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Kompetencje emocjonalno-jezykowe dzieci
z normatywnym rozwojem

i z zaburzeniami ze spektrum autyzmu:
analiza poréwnawcza

Emocje stanowiq jezyk ludzkiego zycia spotecznego -
dostarczajq zaryséw schematéw, ktére ustanawiajq relacje miedzy ludzmi.

K. Oatley, J. M. Jenkins (2003, s. 88).

Wprowadzenie

Emocje stanowig nieodlaczny element zycia kazdego cztowieka, wyksztal-
cony w toku ewolucji wiele lat temu, ale nadal nie w pelni poznany. Z tego
powodu naleza one do kregu zainteresowan wielu dyscyplin naukowych.
Pelnig szereg réznorodnych funkcji, poczawszy od informowania o ludz-
kich potrzebach, przez sygnalizowanie niebezpieczenistwa i motywowanie
do dziatania lub ucieczki, skoficzywszy na nawigzywaniu interakecji miedzy-
ludzkich. Mechanizmy te naturalnie towarzysza wiekszosci ludzi, jednak
dla niektérych oséb moga by¢ wyzwaniem, zwtaszcza gdy wystepuja u nich
zaburzenia rozwojowe, takie jak np. spektrum autyzmu. Rozpoznawanie
i nazywanie emocji stanowig istotny aspekt rozwoju. Poziom tych umiejet-
nosci rézni sie jednak w zaleznosci od czynnikéw poznawczych, jezykowych
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i srodowiskowych. Zréznicowanie w zakresie tych zdolnosci dotyczy grupy
dzieci zaréwno z ASD, jak i z normatywnym rozwojem. W literaturze cze-
sto zwracana jest uwaga na deficyty oséb z ASD w obszarze umiejetno$ci
rozumienia i wyrazania emocji, ktére miatyby by¢ wywotane brakiem teorii
umystu. Natomiast szczegdlnie istotne i réwnie czesto pomijane w analizach,
dotyczacych zdolnosci emocjonalnych u dzieci z ASD, sg kwestie zwigzane
z rozwojem kompetencji jezykowej. Postugiwanie sie jezykiem stanowi fun-
dament wszelkich interakcji miedzyludzkich. Brak wtasciwych umiejetnosci
w zakresie operowania mowga nie §$wiadczy o braku potrzeb, uczué czy emocji
ze strony dziecka. Cztowiek ma mozliwo$¢ rozpoznawania, interpretowania
i wyrazania przezy¢ wlasnych oraz innych ludzi jedynie wtedy, gdy posiada
zaséb lekseméw i form gramatycznych niezbednych do przekazywania tej
wiedzy za posrednictwem jezyka (Cieszyriska, 2011, s. 48).

Gléwnym zalozeniem prowadzonych badan byta ocena poziomu zdol-
nosci rozumienia i nazywania stanéw emocjonalnych przez dzieci o nor-
matywnym rozwoju oraz posiadajacych diagnoze zaburzen ze spektrum
autyzmu z perspektywy lingwistycznej, w celu analizy korelacji autyzmu
z rozwojem kompetencji jezykowych, zwigzanych z ekspresja emocji. Ze
wzgledu na szeroki zakres tematyczny badania w niniejszym artykule zo-
stang przedstawione jedynie wyniki dotyczace zdolno$ci nazywania emocji,
ktdra z perspektywy lingwistycznej jest bezposrednio powigzana z rozwojem
jezykowym i emocjonalnym®.

Rola jezyka w ekspresji emocji

Ekspresja emocji ksztaltuje sie u czlowieka w procesie socjalizacji, na ktéry
wplywaja uwarunkowania kulturowe, jezykowe i spoleczne. Proces prze-
zywania emocji obejmuje zaréwno odpowiedzi somatyczne, reakcje fizjo-
logiczne, ekspresje w mimice i ruchach ciata, jak i podejmowanie aktywnych
dziatati oraz reakcje werbalne (Pawtowska, 2013, 5. 17). Ponadto z wyrazaniem
emocji powiazany jest proces ich regulacji. Wedtug Dariusza Doliriskiego
odpowiada on za rozpoczynanie, modyfikowanie oraz podtrzymywanie do-
znawanych emocji oraz operacji umystowych i zachowan, ktére im towa-
rzysza (Doliniski, 2004, s. 381). Regulacja emocji jest kluczowym procesem
dla funkcjonowania spotecznego i ksztattuje sie stopniowo wraz z wiekiem.
W pierwszym okresie rozwoju dziecka przejawia sie poprzez ptacz, ssanie
kciuka czy kontakt wzrokowy, ktére sygnalizujg potrzeby opiekunowi i re-
dukuja pobudzenie. Z uptywem czasu dziecko zaczyna §wiadomie rozrézniaé

! Niniejsza praca powstala w ramach badan do pracy magisterskiej napisanej pod
kierunkiem dr hab. Ewy Zmudy, prof. UKEN (obrona: lipiec 2024 r.).
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emocje, dostosowujac sposoby ich regulacji i modyfikujac automatyczne
reakcje biologiczne. Samokontrola emocjonalna pozwala jednostce dostoso-
waé intensywno$¢ przezy¢ do norm spotecznych i kulturowych, zapewniajac
réwnowage miedzy ekspresja a ttumieniem emocji (Dolifiski, 2004, s. 383).
Zaréwno ttumienie emocji, jak i ich nadmierna ekspresja moga prowadzié
do trudno$ci w funkcjonowaniu spotecznym. Dlatego istotne jest ksztal-
towanie wérédd dzieci odpowiednich umiejetnosci w zakresie wyrazania
emocji, ktére obejmuja reakcje niewerbalne oraz werbalne. Wprowadzanie
elementéw dotyczacych edukacji o emocjach jest niezbedne do wypracowania
zgodnych z normami strategii rozumienia, reagowania i nazywania emocji.
Niewatpliwie w procesie uczenia sie wyrazania emocji niezbedne jest jedno-
czesne nabycie odpowiedniego zasobu jezykowego, zaréwno na poziomie
biernym, jak i czynnym. Jezyk pelni kluczowsa role w procesie rozumienia
inazywania emocji. Jest narzedziem, ktére pozwala nie tylko na werbalizacje
stanéw emocjonalnych, ale réwniez przetwarzanie i tworzenie mentalnych
reprezentacji. W przypadku dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu
nabywanie i rozwijanie umiejetnosci rozumienia i nazywania emocji moze
by¢ zakiécone przez deficyty jezykowe oraz trudnosci w odczytywaniu sta-
néw emocjonalnych i intencji innych oséb.

Ekspresja emocji to indywidualny sposéb wyrazania uczué za pomoca
jezyka, gestéw i dzwiekéw (Doliriski, 2004, s. 351). Pelni funkcje komunika-
cyjna, odzwierciedla wewnetrzne stany psychiczne oraz wynika z potrze-
by interakcji spotecznych (za: Kruszewska, 2018, s. 54). Czesto pojawia sie
spontanicznie, przekazujac otoczeniu stan emocjonalny jednostki (Goliriska,
2006, s.18). W analizach lingwistycznych wyréznia sie trzy grupy znakéw
ekspresywnych: werbalne (jezykowe §rodki wyrazania emocji, np. jednostki
leksykalne, frazy, opisy), niewerbalne (mowa ciata, gesty, mimika) oraz para-
werbalne (modulacja gtosu, pomrukiwania, intonacja) (Awdiejew, 2007, 5. 122).

Mimika jest jednym z kluczowych narzedzi komunikacji emocjonalne;j.
Petni funkcje uniwersalnego srodka przekazu, poniewaz pierwsze odpo-
wiedzi emocjonalne pojawiaja si¢ gléwnie w obrebie twarzy. Badania Paula
Ekmana potwierdzily, ze podstawowe emocje, takie jak rado$¢, smutek, strach,
zto$¢, wstret oraz zaskoczenie, sa rozpoznawalne niezaleznie od kultury,
a ich ekspresja powstaje w wyniku automatycznych reakcji mézgowych
(Doliriski, 2004, s. 354; Losiak, 2015, s. 322). Zmiany postawy, podobnie jak
mimika, obejmujg zaréwno uniwersalne, jak i kulturowo uwarunkowane
ruchy, ktére wzmacniajg werbalny przekaz emocji. Najczesciej towarzysza
reakcjom wzorkowym oraz glosowym, a szczegélna role odgrywaja ruchy
rak, stanowigce analogie do wyrazu twarzy (Czapiga, 2017, s. 33-34). Pomi-
mo ze reakcje mimiczne i postawa ciala s3 w duzej mierze poza §wiadoma
kontrola, ich interpretacja wymaga uwzglednienia kontekstu sytuacyjnego
i umiejetnosci jezykowego ich opisu.
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Jak wskazuje Klaus Scherer, wokalizacja, obejmujaca melodie, ton,
natezenie, tempo, czestotliwo$¢ oraz czas emitowanych dzwiekéw mowy,
wzmacnia ekspresje emocji niezaleznie od tresci wypowiedzi (za: Eosiak,
2015, s.322). Wedtug Paula Ekmana mimika jest trudna do petnej kontroli
i czesto dominuje nad reakcjami glosowymi, jednak to wokalizacja cechuje
sie wieksza autentycznoscia (za: Dagbrowski, 2014, s. 144). Prozodyczna war-
stwa wypowiedzi umozliwia modulowanie emocji i ich bardziej precyzyjny
przekaz, co ma istotne znaczenie w rozwoju jezykowym dziecka, szczegélnie
w kontekscie nauki werbalizacji stanéw emocjonalnych. U dzieci z zaburze-
niami ze spektrum autyzmu deficyty w zakresie prozodii moga manifestowaé
sie monotonig mowy, nieadekwatng intonacjg oraz trudno$ciami w rozpo-
znawaniu emocji w glosie drugiej osoby. Dlatego terapia powinna rozwijaé
kontrole intonacji i melodii mowy, by poprawi¢ komunikacje i rozumienie
emocji.

