Red. M. Kielar-Turska, Psychologia Rozwojowa, tom 14 nr 2 rok 2009
Krakow 2009, ISBN 978-83-233-2736-3, © by UJ

PSYCHOLOGIA ROZWOIJOWA, 2009 = tom 14, nr 2
s.29-39

Rola dyskursu emocjonalnego

W rozwoju reprezentacji emocji

STRESZCZENIE

Termin ,,dyskurs emocjonalny” odnosi sig do
uczestnictwa dziecka w rozmowach na temat
emocji. Jak wskazujg wyniki badan w tym za-
kresie (Dunn i in., 1991; Dunn, Brophy, 2005,
Harris, 2005, Peterson, Slaughter, 20006), ist-
niejg znaczqce korelacje migdzy uczestnictwem
dziecka w dyskursie emocjonalnym (z matkg,
rodzenstwem oraz z przyjaciolmi) a jego wie-
dzg o emocjach. Celem artykulu jest analiza
roli dyskursu emocjonalnego w rozwoju repre-
zentacji emocji.

Odwolanie do teorii dyskursu (van Dijk,
1985, 1990; Shugar, 1995) oraz teorii rozwoju
poznawczego (Karmiloff-Smith, 1992, Stemp-
lewska-Zakowicz, 2001; Tomasello, 2002) po-
zwala zwroci¢ uwage, iz w dyskursie dziecko
ma mozliwos¢ uzyskania wiedzy o zjawiskach
nieobserwowalnych, jak rowniez jest konfron-
towane z odmienng od wlasnej perspektywg.
Ponadto uczestniczqgc w dyskursie, dziecko ma
szanse na nazwanie i uporzgdkowanie wias-
nych przezy¢ oraz na dokonanie rozroznien
pojeciowych dzieki dostarczanym przez part-
nera dyskursu okresleniom werbalnym. A za-
tem uczestnictwo w dyskursie emocjonalnym
pozwala dziecku uswiadomic sobie znaczenie
poszczegolnych stanow emocjonalnych, ich
przyczyn i konsekwencji, a poprzez konfron-
tacje z odmiennymi perspektywami budowaé
dyskursywngq reprezentacje emocji.
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WPROWADZENIE

Badania nad reprezentacja emocji wpisuja si¢
w szerszy nurt badan, zwigzany z rozwojem
tzw. dziecigcych teorii umystu. Wspotczesnie
coraz czescie] uzywa si¢ szerszego terminu
,,poznanie spoleczne” (ang. social cognition)
lub ,,rozumienie spoteczno-poznawcze” (ang.
socio-cognitive understanding), obejmujace-
go rozne aspekty dziecigcej wiedzy o Swiecie
spotecznym, innych ludziach i ich wlasciwos-
ciach (de Rosnay, Hughes, 2006). Termin ten
odnosi si¢ nie tylko do wiedzy na temat my-
$li 1 przekonan innych osob, ale takze do ro-
zumienia emocji 1 pragnien. Jedng z koncep-
cji taczacych rozumienie emocji i przekonan
jest propozycja Helen Tager-Flusberg i Kate
Sullivan (2000). Wyr6zniaja one dwa sktadni-
ki wiedzy spotecznej. Pierwszy sktadnik ma,
ich zdaniem, charakter bardziej konceptualny
i odnosi si¢ do tzw. teorii umystu, drugi sktad-
nik natomiast — majacy charakter bardziej per-
cepeyjny — odnosi si¢ do spostrzegania i rozu-
mienia emocji.

W badaniach dotyczacych poznania spo-
fecznego bierze si¢ pod uwage rézne umiejet-
nosci wchodzace w sktad tego obszaru i bada
relacje miedzy nimi, okresla ich wzajemne
zaleznosci rozwojowe oraz ustala si¢ zwigz-
ki z innymi sferami rozwoju (przeglad badan
zob. np. de Rosnay, Hughes, 2006). Poszuku-
je si¢ rdwniez czynnikéw, ktore w odmien-
ny sposob moga wplywaé na rozwdj roz-
nych aspektéw poznania spotecznego. Wsrod
czynnikoéw majacych znaczenie dla rozwo-
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ju poznania spotecznego, w tym dla rozwoju
reprezentacji emocji, badacze wskazujg na ta-
kie czynniki, jak rozwoj jezykowy (np. Astin-
gton, Baird, 2005) czy kontakty z otoczeniem
spotecznym (np. Hobson, 2006). Zwraca si¢
uwage, ze czynniki te nie dzialaja niezalez-
nie od siebie, ale wchodza z soba w interak-
cje 1 wzajemnie na siebie oddziatujg. Jednym
z przejawdw takiej interakcji jest tzw. dys-
kurs emocjonalny taczacy znaczenie kontak-
tow spotecznych i jezyka. Jego roli w rozwoju
reprezentacji emocji zostat pos§wigcony niniej-
szy artykut.

Przez dyskurs emocjonalny mozna rozu-
mie¢ rozmowy, jakie dziecko lub osoba do-
rosta prowadzi na temat emocji z osobami
w swoim otoczeniu (przyjaciolmi, rodzen-
stwem, rodzicami). Rozmowy te dotycza za-
réwno obecnej sytuacji, w ktorej sa prowa-
dzone, jak rowniez mogg dotyczy¢ przesztych
badz przysztych zdarzen i zwigzanych z nimi
emocji. Dyskurs taki moze przybiera¢ rozne
formy, zarowno jesli chodzi o poziom ztoZzo-
nosci (np. inna jest ztozonos¢ dyskursu w rela-
cji dziecko — dorosty, a inna w relacji dziecko
— dziecko), jak i zawartos¢ tresciowa (np. roz-
mowy na temat przyczyn emocji, ich konse-
kwencji badz przejawow itp.). Tym, co réz-
ni dyskurs emocjonalny od innych rodzajow
dyskursu, jest jego tematyka (odniesienie do
emocji czy ogdélniej méwiac do standw we-
wnetrznych) oraz kontekst, w ktorym zwykle
si¢ pojawia (Dunn, Brophy, 2005).

