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Akwizycja gramatyki jezyka polskiego

STRESZCZENIE

Nie ma na kuli ziemskiej jezyka ludzkiego, ktory
pozbawiony bylby gramatyki. Dzieki gramatyce
informacja zawarta w jakimkolwiek akcie mowy
przybiera odpowiedniq forme i staje si¢ bardziej
spojna. Akwizycja regul gramatycznych zaczy-
na sie wezesnie w zZyciu dziecka. Na poczqtku
dziecko stucha jezyka osob dorostych i koduje
cechy otaczajqcego go jezyka. Pare miesiecy
pOzniej dziecko zaczyna mowic, uzywajqc naj-
prostszych jednostek syntaktycznych (holofraz).
Gdy jednostki skladniowe stajq sie bardziej zlo-
zone, dziecko zaczyna tworzy¢ wielowyrazowe
wypowiedzenia, a stowa stajq sie konstrukcjami
ztoZonymi z morfemow.

Gramatyka dziecka z wiekiem staje sie bo-
gatsza i bardziej skomplikowana. Coraz trud-
niejszy jest tez jej opis, zwlaszcza po ukonczeniu
przez dziecko trzeciego roku zZycia. Powodem
trudnosci jest to, Ze rozwdj gramatyczny dziecka
przestaje by¢ linearny, natomiast staje sie coraz
bardziej przestrzenny, a takze jest w coraz
mniejszym stopniu uniwersalny, za to nabiera
charakteru bardziej indywidualnego.

Stowa kluczowe: gramatyka, akwizycja, jezyk
polski

MIEJSCE GRAMATYKI W JEZYKU

Gramatyka to immanentna cze$¢ systemu kazde-
go jezyka ludzkiego. Reguly gramatyczne sa
tez podstawa organizacji wypowiedzi tworzo-
nych przez uzytkownikow jezyka. W Swietle
niektérych teorii konstrukcja gramatyczna

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

EDWARD LUCZYNSKI

Katedra Logopedii
Uniwersytet Gdanski
Gdansk

jezyka ludzkiego odrdznia go od zwierzgcych
systemow komunikacyjnych (zob. m.in. Dun-
bar, 2009, s. 66—70; Tomasello, 2002, s. 60—63;
Aitchison, 2002, s. 143-163). Jednak granice
gramatycznosci zar6wno w systemie jezyko-
wym, jak w uzyciu j¢zyka naleza do problemow
dyskusyjnych.

Tradycyjne ujecie jezykoznawcze, wywo-
dzace si¢ ze strukturalizmu, umieszcza gra-
matyke w systemie jezyka w postaci modutu
morfologiczno-sktadniowego. Poza gramatyka
znajduja si¢ takie sfery jezyka, jak stownictwo,
semantyka, frazeologia, tekst (dyskurs), a takze
fonetyka i fonologia. W polskich gramatykach
— nawet tych w duchu strukturalistycznym —
poziom foniczny jezyka byt jednak z reguty
wilaczany do opisu gramatycznego jezyka'.

Szersze rozumienie gramatyki w jezyku
proponuja kognitywisci (zob. przyktadowo:
Tabakowska, 1995, s. 15-17). W jezykoznaw-
stwie kognitywnym gramatyka nie jest przeciw-
stawiana innym modutom j¢zyka, ale obejmuje
wszystkie jego elementy. Kognitywizm uwaza
jezyk za kontinuum elementéw symbolicznych,
w ktorym poziomy jezykowe (podsystemy)
i ich czastki (jednostki) wzajemnie si¢ przeni-
kaja. Na przyktad tradycyjnie wydzielany gra-
matyczny system morfologiczno-sktadniowy
laczy si¢ ptynnie z jednej strony z poziomem
fonologicznym, z drugiej za$ — z poziomem
leksykalnym?.

Réwniez pojgcie gramatycznosci/niegra-
matycznosci poszezegolnych zachowan jezyko-
wych (aktéw mowy) mozna réznie ujmowaé
w zaleznosci od przyjetego stanowiska. Tra-
dycja jezykoznawcza dzieli jezyk na system
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i dziatanie (w terminologii generatywnej:
kompetencja i wykonanie), a dziatanie ma
postaé gramatyczna, o ile znajduje podstawe
w systemie. W ujgciu kognitywnym podstawa
jezyka jest wykorzystanie do§wiadczen w za-
chowaniach komunikacyjnych uzytkownikow
jezyka (czyli uzus jezykowy). To zachowanie
moze by¢ mniej lub bardziej prototypowe, co
mozna uzna¢ za w mniejszym lub wigkszym
stopniu gramatyczne®,

Wedtug mnie gramatyka jest w jezyku
technika schematyzacji, wystepujacg zarow-
no w jezyku ujmowanym jako ogélny zasdb
srodkow, jak 1 konkretne dziatanie jezykowe.
Jest to uschematyzowany zespotl srodkéw je-
zykowych, stuzacych do oddania okre$lonych
tresci w procesie komunikacji z uzyciem jezyka.
Moéwiac prosceiej: jest to schematyczne dziatanie
komunikacyjne oparte na znanych (poznanych)
schematach.

Nie ma jednak watpliwos$ci, ze schematycz-
nos$é w jezyku jest stopniowalna, czyli charak-
teryzuje si¢ roznym stopniem schematyzacji.
Stownictwo jest w mniejszym stopniu schema-
tyczne niz morfologia czy sktadnia. W ramach
morfologii mamy wigksza schematycznos$¢ we
fleksji niz w stowotworstwie, w sktadni zas —
wigksza schematyczno$¢ w ramach zwiazkow
miedzywyrazowych niz w zwiazkach miedzy
wypowiedzeniami sktadowymi ztozonych
konstrukcji sktadniowych (por. Luczynski,
2005, s. 16).

W sumie zatem przyjmujg, ze gramatyka to
podstawa organizacji jezyka. Gramatyczno$é
mozna odnies$¢ do kazdego z aspektow systemu
i uzycia jezyka, jednak jadrem jezyka — jako
jego najbardziej uschematyzowana czgs¢ — jest
morfologia i sktadnia®.

GRAMATYKA W ROZWOJU MOWY

Jak wiadomo, akwizycja jezyka w rozwoju jed-
nostki zaczyna si¢ bardzo wczesnie. Bierne przy-
swajanie sposobu jezykowego komunikowania
si¢ ma swoj poczatek w okresie prenatalnym
(zob. Gleason, Ratner, 2005, s. 385). Na dowody
czynnej aktywnosci jezykowej dziecka musimy
zwykle czekaé kilka lub kilkanascie miesigcy
po jego urodzeniu. Przyktady pierwszych wypo-
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wiedzi dziecigcych, jako najbardziej namacalne
dowody postugiwania si¢ jezykiem, maja juz
w sobie zawiazki gramatyki, cho¢ ich stopien
gramatycznosci jest niewielki (minimalny).

W tradycyjnych opisach akwizycji jezyka
wyodrgbnia si¢ okres przedgramatyczny i gra-
matyczny. Ten pierwszy to czas niemowlgcy
oraz tzw. okres wyrazu. Okres gramatyczny
zaczyna si¢ w momencie, kiedy dziecko zaczy-
na tworzy¢ kombinacje stowne (czyli w okresie
zdania)’.

Takie ujgcie niewatpliwie wymaga wery-
fikacji lub co najmniej uscislenia. Nie mozna
bezkrytycznie przyjmowaé twierdzenia, ze
w okresie niemowlecym dziecko nie poznaje
gramatycznego uporzadkowania jezyka. Cho¢
ciagle mato wiemy o tej najwczesniejszej fazie
rozwoju mowy, to jednak od czasu do czasu
pojawiaja si¢ doniesienia naukowe, ktore do-
starczaja dowodow na to, ze dziecko koduje
w swojej swiadomosci pewne schematy ko-
munikacyjne, ktoére maja kluczowe znaczenie
w jezyku. Jak dotad sa to dowody na sfere
fonologiczna (zob. przyktadowo Jusczyk, 2007)
i leksykalna®, niemniej mozna oczekiwaé, ze
pojawia si¢ tez dowody na wczesniejsze, niz
dotad sadzono, nabywanie podstaw morfologii
i sktadni.

W czynnej mowie dziecka niewatpliwie
poczatkiem gramatycznego zachowania jest
tworzenie jednowyrazowych wypowiedzen
(holofraz)’. Tworzenie jednosktadnikowych
jednostek sktadniowych to dowod na zasto-
sowanie schematu: komunikat jezykowy to
co najmniej wypowiedzenie (w minimalne;j
postaci: wypowiedzenie jednowyrazowe).

Holistyczne ujmowanie przejawow jezyka
jest charakterystyczne dla wyjsciowej fazy
procesu akwizycji jezyka. Holofraza jest za-
pewne nierozkladalna w $wiadomosci dziecka
na jednostki foniczne, na pewno nie jest tez
w swiadomosci dziecka konstrukcja sktadniowa
czy morfologiczna.

Kolejna faza rozwoju gramatycznego dziec-
ka wymaga nabycia umiejetnosci tworzenia
kompozycji wyrazowych w ramach wypowie-
dzenia. Poprzedza je rozwoj biernego jezyka,
w tym wzrost ilosciowy stownika mentalnego
i zdolno$¢ rozumienia komunikatéw wielowy-
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razowych. W ten sposob dziecko dochodzi do
okresu tworzenia zlozonych jednostek skta-
dniowych (dwu- i wigcej sktadnikowych), co
oznacza odwotanie si¢ do jakich§ schematow
sktadniowych wystepujacych w danym jezyku.

W dalszej czgéci rozwoj gramatyczny
dziecka prowadzi go do u§wiadomienia sobie
faktu, ze skladniki syntaktyczne moga by¢
podzielne morfologicznie. Poznawane przez
dziecko schematy morfologiczne (najpierw
o charakterze fleksyjnym) pozwalaja na two-
rzenie uporzadkowanych gramatycznie ciagow
komunikacyjnych. Jednoczesnie sktadniki
syntaktyczne nabywaja cech morfologiczno-
-sktadniowych (wyrazy staja si¢ przedstawicie-
lami gramatycznych klas).

Mentalny rozwdj gramatyczny dziecka
mozna schematycznie przedstawi¢ w ramach
nastepujacych trzech stadiow odkrywania w j¢-
zyku ztozonosci jednostek jezykowych:

HOLOFRAZA — SKEADNIK SYNTAK-
TYCZNY — STRUKTURA MORFOLO-
GICZNA SKLADNIKA

Warto zauwazy¢, ze schematyzacja jezyko-
wa — ktdrg mozna uzna¢ za podstawg rozwoju
gramatycznego jednostki — dokonuje si¢ tez
na innych poziomach jezyka, np. w obrgbie
leksyki i semantyki. Wyrazy przestaja by¢ jed-
nostkowymi desygnatami, natomiast nabierajq
charakteru coraz bardziej abstrakcyjnego, gdyz
odnosza si¢ do klas obiektow czy zjawisk (To-
masello, 2003, s. 210-211). Pojecie klasy wiaze
si¢ niewatpliwie ze schematyzacja pojgciowa.

POCZATKI ROZWOJU MORFOLO-
GICZNEGO

Dowodem rozwoju morfologicznego jezyka
dziecka jest — jak juz bylo powiedziane —
uswiadomienie sobie przez dziecko ztozonos$ci
jednostki syntaktycznej, jaka jest sktadnik
wypowiedzenia (wyraz). Poczatkowo jest to
z pewnoscig oparte na obserwacji, ze w jezyku
otoczenia wystepuja rézne warianty gramatycz-
ne tych samych wyrazow. Uzycie tych warian-
tow jest uzaleznione od rodzaju wypowiedzenia
1 miejsca wyrazéw w wypowiedzeniu.
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Obserwacja roznych wariantow morfolo-
gicznych sktadnikow wypowiedzenia musi pro-
wadzi¢ dziecko do poszukiwania funkcji tego
zrdznicowania (wedlug schematu myslowego:
w formie musi by¢ jakas tresc).

Z moich studiow wezesnych zachowan ko-
munikacyjnych dzieci wynika, ze juz w okresie
niemowlecym dzieci zauwazaja roznicg migdzy
wypowiedzeniami o charakterze imperatyw-
nym, kiedy osoba dorosta (matka) zwraca
si¢ bezposrednio do dziecka, aby jezykowo
wplynaé wprost na jego zachowanie, a wy-
powiedzeniami o charakterze indykatywnym,
gdy dorosly uzywa jezyka jako narzedzia bez-
posredniego oddzialywania, ale gtéwnie po to,
aby zainteresowa¢ dziecko tym, co si¢ wokot
niego dzieje. To staje si¢ punktem wyjscia do
tworzenia zawiazkéw pierwszych kategorii
gramatycznych. Na poziomie morfologicznym
chodzi o kategori¢ trybu (rozkazujacy w opo-
zycji do orzekajacego)® i przypadka (wotacz
przeciwstawiajacy si¢ mianownikowi).

Do typowych wypowiedzi kierowanych do
dziecka naleza przyktady:

Zosiu, poczekaj chwileczke.

0j, co ta Zosia zrobila.

Pokaz mi paluszek.

Mama pokaze Zosi laleczke.

Przez kilka miesigcy te formy gramatyczne
dziecko koduje i przechowuje w pamigci. Na
ich uzycie czekamy zwykle do drugiej polowy
drugiego roku zycia, kiedy w mowie dziecka
pojawiaja si¢ wypowiedzenia wielosktadniko-
we (najpierw dwu-, potem kilkusktadnikowe),
w ktorych te opozycje sa coraz wyrazniej
sygnalizowane. Dowodem na to sg nastgpujace
wypowiedzi dziecigce’:

Tatus wychod?, “tatusiu, wychodz’ (1;7)

Mama tuj ‘mamo, stoj’ (1;8)

Myska pacie ‘myszka ptacze’ (1;7)

Dziadzi pi ‘dziadzio $pi’ (1;9)

Mamusiu, buciki ubaj ‘mamusiu, buciki
ubierz’ (1;11)

Obadek gotuje tatus ‘tatu$ gotuje obiadek’
(1;11)

W tym samym niemal czasie (moze nie-
znacznie pozniej) dziecko zaczyna dostrzegaé
mozliwos$¢ ,,rozpodobnienia” formalnego
subiektu i obiektu czynnosci, co na poziomie
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sktadniowym odpowiada opozycji podmiotu
i dopelnienia, a na poziomie fleksyjnym —
opozycji mianownika i biernika. W wypowie-
dziach dziecigcych z drugiej potowy drugiego
roku zycia zauwazamy koncentrowanie si¢ na
obiekcie czynnosci (subiekt moze by¢ pomi-
nigty, gdyz sygnalizuje go czasownik). Obiekt
uzyskuje specyfike¢ formalna w odniesieniu do
rzeczownikow, w ktorych ma odrgbna koncow-
ke fleksyjna (np. w wypadku rzeczownikéw
zenskich samogtoskowych). Oto przyktadowe
wypowiedzi dzieci w drugim roku zycia:

Busko da ‘jabluszko daj’ (1;7)

Sociek kupif ‘soczek kupil’ (1;8)

Koletke mam ‘czekoladke mam’ (1;7)

Dgj tine ‘daj cytryng’ (1;11)

Pobuj tatku titinke ‘sprobuyj, tatku, cytrynke’
(1;10)

Buzie mamusia myje ‘buzi¢ mamusia myje’
(1;11)

Z danych materiatlowych, ktére udato mi
si¢ zebra¢ w odniesieniu do wypowiedzi dzieci
z drugiego roku zycia, wynika, ze zdecydowa-
nie dominuja rzeczownikowe formy mianowni-
ka, biernika i wotacza (83,4%)', co w znacznej
czesci jest zaakcentowane formalnie, tj. wyraz-
nie wypowiedziang koncoéwka odpowiadajaca
kazdemu z tych przypadkéw. Mozna zatem
przyjaé, ze system deklinacyjny w ontogenezie
jezyka polskiego ma swoj poczatek w systemie
opozycji 3 przypadkéw gramatycznych rze-
czownika (mianownika, biernika i wolacza),
natomiast system koniugacyjny — w systemie
opozycji 2 trybow (orzekajacego i rozkazu-
jacego)"'. Z przyktadow widaé tez, ze dzieci
w tym czasie umiejg laczyé wyrazy wedhug
podstawowych zasad sktadniowych oraz tworza
proste zdania zgodnie z podstawowymi sche-
matami sktadniowymi polszczyzny (subiekt +
czynnosc¢ + obiekt).

ROZWOJ SYSTEMU
GRAMATYCZNEGO

Znamienne jest, ze opisy rozwoju dziecigcej
kompetencji jezykowej z poczatku sa bardzo
szczegOlowe. Jeszcze w okresie niemowlecym
wymienia si¢ kilka stadiow rozwoju, charak-
teryzujacych si¢ swoistymi — wspolnymi dla
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wszystkich dzieci — zachowaniami komunika-
cyjnymi. Im stadium rozwojowe jest pézniejsze,
tym mniej szczegolowy staje si¢ opis'?. Okresy
rozwojowe mowy dziecka od trzeciego roku
zycia sg roznie wyodrgbniane, periodyzacja
mowy dziecigcej wieku przedszkolnego i pdz-
niejszego jest dyskusyjna, a poszczegdlne
elementy nabytej kompetencji jezykowej sa
roznie plasowane w czasie.

Niewatpliwie powodem tego stanu jest to, ze
rozwdj mowy dziecka to zjawisko niezmiernie
ekspansywne, a liczba elementow mowy naby-
wanych przez dziecko rosnie w bardzo duzym
tempie. Szczegdlnie widoczne jest to w stownic-
twie (jak podaje jedno ze zrddet, dziecko od 1
do 6 roku zycia poznaje srednio 9 stéw dzien-
nie"). Jednak nie tylko ilosciowy wzrost wiedzy
jezykowej jest przeszkoda w precyzyjnym opisie
rozwoju mowy dziecka. Jeszcze wazniejszy
wydaje si¢ fakt — rzadziej uwzgledniany w bada-
niach psycholingwistycznych — ze rozwdj mowy
dziecka nie ma charakteru liniowego, lecz jest
przestrzenny.

Liniowos$¢ akwizycji jezyka sugeruja dane
ilosciowe odnotowywane w odniesieniu do po-
jawiania si¢ jednostek lub kategorii w kolejnych
okresach zycia dziecka. Wrazenie robi wzrasta-
jaca wraz z wiekiem dziecka liczba czynnego
i biernego stownictwa czy liczona w wyrazach
lub morfemach dtugos$é¢ wypowiedzi (zob.
Gleason, Ratner, 2005, s. 404—405). Liniowy
charakter maja tez wyniki dotyczace kolejnos$ci
pojawiania si¢ w ontogenezie poszczegdlnych
kategorii gramatycznych, np. przypadkéw
gramatycznych w jezyku polskim (na przyktad
Machowska, 2006, s. 27-30).

Przestrzennos$¢ rozwoju jezykowego polega
na tym, ze dziecko nie ogranicza si¢ do zalicza-
nia kolejnych umiejgtnosci, ale wykorzystuje
nabyta wiedze jezykowa w nowych sytuacjach
i w nowych funkcjach. Najwazniejsza sprawa
jest tu mozliwo$¢ zastosowania wiedzy o jed-
nostkach jezyka i kategoriach jezykowych
w praktyce. Nowe elementy — oczywiscie poja-
wiajace si¢ W swoim czasie i rejestrowane przez
obserwatorow ontogenezy mowy — zaczynaja
by¢ coraz skromniejszym uzupekieniem tego,
co dotad byto z powodzeniem wykorzystywane
przez dziecko w komunikacji. Sprawy ilos-
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ciowe sa mniej istotne niz aspekt jakosciowy
i pragmatyczny. Poznane wyrazy, formy wy-
razowe, kategorie gramatyczne sg utrwalane
i automatyzowane dzigki coraz sprawniejszej
komunikacji dziecka z otoczeniem. Dziecko,
doskonalac swoja kompetencj¢ komunikacyjna,
ciagle wykorzystuje zasdb nabytych srodkow
leksykalno-gramatycznych w r6znych kombi-
nacjach, a jednoczesnie jest otwarte na nowe
srodki jezykowe i nowe sposoby komunikowa-
nia. Kolejnos¢ nowych elementéw kompetencji
gramatycznej czy leksykalnej staje si¢ z czasem
mato wyrazista, tym bardziej ze obserwujemy
niejednokrotnie rdwnoleglte nabywanie wielu
umieje¢tnosci. Totez przestrzenny i wielokierun-
kowy rozwoj mowy trudno ujac¢ w jakies fazy
rozwojowe, w ktorych zawarte sa szczegotowe
umiejetnosci jezykowe. Dodaé nalezy jeszcze
jedna trudno$é: im pdzniejszy okres rozwoju
dziecka, tym jest on mniej uniwersalny, na-
tomiast coraz bardziej zindywidualizowany.
To, co na poczatku (w okresie niemowlecym
i pierwszych miesigcach czynnej mowy dziec-
ka) wydaje si¢ wspolne dla wszystkich dzieci
o typowym przebiegu rozwoju psychosoma-
tycznego, pozniej coraz bardziej zaczyna si¢
roznicowac ze wzgledu na niepowtarzalnosé
procesu rozwojowego kazdego dziecka. Im
dziecko starsze, tym wigkszy wplyw na rozwoj
ma $rodowisko, a to jest w kazdym indywidu-
alnym przypadku swoiste.

Gdy sprébujemy starannie przyjrzeé sig¢
rozwojowi systemu gramatycznego dziecka
w drugim roku zycia, to bez trudu zauwazy-
my przestrzenno$¢ tego rozwoju. W zakresie
deklinacji rzeczownikowej juz w koncu roku
mozemy zarejestrowa¢ wystgpowanie form
wszystkich przypadkow gramatycznych (po
wspomnianych trzech, czyli po mianowniku,
bierniku i wotaczu, coraz czgsciej notujemy for-
my dopelniacza, ale tez pojawia si¢ miejscow-
nik i narzgdnik, najrzadziej za$§ celownik). Nie
oznacza to bynajmniej, ze dziecko dwuletnie
nabylo juz t¢ kategorie gramatyczng i swobod-
nie si¢ nig postuguje. To, ze mozemy zarejestro-
wac w czynnej mowie dziecka jakie$ formy gra-
matyczne, odpowiadajace tym, ktore wystgpuja
w jezyku dorostych uzytkownikoéw jezyka, nie
$wiadczy o osiagnigciu przez dziecko wiedzy
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gramatycznej takiej jak u osob dorostych. Na
poczatku mamy do czynienia z powielaniem
tego, co wystepuje w mowie otoczenia. Dzieci
w swojej mowie w wigkszosci powtarzaja to,
co stosuja dorosli (zob. Dabrowska, Kubinski,
2003, s. 16—17; Anderson, 1998, s. 193). Sa
w stanie wytowi¢ rézne formy gramatyczne
wyrazow, na przyktad rézne formy deklinacyjne
(rozne formy przypadkéw gramatycznych) czy
koniugacyjne (formy 0sob, czasdéw czy trybow).
Wsréd form fleksyjnych jezyka polskiego sa
warianty réznie motywowane, na przyktad
swoiste koncowki rzeczownikow ze wzgledu
na fonetyczne wlasciwosci tematu fleksyjnego,
znaczenie wyrazu czy jego budowe morfolo-
giczna lub formy czasownikowe zr6znicowane
budowa tematu fleksyjnego. Dzieci zauwazaja
tez korelacje migdzy formami i kategoriami
gramatycznymi, co daje w efekcie harmonig
migdzy jednostkami na poziomie skladnio-
wym. Dzigki coraz czgstszemu stosowaniu
dochodzi do utrwalania pewnych form, a na-
stepnie do coraz swobodniejszego ich uzywania
w dziecigcych wypowiedziach. Moze pomaga
w tym jakis wrodzony mechanizm, stuzacy do
szybkiego zapamigtywania elementow mowy
i sprawnego operowania nimi (jesli damy wiarg
teorii akwizycji Noama Chomsky’ego).

Mimo trudno$ci w przejrzystym i ogoélnie
akceptowalnym przedstawieniu rozwoju mowy
dziecka, w tym akwizycji gramatyki, mozna
zauwazy¢, ze pewne kategorie gramatyczne
i formy sa zwykle wczes$niej odnotowywane
w ontogenezie od innych, jedne sa czgsciej wy-
korzystywane, inne rzadziej w roznych fazach
ontogenezy mowy. Usrednione dane statystycz-
ne, poczynione na wystarczajaco duzej probie,
moga by¢ punktem wyjscia do rozwazan na
temat kierunku akwizycji gramatyki.

Jesli idzie o kategori¢ przypadka rzeczow-
nika w jezyku polskim, to mozna zauwazy¢, ze
niektore z przypadkéw rozwijajq si¢ w mowie
dziecka coraz bardziej (jest ich coraz wigcej
w wypowiedziach, ich funkcje si¢ rozszerzaja),
podczas gdy inne zdaja si¢ uchodzi¢ na dalszy
plan (sa stosunkowo coraz rzadsze, nie pojawia-
ja si¢ nowe sposoby ich uzycia). Na przyktad
do dynamicznych przypadkow gramatycznych
nalezy dopetniacz, natomiast degresywnosé
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wykazuje wotacz (por. Luczynski, 2004, s. 82;
Machowska, 2006, s. 180). Na ten stan ma
wplyw system przypadkow w polszczyznie,
gdzie dopehniacz rzeczownika nalezy do przy-
padkéw wyjatkowo wielofunkcyjnych, a wigc
zapotrzebowanie na formy dopeiniaczowe
w wypowiedziach dziecigcych ciagle rosnie
wraz z rozwojem mowy. Jesli idzie o wotacz,
to jego uzycie marginalizuje si¢ ze wzgledu
na ograniczonos¢ funkcjonalng. Konstrukcje
imperatywne, w ktorych wotacz gtownie wy-
stepuje, sa typowe dla wezesnej mowy dziecka,
w ktdrych istotny jest bliski kontakt z odbiorca
i dorazne uzyskanie czego$. Pozniej dziecko
coraz czgsciej uzywa konstrukcji, w ktérych
nie chodzi o natychmiastowa zmian¢ w postg-
powaniu adresata wypowiedzi, lecz na przyktad
o oddanie stosunku méwiacego dziecka do
rzeczywistosci. W takich wypowiedziach zapo-
trzebowanie na wolacz jest niewielkie.

Gdy przyjrzymy si¢ uwaznie uzywanym
przez dziecko w trzecim i czwartym roku
zycia formom gramatycznym w zakresie
opanowanych — zdawaloby si¢ — przypadkow
rzeczownika, takich jak biernik, wotacz czy
miejscownik, zauwazymy, ze kompetencja
gramatyczna dziecka ciagle si¢ rozwija. Uzycie
kolejno poznawanych wyrazéw wymaga czgsto
zastosowania swoistej formy gramatycznej
w ramach tego samego przypadka, gdyz moz-
liwe sa w nich rézne koncowki (tzw. koncéwki
rownolegle, wystepujace powszechnie w sy-
stemie fleksyjnym polskiego rzeczownika).
Poréwnajmy ponizsze przyktady (w dwoch
pierwszych rzeczowniki réznych rodzajow wy-
magaja réznych koncoéwek biernika, w dwoch
nastgpnych wida¢ zréznicowanie miejscownika
ze wzgledu na migkkotematowy badz twardote-
matowy charakter rzeczownika, w ostatniej zas
parze rézne koncoéwki wotacza zaleza od tego,
czy rzeczownik ma posta¢ hipokorystyczna, tj.
spieszczona, czy nie):

Misia ubiejam ‘misia ubieram’ (2;2)

Ja jemu zlobie piecqtke ‘ja jemu zrobie¢
pieczatke’ (3;3)

Ja siqde, ja siqde na tym sioniu ‘ja siadg, ja
siade na tym stoniu’ (2;1)

Ja zawsie polozie na tole ‘ja zawsze klade
[to] na stole’ (2;3)
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Leé, jacko, do jodzinkow ‘leé, raczko, do
rodzynkow’ (2;1)

Babciu, a teraz musimy kupié¢ ‘babciu,
a teraz musimy [co$] kupi¢’ (3;3)

Réwniez w zakresie uzywanych od drugiego
roku zycia takich form koniugacyjnych, jak
tryb rozkazujacy, dziecko musi si¢ nauczyé
odpowiednio dobiera¢ wariantywne postacie
tematu lub (rzadziej) ktory$ z réwnoleglych
wyktadnikow fleksyjnych danej kategorii. Po-
réwnajmy ponizsze przyktady, gdzie w pierw-
szej wypowiedzi czasownik ma krotsza postac
tematu w trybie rozkazujacym, w drugiej za$
rozszerzona, natomiast w dwoch ostatnich cza-
sowniki w pierwszej osobie liczby pojedynczej
czasu terazniejszego roznig si¢ koncowkami:

Kotku, cicho bqdz, nie chod? (2;1)

Dadku, posiukaj Madzi ‘dziadku, poszukaj
Madzi’ (2;5)

Psecies ja placuje u dziadka ‘przeciez ja
pracuje¢ u dziadka’(3;3)

Ja tam nie znam bajek w ogole (3;1)

Gramatyka rzeczownika zaczyna si¢ roz-
wija¢ wczesniej niz gramatyka przymiotnika,
na co ma wptyw kolejno$¢ pojawiania si¢ rze-
czownikow i przymiotnikow w mowie dziecka.
Przymiotniki, jako nazwy o abstrakcyjnym odnie-
sieniu, sa mniej przydatne matemu dziecku. Zréz-
nicowanie formalne przymiotnikdéw (i zaimkow
przymiotnych) zostaje zauwazone z pewnoscia
przez dzieci duzo wczesniej, nizma to zastosowa-
nie w czynnej mowie dziecka. Poniewaz rézne
formy przymiotnikowe maja w jezyku polskim
funkcje sktadniowa (chodzi o kongruencje rze-
czownikowo-przymiotnikowa), nalezy akwizy-
cj¢ fleksyjna przymiotnika taczyé z akwizycja
zwiazkow skladniowych. Mamy tu wyrazisty
dowdd na rownolegte nabywanie umiejetnosci
z zakresu fleksji i sktadni. I tak okreslone formy
rodzajowe przymiotnika, pojawiajace si¢ juz
w wypowiedziach dziecigcych w drugim roku
zycia, to dowody na dostrzeganie przez dziecko
zgodnosci formalnej polaczen rzeczownikowo-
-przymiotnikowych. Oto przyktady:

Ciska toba ‘cigzka [jest ta] torba’ (1;10)

Golgca woda jes ‘goraca woda jest’ (1;10)

Bydki jes kotek ‘brzydki jest kotek’ (1;11)

Moja, moja mama jest ‘moja, moja mama
jest’ (2;0)
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Zauwazy¢ mozna, ze o ile rozne formy
rodzajowe przymiotnikéw sa rejestrowa-
ne w mowie dziecka coraz czesciej i coraz
sprawniej dopasowywane do rzeczownikow
w zwiazkach sktadniowych, o tyle niewielkie
jest zréznicowanie przypadkéw gramatycz-
nych przymiotnikdw w mowie dzieci. Jest to
wynikiem powielania jezyka dorostych, gdzie
przymiotniki najczg¢sciej wystepuja w funkcji
okreslenia predykatywnego, ktére we wspol-
czesnej polszczyznie przybiera postaé mia-
nownikowa. Totez mianownik przymiotnika
(réznych rodzajow i w obu liczbach, choé
najczgsciej w rodzaju meskim i zenskim oraz
w liczbie pojedynczej') zostaje przez dziecko
opanowany najwczesniej i najlepiej w jego
mowie utrwalony (zob. Luczynski, 2004, s. 176
inast.).

Jesli idzie o akwizycje form koniugacyj-
nych, to proces odbywa si¢ w znacznej czgsci
réwnolegle z nabywaniem elementéw podsyste-
mu deklinacyjnego, a jednoczesnie w $cistym
zwiazku z poznawaniem zasad sktadniowych
naszego jezyka. Zndéw wida¢ jednoczesne
nabywanie pozornie réznych umiejg¢tnosci,
a takze przestrzenno$¢ procesu akwizycji. Tak
jest przyktadowo z kategorig osoby czasowni-
ka, rozwijajaca si¢ wraz z kategoria przypadka
rzeczownika (i zaimka rzeczownego), a takze
razem z konstrukcjami zdaniowymi zawie-
rajacymi wyrazony badz domys$lny podmiot.
Punktem wyj$cia wydaje si¢ trzecia osoba trybu
orzekajacego i druga osoba trybu rozkazujace-
go. Dla trzeciej osoby niezbedny jest zwigzek
sktadniowy z rzeczownikiem w mianowniku,
natomiast dla drugiej osoby — zwiazek z wo-
taczem. Przyktady na realizacj¢ przez dzieci
takich form gramatycznych znajdujemy we
wczesnych wypowiedzeniach tworzonych przez
dzieci (jak w ponizszych wypowiedziach).

Donka idzie ‘biedronka idzie’ (1;11)

Dziadek kupi wqsi ‘dziadek kupi [sobie]
wasy’ (1;11)

Ciociu, cho tu ‘ciociu, chodz tu’ (2;0)

Ty jeé ‘ty jedz’ (1;11)

Kolejne formy kategorii osoby, to jest
pierwsza osoba, druga osoba trybu orzekajace-
go, formy osoby w liczbie mnogiej, pojawiaja
si¢ w mowie dziecka w zwiazku z odkrywa-
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niem kolejnych konstrukcji sktadniowych
oddajacych relacje przestrzenne (ja — ty — on)
oraz sygnalizujacych zwigzki miedzy sktad-
nikami wypowiedzenia (zaimki i rzeczowniki
w zwiazkach zgody i rzadu z czasownikami).
Jednoczesnie dziecko musi zauwazy¢, ze
wyktadniki formalne osoby nie sa jednakowe
dla wszystkich czasownikow (np. w pierwszej
osobie moze by¢ koncowka -¢ lub -m).

W tym samym czasie, a wigc zndw rowno-
legle, pojawiaja si¢ w mowie dziecka formy
koniugacyjne, ktore swiadcza o opanowywa-
niu kategorii czasu (zob. Zargbina, 1994, s. 3;
Smoczynska, 1986, s. 646—647). Kluczowa
w tym zakresie jest obserwacja jezykowa
dotyczaca zréznicowania form terazniejszych
i przesztych. Te ostatnie, odnoszace si¢ do
czynnosci poprzedzajacej wypowiedz nadawcy,
majg wyrazisty wyktadnik formalny w postaci
morfemu -/~ (alternujacego z -/-). Poza morfo-
logicznym oznaczeniem czynno$ci przesziej
trzeba tez uwzgledni¢ rodzaj gramatyczny
formy czasownikowej. Niezbe¢dna jest zatem
dodatkowa umiej¢tno$é, polegajaca na zastoso-
waniu odpowiedniego morfemu rodzajowego.
Oto kilka przyktaddéw zastosowania form czasu
przesziego przez dzieci pod koniec drugiego
i na poczatku trzeciego roku zycia:

Sociek kupit ‘soczek kupit® (1;8)

Tabajem jechalem ‘tramwajem jechatem’
(1;11)

Nie pyjechat jecie samochod ‘nie przyjechat
jeszcze samochdd’ (2;1)

Cipsia dotalem, cipsia ‘czipsa dostalem,
czipsa’ (2;1)

Mamo, Zjadam ciukelka pet chilom ‘mamo,
zjadtam cukierka przed chwila’ (2;2)

Rowniez w tym czasie pojawiaja si¢ w mo-
wie dziecka formy czasu przyszilego, majace
w jezyku polskim posta¢ analityczna's. Utrwa-
lenie tej formy trwa zapewne dluzej, gdyz
przypadki jej uzycia sa znacznie rzadsze niz
form czasu terazniejszego 1 przesztego. Nie-
mniej jednak nie ulega watpliwosci, ze moga
one pojawic si¢ w wypowiedziach dziecigcych
w drugim roku zycia (zob. wybrane przyktady).

Bawié bede konikiem ‘bawic si¢ bede ko-
nikiem’ (1;8)
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Tam na tawecke bedziemy siadaé ‘tam na
laweczce bedziemy siadaé’ (2;1)

Bedzie[my] mieskali w tym domku ‘bedzie-
my mieszkali w tym domku’ (2;1)

Siama, siama bede ubjata ‘sama, sama bede
si¢ ubierata’ (2;3)

Oczywiscie nie wyczerpuje to wszystkich
elementéw systemu fleksyjnego polszczyzny.
Sa formy deklinacyjne i koniugacyjne, ktore
pojawiaja si¢ pdzniej w ontogenezie, np. liczeb-
niki (zwlaszcza zbiorowe), imiestowy (przede
wszystkim przystéwkowe), tryb przypusz-
czajacy, bezoosobnik. Jednak zdecydowana
wigkszos¢ form fleksyjnych zwykle pojawia si¢
w wypowiedziach dzieci do potowy trzeciego
roku zycia. Utrwalanie ich jest kontynuowane,
a skutecznos¢ tego procesu uzalezniona jest od
ich frekwencji w mowie.

Réwniez do potowy trzeciego roku zycia
dziecko zwykle opanowuje podstawy systemu
sktadniowego, a wiec zasady rekcji i kongru-
encji w zwigzkach migdzy wyrazami oraz
podstawowe modele zdan prostych's.

Dalszy przebieg akwizycji gramatyki pol-
skiej trudno jest przedstawi¢ liniowo. Poza
utrwalaniem nabytej wiedzy gramatycznej
w coraz to nowych kombinacjach (zwiaza-
nych z rozwojem stownika dziecka), mozna
zauwazy¢ wlaczanie do jezyka elementdéw
wyjatkowych (niesystemowych) czy peryfe-
ryjnych dla systemu. Formy fleksyjne stajq
si¢ coraz bardziej wielofunkcyjne (Luczynski,
2004, s. 79-138). Konstrukcje sktadniowe si¢
komplikuja, bo dziecko jest w stanie tworzy¢
coraz dluzsze teksty. Materiat jezykowy do
badan po6zniejszego rozwoju mowy dziecka
staje si¢ coraz bogatszy, a zatem coraz trudniej
go analizowa¢. Obiektywizacja opisu staje si¢
mozliwa w coraz mniejszym stopniu, bo rozwoj
mowy nabiera coraz bardziej zindywidualizo-
wanego charakteru.

PODSUMOWANIE

Nie ma jezyka ludzkiego, ktory nie miatby
w swojej strukturze systemu gramatycznego.
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Gramatyka to podstawa uporzadkowania
elementéw jezykowych zawartych w ja-
kimkolwiek akcie mowy. Proces nabywania
kompetencji gramatycznej przez dzieci to
zagadnienie fascynujace, ale tez niezwykle
trudne w opisie. Na pewno wszystko si¢ za-
czyna dlugo wczesniej, zanim ustyszymy od
dziecka pierwsze wypowiadane stowa. Wiedza
jezykowa najpierw jest przez dziecko kodowa-
na na podstawie mowy otoczenia. Moga temu
sprzyjac¢ wrodzone (zawarte w kodzie genetycz-
nym czlowieka) predyspozycje do opanowania
jezyka. Pierwsze przyktady czynnej aktywnosci
jezykowej u dzieci — pojawiajace si¢ zwykle na
przetomie pierwszego i drugiego roku zycia —to
holofrazy. Sa one jednoczesnie dowodem na to,
ze rozpoczal si¢ rozwoj gramatyczny (dziecko
tworzy najprostsze z mozliwych konstruk-
cji sktadniowych). Nastepnie dzieci tworza
wypowiedzenia wielosktadnikowe (a wigc
konstrukcje sktadniowe), w ktdrych pojawiajg
si¢ jednostki majace budowe¢ morfologiczna.
Akwizycja poziomu morfologicznego jezyka
polskiego zaczyna si¢ zwykle w drugiej potowie
drugiego roku zycia dziecka.

Kolejne stadia rozwoju jezyka dziecka sa
coraz mniej wyraziste, gdyz proces staje si¢
coraz bardziej przestrzenny, umiej¢tnosci roz-
wijaja si¢ na réznych poziomach réwnolegle,
zmiany ilosciowe przechodza niezauwazalnie
w zmiany jakosciowe. Akwizycja jezyka staje
si¢ tez coraz mniej uniwersalna, coraz wigcej
w niej elementéw uwarunkowanych przebie-
giem rozwoju indywidualnego dziecka i wpty-
wem srodowiska, w ktorym dziecko przebywa.

Mozna mie¢ nadziejg, ze wspotczesne ba-
dania nad rozwojem mowy dziecka przyniosa
pozytywne wyniki w odniesieniu do wciaz
niezadowalajacych danych na temat stanu
kompetencji jezykowej dzieci w pozniejszym
wieku przedszkolnym. Niezbgdne do tego sa
szczegotowe obserwacje i obszerne (a takze
dobrze opisane) korpusy materialowe. Wazne
jest tez zastosowanie wlasciwej metody opisu,
uwzgledniajacej najnowsze osiagnigcia naukowe
w zakresie jezykoznawstwa i psychologii jezyka.
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PRZYPISY

! Zob. przyktadowo: Wrdbel, 2001; Nagorko, 1996; Bak, 1993. Podobnie jest w innych jezykach, np.
Fromkin i in., 2003 czy — z pewnymi zastrzezeniami — Aitchison, 2008, s. 4.

2 Zob. Taylor, 2007, s. 23-36.

3 O zastosowaniu pojecia prototypu w jezykoznawstwie kognitywnym zob. m.in. Tabakowska, 2001,
s. 41-42.

4 W odniesieniu do modutu morfologiczno-sktadniowego jezyka mozna tu wykorzysta¢ zaproponowany
przez kognitywistow termin morfoskiadnia (zob. Dabrowska, Kubinski, 2003, s. 18).

5 Por. klasyczne opisy rozwoju mowy: Kaczmarek, 1953, s. 35 i nast. czy Smoczynski, 1955, s. 133.

6 Zob. Clark, 2007, s. 141. Zdaniem autorki dzieci juz w pierwszym roku zycia konstruuja kategorie
pojeciowe, ktore sg podstawg znaczen stow.

7 Zob. Tomasello, 2002, s. 184-186; Luczynski, 2002, s. 158-159.

8 Wyraznie potwierdzajg to obserwacje poczynione przez M. Olmg (zob. Olma, 2007, 2, s. 61).

® W niniejszym artykule wykorzystuje w wigkszosci przyktady z pozycji Luczyniski, 2004, zbierane
w latach 1995-2002.

10 Zob. Luczynski, 2004, s. 82.

' Szerzej na ten temat: ibidem, s. 62—71.

12 Na przyktad w ksiazce J. Aitchison wyrdéznione zostato 10 okresow rozwoju jezyka, przy czym pierw-
szych osiem przypada na okres od narodzin do 2 i p6t roku zycia dziecka (Aitchison, 2008, s. 80). Z kolei
J. Porayski-Pomsta w ramach trzech gtéwnych stadiow pierwsze przeznacza dla dziecka od narodzin do
36 miesiaca zycia, drugie — od 37 miesiaca do 6/7 roku zycia, a trzecie — od 6/7 do 10/12 roku (Porayski-
-Pomsta, 2007, s. 7-8).

13 Clark, 2007, s. 138.

W liczbie mnogiej deklinacji przymiotnikowej mniejszym stopniem przyswojenia charakteryzuja si¢
formy mianownika rodzaju meskoosobowego. Przyktady potaczen typu: dobre chlopcy czy takie zotnierze
z wypowiedzi dzieci z pdznego okresu przedszkolnego sg tego dowodem (zob. Luczynski, 2004, s. 186).

15 W jezyku polskim jest tez czas przyszty prosty, mozliwy w odniesieniu do czasownikéw dokonanych.
Formy koniugacyjne czasu terazniejszego dla czasownikow dokonanych nabieraja znaczenia czasu przyszte-
go. Jak wida¢ z zapisow mowy dzieci, czas przyszly prosty pojawia si¢ rownolegle z czasem terazniejszym.
Na poczatku dzieci zapewne nie maja swiadomosci, ze takie formy jak pdjdzie czy poszuka maja odniesienie
do przysztosci. Obrazuja to nastgpujace przyktady:

Nie ma go, posiet, posiukamy go ‘nie ma go, poszedl, poszukamy go’ (1;10)

Agata nie ziabiezie cimbatki ‘ Agata nie zabierze cymbatkow’ (2;1)

Péjdziemy hutaweciek ‘pdjdziemy do hustaweczek’ (2;3)

Mama poleje mleckiem ‘mama poleje mleczkiem [platki]’ (2;3)

16O wezesnym opanowaniu podstawowych zwigzkow sktadniowych zob. w: Kowalewska-Kuczkowska,
2007 (zwlaszcza s. 212-215).