Teoria konstruowanej emocji, ktéra opracowata Lisa Feldman Barrett,
wskazuje na $cista korelacje pomiedzy jezykiem a emocjami (Barrett, 2020,
s.49).Zgodnie z jej zalozeniami jezyk ma charakter konstytuujacy i stanowi
zasadniczy aspekt procesu emocjonalnego (Gawda, 2018, s. 9). Badania wska-
zuj3, ze zaburzenia w obszarze wiedzy pojeciowej z zakresu nazewnictwa
emocji prowadzg do probleméw w ich odbieraniu i analizowaniu (Lindquist
iin., 2014, s. 380). Brak odpowiednich $rodkéw leksykalnych uniemozliwia
nazywanie reakcji mimicznych czy pantomimicznych za pomoca stéw okre-
Slajacych emocje. W takiej sytuacji czesto stany emocjonalne sa opisywane
z pominieciem wlasciwego pojecia, jak np. strach czy rados¢. Zamiast tych
form pojawiaja sie odpowiadajace im opisy, takie jak dzikie oczy lub u§émiech-
nieta twarz (Gawda, 2018, s. 10). Zdaniem Anny Wierzbickiej jezyk pelni istot-
ng role w rejestrowaniu dowiadczen i przyswajaniu pojeé¢ emocjonalnych
(Gawda, 2018, 5. 11). Pozwala nadawaé znaczenie bodZcom poprzez integracje
wiedzy pojeciowej z zapisami pamieciowymi. Nie tylko opisuje reakcje orga-
nizmu, ale takze ksztaltuje emocje, umozliwiajgc ich nazywanie, klasyfiko-
wanie i przyswajanie. W komunikacji wykorzystywane sa réznorodne srodki
jezykowe do wyrazania emocji. Naleza do nich zaréwno nazwy, jak i opisy
uczué, przyjmujace forme: rzeczownikéw, czasownikéw, przymiotnikéw,
przystéwkéw, wyrazen wielowyrazowych, a takze réznych typéw jednos-
tek frazeologicznych, takich jak idiomy czy frazemy. W jezykowej ekspresji
emocji istotng role odgrywaja konstrukcje sktadniowe i stylistyczne. Zalicza
sie do nich m.in. pytania retoryczne, powtdrzenia jezykowe oraz konstrukcje
eliptyczne. Ich uzycie w komunikacji moze mie¢ na celu zintensyfikowanie
i wzmocnienie przekazu emocjonalnego. Ponadto w jezykowych analizach
wypowiedzi emocjonalnych wystepuja réwniez zréznicowane $rodki sto-
wotworcze, takie jak afektonimy, neologizmy czy ekspresywne konstrukcje
stowotwdrcze. Wymienione formy jezykowe pozwalajg na precyzyjniejsze
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lub bardziej ekspresywne przekazywanie emocji, a takze podkreslanie emo-
cjonalnego nastawienia nadawcy komunikatu. Do jezykowego wyrazania
emocji moga réwniez zosta¢ wykorzystane wyrazenia peryfrastyczne, ktére
umozliwiajg subtelne przekazywanie stanéw emocjonalnych. Natomiast
w bezposredniej ekspresji emocji czesto stosowane sg wykrzyknienia.

Jak podaje Maria Kielar-Turska, rozwéj emocjonalny jest $cisle powigza-
ny z rozwojem spotecznym i ksztaltuje sie przez cate zycie (Gulla, 2021, 5. 71).
U dzieci neurotypowych przebiega stopniowo. Poczatkowo dominuja reakcje
niewerbalne, ktére sg kluczowe dla poczucia bezpieczeristwa. Okoto drugiego
roku zycia, wraz ze wzrostem kontaktéw spotecznych, intensywnie rozwija
sie zaré6wno emocjonalno$é¢, jak i mowa. Umiejetnosci jezykowe pomagaja
lepiej rozumie¢ i nazywaé emocje. Jest to uwarunkowane tym, ze uczenie
sie dzieci wspierane komunikatami werbalnymi jest skuteczniejsze (Gawda,
2018, 5.13). W wieku przedszkolnym zwieksza sie zaséb leksykalny dziecka
zwigzany z nazwami emocji, a takze zauwaza sie poczatkowy etap ksztal-
towania sie rozumienia pojecia dobra i zta. Jednak w przedziale wiekowym
od dwdéch do czterech lat okreslenia stanéw i przezy¢ obejmuja jedynie
6,6% zasobu stownikowego (Kielar-Turska, 2011, s.219). Pomiedzy pigtym
a siédmym rokiem zycia dzieci rozwijajg zdolno$¢ rozumienia i spontanicz-
nego uzywania nazw emocji w codziennych sytuacjach (Kielar-Turska, 2011,
s.220). Z analizy badaii Susanne Denham i Elizabeth Couchoud wynika,
ze dzieci latwiej identyfikuja emocje poprzez wskazywanie niz nazywanie
(Stepieni, 2007, s. 50). Natomiast Malgorzata Stepien zaprezentowata wyniki,
ktére pokazuja, ze dzieci najwczesniej przyswajaja zdolnosci niewymagajace
operowania jezykiem, takie jak identyfikowanie i klasyfikowanie emocji
(Stepien, 2007, s. 50). Kolejno wyksztalcaja umiejetnosci nazywania emocji,
bez zrozumienia ich intencjonalnosci, co prowadzi do niemoznosci samo-
dzielnego postugiwania sie nimi. W konicowej fazie nabywajg sprawnosci,
ktére dotycza werbalnego opisu doswiadczent emocjonalnych. W okresie
przedszkolnym dzieci wyksztalcajg zdolno$¢ nazywania przyczyn poszcze-
gblnych emocji, czyli radosci, smutku, ztosci i strachu. Dla trzech pierwszych
emocji potrafig wskazaé zaréwno spoteczne, jak i niespoteczne zrédta ich
wystepowania, natomiast strach wigza przede wszystkim z motywami fan-
tastycznymi (Kielar-Turska, 2011, s. 220). Okres szkolny jest szczegélnie
intensywnym czasem dla rozwoju emocjonalnego. Uczestniczenie w zyciu
spotecznym wymaga od dzieci lepszej regulacji emocji zgodnie z obowia-
zujacymi normami. Miedzy dziewiatym a jedenastym rokiem zycia dzieci
odkrywaja, Ze mozna przezywac sprzeczne emocje jednoczeénie. Rozwijaja
takze strategie regulacji emocjonalnej oraz zdolno$¢ rozumowania moralnego,
co wplywa na ich sposéb doswiadczania emocji (Kotodziejczyk, 2011, s. 247).

U dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu zauwaza sie trudnoéci
w obszarze budowania adekwatnych reakcji uczuciowych, nasladowania



[34] Aleksandra Bochenek

zachowan innych, jak réwniez rozumienia wtasnych i cudzych przezy¢ emo-
cjonalnych, zamiaréw i intencji. W tym kontekscie nadrzedng role przypisuje
sie neuronom zwierciadlanym, ktérych nieprawidtowe funkcjonowanie
postrzegane jest jako jeden z czynnikéw prowadzacych do wystgpienia za-
burzeri ze spektrum autyzmu (Korendo, 2013, s.199). U 0séb z zaburze-
niami ze spektrum autyzmu zauwaza sie zakiécenia sfery emocjonalnej,
czesto przenikajace sie z problemami w komunikacji jezykowej i spotecznej.
Do najcze$ciej wymienianych trudnosci emocjonalnych, ktére moga wyste-
powa¢ u dzieci z ASD, nalezg: nieumiejetno$¢ odczytywania i interpretacji
uczu¢ oraz my$li innych oséb, zaklécenia w odbieraniu bodzcéw i ekspresji
emocjonalnej, zaburzenia w obszarze reagowania i rozumienia emocji oraz
ograniczona zdolnoéé rozumienia oczekiwar i uczué innych ludzi (Win-
czura, 2011, s. 63-64). Sposéb komunikowania sie dzieci z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu ma charakter niespecyficzny i wysoce indywidualny,
a przez niektérych okreslany mianem osobistego kodu komunikacyjnego.
Trudno$ci w prowadzeniu jezykowych interakcji spotecznych i werbalnej
ekspresji emocji utrzymuja sie czesto nawet u dzieci z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu, ktére wyksztalcilty zdolnosé postugiwania sie mowsg
(Winczura, 2011, s.70). W przypadku tej grupy dzieci zdarzenia czeéciej
okreélane s3 w domenie dziatan niz uczué (Attwood, 2019, s.232). Wéréd
deficytéw pragmatycznych wystepuja gtéwnie trudnosci ze spotecznym
wykorzystywaniem jezyka poprzez nieumiejetne komunikowanie sie z do-
rostymi i réwie$nikami. Problemy z odpowiednig interpretacja kontekstu,
treéci lub tonu wypowiedzi moga wptywaé na pojawiajace sie konflikty.
Na potegowanie tychze nieporozumienl moga oddzialywaé sktonnosci oséb
z autyzmem do izolowania sie podczas wspdlnych aktywnosci oraz brak
odpowiedniego komunikowania wlasnych stanéw emocjonalnych. Trudnosci
jezykowe, zwtaszcza w zakresie rozumienia, moga wywieraé¢ wplyw na zabu-
rzona interpretacje zachowan innych oséb, w szczegdlnosci tych werbalnych.
Jezyk emocji zwykle opiera sie na metaforach, pojeciach abstrakcyjnych,
przenosniach i réznorodnych figurach stylistycznych. Ich zrozumienie wy-
maga umiejetnego interpretowania kontekstu i ukrytych znaczen. Deficyty
w tym zakresie moga prowadzi¢ do trudnosci w rozpoznawaniu wtasnych
oraz cudzych stanéw emocjonalnych. U oséb z ASD moga manifestowa¢ sie
trudnosci z werbalnym przekazaniem swoich emocji, uczué, przezy¢ i mysli,
zwlaszcza bezposrednio w kierunku rozméwecy. Znajomo$é poje¢ emocjonal-
nych nie zapewnia wszystkim dzieciom z ASD mozliwo$ci skorelowania ich
z uczuciem, ktére towarzyszy im w okreslonej sytuacji. Sprawiajg wrazenie,
jakby nie byty zdolne do wytworzenia automatycznych skojarzen pomiedzy
emocjami a stowami (De Clercq, 2007, s.186). Wraz ze zwiekszonymi trudnos-
ciami jezykowymi u dzieci z ASD poteguja sie problemy w ekspresji emocji.
Osoby z zaburzeniami ze spektrum autyzmu bez watpienia odczuwajg emocje



Kompetencje emocjonalno-jezykowe dzieci... [35]

w takim samym stopniu jak inni ludzie, jednakze napotykaja szczegélne
trudnoéci w rozumieniu, wyrazaniu oraz radzeniu sobie z nimi (Winczura,
2011, s.71). Niedostateczny zaséb narzedzi jezykowych lub systeméw sym-
bolicznych moze istotnie utrudnié rozwdj §wiadomo$ci emocjonalnej oraz
zrozumienie réznorodno$ci doznan emocjonalnych u innych oséb.

