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STRESZCZENIE

Termin „dyskurs emocjonalny” odnosi się do 
uczestnictwa dziecka w rozmowach na temat 
emocji. Jak wskazują wyniki badań w tym za-
kresie (Dunn i in., 1991; Dunn, Brophy, 2005; 
Harris, 2005; Peterson, Slaughter, 2006), ist-
nieją znaczące korelacje między uczestnictwem 
dziecka w dyskursie emocjonalnym (z matką, 
rodzeństwem oraz z przyjaciółmi) a jego wie-
dzą o emocjach. Celem artykułu jest analiza 
roli dyskursu emocjonalnego w roz woju repre-
zentacji emocji. 

Odwołanie do teorii dyskursu (van Dijk, 
1985, 1990; Shugar, 1995) oraz teorii rozwoju 
poznawczego (Karmiloff-Smith, 1992; Stemp-
lewska-Żakowicz, 2001; Tomasello, 2002) po-
zwala zwrócić uwagę, iż w dyskursie dziecko 
ma możliwość uzyskania wiedzy o zjawiskach 
nieobserwowalnych, jak również jest konfron-
towane z odmienną od własnej perspektywą. 
Ponadto uczestnicząc w dyskursie, dziecko ma 
szansę na nazwanie i uporządkowanie włas-
nych przeżyć oraz na dokonanie rozróżnień 
pojęciowych dzięki dostarczanym przez part-
nera dyskursu określeniom werbalnym. A za-
tem uczestnictwo w dyskursie emocjonalnym 
pozwala dziecku uświadomić sobie znaczenie 
poszczególnych stanów emocjonalnych, ich 
przyczyn i konsekwencji, a poprzez konfron-
tację z odmiennymi perspektywami budować 
dyskursywną reprezentację emocji.

Słowa kluczowe: reprezentacja emocji, dys-
kurs, język, poznanie społeczne

WPROWADZENIE

Badania nad reprezentacją emocji wpisują się 
w szerszy nurt badań, związany z rozwojem 
tzw. dziecięcych teorii umysłu. Współcześnie 
coraz częściej używa się szerszego terminu 
„poznanie społeczne” (ang. social cognition) 
lub „rozumienie społeczno-poznawcze” (ang. 
socio-cognitive understanding), obejmujące-
go różne aspekty dziecięcej wiedzy o świecie 
społecznym, innych ludziach i ich właściwoś-
ciach (de Rosnay, Hughes, 2006). Termin ten 
odnosi się nie tylko do wiedzy na temat my-
śli i przekonań innych osób, ale także do ro-
zumienia emocji i pragnień. Jedną z koncep-
cji łączących rozumienie emocji i przekonań 
jest propozycja Helen Tager-Flusberg i Kate 
Sullivan (2000). Wyróżniają one dwa składni-
ki wiedzy społecznej. Pierwszy składnik ma, 
ich zdaniem, charakter bardziej konceptualny 
i odnosi się do tzw. teorii umysłu, drugi skład-
nik natomiast – mający charakter bardziej per-
cepcyjny – odnosi się do spostrzegania i rozu-
mienia emocji. 

W badaniach dotyczących poznania spo-
łecznego bierze się pod uwagę różne umiejęt-
ności wchodzące w skład tego obszaru i bada 
relacje między nimi, określa ich wzajemne 
zależności rozwojowe oraz ustala się związ-
ki z innymi sferami rozwoju (przegląd badań 
zob. np. de Rosnay, Hughes, 2006). Poszuku-
je się również czynników, które w odmien-
ny sposób mogą wpływać na rozwój róż-
nych aspektów poznania społecznego. Wśród 
czynników mających znaczenie dla rozwo-
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ju poznania społecznego, w tym dla rozwoju 
reprezentacji emocji, badacze wskazują na ta-
kie czynniki, jak rozwój językowy (np. Astin-
gton, Baird, 2005) czy kontakty z otoczeniem 
społecznym (np. Hobson, 2006). Zwraca się 
uwagę, że czynniki te nie działają niezależ-
nie od siebie, ale wchodzą z sobą w interak-
cję i wzajemnie na siebie oddziałują. Jednym 
z przejawów takiej interakcji jest tzw. dys-
kurs emocjonalny łączący znaczenie kontak-
tów społecznych i języka. Jego roli w rozwoju 
reprezentacji emocji został poświęcony niniej-
szy artykuł.

Przez dyskurs emocjonalny można rozu-
mieć rozmowy, jakie dziecko lub osoba do-
rosła prowadzi na temat emocji z osobami 
w swoim otoczeniu (przyjaciółmi, rodzeń-
stwem, rodzicami). Rozmowy te dotyczą za-
równo obecnej sytuacji, w której są prowa-
dzone, jak również mogą dotyczyć przeszłych 
bądź przyszłych zdarzeń i związanych z nimi 
emocji. Dyskurs taki może przybierać różne 
formy, zarówno jeśli chodzi o poziom złożo-
ności (np. inna jest złożoność dyskursu w rela-
cji dziecko – dorosły, a inna w relacji dziecko 
– dziecko), jak i zawartość treściową (np. roz-
mowy na temat przyczyn emocji, ich konse-
kwencji bądź przejawów itp.). Tym, co róż-
ni dyskurs emocjonalny od innych rodzajów 
dyskursu, jest jego tematyka (odniesienie do 
emocji czy ogólniej mówiąc do stanów we-
wnętrznych) oraz kontekst, w którym zwykle 
się pojawia (Dunn, Brophy, 2005). 

