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TWORCZOSC RYSUNKOWA DZIECKA W KONTEKSCIE
TWORZENIA PRZEZ NIE ZNAKU PLASTYCZNEGO
I ODKRYWANIA ZNACZENIA

Streszczenie: Celem artykulu jest zwrocenie uwagi na analize twdrczosci plastycznej
dziecka w kontekscie ksztaltowania si¢ znaku plastycznego. Tworczos¢ plastyczna dziecka
jest jedna z jego pierwszych i podstawowych form komunikowania si¢ niewerbalnego
z otoczeniem. Potrzeba rysowania jest naturalng potrzeba ekspresji dziecka okreslona
jego rozwojem psychofizycznym. Moje aktualne zainteresowania badawcze skupiajg si¢
wokot tworczosci rysunkowej dziecka w kontekscie tworzenia przez nie znaku plastycznego
ijego znaczenia. Zagadnienie to jest wynikiem obserwacji i analizy struktury dzieciecego
rysunku pod katem ksztaltowania sie rysunkowego obrazu przedmiotu powigzanego z od-
dzialywaniem znaku werbalnego. Takie podejscie badawcze stwarza nowg perspektywe
badan tworczosci rysunkowej dziecka w aspekcie rozwoju znakéw rysunkowych i ich
znaczen oraz procesow komunikowania sie.

Slowa kluczowe: tworczo$¢ plastyczna, dziecko, znak werbalny, znak plastyczny, seman-
tyczno$¢ rysunku.

Wprowadzenie: stanowiska badawcze wobec tworczosci plastycznej dziecka

Czy analize tworczosci rysunkowej dziecka mozna uja¢ w kategoriach znaku i zna-
czenia? Postaram si¢ wyjasnic takie ujecie tworczosci rysunkowej dziecka w kon-
tekscie ksztaltowania si¢ dzieciecego znaku rysunkowego. Nim jednak przejde
do omdwienia mojego podejscia badawczego, przywoluje rézne drogi badan nad
rysunkiem dziecka, ktére ujelam nastepujaco (Szuscik 2006, s. 7):

« analiza twodrczosci plastycznej dziecka jako: reakcja na bodzce i interio-
ryzacja doswiadczen oraz wiedzy dziecka (Georges Henri Luquet, Stefan
Szuman, Rudolf Arnheim, Stefan Koscielecki, Hanna Krauze-Sikorska,
Urszula Szuscik, Maria Paula Stasiakiewicz);
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o jako przejaw rozwoju wyzszych funkcji psychicznych odnoszacych si¢ do
dzialan artystycznych (Lew S. Wygotski, Jean Piaget, Jerome S. Bruner,
Victor Lowenfeld, W. Lambert Brittain, Howard Gardner);

o jako specyficzna forma zachowan manualnych (Stefan Szuman, Lew
S. Wygotski, Jerome S. Bruner);

« jako jedna z wielu form ekspresji przezy¢ dziecka (Herbert Read, Robert
Gloton, Claude Clero, Irena Wojnar, Anna Trojanowska, Tadeusz Marciniak,
Wiestawa Limont, Bernadeta Didkowska);

» jako niewerbalny wskaznik twdrczego rozwoju dziecka (testy rysunkowe,
Joy Paul Guilford, Wiestawa Limont, Stanistaw Popek, Rdza Popek);

o jako tworzenie znaku plastycznego (Anne Cambier, Maria Tyszkowa, Maria
PaulaStasiakiewicz, Urszula Szuscik).

W wyniku rozwoju i edukacji dziecko styka si¢ z systemem znakéw wlasciwych
dla kultury, z ktdrej wywodzi si¢ jego srodowisko. W procesie edukacji dzieci
uczg si¢ réznorodnych znakoéw i jezykow wlasciwych dla danej dziedziny wiedzy,
w procesie edukacji plastycznej natomiast dzieci uczg si¢ rozpoznawania znakéw
wizualnych, ich nazywania, klasyfikacji, nadawania znaczenia i tworzenia nowych
znakéw w zakresie ksztaltow, barw, wielkosci, faktury itp.

Pragne zwrdci¢ uwage na ksztaltowanie si¢ znaczeniowosci w rysunku dziecka.
Problem ten podjal w swoich badaniach Stefan Szuman (1931), analizujac rozwdj
zdolno$ci rozumienia i trafnego stosowania symboli przez dzieci i mlodziez. Byty
to badania nad rozwojem spostrzegawczo$ci i pamieci dzieci oraz mlodziezy w od-
biorze informacji ikonicznej i nadanego mu znaczenia (Krauze-Sikorska 2006,
s. 207-208, 210-217). Jak stwierdza S. Szuman (1931), obraz symboliczny zawiera
pewna tres¢ faktyczng, ktéra w stosunku do znaczenia symbolicznego jest tylko
srodkiem wyrazajacym w sposob posredni, obrazowy tres¢ abstrakcyjna. Pisze,
ze konkretnemu obrazowi, ktory jest przedstawieniem symbolu i jego znakiem,
odpowiada w dziedzinie my$lowej pewne znaczenie — pewna tre$¢ abstrakcyjna,
zawarta w obrazie, a mniej lub wiecej oddalona od konkretnos$ci zmystowe;j.