BIBLIOGRAFIA

Aitchison J. (2002), Ziarna mowy. Poczqtki i rozwdj jezyka. Warszawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy.

Aitchison J. (2008), The Articulate Mammal. An Introduction to Psycholinguistics. 5" edition. London—New
York: Routledge.

Anderson J.R. (1998), Uczenie sie i pamiec. Integracja zagadnien. Warszawa: Wydawnictwa Szkolne
i Pedagogiczne.

Bak P. (1993), Gramatyka jezyka polskiego. Wyd. 8. Warszawa: Wiedza Powszechna.

Clark E.V. (2007), Przyswajanie jezyka: stownik i sktadnia [w:] B. Bokus, G.W. Shugar (red.). Psychologia
Jjezvka dziecka, 136—174. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Dabrowska E., Kubinski W. (red.) (2003), Akwizycja jezyka w swietle jezykoznawstwa kognitywnego. Kra-
kéw: Universitas.

Dunbar R. (2009), Pchiy, plotki a ewolucja jezyka. Warszawa: Wydawnictwo Czarna Owca.

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



Psychologia Rozwojowa, tom 15 nr 1 rok 2010
© Copyright by Uniwersytet Jagiellonski

18 Edward Luczynski

Fromkin V., Rodman R., Hyams N. (2003), An Introduction to Language. 7" edition. Thomson — Heinle.

Gleason J.B., Ratner N.B. (red.) (2005), Psycholingwistyka. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Jusczyk P.W. (2007), Przyswajanie jezyka: dzwigki mowy i poczatki fonologii [w:] B. Bokus, G.W. Shugar
(red.). Psychologia jezyka dziecka, 63-99. Gdansk: Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Kaczmarek J. (1953), Ksztaltowanie sie mowy dziecka. Poznan: Poznanskie Towarzystwo Przyjaciot Nauk.

Kowalewska-Kuczkowska E. (2007), Akomodacja syntaktyczna polskiego czasownika w ontogenezie.
Gdansk: niepublikowana praca doktorska.

Luczynski E. (2002), Fleksja jezyka polskiego z punktu widzenia ontogenezy mowy. Biuletyn Polskiego
Towarzystwa Jezykoznawczego, t. 58, 157-165. Krakow.

Luczynski E. (2004), Kategoria przypadka w ontogenezie jezyka polskiego, czyli o wchodzeniu dziecka
w rzeczywistos¢ gramatyczng. Gdansk: Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego.

Luczynski E. (2005), Jezyk a gramatyka w $wietle studiow nad ontogeneza mowy [w:] M. Kielar-Turska
(red.). Jezyk w procesie poznania i interakcjach spofecznych, 13-21. Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego (Psychologia Rozwojowa, t. 9, 5, 2004).

Machowska J. (2006), Nabywanie kategorii przypadka. Okres wczesnoszkolny. Krakéw: Wydawnictwo
Naukowe Akademii Pedagogicznej.

Nagorko A. (1996), Zarys gramatyki polskiej. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Olma M. (2007), Rozwdj niektorych kategorii fleksyjnych rzeczownika i czasownika u dziecka w wieku
do 5 lat. Cz. 1 (Fleksja imienna). Poradnik Jezykowy, 8, 80-92; cz. 2 (Fleksja werbalna). Poradnik
Jezykowy, 9, 60-71.

Porayski-Pomsta J. (2007), ,,Mowa dziecka” jako przedmiot badan. Poradnik Jezykowy, 8, 3-29.

Smoczynska M. (1986), The Acquisition of Polish. Hilsdale: Lawrence Erlbaum Associates.

Smoczynski J. (1955), Przyswajanie przez dziecko podstaw systemu jezykowego. 1.6dz: L.odzkie Towarzy-
stwo Naukowe.

Tabakowska E. (1995), Gramatyka i obrazowanie. Wprowadzenie do jezykoznawstwa kognitywnego. Kra-
kéw: Polska Akademia Nauk.

Tabakowska E. (red.) (2001), Kognitywne podstawy jezyka i jezykoznawstwa. Krakéw: Universitas.

Taylor J.R. (2007), Gramatyka kognitywna. Krakow: Universitas.

Tomasello M. (2002), Kulturowe zrédia ludzkiego poznania. Warszawa: Panstwowy Instytut Wydawniczy.

Tomasello M. (2003), Czy mate dzieci posiadaja sktadniowa kompetencj¢ 0sob dorostych? [w:] E. Dabrow-
ska, W. Kubinski (red.). Akwizycja jezyka w swietle jezykoznawstwa kognitywnego, 144-222. Krakow:
Universitas.

Wrébel H. (2001), Gramatyka jezyka polskiego. Krakéw: Od Nowa.

Zargbina M. (1994), Jezyk polski w rozwoju jednostki. Gdansk: Wydawnictwo Glottispol.

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



Psychologia Rozwojowa, tom 15 nr 1 rok 2010
© Copyright by Uniwersytet Jagiellonski

II. RAPORTY Z BADAN

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



Psychologia Rozwojowa, tom 15 nr 1 rok 2010
© Copyright by Uniwersytet Jagiellonski

PSYCHOLOGIA ROZWOJOWA, 2010 * tom 15, nr 1

s.21-45

Ocena zasobu stownictwa u dzieci
w wieku przedszkolnym — nowe narzedzie testowe!

STRESZCZENIE

W artykule tym przedstawiamy wyniki pierwsze-
go etapu prac nad Obrazkowym Testem Slowni-
kowym (cze$¢ I — Rozumienie: OTS-R). Slownik
umystowy lezy u podstaw kompetencji jezykowej
i komunikacyjnej (Michnick-Golinkoff i in.,
2000, Hall i Waxman, 2004). Zasob stownic-
twa istotnie wplywa na inne aspekty rozwoju
Jjezykowego —w tym na rozwdj gramatyki (Dale
i in., 2000; Dionne i in., 2003). Prezentowane
narzedzie stuzy do oceny rozumienia stow przez
polskojezyczne dzieci w wieku przedszkolnym.
W opisywanym etapie badan wzielo udzial 351
dzieci w wieku 2—6 lat. Rozumienie stow spraw-
dzane bylo poprzez wybor jednego z czterech
obrazkow na planszy jako reakcje na pytanie
o stowo kluczowe (rzeczownik, czasownik lub
przymiotnik). Obrazki dystraktory reprezen-
towaly slowa dobrane do stow kluczowych
wedlug podobienstwa fonetycznego, seman-
tycznego i tematycznego. Wyniki wskazujq na
wzrost zasobu stownictwa z wiekiem, lepsze
rozumienie czasownikow niz rzeczownikow
i przymiotnikow, zwiekszonq w stosunku do
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innych typow bledow proporcje bledow seman-
tycznych. Badanie pozwolilo na przygotowanie
nowej wersji narzedzia, ktora stanowié¢ bedzie
podstawe badan normalizacyjnych.

Slowa kluczowe: stownictwo, metoda ocenia-
nia, wiek przedszkolny

WPROWADZENIE

Stownik umystowy to dynamiczna struktura lo-
kujaca si¢ w pamigci dlugotrwatej, zawierajaca
stowa oraz ich charakterystyke semantyczna,
gramatyczng i fonetyczna (Aitchison, 2003;
Kurcz, 2005). Rozwoj stownika umystowego
jest jednym z kluczowych aspektéw rozwoju
jezykowego (Clark, 2003; Dionne i in., 2003).
W poczatkach badan psycholingwistycznych
nie uwazano stow za interesujacy przedmiot
badan, w przeciwienstwie do zdan, ktorych
tworzenie wymaga znajomosci regut grama-
tycznych, co miato stanowi¢ o istocie jezyka
(Chomsky, 1957). Nie interesowano si¢ nimi,
a przeciez to wlasnie stowa sa konieczne do
powstania zdan. Obecnie jest juz oczywiste,
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ze kwestia uczenia si¢ stow jest ztozonym pro-
cesem, ktorego wyjasnienie jest niezbgdnym
elementem teorii psycholingwistycznej (Bloom,
2000; Clark, 1993; Gleitman i Landau, 1994;
Michnick-Golinkoff i in., 2000).

Ilosciowe i jakosciowe badania wczesnego
rozwoju leksykalnego

Mozna wyr6zni¢ dwa nurty badan nad rozwo-
jem stownika: dotyczacy przede wszystkim
zmian ilosciowych oraz skoncentrowany na
zmianach jakosciowych. W pierwszym z nich
badacze starajq si¢ odpowiedzie¢ na pytania
zwiagzane z zasobem slownictwa (vocabulary
size) na roznych etapach rozwoju. W ramach
drugiego — poszukuja mechanizmow wyjas-
niajacych przyswajanie znaczen, tworzenie
kategorii leksykalnych, a takze sprawdzaja
ztozonos¢ (glebie — depth) wiedzy o stowach
(np. umieje¢tnosé definiowania znaczen). Bada-
nie zmian ilosciowych w rozwoju leksykalnym
to szacowanie wielkosci stownika, ustalanie
norm wiekowych, ale takze okreslanie tempa
przyrostu stownictwa na danym etapie rozwoju.
Badania jakosciowe wskazujg na mechani-
zmy lezace u podstaw efektywnego uczenia
si¢ stow, taczenia ich w kategorie sktadajace
si¢ na struktur¢ calego stownika. Najczesciej
badanym przedzialem wiekowym jest okres
od wypowiadania pierwszych stow (ok. pierw-
szych urodzin) do konca trzeciego roku zycia.
Koncentracja na tym okresie jest uzasadniona
kluczowymi zmianami, jakie zachodza w tym
czasie w jezyku dziecka: 1) z niemowlgcia staje
si¢ ono kompetentnym (chociaz nie oznacza to
kompetencji petnej — rownowaznej kompeten-
cji dorostych) uzytkownikiem jezyka; 2) od
wypowiadania pojedynczych stéw przechodzi
do tworzenia zlozonych zdan adekwatnych
w danym kontekscie spotecznym i komuni-
kacyjnym. Juz w tym okresie mozna i nalezy
diagnozowa¢ ewentualne zagrozenia w rozwoju
lub ryzyko ich wystapienia w przysztosci (SLI:
Leonard, 1998/2006; dysleksja: Lyytinen i in.,
2006). W badaniach ilosciowych wczesnego
rozwoju leksykalnego przewazaja analizy oparte
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na kwestionariuszach (inwentarzach) wypet-
nianych przez rodzicow, ktorzy na gotowej
liscie stow zaznaczaja te znane ich dzieciom.
Rozpowszechnienie MacArthur-Bates CDI
(Communicative Development Inventory; Fen-
son i in., 2007) — zarowno w badaniach dzieci
angielskojezycznych, jak i przyswajajacych
inne jezyki (Caselli i in., 1995, 1999; Born-
stein i in., 2004) —umozliwia stosunkowo tatwe
przebadanie duzych grup, jak i poréwnania
miedzyjezykowe. W badaniach koncentruja-
cych si¢ na mechanizmach odpowiedzialnych
za przyswajanie stow przewazaja metody
eksperymentalne, dzieki ktorym w $cisle kon-
trolowanych warunkach mozna pokazac¢, jakie
czynniki — zarowno wewngtrzne (np. poznaw-
cze), jak i zewnetrzne (np. wlasciwosci jezyka,
srodowisko) — wptywaja na efektywne uczenie
si¢ stow (np. Markman, 1989; Bloom, 2000;
Tomasello, 2003). Badania ztozonosci wiedzy
o stowach i ich znaczeniach czgsto dotycza
dzieci starszych (w wieku szkolnym) 1 dzigki
temu mozliwe jest wykorzystanie w tych ba-
daniach umiej¢tnosci czytania i pisania 0sob
badanych, co w przypadku dzieci w wieku
przedszkolnym jest niemozliwe.

Rozwoj stownika a rozwdj gramatyki

Poczatkowo badania nad rozwojem stownika
1 rozwojem gramatyki toczyly si¢ wzglednie
niezaleznie — zgodnie z tradycyjnym podzialem
jezykoznawczym na te dwa aspekty jezyka
(Berko Gleason i Bernstein Ratner, 1998/2005).
Jednakze od dluzszego juz czasu zaréwno
badania oparte na metodach ilosciowych
(Marchman 1 Bates, 1994; Dale i in., 2000;
Dionne i in. 2003), jak i testujace teorie dotycza-
ce mechanizméw odpowiedzialnych za rozwdj
leksykalny (Naigles, 1990, 1996) wskazuja na
silng wspodtzaleznos¢ obu poziomow analizy
(Clark, 1995/2007; Bloom,1996/2007; Dixon
i Marchman, 2007). Wyniki szeroko zakrojo-
nych badan blizniat prowadzone w Wielkiej
Brytanii sktonity ich autoréw do sformutowania
hipotezy zakotwiczenia leksykalnego (lexical
bootstrapping hypothesis), ktora rozwdj stow-
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nika uznaje za niezbywalng podstawe pelnego
rozwoju gramatyki (Dale i in., 2000; Dionne
iin., 2003).

Zwiazek rozwoju stownika z innymi spraw-
nosciami poznawczymi

Wychodzac poza krag badan dotyczacych scisle
jezyka, wazne wydaja si¢ takze prace wskazu-
jace na zwiazki zasobu stownika z rozwojem
poznawczym, m.in. zdolnoscia do kategory-
zacji, postrzegania zaleznosci przyczynowo-
-skutkowych czy naiwng teorig umystu. Do-
tycza one bardzo wczesnych etapow rozwoju
(Gopnik, Choi i Baumberger, 1996), ale takze
pokazuja dlugoterminowe zwiazki pomiedzy
wczesnymi etapami rozwojowymi i pozniej-
szymi osiagnigciami dzieci (Watson, Painter
i Bornstein, 2001; Marchman i Fernald, 2008).
Wiele badan wskazuje na bardzo silny zwigzek
zasobu stownictwa z rozwojem umiejg¢tnosci
czytania, a w szczegolnosci czytania ze zrozu-
mieniem (Snow, Griffin i Burns, 2005; Wagner,
Muse i Tannenbaum, 2006). Odpowiedni zasdb
stownictwa jest wiec warunkiem powodzenia
w nauce szkolnej, opartej w przewazajacej mie-
rze na umiejetnosei czytania. Z tego wzgledu
wczesna diagnoza zasobu stownictwa i jego
obnizonego poziomu moze stanowié wazng
wskazdwke do podejmowania wczesnej inter-
wencji i wyrownywania szans jeszcze przed
podjeciem nauki szkolne;.

Narzedzia wykorzystywane w badaniach
nad rozwojem slownika

Wigkszo$¢ przytaczanych powyzej badan byta
mozliwa do przeprowadzenia dzigki istnie-
niu standaryzowanych technik i narzedzi do
pomiaru zasobu stownictwa (np. MacArthur-
-Bates CDI; Peabody Picture Vocabulary Test
— PPVT). Prowadzone byly one w pierwszym
rzedzie z dzie¢mi angielskojezycznymi, ale tak-
ze z udziatem dzieci przyswajajacych rodzimy
jezyk wloski, hiszpanski, koreanski, niemiec-
ki, przy zastosowaniu kulturowych adaptacji
narze¢dzi pierwotnie tworzonych dla jezyka
angielskiego. MacArthur-Bates CDI moze by¢
stosowany do wieku 30—36 miesigcy (w zalez-
nosci od jezyka); kwestionariusz ten ma polska
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adaptacj¢ (Smoczynska, 1999). W wieku ok. 3
lat dzieci znaja juz na og6t zbyt duzo stoéw, zeby
mozna bylo postugiwac si¢ efektywnie metoda
posrednia, odwotujaca si¢ do wiedzy rodzicow
na ten temat. Dlatego tez niezwykle popularnym
sposobem badania zasobu stownictwa u dzieci
starszych jest PPVT — obrazkowy test rozu-
mienia stow (PPVT-RIIL, Dunn i Dunn, 1997;
najnowsze wydanie: PPVT-4,2007). Szybkos¢
przeprowadzania badania i mozliwos¢ odniesie-
nia wynikow do norm sprawia, ze jest to jedno
z najczesciej stosowanych narzedzi do pomiaru
zasobu stownictwa biernego. Niestety w bada-
niach nad rozwojem jezyka polskiego ciagle nie
zostaly opracowane standaryzowane narzedzia
do pomiaru zasobu stownictwa u dzieci w ca-
lym przedziale wieku od 2 do 6 lat (dotyczy
to réwniez innych aspektow rozwoju jezyko-
wego). Kilka istniejacych narzedzi umozliwia
takie badanie dla krotszych lub innych prze-
dziatéw wieku, jednak pordwnywanie tych
wynikow w celu jednorodnej obserwacji zmian
rozwojowych w zakresie zasobu stownictwa
w catym tym okresie jest problematyczne lub
wrecz niemozliwe. Inwentarz Rozwoju Mowy
i Komunikacji (Smoczynska, 1999) to polska
wersja MacArthur-Bates CDI (Fenson i in.,
2007), posiada (nieopublikowane) normy dla
wieku od 9 miesigcy do 3 lat. Jego stosowanie
w odniesieniu do dzieci starszych jest niemoz-
liwe zarowno ze wzgledu na metodg badawcza
(inwentarz jest wypelniany przez rodzicow),
jak i efekt sufitowy (maksymalne wyniki)
u najstarszych dzieci (3-letnich). Istnieje row-
niez znormalizowane narzg¢dzie do diagnozy
ogolnego rozwoju niemowlat i matych dzieci
(od 2 miesiecy do 3 lat): Dziecigca Skala Roz-
wojowa (Matczak i in., 2007). To znormalizo-
wane narzedzie, ktore zawiera szereg podskal,
w tym podskale ‘stownik’, ze wzgledu na cele
stawiane przed calym narzedziem réwniez nie
moze by¢ stosowane wobec dzieci starszych
(o typowym rozwoju). Inne narzgdzia stuzace
do diagnozy inteligencji i posiadajace podskale
werbalne lub operujace materiatem werbalnym
majg normy tylko dla dzieci starszych (DMI-2
—Matczak, 2001 — od lat 6; WISC-R — Matczak,
Piotrowska i1 Ciarkowska, 1998 — od lat 6).
Natomiast skale do oceny rozwoju intelektual-
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nego dla dzieci w wieku przedszkolnym maja
charakter catkowicie niewerbalny (Skala Lei-
tera — Jaworowska, Matczak i Szustrowa, 1996
—od lat 3 do 15; Skala Dojrzatosci Umystowe;j
Columbia — Burgemeister, Blum i Lorge; wersja
polska: Ciechanowicz, 1992 — od 4 do 10 lat).
Jedyne znormalizowane narzedzie bezposred-
nio stuzace ocenie zasobu stownictwa — Test
Jezykowy Leksykon — jest testem pisemnym,
przeznaczonym dla mtodziezy (od 12 do 17 lat;
Jurkowski, 1997). Stan ten jest tym bardziej
niepokojacy, ze narzedzia oceniajace zasob
stownictwa dzieci w wieku przedszkolnym
poza badaniami podstawowymi moga by¢ wy-
korzystywane w diagnostyce zaburzen rozwoju
jezykowego, typowaniu grup ryzyka i wczesnej
interwencji (Leonard, 1998/2006).

KONSTRUOWANIE NARZEDZIA DO
OCENY ROZUMIENIA SELOW
W JEZYKU POLSKIM

Zadanie stworzenia nowego testu oceniajacego
rozumienie stdw w jezyku polskim zostato
pomyslane jako proba wypetnienia luki w do-
stepnych narzedziach do oceny rozwoju dzieci
w wieku przedszkolnym. Prezentujemy przyjeta
metode tworzenia testu oraz wyniki pierwszego
etapu badan.

Proces przygotowania testu podzielony zostat
na nastgpujace czesci:

A. Ustalenie zasad konstrukcji testu (spo-
sob wyboru stéw kluczowych; zasady
doboru dystraktoréw, okreslenie stylu
ilustracji itd.).

B. Opracowanie listy stéw kluczowych
i listy stow dystraktorow.

C. Przygotowanie materiatu ilustracyjnego
i plansz do badan.

D. Przeprowadzenie badan z wykorzysta-
niem jak najwigkszej liczby pozycji
testowych.

E. Opracowanie wersji do normalizacji.

A. Zasady konstrukcji testu rozumienia stow

Ilosciowe badanie rozumienia stéw (ocena
zasobu stownictwa biernego) wymaga bardzo
starannego zaprojektowania konstrukcji testu.
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Test powinien uwzgledniaé stowa o réznej
charakterystyce, tak by ocena byla mozliwie
najpetniejsza. Dotyczy to zarowno potencjalnej
dostgpnosci stow w jezyku otaczajacym dziec-
ko, ktéra mozna szacowaé na podstawie fre-
kwencji stow; kontekstu sytuacyjno-stownego,
w jakim si¢ zwykle pojawiaja; ich przynalez-
nosci do domeny semantycznej, czg$ci mowy;
jak i formy fonetycznej. Wieloaspektowa
organizacja stownika umystowego powoduje,
ze stowa sa powiazane ze soba wedlug réznych
kryteridw i powiazania te wptywaja na rozumie-
nie pojedynczych stow (Kurcz, 2005; Reeves,
Hirsch-Pasek i Golinkoff, 1998/2005). Test
rozumienia stéw powinien zatem te kryteria
i czynniki uwzgledniaé. Stad w konstrukcji
testu postanowiliSmy uwzgledniaé¢ zaréwno
frekwencj¢ stowa, jak i jego przynaleznosé
do kategorii czg$ci mowy. Zdecydowalismy,
ze w tescie sprawdzane bedzie rozumienie
stéw nalezacych do trzech podstawowych
kategorii czg$ci mowy, zawierajacych stowa
znaczace (content words): rzeczowniki, cza-
sowniki i przymiotniki. Zatozylismy, ze pula
stow kluczowych powinna by¢ maksymalnie
zrdznicowana semantycznie, a stowa dys-
traktory powinny by¢ dobrane celowo, tak by
uwzglednione zostaty rézne typy relacji, jakie
zachodza mig¢dzy stowami w strukturze stow-
nika umystowego. Ostatecznie uwzgledniony
zostal aspekt fonetyczny (podobienstwo fone-
tyczne stow), semantyczny (przynaleznos$é do
tej samej szerszej kategorii semantycznej) oraz
kontekstualny (relacja tematyczna pomiedzy
stowem kluczowym a dystraktorem).

Test rozumienia stdow wymaga zaprezento-
wania osobom badanym przyktadowych obiek-
tow, do jakich stowa si¢ odnosza. Najprostszg
forma takiej prezentacji jest ilustracja. Przyjeta
forma prezentacji narzuca z koniecznosci po-
wazne ograniczenia, bowiem czg$¢ stow jest
niemozliwa do zilustrowania, lub przynajmnie;j
do zaprezentowania na obrazku w sposéb do-
stowny — dotyczy to przede wszystkim stow
abstrakcyjnych. Swiadomi tego ograniczenia,
staraliSmy si¢ jednak zminimalizowaé jego
wptyw na dobor stow kluczowych i tworzenie
pozycji testowych na kilka sposobdw, a miano-
wicie poprzez: (1) dobor stéw kluczowych przez
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losowanie; (2) oceng ‘rysowalnosci’ stow przez
sedziow kompetentnych; (3) sformutowanie
pytania testowego, tak by moglto odnosié si¢
nie tylko do ilustracji dostownych. Decyzje te
zostang szczegdtowo opisane ponizej.

B. Doboér stow kluczowych i stow
dystraktoréow

W celu uzyskania puli stow do badania testowego
zdecydowano si¢ wykorzysta¢ zlematyzowana
list¢ frekwencyjna Korpusu Jezyka Polskiego
PWN (2004). Zawiera ona prawie 500 ty-
sigcy roznych stow; ponad 64 miliony uzy¢.
Wykonano losowanie warstwowe (11 warstw,
pierwsza zlozona z stéw najczestszych, 10 kolej-
nych wyréwnanych pod wzglgdem sumy uzyc).
Zdecydowano si¢ uwzglednia¢ wylacznie
stowa o frekwencji powyzej 44, gdyz mimo
starannego przygotowania listy stowa o niz-
szej frekwencji czgsto sg niesklasyfikowanymi
formami zaleznymi badz zawieraja bledy
literowe. Z kazdej warstwy wylosowano 150
stow (tacznie 1750 stéw). Stowa te stanowity
wstepna pule losowa o kontrolowanej frekwen-
cji. 4 sedziow kompetentnych klasyfikowato
wszystkie stowa w puli ze wzgledu na przyna-
leznos¢ do kategorii czg¢$ci mowy (rzeczownik,
czasownik, przymiotnik, inne — odrzucano
wszystkie stowa sklasyfikowane niezgodnie
przez s¢dzidow oraz sklasyfikowane jako inne)
i specjalistyczno$¢ (wyrazy ocenione zgodnie
jako specjalistyczne byty nastepnie odrzucane).
W ten sposob uzyskano pule 1112 stow — rze-
czownikow, czasownikow i przymiotnikow.
Nastgpnie dwoch s¢dzidéw kompetentnych
(zawodowych rysownikdéw) oceniato te stowa
pod wzgledem ,,rysowalno$ci”, tj. mozliwosci
przedstawienia znaczenia danego stowa na
rysunku. 601 stéw zostato ocenionych zgod-
nie jako rysowalne, kolejnych 250 stow jeden
z s¢dzidw uznat za rysowalne, a pozostale 261
obaj sedziowie uznali za nierysowalne. Pula 601
stow zgodnie rysowalnych stanowita podstawe
listy stow, dla ktorych dobierane byly stowa
dystraktory. Do kazdego stowa dobrane zostaty
trzy inne — podobne brzmieniowo, semantycz-
nie i tematycznie. Ograniczenie liczby dystrak-
toréw do trzech pozwolito na uwzglednienie
podstawowych relacji zachodzacych miedzy
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stowami w strukturze stownika umystowego,
przy minimalizacji obcigzenia pamigci roboczej
(w procesie percepcji materiatu ilustracyjne-
go) i innych czynnikdw poznawczych, ktore
moglyby wptywacé na odpowiedzi badanych.
Dystraktory byty dobierane przez pierwsza
autorke artykulu z uzyciem réznego rodzaju
stownikow (Stownik Synonimoéw, Stownik
Jezyka Polskiego, Indeks a tergo) i listy fre-
kwencyjnej, ktora w wersji elektronicznej po-
zwolita na wyszukiwanie wyrazow rézniacych
si¢ okreslong liczba glosek (w celu okreslenia
mozliwych dystraktoréw bliskich fonetycz-
nie). Propozycje zestawu dystraktorow byty
wielokrotnie konsultowane i dopracowywane
zarowno w grupie bezposrednio zaangazowa-
nej w przygotowanie materiatéw do badania
(seminarium magisterskie), jak i oceniane przez
badaczy rozwoju jezyka dziecka. Zatozono, ze
kazdy z trzech typoéw dystraktoréw dla danego
stowa kluczowego powinien rézni¢ si¢ od niego
wylacznie pod jednym wzgledem (tzn. dystrak-
tor semantyczny nie powinien jednoczesnie by¢
podobny brzmieniowo do stéw kluczowych
itd.) — miato to umozliwi¢ jednoznacznosc
odpowiedzi poprawnej oraz identyfikacj¢ po-
petnianego btedu. W trakcie realizacji zadania
doboru dystraktoréw postanowiono, ze stowa
bliskie brzmieniowo stowom kluczowym same
réwniez beda stanowily stowa kluczowe (a wige
dobrano do nich stowa bliskie semantycznie
itematycznie). Pozwolito to w pewnym stopniu
zneutralizowac fakt, ze wiele par stow podobnie
brzmiacych z koniecznos$ci rdznito si¢ migdzy
soba innymi parametrami (np. frekwencja).
Ostatecznie ustalono liste 512 zestawdow czte-
rech stow: stowo kluczowe plus trzy dystraktory
(fonetyczny, semantyczny i tematyczny), i dla
nich przygotowywano kolorowe ilustracje.

C. Przygotowanie materiatu ilustracyjnego
i 4-obrazkowych plansz dla pozycji
testowych

Wszystkie ilustracje byly przygotowane przez
jedna osobe — artystke z duzym do§wiadczeniem
w dziedzinie ilustracji dla dzieci oraz z wczes-
niejszym doswiadczeniem w przygotowywaniu
materialow do badan naukowych. Autorka znata
zasade konstrukcji testu (zalezno$¢ migdzy
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poszczegdlnymi elementami kazdej pozycji
testowej) 1 otrzymala listy stow do zilustrowania
wedlug zestawow. Byla szczegdtowo poinformo-
wana o koniecznosci jednoznacznego i neutral-
nego przedstawiania znaczen stéw. Jednoczesnie
podjeto decyzje, aby przygotowywane obrazki
zachowywaly charakter wysokiej jakosci ilustracji
ksiazkowych dla dzieci, co powinno sprzyjac zain-
teresowaniu nimi i utatwia¢ utrzymanie uwagi na
wykonywanym zadaniu. Zestawy ilustracji byty
oceniane pod wzgledem jednoznacznosci, wyrazi-
stosci i adekwatnosci przez zespot przygotowuja-
cy materiat badawczy, wspierany, rdOwniez na tym
etapie, przez badaczy rozwoju jezyka. W razie
negatywnej oceny lub nawet watpliwosci, autorka
ilustracji byta proszona o przygotowanie wersji
poprawionej wedhug podanych wskazowek. Kaz-
dy obrazek byt malowany technika akwarelowa,
a nastgpnie skanowany. Dzigki temu wszystkie
obrazki zostaly zarchiwizowane w postaci elek-
tronicznej, co znacznie utatwito przygotowanie
plansz do badania testowego. Ostatecznie do
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utworzenia pierwszej wersji zestawu plansz do
badania testowego uzyto 1413 obrazkéw (poza
powtarzajacymi si¢ obrazkami dla stow klu-
czowych 1 blisko brzmiacych, nieliczne obrazki
dla pozostalych dwoch kategorii tez mogly si¢
powtarza¢ na dwoch réznych planszach).
Kazda plansza testowa (w rozmiarze A4
i uktadzie poziomym) zawierata 4 obrazki
(odpowiadajace stowu kluczowemu i 3 dys-
traktorom) o rozmiarach 10 X 10 cm roztozone
symetrycznie w odstepach 1 cm. Kazdy obrazek
miat czarng ramke dla jednoznacznego wyod-
rebnienia go od pozostatych. Obrazki na plan-
szy byly numerowane (zgodnie z kierunkiem
pisma). Kazda plansza miata takze swoj numer
umieszczony w prawym dolnym rogu. Przykta-
dowa plansza przedstawiona jest na rycinie 1.
Sktad kompletu plansz zostat przygotowany
w programie InDesign i zapisany w formacie
PDF. Na kazdej 4-obrazkowej planszy obrazki
zostaly utozone w kolejnosci losowe;j. Ostatecznie
w badaniu testowym wykorzystano 497 plansz.

Rycina 1. Przyktadowa plansza testowa dla stowa kluczowego ‘bochenek’; dystraktory: fonetyczny
— ‘bebenek’, semantyczny — ‘kromka’, tematyczny — ‘n6z’
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D. Liczba i uklad pozycji testowych
w pierwszym etapie badan

Aby test spetniat ostatecznie warunek szybkie-
go i tatwego badania, liczba pozycji testowych
powinna by¢ niewielka. Jednoczesnie zbyt mata
liczba pozycji pogarsza réznicowanie bada-
nych. Ustalenie optymalnej liczby pozycji jest
trudne i wymaga badan wstepnych (ktére tutaj
sa wlasnie opisywane). Docelowo test ma za-
wieraé pozycje utozone wedtug skali trudnosci,
tak by w zalezno$ci od wieku dziecka mozliwe
bylo rozpoczynanie badania w odpowiednim
miejscu oraz konczenie go w momencie, gdy
badane dziecko zacznie popetnia¢ duza liczbe
bteddéw. Konkretne kryterium okreslajace mo-
ment przerwania badania na podstawie liczby
popetnianych btedéw powinno by¢ ustalone na
podstawie badan wstgpnych.

Mimo ze wybrane do badania stowa klu-
czowe byly kontrolowane pod wzgledem fre-
kwencji, to jednak uznano, ze nie begdzie ona
w pelni miarodajnym wskaznikiem trudnosci
pozycji testowych. Lista Frekwencyjna Kor-
pusu Jezyka Polskiego PWN (2004) okresla
jedynie czegstos¢ wystgpowania stéw w jezyku
dorostych, w przewazajacej mierze w tekstach
pisanych. W momencie tworzenia testu byta to
najwigksza dostgpna lista frekwencyjna jezyka
ogodlnego i to zadecydowato o jej uzyciu do
losowania stow kluczowych. Specyfika mowy
dziecka oraz mowy dorostych skierowanej do
dzieci sprawia, ze czesto$¢ poszczegdlnych
stow w tych rejestrach moze znacznie odbiegaé
od frekwencji ogdlnej, dlatego jednym z celow
prezentowanego badania bylo oszacowanie
trudnosci w stosowaniu stéw kluczowych/
pozycji testowych w poszczegdlnych grupach
wiekowych. Z tego wzgledu w opisywanym
badaniu wstepnym zdecydowano, ze kolejnosé
pozycji testowych bedzie losowa. W celu unik-
nigcia ukrytego efektu porzadku przygotowano
4 zestawy o roznych porzadkach: (1) uktad
losowy, (2) odwrdcony uktad 1. (od konca), (3)
uktad 1. podzielony na dwie czg¢sci zamienione
miejscami (druga potowa zamieniona kolej-
noscia z pierwsza), (4) uktad 2. podzielony na
dwie czgéci zamienione migjscami. Ten sposob
ustalenia r6znych porzadkéw plansz zagwaran-
towal, ze dana pozycja bedzie pojawiala si¢
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w réznych momentach badania (na poczatku,
na koncu i w §rodku), a wigc uzyskany dla niej
wynik sumaryczny nie powinien zaleze¢ od
miejsca w calej badanej puli. Miato to istotne
znaczenie przede wszystkim ze wzgledu na
0golna liczbe pozycji w catym komplecie
i przewidywane zmgczenie badanych dzieci.

Organizacja badania — podzial wedlug
wieku badanych

Ze wzgledu na bardzo duza liczbe pozycji testo-
wych (497) zdecydowano, ze badanie zostanie
podzielone na dwie czgsci — w pierwszej czgsci
wzigty udziat dzieci w wieku 4-6 lat, ktore
odpowiadaty na wszystkie 497 pozycji (opis
badanej proby i procedury ponizej). Po prze-
prowadzeniu tej czg¢sci badania zanalizowano
jej wyniki i przygotowano zmniejszong pule
pozycji dla dzieci mtodszych (2—3-letnich).
Z petnej puli 497 plansz wybrano do badan dla
dzieci mtodszych (2-3-letnich) pozycje, ktore
miaty ogdlng sumg¢ poprawnych odpowiedzi
>90% (pozycje bardzo proste), oraz pozycje,
ktére spetniaty nastepujace warunki: (1) miaty
dodatnia moc dyskryminacyjng (obliczang
dla wszystkich wynikéw lacznie); (2) miaty
rozktad poprawnych odpowiedzi niemalejacy
z wiekiem i monotoniczny; (3) nie mialy nie-
ciaglosci w rozkladzie mocy dyskryminacyj-
nych obliczonych dla rocznych przedziatow
wieku dzieci (tzn. nie mialy ujemnej mocy
dla srodkowego przedzialu wiekowego, przy
dodatnich w pozostatych grupach); (4) miaty
nieujemng moc dyskryminacyjna dla 4-latkow;
(5) miaty rozktad bledéw zgodny z oczekiwa-
nym opartym na srednim rzeczywistym lub na
losowym. Wykluczone zostaty natomiast pozy-
cje 0 ogoblnej liczbie poprawnych odpowiedzi
<30% — jako potencjalnie bardzo trudne juz dla
starszych dzieci (lub wadliwie skonstruowane).
W wyniku tej procedury selekcyjnej wyltoniono
pule 264 pozycji, ktére byly wykorzystywane
do badan dzieci mtodszych.

E. Opracowanie wersji do normalizacji
Uczestnicy badania

Badanie przeprowadzono w zlobkach i przed-
szkolach w Warszawie i okolicach, Gdansku,
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Ciechanowie i Serocku. W analizach uwzgled-
niono wyniki 351 dzieci w wieku 26 lat, ktdre
ukonczyly cate badanie. W kazdym rocznym
przedziale wiekowym kilkanascioro dzieci
nie ukonczyto badania i ich wyniki nie byty
analizowane. Przyczyna nieukonczenia badania
byta najcze¢sciej nieobecnosé dziecka przez
kolejne 14 dni od pierwszej sesji (badanie byto
dzielone na kilka sesji, ktore mogly odbywac
si¢ w odstepie do 14 dni od pierwszej sesji).
Dziecko miato tez prawo odméwic¢ dokoncze-
nia badania. W kilku przypadkach ingerencje
personelu placowki, w ktorej byto przeprowa-
dzane badanie, na tyle zaburzyly jego przebieg,
ze badania nie konczono. Lacznie przebadano
okoto 420 dzieci.

Szczegotowy rozklad plci w poszczegol-
nych grupach wiekowych przedstawiony zo-
stal w tabeli 1. Dzieci mlodsze (2- i1 3-letnie)
podzielono na kwartalne przedziaty wiekowe.
Wyniki dzieci 4-letnich analizowano w podziale
na przedzialy pétroczne. Wyniki 5- 1 6-latkow
byly analizowane w rocznych przedziatach.
Dzigki temu mozliwe byto uchwycenie zmian
rozwojowych, ktore w przypadku mlodszych
dzieci sa znacznie bardziej dynamiczne.

Ewa Haman, Krzysztof Fronczyk, Aneta Miekisz

Procedura

Przed przeprowadzeniem badania uzyskano
zgod¢ Komisji Rady Wydzialu Psychologii
UW ds. Etyki Badan Naukowych na jego prze-
prowadzenie. Rodzice wszystkich badanych
dzieci wyrazili pisemna zgodg¢ na udziat dziecka
w badaniu. Badanie przeprowadzane bylo na
terenie placowki oswiatowe;j, do ktorej uczesz-
czalo dziecko, w odrgbnym pomieszczeniu (bez
udziatu os6b trzecich lub w obecnosci personelu
przedszkola/ztobka, poinformowanego wczes-
niej o koniecznosci nieingerowania w przebieg
badania).

Procedura badawcza byta identyczna w przy-
padku dzieci mtodszych i starszych, z zastrzeze-
niem, ze dzieci mtodsze otrzymywaty okrojona
pule 264 pozycji.

Dzieci biorace udziat w badaniu miaty oka-
zj¢ poznaé osoby przeprowadzajace badanie
w grupie przedszkolnej/ztobkowej w trakcie
swobodnej zabawy. Badanie miato charakter in-
dywidualny i trwato tacznie ok. 1,5 godziny (dla
dzieci starszych) i ok. 40-60 minut (dla dzieci
mitodszych). W celu dostosowania warunkow
badania do indywidualnych potrzeb badanych

Tabela 1. Rozktad pfci i liczebno$¢ grup w poszczegélnych przedziatach wiekowych

Ple¢
Przedzial wieku Razem
Chlopcy Dziewczynki
2 lata I kwartat 7 6 13
2 lata II kwartat 11 10 21
2 lata IIT kwartat 12 18 30
2 lata IV kwartat 13 21 34
3 lata I kwartat 9 13 22
3 lata IT kwartat 12 10 22
3 lata III kwartat 8 15 23
3 lata IV kwartat 14 20 34
4 lata I potrocze 15 11 26
4 lata II potrocze 12 16 28
5 lat 32 26 58
6 lat 19 21 40
Razem 164 187 351
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dzieci byto ono podzielone na kilka krétszych se-
sji. W sytuacji, gdy badane dziecko nie ujawniato
oznak zmegczenia, osoba badajaca proponowata
krotka przerwe po obejrzeniu pierwszych 200
obrazkéw zestawu (dzieci starsze) / 132 (dzieci
miodsze). W takich sytuacjach badanie kontynu-
owane bylo po przerwie tego samego dnia lub tez
w ciagu 14 dni od pierwszej sesji. W razie wczes-
niejszego okazania zmeczenia lub dekoncentracji
prowadzacy badanie proponowat dziecku prze-
rwe w dowolnym momencie badania. Niektdre
(cho¢ nieliczne) dzieci stanowczo odmawiaty
zrobienia jakiejkolwiek przerwy i wtedy decydo-
wano si¢ na przeprowadzenie badania w jedne;j
sesji. Srednio badanie byto przeprowadzane w 2
sesjach (odchylenie standardowe = 1,2), z roz-
rzutem od 1 do 10 sesji (rekord 10 sesji nalezat
do jednego dziecka 4-letniego, kolejna trojka
2-latkéw zaliczyta calosé w 7 sesjach).

Na wstepie kazde dziecko bylo informo-
wane ogolnie, ze w trakcie ogladania wielu
kartek z obrazkami jego zadanie za kazdym
razem bedzie polegalo na wyborze jednego
obrazka, ktory najlepiej pasuje do tego, co
powie eksperymentator. Nastepnie dziecko
rozpoczynato ogladanie plansz testowych.
W trakcie badania kazdemu dziecku prezento-
wano zestaw 497/264 (w zaleznosci od wieku)
plansz z obrazkami. Przy kazdej z plansz osoba
badajaca pytata dziecko o stowo kluczowe,
a jego zadaniem byto wskazanie tego obrazka,
odpowiadajacego stowu, o ktdre pytano. Forma
zadawanych pytan zalezata od kategorii grama-
tycznej stowa kluczowego. Gdy wlasciwym
stowem byt rzeczownik, zadawano pytanie:
,,Gdzie jest... (np. kot)?”. O czasowniki pyta-
no: ,,Kto... (np. pije)?” lub ,,Co... (np. lezy)?”,
a o przymiotniki: ,,Ktory jest... (np. bogaty)?”
Iub,,Co jest... (np. gornicze)?”. Wszystkie pyta-
nia w doktadnym brzmieniu wydrukowane byty
na arkuszu odpowiedzi. Odpowiedzi dziecka
(numer obrazka wskazanego na planszy) byly
zapisywane przez osob¢ prowadzacg badanie
na tym samym arkuszu.

Dziecko miato mozliwos¢ przerwania bada-
nia w kazdym momencie (byto o tym informo-
wane na wstepie), przy kazdej sesji byto pytane
o ch¢é kontynuacji. Dzieci, ktére odmawiaty
kontynuowania, nie byly badane do konca.
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WYNIKI BADAN

Ze wzgledu na to, ze badanie byto podzielone
na dwie czesci (dzieci starsze i dzieci mtodsze)
oraz ze material badawczy w czgsci drugiej
zawieral celowo dobrana, mniejsza liczbe
pozycji testowych, wyniki obu czgsci beda
zaprezentowane oddzielnie — taczna analiza
statystyczna wynikow albo bytaby obarczona
bledem nieuwzglednienia pozycji, ktore wyste-
powaly wylacznie w pierwszej czesci (gdyby
wzia¢ w analizach pod uwagg jedynie wspdlnag
pule 264 pozycji), albo musiataby si¢ opiera
na innej liczbie pozycji w grupach mtodszych
i starszych, co uniemozliwiloby przeprowa-
dzenie poprawnej analizy wariancji. A zatem
wyniki zaprezentowane zostang w dwoch
czesciach, wedlug wieku badanych: najpierw
wyniki dzieci mtodszych (2-3-latkéw), a na-
stegpnie starszych (4—6-latkow).

Jednym z badanych czynnikow byta przy-
nalezno$¢ stowa do kategorii czgsci mowy,
a liczba pozycji dla kazdej z uwzglgdnianych
w badaniu czesci mowy (rzeczowniki, cza-
sowniki, przymiotniki) nie byla jednakowa
(zgodnie z pierwotnym losowaniem stow
odzwierciedlata ona proporcje wystgpowania
rzeczownikdw, czasownikow i przymiotnikow
w polszczyznie), aby zatem mozliwe bylo po-
réwnanie pomiedzy czgsciami mowy, wszystkie
analizy statystyczne przeprowadzone byly na
danych procentowych.

