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Od Autorow

Humanizacja $wiata naktada na cale spoleczenstwo obowigzek wielorakiej
iroznorodnej dbatosci o wymiar zycia kazdego cztowieka. Zmieniajgce si¢
historycznie konteksty czasowo-przestrzenne nadaja ksztalt poszczegdlnym
aspektom dziatan, przy czym tworzenie kultury trwa bez przerwy'. Z tego po-
wodu naukowcy, bedacy przedstawicielami roznych dziedzin, nieustannie two-
rzg przestrzenie refleksji, dzigki ktorym mozliwe jest kontynuowanie podej-
mowanych w réznym czasie rozwazan, co zapewnia badawcza cigglos¢ i po-
step. Zgodnie z zatozeniem, ze fakty kulturowe majq znaczenie, powolujac si¢ na
analizy R. Konersmanna, przyjmujemy za [. Kantem konieczno$¢ odréznienia
tego, co faktyczne, czyli teoretycznie okreSlone, czym przedmiot jest sam
w sobie — od praktycznego rozroznienia, czym jego idea powinna stac si¢ dla nas
i dla celowego, zamierzonego uzytku’, co determinuje uklad tresci w ksiazce.

Mowa, jako jeden z gltéwnych fundamentow rozwoju ludzkosci, jest jedno-
czesnie narzedziem do poznawania $wiata przez dziecko, a takze — do pozna-
wania $wiata dziecka. Jezykowa $wiadomo$¢ warunkuje porozumienie, a w uje-
ciu historycznym stanowi podtoze dla trwania kultury. Publikacj¢ otwiera arty-
kut Elzbiety Laszczak (Szpital Wojewodzki w Bielsku-Bialej) Odkrywanie
swiata stowem, w ktorym Autorka podejmuje probe¢ analizy drogi, jaka musiat
przej$é cztowiek na przestrzeni historii swojego rozwoju, aby méc postugiwac
si¢ mowg. JednoczesSnie proces ten jest poroOwnywany z rozwojem mowy
dziecka, zostaja przedstawione niektdre czynniki warunkujgce ten rozwoj.

Liliana Madelska (Uniwersytet Wiedenski) 1 Justyna Wojciechowska (Aka-
demia Techniczno-Humanistyczna w Bielsku-Biatej) poruszyly zagadnienie
komunikowania si¢ dziecka z otoczeniem i otoczenia z dzieckiem. Autorki
tekstu Poznawanie Sswiata dziecka — stuchanie i dialog jako fundamenty
(po)rozumienia wychodza z zalozenia, ze nabywanie kompetencji jezykowej
wywoluje specjalny rodzaj rozwojowej zmiany, dzigki czemu percepcja mowy

' R. Konersmann, Filozofia kultury. Wprowadzenie, Oficyna Naukowa, Warszawa 2009, s. 3-5.
2 I Kant, Krytyka wltadzy sqdzenia, PWN, 1964, s. 299; za: R. Konersmann, Filozofia kul-
tury. Wprowadzenie, Oficyna Naukowa, Warszawa 20009, s. 6.
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bezposrednio przyczynia si¢ do poszerzenia mozliwo$ci poznawczych dziecka.
Autorki, zwracajgc uwage na kwestie dotyczace precyzji shuchania i intencjo-
nalno$ci wypowiedzi, przekonujg o potrzebie prowadzenia dialogu spotecznego
z dzieckiem w okresie przedstownym.

Danuta Pluta-Wojciechowska (Uniwersytet Slaski w Katowicach) szczego-
towo opisuje zagadnienie dotyczace sposobow ksztaltowania postaw komuni-
kacyjnych u niemowlat. O ksztaltowaniu postaw komunikacyjnych w pierwszym
roku zZycia to rozwazania na temat przeprowadzonych badan nad mowa dzieci
z rozszczepem podniebienia, jednoznacznie wskazujacych na koniecznos$¢ po-
dejmowania dziatan, ktére od momentu narodzin stymulujg postawy komuni-
kacyjne dziecka.

Kompetencja jezykowa dziecka (zarys problematyki) stanowi przedmiot za-
interesowania Anny Guzy (Uniwersytet Slaski w Katowicach). Tekst zawiera
podstawowe informacje dotyczace definiowania kompetencji jezykowej
z uwzglednieniem poziomu jezykowego ucznia 9- i 12-letniego. Autorka kon-
centruje uwage na rozwoju pojeciowym w okresie wienczacym etap zintegro-
wanej edukacji wczesnoszkolnej, jak rowniez edukacji w szkole podstawowe;.
Ponadto zostaly zaprezentowane najwazniejsze ujecia teoretyczne z zakresu
rozwoju umiejetnosci czytania, pisania, suchania, moéwienia.

Jolanta Grebowiec-Baffoni (Centrum Badan Pisma im. Nazzareno Palaferri,
Republika San Marino, Wtochy) w artykule Bazgroty: zaczqtki jezyka i pierw-
sze Slady istnienia porusza zagadnienie dotyczace pierwszych inicjatyw gra-
ficznych dziecka. Bazgroty, begdace efektem takich dziatan, wyrazajg ruch
i energie, ktore rozwijaja 1 ksztaltuja Swiadomos$¢ istnienia. Autorka podkresla
istot¢ poszczegolnych etapow rozwoju graficznego, ktéry jest wyrazem przy-
swajania do§wiadczen, kodowania wrazen i fundamentem dla proceséw kogni-
tywnych. W tekscie zostat przedstawiony krotki rys historyczny rozwoju badan
nad rysunkiem dziecka.

W czesci zatytutowanej Stymulowanie rozwoju mowy dziecka Ewa Gacka
(Uniwersytet £.6dzki) podejmuje temat stymulowania rozwoju mowy dziecka.
Dla pelnego zobrazowania tematu Autorka wyjasnia znaczenie pojecia rozwdyj,
odwotuje si¢ do rozwazan wokot czynnikéw determinujacych cigg zmian
o charakterze progresywnym w odniesieniu do rozwoju cztowieka z uwzgled-
nieniem mowy. Tekst stanowi przeglad strategii stymulowania rozwoju mowy,
Autorka uwzglednia i opisuje wybrane programy stymulacji.

Nastepna cze¢$¢ naukowych rozwazan pt.. Dziecko w Swiecie fonemow
i morfemow, czyli o sposobach wspomagania rozwoju jezykowego oraz swia-
domosci (meta)jezykowej ucznia z trudnosciami w nabywaniu umiejetnosci
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czytania i pisania zostala przygotowana przez Mari¢ Przybysz-Piwko (Uniwer-
sytet Warszawski), porusza kwesti¢ dotyczacg istoty znaczenia funkcji jezyko-
wych. Zostaja omdéwione najwazniejsze patomechanizmy dysleksji. Autorka
prezentuje tzw. obrazkowy alfabet fonologiczny, ktorego zadaniem jest wspo-
maganie nabywania przez dziecko okreslonych §wiadomosci.

Ewa Emich-Widera (Slaski Uniwersytet Medyczny w Katowicach) i Beata
Kazek (Slaski Uniwersytet Medyczny w Katowicach) w tekécie Zaburzenia
mowy u dzieci z dokonanym i postepujgcym uszkodzeniem mozgu odnosza sig¢
do patologii oSrodkowego ukladu nerwowego, zaburzen funkcjonowania na-
rzadow artykulacji, a takze do wybranych probleméw neuropsychiatrycznych
w kontekscie logopedycznej terapii. Autorki wyjasniajg znaczenie opdznionego
rozwoju mowy. Tre$¢ rozdzialu nawigzuje do zaburzen mowy w aspekcie
okreslonych dysfunkcji.

Ortodoncja a logopedia: wzajemne powigzania rozwojowe, funkcjonalne
i terapeutyczne to rozwazania Katarzyny Becker (Ortodoncja Becker, Bielsko-
Biala), kétra omawia szereg zagadnien, wystepujacych w obszarze zaintereso-
wan ortodontow i logopedow. Autorka, dokonujac opisu istoty naturalnego
karmienia, wskazuje na zalezno$¢ pomigdzy wymowa a rozwojem narzadu
zucia. Tekst podkresla, jak fundamentalnie okres dziecinstwa wplywa na poz-
niejsze funkcjonowanie narzadu Zucia, a takze na sprawno$¢ narzagdow mowy.
Zostaja przedstawione typy wad zgryzu, podkre§lona jest tez promocja zdrowia
jamy ustnej dziecka.

Przemystaw Ratka (Szpital Psychiatryczny w Toszku) w tekscie pt.: Psy-
chiatra i pacjent — dwie rzeczywistosci, wiele wymiarow i proba spotkania
w stowach opisuje istote, wage rozmowy i spotkania cztowieka z cztowiekiem,
a nie tylko lekarza z pacjentem. Wedlug Autora rozmowa pozwala na wzajem-
ne do$wiadczenie siebie. W tekscie zostaja zdefiniowane: spotkanie, dialog,
rozmowa, do$§wiadczenie, znaczenie. P. Ratka podejmuje probe analizy roli
narracji czlowieka w budowaniu jego tozsamosci.

Tematyka tekstu Jarostawa Pacuty pod tytutem Stownictwo wyrazajgce kon-
trast w jezyku dzieci szescioletnich (akademia Techniczno-Humanistyczna
w Bielsku-Biatej) usytuowana jest w obszarze zagadnien dotyczacych badania
kompetencji jezykowej dzieci, ktére rozpoczynaja nauke w szkole. Autor,
ograniczajac prowadzone obserwacje do wyrazow nazywajacych, omawia
kwesti¢ postugiwania si¢ antonimami i wskazuje, ze dzieci w wielu lat sze$ciu
czg§ciowo postuguja si¢ schematami, przy czym samo ich mys$lenie ma
w znacznym stopniu charakter operacyjny.
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Ostateczny charakter publikacji Dzieciece poznawania swiata. Mowa i jej
rozumienie jest wynikiem zaangazowania wielu osob. Jako osoby odpowie-
dzialne za jej tre$¢ i uklad pragniemy zlozy¢ podzigkowanie recenzentom: prof.
dr hab. Barbarze Steinborn i prof. dr. hab. Jackowi J. Bleszynskiemu, ktorych
sugestie i uwagi pozwolity dokonczy¢ prace nad ksigzka.

Wspotautorzy dbali o wieloaspektowa analize prezentowanych zagadnien.
Sposob, w jaki dziecko poznaje $wiat, jak go postrzega, jest fascynujacy
i wcigz wymaga badan, poniewaz skladajg si¢ na niego rézne przestrzenie ak-
tywnosci. Mamy nadziejg, ze ten tom bedzie inspiracjg dla okre§lonych dziatan
podejmowanych przede wszystkim przez Rodzicoéw, a takze osoéb zajmujacych
si¢ naukowo tematem rozwoju mowy, jak rowniez dla studentow kierunkow
filologicznych, pedagogicznych oraz medycznych, ktorzy dzielnie eksploruja
meandry wiedzy po to, by w nieodleglej przysztosci mdc nig wspiera¢ swoich
podopiecznych.

Liliana Madelska
Justyna Wojciechowska



Elzbieta Laszczak
Poradnia Foniatryczna
Szpital Wojewodzki Bielsko-Biata

ODKRYWANIE SWIATA SLOWEM

Streszczenie
Celem pracy jest proba analizy drogi, jakg musiat przej$¢ cztowiek na przestrzeni
historii swojego rozwoju, aby moc postugiwac si¢ mowa oraz poroéwnanie tego procesu
z rozwojem mowy u dziecka, a takze przedstawienie niektdrych czynnikéw warunkuja-
cych ten rozwoj.

Stowa kluczowe: mowa, filogenetyczny i ontogenetyczny rozwoj mowy, narzad gtosu,
mozgowie, wielopoziomowa natura.

Odkrywanie $§wiata stowem jest niesamowicie intrygujacym tematem,
przywodzacym na mysl caty filogenetyczny i ontogenetyczny rozwdj mowy
cztowieka. Odkrywanie $§wiata stowem to niezwykla proba zrozumienia Swiata
i ptyngcych z niego bodzcow dzwigkowych, a nastepnie przyporzadkowanie
ich do odpowiednich wzorcoéw. Kolejnym etapem w procesie poznawania jest
integracja, czyli myslenie, abstrahowanie, majgce na celu podjecie wysitku
nasladowania dzwigkoéw, po to, aby moc postugiwac si¢ nimi w procesie ko-
munikacji. Wedlug definicji encyklopedycznej mowa to specyficznie ludzka
zdolnos¢ porozumiewania si¢ za pomocg symboli dzwickowych (glos, jezyk),
zwigzana z umiejetnosciq myslenia abstrakcyjnego i tworzenia pojec; obejmuje
zdolnos¢ nadawania (formutowania i wypowiadania) oraz odbioru (rozumienia).

Mowa jest stosunkowo péznym osiggnieciem w ewolucji czlowieka. Swiat
zwierzat zatrzymuje si¢ w rozwoju komunikacji dzwigkowej na poziomie bar-
dzo ograniczonej ilo$ci komunikatow dzwigkowych, glownie o charakterze
ostrzegawczym, czyli odruchowym, silnie funkcjonuje w instynktownych za-
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chowaniach obronnych, sygnalizowanych nadawanym dzwigkiem. Nasi prehi-
storyczni przodkowie zaczeli intensywnie poglebia¢ ten rodzaj komunikacji.
Glos i mowa cztowieka zyjacego pierwotnie sg inne niz cztowieka cywilizowa-
nego. Wspotcze$nie ludzkosé postuguje sie okoto 3 000 jezykow, tylez samo
uwaza si¢ za wymarte. Wielu autorow uwaza, ze pierwotng i najbardziej pod-
stawowa funkcja wydawania dzwickoéw byta komunikacja niezbednych potrzeb
i podstawowych zagrozen. Byla to ekspresja gltodu, strachu, gniewu, ktora od-
dzialywata na pobratymcoéw zmierzajac do wyzwolenia ich reakcji i takg role
pierwotnie odgrywata. Pierwsze komunikaty nie petnily funkcji opisujacej, lecz
wyrazaly potrzeby, prosby, grozby, ostrzezenia czy rozkazy. Wielu neurolin-
gwistOw podkres§la role gestow w powstawaniu i ewolucji jezyka. Wedlug
R. Allota semantyczne, syntaktyczne i fonetyczne struktury jezykowe zostaty
nadbudowane na istniejgcym wczesniej systemie motorycznym. Rowniez
M. Corballis uwaza, iz fakt dominacji praworecznosci u ludzi oraz powigzanie
wokalizacji z aktywnoscig lewej potkuli u réznych gatunkéw zwierzat §wiad-
czy o wyewoluowaniu jgzyka z systemu gestow.

Kolejng forma komunikacji byty opisy poznawcze, nie zwigzane bezpo-
$rednio z sygnalizowaniem potrzeb i z bezposrednim oddziatywaniem na oto-
czenie. Opis jest komunikatem w swej tresci oderwanym od aktualnie istnieja-
cej potrzeby, a wigc do jego wytworzenia niezbedna jest umiejetnosé abstra-
howania od swego aktualnego stanu. Jest cenng zyciowo formg, poniewaz po-
zwala na wykorzystanie w przysztych sytuacjach zawartej w nim wiedzy i wy-
tworzenie samodzielnego sposobu reagowania na konkretne sytuacje.

Pierwsze opisy byly sygnalami odnoszacymi si¢ do catosci zjawisk opisy-
wanych, obejmujagcymi jednak wazne sytuacje wymagajace porozumienia.
Pozniej, co miato istotne znaczenie dla rozwoju jezyka, zauwazono korzysé
z wigkszej doktadnosci opisu i1 zaczeto odczuwac potrzebe coraz dokladniejsze;j
informacji. Ta tendencja sprawila, ze czlowiek wykorzystywal mozliwos$ci
swojego organizmu, dokonujgc glosowej modulacji pierwotnego, bardziej
ogolnikowego sygnalu. Rézne odmiany sygnatu przyporzadkowywane byty
odpowiednim rodzajom sytuacji. Konieczna okazata si¢ duza skala modulowa-
nia dzwigku, w ktorej istotng role odegrato wydawanie krétkich i zréznicowa-
nych efektow fonetycznych.

Nadrzednym celem organizmoéw zywych jest ekonomizacja wysitku, ktéra
w przypadku jezyka, jako dziatania komunikacyjnego, prowadzita od jezyka
pewnych odseparowanych sygnalow, oznaczajacych konkretne sytuacje, do
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jezyka artykutowanego, w ktorym poszczegélne gloski wptywajg na tres¢ ko-
munikatu, jak to ma miejsce w jezykach wspotczesnych'.

Wydawanie glosu przez czlowieka sktada si¢ z szeregu odruchow czgscio-
wo warunkowych. W rozwoju filogenetycznym, rodowym gtos cztowieka od
najdawniejszych czasow przeobrazat sig, ksztattowat i doskonalit. W rozwoju
ontogenetycznym, osobniczym od niemowlgctwa do starosci glos przechodzi
szereg zmian zaleznych zarowno od wpltywow fizjologicznych, jak i warunkow
srodowiska, w ktorym czlowiek zyje i rozwija si¢. Wedlug badan Hornbostla,
prowadzonych w XX wieku, lud Weddow na Cejlonie potrafit wydoby¢ zaled-
wie dwie wysokosci dzwigku, natomiast zakresy gtosow ludzi cywilizowanych
wynosza w mowie od 1,5-2 oktawy, a w §piewie siegaja do 3 i wiecej oktaw”.

W ujeciu historycznym, w miar¢ rozwoju komunikacji dzwickowej, krtan,
oprocz funkcji oddechowej i obronnej, zaczynata peti¢ funkcje fonacyjna.
Z czasem, podobnie jak zwierzeta, cztowiek do artykulacji dzwickoéw zaczat
uzywacé tych narzadow, ktore pierwotnie stuzyly mu do innych, bardziej istot-
nych dla zycia czynnosci.

Krtan u matego dziecka i u wyzszych kregowcow usytuowana jest wysoko,
co umozliwia oddychanie w czasie ssania czy przyjmowania pokarmow bez
konieczno$ci przerywania czynnosci oddechowej. U mowigcego czltowieka,
wraz z przyjeciem postawy wyprostnej, w trakcie siedzenia czy chodzenia,
krtan obniza si¢ w dol, co powoduje zwigkszenie przestrzeni jamy gardiowe;.
Powstaje konieczno$¢ stworzenia duzej i zmiennej w ksztalcie przestrzeni
w jamie gardlowej, ktora jest koniecznym warunkiem do akustycznego formo-
wania gltosek mowy. Jednoczesne oddychanie oraz przyjmowanie pokarmow nie
jest juz mozliwe. Dochodzi do skrzyzowania drogi pokarmowej i oddechowe;.

Dzwiek, wydobywany z krtani za posrednictwem drgan faldow glosowych,
ma niewielka mozliwo$¢ zmian, glownie dotycza one wysokosci emitowanego
dzwigku, co zalezy od dtugosci, szerokosci 1 napigcia faldow glosowych. Bar-
wa glosu powstaje dzigki przestrzeniom rezonacyjnym w obrebie nosa, gardta
i krtani’.

Badania szczatkéw kopalnych czlowieka prehistorycznego wykazaly, ze
strop klinowy, stanowigcy gorne odgraniczenie jam nosa, nosogardta i gardla,

LA Zwolinski, Stowo w relacjach spotecznych, WAM, Krakow 2003, s. 13-17.

2 A. Mitrynowicz-Modrzejewska, Patofizjologia glosu, mowy i stuchu, PZWL, Warszawa
1963, 5.15.

3 T. Gatkowski, Z. Tarkowski, T. Zaleski, Diagnoza i terapia zaburzer mowy, Wydawnictwo
Uniwersytetu M. Curie-Sktodowskiej, Lublin 1993, s. 10-15.
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jest prosty w ksztalcie, co powoduje wysokie umieszczenie krtani, podobnie
jak u niemowlat i zwierzat krggowych wyzszych. W miar¢ obnizenia si¢ krtani,
w przebiegu procesdOw ewolucyjnych, strop klinowy przyjmuje forme zagieta,
typowa dla artykulacji. Pozwala to oceni¢, czy dane szczatki kopalne nalezaty
do istot majacych krtan wysoko, czyli nie méwigcych mowa artykutowana, czy
nisko, a wigc posiadajgcych zdolno$¢ wytwarzania mowy artykulowane;.

Wykazano, ze nasi praprzodkowie, zyjacy przed 400 tysigcami lat, mieli
strop klinowy catkowicie zagigty, czyli z calg pewnosciag postugiwali si¢ mows.
Obnizenie krtani, powodujace konieczne zwigkszenie przestrzeni jamy gardto-
wej, odbylo si¢ na przestrzeni setek tysiecy lat, w ramach ewolucji. Nalezy
zauwazy¢ 1 podkresli¢, ze obecnie w trakcie kazdego zycia osobniczego row-
niez dokonuje si¢ rozwoj, stanowiac jakby powtorzenie cyklu w znacznie krot-
szym czasie. Niemowl¢ nie artykuluje wszystkich gltosek mowy, zanim nie
usigdzie i jego krtan nie obnizy sie.

Zwierzgta maja niewielki zakres mozliwosci glosowych. Wytwarzaja dzwigki
niezbyt réznigce si¢ od siebie akustycznie. Dla potrzeb mowy ludzkiej takie
umiejgtnosci nie wystarczaty, wreez byly stanowczo za mate. Ewolucyjnie, przez
obnizenie krtani, zwigkszyla si¢ objetos¢ i mozliwosci jamy gardtowej oraz ust-
nej, w czym decydujaca role odegrato zwickszenie ruchomosci jezyka®.

Dzwigk wytwarzany w krtani, dzigki drganiom fatdow gltosowych, podlega
akustycznej przebudowie w jamach rezonacyjnych. W oparciu o zjawisko re-
zonansu, czy thumienia, pewne zakresy czestotliwosci, obecne w dzwigku krta-
niowym, ulegaja wyciszeniu lub wzmocnieniu. Powstajg skupiska energii aku-
stycznej, zgrupowane wokot pewnych czestotliwosci, czyli tak zwane forman-
ty, lub tworzg si¢ okolice wyciszen czgstotliwosci, zwane antyformantami. Sa
to bardzo wazne sktadniki widma akustycznego, nadajace barwe dzwickom
emitowanym, gtownie samogloskom, ktdre maja typowa budowe formantows.
Wyro6zniamy cztery formanty:

1) formant pierwszy, niski zawiera energi¢ akustyczng w pasmie 300-800 Hz,

powstaje w jamie gardlowe;;

2) formant drugi, obejmujacy czestotliwosci okoto 2-3000 Hz, powstaje

W jamie ustnej;

3) formant nosowy, powstajacy w jamie nosowej, ma dwa formanty: jeden

okoto 300 Hz i drugi wysoki okoto 3000 Hz;

4) ponadto wystepuje antyfomant, czyli brak energii akustycznej w pasmie

okoto 1500 Hz.

4 Tamze, s. 10-15.
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Gloski wybuchowe tworzg si¢ przez zwarcia w roznych miejscach kanatu
artykulacyjnego, w obrgbie warg, koniuszka jezyka i przednich gérnych sieka-
czy, korzenia jezyka i podniebienia mickkiego. Wzrost ci$nienia przed prze-
szkodg powoduje w koncu rozwarcie zwezenia, dajac wybuch, charaktery-
styczny akustycznie szmer, wazny z uwagi na swoja warto$¢ artykulacyjng.
Wysokie ustawienie skurczonego podniebienia mickkiego odgradza jame gar-
dtowa od nosowej. Cate powietrze wydychane skierowane zostaje woéwczas na
zewnatrz przez jame ustng. W ten sposob powstaje wigkszos¢ glosek mowy.
Opuszczenie podniebienia migkkiego powoduje wlaczenie akustyczne jam
nosa do przetwarzania dzwigku krtaniowego i powstanie glosek nosowych’.
Gtoski mowy nastgpuja po sobie przecigtnie z szybkoscig ok.8/sek., kazda gto-
ska ma swoj charakterystyczny czas trwania. Samogtoski w mowie potocznej
trwajg okoto 50 ms., spolgtoski okoto 10 ms. Sg to bardzo krotkie okresy.

Mowa, jako skomplikowana czynnos¢, stawia mi¢sniom oddechowym, mig-
$niom krtani, gardla i jamy ustnej bardzo duze wymagania, niejednokrotnie
przekraczajace te, ktore sg stawiane przez czynno$¢ podstawowg tych narza-
déw. Poszczegodlne gloski mowy sktadaja si¢ z niestalych elementow i nie ma
ustalonego obrazu akustycznego danej gloski. Ich réznice zaleza od sgsiedztwa,
w jakim si¢ znajdujg. Badania wykazuja, ze mig$nie artykulacyjne przygotowu-
ja sie¢ do majacego nastgpi¢ ruchu juz o 6 glosek wczesniej, by zapewnic sobie
precyzje wykonania®,

Biorac pod uwage czasem do$¢ odlegla pozycje artykulacyjng poszczegol-
nych glosek tatwo sobie wyobrazi¢, ze wymagania ruchowe w stosunku do
mies$ni fonacyjno-artykulacyjnych sg bardzo wysokie. Konieczna jest duza
szybkos$¢ i precyzja ruchow. Tylko nerwy zmielinizowane, przewodzace bodz-
ce szybko, okoto 70 m na sekundeg, mogg sprosta¢ wymaganiom stawianym
przez czynno$¢ glosowo-artykulacyjna’. Mielinizacja drog nerwowych, naj-
pierw czuciowych, potem ruchowych, a na koncu kojarzeniowych wewnatrzko-
rowych przebiega najintensywniej do konca pierwszego roku zycia. Do konca
trzeciego roku zycia pojawiajg si¢ ostonki mielinowe we wszystkich struktu-
rach ukladu nerwowego. Zakonczenie ich dojrzewania przecigga si¢ na wiele
lat, az do okresu pokwitania, a wedtlug niektérych autoréw do dwudziestego
roku zycia. Wigkszo$¢ neurofizjologow uwaza, ze mielinizacja wtokien ner-

> Tamze, s. 10-15.

8 A. Pruszewicz, Zaburzenia procesu komunikatywnego, Wydawnictwo Fundacji ORATOR,
Lublin 2003, s. 147-149.

"'T. Zaleski, Opézniony rozwdj mowy, PZWL, Warszawa 1992, s. 42.
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wowych pojawia si¢ najwczesniej i najbardziej intensywnie w obszarach mo-
zgu filogenetycznie starszych®,

W pierwszych 3 latach zycia dziecka rozwoj mozgu jest najbardziej dyna-
miczny, w chwili urodzenia mozg noworodka wazy ok. 300 g, w 12. miesigcu
zycia ok. 900 g, moézg cztowieka dorostego osiaga wage 1200 g. Podobnie za-
chowuja si¢ inne wartosci, jak liczba komorek, ilos¢ mieliny czy stezenie pro-
tein mézgowych, ktore szybko zwigkszaja si¢ od 6. miesigca cigzy do 2. roku
zycia’. Badania Goldman-Rakic wykazaly, ze po urodzeniu powicksza si¢
w korze moézgowej liczba synaps, co wigze si¢ z rozwojem funkcji poznaw-
czych, uwarunkowanych przyjmowaniem informacji, glownie stuchowych
i wzrokowych, ze $wiata zewngtrznego. Greenfield zwraca uwage, ze nie tyle
duza liczba neurondw, ale liczba potaczen pomigdzy nimi decyduje o rozwoju
mowy. Kontynuacja nauki, ¢wiczen pamigci, nawet w wieku dojrzalym, moze
sprzyja¢ powstawaniu nowych potaczen.

Mowa w porozumiewaniu si¢ stownym jest sprawnos$cig nadrz¢dng, nato-
miast mowienie jest podporzadkowang jej umiejetnoscia, pozwalajacg na wy-
razenie mys$li styszalnymi slowami za pomocg narzadéw mowy i glosu.
S. Grabias uwaza, ze mowa jest zespotem zjawisk realizowanych przez czto-
wieka przy udziale jezyka, pozwalajacych nie tylko na poznawanie rzeczywi-
stodci, ale tez na przekazanie jej interpretacji srodowisku spotecznemu. Za-
chowanie werbalne czlowieka, zdaniem S. Grabiasa, realizowane jest jedno-
cze$nie w sferze biologiczno-fizycznej, psychicznej i spotecznej. Zjawiska
zwigzane z werbalng komunikacja przebiegaja w tzw. mowie wewnetrznej
nazywanej cerebracjg — stuzacej procesom poznawczym i porzadkujacej zdoby-
ta wiedzg i w mowie zewngtrznej — pozwalajacej na porozumienie si¢ jezyko-
we'’. W oparciu o pojecia neurolingwistyczne Dressler i Schaner-Wolles
przedstawili model porozumiewania si¢ stownego. U osoby, ktéora ma odpo-
wiednig motywacje do werbalnego przekazania informacji, w osrodkowym
uktadzie nerwowym powstaje koncept, tj. plan wypowiedzi, podlegajacy roz-
budowie w procesic mowy wewnetrznej, a nastgpnie, po zakodowaniu, jest on
realizowany przez obwodowy narzgd mowy. Stowa i zdania, przenoszone na
drodze akustycznej, odbierane sa przez uklad stuchowy, a czgéciowo takze
przez uktad wzrokowy shuchacza. W wyzszych pigtrach moézgowia informacyj-

8 R. Michatowicz , J. Slenzak, Choroby ukladu nerwowego dzieci i mlodziezy, PWN, Warszawa
1982, s. 10-20.

° T. Zaleski, Opézniony rozwdj..., s. 52.

1% A. Obrebowski, Uwagi do osrodkowych zaburzeii mowy, w: Otolaryngologia 2005, T. 4,
Nr 4, s. 169-176.
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ne impulsy zostaja stopniowo rozkodowane, a przekazane informacje przetwa-
rzane s w mowie wewnetrznej w znaczeniowe cechy mowy, co pozwala od-
biorcy zrozumieé przekazang mysli motywacije''.

Rozw6j mowy potwierdza wielopoziomowa budowa struktur warunkuja-
cych mowienie. Wielopigtrowos$¢ wyksztalcita si¢ w roznych okresach rozwoju
filogenetycznego. Taki sposob mys$lenia utatwia zrozumienie pojecia mowy,
majacej charakter czynnosci, zwigzanej ze strukturami znajdujacymi si¢ na
wielu poziomach uktadu nerwowego, co ma istotne znaczenie dla praktyki
lekarskiej. Wraz z rozwojem filogenetycznym budowa ukladu nerwowego sta-
wala si¢ coraz bardziej ztozona. Wyksztalcily si¢ ewolucyjnie mlodsze pigtra
moézgu, odpowiadajace za coraz bardziej precyzyjne czynnosci'>.

W moézgu cztowieka najmtodszym ewolucyjnie pigtrem jest neocortex. Pod-
czas wyksztalcania mtodszych ewolucyjnie pigter, starsze nie stracily na zna-
czeniu, lecz sa w dalszym ciggu wykorzystywane w procesach sterowania mo-
wa 1 wspoldziataja z mtodszymi pigtrami na zasadzie sprzgzen zwrotnych. Dla-
tego mozna mowic¢ o wielopigtrowosci mowy, ktora wynika z filogenetycznego
rozwoju centralnego uktadu nerwowego. Mozna wyrdzni¢ 3 zasadnicze pigtra
komunikowania si¢ z otoczeniem i z samym sobg. Wspolpracuja one ze sobg
na zasadzie sprze¢zenia zwrotnego, tworzac tak zwana mowe:

— limbiczng;

— werbalna;

— wewnetrzng.

Mowa limbiczna wigze si¢ ze strukturami limbicznymi (moézg ,,wegetatyw-
ny”). Jest to filogenetycznie najstarszy poziom komunikowania si¢. Ma wielkie
znaczenie w sferze motywacyjno-dazeniowej. Pigtro to jest szczegélnie silnie
zwigzane z motoryka ogdlng ciata. Motoryka jest swego rodzaju narzedziem
w przekazie emocji. Tego rodzaju mowe mozna dostrzec takze u zwierzat, ktore
rowniez potrafiag odbiera¢ i wyraza¢ pewne emocje oraz przektadac je na komu-
nikacj¢ za pomocg mowy ciata. U ludzi obserwuje si¢ to w wyrazie oczu, mimi-
ce, gestach, postawie ciata oraz napigciu migsni. Uktad limbiczny odgrywa
ogromng role w przetrwaniu gatunku. Stosujagc mowe ciata jako narze¢dzie wy-
razu, mozna nie tylko zastraszy¢ przeciwnika, ale takze sygnalizowaé pokojo-
we nastawienie.

" Tamze, 5. 169-176.
12 R. Mazur, M. Kaczmarek, J. Rudy, W. Nyka, Wielopietrowo$¢ zaburzeri mowy w praktyce
lekarskiej, w: Psychiatria 2006, T. 3, Nr 3,s. 112-117.
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Mowa werbalna pozwala na porozumiewanie za pomoca jezyka i jest typowo
ludzkim pigtrem komunikacji. Ten rodzaj mowy zalezy od sprawnych, umiejsco-
wionych w potkulach mézgowych osrodkow: mowienia, rozumienia mowy oraz
operowania pojeciami. Aby mowa werbalna byla ptynna, musi jej towarzyszy¢
wiele elementow, takich jak: pamie¢, prawidlowe pojmowanie, sprawne sterowa-
nie napieciem miesni (ptynno$¢ skurczu i rozkurczu) oraz sprawny aparat wyko-
nawczy mowy. Nie ma ,,czystej” mowy werbalnej bez zaangazowania mowy lim-
bicznej oraz dodatkowego narzgdzia, jakim jest mowa ciata.

Zasadniczy wpltyw na ksztaltowanie si¢ mowy oraz porozumiewanie si¢ za
pomoca jezyka i mowy ciala ma uklad pigeciozmystowy (w szczegoélnosci
wzrok i stuch), ktory petni rol¢ koordynujacs.

Mowa wewnegtrzna to rozmowa z samym soba, niezrozumiata dla otoczenia,
postugujaca si¢ skrotami, skojarzeniami, kreowaniem obrazoéw wirtualnych —
jest $cisle zwigzana z mysSleniem. Mowa ciala ma tu mniejsze znaczenie niz
w pozostatych pigtrach. Odczytanie mowy wewngtrznej z motoryki ciata jest
bardzo trudne lub niemozliwe".

Wedtug J. Konorskiego dla odbierania wlasciwych bodzcow, integrowania
informacji, ich przekazu do efektoréw, konieczne jest wlaczenie wszystkich
trzech systemow czynno$ciowych mozgu: aferentnego, asocjacyjnego i efe-
rentnego. Pierwszym etapem jest percepcja bodzca dzwickowego przy pomocy
obwodowego narzadu stuchu. Nastepnymi sg korowe osrodki zlokalizowane
w placie skroniowym: stuchowy w zakrgtach Heschla, zwroconych do bruzdy
bocznej i czuciowy osrodek mowy Wernick’ego potozony w gérnym zakrecie
skroniowym w zakresie pol 41 i1 42 wedlug klasyfikacji Brodmana. Jesli infor-
macja zostala przeczytana, wlaczona musi by¢ kora wzrokowa w placie poty-
licznym i o$rodek czytania.

Odbiér mowy ludzkiej, stuchowy czy wzrokowy, wymaga rozpoznawania,
zapamig¢tywania i rozumienia jezyka styszanego czy czytanego. Konieczne sa
wigc liczne polgczenia oSrodkoéw percepcyjnych m.in. z korg ptata czolowego,
z ktora wigze si¢ powstawanie wlasciwych poje¢, oraz ze strukturami hipo-
kampa, odgrywajgcymi role w zapamigtywaniu. Zrozumienie percypowanej
mowy laczy si¢ z powstawaniem tzw. mowy wewnetrznej i moze pobudzi¢ do
odpowiedzi. Dla jej wyrazenia w jezyku méwionym konieczne jest wigczenie
os$rodka ruchowego mowy Broca, znajdujacego si¢ w tylnej czgéci zakretu czo-
towego dolnego i sasiadujacej czesci kory wyspy'.

B Tamze, s. 112-117.
4 A. Bochenek, M. Reicher, Anatomia czlowieka, PZWL, Warszawa 1981, s. 342-356.
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Zdolnos$¢ przyswajania mowy zalezy przede wszystkim od wiasciwos$ci ana-
tomiczno-fizjologicznych mézgu oraz od kontaktu cztowieka ze spoleczen-
stwem. Decyduja one o inteligencji czlowieka i osobowosci oraz o sferze uczu-
ciowej 1 umozliwiajg wyksztatcenie czynnosci wyzszych. Badania neurofizjolo-
gow nad budowa i funkcjonowaniem moézgu wskazuja, iz jezyk odegrat kluczo-
wa role w uzyskiwaniu przez cztowieka §wiadomosci samego siebie i w podej-
mowaniu, w oparciu o nig, okreslonego dziatania. Niezwykle istotne sg rozwa-
zania na temat zwigzku stowa z myslag. Mowa nie moze istnie¢ bez myslenia,
myslenie jest dla mowy fundamentalne. Sktadnikami procesu myslenia sg wy-
obrazenia i pojecia. Abstrahowanie, czyli wyr6znienie jednej cechy, a nastep-
nie uogolnienie cech wspolnych pewnym przedmiotom czy zjawiskom, pozwa-
lajg grupowaé te cechy w klasy, a zatem prowadzg do powstawania poje¢. Po-
jecie jest forma cato$ciowego ujecia w §wiadomosci cztowieka istotnych cech
przedmiotu czy zjawiska. Mozna powiedzie¢, ze jest to myslowy odpowiednik
nazwy. Pojecia umozliwiajg myslenie o pewnych cechach w oderwaniu od in-
nych cech i w oderwaniu od samego przedmiotu. Sg one najwyzsza forma od-
zwierciedlenia rzeczywistosci w umysle cztowieka. Tre$¢ pojecia nabiera wyra-
zistosci 1 krystalizuje si¢ dopiero w polaczeniu ze swoja stalg formg — wyrazem,
stowem. Jezyk jest formg pozwalajaca utrwalac si¢ pojeciom w naszej mowie.
Cztowiek, ktory nie przyswoil sobie mowy, ma inteligencj¢ prewerbalng, cha-
rakteryzuje go myslenie wyobrazeniowo-pojeciowe, w ktorym przewazaja
wyobrazenia (obrazy). Mys$lenie wyobrazeniowe odbywa si¢ prawdopodobnie
przy udziale wyobrazen, czyli sladow doznanych w przesztosci wrazen zmy-
stowych. Trudno$¢ oderwania si¢ od konkretow, operowanie wyobrazeniami
przedmiotoOw czy sytuacji nie sprzyja tworzeniu poj¢é. Pojecia, ktore nie sg
ujmowane w formie wyrazow sa mniej wartosciowe, mniej wyraziste i z ko-
nieczno$ci ograniczony jest ich zasob. Myslenie wyobrazeniowe uniemozliwia
dokonywanie bardziej skomplikowanych operacji my$lowych, analizy i synte-
zy oraz oceny doznawanych wrazen. Takie myslenie, zwane synkretycznym,
wlasciwe jest matym dzieciom oraz osobom nie postugujacym si¢ mowa".

Pojawienie si¢ jezyka artykutowanego zmienia sposob myslenia — od my-
Slenia obrazowego do dyskursywnego, co z kolei powoduje zasadniczg zmiang
w zakresie sprawnosci myslowej cztowieka. Myslenie S$cisle wigze sie
z porozumieniem. Porozumienie obrazowe zachodzi wowczas, gdy przedmiot
porozumienia jest bardziej konkretny i wyobrazalny, najczesciej wystepuje
w codziennym komunikowaniu si¢ ludzi. Myslenie dyskursywne jest natural-

51, Styczek, Logopedia, PWN, Warszawa 1980, s. 50—54.
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nym etapem rozwoju mowy artykutowanej, uzytej w celu opisu rzeczywistosci.
Pojawia si¢ potrzeba doktadnosci odtworzenia i uwiarygodnienia — uzasadnie-
nia obrazu rzeczywistosci. Swiadome doskonalenie doktadnosci opisu wymaga
analizy tekstu, panowania nad jego struktura, wyroznienia jego czesci i kiero-
wania nimi. W mysleniu dyskursywnym poszczegolne stowa majg samodzielne
znaczenie — sg nosicielami okreslonych tresci. Podstawowa calo$cig nie jest
obraz, ale zdanie. Stad znaczenia nabieraja zwigzki miedzy zdaniami, a ich
niesprzeczno$¢ staje si¢ wartoscig podstawowa. Wzorzec przekazu uzyskuje
z czasem postaé modelu: twierdzenie i jego uzasadnienie'®.

Naukowcy dopatruja si¢ pewnego rodzaju powielenia rozwoju filogene-
tycznego mowy w rozwoju ontogenetycznym. W tym momencie uzasadnione
jest krotkie omoéwienie rozwoju mowy dziecka. Wyrdznia si¢ w nim dwa etapy:
prelingwalny, trwajacy do okoto 8-9 miesigca zycia, tj. do czasu rozumienia
mowy i postlingwalny, rozumiany jako okres dalszego rozwoju i doskonalenia
mowy oraz jej form syntaktyczno-gramatycznych. Pierwszy etap dzieli si¢ na
trzy okresy:

1) na poczatku wszystkie niemowleta sygnalizuja dorostym swoje cielesne

potrzeby — pozywienia, pragnienia, snu, wydalania, za pomoca ptaczu
i okreslonych ruchéw, na ktore sprawujacy nad nimi opieke natychmiast
reagujg. Sg to dzwieki, nazywane krzykami w sytuacjach niezadowolenia
lub ghizenia (gruchania) emitowane w stanach wygody Iub koniecznosci
zaspokojenia potrzeb. Od okoto 2. miesigca zycia pojawia si¢ gaworzenie,
ktére charakteryzuje tworzenie samoglosek w 92 procentach przednich,
a pozniej sylab ztozonych z samogtosek i spotgtosek z wyjatkiem ,,r”° oraz
tracych 1 zwarto-tracych. Gaworzenie jest odruchem bezwarunkowym,
odziedziczonym i wstepuje réwniez u dzieci ghuchych. Gaworzenie jest
jednakowe u dzieci roznych ras i grup jezykowych. Takze ,,jezyk” matek
przemawiajgcych do swych matych dzieci jest we wszystkich kulturach
podobny, tzn. uproszczony, opierajacy si¢ na zréznicowaniu intonacji, po-
party bogatg mimika i gestykulacja;

2) drugim okresem jest nasladowanie dzwigkow wytworzonych przez dziec-
ko i otoczenie. W 6 miesigcu zycia powtarzanie wlasnych dzwigkow jest
dla dziecka zabawa. W 8-9 miesigcu zycia dochodzi do nasladowania
dzwigkow otoczenia i wystepuje fizjologiczna echolalia. W tym okresie
wstepuje redukcja dzwigkow do typowych dla mowy ojczyste;;

16 A. Zwolinski, Sfowo w relacjach..., s. 23-28.
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3)

trzecim okresem jest rozumienie mowy. Pojawia si¢ ono w 9. miesigcu
zycia i polega na laczeniu zastyszanych elementow mowy otoczenia
z odpowiednimi przedmiotami i czynnosciami. W okresie tym specjalng
role odgrywaja wrazenia shuchowe i wzrokowe. Laczenie symboli aku-
stycznych z ich znaczeniem jest poczatkiem mys$lenia stownego. Rozwi-
ja si¢ ono znacznie szybciej niz koordynacja ruchowa obwodowego na-
rzadu mowy. Zaden z tych okreséw rozwoju mowy nie moze by¢é pomi-
nigty. Okresy te nie sg tez ostro od siebie odgraniczone, lecz przechodza
jeden w drugi w sposob tagodny'”.

Drugi etap mowy — postlingwalny — dzieli si¢ na trzy okresy:

1)

2)

okres wyrazu rozpoczyna si¢ okoto 1 roku zycia, charakteryzuje go wypo-
wiadanie przez dziecko pierwszych stow, poczatkowo sg to kombinacje fo-
nemow, tworzacych sylaby, skladajace si¢ ze spotglosek i samoglosek, np.
tata, mama. W pierwszych stowach wystepuje przede wszystkim samogto-
ska ,,a”, ale pojawia si¢ takze ,,u”, ,,i”” oraz spoétgtoski ,,d”, ,,n”, ,,m”, ,t”,
,,b”. Na drodze wspdlpracy z dorostymi dziecko nasladuje intonacje i akcen-
ty. Poczatkowo pojedyncze dzwieki lub stowa pelnig funkcje catych zdan.
Te najprostsze formy wyrazowe nazywa si¢ ,,sylabo-zdaniami”. W wieku
14-15 miesigcy dziecko zaczyna wypowiada¢ wigeej pojedynczych stow, co
jest zwigzane rozwojem jego uwagi, spostrzegawczosci, pamigci, czyli
z rozwojem umystowym oraz fizycznym (dziecko zaczyna wtedy chodzic).
Badacze podkreslaja wspolzalezno$¢ miedzy rozwojem ruchowym dziecka
a rozwojem mowy. Na przetomie pierwszego i drugiego roku zycia linie
rozwoju mowy i myslenia, do tej pory przebiegajace oddzielnie, taczg sig.
Dziecko dokonuje w tym okresie najwickszego odkrycia w swoim zyciu:
przekonuje sig, ze ,.kazda rzecz ma swojg nazwg”. Poczatkowo kazde stowo
kojarzy si¢ $ci§le z konkretnym przedmiotem. Nowe zastosowanie danego
stowa dla oznaczenia innego przedmiotu wymaga wytworzenia si¢ pojecia,
ktore wyksztalca si¢ u dziecka do$¢ szybko. Proces tworzenia pojgcia wy-
maga udziatu wyobrazni i abstrahowania. Wigkszo$¢ dzieci pottorarocznych
potrafi spelia¢ proste polecenia i mozna zaobserwowac¢ u nich poczatki
mowy spontanicznej. Z koncem tego okresu stownik dziecka zawiera kilka-
dziesigt stow w wickszo$ci rzeczownikow.

Okres zdania — od 2-3 roku zycia.

Dziecko zaczyna rozumie¢ rozmowe rodzicow, dotyczacg czlonkow ro-
dziny i aktualnych wydarzen. Pojawiaja si¢ pierwsze zdania, najpierw

17 A. Pruszewicz, Foniatria kliniczna, PZWL, Warszawa 1992, s. 222-225.
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twierdzace nastepnie proste zdania pytajace i rozkazujace. Z czgSci mowy
najczesciej uzywane sg rzeczowniki jako nazwy konkretnych przedmio-
tow z otoczenia dziecka. Czasowniki uzywane sa poczatkowo w formie
bezokolicznika, ale wkrétce pojawiajg si¢ w czasie terazniejszym, prze-
sztym i przysztym. Dzieci dwuletnie uzywaja kilkunastu przymiotnikow
1 zaczynaja postugiwac si¢ spdjnikami. Jest to okres przelomowy w roz-
woju mowy, poniewaz dziecko przyswaja podstawy systemu leksykalne-
g0, fonetycznego 1 morfologicznego jezyka, jakim postuguje si¢ otoczenie.
We wszystkich kulturach wickszos$¢ dzieci w wieku dwoch lat buduje pro-
ste zdania. Sg w stanie zada¢ proste pytanie, umiejscawiaé, okreslac¢ nie-
istnienie czegos, okresla¢ czynnosé, identyfikowac osoby, zadaé, okreslac
wlasnos¢, umiejscawiaé dziatanie, okresla¢ czynno$ci 0sob.

3) Okres swoistej mowy dziecigcej — od 3 do 7 roku zycia.

Dziecko trzyletnie potrafi porozumiewac si¢ z otoczeniem, bez problemu
uzywa rownoczesnie dwoch regut gramatycznych w budowie zdan, poz-
niej trzech. Nastepnie, metodg prob i btedow, dochodzi powoli do per-
fekcji w wykorzystywaniu ztozonego porzadku stow i ich odmian, w sto-
sowaniu okre$lonej intonacji. Artykulacja coraz bardziej zbliza si¢ do
prawidtowej. Trudno$ci sprawiaja grupy spotglosek, sa upraszczane.
W tym okresie dzieci tworzg wiele neologizmow jezykowych, czyli
form, ktére nie sg uzywane przez dorostych, co wedlug niektorych auto-
row $wiadczy o tym, Ze nie sg one wynikiem nasladownictwa. Rzeczow-
niki 1 czasowniki uzywane przez dzieci maja charakter bardziej rze-
czownikowy 1 czasownikowy niz uzywane przez dorostych. Tak na
przyktad rzeczowniki styszane zazwyczaj w mowie dzieci to rzeczowni-
ki konkretne (,,klocki”, ,,nauczyciel”), nie spotyka si¢ wyrazéw o zna-
czeniu abstrakcyjnym, takich jak ,,mysl”, ,,zastuga”, ,,zachowanie” itp.
Z rzeczownikow uzywanych przez dorostych tylko 16% ma charaktery-
styczny wizualny kontur, podczas gdy u dzieci takich rzeczownikow jest
67%. Podobnie jest z czasownikami: dzieci uzywaja 67% czasownikow,
ktorych cecha charakterystyczng jest zaakcentowanie atrybutu ruchu, do-
ro$li natomiast ten typ czasownikow stosuja tylko w 33%.

Ten okres rozwoju mowy bywa okreslany mianem okresu myslenia intu-
icyjnego. Jezykoznawca N. Chomski wysungt hipoteze, ze mate dziecko, sty-
szgc mowe otoczenia, musi poznac nie tylko odpowiednig liczbe stow 1 umie¢
przyporzadkowaé nazwe poszczegodlnym przedmiotom czy zdarzeniom, lecz
jeszcze, intuicyjnie, musi poznaé reguly gramatyczne stosowane w danym je-
zyku. Jest to potrzebne, by ze stow tworzy¢ zdania. Zdania sg czym$ wiecej niz
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tylko uszeregowaniem stow. Dziecko, poznawszy te reguly, jest w stanie wy-
powiada¢ zdania, ktorych jeszcze nie styszalo. Wznosi si¢ wiec ponad zwykte
nasladownictwo i proste powtarzanie zastyszanych zdan. Jest to tak zwany
tworczy, generatywny, charakter mowy matego dziecka'®.

Do 4-5 roku zycia dziecka mogg istnie¢ pewne zaburzenia mowy, ktore uwa-
7a si¢ za fizjologiczne. Nalezg do nich: zwolnienie tempa mowy, powtarzanie
niektorych sylab, skracanie wyrazéw, zamiana kolejnoSci sylab, przesada
w stosowaniu rytmu i melodii mowy, niegramatyczne wyrazanie, upraszczanie
wypowiedzi, unikanie trudnych potaczen spotgtoskowych, czeste stosowanie
pytan, zdrobnien i trybu rozkazujacego. Te fizjologiczne zaburzenia mowy zwig-
zane s3 z postgpem mielinizacji wtokien nerwowych oraz powstawania domina-
cji korowej potkul moézgowych w osrodkowym uktadzie nerwowym, ktoéra
w odniesieniu do mowy ostatecznie wyksztatca si¢ okoto 5 roku zycia'.

Analiza rozwoju mowy dziecka uswiadamia kazdemu, kto cho¢ przez chwi-
l¢ nad nig si¢ zastanowi, jak wazne w zyciu jednostki sg narodziny stowa
1 mozliwo$¢ poshugiwania si¢ nim. Proces przystosowania narzadow artykula-
cyjnych, fonacyjnych, oddechowych oraz obwodowego i osrodkowego uktadu
nerwowego do wykonania tego zadania jest fascynujacy. Rozwdj mowy
w zyciu pojedynczego cztowieka przywodzi na mysl cate spotecznosci, dla
ktorych poczatkiem ich historii jest pojawienie si¢ mowy, czyli komunikacji
werbalnej, najbardziej podstawowego no$nika kultury.

L. Wygotski — stynny psycholog i pedagog — twierdzitl, ze kluczem do ludz-
kiej inteligencji — cechy, ktdra wyrdznia nas od zwierzat, jest zdolnos¢ do sto-
sowania roéznego rodzaju narz¢dzi. Uwazal, ze podobnie, jak ludzie stosujg
narzedzia fizyczne (takie jak noze czy dzwignie) do zwickszania swoich fi-
zycznych mozliwos$ci, wynalezliSmy narzedzia psychologiczne do poszerzania
naszych zdolnosci umystowych. Narzgdzia te to systemy symboliczne, ktore
wykorzystujemy do komunikowania i analizowania rzeczywisto$ci. Zalicza si¢
do nich: znaki, symbole, mapy, plany, liczby, zapis muzyczny, wykresy, mode-
le, obrazy, a przede wszystkim jezyk. Narzedzia kulturowe nie sg dziedziczo-
ne genetycznie. Sg rozwijane i chronione w naszej kulturze. L. Wygotski wie-
rzyt, ze celem edukacji jest przedstawienie dzieciom pelnego zakresu narzgdzi
kulturowych i pokazanie im, jak je stosowac do szybkiego i skutecznego anali-
zowania rzeczywisto$ci. Nastgpnie dzieci mogg patrze¢ na $wiat, poprzez

9520

,>okulary ludzkiej kultury”~.

18 T Zaleski, Opdzniony rozwéj mowy, PZWL, Warszawa 1992, s. 11.
' A. Pruszewicz, Foniatria kliniczna, PZWL, Warszawa 1992, s. 222-225.
LS. Wygotski, Myslenie i mowa, PWN, Warszawa 1989.
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Ewolucja obwodowego i osrodkowego narzagdu mowy trwa. Postep cywili-
zacyjny doprowadzil do rozwoju nowych form komunikacji na czele z interne-
tem, a stowo moéwione niestety czesto nie jest doceniane w kontaktach migdzy-
ludzkich. Wizje z lat 70-tych, ze w 2000 roku nie bedg juz potrzebne ksiazki na
razie nie sprawdzily sig, ale co stanie si¢ na przestrzeni kolejnych dziesigciole-
ci, a nawet stuleci? Czy cztowiek udoskonali narzad wzroku i sprawno$¢ dioni
z powodu stalego przebywania przed ekranem komputera, czy zaczng obowig-
zywaé skroty myslowe oraz pojgciowe? Czy narzad sluchu bombardowany
hatasem przekraczajagcym wszelkie normy nie zacznie si¢ uwsteczniac? Co
stanie si¢ z narzadem glosu i mowy oraz z komunikacjg werbalng? Te pytania
juz dzi$ sa podstawa naukowych analiz specjalistow reprezentujacych rozne
dziedziny nauki i stanowig podstawe do odrgbnych rozwazan.

W tym miejscu krzepigce wydaje si¢ by¢ przywolanie rozwazan zaczerpnig-
tych z wywiadu z Umberto Eco, ktory przeprowadzit Jean Philipp de Tonac.
Autorzy podkreslaja, iz historia dziejow ukazuje najrozniejsze losy wydruko-
wanych ksigzek, od najtragiczniejszych po zaszczytne. W $wietle cywilizacyj-
nego rozwoju zastanawia¢ moze fakt istnienia wydanego tekstu, jednak zarow-
no Umberto Eco, jak i Jean-Claude Carriere sg przekonani, ze nowoczesne
formy przekazu nie stanowia zagrozenia dla stéw drukowanych?'.

DISCOVERING THE WORLD WITH WORDS

Abstract
This study attempts to draw the parallels between the phylogenetic emergence of
the speech faculty in humans with ontogenetic speech development in children, and to
present some factors influencing the latter.

Keywords: phylogenetic and ontogenetic speech development, speech and language,
speech and voice organ, speech and brain, language and its multilevel nature.
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POZNAWANIE SWIATA DZIECKA — SLUCHANIE
I DIALOG JAKO FUNDAMENTY (PO)ROZUMIENIA

Streszczenie

Dos$wiadczanie $wiata przez dziecko jest podstawowym warunkiem jego rozwoju.
Ztozony proces wychowania $cisle taczy si¢ z procesem edukacji. Pierwszymi nauczy-
cielami dziecka sg rodzice i opiekunowie. Niemowle od momentu narodzin jest przy-
gotowywane do przyszlego do$wiadczania mowy, postugiwania si¢ jezykiem. Prawi-
dltowy rozwdj mowy jest uwarunkowany przez wiele czynnikdéw. Autorki wychodza
z zatozenia, ze doswiadczenie z jezykiem wywoluje specjalny rodzaj zmiany rozwojo-
wej, dzigki czemu percepcja mowy bezposrednio przyczynia si¢ do poszerzenia mozli-
wosci poznawczych dziecka.

Stowa kluczowe: dziecko, dialog, porozumienie, percepcja mowy, procesy fonologiczne.

Istnienie cztowieka w $wiecie warunkuje mozliwo$¢ porozumiewania sig.
Mowa pozwala na poznawanie i do§wiadczanie otaczajagcej rzeczywistosci. Poje-
cia JEZYK i MOWA sa w swoich znaczeniach bardzo ztozone, co urzeczywist-
nia si¢ podczas prob definiowania tych pojec. Jezyk (ang. language), rozumiany
jako zestaw arbitralnych, konwencjonalnych symboli, daje mozliwos¢ przekazy-
wania znaczen, rozumiany jako kulturowo zdeterminowany wzorzec ruchow
artykulacyjnych, przyswajany z racji wychowywania si¢ w okreslonym miejscu
i czasie, pozwala na kodowanie uczué, mysli, idei i doswiadczen'.

' A.S. Reber, Stownik psychologii, red. I. Kurcz, K. Skarzynska, Wydawnictwo Naukowe
SCHOLAR Sp. z 0.0., Warszawa 2002, s. 290.
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Dla rozwoju wszystkich niemowlat charakterystyczny jest uporzadkowany
cykl przemian poznawczych. Na calym §wiecie okreslone etapy rozwoju jezy-
kowego nastepuja u dzieci w podobnym wieku®, z niewielkim réznicami pod
wzgledem czasu ich opanowania.

Poniewaz niemowleta mniej wigeej od pierwszych do piatych urodzin ucza
si¢ prawidlowego wymawiania dzwigkow ojczystego jezyka i stopniowo opa-
nowuja rozumienie coraz to wigkszej liczby stéw czy zwrotéw, potocznie
przyjmuje si¢, ze podobnie, krok po kroku, przebiega nauka percepcji mowy.
Od przynajmniej pot wieku wiadomo jednak, ze jest odwrotnie — dzieci rodza
si¢ z umiejetnoscia odrozniania wszystkich dzwickéw mowy, jakie mogg wy-
stapi¢ w roznych jezykach $wiata, lecz z czasem ta umiejetnos$¢ zanika na ko-
rzy$¢ coraz precyzyjniejszych mechanizméw rozpoznawania fonemoéw jezyka
ojczystego. Z takiego zatozenia wychodzi si¢ w ramach teorii fonologii natu-
ralnej’, co thumaczy, dlaczego dorostym tak trudno opanowaé obcy jezyk bez
akcentu®. Postuzmy si¢ prostym przykltadem: dorosty Polak potrafi powiedzie¢
geografia (stowo to zawiera gltoske g zarbwno w nagtlosie, jak 1 w srodglosie),
natomiast uczgc si¢ angielskiego mowimy dok zaréwno na stoczni¢ (dock), jak
i na psa (dog). Nie wiaze si¢ to w zadnym stopniu z brakiem umiejetnosci wy-
artykutowania dzwigku g, lecz z tym, ze znany nam z jezyka polskiego proces
ubezdzwigcznienia wyglosowego przenosimy pod§wiadomie na inne jezyki.
Wtasnie dlatego, ze nie u$wiadamiamy sobie, jak funkcjonujg nasze procesy
rozpoznawania mowy, a nasza ,,Swiadomos$¢ fonologiczna” w duzym stopniu
bazuje na reprezentacji ortograficzne;j, tak trudno jest uczy¢ dorostych ludzi nie
tylko wymowy, lecz takze teoretycznych podstaw fonologii.

Krétko méwiac, im wigcej dziecko potrafi prawidlowo wyartykutowaé we
wlasnym jezyku, tym bardziej jego percepcja koncentruje si¢ na rozpoznawa-
niu tych fonemow, ktére sg potrzebne do rozumienia znanego mu jezyka (czy
jezykow), natomiast ograniczeniu ulega umiej¢tno$¢ rozpoznawania takich
kategorii 1 procesow, ktdre nie wystgpujag w jego otoczeniu. Zrozumienie tego
jest wazne miedzy innymi dla rodzin, w ktorych w codziennej komunikacji

2 PK. Kuhl, Jezyk, umyst i mozg: doswiadczenie zmienia percepcje, w: Psychologia jezyka
dziecka. Osiggnigcia, nowe perspektywy, red. B. Bokus, G. W. Shugar, Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, Gdansk 2007, s. 39.

3Por. D. Stampe, A dissertation on natural phonology, Garland, New York 1979;
P. Donegan, On the Natural Phonology of Vowels, Garland, New York 1985.

* Tzw. obcy akcent to inaczej interferencje fonetyczno-fonologiczne, por. L. Madelska, Blizniacze
stowa. Test przesiewowy do badania dojrzatosci szkolnej w zakresie percepcji i wymowy dzieci wielo-
Jezycznych, Polonijne Centrum Nauczycielskie, Lublin 2010, s. 7; test, ¢wiczenia percepcji i wymowy
oraz tekst pracy mozna znalez¢ na bezplatnej stronie www.wymowapolska.pl
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uzywa si¢ roznych jezykéw. Aby zapewni¢ dziecku optymalne warunki do
opanowania dwoch jezykow roéwnolegle warto ustali¢, ze na przyktad matka
moéwi do dziecka tylko po polsku, a inna osoba (ojciec, babcia czy opiekunka)
zwraca si¢ do niego w innym (czyli w ,,swoim”) jezyku. Taka sytuacja ulatwia
dziecku poja¢, ze ma ono do czynienia z dwoma odrgbnymi systemami jezy-
kowymi na wszystkich poziomach - fonologicznym, leksykalnym czy skta-
dniowym. Sytuacja, w ktorej wszyscy domownicy w swoich wypowiedziach
kierowanych do dziecka uzywajg obu jezykow, lub — co gorsza — mieszaja
systemy’, nie przyspiesza rozwoju petnej dwujezycznosci. Dziecigce doswiad-
czenia z jezykiem wywotuja specjalny rodzaj zmiany rozwojowej, dzieki cze-
mu rozwoj percepcji mowy bezposrednio przyczynia si¢ do poszerzenia moz-
liwo$ci poznawczych dziecka®.

Rozwo6j mowy jest uzalezniony od percepcji mowy, dlatego niezwykle waz-
ne jest to, jak dziecko styszy’. Precyzyjne slyszenie mowy warunkuje nabywa-
nie kompetencji jezykowej, dla ktorej fundamentem jest prawidtowo funkcjo-
nujacy stuch fonemowy®, rozumiany jako zdolno$é do kwalifikowania z potoku
mowy glosek jako przynaleznych do okreslonych, fonologicznie zdetermino-
wanych klas gtosek. Stuch fonemowy stanowi swoistg autokontrole podczas
wypowiedzi, ktdra odpowiada za wlasciwg realizacje gltosek w polu okreslone-
go fonemu’. Stuch fonemowy jest poddany naturalnemu treningowi juz od
chwili narodzin, dla dziecka, ktére wshuchuje si¢ w odglosy otoczenia, najbliz-
szy 1 najbardziej znany jest gtos matki. Badania przeprowadzone przez Kuhl

3 Rodzice, ktorzy w Anglii méwia Pobaw sie na jardzie, bo klinuje w twoim rumiku, po po-
wrocie do Polski t¢ sama informacje moga przekaza¢, méwiac Pobaw si¢ na podworku, bo
sprzqtam w twoim pokoju. Rodzice bywaja wigc w pewien sposob dwujezyczni — w zaleznosci
od sytuacji uzywaja mieszanego, polsko-angielskiego slangu lub polszczyzny standardowe;j, lecz
skad dziecko ma wiedzie¢, co z tego repertuaru wykracza poza ramy standardowej, ogdlnie
zrozumialej polszczyzny?

8 p K. Kuhl, Jezyk, umyst i..., dz. cyt., s. 40.

" L. Madelska, Postuchaj, jak méwie. Poradnik dla rodzicow i nauczycieli. Materialy do ¢wi-
czenia stuchu i wwmowy dla dzieci oraz dla obcokrajowcow, uczqcych sie jezyka polskiego jako
obcego, Artjam-studios, Wieden 2010, s. 16.

8 Stuch fonemowy oraz stuch fonetyczny to terminy proponowane m.in. przez B. Roclaw-
skiego, por. B. Roctawski, Stuch fonemowy i fonetyczny. Teoria i praktyka, Wydawnictwo Glot-
tispol, Gdansk 2010; 1. Styczek pisata o stuchu fonematycznym, por. Styczek, L.: Badanie
i ksztaltowanie stuchu fonematycznego (komentarz i tablice), Wydawnictwa Szkolne 1 Pedago-
giczne, Warszawa 1982. W niniejszym artykule wystepuje tez okreslenie percepcja mowy (od-
powiednik angielskiego speech percepton), obejmujace o0gdét procesow fonetyczno-
fonologicznych, wspomagajacych rozumienie wypowiedzi stownych.

° 7. Dolega, Promowanie rozwoju mowy w okresie dziecifistwa — prawidlowosci rozwoju,
diagnozowanie i profilaktyka, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2003, s. 120.
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i Meltzoff, polegajace na przedstawieniu niemowletom w wieku 12, 16 120
tygodni przez 5 minut w ciggu trzech nastgpujacych po sobie dni, kobiety wy-
powiadajacej samogtoske a, i lub u, dowodza, ze podstawowa zdolno$¢ do
odtwarzania wzorcowych dzwickow w 20. tygodniu zycia pozwala na pojawie-
nie si¢ tzw. trojkata samogloskowego. Jednoczesnie jest to dowodem na to, ze
pomiedzy 12. a 20. miesigcem zycia dziecka artykulacja zaczyna zmierzaé
w kierunku wzorca artykulacyjnego oséb dorostych'.

Jezyk odgrywa kluczows role w catym ztozonym procesie poznawania
swiata przez dziecko. Kompetencja jezykowa pozwala odkrywaé $wiat. Ucze-
nie si¢ jezyka wymaga przede wszystkim wrodzonych predyspozycji, ktore
powinny by¢ plastyczne i silne''. Osigganie bieglosci jezykowej zalezy row-
niez od:

1) prenatalnych do$§wiadczen w zakresie shuchania (szczegdlnie glosu
matki);

2) zdolnos$ci odbierania mowy;

3) zdolnosci wytwarzania mowy;

4) stopnia zainteresowania kontaktami spotecznymi;

5) samego mechanizmu przyswajania mowy'~.

Dotychczas przeprowadzone badania dowiodly, ze okres do ukonczenia
pierwszego roku zycia dziecka jest bardzo wazny dla percepcji i poznawania
mowy"”. Wymienione powyzej podstawowe warunki stanowig fundament nie
tylko dla rozwoju jezykowego dziecka, ale rOwniez jego rozwoju w znaczeniu
znacznie szerszym, obejmujacym wszystkie aspekty funkcjonowania w spote-
czenstwie. Sposob istnienia dorostego cztowieka w $§wiecie warunkuje, przy-
najmniej w cze$ci, charakter jego dziecinstwa. Niemowle otoczone wlasciwa,
czula, troskliwg opiekg wkracza w kolejne etapy rozwoju szczesliwe, wspiera-
ne przez najblizsze otoczenie. Zlozony proces osiggania dojrzalosci przez
dziecko wymaga niezwyktej troski rodzicow, opiekunow, ktorzy dostarczajac
wlasciwych wzorcéw do nasladowania, bezwzglednie powinni stara¢ si¢ po-
znawaé §wiat dziecka. Eksploracja obszarow zycia i funkcjonowania dziecka
wymaga od dorostych nieustannego prowadzenia z nim dialogu, a takze umie-
jetnosci precyzyjnego stuchania. Dopiero wzajemne przenikanie kompetencji
jezykowych, ze szczegdlnym przypisaniem waznosci roli dialogu i jednocze-
$nie precyzji stuchania, stanowiag fundament (po)rozumienia.

19p K. Kuhl, Jezyk, umysti..., s. 51.

" Psychologia i zycie, red. P. G. Zimbardo, Wydawnictwo PWN, Warszawa 1999, s. 166.
" Tamze, s. 166-168.

13 Tamze, s. 57.
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Analizujac perspektywe historyczng nalezy podkresli¢, ze sytuacja dziecka
uleglta diametralnej zmianie. Wyobrazenie o traktowaniu dzieci w dawnych
czasach daje podstawy dla ustalenia okreslonych koncepcji dziecinstwa.
»W spoleczenstwie Sredniowiecznym (...) ludzie nie mieli Zadnego poczucia
specyfiki dziecinstwa. Nie znaczy to wcale, by zaniedbywali i porzucali dzieci,
bad? nimi gardzili. Swiadomo$é dziecifistwa to nie to samo, co czulosé dla
dzieci; mie¢ Swiadomos¢ dziecinstwa to zdawaé sobie sprawe z odrebnosci
dziecka, ktore w zasadniczy sposob rozni sie od mlodego nawet dorostego.
Ot6z takiej swiadomosci nie bylo”'*. Dzieci braly udzial w tych samych czyn-
nosciach, ktorych podejmowaty si¢ osoby doroste. Dopiero XVII i XVIII wiek
pozwolit na podkreslanie odrebnosci dzieci w ubiorze 1 wygladzie, przy czym
jako pierwsi do§wiadczyli tego chtopcy'”. Taka $wiadomo$¢ daje podstawe do
twierdzenia, ze poglad o posiadaniu praw przez dziecko jest stosunkowo no-
wy'®. Ze wzgledu na fakt, iz ujecie historyczne koncepcji dziecinstwa nie sta-
nowi trzonu niniejszych rozwazan, nalezy nadmieni¢ tylko, ze podobnie jak
uznanie dziecka za pelnoprawnego cztowieka, rowniez potrzeba prowadzenia
z nim dialogu, jak i konieczno$¢ stuchania jego stow i mysli sg przekonaniem,
ktore funkcjonuja w spoteczenstwie od niedawna. Uswiadamiane i promowane
postawy rodzicielskie, charakteryzujace si¢ wymienionymi zachowaniami, sa
stosunkowo nowe, ale opiekunowie coraz czesciej zastanawiajg si¢ nad istota
wlasnego dzialania i mys$lenia o dzieciach; w tym miejscu nalezy jednocze$nie
zaznaczy¢, iz niestety, pomimo traktowania dziecka jako partnera w rozmowie
czy dziataniu, rowniez w XXI wieku wystepuja patologiczne odstgpstwa od
normy.

Panujace do niedawna przekonanie o stusznosci, czy wrecz niezbednosci
tzw. kapieli stownej'’ zostalo zniesione na rzecz potrzeby dialogu. Stownik
wspolczesnego jezyka polskiego pod red. B. Dunaja definiuje dialog migdzy
innymi jako: ,,rozmowe, zmierzajacg do uzgodnienia stanowisk, pogladow,
opinii, toczong przez przywodcow réznych grup ludzi; rozmowe dwoch osob
dotyczaca rzeczy istotnych: toczy¢ ozywiony dialog, zachecaé do dialogu, (...)

P Arigs, Centuries of childhood. Harmondsworth: Penguin, wyd. pol. Historia dzieci-
stwa, thum. M. Ochab, Gdansk 1995, Wydawnictwo Marabut, w: H. Rudolf Schaffer: Psycholo-
gia dziecka, Warszawa 2007, s. 40.

15 Tamze, s. 41.

16 Tamze, s. 42.

7 Por. D. Pluta-Wojciechowska, Mowa dzieci z rozszczepem wargi i podniebienia, Wydaw-
nictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, Krakow 2011, s. 206.
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byé¢ otwartym na dialog (...)""*. Rozmowa z dzieckiem zaktada obustronne
zaangazowanie jej uczestnikoOw, nie moze przybiera¢ formy jednostronnej,
angazujacej tylko 1 wylacznie osobe dorosta jako nadawce wypowiedzi.
Nadawcg powinno by¢ rowniez dziecko, co wigze si¢ z przyjeciem przez osobe
mowiacg do dziecka roli shuchacza. Dziecko ma prawo mdéwi¢ wolniej, niz
dorosli, ale to jeszcze nie powod, by konczy¢ za niego jego wypowiedzi, nicja-
ko wpadajgc mu w stowo. Ani dzieci, ani dorosli tego nie lubig, mimo iz po-
wodem takiego zachowania moze by¢ nie tylko nadopiekunczosé, ale tez silna
empatia (na zasadzie demonstracji, ze si¢ uwaznie shucha i podziela opini¢
rozméwcey). Mdwigc ,,za dziecko” nie przygotowujemy go jednak do samo-
dzielnosci.