Przebieg badania

Przedmiotem prowadzonych badan byla ocena umiejetnosci rozumienia
i sposobéw nazywania emocji przez dzieci w normie oraz z zaburzeniami
ze spektrum autyzmu. Chociaz calo$ciowo badano zaréwno rozumienie, jak
i nazywanie emocji, niniejszy artykut koncentruje sie na wynikach dotycza-
cych aspektu nazywania emocji. Umiejetno$¢ werbalizowania emocji stanowi
kluczowy aspekt badania, ze wzgledu na $ciste powigzanie z rozumieniem
i wyrazaniem uczué, a takze fundamentalne znaczenie dla rozwijania ko-
munikacji spotecznej. W przypadku dzieci z zaburzeniami ze spektrum au-
tyzmu obserwuje si¢ odmienny sposéb identyfikowania i wyrazania emocji
w poréwnaniu z dzieémi z normatywnym rozwojem. Z tego wzgledu analiza
wyzej wymienionej umiejetnosci pozwoli wyodrebnié¢ mozliwe trudnosci
jezykowe w zakresie emocji, a tym samym wskazaé obszary, na ktérych
mozna oprze¢ oddzialywania terapeutyczne.

Badanie zostato przeprowadzone w trzech placéwkach oswiatowych.
Wzieto w nim udziat tacznie 66 dzieci w przedziale 10-111at. Grupe kontrolna
stanowito 50 dzieci z normatywnym rozwojem, z czego w kazdym przedziale
wiekowym bylo po 25 badanych. Do grupy badawczej zakwalifikowano 16
dzieci z diagnoza zaburzen ze spektrum autyzmu, gdzie obie grupy wiekowe
liczyly po 8 uczestnikéw. Wiekszo$¢ dzieci z grupy badawczej uczeszczata
do szkoly specjalnej, natomiast pozostalych 6 bylo uczniami klas integra-
cyjnych w szkotach ogélnodostepnych. Kazde dziecko zostalo przebadane
indywidualnie przy uzyciu autorskiego narzedzia opracowanego na potrzeby
tego badania.

Kwestionariusz skladat sie z 12 zadanl. Do badanych emocji zaliczono
6 podstawowych, ktére w literaturze przedmiotu wyszczegélnit Paul Ekman,
czyli: rado$¢, smutek, strach, ztosé, wstret i zaskoczenie (Eosiak, 2015, s. 320).
Wykorzystane zadania mialy na celu ocene umiejetnosci rozpoznawania,
rozumienia oraz nazywania emocji przez uczestnikéw badania. R6znity
sie pod wzgledem bodZcéw (fotografie, rysunki, opisy sytuacyjne), a takze
poziomu trudnosci - od prostego rozpoznawania ekspresji mimicznych po
analize przyczyn i skutkéw emocji oraz jezykowego operowania pojeciami
emocjonalnymi. Podczas badania zwracano uwage na umiejetno$¢ dopaso-
wywania emocji do reakcji werbalnych i niewerbalnych oraz identyfikacje
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frazeologizméw zwigzanych z emocjami. Zadania uwzgledniaty takze rézne
aspekty rozwoju jezykowego i poznawczego, wymagajac od dzieci zaré6wno
intuicyjnego rozpoznawania emocji, jak i bardziej ztozonej refleksji nad ich
znaczeniem, konsekwencjami i kontekstem wystepowania. Mialy réwniez
na celu ocene zasobu leksykalnego badanych w zakresie emocji, umiejetnosci
odnoszenia réznych sytuacji do wiasnych doswiadczen emocjonalnych oraz
zdolnosci do budowania adekwatnych wypowiedzi. Wykorzystany w kwe-
stionariuszu materiat obrazkowy oraz fotograficzny pochodzit z pomocy
terapeutycznych uzywanych do pracy nad ksztaltowaniem umiejetnosci
rozumienia i nazywania emocji®. Cele wraz ze zwiezla charakterystyka zadan,
ktére zostaly opracowane na potrzeby badania, zebrano w tabeli 1.

Tabela 1. Charakterystyka zadan badawczych dotyczacych rozpoznawania, rozu-
mienia i nazywania emocji

.

g .g Cel zadania Opis zadania

<

Z N

I Rozpoznawanie | Badani rozpoznawali ekspresje mimiczne zaprezentowa-
i nazywanie emo- | ne kolejno na 6 kolorowych fotografiach, skupiajacych sie
¢ji na podstawie | zwlaszcza na ludzkich twarzach. Na kazdym zdjeciu przed-
wyrazu twarzy | stawione zostaly osoby w codziennych sytuacjach, podczas

ktérych przezywaty badane emocje. Przed prezentacja foto-
grafii zadawano pytanie: ,Co czuje osoba na zdjeciu?”. Badane
dzieci zostaly poinformowane, aby do kazdego zdjecia poda¢
jedna nazwe emocji.

II Rozpoznawanie | Zadaniem badanych bylo dopasowanie do zdje¢ z poprzednie-
i dopasowywanie | go zadania fotografii, ktére przedstawialy osoby wyrazajace
emocji na pod- takie same emocje. W tym zadaniu zaprezentowano 8 kolo-
stawie podobien- | rowych zdje¢ ludzkich twarzy, obrazujacych poza badanymi
stwa wyrazu emocjami takze ciekawo$¢ i znudzenie. Badane dzieci zostaly
twarzy poinformowane, ze sposrdd podanych zdje¢ nalezy wybraé

po jednym do kazdego z wczeéniej zaprezentowanych.

III | Rozpoznawanie | Zadaniem badanych bylo rozpoznanie ekspresji mimicznych,
i nazywanie emo- | na podstawie 6 schematycznych czarno-biatych rysunkéw
cji na podstawie | ludzkich twarzy (buziek). Przed prezentacja kazdego z nich
schematycznego | zadano pytanie: ,Jakie uczucia pokazuje buzia?”. Badane
przedstawienia | dzieci zostaly poinformowane, aby do kazdej buzki podaé¢
wyrazu twarzy jedna nazwe emocji.

2 Wykorzystany materiat obrazkowy oraz fotograficzny pochodzit z nastepujacych
pomocy terapeutycznych oraz jednej strony internetowej: Blok i in. (2022, s. 20, 42, 54,
76,78, 24, 34, 58, 72, 80), Malek (2022a, s. 25, 2022b, s. 6, 21, 22, 23, 26, 37), Hinz (2023),
Poznaje $wiat. Emocje (2022, s.. 5, 6, 10, 11, 15), Fabisiak-Majcher i Eawczys (2023), Nino
(2020).
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a emocja przesta-
wiong na zdjeciu

IV | Rozpoznawanie | Zadaniem badanych byto dopasowanie do przeczytanego
i nazywanie emo- | opisu zdarzenia z zycia codziennego odpowiedniej fotogra-
¢ji na podstawie | fii, ktéra obrazowata mine i gesty adekwatne do zaistniatej
kontekstu sytua- | sytuacji. Nastepnie dzieci zostaly poproszone o nazwanie
cyjnegoireakeji | emocji, ktéra przezywa osoba w opisanej sytuacji.
niewerbalnych

\Y Tworzenie Podczas tego zadania zaprezentowano pojedynczo badane
definicji ba- emocje w postaci haset. Za kazdym razem skierowano do
danych pojeé dzieci polecenie: ,,Pomys$l, co wedtug ciebie znaczy: rado$¢/
emocjonalnych | smutek/strach/zto$¢é/wstret/zaskoczenie i podaj wtasne

rozumienie tego stowa”. Badanym, ktérzy mieli trudnosci
w podaniu definicji, podawano pytanie pomocnicze: ,Jakie
mys$li/zdarzenia/zachowania kojarzg ci sie z tym stowem?”.

VI | Identyfikowa- To zadanie sktadalo sie z 3 powigzanych ze sobg czesci. Dzie-
nie, nazywanie | ciom przedstawiono kolejno 6 zdje¢ sytuacyjnych, ktére obra-
emocji i wska- zowaty badane emocje. Materiat fotograficzny byt jednakowy
zywanie ciggu do kazdej czesci zadania. W pierwszej z nich zadaniem dziec-
przyczynowo- ka byto udzielenie odpowiedzi na pytania dotyczace opisu

-skutkowego zaprezentowanej sytuacji i wygladu oséb na zdjeciach. W ko-
W procesie lejnej czeéci dzieciom przedstawiono 3 warianty odpowie-
emocjonalnym dzi do kazdego zdjecia. Zadaniem badanych bylo wybranie

zdania adekwatnego do przedstawionej sytuacji na fotografii,
anastepnie uzasadnienie swojego wyboru. W ostatniej cze$ci
zadawano dzieciom 3 pytania: ,Kiedy odczuwate$/a$ taka
samga emocje?”, W jakich sytuacjach?”, ,Jak sie zachowujesz,
gdy odczuwasz te emocje?”. Podczas zadawania pytan bazo-
wano na tych samych zdjeciach. Na zakoniczenie poproszono
dzieci, aby narysowaly swojg mine, ktéra towarzyszy im
podczas odczuwania takiej emocji.

VII |Identyfikowanie, | Badanym pokazano zdjecia przedstawiajace ludzi, ktérzy
nazywanie emo- | wyrazaja emocje za pomoca gestéw i mimiki. Ich zadaniem
cji oraz dopaso- | bylo zidentyfikowanie badanych emocji, wyrazanych przez
wanie do reakcji | kazdg osobe z fotografii, a nastepnie dopasowanie odpowied-
werbalnych nich dZwiekdéw lub okrzykéw do poszczegélnych postaci

na zdjeciach.

VIII | Rozpoznawanie | Zadaniem badanych bylo dokoniczenie 12 zdan. Potowa z nich
przyczyniskut- | dotyczyta przyczyny wywolujacej emocje, a reszta skutku jej
kéw emocjioraz | wystapienia. Kazde zdanie zostato zaprezentowane dziecku
ich nazywanie pojedynczo.

IX |Identyfikowanie |Zadaniem badanych byto ulozenie wyrazéw w odpowied-
zwigzku pomie- | niej kolejnosci, tak aby utworzy¢ petne wyrazenie frazeo-
dzy znaczeniem | logiczne, a nastepnie dopasowanie do niego odpowiedniego
frazeologizmu, | zdjecia. Dzieciom, ktére miaty trudnosci z bezposrednim

dopasowaniem wyrazenia do zdjecia, zasugerowano, aby
w pierwszej kolejnosci nazwaly emocje, ktére przedstawiaja
zdjecia, a potem kolejno dokonaty ich przyporzadkowania.
Tym, ktére blednie ulozyly frazeologizm lub nie potrafity
tego zrobié, podano prawidtowy wzorzec, aby mogty wyko-
naé druga cze$¢ zadania.
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X Rozpoznawanie | Na podstawie przeczytanych zagadek badane dzieci miaty
i nazywanie za zadanie nazwa¢ emocje, ktére kazda z nich opisywata.
emocji na pod- Zaprezentowane zagadki treSciowo dotyczyly reakcji wer-
stawie zagadki balnych i niewerbalnych, powstatych w wyniku procesu
jezykowej emocjonalnego. Kazda z 6 zagadek zostala zaprezentowana

dzieciom pojedynczo.

