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Przyswajanie mowy przez dziecko”

Speech Acquisition by the Child

Streszczenie

Relacje migdzy dzieckiem a jego otoczeniem ksztattuja si¢ wezeénie w okresie niemow-
lectwa, zanim pojawia si¢ pierwsze formy mowy. Niemowleta zdolne sa do zwracania uwagi
na osoby ze swego otoczenia i szczegdlnie uwaznie je §ledza. Matka jest dla dziecka ta
istota, ktéra poprzez kontakty dotykowe, wymiang gestéw, d#wicki i ruchy dostarcza mu
bardziej zréznicowanych i satysfakcjonujacych je Zrédel stymulacji. Czynnodci zabawowe
odgrywaja szczegllnie wazna role w rozwoju mowy i jezyka, a pierwsze interakcje migdzy
matka a jej dzieckiem maja wyjatkowo donioste znaczenie w okresie niemowlectwa dla
tego zloZonego procesu.

Summary

The relations between child and his environment are installed early in infancy, before
tirst forms of speaking. The infants are able to take notice of their personal surroundings
and they are likely special to pays attention to other persons. The mother is this human
being who by tactual contacts, exchange of gestures, sounds, movements, provide a child
with a more varied and satisfying suorces of stimulation. The play activities have particularly
important role in the speech and language development and first interactions between mother
and her child have exceptional significance in this complex process during infancy.

Jezyka nie mozna sprowadza¢ do narzedzia reprezentacji i komunikacji.
Stanowi on proces zlozony, w ktérym konstytuuje si¢ podmiot méwiacy.
E. Benveniste [1974 s. 217] tak pisal na ten temat: ,[...] poza tym, ze jezyk
sluzy do komunikowania sie, stuzy takze do zycia”, poniewaz w swej funkcji
oznaczania zaklada on ,,mozliwo$¢ istnienia spoleczerstwa i ludzkosci”.

*OdRedakcji: Jest to tekst oparty na drugim rozdziale z ksiazki Danielle Bouvet pt. Mowa
dziecka. O wychowaniu dwujezycznym dziecka gtuchego, ktéra ukazata sic w Warszawic w 1996 r.
naktadem Wydawnictw Szkolnych i Pedagogicznych.




22 Danielle Bouvet

Moglismy takze dostrzec, ze zanim jezyk moze by¢ rozpatrywany jako
narzedzie przekazujace jaka$ tre$é, powinien by¢ brany pod uwage jako
proces pozwalajacy na ustalanie relacji- pomigdzy podmiotami, ktére sig
porozumiewaja.

Otéz ta relacja migdzy dzieckiem a jego otoczeniem ustala sie o wiele
wczesniej, zanim dziecko zacznie méwié. Przyszty podmiot moéwiacy, jakim
Jest dziecko, wchodzi w §wiat oséb, ktére do niego méwia. Pojawia sie ono
w Swiecie, gdzie jezyk juz funkcjonuje i jest wspomagany przez mowe
i gdzie wspélnie zapisuje sic w relacjach z innymi osobami i z sytuacjami
wystepujacymi w otoczeniu [Weil 1979 s. 302]. W ten sposéb historia jezyka
dziecka zaczyna si¢ od samego jego urodzenia si¢ i od tego momentu
mozemy obserwowac sposoby, za pomoca ktérych dziecko przyswaja sobie
mowe podczas wchodzenia w relacje z otoczeniem.

I. KOMPETENCJE NOWORODKA
W ZAKRESIE KOMUNIKOWANIA SIE,

~Niemowleta potrzebuja mleka, lecz jeszcze bardziej tego, by by¢ kochane
i pieszczone” [Leboyer 1976 s. 21].

Od urodzenia dziecko jest istota spoteczna. Podobnie jak jest ono przy-
gotowane do przyjmowania pokarmu i do oddychania, jest takze przygoto-
wane do tego, by wchodzié w kontakt z kimg drugim, aby komunikowaé

si¢ z kim§. Przejawia ono bardzo wielka wrazliwosé wobec ludzkich twarzy
1 ludzkiego glosu.

Badania empiryczne, przeprowadzane juz od pierwszych dni zycia, ujaw-
niaja réznorodne reakcje dziecka wobec matki, takie Jak krzyk, poszukiwanie
kontaktu dotykowego, ciepta, jakie on daje, poszukiwanie za pomocg wo-
dzenia wzrokiem i przejawianie u$miechu. Wszystkie te wrodzone mecha-
nizmy pozwalaja dziecku zaspokoié potrzebe kogos drugiego. Zgodnie z tym
— wedlug R. Zazzo — u$miech moze by¢ rozpatrywany jako ,ekwiwalent
ruchowy podazania wystepujacego u ptakéw czy tez trzymania sie futra
matki u miodych maltpek. Dzieki u§miechowi niemowle ludzkie, niezdolne
do przemieszczania si¢ i przywierania, moze nawigzywac kontakt i tworzy¢
wieZ na odlegtos¢” [1978 s. 211].

W wieku 8-10 miesiecy niemowle stara sie przemieszczaé za pomoca
poruszania si¢ na czworakach. Wskazuje to na stan znacznej niedojrzalosci,
z jaka przychodzi ono na $wiat. Wedhig K. Kaye [1977] ta nieporadnosé,
z jaka przychodzi na §wiat nasze potomstwo, nie jest czym§ przypadkowym.
Uwaza, 7e — przeciwnie — stanowi ona podstawowy atut noworodka, bo
gwarantuje mozliwo$¢ przewidywania tego zachowania, mozliwo$¢, ktéra
pozwala matce nauczyé sie odpowiedniego zachowania wobec dziecka, gdy
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stara si¢ wystuchiwaé jego potrzeby. Matka nie jest w tym podejéciu tra-
ktowana jako osoba zaprowadzajaca porzadek w pewnych chaotycznych
zachowaniach, lecz jako kto§, kto przystosowuje si¢ do organizacji zachowar
przejawianych przez mate dziecko.

Fakt, ze organizm najbardziej rozwiniety pod wzgledem biologicznym
rodzi si¢ pod wzgledem neurologicznym na poziomie do§é prymitywnym,
wydaje si¢ mie¢ uzasadnienie ze wzgledu na rozwdj relacji: matka—dziec-
ko!, gdzie rola komunikacji i wspélpracy jest tak doniosta. Obserwacja ta
taczy si¢ z wynikami badan podjetych przez A. Montagu, a dotyczacych
niemowlat. W naszym gatunku wzrost ptodu, a zwlaszcza jego glowy, po
uptywie 266 i pét dnia ciazy przybiera takie wymiary, ze czynia pordd
koniecznym, je§li dziecko ma spokojnie przej$¢ przez kanal rodny. Rozwdj
mézgu jest tak szybki, ze péZniej poréd bytby niemozliwy. Jesli dziecko
rodzi si¢ po uptywie 266 i p6t dnia ciazy przebytej w macicy, to nie oznacza
wcale, Ze okres ciazy zakoriczyt sie juz catkowicie. Wedlug A. Montagu
jest ona kontynuowana na zewnatrz macicy i ,zewnetrzna ciaza” ma taki
sam okres trwania, jak ,ciaza maciczna”, tzn. koniczy si¢ w okresie, gdy
dziecko zaczyna poruszaé sie na czworakach,

Ten drugi okres ciazy wymaga bliskiego kontaktu dziecka z matka. Dziec-
ko ,,potrzebuje dotyku, brania na rece, pieszczot, glaskania; potrzebuje, by
do niego méwi¢ [...] Cheieliby§my podkreslié znaczenie dotykania, przytu-
lania, bo tego potrzebuje dziecko najbardziej; nawet jesli brakuje zaspoko-
jenia innych potrzeb, to wydaje sie, ze te wrazenia maja dla niego znaczenie
uspokajajace i potrzebuje ich, by przeiyé i utrzyma¢ minimum zdrowia”
[Montagu 1979 s. 69].

Ta potrzeba kontaktu jest tak wielka u noworodka, ze D. W. Winnicott
mogt wyrazi¢ si¢ na ten temat z przesada, piszac: ,[...] taka istota, jak
noworodek nie istnieje, poniewaz noworodek i matka tworza jednosé” [1969
s. 240]. Wsroéd potrzeb macierzyfiskich Winnicott wielka role przypisuje
»holdingowi”. W holdingu wystepuje przede wszystkim fakt fizycznego
trzymania dziecka, co stanowi pewna forme milosci. Jest to, by¢ moze,
jedyny spos6b, za pomoca ktérego matka moze daé znaé dziecku, ze je
kocha” [s. 250].

Skéra i dotyk stanowia miejsce pierwszej komunikacji miedzy matka
1 dzieckiem, przebiegajacej w okresie stanu catkowitego potaczenia. Matka
identyfikuje si¢ ze swym dzieckiem i dzieki sympatii rozumie jego potrzeby.
Winnicott nazywa to ,,pierwotnym zaangazowaniem macierzyiiskim. Matka
jest zaabsorbowana catkowicie karmieniem, przewijaniem, noszeniem dzie-
cka. Taka matka poswigcajaca si¢ (devoted — ang.; devoué — fr.; lecz

Ty punkcie tym i w nastgpnych ,,matky” bgdziemy nazywac osobe, ktéra zajmuje si¢ dzieckiem
W spos6éb uprzywilejowany.
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trzeba dodaé, ze termin w tlumaczeniu francuskim nie oddaje w pelni zna-

czenia terminu angielskiego, ktéry oznacza, ze matka jest petna czutosci,
pozostaje catkowicie do dyspozycji dziecka, co jest bard?o wazne) stara sie
przystosowaé do wszystkich potrzeb dziecka, ktére dzigki temu wyrabia
sobie poczucie pewnej ciggtosci istnienia” [s. 255].

Te potrzeby macierzyrskie ,,zaznaczaja si¢ zaledwie podczas normalnego
rozwoju i stanowia kontynuacje proceséw fizjologicznych charakterystycz-
nych dla okresu prenatalnego” [s. 250]. D. W. Winnicott bliski jest w tym
zakresie koncepcji A. Montagu dotyczacej okresu ciazy nie konczacej sie
w momencie urodzin. Potrzeby te dotycza takze modulowanego glosu matki,
ktéra méwi do swego dziecka od chwili urodzenia, wprowadzajac je do
§wiata jako podmiot méwiacy, a nie jako rzecz lub niemowle.

Podczas okresu ciazy macicznej dziecko styszy glos ojca i matki i glosy
te powinno odbierac¢ takze po urodzeniu. F. Dolto pisze na ten temat naste-
pujaco: ,Uwazam, Ze pierwsza rozmowa z dzieckiem w ramionach jego
matki jest czym$ bardzo waznym: «Widzisz, czekaliSmy na ciebie, jestes
matym chiopcem. Mozliwe, Ze styszale, jak méwilismy, ze chcieliSmy mieé
mata dziewczynke, lecz jesteSmy bardzo szczesliwi, Ze mamy matego chio-
pca»” [1977 s. 24]. W opisywanym przez siebie podejsciu do dziecka Dolto
ktadzie duzy nacisk na znaczenie méwienia do niego od momentu przyjécia
dziecka na $wiat, poniewaz ,,wszystko to, co jest méwione, staje si¢ ludzkim”
[s. 25]. Powinno si¢ méwi¢ do dziecka caty czas podczas karmienia, poprzez
spojrzenia itp. Méwi¢ nalezy do niego wéwczas, gdy placze — o jego
cierpieniach lub o jego gniewie; gdy si¢ $mieje — o jego dobrym samo-
poczuciu, o tym, co lubi. Mowa zapewnia mu w ten sposéb pewna regulacje
stanéw emocjonalnych.

Jesli chodzi o potrzeby macierzyriskie, mowa jest dla matki okazja do
traktowania zycia dziecka nie tylko jako przedtuzenia wlasnego, lecz takze
jako zycia innej istoty, do ktérej si¢ méwi i ktérej matka nadaje status
podmiotu méwiacego. W ten sposéb bardzo wezesnie wystepuja wazne mo-
menty, gdy matka ,,zaczyna dostrzegaé, ze u dziecka pojawiaja sie nowe
zdolnosci, pozwalajace jej z kolei odbieraé pochodzace od dziecka sygnaly
1 odpowiada¢ na jego potrzeby” [Winnicott 1969 s. 251]. Jest to bardzo
wazne, bo dziecko nie zyje calkowicie w symbiozie z matka i pewien maty
dystans wystepuje pomigdzy zgtaszaniem potrzeb a zaspokajaniem ich. Dzie-
ki temu niewielkiemu dystansowi zarysowuja si¢ u dziecka wymiary czasu,
przestrzeni, indywidualno$ci, pojecie, Ze matka stanowi przedmiot odrgbny
niz dziecko. W tym wymiarze wrodzone zachowania wobec innej osoby
réznicuja si¢ od zachowan nabytych na drodze uczenia sig, zwiazanych ze
sposobem, w jaki matka reaguje na dziecko.

Na poczatku krzyk dziecka jest do§¢ monotonny; od 3 lub 4 tygodnia
zycia staje si¢ bardziej modulowany. Matka zaczyna odrézniaé krzyk gtodu
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od krzyku $§wiadczacego o potrzebie zasygnalizowania swego istnienia, od
krzyku Swiadczacego o znudzeniu, krzyku bedacego prosba o to, by wziaé
dziecko na rece, od krzyku $wiadczacego o przezywaniu bélu lub ztym
samopoczuciu. Podobnie u$miech, ktéry zaczyna sie zarysowywaé juz od
pierwszych godzin po urodzeniu, nabiera bardzo szybko zréznicowania i jest
inny wéwczas, gdy si¢ kieruje do matki, a inny wobec osoby obcej. Wydaje
sig, ze zanim dziecko zdota wypracowaé system negatywnego reagowania
na rozlak¢ z matka i zanim potrafi ja bezblednie odrézniaé od osoby obcej,
wytwarza w sobie zdolno§¢ rozpoznawania swej matki.

Pierwszym obiektem, jaki sobie dziecko najczeciej tworzy, jest osoba
zajmujgca si¢ nim w sposéb uprzywilejowany, czyli najczesciej — matka.
Bardzo szybko jednak dziecko nabywa zainteresowania licznymi obiektami
i poza matka nalezy do nich ojciec. Wraz z wickiem liczba tych obiektéw
szybko si¢ powigksza, rozciagajac si¢ na osoby sposréd rodziny i najbliz-
szego otoczenia.

Od momentu urodzin dziecko jest przygotowane do procesu komunikacji
z innymi osobami, oddziatujac swym zachowaniem na otoczenie: ,,.Dziecko
jest traktowane jako podmiot, ktéry np. chce lub nie chce u$miechaé sig”
[Malrieu 1979 s. 117]. W ten sposdb zostaje zapoczatkowana wigZ w pierw-
szych miesigcach zycia dziecka, bedaca rezultatem sposobu, w jaki matka
reaguje na proby nawiazania kontaktu z nia; to determinuje stworzenie ,,pew-
nych uprzywilejowanych form reagowania wobec wlasnego dziecka” [s. 117].

Prawda jest, ze dziecko ze swej strony moze takze dokonywad przemian
w swych rodzicach, poczynajac od pierwszych préb zdobywania kompetencji
komunikacyjnej. Wystepuje tu gleboka interakcja i mozna méwié o swoistym
wspotdziataniu matki z dzieckiem.

Uznajac mowe za akt majacy charakter dyskursu wystepujacego miedzy
podmiotami, warto blizej przypatrzy¢ sie temu procesowi i tej pierwszej
prewerbalnej komunikacji, jaka tworzy si¢ migdzy matka a dzieckiem od
momentu urodzin, oraz zastanowic sig, czy nie tkwia w niej pewne zalazki
komunikacji stowne;j.

II. KOMUNIKACJA PRZEDSLOWNA

Jeszcze do niedawna badania nad przyswajaniem jezyka polegaty na ana-
lizowaniu wypowiedzi stownych powstajacych w réznych okresach rozwoju
dzieci. Prébowano opisywac cechy gramatyczne tych wypowiedzi. Odkry-
wano w ten sposéb kompetencje jezykowa badanych, nazywajac ja produ-
ktem pewnego ,,wrodzonego ukladu przyswajania sobie jezyka” (Language
Acquisition Device — LAD) zgodnie z hipoteza Chomskiego lub z teoria
Piageta dotyczaca aktywnosci sensoryczno-motoryczne;.
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Te badania nad nabywaniem jezyka polegaly przede wszystkim na
obserwowaniu formalnych aspektéw mowy, ktérymi interesowano sie
w zwiazku z wykorzystywaniem jej przez dziecko w sytuacjach zycia co-
dziennego. Jezyk byl ujmowany tu gléwnie jako prosty kod. Tymczasem —
jak to zostato przedstawione w pierwszym punkcie — jezyk jest czyms$
wigcej niz kodem. Badania te nie uwzglednialy wymiaru pragmatycznego
mowy, a wigc oddalaty si¢ od zasadniczego swego celu, jakim byto opisanie
procesu przyswajania jezyka. Trudne byto okreslenie gotowosci dziecka do
moéwienia.

Nowy kierunek badan, jaki wéwczas powstal, ktadt nacisk na funkcije
komunikacyjna jezyka i na jego podstawy semantyczne. J. S. Bruner w Swym
studium nad warunkami niezbgdnymi do przyswojenia sobie jezyka wysunat
problem jezyka ujmowanego w og6lnym procesie komunikacji, gdzie jest
on jedynie pewnym produktem i bardzo znaczacym rezultatem pewnych
proceséw [Bruner 1978].

Opierajac si¢ na pracach filozoféw zajmujacych si¢ jezykiem potocznym,
J. S. Bruner uznat za konieczne poszukiwanie zalazkéw mowy w inter-
akcji prewerbalnej dziecka z matka. Podstawowym czyn-
nikiem w procesie przyswajania sobie przez dziecko jezyka jest, wedhlug
Brunera, wigZ wystepujaca w akcie dyskursu, zawarta w kazdej wypowiedzi
wraz z jej syntaktyczna forma. Chodzi tu o powiazanie ,,faktu méwienia”
z ,,aktem moéwienia”, z tym, co zostato powiedziane. Relacja ta pozwala
dziecku tak szybko wchodzi¢ w posiadanie jezyka. Wspélne dziatania matki
i dziecka wystepujace podczas tych pierwszych interakcji spolecznych by-
tyby terenem, na ktérym rozwijaja sig procesy ulegajace szybko rytualizacji
we wzajemnych uzgodnieniach pomiedzy obu partnerami. Przez aktywno$é
zabawowg ujawnia sig ekspresja kulturowa procesu przyswajania sobie przez
dziecko zdolnosci jezykowych; odbywa sie przez odkrywanie dialogu, pro-
cedur dotyczacych odnoszenia nazwy do przedmiotéw oraz oznajmiania
informacji. Te trzy aspekty zostang teraz szczegSlowiej oméwione.

1. Nawiazywanie dialogu podczas wspétdzialania matki z dzieckiem

Od chwili, gdy dziecko otworzy oczy i spoglada na matke, nie moze ona
reagowac na dziecko jak na przedmioty nieozywione. Podejmuje od razu
z nim wymiang spoleczng, zrytualizowana, w ktérej dziecko bardzo szybko
przyjmuje rolgistoty spotecznej juz od momentu urodzenia, bedac
jednoczesnie istota kulturalna.

Dokiadne obserwacje dotyczace pierwszych rodzajéw wymiany migdzy
matka a dzieckiem pozwolily rzuci¢ §wiatto na pewne fakty o bardzo duzym
znaczeniu, a taczace si¢ z hipoteza o powiazaniu komunikacji prewerbalne;
z komunikacja werbalng. Fakty te mogly zostaé odkryte dopiero niedawno
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dzigki technice filmowej i video, pozwalajacej na obserwacje zjawisk mo-
zliwych do uchwycenia jedynie podczas projekcji nagranych materialéw
w zwolnionym tempie. Techniki te umozliwiaja takze Jjednoczesne rejestro-
wanie tego, co dotyczy produkcji dziecka, a co matki podczas ich interakcji.