Myslenie symboliczne polega na ujmowaniu zwigzku miedzy znakiem a zna-
czeniem (Szuman 1931, s. 120). Wedlug Szumana na myslenie symboliczne dzieci
oddzialuje otoczenie, rozw6j mowy dziecka oraz obrazy i znaki kultury. Po czesci
myslenie symboliczne powstaje spontanicznie.

Na zagadnienie ksztaltowania si¢ znaku i znaczenia w twdrczosci rysunkowej
dziecka zwrdcita uwage Maria Tyszkowa (1993). W takim ujgciu rysunek dziecka
traktowany jest nie tylko jako forma wyrazu (ekspresji) jego przezy¢, lecz takze
jako jego aktywno$¢ w zakresie tworzenia znakow i ich znaczen, ktére powstajg
na podstawie doswiadczen wlasnych dziecka oraz ich transformacji w oparciu
o znaki w $wiecie realnym. ,,Aktywnos¢ ta (rysunkowa - dop. U. S.) przybiera
w tym ujeciu funkcje kodowania znaczen, opracowywania i transformacji sym-
bolicznej doswiadczen dziecka w §wiecie realnym. Nie tracac swej wartosci jako
srodek ekspresji osobowosci dziecka, jego rysunki zdaja si¢ znaczyc¢ wiecej: s3 formag
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kodowania i symbolicznej transformacji doswiadczenia, a zarazem sposobem wig-
czania sie¢ w procesy komunikacji interpersonalnej” (Tyszkowa 1993, s. 8). Analize
aktywnosci rysunkowej dziecka w aspekcie aktywnosci semiotycznej podjeta
w swoich badaniach Maria P. Stasiakiewicz (2000). Przedmiotem jej badan byt
problem wizualnych bodzcéw o charakterze prototypowym w aktywnosci ry-
sunkowej dziecka i ,,mozliwosci okreslenia wizualnych wzorcéw prototypowych,
ich zasadniczych wymiaréw oraz semantycznej funkgcji lokalizacji przestrzennej”
w pracy rysunkowej dziecka (Stasiakiewicz 2000, s. 6-7).

Tworczos¢ plastyczng dziecka rozpatruje jako proces, ktdrego wynikiem jest
uksztaltowanie przez nie w toku jego rozwoju znaku plastycznego i wlasciwego
mu znaczenia. Jest to ujecie czynnosci rysunkowych (graficznych) w kategoriach
czynnosci znakowych (Tyszkowa 1993, s. 9). Wazne jest dla mnie dziecko, ,ktére
rysuje, i dopiero na tym tle wytwor jego czynnosci graficznej rysunek, a nie tylko
sam wyizolowany z kontekstu wytwdr. Oznacza to podmiotowe traktowanie dzie-
cka, a zarazem wzbogacenie podejscia pedagogicznego i psychologicznego w prob-
lematyce analizy rysunku. Z tego punktu widzenia szczegolnego znaczenia nabiera
obserwacja rysujacego dziecka, jego wypowiedzi, komentarze, mimika, przebieg
tworzenia rysunku. Dopiero w takim kontekscie mozna wlasciwie petniej zrozu-
mie¢ i trafniej zinterpretowac znaczenia zakodowane w rysunku danego dziecka.
Wymaga to takze glebokiej znajomosci rozwoju czynnosci graficznych w kontekscie
caloksztaltu rozwoju psychicznego” (Tyszkowa 1993, s. 8-9).

W zwigzku ze zwrdceniem uwagi na twdrczos¢ plastyczng dziecka jako pro-
ces przyjmuje w pedagogice tworczosci dziecka podejscie psychologiczne, ktore
akcentuje dynamike i rozwdj proceséw poznawczych dziecka i jest tym bardziej
obiecujgce w wyjasnianiu mechanizméw rozwoju dziecigcej aktywnosci plastyczne;.

Rysunek powinien by¢ analizowany nie tyko jako niezalezny przedmiot,
lecz takze w konteks$cie procesu i funkgcji, ktére pozwolily na jego realizacje.
»Zrozumienie rysunku moze by¢ powaznie wzbogacone dzigki dynamicznemu
podejéciu, kladacemu nacisk miedzy innymi na moment jego wykonywania i na
procesy, ktore w ten czy w inny sposdb, teraz czy w przeszlosci, przyczynity sie do
jego wypracowania” (Cambier 1993, s. 24).

Rozwdj dziecka w procesie edukacji, w tym rysowania, cechuje dynamika, ktora
prezentuje L. S. Wygotski (1978) w koncepcji strefy najblizszego rozwoju. Wedlug
jego koncepciji strefa najblizszego rozwoju tworzy i wyznacza przestrzen rozwojowg
i zyciowyq dziecka. Strefa ta zawiera potencjalne mozliwos$ci i umiejetnosci dziecka.
Proces ten dokonuje si¢ w dziecku w wyniku zetkniecia z wszelkimi przejawami
i formami zycia oraz jego aktywnosci wlasnej i jej stymulacji. Kazda wyzsza forma
zachowania si¢, w tym kulturowego, do ktdrej zalicza si¢ rowniez aktywno$¢ rysun-
kowg dziecka, powstaje w wyniku ukierunkowania procesu wigzania aktualnych
i nowych reakgcji oraz zdobytych doswiadczen na nowym wyzszym poziomie.