W literaturze, zwlaszcza anglojezycznej,
coraz czesciej podkresla si¢ znaczenie dys-
kursu emocjonalnego w rozwoju poznania
spotecznego, w tym w rozwoju reprezentacji
emocji (Dunniin., 1991; Dunn, Brophy, 2005;
Harris, 2005; de Rosnay, Hughes, 2006; Ruff-
man i in., 2006). Zwraca si¢ szczegdlng uwa-
ge¢ na stosowanie w dyskursie emocjonalnym
okreslen mentalnych (zwlaszcza przez star-
szego partnera dyskursu), co pozwala dzie-
ciom na dostrzezenie i roznicowanie tych sta-
néw oraz refleksje nad nimi (np. Dunn i in.,
1991; Symons i in. 2005). Mozna si¢ jednak
zastanawiac, czy te same odwotania do sta-
néw mentalnych majg znaczenie, czy tez np.
matki, ktore w rozmowach z dzie¢mi czgsciej
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odwohuja si¢ do stané6w mentalnych, charak-
teryzuja si¢ takze wigksza wrazliwoscia wo-
bec dziecka i cieplejszym stylem wychowaw-
czym, co rowniez moze wpltywac na rozwoj
umiejetnosci dziecka w zakresie rozumie-
nia emocji (Raikes, Thompson, 2006). Pro-
bg odpowiedzi na to pytanie podjat Ted Ruff-
man ze wspolpracownikami (Ruffman 1 in.
2006). W ich badaniach wzigty udzial dzie-
ci w wieku okoto trzech lat wraz z matkami
1 przyjaciolmi. Matki z dzie¢mi wykonywaty
dwa zadania, na podstawie ktdrych oceniano
styl wychowawczy matki (ciepto, negatywny
afekt, reagowanie na stany i zachowania dzie-
cka, umiejetnosci spoteczne, poziom kon-
troli i uczenie dziecka) oraz liczb¢ odwolan
do stanéw mentalnych (np. liczb¢ nazw sta-
néw mentalnych, zardwno poznawczych, jak
i emocjonalnych). Ponadto dzieci wykonywa-
ly zadania mierzace ich ogodlng sprawnosc je-
zykowa (czes¢ testu CELF — Clinical Evalua-
tion of Language Fundamentals — Preschool
Test, autorstwa Wiig, Secord i Semel, 1992,
za: Ruffman i in., 2006) oraz testy teorii umy-
stu. Testy te mierzyly rozumienie fatszywych
przekonan, rozumienie relacji migdzy pragnie-
niami a emocjami i dziataniami, rozumienie
przyczyn emocji oraz rozumienie dwuznacz-
nosci. Dzieci byly badane dwukrotnie: pierw-
szy raz w wieku okoto trzech lat, a nastgpnie
po uplywie roku. Z przeprowadzonej analizy
regresji wynika, ze istotnymi predyktorami
poziomu rozwoju teorii umyshu sg sprawno-
$ci jezykowe dziecka oraz odniesienia matki
do stanéw mentalnych. Zadna z miar stylu wy-
chowawczego nie byta w sposob istotny zwia-
zana z rozumieniem stanéw mentalnych przez
dziecko. Odniesienia matki do stanéw men-
talnych byly réwniez istotnie zwigzane z ta-
kimi samymi odniesieniami czynionymi przez
dziecko. Uzyskane wyniki wskazujg wigc, iz
dla rozumienia standw mentalnych wazniejsze
jest to, co matka w relacji z dzieckiem mowi,
niz to, co robi. Styl wychowawczy (ciepto)
natomiast okazal si¢ istotny dla przewidywa-
nia poziomu kooperacji badz konfliktu w trak-
cie wspolpracy z rowiesnikiem. Z poziomem
kooperacji zwigzana byla réwniez liczba od-
niesien matki do stanow mentalnych. A zatem
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konwersacje zawierajace odniesienia do sta-
néw mentalnych sa wazne zaréwno dla roz-
woju rozumienia tych stanow przez dziecko,
jak 1 dla rozwoju jego umiejgtnosci spotecz-
nych, podczas gdy pozytywny styl wycho-
wawczy, charakteryzowany przez cieply, po-
zytywny afekt, okazat si¢ wazny jedynie dla
rozwoju umiejetnosci spotecznych, nie byt na-
tomiast istotny dla rozwoju rozumienia sta-
néw mentalnych. Mozna przypuszczaé, ze
odwotlywanie si¢ przez matki do stanéw men-
talnych wptywa na ich poznawcze opracowy-
wanie przez dziecko, podczas gdy pozytyw-
ne interakcje z matkg (zwtaszcza doznawanie
pozytywnych emocji) sprzyjaja ksztattowaniu
si¢ u dziecka takich sprawnosci spotecznych,
jak np. wspotpraca.

W JAKI SPOSOB UCZESTNICTWO
W DYSKURSIE SPRZYJA
ROZWOJOWI POZNANIA
SPOLECZNEGO?

Omowione powyzej wyniki badan Ruffma-
na i in. (2006) wskazuja, ze dyskurs emocjo-
nalny rzeczywiscie ma znaczenie dla rozwo-
ju wiedzy spotecznej. Mozna si¢ zastanawiac,
jakie elementy tego dyskursu sg najwazniej-
sze i w jaki sposdb uczestnictwo w dyskursie
sprzyja rozwojowi rozumienia stanow men-
talnych. Wydaje si¢, ze takich dréog wptywu
mozna wskazaé kilka, rozwazajac rézne ele-
menty dyskursu.

W dyskursie Teun van Dijk (1985) wy-
roznit trzy wymiary: lingwistyczny, dotycza-
cy sposobu uzywania jezyka, poznawczy, do-
tyczacy komunikowania przekonan i sadéw,
oraz spoteczny, dotyczacy interakcji w sytua-
cjach spotecznych. Wszystkie te trzy wymia-
ry sg obecne rowniez w dyskursie emocjonal-
nym. Na znaczenie kazdego z nich wskazuja
wyniki r6znych badan majacych na celu usta-
lenie znaczenia dyskursu dla rozwoju pozna-
nia spotecznego. Nalezy zaznaczy¢, ze w po-
szczegolnych badaniach, omawianych ponizej,
autorzy nie oddzielali roznych wymiarow dys-
kursu, zwracali jednak uwagg na niektdre jego
elementy bardziej niz na inne. Do celow przej-
rzystej analizy badania te zostang omdwione

w zaleznosci od wymiaru dyskursu, ktory ba-
dacze szczegdlnie podkreslali.