W literaturze, zwłaszcza anglojęzycznej, 
coraz częściej podkreśla się znaczenie dys-
kursu emocjonalnego w rozwoju poznania 
społecznego, w tym w rozwoju reprezentacji 
emocji (Dunn i in., 1991; Dunn, Brophy, 2005; 
Harris, 2005; de Rosnay, Hughes, 2006; Ruff-
man i in., 2006). Zwraca się szczególną uwa-
gę na stosowanie w dyskursie emocjonalnym 
określeń mentalnych (zwłaszcza przez star-
szego partnera dyskursu), co pozwala dzie-
ciom na dostrzeżenie i różnicowanie tych sta-
nów oraz refleksję nad nimi (np. Dunn i in., 
1991; Symons i in. 2005). Można się jednak 
zastanawiać, czy te same odwołania do sta-
nów mentalnych mają znaczenie, czy też np. 
matki, które w rozmowach z dziećmi częściej 

odwołują się do stanów mentalnych, charak-
teryzują się także większą wrażliwością wo-
bec dziecka i cieplejszym stylem wychowaw-
czym, co również może wpływać na rozwój 
umiejętności dziecka w zakresie rozumie-
nia emocji (Raikes, Thompson, 2006). Pró-
bę odpowiedzi na to pytanie podjął Ted Ruff-
man ze współpracownikami (Ruffman i in. 
2006). W ich badaniach wzięły udział dzie-
ci w wieku około trzech lat wraz z matkami 
i przyjaciółmi. Matki z dziećmi wykonywały 
dwa zadania, na podstawie których oceniano 
styl wychowawczy matki (ciepło, negatywny 
afekt, reagowanie na stany i zachowania dzie-
cka, umiejętności społeczne, poziom kon-
troli i uczenie dziecka) oraz liczbę odwołań 
do stanów mentalnych (np. liczbę nazw sta-
nów mentalnych, zarówno poznawczych, jak 
i emocjonalnych). Ponadto dzieci wykonywa-
ły zadania mierzące ich ogólną sprawność ję-
zykową (część 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-
słu. Testy te mierzyły rozumienie fałszywych 
przekonań, rozumienie relacji między pragnie-
niami a emocjami i działaniami, rozumienie 
przyczyn emocji oraz rozumienie dwuznacz-
ności. Dzieci były badane dwukrotnie: pierw-
szy raz w wieku około trzech lat, a następnie 
po upływie roku. Z przeprowadzonej analizy 
regresji wynika, że istotnymi predyktorami 
poziomu rozwoju teorii umysłu są sprawno-
ści językowe dziecka oraz odniesienia matki 
do stanów mentalnych. Żadna z miar stylu wy-
chowawczego nie była w sposób istotny zwią-
zana z rozumieniem stanów mentalnych przez 
dziecko. Odniesienia matki do stanów men-
talnych były również istotnie związane z ta-
kimi samymi odniesieniami czynionymi przez 
dziecko. Uzyskane wyniki wskazują więc, iż 
dla rozumienia stanów mentalnych ważniejsze 
jest to, co matka w relacji z dzieckiem mówi, 
niż to, co robi. Styl wychowawczy (ciepło) 
natomiast okazał się istotny dla przewidywa-
nia poziomu kooperacji bądź konfliktu w trak-
cie współpracy z rówieśnikiem. Z poziomem 
kooperacji związana była również liczba od-
niesień matki do stanów mentalnych. A zatem 

Publikacja objęta jest prawem autorskim. Wszelkie prawa zastrzeżone. Kopiowanie i rozpowszechnianie zabronione



31Rola dyskursu emocjonalnego w rozwoju reprezentacji emocji

konwersacje zawierające odniesienia do sta-
nów mentalnych są ważne zarówno dla roz-
woju rozumienia tych stanów przez dziecko, 
jak i dla rozwoju jego umiejętności społecz-
nych, podczas gdy pozytywny styl wycho-
wawczy, charakteryzowany przez ciepły, po-
zytywny afekt, okazał się ważny jedynie dla 
rozwoju umiejętności społecznych, nie był na-
tomiast istotny dla rozwoju rozumienia sta-
nów mentalnych. Można przypuszczać, że 
odwoływanie się przez matki do stanów men-
talnych wpływa na ich poznawcze opracowy-
wanie przez dziecko, podczas gdy pozytyw-
ne interakcje z matką (zwłaszcza doznawanie 
pozytywnych emocji) sprzyjają kształtowaniu 
się u dziecka takich sprawności społecznych, 
jak np. współpraca. 

W JAKI SPOSÓB UCZESTNICTWO 
W DYSKURSIE SPRZYJA 
ROZWOJOWI POZNANIA 
SPOŁECZNEGO?

Omówione powyżej wyniki badań Ruffma-
na i in. (2006) wskazują, że dyskurs emocjo-
nalny rzeczywiście ma znaczenie dla rozwo-
ju wiedzy społecznej. Można się zastanawiać, 
jakie elementy tego dyskursu są najważniej-
sze i w jaki sposób uczestnictwo w dyskursie 
sprzyja rozwojowi rozumienia stanów men-
talnych. Wydaje się, że takich dróg wpływu 
można wskazać kilka, rozważając różne ele-
menty dyskursu. 

W dyskursie Teun van Dijk (1985) wy-
różnił trzy wymiary: lingwistyczny, dotyczą-
cy sposobu używania języka, poznawczy, do-
tyczący komunikowania przekonań i sądów, 
oraz społeczny, dotyczący interakcji w sytua-
cjach społecznych. Wszystkie te trzy wymia-
ry są obecne również w dyskursie emocjonal-
nym. Na znaczenie każdego z nich wskazują 
wyniki różnych badań mających na celu usta-
lenie znaczenia dyskursu dla rozwoju pozna-
nia społecznego. Należy zaznaczyć, że w po-
szczególnych badaniach, omawianych poniżej, 
autorzy nie oddzielali różnych wymiarów dys-
kursu, zwracali jednak uwagę na niektóre jego 
elementy bardziej niż na inne. Do celów przej-
rzystej analizy badania te zostaną omówione 

w zależności od wymiaru dyskursu, który ba-
dacze szczególnie podkreślali. 