Moglismy dostrzec, w jaki sposéb od momentu urodzenia dziecka matka
w swej postawie pelnej po§wiecenia przystosowuje si¢ do zachowan nie-
mowlecia, odpowiadajac na jego usmiechy, spojrzenia, krzyk, na przejawiane
przez nie potrzeby kontaktu. Matka reaguje na gesty dziecka tak, jakby
mialy one na celu porozumiewanie sie. Nie wystepuje tu dialog, lecz pseudo-
dialog, poniewaz to matka przejmuje w koficu inicjatywe. Ta antycypacja
mozliwosci komunikacyjnych matego dziecka wywoluje w nim pewng re-
strukturyzacje aktywnosci, ktére sie rozwijaja zgodnie z przebiegajacymi
rownolegle dwoma procesami: wzajemno$ci oraz inten cjonalnos$ci,
jakie ujawniaja si¢ wyraznie w korcu pierwszego roku zycia, a wiec duzo
wczedniej, zanim wytworzy sie komunikacja stowna.

W swym systematycznym studium dotyczacym interakcji: matka—dziecko
J. Newson [1977] przeprowadzit bardzo dok}adne badania, obserwujac sposéb,
w jaki matki oddziatywaty tworzac doskonate zsynchronizowanie z aktywnoscia
dziecka i ustalajac w ten sposéb okreslone sekwencje interakcji, tak jakby
istnial proces wzajemnosci. Dostosowywaty si¢ one do rytmu aktywnosci swych
dzieci, umiejac w tym wzgledzie wykorzystywaé przerwy 1 pozwalajac na
ujawnianie si¢ wlasciwych reakeji, a unikajac zachodzenia ich na siebie.

Matki daja w ten sposéb dowdd wielkiej wrazliwo$ci w wyshichiwaniu
swych matych dzieci i opanowuja w bardzo wysokim stopniu zdolnosé
przystosowywania swego zachowania do zachowania dziecka. H. i M.
PapouSek [1977] wykazali, jak bardzo matka byla wrazliwa na mimike,
usmiechy, wokalizacje oraz na postawy ciata swego niemowlecia, a takze
na bardziej subtelne sygnaty, takie jak pozycje rak i palcow, ktére wyrazaly
rozmaite stany: czuwania lub wzmozonej uwagi albo tez niewygody czy
potrzeby snu.

Matka inicjuje wymiang z niemowleciem jedynie wéwczas, gdy wyczuwa,
ze jest ono gotowe i chetne do przejawiania spontanicznej aktywnosci.
Postgpowanie takie umozliwia dziecku stopniowe odkrywanie, ze jego aktyw-
nos¢ taczy si¢ z matka, ze ona odbiera i reaguje na pochodzace od niego
sygnaly. Dziecko tatwiej odkrywa wtedy te prawidlowosci, gdy zapisuja sie
one w rutynowych sekwencjach, powtarzajacych sie i zrytualizowanych,
ktére mu pozwalaja na pewne przewidywanie zachowania-
si¢ matki. Staje si¢ to dla niego zrédiem wielkiej przyjemnosci: reakcja
matki dostarcza oczekiwanego rezultatu i daje satysfakcje plynaca z pano-
wania nad zdarzeniami, w miarg jak moze je przewidywac. Dzigki tej mo-
zliwo$ci przewidywania dziecko staje si¢ inicjatorem wymiany i pragnie
wywolywac reakcje. Staje si¢ wiec partnerem pelnym, uczestniczacym w dia-
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logu. Odkrywajac, ze jego zachowanie jest obserwowane przez matke i daje
okreslone efekty, ono takze przejmuje inicjatywe w dialogu prawdziwym,
w ktérym odnajduje reguty ustalajace naprzemienno$¢ rol. Tworza si¢ w ten
sposéb podstawy catoksztattu komunikacji jezykowe;j.

Obecnie przedstawimy kilka obserwacji, ilustrujacych to stopniowe two-
rzenie sie dialogu miedzy dzieckiem a matka.

K. Kaye [1977] przeprowadzil badania nad 30 noworodkami w wieku
2-18 dni zycia, aby oceni¢ sekwencje aktywnosci i spoczynku podczas kar-
mienia i zaobserwowad reakcje matki oraz dziecka. Matki zachowywaty sie
odmiennie, gdy dziecko przyjmowato pokarm, niz wéwczas, gdy przestawalo
jesé. Podczas przerw, gdy dziecko przestawato jes¢, matki mialy tendencje
do lekkiego potrzasania nim, do wyjmowania mu z ust smoczka lub sutka,
by kilkakrotnie dotknaé warg dziecka; natomiast wdwczas, gdy dziecko
przyjmowato pokarm, tego rodzaju zachowania matek byly rzadsze.

W przeciwienstwie do tego, co matki my§la, potrzasanie dzieckiem nie
sprawia wcale, Ze podejmuje ono na nowo czynno$¢ ssania. Wrecz prze-
ciwnie — zachowania takie raczej opéZniaja tg¢ czynno$¢. K. Kaye zaobser-
wowal rozwéj tego typu interakcji migdzy matka a dzieckiem w okresie
miedzy drugim dniem a drugim tygodniem zycia. Matki mialy sktonno$¢
do skracania czasu potrzasania dzieckiem podczas przerw, jakie czynito
w przyjmowaniu pokarmu, tak jakby nieSwiadomie odkrywaty bezuzytecz-
noéé tego typu zachowan, i wtedy przyjmowaly schemat wyrazajacy si¢
w ,,potrzgsaniu i zatrzymywaniu si¢ w tej czynnosci” raczej niz ,,potrzasaniu
dotad, az dziecko na nowo zacznie ssa¢”. Tworzy si¢ wéwczas co§, co moze
przypominaé pewna zasade, przyswajang jednoczesnie przez matke i dziecko,
ktéra mozna ujaé krétko: ,, Teraz twoja kolej, a teraz moja”. Obserwacja ta,
wedtug Kaye’a, stanowi przykiad najwcze$niejszego uczenia si¢ naprzemien-
nosci rél w relacji: matka—dziecko.

Inne studium — opisane przez S. Pawlby [1977] — dotyczace interakcji
zwigzanych z na$ladowaniem, wykazuje, w jaki sposéb matka i dziecko
dochodza do naprzemiennego dzielenia si¢ rolami i do ustalania dialogu.
Wiadomo bylo, ze od momentu urodzenia dziecka matki maja sktonnos¢ do
nasladowania niektérych gestéw i dZwigkdw dziecka, ktérym nadaja warto$¢
komunikacyjng. W tej dziedzinie S. Pawlby dokonal do$¢ znamiennego
spostrzezenia: gdy matka zauwazyta, ze jej dziecko powtarza dwa lub trzy
razy dany akt, stara si¢ pomigdzy nimi usytuowac swoje wiasne nasladow-
nictwo. Tworzy w ten sposéb sekwencje powtérzen, podczas ktérej dziecko
pozornie przejawia ,,na§ladowanie”. Chodzi tu oczywiscie o pseudonaslado-
wanie i pseudodialog. Postgpujac w ten sposéb, wprowadza wiasne iluzje
na temat mozliwosci komunikacyjnych dziecka i pragnie kontynuowac ten
istotny rodzaj wymiany. W ten sposéb doprowadza ona do zrytualizowania
swych wlasnych zachowan nasladowczych wobec wlasnego niemowlecia.
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Gesty, mimika, dZwieki, ktére byly regularnie nasladowane przez matke,
stajg si¢ dla dziecka czym$ specjalnym, majacym szczegélng warto§é. Na-
§ladujac swe dziecko, matka dostarcza mu pewnego rodzaju ,,biologicznego
lustra” [H. i M. Papousek 1977 s. 82]. Dziecko $mieje sie lub us§miecha,
co Swiadczy o tym, ze te zrytualizowania na$ladowania dostarczajg mu
przyjemnosci. To, co produkowato spontanicznie, zaczyna wykonywa¢ spe-
cjalnie i powtarza¢ po to, by uzyskaé nasladowanie tego przez matke. Ten
rodzaj sekwencji obserwuje si¢ juz od széstego miesiaca zycia, gdy dziecko
przejawia¢ zaczyna inicjatywe dialogu. Nie sprowadzaja si¢ one tylko do
jednej wymiany, lecz do licznych jej form az do momentu, gdy sie wyczerpie
zainteresowanie jednego z dwdéch partnerow.

Sposéb, w jaki matka potrafi dostosowywac swoje akty nasladowcze do
rytmu aktywnosci dziecka, i sposéb, w jaki je powtarza, maja istotne
znaczenie dla faktu odkrywania przez dziecko mozliwosci przewidywania,
a nastgpnie wchodzenia w prawdziwy dialog.

Badania przeprowadzone przez S. Pawlby na 8 matkach bawiacych sie
spontanicznie ze swymi dzieémi w wieku 17-43 tygodni Zycia ujawnily, ze
matki wlasciwie nie s3 §wiadome naprawde sposobu, w jaki postepuja do-
starczajagc swym niemowletom podstaw bardzo skutecznych i bardzo sprzy-
jajacych pojawieniu si¢ prawdziwego dialogu. Uswiadamiaja sobie jedynie
spos6b, w jaki niemowleta je na$laduja. Nasladownictwo to jednak ujawnia
sig wowczas, gdy po kilku pierwszych aktach wymiany matka pierwsza
zaczyna nasladowaé swe dziecko: ,Paradoksalnie zdarza sie, ze nasze ba-
dania sugeruja istnienie procesu, ktéry doprowadza dziecko do nasladowania
intencjonalnego, a jego korzenie tkwia w tej zdumiewajacej zdolnoSci
matki do naSladowania swego dziecka” [Pawlby 1977 s. 220].

Inng sytuacje ocenial J. S. Bruner [1977 s. 283], a dotyczyla ona wymiany
przedmiotu (give and take — ,daj i wez”). Bylo to badanie longitudinalne 20
matek wraz z dziemi w wieku 3-15 miesigcy. Wykazato ono, w jaki sposéb
wypracowane zostaja przez dziecko zachowania zwiazane z wzajemnoscia
1 z intencjonalnoscia. W wieku ok. 3 miesigcy podczas zabawy zwigzanej
z ofiarowywaniem dziecku przedmiotu nie mozna méwic jeszcze o ,,wymianie”,
poniewaz role wiodaca w niej odgrywa matka. Potrafi ona zainteresowaé dziec-
ko konkretnym przedmiotem, takim np. jak grzechotka, ktérej zywy kolor oraz
hatas, jaki wydaje, stanowia atuty mogace pozyskaé uwage dziecka. Matka
manipuluje tym przedmiotem przed oczami dziecka i w pewnej od niego
odleglosci. Jej zachowaniom towarzysza przez caly czas stymulacje stowne
i mimiczne. Dzigki pewnej przesadzie i akcentowaniu swej postawy dopro-
wadza do tego, ze dziecko stara si¢ zawladna¢ przedmiotem, a matka interpretuje
te reakcje dziecka jako akt §wiadomego wzigcia do reki pozadanej rzeczy.

Proby podejmowane przez matke w celu udostepnienia dziecku jakiego$
przedmiotu odnosza si¢ z poczatku zawsze do tego samego przedmiotu.
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Niekiedy sama stara si¢ wlozy¢ go do reki dziecka, ktére potem pozwala mu
upasé i doprowadza do zakoriczenia wymiany, a matka na nowo ja inicjuje.

Okotlo 6 miesiaca zycia te wspélne dziatania matki z dzieckiem nabieraja
w wiekszym stopniu charakteru wymiany, w ktdrej dziecko ,,chwyta” przed-
miot w coraz bardziej zamierzony sposéb. Matka nie musi juz tak bardzo
przejawiaé postawy demonstrowania, aby pozyskaé uwage dziecka, i moze
mu dawac¢ wigcej réznych przedmiotéw. Dziecko coraz bardziej bezpodrednio
skierowuje swa uwage na przedmiot, uniezalezniajac si¢ od stymulacji ze
strony matki. Bierze zatem przedmiot do raczki, pozwalajac mu nastepnie
upa$é. Matka oczekuje w tym okresie, ze dziecko na nowo go weZmie samo,
zwlaszcza gdy zostanie on przyblizony do zasiegu jego raczki. Ten rodzaj
»Wymiany przedmiotu” pozostaje jeszcze w bardzo poczatkowym stadium,
Jjesli nie wystgpuje wzajemne dziatanie wyznaczajace kazdemu z partneréw
jego kolej. W okresie ok. 12 miesigca zycia dziecko odkrywa dzigki tym
interakcjom zabawe oparta na wzajemno$ci i staje si¢ pelnoprawnym part-
nerem, przyjmujac role tego, ktéry odbiera, i tego, ktéry daje.

Dzigki tym trzem obserwacjom zwigzanym z wymiana: matka—dziecko
podczas karmienia, w zabawach polegajacych na nasladowaniu i podczas
wymiany z przedmiotem mozna zauwazy¢, ze od samego urodzenia dziecko
znajduje si¢ pod wptywem interakcji z matka, podlegajacej wyraZnie zrytu-
alizowaniu. Dzigki takim cechom, jak zdolno$é przystosowania si¢ do dzie-
cka 1 dzigki regularnosci swego zachowania matka dostarcza dziecku pod-
staw, dzigki ktérym moze ono dojs¢ do prawdziwego dialogu, opanowujac
zasady naprzemiennoSci rél. Jeéli te zasady stanowia jedna z charaktery-
stycznych cech jezyka, to mozna zapytaé, czy przyswojenie ich sobie nie
jest wlasciwie niezbednym warunkiem jego opanowania.

Kazda z tych obserwacji wykazuje takze, w jakim stopniu dialog powstaje
w atmosferze zabawy i przyjemno$§ci dzielonej
przez matke z dzieckiem. Wydaje sie to niezbednym elementem wéréd
innych istotnych warunkéw rozwoju mowy. Harmonia i przyjemno$é zwia-
zane z zabawowa wymiana przyczyniaja si¢ do ustalania regul i ustalen,
ktére — wedhug J. S. Brunera — stanowia bardzo wazng podstawe uczenia
si¢ jezyka. Gdy atmosfera staje si¢ zbyt ,powazna”, komunikacja niejako
cofa sig, pozostajac na plaszczyZnie zadan, i traci charakter zabawowy,
ujawniajacy si¢ w réznorodnych formach [s. 288].

Powrécimy tu jeszcze do tej tematyki, poniewaz przywiazujemy wielka
wage do znaczenia zabawy 1 przezy¢ przyjemnych, do tego, co J. B. Pontalis
nazywa ,zabawa w «ja»” w swej przedmowie do ksiazki Winnicotta Zabawa
i rzeczywistos¢ (Jeu et realite).

Przekona¢ si¢ mozemy, ze ta przedstowna komunikacja pozwala dziecku
na odkrywanie procedur odnoszenia symbolu do desygnatu.
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2. Odkrywanie procedur odnoszenia
w trakcie wspolnej aktywnosci matki z dzieckiem

Bardzo matle dziecko jest przede wszystkim zainteresowane osobami, lecz
po pierwszych miesigcach zycia jego uwage skupia takze §wiat nieozywiony.
Komponenty materialne §rodowiska zaczynaja wéwczas odgrywaé wazna
role w interakcjach dziecka z matka.

Z badan przeprowadzonych przez G. M. Collinsa i H. R. Schaffera [1975]
wynika, ze od momentu urodzenia dziecka matka w okre§lonych okolicz-
noéciach §ledzi jego spojrzenie, nawet je§li ono nie pozostaje w zwiazku
z ich wymiana. Inne eksperymenty prowadzone przez M. Scaife’aiJ. S. Bru-
nera [1975] ujawniaja, ze od wieku 4 miesiecy dziecku zdarza si¢ nieraz
§ledzi¢ spojrzenie osoby dorostej, jesli ono jest skierowane do odlegtego
przedmiotu. Zdolno$¢ ta szybko si¢ rozwija i dziecko wykazuje mozliwosé
pewnej decentracji w sytuacji, gdy moze §ledzi¢ spojrzenia drugiej osoby
i dzieli¢ z nia zainteresowanie przedmiotem. Badane matki uzyskaty u dzieci
taki efekt, gdy mialy one ok. 6 miesigcy Zycia. Mogly to same — czgsto
mimowolnie — zaobserwowad, czujac sie odpowiedzialne za orientacje
wzrokowa dzielona z dzieckiem.

Dziecko staje si¢ takze zdolne do postugiwania si¢ réznymi procedurami,
aby zasygnalizowa¢ o tym, co znajduje si¢ w centrum jego zainteresowarn,
trzymajac przedmiot po to, by go obejrzeé, dotykajac go kilkakrotnie lub
wokalizujac w specyficzny sposéb.

J. S. Bruner [1977 s. 275] widzi w tym zachowaniu poczatek aktywnoS$ci
odnoszenia, poniewaz — wedlug niego — problem odnoszenia symbolu do
przedmiotu nie polega na ustaleniu zwigzku miedzy pewnym gestem, ro-
dzajem mimiki lub pewnym dZwigkiem a danym przedmiotem, lecz na tym,
ze dziecko moze wybra¢ lub zasygnalizowaé z calego repertuaru przedmio-
téw ten szczegdlny, o ktéry w danym momencie chodzi.

Od samego poczatku aktywno$é odnoszenia polega na wskazywaniu ko-
mu$ drugiemu w sposéb jednoznaczny, ze spo§réd bardzo wielu przedmiotéw
czy dzialafd naszym oSrodkiem zainteresowania lub celem dziatania jest co§
SciSle okreSlonego w procesie wymiany. Chodzi tu o zdolno$¢ sygnalizo-
wania dotyczacego danego przedmiotu. Dziecko wykazuje tworcza kompe-
tencje w procedurze odkrywania, stosujac ja do kazdego z przedmiotéw
wypetniajacych jego maty §wiat i nie ograniczajac si¢ pod tym wzgledem
do okreslonej tylko kategorii przedmiotéw.

Sposéb, w jaki dziecko sygnalizuje swe zainteresowanie, szybko zaczyna
podlegac istotnym zmianom. Gdy na poczatku wykorzystuje ono catoksztalt
form gestowych, postawe ciala, reakcje gtosowe, stopniowo zachowanie jego
zaczyna ewoluowac¢ w kierunku zachowan coraz bardziej konwencjonalnych,
mniej zaleznych od kontekstu i zarazem bardziej ekonomicznych. I tak
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w wieku ok. 8 miesigcy dziecko w sytuacji wspélnej aktywnosci z matka
tylko wyciaga reke w strong¢ przedmiotu, by zasygnalizowaé swoje nim
zainteresowanie, zamiast probowaé uzyskaé ten przedmiot i manifestowad
zniecierpliwienie, jak to czynilo uprzednio. Dziecko wskazuje na przedmioty,
patrzac na twarz matki. Wystepuje tu zalazek pewnych konwencjonalnych
dazefi: dziecko pragnie si¢ zorientowaé, czy matka dostrzega warto$¢ jego
gestu.

