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Od Redakji

Wierzac, iz wspotczesna polska logopedia zastuguje na to, by posiada¢ swéj profil
epistemologiczny, metalogopedyczny oraz silne podstawy jezykoznawcze, odda-
jemy Czytelnikom kolejny tom serii ,Annales Universitatis Paedagogicae Craco-
viensis. Studia Logopaedica”, bedacej kontynuacja krakowskich ,Studiéw Logope-
dycznych”!. Zawarte w nim tresci wpisuja sie w jeden ze starszych nurtéw polskiej
nauki o zaburzeniach mowy, okreslany mianem krakowskiej szkoty jezykoznawczej
logopedii. Ukonstytuowat sie on dzieki Profesorowi Janowi Ozdzynskiemu, Profe-
sor Teodozji Rittel, Profesorowi Stawomirowi Sniatkowskiemu oraz $p. Doktor
Marii Rachwatl w latach osiemdziesigtych minionego wieku w 6wczesnym Zakta-
dzie Logopedii i Lingwistyki Edukacyjnej Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Krako-
wie. Krakowska szkota jezykoznawczej logopedii, jako jeden z modeli rozumienia
logopedii, w aspekcie teoretycznym i metodologicznym nawigzuje wprost do on-
tologicznych i epistemicznych paradygmatéw lingwistyki stosowanej, szczegblnie
logopedii jako nauki o biologicznych uwarunkowaniach mowy i jej zaburzen oraz
lingwistyki edukacyjnej, ktéra w sensie procesualnym stanowi zbiér narzedzi do
badania stopnia przyswojenia kompetencji lingwistycznej, w sensie aplikacyjnym
jest suma praktycznych sposobéw diagnozowania pozioméw opanowania kompe-
tencji lingwistycznej, zas w sensie metodologicznym jest podwo6jnym ogladem fak-
tow jezykowych - od jezykoznawstwa ku edukacji (kompetencja) i od edukacji ku
jezykoznawstwu (wykonanie). Wspétczesnie, rozwijajac klasyczne juz dzi$ watki,
podejmujemy refleksje w ramach dwdch, komplementarnych w stosunku do siebie
obszarach: metodologicznych i jezykoznawczych podwalin logopedii oraz zagad-
nien diagnostyczno-terapeutycznych. Stykaja sie one w miejscu, w ktérym przeko-
nanie, iz logopedia jest nauka stato sie aksjomatem.

Mirostaw Michalik
Redaktor Naczelny ,Annales Universitatis Paedagogicae Cracoviensis.
Studia Logopaedica”

! ,Studia Logopedyczne” redagowane byly przez Profesora Jana Ozdzynskiego -
kierownika Katedry Logopedii i Lingwistyki Edukacyjnej krakowskiego Uniwersytetu
Pedagogicznego oraz Profesor Teodozje Rittel - twoérczynie polskiej lingwistyki edukacyjne;j.
Pierwsza odstona serii ukazywata sie w latach 1984-2002, druga wydawana byta miedzy
rokiem 2006 a 2011. Przed rokiem staraniem pracownikéw Zaktadu Neurolingwistyki
Instytut Filologii Polskiej Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie wznowiono wydawanie
serii. W sumie ukazato sie jedenascie tomdw, ktérych tematyka obejmowata szerokie
spektrum problemoéw lingwistyki stosowanej, szczegélnie logopedii i lingwistyki edukacyjnej.



Wstep

Na tamach serii ,Studia Logopaedica” publikowane byty zawsze przede wszystkim
artykuty naukowe o charakterze koncepcyjnym, przyczynkowym, polemicznym
i przegladowym. Drugi typ tekstow stanowity prace o charakterze badawczym
(zrédtowym). Trzeci - opracowania kazuistyczne. Tradycje te, odpowiadajacg na-
ukowemu profilowi czasopisma, podtrzymujemy i w tym tomie.

Praca sktada sie z dwéch, wyraznie zaznaczonych czesci. W pierwszej, doty-
czacej metodologicznych i lingwistycznych podstaw logopedii, umieszczono studia
i artykuty koncepcyjne, teoretyczne, przegladowe. W drugiej z kolei, odzwiercie-
dlajacej najnowsze tendencje w diagnozie i terapii logopedycznej, zawarto przede
wszystkim opracowania badawcze.

Cze$¢ pierwsza tomu otwiera studium Teodozji Rittel, noszace tytut
Edukacyjna teoria jezyka jako doswiadczenie uczenia sie wybranych elementéw lek-
sykalnych w szkole. Na jego kartach zajeto sie doswiadczeniem uczenia sie stow-
nictwa spoteczno-moralnego w szkole. Oceniono tu réwniez teoretyczne i prak-
tyczne implikacje wyuczalnosci, stanowiace istote lingwistyki edukacyjne;j. Z kolei
opracowanie Marty Szymanskiej pt. Od ,umiejetnosci” do ,kompetencji” w szkol-
nej dydaktyce polonistycznej jest pogtebiong préba terminologicznego uporzad-
kowania i zredefiniowania kluczowych dla polskiej edukacji polonistycznej pojecé.
Kolejny artykut, napisany przez Pauline Wéjcik-Topdr, a zatytutowany Styl po-
toczny jako wariant w przyswajaniu jezyka ojczystego, interpretuje elementarng
baze derywacyjng dla pozostatych stylow jezyka z perspektywy ontolingwistycz-
nej. Watki dotyczace dyskursu zaburzonego oraz rozwoju mowy dziecka potaczyta
w swym opracowaniu zatytutowanym Nabywanie mowy w dyskursie zaburzonym
na tle najwazniejszych modeli ontolingwistycznych Kinga Mietz. Nabywanie jezy-
ka z perspektywy psychologii poznawczej stanowi przedmiot artykutu Magdaleny
KochanskKiej, zas leksykalno-semantyczna i logopedyczna analiza poje¢ niemdwie-
nie i niemownos¢ wypenia tres¢ studium Mirostawa Michalika. Czes¢ teoretyczna
tomu zamyka opracowanie Anny Cholewiak pt. Metodologiczne aspekty badania
tempa wypowiedzi (ujecie neurolingwistyczne), w ktérym przedstawiono zatozZenia
metodologiczne badan tempa wypowiedzi dzieciecych.

Pierwszy z tekstow czesSci drugiej, dotyczacej wybranych tematéw wspéicze-
snej logopedii, napisany przez Agnieszke Hamerlinska-Latecka, a noszacy tytut
Metodyka logopedyczna w przypadku oséb po laryngektomii catkowitej, wprowa-
dza Czytelnika w przestrzen onkologopedii - nowej specjalno$ci w ramach nauki
o zaburzeniach mowy. Przeglgd badan dotyczqcych dysfunkcji mowy zwigzanych
z zaburzeniami oddychania jest z kolei przedmiotem deskrypcji Izabeli Malickiej.
Natomiast Beata Solowska w artykule noszacym tytut Teoria relewancji w ba-
daniu kompetencji komunikacyjnej chorych z niedostuchem w nastepstwie oto-
sklerozy. Projekt badawczy prezentuje mozliwo$¢ wykorzystania koncepcji Dana
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Sperbera i Deirdre Wilson w badaniu specyficznego dyskursu surdologopedycz-
nego. Znaczenie bajki terapeutycznej w procesie stymulacji rozwoju jezykowego
i emocjonalnego dziecka omawia Dorota Beltkiewicz, za$§ Emilia Lech w prze-
gladowym opracowaniu pt. Pierscienn Waldeyera w Swietle praktyki logopedycznej
- ujecie anatomiczno-czynnosciowe dokonuje funkcjonalnego z punktu widzenia
logopedy-praktyka opisu gardtowego uktadu chtonnego. Op6zniony rozwdj mowy
interpretowany z perspektyw etiologii, diagnozy i terapii znalazt sie w centrum za-
interesowania Magdaleny Knapek i Agnieszki Chlandy w artykule koniczacym
drugg cze$¢ tomu.

Logopedia polska drugiej dekady XXI w., realizujac zasade evidence based
practice (EBP - praktyki opartej na dowodach) we wszystkich swych odstonach
(epistemicznej, deskrypcyjnej, diagnostycznej, terapeutycznej), posiada status na-
uki realizujacej cele poznawcze, transferencyjne i praktyczne. Wierzymy, iz wpi-
sane w niniejszy tom wymiary: metodologiczno-lingwistyczny i uzyteczny status
logopedii jako samodzielnej dyscypliny naukowej wzmocnia.

Mirostaw Michalik
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CZESC |
METODOLOGICZNE | JEZYKOZNAWCZE PODSTAWY

Teodozja Rittel

Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie
Edukacyjna teoria jezyka jako doswiadczenie uczenia sie
wybranych elementdéw leksykalnych w szkole

Woprowadzenie

W artykule przedstawiamy edukacyjng teorie jezyka ukazang w swietle lingwistyki
edukacyjnej. Zajmujemy sie doswiadczeniem ,uczenia sie” stownictwa spoteczno-
-moralnego w szkole. Oceniamy teoretyczne i praktyczne implikacje wyuczalnosci,
stanowiace istote lingwistyki edukacyjne;j.

Celom tym stuzg zagadnienia:

— Przyswajanie kolejnych gramatyk przez dziecko i ucznia;

— Stymulowanie i wzmacnianie zdolnosci jezykowej, stosownie do wieku i w mia-
re ¢wiczenia;

— Dobra, rozszerzona i petna kategoryzacja pojec;

— Stymulowanie procesu uczenia sie - sprawnos¢ jezyka.

Rozwazamy tez ustréj gramatyczny (de Saussure 1991: 47) a zewnetrzne
zmiany jezykowe, wedtug ktérych jezyk jest ,jak roslina zmieniajagca swoj ustrdj
wewnetrzny pod wptywem czynnikéw zewnetrznych”.

Zaktadamy, ze ,jezykiem nalezy zawladng¢ i podporzadkowaé go sobie
w jeszcze wiekszym stopniu niz inne dziedziny Zycia spotecznego” (Baudouin de
Courtnenay 1903: 266-269).

Edukacyjna teoria jezyka i jej obszar

Ujecie to miesci sie w ogdlniejszym temacie badawczym ,lingwistyka i edu-
kacja”. Obejmuje ono nastepujace, istotne dla tej problematyki kwestie: jaka role
winna pelni¢ teoria lingwistyczno-edukacyjna; jaka powinna by¢ struktura wymie-
nionej teorii; jak nalezy taka teorie budowa¢, by zyskac¢ strukture zdolna do wy-
petnienia zatozonej roli, co jest znamienne dla tego typu wiedzy naukowej (lingwi-
styczno-edukacyjnej) i jak nalezy sie ta wiedzg postugiwac’.

!0 zagadnieniach tych pisze w artykule Wyraz fonetyczny w lingwistyce edukacyjnej,
[w:] W stuzbie szkole i nauce, red. A\W. Maszke, Rzeszéw 2001, s. 51-63; zob. tez M. Stubbs,
Language in Education, [w:] An Encyclopedia of Language, red. N.E. Colingue, London 1990,
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Z poszukiwania odpowiedzi na te pytania powstata w Polsce lingwistyka
edukacyjna (ang. educational linguistics) (Rittel 1993), poprzedzona w Swiecie
pracg Michaela Stubbsa Educational Linguistics z 1986. Teoretycznie przynalezy
ona do jezykoznawstwa ogolnego (ang. general linguistics), tak jak i inne lingwi-
styki heteronomiczne: neurolingwistyka, psycholingwistyka czy socjolingwistyka.
Praktycznie za$, ze wzgledu na efektywnos$¢ dydaktyczng jezyka w szkole czy tez
na swoisty dydaktyzm jezyka w logopedii, przesuwana jest w strone jezykoznaw-
stwa stosowanego (ang. applied linguistics)?.

Wspdlna podstawa tych poszukiwan integruje sie w przedstawionej przeze
mnie dyscyplinie badawczej (educational linguistics) jako: jednoczesny oglad fak-
tow jezykowych (uczenie sie jezyka oraz jego opis jezykowo-metajezykowy) i edu-
kacyjnych (nauczanie jezyka oraz opis dziatalnosci praktycznej), dostarczajacy
narzedzi diagnozowania jezyka i usprawniania mowy, czego rezultatem staje sie
teoria uczenia sie jezyka (lingwistyka) i nauczania (edukacja). Na jezykoznawcach
spoczywa w tym wzgledzie spoteczny obowiazek opieki nad jezykiem (Safarewicz
1986: 125-132).

Realizacja postawionego przez nas cato$ciowego zadania, jakim jest problem
wyuczalno$ci jezyka® (ang. learnability), wymaga wprowadzenia trzech modeli opi-
su: teoretycznego, metodologicznego i aplikacyjnego, ktére odpowiadaja roli lin-
gwistyki w edukacji jezykowe;j.

Opisujac relacje miedzy lingwistyka a edukacja, preferuje ujecie dynamiczne
(procesualne) i aplikacyjne (diagnozowanie pozioméw nabywania jezyka w obre-
bie nabywania kompetencji jezykowych).

W sensie procesualnym lingwistyka edukacyjna bada jezyk od poziomu wcze-
snego nabywania i ksztatcenia w klasach poczatkowych (model edukacyjny wcze-
snoszkolny), przez rozwdj i zmiany mocy kompetencji w klasach starszych (model
edukacyjno-glottodydaktyczny) oraz model rekonstrukcyjny (edukacyjno-logope-
dyczny). Prawdg jest, ze czesto aspekt aplikacyjny decyduje o tym, iz lingwisty-
ka edukacyjna zajmuje sie wyuczalnos$cig jezyka, skupiajac uwage na sposobach
rozwigzania tego problemu w obrebie poszczegdélnych kompetencji jezykowych.

s. 551-560; oraz M. Michalik, Dwa aspekty lingwoedukacyjnej teorii i praktyki jezykowej, czyli
o angielskiej i polskiej lingwistyce edukacyjnej, ,Poradnik Jezykowy” 2005, t. 6, s. 36-47.

2 B. Blackwell, Child Language and Education Linguistics in Applied Language Study,
New York 1988, s. 11-15. Zob. tez ,Applied Linguistics”, czasopismo zatozone w roku
1979 w Wielkiej Brytanii, poSwiecone jezykoznawstwu stosowanemu. Jego wydawcami
sg J.P.B. Allen, B. Spolsky oraz H.G. Widdowson, [w:] A. Szulc, Stownik dydaktyki jezykéw
obcych, Warszawa 1997, s. 24; B. Spolsky, Linguistics and Language Learning, [w:] Concise
Encyclopedia of Educational Linguistics, red. B. Spolsky, Oxford 1999, s. 4-5; takze P. Strevens,
On Defining Applied Linguistics, [w:] Proceedings of the 4 International Congress of Applied
Linguistics, red. G. Nickel, Stuttgart 1976, t. 11, s. 81-82.

3 T. Rittel, Lingwistyka pedagogiczna a wyuczalno$¢ jezyka, ,Rocznik Naukowo-
Dydaktyczny Wyzszej Szkoty Pedagogicznej w Krakowie. Prace Pedagogiczne”, 113: 1992,
s. 59-75; zob. tez ]. Lyons, Wyuczalnos¢ jezyka [learnability], [w:] idem, Semantyka I, thum.
A. Weinsberg, Warszawa 1984, s. 85-353.



[8] Teodozja Rittel

Krakowska lingwistyka edukacyjna koncentruje sie na jezyku polskim (nabywanie,
ksztatcenie, rozwdj) i w zwiazku z nim prowadzi swoje badania*.

Proponowane ujecie obejmuje: ksztatcenie normy gramatycznej, komuni-
kacyjnej i kulturowej, uyjmowanej od strony uzytkownika jezyka - ,ucznia” i jego
,obserwatora” - nauczyciela - oraz poprzez podreczniki, lekture i inne teksty. Na
poziomie normy méwimy o normie realizowanej - pierwszej (jezyk ucznia) i nor-
mie potencjalnej (podrecznikowej - drugiej) oraz normie trzeciej - tekstowej — do-
celowej. Derywuje sie ja z jezyka pierwszego, ale z odwotaniem do jezyka drugiego
i trzeciego (Niesporek-Szamburska 1995: 138-141). Stuzy to ocenie ,czynnikow
sprawczych” oraz wydobywaniu ,mechanizméw” w rozwoju jezyka, umiejscowio-
nych w samym jezyku, w tym wypadku jezyku dziecka, ucznia, studenta i w anali-
zowanych tekstach (réznych autorow).

Edukacyjna teoria jezyka to dla Bernarda Spolsky’ego® synonim jezyka w edu-
kacji. Dla lingwistyki edukacyjnej oznacza mozliwo$¢ diagnozowania jezyka w r6z-
nych rodzajach dyskursu (przedszkolnego, szkolnego, akademickiego, logopedycz-
nego) przy pomocy narzedzi wypracowanych przez lingwistyczng teorie jezyka
(nie tylko teorie gramatyki generatywnej Noama Chomsky’ego), a takze przez lin-
gwistyki heteronomiczne, takie jak wspomniane juz psycholingwistyka czy socjo-
lingwistyka oraz najnowsze ujecia i aspekty jezykowo-kulturowe teorii dyskursu
(Rittel 2006a; 2006b).

Dyskurs edukacyjny i argumentacyjny

Przyjmujemy, ze dziatania edukacyjne majg by¢ jezykowo uporzadkowane
z uwzglednieniem aksjomatéw jezykowych, komunikacja jezykowa oparta bowiem
tylko na zasadach catkowicie pragmatycznych, nie opisuje ,wyuczalnosci” jezyka
- to znaczy $wiadomosci aktualnego wzoru polskiego jezyka literackiego - lecz
koncentruje sie na ,interakcjach”, nie za$ na zalecanych wyborach, naucza strategii
jezykowych i egzekwuje je w dziataniu negocjacyjnym, czyli w stosunkach inter-
personalnych. Totez jesli wlgczamy pragmaligwistyke do badan lingwoedukacyj-
nych (Wesotowska 1999: 21-27), to jej rezultaty nalezy przenosi¢ na szczebel edu-
kacyjny, szkolny, z wyprzedzeniem kompetencji uzyskanych przez nauczycieli na
szczeblu akademickim. Postulat ten jest realizowany albo w ramach jezykoznaw-
stwa ogdlnego, albo - jak na Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie - jako od-
rebny przedmiot z orientacja na tekstologie komunikacyjna®.

* Redakcja ,Poradnika Jezykowego”, komentujac tekst M. Michalika, rozszerza obszar
lingwistyki edukacyjnej wedtug wiasnego punktu widzenia. Jest on w zasadzie oparty na
innym rozumieniu lingwistyki edukacyjnej, np. przez prof. Jacka Fisiaka (Poznan) i prof.
Franciszka Grucze (Warszawa).

5 Por. wybrane problemy z Concise Encyclopedia of Educational Linguistics, red.
B. Spolsky, Oxford 1999, s. 1-6.

6 Zajecia z przedmiotu lingwistyka edukacyjna (wyktady i ¢wiczenia) byty prowadzone
przeze mnie w roku akademickim 1997 /1998 na studiach dziennych i zaocznych w Akademii
Pedagogicznej w Krakowie (dzi$: Uniwersytet Pedagogiczny).
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Dla dyskursu edukacyjnego, argumentacyjnego istotny jest w tym procesie
element wiedzy semantycznej i wypowiedZ o charakterze poznawczym, w ujeciu
Anny Wierzbickiej: CHCE, ABYS WIEDZIAL. WIECE]. Proces ten ukazuje naturalne
przesuniecie w strukturze funkcjonowania aparatu poznawczego dziecka (por.
Nowakowska-Kempna 1992: 97-105).

Wprowadzenie do teorii

Rozwazamy tu jezykoznawcze sposoby badania i rozwijania jezyka dziecka
z kompetencja przejSciowa i ucznia klas mtodszych, z kompetencja przyblizong -
podstawowa w zakresie stownictwa spoteczno-moralnego. Pierwsza jego wersja
ukazata sie w roku 1992 w Roczniku Naukowo-Dydaktycznym WSP w Krakowie.

,Doswiadczenie uczenia sie” stownictwa ucznia zostato poprzedzone bada-
niem tej samej leksyki w wypowiedziach tematycznych studentéw - stuchaczy
Politechniki Krakowskiej, charakteryzujacych sie kompetencja docelowa. Wyniki
dotyczace stownictwa spoteczno-moralnego studentéw przedstawiam w opraco-
waniu zamieszczonym w ,Socjolingwistyce” X. (por. Rittel 1990). W obu wypad-
kach rozwazany problem jest przez nas ujmowany od strony wyuczalnosci (lear-
nability), a w jej ramach - od strony dostosowalnosci (flexibility) tego stownictwa
do wieku, osoby, sytuacji komunikacyjnej, tematu i warto$ci.

W opisie stownictwa spoteczno-moralnego uczniéw i studentéw zwracamy
przede wszystkim uwage na relacje miedzy trescia wypowiedzi a tym, co my-
$li nadawca zbiorowy (human socials), jak te rzeczywistos¢ potrafi porzadkowacé
i ocenia¢ (Rittel 1997a). Oznacza to, ze ,doswiadczenie uczenia sie” stownictwa
spoteczno-moralnego traktujemy jako przyktad gramatyki relacyjnej. Jej tworcy
spodziewaja sie, jak pisze A. Wierzbicka (1978), uzyska¢ w konsekwencji wglad
w rzeczywiste granice réznorodnosci jezykowej i kryjace sie za ta réznorodnoscia
ogolne prawa, definiujace pewien aspekt tego ,nieuchwytnego zjawiska, ktére na-
zywa sie homo sapiens”. W naszym ujeciu przedstawionym w Podstawach lingwi-
styki edukacyjnej (Rittel 1993, 1994b) chodzi o spojrzenie na zjawisko, ktére na-
zwaliSmy homo educandus. Przedmiotem gramatyKki relacyjnej sa bowiem ,relacje”,
ktére zachodza miedzy przekazami a wtasciwosciami oséb (human individuals),
ktore te przekazy dobieraja i interpretuja. Moga by¢ one motywowane: psychicz-
nie, neurofizjologicznie, spotecznie, kulturowo lub dydaktycznie. W naszym opisie
stownictwa méwiacy jest zarowno indywidualny (human indyviduals), kiedy ujaw-
nia swoje wypowiedzi, jak i zbiorowy (human socials) przy analizie korpusu tek-
stow, ktore stuza tworzeniu definicji kognitywnego komunikowania.

W badanych wypowiedziach obserwujemy dwa modele: pierwszy oznacza
,wspoétdziatanie jezykowe” miedzy nauczycielem i uczniem. Wystepuje w nim
Lotwarcie sie” méwigcego na sprawy spoteczno-moralne, o ktérych mowa w dys-
kursie edukacyjnym, i przestrzeganie zasady ,mowienia prawdy”. Zasada ta, zda-
niem H.P. Grice’a, zapewnia maksymalnie efektywnga wymiane informacji. Przy
czym ]. Puzynina (1992) zasade ,méwienia prawdy” w teorii H.P. Grice’a nazywa
norma etyczng i proponuje (razem ze sktadnikami pragmatycznymi i estetycznymi)
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wiaczy¢ do kultury jezyka. Model drugi, nazwany przez nas dziataniem ,obron-
nym”, wskazuje na ,zamkniecie sie” ucznia lub studenta na pewne tresci spotecz-
ne, co nie zawsze wynika z jego niewiedzy, lecz moze by¢ przyktadem stosowania
przez mowigcego metafory ,obronnej, uprzywilejowanej”. Metafora ta przejawia
sie m.in. w stowach negatywnych, np. rozktad, beztad, lub w nadmiarze prefik-
sow, partykut i zaimkéw modelujacych te uzycia, np. nie, bez, nikt, nigdy, zawsze.
Metafora ,,obronna” ma swoje wyktadniki werbalne i niewerbalne, np. gesty, mimi-
ka, pauzy znaczace. Moze dotyczy¢ zaré6wno ucznia, jak i nauczyciela, np. poprzez
rozktad akcentéw czy doboér przyktaddw. Jest ona oparta na zasadzie synekdochy,
w ktorej czesci moga by¢ traktowane jako cato$ci: ,uczucia czy dziatania zastepuja-
ce rzeczy, rzeczy-uczucia, cze$¢ moze wystepowac zamiast catosci” (Bruner 1978).

W modelu ,otwarcia” mamy zwykle do czynienia z definiowaniem neutralnym
(por. Bruner, Goodnow, Austin (red.), 1956), w ktérym moéwiacy ujawnia te cechy
definicji, na podstawie ktérych , przypadki nalezace do danej Masy mozna odréznié
od innych elementéw $wiata”. Bliskie jest to naszemu pojeciu ,pole skategoryzo-
wane”, oraz ,pole wzorcowe”, o czym piszemy dalej w artykule.

W modelu ,zamkniecia” pojawiajg sie do$¢ czesto warianty tekstowe nacecho-
wane emocjonalnie, a wiec ,przypadkéw nalezacych do danej klasy” nie mozna tu
odrdznic¢ od innych elementéw $wiata, gdyz emocjonalne cechy wypowiedzi wcale
nie musza wchodzi¢ w sktad ogdlnej, wzorcowej definicji tego pojecia, lecz stano-
wig zwykle przyktad ,pola srodowiskowego”, jak to ma miejsce z definiowaniem
np. komunisty czy kapitalisty po 1989 roku.

W toku rozwijania sie lingwistyki edukacyjnej okazato sie celowym empi-
ryczne weryfikowanie wysunietej wczesniej koncepcji lingwistyki, zgodnie z ktéra
wyuczalno$¢ jezyka (rozwoj kompetencji jezykowej) od kompetencji przejsciowej,
poprzez przyblizong - do docelowej wymaga:

— scalania rozwazan nad nabywaniem, ksztatceniem i rozwojem jezyka;

— laczenia gramatyki, kultury i komunikacji;

— uwzgledniania trzech gramatyk: relacyjnej, przeptywowej i komunikacyjnej;

— syntetyzowania kompetencji gramatyczno-leksykalnej, kulturowej i komunika-
cyjnej.

Nauczanie stownictwa spoteczno-moralnego

W nauczaniu stownictwa chodzi o wskazanie na metodologiczne podstawy
jezykoznawcze eksperymentéow stuzgcych ,wyuczalnosci” tego rodzaju leksyki.
Proponujemy tu paradygmatyzacje (por. pola paradygmatyczne tematyczne tego
stownictwa z alfabetycznym zestawem poje¢ czasownikowych, rzeczownikowych
i przymiotnikowych), wypetnianie pustych miejsc w opisie $ci$le semantycznym
(por. uzupetnienie wtadzy poprzez takie pojecia jak: wolnos¢, réwnos¢, sprawie-
dliwos¢, liberalizm, demokracja itp.), budowanie z podanych wyrazéw - wyrazen
i zwrotow pola semantycznego synonimicznego badz antonimicznego, wykorzy-
stanie semantycznego jezyka tradycji (np. przystowia dotyczace moralnosci) oraz
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uwzglednienie wymienionych we wprowadzeniu uniwersaliéw jezykowych, rozwi-
janych zwtaszcza w aspekcie pragmatycznym (rézne akty mowy).

Przedmiotem naszych zainteresowan jest tu takze préba odpowiedzi na pyta-
nie, jakich srodkéw jezykowych nalezy uzy¢ w okreslonych sytuacjach méwienia
(prosba, ostrzezenie, rada), azeby wypowiedz skutecznie oddziatata na odbiorce.
Wspétpraca jezykoznawstwa, socjologii, psychologii stanowi tu podstawe badaw-
cza dla podejscia, ktére nazywam lingwistyka edukacyjna. Jest to gramatyka dziata-
jaca ,na zlecenie”, a wiec dyscyplina zajmujaca sie badaniem i kierowaniem rozwo-
jem jezykowym dziecka w wieku szkolnym. W szczegélnosci chodzi tu o efektywna
teorie (pola semantyczne, centra tematyczne, paradygmatyczny stownik pojeciowy
itp.) i dydaktyke jezyka ojczystego (nabywanie stownictwa czynnego i biernego
przez ucznia oraz sprawnos$¢ glottodydaktyczng nauczyciela).