Wymiar lingwistyczny dyskursu 
– przegląd badań

Wymiar lingwistyczny dyskursu odnosi się do 
sposobu używania języka, jak również do sto-
sowanego słownictwa (van Dijk, 1985). Anali-
zując dyskurs od strony lingwistycznej, bierze 
się pod uwagę charakterystyki gramatyczne, 
fonologiczne, syntaktyczne oraz stosowane 
słownictwo. Na ten ostatni element zwrócili 
uwagę badacze, analizujący znaczenie dys-
kursu w rozwoju wiedzy społecznej.

Przykładowo jedne z pierwszych badań 
nad związkami rozmów na temat emocji i sta-
nów mentalnych z wiedzą dziecka o emocjach 
prowadziła Judy Dunn ze współpracownika-
mi (Dunn i in., 1991). Nagrywano rozmowy, 
w jakich uczestniczyły dzieci ze swoimi mat-
kami i starszym rodzeństwem w czasie swo-
bodnej zabawy, a następnie analizowano je 
pod kątem odniesień do stanów emocjonal-
nych oraz wypowiedzi odwołujących się do 
przyczynowości. Rozmowy te były nagrywa-
ne dwukrotnie, pierwszy raz gdy dzieci były 
w wieku 33 miesięcy, a następnie siedem mie-
sięcy później. Okazało się, że uczestnictwo 
dziecka w dyskursie emocjonalnym z matką 
(rozumiane jako liczba odwołań do stanów 
emocjonalnych) wiąże się z lepszymi wyni-
kami w zakresie rozpoznawania emocji oraz 
przyjmowania afektywnej perspektywy, mie-
rzonymi po upływie siedmiu miesięcy.

Na znaczenie wymiaru lingwistycznego 
wskazują także wyniki omówionych wcześ-
niej badań Ruffmana i in. (2006), w których 
liczba odwołań matki do stanów mentalnych 
była w sposób istotny związana z ich rozumie-
niem przez dziecko. Jednakże wymiar lingwi-
styczny jest istotny nie tylko wtedy, gdy roz-
ważamy „wkład” matki w interakcję (jak to 
było w badaniach Ruffmana i in.), ale również 
gdy rozważamy „wkład” dziec ka. Szczegól-
nie interesujących danych dostarczają w tym 
zakresie badania dzieci niesłyszących, które 
wychowywane były przez rodziców słyszą-
cych, a zatem nie uczestniczyły od początku 
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w konwersacjach z rodzicami (tzw. late-sig-
ning children). Wyniki takich badań przed-
stawiają Candida Peterson i Virgina Slaughter 
(2006). Jedną z zaobserwowanych prawidło-
wości był związek między posługiwaniem się 
przez dziecko językiem migowym i uczest-
niczeniem w konwersacjach. Okazało się, że 
dzieci niesłyszące, które późno nauczyły się 
języka migowego – a zatem przez dłuższy 
czas nie miały możliwości nawiązywania kon-
wersacji – przejawiały opóźnione rozumienie 
stanów wewnętrznych. Ponadto przeprowa-
dzone badania dały podstawę do wykreśle-
nia linii rozwojowej prowadzącej do rozwo-
ju teorii umysłu. Uczestnikom badania (były 
to dzieci niesłyszące w wieku 6–12 lat oraz 
dzieci słyszące w wieku 4–5 lat) prezentowa-
no obrazki, prosząc o opowiedzenie historyj-
ki. Wypowiedzi dzieci nagrywano, a następ-
nie kodowano użycie określeń odwołujących 
się do stanów mentalnych. Określenia te po-
dzielono na kilka kategorii. Pierwszą, naj-
prostszą kategorię stanowiły odwołania do 
percepcji (np. „on widzi”). Drugą kategorię 
stanowiły odwołania do emocji (np. „on się 
boi”). Kolejne dwie kategorie odnosiły się do 
terminów poznawczych, przy czym jedną gru-
pę stanowiły terminy związane z wyobraźnią 
i udawaniem, a drugą grupę terminy związa-
ne z poznawaniem rzeczywistości. Ponadto 
analizowano stopień złożoności tych odwo-
łań. Mogły to być proste odwołania do sta-
nów mentalnych (np. pojedyncze słowa) lub 
odwołania złożone dwojakiego rodzaju: od-
wołania do przyczyn stanów mentalnych oraz 
odwołania wskazujące na rozumienie, iż rze-
czywistość może być reprezentowana w róż-
ny sposób przez różnych ludzi – prawdziwie 
lub fałszywie (true-false contrastives). Ponad-
to dzieci wykonywały klasyczne testy rozu-
mienia fałszywych przekonań (testy niespo-
dziewanej zmiany; Wimmer, Perner, 1983) 
oraz test sprawdzający rozumienie relacji, że 
widzieć znaczy wiedzieć (zob. Wellman, Liu, 
2004). Za pomocą skalogramu Guttmana wy-
kreślono linię rozwojową, jaką przechodzą 
badane dzieci. Okazało się, że kolejność po-
szczególnych osiągnięć była następująca: 
pierwszym etapem były proste odwołania do 

percepcji i/ lub emocji. Etapem drugim były 
proste (pojedyncze) odwołania do wewnętrz-
nych stanów mentalnych bądź to związanych 
z wyobraźnią, bądź z poznaniem rzeczywisto-
ści. Trzecim etapem było stosowanie rozbudo-
wanych, złożonych odwołań do wewnętrznych 
stanów mentalnych, związane z ich wyjaśnia-
niem lub wyrażaniem świadomości odmien-
nego odbierania rzeczywistości przez różnych 
ludzi. Dopiero w czwartym etapie dzieci roz-
wiązywały klasyczne testy fałszywych prze-
konań. Spośród 34 badanych dzieci (17 dzieci 
słyszących i 17 niesłyszących) jedynie wy-
niki trojga z nich odbiegały od przedstawio-
nej linii rozwojowej (ściśle mówiąc, brakowa-
ło pierwszego etapu polegającego na prostych 
odwołaniach do percepcji lub emocji). Uzy-
skane wyniki pokazują, jak ważne w rozwo-
ju rozumienia umysłu jest nie tylko uczestni-
czenie w konwersacjach, w których to partner 
rozmowy odwołuje się do stanów mentalnych, 
ale także samodzielne stosowanie takich od-
wołań we własnych, spontanicznych wypo-
wiedziach. A zatem rozwojowo wcześniejsza 
jest umiejętność mówienia o wewnętrznych, 
złożonych stanach mentalnych, torująca dro-
gę do rozwoju teorii umysłu.

