzanie, podlewanie kwiatkéw.

Myséle, ze nalezy zwr6ci¢ uwage na jeden istotny fakt. Okazato sie,
Ze dziatania nasladowcze sa stabo uwarunkowane plcia, co oznacza, ze
wiekszo$¢ zachowan o charakterze nasladowczym pojawiata sie w tym
samym czasie u obu pici.

W jaki sposéb mozemy wyjasnié istnienie réznic pomiedzy osiggnie-
ciami chlopcéw i dziewczynek w zakresie gestow, dziatar niewerbalnych
i pierwszych zabaw w rozwoju ontogenetycznym?

W odniesieniu do dziatar o charakterze symbolicznym, ktére najcze-
éciej s3 wykonywane na lalkach lub misiach, przewaga osiagnie¢ dziew-
czynek jest wyjasniana przede wszystkim uwarunkowaniami spoteczny-
mi, stereotypami zwigzanymi z plcia zeriska i jej rola w domu. Z kolei
réznice w zakresie gestykulacji i innych zachowar niejezykowych czesto
wyijasnia sie czynnikami biologicznymi.

W wielu badaniach prowadzonych w réinych kulturach (np. wioskiej
czy amerykariskiej) istniata przewaga pici zeriskiej we wczesnym rozwoju
komunikacji jezykowej i niejezykowej. Dziewczynki w przyblizeniu o 1-2
miesigce wyprzedzaly chtopcéw w rozwoju. Hipoteza wyjasniajaca ten
fakt moze by¢ rola dojrzewania komérek mézgowych. Prawdopodobnie
u dziewczynek komérki mézgowe dojrzewaja wczeéniej niz u chfopcow
(por. Fenson i in. 1994). Pod uwage nalezy wzia¢ takze wptyw czynnikéw
kulturowych, ktére odgrywaja rownie wazng role w rozwoju komunikacji
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miedzyludzkiej. Feldman i in. (2000) w swych badaniach zasugerowali, iz
by¢ moze rodzice przeceniaja umiejetnosci komunikacyjne swych dzie-
ci, ktore dopiero sie rozwijaja, szczegolnie w okresie niemowlectwa. Nie
wyjasnia to jednak faktu, dlaczego dziewczynki osiagaja wyzsze wyniki
Zarowno w rozwoju mowy, jak i gestow.

Uzywajac odmiennej metodologii, r6zni badacze (Bates i in. 1975,
Eriksson i Berglund 1999, Fenson i in. 1993, Laakso i in. 1999) pokazali,
ze rzeczywiscie wystepuja réznice miedzy dziewczynkami i chtopcami
w zakresie produkowania gestow. Dziewczynki ujawniaja zdecydowanie
wiecej gestow niz chtopcy w tym samym wieku. Wyjasniano to dwojako.
Po pierwsze, badania pokazuja, ze duzy wplyw na réznice ptciowe moze
mie¢ wrazliwos¢ komunikacyjna matki. Laakso i in. (1999), badajac matki
i ich dzieci w celu oceny réznych aspektow matczynej wrazliwosci ko-
munikacyjnej, przeanalizowali bardzo wiele czynnikow, np. skierowanie
i podtrzymywanie uwagi dziecka, strategie motywacyjne czy dostepnos¢
emocjonalnga. Okazalo sie, ze w zaleznosci od ptci dziecka matki roznity
sie w zakresie poszczegolnych badanych aspektéw. Jeszcze inni szuka-
li wyjasnienia réznic w odmiennosci komunikatéw kierowanych przez
dorostych do dziecka w zaleznosci od jego pici. Kolejnym problemem
moze by¢ aspekt metodologiczny przeprowadzonych badan. Okazuje sie
bowiem, ze w wielu przypadkach dziewczynki otrzymuja wyzsze wy-
niki jedynie na skalach dotyczacych zabawy symbolicznej nasladujacej
rodzica, czyli w czasie zabawy lalka lub misiem. Kategoria ta zawiera
bowiem gtéwnie czynnosci typowe dla zabawy lalka. Wyniki takie otrzy-
mali zarowno badacze amerykanscy, wloscy, jak i szwedzcy czy polscy,
stosujacy jednakowe narzedzie badawcze. Niektorzy autorzy uwazaja,
Ze jest to jedynie tendencja, a nie réznice istotne statystycznie oraz ze
ta tendencja zmienia sie wraz z modelem rodziny, jaki panuje w danym
spoteczenstwie. W wielu krajach coraz bardziej odchodzi sie od mode-
lu tradycyjnego (zony zajmujacej sie domem i pracujacego meza), na
rzecz rodzin, w ktorych panuje partnerski uktad, a obowiazki rodzinne
sa rozdzielane na oboje rodzicow i trzeba przyznadé, iz mezczyZzni coraz
chetniej podejmuija sie zadan zwiazanych z wychowaniem dzieci i przej-
mowaniem obowiazkow domowych. W zwiazku z tym spoleczeristwa
pokazuja dzieciom coraz mniej odréznicowana spoteczna role zwiazang
z picia, co przektada sie na najnowsze wyniki badan dotyczacych zabaw
matych dzieci, pokazujace wzrost wynikow chtopcow.
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Oceniajac poziom i rodzaj zabawy dzieciecej, ogromne znaczenie ma
metodologia prowadzonych badan. Warta rozwazenia jest zaréowno hipo-
teza biologiczna, zwiazana z dojrzewaniem neuronalnym, jak i hipoteza
podkreslajaca znaczna role srodowiska, w jakim dziecko sie rozwija.