0d strony nauczyciela-nadawcy jest to zdolnos$¢ do ksztattowania wypowie-
dzi wlasnych w taki sposéb i nadawania ich po to, aby przekazac ,odbiorcy” okre-
$lone wtasciwosci jezykowe, aby ,utatwi¢ mu ich akwizycje” (por. Grucza 1993;
Rittel 1995a).

0d strony ucznia-nadawcy chodzi tu o sprawnos¢ efektywnego uczestniczenia
w réznych rodzajach komunikacji, np. w rodzinie, ze znajomymi, obcymi, przeto-
zonymi i podwtadnymi oraz o dob6r srodkéw dla wywotania, prowadzenia i pod-
trzymania rozmowy, dyskusji, debaty itp., albo tez dla przekonania kogo$ o czyms$
lub wyperswadowania komus$ czegos, czy tez dla ztagodzenia powstatego sporu.

Nauczanie stownictwa moze sie odbywac na rézne sposoby. Przyktadowo zi-
lustrujemy niektdre z nich.

Typ a): nauczanie na ,chybit-trafil”, tzw. nauczanie okazjonalne (stownictwo
doraznie dostosowane do potrzeb);

Typ b): metoda thesaurusowa (wedtug pdl znaczeniowych: dom - szkota - uli-
ca itp.);

Typ c): metoda frekwencyjna, obliczenia na prébce tekstu lub subiektywne,
tj. wlasne rozeznanie co do czestotliwos$ci uzycia wyrazu, i obiektywne, tj. wyko-
rzystanie stownikéw frekwencyjnych dotyczacych jezyka ogdlnego, jezyka ucznia
lub jezyka dziecka przedszkolnego (por. stowniki frekwencyjne H. Zgoétkowej -
Zgo6tkowa, Butczyniska 1987);

Typ d): metoda centréw tematycznych; stuzy ona do zebrania tej czeSci stow-
nictwa tematycznego, ktora jest niewystarczajgco reprezentowana w stownikach
frekwencyjnych, a bez ktérej nie mozna sie obej$¢ juz od samego poczatku naucza-
nia jezyka; metoda ta moze mie¢ zastosowanie w rozszerzaniu liczby elementow
stownych wystepujacych w polu pojeciowym dzieci oraz rozgraniczaniu powszech-
nosci i indywidualno$ci stéw; z badan tego typu wynika, ze trzeba ,orientowaé
$Swiadomos¢ dzieci wiejskich ku sprawom ogdlnym, ponadregionalnym, zmiany te
za$ winny sie wyrazac takze w przebudowie stownika, jego wzroscie liczebnym,
polegajacym na rozbudowie tych pol pojeciowych, ktére sa tradycyjnie stabo roz-
winiete w gwarach i w jezyku potocznym” (Miodunka 1980);
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Typ e): metoda stownikéw pojeciowych alfabetycznych (paradygmatycznych);
stowniki pojeciowe - alfabetyczne moga by¢ opracowane wedtug centréw zainte-
resowan, tematéw szkolnych, dziedzin Zycia itp., grupuja one stowa podobne zna-
czeniowo, uwzgledniaja antonimy, podaja peing informacje o zwigzkach miedzy
wyrazami w leksykalno-semantycznym systemie jezyka;

Typ f): metoda konkretnych ¢wiczen poprzez pary stéw, np. cztowiek prawy,
tréjki stéw, np. cztowiek prawego charakteru; pojedyncze stowa, np. wzorowy, szla-
chetny; paradygmaty stow, form, np. czasowniki, rzeczowniki, przymiotniki; zwroty
- wyrazenia - frazy, np. czarno na biatym, zyj i pozwdl zy¢ innym; pelny zakres sy-
nonimiczny, np. zty charakter, brzydki charakter, obrzydliwy charakter, bez charak-
teru, skoniczony tajdak, potaczenie czasownika z rzeczownikiem konkretnym, np.
dzieci rodzicom winne sq postuszernstwo; potaczenie czasownika z rzeczownikiem
abstrakcyjnym, np. okazywa¢ zaufanie kolegom, nadstawi¢ drugi policzek (znacze-
nie przenosne); wykorzystywanie konwerséw catosciowo, np.:

przyja¢ <«———— oferowaé ——»odrzucic¢

' | l

mitos¢ mitosé mitosé
pomoc pomoc pomoc
cierpienie cierpienie
przekonanie przekonanie
szczescie
ktamstwo

Typ g): budowanie wypowiedzi - wprowadzanie czynnego stownictwa przed
stownictwem biernym w wypadku, gdy chodzi o opanowanie jezyka czynne;

Typ h): rozumienie wypowiedzi - wprowadzanie biernego stownictwa przed
czynnym, jesli chodzi o mys$lowe opanowanie jezyka;

Typ i): opis jezykowy stownictwa spoteczno-moralnego przynosi nastepuja-
ce mozliwosci dydaktyczne stymulowania rozwoju tego stownictwa; winno ono
uwzgledniaé:

1. Wszystkie formy fleksyjne stowa, np. dobro, dobro¢, dobry;

2. Warianty morfologiczne tej samej formy fleksyjnej, np. w gigb serca, gtebia
uczucia, gtebokie uczucia;

3. Warianty fonetyczne tego samego stowa: gorycz - gorzko, stodycz - stod;

Derywaty, np. szacunek, szanowa¢, poszanowanie;

5. Czasownik z opozycja jednokrotng i wielokrotng, np. wytrzymac i wytrzymywac,
zachowac sie i zachowywaé;

6. Uzycia okazjonalne, np. dekadencki, cechy mieszczariskie dodatnie, podty;

7. Osobne stowa - hasta, lecz pojeciowo liczone razem, np. uczciwa gra, wsadzitby
ci néz plecy, raczej nadstawi drugi policzek;

-
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8. Tytuly prac i nazwiska os6b, np. Moralny aspekt rozwoju dziecka - ]. Piaget,
Surowe traktowanie dzieci, Ktamstwo dzieciece (por. Muszynski 1965);
9. Uzycia specjalne, np. ekstrawertyk, introwertyk, tabu, eufemizm itp.;
10. Znaczenie kulturowe, np. postacie mitologiczne lub basniowe wprowadzajace
ludzi w btad swoim postepowaniem lub mdéwieniem;
11. Semantyczny jezyk tradycji, np. przystowia o mowie: Milczenie jest ztotem,
Stowo wleci ptakiem, wyleci wotem itp. (Koztowska 1993; Heinz 1978).

Lingwistyczna wiedza aplikatywna wywiedziona z wiedzy czystej

Mimo Ze badanie sprawnosci jezykowej nie jest centralnym problemem je-
zykoznawstwa teoretycznego, to jednak w pracach teoretykéw jezyka wystepuje
pewne zainteresowanie tym zagadnieniem. Z analizy wybranych teorii jezyko-
znawczych mozna wydoby¢ niektére idee i kierunki, wskazujgce na mozliwos$¢
wykorzystania ich dla podejmowania badan empirycznych, dotyczacych uspraw-
niania mocy i jezyka.

W ramach koncepcji F. de Saussure’a zawartej w Kursie jezykoznawstwa ogal-
nego mozna zauwazy¢ nie tylko oddzielenie jezyka langue od mdéwienia parole,
ale takze ich ,zlaczenie” wyrazajace sie w tym, iz konkretne langue przejawia sie
jedynie w parole, a parole nalezy rozumie¢ jako langue w akcji, w dziataniu ko-
munikacyjnym. Skoro parole to m.in. langue w dziataniu, mozna wiec linguistique
de la parole zinterpretowac jako dziedzine zawierajaca w sobie linguistique de la
langue, z czego wynika zalezno$¢ mowy i jezyka. ,Przyczyng ewolucji jezyka jest
- jak pisze F. de Saussure (1991: 47) - mowienie: wrazenia odbierane przy stucha-
niu innych ludzi zmieniaja [podkreslenie moje - T.R.] nasze wtasne nawyki jezy-
kowe”. Jest to wiec wskazywanie lingwistycznej wiedzy aplikatywnej. Tenze autor
wyodrebnia takze lingwistyke zewnetrzng zwigzang z uzytkownikami i z kultura
(ksiazka, Koscidt, szkota) oraz lingwistyke wewnetrzna, tzw. autonomiczna. Fakty
niejezykowe, zewnetrzne (wszystko to, co dotyczy jezyka, ale nie wchodzi do jego
systemu) moga by¢ zdeterminowane przez fakty jezykowe wewnetrzne (wszystko
to, co w jakimkolwiek stopniu zmienia system) i odwrotnie. Ten punkt widzenia
F. de Saussure’a wyraza sie w poréwnaniu jezyka do rosliny: ,,podobnie jak roslina
zmienia swdj ustréj wewnetrzny pod wpltywem czynnikéw zewnetrznych [podkre-
$lenie moje - T.R.] gleby, klimatu itd., czyz ustr6j gramatyczny nie jest nieustan-
nie zalezny od zewnetrznych czynnikéw zmian jezykowych?” (de Saussure 1991:
47). Wydedukowane z teorii F. de Saussure’a prawidtowosci moga by¢ wykorzy-
stane w modelowaniu sprawno$ci jezykowej ucznia. Dla analizy badanego przez
nas problemu oznacza to potrzebe odrdzniania jak i tgczenia wydzielonych przez
autora zmiennych, ktére warunkujg sie wzajemnie. Obecna metodologia umozliwia
badanie tych zaleznosci przy pomocy cybernetycznej aparatury pojeciowej (por.
Bajerowa 1969).

Beudouin de Courtenay gtosit, Ze ,jezykiem nalezy zawtadna¢ i podporzadko-
wac go sobie w jeszcze wiekszym stopniu niz inne dziedziny psychosocjalnego,
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czyli duchowego spotecznego zycia” (por. Buttler, Kurkowska, Satkiewicz 1971:

64). W interesujacej nas kwestii juz w wyktadzie wygtoszonym w 1870 roku

w Uniwersytecie Petersburskim obok lingwistyki czystej (Cistoe jazykovedenie) wy-

réznit takze lingwistyke stosowang (jazykovedenie prikladnoe). Przy pomocy wie-

dzy lingwistycznej proponowat usprawniac¢ nastepujgce dziedziny ludzkiej dziatal-
nosci, ktére przytaczamy tu w ttumaczeniu z jezyka rosyjskiego:

1. Przyswojenie jezyka ojczystego (rodnogo jezyka) oraz jezykéw obcych (jazykow
innostronnych);

2. Opanowanie jezyka literackiego (jezyka literaturnogo), rozumianego jako jezyk
grup wyksztatconych (obrazovannogo klassa);

3. Nauczanie gluchoniemych (obucenija gtuchoniemych) jezyka dzwiekowego, tj.
wyuczenie ich wypowiadania stéw, opartych na danych z anatoniczno-fizjolo-
gicznej sfery gramatyki;

4. Nauczanie dzieci i dorostych metod czytania i pisania;

5. Stosowanie ortografii, odpowiadajgcej naukowemu jej okreslaniu (za: Grigoriev
1960).

W poézniejszych pracach tego autora mozna znalez¢ odniesienie do ,pedago-
gii”, ktéra powinna wykorzystac jezykoznawstwo stosowane: ,mamy jednak prawo
przypuszcza¢ - méwi B. de Courtenay, Zze w niedalekiej przysztosci stosowanie je-
zykoznawstwa, podobnie jak i jego podstawowej nauki, psychologii, odegra wazna
role tak w pedagogii, jak tez w réznych sferach zycia praktycznego” (de Courtenay
1903: 266-269). Wynika z tego, ze lingwistyka, jako podstawa metodologii naucza-
nia jezyka: ojczystego, obcego, literackiego, jezyka gtuchych itd., jest przystosowa-
niem wiedzy lingwistycznej ,czystej” do celéw praktycznych. Jest to specyficzny
rodzaj poznawczej pracy lingwisty, ktéry musi by¢ wykonany, aby mozna byto za-
wtadnac¢ jezykiem w rozumieniu jak wyzej.

W dwudziestu dwoch Tezach Baudouinowskich wystepuje rozréznienie roz-
woju jezyka i jego historii. Historia polega na prostym nastepstwie zjawisk jed-
norodnych, ale réznych, rozwdj za§ oznacza nieprzerwang ciagto$¢ przeobrazen
istotowych. Z takiego ujecia wynika z kolei, ze sprawno$c jezykowa, o ktérej tu mo-
wimy, dotyczy przede wszystkim jezyka jednostkowego, a sprawno$¢ systemowa
oceniana historycznie - jezyka spotecznego. Dla praktyki edukacyjnej oznacza to
procesualne podejscie do jezyka przy jego nabywaniu i ksztatceniu, gdyz ,statyka
jezyka jest tylko szczegélnym objawem jego dynamiki” (Handel 1935: 232-241).

Na tym etapie badania sprawnosci jako problemu jezykowego mozna ustali¢
dwie zaleznosci F. de Saussure’owskie: jezyk — mowa i lingwistyka wewnetrzna -
lingwistyka zewnetrzna, a takze dwie zalezno$ci Baudouinowskie: jezyk jednostko-
wy - jezyk spoteczny oraz dynamika - statyka. Zalezno$ci te prowadza do pojecia
kompetencji jezykowe;j.
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Metody zréznicowanego nabywania pojec i nauczania
Materiat egzemplifikacyjny’, ktéry stuzyt wyodrebnieniu definicji rozszerzo-

nej i pelnej zawiera pewne wspdlne cechy dotyczace wszystkich grup wiekowych,

tj. 10-, 11- i 12-latkéw. Cecha tg jest dychotomiczne warto$ciowanie ognia (dobry
lub zly) oraz widzenie obiektywne (mierzalne) i subiektywne (odczuwane przez
cztowieka). Pochodzga one niekoniecznie z wiasnych doswiadczen ucznidw, lecz sa
wyuczane jako odtwarzanie kultury (Westa, Prometeusz). Aktywno$¢ poznawcza
ucznia wyraza sie w ilo§ciowym przyroscie stownictwa (przymiotniki, czasowniki

i frazeologizmy) i dotyczy stereotypowego porzadkowania $wiata gtownie wedtug

kryteriéw przydatnosci lub zagrozenia.

Pojecie petni kategoryzacyjnej jest wzgledne (zalezne od wielu czynnikéw)
oraz otwarte, w tym przypadku wywiedzione z czastkowych badan prowadzonych
w niektdrych szkotach. Tym niemniej na podstawie takich probek mozna sadzic, iz
pelna czy tez rozwinieta kategoryzacja znaczen leksykalnych jest zwigzana z wta-
Sciwo$ciami semantyki kognitywnej, ktora:

a) uwzglednia znaczenia ,pozadostowne”, obejmujace interpretacje metaforyczna
Swiata w kulturowo uchwytny sposéb jako odtwarzanie cudzych metafor, np.:
,miecz ptomienisty” oraz w sposob nieprzewidywalny, ale motywowany, jako
doswiadczenie pewnego rodzaju rzeczy ujmowane w terminach innej rzeczy
(metafora wtasna), np. ogieri - to odtamek storica;

b) oznacza mozliwo$¢ wypetniania systemu pojeciowego nowymi elementami je-
zykowymi w miare poznawania §wiata i opanowywania systemu jezyka, por.
sol ziemi, powietrze morowe, interpretacja Swigt ognia czy mitu o Prometeuszu
jako przewodniku ludzkosci;

c) wymaga znajomosci_intertekstéw, ktére nie sa wtasciwoscia powszechna, nie
sa dane kazdemu, por. np. ogien, dym, siarka jako narzedzia kary Bozej, ogien,
ktéry nie pali Izraela - tj. Bég, ktory oswieca droge duszy;

d) =zaklada umiejetno$¢ interpretacji znaczen przeciwkodowych, np. kradziez
ognia Bogom jest darem; ogieri Sw. Inkwizycji niszczy ciato, zbawia dusze;

e) oznacza zdolnos$¢ jednostki do dokonywania uogélnien (genus proximum), tj.
myslenia wielopoziomowego z podawaniem wyrazu nadrzednego i objasnie-
niem hierarchicznym (differentia specifica), jak to widzieliSmy w cytowanych
fasetach (Koszyk, Machowska 1997);

f) zaklada adekwatno$¢ miedzy bogactwem Swiata i sposobem, w jaki méwigcy
konstruuje dang sytuacje (konceptualizacja) i postanawia ja wyrazi¢ (metafo-
ryzacja), np. ogien rzuci¢ (wypowiedzie¢ walke) itd.

Proponowane ujecie dobrej, rozszerzonej i petnej kategoryzacji poje¢ moze
by¢ wykorzystane w nabywaniu, ksztatceniu i rozwoju jezyka (Rittel 1995b). Jest
ono przejawem procesualnego, jak o tym juz byta mowa, podejscia do jezyka wska-
zujacego na przechodzenie:

7 Badania prowadzily pod moim kierunkiem studentki filologii polskiej Akademii Pe-
dagogicznej (dzi$ UP) w Krakowie: A. Arczewska (w Staszowie) oraz E. Czerniak i E. Batas
(w Kojszowce) wr. akad. 1993 /1994.
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— od struktury do procesu poznawczego w umysle poprzez: wskazywanie, przy-
taczanie, nazywanie, identyfikowanie i metaforyczne wzorce jednoczacego
znaczenia;

— od czesci do catosci przez stosowanie warto$ciowania opartego na kategorii
przeciwienstwa i podobienstwa;

— od obiektywizmu i realizmu zewnetrznego definicji taksonomicznej do su-
biektywizmu i realizmu wewnetrznego definicji kognitywnej poprzez uzycia
przeciwkodowe;

— od metafory wiedzy z charakterystyczng dlann budowga jako wzorcem - do me-
tafory wiedzy ukazywanej jako sie¢ potgczen (tu: skojarzenia z basni, mitologii,
religii, literatury ludowe;j itd.);

— od jednego przyblizenia do kolejnego przyblizenia - obraz Swiata kodowy (de-
notacja) ujmowany metaforycznie jako ,drzewo konieczno$ci”; - obraz $wiata
nieprzewidywalny, ale motywowany (metaforyzacje), uyymowany jako przeczu-
cie izomorfizmu, np. ztoto - to tzy storica; obraz Swiata przeciwkodowy (kon-
tekstualizacja) typu swiecenie ognia na wodzie; ogien, ktéry oczyszcza wode itd.;
- obraz $wiata intertekstowy (odtwarzanie kultury), por. ogiern w kulturze, np.
ptomienista lilia z basni Andersena Krélowa $niegu oraz rézne przeksztatcenia
tekstéw, filiacje, przemieszczanie funkcji itd.;

— od widocznej do niewidocznej motywacji, por. np. kontekst interpretacyjny me-
tafory ,Ogien - to odtamek storica” przez dzieci ze wsi, dla ktérych byty to ,zétte
kaczernice” i ,ztota nitka”, a w miescie ,Dar Bozy”, ,postaniec storica” i ,metafora
barokowa”.

Definicja kognitywna jest zatem przede wszystkim interpretacjg sSwiata, kto-
ra uczen nabywa, ksztatci badz rozwija. Wskazuje ona na mozliwos$¢ modelowania
kompetencji jezykowej rozszerzonej, obejmujacej gramatyke, komunikacje i kultu-
re. Kognitywizm, w naszym ujeciu, jest wiec raczej kontekstem interpretacyjnym,
nie za$ zmiang paradygmatu w jezykoznawstwie.

Zakonczenie

Cokolwiek powiemy na temat potencjalnych wartosci réznych teorii jezyko-
wych wykorzystywanych w ,,doswiadczeniu uczenia sie” stownictwa spoteczno-
-moralnego - nauczyciel sam dla siebie musi by¢ ,jezykoznawcg”. To on decyduje
o wyborze metody i srodkach jezykowych, uzywanych w dyskursie edukacyjnym.
Istniejace teorie semantyczne (np. kognitywizm) pozwalaja nam okresli¢ tylko pe-
wien poziom kompetencji semantycznej, jaki musi osiggna¢ ,uczacy sie”, by ptyn-
nie i wtasciwie (odpowiednie da¢ rzeczy stowo) postugiwac sie jezykiem (Buren
1983). Totez troska o kompetencje semantyczng nauczyciela i ucznia w zakresie
stownictwa spoteczno-moralnego jest przestaniem tego tekstu.

Bogacenie stownictwa uczniéw (Dudzik 1995) mozna taczy¢, w ujeciu lin-
gwistycznym, z tzw. nowym synkretyzmem: gramatyki, kultury i edukacji.
Synkretyzm ten nazywamy ,gramatyka przeptywéw” miedzy kompetencjami:
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gramatyczno-leksykalng, komunikacyjna, kulturowa i lingwodydaktyczna. Obie
gramatyki, tj. wspomniana we wprowadzeniu ,gramatyka relacji” i ,gramatyka
przeptywow”, zapewniaja ,wyuczalno$¢” jezyka (Rittel 1994a).

,Doswiadczeniu uczenia sie” jezyka stuza tez badania frekwencyjne. Zauwaza
sie, ze stowa o niskiej frekwencji sprawiaja uczniom, jak pisze E. Polanski (1982:
76), najwiecej trudnosci, a frekwencja podrecznikowa wyrazéw (Kida 1997) ma
wptyw na prawidtowo$¢ ich uzywania, zwtaszcza w klasach mtodszych, z kompe-
tencja jezykowgq przej$ciowq i przyblizona.

Szkolny typ wypowiedzi, przejawiajacy sie w dyskursie edukacyjnym, pozwala
zwrdci¢ uwage na ,nauczanie komunikacyjne”, w ktéorym kompetencje jezykowa
komunikacyjng oceniamy (diagnozujemy) od strony zaktécen tej komunikacji, rela-
tywizowanych w stosunku do komunikacji sprawnej, rozumianej jako pewien stan
idealny, petniacy tutaj role normy.

Nauczanie zgodne z wymogami lingwistyki edukacyjnej oznacza koniecznos$¢
rozszerzenia dziatan lingwistyki bezposredniej, wykorzystujacej uswiadomiong re-
fleksje jezykoznawcza na dziatania posrednio lingwistyczne, ktére dotycza np. po-
dan i mitéw méwiacych o stosunku wyrazéw do nazywanych rzeczy, luznych uwag
na temat mowy czy pisma.

Jak wynika z przeprowadzonego eksperymentu, definicje w szkole wiejskiej
odwotujg sie w obu klasach do wiedzy potocznej, chociaz w pojedynczych wypo-
wiedziach pojawit sie pierwiastek naukowo$ci w postaci wprowadzania kategorii
nadrzednych dla opisywanych pojec¢ (tak jak w definicji taksonomicznej). Definicje
pierwszych elementéw Swiata (ognia, wody, ziemi, powietrza) i nazwy gwiazdy -
storica, wskazuja na charakter prac wykonywanych przez mieszkancéw tego re-
gionu. Jest to gtéwnie praca na roli. Rowniez przyroda ze swym bogactwem $wiata
roslinnego i zwierzecego jest bliska przede wszystkim uczniom Kklas pigtej i sz6-
stej tej wiejskiej szkoty w Kojszéwce. Taka interpretacja zjawisk wynika zapew-
ne i z poziomu kompetencji jezykowych dzieci, ktére te pojecia definiowaty, i ze
zwigzku ich wypowiedzi z kulturg ludowa. W tych kroétkich prébach samodziel-
nego definiowania poje¢ znalazly sie réwniez takie skojarzenia i relacje miedzy
poszczeg6lnymi sktadnikami definicji, ktére wynikaja ze zbiorowej Swiadomosci
ucznidéw reprezentujgcych tym samym ogdlng Swiadomos$¢ mieszkancéw matej go-
ralskiej wioski.

Précz cech typowych dla omawianych zywiotéw, a powtarzajacych sie pra-
wie we wszystkich pracach uczniéw i z Kojszowki, i ze Staszowa, np. ,Ogien jest
potrzebny cztowiekowi”, wystepuja zapisy np. ,Ogien otrzymalismy od Bogow” albo
»To iskierka, ktéra opowiada bajki Wojtusiowi”, czy tez ,Ogieri Westy”. Te skojarze-
nia pojawily sie najczesciej u dzieci ze Staszowa.

Oznacza to przywotanie po raz kolejny metody ,zréznicowanego nauczania
jezyka” postulowanej przez W. Miodunke (1980). Zgodnie z nig $wiadomos¢ jezy-
kowa dzieci miejskich nalezatoby orientowac¢ ku sprawom przyrody, a wiejskich
- ku zagadnieniom og6lnym, ponadregionalnym. Chodzi mianowicie o przebudowe
stownika ucznia w ten sposéb, aby byto mozliwe poszerzenie tych pél pojeciowych,
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ktére sa u niego stabo rozwiniete lub zupeilnie nieobecne. Trzeba przy tym
uczy¢ ,pewnosci i odwagi w postugiwaniu sie wiasnym, aby swoistym jezykiem”
(Bajerowa 1985: 78-89), gdyz taka postawa (jej zdaniem) ocali zdolno$¢ indywi-
dualnego i samodzielnego myslenia. Stad tez postuluje sie pomoc szkole w kontroli
procesu nabywania jezyka ze strony jezykoznawcéw (Miko 1967) oraz zmiane sto-
sunku nauczyciela i ucznia nie tylko do jezyka, lecz takze do kultury (Kwasniewicz
1983), w ktorej przystowia, zwyczaje, znajomos¢ dziejéw rodzinnych, symboléw
i stereotypow etnicznych - to swoiste uniwersalia jezykowe obecne w nauczaniu
kulturowym.

Istota problemu jest zwigzana z odr6znieniem ,lingwistycznej wiedzy prak-
tycznej”, uzyskanej droga derywacji z innej wiedzy lingwistycznej, od , zdobywania
praktycznej wiedzy na temat jezyka”, uzyskanej bezposrednio z obserwacji dziatan
jezykowych ucznia.

W zwiazku z wprowadzonym rozréznieniem wypadnie sie zastanowi¢ nad
tym, czy (1) pojecie lingwistyki edukacyjnej, jako dziatu jezykoznawstwa stosowa-
nego, ograniczy¢ do wyprowadzania ,lingwistycznej wiedzy aplikatywnej” z wie-
dzy wzgledem niej podstawowej, wytworzonej przez lingwistyke czysta, tj. wiedzy
wyraznej, $wiadomej, ujetej w precyzyjne i rozumowo uzasadnione formuty stow-
ne, czy tez - (2) rozszerzy¢ jej zainteresowania na te wiedze lingwistyczna, ktéra
uzyskuje sie w rezultacie obserwacji i analizy praktyki jezykowej, tj. te, ktéra po-
lega na wydobywaniu ,praktycznej wiedzy lingwistycznej” bezposrednio z jezyko-
wych dziatan praktycznych uczniéw i uzyskanej przez nich wiedzy jasnej, intuicyj-
nej, nie uswiadamianej, ale wystarczajgcej do ,dziatania jezykowego”, do praktyki
jezykowej. Obie mozliwosci s3 ujmowane w literaturze przedmiotu (Rittel, Rittel
2015a, 2015b).
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Educational theory of language as an experience of learning the selected lexical
elements at school

Abstract

The article presents the educational approach to the theory of language from the perspective
of educational linguistics. It describes the experience of learning and acquiring the vocabulary
from the social-moral field. It also estimates the importance of theoretical and practical
implications of learning abilities which constitute the essence of educational linguistics. The
conclusions presented in the article result from the lingua-educational research conducted in
educational establishments and from the deductive mode of argumentation which was used
by the author.

Keywords: educational linguistics, learning abilities, moral-social vocabulary
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Od ,umiejetnosci” do ,kompetencji”
w szkolnej dydaktyce polonistycznej

Woprowadzenie

,Kompetencja” to pojecie wazne nie tylko dla nauczania szkolnego, ale przede
wszystkim dla szeroko rozumianego rozwoju cztowieka. Z jednej strony pozwala
ono na dokonywanie samooceny, a z drugiej utatwia ocenianie, poniewaz precy-
zuje, o jakie umiejetnosci, sprawnosci, wiedze chodzi. Definicja stownikowa ak-
centuje dwie sktadowe znaczenia: wiedze i umiejetno$ci. Akcentuje zatem $wiado-
mosciowy element towarzyszacy uzyciu, zastosowaniu. Takie ujecie terminu czyni
go bardzo elastycznym, pozwala na wypetnianie jego sktadnikéw w zaleznosci od
dziedziny, do ktorej sie dana kompetencja odnosi.