Analizy dotyczyly zaré6wno poprawnych
odpowiedzi, jak i rodzajéw popetnianych big-
dow. Wszystkie analizy statystyczne zostaly
przeprowadzone w programie Statistica 8.0.

Analizy poprawno$ci odpowiedzi oraz typow
popelnianych bledow dla dzieci mlodszych
(2-3-latkéw)

Analiza poprawnoS$ci odpowiedzi dla dzie-
ci mlodszych (przedzialy kwartalne) — 264
pozycje

Analize¢ wariancji przeprowadzono w sche-
macie 8 x 2 x 3 (wiek X pte¢ x czgs¢ mowy),
z powtarzanym pomiarem (dla czgsci mowy)
dla danych procentowych (procent poprawnych
odpowiedzi w danej kategorii czg$ci mowy).
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Tabela 2 przedstawia statystyki opisowe: $red-
nie sumy poprawnych odpowiedzi i odchylenia
standardowe dla poszczegolnych przedziatow
wiekowych i plci. Istotne okazaly si¢ efekty
gtéwne wieku (F(7,183) = 10,27, p < 0,001)
i czesci mowy (F(2,366) = 3,36, p < 0,04), nie
bylo zadnych interakcji. Zmienna ‘pte¢’ nie
wptywata w zaden sposob na wyniki — brak
efektu gtéwnego (F(1,183) = 1,09, p > 0,29)
i interakcji. Wykres 1 obrazuje wptyw wieku
na poprawnos¢ odpowiedzi, a wykres 2 wptyw
czesci mowy na poprawnos¢ odpowiedzi. Wraz
z wiekiem rosnie procent poprawnych odpowie-
dzi. Zaleznos¢ ta nie ma charakteru liniowego:
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u dzieci 2-letnich réznice pomiedzy kazdymi
kolejnymi dwoma przedziatami nie sg istotne
(test Duncana, p > 0,05), a u dzieci 3-letnich
istotne roznice wystapily migdzy przedziata-
mi 3—1 i 3-2 (test Ducana, p < 0,03). Dwie
pary kolejnych przedzialéw osiagnety roznice
bliskie istotnym: 2—1 i 2-2 (test Duncana,
p > 0,14) oraz 3-3 i 3—4 (test Duncana,
p > 0,11). Czasowniki okazaty si¢ istotnie ta-
twiejsze od rzeczownikow (test NIR Fishera,
p <0,008) i marginalnie fatwiejsze od przymiot-
nikow (test NIR Fishera, p < 0,058). Roznice
migdzy rzeczownikami i przymiotnikami nie
sa istotne.

Tabela 2. Srednie sumy (i odchylenia standardowe) poprawnych odpowiedzi w kwartalnych przedziatach
wiekowych dla kazdej z ptci — dzieci mtodsze (C — chtopcy; D — dziewczynki; N — liczba 0sob w grupie)

Rzecz. Czas. Przym.
Wiek Ple¢ (max = 160) e (max = 75) e (max = 29) Przym. N
irediin odch. st. érednia odch. st. érodnia odch. st

2-1 C 43,43 6,68 20,43 3,05 7,57 3,15 7
2-1 D 47,67 4,37 21,67 7,87 8,83 3,43 6
2-2 C 50,91 12,28 23,45 6,11 9,64 3,35 11
2-2 D 49,90 10,55 25,30 6,34 8,70 3,71 10
2-3 C 52,58 7,20 25,58 4,48 8,75 3,31 12
2-3 D 56,50 9,28 26,78 6,42 10,89 2,30 18
2-4 C 57,69 15,36 25,08 5,59 10,31 4,53 13
2-4 D 54,48 11,46 26,67 4,36 10,48 2,75 21
3-1 C 49,22 6,76 25,44 4,13 9,11 2,32 9
3-1 D 51,00 7,22 28,69 3,64 9,92 1,98 13
32 C 59,42 16,92 29,33 7,62 10,75 2,83 12
3-2 D 60,90 12,95 33,20 5,47 12,50 3,78 10
3-3 C 64,13 22,83 31,00 5,95 11,50 2,88 8
3-3 D 67,13 23,06 32,87 9,40 11,60 5,53 15
34 C 75,43 24,39 38,00 6,79 13,29 3,81 14
34 D 68,55 20,15 33,40 7,63 12,75 3,88 20
Lacznie 58,12 16,82 28,57 7,47 10,68 3,68 199
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Wiek; Oczekiwane Srednie brzegowe
Biezacy efekt: F(7,183) = 10,273, p = 0,00000

Pionowe stupki oznaczajg 0,95 przedziatu ufnosci
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Grupa wiekowa (rok—kwartat)

Wykres 1. Wpltyw wieku na poprawnos¢ odpowiedzi: analiza wariancji w schemacie wiek x pte¢ x czgs¢
mowy dla dzieci mtodszych

Czes¢ mowy; Oczekiwane $rednie brzegowe
Biezacy efekt: F(2,366) = 3,3517, p=0,03610

Pionowe stupki oznaczaja 0,95 przedziatu ufnosci
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Czes¢ mowy

Wykres 2. Wpltyw kategorii gramatycznej (czgsci mowy) na poprawnos¢ odpowiedzi: analiza wariancji
w schemacie wiek x pte¢ x czg$¢ mowy dla dzieci mtodszych
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Analiza typéw bledéw dla dzieci mlodszych
(przedzialy kwartalne) — 264 pozycje

Analiza wariancji w schemacie 8 x 2 x 3 x 3
(wiek x pte¢ x czg$¢ mowy x typ bledu) z po-
wtarzanymi pomiarami (dla czynnikéw ‘czes$é
mowy’ i ‘typ bledu’) dla danych procentowych
wykazata istotne efekty gtdéwne wieku, czesci
mowy i typu bledu. W przypadku zmiennych
‘wiek’1 ‘czg$¢ mowy’ wyniki byly analogiczne
w stosunku do analizy poprawnych odpowiedzi:
wraz z wiekiem maleje proporcja btednych od-
powiedzi, czasowniki maja mniejsza proporcje
btedow niz rzeczowniki i przymiotniki. W przy-
padku zmiennej ‘typ btgdu’ roznica pomigdzy
poszczegolnymi typami bledow polegata na
wigkszej proporcji bteddw semantycznych za-
réwno w stosunku do btedow fonetycznych, jak
itematycznych (jednowymiarowe testy istotno-
$ci dla poréwnan zaplanowanych prezentowane
sa w tabeli 4), co obrazuje wykres 3. Ponownie
nie odnotowano zadnego wptywu plci na wy-
niki — brak efektu gtéwnego (F(1;183) = 0,44,
p > 0,5) i jakichkolwiek interakcji innych
zmiennych z ptcia. Tabela 3 zawiera szczegdto-
we wyniki analizy wariancji (bez uwzglednienia
zmienne] ‘ptec¢’). Wystapity interakcje wieku
i typu bledu, czg$ci mowy i typu bledu oraz
interakcja tych trzech zmiennych. O wyzszej
proporcji bledow semantycznych zdecydowata
ich przewaga w rzeczownikach (dla interakcji
cze$¢ mowy X typ btedu jednowymiarowe testy
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istotnos$ci dla poréwnan zaplanowanych prezen-
towane sa w tabeli 5 oraz na wykresie 4) w po-
roéwnaniu z czasownikami i przymiotnikami.
W przypadku btedéw fonetycznych najwigkszy
ich procent odnotowano dla przymiotnikéw,
a najmniejszy dla czasownikéw (wszystkie
kontrasty istotne — tabela 5). Bledy tematyczne
pojawialy si¢ jednakowo czegsto w przypadku
wszystkich trzech czgsci mowy (zaden kontrast
nie byt istotny — tabela 5). Zmiany rozwojowe
W proporcji poszczegolnych typdéw btedow sa
przedstawione na wykresie 5. Bledy seman-
tyczne utrzymuja si¢ przez caly badany okres
na staltym poziomie (wszystkie kontrasty niei-
stotne z wyjatkiem jednego — dla najwigkszej
1 najmniejszej wartosci — pomigdzy grupami
wiekowymi 2-3 i 3—4, F(1;183) = 10,24;
p < 0,002), podczas gdy proporcja bledoéw te-
matycznych systematycznie maleje, a proporcja
btedoéw fonetycznych zmienia si¢ nieliniowo,
ale réwniez z tendencja malejaca. Gdy rozpa-
trywaé zmiany roZwojowe W proporcji poszcze-
gblnych bledéw w zalezno$ci od czg$ci mowy
(co jestuwidocznione na wykresie 6), wyraznie
widaé, ze systematyczny spadek proporcji blg-
dow tematycznych wraz z wiekiem dotyczy
wszystkich czgsci mowy. W przypadku btedow
fonetycznych obnizenie wraz z wiekiem ich
czestosci dotyczy przede wszystkim czasowni-
kéw (w ostatnich trzech grupach wiekowych).
Natomiast btedy semantyczne utrzymuja si¢ na
wzglednie statym poziomie przez caly badany
okres dla wszystkich czgsci mowy.

Tabela 3. Wyniki analizy wariancji dla dzieci 2—3-letnich (pula 264 pozycji) w schemacie 8 x 2 x 3 x 3
(wiek x ple¢ x czgs¢ mowy x typ bledu). Zmienne: 1 — wiek (kwartalne przedziaty), 2 — czg$é mowy (rze-
czowniki, czasowniki, przymiotniki), 3 — typ biedu (fonetyczny, semantyczny, tematyczny)

Zmienna F Stopnie swobody P

1 7,72 7,183 0,001

2 34,67 2; 366 0,001

3 38,76 2; 366 0,001
1,2 0,74 14; 366 0,736
1,3 3,49 14; 366 0,001
2,3 7,54 4;732 0,001
1,2,3 1,82 28; 732 0,006
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Tabela 4. Wyniki jednowymiarowych testow istotnosci dla poréwnan zaplanowanych dla zmiennej ‘typ bie-
du’ u dzieci mtodszych. Poziomy zmiennej: 1 — btad fonetyczny; 2 — btad semantyczny; 3 — blad tematyczny

Poréwnanie F Stopnie swobody P
1vs.2 47,24 1; 183 0,001
2vs. 3 61,5 1; 183 0,001
1vs.3 1,58 1; 183 0,21

Tabela 5. Wyniki jednowymiarowych testow istotnosci dla poréwnan zaplanowanych dla interakcji zmien-
nych ‘czgs¢ mowy’ i ‘typ bledu’. Poziomy zmiennej ‘czg$¢ mowy’: 1 — rzeczowniki; 2 — czasowniki; 3
— przymiotniki

Poréwnanie F Stopnie swobody p

dla btedow fonetycznych

1vs.2 50,88 1; 183 0,001

1vs.3 4,84 1; 183 0,029

2vs.3 49,78 1;183 0,001
dla btgdow semantycznych

1vs.2 27,26 1;183 0,001

1vs.3 5,86 1; 183 0,017

2vs. 3 1,01 1; 183 0,3
dla btgdow tematycznych

1vs.2 2,39 1;183 0,12

1vs.3 1,67 1;183 0,19

2vs.3 0,02 1,183 0,89
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Wykres 3. Proporcje poszczegdlnych typéw bledow: analiza wariancji w schemacie wiek x pte¢ x czgsé
mowy X typ btedu dla dzieci mtodszych

Czes¢ mowy x typ btedu; Oczekiwane $rednie brzegowe

Biezacy efekt: F(4,732) = 7,5366, p = 0,00001

Pionowe stupki oznaczaja 0,95 przedziatu ufnosci
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—0— Rzeczowniki

—- Czasowniki
—o— Przymiotniki

Btad fonetyczny Btad tematyczny
Bfad semantyczny

Typ btedu

Wykres 4. Proporcje poszczegdlnych typow bledow w zaleznosci od kategorii gramatycznej (czgsci
mowy): analiza wariancji w schemacie wiek X ple¢ x czgs¢ mowy x typ btedu dla dzieci mtodszych
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Typ btedu x wiek; Oczekiwane srednie brzegowe
Biezacy efekt: F(14,366) = 3,4930, p = 0,00002

Pionowe stupki oznaczaja 0,95 przedziatu ufnosci
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WyKkres 5. Zmiany rozwojowe W proporcji poszczegdlnych typow biedow: analiza wariancji w schemacie

wiek X pte¢ x cze$§é mowy X typ biedu dla dzieci mtodszych

Cze$¢ mowy x typ btedu x wiek; Oczekiwane $rednie brzegowe
Biezacy efekt: F(28,732) = 1,8195, p = 0,00627

Pionowe stupki oznaczajg 0,95 przedziatu ufnosci
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Wykres 6. Zmiany rozwojowe w proporcji poszczegdlnych typow bleddw w zaleznosci od czgsci mowy:
analiza wariancji w schemacie wiek x pte¢ x czg¢§¢ mowy X typ btedu dla dzieci mtodszych
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Analizy poprawnosci odpowiedzi oraz typow
popelnianych bledéow dla dzieci starszych
(4-6-latkow)

Analiza poprawnoSci odpowiedzi dla dzieci
starszych — 497 pozycji

Dzieci starsze (badane jako pierwsze) od-
powiadaly w badaniu na 497 pytan testowych.
Wyniki dzieci 4-letnich byty analizowane w po-
dziale na pétroczne przedziaty wiekowe, a dzie-
ci 5-6-letnich na przedziaty roczne. Wstegpne
obliczenia przeprowadzone w trakcie badan
wskazywaty na spore zréznicowanie w obrgbie
grupy 4-latkow, dlatego tez zdecydowano o jej
podziale. Tabela 6 zawiera srednie dla liczby
poprawnych odpowiedzi w poszczegdlnych
przedzialach wiekowych z podzialem na pteé¢
badanych w kazdej z trzech czgsci mowy.

Analiza wariancji w schemacie 4 X 2 x 3
(wiek x ple¢ x czes¢ mowy) z powtarzanym
pomiarem na danych procentowych wykazata
istotny wplyw wieku i cz¢§ci mowy na popraw-
no$¢ odpowiedzi oraz interakcje tych dwoch
zmiennych. Wplyw zmiennej ‘pte¢’ okazat si¢
nieistotny. Tabela 7 przedstawia szczegdlowe
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wyniki analizy. Z wykresu 7 wynika, ze wraz
z wiekiem istotnie ros$nie procent poprawnych
odpowiedzi, a zalezno$¢ ta ma charakter li-
niowy. Testy Duncana wykazaly, ze kontrasty
sq istotne mi¢dzy kazdymi dwoma kolejnymi
przedziatlami wieku (p < 0,005). Wykres 8
ukazuje wplyw czgsci mowy na poprawnosc
odpowiedzi: czasowniki (podobnie jak w grupie
mtodszej) okazaty si¢ najprostsze, rzeczowniki
nieco trudniejsze, najmniejszy procent po-
prawnych odpowiedzi uzyskaly przymiotniki
(wszystkie kontrasty mierzone testami NIR
Fishera istotne, p < 0,001). Wykres 9 przedsta-
wia interakcj¢ wieku i czgsci mowy. Wynika
Z niego, ze przymiotniki sg nie tylko najmniej
poprawnie rozpoznawang czesciag mowy, ale
takze proporcja poprawnych odpowiedzi w tej
kategorii ro$nie z wiekiem stosunkowo naj-
wolniej. Kontrasty pomigdzy poszczegdlnymi
czesciami mowy obliczane dla kazdego prze-
dziatu wiekowego wskazuja na istotne roznice
pomigdzy przymiotnikami a rzeczownikami
i czasownikami bez wzgledu na grupg wickowsa
(testy NIR Fishera, p < 0,05). Wyniki dla rze-
czownikow i czasownikdw dla kazdej kolejne;j
pary grup wiekowych sa istotnie rézne (testy

Tabela 6. Srednie sumy (i odchylenia standardowe) poprawnych odpowiedzi w potrocznych lub rocznych
przedziatach wiekowych* dla kazdej z plci — dzieci starsze (C — chlopcy; D — dziewczynki; N — liczba 0s6b
W grupie)

Rzeczowniki Czasowniki Przymiotniki
Rzeczowniki Czasowniki Przymiotniki
Wiek Ple¢ | (max =289) (max =131) (max =77) N
] odch. st. X odch. st. . odch. st
Srednia Srednia Srednia

4-(1-2) C 152,33 25,54 70,80 12,95 35,60 5,77 15
4—(1-2) D 159,00 13,66 73,18 7,83 38,91 5,22 11
4-3-4) C 169,33 23,64 81,50 13,87 39,67 6,57 12
4-(3-4) D 174,44 20,26 81,31 12,26 38,63 5,34 16
5-(1-4) C 185,22 28,78 86,88 16,92 43,19 6,70 32
5-(1-4) D 192,96 22,39 90,88 11,89 43,65 6,32 26
6-(1-4) C 205,42 24,37 97,00 9,60 49,74 7,72 19
6—(1-4) D 214,24 15,60 100,00 7,48 50,62 4,44 21
Lacznie 185,55 29,65 87,05 15,28 43,30 7,73 152

* liczby w nawiasie w kolumnie ‘wiek’ oznaczaja kwartaty danego roku
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NIR Fishera, p < 0,05), a wigc w catym bada-  pierwszymi grupami wickowymi jest nieistotny
nym okresie procent poprawnych odpowiedzi  (test NIR Fishera, p > 0,24), a istotny wzrost
dla obu tych czg$ci mowy rosnie, natomiast zaczyna si¢ dopiero na przetomie drugiego
dla przymiotnikow kontrast pomigdzy dwiema podlrocza czwartego i piatego roku zycia.

Tabela 7. Wyniki analizy wariancji dla dzieci 4—6-letnich (pula 497 pozycji) w schemacie 4 x 2 x 3 (wiek %
ptec¢ x czgs¢ mowy) dla poprawnych odpowiedzi. Zmienne: 1 — wiek, 2 — ple¢, 3 — czg$é mowy (rzeczow-
niki, czasowniki, przymiotniki)

Zmienna F Stopnie swobody p
1 3391 3; 144 0,001
2 1,79 1; 144 0,18
3 193,33 2;288 0,001
1,2 0,16 3; 144 0,923
1,3 2,23 6; 288 0,041
2,3 0,74 2; 288 0,47
1,2,3 0,7 6; 288 0,66

Wiek; Oczekiwane srednie brzegowe
Biezacy efekt: F(3,144) = 33,910, p = 0,00000

Pionowe stupki oznaczaja 0,95 przedziatu ufnosci

80%

75%

70%

65%

60%

% Odpowiedzi

55%

50%

45%
4-(1-2) 4-(3-4) 5-(1-4) 6-(14)

Grupa wiekowa

Wykres 7. Wplyw wieku na poprawno$¢ odpowiedzi: analiza wariancji w schemacie wiek x pte¢ x czgs$é
mowy dla dzieci starszych
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Czes¢ mowy; Oczekiwane $rednie brzegowe
Biezacy efekt: F(2,288) = 193,33, p = 0,0000

Pionowe stupki oznaczajg 0,95 przedziatu ufnosci

75%
T0% freeerere e D D
65%

60%

% Odpowiedzi

55%

i o SN SR

45%
Rzeczowniki Czasowniki Przymiotniki

Czes¢ mowy

Wykres 8. Wplyw kategorii gramatycznej (czgsci mowy) na poprawno$¢ odpowiedzi: analiza wariancji
w schemacie wiek x pte¢ X czgs¢ mowy dla dzieci starszych

Czes¢ mowy x wiek; Oczekiwane $rednie brzegowe
Biezacy efekt: F(6,288) = 2,2328, p = 0,04019

Pionowe stupki oznaczaja 0,95 przedziatu ufnosci

80%

75%

70%

65%

60%

% Odpowiedzi

55%

50%

—O— Rzeczowniki
—- Czasowniki
—O— Przymiotniki

45%

4-(1-2) 4-(3-4) 5-(1-4) 6-(1-4)

Grupa wiekowa

Wykres 9. Interakcja kategorii gramatycznej (czgsci mowy) i wieku: analiza wariancji w schemacie
wiek X ple¢ x czg$¢ mowy dla dzieci starszych
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Analiza typéw bledéw dla dzieci starszych
(4—-6-latkéw) — 497 pozycji

Analiza wariancji w schemacie: wiek (4) x pte¢
(2) % cze$¢ mowy (3) x typ bledu (3) z powtarza-
nymi pomiarami (dla czynnikow ‘cz¢s¢ mowy’
i ‘typ blgdu’) dla danych procentowych wykazata
istotne efekty gldwne wieku, czgsci mowy i typu
btedu. Szczegdtowe wyniki analizy prezento-
wane s3 w tabeli 8. W przypadku zmiennych
‘wiek’ 1 ‘czg$¢ mowy’ wyniki byly analogiczne
w stosunku do analizy poprawnych odpowiedzi:
wraz z wiekiem maleje proporcja blednych odpo-
wiedzi, czasowniki maja najmniejsza proporcje
bteddw, a przymiotniki najwigksza, rzeczowniki
lokuja si¢ pomigdzy tymi dwiema kategoriami
(wszystkie kontrasty sg istotne, testy NIR Fish-
era, p < 0,001). W przypadku zmiennej ‘typ
bledu’ réznica pomigdzy poszczegolnymi typami

btedow polegata na istotnie wigkszej proporcji
bledow semantycznych zarowno w stosunku do
bledow fonetycznych, jak i tematycznych, ble-
dow tematycznych bylto jednak istotnie mniej niz
fonetycznych (jednowymiarowe testy istotnosci
dla poréwnan zaplanowanych prezentowane sa
w tabeli 9), co obrazuje wykres 10. Okazato si¢
takze, ze u dzieci starszych wystapilta interakcja
kategorii gramatycznej (czg$ci mowy) i typu
btedu. Proporcja bledéw fonetycznych w po-
szczegllnych czesciach mowy byta istotnie rézna
(najwigcej bledow tego typu wystapito w przy-
miotnikach, a najmniej w czasownikach) — co
widoczne jest na wykresie 11. Wystapila takze
interakcja typu btedu z ptcig — wykres 12 przed-
stawia t¢ zalezno$¢: chtopcy popekniali istotnie
wigcej bledow semantycznych niz dziewcezynki,
dla pozostatych kategorii bledow nie bylo roznic
pomigdzy plciami.

Tabela 8. Wyniki analizy wariancji dla dzieci 4—6-letnich (pula 497 pozycji) w schemacie wiek (4) x pte¢
(2) % czg$¢ mowy (3) x typ bledu (3). Zmienne: 1 — wiek (kwartalne przedziaty), 2 — plec, 3 — czg¢$é mowy
(rzeczowniki, czasowniki, przymiotniki), 4 — typ bledu (fonetyczny, semantyczny, tematyczny)

Zmienna F Stopnie swobody p

1 33,97 3; 144 0,001
2 1,774 1; 144 0,185
3 217,5 2;288 0,001
4 163,5 2;288 0,001
1,2 0,162 3; 144 0,922
1,3 2,247 6; 288 0,039
1,4 0,332 6; 288 0,920
2,3 0,740 6; 288 0,478
2,4 6,790 2;288 0,002
3,4 105,4 4; 576 0,001
1,2,3 0,696 6; 288 0,653
1,2,4 0,572 6; 288 0,753
1,3,4 0,979 12; 576 0,468
2,3,4 2,849 4; 576 0,023
1,2,3,4 1,868 12; 576 0,036
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Tabela 9. Wyniki jednowymiarowych testow istotnosci dla poréwnan zaplanowanych dla zmiennej ‘typ bile-
du’ u dzieci starszych. Poziomy zmiennej: 1 — btad fonetyczny; 2 — blad semantyczny; 3 — blad tematyczny

Poréwnanie F Stopnie swobody p
1vs.2 141,4 1; 144 0,001
2vs. 3 3579 1; 144 0,001
1vs.3 21,63 1; 144 0,001

Typ btedu; Oczekiwane $rednie brzegowe
Biezacy efekt: F(2,288) = 163,55, p = 0,0000

Pionowe stupki oznaczaja 0,95 przedziatu ufnosci

20%

18%

16%

14%

% Odpowiedzi

12%

10%

8%
Btad fonetyczny Btad semantyczny Btad tematyczny

Typ btedu

Wykres 10. Proporcje poszczegdlnych typéw bleddéw: analiza wariancji w schemacie wiek x
pte¢ x czg$¢ mowy X typ bledu dla dzieci starszych
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Czes¢ mowy x typ btedu; Oczekiwane $rednie brzegowe
Biezacy efekt: F(4,576) = 105,36, p = 0,0000

Pionowe stupki oznaczajg 0,95 przedziatu ufnosci

20%

18%

16%

14%

% Odpowiedzi
I~}
2

10%

8%

—O- Rzeczowniki
—O- Czasowniki
—— Przymiotniki

6% : : i
Btad fonetyczny  Bfad semantyczny  Btad tematyczny

Typ btedu

Wykres 11. Proporcje poszczegolnych typdw bledow w zaleznosci od czgsci mowy: analiza wariancji
w schemacie wiek x ple¢ x czgs¢ mowy x typ btedu dla dzieci starszych

Interakcja typu btedu i pici; Oczekiwane $rednie brzegowe
Biezacy efekt: F(2,288) = 6,7896, p = 0,00131

Pionowe stupki oznaczajg 0,95 przedziatu ufnosci

20%

18%

16%

14%

% Odpowiedzi

12%

10%

8%
—O~ Chtopcy

Btad fonetyczny  Btad semantyczny  Btad tematyczny
—{1- Dziewczynki

Typ btedu

Wykres 12. Proporcje poszczegdlnych typow bledow w zaleznosci od plci: analiza wariancji w schema-
cie wiek x pteé¢ x czg$¢ mowy X typ btedu dla dzieci starszych
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DYSKUSJA WYNIKOW

Przedstawione wyniki mozna interpretowad
z jednej strony jako swiadectwo zmian roz-
wojowych i charakterystyki rozwoju stow-
nikowego dzieci w wieku 2—6 lat. Z drugiej
strony prezentowane badania miaty takze
stuzy¢ analizie wlasciwosci uzytego materiatu
testowego — psychometrycznej charakterystyce
poszczegolnych pozycji testowych i ogélnych
wlasciwosci narzgdzia testowego. Ze wzgledu
na pierwsze zastosowanie opisywanej tu me-
tody (ktore jest przedmiotem tego artykuhu),
a takze brak wczesniejszych danych na temat
charakterystyki narzedzia testowego wnioski
dotyczace rozwoju leksykalnego moga by¢
obarczone btgdem zwiazanym wilasnie z niezna-
ng specyfika narzedzia. Wnioski te formutujemy
wigc, majac na uwadze powyzsze zastrzezenie.
Dzigki analizie uzyskanych wynikéw moglismy
jednak przygotowaé nowa, zrbwnowazona pod
wzgledem wielu czynnikdw wersj¢ narzgdzia.
Sam proces tworzenia nowej wersji nie jest
w tym artykule szczegdétowo opisywany pod
wzgledem technicznym, ale w ramach dyskusji
przedstawiamy zasady, ktorymi kierowali§my
si¢ przy tworzeniu kolejnej wersji Obrazkowe-
go Testu Stownikowego.

Na podstawie uzyskanych wynikdw, w aspek-
cie interpretacji dotyczacej rozwoju leksykalnego,
mozemy stwierdzié, ze wraz z wiekiem rosnie
zasob stownictwa. U dzieci mtodszych (2-3
lata) rosnie od 28% do 46% (ok. 74 do 121
pozycji testowych), ale wzrost ten nie ma cha-
rakteru liniowego. Oznacza to, ze istotny skok
rozwojowy nie nastepuje pomigdzy kazdymi
kolejnymi dwoma przedziatami wiekowymi.
Mogtloby to sugerowaé, ze dynamika rozwo-
ju w tym wieku nie jest jeszcze zbyt duza,
co przeczytoby dotychczasowym wynikom
badan, zgodnie z ktérymi jest to okres bardzo
intensywnych zmian w rozwoju stownictwa
(np. Fenson i in., 2007). Mozliwe zatem, ze
o braku istotnych réznic w tym przypadku
zadecydowata albo charakterystyka narzedzia,
ktére ewidentnie zawierato duzo pozycji trud-
nych dla dzieci w tym wieku, skoro nawet dzieci
w czwartym kwartale trzeciego roku zycia
$rednio odpowiadaly poprawnie na mniej niz
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50% pozycji testowych, albo przyjety podziat
na kwartalne przedziaty wickowe. W przypad-
ku dzieci starszych (4-6 lat), gdzie przedziaty
wiekowe ustalono w odstepach potrocznych
(dla 4-latkdw) lub rocznych (dla 5- i 6-latkéw),
roznice pomigdzy kazda parg kolejnych prze-
dziatow byly istotne, a wigc dynamike zmian
mozna by interpretowac jako wyrazng. Dzieci
te Srednio odpowiadaty poprawnie w przypadku
ponad 50% pozycji (wzrost od 52% do 71%).
Warto jednak zauwazy¢, ze w grupie dzieci
mtodszych na przestrzeni catego analizowanego
okresu (2 lata) wzrost wyniost 18%, a w grupie
dzieci starszych (okres 3 lat) jedynie 19%.
A wigc biorac pod uwage dlugosé¢ analizowa-
nych okresow, u dzieci starszych wzrost naste-
powat wolniej. Tu jednak nalezy uwzglednicé
fakt, ze wicksza pula testowa (497 pozycji)
dla dzieci starszych zawierata wigksza liczbe
pozycji trudnych (ktére u dzieci mtodszych
nie zostaly uzyte), i to mogto zadecydowaé
0 pozornie wolniejszym wzroscie zasobu stow.

Wyniki wskazuja takze na réznice w rozu-
mieniu poszczegdlnych czgsci mowy: zardowno
u dzieci mtodszych, jak i starszych najwigkszy
odsetek poprawnych odpowiedzi uzyska-
ly czasowniki (odpowiednio 37% i 67%).
W przypadku dzieci mlodszych rzeczowniki
i przymiotniki byly na zblizonym poziomie
(35-36%), a u dzieci starszych rzeczowniki
przewyzszaty przymiotniki (65% vs. 57%).
Jednak wyciaganie wniosku o wigkszej tatwosci
w postugiwaniu si¢ czasownikami mogtoby
by¢ pochopne. Mozliwe, ze wynik ten przede
wszystkim $wiadczy o tym, ze mimo staran-
nosci w doborze stow kluczowych zbior cza-
sownikow zawieral wigcej stow prostych dla
dzieci. Ta ostatnia mozliwos$¢ jest tym bardziej
prawdopodobna, ze aktualne teorie rozwoju
stownikowego przewiduja pierwszenstwo
rzeczownikow nad czasownikami (np. Gentner
i Boroditsky, 2001). Jest to zatem wskazowka,
zeby przy doborze pozycji do kolejnej wersji
testu zadbaé szczegblnie o zrownowazenie
dobieranych pozycji pod wzgledem trudnosci
w poszczegdlnych czgsciach mowy.

Ani w grupie mtodszej, ani w starszej w ana-
lizach poprawnosci nie wystapit efekt gtowny
plci ani interakcja plci z innymi zmiennymi.
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Roznic takich —na korzysé dziewczynek — moz-
na by oczekiwac zwlaszcza u dzieci mtodszych,
gdyz badania sg zgodne co do tego, ze dziew-
czynki wczesniej zaczynaja mowic, a zatem
poczatkowo majg wickszy zasdb stownictwa
(Fenson i in., 2007). Nasz test w obecnej postaci
okazal si¢ niewrazliwy na tego typu roznice.
Jedyna istotna réznica dotyczaca ptci wystapila
w przypadku analizy btedow u dzieci starszych
— u chlopcdéw zaobserwowano istotnie wigcej
btedéw semantycznych niz u dziewczynek.
Moze to $wiadczy¢ o silniejszej u chtopcow
tendencji do tworzenia zwiazkow paradygma-
tycznych (opartych na kategoryzacji) w przy-
padku niepelnej lub niedoktadnej znajomosci
znaczenia stowa.

W przypadku analizy typow bledéw w obu
badanych grupach przewazaty bledy seman-
tyczne (22% w grupie miodszej, 15% w grupie
starszej). Mozna to interpretowac jako przewa-
ge zwiazkow paradygmatycznych (semantycz-
nych) w stfowniku umystowym nad zwiazkami
syntagmatycznymi (opartymi na relacjach
tematycznych) i fonetycznymi (opartymi na
podobienstwie brzmieniowym). Potwierdzaja
to takze zmiany rozwojowe — proporcja btgdow
tematycznych maleje systematycznie w obu
badanych grupach wraz z wiekiem, a dla grupy
starszej jest istotnie mniejsza od pozostatych
dwdch typéw btedow w calym badanym okre-
sie. Inaczej natomiast wyglada w obu grupach
interakcja typow btedow i czgsci mowy. O ile
u dzieci mtodszych widoczna jest znaczaco
nizsza proporcja btedow fonetycznych w cza-
sownikach (w stosunku do obu pozostatych
kategorii), a wyzsza proporcja btedéw seman-
tycznych w rzeczownikach (wsrod btedow
tematycznych nie ma réznic pomigdzy katego-
riami czg¢sci mowy), o tyle u dzieci starszych
roznice wystepuja wyltacznie w obrebie btgdow
fonetycznych: przymiotniki maja ich najwigce;j,
a czasowniki najmniej. Zatem przymiotniki,
jako generalnie najtrudniej rozpoznawana
czg$¢ mowy, dla dzieci starszych stanowily
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trudnos¢ przede wszystkim pod wzglgdem fo-
netycznym. Systematyczne roznice pomigdzy
trzema typami bledéw wystgpujace zarowno
u dzieci mtodszych, jak i starszych $swiadcza
takze o tym, ze dzieci w jakims stopniu postrze-
gaja relacje taczace stowo kluczowe i stowa
dystraktory — ich bledy nie wynikaja jedynie
z catkowitej nieznajomosci stowa kluczowego,
ale czgsciowo moga by¢ interpretowane jako
jego ‘niepetna’ interpretacja — mylenie stowa
kluczowego z innym bliskim semantycznie
(a wigc nalezacym do tej samej kategorii) moze
stanowi¢ pewien $lad niedoktadnej znajomosci
znaczenia.

Przedstawiona analiza wynikéw pierwszej
fazy konstruowania Obrazkowego Testu Stow-
nikowego pozwolita na wyciagnigcie wstepnych
wnioskow dotyczacych wlasciwosci rozwoju
stownika umystowego dzieci w wieku od 2 do 6
lat, ktérych prezentacja byta celem tego artykutu.
Uzyskane dane staty si¢ takze podstawa do two-
rzenia nowszej wersji testu — o znaczaco mniej-
szej liczbie pozycji. Przygotowanie w pierwszej
fazie badan tak duzej liczby pozycji testowych
(497) umozliwito tez wytonienie z nich dwdch
réwnolegtych wariantow testu o zblizonych pa-
rametrach. Przy doborze stow do nowszej wersji
testu opieraliSmy si¢ na zalozeniu, ze wersja
ta powinna zawiera¢ pozycje uporzadkowane
wedtug trudnosci (od najtatwiejszych do najtrud-
niejszych), tak zeby w wersji ostatecznej mozli-
we bylo przerywanie testu, gdy dziecko zacznie
udziela¢ w przewazajacej mierze odpowiedzi
niepoprawnych. Do nowej wersji testu wybrane
zostaty pozycje, ktore uzyskaly nieujemna moc
dyskryminacyjna, mialy niemalejacy trend roz-
wojowy (dla procentu poprawnych odpowiedzi)
oraz roznily si¢ pomi¢dzy sobg ogolnym pozio-
mem trudnosci (pozycje o podobnym poziomie
trudnosci przypisywane byty do réznych warian-
tow testu). Tak przygotowane dwa warianty testu
beda podstawa kolejnych badan, ktore pozwola
na dalsze skrdcenie testu i bardziej precyzyjne
ustalenie wlasciwosci psychometrycznych testu.
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! Prezentowane badania byty finansowane ze $srodkow publicznych w ramach grantu MNiSz oraz w ra-
mach projektu BST finansowanego przez Wydziat Psychologii UW. Autorzy sktadaja gorace podzigkowania
dr hab. Magdalenie Smoczynskiej (UJ) za wsparcie i pomoc merytoryczng przy opracowaniu prezentowa-
nego narzedzia.
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STRESZCZENIE

Orientacja dorostych w rozwoju dziecka od-
stania ich koncepcje wychowania dzieci oraz
pozwala przewidywaé efekty zwrotnych od-
dzialywan dorosiego i dziecka w codziennych
interakcjach (Goodnow, Colins, 1990; Miller,
Davis, 1992; Kielar-Turska, 1997). Wiele badan
wskazuje na znaczenie sposobu komunikowania
sie matki z dzieckiem dla rozwoju dziecka (m.in.
Bornstein, Cote, 2005; Ozcaliskan, Goldin-
-Meadow, 2005). Stwierdzono korelacje miedzy
zachowaniami dziecka a strategiami stosowa-
nymi przez dorostego w kontakcie z dzieckiem
(m.in. Noll, Harding, 2003).

Prezentowane badania obserwacyjne 99
dzieci w wieku 2;6 o réznym poziomie rozwoju
Jjezykowego (w normie rozwojowej, z opoznio-
nym rozwojem mowy, osiqgajqce wyniki powy-
zej normy) w kontakcie z ich matkami wykazaty,
ze zachowania dziecka skianiajq matki do stoso-
wania odpowiednich strategii. I tak, matki dzie-
ci prawidlowo rozwijajqcych sie pod wzgledem
Jjezykowym i komunikacyjnym stosowaty istotnie
czesciej strategie rozwijajqce, rozszerzaly pole
uwagi dziecka. Byly zaangazowane w zabawe
z dzieckiem,; umialy sie dostosowac do dziecka.
Z kolei matki dzieci wykazujgcych opozniony
rozwdj mowy okazaly sie wyreczajqce dziecko,
ograniczajqce jego dzialania przez stosowanie
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kontroli imperatywnej. Zaobserwowano u nich
trudnosci w dostosowywaniu sie do dziecka. Na-
tomiast matki dzieci rozwijajqcych sie powyzej
normy w zakresie mowy czesto nie wiqczaly sie
w dzialania dziecka, pozostawiajqc mu swobo-
de. W zabawie matki rozszerzaly pole uwagi
dziecka lub jq przekierowywaly na inne obiekty.

Uzyskane wyniki sklaniajq do przemyslenia
zagadnienia wspoloddzialywania zachowan
dorostego i dziecka w ich codziennych inter-
akcjach. Stanowié mogq takze material do
pedagogizacji rodzicow.

Stowa kluczowe: orientacja rodzicow w roz-
woju, interakcja matka—dziecko, komunikacja
jezykowa, komunikacja niewerbalna, strategie
komunikacyjne

WPROWADZENIE

Orientacja dorostych w rozwoju dziecka

Prowadzone w nurcie psychologii poznawczej
badania nad przekonaniami dorostych o roz-
woju dziecka (Goodnow, Colins, 1990; Miller,
Davis, 1992; Kielar-Turska, 1997) nie tylko
ujawniajg czgs$¢ potocznej wiedzy o zmianach
w ontogenezie i odstaniaja rodzicielskie kon-
cepcje wychowania dzieci, ale takze pozwalaja
przewidywac efekty zwrotnych oddziatywan
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dorostego i dziecka w codziennych interak-
cjach. Dotychczas badaniami obejmowano
dorostych pozostajacych w dhugotrwalym
1 bezposrednim kontakcie z dzieckiem, a mia-
nowicie rodzicdw i nauczycieli. Badania doty-
czyly przekonan tych oséb na temat rozwoju
przecigtnego dziecka oraz wlasnego dziecka/
wychowanka; zbierano opinie na temat dziecka
prawidlowo rozwijajacego si¢ i dziecka z zabu-
rzeniami rozwoju.

Z przeprowadzonych badan mozna wypro-
wadzi¢ nastgpujace twierdzenia:

— matki lepiej orientujg si¢ w rozwo-
ju dzieci mlodszych, przed czwartym
rokiem Zzycia; natomiast wiedza na-
uczycieli odznacza si¢ wigksza precy-
zja w odniesieniu do dzieci powyzej
czwartego roku zycia (Oliva, Palacios,
1992; Kielar-Turska, 1997);

— opinie rodzicéw o sposobie postrzega-
nia przez dorastajace dzieci probleméw
wspolczesnego $wiata sa mylne (Rice,
Reicher, 1993);

— lepsza orientacj¢ w rozwoju dziecka
maja matki z wyksztatlceniem wyzszym
(Przetacznik-Gierowska i in., 1992);

— matki najlepiej orientuja si¢ W rozwo-
ju sfery fizycznej oraz rozwoju mowy,
najstabiej za§ w sferze emocji — zwy-
kle dostrzegaja zmiany negatywne w tej
sferze (Capote, Maiquez, 1992; Kielar-
-Turska, 1997);

— udzieci w kazdym wieku rodzice cenig
najwyzej rzetelnos¢ i rozsadek; ponad-
to u mtodszych — uspotecznienie i cie-
kawos¢, obycie, za$ u starszych — odpo-
wiedzialno$¢ (Sameroff, Batko, 1994);

— dorosli oceniaja wyzej dzieci prawid-
lowo rozwijajace si¢ w poréwnaniu
z dzie¢mi z zaburzeniami rozwoju
(Kielar-Turska, 1995).

Wiele uwagi pos§wigcono poroéwnaniom
relacji matki i ojca z dzieckiem. Jesli chodzi
0 wczesne okresy rozwoju, réoznice w komuni-
kowaniu si¢ z dzieckiem obydwojga rodzicow
sa wyrazne. Matki zwykle w kontaktach z dziec-
kiem uzywajq stow wysokofrekwencyjnych,
mowia prostymi zdaniami, zadaja pytania o po-
twierdzenie (np. Czy chcesz pi¢?). Stawiajac ni-
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skie wymagania, matka sprzyja konserwowaniu
dotychczasowych osiagnieé¢ dziecka, zapewnia
dziecku poczucie bezpieczenstwa. Zgodnie
z idea Maslowa (1978), ktory twierdzi, ze po-
trzeba bezpieczenstwa przewyzsza w rozwoju
wszystkie inne potrzeby, zachowanie matki
daje podstawe do uczynienia przez dziecko
nastepnego kroku w rozwoju. Ojcowie uzywaja
natomiast stéw niskofrekwencyjnych, mowig
o rzeczach nieznanych dziecku, wydaja wiele
polecen, zadaja trudne pytania o miejsce, czas,
sposdb, relacje, przyczyny, a takze uzywaja
jezyka do zabawy z dzieckiem: Zartuja, zadaja
zagadki. Postawa ojca sprzyja aktywizowaniu
dziecka, stymulowaniu jego rozwoju. Warto
dodaé¢, ze jesli rodzice korzystaja z wiedzy
profesjonalnej, zwykle daza do podwyzszania
osiagnie¢ dziecka. Tendencja do modyfiko-
wania poziomu rozwoju dziecka pojawita si¢
pod koniec XX wieku i byta wyrazem kontro-
lowania rozwoju dziecka przez dostarczenie
mu okreslonych doswiadczen (Polakov, 1989).

Poréwnanie opinii matek o rozwoju dzieci
rozwijajacych si¢ prawidlowo i przejawiaja-
cych zaburzenia rozwoju wskazuje, ze oceny
matek sa tym bardziej zawyzone, im bardziej
dziecko odbiega od prawidtowe;j linii rozwoju.
Nasze badania (Kielar-Turska, 1995) nad dzie¢-
mi prawidtowo rozwijajacymi si¢ i dyslektycz-
nymi wykazaty, ze po pierwsze, zardwno matki,
jak i nauczycielki ocenialy wyzej kompetencje
komunikacyjne dzieci prawidlowo rozwijaja-
cych si¢ w poréwnaniu z dyslektycznymi, a po
drugie, ze roznice migdzy dzie¢mi prawidlowo
rozwijajacymi si¢ 1 dyslektycznymi zauwazaja
wyrazniej nauczyciele niz matki. Odmienno$é
dziecka dyslektycznego jest zatem zauwazana
bardziej na terenie klasy szkolnej niz na terenie
domu rodzinnego (np. Karolina uzyskata tylko
jedna oceng¢ najwyzsza od nauczycielki i az
29 od matki, na 36 mozliwych w stosowane;j
skali ocen'). Dorosli zwracaja baczng uwagg
na umiej¢tno$¢ porozumiewania si¢ dziecka
z innymi i zauwazajq trudnosci wystepujace
w tej dziedzinie.