Gestykulacja i symbolizacja u dzieci
Z r6zna sprawnoscia jezykowa

Wiele empirycznych opracowan dowodzi, ze rézne typy umiejetnosci nie-
jezykowej komunikacji moga nie odzwierciedla¢ tego samego poziomu
w zakresie wczesnego rozwoju jezyka. Ta obserwacja jest zgodna z hipo-
teza, ze rozne typy niejezykowych umiejetnosci komunikacyjnych moga
odzwierciedla¢ rozne aspekty wczesnego rozwoju psychicznego (Mundy
i Willoughby 1996).

Badania za pomoca narzedzia badawczego, jakim jest kwestionariusz
MacArthur-Bates, stuzacego do oceny rozwoju komunikacji jezykowej
i niejezykowej dzieci do 16. miesiaca zycia prawidtowo rozwijajacych
sie lub dzieci starszych z réznym rodzajem dysfunkgji, takich jak op6z-
niony rozwoj mowy, autyzm, zespot Downa, rozszczepienie podniebie-
nia itd., prowadzone sa na swiecie od lat 90. XX wieku. Okazato sie, ze
narzedzie to jest bardzo dobrym predykatorem dalszego rozwoju dziecka.
Polski materiat empiryczny (por. Lasota 2010), otrzymany dzieki adaptacji
kwestionariusza do warunkéw polskich (Smoczyniska), oceniajacy poziom
rozwoju komunikacji niejezykowej u dzieci 18-miesiecznych cechujacych
sie roznym poziomem sprawnosci jezykowych potwierdzit istnienie relacji
pomiedzy rozwojem jezykowym i niejezykowym u dzieci we wczesnym
dziecinstwie. Analiza iloéciowa wykazata istotne réznice miedzy dzie¢mi
z trzech grup badanych (ponizej normy jezykowej, w normie i powyzej
normy jezykowej), w zakresie liczby uzywanych gestow i stow. Dzieci (za-
rowno dziewczynki, jak i chtopcy) z grupy ponizej przecietnej prezento-
waly ubozszy stownik mowy biernej w poréwnaniu z dzie¢mi w normie
czy powyzej normy. Roznity sie takze poziomem mowy czynnej. Wedtug
opinii rodzicow, w 18. miesiacu zycia najwiecej stow produkowaty dzie-
ci z grupy ponadprzecietnej (Srednio: dziewczynki — 125, chlopcy - 70),
najmniej za$ z grupy ponizej przecietnej (dziewczynki — 14, chfopcy -
9). W zakresie poziomu gestykulacji istotne réznice zauwazono zaréwno
w zaleznosci od poziomu mowy, jak i ptci dzieci (wykres 13).

