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Jezykowe wyktadniki pojecia ,,rados¢” w wypowiedziach dzieci
w normie intelektualnej i dzieci z zespotem Downa

Linguistic Exponents of the Concept of “Joy” in the Utterances of Intellectually Normal Children
and Children with Down Syndrome

STRESZCZENIE

Artykut jest proba ukazania konceptualizacji pojgcia ,,rado$¢” w ujeciu dzieci pozostajacych
na réznych etapach rozwoju poznawczego — 6-letnich dzieci w normie intelektualnej oraz 10—13-let-
nich dzieci z zespolem Downa. Sposdb ujgcia emocji, jaka jest rados¢, zalezal od mozliwosci po-
znawczych badanych dzieci. Wylania si¢ z nich subiektywne doswiadczenie, indywidualny punkt
widzenia oraz utrwalone w jezyku potoczne widzenie swiata. W obu grupach badawczych widoczne
okazaty si¢ roznice w budowie (doborze aspektow) struktury semantycznej pojecia, odmiennosci

W postawie antropocentrycznej wobec rzeczywistosci oraz wazny subiektywizm spostrzezen.
Stowa kluczowe: emocje; dzieci; opis kognitywny; kognitywna struktura pojeé

Powiadacie:
— Nuzy nas obcowanie z dzie¢mi.
Macie stusznosé.
Moéwicie:
— Bo musimy si¢ zniza¢ do ich pojeé¢. Znizaé, po-
chyla¢, nagina¢, kurczy¢.
Mylicie si¢. Nie to nas megczy. Ale — ze musimy
si¢ wspina¢ do ich uczu¢. Wspina¢, wyciaggaé, na
palcach stawaé, siegaé. Zeby nie urazié.

Janusz Korczak (1961)
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WPROWADZENIE

Emocje jako obiekt poznania i reprezentacji w umysle sprawiaja ktopoty za-
rowno psychologom, jak i lingwistom. Literatura przedmiotu jest niezwykle bo-
gata, poniewaz ,,emocje — mimo ze bywaja trudne — nadaja zyciu czlowieka barw”
(Stepien-Nycz 2015, s. 31). Z tego powodu zainteresowanie tg problematyka jest
powszechne i1 wcigz aktualne. Dzieje si¢ tak, gdyz charakteryzujg si¢ one specy-
ficznymi wlasciwo$ciami, ktére mozna uja¢ w postaci nastepujacych aspektow:

a) emocje sg zjawiskami subiektywnymi (inni ludzie nie maja bezposredniego dostepu do cu-
dzych emocji), chociaz aktywizowane sg czgsciowo przez czynniki zewnetrzne, wystepuja
wewnatrz czlowieka,

b) emocje sa zawsze skierowane na kogos$ (moze nim by¢ sam podmiot do§wiadczajacy emo-
¢ji, np. w przypadku strachu) lub na cos,

¢) emocje sg procesami, ktore zmieniajg si¢ w czasie,

d) emocje wptywaja na zachowanie, ktore moze zmieniac sile, jak i tres¢ emocji. (Maruszew-
ski, Zdankiewicz-Scigata 1998, s. 53)

Autor podejmujacy w swoich badaniach problematyke emocji ,,powinien
czu¢ si¢ zobowiagzany do kilku stéw usprawiedliwienia z uwagi, a nawet lekko-
mys$lnosci w podejmowaniu tematu, ktory ma tak bogata, ze juz nieogarniong
literature” (Ziomek 1984, s. 181)".

Obecnie w badaniach nad emocjami dominuje paradygmat kognitywny, wy-
jasniajacy nature emocji z perspektywy udziatu w ich powstawaniu proceséw po-
znawczych?. Pojecia jako formy reprezentacji umystowych (Necka, Orzechowski,
Szymura 2006) obrazujg zasob wiedzy w postaci uporzadkowanej i wzajemnie
powigzanej struktury informacji w pamieci dtugotrwatej (Stepnik 2014, s. 167—
187), jaka posiada podmiot w danym zakresie®. Pojecia emocjonalne naleza do

' Takimi stowami opisat trudno$ci pojawiajace si¢ w badaniach nad metafora J. Ziomek

(1984, s. 181-209). Wydaje si¢, ze mozna je odnies¢ do bardzo rozbudowanej i rozlegtej problema-
tyki emocji.

2 Zwiazek emocji z procesami kognitywnymi zostat zaakcentowany w pracach takich bada-
czy, jak: K. Obuchowski (1970), P.C. Ellsworth i C.A. Smith (1988), N.H. Frijda (1988), C.L. Clore
i A. Ortony (1991), R.S. Lazarus (1991), T. Maruszewski i E. Zdankiewicz-Scigata (1998), B. G6-
recka-Mostowicz (2005), M. Stgpien-Nycz (2015).

3 O reprezentacjach takich emocji, jak mitos¢, strach i ciekawos¢, w umystach dziewczynek
w roznym wieku oraz dorostych studentek pisata Goérecka-Mostowicz (2005), a na temat rozwoju
reprezentacji emocji w wieku przedszkolnym — Stepien-Nycz (2015). Struktury poje¢ emocjonal-
nych, takich jak rado$¢, smutek, strach, ztos¢/gniew, zemsta i mitos¢, wytonione na bazie fluencji

stownej, zostaly opisane przez B. Gawde (2017). Nadrzednym celem badan przeprowadzonych
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zbioru poje¢ naturalnych®, powigzane sa z teorig zbioréw rozmytych i sg elemen-
tami potocznych reprezentacji s$wiata (Necka i in. 2006). Badania przeprowadzo-
ne przez E. Rosch (1975, s. 192-234) nad pojeciami naturalnymi doprowadzity
do wyréznienia dwoch podstawowych wymiaréow pojeé: 1) wymiaru pionowego,
ktory okresla potozenie danego pojecia w hierarchii poje¢; 2) wymiaru poziome-
go, ktory oznacza, ze obiekty wystepujace na danym poziomie ogélnosci nie sg
jednakowo dobrymi egzemplarzami pojecia. W wymiarze pionowym uprzywile-
jowane miejsce zajmuje poziom podstawowy, a w wymiarze pionowym centralne
miejsce nalezy do prototypu. ,,Pojecia naturalne podlegajg zmianom wskutek do-
swiadczenia, wptywu sytuacji” (Gawda 2017, s. 13).

Jak zauwazaja A. Wierzbicka (1992) oraz P.N. Johnson-Laird i K. Oatley
(2005), emocje moga by¢ postrzegane jako indywidualne teorie $wiata w odnie-
sieniu do potocznych teorii emocji. ,,Potocznos¢” wskazuje na centralne usytu-
owanie cztowieka (antropocentryzm) oraz wymaga odwotania si¢ do jezyka po-
tocznego w opisywaniu obrazu $wiata, w tym tego fragmentu, ktory dotyczy pojec
emocjonalnych (por. Gawda 2017, s. 15).

Jezykoznawcy, opisujac nazwy uczué, czesto postuguja sie definicja w for-
mie eksplikacji. Taki sposob analizy semantycznej zostat zaproponowany przez
Wierzbickg (1971). Jej koncepcja wynika z zalozenia, ze obserwujac innych lu-
dzi, jesteSmy w stanie odtworzy¢ 1 zwykle odtwarzamy obraz przezy¢ wewngtrz-
nych tych osob. Jest to mozliwe dzigki obserwacji wtasnych zachowan (takich
jak mimika, gesty itp.) podczas przezywania emocji oraz analizie analogicznych
zachowan zewngetrznych innych ludzi w efekcie wyciagania wnioskow o ich sta-
nie emocjonalnym. Formuta Wierzbickiej: X czuje sie tak, jak czuje si¢ zwykle
czlowiek/ludzie wtedy, kiedy ... dzieje si¢ coS, czego chcg/nie cheq i gdy zacho-
wujq sie w pewien sposob, taki, ze ...; gdy sqdzq, ze ... — zostala zastosowana
w pracach m.in. M. Grochowskiego (1982, 1990), E. Jedrzejko (1983), Z. Zaron
(1985), 1. Nowakowskiej-Kempnej (1986, 1995). Do opisu nazw uczu¢ Wierzbic-
ka (1971) wykorzystata jezyk semantyczny (zwany lingua mentalis). Elementy

przez A. Jasielska (2013) byta konceptualizacja emocji w kategoriach potocznych oraz proba udzie-
lenia odpowiedzi na pytania: z jakich jednostek leksykalnych sktada si¢ struktura poznawcza emocji
i jakie relacje zachodza miedzy nimi oraz jaka odgrywa role i jaki ma wklad posiadany przez jed-
nostke system informacji o emocjach w regulowanie zachowania.

4 W literaturze znajduja si¢ dwie podstawowe grupy pojec: pojecia matrycowe i pojecia na-
turalne (Maruszewski 2011). Pojecia matrycowe, powiazane z teorig klasyczna, ,,to pojgcia jasno
okreslone, o klarownych granicach definicyjnych” (Gawda 2017, s. 13). Pojecie naturalne to ,,repre-
zentacja poznawcza, odzwierciedlajaca zespot wspdlnych cech, ktdre w roznym stopniu przystuguja
desygnatom (egzemplarzom) danej klasy” (Kozielecki 1996, s. 102). Maja one charakter prototy-
powy, tzn. desygnaty grupuja si¢ wokol najbardziej reprezentatywnego egzemplarza (Zimbardo,
Gerrig 2008, s. 404-406).
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tego jezyka badaczka uznala za proste (nierozktadalne, niedefiniowalne, semantic
primitives), ktorych lista nie powinna przekracza¢ kilkudziesigciu.

Semantyka kognitywna zaktada subiektywny punkt widzenia, poniewaz ,,se-
mantyczna wartos¢ wyrazenia zalezy w istotnym stopniu od sposobu myslenia da-
nego podmiotu o przedmiocie i sytuacji, zalezy wigc od sposobu »portretowania«
tego przedmiotu w sytuacji” (Muszynski 1993, s. 186).