Wymiar lingwistyczny dyskursu
— przeglad badan

Wymiar lingwistyczny dyskursu odnosi si¢ do
sposobu uzywania j¢zyka, jak rowniez do sto-
sowanego stownictwa (van Dijk, 1985). Anali-
zujac dyskurs od strony lingwistycznej, bierze
si¢ pod uwage charakterystyki gramatyczne,
fonologiczne, syntaktyczne oraz stosowane
stownictwo. Na ten ostatni element zwrocili
uwage badacze, analizujacy znaczenie dys-
kursu w rozwoju wiedzy spotecznej.

Przyktadowo jedne z pierwszych badan
nad zwigzkami rozmow na temat emocji 1 sta-
néw mentalnych z wiedzg dziecka o emocjach
prowadzita Judy Dunn ze wspotpracownika-
mi (Dunn i in., 1991). Nagrywano rozmowy,
w jakich uczestniczyly dzieci ze swoimi mat-
kami i starszym rodzenstwem w czasie swo-
bodnej zabawy, a nastgpnie analizowano je
pod katem odniesienn do stanéw emocjonal-
nych oraz wypowiedzi odwolujacych si¢ do
przyczynowosci. Rozmowy te byly nagrywa-
ne dwukrotnie, pierwszy raz gdy dzieci byty
w wieku 33 miesigcy, a nastgpnie siedem mie-
sigcy pozniej. Okazato sig, ze uczestnictwo
dziecka w dyskursie emocjonalnym z matka
(rozumiane jako liczba odwotan do stanow
emocjonalnych) wigze si¢ z lepszymi wyni-
kami w zakresie rozpoznawania emocji oraz
przyjmowania afektywnej perspektywy, mie-
rzonymi po uplywie siedmiu miesigcy.

Na znaczenie wymiaru lingwistycznego
wskazuja takze wyniki oméwionych wczes-
niej badan Ruffmana i in. (2006), w ktorych
liczba odwotan matki do stanéw mentalnych
byta w sposob istotny zwiazana z ich rozumie-
niem przez dziecko. Jednakze wymiar lingwi-
styczny jest istotny nie tylko wtedy, gdy roz-
wazamy ,,wklad” matki w interakcj¢ (jak to
bylo w badaniach Ruffmana i in.), ale réwniez
gdy rozwazamy ,,wktad” dziecka. Szczegdl-
nie interesujacych danych dostarczajag w tym
zakresie badania dzieci niestyszacych, ktdére
wychowywane byly przez rodzicéw stysza-
cych, a zatem nie uczestniczyly od poczatku
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w konwersacjach z rodzicami (tzw. late-sig-
ning children). Wyniki takich badan przed-
stawiajg Candida Peterson i Virgina Slaughter
(2006). Jedng z zaobserwowanych prawidto-
wosci byt zwigzek miedzy poshugiwaniem si¢
przez dziecko jezykiem migowym i uczest-
niczeniem w konwersacjach. Okazalo sig, ze
dzieci niestyszace, ktore pdzno nauczyly si¢
jezyka migowego — a zatem przez dhluzszy
czas nie miaty mozliwosci nawigzywania kon-
wersacji — przejawialy op6znione rozumienie
standbw wewngtrznych. Ponadto przeprowa-
dzone badania daty podstawe do wykresle-
nia linii rozwojowej prowadzacej do rozwo-
ju teorii umyshu. Uczestnikom badania (byly
to dzieci niestyszace w wieku 6-12 lat oraz
dzieci styszace w wieku 4-5 lat) prezentowa-
no obrazki, proszac o opowiedzenie historyj-
ki. Wypowiedzi dzieci nagrywano, a nastgp-
nie kodowano uzycie okreslen odwotujacych
si¢ do standw mentalnych. Okreslenia te po-
dzielono na kilka kategorii. Pierwsza, naj-
prostsza kategori¢ stanowily odwotania do
percepcji (np. ,,on widzi”’). Druga kategorie
stanowity odwotania do emocji (np. ,,on si¢
boi”). Kolejne dwie kategorie odnosity si¢ do
terminéw poznawczych, przy czym jedng gru-
pe¢ stanowity terminy zwigzane z wyobraznia
i udawaniem, a druga grup¢ terminy zwigza-
ne z poznawaniem rzeczywistosci. Ponadto
analizowano stopien zlozonosci tych odwo-
fan. Mogly to by¢ proste odwotania do sta-
néw mentalnych (np. pojedyncze stowa) lub
odwotania zlozone dwojakiego rodzaju: od-
wotania do przyczyn stanow mentalnych oraz
odwotania wskazujace na rozumienie, iz rze-
czywistos¢ moze by¢ reprezentowana w 1oz-
ny sposob przez roznych ludzi — prawdziwie
lub fatszywie (true-false contrastives). Ponad-
to dzieci wykonywaty klasyczne testy rozu-
mienia falszywych przekonan (testy niespo-
dziewanej zmiany; Wimmer, Perner, 1983)
oraz test sprawdzajacy rozumienie relacji, ze
widzie¢ znaczy wiedzie¢ (zob. Wellman, Liu,
2004). Za pomoca skalogramu Guttmana wy-
kreslono lini¢ rozwojowa, jaka przechodza
badane dzieci. Okazato sig, ze kolejno$é po-
szczegblnych osiagnie¢ byla nastepujaca:
pierwszym etapem byty proste odwotania do
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percepcji i/lub emocji. Etapem drugim byly
proste (pojedyncze) odwotania do wewngtrz-
nych stanéw mentalnych badz to zwigzanych
z wyobraznia, badz z poznaniem rzeczywisto-
$ci. Trzecim etapem bylo stosowanie rozbudo-
wanych, ztozonych odwotan do wewnetrznych
stanow mentalnych, zwiazane z ich wyjasnia-
niem lub wyrazaniem $wiadomosci odmien-
nego odbierania rzeczywistosci przez roznych
ludzi. Dopiero w czwartym etapie dzieci roz-
wiazywaty klasyczne testy falszywych prze-
konan. Sposrdéd 34 badanych dzieci (17 dzieci
styszacych 1 17 niestyszacych) jedynie wy-
niki trojga z nich odbiegaty od przedstawio-
nej linii rozwojowej (Scisle mowiac, brakowa-
to pierwszego etapu polegajacego na prostych
odwotaniach do percepcji lub emocji). Uzy-
skane wyniki pokazuja, jak wazne w rozwo-
ju rozumienia umyshu jest nie tylko uczestni-
czenie w konwersacjach, w ktorych to partner
rozmowy odwotuje si¢ do standw mentalnych,
ale takze samodzielne stosowanie takich od-
wotan we wlasnych, spontanicznych wypo-
wiedziach. A zatem rozwojowo wczesniejsza
jest umiejetnos¢ mowienia o wewnetrznych,
ztozonych stanach mentalnych, torujaca dro-
ge do rozwoju teorii umysthu.