167



ponizej przecietnej w normie ponadprzecietny
Poziom rozwoju jezykowego

dziewczynki «chtopcy

Wykres 13. Liczba gestéw i dziatar niejezykowych prezentowanych przez
dzieci w wieku 18 miesiecy w zaleznosci od poziomu rozwoju jezykowego i pici

Analiza wynikéw 18-miesiecznych chtopcéw, prezentujacych rézny
stopien sprawnosci jezykowych wykazata, ze najmniejszg liczbg gestow
catkowitych postugiwali sie chtopcy z grupy ponizej normy jezyko-
wej, najwieksza za$ chtopcy z grupy o wysokim poziomie jezykowym.
Dziewczynki, bez wzgledu na poziom rozwoju mowy, gestykulacjg po-
stugiwaly sie z takg samg czestotliwoscig, choé¢ prezentowaty wyzsze
wyniki niz chtopcy z tej samej grupy. Rodzice dziewczynek z grupy po-
nizej normy jezykowej zaobserwowali znajomos$¢ Srednio 48 gestow, na-
tomiast rodzice chtopcéw twierdzili, iz synowie znajg okoto 39 takich
dziatan. Oznacza to, ze dziewczynki znaty i prezentowaty wiecej gestow
w komunikacji i zabawie niz chtopcy z tej samej grupy. Podobne r6zni-
ce miedzypiciowe pojawity sie w grupie dzieci powyzej przecietnej pod
wzgledem rozwoju mowy. W tym przypadku takze dziewczynki okaza-
ty sie lepsze od chtopcéw, wykazujgc sie wiekszg znajomoscig gestow
w poréwnaniu ze swymi rowiesnikami.

Najmniej gestéw i dziatan niejezykowych, zaréwno w komunikacji,
jak i w zabawie, rodzice zaobserwowali u chtopcéw z grupy charaktery-
zujacej sie bardzo stabym opanowaniem jezyka. Prezentowali oni zde-
cydowanie najmniejszg liczbe gestow w stosunku do pozostatych dzie-
ci. Najwieksze rozbieznosci w takich zachowaniach i dziataniach, jak:
pierwsze gesty komunikatywne, dziatania skierowane na przedmioty czy
zabawy lalkg i misiem pojawity sie pomiedzy grupa chtopcéw z podej-
rzeniem opdznionego rozwoju jezykowego a chtopcami z grupy powy-
zej przecietnej. Natomiast w zabawach spotecznych zaobserwowano
réznice pomiedzy dziewczynkami cechujgcymi sie ré6znym poziomem



sprawnosci jezykowych. Poziom sprawnosci jezykowych nie wptywa, jak
sie okazato, na rozwoj dziatai i zachowari nasladowczych. Dzieci bez
wzgledu na poziom rozwoju mowy prezentowaty podobny stopien opa-
nowania poszczegdlnych dziatan i zachowan nasladowczych.

Szczegbétowa analiza jakosciowa wykazata istotne réznice miedzy-
grupowe, zwtaszcza pomiedzy osiagnieciami chfopcow z grupy ponizej
i powyzej normy jezykowej. Chtopcy z grupy ponizej przecietnej rza-
dziej prezentowali poszczegélne rodzaje gestow, choc réznice te doty-
czyty niewielkiej liczby gestow. Najwieksza rozbieznos¢ miedzy wyni-
kami zaobserwowano w odniesieniu do gestdw i dziatain o charakterze
symbolicznym. Najmniej tego rodzaju zachowar prezentowali chtopcy
o niskim poziomie jezykowym. Zdecydowanie najwyzsze wyniki w za-
kresie umiejetnosci symbolizacji w zabawie wykazaty dzieci z grupy po-
nadprzecietnej, z czego dziewczynki osiagaly lepsze wyniki niz chtopcy
w kazdej grupie.

W zakresie prezentowanego poziomu komunikacji niejezykowej
w postaci gestéw i dziatan niewerbalnych oraz pierwszych zabaw dzie-
ciecych zaobserwowano takze réznice uwarunkowane ptcig. Chiopcy
Z grup ponizej przecietnej oraz powyzej przecietnej w zakresie mowy
osiggali istotnie nizsze wyniki niz ich rowiesniczki z tych samych grup.
Rodzice zaobserwowali znacznie wiecej dziatar niejezykowych u dziew-
czynek anizeli u chlopcow. W kazdej z grup wyroznionych ze wzgledu
na poziom opanowania jezyka zaobserwowano roznice w liczbie uzy-
wanych gestéw wczesnych (pojawiajacych sie przed 10. miesiacem zy-
cia) na korzys¢ dziewczynek, choé istotne réZznice pojawily sie gtéwnie
w grupach ponizej normy oraz powyzej normy jezykowej. Gesty pdzne,
wérdd ktorych znalazty sie nasladowcze dziatania na przedmiotach oraz
proste zabawy o charakterze symbolicznym, rdwniez czesciej prezento-
wane byly przez dziewczynki, bez wzgledu na sprawnosci jezykowe.
Znaczace roznice pojawily sie w grupach ponizej oraz powyzej prze-
cietnej, najwieksze roznice wystapity w gestach komunikatywnych oraz
symbolicznych.