Juz w okresie przedstownym, w pierwszym roku zycia, mozemy przygoto-
wywaé dziecko do interakcji z opiekunami. Jesli matka nasladuje wydawane
przez niemowlaka odglosy gaworzenia, a w reakcji na to dziecko réwniez pro-
buje powtarza¢ te dzwigki, tworzy si¢ migdzy nimi dialog spoteczny, wzmac-
niajacy kontakt i (jeszcze bezslowne) porozumienie. Zabawe ,,w chowanego”
mozna rozpoczac¢ juz w okresie, kiedy dziecko zaczyna za nami wodzi¢ wzro-
kiem. Dorosty przyciaga uwage dziecka usmiechem, po czym chowa glowe,
a po kilku sekundach znowu pokazuje uSmiechnigta twarz. Niektore niemowla-
ki mozna w ten sposob dlugo zabawia¢, doprowadzajac je do gloSnego, rado-
snego $miechu. Zanim dziecko zacznie raczkowaé — interesuje si¢ ruchem
i chetnie wyrzuca zabawki oraz wszystko, co mu wpadnie w rece. Zamiast si¢
denerwowac, ze niemowlak batagani i trzeba po nim sprzata¢, warto wykorzy-
sta¢ ten kolejny ,,kroczek milowy” w rozwoju dziecka i wprowadzi¢ wspdlng
zabawe: opiekun oddaje dziecku wyrzucane przedmioty, powtarzajac za kaz-
dym razem t¢ sama fraz¢ (moze to by¢ stowo prosze, imi¢ dziecka lub po pro-
stu — Masz! albo Trzymaj! Kiedy dziecko zaczyna rozumie¢ proste zwroty,
wzmacniamy to przez takie znane zabawy, jak prosba o wskazywanie (Pokaz
nosek! Gdzie jest kotek? itp.). Warto chwali¢ dziecko za kazdym razem, gdy
odpowiednio wskazuje to, o co je prosimy, lub tez zyczliwie pomaga¢ mu
w wykonaniu polecenia. Takie rutynowe zabawy dostarczajg dziecku ustruktu-
ryzowanych mozliwosci uczestniczenia w dialogu spotecznym i tworza system
wsparcia jezykowego (ang. Language Acquisition Support System, inaczej
LASS)"”.

18 Slownik wspélczesnego jezyka polskiego, red. B. Dunaj, Przeglad Reader’s Digest, War-
szawa 2001, s. 172.
' Por. J. Bruner, Child's Talk: Learning to Use Language, Norton, New York 1983.
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D. Pluta-Wojciechowska podkresla, iz wypowiedzenie stowa jest uwarun-
kowane przez:

— 10zW0j 1 trening czynno$ci prymarnych;
— rozwoj i trening shuchowy;

— r10ozwd§j i trening tworzenia dzwickow;
—  rozwdj i trening kulturowy™.

Jesli zbyt duzo méwi si¢ do dziecka, to czgsto blokuje mu si¢ mozliwosé
powiedzenia czegokolwiek (przez co tamie si¢ fundamenty zasad konwersacyj-
nych), czy, w etapie pozniejszym, rozwijania umiejetnosci rozmowy i opowia-
dania®'. Rozmowa z dzieckiem powinna by¢ przejrzysta na tyle, aby ono samo
rozumialo jej istote, por.:

Rozmowa to jest, ze dorosly rozmawia o czyms waznym, ze na przyktad musi
wystaé list wazny i ze musi jecha¢ gdzies bardzo daleko albo na przyktad do
Stanow Zjednoczonych, bo tam daleko sie jedzie... Ze jakies dziecko moze mu
powiedzied, tak jak ja: — Mamo? Pobawisz si¢ ze mng? Jak dorosty rozmawia,
to moze powiedzie¢: — Stasiu, poczytamy ksigzeczke? — Tak!

(Stas, 4 lata i 11 miesiecy)

Przytoczony fragment ilustruje pojmowanie rozmowy przez dziecko, ktore
w swojej wypowiedzi podkresla, ze jej przedmiotem z punktu widzenia matego
rozmowcey sg sprawy wazne. Jednoczesnie dla czterolatka rozmowa jest mo-
mentem, podczas ktorego dziecko moze mowi¢ DO osoby dorostej, tworzac
w ten sposéb wilasciwy, obustronny kontakt pomig¢dzy nadawca i odbiorcy. Ze
stwierdzenia: ,,jakies dziecko moze mu powiedzie¢” wynika przekonanie, ze
rozmowa pozwala kazdemu dziecku wypowiada¢ si¢ na dowolny temat z po-
czuciem §wiadomosci, ze jest wystuchane i traktowane powaznie — jako partner
w dialogu. Taka postawa rodzi si¢ na fundamencie okreslonych do$wiadczen.
Niestety obserwacje i badania prowadzone przez Autorki® jednoznacznie
wskazuja, ze rodzice czgsto nie potrafig stuchaé: ,,O wiele za mato stuchamy
naszych dzieci, nie rozwijamy u nich umiej¢tnos$ci opowiadania, prowadzenia
cieckawej rozmowy. Na pytania logopedy: Jakiego typu problemy z wymowg
ma pani / pana dziecko? Jakich glosek nie potrafi wymowic¢? wielu rodzicow
nie potrafi odpowiedzie¢. I trudno si¢ temu dziwi¢ — w Zadnej szkole nie

2 D. Pluta-Wojciechowska, Mowa dzieci z rozszczepem wargi i podniebienia, dz. cyt.,
s. 125-126.

21 por. L. Madelska, Postuchaj, jak méwie..., s. 15.

22 Tamze, s. 15; niepublikowane badania J. Wojciechowskiej przeprowadzone w Szkole
Podstawowej nr 25 w Bielsku-Biatej w maju 2012 roku na temat dialogu ucznidéw z rodzicami.
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uczylismy si¢ stucha¢ i analizowaé jezyka wlasnych dzieci, a jest to bardzo
trudne zadanie™>.

Postugiwanie si¢ jezykiem umozliwia dziecku interpretacj¢ rzeczywistosci,
jak rowniez jej kreowanie. Autorki, przyjmujac zatozenie T. Wozniaka*, doty-
czace tworzenia $Swiata przez jezyk identyfikuja swoje naukowe poglady z teza
W. Percy’ego, o ktorej wspomina G. Edelman: ,, Akt swiadomosci jest intencjgq,
aby obiekt stal si¢ tym, czym jest dla obu uczestnikow wymiany pod auspicjami
symbolu”. Edelman usytuowal rozwazania nad jezykiem w perspektywie
wyznaczonej przez nastepujace czynniki’®:

1) zatamanie pogladow opartych na obiektywizmie widzenia $wiata. Fun-
damentem ich bylo przekonanie, ze §wiat posiada okreslong strukture,
na ktorg sktadajg si¢ wzajemne byty, wlasnosci i zaleznosci, zaktadaty
rowniez istnienie klasycznych koniecznych kryteriow kategoryzacji,
ktére sg wystarczajace dla zdefiniowania kategorii — tymczasem inter-
pretacje $wiata majg charakter indywidualny, dlatego kategoryzacja
moze by¢ dokonywana na wiele roznych sposobow, co znajduje wyraz
chociazby w definicjach jezykowego obrazu $wiata®’;

2) odwotanie do biologii weryfikujace istnienie formalnych struktur jezy-
ka, ktore sg pozbawione tresci regut modelujacych znaczenia. Symbole
poznawcze powinny stanowi¢ odzwierciedlenie zawartego w mozgu
aparatu pojeciowego. Umyst ludzki dzigki lingwistycznej i kulturowe;j
interakcji tworzy okreslone aspekty rzeczywistosci;

3) teoria $wiadomosci jako podstawowy element, ktory thumaczy ludzkie
poznanie.

Uswiadomienie istnienia §cistych zwigzkow zachodzacych pomiedzy jezy-
kiem, poznaniem i my$leniem stanowi podstawowe, fundamentalne znaczenie
dla ustalenia i podjecia prawidtowej terapii 0sob z zaburzeniami mowy™".

Przewazajacymi formami organizacji wiedzy spotecznej s3 poznawcze
schematy zdarzen i dzialan®. Naturalny rozwoj dziecka, przebiegajacy w wa-

» Tamze, s. 15.

T, Wozniak, Narracja w schizofrenii, Wydawnictwo UMCS 2005, s. 53; pytanie: Czy
i w jaki sposob jezyk tworzy swiat jest aktualnie przedmiotem licznych dyskusji jezykoznawcow.

» G.M. Edelman, Przenikliwe powietrze, jasny ogier. O materii umystu, PIW, Warszawa
1998, w: T. Wozniak, Narracja w schizofrenii, Wydawnictwo UMCS 2005, s. 53.

> Tamze, s. 53-54.

%7 Por. definicje jezykowego obrazu $wiata w: Jezykowy obraz swiata, red. J. Bartminskiego,
Wydawnictwo UMCS, Lublin 2004.

B T, Wozniak, dz. cyt., s. 54-55.

¥ J. Trzebinski, Narracyjne formy wiedzy potocznej, Wydawnictwo Nakom, Poznan 1992, s. 7.
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runkach umozliwiajagcych doswiadczanie §wiata jest podstawg ksztaltowania
jego wiedzy, przez co warunkuje istote roli przypisywanej prawidlowym wzor-
com komunikacyjnym. Uczenie si¢ jezyka to nabywanie, ksztatcenie i dosko-
nalenie poprawnej artykulacji przy zachowaniu kompleksowej poprawnosci
gramatycznej, co jest fundamentalng podstawa porozumienia.

Dla dialogu osoby dorostej z dzieckiem musi by¢ charakterystyczna spoj-
nos$¢, ktora powinna odnosic si¢ zarowno do poziomu tre§ciowego, jak rowniez
formalnego. Autorki przyjmujg za B. Boniecka, iz spojnos¢ tre§ciowa dialogu
jest konstruowana przez jednos¢ nadawcy, odbiorcy i tematu, ktore swiadcza
o istnieniu wspolnej plaszczyzny porozumienia dla uczestnikow dialogu.
Plaszczyzna ta w praktyce jest eksponowana w postaci roznych form: jako
nadwyzka wiedzy odbiorcy, o ktdrg jest on bogatszy od nadawcy, co uwidacz-
nia sie w treéci pytania zadanego przez autora™. Przyjecie powyzszych zatozen
uprawnia do sformulowania nastgpujacych wnioskow, ktore jednoczesnie sta-
nowig forme zalecen:

1) dziecko powinno by¢ traktowane jako pelnoprawny partner w dialogu;

2) rodzic/opiekun nie moze ,,zalewac¢” dziecka potokiem stow, nie powi-
nien dominowa¢ w rozmowie;

3) kazde dziecko powinno by¢ wystuchane przez rodzicow/opiekundéw;

4) rodzice/opiekunowie powinni by¢ §wiadomi konieczno$ci inicjowania sy-
tuacji, w ktorych dziecko bedzie moglo komunikowac swoje potrzeby;

5) nikt nie powinien o$miesza¢ dziecka w rozmowie (inaczej méwigc —
nie mamy prawa osmiesza¢ dzieci tylko dlatego, ze jesteSmy dorosli);

6) role nadawcy i odbiorcy w dialogu powinny by¢ rownomiernie roztozone;

7) rodzic/opiekun nie powinien przerywac¢ wypowiedzi dziecka w trakcie
jej trwania, poniewaz takie zachowanie wyraza ignorancje wobec
wspolnej przestrzeni uczestnikow interakcji.

W ostatnim czasie nastgpito nickwestionowane nasilenie badan rozwoju jezy-
kowego. Aktualnie, w uktadzie komunikacyjnym DZIECKO-OTOCZENIE, silnie
zostala zaakcentowana perspektywa interakcyjna. Wewnetrznemu systemowi
przyswajania jezyka, ktory jest podstawg teoretycznych rozwazan i ustalen
N. Chomsky’ego, zostala przeciwstawiona wspomniana juz teoria przyswajania
jezyka przez socjalizacj¢ LASS (ang language acquisition socialization system)’".

30B. Boniecka, Struktura i funkcje pytan w jezyku polskim, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2000,
s. 37-38.

31 B. Bokus, G. W. Shugar, Psychologia jezyka dziecka — stare pytania, nowe dane, nowe hipo-
tezy, w: Psychologia jezyka dziecka. Osiggniecia, nowe perspektywy, red. B. Bokus, G. W. Shugar,
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2007, s. 10-11.
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Teoria lingwistyczno-natywistyczna postulowata kontakt dziecka z jezykiem
otoczenia, natomiast przyjecie zatozen teorii interakcji spotecznych wymaga
eksponowania kontaktu dziecka z uzytkownikami jezyka. Nalezy w tym miej-
scu zwroci¢ uwage na fakt, iz J. Bruner juz w roku 1975 opisat teori¢ ontoge-
nezy aktow mowy’>, ktora podkresla istote spotecznego funkcjonowania dziec-
ka. Badacz wyodrebnit 1 opisat cztery procesy powstawania poje¢ w umysle
dziecka — od poj¢¢ przedjezykowych do utrwalonych w jezyku. Zgodnie z tym
opisem:

1) niemowlg, uczac si¢ odrézniania segmentow czynno$ci wykonywanych
wspolnie z matka, jednoczesnie uczy si¢, w jakich pozycjach moga one
wystepowaé w poszczegdlnych sekwencjach: SPRAWCA-CZYNNOSC—
PRZEDMIOT-ODBIORCA; nabywa umigj¢tnosci odwracania naste-
pujacych po sobie kolejnych cztonéw skladajacych si¢ na dang czyn-
nos¢, co wigze si¢ z wymiang rol, na przyktad odbiorcy czynnosci na
jej sprawce;

2) niemowle przy pomocy matki poznaje i wypracowuje ztozone procedu-
ry, ktore sg odpowiedzialne za wspolne odniesienie uczestnikow inte-
rakcji, w tym od bezposredniego kontaktu wzrokowego, wspolnego
zwracania na siebie uwagi, do wspolnego zwracania uwagi na wybrane
przedmioty;

3) to, co pojawia si¢ we wspolnym polu uwagi matki i dziecka jest przez
matke nazywane, a przez to wigczane w dziatanie, przez co ma miejsce
utrwalanie wspodlnego odniesienia, szczegbdlnie w aspekcie dzialania;

4) dziecko poznaje i uczy si¢ cech réznicujacych akty mowy, przez nasla-
downictwo poznaje ich wzorce prozodyczne. Pojawiaja si¢ oczekiwa-
nia intencji komunikacyjnych, ktore te wzorce wyrazajg. Dzieci zaczy-
naja uzywaé poprzez nasladownictwo podobnych wzorcow w swoich
wypowiedziach™.

Poznanie fundamentow rozwoju jezykowego dziecka wymaga migdzy in-
nymi analizy intencji przekazywania znaczen w interakcji. Podstawa analizy
o takim charakterze sa dwa gtdowne zalozenia:

1. dziecko jest istotg intencjonalng;
2. dziecko postrzega innych jako osoby intencjonalne®.

32 Tamze, s. 11.
33 Tamze, s. 11.
34 Tamze, s. 12.



34 Liliana Madelska, Justyna Wojciechowska

Z powyzszych twierdzen wynika, iz dziecku przypisuje si¢ okreslone inten-
cje, a zachowania dziecka — niekoniecznie adresowane spotecznie — sg trakto-
wane przez matke intencjonalnie™.

Zgodnie z definicjg Stownika wspotczesnego jezyka polskiego intencja to: ,,za-
miar cel, ktory kieruje czyims dzialaniem (takze stownym), chec, pragnienie, mo-
tyw: Mie¢ dobre, zle intencje. Zrobi¢ cos w najlepszej intencji (...)°. Wiasciwe
rozpoznanie intencji przekazywania znaczen w interakcji zarébwno przez dziecko,
jak 1 osobg dorostg warunkuje porozumienie. W sytuacji, kiedy Sta$ (4,11 lat) wo-
fa: ,, Co mam doda¢ do sy?” niezbg¢dna okazuje si¢ rowniez znajomo$¢ kontekstu
wypowiedzi. Oprécz wiasciwej interpretacji intencji dziecka, ktore wyraznie prosi
0 pomoc — wyjasnienie, konieczna jest wiedza dotyczaca okolicznosci wypowie-
dzenia zdania. Udzielenie odpowiedzi na pytanie zadane przez dziecko wymaga
odkodowania komunikatu, co w tym konkretnym przypadku wigzato si¢ z podje-
ciem przez nie proby samodzielnego zapisu wlasnego imienia.

Podsumowujac, fundamentem porozumienia osoby dorostej z dzieckiem sa:
uwazne stuchanie, dialog, a takze wlasciwe odczytywanie intencji partnera
w interakcji. Jasno$¢ kontekstu, jego ujawnienie warunkuje wlasciwy kontakt.
Poznawanie $wiata przez dziecko wzbogaca towarzystwo osob z jego najbliz-
szego otoczenia — samotno$¢ absolutnie temu nie sprzyja, a czgsto wrecz wy-
klucza radosne do§wiadczanie tego, co nowe.

DISCOVERING THE CHILD’S WORLD:
DIALOGUE AND LISTENING AS THE FOUNDATION
OF (MUTUAL) UNDERSTANDING

Abstract

The child’s experience of the world is a prerequisite for her development. The com-
plex process of child development is intimately connected with the process of educa-
tion. The first teachers of the child are her parents and/or guardians. From the moment
of birth, the infant is being prepared to experiencing speech and using language. Nor-
mal speech development depends on many factors. The authors assume that experienc-
ing language causes a special kind of developmental change, and that speech percep-
tion directly contributes to the expansion of the cognitive skills of the child.

Keywords: child, dialogue, communication, speech perception, phonological processes

35 Tamze, s. 12.
36 Stownik wspélczesnego jezyka polskiego, s. 326.
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O KSZTALTOWANIU POSTAW KOMUNIKACYJNYCH
DZIECKA W PIERWSZYM ROKU ZYCIA

Streszczenie

Autorka podejmuje temat ksztaltowania postaw komunikacyjnych u niemowlat.
Konieczno$¢ prowadzenia tego typu rozwazan wynika z prowadzonych przez Autorke
badan mowy dzieci z rozszczepem. Analiza wynikow badan zacheca do prowadzenia
od urodzenia dziatan stymulujacych postawy komunikacyjne, takie jak bycie nadawca
i bycie odbiorcg. W zwigzku z tematem nasuwa si¢ koniecznos$¢ analizy powszechnego
sformulowania, ze najlepszym sposobem stymulowania rozwoju mowy dzieci jest tzw.
kapiel stowna.

Stowa kluczowe: predialog, dialog, postawy komunikacyjne, stymulowanie rozwoju
mowy, kapiel stowna, mowa dzieci z rozszczepem

Mowié — to mowic¢ do kogos.
(H. G. Gadamer)'

Wprowadzenie

Jezyk pojawia si¢ w zyciu dziecka w sposob nieuchronny i jednoznaczny.
Staje si¢ nowym medium, ktére w istotny sposob zmienia jego poznanie, ko-
munikacje 1 zycie spoteczne. Od urodzenia jezyk otacza cztowieka, narzuca mu
sposob postrzegania $wiata i1 dostarcza niezwyktych i najwazniejszych sposo-

"HG. Gadamer, Czlowiek i jezyk, w: Antropologia stowa. Zagadnienia i wybor tekstow.
Oprac. G. Godlewski, A. Mencwel, R. Sulima, red. G. Godlewski, Wydawnictwa Uniwersytetu
Warszawskiego, Warszawa 2003, s. 156.
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boéw komunikacji z innym cztowiekiem. Cztowiek jest zanurzony w jezyku od
urodzenia, a nawet wczes$niej, gdy styszy rozne dzwigki przebywajac w tonie
matki. To nowe medium, jakie pojawia si¢ w zyciu dziecka, zmienia nie tylko
strategie rozumienia $wiata i samego siebie (poprzez wzbogacenie poznania
o inne niz czuciowe i percepcyjne wymiary), ale przeobraza jego kontakt
z drugim cztowiekiem.

Jednakze, jezyk zyje wylacznie podczas méwienia, a jak pisze H.G. Gadamer,
,,mMOWi¢ — to mowi¢ do kogo$”. Zwro¢my uwage, ze rozmowa ma budowe na-
przemienna, co oznacza obecno$¢ struktury raz ja do Ciebie, a potem Ty do mnie.
Jak pokazuja badania i do$wiadczenia praktyczne, czlowiek majacy problemy
z udziatem w dialogu i narracji ma trudnosci w komunikowaniu si¢ z innymi.

Analiza dialogu i narracji moze przyjmowac rézny wymiar i odnosi¢ si¢ do
rozmaitych aspektow. W tym opracowaniu chciatabym naszkicowaé problema-
tyke stymulowania matego dziecka do udziatu w dialogu poczawszy od urodze-
nia w kontekscie - jakze czgsto wyrazanej przez logopedow i innych specjalistow
zajmujacych si¢ problematykg rozwoju mowy w ontogenezie - sentencji, iz Naj-
lepszym sposobem stymulowania rozwoju mowy matego dziecka jest tzw. kqgpiel
stowna. Nie sposob do konca zgodzi¢ si¢ z takim stanowiskiem.

Dialog w ujeciu niektorych badaczy

Wisrdd przedstawicieli lingwistyki kognitywnej odnajdujemy badaczy, kto-
rzy komentuja istote tzw. gestaltu do§wiadczeniowego. Podkreslajg oni, ze nie
jest on niepodzielng czg$cia doSwiadczenia, ale raczej, iz jest to pewien zbior
innych elementéw sktadowych. G. Lakoff i M. Johnson w tej sprawie pisza:
,gestalty do§wiadczeniowe sa wielowymiarowymi calosciami o okreSlonej
strukturze. Ich wymiary z kolei definiuje si¢ za pomocg poje¢ wytaniajacych
si¢ bezposrednio. Znaczy to, ze rozmaite ,,wymiary” np. rozmowy (uczestnicy,
partie, etapy itd.) sa kategoriami, ktére w sposob naturalny wytaniaja si¢ z na-
szego doswiadczenia™. To whasnie one pozwalajg nam rozpoznaé, ze uczestni-
czymy, do§wiadczamy rozmowy. A zatem w rozwoju mowy dziecka istotne
jest tworzenie sytuacji, ktore umozliwiag mu obserwowanie, wybieranie, wska-
zywanie istotnych aspektow do$wiadczenia (np. dialogu). Pozwala to dziecku
na dokonywanie kategoryzacji bodzcow, ich pojmowanie i zapamigtywanie.
Chociaz mate dziecko w pierwszych miesigcach zycia nie ma mozliwosci

’G. Lakoff, M. Johnson, Metafory w naszym zZyciu, Panstwowy Instytut Wydawniczy, War-
szawa 1988, s. 107.
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udziatu w dialogu werbalnym, jednakze moze od pierwszych dni zycia pozna-
wac wielowymiarowe doswiadczenia, ktore pozwolg mu aktywnie uczestniczy¢
w réznych strukturach naprzemiennych, co spowoduje ksztaltowanie si¢ po-
staw odbiorcy i nadawcy.

S. Grabias, komentujac interakcje jezykows, wskazuje na kilka istotnych
elementéw, a mianowicie: osoba mowigca; osoba, do ktoérej kierowana jest
wypowiedz; sytuacja oraz cel wypowiedzi’. Z kolei M. Tomasello zwraca
uwage na znaczenie dialogu w poznawaniu innych niz wlasna perspektyw, co
wigze si¢ z autorefleksja, autopoznaniem, samoregulacjg. Autor, omawiajac
znaczenie interakcji werbalnych, postuguje si¢ pojeciem dyskurs. Chociaz ter-
minu tego jednoznacznie nie definiuje, to mozemy przyjac¢ jednak, iz ma na
uwadze rézne formy interakcji stownych, ktérych istota jest wymiana mysli*.

Komentujgc znaczenie dyskursu, M. Tomasello wskazuje, iz male dziecko
w trakcie rozmowy ma okazje spostrzec, ze inni inaczej ujmuja dang scen¢ niz
ono samo, co — zwroémy uwage — ma zwigzek z perspektywa przyjmowang
przez partnera interakcji. Niezwykte jest jednak to, ze taki dyskurs moze by¢
poczatkiem procesu prowadzacego do internalizacji instrukcji dorostych, co ma
istotne znaczenie w drodze do samoregulacji, a takze refleksji dotyczacej wila-
snych procesoOw mentalnych. Rozwazania autora pozwalaja na sformulowanie
tezy o tym, ze rozmowa jest takze jednym z waznych sposobow, ktore pomaga-
ja dziecku zbudowa¢ teori¢ umystu drugiego cztowieka.

Konczac krotkie rozwazania wprowadzajgce w temat mozna sformutowaé
pytanie: skoro istotng cechg dialogu jest naprzemiennos¢, to od kiedy dziecko
moze z jednej strony do$wiadczaé naprzemiennosci 1 uczy¢ si¢ regul bycia
odbiorcg i bycia nadawca, z drugiej, czy takich regut uczy si¢ dziecko podczas
tzw. kapieli stowne;j?

Motywacja

Do podjgcia problematyki zawartej w niniejszym opracowaniu sktonity
mnie wyniki najnowszych badan dotyczacych mowy dzieci z rozszczepem
wargi i podniebienia, ktore prowadzitam w odniesieniu do dzieci od 4. miesig-

3'S. Grabias, Jezyk, poznanie, interakcja, w: Jezyk, interakcja, zaburzenia mowy. Metodolo-
gia badan, red. T. Wozniak, A. Domagata, Tom 2, Wydawnictwo Uniwersytetu M. Curie-
Sktodowskiej, Lublin 2007, s. 367.

* M. Tomasello, Kulturowe zrédla ludzkiego poznawania, PIW, Warszawa 2002, s. 196-199,
s. 216-266.
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ca do 10 roku zycia®. Analizujac rozne wyniki badan czastkowych ustalitam, ze
dzieci z wada twarzoczaszki sg pasywnymi uczestnikami komunikacji, co
oznacza, ze odpowiadajg na zachety, pytania, ale rzadko podejmujg inicjatywe
podczas komunikacji werbalnej. Takie wyniki sktaniajg nie tylko do poszuki-
wania przyczyn wystepujacych odmiennosci w komunikacji dzieci z rozszcze-
pem w porownaniu z dzie¢mi bez tej wady, ale takze do sporzadzenia katalogu
koniecznych sposobdw przeciwdziatania pojawieniu si¢ i utrwaleniu strategii
pasywnego rozmowcy. Zwro¢my bowiem uwage, ze rzadsze inicjowanie roz-
mowy moze by¢ przyczyna: braku dostatecznej ilosci kontaktéw spotecznych,
niewyrazania swojej opinii, tworzenia si¢ u nauczycieli nieadekwatnego obrazu
ucznia, ktory si¢ nie zglasza na lekeji, a takze braku mozliwosci sprawdzenia
swojej wiedzy 1 opinii w obliczu jej niewyrazenia. To tylko niektore mozliwe
konsekwencje pasywnej strategii komunikacji.

Réznorodne umiejetnosci poshugiwania si¢ jezykiem z wykorzystaniem lin-
gwistyki kognitywnej obejmowaly kilkanascie zadan®. W tym opracowaniu
chce jednak zwroci¢ uwage na styl komunikacji dzieci z rozszczepem. Badania,
ktore przyczynily si¢ do ustalenia, ze dzieci w wieku 6-7 lat i 9-10 lat prezentu-
ja pasywny model komunikacji obejmowaty:

— udziat w kierowanym dialogu (podczas rozmowy telefonicznej, ktéra byta
przeprowadzana przez logoped¢ w identyczny sposob z kazdym
dzieckiem),

— inicjowanie rozmowy w trakcie badania (analiza polegala na policzeniu,
ile razy dziecko w trakcie badania logopedycznego spontanicznie
zwracalo si¢ do logopedy),

— konieczno$¢ stosowania zachet stownych podczas badania umiejgtnosci
opowiadania i opisu.

Szczegotowy opis 1 wyniki badan odnoszace si¢ do wymienionych zadan
zostaly przedstawione w innym opracowaniu’. Jednakze w tym miejscu
warto zaznaczy¢, ze odmiennosci udziatu dziecka z rozszczepem w kiero-
wanym dialogu, w poréwnaniu z dzie¢mi bez rozszczepu, dotyczyly wielu
parametrow. Dzieci z wadg twarzoczaszki rzadziej uzywaly zwrotow
grzeczno$ciowych, zarowno na poczatku rozmowy, jak i w jej zakonczeniu,
a takze rzadziej przejmowaly inicjatywe¢ w rozmowie poprzez zadawanie

> D. Pluta-Wojciechowska, Mowa dzieci z rozszczepem wargi i podniebienia, Wydawnictwo
Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, Krakow 2011.

® Tamze, 5. 250-324.

7 Tamze, s. 286-295.
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pytan w porownaniu z dzie¢mi bez rozszczepu, jak rowniez zadawaty mniej
pytan dorostemu.

Interesujaca okazata si¢ analiza spontanicznych wypowiedzi podczas bada-
nia logopedycznego. Polegata ona na policzeniu, ile razy dziecko spontanicznie
inicjowato rozmoweg z dorostym podczas calego badania logopedycznego
w poroéwnaniu z dzie¢mi bez rozszczepu. Okazato sig, ze takze w tym przypad-
ku u dzieci z wadg twarzoczaszki rzadziej wystgpowaly spontaniczne wypo-
wiedzi podczas badania, chociaz w przypadku dzieci w wieku 9 - 10 lat nie
odnotowano istotnych statystycznie roéznic (réznice na granicy poziomu istot-
nosci), a takze odnotowalam mniejsza liczbe wypowiedzi spontanicznych. Na-
lezy zwroci¢ uwage, ze wskazane roznice byly statystycznie istotne, gdyz ana-
liza polegata takze na zastosowaniu testow statystycznych.

Kolejna analiza dotyczyta koniecznos$ci stosowania podczas badania umie-
jetnosci opisu i opowiadania zachgt stownych, np. Moze jeszcze cos powiesz?,
czy to juz wszystko? Wyniki testu statystycznego pokazuja nastgpujacg istotng
prawidtowos¢: dzieci z rozszczepem, podobnie jak dzieci bez rozszczepu (cata
badana grupa) nie potrzebowaly w trakcie badania wigkszej ilosci stownych
zachet. Jednakze zaobserwowatam, Ze istotne statystycznie réznice wystepowa-
ty w grupie dzieci 6-7-letnich w odniesieniu do opisu dziewczynki (dzieci
z rozszczepem potrzebowaly istotnie wigcej zachet stownych) oraz w grupie
dzieci 9-10-letnich (dzieci z rozszczepem potrzebowaly istotnie mniej zachgt
stownych w porownaniu z dzie¢mi bez rozszczepu).

Komentujgc pierwszg sytuacje mozna powiedzie¢, ze wicksza liczba ko-
niecznych zach¢t moze §wiadczy¢ o reakcji na nowy typ zadania — opis postaci
dziewczynki. Dodajmy, ze w przypadku opisu postaci chtopca (ktéry byt propo-
nowany dzieciom zazwyczaj po opisie postaci dziewczynki), dzieci z rozszcze-
pem nie potrzebowaly juz by¢ zachecane do pracy. Dziato si¢ tak najprawdopo-
dobniej dlatego, ze zadanie bylo im juz znane. Z kolei roznice w grupie dzieci
w wieku 9-10 lat (istotnie mniejsza liczba koniecznych zache¢t stownych) moga
by¢ dowodem na to, ze dzieci z rozszczepem w wieku 9-10 lat sg przyzwyczajo-
ne do kontynuowania nowych zadan. Wigzg si¢ to z terapig logopedyczna.

Wymienione powyzej zadania staty si¢ materiatem do dalszej analizy, ktdra po-
legata na wykorzystaniu ich do ustalenia stylu komunikacji. Zachgca do tego typu
analiz komentarz, takich badaczy jak B.J. McWilliams, H.L. Morris oraz R.L.
Shelton o tym, ze dzieci z rozszczepem sg zazwyczaj rozmowcami pasywnymi lub
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nieaktywnymi®. Autorzy przywotuja propozycje¢ modelu M.E. Fey’a dla zbada-
nia zachowan komunikacyjnych dzieci z rozszczepem’.

Interesujaca koncepcja autora uwzglednia dwa rozne rodzaje zachowan ko-
munikacyjnych:

— zdolno$¢, chec zabrania glosu w rozmowie bez stosowania zachet ze
strony interlokutora (czyli pewng umiejg¢tnos¢ inicjowania rozmowy),

— zdolno$¢, che¢ zabrania glosu w rozmowie z zastosowaniem zachet
stownych.

Biorgc pod uwage sposob udziatu w rozmowie przywolany model umoz-

liwia opis stylu komunikacji dzieci przez wykorzystanie jednego z wariantow:

1) aktywny rozmoweca (inicjuje rozmowe oraz reaguje na zachgty);

2) pasywny rozmowca (rzadko inicjuje rozmowe, ale reaguje na zachety);

3) nieaktywny rozméwca (rzadko inicjuje rozmowe i nie reaguje na zachety);

4) niekomunikatywny rozmowca (inicjuje rozmowg, ale nie reaguje na za-
chety innych)'.

Zauwazmy, ze opisany pokrotce model moze by¢ uzyteczny nie tylko do
opisu zachowan komunikacyjnych dzieci z rozszczepem, ale moze pomoc
analizowa¢ komunikacje w przypadku réznych zaburzen i sta¢ si¢ matryca
analizy wynikow terapii logopedycznej. Nalezy zwroci¢ uwagg, ze zapropo-
nowany sposob analizy stylu komunikacji dzieci z rozszczepem, w powigza-
niu z opisem innych umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem, moglby stac si¢
podstawa opracowania programu bardziej efektywnej terapii logopedycznej
tej grupy osob.

Przedstawione wyniki wlasnych badan w pewien sposob korelujg z opinig
autoréw, gdyz dzieci z rozszczepem istotnie rzadziej inicjowaly rozmowe, co
pokazuja wyniki badania spontanicznych wypowiedzi dzieci, a takze rzadziej
podejmowaly inicjatyweg podczas kierowanego dialogu.

Jak wynika z badan, dzieci z rozszczepem nie potrzebowaty w trakcie bada-
nia wigkszej ilosci stownych zachet zaréwno podczas tworzenia opisu
i opowiadania. A zatem mozna pokusi¢ si¢ o wniosek, ze dobrze reagowaty na
proponowane im zadania, podobnie jak dzieci bez rozszczepu. Réznice odnaj-
dujemy analizujac poszczegolne grupy wiekowe. Dzieci mtodsze — 6-7-letnie
(w odniesieniu do opisu dziewczynki) potrzebowaly istotnie wigcej zachet

SB.. McWilliams, H.L. Morris, R.L. Shelton, Cleft Palate Speech, B.C. DECKER, Phila-
delphia 1990, s. 244.

o Tamze, s. 244.

10 Tamze, s. 244.
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stownych, a w grupie dzieci starszych — 9-10-letnich wystapita sytuacja nastg-
pujaca — dzieci z rozszczepem potrzebowatly istotnie mniej zachgt stownych
w poroéwnaniu z dzie¢mi bez rozszczepu.

Aby przyblizy¢ calg sytuacje badania, nalezy jednak podkreslic, ze wystapi-
ty réznice w liczbie sformutowanych informacji podczas opisu postaci ludzkiej
i opowiadania na niekorzys$¢ dzieci z rozszczepem. Dzieci z rozszczepem for-
mutowaty mniej informacji na temat postaci ludzkiej i opowiadania. Kto§ moze
powiedzie¢, ze dzieci z wada twarzoczaszki nie reagowaly na zachety, gdyz
formutowaly mniej informacji. Nie mozna zgodzi¢ si¢ z taka opinig, gdyz
uniemozliwiajg to przeprowadzone badania.

Mozna jednak w kontekscie wykorzystywanego przez B.J. McWilliamsa,
H.L. Morrisa oraz R.L. Sheltona sposobu analizy komunikacji dzieci
z rozszczepem, a takze w kontek$cie wlasnych badan i przedstawionej po-
krétce analizy ogolnie i ostroznie powiedzie¢, ze badane dzieci z rozszcze-
pem sg rozméwcami pasywnymi (rzadko inicjujg rozmowe, ale reagujg na
zachety). Taki wniosek z badan zachg¢ca do podejmowania od urodzenia dzia-
fan sprzyjajacych rozwijaniu wielorakiej ekspresji dziecka i stawiania go nie
tylko w roli odbiorcy, ale takze nadawcy réznych komunikatow, nie tylko
werbalnych.

Kapiel stowna jako... wyklad, odczyt, prelekcja. Co w zamian?

Wokot problematyki rozwoju mowy, w szczegolnoSci w odniesieniu do
dzieci z zaburzeniami w rozwoju, krazy wiele réznych opinii, a nawet mitow.
Szczegdlowa analiza wybranych mitéw zostala przeprowadzona w innym
opracowaniu''. W tym miejscu chcialabym jednak zaja¢ si¢ jedng z bardzo
popularnych opinii, ktorg czesto wyrazaja zarowno logopedzi, jak i psycholo-
dzy i pedagodzy. Mam na mysli taka oto opini¢: ,, kgpiel stowna” jest najlep-
szym sposobem stymulowania rozwoju mowy!

Kapiel kojarzy si¢ z zanurzeniem kogo$ Iub czego$ w wodzie. A zatem ka-
piel stowna to zanurzenie dziecka w jezyku. Mozna zatem dalej kontynuowac
przyjeta metafore i pytac, na czym polega zanurzenie w jezyku? Odpowiedz
moze by¢ nastgpujaca: zanurzenie w jezyku to mowienie do dziecka.

Zauwazmy, ze mowienie do dziecka stawia je w roli odbiorcy, co jest wazne
z punktu widzenia komunikacji i osluchania si¢ z cechami jgzyka, na jaki

"'D. Pluta-Wojciechowska, s. 201-217.
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dziecko jest eksponowane. Jednakze rola odbiorcy nie wyczerpuje rol, jakie
cztowiek musi przyjmowac, aby jego komunikacja byla efektywna. Mozna
wrecz powiedzie¢, ze mowienie do dziecka przypomina wyklad, prelekcje,
monolog. Dorosty méwi, a dziecko stucha. Dorosty przemawia, a dziecko stu-
cha. Co wigcej, znam przypadki, ze rodzic mowi nie tylko duzo, ale takze
szybko w mysl zasady im wiecej powiem, tym wigcej stymuluje. Obserwowa-
fam takie sytuacje towarzyszac dorostym i ich niemowletom w wieku 6-7 mie-
siecy. Ojciec mowit niezwykle duzo, szybko, budujac skomplikowane zdania.
Przy czym, co wazne, ignorowat jakiekolwiek proby odpowiadania dziecka.
A malutkie dziecko, patrzac na twarz przemawiajacego ojca, rzeczywiscie byto
zainteresowane tym kontaktem, ale po chwili zaczeto samo porusza¢ wargami,
wysuwacé jezyk, probowato co$ ,,powiedziec”, ale niestety nie mogto si¢ ,,prze-
bi¢” przez ,,zalewajgce go stowa”. W koncu przestato probowaé¢ odpowiadac,
czyli — moéwigc metaforycznie — zostato ,,utopione w stowie”. Jakze inaczej
moze wygladaé taki kontakt, gdy dorosty bedzie zwracal uwage na réznorodne
sygnaty plynace z catego ciala dziecka, z jego twarzy, z jego ust, gdy zechce
zauwazy¢, ze male niemowle jest §wietnym ,,rozmowca”! Ma jednakze inne
sposoby ,,rozmawiania” — emocje, gesty, dotyk, wyraz oczu, tworzenie roznych
dzwickow w torze glosowo-artykulacyjnym. Dorosty jednak musi si¢ nauczy¢
tego niezwyklego jezyka. Ten sposob wyrazania siebie, ktory obserwujemy
u niemowlat, umozliwia mu udziat w relacjach naprzemiennych z dorostym,
a zatem staje si¢ predialogiem i w niezwykly sposéb przygotowuje do dwoch
podstawowych rol niezb¢dnych w komunikacji, a mianowicie bycia nadawca
i bycia odbiorca.

W literaturze logopedycznej i psychologicznej problem ksztaltowania po-
staw komunikacyjnych byt juz podejmowany. S. Milewski komentujac mowe
dorostych kierowang do niemowlat przywotuje stowa S. Szumana: ,,(...) do
niemowle¢cia nalezy duzo mowié¢, duzo z nim rozmawia¢, nie baczac do czasu
na to, czy ono juz rozumie nasze stowa, czy jeszcze nie”'’. Wykorzystujac
ujecie B. Roctawskiego" autor wskazuje na znaczenie pierwszego roku zycia
dla ksztaltowania si¢ postawy komunikacyjnej dziecka, ktora wigze si¢ z za-

. . . . . . . . . . cessld
chowaniami wyrazajacymi ,,bycie odbiorcg” i ,,bycie nadawcg informacji” .

12'S. Milewski, Mowa dorostych kierowana do niemowlgt, Wydawnictwo Uniwersytetu
Gdanskiego, Gdansk 2004, s. 9.

13 B. Roctawski, Ksztaltowanie komunikacyjnych postaw u dzieci w wieku niemowlecym,
w: Opieka logopedyczna od poczecia, red. B. Roctawski, Zaktad Logopedii UG, Gdansk 1991,
s. 85-89.

4§, Milewski, s. 27.
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B. Roctawski zwraca uwage na znaczenie pewnych §wiadomych lub mniej
swiadomych zachowan matek, ktore za pomocg roznych kanaldéw probuja
takie postawy u dzieci ksztattowac. Sa nimi dotyk, wzrok, stuch, ruch, glos,
a zatem sg to rozne media ,,jezyka niemowlecia”, o ktorym pisatam powyze;.
Dorosty dazy do wywotania u malego dziecka okreslonych reakcji mimicz-
nych, ruchowych, dotykowych, glosowych. Co istotne — jak podkresla
S. Milewski — ,,w kontakcie dorosty — dziecko wygaszanie kontaktu (nie-
swiadome) nalezy przypisa¢ wiasnie dziecku. Dorosty czyni wszystko (kanat
wzrokowy, dotykowy, glosowy), by nawigzany kontakt podtrzymywaé naj-
dhuzej”.

A zatem, czy lepsze jest mowienie DO dziecka, czy rozmawianie Z dziec-
kiem? Z pewnoscia szczegodlnie wazne jest ,,rozmawianie” z dzieckiem od uro-
dzenia, gdyz prowadzi do ksztaltowania nie tylko postawy odbiorcy, ale takze
nadawcy. Zauwazmy, ze przyswojenie umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem
zmienia jakos$¢ i intensywno$¢ komunikacji dorostego z dzieckiem. Od matego
2-letniego dziecka oczekujemy, ze nie tylko bedzie nas stuchato i rozumiato,
ale takze, ze bedzie nas o rozne rzeczy pytaé, spontanicznie informowac.
A zatem niezbedny jest wcze$niejszy trening postaw, ktore beda powodowaty,
ze dziecko bedzie aktywne w komunikacji, co oznacza podejmowanie inicja-
tywy lub jej przejmowanie. Dzieje si¢ tak dlatego, ze jezyk nie pojawia si¢
w zyciu dziecka znikad. Jak pokazuje analiza rozwoju psychomotorycznego,
komunikacja z uzyciem jezyka jest pewnym przedluzeniem (ale tez modyfika-
cja) innych form komunikacji matego dziecka i dorostego. Od pierwszych mi-
nut narodzin obserwujemy u dziecka rézne sposoby ,.komunikowania” innym
swoich potrzeb, nastrojow. Owe protokonwersacje czy protodialogi maja wy-
razng struktur¢ naprzemienna.

Jesli przywolamy ustalenia badaczy zajmujacych si¢ ontogeneza mowy, ze
przyswajanie jezyka taczy si¢ z rozumieniem intencji i umystowosci drugiego
cztowieka, to logicznym staje si¢, ze stymulowanie rozwoju mowy to raczej
podazanie za dzieckiem. Dorosty powinien podaza¢ za uwagg i zainteresowa-
niem matego dziecka i w takiej sytuacji — nazywaé, komentowaé za pomocg
stowa, nawigzywaé dialog (a nie tylko prowadzi¢ monolog), stymulowac¢ do
nasladowania przez specjalne pokazywanie dziecku czynnos$ci (nie tylko stowa,
ale takze gestu, poslugiwania si¢ narzedziami).

15 B. Roclawski, dz. cyt., s. 87-88.
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Zakonczenie

A zatem nalezy rodzicoéw matych dzieci zachg¢ca¢ do podazania ZA dziec-
kiem, bycia Z dzieckiem, rozmawiania Z nim, a nie tylko bycia OBOK dziecka
i moéwienie DO dziecka. Mozna zatem podsumowaé, ze szczegolnym
i niezwyklym sposobem stymulowania rozwoju jezyka w ontogenezie nie jest
kgpiel stowna rozumiana jako monolog dorostego, ale rozne formy relacji na-
przemiennych z wykorzystaniem réznych drog, np. ruchowej, dotykowe;j, glo-
sowej z uzyciem réznych dzwigkdéw tworzonych przez dziecko. Zauwazmy, ze
taki kontakt z dzieckiem z jednej strony sprzyja tworzeniu wigzi emocjonalnej
dziecka z dorostym (co jest istotne dla calego jego rozwoju'®), z drugiej za$
ksztalci postawy komunikacyjne zwigzane z przyjmowaniem roli nadawcy
i odbiorcy'’. Analizujac rézne $ciezki komunikacji matego dziecka z dorostym
mozna powiedzie¢, ze przechodzi on niezwyklg przemiang od bycia ,,twarza
w twarz” i odczytywania emocji do stowa. A zatem S$ciezka, o ktorej mowa
moze przyjac¢ nazwe od dialogu emocji do dialogu jezykowego.

W zakonczeniu nalezy takze odnies¢ si¢ do telewizji i programéw kompute-
rowych. Stowa, jakie dziecko styszy w telewizji nalezy przeciwstawi¢ obcowa-
niu z innym czlowiekiem, jego intencjami i umystem ujawniajace si¢ w trakcie
wspolnej uwagi. Bezposredni kontakt z cztowiekiem, shuchanie jego glosu ,,na
Zywo”, spojrzenie w jego oczy, czucie jego dloni, ,,przeptyw emocji” nigdy nie
zastgpi zaden program komputerowy i telewizja. Oznacza to, ze programy
komputerowe w terapii logopedycznej w przypadku dzieci nieméwiacych nig-
dy nie zastgpig czlowieka. Podobnie, jak bajki w telewizji, takze programy
komputerowe, moga sta¢ si¢ jednak pewnym dodatkiem pod warunkiem, ze
odnajdziemy dla tej formy poznawania $wiata i jezyka wlasciwe miejsca. Nie
moga to by¢ jednak substytuty, ktdre zastapia dziecku np. matke, ktora czyta
bajki lub je sama wymysla.

A jak rozmawia¢ z niemowlgciem? Byla juz o tym mowa powyzej.
Koniecznie trzeba nauczy¢ si¢ ,,jezyka niemowlat” i by¢é uwaznym podczas
prowadzonych z nim rozméw. Z dzieckiem nalezy rozmawia¢ w taki sposob,
aby wyostrza¢ bodzce werbalne. Oznacza to modulowanie glosu, mowienie
»wickszymi gloskami” (czyli odpowiednio glosno, wyraznie, dobitnie),
moéwienie w sposéb rytmiczny, podkreslanie cech danego jezyka, prowadzanie

1 L. Sadowska, A. Gruna-Ozarowska, L. Przygoda, Potrzeby psychospoleczne i duchowe
cztowieka oraz terapia zerwanych lub niewytworzonych wiezi migdzy matkg a dzieckiem, Prze-
glad Medyczny Uniwersytetu Rzeszowskiego, Rzeszow 2005, Nr 4, s. 319-327.

17 B. Roclawski, dz. cyt., s. 85-89.
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roznych wypowiedzi w tok codziennego bycia z dzieckiem, kontrolowanie
uwagi dziecka, zmiany wypowiedzi na podstawie wskaznikdw jej zmiany.

Podsumowujac rozwazania dotyczace tzw. kapieli stownej mozna powie-
dzie¢, ze nalezy z dzieckiem rozmawiaé i by¢ z dzieckiem oraz nauczy¢ si¢
jego jezyka. Dziecko ma szereg niezwyklych atrybutow, ktore powoduja, ze
dorostym trudno jest oderwaé si¢ od matego cztowieka. Nalezg do nich
usmiech, okragla twarz i nieproporcjonalnie wielkie oczy, ogdlna kraglosé
malego ciala, a takze rdzne inne formy informowania i wywierania wptywu na
dorostych, a takze umiejetno$¢ prowadzenia ,,rozméw” z dorostymi.

THE FORMATION OF THE ABILITY
TO ASSUME COMMUNICATIVE ROLES
IN THE FIRST YEAR OF LIFE

Abstract
The author discusses the emergence of the ability to assume communicative roles in
infants. The need to engage in such considerations stems from the author’s research
into the speech of cleft palate children. The analysis of the results encourages taking
measures to stimulate the development of this ability from birth. One of the implica-
tions of these considerations is the need to reexamine the common belief that the best
way of stimulating speech development in children is immersion.

Keywords: pre-dialogue, dialogue, communicative roles, stimulating speech develop-
ment, immersion, speech of cleft palate children
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KOMPETENCJA JEZYKOWA DZIECKA
(ZARYS PROBLEMATYKI)

Streszczenie

Opracowanie stanowi zbior podstawowych informacji zwigzanych z definiowaniem
kompetencji jezykowej dziecka, ze szczegdlnym uwzglgdnieniem ucznia 9- 1 12-
letniego. Wybor ten nie jest przypadkowy, gdyz wiek ten stanowi czas, w ktorym przy-
pada koniec etapu zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej oraz edukacji w szkole
podstawowej. W kolejnych podrozdziatach zostaly zaprezentowane najwazniejsze
ujecia teoretyczne z zakresu: rozwoju umiejgtnosci czytania, pisania, stuchania, mo-
wienia jak rowniez ksztaltowania si¢ pojec.

Stowa kluczowe: kompetencja jezykowa, rozwdj mowy, nauka czytania, nauka pisa-
nia, stuchanie, mowienie, pisanie, ksztattowanie si¢ pojec, sprawno$¢ jezykowa.

1.1. Ustalenia definicyjne

Kompetencja w stownikach jezyka polskiego definiowana byta poczatkowo
tozsamo z kompetentnoscig (w znaczeniu odpowiedniosci jurysdykcji), nato-
miast cztlowieka kompetentnego okreslano mianem kompetenta. W drugim
znaczeniu kompetencja oznacza zdolnos¢ wyrokowania o czyms$, znajomos$é
sprawy, bieglos¢'.

W Stowniku jezyka polskiego pod redakcja Witolda Doroszewskiego zmie-
nia si¢ hierarchia znaczen tego leksemu: ,,kompetencja 1. zakres pelnomoc-

! Por. J. Kartowicz, A. Krynski, W. Niedzwiedzki, Stownik jezyka polskiego, T. 1-8, Warszawa
1900-1927.
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nictw i uprawnien, zakres dziatania organu wtadzy lub innej jednostki organi-
zacyjnej, zakres czyjej$ wiedzy, umiejetnosci, odpowiedzialnosci™.

W wigkszosci uniwersalnych i popularnonaukowych stownikoéw jezyka
polskiego powielana jest definicja W. Doroszewskiego, czesto z pominigciem
znaczenia kwalifikowanego jako dawne. Dodatkowo pojawiaja si¢ zwigzki
frazeologiczne, tj. wejs¢ w czyjes kompetencje lub kolokacje wyrazu.

Termin kompetencja na gruncie jezykoznawstwa zostal spopularyzowany
przez Noama Chomskiego w gramatyce transformacyjno-generatywnej. Od-
ro6zniat on kompetencj¢ od wykonania (competence od performance). Wykona-
nie to dziatanie jezykowe, ktére ujawnia si¢ w konkretnych wypowiedziach
jednostki. Kompetencje jezykowg definiowal poprzez: kreatywno$C, grama-
tyczno$é, akceptabilno$é oraz interioryzacje’. Kompetencja oznacza umiejet-
nos$¢ budowania nieskonczonej ilo$ci zdan ze skonczonego zasobu leksemow.
Zwigzana jest z nicu§wiadomionym procesem opanowania jezyka, dzieki kto-
remu jesteSmy w stanie intuicyjnie uzna¢ dane jednostki rodzimego jezyka za
poprawne”. ,,Posiadanie takiej kompetencji tlumaczy si¢ faktem zinternalizo-
wania przez uzytkownikow jezykowych regut gramatyki. Mowi si¢ o zinterna-
lizowaniu, nie za$ przyswojeniu czy opanowaniu, poniewaz w ten sposob abs-
trahuje si¢ od problemu rozgraniczenia migdzy tym, co w zdolno$ciach jezy-
kowych ludzi jest nabyte przez nauke, od tego, co doswiadczone™. Rozrdznie-
nie kompetencji jezykowej od performacji pokrywa si¢ z podziatem na lanque
i parole®. Sprawnosé jezykowa stanowi zaktualizowanie kompetenciji jezykowej
w danej sytuacji’.

? Stownik jezyka polskiego, T. 1-11, red. W. Doroszewski, PWN, Warszawa 1958-1969.

3 Kreatywnos$é to zdolnosé tworzenia nieskoficzonego zbioru zdan ze skonczonego zbioru elemen-
tow jezykowych oraz umiejetno$¢ tworzenia nowych zdan, spojnych z sytuacjami nowymi dla mo-
wigcego. Gramatycznos¢ ujawnia si¢ w procesie budowania zdan poprzez poprawnos¢ formalng
(znajomos¢ syntaktyki i regut jezyka) oraz znaczeniowa (znajomos¢ leksyki i regut taczenia ze soba
wyrazow. Akceptabilno$¢ to zdolno§¢ rodzimego uzytkownika jezyka polskiego do uznawania wy-
powiedzi za zgodna z obowigzujaca norma. Proces nieswiadomego opanowania ojczystego jezyka
zwany jest interioryzacja, por. S. Grabias, Jezyk w zachowaniach spotecznych, Lublin 2003, s. 34.

4 Tamze, s. 34.

3 Por. K. Polanski, Encyklopedia jezykoznawstwa ogélnego, Wyd. im. Ossolinskich, Wroctaw-
Warszawa-Krakow 1993.

% Koncepcje N. Chomskiego rozni od ujecia de Saussure’a to, ze generatywista pojmowat
kompetencje i performacje dynamicznie, natomiast lanque 1 parole uyjmowane byty statycznie.
Ponadto dla de Saussure’a lanque to system spoteczny, natomiast kompetencja w ujeciu Chom-
skiego ma charakter psychologiczny (por. K. Polanski, dz. cyt., s. 276).

" M. Smoczynska, G. W. Shugar, Badania nad rozwojem jezyka dziecka, PWN, Warszawa
1980, s. 22-23.



Kompetencja jezykowa dziecka (zarys problematyki) 51

Zachowania jezykowe zwigzane sg $cisle z kontekstem spotecznym i sytu-
acyjnym, nie tworzg ich wylacznie sekwencje poprawnych gramatycznie zdan.
Kompetencja, o jakiej si¢ moéwi w gramatyce transformacyjno-generatywnej
,,znakomicie wyja$niajgca proces tworzenia zdan, okazuje si¢ pojeciem niewy-
starczajacym do opisu aktow mowy. Kazdy akt mowy jest bowiem strukturg
usytuowang, to znaczy powiazang z kulturowymi i osobistymi do§wiadczenia-
mi moéwiacych” ®. Stanistaw Grabias uwaza, ze: ,kompetencje i sprawnosci
stanowig dwie strony tego samego zjawiska. Wzajemnie si¢ warunkujg tak, ze
kompetencje, ktore sa wiedzg, nie moga pojawi¢ si¢ w umysle ludzkim bez
okreslonych sprawnos$ci. Pewne sprawnosci za$, przynajmniej te, ktore przyj-
muja postaé realizacyjnych umiejetnosci, nie ujawniaja si¢ bez nabytej wcze-
$niej kompetenciji™”.

Mozliwos¢ realizowania zachowan jezykowych w roéznych sytuacjach spo-
tecznych (mowienie) to wedtug D. Hymesa kompetencja komunikacyjna (kto-
ra jest niezbednym warunkiem wszelkich spotecznych zachowan jezykowych).
Do skutecznej komunikacji potrzebna jest jezykowa sprawno$¢ systemowa
(umiejetno$é poprawnego wypowiadania sic w mowie i pi$mie)'’. W sktad
sprawnosci systemowej wchodzi wiele umiegjetnosci czastkowych, ktore okre-
$la si¢ mianem sprawnosci formacyjnych oraz pewna czgs¢ sprawnosci funk-
cyjnych (odnoszacych si¢ do poziomu morfemu, wyrazu i zdania). Wyrozniane
sa: ,,1. sprawnosci substancyjne, pozwalajgce realizowaé wypowiedz w postaci
sygnatéw akustycznych, optycznych i taktylnych; 2. sprawno$ci gramatyczne,
tj. morfologiczne i syntaktyczne™'.

Ze sprawnoscig komunikacyjng zwigzana jest Scile jezykowa sprawnosé sy-
tuacyjna oraz jezykowa sprawnos¢ pragmatyczna. Ta pierwsza polega na
,umigjetnosci postugiwania si¢ jezykiem w wytworzonych przez spoteczen-
stwo sytuacjach interakcyjnych. Wigze si¢ ona z wyborem $rodkow jezyko-
wych narzuconych przez temat wypowiedzi i miejsce jej powstania. Obydwa te
komponenty sytuacji warunkujg z kolei kanat (méwienie, pisanie) oraz sposob
przekazu informacji (dialog, monolog, opowiadania itp.)'>. Dzieki jezykowej
sprawnosci pragmatycznej nadawca moze zrealizowaé swoje intencje. ,,Umie-
jetnos¢é rozpoznawania roéznicy migdzy nadawca a odbiorcg w zakresie wspol-
nej wiedzy o $§wiecie 1 stosownego do tego rozpoznawania doboru strategii

8 K. Polanski, dz. cyt., s. 276.

®S. Grabias, Jezyk w zachowaniach spolecznych, Wyd. UMCS, Lublin 2003., s. 30.
"% Tamze, s. 317.

' Tamze, 5. 317.

" Tamze, s. 317.



52 Anna Guzy

komunikacyjnych oraz $rodkéw jezykowych mozna nazwaé kompetencja inte-
rakcyjna, ktora stanowi jeden z pozioméw kompetencji komunikacyijnej”"”.

Z psycholingwistycznego punktu widzenia kompetencja komunikacyjna
traktowana jest jako ,,system koordynacyjno-kontrolny w stosunku do zacho-
wania jezykowego czlowieka, wyrdznia si¢ w niej cztery poziomy: dyskurs, akt
mowy, warianty jezykowe (kod jezykowy), style osobiste jednostki”'*. Wynika
stad, ze kompetencje komunikacyjng nalezy traktowac wieloaspektowo, ponie-
waz obejmuje ona wiele sprawnosci.

Kompetencja komunikacyjna ma charakter jednostkowy, zindywidualizo-
wany, staje sie kompetencija konkretnej osoby'”.

Kompetencja jezykowa bywa utozsamiana z kompetencjq gramatyczng;
,rozne ujecia kompetencji gramatycznej sa wynikiem roéznicy zdan na temat
modelu nabywania jezyka przez uzytkownikow”'®. Kompetencja jezykowa jest
sktadnikiem kompetencji lingwistycznej, czyli: wiedzy gramatycznej, sprawno-
$ci funkcjonalnej 1 wiedzy kulturowej rozumianej jako zdolnosci do uczestnic-
twa w kulturze”'’. Istnieje uporzadkowany model komponentéw kompetencji
lingwistycznej: od kompetencji jezykowej poprzez komunikacyjna do kulturo-
wej, ktora jest efektem opanowania dwodch poprzednich typow kompetencji
(jezykowej 1 komunikacyjnej). Terminem kluczowym jest nadkompetencja,
szczegoblnie podczas opisu mozliwosci tworczych dzieci, natomiast subkompe-
tencja to niezdolno$¢ opanowania jezyka na poziomie ustalonej normy.

Oproécz wymienionych wyzej kompetencji wyr6zniana jest takze: kompe-
tencja tekstowa oraz kompetencja tekstotworcza, ta ostatnia oznacza ludzka
umiejetnos¢ tworzenia 1 odbierania spojnosci tekstu oraz zdolno$¢ postrzega-
nia podzialéw w uniwersum tekstow”'®. Spotyka sie tez kategorie kompetencji
gatunkowej. Gatunki nalezg do kompetencji komunikacyjnej cztowieka, a po-
staci wzorca zapisane w naszej kompetencji nie sa w petni uswiadomione'.

3 A. Skudrzyk, Czy zmierzch kultury pisma? O synestezji i analfabetyzmie funkcjonalnym,
Wyd. US, Katowice 2003, s. 67.

1. Kurcz, Psychologia jezyka i komunikacji, Wyd. Naukowe Scholar, Warszawa 1992, s. 128.

15 Por. L. Smotka, Kompetencja komunikacyjna dzieci szescio-siedmioletnich, Wyd. Nauko-
we AP, Warszawa 2004, s. 15-16.

16 T. Rittel, Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztalcenie jezyka, Wyd. Na-
ukowe WSP, Krakow 1993, s. 94.

17 Tamze, s. 27.

18 A. Tabisz, Kompetencja tekstotwéreza uczniow na przykladzie rozprawki, Wyd. UO, Opo-
le 20006, s. 65.

! Wiecej na ten temat: S. Gajda, Lingwistyczne podstawy logopedii, w: Logopedia. Pytania
i odpowiedzi, red. T. Gatkowski, G. Jastrzgbowska, Wyd. UO, Opole 2003, s. 11-74.
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Duza role w badaniu rozwoju jezyka przypisuje si¢ tez kompetencji kulturowej,
a w niej wyrdznia si¢ opozycje: jezyk — kultura oraz kultura — jezyk. Kompe-
tencja kulturowa to zachodzenie na siebie zakresow: kultury, gramatyki i ko-
munikacji. Istnieje silny zwigzek pomigdzy jezykiem a kulturg, a sama kompe-
tencja kulturowa jest definiowana z uwzglednieniem kompetencji jezykowej
czy komunikacyjnej. Kompetencja kulturowa wiaze si¢ z pewnym $wiadomym
rozumieniem okre$lonych zjawisk w kulturze czy tez stosowaniem si¢ do regut
$wiata kultury.

Kompetencja jest swoistg wlasnoscig ludzkiego umyshu, na ktora skladaja
si¢: czynniki wrodzone, wiedza, umiejetnosci, sprawnosci, zdolnosci oraz mo-
tywacje 1 wartosci. Stworzono model struktury kompetencji, zgodnie z ktorym
kompetencja, kompetencja migdzyludzka i kultura wzajemnie na siebie wpty-
waja, a nabywanie kompetencji jezykowej moze odbywaé si¢ wylgcznie
w procesie komunikac;ji®’,

W rozwoju jezyka dziecka w literaturze przedmiotu mozemy spotkac si¢
z innym spojrzeniem, w ktorym wyroznia si¢: kompetencje gramatyczng (Wy-
razanie si¢ w jasny 1 zrozumialy sposob), kompetencje spoleczno-lingw-
istyczng (dostosowanie poziomu i jako$ci wypowiedzi do rozmowcy
1 sytuacji), kompetencje dyskursu (ulatwia przekazywanie znaczen w logiczny
i ciggly sposob), kompetencje strategiczng (celowe wykorzystanie elementéw
prozodycznych mowy, barwy glosu itp.), kompetencje analityczng (pozwala
na bycie tworczym)®.

Wielos¢ uje¢ sprawia, ze rozumienie poje, kompetencja jezykowa (czy
kompetencje jezykowe) oraz kompetencja komunikacyjna, staje si¢ nieostre.
Analizujac kompetencje jezykowa na gruncie dydaktyki szkolnej, dopuszczalne
jest traktowanie pojec¢: kompetencja jezykowa, sprawnosé¢ (czy w liczbie mno-
giej sprawnosci, kompetencje) tozsamo™, co bedg czyni¢ w niniejszym opra-
cowaniu.

Ponizej zaprezentowane zostang najwazniejsze informacje zwiazane z na-
bywaniem poszczegolnych kompetencji przez dziecko, ze szczegdlnym
uwzglednieniem ucznia konczacego klase I oraz VI szkoty podstawowe;.

2 por. B. Guzik, Kompetencja jako problem dydaktyczny, w: Rocznik Naukowo-Dydaktyczny.
Prace Pedagogiczne, z. 15, Wyd. WSP, Krakow 1994, s. 29-40.

2I'D. Fontana, Psychologia dla nauczycieli, Zysk i S-ka, Poznan 1998, s. 101-103.

22 Por. U. Zydek-Bednarczuk, Sprawnos$¢ jezykowa we wspolczesnej edukacji polonistycznej,
w: W kregu zagadnier dydaktyki jezyka i literatury polskiej, red. H. Synowiec, Wyd. US, Kato-
wice 2002, s. 119-126.
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1.2. Cechy jezyka dzieci 9- i 12- letnich

Problem opanowywania jgzyka jest szeroko opisany w literaturze przedmio-
tu. Za najwazniejsze teorie rozwoju jezyka dziecka uwaza si¢: behawiorystycz-
ng teori¢ B.F. Skinnera, teori¢ etologiczng, poznawczo-rozwojowa, teori¢ fa-
zowg oraz koncepcje funkcjonalistyczne (teorie spoteczne). Przyswajanie jezy-
ka przez dziecko jest jednym z tych problemow badawczych, ktére pomimo
dhugoletnich badan, nie zostaty do konca rozwigzane. Badacze jezyka dziecka
sg zgodni co do czynnikdw, ktore proces ten warunkujg. Jedni uznaja, ze jest
on determinowany gltownie tym, w jaki sposob dziecko przyswaja skladnie¢
(czynniki endogenne), inni, Ze najwazniejsze jest to, w jaki sposob dziecko
nabywa leksykon (czynniki egzogenne), jeszcze inni uznajg, ze determinantami
sa zaréwno jedne, jak i drugie czynniki®.

Nawigzujac do teorii L. Wygotskiego oraz uj¢¢ z zakresu przyswajania na-
uki jezyka, mozemy odpowiedzie¢ na pytanie dotyczace motywacji dziecka do
nauki nowych stéw, poniewaz ,kazdy nowy przedmiot stanowi dla dziecka
sytuacje zadaniowa™*. Z czasem nabywa ono umiejetno§¢ mowienia o rze-
czach, ktorych bezposrednio nie widzi, jednak brak danych na temat wieku,
w ktorym dziecko odkrywa funkcje symboliczng jezyka™. Poczatek wkraczania
dziecka w $wiat jezyka i jego symbolicznych znaczen polega na obserwowaniu
1 odtwarzaniu pewnych obrazéw za pomoca stow i jest nazywane funkcjqg mate-
tyczng. Mlody uzytkownik jezyka uczy si¢ skojarzen, czasami okreslonych
cech semantycznych danego wyrazu, cech obiektow, ktdére mozna odtworzy¢ za
pomocg ksztattu, barwy czy smaku, z czasem potrafi odtworzy¢ wyrazy bez
odniesienia do bezposredniej ich percepcji.

Opisujac cechy jezyka dziecka, musimy zwrdci¢ uwage nie tylko na liczbe
stow, ktorymi si¢ ono postuguje, ale rowniez na to, w jaki sposob buduje zda-
nia®. Gramatyczne aspekty rozwoju mowy dziecka byly przedmiotem wielu
badan i analiz. Dowodzg one, Ze waznym etapem rozwoju gramatycznej strony

B H.R Schaffer, Rozwdj jezyka w kontekscie, w: Dziecko w zabawie i $wiecie jezyka., red.
A. Brzezinska, T. Czub, G. Lutomski, B. Smykowski, Zysk i S-ka, Poznan 1995, s. 164-192.

* E. Filipiak, Konteksty rozwoju aktywnosci jezykowej dzieci w wieku wezesnoszkolnym,
Wyd. Akademii Bydgoskiej, Bydgoszcz 2002, s. 107.

* Tamze, s. 108.

% Poczatkowe wypowiedzi dzieci (do okoto pottora roku) sg gramatycznie neutralne i skta-
daja si¢ z jednego wyrazu. Nastgpowanie procesu gramatyzacji jezyka zwiazane jest z poshugi-
waniem si¢ przez nie wypowiedziami dwuwyrazowymi, czgsto zlepkami wyrazowymi, por.
S. Szuman, O rozwoju jezyka i myslenia dziecka, PWN, Warszawa 1968. Kolejnym etapem jest
budowanie wypowiedzi wielowyrazowych.
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jezyka jest hiperregularyzacja, ktora polega na aktywnym uczestnictwie dziec-
ka w procesie konstrukcji mowy. Stucha ono wypowiedzi dorostych i samo,
w sposéb aktywny, odkrywa reguly jezykowe, dokonuje korekty w toku mo-
wienia itp. Poczatkowo dziecko tworzy konstrukcje blgdne, czesto stosujac
niewlasciwe formy”’. W rozwoju jezykowym mozna zaobserwowaé znaczne
dysproporcje u poszczegdlnych dzieci. Istotny dla mowy jest ogdlny rozwoj
intelektualny dziecka, jego aktywnos¢, potrzeby poznawania, pte¢, ogdlne wa-
runki spoleczno-wychowawcze™.

W sferze opanowania jezyka mozemy wyrdzni¢ cztery fundamentalne plasz-
czyzny: fonologiczng (dzwickowa), syntaktyczng (budowanie zdan), semantyczng
(znaczenie stow) oraz morfologiczng (budowa i odmiana wyrazéw). Proces opa-
nowywania mowy zwigzany jest z rozwojem kazdej z nich. Analizujac pierwsza
z plaszczyzn (aspekt fonologiczny) zwraca si¢ uwage na to, ze dziecko dopiero
Z czasem umiej¢tnie poshuguje si¢ poszezegdlnymi fonemami. Poczatkowo ce-
chuje je zmiana postaci stow™. Dokonano systematyzacji tych zmian, ktore
zwigzane sg z bledami na etapie plaszczyzny fonetycznej w rozwoju mowy dziec-
ka™, poniewaz opanowanie poziomu fonologicznego jest wazne dla pozniejszej
nauki jezyka. Odgrywa ono szczeg6lng rolg podczas nauki pisania i czytania. Zna-
jomos¢ poszczegdlnych czgSci mowy zwigzana jest z opanowaniem poszczegol-
nych elementow rzeczywistoSci. Narastanie stownika dziecka na poszczegoélnych
etapach jego rozwoju jest widocznym elementem rozwoju jezykowego™'.

Umiejetnosci jezykowe ucznia w szkole podstawowej w duzej mierze za-
leza od tego, w jaki sposob przebiegala jego wczesniejsza edukacja jezykowa.
W literaturze przedmiotu mozemy spotka¢ rézne propozycje mechanizmow
opanowania gramatyki przez dziecko. Swiadomo$¢ jezykowa ksztattuje sie
dwojako: na skutek edukacji szkolnej lub rozwoju myslenia operacyjnego. Jest
ona $ci§le zwigzana z kompetencjg jezykowa. Dziecko staje si¢ stopniowo
swiadome popetnianych przez siebie bledow jezykowych. Rozwoj jezykowy

7 A. Jurkowski, Ontogeneza mowy i myslenia, WSiP, Warszawa 1986, s. 70.

* Tamze, s. 70-80.

» Tamze, s. 61.

3 Por. L. Kaczmarek, Ksztaltowanie sie mowy dziecka, Poznanskie Towarzystwo Przyjaciot
Nauk, Poznan 1953. Szerzej na temat diagnozy probleméw zwiazanych z méwieniem: K. Szamburski,
Diagnoza nieplynnosci mowienia oraz A. Czernikiewicz, T. Wozniak, Diagnoza psychogennych
zaburzenn mowy, w: Diagnoza logopedyczna. Podrecznik akademicki, red. E.Czaplewska,
S. Milewski, Sopot 2012, s. 367-479. Wigcej o rozwoju mowy komunikacyjnej: L. Dyer, Mowa
dziecka: zrozum i rozwin mowe dziecka, Wyd. K.E. Liber, Warszawa 2006 oraz Z. Dysarz, Mowa
dziecka a wiezi uczuciowe w rodzinie, Wyd. Akademii Bydgoskiej, Bydgoszcz 2003.

3! Por. E. Filipiak, dz. cyt. s. 107.
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jest skorelowany z rozwojem biologicznym, natomiast §wiadomos$¢ jezykowa
.. . . . , , . .32
wiaze si¢ z rozpoczeciem nauki w szkole, w szczegdlnosci z naukg czytania®.

1.2.1. Sluchanie

Stuchaniu po$wigcono wiele uwagi, w szczegdlnosci stuch analizowano ja-
ko proces fizjologiczny™ oraz w zwiazku z percepcja mowy (stuch jako kom-
petencja odbiorcza). W opracowaniu uwage poswigce przede wszystkim shu-
chaniu w drugim z przytoczonych znaczen.

Analizator sluchowy wplywa na opanowanie kluczowych umiejetnosci,
a zatem: mowy, czytania oraz pisania. Wiadomo, ze ,neurofizjologicznym
podtozem postrzegania stuchowego jest analizator stuchowy. Jego budowa
W uproszczeniu przedstawia si¢ nastgpujaco: receptor, droga dosrodkowa,
osrodek stuchowy w korze moézgowej. W polach pierwszorzedowych (41, 42),
pod wplywem docierajacych od receptora impulsow nerwowych, powstaja
wrazenia stuchowe™*.

,,Proces stuchowej percepcji mowy rozwija si¢ wedtug specyficznych prawi-
dlowosci 1 zaczyna si¢ od akustycznego roéznicowania dzwigkdw, potem wiacza
si¢ don artykulacja i konczy si¢ akustycznym réznicowaniem, ale realizowanym
juz bez udziahu artykulacji”™®. Dopiero z czasem stuch staje si¢ czynno$cia nie-
$wiadoma, dzicki ktorej rejestrujemy wszystkie akustyczne cechy dzwiekow™.