Znaczenie wymiaru lingwistycznego

Przytoczone wyniki badan wskazuja wyraz-
nie, ze wymiar lingwistyczny dyskursu, szcze-
gdlnie stosowane w nim slownictwo, ma zna-
czenie dla rozwoju wiedzy spotecznej. Jaka
jednak jest droga tego wplywu? Otoéz wpro-
wadzajac do rozmowy nazwy emocji, part-
ner dyskursu zwraca uwage dziecka na istnie-
nie standw emocjonalnych, pomaga je sobie
uswiadomi¢ i rozroznia¢. Katarzyna Stemp-
lewska-Zakowicz, omawiajac poglady Joh-
na Shottera dotyczace dialogowej natury my-
$lenia, stwierdza, iz ,,Nie jest tak, ze ludzie
przyswajaja sobie jezyk, aby za jego pomo-
ca nazywac 1 komunikowa¢ innym tresci swej
$wiadomosci. To raczej w jezyku po raz pierw-
szy osiagaja $swiadomo$¢” (Stemplewska-Za-
kowicz, 2001, s. 205). Wydaje sig, ze przy-
najmniej do pewnego stopnia stwierdzenie to
jest prawdziwe takze w odniesieniu do rozwo-
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ju reprezentacji emocji, gdyz jezyk — poprzez
nazywanie przezywanych przez nas stanow
emocjonalnych — pozwala na ich zauwazenie,
a takze lepsze uswiadomienie i réznicowanie.
Dorosty, interpretujac i nazywajac stany emo-
cjonalne dziecka, pomaga mu budowaé zna-
czenie wlasnych odczu¢ oraz znaczenie nazw
zwigzanych z tymi odczuciami. Ponadto wy-
jasniajgc znaczenie tych nazw (jak rowniez
wyjasniajac roznice mi¢dzy poszczegdlnymi
nazwami) ulatwia dziecku dokonywanie roz-
réznien pojgciowych, a zatem porzadkowanie
i organizowanie posiadanej wiedzy. Znaczenie
uzywania nazw stanow wewnetrznych w roz-
mowach z dzie¢mi potwierdzaja przytoczone
wyniki badan (Dunn i in., 1991; Ruffman i in.,
2006). Ponadto stosowanie przez dorostych
nazw stan6w mentalnych stanowi dla dziecka
pewien wzorzec, z ktorego moze ono korzy-
sta¢ we wilasnych wypowiedziach. Uswiado-
mienie sobie istnienia stanéw wewngetrznych
1 umiejetnos¢ ich réznicowania, bedaca wyni-
kiem udzialu w dyskursie, umozliwia dziecku
samodzielne odnoszenie si¢ do tych stanow
i ich dalszg analize¢ w kolejnych dyskursach,
z roznymi uczestnikami, jak rowniez z samym
sobg. Uwrazliwienie dziecka na stany we-
wnetrzne, przejawiajace si¢ w odwotywaniu
si¢ do nich w wypowiedziach, stanowi wazny
czynnik facylitujacy rozumienie umystoéw in-
nych 0séb (np. Peterson i Slaughter, 2006).

Wymiar poznawczy dyskursu
— przeglad badan

Wymiar poznawczy dyskursu odnosi si¢ do
wiedzy posiadanej przez uczestnikow dyskur-
su, jak rowniez do ich procesow poznawczych,
zaangazowanych w dyskurs. Van Dijk (1990)
stwierdza, ze aspekt poznawczy jest koniecz-
nym elementem analizy dyskursu, gdyz zna-
czenie dyskursu jest strukturg poznawcza, wy-
kraczajaca poza bezposrednio obserwowalne
elementy werbalne (aspekt lingwistyczny)
i spoteczng interakcj¢ (aspekt spoteczny). Do
zrozumienia dyskursu konieczne jest odwota-
nie si¢ do poznawczych reprezentacji i stra-
tegii zaangazowanych zarowno w tworzenie,
jak 1 odbieranie i rozumienie dyskursu przez

jego uczestnikow. Wiedza uczestnikoéw, doty-
czaca tematu dyskursu, daje im punkt odnie-
sienia wobec odbieranych tresci, umozliwia
ich zrozumienie i interpretacjg, jest podstawa
poruszania si¢ w obszarze znaczen.

W badaniach nad znaczeniem dyskursu dla
rozwoju wiedzy spotecznej aspekt poznawczy
rozumiany jest gldwnie w znaczeniu poznaw-
czego opracowywania przekazywanych czy
omawianych tresci. Przykladowo wspomnia-
ne juz badania Dunn i in. (1991) wykazaly, ze
oprécz samej liczby odwotan do stanéw men-
talnych duze znaczenie dla rozwoju ich rozu-
mienia (mierzonego jako rozpoznawanie emo-
cji i przyjmowanie afektywnej perspektywy)
miato ich poznawcze opracowywanie, a do-
ktadnie — wyjasnianie ich przyczyn, jak réw-
niez wyjasnianie przyczyn innych zachodza-
cych zdarzen (causality talk). Zaobserwowane
relacje wskazuja, iZ rozmowy na temat stanow
emocjonalnych, polaczone z wyjasnianiem
zdarzen i sytuacji (mi¢dzy innymi w katego-
riach psychologicznych), utatwiaja dzieciom
rozumienie stanéw wewnetrznych innych
o0sob. Co ciekawe, powtdrne badanie tych sa-
mych dzieci po uptywie dalszych trzech lat
(Brown, Dunn, 1996) wykazalo, ze rozmo-
wy na temat przyczyn zdarzen w dalszym
ciggu pozostajg istotnym (i najwazniejszym)
predyktorem rozumienia emocji, mierzonego
tym razem jako rozumienie emocji ambiwa-
lentnych. Wynik ten wskazuje na wazna role,
jaka w rozumieniu stanéw wewnetrznych od-
grywa wyjasnianie przyczyn zdarzen.