Okazato sie, Zze zabawy symboliczne s3 silnie uwarunkowane plcia,
czego nie odnotowano w przypadku zabaw nasladowczych.

Szczegdtowa analiza w obrebie kazdej z badanych grup, w zaleznosci
od poziomu rozwoju jezykowego, umozliwita wykrycie istotnych réznic
ptciowych dotyczacych zdolnosci symbolizacji i komunikacji u matych
dzieci. W grupie ponizej przecietnej dziewczynki wykazywaty znajomo$é
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wiekszej liczby gestéw niz chtopcy w zakresie pierwszych gestow wy-
korzystywanych w komunikacji, dziatan na przedmiotach oraz zabaw
z uzyciem symbolu. Najwiekszg rozbiezno$¢ w wynikach zaobserwowa-
no witasnie w zabawach o charakterze symbolicznym, gdzie dziewczynki
prezentowaty prawie trzykrotnie wiecej gestéw i dziatan tego rodzaju niz
chtopcy z tej grupy. Stwierdzono takze istnienie réznic w czestosci pre-
zentowania gestow z poszczegolnych kategorii.

Fot. 24. Nasladowanie domowych czynnosci

W grupie dzieci w normie jezykowej zaobserwowano duze rozbiez-
nosci ze wzgledu na pie¢ w osiggnieciach dzieci w zabawie na niby
z wykorzystaniem lalki lub misia. Dziewczynki prezentowaty dwukrotnie
wiecej zachowan i gestéw o charakterze symbolicznym niz chiopcy z tej
grupy. Analiza wszystkich gestéw ujetych w kwestionariuszu wykazata
znaczace réznice w poziomie czestosci uzywania, podobnie jak w gru-
pie poprzedniej, gestykulacji o charakterze komunikatywnym, dziatan na
przedmiotach i zabaw symbolicznych. Chiopcy cechujgcy sie prawidto-
wym przebiegiem rozwoju mowy, tak jak chiopcy z pozostatych grup
zdecydowanie rzadziej niz dziewczynki ujawniali znajomos$¢ dziatan na
niby skierowanych na lalke.



Liczba komunikatéw niejezykowych i symbolicznych prezentowa-
nych przez dziewczynki i chtopcéw z grupy ponadprzecietnej takze byta
rézna. Znaczace réznice iloéciowe zaobserwowano w odniesieniu do
zabaw i rytuatow oraz zabaw symbolicznych. Dziewczynki prezentowa-
ty dwukrotnie wiecej dziatarh symbolicznych niz chtopcy w tej grupie.
Znajomosé poszczegblnych rodzajow gestéw takze byta ré6zna w zalez-
nosci od ptci badanych dzieci, gtéwnie w kategoriach dziatari na przed-
miotach, zabaw spotecznych i zabaw na niby. Najwieksze rozbieznosci
na korzy$¢ dziewczynek zaobserwowano w znajomosci dziatar i gestow
symbolicznych prezentowanych w zabawie. Pomiedzy badanymi dzie¢mi
w wieku 18 miesiecy, roZniacymi sie poziomem sprawnosci jezykowych,
nie stwierdzono réznic ptciowych w zakresie mowy czynnej i biernej.
Zaobserwowano natomiast istotne réznice miedzyptciowe w odniesieniu
do komunikatow niejezykowych prezentowanych przez dzieci w tym
wieku. Okazato sie, ze dziewczynki uzywatly znaczaco wiecej gestow
niz chtopcy. Najwieksza rozbieznos¢ w liczbie uzywanych gestéw i dzia-
tah niejezykowych wystapita we wszystkich grupach w zakresie dzia-
fan na niby skierowanych na lalke lub misia. Dziewczynki wykazywaty
znacznie wiekszg znajomosé gestow i dziatan symbolicznych w zabawie
anizeli chlopcy. Brak réznic ptciowych stwierdzono w odniesieniu do
liczby pierwszych gestéw komunikatywnych oraz dziatarn i zachowan
nasladowczych. Duze réznice miedzy dzie¢mi ze wzgledu na ptec i po-
ziom rozwoju mowy pojawity sie w analizie szczeg6towej, oceniajacej
znajomoéé okreslonych gestow czy dziatan niejezykowych o charakterze
komunikatywnym lub symbolicznym.