XI | Rozpoznawanie | Badani otrzymali obrazek sytuacyjny, na ktérym znajdowa-
inazywanie to sie 6 0s6b. Kolorowy rysunek przedstawial zachowania
emocji oraz cztonkéw rodziny, ktérzy znajdowali sie w kuchni podczas
stosowanie przygotowywania i spozywania positku. Zadaniem dzieci
odpowiednich bylo dokonanie analizy zachowan cztonkéw rodziny i na-
do sytuacji zwanie towarzyszacych im emocji. Po wykonaniu pierwsze-
emocjonalnej go etapu zadania poproszono je o wyrazenie wlasnej opinii
konstrukcji jezy- | i zbudowanie jezykowej wypowiedzi, ktéra odpowiadata
kowych poszczegdlnym uczuciom towarzyszacym bohaterom ilu-

stracji w danej chwili. Jesli badane dziecko mialo trudnosé
ze zidentyfikowaniem emocji, proszono je o opisanie sytuacji
omawianej osoby.

XII | Ocena zasobu Podczas tego zadania do badanych kierowano 2 polecenia:
leksykalne- J,Wymienl wszystkie pozytywne emocje, jakie znasz”, a na-
go z zakresu stepnie ,Wymien wszystkie negatywne emocje, jakie znasz”.
pozytywnych Badane dzieci zostaty uprzedzone, Ze na wykonanie zadania
inegatywnych maja minute, ktéra bedzie odmierzana stoperem.
emocji

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Poréwnanie wynikéw badanych grup

Ze wzgledu na szeroki zakres prowadzonych badan i obszerno$¢ zgroma-
dzonego materiatu w niniejszym artykule zostanie zaprezentowane poréw-
nanie wynikéw badanych grup w odniesieniu do wybranych zadan, ktére
w szczegblnosci dotyczyly nazywania emocji oraz analizowania umiejetnosci
jezykowych z tego zakresu. W analizie poréwnawczej uwzgledniono szesé
kluczowych zadan: I, I1I, V, VI, XI i XII.

Zadanie I - rozpoznawanie i nazywanie emocji
na podstawie wyrazu twarzy.

Dzieci jedenastoletnie w poréwnaniu z dziesiecioletnimi z normatywnym
rozwojem wykazywaly sie wiekszym zasobem stéw opisujacych emocje. Ich
zaséb leksykalny odznaczal sie wieksza precyzja i réznorodnoscia, co po-
zwalato na wnikliwsze i bogatsze opisywanie stanéw emocjonalnych oraz
identyfikowanie emocji innych oséb. Jak pokazuje analiza przeprowadzo-
nych badan, u jedenastolatkéw, pomimo wykorzystywania zaawansowanego
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stownictwa, obserwuje sie czesto jego nieadekwatne stosowanie wzgledem
pdl semantycznych. Moze to wynikaé¢ m.in. z dynamiki rozwoju emocjonal-
nego i jezykowego, ktéra wptywa na che¢ wykorzystywania nowo poznanych
stéw, co w efekcie moze prowadzi¢ do ich nieodpowiedniego stosowania.
Nalezy jednak zaznaczy¢, ze podejmowanie takich préb jest naturalnym
elementem procesu uczenia sie.

W przypadku dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu, zaréwno
umlodszych, jak i u starszych, zauwaza sie trudnosci z jednoznacznym ziden-
tyfikowaniem i nazwaniem emocji. W obu grupach wiekowych dzieci najle-
piej poradzity sobie z rozpoznaniem i nazwaniem smutku i radoéci. Starsze
dzieci czesciej podawaty rzeczownikowe nazwy prototypowe w poréwnaniu
z dziesiecioletnimi, u ktérych dominowaty nazwy w formie przymiotnikéw.
Jedenastolatki odznaczyty sie lepsza skutecznoscia w rozpoznaniu i nazwa-
niu strachu, wstretu i zaskoczenia. Zto$¢ natomiast zostata zidentyfikowana
w podobnym stopniu, z niewielkg przewaga mtodszych dzieci. Najwiecej
trudnosci obu grupom sprawilo rozpoznanie oraz nazwanie wstretu i zasko-
czenia. Jak podajg Sherri C. Widen i James A. Russell, prawidtowe kojarzenie
mimiki wyrazajgcej wstret z ta emocjg rozwija sie stopniowo, zazwyczaj
od okoto 9. roku zycia. Oznacza to, ze u dzieci w wieku 10 i 11 lat umiejetnosé
poprawnej interpretacji wstretu moze nie by¢ jeszcze w pelni uksztaltowana
(Wideni Russell, 2013, 5. 271-299). Podobne wyniki odnotowali Fulvia Castelli
(2005) oraz Mirko Uljarevié i Antonia Hamilton (2013), pokazujac, ze trud-
nosci w rozpoznawaniu wstretu wystepuja zaréwno u dzieci neurotypowych,
jak iu dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. W tych obszarach mozna
byto zauwazy¢ najwiecej nieadekwatnych odpowiedzi i zréznicowanych
pojed, co jest zgodne z obserwacjami, ze dzieci w tym wieku moga stosowaé
wlasne kategorie emocji lub uzywaé opiséw sytuacyjnych zamiast nazw
emocji, zwlaszcza gdy réznice mimiczne miedzy emocjami sg subtelne.

Analiza wypowiedzi, zaréwno dzieci z normatywnym rozwojem, jak
i z ASD pozwala zauwazy¢, ze wiekszo$¢ badanych potrafita prawidtowo
rozpoznaé i nazwaé emocje podstawowe na podstawie zaprezentowanych
na zdjeciach wyrazéw twarzy. Dzieci z ASD czeéciej popelniaty btedy w iden-
tyfikacji emocji podstawowych, zwlaszcza w przypadku wstretu i zaskoczenia.
Natomiast dzieci z normatywnym rozwojem wykazaly sie wieksza popraw-
noscig w rozpoznawaniu emocji, a popelniane przez nie btedy w gléwnej
mierze dotyczyty zaskoczenia. Dzieci z normatywnym rozwojem znacznie
czesciej postugiwaly sie prototypowa nazwsa emocji w poréwnaniu z dzie¢mi
z ASD. Zaréwno dzieci z grupy kontrolnej, jak i badawczej uzywaty najczes-
ciej nazw prototypowych w odniesieniu do: smutku, ztosci, strachu i radosci.
Najrzadsze uzycie nazw prototypowych zauwaza sie w przypadku wstre-
tu i zaskoczenia. Nalezy nadmienié, ze zadne spoérdd dzieci z autyzmem
nie uzyto prototypowej nazwy zaskoczenia. Czesciej podawaty one nazwy



[40] Aleksandra Bochenek

synonimiczne oraz okreslenia wynikajace z kontekstu, ktére pojawialy sie
w postaci réznych czesci mowy, ale w mniejszym stopniu byly adekwatne
semantycznie.

Tabela 2. Zestawienie cze$ci mowy uzytych do okreslenia emocji podstawowych

przez dzieci z normatywnym rozwojem i z zaburzeniami ze spektrum autyzmu

‘4 Dzieci z normatywnym Dzieci z zaburzeniami ze

Czegs¢ mowy .
rozwojem spektrum autyzmu
rzeczownik 284 41
przymiotnik 30 45
czasownik 2 3
wyrazenie ztozone z kilku 0 6
czeéci mowy

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wasnych.

Jak wynika z tabeli 2, przedstawiajacej zestawienie ilo§ciowo-jakosciowe,
dzieci z normatywnym rozwojem wykazaly sie wieksza preferencja w uzy-
waniu rzeczownikowych nazw emocji, co moze $wiadczy¢ o lepszej zdolnosci
do mentalizacji emocji. Dzieci z ASD czesciej wykorzystywaly przymiot-
nikowe niz rzeczownikowe formy nazw emocji. Nalezy jednak zaznaczy¢,
ze badani z autyzmem wykazali sie wiekszg zmiennoscig i réznorodnoscia
wskazanych czesci mowy, co moze §wiadczy¢ o bardziej ztozonym podejsciu
do interpretacji emocji i trudnosci w ich jednoznacznym nazwaniu.

Zadanie III - rozpoznawanie i nazywanie emocji
na podstawie schematycznego przedstawienia wyrazu twarzy.

Zaréwno dzieci dziesiecioletnie, jak i jedenastoletnie, z normatywnym roz-
wojem, wykazaly sie umiejetnoscia rozpoznawania i nazywania emocji na
podstawie symbolicznych wyrazéw mimicznych. Obie grupy najlepiej rozpo-
znawaly smutek i postugiwaly sie w 100% nazwg prototypowsa. W przypadku
radosci i ztosci dzieci z obu grup wiekowych uzyly wszystkich okreslen
zawartych w oczekiwanym polu semantycznym. Natomiast w przypadku
pozostalych emocji wystapily czeSciowo nieprawidiowe identyfikacje. Ba-
dane dzieci czesto rozpoznawaly wstret jako inng emocje o negatywnym
nacechowaniu, taka jak zto§¢, niecheé, rozpacz, znudzenie czy niecierpliwo$¢.
Zjawisko to obserwuje sie zaréwno u dzieci neurotypowych, jak i u dzieci
z ASD. Moze ono wynika¢ z faktu, ze zaréwno wstret, jak i pozostale nega-
tywne emocje przekazuja spoteczng informacje o potepieniu, w zwigzku
z czym dzieci moga mieé trudno$ci w ich rozréznianiu (Wangiin., 2024, s.7).
Pomylki pojawiajace sie w wypowiedziach badanych przy rozpoznawaniu
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emocji o podobnym podtozu i symptomach fizjologicznych moga by¢ uwarun-
kowane zbieznoscig cech mimicznych, ktére na obrazkach schematycznych
sa odizolowane od kontekstu sytuacyjnego. Analogiczne obserwacje zostaly
odnotowane w badaniach nad rozwojem emocji, wskazujacych, ze dzieci
w wieku 5-15 lat znacznie trafniej identyfikuja wyrazenia emocjonalne, gdy
prezentowane sg one w szerszym kontek$cie sytuacyjnym zilustrowanym
na obrazku niz w sytuacji wyizolowanej mimiki (Theurel i in., 2016, s. 259).
Co istotne, autorzy tych badan zauwazyli, ze juz dzieci piecioletnie, wspie-
rane przez kontekst wizualny, interpretuja emocje na poziomie zblizonym
do dwunastolatkéw, ktérzy takiego wsparcia nie otrzymuja (Theurel i in.,
2016, s.260). Wyniki te, podobnie jak rezultaty niniejszego badania, pod-
kreslaja fundamentalna role kontekstu w réznicowaniu emocji, a zwlaszcza
negatywnych. Jednoczeénie nalezy zauwazy¢, ze umiejetno$¢ rozpoznawania
emocji rozwija sie stopniowo. Anne Theurel, Arnaud Witt, Jennifer Malsert,
Fleur Lejeune, Chiara Fiorentini, Koviljka Barisnikov oraz Edouard Gentaz
wskazuja, ze cho¢ u pietnastolatkéw poziom trafnosci rozpoznawania emocji
moze by¢ juz zblizony do poziomu dorostych, to jednoznaczne okreslenie
momentu osiggniecia tego etapu wymaga dalszych badan. W §wietle po-
wyzszego mozna wnioskowaé, ze wiek 10-11 lat jest okresem szczegélnie
sprzyjajacym wspieraniu i stymulowaniu umiejetnoéci réznicowania emocji,
gdyz dzieci wykazuja juz predyspozycje do prawidlowej identyfikacji, lecz
w wielu przypadkach potrzebuja dodatkowych wskazéwek kontekstowych.