Opanowujac t¢ procedure sygnalizowania, dziecko zaczyna przejawiaé
aktywno$§¢ w zakresie odnoszenia symbolu do przedmiotu, dzieki ktérej
tworzy si¢ zdolno$¢ nadawania nazw rzeczom, jak o tym $wiadczy m.in.
longitudinalne badanie przeprowadzone przez A. Ninio i J. S. Brunera [1978]
nad dowolnymi aktywnoSciami matki zajmujacej si¢ dzieckiem w okresie
zycia 8-18 miesigcy. Podczas wymiany zachowan skoncentrowanych na ksia-
zeczce z obrazkami przejawianych w interakcji matki z dzieckiem dziecko
czyni préby sygnalizowania obrazkéw interesujacych oboje partneréw; dziec-
ko usmiecha sig¢, dotyka lub wskazuje obrazek palcem, gaworzy w szczegdlny
spos6b. Matka interpretuje to zachowanie jako prébe¢ nazywania tego, na co
dziecko patrzy. Warto doda¢, Ze te pierwsze zachowania zwiazane z nomi-
nacja maja miejsce w zwigzku z ksiazka z obrazkami; stanowia one przeciez
interpretacje, ujmujac w dwéch wymiarach przedmioty tréjwymiarowe.
Dziecko wydaje si¢ tg sprzeczno$¢ rozwiazywaé dos¢ tatwo, nadajac obraz-
kom pewien status zwigzany z tym, Ze sa przedmiotami, ktérych nie mozna
wzia¢ do reki. I wlasnie wobec ksigzki z obrazkami dziecko najczesciej
posluguje si¢ wskazywaniem palcem, zamiast bra¢ przedmiot do reki. ,,Moze
to by¢ pewnym wstgpem do odkrywania dowolno$ci reprezentacji w jezyku,
poniewaz reprezentacje wzrokowe sa w swej istocie arbitralne, gdy zanika
podstawowa wiasciwos$¢ danego przedmiotu, np. taka, Ze mozna go wziaé
do reki lub dotknaé” [s. 5].

Ksigzka z obrazkami jest od poczatku pewnym zrytualizowanym dialo-
giem, jaki wystgpuje miedzy matka a dzieckiem, np. tego rodzaju:

Matka: Popatrz! (apel dotyczacy zwrécenia uwagi dziecka).

Dziecko: (dotyka obrazka).

Matka: Co to jest?

Dziecko: (wokalizuje i u$miecha sig).

Matka: Tak, to sa kroliki (feedback? i nazywanie).

Dziecko: (wokalizuje, u§miecha si¢ i podnosi wzrok na matke).

Matka: ($mieje sig¢) Tak, kroliki (feedback i nazywanie).

Dziecko: (wokalizuje, u§miecha sig).

Matka: Tak (§mieje si¢) (feedback) [s. 6].

(Wymiang t¢ zarejestrowano u dziecka w wieku 13 miesiecy).

2 Matka dostarcza feedback (sprzezenia zwrotnego), gdy akceptuje ,,wypowiedz” dziecka, na-
dajac jej poprawna forme przez podanie wlasciwej nazwy.
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Matka wprowadza czynno§é nazywania w zwiazku z bardzo ustrukturo-
wang sytuacja, odznaczajaca sig¢ tez wysokim wskaZnikiem powtarzania.
Kazde posiedzenie po$wigcone ,.czytaniu ksiazeczki” zaczyna si¢ od tych
samych wyrazen: ,,Popatrz!” lub ,,Co to jest?”; potem matka dostarcza przede
wszystkim feedback produkcjom dziecka, nadajac nazwe rzeczy reprezen-
towane] przez obrazek. Na dlugo, zanim zaproponuje dziecku jaki§ model
do nasladowania, matka zachgca je do spontanicznej ekspresji, w jakiej
wystepuje przyszla zdolno§¢ nazywania przedmiotéw.

Przedstawiony przyktad wykazuje, w jakim punkcie dwoje partneréw znaj-
duje przyjemno$¢ w tym dialogu. Gdy dziecko staje si¢ zdolne przejawiaé
produkcje przypominajace pod wzgledem formy model, mozna zauwazyc,
ze nazywa ono przedmioty i osoby tylko dla przyjemno$ci nazywania i po-
zyskiwania uwagi partnera wobec konkretnego szczeg6tu w otoczeniu. A za-
tem dziecko nie nazywa w jakim§ uzytkowym celu, np. aby uzyska¢ jaka$
rzecz lub zakomunikowaé co§, leczy nazywa po to, by przedtuzy¢ wlasne
do$wiadczanie wspélnie kierowanej uwagi, co bylo dla niego Zrédlem przy-
jemnoSci. Jest to takze dla dziecka okazja do pokazania, ze jest ono zdolne
do laczenia nazwy z desygnatem. Mozna uchwyci¢ wéwczas nowa relacje
ze $wiatem, ktéry — jak pisza H. Werner i B. Kaplan [1963] — nie jest
dla niego tylko zbiorem rzeczy stuzacych do manipulowania nimi, lecz staje
sie §wiatem przedmiotéw do kontemplowania; ta ewolucja zachodzi w calym
procesie ,separacji”, dzigki ktéremu dziecko tworzy siebie samego jako
podmiot w stosunku do matki 1 Swiata.

Gdy sie przypatrzy¢ blizej sposobom, za pomocg ktérych matka stara si¢
wprowadzi¢ swe dziecko w proces nominacji, i gdy odkrywa si¢ cala finezje
i logike tej strategii, to wydaje si¢ do$¢ dziwne, Ze tak rozpowszechniona
jest teoria o rozwoju jezykowym niezaleznym od $rodowiska, majacym je-
dynie swe wewngtrzne uwarunkowania. Przestanki do przyjecia odmiennego
stanowiska nie tkwig wcale w tym, Ze matka nie jest w petni §wiadoma
podejmowanych przez nia dziatan wobec matego dziecka, ani tez nie w tym,
ze dzialania te sa Zrédlem wspdlnie dzielonych przez nia z dzieckiem radoSci
1 dobrego samopoczucia. Nie mozna nie doceniaé faktu, ze dziecko poddane
jest procesowi uczenia sig, nawet je$li trudno jest go wyodrebnié z cato-
ksztaltu form opieki macierzyriskiej, gdy wszystko przebiega jak nalezy.

- A zatem, jak na to wskazuje J. S. Bruner, oczywiste jest, ze dziecko ma
juz koncepcje nadawania nazw rzeczom na dlugo wczesniej, niz samo za-
czyna méwic,

Zajmiemy si¢ obecnie prze$ledzeniem, w jaki sposéb przebiegaja rézne
formy wymiany i zabaw dziecka z matka, dzieki ktérym odkrywa ono
procedury oznajmiania swych myéli.
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3. Odkrywanie procedur oznajmiania informacji
podczas interakcji matki z dzieckiem

Procedura oznajmiania polega na ustalaniu zwiazku pomiedzy jakims te-
matem a komentarzem do niego. Temat bywa osoba lub rzecza, o ktorych
si¢ co§ méwi.

Zgodnie z pogladami takich autoréw, jak np. D. McNeill [1970], upatru-
jacych w wypowiadanych catych frazach sposobu, w jaki dziecko daje ko-
mentarz dotyczacy tematu pozajezykowego, J. S. Bruner uwaza, ze wspolne
dziatania matki i dziecka dostarczaja tematu, w zwiazku z ktérym przed-
stawiany jest komentarz. Pierwsza forma komentarza jest bardzo prosta —
polega ona na dostarczaniu wskazéwki, ze temat wspélnych dziatan jest dla
obu stron interesujacy. Dziecko w okreslony sposéb spoglada na matke,
przerywajac sekwencje wspdlnych interakcji, szuka wzrokiem jej spojrzenia
1 patrzy jej w oczy, uSmiechajac si¢, potem podejmuje czynnosé, w jaka
bylo zaangazowane. Wydaje sie zatem, ze w tym przypadku tematem byloby
dziatanie, natomiast komentarzem jest wiasnie sygnal informujgcy o tym,
ze oboje partnerzy wspdlnie dziela z soba zainteresowanie tym tematem.
Spojrzenie dziecka zawiera komentarz: ,,Czujemy sie oboje bardzo dobrze
podczas tej zabawy” [Bruner 1977 s. 280].

J. S. Bruner zaobserwowat, ze w ciggu 9 miesiaca Zycia ten rodzaj ko-
mentarza towarzyszy wokalizacjom, ktére kwalifikuje on jako ,,proklamacje”.
Wystepuja one jedynie w $ci§le okreslonych momentach danej sekwencji
interakcji, wéwczas gdy dziecko gotowe jest do podjecia aktywnosci, gdy
przychodzi jego kolej lub wtedy, gdy dana czynnos§é zostata zakorczona.
Wokalizacje jego wydaja si¢ oznmajmiaé (proklamowaé) takie komentarze,
jak: ,teraz ja” lub ,,juz to skoficzylam(-em)”. Obserwuje sie to takie wéw-
czas, gdy wspdlne dziatania dotycza tego samego przedmiotu (object inter-
action). Wokalizacje te moga wspStwystepowaé wraz ze spogladaniem dzie-
cka na matke lub je poprzedzaé. Pézniej wokalizacje te i kontakt wzrokowy
moga taczy¢ si¢ z dodatkowym sygnaltem: dziecko wymachuje przedmiotem
wystepujacym w interakcji, aby pokazaé go matce.

Aby moglo mie¢ miejsce oznajmianie, tzn. relacja miedzy tematem a ko-
mentarzem, trzeba, by kazdy z tych dwéch elementéw ulegat indywiduali-
zacji. Ot6z Bruner uwaza, ze interakcja dziecka ze §wiatem fizycznym umo-
zliwia mu zrealizowanie rozréznienia pomiedzy tematem a komentarzem.

Gdy dziecko bawi si¢ okreslonym przedmiotem, moze dokonywaé wobec
niego rozmaitych czynno$ci: moze go ssaé, Sciska¢ w reku, stukaé nim,
rzuca¢ go, podnosi¢. Przedmiot moze by¢ rozpatrywany jako temat, a rézne
dziatania na nim wykonywane dostarczajg komentarzy. Dziecko moze takze
przystosowywac okreslone dzialanie do danego przedmiotu, np. potrzasaé
tyzeczka, kubkiem, grzechotka, lalka. Okre$lone dzialanie moze by¢ ujmo-

wane jako temat, w ktérym rozmaite przedmioty dostarczaja komentarza.
W ten sposéb w drugiej polowie pierwszego roku zycia dziecko znajduje
sie na drodze do odkrywania na poziomie pozajezykowym tych pojeé rzeczy
i wlasnoéci, jakie sa niezbgdne do przyswojenia sobie procedury oznajmiania,
ktére zaczyna byé wykorzystywane we wspélnych dziataniach z matka.
Moglismy dostrzec w tych faktach, jak wazna jest wymiana spojrzei,
tworzenie komentarza, ktéry jest zawarty w tresci przejawianych zachowar.

4. Podsumowanie. Od zabawy do podmiotu méwiacego.
Implikacje pedagogiczne

Gdy ocenia si¢g mowg w kontek$cie relacji interpersonalnych raczej niz
jako zachowanie typowe dla jakiej$ jednostki, nie mozina pomijac
tego wszystkiego, co sig¢ dzieje miedzy matka
a dzieckiem na poziomie ich komunikacji przed-
stownej. Obserwacje dotyczace tej komunikacji otwieraja nowe pole dla
badafi, w ktérym ujawnia si¢ znaczenie zrytualizowanych wymian migdzy
matkg a dzieckiem. Dzigki nim dziecko zaczyna wchodzié w proces dialogu.

Znacznie wczeéniej, zanim dziecko zaczyna méwié, angaZuje si¢ ono
w interakcje majaca podstawowe cechy dialogu stownego, takie jak op a-
nowanie mnaprzemienno§ci 16l 1 przyswojenie
sobie procedur odnoszenia i oznajmiania. Dlatego tez,
gdy wszystko odbywa sie prawidlowo, pojawienie si¢ u dziecka komunikacji
stownej przebiega spokojnie i wcze$nie. Od momentu urodzenia dziecko
jest przygotowane do tego faktu.

Wszystkie mechanizmy wrodzone istniejace po to, by zaspokaja¢ potrzebe
kogo§ drugiego odczuwang przez dziecko, usytuowane sa w siatce wymian
z matka, ktéra dzieki przystosowywaniu swego zachowania pozwala si¢ im
rozwinaé i zréznicowaé. Dzigki temu komunikacja przedstowna jest wzbo-
gacona o wielorakie kanaty, mogace funkcjonowaé jednoczednie

~w personalnej synchronii. H. R. Schaffer, G. M. Collis i G. Parsons [1977]

wykazali, w jaki sposéb dziecko moze jednocze$nie spogladaé na matke
i wokalizowac.

Chodzi tu o pewng komunikacj¢ polisensoryczna, w ktérej
wystepuja u$miech, krzyk, wokalizacje, wymiana przez dotyk, mimike i ge-
sty. Mozna powiedzie¢, ze wszelka aktywnosé dziecka i cata jego zmysto-
wo$¢ moga staé sig Zrédtem wymiany z matka, powigkszajac w ten sposéb
wyrazZnie pole znaczeri, jakie dziecko moze przekazywaé i odbierac.

Matka mimowolnie dostarcza dziecku ustrukturowanych form zrytualizo-
wanych, pozwalajac na rozwinigcie si¢ zdolno$ci komunikacyjnych. Ucze-
stniczac w rozwoju tych zdolnosci i przewidujac je, matka odbiera wszelka
aktywno$¢ dziecka, jakby byta ona wyposazona w pewna §wiadoma intencje
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komunikowania si¢. Odpowiadajace temu przekonaniu matki jej reakcje,
przejawiane z radoScia, tworza — wedlug R. Diatkine’a [1977 s. 13] —
warunki prawdziwego dialogu, powstajacego bez opéznief, poniewaz ok.
6 miesiaca zycia mozna juz zaobserwowac u dziecka zdolno$¢ do inicjowania
w wymianie z matka zachowai zrytualizowanych.

Mozna zatem méwié, jak czynig to pewni autorzy, o swoistej pedagogice
matki wyrazajacej si¢ w zlotej regule: ,,Wraz z przyjemnos$cia antycypacji
w mozliwosciach komunikatywnych dziecka nalezy przyjmowac to wszystko,
co daje, a jednoczeS$nie stara¢ si¢ reagowac w sposéb najbardziej adekwatny”.

Zawsze wychodzac od aktywnoéci dziecka, matka ustrukturowuje wilasna
aktywno$¢, dostarczajac mu prawdziwych sytuacji uczenia
sie catkowicie dostosowanych do potrzeb, odpowiednio stopniowanych
i pozwalajacych osiaga¢ poszczegdlne etapy wzajemnosci oraz intencjonal-
noSci w jego komunikacji. Wystepuje tu dziatanie z drobiazgowa precyzja,
ktérego efekty beda tym wigksze, im bardziej bedzie ono taczone ze wspélng
radoscig i przyjemnoscia.

Praca w tym sensie jest zabawa, ze nie mozna jej realizowaé bez przyje-
mnosci, jakiej dostarcza. Ta swoista pedagogika matki, bedaca pedagogika
zabawy, odpowiada postulatom J. Foucamberta [1976 s. 21], ktéry pisze: ,,Pe-
dagogika stanie si¢ czyms$ powaznym wtedy, gdy aktywno$¢ nauczyciela zacznie
sig okre§la¢ na podstawie aktywnoSci ucznia, a nauczanie — na podstawie
procesu uczenia si¢”. Te prawdy moga matki odkrywac spontanicznie, gdy
wszystko przebiega normalnie, tzn. wéwczas, gdy ich stan psychologiczny
sprzyja temu, by pozostawa¢ wrazliwe i uwazne w stosunku do dziecka.

Mozna zatem powiedzie¢, ze poczatki jezyka siggaja samego momentu
urodzenia, poniewaz w zabawie i przyjemnoSci wzajemnych interakcji matki
doprowadzaja do tego, ze dziecko zaczyna reagowaé na nie, ,méwié” do
nich i stawa¢ si¢ ,,podmiotem méwiacym”, aktywnym partnerem dialogu na
dlugo wczeéniej, zanim pojawi si¢ pierwsze stowo.

Trzeba od poczatku zdawac¢ sobie sprawe z bardzo istotnych réznic po-
migdzy poszczegdlnymi dzieCmi w ogdlnej, tak réznorodnej populacji, jesli
chodzi o przyswajanie sobie komunikacji stownej. Réznice te, ktére ujaw-
niaja si¢ w grupie przedszkolnej w wieku 3-4 lat, staty si¢ m.in. przedmiotem
zainteresowan psychoanalityka dziecigcego R. Diatkine’a.

Dziecko, ktérego pierwsze préby komunikacji nie sa odbierane ani wia-
czane do pewnego ukladu znaczeniowego, nie rozwija swych mozliwosci
1 nie odkrywa cech komunikacji przedstownej doprowadzajacych do opano-
wania przez nie calego zasiggu kompetencji ,,spostrzezeniowych, ruchowych,
koncepcyjnych, spotecznych i jezykowych” [Bruner 1975 s. 256]. Dlatego
tez pozostajemy wrazliwi na rozwdj kompetencji jezykowych w okresie,
gdy jezyk jeszcze si¢ nie ujawnia, méwiac o komunikacji przed-
stownej, anieo komunikacji przedjezykowej.
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Dziecko, u ktérego pierwsze préby komunikacji nie sa nagradzane, nie
tylko nie rozwija zdolno$ci komunikatywnych, lecz jeszcze moze je stracic.
Przedstawiajac taki poglad, R. Diatkine przeciwstawia si¢ powszechnie pa-
nujacej opinii bedacej aksjomatem kazdej koncepcji pedagogicznej, wedlug
ktérej wszystkie dzieci w wieku szkolnym miatyby sktonno$¢ do komuni-
kowania sie. Jesli teza ta w jaki$ sposéb zadowala wielu, to jednak nie jest
ona zgodna z rzeczywistoécia, o czym pisze R. Diatkine w ten sposéb: ,Nie
mozna przyjmowaé, ze potrzeba komunikowania si¢ ma charakter uniwersalny,
naturalny i jest powszechna u wszystkich dzieci. Powiedzialbym nawet, Ze
jestem przekonany o czyms$ wrecz przeciwnym [...] Jest to, byé moze, trudne
dla nas wychowanych w kulturze mieszczanskiej do przyjecia, lecz prawda
jest, Zze wiele dzieci nie przejawia potrzeby czytania, pisania, a nawet moéwienia”
[1973 5. 136]. A zatem moze zostaé u tych dzieci przythumiona zdolnos¢
komunikowania sie z otoczeniem, poniewaz begdac istotami spolecznymi od
urodzenia, sa takze istotami podleglymi pewnej kulturze i nie moga si¢ rozwijac
inaczej jak w interakcji, podczas ktérej druga osoba wnosi swe reakcje zgodnie
z przyjetymi, wysoce zrytualizowanymi zasadami.

Widzimy z tego, jak istotna role odgrywa ta pierwsza przedstowna ko-
munikacja. Istotne réznice zaobserwowano u dzieci ghuchych, jesli chodzi
o przyswajanie sobie przez nie mowy ustnej: ich osiagnigcia nie byly zwia-
zane, jak to mozna oczekiwaé, z ubytkiem stuchu. Zdarzato sig, ze dziecko
z gleboka gluchota mogto uzyskaé lepsza komunikacje za pomoca mowy
ustnej niz dziecko niedoslyszace przy podobnym poziomie umystowym i po-
dobnym programie postepowania reedukacyjnego, ktéremu byty poddane.
OczywiScie wiele czynnikéw moze wchodzi¢ w gre przy wyjasnianiu tych
réznic, lecz jeste$my zdania, ze istotna role w przygotowaniu péZniejsze]
zdolnosci postugiwania si¢ mowa odgrywa to, co odbywa si¢ migdzy dziec-

- kiem a matka w okresie komunikacji przedstownej.

To, co ma znaczenie w przypadku dziecka styszacego, odgrywa jeszcze
bardziej istotna role w odniesieniu do dziecka ghichego. W podsumowaniu
tego punktu powrdcimy jeszcze do tej kwestii. '

Gdy zawodowi pedagodzy stykaja si¢ z problemami komunikacji i jezyka,
wazne jest wprowadzenie do szkoly ukrytej pedagogiki, specyficznej dla
matek stosujacych ja w komunikacji przedstownej ze swymi dzie¢mi. Czgsto
jednak obserwacja zwiazana z tymi procesami bywa niekompletna, a po-
wierzchowny wglad w sytuacje moze nawet prowadzié do sprzecznych z tym
wnioskéw, Moze si¢ zdarzy¢, ze matka tworzy sytuacje, w ktorej oddziaty-
wanie na dziecko jest bardzo dostosowane do jego mozliwosci, ze matka
tworzy caly klimat wspdlnej przyjemnosci i zabawy.