Odbiér mowy mozliwy jest dzieki skomplikowanym operacjom i mechani-
zmom, z ktorych najwazniejsze to: ,,stuch fizjologiczny, stuch fonematyczny,
shuchowa pamie¢ werbalna (zdolno$¢ zapamietywania dzwiekow mowy i ich
szeregdw), umiejetno$¢ kojarzenia wzorcow stuchowych wyrazow z odpo-
wiednimi desygnatami lub pojgciami, umiej¢tno$¢ rozszyfrowywania zwigz-
kow syntaktycznych wystepujacych miedzy wyrazami w zdaniu (wlasciwe

rozumienie form gramatycznych, czasow, trybow itp.)”’.

32 Wigcej na ten temat: G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiggniecia w czytaniu
u dzieci 6-9 letnich, Wyd. UMCS, Lublin 1999.

3 Por. G. Lindner, Podstawy audiologii pedagogicznej, PWN, Warszawa 1976.

34 1. Pietras, Dysortografia - uwarunkowania psychologiczne, Wyd. Harmonia, Gdansk 2008, s. 47.

3 M. Cackowska, Nauka czytania i pisania w klasach przedszkolnych, WSiP, Warszawa
1984, s. 30.

36 7 badan wynika, Ze proces ten przypada na okolo 6. rok zycia dziecka, por.
M. Cackowska, dz. cyt, s. 30.

T E. Szelag, A. Szymaszek, Test do badania stuchu fonematycznego u dzieci i dorostych,
GWP, Gdansk 20006, s. 7.
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O procesie stuchowego spostrzegania dzwigckow decyduja stuch fonemowy
i stuch fonematyczny™®. Niektérzy badacze rozrozniaja stuch fizjologiczny oraz
mowny (fonematyczny), przy czym istotg tego drugiego jest rozpoznawania co
najmniej dwoch roznych fonologicznie wrazen™.

Stuch fonematyczny (phonemic hearing) wywodzi si¢ od terminu fonem
(phoneme). Jak podkreslaja badacze: ,,stuch fonematyczny zabezpiecza wyod-
rebnienie z potoku dzwickéw mowy tych cech, ktore odgrywaja szczegdlne
znaczenie dla identyfikacji okreslonego fonemu, dzigki czemu dany wyraz
mozna odrézni¢ od innych, o odmiennym znaczeniu, np. Tomek—domek™™ .

Wyrdznia si¢ kilka rodzajow stuchu mownego (fonematycznego): fonemo-
wy (umiejetnos$¢ roznicowania fonemow), fonetyczny (umiej¢tnos¢ rozroznia-
nia glosek w ramach danej klasy glosek), prozodyczny (odpowiednie réznico-
wanie rytmu, melodii i barwy glosu) oraz analiza i synteza gloskowa/sylabowa
— $wiadome wyroznianie glosek w wyrazach z zachowaniem ich kolejnosci.

Rozumienie mowy jest skomplikowanym procesem, ktory nie moze odby¢
si¢ bez udziatu stuchu fizjologicznego (shuch mowny, dzigki ktéoremu styszymy
dzwigki mowy), stuchu fonematycznego, stuchowej pamigci werbalnej, jak
réwniez roznicowania wyrazow 1 zdan w zalezno$ci od kontekstu.

Ksztaltowanie si¢ stuchu fonemowego rozpoczyna si¢ juz w zyciu ptodo-
wym, nastepnie rozwija si¢ w okresie niemowlecym®'.

Kompetencje w zakresie sluchania i méwienia wzajemnie si¢ przenikaja.
Rozwoj mowy i funkcji stuchowej dzieci styszacych i niestyszacych przebiega
na réznym poziomie®. Zwraca si¢ uwage na to, ze ,,dzieci z zaburzeniami stu-
chowymi maja trudnosci z wyodrebnieniem dzwigkéw w wyrazach i ich 13-

38 B. Roctawski, Poradnik fonetyczny dla nauczycieli, WSiP, Warszawa 1981. Niektérzy ba-
dacze, dokonujac typologii stuchu cztowieka wyrdzniaja: stuch fizyczny (odbieranie dzwigkow
fizycznych, np. burzy, deszczu), stuch fonematyczny (pozwala odbiera¢ dzwigki mowy potrzeb-
ne w akcie komunikacji), stuch muzyczny (umiejgtno$¢ styszenia, odrézniania i przypisywania
znaczen dzwigkom muzycznym).

% T. Gatkowski, G. Jastrzgbowska, M. Kukuta, A. Lukaszewicz, Mowa dzieci niedostyszq-
cych i gluchych , w: Logopedia. Pytania i odpowiedzi, T. 2., red. T. Galkowski, G. Jastrzgbow-
ska, Wyd. UO, Opole 2003, s. 210-268.

“E. Szelag, A. Szymaszek, dz. cyt., s. 9.

*l G.W. Shugar, B. Bokus, Psychologia jezyka dziecka, GWP, Gdansk—Sopot 2007, s. 39.

*2'W czasie pierwszego roku zycia dzieci zyjace w r6znych kulturach, w inny spos6b rozwijaja
swoje umiejetnosci zwigzane ze stuchem (zaréwno pod wzgledem fonetyki, jak i prozodii).
Zjawisko magnesu percepcyjnego powoduje, ze w rézny sposob odbieramy poszczegdlne fonemy,
w zalezno$ci od kultury (Srodowiska jezykowego), z ktérego pochodzimy. Kazdy uzytkownik
tworzy mape dzwigkowych podobienstw i roéznic, por. G.W. Shugar, B. Bokus , dz. cyt., s. 40-42.
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czeniem, nie moga dobrze odrdzni¢ glosek, mylg te zblizone do siebie stucho-
wo i artykulacyjnie, np. twarde i mickkie, dzwieczne i bezdzwigczne”. Pod-
kresla si¢ takze, ze dzieci te majg ktopoty z zaznaczeniem zmigkczen, trudnosé
sprawia im ciche czytanie. Gdy deficyty te s3 bardzo silne, majg trudnosSci
z zapisywaniem nowych wyrazow, jak rowniez wystgpuje u nich obnizenie
pamigci stuchowej. Badania potwierdzaja, ze dzieci z deficytami funkcji shu-
chowej maja duze trudno$ci w nauce czytania i pisania™.

Zaburzenia zwigzane z niewystarczajgcym shuchem moga wystgpié
z r6znym nasileniem. Gdy deficyty sg lekkie, mogg odnosi¢ si¢ wylacznie do
okreslonych opozycji (par glosek, ktére roznig si¢ tylko jedna cechg dystynk-
tywng), poprawnie beda roznicowane pary, w ktorych gloski bedg roznity sig
dwiema i wigcej cechami dystynktywnymi. W silnych zaburzeniach bedg wy-
stepowatly btedne realizacje niezaleznie od ilo$ci cech dystynktywnych w danej
parze glosek. Zaburzenia stuchu fonematycznego® utrudniaja analize i synteze
wzrokowa, moga mie¢ negatywny wplyw na nauke pisania i czytania.

Przelomem w badaniach percepcji mowy bylo odkrycie tzw. kategorialnej
percepcji fonemow spotgloskowych. Zauwazono wtedy, ,,ze percepcja dzwickow
mowy podlega odmiennym mechanizmom niz percepcja innych dzwigkoéw, co
oznacza iz percepcja mowy jest odmienna od percepcji stuchowe;j, a takze ze nie
istnieja jednoczesne wskazowki akustyczne dla percepcji mowy”*.

Dzieci z ostabiong percepcja stuchowa mogg mie¢ problem z rozréznianiem
glosek, sylab, wyrazow i zdan, maja szczegdlne trudnosci w pisaniu ze shuchu.
Ponadto nie potrafig slucha¢ ze zrozumieniem, co skutkuje tym, ze nie wyko-
nujg polecen stownych nauczyciela. Ich zasob leksykalny jest ubozszy niz
dzieci, u ktérych nie stwierdzono tego typu zaburzen.

Po ukonczeniu edukacji wczesnoszkolnej uczen powinien shicha¢ z uwaga
swoich rozmowcow, dtuzszych wypowiedzi nauczyciela i kolegdw, wiedzieC, ze
uwazne stuchanie jest podstawowa cechg wiasciwego odbioru, ponadto potrafi
pisa¢ ze shuichu w zakresie poznanego stownictwa. Po klasie szdstej natomiast

M. Cackowska, dz. cyt., s. 32-33.

# Zaburzenia w odbiorze mowy w wyniku deficytu shichu fonematycznego wystepuja za-
réwno u dorostych, jak u dzieci. NajczeSciej cierpig na nig pacjenci z afazja Wernickiego po
nabytych uszkodzeniach moézgu, osoby korzystajace z implantow $limakowatych. Zaburzenia
tego typu moga wystgpowac rowniez u dzieci z opdéznionym rozwojem mowy, jak i u uczniow
z trudno$ciami w nauce czytania i pisania.

* Stuch fonematyczny nie jest elementem wrodzonym, jest ksztaltowany przez najblizsze
otoczenie 1 stymulacje jezykowe w okresie dziecinstwa, por. E. Szelag, A. Szymaszek, dz. cyt., s. 11.

* A. Rakowska, Jezyk, komunikacja, niepelnosprawnosé. Wybrane zagadnienia, Wyd. AP,
Krakow 2003, s. 51.
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dodatkowo: potrafi oddziela¢ informacje wazne od mniej istotnych, wyraza rozu-
mienie wypowiedzi przez gest i mimikg, probuje zadawaé pytania do wyshicha-
nych tresci, rozwija aktywne stuchanie, dokonuje przekltadu intersemiotycznego
wyshuchanego komunikatu oraz potrafi ocenia¢ i analizowa¢ wypowiedzi kolegow.

1.2.2. Mowienie

Popularne stowniki jezyka polskiego definiujg mowienie i mowe tozsamo,
jako: ,,wypowiadanie stow w celu wyrazenia mysli lub w celu porozumiewania
si¢ z innymi ludzmi”, méwienie zwigzane jest z przekazywaniem informacji’.

W opracowaniu uzywam terminu mowienie (mowa komunikacyjna) szero-
ko, nie ogranicza si¢ on przeciez tylko do okreslenia rozwoju jezyka dziecka na
poszczegblnych jego plaszczyznach (w taki przypadkach uzywam terminu:
mowa dziecka)®™. Mowienie to termin zakladajacy akt komunikacji (ktory od-
bywa si¢ dzigki odpowiedniej kompetencji komunikacyjnej), ktory realizuje si¢
w okre§lonych sytuacjach spotecznych.

Mowienie nalezy rozumie¢ nie tylko jako akt nadawania (wypowiadania)
komunikatu, przeciez oprocz umiej¢tnosci przekazywania informacji (dzwig-
ki mowy) w celu osiggnigcia porozumienia, konieczne jest rowniez rozumie-
nie wypowiadanych znaczen oraz uktadow gramatycznych. Mowienie uznaje
si¢ za podstawowa funkcje jezyka, poniewaz ,,méwienie — przez swoje natu-
ralne predyspozycje — jest méwieniem do drugiego, (...) jezyk spehia si¢
tylko wowczas, gdy stanowi miejsce spotkania jednostek”. Jezyk (w zna-

4" Por. Maly stownik jezyka polskiego, red. S. Skorupka, H. Auderska, Z. Lempicka,
Warszawa 1968, s. 405-406, czy Stownik jezyka polskiego pod red. W. Doroszewskiego na:
http://sjp.pwn.pl/szukaj/m%C3%B3wienie, dostep: 23.10.2012.

* Egocentryzmu w mowie dzieciecej doszukiwat si¢ Jean Piaget w swoim znanym studium
Mowa i myslenie dziecka. Jego zdaniem przejawem myslenia egocentrycznego jest mowa ego-
centryczna. Skladaja si¢ na nig: echolalia, monologowanie oraz monologowanie zbiorowe. Ten
typ mowy dziecka dominuje do konca stadium przedoperacyjnego. Jego teorie spotkaly si¢ za-
réwno z krytyka, jak i cze¢$ciowa akceptacja. Krytyka i aprobata zmierzata w dwoch zasadni-
czych kierunkach. Z jednej strony z jego teoriami polemizowali psycholodzy rozwojowi, ktorzy
swoje rozwazania ograniczali przede wszystkim do podwazania tezy Piageta o dziecigcym ego-
centryzmie. Z drugiej — behawiorysci amerykanscy zastanawiali si¢ nad sluszno$cia tych tez.
Chcieli rowniez potwierdzi¢ jego postulaty empirycznie na dzieciach w réznym wieku, por.
M. Przetacznik-Gierowska, Od stowa do dyskursu: studia nad mowq dziecka, Wyd. Energeia,
Warszawa 1994, s. 168—173.

* 0. Durcot, Dire at ne pas dire, w: Wywiad prasowy. Jezyk — gatunek - interakcja, red.
M. Kita, Wyd. US, Katowice 1991, s. 1.
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czeniu mowy) zyskuje znaczenie i sens dopiero w akcie komunikacji, jest jej
narzedziem.

Moéwienie zwigzane jest z organizowaniem informacji za pomoca jezyka™.
Jesli uzytkownik chce zbudowaé wypowiedzenie, musi posiada¢ kompetencje
semantyczng (wyodrgbnianie informacji), sprawno$¢ gramatyczng (ujecie wy-
powiedzi w formie jezykowej) oraz sprawnosc¢ realizacyjng (wykonanie — reali-
zacja substancji fonicznej). Badacze zauwazaja rowniez, ze ,,w procesie mowie-
nia substancja przyjmuje posta¢ foniczng (akustyczng). Organizuje si¢ ona na
dwoch ptaszczyznach: suprasegmentalnej (wyznaczona jest przez akcent, melo-
dig i rytm) i segmentalnej (sklada sie z gtosek)’'. Méwienie moze by¢ realizowa-
ne czasami na nieco innych warunkach, w szczegoélnosci podczas porozumiewa-
nia si¢ z osobami ghuchoniemymi (tekst przekazywany jest za pomocg gestow)
lub niewidomymi, gdzie tekst odbierany jest przez dotyk (alfabet Braille’a).

Rozwo6j) mowy komunikacyjnej u dzieci rozpoczyna si¢ juz od chwili naro-
dzin. Na poczatku dziecko przekazuje swoje emocje za pomocg krzyku, min
czy gestow; gdy rozwinie system jezykowy — za pomoca wypowiedzi. Male
dziecko najczesciej komunikuje si¢ z matka, jak rowniez najblizszym otocze-
niem, jego interakcje wzbogacajg si¢, gdy zaczyna uczegszcza¢ do przedszkola
i szkoty. Nastepuje szybka socjalizacja mtodego uzytkownika jezyka, musi on
bowiem sprosta¢ nowym sytuacjom spotecznym, opanowac nowe role. Poczat-
kowo dziecko uzywa mowy dialogowej, p6zniej konieczne jest opanowanie
monologu; sprawno$¢ spoteczna wyksztakca sie najpozniej™.

Mowa komunikacyjna dziecka realizuje si¢ wylacznie w okreslonej spo-
tecznosci, trwata izolacja moze zaburzy¢ jej rozwoj. Progresja mowy komuni-
kacyjnej zalezy w duzej mierze od nastgpujacych czynnikdéw: obcigzen gene-
tycznych dziecka, warunkow rodzinnych i $rodowiskowych, tempa rozwoju
dziecka, rozwoju mozliwo$ci poznawczych™.

Rozwo6j mowienia przebiega stopniowo. Zdaniem wielu badaczy kompeten-
cja komunikacyjna opanowana jest przez dziecko okoto 10. roku zycia™.

Jak zauwaza E. Filipiak: ,,rozwoj jezyka w aspekcie pragmatycznym umoz-
liwia skuteczng komunikacje, ktoéra obejmuje nie tylko mowienie (wypowiada-
nie si¢ w rozmaitych sytuacjach spotecznych, formutowanie i przekazywanie
informacji z wykorzystaniem glosu, artykulacji, stownictwa, sktadni, sygnatow

%0 Wiecej na ten temat: L. Kaczmarek, Nasze dziecko uczy sie mowy, Wyd. Lubelskie, Lublin 1982.

S1'S. Grabias, dz. cyt., s. 318.

> Tamze, s. 323.

53 J. Porayski-Pomsta, Umiejetnosci komunikacyjne dzieci w wieku przedszkolnym. Studium
psycholingwistyczne, Wyd. UW, Warszawa 1994, s. 20-34.

> Por. E. Filipiak, dz. cyt., s. 75.
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niewerbalnych) i stuchanie, ale takze komunikowanie si¢ werbalne i niewer-
balne w réznych sytuacjach, dziedzinach i z réznymi ludzmi”.

Dzieci, podobnie jak dorosli uzytkownicy jezyka, réznicuja formy swoich
wypowiedzi, potrafig zbudowa¢ tekst: opisowy, narracyjny czy argumentacyj-
ny°. W latwy sposob tworza rowniez teksty aluzyjne, trawestacje, jak rowniez
cytujg wypowiedzi. Dzieci wykazuja wysokg sprawno$¢ tworzac rézne gatun-
ki: sprawozdania, scenariusze zabaw, instrukcje oraz przepisy. Dzieci, czgsto
intuicyjnie podczas mowienia, doskonale dostosowuja jezyk do sytuacji. Ich
wypowiedzi mozna okresli¢ mianem intertekstualnych czy transtekstualnych.

Rozwdj jezyka zwiazany jest z rozwojem calej osobowosci dziecka®’. Kom-
petencja jezykowa i komunikacyjna stajg si¢ w akcie komunikacji systemem
biegtosci komunikacyjnej. Dzieci szybko odkrywaja cel komunikacji, maja
fatwa zdolnos$¢ do decentracji czy wczuwania si¢ w rolg innej osoby. Dzieci
,»daza w swej mowie do bycia skutecznymi, pragna objawi¢ swoje kompeten-
cje, zabiegaja o swoja jezykowa niezalezno$¢”™.

Gotowos¢ do werbalnej aktywno$ci dziecka czesto ostabia zmeczenie fi-
zyczne lub znudzenie. Dzieci czujg si¢ odpowiedzialne za wypowiadane stowa,
nie maja tendencji do zapeiania rozmowy pustymi stowami>. Ich wypowie-
dzi sg tworcze, niczym nieskrepowane. Dzieci podczas mowienia popetniajg
btedy, jednak nie uniemozliwiajg one komunikacji, jak pisze B. Boniecka:
,Srodki porozumiewania si¢ jezykowego wyzyskiwane przez dzieci mozna
uzna¢ za wystarczajace, skoro zapewniajg komunikowanie si¢ 0 wszystkim, i to
jeszcze ze stopniem ogdlnosci i precyzji odpowiednim do poziomu intelektual-
nego”®. Mozna uznaé je za poprawne.

Na rozw6j mowy komunikacyjnej dzieci wptyw ma réwniez kod méwiony
dorostych (w tym cechy §rodowiskowe, dialektalne), jak rowniez mass media —
telewizja, internet °'.

Strategie szkolne sktaniaja ucznia raczej do ,,zaniemowienia” niz ksztalce-
nia mowy komunikacyjnej. Mowienie dzieci na lekcji ogranicza si¢ do dwoch

5 Tamze, s. 115.

%6 B. Boniecka, Dzieciece wyobrazenia $wiata, Wyd. UMCS, Lublin 2010, s. 167.

37 Barbara Boniecka badata zachowania jezykowe dzieci, stuchata ich rozméw swobodnych,
nagranych na tasmach magnetofonowych. Badaczka uznaje jezyk dziecka (mowe komunikacyjna)
za dynamiczne zachowanie jezykowe.

8 B. Boniecka, dz. cyt., s. 213.

% Tamze, s. 213.

% Tamze, dz. cyt., s. 221.

61 Zjawiska wptywu mass mediow na méwienie oraz pisanie badata Aldona Skudrzyk, ktora
zwraca uwage na negatywny wplyw mass mediow i kultury na jako$ mowy i pisma, por.
A. Skudrzyk, dz. cyt., s. 48.
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funkcji: kontrolnej (sprawdzenie wiedzy, odpytanie ucznia) oraz poprawno-
sciowe]j (nakazanie uczniowi wypowiadania si¢ w poprawny sposob, w tym
pelnym zdaniem), brakuje w szkole miejsca na postugiwanie si¢ przez ucznia
jego osobistym jezykiem®.

Kolejng przyczyng hamowania zywej mowy staja si¢c forma (dominacja po-
gadanki, swoistego monologu nauczyciela, wymuszanie na uczniu konkretnych
odpowiedzi, przewaga dialogu nauczyciel — uczen, a nie uczen — uczen czy
uczen — uczniowie podczas pracy zespolowej) i tre$¢ (nieatrakcyjne, oderwane
od rzeczywisto$ci ucznia tematy rozmow), ,,szkota, blokujac dzieciom w wieku
mitodszoszkolnym mozliwos¢ prowadzenia dyskusji, nie stymuluje przecho-
dzenia do wyzszych stadiow rozwoju méwienia, a wrecz ,,$cigga” je do stadiow
nizszych rozwojowo, nie wykorzystuje ich umiejetnosci w moéwieniu (...)"*.
Konkludujagc mozna uznaé, ze tego typu mowienie nie petni konstytutywnej
funkcji stawianej tej kompetencji, nie stanowi narzedzia do wyrazania wila-
snych mysli, staje si¢c wylacznie czynnoscig odtworczg. W tabeli 1. zostaty
zebrane kompetencje jezykowe ucznia w zakresie mowienia.

Komunikacja werbalna nie stanowi jedynego mozliwego sposobu porozu-
miewania si¢. Coraz wigcej uwagi pos§wigca si¢ obecnie alternatywnym meto-
dom komunikacji, szczegdlnie w odniesieniu do 0séb, u ktérych funkcje mowne
nigdy sie nie rozwingly lub ulegty zanikowi® (na skutek m in. uszkodzen CUN).
Do niedawna takie osoby byly wykluczone z wielu sfer funkcjonowania spotecz-
nego, obecnie dzigki metodom alternatywnej komunikacji — AAC (ang. Augmen-
tative and Alternative Communication) maja szasn¢ na sprawne funkcjonowanie.
Glowng zaleta uzycia AAC jest nie tylko umozliwienie komunikacji za pomoca
innego kodu (systemu symboli, fotografii, jezyka migowego, fonogestow itp.) ©.
Dodatkowo podczas pracy w oparciu o AAC, dba si¢ okomfortowe warunki
komunikacji (bezpieczne otoczenie), aby usprawni¢ porozumiewanie si¢ w roz-
nych sytuacjach komunikacyjnych oraz z réznymi odbiorcami®.

82 D. Klus-Stanska, M. Nowicka, Sensy i bezsensy edukacji wezesnoszkolnej, WSiP, War-
szawa 2005, s. 76-104.

63 Tamze, s. 90.

5 Problem ten szerzej opisany jest w: Alternatywne i wspomagajgce metody komunikacji,
red. J. Bteszynski, Wydawnictwo ,,Impuls”, Krakoéw 2008.

5 Wiecej na ten temat: K. Krakowiak, Fonogesty — metoda komunikowania sie slyszqcych
rodzic z niestyszqcymi dziecmi i budowania w dzieciecych umystach sensoryczno-motorycznej
bazy mowy, w: J. Bleszynski, dz. cyt., s. 185-210.

5 Wigcej na ten temat: A. Smyczek, Zastosowanie wspomagajgcych i alternatywnych metod
komunikacji (AAC approache) w terapii malych dzieci zagrozonych powaznymi zaburzeniami
w porozumiewaniu sig, w: J. Bleszynski, dz. cyt., s. 63-96.
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Tabela 1. Kompetencje jezykowe ucznia w zakresie moéwienia

Klasy I-11I

Klasy IV - VI

W zintegrowanej edukacji wczesnosz-
kolnej oczekuje sig, ze na poziomie
mowienia uczen bedzie:

— przedstawiac i uzasadnic¢ swoje zdanie,

— zwraca¢ uwage na poprawne postugi-
wanie si¢ jezykiem polskim w mowie,

— stosowa¢ w wypowiedzi podstawowe
techniki jezyka mowionego,

— wyodrgbnia¢ zdania w jezyku mo-
wionym oraz uzywa¢ roéwnowazni-
kow zdania,

— zwraca¢ uwagg na dobor stownictwa
w zaleznosci od typu wypowiedzi,

— wypowiada¢ si¢ w kilkuzdaniowe;j,
spojnej formie na temat otaczajacej
rzeczywistosci,

— przedstawia¢ kolejne etapy wiasnego
dziatania wykonanego i zamierzonego,

— wypowiada¢ si¢ na temat pracy swo-
jej 1 kolegdw oraz efektow tej pracy,

— wyglaszaé z pamieci rézne fragmenty
wierszy i prozy,

— odtwarza¢ tre$¢ tekstu po jednokrot-
nym przeczytaniu,

— nazywa¢ 1 przedstawia¢ uczucia
swoje i bohaterow literackich uzywa-
jac odpowiedniego stownictwa,

— postugiwaé¢ si¢ mowag w roznych
sytuacjach spotecznych.

Po drugim etapie edukacyjnym dziec-
ko bedzie ponadto:

— tworzy¢ poprawne teksty mowione
wroznych formach skierowane do
roznych odbiorcow,

— interpretowaé rozne teksty kultury,

— streszczac teksty popularne i fabularne,

— prowadzi¢ dyskusje postugujac sig
réznymi argumentami,

— podczas moéwienia stosowac wihasci-
wie akcent wyrazowy i zdaniowy,

— udziela¢ odpowiedzi na zadane pyta-
nie w formie wypowiedzenia poje-
dynczego, ztozonego, krotkiej wypo-
wiedzi,

— rzeczowo stawia¢ pytania,

— tworzy¢ wypowiedzi zawierajgce pro-
ste informacje, np. przepisow, gier, za-
baw,

— opowiada¢ przebieg zdarzen zgodnie
z ich chronologia,

— opisywaé konkretny przedmiot, krajo-
braz, postaé, rzecz itp.,

— nazywac uczucia,

— dostrzega¢ etyczny wymiar jezyka
(prawda, ktamstwo, milczenie itp.),

— przestrzega¢ zasad kulturalnej roz-
mowy,

— postugiwac si¢ mowa w réznych sytu-
acjach spotecznych.

Zrédto: Opracowanie whasne®’

57 Opracowanie na podstawie opisu sylwetki absolwenta na I oraz II etapie edukacyjnym.
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1.2.3. Czytanie

Czytanie definiowane jest przez lingwistow jako: ,,tworzenie dzwickowej
formy stowa, czyli organizacj¢ dzwigkéw w okre§lonym nastgpstwie czaso-
wym na podstawie jego obrazu graficznego, niezaleznie od tego czy jest ono
zrozumiale przez osoby czytajace, czy nie”®. W takim ujeciu wazna staje si¢
sama technika czytania, rozumienie tresci jest elementem drugoplanowym®.
Definiujac czytanie, czesto podkresla si¢ jednak istotno$¢ rozumienia czytane-
go tekstu. Podstawa umiejetnosci czytania, w czg$ci definicji tego pojecia, staje
si¢ konieczno$¢ rozumienia treSci. Czytanie okre$lane jest jako: ,,rozpoznawa-
nie czytanych, drukowanych lub pisanych symboli, stuzacych jako bodzce do
przywotywania znaczen nagromadzonych dzigki wcze$niejszym doswiadcze-
niom zyciowym i tworzeniu nowych znaczen drogg manipulowania pojeciami,
ktore czytelnikowi sa juz znane””. Rzadziej definicje czytania uwzgledniaja
aspekt zwigzany z zaangazowaniem i chgcig poznania czytanych tre§ci. W tym
duchu konstruowane sg definicje, ktore czytanie okreslajg jako: ,,ztozony pro-
ces fizjologiczny i psychiczny, powiazany z procesami rozwojowymi”’".

Czytanie rozumiane jest rowniez jako: ,,szereg wspolnych umystowych
dziatan zréznicowanych w zalezno$ci od wieku i dojrzatosci czytajacego, od
rodzaju czytanego tekstu, stopnia jego trudnosci oraz celu czytania™’>.

W literaturze przedmiotu odnalez¢é mozna réwniez czysto techniczne defini-
cje czytania. Psychofizyczng podstawg mechanizmu czytania stanowi czasowy
zwigzek pomiedzy pisanym wyrazem (grafemate) a jego odpowiednikiem
dzwickowym (fonematem). Nauka czytania przebiega tatwiej, jezeli zwigzana
jest z glosng artykulacjg. Czgsto, mimo dobrze rozwinigtego stuchu fonetycz-
nego, dziecko nie jest w stanie wymawia¢ poprawnie niektorych grup glosek.
Musi ono osiagnaé¢ gotowosé (dojrzatosé) artykulacyjng do nauki czytania”.

Czynnosci pisania i czytania realizowane sa przy udziale bardzo odlegtych
od siebie okolic kory mézgowej’*. Podczas czytania oko dokonuje trzy rodzaje
ruchdéw: postepujacy, od strony lewej do prawej kazdego wiersza, zwrotny od

88 A. Brzezinska, Psychopedagogiczne problemy edukacji przedszkolnej. Wybrane zagadnienia
z teorii 1 metodyki wychowania przedszkolnego, Wyd. UAM, Poznan 1985, s. 67.

% K. Kaminska, Nauka czytania dzieci w wieku przedszkolnym, WSIP, Warszawa 1999, s. 13.

M. Linker, Podstawy efektywnego czytania, PWN, Warszawa 1980, s. 15.

"I K. Kaminhska, dz. cyt., s. 14.

2 E. Malmquist, Nauka czytania w szkole podstawowej, WSiP, Warszawa 1982, s. 24.

3 M. Cackowska, dz. cyt., s. 15.

™ Por. A. Luria, Podstawy neuropsychologii, PZWL, Warszawa 1976, s. 92—138.
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poczatku do konca jednej linii, jak rowniez wsteczny, zapewniajacy ponowng
kontrole przeczytanych grafemow. Sam proces postrzegania i1 przetozenia spo-
strzeganego elementu jest skomplikowany. Percepcja przestrzenna poszczegol-
nych elementow rozwijana jest dopiero na pewnym etapie zycia dziecka, dlate-
go tez zbyt wczesna nauka czytania jest trudna’. Miody uzytkownik jezyka
musi dojrze¢ do takiej czynno$ci, nauczy¢ si¢ odroznia¢ jedne elementy od
drugich, réwniez w przestrzeni (odrozniac¢ poszczegodlne litery, umie¢ wydzie-
li¢ granice pomigdzy jedna a druga literg, zdawac sobie sprawe z istnienia
dwuznakoéw). W procesie nauki czytania nie mozemy poming¢ istotnosci anali-
zatora shuchowego.

Czytanie angazuje percepcje wzrokowa, dlatego tez szukano korelacji po-
mi¢dzy nauka czytania a rozwojem mowy. W procesie czytania mozemy wy-
rozni¢ dwie fazy: dekodowanie oraz analize. W nowszych ujeciach wyrdznia
si¢ 8 pozioméw czytania’® w odréznieniu od wezesniejszych 6-elementowych
podziatéw J. Zborowskiego czy podziatéw 3-elementowych, ktore sg odpo-
wiednikami: techniki czytania i pisania, czytania ze zrozumieniem, czytania
krytycznego i tworczego wedtug A. Brzezinskiej’'.

W nabywaniu umiej¢tnosci czytania mogg pojawic si¢ rozmaite trudnosci.
Za ich przejaw uznaje si¢: wolne tempo czytania, czgste przerwy, wtracenia
dodatkowych wyrazéw, niezachowywanie prawidtowej kolejnosci wyrazow
(nieczytanie od lewej do prawej), opuszczanie poszczegdlnych liter, sylab czy
wyrazoéw, mylenie liter o podobnej strukturze graficznej czy fonetycznej,
zmiana wyrazOw na inne (sensowne lub pozbawione sensu), stabe zapamig-
tywanie przeczytanej tresci, nierozumienie (lub stabe rozumienie) czytanej
tresci.

Poddajac analizie umiejgtnos¢ czytania, w tym czytania ze zrozumieniem,
warto przeprowadzi¢ rowniez wywiad rodzinny, poniewaz najnowsze badania
dowodza, ze sprawno$¢ z zakresu czytania ze zrozumieniem jest uwarunkowa-
na rodzinnie™.

W literaturze przedmiotu spotka¢ mozna jednak praktykéw, ktorzy proponuja uczyé
czytania i pisania juz od najwczesniejszych lat zycia dziecka. Jadwiga Cieszynska w swojej
ksiazce Nauka czytania krok po kroku. Jak przeciwdziatac dysleksji, proponuje rozpoczaé nauke
czytania juz w przedszkolu.

76 John Kirby w etapach czytania wyréznia: analize cech graficznych, z ktorych zbudowana
jest dana litera, analiz¢ samych liter, analize dzwigkow: fonemow i glosek, analize wyrazow,
analize grup wyrazow, analize¢ informacji, podsumowanie, analiz¢ tematu.

" Por. A. Brzezinska, dz. cyt.,s. 112.

™ Wiecej na ten temat: M. Jurewicz, Czytanie ze zrozumieniem. Uwarunkowania rodzinne,
Wyd. Naukowe Scholar, Warszawa 2010, s. 31-51, 132—-186.
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Etiologia opisanych wyzej zaburzen moze by¢ rdézna, moze si¢ wigzac za-
rowno z trwalymi dysfunkcjami, jak réwniez z wadami wrodzonymi (wzroku,
shuchu, mowy itp.)”.

Zwraca si¢ uwage na korelacje pomiedzy zaburzeniami shuchu (percepcji
sluchowej) a umiejgtnosciag czytania. Dzieci z trudno$ciami w mowieniu moga
mie¢ rowniez trudno$ci w nauce czytania, w szczegolnosci podczas rozumienia
tekstu oraz czytania na gtos. Wady wymowy moga powodowaé zar6wno trwa-
te, jak 1 przejsciowe trudnosci. Na problemy w czytaniu moze mie¢ wplyw
op6zniony rozwo6j mowy w stosunku do normy rozwojowej.

Trudno$ci w czytaniu mogg by¢ potggowane przez znieksztalcenie formy
jezykowej. W ocenie czytania bierze si¢ pod uwage trzy zasadnicze aspekty:

— czas, ktory potrzebny jest do przeczytania wskazanych wyrazoéw, grup

wyrazow, tekstu, czy zdan,

— to, w jaki sposob badany czyta (technika czytania),

— poziom zrozumienia przez niego tresci®’.

Kazdy ze wskazanych aspektow badany jest za pomoca osobnych narzedzi
diagnostycznych. Do pomiaru tempa czytania wykorzystywane sg stosowne
testy, tj. test J. Konopnickiego czy Teresy Straburzynskiej oraz Teresy Sliwifi-
skiej®'. W tego typu testach ustala sig liczbe przeczytanych stow w ciagu jednej
minuty. Bronistaw Roctawski proponuje wzor na okreSlenie pomiaru tempa
czytania, nazywa go skalg fonemowg poziomu tempa czytania (stosunek liczby
przeczytanych fonemow, do czasu mierzonego w sekundach). Do techniki
czytania (czy tez sposobu czytania) stuzy zaklasyfikowanie ucznia do grupy
sposobu czytania oraz przydzielenie mu liczby punktow (od 1 — gloskowanie —
do 6 — czytanie wyrazami). Wyro6znia si¢ sze$¢ grup sposobu czytania: gltosko-
wanie, gloskowanie z synteza, sylabizowanie, sylabizowanie z synteza, czyta-
nie mieszane oraz czytanie wyrazami.

Obserwacje zwigzane z naukg czytania pozwolily szerzej zajac si¢ proble-
matyka rozumienia czytanego tekstu. Wykazano, ze rozumienie czytanego
tekstu moze przebiegaé na rdéznych poziomach: percepcyjnym, semantycznym,
receptywnym, krytycznym i tworczym®. Poziom percepcyjny to analiza i syn-

" Opis zjawisk zwigzanych z zaburzeniami czytania i pisania znacznie wykraczaja poza zakres
tematyczny niniejszego opracowania.

8 B, Roclawski, Badanie tempa i techniki czytania, Glottispol, Gdansk 1998, s. 7.

81T, Straburzynska, T. Sliwinska, Seria testow czytania i pisania dla klas I-III szkoly
podstawowej, Centralny Os$rodek Metodyczny Poradnictwa Wychowawczo-Zawodowego
Ministerstwa Oswiaty i Wychowania, Warszawa 1983.

82 Teoretyczno-metodologiczne podstawy badai nad efektywnosciq ksztalcenia polonistycz-
nego, red. M. Sinica, Wyd. UZ, Zielona Géra 1993, s. 93-98.
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teza wzrokowo-shuchowa (aspekt techniczny). Poziom semantyczny, zwigzany
Z rozumieniem znaczen, jest mozliwy, gdy czytajgcy opanowat leksyke i normy
gramatyczne jezyka. Poziom receptywny oznacza czytanie dla zdobycia kon-
kretnej wiedzy. Czytanie krytyczne i tworcze (w tym dywergencyjne oraz kon-
wergencyjne®) stanowia najwyzszy poziom zrozumienia czytanego tekstu. Na
tym etapie czytelnik potrafi nie tylko odnies¢ si¢ do tekstu, ale wyjs¢ poza czy-
tany tekst.

Wedhlug innych badaczy rozumienie czytanego tekstu sprowadza si¢ do
spostrzegania, bowiem proces rozumienia jest bardziej skomplikowany, skta-
da si¢ nan:

— spostrzeganie znakow i ich recepcja,

— wigzanie z wyobrazeniem wzrokowym oraz shichowo-dzwickowym

pewnych elementow tre$ci pozajezykowych,

— umigjetnos¢ zapamigtywania tekstu (stow) poprzednich, podczas gdy

czyta si¢ nastgpne,

— umiejetnos¢ przewidywania dalszych tresci pod wzgledem merytorycz-

nym i jezykowym,

— kojarzenie elementoéw (jezykowych i rzeczowych) w calosci myslowe,

— rozumienie whasciwe®.

Czytanie ze zrozumieniem badane jest za pomoca testow czytania. Testy ta-
kie rozwigzujg uczniowie, ktorzy opanowali technik¢ czytania. Nie mozna bo-
wiem mowi¢ o zrozumieniu tekstu, jesli caty wysitek i uwaga ucznia skupione
sa na odczytywaniu®.

Niezaleznie od koncepcji warunkujgcych umiejetno$¢ czytania warto pod-
kresli¢, ze w szkole, podobnie jak w przypadku pisania, rowniez w zakresie
czytania, nadmierng wage przywigzuje si¢ do aspektow technicznych, a prze-
ciez czytanie powinno stuzy¢ zrozumieniu i przezywaniu tresci. Co wigcej,
,,dobra technika czytania nie gwarantuje czytania ze zrozumieniem”*. Przerost
znaczenia aspektu technicznego czytania (czytania tadnego, ptynnego, czasami
nie powigzanego ze zrozumieniem tre§ci) sprawia, ze kompetencja czytania ze
zrozumieniem u ucznioéw jest zle stymulowana, a co za tym idzie, nie jest opa-
nowana na odpowiednim poziomie.

8 Czytanie dywergencyjne polega na wykorzystaniu idei autora, natomiast podczas czytania
na poziomie konwergencyjnym wykorzystujemy nie tylko wiedz¢ autora, ale rowniez wlasna.

8 Por. K. Krasowicz-Kupis, dz. cyt., s. 21.

8 B, Roctawski, dz. cyt., s. 8-9.

8, Klus-Stanska, B. Nowicka, dz. cyt., s. 22.
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1.2.4. Pisanie

Nauka poprawnego pisania jest procesem dlugotrwatym. Istotng rol¢ od-
grywaja w nim funkcje percepcyjno-motoryczne. W literaturze przedmiotu
mozemy spotkaé proby usystematyzowania stadiow nauki pisania przez dziec-
ko. Pierwszym etapem jest progres (proces progresu). Dziecko nabywa umie-
jetnosci do wykonywania operacji mys$lowych o zlozonym charakterze, na-
stepnie ,,dokonuje si¢ proces podporzadkowania i/lub integracji nowo nabytego
doswiadczenia, co oznacza powstanie nowej struktury, ktora przez jakis czas
uwewnetrznia si¢ i doskonali”®’.

Wyodrgbnia si¢ dwa etapy ksztaltowania si¢ umiejg¢tnosci pisania. Podczas
pierwszego nastepuje wstgpne ksztaltowanie si¢ nawykoéw na podstawie skoja-
rzen przebiegajacych od pisania wedlug wzoru, poprzez pisanie ze stuchu, pi-
sanie pod wiasne dyktando (najpierw glo$ne, potem ciche), nastgpnie pisanie
zautomatyzowane™. Drugi etap to pisanie semantyczne, w ktorym dziecko
stara si¢ pisa¢ zgodnie z poznanymi regulami ortografii, gramatyki oraz wyko-
rzystywac inne znane mu reguty jezykowe.

Zgodnie z przedstawionymi klasyfikacjami uznano, ze pierwszym etapem
nauki pisania jest potaczenie $ladu graficznego z zabawami ruchowymi:
,.W miare, jak podczas zabaw ruchowych dziecko poznaje mozliwosci wlasnego
ciata, jego grafika podporzadkowuje si¢. Nieco pdzniej zaczyna si¢ z nieforemna
jeszcze kreska laczyé pewna tres¢. Wreszcie rysunek staje si¢ Swiadomym
i przemyslanym $§rodkiem wyrazu wlasnych wyobrazen. Rysunek wychodzi od
ruchu i przez ruch rozwija si¢ i doskonali”®. Pézniejsze éwiczenia eliminujg ruch
na rzecz zwigkszenia istotnosci znaku graficznego nad piktogramem.

Dodatkowych wnioskow zwigzanych z wyrdznianiem przez dzieci poszcze-
g6Inych liter i znakoéw graficznych dostarczajg prace z zakresu dydaktyki pisa-
nia uczniow stabowidzacych. Udowodniono, ze ,,cz¢$¢ dzieci ujmuje ksztatt
liter globalnie, bez doktadnego réznicowania elementow, stad w rysowanych
ksztaltach mozna dopatrzy¢ si¢ ogdlnego podobienstwa do litery czy wyrazu,
ale w zaleznosci od subiektywnego podejscia dziecka redukcji ulegaja rézne
istotne cechy wzoru™”. Czesé¢ dzieci postrzega znaki graficzne w sposob glo-

87 A. Brzeziniska, Spoleczna psychologia rozwoju, Wyd. Naukowe Scholar, Warszawa 2000, s. 78.

8 Na tym etapie pisania wyroznia sie: pismo elementowe, ktérym postuguje si¢ dziecko na
poczatku edukacji w szkole podstawowej (klasa 1.) oraz pismo swobodne (klasa 2.), por.
S. Wrébel, Pismo i pisanie w nauczaniu poczgtkowym, WSiP, Warszawa 1985, s. 48-50.

% D. Barthet, Wprowadzenie do nauki pisania, Wyd. Cyklady, Warszawa 2002, s. 57.

® E. Skrzetuska, Przyswajanie pisma przez uczniow ze stabym widzeniem w klasach 1-3,
Wyd. UMCS, Lublin 2005, s. 28.
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balno-analityczny. Cechg charakterystyczng pisma tych dzieci jest brak zacho-
wywania proporcji, niewltasciwe potgczenia migdzy literami, niedoktadne od-
wzorowywanie pod wzglgdem liczby elementéw lub odwzorowywanie w ztym
kierunku. Czesto kazdy element jest rysowany przez nie osobno. Dzieci rzadko
spostrzegajg ksztalty w taki sposob, aby za pomoca ruchow rak (ktére sobie
wyobrazaja) umie¢ odtworzy¢ dany ksztaht’'.

Warto zwroci¢ uwage na roznicg pomiedzy umiejetnoscig pisania oraz na-
wykiem pisania. Umiej¢tno$¢ pisania wystepuje wtedy, gdy dziecko rozumie
budowe i sens logiczny zdania, umie prawidtowo kresli¢ znaki graficzne oraz
faczy¢ litery, jednak nie czyni tego w sposdb zautomatyzowany. Nawyk pisa-
nia ,,charakteryzuje si¢ zautomatyzowaniem ruchéw pisania wykonywanych
juz na tyle sprawnie, Ze nie wymagaja one udziatu $wiadomosci™®.

Nauke pisania dziecko powinno opanowa¢ w ciagu nauki w klasach 1.-3.
Juz na etapie nauki w przedszkolu przygotowuje si¢ ono do pisania, poprzez
starannie dobrane zabawy 1 gry. Cechy intelektualno-motoryczne dziecka nie-
zbedne do nauki w szkole charakteryzowane sg nast¢pujaco: ,,spostrzeganie
analityczno-reprodukcyjne, ktore umozliwia poznawanie, poréwnywanie i od-
twarzanie znakow graficznych z uwzglednieniem ich cech specyficznych, ta-
kich jak: elementy skladowe, potozenie, kierunek, proporcje wymiardw oraz
polaczenia linii (analiza i synteza spostrzegania); umiejetno$¢ przetwarzania
obrazu graficznego na obraz ruchu dynamicznego, czyli ujmowania ksztattu
wizualnego w procesie jego powstawania (pami¢¢ ruchowa i koordynacja
wzrokowo-ruchowa); poziom orientacji przestrzennej umozliwiajacy odtwo-
rzenie znakéw w okre§lonym miejscu na powierzchni strony z zachowaniem
kierunku postepujgcego od strony lewej ku prawej 1 nastgpstwa linii réwnole-
glych™®. Duza role podczas nauki pisania odgrywa takze sprawno$¢ fizyczna.
Dobra koordynacja ruchéw znacznie przyspiesza proces nauki.

Analizujac umiejetnosci ucznidow w zakresie aspektu technicznego pisma
(zapis oraz poprawno$¢ ortograficzna), nalezy zaznaczy¢, ze w klasie 3. znaja
oni, zapamigtujg 1 odtwarzajg zapisy liter i ich potaczen, umiejg zapisywac
znane elementy (tj. alfabet) oraz tworzy¢ z nich nowe struktury, jak réwniez
wykorzystywaé znane skladniki do tworzenia zdan i tekstow. Umiejetnosei te
przektadaja si¢ na jako$¢ pisma: wiasciwe odtwarzanie w pismie wzorow za-

I por. Tamze, s. 29.

%2 M. Radwitowiczowa, Poczqtkowa nauka pisania. Badania nad rozwojem nawykéw pisania
w procesie ich ksztattowania u uczniow kl. I i II, Wydawnictwo Nasza Ksiggarnia, Warszawa
1972, 5. 17.

9 Tamze, s. 37.
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pamigtywanych liter, wlasciwe realizowanie poszczegoélnych elementow liter,
faczenie ich w wyrazy i zdania, stosowanie znakdéw interpunkcyjnych, umiejet-
no$¢ zachowywania proporcji oraz odstepoéw w piSmie. Charakter i cechy gra-
fologiczne pisma ulegaja jeszcze specjalizacji, poziom graficzny ich pisma
mozna uzna¢ za wysoki. Trzecioklasisci opanowali umiejetno$¢ tworzenia oraz
przeksztatcania graficznej strony tekstu, co na poziomie graficznym obrazu
pisma przejawia si¢ poprawnym wykorzystaniem poznanych sposobow gra-
ficznego uktadu tresci®. Aspekt techniczny pisma jest opanowany, uczniowie
dbaja réwniez o poprawnos¢ zapisu.

Pod koniec edukacji w szkole podstawowe] uczniowie piszg w sposob
zautomatyzowany, ich specyficzny charakter pisma jest juz uksztaltowany,
konstrukcja liter czesto odbiega od ustalonych norm.

Kontynuacja etapu nabywania umiej¢tnosci pisania jest wykorzystanie techniki
pisania do tworzenia tekstu. Umiejetnosci te warunkowane sg kompetencija teksto-
wa (umigjetno$¢ tworzenia tekstu). Za jej jakos¢ odpowiadac beda struktura tek-
stu (kompozycja, sygnaty delimitacji), tlo pragmatyczne (cel wypowiedzi,
nadawca, odbiorca oraz relacje migdzy nimi), aspekt poznawczy (sposob ujecia
tematu oraz wartosciowanie), wybrane cechy jezykowo-stylistyczne”.

Poddajac analizie prace ucznidw, zwraca si¢ najczg¢$ciej uwage na zasob
leksykalny i sktadniowy wypowiedzi, analizuje si¢ odstgpstwa od normy jezy-
kowej, a zapomina si¢ o umigj¢tnosci tworzenia tekstu. Ta umiejetnos$c bedzie
tez przedmiotem mojego badania, dopelnia bowiem wiasciwg realizacje ak-
tywnosci ucznia, zwigzanej z pisaniem. Istotny jest wywazony stosunek do
poprawnosci zapisu (grafia i ortografia), nie zabijajacy prymarnych celéw na-
uki pisania, jako $rodka shuizacego do wyrazania wlasnych pogladéw, opinii,
przezyé’”.

1.3. Ksztaltowanie si¢ pojeé

Rozwoj wyobrazeniowych reprezentacji §wiata stanowi pierwszy element
ksztaltowania si¢ myslenia pojeciowego. Uwaza si¢, ze: ,,myS$lenie takie opie-
ra si¢ juz nie tylko na mozliwo$ci aktywizowania w wyobrazni wcze$niej-
szych do$wiadczen percepcyjnych, lecz przede wszystkim na pojeciach, to
znaczy takiej formie reprezentacji, ktora odnosi si¢ do ogélnych wlasciwosci

o4 Tamze, s. 76.
% A. Tabisz, dz. cyt., s. 66.
% B, Klus-Staniska, D. Nowicka, dz. cyt., s. 51.
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zbioru rzeczy, zjawisk lub sytuacji oraz cech i stosunkéw niedostepnych bez-
posredniej percepcji”®’.

Badania zwigzane z ksztaltowaniem si¢ poje¢ byly prowadzone m.in. przez
L. S. Sacharowa i L. S. Wygotskiego. Na gruncie polskim badania zwigzane
z operacjami myslowymi u dzieci i mlodziezy zapoczatkowali psycholodzy
S. Szuman oraz M. Przetacznikowa®.

Dzieci stopniowo odkrywaja tajemnice jezyka — znaczenie wyrazow, jak
rowniez reguly gramatyczne. Poczatkowo milodzi uzytkownicy jezyka zdaja
sobie spraw¢ z danego poje¢cia w sposob minimalny (rozumie je tylko w okre-
slonym kontekscie), natomiast pdzniej opanowuje je w sposob pelny (rozumie
je zawsze niezaleznie od kontekstu. Czesto jednak zdarza sig, ze dzieci uogol-
niaja poznane reguly i tworza formy niepoprawne”.

W koncepcji L. Wygotskiego myslenie pojeciowe posiada zrodla we wceze-
snym dziecinstwie. Badacz zaproponowat typologi¢ struktur myslowych, ktore
poprzedzaja struktury pojeciowe'”. Dla zrozumienia rozwoju mowy i myslenia
jego ujecie jest istotne, L. Wygotski pisze, ze ,,akty myslenia dziecka, gdy ono
mowi, nie sg zbiezne z operacjami myslenia cztowieka dorostego, gdy ten wy-
mawia to samo stowo™'"".

Wytworzenie pojgcia jest procesem, w ktoérym istotne sg trzy sktadniki: za-
kres przypadkow, ktore moga by¢ ze sobg zestawione, zasada klasyfikacji (za-
liczenia) przedmiotéw do jednej grupy, nazwa zwiazana z pojeciem'®”. Two-
rzenie pojec stanowi zatem, jak wida¢, proces zwigzany z mowa. Kazde stowo
symbolizuje jaki$ element rzeczywistosci, czynno$¢ lub stan. Ciekawej typolo-
gii operacji my$lowych dokonuje S. Lipina, jej zdaniem tworzenie konkretnego
pojecia w umysle dziecka jest wynikiem jego myslenia. Na ten proces sktadaja
si¢: analiza (poznawanie cz¢$ci skladowych przedmiotu), synteza (scalanie
elementow), poréwnywanie (ujmowanie podobienstw i roznic przedmiotu),

9 A. Jurkowski, Ontogeneza mowy i myslenia, WSiP, Warszawa 1986, s. 122.

% Por. S. Szuman, Rozwdj myslenia u dzieci w wieku szkolnym, Ksigznica Atlas, Warszawa 1938.

% E. Filipiak, dz. cyt., s. 112.

1% Jego zdaniem mozna wyodrebnié nastepujace etapy rozwoju pojeciowego: 1.etap przy-
padkowych zlepek jednostkowych rzeczy, ktére w dziecigcym postrzeganiu tworza jeden
obraz; 2. myslenie kompleksowe. Dziecko kieruje si¢ obiektywnymi zwigzkami, ktore zachodza
miedzy elementami rzeczywistosci (obiektywizacja), np. w przestrzeni.; 3. pseudopojecia. To
koncowy etap myslenia kompleksowego, stanowigcy element posredni pomigedzy mysSleniem
konkretnym i obrazowym, a mysleniem abstrakcyjnym i pojeciowym.

1L Wygotski , Wybrane prace psychologiczne, PWN, Warszawa 1971, s. 87.

12 A Jurkowski, dz. cyt., s. 124-125.



72 Anna Guzy

abstrahowanie (wyro6znienie jednej wiasnosci z pomini¢ciem innych jej cech),
uogolnianie (synteza cech wspolnych dla grupy przedmiotow)”'”.

Badacze wyodrgbniajg trzy zasady, wedtug ktorych dziecko przypisuje zna-
czenie nowym slowom. Sa to: zasada calego przedmiotu, ktora mowi o tym,
ze nowy wyraz odnosi si¢ do calego obiektu, a nie do jego cze¢Sci; zasada tak-
sonomii, stanowigca o tym, ze dany wyraz odnosi si¢ do obiektow tego samego
rodzaju; zasada wzajemnego wykluczania sie znaczen, wedtug ktorej kazdy
Nowy wyraz oznacza nowe znaczenie.

W ostatnich latach, w zwigzku z rozwojem metod kognitywnych, wzrosto
zainteresowanie konceptualizacjg pojec oraz jej wykorzystanie do analizy roz-
woju oraz plaszczyzn jezyka dziecka. Jak zauwaza J. Ozdzynski ,,dzieci prze-
jawiajg spontaniczng tendencj¢ do organizowania naptywajacego do nich mate-
riatu poznawczego w formie prototypowej organizacji. Pojecia, ktorymi operu-
ja (...), pozwalaja na znacznie lepszg identyfikacje egzemplarzy bardziej typo-
wych niz nietypowych”'™.

Rozwdj pojeciowy dziecka nie przebiega rGwnomiernie. Pojecia odnoszace
si¢ do niektorych treSci sg tworzone szybciej 1 tatwiej nizeli inne. Istotna staje
si¢ nie tylko tres¢, ale i rodzaj pojecia.

Dla ksztaltowania si¢ pojec istotna staje si¢, zdaniem wielu badaczy, umie-
jetno$é osiagania odwracalnosci myslenia'®. W teorii Piageta odwracalno$¢
myslenia przypada na stadium operacji konkretnych (okoto 7 - 12 lat). Jednak
w tej fazie mozna zaobserwowac je tylko w odniesieniu do jednej dziedziny
(np. statos¢ cigzaru). Dopiero stadium operacji formalnych (mniej wigcej 11 -
15 lat) cechuje odwracalno$¢ w odniesieniu do wszystkich tre§ci. Rozwdj opi-
sywanych wyzej proceséw zwigzany jest rOwniez z rozumieniem jezyka figura-
tywnego przez dzieci. Jego rozumienie $wiadczy o poziomie opanowania abs-
trakcyjnego sposobu przekazywania informacji.

W ksztattowaniu si¢ i rozwoju poj¢¢ u dzieci mozna zaobserwowaé nastepu-
jaca prawidlowo$¢: na pewnym etapie rozwoju liczba wyobrazen (przyktadowo
przedmiotow, ktore dziecko zna i doswiadczylo) jest wigksza nizeli zasob
stownictwa. Dziecko wcze$niej rozumie poszczegdlne stowa, dopiero pdzniej
nabywa umieje¢tnosci postugiwania si¢ nimi.

W literaturze przedmiotu mozemy spotkaé cztery stadia rozumienia znacze-
nia poje¢. Pierwsze, w ktorym nastgpuje ,,zaczatkowe” rozumienie pojecia,

1S Lipina, Ksztattowanie pojec dzieci w wieku przedszkolnym, WSiP, Warszawa 1984,
s. 23-24.

194 1 Ozdzynski, Jezykowy obraz $wiata dzieci i mlodziezy, Wyd. WSP, Krakéw 1995, s. 58.

195 A Jurkowski, dz. cyt., s. 146.
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drugie, w ktorym pojecie przyswajane jest na poziomie konkretno-opisowym,
kolejne — posrednie migdzy rozumieniem konkretno-opisowym a rozumieniem
og6lnym oraz czwarte, stanowigce wlasciwe ujmowanie znaczenia pojecia. Jak
zauwaza S. Rogala: ,,ze zrozumieniem mamy wigc do czynienia, gdy poznajac
co$ bezposrednio nam danego docieramy poznawczo do rzeczywistosci. Jest
ono procesem psychicznym, ktory rozwija si¢ w trakcie ksztaltowania si¢ po-
je¢, uwarunkowanego mig¢dzy innymi poziomem procesow abstrakcyjnosci
i uogolnienia™'®.

Tabela 2. Opanowanie sprawnosci jezykowych i komunikacyjnych przez

ucznia na poszczegolnych etapach rozwoju

OKkres rozwojowy Osiagniecia w opanowaniu jezyka

stownik — nadal szybko si¢ rozrasta. Uczen
opanowuje okoto 20 stéw dziennie. Zakres
stownikowy wynosi okoto 20 tysigcy stow;
gramatyka — polepsza si¢ rozumienie ztozonych
form gramatycznych;

rozumienie — poczatkowo definicje stow sg jeszcze
konkretne, uwzgledniajg wyglad i funkcje; z czasem
(powyzej 9. roku zycia) definicje podkreslaja relacje
pozne dziecinstwo (6-11 lat) | kategorialne; uczniowie rozumieja wieloznaczne
stowa, zaczynajg trafnie identyfikowaé metafory;
swiadomos$¢ jezykowa — lekcje gramatyki zmieniajg
podejscie dziecka do jezyka, uczniowie przejawiajg
$wiadomos¢ istnie-nia regut gramatycznych;
pragmatyka — dziecko dostosowuje komunikat do
potrzeb odbiorcy, rowniez w zlozonych sytuacjach
komunikacyjnych, tworzy rozbudowane opowiada-
nia, opanowuje jezyk pisany.

stownik — uczen sukcesywnie wzbogaca jezyk i sto-
wa abstrakcyjne;

gramatyka — polepsza si¢ rozumienie skomli-
kowanych konstrukcji gramatycznych;

rozumienie — uczen wychodzi poza linearne zna-
czenie stow, rozumie metafory, sarkazm 1 ironig;
pragmatyka — dostosowuje style mowienia do
sytuacji.

okres dorastania (11-18 lat)

1S Rogala, Rozumienie znaczenia konotacyjnego poje¢ prze uczniéw szkél Srednich,
Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, Warszawa-Wroctaw- Krakow-Gdansk 1979, s. 32.
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Rozwoéj poje¢ wplywa nie tylko na mowe, ale rowniez na kompetencje
w zakresie jezyka pisanego. Jak zauwaza Malgorzata Zytko: ,,mozna sformu-
towaé przypuszczenie, ze r6zne formy wypowiedzi pisemnej to jednoczesnie
odmienne sposoby mys$lenia. Opowiadanie wymaga innego sposobu uporzad-
kowania mysli niz tekst o charakterze instrukcyjnym”'”’. Na podstawie analizy
wypowiedzi pisemnej psycholodzy sg w stanie okresli¢ poziom rozwoju po-
Znawczego.

W tabeli 2. zostaly zestawione osiggnigcia rozwojowe w zakresie opano-
wywania sprawnosci jezykowych i komunikacyjnych'®.

Tabela 3. Narzedzia diagnozy zaburzen jezykowych'”

System
fonetyczno-
fonologiczny

System
semantyczny

System
morfologiczny

Istnieje wiele narzedzi
diagnostycznych bada-
jacych, w przypadku
dzieci w wieku szkol-
nym poleca si¢ Test
Nieznany Jezyk J.P.
Wepmana (I. Szwed
2010) czy test Szelag
Szymaszek (2006).

Ocena percepcji shu-
chowej stanowi rowniez
element diagnozy dys-
leks;ji.

Najczesciej badany w oparciu
o testy stownikowe, rozmowg
z dzieckiem oraz obserwacj¢. Do
oceny tego systemu mozna wy-
korzysta¢c HSET w adaptacji
M. Przetacznik-Gierowskiej,
M. Kielar-Turskiej oraz A. Li-
twy. W tescie system semantycz-
ny oceniany jest za pomoca naste-
pujacych podtestow: poprawnosci
zdan niespdjnych semantycznie
(KS), tworzenie zdan (SB), szu-
kanie stow (WF), klasyfikacja
poje¢ (BK). W praktyce czesto
stosuje si¢ rowniez: Przesiewowy
Test  Sprawnosci  Jezykowej
Z. Tarkowskiego oraz Test Spra-
wnosci Jezykowej M. Mnich.

Do oceny tego sys-
temu mozemy wyko-
rzysta¢ test Z. Tar-
kowskiego Iub czgéc
B testu M. Mnich,

Mozna réwniez za-
stosowa¢ elementy testu
HSET, w tym podtesty
zwigzane z rozumie-
niem struktur grama-
tycznych (VS), nasla-
dowanie struktur gra-
matycznych (IS), two-
rzenie liczby pojedyn-
czej 1 mnogiej (PM) czy
stow pochodnych
(AM).

7M. Zytko, Pisanie - zywy jezyk dziecka, Wyd. UW, Warszawa 2006, s. 54.

1% Dane przytaczam za: M. Kielar-Turska, Rozwdj sprawnosci jezykowych i komunikacyjnych,
w: Diagnoza logopedyczna, dz. cyt., s. 56-57.

19 Opracowano na podstawie I. Szwed. Ocena sprawnosci jezykowej w wieku szkolnym,
w: Diagnoza psychologiczna dzieci w wieku szkolnym, red. Z. Dotega, Wyd. US, Katowice 2010,
s. 127-138.
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To, czy dziecko rozwija si¢ na poziomie jezykowym zgodnie z tzw. ,,nor-
ma” oraz wskaza¢ na jako$¢ i rozmiar zaburzenia mozna oceni¢ za pomoca
odpowiednich narzedzi diagnostycznych. W powyzszej tabeli zostaly zebrane
informacje zwiazane z poszczegélnymi testami weryfikujagcymi sprawno$é
ucznia w zakresie: systemu fonetyczno-fonologicznego, semantycznego oraz

. 11
morfologicznego'".

LINGUISTIC COMPETENCE OF A CHILD
(THEORETICAL CONSIDERATIONS)

Abstract

The study gathers basic information related to defining language competence of
a child, focusing mainly on children between the ages of 9 and 12. The choice of this
particular age group is not accidental, as it includes the end stage of integrated pre-
school education and the beginning of primary school education. In the following sub-
sections, I describe the most important theoretical positions and research in the field.
I examine the issue of the acquisition and development of reading, writing, listening
and speaking skills by children.
Keywords: linguistic competence, speech development, reading, writing, listening,
speaking, linguistic efficiency
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BAZGROTY: ZACZATKI JEZYKA
I PIERWSZE SLADY ISTNIENIA

Streszczenie

Bazgroty sa pierwszg dziatalnoscig graficzna, w ktorej dziecko wyraza przede wszyst-
kim ruch i energi¢. Pozostawiajac ,,$lady graficzne”, maluch rozwija §wiadomos$é o wia-
snym istnieniu. Poszczegolne etapy rozwoju graficznego sprawiaja, ze dziecko stopniowo
odkrywa samo siebie i swoje mozliwosci, z czasem za$ we wlasnych §ladach graficznych
dostrzega elementy przyswojonego $wiata oraz utrwala wiedze o nim. Dziatalno$¢ graficzna
jest wiec dla dziecka okazjg do rozwoju procesow kognitywnych 1 psychoruchowych, dla
dorostych zas mozliwoscia poznania poszczegolnych faz rozwoju 1 wiedzy matego autora.

Stowa kluczowe: bazgroty, chaos graficzny, wyodrgbnianie osobowosci i porzadek gra-
ficzny, jezyk i ruch, aktywno$¢ ideomotoryczna, test rozwoju osobowosci psychorucho-
wej, dojrzewanie gestu graficznego.

Pierwsze formy graficzne maluchdw, tajemnicze spirale, kreski i kropki, od
zawsze napawaja dorostych ciekawoscig 1 fascynacjg. Czgsto zastanawiamy
si¢, czy rysowane przez dziecko kreski lub kotka mogg mie¢ jakie§ znaczenie
ekspresyjne, czy sg tylko wynikiem przypadkowego poruszania reka. Takie
enigmatyczne formy stajg si¢ niczym listy, ktérych nie potrafimy rozszyfrowac,
a nasze umiejetnosci czytania, nawet najpowazniejszych tekstow czy rozwia-
zywania najtrudniejszych zadan, tu zdaja si¢ na nic. Stajemy bezsilni w obliczu
prostych ksztattow graficznych okreslanych przez nas dziwnymi, niezrozumia-
tymi. Poddajemy si¢ mysli, ze takie bazgroty nic nie znacza, lub Ze nie warto
przejmowac si¢ malym zabazgranym kawatkiem kartki. Taka postawa moze
by¢ zrozumiata, jesli przygladajac si¢ pracy malucha z pokora wnioskujemy,
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ze odzwierciedla ona jego ztozonos$¢, gorzej — gdy dorosty przechodzi nad praca
dziecka jako nad czym$ niedojrzatym, czyli niegodnym uwagi, tak jak niegod-
nym uwagi moze sta¢ si¢ kaprys dzieciecy. Pierwsze formy rysunkow czesto
wigc pozostaja tajemnica, ktorej zdaje si¢ nie sposob zglebi¢, zamknigta w nie-
swiadomosci dziecka, niedostgpnej nawet dla najblizszych mu osob.

Jakiekolwiek by nie byty nasze domysty i watpliwosci na temat pierwszych
nieudolnych (w naszym mniemaniu) wytworow graficznych, nie ulega kwestii,
Ze s3 one pierwszym, bardzo waznym i ztozonym etapem rozwoju jezyka gra-
ficznego: rysunkow i pisma.

Bazgroty i rysunki od dawna byly obiektem zainteresowan naukowcow roz-
nych dziedzin i w historii badan nad rysunkiem dziecka mozna dostrzec rézne
tendencje 1 okresy.

W pierwszym okresie uwage badaczy przyciggaly sama tres¢ rysunkow i sy-
tuacje, w jakich one powstawaty. Prowadzono badania rysunkow, opisujac je,
co pozwolitlo migdzy innymi na poznanie i wyodrebnienie kilku charaktery-
stycznych faz rozwojowych pracy plastycznej dzieci.

Pionierem w tej dziedzinie byt E. Cook, autor artykutu Our art teaching and
child nature, ktory ukazal si¢ w angielskim czasopi$mie London’s Journal of
Education w 1885. Autor opisal etapy rozwoju rysunku, zwracajgc uwage na
“konieczno$¢ oparcia nauczania rysunku na prawach rozwoju psychicznego
dziecka i jego zainteresowaniach”'.

W 1887 w Bolonii ukazata si¢ ksigzka C. Ricciego pt. Sztuka dziecieca’, w ktorej
autor, poprzez opisy typowych zjawisk w rysunkach dzieci, zwraca uwage na ich
wartos¢ naukowa i artystyczng. Autor opisuje, w jaki sposob zrodzito si¢ jego zainte-
resowanie rysunkiem dzieciecym: “(...) pewnego deszczowego dnia, przechadzajac
si¢ pod arkadami, natknaltem si¢ na wystawg literacko-artystyczng o niskiej wartosci
estetycznej, z wyjatkiem dziet najmtodszych wystawcow, ktore pomimo iz byly
umieszczone na samym dole, gorowaly nad wszystkimi innymi obrazami™”.

Ksigzka, jak rowniez sam jej tytul, wyprzedza owczesne spojrzenie na rysu-
nek dziecka, ktory byt traktowany raczej jako mniej lub bardziej udany wynik
dziatalnosci graficznej dziecka. Do dzisiaj, pomimo réznych nowych pradéw
w sztuce, nie zakonczyt si¢ spor czy rysowanie dziecka mozna nazwac sztuka,
tworczoscig, czy tylko wynikiem jego dziatalnosci.

' B. Hornowski, Badania nad rozwojem psychicznym dzieci i mlodziezy na podstawie rysunku,
Ossolineum, Warszawa 1970, s. 9.

2 C. Ricci, Arte dei bambini, Zanichelli, Bologna 1887.

3 C. Ricci, Arte dei bambini, Zanichelli, Bologna 1887 [za:] Gallino T. G. Il mondo disegnato
dai bambini. L’evoluzione grafica e la costruzione dell’identita, Giunti 2008, s. 28.
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W pierwszych latach dwudziestego wieku zbierano rysunki w szkotach,
w celu poznania ich ewolucji. W tym zakresie najbardziej wyroznili si¢ na-
ukowcy niemieccy, m. in. Kerschensteir, ktory w 1905 posiadat okoto stuty-
sieczna kolekcje prac plastycznych dzieci®.

W 1905 roku, na prosbe francuskiego Ministerstwa O$wiaty, zostata utwo-
rzona przez A. Bineta i T. Simona skala pomiaréw inteligencji, ulepszona przez
autoréw w 1908. Testy, standaryzowane dla wszystkich szkét, byly stosowane
w celu pomiardow inteligencji wedlug kryteriow uwazanych za obiektywne,
skuteczne 1 warto$ciowe i sktadaty si¢ z catej serii zadan ruchowych i werbal-
nych. Skala, powstala w wyniku dlugich konfrontacyjnych badan dzieci zdro-
wych i niepelnosprawnych umystowo, najpierw w Salpetriere, a nastgpnie
w szkotach podstawowych w Paryzu, skladata si¢ z serii prob o coraz wigkszej
trudnosci, poczynajac od poziomu najnizszego, poprzez sredni, do najwyzsze-
g0. Sami autorzy twierdza, ze skala jest narzedziem psychologicznym do ,,ba-
dania zjawisk inteligencji: uczucia, percepcji, 1 manifestacji intelektualnych az
do rozumowania”, nieodzownych w zyciu praktycznym aczkolwiek, jak pisza
autorzy ,.jakie to ma znaczenie, na przyklad, czy narzady zmystéw funkcjonuja
normalnie, je§li przy niektorych zmystach znieczulonych lub ostabionych,
uwrazliwiajg si¢ inne z nich?”” Podobne stanowisko autoréw dotyczy osob nie-
petnosprawnych umystowo, u ktorych stwierdzono wysokie predyspozycje
mechaniczne lub bardzo dobrg pami¢¢ muzyczna, pozwalajace na ich zastoso-
wanie praktyczne®. Niestety, obok badania takich czynnikéw jak zdolno$ci
krytyczne, rozumienia, rozumowania i jezykowe, nie brano pod uwage pocho-
dzenia dziecka, zarobkéw rodzicow, warunkow mieszkaniowych®, co sprawia-
Yo, iz dzieci pochodzace ze §rodowisk bogatych otrzymywaty wyzsze punktacje
w badaniach inteligencji od dzieci pochodzacych ze §rodowisk biedniejszych,
w Ameryce za$ dzieci biatoskdre otrzymywaty punktacje wyzsze od dzieci
czarnoskorych.

Z czasem testy na inteligencj¢ zaczeto ulepszac i obok testow z zastosowa-
niem skali werbalnej zaczgto wprowadza¢ testy do pomiarow inteligencji nie-
werbalnej. Niektoérymi z nich byly testy rysunkowe, uwazane jednak za mniej

* Tamze, Il mondo disegnato dai bambini. L'evoluzione grafica e la costruzione dell identitd, s. 29.

3 Alfred Binet, New Methods for the Diangnosis of the Intellectual Level of Subnormals, 1905,
tekst przettumaczony po raz pierwszy na j. angielski przez Elizabeth S., The development of
intelligence in children. Vineland, NJ: Publications of the Training School at Vineland 1916,
w Classic in the History of Psychology [http://psychclassics.yorku.ca/Binet/binet].htm]

% Gallino T.G., Il mondo disegnato dai bambini. L’evoluzione grafica e la costruzione
dell’identita, s. 39.
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wartosciowe, gdyz ich analiza nie pozwalala na przewidzenie przebiegu nauki.
Testy te polegaty na uwaznym dziesi¢ciosekundowym przygladnieciu si¢ mniej
lub bardziej skomplikowanym ksztalttom geometrycznym i odtworzeniu ich
z pamigci. Ztozonos¢ form geometrycznych byta dostosowana do wieku, stad
np. przed dzieckiem pigcioletnim stawiano zadanie narysowania z pamigci
zwyktego kwadratu, a przed dziesigcioletnim np. graniastostupa. Ocena kryte-
rium zalezata od zapamigtania form i doktadno$ci wykonania rysunku. W ten
sposob zaczgto kreowac testy rysunkowe, “ktore na podstawie obecno-
$ci/nieobecnosci catej serii zakodowanych elementéw, pozwalaty na mierzenie
inteligencji i stopnia rozwoju umystowego dziecka™’.