Na waznos$¢ poznawczego opracowywania
przezywanych emocji, zachodzacego w trak-
cie rozmowy, wskazuja réwniez badania nad
skutecznoscig jednej z technik dyscyplinowa-
nia dzieci, stosowanej przez rodzicéw, mia-
nowicie techniki indukcji (Hoffman, 2006).
Technika ta polega na wskazywaniu dziecku
potencjalnych konsekwencji (réwniez emo-
cjonalnych), jakie jego zachowanie moze
mie¢ dla innych osdb, a wigc w sposob bez-
posredni uczy przyjmowania perspektywy in-
nych oraz przewidywania ich reakcji i uczu¢.
Rodzice stosujacy technike indukcji zwraca-
ja uwage dziecka na mozliwos¢ innego od-
czytania tej samej sytuacji przez réozne osoby,
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a wigc pomagaja mu dostrzec odmienne po-
tencjalne znaczenia danej sytuacji, ktorych nie
potrafi ono spostrzec samodzielnie. Sprzyja to
niewatpliwie rozwojowi rozumienia emocji
przez dzieci. Przyktadowo badania nad stoso-
waniem techniki indukcji pokazaty, ze dzieci,
wobec ktorych rodzice czgsciej wykorzysty-
wali indukcje¢, cechowatly si¢ wyzszym po-
ziomem empatii, mierzonym m.in. zadaniem
rozpoznawania i rozumienia emocji innych
0sob (Krevans, Gibbs, 1996). Hoffman (2006)
zwraca uwage, ze tym, co w technice induk-
cji najwazniejsze, jest mozliwos$¢ poznawcze-
go przetworzenia danej sytuacji przez dziecko
i uswiadomienia sobie, jakie skutki spowodo-
wato lub moze spowodowac jego dziatanie dla
innych osob. Wyjasnienia, dostarczane przez
rodzicdw, sprawiaja, ze dziecko moze zrozu-
mie¢ swoje zachowanie i odczué, co bedzie
czuta druga osoba w reakcji na dziatanie dzie-
cka, jak réwniez odpowiednio do tego zarea-
gowac (np. powstrzymaniem si¢ od dzialania,
ktére moze przynies¢ komus szkode 1 wywo-
a¢ negatywne emocje).

Znaczenie wymiaru poznawczego

Dzigki dostarczaniu wyjasnien na temat za-
chowania dziecka, w tym rowniez na temat
emocji — co jest ich przyczyna, jakie sg ich
konsekwencje, jak je wykorzysta¢ lub jak so-
bie z nimi radzi¢ — doro$li wprowadzajg dzie-
cko w $§wiat wewnetrznych przezy¢ i stanow,
ktdére nie zawsze sa mozliwe do uchwycenia
na drodze obserwacji. Dzigki temu mozliwe
jest budowanie przez dziecko wiedzy na temat
emocji, jak réwniez budowanie teorii emo-
cji, ktore wyjasniajg ich naturg, geneze i zna-
czenie dla funkcjonowania zaréwno dziecka,
jak 1 0s6b w jego otoczeniu. Jak stwierdza Ka-
therine Nelson (2005), jezyk (dyskurs) po-
zwala dziecku wej$¢ na drogg prowadzaca do
wspolnoty umystow, a wigc zrozumie¢ inne
umysty oraz wewngetrzne swiaty innych oséb
i swoje wlasne. Na wazno$¢ wyjasnien stoso-
wanych w rozmowach na temat emocji wska-
zuja badania zapoczatkowane przez Dunn i in.
(1991) i kontynuowane przez innych badaczy
(np. Brown, Dunn, 1996).
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Ponadto w trakcie dyskursu zachodzi pro-
ces spotecznego konstruowania znaczenia, co
w szczegdlny sposob pozwala dostrzec trud-
nos¢ oddzielenia réznych wymiaréw dyskur-
su. W tym wypadku $cisle splataja si¢ z soba
wymiar poznawczy i spoleczny (a takze lin-
gwistyczny): znaczenie przekazywanych tre-
$ci moze by¢ w interakcji negocjowane czy
wspolnie wypracowywane. Konstruowanie
znaczenia w dyskursie jest prawdopodobnie
szczegoblnie istotne w sytuacji, gdy partnerzy
dyskursu charakteryzuja si¢ niejednakowymi
kompetencjami spoteczno-poznawczymi, jak
to si¢ dzieje w rozmowie dziecka z dorostym.
Jak stwierdza Grace Shugar (1995, s.37),
,Dyskurs jest procesem, w ramach ktorego
dziecko zdobywa wiedz¢ o Swiecie i jedno-
czesnie wiedze o jezyku. [...] Partnerem wy-
réznionym w tym procesie jest dorosty, ktory
odbierajac wypowiedzi dziecka, interpretuje
ich znaczenie i buduje na ich podstawie nowe
znaczenia”. Dorosty jest partnerem bardziej
kompetentnym, ktoéry zaréwno nadaje zna-
czenie wypowiedziom dziecka, jak i pomaga
dziecku konstruowa¢ znaczenie wlasnych wy-
powiedzi. Ponadto dorosty pozwala dziecku
odkry¢ znaczenia sytuacji i wypowiedzi, kto-
rych samo nie potrafitoby dostrzec, prowadzac
je w ten sposob do lepszego zrozumienia catej
sytuacji (na co wskazuja np. badania nad in-
dukcja; Hoffman, 2006).