Prace jezykoznawcze oparte na teoriach kognitywistycznych charakteryzu-
ja uczucia poprzez wskazanie towarzyszacych im stanow fizjologicznych oraz
sposobow ich wyrazania gestami i mimika (Nowakowska-Kempna 1995, 2000;
Mikotajczuk 1997, s. 149—-171). Jak podaje Nowakowska-Kempna (1995, s. 17),
,uczucia staja si¢ zrozumiate dzigki jezykowi. (...) W dalszej kolejnos$ci mozna
mowic o jezyku uczug, ktory wspottworzy kod werbalny oraz kilka kodéw semio-
tycznych niewerbalnych: mimiczny, gestykulacyjny, zachowaniowy”. Zgodnie
Z tym, na co wskazuje autorka, polaczenie nazywania uczu¢, ich objawow, zacho-
wan 1 przezy¢ im towarzyszacych we wspolng formule ,,méwienia o uczuciach”
umozliwia nowg analiz¢ semantyczng taczaca cztery elementy:

a) nazywanie uczué¢: smutek, w tym nazywanie uczu¢ experiencera: smuce sie, przykro mi,
oraz nazywanie dziatan agensa prowadzacych do uczucia: zasmucam,

b) nazywanie objawow uczué: poczerwieniat, zmarszczyt brwi,

¢) nazywanie dziatan i zachowan zwigzanych z uczuciami: plakat ze szczescia,

d) nazywanie przezy¢ — doznan zwigzanych z danym uczuciem, dokonujgcych si¢ u experien-

cera: wlosy mi stanely deba z przerazenia. (Nowakowska-Kempna 1995, s. 15)

Badania z zakresu semantyki kognitywnej (zob. m.in. Nowakowska-Kemp-
na 1995, 2000; Mikotajczuk 1997, s. 149—-171) dowodza ponadto, ze znajomos¢
pojecia jest rOwnoznaczna ze znajomoscig struktury semantycznej oraz wartosci
semantycznej danego pojecia. W tym konteks$cie na uwage zastuguje zapropono-
wana przez S. Grabiasa (2012, s. 15-71) koncepcja struktury pojgcia emocjonal-
nego, ktora koresponduje z kognitywna definicja znaczenia®. Propozycja badaw-
cza jest nastepujaca: formuta definicyjna (co to jest?), podmiot doswiadczajacy
emocji, cechy podmiotu (nosiciela stanu), zachowanie nosiciela stanu, przyczyny
zaistniatego stanu emocjonalnego oraz okoliczno$ci pojawienia si¢ emocji. Zda-
niem Grabiasa (2012, s. 61) ,,definicja kognitywna danego zjawiska za§wiadcza

5 Model definicji kognitywnej jest modelem otwartym (Bartminski, Tokarski 1993), zalez-
nym od podmiotowego punktu widzenia, wyboru cech definicyjnych, dostrzezenia tych istotnych,
jak rowniez jednostkowych, wrecz niepowtarzalnych uje¢ poetyckich. Jest on oparty na rekonstruk-
cji podmiotowej, a zatem opis znaczenia jest zrelatywizowany do cztowieka, obejmuje cechy zja-
wiska zakodowane w strukturze jezyka oraz odtwarza wewnetrzne uporzadkowanie cech zgodnie

Z poczuciem mowiacego.
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o sposobie porzadkowania wiedzy przez badang osobg. Wydaje si¢, ze do 10. r.z.
ustala si¢ norma rozwojowa porzadkowania doswiadczen™s.

W konteks$cie opisanych badan na szczegélng uwage zastuguje przekonanie,
ze jezyk jest nieodlacznie zwigzany z poznawaniem $wiata, a wglad w zacho-
wania jezykowe jednostki pozwala na ocene przebiegu czynnosci umystowych,
gdyz ,,jezyk jest Sciezka prowadzaca do poznawczych czynnos$ci cztowieka, jego
zasobu wiedzy o sobie i o $wiecie, struktury tej wiedzy w umysle i sposobu korzy-
stania z niej w interakcji. Jezyk jest Sciezka wiodaca do ludzkich emocji i chcen”
(Grabias 2012, s. 59).

Przedstawione w niniejszym artykule wyniki badan majg szans¢ przyczyni¢
si¢ do zmiany myslenia na temat mozliwos$ci jezykowych i poznawczych zaré6w-
no dzieci 6-letnich, jak i dzieci z zespotem Downa. Mogg si¢ one okaza¢ w tym
obszarze ,,zrodlem nowej wiedzy” (Wisniewska-Kin 2007, s. 10) w takich dzie-
dzinach, jak: logopedia, psychologia i pedagogika specjalna.

PROBLEMATYKA I CEL BADAN

Celem artykutu jest przedstawienie jezykowego sposobu ujmowania ,,ra-
dosci” w ujeciu dzieci 6-letnich oraz dzieci z zespotem Downa. Przyjeto, ze po
przyjrzeniu si¢ mozliwo$ciom jezykowym dzieci w zakresie definiowania tego
pojecia, mozliwa bedzie ocena zakresu wiedzy dotyczgcej matego, ale jakze waz-
nego wycinka rzeczywistosci, ktory dotyczy przezy¢ emocjonalnych.

Zalozono, ze poprzez prezentacje sposoboéw konceptualizacji jednej z pod-
stawowych emocji uwaga czytelnikow zostanie skierowana na mozliwosci je¢-
zykowe 1 poznawcze dzieci nie tylko prawidtowo rozwijajacych sie, ale rowniez
tych, ktorych rozwdj intelektualny zostat zaburzony — dzieci z zespotem Downa.
O ile prac poswigconych jezykowi dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym
jest bardzo duzo, o tyle opracowan dotyczacych sprawnos$ci semantycznej dzieci
i mtodziezy niepelnosprawnej intelektualnie jest nadal niewiele’.

Niezwykle interesujacy material do badan zostal pozyskany w wyniku roz-
mow na temat 10 emocji podstawowych i emocji pochodnych (radosci, cieka-
wosci, zdziwienia, podziwu, strachu, ztosci, smutku, wstretu, wstydu i tgsknoty)
z dzie¢mi na r6znym poziomie rozwoju poznawczego. W ich trakcie okazalo sig,
ze jezykowy obraz emocji jest niezwykle bogaty, obfituje w metafory, frazeolo-
gizmy, poroéwnania; okazato si¢ rowniez, ze tym $wiatem rzadza pewne reguty,

¢ Dowodzg tego najnowsze badania nad dziecigcym rozumieniem $wiata opracowane przez

H. Borowiec (2014).
7 Nalezy tu wymieni¢ ksigzk¢ M. Michalika (2006), w ktorej autor poddat analizie kompe-
tencj¢ uczniow szkot specjalnych na podstawie tworzonych eksplikacji znaczen nazw zywiotow

oraz dokonat rekonstrukeji definicji jezykowo-kulturowej danych pojec.
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takie jak: antropocentryzm, animizacja, przeciwienstwo (por. badania na temat
prawidtowosci organizujacych jezykowy $wiat dziecka: Borowiec 2014). Bada-
ni wykazali niezwykle tworczg postawe jezykowa. Jezyk, jakim si¢ postuguja,
dostarcza informacji o sposobach kategoryzacji §wiata, warto$ciowaniu, orygi-
nalnosci i samodzielnosci myslenia, a co za tym idzie o ich uwarunkowaniach
umystowych. Niniejsze opracowanie jest proba zaprezentowania wiedzy na te-
mat pojecia ,,rados¢”, jaka posiadajg dzieci z zespotem Downa na tle mozliwo$ci
dzieci w normie intelektualnej. Problem istnienia emocji w zachowaniach jezyko-
wych jest bardzo wazny w programowaniu terapii logopedycznej, gdyz istniejace
deficyty poznawcze, charakteryzujace grupe dzieci z zespotem Downa, budujg
swoiste zachowania emocjonalne, a logopeda powinien umiec¢ je interpretowac
i wykorzystywa¢ w pracy z tymi dzie¢mi.

Dwie formuly zaczerpnigte z literatury przedmiotu staty si¢ podstawg ni-
niejszej pracy. Pierwsza, sformutowana przez Grabiasa, podkresla ogromna role
jezyka w obiektywizowaniu rzeczywistosci, filtrowaniu bodzcow zmystowych
docierajacych do moézgu oraz budowaniu indywidualnego doswiadczenia. Zda-
niem tego badacza ,,umyst ludzki bowiem jest w gruncie rzeczy ujezykowionym
doswiadczeniem cztowieka” (Grabias 2012, s. 26). Dzieci pozostajgce na roznych
etapach rozwoju mentalnego — 6-letnie oraz 10—13-letnie z zespotem Downa —
reprezentujg zatem poznawczo swiat w swoich umystach w typowy sposob, na
miare swoich mozliwos$ci. Doskonala swoje reprezentacje w wyniku gromadze-
nia wiedzy i nabywania nowych doswiadczen. Wazng role w przebiegu tych pro-
cesow odgrywaja takie struktury poznawcze, jak: spostrzeganie, pami¢¢, uwaga,
myslenie i jezyk. Nie sa one jednakowe u wymienionych grup dzieci, cechuje je
ztozonos¢. Druga formula Grabiasa ma forme pytania: ,,(...) jak interpretuje sie-
bie i S$wiat cztowiek, ktéry z jakich§ powodow nie jest w stanie nauczy¢ si¢ jezyka
etnicznego albo moze nim dysponowac tylko w pewnym wymiarze?” (Grabias
2012, s. 26). Podjeto probe udzielenia odpowiedzi na nie poprzez analize tekstow
wypowiedzianych przez dzieci niepetnosprawne intelektualnie.

CHARAKTERYSTYKA BADANYCH

Referowane wyniki badan sa wycinkiem autorskich badan zasadniczych nad
jezykowym sposobem ujmowania emocji podstawowych i pochodnych, przepro-
wadzonych ogétem w grupie 90 dzieci®. W niniejszej pracy jest prezentowany
materiat jezykowy uzyskany od 30 dzieci (15 dziewczynek i 15 chtopcow) w wie-
ku 6 lat oraz 30 dzieci 10—13-letnich z zespotem Downa (w badanej grupie byto

8 Szczegodtowa charakterystyka zatozen metodologicznych wraz z oméwieniem grup badaw-

czych zostala przedstawiona w opracowaniu pt. Jezykowa projekcja emocji. Na przyktadzie wypo-

wiedzi w normie intelektualnej i dzieci z zespotem Downa (Jgczen 2017).
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18 chtopcéw i 12 dziewczynek)®’. Wszystkie dzieci pochodzity z rodzin petnych,
w wymienionej grupie badawczej nie byto dzieci z rodzin patologicznych oraz
cechujacych si¢ niekorzystng sytuacja materialng.