Kulturowe uwarunkowania gestéw i dziatan
o charakterze komunikatywnym i symbolicznym
we wczesnym dziecifistwie

Mozliwoéci poznania szerszego przekroju rozwoju, okreslenia podo-
bieristw i réznic kulturowych w rozwoju komunikacji daja narzedzia, kté-
re mozna zaadaptowa¢ do warunk6w okreslonego $rodowiska. Takim na-
rzedziem jest inwentarz rozwoju komunikacji jezykowej i niejezykowej
MacArthur-Bates. Dzieki temu, Ze kwestionariusz zostat zaadaptowany
do wielu kultur, mozliwe byto przeprowadzenie analiz poréwnawczych
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pomiedzy osiagnieciami dzieci polskich (polska adaptacja i badania
Smoczynskiej), amerykanskich (oryginalna wersja inwentarza, bada-
nia Fensona i in. 1993), wloskich (wtoska adaptacja i badania Caselli,
Casadio 1995), szwedzkich (Eriksson, Berglund 1998) czy francuskich
(Kern, Geraldine 2003)

Studia poréwnawcze dzieci wychowanych w roznych kulturach po-
zwolity na okreslenie, ktore dziatania i gesty niewerbalne o charakterze
komunikatywnym i symbolicznym sa uwarunkowane kulturowo, a kto-
re s3 wolne od wplywow srodowiskowych i kulturowych. Poréwnujac
otrzymane wyniki dzieci z trzech kultur: polskiej, amerykanskiej i wio-
skiej, okazato sie, ze wiele gestow jest uniwersalnych, pojawiaja sie
w tym samym czasie w ontogenezie i s3 w podobny sposob prezento-
wane przez dzieci, petniac role gestow komunikatywnych lub reprezen-
tujacych. W kazdej z badanych kultur pojawily sie takze takie dziatania
niejezykowe, ktore sa silnie nacechowane srodowiskowo. Z pewnoscia
nie sa one wrodzone, lecz nabyte droga nasladownictwa. S3 to pierwsze
zabawy spoteczne, w ktorych rodzic nawiazuje dialog z dzieckiem po-
przez wspolne dziatania.

W zakresie pierwszych gestow komunikatywnych stwierdzono nie-
znaczne roznice miedzy wynikami dzieci polskich i wtoskich w wieku
od 8. do 17. miesiaca zycia. Tylko czesto$¢ wykonywania trzech gestow
rézni sie istotnie w obu kulturach. Sa to dziatania: daje przedmiot, kreci
gtowa potakujaco istotnie wiecej dzieci polskich prezentowato te dziata-
nia, oraz gest ikoniczny posytania catuséw, ktory czesciej prezentowaty
dzieci wioskie. Bardzo mato polskich dzieci wykonywato gest posytania
catusdw. Wyjasnienie moze stanowi¢ fakt, iz w naszej kulturze czesciej
prosimy mate dziecko, by na ,do widzenia” wykonato gest pa pa, ani-
Zeli gest posytania catusdéw. Dorosli bardzo czesto sami wykonuja gest
machania reka na pozegnanie dziecka i jednoczeénie uzywaja stownej
prosby ,zréb pa pa”. Nastepnie wraz z wiekiem dziecko uczy sie od
dorostych wyrazania tego samego znaczenia za pomocg réznych $rod-
kéw i typéw komunikatow (np. prawdziwy pocatunek w policzek na
pozegnanie).

Dzieci polskie w poréwnaniu z dzie¢mi amerykariskimi osiagaty wyz-
sze wyniki w wykonywaniu gestow: kreci gltowa potakujaco oraz wzrusza
ramionami, otwiera, zamyka dionri. Knapp i Hall (2000) uwazaja, iz gest
wzruszenia ramionami obserwuije sie do$¢ wczesnie w rozwoju ontoge-
netycznym. Jest to emblemat oznaczajacy ,nie ma”. Amerykarnskie dzieci



czesciej postuguja sie natomiast emblematem mniam, mniam, oznacza-
jacym, ze co$ im smakuje. W odniesieniu do pierwszych gestow komu-
nikatywnych we wszystkich trzech grupach narodowosciowych gesty te
pojawiaja sie w podobnym czasie rozwoju ontogenetycznego dziecka,
a takze ujawniaja sie w zachowaniach dzieci z podobna czestotliwoscia.
We wszystkich grupach kulturowych dzieci we wczesnym dziecinstwie
prezentowaly najczesciej gesty: deiktyczny — wyciaga reke oraz ikonicz-
ne - robi pa pa, podnosi raczki.