Wymiar spoleczny dyskursu
— przeglad badan

Wymiar spoteczny dyskursu dotyczy konkret-
nego kontekstu spotecznego, w ktérym dany
dyskurs wystepuje, jak i szerszej wiedzy (jaw-
nej badz ukrytej) dotyczacej regut kierujacych
dyskursem. W spoteczny wymiar dyskursu
zaangazowane sa rowniez takie procesy, jak
percepcja spoteczna, komunikacja, atrybucje,
wywieranie wptywu, atrakcyjnos¢ interperso-
nalna czy kontakty mi¢dzygrupowe (van Dijk,
1990). W badaniach nad zwigzkami dyskursu
1 wiedzy spolecznej badacze nie wyodrebniali
aspektu spotecznego jako wywierajacego od-
dzielny wptyw od innych aspektow dyskursu,
jednakze zwracali szczegdlng uwage na kon-
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tekst spoteczny, w ktorym taki dyskurs emo-
cjonalny najczesciej zachodzi.

Analiza przeprowadzona przez Judy Dunn
i Marci¢ Brophy (2005) wskazuje, ze w relacji
dziecko — matka takim kontekstem czgsto sa
rozmowy na temat przesztych wydarzen, ktore
stanowig okazj¢ do wyjasniania dziatan, zda-
rzen i zachowan w kategoriach psychologicz-
nych, a wigc stanowig naturalny kontekst do
stosowania odniesien do stanéw mentalnych.
Co cickawe, w kontekscie przesztych wyda-
rzen cz¢sdciej dyskutowane sg emocje nega-
tywne niz pozytywne, sg one takze przez ro-
dzicow dokladniej omawiane i wyjasniane
(Lagattuta, Wellman, 2002).

Z kolei w relacji dziecko — rodzenstwo lub
dziecko — przyjaciel takim ,.facylitujagcym”
kontekstem sg zabawy w udawanie (Dunn,
Brophy, 2005; Hughes i in., 2006). Kontekst
ten zwraca uwage dziecka na istnienie $wia-
ta wewnetrznego (intencji, emocji, przeko-
nan). W zabawach takich dzieci maja moz-
liwos¢ wspolnego konstruowania narracji
z udzialem wyobrazonych bohateréw oraz
przypisywania im rozmaitych stanéow emo-
cjonalnych, przekonan, mysli, wyobrazen, jak
réwniez wyjasniania ich zachowan w katego-
riach psychologicznych. Zabawa w udawa-
nie jest szczego6lnym rodzajem zabawy tak-
ze pod tym wzgledem, ze jej poziom zalezy
od rodzaju 1 jakosci relacji miedzy bawigcymi
si¢ dzie¢mi. Badania wskazuja, ze rozbudo-
wane zabawy w udawanie czgsciej wystepu-
ja w kontekscie cieplej i przyjacielskiej relacji
nasyconej pozytywnymi emocjami, a wigc po-
miedzy przyjaciolmi lub rodzenstwem, ktore
si¢ lubi (Dunn, Brophy, 2005; Cutting, Dunn,
2006). Duze znaczenie ma takze wrazliwos¢
na partnera interakcji, przejawiajgca si¢ w do-
stosowywaniu swoich wypowiedzi do wypo-
wiedzi partnera (connected communication;
Slomkowski, Dunn, 1996). Co cickawe, ja-
ko$¢ interakcji migdzy przyjaciotmi w wieku
przedszkolnym (mierzona jako liczba wspol-
nych zabaw w udawanie oraz wzajemnie do-
pasowanych wypowiedzi) jest istotnym pre-
dyktorem rozumienia stanéw mentalnych nie
tylko w tym samym czasie, ale rdwniez po kil-

ku latach, gdy dzieci uczg¢szczaja juz do szko-
ty (Dunn, Brophy, 2005).

Inne badania wskazuja, ze kontekstem do
rozmow o stanach mentalnych sg réwniez sy-
tuacje konfliktu, np. konflikt dziecko — matka
(Laible, Thompson, 2002). Z badan tych wyni-
ka, ze konstruktywne rozwigzywanie konflik-
tow miedzy matka a dzieckiem, polegajace na
tlhumaczeniu przyczyn danej sytuacji, uzasad-
nianiu wydanego zakazu lub nakazu, jak row-
niez odwotywaniu si¢ do emocji, sprzyja roz-
wojowi spoteczno-emocjonalnemu u dzieci
(mierzonemu za pomocg zadania przyjmowa-
nia afektywnej perspektywy oraz postuszen-
stwa zakazom matki). Badania te wskazuja, ze
sytuacje konfliktu rowniez moga sprzyjac po-
dejmowaniu rozméw na temat emocji, a tak-
ze by¢ okazjg do przedstawiania dziecku od-
miennej perspektywy od jego wlasnej. Istotny
jest jednak kontekst spoteczny, w ktorym taki
konflikt zachodzi. Gdy partnerem dziecka jest
osoba dorosta, moze ona wykorzysta¢ zaistnia-
ty konflikt i rozwigza¢ go w sposob konstruk-
tywny, co sprzyja rozwojowi wiedzy spolecz-
nej dziecka (Laible, Thompson, 2002). Z kolei
gdy partnerem dziecka jest inne dziecko, zaist-
nialy konflikt cze$ciej moze prowadzi¢ do ze-
rwania interakcji, zwlaszcza gdy wystepuje on
miedzy przyjaciétmi (Cutting, Dunn, 2006).

Znaczenie wymiaru spolecznego

Rozwazajac znaczenie wymiaru spoteczne-
go w dyskursie emocjonalnym, trzeba zazna-
czy€, ze wymiar ten tworzy zawsze tlo dys-
kursu, gdyz kazdy dyskurs zachodzi w jakiej$
interakcji spotecznej (van Dijk, 1990). Wy-
miar spoteczny nie oddziatuje niezaleznie od
innych wymiardw, ale tworzy pewien specy-
ficzny kontekst rozumienia przekazywanych
tresci. W zaleznosci od tego kontekstu te same
tresci moga by¢ rozumiane w rézny sposob,
gdyz w dyskursie zachodzi proces wspdlne-
go konstruowania znaczenia (Shugar, 1995).
Ponadto w zaleznosci od kontekstu spolecz-
nego te same tresci moga wywota¢ konflikt
miedzy partnerami dyskursu lub nie, jak row-
niez moga doprowadzi¢ do zerwania dyskur-
su lub jego kontynuowania (Cutting, Dunn,

Publikacja objeta jest prawem autorskim. Wszelkie prawa zastrzezone. Kopiowanie i rozpowszechnianie zabronione



36

2006; Laible, Thompson 2002). Kontekst ten
moze rowniez sprzyjac¢ pojawianiu si¢ dyskur-
su emocjonalnego, jak to si¢ dzieje np. w cza-
sie zabaw w udawanie (Dunn, Brophy, 2005),
lub moze ten dyskurs ogranicza¢. Wymiar
spoteczny zatem moze wplywac na samo po-
jawienie si¢ dyskursu, jak réwniez modyfiko-
wac rozumienie ,,zawartosci” dyskursu.