W latach dwudziestych ubieglego stulecia obserwacje w tej dziedzinie pro-
wadzit francuski uczony Luquet, ktory wprowadzit pojecie realizmu jako punkt
odniesienia w badaniach nad rysunkiem dziecka. Dzigki kolejnym obserwa-
cjom J. Piageta, teoria Luqueta zostala rozwini¢ta do pojecia realizmu intelek-
tualnego dziecka, odzwierciedlajacego osobisty sposob odtwarzania.

W Polsce badania nad rysunkami dzieci zapoczatkowat S. Szuman, autor
ksigzki Sztuka dziecka. Psychologia tworczosci rysunkowej dziecka (1927),
ktora przyczynita si¢ do dalszego rozwoju metod badania rysunkéw
z uwzglednieniem przezy¢ dziecka. Taki punkt widzenia ekspresji dziecka
wskazat nowe mozliwoéci wykorzystania rysunku w psychodiagnostyce®.

Wnhnioski z badan przyczynity si¢ do traktowania rysunkow jako mozliwosci
pomiardéw rozwoju umystowego matego autora. Uwaga naukowcoOw zaczela
skupia¢ si¢ przede wszystkim na pomiarach psychometrycznych, otwierajac
w ten sposob nowy rozdzial nad badaniami, chociaz nadal prowadzono doktad-
ng analiz¢ jakosciowg rysunkow.

W 1926 roku nastepny wklad do badan pomiaréw inteligencji na podstawie
rysunku wlozyta F. Goodenough, autorka testu graficznego Narysuj cztowieka,
ktérego punktacje obliczano na podstawie obecnosci poszczegolnych elemen-
tow zawartych w rysunku’. Polegal on na poproszeniu dziecka o narysowanie
cztowieka przodem. W zalezno$ci od narysowanych szczegélow ciata, jego
proporcji i potgczen konczyn z tutowiem, ubrania i jego akcesoridow, przypisy-
wano punkty, ktorych suma pozwalata na ustalenie wieku umystowego dziec-
ka. Punktacja rysunku opierata si¢ na szczegotowosci i obejmowata nawet takie

" Tamze, s. 39.

8 M. Tyszkowska, Przedmowa do wydania polskiego, [za:] P. Wallon, A. Cambier, D. Engelhardt,
Rysunek dziecka, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1993.

° P. Wallon, A. Cambier, D. Engelhardt, Rysunek dziecka, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne,
Warszawa 1993, s. 18.



Bazgroty: zaczqtki jezyka i pierwsze slady istnienia 83

elementy jak np. obecnos$¢ kciuka czy rozpoznawalnosé pigty, co pozwalato na
uzyskanie wysokiej punktacji. Zatem w rysunku brano pod uwagg nie tylko
odtworzenie zapamigtanych elementow lecz rowniez wysoka precyzyjnos¢ wy-
konania. Test ten bywal przystosowywany sytuacyjnic do potrzeb wilasnych
przez naukowcow z réznych krajow. Sama tworczyni uznata, ze jest to test po-
zwalajacy na badanie rozwoju umystowego dzieci do 11. roku zycia, jednakze
dalsze jej badania pozwolity na ustalenie, iz moze on stuzy¢ rowniez do analizy
cech osobowosci oraz zdolnosci adaptacyjnych cztowieka w srodowisku.

Badania, przy zastosowaniu testu postaci ludzkiej, byly prowadzone w sto-
sunku do dzieci zdrowych oraz uposledzonych umystowo, migdzy innymi
przez Earl (1933), Israelite (1936) i Spoerl (1940). Wynikalo z nich, iz dzieci
uposledzone wykonywaty rysunki z wigkszg iloScig szczegotow, dzieci zdrowe,
za$, z wickszym zachowaniem proporcji i organizacji poszczegdlnych elemen-
tow w bardziej skomplikowane struktury'’. Rezultaty tych badan sg bardzo
cenne, gdyz pozwalajg na wnioski o réznicach w sposobie spostrzegania, po-
czuciu proporcji i organizowania wiadomosci przez dzieci zdrowe i upo$ledzo-
ne umystowo, co jest niezb¢dna wiedzg w relacjonowaniu si¢ z nimi i progra-
mowaniu zaj¢¢ dydaktycznych.

W innych jeszcze badaniach starano si¢ wytoni¢ procesy psychiczne autora,
szczegoblnie spostrzegania 1 mys$lenia i zrozumie¢, do jakiego stopnia rysunek
postaci ludzkiej jest odbiciem osobowosci rysujacego. Badania pod tym katem
prowadzita Helga Eng, opublikowane w monografii z 1931 pt. The Psychology
of Children’s Drawings.

Poddata ona analizie rysunki dzieci od pierwszego do 6smego roku zycia
i ustalita normy rozwoju dla poszczegoélnych lat zycia. Jej badania pozwolity na
zrozumienie, ze dziecko, poprzez powtarzanie réznych linii i form, wypraco-
wuje pewien schemat, ktory bedzie czesto utrzymywaé i powtarza¢ w przy-
sztych pracach, nawet wtedy gdy bedzie miato przed sobg pewien model do
rysunku. Dopiero w pozniejszym okresie zycia rysunki dzieci stajg si¢ czytel-
niejsze i bardziej zréznicowane.

Dalszy rozwo6j badan dotyczy osobowo$ci i wyobrazenia o wlasnym Ja.
Mniej wigcej od lat czterdziestych ubieglego stulecia, rysunek zaczyna byé
traktowany jako ekspresja osobowosci dzieci, mtodziezy, dorostych, zdrowych
i chorych. Analiza rysunku stuzy réwniez do poznania pragnien, idei i tenden-
cji, a wigc rysunek zaczyna by¢ stosowany jako metoda projekcyjna. Ta meto-
da pozwala spojrze¢ na rysunek z innego punktu widzenia i przenie$¢ uwage

10 Tamze, s. 24.
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badaczy z rozwoju umystowego na poznanie pelni osobowosci czlowieka.
W ten sposob w 1948 Stanach Zjednoczonych powstat test House-Tree-Person
(H-T-P) Johna Bucka, ucznia Goodenough, znany w Polsce jako Dom-Drzewo-
Osoba, a rok pozniej Draw-a-Person (D-A-P), czyli Rysunek postaci ludzkie;j,
autorstwa Karen Machover. Oba testy byly gigboko przesigknicte koncepcjami
psychoanalitycznymi, ktore rozszerzaty si¢ w Stanach Zjednoczonych, szcze-
g6lnie dzigki dziatalno§ci w $rodowiskach dziecigcych uczennic Freuda.
OczywisScie interpretacja rysunkow wymagata zroznicowanej i glgbokiej wie-
dzy w stosunku do testow psychometrycznych, z konieczno$cia stosowania testu
indywidualnie 1 w obecnosci badacza obserwujacego caly proces rysunkowy.
Badacz, oprocz obserwowania zachowania rysujacego z uwzglednieniem jego
momentow niepewnosci, musi zwraca¢ uwage nie tylko na obecnos$¢ szczego-
tow, ale takze na kolejnos¢ ich wykonania, proporcji ciata a przede wszystkim
sposobu rysowania ekspresji twarzy. W tescie ,,Dom-Drzewo-Osoba” Bucka,
kazdemu z elementow zostaje nadane znaczenie specyficzne i metaforyczne:
rysunek osoby moze odstoni¢ szczeg6lny tadunek uczuciowy i dojrzatosé rysuja-
cego, podczas gdy drzewo oznacza symbolicznie dojrzatos¢ irozwoj funkcji
psychicznych i instyktow, a dom uczucia dotyczace $rodowiska. Podobnie test
Machover posiada znaczenie symboliczne. Wazny element badania jej testu sta-
nowig wszelkiego rodzaju cieniowania, zaczernianie i sposdb umieszczenia figu-
ry na kartce. Kazdy szczegoét jest odczytywany w kluczu emotywnym i uczucio-
wym, jako znak harmonii wewngtrznej, kontrastu czy konfliktu.

Réwniez w Europie trwatly obserwacje rysunku z punktu widzenia psycho-
logii analitycznej, aczkolwiek inspirujace si¢ raczej teoriami Junga. W 1949
szwajcarski uczony Karl Koch utworzyt Baum-test, czyli Test Drzewa, ktorego
analiza ma dostarczy¢ wiadomos$ci na temat harmonii osobowosci. Interpretacja
testu tgczy si¢ z symbolizmem przestrzeni, gdzie goéra przedstawia strong du-
chows, a nawet mistyczng, dot stron¢ materialng, nie§wiadomag i instynkty.
Lewa strona kartki wyraza przesztos¢, dziecinstwo, przywigzanie do matki,
a prawa przyszto$¢, przywigzanie do ojca i rozwdj. Tak jak we wszystkich
testach projekcyjnych, po pierwszej ogodlnej i ,,intuicyjnej” ocenie, obserwuje
si¢ doktadnie poszczegdlne charakterystyki. Test jest wyposazony w zestaw
narzedzi statystycznych, pozwalajacych na oceng.

W latach pdzniejszych zostalty wprowadzone rowniez testy, biorace pod uwa-
ge calg rodzing. Pierwszym z autorow takiego testu byt francuski badacz Maurice
Porot (1952). Przed badanym stawiano zadanie narysowania jego wilasnej rodzi-
ny, a celem testu bylo wyodrebnienie sposobu percepowania relacji w rodzinie
i odczucia wlasnego miejsca w jej obregbie. W roku 1967 inny francuski uczony,
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Luis Corman, zmodyfikowatl nieco test polecajac badanemu wyobrazenie i wy-
myslenie sobie jakiejkolwiek rodziny i narysowanie jej. Corman wychodzit
z zalozenia, ze takie uogodlnione polecenie jest w stanie wydoby¢ z rysujacego
calg game projekcji uczué osobistych. Po wykonaniu rysunku badajacy zadaje
autorowi pytania na temat postaci zawartych w tescie, majac na celu zrozumienie
percepowania cech tychze oséb i ich uczué przez autora rysunku.

W latach siedemdziesiatych, w Stanach Zjednoczonych Burns i Kaufman
zaproponowali nowy test Kinetic Family Drawing (K-F-D), czyli Rysunek ro-
dziny kinetycznej, w ktorym przed badanym stawiano zadanie narysowania
czlonkdéw rodziny podczas dziatania. Wyniki tego testu pozwalaja na poznanie
stosunku rysujacego do poszczegdlnych osob i ich roli w jego zyciu. Interpre-
tacja testu jest bardzo ztozona i wymaga dodatkowej rozmowy z autorem''.

Tymczasem badania nad rysunkiem jako produktem osobowosci byly pro-
wadzone niezaleznie od wplywow psychoanalitycznych. W latach pigc¢dziesig-
tych ubiegltego stulecia francuski badacz Lowenfeld, wyréznit w rozwoju ry-
sunkéw kolejne etapy z odrdznieniem typu wizualnego lub dotykowego. Autor
wylonit pojecie schematyzmu, jako sposéb spostrzegania rzeczywistosci,
wzbogacajac badania o obserwacje dzieci podczas modelowania plasteliny
iorysunki dzieci niedowidzacych. Wynikato z nich, Ze linie wykonywane
przez dziecko niekoniecznie musza by¢ zwiazane z rzeczywistoscig wizualna,
a wigc ,,nieudolno$¢” bazgrot nie moze by¢ interpretowania niewystarczajaco
dobrze wyksztatcong koordynacjg ruchéw czy niewystarczajaca dojrzatoscig
miesni 1 funkeji psychicznych, lecz wigze si¢ ze specyfikg spostrzegania rze-
czywistosci.

W ostatnich latach osiggniecia jezykoznawstwa, semiologii i semiotyki'®
przyniosty nowe spojrzenie na rysunki dziecka. Komunikowanie si¢ za pomoca
rysunkow jest odczytywane nie tylko poprzez poszczegdlne charakterystyki
graficzne takie jak kreski, wielko$¢, pozycje, ksztalt postaci lub ich brak itp.
Rysunki si¢ nie zmienity, zmienita sie tylko ich interpretacja, zaczgto je trak-
towac jako komunikowanie symboliczne. Znaki w nich zawarte staty si¢ ni-
czym szyfr w wiadomosciach i traktowane za metaforyczny klucz komuniko-
wania. Rysunek jest wige traktowany jako swego rodzaju zakodowany list,
a moze raczej jak poezja bogata w metafory.

""" Gallino T.G., Il mondo disegnato dai bambini. L’evoluzione grafica e la costruzione
dell’identita, s. 45-47.

12 M. Tyszkowska, Przedmowa do wydania polskiego, [za:] P. Wallon, A. Cambier, D. Engelhardt,
Rysunek dziecka, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1993.
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Pierwsze Slady graficzne

Pierwsze §lady, pozostawiane przez sling niemowlaka, s znakiem potwier-
dzajacym jego istnienie, gdy dziecko przyglada si¢ wynikom wiasnych przy-
padkowych doswiadczen. Dziatalno$¢ ta bedzie prowadzita do odkrywania
samego siebie, do coraz czgstszego eksperymentowania za pomocg reki.

Z chwila, gdy maluch potrafi utrzymaé¢ réwnowage, rozpoczyna pierwsze
proby graficzne. Zetkniecie z kartka i kredka jest wydarzeniem bardzo waz-
nym. Dziecko, pomimo iz jego pierwotny $lad graficzny jest raczej wynikiem
niekontrolowanego ruchu (totez bazgroty czesto wychodzg poza obrgb kartki),
doznaje nowego wrazenia, ktoremu towarzyszy odczucie radosci: “pozostawi-
tem slad, a wiec jestem, istnieje, to ja!”. Rado$¢ z nowego odkrycia jest zupet-
nie zrozumiata, a samo odkrycie bardzo wazne: dziecko zostawia swdj znak,
czyli trwaly §lad wlasnego istnienia, ktoéry moze pokaza¢ mamie, tacie, dziad-
kom, ktéry moze znalez¢ miejsce w albumie. Od tej chwili nie jest juz tylko
biernym biorca, ale staje si¢ dawcg, bedacym w stanie obdarzy¢ innych produk-
tem wiasnej pracy. Przeciez jedng z podstawowych potrzeb i warunkiem istnie-
nia cztowieka jest jego dziatalnosc.

Czesto etap bazgrot nie jest doceniany przez opiekundow. Dziecku podaje si¢
kartke 1 kredki, bo to Iubi, bo pozwala to dorostym na chwil¢ wytchnienia.
Jesli zwazymy na potrzebe rysowania matego dziecka, to zdamy sobie sprawe,
ze lubi ono rysowac, nie dlatego ze odzwierciedla otaczajacg je rzeczywistosc,
ze tworzy jakie$ dzielo, lecz po prostu odzwierciedla wlasng motoryke. Ono
samo potrzebuje wyladowania energii i stopniowego poznawania wynikow
wlasnej dzialalnosci. Poczatkowo, dziecko trzymajac otowek w reku, porusza
calym swoim cialem, by wprawi¢ r¢ke w ruch. Nastepnie, w wyniku powto-
rzen, maluch odkrywa nowe ruchy, ktore przynosza lepszy rezultat graficzny, a
mianowicie prostowania i zginania przedramienia, sukcesywne wiaczenie ra-
mienia, co pozwala na wykonywanie kresek kolistych.

W pierwszych pracach graficznych mozna zauwazy¢ nietad linii i spirali,
jako wynik energii, ktorg dziecko wyladowuje na kartke. Jego ekspresja gra-
ficzna jest wynikiem nieintencjonalnego dziatania i reakcji na bodzce, ktoére
docieraja ze srodowiska, ale takze z samego organizmu. Poprzez chaos linii,
spirali i owali graficznych dziecko wyraza wlasng motoryke, wlasng potrzebe
ruchu. Podczas tej aktywno$ci dziecko doskonali ruchy precyzyjne reki
i w miar¢ dojrzewania, na niej zaczyna skupia¢ si¢ aktywnos¢ graficzna i poza-
graficzna. ,,W konsekwencji to, co byto na poczqtku skutkiem ruchu, staje sie
przyczyng gestu. (...) W ten sposob dokonuje sie, dzigki dobrze znanemu
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w psychologii mechanizmowi reakcji kolowej, wykroczenie poza obecny rezul-
tat i stopniowe wypracowanie znakéw graficznych”".

W wyniku wielu doswiadczen graficznych, koordynacja wzrokowo ru-
chowa doskonali si¢. Z czasem z linii i spirali wytaniajg si¢ linie i kreggi two-
rzone ruchem jednostajnym i jednostronnym. Okoto drugiego roku zycia
dziecko potrafi dostosowaé swoj gest graficzny do przestrzeni kartki. Mniej
wigce] w tym okresie dziecko osigga rowniez umiegjetno$¢ doczepiania kresek
do wczedniej wykonanej linii. Lurcat (1965) nazywa ten etap “kontrolowa-
niem punktu wyjécia”'*. W odstepie okoto sze§ciu miesiecy od osiagnigcia tej
umiejetnosci, dziecko osigga zdolnos¢ kontrolowania punktu koncowego, co
pozwala na realizacje¢ figur zamknictych. W rezultacie tego mozna mowic
o poczatkach koordynacji wynikajacej z dojrzewania uktadu nerwowego',
umiejetnosci utrzymania rownowagi graficznej i rozwijajacych si¢ zdolnosci
gospodarowania przestrzenia. Jest to etap sprzyjajacy pojawianiu si¢ funkcji
symbolicznej .

Umiejetno$¢ wykonania takich figur $wiadczy o osiggnigciu pewnego etapu
rozwoju psychoruchowego, o potrzebie podejmowania coraz trudniejszych
wyzwan, ktére prowadza do nowych odkryé. W ten sposéb, ,.po okresie od-
dzialywania w sferze percepcyjno-motorycznej, rysunek zostaje przeniesiony do
sfery symbolicznej i semiotycznej”."

Dziecko bazgrzac eksperymentuje. Inny jest efekt graficzny, akustyczny
i czuciowy przy pukaniu rysikiem kredki o kartke, inny prowadzac otowek po
jej powierzchni. Inny za$ przy lekkim wodzeniu kredki, a jeszcze inny, gdy si¢
nig mocno naciska na kartke. Poczatkowo ujgcie kredki odbywa si¢ catg dtonia,
gdyz tak jest dziecku wygodniej; w podobny sposéb trzyma tyzke i grzechotki.
Jednak trzymanie przedmiotu catg r¢gka nie pozwala na swobodng manipulacjg:
praca nadgarstka jest ograniczona, palce obejmujace otowek spelniaja jedynie
rol¢ mato elastycznego uchwytu. Dziecko wykonuje okreslone ruchy zginajac
tokie¢ 1 wiaczajac przedramig; z reguly sa to ruchy odsrodkowe, tzn. rozpoczy-
nane blizej rysujacego i oddalajace si¢ w prawa lub w lewg strong. Maluch
w wyniku réznych doswiadczen i wrazen czuciowych, uczy si¢ dozowac nacisk
i najlepszego dla siebie rozwigzania w uchwyceniu kredki, doskonali ruchy,
ktére pozwalaja na coraz lepsze 1 pewniejsze wykonanie zadania.

Bp, Wallon, A. Cambier, D. Engelhardt, dz. cyt., s. 41-42.

14 Tamze, s. 42.

5 J.H. DiLeo., I disegni dei bambini come aiuto diagnostico, Giunti Barbera, Firenze 1983, s. 34.
1P Wallon, A. Cambier, D. Engelhardt, dz. cyt., s. 42.

17 Tamze, s. 28.
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W celu wykonania kreski nalezy prowadzi¢ r¢ke w okreslonym kierunku.
Wiele trudu i zaangazowania ze strony dziecka potrzeba, by nauczy¢ si¢ domi-
nowac nad kreska, ,,nauczy¢” mig$nie pracowaé w taki sposob, by wykonywaty
one wolg matego autora. Tak jak wiele wysitku, prob i upadkow potrzeba, by
nauczy¢ si¢ chodzi¢ pewnie, skrgcaé w prawo 1 w lewo, tak samo wiele pracy,
proéb i btedow potrzeba, by z przerywanych fragmentéw kreski nauczy¢ sig
utworzy¢ lini¢ dlugg i ptynna, by ,,nauczy¢” rek¢ wykonywaé ksztatty owalne
i kanciaste. Podczas tych prob i zostaja ,,zarejestrowane” rozne wrazenia ru-
chowe, wzrokowe i czuciowe, pozwalajace dziecku na rozpoznawanie przy-
swojonych wcze$niej wrazen i na odr6znianie ich, co prowadzi do coraz now-
szych i bogatszych odkry¢, a przez to do coraz doskonalszego obcowania
z kredkg i kartka, uzyskujac coraz lepszg kontrolg nad gestami. Dziecko wlacza
do udziatu ruchy ramienia, jednakze i to ,,ulepszenie” z czasem nie jest wystar-
czajace. Trzymanie kredki cata gar§cig przestaje spelnia¢ oczekiwania matego
autora i staje si¢ coraz mniej wygodne, dlatego podczas oddalania gestu, szuka
on coraz to nowszych rozwigzan, ktére pozwola nie tylko na swobodne oddale-
nie kreski, ale rowniez na wygodniejsze wykonywanie ksztaltow. Cwiczenia
i proby prowadza do uaktywnienia migsni dioni, pobudzajac ja do ruchéow rota-
cyjnych. Ujecie kredki palcami pozwala na swobodniejsze poruszanie nadgarst-
kiem, pobudzajac do ruchdow coraz bardziej ptynnych i precyzyjniejszych. Okoto
trzeciego roku zycia dziecko odkrywa funkcje kciuka, co pozwala mu na wyko-
nywanie kresek kolistych i przerywanych'®. Doskonala si¢ ruchy palcow, ktére
dzigki sygnalom czuciowym, sg w stanie rozpozna¢ przedmiot i uchwyci¢ go
w taki sposob, by méc nim swobodnie wtada¢. Sledzac dziatania manipulacyjne
dziecka najtatwiej jest wychwyci¢ ich rozwoj, wlasnie w aktywnosci graficzne;.

W ten sposéb z dnia na dzien dziecko doskonali swoj gest, ktory z cha-
otycznego 1 nieskoordynowanego staje si¢ coraz czgsciej celowy i coraz bar-
dziej dojrzaty. Liczne proby ruchow sprawiaja ich zautomatyzowanie, pozwa-
lajgc na dzialania bez zastanawiania si¢ nad sposobem wykonania gestu, po-
trzebnego do wykonania okre$lonej formy graficznej.

Wraz z rozwojem rysunkow bardzo wazna jest obserwacja sposobu trzyma-
nia olowka. Z chwilg, gdy dziecko zaczyna ujmowa¢ go palcami, nalezy zwra-
ca¢ uwage na poprawnos¢ ujecia. Male dziecko moze dostosowywac uchwyt
do grubosci i ci¢zaru kredki, dlatego poczatkowo moze trzymac ja piccioma
albo czterema palcami. Niektore dzieci bardzo szybko starajg si¢ podtrzymy-

'8 P.A. Osterrieth, Le test de copie d'une figure complexe, s. 205-353, [za:] P. Wallon,
A. Cambier, D. Engelhardt, dz. cyt., s. 42.
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wac otdwek przy uzyciu trzech palcéw. Na podstawie zapamigtanych wrazen
czuciowych 1 gestow, dziecko wybiera najwygodniejszy dla siebie sposob
trzymania olowka, przyjmujac go za swoj wlasny i osobisty. Brak odpowied-
nich do§wiadczen moze sprawi¢, ze dziecko bedzie ujmowac kredke w sposob
niepoprawny, co moze by¢ powodem wysitku i sukcesywnego bolu reki, zme-
czenia i zniechgcenia rysowaniem, a w wieku szkolnym pisaniem. Dlatego
waznym jest zwracanie uwagi na sposob trzymania otdéwka 1 ewentualne kory-
gowanie ujecia, od chwili gdy mate dziecko zaczyna przystosowywac palce do
tej funkcji.

Dziatan graficznych nie mozna sprowadza¢ jedynie do funkcji niezbednych
dla rozwoju sprawno$ci rysowania. Ztozono$¢ proceséw psychofizycznych
towarzyszacych dziatalno$ci graficznej, sprawia, iz ,,bazgrolenie” spetnia waz-
ng role w szeroko pojmowanym rozwoju poznawczym.

Bazgroty, pozwalajace na wyladowanie energii dziecigcej, sa okazjg do
eksperymentowania. Osiagniecie réoznych efektow graficznych przy zastoso-
waniu tego samego $rodka piszacego jest mozliwe poprzez zrdéznicowane od-
dzialywanie na nie. Stukanie kredka o podtoze lub suwanie rysikiem po po-
wierzchni kartki, powoduja powstanie réoznych efektow graficznych, ale takze
inne efekty akustyczne. Silne lub stabe stukanie kredka o podtoze, nie rozni si¢
pozornie od stukotu innymi przedmiotami, aczkolwiek w przypadku bazgrot,
podwojny efekt: graficzny i stuchowy, pozwala na nowe doznania, nowe eks-
perymentowania i wptywa na kompleksowy rozwoj procesow kojarzeniowych.
Silne stawianie kropek, powstajace dzigki uderzeniom koncowki grafitu kredki
o kartke, wytwarza dzwigk pozwalajgc na dodatkowe doznania: rytm i $lad
graficzny. Dzigki temu dziatalno$¢ dziecka rozszerza si¢, a ono samo nabiera
swiadomosci, ze przy zastosowaniu jednego gestu jest w stanie wykona¢ dwie
dziatalno$ci, z ktorych jedna dostarcza doznan wzrokowych, druga za$ doznan
shuchowych. To odkrycie jest podstawowe dla nastgpnych eksploracji 1 twor-
czosci matego cztowieka'”.

Dzieci nie tylko reaguja na dzwigki muzyki, glosy zwierzat czy odglosy
pracy maszyn. Sam glo$ny stukot otdwka o podloze, wpierw nie§wiadomy
przeksztalcajacy si¢ w intencjonalny, wywotuje czgsto radosne okrzyki dzieci

! Mozna tutaj odnie$é sie do teorii J. Piageta na temat asymilacji i dopasowania. (Piaget I.,
Inhelder B. Psicologia del bambino, Einaudi, 2001). Dzi¢ki wzmozonej aktywnos$ci ruchowej
i ciggle nowym do$wiadczeniom, w naszym przypadku graficzno-stuchowym, dziatalnos$¢ dziec-
ka rozszerza si¢ o podejmowanie nowych prob, ktore z kolei lacza sie i ukladajg si¢ w nowe
struktury, pozwalajac na ciagly rozwoj systemow poznawczych.
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w grupie. Pytanie, jakie nasuwa si¢ obserwatorom takiej zabawy, moze doty-
czy¢ powodu tych okrzykow. Nieuwazny uczestnik moze stysze¢ w nich jedy-
nie hatas swawolnych dzieci, czujny za$, jest w stanie odbiera¢ z nich rados¢
z wlasnej mocy, przejawiajacej si¢ w mozliwosci wplywania na przedmiot, na
efekt graficzny w powstajacej linii, i akustyczny w glosnym lub mniej gtosnym
stukaniu otéwkiem. Dostrzezenie mozliwosci dozowania sity akustycznej
i graficznej stukajacej kredki, pozwala dziecku na poznanie mozliwosci dozo-
wania sity wlasnego glosu: okrzykdéw 1 szeptu, rozwijajac si¢ w umiejgtnosé
wyboru tonu glosu, a w przysztosci w $wiadoma mozliwos¢ wyboru stow.
Gtos, podobnie jak narysowana kreska, jest §ladem dziecka, ulotnym wpraw-
dzie, ale jedynym, niepowtarzalnym i osobistym, zawsze do dyspozycji. Z tego
powodu waznym jest pozwoli¢ dziecku na obcowanie takze z kartkg i otow-
kiem, oraz na ,,hatas”, ktory nie jest niczym innym jak reakcjg radosci z wia-
snej mocy i mozliwosci wyboru wlasnego zachowania. Mozliwo$¢ obcowania
z wlasnym glosem, jednocze$nie z mozliwoscig obcowania z wlasnym $ladem
graficznym, sa okazja do poznawania wilasnego istnienia, wlasnej odrgbnosci,
a z czasem roOwniez wlasnych zdolno$ci 1 wolnosci wyboru.

Przyjemnos$¢ z odkrycia mozliwosci tworzenia $ladow werbalnych 1 gra-
ficznych przechodzi w satysfakcje z odkrycia wlasnej mocy: dziecko nie tylko
odkrywa wtasne dziatanie, ale rowniez, w wyniku powtdrzen poznaje, Ze ono
samo moze wplywa¢é na srodowisko™.

W momencie gdy oko $ledzi kreske, powstajaca w wyniku dziatania wiasnej
reki, dziecko poznaje stosunek przyczyna-skutek. Stopniowo, na podstawie obser-
wacji 1 zdobytych doswiadczen, oko nie tylko $ledzi kreske, lecz kontroluje prace
reki, ktora zaczyna poruszaé si¢ przy udziale woli. Wigcza si¢ dzialanie $wiadome.
Dziecko uczy si¢ jak najlepszych dla siebie rozwigzan, takich jak trzymanie otow-

2 Kazde doswiadczenie wptywa na rozwdj kognitywny, a poznawanie stosunku przyczyna -
skutek, wiaze si¢ z ciaglym powtarzaniem tych samych czynnosci, co z kolei pozwala dziecku na
wyobrazeniowy wtasnej indywidualnos$ci i odkrywania wiasnych mozliwosci otwierajacy droge
do wyobrazen o wtasnej mocy, a ktory pomiedzy 16 a 18 miesiagcem zycia dochodzi do punktu
kulminacyjnego tych wyobrazen, co daje poczatek reorganizacji odczu¢ w nastepnych miesigcach.
Ten okres jest nacechowany duza delikatno$cia psychiczng i podczas niego tatwo zrani¢ dziecko
i doprowadzi¢ do obnizenia poczucia jego wartosci. Tylko od otoczenia zalezy czy okres ten nie
bedzie rzutowal negatywnie na osobowos¢ matego cztowieka. Odpowiednia rownowaga pomiedzy
odczuciami dziecka a odpowiedziami $rodowiska, pozwoli na zdobywanie zdolnosci kontroli,
zaufania, odczucia granic, mozliwosci wlasnych i innych. Rado$¢ z poczucia wiasnej mocy
prowadzi do ciagle nowych eksploracji, ktore pozwalaja odkrywaé mozliwosci wlasnego ciata,
ruchu i glosu. [Za] Kohut H.: Narcisismo e analisi del Sé, Bollati Boringhieri, Torino, 1976.
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ka, wykonywanie okreslonych ruchéw, ktére poprzez liczne proby udoskonalajg
si¢ 1 automatyzuja. Proces ten doskonali si¢ wraz z podejmowaniem aktywnosci
graficznej 1 zabaw psychoruchowych. Dojrzewanie tego procesu odzwierciedla si¢
zarowno w zabawach na wolnej przestrzeni jak i w bazgrotach.

Umiejetnos$¢ spostrzegania przeszkéd na wolnej przestrzeni i omijania ich
jest wiadomoscig o dobrze rozwijajacej si¢ percepcji i kontrolowaniu wiasnych
ruchow. Takie sprawnosci odzwierciedlajg si¢ rowniez w rysunkach poprzez
wprawne utrzymanie gestu graficznego na obrzezach kartki, omijanie elemen-
tow narysowanych wczesniej, zreczne i celowe doczepianie kresek do form juz
istniejacych. Wszystkie te dzialania sg mozliwe dzigki rozwojowi 1 wspotpracy
centralnego i obwodowego uktadu nerwowego. W miar¢ doskonalenia si¢ pro-
cesOw myslowych, ktore postgpuje wraz z rozwojem sprawno$ci ruchowych,
pozwalajagcych na zdobywanie ciggle nowych doswiadczen, dziecko, juz od
okoto 30. miesigca zycia, probuje wyrazac otaczajaca je rzeczywisto$¢ za po-
mocg prostych linii graficznych®'.

Obcujac z ludzmi i z przedmiotami, dziecko poznaje ksztalty, lecz zapamie-
tanie ich odbywa si¢ w rezultacie wrazen osobistych w wyniku zapamigtanej
funkcji niektdrych czegsci ciata 1 przedmiotéw, pobudzajgcych pamigé dziecka,
co sprawia, ze posta¢ ogdlna obiektu zostaje narysowana w sposob fragmenta-
ryczny i trudny do zdefiniowania. Z tego powodu dziecko rysujac jakas figure,
w ciggu kilku minut, moze kilkakrotnie zmieni¢ zdanie o tym co narysowato,
zaleznie od tego, co si¢ dziecku w tym momencie przypomni i co przyniesie
mu na mys$l narysowany przedmiot. Czgsto zas nazywa swoje wytwory dopiero
po ich wykonaniu. W miar¢ dojrzewania z bazgrot zaczynaja wyodrgbniac si¢
rozne kreski, owale i krzyze, co jest informacjg o rozwijajacych si¢ funkcjach
analitycznych. Z kolei, dzigki rozwojowi funkcji syntetycznych, formy te staja
si¢ elementami glowonogdw i nowych figur graficznych®.

Linia, wykonana intencjonalnie, przyjmujgca rozne ksztatty, od owalu do li-
nii prostej, jest efektem uwagi, koncentracji, wktadu swiadomosci w obserwa-
cje przedmiotow 1 ich funkcji. ,,Rysowanie” tych przedmiotow jest wiadomo-
$cig o satysfakcji z ich odkrycia 1 poznawania, a zmiana zdania o tym, co
dziecko rysuje $§wiadczy o zdobyczach intelektualnych i przyjemnosci, wynika-
jacej z dzielenia si¢ swoja wiedzg, przy zastosowaniu niewielu §rodkow wyra-
zu, jakie maty autor ma do swojej dyspozycji.

2 Gallino T.G., Il mondo disegnato dai bambini. L’evoluzione grafica e la costruzione
dell’identita, s. 70-72.
2 Tamze, s. 73
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Spirale i linie cigglte w bazgrotach wykonywane na obrzezach kartki, infor-
muja o zdolnosci percepcji kartki, przekazywania tych danych do mézgu, kto-
ry kontroluje ruch r¢gki 1 z kolei decyduje o tym, w jaki sposéb gospodarowaé
przestrzenig, jaka dziecko ma do dyspozycji. Czas wykonania linii ciggtej
w sposéb intencjonalny jest proporcjonalnie dlugi do czasu koncentracji pod-
czas jej wykonania. Z czasem ta dzialalnos¢ staje si¢ coraz dtuzsza i wielowat-
kowa, wystepuje w niej coraz wigcej elementdw. W zabawie tematycznej zto-
zono$¢ tego procesu uwidacznia si¢ poprzez przedstawienia sytuacji kombino-
wanych, ktore staja si¢ niczym przedstawienia teatralne, w rysunku za§, mozna
dostrzec nowe elementy i mieszane rozwiazania graficzne. W ten sposob ob-
serwujemy wklad intelektualny w dziatalnos¢ dziecka, w jaki sposob obserwuje
i dokonuje odkry¢. Poszczegdlne bodzce i1 odkrycia pozwalajg na rozwoj pro-
cesOw kojarzeniowych. Cykl ten: obserwacja — odkrycie — tworczo$¢ nigdy si¢
nie konczy. Cztowiek codziennie rozwija si¢ i rozwija wlasne zdolnosci.

Dzialania nieSwiadome

Maluch, ktéry podczas bazgrot poddaje si¢ przyjemnosci zostawiania §ladow,
wykonuje ruchy niecelowe, czerpigc z tych czynnosci przyjemnosé odkrywania
wlasnego istnienia i wlasnych mozliwos$ci. Dla dorostego za$ pierwsze ksztalty
kuliste bazgrot sa informacjg o rozwijajacych si¢ zdolnosciach percepcyjnych
1 koordynacyjnych; dziecko potrafi zmiesci¢ swoj ruch na obszarze kartki.

Oprocz tych waznych informacji, niektorzy staraja si¢ dostrzec w nich prze-
kazy pochodzace z nieSwiadomosci dziecka, i tak niektdrzy badacze przypisuja
tym ruchom ekspresj¢ pamigci z zycia ptodowego. Wedlug tej teorii maluch za
pomocg ruchow kolistych, wyraza swoje pierwsze srodowisko, czyli tono mat-
ki*. Male dziecko nie potrafi wyrazi¢ stowami wlasnych wspomnien z tego
okresu, lecz jego pamig¢ wyraza si¢ w bazgrotach wlagnie w postaci owali.

Teza ta mogtaby znalez¢ potwierdzenie, biorac pod uwage, ze pomiedzy
siodmym a dwudziestym szostym tygodniem zycia ptodu, rozwijaja si¢ kolej-
no poszczegolne receptory zmystu dotyku. Ptod, poprzez aktywno$¢ ruchowa,
rozwija percepcje dotykowa na catym ciele, rozwijajac przy tym bardzo skom-
plikowane potaczenia z korg mézgowa™*. Dzicki tym zdolno$ciom, juz od dru-
giego kwartalu cigzy, ptod percepuje swoje ograniczone Srodowisko (czyli

2 H.1. Bachmann, Malen als Lebensspur: die Entwicklung kreativer bildlicher Darstellung: ein
Vergleich mit den friihkindlichen Loslosungs- und Individuationsprozessen, Klett-cotta, Stuttgart
2002, s. 44.

D, Maurer, Dalla parte del neonato., Ediz. Franco Muzio, 1993, s. 61.
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owalny ksztalt macicy) catym ciatem, wpisujac te do§wiadczenia w pamigci
prenatalnej 1 utrwalajac je w nie§wiadomosci. Wiedza na temat rozwoju zmy-
shu dotyku ptodu i jego aktywnos$ci, pozwala na przypuszczenie, ze doSwiad-
czenia zapamigtane z owalnego $srodowiska prenatalnego, wyrazajg si¢ w ru-
chach cyrkulacyjnych catego ciala, ze szczegdlnym uwzglednieniem ruchu
graficznego, odzwierciedlajgcego si¢ w pierwszych bazgrotach.

Jakakolwiek nie bylaby interpretacja bazgrot wykonywanych nieswiadomie,
pewnym jest, ze ruchy te pozwalaja dziecku na utrwalanie poszczego6lnych
gestow. Dziatalno$¢ graficzna jest dla dziecka zabawa, odkryciem, do$wiad-
czeniem 1 sposobem utrwalania informacji pochodzacych z zewnatrz, nie-
odzownych w rozwijaniu procesow poznawczych, w zdobywaniu poczucia
bezpieczenstwa i w aktywacji mechanizméw obronnych.

Wewngtrzny §wiat dziecka budowany jest §wiadomie lub mniej $wiadomie,
aczkolwiek to ,budowanie” jest zawsze dzialaniem sensownym®, gdyz opar-
tym na wiadomosciach ze srodowiska, w ktorym ono zyje. Bodzce z zewnatrz
przetwarzane sa wedtlug cech osobistych i norm panujagcych w najblizszym
otoczeniu. Ten $wiat wewnetrzny bedzie wyrazat si¢ w kazdej swiadomej lub
mniej $wiadomej dziatalno$ci cztowieka.

Swiat wewnetrzny dziecka bedzie budowany wedtug okreslonych mechani-
zméw 1 praw; czy bedzie to $§wiat uporzadkowany czy chaotyczny, zalezy od
jakosci 1 ilo$ci informacji naptywajacych z zewnatrz 1 od struktury psychofi-
zycznej odbiorcy. Konstrukcja tego $wiata bedzie odzwierciedlata si¢ rowniez
na zarysowanej kartce papieru, ktora staje si¢ niczym mapa osobowosci oraz jej
rozwoju w srodowisku i zdobyczy intelektualnych.

Rozwéj psychoruchowy w rysunku. Naplyw bodZcéw,
czyli od chaosu do uporzadkowania

Pierwsze dziatania dziecka sg okre§lane jako prymitywne, poniewaz charak-
teryzuja si¢ bezposrednioscig, ograniczona motywacja i brakiem planowania.
Z czasem kierunek rozwoju przechodzi ,,z synkretycznego™ do rozsadnego,

» W latach siedemdziesiatych ubieglego stulecia zostata wyeksponowana rola ,,aktora Spo-
fecznego” szczegolnie w pracach M. Crozier, E. Friedberg, A Touraine, J. Habermas. “Aktor” (czyli
w naszym wypadku dziecko) dziata wedlug zachowan zawsze majacych sens, chociaz mogg by¢
one nieSwiadome i porusza si¢ w “kontekstach ograniczonej aktywnosci” — (za D. Demetrio,
Micropedagogia. La ricerca qualitativa in educazione. La nuova Italia, 1992).

% tutaj: polaczonego w jedna, niespdjng catos¢ réznych, niekiedy nawet wzajemnie sprzecznych
bodzcow 1 zachowan.
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umiarkowanego”, ,,z rozproszonego do artykulowanego”, ,,ze sztywnego do
gietkiego”, ,,z nietrwatego do trwatego””’.

Odnoszac si¢ do przytoczonej tutaj teorii Wernera, w zachowaniu dziecka
mozna rozrézni¢ poszczegolne etapy jego rozwoju. Mate dziecko, gromadzace
wokot siebie przerdzne rzeczy, wrzucajace do wozka dla lalek wszystkie
przedmioty i zabawki, jakie znajduje w swoim pokoju, biegajace z tym woz-
kiem wypchanym po brzegi, wyraza silne dziatanie energii pierwotnej i wza-
jemng przynaleznos$¢ jego do swiata i §wiata do niego. Wszystko to, co znajdu-
je si¢ w pomieszczeniu, w Srodowisku (réwniez osoby i1 zwierzgta) staje si¢
jego czescia.

Dziatalnos¢, juz od pierwszych chwil, jest waznym warunkiem poznawania
i rozwoju czlowieka. Dziecko uczy si¢ poprzez wzrok, dotyk, smak, stukajac
zabawka o stol, itp., ale dwoma podstawowymi warunkami rozwoju cztowieka
sa ruch i stowo. Ruch, pozwala na do§wiadczenia, na poznawanie nowych rze-
czy, ludzi 1 zwierzat, stowo za$ pozwala na uporzadkowanie i organizacje¢ prze-
zytych do$§wiadczen. Bez ruchu dziatalno$¢ poznawcza dziecka bytaby uboz-
sza, bez slowa trudniejszy bylby podziat i klasyfikacja doswiadczen. Stowo to
nie tylko wypowiedziane gloski, zapisane wyrazy. Stowa to rowniez symbole
pojedyncze i wspdlne dla wszystkich, taczace ludzi w przezycia, doswiadcze-
nia, nadziej¢ i dzialalno$é. Stowo to klucz do przezy¢ wilasnych i drugiego
cztowieka. Z chwila, gdy dziecko potrafi przemieszczaé si¢ staje si¢ wspot-
uczestnikiem do$wiadczen nas wszystkich, jego przezycia wzbogacaja si¢ co-
raz bardziej o nowe wrazenia, ktore stopniowo zaczynaja nabiera¢ znaczen
stownych, a dzigki nim dziecko jest w stanie rozpoznawaé je, zapamigtywac
iuczy¢ si¢ ich. W konsekwencji, gdy wraz z rozwojem ruchowym naptyw
informacji staje coraz szybszy, coraz bogatszy i coraz bardziej sprz¢zony, ko-
niecznym jest coraz szybsze ich klasyfikowanie, rozpoznawanie, przywotywa-
nie. Ruch wigc jest bardzo waznym warunkiem w rozwoju dziecka, sfowo bar-
dzo waznym warunkiem w organizacji jego doswiadczen.

Jesli przyjrzymy si¢ matym dzieciom w zlobku, w parku lub na jakiejkol-
wiek wolnej przestrzeni, bedziemy pod wrazeniem ich nieskonczonej energii,
wyrazanej w cigglym ruchu, w biegu, w jezdzie na trycyklu, w skokach,
w szybkim popychaniu cigzarowek i wozkow zatadowanych przypadkowymi
zabawkami, kierowanymi na roézne strony. Percepcja obiektéw podczas ruchu

7. Lannger, Werner’s comparative organismic theory, za: Carmichael’s Manual of Child
Psychology, red: P. H. Mussen, Wiley, New York 1970, [za:] F. Imoda Sviluppo umano. Psico-
logia e mistero, Piemme, Casale Monferrato 1993, s. 58.
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odbywa si¢ z duza predkos$cia, z réznych punktow widzenia. BodZce wzrokowe
odbierane sg przez dziecko bez odrdzniania ich, informacje nakltadaja si¢ na
siebie, poszczegdlne przedmioty 1 osoby zlewajg sig, trudno odrdznié gdzie
obiekt si¢ zaczyna a gdzie si¢ konczy. Gwattowne, szybkie, czgsto chaotyczne
poznawanie tego, co dzieje si¢ w Srodowisku, jest odbierane jednocze$nie
przez zmysty dziecka i przekazywane do mozgu, jako catos¢ nieuporzadkowa-
nych doznan. Stad, waznym jest spokojne srodowisko, pozwalajace na nadgze-
nie za kolejnymi nowymi do$§wiadczeniami, na to, by dziecko nie pogubito sig¢
w ich odbiorze, gdyz brak czasu na rozréznienie i organizacje informacji, po-
woduje ich coraz bardziej chaotyczne nakladanie si¢ na siebie, niejasnosc
i brak zrozumienia, bedac zroédlem strachu i nerwowosci dziecka. Zbyt wiele
bodzcow, np. duza ilos¢ zabawek do dyspozycji, hatas czy wiele nowosci na-
raz, powoduja pogubienie si¢ dziecka w odbiorze informacji, niejasno$¢ sytu-
acji, czasami strach. Dlatego rownie wazna jest spokojna interakcja werbalna
z dzieckiem, ktora pozwala mu na poznawanie i nazywanie doswiadczen, orga-
nizowanie ich, uczenie si¢ ich i systematyczne uswiadamianie sobie udziatu
wlasnego i1 innych w $wiecie ciagle zaplatanych informacji. Mato jasne infor-
macje mogg stawaé si¢ coraz bardziej dostepne, wilasnie dzigki organizacji
stownej, ktora sukcesywnie staje si¢ organizacjg symboliczng.

Wyodrebnianie tozsamosci

W bazgrotach wzajemna przynalezno$¢: dziecka do $wiata i $wiata do
dziecka, jest wyrazana w ruchach kolistych i obszernych. Zaleznie od kierunku
wykonywania kregdéw, ruchy te mozna nazwacé progresywnymi lub regresyw-
nymi. Ruchy progresywne sg bardziej naturalne dla dziecka, s one odsrodko-
we, tzn. dziecko rozpoczyna rysunek blizej siebie i oddalajac kredke prowadzi
ja po kartce w prawa lub w lewg strong¢. Symbolicznie mozna thumaczy¢ taki
rodzaj ruchu jako oddalenie si¢ dziecka (jego reki), motywowanego potrzeba
eksploracji, jako wyjscie poza wlasne granice, w celu poznawania srodowiska.
Gesty te symbolizujg roéwniez potrzebg obdarowywania innych. Dziecko wy-
chodzi naprzeciw potrzebom poznawczym, samo dajgc innym co$ z siebie
i powraca z nowymi do$wiadczeniami, by je asymilowac i dopasowac¢ do po-
przednich doswiadczen i znowu wyruszy¢ w podrdz eksploracyjna. Nie mozna
wykluczy¢, ze podczas dziatalno$ci graficznej malec bedzie stosowac rowniez
ruchy dosrodkowe, sg one jednak rzadsze, gdyz wymagaja wigkszego wysitku
fizjologicznego i psychologicznego, sa dla niego mniej naturalne. Ruchy te,
rozpoczynajac si¢ po srodku lub w dalszej czeSci kartki, tworza linie zaokra-
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glone, zblizajace si¢ w stron¢ dziecka, po czym kontynuujg bieg, w prawg lub
lewa strong. Dziecko tymi ruchami jakby zagarnia $wiat do siebie®.

Analogicznie, w motoryce ogolnej dziecka ta wzajemna przynaleznosé
dziecka do §wiata i $wiata do dziecka, wyraza si¢ zajmowaniem catego obsza-
ru, w jakim si¢ ono znajduje, eksploracjg miejsc dozwolonych i ,,niedozwolo-
nych”, mniej lub bardziej despotycznym zachowaniem wobec réwiesnikow
i rodzenstwa, zagarnianiem zabawek ze stotu jednym ruchem i zrzucaniem ich
na podtoge. Wilasnie w tych sytuacjach ujawnia si¢ temperament dziecka,
w jakim stopniu dziecko odpowiada na potrzebe ruchu, poznania, do§wiadczen.

Energia, wyrazajaca si¢ w dziatalno$ci ruchowej, uaktywnia zmysty, ktore
przyswajaja coraz to nowe doswiadczenia. W zabawach ruchowych biegi
i skoki nie sg tylko przyjemnos$cig. Pobudzenie zmystu wzroku podczas tych
aktywnos$ci pozwala dostrzec to, czego nie mozna dostrzec siedzac lub stojac,
a wigc odkrywa¢ nowe perspektywy. Pobudzenie zmystéw czucia pozwala na
asymilacj¢ nowych bodzcow poznawczych i sukcesywne poznawanie funkcji
konczyn. Ruch pozwala dziecku na lepsze poznawanie wilasnego ciata, na
odkrywanie wilasnych mozliwosci i1 reakcji fizjologicznych zachodzacych
W organizmie.

Ruch jest podstawowsg dziatalno$cig, zar6wno w zabawach, jak i w bazgro-
tach. Motoryka dzieci, widziana z lotu ptaka, przypomina ich gesty graficzne:
biegi w tg 1z powrotem mozna porowna¢ do spirali i owali pozostawionych
przez dziecko na kartce, a skoki i intencjonalne upadki przypominajg ryt-
miczne stawianie kropek na kartce, za pomoca otdwka. Nie tylko sam ruch
graficzny jest odzwierciedleniem totalnej motoryki dziecka, ale rowniez na-
cisk, szybko$¢ i przestronnos$¢ jego wykonania, ktore informujg o potencjale
i intensywnosci dziatan. Obserwacje tych elementow graficznych moga by¢
informacjg o temperamencie dziecka, podobnie jak obserwacje dzialalnosci
zabawowych. Juz od pierwszych chwil zycia mozna domniemywac o tempe-
ramencie, najbardziej widoczne jest to w grupie dzieci, np. w zlobku, gdzie

2 Wedlug zatozen szkoty grafologicznej G. Morettiego, ruchy progresywne sa gestami
altruistycznymi, wychodzgcymi naprzeciw, natomiast regresywne gestami zachowawczymi
1 egocentrycznymi, symbolika psychologiczna tego gestu wyraza branie lub zabieranie. Teoria ta
szuka wyttumaczenia w neurofizjologii: przy gescie ,,bior¢” i ,,daj¢”, czyli przy wykonaniu gestu
dosrodkowego 1 odsrodkowego, uaktywniamy odpowiednio mig$nie nawracacze i odwracacze.
Taki sam mechanizm i sposob uruchamiania migsni nastgpuje podczas dzialalnosci graficznej
w ruchach dosrodkowych i odsrodkowych. Sposdb wykonywania owalu-kata i stopien nacisku
na kartke, informuja o sposobie uaktywniania poszczegdlnych miegsni, ich stanéw napigcia
i rozluznienia w kazdej dziatalnosci.
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personel dostrzega, ktére dziecko jest spokojniejsze, ktore bardziej zywiotowe,
a informacji o tym udziela wlasnie aktywnos¢ fizyczna dziecka. Dziecko ciagle
podlega energii pierwotnej, ktora powoduje “uruchomienie” wszystkich czton-
kéw ciata z jednakowa sita. W wyniku tego aktywno$¢ graficzna bedzie od-
zwierciedla¢ aktywno$¢ catego ciata.

™~ ry \

Rys. 1. Matteo, 2 lata i 10 miesigcy. Chlopiec potrzebuje cigglych zmian w dziatalno-
sci, co widoczne jest w gwattownych zmianach kierunku ruchu, gestach krotkich i im-
pulsywnych. Jego dziatalnos¢ jest nieplanowana, podchwytuje na krotko pomysty in-
nych dzieci lub wymysla na poczekaniu nowe, czesto niefortunne zabawy. Jest bardzo
ruchliwy, biega nie zwazajqc na przeszkody i popychajgc inne dzieci. Gwaltowne ru-
chy, widoczne w krotkich odcinkach i rozbryzgujgcych sie kropkach, ktore sq wynikiem
bardzo silnych i gwattownych uderzen pisaka o papier, odzwierciedlajqg porywczosé
podczas dzialan dziecka. Matteo przeszedi okoloporodowe niedotlenienie mozgu, pono-
szgc powazne konsekwencje w rozwoju poznawczym, szczegolnie funkcji koncentracji,
uwagi, procesow myslowych, percepcji i odpowiedzi na bodzce.

Kazda dziatalno$¢ pozostawia jakis $slad: mdéwienie, bazgroty, zbudowana
z klockow wieza, sag wynikami, dzigki ktérym staje si¢ mozliwe wyodrebnianie
wlasnej dziatalnosci, a z kolei wyobrazenie o wlasnym ciele i o wlasnej odreb-
nosci. Proces ,,wyodrebniania siebie” mozna podzieli¢ na statyczny (gdy dziec-
ko poznaje czgéci swojego ciala) i dynamiczny (podczas ktorego projektuje
wyobrazenie o sobie w $§rodowisku). Di Leo dowodzi, ze okres ten jest bardzo
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wazny dla rozwoju wyobrazenia ponad poziom prymitywny, przytaczajac
twierdzenie Cratty i Sams: ,,Dziecko w okresie rozwoju percepuje wlasne ciato
niczym wehikut wykonawczo ruchowy””, i whasnie ruch tego ,,wehikulu” po-
zostawia $lady, mniej lub bardziej trwate, ktore pozwalaja na rozpoznanie wia-
snej dziatalnosci.

Wraz z tymi do$wiadczeniami pojawia si¢ umiejetnosé oddzielania i izolo-
wania linii graficznych, czyli §$wiadome odrywanie kredki od podtoza i tworze-
nie nowych osobnych §ladow, nie majacych ze sobg nic wspolnego. To wazne
odkrycie staje si¢ poczatkiem celowej separacji. Oprocz odczucia: ,,poprzez
moja dziatalno$¢ (graficzng) mam wpltyw na moje srodowisko (na powierzch-
ni¢ kartki)”, pojawia si¢ odczucie: ,,mam nie tylko wptyw na srodowisko, ale
moge zadecydowaé jakie ono bedzie”. Od tego momentu uwidaczniajg si¢
pierwsze poczatki rozwoju funkcji analitycznych, oddzielania sytuacji i 0sob,
ktorych ewolucja trwaé bedzie przez kilka lat.

Wyrazenie graficzno-ruchowe do$wiadczen

Helga Eng, ktéra zajmowala si¢ rysunkami dzieci wykonywanymi juz od
pierwszego roku zycia, ustalita, iz rysunki matych dzieci majg charakter ide-
omotoryczny™. Ten dwucztonowy termin skladajacy si¢ ze stow: idea i moto-
ryka, bardzo trafnie oddaje dzialalno$¢ graficzng malucha. /dea jako impuls,
istnienie jakiej§ mysli, strzgpdw intencjonalnosci, potaczona jest z motorykq,
ktora poddaje si¢ tej idei. Impuls dzialania, w miar¢ powtorzen idei, pozwala
dziecku na osiggnigcie pewnego schematu, ktorym bedzie si¢ ono postugiwaé
przez dtugi okres, nawet wtedy, gdy zostang mu zaproponowane nowe wzor-
ce wykonania.

Co mozemy nazwac ideq, ktora pozwala zrealizowac si¢ poprzez motory-
ke, czyli ruch? Aby odpowiedzie¢ na to pytanie, nalezaloby spojrze¢ na §wiat
oczami matego dziecka i na strzgpy pamigci z jego zycia ptodowego i pierw-
szych doswiadczen. Czy dziecko tworzace nieskonczenie dlugie linie, owale
1 spirale sigga w swej pamigci do tych do§wiadczen?

¥ B.J. Cratty, T. A. Sams., The Body Image of Blind Children, Amer. Found. for the Blind, 1968,
[za:]J. H. Di Leo, [ disegni dei bambini come aiuto diagnostico, Giunti Barbera, Firenze 1983, s. 30 .

% H. Eng, The psychology of child and youth drawing from the ninth to the twenty-fourth
year, Routledge and Kegan Paul, London 1957, [za:] B. Hornowski, Badania nad rozwojem
psychicznym dzieci i mlodziezy na podstawie rysunku, Ossolineum, Warszawa 1970, s. 19.
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Mozna by przypuszczaé, ze tak, biorac pod uwage, iz sg to pierwsze, jedne
z niewielu i bardzo wazne przezycia. Zycie ptodowe, narodziny i pierwsze dni
zycia poza lonem matki sg pierwszymi do§wiadczeniami wpisujacymi si¢
w bagaz informacji, ktére nakladaja si¢ na siebie, a ktore przy ich zbyt szybkim
i chaotycznym nagromadzaniu, moga by¢ przyczyng poczucia zagubienia
dziecka. Potrzeba poznawania, ale takze potrzeba taczno$ci z matka, strach
przed nieznanym, pierwsze wyrazne bodzce stuchowe i wzrokowe, pierwsze
pozytywne i negatywne bodzce emocjonalne, ktore nie sa pouktadane w catos¢
zrozumialg i logiczng dla dorostego, sg tym, co dziecko przezywa i co wie
o $wiecie, stajac si¢ ideq wyrazang poprzez motoryke, ktorej $lad zostaje utrwa-
lony na kartce papieru.

Préby i eksperymenty

Dziecko, poznajace $wiat metoda prob i bledow, w catej swojej aktywnosci,
rowniez pozagraficznej, potrzebuje ciggltych powtorek tych samych doswiad-
czen, po to, by zapamigta¢ i uswiadomic sobie ich efekt koncowy. Poznawanie
1 zapamigtywanie wyniku wlasnej aktywnosci pozwala na rozwijanie funkcji
psychicznych i na rozpoznawanie wlasnych motywacji. Pomimo iz czynnosci
sa wcigz pozbawione planowania w celu osiggnigcia konkretnego rezultatu,
staja si¢ motorem napedowym dla dziatan biezacych. Przykladem tego moze
by¢ wyrzucanie zabawek z kojca i obserwacja ich podczas upadku, otwieranie
i zamykanie drzwi, zapalanie i gaszenie $wiatta czy darcie papieru. Maluch,
podczas tych czynnosci nie mysli: ,,rzuce zabawke,”, czy ,,zgasze, zapale swia-
tlo”, ,,zamkne drzwi”, lub ,,podre¢ gazete”, ale kazda z tych czynnosci daje jakis$
efekt, ktore dziecko poznaje i zzywa si¢ z nim. W ten sposob rezultaty tych
i podobnych dziatan stajg si¢ do§wiadczeniami niezbednymi w rozwoju mysle-
nia 1 umiej¢tnosci radzenia sobie w roznych sytuacjach, w rozwoju funkcji
planowania. Dziecko, powtarza czynno$ci, czerpiac z nich przyjemnos$é, zdo-
bywajac nowa wiedzg i umiejetnosci, takze w dziataniu graficznym, gdy pro-
wadzac kredke po kartce, poznaje efekty wlasnych mozliwosci. W ten sposob
nowe do$wiadczenie pobudzaja do powtarzania ich i do odkrywania nowych
rezultatow.

Gdy dziecko poprzez swojg dzialalno$¢ zaczyna sobie zdawac sprawe z od-
rebnosci wlasnego istnienia, z granicy, jaka istnieje migdzy nim, matka, oso-
bami i przedmiotami, zaczyna wyraza¢ symbolicznie §wiadomo$¢ o istnieniu
wlasnego ja, przedmiotow i stopniowo o istnieniu drugiej osoby. Przecho-
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dzac poprzez poszczegdlne etapy rozwoju, z chaosu ja — srodowisko zaczyna
wylania¢ si¢ porzadek Swiadomosci, ktory w odpowiednich warunkach wy-
chowawczych pozwala na ciggle zdobywanie wiedzy i sukcesywne klasyfi-
kowanie jej oraz na stopniowe poznawanie samego siebie jako odrebnej oso-
bowosci wspolzyjacej w grupie.

Dziecko zaczyna uporzadkowywaé sytuacje: po $niadaniu jest pora na za-
bawe, po zabawie na toalet¢ i mycie rak. Istnieje poczatek i koniec dziatalno-
$ci. Poczatki tego procesu mozna zaobserwowac juz okoto 20-24 miesigca
zycia, gdy dziecko juz dosy¢ pewnie eksploruje srodowisko, chociaz sama
swiadomos$¢ o mozliwosci oddalenia i zblizenia do przedmiotow i 0séb, a co
za tym idzie wyboru, kontroli i coraz bardziej $wiadomego planowania dzia-
fan i sytuacji biezacych, pojawia si¢ w wyzszej fazie rozwoju poznawczego
i emocjonalnego.

Wraz z rozwojem funkcji oddzielania informacji oraz ja od innych oséb,
w rysunku pojawia si¢ umiejetnos¢ separowania linii graficznych, $wiadome
odrywanie kredki od podtoza i tworzenie nowych osobnych §ladow. To wazne
odkrycie staje si¢ poczatkiem celowego oddzielania i selekcji, co staje si¢ pod-
stawa do przysztego rozwoju funkcji analitycznych.

Wyjscie poza wlasne granice przyczynia si¢ do rozwoju $wiadomosci, ze
$wiat dzieli si¢ na niego i innych. Proby i powtarzane doswiadczenia prowadza
do uporzadkowywania informacji o przedmiotach i osobach: “ja to ja, mama to
mama, samochod to samochod, lalka to lalka”. Z napchanego wozka zostajg
wyrzucone wszystkie niepotrzebne przedmioty i zabawki, a ich miejsce zajmu-
ja wylacznie lalki i misie. Z chaosu doswiadczen i bodzcoéw stopniowo wylania
si¢ indywidualnos$¢ dziecka. Rozpoczyna si¢ nowy rozdziat w rozwoju dziecig-
cym, a mianowicie okres zabaw symbolicznych, ktére bedg coraz bardziej zto-
zone i dluzsze.

Jesli przyjrzymy si¢ bazgrotom z tego okresu, czgsto przedstawiajg one po-
dobne owale 1 spirale, jak w bazgrotach pierwotnych, jednak dostrzezemy
pewne réznice. Bazgroty sprawiaja wrazenie dziatania celowego, stopniowo
pojawia si¢ w nich coraz wigkszy porzadek i podziat form: “kreska to kreska,
kotko to kotko, kropka to kropka”. Ruch graficzny staje si¢ coraz czytelniejsza
wypowiedzig dziecka. Stopniowo dostrzec mozna wigksza ilo§¢ form, z reguty
owalnych, mniejszych od wykonywanych pierwotnie. Swiadczy to o kolejnym
etapie rozwoju: maluch opanowat w jakim$ stopniu ruch graficzny, co pozwala
mu na wykonywanie mniejszych form, zaczyna decydowaé “na zywo” o tym,
kiedy i gdzie gest si¢ zaczyna 1 konczy. Chociaz jeszcze nie mozna mowic
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o tworczosci graficznej, ale mozna juz wspomnie¢ o kontroli gestu i o biezg-
cym decydowaniu, w ktorg strong ma on podazac.

Obserwujac rozwdj graficzny rownolegle do rozwoju psychoruchowego
dziecka, mozna odnie$¢ si¢ do teorii rozwoju wedlug Wernera, cytowanych
wcezesniej. W ewolucji bazgrot zauwazamy podobne etapy: ,,z synkretyczne-
go’' do rozsadnego, umiarkowanego”, czyli: z chaosu przypadkowych linii,
owali i1 kropek, zaczynajg wylania¢ si¢ osobne elementy, sposrod ktérych
dziecko wychwytuje roznice; ,,z rozproszonego do artykutowanego”, gdy na
podstawie dostrzezonych, odrgbnych elementéw dziecko uaktywnia dziatanie
celowe, ktore w pierwszych fazach wymaga szczegdlnego zaangazowania; ,,ze
sztywnego do gigtkiego”, wysitek pierwszych, celowych dziatalnosci graficz-
nych przeksztatca si¢ w ruch swobodny i spontaniczny ,,z nietrwatego do trwa-
lego”™ nastgpuje utrwalenie sposobu wykonania graficznego. Dojrzewanie
tego procesu jest widoczne na przyktadzie rysunku Alessio (rys. 2) oraz
w przyktadzie rysunku Clary (rys. 3).

Rys. 2. Alessio, 2 lata i 9 miesiecy. Z ruchow chaotycznych zaczynajq wylaniaé sie
oddzielne ksztalty.

3! tutaj: polaczonego w jedna, niespojng catos¢ réznych, czasem wzajemnie sprzecznych
zachowan graficznych.

32 ). Lannger, Werner’s comparative organismic theory, w: P.H. Mussen, red. Carmichael’s
Manual of Child Psycholog, Wiley, New York 1970, [za:] F. Imoda, Sviluppo umano. Psicologia
e mistero, Piemme, Casale Monferrato 1993, s. 58.
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Rys. 3. Clara, 2 lata i 9 miesigcy. Przyjemnos¢ ruchowa odzwierciedla si¢ w Sladach zosta-
wionych na kartce. Dziewczynka jest aktywna w zabawach taneczno-ruchowych. Zbior
kropek zgromadzonych w jednym miejscu odzwierciedla potrzebe powtarzania doswiadczen
w celu zapamigtania ich, z jednoczesng zdolnosciq oddzielenia ich od innych doswiadczen
(,, kreska to kreska, kropka, to kropka’ oraz ,,porzqdek” w kolorach), a delikatne i sponta-
niczne ich wykonanie wyraza umiar i wyczucie w ruchach wymagajgcych precyzji i od-
dzielnej koordynacji.

Di Leo, podkreslajac podstawowa role ruchu w wyodrgbnianiu tozsamosci,
przytacza przyklady rysunkow dzieci z trudno$ciami poruszania si¢ w wyniku
paralizu mézgu lub innych chordb. Postacie ludzkie rysowane przez te dzieci
»przedstawiaja koncepcje niedostateczne, niedojrzate, czgsto skrzywione. Taka
trudno$¢ w przyswojeniu wartosciowej koncepcji o wyobrazeniu wiasnego ciala
czesto wigze si¢ z przeszkodami na poziomie zmystowym, ktore moga wyptywac
z patologii organicznej mozgu i ograniczaja zrodta informacyjne dziecka™”.

Znaki graficzne i dzwieki

Osterrieth (1944) i Lurcat (1965) zaobserwowali, ze u niektorych dzieci juz
okoto drugiego roku zycia pojawia si¢ ,,prawdziwy stlownik graficzny, nazywa-
ny przez jednych ideogramam lub schematem oraz preschematem przez pozo-
stalych. Nastepuje poszukiwanie form i linii, a nawet tagczenie form z liniami,

. . .. v9934
pozwalajac na wypracowanie pewnego systemu ekspresji graficznej".

33 J.H. Di Leo, I disegni dei bambini come aiuto diagnostico, Giunti Barbera, Firenze 1983, s. 31.
3P, Wallon, A. Cambier, D. Engelhardt, dz. cyt., s. 43.
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L&t

To ,,wypracowanie” jest okresem, w ktorym mozna lepiej ,,przejrze¢” Swiat
wewngtrzny dziecka: poszczegélne fazy rozwoju bazgrot coraz trafniej informujg
o poszczegolnych fazach rozwoju psychoruchowego. Zgadzajac si¢ z twierdze-
niem A. Balejko, ze ,.jezyk jest oknem przez, ktére mozna ogladaé zycie mozgu™,
mozna dostosowac je do konstatacji, ze rysunek jest oknem, przez ktdére mozna
ogladac¢ nie tylko rozwdj mozgu i proceséw poznawczych, ale rowniez psychoru-
chowy. Rozwoj jezyka graficznego wigze si¢ z rozwojem jezyka werbalnego
i poprzez oba dorosty jest w stanie wejs¢ w kontakt z dzieckiem.

Ciekawych obserwacji dokonaty R. Quaglia i G. Saglione, opisujac zachowanie
chtopczyka (1 rok 1 9 miesiecy), zakreslajacego krggi wydajacego przy tym dzwie-
ki ,,brm, brm”, czerpiac ze swojej dziatalno$ci graficzno-jezykowej prawdziwa
przyjemno$é™. Dzwiek, stajac sie czescia sktadowa rysunku, stat si¢ jednocze$nie
informacjg dla dorostego na temat rysowanych form. Autorki zaznaczyly, ze
chtopczyk byt zafascynowany wszystkimi srodkami lokomocji i podczas spaceréw
obserwowal mijajace go pojazdy, wydajac dzwigki ,,brm, brm”.

Tak jak jazda cigzaré6wki pchanej przez malucha staje si¢ bardziej reali-
styczna jesli ,,maty kierowca” nasladuje warkot silnika, tak efektywniejsza
staje si¢ jazda cigzarowki, zakreslana otowkiem, z jednoczesnym wydawaniem
dzwigkow ,,brm, brm”. Obserwujacy odnosi wowczas wrazenie, jakby dziecko
za pomoca prostej kreski, w sposdb wrecz genialny wyrazato trzy zréznicowa-
ne elementy: cigzarowke (materig), jej jazde (dynamike), 1 jej warkot (dzwigk).

Dzieci nasladujagce dzwigki wydawane przez maszyny 1 przez zwierzeta
podczas rysowania sprawiaja, ze ich rysunki staja si¢ dzietami sztuki koncep-
cyjnej. Wyrazajac swojg wiedz¢ na temat otaczajagcego ich $wiata, rysujac,
zdajg sprawozdanie z dynamiki zycia, niczym filmy animowane i dynamiczne.

Wedtug Lorisa Malaguzzi®’, dziecko ,,jest zdolne konstruowa¢ wiasne wia-
domosci 1 przedstawiaé je poprzez wlasne jezyki: dziecko rzeczywiste, z pod-
miotowos$cig bogata w emocje, historie, przypadkowosc, jest dzieckiem ozy-
wiajgcym siebie i ozywiajagcym dorostego. Dziecko to prosi o uwage, o pozna-
nie jego tozsamosci 1 o szacunek dla jego umiej¢tnosci, powolujgc si¢ na mapeg

3 A. Balejko, Jak usuwaé wady wymowy. Porady dla nauczycieli i rodzicéw, Wydawnictwo
Logopedyczne, Biatystok 1992.

3% R. Quaglia, G. Saglione, Il disegno infantile: nuove linee interpretative, Giunti-Barbéra, Firenze
1976, [za:] T.G. Gallino, Il mondo disegnato dai bambini. L’evoluzione grafica e la costruzione
dell’identita, Giunti, Firenze 2008, s. 22.

37 Loris Malaguzzi, pedagog i psycholog wioski, zainspirowat zatozenie o$miu ztobkéw samo-
zarzadzanych, ktore w 1967 zostaty pochlonigte przez system gminny. Zatozyciel systemu pedago-
gicznego, ktory podlozyt podwaliny pod Ztobki i przedszkola regionu Reggio, a ktérych model
zostal przebadany i imitowany na catym $wiecie. Prezydent Republiki Wtoskiej C.A. Ciampi
odznaczyl go posmiertnie Ztotym Medalem Pamigci za zastugi dla szkolnictwa, kultury i sztuki.
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poznawczg, jako na mape skomplikowang, podobng do sieci, w ktorej koncep-
cje i mysli sa wzajemnie powiazane miedzy soba” **.

Dziatalno$¢ matego dziecka wyraza wigc w sposéb integralny zdobytg wie-
dze: cigzarowke, jej jazde 1 warkot, ktore stajg si¢ jedng czegScig, nierozerwalng
1 potaczona nicig doswiadczen. Przy czym funkcjonalnos¢ ,,sieci” sprawia, ze
dziecku wystarczy jeden element poznanego przedmiotu (np. cigzaréwka), by
odtworzy¢ pozostate jego funkcje (np. warkot 1 jazde).

Z tej ,.sieci”, oprocz identyfikowania elementow i ich funkcji, wylania si¢
swiadomos¢ o przynaleznosci do $rodowiska, z jednoczesnym wyodrebnie-
niem wilasnej osoby. Bazgroty zaczynaja nabieraé ksztalttow konkretnych
i rozpoznawalnych, od pierwszych form gtowonogdéw do rysunkéw cztowieka,
od kilku odseparowanych kresek i kotek, do szkicow konkretnych przedmio-
tow, przeobrazajac si¢ w rysunki a sukcesywnie w pismo.

Rozpoczyna si¢ dlugi proces dojrzewania funkcji analityczno-syntetycznych,
ktore bedg si¢ rozwija¢ dzigki powtarzaniu tych samych czynnos$ci, dzigki przezy-
waniom podobnych, chociaz innych sytuacji poznawczych, dzigki aktywnosciom
ruchowym, werbalnym 1 graficznym, ktore z kolei stajg si¢c waznym odzwiercie-
dleniem rozwoju i przezy¢ matego cztowieka, niczym mapa, dzigki ktérej pedagog
1 wychowawca moga podaza¢ w planowaniu dzialan dydaktycznych i odpowiada¢
na ciggle nowe i1 zmieniajgce si¢ potrzeby dziecka.