Wspdiczesne koncepcje rozwoju (np.
Tomasello, 2002) zwracaja uwagg na rolg dys-
kursu jako czynnika wplywajacego na rozwoj
roéznych sprawnosci, w tym takze poznawczych



Psychologia Rozwojowa, tom 15 nr 1 rok 2010
© Copyright by Uniwersytet Jagiellonski

Strategie komunikacyjne stosowane przez matki w interakcji z malym dzieckiem 49

i komunikacyjnych. W wymianach komuni-
kacyjnych matka — dziecko, nie tylko reakcje
matki wpltywaja na komunikacyjny rozwoj
dziecka, ale takze poziom rozwoju dziecka jest
czynnikiem decydujacym o wyborze strategii
komunikacyjnych z dzieckiem.

W okresie wczesnego dziecinstwa strong
inicjujaca i podtrzymujaca dyskursy sa dorosli:
rodzice, opiekunowie dziecka. Pomagaja oni
dziecku najpierw w oswajaniu $wiata przez
nabieranie zaufania do osdb, przedmiotow
i samego siebie, a nastgpnie zachgcajg je do
eksplorowania otoczenia i gromadzenia faktow.
Dziecko uczy si¢ nawigzywaé z dorostymi
kontakty spoteczne oparte na wspdtdziataniu
(Trevarthen, 1979; Tomasello, 2002). Jest to
okazja do uczenia si¢ droga nasladownictwa
réznych czynnosci oraz przyswajania wzorow
zachowania. W tym pierwszym okresie w dys-
kursach dziecka z dorostym dominuja wymiany
niewerbalne wzbogacane wypowiedziami
jezykowymi ze strony dorostego. Dziecko na-
tomiast manipuluje uwaga dorostego, uzywajac
gestow (Acredolo, Goodwyn, 1998). Stopniowo
dziecko nabywa umiejetnosci rozpoznawania
i interpretowania zachowan partnera interakcji,
ktérego wykorzystuje zarowno jako narzedzie
do osiagnigcia zamierzonego celu, jak i traktuje
jako cel sam w sobie (Camaioni, 1993). Dorosli
pomagaja dziecku odkrywaé $wiat, a przede
wszystkim wprowadzaja je w $wiat symboli
i znakéw. O istotnej roli dorostego w rozwoju
dziecka Wygotski (1978) pisat: ,,droga dziecka
do przedmiotu i od przedmiotu do dziecka pro-
wadzi przez drugiego cztowieka”. To dorosty
podsuwa dziecku przedmioty oraz odstania
przed nim ich funkcje i pomaga w odkryciu
istotnych wlasciwos$ci. Dostarcza takze materiat
leksykalny potrzebny do wyrazania zdobytych
przez dziecko doswiadczen. W miarg opanowy-
wania je¢zyka dziecko staje si¢ coraz bardziej
kompetentnym partnerem dyskursu.

Interakcje rodzicéw z malym dzieckiem

Interakcja matka — dziecko ma znaczacy wpltyw
na rozwoj zdolnosci komunikacyjnych dziec-
ka, zaréwno zwigzanych z uzyciem stow, jak
i gestow (Acredolo, Goodwyn, 1998; Iverson
iin., 1999; Laakso, Poikkeus, Eklund, 1999;
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Noll, Harding, 2003). Istotnym czynnikiem
jest forma komunikacji, jaka stosuje matka
wobec dziecka.

Jest wiele badan, ktére pokazuja, jakie
znaczenie ma sposéb komunikowania si¢
matki z dzieckiem dla jego rozwoju. I tak,
stwierdzono (Belsky, Goode, Most, 1980), ze
wigksza kompetencj¢ eksploracyjna wykazuja
dzieci 9-18-miesieczne, ktorych matki skupiaja
ich uwagg na obiektach, zdarzeniach, stosujac
takie strategie, jak wskazywanie, postukiwanie,
kierowanie r¢ka dziecka. W wieku przedszkol-
nym dziecigce eksplorowanie zalezy takze od
uczestnictwa matki w zabawach i innych czyn-
nosciach dzieci (Henderson, 1984). Okazato
si¢ rowniez, ze dzieci podejmuja wigcej zabaw
o charakterze symbolicznym we wspolnych
dziataniach z matka niz w dziataniach samot-
nych (Bornstein, Cote, 2005). Dzieci, ktérych
matki skupione byly na nazywaniu obiektow
w otoczeniu dziecka, czgsciej nazywaty obiekty,
za$ dzieci matek, ktore byty skupione na prze-
strzeganiu zasad zachowania, raczej ocenialy
obiekty (Nelson, 1981).

Badania nad komunikacja pomie¢dzy do-
rostym a dzieckiem pokazuja, ze dorosli
w podobny sposob dostosowuja w rozmowie
z dzieckiem zarowno swoja mowe (uzywajac
tzw. mowy matczynej — motherese), jak i uzy-
wanie srodkéw niewerbalnych, takich jak:
gesty (gesturese) (Iverson i in., 1999). Badania
amerykanskie (Shatz, 1982) i wloskie (Iverson
iin., 1999) pokazuja, Zze rodzice w kontakcie
z matym dzieckiem uzywaja zdecydowanie
mniej gestow niz w komunikacji z dorostym.
Gesty kierowane do dziecka zazwyczaj maja
charakter prostych komunikatéw wzmacniaja-
cych lub uzupetniajacych wypowiedz stowna,
a bardzo rzadko maja charakter suplementarny,
przynoszac jakas nowa informacje.

Uzywanie gestykulacji przez rodzicow
w komunikacji z dzieckiem wyjasniane jest
w dwojaki sposob. Po pierwsze, uwaza sig, ze
zmodyfikowana gestykulacja rodzicow stanowi
rusztowanie dla pojawiajacych si¢ zdolno$ci
1 umieje¢tnosci niemowlat. Ta hipoteza zosta-
fa poparta wynikami badan Brand, Baldwin
i Ashburn (2002). Okazato si¢, ze matki, po-
proszone o zademonstrowanie dzieciom cech
i wlasciwosci nowych przedmiotow, modyfi-
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kowaly swoja gestykulacje w taki sposdb, by
dzieci jak najlepiej to rozumiaty. Po drugie,
przypuszcza si¢, ze komunikaty niejgzykowe
rodzicOw sa sztucznym aktem, wytworzo-
nym dla celéw komunikacyjnych z wlasnym
dzieckiem. Gesty traktowane sg jako artefakty
uproszczonej interakcji z dzie¢mi. Kolejne
badania (O'Neil i in., 2005) miaty przynies$¢
potwierdzenie prawdziwos$ci jednej z dwu
wymienionych powyzej tez. Dla udowodnienia
pierwszej tezy zatozono, ze matki beda uzywaty
roznych stylow i rodzajow gestykulacji w za-
leznosci od kontekstu sytuacyjnego (zabawa
swobodna i sytuacja zadaniowa). Badania te
pokazaly, ze styl gestykulacji matek w sto-
sunku do 20-miesi¢cznych dzieci nie zmieniat
si¢ w zaleznos$ci od kontekstu, zmieniata si¢
jednak liczba komunikatéw skierowanych
do dziecka. Otrzymane wyniki nie stanowity
jednoznacznego poparcia dla ktérejkolwiek
z hipotez. Autorzy odwotywali si¢ zardbwno
do pierwszej hipotezy (obserwowano bowiem
interakcje, w ktérych zachowania matki sta-
nowily rusztowanie dla uczenia si¢ dziecka),
jak i do hipotezy drugiej (sposob komunikacji
niewerbalnej nie zalezal od sytuacji, w jakiej
dochodzito do interakcji matka — dziecko).
Poparciem dla tezy méwiacej o budowaniu
rusztowania poprzez gesty byly z pewnoscia
badania Zukow-Goldring (1996), w ktorych
stwierdzono, ze jesli dziecko poczatkowo zle
zrozumiato wypowiedz opiekuna, to rodzic
kierowat uwaga dziecka, uzywajac w tym celu
glownie gestykulacji, tak by doszto do prawid-
lowego zrozumienia komunikatu.
Jednoczesnie, w wielu badaniach zauwazo-
no, ze reakcja dziecka wptywa na zachowanie
matki. Dziecko nie tylko podaza za dorostym,
ale takze manipuluje uwaga dorostego, uzy-
wajac najpierw gestow, zanim zacznie uzywacé
stéow (Acredolo, Goodwyn, 1998). Dziecko
zwraca si¢ ku osobom, zanim zacznie intereso-
wac si¢ przedmiotami (Kaiser, 1969), traktujac
osoby jako srodki do osiagania celow (person to
object) oraz jako cele swego dziatania (Camaio-
ni, 1993). Postrzeganie siebie oraz innych oséb
jako istot intencjonalnych stanowi podstawe
intersubiektywnego rozumienia (intersubjective
understanding). Doro$li przejawiaja tendencje
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do dostosowywania swoich zachowan do dzia-
fania dziecka. W badaniach nad dzie¢mi okresu
wczesnego dziecinstwa (Laakso i in.) 1999;
Noll, Harding, 2003) stwierdzono korelacje
miegdzy formami zachowania dziecka a strate-
giami kierowania uwagg dziecka przez matki:
orientacja dziecka na osobg¢ byta powigzana ze
strategia utrzymywania i rozszerzania uwagi,
a orientacja na przedmiot wiazata si¢ z przekie-
runkowywaniem uwagi dziecka przez matke.

W odpowiedzi na zachowanie dziecka
dorosli stosuja rozne rodzaje strategii (Noll,
Harding, 2003), a mianowicie:

— promujace (promoting), sprzyjajace
dziataniu dziecka, takie jak potwier-
dzanie, demonstrowanie; a w sferze
werbalnej — pytania (popatrz, co tam
jest?, zobaczymy?), stwierdzenia (do-
brze, tadnie, $licznie, $wietnie), roz-
kazy i prosby (popatrz, zobacz, pokaz
mamie);

— ograniczajace (/imiting) — pytania (a
po co to jest? co teraz robisz? no co to
jest?), stwierdzenia (nie, to nie; to nie
jest, nie wiem), rozkazy (uwazaj, zo-
staw to, nie ruszaj, odtéz to, zrob).

Mate dziecko nie jest jeszcze zdolne do
kontroli mentalnej; potrzebuje zewngtrznego
sterowania w kontakcie z dorostym. Dorosty
moze podtrzymywaé uwage dziecka na wy-
konywanej czynnosci, moze rozszerza¢ pole
uwagi lub przekierunkowywaé uwage dziecka
na inny obiekt. Wyr6zni¢ mozna trzy strategie
kierowania uwagg dziecka (Laakso i in., 1999):
1 —utrzymywanie uwagi (maintaining), 2 — 10z-
szerzanie pola uwagi (extending), 3 — przekie-
runkowywanie uwagi (redirecting).

Powstaje pytanie: czy sposob komunikacji
niewerbalnej dorostego wptywa na rozwdj ge-
stykulacji u dzieci? Odpowiedzi na to pytanie
szukaty Ozcaliskan i Goldin-Meadow (2005),
ktére przeprowadzity badania w 40 diadach
dziecko — rodzic podczas spontanicznej inter-
akcji z opiekunem w 14, 18 122 miesiacu zycia,
czyli w okresie, kiedy dziecko w komunikacji
jezykowej przechodzi od jedno- do dwuwyra-
zowych wypowiedzi. Obserwowano produkcje
gestow zardwno u dzieci, jak i u dorostych. Ko-
munikaty niewerbalne ujgto w dwie kategorie.
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Pierwsza stanowily gesty petniace rozne funk-
cje, amianowicie: deiktyczne, konwencjonalne
oraz symboliczne. Podstawa wyodrgbnienia
drugiej kategorii byla relacja gestu do mowy;
wyrdzniono gesty wzmacniajace, uzupehiajace
i dodatkowe.

Zaobserwowano wszystkie trzy typy pota-
czen gestu ze stowem zaréwno u dzieci, jak i do-
rostych. Wraz z wiekiem obserwowano wzrost
czestoscel uzycia przez dzieci potaczen stowa
i gestu suplementarnego, czyli dodajacego nowa
informacj¢ do komunikatu jezykowego. U rodzi-
cOw czgstosc ta byta stata we wszystkich trzech
momentach pobierania probek. W wyjasnieniu
tej zaleznosci zwrdcono uwage, ze na rozwoj
gestykulacji u dzieci nie tylko wptywa sposob
komunikacji rodzica, ale takze rozwdj systemu
poznawczego dziecka. Zmieniajaca si¢ relacja
migdzy gestem a mowa, w okresie przejscia od
mowy jednowyrazowej do potaczen dwuwyra-
zowych, jest odbiciem rozwoju kognitywnych
i komunikacyjnych umiejgtnosci dzieci.

Najnowsze badania Ozcaliskan i Goldin-
-Meadow (2005a i b) pokazuja, ze na rozwdj
komunikacji zardwno niej¢zykowej, jak i jezy-
kowej wplywa czgstos¢ i liczba roznego rodzaju
komunikatéow niewerbalnych kierowanych
przez rodzica do dziecka. Im wigcej typow
komunikatow w postaci gestow matki kiero-
waly do swoich dzieci, tym wigcej rodzajow
gestow obserwowano u dzieci. Réznorodnosé
komunikatéw niewerbalnych kierowanych do
dziecka wplywa takze na jego rozwdj jezykowy.
U dzieci, ktore produkowaly w 14 miesiacu zy-
cia wigcej roznych typow gestow, obserwowano
w 54 miesigcu wigkszy zasob stownictwa. Ge-
sty wykorzystywane w komunikacji stanowig
zatem swego rodzaju rusztowanie dla rozwoju
jezykowego matego dziecka.

Namy i Nolan (2004) badali, czy i w jaki
sposob u rodzicéw zmienia si¢ etykietowanie
za pomocg stow 1 gestow w interakcji z matym
dzieckiem. Okazalo si¢, ze rodzice najczes-
ciej w pierwszym roku zycia dziecka stosuja
etykiety za pomoca stowa i gestu w réwnym
stopniu. Jednak w drugim roku zycia dziecka
czg$¢ rodzicdw zdecydowanie czgsciej uzywata
komunikatu werbalnego anizeli gestu. U dzieci
tych opiekundéw zaobserwowano mniejszy niz
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u pozostalych wzrost stownika werbalnego.
Autorzy sugeruja, ze w poczatkowym okresie
rozwoju nie tylko komunikaty werbalne, ale
takze niewerbalne kierowane do matego dziec-
ka maja ogromne znaczenie dla rozwoju jego
komunikacji.

BADANY PROBLEM

Prezentowane ponizej badania opierajg si¢ na
zatozeniu, ze w interakcji z matym dzieckiem
nie tylko matka jest strong aktywna i wptywa na
zachowanie dziecka, inicjujac i ukierunkowu-
jac jego zachowanie, ale rowniez zachowanie
dziecka prowadzi do zmiany zachowania matki.
Ta idea byta podstawg przeprowadzenia badan
i pokazania wynikéw z tego punktu widzenia.

METODA BADANIA

Teze dotyczaca dostosowywania zachowania
matki/dorostego do zachowania dziecka poddano
weryfikacji w polskich badaniach, w odniesieniu
do dzieci prawidtowo rozwijajacych si¢ oraz wy-
kazujacych opdzniony rozwdj mowy, ustalony
za pomoca Kwestionariusza MacArthur-Bates.
W badaniach uczestniczyto 99 diad ztozonych
z dziecka w wieku 2;6 oraz rodzica. Diady po-
dzielono na trzy grupy wedtug kryterium pozio-
mu rozwoju mowy dziecka: dzieci z op6znionym
rozwojem mowy, dzieci w normie r0zZwojowej
oraz dzieci wykazujace ponadprzecigtny rozwdj
mowy?. Obserwowano wymiany komunikacyjne
migdzy matka i dzieckiem w dwu nastgpujacych
sytuacjach: 1) wspolne czytanie ksigzeczki,
2) zabawa w kaciku zabawek. Przebieg interakc;ji
zapisywano na tasmie wideo.

Przedmiotem analiz byty $rodki jezykowe
(pytania, rozkazy, prosby) i niewerbalne (ge-
sty, miny, spojrzenia), petniace rézne funkcje:
stymulujace badz ograniczajace, jakie rodzice
stosowali w kontakcie z dzieckiem. Ponadto
analizowano proces kierowania uwagg dziecka
przez rodzicow.

WYNIKI BADAN

Przedstawiajac wyniki analizy zebranego mate-
riatu, oddzielnie opiszemy strategie jezykowe,
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a oddzielnie niewerbalne stosowane przez ro-
dzicow w kontaktach z dzieckiem, z uwzgled-
nieniem sytuacji, w jakiej zachodzita interakcja.

Strategie jezykowe stosowane przez matki
w sytuacjach zabawy i wspdlnego czytania
ksigzeczki

Podczas zabawy dziecka w kaciku zabaw matki
uzywaly z podobna czgstotliwos$cig strategii
rozwijajacych, bez wzgledu na poziom rozwoju
jezykowego dzieci.

Warto jednak zauwazy¢, ze o ile matki
dzieci z opdznionym rozwojem mowy sto-
sowaly z taka sama czgstotliwoscig strategie
rozwijajace 1 ograniczajace, to matki dzieci
z dwu pozostatych grup dwukrotnie czesciej
w kontakcie z dzieckiem uzywaty strategii
rozwijajacych anizeli ograniczajacych zacho-
wanie dziecka. W tym zakresie stwierdzono
wigc istotne statystycznie roznice migdzy grupa
matek dzieci z opdéznionym rozwojem mowy
a dwoma pozostalymi grupami: grupa matek
dzieci w rozwojowej normie mowy (U = 58,5;
p < 0,05) i grupa matek dzieci osiagajacych
wyniki powyzej przecigtnej (U = 36; p < 0,00).

Okazato sig¢, ze w sytuacji swobodnej za-
bawy lepszy rozwdj sprawnosci jezykowych
i komunikacyjnych dziecka sktanial matki do
stosowania strategii rozwijajacych (potwier-
dzanie, demonstrowanie, pokazywanie), za$

Maria Kielar-Turska, Agnieszka Lasota

stabszy — wyzwalat tendencje do stosowania
strategii ograniczajacych (korygowanie, kryty-
kowanie, zakazywanie, narzucanie). Najwigcej
strategii ograniczajacych zastosowaty matki
dzieci z op6znionym rozwojem mowy. Matki
te stosowaly czesciej kontrolg imperatywna
w postaci wydawania rozkazow, nakazéw czy
zakazdw. Oto przyklad ograniczajacej strategii
zastosowanej przez matke dziecka z opéznionym
rozwojem mowy w sytuacji swobodnej zabawy:

M: Co misiu bedzie robit?

M: Czemu mu Sciqgasz? (dziewczynka
rozbiera misia)

M: Nie sciqgaj!

M: Nie wolno!

M: Nie rozbieraj go!

M: Daj, mamusia polozy misia.

Ponadto matki dzieci z opdznionym roz-
wojem mowy stosowaty czegsciej komentarze
ograniczajace lub korygujace, co wyraznie za-
znaczylo si¢ w zestawieniu z matkami z grupy
dzieci osiagajacych wyniki powyzej przecigtnej
(U=38,5; p<0,00). A oto przyktad koryguja-
cego komentarza matki dziecka z opdznionym
rozwojem mowy w sytuacji swobodnej zabawy:

M: Nie, garnek na kuchence postaw

M: Tam trzeba zupe gotowa¢, w garnku

Dz: Dzie? (gdzie)

M: No tam, na kuchence

Dz: Dzie?

| B Rozwijajace O Ograniczajace |

Norma

Opoznienie

P

Powyzej normy

Wykres 1. Jezykowe strategie stosowane przez matki podczas zabawy w kaciku zabaw
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M: No gdzie kuchenka? (dziewczynka udaje, ze gotuje w garnku)
Dz: Tu (wskazuje na talerze) W typowej sytuacji komunikacyjnej, jaka
M: Tu sq talerzyki, nie kuchenka bylo wspdlne czytanie ksiazeczki, matki dzie-
Dz: fjo ci z opéznionym rozwojem mowy uzyly naj-
M: No tam sie na kuchence gotuje (wskazuje  mniej, w poroéwnaniu z matkami dzieci dwu

na kuchenke) pozostatych grup, strategii rozwijajacych; trzy-

M Rozwijajace O Ograniczajace
3 —
2,5

1,5 1

0,5

Norma Opodznienie Powyzej normy

Wykres 2. Jezykowe strategie stosowane przez matki podczas czytania ksiazeczki

Wykres 3. Strategie ograniczajace stosowane przez matki dziewczynek i chlopcéw w sytuacji swo-
bodnej zabawy

M: Tam gdzie stal garczek przedtem krotnie czg¢Sciej natomiast stosowaly strategie

Dz: Tu ograniczajace. W zachowaniu matek z dwu

M: No tam pozostatych grup zaobserwowano w kontakcie

M: No trzeba tam mieszac, tak jak mama,  z dzieckiem dwukrotnie wigcej strategii rozwi-
zeby sie zupa nie przypalila jajacych niz ograniczajacych.
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Okazato si¢ zatem, Ze niezaleznie od sytua-
cji, matki dzieci z opdznionym rozwojem mowy
byty sktonne do czgstszego stosowania strategii
ograniczajacych, do kontroli imperatywne;j
zachowania swoich dzieci.

Powstaje pytanie: czy te zachowania matek
roznity si¢ w zaleznosci od ptei dziecka, do
ktorego kierowaly komunikat? Otéz okazato
si¢, ze w sytuacji swobodnej zabawy obserwo-
wano roznice w zachowaniu si¢ matek zaleznie
od plci dziecka, ale jedynie w grupie dzieci
z opoznionym rozwojem mowy. Nie stwierdzo-
no réznic w zachowaniu si¢ matek w kontakcie
z dzie¢mi rdznej plci, zar6wno w grupie dzieci

Strategie ograniczajace
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prawidtowo rozwijajacych sie, jak i wykazuja-
cych rozwdj powyzej normy w zakresie mowy.

Matki dziewczynek wykazujacych opdznie-
nie w rozwoju mowy uzywaty zdecydowanie
wigcej strategii ograniczajacych niz matki
chlopcow z tej samej grupy. Byty to najczesciej
komunikaty majace charakter ograniczajacych
pytan, np. 4 co to jest, no co to jest? Matki
chtopcow zas stosowaly komentarze i pytania
o charakterze ograniczajacym, np. Nie wiem,
Jak to zrobié, nie da sie tego wyjqé. Jakkolwiek
matki chtopcow stosowatly mniej strategii ogra-
niczajacych niz matki dziewczynek, to jednak
korzystaty z nich czg¢$ciej niz matki dziewczy-
nek i chtopcdw z grupy powyzej normy.

35
3
25 ) //-\
1 s
2 A = \ —— Dziewczynki
= -
1,15 L ¢ n .’\‘ = = = Chiopcy
0,5
0 T T
Norma Opéznienie Powyzej normy

Wykres 4. Strategie ograniczajace stosowane przez matki dziewczynek i chlopcow w sytuacji komunika-

cyjnej (wspolne czytanie ksiazeczki)

Strategie niewerbalne

M Rozwijajace

[ Ograniczajace

Norma

Opodznienie

Powyzej normy

Wykres 5. Gesty rozwijajace i ograniczajace w sytuacji swobodnej zabawy dziecka
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W sytuacji komunikacyjnej matki dzieci
Z opdznionym rozwojem mowy, bez wzgledu
na pte¢ dziecka, stosowaty jednakowo czgsto
strategie ograniczajace. Mniej korzystaty z tego
rodzaju strategii matki dziewczynek i chtopcow
z dwu pozostatych grup.

Strategie niewerbalne stosowane przez
matki w sytuacjach zabawy i wspoélnego
czytania ksiazeczki

Strategie niewerbalne uzywane przez matki
podczas komunikacji ze swoim dzieckiem
najczgsciej przybieraty forme gestykulacji lub
nawigzywania kontaktu wzrokowego. Mimo
iz zaobserwowano niewielki repertuar komu-
nikatow niejezykowych prezentowanych przez
dorostych, to jednak pod wzgledem czgstosci
prezentowanej gestykulacji w interakcji z dziec-
kiem zarowno w sytuacji komunikacyjnej, jak

Strategie rozwijajace

55

i zabawowej zaobserwowano istotne réznice
pomigdzy trzema grupami matek.

Obserwacja swobodnej zabawy dziecka
ujawnita, ze matki dzieci z opdznionym rozwo-
jem mowy uzywaly takiej samej liczby gestow
rozwijajacych, co ograniczajacych. Jednak
liczba gestow rozwijajacych u tych matek byta
znacznie nizsza niz w dwu pozostatych grupach.
Prawidlowos¢ ta zaznaczyta si¢ w grupie dziew-
czynek (norma — U = 53; p < 0,03; powyzej
normy — U =47,5; p < 0,017) oraz czesciowo
w grupie chtopcow (norma — U = 87; p <0,00).
Matki dzieci uzyskujacych w zakresie rozwoju
mowy wyniki w normie prezentowaty trzykrot-
nie wigcej, a matki dzieci osiagajacych wyniki
powyzej normy — pigciokrotnie wigcej gestow
rozwijajacych niz ograniczajacych. Zaznaczyly
si¢ takze niewielkie roznice zwiazane z plcig
dziecka.

3
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Wykres 6. Gesty rozwijajace stosowane przez matki
i chtopcow

Strategie ograniczajace

w sytuacji swobodnej zabawy wobec dziewczynek
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Wykres 7. Gesty ograniczajace stosowane przez matki w sytuacji swobodnej zabawy wobec dziewczynek

i chlopcow
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W grupach dzieci o prawidtowym i op6z-
nionym rozwoju mowy matki dziewczynek
i chtopcow nie roznily si¢ pod wzgledem liczby
zastosowanych komunikatow niewerbalnych
o charakterze rozwijajacym. Natomiast matki
dzieci o ponadprzecigtnym rozwoju mowy
uzywaly nieco wigcej gestow rozwijajacych
w komunikowaniu si¢ z dziewczynkami niz
z chlopcami.

Matki dzieci z opéznionym rozwojem jezy-
kowym bez wzgledu na pteé tak samo czgsto ko-
rzystaly z niewerbalnych strategii ograniczaja-
cych. Matki dzieci rozwijajacych si¢ w normie
pod wzgledem jezykowym czgsciej stosowaty
gesty ograniczajace w kontakcie z dziewczyn-
kami, natomiast matki dzieci rozwijajacych si¢
powyzej normy czgsciej wysytaty ograniczajace
komunikaty niewerbalne w kierunku chtopcow.
Zaobserwowane réznice nie okazaty si¢ jednak
istotne statystycznie.

Strategie kierowania uwaga dziecka przez
matki

W badaniach uwzgledniono takze inne jeszcze
zagadnienie, a mianowicie: czy 1 w jaki sposob
matka wptywa na uwagg dziecka podczas sytu-
acji komunikacyjnej i zabawowe;j?

Mate dziecko nie jest jeszcze zdolne do
kontroli mentalnej; potrzebuje zewngtrznego
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sterowania w kontakcie z dorostym. Dorosty
moze podtrzymywaé uwage dziecka na wy-
konywanej czynnosci, moze rozszerzaé pole
uwagi lub przekierunkowywacé uwage dziecka
na inny obiekt.

Podczas swobodnej zabawy dziecka dostep-
nymi zabawkami matki dzieci w normie rozwo-
jowej czesto stosowaly strategie podtrzymujace
i rozszerzajace uwage dziecka, natomiast
rzadko uzywaty strategii przekierowywania
jego uwagi. Matki dzieci z opdznionym rozwo-
jem mowy najczesciej podtrzymywatly uwage
dziecka na zadaniu, natomiast istotnie rzadziej
rozszerzaly czy tez przekierowywaly uwage
dziecka na inny obiekt. Oto przyktad interakcji
matki z dzieckiem, w ktorej zastosowano stra-
tegi¢ podtrzymujaca uwagge dziecka:

(Dziewczynka przyktada lusterko do misia)

Dz: Ooo

M: O tak, musi sie przegladnaq¢ do lustra, tak?

M: O jak pieknie

Dz: Kapko

M: Co tam znalazlas, jakies lusterko?

Dz: Eeee

M: Tak

Z kolei matki dzieci wykazujacych rozwdj
mowy powyzej normy najczesciej rozszerzaty
pole uwagi dziecka. Oto przyktad zabawy matki
z synkiem w kaciku zabaw:

Strategie uwagi

Norma

Opdznienie

Powyzej normy

M Podtrzymywanie [J Rozszerzanie

[ Przekierowywanie

Wykres 8. Strategie kierowania uwagg dziecka podczas swobodnej zabawy
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Strategie uwagi

Norma

Opodznienie

Powyzej normy

[ Podtrzymanie

Rozszerzanie

Wykres 9. Strategie kierowania uwagg dziecka podczas czytania ksiazeczki

M: Ugotujemy zupe pomidorowq, dobrze?

M: Daj garnuszek

M: Ja wloze pomidora i bedziemy gotowaé
zupe pomidorowq

M: Gdzie jest garnuszek jakis?

Dz: Moze ten?

M: Wilozy¢ tam cos?

Dz: Tak

M: Bedziemy gotowa¢ zupe pomidorowq

W sytuacji komunikacyjnej (czytanie ksia-
zeczki) matki mogly podtrzymywac lub rozsze-
rzaé pole uwagi dziecka. Okazalo si¢, podobnie
jak w poprzedniej sytuacji, ze matki dzieci
W normie rozwojowej stosowaly z taka sama
czestotliwoscia strategie obu typow. Natomiast
matki dzieci z opéznionym rozwojem mowy
najczgsciej podtrzymywaty jedynie uwage
dziecka. Matki dzieci z rozwojem ponadprze-
cigtnym stosowaly odmienne strategie zaleznie
od plci dziecka: matki dziewczynek uzywaty
strategii rozszerzajacych uwage dziecka, zas
matki chtopcdw zarowno podtrzymywaly, jak
i rozszerzaly pole ich uwagi.

UWAGI PODSUMOWUJACE

Przeprowadzone badania obserwacyjne in-
terakcji w diadzie matka — dziecko wykazaty
dostosowywanie si¢ matki do dziecka. Okazato
si¢, ze zaleznie od poziomu rozwoju mowy
dziecka matka uzywa odpowiednich strategii
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zarowno jezykowych, jak i niejgzykowych.
Mozna zatem powiedzieé, ze w interakcji
z dzieckiem matka podaza za dzieckiem, a jego
zachowania stanowig odniesienie dla jej zacho-
wan interakcyjnych.

Badania wykazaty, ze matki dzieci pra-
widlowo rozwijajacych si¢ pod wzgledem
jezykowym i komunikacyjnym stosowaly
istotnie czgSciej strategie rozwijajace, rozsze-
rzaty pole uwagi dziecka. Byly tez najbardziej
zaangazowane w zabawe z dzieckiem; umiaty
dostosowac si¢ do dziecka.

Okazalo si¢, ze matki dzieci wykazujacych
opozniony rozwo6j] mowy wyreczaty dziecko,
ograniczajac jego dzialania przez pytania,
prosby, stwierdzenia. Stosowaly czgsto kon-
trolg¢ imperatywna, kierujac do dziecka nakazy,
zakazy, polecenia. Stosowaty takie strategie
w formie werbalnej i niewerbalnej jednoczes-
nie, np. odpychaty r¢ke dziecka, jednoczesnie
mowiac ,,zostaw to”. Zaobserwowano u nich
trudnosci w dostosowywaniu si¢ do dziecka.
Matki te przejawialy tendencj¢ do naktaniania
dziecka, aby podejmowato ono takie dziatania,
jakie ich zdaniem powinno w danym momencie
podjagé; brak takich zachowan ze strony dziecka
wywolywal aktywowanie strategii naktania-
jacych dziecko do dziatania przewidywanego
przez matke. Brak umiejetnosci wspodtdziatania
z dzieckiem powodowal, ze matki pozostawaty
bierne w sytuacji swobodnej zabawy dziecka.



Psychologia Rozwojowa, tom 15 nr 1 rok 2010
© Copyright by Uniwersytet Jagiellonski

58

W sytuacji wspdlnego czytania ksiazeczki pro-
bowaly jedynie podtrzymywaé uwage dziecka.

Z kolei matki dzieci rozwijajacych si¢
powyzej normy w zakresie mowy czgsto nie
wiaczaly si¢ w dzialania dziecka, pozostawiajac
mu swobodg; tak postapito ¥4 matek w sytuacji
wspolnego ogladania ksiazeczki. W swobodnej
zabawie matki rozszerzaty pole uwagi dziecka
lub ja przekierowywaty na inne obiekty czy
elementy rzeczywistosci.

Wydaje si¢, ze obserwowane przez mat-
ke trudnosci w poznawaniu otoczenia oraz
wchodzeniu w interakcj¢ w przypadku dziecka
z opdznionym rozwojem mowy sktaniaty ja do
ichusuwania droga wyregczania dziecka. Z kolei
dobre radzenie sobie dziecka w réznych sytua-
cjach poznawczych i komunikacyjnych (dzieci
powyzej normy) zwalniato matke od udziela-
nia pomocy. Jedynie przecigtne mozliwosci
rozwojowe dziecka sktanialy matke do statego
towarzyszenia dziecku w jego dziataniach.

Warto zastanowic si¢ nad nasuwajacym sig¢
spostrzezeniem, ze by¢ moze odkryte przez
nas prawidlowosci maja glgbsze uzasadnienie
ewolucyjne; by¢é moze postepujemy tak rowniez
w odniesieniu do dorostych partneréw dyskur-
su. W kontakcie z interlokutorem wykazujacym
co najmniej przecig¢tne kompetencje komunika-
cyjne wchodzimy w aktywny dyskurs. Partner
o nizszych zdolno$ciach komunikacyjnych
sktania nas do sterowania nim w rozmowie
poprzez zadawanie pytan, formulowanie
polecen, uzywanie wyrazistych srodkéw nie-
werbalnych, sygnalizujacych nasz stosunek do
niego czy tez omawianego problemu. Z kolei
rozmdwca odznaczajacy si¢ bardzo wysokimi
kompetencjami komunikacyjnymi wywotuje
pozostawanie na drugim planie, obserwowanie
jego zachowan werbalnych i niewerbalnych,
moze nawet podziwianie go w roli rozméwcy.

Otrzymane wyniki pozostaja w zgodnosci
z wynikami badan innych autoréw, ukazuja-
cych, ze poziom wczesnych zdolnos$ci dzieci
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skorelowany jest ze strategiami stosowanymi
przez matki (Andreassen, Cote, Rahn, 1998).
Strategie promujace, rozwijajace zachowanie
dziecka oraz strategie rozszerzania uwagi ko-
reluja znaczaco pozytywnie z podejmowaniem
zabaw symbolicznych przez dziecko (Laakso
i in., 1999; Noll, Harding, 2003). Zdolnosci
jezykowe i umiejetnosé zabawy symbolicznej
u dzieci 20- 1 48-miesigcznych sg predyktorami
pozniejszych kompetencji narracyjnych (An-
dreassen, Cote, Rahn, 1998) i sa skorelowane ze
strategiami stosowanymi przez matki. Stanowia
takze potwierdzenie, ze rodzice dzieci z zabu-
rzeniami rozwoju dostosowuja swoje dzialania
do zachowania dziecka (Pisula 2008).

Nasze polskie badania stanowia wigc po-
twierdzenie wynikéw badan prowadzonych
w innych krajach. Sktaniaja one do przemysle-
nia zagadnienia wspotoddziatywania zachowan
dorostego i dziecka w ich codziennych interak-
cjach. Zachowania dzieci sktaniajg dorostych
do uzywania okreslonych strategii, zwykle
dostosowanych do poziomu rozwoju dziecka.
Takie zachowanie dorostego jest dobre w przy-
padku dzieci rozwijajacych si¢ w normie lub
powyzej niej. Natomiast w przypadku dzieci
rozwijajacych si¢ ponizej normy korygujace
1 ograniczajace strategie stosowane przez do-
rostych moga prowadzi¢ do utrwalenia tego
stanu. Korygowanie i stymulowanie rozwoju,
zwlaszcza w przypadku dzieci z zaburzeniami
rozwoju, wymaga od dorostego nie tylko orien-
tacji w rozwoju dziecka, ale takze stosowania
takich strategii, ktore pomoglyby dziecku wyjs¢
poza prezentowany, aktualny poziom rozwoju,
a wigc stosowania strategii rozwijajacych,
zwiazanych z przekierunkowywaniem oraz
poszerzaniem pola uwagi dziecka. Wydaje si¢
zatem, ze podjecie dziatan stymulujacych roz-
woj dziecka nalezaloby poprzedzi¢ treningiem
rodzicow dotyczacym stosowanych wobec
dziecka strategii.
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PRZYPISY

!'W badaniach stosowano Skal¢ Kompetencji Komunikacyjnej opracowang przez M. Kielar-
-Turska, M. Ligeze i M. Bialecka-Pikul.

2 Badania poziomu rozwoju mowy dzieci oraz kwalifikacja badanych dzieci do jednej z trzech
grup ze wzglgdu na poziom rozwoju jezykowego zostaly wykonane pod kierunkiem Magdaleny
Smoczynskiej, w ramach szeroko zakrojonych badan nad rozwojem jezykowym dzieci polskich.
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O powiazaniach funkcji zarzadzajacych 1 dziecigcej teorii
umystu: wnioski z badan metodq mikrogenetyczna

STRESZCZENIE

Liczne badania zagranicznych oraz polskich
psychologow rozwojowych (Carlson i Moses,
2001; Hughes, 1998, Perner i Lang, 2002;
Perner; 1998, Skorska, 2004; Putko, 2004, 2008,
Kielar-Turska, Bialecka-Pikul i Skorska, 2006,
Bazak, 2009) wskazujq na zwiqzek pomiedzy
Sfunkcjami zarzqdzajqcymi (EF, executive fun-
ctions) a dzieciecq teoriq umystu (DTU, theory
of mind). Charakter tej relacji jest przedmiotem
badan i naukowych sporow (Putko, 2008), ale
w dalszym ciqgu pozostaje w sferze hipotetycz-
nych rozwiqzan. W prezentowanych badaniach
podjeto problem zwiqzku pomiedzy EF a DTU
u dzieci miedzy 3 a 4 rokiem zycia, czyli w mo-
mencie, w ktorym obydwie funkcje rozwijajq
sie. Do weryfikacji hipotez zastosowano metode
mikrogenetycznq. W badaniach sposrod 98
dzieci w wieku miedzy 3;9 a 4; 3 rokiem Zycia
wyodrebniono dzieci o wysokim i niskim pozio-
mie rozwoju funkcji zarzqdzajqcych. Dzieciom
z grup badanych w 10 spotkaniach prezento-
wano rozne zadania mierzqce teorie umysiu,
a nastepnie ponownie dokonano pomiaru funk-
¢ji zarzqdzajqcych. Wyniki badan wskazujq na
zwiqzek EF i DTU. Zaobserwowano rowniez,
dzieki zastosowaniu metody mikrogenetycznej,
ze dzieci miedzy 3 a 4 rokiem Zycia w zaleznosci
od poziomu rozwoju funkcji zarzqdzajqcych ina-
czej nabywajq umiejetnosé rozumienia stanow
mentalnych innych osob.

Stowa kluczowe: funkcje zarzadzajace, me-
toda mikrogenetyczna, teoria umystu, wiek
przedszkolny
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Zwiazek funkcji zarzadzajacych i teorii
umystu

Funkcje zarzadzajace (executive functions,
EF) to ,,system powiazanych z soba wyzszych
funkcji poznawczych odpowiedzialnych za
podejmowanie intencjonalnych i ukierun-
kowanych na cel zachowan polegajacych na
rozwigzywaniu problemow” (Kielar-Turska,
Biatecka-Pikul i Skorska, 2006, s. 36). Wsrod
komponentow EF wymienia si¢: pamig¢ robo-
cza (working memory), elastycznos$c/gigtkosé
poznawcza (cognitive flexibility), planowanie
(planning) 1 hamowanie (inhibitory control)
(Hughes, Graham i Grayson, 2004).

Zwiazek pomigdzy funkcjami zarzadzaja-
cymi a teorig umystu wzbudza zainteresowanie
wielu badaczy. Dotychczas prowadzono w tym
obszarze badania neuropsychologiczne (Casey
iin., 1997; Frith i Frith, 2000; Siegal i Varley,
2002), rozwojowo-poznawcze (Carlson i Mo-
ses, 2001; Hughes, 1998; Moses, 2001; Perner
i Lang, 2002; Skérska, 2004; Putko, 2004; Rus-
sell, 2002), w tym badania z uzyciem metody
mikrogenetycznej (Flynn, O’Malley i Wood,
2004; Flynn, 2007).

W licznych badaniach neuropsycholo-
gicznych stwierdzono, ze te same rejony kory
czotowej 1 przedczotowej sa aktywne, gdy
badani rozwiazuja proby stuzace ocenie funkcji
zarzadzajacych, a takze gdy rozwiazuja zadania
wymagajace uwzgledniania stanéw umysto-
wych (intencji, przekonan, uczué) (Casey i in.,
1997, Frith i Frith, 2000).

W rozwojowo-poznawczych badaniach
eksperymentalnych na zwiazek teorii umystu
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i funkcji zarzadzajacych zwrécili uwage, jako
jedni z pierwszych, Hughes i Russell (1993, za:
Putko, 2004). Wykazali oni, ze dzieci, ktore nie
byty w stanie rozwiazac testu fatszywych prze-
konan, nie radzity sobie réwniez z zadaniem
dotyczacym funkcji zarzadzajacych. Propono-
wane zadanie zwigzane bylo z komponentem
hamowanie (inhibitory control) i polegato na
wskazaniu na pusty pojemnik, aby uniemozli-
wi¢ innej osobie zdobycie nagrody.

Relacja migdzy teorig umystu a funkcja-
mi zarzadzajacymi nie zostata ostatecznie
wyjasniona. W literaturze podawane sa trzy
hipotezy odnosnie do charakteru tej relacji,
a mianowicie:

1. Rozw¢j teorii umystu prowadzi do lep-

szej samokontroli.

2. Funkcje zarzadzajace stanowia warunek
wstepny dla rozwoju teorii umystu.

3. U podstaw obu zdolnosci lezy wspodlny
czynnik: rozumowanie przyczynowe, uwa-
runkowania neurofizjologiczne, uwarun-
kowania zwigzane z ukrytymi wyma-
ganiami testow falszywych przekonan,
przezwycigzanie wlasnej perspektywy,
elastyczne przetaczanie si¢ migdzy aktu-
alng oraz przeszla reprezentacja zadania
oraz pamig¢ robocza.

Zwolennikiem pierwszej hipotezy sa Wim-
mer (1989, za: Putko, 2008) oraz Perner i Lang
(2000; Perner, 1998). Ich zdaniem dzieci wraz
z rozwojem teorii umystu zdobywaja zdolnosé
do samokontroli. Perner i Lang (2000) uwa-
zaja, ze odpowiedni poziom rozwoju teorii
umystu jest niezbedny do rozwoju kontroli
wykonawczej (executive control), ktoéra trak-
towana jest jako jeden ze sktadnikéw funkcji
zarzadzajacych.

Wedtug Russella (1998, 2002), zwolennika
drugiej hipotezy, potrzebny jest pewien poziom
rozwoju funkcji zarzadzajacych, by dziecko
moglo poprawnie rozwiazac testy falszywych
przekonan. Deficyt w zakresie funkcji zarza-
dzajacych prowadzi do deficytu w zakresie
teorii umystu. Moses (2001) okresla to zjawisko
mianem ,,emergencji”’(emergence account).
Takie stanowisko popiera rowniez Hughes
(1998). Wyniki badan przeprowadzonych przez
te autorke pokazuja, ze wyniki uzyskane przez
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dzieci w testach mierzacych funkcj¢ zarza-
dzajaca pozwalaja lepiej przewidzie¢ wyniki
tych dzieci w testach falszywych przekonan
uzyskiwanych rok pozniej, natomiast wyniki
uzyskane przez dzieci w testach falszywych
przekonan byty stabym predyktorem wynikow
uzyskanych rok pdzniej w testach mierzacych
funkcje zarzadzajace.