Polaczenie wymiaru lingwistycznego,
poznawczego i spolecznego dyskursu

Jak juz wspomniano, w dyskursie wszystkie
jego wymiary splataja si¢, a ich rozdzielenie
jest zawsze sztuczne. Cho¢ mozna wskazac
oddzielnie znaczenie kazdego z nich, wydaje
si¢, ze to, co w dyskursie najwazniejsze, za-
chodzi wlasnie w splocie wszystkich trzech
wymiardw dyskursu: jest to koniecznosé
wspolnego konstruowania i uzgadniania zna-
czenia danej sytuacji, faczaca w sobie wymiar
lingwistyczny, poznawczy i spoteczny. Ko-
nieczno$¢ uzgadniania znaczen wynika z fak-
tu, iz kazda osoba biorgca udziat w dyskursie
przedstawia wlasng perspektywe, swoj punkt
widzenia (Harris, 2005). Czesto w dyskursie
zdarza sig¢, ze dochodzi do nieporozumien czy
konfliktéw zwigzanych z odmiennymi prze-
konaniami, celami czy potrzebami. Zdaniem
Michaela Tomasella (2002), taki proces zata-
mywania si¢, a nastgpnie naprawy komunika-
cji jest szczegdlnie wazny dla wylaniania si¢
u dziecka rozumienia innych osob jako istot
obdarzonych umystem. Co wazne, wlasciwos¢
ta nie jest juz tak bardzo uzalezniona od kom-
petencji uczestnikow dyskursu, jak np. wy-
jasnianie znaczen. Konfrontacja z odmienny-
mi perspektywami moze wystgpowaé rowniez
w dyskursie dwojga dzieci (cho¢ nie jest ona
wtedy wprowadzana celowo i nie zawsze zo-
staje zauwazona; czesciej rOwniez moze si¢ za-
konczy¢ niepowodzeniem). Dziecko, napoty-
kajac odmienny od wlasnego punkt widzenia,
staje przed koniecznoscig przeformutowania
wlasnej wiedzy i uwzglednienia czyichs prze-
zy¢ czy przekonan. Nie odbywa si¢ to jednak
w sposob automatyczny. Nalezy pamigtaé, ze
w dyskursie konfrontacja z odmiennymi per-
spektywami jest obopolna. Dziecko nie jest je-
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dynie biernym odbiorca komunikatow, ale ak-
tywnym uczestnikiem dyskursu, w ktérym nie
tylko przyjmuje od innych pewne punkty wi-
dzenia, ale rowniez prezentuje wiasny. Biorac
aktywny udziat w dyskursie, dziecko wyra-
za w nim swoja wlasng perspektywe, a zatem
przed koniecznoscia uzgodnienia i negocjacji
znaczenia staje nie tylko ono, ale takze diada.
Wspolne uzgadnianie znaczenia danej sytua-
cji pozwala na glebsze poznawcze jej opraco-
wanie i wlaczenie jej w reprezentacj¢ emocji.
Z kolei rozwdj reprezentacji emocji zwrotnie
wplywa na dyskurs, gdyz pozwala dziecku
na coraz bardziej swiadomy i rownoprawny
w nim udziat. Z czasem dyskurs taki moze zo-
sta¢ uwewngtrzniony, prowadzac do rozwoju
dyskursywnej reprezentacji emocji. Mozemy
wyobrazi¢ sobie takg reprezentacje¢ jako wias-
nie uwewngtrznione dyskursy, a zatem repre-
zentacj¢: kontekstow interpersonalnych wy-
wotujacych emocje, reprezentacje sposobodw
ich wyrazania w réznych relacjach, reprezen-
tacje regut ekspresji emocji itd., jak rowniez
pewna metawiedze, ktora Tomasello (2002)
okresla jako metadyskurs (s. 231) lub dyskurs
refleksyjny (s. 241), dotyczacy nie tyle kon-
kretnej sytuacji, ile raczej przekonan i prze-
zy¢ uczestnikow dyskursu odnosnie do tej sy-
tuacji. Taka reprezentacja uwrazliwia dziecko
na kontekst interpersonalny zdarzen, na fakt,
ze rozne osoby moga dane zdarzenie odbiera¢
w odmienny sposob i inaczej reagowac czy tez
przezywaé inne emocje. Ta §wiadomos¢ ula-
twia dziecku traktowanie wlasnej interpre-
tacji sytuacji jako jednej z wielu mozliwych
oraz przygotowuje dziecko na przyjmowanie
perspektywy innych osob i patrzenie na dana
sytuacj¢ ich oczami, co jest kluczem do roz-
Wwoju umiejetnoscei ,,czytania umystu” i inter-
personalnego rozumienia oraz do adekwatne-
go reagowania w sytuacjach spotecznych.
Tomasello (2002) podkresla roéwniez role,
jaka dyskurs odgrywa w redeskrypcji repre-
zentacji (por. takze Karmiloff-Smith, 1992).
Zdaniem Karmiloff-Smith, reprezentacje po-
znawcze rozwijaja si¢ poprzez ich ciagle
.przepisywanie” (redeskrypcje) w roznych
formatach, co prowadzi do osiggania coraz
Wyzszego poziomu i coraz wigkszej jawnosci
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wiedzy. Poziom najwyzszy to wiedza dekla-
ratywna, dostepna werbalizacji. Warto zazna-
czy¢, ze Karmiloff-Smith przypisuje pewna
specyfike rozwojowi teorii umystu. Uwaza, ze
w wypadku teorii umystu rola jezyka jest wi-
doczna juz na nizszych poziomach reprezenta-
cji. Jej zdaniem, za rozwoj reprezentacji w in-
nych obszarach odpowiada przede wszystkim
proces redeskrypcji reprezentacji, ktory jest
niezalezny od jezyka. Natomiast w wypadku
teorii umyshu ,.translacja” wiedzy na terminy
jezyka naturalnego (takie jak: ,,udawad, ze”,
»mysle¢, ze”) jest istotng czescig procesu re-
deskrypcji. Rowniez zdaniem Tomasella wy-
razenie w jezyku refleksji nad wlasnym pozna-
niem (ktére dziecko przejmuje od dorostych
w trakcie dyskursu) utatwia mu redeskrypcje
reprezentacji posiadanej wiedzy, gdyz ,,jezyk
zawiera wiele perspektyw, umozliwia wiele
rodzajow dyskursow i stanowi wspolny format
reprezentacji dla refleksyjnych aktéw metapo-
znania i redeskrypcji reprezentacji” (Tomasel-
lo, 2002, s. 264).