SCRIBBLES: THE EMERGENCE OF LANGUAGE
AND FIRST SIGNS OF EXISTENCE

Abstract

Scribbles are the first graphic activity of a child, in which she expresses mostly motion
and energy. A child develops self-awareness by leaving graphic traces. Particular stages of
the graphic development allowthe child to gradually discover herself and herabilities. With
time,she starts to discover in her graphic traces elements of the acquired world and consoli-
dates her knowledge about it. To conclude, graphic activity is an opportunity for the child to
develop cognitive and psychomotor skills, and for the adult to learn about particular stages
of development and the knowledge of the scribbling child.

Keywords: scribbles, graphic chaos, differentiation of personality and graphic order, lan-
guage and motion, ideo-motor activity, psychomotor personality development test, graphic
gesture maturation.

3 M. Pellerey, Questionario sulle strategie di apprendimento, 1996, [za:] 1 Bolognesi, A. Di
Rienzo, S. Lorenzini, A. Pileri, Di cultura in culture. Esperienze e percorsi interculturali nei nidi
d’infanzia, La melagrana, Ricerche e progetti per l'intercultura, Franco Angeli, Milano 2008, s. 25.
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Pracownia Pedagogiki Specjalnej

Podyplomowe Studium Logopedia z Emisjg Glosu
Wydziat Nauk o Wychowaniu, Uniwersytet £.0dzki

STYMULOWANIE ROZWOJU MOWY DZIECKA

Streszczenie
W artykule poruszone zostaty kwestie zwigzane ze stymulowaniem rozwoju mowy
dziecka. Przyblizono w nim pojgcia: stymulacja, wspomaganie, wspieranie. Przedsta-
wiono strategie stymulowania rozwoju mowy, rozumianego, jako stwarzanie warun-
kow do ujawnienia si¢ mozliwosci rozwojowych w zakresie mowienia i rozumienia.
Zwrdcono uwagge na znaczenie rodzicow w stymulacji rozwoju mowy. Zaprezentowa-
no wybrane programy stymulacji rozwoju mowy dziecka.

Stowa Kkluczowe: rozwoj, stymulacja/wspomaganie, stymulacja rozwoju mowy, strate-
gie wspomagania rozwoju jezykowego dziecka, programy stymulujgce rozwoj mowy.

Rozwdj to jedno z podstawowych poj¢é wielu dyscyplin naukowych. Sta-
nowi on przedmiot zainteresowan auksologii, biologii, socjologii, filozofii,
pedagogiki, psychologii, medycyny czy logopedii. Dyscypliny te analizujg
rozw0j] w odniesieniu do réznych podmiotdéw, w réznych aspektach, kontek-
stach i uwarunkowaniach. Logopedia jest nauka zajmujacg si¢ diagnoza, tera-
pia i profilaktyka zaburzen mowy i jej rozwoju. A wiec w logopedii jednymi
z kluczowych poje¢ sa: rozwdj mowy, jego determinanty i wszelkiego rodzaju
odstepstwa od tego, co zwyklo si¢ nazywaé normag rozwoju mowy, a takze
dzialania o charakterze wspierania czy wspomagania (stymulowania) rozwoju
komunikacji jezykowej. Samo pojecie rozwdj bywa rozmaicie interpretowane.
W naukach biologicznych uzywa si¢ tego terminu w znaczeniu filogenezy,
czyli gatunkowego rozwoju cztowieka i w znaczeniu ontogenezy, czyli rozwo-
ju osobniczego, od zaptodnionej komérki jajowej, az po postaé dojrzata’.

' A. Salamucha, Pojecie rozwoju czlowieka w pedagogice, Roczniki Nauk Spotecznych KUL,
Lublin 2000, z. 2, s. 159-166.
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W obu tych znaczeniach rozwoj oznacza przechodzenie od form mniej dojrza-
tych do bardziej ztozonych oraz kumulacj¢ tych zmian, obserwowanag na
wszystkich poziomach funkcjonowania. W pedagogice i1 psychologii spotkac
mozna dwa glowne nurty analizy pojecia rozwoju. Jeden utozsamiajacy rozwoj
ze zmianami iloSciowymi, drugi traktujacy rozwoj, jako zmiany o charakterze
jako$ciowym®. Takiego rozrdznienia dokonuje E. Hurlock, wymieniajac
wzrost utozsamiany ze zmianami ilosciowymi i rozwdj, rozumiany jako zacho-
dzace zmiany jako$ciowe’. Podobnego rozréznienia dokonuja C. Lee i S. Ku-
nowski. C. Lee wymienia wzrastanie, jako powigkszanie si¢ rozmiarow ciata
1 rozwoj utozsamiany z przeksztalcaniem si¢ form prostszych w bardziej ztozo-
ne, ktore nastepuje w miare wzrastania®. S. Kunowski moéwi o wzroscie, ktory
traktuje, jako ilo$ciowe réznicowanie si¢ elementow podloza cielesnego i psy-
chicznego, a takze o rozwoju jakoSciowym, tozsamym wedlug niego z dojrze-
waniem, czyli scalaniem funkcjonujacych dotad odrebnie elementow, ktdre
tworza nowy uktad’. W psychologii rozwoju cztowieka utozsamia si¢ rozwoj
ze zmianami, przeksztatlcaniem si¢ zachowan i struktury psychicznej cztowieka
w wymiarze catego zycia, podkreslajac plastycznos$é, jako podstawowg ceche
rozwoju °. E. Hetka definiuje rozwéj jako ukierunkowany proces zmian ,, (...)
zmierzajacych przez okre§lone fazy do osiagniecia wyzszych form struktural-
nych i funkcjonalnych. W tym sensie rozwoj jest wzbogacaniem, doskonale-
niem, jego atrybutem jest dodatnie wartociowanie zmian”’. M. Bogdanowicz
okresla rozwoj psychoruchowy jako ciag zmian progresywnych, dotyczacych
proceséw poznawczych, motorycznych i emocjonalno- motywacyjnych®.
Rozw6j mowy mozemy zatem zdefiniowa¢ jako cigg zmian progresywnych,
kumulujacych sig, dotyczacych sprawno$ci systemowej, obejmujacej sferg

2 E. Marynowicz - Hetka, Kategoria pomocy w rozwoju - analiza z punktu widzenia pedagogiki
spotecznej,w: Rozwdj i jego wspieranie w perspektywie nauk o wychowaniu, red. K. Baranowicz,
A. Sobczak, M. Znajmiecka - Sikora, SATORI, £6dz 2010, s. 9-18.

3 E. Hurlock, Rozwoj dziecka, PWN, Warszawa 1985, s. 57.

4 C. Lee, Wzrastanie i rozwoyj dziecka, WSiP, Warszawa 1997, s. 11-12.

3'S. Kunowski, Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, Wyd. Salezjanskie, Warszawa 2004, s. 183.

% B. Harwas - Napierata, J. Trempata, Przedmowa, w: Psychologia rozwoju czlowieka, red.
B. Harwas- Napierata, J. Trempata, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2006, s. 10.

" E. Marynowicz - Hetka, Kategoria pomocy w rozwoju - analiza z punktu widzenia
pedagogiki spolecznej, w: Rozwoj i jego wspieranie w perspektywie nauk o wychowaniu, red.
K. Baranowicz, A. Sobczak, M. Znajmiecka - Sikora , SATORI, £6dz 2010, s. 10.

8 M. Bogdanowicz, Psychologiczne podstawy logopedii, w: Logopedia - pytania i odpowiedzi.
Podrecznik  akademicki. T. 1., Interdyscyplinarne podstawy logopedii, red. T. Gatkowski,
G. Jastrzgbowska, Opole 2003, s. 225-276.
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fonologiczng, semantyczno — leksykalng, gramatyczng, narracyjng, a takze
sprawnosci komunikacyjnej.

W kontekscie tytutu niniejszego artykutu i prowadzonych rozwazan wazna
staje si¢ kwestia odpowiedzi na pytanie, co determinuje rozwdj cztowieka,
z uwzglednieniem tego, co determinuje rozwdj mowy? Rozwazania dotyczace
poszukiwania czynnikéw warunkujgcych rozwdj cztowieka koncentrowaly sie
wokot dwu stanowisk. Jedni badacze przypisywali kluczowa role biologii
i procesom dojrzewania, drudzy warunkom $rodowiskowym i uczeniu sig.
Wspotczes$nie przyjmuje si¢ wspotudzial czynnikdéw natury biologicznej i spo-
tecznej, a takze ich wzajemnej korelacji, zarowno w rozwoju czlowieka, jak
i w rozwoju mowy’. ,,(...) odpowiednia stymulacja ze strony $rodowiska roz-
woju moze przyspieszy¢ procesy dojrzewania, a z kolei odpowiedni poziom
dojrzewania moze ,,wymusza¢” na otoczeniu pozadana jakos¢ stymulacji”'.
Mowa jest zlozong czynno$cig, aktem w procesie porozumiewania jezykowe-
go, opartym o podloze biologiczne, psychiczne i spoteczne''. S. Grabias,
uwzgledniajagc dorobek lingwistyki zachodnioeuropejskiej i amerykanskiej,
stworzyt definicj¢ mowy (zachowan jezykowych), jako bytu sktadajgcego si¢
z kompetencji (wiedzy) i sprawnosci (realizacji)'’. Przychodzimy na $wiat ze
zdolnoscig do nabywania jezyka (mowa stanowi konkretny akt jego uzycia),
z tak zwanym wewnetrznym mechanizmem przyswajania jezyka'>. Wrodzone
zasady, lezace u podstaw wszystkich Iudzkich jezykoéw, N. Chomsky nazywa
Uniwersalng Gramatyka (UG)". Sama zdolno$¢ jest niewystarczajaca. ,,Dziec-
ko musi sic mowy uczyé. Uczy si¢ jej od otoczenia”. Od otoczenia uczy si¢
tworzenia 1 odbioru wypowiedzi, a takze uzycia jezyka adekwatnie do danej

® 8.J. Blakemore, U. Frith, Jak uczy sie mézg, Wyd. Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow
2008; 1. Kurcz, Biologiczne i kulturowe aspekty jezyka, w: Psychologiczne studia nad jezykiem
i dyskursem, red. 1. Kurcz, J. Bobryk, Wyd. Instytutu Psychologii PAN, Wyzsza Szkota Psychologii
Spolecznej, Warszawa 2001, s. 21-40; A. Brzezinska, Spofeczna psychologia rozwoju, Wyd. Scholar,
Warszawa 2000.

1. Kurcz, Psychologia jezyka i komunikacji, Wyd. Scholar, Warszawa 2000, s. 120 —121.

"W, Ttokinski, Psycho- i socjolingwistyczne ujecie obrazu zaburzer mowy, w: Diagnoza
i terapia zaburzen mowy, red. T. Gatkowski, Z. Tarkowski, T. Zaleski, Wyd. UMCS, Lublin
1993, 5. 35-45.

12'S. Grabias, Logopedia - nauka o biologicznych uwarunkowaniach jezyka i zachowaniach
Jezykowych, ,, Logopedia” 2010/2011, nr 39/40, s. 9-34; S. Grabias, Perspektywy opisu zaburzen
mowy, W: Zaburzenia mowy, red. S. Grabias, Wyd. UMCS, Lublin 2002, s. 11-43.

13 J. B. Gleason, N. B. Ratner, Przyswajanie jezyka, w: Psycholingwistyka, red. J. B. Gleason,
N. B. Ratner, Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2005, s. 374 — 438.

14 Tamze, s. 413.

15 L. Kaczmarek, Nasze dziecko uczy sie mowy, Wyd. Lubelskie, Lublin 1988, s. 32.
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sytuacji, okolicznosci i odbiorcy, do ktorego wypowiedz jest kierowana. Opa-
nowanie mowy zalezne jest od mozliwosci poznawczych dziecka, stanu zmy-
stow, rozwoju motorycznego i oparte o biologiczne podstawy rozwoju komuni-
kacji jezykowej, ale takze zalezne jest od $rodowiska, w ktorym dziecko prze-
bywa. B. Sawa, wsroéd czynnikow warunkujgcych prawidtowy rozwoj mowy,
takze wskazuje na czynniki natury biologicznej i spolecznej, wymieniajac:

— prawidtowo uksztattowany i funkcjonujacy obwodowy narzad mowy;

prawidtowo uksztattowany i funkcjonujgcy osrodkowy uktad nerwowy;

prawidtowo uksztattowany i funkcjonujgcy narzad stuchu;

prawidtowy rozwdj umystowy;
prawidtowe warunki $rodowiskowe i wychowawcze'.

Rozwo6j mowy dziecka przebiega zgodnie z pewnymi prawidlowosciami,
charakterystycznymi dla gatunku ludzkiego, a poszczegdlne osiggnigcia w za-
kresie rozwoju mowy pojawiaja si¢ w okre§lonych ramach czasowych, przy
uwzglednieniu r6znic indywidualnych miedzy dzie¢mi. Dzieci na calym §wie-
cie w podobnym czasie zaczynajg moéwi¢ 1 w tym rozwoju muszg przejs¢ po-
szczegolne etapy. 1. Kurcz wymienia pig¢ faz rozwoju jezykowego dziecka
i poprzedzajaca je faze rozwoju przedjezykowego, przypadajaca na pierwszy
rok zycia dziecka. Faza wypowiedzi jednowyrazowych przypada na okres od
12. do 16. miesigca zycia dziecka, faza wypowiedzi dwuwyrazowych przypada
na okres od 17. do 27. miesigca zycia dziecka, faza wypowiedzi kilkuwyrazo-
wych obejmuje okres od 20. do 40. miesigca zycia, faza pelnych zdan to okres
od 26. do 42. miesigca zycia i ostatnia faza to osiagniecie pelnej kompetencji
w akwizycji jezyka, obejmujaca okres od 4. roku zycia do 9. roku zycia'’.
W polskiej logopedii powszechnie stosowana jest klasyfikacja L. Kaczmarka.
Takze L. Kaczmarek wymienia pi¢¢ etapow ksztaltowania mowy dziecka.
Pierwszy to okres prenatalny (okres cigzy), kiedy ksztaltujg si¢ biologiczne
podstawy rozwoju mowy, drugi to okres melodii, trwajacy od urodzenia do 1.
roku zycia, trzeci to okres wyrazu, trwajacy od 1. do 2. roku zycia, czwarty
okres - zdania przypadajacy na czas od 2. do 3. roku zycia i ostatni pigty okres,
tzw. swoistej mowy dziecigcej, przypadajacy na czas od 3. do 7. roku zycia'®.
Przy wyrdznianiu etapow ksztaltowania si¢ mowy nalezy pamigtaé, ze dosko-
nalenie zachowan komunikacyjnych trwa cale zycie.

1 B. Sawa, Dziecko z zaburzeniami mowy, Wyd. SiP. Warszawa 1990, s. 7.

1. Kurcz, Psychologia jezyka i komunikacji, Wyd. Naukowe Scholar, Warszawa 2000,
s. 73-74.

18 1. Kaczmarek, Nasze dziecko uczy sie mowy, Wyd. Lubelskie, Lublin 1988, s. 65-69.
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Uznanie dojrzewania, jak i uczenia si¢, jako wzajemnie przenikajacych
elementéw ksztattujacych rozwdj mowy (komunikacji jezykowej, zachowan
jezykowych, porozumiewania jezykowego), stanowi podstawe optymizmu
terapeutycznego i przekonania, ze jesteSmy w stanie wspiera¢ (wspomagac,
stymulowac) rozw6j mowy. Dla przejrzysto§ci rozwazan, pojecia te wymagaja
omoéwienia i wyjasnienia ich znaczenia. W literaturze psychologicznej, peda-
gogicznej, logopedycznej terminy te traktowane sg bliskoznacznie. W jakich
kontekstach znaczeniowych si¢ pojawiaja? Najczesciej w odniesieniu do dzieci
z zaburzeniami rozwojowymi, niepelnosprawnych, zagrozonych niepetno-
sprawnoscig lub dzieci ryzyka zaburzen rozwojowych. W takim znaczeniu
pojawiajg si¢ w tytutach wielu opracowan naukowych czy w nazwach progra-
mow terapeutycznych'. Termin stymulacja pochodzi od tacinskiego stimulare,
co znaczy pobudzaé, popedza¢, uzywa si¢ go w naukach pedagogicznych
i psychologicznych na okreslenie tych dziatan, ktore zmierzaja do pobudzania
rozwoju funkcji psychicznych i ich doskonalenia®. Stownik Jezyka Polskiego
podaje nastepujacg definicj¢ stymulacji rozumianej jako: ,,1. pobudzajace dzia-
fanie bodzcow zewnetrznych (zwiazkéw chemicznych, czynnikow fizycznych)
na organizm zywy; 2. pobudka, podnieta do jakiego$ dziatania™*'. W. Dykcik
definiuje stymulacje jako ,,zewnetrzne oddziatywania , ktére polegajg na przy-
spieszaniu, doskonaleniu rozwoju oraz zachegcaniu do autorewalidacji i samo-
realizacji’®. Autorce artykutu za najlepiej oddajaca istote stymulacji, wydaje
si¢ definicja M. Kielar — Turskiej, zgodnie z ktorg stymulowac to ,,stwarzac
warunki do ujawnienia si¢ mozliwosci rozwojowych kazdego dziecka™.
Oczywiscie przy zatozeniu, ze stymulacja rozwoju cztowieka, jak i sam roz-

19 Przyktady takich opracowan: W. Brejnak, K.J. Zabtocki, red., Wczesna diagnoza i wspora-
ganie rozwoju dziecka z dysfunkcjami, Stowarzyszenie Dobra Wola OPP, Warszawa 2009;
A. Brzezinska, M. Ohme, A. Resler-Maj, R. Kaczan, M. Wilinski, Droga do samodzielnosci. Jak
wspomagac rozwoj dzieci i miodziezy z ograniczeniami sprawnosci, Gdanskie Wydawnictwo
Psychologiczne, Sopot 2009; S. Mihilewicz red., Psychologiczno-pedagogiczne problemy
wspomagania rozwoju dzieci niepelnosprawnych, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow 2006;
M. Przybysz-Piwkowa, opr. Metody wspomagajgce rozwdj mowy w roznych jego opoznieniach,
Wyd. DiG, Warszawa 2002; J. Pilecki, W. Pilecka, Stymulacja psychoruchowego rozwoju dzieci
o obnizonej sprawnosci umystowej, Krakow 1996.

M. Kielar-Turska, Jak pomagaé dziecku w poznawaniu $wiata, Wyd. SiP, Warszawa
1992, s. 20.

2L Stownik Jezyka Polskiego, Tom III, PWN, Warszawa 1989, s. 363.

2W. Dykcik, Formy postepowania terapeutyczno-wychowawczego, w: Pedagogika specjalna,
red. W. Dykcik, Wyd. UAM, Poznan 2009, s. 84.

B M. Kielar-Turska, dz. cyt., s. 23.
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woj, dotyczy¢ moze oséb w kazdym wieku, ale ze wzgledu na omawiang tema-
tyke koncentrowac si¢ bedziemy na stymulacji rozwoju mowy dziecka. W tym
kontekscie przez stymulacje rozwoju mowy dziecka nalezy rozumie¢ stwarza-
nie warunkow do ujawnienia si¢ mozliwosci rozwojowych w zakresie mowie-
nia (tworzenia wypowiedzi stownych) i rozumienia (odbioru wypowiedzi
stownych) kazdego dziecka, nie tylko tego zagrozonego zaburzeniami rozwo-
jowymi, czy z zaburzonym rozwojem, niepelnosprawnym, czy zagrozonym
niepelnosprawnoscig. W podobnym konteks$cie znaczeniowym uzywa si¢ ter-
minu wspomaganie, jako ,,dynamizowanie, wzmacnianie czynnikdw sprzyjaja-
cych lub utrwalanie korzystnych sil, mechanizméw i tendencji”**. Blisko-
znacznym terminem jest takze wspieranie, przez ktore rozumie¢ mozna stwa-
rzanie odpowiednich warunkow, okolicznosci dla rozwoju cztowieka, jego
zachowan czy postaw™. Uwzgledniajac zakres znaczeniowy tych termindw,
zasadnym wydaje si¢ by¢ uzywanie ich zamiennie, w niniejszym opracowaniu.
Istota stymulacji (wspomagania, wspierania) jest pobudzanie, dynamizowanie,
zasilanie rozwoju. G. Gotlieb opisujac stymulacj¢, wymienia jej role podtrzy-
mujaca, wspierajaca juz osiggnigty poziom rozwoju, jej role facylitacyjna, re-
gulujaca tempo rozwoju, przys$pieszajacag proces dojrzewania i rolg indukcyjna,
wyzwalajaca rozwéj danej funkcji’®. Odnoszac to do rozwoju komunikacji
jezykowej, celem stymulacji jest:

— uaktywnienie (wyzwolenie, indukowanie) procesu rozwoju mowy,

— podtrzymanie, umozliwienie nabycia wprawy (biegtosci) na danym po-
ziomi rOZwoju mOwy, wspieranie juz osiggni¢tego poziomu rozwoju
mowy,

— doskonalenie, osiggni¢cie wyzszego poziomu rozwoju mowy.

Jak juz wczesniej powiedziano, stymulacja rozwoju komunikacji jezykowej
odnosi¢ si¢ moze do wszystkich dzieci, tych z op6znieniami rozwoju mowy
o roznej etiologii, jak 1 do dzieci prawidlowo rozwijajacych sig, po to, aby
osiagnely wyzszy poziom rozwoju mowy. W przypadku zdrowych, prawidto-
wo rozwijajacych si¢ dzieci wystarczy to, co wickszo$¢ rodzicoOw czyni intu-
icyjnie, a wigc stwarzanie warunkow pozwalajagcych na uaktywnienie mozli-
wosci rozwojowych. W tym pierwszym okresie zycia (w okresie noworodko-
wym 1 niemowlecym) przytulanie, kotysanie, przemawianie do dziecka, nawig-

W. Dykcik, dz. cyt., s. 88.

% Tamze, s. 88.

% A. Brzezinska, Spoleczna psychologia rozwoju, Wyd. Naukowe Scholar, Warszawa 2000,
s. 138.
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zywanie z nim kontaktu wzrokowego, pokazywanie zabawek, zachgcanie do
manipulowania przedmiotami, grzechotkami, $piewanie piosenek, i to od mo-
mentu narodzin, stanowi wilasnie rodzaj takiej stymulacji. Ze wzgledu na sam
charakter mowy, kontakt z drugim cztowiekiem jest niezbednym ,,wyzwala-
czem” procesu rozwoju mowy, uruchamiajgcym nasze wrodzone zadatki. Naj-
blizsze otoczenie, a sa nim najcze¢sciej rodzice, dostarcza dziecku roznorakich
bodzcow, koniecznych do rozwoju poznawczego i do rozwoju mowy. Najcze-
sciej dzigki rodzicom (czasami dziadkom czy opiekunom) dzieci opanowuja
znaczenie nazw przedmiotow, czynnosci, cech tych przedmiotéw i czynnosci,
a takze wszystkich zjawisk otaczajacej nas rzeczywistosci. Zdolnosé¢ do komu-
nikowania si¢ jezykowego jest ksztaltowana w drodze interakcji spotecznych.
,»Wchodzac w interakcje spoteczne, dziecko opanowuje rozne sposoby postu-
giwania si¢ jezykiem, stajac si¢ partnerem uwzglgdniajagcym cechy swego roz-
mowcy i sytuacji”®’. Juz niemowle zaczyna byé aktywnym uczestnikiem tych
interakcji. Dzieje si¢ to wtedy, gdy dziecko spostrzeze, ze krzykiem jest w sta-
nie osiggnaé cel. Krzyk staje si¢ sygnatem dwustronnym, odbieranym zar6wno
przez odbiorce - matke, jak i nadawce, czyli samo dziecko™. Wedtug Holingera
przychodzimy na $wiat ze zdolno$cia wyrazania uczu¢ i reakcji za pomoca
przedwerbalnego jezyka, sktadajacego si¢ z dziewigciu wrodzonych sygnatow,
stanowiacych kombinacje wyrazu twarzy, dzwiekoéw i mowy ciata®. Odczyty-
wanie i reagowanie na te sygnaly przez najblizsze otoczenie stanowi poczatek
nie tylko rozwoju emocjonalnego, ale takze baz¢ rozwoju komunikacji jezyko-
wej. Wlasnie na tym odczytywaniu i reagowaniu, w sposob werbalny, ale
i pozawerbalny, na sygnaty wysylane przez dziecko, polega decydujaca rola
rodzicOw w procesie rozwoju porozumiewania jezykowego. Z racji pozostawa-
nia w pierwszych latach zycia dziecka, w praktycznie cigglym kontakcie
z matkg i ojcem, nikt nie jest w stanie zastgpi¢ rodzicow w roli ,, stymulato-
row” rozwoju mowy. Rodzice towarzysza dziecku w codziennych sytuacjach
zyciowych, w domu i poza domem, oni obja$niajg mu $wiat i od nich uczy si¢
roznych zachowan jezykowych. ,,Mozliwosci rodzicow sg duzo wicksze niz
specjalisty, jezeli idzie o zakres kontaktu z dzieckiem. Co wigcej, we wcze-
snym okresie rozwoju, rola rodzicéw jest tak istotna, ze z racji zwigzku emo-

M. Kielar-Turska, Psychologiczne i psycholingwistyczne badania nad mowq dziecka.
Retrospekcja i obszary aktualnych badan, w: Zaburzenia mowy, red. S. Grabias, Wyd. UMCS,
Lublin 2002, s. 80.

2 L. Kaczmarek, Nasze dziecko uczy sie mowy, Wyd. Lubelskie, Lublin 1988, s. 11.

¥pC. Holinger, Co mowiq dzieci zanim nauczq si¢ mowi¢, Wyd. Media Rodzina, Poznan
2006, s. 32.
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cjonalnego z dzieckiem, moga oni duzo wigcej zdziata¢ (zarbwno dobrego, jak
i, niestety, ztego)”*.

Nalezy pamigta¢, ze nie mozna przyswoic jezyka w warunkach gabinetu
terapeutycznego. W przypadkach opdznien rozwoju mowy (komunikacji jezy-
kowej) niezbednym warunkiem efektywnosci terapii dziecka jest wspotudziat
rodzicow. Wynika to migdzy innymi z natury samego jezyka, bedacego nosni-
kiem znaczenia. To wspotuczestnictwo jest koniecznoscia, bo znaczenie wyra-
z6w odkrywamy eksplorujgc otaczajgce srodowisko, uczestniczgc w rozma-
itych sytuacjach zyciowych. Wykorzystywanie naturalnych sytuacji z zycia
dziecka, tego, co dzieje si¢ w jego otoczeniu, jako okazji do nabywania jezyka,
w literaturze przedmiotu nazywa sie podejéciem $rodowiskowym®'. Jak zauwa-
za W. Ttokinski, doswiadczenie jezykowe jest czgécig ogolnego doswiadczenia
zyciowego, zdobywanego w trakcie poznawania rzeczywistosci’>. W poznawa-
niu 1 thumaczeniu rzeczywisto$ci niezastgpieni sg rodzice. Na tym polega ich
udziat takze w pdzniejszych etapach zycia dziecka, w okresie poniemowlgcym
czy przedszkolnym. Tlumaczeniu i poznawaniu rzeczywisto$ci towarzysza
coraz bardziej rozbudowane rozmowy, opowiadanie bajek, czytanie ksigzki,
odpowiadanie na pytania dziecka, rozne gry i zabawy rozwijajace funkcje po-
znawcze 1 motoryczne, udziat w uroczystosciach rodzinnych, wyjscia do kina,
teatru, na plac zabaw, na basen, do sklepu, itp. Stymulacja petni szczegdlnie
wazng role w przypadku dzieci z zaburzeniami rozwoju mowy, kiedy mowa si¢
nie rozwija w ogo6le Iub kiedy jej przebieg jest niezgodny z normg przewidzia-
ng dla danej kategorii wickowej. W takich sytuacjach na plan pierwszy wysu-
wa si¢ funkcja indukcyjna stymulacji i funkcja podtrzymujgca, cho¢ takze
istotna jest funkcja doskonalgca. Wspieranie, w przypadkach op6znien rozwoju
komunikacji jezykowej, polega przede wszystkim na uruchomieniu procesu
rozwojowego mowy i pomocy w osigganiu kolejnych etapow tego rozwoju. Na
pobudzanie, podtrzymywanie i doskonalenie procesu rozwoju mowy sktadaja
si¢ rozne strategie. Zaliczy¢ do nich mozna te, ktérymi postuzono si¢ w autor-

3 M. Smoczynska, Wezesna interwencja u dzieci z opdénionym rozwojem mowy, w: Teore-
tyczne podstawy metod usprawniania mowy. Afazja - Zaburzenia rozwoju mowy. Materialy
pokonferencyjne, opr. H. Mierzejewska, M. Przybysz —Piwkowa, Warszawa 2000, s. 50.

3UA. Kaiser, P. Yoder, A. Keetz, Evaluating milieu teaching, w: Causes and effects in
communication and language intervention, red. S. Warren, J. Reichle, Paul H. Brookes, Baltimore
1992, 5. 9-47.

32 W. Tiokinski, Nabywanie i rozwdj doswiadczenia jezykowego, w: Zaburzenia mowy
u dzieci, red. J. Szumska, PZWL, Warszawa 1982, s. 74.
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skim programie terapeutycznym dla dzieci wezesniaczych z zaburzeniami roz-
woju mowy™. Oto wskazane strategie:

1. otaczanie mowa i dostarczanie wzorcow prawidlowego méwienia. Naj-
blizsze $rodowisko spoteczne (rodzice, dziadkowie, opiekunowie, osoby,
z ktérymi dziecko ma najczestszy kontakt) powinno dostarczac ,,probek co-
dziennej mowy”, jako koniecznego warunku jej rozwoju. Nalezy jednak pa-
micta¢ o roznicy pomiedzy otaczaniem mowg, a nieustannym mowieniem,
potokiem stow, ciggiem pytan zadawanych dziecku, bez dania mu mozliwosci
jakiejkolwiek odpowiedzi, czy to w sposdb werbalny, czy pozawerbalny.
Otaczanie mowa powinno by¢ dostosowane do mozliwosci dziecka. Komuni-
katy jezykowe powinny by¢ krotkie, proste, wypowiadane z odpowiednia
intonacja, ale takze w odpowiednim tempie, uwzgledniajagcym mozliwosci
percepcji dziecka. Podczas sesji terapeutycznych takich probek dostarcza
logopeda, pokazujac jednoczesnie rodzicom, w jaki sposob czynié¢ to w sytu-
acjach dnia codziennego. Komentarza wymaga stwierdzenie o dostarczaniu
wzorcow prawidtowego moéwienia. W literaturze znalez¢ mozna argumenty,
ktore podwazaja t¢ konieczno$¢. Zgodnie z nimi probki mowy kierowane do
dziecku sa czesto niestaranne czy wrecz niegramatyczne, a mimo to mowa
dziecka rozwija si¢. Najwazniejszy jest sam fakt, dostarczenia takich probek,
a nie ich jako$¢™. Wydaje sie to prawda w odniesieniu do samego urucho-
mienia mechanizmu nabywania j¢zyka, ale juz nie w odniesieniu do doskona-
lenia zachowan jezykowych. Jest rzecza oczywista, ze jezyk, jakim postuguja
si¢ rodzice w kontaktach z dzieckiem, wptywa na bogactwo stownika bierne-
g0 1 czynnego dziecka, poprawno$¢ gramatyczng wypowiedzi czy inne umie-
jetnosci komunikacyjne;

2. ksztattowanie skojarzen stowno — shuchowo — wzrokowo — dotykowych,
poprzez laczenie nazw z wielozmyslowo poznanymi desygnatami, a takze
nadawanie nazw czynno$ciom, cechom przedmiotéw, cechom czynno$ci.
Rozwoj psychiczny dziecka odbywa si¢ w drodze percepcji amodalnej. Znaczy
to, ze zaden z narzagdow zmyshi nie ma charakteru decydujacego w rozwoju,

3 E. Gacka, Stymulacja i usprawnianie mowy u dzieci wezesniaczych z zaburzeniami jej
rozwoju, w: Rozwoj i jego wspieranie w perspektywie nauk o wychowaniu, red. K. Baranowicz,
A. Sobczak, M. Znajmiecka - Sikora, SATORI, L6dz 2010, s. 219-226; E. Gacka, Skutecznos¢
programu  terapeutycznego w lagodzeniu skutkow zaburzen rozwoju mowy u dzieci
przedwczesnie urodzonych. Niepublikowana rozprawa doktorska napisana pod kierunkiem prof.
dr hab. Z. Palak, Wydzial Pedagogiki i Psychologii, Uniwersytet Marii Curie-Sklodowskiej,
Lublin 2008.

3 1. Kurcz, Jezyk a reprezentacja $wiata w umysle, PWN, Warszawa 1987, s. 60-63.
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aich funkcje wzajemnie si¢ uzupetniaja®. Dziecko widzi przedmiot, styszy
jego nazwe, moze go dotkngé, pomanipulowaé nim, powacha¢ czy wykonaé
inne czynnosci eksploracyjne. Czynno$ci te powstaja w kontekscie nowych
bodzcow, a wigc zadaniem Srodowiska spotecznego jest ich dostarczanie i or-
ganizowanie. Odpowiedni poziom procesow poznawczych jest jednym z wa-
runkow rozwoju komunikacji jezykowej. Z drugiej strony rozwoj jezykowy
(rozwdj mowy) warunkuje odpowiedni poziom myslenia, jako jednego z proce-
sOW poznawczych;

3. wzbogacanie do§wiadczenia jezykowego dziecka poprzez organizowanie
i komentowanie sytuacji, w ktorych ono uczestniczy, i ktorych jest swiadkiem,
a takze poprzez dostarczanie przykladéw zdarzen i faktéw z odpowiednim
komentarzem;

4. ksztaltowanie potrzeby werbalnego komunikowania si¢, poprzez stwa-
rzanie sytuacji motywujacych do moéwienia. Wykorzystywanie naturalnych
okazji, ktore maja miejsce np. podczas zabawy, kiedy pitka wtoczy si¢ pod
stolik i dziecko pozawerbalnie prosi o pomoc w jej podaniu. Sformutowanie
wowczas komunikatu — jezeli chcemy pitke moéwimy — daj — prosze, itp.
utwierdza dziecko w przekonaniu, ze mowa stuzy porozumieniu si¢ z druga
osoba, zaspokojeniu potrzeb, przekazaniu intencji. Nalezy pamigta¢ o spehnia-
niu prosby dziecka z pewnym odroczeniem, w oczekiwaniu na jego sponta-
niczng reakcje stowng. Czasu oczekiwania na potencjalng odpowiedz dziecka,
nie nalezy przedtuza¢ nadmiernie, aby nie doprowadza¢ do ptaczu czy zlosci,
mozna natomiast ponowi¢ komunikat werbalny — daj. Taki sposdb postepowa-
nia nalezy powtarza¢ w kazdej tego typu sytuacji, pamigtajagc o cierpliwosci
i obserwowaniu reakcji dziecka, bo istota wspomagania jest stwarzanie okazji
do ujawnienia si¢ mozliwosci rozwojowych, a nie zmuszanie;

5. podchwytywanie 1 doskonalenie najdrobniejszych form werbalnego ko-
munikowania si¢ dziecka z otoczeniem. Reagowanie i odpowiadanie na wszel-
kie formy jezykowego kontaktu dziecka z drugg osoba, odczytywanie ich
i przektadanie na prawidlowe brzmienie tych niedoskonatych czy szczatko-
wych jeszcze probek. W ten sposdb dziecko ma mozliwos¢ ustyszenia popraw-
nie zbudowanej wypowiedzi, ktérg w danej sytuacji nalezato zastosowac.
Wzmacnianie kazdej proby werbalnego kontaktu dziecka przez pochwale,
usmiech. Niekorygowanie blgdow w wymowie, niewymaganie od dziecka po-
wtorzen, a jedynie dostarczenie prawidlowego wzorca wymowy;

3 M. Zalewska, Dziecko w autoportrecie z zamalowang twarzq, Wyd. Santorski & Co,
Warszawa 1998, s. 111.
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6. podchwytywanie i nadawanie werbalnego znaczenia pozawerbalnym
formom porozumiewania si¢, takim jak: gest, mimika, ruch ciata. Potwierdza-
nie dziecku, ze odczytaliSmy jego komunikat i nadawanie tym pozawerbalnym
formom stownego znaczenia. Dorosty przejmuje role dziecka i werbalizuje
jego uczucia, czynnosci, mozliwie w tym momencie, w ktorym samo dziecko
by to uczynito. Jest to strategia ,,odgrywania podwojnej roli” (np. wyciagnicta
raczke dziecka interpretujemy jako prosbe¢ o dany przedmiot, podajemy ten
przedmiot, jednocze$nie wypowiadamy werbalny odpowiednik tego gestu -
Chcesz misia? - Dobrze, zaraz ci go dam. - Jezeli chcesz misia, mowimy — daj).
Zaleca si¢ powtarzanie tych i podobnych komunikatow w réznych sytuacjach,
az do momentu, kiedy dziecko postuzy si¢ nimi spontanicznie. Oczekiwane
przez nas zachowania jezykowe powinny zosta¢ nagrodzone brawami, pochwa-
13, uS$miechem;

7. rozwijanie rytmu komunikacyjnego poprzez zabawy i dziatania uczace
naprzemiennos$ci, poczatkowo tylko w wykonywaniu réznych czynno$ci poza-
werbalnych. Te zabawy stanowig podstawe rozwoju dialogu (np. wrzucanie
klockow naprzemiennie, wyjmowanie klockéw na zasadzie: raz Ty - raz Ja,
budowanie wiezy z klockow: - Najpierw Ty, pozniej Ja). Dialogowos$é, czyli
moéwienie po kolei na zmiang wymienia si¢, jako jedng z podstawowych cech
jezyka®®. Wedlug M. Kielar-Turskiej i M. Biateckiej-Pikul kontakty dorostego
z dzieckiem, odbywajace si¢ za pomocg S$rodkéw niewerbalnych ze strony
dziecka 1 werbalnych ze strony dorostego, nazwane konwersacjopodobnymi,
shuza odkrywaniu rytmu komunikacyjnego®’;

8. rozwijanie wspolnego pola uwagi, jako niezbednego elementu procesu
porozumiewania. Zwracanie uwagi dziecka na dany przedmiot, o ktérym mowi
dorosty, czy sytuacje, w ktorej dziecko uczestniczy, lub ktorej jest Swiadkiem,
poprzez specjalng intonacj¢ glosu, gest ukierunkowujacy spojrzenie dziecka,
czy dobor przedmiotow przykuwajacych uwage (kolorem, dzwigkiem, zapa-
chem itp.);

9. troska o prawidlowe funkcjonowanie obwodowego narzadu mowy (apa-
rat artykulacyjny, oddechowy, fonacyjny). Pobudzanie i doskonalenie odru-
chow z obrg¢bu jamy ustnej, ktore stanowig podstawe prawidlowej artykulacji,
np. poprzez rezygnacje, we wlasciwym czasie, z karmienia butelka, wprowa-
dzenie w odpowiednim czasie, statych pokarméw do diety dziecka, zwracanie

36 7. Aitchison, Ssak, ktéry méwi. Wstep do psycholingwistyki, PWN, Warszawa 1991, s. 41.
% M. Kielar-Turska, M. Biatecka-Pikul, Wczesne dzieciistwo, w: Psychologia rozwoju
cztowieka, red. B. Harwas - Napierata, J. Trempata, PWN, Warszawa 2006, s. 47-82.
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uwagi na prawidlowy sposob oddychania — zapobieganie nawykowemu oddy-
chaniu przez usta, dostarczanie dziecku wzorcow poshugiwania si¢ glosem,
o odpowiednim natg¢zeniu i czgstotliwosci.

Wymienione strategie stymulowania rozwoju mowy, ktore wykorzystano
w autorskim programie oparte sg na kilku zatozeniach:

— rozwdj jest pojeciem egalitarnym, rozwija¢ mozemy si¢ wszyscy, po-
trzebujemy tylko szans i mozliwosci;

— rozwdj mowy pozostaje w korelacji z rozwojem psychoruchowym,;

— rola stymulacji jest uruchamianie, podtrzymywanie, ale i doskonalenie
procesu ksztalttowania si¢ mowy, dlatego mozemy ja stosowa¢ wobec
dzieci o prawidtowym, jak i zaburzonym rozwoju;

— istniejg réznice indywidualne miedzy poszczegolnymi dzie¢mi, nalezy
uwzgledniac te rdznice, dlatego nasze postgpowanie powinno charakte-
ryzowac si¢ elastycznos$cia;

— warunkiem stymulacji rozwoju mowy, rozumianej jako czg$¢ procesu
terapeutycznego jest diagnoza nieprawidtowosci w zakresie ksztatto-
wania si¢ mowy;

— zdolno$¢ do komunikowania si¢ jest ksztattowana w drodze kontaktow
interpersonalnych, zachowania komunikacyjne dorostych majg wplyw
na zachowania komunikacyjne dziecka;

— podstawowa forma aktywnos$ci dziecka jest zabawa, dlatego dziatania
stymulacyjne powinny to uwzgledniaé.

Sposoby stymulowania rozwoju mowy, z racji istoty samego procesu, jakim
jest mowa ukierunkowane sa na pobudzanie funkcji poznawczych i motorycz-
nych ( wykonawczych). ,,... mowa jest funkcja, w ktorej motoryka pierwotna
i motoryka wyuczona oraz myslenie zostaja zintegrowane™". W procesie stymu-
lacji rozwoju mowy wykorzystaé mozna neurorozwojowg metod¢ Castillo —
Moralesa, metod¢ NDT—Bobath, metod¢ ruchu rozwijajacego Weroniki Sher-
borne, program aktywnosci Knilla, czy metode integracji sensorycznej”. Wy-
mienione metody znajdujg zastosowanie w pracy z dzie¢mi z roznorodnymi za-
burzeniami rozwojowymi, w tym z nieprawidlowosciami w zakresie rozwoju

'S, Regner, A. Regner, Rozwdj mowy dziecka w $wietle integracji sensomotorycznej. Wyd.
Continuo, Wroctaw 2009, s. 73.

% Wymienione metody zostaly opisane migdzy innymi w pracach: L. Sadowska (red.)
Neurofizjologiczne metody usprawniania dzieci z zaburzeniami rozwoju. Wyd. AWF we
Wroctawiu, Wroctaw 2004: Violet F. Maas, Uczenie si¢ przez zmysty. Wprowadzenie do teorii
integracji sensorycznej. Wyd. SiP. Warszawa 1998.
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mowy. Trzeba podkresli¢, ze w niektorych przypadkach, kiedy ,, klasyczna” tera-
pia logopedyczna nie przynosi rezultatow zasadne jest rozpatrzenie mozliwosci
wprowadzenia wspomagajacych i alternatywnych metod porozumiewania si¢ ™.

Stymulacjg rozwoju mowy zajmujg si¢, w sposéb mniej lub bardziej swia-
domy, rodzice dziecka. Stanowi ona takze element sktadowy metod i progra-
méw terapeutycznych wykorzystywanych przez specjalistow. Do takich pro-
gramow i metod zaliczy¢ mozna migdzy innymi metode ,,Dyna — Lingua M.S.”
M. Mtynarskiej i T. Smereki, program ,,Rozwijanie mowy dziecka” Z. Tarkow-
skiego i C. Jurkiewicz, program ,, It takes two to talk” opracowany przez
A. Manolson, zatozycielke osrodka Hanen, czy wspomniany wcze$niej autorski
program terapeutyczny dla dzieci weze$niaczych z zaburzeniami rozwoju mowy.

Metoda ,,Dyna- Lingua M.S.”, dawniej znana pod nazwg Psychostymula-
cyjna Metoda Ksztaltowania i Rozwoju Mowy oraz Myslenia, zostala opraco-
wana przez M. Miynarska — logopede i T. Smereke — psychologa®. Przez sa-
mych autorow zostata nazwana metoda uniwersalng, ze wzgledu na mozliwos¢é
zastosowania jej przede wszystkim w réznych zaburzeniach rozwoju mowy
dzieci, ale takze w odniesieniu do oséb dorostych z afazjg. Autorom metody
przyswiecat cel stworzenia systemu oddzialywan na dziecko z rozmaitymi
zaburzeniami rozwoju mowy (osobe dorosty z afazja), w wyniku ktorego wzro-
$nie ich spontaniczna aktywno$¢ stowna, nazwana w skrocie S.A.S. Waznym
elementem metody jest praca nad motywacja, ktdrg autorzy okreslaja jako ,,
proces wewnetrzny, ktory ma aspekt energetyczny oraz organizujacy zachowa-
nie podmiotu”*. W pracy nad spontaniczng aktywnoscia sfowna w metodzie tej
stosuje si¢ nastgpujace dzialania:

— podejmowane dla zmniejszenia ograniczen w zakresie S.A.S (takie jak:
relaks psychostymulacyjny) ¢wiczenia energetyzujace, ¢wiczenia od-
dechowo-glosowe, ¢wiczenia rozwibrowujace); - podejmowane dla
wspierania S.A.S. (,,zalewanie mowa”, ktére autorzy taczg z technika
wielokrotnego powtarzania, sytuacje parateatralne, zabawy tematyczne,
zabawy plastyczne, dzwigkowe, ruchowe, stuchowe, gtosowe);

“ Przeglad alternatywnych i wspomagajacych sposobow porozumiewania si¢ mozna znalezé
w pracy J.J. Bleszynski (red.) ,Alternatywne i wspomagajgce metody komunikacji. Impuls,
Krakow 2008.

I M. Mtynarska, T. Smereka, Psychostymulacyjna metoda ksztaltowania i rozwoju mowy
oraz myslenia (nowa nazwa: Metoda ,, Dyna — lingua M.S.”), w: Logopedia. Teoria i praktyka,
red. M. Mlynarska, T. Smereka, Agencja Wydawnicza a Linea, Wroctaw 2005, s. 131-156;
M. Miynarska, T. Smereka, Psychostymulacyjna metoda ksztaftowania i rozwoju mowy oraz
myslenia, Wyd. SiP, Warszawa 2000, s. V-IX.

4 Tamze, s. 64.
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— podejmowane dla ulatwienia moéwienia (takie jak: rytmogesty, kreacje
ruchowe, techniki autoekspresyjne, ¢wiczenia artykulacyjne);

— podejmowane dla rozwoju struktury jezyka (czyli praca nad rozwojem
struktury zdaniowej, dialogiem 1 umiejetnoscia opowiadania).

Program terapeutyczno-stymulacyjny ,,Rozwijanie mowy dziecka” (RMD)
zostal opracowany przez logopeddéw Z. Tarkowskiego i C. Jurkiewicz®. Prze-
znaczony jest dla dzieci z op6znieniami rozwoju mowy o roéznej etiologii. Jego
istotg jest pobudzanie rozwoju dziecka przez przyblizanie poszczegolnych ob-
szar6w poznawczo — jezykowych. Oparty jest na zabawie. Sesje terapeutyczne
majg forme spotkan indywidualnych i grupowych. Autorzy wyréznili nastgpu-
jace obszary poznawczo — jezykowe: Ja, Rodzina, Inni ludzie, Dom, Zwierzgta,
Podworko, Ulica, Sklep, Plac Zabaw. Sg to fragmenty rzeczywistosci bliskie
dziecku. Obszary majg uktad koncentryczny, na poszczegdlnych spotkaniach
dziecko poznaje je w odniesieniu do wlasnej osoby. Program stuzy ksztattowa-
niu zachowan komunikacyjnych, majacych zastosowanie w réznych sytuacjach
zyciowych (wyodrebnionych w formie wymienionych obszaréw poznawczo —
jezykowych) i odkrywaniu znaczen wyrazow. Realizacja programu terapeu-
tycznego poprzedzona jest diagnoza funkcjonowania jezykowego dziecka.
W jej postawieniu pomocni sg rodzice. Ich rola polega na dostarczaniu infor-
macji na temat ilosci 1 jako$ci wystepujacych u dziecka zachowan komunika-
cyjnych. Udziat rodzicow istotny jest takze w samym procesie terapeutycznym.
,uUczestnictwo rodzicow w realizacji RMD jest bardzo wskazane. Nie moga
by¢ jedynie biernymi obserwatorami 1 komentatorami poczynan terapeuty
mowy. Sg raczej wspétorganizatorami terapii w formie eksperymentu”*.

Program ,, It takes two to talk” — ,,Do rozmowy (dialogu) trzeba dwojga”
powstal w kanadyjskim Centrum Hanen, a jego autorkg jest terapeutka Alaya
Manolson®. Centrum Hanen z siedzibg w Toronto jest organizacja pozytku

# 7. Tarkowski, Rozwijanie mowy dziecka. Program terapeutyczno — stymulacyjny. Wersja
uniwersalna, ,, Logopedia” 1993, nr 20, s. 163—179.

* Tamze, 5. 177.

* K. Wesierska, Udzial rodzicow w terapii opéznionego rozwoju mowy na przykladzie
kanadyjskiego programu Do rozmowy potrzeba dwojga — It Takes Two to Talk - The Hanen
Program for Parents, ,Forum Logopedyczne” 2011, nr 19, s. 94-101; L. Girolametto,
E. Weitzman, It Takes Two to Talk — The Hanen Program for parents: Early language intervention
though caregiver training, w: Treatment of language disorders in children, red. R. McCauley,
M. Fey, P.H. Brookes Publishing, Baltimore 2006, s. 77-103; M. Smoczynska, Wczesna
interwencja u dzieci z opoznionym rozwojem mowy, w: Teoretyczne podstawy metod usprawniania
mowy. Afazja — zaburzenia rozwoju mowy. Materialy pokonferencyjne, opr. H. Mierzejewska,
M. Przybysz — Piwkowa, Warszawa 2000, s. 45-54; www.hanen.org, dostep: 10.10. 2011).
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publicznego (tak nazwaliby$my ja w polskich warunkach), prowadzaca dziata-
nia wspierajgce dobro publiczne. Pomaga rodzicom w stymulowaniu rozwoju
mowy dzieci, ktdre rozwijajg si¢ w sposob nicharmonijny. Centrum organizuje
specjalne szkolenia przeznaczone dla rodzicow i logopedéow z calego Swiata,
prowadzi takze zajgcia terapeutyczne i badania naukowe. W czasie warsztatow
terapeuci mowy ucza sig, jak szkoli¢ rodzicow. Program ,,It takes two to talk”
przeznaczony jest dla rodzicow dzieci w wieku noworodkowym, niemowle-
cym, poniemowlecym i przedszkolnym, ktére maja, lub u ktérych mogag wy-
stapi¢ zaburzenia rozwoju mowy, wynikajace z op6znionego lub zaburzonego
rozwoju. Podczas realizacji programu rodzice uzyskuja wiedzg, w jaki sposob
wspomagaé rozwoj mowy dziecka. Gtoéwne techniki stosowane w tym progra-
mie to: obserwowanie, czekanie, stuchanie. Dla ulatwienia dziecku wilaczenia
si¢ w proces komunikacji jezykowej zaleca si¢ nawigzywanie i utrzymywanie
kontaktu wzrokowego z dzieckiem, pozostawanie z nim w bliskim kontakcie
fizycznym, a takze podazaniem za nim, za tym czym si¢ zainteresuje, ale bez
narzucania rodzaju aktywnosci. W programie zwraca si¢ uwage na zachowanie
rownowagi pomigdzy wypowiedziami tworzonymi przez dorostych i przez
dzieci. Waznymi technikami sg: sygnalizowanie kolejnosci wypowiedzi, umie-
jetne zadawanie pytan, nazywanie, powtarzanie, ttumaczenie. Na podkreslenie
zashuguje fakt pozytywnej weryfikacji prezentowanych sposobow postepowa-
nia ,,It takes two to talk”. Efektywnos$¢ pracy zgodnie z zatozeniami tegoz pro-
gramu znalazta potwierdzenie w badaniach naukowych™.

Postrzeganie stymulacji rozwoju mowy jako stwarzania okazji do ujawnie-
nia si¢ mozliwosci rozwojowych w zakresie mowienia i rozumienia, wyrasta
z zalozen psychologii humanistycznej. W tym nurcie psychologii ,,zadaniem
pomagania jest ulatwienie wspomaganemu osiaggniecia celow rozwojowych”?.
Logopedia jest naukg interdyscyplinarna, dlatego nie powinno dziwié, ze czer-
pie z dorobku réznych dyscyplin naukowych. Kluczowg role w procesie, tak
rozumianego wspierania odgrywaja osoby wspierajace, ktorymi powinni by¢
irodzice i1 terapeuta. Dlatego moéwigc o wspomaganiu rozwoju, wtym
0 wspomaganiu rozwoju mowy dziecka, wazne jest nie to, co dziecko, jako
osoba wspierana powinno robic, ale co i w jaki sposdb moga i powinny czynié

* L. Girolametto, E. Weitzman, It Takes Two to Talk — The Hanen Program for parents:
Early language intervention though caregiver training, w: Treatment of language disorders in
children, red. R. McCauley, M. Fey, P.H. Brookes Publishing, Baltimore 2006, s. 77-103;

41 K.J. Zablocki, Profilaktyka i wspomaganie rozwoju dziecka i jego rodziny, w: Wezesna
diagnoza i wspomaganie rozwoju dziecka z dysfunkcjami, red. W. Brejnak, K. J. Zablocki,
Stowarzyszenie Dobra Wola OPP, Warszawa 2009, s. 15.
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osoby wspierajace. Dlatego bardzo wazna jest refleksja osob wspomagajacych
(przede wszystkim profesjonalistow) na temat istoty wiasnych dziatan i odpo-
wiedz na pytania Co?, W jaki sposob?, Dlaczego takimi metodami? chcemy
0siagnac.

STIMULATING THE CHILD’S SPEECH DEVELOPMENT

Abstract
The article discusses the problems associated with stimulating the child’s speech
development. The concepts of stimulation and support are introduced. Strategies for
stimulating language development understood as creating conditions for the
development of speech production and comprehension are presented. Special attention
is paid to the importance of parents in the process. Selected programs of stimulating
speech development are outlined.

Keywords: development, stimulation/support, stimulation of speech development,
strategies to support children's language development, programs stimulating speech
development.
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DZIECKO W SWIECIE FONEMOW I MORFEMOW,
CZYLI O SPOSOBACH WSPOMAGANIA ROZWOJU
JEZYKOWEGO ORAZ SWIADOMOSCI
(META)JEZYKOWEJ UCZNIA Z TRUDNOSCIAMI
W NABYWANIU UMIEJETNOSCI CZYTANIA I PISANIA

Streszczenie
Artykul dotyczy trudnoéci w przyswajaniu i utrwalaniu struktur graficzno-
ortograficznych, a w konsekwencji w sprawnym poshugiwaniu si¢ pisanymi postaciami
wyrazow (form tekstowych leksemdw), na ktére napotykaja dzieci rozpoczynajace szkol-
ng edukacje. Dostrzeganie znaczenia funkcji jezykowych w przebiegu nabywania przez
dziecko umiejetnosci postugiwania si¢ pismem stanowi impuls dla terapii: koncentrowa-
nia uwagi na usprawnianiu jezykowym dziecka z trudno$ciami w pisaniu i czytaniu.

Stowa Kkluczowe: mowa, deficyt fonologiczny, dysleksja, fonem, morfem, umiejetnosé
czytania i pisania

Wstep

Czytanie i pisanie, jako formy porozumiewania si¢ jezykowego, opanowy-
wane sg z zasady w sposob zinstytucjonalizowany, odmiennie niz opanowy-
wanie mowy — rozumienia wypowiedzi i jej tworzenia. Trudno$ci w przyswa-
janiu 1 utrwalaniu struktur graficzno-ortograficznych, a w konsekwencji
w sprawnym postugiwaniu si¢ pisanymi postaciami wyrazoéw (form tekstowych
leksemow) napotykaja dzieci rozpoczynajace edukacje¢ szkolng. Sa to niekiedy
trudnosci przejsciowe, Swiadczace o pewnych prawidtowosciach rozwojowych
w opanowywaniu nowych umiej¢tnoséci. Inne, o charakterze dysleksji, utrzy-
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muja si¢ przez caty okres edukacji. Wielu badaczy, zaréwno teoretykow jak
i praktykow, od ponad stu lat probuje okresli¢ deficyty lezace u podstaw trud-
nosci z komunikacjg w pisSmie, charakteryzujac je na poziomie behawioralnym,
poznawczym i biologicznym. Przyczyny i patomechanizmy trudno$ci w ucze-
niu si¢, bo tak okresla si¢ dzi$ uporczywe trudnosci w opanowywaniu umiejet-
nosci czytania i pisania przez dzieci w mtodszym wieku szkolnym, mimo po-
stepu wiedzy w tym zakresie, pozostajg wcigz w sferze hipotez. Badacze naj-
czgsciej skupiajg uwage na wybranych deficytach, tworzac teorie znajdujace
wprawdzie potwierdzenie w bogatym materiale empirycznym, ktore jednak nie
wyjasniaja wszystkich przejawdw trudnosci w pisaniu i czytaniu. Ostroznosé¢
badaczy opisujacych ztozona rzeczywistos¢ kaze im unika¢ kategorycznych
stwierdzen na temat przyczyn i mechanizmu trudno$ci. NajczeSciej wyrazaja
przekonanie, ze okreslone deficyty funkcji poznawczych, w tym funkcji jezy-
kowych, koreluja, tj. wystepuja jednoczesnie z trudnosciami w pisaniu i czyta-
niu. Wspoltczesne teorie, dotyczace zwlaszcza dysleksji rozwojowe;j, podkresla-
ja jej jezykowe zrodto. W wielu obecnie rozpowszechnianych w publikacjach
naukowych definicjach trudnosci o charakterze dysleksji mowi si¢ o niewystar-
czajacym poziomie rozwoju $wiadomosci jezykowej 1 metajezykowej dzieci,
zwlaszcza fonologicznej. Dostrzeganie, przez badaczy dysleksji, znaczenia
funkcji jezykowych w przebiegu nabywania przez dziecko umiejetnosci poshu-
giwania si¢ pismem stanowi impuls dla terapii: koncentrowania uwagi na
usprawnianiu jezykowym dziecka z trudno$ciami w pisaniu i czytaniu.

1. Jezykowe i niejezykowe podloze dysleksji — najwazniejsze jej patomechanizmy

PrzyzwyczailiSmy si¢ traktowa¢ dysleksj¢ jako skutek deficytow percepcyj-
no-motorycznych' lub deficytow integracji percepcyjno-motoryczne;’.
W koncepcji  H. Spionek, ktorej neurobiologicznym podlozem byta, tak jak
iw przypadku koncepcji M. Bogdanowicz, teoria dynamicznych uktadow
funkcjonalnych A. Lurii, dysleksja i dysgrafia to ,,wylacznie takie trudnos$ci
w czytaniu 1 pisaniu, ktére sa spowodowane deficytami rozwoju funkcji per-
cepcyjno-motorycznych, obliczanymi w stosunku do wieku dziecka, a ocenia-

"'H. Spionek, Psychologiczna analiza trudnosci i niepowodzen szkolnych, PZWS, Warszawa
1970, 1985.

2 M. Bogdanowicz, G. Krasowicz-Kupis, Wybrane aspekty umiejetnosci jezykowych dzieci
6-letnich i dynamika ich zmian w klasie ,,0”, ,,Kwartalnik Polskiej Psychologii Rozwojowe;j”
1996, s. 2-3, 3-20; M. Bogdanowicz, Integracja percepcyjno-motoryczna. Teoria — diagnoza -
terapia, Centrum Metodyczne Pomocy Psychologiczno-Pedagogicznej, Warszawa 1997, 2000.
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nymi réwniez w relacji do jego ogodlnego poziomu umystowego™. Wyniki
podjetych przez Bogdanowicz badan pozwolity stwierdzi¢, ze to ,,integracja
percepcyjno-motoryczna warunkuje powodzenia w nauce czytania, a jej nie-
prawidtowy rozwoj jest jedng z przyczyn specyficznych trudnosci w czytaniu,
okreslanych mianem dysleksji”*. Autorka wykazata, ze trudnoci o charakterze
dysleksji sg powigzane nie tyle z pojedynczymi deficytami w obregbie poszcze-
golnych analizatoréw (koncepcja H. Spionek), lecz raczej z deficytami w zakre-
sie wspotpracy migdzy analizatorami. Przyjety przez M. Bogdanowicz termin
nintegracja sensoryczno-motoryczna” oznacza ,,zdolno§¢ do syntetyzowania
funkcji percepcyjnych (jednej i wielu modalnosci: wzrokowych, stuchowych,
dotykowych, kinestetycznych itp.) oraz ich koordynowania z funkcjami moto-
rycznymi”™. Integracja polega na taczeniu informacji odbieranych przez rézne
modalno$ci z czynno$ciami ruchowymi oraz ich wzajemne przetwarzanie.
Z przegladu wynikéw badan neurofizjologicznych i neuropsychologicznych,
dokonanych przez M. Bogdanowicz, jasno wynika, ze przyczyna dysleksji moze
by¢ nieprawidlowy rozwdj kory mozgowej okolic lewej potkuli zwigzanych
z mowa, zwlaszcza pol trzeciorzgdowych, gdzie naktadaja si¢ korowe czeSci
analizatorow wzrokowego, stuchowego i kinestetyczno-ruchowego, dzigki cze-
mu moga powstawaé wielomodalne syntezy. Skojarzenia intermodalne umozli-
wiaja ,,przekodowywanie konfiguracji pobudzen jednej modalno$ci na inna”.
M. Bogdanowicz wprowadzajac na grunt polski termin ,,ryzyko dysleksji” i two-
rzac wystandaryzowang Skale Ryzyka Dysleksji (SRD)’, wyrdznita w niej dla
profilu wynikoéw szczegolowych sze$¢ podskal, a dla profilu wynikow ogdlnych
SRD cztery podskale ocenianych funkcji, wérdd ktorych poza motoryka (moto-
ryka mata, motoryka duza), funkcjami wzrokowymi i uwagg wyroznione zostaly
w sposob wyrazisty, aczkolwiek ogolny funkcje jezykowe (percepcja, ekspresja).

H. Spionek nie dostrzegata zwigzku przyczynowego mig¢dzy dysleksja a za-
burzeniami mowy i jezyka, cho¢ potwierdzata ich czeste wspotwystepowanie
i wskazywata na tgczace je, bo lezace u ich podstaw, wspolne mechanizmy dla
funkcji percepcyjno-motorycznych®. Okreslajac patomechanizmy w obrebie

3 H. Spionek, Zaburzenia psychoruchowego rozwoju dziecka, PNN, Warszawa 1965, s. 222.

* M. Bogdanowicz, G. Krasowicz-Kupis, dz. cyt., s. 17.

3 Tamze, s. 15.

6 Tamze, s. 17.

" Por. M. Bogdanowicz, Ryzyko dysleksji. Problem i diagnozowanie, Wydawnictwo Harmonia,
Gdansk 2003.

8 H. Spionek, Zaburzenia rozwoju uczniéw a niepowodzenia szkolne, PWN, Warszawa 1973,
1975; B. Sawa, Uwarunkowania i konsekwencje psychologiczne zaburzen mowy u dzieci, Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 1991.
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wyzej wymienionych funkcji, warunkujgce trudno$ci w czytaniu i pisaniu, tym
samym dafa psychologiczne podstawy teoretyczne terapii psychologiczno-
pedagogicznej, co zaowocowato powstaniem narzedzi badawczych wciaz jeszcze
uzywanych’, cho¢ coraz czeéciej poddawanych merytorycznej krytyce'’. Udziat
jezyka i mowy w teorii i praktyce zostat ograniczony do percepcji stuchowe;.

Warto przywola¢ w tym miejscu wyniki obserwacji oraz stanowisko A. Drath
z kofica lat 50. ubiegtego wieku'', ktore nie byto powszechnie uznawane w Pol-
sce w kolejnych dekadach. Wskazywato ono na istnienie deficytow jezykowych
u oso6b z dysleksja i tym samym byto bliskie ujeciom wspotczesnym dysleks;i.
A. Drath twierdzita, ze dysleksja rozwojowa wystepuje u dzieci, u ktorych
w okresie przedszkolnym stwierdza si¢ zaburzenia mowy, stuchu, orientacji cza-
sowo-przestrzennej oraz pewne zaburzenia motoryki. Zaburzenia mowy to nie
tylko wadliwa wymowa, ale takze brak synchronizacji ruchowego aparatu mowy,
trudnos$ci w rozumieniu mowy oraz stosowaniu prawidet gramatycznych. Wska-
zujac na zaburzenia stuchu, A. Drath méwita o przedluzeniu czasu percepcji
shuchowej u dzieci z zaburzeniami w czytaniu i pisaniu.

Mozna powiedzie¢, ze zarowno w literaturze Swiatowej, jak i polskiej nie za-
znaczano zwigzku dysleksji z jezykiem 1 mowa w sposob bezposredni. Poczat-
kowo wskazywano na patomechanizmy poznawcze, w sklad ktorych zaliczano
takze jezyk i mowe. Tak bylo w definicji sformutowanej przez Swiatowa Fede-
racj¢ Neurologow w Dallas w 1968 roku. Czytamy w niej, ze dysleksja rozwo-
jowa to niemoznos$¢ czytania spowodowana zaburzeniami podstawowych proce-
s6w poznawczych'.

Wyniki badan prowadzonych na §wiecie od lat siedemdziesigtych ubiegtego
stulecia nad patomechanizmem dysleksji rozwojowej, przyczynily si¢ do znacz-
nego postepu we wskazywaniu i precyzowaniu deficytu rozwoju jezykowego;
w zaburzeniach jezyka upatrywano glowna przyczyne dysleksji. Zgromadzono

° J. Mickiewicz, Jedynka z ortografii. Rozpoznawanie dysleksji, dysortografii i dysgrafii
w starszym wieku szkolnym, Towarzystwo Naukowe Organizacji i Kierownictwa ,,Dom Organi-
zatora”, Torun 1995.

19 1. Pietras, Dysortografia — uwarunkowania psychologiczne, Wydawnictwo Harmonia,
Gdansk 2008; 1. Pietras, Umiejetnos¢ pisania i mozliwosci jej diagnozowania, w: Diagnozowanie
dysleksji: najwazniejsze problemy, red. G. Krasowicz-Kupis, Wydawnictwo Harmonia, Gdansk
2009, s. 107-124; U. Mirecka, O blgdach w pisowni identyfikowanych jako symptomy zaburzen
funkcji stuchowych, w: Diagnozowanie dysleksji: najwazniejsze problemy, red. G. Krasowicz-
Kupis, Wydawnictwo Harmonia, Gdansk 2009, s. 152-163.

""" A. Drath, Dysleksja, w: ,,Szkota Specjalna” rok 1959, 4/5, s. 194-201.

12 G. Krasowicz-Kupis, Psychologia dysleksji, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa
2009, s. 269.
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wiele dowodow potwierdzajacych wystgpowanie u 0séb z dysleksja roznorod-
nych deficytow w réznych zakresach funkcjonowania jezykowego. Hipoteza
deficytu werbalnego F. Vellutino", dajac teoretyczne podstawy dla pozniejszych
badan nad jezykiem w dysleksji, po latach wydata si¢ badaczom zbyt szeroka'.
Mowienie o globalnym deficycie werbalnym stato si¢ niewystarczajace, zwlasz-
cza w zwiazku z wynikami badan neurofunkcjonalnych, obrazujacych zaanga-
zowanie wielu obszaréw mdzgu u oséb z dysleksja 1 bez dysleksji podczas wy-
konywania réznych zadan jezykowych'”. Stwierdzono, ze roznice pobudzania
mobzgu u o0séb z dysleksja dotycza przede wszystkim okolicy Broca, ktora od-
grywa szczeg6lng role w ekspresji mowy: w motorycznym programowaniu wy-
powiedzi. Moze to mie¢ zwigzek z tworzeniem umystowych reprezentacji fono-
logicznych i ortograficznych'®. Wiele wynikow badan prowadzonych na §wiecie
z udziatem dzieci postugujacych si¢ roznymi jezykami od dawna wskazuje, ze
osoby z dysleksja maja trudno$ci w uczeniu si¢ werbalnym'’. Wyniki szeroko
zakrojonych badan potwierdzaja rolg jezyka i mowy w przyswajaniu pisma. Ba-
dacze wnikliwiej opisujg rézne zakresy deficytow jezykowych, zaréwno na
plaszczyznie fonologiczno-fonetycznej, morfologiczno-sktadniowe;j, leksykalno-
semantycznej, jak i pragmatycznej, czesto zaktadajac ich kluczowa odpowie-
dzialno$¢é za ostabione uczenie sie czytania i pisania'®.

Choc¢ teoria deficytu fonologicznego w dysleksji jest najbardziej rozwinigta,
a sam deficyt coraz szczegdtowiej precyzowany, m. in. jako deficyt niewystar-
czajacej reprezentacji fonologicznych leksemow'®, nie mozna wykluczyé praw-
dopodobiefistwa i innych hipotez, zwlaszcza koncepciji podwojnego deficytu®,
ktdra zaklada istnienie dwoch niezaleznych deficytow u osob z dysleksja: deficy-
tu przetwarzania fonologicznego oraz deficytu tempa nazywania. Mozna wigc

3 F.R. Vellutino, Dyslexia. Research and Theor, Cambridge 1979, MIT Press.

4 M. J. Snowling, Dyslexia, Oxford 2000, 2001, Blackwell Publishers.

15 M. Habib, Zaburzenia nabywania zdolnosci jezykowych i pisania: najnowsze osiggniecia
neurobiologii, [w:] Dysleksja: od badan mozgu do praktyki, red. A. Grabowska, K. Rymarczyk,
Instytut Biologii Doswiadczalnej im. M. Nenckiego PAN, Warszawa 2004, s. 185-216.

16 G. Krasowicz-Kupis, dz. cyt., s. 85.

7 F. R. Vellutino, Dyslexia. Research and Theory, Cambridge1979, MIT Press; P. B. Gough,
W. E. Tunmer, Decoding, reading, and reading disability, Remedial and Special Education, 1986,
7 (1), s. 6-10.

18 G. Krasowicz-Kupis, Psychologia dysleksji, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009.

19 M. J. Snowling, K. Nation, Language, phonology and learning to read, w: Dyslexia. Biol-
ogy, Cognition and Interwention, red. C. Hulme, M. Snowling, Whurr Publishers, London 1997,
s. 153-166; M. J. Snowling, Dyslexia, Blackwell Publishers, Oxford 2000, 2001.

2 M. Wolf, P. G. Bowers, The double deficit hypothesis for the developmental dyslexics, Jour-
nal of Educational Psychology 1991, s. 415-438.
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przypuszczac, ze wolniejsze, w stosunku do dzieci bez zaburzen oraz u dzieci
z innymi trudno$ciami w uczeniu si¢ tempo wymieniania (uzycia) nazw wysoce
zautomatyzowanych jest wskaznikiem powolnego poziomu przetwarzania fono-
logicznego, lub problemdéw z przetwarzaniem informacji bardziej uogoélnionym,
majacych wpltyw na procesy percepcyjne réznej modalnosci oraz leksykalne
i motoryczne®. Warto przytoczyé w tym miejscu, za Krasowicz-Kupis, wazne
stwierdzenie, sugerujace istnienie zwigzku migdzy tempem nazywania a prze-
twarzaniem fonologicznym: ,,Tempo nazywania i sprawno$ci fonologiczne ko-
relujg ze soba dos¢ wysoko, a z kolei terapia oparta na treningu fonologicznym
podnosi poziom tempa nazywania. Te dowody przekonuja wielu badaczy, ze
tempo nazywania jest po prostu miarg powigzang z przetwarzaniem fonologicz-
nym, a nie miarg niezalezna™. Badacze dysleksji ktada nacisk na problem braku
integraciji lub niewystarczajace integrowanie informacji réznych modalnosci®,
na obnizony poziom tempa przetwarzania informacji, co ma wptyw na szybkos¢
automatycznego nazywania. Przetwarzanie informacji wydaje si¢ mie¢ kluczowe
znaczenie dla opanowywania kodu pisanego i postaci graficzno-ortograficznej
wyrazow tekstowych w relacji do kodu fonetyczno-fonologicznego i do postaci
wymawianiowo-stuchowej wyrazow. P. Tallal, wykazujac problemy z przetwa-
rzaniem czasowym u dzieci z zaburzeniami jezykowymi, uznata zaburzenie prze-
twarzania czasowego jako podstawe wszystkich trudnosci poznawczych i jezy-
kowych?. Stwierdzita, ze osoby z dysleksja maja zasadnicze trudnosci w prze-
twarzaniu szybko zmieniajgcych si¢ i nastepujacych po sobie bodzcoéw w modal-
nosci stuchowej oraz wzrokowej. Deficyt ten niekorzystnie wptywa na percepcje
mowy (wypowiedzi), ostabiajac ja (dzieci maja trudnosci z identyfikowaniem
glosek 1 roznicowaniem fonemow), a tym samym wptywa na swiadomo$¢ fono-
logiczna, enkodowanie i dekodowanie wyrazow. Trudno$ci, zwigzane z przetwa-
rzaniem krotkich i szybko zmieniajgcych si¢ informacji stuchowych, zmniejsza-
ja zdolno$¢ odbioru istotnych cech mowy, a to hamuje powstawanie trwalych
i wyrazistych reprezentacji fonologicznych®. Wyniki wielu badan potwierdzity

2L M. Wolf, P. G. Bowers, dz. cyt., s. 91, por. [za:] G. Krasowicz-Kupis, Psychologia dys-
leksji, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 123.