Proces tworzenia znaku przez dziecko wigze si¢ z opanowaniem adekwatnych
dla znaku narzedzi, w zwigzku z czym Wygotski (1971) ujmuje rozwoj dziecka
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w aspekcie ,kulturowych form zachowan”, ktére wchodzg w zakres ,,strefy najbliz-
szego rozwoju”. Sg to zlozone procesy zachowan, ktére ujmuje Wygotski jako
naturalng histori¢ znakéw. Sformulowal on teze, ze ,w wyzszej strukturze funk-
cjonalnie determinujgcym calo$¢ i centralnym ogniwem calego procesu jest znak
i sposob jego uzycia” (Wygotski 1971, s. 97). Formy dziatan symbolicznych (mowa,
rysowanie), ktdre warunkuja rozwdj wyzszych funkcji psychicznych czltowieka, sa
systemami kategorii psychologicznych. Powstajg nowe specyficznie formy, ,,jako
nowa jedno$¢ strukturalna, charakteryzujaca si¢ nowymi stosunkami funkcjo-
nalnymi” (Wygotski 1978, s. 95), ktore wigza sie, jego zdaniem, z dziatalno$ciag
symboliczng - znakowa.

Jednak droga dochodzenia przez dziecko do znaku plastycznego jest uwiktana
w calosciowy jego rozwdj w zakresie kodu, sfery (reprezentacji) enaktywnej (dzia-
laniowej), ikonicznej (obrazowej) i symbolicznej (mowy) (za: J. S. Bruner 1982) i ich
wzajemnych powigzan. Przy czym w przypadku twoérczosci plastycznej dziecka
przyjetam, ze kod enaktywny (dzialaniowy) sg to zalozone czynnosci manipula-
cyjne zwigzane z rysowaniem, malowaniem, rzezbieniem, konstruowaniem, kod
ikoniczny (obrazowy) zas s3 to doswiadczenia z ukladami jakosci wizualnych
w naturze i dostarczanych dziecku we wzorach percepcyjnych, a kod symboliczny
s3 to kategorie opisowe, werbalne dotyczace rozroznien w zakresie barwy, linii,
bryly i ukladéw tresciowych - znaczeniowych formy (Szuscik 1999, s. 20).

Mozna zaobserwowac, Ze twdrczo$¢ plastyczna dziecka rozwija si¢ réownolegle
z ksztaltowaniem si¢ u niego mowy, percepcji wzrokowej oraz nabywania do-
$wiadczen sensorycznych i sprawnosci motorycznej. Wszystko to razem wplywa
ostatecznie na forme jego pracy plastycznej. Nalezy jednak podkresli¢, ze to wlasnie
jezyk i mowa ksztalca system pojec¢ dziecka, ktdre niosg okreslone znaczenia i sg
wyrazane w roznorodnych formach znakéw. Przyjmuje sie, ze w miare jak dziecko
uczy sie symboli jezykowych obecnych w jego kulturze, nabywa tez zdolnosci jed-
noczesnego przyjmowania wielu perspektyw wobec tej samej sytuacji percepcyjnej
(Tomasello 2002, s. 17).

W toku rozwoju tworczosci plastycznej dziecko wyraza swoj stosunek do rzeczy
oznaczanej i $wiata spolecznego. Tworzy struktury znakowe, ktére sg jedna z form
komunikowania si¢ z otoczeniem. W wyniku rozwoju doswiadczenia dziecka
zmienia si¢ struktura znakowa w jego pracach plastycznych.

Znaczenie i znak

Z analizy definicji znaku wynika, ze znak wskazuje na przedmiot i okresla jego zna-
czenie. Kazdy znak jest interpretantem innego znaku i sam posiada interpretanta.
Zachodza tu wigc relacje interpretacji. Znak ma charakter kreatywny, poniewaz
rodzi inny znak (Zeglen 2000; Buczynska-Garewicz 1980, s. 20).

Z jezykiem i znakiem zwigzane jest zagadnienie znaczenia. Znaczenie znaku
jest nosnikiem okreslonej informacji. Sktadaja sie na nie cechy charakterystyczne
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przedmiotow, zjawisk czy osob, ktore sg danymi tre§ciami nazywane. Znaczenie jest
zalezne od kontekstu, sytuacji komunikacyjnej, od nadawcy i odbiorcy. Przekazuje
nam informacje o przedmiocie, zjawisku, osobie, pojeciu (Podlawska, Ptéciennik
2004, $. 316). Znak wystepuje w okreslonych i r6znorodnych kontekstach.

Zaleznie od przedmiotu, zwigzki miedzy przedmiotem a znakiem mogg by¢
rézne. W zwigzku z tym miedzy znakiem a jego przedmiotem moze zachodzi¢
relacja o charakterze konwencjonalnym (sztucznym) lub naturalnym. Znaki na-
turalne sg ukladami rzeczy lub zjawisk, ktére powstaja w wyniku wigzania z nimi
tredci przez poznajacego na podstawie zwigzkéw naturalnych, przyczynowych,
mimo ze nie istnieja Zadne reguly znaczeniowe, ktore okreslalyby takie, a nie inne
powiazania tresci z danym znakiem. Charakter konwencjonalny relacji miedzy
znakiem a przedmiotem ustalajg reguty funkcjonujace m.in. w jezyku, sztuce,
religii (reguly znaczeniowe) — kultura symboliczna, w jakiej wychowuje si¢ dzie-
cko, w prawie (odpowiednie normy prawne) lub w tradycji (Zeglen 2000, s. 41).
Znaki sg trescig wnetrza psychiki czlowieka, wyrazonej przez stowo lub w formie
wizualnej (Moniuszko 1982). Wyrodznia si¢ rowniez znaki spontaniczne, ktore
powstaja przez asocjacje w wyniku rozwoju doswiadczen czlowieka (Zwolinska,
Malicki 1974, s. 356).