Znaczenie wymiaru lingwistycznego

Przytoczone wyniki badań wskazują wyraź-
nie, że wymiar lingwistyczny dyskursu, szcze-
gólnie stosowane w nim słownictwo, ma zna-
czenie dla rozwoju wiedzy społecznej. Jaka 
jednak jest droga tego wpływu? Otóż wpro-
wadzając do rozmowy nazwy emocji, part-
ner dyskursu zwraca uwagę dziecka na istnie-
nie stanów emocjonalnych, pomaga je sobie 
uświadomić i rozróżniać. Katarzyna Stemp-
lewska-Żakowicz, omawiając poglądy Joh-
na Shottera dotyczące dialogowej natury my-
ślenia, stwierdza, iż „Nie jest tak, że ludzie 
przyswajają sobie język, aby za jego pomo-
cą nazywać i komunikować innym treści swej 
świadomości. To raczej w języku po raz pierw-
szy osiągają świadomość” (Stemplewska-Ża-
kowicz, 2001, s. 205). Wydaje się, że przy-
najmniej do pewnego stopnia stwierdzenie to 
jest prawdziwe także w odniesieniu do rozwo-

Publikacja objęta jest prawem autorskim. Wszelkie prawa zastrzeżone. Kopiowanie i rozpowszechnianie zabronione



33Rola dyskursu emocjonalnego w rozwoju reprezentacji emocji

ju reprezentacji emocji, gdyż język – poprzez 
nazywanie przeżywanych przez nas stanów 
emocjonalnych – pozwala na ich zauważenie, 
a także lepsze uświadomienie i różnicowanie. 
Dorosły, interpretując i nazywając stany emo-
cjonalne dziecka, pomaga mu budować zna-
czenie własnych odczuć oraz znaczenie nazw 
związanych z tymi odczuciami. Ponadto wy-
jaśniając znaczenie tych nazw (jak również 
wyjaśniając różnice między poszczególnymi 
nazwami) ułatwia dziecku dokonywanie roz-
różnień pojęciowych, a zatem porządkowanie 
i organizowanie posiadanej wiedzy. Znaczenie 
używania nazw stanów wewnętrznych w roz-
mowach z dziećmi potwierdzają przytoczone 
wyniki badań (Dunn i in., 1991; Ruffman i in., 
2006). Ponadto stosowanie przez dorosłych 
nazw stanów mentalnych stanowi dla dziecka 
pewien wzorzec, z którego może ono korzy-
stać we własnych wypowiedziach. Uświado-
mienie sobie istnienia stanów wewnętrznych 
i umiejętność ich różnicowania, będąca wyni-
kiem udziału w dyskursie, umożliwia dziecku 
samodzielne odnoszenie się do tych stanów 
i ich dalszą analizę w kolejnych dyskursach, 
z różnymi uczestnikami, jak również z samym 
sobą. Uwrażliwienie dziecka na stany we-
wnętrzne, przejawiające się w odwoływaniu 
się do nich w wypowiedziach, stanowi ważny 
czynnik facylitujący rozumienie umysłów in-
nych osób (np. Peterson i Slaughter, 2006). 

Wymiar poznawczy dyskursu 
– przegląd badań

Wymiar poznawczy dyskursu odnosi się do 
wiedzy posiadanej przez uczestników dyskur-
su, jak również do ich procesów poznawczych, 
zaangażowanych w dyskurs. Van Dijk (1990) 
stwierdza, że aspekt poznawczy jest koniecz-
nym elementem analizy dyskursu, gdyż zna-
czenie dyskursu jest strukturą poznawczą, wy-
kraczającą poza bezpośrednio obserwowalne 
elementy werbalne (aspekt lingwistyczny) 
i społeczną interakcję (aspekt społeczny). Do 
zrozumienia dyskursu konieczne jest odwoła-
nie się do poznawczych reprezentacji i stra-
tegii zaangażowanych zarówno w tworzenie, 
jak i odbieranie i rozumienie dyskursu przez 

jego uczestników. Wiedza uczestników, doty-
cząca tematu dyskursu, daje im punkt odnie-
sienia wobec odbieranych treści, umożliwia 
ich zrozumienie i interpretację, jest podstawą 
poruszania się w obszarze znaczeń.

W badaniach nad znaczeniem dyskursu dla 
rozwoju wiedzy społecznej aspekt poznawczy 
rozumiany jest głównie w znaczeniu poznaw-
czego opracowywania przekazywanych czy 
omawianych treści. Przykładowo wspomnia-
ne już badania Dunn i in. (1991) wykazały, że 
oprócz samej liczby odwołań do stanów men-
talnych duże znaczenie dla rozwoju ich rozu-
mienia (mierzonego jako rozpoznawanie emo-
cji i przyjmowanie afektywnej perspektywy) 
miało ich poznawcze opracowywanie, a do-
kładnie – wyjaśnianie ich przyczyn, jak rów-
nież wyjaśnianie przyczyn innych zachodzą-
cych zdarzeń (causality talk). Zaobserwowane 
relacje wskazują, iż rozmowy na temat stanów 
emocjonalnych, połączone z wyjaśnianiem 
zdarzeń i sytuacji (między innymi w katego-
riach psychologicznych), ułatwiają dzieciom 
rozumienie stanów wewnętrznych innych 
osób. Co ciekawe, powtórne badanie tych sa-
mych dzieci po upływie dalszych trzech lat 
(Brown, Dunn, 1996) wykazało, że rozmo-
wy na temat przyczyn zdarzeń w dalszym 
ciągu pozostają istotnym (i najważniejszym) 
predyktorem rozumienia emocji, mierzonego 
tym razem jako rozumienie emocji ambiwa-
lentnych. Wynik ten wskazuje na ważną rolę, 
jaką w rozumieniu stanów wewnętrznych od-
grywa wyjaśnianie przyczyn zdarzeń.