Poréwnanie dwu grup wsréd dzieci z zaburzeniami ze spektrum au-
tyzmu pokazuje, ze wraz z wiekiem czesciej postuguja sie one nazwami
rzeczownikowymi emocji. Rados¢ jest najskuteczniej rozpoznawang emocja
w obrebie catej grupy badawczej. Cechuje sie duzg réznorodnoscia termindw,
ktére sg uzywane do jej opisania. Dzieci starsze lepiej rozpoznajg smutek
i prezentuja wieksza spdjnos¢ w jego nazywaniu. Jedenastolatki rozpoznaja
strach i zto$¢ na podobnym poziomie, ale wykazujg mniejsze zréznicowanie
w uzywanych terminach. W przypadku zaskoczenia starsze dzieci podaja
wiecej okreslen, ale takze prezentuja wyzszy poziom rozpoznania emocji.
Najtrudniejsza emocja do rozpoznania i nazwania w obu grupach wiekowych
jest wstret.

Analiza wypowiedzi zaréwno dzieci z normatywnym rozwojem, jak
i z ASD pozwala zauwazy¢, ze wiekszo$¢ badanych potrafita prawidtowo
rozpoznaé, a w konsekwencji nazwaé emocje podstawowe na podstawie
zaprezentowanych na schematach wyrazéw twarzy. Dzieci z ASD czeSciej
popetnialy bledy, zwlaszcza w przypadku smutku, ztosci, wstretu i zaskocze-
nia. Dzieci z normatywnym rozwojem wykazaly sie wieksza poprawnoscis,
gdyz w przypadku radosci, smutku i ztosci nie udzielity zadnej blednej
odpowiedzi. Najwiecej trudnosci mialy za$ ze zidentyfikowaniem strachu,
osiagajac wynik tozsamy dla dzieci z ASD. Obydwie badane grupy czesto
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utozsamialy strach z emocjg zaskoczenia. Trudno$¢ ta nie jest jednak spe-
cyficzna tylko dla dzieci. Annie Roy-Charland, Melanie Perron, Olivia Be-
audry i Kaylee Eady w swoich badaniach zwracajg uwage na to, ze wtasciwe
odczytanie mimicznych wyrazéw strachu i zaskoczenia oraz ich poprawne
nazwanie stanowi wyzwanie réwniez dla dorostych (Roy-Charland i in., 2014,
s.1215). Rozbiezno$¢ te mozna ttumaczyé podobiefistwem wzrokowym obu
emocji. Zaréwno strach, jak i zaskoczenie aktywujg podobne grupy mieéni
mimicznych, odpowiedzialne m.in. za unoszenie brwi czy otwieranie ust,
co utrudnia ich jednoznaczne odréznienie zaréwno przez dzieci, jak i doro-
stych. Warto podkreslié, ze percepcja mimiki nigdy nie zachodzi w izolacji.
Mimika pelni kluczowa role w komunikacji spotecznej, lecz w codziennych
interakcjach jest zawsze osadzona w szerszym kontekscie spotecznym. Jak
podaja Matthias Wieser i Tobias Brosch nieobecno$¢ kontekstu sytuacyjnego,
charakterystyczna dla schematycznych i wyizolowanych bodzcéw ekspery-
mentalnych, znacznie utrudnia prawidtowe réznicowanie emocji, zwtaszcza
tych o podobnych cechach mimicznych, takich jak strach i zaskoczenie (Wie-
seriBrosch, 2012, s.1-2). W badaniach nad rozpoznawaniem i nazywaniem
emocji wykorzystanie schematycznych wyrazéw twarzy odwotuje sie do do-
minujacego w literaturze podejscia teorii podstawowych emocji, zgodnie
z ktérym odbiér emocji opiera si¢ na szybkiej i automatycznej kategoryzacji
prototypowych, uniwersalnych wyrazeti (Smith i in., 2005, s.184-189).

Opisywane zadanie pokazuje réwniez, ze dzieci z normatywnym roz-
wojem znacznie czesciej postugiwaly sie prototypowa nazwa emocji w po-
réwnaniu z dzie¢mi z ASD. CzeSciej podawaty zréznicowane i adekwatne
semantycznie nazwy emocji. W obu badanych grupach najmniejsze uzycie
nazw prototypowych zauwaza si¢ w przypadku wstretu i zaskoczenia. Dzieci
z normatywnym rozwojem ponownie wykazaly sie wieksza preferencja
w uzywaniu rzeczownikowych nazw emocji, co moze $wiadczy¢ o lepszej
zdolnosci do ich mentalizacji. Dzieci z ASD w przypadku nazywania emocji
na podstawie schematéw twarzy na poréwnywalnym poziomie wykorzysty-
waly przymiotnikowe i rzeczownikowe formy. W przeciwienstwie do dzieci
z normatywnym rozwojem postugiwaly si¢ réwniez formami czasownika.
Badani z autyzmem wykazali sie wiekszg zmienno$cia i ré6znorodnoscia
wskazanych cze$ci mowy.

Zadanie V - tworzenie definicji badanych poje¢ emocjonalnych.

Analiza wynikéw grupy kontrolnej pokazuje, ze jedenastolatki wykazuja sie
wiekszym zasobem leksykalnym i bardziej precyzyjnym tworzeniem definicji
emocji podstawowych niz dziesieciolatki. Dzieci starsze utworzyty definicje
do kazdej badanej emocji, natomiast mtodsze w pojedynczych przypadkach
nie wykonaly zadania w pelni. Obie grupy wiekowe na wysokim poziomie
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wykazaly sie umiejetnosciag definiowania radosci. Dzieci dziesiecioletnie
cze$ciej niz ich starsi koledzy odwotuja sie do wlasnych przezy¢, konkretnych
sytuacji i rzadziej wykorzystywaty pojecia abstrakcyjne zwigzane z emocja-
mi. Jedenastolatki czesciej wykorzystujg uogdlnienia, nazwy synonimiczne
oraz zauwazaja korelacje emocji podstawowych z bardziej ztozonymi. Dzieci
jedenastoletnie réwniez czesSciej i precyzyjniej, w poréwnaniu z dziesiecio-
latkami, wymieniaja emocjonalne reakcje fizjologiczne zachodzace zaréwno
wewnatrz organizmu, jak i na zewnatrz.

U dzieci ze spektrum autyzmu zauwaza sie zindywidualizowany profil
rozumienia emocji, ktéry przejawia sie zréznicowanymi formami ich nazy-
wania i definiowania. Zaréwno dzieci mlodsze, jak i starsze uzywaja do opi-
séw emocji prostego, skonkretyzowanego stownictwa, opartego na wlasnych
przezyciach i doswiadczeniach. Dzieci jedenastoletnie budowaty dtuzsze wy-
powiedzi, wzbogacone o przyklady codziennych doswiadczeni i relacji. Wraz
z wiekiem u dzieci z ASD obserwuje si¢ tendencje wzrostowa do wzbogacania
definicji emocji o opisy reakcji fizjologicznych oraz behawioralnych, a takze
kontekstéw abstrakcyjnych. Zauwazanie relacji przyczynowo-skutkowych
pokazuje, ze dzieci maja zdolno$¢ do rozumienia emocji i ich interpreta-
cji. Pomimo ze dzieciom z ASD moga towarzyszy¢ specyficzne trudnosci
podczas opisywania emocji, obserwuje sie tendencje do wykorzystywania
zréznicowanych form jezykowych i kontekstéw spotecznych, aby utworzyé
jak najskuteczniejszy przekaz komunikacyjny.

Poréwnujac wyniki dzieci neurotypowych oraz tych z zaburzeniami ze
spektrum autyzmu, mozna zauwazy¢ podobienistwa i réznice:

- w dlugosci wypowiedzi - dzieci z ASD buduja krétsze definicje niz
dzieci z normatywnym rozwojem;

- w precyzji i jakosci wypowiedzi - dzieci neurotypowe czesciej odwo-
tujg sie do konkretnych sytuacji oraz wlasnych i cudzych doswiadczen,
a dzieci z ASD definiujg emocje, podajac jej przyczyne, skutek lub
nazwe synonimiczna, a niekiedy nawiazuja do wtasnych doswiadczen,
ale robig to w sposéb bardziej ogélny i mniej precyzyjny niz dzieci
z normatywnym rozwojem;

- w zasobie leksykalnym - dzieci z autyzmem odznaczaja si¢ ubozszym
zasobem stownikowym, co skutkowatlo prostymi i bardziej ogélnymi
odpowiedziamilub ich brakiem, do opisu emocji dzieci z ASD czeiciej
wykorzystujg przymiotniki, czasowniki i imiestowy przymiotniko-
we, co moze wskazywaé na strategie opisowego wyrazania przezyé
emocjonalnych;

- w postugiwaniu sie pojeciami abstrakcyjnymi i zauwazaniu relacji
przyczynowo-skutkowych - dzieci z normatywnym rozwojem czesciej
wykorzystywaly do opisu pojecia abstrakcyjne, a w przypadku relacji
przyczynowo-skutkowych zauwazaly zaréwno te proste, jak i bardziej
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zlozone, natomiast dzieci z ASD odwolywaly sie zwlaszcza do prostych
anizeli wielowatkowych zaleznosci, z ktérymi miaty trudnosci.

Zadanie VI - identyfikowanie, nazywanie emocji
i wskazywanie ciaggu przyczynowo-skutkowego
w procesie emocjonalnym.