»Znaczenie jest procesem, ktory kojarzy jakis przedmiot, jakis$ byt, jakie$ po-
jecie czy zdarzenie z jakim$ znakiem zdolnym do ich wywotywania [...]. Znak
jest podnietg, a psychologowie powiedza: bodzcem, ktérego dziatanie wywoluje
pamieciowy obraz innego bodzca” (Guiraud 1976, s. 13).

Znaczenie dotyczy tresci, czyli tego, co dany znak znaczy, sygnalizuje. Skiadaja
sie na nie cechy charakterystyczne przedmiotdw, zjawisk czy osdb, ktore sg danymi
treSciami nazywane. Znaczenie jest zalezne od kontekstu, sytuacji komunikacyj-
nej, od nadawcy i odbiorcy. Przekazuje nam informacje o przedmiocie, zjawisku,
osobie, pojeciu (Podlawska, Ptociennik 2004, s. 316).

Dziecko rysujac i stopniowo wypracowujac schematy rysunkowe, nadaje ry-
sunkom zakres znaczeniowy, ktéry moze obejmowac przedmiot jednostkowy lub
klase przedmiotow. Odnosnie znaku plastycznego dziecka rozumiem zwigzek
miedzy forma a trescig znaku na zasadzie podobienstwa — adekwatnos$ci obrazu
przedmiotu rysowanego przez dziecko z okreslajacym go znaczeniem nadanym
przez znak werbalny. Znak plastyczny w twdrczosci plastycznej dziecka jest to
schemat rysunkowy przedmiotu, ktéry posiada wlasciwe mu znaczenie adekwatne
do jego formy. Znak jest w sposob naturalny raczej niz konwencjonalny zwigzany
ze znaczeniem. Znak plastyczny moéwi o znaczeniu, ktdre pojawilo si¢ w umysle
dziecka po przekazaniu komunikatu werbalnego, co pozwala znak ten uwaza¢
za wskaznik odbioru znaczenia zawartego w slowie. W znaku zawarta jest po-
tencjalna mozliwos¢ komunikacji (przekazu). Stowo (znak werbalny) zarazem
informuje i formuje obraz w umysle dziecka. Znak plastyczny (rysunek) jest zatem
dowodem transformacji formy znaczenia (okreslonej tresci zawartej w instrukcji

dydaktycznej).
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Znaczeniowo$¢ w rysunku dziecka przyjmuje jako nadawanie okreslonych tresci
obrazom przedmiotéw rysowanych przez dziecko i adekwatnych ze znaczeniem
stowa, ktore je okresla. Zakladam, ze rozwdj umiejetnosci tworzenia znakow,
opanowania ich i funkcjonalnego ich uzywania przez dziecko ksztaltuje w jego
psychice i umyslowosci wiedze i obrazy przedmiotéw oraz uczy ich stosowania,
co z kolei sprzyja jego rozwojowi w toku edukacji.

Patrzac na rysunek, z reguly dostrzegamy pewien motyw, uklad elementow,
ktérym obserwator nadaje znaczenie, dzigki czemu go rekonstruuje. Okreslajac
znaczenie rysunku czy obrazu, obserwator rekonstruuje motyw, uktad kompozycji
i odnosi go do ,,czasowego, przestrzennego i merytorycznego zespotu zdarzen”
znanych mu (Brodersen, Dammann 2005, s. 4). Nadaje obrazowi znaczenie.

Mowa jako system znakow konwencjonalnych a znaczenie w rysunku dziecka

Jezyk jest jednym z najskuteczniejszych narzedzi przetwarzania i przeobrazania
$wiata przez czlowieka, jest narzedziem rozwoju czlowieka. ,,Jezykiem nazywamy
jakis uporzagdkowany system znakéw stownych (inaczej werbalnych) wraz z regu-
tami uzywania tych znakéw”(Zeglen 2000, s. 160). Ze wzgledu na forme, w jakiej
jezyk wystepuje, wyrdznia sie jezyk méwiony (mowe) i jezyk pisany (pismo) (Zeglen
2000, s. 171). Ida Kurcz (2005) stwierdza, ze powszechnie przypisuje si¢ jezykowi
dwie podstawowe funkcje: reprezentatywna, przedstawieniowg wobec rzeczywi-
stosci fizycznej, psychicznej i spotecznej oraz komunikacyjng, odnosnie uzytkow-
nikow danego jezyka. Dziecko musi opanowac obie te funkcje — reprezentatywna
i komunikacyjng w toku przyswajania jezyka (Kurcz 2005, s. 80).

Jezyk, ktérego uczg si¢ ludzie, jest sposobem ich komunikowania sie. Moga sie
nim postugiwa¢ wszyscy ludzie i element czasu jest obojetny dla jezyka. Mowa
natomiast istnieje w okreslonym czasie, wtedy, gdy kto§ mowi, i ma charakter
aktualny, posiada wigc podmiot méwiacy (de Saussure 2002).