W ujeciu ogélnym kompetencje mozna podzieli¢ na dwie grupy: twarde (funk-
cjonalne) i miekkie (behawioralne). Te pierwsze zwigzane s3 z posiadaniem spe-
cjalistycznej wiedzy oraz umiejetnos$ci, ktére pozwalaja na zastosowanie skorelo-
wanych z nig metod, technik, procedur itd. Wéréd kompetencji miekkich mieszcza
sie kompetencje osobiste (kreatywne my$lenie, organizowanie wtasnej pracy, pla-
nowanie wlasnego rozwoju, odpornos¢ na stres) oraz spoteczne,

wigzace sie z umiejetno$ciami sprawnego komunikowania sie, prezentowania wiedzy
i wywierania wptywu na inne osoby, nawigzywania kontaktu i utrzymywania dtugo-
terminowych relacji oraz skutecznym zarzadzaniem innymi osobami, w tym zarzadza-
niem zespotem, motywowaniem i rozwijaniem potencjatu podwtadnych (Fastnacht
2006: 111).

Jednym z czestych zarzutéw formutowanych w stosunku do polskiej edukacji
na kazdym poziomie jest staba koncentracja na rozwijaniu kompetencji miekkich,
w przeciwienstwie do kompetencji twardych - przekazywania specjalistycznej
wiedzy, ujecia teoretycznego. Wynikaja stad postulaty dotyczace przesuniecia ak-
centdw na rozwijanie umiejetnosci wspoétpracy (np. poprzez wykorzystanie pra-
cy w grupach czy metody projektéw)?, a takze organizowania pracy samodzielnej,

! Postulaty te ptyna szczegoélnie ze strony srodowiska pracodawcéw. Zwigzane sg one
takze z dokonujaca sie cywilizacyjng zmiana, ktéra wymaga od wspétczesnych pracownikow
wiekszej elastycznosci, umiejetnosci szybkiego przekwalifikowania sie, pracy zdalnej, pra-
cy na odlegtos$¢, czesto takze wspotpracy w zespotach wielokulturowych. O zainteresowaniu
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ale nie wylacznie w zgodzie ze szczegbétowymi wytycznymi nauczyciela, a wedtug
indywidualnie przygotowanego planu. Szczeg6lnie w przypadku pracy zespotowej
przydatne s3 (mogg by¢ rozwijane) kompetencje komunikacyjne, np.: nawigzywa-
nie i utrzymywanie kontaktu, precyzyjne wyrazanie intencji, budowanie wypowie-
dzi skutecznej, adekwatnej do kontekstu, respektujacej poglady rozmdwcy, jego
role i pozycje spoteczng, réznice kulturowe itd. Rozwijanie kompetencji (i miek-
kich, i twardych) to zadanie dla wszystkich nauczycieli. Jesli przyjmiemy jednak, ze
sa takie kompetencje, ktére posiada¢ powinien kazdy cztowiek, z pewnoscig sytu-
uja sie tu te z nich, ktére dotycza uzycia jezyka.

Kompetencja z perspektywy jezykoznawstwa

Pojecie kompetencji powstato na gruncie jezykoznawstwa. Za jego twoérce
uwaza sie Noama Chomsky’ego, ktéry w centrum zainteresowania umiescit kom-
petencje jezykowa - system regut opanowany przez idealnego uzytkownika jezyka.

Teoria lingwistyczna zajmuje sie przede wszystkim idealnym uzytkownikiem jezyka,
tj. takim uzytkownikiem, ktory nalezy do catkowicie jednorodnej spotecznosci jezyko-
wej izna jej jezyk w spos6b doskonatly. Wykorzystujac swoja znajomos¢ jezyka podczas
czynnego zachowania jezykowego, nie podlega on tez takim gramatycznie nieistotnym
uwarunkowaniom, jak ograniczono$¢ pamieci, rozproszenie uwagi, przerzuty uwagi
i zainteresowania oraz btedy (przypadkowe lub systematyczne) (Chomsky 1982: 15).

Propozycja N. Chomsky’ego nie zostata entuzjastycznie przyjeta i spotkata sie
z ostrg krytyka. Szczegdétowa jej prezentacja nie miesci sie w obszarze prowadzo-
nych rozwazan, wspomniec jednak warto o Dellu H. Hymesie, ktory kwestionowat
mozliwo$¢ wystepowania idealnego uzytkownika jezyka, charakteryzujacego sie
doskonata jego znajomoscia i niepodlegajacego Zzadnym wplywom zewnetrznym.
Wedtug D.H. Hymesa kompetencja komunikacyjna jest nadrzedna w stosunku do
jezykowej, zatem warunkiem posiadania kompetencji komunikacyjnej jest posia-
danie kompetencji jezykowej. Zasada ta nie dziata w drugg strone, gdyz mozna
dysponowac¢ kompetencja jezykowg, a jednoczesnie nie by¢ kompetentnym komu-
nikacyjnie. Dla komunikacji wazne jest bowiem rozumienie kontekstu spoteczne-
go. W procesie uczenia sie jezyka dziecko nabywa réwniez umiejetno$¢ oceny, czy
i kiedy méwi¢, a kiedy nie, o czym i do kogo mdwi¢, kiedy, gdzie i w jaki sposdb.
W krétkim czasie osigga mozliwo$¢ uczestniczenia w komunikacji, a nawet oceny
innych jej uczestnikow (Hymes 1972; por. takze Piotrowski 1980). Zaproponowana
przez D.H. Hymesa kompetencja komunikatywna dopelniona zostaje zatem kompe-
tencja socjolingwistyczna, ktéra uwzglednia interakcje spoteczne (Decamp 2009:
30-43). Obydwie kompetencje wchodza w zakres kompetencji kulturowej (Kmita
1971; Korporowicz 1983).

biznesu rozwojem kompetencji miekkich swiadczy takze wielka ilo§¢ publikacji na te temat
w pracach dotyczacych na przyktad zarzadzania.
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Kompetencja jezykowa i kompetencja (sprawnos$¢) komunikacyjna w réz-
nych konfiguracjach pojawiajg sie u réznych badaczy. Stanistaw Grabias punktem
wyj$cia swojej klasyfikacji czyni teorie zachowan jezykowych oraz szeroko rozu-
miang sytuacje komunikacyjna, sprawnos$¢ komunikacyjng, umieszczajac ja mie-
dzy zdolnosciag swobodnego, indywidualnego kreowania wypowiedzi a koniecz-
noscig respektowania spotecznych i indywidualnych ograniczen i uwarunkowan.
Jednoczesnie wskazuje na inne umiejetnosci, ktére warunkuja osiaganie skutecz-
no$ci komunikacyjnej, np.: wyodrebnianie informacji (sprawno$¢ semantyczna),
czy jezykowe ujecie (sprawno$¢ gramatyczna) (Grabias 2001).

Trzeba jednak pamieta¢, iz to nadawca i jego mozliwosci sg ostatecznym wy-
znacznikiem ksztattu wypowiedzi. Intencjg nadawcy moze by¢ informowanie o sta-
nach rzeczy (sprawnosci informacyjne), wyrazanie stosunku do rzeczywistosci
(sprawnosci modalne), naktanianie odbiorcy do czego$ (sprawnosci perswazyjne).
Najogélniej méwiac, intencja ta moze dotyczy¢ emocji lub woli. Umiejetnos¢ jezyko-
wego przekazywania intencji, a wiec emocji, pragnien, a takze informacji o $wiecie
i swoim do niego stosunku, nazywa S. Grabias jezykowa sprawno$cig pragmatycz-
ng. Ukoronowaniem niejako catego rozwoju jezykowego uczestnika komunikacji
w spoteczenstwie jest sprawno$¢ komunikacyjna. ,Obejmuje ona swoim zakresem
jezykowa sprawno$¢ systemowsa, spoteczng, sytuacyjng i pragmatyczng. Dopiero
opanowanie wszystkich typéw sprawnosci jezykowej umozliwia petne uczestnic-
two w komunikacji spotecznej i decyduje o powodzeniu wypowiedzi” (Grabias
2001: 323). Tak rozumiana sprawnos$¢ komunikacyjna w pewnym stopniu nawig-
zuje do zaproponowanej przez Merril Swain formuty languaging, czyli traktowania
jezyka nie jako obiektu, ktéry poddawany moze by¢ opisowi, refleksji, ale swoiste-
go narzedzia do robienia czego$, dziatania w jaki$ okreslony sposéb (Swain 2006).

Interesujace ujecie problemu proponuje takze Ida Kurcz. Zwraca ona uwage
na relacje miedzy kompetencja jezykowa i komunikacyjng. Odwotujac sie do kon-
cepcji podziatu pomieci na jawna i utajona, proponuje, aby réwniez w przypadku
kompetencji jezykowej wyrdznic element jawny i utajony (por. Buttler, Kurkowska,
Satkiewicz 1971; Rittel 1997). Komponent utajony wigzatby sie z Uniwersalng
Gramatyka?, a jawny z wiedzg metajezykowa. Mozna by wiec méowi¢, iz kazdy uzyt-
kownik jezyka posiada nieu§wiadomiong, utajona kompetencje jezykowa, o ktérej
cechach mozemy wnioskowa¢ na podstawie zachowan jezykowych (werbalnych
i niewerbalnych). Umiejetnosci budowania poprawnej wypowiedzi nie towarzy-
szy wowczas umiejetno$¢ objasnienia, dlaczego dana konstrukcja jest popraw-
na. Efektem edukacji moze by¢ natomiast kompetencja jezykowa uswiadomiona
(jawna wiedza o jezyku), pozwalajaca na formutowanie zasad dotyczacych syste-
mu, ktére objasniajg budowe tworzonej wypowiedzi. W tym ujeciu kompetencja
jezykowa pelni przede wszystkim funkcje reprezentatywna, przedstawieniowg
w stosunku do rzeczywistosci. Z punktu widzenia dydaktyki nauczania koniecz-
nie trzeba zwroci¢ uwage na podkreslong przez badaczke wtasciwos$¢ kompetencji

2 Termin wprowadzony przez N. Chomsky'ego, oznaczajacy wrodzone ludzkiemu umy-
stowi reguty gramatyczne, wspdlne wszystkim jezykom.
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jezykowej - pozwala ona na budowanie poprawnych wypowiedzi w sposéb nieja-
ko intuicyjny, wiedza o jezyku jest wtorna w stosunku do wypowiedzi. Jak pisze
I. Kurcz: ,Chodzi o to, ze nikt (nawet wytrawny jezykoznawca) nie jest Swiadom
tych automatycznie realizowanych procedur odbioru i wytwarzania informacji je-
zykowych” (Kurcz 2005: 111).

Analogicznie do kompetencji jezykowej proponuje badaczka opisywa¢ kom-
petencje komunikacyjng (pragmatyczna). ,Niewatpliwie i tu mozemy méwic o ja-
kiej$ formie wiedzy jawnej - nazwijmy ja wiedzg metapragmatyczng - pozwala-
jacej na Swiadome korzystanie z regut dyskursu czy formutowanie odpowiednich
tekstow mowionych czy pisanych” (Kurcz 2005: 112). Komponent utajony stano-
wi Teoria Umysty, czyli umiejetno$¢ przypisywania sobie i innym stanéw umy-
stowych. Budowanie w umysle modelu, ktéry pozwala wyjasnia¢ i przewidywac
zachowania innych ludzi, na podstawie czynnikéw, ktérych nie da sie zobaczy¢
(intencji, przekonan, uczué, pragnien). W sferze utajonej mogtaby znalez¢ sie tak-
ze Uniwersalna Gramatyka, cho¢ obserwacje dokonywane na osobach dotknie-
tych specyficznym zaburzeniem rozwoju jezykowego (SLI®) pokazuja, iz dobrze
rozwinieta Uniwersalna Gramatyka utatwia porozumiewanie sie, jednak nie jest
absolutnie konieczna (Kurcz 2005: 120). Dla osiagania pozytywnych efektéw ko-
munikacyjnych (uzywania jezyka w jego komunikacyjnej funkcji), wazne okazuje
sie rozumienie znaczenia wypowiedzi, takze tych jej elementéw, ktére nie sg wy-
razone wprost (zalicza sie tu takze metafory, ironie, dowcip). Potaczone kompe-
tencje (jezykowa i komunikacyjng) proponuje I. Kurcz nazwa¢ cato$ciowa wiedza
jezykowa. Zwraca jednak uwage, iz miedzy kompetencjami tymi nie ma zadnych
powiazan natury biologicznej (Smith, Tsimpli 1995; Kurcz 2005).

Tab. 3. Schemat catosciowej wiedzy jezykowej

Podtoze biologiczne | Uwarunkowania spoteczne . .
X . Funkcje Zaburzenia
(komponent utajony) (komponent jawny)
Kompetencja UG wiedza metajezykowa reprezentatywna | SLI
jezykowa
Kompetencja |TU wiedza komunikacyjna | autyzm
komunikacyjna metapragmatyczna

Zrédto: Kurcz 2005: 124

Zaproponowane przez l. Kurcz scalenie kompetencji jezykowej i komunikacyj-
nej pokazuje wazne etapy w nauce uzywania jezyka. Zwraca uwage na pewien wro-
dzony punkt wyj$cia w poznawaniu jezyka, na ktérym moze bazowac¢ takze eduka-
cja. Wydaje sie jednak, ze zaproponowana nazwa (wiedza pragmatyczna, wiedza
matejezykowa) redukuje ten element pojecia kompetencja, ktéry zwraca uwage na

3 SLI - Specyfic Language Impairment - zaburzenie mowy wywotane przyczynami poza-
medycznymi. Objawia sie problemami z méwieniem, artykulacjg, budowaniem wypowiedzi,
ale takze rozumieniem wypowiedzi innych ludzi. Jednocze$nie dzieci, u ktérych zdiagnozo-
wano SLI nie wykazuja zaburzen umystowych i spotecznych, majg normalny stuch i popraw-
nie zbudowany aparat mowy.
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umiejetnos$ci, sprawno$ci. Jesli natomiast potraktujemy wiedze metajezykowa jako
umiejetno$¢ nazywania i opisywania struktur jezyka oraz relacji miedzy nimi, to
wydaje sie, iz zwracamy sie raczej w kierunku dziatan edukacyjnych, szkolnych,
a nie szeroko rozumianych uwarunkowan spotecznych. W zyciu spotecznym raczej
nie dokonuje sie tego typu opisow jezyka.

Przeglad prac jezykoznawczych pokazuje, iz nie ma wyraznego rozdzielenia
miedzy sprawno$cia, kompetencja i umiejetnosciami. Niektérzy autorzy traktuja
kompetencje jako zbidr, potaczenie réznych sprawnosci, inni nie, a jeszcze inni
stosuja sprawno$¢ i umiejetno$¢ zamiennie. Z calg pewnoscia mozna powiedzie¢,
iz sprawne i skuteczne komunikowanie sie (sprawno$¢ komunikacyjna) wymaga
réznych sprawnosci: systemowej (semantyczna, gramatyczna, realizacyjna), je-
zykowej sprawnosci spotecznej, sytuacyjnej i pragmatycznej. Jej opanowanie wa-
runkujg réwniez elementy nieuswiadomione, niezalezne od uzytkownika jezyka:
Uniwersalna Gramatyka i Teoria Umystu. Cato$¢ natomiast, zdaniem niektérych
badaczy, moze by¢ elementem kompetencji kulturowe;.

Duza wage do ksztattowania kompetencji, a takze jej kategoryzowania przy-
ktada takze lingwistyka edukacyjna, dyscyplina, ktora taczy perspektywe jezyko-
znawstwa og6lnego z codzienng praktyka jezykowa (Rittel 1997: 11-12). Na jej
gruncie powstat termin ,zintegrowana kompetencja lingwistyczna” skupiajacy
w sobie rézne sprawnosci:

— kompetencje jezykowa odnoszaca sie do systemu jezyka;

— kompetencje komunikacyjng, zwracajaca uwage na funkcje jezyka i jego charak-
ter spoteczny;

— kompetencje kulturowa rozumiang jako zdolno$¢ uczestnictwa w kulturze
(Rittel 1993: 8-9).

Termin podstawowy ,zintegrowana kompetencja lingwistyczna”, uzywany zamiennie
Z pojeciem ,sprawnos¢ jezykowa” (rozumianym $cisle jezykoznawczo) w teorii ligwo-
edukacyjnej obejmuje kompetencje jezykowa (sprawnosci systemowe), kompetencje
komunikacyjna (sprawnosci funkcjonalno-sytuacyjne) i kompetencje kulturowa (kom-
petencje interaktywna - sprawnosci odtwarzane, zdolnos$¢ do uczestniczenia w kultu-
rze). Tak wiec teoria zintegrowanej kompetencji jezykowej zespala aspekt gramatycz-
ny, komunikacyjny, kulturowy i dydaktyczny wyuczalnosci jezyka (Ozdzynski, Rittel
1997: 43).

- objasnia Jan 0zdzynski, wskazujac jednocze$nie na elementy sktadowe obejmo-
wane nowym terminem Teodozja Rittel zaznacza z kolei, iz wszystkie one sg stop-
niowalne i obejmuja ,kompetencje przejSciowa, przyblizong i docelowa” (Rittel
1998: 99).

Kompetencja w dydaktyce szkolnej

Do edukacji szkolnej pojecie kompetencji wprowadzity materialy przygoto-
wujgce reforme systemu szkolnego w 1998 r. Jego obecno$¢ umocnita Podstawa
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programowa ksztatcenia ogolnego z 1999 r.*, cho¢ najwiekszy wptyw na jego roz-
powszechnienie wywarty prawdopodobnie roznego rodzaju testy i badania, kto-
re w samej nazwie miaty czesto takie rozwiniecie. Nie znaczy to jednak, iz termin
,kompetencja” nie byl wcze$niej obecny w refleksji dotyczacej nauczania, cho¢
ukrywat sie pod inna nazwa. Rezygnacja z obecnej w literaturze przedmiotu ,Swia-
domosci” i ,umiejetnosci” budzita opér wielu dydaktykéw, co znalazto swoje od-
zwierciedlenie w dyskusjach toczonych na tamach specjalistycznych periodykéw.
Wsrod przeciwnikéw szczegdlnie wyrazisty byt gtos Tadeusza Patrzatka, ktory
akcentowat przede wszystkim obco$¢ terminu (fr. compétence, ang. competence,
niem. Kompetenz), widziat w nim jeszcze jeden przyktad bezmyslnego zapozy-
czania przez biurokratéw obcych nazw, a takze pozorowanie dokonywania zmian
przez zmiane jezyka (Patrzatek 1998; por. takze Patrzatek 1999). Inaczej pro-
blem ten widziata Wiestawa Zuchowska, ktéra wyraznie odrézniata umiejetnosci
i kompetencje:

za kompetencje [...] mozna uzna¢ wazny i doniosty aspekt ksztalcenia: jak efektywnie
uczen uzywa umiejetnosci, jak dobrze porusza sie po obszarach poznania, na ile spraw-
nie i refleksyjnie, ze Swiadomos$cia opanowywanych procedur potrafi swoje dziatania
podporzadkowac celowi; w jakim stopniu jest w stanie przewidzie¢ skutki swoich dzia-
tan. Przyjawszy takie rozumienie pojecia kompetencji, nadajemy mu charakter dyna-
miczny - podmiotowy i procesualny (Zuchowska 1999: 32).

W takim ujeciu akcent wyraznie pada na u$wiadamianie sobie dziatan, $wia-
dome wykorzystywania wiedzy, w opozycji do nasladowania, automatyzmu,
powtarzania.

Procesualno$¢, roztozenie w czasie akcentuje takze Matgorzata Taraszkiewicz,
wiazac nabywanie kompetencji z etapami uczenia sie:

1. NieSswiadoma niekompetencja (Nie wiesz, ze wiesz... Nie wiesz, ze potrafisz).

2. Swiadoma niekompetencja (Wiesz, ze wielu rzeczy nie wiesz, nie potrafisz).

3. Swiadoma kompetencja (Wiesz juz, ze co$ potrafisz, ale nie wykonujesz tego auto-
matycznie. Wykonanie wymaga wysitku, namystu, znacznej koncentracji uwagi).

4. Nieswiadoma kompetencja (Sam juz nie wiesz, skad ty to wszystko wiesz
i umiesz!? (Taraszkiewicz 1999, czwarta strona oktadki).

Jest to droga od ,nie wiem, ze nie wiem/potrafie” do ,nie wiem, ze wiem/po-
trafie”. Wspinanie sie na szczyt po kolejnych szczeblach, zbieranie i przeksztatca-
nie wiedzy, doswiadczen, umiejetnosci. To state wspotwystepowanie ,,wiem” i ,po-
trafie”, wyraznie pokazuje, iz na kompetencje sktada sie ,wiedza o” (deklaratywna)
oraz ,wiedza jak” (proceduralna).

* Chodzi tu o wersje zamieszczona w publikacji zleconej przez MEN Reforma systemu
edukacji. Projekt, WSiP, Warszawa 1998. O kompetencji komunikacyjnej (rozumianej jako
umiejetno$¢ méwienia, czytania, stuchania, pisania i odbioru réznych tekstow kultury) czyta-
my réwniez w dokumencie z 1999 roku. Por. Podstawa programowa ksztatcenia ogdlnego dla
szescioletnich szkét podstawowych i gimnazjow, ,Dziennik Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej”,
nr 14, poz. 129, s. 588.
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Oba typy wiedzy moga mie¢ rézny charakter: potoczny, doswiadczeniowy (tzw. wiedza
zdroworozsadkowa) lub naukowy, teoretyczny (ten drugi rodzaj wiedzy powstaje jako
efekt refleksji); do kompetencji nalezy takze norma wyobrazeniowa (poczucie jezyko-
we, zespoty przekonan o jezyku i komunikacji werbalnej (Nocon 2012: 22).

Przedstawione powyzej stanowiska mozna jeszcze dopeia¢ zwracajac uwa-
ge na inne aspekty pojecia: Scisty zwiagzek z uzytkownikiem jezyka, indywidualny
charakter (Nocon 2012) czy stosowanie sie do regut (systemowych, spotecznych,
kulturowych) oraz okre$lonych procedur (Zydek-Bednarczuk 2009). Wydaje sie
zatem, ze T. Patrzatek pozostat w swym protescie odosobniony, a pojecie kompe-
tencji znalazto swoje miejsce w dydaktyce polonistycznej nie tylko jako synonim
umiejetnosci.

W literaturze dotyczacej szeroko rozumianego ksztatcenia jezykowego najcze-
Sciej spotykamy dwa rodzaje kompetencji: jezykowg i komunikacyjna. Jednak ich
rozumienie bywa rézne, co wptywa takze na projektowanie sposobu ich ksztat-
cenia (por. np. Zabierowska 1998; Mnich 1998). Proces zamiany pojecia ,spraw-
nos¢” (jezykowa i komunikacyjna) na ,kompetencja” (jezykowa i komunikacyjna)
sprobowata przesledzi¢ i opisa¢ Halina Wisniewska. Badaczka przeanalizowata
ich uzycie w literaturze przedmiotu w latach 1950-2000 (Wisniewska 2005). Lata
1950-1970 nazwata ,okresem ksztatcenia filologiczno-formalnego”, kiedy to zwra-
cano szczeg6lna uwage na opis struktury jezyka:

Panowat tu prymat statycznej wiedzy abstrakcyjnej o jezyku, wtasciwie przekazywany
od czaséw starozytnych we wszystkich szkotach europejskich, w ktérych obowigzywata
znajomo$¢ teoretyczna gramatyk jezykéw ojczystych, ujetych w liczne definicje i termi-
nologicznie precyzyjne zawitosci (Wisniewska 2005: 21).

Zmiany w podejsSciu do ksztatcenia jezykowego doprowadzity do przesuniecia
celow ksztatcenia w kierunku akcentowania funkcji jezyka, a takze jego elementow
w wypowiedzi. Zdaniem H. Wisniewskiej kolejne dwudziestolecie mozna okresli¢
mianem ,okresu ksztatcenia sprawnosci jezykowej i komunikacyjnej”. Wyrazny
wplyw na nauczanie wywierajg wowczas teorie socjo- i psycholingwistyczne,
a takze teoria komunikacji. Dla dydaktyki jezyka polskiego jednym z kluczowych
celéw staje sie ksztatcenie sprawnoSci jezykowej, definiowanej przez Wtadystawa
Lubasia jako

zdolnos$¢ do rozumienia bardzo zréznicowanych kulturowo komunikatéw jezykowych,
przede wszystkim publicystycznych i naukowych, wyrazanych jezykiem wspétczesnym,
a nawet cze$ciowo dawnym - historycznym, w koncu - jezykiem ogdlnym, a takze przy-
najmniej czeSciowo - regionalnym i dialektem (Lubas$ 1979: 112).

Takie ujecie, poprzez uwzglednienie réznych odmian jezyka, wyraZnie akcen-
tuje perspektywe socjolingwistyczna.

Jednak prowadzone prace dotyczyty nie tylko definiowania i precyzowania
znaczen rozmaitych sprawnosci i kompetencji. Koniecznie trzeba tu przywotac
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skierowany w strone praktyki efekt badan - klasyfikacje metod ksztatcenia spraw-
nosci jezykowej zaproponowang przez Anne Dyduchowg (Dyduchowa 1988). Za
najwazniejsze cele ksztatcenia sprawnosci jezykowej w szkole uznata badaczka:

doskonalenie sprawnosci systemowej, rozwijanie umiejetnosci dokonywania réznorod-
nych operacji jezykowych potaczonego z uswiadamianiem uczniowi mozliwosci wyboru
réznych kombinacji struktur dla wyrazania rozmaitych funkcji wypowiedzi, wyposaza-
nia ucznia w umiejetnos$ci kategoryzacji sytuacji komunikacyjnej i dostosowywania do
niej sposobéw mdwienia, rozwijania wybranych cech osobowosci, dbatosci o zwigzki
miedzy mysleniem a mowa, dziataniem i pamiecia (Dyduchowa 1984: 443-444).

Latwo mozna tu zauwazy¢ wspotwystepowanie perspektywy strukturalnej
i komunikacyjnej. Badaczka postuluje bowiem umieszczanie i rozpatrywanie wy-
powiedzi w odniesieniu do wszystkich elementéw aktu komunikacji i w zwigzku
z funkcja wypowiedzi.

W nastepnych latach perspektywa komunikacyjna w ksztatceniu jezykowym
zdaje sie zajmowacé coraz mocniejsza pozycje, o czym moga Swiadczy¢ stowa
Franciszka Nieckuli:

Strukturalisci rozrézniaja budowe jezyka i uzycie jezyka, a teoria komunikacji jezykowej
podpowiada poglad, ze cztowiek wtasciwie nie uczy sie samego jezyka, lecz zachowan
komunikacyjnych, w ktdrych z jezykiem splataja sie inne kody, a kazdy element stosuje
sie do okreslonych w danej spotecznosci regut uzycia (Nieckula 1981: 45).

W ostatnim dziesiecioleciu ubiegtego wieku dominuje juz w dydaktyce pojecie
kompetencji jezykowej i komunikacyjnej, cho¢, jak pokazuje przywotana wczesniej
wymiana zdan miedzy W. Zuchowska i T. Patrzatkiem, nie jest to az tak oczywiste.
Konsekwencja tego w nauczaniu ma by¢ przeniesienie akcentu z opisu izolowa-
nych struktur jezykowych w duchu strukturalizmu, wyuczania gotowych definicji
oraz dokonywania przeksztatcen wyabstrahowanych z rzeczywistosci przyktadow
bez wskazania wyraznego celu tych dziatan. Punktem centralnym ksztatcenia jezy-
kowego ma by¢ natomiast jezyk w uzyciu, wypowiedz w kontekscie, celowa i spet-
niajgca okreslone funkcje. Jak pokazata przysztos¢, a szczegolnie przyktady szkol-
nych (podrecznikowych) realizacji cele te byty i s réznie rozumiane (Szymanska
2016a).