2 Tamze, s. 124.

B M. Szczerbinski M., Dysleksja rozwojowa: proba definicji, w: M. Kostka-Szymanska,
G. Krasowicz-Kupis red., Dysleksja: problem znany czy nieznany?, Wydawnictwo UMCS, Lu-
blin 2007, s. 47-70.

2 P, Tallal, Auditory temporal perception, phonics, and reading disabilities in children,
Brain and Language, 1980, 9, s. 182—198.

» M. E. Farmer, R. M. Klein, The evidence for a temporal processing deficit linked to dys-
lexia: a review, Psychonomic Bulletin & Review, 1995, 2 (4), s. 460—493.



132 Maria Przybysz-Piwko

powiazanie deficytu fonologicznego z deficytami w percepcji mowy. Proby
wyjasnienia charakteru tych powigzan zaowocowaly dwiema hipotezami: nie-
specyficzna dla mowy oraz specyficzna dla mowy”®. Hipoteza niespecyficzna dla
mowy (P. Tallal i wsp.) wskazuje, ze deficyt stuchowy tkwi w neuronalnym
przetwarzaniu sygnalu akustycznego w reprezentacje stuchowa, za$ hipoteza
specyficzna dla mowy”’ upatruje deficyt w neuronalnym przetwarzaniu informa-
cji fonetycznej w reprezentacje leksykalne.

2. Swiadomo$¢ jezykowa i metajezykowa — fonologiczna i morfologiczna

Przyjmuje si¢, ze podtozem trudnosci w czytaniu i pisaniu jest stabo§¢ funk-
cji fonologicznych, rozumiana jako deficyt swiadomosci fonologicznej oraz
mechanizméw fonologicznego przetwarzania®. Swiadomo$é¢ jezykowa ozna-
cza zdawanie sobie sprawy z istnienia symboli jezykowych i regul, czyli Swia-
dome uzywanie $rodkow jezykowych, kontrolowanie poprawnosci ich stoso-
wania oraz intencjonalne wykonywanie $wiadomych operacji na jezyku®.
Swiadomo$é jezykowa oznacza §wiadomosé¢ $rodkéw i regut uzycia, §wiado-
mos$¢ metajezykowa — w ujeciu psycholingwistycznym — oznacza rozumienie
i uzycie terminow, stuzgcych do opisu samego jezyka, takich jak: gtoska, kon-
cowka fleksyjna, itp. Niektorzy badacze® wyrdzniajg poziom przetwarzania
epijezykowego, ktory odnosza do dzialan na jezyku nie w pelni §wiadomych
oraz poziom przetwarzania metajezykowego, ktory wiazg z kontrolg i §wiado-
mym wykonywaniem dziatan. W zakres przetwarzania epijgzykowego wchodzi
ksztaltowanie si¢ stuchu fonemowego, do zakresu przetwarzania metajezyko-
wego wyodrebnianie glosek w roznych pozycjach wyrazu, analiza i synteza
fonemowa wyrazow. Zarowno wyodrebnianie fonemow, a wczesniej elemen-
tow $rodsylabowych i sylab, jak i wyodrgbnianie morfemow, a wczesniej fraz,
zdan i wyrazow tekstowych, wymaga dobrego poziomu rozwoju sprawnos$ci

% G. Krasowicz-Kupis, Psychologia dysleksji, dz. cyt., s. 128.

27 A M. Liberman, F. S. Cooper, D. Shankweile, M. Studdert-Kennedy, Perception of speech
code, Psychological Review, 1967, 74, s. 431-461.

B M. Snowling, Dyslexia, Blackwell Publishers, Oxford 2000, 2001.

¥ G. Krasowicz-Kupis, Badanie funkcji jezykowych w dysleksji, w: Diagnozowanie dysleksji:
najwazniejsze problemy, red. G. Krasowicz-Kupis, Wydawnictwo Harmonia, Gdansk 2009,
s. 188-202, G. Krasowicz-Kupis, Rozwoj metajezykowy a osiggniecia w czytaniu dzieci 6-9-
letnich, Wydawnictwo UMCS, Lublin 1999; G. Krasowicz-Kupis, Rozwoj swiadomosci jezyko-
wej dziecka. Teoria i praktyka, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2004.

30 T E. Gombert, Metalinguistic Development, Harvester-Wheatsheaf, London 1992.
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rozrozniania, identyfikowania réznych elementow jezyka, manipulowania nimi
oraz korekty efektow dziatan’'. Deficyt zdolnosci manipulowania abstrakcyj-
nymi reprezentacjami dzwickéw mowy (fonemy) oraz abstrakcyjnymi repre-
zentacjami znaczen gramatycznych (morfemy) $wiadczy o trudnosciach
w nabywaniu przez dziecko swiadomosci, ze stowa stanowig sekwencje jedno-
stek bardziej elementarnych niz one same’.

G. Krasowicz-Kupis pisze: ,,Naturalne obserwacje rodzicow i nauczycieli
wskazuja, ze wickszo$¢ dzieci przed rozpoczeciem nauki czytania bez trudu
wykonuje zadania wymagajace dzielenia wyrazow na mniejsze czastki (sylaby,
fonemy), natomiast dzieci z dysleksjg majg ktopoty w tej dziedzinie utrzymu-
jace si¢ nawet po kilku miesiagcach lub latach nauki czytania i pisania”’. Bledy
w pisaniu dzieci dyslektycznych, obserwowana zmienno$¢ zapisu leksemow
iich form fleksyjnych §wiadcza o trudno$ciach w rozpoznawaniu tematu flek-
syjnego 1 koncowki fleksyjnej, a wige niewystarczajgcej Swiadomosci morfolo-
gicznej, aby moc sprawnie identyfikowac leksemy oraz wykladniki funkcji
gramatycznych — morfemy gramatyczne. Obecno$¢ alternacji gloskowych
(i literowych) zachodzacych w obrgbie tematow fleksyjnych tej samej jednostki
leksykalnej (por. ogrod/ogrod-/ogrodzi-) oraz paradygmatéw koncowek flek-
syjnych, wprawdzie licznych, ale o stalej postaci graficznej (por. -u oraz -6w)
wymaga $wiadomosci (meta)jezykowej, niezbednej podczas zapisywania po-
staci graficzno-ortograficznej poszczegoélnych form fleksyjnych leksemu. Zapi-
sy btedne typu: ogroddéw, ogroduw, powtarzajace si¢ i przy innych leksemach,
mogg §wiadczy¢ o trudnosciach w u§wiadamianiu funkcji i formy elementow
jezyka o funkcji znaczeniowe;.

Czesto si¢ zdarza, ze dzieci dyslektyczne ,,znajg” reguly, sa w stanie je wy-
recytowac¢, nie potrafig ich zastosowaé podczas pisania.

3. Dziecko w $wiecie jezyka

Jezyki tzw. alfabetyczne i fleksyjne, do jakich niewatpliwie zaliczy¢ nalezy
jezyk polski, narzucaja merytorycznie uzasadnione metody nauczania w po-
czatkowej fazie przyswajania umiejetnosci czytania i pisania®. Dziecko do$¢

3 G. Krasowicz-Kupis, Badanie funkcji jezykowych w dysleksji, w: Diagnozowanie dysleksji:
najwazniejsze problemy, red. G. Krasowicz-Kupis, Wydawnictwo Harmonia, Gdansk 2009.

32 A.M. Liberman, F.S. Cooper, D. Shankweiler, M. Studdert-Kennedy, dz. cyt., s. 431-461.

3 G. Krasowicz-Kupis, Badanie funkcji jezykowych w dysleksji, w: Diagnozowanie dysleksji:
najwazniejsze problemy, red. G. Krasowicz-Kupis, Wydawnictwo Harmonia, Gdansk 2009.

3 K. Sochacka, Rozwdj umiejetnosci czytania, Trans Humana, Biatystok 2002.
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wczesnie wprowadzamy w $wiat fonemow, poprzez analize i syntezg fone-
mowa, uswiadamiajgc tym samym fonemowg strukture wyrazow oraz waznos¢
dla komunikacji jezykowej elementow systemu jezykowego zajmujacych
w wyrazie migjsca koncowe. To w tych miejscach zgromadzona jest wiedza
jezykowa o waznych kategoriach gramatycznych i semantycznych poszczegol-
nych czesci mowy (np. sygnalizowanie przypadka gramatycznego, liczby
w formach rzeczownika, rodzaju w formach przymiotnika, osoby, czasu
w formach czasownika: pole—pola; maly— mata—mate; dal—data—dato; daje—dal—
da). Zaprezentowane ponizej sposoby postepowania edukacyjnego maja na
celu wspomaganie rozwoju jezykowego oraz $wiadomosci (meta)jezykowej
w zakresie elementarnych czastek dystynktywnych (fonemy) i morfologiczno-
syntaktycznych (morfemy gramatyczne) dzieci z uporczywymi bledami
W pisaniu i czytaniu, wyrazajacymi si¢ substytucjami (jednorodnymi lub rézno-
rodnymi), metatezami, epentezami, redukcjg elementéw w strukturze graficznej
i fonetyczno-fonologicznej wyrazow. Przy ograniczonym zasobie fonemow,
niewyrazistej artykulacji, przejawach niedoksztalcenia stuchu fonemowego
i/lub kinestezji artykulacyjnej, co niewatpliwie mozna traktowaé jako sympto-
my zakloconego rozwoju jezykowego dziecka, koncentracja jego uwagi na
tworzywie jezykowym jest szczegdlnie trudna, aczkolwiek konieczna.

3.1. W Swiecie fonemow

Opracowany przez Autorke artykutu tzw. obrazkowy alfabet fonologiczny™
ma wspomaga¢ nabywanie przez dziecko $wiadomosci: elementu i ograniczonej
liczby elementdow w systemie, powtarzania si¢ tego samego elementu
w strukturze wyrazu, zajmowania przez ten sam element réznych pozycji
W wyrazie, tworzenia wyrazu poprzez rozmieszczanie elementow w porzadku
linearnym (w sekwencji). Ulatwia koncentrowanie si¢ na zachowaniach inten-
cjonalnych, na syntezie i analizie fonemowej. Nalezy pamigtaé, ze umiejgtnosci
w manipulowaniu fonemami maja znaczacy wplyw na postepy w czytaniu, a jak
wynika z polskich badan’, analiza i synteza fonemowa stanowig zadanie trudne
jeszcze dla dzieci szeScioletnich, rozwijajacych si¢ bez zakldcen w rozwoju.
Wyrazom czytanym 1 pisanym przez dziecko odpowiadaja sekwencje obrazkow:

3 M. Przybysz-Piwko, Wspomaganie rozwoju umiejetnosci fonologicznych dziecka z trudno-
Sciami w opanowywaniu czytania i pisania, w: ,,Poradnik Jezykowy”, 2007a, 8, s. 45-53.

3% G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiggniecia w czytaniu dzieci 6-9-letnich,
Wydawnictwo UMCS, Lublin 1999.
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sekwencje o roznej dlugosci, roznym skladzie elementow — obrazkow, z powta-
rzajacymi si¢ pojedynczymi obrazkami lub sekwencjami obrazkow w okreslo-
nych pozycjach struktur ztozonych z obrazkéw — foneméw. Poniewaz celem
dziatan edukacyjnych jest rozwijanie §wiadomos$ci fonemowej ($wiadomosé
istnienia elementdéw) i szerzej fonologicznej (m.in. $wiadomos¢ relacji migdzy
elementami w strukturze wyrazu), przede wszystkim wydzielania i scalania ele-
mentow, do ,,odczytywania” i ,,zapisywania” wyrazow przy pomocy obrazkow
shuzg przygotowywane przez nas wyrazy o pisowni zgodnej z wymowg (zasada
fonetyczna pisowni). Na obrazkowy alfabet fonologiczny (OAF), tworzony wraz
z dzieckiem, skladajg si¢ mate obrazki zastepujace fonemy. Ten sam fonem re-
prezentowany jest przez takie same obrazki, na ktérych przedstawiony jest okre-
slony desygnat, ktorego nazwa w naglosie zawiera dany fonem, np. dla fonemu
/b/ moze by¢ obrazek przedstawiajacy banana, dla /r/ rower, dla /w/ worek, /I/
laske, /d/ drabing, /s/ samochod, /k/ kota, /t/ tort, /&/ éme, dla /a/ arbuza, /o/ oko,
/u/ ul. Dla samogtoskowego fonemu /y/, ktéry w naglosie polskich wyrazow nie
wystepuje, ta pozycja musi by¢ wyglos: ustalamy z dzieckiem wyjatek od zasady
(moga to by¢ okulary). Uzycie obrazkow, przedstawiajacych desygnaty, w two-
rzeniu i odtwarzaniu struktury fonemowej wyrazéw wymaga treningu. Postugu-
jemy si¢ obrazkami, ale majg one stuzy¢ w utrwalaniu abstrakcyjnych dla dziec-
ka cegielek 1 pomaga¢ w utrzymaniu w pamigci operacyjnej glosek, bedacych
realizacjami fonemow. Utrwalamy na poczatku relacje migdzy fonemem a ob-
razkiem w mysl powyzej zasygnalizowanej zasady. Obrazki to takze mozliwos¢
przywotania przez dziecko w razie potrzeby (,,zagubienia” fonemu podczas ana-
lizy lub syntezy) nazwy desygnatu. Ulatwiaja wigc wyabstrahowywanie z nazwy
fonemow/glosek, bo to one stajg si¢ budulcem tworzonych z obrazkéw i1 podda-
wanych analizie oraz syntezie wyrazow. Obrazki ulatwiajg utrzymanie budulca
w pamieci krotkotrwatej 1 operacyjnej podczas wielokrotnie powtarzanej analizy
i syntezy struktury fonotaktycznej wybranych wyrazow®'. Mozliwy jest tu row-

37 M. Przybysz-Piwko, Struktura fonotaktyczna wyrazéw polskich a obraz pisma dzieci z trudno-
Sciami w czytaniu i pisaniu, wW: Dysleksja. Problem znany czy nieznany?, red. M. Kostka-Szymanska,
G. Krasowicz- Kupis, Wydawnictwo UMCS, Lublin 2007b, s. 101-108; M. Przybysz-Piwko,
Trudnosci w pisaniu u dzieci z nieukoniczonym i zaburzonym rozwojem mowy w Swietle analizy
lingwistycznej. Wnioski dla praktyki logopedycznej i pedagogicznej, w: Logopedia. Teoria i prakty-
ka, red. M. Mtynarska, T. Smereka, Agencja Wydawnicza Linea, Wroctaw 2005, s. 258-269;
M. Przybysz-Piwko, Segmentacja fonemowa u dzieci z trudnosciami w opanowywaniu pisania
i czytania, w: Trudnosci w werbalnym porozumiewaniu si¢ z otoczeniem dzieci z roznymi dysfunk-
¢jami OUN, red. J. Przesmycka-Kaminska, Materiaty z konferencji zorganizowanej przez Pracow-
ni¢ Terapii Neuropsychologicznej Instytutu Psychologii Uniwersytetu Wroctawskiego, Czerniawa,
18-21 pazdziernika 2001, Wydawnictwo GAJT s. c., Wroctaw 2002, s. 70-81.
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niez udziat rodzicow i rodzenstwa oraz aktywna rola dziecka z dysleksja we
wspolnych zabawach z tworzywem fonologicznym w poznawaniu i utrwalaniu
sekwencji fonemow sktadajacych si¢ na wyrazy. Juz te dziatania fonologiczne
uwrazliwiajg dziecko na wyglos tworzonych i odtwarzanych struktur, kieruja je
na czgstki majgce znaczenie, czyli na morfemy.

Oto przyktady sekwencji obrazkéw do odczytania:
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3.2. W Swiecie morfemow

Z dzieckiem z trudno$ciami w pisaniu i czytaniu wyrazajagcymi si¢ nicutrwala-
niem postaci graficzno-ortograficznej wyrazu, a wigc w praktyce czgstymi zmien-
nymi jej zapisami, z trudno$ciami w opanowywaniu i postugiwaniu si¢ paradyg-
matami form fleksyjnych leksemow, relacji formalnych i znaczeniowych migdzy
nimi oraz korzystania z zasad korygowania blednych zapisow, skupiamy uwage na
morfemach zarowno leksykalnych jak i gramatycznych, a wigc na strukturze form
fleksyjnych. Dziecko ma przed sobg ,,worek” z tematami fleksyjnymi leksemu
oraz ,,worek” z koncowkami fleksyjnymi. Np. dla leksemu LOD sa to postaci te-
matu fleksyjnego: 16d, lod- oraz lodzi-; oraz koncowki -u, -owi, -€, -em, zero mor-
fologiczne (liczba pojedyncza), -y, -6w, -om, -ach, -ami (liczba mnoga). Niektore
z koncowek sg wielofunkcyjne, jak zero morfologiczne (M. i B. Ip), czy -y
(M. 1B. Im) i powinny znalez¢ si¢ w zasobie koncowek wielokrotnie, aby dziecko
moglo utworzy¢ $wiadomie wszystkie (tu poza wotaczem) formy paradygmatu.
Budujac wyrazy tekstowe, dziecko nabiera przekonania, Ze zmieniajg si¢ nie tylko
koncowki, ale 1 pierwsza czg$¢ wyrazu, cho¢ nie zmienia si¢ jego znaczenie leksy-
kalne. Jest to wazne dla przywotywania podczas pisania, przy rozstrzyganiu zapisu
wyrazu form paradygmatu, ktére utatwia wybor wlasciwej postaci. W budowaniu
form pomoze przygotowany przez terapeutg tekst, w ktérym nalezy uzy¢ rézne
formy fleksyjne. Zaproponowane tu postgpowanie utatwia ich utrwalanie.

Oto przyktadowe teksty:

Lubie jes¢ (co? — lody) i jezdzi¢ na tyzwach (po czym? — po lodzie). Dzis na
deser bedg (co? — lody), a jutro nie bedziemy jes¢ (czego? — lodow). Bedziemy
tylko mogli pomarzy¢ (o czym? — o lodach). Jadtem (co? — lody) i (czym? — lo-
dami) zabrudzitam bluze. Nie ma zartow (z czym? — z lodami). Na jeziorze jest
niebezpieczny (co? — lod). Jest Snieg a nie ma (czego? — lodu). (co? — 1od) jest
tylko na jeziorze, ale chodzenie (po czym? — po lodzie) jest bardzo niebezpieczne.

Ten sam typ budowy form fleksyjnych ma leksem SAMOCHOD (samo-
chod, samochod-, samochodzi-). Mozna uzupehniac tekst z dzieckiem wpisujac
odpowiednie formy przypadkoéw sygnalizowane w tekscie takze metajezykowo,
odwolujac si¢ do przypadkow, np.:

Mamy nowy (B. Ip). Pojedziemy nowym (N. Ip) na wakacje. Do nowego
(D. Ip) zabierzemy duzo rzeczy. Widze, ze sgsiedzi tez majqg nowy (B. Ip). Sg
wiec juz dwa (M. Im). Koledzy z klasy przyglgdajq si¢ tym (C. Im). W nowych
(M. Im) interesujq ich nowoczesne swiatla. Chcieliby przejechac sie takimi
(N. Im). No cdz, nie majq jeszcze swoich (D. Im).

Te proste teksty pozwalaja skupi¢ uwage dziecka na tresci i formie tekstu,
pod warunkiem, ze zaproponujemy dziecku funkcjonalng analizg tekstow przez
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nas $wiadomie tworzonych, z wykorzystaniem kontekstu gramatycznego i leksy-
kalnego, wieloznaczno$ci wyrazow. Takie postepowanie stuzy utrwalaniu
zwigzkow migdzy wyrazami w tekscie, jak rowniez miedzy wyrazami teksto-
wymi reprezentujacymi rozne leksemy. Uczy dziecko sposobu przetwarzania
informacji jezykowej niezbednej w opanowywaniu struktur graficzno-
ortograficznych i postugiwania sie nimi*".

Na marginesie rozwazan warto podkres§li¢ korzysci ptynace z utrwalania
struktury grafotaktycznej wyrazow, czyli charakterystycznych dla danego jezyka
potaczen liter (grafemow) w ich obrebie na tekstach pisanych, ale ,,okaleczo-
nych”, bo pozbawionych samoglosek. Tak przygotowany tekst — na poczatku —
powinien by¢ znany dziecku, juz przerabiany. Uczen uzupeknia tekst samogto-
skami, utrwalajac jednocze$nie posta¢é graficzno-ortograficzng i fonetyczno-
fonologiczng wyrazow znajdujacych si¢ w tekscie. Ustalanie, o jaka samogloske
chodzi, ktora dany wyraz konstytuuje, a nastepnie uzupelnianie wlasciwg samo-
gloska, umozliwia wielokrotne patrzenie na wyraz, jego wymawianie, korzysta-
nie z kontekstu podczas tych dziatan jezykowych. Wyrazy z wyeliminowang
samogloskg pozwalaja wymawiac te struktury podczas prob ustalania ich wia-
Sciwej postaci z wyodrgbnianiem sylab, a wigc skupianiem uwagi na rytmie, tak
czesto zaburzonym u dzieci dyslektycznych. Ponadto tatwiej utrwala¢ u dzieci
grafemy odpowiadajace fonemom, np. $rodkowojezykowym, ktére sprawiajg
znaczne klopoty dzieciom, szczegélnie z trudno$ciami w pisaniu i czytaniu®.

3 M. Przybysz-Piwko, O kryteriach doboru materialu jezykowego w pracy z uczniami przejawiajg-
cymi trudnosci w czytaniu i pisaniu, W: Istnie¢ w kulturze. Miedzy teorig a praktykq edukacyjng, red.
M. Swiecicka, D. Jastrzebska-Golonka, A. Rypel, Wydawnictwo Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego,
Bydgoszcz 2010, s. 421-432.

% M. Przybysz-Piwko, Wiasciwosci polskiej grafii przeszkodg w ksztaltowaniu sie wlasciwych po-
wiqzan pomigdzy dzwiekami mowy a literami, w: Zaburzenia glosu — badanie — diagnozowanie — metody
usprawniania, red. H. Mierzejewska, M. Przybysz-Piwko, materiaty z konferencji zorganizowanej przez
Pomagisterskie Studium Logopedyczne Wydziatu Polonistyki Uniwersytetu Warszawskiego i Sekcje
Logopedyczna Towarzystwa Kultury Jezyka w Warszawie w dniach 6-8 czerwca 1998, Wydawnictwo
DiG, Warszawal998, s. 121-128; M. Przybysz-Piwko, Trudnosci w czytaniu i pisaniu w swietle wiedzy
logopedycznej i lingwistycznej, czyli o potrzebie jednoczesnego usprawniania mowy glosnej i pisma,
w: Ksztalcenie logopedyczne. Cele i formy, red. E. Euczynski, Wydawnictwo Uniwersytetu Gdanskiego,
Gdansk 2000, s. 62-68; M. Przybysz-Piwko, Trudnosci w pisaniu u dzieci z nieukoriczonym i zaburzonym
rozwojem mowy w swietle analizy lingwistycznej. Wnioski dla praktyki logopedycznej i pedagogicznej,
w: Logopedia. Teoria i praktyka, red. M. Miynarska, T. Smereka, Agencja Wydawnicza Linea, Wroclaw
2005, s. 258-269; M. Przybysz-Piwko, Segmentacja fonemowa u dzieci z trudnosciami w opanowywaniu
pisania i czytania, w: Trudnosci w werbalnym porozumiewaniu si¢ z otoczeniem dzieci z roznymi dys-
funkcjami OUN, red. J. Przesmycka-Kaminska, materiaty z konferencji zorganizowanej przez Pracowni¢
Terapii Neuropsychologicznej Instytutu Psychologii Uniwersytetu Wroctawskiego, Czemiawa, 18-21
pazdziernika 2001, Wydawnictwo GAJT s. c., Wroctaw 2002, s. 70-81.
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Chodzi tu o sekwencje liter <si->, <zi->, <ci->, <dzi->, wystepujace przed
samogloskami (z wyjatkiem samogtosek /i/ oraz /y/ ) oraz litery z diakrytami
<§->, <z->, <¢->, <dz->, ktore wystepujg tylko przed spotgtoskami, a wiec
w grupach spotgtoskowych i na koncu wyrazow.

Zakonczenie

Wyniki badan nad dysleksja, jej przyczynami i patomechanizmami uzasad-
niajg koncentrowanie si¢ w terapii dziecka z trudno$ciami w pisaniu i czytaniu
na stanie jego rozwoju jezykowego i wspomaganiu rozwoju jezyka w réznych
jego zakresach. Deficyty jezykowe opisywane i szczegdtowo charakteryzowa-
ne w literaturze przedmiotu nie tyle decyduja o dysleksji, co sg z nig Scisle
powigzane™. Dlatego tez diagnozowanie dotyczace poziomu rozwoju mowy
ijezyka u osob z trudnosciami w czytaniu i pisaniu musi by¢ poglebione,
a terapia nastawiona w wigkszym zakresie na rozwijanie roznych, ale i $cisle
okreslonych umiejetnoscei jezykowych. Warto na zakonczenie rozwazan przy-
toczy¢ refleksje A. Grabowskiej zawartg we wstepie do opracowania Dyslek-
sja: od badan mozgu do praktyki, stanowigcego kompendium wiedzy na temat
neurobiologicznego podtoza dysleksji: ,,Pomimo znacznego postepu badan nad
moézgowymi uwarunkowaniami dysleksji 1 ich podstawami genetycznymi, wie-
dza na ten temat w zbyt matym stopniu przenika do srodowisk zajmujgcych si¢
pomocg dla oséb z dysleksja, a tym samym ma nikly wptyw na rozwoj technik
diagnostycznych i terapeutycznych™'. W diagnozie umiejetnosci pisania po-
winno uwzglednia¢ si¢ zasadnicze zalozenie teoretyczne, ze pisanie jest czyn-
no$cia o charakterze jezykowym®, a ogodlna ocena mowy dziecka w szerokim
zakresie powinna by¢ dokonywana przez logopede®. Nalezy tez zatozyé, ze
w dysleksji uczestniczy caly szereg réznych dysfunkcji, tworzacych u poszcze-
g6Inych oséb nieco odmienny obraz. Najczesciej badacze lansujg swoj punkt
widzenia i koncentruja si¢ na wykazaniu wybiorczych nieprawidtowosci, ktore

* Dysleksja: od badar mézgu do praktyki, red. A. Grabowska, K. Rymarczyk, Instytut Bio-
logii Do$wiadczalnej im. M. Nenckiego PAN, Warszawa 2004; G. Krasowicz-Kupis, Badanie
funkcji jezykowych w dysleksji, w: Diagnozowanie dysleksji: najwazniejsze problemy, red.
G. Krasowicz-Kupis, Wydawnictwo Harmonia, Gdansk 2009, s. 188-202.

! Dysleksja: od badah mézgu do praktyki, red. A. Grabowska, K. Rymarczyk, dz. cyt., s. 3.

“21. Pietras, Umiejetnos¢ pisania i mozliwosci jej diagnozowania, w: Diagnozowanie dyslek-
sji: najwazniejsze problemy, red. G. Krasowicz-Kupis, Wydawnictwo Harmonia, Gdansk 2009,
s. 107-124.

* G. Krasowicz-Kupis, Psychologia dysleksji, dz. cyt., s. 199.
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da si¢ przewidzie¢ zgodnie z preferowang teorig. Brakuje badan, ktore w spo-
sob kompleksowy probowatyby analizowac cate spektrum zaburzen wystepu-
jacych u poszczegdlnych osob cierpiacych na dysleksje™.

THE CHILD IN THE WORLD OF PHONEMES
AND MORPHEMES, OR: METHODS OF AIDING
THE LANGUAGE DEVELOPMENT AND METALINGUISTIC
AWARENESS OF THE PUPIL WITH DIFFICULTIES
WITH LEARNING TO READ AND WRITE

Abstract
The article is concerned with the difficulties with the acquisition of visual-
orthographic structures, and, as a consequence, with using written forms of words (the
textual forms of lexemes), faced by children entering school. Identifying the impor-
tance of linguistic functions in the course of the acquisition of the ability to writeby
children provides an impetus for the therapy, which concentrates on facilitating the
language development of the child with difficulties with reading and writing.

Keywords: speech, phonological deficit, dyslexia, phoneme, morpheme, the ability to
read and write.
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ZABURZENIA MOWY U DZIECI Z DOKONANYM
1 POSTEPUJACYM USZKODZENIEM MOZGU

Streszczenie
Na kazdym etapie rozwoju mowy moze doj$¢ do bezposredniego lub posredniego
uszkodzenia struktur moézgowych i narzadow artykulacji za nig odpowiedzialnych.
Autorzy omawiajg patologie o$rodkowego uktadu nerwowego (w tym mozgowe pora-
zenie dziecigce, urazy czaszkowo-mozgowe, udary, encefalopatie postepujace), zabu-
rzenia narzadow artykulacji (choroby nerwowo-mi¢$niowe) oraz wybrane problemy
neuropsychiatryczne w kontekscie terapii logopedyczne;.

Stowa kluczowe: rozwo] mowy, zaburzenia mowy, dokonane uszkodzenie modzgu,
postepujace uszkodzenie mozgu, afazja, dysartria, encefalopatia.

Mowa, obok gnozji i praksji, nalezy do wyzszych czynno$ci nerwowych,
stanowi ostatnie i najwicksze osiggnigcie rozwoju ludzkosci. Nie jest to umie-
jetnos¢ wrodzona, a proces ksztaltowania mowy jest rozciggnigty na wiele lat,
dokonujac si¢ rownolegle na wielu poziomach struktur anatomicznych
i w skomplikowanych konstelacjach sieci neuronalnych. Wszystko to powodu-
je, ze mowa jest bardzo wrazliwa, narazona na dziatanie réznych niekorzyst-
nych czynnikow.

Rozw6) mowy jest zapoczatkowany w okresie zycia prenatalnego, kiedy
rozwija si¢ uktad nerwowy oraz rozpoczyna ksztattowanie i funkcjonowanie
narzagdow artykulacyjnych. Wyr6znia si¢ cztery etapy rozwoju mowy: etap
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melodii, wyrazu, zdania oraz swoistej mowy dziecigcej. Okres melodii trwa od
okresu noworodkowego do 12. m.z., zawiera komunikowanie si¢ noworodka za
pomocg placzu, nastepnie fazy ghizenia i gaworzenia. W okresie wyrazu
(w drugim roku zycia), dziecko wymawia wszystkie samogloski i1 cze$¢ spot-
glosek, zna wiele onomatopei i od 100 do 300 wyrazéw. W nastgpujacym
w trzecim roku zycia okresie zdania dziecko zna wigkszo$¢ glosek i potrafi
zbudowac proste zdania, postuguje si¢ okoto 1000 stow. Kolejny okres swoistej
mowy dzieci¢cej konczy si¢ w siddmym roku zycia.

Do zaburzen moze doj$¢ zar6wno na etapie rozwoju mowy, jak i po jej
uksztattowaniu. Okre§lenie opdzniony rozwdj mowy stosujemy, gdy proces
ksztaltowania i rozwoju mowy we wszystkich, badZ niektorych jej aspektach
(fonetycznym, gramatycznym, syntaktycznym, leksykalnym czy ekspresyjnym)
ulega co najmniej 6-miesigcznemu op6znieniu. Wyrdznia sie:

— proste opdznienie mowy (rodzaj dysharmonii rozwojowej, wynikajacej
z indywidualnego tempa i rytmu rozwoju dziecka);

— opoznienie mowy czynnej (efekt niedojrzatosci osrodka kodujacego
1 aparatu artykulacyjnego);

— niesamoistne (czyli o okreslonej etiologii) opéznienie rozwoju mowy.

Niesamoistne opdznienie jest nastgpstwem zaburzen psychoneurologicz-
nych poczawszy od uszkodzen strukturalnych osrodkowego i obwodowego
uktadu nerwowego, poprzez niepetnosprawno$¢ intelektualng i zespoty gene-
tyczne po zaburzenia emocjonalne i psychiczne, w tym deprywacje kulturows.

Mowa nie jest osiggnigciem stalym — ,,dojrzewa”, ,,wzrasta” razem z czto-
wiekiem, zmienia si¢ wraz z nim w $cistej zaleznosci od oddziatywan §rodowi-
skowych, rozwoju psychofizycznego i emocjonalnego. W pewnych sytuacjach
(postrzeganych przez dziecko jako ekstremalne) i w niektorych schorzeniach
moze doj$¢ do zahamowania, regresu, a nawet utraty zdolno$ci mowienia.
Strukturalnym podlozem czynnosci jezykowych jest kora ptata czotlowego —
pole przedruchowe (obszar Broca), kora ptata skroniowego (obszar Wernickego)
oraz pogranicze skroniowo-ciemieniowo-potyliczne dominujgcej potkuli mo-
zgowej (najczesciej lewej). Nadal przedmiotem dyskusji pozostaje, czy potku-
lowa lateralizacja mowy jest wrodzona, czy rozwija si¢ stopniowo w ciggu
pierwszych lat zycia. W przypadku uszkodzenia lewej potkuli mézgu u pacjen-
tow w wieku rozwojowym istnieje mozliwos¢ przejecia funkcji jezykowych
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przez prawa pétkule mozgu'. Jak udowodniono w oparciu o techniki neuroobra-
zowania czynnosciowego (pozytronowa tomografia emisyjna — PET; funkcjonal-
ny rezonans magnetyczny — fMRI, przezczaszkowa stymulacja magnetyczna-
fTSM) w procesie mowienia uczestnicza réwniez przeciwstronne obszary pétkuli
niedominujgcej, wspomagajace struktury podkorowe (wzgorze, jadra podkoro-
we) odpowiedzialne za takie sktadowe mowy jak: prozodia, rytm, akcent, emo-
cje. Za czynno$ci ruchowe (wykonawcze) mowy odpowiada pierwszorzedowa
kora ruchowa, dodatkowe pole ruchowe, drogi korowo-jadrowe, jadra mostu
irdzenia przedtuzonego, skad bodzce poprzez obwodowe witdkna nerwow cza-
szkowych (V, VII, IX, X, XI, XII) przekazywane sg do cholinergicznych synaps
nerwowo-migsniowych i dalej do migsni fonacyjnych. Za koordynacje oraz
ptynny przebieg czynnosci ruchowych mowy odpowiada uktad pozapiramidowy
1 mé6zdzkowy. Rozumienie mowy dokonuje si¢ u wigkszosci w osrodkach zloka-
lizowanych w tylnej czesci lewego ptata skroniowego oraz na styku skroniowo-
ciemieniowo-potylicznym. Sam proces rozumienia jest uzalezniony rowniez od
uwagi, koncentracji oraz mozliwosci jezykowych danej osoby”.

Uszkodzenie tych struktur przektada si¢ na znane od dawna objawy ubyt-
kowe w zakresie funkcji mowy. W nomenklaturze dotyczacej zaburzen mowy
powszechnie uzywanym pojeciem jest afazja, ktora stanowi zespot objawow,
wystepujacych na podtozu uszkodzenia struktur korowych i podkorowych pot-
kuli dominujgcej, objawia si¢ zaburzeniem programowania i analizowania mo-
wy, co prowadzi do czesciowej lub catkowitej utraty mowienia i (lub) rozu-
mienia. Warto zaznaczy¢, ze termin afazja dla pacjentow w wieku rozwojo-
wym odnosi si¢ do dzieci, ktore wyksztalcity umiejetnos¢ mowy, natomiast,
jezeli czynniki uszkadzajace zadziataty w bardzo wczesnym okresie rozwoju
uktadu nerwowego méwimy o niedoksztatceniu mowy pochodzenia korowego
(inaczej: niedoksztalcenie mowy o typie afazji). Wedlug H. Mierzejewskiej
i D. Emiluty—Rozya® niedoksztatcenie mowy pochodzenia korowego to uszko-

' AM. Chilosi et al., Atypical language lateralization and early linguistic development in children
with focal brain lesions. Developmental Medicine & Child Neurology 2005, s. 47: 725-730; W.D.
Heiss, A. Thiel, 4 proposed regional hierarchy in recovery of post-stroke aphasia, Brain and
Language 2006, s. 98: 118-123; Staudt M., Brain plasticity following early life brain injury.
Insights from neuroimaging, Hemin Perinatol 2010, s. 34; 87-92.

2 R. Podemski, Kompendium neurologii, Via Medica 2011, s. 608, M. Pachalska Neuropsy-
chologia kliniczna. Urazy moézgu, 2012 T. 1, T. 2's. 398.

> D. Emiluta-Rozya, Modyfikacja zestawienia form zaburzerr mowy H. Mierzejewskiej
i D. Emiluty-Rozya, w: J. Porayski-Pomsta, red. Diagnoza i terapia w logopedii, Warszawa 2008,
s. 25-36.
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dzenie lub dysfunkcje osrodkowego uktadu nerwowego przed wyksztalceniem
si¢ prawidlowo funkcjonujacych: stuchu fonematycznego lub/i kinestezji arty-
kulacyjnej lub/i innych ogniw uktadu funkcjonalnego mowy, w efekcie zakto-
cenia rozwoju struktur jezykowych i przebiegu komunikacji jezykowej. O ile
u osob dorostych granica obszaru odpowiedzialnego za afazje motoryczng ina-
czej (ruchowa, nieptynna, Broca) a czuciowg (sensoryczng, ptynng, Wernickego)
jest bruzda Sylwiusza — to w wieku rozwojowym afazja nieptynna moze wy-
stepowac niezaleznie od lokalizacji uszkodzenia. Dyzartria — zespot zaburzen
oddechowo-fonacyjno-artykulacyjnych, wynikajacych z uszkodzenia aparatu
wykonawczego (mig$ni jezyka, podniebienia, gardta, krtani), unerwiajacych je
nerwow czaszkowych i ich jader w pniu mézgu, uszkodzenia drog korowo-
jadrowych, mézdzku lub uktadu pozapiramidowego. W zalezno$ci od lokaliza-
cji uszkodzenia rozréznia si¢ dyzartri¢ hipotoniczng, spastyczng, ataktyczna,
hipokinetyczna, hiperkinetyczng, dystoniczng i postacie mieszane. Czesto wy-
stepuje na tle rozlegtego zespotu neurologicznego, np. mozgowe porazenie
dziecigce (MPD), choroba Parkinsona (por. tab. 1).

Tabela 1. Rodzaje dyzartrii w wybranych jednostkach chorobowych?

Rodzaj dysartrii Typowe choroby

. . Rdzeniowy zanik mig$ni (SMA), Miastenia gravis, zespot
Hipot . ;

tpotoniczna opuszkowy (nn. IX, X, XI), neuropatie wrodzone, MPD

Udar z porazeniem rzekomoopuszkowym (uszkodzenie

Spastyczna drég korowo-jadrowych), MPD
Ataktyczna Stwardnienie rozsiane (SM), zanik moézdzku, MPD
Hipokinetyczna Zespot parkinsonowski, MPD
Hiperkinetyczna Zespot Huntingtona, MPD
Dystoniczna Dysfonia spastyczna, MPD
Mieszane Stwardnienie zanikowe boczne, choroba Wilsona, MPD

Na kazdym etapie zycia moze doj$¢ do naglego zdarzenia, odpowiadajgcego
za bezposrednie lub posrednie uszkodzenie struktur mézgowych odpowiedzial-
nych za mowe. Przyktadowe, istotne zdarzenia uszkadzajace osrodki mowy
1 aparat mowy to:

— niedotlenienie, niedokrwienie mézgu (ptodowa/okotoporodowa encefa-
lopatia niedotlenieniowo-niedokrwienna), nagle zatrzymanie krazenia,
powiklania zabiegu operacyjnego w krazeniu pozaustrojowym);
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— uraz czaszkowo-mozgowy (uszkodzenie tkanki nerwowej — bezposred-
nie lub wtorne, w nastepstwie niedokrwienia, obrzgku, krwawienia);

— udar (niedokrwienny, udar krwotoczny — krwotok $rédmozgo-
wy/podpajeczynowkowy);

— zapalenie opon mézgowo-rdzeniowych, mézgu;

— demielinizacja w przebiegu stwardnienie rozsianego (zesp6t mozdzko-
wy, ale rbwniez porazenia nerwow czaszkowych);

— guz mézgu (lokalizacja pierwotna zmiany, nastepstwa leczenia opera-
cyjnego, radioterapii);

— encefalopatie toksyczne (np. zatrucie tlenkiem wegla)®.

Sztandarowym przyktadem nastgpstw uszkodzenia mézgu we wczesnym
okresie rozwoju jest mézgowe porazenie dziecigce. MPD nie jest schorzeniem
postgpujacym, a objawy sg wynikiem dokonanej destrukcji mézgu. Objawia si¢
przede wszystkim zaburzeniami lokomocji i kontroli postawy. Obraz kliniczny
jest wypadkowa ,,szkody”, dojrzewania mozgu i jego neuroplastycznosci oraz
efektow usprawniania. Czesto§¢ MPD ocenia si¢ na 1,5 — 2,5 na 1000 zywo
urodzonych noworodkow, a wsrod urodzonych przed 32. tygodniem zycia na
10%. Najistotniejsze przyczyny méozgowego porazenia dziecigcego zwigzane
sa z czynnikami dziatajacymi w okresie okotoporodowym (zespot niedotlenie-
niowo-niedokrwienny, krwawienie $rodczaszkowe, w tym wewnatrzkomoro-
we). Inne znane czynniki ryzyka to powiktania w przebiegu cigzy (np. gestoza,
krwawienie, przedwczesne skurcze) i porodu oraz we wczesnym okresie zycia
(np. urodzenie w zamartwicy, wcze$niactwo, neuroinfekcje, posocznica, cigzki
uraz glowy).

Hagberg wyrodznia cztery postacie kliniczne MPD: piramidowg (kurczows),
pozapiramidowsg, m6zdzkowa i mieszana.

W najczgsdciej wystepujacej postaci spastycznej (piramidowej) moga wystg-
powac:

—  porazenie lub niedowlad potowiczy z przewaga niedowtadu konczyny
gbrnej; u pacjentdOw tych rozwdj poznawczy jest zwykle w granicach
normy, nierzadko wystepuje padaczka; w wieku przedszkolnym do ob-
jawow piramidowych mogg dotaczy¢ si¢ ruchy plasawicze;

* B. Koehler, E. Marszal, I. Swietlinski, Wybrane zagadnienia z pediatrii, SAM Katowice
2002, s. 584.
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—  obustronne porazenie lub niedowlad polowiczy — niedowlad dotyczy
wszystkich konczyn (z przewagg konczyn gornych); czesto wspotwyste-
puja objawy rzekomoopuszkowe i uposledzenie umystowe, padaczka;

—  obustronne porazenie lub niedowlad kurczowy — zwykle u wcze$nia-
kow; niedowlad obejmuje gtdéwnie konczyny dolne; rozwoj umystowy
jest zwykle w normie, rzadko ujawniajg si¢ napady padaczkowe.

Posta¢ pozapiramidowg w wieku rozwojowym cechuje generalnie nizsze
napigcie mi¢sniowe, nierzadko zmienne oraz obecno$¢ ruchow mimowolnych
(atetotycznych, plasawiczych, dystonicznych), rozwdj umystowy jest najcze-
Sciej prawidtowy, obecne sg zaburzenia stuchu i mowy. Najwigcej problemow
W ocenie pacjenta stwarza posta¢ dystoniczna, poniewaz obraz kliniczny zmie-
nia si¢ czesto 1 bardzo szybko, zwlaszcza w zalezno$ci od stanu emocjonalnego
dziecka (ptacz, krzyk, rados¢, spokojne czuwanie).

W postaci mozdzkowej obserwuje si¢ zaburzenia kontroli postawy i koordy-
nacji wzrokowo-ruchowej, napigcie mig$niowe jest obnizone (zwlaszcza
w okresie niemowlecym obserwuje si¢ wyrazng uogo6lniong wiotkos¢), pacjent
nie zawsze opanowuje umiegjetnosé chodu, a jesli jest to mozliwe — poczatek
samodzielnego chodzenia jest p6zny (2-5 r.z.), choéd pozostaje niepewny,
w okresie pozniejszym wystepuje drzenie zamiarowe oraz charakterystyczna
dla zespotu mozdzkowego dyzartria.

W postaci mieszanej rownoczesnie wystepuja cechy, co najmniej dwoch po-
staci MPD, na przyktad ataksja i obustronne porazenie (niedowtad) kurczowy.

Z osiowymi objawami motorycznymi w MPD, istotnie czg¢éciej niz w popu-
lacji ogdlnej, wspotistnieja inne problemy, takie jak: niepetnosprawnos¢ inte-
lektualna i/lub zaburzenia zachowania (ok. 50%), wzroku (ok. 50%), stuchu
(25%), padaczka (20-30%), dyzartria (por. tab.1). Nierzadko wystgpuje dysfa-
gia, zaburzenia motoryki przewodu pokarmowego (w tym refluks zotagdkowo-
przetykowy) czy pierwotne lub wtérne zaburzenia ortopedyczne. U dorostych
pacjentow z mdzgowym porazeniem dziecigcym, czgsto rozpoznaje si¢ okre-
slony zespo6t neurologiczny, nie uzywajac z racji wieku okreSlenia, w ktorym
znajduje si¢ przymiotnik dziecigce.

W rozwazaniach réznicowych najwazniejsza jest ocena dynamiki obrazu
klinicznego. U pacjentow z MPD obserwuje si¢ powolny, ale staly postep
w rozwoju. Utrata dotychczasowych umiegjetnosci w jakiejkolwiek sferze (po
wykluczeniu reakcji sytuacyjnej) wymaga zrewidowania diagnozy, w tym dia-
gnostyki w kierunku postepujacej encefalopatii*” Celem uzyskania jak najlep-
szego rozwoju funkcjonalnego dziecko z MPD powinno by¢ jak najwcze$niej
otoczone specjalistyczng opieka neurologiczng, rehabilitacyjng i psycholo-
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giczng. W usprawnianiu ruchowym dazy si¢ do odtworzenie prawidlowego
wzorca ruchowego — stosuje si¢ metody odpowiednie do wieku, rodzaju i stop-
nia deficytu neurologicznego. Leczeniem uzupetniajacym moze by¢ farmakote-
rapia (glownie w przypadku wzmozonego napigcia migsniowego) oraz poste-
powanie ortopedyczne (korekcyjne), ktore stuzy zapobieganiu wtornych znie-
ksztalcen konczyn i krggostupa.

4 2
Urazy mozgu

Najczesciej przyczyng urazow czaszkowo-mozgowych (UCM) sg wypadki
komunikacyjne, upadki, nieszczgsliwe zdarzenia podczas uprawiania sportu —
jazdy na rowerze, jazdy konnej czy na lyzworolkach (przede wszystkim bez
natozenia ochronnego kasku). Niemowleta i mate dzieci doznajg urazéow glowy
w wyniku nieszczg§liwych wypadkow — zdarzaja si¢ wypadnigcia z t6zeczka,
okna, wozka, upadki z mebli czy schodow. Zawsze w przypadku urazu o nieja-
snej etiologii nalezy bra¢ pod uwage uraz nieprzypadkowy. W najmtodszej
grupie wiekowej dzieci maltretowanych wigkszo$¢ urazéw powstaje w mecha-
nizmie zespotu dziecka potrzgsanego. Generalnie wielko$¢ 1 cigzko$¢ urazu
w zdecydowanej mierze sg uzaleznione od: sity urazu, czasu jego trwania, loka-
lizacji urazu i1 okolicznosci.

Znanych jest wiele podzialow urazéw glowy. Klasyczny podziat bazuje na
nastgpstwach urazu glowy — wstrzag$nienie mozgu, stluczenie mozgu, ucisk
moézgu. W obrebie kazdej z tych grup mozna dokonaé dalszego, precyzyjniej-
szego podzialu, np. w grupie stluczenie: stluczenie ptata skroniowego,
a w grupie ucisku mozgu krwiak nadtwardowkowy.

Inny z podziatdéw wyrdznia urazy zamknigte i otwarte (czynnikiem kwalifi-
kujacym jest ztamanie kosci sklepienia czaszki i przerwanie ciagto$ci opony
twardej). Do oceny stopnia cigzko$ci urazu czaszkowo-mozgowego shuzy Skala
Glasgow (GCS; ang. Glasgow Coma Scale). Biorac pod uwage cigzkos$¢ stanu
chorego uznano podziat urazéow czaszkowo-mozgowych na lekkie (GCS 15-13
pkt), srednie (GCS 12-8 pkt) i cigzkie (< 8 pkt); (por. tab. 2).

Dla dzieci ponizej 3. roku zycia, w zwigzku z niepelnym rozwojem funkcji
motorycznych (w sensie rozumienia i wypowiedzi), stosowana jest skala
zmodyfikowana CCS (ang. Children Coma Scale; tab. 3). Uwzgledniono
w niej mozliwos¢ reakcji na otoczenie i reakcji werbalnych u dzieci ponizej
3. roku zycia.
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Tabela 2. Skala oceny stopnia zaburzen swiadomosci CCS
Badana Stopien zaburzen Liczba
reakcja punktow
Spontaniczna 4
I. Reakcja Na polecenie 3
otwierania oczu | Na bodziec bolowy 2
Brak 1
Zorientowany 5
. Splatan 4
II. Reakeje Nri)e%)vlaé};iwe stowa 3
stowne - -
Niezrozumiale stowa 2
Brak reakcji stownej 1
Na polecenie 6
W odpowiedzi na bodziec bolowy reakcja 5
ukierunkowana
III. Reakcje W odpowiedzi na bodziec bolowy reakcja 4
ruchowe zgigciowa prawidiowa
Reakcja zgieciowa nieprawidlowa 3
W odpowiedzi na bodziec bolowy reakcja wyprostna 2
Brak reakcji ruchowe;j 1
Tabela 3. Dziecieca Skala Spiaczki CCS
Badana Stopien zaburzen Liczba
reakcja punktow
Spontaniczna 4
I. Reakcja Na polecenie 3
otwierania oczu | Na bodziec bolowy 2
Brak 1
Smieje sig, zwraca sie w strone dzwigku, wodzi za 5
przedmiotami, nawigzuje kontakt z otoczeniem
I1. Reakeja na Elacze, ale daje sif.; uspokoié, nieprawidlowy 4
. ontakt z otoczeniem
otoczenie Placze, daje si¢ uspokoi¢ na chwilg, jeczy 3
Nie daje si¢ uspokoic, ciggle ptacze 2
Brak odpowiedzi 1
Spontaniczna, spelnia polecenia 6
Lokalizuje bodziec bolowy 5
111, Odpowieds Re.akc.:ja ucieczki od bodzca bélowego (prawidtowe 4
ruchowa zglqme). — -
Patologiczne zgiecie na bodziec bolowy 3
W odpowiedzi na bodziec bolowy reakcja wyprostna 2

Brak odpowiedzi
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Konsekwencje $rednich i cigzkich urazowych uszkodzen moézgu mozna po-
dzieli¢ na:

1) zaburzenia funkcji motorycznych, czucia, funkcji mozdzku i uktadu
przedsionkowego, uszkodzenie nerwdw czaszkowych;

2) zaburzenia czynno$ci poznawczych — deficyty pamigci oraz zaburze-
nia koordynacji wzrokowo-motorycznej i wzrokowo-przestrzenne;j;

3) zaburzenie osobowosci, emocjonalne i zaburzenia zachowania (nastgp-
stwa psychologiczne, psychiatryczne), w tym dlugotrwate zaburzenia
w skupieniu uwagi, nadaktywno$¢ i nadpobudliwosé, impulsywnosé,
brak samokontroli w kontaktach spotecznych, np. agresja.

Najczesciej problemy w porozumiewaniu si¢ po przebytym urazie czaszko-
wo-mozgowym wynikajg z:

— dyzartrii;

— afazji pourazowej;

— zaburzen wyzszych funkcji jezykowych (trudno$ci w formutowaniu
ztozonych form jezykowych w tym organizacji opowiadania);

— dyspragmatyki (zaburzenia w kontroli spotecznych form zachowania
jezykowego pod postacig braku taktu, dystansu i innych regut w ko-
munikacji).

W przebiegu UCM dochodzi rowniez do uszkodzen nerwow czaszkowych,
najczesciej stwierdzany niedowlad nerwu twarzowego wystepuje u 1% dzieci
Z urazami czaszkowo-mozgowymi.

Do szczegdlnych form zaburzen §wiadomosci (nie bedacych $piaczka!),
powstajacych w mechanizmie UCM naleza:

— zespot zamkniecia — ang. locked in syndrome — uszkodzenie mostu —
chory jest przytomny, $wiadomy; UWAGA! pacjent pozostaje w kon-
takcie z otoczeniem, mozliwe jest porozumiewanie si¢ przy pomocy
ruchow dowolnych gatek ocznych;

— zespol apaliczny (mutyzm akinetyczny) — uszkodzenie tworu siatko-
watego, ukfadu limbicznego; pacjent jest przytomny, pozostaje
z otwartymi oczami, poza przelotng fiksacja wzroku nie wykonuje
zadnych ruchow spontanicznych (niekiedy wystepuje wodzenie
oczami), pacjent nie nawigzuje kontaktu z otoczeniem; zachowane sg
reakcje autonomiczne na bodzce;
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— przetrwaly stan wegetatywny — nastepstwo rozleglego uszkodzenia mo-
zgu, przy zachowaniu funkcji pnia moézgu, u pacjenta utrzymane sg
samodzielne funkcje oddechowo-krazeniowe, zachowany jest rytm snu
— czuwania, pacjent spontanicznie lub pod wptywem bodzcow (takze
stownych) otwiera oczy, niemniej nie nawigzuje porozumienia z oto-
czeniem”,

Udary

W wieku rozwojowym udary sg problemem rzadkim (2,5-2,7/100 000/rok),
ale zwykle brzemiennym w skutki. Na obraz kliniczny udaru niedokrwiennego
sktadajg si¢ dysfunkcje motoryczne (najczesciej dochodzi do zwgzenia lub
braku droznosci tetnicy Srodkowej mozgu, co skutkuje niedowtadem lub pora-
zeniem potowiczym), bdle glowy, zaburzenia §wiadomosci, nudno$ci, wymio-
ty, jednostronne niedowidzenie, osrodkowy niedowlad nerwu VII, zaburzenia
mowy o charakterze afazji czuciowo-ruchowej (je$li udar dokonat si¢ w potkuli
dominujgcej), zaburzenia czucia. W przebiegu udaru krwotocznego w obrazie
klinicznym dominuje nagly, bardzo silny bdl glowy, szybko narastajace zabu-
rzenia $wiadomosci, objawy ogniskowego uszkodzenia OUN, drgawki, wymio-
ty, afazja. Jezeli udar jest zlokalizowany w opuszce, moze dolaczy¢ si¢ dyzar-
tria. Zaburzenia mowy mogg by¢ jednym z pierwszych objawow dokonujgcego
si¢ udaru, jak i trwalg dysfunkcja poudarowa pod postacia afazji ruchowej i/lub
czuciowej i/lub dyzartrii’.

Niewielkie uszkodzenie kory powoduje zmiany w pobudliwosci, polegajace
na wzmocnieniu receptorow NMDA 1 ttumieniu receptoréw GABA w obszarze
uszkodzenia, co moze by¢ czeScig procesu adaptacyjnego w ramach funkcjonal-
nej reorganizacji. Jednocze$nie dochodzi do zmian strukturalnych, pod postacig
tworzenia si¢ nowych wypustek dendrytdéw, jak rowniez zmian w obrebie synaps
w korze czuciowo-ruchowej obu potkul (dotknigtej udarem i zdrowej). Rowno-
czesnie dochodzi do utraty widkien kojarzeniowych w obszarze otaczajacym
uszkodzenie i przechodzacych przez cialo modzelowate. W przypadku wyzszych
czynno$ci mozgu, neurony sieci neuronalnej o charakterze nadrzgdnym, hamuja
obustronnie czg$é¢ sieci neuronalnej, ktéra nie uczestniczy w danej aktywnosci'.
Stan pacjenta w ostrej fazie i w ciggu dalszej dlugofalowej obserwacji oceniany
jest przy uzyciu skal klinometrycznych, pomocnych w prognozowaniu i ocenie
efektow usprawniania oraz jakosci zycia. Wigkszos$¢ z nich zawiera pytania do-
tyczace obecno$ci 1 rodzaju zaburzen mowy. Autorzy stosujg skalg Orgogozo,
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uwzgledniajaca ocene przytomnosci, ruchéw migsni gatek ocznych, mig$ni mi-
micznych twarzy i koficzyn oraz kontaktu stownego’. Postawa leczenia jest jak
najwczesniej wdrozona rehabilitacja, w tym mowy (logopeda, psycholog, fizjote-
rapeuta) rownoczesnie ze stosowang farmakoterapia.

Opisane wyzej czynniki sprawcze prowadza do powstania w mozgu,
w przebiegu MPD, urazu gtowy lub udaru dokonanego zniszczenia, ktore nie
postgpuje, a stan pacjenta objetego opieka i usprawnianego nie tylko nie pogar-
sza si¢, ale ulega chocby minimalnej poprawie. Oprocz zdarzen nagtych, istot-
nym problemem pozostajag wolniej lub szybciej postepujace zaburzenia funk-
cjonowania moézgu, w przebiegu ktdrych obserwujemy zatrzymanie rozwoju
lub utratg dotychczasowych umiejgtnosci. Te grupe schorzen nazywamy ence-
falopatiami postgpujacymi. Wedlug podziatu Uvebranta encefalopatie postepu-
jace mozemy podzieli¢ na powstate na bazie uszkodzenia organelli subkomor-
kowych (lizosoméw, mitochondridw, peroksysoméw), niedoboréw w metabo-
lizmie posrednim (aminokwasow, kwasoéw organicznych, weglowodanow,
cyklu mocznikowego), zaburzen neuroimmunologicznych, biochemicznie uwa-
runkowanych choréb zwyrodnieniowych OUN (w tym istoty szarej moézgu,
istoty bialej, jader podstawy i mézdzku) i o innych, réznorodnych podtozach®.

Stwardnienie rozsiane

Stwardnienie rozsiane (SM, sclerosis multiplex) u pacjentéw w wieku roz-
wojowym jest schorzeniem rzadkim. Wsrdd postaci klinicznych SM w tym
przedziale wiekowym dominuje posta¢ z rzutami i remisjami (ponad 90% pa-
cjentoéw). Pomimo istnienia strukturalnego podloza potencjalnych zaburzen
mowy u pacjentow z SM w wieku rozwojowym w praktyce jest to zjawisko
niezwykle rzadkie, nawet u tych osob, ktore przebyty kilka rzutow*.

Wrodzone choroby metaboliczne

Istotne miejsce wsrod encefalopatii postepujacych zajmujg wrodzone cho-
roby metaboliczne, bedace wynikiem genetycznie uwarunkowanego bloku

> A. Hellmann, R. Kuzmierski, Zastosowanie skal klinimetrycznych w profilaktyce, diagnostyce
oraz prognozowaniu przebiegu udaru mozgu, Neuroskop 2009, s. 11; 120-143.

8 E. Marszat et al., Standardy postepowania w neurologii dzieciecej. Postepujqce encefalopatie,
2006;s. 9, 116-124.
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metabolicznego. Obecnie znanych jest okoto poét tysigca wrodzonych wad me-
tabolicznych. Dwie podstawowe grupy to:

— choroby wynikajace z braku enzymu katalizujacego okreslong reakcje,
bedaca ogniwem tancucha metabolicznego, co skutkuje gromadzeniem
substancji nie podlegajacej dalszemu metabolizmowi, zwykle dzialajacej
neurotoksycznie (np. fenyloketonuria, homocystynuria, galaktozemia);

— choroby spowodowane zaburzeniami procesOw zwigzanych z tworze-
niem i uzytkowaniem energii (np. glikogenowy, choroby mitochon-
drialne i peroksysomowe)>.

Choroby neurometaboliczne nalezg do grupy schorzen rzadkich (w$rdd nich
sg nawet ultrarzadkie). W niektorych encefalopatiach metabolicznych zaburze-
nia mowy moga wystapi¢ jako jedne z pierwszych objawdow — tak jest migdzy
innymi w gangliozydozach (dysartria). Choroby zwyrodnieniowe OUN powo-
dujg deficyty neurologiczne, w tym obnizenie sprawnosci intelektualnej, po-
gorszenie funkcjonowania zmystow i mowy (afazja, dysartria), padaczka, zabu-
rzenia lokomocji i kontroli postawy oraz czesto dysfagia®.

Podziat na encefalopatie niepostgpujace 1 postgpujace przeklada sig
W znacznej mierze na sposéb postgpowania z pacjentami — na przyklad, tam
gdzie uszkodzenie mozgowia jest stacjonarne (encefalopatia stacjonarna jak
moézgowe porazenie dziecigce, zespol Downa, nastgpstwa urazu czaszkowo-
moézgowego), tatwiej budowaé w pewnym sensie przewidywalny, dlugofalowy
plan postepowania w nadziei na odtworzenie (z wykorzystaniem mechanizméw
neuroplastycznosci) zniszczonych sieci neuronalnych.

Choroby nerwowo-mi¢$niowe

Do zaburzen artykulacji moze dojs¢ w przebiegu chordéb nerwowo-
miesniowych. Wsrod nich nalezy wyr6znic:

— rdzeniowy zanik mig¢éni (ang. spinal muscular atrophy; SMA);

— dystrofie mig§niowe — w tym dystrofia twarzowo-topatkowo-ramienna
oraz dystrofia miotoniczna;

— neuropatie i1 polineuropatie (wrodzone i nabyte);

— miastenia;

— inne rzadkie schorzenia neurologiczne, takie jak miopatie metaboliczne
(cytopatia mitochondrialna, glikogenozy)’.
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W praktyce, logopedzi pracujacy z osobami w wieku rozwojowym, spo-
$rod choréb miesniowych najczgséciej spotykaja si¢ z rdzeniowym zanikiem
mie$ni. Schorzenie wystepuje u 1:10 000 zywo urodzonych noworodkow,
czesciej u pici meskiej. Najcigzsza — posta¢ Werdniga 1 Hoffmana (typ 1A)
objawia si¢ juz u noworodkow, mtodych niemowlat. Charakterystyczna jest
znacznego stopnia wiotko$¢, widoczna po urodzeniu z zaburzeniami potyka-
nia, brakiem odruchéw glebokich, przy zachowaniu czucia. Zaniki mi¢§niowe
z wtornym przerostem tkanki podskdrnej sg uogolnione, wystepuja drzenia
peczkowe migsni dloni, jezyka, drzenia spoczynkowe palcow. Zwraca uwage
przeponowy tor oddychania (niewydolno$¢ mi¢$ni migdzyzebrowych) z nara-
stajacymi deformacjami uktadu kostno-stawowego klatki piersiowej i krego-
stupa. Pacjenci z SMA typ 1A nigdy nie opanowuja samodzielnego siadania.
W ciezkiej postaci do§¢ wczesnie dochodzi do utraty ruchéw dowolnych,
z zachowaniem funkcji mi¢$ni unerwianych przez nerwy gatkoruchowe (fik-
sacja wzroku, wodzenie gatkg oczng, zamykanie i otwieranie oczu). Rozwoj
intelektualny jest prawidtowy. Jak do tej pory nie mamy mozliwosci leczenia
przyczynowego w tej grupie chorych. Pomimo stosowania fizjoterapii (gtow-
nie rehabilitacji oddechowej), wspomagania neurologopedycznego, unikania
kontaktu z infekcjami, $rednia dlugo$¢ zycia nie przekracza drugiej dekady,
a bezposrednia przyczyng zgonu najczesciej sa powiktania ptucne. Rola logo-
pedy w grupie pacjentow z SMA bedzie w pierwszym rzedzie polega¢ na
dbatosci o mozliwg redukcje zaburzen polykania, a i tak wigkszo$¢ z tych
dzieci w pewnym momencie zycia przechodzi na karmienie sondg dozotad-
kowg Iub poprzez stomi¢ dozotadkowsa. Roéwnocze$nie nie do przecenienia
jest rola logopedy w rozwijaniu funkcji poznawczych (uzycie alternatywnych
metod komunikacji, w tym piktogramow).

Poza SMA typ 1 wyroznia si¢ jeszcze posta¢ 2 1 3 (Kugelberg - Welander,
przebieg tagodny, z zachowaniem samodzielnego chodu réwniez w wieku doj-
rzalym), pacjenci ci niezmiernie rzadko wymagaja opieki logopedycznej*.

Zaburzenia neuropsychiatryczne

Do trwalego lub przejsciowego zahamowania rozwoju mowy, a nawet do
regresu, moze doj$¢ réwniez w wybranych jednostkach chorobowych z krggu
zaburzen neuropsychiatrycznych. Nalezg do nich przede wszystkim cato§ciowe
zaburzenia rozwoju (autyzm, zespol Aspergera, zespot Retta) czy mutyzm wy-
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biorczy. Przy czym, u zdecydowanej wigkszosci pacjentdow, rozwdj mowy,
poprzedzajacy uwolnienie si¢ objawow chorobowych, zwykle nie byt w pelni
prawidlowy’.

Calo$ciowe zaburzenia rozwoju’

Dla o0s6b autystycznych charakterystyczne sa jakosciowe nieprawidtowo-
$ci interakcji spotecznych, wzorcéw porozumiewania si¢ i ograniczony, ste-
reotypowy wzorzec aktywnosci. Zespoty autystyczne sg wynikiem nieprawi-
dlowego funkcjonowania mdzgu we wczesnym okresie rozwoju. Wedhug
najnowszych badan 1/150 dzieci ma pewne zaburzenia spektrum autyzmu.
U podtoza zaburzen rozwoju mowy u pacjentOw z zespotem autystycznym
moga leze¢ zaréwno zmiany morfologiczne moézgu, dyspraksja migsni artyku-
lacyjnych, jak ideficyty emocjonalne, spoteczne i w mniejszym zakresie
poznawcze.

Zaburzenia jgzyka méwionego i gestoOw to jedne z najbardziej charaktery-
stycznych cech zespotow autystycznych. Potowa dzieci autystycznych nie
moéwi, badz nie komunikuje si¢ w sposob jasny, z punktu widzenia spotecznej
konwencji, a u ponad potowy mlodziezy autystycznej rozumienia jezyka jest
na poziomie 20 m. z. Osoby autystyczne sg ,,podwdjnie uposledzone”, w za-
kresie komunikacji — z jednej strony prezentujg zaburzenia rozwoju mowy,
a z drugiej brak wykorzystywania posiadanych umieje¢tnosci. Na catoksztalt
obrazu naktada si¢ jeszcze autostymulacyjny charakter niektérych komunika-
tow werbalnych. Wsrdd zaburzen komunikacji spotykamy deficyty iloSciowe
— od braku mowy, z brakiem Iub tylko elementarng gestykulacja, poprzez
opoznienie rozwoju mowy, po ograniczenia mowy, np. uwalnianie tylko
w lancuchu bodziec — reakcja czy inne bardziej zaawansowane, lecz ograni-
czone poslugiwanie si¢ mowa. Rownoczesnie wystgpujag deficyty jakoSciowe
— w tym echolalia, odwracanie zaimkow, neologizmy, jezyk metaforyczny,
stereotypowy, zaburzenia artykulacji, jak i deficyty w pragmatycznym uzyciu
jezyka (miedzy innymi niezdolno$¢ do naprzemiennego wyslawiania sig,
stabe wykorzystanie bodzcow wzrokowo-twarzowych).

7 Klasyfikacja zaburzen psychicznych i zaburzen zachowania w ICD — 10. Opisy kliniczne
i wskazowki diagnostyczne, red. S. Puzynski, J. Widrka, Vesalius 2000, s 287; Bleszynski J.,
Analiza roznicujgca wybranych zespotow zaburzen autystycznych: zarys rewalidacyi,
Wydawnictwo Naukowe UMK, Torun, 2010.
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Tabela 4. Rodzaje deficytow mowy w zespole autystycznym

Deficyty mowy w zespole autystycznym

— catkowity brak mowy,

— pojedyncze stowa nickomunikatywne,

— wylacznie echolalia,

— echolalia z czg$ciowa komunikatywnoscia,
— liczne pojedyncze stowa niekomunikatywne,
— proste zdania komunikatywne,

— mowa schematyczna,

— komunikatywna z zaburzong pragmatyka,

— mowa prawidtowa.

Na prognoze rozwojowa korzystnie wptywa wczesna diagnoza i leczenie
(przede wszystkim intensywno$¢ terapii mowy) oraz potencjal poznawczy
dziecka. Rokowanie nie zalezy bezposrednio od nasilenia cech autystycznych,
natomiast pogarszaja je niektore objawy towarzyszace ASD (uposledzenie
umystowe, padaczka, zaburzenia integracji sensorycznej) oraz genetycznie
uwarunkowane schorzenia wspotwystepujace (m.in. stwardnienie guzowate,
neurofibromatoza typu I, zesp6t tamliwego chromosomu X, zesp6t Angelma-
na). Prawidlowo prowadzona rehabilitacja z indywidualnym podejsciem inter-
dyscyplinarnego zespolu, moze zahamowa¢ proces ujawniania kolejnych obja-
wow, dajac szans¢ na wyrownanie powstatych deficytow i odtworzenie natu-
ralnych mechanizmow rozwojowych. U 10-15% dzieci objetych wczesna,
intensywng terapia, kliniczne objawy autyzmu moga ustapi¢. W pozostatych
przypadkach niepelnosprawnos¢ utrzymuje si¢ przez cale zycie, a wigkszos¢
chorych nigdy nie uzyskuje samodzielnosci i wymaga kontynuacji terapii na-
wet po uzyskaniu dorostosci.

Wskutek coraz szerszego zaangazowania specjalistow, pracujacych z osobami
w wieku rozwojowym, pacjenci z autyzmem dziecigcym, autyzmem atypowym
z istotnym nasileniem cech, majg mozliwo$¢ szybszego uzyskania diagnozy
i terapii. Odmiennym wyzwaniem sg dobrze funkcjonujace osoby z autyzmem
i pacjenci z zespotem Aspergera — wedlug Klasyfikacji ICD 10 dla tej grupy
charakterystyczne jest zaburzenie interakcji spotecznych i wzorca zachowan.
Stwierdzane w tej grupie pacjentéw zaburzenia rozwoju jezykowego to nie brak
mowy, ale mowa dziwaczna, niewlasciwa intonacja, echolalia, moéwienie o sobie
Lty”, ,on/ona” po 3 r.z., nietypowe stownictwo. Zwraca uwage ograniczone wyko-
rzystanie jezyka do komunikowania si¢ lub sktonnos¢ do swobodnego wypowia-
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dania si¢ wylacznie na wybrane tematy. Z uwagi na szczegdlne zainteresowania
i rozwinigte ponad wiek stownictwo, niektore z nich uznawane sg za szczeg6lnie
zdolne, tymczasem wymagaja pomocy terapeutycznej, w tym logopedyczne;.

Zespot Retta w klasyfikacji ICD-10 wpisany w calo$ciowe zaburzenia roz-
woju jest jedng z genetycznie uwarunkowanych przyczyn upo$ledzenia u ko-
biet. Najczgsciej poczatkowy rozwoj jest prawidlowy (do 7-24 m.z.), po czym
nastgpuje czesciowa lub catkowita utrata sprawnosci manualnej i mowy oraz
zahamowanie tempa przyrostu obwodu glowy. Charakterystyczne sg stereoty-
pie klaskania, krecenia palcami, stopniowo wystepuje utrata celowych ruchéw
rak, padaczka, u wigkszo$ci obserwuje si¢ hiperwentylacje. Mimo zahamowa-
nia rozwoju poznawczego, zainteresowania spoleczne mogg si¢ utrzymywac.
Po poczatkowym postepie choroby w okresie dojrzewania dochodzi do stabili-
zacji, niemniej utrata zdolno$ci jezyka mowionego jest trwata. Dzigki pracy
zespotow terapeutycznych udato si¢ wypracowac systemy komunikacji alterna-
tywnej dla 0sob z zespotem Retta’.