Wyboru dokonano nieprzypadkowo, gdyz przy okazji badan kognitywnych
celem stato sie¢ zaprezentowanie roznych sposobow istnienia emocji w zachowa-
niach jezykowych oraz wiedzy semantycznej dzieci niepetnosprawnych intelek-
tualnie ,,na tle” dzieci w normie intelektualnej. ,,Na tle”, poniewaz — powotujac
si¢ na takich badaczy, jak m.in. J. Kostrzewski (1978) i M. Bogdanowicz (1995) —
nie nalezy utozsamia¢ mozliwosci dziecka o prawidlowym rozwoju umystowym
(np. w wieku 10 lat) z dzieckiem niepetnosprawnym intelektualnie, ktérego wiek
inteligencji to 10 lat. Wiek umystowy badanych dzieci wahat si¢ w granicach od
6 do ponizej 10 lat. Ich dos$wiadczenia zyciowe byly rdzne, rozwdj poszczegol-
nych proceséw poznawczych przebiegat w odmiennym rytmie, podobnie jak roz-
woj sfery emocjonalnej i jezykowej. Dlatego H. Nartowska (1990, s. 106) zwraca
uwagge, ze ,,uposledzenie umystowe to nie tylko opdznienie rozwoju, lecz inna
jako$¢ rozwoju”.

Dzieci 6-letnie zainteresowaty autorke z kilku powodow. Po pierwsze, jest to
okres wyraznych zmian jakosciowych w rozwoju mys$lenia. Pomimo dominacji
doswiadczenia zmyslowego w poznawaniu rzeczywistosci myslenie stopniowo
uniezaleznia si¢ od bezposrednich spostrzezen i przenosi si¢ na ptaszczyzne wy-
obrazeniowo-konkretng (Bielen 1983). Coraz wigkszy udziat w tym procesie ma
jezyk (Borowiec 2014): ,,Jezyk nabywany do konca wieku przedszkolnego, ktory
swoiscie odbija i interpretuje rzeczywisto$¢, pozwala dziecku zasymilowaé chaos
otaczajgcego Swiata do jego wlasnego dziatania” (Borowiec 2001, s. 154). Dzieci,
pragnac uporzadkowaé rzeczywisto$¢ na miar¢ swoich mozliwosci i w oparciu
0 swoje, czasem jeszcze ubogie doswiadczenie, chetnie odpowiadajg na stawiane
im pytania: Co to? Po co? Dlaczego? Jak zauwazajg badaczki dziecigcych sposo-
boéw definiowania, ,,0pisy $wiata rzeczy” — w wykonaniu dzieci 6-letnich — ,,nie
zawsze zgadzajg si¢ z ich obrazem w jezyku dorostych, cho¢ w duzym stopniu go

® Roznica wieku zycia pomiedzy dwiema grupami nie jest bezzasadna. Badania donosza,

ze u dzieci z niepelnosprawno$cig w stopniu umiarkowanym myslenie pozostaje w fazie przedopera-
cyjnej 1 ma charakter konkretno-obrazowy, a zdolno$¢ do rozumienia rzeczywistosci i formutowania
wnioskOw jest znacznie ograniczona (por. Kostrzewski, Wald 1981; Bogdanowicz 1995; Kaczorow-
ska-Bray 2012). W odniesieniu do badan Piageta (1966) jest to trzecie stadium podokresu operacyjne-
g0, ktére u dzieci w normie wystepuje w wieku od 5—6 do 7-8 lat. Ponadto u dzieci z zespotem Downa
wystepuje powazne opdznienie rozwoju mowy w zwiazku z rozlicznymi wadami i anomaliami w bu-
dowie narzadow mowy. Zdaniem Z. Tarkowskiego (2005, s. 559) dziecko o prawidlowym rozwoju
mowy opanowuje podstawy systemu jezykowego do konca 4. r.z. Dziecko niepelnosprawne intelek-
tualnie w tym czasie najczesciej milczy lub jest na etapie gaworzenia. Ze wzgledu na te podstawowe
powody dzieci z zespotem Downa byly starsze od dzieci w normie intelektualne;.
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przypominaja” (Borowiec 2001, s. 155), a ,,Potoczne definiowanie, w szczegolno-
$ci dziecigce, zwykle jest niedostateczne, tzn. nie zawsze prowadzi do identyfika-
cji desygnatu objetego definiowanym pojeciem” (Boniecka 1999, s. 151).

Po drugie, dzieci 6-letnie nie rozpoczety jeszcze ,,w pelni” nauki szkolnej,
dlatego ich interpretacje rzeczywistosci (w tym interpretacje tego fragmentu, kto-
ry odnosi si¢ bezposrednio do $wiata emocji) sa w duzej mierze zwigzane z ,,po-
tocznym doswiadczeniem jezykowym” (Bogustawski 1988, s. 73). Co prawda,
niektore z badanych dzieci majg juz za soba 2- lub 3-letni staz przedszkolny, nie-
mniej wydaje sig, iz instytucja wychowawcza, jaka jest przedszkole, nie organi-
zuje w tak zdecydowanym stopniu, jak szkota, procesu ksztalcenia jezykowego.
W tym okresie przede wszystkim rodzinne wzorce jezykowe wywierajg ogromny
wplyw na rozwdj osobowosci dziecka, ksztaltujac jego dostep do wiedzy o ota-
czajacej rzeczywistosci, a poza tym decyduja o rozwoju ,,rozwinig¢tego badz ogra-
niczonego kodu jezykowego” u dziecka (Bernstein 1980).

W grupie badawczej dzieci z zespotem Downa $redni wiek zycia wynidst
11,5 roku; dojrzatos¢ spoteczna tych dzieci (zgodnie z literaturg) jest zazwyczaj
wyzsza od zdolnosci umystowych mniej wigcej o trzy lata. Ich mys$lenie zatem,
zgodnie z etapami rozwoju myslenia zaproponowanymi przez J. Piageta (1966),
ma charakter konkretno-obrazowy, ale jest to zupehie inna jako$¢ myslenia niz
dzieci w normie intelektualnej w wieku od 7. do 11. roku zycia. Rozwo6j umy-
stowy tych dzieci ksztattowat si¢ na poziomie niepelnosprawnosci intelektual-
nej w stopniu umiarkowanym, miaty one kariotyp wskazujacy na trisomi¢ prosta
zespotu Downa (zapis kariotypu: 47, XY + 21 lub 47, XX + 21). Do pomiaru
rozwoju inteligencji zastosowano Skal¢ Inteligencji Stanford-Bineta lub Skale
Wechslera dla Dzieci, w przypadku niektorych badanych uwzgledniono opinie
psychologiczne sprzed dwoch lub trzech lat. Autorka ma petng §wiadomos¢ tego,
ze ilorazy inteligencji tych dzieci mogly si¢ obnizy¢ — dzieje si¢ zwykle tak, ze 1Q
dzieci z zespotem Downa ma tendencj¢ do zmniejszania si¢ wraz z wiekiem, co
zostalo potwierdzone badaniami (zob. Carr 1985; Kostrzewski 1993). Jest to spo-
wodowane gtéwnie ograniczeniami jezykowymi, brakiem umiejetnosci tworzenia
poje¢, gorsza sprawnoscig wykonywania operacji liczbowych oraz trudnosciami
wynikajacymi z ustalania relacji miedzy podmiotem a pojeciem (por. Zasgpa
2003). llorazy inteligencji w tej grupie miescity si¢ w granicach 55-40. Badajac
zachowania jezykowe dzieci z zespolem Downa, nalezy mie¢ na uwadze nasteg-
pujace stowa:

O inteligencji w zespole Downa trzeba powiedzie¢ tylko tyle, ze podobnie jak nie ma dwoj-
ga identycznych pod wzgledem fizycznym dzieci z zespotem Downa, tak samo nie ma dwojga
identycznych pod wzgledem inteligencji. W kazdej grupie wieku i kazdym stadium rozwojowym
rbznice w poziomie inteligencji sa najprawdopodobniej wigksze w populacji z zespotem Downa niz
w tak zwanej populacji normalne;j. (Kostrzewski 1993, s. 104—105)
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Wobec powyzszego interesujace jest ustalenie tego, w jaki sposéb dzieci
pozostajace na dwodch réznych etapach rozwoju poznawczego ujawniaja swoja
wiedze na temat zjawisk z otaczajgcej ich rzeczywistosci oraz jakie sg ich spraw-
nosci jezykowe (w tym zwlaszcza sprawnos$¢ semantyczna) (por. Grabias 1997)
w zakresie definiowania wyrazu radosc.

PRZYJETE ZALOZENIA, METODY I MATERIAL

Kognitywna koncepcja znaczenia, ktora zastosowano do analizy wypowiedzi
dzieci, jest bliska badaniom psychologicznym. W niniejszym artykule starano si¢
pokazaé, w jaki sposob jest nadawane znaczenie pojeciu ,,rados¢”, jaka jest we-
wnetrzna struktura semantyczna oraz ,.hierarchia cech znaczeniowych w obrebie
tworzonej definicji pojecia” (Wisniewska-Kin 2007, s. 3). W analizie materiatu
wykorzystano opis kognitywny, definicje kognitywng. Paradygmat kognitywny
pokazuje m.in. sposob tworzenia jezykowego obrazu §wiata — ,,Swiata widziane-
go oczami dziecka”, ,,przezywanego przez dziecko” oraz werbalizowanego przez
nie. Subiektywny sposob odczytywania znaczenia jest bliski dziecigcym sposo-
bom ,,pojmowania rzeczywistos$ci”.

W celu zrekonstruowania definicji kognitywnej ,,radosci” zostaty przepro-
wadzone z badanymi dwie rozmowy. Pierwsza z nich miata formule swobodnego
dialogu, w trakcie ktorego ustalono pewne kategorie i podkategorie, ktore zlozyty
si¢ na szkielet struktury kognitywnej badanych pojg¢ i pozwolity na dobdr pytan
podczas rozmowy kierowanej'’. Formutujac pytania, autorka starata si¢ zwrocic¢
uwage na kilka aspektow (kategorii) wspottworzacych strukture kognitywna ba-
danych emocji w nawigzaniu do formuty ,,moéwienia o uczuciach” Nowakow-
skiej-Kempnej (1995, s. 17), taczacej w dazeniu do calosciowej analizy seman-
tycznej cztery aspekty: nazywanie uczuc, objawow, dziatan i przezyc¢.