Autorki podrecznikéw zorientowanych komunikacyjnie , To lubie!”, rozwijanie
kompetencji komunikacyjnej uczynity centralnym punktem ksztatcenia jezykowe-
go. Jak pisze Halina Mrazek ,Istotg ksztalcenia jezykowego jest rozwijanie kompe-
tencji komunikacyjnej, wyrazajacej sie w coraz szerszym repertuarze zachowan je-
zykowych, adekwatnych do sytuacji komunikacyjnych” (Mrazek 1997: 34). MozZna
zatem powiedzie¢, iz praktykowanie jezyka to jego uzycie w funkcjonalny sposéb
w konkretnej sytuacji jezykowej. Planowe, systematyczne ksztalcenie i rozwija-
nie kompetencji komunikacyjnej odbywa sie zatem w szkole, na lekcjach, poprzez
nasladowanie rzeczywistych sytuacji, zaréwno tych zapamietanych, doswiadczo-
nych, jak i mozliwych, potencjalnych (Mrazek 2001: 185). Podobnie uwaza takze
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Jadwiga Kowalikowa, podkreslajac jednocze$nie wage przygotowania teoretyczne-
go (Kowalikowa 1997). Zgadza sie z tym Urszula Zydek-Bednarczuk, ktéra swoje
rozumienie kompetencji mocno osadza w kontekscie kulturowym i wigze z rozwo-
jem technologicznym (Zydek-Bednarczuk 2009). Konsekwencja takiego rozumie-
nia pojecia kompetencji komunikacyjnej jest propozycja jej rozwijania w czterech
obszarach: jezykowym, socjolingwistycznym, dyskursywnym i strategicznym, co
mozna uznac¢ za nawigzanie do modelu Michaela Canale'a i Merrill Swain (Canale,
Swain 1980). Proponowane ujeciu nazywa badaczka ,nowa kompetencja komuni-
kacyjng”. W obszarze jezykowym chodzitoby tu o rozwijanie kompetencji jezyko-
wej, z wyraznym naciskiem na funkcjonalne poznawanie gramatyki, w obszarze
socjolingwistyki pojawia sie podstawowy aspekt komunikacyjny, czyli dostosowa-
nie wypowiedzi do sytuacji oraz roli wspétrozmdéwcoéw, poznawanie i ¢wiczenie
scenariuszy ro6l spotecznych. Kompetencja dyskursywna odsyta do umiejetnosci
tworzenia réznych tekstéw, w réznych, adekwatnych do sytuacji komunikacyjnej
odmianach jezyka (Zydek-Bednarczuk 2009). Ostatni, najtrudniejszy do ksztatcenia
element, to refleksja jezykowa i budowanie swiadomosci jezykowej. Przywotany
przez U. Zydek-Bednarczuk strategiczny obszar kompetencji komunikacyjnej od-
syta z kolei do ustalen KAD (Krytycznej Analizy Dyskursu) na temat roli jezyka,
jego relacji do zjawisk spotecznych, proceséw i probleméw spotecznych, ktérych
odbicie mozna znalez¢ w dyskursie (Duszak, Fairclough 2008), a takze propozycji
wykorzystania wynikéw tych badan w edukacji (Bakuta 2012; Carter 2003)

Z perspektywy edukacyjnej wazne moze okazac sie ksztattowanie jeszcze jed-
nego typu kompetencji - kompetencji ponadintelektualnej, ktéra polega na biernej
znajomosci roznych odmian jezyka. Bogustaw Skowronek proponuje, aby rozsze-
rzy¢ rozumienie tego pojecia i obja¢ nim nie tylko odmiany jezyka (regiolekty czy
historyczny jezyk polski), ale wszystkie systemy znakéw uzywanych w procesie
porozumiewania sie, a wiec nie tylko stowa, ale takze na przyktad obraz.

Gléwnym celem edukacji jezykowo-komunikacyjnej powinno by¢ zatem wyksztatcenie
krytycznej, zdystansowanej jednostki, wyposazonej w wiedze i takie sprawno$ci recep-
cyjne, ktére umozliwia jej odkrywanie wszelkich strategii dyskursywnych, budujacych
znaczenia w r6znych komunikatach. Wspétczesni uczniowie nie musza by¢ ani konfor-
mistami, ani buntownikami - powinni sta¢ sie natomiast krytycznymi odbiorcami oraz
interpretatorami wszelkich tekstéw kultury. Dzieki temu mtodzi ludzie lepiej beda ro-
zumiec¢ siebie i Swiat, swoje miejsce w kulturze (i w okreslonych wspdlnotach) oraz te
uwarunkowania antropologiczne, jezykowe i spoteczne, ktére owo miejsce wyznaczaja
(Skowronek 2012: 26).

W konteks$cie ksztatcenia jezykowego pojawia sie takze pojecie swiadomosci
jezykowej, ktére dla jednych jest rownoznaczne z kompetencja jezykowa (lingwi-
styczng), dla innych obejmuje swoim zasiegiem wszystkie inne sprawnosci (kom-
petencje) bedace przedmiotem uwagi w ramach jezyka polskiego jako przedmiotu
szkolnego (Szymanska 2016b).
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Podsumowanie

Powyzsze rozwazania wyraznie pokazujg, iz badania nad jezykiem, jego przy-
swajaniem i rozwijaniem doprowadzily do pojawienia sie poje¢ opisujacych ele-
menty zwigzane z uzywaniem jezyka, a jednocze$nie akcentujace poziom jego
opanowania. Pojecie kompetencji wykrystalizowato sie najpierw na gruncie je-
zykoznawstwa, a nastepnie zostato zaadaptowane przez dydaktyke, ale nie przy-
jeto sie na jej gruncie od razu i bez oporéw. Cho¢ wskazano na mozliwe réznice
miedzy oswojonymi, zadomowionymi umiejetno$ciami i sprawnos$ciami, akcen-
tujac element intelektualny, teoretyczny, to wciaz pojecia takie jak kompetencje,
umiejetnos$ci, sprawnosci, a nawet nauka o jezyku (J. Nocon 2014) bywaja uzywane
zamiennie. Spectrum znaczeniowe pojecia jest dosy¢ szerokie. Mozna powiedzie¢,
ze nalezy ono do grupy stéw ,modnych” we wspotczesnej humanistyce i stad po-
jawianie sie wcigz nowych objasnien i klasyfikacji, przymiotnikowych dookreslen
i uszczego6towien. Jak pisza we wstepie redaktorzy tomu ,Sprawnosci jezykowe”:
,na gruncie [...] lingwistyki stosowanej wymienia sie okoto pieédziesieciu rodza-
jéw i gatunkéw sprawnosci szczegétowych zwigzanych z opanowaniem jezyka”
(Ozdzynski, Rittel 1997: 7). Mozna jednak moéwi¢ o pewnych kierunkach w ba-
daniach nad kompetencja komunikacyjna, rézniacych sie sposobach jej widzenia
i opisywania:

1. Ujecia teoretyczne o charakterze socjolingwistycznym (np. D.H. Hymes i jego
etnografia méwienia);
2. Ujecia praktyczne, zwigzane z nauczaniem jezyka, reprezentowane gtéwnie
przez dydaktykow:
e ksztalcenie sprawnos$ci komunikacyjnych, ze zwréceniem szczegdlnej uwagi
na umiejetno$¢ skutecznego uzywania jezyka, jezykowego funkcjonowania
w otoczeniu komunikacyjnym;
¢ rozwijanie kompetencji komunikacyjnej ze zwréceniem szczegélnej uwagi na
elementy socjokulturowe w nauczaniu jezyka (ojczystego i obcego);
e integracja w nauczaniu teorii kompetencji komunikacyjnej z analiza dyskursu
(Ozdzynski, Rittel 1997).

W literaturze mozna jednak znalez¢ takze i bardziej wyraziste, kategoryczne
stwierdzenia. Waldemar Martyniuk proponuje zastapienie jezyka kompetencjg je-
zykowa: ,Nie ma takiego bytu, nie ma takiej «rzeczy», jak «jezyk». Istnieje jedy-
nie kompetencja jezykowa, jednakze nie jako «co$», ale jako sposéb, w jaki umyst
ludzki odnosi znaczenia do tekstow” (Martyniuk 1999: 58). Kompetencja jezykowa
rozumiana jako sposdb rozumienia i tworzenia wypowiedzi

nie poddaje sie statycznemu opisowi, nie jest skoficzonym tworem, ustalonym instru-
mentem, przedmiotem, $rodkiem, czy systemem, stosowanym przez umyst. Nie mozna
jej obiektywnie i w petni zbadac i opisa¢, gdyz jest ona twoérczym potencjatem umystu
kazdego konkretnego zyjacego i rozwijajacego sie cztowieka. Mozna jg poznawac, obser-
wowac i analizowac tylko w takim odniesieniu (Martyniuk 1999: 58).
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W ten spos6b podstawowym celem szkolnego nauczania bytoby nie uczenie
jezyka, a rozwijanie kompetencji jezykowej, uswiadomionej wtasciwosci umystu,
poszczego6lnych uczniéw, ktéra pozwalataby im na petne uczestnictwo w Swiecie.

Klasyfikacja i hierarchizacja kompetencji zwigzanych z jezykowym odno-
szeniem sie do rzeczywistosci, uczestniczeniem w jej przejawach na réznych
poziomach wydaje sie wiec wciaz otwarta na propozycje i dyskusje (por. m.in.
Szymanska 2016). Na koniec mozna jeszcze zaznaczy¢, iz pojecie ,kompetencja”
nie pojawia sie ani w obowigzujgcej podstawie programowej, ani w projekcie do
nowej podstawy opublikowanej na stronach MEN.

From “skills” to “competences” in polish language teaching

Abstract

The following article is about how the European context of education has changed the polish
education, especially the language used to explain the process of teaching polish language as
a native language. In polish education the word skills was used to name the pupils abilities in
the language area. The language of education was changed after the Polish accession to the
European Union. In the Core Curriculum appeared the new word for skills - competence. Since
than in the educational discourse we can found many different competences, for example
communication competence, language competence, cultural competence, sociolinguistic
competence and other. In the past and in present time there is an intensive discussion around
them connected to different meanings and proposals to combine them, name new or even
complete removal of language education. The discussion between researchers working in the
field of education and the linguistics is the part of the text. In the last Core Curriculum (and in
the actual project of the next one) the authors did not used the word competence.

Keywords: competence, education, polish language education
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Styl potoczny jako wariant w przyswajaniu jezyka rodzimego

Potoczne definiowanie pojeé

Jesli spojrze¢ na warianty jezyka narodowego, to jedno z wyré6znionych miejsc be-
dzie zajmowac jezyk potoczny. Staje sie on pierwszym z wariantéw w przyswa-
janiu® jezyka rodzimego, codziennego, ktéry wystarcza do komunikowania sie
przez diugi czas (Rittel 1994: 37). To przy jego pomocy mozna objasnia¢, a takze
rozumie¢ nowe pojecia, gdy poznaje sie inne style jezyka narodowego (Bartminski
1993: 115).

Styl potoczny jest definiowany w Praktycznym stowniku wspotczesnej polszczy-
zny, jako:

uzywany, stosowany, spotykany czesto, na co dzien; stale sie zdarzajacy; mowa potocz-
na, styl potoczny - odmiana jezyka etnicznego, funkcjonujaca poza oficjalnymi sferami
zycia publicznego, w codziennej komunikacji w swobodnych rozmowach, w mniejszym
stopniu znormalizowana, odznaczajaca sie cechami regionalnymi, jezyk kolokwialny
(Zgodtkowa (red.) 1982: 282).

Z powyzszej definicji mozna wywnioskowaé, ze styl potoczny jednocze$nie
odznacza sie naturalnoscig, a takze wspotwystepowaniem w codziennych do-
$wiadczeniach cztowieka. Staje sie jezykiem towarzyszacym w zdobywaniu wiedzy
o $wiecie, a tym samym w prébach komunikowania sie z otoczeniem.

Styl potoczny jest elementarng baza derywacyjna dla pozostatych stylow: urze-
dowego, literackiego, specjalistycznego, dzieki ktéoremu istnieje mozliwos¢ wyod-
rebnienia ich cech. Jednocze$nie méwigc o potocznos$ci nalezy pamietaé¢ o gteboko
zachodzacych transformacjach, ktére sa wynikiem uzytkowania przez zbiorowos$¢
spoteczng. Tym samym nie ma mozliwosci zamkniecia go w obrebie jednej sfery
zycia, sposobu przekazu czy konkretnego typu postawy, przyjmuje bowiem funkcje
jezyka powszechnego (Bartminski 1993: 115-116).

1 W obrebie nabywania jezyka, méwimy o modelach przyswajania: transformacyjnym
(model zdolnosci jezykowej), porozumiewania sie (produkcja i odbiér mowy), akceptowal-
nosci (przyswajanie jezyka zgodne z norma wiekow3).
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Styl potoczny ze wzgledu na prymarno$¢ przekazu ustnego jest tutaj najbar-
dziej rozwiniety. Jednak jego zasady, wartosci i mozliwo$ci mozna zaobserwowac
takze w pisanej odmianie jezyka.

Do wartosci jezyka potocznego nalezy przede wszystkim konkretnosc.
Cechuje sie racjonalnoscia, praktycznoscig. Stownictwo nie jest tutaj skomplikowa-
ne hierarchicznie i semantycznie, dominuje leksyka ze Sredniego poziomu takso-
nomicznego?® Desygnaty, ktore sg zrozumiate, a takze najwczesniej opanowywane
w ksztatceniu jezykowym i naleza do podstawowego poziomu og6lnosci, stanowig
tutaj dominante. Méwigc o konkretnosci stylu potocznego, mozemy mowic tez
o obrazowosci, zwtaszcza wtedy, gdy zdarzenia sa wyobrazalne i odbierane zmy-
stami - stuchu, wzroku, smaku, dotyku. Uzytkownik, postugujac sie takim stylem,
nastawia sie na szukanie aspektéw praktycznych w doswiadczeniu, a tym samym
sytuuje sie w centrum, na uprzywilejowanym miejscu, co pozwala méwi¢ o antro-
pocentryzmie stylu potocznego. Przejawia sie on najbardziej rozbudowanym stow-
nictwem, ktére odnosi sie do cztowieka. Jest obecny w sposéb bezposredni, jak
i posredni, gdzie w odniesieniu do ciata, orientacji przestrzennej moze dochodzi¢
do warto$ciowania i sta¢ sie zrodtem metaforyki. Metaforycznos¢ z kolei angazu-
je stownictwo konkretne. W dialogowosci zachowana jest zasada nastawienia na
interlokutora. Obowigzuje zasada nadawca-odbiorca, stad bogactwo form dyskur-
sywnych?® wypowiedzi (Bartminski 1993: 124-127).

Potoczne interpretowania $wiata i cztowieka a nabywanie jezyka

Jesli spojrzec¢ na kategorie potocznosci i pojmowanie przez nig $wiata, to za-
uwazy¢ mozna mechanizmy, ktére go porzadkuja. Naleza do nich kolekcja, scena-
riusz i typizacja.

Kolektywnos$¢ uzewnetrznia sie w potocznym uporzadkowaniu rzeczywisto-
$ci, zjawisk, przedmiotéw wedtug zasad, ktore sa najpierw naturalne, a nastepnie
logiczne. Zestawienie grup odbywa sie na zasadzie jednosci czasu, a takze miejsca
i akcji. Etap ten wyprzedza mys$lenie logiczne. Stad powstaja pojecia kolektywne,
na przyktad: zwierzeta, owoce, warzywa, meble, ubrania. Kolejny etap to wyszcze-
gblnienie w zbiorach elementéw, takich jak: mysz, pies, gruszka, banan, pietruszka,
stolik, sukienka itp. Chodzi o typizacje, czyli myslenie w sposéb taki, jak zostat upo-
rzadkowany swiat. Pomaga to ustala¢ wedtug prototypu cechy wspoélne i charak-
teryzowac poszczeg6lne elementy. Scenariusze codziennych czynnosci, zachowan
sg organizowane na podstawie zwigzkéw przyczynowo-skutkowych. Opowiadania,
opisy tworza sekwencje zdarzen, ktére sg oparte na nastepstwie czasowym i lo-
gicznym (Bartminski 1993: 128). Je$li spojrzymy na ksztatcenie jezykowe to

2 Taksonomia jako hierarchiczna klasyfikacja pozwala okresli¢ porzadek kategorii,
przydzielajac je od kategorii najnizszych do najwyzszych. Sredni poziom taksonomiczny
oznaczatby uzywanie stownictwa o $rednim stopniu frekwencyjnosci.

3 Dyskurs rozumiem tutaj za J. Bartminiskim, jako ciag wypowiedzi, ktory sktada sie na
proces komunikacji jezykowej (1998).



[36] Paulina Wéjcik-Topér

kategoryzacja, myslenie przyczynowo-skutkowe i sekwencyjnos$¢ sa istotne w na-
bywaniu sprawnosci jezykowych i nauce czytania, pisania (por. Grabias 1994:
278-284)*. Kategoryzacja, dostrzeganie cech wspdlnych elementéw utatwi opa-
nowanie regut gramatycznych, ortograficznych oraz uczenie sie wielkich i matych
liter. My$lenie przyczynowo-skutkowe z kolei jest istotne w tworzeniu opowiadan,
rozumieniu tekstéw, widzeniu zachodzacych zmian pod wplywem czynnikow.
Sekwencyjno$¢ jest wazna w nauce czytania sylabami, a takze czynno$ci pisania
(Cieszynska 2005: 58-63). Jezyk potoczny w swojej typizacji, kolektywnos$ci wyko-
rzystuje kryteria, ktére oparte sg na warto$ciowaniu: poznawczos¢, obiektywnos¢,
emocjonalno$¢. Naleza tez do spostrzegania $wiata wspodlnotowego, a nie indywi-
dualnego i subiektywnego (Bartminski 1993: 128).

Potocznosé a jezykoznawstwo

Termin potoczny zostat wprowadzony po raz pierwszy przez Witolda
Doroszewskiego do Stownika jezyka polskiego, jako kwalifikator ekspresywno-sty-
listyczny. Potocznos¢ w terminologii naukowej jest rozumiana poprzez normalny,
zwyczajny sposOb egzystencji, ktéry nie obejmuje niecodziennych, niezwyktych,
obszaréw doswiadczania rzeczywisto$ci. Obecnie pojawia sie szereg wyrazéw bli-
skoznacznych, ktére wewnetrznie rdéznicujg jezyk. Nalezg do nich m.in. odmiana,
wariant, mowa, typ, podtyp, wersja jezyka, styl, mowa, podjezyk, a takze okreslniki:
oralny, kolokwialny, ustny, méwiony, obiegowy.

Kategoria potocznosci w jezykoznawstwie nie jest jednoznacznie okreslana.
Préby zdefiniowania i opisania zjawiska sa podejmowane od dawna. Problem
potocznosci jako kategorii jezykowej w jezykoznawstwie polskim podjat Zenon
Klemensiewicz, cho¢ termin byl juz znany i stosowany. Od lat siedemdziesiatych
prowadzone s3 szczegoétowe badania, ktére majg na celu opisanie podsystemow
polszczyzny potocznej, znalezienie strukturalnych wyznacznikéw, opracowanie
typologii tekstow mowionych. Badania nad potocznoscig sg takze ukierunkowa-
ne socjolingwistycznie. Powstaty miedzy innymi prace dotyczace jezyka miast:
Krakowa, Lodzi, Gérnego Slaska i Zagtebia. Opisywano tez zjawisko potocznosci
pod wzgledem struktur fonetyczno-fonologicznych w mniejszych osrodkach miej-
skich. Zjawisko potocznosci jest takze rozpatrywane pod wzgledem leksykalnym
i sktadniowym w nurcie jezykoznawstwa pragmalingwistycznego. Metodologia
oraz opis tekstdw potocznych nie sa doktadnie sprecyzowane i ciaggle aktual-
ne, cho¢by ze wzgledu na ztozono$¢ wewnetrzna, strukture komunikacyjna i za-
chodzace zmiany spoteczne, ktére maja znaczacy wpltyw na jezyk (Adamiszyn
1991: 7-9).

* Pojecie sprawnos¢ jezykowa nalezy odnie$¢ zaréwno do méwienia, jak i rozumienia.
Jest ona rezultatem opanowania umiejetnosci: sprawnosci systemowej, spotecznej, sytuacyj-
nej, pragmatycznej. Pierwsza z nich bedzie naleze¢ do kompetencji jezykowej, pozostate za$
do kompetencji komunikacyjne;j.
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Aspekty potocznosci obecne sa w systemie fonetyczno-fonologicznym, grama-
tycznym, leksykalnym. Czesto cechy te polegaja na defektywnos$ci systemu, jego
uproszczeniu, ograniczeniu, konkretyzacji i uzaleznieniu od kontekstu komunika-
cyjnego. W obrebie systemu fonetyczno-fonologicznego potocznos$¢ szczegdlnie
dotyczy uproszczenia artykulacji grup spoétgtoskowych i gtosek, zamazywania opo-
zycji fonologicznych, ujednolicenia akcentu, brak wyraznej realizacji cech dystynk-
tywnych fonemoéw. W systemie gramatycznym zauwazalna jest przede wszystkim
niejasno$¢ uzycia cze$ci mowy, ktore sg identyfikowane tylko dzieki funkcjom syn-
taktycznym, a nie morfologicznym. Bogactwo form analitycznych i tendencja do
synkretyzmu to cechy, ktdre zauwazalne sg we fleksji. W sktadni obserwujemy brak
precyzji®, a w grupie werbalnej granica miedzy orzeczeniem egzystencjalnym i zto-
zonym jest ptynna. Elipsa orzeczen jest czestym zjawiskiem, tak samo jak modal-
nos$¢ w zdaniach i ich ekwiwalentach. Zdania sg niesamodzielne (Pisarkowa 1975:
46-83). Wykrzykniki i dopowiedzenia nie sg uzywane w zwigzkach syntaktycznych
z innymi wypowiedzeniami, ale majg charakter ogélnikowy. Zaobserwowa¢ mozna
wystepowanie grupy potocyzmow, ktére w zaleznosci od kontekstu moga spetniac
zarowno funkcje wykrzyknikéw, jak i dopowiedzen. Wsréd wyréznikéw stowo-
tworczych mozna zwrdci¢ uwage na potoczne derywaty, ktore charakteryzuja sie
wieloznaczno$cig formantéw i obecno$cia formacji naruszajacych cykliczno$¢ pro-
ceséw stowotworczych. Powodujg tym samym niejasno$¢ diakryzji znaczeniowe;j.
Charakterystyczna cechg jest uniwerbizacja, czyli wprowadzenie nazwy jednoczto-
nowej na miejsce wyrazenia wielocztonowego. Wyrazy poprzez ten proces staja
sie polisemiczne, a uniwerbizacja realizuje sie takze w momencie zmiany kategorii
czeSci mowy. Na przyktad dochodzi do zastgpienia przymiotnika rzeczownikiem.
Obserwujemy takze zjawisko uproszczania zestawien w wyniku eliminacji kom-
ponentu i przyznania mu znaczenia podstawy. Odciecie pewnej czeSci wyrazu,
a nastepnie powtorzenie catkowite lub czesciowe rdzenia wyrazu powoduje pro-
ces mutylacji i reduplikacji wsrdd formacji potocznych. Prowadzi to do powstania
afleksyjnych derywatow, ktére maja to samo znaczenie badz sg zmienione poprzez
konkretyzacje. Mutylacja wérdd formacji potocznych staje sie czestym zjawiskiem
stowotworczym, ktére powoduje nacechowanie ekspresywne, dzieki formantom
deminutywnym i augmentatywnym. Zwraca uwage metaforyzacja derywatow, kto-
ra prowadzi do réznicowania znaczenia podstawy, a takze derywatéw. Wptywa na
powstanie w odmianie potocznej derywacji semantycznych. Czesto potoczne jed-
nostki leksykalne powstaja w wyniku peryfrastycznej metaforyzacji. Dochodzi do
przeksztatcenia wyrazdw abstrakcyjnych w bardziej konkretne, odbierane przez
zmysty. Leksemy potoczne wspoéttworza specyficzne obrazy $wiata i jego ograni-
czone sfery. Srodki semantyczne potocyzméw determinuja proporcje wykorzysta-
nia czesci mowy stownictwa. Ponad potowe stanowig rzeczowniki, natomiast mniej
jest przymiotnikdw i przystéwkow. Stownictwo nominatywne w jezyku literackim

5 Brak precyzji obserwuje sie takze w systemie semantycznym. Moze by¢ to spowodo-
wane mniejszym zasobem leksykalnym.
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jest dublowane, co nie sprzyja jego wzbogaceniu. Baze zasobu stownikowego w je-
zyku potocznym tworzg neosemantyzmy ekspresywne.

Potocznos¢ a zmiany obyczajowe rodziny. Aspekty ontolingwistyczne

Wspdlnota, jaka jest rodzina, petni funkcje grupy pierwotnej, tzn. takiej,
w ktérej osoby oddzialujg wzajemnie na siebie, poprzez udzielanie sobie pomo-
cy, realizacje wspoélnych zainteresowan, ksztalttowanie pogladéw. W takim zbio-
rze grupa cztonkéw ma wptyw na osobowo$¢ innych cztonkdw, poprzez psycho-
logiczne i emocjonalne oddzialywanie oraz zaangazowanie w sprawy wspoélnoty.
Jako pierwotna grupa powinna odznaczac sie trwatoscia, a jej liczebno$¢ nie jest
duza. Nieodtacznym jej elementem sg codzienne do$wiadczenia, ktére rozpatrywacé
mozna w wymiarze: osobowym relacji wzajemnych, intymnoSci i bliskosci uczest-
nikéw - cztonkdéw rodziny pozostajacych we wzajemnych interakcjach. Kategoria
codziennosci wigze sie z komunikowaniem za pomoca kodu potocznego. Jacek
Warchala (2003) wyrdznit cztery sfery codziennej aktywnosci cztowieka, gdzie ko-
munikacja cztonkéw rodziny ma wymiar potoczny. S3 to:

1. Sfera zycia rodzinnego

Oznacza ona rozmowy z dzie¢mi, rozmowy podczas positkéw, codziennych
zaje¢, wypelniania obowigzkéw, formutowanie polecen, pytan, présb, rozmowy
miedzy dorostymi na tematy intymne, zwierzenia dzieci kierowane do rodzicow
i rowie$nikéw, oceny i wymiany pogladéw na tematy biezace: ubioru, obejrzane-
go filmu, sztuki, przeczytanej ksigzki, wydarzen w kraju, w sytuacji spie¢ rodzin-
nych - kitétni, narzekanie, wyrazanie dezaprobaty, plotkowanie, rozmowy i pole-
cenia dotyczace codziennych prac domowych, takich jak: przygotowanie positkéw,
sprzatanie, robienie zakupéw, zajmowanie sie (opieka) i ,rozmowy” ze zwierzeta-
mi domowymi.

2. Sfera zycia kolezenskiego

Zaliczane s3 tutaj rozmowy z uczestnikami zabawy, kolegami na tematy zwia-
zane z pracg, codziennymi zajeciami przedszkolnymi, szkota, a takze takie, ktére
nie s3 potaczone ze wspdlnym miejscem przebywania - praca, przedszkole, szko-
ta, uniwersytet, rozmowy w trakcie przerw na tematy ogdlne, rozmowy dotyczace
pracy, wspolnej dziatalnosci, niebedace jednak elementem dziatalnos$ci zawodo-
wych, a zwigzane z wyrazaniem opinii, oceng wspotpracownikéw, kolegéw, kole-
zanek, przyjaciot, znajomych, przetozonych oraz oceniajace organizowane szkole-
nia, konferencje w miejscu pracy, plotkowanie na rézne tematy.

3. Sfera zycia towarzyskiego

Sfera ta dotyczy przyjec¢ i spotkan nieoficjalnych, rozmdéw z osobami z oto-
czenia - sgsiadami, znajomymi, spotkan okazjonalnych ze znajomymi - w sklepie,
na klatce schodowej, na dworcu, parkingu samochodowym, na wycieczce. W dzi-
siejszej dobie mozna stwierdzié¢, ze czeSciowo jest to sfera, ktéra ulega zubozeniu
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o kontakt personalny. Miejsce jej zajmuja rozmowy w $wiecie wirtualnym, kontak-
ty za pomoca popularnych internetowych grup spotecznych.