W tradycyjnej pedagogice, ktéra nie odwotuje si¢ do aktywnosci dziecka,
pojecia nauczania i przyjemno$ci nie ida w parze... Dychotomi¢ t¢ mozna
odnaleZé w réznych zalozeniach teoretycznych dotyczacych rozwoju jezyka.
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Jedne z nich ktada akcent na aspekt przyjemnoSci i uznaja, ze jezyk nie
moze by¢ nauczany, lecz jedynie dziecko uczy si¢ go samo (,Language is
learned but not taught”®). W tym podejsciu uznaje sie, ze dziecko podejmuje
cala prace, a rola dorostego sprowadza si¢ jedynie do méwienia. Podejécie
takie jest zalecane w wychowaniu dzieci gluchych jako nowa metoda na-
bywania jezyka®. Moga si¢ w zwiazku z takim pogladem wytaniaé watpli-
wosci dotyczace ujemnych nastepstw w sytuacji, gdy zaniedbuje sie sprawe
przystosowania zachowania dorostego do zachowania dziecka.

Drugi rodzaj zalozen kladzie akcent na nauczanie, nie zawsze uwzgled-
niajace mozliwo$ci dziecka. Naucza sig¢ je tak, jakby bylo ono rabula rasa,
bez brania pod uwage sposobu, w jaki si¢ ono uczy i przyswaja sobie to,
czego pragnie sie go nauczyd.

W obu przypadkach planom wychowawczym brakuje celu. W pierwszym
przypadku nie wystepuje zadne przyjemne przezycie w przeciwieristwie do
tego, co si¢ na ten temat wyobraza, poniewaz przyjemno$¢ wynika z gle-
bokiego zwiazku tego, co dziecko potrafi zrobi¢, z tym, co mu sie proponuje.
W drugim przypadku nie zapewnia si¢ dziecku Zadnego prawdziwego pro-
cesu nauczania, poniewaz nie uwzglednia si¢ jego aktywnosci. W zadnym
z tych dwéch przypadkéw nie realizuje si¢ tej wspanialej syntezy, jakiej
dokonuje matka komunikujac sie ze swym matym dzieckiem i dostarczajac
mu dzigki zabawie tego nauczania, ktére jest Zrédlem przyjemnosci i kon-
stytuuje dziecko jako podmiot méwiacy.

Jesli podczas tej przedstownej komunikacji dziecko ,,méwi”, zanim za-
cznie wypowiada¢ pierwsze stowa, mozna postawi¢ pytanie: co sprawia, ze
pewnego dnia zacznie je wypowiada¢, ze ,zabiera glos”? Zajmiemy sie ta
problematyka przy okazji omawiania komunikacji stowne;.

III. KOMUNIKACJA SEOWNA

Wiadomo, ze poczatek komunikacji stownej bywa trudniejszy do przewi-
dzenia niz inne rodzaje zjawisk rozwojowych, bardziej bezposrednio zwia-
zanych z dojrzewaniem, jak np. chwytanie lub chodzenie. Zaobserwowano
takze, ze w odniesieniu do niektérych dzieci trzeba po prostu czekaé, aby
pojawity si¢ u nich pierwsze stowa. Odkryto podstawowe cechy komunikacii
stownej, ktére im umozliwiaja:

1) ustali¢ pewne przewidywania, oddzielajac $rodki od celéw, jakie moga
by¢ osiagnigte;

3 Developing Home Training Programs for Hearing Impaired Children, [w:] Actes du Congrés
a Albuquergue. New Mexico 1976.
4 Tamze.
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2) zakoriczy¢ dziatania zrytualizowane podlegle okre§lonym regutom;

3) stworzy¢ intencjonalna komunikacj¢ w warunkach wzajemnosci;

4) w koricu uzyska¢ to, by pewne osoby czynily to, czego si¢ od nich
oczekuje; pozwala to dzieciom opanowaé tre$¢ przekazéw w ten sposéb, by
byly one zrozumiane.

Te cztery punkty sa — wedlug Brunera [1978 s. 201] ,,podstawami, dzigki
ktérym opracowane bedzie przyswojenie jezyka” i uzyskany u tych dzieci dobry
poziom, co nie oznacza, ze zaczng od razu poprawnie moéwié. Nie przyswajaja
sobie one nowego sposobu komunikowania si¢ za pomoca mowy, ktéra spetnia
te same zadania, jak te, ktére wystgpowaly w komunikacji przedstowne;.

PéZniej, pewnego dnia (cho¢ nie mozna §ciSle okreélié czasu) dzieci te,
od ktérych oczekuje si¢ wypowiedzi, zaczynaja méwié pierwsze stowa. Co
sie wowczas dzieje? Dlaczego ta nowa forma komunikacji pojawia sig¢ 1 jaka
jest jej motywacja? J. S. Bruner uwaza, ze ten problem nie jest jeszcze
catkowicie zbadany. Prébowali§my tu przedstawi¢ pewne wyjasnienie zwigz-
ku pomigedzy komunikacja przedstowna a stowna, wykorzystujac sposéb,
w jaki teoria psychoanalityczna ujmuje rozwéj psychicznego zycia dziecka.

Ta préba wyjasnienia powinna przede wszystkim byé poprzedzona
uwzglednieniem faktu, Ze zanim dziecko zacznie méwié, rozumie wypowie-
dzi do niego kierowane i dochodzace do niego z otoczenia; w tym ostatnim
przypadku dziecko lepiej rozumie to, co dotyczy go bezposrednio. Jezyk
rozumiany wyprzedza u dziecka zdolno$¢ czynnego wykorzystywania go.

Przejdziemy obecnie do zagadniefi zwiazanych z rozwojem rozumienia
mowy, analizujac te sposoby, za pomoca ktérych matka méwi do dziecka.

1. Sposoby moéwienia matki do dziecka

Matka méwi do dziecka od chwili jego urodzenia. WigkszoSci jej interakeji
z nim towarzysza stowa. Zwracajac sig do dziecka, matka nie oczekuje, by
ono zaczeto méwic do niej ani nawet by zaczeto przejawiaé rzeczywista intencjg
do porozumiewania si¢. Od samego poczatku interpretuje ona reakcje dziecka
jako ekspresje jego potrzeb lub pragnien, np. dziecko placze, by ,,powiedzie¢”,
ze jest mu mokro lub ze jest glodne, patrzy na jaki§ przedmiot — ktéry pragnie
mie¢. Taka postawa matki czesto doprowadza do tego, ze zaczyna ona kon-
wersowac z dzieckiem znacznie wczesniej, niz potrafi ono méwié. Aby lepiej
zrozumiec¢ istote poczatkéw mowy u dziecka, dokonamy w zakresie komunikacji
stownej podobnych analiz dotyczacych zachowania sie matki wobec dziecka,
jak to uczyniliSmy w zakresie komunikacji bezslownej.

1° Wprowadzenie do rozmowy

MieliSmy moznoéé zobaczyé, ze na poziomie komunikacji przedstownej
matka bardzo wcze$nie wprowadza sytuacj¢ dialogu, ktérej juz
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w wieku 6 miesigcy dziecko moze si¢ sta¢ uczestnikiem i partnerem. Po-
dobne zachowania stwierdza si¢ w sposobach zwracania sie matki do swego
malego dziecka, gdy wprowadza ona od samego poczatku proces kon-
wersacji. Byl on wydobyty na §wiatto dzienne m.in. przez C. E. Snowa
[1978 s. 256], od ktérego zaczerpngliSmy ten przyklad: ,Jedna z matek
trzymajaca w reku mobil [zawieszona nad I6zkiem niemowlgcia kolorowa
zabawka, ktéra moze ono porusza¢ — przyp. ttumacza] méwi do dziecka:
«To jest ladne, prawda?» i jest przekonana, Ze komunikacja zostala nawig-
zana, ze dziecko odpowiada na pytanie, patrzac na mobil wéwczas, gdy ma
3 miesiace, lub gdy w wieku 6 miesigcy reaguje na jej stowa, usitujac
chwycié¢ wskazywany przedmiot, lub wreszcie gdy stara si¢ wypowiedzieé
forme zblizona do slowa «tadne» w wieku 18 miesigcy”.

Postugujac si¢ pytaniami, matka tworzy kontekst, w ktérym cala seria
zachowann ze strony dziecka moze by¢ interpretowana jako pewna
odpowiedZ W ten sposéb organizuje si¢ wymiana, w ktérej nawet
na poziomie stownym matka stwarza sobie iluzje, ze dziecko jej
odpowiada i przyjmuje rolg efektywnego partnera konwersacji.

Postawa ta jest czym§ bardzo waznym. C. E. Snow pisze na ten temat
nastepujaco: ,,Wystepuje tu dos$¢ szerokie ujmowanie tego procesu, poniewaz
matka do§wiadcza pewnego rodzaju komunikacji ze swym dzieckiem, bedac
przekonana, ze pewna efektywna komunikacja jest mozliwa” [1978 s. 268].
Dlatego tez powraca wytrwale do stownej konwersacji ze swym dzieckiem.
Widzimy z tego wyraZnie, w jaki sposéb antycypujaca iluzja matki musi
by¢ wzmacniana reakcjami dziecka i jak matka ze swej strony stara sig
stymulowa¢ te reakcje.

Matki nie oczekuja wcale, by ich dziecko mogto rozmawiaé, nawiazujac z
nimi konwersacje. Wysuwaja stowne pytania oraz interpretuja ,,odpowiedzi”
dawane przez dziecko w postaci spojrzenia, ruchu glowy, wokalizacji lub
jakiejkolwiek innej reakcji dziecka w danej sytuacji, w jakiej wystepowato
stowne pytanie i ktére zawsze ma miejsce w ukladzie stymulacji, jak np.
woéwczas, gdy matka pyta swe dziecko, pokazujac mu trzymana w rece zabawke.
Czesto matki dostarczajg nawet stownych wyjasnieri dla interpretacji, tworzac
odpowiedzi dziecka, stawiajac nowe pytania i ustalajac na nie odpowiedzi.

S. Praiberg [1974] opisywala trudnosci, jakie moga wystepowaé, gdy
matki rozmawiaja ze swymi matymi dzie¢mi, ktére sa niewidome. Nie po-
trafia one interpretowaé oznak uwagi u dziecka nie odpowiadajacych za-
chowaniom, jakich oczekuja, bedac same osobami widzacymi. Nie odczy-
tujac i nie obserwujac reakcji dziecka, nie mogg ich odpowiednio wykorzy-
stywac dla rozmowy z dzieckiem.

Jesli konwersacja jest catkowicie wprowadzana przez matke, to wykorzy-
stywane sa w niej reakcje dziecka. Mamy wéwczas do czynienia z pewna
interakcja, ze wspétdziataniem.
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Innym waznym warunkiem ustalenia si¢ konwersacji jest to, by matka
byla nia zainteresowana i by méwienie do niemowlecia byto dla niej czyms$
przyjemnym. Nie zawsze si¢ to zdarza; jej wlasna dyspozycja fizyczna
i pewne warunki spoleczne i kulturowe moga stanowié w tym zakresie
pewne przeszkody. Niektére matki wyczerpane czestymi porodami lub prze-
cigzone codzienng praca nie sa dysponowane do tego, by uczestniczy¢é w opi-
sywanych wymianach konwersacyjnych. Inne znéw matki z powodu niedys-
pozycji psychicznych, niekiedy dotkliwych, traca cheé i radoéé prowadzenia
rozmowy z niemowleciem.

Moze to odnosi¢ si¢ do matek dzieci ghichych, ktére odkrywaja u swego
dziecka ghuchote. Przed tym faktem mogly one tworzyé sytuacje szczeSliwej
konwersacji z niemowleciem, ktére przejawialo reakcje takie, jakich oczeki-
watly: spojrzenie, odpowiednie reakcje ruchowe, u§miech itp. Kontakt wzrokowy
odgrywa tak wazng role podczas pierwszych form wymiany, ze gluchota moze
nie by¢ dostrzezona, pozwalajac matce na utrzymywanie antycypujacego zlu-
dzenia, tak niezb¢dnego dla konwersacji. Otéz dowiedzenie si¢ o ghuchocie
dziecka lezy czgsto u podioza utraty tego zhudzenia: ,,Po co méwié do niego,
jesli mnie ono nie styszy?” i dziecko wéwczas traci ten klimat komunikacji,
w ktérym to, co przejawialo, bylo traktowane jako co$§ przez nie ,,wypowie-
dziane”. Powrécimy jeszcze do tej sprawy w podsumowaniu niniejszego punktu.

Po przedstawieniu, w jaki spos6b matka , konwersuje” z dzieckiem, gdy
pewne warunki do tego zostaty zapewnione, przejdziemy obecnie do opisania
cech tej mowy.

2° Cechy stow kierowanych do dziecka: pewien specyficzny rejestr

Gdy matka méwi do malego dziecka, korzysta z pewnego rejestru stéw
odznaczajacego si¢ zréznicowaniem fonologicznym, syntaktycznym, seman-
tycznym i dyskursywnym w poréwnaniu z rejestrem stosowanym w mowie
potocznej. Nie zwraca si¢ ona do swego dziecka tak samo, jak do kazdej
innej osoby dorostej czy obcego dziecka umiejacego juz méwié. Fakt ten
zostal juz zaobserwowany w wielu jezykach i réznych dialektach. Pozwolito
to jezykoznawcy C. A. Fergusonowi [1977 s. 209] ustalié, ze ,,we wszystkich
wspélnotach jezykowych wystepuje prawdopodobnie specyficzny sposéb
mowienia do matych dzieci, ktéry rézni si¢ bardziej lub mniej od «normal-
nego» jezyka stosowanego w zwyklych rozmowach miedzy dorostymi”,

Cecha charakteryzujaca kazdy jezyk jest zréznicowanie w zaleznosci od
tego, do jakiego celu jest uzywany. Rejestr mowy wykorzystywany przez
matki zwracajace si¢ do swych niemowlat jest przyktadem jednego z wielu
rodzaju tych zréznicowan. Zostat on opisany stosunkowo niedawno, bo w la-
tach sze$édziesiatych obecnego stulecia i w odniesieniu do wymiany obej-
mujacej diade: matka—dziecko. Mozna zatem przedstawié pewna definicje
tego rejestru, wychodzac od jego cech charakterystycznych.
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a) Cechy dotyczqce poziomu fonologicznego

Matka méwi do swego dziecka postugujac sie inna prozodia niz ta, ktéra
stosuje z osobami dorostymi. Przez prozodie rozumiemy wszystkie ,,elementy
muzyczne jezyka” [Bally 1932 s. 79], ktére sa wyrazane przez akcent, rytm
oraz intonacj¢. Elementy te odpowiadaja pewnym parametrom fizycznym
mowy: jej intensywnosci, trwaniu i podstawowej czestotliwosci glosu. Ele-
menty te podlegaja wielu zmianom wéwczas, gdy matka zwraca sie do
niemowlgcia. O. K. Garnica [1977] wyizolowat sze$¢ cech prozodycznych,
ktére odnosza si¢ $ci§le do mowy macierzyste;j:

1) matka méwi bardziej podniesionym glosem niz zazwyczaj;

2) schemat intonacyjny fraz zawiera czgsto pewne wzniesienie glosu przy
koficu emisji, nawet wéwczas, gdy nie sa to frazy pytajace;

3) krzywa melodyczna przedstawia wigcej modulacji niz w przypadku
»~normalnej” mowy, nabierajac czasem charakteru $§piewnego;

4) obserwuje si¢ takze sekwencje wymawiane szeptem;

5) akcentowanie bywa czegsto nasilone;

6) tempo mowy jest zwolnione.

Obserwacje te wykazuja, ze matki przejawiaja pewna przesade, jesli cho-
dzi o elementy prozodyczne mowy. Wydaja si¢ tak zachowywaé dlatego,
by pozyska¢ uwage dziecka i wskazaé mu, kiedy dyskurs kierowany jest
do niego. Specyficzne cechy prozodyczne tego dyskursu nawiazuja do
dZwigkowego $rodowiska otoczenia, w jakim sie dziecko znajduje, czyli do
hataséw oraz do rozméw prowadzonych przez dorostych. Dzieki temu eks-
presje matki staja si¢ wyraZniejsze i sekwencje wypowiadane przez nia sa
tatwiejsze do uchwycenia. Akcentowanie przez intonacje pozwala na lepsza
percepcje granic miedzy frazami oraz migdzy grupami stéw w obrebie tej
samej frazy.

Te specyficzne cechy prozodyczne sa wyrazane przez matki w sposéb
mniej lub bardziej §wiadomy, poniewaz staraja si¢ one za wszelka
ceng zagwarantowa¢ komunikacje¢ z dzieckiem. Gdy dziec-
ko osiaga wiek 5 lat, matki prébuja wyraZnie zmniejszy¢ nasilenie tych cech
prozodycznych, podczas gdy w okresie przedstownym wszelkie przesadne
formy prozodyczne maja miejsce tym czgsciej, im stabsza jest uwaga dziecka
i1 im bardziej trzeba rozbudzaé wrazliwosé zmystowsg.

Jest znanym faktem, Ze wigkszo§¢ dzieci reprodukuje schematy intona-
cyjne znacznie wczesniej, niz wypowiadaé moze pierwsze stowa. Stwarzaja
W ten sposéb wrazenie, ze moga méwié, podczas gdy zadnego slowa nie
mozna wyodrebni¢ z ich gaworzenia. Sg jednak zdolne do rozumienia i re-
produkowania schematéw intonacyjnych wyrazajacych pewne uporzadkowa-
nie, spokdj, rado§¢ lub niezadowolenie.
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Dzieci sg takze bardzo wrazliwe na rytm mowy i jest to uwzgledniane
przez dorostych, ktérzy w kazdej kulturze dysponuja $piewem, kotysankami,
historyjkami i wierszykami przeznaczonymi specjalnie dla matych dzieci.

Inne cechy fonologiczne dotycza nie tyle prozodii, co formy jednostek
leksykalnych. W wyborze stéw uzywanych w odniesieniu do niemowlat
matki majg skionno$¢ do stosowania wyrazen dwusylabowych, tworzacych
nastepujace lafcuchy: spétgtoska + samogtoska + spotgloska + samogtoska,
najprostsze pod wzgledem artykulacyjnym i percepcyjnym.

Wszystkie te cechy fonologiczne na poziomie prozodycznym i leksykal-
nym uwzgledniaja mozliwosci sensoryczne i motoryczne niemowlecia i od-
najdujemy je we wszystkich jezykach.

b) Cechy dotyczqce poziomu semantycznego

Najbardziej charakterystyczna cecha dotyczaca mowy kierowanej przez
matke do dziecka wydaje si¢ to, Ze ta mowa jest bardzo mocno zwiazana
z ,tu 1 teraz” (hic et nunc) w sytuacji wymiany. Matka méwi do matego
dziecka o tym, co dobrze zna i co jg interesuje. Mowa jej jest zatem zalezna
od kontekstu, podobnie zreszta jak pdzniej mowa dziecka. Ona takze od
samego poczatku nie moze by¢ rozumiana bez kontekstu i bez uwzglednienia
wspélnej wiedzy matki i dziecka.

C. E. Snow [1977 s. 4] nastgpujaco wyjasnia te ceche semantyczng:
»Matki czynia komentarze dajace si¢ tatwo przewidywaé na tematy takze
bardzo fatwe do przewidzenia; to wtasnie powinno si¢ czynié, je§li
J. Macnamara [1972] ma racje, sugerujac, ze dzieci sa zdolne nauczy¢ sig¢
moéwié, poniewaz potrafia uchwycié sens zdari, ktére stysza, nawet ukryty
migdzy zdaniami”. Obserwacja ta sktania Snowa do przyjecia teorii naby-
wania jezyka, ktéra przyznaje priorytet aspektowi semantycznemu.