Z przeprowadzonej analizy wynika, ze wszystkie dzieci z grupy kontrolnej
na pierwsze pytanie: ,Kto jest na zdjeciu?” udzielity 100% adekwatnych od-
powiedzi. Warto zaznaczy¢, ze jezeli na zdjeciu znajdowaly sie dwie postacie
to dzieci jedenastoletnie uwzgledniaty obie osoby w swoich wypowiedziach.
Wiekszo$¢é badanych dobrze poradzita sobie z udzieleniem odpowiedzi
na drugie pytanie: ,,Co robi pan/pani? / Co robia dzieci?”. Dziesieciolatki
najczesciej odwotywaly sie do czynnosci, a takze mimiki, stosujac proste
i konkretne sformutowania. Nieliczne podawaty kontekst emocjonalny. Je-
denastolatki dodatkowo odwotywaty sie do gestéw i wygladu zewnetrznego
przedstawionych oséb. Tylko w przypadku zlosci zaden jedenastolatek nie
nawigzat do przedstawionej sytuacji emocjonalnej. Na pytanie dotyczace
wygladu przedstawionych bohateréw dzieci wykazaty sie duza réznorod-
no$cia odpowiedzi, ktére w kazdym przypadku byly adekwatne do sytuacji.
Wszystkie dzieci zwracaty uwage zaréwno na nazwy, jak i sposoby wyraza-
nych emocji oraz wyglad zewnetrzny. Jednak ponad 90% dziesieciolatkéw
odwotalo sie¢ w tym przypadku do nazw emocji, wykorzystujac ich przy-
miotnikowe formy. Z kolei wypowiedzi dzieci jedenastoletnich dotyczyly
wiekszej ilosci szczegétéw. Analiza danych z niniejszego zadania pokazuje,
ze wszystkie osoby z normatywnym rozwojem potrafig argumentowaé emo-
cje. Najczes$ciej odnosily sie one do: sytuacji szkolnych, relacji kolezeriskich,
preferencji zywieniowych, zainteresowan, wypadkéw, sytuacji w domu,
choréb, porazek i sukceséw. Najwiecej trudnosci przysporzylo im nazwanie
wlasnych ekspresji emocjonalnych. W szczegdlnoéci problemy te dotyczyly
nazwania wstretu. Mozna réwniez zauwazy¢, ze latwiej przychodzito im
nazwanie negatywnych anizeli pozytywnych zachowan. Dzieci wykazaty sie
réwniez znajomoscia emocji przedstawionych na rysunkach, udzielone przez
nie odpowiedzi w znacznej wigkszosci byly adekwatne do odpowiadajacych
im emocji. Ukazywaly zréznicowanie emocji za pomoca: wielkosci oczu,
kierunku patrzenia, ksztattu ust, a takze ukazania zebéw lub jezyka. Mniej
o0séb zwracato uwage na: obecno$¢ nosa, ksztatt brwi, rumierice na twarzy
oraz tzy pojawiajace sie w przypadku niektérych emocji.

Na pierwsze pytanie: , Kto jest na zdjeciu?” jedenastolatki z ASD w wiek-
szo$ci udzielity adekwatnych odpowiedzi, natomiast dzieci dziesiecioletnie
zmagaly sie z wiekszymi trudno$ciami. Odpowiadajac na drugie pytanie,
najczesciej odwotywaly sie do czynnosci. Niewielu badanych zwracato uwage
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na kontekst emocjonalny. Trzecie zadanie, dotyczace bezposrednio wygladu

przedstawionych bohateréw, zostato wykonane z duza réznorodnoscia odpo-
wiedzi, ktére w kazdym przypadku byly adekwatne do sytuacji. Dzieci jedena-
stoletnie zwracaly uwage zaréwno na nazwy emocji, jak i wyglad zewnetrzny.
W zakresie nazywania stanéw emocjonalnych odniosty sie do wszystkich

emocji. Z kolei ponad polowa dziesieciolatkéw odwotywata sie do nazw

emocji, wykorzystujac zwlaszcza ich przymiotnikowe formy podczas opisu

wygladu oséb. Uzasadniajac swoje wybory, osoby badane odwotywaty sie

najczesciej do wygladu twarzy, mimiki, przezywanej emocji, stanu zdrowia,
wykonywanej czynno$ci oraz kontekstu sytuacyjnego. Dziesieciolatki z ASD

mialy duze trudnosci z prawidlows argumentacjg i wskazaniem sytuacji,
kiedy przezywaly opisang emocje. Troje dzieci dziesiecioletnich nie udzielilto

zadnej odpowiedzi, a pozostate wykonaly to wybidérczo zwlaszcza w przy-
padku smutku, ztosci i wstretu. Nie wszystkie dzieci potrafity poda¢ argu-
menty dotyczace konkretnych sytuacji. Zwracalty jednak uwage na wlasne

odczucia, ale ich odpowiedzi byty niekiedy niepoprawne gramatycznie i nie

zawsze adekwatne do danej emocji. Najczesciej, wskazujac wiasne zachowa-
nia, postugiwaty sie krétkimi wypowiedziami, ktére sktadaty sie z jednego,
dwoch lub trzech wyrazéw. Osoby z ASD wykazywaty najwieksze trudnosci

w graficznym odwzorowaniu mimicznych przejawéw emocji. Tylko dwoje

dziesiecioletnich dzieci przedstawilo mimiczne odpowiedniki wszystkich
badanych emocji w sposéb umozliwiajacy ich jednoznaczng identyfikacje.
Natomiast rysunki starszych dzieci zawieraly wiecej szczegétéw, a piecioro

z nich wykonato je w sposéb adekwatny do przedstawianych emocji. W obu

grupach badani najczesciej zwracali uwage na ksztalt ust.

Poréwnujac wyniki dzieci z normatywnym rozwojem oraz tych z zabu-
rzeniami ze spektrum autyzmu, mozna zauwazy¢ nastepujace podobieistwa
irdznice:

- dzieci z ASD podobnie jak dzieci z normatywnym rozwojem w wigk-
szo$ci prawidtowo identyfikowaty osoby na zdjeciach;

- dzieci z autyzmem, opisujac zdjecia, najczesciej postugiwaly sie cza-
sownikami i przymiotnikami, odwotujac sie zazwyczaj do wykonywa-
nych czynnoéciiwygladu, a znacznie rzadziej do stanu emocjonalnego;

- dzieci z normatywnym rozwojem najcze$ciej odwolywaly sie do mi-
miki, czynno$ci, konkretnych nazw emocji, ale takze uwzgledniaty
rézne konteksty emocjonalne;

- dzieci z obu badanych grup potrafily uzasadnia¢ przezycia emocjonal-
ne, opierajac sie na dodwiadczeniach szkolnych i domowych, relacjach
kolezenskich, zainteresowaniach oraz sukcesach i porazkach;

- dzieci zaréwno z grupy kontrolnej, jak i badawczej najwiecej trudnosci
mialy z nazywaniem wlasnych ekspresji emocjonalnych, zwtaszcza
w przypadku wstretu;
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- wypowiedzi dzieci z ASD mialy zwykle prostsza forme, a niekiedy byly
niekompletne i niepoprawne gramatycznie, w poréwnaniu z wypo-
wiedziami dzieci neurotypowych;

- trudnosci dzieci z autyzmem przejawialy sie takze w graficznym od-
wzorowaniu emocji, ich rysunki zawieralty mniej elementéw z obszaru
ludzkiej twarzy, a najczesciej uwzglednianym fragmentem byt ksztatt
ust.

Mozna stwierdzié, ze dzieci z normatywnym rozwojem w lepszym stop-
niu potrafity rozpoznawaé, opisywac i argumentowaé zauwazane emocje niz
dzieci z ASD, zwtaszcza w zakresie kontekstu emocjonalnego oraz szczegé-
towych elementéw mimicznych i pantomimicznych.

Zadanie XI - rozpoznawanie i nazywanie emocji
oraz stosowanie odpowiednich do sytuacji
emocjonalnej konstrukeji jezykowych.

Wyniki tej czesci badania pokazaly, ze wszystkie dzieci - zaréwno z nor-
matywnym rozwojem, jak i zaburzeniami ze spektrum autyzmu - prawid-
towo dokonatly opisu obrazka sytuacyjnego. Kazde z nich zwrécito uwage
na wszystkich bohateréw i sytuacje, w ktdérych sie znajdujg. Uczniowie z obu
badanych grup poprawnie nazwali wigkszos¢ emocji, mogacych towarzyszy¢
postaciom widniejacym na ilustracji. Wiekszo$¢ dzieci wskazata réwniez
adekwatne uzasadnienia swoich wyboréw, poprzez wskazanie mozliwych
wypowiedzi bohateréw. Wypowiedzi jedenastolatkéw z normatywnym roz-
wojem byty bardziej zréznicowane, ale jednoczesnie krétsze. W swoich wypo-
wiedziach osoby te odniosty sie do wszystkich postaci i podaty uzasadnienia
swoich wyboréw. Dzieci z ASD mialy tendencje do mniej zréznicowanych
odpowiedzi, co moze wskazywa¢ na trudnosci w identyfikowaniu i réznico-
waniu emocji. Podane przez nie uzasadnienia byty proste i niekiedy mniej
adekwatne niz w przypadku ich réwie$nikéw z normatywnym rozwojem.
Wypowiedzi zwlaszcza mlodszych dzieci z ASD byly mniej nacechowane
emocjonalnie. Pojawianie si¢ trudno$ci w obszarze podawania adekwatnych
uzasadniert moze by¢é uwarunkowane problemami w taczeniu emocji z od-
powiednimi wypowiedziami.

Poréwnujac wyniki dzieci z normatywnym rozwojem oraz tych z zabu-
rzeniami ze spektrum autyzmu, mozna zauwazy¢ nastepujace podobienistwa
irdznice:

- wobu grupach dzieci potrafity dokona¢ prawidlowego opisu obrazka sy-
tuacyjnego, jednak wypowiedzi dzieci z ASD byly mniej precyzyjne i zréz-
nicowane, a ich uwaga skierowana byta gtéwnie na bohateréw ilustracji;

- udzieci z autyzmem, poza mniej zréznicowanym zasobem leksykal-
nym, mozna bylo zaobserwowaé réwniez prostsze i krétsze konstrukcje
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oraz mniej adekwatne do kontekstu sytuacyjnego i spotecznego uza-
sadnienia;

- udzieci z normatywnym rozwojem zauwaza sie bardziej rozbudowane
iadekwatne do kontekstéw wypowiedzi, co moze §wiadczy¢ o lepszych
zdolno$ciach mentalizacji poznawczej;

- wypowiedzi dzieci z ASD, w poréwnaniu z wypowiedziami dzieci z nor-
matywnym rozwojem, miaty charakter bardziej ogélny i w mniejszym
stopniu nacechowany emocjonalnie, co moze §wiadczy¢ o trudno$ciach
w tworzeniu korelacji pomiedzy emocjami a odpowiadajagcymi im
wypowiedziami;

- dzieci z ASD miaty wieksze trudno$ci z zauwazaniem ztozonych
i szczegblowych relacji emocjonalnych, ktére czesciej byty wskazy-
wane przez dzieci neurotypowe.

Zadanie XII - ocena zasobu leksykalnego
z zakresu pozytywnych i negatywnych emocji.