Jedna z wplywowych, powszechnie uznanych teorii uczenia si¢ jezyka, jest
ewolucyjna koncepcja Noama Chomsky’ego (1982). Zalozyt on, ze dziecko posiada
wrodzong zdolno$¢ do wychwytywania struktury jezyka ojczystego, wrodzong
wiedze jezykowa. Wprowadzil pojecie wewnetrznego mechanizmu przyswajania
jezyka (LAD - language acquisition device), ktory pozwala dziecku na stawianie
hipotez dotyczacych jezyka, w jakim ono méwi. Podkreslit wrodzony charakter
pewnych wzoréw jezykowych, ktdére dzieki odpowiedniej stymulacji zostajg uru-
chomione jako mechanizmy przyswajania jezyka. Glosil teze, ze zadaniem jezyka
jest laczenie dzwigku ze znaczeniem i wyrazanie znaczen (w ten sposob realizowana
jest funkcja reprezentatywna jezyka) (Kurcz 2005).

Zkolei Jerome S. Bruner prezentuje nurt pragmatyczny lub spoteczno-kulturowy
w psychologii jezyka, ktory podkresla funkcje komunikacyjng jezyka. Bruner
proponuje system przyswajania jezyka przez socjalizacje (LASS - language acqui-
sition socialization system). Zgodnie z tym interakcyjno-spotecznym stanowiskiem
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dziecko przyswaja jezyk dzigki posrednictwu i wsparciu innych, a nie wyltacznie
w wyniku wlasnej aktywnosci umysltowej, ktéra ukierunkowana jest na przetwarza-
nie jezyka dorostych. Konieczna jest wiec interakcja, a nie tylko kontakt z jezykiem.

Znak werbalny - jezykowy, stowo jest elementem jezyka (Zeglet 2000, s. 13).
Znaki stowne tworzg odrebne systemy (znakowe), ktorymi postuguja sie ludzie,
sktadajac si¢ na rozne jezyki. Zakres znaczeniowy wyrazu jest to ogdt przedmiotow
nazywanych danym stowem. Znak werbalny - stowo wyznacza znaczenie rysunku.
Dziecko nadaje znaczenie rysunkowi dzieki znaczeniu stéw, ktérych uzywa na
okreslenie tresci rysunku.

Wedlug Wygotskiego (1989), znaczenie wyrazu jest jednostka okreslajaca jednos¢
myslenia i mowy. Wyjasnia on sens stowa jako kompleks faktéw psychologicznych,
ktore powstaja w naszej sSwiadomosci dzieki stowu. Mowa jest czynnikiem regu-
lujacym zachowanie czlowieka.

Rozwdj czlowieka w zakresie kodu werbalnego i ikonicznego przedstawit
Allan Paivio (1986) w teorii okreslanej jako koncepcja podwojnego kodowania
(DCT - Dual Coding Theory). Paivio prezentuje poglad, ze rozwoj i ksztaltowanie
sie systemu poznawczego czlowieka odbywa sie poprzez kodowanie informaciji
werbalnej i niewerbalnej (wyobrazeniowej). Kod informacji werbalnej specjalizuje
sie w przetwarzaniu informacji lingwistycznej i abstrakcyjnej, a kod informacji
niewerbalnej w tworzeniu si¢ i przetwarzaniu obrazéw wyobrazeniowych. Sa
to procesy specyficznie modalne w rozwoju, tzn. zachowuja w swej strukturze
i przebiegu cechy, ktére wyniosty z danych zrodet doswiadczen. Zaktada, ze te
dwa systemy sa oddzielne, a zarazem powigzane ze sobg i reprezentujg wlasciwy
dla nich rodzaj informacji (werbalnych i niewerbalnych). Teoria podwdjnego ko-
dowania wyjasnia réwniez réznorodne zjawiska edukacyjne przez to, ze ttumaczy
zjawiska psychiczne przez wspolne dzialanie werbalnych i niewerbalnych systemow
umyslowych, ktore s3 wyspecjalizowane dla przetwarzania informacji wyobraze-
niowych i lingwistycznych. Pozwala wyjasnic zjawiska edukacyjne w kategoriach
mechanizméw poznawczych (Clark, Paivio 1989, s. 149-151).

Znaczenie jest jedng ze stref sensu, ktorg stowo uzyskuje w kontekscie mowy.
Znaczenie jest cechg konstytuujaca slowa. Badania nad rozwojem poje¢ ujat
Wygotski (1989) jako semantyczne i systemowe ksztaltowanie §wiadomosci. Za
wazne w tworzeniu si¢ poje¢ uwazal funkcjonalne uzycie sfowa lub innego znaku.
Znaczenia slow rozwijajg si¢ w coraz to wyzsze typy, az do utworzenia prawdzi-
wego pojecia. BodZcem posredniczacym jest znak - stowo, ktére wywoluje zmiany
struktury calego procesu. Dziecko w miare rozwoju odkrywa sygnifikatywna
funkcje stowa (Wygotski 1989). Mowe okresla Wygotski (1978; 1989) jako ,,dra-
bine rozwojowg” dziecka, ktéra przebudowuje dziatalno$¢ i zachowania dziecka,
jego ,pole psychiczne”. Stowo spetnia funkcje uposredniong miedzy spostrzega-
niem dziecka, jego dzialaniem a jezykiem osdb dorostych. Zaréwno w rysunku,
jak i w mowie nastepuje uposrednienie informacji, co wigze si¢ z uzyciem zna-
kéw. Powoduje to pojawienie si¢ nowych form zachowania i wplywa na proces
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operowania narzedziami. Znak oddzialuje na zmiany reakgcji i zachowan dziecka,
w tym na jego jezyk i rysunek.