Mutyzm wybioérczy

U 7 na 1000 pacjentow w wieku rozwojowym wystepuje mutyzm wybior-
czy (zwykle mutyzm przemijajacy, u co dziesigtej osoby utrzymuje si¢ przez
6 miesigcy 1 dluzej). Charakterystyczna jest zdeterminowana emocjonalnie
utrata zdolno$ci mowy w wybranych sytuacjach spolecznych, przy zachowanej
umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem w innych okoliczno$ciach. Problem
moze dotykaé¢ dzieci z innymi zaburzeniami komunikowania si¢ (w tym z zabu-
rzeniami artykulacji), przy prawidtowym poziomie rozumienia mowy i prawi-
dtowych innych formach komunikacji (mimika, gest), ale wydaje sig, ze stano-
wig one mniejszo$¢. Czes¢ autorow podkre§la charakterystyczng sylwetke
dzieci z mutyzmem wybidérczym — glowa i ramiona przygicte do przodu,
sztywne, napicte konczyny, unikanie kontaktu wzrokowego z rozmowcami. Te¢
grupe pacjentow charakteryzujg nieprawidtowe cechy temperamentu — nad-
mierna spoteczna wrazliwo$¢, lek spoteczny, niedojrzalo$¢ emocjonalna, nie-
$miato$¢ z jednej strony, a z drugiej kontrolowanie i manipulowanie otocze-
niem, updr, bierny opor, zachowania opozycyjne. Wedlug Opisow klinicznych
i wskazowek diagnostycznych ICD -10 u wigkszosci pacjentow stwierdza si¢
inne zaburzenia psychoemocjonalne, niemniej nie stanowig one konkretnej
jednostki nozologicznej. Przyczyn upatruje si¢ w ubogiej komunikacji werbal-
nej w rodzinie czy w modelu karania milczeniem (matka nie odzywa si¢ do
dziecka, gdy nie spehnia jej oczekiwan). Rokowanie jest dobre’.
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Abstract

At every stage of speech development either direct or indirect damage to the cerebral
structures and articulators responsible for speech may occur. The authors describe the pa-
thologies of the central nervous system, including cerebral palsy, cranial-cerebral injuries,
strokes, progressive encephalopathies, disorders of articulators (neuromuscular diseases)
and selected neuropsychiatric issues in the context of speech and language therapy.
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ORTODONCJA A LOGOPEDIA:
WZAJEMNE POWIAZANIA ROZWOJOWE,
FUNKCJONALNE I TERAPEUTYCZNE

Streszczenie

Artykul omawia zalezno$¢ pomigdzy wymowa a rozwojem narzadu zucia. Autorka
dokonuje krotkiego opisu istoty karmienia naturalnego, ktére stymuluje migsnie zucia,
wyprowadzajac zuchwe z tylozuchwia fizjologicznego. Podkreslona zostaje wazno$é
okresu wczesnego dziecinstwa jako czasu, kiedy najczesciej dochodzi do narazenia
narzadu zucia na patologiczny rozwoj z powodu nawykowego ssania. Za L. Konopska
zostajg przedstawione trzy grupy wad zgryzu. W treSci podkre§lona konieczno$é
wspotpracy logopedyczno-ortodontycznej, jak rowniez edukacja przysztych i mtodych
matek w zakresie promocji zdrowia jamy ustnej dziecka.

Stowa kluczowe: wymowa, narzad zucia, ssanie, wady zgryzu, leczenie ortodontyczne.

Narzad Zucia jest anatomicznie i czynno$ciowo zwigzany z narzadem mo-
wy, co implikuje ich $cista zalezno$¢ w procesie jej ksztaltowania, rozwoju
i funkcjonowania. Wymowa, bgdac motoryczng czesciag mowy, odbywa si¢ za
pomocg organdéw shuizacych rowniez do oddychania, pobierania pokarmow,
polykania i ksztattuje si¢ na podtozu wyuczonych pozycji zuchwy, gardia
ijezyka. Juz noworodek potrafi wydawac¢ nieokre§lone pojedyncze dzwigki
gardlowe, ktore w 2. miesigcu zycia staja si¢ wyrazne, a w 6. miesigcu faczone
sa w sylaby. Dziecko roczne wymawia zwykle pojedyncze stowa, ktore po
kilku miesigcach lacza si¢ w proste zdania. Jako pierwsze pojawiaja si¢ spot-
gloski wargowe, przednio- i tylno-jezykowe, najpdzniej pojawiaja si¢ spotgto-
ski szumigce, co odzwierciedla tempo dojrzewania neurologicznego i moto-
rycznego poszczegblnych obszaréw narzadu zucia, a takze zmian anatomicz-
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nych zwigzanych z wyrzynaniem zebow. Poprawnos¢ wymowy ksztaltuje sig
do 6. roku zycia, czyli w okresie niezwykle istotnym rozwojowo, gdyz wszel-
kie zaburzenia dotyczace doskonalgcych si¢ wowczas funkcji, ze wzgledu na
duzg plastycznos¢ kosca, mogg tatwo znalez¢é odzwierciedlenie w nieprawi-
dtowej budowie szczek, co czesto jest rozpoznawalne w mowie dziecka.

Juz na etapie noworodkowym czy niemowlecym pobieranie pokarmu ma
istotny wpltyw zaréwno na rozwoj innych funkcji narzadu zucia, jak i na jego
ksztaltowanie si¢. Sposob, w jaki dziecko jest karmione, decyduje o rodzaju
bodzcoéw dostarczanych migsniom odpowiedzialnym za ruchomo$¢ zuchwy,
napigcie warg czy polozenie jezyka.

Karmienie naturalne, poza catym szeregiem ogdlnozdrowotnych korzysci,
stymuluje mig$nie zucia, wyprowadzajac zuchwe z tylozuchwia fizjologiczne-
go. Opor brodawki piersi przygotowuje do prawidtowego rozwoju funkcji zu-
cia. Wytworzenie komory ssgcej w jamie ustnej ksztaltuje prawidtowo podnie-
bienie, a bogata motoryka jezyka dostarcza odpowiednich bodzcoéw tukom
z¢bowym, prawidtowo je formujgc. Wzmacnia si¢ pierscien okr¢zny ust, mig-
$nie wyrazowe. Jednoczesny przebieg potykania i oddychania sprzyja rozwo-
jowi fizjologicznego oddychania przez nos.

Dla kontrastu — cigglte cofanie zuchwy podczas karmienia sztucznego sprzy-
ja utrwaleniu tytozuchwia, brak aktywno$ci mig$nia okreznego ust utrwala jego
hipotonig. Dociskanie smoczka do podniebienia przez jezyk powoduje wysokie
wysklepienie podniebienia, uposledzajac rozwoj przewodow nosowych i zabu-
rzajac funkcj¢ oddychania. Dodatkowa przeszkoda w oddychaniu nosem jest
konieczno$¢ przerwania aktu oddychania w czasie potykania.

Wezesne dziecinstwo jest etapem narazenia narzadu zucia na patologiczny
rozwoj] z powodu nawykowego ssania. Ssanie, jako odruch bezwarunkowy,
powinno zanika¢ po 12. miesigcu zycia. Moze jednak sta¢ si¢ nawykiem,
zwlaszcza u dzieci nadpobudliwych 1 w stanach lgkowych, wigze si¢ z op6z-
nionym dojrzewaniem kory moézgowej, co powoduje przetrwanie odruchow
pyszczkowych. Nawykowe ssanie moze by¢ tez stymulowane przez stosowanie
pustych smoczkéw, karmienie butelks, podawanie gryzaczkéw w okresie wy-
rzynania z¢bow mlecznych, uczucie glodu. W zaleznosci od ssanego przedmio-
tu (smoczek, palec, warga gorna, dolna, jezyk, blona §luzowa policzka) oraz
czg$ci wyrostkow zebodotowych uczestniczacych w akcie ssania, parafunkcja
ta moze spowodowaé rozwoj takich nieprawidtowosci zgryzowych jak: tylto-
zgryzy, wychylenie siekaczy, zgryz otwarty przedni, boczny, zgryz krzyzowy
przedni, boczny lub kombinacje kilku wad jednocze$nie. Wyeliminowanie
obiektu ssania bez stworzenia dziecku komfortu psychicznego i poczucia bez-
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pieczenstwa niesie ryzyko substytucji. Czesto dzieci po odstawieniu smoczka
zaczynaja ssac kciuk, palec czy jezyk.

W wieku przedszkolnym, czy wczesnoszkolnym, ktory jest etapem rozwoju
najczesciej ocenianym przez logopedow czy ortodontéw, obserwujemy juz nie
tylko znieksztalcenie funkcji, ale wyrazny jej zwiazek ze zgryzem i wymowa.
Logopeda, badajac dziecko, powinien by¢ wyczulony nie tylko na oceng arty-
kulacji czy potozenie jezyka i jego ruchomos$é, ale ze wzglgdu na wieloczynni-
kowo$¢ taczacg funkcje narzadu zucia powinien réwniez oceni¢ m.in. potyka-
nie czy oddychanie. Powinien réwniez rozpoznac¢ patologi¢ dotyczaca relacji
hkow zebowych i1 ustawienia z¢bow. Podobnie badanie ortodontyczne obejmu-
je nie tylko ocen¢ warunkoéw zwarciowych 1 rysow twarzy czy zdje¢ rentge-
nowskich. Dla ortodonty istotne jest rowniez to, jak dziecko oddycha, potyka,
mowi, czy chetnie zuje, jaka jest pozycja spoczynkowa jezyka.

Dos$¢ powszechnym i stosunkowo fatwym w rozpoznaniu jest zwigzek mig-
dzy przetrwalym niemowlecym typem polykania a zgryzem otwartym przed-
nim 1 seplenieniem mig¢dzyzgbowym. Nawyk potykania zmienia si¢ wraz ze
zmiang diety z ptynnej na stala. Po wyrznieciu siekaczy i trzonowcow mlecz-
nych potykanie niemowlece przeksztalca si¢ w doroste. W pierwszym rodzaju
potykania mig$nie mimiczne twarzy petnig funkcje¢ stabilizujacg zuchwe, jezyk
,»wchodzi” migedzy tuki z¢bowe, dotykajac btony sluzowej warg, uszczelniajac
w ten sposOb obszar jamy ustnej wlasciwej w akcie potykania. W typie doro-
stym migénie Zzucia odpowiadajg za kontrol¢ potozenia zuchwy, a jezyk spo-
czywa na podniebieniu, za z¢bami siecznymi. Transformacja potykania nie-
mowlecego w doroste u wigkszosci dzieci nastgpuje okoto 15. miesigca zycia,
utrwalenie nowej funkcji zajmuje jednak wiele miesiecy.

Przetrwanie niemowlecego potykania moze wigzac si¢ ze ssaniem nawyko-
wym (smoczka, palca). Ortodontyczne skutki tej dysfunkcji to zgryz otwarty
przedni oraz wychylenie sieckaczy. Wady te rzutujg wyraznie na wymowe, naj-
czeSciej znieksztatcajac gloski przedniojezykowe.

Oddychanie ustami, czy to nawykowe, czy tez zwiazane z niedroznoscia
drog oddechowych na jakimkolwiek podtozu (anatomicznym, infekcyjnym,
alergicznym), ze wzgledu na wzrost ci$nienia powietrza w jamie ustnej, a jego
spadek z kolei w przewodach nosowych, prowadzi do nadmiernego wysklepie-
nia podniebienia i zw¢zenia gérnego tuku zgbowego. Dodatkowo na mecha-
nizm ten naklada si¢ zmiana napi¢cia mig$ni wyrazowych na skutek opadajacej
zuchwy. Jezyk, ktory w tych warunkach nie spoczywa na podniebieniu, nie
stanowi przeciwwagi dla migsni zewnatrzustnych. Poglebia to jeszcze defor-
macje kostng, sprzyjajac rozwojowi zgryzu krzyzowego bocznego.
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Dysfunkcja oddychania zmienia réwniez wzrost twarzoczaszki i rotacje zu-
chwy, prowadzac do rozwoju zgryzu otwartego szkieletowego, niezwykle trudne-
go do leczenia ortodontycznego. Czgsto towarzyszaca zmienionemu torowi oddy-
chania hypotonia mig$nia okreznego ust sprzyja protruzji siekaczy, zmieniajac
warunki artykulacji glosek przedniojezykowych. Niedroznos¢, spowodowana prze-
rostem tkanki adenoidalnej, moze dodatkowo prowokowaé powstanie zgryzu
krzyzowego przedniego czy nawet progenii zuchwy, wad o istotnym wptywie na
wymowe. Pacjenci oddychajgcy ustami w pierwszej kolejnosci powinni by¢ kie-
rowania do konsultacji laryngologicznej w celu okreslenia przyczyny dysfunkcji
1 wdrozenia ewentualnego leczenia przyczynowego.

Pomimo sporej kontrowersji w kwestii zwigzku miedzy wadami zgryzu
1 wymowy, opartej na obserwacji, iz wielu pacjentéw wykazuje duza zdolno$é
adaptacji mowy do niekorzystnych warunkéw zwarciowych', doswiadczenie
kliniczne i trzezwa ocena nie pozostawiaja watpliwosci, ze zalezno$¢ ta jest
wyrazna, cho¢ z pewno$cia nie dotyczy wszystkich w jednakowym stopniu.
W niektorych przypadkach wrecz nie sposéb wyeliminowaé dyslalii nie po-
prawiajac anatomii, zwlaszcza, gdy w gre wchodzi jedynie dysdentalizacja.
Wedlug najnowszych doniesien” odsetek pacjentow z wada zgryzu, u ktorych
jednoczesnie wystgpuje wada wymowy, wynosi az 81%. L. Konopska oparta
wyniki swych badan na ponad dwustu pacjentach z wadg zgryzu. Badania do-
wiodly, iz wystgpila wyrazna zalezno§¢ miedzy poszczegdlnymi anomaliami
zwarciowymi a najbardziej niepozadanymi cechami fonetycznymi. Autorka
podzielita wady zgryzu na 3 grupy: wady dotylne, doprzednie i zgryzy otwarte,
ktorych udziat procentowy towarzyszacy poszczegdlnym cechom wynidst:

e dorsalnos¢:
— wady doprzednie 80%
— zgryzy otwarte 50%
— wady dotylne 25%
— $rednio 44%
o lateralnos¢:
— zgryzy otwarte 56%
— wady doprzednie 53%
— wady dotylne 26%
— $rednio 40%

' 1. Styczek, Logopedia, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa, 1983; Johnson NC,
Sandy JR, Tooth position and speech — is there a relationship?, Angle Orthod 1999, 69(4): 306-10.

2 L. Konopska, Wymowa o0séb z wadg zgryzu, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu
Szczecinskiego, Szczecin 2006.
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e dysdentalizacja:
— wady dotylne 41%
— zgryzy otwarte 38%
— wady doprzednie 33%
— $rednio 39%
e mi¢dzyzebowos¢é:
— zgryzy otwarte 77%
— wady doprzednie 27%
— wady dotylne 7%
— $rednio 30%

Opublikowana w marcu 2012 roku w European Journal of Paediatric Denti-
stry praca wtoskich ortodontéw, oparta na materiale 880 pacjentdw, w wyrazny
sposob pokazuje zwiazek miedzy dyslalia i wada zgryzu’. Naukowcy znalezli
relacje, zard6wno miedzy rodzajem wady zgryzu i jej nasileniem, a zaburzeniem
artykulacji. Wedlug autorow wady klasy III (przodozgryzy), zgryz otwarty,
diastema i asymetria zuchwy to wady najsilniej skorelowane z problemami
logopedycznymi. Obecnosé stloczen, zgryz krzyzowy przedni to wady o cha-
rakterze umiarkowanym, a wady klasy II (tytozgryz), protruzja siekaczy i zgryz
krzyzowy boczny w niewielkim stopniu wptywaja na poprawno$¢ wymowy.

Sporng pozostaje zalezno$¢ odwrotna. Pomimo, iz autorytety ortodontycz-
ne’ wymieniaja zaburzenia artykulacji jako jeden z czynnikéw etiologicznych,
wplywajacych na znieksztalcenie warunkow zwarciowych, aktualne stanowi-
sko do$wiadczonych logopedéw” nie potwierdza tej teorii. Niezaprzeczalnym
jest jednak fakt wzajemnego powigzania anatomiczno-czynnosciowego narzadu
zucia i mowy oraz wieloczynnikowo$ci w rozwoju ich patologii. Na podstawie
wlasnego ponaddziesigcioletniego do$wiadczenia zauwazam, Ze leczenie orto-
dontyczne pacjentow z dysfunkcjg jezyka niejednokrotnie wrecz wymaga regu-
larnej wspotpracy z logopeda. W przeciwnym razie terapia postepuje wolniej,
a jej rezultaty majg watpliwg stabilnosc.

W $wietle najnowszych doniesien nie budzi watpliwosci konieczno$¢ wspot-
pracy logopedyczno-ortodontycznej. Nieodzowna jest edukacja przysztych i mto-

3 G. Farronato, L. Giannini, R. Riva, G. Galbiati, C. Maspero, Correlations between malocclusion
and dyslalias, European Journal of Paediatric Dentistry 2012, 13(1), s. 13-8.

* Tamze, s. 13-8.

3 Poréwnaj stanowisko dr hab. prof. US Danuty Pluty-Wojciechowskiej, D. Pluta-Wojciechowska,
Mowa dzieci z rozszczepem wargi i podniebienia, Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu
Pedagogicznego, Krakow 2011.
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dych matek w zakresie promocji zdrowia jamy ustnej. Biorgc pod uwage ztozo-
no$¢ warunkéw wptywajacych na motoryczng czgs¢ mowy, istotnym jest interdy-
scyplinarne podejScie terapeutyczne, laczace wysitki logopedéw, ortodontow,
wspieranych przez pediatréw, laryngologdw, foniatrow czy psychologow.

ORTHODONTICS AND SPEECH AND LANGUAGE
THERAPY: DEVELOPMENTAL, FUNCTIONAL
AND THERAPEUTIC INTERRELATIONS

Abstract

The article discusses the relationship between pronunciation and the development
of the mastication organ. The author provides a brief description of the essence of
breastfeeding, which stimulates the masticatory muscles and counteracts mandibular
retrusion. The importance of early childhood as a period of high risk of pathological
development due to nonnutritiveinfantile sucking habits is stressed. Following
L. Konopska, three groups of malocclusions are presented. The need for speech therapy
and orthodontic treatment as well as for the education of young and expectant mothers
with regard to the promotion of oral hygiene is likewise underlined.

Keywords: pronunciation, mastication organ, sucking, malocclusions, orthodontic
treatment.

Bibliografia:

1. Farronato G., Giannini L., Riva R., Galbiati G., Maspero C., Correlations
between malocclusion and dyslalias, European Journal of Paediatric Den-
tistry 2012, 13(1).

2. Johnson N. C., Sandy J.R., Tooth position and speech — is there a rela-
tionship?, Angle Orthod 1999, 69(4).

3. Konopska L., Wymowa osob z wadg zgryzu, Wydawnictwo Naukowe
Uniwersytetu Szczecinskiego, Szczecin 2006.

4. Pluta-Wojciechowska D., Mowa dzieci z rozszczepem wargi i podniebienia,
Wydawnictwo Naukowe Uniwersytetu Pedagogicznego, Krakow 2011.

5. Styczek 1., Logopedia, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa,
1983.



Przemystaw Ratka
Oddziat Detoksykacyjny
Szpital Psychiatryczny w Toszku

PSYCHIATRA I PACJENT — DWIE RZECZYWISTOSCI,
WIELE WYMIAROW I PROBA SPOTKANIA W SLOWACH

Streszczenie

Rozmowa jest formg spotkania. W rozmowie spotykamy i do§wiadczamy si¢ na-
wzajem. W tym artykule sprobujemy zbadac¢ i rozjasni¢ zjawiska towarzyszace spotka-
niu. Sprébujemy zdefiniowaé terminy, takie jak: spotkanie, dialog, rozmowa, doswiad-
czenie, znaczenie. Sprobujemy réwniez zbadaé problemy, takie jak: konstrukcja i rekon-
strukcja doswiadczenia, wspotkonstrukcja i zerwanie watku narracji zyciowej opowiesci
oraz podejmiemy probe analizy roli narracji w budowaniu tozsamosci. Na koniec sprobu-
jemy znalez¢ odpowiedZ na pytanie: czy warto poszukiwac razem z pacjentem wspolnej
wersji jego opowiesci i dazy¢ do zrozumienia sensu ludzkiego cierpienia?

Stowa Kkluczowe: spotkanie, doswiadczenie, cierpienie, narracja, dialog, tozsamos¢,
znaczenie.

Rozpoczyna si¢ badanie psychiatryczne. Do gabinetu wchodzi pacjent, cza-
sem sam, czasem z bliskimi. Do gabinetu wchodzi chory, wchodzi osoba cier-
piaca, ktéra z powodu swojego cierpienia zmuszona jest szuka¢ pomocy u leka-
rza, u obcego cztowieka. Czlowiek przezywajacy siebie i rzeczywisto$¢ w je-
dyny wyjatkowy 1 niepowtarzalny sposoéb. Wchodzi ktos, kto jest cztowickiem
tak jak ja, ale jednocze$nie jest catkowicie Inny, ta Inno$¢ nieustannie wymyka
si¢ mojemu poznaniu i pojmowaniu rzeczywistosci.

Kontakt z pacjentem jest poznawaniem jego $wiata. Kluczem do tego po-
znania sg stowa, ich znaczenia. Moment spotkania, szczegélnie pierwszego,
jest w psychiatrii momentem niestychanie waznym. To moment, w ktorym
wazy si¢ decyzja chorego czy cho¢ w czgéci odstoni on swdj niepowtarzalny
swiat przed lekarzem. Czy zaufa obcemu cztowiekowi po to, by uzyskaé po-
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moc i ulge w cierpieniu? Nieraz ta decyzja rodzi si¢ sama, niezaleznie od woli,
nieraz lekarz jest poddawany swoistemu testowi. Czy zapyta o to, co dla pa-
cjenta jest istotne? Czy zapyta we wlasciwy sposob? Czy zostawi przestrzen do
swobodnej wypowiedzi? Od tej decyzji wiele zalezy, a czynnikiem najbardziej
istotnym jest wlasciwie prowadzona rozmowa i juz pierwsze zdania wypowie-
dziane przez obydwie strony. Jak pisze A. Kepinski: ,,Sztuki rozmowy z cho-
rym uczy si¢ psychiatra przez cale zycie zawodowe. I im dhuzej si¢ uczy, tym
wiegcej widzi swoich btedow. Mimo, ze w wielu podrecznikach traktujacych
o metodzie diagnostycznej, a szczegodlnie o metodzie psychoterapeutyczne;j,
podane sa mniej lub bardziej doktadne wskazoéwki jak rozmowe z chorym pro-
wadzi¢ czasem nawet verbatim pytania, jakie nalezy choremu stawia¢ — to jed-
nak nie negujac dydaktycznej wartosci tych dziet, trudno oprze¢ si¢ wrazeniu,
ze sg to wskazowki w rodzaju rozmoéwek na r6zna okazje z podrecznika savoir
— vivre’u lub rozmowek w obcym jezyku (...). Traktujac rozmoweg z chorym
jako swoistg forme kontaktu migdzyludzkiego, trudno ja zamkna¢ w formatach
okreslonych z gory”".

Spotkanie lekarz — pacjent ma w sobie co$ glebokiego, tajemniczego i nie-
pokojacego. Jest swoistym fenomenem. Jak kazde spotkanie dwojga ludzi,
szczegolnie obcych sobie, poszukujacych prawdy o §wiecie, jest zdarzeniem
pelnym niespodzianek. Szczegdlnym rodzajem spotkania jest spotkanie psy-
chiatry z pacjentem. W sytuacji spotkania lekarza zajmujacego si¢ stanem so-
matycznym chorego, zawsze przedmiotem badania i problemem jest ciato cho-
rego. Niestety, we wspotczesnej medycynie czgsto zapominamy, my lekarze, ze
ciato jest tylko bryla, w ktorej zawarty jest podmiot, osoba ludzka. W takiej
sytuacji czegsto przedmiotem badania i leczenia jest bol, dyskomfort, natomiast
rzadko jest nim cierpienie duchowe.

W przypadku spotkania pacjenta z lekarzem psychiatrg przedmiotem bada-
nia 1 rozmowy jest psychika chorego, jego swiat wewngtrzny, jego cierpienie,
przejawy i konsekwencje tego cierpienia w codziennym Zyciu, np. porzucenie
szkoty, pracy, samookaleczenia, uzywki, mysli, zamiary, ale i fantazje samo-
boéjcze, ucieczki z domu itp.

W przypadku spotkania psychiatry z mtodym pacjentem sytuacja jest bar-
dziej skomplikowana. Mamy tu spotkanie dziecka (osoby uwazanej przez bli-
skich za chorg) z lekarzem oraz spotkanie lekarza z rodzicami wchodzacymi
w sytuacje z poczuciem bezsilnosci, nierzadko winy, porazki wychowawczej,
ale 1 z konkretnymi oczekiwaniami. Sprawe dodatkowo komplikuje fakt, ze

' A. Kepinski, Poznanie chorego, Wydawnictwo Literackie, Warszawa 2002, wyd. I, s. 127.
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decyzj¢ o wizycie dziecka u lekarza podejmuja rodzice, a samo dziecko mniej
lub bardziej czynnie moze si¢ temu przeciwstawia¢. To, na ile dziecko zgadza
si¢ z decyzja rodzicow, zalezy od tego, na ile wyksztatcony, spdjny i $wiadomy
jest u niego obraz siebie 1 odczuwanego dyskomfortu oraz na ile nie ktdci si¢ to
z obrazem dziecka w oczach rodzicow. Bywa 1 tak, ze dziecko nie odczuwa
zadnego dyskomfortu czy cierpienia, a jednak w oczach rodzicow odstaje od
rowiesnikdw, sprawia wrazenie osoby odmiennej, nieszczesSliwej. Bywa tez
odwrotnie — kiedy to rodzice uwazaja, ze dziecko wspaniale funkcjonuje, a ono
w glebi ducha odczuwa cierpienie, przezywajac odrzucenie, osamotnienie
i izolacje.

Przedmiotem, ale i podmiotem rozmowy w badaniu psychiatrycznym po-
winna by¢ osoba pacjenta. Rozmowa toczy si¢ wokot ,,ja” chorego, jego relacji
ze $rodowiskiem, z innymi ludzmi i oczywiscie z samym sobg. W trakcie tej
rozmowy dwoje ludzi prébuje dotkngé czegos$ niedotykalnego. Moment pierw-
szego spotkania psychiatry z pacjentem niesie w sobie napigcie, niepokoj.
Oczekiwania chorego, jego nadzieje, jego cierpienie, zderzaja si¢ nie tylko
z wiedzg psychiatry, ale i z jego postawa, swiatopogladem, z jego stosunkiem
do rzeczywisto$ci, z jego osobistg rzeczywistoscia.

Niepokoj, jaki przynosi na spotkanie z mtodym pacjentem psychiatra, to
niepokoj nieznanego, ale i niepokdj ptynacy z intuicji podpowiadajacej, ze
rzeczywisto$¢ dziecka, jego obraz $wiata, jego oczekiwania, nadzieje, obraz
siebie, emocje, ich wysycenie rdznig si¢ od przezywania §wiata przez cztowie-
ka dorostego, ze to wszystko jest bardziej kruche, jeszcze w budowie, prze-
sigknigte nadzieja na to, ze Swiat jest jednak przyjaznym miejscem.

Czy mnie polubi?

Czy go nie przestrasze?

Czy bedzie nam sie dobrze rozmawiato?
Czy mu pomoge?

Czy on mi pomoze?

Czy bede mogt mu zaufac?

Czy w koncu komus bede mogt zaufac?
Co sie ze mng dzieje?

Co sie z nimi dzieje?

Czy jestem jakis inny?

Dlaczego sie boje?
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Swiat pytan

Swiat pytan jest rzeczywistoscia, w ktorej odbywa si¢ rozmowa z pacjentem.
»Stangt przede mna cztowiek i1 zadal mi pytanie. Nie wiem skad przyszedl, nie
wiem dokad zmierza. Teraz oczekuje odpowiedzi. Pytajac, pragnie najwidoczniej
uczyni¢ mnie uczestnikiem jakie$ swojej sprawy. Jakiej? Tego nie wiem. Wiem
jedynie tyle, ile zawiera si¢ w pytaniu. Powstaje chwila pelna napigcia. Czy odpo-
wiem pytajacemu? Co mogg zrobi¢? Mogg odpowiedzie¢ lub nie odpowiedzied,
mogg odpowiedzie¢ bez sensu, wymijajaco, fatszywie. Pewne jest to, ze odpowie-
dzie¢ nie musz¢ — mogg zamieni¢ si¢ w glaz, ktory nie styszy Nie znajduje poza
soba takiej sity, ktora by mogla wymusi¢ na mnie odpowiedz’>.

»Zadane pytanie pozostawia we mnie swoj $lad, wiem ze trzeba odpowie-
dzie¢. Trzeba tu i trzeba teraz. To ,.,tu i teraz” znaczy, ze ten kto zadal mi pyta-
nie jest obecny. Bedzie przy mnie tak dlugo, jak dlugo nie ustyszy odpowiedzi.
Zapada chwila milczenia, ciszy, przenikni¢ta oczekiwaniem — jego oczekiwa-
niem na moja odpowiedz. Kazdy moment zwtoki jest momentem mojej zwloki
na odpowiedz dla niego. Tym sposobem mi¢dzy mng a innym konstytuuje si¢
swoisty czas — czas dialogiczny. A w nim jego terazniejszo$¢. Pytajacy jest
obecny w terazniejszosci. Obecno$¢ ta jest obecnoscia dialogiczng. Obecnosé
dialogiczna to czas takiej terazniejszosci, w ktorej pytajacy czeka na odpo-
wiedz, a zapytany wciaz jej jeszcze nie daje.’ Swiat pytan generuje przestrzen
odpowiedzi. Odpowiedzi jednak nigdy nie sg tatwe. ,,Decydujac si¢ wlaczyé
w zycie kazdego pacjenta, ja, terapeuta nie tylko wystawiam si¢ na te same
problemy egzystencjalne, ktore ma moj pacjent, ale takze musze¢ zbadac to jego
Zycie wedle tych samych regut, ktore stosuje do analizowania swego zycia™.

Czy znamy jednak odpowiedzi na podobne pytania w swoim zyciu? Czy
kiedykolwiek probowaliSmy je sobie zada¢? Czy mieliSmy odwage na nie od-
powiedzie¢?

,,Podwojna rola obserwatora i uczestnika wiele wymaga od terapeuty i sta-
wia go czesto przed drgczacymi dylematami. (...) Czy mozliwe jest, abym
pomoégt mu poj$é dalej niz sam poszedtem? Czy powinienem zadawacé bezli-
tosne egzystencjalne pytania umierajagcemu, wdowie pograzonej w zatobie lub
zalgknionemu emerytowi, majagcemu transcendentne sny — pytania, na ktore

w dodatku sam nie mam zadnej odpowiedzi™.

2 J. Tischner, Filozofia dramatu, Wydawnictwo Znak, Krakow 2006, s. 67.

3 Tamze, s. 75.

*1. D. Yalom, Kat mifosci. Prolog, Wyd. Jacek Santorski & Co, Warszawa 2006, s. 24-25.
> Tamze, s. 25-26.
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W rozmowie z dorostym pacjentem gtéwnym celem jest choroba, jej po-
znanie, zdiagnozowanie, jak najdokladniejsze opisanie i finalnie leczenie.
W rozmowie z pacjentem mtodym jego osobowos$¢, podmiotowosc¢ 1 tozsamosé
ulegaja statej konstrukcji 1 dekonstrukcji, podlegajac nieraz burzliwie wpty-
wom $rodowiska. Choroba — tak jak ja chcemy rozumie¢ w medycynie — staje
si¢ wiec czesto pojeciem wzglednym, rozmytym, mato uchwytnym i precyzyj-
nym. Dlatego jednym z pierwszych problemow, przed jakim staje psychiatra
podczas spotkania z mtodym pacjentem, jest pytanie o to, czy dyskomfort psy-
chiczny, cierpienie dziecka, jest objawem choroby, czy tez reakcja na srodowi-
sko niosace w sobie wiele zagrozen, czasem nie dajace poczucia bezpieczen-
stwa, czasem wrecz wrogie? Czy obserwowane u dziecka zaburzenia zachowa-
nia sg poczatkiem choroby, jej kolejnym etapem, czy tez proba adaptacji do
srodowiska opartej paradoksalnie na dezadaptacyjnej strategii zachowania sig?
Nieustajacy ciag pytan, czesto pozostajacy bez odpowiedzi. Swiat dzieciecych
pytan i odpowiedzi jest §wiatem poznawczego 1 tworczego niepokoju. Podej-
mujac probg konfrontacji z tym przesyconym niepokojem §wiatem miodego
cztowieka, podejmujemy bardzo odpowiedzialne zadanie.

Przed dzieckiem i rodzicem stajemy jako autorytet, a od autorytetu oczekuje
si¢ konkretnych odpowiedzi. Niestety, niekiedy sami tych odpowiedzi nie
znamy, a nierzadko na zadawane pytania w ogole nie ma dobrych odpowiedzi.
Dotykaja one bowiem elementarnej niedoskonatos$ci §wiata, ktorej nie sposob
zrozumiec.

Proba analizy spotkania dwojga ludzi jest probg wglebienia si¢ w co$ nie-
skonczenie zmiennego i niedefiniowalnego. Spotkanie jest chwilg dziejaca si¢
»tu 1 teraz”, jest terazniejszo$cia, w ktorej nie ma jeszcze refleksji — (ta przy-
chodzi po chwili i dotyczy tego co juz si¢ zdarzylo). W rozmowie ,.tu i teraz”
doswiadczamy Innego, drugiego czlowieka i wlasnie to doswiadczenie i do-
$wiadczanie jest podstawowym fenomenem spotkania. Spotkanie z drugim czto-
wiekiem jest doswiadczeniem i do§wiadczaniem Innego, jest refleksyjnym, ale
i— co czgsto jest niedoceniane — przedrefleksyjnym doswiadczeniem siebie
idrugiej osoby. W trakcie rozmowy drugi cztowiek, odr¢bna osoba ludzka
(Inny), probuje nam opowiedziec, jak do§wiadcza siebie, probuje nam to doswiad-
czenie w sposob jak najbardziej optymalny przekazac, opisaé. Spotkanie jest tez
momentem, w ktérym pacjent dos§wiadcza lekarza przez pryzmat jego stow.

Tu czytelnikowi nalezy si¢ parg stow wyjadnienia. Niezmiernie trudnym jest
uchwycenie w stowa wiasnie tej chwili, tego ,,tu i teraz”. Tu i teraz” jest mo-
mentem, ktory trwa w sposob rzeczywisty, bardzo kréotko, po czym znika
1 pozostaje w pamieci jako $lad rzeczywisto$ci, chociaz czgsto dalej percepo-
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wany jest jako terazniejszos¢. W terminologii fenomenologicznej Husserla
zjawisko to nazywane jest retencja. Probujac uchwyci¢ moment spotkania,
mocujemy si¢ wlasnie z tym fenomenem przemijania, z fenomenem uptywu
czasu z jednej strony, z drugiej za$ z proba ujecia w slowa pewnej intuicji,
tego, co si¢ dzieje z czlowiekiem w trakcie kontaktu z drugim, zanim jeszcze
narodzi si¢ refleksja. Na pierwszy rzut oka spotkanie z drugim czlowiekiem,
rozmowa przebiega bez wysitku, jest czyms dla czlowieka naturalnym. Spoty-
kajac si¢ z drugim czlowiekiem w codziennym zyciu, nie mamy poczucia, ze
dzieje si¢ co$ niezwyklego, co$ tajemniczego i niezglgbionego, wymagajacego
uwaznej analizy. Cate nasze zycie sktada si¢ z nieustajacych spotkan z innymi
ludzmi w obrebie rzeczywistosci spolecznej. Sa to spotkania mniej lub bardziej
wazne. Sytuacja pozornej fatwosci kontaktu zmienia si¢ jednak w sytuacji,
kiedy spotykamy si¢ z czlowiekiem cierpigcym, cztowiekiem poszukujacym
pomocy i sensu swojego cierpienia.

Spotkanie z cierpieniem, spotkanie z cztowiekiem szukajacym wewnetrzne-
g0 sensu swojego egzystencjalnego bolu, nigdy nie ma w sobie nic btahego
1 zawsze jest sprawg powazng. Jest to spotkanie, jak powiedziatby J. Tischner,
parafrazujac jego stowa, zawsze budzace w zapytanym poczuciem odpowie-
dzialno$ci. Dlatego tez w dalszej czgéci niniejszego tekstu pytanie o sens stow,
ich znaczenie, sens bardzo nieraz ulotnych fenomendw towarzyszacych spo-
tkaniu, b¢dzie podstawowym watkiem, a wsparcie bgdg stanowity teksty filozo-
fow 1 psychologow.

Spotkaniu zawsze towarzyszy fenomen do$wiadczenia. Nie ma prawdziwe-
go spotkania z drugim czlowiekiem bez do§wiadczenia go i do$wiadczania
siebie. ,,Ja zapytany wiem dzigki pytaniu, ktére do mnie doszto, ze inny czlo-
wiek jest przy mnie obecny, ale wiem rowniez, ze i ja jestem przy nim. Stowko
,,przy” moze réwniez znaczyé: wobec i obok™. Poczucie obecnosci drugiego
cztowieka, obcowanie z nim, pozwala nam zywo go percypowac, do§wiadczac.
Dos$wiadcza¢ Innego (drugiej osoby) nie materialnie, cicle$nie, ale w sposob
bardziej uniwersalny, transcendentny. Tu ponownie warto si¢ powota¢ na sto-
wa J. Tischnera: ,,Spotkanie pocigga za sobg istotng zmiang w przestrzeni ob-
cowan. Ten kto spotyka, wykracza, transcenduje poza siebie w podwojnym
sensie tego stowa: ku temu, komu moze da¢ $wiadectwo (w strong Innego) i ku
temu, przed kim moze zlozy¢ swiadectwo (przed Nim — Tym, kto zada $wia-

dectwa. Dlatego nalezy powiedzie¢ spotka¢ to doswiadczy¢ Transcendencii™’.

6 Tamze, s. 68.
7 Tamze, s. 19.
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Kiedy probujemy przyjrze¢ si¢ transcendentnemu poziomowi spotkania,
jednym z podstawowych probleméw jest pytanie o doswiadczenie. Czym ono
jest? Jak nalezy je zdefiniowac? Bo przeciez wszyscy jako$ czujemy co to jest,
ale bardzo trudno ubra¢ to wewngetrzne poczucie w stowa. Juz L. Witgenstein
zauwazyl, ze ,,ciche umowy co do rozumienia jezyka potocznego sg niebywale
skomplikowane” i chyba tez dlatego w literaturze przedmiotu niewiele jest
prob zdefiniowana i scharakteryzowania do$wiadczenia. Spo$rod nielicznych,
warto przytoczy¢ kilka. Pierwsze z nich opiera si¢ na koncepcji 1. Kanta,
a zostalo przyblizone polskiemu czytelnikowi przez M. Maciejczaka. M. Ma-
ciejczak, opierajac si¢ na analizach I. Kanta, okresla do$wiadczenie jako
, 1. spostrzezenia; 2. poznanie empiryczne, ktore jest opracowaniem danych
dostarczonych przez wielo$¢ spostrzeze; 3. ogdlny zwigzek wszystkich empi-
rycznych poznan, ktore tworza pewien system — jedno do$wiadczenie jako
powszechny i1 prawidlowy zwanej zwigzek spostrzezen. Spostrzezenie jednost-
kowe jako baza doSwiadczenia empirycznego musi umozliwia¢ doswiadczenie
w sensie 3 wiedzy empirycznej. Gdy 1. Kant méwi o do§wiadczeniu a posterio-
ri, nie chodzi mu o oddzielne poznanie faktow spostrzezeniowych, lecz
o wspoélny 1 catosciowy zwigzek wszystkich poznan, spostrzezen, nalezgcych
do jednego poznania, jako systemu uporzadkowanych twierdzen lub tez upo-
rzadkowanego obrazu siebie™.

Drugim, bardzo cieckawym ujeciem fenomenu doswiadczenia, jest jego ana-
liza przeprowadzona przez ksiedza J. Tischnera w kilkukrotnie tu przytaczanej
pracy Filozofia dramatu. Otoz pisze on, ze polskie stowo doswiadczenie sktada
si¢ z dwoch elementow Do i $wiadczenie. Pierwszy wskazuje na dazenie, drugi
na §wiadectwo. Wzigte razem — dochodzenie do $wiadectwa. Biorgc pod uwage
pojecie doswiadczenia wedlug etymologii stowa, trzeba powiedzieé, ze dane
nam jest tylko jedno rzetelne do§wiadczenie w pelnym tego stowa znaczeniu,
a mianowicie doswiadczenie Innego czlowieka — spotkanie z Innym. Doswiad-
czamy Innego, dochodzac do $wiadectwa. Wszelkie inne rodzaje doswiadczen,
czy to do$wiadczenia rzeczy, czy siebie, sg jedynie pomniejszong odmiang
do$wiadczenia Innego.” Definicja J. Tischnera, probujac ztapaé w refleksje
moment do$wiadczenia, probujac odda¢ stowami pewnego rodzaju impresje
tego fenomenu, jest bliska fenomenologii. Ale w swojej definicji zawiera
J. Tischner tez aspekt intencjonalny, to znaczy, ze nie ma do§wiadczenia Inne-
g0, Drugiego bez dazenia ku drugiemu cztowiekowi.

8 M. Maciejczak, Swiadomosé i sens, Wydawnictwo Uniwersytetu Kardynata Stefana Wy-
szynskiego, Warszawa 2007, s. 23.
® J. Tischner, dz. cyt., s. 19.
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Zupelie odmienne stanowisko w kwestii ujecia do§wiadczenia zajmuje
M. Tyszkowa w pracy zbiorowej Rozwdj psychiczny cztowieka w ciggu Zycia.
,,Pojecie do§wiadczenia, jedno z poje¢ kluczowych w przedstawionej koncep-
cji, funkcjonuje w jezyku potocznym w kilku co najmniej znaczeniach. Ozna-
cza ono: 1. aktualne przezywanie jakiego$ zdarzenia lub zdarzen czy sytuacji,
kontaktow, z otoczeniem, wilasnych dziatan, itp. (w tym przypadku odpo-
wiedniejsze byloby stosowanie ,,doswiadczanie” lub ,,doznawanie”); 2. zda-
rzenia, sytuacje, kontakty z otoczeniem czy dziatania wlasne podmiotu, ktére
— jak si¢ zaktada — pozostawiaja $lad; 3. $lad przezytych zdarzen, sytuacii,
dziatan czy przezy¢ w pamieci; 4. skutek, zwlaszcza trwaly, przezytych zda-
rzen, sytuacji, kontaktow z otoczeniem, dziatan czy przezy¢ w psychice, za-
chowaniu si¢, dziataniach jednostki (tak, jak w wyrazeniach ,uczenie si¢
przez do$wiadczenie”, ,,czlowiek doswiadczony”, ,,doswiadczenie zyciowe”;
5. wiedze, zwlaszcza praktyczng, wyniesiong z wlasnych uprzednich dziatan,
czynnos$ci zachowan sytuacji czy przezy¢ (jak w wyrazeniach ,,do§wiadczony
pracownik”, ,,doswiadczony dziatacz”, ,,doswiadczona matka”, ,,doswiadcze-
nie zawodowe”, ,,do$wiadczenie sportowe”)'"’. Jak pisze dalej M. Tyszkowa:
»doswiadczenie wigze si¢ z pamigcig, a $ciSlej] mowigc z zapamigtywaniem
i przechowywaniem $ladow zdarzen w kontaktach jednostki z otoczeniem
i zdarzen w jej zyciu wewngtrznym”. Tak wlagnie proponowal je ujmowac
A. Lewicki, ktory pisat: ,,Z psychologicznego punktu widzenia rozpatrujemy
doswiadczenie jako zespdt informacji ,,wpisanych” w mozgu czyli sladow
pamieciowych”'".

Osobng sprawg jest to, co stanowi tre$¢ tych sladow. TreScig §ladow pamie-
ciowych, konstytuujacych doswiadczenie jednostki, bylyby raczej wedlug mnie
zachowania, dzialania i przezycia oraz zdarzenia i procesy psychiczne, jak
i fizyczne czy fizjologiczne wykonywane i doznawane w danej sytuacji, niz same
owe sytuacje czy zdarzenia zewnetrzne'. Pojecie do$wiadczenia odnosiloby sie
wowczas w pierwszym rzedzie do §ladow wlasnej, szeroko rozumianej aktywno-
$ci podmiotu, aktywnosci przebiegajacej w kontekscie zdarzen, w ktorych jed-

1 M. Tyszkowa, Rozwdj psychiczny jednostki jako proces strukturyzacji i restrukturyzacji
doswiadczenia, w: Rozwdj psychiczny cztowieka w ciggu zycia, red. M. Tyszkowa, PWN, War-
szawa 1988, s.52—53.

""" M. Tyszkowa, Rozwdj psychiczny jednostki jako proces strukturyzacji i restrukturyzacji
doswiadczenia, w: Rozwoj psychiczny czlowieka w ciggu Zycia, red. M. Tyszkowa, PWN,
Warszawa 1988, w: A. Lewicki, Niektore problemy teorii zachowania, w: Psychologia kliniczna,
red. A. Lewicki, Warszawa 1969, s.40.

" Tamze, s. 55-56.
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nostka uczestniczyla. ,,Tak pojmowane do$§wiadczenie jest indywidualne, bo
niepowtarzalne w swych szczegotach, formie i dynamice”".

,,Rozwdj psychiczny jednostki wigze si¢ z aktywng samoorganizacja do-
$wiadczenia. Proces ten polega na powstawaniu wewnetrznych zwigzkow mig-
dzy doswiadczeniami, taczacych je w pewne uklady funkcjonujgce jako catosci
— jako takie — odgrywajacych istotng rolg w stosunkach jednostki z otaczaja-
cym $wiatem, wewnatrz jej systemu psychicznego i w konstruowaniu jej aktu-
alnego zachowania. Procesy tak rozumianej samoorganizacji do§wiadczenia
mozna okresli¢c mianem jego srukturowania lub strukturacji. Poniewaz jednak
doswiadczenie jest stale zdobywanie na nowo w efekcie aktywno$ci podmiotu,
doswiadczenia wczesniejsze, juz w jaki§ sposob ustrukturowane, podlegaja
reorganizacji czy restrukturyzacji w rezultacie asymilowania do$wiadczen no-
wych. W ten sposob rozwoj indywidualny jest zwigzany z procesami struktury-
zacji i restrukturyzacji”'*. Wychodzac z powyzszych zatozen, M. Tyszkowa
zauwaza dalej, iz ,istotnym czynnikiem strukturowania doswiadczen sg (...)
dzialania, w ktérych jednostka uzywa spotecznie wypracowanych srodkow,
jakimi sg narzgdzia i1 znaki, zwlaszcza znaki jezyka, tworzace nowy system
czynno$ci wilasnych (werbalnych) podmiotu”. Opanowujac znaki jezyka, jed-
nostka zdobywa narzedzie kodowania i opracowywania do$wiadczenia indy-
widualnego. Znaki jezykowe, stanowiace no$nik spotecznie ustalonych zna-
czen, odniesione do wilasnego do§wiadczenia jednostki, pozwalajg jej wyod-
rgbni¢ pewne do§wiadczenia i nada¢ im nazwe. Ma to dla strukturowania do-
swiadczen znaczenie dwojakie: konstruuje pewne szersze jednostki grupujace
doswiadczenia, a takze nadaje im wspdlne znaczenie, przenoszac zarazem
w sfere $wiadomosci reflektujacej'””. Opanowanie jezyka i innych systemow
znakowych kultury modyfikuje wigc doswiadczenie jednostki, dostarczajac jej
instrumentu do kodowania, strukturowania i waloryzacji do§wiadczen(...)”".

Powyzsze rozwazania prowadza nas do kilku ciekawych wnioskow. Do-
swiadczenie wigc w ujeciu M. Tyszkowej obejmuje material pamigciowy, beg-
dacy zapisem indywidualnej aktywno$ci podmiotu. Materiat ten jest wzglednie
uporzadkowany czasowo, identyfikowany jako wlasny, posiada swojg we-
wnetrzng logike, swoj wewnetrzny sens oparty na jakim$ indywidualnym
i swoistym systemie wartos$ci i znaczen. Drugim niezmiernie waznym wnio-
skiem jest fakt, iz materiat ten oparty jest na systemie znakdéw, symboli. Jest

13 Tamze, s. 64.

14 Tamze, s. 68.

!5 Tamze s. 70, cyt. w: J. Piaget, Rownowazenie struktur poznawczych, PWN, Warszawa 1981.
' Tamze, s. 70-71.
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kodowany w oparciu o jezyk. Doswiadczenie indywidualne jest wige historia
cztowieka, jego opowieScia o sobie i §wiecie jako miejscu, w ktorym on egzy-
stuje. Opowiescig opartg na niepowtarzalnej narracji. Rozmowa z chorym jest
spotkaniem z jego opowiescig.

Doswiadczenie siebie jest dos§wiadczeniem swojej historii ztozonej z reflek-
sji na swoj temat. Historia siebie jest opowiescig, w ktorej watek ,,mnie” jest
watkiem przewodnim. Dyskurs, narracja tej opowiesci buduje 1 okresla wiasne
poczucie tozsamos$ci 1 odrebnosci od innych. ,,Swoja opowies¢ zaczynamy
konstruowaé¢ $wiadomie lub nieSwiadomie w okresie poznej adolescencji,
a wiec wowczas, gdy rozpoczyna si¢ rOwniez wkraczanie w faze moratorium
psychospotecznego. W tym czasie jak stwierdza E. Erikson pojawiaja si¢ pod-
stawowe dla cztowieka pytania ,,Kim jestem?” i ,,Jak pasuj¢ do $wiata doro-
stych?”. Niemozno$¢ znalezienia odpowiedzi na te pytania powoduje, ze jed-
nostka nie potrafi ani okresli¢ swojej tozsamosci, ani tez znalez¢é swojego miej-
sca w §wiecie, do ktérego wlasnie wkracza'’.

,Iworzenie narracji polega na refleksyjnym opracowywaniu zdarzen.
W mysleniu narracyjnym, wyjasniajac zdarzenia nie odwotujemy si¢ do kate-
gorii fizycznych, ale do zmian w subiektywnej interpretacji $wiata i zmiennoS$ci
ludzkich intencji, ktore moga prowadzi¢ do nieprzewidywalnych zakretow linii
zycia (np. syndrom Gauguina'®) Tworzac i opowiadajac swa historie, jednostka
porzadkuje materiat narracyjny, obejmujacy szereg pozornie niezgodnych ze
sobg zdarzen. W analizie narracji mozna skupi¢ si¢ na kluczowej czesci oso-
bowosci, jaka jest tozsamosé. Chodzi o wydobycie zintegrowanej historii, mitu
osobistego, jaki osoba wytworzylta, celem nadania Zyciu spdjnosci i sensu.
,,L0zsamos$¢ jest historig zycia - zinternalizowang, narracyjng integracja prze-
sztosci, terazniejszosci 1 oczekiwanej przysztosci, ktora nadaje zyciu poczucie
jednosci i celu”".

Historia opowiadana przez pacjenta jest historig koncentrujacg si¢ na zda-
rzeniach kluczowych, z jakiego$ nie do konca u§wiadamianego powodu waz-
nych dla opowiadajacego. Logike tej konstrukcji probuje thumaczyé teoria
skryptu S. Tomkinsa, wedlug ktorej ,,od najwczes$niejszych chwil zycia czto-

' A. Niedzwienska, Pamie¢ autobiograficzna, w: Tozsamosé¢ czlowieka, red. A. Gatdowa,
Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakow 2000, s. 131.

'8 P K. Oles, Psychologia przelomu polowy Zycia, Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin
2000.

9P, Oles, Koncepcja narracyjnej toisamosci Mc Adamsa, w: Rozwdj osobowosci,
w: Psychologia rozwoju czlowieka, T. 3, red. B. Harwas-Napieraly i J. Trempaly, PWN,
Warszawa 2003, s. 168.
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wiek tworzy rodzaj scenariusza sztuki, w ktorej gra gtowna rolg. Podstawowym
elementem tej sztuki jest scena, obejmujgca pamig¢¢ okreslonego zdarzenia,
w tym uczu¢ i postaci w niej uczestniczacych. Zycie jawi si¢ nam jako seria
scen, niektére powtarzaja si¢ wielokrotnie lub dajg si¢ potaczy¢ w pewne gru-
py, stad wrazenie rozgrywania powtarzajacych si¢ scenariuszy. Istnieje wiele
indywidualnych zasad interpretowania i porzadkowania scen oraz aczenia ich
w sensowng catos¢. Kluczem do interpretacji powigzan migdzy scenami i two-
rzenia watku przewodniego jest skrypt, ktory umozliwia nadawanie scenom
specyficznego sensu, zgodnego z dominujgcymi w nich uczuciami. Skrypt to
zespot zasad interpretowania, tworzenia, umacniania i obrony rodziny powia-
zanych ze sobg scen. Laczenie scen w spojny wzorzec odbywa si¢ na zasadzie
tematycznej, na podstawie podobienstw 1 roznic mi¢dzy do§wiadczeniami,
ktore stanowig ich tres¢”.

Podobnie do tematu podchodzi L. Cozolino piszac, ze ,,narracyjne opowia-
danie historii jest najwazniejszym modelem umozliwiajagcym cztowiekowi
sekwencyjng 1 znaczaca integracj¢ wlasnego dziatania. Narracje sa no$nikiem
wyjasnien zachowania oraz definicji ,,ja” spolecznego i prywatnego. Sg to
emocjonalnie znaczagce polaczone przyczynowo sekwencje czynnosci i skut-
kéw, shuzace organizowaniu podtrzymywania i ocenie zachowania. Organiza-
cja i spojnos¢ narracji daje mozliwos¢ uczenia si¢ poprawiania, uaktualniania,
tworzenia nowych historii”*'.

,Rodzice pomagaja dzieciom organizowaé pami¢é i tworzy¢ histori¢ wila-
snego ja (...). Sposob, w jaki rodzice konstruujg narracje, przyczynia si¢ do
ksztaltowania u dziecka poczucia wiasnego ,,ja” i doSwiadczenia otaczajgcego
swiata (...). Badania wykazujg ze tre$¢ narracji tworzonych przez rodzicow
i dziecko nie jest jeszcze calg historig, w opowiadaniu historii miesci si¢ po-
nadto wybor informacji, ktore maja by¢ w niej zawarte, sposobu ich przetwa-
rzania i rozumienia oraz decyzja, czy historia bedzie egocentryczna, czy tez
bedzie miata kilka subiektywnych osrodkéw (zdolnos¢é empatii). Struktura nar-
racji zawiera zatem teorie umyshu wlasnego ,.ja” i innych®. Z narracji ksztattu-
jacej, budujacej opowiesé o sobie, w pewnym momencie wylania si¢ pewien
przewodni watek, aspekt, ktory mozna by nazwac ,,ideg mnie”, jest on najsci-
§lej utozsamiony z pojeciem wlasnej tozsamosci>. Proponuje uzyteczne okre-
$lenie tego aspektu jako srodka ciezkosci narracji. Oznacza to, iz nasza tozsa-

2 Tamze, s. 164-165.

211, Cozolino, Neuronauka w psychoterapii, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 2004, s.129.
2 Tamze, s. 130-131.

B Tamze, cyt. za: D.C. Dennet, Conscioussnes explained, Little, Brown, Boston, 1991.
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mos$¢ stanowi matryce wspomnien, zawierajacych mysli i uczucia 1 wrazenia
wplecione w narracje, ktére opowiadamy o sobie. ,,Roznica w stosunku do
tradycyjnego pogladu, ze jestesmy $wiadomymi autorami wilasnej historii
polega na tym, ze sami nie uktadamy tych opowiesci, to raczej one uktadaja
nas. Ludzka $wiadomos$¢ i1 narracyjna osobowos$¢ sg ich wytworem, a nie
zrodtem™. Na tre$¢ opowiesci wplywaja rézne czynniki, wynikajace zaréwno
z udzialu rodzicow w tworzeniu narracji, jak i ze sposobu organizowania i prze-
twarzania informacji w mozgu. Polaczone wptywy tych czynnikoéw prowadza do
powstawania narracji i tozsamos$ci, ktore wspomagaja zdrowie psychiczne lub
mu szkodza. Analizowanie i redagowanie narracji dotyczacych tozsamosci jest
glownym sktadnikiem psychoterapii. W nasze do§wiadczanie i rzeczywistosci,
i konstruowanie ja przez ukryte warstwy przetwarzania nerwowego automatycz-
nie wplatajg sic jednak ztudzenia™.

Tu ponownie warto si¢ odwota¢ do wspomnianej wezesniej teorii M. Tyszkowe;.

,,Wiele faktow wskazuje na to, iz doswiadczenie — zapis, podlega rekonstruk-
cji z punktu widzenia aktualnej sytuacji i odwrotnie — aktualna sytuacja jest spo-
strzegana i interpretowana w kategoriach uprzedniego doswiadczenia™™.

Powrd¢my jednak do punktu spotkania, w ktérym chory snuje opowie$¢ do-
tyczaca siebie, swojego srodowiska, swojego cierpienia. Reakcja stuchacza na
opowiadang histori¢ jest z jednej strony bezposrednia, przedSwiadoma, emo-
cjonalna, z drugiej natomiast Swiadoma, tzn. taka, ktora polega na poréwnywa-
niu i odnoszeniu stuchanych tresci do whasnej historii, doswiadczenia, $wiato-
pogladu i systemu wartosci, bedagcych wyrazem szeroko rozumianej postawy
wobec §wiata. W tym momencie rodzi si¢ jednak zawsze watpliwos¢, na ile
historia opowiadana przez chorego jest prawdziwa, autentyczna, a na ile jest
historig, zludzeniem, tworzonym przez aparat $§wiadomos$ci przez — jakby to
powiedzieli psychoanalitycy — mechanizmy obronne ,,ego”, chronigce je przed
brutalng prawda o sobie. ,,Tak dalece, jak wymykaja si¢ bezposredniej obser-
wacji, objawy i problemy osobiste pacjenta, trzeba wyluskaé¢ z jego relacji.
Relacje te, jego historia — nie sg rzecz jasna, bezstronnym stwierdzeniem fak-
tow, lecz opisem mniej lub bardziej podkoloryzowanym przez znieksztalcenia
pamigci, wrazeniem, jakie pacjent pragnie wywrze¢ na terapeucie 1 wiele in-

nych czynnikow”?’.

2 Tamze, cyt. za: D.C. Dennet, Conscioussnes explained, Little, Brown, Boston, 199, s. 418.

» Tamze, s. 124.

M, Tyszkowa, dz. cyt., s. 67.

7 1.D. Frank, J. B. Frank, Perswazja i uzdrawianie, Tnstytut Psychologii Zdrowia. Polskie
Towarzystwo Psychologiczne, Warszawa 2005, s. 68.
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Spotkanie nie stuzy wigc poszukiwaniu jakiej$ obiektywnej prawdy, ktorej
odkrycie spowoduje cudowne ozdrowienie pacjenta. Spotkanie stuzy raczej
ustaleniu pewnej wspolnej prawdy roboczej, dzigki ktorej spotykajacy si¢ pojda
krok dalej w kierunku rozumienia siebie. Tworzywem, materialem dla tego
procesu jest wlasnie opowies¢. Opowie$C tworzy pewien obraz rzeczywistosci.
Podczas spotkania swoj obraz tworzy opowiadajgcy, natomiast swoéj catkowicie
odrebny, cho¢ oparty na tych samych informacjach, tworzy stuchacz. Obaj sa
réownorzednymi, aktywnymi uczestnikami spotkania, natomiast odbywajacy si¢
tu 1 teraz dialog jest punktem, w ktorym stykaja si¢ te dwie rozne opowiesci
dotyczace pacjenta, punktem, w ktorym dochodzi do chwilowej ich fuzji. Przez
krotki moment obie strony ustalaja wspdlny obraz $wiata ze swoich wiasnych
obrazoéw. Ten obraz staje si¢ kanalem komunikacji i wspolng przestrzenig wy-
miany do§wiadczen.

»Systemy znakow i symboli kulturowych oraz przenoszone przez nie
ustrukturowane i odpowiednie tresci nie tylko konstruujg pewien obraz $wiata,
badZ osobny $wiat imaginatywny, ale dostarczajg wzorcoOw strukturowania —
kategoryzowania, interpretacji i funkcjonowania do$wiadczenia indywidualne-
go ludzi”*.

Kluczem spotkania i dialogu sa wigc stowa, stowa, ktore tworzg jezyk, ktore
majg w zatozeniu w sposob jak najbardziej adekwatny odda¢ sens wlasnego
doswiadczenia, wlasnych emocji 1 emocji drugiego czlowieka, i jak najlepiej
zilustrowa¢ otaczajacy i przezywany przez nas $wiat. To ze stow budujemy
pewien obraz, stowami dajemy dobitny, najbardziej wyrazisty znak, ze shucha-
my drugiego cztowieka i probujemy go zrozumie¢. Oczywiscie w procesie
dialogu obowigzuje wzajemnos$c.

Czy w ogole jest mozliwe spotkanie i pelne porozumienie dzigki stowom?
Czy takie spotkanie moze by¢ petne, prawdziwe? Wielu ma co do tego watpli-
wosci. Jak zauwaza Ryszard Kapus$cinski ,,(...) mysl formuje si¢ na bazie jezy-
ka, a poniewaz méwimy réoznymi jezykami — tworzymy kazdy sobie wiasny,
odmienny od innych obraz $wiata. Te obrazy do siebie nie przystajg, nie sa
zastegpowalne. Z tego powodu dialog, cho¢ nie niemozliwy, wymaga powazne-
go wysitku, cierpliwej tolerancji, woli zrozumienia i porozumienia jego uczest-
nikow, swiadomo$¢ tego, ze rozmawiajac z Innym, obcuj¢ z kims, kto w tym
samym momencie widzi $wiat odmiennie niz ja i inaczej go rozumie, jest waz-

na w tworzeniu atmosfery pozytywnego dialogu””. Dzigki jezykowi mamy

BM. Tyszkowa, dz. cyt., s. 70-71.
¥ R. Kapuscinski, Ten Inny, Wydawnictwo Znak, Krakow 2006, s. 35.
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mozliwo$¢ porozumiewania si¢, ale tez jezyk, poprzez swoja naturg reprezenta-
cji symbolicznej, stoi na drodze jednoznacznego, w petni jasnego porozumie-
nia. Stowa i przekaz werbalny, oddajac jedynie jaka$ czg¢$¢ natury rzeczy, maja
w sobie zawsze obecne niedopowiedzenie.

,,Byt objawia si¢ w znaczeniach. Bezposrednio$¢ jest nieswiadoma. USwia-
damiamy ja sobie dopiero w rozszczepieniach, za posrednictwem znaczen.
Jezyk jest nierozdzielnie zwigzany z objawianiem si¢ bytu: ujmuje wszelkie
obiektywne znaczenie dzigki znaczeniom, ktore sam tworzy, znaczenie jest
podstawowym stosunkiem, ktory byt ukazuje w rozszczepieniu. Ten podsta-
wowy stosunek nieredukowalny prafenomen, nie jest stosunkiem podobnym do
zwigzku przyczynowego w $§wiecie realnym lub do stosunku uzasadnienia
w ciggu myslowym, nie jest opozycja ani tozsamosciag dwu cztondw, lecz nie
dajacym si¢ inaczej rozjasni¢ splotem ich obu w znaczeniu. Znaczenie obejmu-
je znak 1 sens, pordwnanie i to, co porownywane, symbol i tres¢, itd. Rozumie-
nie znaczenia jest poczatkiem $wiadomosci. Tylko rozumiejac i tworzac to, co
moga zrozumie¢ inni, potrafimy co$ ujaé i przekazac, a takze przyjac to, co jest
nam przekazywane™".

,,Osrodkiem wszelkich rodzajow znaczenia jest jezyk. Tylko on jest uniwer-
salny, posredniczy mi¢dzy wszelkimi znaczeniami, odnosi si¢ do wszystkich
innych rodzajéw znaczenia i przez to zawiera je w sobie — jest dla nich nie-
zbedny. O wszelkich rodzajach znaczenia powiada si¢ metaforycznie, Ze sg one
jezykami™'. Bez zrozumienia drugiego cztowieka, bez refleksji opartej na bazie
tego zrozumienia, nie ma wiec $wiadomego przezywania drugiego czlowieka.
Dos$wiadczanie to jest wowczas niepetne, bo nie w pelni §wiadome. Jednak wza-
jemne zrozumienie i pelna komunikacja nie jest zadaniem prostym. Ustalanie
wspolnej plaszczyzny znaczen w trakcie rozmowy jest wysitkiem, ktory musza
podja¢ obie strony, by spotkac si¢ i wspolnie zblizy¢ do prawdy opowiesci.

Stowo jest jednoczesnie nosnikiem konkretnego znaczenia i metafory. Jezyk
natomiast jest, jak powiedzialby F. Nietsche, ,,ruchliwg armig metafor”. Bedac
metaforg to samo stowo moze oznaczaé wiele rzeczy. Nazywa si¢ to ekwiwo-
kacja. Jak pisze K. Jaspers ,,wieloznaczno$¢ stow jest przyczyna zwodniczych
przeksztalcen sensu, jesli myslacy traci sit¢ naocznego ogladu, nie trzyma si¢
scisle rzeczy. Jesli zawierza si¢ stowom i, jakby byto to oczywiste, operuje si¢
nimi zamiast zawartymi w nich pojgciami i rzeczami, popada si¢, za sprawg

3 K. Jaspers, Filozofia egzystencji, Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa 1990,
s. 196.
*' Tamze, s. 198.
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pozornej tozsamosci stow, w bezgraniczny zamet. Najczestsze i najbanalniejsze
trudnosci w dyskusji biorg si¢ z wielosci sensow jednego stowa™?.

Jak usuna¢ te trudnos$¢ wynikajacg z natury symbolu? Jak spotkaé si¢ z dru-
gim czlowiekiem pomimo bariery nieskonczonej ilo§ci znaczen? K. Jaspers
udziela na te pytania nastgpujacej odpowiedzi: jesli stowa majg oznaczaé dla
nas skonczone pojgcia, to stuszne sg starania o nadanie im okreslonego swo-
istego jednoznacznego sensu. Jesli jednak slowa ujmujg treSci przemawiajace
do nas z ,,Ogarniajagcego”, to musimy dazy¢ nie do jednoznacznych definicji,
a do stalego rozjasniania nieskonczonego kontekstu znaczen®. I dalej: , trud
rozumienia i interpretacji tekstow (w naszym wypadku bardziej opowiesci —
objasnienie Autora) moze utraci¢ swoj fundament, gdy zamiast jednoznacznie
kierowac¢ si¢ ku sadom mowigcego lub piszacego, zwraca si¢ raczej ku jezyko-
wi, stowom, mozliwosciom wyrazenia rzeczy w stowach. Niemozno$¢ wyzna-
czenia ostrych granic znaczenia zdaje si¢ sytuowac interpretacj¢ w polu dowol-
nosci. Mozliwe zdaje si¢ wydobycie z jakichkolwiek tekstow uznanych za au-
torytatywne niemal kazdego dowolnego problemu (...). Uznaje si¢, ze slowa
maja sens nieskonczenie zmienny, a takze — réwniez zmienne — odniesienia
metaforyczne, ze same nigdy nie stanowia ostatecznego fundamentu™*. Tak
wigc bardzo trudne, by¢ moze nawet niemozliwe, jest jednoznaczne ustalenie
wspolnej ptaszczyzny znaczen ze wzgledu na sama natur¢ symboli, w tym wy-
padku stow. Jednak ciggle podejmowanie wysitkow w tym kierunku jest z jed-
nej strony dowodem na che¢ spotkania z innym, jest bardziej §wiadomym jego
przezywaniem. A ponadto wlasnie ten trud buduje sens i znaczenie spotkania,
ktory stopniowo wylania si¢ z wieloSci wypowiedzianych stow.

Istotnym problemem jest jednak, jak zauwazyt S. Levinson to, ze: ,,Podej-
$cie oparte na prostym znaczeniu, zatamuje si¢ w $wietle rzeczywistosci, jaka
tworzg spory migdzy osobami wladajagcymi réwnie kompetentnie tym samym

»¥ Nie jest wiec tatwo spotkaé sie na tozsamym poziomie znaczen.

jezykiem
Wspolna konstrukcja plaszezyzny znaczen moze wigc by¢ albo fundamentem
porozumienia albo zarzewiem sporu. Jednak nawet sytuacja sporu nie wydaje
si¢ do konca pozbawiona nadziei na porozumienie. Sytuacja, w ktorej spotka-

nie opiera si¢ na sporze o rzeczywisto$¢, cho¢ moze rodzi¢ niebezpieczen-

32 Tamze, s. 237.

3 Tamze, s. 238.

3 K. Jaspers, dz. cyt., s. 202-203.

35 J.D. Frank, J.B. Frank, dz. cyt., s. 68, cyt., w: S. Levinson Law as a literature, Texas Law
Rev 1982, s. 60, 373-403, s. 379.
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stwo zerwania porozumienia, to moze rowniez stworzy¢ nowa jako$¢, nowy
wymiar porozumienia i znaczen, bedacy niespodzianka dla obydwu stron.
Konstrukcja historii, ktora zadowolitaby obie strony, polega na tworzeniu tak
zwanego hermeneutycznego kregu™. Kazde pojedyncze do§wiadczenie nabie-
ra znaczenia dzigki odniesieniu do miejsca w calej narracji i wplywa zarazem
na ogo6lny sens narracji. Sens ogolny z kolei kieruje uwage ku nowym ele-
mentom, ktore 6w sens ogolny zmieniajg. W rezultacie walidacja przebiega
w sposob kumulacyjny, poprzez wzajemne wzmacnianie kryteridow, ktore
gdyby kazdy z nich rozpatrywa¢ w izolacji od pozostatych, nie miatyby mocy
rozstrzygajacej, ale ktore przez swa zbiezno$¢ nabierajg wiarygodnosci
i w niektorych przypadkach stajg si¢ prawdopodobne, a nawet przekonujg-
ce’’. Proces ten nie ma zadnego obiektywnego punktu koncowego. ,,Do zad-
nej ostatecznej terra firma nigdy si¢ nie dotrze”, jak to okreslit K. Jaspers.
Interpretacje odgrywaja wazng role w procesie nadawania narracji pacjenta
ksztattu narracji koherentnej™.

Z przytoczonych powyzej rozwazan wynikatoby, iz wlasciwie niemozliwa
jest sytuacja, w ktorej w sposob jednoznaczny udaje si¢ stworzy¢é wspolna
ptaszczyzne znaczen. By¢ moze. Jednak duzo wazniejszy wydaje si¢ by¢ sam
wysitek podjety dla zrozumienia Innego. Dialog uobecnia jego uczestnikow,
Inny zaczyna istnie¢ w naszym polu $wiadomosci, jego cierpienie nabiera
nowego sensu poprzez zmian¢ kontekstu, w jakim si¢ objawia. Prawdziwe,
tzn. oparte na prawdzie spotkanie z drugim czlowiekiem, jest momentem,
w ktorym obie strony dokonuja wspolnej konstrukcji narracji. Ma to szcze-
gblne znaczenie w przypadku osob, u ktorych na skutek giebokiego poczucia
nieszczeScia, glebokiego cierpienia, przerastajacego mozliwosci adaptacyjne
jednostki, doszto do zerwania watku narracyjnego. ,,W niektorych przypad-
kach moze nawet dojs¢ do zerwania narracji. Jedna z takich szczegdlnych
sytuacji, w ktorych cztowiek traci kontakt ze swojg narracyjng tozsamoscia,
momentem, kiedy nastgpuje zaburzenie funkcji opowiadania w procesie usta-
nawiania osobowe]j tozsamosci jest — zdaniem Ricoeura — do$wiadczenie

. . . 9
cierpienia strony”’.

36 J.D. Frank, J.B. Frank, tamze, s. 69, cyt. w: K. Jaspers, General Psychopathology
Manchester University Press, Manchester 1963, s. 357

37 I.D. Frank, J.B. Frank, tamze, s. 69, cyt. za P. Ricoeur, The question of proof in Freud’s
psychoanalytic writing, J. Amer, Psychoanal Assoc., 25, 835-871, s. 866.

3% J.D. Frank, J.B. Frank, Perswazja i uzdrawianie, Tnstytut Psychologii Zdrowia. Polskie
Towarzystwo Psychologiczne, Warszawa 2005, s. 69.

¥ A. Niedzwiefiska, dz. cyt., s. 136.
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,,Historia cierpienia przestaje by¢ mozliwa do przyjecia, nawet przestaje by¢
historig. Cierpienie zrywa ni¢ narracyjng, poniewaz powoduje skrajng kon-
centracj¢ na jednej chwili. Koncentracja ta niszczy ciagto$¢ miedzy przeszio-
$cig a terazniejszos$cig, a przysztoscia, stajac si¢ przyczyng niemoznosci opo-
wiadania o sobie. Zmienia ona takze relacj¢ ja — Inny, gdyz historia kazdego
cztowieka wpisana jest w histori¢ innych ludzi, a wlasnie ten internarracyjny
»% (...) Zredukowany do cierpiacego ,,ja”, jestem
zywa rang. To szczegoélne skierowanie ku sobie samemu sprawia, ze inny
oddala si¢, usuwa si¢ w cien, a cierpigce ,,ja” wyrasta ponad wszystko inne.
Na osi dziatania — doznawania cierpienie odzwierciedla si¢ poprzez zmniej-

splot zostaje zerwany

szenie zdolno$ci 1 mozliwosci dzialania. Ricoeur wyrdznia cztery poziomy
sprawnosci dzialania: poziom stowa, poziom nadawania ograniczonego sensu
wyrazowi, poziom opowiadania, poziom osadu moralnego. Ze strony cierpie-
nia odpowiadaja temu wszystkie okaleczenia, ktére wptywaja kolejno na za-
burzenia zdolnosci mowienia, zdolnosci do wykonywania czynnosci, zdolno-
$ci opowiadania o sobie, zdolno$ci szanowania samego siebie jako osoby
dzialtajacej moralnie”*'.