Moses (2001) obok koncepcji ,,emergen-
cji” wyroznia koncepcj¢ ,,ekspresji” (expres-
sion account), wedlug ktdérej mtodsze dzieci
nie potrafia wyrazié¢ posiadanej juz wiedzy
o umysle i mysleniu, poniewaz nie sa w stanie
powstrzymac si¢ od moéwienia o swojej wiedzy
czy o aktualnej sytuacji.

Wedlug kolejnej hipotezy dotyczacej relacji
miedzy funkcjami zarzadzajacymi a teorig umy-
shu, u podtoza obu tych zdolnosci lezy pewien
wspdlny czynnik. Wedlug réznych badaczy
(Hughes, 1998; Carlson i Moses, 2001) popraw-
ne rozwiazanie zadan fatszywych przekonan
wymaga osiagni¢cia kompetencji w takich
komponentach funkcji zarzadzajacych, jak
hamowanie, elastyczno$¢ poznawcza czy pa-
migcé robocza. Dzigki funkcjom zarzadzajacym
dziecko jest w stanie przezwycigzy¢ pozakon-
ceptualne, wykonawcze wymagania stawiane
przez zadania dotyczace teorii umystu (Putko,
2008). Badacze ci wskazuja, ze u dzieci dwu-,
trzyletnich teorie umystu i funkcje zarzadzajace
rozwijaja si¢ rownolegle, dziecko w tym samym
czasie zdobywa wiedzg o stanach mentalnych
i rozwija zdolno$¢ do kontroli wlasnego za-
chowania.

Flynn, O’Malley i Wood (2004) w bada-
niach z uzyciem metody mikrogenetycznej
testowali dwie pierwsze hipotezy dotyczace
zwigzku pomigdzy teorig umystu i hamowa-
niem. Wyniki badan pokazaty, ze wigkszos¢
dzieci jest w stanie rozwigzaé testy dotyczace
funkcji zarzadzajacych, zanim dobrze roz-
wigza testy fatszywych przekonan. Jednak
w wyniku analizy profiléw poszczegdlnych
dzieci wykazano, ze moze pojawi¢ si¢ takze
wzorzec odwrotny. Autorzy wyjasniaja, ze nie
istnieje jedna sekwencja rozwoju hamowania
i rozumienia fatlszywych przekonan. Badania
Flynn i wspotpracownikow (2004, 2007) zdaja
si¢ potwierdzaé¢ koncepcje emergencji, gdyz
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u wigkszosci dzieci poprawne rozwiazywanie
zadan dotyczacych funkcji zarzadzajacych
poprzedza poprawne rozwiazywanie testow
falszywych przekonan, jednak nie mozna osta-
tecznie rozstrzygnac poprawnosci tej hipotezy,
gdyz istniejg réwniez odwrotne wzorce.

Zwiazek pomiedzy poszczegolnymi kompo-
nentami funkcji zarzadzajacych a teorig umystu
przedstawia si¢ w odmienny sposob. Stwier-
dzono silng korelacjg teorii umystu z pamiecia
robocza (Davis i Pratt, 1995, za: Putko, 2008)
oraz hamowaniem (Putko, 2004; Skorska, 2004;
Bazak, 2009), nieco stabsza z elastyczno$cig
poznawcza (Skorska, 2004) i planowaniem'.
Komponenty funkcji zarzadzajacych w r6znym
stopniu wyjasniaja procent wariancji w zakresie
teorii umystu. Pamigc¢ robocza wyjasnia od 6%
do 8% wariancji rozumienia fatszywych prze-
konan (Davis i Pratt, 1995, za: Putko, 2008;
Keenan, Olson i Marini, 1998), a hamowanie
okoto 13% (Putko, 2004).

Cele badan

Celem prezentowanych badan jest ustalenie
zwiazku pomiedzy funkcjami zarzadzajacymi
idziecigca wiedza o umysle. Prezentowane ba-
dania mialy udzieli¢ odpowiedzi na nastgpujace
pytania badawcze. Po pierwsze, czy do zrozu-
mienia fatszywych przekonan konieczny jest
pewien poziom rozwoju funkcji zarzadzajacych
1 ktéry z komponentdw funkcji zarzadzajacych
mozna uznaé za najlepszy predyktor rozwoju
dziecigcej teorii umystu. Po drugie, czy dzigki
treningowi zwigzanemu z wykonywaniem
zadan dotyczacych teorii umystu mozliwe jest
polepszenie poziomu wykonania testow doty-
czacych funkcji zarzadzajacych. Po trzecie,
czy drogi dochodzenia do wiedzy o mysleniu
i umysle beda miaty charakter indywidualny

Tabela 1. Charakterystyka grup badanych

i czy $ciezki rozwoju dzieci o réznym poziomie
funkcji zarzadzajacych beda charakteryzowaé
si¢ pewnym specyficznym przebiegiem.

Osoby badane

Osobami badanymi byly dzieci w wieku po-
miedzy 3;9 a4;3 r. z. W tym wieku intensywnie
rozwijaja si¢ obie zmienne. Osoby badane po-
chodzily z krakowskich przedszkoli. W etapie
pierwszym w badaniach wziglo udziat 98 dzieci
($rednia wieku 48,58; SD 1,84;47 CH, 51 DZ),
sposrdd ktdrych do nastgpnych etapow badan
wybrano dwie grupy badane. Podziatu na grupy
dokonano na podstawie wynikdéw uzyskanych
przez dzieci w zadaniach mierzacych funkcje
zarzadzajace. Na podstawie $redniej wynikow
uzyskanej we wszystkich zadaniach (52,20)
i odchylenia standardowego (11,59) wyodrgb-
niono Grupe 1 (wyniki ponizej 1 SD — ponizej
40,61) oraz Grupg 2 (wyniki powyzej 1 SD
— powyzej 63,79) (acznie 31 dzieci). Tabela 1
przedstawia charakterystyke osob badanych
z Grupy 11 2.

Procedura badania

W badaniach zastosowano metod¢ mikrogene-
tyczna, ktora stuzy¢ ma opisaniu i wyjasnianiu
mechanizmdéw rozwoju danej zmiany. Metoda
mikrogenetyczna zaktada ciaglos¢ zachodza-
cych zmian badanego podmiotu, aktualnego
kontekstu oraz transformacji ich wzajemne;j
relacji. W tym podejsciu podkreslane sg row-
niez roznice intrapersonalne i interpersonalne
w rozwoju okreslonej funkcji (Rzechowska,
2004). Trzy podstawowe zatozenia, a zarazem
charakterystyki tego podejscia sa nastgpujace:
(1) okres obserwacji zmiany powinien rozpo-
czyna¢ si¢ w momencie zachodzenia szybkich
zmian w zakresie okreslonej sprawnosci i trwac

Liczebno$é Pleé¢ Srednia wieku SD wiek Wynik EF Min — Max
Grupa 1 15 7DZ, 8 CH 47,2 1,66 <40,61 3040
Grupa 2 16 8DZ,8 CH 49,875 0,72 > 63,79 65-80
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do momentu, gdy dziecko w petni opanuje okre-
$long umiejetnosc; (2) w tym czasie nalezy bar-
dzo czg¢sto dokonywac obserwacji w zaleznosci
od tempa zmian; (3) intensywna obserwacja
1 0szacowanie zachodzacej zmiany w kolejnych
probach powinny mie¢ charakter zar6wno ilos-
ciowy, jak i jakosciowy (Rzechowska, 2004;
Kowalska, 2007). Metoda ta dostarcza danych
na temat zmiany rozwojowej, ktora jest cha-
rakteryzowana na pigciu wymiarach: $ciezka
rozwoju, tempo, zakres i zrodto zmian, a takze
zroznicowanie, czyli interindywidualna zmien-
nos¢ (Siegler, 1996; Siegler, Svetina, 2002).
Po wytonieniu grup badanych nastgpowat
etap treningu w zakresie teorii umystu. W 10
spotkaniach, organizowanych co okoto 10 dni,
dziecku prezentowane byly rozne zadania mie-
rzace rozumienie stanow mentalnych réznych
0so0b. Po ostatnim spotkaniu sprawdzano po-
nownie poziom rozwoju funkcji zarzadzajacych.

Narzedzia badawcze

Do badania elastycznos$ci poznawczej uzyto
Testu Dzien/Noc Stroopa. Dzieciom pokazuje
si¢ dwa obrazki. Na jednym przedstawione jest
na jasnym tle stonce, a na drugim — na ciemnym
tle ksiezyc. W momencie gdy prezentujemy
obrazek ze stoncem, dziecko ma powiedzie¢
,,noc”, natomiast widzac obrazek z ksigzycem
— .dzien”. W zadaniu uzywa si¢ 16 obrazkow,
utozonych w losowej kolejnosci. Osoba badana
otrzymuje po 1 punkcie za kazda prawidtowa
odpowiedz.

Do pomiaru pamigci roboczej zastosowa-
no zadanie powtarzania cyfr. Badajacy podaje
cyfry z szybkoscig jednej cyfry na sekundg
i bezposrednio po prezentacji szeregu prosi
osob¢ badang o jego powtdrzenie. Szeregi
zawieraja od dwdch do czterech cyfr i sg poda-
wane w rosnacej kolejnosci. Na kazda dlugosé
szeregu przewidziane sa dwa rodzaje ciagdw
cyfr. Za kazdy poprawnie odtworzony szereg
cyfr dziecko otrzymuje 2 punkty, co daje w su-
mie 12 punktdw.

Zadanie mierzace komponent planowanie
polegato na wyréznieniu przez dziecko eta-
poéw dobrze znanej czynnosci. Instrukcja dla
tego zadania brzmi: ,,Powiedz mi, co po kolei
robisz, jak myjesz zgby”. Dziecko otrzymuje
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po 1 punkcie za kazda poprawnie wymieniong
czynnos¢, przewidziang przez eksperymentato-
ra w skrypcie ,,mycie zebow”.

Do badania umiej¢tnosci hamowania uzyto
dwoéch testow. Pierwszy — werbalny (HW),
w formie popularnej zabawy ,,Simon Says”,
oraz drugi — niewerbalny oparty na zadaniu
Swiatet Lurii (Luria lights task; Luria, 1967).
W zadaniu ,,Simon Says” prosimy dziecko,
by stangto naprzeciwko eksperymentatora,
i podajemy instrukcj¢: ,,A teraz zabawimy
si¢ tak. Jak ja powiem: «Kasia/Krzy§ mowi:
dotknij nosa», to ty dotknij nosa (osoba bada-
jaca pokazuje gest dotykania nosa). Ale jezeli
powiem: «Marta/Marek mowi: dotknij nosa»,
to ty nie dotykaj nosa (osoba badajaca pokazuje
gest dotykania nosa)”. Seria eksperymentalna,
poprzedzona krotka serig probna, sktada si¢
z dziesigciu polecen — pigciu, ktore dziecko
ma powtorzy¢, 1 pigciu, ktorych dziecko ma
nie powtarza¢. Polecenia utozone sa losowo.
Za kazda odpowiednia do polecenia reakcje
dziecko otrzymuje 1 punkt. Drugie zadanie
to komputerowa wersja zadania $wiatet Lurii,
ktore zostato opracowane na podstawie za-
dania wykorzystywanego w badaniach Flynn
(Flynn i in., 2004). Prosimy dziecko, by naci-
skato wskazany przycisk, w momencie gdy na
ekranie komputera pojawi si¢ okno w kolorze
niebieskim, i by nie naciskato tego przycisku
w momencie zmiany koloru okna na zétty. Po
serii probnej nastgpuje seria eksperymentalna,
ktéra sktada si¢ z 20 niebieskich i 20 zottych
okien, utozonych losowo i zmieniajacych si¢
co 3 sekundy. Dziecko dostaje punkt za kazda
poprawnie wykonana reakcje¢ i za odpowiednie
powstrzymanie si¢ od reakcji, w sumie od 0 do
40 punktdw.

Do badania teorii umystu zastosowano trzy
testy. Dla kazdego testu opracowano rozne
wersje na kazde z dziesigciu spotkan. Test
Niespodziewanej Zmiany (TNZ) zastosowano
w dwoch wersjach: klasycznej, przedmioto-
wej, opartej na procedurze niespodziewanej
zmiany polozenia jakiego$ przedmiotu (Wim-
mer i Perner, 1983 za: Bialecka-Pikul, 2002),
oraz spolecznej, opartej na zmianie zachowania
bohatera historyjki. Prezentowane dziecku
historyjki w obu wersjach ilustrowane sg obraz-
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kami lub inscenizowane za pomocg kukietek
przez eksperymentatora. Wersja przedmioto-
wa zostata opisana w licznych publikacjach,
m.in. Biatecka-Pikul (2002) czy Putko (2008).
W wersji spotecznej opowiadamy dziecku hi-
storyjki, np.: ,,Krzy$ i Bartek rysowali razem
w pokoju. Krzy$ musiat na chwile wyjs¢, ale
powiedziat do Bartka, ze jak wrdci, chcialby
dalej rysowaé. Gdy Bartek byt sam, znudzito
mu si¢ rysowanie, wziat gitare i zaczal na niej
gra¢”. W tym momencie osoba badajaca zadaje
dziecku nastgpujace pytania: (1) Czy Krzys
wie, ze Bartek gra teraz na gitarze? (pytanie
o ,,wiedzg”) (2) Co Krzy$ sobie teraz mysli?
Czy mysli, ze Bartek teraz rysuje, czy tez mysli,
ze Bartek gra na gitarze? (pytanie ,,mysli”) (3)
Kiedy Krzy$ wrdci i zobaczy, ze Bartek gra na
gitarze, to czy Krzy$ bedzie zdziwiony, czy
nie bedzie zdziwiony? (pytanie ,,zdziwiony™)
(Putko, 2004).

Test Zwodniczego Pudelka (TZP) (Prener,
Leekman i Wimmer, 1987, za: Bialecka-Pikul,
2002) nalezy do klasycznych testow fatszywych
przekonan. W badaniu zastosowano dwie wer-
sje tego zadania — werbalng oraz niewerbalna.
W wersji niewerbalnej po pokazaniu pudetka,
zapytaniu o jego zawartos$¢ oraz pokazaniu jej
zwodniczej zawartosci (np. kredki w pudetku
po czekoladzie) prosimy dziecko, by wskazato
sposrdd trzech obrazkow ten, ktdry przedstawia
to, co inne dziecko, ktére tutaj pdzniej przyjdzie
i zobaczy takie zamkniete pudetko, pomysli, ze
jest w srodku? W wersji werbalnej zadajemy
pytanie bez uzycia obrazkdw.

Do badania teorii umyshi mozna zastosowac
réwniez Test Metafor, opracowany przez Mar-
te Biatecka-Pikul (2002). Zadaniem dziecka jest
dostrzezenie metafory, ktora ,,stworzyla sobie
laleczka”, zadajaca w tescie dziecku pytania.
Laleczka zadaje dziecku dziwne pytania na
temat rzeczywistosci — obrazkow przedstawia-
jacych temat i no$nik metafory (Biatecka-Pikul,
2002). Zadaniem osoby badanej jest wyjasnie-
nie, dlaczego laleczka mogta zadac takie pyta-
nie. Test uzyty w badaniach wlasnych sktada si¢
z 10 metafor opracowanych na podstawie zadan
z Testu Metafor, prezentowanych pojedynczo,
na kazdym spotkaniu.

WYNIKI
Ilosciowa analiza wynikéw

W pierwszym etapie osoby badane rozwigzywaly
zadania dotyczace 4 komponentow funkcji za-
rzadzajacej (EF1), nastgpnie w 10 spotkaniach
rozwiazywaly zadania mierzace teori¢ umystu
(DTUL, ..., DTU10), po ktérych powtorzono
pomiar funkcji zarzadzajacych (EF2).

W badaniach zaobserwowano réznice w po-
ziomie wykonania zadan mierzacych teori¢ umy-
shu w poszczegdlnych probach oraz w zakresie
zadan mierzacych funkcje zarzadzajace na
poczatku i na koncu badania pomigdzy Grupa
1 i Grupa 2. Grupy roznily si¢ poziomem wy-
konania zadan dotyczacych teorii umystu we
wszystkich spotkaniach (m.in. DTU1 : t= -3,26;
p<0,003; DTU10 : t=-3,80; p <0,00) oprécz

Tabela 2. Roznice poziomu wykonania zadan EF2 pomigdzy Grupa 112

Srednia Srednia ¢ p

Grupa 1 Grupa 2
HW 2 6,07 8,875 -5,80 0,00
HNW 2 24,53 34,50 —7,64 0,00
Elastycznosé¢ 2 9,53 15,44 -9,56 0,00
Pamig¢¢ Robocza 2 7,20 10,50 4,75 0,00
Planowanie 2 3,47 4,56 -3,12 0,004
EF suma 2 50,80 73,875 -9,375 0,00
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Tabela 3. Korelacje wynikow zadan mierzacych komponenty EF1 oraz DTU1 i DTU10

Magdalena Kosno

EF1 IC1 Pamigé robocza 1 Elastyczno$¢ 1 Planowanie 1 EF1
DTU1 0,49% 0,32n.t. 0,49% 0,44* 0,50*
DTU10 0,585%* 0,43* 0,505%* 0,54* 0,58**
EF2 1C2 Pamig¢ robocza 2 Elastycznosc2 Planowanie 2 EF 2
DTU1 0,67** 0,405* 0,59** 0,37* 0,64**
DTU10 0,77%* 0,54%* 0,64%* 0,48%* 0,74%*

*p <0,02; **p <0,001; n.t. — na poziomie trendu (0,77)

drugiego (DTU2). Grupa 1 osiagata nizsze
wyniki w zakresie teorii umyshu niz Grupa 2.

W poziomie wykonania poszczegdlnych za-
dan mierzacych funkcje zarzadzajace zaobser-
wowano réznice pomi¢dzy grupami badanymi,
ktére prezentuje tabela 2.

Wykazano zwiazek pomig¢dzy poziomem
funkcji zarzadzajacej a dziecigca teorig umy-
stu. Korelacja DTU w poszczegolnych spot-
kaniach i EF wahata si¢ od 0,22 (DTU1-EF1;
p < 0,004) do 0,75 (DTU9-EF2, p < 0,00).
Nieistotne statystycznie okazaty si¢ korelacje
z zadaniami teorii umyshu w spotkaniu drugim
(DTU2) i funkcjami zarzadzajacymi (EF1
i EF2). Korelacje wynikow zadan mierzacych
teori¢ umystu w spotkaniu 1 i 10 oraz poszcze-
g6lnych komponentow funkcji zarzadzajacych
prezentuje tabela 3.

Wykorzystujac analizg regresji wiclorakiej
sprawdzano, ktéry z komponentéw funkcji
zarzadzajacych w najwigkszym stopniu wy-
jasnia wariancj¢ w zakresie teorii umystu
(DTU1, DTU 10, DTUI10 suma). W modelu
umieszczono 4 komponenty: hamowanie (suma
wynikéw zadania werbalnego i niewerbalnego),
pamig¢ robocza, planowanie oraz elastycznos¢
poznawcza. Analiza regresji dla wynikéw
zsumowanych teorii umystu (DTU10 suma)
wykazata istotno$¢ modelu (B dla wyrazu
wolnego = 27, 22; p < 0,0004; R wielorakie
=0,77; R*skorygowane = 0,52; F(4,26) =9,23;
p <0,00008). Wykorzystujac postgpujaca ana-
lize wariancji zaobserwowano, ze hamowanie
wyjasnia najwigkszy procent wariancji zmien-
nej zaleznej — R wynosi 0,74 (R? skorygowane
=0,54), F =35,7; p < 0,00 (blad st. estymacji
6,67). DlaDTU1 i DTU10 model byt na granicy
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istotnos$ci statystycznej (DTU1: B dla wyra-
zu wolnego 2,90; p < 0,059; F(4,26) = 2,39;
p<0,076; DTU 10: B dla wyrazu wolnego 2,95;
p<0,057; F(4,26)=3,57; p<0,019). W poste-
pujacej analizie wariancji dla DTU1 i DTU10
zaobserwowano istotno$¢ czynnika hamowanie,
jako predyktora wariancji teorii umystu.

Poréwnujac $rednie wynikow uzyskanych
przez osoby badane w poczatkowym (EF1)
i koncowym (EF2) pomiarze funkcji zarzadza-
jacych, widzimy, Ze srednia wynikdw pomiaru
drugiego jest istotnie wyzsza niz $rednia wyni-
kéw pomiaru pierwszego. Polepszenie poziomu
wykonania w zakresie funkcji zarzadzajacych
byto widoczne w Grupie 1 i Grupie 2. Jak
mozna zauwazy¢ na wykresie 1, prezentujacym
wyniki, w Grupie 1 wzrost poziomu wykonania
zadan byt znacznie wigkszy od wzrostu pozio-
mu wykonania zadan w Grupie 2.

JakoS$ciowa analiza wynikow metody
mikrogenetycznej

Dla kazdego dziecka opracowano indywidualny
profil rozwoju. Dokonano analizy $ciezek roz-
wojowych dzieci w poszczegdlnych grupach.
Przyktadowe Sciezki rozwojowe dzieci z Grupy
1 i 2 zaprezentowane zostaty w Aneksie.

Wsrod zaprezentowanych $ciezek roz-
wojowych nie bylo dwoéch takich samych,
jednak analizujac ich przebieg (pojawiajace
si¢ momenty wzrostu, ustabilizowania i spad-
ku), mozna byto wyodrgbni¢ pewne tendencje
roZwojowe.

W Grupie 1 wyodrebni¢ mozna 2 tenden-
cje: (1) Wzrost—stabilizacja—wzrost (u 73%
dzieci) — dzieci zdobywaja pewien poziom
rozwiazywania zadan dotyczacych DTU, na-
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Wykres 2. Przyktadowa $ciezka rozwoju DTU dziecka z Grupy 1: $ciezka wzrost—stabilizacja—wzrost

stepnie stabilizuje si¢ on na danym poziomie
i wzrasta dalej; rzadko pojawiaja si¢ spadki.
(2) Wzrost-spadek—wzrost — naprzemienny
wzrost i spadek poziomu wykonania zadan
DTU (20%). U jednego dziecka zaobserwowa-
no silng tendencj¢ wzrostowa (7%).

W Grupie 2 $ciezki rozwojowe byly bardziej
zroznicowane, udato si¢ wyodrgbnié 3 ten-
dencje: (1) Silny wzrost poziomu wykonania,
nieliczne i male spadki oraz krotkie okresy
ustabilizowania (50% dzieci). (2) Wzrost po-
ziomu wykonania z dtugimi okresami ustabili-
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zowania, brak spadkow (12,5%). (3) Niewielki
wzrost poziomu wykonania zadan z krotkimi
okresami ustabilizowania oraz spadkami (25%).
Sciezek dwojga dzieci nie udato si¢ przyporzad-
kowa¢ do zadnej z tendencji (12,5%).
Analizujac tempo zmian, mozna wyzna-
czy¢ moment, w ktérym dziecko zaczyna
systematycznie uzywaé pewnej strategii do
rozwiazywania zadan. W Grupie 1 i 2 zaobser-
wowaé mozna poprawe wykonania zadan po 5
spotkaniu. Od tego momentu poziom wykona-
nia zadan nie byt nizszy niz 45% w Grupie 1
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Wykres 3. Przyktadowa $ciezka rozwoju DTU dziecka z Grupy 1: $ciezka wzrost—spadek—wzrost

Wykres 4. Przyktadowa $ciezka rozwojowa dziecka z Grupy 2: $ciezka wzrost poziomu wykonania
z dtugimi okresami ustabilizowania

Wykres 5. Przykladowa $ciezka rozwojowa dziecka z Grupy 2: Sciezka silny wzrost
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Wykres 6. Przyktadowa $ciezka rozwoju DTU dziecka z Grupy 2: $ciezka niewielki wzrost

1 65% w Grupie 2. W Grupie 1 $redni poziom
wykonania zadan w pierwszej potowie (DTU
1-5) wynidst 35,6%, a w drugiej (DTU 6-10)
—52,8%. W Grupie 2 $redni poziom wykona-
nia zadan w pierwszej potowie wynidst 48%,
a w drugiej — 72,9%.

W celu okre$lenia zakresu zmian poréw-
nano poziom wykonania poszczegdlnych
zadan mierzacych dziecigca teoria umystu
w pierwszej i drugiej polowie treningu. Wyniki
zamieszczone sa w tabeli 4.

We wszystkich rodzajach zadan zastoso-
wanych do pomiaru teorii umyshu zaobserwo-
wano wzrost poziomu wykonania, zaréwno
w Grupie 1, jak i 2. Najwigkszy wzrost zaob-
serwowano w Tescie Metafor, jednak $rednia
wynikdéw uzyskanych przez dzieci w tym za-
daniu jest najnizsza sposréd wszystkich innych
zadan. Test ten byt dla dzieci najtrudniejszym
zadaniem (w ostatnim spotkaniu rozwiazato
2o 31,25% dzieci w Grupie 2 i zadne z dzieci
z Grupy 1).

Zrédto zmian dotyczy czynnikow, ktore
wywotuja uruchomienie zmiany w analizowa-
nym procesie. W wyniku treningu oraz wraz
z wiekiem wzrasta poziom wykonania zadan
w zakresie teorii umystu. Liczba poprawnie
wykonanych zadan byta réwniez zwigzana
z przynalezno$cia danego dziecka do grupy
o wysokim lub niskim poziomie rozwoju funk-
cji zarzadzajacych.

Zréznicowanie rozwoju okresla si¢ na pod-
stawie obserwowanych intra- i interindywi-
dualnych réznic pomiedzy dzie¢mi. Rozwdj
w zakresie teorii umystu jest silnie zindywidu-
alizowany. Wsrdd wykreslonych $ciezek roz-
woju nie byto dwodch takich samych. Rowniez
w zakresie stosowanych strategii mozna byto
zaobserwowac duza chwiejnos¢ i indywidualng
zmienno$¢. U dzieci o niskim poziomie roz-
woju funkcji zarzadzajacych wzrost przebiegu
rozwoju byt wolniejszy i nie tak znaczny, jak
u dzieci o wysokim poziomie rozwoju funkcji
zarzadzajacych. Duza zmienno$¢ pomigdzy

Tabela 4. Poziom wykonania zadan w pierwszej i drugiej polowie treningu

Srednia Srednia SD SD
1-5 6-10 1-5 6-10 t p
TNZ 9,55 11,58 2,73 2,22 6,80 0,0000
TZP 8,94 12,52 1,57 1,98 8,93 0,0000
Metafory 0,52 4,35 0,89 3,76 6,13 0,000001
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dzie¢mi pozwala wnioskowac, ze w okresie
pomigdzy 3 a 4 rokiem Zzycia nastgpuje inten-
sywny rozwdj dziecigcej teorii umystu.

DYSKUSJA WYNIKOW

Celem badan bylo zaobserwowanie zwiazku
pomiedzy funkcjami zarzadzajacymi a dzie-
cigeg teorig umystu u dzieci na przetomie 3 1 4
roku zycia. Na okres ten przypada intensywny
rozwdj badanych zmiennych (Hughes, Graham
i Grayson, 2004; Bartsch i Wellman, 1995).

W badaniach wykazano silny zwiazek pomig-
dzy poziomem rozwoju funkcji zarzadzajacych
a poziomem rozwoju teorii umystu. Dzieci o ni-
skim poziomie rozwoju EF (Grupa 1) wykazywa-
Iy réwniez niski poziom rozwoju teorii umystu.
Dzieci o wysokim poziomie rozwoju EF (Grupa
2) wykazywaly wysoki poziom rozwoju teorii
umyshu. Uzyskane wyniki sa zgodne z wynikami
wczesniejszych badan w tym zakresie (Carlson
i Moses, 2001; Hughes, 1998; Perner, 1998;
Moses, 2001; Perner i Lang, 2002; Skorska,
2004; Putko, 2004, 2008; Russell, 1998, 2002).
Zaobserwowa¢ mozna byto silniejsze korelacje
pomigdzy koncowym pomiarem EF i DTU oraz
poczatkowym pomiarem EF i DTU. Wzrost sity
zwigzku pomigdzy funkcjami zarzadzajacymi
a teorig umystu zaobserwowano réwniez w in-
nych badaniach (Schneider, Lockl i Fernandez,
2005; Carlson, Mandell i Williams, 2004).

W analizach korelacyjnych zaobserwowano
silny zwiazek pomigdzy hamowaniem oraz te-
orig umystu. Wspodtczynnik korelacji wahat si¢
0d 0,49 do 0,77. Wspdtczynnik ten byt wyzszy
w koncowych pomiarach teorii umystu (DTU
10) oraz w drugim pomiarze funkcji zarzadza-
jacych. Korelacja byta rowniez silniejsza dla
wersji niewerbalnej zadania mierzacego ten
komponent. Hamowanie okazalo si¢ istotnym
predyktorem wariancji w zakresie teorii umy-
stu. Czynnik ten wyjasniat od 24% (DTU1) do
34% (DTU 10) wariancji zmiennej zaleznej.
Na istotng rol¢ tego czynnika wskazywali
m.in. Hughes (1998), Flynn (Flynn i in., 2004;
Flynn, 2007), Putko (2004, 2008). Wedtug
Hughes (1998), aby poprawnie rozwigzac
zadania dotyczace teorii umystu, dziecko musi
przezwycigzy¢ wtasng perspektywe i udzieli¢
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odpowiedzi nie wedlug narzucajacej si¢ reak-
cji, zgodnej z aktualng sytuacja, lecz powinno
odwola¢ si¢ do sytuacji przeszle;.

Wyniki uzyskane w drugim pomiarze
funkcji zarzadzajacych byly wyzsze niz wyniki
uzyskane w pomiarze poczatkowym. Wzrost
poziomu wykonania zadan widoczny byt za-
rowno w Grupie 1, jak i Grupie 2. W grupie
dzieci o niskim poziomie rozwoju funkcji
zarzadzajacych wzrost ten byl jednak duzo
wigkszy niz w grupie dzieci o wysokim pozio-
mie rozwoju funkcji zarzadzajacych. Roznica
ta moze wiazac si¢ z wiekiem o0sob badanych.
W Grupie 1 znajdowatly si¢ dzieci istotnie
mtodsze niz dzieci w Grupie 2 (t = -5, 90;
p < 0,00002). Dzieci z ostatniej grupy bardzo
dobrze poradzity sobie z zadaniami dotycza-
cymi funkcji zarzadzajacych juz w pierwszym
pomiarze (1 SD powyzej $redniej wynikdw).
Wzrost poziomu wykonania zadan mierzacych
funkcje zarzadzajace moze by¢ rowniez zwia-
zany z treningiem w zakresie teorii umystu
(Hughes, 1998; Carlson i Moses, 2001).

Wykreslone dla kazdego dziecka $ciezki
indywidualnego rozwoju wskazuja na zréznico-
wanie przebiegu nabywania wiedzy w zakresie
teorii umystu. Wsrdd 31 sciezek nie byto dwoch
takich samych drég nabywania umiej¢tnosci
w zakresie rozumienia stanéw mentalnych
innych oséb. Zindywidualizowany przebieg
rozwigzywania zadan wskazuje, ze — poza
probami ustalenia ogoélnych prawidtowosci
rozwojowych — nalezy zwrdci¢ uwagg na in-
dywidualng droge kazdego dziecka w osiaganiu
poszczegolnych zdolnosci rozwojowych.

Analizujac $ciezki rozwojowe dzieci 0 wyso-
kim 1 niskim poziomie rozwoju funkcji zarza-
dzajacych, zauwazy¢ mozna istotne roznice.
U dzieci o niskim poziomie rozwoju EF zaob-
serwowac¢ mozna duzsze okresy ustabilizowa-
nia si¢ poziomu wykonania zadan mierzacych
teorie umystu. Dzieci te potrzebuja wigcej prob,
by wprowadzi¢ nowa strategi¢ dziatania. Jak
pokazuja inne badania z zastosowaniem me-
tody mikrogenetycznej (Chen i Siegler, 2000),
zmiany w zakresie poszczegdlnych zdolnosci
rozwojowych majg posta¢ zmieniajacych si¢
proporcji stosowania adekwatnych i poprzed-
nich nieskutecznych strategii rozwiazywania
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zadan. Rowniez w prezentowanych badaniach
mozna zauwazy¢ ,.,chwiejno$¢” w stosowaniu
nowej adekwatnej strategii, ktora poprzedza
przejscie do stabilnego postugiwania si¢ nig
(Rzechowska, 2004; Kowalska, 2007).

Analiza $ciezek indywidualnego rozwoju
oraz ich tempa i zakresu wskazuje na indywi-
dualng zmiennos$¢ w zakresie przebiegu rozwoju
dziecigcej teorii umystu u dzieci migdzy 3 a 4
rokiem zycia. Istotne réznice obserwowane byty
w przebiegu rozwoju dzieci o niskim i wyso-
kim poziomie rozwoju funkcji zarzadzajacych.
U potowy dzieci o wysokim poziomie rozwoju
funkcji zarzadzajacych wzrost poziomu wykona-
nia zadan w zakresie teorii umystu jest znaczny
i nastgpuje szybko. Wzrost poziomu wykonania
zadan u dzieci o niskim poziomie rozwoju funk-
cji zarzadzajacych nastgpuje wolniej i nie jest tak
wysoki. Widoczne sa dtuzsze fazy utrwalania
danego poziomu wykonania.

Uzyskane wyniki badan, dotyczace zwiaz-
ku EF i DTU, przemawiaja za stanowiskiem
»emergencji”, wedhug ktorego rozwoj funkcji
zarzadzajacych jest warunkiem wstgpnym roz-
woju teorii umystu. Wykazano silny zwigzek
pomigdzy funkcjami zarzadzajacymi a teoriami

PRZYPISY

umystu. Dzieci o niskim poziomie rozwoju
funkcji zarzadzajacych osiagaja istotnie nizsze
wyniki w zadaniach mierzacych teori¢ umy-
shu niz dzieci o wysokim poziomie rozwoju.
Szczegdlnie silnie korelowaly ze soba wyniki
osiagnigte w zadaniach mierzacych hamowanie
iteori¢ umyshu. Zastosowanie metody mikroge-
netycznej pozwolito wykazac, ze w zaleznoS$ci
od poziomu rozwoju funkcji zarzadzajacych
odmienny jest sposob nabywania wiedzy. Dzie-
ci o niskim poziomie funkcji zarzadzajacych
potrzebuja wigcej czasu na osiagnigcie wWyso-
kich wynikéw w zadaniach mierzacych teorie
umystu w poréwnaniu z dzie¢mi o wysokim po-
ziomie rozwoju funkcji zarzadzajacych. Dzieci
z Grupy1 przez dtuzszy okres utrwalaja pewna
strategi¢ rozwiazywania zadan. Wzrost pozio-
mu wykonania zadan mierzacych teori¢ umystu
jest wolniejszy w Grupie 1 inie tak znaczny, jak
u dzieci w Grupie 2. Badania te nie rozstrzygaja,
jaki jest charakter relacji EF i DTU, warto wigc
podjac kolejne badania wyjasniajace t¢ kwestig.
Pamigtac jednak nalezy o duzej intra- i interin-
dywidulanej zmiennosci w rozwoju funkcji
zarzadzajacych i teorii umyshu.

! Wykazano, ze planowanie jest istotnym predyktorem rozumienia fatszywych przekonan u dzieci z za-
burzeniami rozwoju, np. z autyzmem (Tager-Flusberg i Joseph, 2005).
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O odkrywaniu funkcji reklamy przez dziecko.
Rozwdj rozumienia perswazyjnosci i1 realizmu reklamy

STRESZCZENIE

Pomiedzy Srednim i poznym dziecinstwem
nastepuje ewolucja w postrzeganiu reklamy.
Najistotniejsza zmiana dotyczy odkrycia per-
swazyjnosci tej formy komunikacji. Spojrzenie
na reklame jako jeden z gatunkow przekazu
audiowizualnego pozwala zastosowac wiedze
o specyfice rozumienia mediow przez dzieci
do pelniejszego opisania toczqcych sie w tym
okresie procesow. Podjete badania stuzq odpo-
wiedzi na pytanie, czy odkryciu perswazyjnej
Sfunkcji reklamy towarzyszq zmiany w ocenie
jej realizmu; ocenie, ktéra jest podstawq
tworzenia schematu gatunku kazdego rodzaju
przekazu medialnego. W podjetych badaniach
ze 165 dzieci z pieciu grup wiekowych od 4 do
8 roku zycia rozmawiano indywidualnie o funk-
cjach reklamy oraz postrzeganym realizmie
prezentowanych w nich informacji. Wykazano,
ze w badanym okresie zmienia sie dzieciecy
obraz komunikatu reklamowego, ktorego ocena
realizmu Iqczy sie z odkryciem perswazyjnej
funkcji reklamy. Zmiana przebiega od postrze-
gania reklamy na podobienstwo filmow i bajek,
ktore bawiqc, uczq, w kierunku postrzegania
reklamy jako komunikatu perswazyjnego pre-
zentujqcego realne obiekty w kontekscie mato
wiarygodnych informacji.

Stowa kluczowe: reklama, dziecko, perswazja,
rozumienie, schematy gatunkéw medialnych,
postrzeganie realizmu
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Reklama z uwagi na swe wiasciwosci 1 spo-
sob wkomponowania w przekaz telewizyjny
odpowiada gustom i mozliwosciom poznaw-
czym miodego widza. Jest przekazem krotkim,
o wyraznych cechach formalnych, prezentuje
znane obiekty i powtarza si¢ wielokrotnie
w ciagu dnia. Juz w pierwszym i drugim roku
zycia dzieci chgtnie ogladaja reklamy, prote-
stuja z chwilg ich wylaczenia (Lemish, 1987;
Valkenburg, 2004). Jednak wéwczas nie rozu-
miejg istoty i funkcji tej formy przekazu. Dla
zrozumienia reklamy kluczowe jest rozwinigcie
kompetencji reklamowej (advertising literacy
—Young, 1990), ktorej podstawa jest wyrdznie-
nie reklamy sposrdd réznych gatunkow prze-
kazdw oraz zrozumienie funkcji perswazyjnej
reklamy. Punktem wyjscia jest wyodrgbnienie
przekazu reklamowego wsrod innych przeka-
zow. Umiejetnos¢ identyfikacji, to jest wska-
zania bez werbalizacji, reklamy w dluzszym
audiowizualnym nagraniu ujawniaja dzieci
w czwartym roku zycia (Bijmolt, Claassen,
Brus, 1998; Butter, Popovich, Stockhouse,
Garner, 1981; Gunter, Furnham, 1998). Po-
prawna werbalizacja, polegajaca na wskazaniu
istotnych cech wyrdzniajacych reklame, jest
zadaniem trudniejszym, z ktérym radza sobie
nieco starsze, pigcioletnie i szescioletnie dzieci
(Butter i in., 1981). Podstawowym zadaniem
jest jednak dostrzezenie odmiennosci funk-
cjonalnej przekazu reklamowego w stosunku
do innych form przekazu medialnego. Rola tej
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umieje¢tnosci jest wyjatkowa takze dlatego, ze
wlasnie wokot tej kompetencji koncentruje si¢
dyskusja na temat regulacji prawnych ogra-
niczajacych mozliwo$¢ kierowania przekazu
reklamowego do dzieci (patrz: Gunter, Oates,
Blades, 2005).

Wiedza o reklamie — rozumienie funkeji
reklamy

Zdolnos¢ do przypisywania funkcji réznym
typom przekazow telewizyjnych pojawia si¢
w wieku przedszkolnym (Blosser, Roberts,
1985). W tym okresie dzieci potrafig adekwat-
nie wskaza¢ dominujacy i charakterystyczny
dla wiadomosci telewizyjnych cel informa-
cyjny. Przypisywanie funkcji reklamie moze
by¢ trudniejsze z uwagi na wyjatkowos¢
reklamy jako $rodka komunikacji. Badania
postrzegania funkcji reklamy przez dzieci
koncentrowaty si¢ dotad glownie na odkry-
waniu jej ekonomicznej roli (przeglad badan:
Gunter, Oates, Blades, 2005; Kotodziejczyk,
2009). Wyniki badan zmierzajacych do okre-
$lenia momentu rozwojowego, od ktorego
dzieci rozumieja perswazyjnos¢ reklamy, sg
bardzo zréznicowane. Rodzaj uzyskiwanych
rezultatéw wydaje si¢ zaleze¢ gldwnie od
sposobu opisywania przejawOw rozumienia
przez dziecko funkcji perswazyjnej i zwiaza-
nego z tym sposobu badania. Cz¢$¢ badaczy
uwaza, ze o dostrzeganiu funkcji perswazyj-
nej mozna mowic¢ juz wowczas, gdy dziecko
widzi zwiazek pomigdzy reklama produktu
i kupowaniem go w sklepie, co wyraza beha-
wioralnie wskazaniem obrazka prezentujacego
kupowanie reklamowanego produktu. W kilku
badaniach pokazywano, ze zwiazek ten widzi
wiele dzieci cztero- i pigcioletnich (Donohue,
Henke, Donohue, 1980; McAlister, Cornwell,
2009), ale wigkszos¢ uwaza, ze zdolnos¢ ta
rozwija si¢ okoto szostych urodzin (Kunkel,
1988; Macklin, 1985, 1987). Gdy badacze
oczekiwali, ze o rozumieniu perswazyjnej
funkcji $wiadczy¢ bedzie stosowna werbaliza-
cja, np. stwierdzenie, ze reklama jest po to, by
kupowac to, co pokazuje, to taki poziom umie-
jetnosci odnotowywano u dzieci o$mioletnich
(Robertson, Rossiter, 1974; Oates, Blades,
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Gunter, 2002; Chan, McNeal, 2004). Kiedy
przyjmowano, ze 0 rozumieniu perswazyjnej
funkcji $wiadczy dopiero spontaniczne stwier-
dzenie, ze reklama namawia do zakupow, to
taki poziom umiejetnosci prezentowaty dzieci
dziesigcioletnie i starsze (Bjurstrom, 1994;
Oates, Blades, Gunter, Don, 2003). Zastana-
wiajac si¢ nad pewnymi wnioskami, mozliwy-
mi do sformutowania na podstawie tych badan,
Dale Kunkel ze wspdlpracownikami (2004)
w raporcie dla Amerykanskiego Towarzystwa
Psychologicznego (APA) uznal, ze dotychcza-
sowy stan badan pozwala stwierdzi¢, ze przed
7 rokiem zycia dzieci w niewielkim stopniu
rozpoznajg perswazyjny cel reklamy. Wniosek
ten jednak budzi kontrowersje (McAlister,
Cornwell, 2009).

Badania nad rozumieniem reklamy rzadko
dotyczyty dostrzegania innych jej funkcji.
Przygladano si¢ rozumieniu informacyjnej
funkcji reklamy, sugerujac, ze rozwija si¢ ona
prawdopodobnie niezaleznie i jest zapewne czy-
telna dla dzieci wcze$niej niz rola ekonomiczna
(Chan, McNeal, 2004; Macklin, 1987; Oates
i in., 2002). Pokazywano rowniez, ze zanim
dziecko rozumie perswazyjna rol¢ reklamy,
w wieku przedszkolnym, przypisuje reklamie
funkcj¢ rozrywkowa (Chan, McNeal, 2004;
Oates i in., 2002; Young, 1990) oraz wiaze
jej obecnos¢ w telewizji ze specyfika procesu
produkcji, méwiac, ze reklama daje widzom
1 wystepujacym okazj¢ do zrobienia przerwy
w ogladaniu (Chan, McNeal, 2004; Oates i in.,
2003). W badaniach nad rozumieniem przez
dzieci reklamy pokazano (Oates i in., 2003;
Owen, Auty, Lewis, Berridge, 2007), ze dzieci
dostrzegaja rézne funkcje reklamy, starsze
dzieci wskazuja na coraz to nowe jej role, nie
zawsze rezygnujac z tych, ktore podawaty
dzieci mtodsze. W badaniach nie prowadzono
jednak analiz zaleznosci pomiedzy poszcze-
gblnymi przypisywanymi reklamie funkcjami,
nie badano, czy dziecko w podobnym czasie
zaczyna przypisywac reklamie rozne funkcje,
czy moze obraz roli reklamy w tym okresie
zmienia si¢ 1 dominacja jednego spojrzenia
ustgpuje innemu obrazowi. Nie stwierdzono,
czy w tym zakresie zaobserwowano jakis§ wy-
razny trend rozwojowy.
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Rozwoj zdolnosci do oceny realizmu gatun-
kow medialnych

Warto przyjrze¢ si¢ reklamie réwniez jako
specyficznemu gatunkowi przekazu audiowizu-
alnego. Dla zrozumienia istoty gatunku, jakim
jest reklama, najwazniejsze jest odkrycie jej
funkcji, a nie specyficznego zestawu cech formy
i tresci, jak w przypadku innych gatunkéw, np.
bajek dla dzieci (animacja i bajkowa tresc).
Z tej perspektywy jest to szczegolny gatunek
przekazu audiowizualnego. Reklama jest prze-
kazem o charakterze rozrywkowym, ktory silnie
angazujac uwage¢ mtodego widza, dostarcza
informacji na temat produktow i ustug, ale ma
charakter promocyjny i stosuje w tym celu wi-
zualne i werbalne techniki retoryczne (Webley,
Burgoyne, Lea, Young, 2001).