Znaczeniowo$¢ w rysunku dziecka przyjmuje jako nadawanie okreslonych tresci
obrazom przedmiotdéw rysowanych przez dziecko i adekwatnych ze znaczeniem
stowa, ktore je okresla.

Ewolucje formy rysunkowej w tworczosci dziecka ujmuje jako powstawanie
znakow ikonicznych o okreslonych znaczeniach. W tworczosci plastycznej dziecka
w wieku przedszkolnym ma miejsce proces plastycznej projekcji jezyka (stowa),
odzwierciedlony w jego twdrczosci rysunkowej. Okres przedszkolny charakteryzuje
sie intensywnym rozwojem mowy, jak tez rysunku dziecka.

Rozwdj znaku i znaczenia w twdrczosci rysunkowej dziecka

W dotychczasowych pracach z zakresu twdrczosci plastycznej dziecka mozna spot-
kac rozwazania ogoélne o zwigzkach mowy i rysunku (Trojanowska-Kaczmarska
1971; Szuman 1990). Wskazuje si¢ w nich na wzajemne relacje miedzy nimi oraz
przedstawia badania nad aktywno$cig werbalng, ktora towarzyszy dziecku w trak-
cie rysowania (Krywult 1982). Na gruncie dotychczasowej wiedzy mozna przyjac,
ze istnieje zwigzek miedzy rozwojem rysunku dziecka a rozwojem jezykowym,
czyli miedzy znakiem werbalnym a znakiem plastycznym.

Zalozylam, ze stowo implikuje stron¢ znaczeniowg rysunku, a tym samym
okresla jego tre$¢. Przyjetam (Szuscik 2006), ze rysunek dziecka tworzy system
znakow ikonicznych i jest zapisem znakéw graficznych, ktére sa uposrednieniem
znaczenia slow, dzieki czemu jest formg komunikowania si¢ dziecka z otoczeniem
iz samym sobg. Stowo dookresla kontekst semantyczny, czyli znaczeniowy rysunku.
Przebudowuje jego strukture. Mowa jest systemem znakéw konwencjonalnych,
ktére oddziatujg na budowe strony znaczeniowej obrazu przedmiotu w rysunku
dziecka. Znak rysunkowy jest znakiem ikonicznym, stanowi obraz rysowanego
przedmiotu o uproszczonym stopniu podobienstwa, jakim jest schemat rysunkowy.

W tworczosci rysunkowej dziecka pierwsza forma rysowana przez nie — baz-
grota — ma charakter abstrakcyjny, tzn. nie przedstawia nic konkretnego znanego
dziecku. Jest to forma oderwana od rzeczywistosci, od konkretu, i stanowi uogdl-
nienie wszystkiego, co jest dziecku znane. Zmienia si¢ ta sytuacja w momencie,
kiedy dziecko nazywa swoje bazgroty, ok. drugiego roku zycia, kiedy dochodzi
do rozwoju mowy. Rysunek dziecka nadal ma charakter abstrakcyjny, ale stowo
nadaje mu znaczenie. Dziecko uczy si¢ stopniowo i rysunkowo identyfikowaé
swoja forme ze znaczeniem slowa. Doprowadza jg z czasem do schematu rysun-
kowego przedmiotu, ktéry jest uogélnieniem obrazu przedmiotdw, ktére tworza
grupe poje¢ wspolnych. Wowczas dziecko tworzy konkretny i uogélniony obraz
przedmiotu zgodny z okreslajacym go stowem. Mozna powiedzie¢, ze bazgrota
rysunkowa dziecka jest uogoélnieniem, abstrakcyjng forma, ktéra nie wyraza nic.
Natomiast schemat rysunkowy jest konkretem, ktéry przedstawia przedmiot
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i zarazem uogdlnieniem obrazu klasy przedmiotdéw i tym samym jest oderwany
od przedmiotu, co jest wlasciwe dla myslenia abstrakcyjnego. Mozna przyja¢,
ze bazgrota dziecigca jest abstrakcjg rysunkowa, ktéra w poczatkowej fazie nie
posiada znaczenia, w dalszym rozwoju rysunku dziecka natomiast bazgrota jest
abstrakcja rysunkowa, ktora nabiera znaczenia, dzigki jej nazwaniu. Stopniowo
coraz bardziej wzrastajaca adekwatno$¢ znaczenia formy rysunku i znaczenia
okreslajacego je stowa prowadzi do schematu rysunkowego, ktory jest uogélnionym
obrazem grupy przedmiotéw okreslonych danym slowem. Wéwczas w rysunku
powstaje konkretny obraz przedmiotu, a w mysleniu dziecko nie jest juz zalezne
od bezposrednio spostrzeganego przedmiotu. Mozna powiedzie¢, ze rysunek
dziecka o charakterze abstrakcyjnym w fazie bazgrot jest uogélnieniem, ktéry nie
odnosi si¢ do zadnego przedmiotu - konkretu, a w fazie schematu rysunkowego
jest uogdlnieniem - konkretem, ktéry odnosi si¢ do przedmiotu i posiada znacze-
nie. Jezeli za$ posiada znaczenie, to jest komunikatywny dla oséb, ktére umieja
ten obraz przedmiotu odczytaé. Zwrocenie uwagi na zagadnienie abstrakcyjnosci
i konkretno$ci w rysunku dziecka wskazuje na ztozonos$¢ problematyki tworczosci
rysunkowej dziecka, ktdra jest, moim zdaniem, bardzo mocno zwigzana z roz-
wojem psychicznym dziecka i nie tak jednoznaczna w interpretacji oraz ocenie.