Na podstawie analizy wynikéw dzieci z grupy kontrolnej mozna zauwazy¢,
ze dziesieciolatki wykazaly sie mniejszym zasobem leksykalnym podczas
wymieniania nazw emocji zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych. W obu
grupach wiekowych dzieci czesciej wymieniaty emocje pozytywne, przy mniej-
szej liczbie wymienianych w ciaggu minuty emocji, ale wraz ze wzrostem liczby
wymienianych emocji zaczynaly dominowaé emocje negatywne. Zadne dziecko
dziesiecioletnie nie podato wiecej niz sze$¢ emocji, a jedenastoletnie wigcej niz
osiem. Moze to sugerowa¢ wystepowanie ograniczen w zdolnosciach do szyb-
kiego wymieniania emocji w ciggu jednej minuty, co moze by¢ uwarunkowane
rozwojowo badz jednostkowo. W obu grupach zauwaza si¢ podobne wzorce,
ktére dotycza wskazywania emocji, a niewielkie réznice odnoszg sie zwlaszcza
do szczegbtéw, np. zasobu stownictwa czy poziomu rozwoju emocjonalnego.

U dzieci z zaburzeniami ze spektrum autyzmu wystepuja réznice
w umiejetnosciach wskazywania emocji pozytywnych i negatywnych w obu
grupach wiekowych. Wraz ze wzrostem liczby wymienianych emocji dzieci
wskazywaly wiecej emocji negatywnych. Jedenastolatki charakteryzuja
sie wiekszg tatwosciag wymieniania emocji, o czym moze $wiadczy¢ fakt,
ze jedynie jedno starsze dziecko nie wskazato jakichkolwiek nazw emocji,
ale dokonato opisu przyczyn emocji. Natomiast dwoje dziesieciolatkéw nie
wskazato ani nazwy emocji, ani jej opisu. Mtodsze dzieci wymieniaty mniej
zréznicowane emocje, postugujac sie synonimami w réznych formach grama-
tycznych. Starsze dzieci wymieniaty bardziej zréznicowane emocje, gléwnie
w obszarze przezy¢ negatywnych. Znacznie czesciej dokonywaty jednak opisu
réznych stanéw, zachowania, ktére nie byty wlasciwg nazwa emocji. Moze
to wynika¢ z wiekszego do§wiadczenia i umiejetnosci jezykowych.
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Analiza wynikéw pokazuje, ze dzieci z normatywnym rozwojem po-
trafilty wymienié¢ wiecej emocji zaréwno pozytywnych, jak i negatywnych,
w poréwnaniu z dzieémi z zaburzeniami ze spektrum autyzmu. Moze
to wskazywaé na wiekszy zaséb leksykalny z zakresu emocji oraz doktad-
niejszg identyfikacje stanéw mentalnych. Najwiecej dzieci neurotypowych
wymieniato po trzy lub cztery emocje pozytywne w ciggu jednej minuty,
natomiast dzieci z ASD wymienialy gléwnie jedng lub dwie emocje pozytyw-
ne. W przypadku emocji negatywnych dzieci z grupy kontrolnej najczesciej
wymienialy cztery lub pie¢ emocji, a z grupy badawczej po dwie lub pie¢
emocji negatywnych.

Whnioski koAcowe

Z przeprowadzonych przeze mnie badan wynika, ze dzieci z normatywnym
rozwojem oraz z zaburzeniami ze spektrum autyzmu z perspektywy lingwis-
tycznej prezentuja zréznicowany poziom. W analizie uwzgledniono czynnik
wieku, obejmujacy dzieci dziesiecio- i jedenastoletnie. Cho¢ réznica miedzy
nimi jest niewielka, wybér taki byt swiadomy i celowy. Rozwéj emocjonalny
ma charakter stopniowy i dynamiczny, dlatego juz tak mata réznica czaso-
wa moze wskazywaé na istotne przesuniecia w zakresie rozpoznawania
i nazywania emocji. Dzieci w tym wieku intensywnie rozwijaja stownic-
two emocjonalne, co sprzyja poglebianiu rozumienia emocji i réznicowania
podobnych stanéw afektywnych (Streubel i in., 2020; Nook i in., 2018). Ba-
dania wskazujg na stopniowy wzrost stownictwa emocjonalnego od wieku
przedszkolnego do péZznej adolescencji, ktére podwaja sie¢ srednio co dwa
lata miedzy 4. a 11. rokiem zycia (Dong i Nation, 2025, s. 459). Wsparciem dla
tego wniosku sg badania Marty Ponari i jej wspdtpracownikéw z 2018 roku,
ktérzy wskazali wiek 8 lat i 6 miesiecy jako moment najszybszego wzrostu
przyswajania stéw abstrakcyjnych, w tym okreslen zwigzanych z emocjami.
Ponadto Eric Nook, Stephanie Sasse, Hilary Lambert, Katie McLaughlin i Leah
Somerville stwierdzili, ze poziom ,abstrakcyjnosci” definicji stéw emocjo-
nalnych dojrzewa stopniowo i utrzymuje sie az do okoto 18. roku zycia (Nook
iin., 2018, s.1347). Zestawienie tych ustaleri wskazuje, ze rozwéj stownictwa
emocjonalnego i umiejetno$¢ rozpoznawania emocji ma charakter stopniowy
i dynamiczny, a dzieci w wieku 10 i 11 lat osiagaja juz znaczacy poziom kom-
petencji, ktéry pozwala na precyzyjne réznicowanie emocji i ich kontekstéw.
Wiek 10 i 11 lat jest szczegdlny takze z perspektywy edukacyjnej, poniewaz
woéweczas dzieci koriczg etap edukacji wezesnoszkolnej i rozpoczynaja nauke
na kolejnym poziomie, co wigze sie z nowymi wymaganiami poznawczymi
i spolecznymi. Zmiana ta wplywa réwniez na rozwéj kompetencji emocjo-
nalnych: dzieci w tym okresie ucza sie lepszego samokontrolowania emocji,
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rozpoznawania ich u innych i wykorzystywania jezyka w celu wyrazania
stanéw afektywnych w interakcjach spotecznych (Garner, Waajid, 2008,
s.89-100). W literaturze podkresla sie, ze okres péznego dziecifistwa jest
kluczowy dla ksztattowania umiejetnosci rozumienia emocji w powigzaniu
z kontekstem spotecznym i sytuacyjnym (Pons i Harris, 2019, s. 431-449).
Celem niniejszego badania bylo zatem nie tylko poréwnanie dwdch sasia-
dujacych grup wiekowych, a w szczegélnosci pokazanie, jak dzieci w tym
okresie radzg sobie z rozpoznawaniem i nazywaniem emocji w warunkach
izolowanej mimiki oraz przy wsparciu kontekstu sytuacyjnego. Uwzgled-
niono emocje podstawowe, ktére - wedtug teorii Paula Ekmana i Roberta
Plutchika - majg charakter uniwersalny i wrodzony oraz odgrywaja istotna
role w zachowaniach adaptacyjnych. Pozwolito to przesledzié, jak dzieci
na progu adolescencji réznicuja ekspresje afektywne i wykorzystuja stownic-
two emocjonalne do ich opisu. Nalezy nadmieni¢, iz trudno jest odizolowaé
ocene sposobéw nazywania emocji bez uwzglednienia umiejetnosci ich od-
bierania i identyfikowania, co moze wynika¢ z wzajemnej korelacji miedzy
ksztaltowaniem rozwoju emocjonalnego i jezykowego.