PODSUMOWANIE

Przedstawione wyniki badan wskazuja, ze dla
rozwoju rozumienia stanéw mentalnych istot-
ne sa wszystkie wymiary dyskursu: lingwi-
styczny, poznawczy i spoteczny. Analizujac
wymiar lingwistyczny, zwrdcono szczegodl-
ng uwage na méwienie o stanach mentalnych
i ich nazywanie, zarowno przez samo dzie-
cko (Hughes i in., 2006; Peterson, Slaughter,
20006), jak i jego partnera (Dunn i in., 1991;
Ruffman i in., 2006). W zakresie wymiaru po-
znawczego wazne jest wyjasnianie zachowan
i mowienie o ich przyczynach (np. Dunn i in.,
1991; Brown, Dunn, 1996), jak réwniez wska-
zywanie konsekwencji zachowan, w tym tak-
ze konsekwencji emocjonalnych (Hoffman,
2006; Krevans, Gibbs, 1996). Z kolei w zakre-
sie wymiaru spolecznego wazna jest jako$¢ re-
lacji migdzy dzieckiem i partnerem dyskursu
(Dunn, Brophy, 2005), jak rowniez kontekst,
w ktorym dyskurs zachodzi (Cutting, Dunn,
2006; Hughes i in., 2006; Laible, Thompson,
2002). Wydaje si¢ jednak, ze klucz do rozwo-
ju poznania spolecznego lezy w splocie roz-

wazanych wymiarow dyskursu, co podkresla
Harris (2005), zwracajac uwagg, iz w dyskur-
sie dziecko jest konfrontowane z perspekty-
wa odmienng od wilasnej. Dziecko spostrzega,
ze rozne osoby mogg rozumieé to samo zda-
rzenie w odmienny sposéb, moga mie¢ na ten
sam temat inne zdanie, mogg inaczej postrze-
gac swiat. Od partnera interakcji zalezy, na ile
celowo dziecko jest konfrontowane z odmien-
nymi perspektywami, prawie zawsze jednak
dyskurs daje dziecku mozliwos¢ uczenia sig,
ze istniejg odmienne od jego wlasnego punk-
ty widzenia.

Mozna stwierdzi¢, ze w dyskursie istotna
jest zarowno funkcja komunikacyjna jezyka,
jak i funkcja reprezentacyjna, pozwalajaca na
budowanie i zapisywanie wiedzy o $wiecie.
Poprzez stosowanie i wyjasnianie nazw emo-
¢ji oraz innych terminéw mentalnych dyskurs
pozwala dziecku uswiadomi¢ sobie istnienie,
znaczenie i przyczyny emocji, a takze ich kon-
sekwencje dla dziecka i innych oséb. Dzigki
temu wptywa na budowanie wiedzy o emo-
cjach 1 jej porzadkowanie. Oprécz rozwoju
reprezentacji emocji udziat w dyskursie ma
znaczenie dla tzw. kompetencji emocjonal-
nych, np. umiejetnosci komunikowania emo-
cji. Poprzez komunikowanie emocji oraz dzie-
ki wiedzy na ich temat dziecko staje si¢ coraz
bardziej aktywnym uczestnikiem dyskursu,
jak réwniez aktywnym uczestnikiem proce-
su budowania reprezentacji emocji. Zasadni-
cze znaczenie w dyskursie wydaje si¢ mie¢
konfrontacja z odmiennymi perspektywami
oraz powstajagca wskutek tego koniecznos¢
uzgadniania znaczenia danej sytuacji z roz-
nych punktow widzenia, gdyz pozwala ona
dziecku zrozumie¢, jakie emocje przezywaja
w danej sytuacji inne osoby i jak one dang sy-
tuacje postrzegaja. Napotykanie innych per-
spektyw pozwala takze na rozwdj wyzszych
poziomow rozumienia emocji, np. rozumienia
uczu¢ moralnych czy ambiwalentnych, a tak-
ze rozumienia, ze W tej samej sytuacji rozne
osoby mogg mie¢ zupetnie inne odczucia. Pro-
wadzi zatem do rozbudowywania reprezenta-
cji emocji, wzbogacajac ja znaczaco o aspekt
interpersonalny.
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Dzigki uczestnictwu w dyskursie dzie-
cko ma mozliwos¢ porzadkowania posiada-
nej juz wiedzy i budowania wiedzy nowe;j,
ktéra moze byé w jego umysle reprezento-
wana na rozne sposoby. Zatem poprzez dys-
kurs mozliwa jest redeskrypcja reprezentacji
emocji (por. Karmiloff-Smith, 1992) i jej roz-
wijanie. Z czasem dyskursy, w ktorych bie-
rze udzial dziecko, mogg zosta¢ uwewngtrz-
nione, co prowadzi do rozwoju dyskursywne;j
reprezentacji emocji, zawierajacej zinternali-
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zowane konteksty spoteczne, w ktorych dzie-
cko uczestniczylo w trakcie dyskursu, pewna
metawiedze dotyczacg dyskursu, jak rowniez
zgromadzong dzigki nim wiedz¢ o emocjach
(zardwno jezykowa, jak i niejgzykowa). Za-
tem w reprezentacji takiej zawarte sg wszyst-
kie wymiary dyskursu, ktére przyczynily si¢
do jej rozwoju: wymiar lingwistyczny, po-
znawczy 1 spoteczny. Wszystkie te wymiary
odgrywaja w rozwoju spolecznego rozumie-
nia rolg, ktora trudno przecenic.
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