Inni autorzy, jak M. Schatz i R. Gelman [1977], podkre§lali takze, iz
mowe kierowang do matych dzieci modyfikuje to, o czym mozna z nimi
rozmawia¢ w zwiazku z ich rozwojem poznawczym. Ma to takie samo
znaczenie, jak sposéb, w jaki sig méwi; to, 0 czym si¢ méwi, mozZe samo
przez si¢ modyfikowaé wypowiadanie; najwigksze ograniczenia ciazace na
mowie lacza si¢ z troska o to, by by¢é zrozumianym.
W zwiazku z tym matka postuguje sie stownictwem prostym i wykorzystuje
przekazy krétkie, zrozumiate i dobrze skonstruowane.

¢) Cechy dotyczqce poziomu syntaktycznego

Wypowiedzi kierowane do matego dziecka sa cz¢sto znacznie krétsze niz
zazwyczaj w mowie potocznej. E. L. Newport i inni [1977] obliczyli $redni
czas trwania wypowiedzi, jakie matki kieruja do swych dzieci w wieku
12-27 miesigcy. Ten czas trwania wynosi $rednio 4,24 stéw (gdy matki
zwracaja si¢ do eksperymentatora, czas ten wynosi 11,94 stéw). Wydaje




44 Danielle Bouvet

sig, ze matki bardzo wyraZnie skracaja swe wypowiedzi w trosce o to, by
skupi¢ na nich uwage dziecka; wiedza dobrze, ze gdyby méwity zbyt dlugo
— dziecko nie mogtoby przez caty czas koncentrowaé na ich wypowiedziach
uwagi.

E. L. Newport i inni [1977] starali si¢ takze wyjas$ni¢, z jak znaczna
zrozumiato§cig matki méwia do swych dzieci. Okazalo sig, ze jedynie 4%
ich wypowiedzi moglo by¢ uznanych jako niezrozumiate z powodu zbyt
nisko ustawionego glosu lub zbyt znacznego charakteru zwarto-wybucho-
wego glosek w ich wypowiedziach. Natomiast gdy zwracaly si¢ do innych
0s6b dorostych, to niezrozumiato$¢ ich wypowiedzi osiagata az 9%. Matki
zwalnialy tempo swej mowy, akcentujac granice migdzy grupami stéw i mie-
dzy frazami, sprawiajac przez to, ze ich wypowiedzi stawaly si¢ bardziej
jasne. Tylko jedna wypowiedZ na 1500 zawierala znieksztatcenia w ukladzie
stéw. Jest to najnizszy wskaZnik procentowy w poréwnaniu z tym, co wy-
stgpuje w konwersacji oséb dorostych. Warto odnotowaé, ze W. Labov
[1970] wystepowal przeciwko koncepcji, iz nasze codzienne rozmowy sa
wypelnione frazami znieksztalconymi. Badania jego wskazywaly na fakt, ze
tylko 2% fraz charakteryzuje si¢ agramatyzmami. Mimo wszystko ten
wskaznik jest zbyt niski w odniesieniu do dyskurséw matek z matymi dzieé-
mi. Czy nie oznacza to, ze matka w rozmowie z dzieckiem postuguje sie
catkiem uproszczong sktadnig?

E. L. Newport i inni [1977] uwazaja, ze nie jest stuszne méwienie o ,,upro-
szczonej skiadni” dla scharakteryzowania sposobu, w jaki matki konstruuja
swe wypowiedzi. Okazuje si¢, Zze tylko 30% tych wypowiedzi ma charakter
deklaratywny, podczas gdy wsréd dorostych procent ten wynosi 87. Co
wigcej, tylko 28% ich wypowiedzi nie wywodzi si¢ z innych zlozonych
uktadéw w poréwnaniu z 45% w odniesieniu do mowy ,,normalnej”.

Obserwacje te zaprzeczaja utozsamianiu zwigzloSci wypowiedzi matki
z pewnym uproszczeniem syntaktycznym. Gdy matka korzysta najczgéciej
ze zdaf oddzielanych od siebie, nie powiazanych spéjnikami, nie oznacza
to wcale, ze w obrgbie kazdego zdania nie ma wypowiedzi zlozonych pod
wzglgdem syntaktycznym. Gdy w dyskursie wystepujacym wsréd dorostych
konstrukcje pytajace i rozkazujace wystepuja w wypowiedziach zdaniowych
bardzo rzadko, to w dyskursie macierzyfiskim sa bardzo czgste. Wystepuje
tu 44% konstrukcji pytajacych i 14% konstrukcji rozkazujacych.

Okazuje si¢ wiec, Zze w trosce o to, by byé zrozumiana, matka bardzo
sig stara o to, by uczyni¢ prostym swoj przekaz przeznaczony dla dziecka,
bardziej pod wzgledem transmisji (przez przystosowanie go do mozliwosci
poznawczych dziecka dzigki skrétowej formie, zrozumiatosci 1 poprawnego
tworzenia) niz pod wzgledem wypracowania jego sktadni. Postuguje si¢
wigksza réznorodnoscia konstrukcji syntaktycznych niz w zwyklych sytu-
acjach. Chodzi tu o uproszczenia ufatwiajace rejestrowanie ich przez dziecko,
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a nie o uproszczenia syntaktyczne (,,Processing simplicity not syntactic
simplicity” [Newport (i inni) 1977 s. 127]). Wszystko to wskazuje na fakt,
7e matka usituje przede wszystkim komunikowa¢ si¢ z dzieckiem, uwzgled-
niajac jego mozliwosci, a nie dawaé mu lekcji syntaktyki zgodnie z jakim§
okre§lonym programem. Dochodzimy w ten sposéb do ostatniego punktu
w naszych rozwazaniach na ten temat.

d) Cechy dotyczqce poziomu dyskursywnego

W badaniach dotyczacych 42 matek oraz ich dzieci w wieku od 11
miesiecy do 2 lat D. J. Messer [1980] zajat si¢ ocena dyskursu matek.
Okazato sig, Zze jest on bardzo redundantny w stosunku do sytuacji,
w jakiej przebiega. Matka dzieli go ,,na epizody stowne” — wedlug okre-
§lenia Messera (verbal episodes) — to znaczy na ciagi catych wypowiedzi,
z ktérych kazdy odnosi si¢ do konkretnego przedmiotu. A oto jeden z ty-
powych epizodéw stownych [s. 33]:

Epizod B:

1. O, jaki tadny samochdd.

2. Ty lubisz samochody, prawda?

3. Co z nim zrobisz?

4. Czy chcesz zrobié, Zzeby on jechat?

Matka pokazuje samochdd dziecku. Oboje trzymaja go w reku, a dziecko potem go zatrzymuje
u siebie.

Matka dokonuje wiele powtérzen dotyczacych konkretnego punktu od-
niesienia, jaki tu wystepuje. W tym celu postuguje sie badZ nazwami (wy-
powiedzi 1 i 2), badZ zaimkami (wypowiedzi 3 i 4). W kazdym z tych
stownych epizodéw odnaleZé mozna te same typy fraz uzywanych przez
matke: frazy pytajace, deklaratywne (oznajmujace) i rozkazujace, wielokrotnie
powtarzane.

Granice pomigdzy epizodami slownymi sa oznaczane przerwa czasowg
dtuzsza od tych, jakie wystepuja w obregbie tego samego epizodu. Kazdy
nowy epizod rozpoczyna si¢ po pewnej manipulacji przedmiotem, ktérego
beda dotyczyé pytania. Mozna takze zaobserwowad, Ze pierwsza przynaj-
mniej wypowiedZ zawiera ogélna nazwe przedmiotu, do jakiego odnosi si¢
epizod stowny, jak o tym §wiadczy przyktad epizodu C, bedacego dalszym
ciagiem poprzedniego.

Epizod C:

5. To jest autobus.
6. Autobus.

7. Masz tu go.
Dziecko bierze autobus do reki i pokazuje go matce. Oboje trzymaja go w rekach.

Wraz z wiekiem dziecka (a dzieci uczestniczace w tych badaniach miaty
mniej niz dwa lata) granice migdzy poszczegdlnymi epizodami stownymi
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bywaja coraz mniej wyraZnie zaznaczone. Nie wystepuja juz tak jak dawniej
manipulacje nowym przedmiotem przed rozpoczgciem epizodu stownego
i nie zawiera on na poczatku nazywania przedmiotu.

Obserwujac sposéb, w jaki matki prowadza dyskurs z dzieckiem, i sposéb,
w jaki on ewoluuje, mozna zauwazy¢ podstawowa ceche ich zachowania,
jaka jest zawsze uwzglednienie reakcji dziecka.
Zachowanic matki ma charakter zrytualizowany na wzdr tego, co mogli§my
zaobserwowac na poziomie komunikacji przedstownej. Pozwala to wczesniej
zapowiada¢ dziecku niektdre jej dziatania.

Wielu autoréw wspomina t¢ istotng ceche dotyczaca powtérzen® w dys-
kursach matek. J. B. Gleason [1977] taczy to zjawisko z feedback; zgodnie
z tym matka powtarza dotad, az otrzyma oczekiwany od dziecka feedback;
moze to by¢ drobny ruch glowy, spojrzenie, gest lub jaki§ inny sygnat.
Gleason zaobserwowal takze, ze matki czyniag powtdérzenia nawet wéwczas,
gdy dziecko dostarcza im catkiem wyraznego feedback, tak jak to ma miejsce
w nastgpujacych przyktadach [s. 202]:

Dziecko (wskazuje na ksiazke otéwkiem): uh.

Matka (czyni znak gltowa): ksiazka, ksiazka (book, book).

Dziecko (chwyta ksiazke).

Matka: Widzisz ksigzke? (See the book?)

Matka: Ztap pitke! (Get the balll)

Dziecko (podnosi pitke i zbliza sie do matki).

Matka: To dobrze, ziap pitke, ztap ja! (That's right, get the ball, ger it!)

W pierwszym przykltadzie matka dokonuje rozszerzenia swej poprzedniej
wypowiedzi, podczas gdy w drugim przykladzie dostarcza dziecku werba-
lizacji dotyczacej swego dzialania, werbalizacji spetniajacej role mowy we-
wnetrznej, ktdrej dziecko jeszcze nie posiada. Istotne wydaje sig, by rozu-
miec te repetycje matki jako sposéb dostarczania wlasnego feedback do
wypowiedzi dziecka; daje mu w ten sposéb znad, Ze je zrozumiata, przyznajac
mu zarazem miejsce podmiotu méwiacego w ich ,konwersacji”. Powtdrzenia
te daja dziecku przyjemnos§é dowiedzenia sig¢ o tym, Ze
jest zrozumiane, co jako procedura wydaje sie czyms$ zasadniczym.

D. J. Messer [1980] jest zdania, ze powtérzenia w trakcie tego samego
epizodu stownego pozwalaja matce umozliwi¢ wybér, jakiego moze dokonad
dziecko spo$rdéd jej wypowiedzi, aby przyswoié sobie te, ktére sa dla niego
najlatwiejsze do zinterpretowania i zrozumienia. W takim podejsciu do ro-
zumienia przez dziecko stéw matki powtérzenia odgrywaja role zréznico-
wang w zaleznosci od wieku dziecka. Zapoznaja je z nazywaniem, zanim

5 Przez powtdrzenie rozumiemy tu nie tylko dostowne powtdrzenia, lecz takze takie,
w ktérych matka wyraza swe wypowiedzi powtarzajac je z niewielkimi zmianami tresci. Chodzi
wiec tu o powtdérzenia semantyczne.
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stworza okazje, by odkryto relacje syntaktyczne. W ten sposéb rozmaite
procedury dyskursywne wprowadzane przez matke wydaja si¢ zwiazane z jej
troska o to, by by¢ dobrze zrozumiana przez dziecko i z kolei
rozumieé tez jego wypowiedzi.

Omoéwione zostaly wszystkie cechy tego specyficznego rejestru mowy
kierowanej do dziecka. Przed podsumowaniem tej analizy warto szczegétowo
okreé§li¢ dwa punkty, a mianowicie: 1) nie jest on typowy jedynie dla matki
i 2) matka nie postuguje sie tym rejestrem zawsze, zwracajac si¢ do dziecka.

M. Shatz i R. Gelman [1977] wykazali, ze dzieci w wieku 3 lat potrafia
zmieniaé rejestr, gdy zwracaja si¢ do bardzo matych dzieci. Postuguja sig
procedurami podobnymi jak ich matki. Nalezy do nich: duza czestotliwos¢
powtérzefi, stosowanie krétszych wypowiedzi i apeli majacych na celu sku-
piénie uwagi. Ten specyficzny rejestr wydaje sie zwigzany ze zdolnoscia
socjolingwistyczna, jaka przyswajaja sobie dzieci wraz z innymi nowymi
nawykami w zakresie komunikacji.

W jednym ze studiéw poréwnawczych obejmujacych matki i mtode ko-
biety nie bedace matkami i nie majace wiekszych do§wiadczeri w kontaktach
z dzieémi C. E. Snow wykazal, ze ta ostatnia grupa zwracajac si¢ do dzieci
modyfikowata swdéj sposéb wypowiadania, czyniac to podobnie jak matki
z grupy eksperymentalnej, poprzednio opisywane. Podejmowane byty takze
badania obejmujace ojcéw oraz innych mezczyzn. Wykazaly one, Ze ci
ostatni postugiwali si¢ w kontakcie z matymi dzie¢mi rejestrem mowy zbli-
zonym do opisywanych wcze$niej matek.

Kazda osoba chcaca si¢ porozumieé z dzieckiem postuguje sie rejestrem
nie nalezacym nieodlacznie do matek, ktére jednak manipuluja stosowanym
przez siebie rejestrem w sposob specyficzny, jak wykazaly to m.in. badania
prowadzone przez J. A. Rondala [1980]. Stwierdzil on, Ze istnieja réznice
pomi¢dzy mowa matek a ojcédw, choé oba rodzaje naleza do tego samego
rejestru, poniewaz zachodzace w nich zréznicowania maja charakter we-
wnetrzny, charakteryzujacy si¢ wcze$niej przez nas opisanymi cechami.

Specyficzny rejestr mowy stosowany wobec dzieci nie stanowi w dostow-
nym sensie typowo macierzyniskiej cechy. Nie jest on jedynym rejestrem,
jakim si¢ one postuguja zwracajac si¢ do swego dziecka. Zbyt wielkie
przywiazywanie do niego wagi moze na drugi plan przesuna¢ inne wymiary,
jakie nalezy braé pod uwage w mowie matki do dziecka. Jedna z matek
opisywanych przez O. K. Garnicg, zapytana o sposéb zwracania si¢ do
swego dziecka, wyrazita — by¢ moze nie§wiadomie znaczenie tego
wymiaru, méwigc w ten sposéb [1977 s. 87]: ,,Czesto mysle, gdy zwracam
sig do dziecka, ktére ma dwa lata zycia i ktére o co§ prosze, Ze nie robig
nic, by przekonaé si¢, czy rzeczywiscie moze mnie ono rozumieé. Zdaje
sobie sprawg¢ wéwczas z tego, ze w takich momentach jest mato prawdo-
podobne, by odpowiednio zareagowato”.
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Na podstawie powyzszego kontekstu nawiazujacego do wywiadu z matka
O. K. Garnica interpretuje opini¢ matki jako sygnat troski, jaka przejawia
dla ustalenia komunikacji afektywnej. Matka ma §wiadomosé, ze gdy po-
zostawia dziecko samo i nie zajmuje si¢ jego reakcjami, to wéwezas ono
nie reaguje. Uwaga ta stanowi dla nas bardzo jasng informacje o tym, ze
istnieje tez osobny wymiar, ktéry sprébujemy teraz przedstawic, a ktéry byt
omawiany przez R. Diatkine’a jako tzw. luzZny dyskurs [1975]. Mowa matki
bywa takze pewnym ,,luZznym dyskursem”.

Gdy matka przeznacza swemu matemu dziecku ,,wiecej czasu” na komu-
nikacje stownag w swym specyficznym rejestrze mowy przeznaczonej dla
dziecka, to zdarza sig, ze zostaje nawiazany dyskurs bez wzgledu na rodzaj
komunikacji, tak jak to zostalo wczesniej opisane.

W takiej sytuacji matka traktuje dziecko nie jako istote odrebna od siebie,
lecz jako przediuzenie siebie. Nie méwi do dziecka, by mu co$ powiedzieé,
ani tez po to, by nawiazaé proces komunikacji dostosowany do niego. Méwi
w obecnosci dziecka ,,0 wszystkim i o niczym” i jesli zastanawia sie nad
zachowaniem dziecka, to moze si¢ ono jej wydawac nasycone pewnym
znaczeniem, a niekiedy znéw bezsensowne.

Diatkine [1976 s. 602] zaobserwowal, ze te stowa wypowiadane , bezce-
lowo” nie s3 jednak calkiem pozbawione znaczenia: »Pomigdzy ztudzeniem
istnienia komunikacji i u$wiadamianiem sobie niezrozumienia przez roz-
moéwce wytwarza si¢ u osoby dorostej przekonanie, iz nie mozna uznawad,
ze interakcja nie ma znaczenia, lecz ze rozméwea stanowi istotng czesé
tego, ktéry méwi. Przezywane fantazmaty wyrazajg si¢ latwiej wéwczas,
gdy dorosty przywiazuje mniej wagi do lego, co powiedziat, i gdy nie jest
W petni przekonany o tym, Ze miato to jakie§ znaczenie”. Wystepuje tu —
wedtug R. Diatkine’a — prawdziwy ,,stan taski”, w ktérym matka akceptuje
cofanie si¢ do poziomu swego dziecka i nie zastanawia sic nad tym, czy
ona 1 dziecko tworza rzeczywiscie odrebne istoty.

Dziecko odbiera bardzo zlozona »kapiel jezykowa” dzieki relacji zawie-
rajacej zarazem odrebno$¢ i stan potaczenia. Wprowadza to dwa rodzaje
uzupetniajacych si¢ dyskurséw, a mianowicie s pecyficznego reje-
stru i luZnego dyskursu. Ta »kapiel jezykowa” jest czym§ cal-
kiem innym niz przeptywem stéw docierajacych do dziecka ze strony tele-
wizji lub radia. Ten rodzaj przekazu nie jest do dziecka bezposrednio kie-
rowany i nie jest zgodny ze specyficznymi warunkami, jakie zostaly tu
opisane.

Matki, ktére potrafia dostarczyé dziecku »luZnego dyskursu”, potrafia
takze zapewni¢ mu specyficzny rejestr mowy, przystosowany do jego
rozwoju, z kolei podczas ,kapieli jezykowej” dziecko , zabiera glos”. Obec-
nie przyjrzymy sie blizej zwigzkom istniejacym migdzy tymi dwoma
zjawiskami.
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2. Wplyw sposobu rozmowy matki z dzieckiem na jego rozwéj mowy

Gdy sig juz uchwyci bardzo charakterystyczny sposéb, w jaki matka
rozmawia ze swym dzieckiem, to warto sie zastanowic, jakie sa implikacje
tego jej zachowania dla jezykowego rozwoju dziecka. R. Brown [1977]
podkresla, ze wystepuje do$¢ wyraZna réznica, jesli chodzi o intencje matki
i obserwowane efekty. Matki postepuja zgodnie z okreslong intencja, lecz
dziatanie ich moze mie¢ catkiem inne efekty, ktérych weale nie podejrzewaja.

Uwzgledniajac te podwdjng perspektywe, mogliémy zaobserwowaé dwa
rejestry mowy, jakimi postuguja si¢ matki: rejestr ,,specyficzny” i rejestr
,Juznego dyskursu”.