4. Sfera potocznych - pozawspdlnotowych kontaktow

Chodzi o codzienne zakupy w sklepie, rozmowy z nieznajomymi na przystan-
ku, w autobusie, tramwaju, na dworcu, w kolejce, udzielanie rad, informacji, odpo-
wiadanie na pytania dotyczace przemieszczania sie jakiego$ obiektu, godzin otwar-
cia urzedu, czy sklepu, miejsca publicznego, wizyty u mechanika, dentysty, fryzjera
itp. Rozmowy na tematy kontaktéw pozawspolnotowych, sprzyjaja zmniejszeniu
dystansu miedzy rozmdéwcami, co prowadzi w komunikacji do upotocznienia.

0 najwiekszej spontanicznosci jezyka mozna moéwi¢ w sferze zycia rodzinne-
go, poniewaz w niej obserwujemy najwiecej odcieni - od neutralnego relacjono-
wania zdarzen, po emocjonalne wyrazanie standéw euforii, zadowolenia i emocji
negatywnych, gdzie wyrazamy zlo$¢, niezadowolenie. Sytuacje rodzinne sprzyja-
ja czesto tworzeniu sie swojego ,jezyka familijnego”, ktoéry jest ,szyfrem” znanym
cztonkom rodziny, przyjaciotom. Zmiana styléw zycia w rodzinie, nastawienie na
wieksze zrozumienie, tolerancje, a nawet swobode, ,luz” zmierza tez ku zwieksze-
niu sfery, gdzie wystepuje potoczno$¢ w komunikacji (Warchala 2003: 175-180).

Jest to w pewien sposéb wycinek komunikowania sie w gronie rodzinnym,
a zatem przy uzyciu jezyka familijnego. Kwiryna Handke zdefiniowata jezyk fami-
lijny jako

podsystem jezyka potocznego, gtéwnie médwionego. Ma okreslone, ale ograniczone

wyznaczniki formalne i sfery tematyczne, dlatego cze$¢ badaczy traktuje go jako styl

(wariant stylistyczny). Stuzy komunikacji w kregu rodzinno-przyjacielsko-sasiedzkim.

Jego wtasciwosci maja charakter w duzej mierze nieoficjalny, o r6znym stopniu rozpo-

wszechnienia i utrwalenia. S3 jednak wspdlne dla kregu méwiacych - wiekszego niz

najblizsza rodzina, a zatem nie moze by¢ utozsamiany z jezykiem indywidualnym jed-
nostki, jezykiem osobniczym (idiolektem) czy jezykiem rodzinnym w waskim sensie,

rozumianym jako jezyk jednej najblizszej rodziny (Handke 1995: 28-29).

Odnoszac te terminologie do wypowiedzen na przyktad dzieciecych naleza-
toby okresli¢ ja jako biolekt, czyli wariant polszczyzny, ktéry jest uwarunkowany
czynnikami rozwojowymi. W aspekcie rozwojowym (w odniesieniu do akwizycji
- przyswajania mowy dziecka) stosowne wydaje sie operowanie pojeciem biolek-
tu na oznaczenie rejestru (ograniczonego przedziatem wieku), odmianki dzieciecej
wypowiedzi osadzonej wyraznie w potocznym obrazie $wiata i zdroworozsadko-
wej, swoiscie naiwnej psychologii potocznej (Bruner 1990).

Potoczno$¢ odgrywa istotng role w przyswajaniu jezyka rodzimego. Ze wzgle-
du na swoja obecnos$¢ w réznych sferach codziennej aktywnosci cztowieka. Wéréd
wyroézniajacych cech potocznego obrazu $wiata mozna wyodrebni¢ m.in.:
dazenie do konkretnosci obrazowania;

— intersubiektywnos$¢ (wspoétprodukowanie tekstow przez nadawce i odbiorce);
sytuacyjnos$¢ (sytuacyjnosc jako interpretant sensow);
ulotno$¢ (okazjonalno$¢) indywidualnych wykonan;
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— trwato$¢ schematéw i stereotypowos¢, ktore nie blokuja emocjonalnego ujecia
(Warchala 2003: 164).

Styl potoczny ze wzgledu na obecno$¢ w nabywaniu jezyka rodzimego w réz-
nych sferach zycia staje sie nie tylko wariantem, ale jednym z wazniejszych no$ni-
kéw komunikacji miedzyludzkiej. Oznacza to, Zze powinien by¢ poddawany analizie
tak samo, jak inne warianty jezyka narodowego.

Bibliografia

Adamiszyn Z., 1991, Kategoria potocznosci w polskich pracach jezykoznawczych, [w:] Jezyk pol-
ski jako przedmiot badan jezykoznawczych, red. S. Gajda, Z. Adamiszyn, Opole, s. 7-22.

Bartminski J., 1998, Tekst jako przedmiot tekstologii lingwistycznej, [w:] Tekst. Problemy teore-
tyczne, red. B. Boniecka, J. Bartminski, Lublin, s. 9-22.

Bartminski J., 1993, Styl potoczny, [w:] Wspétczesny jezyk polski, red. J. Bartminski, Wroctaw,
s.115-134.

Bruner J., 1980, Ontogeneza aktéw mowy, [w:] Badania nad rozwojem jezyka dziecka, red.
G.W. Shugar, M. Smoczynska, Warszawa, s. 483-513.

Cieszynska J., 2005, Nauka czytania krok po kroku. Jak przeciwdziata¢ dysleksji, Krakéw.
Grabias S., 1994, Jezyk w zachowaniach spotecznych, Lublin.

Handke K., 1995, Polski jezyk familijny. Opis zjawiska, Warszawa.

Pisarkowa K., 1975, Sktadnia rozmowy telefonicznej, Wroctaw.

Rittel T, 1994, Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztatcenie jezyka, Krakow.
Warchala ]., 2003, Kategoria potocznosci w jezyku, Katowice.

Zgotkowa H. red., 1982, Praktyczny stownik wspdtczesnej polszczyzny, t. 31, Poznan.

Colloquial style as a variant of the acquisition of the native language

Abstract

The language is a creature which is constantly evolving - just like a child as a result of the
gained language experience developes its knowledge and perception of reality. Hence there
is a need to look at the acquisition of language in the category of colloquialism.

A philosophical reflection on conceptual analysis says that ‘all cultures have as one of their
most powerful constitutive instruments a folk psychology, which we learn early’ (Bruner
1990: 35). Bruner’s thesis accurately shows the communicational status of the names of
feelings and emotions that are expressed in language. ]. Bruner suggests that in addition to all
culturally and ontogeneticaly determined colloquial cognitive systems exists an universal and
inborn colloquial psychology, which is an important starting point and basis for the further
man development: ‘We come into the world already equipped with a primitive form of folk
psychology’ (Bruner 1990: 73).

This article attempts to analyse the subject of colloquialism in the category of native language
acquisition.

Keywords: biolect, familial language, collection, mutilation, colloquiality, scenario, sequencing,
colloquial style, typisation
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Nabywanie mowy w dyskursie zaburzonym
na tle najwazniejszych modeli ontolingwistycznych

Wprowadzenie

W lingwistycznie zorientowanej logopedii, za Stanistawem Grabiasem, mowe defi-
niuje sie nastepujaco: ,Zesp6t czynnosci, jakie przy udziale jezyka wykonuje czto-
wiek, poznajac rzeczywisto$¢ i przekazujac jej interpretacje innym uczestnikom
zycia spotecznego” (Grabias 1997: 8). Wedtug wspomnianego badacza w obrebie
mowy, utozsamianej przez niego z pojeciem zachowan jezykowych, wyr6zni¢ moz-
na sfere zachowan wspoélnych, ktére tacza wszystkich uczestnikéw grupy spotecz-
nej, oraz sfere zachowan indywidualnych, dotyczacych jej poszczegélnych czton-
koéw. Pierwsza z nich wyznacza kompetencja lingwistyczna - nieuswiadamiana
wiedza umozliwiajagca budowanie zdan gramatycznie poprawnych - i kompetencja
komunikacyjna - wiedza dotyczaca wzorcéw zachowan lingwistycznych, stosowa-
nych w zyciu spotecznym. Druga ze sfer przejawia sie natomiast jako wtasciwa dla
kazdego z cztonkéw grupy, determinowana fizycznymi i psychicznymi mozliwo-
$ciami mdwigcych, realizacja zdan oraz wypowiedzi (Grabias 1997: 12; Grabias
2012: 52). W tym $wietle mowa jawi sie wiec jako ,uktad kompetencji i sposobéw
realizowania wypowiedzi jezykowych”! (Grabias 1997: 12).

! Podstawowe dla jezykoznawstwa odr6znienie dwdch aspektéw mowy (langage), tj.
langue (jezyk, system) i parole (mdéwienie, uzycie systemu), zawdziecza sie tworcy struktu-
ralizmu - Ferdynandowi de Saussure’owi. Rozréznienie to weszto na trwate do lingwistyki
- pozniejsi badacze doprecyzowali jedynie oba pojecia, wprowadzali ich pewne interpretacje
oraz opatrywali réznymi terminami, np. para terminéw kompetencja - wykonanie, realizacja
wywodzi sie z generatywnej teorii Noama Chomsky’ego (1985). Owym wyodrebnianym poje-
ciom przypisuje sie opozycyjne cechy - jezykowi: abstrakcyjnos¢, spotecznosé, potencjalnosé,
ograniczono$¢, psychicznos¢, méwieniu natomiast: konkretno$¢, jednostkowosé, aktualnosé,
nieograniczono$¢, fizycznos¢ (Grzegorczykowa 2010: 34). Jak pisze S. Grabias, w latach
siedemdziesigtych XX w. na gruncie strukturalizmu (np. w teorii praskiej szkoty struktura-
listycznej), jak i w socjolingwistyce, zrodzito sie przekonanie o koniecznosci poszerzenia
sfery zachowan wspélnych w obrebie mowy. Wiaczono wiec do niej nie tylko, jak chciat N.
Chomsky, kompetencje jezykowa - wiedze na temat tworzenia zdan, ale rowniez kompeten-
cje komunikacyjna - wiedze dotyczaca regut budowania wypowiedzi w réznych sytuacjach
komunikacyjnych (Grabias 1997: 11).
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Przyjmujac z kolei, za S. Grabiasem, ze dyskurs stanowi ,ciag zachowan jezy-
kowych, ktérych postac zalezy od tego, kto méwi, do kogo, w jakiej sytuacji i w ja-
kim celu” (Grabias 1994: 231) oraz iz jest on rodzajem spotecznej interakcji, ktéra
dokonuje sie przy udziale jezyka (Grabias 1994: 231), dyskurs zaburzony nalezy
postrzegac, jak podaje Mirostaw Michalik (2016: 13), ,w kategoriach interakcyj-
nych zachowan jezykowych tworzonych przez osoby z zaburzong kompetencja
lingwistyczna”. Zaburzona kompetencja lingwistyczna rozumiana tu jest natomiast
jako kompetencja zakldcona, okreslona przez zaburzony model jezyka (w wyniku
deficytow audiologicznych, laryngologicznych i ortodoncyjnych) oraz model pato-
logiczny (w zwigzku z istnieniem w kompetencji lingwistycznej deficytéw, beda-
cych konsekwencja uszkodzen, dysfunkcji badz niedoksztatcen w obrebie uktadu
nerwowego) (Rittel 1994: 71; Michalik 2015: 13). Innymi stowy jest ona konse-
kwencja braku badZz niewystarczajacego stopienia wystepowania ,wtasciwosci
lingwogenetycznych cztowieka, dzieki ktérym jest w stanie naby¢, przyswoic¢ lub
wytworzy¢ dany jezyk” (Rittel 1994: 34, por. Michalik 2015: 13).

Niniejszy artykut traktuje o nabywaniu mowy w dyskursie zaburzonym na tle
najwazniejszych modeli ontolingwistycznych. Punkt wyjscia do refleksji nad tym
zagadnieniem stanowi dla jego autorki typologia zaburzen mowy S. Grabiasa.

Modele akwizycji jezyka

Problem akwizycji jezyka jest niezwykle ztozony, stad - wielokrotnie poru-
szany. Wspolczesne teoretyczne rozwazania nad ta kwestig obejmujg nastepujace
nurty: natywistyczny, konstruktywistyczny (kognitywistyczny i interakcjonistycz-
ny) oraz ujecie integrujace (Hickmann 2007: 426-427; Mazurkiewicz-Sokotowska
2010; Michalik 2011: 347-348).

Model natywistyczny

Wedtug Michaliny Kteczek-Marek: ,Nie bytoby [...] dwudziestowiecznych roz-
wazan [nad fenomenem zdolnosci jezykowej - K.M.], gdyby nie Arystotelesowski
tréjpodziat bytow” (Kteczek-Marek 2012: 55-56). Ten starozytny filozof zatozyt,
Ze zrozumienie $wiata (ontologiczne, epistemologiczne oraz logiczne) mozliwe jest
dzieki trzem dziedzinom: res-intellectus-vox (Bobrowski 2009: 58; Michalik 2012:
300; Kteczek-Marek 2012: 56). Za owym podziatem opowiedzieli sie m.in. Tomasz
z Akwinu, racjonali$ci, w zakresie lingwistyki natomiast Charles Kay Odgen, Ivor
Armstrong Richards oraz Noam Chomsky. N. Chomsky, ktéry zasadniczo oddzielat
trzy dziedziny: rzeczywisto$¢, mysl i jezyk oraz uznawat jezyk za narzedzie stuzace
ujmowaniu mysli, jawi sie jako przedstawiciel tzw. modularnosci (Bobrowski 2009:
58; Michalik 2012: 300). Ow lingwista i filozof amerykanski w kazdym stadium roz-
woju swej refleksji naukowej - od gramatyki transformacyjno-generatywnej, teorii
zasad i parametrow (rzadu i wigzania) po program minimalistyczny - uwazat, ze
jezyk (jego gramatyka ze sktadnig jako najwazniejszym komponentem) stanowi
w umysle odrebny modut, ktéry mozna konkretyzowac i lokalizowa¢, odwotujac
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sie np. do wynikéw badan neuropsychologicznych (Mazurkiewicz-Sokotowska
2010: 12; Michalik 2012: 300). Zgodnie z nimi najistotniejsze sa pola 44, 45 oraz
47 wedtug Brodmanna, u wiekszosci ludzi znajdujace sie w lewej pdtkuli mozgu.
Dwa pierwsze (tzw. o$rodek Broki) warunkuja tgczenie gltosek w wyrazy, a wy-
razow w zdania, ostatnie natomiast odpowiada za organizowanie bardziej skom-
plikowanych form jezykowych, ktérych funkcje zwigzane sg z trescig wypowiedzi
i mowq wewnetrzna. W zwigzku z powyzszym nalezatoby zatozy¢, iz umiejetnosci
sktadniowe zaleza od funkcjonowania i rozwoju odpowiednich obszaré6w moézgu,
stanowig wynik jego aktywnos$ci neuronowej (Michalik 2012: 300-301).

Modularny charakter jezyka szczegélnie uwidacznia sie w programie minima-
listycznym - ostatniej teorii Chomsky’ego. Wedtug niej centralny system przetwa-
rzania (nazywany rowniez systemem obliczeniowym) to najwazniejszy os$rodek,
ktéry stanowi o jezykowej aktywnos$ci cztowieka. Przekazuje on modutowi jezy-
kowemu (procesorowi, dziatowi jezykowemu) zadanie stworzenia wypowiedzi
o okreslonej tresci. Powstata w ten sposéb konstrukcja, w ktérej sktad wchodzi x
odpowiednio zorganizowanych elementéw jezykowych, przesytana jest do syste-
mu zawiadujgcego narzgdami mowy badz ruchu. Dzieki wskazéwkom wykonuja
one odebrane polecenie w artykutowanej (lub literowej) formie (Michalik 2011:
345, por. Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 25-26). Kompetencja lingwistyczna
stanowi zatem ,niezalezng od pozostatych zdolnosci poznawczych (pamieci, per-
cepcji, wiedzy pojeciowej, umiejetnosci interpersonalnych i tak dalej) strukture
zorganizowang zgodnie ze swoimi autonomicznymi zasadami” (za: Michalik 2012:
300; Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 30). Podczas kazdego uzycia jezyka modut
jezykowy oraz inne zdolno$ci poznawcze wzajemnie na siebie oddziatuja. Do inte-
rakcji dochodzi réwniez na liniach: modut jezykowy-umyst, a takze modut jezyko-
wy-rzeczywisto$¢ (Michalik 2011: 345; Michalik 2012: 300).

Wedle modularnej interpretacji trzech dziedzin, jezyk (bedacy zbiorem jed-
nostek oraz ich wartos$ci, ktére umozliwiaja tworzenie syntagm) to wrodzony
modut. Jest on strukturg odrebng w stosunku do zdolnosSci poznawczych oraz rze-
czywistosci, zgodnie z podziatem na res-intellectus-vox. Jego funkcje stanowi uj-
mowanie oraz przetwarzanie mysli (Michalik 2011: 346; Michalik 2012: 301; por.
Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 30).

Tym sposobem interpretacji jezyka inspirowany jest ontolingwistyczny pa-
radygmat natywistyczny. Jego przyktad stanowi teoria Uniwersalnej Gramatyki
Chomsky’ego, w mysl ktdrej dziecko przychodzi na swiat wyposazone w specjal-
ny modut w moézgu, z ,zaszczepiong” w nim kompetencjg (wiedza) lingwistycz-
na. Pézniejszy nurt w obrebie tej teorii glosi, ze cztowiek w momencie narodzin
dysponuje wiedza o uniwersalnych wtasciwosciach struktury jezykowej, musi jed-
nak wzbogaca¢ kompetencje lingwistyczng poprzez wykorzystywanie i rozwijanie
docierajacych do niego bodzcéw jezykowych (Michalik 2011: 348; Kteczek-Marek
2012: 57). W ramach nurtu natywistycznego zaktada sie istnienie wewnetrznego
mechanizmu przyswajania jezyka - LAD (language acquisition device) (Michalik
2011: 348; Kteczek-Marek 2012: 57; Shugar, Smoczyniska 1980: 22; Vasta, Haith,
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Miller 2004: 404). W jednym z paradygmatéw niniejszego ujecia méwi sie réwniez
o modutowosci wskazujacej na autonomiczny charakter poszczegoélnych zdolnosci
ludzkich, w tym zdolnosci lingwistycznej. Takze sama kompetencja jezykowa zto-
zona jest z niezaleznych modutdéw, tj.: fonologicznego, semantycznego, syntaktycz-
nego oraz pragmatycznego (Michalik 2011: 348; Mietz 2016).

Wspétczesne, wyroste z natywizmu koncepcje lingwistyczne przychylnie od-
nosza sie do wynikéw badan dotyczacych tzw. genu jezyka (FOXP2), znajdujacego
sie u cztowieka w regionie q31 chromosomu 7. pary i majacego zapewnia¢ samo-
istne nabycie przez niego mowy. Brak badZ uszkodzenie tego genu miatyby sie
z kolei przyczynia¢ do powaznych zaburzen komunikacji jezykowej. P6Zniejsze ba-
dania wykazaty, iz u osdb, u ktérych jest on zmutowany, obserwuje sie takze inne
zaburzenia, tj.: odmienna organizacje funkcjonalng mézgu, nizszg inteligencje, pro-
blemy w obrebie mimiki twarzy, trudnosci z prawidtowa artykulacja. Mimo tych
odkry¢ gen jezyka nie zostat w pelni poznany (Libura, Libura 2011: 15; Kteczek-
Marek 2012: 58-59). Jak podaje Jolanta Mazurkiewicz-Sokotowska (2010: 212):

Cho¢ spér o wrodzony charakter zdolnosci jezykowej rozstrzygnie z pewnoscia osta-
tecznie biogenetyka, zaktadany dzi$ - wciaz hipotetycznie - wrodzony charakter zdol-
nosci jezykowej wydaje sie niepodwazalny, mimo ciggle obecnych odmiennych pogla-
déw, wyrazanych m.in. w pracach kognitywistow.

Model konstruktywistyczny

W 1921 r. ukazat sie Traktat logiczno-filozoficzny Ludwiga Wittgensteina.
Pochodzgce z niego zdanie: ,Granice mego jezyka oznaczaja granice mego $wia-
ta” (teza 5.6. Wittgensteina) implikowato konieczno$¢ wyodrebnienia nie trzech,
ale dwoch dziedzin - bytu oraz tozsamej z jezykiem mysli (Bobrowski 2009: 59;
Michalik 2011: 346; Wittgenstein 2011: 64). Jak pisze M. Michalik (2011: 346):
»,Granice pomiedzy intellectus a vox, miedzy zdolnoSciami poznawczymi a jezy-
kowymi, logika a epistemologia zostaty po raz pierwszy dobitnie zanegowane” .
Miejsce podziatu Arystotelesa na: res-intellectus-vox zajeta wiec dychotomia: res-
(intellectus=vox). Ujecie to wywarto wptyw na rozwdj pogladéw m.in. Ronalda
Lanackera, Raya Lackendoffa, George’a Lakoffa, dzieki ktérym humanistyka uzy-
skata kognitywny paradygmat (Michalik 2011: 346; Michalik 2012: 301; Kteczek-
Marek 2012: 52-53).

Zasadnicza ceche nowego paradygmatu stanowi holizm. Na poziomie grama-
tyki oznacza on ,unifikowanie poszczegdlnych ptaszczyzn opisu jezyka” (Michalik
2011: 346). Strukturalistyczny oraz generatywny podziat na kategorie gramatycz-
ne zostat przez kognitywistow zastapiony stopniowalng do nich przynaleznoscia.
Zaktada ona istnienie continuum, ktére stanowi, sktadajacy sie ze stownika oraz
wszystkich kategorii gramatycznych, zespét struktur symbolicznych (Michalik
2011: 346). U podtoza gramatyki kognitywnej lezy bowiem zatozenie, ze istotg je-
zyka jest jego symboliczny charakter. ,Wyrazenia jezykowe - jak pisze John Taylor
- symbolizujg, czyli reprezentuja, konceptualizacje” (2007: 23).
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Motywacjg takiego sposobu uprawiania lingwistyki jest przeswiadczenie, Ze
jezyk to jedna z poznawczych zdolnosci cztowieka, integralna czes$¢ ludzkiego po-
znania (Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 31). Miedzy innymi dlatego kognitywisci
postulujg zaniechanie poszukiwania autonomicznej cze$ci mézgowia, ktéra bytaby
odpowiedzialna wylacznie za umiejetnosci jezykowe (Michalik 2011: 347; Michalik
2012: 301; Kteczek-Marek 2012: 53). W przeciwienstwie do generatywistow, po-
szukujacych uniwersalnych, tkwiacych we wszystkich umystach i wspélnych dla
wszystkich jezykéw naturalnych regut gramatycznych, skupiaja sie oni na konkret-
nych, poszczegdlnych, zdarzeniach mownych i w oparciu o analize cech widocznych
w powierzchniowej strukturze wypowiedzi formutuja uogélnienia dotyczace posta-
ci wiedzy lingwistycznej w mézgu/umysle (Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 31;
por. Taylor 2007: 32). Dla kognitywistow: ,Akwizycja jezyka jest zatem procesem
«oddolnym», ktérego napedem jest doswiadczenie jezykowe” (Taylor 2007: 32).

W mysl integralnej interpretacji trzech dziedzin jezyk nie stanowi wrodzone-
go modutu. Jawi sie on natomiast jako jeden z aspektéw ludzkich proceséw po-
znawczych cztowieka, a jego przyswojenie mozliwie jest dzieki wiedzy oraz umie-
jetnosciom wchodzenia w spoteczno-kulturowe interakcje. Stanowi on dziedzine
bedaca odrebng w stosunku do rzeczywistosci, lecz taczna z poznaniem, co zgadza
sie z dychotomicznym podziatem na res-(intellectus=vox). Jego funkcja polega na
komunikowaniu znaczen (Michalik 2011: 347; Michalik 2012: 302).

W powyzsza koncepcje jezyka wpisuje sie podejscie konstruktywistyczne, za-
ktadajace, iz cztowiek posiada jedynie pewne wrodzone predyspozycje do nabywa-
nia regut jezykowych, ktore sg $cisle powigzane z jego zdolno$ciami poznawczymi
oraz interakcyjnymi (Michalik 2011: 348; Kteczek-Marek 2012: 53; Mietz 2016).
Proces przyswajania kompetencji lingwistycznej rozpatruje sie tu w ramach pa-
radygmatu koneksjonistycznego, uznajacego ludzkie aktywnosci za ,elementy zto-
zonych sieci, powigzanych hierarchicznie i poziomo, podobnych do sieci neurono-
wych” (Hickmann 2007: 427). Wedle tego pogladu zdolnosci lingwistyczne czerpig
z bardziej elementarnych zdolnosci kognitywnych, a poszczegélne umiejetnosci
jezykowe wspoétdziatajg ze soba (Hickmann 2007: 427; Mietz 2016).

Modele konstruktywistyczne opowiadajg sie za socjalizacyjnym, spotecznym
nabywaniem kompetencji lingwistycznej. Pojecie wewnetrznego mechanizmu
przyswajania jezyka, LAD, zostalo przez nie odrzucone na rzecz LASS (language
acquisition socialization system) (Bokus, Shugar 2007: 10-11; Michalik 2011: 348;
Kteczek-Marek 2012: 54; Mietz 2016).

W obrebie niniejszego nurtu wyrdznia sie dwa rodzaje wyjasnien dotyczacych
rozwoju jezyka: kognitywistyczne oraz interakcjonistyczne (Hickmann 2007: 427;
Michalik 2011: 348; Michalik 2012: 301-302; Mietz 2016).

Ujecie kognitywistyczne

W ujeciach kognitywistycznych rozwoj jezyka przedstawia sie jako rezultat
ogolnych proceséw poznawczych, bedacych z kolei konsekwencja mechanizmoéw
zaprogramowanych biologicznie (Hickmann 2007: 427; por. Kielar-Turska 2001:
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62; Mietz 2016). Podstawe wielu badan nad zdolno$cia jezykowa prowadzonych
w ramach tego nurtu stanowita teoria Jeana Piageta, ktéry uwazat, ze: ,postugi-
wanie sie jezykiem nie rézni sie od innych typéw zachowan i stanowi tylko jedna
z wielu dziedzin, ktoérych rozwdj przebiega u dziecka dzieki tym samym ogélnym
procesom podstawowym” (Hickmann 2007: 429; por. Mazurkiewicz-Sokotowska
2010: 100).

Wedtug wspomnianego szwajcarskiego psychologa, filozofa i pedagoga rozwdj
poznawczy cztowieka stanowi cigg nastepujacych po sobie faz, z ktoérych kazda
jest rezultatem reorganizacji wiedzy zgromadzonej w etapie poprzednim. Piaget
wyodrebnit nastepujgce fazy: sensomotoryczng, przedoperacyjng, operacji kon-
kretnych i operacji formalnych oraz uznat, Ze w kazdej z nich narzedzia lingwi-
styczne sg stosowane oraz interpretowane w inny spos6b. Przyktadowo, w okre-
sie, w ktérym dzieci nie rozumieja zasady stato$ci danych wielkos$ci fizycznych,
m.in. objetos$ci i liczby, przejawiaja réwniez zachowania jezykowe wtasciwe dla
tego etapu rozwoju poznawczego (Hickmann 2007: 429, por. Vasta, Haith, Miller
2004: 405-406). Nabywanie jezyka, zdaniem autora Mowy i myslenia dziecka, opie-
ra sie zatem na wiaczaniu jezykowych form do mapy poje¢ poznawczych, ktérymi
dysponuje dziecko (Vasta, Haith, Miller 2004: 405; por. Kielar-Turska 2001: 62;
Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 94).