Szczegolnie w sytuacji spotkania z czlowiekiem cierpigcym, u ktérego na
skutek glebokiego bolu psychicznego dochodzi do zerwania narracji i utraty
poczucia tozsamosci, ktory nie chce, badz nie ma sily na spotkanie z drugim
cztowiekiem, nalezy podja¢ wysitek dialogu. W tej szczegdlnej sytuacji
wspoltkonstruowanie narracji, zwlaszcza narracji zerwanej, jest jednoczesnie
wspotodczuwaniem bolu, jest szczegolnie trudnym i bolesnym doswiadcze-
niem i do§wiadczaniem drugiego cztowieka, pomimo wszystkich niedoskona-
tosci plaszczyzny komunikacyjnej opisanych powyzej. W takiej to wilasnie
sytuacji doswiadczenie iuobecnienie si¢ cierpigcego cztowieka, jego pytania
zmieniajg plaszczyzng spotkania z ontycznej, logicznej 1 epistemologicznej
na plaszczyzne etyczng. Jak pisat J. Tischner: ,,Odpowiadajac na pytanie za-
czynam by¢ — o ile odpowiadam na pytanie — dla kogo$. Innymi stowy staje
si¢ odpowiedzialny. Istotny sens pytania polega na tym, ze budzi ono w zapy-
tanym poczucie odpowiedzialno$ci. Mniejsza w tej chwili o to, jak glebokie
ijak stale jest to poczucie, wazna jest sama jego natura. Odpowiedzialnosé
jest kategorig etyczng. Aby zatem wyjasni¢ rodowdd odpowiedzi na pytanie
trzeba siggna¢ do pierwiastka etycznego. Innymi stowy trzeba porzuci¢ obszary

4 Tamze, s. 137.
4 Tamze, s. 136.
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ontologii 1 logiki, a wkroczy¢ w obszar metafizyki dobra. (...) Odpowiadajacy
nie tylko daje odpowiedz Innemu, ale daje ja réwniez sobie — sobie jako
uczestnikowi dramatu dobra i zta”*.

Dlatego tez, jak pisze dalej J. Tischner, ,,spotkanie z Innym powinno by¢
waznym wydarzeniem. Do spotkania trzeba si¢ wewngtrznie przygotowaé, bo
powinno by¢ ono przeciwienstwem naszego codziennego, a oboj¢tnego mijania
si¢ w thumie. Co jednak jest gtdéwna trescig spotkania? Jest nig dialog. Celem
tego dialogu ma by¢ wzajemne zrozumienie, celem za$ tego zrozumienia wza-
jemne zbliZenie, a to rozumienie i zblizanie osigga si¢ na drodze poznania. Jaki
jest przedwstepny warunek catego tego procesu réwnania? Jest nim wola po-
znania, che¢, owo zwrocenie si¢ ku Innemu. Jednakze w praktyce zycia okazu-
je sie to niezmiernie trudne””. Spotkanie z drugim czlowiekiem, oparte na
prawdzie, odpowiedzialnej prawdzie, jest zdarzeniem, ktére otwiera nas na
blisko$¢ drugiego cztowieka. Dzielac si¢ sobg z Innym, ufam mu, szanuje go,
dostrzegam go. Proces ten odbywa si¢ obustronnie. Cho¢ informacje ptynace
do obydwu stron jednego i tego samego zdarzenia sa odmienne. Z perspektywy
psychiatry umozliwienie choremu spotkania z drugim cztowiekiem, ale tez spo-
tkanie z samym sobg, wcale nierzadko decyduje o jego dalszym zyciu i o tym,
czy warto w ogoéle zy¢. Spotkanie z drugim cztowiekiem zawsze rodzi nadzieje
na zmiang. Nierzadko tez sama mozliwos¢ zmiany daje nadziejg, ktora pozwala
czlowiekowi pokona¢ najgorsze. Pomimo, ze spotkanie jest fenomenem ciagle
nieuchwytnym ludzkiemu pojmowaniu, niesie ono w sobie witasnie sit¢ uzdra-
wiania opartg na nadziei.

Cierpienie powoduje, ze cztowiek staje si¢ maty, postrzega siebie w zupel-
nie inny sposdb i ma poczucie, czy tez nawet giebokie przekonanie, ze stat si¢
niedostrzegalny dla innych. Podjecie trudu zrozumienia drugiego cztowieka,
jakkolwiek nie bylby to mozolny i niedoskonaty proces, niesie w sobie war-
tos¢ dobra, bedac gruntem dla zmian. Dlatego warto rozmawiaé, warto po-
szukiwa¢ wspolnej prawdy 1 porozumienia, bo stowa rzeczywiscie mogg ule-
czy¢ chorg duszg.

27, Tischner, dz. cyt., s. 68.
a3 Tamze, s. 59.
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PSYCHIATRIST AND PATIENT - TWO REALITIES,
MANY DIMENSIONS AND AN ATTEMPT AT A MEETING
BY MEANS OF WORDS

Abstract

Dialogue is a form of meeting. In dialogue we meet and experience each other. This
article is an attempt at an exploration and explanation of phenomena which accompany
dialogue. I try to define terms like dialogue, meeting, experience, level of meanings,
and identity. I also explore and explain problems like construction and reconstruction
of an experience, co-construction and breakdown of a coherent life story, and the role
of narrative in building personal identity. Finally,I try to find an answer to the question:
is it worth looking for a common version of a patient’s life story and to seek an under-
standing of the sense of human suffering.

Keywords: meeting, experience, suffering, narrative, dialogue, identity, meaning.
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SEOWNICTWO WYRAZAJACE KONTRAST
W JEZYKU DZIECI SZESCIOLETNICH

Streszczenie

Artykul wpisuje si¢ w krag zagadnien zwigzanych z badaniem kompetencji jezy-
kowej dzieci rozpoczynajacych edukacje szkolng. Porusza kwesti¢ umiejgtnosci postu-
giwania si¢ szeSciolatkbw antonimami, stownego wyrazania kontrastu opartego na
roznych relacjach semantycznych, wyrazajace przeciwienstwo badz odwrotnos¢ i po-
zostajace w tej samej klasie czgsci mowy. Zakres obserwacji ograniczono do wyrazow
nazywajacych, w tym symbolizujacych prymarnie czasownikow i rzeczownikow, jak
tez symbolizujacych sekundarnie przymiotnikow. Wyniki przeprowadzonej sondy
ujawniajg, ze szeSciolatki w dobieraniu stownictwa wyrazajacego przeciwienstwo,
odwrotnos$¢ czy sprzecznos¢ czeSciowo postuguja si¢ schematami, jednak ich myslenie
w duzym stopniu jest juz operacyjne. Uzyskane wyniki $wiadczg o zdominowaniu
mozliwosci intelektualnych szeSciolatka przez postrzezenia, jednak wskazujg tez na
pojeciowe postrzeganie sytuacji i zdarzen (badanie wigzato si¢ z odwracalno$cig my-
$lenia) oraz odkrywaja zdolno$¢ szesciolatka do logicznego klasyfikowania wyrazow.

Stowa kluczowe: kompetencja jezykowa i komunikacyjna, antonimia, sze$ciolatek.

Podniesiony w artykule problem wpisuje si¢ w badania dotyczace kompe-
tencji jezykowej dzieci rozpoczynajacych edukacje szkolng. Wprawdzie anali-
zy zwigzane z oceng komponentu leksykalnego w jezyku uczniéw sg dos¢ po-
wszechne', jednak niewiele miejsca poswicca sie w nich umiejetnosci postugi-

! Sposréd licznych prac na ten temat nalezy wymienié przede wszystkim dwie, szczegolnie wazne
dla poruszanego w artykule problemu: E. Polanski, Stownictwo uczniow. Problemy, badania, wnioski,
Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1982; K. Gasiorek, Abstrakta w rozwoju jezyka
dzieci i modziezy, Wydawnictwo Naukowe Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, Krakow 1991.
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wania synonimami czy antonimami oraz ocenie stopnia rozumienia tych relacji
semantycznych’. Tymczasem w $wietle podstawy programowej juz przedszko-
laki powinny posiada¢ kompetencje w okreslaniu bliskoznacznosci 1 przeci-
wienstw, wyrazajace si¢ w ich aktywnosci jezykowe;j’.

W niniejszym tekscie zajgto sie¢ wylacznie kwestia antonimii. Zagadnienie
to jest stosunkowo obszerne, wymaga gruntownych i zakrojonych na szersza
skale analiz. Mozna bowiem podja¢ problem z kilku perspektyw: oceny umie-
jetnosci poshugiwania si¢ przez dzieci antonimami odnoszacymi si¢ do jakiej$
kategorii tematycznej (np. cechy charakteru) czy pojeciowej (np. prawda —
falsz)*, okreslenia bieglosci w nazywaniu przez dzieci przeciwienstw opartych
na konkretnej relacji semantycznej (np. hierarchicznos¢)’, jak tez odniesienia
si¢ do wybranej klasy gramatycznej (np. antonimia czasownikoéw). Swiado-
mos¢ tego nakazuje piszgcemu zaakcentowanie juz na wstepie, ze artykul nale-
zy potraktowaé jedynie jako przyczynek do glebszych rozwazan w tym zakre-
sie. Wypada przy okazji wspomnie¢, ze artykul nie jest rowniez studium na
temat kompetencji stowotworczych dziecka szescioletniego, totez przytoczone
w nim formy jezykowe zachowujg oryginalng postaé. Istotg tekstu jest bowiem
wykazanie kompetencji doboru okreslen przeciwznacznych, a nie ocena umie-
jetnosci szesciolatka w zakresie doboru morfemow stowotworczych, ich zgod-

2 Do zakresu synonimii odsyla praca D. Krzyzyk Synonimia pojeé prawdziwosciowych — teo-
ria i nauczanie (Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2008), w ktorej skupiono sie
na kompetencjach uczniow szkot podstawowych i klas starszych.

3 Wyraza sie to przede wszystkim w realizacji zadaf z zakresu wspomagania rozwoju inte-
lektualnego dzieci wraz z edukacjg matematyczng, jak rowniez ksztaltowania gotowosci do nauki
czytania i pisania. Zob. Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkolli,
oddziatow przedszkolnych w szkolach podstawowych oraz innych form wychowania przedszkol-
nego (Dz.U. z dnia 15 stycznia 2009 r., nr 4, poz. 17).

* W obrebie lingwistyki wystepuje zroznicowanie teoretyczne na temat pdl semantycznych.
Uzywa si¢ okreslen pole znaczeniowe (w odniesieniu do zbioru dystrybucji jakiego§ wyrazu)
oraz pole wyrazowe/pole leksykalne (w odniesieniu do zbioru wyrazow zawierajacych wspolne
semy). W artykule przyjeto za Ryszardem Tokarskim, Ze pole znaczeniowe jest grupa wyrazow
powiazanych wspolnym znaczeniem, migdzy ktorymi istnieja okreslone relacje semantyczne,
dajace w konsekwencji system zwarty i hierarchiczny (Granice pola znaczeniowego, w: Stownic-
two w opisie jezyka, red. K. Polanski, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 1984,
s. 86). Por.: R. Grzegorczykowa, Wprowadzenie do semantyki jezykoznawczej, PWN, Warszawa
2002, s. 60; W. Miodunka, Teoria pol jezykowych: spoleczne i indywidualne ich uwarunkowania,
PWN, Krakow 1980, s. 53-54.

3 Relacje semantyczne rozumiem tu jako wzajemne uzaleznienie wyrazéw danego jezyka,
przez ktore znaczenie kazdego wyrazu zalezy od istnienia lub nieistnienia w jego polu innych
wyrazow. Zob. S. Kania, J. Tokarski, Zarys leksykologii i leksykografii polskiej, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1984, s. 168.
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nosci z kryteriami formalno-semantycznymi®. Dlatego tez za poprawne odpo-
wiedzi uznano w analizach formy zroznicowane pod wzgledem morfologii, ale
wyrazajace przeciwienstwo, badz odwrotnos$¢ i1 pozostajace w tej samej klasie
czg§ci mowy.

Wyniki sondy przeprowadzonej w grupie trzydziesciorga szesciolatkow’,
uzyskane przy okazji badania ich gotowos$ci szkolnej, przedstawiono w naste-
pujacy sposéb: material zgrupowano wedlug poszczegélnych czesci mowy,
wyodrebniono wsréd nich relacje semantyczne antonimii, w nawiasach
umieszczono liczbg oznaczajacg ilo$¢ poszczegodlnych odpowiedzi, natomiast
przy danej parze wyrazowej zamieszczono definicje stownikowe, umozliwiajg-
ce uznanie danej odpowiedzi za najblizsza odpowiedzi modelowe;®.

Z uwagi na to, ze leksykologia rozmaicie ujmuje problem antonimii, wypa-
da w tym miejscu zaznaczy¢, Ze W niniejszym opracowaniu antonimi¢ rozumie
si¢ szeroko — jako kazda par¢ wyrazow nalezacg do tej samej klasy gramatycz-
nej, ktora oparta jest na relacji kontrastu. Do antonimow zaliczono wigc nie
tylko tak zwane czyste antonimy, ale takze uwzglgdniono inne relacje, ktore
wyrazajg przeciwstawnos¢ 1 odwrotnos¢ znaczeniows. Takie rozwigzanie wy-
daje si¢ najkorzystniejsze w zakresie badan dotyczacych kompetencji jezyko-
wej sze$ciolatka, umozliwia bowiem calosciowy oglad jego umiejetnosci zwig-
zanych z dostrzeganiem rozbiezno$ci znaczeniowych i postugiwaniem si¢ ich
stownymi reprezentacjami. W zwigzku z tym w obszar analiz wlaczono relacje:
komplementarnosci, konwersji leksykalnej (jako ze konwersy ujmuja jakie$
zjawisko z dwoch roznych punktéw, sg predykatami o minimum dwoch walen-
cjach semantycznych’), meronimii i holonimii (relacji czastkowosci), hierar-
chicznosci, relacyjnosci, odnosnosci (zawezonej tu do pochodnych od form
meskich nazw zenskich), przeciwstawien kierunkowych, jak rowniez kontrastu
faktow kulturowych.

W celu klarownej prezentacji zgromadzonego materiatu, w dalszych par-
tiach tekstu przyjeto podzial, ktéry nie tylko pozostaje w zgodzie z kryteriami

6 Zob. np. H. Synowiec, Neologizmy stowotwércze w jezyku uczniow (na przykladzie stow-
nictwa z zakresu nazw cech osobowosci), ,,Poradnik Jezykowy” z. 4, 1985, s. 253-257.

7 Badania przeprowadzono w roku szkolnym 2010/2011 w Niepublicznym Przedszkolu ,,Smyk”
w Babicach koto Oswigcimia. Objeto nimi wytacznie dzieci, ktore ukonczyty szosty rok zycia.

¥ Wzorzec ustalono na podstawie odniesienia do definicji zawartych w stowniku ogdlnym je-
zyka polskiego stownika — Uniwersalnego stownika jezyka polskiego, pod red. S. Dubisza, War-
szawa 2003.

® Zob. I. Apresjan, Semantyka leksykalna. Synonimiczne srodki jezyka, ttum. Z. Kozlowska
i A. Markowski, Wyd. Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, Warszawa 2000, s. 244. Por. J. Lyons,
Semantyka, ttam. A. Weinsberg, PWN, Warszawa 1989, s. 271.
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klasyfikacji antoniméw'’, ale jednoczesnie odnosi sie do kompetencji jezyko-
wej dzieci sze$cioletnich, wskazujac stopien opanowania przez nie umiejetno-
$ci doboru stownictwa, wyrazajacego przeciwienstwa i stopien jego rozumienia
w réznych relacjach semantycznych.

Pierwsza badana kwestia odnosita si¢ do antonimii czasownikowej. W jej
obre¢bie znalazla si¢ migdzy innymi para antonimiczna pojawi¢ si¢®’ — znik-
ngé*’, wyrazajaca relacje ,,poczatek i koniec obecnosci”''. Wérod uzyskanych
odpowiedzi pojawily si¢: nie pojawié si¢ (9), nie przyjsé¢ (2), wyjs¢ (1), odejsé¢
(1), zgingé (2), zagingé (1), znikngé (5), znika¢ (1), zawieruszy¢ sie (1), zgu-
bic(1), skryé sie (1), schowac si¢ (2), zajsé (1). Jak wida¢, podawane czasowni-
ki, mimo Ze mozna je uzna¢ za antonimy do pojawic¢ sie, w duzej czg¢$ci nie
tworzg par zgodnych pod wzgledem aspektu czy strony. Co wigcej, wsrod od-
powiedzi znalazly si¢ rzeczowniki: znikniecie (1), znikanie (1), zgubienie(1),
*znikiwanie (1), a wigc stowa w jakim$ zakresie pozostajace w sprzecznosci
znaczeniowej z sensem podanego czasownika, ale reprezentujace inng czgs$e
mowy. Dwoje dzieci nie udzielito odpowiedzi, jedno za wyraz o znaczeniu
przeciwnym uznato zjawic sie.

Odmiennie przedstawia si¢ sprawa w przypadku pary czasownikowej, ozna-
czajacej ,,dziatanie 1 przeciwdzialanie”: brudzi¢ ‘plami¢, zanieczyszczac; tez:
robi¢ nieporzadek, $mieci¢’ — czysci¢ ‘sprawiac, ze co$ staje si¢ czyste’. Uzy-
skane odpowiedzi to: nie brudzi¢ (10), sprzqtaé (9), czyscic¢ (9), oczyszczaé (1),
oczyscié (1), wycieraé (1), my¢ (7), umy¢ (6), pra¢ (3), spraé (1), szorowaé (1),
analityczne robi¢ porzqdek (2), ukladaé (4). 1 w tym przypadku wymienione
zostaly rzeczowniki: sprzqtanie (1), porzgdek (1), mycie (2), czyszczenie (1),
*odbrudzenie (1). Wyzsza sprawnos¢ jezykowa w podawaniu wyrazow o zna-
czeniach przeciwnych wigze si¢ w tym przypadku zapewne z czgstotliwoscia
wystepowania tych stow w wypowiedziach kierowanych do dzieci, a wystepu-
jacych przy okazji porzadkéw domowych, porzadkowania zabawek i miejsc
pracy w przedszkolu, zabiegéw higienicznych, po zabawach, na podworku itd.
W celu potwierdzenia tej tezy wystarczy przywotaé wyniki uzyskane przy
wskazywaniu antoniméw do jakiejkolwiek innej pary czasownikow, nalezgcej

19 W duzej mierze przyjety podziat odzwierciedla klasyfikacje Jurija Apresjana (J. Apresjan,
Semantyka leksykalna. Synonimiczne srodki jezyka, tham. Z. Koztowska i A. Markowski, Wyd.
Zaklad Narodowy im. Ossolinskich, Warszawa 2000). Modyfikacja modelu wynika z chgci
przejrzystej prezentacji uzyskanego w badaniach materiatu.

" Wyraz wystepujacy w danej parze to leksem, do ktorego dzieci dobieraty stowa wyrazaja-
ce kontrast. Gwiazdkg oznaczono neologizmy dziecigce.
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do tej samej relacji semantycznej, ale tematycznie odbiegajacej od czynnosci
lub standw, z ktorymi spotyka si¢ dziecko na co dzien.

Trzeci przyktad antonimii czasownikowej dotyczyt relacji kierunkowosci, wy-
razonej przyktadowa para wchodzi¢ ‘przekraczaé granice jakiego$ pomieszczenia
lub obszaru’ —wychodzi¢ ‘opuszczac jakie$ miejsce; konczy¢ pobyt w jakim$ miej-
scu’. Wprawdzie najczgs$ciej wystepujaca odpowiedzig bylo wychodzi¢ (19), jed-
nak nierzadko pojawiato si¢ zaprzeczenie nie wchodzic (5), a raz tylko wymieniony
zostal czasownik opusci¢. Wérdd innych odpowiedzi znalazly si¢ jeszcze formy:
odchodzi¢ (2), schodzi¢ (1), *wychadzanie (1), *zewchodzi¢ (1).

Najmniej problemu sprawito szeSciolatkom podanie antoniméw do chodzié
‘przenosi¢ si¢ z miejsca na miejsce, stawiajac kroki’. Mozna to wythumaczy¢
tym, ze w przypadku tego czasownika, reprezentujacego ,,relacyjnos$¢”, krag
dobieranych wyrazow o sensach przeciwnych jest stosunkowo obszerny, wszak
zalezy on od punktu odniesienia. W zwiazku z tym wsrdéd wymienianych od-
powiedzi znalazty si¢ czasowniki: siedzie¢ (16) i leze¢ (11), ale obok nich takze
derywaty odczasownikowe: siedzenie (2), lezenie (1). Co ciekawe, w odpowie-
dziach nie pojawito si¢ zaprzeczenie nie chodzic.

Drugg grupe badanych faktéw jezykowych stanowity antonimy przymiotni-
kowe. Nawet pobiezny oglad uzyskanych wynikow pozwala zauwazy¢, ze
w tym zakresie dzieci nie mialy najwigkszych probleméw ze wskazywaniem
stow o znaczeniach przeciwnych. Niemniej jednak zestawienie uzyskanych
odpowiedzi ujawnia rézny stopien kompetencji jezykowej dzieci w przypadku
poszczegolnych relacji semantycznych.

W przypadku antonimii nazywajacej ceche i jej przeciwienstwo analizie pod-
dano par¢ przymiotnikow wysoki ‘taki, w ktorym odlegltos¢ miedzy podstawag
a wierzchotkiem jest duza; o ludziach: majacy duzy wzrost; znajdujacy si¢ w duzej
odleglosci w gore w stosunku do jakiego$ punktu odniesienia’ — niski ‘taki, w kto-
rym odlegtos¢ miedzy podstawg a wierzchotkiem jest niewielka; znajdujacy sie
ponizej jakiego$ punktu’. Oto uzyskane odpowiedzi, mogace by¢ uznane za anto-
nimy: maty (24), niski (17), nieduzy (4), niewielki (3), niewysoki (21). Oprocz nich
w wypowiedziach sondowanych dzieci znalazty sie: *malunki (1), *niebyczy (1),
mato (1). Podobnie zreszta przedstawia si¢ sprawa innej pary antonimicznej: migk-
ki ‘dajacy si¢ gia¢, ugniata¢ lub formowaé’ — twardy ‘stabo uginajacy si¢ pod naci-
skiem, nieelastyczny’. Odnotowano tu nastgpujace formy: przymiotniki migkki,
wraz z neologizmami *mietki 1 miecki (23), oraz sztywny (2), zaprzeczenie nie-
twardy (4), jak tez wyrazenie porownawcze jak kamien (1).

Wigksza aktywnos$¢ jezykowa dzieci ujawnita si¢ w przypadku relacji ,,r6z-
nice iloéci, miary, natezenia”. Spojrzmy na udzielane przez nie odpowiedzi na
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przyktadzie pary antonimicznej: stary ‘pochodzacy z dawnych czasdéw; dawny,
poprzedni, nieaktualny’ — nowy ‘niedawno zrobiony, nabyty lub wtasnie powsta-
ly, zalozony; taki, ktory zajal miejsce poprzedniego’: niestary (7), nowy (19),
nowiuski (12), nowiusienki (3), *nowiusieniuski (1), niezniszczony (3), nieuzywa-
ny (1), nowoczesny (5), najnowszy (4), najnowoczesniejszy (1). Obok nich poja-
wily si¢ tez stowa, ktore antonimami nie sa, a zostaly prawdopodobnie podane
w wyniku skojarzen, ze to, co nowe, jest lepsze: super (1), *superowy (1).

Inaczej przedstawia si¢ sprawa pary antonimicznej sfodki ‘majacy smak taki,
jak cukier’ — kwasny ‘majacy cierpki smak’, odnoszacej si¢ do odczu¢ smakowych.
Otdz jako wyrazy majace znaczenia przeciwne dzieci podawaty rowniez te, ktore
spetiaty warunek ,,—stodki”, a wiec obok zaprzeczenia niestodki (7), pojawity si¢
okreslenia: kwasny (8), *kwasowy (2), *kwasniacki (1), gorzki (9), gorzkawy (3),
stony (3), solony (2). Wystapily tez dwa rzeczowniki: kwas (1) i gorzkosé (1).

W przypadku pary antonimicznej mqgdry *majacy duza wiedze, inteligencje, do-
$wiadczenie i umiejacy je wykorzysta¢’ — glupi ‘ograniczony i naiwny; tez: Swiad-
czacy o takich cechach; bezwarto$ciowy intelektualnie’, wpisujacej si¢ w katego-
ri¢ ,relacje intelektualne”, pojawily si¢ nastepujace odpowiedzi: niemqgdry (9),
glupi (22), tepy (1), durny (1), durnowaty (1), *durniasty (1). Dzieci wymieniaty
takze rzeczowniki: duren (3), idiota (1), glupiec (1), gtuptas (1), glupol (1).

Trzecig grupe analiz stanowi antonimia rzeczownikowa. W jej zakresie zna-
lazta si¢ opozycja: sifa ‘zdolno$¢ oddziatywania na kogo$ lub na co$, mozno$¢
wywotywania okre§lonego skutku’ — sfabos¢ ‘brak sit fizycznych; brak energii,
silnej woli, charakteru, odpornosci’, ktora wpisuje si¢ w relacje semantyczng ,,roz-
nice ilodci, miary, natgzenia”. Otrzymane odpowiedzi $wiadcza o trudnoSciach
szeSciolatkow w doborze wlasciwego stownictwa. Zasadniczo poprawne odpowie-
dzi ograniczyty si¢ do dwudziestu dwu przypadkdw, przy czym wystapity cztery
okre$lenia antonimiczne, z czego dwa to rzeczowniki — sfabos¢ (14), niemoc (2),
a jedno to wyrazenie — brak sity (1). Pozostate odpowiedzi byly badz to rzeczow-
nikami nazywajgcymi osoby slabe, badz przymiotnikami lub czasownikami, ktore
w réznym stopniu nawigzywaty do doswiadczen dzieci: stabeusz (1), *chudzik (1),
chorowac (1), nie miec sity (1), ledwosé (1), chorowanie (3).

Znacznie latwiejsze okazalo si¢ wskazanie antonimoéw, ktore wpisujg sie
w relacje semantyczng ,,orientacja w przestrzeni”. I tak na przyktad w przypadku
pary gora ‘czg$¢ potozona wyzej niz inne; najwyzsza czg$¢ czegos’ — dof ‘teren
lub migjsce nizej potozone; nizsza lub najnizsza cze¢$¢ czego$’, w przewazajacej
czeSci uzyskano modelowa odpowiedz — dof (28), przy czym dwie pozostate
odpowiedzi trudno by uznac za niepoprawne: niskosc (1), *dolnosc (1).
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Zupehie inne wyniki przynosi dziatanie jezykowe sze$ciolatka w zakresie
pary antonimicznej przedmiescie ‘peryferyjna dzielnica miasta’ — srodmiescie
‘centralna czg¢§¢ miasta, w ktorej jest duzo sklepoéw, biur i réznych instytucji’,
chociaz ta — podobnie do poprzedniej — rowniez odnosi si¢ do ,,orientacji
w przestrzeni”. Niewatpliwie wiaze si¢ to z nieznajomoscia przez dzieci stowa
przedmiescie, jak tez rzadkim jego wystegpowaniem w wypowiedziach dorostych.
Dowodzi to zarazem, ze szeSciolatek nie dostrzega jeszcze roli przedrostkoéw
przed-, pod- czy srod-, mimo ze sprawnie postuguje si¢ przyimkami przed, pod
itd., wskazujac kierunki w przestrzeni (takze wykazujac si¢ orientacjg w schema-
cie wlasnego ciata) Iub okreslajac nastepstwo czasowe. Co jednak ciekawe, procz
podawanych zwykle wyrazen za miastem (5) 1 w miescie (2), pojawily si¢ proby
tworzenia derywatoéw rzeczownikowych: *zamiescie (1), *zamiasto (1), Swiad-
czace o dostrzeganiu przed-/przed jako przeciwienstwa za-/za.

Natomiast stosunkowo latwe okazatlo si¢ dla sze$ciolatkow podawanie anto-
nimow rzeczownikowych, ktore wpisujg si¢ w ,,relacje emocjonalne”. W przy-
padku pary wyrazow strach ‘niepokodj wywolany przez grozace niebezpieczen-
stwo lub przez rzecz nieznang, ktéra wydaje si¢ grozna’ — odwaga ‘$miala,
swiadoma postawa wobec niebezpieczenstwa’, uzyskano odpowiedzi: mode-
lowa odwaga (23), do ktorej nawiazywata forma *odwaznosé (2), a takze wa-
lecznosé (3) 1 dzielnosé (1). W wypowiedziach dzieci wystgpity rowniez: nie-
banie si¢ (1), nieustraszenie (1), niestrachanie (1).

W przypadku rzeczownikow najmniej trudnosci przysporzyto sze$ciolatkom
wskazywanie kontrastu stownego w zakresie ,,odmiennosci rél”. Zasadniczo
wymieniaty wyrazy odpowiadajace modelowym odpowiedziom. I tak: do wy-
razu lekarz ‘osoba zajmujaca si¢ leczeniem ludzi lub zwierzat’, podane zostaty
wyrazy: pacjent ‘chory zwracajacy si¢ po porade do lekarza lub bedacy pod
jego opieka’ (28) i chory ‘osoba chorujaca; dotknigty choroba’ (2), z kolei do
wyrazu podfoga ‘plaszczyzna drewniana lub pokryta sztucznym tworzywem,
po ktorej si¢ chodzi i na ktorej ustawia si¢ sprzety’, przyporzadkowany zostat
sufit ‘powierzchnia zamykajgca pomieszczenie od gory’ (27), ale tez sciana
‘pionowa plaszczyzna ograniczajgca lub przedzielajagca wnetrze budynku’ (3).

Bardziej problemowa okazata sie relacja czastkowosci (catos¢ — czesé)'. Od-
powiedzi udzielito niewiele dzieci, z czego tylko kilka bylo poprawnych. Ba-

12 Relacji tej nie nalezy myli¢ z relacja hiponimiczng, gdyz ta zachodzi migdzy leksemami
w ukladzie wertykalnym, tzn. wszystkie desygnaty, do ktorych odnosi si¢ nazwa wezsza, sg oznaczane
takze przez nazwe szersza, natomiast nie istnieje zalezno$¢ odwrotna. Na temat stosunku wlacznosci
zob. A. Furdal, Jezykoznawstwo otwarte, Opolskie Towarzystwo Przyjaciot Nauk, Opole 1977, s. 134.
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danie w tym zakresie dotyczyto dwoch par rzeczownikow. Jedng z nich byla
para: pustynia ‘bezludny obszar catkowicie lub prawie catkowicie pozbawiony
roslinno$ci i wody’ — oaza ‘obszar na pustyni obfitujgcy w roslinnos¢ dzieki
obecnosci wody’, przy czym okreslenie oaza wystapito trzykrotnie, a raz
schronienie. Pozostate odpowiedzi konotowane byly przez réznorodne skoja-
rzenia i do§wiadczenia dzieci (np. pobyt nad morzem, gdzie piaszczysta plaza
i wydmy wspotistnieja obok wody; obejrzane filmy przyrodnicze): morze (2),
woda (1), dzungla (1).

Wyniki uzyskane w przypadku relacji komplementarnos$ci pozwalaja za-
uwazy¢ wysoka sprawnos¢ jezykowa sze$ciolatkow w dostrzeganiu kontrastu
znaczeniowego migdzy leksemami, opartego na doborze znaczen uzupetniaja-
cych si¢ czy dopeiajacych w logicznej wigzi. Niemal wszystkie dzieci utwo-
rzyly modelowe pary wyrazowe: do rzeczownika pytanie ‘zdanie lub réwno-
waznik zdania wypowiedziane z odpowiednig intonacjg w celu dowiedzenia si¢
czego$, zgody na co$’ podaty wyraz odpowiedz ‘ustna lub pisemna reakcja na
pytanie’ (29) i zaprzeczenie niepytanie (1).

Nieco trudniejsze okazato si¢ dobieranie wyrazow w przypadku pary anto-
nimicznej krol ‘monarcha sprawujacy najwyzszg wladze w krélestwie’ — kro-
lowa ‘samodzielna monarchini sprawujaca najwyzsza wladz¢ w krolestwie lub
zona krola’, opartej na relacji odno$nosci. Okolo dwie trzecie sondowanych
szesciolatkow uznato, ze w przypadku rzeczownika kro/ jedyna relacja znacze-
niowg wyrazajgca kontrast jest odmiennos$¢ rol, co ujawniajg odpowiedzi: sfuga
(16), poddany (1), pachotek (1). Odno$nos¢ dostrzegto raptem kilkoro dzieci:
krolowa (3), krolewna (5), *krolowka (1). Wystapity takze wyrazy tworzace
relacje hierarchicznosci: ksigzniczka (1), ksigze (2).

Jesli chodzi o dobdr stow wyrazajacych przeciwstawienia faktow kulturo-
wych, szes$ciolatki wykazujg si¢ w tym duzg sprawnoscig jezykowa. Do wy-
razu pieklo ‘wedlug niektérych religii: miejsce kary, na ktoérg skazane sg po-
tepione dusze zmartych’, odniosty rzeczownik niebo ‘w wielu religiach: gor-
na strefa $wiata, siedziba Boga, bostw, aniotow 1 $wigtych’ (29, jedna osoba
nie podata odpowiedzi ); wyrazowi miasto przyporzadkowaly rzeczownik
wies (28, jedno dziecko nie udzielito odpowiedzi, a jedno podato synonimicz-
ny rzeczownik miejscowosc).

W zbiorze wyrazow wskazywanych przez dzieci jako wyrazy o przeciw-
nych znaczeniach znalazly si¢ antonimy leksykalne w waskim sensie (antoni-
my catkowite) i quasi-antonimy. W przypadku antoniméw catkowitych powin-
ny wystgpi¢ diametralnie odmienne definicje stownikowe, natomiast w przy-
padku antonimii czg¢$ciowe]j definicje stownikowe pary wyrazowej w duzej
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mierze si¢ wykluczaja, ale fragmentarycznie sie pokrywaja'”. Takie postrzega-
nie antonimii towarzyszy juz dziecku sze$cioletniemu, co odzwierciedlaja
przyktady wskazane w powyzszym materiale, szczegolnie, jesli zestawi si¢ ze
sobg odpowiedzi udzielane przy relacjach: cecha i jej przeciwienstwo oraz
czastkowo$¢, orientacja w przestrzeni oraz komplementarno$sé. W znacznie
mniejszym stopniu postrzegaja antonimi¢ w zakresie kauzatywnosci. Blizsza
obserwacja zgromadzonego materialu pozwala postawi¢ jeszcze jeden wniosek.
Ot6z przygladajac si¢ odpowiedziom udzielanym przez szeSciolatki majgce
niebawem rozpoczaé edukacje szkolng z perspektywy teorii sktadnikowej zna-
czen', ukazuje si¢ stosunkowo dobrze rozwinigta kompetencja okre$lania
struktury pol znaczeniowych, a wiec takze precyzyjnego wskazywania przeci-
wienstw. Skoro struktury poél znaczeniowych wspottworzone sg przez znacze-
nia leksykalne wyrazow, mozna wnosi¢, ze juz szeSciolatek posiada do§¢ do-
brze rozwinigtg umiej¢tno$¢ budowania struktur z mniejszych elementéw zna-
czeniowych (skladnikéw semantycznych)". Ujawnia si¢ to w taczeniu przez
dzieci szeScioletnie wyrazow na zasadzie doboru (w przypadku antonimii —
przeciwstawiania) okre§lonych cech semantycznych (semow), ktére pozwalaja
uchwycié¢ opozycje semantyczne, jakie powstaja miedzy wyrazami, tzn. wska-
za¢ miejsce danego leksemu w sieci innych wyrazéw, okresli¢ jego funkcje
1 wytoni¢ najwlasciwszy. Warto bowiem zwroci¢ uwage na fakt, ze nawet jesli
dzieci nie podajg rzeczywistego antonimu, to probujg tworzy¢ pary z wyraza-
mi, ktore w sposob posredni nawigzujg do cechy przeciwnej, np. wysoki — ma-
fo. Mozna to zresztg zweryfikowac, proszac dziecko o wyjasnienie, dlaczego
wybralo taki, a nie inny wyraz. Fakt, Zze czgsto ustyszy si¢ odpowiedz ,,nie
wiem”, nie upowaznia jednak do postawienia tezy o rzeczywistej niewiedzy
czy intuicyjnym doborze stowa. Wiele badanych dzieci po namysle uzasadniato
swoj wybor, obrazujac to w podawanych przyktadach konkretnych sytuacji,
miejsc itd. Tym samym mozna zatozy¢, ze wyselekcjonowanie okreslonych

13 Por. relacje synonimii w: J.D. Apresjan, Semantyka leksykalna. Synonimiczne srodki jezy-
ka, thum. Z. Koztowska i A. Markowski, Wyd. Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, Warszawa
2000, s. 209.

14 Zob. J. Lyons, Analiza skladnikowa i semantyka uniwersalna, w: J. Lyons, A. Wiensberg,
Wstep do jezykoznawstwa, thum. K. Bogacki, PWN, Warszawa 1976, s. 516-527.

'S W literaturze jezykoznawczej na ich oznaczenie uzywa sie terminéw: sem, plerem, cecha
semantyczna, kategoria semantyczna, znacznik semantyczny. Zob.: J. Lyons, Analiza sktadniko-
wa i semantyka uniwersalna, w: Semiotyka dzis i wczoraj. Wybor tekstow, red. J. Pelc, L. Koj,
Wyd. Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, Wroctaw 1991, s. 381; K. D. Biinting, Wstep do lin-
gwistyki, PWN, Warszawa 1989, s. 224.
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stow, kontrastujacych ze soba, opiera si¢ na stosunkowo sprawnym zakreslaniu
tresci 1 zakresu poszczegolnych wyrazow.

Okazuje si¢ rowniez, ze nawet w przypadku tych relacji semantycznych, ktére
sprawiaja problem, badane dzieci podejmujg proby podania wyrazu wyrazajacego
kontrast znaczeniowy. Proby te poswiadczaja zarazem kompetencje szeSciolatkow
w wykorzystywaniu podsystemu stowotworczego jezyka. W sytuacji, gdy nie zna-
ja stowa, tworzg antonimy metodami stowotworczymi, cho¢ w wielu przypadkach
nie wystepuja ograniczenia formalno-semantyczne w doborze formantéw'®, np.:
brudzi¢ — *odbrudzi¢, przedmiescie — *zamiescie, migkki — nietwardy.

Przedstawiony w artykule problem wpisuje si¢ w badania nad rozwojem za-
sobu leksykalnego dziecka. Skupiono si¢ w nim na slownictwie wyrazajacym
kontrast znaczeniowy, ograniczajac zakres obserwacji do wyrazOw nazywaja-
cych, w tym symbolizujacych prymarnie czasownikoéw i rzeczownikow, jak tez
symbolizujacych sekundarnie przymiotnikéw'’. Uzyskane w sondazu wyniki
ujawniaja, ze szesciolatki w dobieraniu stownictwa wyrazajacego przeciwien-
stwo, odwrotnos$¢ czy sprzeczno$¢ wprawdzie czgsciowo postuguja si¢ schema-
tami, jednak ich my$lenie w duzym stopniu jest juz operacyjne'®. Odpowiedzi
udzielane przez dzieci z jednej strony $wiadczg o zdominowaniu mozliwosci
intelektualnych przez postrzezenia, z drugiej wskazuja na pojgeciowe postrzega-
nie sytuacji i zdarzen, wszak juz samo badanie wigzato si¢ z odwracalno$cia
myslenia, natomiast c¢zg$¢ uzyskanych odpowiedzi odkryta zdolno$¢ szeScio-
latka do klasyfikowania (logicznego grupowania wyrazow oznaczajacych
przedmioty czy nazywajgcych czynnosci wedle ich wlasciwosci).

Oczywiscie, w przypadku wielu przedstawionych badanym dzieciom stow,
mogly wystapi¢ przeciwienstwa zalezne od kontekstu, jednak, aby rozwigzac
jaki§ problem w sposdb logiczny, szeSciolatek potrzebuje manipulacji i ekspe-
rymentowania na konkretnych sytuacjach. Dlatego tez przed przystgpieniem do

16 Zob. M. Chmura-Klekotowa, Neologizmy stowotwércze w mowie dzieci, ,,Prace Filolo-
giczne” XX, 1971, s. 99-235.

7 Odnosze si¢ tutaj do opisu systemu stownikowego i semantycznego w jezyku dzieci Marii
Zargbiny, wyodrgbniajacego wyrazy ze wzgledu na trzy techniki ich odnoszenia si¢ do rzeczywi-
stosci pozajezykowej: nazywania, wskazywania i szeregowania (wyrazy nazywajace: rzeczowni-
ki, czasowniki, przymiotniki i przystowki; wyrazy wskazujace: zaimki; wyrazy szeregujace:
liczebniki). M. Zarebina, Jezyk polski w rozwoju jednostki. Analiza tekstow dzieci do wieku
szkolnego. Rozwoj semantyczny jezyka dziecka, Wydawnictwo Naukowe WSP, Krakow 1980.

'8 Mieszcza sie na granicy stadium drugiego — przedoperacyjnego (inteligencji reprezentujace;)
1 trzeciego — operacji konkretnych. Zob. J. Piaget, Mowa i myslenie u dziecka, thum. J. Kotudzka,
PWN, Warszawa 1992.
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samodzielnego dziatania dzieci otrzymywaly egzemplifikacje (np. Twoja mama
jest wysoka, a ty jestes...; Ten budynek jest wysoki, a ten...), co sugerowalo im
zakres doboru stownictwa, dawato punkt odniesienia (np. wysoki — do wzrostu
cztowieka Iub rozmiarow budowli, cho¢ wysoki moze by¢ tez czynsz lub polysk,
a wysoka moze by¢ cena, jakosé, woda)®. Zbadanie kompetencji dziecka
w zakresie przeciwstawiania tresci jednego wyrazu znaczen innych leksemow
wymaga zatem przyjecia innej, bardziej ztozonej metodologii®, a przede
wszystkim powinno si¢ odnosi¢ do dzieci starszych. Inna sprawa, ze badanie tej
umiejetnosci (pozostajacej w sferze langage) wigzatoby si¢ z drobiazgowymi
analizami odnoszacymi si¢ i do systemu (langue), i do zdolnosci jego wykorzy-
stania (parole).

VOCABULARY EXPRESSING CONTRAST
IN LANGUAGE OF SIX-YEAR-OLD CHILDREN

Abstract

The present investigation is situated within the broader research area of investigat-
ing language competence of children entering school. It investigates the ability of six-
year-olds to use antonyms, including opposites and reversives, which express contrast
based on various semantic relations, but are the same parts of speech. The scope of the
investigation is limited to naming words, i.e. primary symbols (verbs and nouns) and
secondary symbols (adjectives). The results of the study reveal that six-year-olds, when
choosing lexical items expressing opposition and contradiction, rely in part on schemas,
but that their thinking is already in large part operational. The results show that the intel-
lectual capabilities of six-year-olds are dominated by perception, but they also point to
conceptual perception of situations and events (the study involved reversibility of think-
ing). They also reveal the ability of six-year-olds to classify words logically.

Keywords: communicative competence, linguistic competence, antonymy, six-year-
old child.

19 Por. M. Halliday, Uczenie sie znaczei, przet. H. Bartoszewicz, w: Badania nad rozwojem
Jezyka dziecka. Wybor tekstow, red. G.W. Shugar, M. Smoczynska, PWN, Warszawa 1980,
s. 514-556.

2 Por. R. Biardzka, Rozwdj systemu leksykalnego i semantycznego w jezyku dziecka, w: Znak
Jezykowy w pejzazu semiotycznym. Ksiega pamigtkowa ku czci Profesora Jozefa Wierzchowskie-
go, red. J. Gardzinska, A. Maciejewska, Wydawnictwo Akademii Podlaskiej, Siedlce 2003,
s. 49-57.



198 Jarostaw Pacuta
Bibliografia:
1. Apresjan J., Semantyka leksykalna. Synonimiczne srodki jezyka, thum.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

Z. Koztowska i A. Markowski, Zaktad Narodowy im. Ossolinskich, War-
szawa 2000.

Biardzka R., Rozwoj systemu leksykalnego i semantycznego w jezyku
dziecka, w: Znak jezykowy w pejzazu semiotycznym. Ksiega pamigtkowa
ku czci Profesora Jozefa Wierzchowskiego, red. J. Gardzinska, A. Macie-
jewska, Wydawnictwo Akademii Podlaskiej, Siedlce 2003.

Biinting K. D., Wstep do lingwistyki, Panstwowe Wydawnictwo Naukowe,
Warszawa 1989.

Chmura-Klekotowa M., Neologizmy stowotworcze w mowie dzieci, ,,Prace
Filologiczne” XX, 1971, s. 99-235.

Furdal A., Jezykoznawstwo otwarte, Opolskie Towarzystwo Przyjaciot
Nauk, Opole 1977.

Gasiorek K., Abstrakta w rozwoju jezyka dzieci i mtodziezy, Wydawnictwo
Naukowe Wyzszej Szkoty Pedagogicznej, Krakow 1991.

Grzegorczykowa R., Wprowadzenie do semantyki jezykoznawczej, PWN,
Warszawa 2002.

Halliday M., Uczenie si¢ znaczen, przet. H. Bartoszewicz, w: Badania nad
rozwojem jezyka dziecka. Wybor tekstow, red. G.W. Shugar, M. Smoczyn-
ska, PWN, Warszawa 1980.

Kania S., Tokarski J., Zarys leksykologii i leksykografii polskiej, Wydaw-
nictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1984.

Krzyzyk D., Synonimia poje¢ prawdziwosciowych — teoria i nauczanie,
Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 2008.

Lyons J., Analiza sktadnikowa i semantyka uniwersalna, w: J. Lyons,
A. Wiensberg, Wstep do jezykoznawstwa, tham. K. Bogacki, PWN, War-
szawa 1976.

Lyons J., Analiza sktadnikowa i semantyka uniwersalna, w: Semiotyka
dzis i wezoraj. Wybor tekstow, red. J. Pele, L. Koj, Wyd. Zaktad Narodo-
wy im. Ossolinskich, Wroctaw 1991.

Lyons J., Semantyka, tham. A. Weinsberg, PWN, Warszawa 1989.
Miodunka W., Teoria pol jezykowych: spoteczne i indywidualne ich uwa-
runkowania, PWN, Krakoéw 1980.

Piaget J., Mowa i myslenie u dziecka, thum. J. Kotudzka, PWN, Warszawa
1992.



Stownictwo wyrazajgce kontrast w jezyku dzieci szescioletnich 199

16.

17.

18.

19.

20.
21.

Podstawa programowa wychowania przedszkolnego dla przedszkoli, od-
dziatow przedszkolnych w szkotach podstawowych oraz innych form wy-
chowania przedszkolnego (Dz.U. z dnia 15 stycznia 2009 r., nr 4, poz. 17).
Polanski E., Stownictwo uczniow. Problemy, badania, wnioski, Wydaw-
nictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1982.

Synowiec H., Neologizmy stowotworcze w jezyku uczniow (na przykladzie
stownictwa z zakresu nazw cech osobowosci), ,,Poradnik Jgzykowy” z. 4,
1985.

Tokarski R., Granice pola znaczeniowego, w: Stownictwo w opisie jezyka,
red. K. Polanski, Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego, Katowice 1984.
Uniwersalny stownik jezyka polskiego, red. S. Dubisz, Warszawa 2003.
Zarebina M., Jezyk polski w rozwoju jednostki. Analiza tekstow dzieci do
wieku szkolnego. Rozwoj semantyczny jezyka dziecka, Wydawnictwo Na-
ukowe WSP, Krakow 1980.



NOTY BIOGRAFICZNE O AUTORACH

Katarzyna BECKER — doktor nauk medycznych, absolwentka Slaskiej
Akademii Medycznej, od 1998 wspotwlasciciel i kierownik naukowy Polikli-
niki Stomatologicznej ,,Pod Szyndzielnig” (kontakt: al. Armii Krajowej 193,
43-309 Bielsko-Biata; tel. 33 815 15 15); koordynator stazy podyplomowych
oraz opiekun stazy specjalizacyjnych z ortodoncji. W latach 2003-2005 Kie-
rownik Zakladu Ergonomii Slaskiej Akademii Medycznej. Zainteresowania
zawodowe: estetyka w ortodoncji, anti aging w stomatologii, miniimplanty
ortodontyczne, naukowo bada wplyw funkcji narzadu Zucia na jego rozwoj.
Hobby: podroze, narciarstwo, joga, psychologia, kuchnia.

Ewa EMICH-WIDERA - doktor habilitowany nauk medycznych, p.o. kie-
rownika Kliniki Pediatrii i Neurologii Wieku Rozwojowego Slaskiego Uniwer-
sytetu Medycznego, kierownik Zespotu Poradni Specjalistycznych Gornosla-
skiego Centrum Zdrowia Dziecka w Katowicach, konsultant wojewodzki
w dziedzinie neurologii dziecigcej, cztonek Komisji Neurologii Dziecigcej Ko-
mitetu Nauk Neurologicznych PAN, specjalista neurolog, wykonujacy $wiadcze-
nia dla dzieci w poradniach neurologicznych kilku osrodkéw wczesnej interwen-
cji 1 o$rodkow rehabilitacyjnych w wojewodztwie §laskim (kontakt e-mail: ma-
rekwidera@wp.pl). Obszary szczegdlnych zainteresowan naukowych i zawodo-
wych: padaczka, choroby naczyn mézgowych u dzieci, zaburzenia rozwoju ze
szczegolnym uwzglednieniem zaburzen calo§ciowych i zaburzen przetwarzania
sensorycznego. Wspoélautor licznych publikacji w dziedzinie neurologii dziecig-
cej 1 dyscyplin pokrewnych w polskich i zagranicznych czasopismach nauko-
wych. Zainteresowania: wycieczki rowerowe i piesze, poezja.

Ewa GACKA - doktor nauk humanistycznych, przez 20 lat pracowata
w Poradni Logopedycznej Instytutu Centrum Zdrowia Matki Polki w Lodzi,
aktualnie jest adiunktem w Katedrze Pedagogiki Specjalnej Wydzialu Nauk
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o Wychowaniu Uniwersytetu L.odzkiego i wyktadowca Podyplomowego Stu-
dium Logopedia z Emisjg Glosu UL; (ul. Smugowa 10/12, L6dz, tel.: 42 665
55 67; e-mail: ewa.gackaO@wp.pl). Obszary zainteresowan naukowych: wcze-
sna interwencja logopedyczna, diagnoza i terapia opoznien rozwoju mowy
o roznej etiologii, skutki zaburzen mowy dla funkcjonowania cztowieka, orga-
nizacja opieki logopedycznej, interdyscyplinarna wspotpraca specjalistow
w opiece nad osobami z zaburzeniami mowy i jej rozwojem, profilaktyka zbu-
rzen glosu. Interesuje si¢ literaturg, kinem i1 podrézami. Wybrane publikacje:
Gacka E., Wypych A., Uwagi dotyczgce doboru materiatu fonetycznego przy
utrwalaniu glosek dentalizowanych, w: Forum Pedagogow Specjalnych XXI
wieku, red. Panczyk J., T. IV, Wyd. UL, L6dZ 2003, s. 45-50; Gacka E., Wy-
pych A., Prawidtowa emisja glosu — higiena pracy nauczyciela, ,,Nowa Szko-
fa”, nr 4 (632) 2005, s. 18-22; Gacka E., Stymulacja i usprawnianie mowy
u dzieci wezesniaczych z zaburzeniami jej rozwoju, w: Rozwoj i jego wspiera-
nie w perspektywie nauk o wychowaniu, red.: Baranowicz K., Sobczak A.,
Znajmiecka—Sikora M., Wyd. SATORI, Lo6dz 2010, s. 219-226; Gacka E.,
Terapia logopedyczna 10-letniej dziewczynki z afazjg ruchowo-czuciowq. Opis
przypadku, w: ,,Przeglad Badan Edukacyjnych”, nr 1-2 (10-11), Wyd. Nauko-
we UMK, Torun 2010, s. 183—-191; Gacka E., Rodzaje i frekwencja zaburzen
rozwoju mowy u dzieci z porodow przedwczesnych. Badania wlasne, w: ,,Fo-
rum Logopedyczne”, nr 19, 2011, s. 65-74.

Jolanta GREBOWIEC-BAFFONI - doktor-specjalista; pelnione funkcje:
koordynator d/s kontaktow miedzynarodowych przy Wyzszej Szkole Ekspertyz
w Prato i Centrum Badan Pisma — San Marino, Wtochy; aktualne miejsce pracy
— kontrakty roczne: Uniwersytet w Bolonii — Oddziat Naukowo-Dydaktyczny
w Rimini, Wydzial Nauk o Ksztalceniu; Instytut Grafologiczny przy Uniwersy-
tecie w Urbino (adres: via G. Pascoli, 36; 47-833 Morciano di Romagna; stuz-
bowy telefon: 0039 3474495373; e-mail: studio.grafologico@yahoo.it). Na-
ukowy obszar zainteresowan: pedagogika, grafologia, ekspertyza pisma, bada-
nie rysunku. Hobby: poezja, podrdze, pasjonatka fotografii, mito$niczka muzy-
ki klasycznej i celtyckiej, gra na akordeonie. Autorka publikacji w jezyku pol-
skim, wloskim, niemieckim, rumunskim, litewskim i angielskim. Wazniejsze
publikacje: J. Grgbowiec-Baffoni: Senza carro armato né fucile — Progedit,
Bari, 2011; J. Grgbowiec-Baffoni: Studi sulla scrittura in Polonia. L'analisi
delle scritture in criminalistica — Sulla Rotta del Sole Giordano Editore, Mesa-
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gne, 2010; J. Grgbowiec-Baffoni: Senza carro armato né fucile (Bez czolgu i
karabinu) — Progedit, Bari, 2012; J. Gregbowiec-Baffoni: Studi sulla scrittura in
Polonia.

Anna GUZY - doktor nauk humanistycznych; miejsce pracy: Uniwersytet
Slaski w Katowicach, Zaktad Dydaktyki Jezyka Polskiego (Plac Sejmu Slaskiego
1, 40-007 Katowice, tel. 32 200 95 06, adres e-mail: anna-guzy@us.edu.pl); za-
interesowania naukowe zwigzane z kompetencjami jezykowymi uczniéw, emi-
sja 1 higieng glosu, dydaktyka jezyka oraz psycholingwistyka. Wspotredaktorka
tomu: Praca z uczniem o specjalnych potrzebach edukacyjnych, autorka Arku-
sza Diagnozy Problemow Emisji Gtosu (ADE), autorka i wspotautorka 40 arty-
kutow z zakresu emisji 1 higieny glosu oraz dydaktyki jezyka polskiego. Hob-
by: podroze, orient

Beata KAZEK - doktor nauk medycznych, st. asystent Kliniki Neurologii
Wieku Rozwojowego Slaskiego Uniwersytetu Medycznego w Goérnoslaskim
Centrum Zdrowia Dziecka w Katowicach (ul. Medykéw 16, Katowice; tel.
stuzbowy: 32 207 15 46; e-mail: beata.kazek@persevere.pl); koordynator me-
dyczny Centrum Wspomagania Rozwoju Persevere, nauczyciel akademicki
Slaskiego Uniwersytetu Medycznego w Katowicach, Uniwersytetu Slaskiego
w Katowicach i Akademii Techniczno-Humanistycznej w Bielsku-Bialej. Za-
wodowo zainteresowana problemami osob z zaburzeniami neuropsychiatrycz-
nymi, glownie ze spektrum autyzmu. Wspoétautor licznych publikacji w dzie-
dzinie neurologii dzieci¢cej 1 dyscyplin pokrewnych w polskich i zagranicz-
nych czasopismach naukowych, autorka monografii w jezyku angielskim Neu-
rogastroentorological disorders in autism” (Zaburzenia neurogastroenterolo-
giczne w autyzmie). W latach 2006/2007 uczestniczyta w pracach Rady Zespo-
hu ds. opracowania strategii na rzecz systemowych rozwigzan na rzecz dzieci
z autyzmem 1 ich rodzin przy Ministrze Zdrowia RP. Wspotzatozycielka Fun-
dacji Pomagajmy Osobom z Autyzmem (POZA), ktérej gtownym celem jest
budowa Domu dla Dorostych Osob z Autyzmem. Pasja: cztowiek.

Kamil KAZMIERSKI — magister, asystent w Instytucie Anglistyki i Ame-
rykanistyki Uniwersytetu Wiedenskiego (Campus d. Universitdt Wien Spitalgas-
se 2-4, Hof 8.3 1090 Wien, Austria, e-mail: kamil.kazmierski@univie.ac.at),
thumacz, zainteresowania naukowe skupia wokot fonetyki i fonologii, jak réw-
niez historii jezyka angielskiego. Hobby: judo.
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Elzbieta LASZCZAK - lekarz medycyny, specjalista foniatra, otolaryngo-
log, miejsce pracy: Szpital Wojewodzki w Bielsku-Biatej (al. Armii Krajowe;j
101; 43-316 Bielsko-Biata, tel. 33 810 20 00).

Liliana MADELSKA - doktor nauk humanistycznych w zakresie jezyko-
znawstwa, ukonczyta polonistyke na Uniwersytecie Adama Mickiewicza
w Poznaniu, tam tez obronita doktorat z jgzykoznawstwa. Na Uniwersytecie
Warszawskim studiowala logopedig, nauczanie jezyka polskiego jako obcego
oraz psychologi¢ dzieci niedostyszacych. Uczyla jezyka polskiego studentow
ze wszystkich kontynentow. Od dwudziestu lat pracuje w Instytucie Slawistyki
Uniwersytetu Wiedenskiego, a jako logopeda opiekuje si¢ polskg szkotg
w Wiedniu. Uczestniczy w pracach grupy ekspertéw przy Ministerstwie Edukacji
Narodowej. We wspotpracy z takimi organizacjami jak ORPEG Polonijne Cen-
trum Nauczycielskie czy Illinois State Board of Education prowadzi szkolenia
i warsztaty dla rodzicow 1 nauczycieli szkot polskich za granicg, m.in. w Polsce,
Austrii, Niemczech, Wielkiej Brytanii, Irlandii i USA. Efektem wspotpracy ze
szkotami polskimi za granicg sa tablice Blizniacze stowa oraz strona internetowa
www.wymowapolska.pl, ktore pozwalaja na testowanie 1 ¢wiczenie percepcji oraz
wymowy dzieci wielojezycznych. Opracowany przez dr Liliang Madelska kom-
plet materialdw do ¢wiczenia percepcji i wymowy Postuchaj, jak mowig, na
ktory sktadajg sie¢ Podrecznik ucznia, Poradnik dla rodzicow i nauczycieli oraz
film dydaktyczny Powiedz mi, co widzisz, jest uzywany zarowno przez rodzicow
i logopedow w Polsce, jak i w wielu szkotach polskich za granica. Jest autorem
wielu ksigzek i1 artykulow z dziedziny lingwistyki. Jej podrecznik Odkrywamy
Jjezyk polski. Gramatyka dla uczqcych (sig) jezyka polskiego (w wersji polskiej,
dwoch wersjach niemieckich: Polnisch entdecken oraz Praxis-Grammatik Polni-
sch, angielskiej Discovering Polish 1 rosyjskiej [lpaxmuueckas epammamuxa
noavckoeo aAzvika) zacheca uczniow do samodzielnej pracy i do refleksji nad
jezykiem, por. http://www.lilianamadelska.com. W 2006 roku dr Liliana Madel-
ska otrzymala nagrode Polonii Ztota Sowa, a w roku 2012 zostata wicepreze-
sem Stowarzyszenia BRISTOL. Jest cztonkiem Polskiego Zwigzku Logopedow
oraz Federalnego Zwigzku Nauczycieli Jezyka Polskiego w Niemczech.
Jarostaw PACULA — doktor nauk humanistycznych w zakresie jezykoznaw-
stwa, adiunkt w Katedrze Teorii i Praktyk Komunikacji Akademii Techniczno-
Humanistycznej w Bielsku-Biatej (ul. Willowa 2, B111, tel. 697 571 240, e-mail:
paculus@tlen.pl); zajmuje si¢ semantyka i leksykologia, zwlaszcza w ujgciu
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diachronicznym, jak tez dydaktyka jezyka polskiego; autor kilkudziesigciu
artykutow naukowych opublikowanych m.in. w ,,Jezyku Polskim”, ,,Pracach
Filologicznych”, ,,Polonicach” i monografii Auschwitz — stowa i milczenie.
Studium leksykalno-semantyczne, Bielsko-Biata 2010, redaktor numerow tema-
tycznych czasopisma naukowego ,,.Swiat i Stowo”: Wspélnotowy jezyk (2010)
i Stowem (od- i do-)malowane (2011), a takze numeru tematycznego czasopisma
,»Media 1 Spoteczenstwo” — Dyskurs medialny — doswiadczenie wirtualnosci.
Media i mediatyzacja a pedagogika (2012), redaktor prac zbiorowych: Poetyka
gestow. Jezyk — literatura — kultura, Bielsko-Biata 2012 oraz Miasto i peryfe-
ria, Bielsko-Biata 2012; rzeczoznawca Ministerstwa Edukacji Narodowej (au-
tor ponad pigcdziesigciu ekspertyz), nauczyciel dyplomowany, egzaminator
gimnazjalny i maturalny OKE w Krakowie, cztonek Towarzystwa Mitosnikow
Jezyka Polskiego i Polskiego Towarzystwa J¢zykoznawczego; w wolnym cza-
sie wspina si¢ po gorach, odwiedza najcichsze zakatki Polski, eksperymentuje
w kuchni.

Danuta PLUTA-WOJCIECHOWSKA — doktor habilitowany prof. US,
profesor w Zakladzie Socjolingwistyki 1 Spotecznych Praktyk Komunikowania
w Instytucie Jezyka Polskiego Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach (Plac
Sejmu Slaskiego 1; 40-032 Katowice, tel. 32 200 95 26; 501 403 819), zainte-
resowania naukowe: diagnoza i terapia zaburzen mowy w przypadku dysglosji,
w szczegolnosci w odniesieniu do dzieci z rozszczepem wargi 1 podniebienia,
rozwoj] mowy w ujeciu lingwistyki kognitywnej, wczesna interwencja logope-
dyczna, rozw6j czynno$ci prymarnych, biomechaniczna baza mowy artykuto-
wanej, teoretyczne podstawy dyslalii, patofonetyka jako przedmiot badan i jako
przedmiot ksztatcenia logopedycznego, logopedia artystyczna, w czasie wol-
nym z pasja podrozuje po s$wiecie. Opublikowane monografie: D. Pluta-
Wojciechowska: Zaburzenia mowy u dzieci z rozszczepem podniebienia. Bada-
nia — Teoria — Praktyka, Wydawnictwo Naukowe ATH, Bielsko-Biata 2006.
Obecnie ksigzka ma juz 3. wydanie: Wydawnictwo Ergo-Sum, Bytom 2010;
D. Pluta-Wojciechowska: Podstawy patofonetyki mowy rozszczepowej. Dyslo-
kacje, Wydawnictwo Ergo-Sum, Bytom 2010; D. Pluta-Wojciechowska: Mowa
dzieci z rozszczepem wargi i podniebienia, Wydawnictwo Naukowe Uniwersy-
tetu Pedagogicznego, Krakow 2011.

Maria PRZYBYSZ-PIWKO - doktor nauk humanistycznych, stanowisko
docenta; dotychczas pelnione funkcje — Kierownik Pomagisterskiego Studium
Logopedycznego Uniwersytetu Warszawskiego (PSLog UW) w latach 1990-2010;
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Kierownik Zaktadu Logopedii i Fonetyki Instytutu Jezyka Polskiego UW
w latach 2001-2003 oraz 2006-2009; kierownik specjalnosci i specjalizacji
logopedycznej na kierunku filologia polska Wydzialu Polonistyki UW w latach
2002-2008; obecnie — wiceprezes Towarzystwa Kultury Jezyka, przewodnicza-
ca Sekcji Logopedycznej tegoz (TKJ); przewodniczaca Polskiego Kolegium
Logopedycznego; czlonek, wcze$niej sekretarz Komisji Rozwoju i Zaburzen
Mowy Komitetu J¢zykoznawstwa PAN; kontakt: Uniwersytet Warszawski,
Wydzial Polonistyki, Instytut Polonistyki Stosowanej; (Krakowskie Przedmie-
scie 26/28; Gmach Wydziatu Polonistyki, p. 7a; Warszawa; sluzbowy telefon:
22 55 20 327 (PSLog); e-mail: m.przybysz-piwko@uw.edu.pl); naukowy ob-
szar zainteresowan — zaburzenia mowy (afazja) i jej rozwoju (niedoksztalcenie
mowy pochodzenia korowego) oraz pisania i czytania (dysleksja rozwojowa,
trudnosci w nabywaniu umiejetnosci pisania u dzieci z zaburzeniami mowy
ijezyka); wspomaganie rozwoju jezykowego dzieci z dysleksjg rozwojows;
nabywanie i ksztattowanie fonetyki polskiej u uczacych si¢ jezyka polskiego
jako obcego 1 dzieci wielojezycznych; hobby — podrézowanie, historia, literatu-
ra (pamietniki, wspomnienia); od 01.10.2011 na emeryturze; wspotpraca z UW
1 innymi uczelniami ksztalcacymi w zakresie logopedii; opublikowane wybrane
artykuty: 2011 — Od samoglosek nosowych do tzw. samogtosek nosowych, czyli
o zmianach w systemie fonetyczno-fonologicznym polszczyzny w ostatnich
czterdziestu latach, w: Polskie dzwigki, polskie stowa, polska gramatyka (sys-
tem — teksty — norma — kodyfikacja), red. B. Pedzich, D. Zdunkiewicz-Jedynak,
Uniwersytet Warszawski, Warszawa, s. 465—473; 2011 — Nietrwalos¢ postaci
fonetyczno-fonologicznej i graficznej wyrazow w afazji ruchowej oraz niedo-
ksztalceniu mowy pochodzenia korowego w Swietle diagnozy i terapii logope-
dycznej, ,,Poradnik Jezykowy” z. 9, s. 60-70; 2010 — Logopedia na Uniwersy-
tecie Warszawskim, w: Zabawy pozyteczne prozq, red. E. Bem-Wisniewska,
Uniwersytet Warszawski, Warszawa, s. 53—64; 2010 — O kryteriach doboru
materiatu jezykowego w pracy z uczniami przejawiajgcymi trudnosci w czyta-
niu i pisaniu, w: Istnie¢ w kulturze. Miedzy teorig a praktykq edukacyjng, red.
M. Swiccicka, D. Jastrzebska-Golonka, A. Rypel, Wyd. Uniwersytetu Kazi-
mierza Wielkiego, Bydgoszcz, s. 421-432; 2009 — Aspekt jezykowy trudnosci
w nabywaniu przez dzieci umiejetnosci pisania, w: Diagnoza dysleksja. Naj-
wazniejsze problemy, red. G. Krasowicz-Kupis, Wyd. Harmonia, Gdansk,
s. 125-151; 2008 — Segmentacja fonemowa u dzieci z niedoksztalceniem mowy
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pochodzenia korowego a trudnosci w pisaniu, w: Diagnoza i terapia w logope-
dii, red. J. Porayski-Pomsta, Dom Wyd. Elipsa, Warszawa, s. 101-109; 2008 —
Jak najmiodsi Polacy radzq sobie z dopelniaczem liczby mnogiej rzeczowni-
kow, czyli o potrzebie aktualizacji stownika poprawnej polszczyzny, w: Porad-
nik Jezykowy, z. 7, s. 66—80; 2007 — Wspomaganie rozwoju umiejetnosci fono-
logicznych dziecka z trudnosciami w opanowywaniu czytania i pisania, w: Po-
radnik Jezykowy, z. 8, s. 45-53; 2006 — O dwdch mechanizmach ksztattujgcych
wypowiedzi 0sob z afazjq, w: Jezyk — literatura - wychowanie. Praca zbiorowa
dedykowana Profesor Annie Kowalskiej, red. J. Balachowicz, S. Frycie, War-
szawa, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej TWP, s. 155-162.

Przemystaw RATKA — lekarz medycyny, (Szpital Psychiatryczny w Tosz-
ku; Oddziatl XII; ul. Gliwicka 5; Toszek 44-180; tel. 609 980 280; e-mail:
przemek.ratka@gmail.com); absolwent (2001) Wydzialu Lekarskiego Slaskie-
go Uniwersytetu Medycznego w Katowicach. W 2008 roku uzyskat tytut spe-
cjalisty w dziedzinie psychiatrii. W trakcie kariery zawodowej pracowatl
w Centrum Psychiatrii w Katowicach, gdzie odbyl szkolenie specjalizacyjne,
nastgpnie podjat prace w Wojewodzkim Szpitalu dla Nerwowo i1 Psychicznie
Chorych w Branicach. W 2009 roku objat kierownictwo Dziennego Oddziatu
Psychiatrycznego NZOZ Feniks w Gliwicach, nastgpnie kierownictwo nowo
utworzonego Dziennego Oddziatlu Psychiatrycznego, Poradni Zdrowia Psy-
chicznego i Zespotu Leczenia Srodowiskowego w Katowicach. Od 2011 roku
do nadal jest kierownikiem Oddzialu Leczenia Detoksykacyjnego Szpitala
Psychiatrycznego w Toszku, $cisle wspotpracuje z Oddzialem Sadowym dla
Nieletnich w tamtejszym Szpitalu. Od 2009 roku prowadzi prywatng praktyke
psychiatryczng w Katowicach. Gléwnym obszarem zainteresowan naukowych
jest fenomenologiczna analiza zjawisk towarzyszacych spotkaniu z drugim
cztowiekiem, obraz siebie i jego konstrukcja szczegolnie w okresie adolescen-
cji, stosunek obrazu siebie do struktury ,,ja”. Hobby: literatura, szczegolnie
o tematyce historycznej i kryminalnej, gra na gitarze, gory. Publikacje: Malgo-
rzata Janas-Kozik, Irena Krupka-Matuszczyk, Przemystaw Ratka, Katarzyna
Piekarska-Bugiel, Krystyna Bednarska-Pottorak, Beata Tatrocka-Burzawa:
Zespot paranoidalny u 16-letniego chiopca z wodoglowiem normotensyjnym
oraz torbielami pajeczynowki — opis przypadku, w: Postepy Psychiatrii i Neu-
rologii 2007; tom 16; suplement 1 (21).
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Justyna WOJCIECHOWSKA - doktor nauk humanistycznych, adiunkt
w Katedrze Pedagogiki Wydzialu Humanistyczno-Spotecznego Akademii
Techniczno-Humanistycznej (ul. Willowa 2, Bielsko-Biata, tel. 33 82 79 299,
e-mail: jwojciechowska@ath.bielsko.pl). Zainteresowania naukowe i badawcze
skupia wokot jezykowego obrazu §wiata dziecka, analizuje narracje dzieci
i mtodziezy ze szczegdlnym odniesieniem do $rodowiska szkolnego i przed-
szkolnego. Przedmiotem badan sa: rozw6j mowy dziecka, nabywanie kompe-
tencji jezykowej, tozsamo$¢ dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkol-
nym, edukacja polonistyczna dziecka w wieku wczesnoszkolnym, rola rodziny,
domu w przynaleznos$ci do malej ojczyzny, w ksztattowaniu dojrzatosci jezy-
kowej dziecka, poprawnos¢ jezykowa dziecka w domu, przedszkolu, w szkole,
a takze istota wartosci w zyciu dziecka. Wazniejsze publikacje: Kochanowska
E., Wojciechowska J., Edukacyjne konteksty wspierania rozwoju dziecka, Wy-
dawnictwo Naukowe Akademii Techniczno-Humanistycznej, Bielsko-Biata
2012; Istota pracy wspolczesnego nauczyciela w ksztattowaniu jezykowego
obrazowania: dziecigce wyobrazenie swiata wyrazone w jezyku w Swietle czte-
rech znaczen rozumienia Hansa-Georga Gadamera w ujeciu Jeana Grondina,
w: Edukacja jutra: wyzwania wspotczesnosci i przysziosci, red. A. Kaminska,
Wiadystawa Luszczuk, P. OleSniewicz, Oficyna Wydawnicza "Humanitas",
(Sosnowiec 2012), s. 347-363; Wojciechowska J., Mogita W., Jezykowe obra-
zowanie BRD w wypowiedziach pisemnych uczniow szkol wojewodztwa Slg-
skiego - innowacyjnos¢ na rzecz poprawy bezpieczenstwa, w: Filologie, aredl
a praxe : Inovativnost v soucasnych filologickych oborech. Sv.1, red. L. Pavera,
L. Pospisil a kolektiv, Verbum, (Praha 2012), s. 107-114; Wojciechowska J.,
Wychowanie dziecka do tozsamosci w kontekscie wymagan programowych,
w: Doswiadczanie poznawania swiata przez dzieci w miodszym wieku szkol-
nym, red. I. Adamek i B. Pawlak; Uniwersytet Pedagogiczny im. Komisji Edu-
kacji Narodowej w Krakowie, Uniwersytet Jana Kochanowskiego w Kielcach,
Wydawnictwo "Libron", Krakow 2012, s. 165-181.