1° Efekty specyficznego rejestru mowy

Matki badane przez O. K. Garnice [1977] stwierdzaly, ze zmieniaja rejestr
poto,byuczyni¢ komunikacje najbardziej skuteczna,
a rodzice, ktérych badat C. A. Ferguson [1977], pytani o motywy zachowari
wobec dziecka, o§wiadczali, ze chodzilo im o nauczanie dziecka
jezyka Wedlug R. Browna te dwa rodzaje odpowiedzi nie przeciwstawiaja
si¢ sobie. Stwierdza on, ze w pierwszym przypadku matki byly badane
bezpoSrednio po rejestrowaniu zachowan interakcyjnych z dzieckiem. Na-
tomiast w drugim przypadku rodzice w badaniach C. A. Fergusona mieli
do czynienia z sytuacja abstrakcyjna, wykraczajaca poza wymiang z dziec-
kiem. R. Brown uwaza wigc, ze w drugim przypadku rodzice zmuszeni byli
bardziej do intelektualizowania swych zachowan i kladzenia wigkszego na-
cisku na intencje wychowawcze. W rzeczywisto$ci wydaje sig, ze ta ostatnia
postawa nie dominuje u rodzicéw i skfadaja si¢ na to dwa powody:

1. Mafe dzieci zwracajac si¢ do miodszych od siebie poshiguja sie spe-
cyficznym rejestrem i nie osiggaja poziomu ,dystansu metajezykowego”,
ktéry umozliwialby im ,uczenie” innych dzieci. Sa one jedynie zdolne do
tego, by méwi¢ w sposéb czyniacy ich mowe bardziej zrozumiata w danej
sytuacji. Uwzgledniajagc pewne ograniczenia w rozmowie z mtodszymi od
siebie dzie¢mi, ujawniaja troske raczej o to, by méc siec komunikowaé, niz
0 to, by kogo$§ czego$ nauczyé.

2. Istota uproszczen dokonywanych przez matki w stosowanym rejestrze
nie przemawia na korzy$¢ pewnej troski o to, by zapewnié przede wszystkim
proces nauczania. Mogli§my dostrzec, ze ich wypowiedzi, jakkolwiek krét-
kie, zawieraja ztozone formy syntaktyczne. Matki nie postugiwatly si¢ me-
todami przyjmowanymi najczesciej w procesie nauczania, gdzie najpierw
wystepujg struktury prostsze, a potem bardziej zlozone, lecz dostarczaly
swym dzieciom bardzo réznorodnych struktur. W ich oddziatywaniach nie
mozna odnaleZ¢ stopniowania syntaktycznego zmierzajacego od form naj-
prostszych do bardziej ztozonych.




50 Danielle Bouvet

To, co czynia matki postugujac si¢ ztozonymi formami syntaktycznymi,
jest — byé moze — tatwiejsze dla dzieci. R. Gelman 1 M. Schatz [1977]
zaobserwowali, Ze wypowiedzi ztoZone wystgpowaly w sytuacjach szcze-
g6lnych, gdy chodzito albo o kierowanie dzialaniem dziecka, albo o wywo-
tanie u niego odpowiedzi, co do ktérej matki wiedzialy, iz dzieci beda mogty
jej udzieli¢ zgodnie z przyktadem podanym w poprzednim rozdziale: ,,Wiesz,
co to jest?” (Do you know what that is?), gdy matka pyta dziecko biorace
do reki statek. Odpowiada jej ono: ,,Hmm... statek”. A zatem gdy matka
poshuguje sie takim rodzajem wypowiedzi, kontekst sytuacyjny pomaga
dziecku w zrozumieniu.

Dzieki kontekstowi matka dostarcza dziecku tyle samo
do ustyszenia, co do zobaczenia, starajac si¢, by jej stowa
byly wyraZne i tatwe do zrozumienia mimo zlozonych form syntaktycznych.
Podstawowym zamiarem matki jest komunikowanie sie. Dzigki tej
postawie, by¢ moze, odkrywa ona to, co jest dla dziecka proste w procesie
nabywania jezyka. Staje si¢ w ten sposéb mimowolnie nauczycielka dosko-
nala, ktéra potrafi uczyni¢ swe wypowiedzi prostymi dla dziecka przez
powiazanie ich z kontekstem, aby dziecko moglo je zrozumie¢ bez wzgledu
na ich stopieri ztozonosci syntaktycznej.

Dzigki tej komunikacji matka umozliwia dziecku dostep do jezyka, do-
starczajac mu tego, co C. E. Snow [1972 s. 561] nazywa ,lekcjami jezyka”.
Odnajdujemy w tych lekcjach specyficzny klimat zabawy i przyjemnoéci,
ktéry obserwowali§my w dialogach przedstownych mig¢dzy matka a dziec-
kiem.

R. Brown [1977], dokonujac syntezy wielu badaf dotyczacych specyficz-
nego rejestru mowy, oddziatujacego na mate dziecko, uwaza, iz zadne dziec-
ko nie moze nauczy¢ sig méwic nie korzystajac z kilku charakterystycznych
cech tego rejestru. Przedstawia swe poglady w nastepujacy sposéb: ,,Teraz
moge znaleZé odpowiedZ na to pytanie zadawane przez rodzic6w, na ktére
dotad nie znajdowalem odpowiedzi”. Brzmi ono: ,W jaki sposéb matka
moze utatwié¢ uczenie si¢ jezyka swemu dziecku?” OdpowiedZ moja jest
nastepujaca: ,,BadZcie przekonani, ze wasze dziecko moze rozumie¢ wiecej,
niz powiedzieé, i przede wszystkim starajcie si¢ z nim po-
rozumiewad¢ i dbajcie o to, by je rozumieé i by¢
przez nie rozumianym [..] Nie istnieje Zaden zbiér regut doty-
czacych sposobu méwienia z dzieckiem, ktérego nie mozna by przyréwnac
do tego, co wy znacie pod§wiadomie. Jefli potraficie odpowiednio wyko-
rzysta¢ proces komunikowania sige, to wszystko inne bedzie przebiegac
w sposéb oczekiwany” [s. 26].

Dzieki temu, ze matki pragng si¢ komunikowaé z dzieckiem za pomoca
specyficznego rejestru mowy, zapewniaja mu rzeczywiste nauczanie jezyka.
R. Brown stwierdza, ze nie wszystkie dzieci maja jednakowa okazje do
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skorzystania z tego specyficznego rejestru mowy. Badania poréwnawcze
majace na celu ukaza¢ wplyw tego rejestru na nabywanie przez dziecko
zdolno$ci postugiwania si¢ jezykiem byly podejmowane przez niektérych
autorow. _

Badania R. D. Hessa 1 V. C. Shipmana [1965] wskazywaly m.in. na
zubozone wspomaganie rozwoju jezyka, niedostatecznie dostosowane do
zdolnoéci dziecka, utrudniajace prawidtowy rozwdéj jezyka.

K. E. Nelson, G. Carskaddon i J. Bonvillan [1973] wykazali, ze podsta-
wowa zmienna majaca znaczenie istotne dla procesu nabywania jezyka jest
jakosé podtrzymywanej rozmowy. R, Diatkine [1977 s. 123]
przedstawil swa opinig, piszac w ten sposéb: ,Jeli dzieci wywodzace sig
ze §rodowisk bardziej sprzyjajacych ich rozwojowi méwia lepiej, to przy-
czyna tego nie jest to, Ze lepiej do nich méwiono, lecz fakt, ze w ogéle do
nich méwiono!”

Pokrywa si¢ to z wynikami badan G. Wellsa [1978 s. 467] dotyczacymi
czynnikéw utatwiajacych harmonijny rozwdéj jezyka: ,,Ze wszystkich zmien-
nych uwzgledniajacych §rodowisko jezykowe dziecka najlepszym
wskaZnikiem rozwoju jezyka jest zakres funkcji pragmatycznych wykorzy-
stywanych podczas zwracania si¢ do dziecka. Dotyczy to zaréwno stopnia
opanowania systemu jezykowego, jak i poszczegdlnych funkcji z tym sy-
stemem zwiazanych”.

Tak przedstawiaja si¢ wplywy rejestru mowy przystosowanego do potrzeb
dziecka. Obecnie zajmiemy si¢ istota luZznego dyskursu.

2° Efekty luinego dyskursu

Matki nie wydaja si¢ mie¢ zadnej §cisle okre$lonej intencji wobec swych
dzieci, gdy rozmawiaja w ich obecno$ci, nie starajac si¢ specjalnie o ko-
munikacje ani ustalenie wymiany. Zachowanie to wydaje sic mie¢ jednak
istotne znaczenie dla dostgpu dziecka do mowy. Zauwazono, ze w tej sytuacji
wystepuje wiele emocji w relacjach migdzy matka a dzieckiem i Ze dziecko
przejawia wiele echolalicznych powtérzen. Dzigki temu luZnemu dyskursowi
dziecko przyswaja sobie gotowe wyrazenia, niekiedy nawet takie, ktdrych
rodzice woleliby, aby ich wcale nie znato! Dziwia si¢ niekiedy, skad ich
dziecko nauczyto sig tak ,,nieprzyzwoitego stowa” lub jakiego$ zwrotu zupekie
nicodpowiedniego dla jego wieku. Ot6z luzny dyskurs wydaje si¢ leze¢ u pod-
staw tego rodzaju nabytkéw. T. Slama-Cazacu [1977] zaobserwowala, Zze w wy-
razeniach dziecka bedacych echem mowy dorostych mozna dostrzec wystepo-
wanie ,,blokéw syntaktycznych” rozwinietych, lecz dziecko nie potrafi postu-
giwaé sie ztozonymi ich elementami poza tymi catoSciowymi blokami.

‘Rola dyskursu luZnego sprowadzataby si¢ m.in. do tego, by zapewnié
dostgp do mowy pomimo charakteryzujacego dziecko ubGstwa zasobu
jezykowego.
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Wydaje sig, ze podstawowy efekt luznego dyskursu dotyczy najglebszego
poziomu wymiany jezykowej; wiemy dobrze, _z'e _dwa aspekty komunikacji,
a mianowicie nawiazanie kontaktu i transmisja informacji, sa z sobg we-
wngtrznie powiazane. Kazdy z tych aspektéw moze by¢ w rozmaity sposéb
uprzywilejowany w odniesieniu do drugiego, tworzac calag game réznych
rodzajéw wymiany.

Stosunek ,luZnego dyskursu” do »specyficznego rejestru” wyraza sie
w réznych modalnoéciach wymiany, Podstawowy wymiar w dyskursie
luZznym ma aspekt nawiazania kontaktu. Matka méwi, poniewaz blisko niej
znajduje si¢ dziecko i ono sie liczy w jej oczach. Dlatego ono stanowi
katalizator dyskursu inicjowanego przez matke. Co wigcej, wystepuje
tu bardzo szczegélny kontakt, w ktérym mozna dostrzec, ze matka nie
odcigfa si¢ od alternatywy traktowania dziecka jako przediuzenia jej samej
lub jako innej, odrebnej od niej istoty.

Klimat, w jakim realizuje sie luzny dyskurs, przypomina to, co powie-
dziane zostalo wczeSniej na temat obiektu przejsciowego; tworzy sig pewna
strefa, w ktérej przeciwstawienie §wiata obiektywnego i subiektywnego nie
zostato okre$lone, Cale zycie psychiczne jest ukierunkowane potrzeba upo-
rania si¢ w sposéb mozliwie najmniej bolesny z tymi opozycjami i zwia-
zanymi z nimi decyzjami. .

W ramach luZnego dyskursu dziecko moze bez watpienia wyciagnaé ko-
rzysci z dostosowanej do jego mozliwosci mowy, ktéra wyznacza granice
migdzy tym, co subiektywne, a tym, co obiektywne. Jesli dziecko moze staé
sig rozméwea dzieki specyficznemu rejestrowi mowy dostosowanemu do
Jjego mozliwosci, to oznacza, ze zapoznalo si¢ juz ono w ramach wymian,
w jakich uczestniczyto z okresami »luZnego dyskursu”, udostepnianego mu
przez matke, gdzie nikt nie przyjmuje okreslone;j Pozycji, wyrazajac wypo-
wiedzi jedynie dla przyjemnosci lub po to tylko, by méwié.

Dostrzec tu mozna bardzo wazna role, jaka odgrywaja te dwie modalnogci
wymiany, do ktérych nalezy luZny dyskurs i mowa dostosowana. Kazda z tych
modalnoSci nabiera znaczenia jedynie w stosunku do drugiej. Oba sposoby
aktywnosci jezykowej majg okreslone znaczenie; tradycyjna przestrzen zZapew-
niana przez luzny dyskurs wydaje si¢ miejscem pozwalajacym na to, by inny
dyskurs mégl zostaé ustyszany i zyskaé charakter , nauczania” mowy.

Przyjmujac takie podejscie, zajmiemy sig procesem wystgpowania u dzie-
cka pierwszych stéw.

3. Istota pierwszych stéw

Moglismy juz zaobserwowag, Jjak dziecko w okresie przedstownym staje
si¢ podmiotem méwiacym, jak ono ,méwi”, manipulujac dwoma aspektami
(wypowiedzeniowymi i niewypowiedzeniowymi) jezyka. Tworzy ono na

swGj sposob akty dyskursu, potrafiac usytuowac sie w dialogu i przejawiajac
zadania, polecenia, oznaki zgody, ekspresje, ktére wskazujg na poczatek
czynno§ci odnoszenia i oznajmiania, za pomoca ktérych dziecko okresla
treS¢ swego dyskursu.

Zanim zacznie méwié, dziecko wyprébowuje wszelka wypracowywana
czynno$¢ jezykowa. Ustalito juz wezesniej komunikacje w obrebie
modalnoéci stownej i zaczyna odkrywaé podstawy jej funkcjonowania.
Zanim zacznie méwié, rozumie juz niektére stowa do niego kierowane,
a takze niektére z tych, ktére nie sa przeznaczone dla niego.

Dziecko w ten spos6b wypracowuje catg game znaczen i konstruuje system
opozycji w obrebie swego $wiata. Mimo wszystko nie przejawia jeszcze
aktywnosci stownej. Czego zatem potrzeba wigcej, by mogta sie ona prze-
jawic?
1° Od podmiotu mowigcego do podmiotu nazywajgcego

Istnieje powszechna opinia, ze wszystkim przedstownym ,,dyskursom”
dziecka towarzysza wokalizacje, ktérym nie mozna przypisywac charakteru
stéw. Moze ono produkowaé dzwick zblizony do ,,mmm” lub »na-na”, ma-
jacy szczegdblny charakter niewypowiedzeniowy. Moze tez w bardzo $cisle
okre$lonym i zrytualizowanym kontekscie postugiwac si¢ dZwigkami ,,w po-
towie odniesieniowymi” i tak np. w zabawie z wymiana przedmiotu bedzie
zawsze produkowato takg sama wokalizacje, by daé znaé, 7e teraz jest jego
kolej. Produkcje takie, jak ,,ma-ma-ma” — skwapliwie wzmacniane przez
matki, cho¢ oznaczaja je same, moga si¢ odnosi¢ takze do innych oséb.

Cho¢ wszystkie tego rodzaje emisje pozostaja odpowiednio zinterpretowa-
ne, to nie mozna jednak przypisywaé im okreslonego typu funkcji o d-
noszenia ani przyznawaé im statusu »Stowa”. Gdy dziecko produkuje
emisje zblizona bardzo do jednego z naszych stéw, np. ,tata”, wiadomo, ze
nie wystepuje tu stowo, poniewaz jego emisja nie odnosi sie do scigle
okreslonego desygnatu. Zobaczymy dalej, ze stowo pojawia sie wowczas,
gdy stwierdzamy, ze jaka$ emisja wokalna szczegdlnie odpowiada okreglo-
nemu, oznaczanemu obiektowi, nawet jesli emisja ta nie przypomina w zad-
nym razie naszych stéw. Pierwsze stowo dziecka jest najczesciej ekspresja
wokalng wiasciwg tylko jemu.

Jakie sa szczegélne okolicznosci majace wplyw na pojawienie si¢ pier-
wszych stéw? Aby odpowiedzieé na to pytanie, musimy sie odwotaé do
wnikliwych obserwacji przedstawionych przez M. Perron-Borelli [1976
8. 681-692]. Opisuje ona z wielka doktadnoscia sposéb, w jaki jej cérka
Catherine w wieku 14 miesiecy wypowiedziata swoje pierwsze stowo. Po-
jawito si¢ ono po odbytej pewnego ranka dlugiej podrézy, petnej przygéd,
odbytej przez nia wraz z matka, w ciagu ktérej zetkneta si¢ w nowych
miejscach z twarzami nie znanych jej oséb. Do tej sytuacji, samej w sobie
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trudnej, dotaczyla jeszcze inna, bardzo dla Catherine niepokojaca, a miano-
wicie w nowym pomieszczeniu nie mogta samodzielnie poruszaé sie, po-
niewaz na wypastowanej podiodze ciagle si¢ §lizgata.

Wystepowata tu dla Catherine pewna sytuacja traumatyzujaca [s. 688],
w ktorej doswiadczata ona dwéch rodzajéw utraty: dotyczacej matki — tej,
ktéra byta dotad dobra i nie znikala — narazajac ja na wiele zaburzajacych
dotychczasowy stan dziecka do§wiadczen, oraz utraty niedawno przyswojo-
nej zdolnosci chodzenia samodzielnego. Dziecko w tej sytuacji do§wiadczato
zarazem utraty przedmiotowej i utraty narcystycznej.

Matka wraz z cérka udaty si¢ nastepnie do babci, gdzie Catherine znalazta
odprezajace ja otoczenie rodzinne. Matka wyjeta wowezas ze swej podréznej
torby misia, ktéry byt jedna z ulubionych zabawek cérki i miat dla niej
status przedmiotu przejSciowego, tzn. obiektu pozostajacego jakby w potowie
w rzeczywistosci obiektywnej, a w potowie w subiektywne;.

Gdy Catherine ujrzata swego misia, ,,ztapata go gwaltownie, przycisneta
do piersi i zaczeta krzyczed «ne-ne». Wiele razy powtérzyla «ne-ne», od-
suwajac misia od siebie, aby go powtérnie przytuli¢ do siebie. Zauwazytam,
ze to stowo «ne-ne» nabralo niezwyklego charakteru, odmiennego od jej
zwyktych wokalizacji. Calos¢ tej sceny i powtarzanie tego stowa wskazywaty
wyraZnie na jego znaczeniowe powiazanie z misiem” [s. 628].

Wynika z tego, ze odnalezienie swego misia nie wystarczato Catherine,
musiata go ,nazwac¢” i w ten sposéb zaznaczyé swoje wlasne istnienie,
a takze istnienie swej matki, ,,dobrego obiektu”, jakim jest matka w szcze-
$liwych momentach. W istocie Catherine postuzyla sie dla nazwania SWego
misia wokalizacjami, jakie wydaje w momentach czulosci spedzanych wraz
z matka.

Jej mi§ w ten spos6b nazwany przechodzi od statusu obicktu przejscio-
wego do statusu obiektu realnego, w ktérym odbywa sie jej projekcja obrazu
dobrej matki, ktdrej jej brakowato podczas tego calego nieszczesnego ranka.
Jedli jednak Catherine moze dokonad takiej projekcji, to moze takze sama
interioryzowa¢ posta¢ dobrej matki dzigki nawiazaniu z nia szcz¢sliwej komu-
nikacji. Je§li mi§ jest dla niej matka, to jest zarazem nia sama w calym procesie
zado§Cuczynienia, jaki tworzy Catherine; czyni ona przejscie od poziomu ,,mie¢”
do poziomu ,by¢”. By méc lepiej znie$¢ strat¢ przedmiotowa, interioryzuje
postac swej matki i staje si¢ sama dla siebie matka. Tworzac to, Catherine
postuguje si¢ wymiarem wlasnego indywidualnego istnienia.