Pytanie definicyjne: Co to jest ,,rado$¢”? — zostato zadane jako ostatnie (por.
badania przeprowadzone przez Borowiec [2014]). Poniewaz uzyskane od dzieci
odpowiedzi staty si¢ jako$ciowymi charakterystykami emocji w ramach aspektow
sugerowanych pytaniami szczegotowymi, zadanie tego pytania mialo prowadzic¢

10" Podczas rozmowy starano si¢ unika¢ zadawania pytan metoda ankietowa, gdyz wydaje sig,

iz zwlaszcza w przypadku dzieci 6-letnich i dzieci z zespotem Downa najprawdopodobniej dosztoby
do tzw. mniemania zasugerowanego (Piaget 1929, s. 14), ktore polega na tym, ze dzieci udzielaja
odpowiedzi bez uciekania si¢ do samodzielnego myslenia. Po zadaniu pytania pozwalano odpowie-
dzie¢ na nie dziecku, na wstepie niczego nie thumaczgc ani nie korygujac, zarazem podejmowano
probe szukania ,,czego$ okreslonego”, by moc zapyta¢ o to ponownie badz poprosi¢ o doprecyzo-
wanie ustyszanej wczesniej odpowiedzi. Zdarzato si¢, ze w przypadku dzieci niepetnosprawnych
intelektualnie rozmowy trwaly dluzej, padato wiele pytan szczegélowych, niektore pytania byly
wyjasniane lub uzupehiano je o przyktady.
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do okreslenia tego, w jakim stopniu zostata uporzadkowana wiedza oraz jezyko-
we sposoby jej werbalizacji. Odwotano si¢ tym samym do twierdzen funkcjonu-
jacych w literaturze przedmiotu, mianowicie: ,,Powstajaca w ten sposob w umysle
[dziecka — U.J.] wiedza ma charakter dialogowy, dynamiczny (...), gteboko pene-
truje doswiadczenie rzeczywisto$ci przez jednostke i daje prawo do wlasnego ro-
zumienia $wiata” (Klus-Stanska 2004, s. 24). Ponadto autorke przekonat kierunek
myslenia H. Borowiec, ktora stwierdzita:

Oczywiste jest, ze zadawane dziecku pytania nadaja kierunek jego rozumowaniu i sklania-
ja je do systematyzowania swej wiedzy w okreslony sposob. Jednak odpowiedZ jest oryginalnym
wytworem myslenia dziecka. Ani bowiem rozumowanie prowadzace je do odpowiedzi, ani wiedza
wykorzystywana przez dziecko w czasie jego refleksji nie pozostaja pod bezposrednim wplywem
eksperymentatora (pytajacego). Dziecko nie jest jedynie istota nasladowacza. (...) W tym sensie
nawet to, co zostalo zasugerowane przez dorostego, staje si¢ do pewnego stopnia oryginalnym wy-
tworem dziecka. (Borowiec 2014, s. 276)

Autorka niniejszego opracowania zaktada, ze nie powstatyby tak bogate kon-
ceptualizacje poje¢, gdyby nie rozmowa ,,twarza w twarz”, zarazem podzielajac
zdanie A. Zatazinskiej, wedhug ktorej ,,jezyk dziala” tylko podczas rozmowy —
to, co dzieje si¢ podczas rozmowy, a rozmowy z dzieckiem przede wszystkim,
jest wciaz ,,negocjowane, przetwarzane i kreowane” (Zatazinska 2006, s. 18).
Z uwagi na to, ze jedng grupa badawczg byty dzieci z zespolem Downa, ktorych
mozliwosci percepcyjne i jezykowe sg nizsze niz dzieci w normie intelektualne;,
rozmowa byta rozbudowana, ale nie schematyczna. W trakcie badan kierowano
si¢ mys$la zapamigtang z Dociekan filozoficznych L. Wittgensteina, odnoszaca si¢
do ,,gry jezykowej”: ,,Gra jezykowa ma podkresli¢, ze mowienie jest czescia pew-
nej dziatalnosci, (...), aby zrozumie¢ kazdg wypowiedz, konieczny jest kontekst”
(Wittgenstein 1972, s. 20). Dochodzenie do znaczenia wyrazu jest zatem pojmo-
wane tutaj jako budowanie go poprzez jego uzycie. Zalozono, ze tylko w wyniku
rozmowy (dialogu), dzigki ,,wszechogarniajacemu kontekstowi”, mozna dojs¢ do
znaczenia wyrazu. Takie postgpowanie wydaje si¢ laczy¢ reguty pragmatyczne
i semantyczne.

WYNIKI BADAN
1. ,,Rado$¢” w wypowiedziach dzieci 6-letnich
Na podstawie pozyskanych wypowiedzi dzieci mozna ustali¢ kategorie

wspoltworzace strukture kognitywna stowa radosé. Sa to: podmiot do§wiadczaja-
cy (nosiciel stanu), objawy, umiejscowienie, sposdb odbioru oraz podobienstwo.
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Podmiot doswiadczajgcy

Na poczatku nalezy podkresli¢, ze 6-latki bardzo chegtnie moéwig o sobie
i swoich przezyciach, np.: Ja zwykle ciesze sie, kiedy mama w domu sie nie dener-
wuje; kiedy do przedszkola mozna przynies¢ swojq zabawke; Jak poznaje nowego
kolege, ktorym bede mogt si¢ bawic; Ja bytam uszczesliwiona, kiedy mama kupita
mi kasete ,, Pinokia”’; Jak siostra u mnie w pokoju nie rzqdzi; Tatus ma dla mnie
duzo czasu i razem si¢ bawimy.

Zdaniem badanych mate dzieci sg zawsze wesote, np.: je bardzo tatwo rozwe-
selic, byle czym; bobaski sq zawsze radosne, tylko kiedy sie uderzq to poplaczq i juz.

»Rados¢” jest emocja, o ktorej dzieci mowia duzo, towarzyszy ona prawie
wszystkim ludziom. Tylko troje dzieci zauwazylo, ze sg ludzie, ktorzy nie majg po-
wodoéw do radosci (z powodu braku pracy, pieniedzy), np.: Sq nieszczesliwi ludzie,
tacy, ktorzy nie majq pieniedzy, chcq gdzies zarobic i nie majq pracy. W roli pod-
miotu doswiadczajacego emocji przywotywany byl ogdlnikowo kazdy cztowiek
oraz konkretni ludzie, np.: Pan policjant si¢ cieszy, Ze jego coreczka jest zdrowa;
pani w kiosku, ze ktos jej oddat pienigdze, bo zle wydata, tak kiedys zrobita moja
babcia; Pani nauczycielka jest radosna, kiedy dzieci sq grzeczne w przedszkolu;
Staruszka jest weselsza, gdy spotka uprzejme dziecko.

Bardzo produktywnymi typami podmiotu doswiadczajacego emocji w przy-
padku ,,rado$ci” okazaty si¢ zwierzeta 1 ptaki. Az 20 wypowiedzi wskazuje na
to, ze zwierzgta (najczesciej przywolywane to pies i kot) majg swoje ,,zwierzgce”
powody do rados$ci, np.: Piesek to chyba bardzo sie cieszy jak mu si¢ uda uciec
z domu bqdz kiedy dostanie kija do zabawy; kiedy wiasciciel wroci z pracy, bo
pies w tym czasie bardzo teskni; Kotek cieszy sie, kiedy upoluje myszke najlepiej
do zabawy, a myszki to sie cieszq, jak uciekng kotkowi.

Swoja oryginalno$cig zwraca uwag¢ nastepujaca wypowiedz: Ptaki, to...
mogq czasem podziobaé, ale to nie sq uczucia, ptaki... majq wtasne problemy,
ptasie problemy..., bo ptaki to takie kocie przekqski i one, co najwyzej... bojg
sie kotow, a cieszq, kiedy... uda im sie¢ odfrungc i uciec od tego drapieznika
ogrodowego.

Dzieci przywotaly takze jednostkowe sytuacje, ktore $wiadczg o tym, ze
$wiat emocji nie jest obcy réwniez ptakom i rybom, np.: Ptaki to sq radosne,
kiedy fruwajq, a te, ktore nie fruwajq, sq nieszczesliwe; Ptaszki sq szczesliwe, bo
sq tadne, tylko Brzydkie Kaczgtko bylo nieszczesliwe, bo... byto nietadne; Kura
jest radosna, kiedy wyklujq sie jej pisklaki; Ptaki, kiedy sq szczesliwe, to nawet
przytulajg sie na gatgzkach; Pies, kiedy mowi: ,,hau!” i na dwoch tapach staje,
kot kiedy mowi: ,,miau!” i przytula sie do nogi, ston kiedy trqbq zahuczy i chce sie
bawié, a ptaki gdy fruwajq i cwierkajq.

W wypowiedziach na temat odczu¢ roslin nieznacznie dominowaty prze-
konania, ze sg one zdolne do przezywania uczu¢ (13 wypowiedzi twierdzacych).
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Sa to nastgpujace sady: Drzewa sq radosne, kiedy uda im si¢ przezy¢ straszng
zime lub deszcz z piorunami; Kwiaty, kiedy sq radosne, to zakwitajq ze szczescia,
a drzewa to... szumiq listeczkami; Kwiaty cieszq sig, kiedy je podlewamy; Kwiaty,
kiedy sq radosne, to wypuszczajg pgki, o tak [dziewczynka robi raczkami gest
obrazujacy zakwitanie kwiatu] i wtedy pokazujq nam, ze jest im dobrze.

W opinii grupy dzieci (10 wskazan) drzewa nie odczuwaja emocji, gdyz sa
pozbawione mozliwo$ci przemieszczania si¢, nie majg tez zmystow, w ktore zo-
stali wyposazeni ludzie, np.: Drzewa nie mogq byc¢ szczesliwe, bo one nie mogg
nigdzie pojs¢, niczego nie zobaczg nowego, tylko stojq, jak... jak Zotnierze, a kie-
dy wieje wiatr, to one si¢ kolyszq i tylko tyle; Drzewa nic nie czujq. One nie zyjq
tak jak ludzie; Nie , bo... nie majg ust, buzi. W wypowiedziach sporadycznie byty
przywolywane cechy uosabiajace, np.: patrze na mojego kaktusa, to wydaje mi
sig, ze widze jego radosng buzie.

Najwiecej watpliwosci pojawilo si¢ w przypadku odczu¢ stonica (osiem
wskazan pozytywnych), np.: Storice jest wesote, bo przez caly czas si¢ do nas
usmiecha, a ksigzyc wtedy, gdy idziemy spac; jest radosne, gdy nie pada deszcz ani
snieg, ani grad. Stonce jest najbardziej szczesliwe latem; jest szczesliwe, bo... jest
cate zlote; Niebo jest szczesliwe, kiedy ... jest niebieskie, a nie takie szare.