Na ważność poznawczego opracowywania 
przeżywanych emocji, zachodzącego w trak-
cie rozmowy, wskazują również badania nad 
skutecznością jednej z technik dyscyplinowa-
nia dzieci, stosowanej przez rodziców, mia-
nowicie techniki indukcji (Hoffman, 2006). 
Technika ta polega na wskazywaniu dziecku 
potencjalnych konsekwencji (również emo-
cjonalnych), jakie jego zachowanie może 
mieć dla innych osób, a więc w sposób bez-
pośredni uczy przyjmowania perspektywy in-
nych oraz przewidywania ich reakcji i uczuć. 
Rodzice stosujący technikę indukcji zwraca-
ją uwagę dziecka na możliwość innego od-
czytania tej samej sytuacji przez różne osoby, 
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a więc pomagają mu dostrzec odmienne po-
tencjalne znaczenia danej sytuacji, których nie 
potrafi ono spostrzec samodzielnie. Sprzyja to 
niewątpliwie rozwojowi rozumienia emocji 
przez dzieci. Przykładowo badania nad stoso-
waniem techniki indukcji pokazały, że dzieci, 
wobec których rodzice częściej wykorzysty-
wali indukcję, cechowały się wyższym po-
ziomem empatii, mierzonym m.in. zadaniem 
rozpoznawania i rozumienia emocji innych 
osób (Krevans, Gibbs, 1996). Hoffman (2006) 
zwra ca uwagę, że tym, co w technice induk-
cji najważniejsze, jest możliwość poznawcze-
go przetworzenia danej sytuacji przez dziecko 
i uświadomienia sobie, jakie skutki spowodo-
wało lub może spowodować jego działanie dla 
innych osób. Wyjaśnienia, dostarczane przez 
rodziców, sprawiają, że dziecko może zrozu-
mieć swoje zachowanie i odczuć, co będzie 
czuła druga osoba w reakcji na działanie dzie-
cka, jak również odpowiednio do tego zarea-
gować (np. powstrzymaniem się od działania, 
które może przynieść komuś szkodę i wywo-
łać negatywne emocje). 

Znaczenie wymiaru poznawczego

Dzięki dostarczaniu wyjaśnień na temat za-
chowania dziecka, w tym również na temat 
emocji – co jest ich przyczyną, jakie są ich 
konsekwencje, jak je wykorzystać lub jak so-
bie z nimi radzić – dorośli wprowadzają dzie-
cko w świat wewnętrznych przeżyć i stanów, 
które nie zawsze są możliwe do uchwycenia 
na drodze obserwacji. Dzięki temu możliwe 
jest budowanie przez dziecko wiedzy na temat 
emocji, jak również budowanie teorii emo-
cji, które wyjaśniają ich naturę, genezę i zna-
czenie dla funkcjonowania zarówno dziecka, 
jak i osób w jego otoczeniu. Jak stwierdza Ka-
therine Nelson (2005), język (dyskurs) po-
zwala dziecku wejść na drogę prowadzącą do 
wspólnoty umysłów, a więc zrozumieć inne 
umysły oraz wewnętrzne światy innych osób 
i swoje własne. Na ważność wyjaśnień stoso-
wanych w rozmowach na temat emocji wska-
zują badania zapoczątkowane przez Dunn i in. 
(1991) i kontynuowane przez innych badaczy 
(np. Brown, Dunn, 1996).

Ponadto w trakcie dyskursu zachodzi pro-
ces społecznego konstruowania znaczenia, co 
w szczególny sposób pozwala dostrzec trud-
ność oddzielenia różnych wymiarów dyskur-
su. W tym wypadku ściśle splatają się z sobą 
wymiar poznawczy i społeczny (a także lin-
gwistyczny): znaczenie przekazywanych tre-
ści może być w interakcji negocjowane czy 
wspólnie wypracowywane. Konstruowanie 
znaczenia w dyskursie jest prawdopodobnie 
szczególnie istotne w sytuacji, gdy partnerzy 
dyskursu charakteryzują się niejednakowymi 
kompetencjami społeczno-poznawczymi, jak 
to się dzieje w rozmowie dziecka z dorosłym. 
Jak stwierdza Grace Shugar (1995, s. 37), 
„Dyskurs jest procesem, w ramach którego 
dziecko zdobywa wiedzę o świecie i jedno-
cześnie wiedzę o języku. [...] Partnerem wy-
różnionym w tym procesie jest dorosły, który 
odbierając wypowiedzi dziecka, interpretuje 
ich znaczenie i buduje na ich podstawie nowe 
znaczenia”. Dorosły jest partnerem bardziej 
kompetentnym, który zarówno nadaje zna-
czenie wypowiedziom dziecka, jak i pomaga 
dziecku konstruować znaczenie własnych wy-
powiedzi. Ponadto dorosły pozwala dziecku 
odkryć znaczenia sytuacji i wypowiedzi, któ-
rych samo nie potrafiłoby dostrzec, prowadząc 
je w ten sposób do lepszego zrozumienia całej 
sytuacji (na co wskazują np. badania nad in-
dukcją; Hoffman, 2006). 