Marguerite Fitch, Aletha C. Huston i John
C. Wright (1993), podsumowujac niemal 15
lat prowadzonych przez zespo6t badan nad ro-
zumieniem medidw przez dzieci, stwierdzili,
ze w odczytaniu przekazu medialnego dzieci
wykorzystuja swoja wiedzg o jezyku mediow
(powiazania struktury formalnej i tresci). Do-
wodza, ze dynamiczny rozwo6j kompetencji
odbiorczych u dzieci w okresie §redniego i poz-
nego dziecinstwa nastegpuje dzigki stopniowemu
tworzeniu i rozwijaniu schematow gatunkow
programow audiowizualnych. Schematy te sg
niezwykle uzyteczne, gdyz sa sposobem, dzigki
ktéremu widzowie organizuja $wiat telewizji,
przewiduja, do kogo przekaz jest kierowany,
jaki ma charakter, ile wysitku poznawczego
wymaga jego opracowanie. Podstawowa in-
formacja na temat gatunku medialnego, wokot
ktérego nastgpuje dalsza organizacja wiedzy,
jest ocena realizmu prezentowanych tresci.
Wedtug Huston i Wrighta (1998) ocena ta jest
wielowymiarowa i wymaga, po pierwsze, okre-
$lenia faktualno$ci (factuality) przekazu, to jest
odpowiedzi na pytanie, czy przekaz prezentuje
rzeczywisto$¢é istniejaca poza mediami, czy
t¢ rzeczywisto$¢ tworzy. Po drugie, ocena ta
dotyczy spotecznego realizmu (social reality)
przekazu, to jest podobienstwa prezentowanych
na ekranie tresci do rzeczywistosci spoteczne;j.
Wedlug autoréw, ocena faktualnosci odbywa si¢
gldwnie na bazie sygnalizujacych ja cech formy
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przekazu, a ocena spotecznego realizmu wyma-
ga blizszego przyjrzenia si¢ tresci. W badaniach
pokazali, jak struktury formalne sygnalizuja re-
alnos¢ i rodzaj programu i jak dzieci te sygnaly
odczytuja (Wright, Huston, 1983; Wright i inni,
1989, 1994). Na przyktad dzieci stopniowo ucza
si¢, ze transmisje ,,na zywo” charakteryzuje
uboga, niska jakos¢ dzwigku, niepelne wysta-
wianie sig¢, brak podktadu muzycznego i efek-
tow specjalnych, podczas gdy w fikcyjnych
programach telewizyjnych (filmy) maja miejsce
zblizenia twarzy aktorow, nastrojowa muzyka,
studyjna jakos¢ dzwigku i efekty specjalne
(Wright i inni, 1989). Do okoto piatego, szoste-
go roku zycia dzieci zaczynaja identyfikowac
wspotwystepujace rodzaje form i tresci, ktore
sa odrozniane i szukane niejako ,,po omacku”,
a baza dla ich tworzenia jest wspdlny status
realnosci. Na przestrzeni péznego dziecinstwa
dzieci rozwijaja natomiast stopniowo schematy
gatunkow oparte na bardziej subtelnych klu-
czach tresciowych (np. komedie sytuacyjne,
filmy akcji). Zrebem kazdego schematu gatunku
medialnego jest zatem ocena jego realizmu.
Autorzy (Wright i in., 1989) zaproponowali
dwuwymiarowg koncepcj¢ oceny realizmu.
Inni autorzy sugeruja, ze takich wymiarow
moze by¢ wigcej 1 moga mie¢ one inny cha-
rakter'. Najczesciej wyrdzniano trzy wymiary,
dotyczace, po pierwsze, przekonan o istnieniu
ogladanych tresci tylko w telewizji lub takze
w rzeczywisto$ci pozamedialnej, po drugie,
dostrzeganego podobienstwa ogladanych tresci
do znanej sobie rzeczywistosci i, po trzecie,
poczucia prawdopodobienstwa i wiarygodnosci
prezentowanych tresci. Rzadziej wyrdznianymi
wymiarami oceny sg: zaangazowanie w ob-
serwowany swiat i identyfikacja z bohaterami
opowiadania, wprowadzenie ogladanych idei do
wlasnego zycia odbiorcy, postrzeganie przekazu
jako uzytecznego do rozwigzywania osobistych
problemdw i postrzeganie sposobu prezentacji
jako odpowiadajacego tresciom, zgodnego
z oczekiwaniami widzow na temat naturalnej
prezentacji wybranych tresci.

W kontekscie tej koncepcji interesujacym
gatunkiem przekazu audiowizualnego jest
reklama. Po pierwsze, ocena reklamy w pierw-
szym podstawowym wymiarze — jej stosunku
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do rzeczywistosci — jest trudna. W przekazie
tym stosowane sa wszelkie znane rozwiazania
i konwencje formalne prezentacji; reklamy
moga by¢ animowane i fabularne, cze¢sciej
jednak odwotuja si¢ do form wykorzystywa-
nych w programach fikcyjnych (bajki, filmy)
niz realistycznych (wiadomosci, programy
informacyjne). Z drugiej strony, reklamy
w kontekscie fabularnym pokazuja znane w rze-
czywistosci obiekty i na nich koncentruja swoj
przekaz. Takze tres¢ przekazu reklamowego
bywa niejednoznaczna, pokazujac na przyktad
znane obiekty w nietypowym kontekscie, stad
ocena jej podobienstwa i prawdopodobienstwa
moze stanowi¢ problem dla dziecka. Wydaje si¢
zatem, ze wyodrgbnienie reklamy jako gatunku
opiera si¢ nie tylko na odkryciu wspotwyste-
pujacych w reklamie cech formy i tresci, wy-
znaczajacych jej status realizmu, ktéry mozna
okresli¢ i aktywizowac przy kazdym kontakcie
z reklama. Wydaje sig, ze kluczowe znaczenie
dla wyodrebnienia reklamy i oceny jej cech
ma rozumienie funkcji przekazu reklamowego
oraz zrdznicowanie oceny realizmu prezen-
towanego w reklamie produktu i pozostatych
0s6b i zdarzen. Biorac pod uwagg wyniki badan
nad rozumieniem gatunkow medialnych przez
dziecko oraz tradycje badan nad rozumieniem
funkcji reklamy, wydaje sig¢, ze kluczowym
momentem w rozwoju w odniesieniu do tego
jest przetom $redniego i pdznego dziecinstwa.

Przedstawione analizy teoretyczne i wyniki
dotychczasowych badan koncentrujacych si¢ na
ekonomicznym wymiarze rozumienia reklamy
staly si¢ inspiracjg do badan nad reklamg jako
gatunkiem przekazu medialnego, ktérego wy-
odrgbnienie wymaga odkrycia funkcji reklamy.
W badaniach podjgto probe opisania specyfiki
dziecigcego obrazu funkcji reklamy, wskazania
zachodzacych w nim zmian, w tym szczegdlnie
pokazania, czy przypisywanie reklamie funkcji
perswazyjnej moze dominowac nad innymi do-
strzeganymi jej rolami oraz kiedy ewentualnie
taka wlasciwos$¢ odbioru reklamy si¢ pojawia.
Przyjeto zalozenie, ze reklama, jak kazdy ga-
tunek przekazu medialnego, jest oceniana pod
wzgledem realizmu prezentowanego przekazu.
Pozostaje watpliwo$é, czy w przypadku tego
gatunku przekazu medialnego ocena realizmu
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jest centralna i taczy si¢ z odkrywaniem specy-
ficznej, perswazyjnej roli reklamy. Sformuto-
wano nastgpujace pytania badawcze:

1. Ktoére funkcje przekazu audiowizualne-
go przypisuja reklamie dzieci na prze-
tomie wieku przedszkolnego i pdznego
dziecinstwa?

2. Jakie obserwuje si¢ rdznice w czgstosci
przypisywania poszczegolnych funkcji
reklamie u dzieci od 4 do 8 roku zycia?
Od kiedy w obrazie roli reklamy zaczy-
na dominowac¢ funkcja perswazyjna?

3. Jak w tym okresie zmienia si¢ postrze-
ganie realizmu prezentacji reklamowej?

4. Czy istnieje zwiazek pomiedzy oceng
realizmu reklamy a rozumieniem per-
swazyjnosci komunikatu reklamowe-
go?

METODA

Osoby badane

W badaniach uczestniczyta grupa 165 dzieci (81
chlopcow i 84 dziewczynki) w pigciu grupach
wiekowych: 31 czterolatkdéw ($redni wiek 4;6);
36 pigciolatkdéw ($redni wiek 5;5), 34 szescio-
latkow (Sredni wiek 6;4), 31 siedmiolatkow
($redni wiek 7;6) oraz 33 o$miolatkéw ($redni
wiek 8;4).

Procedura badania

Kazde dziecko byto badane indywidualnie
w cichym pomieszczeniu na terenie przed-
szkola lub szkoly, gdzie uczeszcza. Pierwsza
sesj¢ rozpoczynata rozmowa wprowadzajaca,
dotyczaca m.in. preferencji telewizyjnych
dziecka, stosunku do reklamy, umiejetnosci
podania adekwatnych przyktadow reklam i cech
pozwalajacych na rozpoznanie reklamy wsrdd
innych gatunkow telewizyjnych. Celem rozmowy
wstepnej byto okreslenie, czy dziecko prawidiowo
rozpoznaje gatunek przekazu telewizyjnego,
jakim jest reklama, i czy potrafi poda¢ jej pra-
widtowe przyktady. Nastgpnie przeprowadzano
rozmowg¢ na temat postrzeganych przez dziec-
ko funkcji reklamy oraz oceny jej realizmu.
W trakcie kolejnego spotkania prezentowano
dziecku przygotowana reklame i rozmawiano
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na jej temat oraz wykonywano inne zadania
dotyczace rozumienia sytuacji spotecznych
(wyniki tej czesci badan nie sa prezentowane
W niniejszym opracowaniu).

Rozumienie funkcji reklamy. Podczas
pierwszej sesji rozmawiano o postrzeganych
przez dziecko funkcjach reklamy jako gatunku,
zadajac pytanie: ,,Po co reklamy sa pokazywa-
ne w telewizji?”. Na podstawie doswiadczen
z badan nad rozumieniem przekazéw audio-
wizualnych przez dzieci, w ktérych miaty
one trudnosci w formutowaniu uogoélnionych
ocen dotyczacych gatunkéw bez dostgpu do
ich konkretnych przyktadéw (np. Wright i in.,
1994), w badaniu prowadzono takze rozmowg
o wybranym przyktadzie prezentowane;j rekla-
my. W trakcie drugiego spotkania dziecko na
poczatku ogladato reklame¢ soku owocowego
(fabularyzowana z animowang postacia — logo
produktu). W badaniu wykorzystano nieprezen-
towang w mediach w ciagu ostatnich czterech
lat wersj¢ filmu reklamowego znanego dzie-
ciom produktu. Po prezentacji rozmawiano
z dzieckiem na temat funkcji reklamy. Pytano:
,»A teraz powiedz mi, do czego ta reklama na-
mawia dzieci?”. Po krétkiej rozmowie na temat
tego, co si¢ dziecku w reklamie podobato, a co
nie, pytano ponownie o funkcj¢ reklamy: ,,Po
co ta reklama jest pokazywana w telewizji?”.

Wymieniane przez dzieci rodzaje funkcji
reklamy poddano kategoryzacji. Na podstawie
analizy literatury przedmiotu dotyczacej przy-
pisywania funkcji przekazom audiowizualnym
i reklamie (Blosser, Roberts, 1985; Oates
iin., 2003) wyrdzniono pig¢ funkcji reklamy.
Pierwsza z nich, funkcja techniczna, wyraza
si¢ w postrzeganiu reklamy jako przerwy
we wilasciwym programie. Druga funkcja,
informacyjna, polega na wiazaniu prezentacji
reklamowej z przekazywaniem informacji
o produktach. Trzecia to funkcja edukacyjna,
zwigzana z uczeniem aprobowanych zacho-
wan. Czwarta, funkcja rozrywkowa, wiaze
reklame z zabawa. W piatej funkcji, perswa-
zyjnej, wyrézniono dwa poziomy rozumienia:
podstawowy, dotyczacy powiazania reklamy
z kupowaniem lub sprzedawaniem, oraz poziom
zaawansowany, dotyczacy zwrocenia uwagi na
aktywne przekonywanie odbiorcy. Poniewaz
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w trakcie badania kazde dziecko trzykrotnie
styszato pytanie o funkcje reklamy, dla kazdego
wymienionego rodzaju funkcji mozliwy zakres
wynikoéw wahat si¢ od 0 do 3 pkt.

W dalszych obliczeniach wykorzystano
takze wskaznik rozumienia perswazyjnej
funkcji reklamy. Stanowit on sume punktow za
wskazanie intencji perswazyjnej podstawowej,
zwiazanej ze sprzedawaniem i kupowaniem,
oraz podwojona wartos¢ punktéw za wskazanie
intencji perswazyjnej bardziej zaawansowanej,
zwiazanej z przekonywaniem i namawianiem.
Wskaznik ten mégt zatem przybiera¢ wartosci
od 0 do 6 pkt. Biorac pod uwage uzyskana
w badaniu warto$¢ sredniej arytmetycznej
(1,66) i odchylenia standardowego (1,60),
dla wskaznika perswazyjnej funkcji reklamy
wyrdzniono trzy poziomy rozumienia perswa-
zyjnej funkcji reklamy. Poziom najnizszy —
charakteryzujacy si¢ niedostrzeganiem perswa-
zyjnej funkcji reklamy (0 pkt), poziom $redni
— zwiazany z dostrzeganiem perswazyjnej
funkcji w niewielkim stopniu (1 i 2 pkt) oraz
WyZzszy poziom rozumienia perswazyjnosci
reklamy (od 3 pkt). Kategoryzacj¢ dziecigcych
odpowiedzi w odniesieniu do 45 protokotéw
prowadzito niezaleznie dwu przeszkolonych
sedziow kompetentnych. Zgodno$¢ ich ocen
wahata si¢ od 87% do 96% zgodnych ocen.
Wypowiedzi dzieci, ktére sedziowie zakwa-
lifikowali do odmiennych kategorii funkcji,
poddawano dyskusji az do ustalenia wspdlnej
kategorii oceny odpowiedzi.

Poziom oceny realizmu reklamy jako ga-
tunku i wybranej prezentowanej reklamy badano
w wywiadzie, zadajac pytania dotyczace trzech
wymiaréw rozumienia realizmu reklamy. Pyta-
nia dotyczyly wymiaru istnienia, wiarygodnosci
i podobienstwa. Wymiar istnienia odnosi si¢ do
spostrzeganej przez dziecko relacji pomigdzy
prezentowana trescig a rzeczywistoscia. Wiaze
si¢ z odpowiedzia na pytanie, czy prezentowane
na ekranie przedmioty, postaci i wydarzenia sg
czescig niezaleznie istniejacej rzeczywistosci,
czy zostaly stworzone na potrzeby prezentacji
telewizyjnej. Drugi wymiar ocen dotyczy
wiarygodnos$ci i prawdopodobienstwa pre-
zentowanych tresci. Trzeci wymiar odnosi si¢
do oceny podobienstwa prezentacji do znanej
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dziecku rzeczywisto$ci. Pytania dotyczyty oce-
ny prezentowanych w reklamie oséb i zdarzen
oraz oceny reklamowanego produktu. Zestaw
pytan stosowany w badaniu zamieszczono
w zataczniku. Odpowiedzi dzieci oceniano na
trzystopniowej skali nasilenia dostrzeganego
realizmu prezentacji: 0 pkt —uznanie prezentacji
zanierealistycznag; 1 pkt—ocena ambiwalentna,
brak zdecydowanej oceny; 2 pkt — dostrzeganie
realizmu prezentacji.

WYNIKI

Funkcje reklamy

Analiz¢ wynikdéw rozpoczeto od pordwnania
srednich czgstosci wskazywania wyrdznionych
kategorii funkcji reklamy przez dzieci z pigciu
grup wiekowych. Dla poréwnania znaczenia
dwu zmiennych: wieku (pig¢ grup wieko-
wych) i rodzaju wymienianych funkcji (pigé
funkcji) w ocenie reklamy oraz ich interakcji
w analizie zastosowano ogdlny model liniowy
(GLM) z powtarzanymi pomiarami (czynniki
wewnatrzobiektowe: funkcje reklamy; czynnik
mig¢dzyobiektowy: grupy wiekowe). Poniewaz
test Mauchly’ego wskazat na niespetnione
zalozenie o niesferycznosci we wszystkich ana-
lizach, zastosowano test analizy wariancji z po-

Anna Kolodziejczyk

prawka Greenhouse-Geissera. Ogdlna wartos$¢
efektow (wewnatrzobiektowych) dla zmiennej
funkcje reklamy wyniosta FGG(4,13; 656,81)
= 31,49, p < 0,001 czastkowe n? = 0,165, na-
tomiast dla zmiennej wiek (miedzyobiektowe)
F(4,159) = 9,69, p < 0,0001 czastkowe n? =
0,196. Wykazano tym samym, ze zardwno wiek,
jak 1 rodzaj funkcji sg zmiennymi w sposob
istotny rdéznicujacymi wyniki. Wartosci $red-
nich i odchylen standardowych wskazan kazde;j
z wyrdznionych funkcji reklamy przez dzieci
z pigciu grup wiekowych prezentuje tabela 1.
Poréwnanie parami srednich czgstosci przy-
wotywanych funkcji reklamy przez osoby z pig-
ciu badanych grup wiekowych nie wykazato
zwigzanych z wiekiem réznic w przypisywaniu
reklamie funkcji technicznej, informacyjne;j
iedukacyjnej. W zakresie srednich czgstosci do-
strzegania pozostalych funkcji reklamy stwier-
dzono istotne roznice (patrz wykres 1). Funkcjg
rozrywkowa przypisywaty reklamie istotnie
czesciej czterolatki niz sze$ciolatki (p < 0,05)
oraz siedmio- i o§miolatki (p < 0,001), a takze
pigciolatki czgsciej niz siedmio- i osmiolatki
(p<0,05). Zwiazek reklam ze sprzedaza i kupo-
waniem czterolatki dostrzegaty istotnie rzadziej
niz wszystkie starsze dzieci (p <0,001), a takze
pigciolatki rzadziej niz siedmio- (p < 0,05)

Tabela 1. Srednia czesto$é wymienianych funkcji reklamy w grupach wiekowych (odchylenia standardo-

we w nawiasach)

Funkcje reklamy
perswazyjna
Grupy zaawansowa-
wiekowe techniczna |informacyjna| edukacyjna | rozrywkowa podstavs;)vYa na — nama-
konywanie
4-latki 0,12 (0,56) | 0,25(0,51) | 0,64 (0,75) | 0,67 (0,83) | 0,25(0,57) | 0,00 (0,00)
S-latki 0,25 (0,50) | 0,36 (0,59) | 0,38(0,59) | 0,55(0,65) | 0,94 (0,89) | 0,05 (0,23)
6-latki 0,20 (0,41) | 0,32(0,53) | 0,61 (0,65) | 0,32(0,72) | 0,91 (0,83) | 0,52 (0,82)
7-latki 0,23 (0,43) | 0,23 (0,56) | 0,60 (0,77) | 0,16(0,37) | 1,36(0,92) | 0,46 (0,68)
8-latki 0,06 (0,24) | 0,15(0,36) | 0,33(0,59) | 0,09(0,38) | 1,57(0,96) | 0,57 (0,90)
SUMA 0,17 (0,44) | 0,26 (0,52) | 0,51(0,67) | 0,36(0,65) | 1,01(0,95) | 0,32 (0,67)

* skala 0-3 pkt — po 1 punkcie za podanie odpowiedzi nalezacej do tej kategorii w kazdym z trzech pytan

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



Psychologia Rozwojowa, tom 15 nr 1 rok 2010
© Copyright by Uniwersytet Jagiellonski

O odkrywaniu funkcji reklamy przez dziecko...

81

1 yd

Funkcja rozrywkowa

"
0,5 —— . .
= Funkcja perswazyjna
podstawowa
\ mm— Funkcja perswazyjna
I zaawansowana
0
4-latki 5-latki 6-latki 7-latki 8-latki

Wykres 1. Srednie wartosci przypisywania reklamie funkcji rozrywkowej i perswazyjnej w badanych

grupach wiekowych

io$miolatki (p <0,01), jak réwniez szesciolatki
rzadziej niz siedmio- (p < 0,05) i o$miolatki
(p <0,01). Postrzeganie reklamy jako komuni-
katu stuzacego namawianiu i przekonywaniu
dostrzegaly dopiero niektore pigciolatki oraz
nieco czgsciej szesciolatki, siedmiolatki i o$-
miolatki. Réznice pomigdzy trzema starszymi
grupami wickowymi i pigciolatkami sg istotne
statystycznie na poziomie p < 0,01.
Poréwnanie parami $rednich czg¢stosci odwo-
lywania si¢ do wyréznionych funkcji reklamy
przez dzieci z poszczegolnych grup wiekowych
pozwolilo na wskazanie specyficznego dla danej
grupy wiekowej sposobu postrzegania funkcji
reklamy. Czterolatki istotnie czgsciej wymienia-
ly edukacyjna i rozrywkowa funkcje reklamy
niz funkcje techniczna (p <0,001), informacyj-
na (p < 0,01) czy perswazyjna (podstawowa:
p < 0,05 i zaawansowana: p < 0,001). Pi¢cio-
latki najczesciej dostrzegaty zwiazek reklamy
i wymiany handlowej (funkcja perswazyjna,
poziom podstawowy) i wymienialy ja czgsciej
niz pozostate funkcje reklamy (p < 0,001 oraz
p < 0,05 dla funkcji rozrywkowej). Druga co
do popularno$ci dostrzegang przez pigciolatki
funkcja reklamy byta jej rola rozrywkowa,
wymieniana czg¢$ciej niz funkcja techniczna
(p <0,001) i funkcja perswazyjna na poziomie
zaawansowanym (p = 0,002). W grupach dzieci
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sze$cioletnich i siedmioletnich stwierdzono
podobny uktad wynikdéw w zakresie dostrzega-
nych funkcji reklamy. Dzieci w tych grupach,
po pierwsze, méwily o perswazyjnej funkcji
reklamy na poziomie podstawowym (istotnie
czesciej niz funkceji informacyjnej i technicznej
p <0,001, rozrywkowej p < 0,01 oraz zaawan-
sowanej perswazyjnej p < 0,05) oraz, po drugie,
o edukacyjnej roli reklamy (czgsciej niz tech-
nicznej p < 0,01, informacyjnej p < 0,05 i roz-
rywkowej p < 0,05). Jedynie w grupie dzieci
os$mioletnich dwoma najczgsciej wymienianymi
funkcjami reklamy byta funkcja perswazyjna
na poziomie podstawowym i zaawansowanym
(czes$ciej niz funkcja techniczna, informacyjna,
rozrywkowa p < 0,001 oraz edukacyjna p <
0,001 dla funkcji perswazyjnej podstawowej).

Po uwzglednieniu trzech pozioméw rozu-
mienia perswazyjnosci reklamy poddano analizie
rozktad wynikéw dla dzieci z badanych grup wie-
kowych. W grupie dzieci czteroletnich dominowat
brak rozumienia perswazyjnej funkcji reklamy
(tzw. poziom niski: 80,6%), u dzieci pigcioletnich
wigkszo$¢ badanych ujawniato niski (36,1%)
1 $redni (52,8%) poziom rozumienia reklamy.
Dopiero w grupie dzieci siedmio- i oSmioletnich
dominowat $redni (odpowiednio: 48,4%; 42,4%)
1 wysoki (odpowiednio: 41,9%, 48,5%) poziom
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Tabela 2. Poziom rozumienia perswazyjnej funkcji reklamy w badanych grupach wiekowych

Poziom rozumienia perswazyjnosci reklamy* Ogélem
Niski Sredni Wysoki

Grupa wiekowa 4-latki N 25 6 0 31
% 80,6% 19.,4% 0,0% 100,0%

S-latki N 13 19 4 36
% 36,1% 52,8% 11,1% 100,0%

6-latki N 9 12 13 34
% 26,5% 35,3% 38,2% 100,0%

7-latki N 3 15 13 31
% 9,7% 48,4% 41,9% 100,0%

8-latki N 3 14 16 33
% 9,1% 42,4% 48,5% 100,0%

Ogotem 53 66 46 165

32,1% 40,0% 27,9% 100,0%

*Zakres wynikow: min. 0 pkt, max. 6 pkt;

Poziomy: niski — 0 pkt; $redni — 1 lub 2 pkt; wysoki —

rozumienia perswazyjnosci reklamy. Wyniki
zaprezentowano w tabeli 2.

Ocena realizmu reklamy w grupach
wiekowych

Analizg oceny realizmu reklamy rozpoczgto od
poréwnania $rednich ocen (ANOVA) w bada-
nych zakresach oceny, to jest trzech wymiarach
ocen istnienia, wiarygodnosci i podobienstwa
1w doniesieniu do dwu obszaréw: reklamowa-
nego produktu oraz obserwowanych na ekranie
0s6b i zdarzen. Juz wstgpna analiza rdznic po-
mig¢dzy srednimi wynikami pokazata, ze dzieci
z badanych grup wiekowych dokonuja odmien-
nych ocen zaréwno w odniesieniu do badanych
wymiarow, jak i obszarow oceny (wykres 21 3).
Poréwnanie srednich metoda analizy wariancji
pokazato, ze dzieci z badanych grup wickowych
réznig si¢ W ocenie istnienia prezentowa-
nych w reklamie produktow F(4,160) = 8,00
p <0,001, czastkowe n*> = 0,176, wiarygodno-
$ci informacji na temat produktéow F(4,160)
=3,61 p<0,01, czastkowe n*> = 0,083 oraz po-
dobienstwa prezentowanych w reklamie osob
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3 i wigcej pkt

i zdarzen F(4,160) = 3,99 p< 0,01, czastkowe
n?=0,091.

Doktadne analizy post-hoc przeprowadzone
testem Hochberga ujawnity, ze dzieci z najmtod-
szej badanej grupy wiekowej, czterolatki, istotnie
rzadziej niz dzieci z pozostatych grup (p <0,001)
uznaja, ze prezentowane w reklamach produkty
istnieja, to jest sg czgscia rzeczywistosci istnie-
jacej niezaleznie od telewizyjnej prezentacji.
Dzieci osmioletnie istotnie czgsciej niz dzieci
najmlodsze uwazaty, ze informacje przekazy-
wane na temat produktéw nie sg wiarygodne
(p < 0,01), a takze ze produkty pokazywane
w reklamach nie sg podobne do tych, ktére moz-
na zobaczy¢ na co dzien w sklepach (p < 0,01).

Dostrzeganie perswazyjnoSci reklamy
a ocena jej realizmu

Zwiazek pomigdzy badanymi wymiarami
oceny realizmu a przypisywaniem reklamie
funkcji perswazyjnej okreslono, po pierwsze,
za pomoca korelacji czastkowych z kontrola
zmiennej wieku. Stwierdzono istotny, niski
zwiazek pomiedzy dostrzeganiem perswazyjno-
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Wykres 3. Ocena realizmu prezentowanych w reklamie osob i zdarzen

$ci reklamy a oceng realizmu reklamowanego
produktu w wymiarze istnienia (r = 0,17 p =
0,03) oraz wiarygodnosci (r =-0,21 p=0,01).
Dla stwierdzenia szczegétowych zaleznosci
pomiedzy poziomem rozumienia funkcji per-
swazyjnej (trzy poziomy: niski, $redni i wysoki)
a wymiarem oceny przeprowadzono analizy
wariancji dla poszczegdlnych obszarow ocen.
Potwierdzono wczesniej stwierdzone zaleznosci
pomigdzy poziomem rozumienia perswazyjno-
$ci reklamy a oceng istnienia reklamowanego
produktu (F(4,160)= 11,52 p<0,001 czastkowe
n?=0,125) oraz jego wiarygodnosci (F(4,160)
=8,43 p<0,001 czastkowe n?=0,094). Ponadto
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analizy post-hoc przeprowadzone testem Hoch-
berga wykazaly, ze dzieci, ktdre nie dostrzegaja
perswazyjnej funkcji reklamy (poziom niski),
istotnie rzadziej niz dzieci, ktdre dostrzegaja
perswazyjnos$¢ reklamy w stopniu $rednim
i wyzszym (p < 0,05), uwazaja, ze reklamy
pokazuja rzeczywiscie istniejace produkty.
Jednoczesnie dzieci, ktdre w wyzszym stopniu
dostrzegaja perswazyjnos¢ reklamy (w porow-
naniu z dzie¢mi dostrzegajacymi perswazyjnosé
reklamy w stopniu $rednim i niskim), czgsciej
uwazaja (p < 0,005), ze reklama przedstawia
niewiarygodne informacje o produkcie (wy-
kresy 415).
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DYSKUSJA

W badaniu wykazano, ze pomigdzy czwartym
a 6smym rokiem Zzycia zmienia si¢ dziecigcy
sposob ujmowania funkcji przekazu reklamowe-
go. Analiza pokazata charakterystyczne dla tego
okresu rozwojowego sposoby postrzegania roli
reklamy. Czterolatki méwig gléwnie o edukacyj-
nej i rozrywkowe;j roli reklamy. Dzieci pigciolet-
nie zasadniczo dostrzegajg juz zwiazek reklamy
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1 wymiany ekonomicznej (funkcja perswazyjna
podstawowa), a takze jej rozrywkowy i eduka-
cyjny charakter. Dzieci szescio- i siedmioletnie
mdwig gldwnie o zwiazku reklamy z wymiang
handlowa (funkcja perswazyjna podstawowa)
oraz jej roli edukacyjnej. Dopiero dzieci osmio-
letnie mowia niemal wylacznie o perswazyjnej
funkcji reklamy. Tym samym wykazano, ze
dzieci przypisuja reklamie rézne funkcje i juz
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pieciolatki (nie siedmiolatki: Kunkel i in., 2004)
mowig o jej perswazyjnej funkcji. Niemniej po-
strzeganie reklamy zasadniczo i tylko w tej roli
odnotowano dopiero u dzieci po siodmym roku
zycia. Zanim zatem dzieci odkryja specyficzng
dla reklamy jej perswazyjna funkcje, przypisu-
ja reklamie taka rolg jak innym edukacyjnym
irozrywkowym przekazom do nich kierowanym
(Blosser, Roberts, 1985). Nie potwierdzono, by
dzieci wraz z wiekiem coraz czgsciej dostrzegaty
cel informacyjny reklamy (Macklin, 1987; Oates
iin., 2002). Wprost do takiej funkcji odwotywaty
si¢ dzieci raczej rzadko, niezaleznie od wieku.
Zmiana w obrazie roli reklamy polegata na
stopniowej ewolucji jej wizerunku od przekazu,
ktéry ,,bawiac, uczy”, w kierunku przekazu,
ktory ,,przekonuje do zakupdéw”. Wyniki te po-
twierdzaja czgsciowo hipoteze wyrazong przez
Briana Younga (1998), wedtug ktérego dzieci
ponizej szostego roku zycia zapewne widza re-
klamg jako rozrywke, zanim dostrzega jej inne,
ekonomiczne znaczenie. Warte podkreslenia wy-
daje si¢ po pierwsze to, ze obok rozrywkowego,
dzieci przypisuja reklamie takze cel edukacyjny.
Po drugie, zmiana wizerunku nastgpuje nie sko-
kowo, a stopniowo.

Podsumowujac t¢ czg$¢ badan, mozna
stwierdzi¢, ze czterolatki nie dostrzegaja per-
swazyjnej funkcji reklamy, ale przypisuja jej
rozrywkowe i1 edukacyjne znaczenie. Dzieci
pigcioletnie méwity o zwiazku reklamy z wy-
miang handlowa, ale takze czesto wskazywaty
jej inne funkcje, i wlasnie to taczenie eko-
nomicznego znaczenia reklamy z jej funkcja
rozrywkowa i edukacyjng towarzyszyto
przekonaniom dziecigcym takze w szostym
i siddmym roku zycia. Dopiero u o$miolatkéw
dominowato wskazywanie glownie perswazyj-
nej funkcji reklamy.

W proces zmiany postrzegania funkcji re-
klamy w ciekawy sposdéb wkomponowuje si¢
interpretacja realizmu tego gatunku przekazu
audiowizualnego. Dzieci z badanych pigciu grup
wiekowych roznily si¢ w ocenie realizmu rekla-
my. Dzieci najmlodsze mowily najczesciej, ze
reklama pokazuje przedmioty, osoby i zdarzenia
nieistniejace w rzeczywistosci, jednak podob-
ne do tych, jakie mozna spotka¢ na co dzien
w sklepach. Wedtug najmtodszych badanych,
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reklama dostarcza wiarygodnych informacji na
temat reklamowanych produktow i pokazuje
takie zdarzenia i zachowania osob, ktére sa
prawdopodobne. Dzieci najstarsze postrzegaly
przekaz reklamowy w zgota odmienny sposob.
Mowily, ze reklama to sposob na pokazanie
realnie istniejagcych obiektéw w przekazie fik-
cyjnym (przygotowanym na potrzeby telewiz;ji).
Produkty w reklamie nie sa podobne do tych,
jakie spotykamy na co dzien w sklepach, a infor-
macje o nich prezentowane nie sg wiarygodne,
cho¢ pokazywany $wiat ludzi i zdarzen bywa
mniej lub bardziej prawdopodobny. Wyniki
wskazuja, ze przynajmniej czgs¢ obserwowa-
nych w postrzeganiu realizmu reklamy zmian,
ktore zachodza z wiekiem, jest funkcja zmian
rozumienia perswazyjnosci reklamy. Dzieci,
ktére dostrzegaja perswazyjnos¢ reklamy (czy
to na srednim, czy wysokim poziomie), takze
nieco czegsciej uwazaja, ze reklama pokazuje
rzeczywiscie istniejace przedmioty. Jednoczesnie
im wyzszy poziom rozumienia perswazyjnosci
reklamy, tym wigksza §wiadomo$¢ braku wia-
rygodnosci informacji prezentowanych na temat
pokazanych produktow.

Uzyskane rezultaty wskazuja na wspotza-
leznos¢ zachodzacych na przetomie $redniego
i p6éznego dziecinstwa zmian w rozumieniu
reklamy. Wylanianie si¢ wiedzy o gatunku prze-
kazu medialnego, jakim jest reklama, wymaga
jednoczesnego dostrzezenia istotnych cech
realizmu prezentacji i jego funkcji. Rozumienie
reklamy wigze si¢ z odkryciem, ze reklama to
przekaz, w ktorym mamy do czynienia z pre-
zentacja realnie istniejacego obiektu w kontek-
$cie 0sob i zdarzen wymyslonych na potrzeby
telewizji. Reklamowany produkt realnie ist-
nieje, cho¢ jego wlasciwosci w rzeczywistosci
sa odmienne od prezentowanych na ekranie,
a wiarygodnos¢ podawanych informacji jest
watpliwa. Tak wydaja si¢ postrzegac reklame
dzieci okoto siddmego, 6smego roku zycia.
Takie postrzeganie realizmu reklamy laczy si¢
z odkryciem osiowej dla gatunku cechy, to jest
jej funkcji perswazyjne;.

Uzyskane rezultaty badan, potwierdzajace
zaleznos$¢ zmian w rozumieniu funkcji perswa-
zyjnej reklamy i ocenie jej realizmu, sktaniajg
do szerszego spojrzenia na rozumienie przez
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dzieci perswazyjnosci. Jak dotad umiejgtnosé
dostrzegania tej cechy reklamy studiowana byta
najczesciej niezaleznie od wiedzy o jej innych
funkcjach i cechach reklamy jako gatunku
medialnego. Warto, po pierwsze, pamigtac,
ze zmiana postrzegania funkcji reklamy to
zmiana wizerunku roli reklamy w przekazie.
Oznacza to, ze dzieci mlodsze majg okreslo-
ne wyobrazenia na temat funkcji i realizmu
reklamy i cho¢ jest to obraz zgota niepehy, to
si¢ nim postuguja np. w przewidywaniach na
temat jego uzytecznosci. Odkrywanie funkcji
perswazyjnej reklamy warto studiowaé w kon-
tek$cie szerszej wiedzy dziecka o gatunkach
medialnych. Wiedza ta wptywa na oczekiwania
co do realizmu prezentowanych w przekazie
tresci, oceng wymaganego poziomu zaanga-
zowania w przetwarzanie danych zawartych
w przekazie i ukierunkowywanie zachowania.
W badaniach pokazywano, ze przekaz medialny
uznawany za realistyczny w wigkszym stopniu
wplywa na przekonania 0séb i podejmowane
przez nie dziatania (Atkin, 1983; Huesmann,
Moise-Titus, Podolsky, Eron, 2003; Taylor,
2005). Wydaje sig, ze przekonania dotyczace
funkcji przekazu to tylko jeden z elementow
systemu wiedzy, tworzonego schematu gatunku
reklamowego, dla ktérego charakterystyczny
zestaw cech dotyczy nie tylko wspotwystepu-
jacych cech tresci i formy prezentacji, ale takze
jej funkcji.

REFLEKSJE KONCOWE

Badania nad rozumieniem przez dzieci komu-
nikatow reklamowych majg swoja tradycje. Od
lat 70. (Robertson, Rossiter, 1974) wigkszos¢
badaczy koncentrowata si¢ na opisie zmian roz-
wojowych w rozumieniu reklamy jako czesci
zmian w zakresie wiedzy ekonomicznej dziec-
ka. Wydaje sig, ze zmiany w komunikacji me-
dialnej i zwigzane z tym zmiany formy przekazu
reklamowego wyprzedzaja psychologiczne stu-
dia w tej dziedzinie. Problematyka ta wymaga
zarowno dalszych badan, np. nad rozumieniem
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r6znych form komunikatow reklamowych, jak
i szerszej refleks;ji teoretycznej wyrazajacej si¢
w budowania modeli, ktére pozwola wyjasnié
zrédla i mechanizmy obserwowanych zmian
(Wright, Friestadt, Boush, 2005; Moses, Bald-
win, 2005). Wyniki przedstawionych badan
majg W pewnym stopniu znaczenie systema-
tyzujace, gdyz sg czgsciowo zgodne z danymi
uzyskanymi w innych krajach (np. Kunkel
iin., 2004 — Stany Zjednoczone; Gunter, Oates,
Blades, 2005 — Wielka Brytania). Ostroznosé¢
formutowanych wnioskéw, szczegdlnie pod-
kreslanie, ze pigciolatkom nie mozna przypi-
sa¢ pelnego rozumienia perswazyjnej funkcji
reklamy, znalazta w tych badaniach dodatkowe
uzasadnienie i nieco inng interpretacj¢. Warto
zaznaczy¢, ze cho¢ w prezentowanych bada-
niach (odmiennie niz np. Oates, Blades, Gunter,
Don, 2003) juz pigciolatki mowity o zwiazku
reklamy i zakupow, to jednak trudno z tych
danych wyciagna¢ wprost wniosek, ze polskie
dzieci wczesniej niz ich rowiesnicy z innych
krajow dostrzegaja perswazyjnosé reklamy.
Dzieci pigcioletnie, jak tez szescio- i siedmio-
letnie uwazaty, ze obok perswazyjnej funkcji
reklama ma walor edukacyjny czy rozrywkowy,
nie dostrzegaty takze umownosci tej formy ko-
munikacji zwiazanej z jej fikcyjnoscia (glownie
niska wiarygodnoscia prezentowanych tresci).
Wydaje si¢ zatem, ze budowanie przez dziecko
poznawczej obrony przed dziataniem reklamy,
niezbednej dla dojrzatego odbioru reklamy, nie
polega tylko na odkryciu, ze reklama ma funk-
cj¢ perswazyjna, ale takze ze inne funkcje nie
sa jej cechami gatunkowymi. Warto przyjrzeé¢
si¢ petniej dziecigcemu obrazowi funkcji re-
klamy, gdyz jak dotad jedynie odkrycie funkcji
perswazyjnej byto punktem zapalnym debat
nad koniecznoscia kontroli komercjalizacji
wspotczesnego dziecinstwa i rekomendacji
w zakresie ograniczenia reklam kierowanych
do dzieci ponizej 6smego roku zycia (patrz: The
Committee on Communications, 1995, USA;
Kaiser Family Foundation, 2004, USA; Natio-
nal Family and Parenting Institute, 2003, UK).
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! Przeglad literatury na temat wymiardw oceny realizmu zawiera artykut: Kotodziejezyk, 2007.
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ZALACZNIK

Wywiad na temat realizmu reklamy

Powiedz mi, czy w reklamach jest pokazywane cos, czego nie ma naprawde, co jest tylko na niby?*

Wymiar istnienia:

Produkt: Czy rzeczy pokazane w reklamie (np. platki albo soki) sa prawdziwe, czy tylko tak specjalnie
zrobione dla telewizji?

Osoby i zdarzenia: Czy to, co ogladasz w reklamie, dzieje si¢ gdzie$ naprawdg, czy tylko w telewizji?

Wymiar podobienstwa:

Produkt: Czy rzeczy z reklam wygladaja zupetnie tak samo w telewizji i w sklepie?

Osoby i zdarzenia: Czy dzieci pokazywane w reklamach robig takie same rzeczy jak Ty i twoi koledzy?

Wymiar wiarygodnoS$ci:

Produkt: Czy mozna wierzy¢ temu, co w reklamach mowig o ptatkach, sokach czy stodyczach?

Osoby i zdarzenia: Czy to, co jest pokazywane w reklamie, mogloby si¢ zdarzy¢ naprawde?

*Kazde pytanie uzupelniano pytaniem o wyjasnienie (dlaczego).
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Wideotrening Komunikacji jako metoda wspierajaca
rozw0j emocjonalno-spoteczny dziecka z trudnosciami
w komunikowaniu si¢ werbalnym

STRESZCZENIE

Wideotrening Komunikacji jako metoda wspie-
rajqca rozwdj emocjonalno-spoleczny dziecka
z trudnosciami w komunikowaniu sie werbal-
nym.

Celem pracy jest przedstawienie mozliwo-
Sci zastosowania Wideotreningu Komunikacji
(VIT) w pracy terapeutycznej z dzieckiem
z zaburzeniami komunikacji werbalnej i jego ro-
dzing. VIT opiera sie na zasadach komunikacji
podstawowej, czyli takich elementach kontaktu,
ktore sq bazowe dla nawiqzania satysfakcjo-
nujqcych interakcji dziecka z najblizszym oto-
czeniem. Polega on na analizie nagran wideo
pod kqtem udanych, pozytywnych momentow
relacji. Dziecko z trudnosciami w nawiqzywaniu
komunikacji sfownej moze doswiadczac z tego
powodu negatywnych emocji, objawiajqcych
sie zaburzeniami rozwoju sfery emocjonalno-
-spolecznej. Zastosowanie VIT w pracy z rodzi-
nami z dzieckiem z zaburzeniami mowy moze
przyczynié sie do zniwelowaniu negatywnych
skutkow emocjonalno-motywacyjnych u dziecka
oraz wspomaoc jego prawidlowy rozwoj spoleczny.