Przytoczone wypowiedzi wiaza si¢ z uosobieniem wartoSciowanym pozytywnie.
Z kolei przywolanie takich zachowan stonca, jak: cafy czas sie do nas usmiecha, nigdy
nie odpoczywa, nie ma buzi/serduszka konotuje cechy ludzkie. Stonce jest: wesofe, ra-
dosne, szczesliwe, rzadziej zas$ jest nieszczesliwe. Sa to cechy wyraznie antropomorfi-
zujace. Ponadto stonce jest radosne: bo jest cale zlote; niebo jest szczesliwe, kiedy jest
niebieskie; jest najbardziej szczesliwe latem; gdy nie pada deszcz. Wypowiedzi dzieci
potwierdzaja powszechne przekonanie, ze barwy jasne konotuja ,,rados¢”, a lato jest
najczesciej kojarzone z przezyciami przyjemnymi, podobnie jak fadna stoneczna po-
goda, bo ,,usmiech i rado$¢ to lato zycia” (Wisniewska-Kin 20009, s. 153).

Przedmioty nicozywione, takie jak sprzgty domowe, szafa czy telewizor, zda-
niem potowy badanych (15 wskazan) przezywaja podobne uczucia, jak czlowiek,
np.: Telewizor cieszy sie, kiedy moze odpoczqc; gdy dzieci oglgdajq bajki; kiedy
sig przemeczy prqdem, nie moze odpoczgd, i... nie moze sobie kichngé, kiedy jest
na nim kurz, to chyba... nie jest zbyt szczesliwy.

Druga potowa badanych dzieci dostrzegta roznice istniejace pomigdzy ludz-
mi a przedmiotami, np.: nie, przeciez one nie zyjq; nie poruszajq sig; nie majq buzi
i glowy, zeby myslec.

Objawy
Wnhiosek, ktory nasuwa si¢ podczas odwotywania si¢ do symptomow ,ra-

dosci”, moze by¢ tylko jeden. Wiodacym objawem jest usmiech, np.: Ktos ma
wesolq minke; robimy o takie [duzy usmiech na twarzy| wesole minki. Dzieci sig¢
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wesoto usmiechajq; Jak ktos jest radosny to sie Smieje i wtedy styszymy te radosc;
Moze jak smieje si¢ ktos z zarcikow.

»Rados$¢” objawia si¢ takze wowczas, kiedy np.: Ludzie krzyczq: ,, hura!”
i tanczq i podskakujq i robig rozne wyskoki i fikotki; Kiedy ktos wota: , hura”;
Mozna wtedy cieszy¢ sig i skakac z radosci; Kiedy dziecko skacze z radosci, to
widzi sie samq radosc.

Umiejscowienie

Analizujac material leksykalny, dostrzegamy nastepujacg prawidtowos¢ —
dziewiecioro dzieci wskazato na twarz, a o$mioro na oczy, ktore zgodnie z ich
stanem wiedzy 1 do$wiadczeniami sg zwigzane z przezywaniem ,,radosci”. Oto
przyktady takich wypowiedzi:

— twarz, np.: ktos ma wesolq twarz; usmiechnietq; wesota minka; nie da sie
ukryé radosci na twarzy; radosc jest w usmiechu; kleks usmiechu na twa-
rzy; w wesolej mince; w usmiechu; na buzi,

— oczy, np.: wesole oczy; moja mama usmiecha sie oczami, kiedy jest weso-
ta; rados¢ jest niewidzialna, ale mozna poznac po oczach; mozna ptakaé
z radosci, ale oczy sq wtedy szczesliwe,

— serce, na ktore wskazato o$mioro dzieci, jest w ich odczuciu ,,pojemni-
kiem na uczucia”, np.: po prosu w serduszku; w sercu, bo w sercu sq dobre
wiadomosci i wspomnienia chowane; rados¢ jest w moim sercu, radosci
nie mozna zobaczy¢, ona ma swoje wlasne boisko, takie miejsce w sercu,
w ktorym przebywa itp.

Natomiast pojedyncze dzieci wskazaty na inne cze¢sci ciata:

— glowa, np.: w glowie, bo w glowie sq mysli i mysli si¢ wiasnie o czyms ra-
dosnym; mozna mie¢ wesote sny, ktore przychodzq do nas z glowy, mozna
sobie wyobrazaé, w glowie tworzy cos wesolego,

— zofadek, np.: u mnie w zolgdku, bo jak jestem szczesliwy, to nie jestem gtodny,

— dusza, np.: w prawdziwej duszy mojej.

Sposob odbioru

Sposobu odbierania ,,rado$ci” dotyczyto pytanie: Czy mozna ,,rado$¢” zobaczyc¢,
ustysze¢, dotknac? Uzyskane odpowiedzi wskazuja na istote definiowanej emocji.
Dzieci wymienity objawy, ktére mozna dostrzec, np.: Mozemy zobaczy¢ usmiechnie-
tego cztowieka, kiedy kolezanka si¢ Smieje; Kiedy dziecko skacze z radosci, to widzi
sie samq radosc; kiedy ktos wota ,, hura”!; mozna ustysze¢ wesote rozmowy na przy-
Jeciu urodzinowym i piosenki spiewane w przedszkolu; przedmioty materialne, ktore
stajq sie przyczyng radosci, np....; bo mysle, ze kiedy ktos zobaczy ogrooomny skarb;
Tak, mozna dotyka¢ duzo pieniedzy, zloto i diamenty; wygrany milion dolarow.



110 URSZULA JECZEN

Mali rozmowcy rozumiejg istote emocji, wiedza, ze ,,radosci” jako takiej nie
mozna ani dotkna¢, ani uslyszec¢, ani zobaczy¢. Dowodza tego nastepujace wypo-
wiedzi, np.: Nie. Rados¢ jest w moim wtasnym ciele, radosci nie mozna zobaczy¢
ona ma swoje wiasne boisko, takie miejsce w ciele, w ktorym przebywa; Nie. Ra-
dos¢ nic nie mowi, jest bezgtosna i niewidzialna. Ona nie konczy sie na uczuciach,
ale jest z nami przez cale zycie, gdy jest nam dobrze; Rados¢ to jest w nas; Nie,
przeciez radosé to uczucie.

Podobienstwo

W tej podkategorii znalazto si¢ bardzo duzo okreslen. Dzieci przywolaty to,
co jest przyjazne, a zdrobnienia uzyte w eksplikacjach §wiadcza o wartosciowa-
niu pozytywnym, np. [Rado$¢ podobna jest do]: mamy, ktora przynosi smakolyki,
dobrej wrozki; jakby dzidzius caty usmiechniety, taki stodziutki. W wypowiedziach
pojawity si¢ takze przyktady analogii, ktore dowodza, ze myslenie dzieci w wieku
przedszkolnym charakteryzuje si¢ oryginalnos$cig 1 kreatywnoscia: Rados¢ jest jak
wiosna; pigkne, kolorowe kwiatuszki; usmiechnigte stoneczko; niebieskie niebo bez
Jednej chmurki; najwspanialsza przygoda. Przywotane wypowiedzi dzieci potwier-
dzaja ,,archetypiczny charakter” (por. Wisniewska-Kin 2009, s. 154) wyobrazenia
,radosci”, ktora jest utozsamiana z u$miechem, wiosna, stoncem (jasnymi barwa-
mi). Taki obraz ,,rado$ci” odnajdziemy w pracach plastycznych i komentarzach do
nich, np.: Na rysunku bytaby cata rodzina i kazdy miatby usmiechnietq buzie; Jak
ktos biegnie do kogos i rzuca mu sig na szyje; Narysowatbym jak ptaki na galgzkach
otwierajq dziobki; Chyba narysowatabym panneg mtodq i pana mtodego.

Poszukujac kategorii nadrzgdnej dla badanego wyrazu oraz w celu podsu-
mowania rozmowy, jako ostatnie zadano pytanie: Co to jest ,,rado$¢”? Przyklady
odpowiedzi zestawiono w tab. 1.

Tab. 1. Semantyczna interpretacja ,,radosci”

Okreslenie Liczba odpowiedzi

Zdarzenie 6

Us$miech

Uczucie

Ktos$ jest szczgsliwy, wesoty, zadowolony

Skarb, prezent

Przezycie

Zadowolony, wesoly, uciecha

N[ W[ W W|h|[H|w

Nie wiem

Zrbdto: opracowanie wlasne.



JEZYKOWE WYKLADNIKI POJECIA ,,RADOSC” W WYPOWIEDZIACH DZIECI... 111

Spostrzezenia wynikajace z semantycznych interpretacji zgromadzonych
w tab. 1 sg nastgpujace:
w wyniku zmystowej obserwacji Swiata i wlasnych doswiadczen dzieci
opisuja emocj¢ w sposob metonimiczny jako usmiech, wyrazony meta-
forycznie: kleks usmiechu na twarzy. Dzieci uznajg usmiech za gldéwny
objaw ,,radosci”,

— cze$¢ badanych utozsamiata ,rado$¢” z otrzymywaniem konkretnych
przedmiotow, np. z prezentami (lalka, samochodzik, gra komputerowa)
lub skarbem (pienigdze, ztoto, diamenty),

— definiujac ,,rado$¢”, dzieci postugiwaty si¢ synonimami, np. wesoty, zado-
wolony, ktos jest szczesliwy oraz uciecha, mitosc, ktore rowniez naleza do
wspolnego pola semantycznego, chociaz ,,mito$¢” to emocja o zdecydo-
wanie wiekszym natezeniu niz ,,radosc”,

— sze$cioro dzieci, odwolujac si¢ do wlasnych przezy¢ i wiedzy na temat
rzeczywistosci, przywolato przyktady sytuacji (zdarzenia jednokrotne lub
powtarzajace si¢), np.: kiedy mozna przynies¢ nowq zabawke; poznaje no-
wego kolege; jak siostra u mnie nie rzqdzi w pokoju; urodzi si¢ dziecko; co-
reczka jest zdrowa; staruszka spotka uprzejme dziecko; dzieci sq grzeczne
w przedszkolu; znajdziemy ogrooomny skarb (hiperbolizacja przedmiotu
zostala dokonana za pomocg rozcigglego wypowiadania samogtoski ,,0”,
dziecko pragnie bowiem wyeksponowa¢ wielkos¢ znalezionego skarbu;
por. na ten temat: Boniecka 1997, s. 30); mamy wesofe sny... wyobrazamy
sobie wesole rzeczy; mama kupuje mi pieska. Natomiast jesli nosicielem
stanu sg zwierze¢ta, rado$¢ pojawia si¢ np.: kiedy uda mu si¢ uciec z domu
(pies), jak upoluje mysz (kot), kiedy wyklujq si¢ piskieta (kura), kiedy w je-
ziorze nie ma sieci (ryby). Z kolei odnosnie do roslin w roli podmiotu
doswiadczajacego emocji, np.: kiedy je podlewamy (kwiaty), gdy nie pada
deszcz (stonce), gdy dzieci oglgdajg bajki (telewizor), gdy nikt w nig nie
wkreca Zadnych hakow (hakow).