Wymiar społeczny dyskursu 
– przegląd badań

Wymiar społeczny dyskursu dotyczy konkret-
nego kontekstu społecznego, w którym dany 
dyskurs występuje, jak i szerszej wiedzy (jaw-
nej bądź ukrytej) dotyczącej reguł kierujących 
dyskursem. W społeczny wymiar dyskursu 
zaangażowane są również takie procesy, jak 
percepcja społeczna, komunikacja, atrybucje, 
wywieranie wpływu, atrakcyjność interperso-
nalna czy kontakty międzygrupowe (van Dijk, 
1990). W badaniach nad związkami dyskursu 
i wiedzy społecznej badacze nie wyodrębniali 
aspektu społecznego jako wywierającego od-
dzielny wpływ od innych aspektów dyskursu, 
jednakże zwracali szczególną uwagę na kon-
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tekst społeczny, w którym taki dyskurs emo-
cjonalny najczęściej zachodzi.

Analiza przeprowadzona przez Judy Dunn 
i Marcię Brophy (2005) wskazuje, że w relacji 
dziecko – matka takim kontekstem często są 
rozmowy na temat przeszłych wydarzeń, które 
stanowią okazję do wyjaśniania działań, zda-
rzeń i zachowań w kategoriach psychologicz-
nych, a więc stanowią naturalny kontekst do 
stosowania odniesień do stanów mentalnych. 
Co ciekawe, w kontekście przeszłych wyda-
rzeń częściej dyskutowane są emocje nega-
tywne niż pozytywne, są one także przez ro-
dziców dokładniej omawiane i wyjaśniane 
(Lagattuta, Wellman, 2002). 

Z kolei w relacji dziecko – rodzeństwo lub 
dziecko – przyjaciel takim „facylitującym” 
kontekstem są zabawy w udawanie (Dunn, 
Brophy, 2005; Hughes i in., 2006). Kontekst 
ten zwraca uwagę dziecka na istnienie świa-
ta wewnętrznego (intencji, emocji, przeko-
nań). W zabawach takich dzieci mają moż-
liwość wspólnego konstruowania narracji 
z udziałem wyobrażonych bohaterów oraz 
przypisywania im rozmaitych stanów emo-
cjonalnych, przekonań, myśli, wyobrażeń, jak 
również wyjaśniania ich zachowań w katego-
riach psychologicznych. Zabawa w udawa-
nie jest szczególnym rodzajem zabawy tak-
że pod tym względem, że jej poziom zależy 
od rodzaju i jakości relacji między bawiącymi 
się dziećmi. Badania wskazują, że rozbudo-
wane zabawy w udawanie częściej występu-
ją w kontekście ciepłej i przyjacielskiej relacji 
nasyconej pozytywnymi emocjami, a więc po-
między przyjaciółmi lub rodzeństwem, które 
się lubi (Dunn, Brophy, 2005; Cutting, Dunn, 
2006). Duże znaczenie ma także wrażliwość 
na partnera interakcji, przejawiająca się w do-
stosowywaniu swoich wypowiedzi do wypo-
wiedzi partnera (connected communication; 
Slomkowski, Dunn, 1996). Co ciekawe, ja-
kość interakcji między przyjaciółmi w wieku 
przedszkolnym (mierzona jako liczba wspól-
nych zabaw w udawanie oraz wzajemnie do-
pasowanych wypowiedzi) jest istotnym pre-
dyktorem rozumienia stanów mentalnych nie 
tylko w tym samym czasie, ale również po kil-

ku latach, gdy dzieci uczęszczają już do szko-
ły (Dunn, Brophy, 2005). 

 Inne badania wskazują, że kontekstem do 
rozmów o stanach mentalnych są również sy-
tuacje konfliktu, np. konflikt dziecko – matka 
(Laible, Thompson, 2002). Z badań tych wyni-
ka, że konstruktywne rozwiązywanie konflik-
tów między matką a dzieckiem, polegające na 
tłumaczeniu przyczyn danej sytuacji, uzasad-
nianiu wydanego zakazu lub nakazu, jak rów-
nież odwoływaniu się do emocji, sprzyja roz-
wojowi społeczno-emocjonalnemu u dzieci 
(mierzonemu za pomocą zadania przyjmowa-
nia afektywnej perspektywy oraz posłuszeń-
stwa zakazom matki). Badania te wskazują, że 
sytuacje konfliktu również mogą sprzyjać po-
dejmowaniu rozmów na temat emocji, a tak-
że być okazją do przedstawiania dziecku od-
miennej perspektywy od jego własnej. Istotny 
jest jednak kontekst społeczny, w którym taki 
konflikt zachodzi. Gdy partnerem dziecka jest 
osoba dorosła, może ona wykorzystać zaistnia-
ły konflikt i rozwiązać go w sposób konstruk-
tywny, co sprzyja rozwojowi wiedzy społecz-
nej dziecka (Laible, Thompson, 2002). Z kolei 
gdy partnerem dziecka jest inne dziecko, zaist-
niały konflikt częściej może prowadzić do ze-
rwania interakcji, zwłaszcza gdy występuje on 
między przyjaciółmi (Cutting, Dunn, 2006).

Znaczenie wymiaru społecznego

Rozważając znaczenie wymiaru społeczne-
go w dyskursie emocjonalnym, trzeba zazna-
czyć, że wymiar ten tworzy zawsze tło dys-
kursu, gdyż każdy dyskurs zachodzi w jakiejś 
interakcji społecznej (van Dijk, 1990). Wy-
miar społeczny nie oddziałuje niezależnie od 
innych wymiarów, ale tworzy pewien specy-
ficzny kontekst rozumienia przekazywanych 
treści. W zależności od tego kontekstu te same 
treści mogą być rozumiane w różny sposób, 
gdyż w dyskursie zachodzi proces wspólne-
go konstruowania znaczenia (Shugar, 1995). 
Ponadto w zależności od kontekstu społecz-
nego te same treści mogą wywołać konflikt 
między partnerami dyskursu lub nie, jak rów-
nież mogą doprowadzić do zerwania dyskur-
su lub jego kontynuowania (Cutting, Dunn, 
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2006; Laible, Thompson 2002). Kontekst ten 
może również sprzyjać pojawianiu się dyskur-
su emocjonalnego, jak to się dzieje np. w cza-
sie zabaw w udawanie (Dunn, Brophy, 2005), 
lub może ten dyskurs ograniczać. Wymiar 
społeczny zatem może wpływać na samo po-
jawienie się dyskursu, jak również modyfiko-
wać rozumienie „zawartości” dyskursu.