Takze dla Ronalda Langackera warunkiem osiggniecia zaawansowanego
poziomu kompetencji lingwistycznej jest zdobycie okreslonego zasobu wiedzy
(Langacker 2003: 31; Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 31; Michalik 2011: 348).
Zgodnie z jego pogladami: ,struktury jezykowe [nalezy wyprowadza¢ - K.M.] z bar-
dziej ogélnych umiejetnosci i wtasciwosci psychicznych (np. umiejetnosci rzadza-
cych percepcja, pamiecia, kategoryzacja)” (Langacker 2003: 33). Do owych zjawisk
psychologicznych petnigcych kluczowsg role w jezyku, lecz nieprzejawiajacych sie
tylko w tej sferze, zalicza on: utrwalenie (nazywane réwniez automatyzacja, ru-
tynizacja, ksztattowaniem nawyku); abstrakcje, schematyzacje, poréwnywanie,
kategoryzacje, integracje (kompozycje), skojarzenie (asocjacje) oraz symbolizacje
(Langacker 2003: 33-36). Z rozwazan tworcy gramatyki kognitywnej wytania sie
wizja jezyka jako zespotu ,rozlegtych sieci, w ktérych struktury o réznym stopniu
utrwalenia, reprezentujace rézne poziomy abstrakcji, powigzane sa ze soba relacja
kategoryzacji, integracji/kompozycji i symbolizacji” (Langacker 2003: 36-37).
Ujecie interakcjonistyczne

W modelach interakcjonistycznych najistotniejszymi czynnikami warunku-
jacymi mechanizmy uczenia sie oraz stanowigcymi podstawe rozwoju czlowie-
ka (jezykowego, poznawczego, spotecznego) sa czynniki spoteczno-kulturowe
(Hickmann 2007: 427; Mietz 2016). W ujecie to wpisuje sie m.in. teoria ontogenezy
aktéow mowy Jerome’a Seymoura Brunera, znana pézniej rdwniez pod nazwg spo-
teczno-pragmatycznej teorii przyswajania jezyka i rozwijana miedzy innymi przez
Michaela Tomasella (Bokus, Shugar 2007: 14).
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Zdaniem autora Kulturowych Zrédet ludzkiego poznawania zasadnicza role
w akwizycji jezyka odgrywa tzw. uczenie sie kulturowe, polegajace na tym, ze dzie-
ci, uczac sie od dorostych, podejmuja préby ustalenia, jakie sg ich intencje (réwniez
komunikacyjne) (Tomasello 2002: 111; Tomasello 2003: 195; Tomasello 2007:
212). Jedyne ograniczenie w przypadku tego rodzaju uczenia sie stanowi interak-
cyjna struktura dziatan ukonstytuowanych przez kulture, a opierajacych sie na po-
dzielanej uwadze. W przypadku przyswajania stéw ich potencjalne znaczenia bra-
ne przez dzieci pod uwage ograniczane s3a zatem do tych, ktére istotne sa w danej
komunikacyjnej sytuacji, rozumianej przez dzieci w kategoriach intencjonalnych
(Tomasello 2007: 212). Proces ten nieco komplikuje sie podczas uczenia sie kon-
strukcji wyrazowych, lecz zasadniczo opiera sie na tej samej zasadzie. Dziecko, by
zrozumie¢ cala wypowiedZ dorostego, musi najpierw uswiadomic sobie jej ogdlna
intencje komunikacyjng oraz komunikacyjne role odgrywane przez poszczegdélne
elementy wypowiedzi (Tomasello 2003: 196).

Przyswajanie kompetencji lingwistycznej zaczyna sie witasnie na poczatku
2. roku zycia, poniewaz opiera sie na bardziej podstawowej zdolnosci, ktéra jest,
wspomniana juz, umiejetno$¢ podzielania uwagi z innymi osobami. W licznych nie-
zaleznych badaniach wykazano, iz niejezykowa forma owej umiejetnosci pojawia
sie u dzieci pomiedzy 9. a 12. miesigcem zycia. Przejawami tego sa: zdolno$¢ do
podazania za gestami oraz spojrzeniem dorostego, nasladowanie jego, skierowa-
nych na zewnetrzne przedmioty, dziatan, a takze kierowanie uwagi osoby dorostej
na zewnetrzne przedmioty przy uzyciu réznorakich gestow. U wielu dzieci w tym
wtasnie okresie zaczynaja pojawiac sie najwcze$niejsze przejawy rozumienia jezy-
ka, a niedtugo potem pierwsze jezykowe wypowiedzi (Tomasello 2007: 217-218).
Podtoze wytonienia sie umiejetno$ci podzielania uwagi stanowi z kolei wiele zto-
zonych czynnikéw, w tym przede wszystkim pojawiajaca sie u matego cztowie-
ka zdolno$¢ rozumienia innych jako sprawcéw intencjonalnych oraz zdolno$¢ do
,symulowania” do$wiadczen innych w oparciu o analogie z wlasnym doswiadcze-
niem. Owe zdolno$ci stanowig rodzaj ,dzwigu” dla nabywania jezyka. Jak pisze
M. Tomasello (2007: 218): ,Nie jest to zawieszony w prozni «haky, lecz wtasnie
«dzwig», mocno osadzony w podstawowych funkcjach spotecznych i poznawczych
cztowieka” .

Zdaniem ]. Mazurkiewicz-Sokotowskiej, teorie interakcyjne eksponujga wza-
jemny kontakt dziecka i otoczenia, znaczenie dostarczanych mu przez otoczenie
danych jezykowych (inputu), role osdb, ktére uczestnicza w komunikacji, a tak-
ze znaczenie spotecznos$ci w jakiej wzrasta dziecko (Mazurkiewicz-Sokotowska
2010: 100).

Ujecie integrujace

Wedtug autorki Lingwistyki mentalnej w zarysie ani generatywne, ani ko-
gnitywne podejscia nie wyjasniaja wyczerpujaco problemu fenomenu zdolnosci
jezykowej:
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jedne - skoncentrowane na ogole, zaktadajg istnienie procesora/modutu zawierajacego
uniwersalne reguty jezykowe, drugie - zorientowane na szczegoéle (konkretne zdarzenia
mowne), na ich podstawie, w oparciu o ogélne mechanizmy funkcjonowania kognicji
formutuja uogdlnienia (Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 209).

Poglad kognitywistéw, zgodne z ktérym istnieja jedynie ogélne predyspozy-
cje do nabywania zdolnosci mentalnych, stanowigcych podstawe do przyswajania
jezyka, wydaje sie nie do utrzymania ze wzgledu na - wielokrotnie podkreslane -
przytoczone nizej fakty:

a) dzieci nabywaja jezyk w taki sam spos6b bez wzgledu na warunki spoteczne czy
charakterystyczne cechy konkretnego jezyka,

b) nie przyswajaja w na poczatku stéw i struktur, ktére najczesciej pojawiaja sie
w jezyku, nie poddajg sie tez ,sterowaniu” przez rodzicOw swoim rozwojem
jezykowym,

c) dzieci produkujg niespotykane w dorostym jezyku i podlegajace swoistym re-
gutom formy jezykowe,

d) stosuja ponadgeneralizacje, a wiec przenosza pewne reguly na inne jezykowe
elementy, rowniez te, ktére opanowaty juz poprawnie,

e) tworzg prawidtowa gramatyke jezyka pomimo niekompletnych, niepozbawio-
nych btedéw i przejezyczen oraz zlozonych z konkretnych wypowiedzi, a nie
z regut, danych jezykowych (Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 212-213).

W obliczu najnowszej wiedzy dotyczacej funkcjonalnej architektury moézgu
réwniez teza generatywistow o zdolnosci jezykowej stanowigcej autonomiczny/
izolowany modut czy procesor, ktéry dziata na podobnej zasadzie, jak inne narza-
dy, np. watroba czy serce, wydaje sie nie do utrzymania (Mazurkiewicz-Sokotowska
2010: 213). Z badan neuroobrazowania czynno$ci mézgowych wynika bowiem, ze:
a) lokalizacja wiedzy jezykowej w strukturach mézgowych jest rozproszona,

b) aktywno$¢ mézgowa odpowiedzialna za funkcjonowanie (réwniez jezykowe)
cztowieka realizuje sie poprzez elektryczne wytadowania sieci neuronéw, ktére
wspotdziatajg ze soba w powigzany sposéb w regionach/strukturach mézgu na
réznych poziomach/pietrach,

c) istniejg procesy kompensacyjne, dzieki ktorym funkcje uszkodzonych struktur
przejmowane s3 przez inne struktury (Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 213).

Racje przeciwnych podej$¢ zdaje sie godzi¢ integrujace ujecie zdolnosci jezy-
kowej. Zdaniem ]. Mazurkiewicz-Sokotowskiej (2010: 207) koncepcja ta jest do-
strzegana coraz wyrazniej, jednak, z powodu silnej polaryzacji stanowisk zwolen-
nikéw uje¢ modularnych oraz holistycznych, wydaje sie utrudniona.

Ujecie integrujace odrzuca podzial na modut/procesor oraz reszte kognicji,
gdyz, zgodnie z wiedza dotyczaca funkcjonalnej architektury mézgu, informacje
Scisle jezykowe i te warunkujace funkcjonowanie reszty kognicji wspéttworza nie-
przerwanie przenikajace sie mechanizmy, ktére dziata¢ moga zaréwno jako odreb-
ne, jak réwniez jako zintegrowane procesory i wspdlnie tworzg ,zintegrowany mo-
zgowy mechanizm zdolnosci jezykowej” (Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 214).
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Zdolno$¢ lingwistyczna w prezentowanym ujeciu stanowi strukture wielowar-
stwowa. Opiera sie ona na wspomnianym zintegrowanym moézgowym mechanizmie,
ktory jest odpowiedzialny za gotowo$¢ umystu/moézgu do podjecia czynnosci umoz-
liwiajacej dziecku nabywanie oraz przetwarzanie jezyka. Perspektywa ta uznaje
dane jezykowe, czyli input, zardwno za element, ktory uruchamia mechanizm zdol-
nosci lingwistycznej, jak twierdzi N. Chomsky, jak réwniez za istotny czynnik pro-
cesu przyswajania jezyka, co akcentuja interakcjonisci (Mazurkiewicz-Sokotowska
2010: 102, 214-215). Jako$¢ lingwistycznego funkcjonowania cztowieka uzaleznio-
na jest od charakteru inputu oraz od catoksztattu spoteczno-kulturowego i psycho-
logicznego kontekstu dziecka, ktére oddziatujg na zintegrowany mechanizm zdol-
nosci jezykowej (Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 216).

Zdolnos¢ jezykowa w ujeciu integrujgcym stanowi wiec wynik interakcji zinte-
growanego moézgowego mechanizmu zdolno$ci jezykowej z inputem, przebiegajacej
w zintegrowany sposob z procesem dojrzewania, rozwojem poznawczym, fizycz-
nym oraz spotecznym (Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 216). Rozumiane w ten
sposéb integrujgce ujecie zdolnosci jezykowej przedstawia ponizszy schemat:

Rys. 1. Integrujgcy model zdolnosci jezykowej

input, czynniki psycho-spoteczne
i spoteczno-kulturowe,
dziatanie, doswiadczanie, poznanie

zdolnos¢ jezykowa
- zintegrowany mechanizm
mozgowy

(uniwersalna informacja jezykowa
i informacja odpowiedzialna za
funkcjonowanie reszty kognicji)

- kompetencja jezykowa/
kompetencja komunikacyjna

jezykowe funkcjonowanie cztowieka

Zrédto: Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 217

Informacja jezykowa, ktéra odgrywa naczelng role w prezentowanym ujeciu
i wchodzi w sktad zintegrowanego mo6zgowego mechanizmu zdolnos$ci lingwistycz-
nej, funkcjonuje w taki sam spos6b u wszystkich ludzi na Swiecie - w zwigzku z tym
cechowac sie musi wysokim stopniem uogolnienia i abstrakcji. Pod tym wzgledem
przypomina¢ moze, znang z teorii generatywnej, Uniwersalng Gramatyke (UG).
W proponowanym podej$ciu nie istnieje jednak odrebny jezykowy procesor,
a ogdlna informacja jezykowa nie jest ograniczona do zestawu regut. Posiada ona
natomiast charakter elastycznej i pojemnej struktury, skupiajacej abstrakcyjna
informacje dotyczaca dzwieké6w mowy, ich dystynktywnych cech, fonologii, pro-
zodii, znaczen, struktury, sktadnikowej budowy jezykéw, mechanizméw tgczenia
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elementéw mniejszych w wieksze (Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 217-218).
Zgodnie z pogladami N. Chomsky’ego, gramatyka konkretnego jezyka wybiera
pewne elementy z UG. W prezentowanym ujeciu integrujacym uniwersalna struk-
tura, dzieki docierajgcemu do zintegrowanego mechanizmu maézgowego inputowi,
zostaje wypetniona konkretng trescia, ktérej Zrédtem sg poszczegdlne mowne zda-
rzenia. Kompetencja w obrebie danego jezyka stanowi wiec wynik wypelniania sie
uniwersalnej struktury istotng tego jezyka informacjg (Mazurkiewicz-Sokotowska
2010: 217-218).

Zaktadajac, iz relacje schemat - konkretyzacja, stosowang w gramatyce ko-
gnitywnej wylgcznie do obszaru obserwowalnych zjawisk jezykowych, mozna
odnies¢ takze do sfery zjawisk nieobserwowalnych, problem zdolnosci lingwi-
stycznej w integrujacym ujeciu objasni¢ mozna ,poprzez wzajemna relacje trzech
pozioméw struktury: struktury uniwersalnej (najbardziej schematycznej), jej kon-
kretyzacji w postaci kompetencji danego jezyka, bedacej z kolei schematyczna
wzgledem struktury poziomu ostatniego, czyli konkretnych zdarzen mownych”
(Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 218). Podejscie to pozwala na potgczenie dwoch
pozornie nieprzystajacych do siebie sfer: konkretu i abstrakcji (Mazurkiewicz-
Sokotowska 2010: 219).

W sktad zintegrowanego mechanizmu moézgowego wchodzi wiec informacja
jezykowa, majgca posta¢ uniwersalnej struktury. Dzieki interakcji owego mecha-
nizmu z inputem, ktérym sg konkretne mowne zdarzenia - wysoce uszczegoto-
wione struktury, zdeterminowane kontekstowo i nazywane w gramatyce kogni-
tywnej okazami - uruchamiane sg sktadniki uniwersalnej struktury, wytwarzajac
strukture posredniego poziomu, czyli ,kompetencje jezyka inputu” (Mazurkiewicz-
Sokotowska 2010: 219). Kompetencje te stanowi zdolno$¢ lingwistyczna, czyli
Lsuwarunkowane mentalnie jezykowe funkcjonowanie cztowieka” (Mazurkiewicz-
Sokotowska 2010: 219).

Koncepcja integrujacego ujecia zdolnosci jezykowej pozwala zatem pogodzic¢
aspekty zdolnosci lingwistycznej, ktdre do tej pory traktowane byty jako wyklucza-
jace sie, z uwzglednieniem ich realnej roli w ksztalttowaniu sie jezykowej zdolnosci
cztowieka (Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 219).

Nabywanie mowy w dyskursie zaburzonym
Zdaniem S. Grabiasa (2015: 17):

Jezyk etniczny, w sprzyjajacych dla dziecka okoliczno$ciach, zagniezdza sie w umystach
dzieciecych do széstego roku zycia. [...] Rozwéj udziatu jezyka w zachowaniach dziecka
w dalszych okresach jego funkcjonowania polega w gruncie rzeczy na powiekszaniu sie
zasobu leksykalnego (co wiaze sie z natezeniem aktywnos$ci poznawczej) i na zdobywa-
niu wzorcéw zachowan, przystosowujacych dziecko do organizacji zycia spotecznego.

Do owych okoliczno$ci sprzyjajacych nabyciu przez dziecko jezyka z pewnoscia
naleza wtasciwie uksztattowane percepcyjne i realizacyjne sprawnosci biologiczne,
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determinujace komunikacyjng aktywno$¢ cztowieka. Zalicza sie do nich: stuch fi-
zyczny, stuch fonematyczny, stuch prozodyczny, mobilny mézg i wydolng pamie¢,
funkcjonowanie obwodowego uktadu nerwowego, dziatanie mieSniowych oraz ko-
stnych narzagdéw mowy (Grabias 2012: 38). Brak badz niedostateczne wyksztatce-
nie tych sprawnos$ci warunkuje odmienny spos6b nabywania kompetencji lingwi-
stycznej niz w przypadku ich prawidlowego funkcjonowania. Inaczej przyswajaja
réwniez jezyk osoby z niewyksztalconymi sprawnos$ciami percepcyjnymi, inaczej
natomiast osoby z niewyksztatlconymi sprawnog$ciami realizacyjnymi.

Nabywanie jezyka w przypadku niewyksztatconych sprawnosci percepcyjnych

Niewyksztatcenie sprawnosci percepcyjnych wiaze sie z powstaniem zaburzen
mowy, w przypadku ktérych procedurg logopedyczng jest budowanie kompeten-
cji jezykowej, komunikacyjnej i poznawczej, usprawnianie realizacji stanowi na-
tomiast procedure wtdérna. Do zaburzen tych naleza: alalia prolongata, alalia, nie-
doksztatcenie mowy o typie afazji, oligofazja oraz zaburzenia mowy w gtuchocie
i niedostuchu, autyzmie, zespole Aspergera, padaczkach dzieciecych (por. Grabias
2012: 54-55; Grabias 2015: 30-31).

Gtuchota i niedostuch

W przypadku gtuchoty i niedostuchu kompetencje w ogéle sie nie wyksztatca-
ja badz wyksztatcaja sie w stopniu, ktory nie wystarcza do prawidtowej realizacji
wypowiedzi, na skutek niewtasciwie funkcjonujacego stuchu fizycznego (Grabias
2015: 30).

Zaburzenia mowy u o0s6b z uszkodzeniami tego zmystu dotyczy¢ moga reali-
zacji wszystkich podsystemow jezyka: fonologicznego?, morfologicznego, leksykal-
nego i sktadniowego. Uszkodzenie stuchu skutkuje zatem powstaniem trudno$ci
w przyswajaniu znakéw z réznych pozioméw organizacji systemu lingwistyczne-
go: fonemdw, stow i ich znaczen, morfeméw fleksyjnych, formantéw stowotwar-
czych, a takze zasad ich taczenia w wieksze cato$ci na osiach syntagmatycznej i pa-
radygmatycznej jezyka (Muzyka-Furtak 2015: 194).

Osoby z niewtasciwie funkcjonujacym stuchem kolejne stadia rozwoju mowy
przechodza na ogét ze znacznym opdznieniem, ktore jest tym wieksze, im gtebszy
jest jego ubytek oraz im krotsze jest jezykowe doswiadczenie dziecka (Krakowiak
2012: 230-245; Muzyka-Furtak 2012: 306)3. Wedlug Ewy Muzyka-Furtak
(2012: 306):

Przejscie od etapu postugiwania sie systemem jednoklasowym do etapu porozumiewa-
nia sie za pomoca dwuklasowego systemu znakdw i regut gramatycznych zajmuje dzie-

2 Wady wymowy w przypadkach uszkodzen stuchu okreslane sg mianem dyslalii audio-
gennej (Krakowiak 2012: 236; Muzyka-Furtak 2012: 286). Jak podaje Kazimiera Krakowiak
(2012: 236-237): ,Istota tego typu znieksztatcen fonicznych polega - w najprostszym ujeciu
- na tym, ze cztowiek méwi tak jak styszy, a styszy niedoskonale” .

3 Zdaniem K. Krakowiak (2012: 230) nawet niedtugie do$wiadczenie w stuchaniu

dzwiekéw pozostawia Slady w o.un. i wykorzystywane by¢ moze w rehabilitacji, przede
wszystkim do formowania wyobrazen dzwiekow.
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ciom niestyszacym znacznie wiecej czasu niz dzieciom styszacym. [...] MoZe przesunac
sie nawet na wiek szkolny, zwtaszcza w przypadku gtebokich prelingwalnych uszko-
dzen stuchu.

W zwigzku z tym w ich rozwoju mowy zaobserwowa¢ mozna wydtuzony czas
postugiwania sie holofrazami uzupetnianymi niewerbalnymi $rodkami komunika-
cji, umozliwiajgcymi przekazywanie zamierzonych intencji. Osoby te poszerzaja
zasOb stownictwa, ale nawet w wieku szkolnym moga u nich wystepowaé trud-
nosci z poprawnym budowaniem wypowiedzen (Muzyka-Furtak 2012: 306-307).
Natomiast dzieci z pdZnymi prelingwalnymi uszkodzeniami stuchu nie traca opa-
nowanej umiejetno$ci méwienia, jesli jest ona ustawicznie wykorzystywana. Dalsze
nabywanie przez nich mowy ulega jednak zahamowaniu (Krakowiak 2012: 231).
Oligofazja

Oligofazja stanowi zaburzenie mowy, w ktérym ,kompetencje nie wyksztat-
caja sie w ogole lub wyksztalcajg sie w stopniu niewystarczajagcym do petnej in-
terpretacji $wiata i prawidlowej realizacji wypowiedzi w zaleznosci od stopnia
niedorozwoju umystowego” (Grabias 2012: 54). Zasadniczo badacze zgodni s3g co
do tego, iz istnieja dwa modele rozwoju mowy o0séb z niepetnosprawnoscig inte-
lektualna. Pierwszy z nich dotyczy oséb z lekka, drugi natomiast oséb z gtebsza
niepetnosprawnoscia intelektualng (Jeczen 2012: 385).

Wsréd oséb niepelnosprawnych intelektualnie w stopniu lekkim wyréznié
mozna liczna grupe dzieci opanowujgcych w wieku 7 lat podsystemy jezyka: fo-
nologiczny, semantyczny i syntaktyczny, dysponujacych do$¢ duzym zasobem
srodkow jezykowych, umozliwiajgcym im tworzenie wypowiedzi adekwatnych do
sytuacji komunikacyjnych, nawigzywanie oraz podtrzymywanie dialogu. Pobiezna
obserwacja tych os6b przez przypadkowego rozmoéwce sprawia, iz opdzniony roz-
wo6j mowy, a takze specyficzna odmiennos¢ w jezykowym porozumiewaniu sie nie
zawsze sg dostrzegane (Jeczen 2012: 385). Dopiero wnikliwa analiza objawow
oligofazji, takich jak: przedtuzajgca sie nieprawidtowa artykulacja niektorych gto-
sek, trudnosci w budowaniu zdan, tworzenie prostych zdan zawierajgcych liczne
agramatyzmy, obnizenie aktywnos$ci werbalnej podczas konstruowania wypowie-
dzi na niezwigzane z zyciem codziennym tematy (w tym problemy natury seman-
tyczno-leksykalnej - w zakresie operowania czasownikami o zréznicowanej tre-
$ci znaczeniowej, rzeczownikami uogolniajgcymi i abstrakcyjnymi, przystéwkami
i wyrazeniami przyimkowymi), czeste dygresje, a takze rozwlektos¢ w wyrazaniu
mys$li Swiadcza o istnieniu wielu ograniczen w obrebie postugiwania sie jezykiem.
Ograniczenia te uwidaczniaja sie przede wszystkim wraz z momentem podjecia
nauki szkolnej. Edukacja przyczynia sie jednak do stopniowego doskonalenia sie
operacji poznawczych i lingwistycznych, cho¢ umiejetno$¢ budowania wypowiedzi
wielozdaniowych, poprawnych pod wzgledem gramatycznym oraz semantycznym,
do konca sprawia osobom niepetnosprawnym intelektualnie znaczne trudnosci
(Jeczen 2012: 385). U nich, jak podaje Alicja Rakowska: ,Nabywanie sprawnosci
syntaktycznej w obrebie budowy zdania przebiega bardzo powoli, a umiejetnos¢
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logicznego konstruowania wypowiedzi wielozdaniowej jest znacznie ograniczona”
(Rakowska 2003: 128, za: Jeczen 2012: 385).

Wiecej symptoméw oligofazji obserwuje sie u dzieci z gtebsza niepelnospraw-
noscig intelektualna: ,Zaczynajg one p6zno moéwic¢, dtugo wokalizuja, maja ograni-
czony zasob stownictwa, wypowiadajg sie budujac wypowiedzi z rownowaznikow
zdan i zdan pojedynczych w czasie terazniejszym, nie rozumiejg pojec¢ abstrakcyj-
nych” (Jeczen 2012: 385-386). Uznaje sie, ze rozw6j mowy dzieci niepelnospraw-
nych intelektualnie w stopniu umiarkowanym i znacznym, przede wszystkim
dzieci z zespotem Downa, to ,spowolniona wersja prawidtowego procesu rozwoju
mowy” (Jeczen 2012: 386). Stanowi ona jego kopie, bedaca identyczng pod wszyst-
kimi wzgledami z wyjatkiem tempa nauki (Jeczen 2012: 386).

Opoéznienie w rozwoju mowy jest oczywiscie tym powazniejsze, im gtebsza
jest niepelnosprawnos¢ intelektualna. Jeden z warunkéw przyswojenia kompeten-
cji jezykowej stanowi bowiem osiggniecie minimalnego poziomu rozwoju intelek-
tualnego. U. Jeczen podaje, iZ minimum to przypada na 18.-24. miesiagc lub nizej
- na 14. miesigc w rozwoju umystowym. W zwigzku z powyzszym osoby z gteboka
niepelnosprawnoscig intelektualng, ktore tego poziomu nie osiagng, nie beda moé-
wily, a jedynie wokalizowaty badz komunikowaty sie za pomoca mimiki (Jeczen
2012: 386).

Alalia prolongata, alalia, niedoksztatcenie mowy o typie afazji

W niniejszym artykule, za Jolanta Panasiuk, przyjeto, ze:

a) alalia prolongata (prosty/zwykly opodzniony rozwdéj mowy) to zaburzenie
mowy powstate w wyniku zaktécenn w dojrzewaniu oraz funkcjonowaniu pew-
nych struktur mézgowych (Panasiuk 2015: 315-316; por. Stasiak 2012: 356);

b) alalia stanowi jednostke patologii mowy, ktorej przyczyng jest uszkodzenie
struktur mézgowych w okresie przedstownym (do konca 1. roku zycia);

c) niedoksztalcenie mowy o typie afazji stanowi zaburzenie, bedace skutkiem
schorzen neurologicznych majacych miejsce w okresie ksztattowania sie struk-
tur jezyka (od 2. do 6. roku zycia) (Panasiuk 2015: 315-316)*

W przypadkach alalii prolongaty i alalii mowa od poczatku nie rozwija sie
prawidtowo. U 0s6b z tymi zaburzeniami obserwuje sie trudnosci w przyswaja-
niu wszelkich sprawnosci lingwistycznych (fonologiczno-fonetycznych, leksykal-
no-semantycznych, stowotwoérczych, fleksyjnych, syntaktycznych, narracyjnych).
Ograniczenia w uzyciu jezyka obejmuja zaréwno percepcje, jak i ekspresje wypo-
wiedzi stownych. Problemy w tworzeniu komunikatéw werbalnych kompensowa-
ne sa poprzez uzycie znakdw niewerbalnych (Stasiak 2012: 356; Panasiuk 2015:
310, 316). Gdy zaburzenia jezykowe stanowig konsekwencje opdznionego rozwo-
ju funkcjonalnego pewnych struktur mézgowych, jak w alalii prolongacie, dzieci

* Alalia prolongata, alalia, niedoksztatcenie mowy o typie afazji, a takze afazja dziecieca,
powstata w wyniku ,uszkodzenia pewnych struktur mézgowych w okresie postlingwalnym
(po 6. roku zycia), doprowadzajacego do catkowitej lub cze$ciowej utraty nabytych zdolnosci
rozumienia i programowania konstrukcji stownych” (Panasiuk 2015: 316), wspdlnie okresla-
ne sa mianem specyficznych zaburzen w nabywaniu jezyka (Panasiuk 2015: 314).
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kolejno przekraczaja kazdy z etapéw ontogenezy mowy tak jak osoby zdrowe, lecz
z kilkuletnim op6znieniem. Zauwazalna jest u nich znaczaca poprawa sprawnosci
lingwistycznych pod wptywem prowadzonych ¢wiczen stymulujgcych oraz ogol-
norozwojowych (Panasiuk 2015: 316, 310; por. Stasiak 2012: 356). Natomiast gdy
zaburzenia mowy sg skutkiem uszkodzenia mézgu, jak w alalii, tempo ustepowania
jezykowych trudnosci jest wolne, natomiast rokowania niepewne - mowa najcze-
$ciej nie osigga normalnego poziomu rozwoju (Panasiuk 2015: 310, 316). U dzieci
z alalig prolongatg i z alalig pierwotne zaburzenie nabywania mowy doprowadzi¢
moze do pojawienia sie wtérnych zakidcen w ksztattowaniu sie innych wyzszych
funkcji psychicznych, co powoduje, iz obraz kliniczny zaburzen rozwojowych jest
ztozony (Panasiuk 2015: 316).