Dzieciece postrzeganie swiata cechuje antropomorfizacja, ktora dotyczy m.in.:

— przypisywania obiektom uczu¢ i zachowan wilasciwych ludziom, np. sza-
fa jest zadowolona; telewizor sig cieszy; stonce jest wesole; niebo jest
szczeSliwe,

— opisywania zwierzat 1 roslin w kategoriach cech psychicznych wiasci-
wych cztowiekowi, np. kwiaty si¢ cieszq;, rybki sq szczesliwe; kura jest
radosna; kotek/piesek si¢ cieszg.

W podkategorii podobienstwo pojawity si¢ przyktady analogii, ktore do-

wodza tego, iz mys$lenie dzieci w wieku przedszkolnym charakteryzuje si¢ orygi-
nalno$cia i kreatywnoscia. Jak wskazuje J. Ozdzynski:
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(...) podstawowym warunkiem tworczosci (takze jezykowej) jest otwarto$¢ na do§wiadczenie
(openess to experience), co oznacza postrzeganie i symbolizowanie bez znieksztalcenia mozliwie
szerokiego zakresu dostepnych jednostce bodzcow zwigzanych z wlasnymi emocjami, pragnieniami
i myslami. Mozliwo$¢ korzystania z bogactwa do§wiadczen sprawia, ze zachowanie [jezykowe — U.J.]
dziecka staje si¢ mniej schematyczne, a bardziej tworcze i spontaniczne. (J. Ozdzynski 1995, s. 177)

Warto zwroci¢ uwage na niektore analogie, np.: radosc¢ jest jak pigkne kwia-
tuszki; jak wiosna; jak usmiechnigte stoneczko; zielony listeczek; jak dobra wroz-
ka; jak mamusia; jak dzidzius caly usmiechniety, taki stodziutki; ptasie problemy
(w nawigzaniu do ludzkich problemow), wreszcie jak najwspanialsza przygoda.
To niezwykle kreatywne myslenie uruchamia ,,obrzeza (peryferyczne sfery) tla
pojeciowego” oraz umozliwia spostrzeganie nawet odlegtych egzemplarzy jako
spetniajacych kryteria okreslonej kategorii (J. Ozdzynski 1995, s. 178). W ten
sposob powstaja takze dziecigce metafory, np.: (kwiaty) zakwitajq ze szczescia;
kleks usmiechu na twarzy oraz niezwykle sformulowanie: ptaki to takie kocie
przekgski, powstate najprawdopodobniej pod wplywem dziecigcej lektury (w kto-
rej kot zwykt polowac na ptaki).

Na szczegodlne podkreslenie zastuguje to, ze materiat leksykalny opisujacy
,rado$¢” zawiera rozbudowang kategori¢ zdrobnien (zgodnie z 0gdlng prawidto-
woscia, gdyz deminutiwa sg najbardziej produktywna kategoria stowotwodrcza
w polszczyznie). Porownajmy dla przyktadu:

— nazwy deminutywne, np.: dziobek, piesek, kotek (formant -ek); Zarcik, sa-

mochodzik (-ik); minka, rybka, myszka, czekoladka (-ka),

— nazwy hipokorystyczne, np.: tatus, mamusia, babcia, coreczka (rzeczow-
niki oznaczajace nazwy wiasne); deminutiwa w funkcji wyrazow spiesz-
czajacych, np.: listeczek (-eczek), kwiatuszek (-uszek), stoneczko (-eczko),

— wyrazy dzieciece, np.: bobaski, fikotek,

— nazwy istot matych, np.: pisklak (-ak), kaczqtko (-atko).

Formant stowotworczy w zdrobnieniach (obok znaczenia matosci) jest row-
niez nosicielem zabarwienia ekspresywnego, wyraza bowiem subiektywne, emo-
cjonalne (dodatnie) ustosunkowanie osoby mowigcej — w tym przypadku dzieci —
do nazywanego przedmiotu, a juz z cala pewnoscig jest to wtasciwos¢ formantow
w spieszczeniach. W zgromadzonym materiale mozna poza tym wskazaé: przy-
miotnik ekspresywny utworzony w drodze sufiksacji za pomocg sufiksu -utk(i),
np.: stodziutki (dzidzius), oraz przymiotnik w stopniu najwyzszym, np.: najwspa-
nialsza (przygoda).

W swoich wypowiedziach sze$ciolatki postuzyly si¢ nastepujacymi rze-
czownikami abstrakcyjnymi: uciecha, rados¢, przezycie, mitos¢, szczescie, nie-
szczescie, wspomnienie (rzeczowniki nazywajace stany psychiczne); wiadomosé,
zakupy, praca, przeprowadzka (pojecia ogélne); przygoda 1 Zarcik (rzeczowniki
odnoszace si¢ do zjawisk spolecznych, obyczajowych i kulturalnych); wciele-
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nie, odglos (pojecia specjalistyczne); wiatr, lato (zjawiska przyrody); rozmowa,
mowienie (rzeczowniki odczasownikowe nazywajace czynno$ci); duch (zjawi-
sko metafizyczne); kleks (wyraz zaczerpnicty najprawdopodobniej z literatury
dziecigcej).
W dziecigcych interpretacjach ,,rado$ci” do$¢ czesto pojawialy si¢ przymiot-
niki, a sporadycznie — imiestowy przymiotnikowe:
— okreslajace jasne, ,,wesole” kolory, np.: niebieskie (niebo); ztote, blyszczq-
ce (stonce); zielone (listeczki); kolorowe (kwitki),
— pozytywne cechy psychiczne, np.: usmiechniety, wesoty (cztowiek); dobra
(wrozka); uprzejme, grzeczne (dziecko).

2. ,,Rado$¢” w wypowiedziach dzieci z zespotem Downa

»Rados¢” jest emocja, o ktorej dzieci z zespotem Downa mowia chetnie
i duzo. Najczgsciej odwoluja sie w swoich wypowiedziach do aktualnych zda-
rzen 1 wspomnien, ktore zapadty w ich pamieci. Charakteryzujac taka kategorie
jak podmiot do$swiadczajacy emocji, tylko osSmioro dzieci wykazalo zde-
cydowana niechg¢ do rozmowy (odpowiadajac wprost: nie, nie chcg mowic, nie
pytaj) lub wyrazito zainteresowanie dialogiem, a na samym wstepie wycofato si¢
z podjetego dziatania, milknac badz pochopnie, bez najmniejszego zastanowienia,
formutujgc swoje sady nooo, taaak, zupelie nieadekwatnie do tresci pytan (wy-
dtuzanie glosek obrazowalo charakterystyczne zniechgcenie rozmowcow).

Dzieci z zespotem Downa postrzegaja ,,rados¢” gtownie w kategorii zda-
rzenia jednostkowego lub powtarzajacego si¢, tworzac w ten sposéb prototypo-
wa konceptualizacj¢ pojecia, np.: a wiec to bylo tak, pojechalismy, pozniej tata
powiedzial, Ze bedzie positek... [tu nastgpuje dalsza opowiesC]; jak przyjezdza
mama, tata zabiera ze szkoty; jak bylam na turnusie; jak lezatam w szpitalu; jak
pani Wiola maluje dzieciom twarze.

W wypowiedziach na temat ,,radosci” pojawito si¢ wiele okreslen charakte-
ryzujacych stan psychiczny podmiotu do§wiadczajgcego emocji:

— W postaci przymiotnika, np.: wesota/y (mama, tata); smutna/y (mama,
tata); fajny (lekarz); (jestem) zily; smutni (ludzie); weseli (ludzie); szczesli-
wy (pies, kot); dobry (pies),

— czasownika, np.: lubie, kocha, cieszy sig, rozweseli,

— imiestowu przymiotnikowego, np.: zadowolony,

— rzeczownika, np.: rados¢,

— przystowka, np.: smutno.

,»Rado$¢” jest emocja przypisywang nie tylko ludziom i zwierzetom, ale tez ro-
$linom (nalezy zaznaczy¢, ze tylko siedmioro dzieci udzielito odpowiedzi, na pod-
stawie ktorych mozna wnioskowac, ze wlasciwie zrozumiaty zadane pytanie) oraz
stoncu. Stonce jest: wesole, stonce si¢ cieszy, usmiecha sig¢ — dzieci dokonuja w ten
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sposob swoistej antropomorfizacji charakteryzowanego obiektu. Ma to bezposredni
zwigzek ze sposobami przedstawiania stonca w literaturze dla dzieci oraz z wyko-
nywanymi przez nie rysunkami, na ktorych stonce przypomina zywa postac.

W wickszos$ci przypadkow, charakteryzujac takie obiekty, jak rosliny, przed-
mioty martwe, a nawet zwierzeta, dzieci przywotywaly w swoich wypowiedziach
tylko te cechy wymienionych podmiotow, ktore sg postrzegane zmystami, a ich
wlasciwosci pierwotne sg zwigzane z zachowaniem i funkcja, np.: nie, bo tylko
stojaq; stojq tylko; kaktus kiuje palce; kot to gryzie i drapie.