Połączenie wymiaru lingwistycznego, 
poznawczego i społecznego dyskursu

Jak już wspomniano, w dyskursie wszystkie 
jego wymiary splatają się, a ich rozdzielenie 
jest zawsze sztuczne. Choć można wskazać 
oddzielnie znaczenie każdego z nich, wydaje 
się, że to, co w dyskursie najważniejsze, za-
chodzi właśnie w splocie wszystkich trzech 
wymiarów dyskursu: jest to konieczność 
wspólnego konstruowania i uzgadniania zna-
czenia danej sytuacji, łącząca w sobie wymiar 
lingwistyczny, poznawczy i społeczny. Ko-
nieczność uzgadniania znaczeń wynika z fak-
tu, iż każda osoba biorąca udział w dyskursie 
przedstawia własną perspektywę, swój punkt 
widzenia (Harris, 2005). Często w dyskursie 
zdarza się, że dochodzi do nieporozumień czy 
konfliktów związanych z odmiennymi prze-
konaniami, celami czy potrzebami. Zdaniem 
Michaela Tomasella (2002), taki proces zała-
mywania się, a następnie naprawy komunika-
cji jest szczególnie ważny dla wyłaniania się 
u dziecka rozumienia innych osób jako istot 
obdarzonych umysłem. Co ważne, właściwość 
ta nie jest już tak bardzo uzależniona od kom-
petencji uczestników dyskursu, jak np. wy-
jaśnianie znaczeń. Konfrontacja z odmienny-
mi perspektywami może występować również 
w dyskursie dwojga dzieci (choć nie jest ona 
wtedy wprowadzana celowo i nie zawsze zo-
staje zauważona; częściej również może się za-
kończyć niepowodzeniem). Dziecko, napoty-
kając odmienny od własnego punkt widzenia, 
staje przed koniecznością przeformułowania 
własnej wiedzy i uwzględnienia czyichś prze-
żyć czy przekonań. Nie odbywa się to jednak 
w sposób automatyczny. Należy pamiętać, że 
w dyskursie konfrontacja z odmiennymi per-
spektywami jest obopólna. Dziecko nie jest je-

dynie biernym odbiorcą komunikatów, ale ak-
tywnym uczestnikiem dyskursu, w którym nie 
tylko przyjmuje od innych pewne punkty wi-
dzenia, ale również prezentuje własny. Biorąc 
aktywny udział w dyskursie, dziecko wyra-
ża w nim swoją własną perspektywę, a zatem 
przed koniecznością uzgodnienia i negocjacji 
znaczenia staje nie tylko ono, ale także diada. 
Wspólne uzgadnianie znaczenia danej sytua-
cji pozwala na głębsze poznawcze jej opraco-
wanie i włączenie jej w reprezentację emocji. 
Z kolei rozwój reprezentacji emocji zwrotnie 
wpływa na dyskurs, gdyż pozwala dziecku 
na coraz bardziej świadomy i równoprawny 
w nim udział. Z czasem dyskurs taki może zo-
stać uwewnętrzniony, prowadząc do rozwoju 
dyskursywnej reprezentacji emocji. Możemy 
wyobrazić sobie taką reprezentację jako właś-
nie uwewnętrznione dyskursy, a zatem repre-
zentację: kontekstów interpersonalnych wy-
wołujących emocje, reprezentację sposobów 
ich wyrażania w różnych relacjach, reprezen-
tację reguł ekspresji emocji itd., jak również 
pewną metawiedzę, którą Tomasello (2002) 
określa jako metadyskurs (s. 231) lub dyskurs 
refleksyjny (s. 241), dotyczący nie tyle kon-
kretnej sytuacji, ile raczej przekonań i prze-
żyć uczestników dyskursu odnośnie do tej sy-
tuacji. Taka reprezentacja uwrażliwia dziecko 
na kontekst interpersonalny zdarzeń, na fakt, 
że różne osoby mogą dane zdarzenie odbierać 
w odmienny sposób i inaczej reagować czy też 
przeżywać inne emocje. Ta świadomość uła-
twia dziecku traktowanie własnej interpre-
tacji sytuacji jako jednej z wielu możliwych 
oraz przygotowuje dziecko na przyjmowanie 
perspektywy innych osób i patrzenie na daną 
sytuację ich oczami, co jest kluczem do roz-
woju umiejętności „czytania umysłu” i inter-
personalnego rozumienia oraz do adekwatne-
go reagowania w sytuacjach społecznych. 