Emblematy, takie jak wzrusza ramionami, kreci glowa, robi pa pa, kta-
dzie palec na ustach: cicho!, wystepuja w postaci samodzielnych gestow,
a wsrod cztonkéw danej spotecznosci wystepuje zgodnosé co do ich
znaczenia. Widzimy, ze cho¢ pojawiaja sie one z rozna czestotliwoscia
u dzieci z ré6znych kultur, sa to emblematy uniwersalne.

Najwieksze roznice u dzieci z roznych krajow wystepuja w zakresie
pierwszych zabaw spotecznych i rytuatow. Zabawy nalezace do tej kate-
gorii s3 w duzej mierze uwarunkowane kulturowo (w adaptacji wioskie]
i polskiej znajduja sie tylko dwie takie same pozycje i w obu wystapi-
ty réznice istotne statystycznie w czestosci wykonywania tych gestow).
W zabawach typu: nie ma — a jest/a kuku dzieci polskie okazaty sie
czestszymi uczestnikami takich interakcji z rodzicami, natomiast u dzie-
ci wloskich wiecej obserwowano zachowan przypominajacych taniec.
Natomiast roznice pomiedzy dzie¢mi polskimi a amerykarnskimi wysta-
pity w zabawach typu: sroczka kaszke warzyla, jaki duzy czy zabawa
w chowanego. Podobne wyniki osiagnety dzieci obu kultur w zakresie
prezentowania zabaw: $piewa i tanczy.

Pierwsze gesty komunikatywne oraz zabawy interakcyjne miedzy do-
rostym i dzieckiem to gesty wczesnie pojawiajace sie¢ w rozwoju dzie-
ci, gdyz zgodnie z danymi zebranymi na polskiej grupie badanej, na 12
gestéw nalezacych do kategorii pierwszych gestéw komunikatywnych
u dzieci w 16. miesiagcu zycia zaobserwowano érednio 10,4 gestow.
Natomiast w odniesieniu do zabaw spotecznych w 16. miesiacu zaobser-
wowano érednio znajomos$¢ 5 na 6 dziatan. Jest to zgodne z danymi za-
wartymi w studiach Fensona i in. (1994), ktorzy uzyskali podobne wyniki
w swych badaniach. Na 12 gestéw i dziatarh komunikatywnych u ponad
potowy badanych dzieci w 16. miesiacu zycia zaobserwowano $rednio
11 gestow, a w przypadku zabaw interakcyjnych — 5 dziatan.

Poréwnania osiagnie¢ dzieci w wieku 8—16 miesiecy, wychowanych
w roznych kulturach i srodowiskach, pokazaty istotne réznice w zakresie
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umiejetnosci wykonywania pierwszych praksji czy dziatan skierowanych
na przedmioty. Dzieci amerykanskie wykazuja najczesciej zachowania
Zwiazane z samoobstuga, takie jak: je tyzka, pije z kubka, myje zeby,
myje sie. Poniewaz s3 to dziatania nasladowcze, by¢ moze rodzice dzieci
amerykanskich wczeéniej zaczynaja dzieciom prezentowad te zachowa-
nia, pokazuja i ucza samodzielnosci. W zachowaniach symbolicznych,
np. w zabawie: udaje, ze $pi, to dzieci wioskie osiagnely wyzsze wyniki
niz dzieci z pozostatych grup. Dzieci polskie czesciej niz amerykanskie
ujawniaty zabawe symboliczna: mieszanie ptynéw na niby. U dzieciw 1.
i 2. roku zycia, bez wzgledu na kulture, bardzo rzadko obserwowana byta
zabawa przelewania ptyndw na niby. Najwiecej dzieci polskich w po-
rownaniu z innymi grupami kulturowymi wykazato sie znajomoscia ge-
stu: odsuwa palec, dmucha na gorace.