W niektorych wypowiedziach dzieci powotywaly si¢ na to, czego dowiedziaty
si¢ od rodzicéw lub nauczycieli, nie mozna wykluczy¢, ze rowniez same zaobser-
wowaly pewne zjawiska. Mianowicie pochmurna pogoda wiaze si¢ ze smutnym
nastrojem, np.: smutne jak deszcz; Dzisiaj smutno jest, Deszcz pada, listopad (w od-
powiedzi na pytanie: Czy stonce jest wesote?). Niekiedy uzyte przez nie wyrazenia
mialy posta¢ metafor, np.: rados¢ ma otwarte serce; stonice chowato sie do wody.
Jedna z dziewczynek, odpowiadajac na pytania, czesto poshugiwata si¢ przysto-
wiem dzieci i ryby glosu nie majq, a jej kolega, zapytany o odczucia psa, powiedziat
dobry pies, dobry pies. Sigganie po wypowiedzi utrwalone, kliszowane, czgsto in-
fantylne i1 banalne, a takze po wyrazenia czy frazy utrwalone w jezyku w formie
frazeologizmdw lub przystéw ma miejsce wowczas, gdy uposledzona jest zdolnos¢
do tworzenia dtuzszych tekstow. W przypadku dzieci uposledzonych umystowo ma
to przede wszystkim zwigzek z ich deficytami poznawczymi i jezykowymi — trudno
by¢ ,,doskonatym partnerem dialogu” (Minczakiewicz 2001, s. 51) w sytuacji, kie-
dy nie wiemy, ,,co powiedzie¢” i ,,jak powiedzie¢” naszemu rozmowcy.

Podczas rozméw o ,,radosci” odpowiedzi nie zawsze byty krotkie i zdawko-
we, czesto przybieraly forme prostych opowiadan moéwigcych o aktualnych prze-
zyciach i doswiadczeniach dzieci albo o takich wydarzeniach, ktore utkwity w ich
pamigci, z ktorymi byly zwigzane emocjonalnie. Realizacja tych krotkich, czgsto
niedostatecznych pod wzglgdem zawarto$ci informacyjnej, odpowiedzi uaktyw-
nia blok pamieci, w ktorej przechowywane sg informacje o zdarzeniach majacych
Scisla lokalizacje czasowa. Nalezy przy okazji zwroci¢ uwage jeszcze na jeden
fakt — ot6z wszystko to, o czym moéwia dzieci niepetlnosprawne intelektualnie,
zalezy od ich osobistych do$§wiadczen, ktore aktywizuja odpowiednie obszary
systemu poznawczego, budujac reprezentacje wiedzy na dany temat. Dowodem
potwierdzajacym powyzsze spostrzezenia sa nastepujace przyktadowe wypowie-
dzi: A wiec, to byto tak. Pojechalismy, pozniej tata powiedzial, ze bedzie positek,
tanczylismy. Pozniej przyszedt Mikotaj. Prezenty i... pojechalismy do domu. By-
lismy z tatq i Jackiem [na uwagg zastuguje formalny sygnat poczatku opowiada-
nia); Jak na turnusie bytam... i stonice byto. Stonce chowalo sie do wody i... byto
ciem-no. Byly zabawy: bieganie, gralismy w pitke, tance byly. Jeszcze raz pojade.
Jadtam z mamgq. Tatus przychodzit na sniadanko, byto mato miejsca. Siadatam
na kolanku [w wypowiedzi dziewczynka postuguje si¢ zdrobnieniami i spiesz-
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czeniem, formy zdrobniate sa cechg reprezentatywna jej wielu wypowiedzi]; Jak
lezatam w szpitalu, z Jasiem. Dtugo lezatam razem z gipsem. Fajny pan doktor.
I éwiczylam nogi w basenie. Liczylam sie chodzié w rowerku. Cwiczylam z panig.
Lekarz plakat [to zdanie jest sktadniowym wykolejeniem anakolutycznym, po-
wstalym by¢ moze nie tylko w wyniku nieznajomosci regut sktadniowych, elip-
tycznosci wypowiedzi, ale rowniez w nastgpstwie roztargnienia i duzego zaanga-
zowania emocjonalnego w rozmowg; konstrukcje tego typu sg znamienng cecha
jezyka potocznego, zwigzana z dgznoscia do skrotu].

ZAKONCZENIE

W umystach dzieci 6-letnich struktura kognitywna emocji jest zbudowana
z takich aspektow, jak: podmiot do§wiadczajacy emocji (nosiciel stanu), przy-
czyny, objawy i umiejscowienie emocji (cho¢ na ten aspekt dzieci nie zawsze
zwracaja uwage). Definicja pojecia jest przesigknigta antropocentryczng posta-
wa wobec rzeczywisto$ci oraz antropomorfizmem w opisywaniu zwierzat, roslin,
czasem takze obiektoéw martwych. Dziecieca wiedza o $wiecie ma w ogromnej
mierze charakter subiektywny, zalezy tym samym od indywidualnych doswiad-
czen i spostrzezen. Pomimo tego, ze w swoich wypowiedziach bazuja one przede
wszystkim na wiedzy potocznej, to jednak na te ,,potoczna perspektywe wyobra-
zen o $wiecie” (Boniecka 2001, s. 170) zostata nalozona bogata wyobraznia, in-
dywidualno$¢ spostrzezen, otwarto$¢ myslenia i co za tym idzie ,,tworcze uzycie
jezyka” (Przetacznik-Gierowska 1994, s. 201), umozliwiajace oryginalne obra-
zowanie w trakcie chociazby poszukiwania podobienstw pomiedzy emocjami
a $wiatem przyrody, $wiatem basni i wlasnymi do§wiadczeniami.

Dzieci 6-letnie maja trudno$ci z procesem kategoryzacji, czyli z tg czyn-
nos$cig poznawczg, ktora prowadzi do przypisania egzemplarzy — nazwy stanu
emocjonalnego do kategorii EMOCJE/UCZUCIA. Chociaz posiadajg bogate
doswiadczenia, to aparatura pojeciowa, jaka dysponuja, nie jest jeszcze na tyle
uksztattowana, aby mogtly bez wigkszych przeszkod odwzorowac w jezyku to, co
wiedzg o emocjach, jaka posiadaja reprezentacj¢ umystows tych stanow.

Konceptualizacja ,,radosci” pokazuje, ze reprezentacja poznawcza emocji
w umysle dzieci z zespotem Downa nie ma charakteru symbolicznego — jest jedynie
pamiecig czynnosci i zdarzen. Ich do§wiadczenia sa duzo skromniejsze w porow-
naniu z doswiadczeniami dzieci 6-letnich, w duzo mniejszym stopniu aktywizuja
wigc odpowiednie obszary systemu poznawczego, budujac wiedz¢ o emocjach. Co
wigcej, mozliwos¢ opisania doswiadczen jest uzalezniona od posiadanej aparatury
pojeciowe;j, ktora u nich jest bardzo skromna, dotyczy bowiem tylko zjawisk kon-
kretnych. Dzieci te nie posiadaja w stowniku umystowym poje¢ hierarchicznych.
Tylko niektore z nich w zadowalajacym stopniu postuguja si¢ rzeczownikowymi,
czasownikowymi i przymiotnikowymi nazwami emocji podstawowych. Obraz rze-
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czywistos$ci, jaki posiadaja w swoich umystach, jest niepelny — ma to bezposredni
zwigzek z tym, ze w niewielkim stopniu opanowaty sprawnosci jezykowe. Obraz
emocji jest jednoptaszczyznowy, co oznacza, ze dzieci te najczgsciej ograniczajg si¢
do opisu wtasnych do$wiadczen, ,.kawatkujac” rzeczywistos¢ na fragmenty przy-
nalezace do konkretnych osob: rodzicoéw, rodzenstwa, zwierzat domowych, roslin
stojacych na okiennym parapecie, a takze do zdarzen, w ktdrych same braty udziat.
Powstaja w ten sposob ,,ukonkretnione konceptualizacje” (por. G. Ozdzynski 1995,
s. 303) indywidualnych doswiadczen dzieci, a nie definicje nazw emocji. Ich my-
Slenie posiada znamiona konkretnosci roéwniez z tego powodu, ze ,,wlaczaja one
w sposob nagminny kontekst sytuacyjny do swoich wypowiedzi, wtracajac stowa
i uwagi dotyczace otoczenia, w ktérym odbywa sie rozmowa” (Obuchowski 1970,
s. 117). Wypowiadane przez nie stowa ,,zyskujg — dzigki silnej kontekstualizacji
(tzw. zwigzkowi z sytuacjag mowienia, zachowaniem gestykulacyjno-mimicznym
i proksemicznym nadawcy, dzieki wspottworzacej obecnosci odbiorcy) — sytuacyj-
ng jednoznacznos¢, czytelno$¢” (Skudrzykowa, Warchala 2001, s. 100).

BIBLIOGRAFIA

Bartminski, J., Tokarski, R. (red.). (1993). O definicjach i definiowaniu. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Bernstein, B. (1980). Socjolingwistyka a spoteczne problemy ksztatcenia. W: M. Glowinski (red.),
Jezyk i spoleczenstwo (s. 95—115). Warszawa: Czytelnik.

Bielen, B. (1983). Rozwdj myslenia dzieci 6—7-letnich. Warszawa: WSiP.

Bogdanowicz, M. (1995). Psychologia kliniczna dziecka w wieku przedszkolnym. Warszawa: W SiP.

Bogustawski, A. (1988). Jezyk w stowniku. Desiderta semantyczne do wielkiego stownika polszczy-
zny. Wroctaw: Zaktad Narodowy im. Ossolinskich.

Boniecka, B. (1999). Lingwistyka tekstu. Teoria i praktyka. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Boniecka, B. (2001). Definicje i eksplikacje dziecigce. W: S. Grabias (red.), Zaburzenia mowy.
Mowa — teoria — praktyka (s. 159—174). Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Borowiec, H. (2001). Sprawno$¢ semantyczna dzieci w wieku przedszkolnym. W: S. Grabias (red.),
Zaburzenia mowy. Mowa — teoria — praktyka (s. 151-158). Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Borowiec, H. (2014). Dziecigce rozumienie swiata (studium lingwistyczne). Lublin: Wydawnictwo
UMCS.

Carr, J. (1985). The development of intelligence. W: D. Lane, B. Stratford (eds.), Current
approaches to Down's syndrome (s. 167-186). London: Holt, Rinehart.

Clore, C.L., Ortony, A. (1991). What more is there to emotion concepts than prototypes. Journal of
Personality and Social Psychology, 60(1), 48-50.
DOI: https://doi.org/10.1037/0022-3514.60.1.48.

Ellsworth, P.C., Smith, C.A. (1988). From appraisal to emotion. Differences among unpleasant.
Motivation nad Emotion, 12(3), 271-302. DOI: https://doi.org/10.1007/BF00993115.

Frijda, N.H. (1988). The laws of emotion. American Psychologist, 43(5), 349-358.
DOI: https://doi.org/10.1037/0003-066X.43.5.349.