Z kolei w niedoksztatceniu mowy o typie afazji mowa do pewnego momentu
rozwija sie prawidtowo, po czym dochodzi, w wiekszym lub mniejszym zakresie,
do utraty opanowanych wcze$niej sprawnosci lingwistycznych, a dalszy rozwdj
mowy ulega spowolnieniu badz zahamowaniu (Panasiuk 2015: 316). Objawy za-
burzen w przypadku tej jednostki patologii mowy takze dotycza zwykle wszystkich
sprawnosci jezykowych. Ze wzgledu na funkcjonalng specjalizacje struktur moézgo-
wych oraz mézgowq lateralizacje czynnos$ci mowy wraz z rozwojem jezyka me-
chanizm zaburzen u dzieci z niedoksztalceniem mowy o typie afazji tym bardziej
jest specyficzny (sensoryczny lub/i motoryczny), natomiast symptomy wybidrcze
(dotyczace okreslonych sprawnosci jezykowych), im pézZniej w ontogenezie mowy
nastgpito uszkodzenie mézgu i im mniej rozlegte ono jest (Panasiuk 2015: 311).
W niedoksztatceniu mowy o typie afazji, tak jak w alalii prolongacie i alalii, ograni-
czenia w stownym porozumiewaniu sie sa kompensowane poprzez uzycie znakow
niewerbalnych: mimiki, gestu, pantomimy, kontekstu sytuacyjnego i elementéw
prozodycznych oraz zdezintegrowanych jednostek systemu lingwistycznego, opa-
nowanego na pewnym poziomie przed zachorowaniem (Panasiuk 2015: 310-311).

W niedoksztatceniu mowy o typie afazji rokowania s bardziej pomyslne niz
w alalii i uzaleznione s3a od: lokalizacji i rozlegtosci patologii mézgu, wieku dziecka,
poziomu opanowania przez nie jezyka. Im pdzZniej nastgpito schorzenie neurolo-
giczne i im mowa bardziej byta rozwinieta, tym prognozy lepsze. Jezeli do uszko-
dzenia mézgu doszto na wczesnym etapie ontogenezy mowy i byto ono rozlegte,
opanowywanie sprawnosci lingwistycznych przebiega zwykle powoli. Natomiast
u 0s6b z mniejszymi deficytami neurologicznymi logopedyczne usprawnianie po-
woduje szybsza poprawe zdolnosci jezykowych, jednak, mimo ztagodzenia zabu-
rzen lingwistycznych, pozosta¢ moga ograniczenia natury metajezykowej, utrud-
niajace przetwarzanie informacji stownych oraz uczenie sie (Panasiuk 2015: 311).

Autyzm, zespot Aspergera
W przypadku autyzmu, jak podaje S. Grabias (2012: 54),
kompetencje nie wyksztatcajg sie lub wyksztatcajg sie swoiscie w wyniku wielorakich

uszkodzen mdzgu - metabolizmu komdrkowego i w zwigzku z tym neuroprzewodni-
ctwa, mikrouszkodzen mézgu oraz zmian jego struktury. Autyzm - zaburzenie odkry-
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te przez Leo Cannera - tworzy wespoét z zespotem Aspergera ,spektrum autystyczne”
wyznaczone pewnym podobienstwem zachowan oséb dotknietych tymi zaburzeniami.

Wedtug Urszuli Bigas specyficzne zachowania komunikacyjne stanowia ob-
raz wspolny dla catego spektrum autyzmu, jednak rozwéj mowy przebiega inaczej
u 0s6b z autyzmem, a inaczej u 0s6b z zespotem Aspergera (Bigas 2012: 369-370).

U ponad potowy dzieci autystycznych, niebedacych objetymi ustrukturyzo-
wang terapig, mowa sie nie wyksztatca, u pozostatych rozwija sie, ale najczesciej
z opoOznieniem i ma charakterystyczne dla tego zaburzenia cechy (Lipski 2015:
470). W przypadku oséb z tym zaburzeniem czesto moéwi sie o nieharmonijnym
rozwoju mowy: ,Przejawia sie on czestymi regresami, czyli utrata nabytych juz
sprawnosci, lub zatrzymaniem i brakiem dalszego rozwoju” (Bigas 2012: 372).

M.M. Konstantareas wystepujace w autyzmie deficyty jezykowe podzielita na:
ilosciowe, jakoSciowe oraz dotyczace pragmatycznego uzycia jezyka (Lipski 2015:
471). Ich charakterystyke przedstawia ponizsza tabela.

Tab. 1. Podstawowe deficyty jezykowe w komunikowaniu sie dzieci autystycznych

Deficyty iloSciowe Deficyty jakosciowe Deficyty w pragmatycznym uzyciu jezyka
1) brak mowy: 1) echolalia: 1) niezdolnos¢ do naprzemiennego
—z brakiem gestykulacji, — natychmiastowa, wystawiania sie,
—zelementarng —opdzniona, 2) brak komunikowania sie w stosunku
gestykulacja, 2) odwracanie zaimkow, do dorostych,
2) opdznienia w mowie: 3) neologizmy, 3) brak komunikowania sie w stosunku
— krotkie (miesieczne), 4) metaforyczne uzycie jezyka, do réwiesnikow,
— dtugotrwate (wieloletnie), | 5) nieodpowiednie uwagi, 4) niezdolno$¢ do symbolicznego uzycia
3) ograniczona mowa: 6) jezyk stereotypowy, przedmiotow,
—tylko fancuch: bodziec- 7) defekty w artykutowaniu. 5) stabe uzywanie prozodii dla
reakcja, wyrazenia zamiaru,
— bardziej zaawansowane, 6) stabe wykorzystanie bodzcow
lecz — ograniczone wzrokowo-twarzowych dla
postugiwanie sie mowa". metakomunikacji.

* Dzieci z autyzmem zazwyczaj nie opowiadajg, nie komentujg oraz nie wyrazajg spontanicznie opinii. Duze
problemy sprawia im rozumienie intencji rozmdwcy. Wszelkie wypowiedzi odbierajg literalnie (Bigas 2012:
374-375).

Zrédto: Konstantareas i in. 1992: 73, za: Lipski 2015: 471 (zmodyf.)

Trudno$ci w przyswajaniu jezyka i komunikowaniu sie oséb autystycznych
wynikajg nie z braku ich motywacji do porozumiewania sie, lecz z braku rozumie-
nia, do czego ono stuzy (Lipski 2015: 470). Ich powdd stanowi réwniez niewy-
ksztatcenie sie takich, determinujacych rozwoj lingwistyczny, zdolnosci, jak: nasla-
dowanie (zwigzane z obserwacjg innych oséb), tworzenie wspolnego pola uwagi,
zabawy zwigzanej z dostrzeganiem relacji pomiedzy obiektami, a takze zabawy
symbolicznej (Pisula 2012: 51, za: Lipski 2015: 470). Praca terapeutyczna nad ich
rozwijaniem w posredni sposéb wplywa na ksztattowanie sie mowy u dzieci z au-
tyzmem (Lipski 2015: 470).
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Osoby z zespotem Aspergera posiadaja wieksze umiejetnosci jezykowe niz
osoby autystyczne. Mate dzieci z tym syndromem do$¢ szybko nabywaja mowe,
operuja duzym zasobem leksykalnym (obejmujacym stownictwo specjalistyczne
dotyczace okreslonej, interesujacej dziecko dziedziny wiedzy), potrafig budowac
skomplikowane syntaktycznie wypowiedzi o wysokim poziomie poprawnosci
gramatycznej, sprawiajace czesto wrazenie nieprzystajacych do dzieciecego wie-
ku (Bigas 2012: 375). TrudnoS$ci lingwistyczne oséb z ZA dotycza wiec przede
wszystkim sfery semantyczno-pragmatycznej (nieprawidtowe interpretowanie
konstrukcji metaforycznych, pedantycznos$¢ oraz repetytywnos¢ wypowiedzi, idio-
synkratyczne uzycie stownictwa) oraz prozodycznej (nietypowa intonacja i mo-
dulacja wypowiedzi, zmiany rytmu, transakcentacje, nienaturalne brzmienie gto-
su). Konsekwencje zaburzen semantycznych stanowi nieumiejetno$¢ rozumienia
zartéw, przystow, frazeologizméw oraz réznic w znaczeniu stéw uzaleznionym od
kontekstu jezykowego i pozajezykowego, co z kolei skutkuje nieporozumieniami
w relacjach miedzyludzkich (Panasiuk, Kaczynska-Hatadyj 2015: 524; por. Bigas
2012: 376).

W przypadku os6b z zespotem Aspergera obserwuje sie problemy w dosto-
sowywaniu wypowiedzi do kontekstu sytuacyjnego i spotecznego. Ich komunika-
cja jest czesto jednostronna - wynika to z tendencji do monologowania na ulu-
bione tematy (wielom6wnos$¢), nieuwzgledniania punktu widzenia rozmoéwcy,
braku reakcji na komentarze innych i nieprzestrzegania zasady naprzemiennosci
rél w konwersacji. Dzieci z ZA maja takze trudnos$ci w podtrzymywaniu kontaktu
w werbalny i niewerbalny sposéb (zakres ich znakéw mimicznych i gestowych jest
ubogi), odczytywaniu znakéw niewerbalnych, kontrolowaniu fizycznej bliskosci
z innymi oraz kontaktu wzrokowego (unikanie wymiany spojrzen lub wpatrywa-
nie sie) (Panasiuk, Kaczynska-Hatadyj 2015: 524-525; por. Bigas 2012: 376).

Zdaniem U. Bigas, interakcja oséb z autyzmem i zespotem Aspergera zwykle
uzalezniona jest jednak od sposobu, w jaki realizujg sie one w Zzyciu spotecznym,
czy w relacjach z innymi. Za Lorng Wing przyjmuje sie tu najcze$ciej podziatl na
trzy typy osob ze spektrum autyzmu: aktywnych, wycofanych, pasywnych spotecz-
nie (Bigas 2012: 373).

Padaczka

Padaczka stanowi ,nawracajace, drgawkowe lub niedrgawkowe, napady wy-
stepujace wskutek czesciowych lub uogélnionych eliptogennych wytadowan mé-
zgu” (Dunin-Wasowicz 2013: 9, za: Koztowska 2015: 348). Konsekwencja utrzymu-
jacych sie napadéw padaczkowych, subklinicznych wytadowan bioelektrycznych
i stosowanego leczenia moze by¢ spowolnienie tempa rozwoju poznawczego
(w tym rozwoju jezyka), jego zatrzymanie, a nawet utrata nabytych wcze$niej
sprawnosci (Koztowska, Chroscinska-Krawczyk 2012: 408). Jak podaje Magdalena
Koztowska: ,Sa to zmiany o charakterze neurodegeneracyjnym, prowadzacym do
otepienia” (Koztowska 2015: 352).
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Obraz zaburzen w padaczce warunkujg przede wszystkim czynniki biologicz-
ne oraz farmakologiczne. Pierwsze z nich zwigzane sg z padaczka i dotycza m.in.
wieku w momencie nastgpienia pierwszego napadu (im wcze$niej one wystapia,
tym gorsze rokowanie), rodzaju napadéw (duze, toniczno-kloniczne napady powo-
duja najwieksze zaklécenia w funkcjonowaniu uktadu nerwowego), ich czestotli-
wosci (ilos¢ przebytych napadéw zwigzana jest ze stopniem otepienia), a takze lo-
kalizacji ogniska (ktéra warunkowa¢ moze m.in. obraz zaburzen lingwistycznych)
(Koztowska, Chroscinska-Krawczyk 2012: 408). Na funkcje poznawcze duzy wptyw
maja takze stosowane leki przeciwpadaczkowe - wyciszajg napady, lecz moga mie¢
dziatanie neurotoksyczne (Koztowska, Chroscinska-Krawczyk 2012: 408).

Zaburzenia jezykowe oraz komunikacyjne w padaczce dzieli sie na okresowe
i stale. Zaburzenia okresowe zwigzane s3 z napadami. Majg przej$ciowy charak-
ter, utrzymuja sie podczas napadu lub w okresie okotonapadowym (np. w po-
staci wystepujacej przed napadem aury) i przybiera¢ moga posta¢ objawéw qu-
asi-afatycznych, quasi-dyzartrycznych lub przejawia¢ sie nieptynnoscig méwienia
(Koztowska, Chroscinska-Krawczyk 2012: 408). Zaburzenia state dotycza orga-
nicznych uszkodzen o.u.n. i w zaleznosci od czasu ich wystapienia skutkowac¢ moga
opdéznionym rozwojem jezyka, jego zatrzymaniem badz zanikaniem zdobytych
wczesniej sprawnosci lingwistycznych (Koztowska, Chroscinska-Krawczyk 2012:
410; por. Grabias 2012: 54). Przewlekty proces chorobowy moze réwniez spowo-
dowac uszkodzenia nerwéw obwodowych i przyczyni¢ sie do powstania trudnosci
o charakterze dyzartrii. Ogniskowe uszkodzenia mézgu moga z kolei prowadzi¢ do
jakania nabytego (Koztowska, Chroscinska-Krawczyk 2012: 410).

Nabywanie jezyka w przypadku niewyksztatconych sprawnosci realizacyjnych

Niewyksztatcenie sprawnosci realizacyjnych wiagze sie z powstaniem zabu-
rzen mowy, w przypadku ktorych procedure logopedyczna stanowi usprawnianie
realizacji roznych poziomdéw systemu komunikacyjnego. Do zaburzen tych naleza
m.in.: dyslalia, dysglosja, dyzartria, jgkanie wczesnodzieciece (por. Grabias 2012:
55; Grabias 2015: 31-32).

Dyslalia

Dyslalia stanowi ogolne pojecie stosowane podczas okreslania réznych po-
staci wad wymowy, ktére moga by¢ wywotane: centralnymi zaburzeniami prze-
twarzania stuchowego, prowadzgcymi do trudnosci w rozpoznawaniu dzwiekow
(zaburzenia stuchu fonologicznego i fonetycznego) (Grabias 2015: 30), nieprawi-
dtowosciami tkwigcymi w budowie narzadéw artykulacyjnych oraz ich motoryce,
nieprawidtowymi wzorcami artykulacyjnymi (Sottys-Chmielowicz 2008: 61-62).
Moze by¢ ona jedynym problemem pacjenta, gdy trudnosci dotyczg tylko jednostek
fonetyczno-fonologicznego podsystemu jezyka, badz jednym z wielu problemoéw,
towarzyszacym innym zaburzeniom mowy - wowczas bardziej celowe wydaje sie
rozpoznawanie zaburzen artykulacji w przebiegu np. afazji (méwi sie wéwczas
o dyslalii centralnej) lub w przypadkach uszkodzen stuchu (dyslalia audiogenna)
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(Stasiak 2015a: 227). Dyslalia to zatem nazwa dla zaburzen mowy, ktérych isto-
te stanowi niewtasciwa realizacja jednostek fonetyczno-fonologicznego podsyste-
mu jezyka, przy opanowanych jego pozostatych podsystemach (Grabias 2015: 30;
Sottys-Chmielowicz 2008: 59; Stasiak 2015a: 227). Diagnozuje sie ja, gdy dziec-
ko nie uzywa oczekiwanych rozwojowo dzwieké6w mowy, odpowiednich dla jego
wieku. Nieprawidtowosci dotyczy¢ moga artykulacji gltosek badz ich organizacji
(Stasiak 2015a: 233). Wedtug Joanny Stasiak zaburzenia artykulacji rzutowa¢ moga
na przebieg realizacji innych jednostek jezyka oraz procesu komunikacji w ogole,
Czesta konsekwencje wad wymowy u mtodszych pacjentéw stanowia trudnosci
w pisaniu i czytaniu, zaburzenia emocjonalne oraz zaburzenia zachowania (Stasiak
2015a: 228).

Dysglosja

Dysglosja przejawia sie w postaci zaburzen artykulacyjnych zwigzanych
z wrodzonymi badz nabytymi anomaliami tkwigcymi w budowie narzadéw mowy
(Grabias 2012: 55; Grabias 2015: 31). Jeden z najbardziej wyrazistych jej rodza-
jow dotyczy rozszczepow podniebienia i wargi gornej, ktdre, jak podaje S. Grabias,
,58 powodem wielorakich trudnosci w realizacji fonemoéw i grup spétgtoskowych,
zwykle takZze nosowania i probleméw z natezeniem dZwieku, co w konsekwencji
prowadzi do braku artykulacyjnej wyrazistosci ciagu fonicznego” (Grabias 2012:
55; Grabias 2015: 32).

Zdaniem Danuty Pluty-Wojciechowskiej, wada rozszczepowa stanowi zabu-
rzenie nie tylko wielouktadowe (zwigzane z uktadami artykulacyjnym, fonacyjnym
i oddechowym), jak podaje A. Mirtinowicz-Modrzejewska, ale ré6wniez wieloptasz-
czyznowe. Owa wieloptaszczyznowos$¢ oznacza, iz konsekwencje wady rozsz-
czepowej mogg dotyczy¢ rozwoju mowy nie tylko w odniesieniu do podsystemu
fonetyczno-fonologicznego, lecz mogg sie tez wigza¢ z op6znionym tempem na-
bywania podsysteméw: leksykalnego, morfologicznego i syntaktycznego, a takze
mniejszg ogdlng ekspresja werbalng oraz pasywnym stylem komunikacji (Pluta-
Wojciechowska 2015: 728-729).

Wada rozszczepowa dotyka przestrzeni ustno-twarzowej, w ktorej przebie-
gaja liczne czynnosci wyprzedzajace mowe - tzw. czynnosci prymarne, odnoszace
sie w szczegolnosci do oddychania, przyjmowania pokarméw oraz picia. Ich nie-
prawidtowy przebieg powoduje wiele trudnosci w wytwarzaniu dzwiekéw (Pluta-
Wojciechowska 2015: 729-730). Zamkniecie szczeliny rozszczepu oraz wczesna,
uwzgledniajaca czynnos$ci prymarne, terapia logopedyczna stanowia zatem naj-
wazniejszg forme pomocy dziecka z wada rozszczepowa (Pluta-Wojciechowska
2015: 729-731).

Wsréd dzieci z wadami rozszczepowymi mozna wyréznic takie, u ktérych roz-
wadj mowy przebiega prawidtowo w zakresie tempa oraz rytmu wraz z wlasciwy-
mi dzwiekami, ktére pojawiajg sie po operacji chirurgicznej (Pluta-Wojciechowska
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2015: 734). U pozostatych dzieci z rozszczepami model rozwoju jest zmieniony®

i moze on przybierac¢ rézne oblicza:

a) odmienny od normatywnego modelu rozwdj podsystemu fonetycznego - obja-
wia sie to jako$ciowymi zmianami tworzonych gtosek, bedacymi nienormatyw-
nymi oraz niezgodnymi z modelem rozwojowym;

b) zmiana tempa rozwoju mowy - przejawia sie to pdzniejszym wystapieniem klu-
czowych etapéw rozwoju mowy, jak np. pierwszy wyraz, 50 wyrazéw do 18.
miesigca zycia oraz faczenie wyrazéw;

¢) zmiana rytmu rozwoju mowy, co polega¢ moze na wystgpieniu objawdw, takich
jak:

— nagte przyspieszenie przyswajania mowy (po operacji chirurgicznej) po wcze-
$niejszym jego zahamowaniu z wykorzystaniem nienormatywnych dzwiekow;

— przejSciowe zahamowanie rozwoju mowy stanowigce skutek zwigzanego z ope-
racjg chirurgiczng urazu psychicznego;

— przejsciowe zahamowanie rozwoju mowy bedace konsekwencja nagtej zmiany
warunkow anatomicznych w jamie ustnej oraz koniecznos$ci adaptacji do no-
wych warunkdéw anatomiczno-czynnos$ciowych (Pluta-Wojciechowska 2015:
734-735).

Zaburzenia mowy u dzieci z rozszczepem, ktére polegaja na wystepowaniu
nienormatywnych glosek, D. Pluta-Wojciechowska okresla mianem dyslalii roz-
szczepowej. Natomiast wspotwystepowanie nienormatywnych glosek wraz z za-
burzeniami tempa, rytmu oraz intensywnos$ci rozwoju mowy w obrebie réwniez
innych niz fonetyczno-fonologiczny podsystemoéw jezyka (na tle réznych nieko-
rzystnych czynnikdw, ktére zwigzane sa ze zmienionym modelem rozwoju dziecka
w zwiazku z wadg rozszczepowq) wspomniana badaczka nazywa alalig rozszcze-
powa (Pluta-Wojciechowska 2015: 736).

Dyzartria

Dyzartria stanowi zaburzenie na poziomie wykonawczym ruchowego mecha-
nizmu mowy, bedace konsekwencja uszkodzen centralnego badZ obwodowego
uktadu nerwowego (gérnego i dolnego neuronu ruchowego, uktadu pozapiramido-
wego, mozdzku). Przejawia sie ono dysfunkcjami w obrebie aparatu oddechowego,
fonacyjnego i artykulacyjnego, ktore skutkuja znieksztatceniami fonicznej substan-
cji wypowiedzi w ptaszczyznie segmentalnej (realizacji fonemoéw i struktury wyra-
zu) oraz suprasegmentalnej (organizacji prozodycznej ciagu fonicznego w zakresie
akcentu, intonacji, tempa i rytmu méwienia, frazowania, a takze rezonansu i jakosci
gtosu) (Mirecka 2015: 844). Jak podaje Urszula Mirecka (2015: 844): ,Zaburzenia

5 Badania przeprowadzone przez D. Plute-Wojciechowskg wykazaty, ze zmieniony mo-
del rozwoju mowy wystepowat u 73,21% dzieci z ré6znymi typami rozszczepu w wieku od 4
mies. do 3 r.z. (Pluta-Wojciechowska 2015: 733).
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dyzartryczne maja rézny zakres i nasilenie - w skrajnych przypadkach polegaja na
niemoznos$ci wytwarzania dzwiekow®”.

Podstawowym problemem os6b z dyzartrig jest zatem, wystepujace w roz-
nym stopniu, ograniczenie zrozumiatosci ich wypowiedzi (Mirecka 2015: 856;
Tarkowski (red.) 1999: 44). Gtéwny cel postepowania logopedycznego w dyzartrii
stanowi wiec jej polepszenie (u os6b méwigcych) badz rozwiniecie sprawnosci,
ktére umozliwityby budowanie wypowiedzi zrozumiatych dla otoczenia (u oséb
niemo6wiacych) (Mirecka 2015: 856). W przypadku niemowlat oraz matych dzie-
ci z ryzykiem wystgpienia dyzartrii (np. w zespole mdézgowego porazenia dziecie-
cego) istotne jest wczesne rozpoczecie stymulacji oraz korekcji w zakresie mowy
i zwigzanych z nig funkcji (stymulacja kompleksu ustno-twarzowego poczatkowo
wigze sie z czynno$ciami pokarmowymi, tj.: ssanie, potykanie, zucie, gryzienie’)
(Mirecka 2015: 856). Dyzartria wrodzona lub nabyta w pierwszych latach zycia
moze bowiem skutkowaé opéznionym rozwojem mowy (Tarkowski (red.) 1999:
44). Jak podaje Zbigniew Tarkowski: ,U dzieci dyzartrycznych pierwsze wyrazy
pojawiaja sie najwczesniej miedzy 2 a 3 r.z., a pierwsze zdania miedzy 3 a 5 r.z.”
(Tarkowski (red.) 1999: 44).

Jagkanie wczesnodzieciece

Jakanie to zaburzenie bedace skutkiem ,wielorakich przyczyn natury or-
ganicznej, wzmacnianych logofobig - lekiem przed moéwieniem” (Grabias 2015:
32; Grabias 2015: 55-56). Jego podstawowym symptomem jest ,specyficznie pa-
tologiczna ptynnos¢ méwienia” (Wozniak 2015: 798) wraz z ktdra, jak podaje S.
Grabias, zaburzone s3 takze: intonacja, akcent oraz mimiczno-gestyczna organiza-
cja wypowiedzi (Grabias 2012: 55-56; Grabias 2015: 31-32).

Jakanie ujawnia sie zwykle w dziecinistwie, w okresie nabywania mowy - jest
to tzw. jakanie wczesnodzieciece, ktdre, zdaniem Z. Tarkowskiego, prowadzi¢ moze
do réznego rodzaju opdznien jezykowych. Zgodnie z wynikami badan i obserwacji
przytoczonych w pracy wspomnianego badacza dotycza one ok. 30% jakajacych
sie dzieci (Tarkowski 1997: 123-130). Jakanie nastepnie rozwija sie w okresie
dojrzewania i zyciu dorostym (rozwinieta postac jgkania). Wystepuja rowniez po-
stacie jagkania nabytego, bedace konsekwencjga zmian neurologicznych badz urazu
natury psychicznej. Zaburzenie to powstawa¢ moze w réznym wieku, natomiast
jego przebieg moze by¢ nietypowy (Wozniak 2015: 812).

¢ W polskiej logopedii - w pracach po$wieconym zaburzeniom dyzartrycznym oraz
w Kklasyfikacjach zaburzen mowy - wyodrebnia sie dyzartrie i anartrie lub tylko dyzar-
trie. W pierwszym przypadku wspomniane terminy majg réznicowac nasilenie trudnosci
w moéwieniu - anartria stanowi woéwczas maksymalne nasilenie symptomdéw (w literaturze
okreslane jako brak mozliwosci wytwarzania dzwiekow mowy badz mowa skrajnie niezro-
zumiata), natomiast dyzartria mniejsze (niz w przypadku anartrii) ich nasilenie (Mirecka
2015: 842).

7 Jak juz wcze$niej wspomniano, D. Pluta-Wojciechowska czynnosci te nazywa czynno-

$ciami prymarnymi, poniewaz wyprzedzaja mowe, maja charakter preartykulacyjny (Pluta-
-Wojciechowska 2015: 729).
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Zakonczenie

Reasumujac, mozna stwierdzi¢, ze akwizycja mowy w dyskursie zaburzonym
przebiega inaczej niz w dyskursie niezaburzonym. U os6b z zaburzeniami mowy
zwigzanymi z niewyksztalconymi sprawno$ciami percepcyjnymi obserwuje sie
opo6znienia w nabywaniu systemu jezykowego, co uniemozliwia, a nastepnie utrud-
nia postugiwanie sie mowa. Z kolei osoby z zaburzeniami mowy stanowigcymi
konsekwencje niewyksztatcenia sie sprawnosci realizacyjnych nie majg wiekszych
trudnosci z przyswajaniem systemu lingwistycznego, lecz w ich przypadku utrud-
nione jest méwienie, a wiec wazny komponent mowy.
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Acquisition of speech in the distorted discourse compared
to the most important ontolinguistic models

Abstract

The subject of this article is the acquisition of speech in the distorted discourse compared
to the most important ontolinguistic models. The introduction of the paper explains the
notions of speech, discourse and distorted discourse. Then it describes the following models
of language acquisition: nativist, constructivist (cognitive and interactionist) and the
integrating approach. The next part of the article is devoted to the acquisition of speech in
the distorted discourse. It contains the characteristics of the acquisition of speech by people
with underdeveloped perceptual efficiencies and by people with underdeveloped realization
efficiencies. The starting point of the author’s deliberations on this problem was S. Grabias’
typology of speech disorders.