W chwili popotudniowego odpoczynku, gdy matka chce si¢ od niej na
krétko oddali¢, Catherine bardzo wyraznie wypowiada: ,,ne-ne”; matka ro-
zumie to jako proSbe o dostarczenie jej misia i stara sig¢ go daé¢ do reki
corce.

W tej sytuacji matka i cérka przezywaja silnie pewne do$wiadczenie:
Catherine ,,mogta zweryfikowaé fakt, ze wypowied? oznaczajaca wystarcza
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do tego, by brakujacy przedmiot mégt si¢ na nowo ujawnié” [s. 690]. Matka
z kolel odbiera to jako ,.,cud komunikacji” [s. 690]. Wiemy dobrze, Ze matka
nie oczekiwala tego rodzaju komunikacji, aby porozumie¢ si¢ z dziewczynka,
a jednoczes$nie nigdy przedtem akt komunikacji nie zaznaczyt sic z taka sila
[s. 690].

Przez fakt nazwania Catherine wobec swej matki nabrala wymiaru pod-
miotu, wychodzac z pewnego zamkniecia zwigzanego z relacja w diadzie
i doprowadzajac w ten sposéb do dramatycznego jej przerwania. Wystepuje
tu bardzo wyraZne tworzenie si¢ relacji potréjnej: ,,Matka, do ktérej jest kie-
rowany przekaz jezykowy, przestaje juz by¢ wylacznym przedmiotem pragnien
dla swego dziecka; jesli matka okazuje si¢ zdolna do zrozumienia tego przekazu
i do zareagowania na niego, to dzieje si¢ tak dlatego, ze zaakceptowata ona
fakt pozbawienia swej dotychczasowej wylacznosci!” [s. 690].

Wspdélne dzielenie z soba znaczenia treéci se-
mantycznej wyrazenia ,ne-ne” wprowadza nowa relacje doty-
czacg matki 1 jej corki, gdzie kazda z nich zajmuje wlasny wymiar w uznaniu
jeszcze kogo$ innego. Wystepuje tu wyraZna transformacja, odczuwana bar-
dzo silnie przez obu partneréw. Doswiadczenie zwiazane z ,,pierwszym
stowem” jest bardzo nasycone znaczeniem, dostarczajac jednego bytu wigce;j
zaréwno dziecku, jak i matce. Na poziomie konstytuowania sie podmiotéw
i wzajemnego rozpoznawania si¢ dokonal sie tu zasadniczy przelom.

Podczas powrotnej podrézy w pociagu Catherine, ktérej matka oddata
misia, utozyla go troskliwie w torbie ,z cala macierzyriska czuloécia, jakby
go chciata uchroni¢ przed niebezpieczefistwem i zachecié do spania. Byto
calkiem jasne, Ze pragnie ona sprawowaé nad nim opieke w sposéb zamie-
rzony [...]” [s. 683]. Spogladajac na torbe, w ktérej lezat mi§, Catherine
powiedziata ,,ne-ne” nie dlatego, by matke poprosi¢ o misia albo zapytaé
0 co$ na jego temat, ale by zaakceptowac jego obecnoéé i upewnié si¢ co
do niej. W ten sposéb nazywanie pozwala powracaé do tego, czego si¢ nie
widzi lub co jest nieobecne, i upewniaé si¢ 0 obecnoéci danego przedmiotu.

Przez sprawowanie opieki nad swym misiem Catherine wykazuje, ze
wszystkie te troskliwe zabiegi przeznaczone sa dla niej samej, poniewaz
zostala ich pozbawiona tego ranka. Zajmujac sic swym misiem, Catherine
identyfikuje si¢ takze z matka, interioryzujac ja. Nie chodzi tu o zwykle
nasladowanie, lecz o ,,pewne nasladownictwo, ktére dokonywane jest z za-
chowaniem dystansu wobec drugiej osoby” [Doumic-Girard 1980 s. 505].
Kto$ inny moze znale7¢ si¢ wtedy w jej wnetrzu.

W swej relacji z misiem Catherine dokonuje pewnej decentralizacji: jest
Zarazem pewnym ,,ja” (swa zinterioryzowana matka) i pewnym ,,ja oglada-
nym” (swym misiem).

Nastepnego dnia rano Catherine kieruje swe wyrazenie ,,ne-ne” do innego
Pluszowego misia, ktérego nie moze dostaé, bo lezy on wysoko na pétce.
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Jednoczesnie z wielka uwaga obserwuje twarz matki, ktéra ,,od razu odbiera
jej pro§be w podwdéjnym wymiarze: raz I]ako pragm.at.ygzne Zadan{e (by daé
jej misia, ktérego nie moze sama dostac), a z drugiej Jako zadanie symbo-
liczne (by potwierdzi¢ dziecku warto§¢ dokonanego przez nie uogdlnienia
semantycznego)” [s. 683].

Proces nominacji pozwolit Catherine w ten spos6b dokonaé operacji uo-
golniania. Zebrala ona w jedna klase przedmioty mogace byé ek wi-
walentami obiektu macierzystego, lecz ktére jednoczesnie od niego
calkiem sie réznia. Stato sie to punktem wyjscia do tego, by Catherine
mogta produkowaé nowe wyrazenia. W nastepnych dniach zaczeta uzywac
nowych stéw, przejawia¢ prawdziwa aktywnos¢ twércza.

Towarzyszac krok za krokiem Catherine w Jej opanowywaniu nominacji,
mogli§my zauwazy¢, jak to przechodzenie od podmiotu méwigcego do pod-
miotu nazywajacego tworzy u dziecka catkiem nowa relacje z otaczajacym
Je $wiatem oraz innymi osobami. Wyodrebniajac sie od swej matki, z ktéra
moze si¢ identyfikowaé, dziecko konstytuuje si¢ jako podmiot i staje sie
zdolne do wchodzenia w bardziej obiektywne zwiazki z rzeczywistoscia.
Moze tez wchodzié w relacje tréjstronne. Przez fakt dzielenia wspélnie ze
wszystkimi tresci semantycznych dziecko moze rozszerza¢ zakres komuni-
kacji jezykowej. Jesli matka w ciagu pierwszego roku zycia dziecka pozostaje
czesto dla niego osobg uprzywilejowana, z ktéra sie komunikuje, dostep do
mowy pozwala mu rozszerzyé wymiane stowna na wszystkich cztonkéw
rodziny, poniewaz zaczyna postugiwac sie mowa, nalezaca do wszystkich.
Jest to bardzo wazny fakt, jesli chodzi o tworzenie sie osobiste] odrebnosci
i licznych identyfikacji, jakie mozna realizowac za pomoca jezyka.

Istota pierwszego stowa dziecka Jest przede wszystkim nazywanie, dzieki
ktéremu przyswaja sobie ono pewne znaczenie pozwalajace mu przezwy-
cigza¢ leki utraty obiektu i utraty narcystycznej, jak to wyraznie mozna byto
uchwyci¢ w przypadku Catherine. Wit6rnie nominacja moze shuzyé do nie-
dyskursywnych pytasi, poleces itp. aktéw, w odniesieniu do ktérych dziecko
dysponuje wieloma innymi §rodkami obserwowanymi podczas wymiany
przedstowne;j.

Przyjemno$¢ nazywania dla samego nazywania jest zjawiskiem szeroko
obserwowanym na poczatku procesu przyswajania sobie mowy przez dziec-
ko. W istocie nominacja odgrywa bardzo wazng role w dostepie dziecka do
mowy i dostarcza mu pewnej organizacji umystowej, przez co pozwala mu
przezwycieza¢ stany, w ktérych odczuwanie pewnego braku moze sta¢ sie
niemozliwe do zniesienia. Stowa stajg si¢ dla dziecka $rodkiem »niepodda-
wania si¢ bélowi pragnienia i przeksztatcania pragnienia w przyjemnosé
pragnienia”. To sformulowanie R. Diatkine’a [1977 s. 119] wyraza mocno
ceche ,tragicznych” starar, jakie podejmuje dziecko przyswajajac sobie mo-
we. Proces ten moze byé trudny do zniesienia i moze realizowac sie w sposéb
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zadowalajacy jedynie wéwczas, gdy dziecko poswigci znaczna cze$é swej
aktywnosci jezykowej sferze zabawy, gdzie ,nie istnieje opozycja migdzy
pragnieniem a przedmiotem, miedzy narcyzmem a $§wiatem przedmiotowym.
Wystepuja tu momenty luznych dyskurséw u dziecka, dyskurséw podejmo-
wanych po to, by nic nie powiedzie¢” [s. 119]. W ten sposéb Diatkine
omawia wystepujaca u dziecka sktonno$é do méwienia po to, ,,by niczego
nie powiedzie¢” [s. 119]. Tym rodzajem wypowiedzi zajmiemy si¢ obecnie.

2° O potrzebie méwienia po to, by niczego nie powiedzied

Gdy dziecko zaczelo juz nazywaé przedmioty i méwié, nie oznacza to,
ze utracito ono t¢ aktywnosé wokalna, ktéra towarzyszyta jego dawnej pro-
dukcji przedstownej. Gaworzenie nie zanika, gdy pojawiaja sie pierwsze
stowa. Gaworzenie dostarcza dziecku pewnych korzysci zwiazanych z jego
charakterem przejéciowym, pozostajac poza »tragicznym” dylematem obec-
noéci 1 absencji.

W ten sposéb gaworzenie pozwala dziecku pozostawa¢ samemu, gdy
matka jest nieobecna, dajac przezycia afektywne dajace si¢ poréwnaé do
obecnosci matki. Gaworzenie pozwala tez dziecku pozostawac samemu, gdy
matka jest obecna, tzn. pozwala dziecku aktywizowac sie takze woéwczas
oraz rozwijac skutecznie zdolno$¢ bycia samym. '

Powtérzenia echolaliczne tez biora udziat w tej przejSciowej aktywnosci
podobnie jak wszelkie zabawy stowne, jakimi moze si¢ dziecko postugiwad.

Dziecko méwi zatem dla same; przyjemnosci wydawania dZwiekéw, odnaj-
dujac w tym przestrzefi pierwotng jezykowa. Znato juz dawniej to otoczenie
dZwigkowe, kontinuum mowy wraz z jej rytmami, kolorytem i cechami into-
nacyjnymi. Réznicowanie stéw i fraz przez dziecko bylo mozliwe jedynie
W sposéb wtérny i jest ono bardzo zalezne od bogactwa tego kontinuum.

We wszystkich spoleczefistwach mozna odnalezé obyczaj opowiadania
dzieciom basni i $piewania ryméw, co odpowiada ich potrzebie odbierania
dZwieké6w mowy.

Méwi si¢ zazwyczaj, ze dziecko Jest poeta... Nie wiemy, czy to przeko-
nanie jest prawdziwe, lecz tatwo mozna zaobserwowad zafascynowanie dzie-
cka opowiesciami, poematami, basniami. Nawet jesli ich tre§¢ przekracza
mozliwosci zrozumienia przez dziecko, to mimo wszystko stucha ich ono
z otwartg buzig. Lubi tez wystuchiwaé kilkakrotnego powtarzania tych hi-
storyjek i wierszy, czesto stowa po stowie...

Ta potrzeba przejawiana przez dziecko trwa dtugo, nawet do tego okresu,
gdy opanowatlo juz ono w stopniu doskonatym zdolno$¢ postugiwania sie
mowa. Jesli chodzi o poziom jej Opanowania, to trzeba przypomnieé, e
pierwsze formy nazywania poprzedzaja bardzo szybko pojawiajace sie krét-
kie, sktadajace sie z dwéch stow wypowiedzi, jak np. ,,zly pies” lub ,,dziecko
$§pi”. M. Siguan Soler [1977] podkresla fakt, ze bardzo wezeénie do czynnosci
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nazywania dofgcza si¢ wypowiadanie pierwszych fraz: ,To, ze w komuni-
kacji stownej nie wystepuja wylacznie pojedyncze stowa izolowane, lecz ze
moze si¢ ona sklada¢ z zespotu stéw, stanowi fakt, z jakim dziecko oswaja
si¢ bardzo wczesnie” [s. 66]. Odkrywanie przez dziecko procedur oznajmia-
nia juz w okresie przedstownym znajduje zastosowanie natychmiast w jego
mowie, gdy tylko przekracza granice nominacji.

Te ,,powazne” stowa i pierwsze wypowiedzi catkiem dobrze uksztaltowane
pod wzgledem poziomu oznajmianych treéci nie sa jedynymi formami wyko-
rzystywania mowy przez dziecko. Przeznacza ono znaczna cz¢$¢ swej akty w-
nosci stownej na zabawy dZwigkowe, nie przejmujac sie trescia tego typu
emisji. Wystepuje tu manipulowanie stowami, a nawet frazami, dokonywane
dla przyjemnos$ci wystuchiwania ich brzmienia.

R. Weir [1970] interesowat si¢ bardzo tym rodzajem aktywnosci stownej
u swego syna. Oto przykiad tego, co wypowiadat przed zasnieciem w wieku
dwdch lat i szesciu miesigcy: ,IdZ po okulary, idZ po nie, idZ na gére, idz
wyjac, idZ po bluze, spodenki, idZ po buty” [s. 115].

D. McNeil [1970 s. 107] zaobserwowal takze zabawy stowne u dzieci
1 pisze o pewnym stylu przypominajagcym powstawanie fugi, przytaczajac
taki przyktad: ,,Dorosty: To jest wytatuowany czlowiek. Dziecko: Tu czto-
wiek. Tatu cztowiek. ZnajdZ tu tatu czlowieka. Kto to? Tatu. Tu czlowick
idzie, mamo? Tu cztowiek. Tatu czlowiek idzie? Kto da tu? Czytaj da tu.
Traktor dere. Tatu cztowiek”.

R. Diatkine tym rodzajom produkcji stownej przypisuje bardzo wazna
funkcje. Dziecko, jego zdaniem, tworzy sobie umiejetnosé postugiwania sie
mowa w miarg tego, jak rozwija zdolnosé méwienia po to, by niczego nie
powiedzie¢. Mozna dostrzec, ze ujawnia si¢ u dziecka to, co moglismy
zaobserwowaé w mowie matki, a mianowicie wystepowanie dwdch rodzajéw
dyskursu: powaznego, stuzacego do wypowiadania czegos, i ,,luznego”, sto-
sowanego po to, by niczego nie wypowiadaé. Trzeba jednak podkresli¢, ze
W tym ostatnim przypadku dziecko nie méwi wylacznie po to, by niczego
nie powiedzie¢. Wypowiada ono swa potrzebe odnalezienia tej przestrzeni,
ktéra jest dla niego przestrzenia pierwotna jezyka — przestrzenia dZwickowa
1 przestrzenia ukrywania, w ktérej mowa odzyskuje swa pierwotna wartosé
zabawy, przestrzenia, ktéra pozwala dziecku wchodzi¢ lepiej w dialektyke
»lragiczna” mowy stosowanej po to, ,.by co§ powiedzieé”.

Ta zdolno$¢ méwienia po to, by niczego nie powiedzieé, odgrywa fun-
damentalng role w procesie przyswajania sobie jezyka przez dziecko. Osoby
doroste, bedac ,,powaznymi”, zapominaja o tym zbyt czesto. R. Diatkine
podkresla, Ze niekt6rzy rodzice i wielu nauczycieli nie doceniaja tego wy-
miaru mowy wypowiadanej dla samej przyjemnosci.

R. Diatkine uwaza, ze wazne jest, by matka raczej nagradzata u dziecka
to, co nie ma znaczenia, anizeli nadawala znaczenie temu, co go nie ma.
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Moze dzigki temu dzieli¢ ze swym dzieckiem przyjemno$é zwiazana z za-
bawa slowna, poniewaz — wedlug R. Diatkine’a — ,,zabawa stowna jest
tym, co pozwala dziecku nauczy¢ si¢ méwic” [1976 s. 600]. Zabawa ta jest
takze ,,niezbednym warunkiem skolaryzacji” [s. 600], tzn. przygotowuje do
tego rodzaju aktywno$ci, by dziecko moglo na tablicy odczyta¢ ,Pada
deszcz”, gdy w rzeczywistoSci na dworze jest piekna pogoda. Wymagania
szkolne zakladaja, Ze dziecko zainteresuje si¢ ,jezykiem bez wyraZnej po-
trzeby, do czego okazje kto§ mu stwarza” [1977 s. 120]. W wychowaniu
dziecka ghichego bardzo istotne implikacje pedagogiczne ma uznanie po-
trzeby moéwienia, by niczego nie powiedzie¢.

4. Podsumowanie.
Przez komunikowanie si¢ z innymi dziecko uczy sie mowy

,Postuchanie réznych oséb rozmawiajacych ze swoimi dzieémi dostarcza
interesujacych doswiadczen. Uslysze¢ mozna takie np. pytania, jak «Gdzie
jest pitka? Tu jest pitka. Daj pitke mamie. Dobrze, daj mi pitke, daj mi ja».
Tego typu obserwacje jednak wydaja si¢ nie mieé znaczenia dla zmian,
jakich mozna dokona¢ w modelach teoretycznych dotyczacych rozwoju je-
zyka”. W ten sposéb J. B. Gleason [1977 s. 200] przedstawia przemiany,
jakie zachodza w naukowym podejsciu do problematyki nabywania przez
dziecko jezyka.

Cho¢ uznaje sig, ze proces neurologicznego dojrzewania dziecka gra
istotng role w przyswajaniu sobie mowy, to ostatnio podkre§la si¢ w tej
dziedzinie znaczenie istotne takiego czynnika, jak komunikac ja: ucze-
nie si¢ mowy zalezy przede wszystkim od sposobu, w jaki osoba starsza
od dziecka zwraca si¢ do niego zgodnie z zasadami nawigzywania prawdzi-
wej relacji.

Proces nawiazywania relacji obejmuje najczgéciej elementy S§wiata ze-
wnetrznego 1 wystepuje miedzy dwoma partnerami, zakladajac trzeci wymiar,
dotyczacy kontekstu sytuacji, w jakiej wymiana ma miejsce. To nowe po-
dejscie w analizie sposobéw, za pomoca ktérych dziecko przyswaja sobie
mowe, pozwala nam uporaé sie ze sprzecznoSciami tkwiacymi w alterna-
tywnych teoriach nabywania jezyka. Wedlug J. S. Brunera [1978 s. 203] mie-
liSmy dotad do dyspozycji dwie teorie: jedna z nich, niemozliwa do przyjecia;
reprezentowala asocjacjonizm i nie pozwalata zrozumie¢, w jaki sposéb dziecko
opanowuje mowe, a druga — ,teoria magiczna”, oparta na wrodzonej predy-
spozycji jezykowej, takze nie wyjasniala procesu nabywania mowy.

Obserwacja matek méwiacych do swych matych dzieci stwarza mozliwosé
pominigcia obu wspomnianych teorii, sprzecznych z sobg. Obie wyplywaja
z teorii informacji zbyt koncentrujacej si¢ na kodach i modelach syntak-
tycznych.
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Troszczac sig przede wszystkim o to, by méc odpowiedzie¢ napotrze-
by komunikacji przejawiane przez swoje male dziecko, matka nie
potrafi kierowa¢ do niego wypowiedzi catkowicie przystosowanych do jego
mozliwosci. Dziecko wcale nie uczy sie méwic poczynajac od zbioru fraz,
najczedciej agramatycznych, niekompletnych i mato zrozumiatych, jak to
zakladali teoretycy przekonani o wrodzonym charakterze procesu nabywania
mowy. Tymczasem matka, pragnac by¢ zrozumiana przez dziecko, kieruje
do niego wypowiedzi jasno sformutowane i fatwe do zrozumienia. Sytu-
acja, w jakiej przebiega komunikacja, odgrywa istotna role w tej wymianie.
Odwoluje si¢ do niej matka, by skierowa¢ do dziecka przekaz, ktéry moze
ono wowczas zrozumied, nawet jesli nie opanowalo jeszcze zdolnosci de-
kodowania informacji. W wymiarze pragmatycznym i dyskursywnym jezyka
matka coraz bardziej dostosowuje swa mowe do potrzeb dziecka, doprowa-
dzajac do tego, by mogto ono st yszeé¢ oczami. Kanat wzrokowy ma
takie same (a moze nawet wigksze) znaczenie, jak kanat stuchowy, bo —
wedbug J. Macnamary [1972] — dzieci moga sie nauczy¢ méwié w zaleznosci
od tego, czy potrafia uchwycié znaczenie tych wypowiedzi, ktére stysza
wykorzystujac to, co widza. Staje si¢ to mozliwe dzieki kontekst owi
sytuacji wymiany i wszelkiej komunikacji pozastownej
okreslanej mimika, ekspresjg twarzy, kontaktem wzrokowym, ekspresywny-
mi gestami i postawa ciata. Moglismy zauwazy¢, jak matka tworzy pewna
konwersacje z dzieckiem, wykorzystujac wszystkie te wskazéwki pozastowne
pochodzace od niego. Reaguje ona na nie, wcze§ni ej potrafiac
je zrozumiedé i zinterpretowacd. Dziecko jest partnerem
aktywnym, azachowanie matki zalezy w znacznej mierze od zachowania
dziecka.