Rysujac schemat przedmiotu, dzieci dazg do uzyskania adekwatnosci znaczenia
stowa i znaczenia rysunku. Mozna powiedzie¢, ze stowo stoi ,na strazy” budowania
jednosci obrazowo-znaczeniowej w rysunku dzieci, co doprowadza je w procesie
rysowania do znaku plastycznego.

Mozna uznad, ze rysunek dziecka dowodzi, iz jego rozwoj postepuje w kie-
runku opanowania umiejetnosci integracji znaczenia slowa i znaczenia rysunku.
W rysunku nastepuje konkretyzacja do§wiadczenia zaréwno zmystowego, jak
i umystowego.

Podzial znakdéw na naturalne i konwencjonalne w odniesieniu do twdrczosci
plastycznej zaklada, ze w okresie bazgrot dzieciecych od (1,6-3 rok zycia) mamy
do czynienia ze znakami naturalnymi - §ladami tworzonymi przez dziecko spon-
tanicznie o zasiegu monosubiektywnym (czytelnym dla pojedynczej osoby, np. sa-
mego dziecka lub osoby z jego otoczenia). Te pierwsze struktury rysunkowe sg
zabarwione emocjonalnie i cechuje je prymat catosci wzgledem czesci. Bazgrote
cechuje synkretyzm w ujeciu rysunkowym przedmiotu. Sg to bazgroty niekontro-
lowane i kontrolowane. Nastepuje w tym czasie u dziecka rozwdj mowy wlasciwej,
od 1,6 do 1,9 roku Zycia - stadium wyrazu, powyzej tego wieku - stadium zdania;
opanowanie elementarnego zasobu stéw oraz podstaw systemu gramatycznego
jezyka ojczystego. W 2 i 3 roku zycia dziecko staje si¢ istotg moéwigca, ktdra ko-
munikuje sie z innymi ludzmi, nawigzujac z nimi kontakt werbalny. Dziecko
odkrywa sygnifikatywna funkcje stowa i nadaje znaczenie bazgrocie, mimo ze
w narysowanych przez nie liniach trudno stwierdzi¢ tozsamos¢ formy rysunkowej
z konkretem, ktére wyraza dane stowo. W drugim roku Zycia dziecko odkrywa,
ze kazdy przedmiot ma swoja nazwe. Jest to fakt bardzo wazny dla jego rozwoju.
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Od tego momentu mowa si¢ intelektualizuje, a my$lenie werbalizuje (M. Kielar-
Turska 1992). Rysunki dzieci cechuje duza ekspresyjnos$¢ — dynamika rysowania.
Sa to formy graficzne o charakterze synkretycznym i spontanicznym. Zaczynaja
sie pojawia¢ formy graficzne bazgroty z cechami przedmiotu, o ktérym moéwi
dziecko, jak kolor, faktura, fragment ksztaltu itp. Od strony funkcjonalnej mowa
w tym wieku ma charakter sytuacyjny i synpraktyczny, tzn. dziecko nie przekracza
w swych wypowiedziach kregu bezposrednio wykonywanych czynnosci i przed-
miotow oraz 0sob, z ktérymi pozostaje w danej chwili w bezposrednim kontakcie.

Z czasem dziecko tworzy coraz bardziej u§wiadomione rysunkowo i nazywane
formy graficzne: glowonogi i glowotulowie. Glowonog jest graficznym obrazem
zmystow, dzigki ktérym dziecko zdobywa informacje o najblizszym $rodowisku
i o sobie, rysuje gtowe i zaznacza oczy (zmyst wzroku), nos (zmyst wechu), usta
(zmysl smaku), uszy (zmyst stuchu), rece i nogi (zmyst dotyku), pomijajac tutow
w rysunku. Z wszystkich tych doznan dziecko buduje obraz $wiata i przedmiotu,
np. duzy, maly, szorstki, gltadki, czerwony, z6lty itp. Dziecko nie rysuje tulowia
postaci, poniewaz pojmuje je calosciowo w rysunku. Umystowo go wyrdznia, ale
w tym momencie w rysunku nie jest on wazny, tak uwaza R. Arnheim (1978).