Dzieci polskie i amerykanskie rownie czesto w danym wieku prébo-
waly wykonywac czynnosci skierowane na siebie, takie jak: wktadanie
buta. Takie dziatanie byto jednak czesciej obserwowane u dzieci polskich
niz wloskich. Prawie potowa polskich dzieci miedzy 8. a 17. miesigcem
zycia, zdaniem rodzicow, probowata wkiada¢ buta na noge, a ponad
potowa wkiadac¢ czapke na glowe. W rozwoju ontogenetycznym prak-
sje, takie jak czesanie sie, pojawiaja sie u badanych dzieci wczesniej niz
mycie zebow. Dzieci takze wczesniej ujawniaja umiejetnosc¢ natozenia
czapki na glowe niz zatozenia buta czy skarpetki. Co ciekawe, wczesniej
dzieci potrafia co$ zdjac (rozebraé sie) niz zatozy¢ na siebie (ubra¢ sie).
Mozna zauwazyd, ze wraz z wiekiem czesciej pojawia sie zabawa sym-
boliczna polegajaca na mieszaniu ptyndw na niby, niz zabawa w uda-
wanie, ze $pi. We wszystkich grupach kulturowych wzrasta takze liczba
zabaw z przelewaniem plynow na niby. Bez wzgledu na kulture w tym
samym czasie nastepuje rozwdj manipulacji specyficznej i dziatan na
przedmiotach.

Eksploracja w zakresie rozwoju zabaw symbolicznych u dzieci
z trzech odmiennych kultur dowiodta, ze dzieci polskie zdecydowanie
czesciej ujawnialy w zabawach dziatania i gesty o charakterze symbo-
licznym, niz dzieci z pozostatych kultur w tym samym okresie rozwojo-
wym. We wszystkich trzech grupach kulturowych dzieci nie réznity sie
czestoscia wykonywania takich dziatan symbolicznych, jak: karmienie
z butelki, karmienie tyzka, ubieranie lalki. Czynnosci te zaobserwowano
u 1/5 wszystkich badanych dzieci, bez wzgledu na narodowos¢. Bardzo
rzadko natomiast we wszystkich grupach pojawiata sie w zabawie na
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niby czynnos¢ wysadzania/przewijania lalki. U dzieci polskich zdecydo-
wanie czesciej od pozostatych pojawia sie element zabawy, jakim jest
kladzenie lalki spa¢. Amerykanskie dzieci natomiast czesciej méwia do
lalki i catuja ja.

U dzieci wychowywanych w polskiej kulturze widoczny jest wiec
szybszy rozwoj zabawy symbolicznej, polegajacy na pojawianiu sie
w rozwoju ontogenetycznym wczesniej i czesciej niz w innych kulturach
dziatan i gestow o charakterze symbolicznym.

W nasladowaniu czynnoséci dorostych dzieci polskie uzyskiwaty wyz-
sze wyniki niz dzieci wloskie, lecz nizsze niz amerykanskie. Czesciej
niz wloskie zamiataty/zmywaty podtoge, sprzataty odkurzaczem, myty
naczynia. Dzieci amerykanskie natomiast ujawniaty w swych zachowa-
niach takie dziatania, jak gra na instrumentach, krecenie kierownica, ko-
panie topatka, zaktadanie okularéw. Dane te potwierdzajg istnienie roz-
nic w zakresie zabaw nasladowczych u dzieci we wczesnym dziecifistwie
w zaleznosci od uwarunkowan kulturowych. W Polsce dzieci obserwuja
rodzicow, najczesciej matki, podczas pracy w domu, kiedy sprzataja, pio-
ra, myja — i takie zabawy przewazaja w zachowaniach dzieci polskich.
Natomiast dzieci amerykanskie ujawniaja czesciej zabawe zabawkami.
Uniwersalne dziatania nasladowcze, pojawiajace sie w tym samym czasie
i z ta sama czestotliwoscia u wszystkich dzieci, bez wzgledu na kulture,
to ,czytanie” ksiazki i ,pisanie” olowkiem.

W kategorii czynnosci nasladujacych dorostych w amerykanskich ba-
daniach dzieci 16-miesieczne ujawniaty znajomos¢ i umiejetne postugi-
wanie sie srednio 12 gestami i dziataniami, w polskich badaniach - éred-
nia pojawiania sie tego typu zachowan u dzieci w tym samym wieku to
11 gestow.

Czestos¢ i moment pojawienia sie gestow i dziatan niewerbalnych
u dzieci polskich sa bardzo zblizone do wynikéw uzyskanych we wcze-
$niejszych badaniach.