Od najwczes$niejszego okresu zycia dziecko jest poddane oddziatywaniu
komunikacji przedstownej. Gdy méwimy o tym, iz komunikacja przedstowna
poprzedza stowna, to nie oznacza wcale, ze istnieje faza rozwojowa, w ktérej
komunikacja bylaby wylacznie przedstowna. Jest w zyciu dziecka okres,
gdy jego reakcje maja charakter wytacznie przedstowny, lecz na poziomie
percepcji dziecko od urodzenia jest poddane oddzialywaniom stownym swej
matki. Gdy zacznie juz méwié, nie traci wszystkich swych mozliwosci
komunikowania sie przedstownego, zachowujac cale bogactwo kanaléw,
przez ktére mozna przekazywac, rejestrowac przekazy i tworzy¢ dialogi.

Zwracajac baczna uwage na wymiang stowna, mamy skionnosé do zapo-
minania, ze realizuja sie¢ one w ramach komunikacji pozastownej. U dziecka
ten ostatni rodzaj komunikacji istnieje Juz w momencie pojawienia sig mowy
1 znany jest pod nazwa komunikacji przedstownej. Trzeba dodad, ze wszelkie
formy porozumiewania sie dokonywane s3 u dziecka w powiazaniu z ko-
munikacja bezstowna, w ktérej spojrzenia, mimika, gesty, postawy sa nie-
odlacznie zwiazane z kazda emisja stowna.
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Mowa miesci si¢ w procesie komunika cji totalnej, obejmuja-
cym komunikacj¢ stowng i pozastowna. Wolimy postugiwaé sie terminem
»pozastowna” raczej niz ,bezstowna”, poniewaz to ostatnie okre$lenie za-
wiera w sobie pewna ideg¢ opozycji, definiujac ten typ komunikacji poprzez
negacje. W ten spos6b wzmacnia sie nacisk ktadziony na komunikacje stow-
na, tak jakby mogla istnieé¢ sama.

Méwiac o komunikacji pozastownej, definiujemy ja nie przez sprecyzo-
wanie, czym ona nie jest, lecz okreslenie, czym jest. Jest to komunikacja,
ktéra przekracza ramy jezyka, lecz bez ktérej jezyk nie moze istnieé. Nie
wystgpuje ani opozycja, ani tez rozbieznosé miedzy tymi rodzajami komu-
nikacji. Schemat z ryc. 1 moze wyjasniaé podejscie ukazujace proces ko-
munikacji jako koniunkcje, a nie dysjunkcje.

Komunikacja
pozastowna

Komunikacja
stowna

Ryc. 1

J. S. Bruner zaobserwowal pojawienie sie u dziecka schematéw jezyko-
wych komunikacji przedstowne; przemawiajacych na korzy$¢ koniunkcji
komunikacji stowne;j i pozastownej. M. Bullowa [1979 s. 15], kladac nacisk
na te ostatnia, stawia nastgpujace pytania: ,Dlaczego jezyk mialby by¢
podstawowym modelem wszelkiej komunikacji ludzkiej, jesli tak znaczna
jej czg§¢ wykracza poza jezyk, nawet u dorostych?” Dzigki komunikacji
dziecko ma zapewniony dostep do mowy, co mu pozwala z kolei rozciagnaé
W szerszym zakresie mozliwosci porozumiewania sie. Moglismy zauwazyd¢,
w jaki spos6b mowa stanowi uprzywilejowany §rodek, dzieki ktéremu dziec-
ko moze dokonywaé nominacji zréznicowar pozwalajacych mu si¢ usytuo-
wac¢ w stosunku do matki i do §wiata. To dzigki mowie wiasnie dziecko
konstytuuje sie jako podmiot zdolny do uporania si¢ z separacja i do wcho-
dzenia w bardziej obiektywny kontakt z rzeczywistoscia. Nadaje to komu-
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nikacji wymiar wymiany miedzy jednostkami, ktére zostaly wzajemnie przez
siebie uznane jako réznigce sie poszczegdlnymi cechami.

Z tej mowy, tworzacej jego wlasna identyczno$¢, dziecko czyni takze
uzytek nie majacy znaczenia komunikacyjnego, bawiac si¢  stowami
i diwigkami dla samej przyjemnosci. Ten rodzaj wykorzystywania mowy
odgrywa istotng rolg w jej przyswajaniu sobie przez dziecko.

W komunikacji stownej odnalezé mozemy to, co zostalo ujawnione w ko-
munikacji przedstownej: znaczenie klimatu zabaw y i przyjem-
nosci, bez ktérego zadna komunikacja, a nastgpnie zadna mowa nie mo-
glyby sie rozwinad.

Obecnie zajmiemy si¢ zastosowaniami tych rozwazan w wychowaniu
dziecka gluchego i podsumowaniem gléwnych mysli.

IV. PODSUMOWANIE.
KOMPETENCJA DZIECKA W ZAKRESIE MOWY.
JAK ZACHOWAC TE KOMPETENCJE U DZIECKA GELUCHEGO?

Obserwacje przeprowadzane nad interakcjami migdzy matka a dzieckiem,
zachodzacymi od pierwszych dni Jjego zycia, pozwolity rozpozna¢ kompe-
tencje w komunikacji, jaka przejawia niemowle od momentu urodzenia sig.
Ujawniono takze dzigki tym badaniom, 7¢ u matego dziecka potrzeby wy-
miany i komunikacji sa tak samo silne, jak potrzeba pokarmu.,

Przynajmniej przed pét wiekiem jeszcze mySlano, ze byloby rzecza nie-
wlasciwg okazywanie niemowleciu oznak uczucia. Miatoby by¢ dla niego,
wedtug panujacych wéwezas opinii, szkodliwe branie na rece, kotysanie
1 dostarczanie réznorodnej stymulacji. Byt to efekt do§é rozpowszechnionych
na poczatku XX w. pogladéw wéréd lekarzy i pielegniarek, ze dla dziecka
niewskazane jest przejawianie poblazliwosci. Zasady wychowania wyplywa-
jace z teorii behawioralnej wniosty jedynie potwierdzenie tych opinii do
praktyki pediatrycznej w tej epoce. Regularno$¢ zabiegéw i zimny obiekty-
wizm byly zasadami rygorystycznie przestrzeganymi w wychowaniu dzieci.
~Kierujac sie takimi zasadami, miliony matek, zreszty petnych macierzyi-
skich uczué, pozwalaly ptakaé swym dzieciom, pozostajac postuszne najle-
pszym zaleceniom w tej dziedzinie i przeciwstawiajac sie odwaznie «zwie-
rzecemu impulsowi», by braé je w ramiona i uspokajaé. W glebi serca
wiekszos$¢ tych matek nie zgadzata si¢ z tym, lecz kto odwazyt sie prze-
ciwstawiaé specjalistom?” W taki sposéb opisuje A. Montagu [1979 s. 98]
Sytuacje matek stykajacych sie z »nauka”, ktéra czesto wie znacznie mniej
od nich, lecz ktérej nie oS$mielajg sie przeciwstawiad. Sytuacja jeszcze bar-
dziej ciazy nad matkami dzieci giuchych otrzymujacych od specjalistow
rady raniace ich intuicje.
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Od czasu, gdy ludzie nauki uznali zdolnoé¢ niemowlat do dokonywania
wymiany z matka (0 czym same matki wiedzialy zawsze), otwieraja sie
nowe perspektywy w zakresie nabywania jezyka. Zainteresowania koncen-
truja si¢ nie tylko na emisjach stownych dziecka dotyczacych pierwszych
stéw, lecz rozpatruje sie cale zachowanie niemowlecia, starajacego sie ko-
munikowa¢ i zdobywaé pierwsze formy przysztej mowy. W wielo-
rako§ci kanatéw, za pomoca ktérych dziecko stara si¢ rozumied
i by¢ rozumiane, dostrzega si¢, ze przyswaja sobie ono znacznie wczesniej,
niz zacznie méwié, caly ,kompetencije komunikacyjna” wedlug wyrazenia
socjopsycholingwisty D. Hymesa [1972].

Jezyk jest zatem analizowany i ujmowany Jako czeé¢ procesu wymiany
charakteryzujacego interakcje dziecka z otoczeniem. Interakcja ta lezy u pod-
staw calego rozwoju dziecka w jego réinych aspektach: poznawczym, spo-
tecznym i jezykowym. Kompetencja jezykowa stanowi pofaczenie tych trzech
zakres6w. MogliSmy zobaczyé, w jaki sposéb od wieku ok. 6 miesigcy zycia
tworzy si¢ dialog przedstowny miedzy matka a dzieckiem, w ktérym to
ostatnie odgrywa rolg aktywnego partnera W tym dialogu dziecko
zaczyna przyswaja¢ sobie calg kompetencje »percepcyjna, ruchowa, poje-
ciowa, spoleczna i jezykowa” wedtug Brunera [1975 s. 256], ktory wykazat,
ze w tych pierwszych formach wymiany dziecko odkrywa elementy procedur
typowych dla dialogu, stosowanych do odnoszenia i do oznajmiania.

Kompetencja komunikacyjna otwiera zatem droge dlakompetencji
Jezykowej: poczatki jezyka siegaja momentu urodzenia i sa zalezne od
wszelkich pierwszych relacji dziecka z matka i od sposobu, w jaki ona
antycypuje mozliwosci komunikacyjne swego niemowlecia. Mozna wéwezas
okresli¢, w jakim stopniu historia rozwoju Jezykowego moze byé typowa
dla danego dziecka, i zrozumieé, dlaczego wystepuje tyle réznic wérdd dzieci
w og6lnej populacji, jesli chodzi o sposéb méwienia w wieku migdzy trzecim
a czwartym rokiem zycia.

Mowa matki towarzyszy pierwszym interakcjom przedstownym; gdy mat-
ka zwraca si¢ do swego dziecka, ktdére pragnie sie z nia komunikowag,
zaczyna do niego méwié, znajdujac w mowie wilasciwy §rodek porozumie-
wania si¢. Jesli ten rodzaj wymiany rozwija sie harmonijnie, matka akceptuje
wszelkie produkcje dziecka jako co$, co chece dziecko Jjej powiedzieé, i od-
powiada na nie w sposéb dostosowany, nadajac kazdej relacji charakter
znaczacego dialogu.

Wydaje sig, Zze dziecko gluche mogloby catkowicie korzystad
z tych pierwszych form wymiany, rozwijajac jak kazde dziecko swoje
kompetencje jez ykowe wramach zabaw zrytualizowanych i czyn-
nosci opartych na wspélnie dzielonej uwadze. Dzwieki glosu matki nie
docieraja do niego, lecz odbiera ono to, co towarzyszy jej mowie: spojrzenia,
mimike, gesty i ruchy ciata. PrzedstawiliSmy juz znaczenie kanatu wzroko-
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wego w pierwszych formach wymiany, ktére moze dziecko zrozumieé wy-
korzystujac komunikacj¢ pozastowna dzigki nim stworzona, a takze znacze-
nie mowy, w tym okresie catkowicie zaleznej od kontekstu.

Nawet jesli dziecko gluche nie styszy tego, co matka do niego méwi,
moze jednak wyciagna¢ pewne korzysci z ich interakcji. Wiaze si¢ to z po-
gladami A. Hammara [1980 s. 6], ktéry pisze: ,,W miar¢ jak wzrok zaczyna
odgrywac tak wazna role w interakcjach realizowanych w ciagu pierwszego
roku zycia, dziecko gluche nie jest naprawde niepel
nosprawne w tym okresie zZycia w przeciwiefstwie do dzie-

cka niewidomego, dla ktérego brak wzroku jest prawdziwym uposledzeniem

podczas wchodzenia w pierwsze formy wymiany, tak mocno oparte
na wzroku”

W  przypadku dziecka gluchego rozwéj jezyka stanowi
historie, ktéra moze rozpoczynaé sig¢ catkiem po-
myS§lnie. W jaki sposéb zatem mozna by u tego dziecka zabezpieczyd
tojadrokompetencji jezykowych, ustalonych w pierwszym roku
zycia, kiedy to matka i dziecko nawiazali z soba szczesliwa relacje 1 gdy
ono mogto sie rozwijaé¢ jako podmiot méwiacy?

Na poczatku drugiego roku zycia, gdy komunikacja staje sie coraz bardziej
zalezna od kanatu stuchowego, a mowa matki bywa mniej zalezna od kon-
tekstu, dziecko gluche zapoznaje si¢ z procesem trudniejszej komunikacji.
Nie pojawiaja si¢ pierwsze stowa, podczas gdy cale jego zachowanie wydaje
si¢ je zapowiada¢. W tym wtasnie okresie w wigkszosci przypadkéw matka
podejrzewa istnienie u dziecka gtuchoty. Wykrycie ghuchoty doprowadza
prawie nieodwracalnie wéwczas do przerwania wymiany istniejacej uprzed-
nio migdzy matka a dzieckiem ghuchym, co A. Wilson [1975 5. 29] opisuje
nastgpujaco: ,,Zanim postawiono diagnoze ghuchoty, wydaje sie, ze miatam
wigksza zgodno$¢ z zachowaniem sie¢ mego syna, ktdre interpretowatam
jako sposdéb powiedzenia mi czegoS§ Zwykle reaguje sie
bez wigkszych trudnosci na zachowanie sie niemowlecia. Wiadomo, ze pta-
cze, kiedy jest glodne, $piace czy gdy ma mokro. Dziecko sygnalizuje pewna
potrzebe i my na to reagujemy. Lecz kiedy wykryto u mego dziecka gtuchote,
nie traktowatam go tak jak dawniej, jak dziecko, lecz widzialam w nim...
GLUCHEGO”.

A. Wilson wyraza wigc w sposéb bardzo jasny naruszenie harmonii w relacji
ze swym synem po dowiedzeniu sig, ze jest on ghuchy. Przestaje go traktowad
Jako podmiot porozumiewajacy si¢ zgodnie z wlasnymi mozliwosciami tak jak
dawniej. Traktowa¢ dziecko jako gluche znaczylo dla niej utracié wszelka
zdolno$¢ komunikowania si¢ z nim, poniewaz dla niej by¢ ghichym oznaczato
to samo, co by¢ niemym, tzn. pozbawionym zdolno$ci méwienia.

Nacisk kiadziony na komunikacje stowna doprowadza do
ignorowania catkowicie roli komunikacji pozastownej, otacza-
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jacej mowe i za pomocg ktorej wiele informacji i wymian dokonywato si¢
miedzy A. Wilson a jej synem przed wykryciem u niego ghichoty. Oboje
znaleZli si¢ w sytuacji pograzajacej proces komunikacji i powodujacej jej
powazne zaburzenie. Przywiazujac podstawowe znaczenie do mowy, ktc’n_‘ej:
jej dziecko nie mogto stysze¢, matka traci zdolno$¢ wymiany, jaka dawmg
mimowolnie dokonywatla, gdy méwila w naturalny sposéb do syna, nie
wiedzac jeszcze o jego ghichocie. Dziecko wéwczas traci atmosfere dialogu
i system znaczeniowy, w jakim realizowalo wymian¢ z matka.

Jesli to przerwanie si¢ przedtuza, moze mie¢ ono powazne reperkusje dla
kompetencji komunikacyjnych i jezykowych dziecka gluchego. A. Wilson,
u§wiadamiajac sobie to przerwanie komunikacji, jakie przez swa postawe
po wykryciu gluchoty narzucita swemu dziecku, zmienita swe za.chowamieT
i wyjasnia ten fakt nastgpujaco: ,,Zostatam zmuszona do przyjecia takiej
postawy — pisze w cytowanym tu fragmencie — wskutek informacji, jakie
uzyskatam... Wobec specjalistéw my rodzice odktadamy na bok nasze in-
tuicje, nasze instynkty, a brak dyplomu sprawia, ze czujemy si¢ gorsi”.
Wiemy dobrze, jak mocno specjali§ci podkre$laja, ze pierwsze miejsce nalezy
przyznawa¢ mowie w procesie komunikacji. ,,Lecz powinni§my stuchac na-
szych instynktéw. Gdy to nastapi, profesjonali§ci medyczni i pedagogiczni
znajda si¢ w szkole, aby nam towarzyszy¢ i dopoméc we wilaSciwym zro-
zumieniu problemu” [s. 29]. A istota tego zrozumienia polega na tym, ze
,musimy nauczy¢ si¢ komunikowania si¢ z naszym dzieckiem, wykorzystujac
dostepne mu Srodki i dostrzegajac w jego zachowaniach §rodek komunikacji”

s. 29].

: W gen sposéb A. Wilson jako matka odnajduje sposéb dzialania wraz ze
swym dzieckiem, postgpujac wobec niego tak, jak to czynita dawniej, okre-
§lajac swoje zachowanie na podstawie zachowania dziecka zgodnie z ta
wspaniata pedagogika, jaka matki stosuja zawsze, nawet o tym nie wiedzac.
Jej ghuche dziecko jest przede wszystkim dzieckiem, ktére ma ceche szcze-
gblna, ze jest ghluche, lecz pozostaje ono w petni podmiotem méwiacym,
istota zdolna do komunikacji i postugiwania si¢ jezykiem. Bedzie wigc matka
kontynuowac poszukiwanie dialogu i komunikacji z dzieckiem, jak to czyni
kazda matka wobec swego dziecka. Obserwowali§my, jak jedna z matek
widzaca w swym dziecku partnera potrafita przystosowac¢ do jego mozliwosci
swoje wypowiedzi, tworzac cala sie€¢ znaczen polisensorycz-
nych.

Pierwszy punkt doprowadzil do konkluzji, ze dziecko gluche moze by¢
traktowane jako podmiot méwiacy, a drugi punkt pozwala dostrzec, ze
dziecko ghluche, jak kazde inne dziecko tworzy¢ moze prawdziwg kompe-
tencje komunikacyjna i jezykowa podczas pierwszych przedstownych form
wymiany ze swa matka. Jedynym sposobem zabezpieczenia tej kompetencji
jest kontynuacja w traktowaniu go jako podmiotu méwiacego z wszelkimi
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przynaleznymi mu prawami, gdy gluchota zostala juz wykryta. Chod jest to
dziecko gluche, ma ono potrzebe realizowania komunikacji i uczestniczenia
W znaczacych wymianach, w ktérym bedzie respektowany Jego sposéb wy-
powiadania si¢ i gdzie beda mu dostarczane dostosowane do jego mozliwosci
odpowiedzi.

Dziecko gluche jest przede wszystkim dzieckiem i ma te same potrzeby,
jak inne dzieci. Przejawia takze potrzebe mowy dostosowanej do jego mo-
zliwosci. W jaki sposéb mozemy ja zapewni¢? Aby odpowiedzieé¢ na to
pytanie, wydaje si¢ niezbgdne zdefiniowanie jezyka macierzyfiskiego.
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