Stowa kluczowe: Wideotrening Komunikacji
(VIT), kompetencja komunikacyjna, kompe-
tencja spoteczna

Metoda Wideotreningu Komunikacji VIT zo-
stata opracowana w Holandii w latach 80. jako
krotka, intensywna forma pomocy dla rodzin
z problemami wychowawczymi i spotecznymi.
Tworca tej formy interwencji jest holenderski
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psycholog Harrie Biemans!. Celem tej pra-
cy jest zaprezentowanie mozliwos$ci terapii
dzieci z trudno$ciami w porozumiewaniu si¢
werbalnym oraz ich rodzin, z wykorzystaniem
metody Wideotreningu Komunikacji. Metoda
ta pokazuje nowe mozliwosci reagowania
i kierowania zachowaniami dziecka z zaburze-
niami mowy, ktére rownoczesnie doswiadcza
trudnosci w funkcjonowaniu emocjonalnym
i spotecznym. Wideotrening Komunikacji
moze skutecznie pomdc rodzicom i opiekunom
W spojrzeniu na dziecko z problemami rozwo-
jowymi, jakimi sa zaburzenia w komunikacji
werbalnej, z perspektywy innej niz dotychczas.

Metoda Wideotreningu Komunikacji

Metod¢ VIT wykorzystuje si¢ w sytuacjach,
gdy dobra komunikacja pomiedzy rodzicami
a dzie¢mi zostala z jakiego$s powodu zaburzo-
na lub nie miata mozliwosci si¢ wytworzy¢.
U podstaw teoretycznych VIT lezy przeko-
nanie, iz zaréwno rodzice, jak i dzieci pragna
utrzymywaé ze soba kontakt, i opiera si¢ na
zasadach komunikacji podstawowej, ktora
obejmuje takie elementy, jak: inicjatywa kon-
taktu ze strony osoby A i jej przejecie przez
osobe B, utrzymywanie kontaktu wzrokowego,
wzajemna wymiana komunikatow werbalnych
i niewerbalnych, wzajemne udzielanie sobie
uwagi przez partnerow, przyjazny ton glosu
i mimika. Niemowlgta od urodzenia przejmuja
inicjatywe kontaktu, a rodzice w naturalny
sposdb pozytywnie na nig reaguja. To wzajemne
oddzialywanie (czyli interakcja) jest niezbgdne
dla prawidlowego rozwoju dziecka.
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Zasadniczg role w Wideotreningu Komu-
nikacji odgrywa analiza zasad komunikacji
W oparciu o nagrany materiat filmowy. Trener
VIT wykonuje nagranie wideo klienta (rodzice
z dzie¢mi w domu, opiekunowie z podopiecz-
nymi w instytucjach, profesjonali$ci ze wspot-
pracownikami). Nastgpnie trener indywidualnie
dokonuje analizy tego materiatu — selekcjonuje
go pod katem udanych (pozytywnych) relacji,
a pozniej przeglada wybrane fragmenty nagra-
nego materiatu filmowego wspdlnie z klien-
tami. Trener koncentruje si¢ na pokazywaniu
oraz rozbudowywaniu elementow pozytywnych
kontaktow pomigdzy podopiecznymi a ich
opiekunami. Wskazuje na momenty, w ktorych
uczestnicy dostrzegaja inicjatywe partnera
komunikacji, przyjmuja t¢ inicjatyweg w spo-
sob pozytywny i w konsekwencji pozytywnie
kieruja zachowaniem partnera (pozytywne
kierowanie).

Doswiadczenia ze stosowania Wideo-
treningu Komunikacji pokazuja, iz jest to
metoda, w ktorej pozytywne efekty mozna
osiggna¢ w dos¢ krotkim czasie (przecigtnie
8—10 spotkan). Obserwowana efektywnosé
metody mozemy uzasadni¢ na kilka sposobow.
Po pierwsze, trenerzy staraja si¢ akceptowad
klientow takimi, jakimi sg. Po drugie, trenerzy
staraja si¢ wzmocni¢ umiejetnosci i mozliwos$ci
klienta, zamiast wytyka¢ mu btedy i braki. Po
trzecie, celem trenerow jest aktywizowanie
osoby poprzez konfrontacje z jej wlasnymi
mocnymi stronami, a nie doradzanie i wska-
zywanie gotowych rozwiazan.

Metoda Wideotreningu Komunikacji lansuje
przekonanie, iz dobre relacje, dobra komunikacja
sa fundamentem ksztatcenia i wychowania oraz
ze kontakt z innymi ludzmi warunkuje prawid-
towy rozwdj dziecka?.

Ksztaltowanie si¢ kompetencji jezykowej
i komunikacyjnej

Kazde mate dziecko, gdy jego jezyk foniczny
nie jest jeszcze w pelni rozwinigty, uczy si¢ po-
rozumiewacé z otoczeniem w wigkszym stopniu
za pomoca naturalnych gestow, jezyka ciata czy
ekspresji mimicznej niz za pomoca stow. Tak
wigc zardwno jezyk, jak i srodki pozawerbalne
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odgrywaja istotng rolg¢ w regulacji jego zacho-
wan spolecznych (Tomaszewski, 2008).

Na ksztaltowanie si¢ zachowan komuni-
kacyjnych u dzieci wptyw maja zachowania
komunikacyjne dorostych. We wczesnym
okresie rozwoju rodzice sg odpowiedzialni za
wlaczenie dziecka w interakcje, dostarczenie
kontekstu i wspieranie jego zachowan komu-
nikacyjnych (Szuchnik, 2004). Niemowle od
momentu urodzenia przejawia kompetencje
komunikacyjna. U malego dziecka potrzeby
wymiany stownej i komunikacji sa tak samo
wazne jak potrzeba przyjmowania pokarmu.
Juz od okoto 6 miesigca zycia tworzy si¢ dialog
przedstowny pomigdzy matka a dzieckiem,
w ktorym dziecko odgrywa role aktywnego
partnera. W trakcie tego dialogu dziecko roz-
wija, migdzy innymi, kompetencje spoteczna
i jezykowa (Bouvet, 1996).

Jednym z pierwszych krokow w budowaniu
stosunku miedzy rodzicami a niemowleciem
jest uczenie si¢ przez rodzicOw rozpoznawania
inicjatywy kontaktu przejawianej przez dziecko
(zaré6wno poprzez mowe ciala, jak wydawane
dzwigki i stowa) i podazania za nia. W przy-
padku matych dzieci proby kontaktu moga
przejawiac si¢ przede wszystkim mowa ciata.
Im dziecko jest starsze, tym wigcej miejsca zaj-
muja werbalne inicjatywy kontaktu i werbalne
reakcje jako odpowiedz. Jednak nadal ton glosu
modwiacego i,,zwrdcenie si¢ do” maja znaczacy
wplyw na interakcj¢. Poczatki jezyka siggaja
momentu urodzenia i sg zalezne od pierwszych
relacji dziecka z matka oraz od sposobow an-
tycypowania przez nig mozliwosci komunika-
cyjnych niemowlecia. Droga nabywania jgzyka
przez dziecko jest wiec bardzo indywidualna,
typowa dla kazdego dziecka i stad tak wiele
réznic w sposobie méwienia dzieci pomigdzy
2 i 4 rokiem zycia.

Mowa matki towarzyszy pierwszym inter-
akcjom przedstownym z dzieckiem. Gdy matka
akceptuje wszelkie produkcje dziecka jako cos,
co dziecko ,,chce” jej powiedzieé, odpowiada
na nie w sposéb adekwatny, nadajac kazdej
relacji charakter znaczacego dialogu, wowczas
rozwdj kompetencji komunikacyjnej u dziecka
rozwija si¢ harmonijnie. Ta najwczesniejsza
relacja matki i dziecka opiera si¢ na zasadach
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komunikacji podstawowej, do ktdrej odwotuje
si¢ metoda VIT. Matka w prawidlowo przebie-
gajacej interakcji z niemowlgciem jest uwazna
na wszelkie formy jego aktywnosci, czyli ini-
cjatywy, podejmuje je i nadaje im pozytywne
znaczenie. Inicjatywa i jej przyjecie jest istotng
czegscig interakceji, ktora wywiera znaczacy
wptyw na zdolnos¢ komunikowania sig, i w ten
sposob rodzice czy opiekunowie dziecka steruja
réwniez jego rozwojem.

Sterowanie procesem rozwoju komunikacji
— to znaczy komunikowanie si¢ z dzieckiem —
oznacza, ze rodzice i opiekunowie musza ustawic
si¢ na tym samym poziomie rozwoju, na ktérym
aktualnie znajduje si¢ dziecko. Im ono staje
si¢ starsze, tym bardziej rozszerzaja si¢ mozli-
wosci wpltywu w zwiazku z miejscem, czasem
i stosunkami spotecznymi. Interakcje staja si¢
petniejsze i dziecko ma tez wigksze wymagania
pod wzgledem spolecznym. Najprostsze for-
my podstaw jednosci komunikacyjnej zostajq
uksztattowane przede wszystkim w rodzinie
i w pierwszych latach zycia. W ten sposob
dziecko buduje swoje poczucie bezpieczen-
stwa i pewnosci siebie (Bouvet, 1996). Okres
pomigdzy 4 a 6 rokiem Zzycia dziecka to okres
przedszkolny — niezwykle wazny dla rozwoju
podmiotowosci u dziecka. Dziecko nabywa
coraz wigcej doswiadczen, a ogniwem posred-
niczacym w tym jest jezyk. Badania Shugar
(1982) pokazuja, ze opiekunowie i wycho-
wawcy czeéciej podejmuja kontakt z dzieémi,
ktére same inicjuja wymiang werbalna. U dzieci
z ograniczonym kontaktem slownym moze
zatem doj$¢ do ograniczenia doswiadczen,
aw konsekwencji zahamowania rozwoju kom-
petencji komunikacyjne;.

Dziecko, ktdre si¢ wypowiada, ma na celu
przekazanie tre$ci (wyraza pewng intencje
semantyczng) odnoszacych si¢ do okreslonych
relacji istniejacych w $wiecie. Ma takze na celu
wywotanie okreslonych skutkow spotecznych
(posiada intencje¢ pragmatyczng) (Bokus,
1984). W toku przyswajania jezyka, w pro-
cesie socjalizacji, jaki zachodzi od urodzenia,
rozwija si¢ u dziecka kompetencja jezykowa
oraz kompetencja komunikacyjna. Dziecko
opanowuje gramatyczne reguly poshugiwania
si¢ jezykiem, rozwijajac jednoczesnie zdol-
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no$¢ dopasowywania swoich wypowiedzi do
kontekstu spoteczno-sytuacyjnego, w ktorym
powstaja. Jednak aby komunikowanie si¢ byto
skuteczne, to znaczy by umozliwialo wymiang
mysli i uczué, dziecko musi postugiwac si¢
forma j¢zyka zrozumiata dla osob, z ktorymi
si¢ komunikuje, oraz musi rozumie¢ j¢zyk,
ktoérym postuguja si¢ inni w celu porozumienia
si¢ z nim (Gatkowski, Fersten, 1982).

Rozwdj kompetencji komunikacyjnej
dziecka gluchego i niedostyszacego

Gluchota nie jest bezposrednio odpowiedzialna
za specyfike rozwoju dziecka, jesli chodzi o roz-
woj emocjonalny i spoteczny dzieci w stysza-
cych rodzinach. Odmienne warunki w rozwoju
dziecka gluchego (niedostyszacego) tworzy
sposdb nabywania pewnych doswiadczen (spo-
lecznych, poznawczych, w tym jezykowych).
Wplyw ma takze odmienny klimat emocjonalny
w rodzinie. Psychologiczna sytuacja styszacych
rodzicdw zwigzana ze stwierdzeniem ghuchoty
u ich dziecka wiaze si¢ dla nich z doswiadcze-
niami i przezyciami o intensywnosci porowny-
walnej do zatoby — Zaloby po utracie dziecka
styszacego. Jesli chodzi o specyfike kontaktu, to
styszacy rodzice gluchych dzieci sa w naturalny
sposob uwrazliwieni na sygnaly przekazywane
droga stuchowa, mniej za$ na komunikaty,
w ktorych zaangazowany jest kanat wzrokowy
i wizualna droga przekazu. Wiadomo réwniez,
iz niemowlgta ghuche (z racji swej ghuchoty)
wyrazaja ta droga wiele standw, ktore, jak po-
kazuja badania, sa wychwytywane efektywniej
przez matki niestyszace. Okazuje si¢ takze, iz
matki styszace maja, w pordwnaniu z gluchymi,
wigksze trudnosci w przywotaniu i utrzymaniu
uwagi swoich stabostyszacych dzieci. Wszyst-
kie te czynniki maja niewatpliwie wpltyw na
wzajemne interakcje w rodzinie oraz rozwoj
zdolnosci do komunikowania si¢ dziecka
gluchego lub niedostyszacego. Komunikacja
za$ stanowi punkt wyjscia dla prawidtowego
ksztattowania si¢ kompetencji spotecznej kaz-
dego cztowieka (Szuchnik, 2004).

Dzieci ghuche i niedostyszace ze styszacych
rodzin pierwsze doswiadczenia spoteczne
nabywaja przewaznie w grupach rowiesni-
czych wsrdd styszacych dzieci, zwlaszcza we
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wczesnym okresie zycia. Wowczas w komuni-
kowaniu si¢ coraz wigksza role odgrywa jezyk.
W przypadku dzieci niedostyszacych ich jezyk
dzwigkowy jest w réznym stopniu opozniony.
Jak pokazuja wyniki badan, kompetencje
spoteczne dzieci ghichych i niedostyszacych
w wieku przedszkolnym sa mniejsze w porow-
naniu z dzie¢mi styszacymi. By¢ moze u pod-
loza tego stanu lezy odrzucenie lub mniejsza
popularnos¢ tych dzieci w grupie réwiesnicze;j.
Dzieci te moga doswiadczaé Igku przed byciem
niezrozumianym lub niezrozumieniem sytuacji,
a w konsekwencji przed o$mieszeniem si¢ czy
odrzuceniem. Moze skutkowaé to takimi za-
chowaniami, jak: biernos¢, wycofywanie sie,
lek spoteczny. Dzieci gluche i niedostyszace
nie korzystaja rdwniez w pelni z tzw. uczenia
si¢ incydentalnego, tzn. uczenia si¢ w sytu-
acjach, gdy informacje i do§wiadczenia sg
,podstuchane” i ,,podejrzane”. Sg one ubozsze
o te doswiadczenia, co ogranicza ich rozwdj
w sferze poznawczej i spotecznej w poréwnaniu
z dziecmi styszacymi (Tomaszewski, 2008).

Zaburzenia komunikacji werbalnej
u dziecka — konsekwencje psychologiczne

Dzieci z roznymi dysharmoniami rozwojo-
wymi, w tym z zaburzeniami komunikacji
werbalnej, sa w szczegdlnie trudnej sytuacji
emocjonalnej i spolecznej. Czgsto tez sg na-
razone na negatywne oddziatywanie ze strony
srodowiska zewngtrznego. Badania Shugar
(1982) pokazuja, ze u dzieci z zaburzeniami
mowy tatwo moze doj$¢ do ograniczenia do-
$wiadczen, zahamowania rozwoju kompetencji
komunikacyjnej i zwigzanych z tym zaburzen
rozwoju spoleczno-emocjonalnego, takich jak
wycofywanie si¢ z kontaktow spotecznych.
Dla dzieci w wieku przedszkolnym za naji-
stotniejsze potrzeby mozna uznaé: aprobate
spoteczna, odnoszenie sukcesow, zdobywanie
nowego doswiadczenia, poczucie bezpie-
czenstwa. Trudno$ci w porozumiewaniu si¢
powoduja ograniczenie w zaspokajaniu tych
potrzeb. Dziecko moze znalez¢ si¢ w sytu-
acji dla siebie trudnej, czyli takiej, w ktorej
istnieje rozbiezno$¢ pomiedzy zadaniami
1 wymaganiami otoczenia a subiektywnymi
mozliwosciami dziecka. Badania Sawy (1991)
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wykazaly wystepowanie réznych zaktocen
w funkcjonowaniu spoleczno-emocjonalnym
u dzieci w wieku przedszkolnym z zaburze-
niami mowy. Dzieci te charakteryzowaly si¢
migdzy innymi: nadmierng wrazliwoscia emo-
cjonalng i reakcjami zbyt silnymi do bodzca,
przejawiaty reakcje agresji lub nadmiernej
placzliwosci, lekliwos¢ i biernos¢, a takze nad-
pobudliwos¢ w sferze ruchowej i poznawcze;j.
Z kolei w badanej grupie szkolnej uczniow
z zaburzeniami mowy wystgpowalo wysokie
zahamowanie 1 niskie uspotecznienie przy
dobrej motywacji i pozytywnym stosunku do
nauki i wymagan szkolnych.

Dzieci z ograniczeniami w porozumiewa-
niu si¢ werbalnym maja trudnosci w nazy-
waniu, interpretowaniu i opisywaniu swoich
zachowan, potrzeb i stanéw emocjonalnych.
W konsekwencji moga uwazacé siebie za gorsze
od innych, a takze prezentowaé inne, trudne
inieakceptowane spotecznie zachowania, takie
jak niedojrzatos¢, impulsywnos¢, trudnosci
w koncentracji uwagi, lgkliwo$é, co z kolei
moze spotykac si¢ z jawna dezaprobata otocze-
nia i poglebiac jeszcze deficyty emocjonalno-
-motywacyjne. Obecno$¢ trudnych zachowan
moze wynika¢ z faktu, iz sa one jedynym
dostepnym i skutecznym sposobem, umoz-
liwiajacym dzieciom zaspokojenie potrzeb
komunikacyjnych (Sawa, 1991).

Dzieckiem, ktore rowniez dos§wiadcza trud-
nosci w stownym porozumiewaniu sig, jest
dziecko gluche lub stabostyszace. Ograniczenia
w komunikacji stanowia ryzyko zachwiania
harmonii w rozwoju dziecka gluchego i niedo-
styszacego. Bez pelnej mozliwosci poznania
Swiata za pomoca stow nie jest tatwo takiemu
dziecku orientowac si¢ w wielu sytuacjach
zycia codziennego. Nowe osoby, ich rola i zna-
czenie w interakcji wskutek odcigcia od §wiata
dzwigkdw sg przez dziecko znacznie trudniej
spostrzegane i rozumiane. Rodzi to z jednej
strony frustracj¢ i bezsilny opor, a z drugiej
— napawa lgkiem przed nieznanym. U niekto-
rych dzieci dos¢ czgsto obserwowanymi reak-
cjami na doznawane trudnosci w kontaktach
z dorostymi i rowiesnikami sg agresja i unikanie
interakcji. Zachowania te mozna traktowac jako
utrwalong form¢ reagowania na doznawane
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frustracje i niemoznos$¢ porozumienia sig.
W pismiennictwie poswigconym problematyce
wplywu gluchoty na rozwoj dziecka czgsto wy-
mieniane sa cechy wskazujace na niedojrzatosé
spoteczna dzieci glhuchych, takie jak: impulsyw-
no$¢, sztywnos$¢ w zachowaniu i egocentryzm
(Tomaszewski, 2002). Ograniczenia w procesie
komunikacji pomigdzy rodzicami a dzieckiem
stabostyszacym moga prowadzi¢ do nasilenia
si¢ problemow w jego zachowaniu, co z kolei
sprawia, iz zwigkszajg si¢ problemy komu-
nikacyjne. Meadow (1976, za: Tomaszewski,
2002) poréwnuje to zjawisko do rozwijajace;j si¢
spirali: trudnos$ci komunikacyjne i zaburzenia
w zachowaniu dziecka stabostyszacego wza-
jemnie si¢ nasilaja. Problemy, jakie przejawia
dziecko stabostyszace w kontaktach spotecz-
nych, nie musza wynikac¢ z natury niedostuchu.
Ich przyczyne moze stanowic¢ brak wzajemnego
dostrojenia w komunikacji pomiedzy dzieckiem
ghuchym czy niedostyszacym a jego styszacymi
rodzicami.

W zyciu emocjonalnym dziecka ghuchego
czy niedostyszacego istotna rolg¢ odgrywaja nie
tylko stowa, ale takze gesty naturalne, mowa
ciata, ekspresja twarzy. Dziecko stabostyszace
jest w wigkszym stopniu nastawione na odbior
informacji wzrokowych niz stuchowych. Nie-
ktérzy specjalisci i rodzice dzieci z niedoshu-
chem $wiadomie wykluczajg lub minimalizujg
uzycie gestykulacji w procesie komunikacji
z dzieckiem w obawie przed zahamowaniem
u niego rozwoju jezyka fonicznego. Badania
Meadow i Shlesinger (1972, za: Tomaszewski,
2008) pokazaty, iz rodzice dzieci gtuchych nie
postugiwali si¢ naturalnymi gestami czgsciej,
niz robili to rodzice dzieci styszacych.

Ci sami badacze zauwazyli, ze dzieci ghuche
w trakcie wymiany ze swoimi matkami wydaja
si¢ by¢ mniej szczegs$liwe niz dzieci styszace
(Meadow i Shlesinger, 1972, za: Bouvet, 1996).
Obserwowane w trakcie swobodnej zabawy
z matkami, byly mniej kreatywne i mniej ak-
tywne w poréwnaniu z dzieé¢mi styszacymi.
Rowniez zachowanie matek dzieci gluchych
roznito si¢ znacznie od zachowania matek sty-
szacych. Mialy one tendencj¢ do przybierania
duzo sztywniejszych postaw: byly bardziej
dominujace, autorytatywne i dydaktyczne.
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W sytuacji swobodnej zabawy matki dzieci
ghuchych, zamiast bawic si¢ z nimi, korzystaty
z okazji, aby nauczy¢ je nazw kolorow. Znacz-
nie ograniczony byl wigc wymiar przyjemnosci
1 bezinteresownosci, tak niezbg¢dny w rozwoju
mowy i komunikacji, na rzecz nauki. Przewa-
ga dydaktycznego stylu komunikowania si¢
z dzieckiem nad dyskursywnym moze skutko-
wac brakiem satysfakcjonujacej relacji migdzy
rodzicami a dzieckiem, co negatywnie wplywa
narozwdj psychiczny dziecka —jego osobowo-
$ci 1 umiejetnosci spotecznych. Dziecko moze
stawac si¢ bardziej niespokojne, nerwowe, im-
pulsywne, wowczas gdy jego mozliwosci wyra-
zania potrzeb begda ograniczone, a komunikaty
pozawerbalne ignorowane przez najblizsze oto-
czenie. Ponadto badania Volterra i Erting (1990,
za: Tomaszewski, 2008) dowodza, iz uzycie
gestow i zachowania pozawerbalne zaréwno
przez slyszace, jak i gluche dziecko stanowi
znaczacy krok poprzedzajacy okres nabywania
jezyka méwionego lub migowego i sprzyja roz-
wojowi jezyka mowionego. Dlatego tak wazne
jest uwzglednienie srodkéw pozawerbalnych
w procesie komunikacji z dzieckiem gluchym
czy niedostyszacym i uswiadamianie tego faktu
jego opickunom i nauczycielom.

Zaburzenia w rozwoju funkcji stuchowych
oraz mowy u dziecka sa bardzo zlozonym
zagadnieniem i nalezy je ujmowaé w powia-
zaniu z wieloma funkcjami psychicznymi
i uwzgledniajac wiele réznych czynnikéw.
Rozwoj komunikacji nierozerwalnie zwigzany
jest z rozwojem catej $§wiadomosci dziecka
i jego osobowosci. Zaburzenia emocjonalno-
-uczuciowe i zaburzenia sfery proceséw poznaw-
czych, w tym réwniez mowy, moga w pewnych
wypadkach wystgpowaé we wzajemnych
przyczynowo-skutkowych powiazaniach. Silne
przezycia emocjonalne, zakldcenia w rozwoju
osobowos$ci moga staé si¢ przyczyna zakldcen
w nabywaniu mowy, ale tez zaburzenia w za-
kresie nadawania lub odbioru mowy moga
powodowaé nieprawidtowosci w rozwoju
emocjonalnym dziecka. Przyktadem takiego
powiazania jest wtorna nieche¢¢ dziecka do
kontaktéw z réowiesnikami, spowodowana
trudnosciami w ekspresji mowy, z drugiej zas
strony, wtorne obnizenie aktywnosci stownej
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wywotane konfliktami uczuciowymi (Gatkow-
ski, Fersten, 1982). Spoteczne i poznawcze
konsekwencje zaburzen mowy sa w znacznej
mierze nast¢pstwem negatywnych przezy¢
— doswiadczen zwigzanych z przejawianymi
przez dziecko trudno$ciami w porozumiewaniu
si¢ werbalnym. Zatem konsekwencje dla dziec-
ka probleméw w komunikacji stownej zaleza
w duzej mierze od reakcji otoczenia na jego
trudnosci (Gatkowski, Fersten, 1982).

Metoda VIT jako wsparcie rodzin
z dzieckiem z zaburzeniami komunikacji
werbalnej

W swietle tego, co napisano powyzej, dziec-
ko z zaburzeniami w rozwoju komunikacji
stownej moze doswiadczaé trudnosci w funk-
cjonowaniu spolecznym i emocjonalnym. Znaj-
duje si¢ w grupie ryzyka wystapienia zacho-
wan trudnych, nieakceptowanych spotecznie,
ze wzgledu na problemy w werbalnym wy-
razaniu siebie i niekiedy rowniez w odbiorze
irozumieniu komunikatow stownych ptynacych
z otoczenia. Wideotrening Komunikacji moze
znalez¢ zastosowanie jako metoda wspierajaca
relacj¢ rodzica z dzieckiem z trudnosciami
w komunikacji stownej. Korzysci, jakich mozna
oczekiwacé po treningu VIT, dotycza wzmocnie-
nia komunikacji podstawowej pomigdzy rodzi-
cami a dzie¢mi. Trener VIT kladzie nacisk na
wspieranie inicjatyw komunikacyjnych dziec-
ka, a takze na pomoc rodzinie w zrozumieniu
trudnych zachowan, jakie moga wynikacé z jego
ograniczen w ekspresji werbalnej. Z punktu
widzenia dziecka, ktore doswiadcza trudnosci
w komunikacji stownej z otoczeniem, wazne
jest zaspokojenie potrzeb autonomii, kompe-
tencji oraz relacji.

Zaspokojenie potrzeby autonomii jest
podstawa samorealizacji osoby, zgodnie
z koncepcja hierarchii potrzeb Maslowa. Kaz-
dy cztowiek, zardwno dorosty, jak i dziecko,
musi czué, ze jest warto$cia dla innych, ze jest
akceptowany, mie¢ poczucie przynaleznosci
i bezpieczenstwa. Tak ksztaltuje si¢ poczucie
wlasnej tozsamosci®.

Wtdrnie do zaburzen mowy moga wyste-
powac u dzieci problemy emocjonalne: lgk
i wycofywanie si¢ z kontaktow spotecznych,
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a w skrajnych przypadkach nawet mutyzm
i mutyzm wybidrezy. Na drugim biegunie moga
znalez¢ si¢ takie zachowania, jak: nadaktyw-
nos$¢, trudnosci w koncentracji uwagi, niecheé
do podporzadkowywania sig, niska tolerancja
na frustracje spowodowana trudnosciami w po-
rozumiewaniu si¢, nieprzyjazne nastawienie
czy agresja.

W przypadku dzieci biernych i wycofuja-
cych si¢ z kontaktow spotecznych Wideotrening
Komunikacji moze pomdc rodzicom odpo-
wiednio wzmacnia¢ inicjatywy dziecka, czyli
dostrzegac i nagradza¢ uwaga wszelkie formy
aktywnosci stownej i bezstownej. U dzieci ta-
kich zazwyczaj wystepuje lgk przed méwieniem
w nowych sytuacjach, biernos¢, niepewnosé
i obawa przed negatywng ocena. W efekcie
treningu powinna nastapi¢ poprawa w zakresie
podejmowania inicjatyw przez dziecko oraz
wigkszej otwartosci i pewnosci siebie w sytu-
acjach wymagajacych komunikacji werbalne;.

U dzieci z trudnos$ciami w komunikacji stow-
nej, przejawiajacych zachowania nadaktywne
iopozycyjne, trening VIT moze poméc rodzicom
w zmianie postrzegania wlasnego dziecka oraz
zrozumieniu trudnych dla otoczenia zachowan.
Dziecko takie czgsto swoim zachowaniem wy-
wotluje reakcje dezaprobaty w otoczeniu i po-
woduje negatywne emocje u opickunow. W rezul-
tacie opieckunowie poswigcaja wiele uwagi za-
chowaniom negatywnym dziecka i mimo woli
utrwalaja taki sposob komunikowania si¢ z dziec-
kiem. Dzigki pomocy trenera w trakcie analiz
nagran wideo ze wzajemnej relacji opiekuno-
wie mogg dostrzec rowniez wiele pozytywnych
zachowan, w tym inicjatywy dziecka w celu
nawigzania dobrych relacji.

W przypadku diady dziecko gluche—rodzic
styszacy rola VIT polega¢ bedzie tez na wzmoc-
nieniu odpowiednich zachowan komunikacyj-
nych matek dzieci gtuchych i niedostyszacych.
Z badan Mariny Zalewskiej (1998) wiadomo,
ze matki tych dzieci doswiadczaja okaleczenia
stownego, wlasnej niemocy i braku kompetencji
komunikacyjnej w kontakcie z dzieckiem ghu-
chym. Trening VIT moze pomoéc im dostrzec
wlasne zachowania §wiadczace o kompetenc;i,
inicjatywie w kontakcie z dzieckiem, uwaznos$ci
iresponsywnosci na wysyltane przez niego syg-
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naly, w tym pozawerbalne, oraz odpowiednio
te zachowania wzmocnié¢. Podobny efekt moze
by¢ uzyskany w przypadku matek z syndromem
wypalenia sit, ktore intensywnie uczestnicza
w rehabilitacji swoich dzieci, czgsto stosujac
przy tym dydaktyczny wzorzec interakcji ze
swoim dzieckiem.

VIT moze by¢ stosowany zaréwno jako
metoda terapii, jak i profilaktyki i wczesnej
interwencji w zakresie rozwoju skutecznej
komunikacji z matym dzieckiem gluchym i nie-
dostyszacym. Doswiadczenia ze stosowania
Wideotreningu Komunikacji na swiecie wska-
Zuja na skuteczno$¢ tej metody. Badania nad
efektywnoscia Wideotreningu Komunikacji
w rodzinach sa prowadzone w Holandii pod
kierunkiem Paula Welsa i Rianne Jansen na
Uniwersytecie Nijmegen®*. Badania nad sku-
tecznoscia VIT zostaly przeprowadzone m.in.
przez G.M. van der Aalsvoorta i A. Langeslag
na grupie 47 holenderskich uczniow z niepetno-
sprawnoscig intelektualng i ich nauczycielach.
W wyniku treningu komunikacji, w jakim
uczestniczyli nauczyciele i ich podopieczni,
zanotowano jego pozytywny wpltyw na rozwoj
kompetencji oraz jakos¢ interakcji spotecznych
u dzieci z niepelnosprawnoscia intelektualna.

Inne badanie — przeprowadzone prze Ruben
G. Fukkinka i Louisa W.C. Tavecchio (2009)
— pokazato, ze trening VIT rozwinal zdolnosci
do nawiazywania bardziej satysfakcjonujacych
interakcji u nauczycieli edukacji wczesno-
szkolnej. Po treningu stali si¢ oni w wigkszym
stopniu aktywni 1 wrazliwi na potrzeby dzieci
oraz stosowali wigcej stymulacji werbalnej
w kontakcie z nimi, w poréwnaniu z nauczy-
cielami z grupy kontrolnej. Efekty treningu
utrzymywaly si¢ rowniez po trzech miesiacach
od jego zakonczenia.

Ze wzgledu na dobre wyniki uzyskiwane
w rodzinach i instytucjach, a takze znaczenie
profilaktyczne, Widotrening Komunikacji
spotkat si¢ z poparciem Ministerstwa Zdro-
wia i Opieki Spotecznej Kroélestwa Holandii
i w szybkim tempie zostat wdrozony w opiece
ambulatoryjnej w zakresie zdrowia psychiczne-
go w tym kraju oraz w szkotach. Wdrazaniem
metody zajmowata si¢ zatozona przez Harriego
Biemansa fundacja o nazwie SPIN (Stichting
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Promotie Intensieve Thuisbehandeling, czyli
Fundacja na rzecz Upowszechnienia Inten-
sywnego Leczenia Domowego). Sukces me-
tody w Holandii spowodowat, ze zaczgla si¢
ona rozszerza¢ w innych krajach, takich jak:
Szkocja, Niemcy, Szwecja, Finlandia, Dania,
Czechy, Stany Zjednoczone. W Polsce metoda
Wideotreningu Komunikacji byta wdrazana od
1995 roku w ramach projektu finansowanego
z funduszy Ministerstwa Spraw Zagranicznych
Holandii. Autorem i kierownikiem projektu byt
holenderski psychiatra dziecigcy Jan van der
Does. Obecnie szkoleniami w zakresie Wideo-
treningu Komunikacji zajmuje si¢ Biuro VIT-
-SPIN Polska przy Fundacji na Rzecz Dzieci ze
Srodowisk Zagrozonych PLUS w Krakowie®.

Reasumujac, korzysci, jakich mozna ocze-
kiwa¢ po Wideotreningu Komunikacji w pracy
z rodzing z dzieckiem z zaburzeniami komuni-
kacji stownej, obejmuja:

— dostrzezenie przez rodzica inicjatyw
komunikacyjnych ze strony dziecka
i ich wzmocnienie, w wyniku czego
nastgpuje zwigkszenie pewnosci siebie
dziecka jako nadawcy komunikatow,
co pozytywnie wpltywa na rozwdj au-
tonomii i poczucia sprawstwa;

— zwigkszenie aktywnosci wlasnej dziec-
ka, poprawe w zakresie komunikacji, ale
tez zdolnosci do zabawy i koncentracji
uwagi;

— pomoc rodzicowi w zrozumieniu trud-
nych zachowan u dzieci oraz w zmianie
obrazu dziecka na bardziej pozytywny.

Wideotrening Komunikacji jest szansa na

poprawe relacji pomiedzy dzieckiem z trud-
nosciami w komunikacji werbalnej (w tym
dzieckiem ghuichym i niedostyszacym) i jego
otoczeniem: rodzicami, opiekunami, nauczy-
cielami. Moze by¢ wykorzystywany zar6wno
w $Srodowisku domowym, jak i edukacyjnym
(przedszkole, szkota). Wydaje sig, iz ta forma
pomocy moze przynies¢ wiele pozytywnych
rezultatow dla funkcjonowania spotecznego
i emocjonalnego dzieci z trudnosciami w na-
wiazywaniu skutecznej komunikacji werbalne;j
oraz ich rodzin. Doswiadczenie przez dziecko
dobrej relacji z opickunem, wyptywajace z at-
mosfery akceptacji, zrozumienia i szacunku, po-
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zytywnie wptywa na rozwdj poczucia wiasnej
wartosci, autonomii i wplywu na otoczenie oraz
kompetencji w zakresie komunikacji. Sprzyja
to z kolei wzrostowi kompetencji spotecznych
dziecka oraz przektada si¢ na lepsze radzenie
sobie w sytuacjach trudnych w przysztosci

Magdalena Pielu¢, Malgorzata Fludra

(Strelau, za: Argyle, 2002).Wideotrening Ko-
munikacji moze zatem znaczaco przyczynié
si¢ do podwyzszenia poziomu umiejgtnosci
spolecznych rodzicow i opiekunow, jak rowniez
dziecka z trudno$ciami w nabywaniu mowy
dzwigkowe;.

PRZYPISY

! Materialy ze szkolenia VIT, Fundacja Plus Krakow.
2 Materialy ze szkolenia VIT, Fundacja Plus Krakow.
3 Materialy ze szkolenia VIT, Fundacja Plus Krakow.
* Informacje pochodza ze strony internetowej Fundacji Plus, www.plus.ngo.pl.
5 Informacje pochodza ze strony internetowej Fundacji Plus, www.plus.ngo.pl.
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RECENZJA

Social Interaction and the Development of Executive
Function, Ch. Lewis, J.I.M. Carpendale (eds.). New
Direction for Child and Adolescent Development, 2009, 123

Publikacja jest zbiorem artykutow, ktore
poruszaja temat zwiazku spotecznych interakcji
oraz rozwoju funkcji zarzadzajacych. W psy-
chologii rozwojowej obszar badan dotyczacy
rozwoju wyzszych funkcji poznawczych jest
intensywnie eksplorowany. Liczne studia
dotycza korelatéw neurologicznych funkcji
zarzadzajacych. Jednakze nowe badania
W tym obszarze skupiajg si¢ na poszukiwaniu
spotecznych zrédet rozwoju wyzszych funkcji
poznawczych. Wyniki tych badan prezento-
wane s3 w omawianej pozycji. Ksiazka pod
redakcja Ch. Lewisa i J. Carpendele zawiera
sze$¢ rozdziatow. Kazdy rozdziat jest odrgbnym
artykutem. Autorzy poszczegolnych rozdziatow
sa specjalistami zajmujacymi si¢ tematyka
rozwoju funkcji zarzadzajacych, teorii umystu
oraz rozumienia spotecznego.

W rozdziale wstgpnym redaktorzy odwo-
huja si¢ do koncepcji L.S. Wygotskiego oraz
przywotuja wyniki badan A. Lurii. Koncepcje
te podkreslaja znaczenie spolecznych interakcji
oraz jezyka dla rozwoju poznawczego dzieci.
Stanowia teoretyczne podstawy poszukiwania
zwigzku pomiedzy interakcjami spotecznymi
a funkcjami zarzadzajacymi. Autorzy podkresla-
jaza Wygotskim, ze dla rozwoju dziecka istotne
sa kontakty z rodzicami, a takze z rowie$nikami.
Prezentowane w dalszych czgsciach ksiazki
badania dotycza zwiazku interakcji z rodzi-
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cami lub réwiesnikami i funkcji zarzadzaja-
cych, a takze porownan migdzykulturowych
dotyczacych zwiazku funkcji zarzadzajacych
i teorii umystu.

Drugi i trzeci artykut zawarty w ksiazce do-
tyczy zwiazku interakcji z rodzicami i rozwoju
funkcji zarzadzajacych u dzieci we wezesnym
dziecinstwie. M.B. Bibok, J.I.M. Carpendale
i U. Miiller w artykule zatytulowanym Rodzi-
cielskie rusztowanie a rozwdj funkcji zarzq-
dzajqcych rozwazaja, jak sposéb mowienia,
wypowiedzi rodzicow w interakcji z dzieckiem
wiaza si¢ z rozwojem wczesnych cech funk-
cji zarzadzajacych. Autorzy zaobserwowali
dwa rodzaje sposobéw mowienia rodzicéw:
dyrektywny, w ktorym rodzice stosuja wiele
polecen, nakazdéw, ukierunkowujac uwage
dziecka, oraz elaboracyjny, w ktorym rodzice
podazaja za uwaga dziecka, zadaja pytania,
w ktorych prosza dziecko o wyjasnienie jego
wiasnych aktywnosci, nie ukierunkowujac ich
(np. Co teraz robisz?). Autorzy badali dzieci
w wieku 20-29 miesigcy, ktore miaty uktadad
zrodzicami puzzle. Podczas tej aktywnosci ob-
serwowano zachowania rodzicow i ich sposob
mowienia do dziecka, a takze oceniano zdol-
no$¢ zmiany, przelaczania si¢ uwagi dziecka,
jako cechg wezesnego rozwoju funkcji zarza-
dzajacych. Uzyskano silng korelacj¢ pomiedzy
elaboracyjnym sposobem moéwienia rodzicéw



Psychologia Rozwojowa, tom 15 nr 1 rok 2010
© Copyright by Uniwersytet Jagiellonski

102

a zdolnoscig przetaczania uwagi. Wyniki badan
sa interpretowane w odniesieniu do koncepcji
rodzicielskiego rusztowania.

Rowniez kolejny artykut, autorstwa C.H.
Hughes i R.A. Ensor, Jak rodzina moze poma-
gac lub utrudniacé w ujawnianiu sie wezesnych
funkcji zarzqdzajqcych? rozwaza rolg zwiazku
rusztowania rodzicielskiego i rozwoju funkcji
zarzadzajacych. Autorki rozszerzajg jednak
wlasne badania o inne charakterystyki rodziny
dziecka, ktore moga by¢ istotne dla zwiazku in-
terakcji z rodzicami i rozwoju wyzszych funkcji
poznawczych. W badaniach wzigto pod uwage
nastgpujace charakterystyki rodziny: status
socjoekonomiczny, wyksztatcenie matek, status
zawodowy matek, Srednig dtugos¢ wypowiedzi
rodzica w interakcji z dzieckiem oraz zdolnos¢
do planowania. Artykut przedstawia doniesienia
z badan longitudinalnych, w ktérych wzigto
udziat 125 dzieci badanych w wieku 2, a na-
stepnie 4 lat. Uzyskano korelacje migdzy funk-
cjami zarzadzajacymi w 4 roku zycia a réznymi
charakterystykami rodzinnymi. Pozytywna
korelacje uzyskano z wyksztatceniem i statu-
sem zawodowym matek, $rednig dtugoscia wy-
powiedzi w czasie interakcji, planowaniem oraz
rusztowaniem; negatywna — z chaosem rodzin-
nym oraz niekonsekwencja rodzica (mierzone
kwestionariuszem). Autorki staraja si¢ wyjasni¢
zwigzek spolecznych interakcji i rozwoju funk-
cji zarzadzajacych, weryfikujac cztery modele
ujmujace t¢ zaleznos¢. Rozwazaja modele:
globalny pozytywny (pozytywny stosunek do
dziecka, ktdre przejawia negatywne emocje,
wplywa na dziecigca kontrole emocjonalng
zwiazang z funkcjami zarzadzajacymi), global-
ny negatywny (negatywne czynniki, takie jak
dezorganizacja i nieprzewidywalnos$¢ w zyciu
rodzinnym, wptywaja niekorzystnie na rozwoj
zdolnosci planowania i wykonywania dziatan
ukierunkowanych na cel), model nasladownic
-twa (dziecko uczy si¢ przez obserwacje¢ dzia-
tan rodzicow, dzieki czemu nastgpuje wzrost
umiejetnosci planowania aktywnosci) oraz
model rusztowania (podkresla indywidualne
roznice we wsparciu rodzicielskim oraz kiero-
waniu przez rodzicow zachowaniami dziecka).
W prezentowanych badaniach znaleziono wy-
niki potwierdzajace wszystkie modele z wyjat-
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kiem pierwszego — globalnego pozytywnego.
Autorki podkreslaja, ze réznorodne aspekty
spotecznych interakcji wzmacniaja indywidu-
alne réznice w rozwoju funkcji zarzadzajacych
u matych dzieci.

Czwarty rozdzial, autorstwa S.H. Landry,
K.E. Smith, P.R. Swank, Nowe kierunki w ewa-
luacji rozwiqzywania spotecznych problemow
w dziecinstwie: wczesne prekursory i zwiqzki
ze spolecznymi kompetencjami w adolescencji
dotyczy interakcji dziecka z rodzicami oraz
réwiesnikami podczas rozwiazywania zadania
problemowego. Autorzy przedstawiaja wyniki
badan longitudinalnych, w ktérych badano
dzieci w wieku 3, 6, 8 1 13 lat. Badano interakcje
dziecka z rodzicami i zabawe¢ w udawanie we
wczesnym dziecinstwie, zdolnosci jezykowe
w wieku 6 lat, funkcje zarzadzajace, umiejet-
no$¢ rozwiazywania spolecznych problemow
z réwiesnikami i rodzicami w péznym dzie-
cinstwie i wezesnej adolescencji. Do badania
rozwigzywania spotecznych problemow przez
dzieci w p6znym dziecinstwie autorzy opra-
cowali nowe, wrazliwe ekologicznie zadanie
Monopoly, w ktorym dziecko najpierw uczy si¢
regut gry, a nastgpnie uczy druga osobe, ktdra
nie zna zasad, a chce zagra¢ w gre. Wyniki
wskazuja, ze predyktorami wysokiego poziomu
rozwiazania spotecznego zadania Monopoly sa
umiejetnosci komunikacyjne dziecka w interak-
cjach z matka oraz poziom zabawy w udawanie
mierzone we wczesnym dziecinstwie, a takze
zdolnosci jezykowe mierzone w 6 roku zycia.
Z zadaniem Monopoly koreluja réwniez takie
zmienne, jak funkcje zarzadzajace, pamig¢ krot-
kotrwata, uwaga oraz rozumowanie werbalne.
Wysoki poziom wykonania zadania Monopoly
moze stanowi¢ predyktor umiejgtnosci wspot-
pracy zréwiesnikami w trakcie rozwigzywania
zadania problemowego oraz zaangazowania
w rozwiazywanie konfliktdw z matka w okresie
wczesnej adolescencji.