Srednia gestéw catkowitych u dzieci w 10. miesiacu zycia w badaniach
Feldmana wynosita 21,8 (por. Feldman i in. 2000), Fensona 18,4 (por.
Fenson i in. 1994), w polskich bardzo podobnie — 19,6. W 12. miesiacu
zycia dziecka $rednia u Feldmana wynosifa 26,6, w badaniach Fensona
- 27,8, natomiast w polskich — 29,9. Feldman, przeprowadzajqc badania
w Pittsburghu w 1999 r. na bardzo licznej prébie dzieci (2156), ujat wigcej
zmiennych demograficznych. jednakze wptyw tych zmiennych dotyczy
momentu pojawienia sie i liczby homunikatow jezyhowych (np. edukacja

175



matki odwrotnie korelowata z rozumieniem fraz i produkcjg stownika
w 12. miesiacu Zycia dziecka). Nie miaty one natomiast bezposredniego
przetozenia na czas czy liczbe pojawiajacych sie gestow i dziatan niewer-
balnych w rozwoju ontogenetycznym. W badaniach Fensona i in. (1994)
réwniez pojawita sie odwrotna korelacja miedzy edukacja matki a mowa
bierna od 8. do 12. miesiaca zycia dziecka. W innych badaniach Fenson
i in. (1994) przeprowadzali badania podtuzne, w ktérych uczestniczy-
fo 217 dzieci. Zmiennymi niezaleznymi byty wiek, pte¢ i zmienna spo-
teczno-ekonomiczna. W analizie czesciowych wynikow dzieci polskich
nie wzieto pod uwage zmiennej spoteczno-ekonomicznej, moze byc¢ to
jednak zacheta do dalszej pracy, by w przysziosci analizujac wyniki uzy-
skiwane gotowymi narzedziami, np. kwestionariuszem MacArthur-Bates,
wzia¢ pod uwage takze inne zmienne.

Wraz z wiekiem dziecka poziom rozwoju komunikacji i reprezentacji
niejezykowej w postaci gestow, dziatan na przedmiotach, nasladownic-
twa i zabawy symbolicznej rosnie w obu grupach plci. Wiek jako para-
metr rozwoju jest wiec bardzo wazny. W wielu dziafaniach jedna ptec
(meska) osigga nizsze wyniki niz druga (zeriska). Istotne sa wiec takze
uwarunkowania ptciowe wielu zabaw.

Okazalo sie, ze poziom sprawnosci jezykowych wptywa na pomysl-
ny przebieg rozwoju komunikacji niejezykowej i symbolizacji rowniez
w poZniejszym okresie wczesnego dziecinstwa.

Poréwnania miedzykulturowe pokazaty réznice w osiagnieciach dzie-
ci w zakresie rozwoju komunikacji i symbolizacji i dowiodty istnienia
wielu uwarunkowan kulturowych i spotecznych w tym zakresie.

Mimo ze w przypadku wielu gestow czy dziafan niejezykowych mo-
zemy doszukiwac sie biologicznych zrodel, to jednak duza czesc¢ za-
chowarn niejezykowych matego dziecka nabywana jest w drodze na$la-
downictwa. Nalezy zwréci¢ uwage na fakt, ze dzieci juz od wczesnego
dziecinstwa bawia sie w sposob utrwalajacy kulturowo przyjete wzorce
ré! spotecznych kobiet i mezczyzn. Dlatego pojawiaja sie réznice mie-
dzykulturowe nie tylko w zabawach dzieciecych, ale takze w konwen-
cjonalizacji gestow i zachowan niejezykowych, co zostato zawarte w ni-
niejszej publikac;ji.

Bardzo wazne w prawidtowym rozwoju matych dzieci jest to, by do-
rosli dostarczali im wielu zréznicowanych bodZcéw. Najtatwiej robic to
poprzez wspolng zabawe rodzica ze swoim dzieckiem.
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Pamietajmy bowiem, ze bez wzgledu na kulture, w jakiej zyjemy,
wspoline zabawy z dzieckiem sprzyjaja rozwojowi poznawczemu i mo-
torycznemu, ale przede wszystkim polegaja na dawaniu poczucia bez-
pieczefistwa oraz rozwijaniu i umacnianiu emocjonalnego kontaktu
z dzieckiem. A wchodzenie w interakcje z dzieckiem poprzez zabawe
jest najbardziej naturalna metoda budowania rusztowania prawidtowego
rozwoju matego dziecka.
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