Nastepnie w wieku od pieciu do szesciu lat tworzy uproszczone schematy rysun-
kowe (cechuja je przeksztalcenia afektywne, uproszczone symbolicznie - calo$ciowe
ujmowanie formy). Od pigtego za$ do siddmego roku Zycia wystepuje w rysunku
przestrzen egocentryczna; a w szdstym roku zycia pojawia sie¢ odrebnos¢ plci
w rysunku. W wieku od szesciu - siedmiu lat do lat 11 lat dziecko rysuje schematy
wzbogacone przedmiotow, tzn. obrazy przedmiotéw z cechami wygladu dla nich
charakterystycznymi. Dziecko dazy do coraz pelniejszego uzyskania adekwat-
no$ci miedzy znaczeniem znaku werbalnego a znaczeniem znaku rysunkowego.
Dopiero w okresie schematycznym zaczyna ono dazy¢ do tworzenia znaku kon-
wencjonalnego. Proste schematy rysunkowe, a szczegélnie wzbogacone schematy
rysunkowe przedstawiane przez dziecko, s3 znakami konwencjonalnymi. Znaki
konwencjonalne - dziecigce schematy rysunkowe — s3 komunikatywne dla innych
0s0b, np. rodzicéw badz nauczycieli dziecka. Schematy te okreslone sg przez reguly
znaczeniowe w przedstawieniu rysunkowym obrazu przedmiotu, méwig one, ze tak
a nie inaczej wyglada obraz przedmiotu, pozwalajacy adekwatnie zinterpretowaé
forme przedmiotu i jej znaczenie oraz tre$¢ rysunku.

W wieku przedszkolnym dziecko stopniowo poszerza swoj stownik i operuje co-
raz sprawniej regutami fonetyki i gramatyki jezyka. W wieku szesciu - siedmiu lat
swobodnie uzywa juz mowy potocznej, mowy zaleznej i niezaleznej. Porozumiewa
sie bez trudu z innymi ludzmi. Rozwija si¢ symboliczna funkcja jezyka i coraz
bardziej $cisty staje si¢ jego zwigzek z mysleniem, nastepuje przeksztalcanie sie
mowy dialogowej w mowe wewnetrzna.

Zlozone desygnaty stow, ktére oznaczajg dane przedmioty, z czasem stajg sie
znakami rysunkowymi przedmiotéw i odzwierciedlaja poziom doswiadczen i kon-
cepcje przedmiotu w psychice dziecka.
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Konkluzja

Uwazam, ze w miare rozwoju dziecka stowo wspomaga przebudowe jego formy
rysunkowej od ksztaltow prostych do coraz bardziej ztozonych. Stowo oznacza,
a percepcja przedmiotu przeksztalca i ukierunkowuje aktywnos$¢ rysunkows dzie-
cka oraz okredla i utrwala tres¢ rysunku. Z kolei rysunek w rozwoju mowy pobudza
narracje dziecka zaréwno na poczatku procesu rysowania, jak i w jego trakcie,
oraz po wykonaniu rysunku, kiedy dziecko o nim opowiada. Tak wiec rysunek
i stowo oddzialujg stymulujaco na siebie. Dziecko staje si¢ coraz bardziej zdolne do
doglebnych analiz semantycznych, nie zdajac sobie z tego sprawy. Rysunek dziecka
moze wigc by¢ traktowany jako specyficzna organizacja znakowa. W miar¢ rozwoju
dziecko tworzy za pomoca rysunku struktury systeméw znaczacych. Mozna zatem
uznad, ze warto$ci znaczeniowe w rysunku dziecka ksztaltuja sie w wyniku integra-
cji systemu znakow ikonicznych (obrazowych) ze znakami werbalnymi - stowami.

Zakonczenie

Miedzy rozwojem stowa i rysunku dziecka zachodzi proces wzajemnej stymulaciji:
znak plastyczny (rysunek) - znak werbalny (stowo). Istnieja procesy, ktére wza-
jemnie wplywaja na siebie, okreslaja poziom integralnosci dzialan i doswiadczen
dziecka, cho¢ nie jest wykluczone, ze procesy te mogg takze rozwija¢ sie niezaleznie
od siebie.

W toku edukacji przedszkolnej nauczyciele czy rodzice powinni stworzy¢ dzie-
ciom takie sytuacje edukacyjne, ktére sprzyjaja ich samodzielnemu rozwojowi,
zdobywaniu nowych doswiadczen, inspirujacych do kolejnych préb i rozwigzan pla-
stycznych w zakresie integracji znaczen stowa i rysunku. Ta umiejetno$¢ poznawcza
dziecka przygotuje je do dziatan w sferze uczenia si¢, na poziomie elementarnym.
Takie podejscie w badaniach na rysunkiem dziecka stwarza nowe poznawcze
mozliwosci w analizie twdrczosci plastycznej dziecka, biorgc pod uwage rozwdj
jego jezyka i mowy. Daje to rOwniez szanse na tworzenie propozycji ciekawych
programoéw edukacyjnych w zakresie stymulacji i integracji rozwoju plastycznego
oraz jezykowego dziecka.
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CHILD’S DRAWING ACTIVITY VIEWED AS CREATION OF
AN ARTISTIC SIGN AND DISCOVERY OF SIGNIFICANCE

Abstract: The aim of this paper is to analyze children’s artistic output in the context of
creation of an artistic sign. Children’s artistic activity is one of their first and basic forms of
non-verbal communication with their environment. The need of drawing is child’s natural
need of expression, defined by their psychophysical development. My current research
interests are focused on children’s artistic activity as a way of creating an artistic sign and
its meaning. This issue stems from observation and analysis of creation of drawn images of
an object connected with the impact of a verbal sign (Szuscik 2006). This approach ofters
a new prospect for the research of children’s drawing activity in terms of the development
of drawing signs and their meanings and the processes of communication.

Keywords: artistic activity, child, verbal sign, artistic sign, semantics of drawings.
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