JEZYKOWE WYKLADNIKI POJECIA ,,RADOSC” W WYPOWIEDZIACH DZIECI... 117

Gawda, B. (2017). Struktura poje¢ emocjonalnych. Wykorzystanie technik fluencji werbalnej. Lu-
blin: Wydawnictwo UMCS.

Gorecka-Mostowicz, B. (2005). Co dzieci wiedzq o emocjach. Krakow: Wydawnictwo Naukowe
Akademii Pedagogiczne;.

Grabias, S. (1997). Jezyk w zachowaniach spotecznych. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Grabias, S. (2012). Teoria zaburzen mowy. Perspektywy badan, typologie zaburzen, procedury po-
stepowania logopedycznego. W: S. Grabias, M. Kurkowski (red.), Logopedia. Teoria zaburzen
mowy (s. 15-71). Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Grochowski, M. (1982). Status semantyczny wykrzyknikow wiasciwych. Prace Filologiczne, 37,
155-163.

Grochowski, M. (1990). Pojecie ,,zazdrosci”. Proba eksplikacji semantycznej. Acta Universitatis
Nocolai Copernici. Filologia polska, (192), 37-49.

Jasielska, A. (2013). Charakterystyka i konsekwencje potocznego rozumienia emocji. Poznan: Wy-
dawnictwo Naukowe UAM.

Jeczen, U. (2017). Jezykowa projekcja emocji w wypowiedziach dzieci w normie intelektualnej
i dzieci z zespolem Downa. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Jedrzejko, E. (1983). Opis formalnopowierzchniowych realizacji struktur z czasownikiem strachu.
Polonica, (9), 135-147.

Johnson-Laird, P.N., Oatley, K. (2005). Poznawcza i spoteczna konstrukcja w emocjach. W:
M. Lewis, J.M. Haviland-Jones (red.), Psychologia emocji (s. 576-598). Gdansk: GWP.
Kaczorowska-Bray, K. (2012). Zaburzenia komunikacji jezykowej w grupie osob z niepetnospraw-
noscia intelektualna. W: J.J. Bleszynski, K. Kaczorowska-Bray (red.), Diagnoza i terapia lo-
gopedyczna 0sob z niepelnosprawnosciq intelektualng. Teoretyczne determinanty problemu

(s. 36—-64). Gdansk: Harmonia Universalis.

Klus-Stanska, D. (red.). (2004). Swiaty dzieciecych znaczen. Warszawa: Wydawnictwo Akademic-
kie ,,Zak”.

Korczak, J. (1961). Kiedy znowu bede maty. Warszawa: Nasza Ksi¢garnia.

Kostrzewski, J. (1978). Podstawy wspotczesnej diagnostyki psychologiczno-klinicznej niedoro-
zwoju umystowego u dzieci. W: J. Kostrzewski (red.), Z zagadnien psychologii dziecka umy-
stowo uposledzonego (s. 43-76). Warszawa: WSPS.

Kostrzewski, J. (1993). Problem rzetelnosci i trafhosci skali podstawowych zdolnosci szkolnych
w zastosowaniu do badan dzieci w wieku od 5 do 12 lat i starszych umystowo uposledzonych.
Acta Universitatis Lodziensis. Folia Paedagogica et Psychologica, 32, 23-61.

Kostrzewski, J., Wald, 1. (1981). Podstawowe wiadomosci o uposledzeniu umystowym. W: K. Ki-
rejezyk (red.), Uposledzenie umystowe. Teoria i praktyka rehabilitacji (s. 52—86). Warsza-
wa: PAN.

Kozielecki, J. (1996). Koncepcje psychologiczne czlowieka. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,,Zak”.

Lazarus, R.S. (1991). Emotion and Adaptation. New York: Oxford University Press.

Maruszewski, T. (2011). Psychologia poznania. Umyst i Swiat. Gdansk: GWP.

Maruszewski, T., Zdankiewicz-Scigata, E. (1998). Emocje — aleksytymia — poznanie. Poznan: Fun-
dacja Humaniora.



118 URSZULA JECZEN

Michalik, M. (20006). Diagnozowanie kompetencji lingwistycznej ucznia szkoty specjalnej. Ujecie
lingwoedukacyjne. Krakow: Wydawnictwo Naukowe Akademii Pedagogicznej

Mikotajczuk, A. (1997). Pole semantyczne ,,gniewu” w polszczyznie. Analiza leksemow: ,,gniew,
oburzenie, ztos¢, irytacja”. W: R. Grzegorczykowa, Z. Zaron (red.), Struktura seman-
tyczna stownictwa i wypowiedzi (s. 149—171). Warszawa: Wydawnictwa Uniwersytetu
Warszawskiego.

Minczakiewicz, E. (2001). Jak pomdc w rozwoju dziecka z zespotem Downa. Poradnik dla rodzicow
i wychowawcow. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego.

Muszynski, Z. (1993). O podmiotowym, spolecznym i formalnym wymiarze jezyka, czyli o trzech
aspektach znaczenia komunikacyjnego. W: J. Bartminski, R. Tokarski (red.), O definicjach
i definiowaniu (s. 181-193). Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Nartowska, H. (1990). Opéznienia i dysharmonie rozwoju dziecka. Warszawa: WSiP.

Necka, E., Orzechowski, J., Szymura, B. (2006). Psychologia poznawcza. Warszawa: PWN.

Nowakowska-Kempna, 1. (1986). Konstrukcje zdaniowe z leksykalnymi wyktadnikami predykatow
uczué. Katowice: Uniwersytet Slaski.

Nowakowska-Kempna, 1. (1995). Konceptualizacja uczué w jezyku polskim. Prolegomena. Warsza-
wa: Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej Towarzystwa Wiedzy Powszechne;j.

Nowakowska-Kempna, 1. (2000). Konceptualizacja uczué¢ w jezyku polskim (Cz. 2: Data). Warsza-
wa: Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej Towarzystwa Wiedzy Powszechne;.

Obuchowski, K. (1970). Kody orientacji i struktura procesow emocjonalnych. Warszawa: PWN.

Ozdzynski, G. (1995). Dziecigce zagadki w programie telewizyjnym ,,Do trzech razy sztuka”. W:
J. Ozdzynski (red.), Jezykowy obraz swiata dzieci i mlodziezy (s. 291-307). Krakow: Wydaw-
nictwo Naukowe WSP.

Ozdzynski, J. (1995). Kreatywne aspekty profilowania poje¢ w wypowiedzi dziecka. W: J. Ozdzyn-
ski (red.), Jezykowy obraz swiata dzieci i miodziezy (s. 169—184). Krakow: Wydawnictwo
Naukowe WSP.

Piaget, J. (1929). Jak sobie dziecko swiat przedstawia. Warszawa—LwoOw.

Piaget, J. (1966). Studia z psychologii dziecka. Warszawa: PWN.

Przetacznik-Gierowska, M. (1994). Od stowa do dyskursu. Studia nad mowq dziecka. Warszawa:
Energeia.

Rosch, E. (1975). Cognitive Representations of Semantic Categories. Journal of Experimental Psy-
chology: General, 104(3), 192-234. DOI: https://doi.org/10.1037/0096-3445.104.3.192.

Skudrzykowa, A., Warchala, J. (2001). O kompetencji interakcyjnej, czyli o wspottworzeniu tek-
stow dialogu. W: S. Grabias (red.), Zaburzenia mowy. Mowa — teoria — praktyka (s. 99-107).
Lublin: Wydawnictwo UMCS.

Stepien-Nycz, M. (2015). Rozwdj reprezentacji emocji w umysle. Wydawnictwo Liberi Libri.

Stepnik, A. (2014). Reprezentacje umystowe, rodzaje pamigci a wiedza. Przeglqd Filozoficzno-Li-
teracki, 2(39), 167-187.

Tarkowski, Z. (2005). Mowa 0s6b uposledzonych umystowo i jej zaburzenia. W: T. Gatkowski,
E. Szelag, G. Jastrzgbowska (red.), Podstawy neurologopedii. Podrecznik akademicki (s. 553—
606). Opole: Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego.



JEZYKOWE WYKLADNIKI POJECIA ,,RADOSC” W WYPOWIEDZIACH DZIECI... 119

Wierzbicka, A. (1971). Kocha, lubi, szanuje. Medytacje semantyczne. Warszawa: Wiedza Powszechna.

Wierzbicka, A. (1992). Defining emotion concepts. Cognitive Science, 16(4), 539-581.
DOI: https://doi.org/10.1207/s15516709cog1604_4.

Wisniewska-Kin, M. (2007). ,, Chciec, pragng¢, myslec, wiedziec¢”, czyli o poznawczej naturze me-
tafor dzieciecych. 1.6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu £odzkiego.

Wisniewska-Kin, M. (2009). ,, Mitos¢ jest jak wiatrak”™ — czyli o poznawczej naturze metafor dzie-
cigcych. £6dz: Wydawnictwo Uniwersytetu Lodzkiego.

Wittgenstein, L. (1972). Dociekania filozoficzne. Warszawa: PWN.

Zatazinska, A. (2006). Niewerbalna struktura dialogu w poszukiwaniu polskich wzorcow narracyyj-
nych i interakcyjnych zachowan komunikacyjnych. Krakoéw: Universitas.

Zaron, Z. (1985). Wybrane pojecia etyczne w analizie semantycznej (Kochaj blizniego swego). Wro-
ctaw: Ossolineum.

Zasgpa, E. (2003). Rozwdyj intelektualny dzieci z zespolem Downa. Warszawa: Akademia Pedagogiki
Specjalnej im. Marii Grzegorzewskie;j.

Zimbardo, P.G., Gerrig, R. (2008). Psychologia i Zycie. Warszawa: PWN.

Ziomek, J. (1984). Metafora a metonimia: refutacje i propozycje. Pamigtnik Literacki, 75(1), 181-2009.

SUMMARY

The paper seeks to show the conceptualizations of the concept of “joy” by children at different
stages of cognitive development; intellectually normal six-year-old children and ten- to thirteen-
year-old children with Down syndrome. The way of expressing the emotion of longing depends on
the cognitive abilities of the studied children. What emerges from them is a subjective experience,
individual viewpoints and the popular view of the world. In both groups of subjects, we see differen-
ces in the construction (choice of aspects) of the semantic structure of the concept, dissimilarities in
the anthropocentric attitude towards reality and the subjectivism of observations.

Keywords: emotions; children; cognitive description; the cognitive structure of concepts