Tomasello (2002) podkreśla również rolę, 
jaką dyskurs odgrywa w redeskrypcji repre-
zentacji (por. także Karmiloff-Smith, 1992). 
Zdaniem Karmiloff-Smith, reprezentacje po-
znawcze rozwijają się poprzez ich ciągłe 
„przepisywanie” (redeskrypcję) w różnych 
formatach, co prowadzi do osiągania coraz 
wyższego poziomu i coraz większej jawności 
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wiedzy. Poziom najwyższy to wiedza dekla-
ratywna, dostępna werbalizacji. Warto zazna-
czyć, że Karmiloff-Smith przypisuje pewną 
specyfikę rozwojowi teorii umysłu. Uważa, że 
w wypadku teorii umysłu rola języka jest wi-
doczna już na niższych poziomach reprezenta-
cji. Jej zdaniem, za rozwój reprezentacji w in-
nych obszarach odpowiada przede wszystkim 
proces redeskrypcji reprezentacji, który jest 
niezależny od języka. Natomiast w wypadku 
teorii umysłu „translacja” wiedzy na terminy 
języka naturalnego (takie jak: „udawać, że”, 
„myśleć, że”) jest istotną częścią procesu re-
deskrypcji. Również zdaniem Tomasella wy-
rażenie w języku refleksji nad własnym pozna-
niem (które dziecko przejmuje od dorosłych 
w trakcie dyskursu) ułatwia mu redeskrypcję 
reprezentacji posiadanej wiedzy, gdyż „język 
zawiera wiele perspektyw, umożliwia wiele 
rodzajów dyskursów i stanowi wspólny format 
reprezentacji dla refleksyjnych aktów metapo-
znania i redeskrypcji reprezentacji” (Tomasel-
lo, 2002, s. 264). 

PODSUMOWANIE

Przedstawione wyniki badań wskazują, że dla 
rozwoju rozumienia stanów mentalnych istot-
ne są wszystkie wymiary dyskursu: lingwi-
styczny, poznawczy i społeczny. Analizując 
wymiar lingwistyczny, zwrócono szczegól-
ną uwagę na mówienie o stanach mentalnych 
i ich nazywanie, zarówno przez samo dzie-
cko (Hughes i in., 2006; Peterson, Slaughter, 
2006), jak i jego partnera (Dunn i in., 1991; 
Ruffman i in., 2006). W zakresie wymiaru po-
znawczego ważne jest wyjaśnianie zachowań 
i mówienie o ich przyczynach (np. Dunn i in., 
1991; Brown, Dunn, 1996), jak również wska-
zywanie konsekwencji zachowań, w tym tak-
że konsekwencji emocjonalnych (Hoffman, 
2006; Krevans, Gibbs, 1996). Z kolei w zakre-
sie wymiaru społecznego ważna jest jakość re-
lacji między dzieckiem i partnerem dyskursu 
(Dunn, Brophy, 2005), jak również kontekst, 
w którym dyskurs zachodzi (Cutting, Dunn, 
2006; Hughes i in., 2006; Laible, Thompson, 
2002). Wydaje się jednak, że klucz do rozwo-
ju poznania społecznego leży w splocie roz-

ważanych wymiarów dyskursu, co podkreśla 
Harris (2005), zwracając uwagę, iż w dyskur-
sie dziecko jest konfrontowane z perspekty-
wą odmienną od własnej. Dziecko spostrzega, 
że różne osoby mogą rozumieć to samo zda-
rzenie w odmienny sposób, mogą mieć na ten 
sam temat inne zdanie, mogą inaczej postrze-
gać świat. Od partnera interakcji zależy, na ile 
celowo dziecko jest konfrontowane z odmien-
nymi perspektywami, prawie zawsze jednak 
dyskurs daje dziecku możliwość uczenia się, 
że istnieją odmienne od jego własnego punk-
ty widzenia. 

Można stwierdzić, że w dyskursie istotna 
jest zarówno funkcja komunikacyjna języka, 
jak i funkcja reprezentacyjna, pozwalająca na 
budowanie i zapisywanie wiedzy o świecie. 
Poprzez stosowanie i wyjaśnianie nazw emo-
cji oraz innych terminów mentalnych dyskurs 
pozwala dziecku uświadomić sobie istnienie, 
znaczenie i przyczyny emocji, a także ich kon-
sekwencje dla dziecka i innych osób. Dzięki 
temu wpływa na budowanie wiedzy o emo-
cjach i jej porządkowanie. Oprócz rozwoju 
reprezentacji emocji udział w dyskursie ma 
znaczenie dla tzw. kompetencji emocjonal-
nych, np. umiejętności komunikowania emo-
cji. Poprzez komunikowanie emocji oraz dzię-
ki wiedzy na ich temat dziecko staje się coraz 
bardziej aktywnym uczestnikiem dyskursu, 
jak również aktywnym uczestnikiem proce-
su budowania reprezentacji emocji. Zasadni-
cze znaczenie w dyskursie wydaje się mieć 
konfrontacja z odmiennymi perspektywami 
oraz powstająca wskutek tego konieczność 
uzgadniania znaczenia danej sytuacji z róż-
nych punktów widzenia, gdyż pozwala ona 
dziecku zrozumieć, jakie emocje przeżywają 
w danej sytuacji inne osoby i jak one daną sy-
tuację postrzegają. Napotykanie innych per-
spektyw pozwala także na rozwój wyższych 
poziomów rozumienia emocji, np. rozumienia 
uczuć moralnych czy ambiwalentnych, a tak-
że rozumienia, że w tej samej sytuacji różne 
osoby mogą mieć zupełnie inne odczucia. Pro-
wadzi zatem do rozbudowywania reprezenta-
cji emocji, wzbogacając ją znacząco o aspekt 
interpersonalny. 
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Dzięki uczestnictwu w dyskursie dzie-
cko ma możliwość porządkowania posiada-
nej już wiedzy i budowania wiedzy nowej, 
która może być w jego umyśle reprezento-
wana na różne sposoby. Zatem poprzez dys-
kurs możliwa jest redeskrypcja reprezentacji 
emocji (por. Karmiloff-Smith, 1992) i jej roz-
wijanie. Z czasem dyskursy, w których bie-
rze udział dziecko, mogą zostać uwewnętrz-
nione, co prowadzi do rozwoju dyskursywnej 
reprezentacji emocji, zawierającej zinternali-
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zowane konteksty społeczne, w których dzie-
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zgromadzoną dzięki nim wiedzę o emocjach 
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kie wymiary dyskursu, które przyczyniły się 
do jej rozwoju: wymiar lingwistyczny, po-
znawczy i społeczny. Wszystkie te wymiary 
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nia rolę, którą trudno przecenić.
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