Dzieci z obu badanych grup zazwyczaj potrafitly postugiwaé sie ade-
kwatnymi do kontekstu nazwami emocji. Nalezy jednak podkreslié, ze réz-
nice pomiedzy nimi dotyczyty zwlaszcza kontekstu jakosciowego. Dzieci
neurotypowe wykazatly sie wiekszg trafnoscig w identyfikowaniu i nazywa-
niu emocji podstawowych, przedstawionych za pomoca kodu obrazowego
i werbalnego. Skuteczniej rozpoznawaly je zaréwno na podstawie mimiki,
gestéw, mowy ciata, schematéw twarzy, zdje¢ sytuacyjnych, jak i opiséw je-
zykowych uwzgledniajacych przyczyny oraz skutki przezy¢ emocjonalnych.
Zauwazaly bardziej szczegélowe réznice i tym samym wykazaly sie¢ wysoka
precyzja w opisywaniu stanéw emocjonalnych. Postugiwaly sie bogatym,
precyzyjnym i zréznicowanym stownictwem z zakresu emocji w réznych
polach semantycznych, nacechowanych pozytywnie i negatywnie. Znacznie
czesciej uzywaly prototypowych nazw rzeczownikowych w poréwnaniu
z réwiednikami z ASD, u ktérych przewazaly formy przymiotnikowe i opi-
sowe anizeli konkretne nazwy emocji. Dzieci z zaburzeniami ze spektrum
autyzmu wykazywatly zadawalajacy poziom rozumienia i nazywania stanéw
emocjonalnych. Ich interpretacje i wypowiedzi charakteryzowaly sie jednak
mniejsza trafnoscia i precyzja. Szczegdlne trudnosci byly obserwowane
w kontekscie subtelnych sygnatéw przekazywanych droga werbalng i nie-
werbalng. Wykorzystywaty mniej doktadny i zréznicowany jezyk do opisu
stanéw emocjonalnych. Ich dtuzsze wypowiedzi zazwyczaj byly mniej roz-
budowane. Mozna jednak byto u nich zauwazy¢ tendencje do czestszego
opisywania sytuacji, zdarzen i kontekstéw niz konkretnego wskazywania
nazw emocji. Nalezy zwrdcié¢ uwage, ze dzieci z autyzmem lepiej rozpozna-
waly subtelne réznice mimiczne na schemacie niz fotografii ludzkiej twarzy,
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co zwiekszylo uzywanie formy rzeczownikowej podczas nazywania schema-
téw twarzy. Dzieci z normatywnym rozwojem na zadawalajagcym poziomie
potrafily dopasowaé reakcje werbalne do zdje¢ sytuacyjnych. Natomiast
osoby z ASD dobrze radzity sobie z rozpoznawaniem i nazywaniem emocji
na podstawie opiséw werbalnych, jednak niekiedy nie zwracaty odpowied-
niej uwagi na szczegdty opiséw jezykowych, co moglo skutkowaé rozbiez-
noséciami w pézniejszym nazewnictwie. Dzieci z normatywnym rozwojem
na wyzszym poziomie tworzyly i dopasowywaty zwigzki frazeologiczne niz
w przypadku dzieci z ASD. Najwieksze réznice pomiedzy badanymi grupami
na korzy$¢é badanych z normatywnym rozwojem mozna bylo zaobserwowaé
w postugiwaniu sie frazeologizmami oraz jako$ciowym uzywaniem srodkéw
werbalnych. W obu grupach, zaréwno kontrolnej, jak i badawczej, mozna bylo
zaobserwowac trudno$ci w rozpoznawaniu i nazywaniu wstretu i zaskocze-
nia. Natomiast takie emocje jak rado$¢, smutek, strach i zto§¢ byly zwykle
interpretowane i nazywane z wieksza poprawno$cia w obu grupach. Dzieci
z normatywnym rozwojem mialy tendencje do podawania bardziej ztozo-
nych emocji, ktére czesto wspétwystepuja z podstawowymi emocjami lub
sa ich nastepstwem i kontynuacjg w czasie. Dzieci neurotypowe najczesciej
wykorzystywaty do nazywania emocji nazwy prototypowe w formie rze-
czownika, a ich réwiesnicy z ASD zwykle postugiwali sie ré6znymi czeSciami
mowy: rzeczownikami, przymiotnikami, czasownikami oraz wyrazeniami
zlozonymi z kilku czesci mowy. Dzieci z grupy kontrolnej na wysokim pozio-
mie wykazaly sie umiejetnoscia definiowania emocji, w szczegélnosci tych
pozytywnych. Badani z normatywnym rozwojem w opisach emocjonalnych
wskazywali nie tylko wlasne przezycia i konkretne sytuacje, a takze wy-
korzystywali pojecia abstrakcyjne zwigzane z emocjami, na ktére zwykle
nie zwracaly uwagi dzieci z ASD. U badanych z grupy kontrolnej czesciej
obserwowano stosowanie uogélnien, bogaty zaséb nazw synonimicznych
oraz wspieranie sie korelacjami pomiedzy emocjami podstawowymi a to-
warzyszgcymi im bardziej ztozonymi uczuciami. Czesciej i precyzyjniej,
w poréwnaniu z réwiesnikami z autyzmem, wymienialy emocjonalne re-
akcje fizjologiczne zachodzace zaréwno wewnatrz organizmu, jak i na ze-
wnatrz. Dzieciom z ASD moga towarzyszy¢ specyficzne trudnosci podczas
opisywania emocji, jednak obserwuje sie tendencje do wykorzystywania
zréznicowanych form jezykowych i kontekstéw spotecznych, aby utworzy¢
jak najskuteczniejszy przekaz komunikacyjny. Badani z ASD charakteryzuja
sie zindywidualizowanym profilem rozumienia emocji, przejawiajacym sie
zréznicowanymi formami ich nazywania i definiowania. Uzywali do opiséw
emocji prostego, skonkretyzowanego stownictwa, opartego na wtasnych
przezyciach i do§wiadczeniach. Rzadziej postugiwali sie nazwami prototy-
powymi. W poréwnaniu z dzie¢mi w normie budowali krétsze wypowiedzi,
ktére byty skupione zwykle na przyktadach z codziennych doswiadczen
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irelacji. Przeprowadzone badania ukazaly, ze dzieci z normatywnym rozwo-
jem cechuje zdolno$¢ do budowania wypowiedzi jezykowych, ktére sg zazwy-
czaj dostosowane do kontekstu sytuacyjnego i emocjonalnego. Prawidtowo
tworzyty one formy narracyjne i adekwatnie dobieraty stownictwo do wieku
oraz kontekstu emocjonalnego. Dzieci z zaburzeniami ze spektrum niekie-
dy podawaty mniej spéjne i ztozone wypowiedzi, jednakze uwzgledniaty
w wiekszosci kontekst sytuacyjny i emocjonalny. Potrafity budowaé formy
narracyjne i zazwyczaj adekwatne wypowiedzenia. Czesto postugiwaty sie
przymiotnikami. Natomiast ich wypowiedzi zwykle zawieraty prostsze,
mniej zlozone stownictwo. Wypowiedzi dzieci z ASD byty w mniejszym
stopniu nacechowane emocjonalnie, a czesciej zawieraty fakty i szczegéty
konkretnych zdarzen i sytuacji. Mozna byto zaobserwowa¢ w niektérych
przypadkach trudnosci z utozsamianiem sie z osobami przedstawionymi
w konkretnej sytuacji spotecznej, i tym samym cato$ciowe zrozumienie
ich perspektywy, co moglo mie¢ wpltyw na obnizone, u niektérych oséb,
postrzeganie zdarzen w kontekscie spoteczno-emocjonalnym. Natomiast
zaréwno miodsze, jak i starsze dzieci z ASD potrafilty w niektérych przy-
padkach uwzgledni¢ wiek oséb, do ktérych dostosowywaty wypowiedzi.
Lepsze umiejetno$ci dzieci z normatywnym rozwojem w zakresie budowania
wypowiedzi, ktére mialyby by¢ utozsamione z sytuacjg innych oséb, moga
by¢ zwigzane z wyzszymi zdolnosciami w zakresie mentalizacji poznawczej.
U dzieci w nomie mozna bylo zauwazy¢, Ze na réwnym poziomie potrafity
nazywac¢ emocje oraz podawaé prawdopodobne wypowiedzi. Natomiast
osobom z ASD tatwiej byto nazwa¢ przezywang emocje niz podaé prawdopo-
dobna wypowiedZ. Moze to $wiadczy¢ o tym, ze ich mentalizacja emocji jest
na wyzszym poziomie niz mentalizacja poznawcza. W zwigzku z tym mozna
stwierdzi¢, ze trudno$ci w adekwatnym budowaniu wypowiedzi o charak-
terze emocjonalnym moga by¢ uwarunkowane zwtaszcza niedostatecznym
rozwojem jezykowym w tym obszarze.

Zakonczenie

Umiejetne wyrazanie emocji i stanéw wewnetrznych stanowi fundament
budowania relacji miedzyludzkich. Dzieki temu mozliwe jest nie tylko na-
wigzywanie kontaktéw, ale takze zaspokajanie podstawowych potrzeb emo-
cjonalnych, takich jak poczucie bliskosci i bezpieczenistwa. Przedstawione
wyniki podkreslajg istote wzajemnego ksztattowania rozwoju emocjonalnego
ijezykowego w celu wypracowania jak najlepszych mozliwo$ci komunikacyj-
nych w sferze emocjonalno-spotecznej. Jak zauwazyli Beverley Fehr i James
A.Russell, ,wszyscy rozumieja, co to jest emocja, dopdki nie zostang popro-
szeni o jej zdefiniowanie” (za: Oatley i Jenkins, 2003, s. 95). To stwierdzenie
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podkresla ztozonos¢ procesu zaréwno rozumienia, jak i wyrazania stanéw
emocjonalnych, szczegblnie u dzieci. Rozpoznanie potencjatu i trudnosci
w tym zakresie u badanych z normatywnym rozwojem, jak réwniez z za-
burzeniami ze spektrum autyzmu pozwala na wdrozenie odpowiednich
technik i strategii, ktére moga wzajemnie wspieraé rozwéj komunikacyjny
i emocjonalny. Jako przyktad takich oddzialywan mozna wskazaé¢ éwiczenia
jezykowe, takie jak tworzenie list nowych stéw czy poznawanie synoniméw,
ktére pomagaja dzieciom precyzyjniej wyrazaé emocje i lepiej je rozumied.
W efekcie wptywa to pozytywnie na ich relacje z innymi, sprzyjajac budo-
waniu glebszego zrozumienia i empatii w kontaktach miedzyludzkich.

W trakcie dzialan terapeutycznych oraz codziennych zabaw stymulu-
jacych rozwoéj dziecka warto wykorzystywaé ¢wiczenia oparte na dialogu,
tworzeniu scenek sytuacyjnych oraz opowiadaniu historii uwzgledniajacych
konteksty emocjonalne. Ksztattowanie zdolnosci rozpoznawania i adekwat-
nego reagowania na emocje w codziennych sytuacjach mozna dodatkowo
wspieraé poprzez zadawanie pytan otwartych, sktaniajacych do refleksji i za-
checajacych dzieci do opisywania swoich stanéw emocjonalnych. Szczegdlnie
warto$ciowg metoda jest prowadzenie dziennika wydarzen wzbogaconego
o zapiski, rysunki lub fotografie ilustrujace sytuacje, w ktérych dziecku
towarzyszyty rézne emocje. Takie podejscie moze skutecznie przyczynié
sie do rozwijania zaréwno umiejetnosci jezykowych, jak i emocjonalnych,
co w dluzszej perspektywie sprzyja lepszej komunikacji i wiekszej samo-
swiadomosci emocjonalnej.
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Streszczenie

Zdolno$¢ rozumienia i nazywania emocji ksztattuje sie w wyniku wzajemnych oddzia-
tywan w rozwoju emocjonalnym, spotecznym i jezykowym. Poziom tych umiejetnosci
moze by¢ odmienny u dzieci z normatywnym rozwojem i tych z diagnoza zaburzen ze
spektrum autyzmu (ASD). Réznice te moga wynikaé z trudnosci w identyfikowaniu
i wyrazaniu emocji, ktére u 0séb z ASD czesto sg zwigzane z deficytami poznawczymi
lub jezykowymi.

Celem niniejszego artykutu jest analiza zdolno$ci nazywania emocji przez dzieci
z normatywnym rozwojem oraz dzieci ze spektrum autyzmu, z uwzglednieniem
korelacji pomiedzy kompetencjami jezykowymi a ekspresja emocjonalng. Bada-
nie zostato przeprowadzone w grupie 66 dzieci w wieku 10-11 lat. Wyniki ukazuja
wystepujace réznice iloSciowo-jako$ciowe miedzy badanymi grupami, zaréwno
pod wzgledem zasobu i precyzji uzywanego stownictwa, jak i strategii jezykowych
wykorzystywanych do opisu emocji.

Emotional and Linguistic Competences of Children
with Typical Development and Autism Spectrum Disorder:
A Comparative Analysis

Abstrakt

The ability to understand and name emotions develops through interactions between
emotional, social, and linguistic growth. The level of these skills may differ between
children with typical development and those diagnosed with autism spectrum dis-
order (ASD). This may be due to difficulties in identifying and expressing emotions
among individuals with ASD, which can stem from cognitive or linguistic deficits.
The aim of this article is to analyze the ability to name emotions in children with
typical development and those with ASD, considering the correlation between lan-
guage competence and emotional expression. The study was conducted on a group
of 66 children aged 10-11. The results reveal quantitative and qualitative differences
between the studied groups in terms of vocabulary range, precision, and linguistic
strategies used to describe emotions.

Stowa kluczowe: kompetencje emocjonalno-jezykowe, zaburzenia ze spektrum
autyzmu (ASD), normatywny rozwdéj, nazywanie emocji, stownictwo emocjonalne

Keywords: Emotional-linguistic competences, Autism Spectrum Disorder (ASD),
Typical development, Emotion naming, Emotion vocabulary