W artykule Kultura, funkcje zarzqdzajqce
i rozumienie spoleczne, ktorego autorami jest
grupa badaczy: Ch. Lewis, M. Koyasu, S. Oh,
A. Ogawa, B. Short i Z. Huang, zaprezentowane
zostaty wyniki badan z czterech mi¢dzykul-
turowych studidéw pordwnawczych. Autorzy
poszukiwali réznic w zwiazku funkcji zarza-
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dzajacych i teorii umystu w kulturze zachodniej
i orientalnej. W panstwach kultury zachodniej
liczne badania potwierdzaja zwigzek pomie-
dzy funkcjami zarzadzajacymi a rozumieniem
falszywych przekonan. Prezentowane kolejne
badania ukazuja réznice miedzykulturowe
w zdolnosciach dzieci do samokontroli oraz ro-
zumienia spolecznego. Dzieci z takich panstw,
jak Chiny, Japonia czy Korea, osiagaja wyzszy
poziom rozwoju funkcji zarzadzajacych niz ich
rowiesnicy z krajow kultury zachodniej, takich
jak Stany Zjednoczone czy Wielka Brytania.
Doniesienia z tych badan podkreslaja znacze-
nie wptywow kulturowych na rozwdj funkcji
zarzadzajacych.

Podsumowujacy artykut Spofeczne zZrodia
rozwoju funkcji zarzqdzajqcych jest autorstwa
znanej badaczki rozwoju wyzszych funkcji po-
znawczych S. Carlson. Prezentowane w ksiazce
doniesienia z badan zostaja poszerzone o kon-
tekst teoretyczny zwiazany z koncepcja G.H.
Mead. Autorka podkresla, ze dla zrozumienia
i poznania tak ztozonego konstruktu, jakim
sa funkcje zarzadzajace, konieczne jest pro-
wadzenie badan na ré6znym poziomie analizy,
ujmujacych zarowno badania neuropsycholo-
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giczne, jak i badania uwzgledniajace wptyw
spotecznych interakcji oraz uwarunkowan
kulturowych.

Ksiazka jest istotna pozycja rozszerzajaca
obszar badan nad rozwojem funkcji zarza-
dzajacych. Po kazdym artykule umieszczona
jest szeroka bibliografia, zawierajaca zarowno
klasyczne pozycje, stanowiace podstawy teo-
retyczne prezentowanych badan, jak i liczne
aktualne doniesienia z badan. Przedstawiane
sa rowniez noty o poszczegolnych autorach
artykutow. W ksigzce zawarty jest takze indeks
nazwisk. Publikacja ta powinna zaintereso-
wac psychologéw zajmujacych si¢ rozwojem
poznawczym i spotecznym dziecka. W pracy
tej znalez¢ mozna interesujace wyniki badan,
a takze opis nowych narze¢dzi badawczych, np.
zadanie Monopoly (rozdziat 4) czy narzedzia do
badania funkcji zarzadzajacych we wczesnym
dziecinstwie (rozdziat 3). Pozycja ta moze
inspirowac do podejmowania kolejnych badan
w tym obszarze psychologii rozwojowej. Pre-
zentowane wyniki badan dotyczace rodziny
1 interakcji z réwiesnikami mogg réwniez sta-
nowi¢ implikacje dla dziatalnosci praktyczne;j.
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Sprawozdanie z VI Konferencji Narracyjne;j
,,10 lat badan narracyjnych — podsumowania,
perspektywy”, 17-19 wrzesnia 2009

Konferencja Narracyjna, ktora odbyta si¢ we
wrzesniu 2009 roku na Wydziale Psychologii
Uniwersytetu Warszawskiego, to juz szoste
spotkanie przedstawicieli roznych srodowisk
akademickich, zainteresowanych narracja jako
przedmiotem refleks;ji teoretycznej oraz poszu-
kiwan empirycznych. Poprzednie spotkania mia-
ty miejsce w Karpaczu (1999), w Srédborowie
(2001), w Swictej Katarzynie (2003), Krakowie
(2005) oraz Polanicy Zdroju (2007). Warszaw-
ska konferencja trwata trzy dni, obejmujac
wyklady plenarne, réznorodne sesje referatowe,
prezentacje plakatow oraz panel dyskusyjny.
Byta to konferencja szczegdlna — przebie-
gata pod hastem ,,10 lat badan narracyjnych
— podsumowania i perspektywy”. Zgodnie
z tematem przewodnim spotkania, w wysta-
pieniach prezentowanych przez uczestnikow
obecne byly zaréwno doniesienia z aktualnie
prowadzonych badan, podsumowania dotych-
czasowych osiagnigé, jak i nowe obszary ba-
dawcze i teoretyczne, w ktdrych zastosowanie
mogg znalez¢ metody narracyjne.
Konferencje narracyjne, odbywajace sig¢
cyklicznie co dwa lata, za kazdym razem sta-
nowig okazj¢ do wymiany mysli i spostrzezen,
dotyczacych prowadzonych badan. Spotkania te
sa niezwykle cennym doswiadczeniem, umozli-
wiajacym zaprezentowanie i poddanie dyskusji
opracowywanych i stosowanych w projektach
badawczych metod oraz lezacych u ich pod-
staw koncepcji teoretycznych. Ozywiona,
konstruktywna dyskusja na wysokim poziomie
merytorycznym, przebiegajaca jednoczesnie
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w niezwykle przyjaznej atmosferze, stanowi dla
badaczy okazje do szerszego spojrzenia na wias-
ne projekty badawcze. W kontakcie z innymi
badaczami i teoretykami narracji mozliwe staje
si¢ dostrzezenie zarowno mocnych stron badan
wlasnych, jak i uchybien metodologicznych
1 teoretycznych niespdjnosci, co bez watpienia
przyczynia si¢ do rozwoju tej galezi wiedzy
oraz sprawia, ze podejscie narracyjne zdobywa
coraz wyrazniej ugruntowang pozycj¢ wsrod
réznorodnych paradygmatéw badawczych.

Organizowana przez Wydziat Psychologii
UW konferencja adresowana byta gtéwnie do
psychologoéw, jednak ze wzgledu na réznorod-
no$¢ zainteresowan uczestnikow w spotkaniu
tym obecnych byto wiele watkow interdyscy-
plinarnych. Podejmowana w wystapieniach
tematyka czerpata zardwno z wiedzy psycho-
logicznej, jak i socjologii, filozofii, medycyny,
sztuki, pedagogiki czy lingwistyki.

Obrady rozpoczat wyktad pani profesor
Elzbiety Dryll (UW), ktoérego temat nawiazywat
bezposrednio do tytutu konferencji. Przedsta-
wiono w nim dziesig¢cioletnia histori¢ badan
narracyjnych w Polsce — podejmowana w nich
tematyke, stosowana metodologi¢ oraz wielosé
koncepcji teoretycznych w ramach podejscia
narracyjnego. Wyklad ten ukazat dynamiczny
rozwdj badan narracyjnych w Polsce, wyrazem
czego jest wciaz rosnaca liczba uczestnikow
konferencji narracyjnych (od kilkunastu w Kar-
paczu w 1999 roku do ponad stu w Warszawie
w roku 2009), jak i wielos¢ obszaréw podlegaja-
cych eksploracji w narracyjnym paradygmacie.



Psychologia Rozwojowa, tom 15 nr 1 rok 2010
© Copyright by Uniwersytet Jagiellonski

106

Kolejnym wyktadem inauguracyjnym byto
wystapienie dr. Tomasza Femiaka (UW) pt.
»Narodziny glosu: O sztuce uswiadomionego
mowienia jako narzg¢dziu rozpoznawania glo-
su”. Siggajac do wiedzy filozoficznej, autor
przedstawia stanowisko mdéwiace o tym, ze
zjawiska wielogtosowosci i autonarracji maja
o wiele starsze korzenie, niz jest to przyjmowa-
ne we wspotczesnej literaturze. Na podstawie
analiz pism Homera i Platona przedstawiona
zostala teza ujmujaca jezyk jako odzwiercied-
lenie polifonicznej budowy ludzkiego umystu.
Teza ta jest swego rodzaju przeciwwaga dla
gtéwnego zatozenia psychologii dyskursyw-
nej, zgodnie z ktorym umyst polifoniczny
jest odzwierciedleniem zjawisk kulturowych
o podtozu jezykowym.

Po zakonczeniu wyktadéow plenarnych,
inaugurujacych Konferencje, rozpoczety si¢
sesje tematyczne. Zostaly one zorganizowane
w szczegolny sposdb — znajdowaly si¢ w nich
wystapienia zarowno w formie referatow, jak
i plakatow, prezentowanych na forum. Pierwsza
z sesji zatytulowana zostata ,,Umyst, dialogi
wewngetrzne 1 migdzyludzkie”. Sesj¢ tg rozpo-
czely dwa wystgpienia podejmujace temat kon-
struowania narracji w badaniach teorii umystu.
W pierwszym z nich dr Marta Biatecka-Pikul
(UJ) przedstawita zmiany zachodzace w pa-
radygmacie badan nad dziecigcymi teoriami
umyshu, polegajace na odejsciu od ekspery-
mentalnego, laboratoryjnego badania dziecigce;j
zdolnosci do myslenia o stanach wewnetrznych
innych osdb, na rzecz jakosciowych analiz
swobodnych wypowiedzi dzieci. Co istotne,
zaznaczono réwniez, ze zmiana w metodologii
znajduje swoje odbicie w wielu koncepcjach te-
oretycznych ujmujacych narracj¢ jako podstawe
rozwijajacej si¢ teorii umystu.

Kolejnareferentka, dr Jolanta Rytel (UKSW),
podjeta w swoim wystapieniu rozwazania doty-
czace zwiazanych z plcig roznic w sposobach
i funkcjach argumentowania w dyskursie
narracyjnym dzieci w wieku przedszkolnym.
W pierwszej sesji konferencji nie zabrakto
prezentacji ukazujacych korzysci z przepro-
wadzania jako$ciowych analiz otrzymanego
materiatu narracyjnego — dr Magdalenia Zurko
(UWr) przedstawita sposob zastosowania me-

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

Karolina Malek

tod narracyjnych do badania doswiadczania
przyjazni przez mtodziez. W prezentowanym
ujeciu, czerpigcym z nurtu personalistyczno-
-egzystencjalnego, przyjazn uznawana jest za
relacje, ktora oprocz elementow poznawczych,
emocjonalnych i behawioralnych posiada row-
niez wymiar transcendentny. Przeprowadzone
wywiady narracyjne stanowily punkt wyjscia
do konstrukcji wywiadu ustrukturowanego
jako narzedzia do badania do$wiadczania
przyjazni w adolescencji i wczesnej dorostosci
z uwzglednieniem transcendentnego jego wy-
miaru. Kolejny referent, dr Matgorzata Puchal-
ska-Wasyl (UWr), odwotujac si¢ do koncepcji
dialogowego Ja Hermansa, przeprowadzita
analiz¢ jakosciowa otrzymanych autonarracji,
w wyniku ktdrej wylonione zostaty cztery typy
wewnetrznych rozmowcédw (Oddany Przyja-
ciel, Dumny Rywal, Bezradne Dziecko i Ambi-
walentny Rodzic), mogacych petié réznorodne
funkcje. Empiryczna kontynuacje koncepcji dr
Puchalskiej-Wasyl przedstawita kolejna osoba,
mgr Magdalena Roszkowska (UW). W swoich
badaniach, referowanych na konferencji, starata
si¢ dociec, jak w wewngtrznych dialogach z wy-
obrazonymi rozméwcami negocjowany jest
i rozbudowywany system znaczen problemu,
ktdrego dotyczy rozmowa. Koncentrowano si¢
na przyjmowanych strategiach negocjowania
znaczen w zaleznosci od kategorii wewnetrz-
nego rozmdéwcey. Wyniki badan wskazuja na
istotne odmiennosci w sposobach prowadzenia
dialogow z roznymi wyobrazonymi postaciami,
z czego najwicksza ich rozbieznos$é¢ dotyczy
rozméw pomigdzy Oddanym Przyjacielem
a Bezradnym Dzieckiem. Watek wewngtrznego
dialogowania byt rowniez kontynuowany przez
dr Elzbiet¢ Chmielnicka-Kuter, ktéra przed-
stawiata wyniki badan dotyczacych zwiazkow
pomigdzy nasileniem i struktura wewngtrznej
aktywnosci dialogowej oséb niesmiatych.
Bylo to ostatnie wystapienie pierwszej sesji
tematyczne;j.

Pierwszy dzien konferencji zakonczyta
sesja zatytulowana ,,Kobieco$¢ w narracji”,
w ramach ktorej przedstawione zostaly dwa
referaty. Pierwszy z nich, autorstwa dr Bogny
Bartosz (UWr), stanowit probe syntezy i pod-
sumowan badan $wiatowych poswigconych
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tematyce kobiecosci w badaniach narracyjnych.
Wystapienie drugie, autorstwa mgr Katarzyny
Martowskiej i dr Emilii Wroctawskiej-Warchali
(UKSW), stanowito prezentacj¢ wstegpnych
wynikow analiz jakosciowych narracji mtodych
kobiet, dotyczacych sposobow postrzegania
i doswiadczania wlasnej kobiecosci. Na podsta-
wie analiz otrzymanych tekstow wyodrebniono
typy doswiadczania kobiecosci. Przedstawione
wyniki analiz spotkaty si¢ z duzym zaintereso-
waniem uczestnikow konferencji, wskazujac na
uzyteczno$é metod narracyjnych takze i w tym
obszarze badawczym.

Drugi dzien konferencji rozpoczgta sesja
dotyczaca tematyki o stosunkowo dlugiej
historii w badaniach narracyjnych — byta to
sesja poswigcona zagadnieniom tozsamosci.
Sesje otworzyt dr Jan Cieciuch (UKSW),
wskazujac w swym wystapieniu na istotng
spojnos¢ prezentowanych przez siebie ujeé
tozsamosci — koncepcji tozsamosci narracyj-
nej D.P. McAdamsa oraz ujecia poznawczego
M. Berzonsky’ego. Kolejna referentka, mgr
Elwira Brygota (KUL), przedstawita wyniki
badan poswigeconych tozsamosci narracyjne;j.
Uzyskane dane oparte byly na elementach
autonarracji i zestawach cech uzywanych do
opisu siebie przez osoby badane. W wyniku
analizy materialu empirycznego wyrdzniono
trzy wymiary tozsamosci — spojnos¢, stabilnosé
i otwartos¢, ktore staly si¢ podstawa do okre-
$lenia rodzaju organizacji tozsamosci oraz jej
podatnosci na zmiany. O tozsamosci, w nieco
innym kontekscie — zagrozenia dla danego
aspektu tozsamosci, moéwita mgr Anna Batory.
Autorka przedstawita wyniki badan opartych
na zatozeniu, ze rézne elementy tozsamosci
(poznawczy, afektywny, behawioralny) sta-
nowig uklad dynamiczny, w ktérym zachodzi
sytuacyjna dominacja jednego elementu nad
drugim, co moze nastepowaé w wyniku ak-
tywnos$ci dialogowej podmiotu. Pokazano,
ze dyskomfort w sytuacji zagrozenia danego
aspektu tozsamosci jest tym dotkliwszy, im
bardziej stanowi on zrédto zaspokojenia wyrdz-
nionych wymiardw i im bardziej charakteryzuje
si¢ potencjatem dialogowym. Ksztalttowaniu
si¢ tozsamosci czlowieka w odniesieniu do
szerszego kontekstu poswigcone byly dwa ko-
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lejne wystapienia. Doktor Anna Cierpka (UW)
przedstawita wyniki badan wlasnych, dotycza-
cych zwigzku pomig¢dzy ksztattem tozsamosci
narracyjnej mtodziezy a wybranymi aspektami
relacji rodzinnych. Jak si¢ okazuje, w okresie
adolescencji szczegdlne miejsce w opowiesci
0s6b badanych zajmuje opis zmian w sobie,
okreslenia dotyczace wlasnej osoby, samooce-
na, relacje z rowiesnikami i nauczycielami oraz
sytuacja i role rodzinne. Z kolei zagadnieniu
ksztaltowania si¢ tozsamosci cztowieka w $ro-
dowisku globalnym poswigcony zostat teore-
tyczny referat mgr. Wojciecha Krasowskiego.
Doktor Karolina Kurys (UAM) przedstawita
natomiast wyniki badan wtasnych, w ktorych
poszukiwata podobienstw w sposobie na-
dawania znaczen osobistych w autonarracji
mtodych dorostych, charakteryzujacych si¢
tym samym stylem radzenia sobie ze stresem
(wyrdéznionych na podstawie kwestionariusza
CISS Endlera i Parkera).

Kolejna sesja tematyczna drugiego dnia
konferencji obejmowata referaty i prezentacje
plakatow, ktérych wspolnym tematem byty
inspiracje lingwistyczne. W pierwszym refera-
cie mgr Ewa Dryll (UW) przedstawita wyniki
badan dotyczacych sposobu postugiwania si¢
metaforami charakteryzujacymi cztowieka,
nastgpnie mgr Mateusz Zatorski (SWPS) za-
prezentowal wyniki badan eksperymentalnych
dotyczacych zwiazkow pomigdzy mys$leniem
narracyjnym i refleksyjnoscia a kreatywnoscia
w operowaniu danymi. Jak wynika z przepro-
wadzonych analiz, mozna wnioskowac o istnie-
niu dwoch $ciezek tworczego wykorzystywania
informacji. Do pierwszej z nich otwiera dostep
narracja, ktora zwigksza dostgp do zasobow
semantycznych i gotowos¢ do zmiany kie-
runkéw myslenia, druga zas zwigzana jest
z refleksyjnoscia (mierzong kwestionariuszem
LMS) i utatwia wytwarzanie nowych pomystow
oraz rozwigzan probleméw. Kolejna prezentacja
mgr Malgorzaty Chadzynskiej (IPiN) poswig-
cona byla efektom badan, ktérych celem bylo
sledzenie procesu powstawania etosu rodzin-
nego, czyli tworzenia si¢ podobienstw migdzy
cztonkami rodziny w sposobach opisywania
rzeczywisto$ci, szczegolnie zas w organizacji
temporalnej opowiesci. Analizowane byty
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autonarracje cztonkow rodziny pod katem
podobienstw i roznic migdzy krewnymi w za-
kresie postugiwania si¢ czasem w tworzonych
historiach.

Popotudniowa, ostatnia sesja drugiego dnia
konferencji poswigcona zostala zwiazkom
miedzy narracja a sztuka. Otworzyt ja teore-
tyczny referat dr. Zbigniewa Losia, w ktérym
podjeto rozwazania na temat genezy preferencji
opowiesci. Wedhug autora prezentacji wyznacz-
nikiem akceptacji opowiesci jest zbieznosé
celu bohatera opowiesci z hierarchig wartosci
podmiotu, a takze zbiezno$¢ wzorca adaptacji
podmiotu (inaczej stylow osobowosci) i stylu
dziatania bohatera opowiesci. Przedstawione
zostaty takze wstgpne rozwazania na temat
mozliwej metody badania preferencji opowie-
$ci. Kolejne dwa referaty dotyczyly zwiazkoéw
narracji ze sztuka wizualng — prof. Grazyna
Mendecka (USI) przedstawita bogactwo narra-
cji w sztuce Fridy Cahlo, wskazujac na ztozo-
nos¢ tresciowaq jej dziet, natomiast mgr Karina
Kosznik-Wolag (IPiN) zaprezentowata badania
przeprowadzone metoda Konfrontacji z sobg
(H. Hermansa), ktérych celem byto okreslenie
wzorcow afektywnych postaci z obrazu ,,Po-
wrdt syna marnotrawnego” Rembrandta oraz
analiza doswiadczen osobistych, jakie osoby
badane laczyly z poszczegdlnymi postaciami
obrazu. Kolejne referaty dotyczyly badan nad
tozsamoscig osobista tworcoéw. Pierwszy z nich,
autorstwa mgr Moniki Stec, zawieral probe
analizy i interpretacji dziennikoéw Bronistawa
Malinowskiego, oparta zarowno na literaturze,
jak i badaniach tekstow antropologa, przepro-
wadzonych przez autorke referatu. Magister
Anna Kraszewska przedstawita wyniki badan
z udziatem mlodych pisarzy. Autorka podjeta
wysilek sprawdzenia, czy postrzeganie relacji
z ojcem, jako osobg ,,wprowadzajaca” w $wiat,
ma zwiazek z ksztaltowaniem si¢ narracyjne;j
tozsamosci mlodych tworcow. Wyniki prze-
prowadzonych analiz ukazuja szeroka sie¢ za-
leznosci miedzy relacja z ojcem a okreslonymi
aspektami autonarracji pisarzy. Z kolei pani dr
Renata Zurawska-Zyta (KUL) poszukiwata od-
powiedzi na pytanie o ksztalt relacji pomigdzy
autorem literackim a stworzonym przez niego
bohaterem. Jak si¢ okazuje, stopien niezalezno-
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$ci bohatera zalezy od tworczej postawy autora,
uwarunkowanej przekonaniami na temat wias-
nej tworczosci 1 ujawniajacej si¢ wewnetrznej
struktury Ja. W wyniku przeprowadzonych
analiz wyr6zniono trzy typy autorskich postaw
(autor — wszechwiedzacy ekspert, autor — part-
ner, autor — obserwator). Niezwykte zaintere-
sowanie wzbudzit ostatni referat w sesji — byta
to prezentacja dr Doroty Chmielewskiej-Luczak
(UWr), poswigcona tangu argentynskiemu.
Autorka zwraca uwagg na potencjat narracyjny
tanga — jak mowi, moze by¢ ono spotkaniem,
wyzwaniem, wspdlng opowiescia, poznawa-
niem innego lub rozminigciem sig.

Drugi dzien konferencji zakonczylo spot-
kanie w artystami grupy ,,Studnia O”, ktorzy
zaprosili uczestnikow w inny, nienaukowy swiat
opowiesci. Artysci ,,Studni O” stanowia pierw-
sza w Polsce grupe zawodowych opowiadaczy
— zabierajac sluchaczy w $wiat réznorodnych
historii (od wielkich eposéw, przez basnie
i mity, po historie autorskie) — nie tylko od-
twarzaja i kontynuuja tradycje narracyjne opar-
te na sztuce opowiadania, ale takze staraja si¢
nawiazywac do wspodltczesnosci. Przygotowane
przez nich widowiska narracyjne nawiazuja do
tradycji starozytnego sympozjonu, gdzie opo-
wiesci harmonijnie wspdlistnieja z dyskursem
naukowym, a takze muzyka i ucztowaniem.

Ostatni, trzeci dzien obrad rozpoczal si¢ sesja
poswigcona roli narracji w rozwoju osobistym
1 terapii. Sesj¢ otworzyla niezwykle ciekawa
prezentacja dr Urszuli Tokarskiej, w ktorej
przedstawiona zostata autorska metoda wspo-
magania rozwoju cztowieka dorostego. Metoda
ta jest narracyjna ,,Gra (auto)Biograficzna
— W osiemdziesiat historii do-o-Kota Zycia”.
Ma ona forme gry planszowej, podczas ktdrej
uczestnicy prowadzeni sg przez poszczegdlne
etapy biegu ludzkiego zycia, z wykorzysta-
niem réznych historii, wraz z przywolujacymi
je 1 ilustrujacymi obrazami, dzwigkami czy
przedmiotami. Poprzez uczestnictwo w grze
mozliwe staje si¢ okreslanie osobistego stosun-
ku do minionego, wlasnie doswiadczanego czy
wyobrazanego czasu zycia, a wigc wspomaga-
nie tworzenia zrgbow tozsamosci narracyjne;j.
Kolejne trzy referaty poswigcone byly tematyce
narracji 0sob z réznego rodzaju niepelnospraw-
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noscia. Pierwszy z nich, przedstawiony przez
dr Anng¢ Waligorska (SWPS), dotyczyt kom-
petencji narracyjnej osob z diagnoza Zespotu
Aspergera (ZA). Wyniki badan wskazuja, ze
osoby z zespotem Aspergera rdznia si¢ po-
ziomem deficytow kompetencji narracyjnej
oraz preferencji narracji wizualnej i stowne;.
Co wigcej, jak pokazuja autorskie badania dr
Waligdrskiej, niektore osoby z ZA spontanicz-
nie stosujg narracyjng interpretacj¢, a wyzszy
poziom kompetencji narracyjnej zwigzany jest
z lepszym odtwarzaniem zapamigtanych infor-
macji. Analiza wynikoéw drugiego przedstawia-
nego badania pozwala stwierdzi¢, Zze trening
narracyjny u 0osob z ZA wplywa pozytywnie na
aktywizacj¢ w sytuacji podejmowania decyzji
oraz radzenia sobie z porazkami (co mierzone
byto odpowiednio Skala Kontroli Dziatania
Kuhla i Skalg Samooceny Rosenberga). Wyniki
badan dr Waligorskiej majq duza warto$¢ apli-
kacyjna we wspomaganiu rozwoju osob z ZA.
Kolejne dwa referaty przedstawialy refleksje
na temat potencjatu podejscia narracyjnego
w badaniach 0s6b z niepetnosprawnoscia. Dok-
tor Urszula D¢bska (UWr) przedstawita probe
aplikacji paradygmatu narracyjnego w badaniu
0s0b z uposledzeniem umystowym, zas dr Grze-
gorz Wiacek (KUL) zaprezentowat, jak bardzo
przydatne moga by¢ metody narracyjne w ba-
daniu 0s6b z niepetnosprawnoscia. Oferuja one
mozliwo$¢ opisu i analizy zagadnien, ktore sa
trudno dostepne w innych podejsciach badaw-
czych. Przyktadem takiego zagadnienia moze
by¢ proces ksztattowania si¢ i przeksztatcania
tozsamosci jednostki w sytuacji doswiadczania
niepelnosprawnosci. W oparciu o literaturg
obcojezyczng przedstawiony zostal takze stan
realizacji potencjatu metod narracyjnych w tym
obszarze badawczym, ze zwrdceniem uwagi, ze
badania narracyjne 0sob z niepetnosprawnoscia
sa prawie nieobecne na gruncie polskim. Z du-
zym zainteresowaniem spotkato si¢ wystapienie
kolejnej referentki, pani Klaudii Rachubinskie;j,
ktora przedstawita praktyczne zastosowanie
metody Lacana w analizie wypowiedzi. Metoda
lacanowska polega na analizie formy wypowie-
dzi w poszukiwaniu nowych znaczen fonemow,
stow lub fraz, zwlaszcza za$ tych, ktorych autor
wypowiedzi nie zamierzat ujawnia¢ lub z kto-
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rych nie zdawal sobie sprawy. Sesj¢ zamkneta
prezentacja dr Anny Cierpki (UW), dotyczaca
ksztaltowania si¢ obrazu Ja u os6b zoriento-
wanych homoseksualnie. Wyniki jej badan
wskazuja na odmienno$¢ kategorii, jakich do
opisu siebie uzywaja geje i lesbijki. Okazato si¢
rowniez, ze charakter obrazu Ja homoseksua-
listow zwigzany jest z ich subiektywna ocena
rodzin pochodzenia, przy czym zwiazek ten
silniejszy jest w wypadku kobiet.

Kolejna sesja, w ramach ktorej zaprezen-
towano trzy wystapienia, przebiegalta pod
hastem ,,Narracja a medycyna”. Rozpoczat ja
referat mgr Magdaleny Budziszewskiej (UW),
w ktéorym autorka zaprezentowata przygo-
towang przez siebie polska wersj¢ Wywiadu
Narracyjnego D.P. McAdamsa (,,The Life-Story
Interview”). Adaptacja ta wykonana zostata
za zgoda autora, z zachowaniem procedur
adaptacyjnych. Przedstawione zostaly takze
proby aplikacji metody w badaniach z udziatem
emerytowanych lekarek.

Kolejnym, wzbudzajacym niezwyklte za-
interesowanie wystapieniem byla prezentacja
mgr Magdaleny Bidachy (WUM), dotyczaca
przydatnosci metod narracyjnych w codzienne;j
praktyce klinicznej lekarza. Zaprezentowano
szerzej podejscie zwane Medycyna Zoriento-
wanga na Pacjenta (Patient Oriented Medicine),
pozostajace w swego rodzaju opozycji do
szerzej stosowanego i uznawanego za bardziej
,haukowe” podej$cia — Medycyny Opartej na
Dowodach (Evidence Based Medicine). Me-
dycyna Zorientowana na Pacjenta w procesie
leczenia uwzglednia szczegdlnie oczekiwania
chorego, jego preferencje, co stanowi wyraz
uznania podmiotowosci pacjenta, uznania wagi
relacji pomigdzy pacjentem a jego lekarzem,
a takze zglgbiania istoty doswiadczania cho-
rowania. W badaniu wszystkich tych aspek-
tow niezwykle przydatna metoda okazuje si¢
wlasnie narracja. Kolejne wystgpienie poswig-
cone zostalo natomiast lekarzom. W oparciu
o przeglad literatury mgr Karolina Matek
(UW) przedstawita proces ksztattowania si¢
tozsamosci zawodowej mtodych lekarzy w od-
niesieniu do specyficznych warunkow ich pracy.
Zaprezentowane takze zostaty wstegpne analizy
jakosciowe wypowiedzi lekarzy rezydentow
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dotyczace ich funkcjonowania w lekarskim
Swiecie znaczen.

Ostatnia sesja konferencji, zatytulowana
»W poszukiwaniu sensu”, obejmowala trzy
wystapienia. Otworzyt ja referat dr Krystyny
Wegtowskiej-Rzepy (UWr) — autorka przed-
stawita narracje trzech osdb, ktére w obliczu
waznych wydarzen zyciowych znalazty sie
w sytuacji wyboru, odpowiedzialnosci za sie-
bie oraz okreslenia na nowo swojego miejsca
w zyciu. Historie tych osob stanowily ilustracje
procesu indywiduacji w ujeciu Junga, jako
procesu osiagania petni osobowosci, stawania
si¢ catoscig psychiczno-cielesno-duchowa.
Wystapienie kolejne, autorstwa mgr Magda-
leny Pikul (UJ), poswigcone zostato analizie
funkcji podejmowania aktywnosci hippicznych.
Analizy jakosciowe uzyskanego materiatu nar-
racyjnego od oséb zaangazowanych w hippike
pozwolity na wyrdznienie konkretnych funkc;ji,
ktére moga by¢ spetniane przez podejmowanie
tego rodzaju aktywnosci (m.in. funkcje osobo-
wosciowo-tworcze, samoregulacyjne, instru-
mentalne, hedonistyczne). Ostatni, teoretyczny
referat konferencji, badajacy zwiazki pomigdzy
narracja a hermeneutyka, przedstawita dr Iwona
Koczanowicz-Dehnel (UWr). Gtéwna teza wy-
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stapienia stwierdzata, ze narracja jako metoda
badawcza moze zosta¢ ustabilizowana meto-
dologicznie poprzez odwotanie si¢ do calego
procesu powstawania tradycji hermeneutyczne;.

Obrady VI Konferencji Narracyjnej zamk-
neta dyskusja plenarna. Ozywiona debata do-
tyczyta przede wszystkim nowych mozliwosci
zastosowan metod narracyjnych. Wskazywano
na nowe obszary badawcze, w ktorych para-
dygmat narracyjny zdaje si¢ mie¢ duzy poten-
cjat (m.in. badania nad dziecigcymi teoriami
umystu, doswiadczaniem niepelnosprawnosci
czy miejsce metod narracyjnych w §wiecie
medycyny). Podjeto takze dyskusj¢ na temat
ograniczen metody — trudnosci zwiazanych
z pozyskiwaniem materiatu empirycznego oraz
metod jego analizy.

VI Konferencja Narracyjna byta spotka-
niem umozliwiajacym okreslenie aktualnego
stanu wiedzy na temat stosowanej metodo-
logii oraz jej aplikacji w wielu obszarach
badawczych. Stata si¢ okazja do podsumowan
dziesigcioletniej tradycji badan narracyjnych
w Polsce, a takze do wskazania nowych obsza-
row badawczych, w ktorych narracja jako me-
toda badawcza moze realizowaé swdj ogromny
potencjat.
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The Acquisition of Polish Grammar

EDWARD LUCZYNSKI

Katedra Logopedii
Uniwersytet Gdanski
Gdansk

Every human language has its grammar. The grammar allows the information involved in spe-
ech acts to take on an appropriate form and assures the coherence of statements. Acquisition of
grammar rules begins early in a child’s life. In the beginning a child listens to adults and codes
the features of language. Some months later a child starts to speak by using the simplest syntactic
units (holophrasis). When the syntactic units became more complex, a child starts to use multiword
utterances and words as units containing morphemes.

A child’s grammar grows richer and more complicated as the child grows older. It is difficult
to precisely describe the acquisition after the third year of life. This is because the development
of grammar becomes less linear, and more spatial, as well ass less universal, and more individual

Key words: grammar, acquisition, Polish language
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Assessment of vocabulary size — a new tool
for testing preschool children

EWA HAMAN

Wydziat Psychologii
Uniwersytet Warszawski
Warszawa

KRZYSZTOF FRONCZYK

Wyzsza Szkota Finansow i Zarzadzania
Warszawa

ANETA MIEKISZ

Wydziat Psychologii
Uniwersytet Warszawski
Warszawa

The paper presents the first phase of research aimed at the construction of Picture Vocabulary Test
(part I — Comprehension; OTS-R). Development of a mental lexicon is one of the basic compo-
nents of linguistic and communicative competence (Michnick-Golinkoff et al., 2000; Hall and
Waxman, 2004). Vocabulary size affects other aspects of language acquisition e.g. grammar (Dale
et al., 2000; Dionne et al., 2003). Presented measure aims at the assessing word comprehension
in preschool Polish children. In this phase of research, 351 children (age 2—6) took part in the
study. Word comprehension was assessed by a picture choice task. Children were presented with
a series of four pictures charts, each containing pictures depicting a target word (noun, verb, or
adjective) and three distractors related to the target word phonetically, semantically, and thema-
tically. Results show a gradual increase of vocabulary with age, better understanding of verbs
over nous and adjectives, and a greater proportion of semantic errors over the other two types of
errors. The study enabled the preparation of a new version of assessment tool which is going to
be used in the subsequent phase of the research (norming study).

Key words: vocabulary, assessment method, preschool age
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Parental communications strategies in interaction
with young children

MARIA KIELAR-TURSKA

Zaktad Psychologii Rozwojowej i Wychowawczej im. S. Szumana
Uniwersytet Jagiellonski
Krakow

AGNIESZKA LASOTA

Katedra Psychologii
Uniwersytet Pedagogiczny
Krakow

Adult orientation in child development reveals the parents’ upbringing concepts and allows
predicting the results of reflexive interactions between an adult and a child (Goodnow, Colins
1990, Miller, Davis 1992, Kielar-Turska 1997). Numerous studies point to the significance of
the mother’s communication strategy in the child’s development (e.g. Bornstein, Cote 2005;
Ozcaliskan, Goldin-Meadow 2005). A correlation between a child’s behaviour and the strategies
employed in the adult’s contact with him/her has been confirmed.

The observational study on 99 children aged 2.6 at various stages of linguistic development
(developmental norm; with underdeveloped speech; high-achieving) in contact with their mothers
has demonstrated that a child’s behaviour leads a mother to employ corresponding strategies. Thus,
the mothers of children in normal linguistic and communicative development actually employed
developing strategies more often and broadened the child’s attention. They engaged in play with
the child and were able to adjust to him/her. In turn, the mothers of children with underdevelo-
ped speech tended to do things for the child by limiting its activities through operative control.
Difficulties in adjusting to the child were noted. Finally, the mothers of overdeveloped children
frequently did not participate in the child’s activities, granting him/her significant liberty. In play,
the mothers broadened the child’s attention or redirected it to other objects.

The results of the study encourage a rethinking of the problem of mutual impact of an adult’s
and a child’s behaviour in everyday interaction. They may also serve as a resource for educating
parents.

Key words: parental development orientation, mother-child interaction, linguistic communication
non-verbal communication, communication strategies
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Relation between executive functions and theory
of mind in the light of microgenetic approach

MAGDALENA KOSNO

Instytut Psychologii
Uniwersytet Jagiellonski
Krakow

Research of numerous international and Polish development psychologists (Carlson and Moses,
2001; Hughes, 1998; Perner and Lang, 2002; Perner, 1998; Skdrska, 2004; Putko, 2004; 2008;
Kielar-Turska, Biatecka-Pikul and Skérska, 2006; Bazak, 2009) point to a relation between
executive functions (EF) and a theory of mind (ToM). Character of this relation is subject to
research and scientific disputes (Putko, 2008), but the relation remains hypothetical. Presented
research concerns the relation between EF and ToM in children aged 3 to 4 i.e. the period during
which both functions develop. Microgenetic approach was used to verify the hypothesis. Children
with high and low level of EF were selected from 98 children aged between 3;9 and 4;3. In 10
meetings, participants were solving several types of tasks measuring ToM. Subsequently, the
measurement of EF was re-performed. Results of the research confirm the relation between EF
and ToM. Besides, microgenetic approach has made it possible to observe that children aged
between 3 and 4 characterised by different levels of EF development differ in acquiring abilities
of mental states understanding in other people.

Key words: advertisement, children, persuasion, understanding, media gender schemata, per-
ceived reality
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Discovering advertisement functions by children.
Perceived reality and persuasiveness of advertising

ANNA KOLODZIEJCZYK

Instytut Psychologii
Uniwersytet Jagiellonski
Krakow

Evolution in perception of advertisement in children takes place in middle and late childhood.
The most significant change concerns discovering persuasive function of this form of communi-
cation. Considering advertisement as one of the forms of audiovisual transmission we can use the
knowledge about the specific character of media understanding by children in order to perform
a complex description of these processes in childhood.

The aim of the present study is to determine if discovering of the persuasive function of the
advertisement is accompanied by changes of its realism evaluation, which is the principle of
creating the genre of each media transmission specimen.

The studied population covered 165 children in five group aged between 4 and 8. The children
were individually interviewed about the functions of the advertisement and the perceived reality
of the information presented in it.

In the studied period of childhood the study revealed changes of the children’s view of the
advertisement communication, which becomes evaluated in connection with discovery of its
persuasive function. The change proceeds from perceiving advertisement similarly to educatio-
nal programmes and cartoons, which educate and entertain, towards perceiving advertisement
as a persuasive communication presenting real objects in the context of unreliable information.

Key words: advertising, child, persuasion, understanding, gender schemata, perceived reality
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Video Interaction Training (VIT) as a therapeutic method
supporting socio-emotional development in children
with verbal communication disorders

MAGDALENA PIELUC
MALGORZATA FLUDRA

Instytut Fizjologii i Patologii Stuchu
Warszawa

The article aims to present the possibilities of using VIT in therapy of children with verbal
communication disorders and their families. VIT relies on basic communication principles i.e.
such elements of a relation which secure the basic satisfactory interaction of a child with his/her
immediate surroundings. The method consists in an analysis of video recordings with a focus
on successful, positive instances of parent-child interaction. A child with verbal communication
disorders often experiences negative emotions resulting from the disorder, which can be noted
in disturbances of socio-emotional development. The use of the VIT method in therapeutic work
with such children might help to reduce the negative emotion-motivation effects of the disorders
and support a correct social development.

Key words: Video Interaction Training, communication skills, social skills
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Wskazowki dla autorow tekstow

Psychologia Rozwojowa stanowi naukowe forum do przedstawiania idei i teorii na temat rozwoju cztowie-
ka, wynikéw badan empirycznych nad rozwojem oraz ich zastosowan w praktyce w roznych dziedzinach,
jak rdwniez polemik z koncepcjami i badaniami innych autorow. Zapraszamy do wspotpracy psychologdéw
uprawiajacych inne dziaty psychologii, a takze przedstawicieli innych nauk zainteresowanych rozwojem.

W Psychologii Rozwojowej sa publikowane prace teoretyczne i dotyczace stosowania wiedzy psychologicznej,
prezentujace wlasne koncepcje autoréw badz tez stanowiace omowienie waznych koncepcji innych auto-
row, a takze zawierajace przeglad réznych koncepcji w odniesieniu do wybranego problemu rozwojowego.
Przyjmujemy prace podejmujace metodologiczne problemy badan nad rozwojem czlowieka. Zamieszczamy
prace empiryczne, przedstawiajace wyniki wiasnych badan autoréw. W Psychologii Rozwojowej mozna
rowniez publikowac recenzje i sprawozdania z ksiazek i czasopism. W dziale informacyjnym zamieszczamy
informacje o wydarzeniach naukowych dotyczacych badan nad rozwojem, tj. konferencjach, sympozjach,
zjazdach, o biezacych pracach Sekcji Psychologii Rozwojowej Polskiego Towarzystwa Psychologicznego
oraz o pracach zagranicznych towarzystw naukowych zwiagzanych z badaniami nad rozwojem czlowieka.
W ocenie Ministerstwa Nauki i Informatyzacji publikacja w tym czasopismie otrzymuje 4 punkty.

Wszystkie artykuty zamieszczane w czasopismie Psychologia Rozwojowa sa recenzowane.

Artykuty nalezy nadsyta¢ w formie plikéw w formacie Microsoft Word lub rtf o objgtosci nieprzekraczajacej
36 000 znakow i spacji. Tabele i ilustracje nalezy przesyta¢ w oddzielnych plikach zgodnych z podanymi
wyzej formatami.

Ponadto nalezy nadesta¢ dwa egzemplarze wydruku artykutu, przygotowanego w sposéb standardowy:
z podwdjna interlinia, czcionka wielkosci 12 pkt, okoto 1800 znakéw na stronie.

W artykutach o charakterze sprawozdan z badan empirycznych nalezy przyjac¢ standardowy uktad tresci:
problem, hipotezy, opis badania empirycznego, wyniki badania i dyskusja nad znaczeniem wynikéw;
zaznaczy¢ nalezy wyraznie strukture tekstu poprzez wprowadzenie podtytutow oraz weigé w tekscie. Przy-
pisy 1 bibliografi¢ zamieszczamy na oddzielnych stronach na koncu tekstu, a materiat ilustracyjny (rysunki
z podpisami, tabele z tytutami) w oddzielnych plikach. Streszczenia artykutu w jezyku polskim i angielskim,
w granicach 600-900 znakéw, wraz ze stowami kluczowymi, zamieszczamy w oddzielnych plikach.

W tekscie zaznaczamy odniesienia do literatury, podajac nazwisko autora oraz rok wydania publikacji,
do ktorej si¢ odwotujemy. Spis literatury wykorzystanej sporzadzamy w porzadku alfabetycznym wedtug
ponizszych wzoréw:

Kielar-Turska M. (1992), Wartosci basni odkrywane przez dzieci i dorostych [w:] M. Kielar-Turska,
M. Przetacznik-Gierowska (red.), Dziecko jako odbiorca literatury, 139—155. Warszawa, Poznan: Panstwowe
Wydawnictwo Naukowe.

Trempata J. (2000), Modele rozwoju psychicznego. Czas i zmiana. Bydgoszcz: Wydawnictwo Uczelniane
Akademii Bydgoskiej.

Stras-Romanowska M. (1999), Rozwoj osobowy. Proba konceptualizacji problemu w nawiazaniu do
psychologii life-span. Forum Psychologiczne, 4,2, 115-127.

Przypisy numerujemy kolejno i podajemy wszystkie na oddzielnej stronie na koncu tekstu.
Dane o autorze zamieszczamy na stronie tytutowej, podajac: imi¢ i nazwisko, miejsce pracy, miejscowosé

(np. Anna Borkowska, Instytut Psychologii, Uniwersytet Marii Sktodowskiej-Curie, Lublin). Redakcji po-
dajemy adres do korespondencji wraz z numerem telefonu i adresem poczty elektronicznej.
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