Keywords: speech, distorted discourse, language acquisition
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Nabywanie jezyka ojczystego
z perspektywy psychologii poznawczej

Woprowadzenie

Jezyk i sposéb, w jaki ludzie sie go uczg, jest jednym z najbardziej fascynujgcych
zagadnien z obszaru umiejetno$ci poznawczych cztowiekal. Nie od dzi$ psycho-
logowie, jezykoznawcy, neurolodzy, pedagodzy i logopedzi acza sity w odkryciu
natury przetwarzania, produkowania (ekspresji) i nabywania jezyka przez czto-
wieka. I mimo Ze na ten temat wiemy juz tak wiele, ciagle wiemy za mato. Szcze-
gblnie w historii psychologii i jezykoznawstwa? powstato wiele teorii probujacych
wyjasnia¢ nabywanie jezyka przez dziecko, zadna jednak z nich nie dostarcza
wystarczajgcych argumentéw do uznania jej stusznos$ci, co wiecej, wyniki badan
empirycznych prowadzonych w przeciwstawnych nurtach czasem wzajemnie sie
wykluczaja.

Rozwdj mowy w pierwszych dwdch latach zycia dziecka

Niezaleznie od przyjetej teorii nabywania jezyka, samo jego przyswajanie
w rzeczywistoSci przebiega w spos6b podobny u wiekszosci dzieci na $wiecie
(m.in. Bee 2004; Brooks, Kempe (red.) 2014; Kuhl 2000; Vasta, Haith, Miller 1995),
niezaleznie od indywidualnych predyspozycji, warunkéw kulturowych i $rodowi-
skowych oraz jezyka, ktory jest przyswajany?. Zwykto sie mowic¢ o tzw. stadiach
rozwojowych, okresach krytycznych badz kamieniach milowych w rozwoju jezy-
kowym (Brooks, Kempe (red.) 2014; Gleason, Bernstein Ratner (red.) 2005; Kuhl

! Tekst powstalt w 2016 roku w ramach seminarium z psychologii poznawczej prowa-
dzonym przez dra Michata Olszanowskiego na kierunku: psychologia kliniczna dla magistrow
w trybie indywidualnym na Uniwersytecie SWPS.

2 Obie te dziedziny z czasem wytworzyty nurt zwany psycholingwistyka.

3 Dotyczy to réwniez dzieci z op6znionym lub zaburzonym rozwojem jezykowym,
u ktérych przy zachowaniu kolejnosci nabywanie poszczegélnych umiejetnosci jest przesu-
niete w czasie.
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2000; Kurcz 2005). Natomiast rézne podej$cia w odmienny sposéb opisuja i wyja-
$niaja mechanizmy rzadzace nauka jezyka.

W pierwszych pieciu miesigcach zycia dzieci wydaja spontaniczne dzwieki
przypominajace gruchanie gotebia. Jest to tzw. gltuzenie. Zazwyczaj sa to odgtosy
fizjologiczne, produkowane bezwiednie, bez intencji komunikacyjnej. W tym cza-
sie dziecko ma umiejetno$¢ rozrdzniania kontrastow fonetycznych, to znaczy do-
strzega réznice miedzy dZwiekami wystepujacymi we wszystkich jezykach $wiata.
Zanika ona na kolejnym etapie rozwoju (Jusczyk 2007). Okoto szdstego miesigca
zycia mézg niemowlecia wzmacnia reprezentacje dzwiekéw wystepujacych w je-
zyku ojczystym, za$ niepotrzebne synapsy redukuje (Bee 2004; Brooks, Kempe
(red.) 2014; Kuhl 2000; Vasta, Haith, Miller 2005).

Psychologia poznawcza operuje pojeciem prototypu, czyli najlepszego przed-
stawiciela danej kategorii (Rice 1984; Rosch 1977, za: Bokus, Shugar (red.) 2007).
Liczne badania Kuhl i wspoétpracownikéw (2000) potwierdzity istnienie takze
prototypow fonetycznych, ktére peinig role magneséw percepcyjnych dla dzwie-
kéw z danej kategorii. Efekty dziatania tego magnesu badacze zarejestrowali juz
u szes$ciomiesiecznych dzieci, a wiec duzo wczesniej niz pierwsze stowa. Badania
te pokazuja, ze zanim dzieci zaczng uczyc¢ sie jezyka, ich system percepcyjny dopa-
sowuje sie do wtasciwosci jezyka, ktéry ma by¢ nabywany.

Dotykamy tu jednego z kluczowych i najbardziej intrygujacych zagadnien na
gruncie psycholingwistyki, mianowicie dyskusji na temat relacji jezyka i mysle-
nia. Wedtug klasycznej koncepcji Piageta (1992), rozwoj poznawczy wyprzedza
i wptywa na pojawienie sie jezyka. Dziecko nie moze moéwic o pojeciach, ktoérych
reprezentacji jeszcze nie utworzyto. Na przyktad dopiero po osiaggnieciu pojecia
statosci przedmiotu, dziecko moze zacza¢ uzywac stwierdzen typu ,nie ma”. Jezyk
jest jednym z proceséw poznawczych cztowieka, ktére przechodzg przez poszcze-
gblne stadia. A zatem pierwsze dwa lata rozwoju mowy dziecka, wedlug Piageta,
to stadium sensoryczno-motoryczne. Stadium, w ktérym dziecko zaczyna moéwic
pierwsze stowa, ale, wedtug tego badacza, raczej nie majg one funkcji komunika-
cyjnej, lecz towarzysza jedynie aktywno$ci dziecka (Birch 2005; Hickmann 2001;
Piaget 1992).

Zanim jednak dziecko zacznie wypowiada¢ pierwsze stowa, w drugiej fa-
zie okresu przedjezykowego (Vasta, Haith, Miller 1995), mniej wiecej od pigtego
miesigca zycia zaczyna gaworzy¢, czyli operowacé potgczeniami gtosek charakte-
rystycznych dla jezyka ojczystego (Saffran, Aslin, Newport, za: Smoczynska i in.
2015a), zazwyczaj sylabami otwartymi o konstrukcji CV* Dotyczy to rowniez dzie-
ci niestyszacych. Nie przechodza one jednak do kolejnej fazy tego stadium - ga-
worzenia samonasladowczego, ktore polega na wielokrotnym powtarzaniu ciggéw
sylab, gdyz nie styszac siebie, nie sg w stanie powtarza¢ (Gleason, Bernstein Ratner
(red.) 2005). Natomiast jesli wychowuja sie w srodowisku migajacym, wykazujg
w tym czasie tzw. gaworzenie migowe (Pettito 1988, za: Bee 2004).

* Ang. Consonant (spotgtoska) + Vowel (samogtoska).
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Tuz przed pojawieniem sie pierwszych stéw, okoto dziewigtego miesigca zy-
cia, dzieci zaczynaja uzywac gestéw komunikacyjnych i referencjalnych, np. pod-
niesienie rak do géry oznacza wéwczas prosbe o wziecie na rece, wskazywanie
reka zabawki - informacje, ze chce ja dostac. Ale szybko zaczynajg sie pojawiac
takze gesty etykietujgce zdarzenia i przedmioty, np. dziecko przystawia reke do
ucha na oznaczenie telefonu. A zatem zgodnie z koncepcja Piageta juz w stadium
sensoryczno-motorycznym pojawia sie zdolno$¢ do mysSlenia symbolicznego,
dziecko potrafi uzywa¢ symboli do etykietowania rzeczy i wydarzen, zanim jeszcze
potrafi je nazwac (Vasta, Haith, Miller 1995). S3 to obiekty i zdarzenia dostepne
dziecku tu i teraz (Brooks, Kempe (red.) 2014), a zatem zwiazane z jego sensorycz-
no-motoryczng aktywnoscig (Bowerman, Choi 2001).

Pierwsze stowa pojawiajg sie wtedy, gdy dziecko zaczyna uzywac statej for-
my fonetycznej w odniesieniu do okre$lonego obiektu (Kuhl 2000). Zazwyczaj
odbiegaja one od standardowej formy ogdlnopolskiej ze stownika oséb dorostych.
Czesciej sa to po prostu pojedyncze lub zdublowane sylaby. W ontogenezie jezyka
recepcja (rozumienie) znacznie wyprzedza ekspresje (mdwienie). Tak jest rowniez
w wypadku niemowlat. Zanim dziecko zacznie wypowiada¢ stowa, rozumie juz
pewng ich ilos¢, co pokazujg liczne badania anglojezyczne (Fenson i in. 2007, za:
Smoczynska i in. 2015b), jak réwniez wyniki badan normalizacyjnych polskiej wer-
sji kwestionariusza rodzicielskiego MacArthur-Bates CDI (Smoczynska i in. 2015b).

Przez kolejne szes¢ miesiecy od pojawienia sie pierwszych stéw stownik czyn-
ny dziecka wzrasta powoli, az do momentu uzywania przez nie okoto 50 stow
(Vasta, Haith, Miller 1995). Nastepuje wowczas gwattowny wzrost czynnego po-
stugiwania sie stowami i jest to skorelowane z pojawieniem sie pytan o nazwy
przedmiotéw (Wygotski 1962, za: Bee 2004). Rowniez w tym czasie wyksztatca
sie umiejetno$¢ kategoryzowania przedmiotéw, ktoéra przyspiesza uczenie sie
nowych stéw. Jak podkresla stanowisko poznawcze - najpierw w systemie poje-
ciowym dziecka pojawiajg sie znaczenia, nastepnie dziecko prébuje znalez¢ odpo-
wiedni element jezykowy, by moc je wyrazi¢ (Slobin 1973, za: Bowerman, Choi
2001). A zatem majgc do dyspozycji kategoryzacje, dzieci zaczynaja konstruowac
swoj system semantyczny, ktéry poczatkowo odbiega od typowego systemu osoby
dorostej (Bowerman 2003; Dabrowska, Kubinski (red.) 2003).

Napotykajac konkretny egzemplarz, dziecko przy podjeciu decyzji o wigczeniu
go badz nie do danej kategorii, ocenia jego cechy percepcyjne, ale takze funkcjonal-
ne. Poniewaz kategorie budowane przez dzieci opieraja sie na matej liczbie danych,
dochodzi czesto do ich nadmiernego rozszerzania (Bee 2004; Bowerman 2003;
Dabrowska, Kubinski (red.) 2003). Zjawisko to nazywane jest hipergeneralizacja
(Vasta, Haith, Miller 1995). Pitka moze by¢ nazywane wszystko, co jest okragte,
lub co wykonuje ruch podobny do odbijania sie pitki. Zjawisko odwrotne - hipo-
generalizacja, czyli zawezanie znaczen - pojawia sie rzadziej (Vasta, Haith, Miller
1995). Podejscie poznawcze wyjasnia, ze dobierajac nazwe dla nowo napotkanego
obiektu, dziecko szuka dla niego kategorii, poréwnujac do prototypu, jakim na tym
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etapie rozwoju operuje. Jesli nowy element jest nietypowy, prawdopodobne jest,
ze dziecko dokona hipogeneralizacji (Vasta, Haith, Miller 1995).

Na poziomie gramatycznym mamy w tym czasie (12-18 miesigc zycia) do
czynienia z holofrazami, czyli wyrazaniem sensu catego zdania za pomoca jednego
stowa (Vasta, Haith, Miller 1995). Czesto jest ono potaczone z gestem. Te same
holofrazy moga by¢ wieloznaczne i wielofunkcyjne. Kiedy dziecko moéowi ,buty”
i wskazuje je palcem, to moze oznacza¢ w jednej sytuacji: ,Popatrz, mam nowe
buty”, a w innej: ,Mamo, zat6z mi buty”.

Rozwdj mowy w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym

Pod koniec drugiego roku zycia dziecko zestawia juz dwa wyrazy, ktére sa
nazywane w literaturze zlepkami (Szuman 1959, za: Smoczynska i in. 2015a) badz
strukturami osiowymi (Brain 1963, za: Smoczynska i in. 2015a)5, a nastepnie zaczy-
na tworzy¢ wyrazenia wielowyrazowe, okreslane jako mowa telegraficzna (Vasta,
Haith, Miller 1995). Mowe telegraficzna cechuje brak gramatycznosci, to znaczy
pomijanie wyrazow funkcyjnych, spojnikéow, przyimkéw oraz koncoéwek grama-
tycznych. Psychologia poznawcza wyjasnia, ze dzieje sie tak dlatego, iz dziecko
poznaje reguty gramatyczne w sposob posredni. Opierajac sie na pojeciach, kto-
rymi operuje, dziecko wychwytuje reguty strukturalne z wcze$niej utworzonych
klas semantycznych (Vasta, Haith, Miller 1995). Kazde stowo, oprdcz znaczenia, ma
w swej strukturze zawarta informacje o mozliwych konstrukcjach, w ktérych sie
moze pojawiac. Tworzac klasy semantyczne stéw, zbierajac informacje o ich we-
wnetrznej strukturze (morfologii) i mozliwej pozycji w zdaniu, dziecko wykrywa
reguty gramatyczne. W tym ujeciu sktadnia jest nieodtaczng czescig wiedzy leksy-
kalnej (Clark 2007).

Kiedy juz dziecko wykryje dana regute, ma sktonnos$¢ do bezwzglednego jej
stosowania. Dokonuje hiperregularyzacji (Vasta, Haith, Miller 1995), pomijajac wy-
jatki i ,rownajgc” wszystkie stowa z danej kategorii do paradygmatu. Pocigga to za
soba rézne btedy gramatyczne, a takze tworzenie neologizmow®.

Dalszy proces nauki jezyka przebiega juz btyskawicznie (w wypadku rozwoju
typowego). W zaleznosci od cech nabywanego jezyka i indywidualnych predyspo-
zycji, w wieku okoto czterech-szesciu lat przecietne dziecko ma opanowang wymo-
we i gramatyke jezyka ojczystego (Bee 2004; Smoczynska i in. 2015a). Dynamicznie
poszerza rowniez swdj stownik (5-10 tysiecy stow rocznie). Jego za$ umiejetnosci

5 Pierwsze dwuwyrazowe zestawienia wyrazow nazywane gramatyka osiowa polegaja
na uzyciu statej struktury: wyraz osiowy+X, a wiec konkretnego, czesto uzywanego zwrotu
typu ,daj”, ,nie ma” i dowolnego innego elementu ze stownika dziecka (Brain 1963, za: Smo-
czynskaiin. 2015a).

¢ Neologizmy pojawiajg sie rowniez wtedy, gdy dziecku brakuje stowa na nazwanie
nowego obiektu, ale korzystajac z dostepnej mu wiedzy o obiektach z danej kategorii oraz
regutach gramatycznych, ad hoc samodzielnie je tworzy. Np. dziecko wie, ze z wykonywa-
niem czynnosci czesto wigze sie konicéwka ,-uje”, kiedy wiec widzi chtopca grajacego w pitke,
moéwi, ze on ,pitkuje”.
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pragmatyczne opieraja sie na dobrze znanych skryptach danych sytuacji spotecz-
nych. Procedury, ktére dziecko opanowuje w ramach danego skryptu, nie tylko
pozwalaja na tatwiejsze przyswajanie nowego stownictwa, ale i stosowanie regut
dyskursu (Vasta, Haith, Miller 1995). Wedtug Piageta (1992) w tym czasie dziecko
postuguje sie jeszcze mowg egocentryczng, ktéra nie ma funkcji komunikacyjne;j.
Egocentryczne myslenie (stadium przedoperacyjne do okoto si6dmego roku zycia)
wynika z braku rozwinietej teorii umystu, czyli umiejetnosci patrzenia na $§wiat
i sytuacje z punktu widzenia innego niz wtasny. Jednak wspoétczesne badania nad
rozwojem teorii umystu pokazuja, ze dzieci sa zdolne do rozwiniecia tej umiejetno-
$ci znacznie wczesniej, nawet w wieku trzech-czterech lat (Biatecka-Pikul 2012).

Wedtug Piageta (1992) dopiero po przejsciu w stadium operacji konkretnych,
a zatem w wieku szkolnym, dziecko postuguje sie mowa uspoteczniona i rozwija
wyzsze umiejetnosci jezykowe zwigzane z pragmatyka i regutami dyskursu, rozbu-
dowana i spdjng narracja oraz wiedza metajezykowa (Bee 2004).

Zakonczenie

Ten bardzo krotki opis przebiegu typowego rozwoju jezykowego i wyjasnie-
nia mechanizméw nim rzadzacych z punktu widzenia psychologii poznawczej nie
wyczerpuje oczywiscie tematu, niemalze nie porusza zagadnien réznic indywidu-
alnych, zaktécen w rozwoju ani innych czynnikéw, ktére moga mie¢ dodatkowy
wptyw. Wynika z niego jednak, Ze nauka jezyka ojczystego nie jest jedynie jednym
z proceséw poznawczych, a relacja pomiedzy jezykiem a mys$leniem jest bardziej
skomplikowana, niz by to wynikato z badan Piageta. Jednostronna zaleznos$¢ jezyka
od myslenia kwestionuja cho¢by satysfakcjonujace umiejetnosci jezykowe pewnej
grupy dzieci z niepetnosprawnoscia intelektualng o ilorazie inteligencji okoto 50
(Curtis 1982; Yamada 1990, za: Gleason, Bernstein Ratner (red.) 2005), oséb z ze-
spotem Downa, a w szczegdlnosci wysokie umiejetnosci jezykowe os6b z zespotem
Williamsa (Mervis i in. 1995, za: Bee 2004).

Jezyk nie moze by¢ tez jedynie wrodzony w sposéb, jaki byt opisywany przez
generatywistow, gdyz przyjmujac taka teze nie jesteSmy w stanie wyjasni¢ wielu
zjawisk, na przyktad réznic indywidualnych w zakresie umiejetnosci jezykowych
i ewidentnego wplywu Srodowiska na nie, tzw. wilczych dzieci, ktére nie wyksztat-
city jezyka, oséb ze specyficznym zaburzeniem jezykowym (SLI - ang. specific lan-
guage impairment), ktore sa dotkniete wybiérczymi zaburzeniami jezykowymi’.
Nie mniej jednak cztowiek ma szczegélne predyspozycje do nauczenia sie jezyka
czy to méwionego czy migowego (o czym moga Swiadczy¢ m.in. wyspecjalizowane

7 Wybidrcze oznacza w tym wypadku samoistne. Zaburzenie to jest diagnozowane
u 0s6b o przecietnym badz wysokim poziomie inteligencji niewerbalnej, nie jest efektem in-
nych zaburzen rozwoju, wad genetycznych, uszkodzen uktadu nerwowego czy stuchu. Oso-
ba z SLI to catkowicie zdrowa jednostka, ktérej umiejetnosci jezykowe sg istotnie obnizone
w stosunku do normy w populacji dla danego wieku.
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dla funkcji jezykowych obszary w mdzgu) i w sprzyjajacym Srodowisku korzysta
z nich w toku rozwoju.

Z perspektywy psychologii poznawczej dla przebiegu indywidualnego roz-
woju kluczowa jest predkos¢ zachodzenia podstawowych proceséw - im szybciej
przyzwyczajamy sie do nowych bodzcow i przetwarzamy je, tym wyzsza bedzie
nasza inteligencja, a jezyk bogatszy i odwrotnie (Bee 2004; Szelag i in. 2011).
Ponadto na wczesnym etapie istotny jest reprezentowany przez dziecko styl roz-
wijania stownictwa. Niektére dzieci interesuje przede wszystkim otaczajgca je rze-
czywisto$¢, a zatem przyswajajg gtéwnie rzeczowniki, ktore ja etykietuja. Jest to
styl referencjalny. Inne z kolei ktadg wiekszy nacisk na spoteczno-komunikacyjny
aspekt jezyka, uczac sie wczesniej zaimkow osobowych i zwrotdw pragmatycznych
(Bee 2004; Vasta, Haith, Miller 1995), co jest charakterystyczne dla stylu ekspre-
syjnego. Wiele badan pokazuje, Ze na wyksztatcenie sie jednego badz drugiego sty-
lu mogg mie¢ wptyw warunki srodowiskowe, w ktérych dziecko uczy sie jezyka,
zalezne takze od ptci, kolejnosci urodzenia i klasy spotecznej (McCabe 1989, za:
Vasta, Haith, Miller 1995).

Opisane wyzej badania, a takze odkrycia takie, jak zanikanie umiejetnosci r6z-
nicowania dzwiekdw mowy w kazdym jezyku $wiata u sze$ciomiesiecznych nie-
mowlat, poziom umiejetnosci jezykowych, a w szczegélnosci bogactwo stownika
zalezne od ilo$ci oraz jakosci interakcji jezykowych z matka i otoczeniem (Bokus,
Shugar 2007), jak réwniez preferencje niemowlat odno$nie melodyjnej, zawieraja-
cej pozytywny afekt mowy matczynej (ang. motherese, CDS - child directed speech)
(Encyklopedia... 2014; Psycholingwistyka 2005) pokazuja, Ze nabywanie jezyka oj-
czystego podlega procesom zaréwno poznawczym, spotecznym, jak i emocjonal-
nym. Niestety, prosta suma tych puzzli nie daje nam ciagle petnego obrazu tego
zjawiska, by¢ moze inne czynniki czy tez ich kombinacja warunkujgca uczenie sie
jezyka ojczystego nie zostaty do tej pory odkryte.
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The acquisition of native language from the perspective
of cognitive psychology

Abstract

The text provides an introduction to the issue of native language acquisition from the
perspective of cognitive psychology. It gives an account of classic standpoints of Piaget and
discusses them in light of analyses of more recent studies in the field.

Keywords: language development, native language acquisition, cognitive psychology, Piaget,
prototype, developmental psycholinguistics
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Niemowienie i niemownos¢ — tresc i zakres pojec

Wprowadzenie

Niemdwienie, celowo na wstepie niezdefiniowane, to termin na gruncie logopedii
niejednoznaczny, niepopularny, niewygodny i kontrowersyjny. Logopedzi ze zjawi-
skiem niemoéwienia spotykaja sie de facto tylko w przypadku mutyzmu oraz anar-
trii’. Przy czym zjawisko pierwsze chetnie wylaczajg ze sfery swych aktywnosci,
twierdzac - w znacznym stopniu stusznie - iz jest to problem psychologiczny oraz
psychiatryczny (Skoczek 2015). Jednostce drugiej zwykle odmawiajg za$ racji ter-
minologicznego bytu? Niemownos¢ z Kolei to termin zupetnie nieobecny w dyskur-
sie logopedycznym.

1 Istnieje jeszcze czesty problem nieméwienia w afazji. Stanowi on jednak domene neu-
rologopedii i afazjologii, w mniejszym zakresie logopedii ogélnej.

2 Stanowisko takie podzielajg i propaguja najwybitniejsi polscy badacze dyzartrii: Ur-
szula Mirecka (2008), Zbigniew Tarkowski (1999) i Waldemar Ttokinski (2005). W zalez-
nosci od przyjetej ptaszczyzny interpretacyjnej - etiologiczno-objawowej, praktyczno-tera-
peutycznej, lingwistycznej i ontologicznej (fenomenologiczno-egzystencjalnej) — problem
dyferencjacji dyzartrii i anartrii charakteryzuje sie jednak ré6znym poziomem terminologicz-
nej ztozonosci. Uwzglednienie kryteriow etiologiczno-objawowych sktania¢ musi do wlacze-
nia anartrii w spektrum dyzartrii i niewyodrebnienia jej jako autonomicznego zaburzenia
komunikacji jezykowej. R6znica miedzy anartrig a dyzartrig jest rzeczywiscie z tego punktu
widzenia ilo$ciowa, nie jako$ciowa. Z kolei przyjecie perspektywy praktyczno-terapeutycz-
nej zmusza do refleksji i pytan o sens odrebnego badz zunifikowanego traktowania pacjenta
z dyzartria i pacjenta z anartria. Rozpatrzenie w kontekscie anartrii argumentéw neuropsy-
chologicznych (odmienne, przetwarzanie materiatu jezykowego), terapeutycznych (inny do-
bor strategii postepowania logopedycznego dla os6b niemdéwigcych) oraz psychologicznych
(czesto tragiczna swiadomos$¢ wiasnego kalectwa) musi sktania¢ do traktowania pacjenta
z anartrig inaczej niz pacjenta z dyzartria. Postuzenie sie argumentami lingwistycznymi sta-
wia problem réznicowej diagnozy tych dwoéch zjawisk jeszcze w innym Swietle. Jesli jezyk
postrzegamy jako dziatanie (energeia), a nie dzieto (ergon), i jako proces, nie wytwoér, wow-
czas jego brak niesie ze soba daleko glebsze konsekwencje, niz w przypadku postrzegania go
tylko w kategoriach zjawiska statycznego. Osoby niemdéwigce postuguja sie zupetnie innymi
systemami komunikowania sie w stosunku do jezyka naturalnego. Zadna z alternatywnych
metod porozumiewania sie nie speinia cech definicyjnych jezykéw etnicznych; nie posiada
takze wiekszosci cech podstawowych i drugorzednych charakteryzujgcych jezyki natural-
ne oraz nie mozna im przyporzadkowac wielu adekwatnych dla nich funkgcji. Pozajezykowe
sposoby porozumiewania sie nie s3 ponadto oparte na uniwersaliach jezykowych, dlatego
ich uzytkownikom niedostepna jest relacja jezyk-myslenie i jezyk-rzeczywistos¢. Ostatnia,
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Proby definiowania

W aspekcie terminologicznym roboczy termin niemdéwienie taczy¢ mozna zna-
czeniowo i formalnie z takimi logopedycznymi jednostki stownikowymi, jak: nie-
mota (Surowaniec 1999: 314), brak mowy (Surowaniec 1999: 145), niedowtad je-
zykowy (Surowaniec 1992: 148; Surowaniec 2012: 517), niemownos¢ (Surowaniec
1999: 317; Surowaniec 2012: 517), niemoznos¢ mowienia (Surowaniec 2012: 517),
niemowa (Surowaniec 2012: 517). Intuicja jezykowa wiekszosci logopedom pod-
powiada, iz konotacje wyzej wymienionych poje¢ sa pejoratywne i przestarzate
- por. np. niemota, niemowa, osoba dotknieta niedowtadem jezykowym. Réwniez
tres¢ cztonéw definiujacych wiekszosci tych poje¢ nie odpowiada znaczeniu nie-
mowienia jako zaprzeczenia zloZonej czynnosci, jaka jest méwienie, por. np. defi-
nicja niemownosci jako ‘trudnosci wystawiania sie, braku daru mowy, sktonnosci
do milczenia, matoméwnosci’ (Surowaniec 1999: 317) czy pierwszy z definiensow
wyrazu hastowego niemota - ‘syn. afazja, afonia, afrazja, alalia, alalia idiopatyczna,
bezmowie, brak artykulacji, brak mowy, gtuchoniemota, mutyzm, oligofazja, op6z-
niony rozwo6j mowy, stuchoniemota’ (Surowaniec 1999: 314)3. Definiens drugiego
leksemu niemota -

milczenie, stan lub zwyczaj pozostawania bez mowy, brak mowy; brak umiejetnosci po-
rozumiewania sie stownego najczesciej na skutek gtuchoty od urodzenia lub ogtuchnie-
cia we wczesnym dziecinstwie, zmian organicznych w mézgu w obrebie motorycznych
o$rodkéw mowy, chordb psychicznych, urazéw psychicznych (Surowaniec 1999: 314).

jest juz treSciowo i zakresowo blizszy przyjetej ponizej definicji niemdwienia.
Uwzgledniajac kwestie negatywnych i deprecjonujacych konotacji, mozna by przy-
ja¢, iz definiendum oddajgcym tre$¢ niemowienia mogtaby by¢ niemownos¢, zas de-
finiensem czton definiujacy niemote*. W interpretacji etymologicznej niemownos¢
bytaby zaprzeczeniem rzeczownika odprzymiotnikowego mownosé, ktéry z kolei
pochodzi od przymiotnika mowny (ang. verbose, of speech) (Surowaniec 2012: 498)°.

filozoficzna, ptaszczyzna poréwnania dwdch zjawisk obnaza odrebnos$¢ egzystencjalnego
fenomenu oséb niemoéwigcych w stosunku do pozostatych ludzi. Nieméwienie jest zupeinie
autonomicznym ontologicznym stanem (Michalik 2012).

3 Za Kazimierzem Ajdukiewiczem przyjmuje, iz ,jeden z cztonéw definicji zawiera
w sobie czton definiowany i zowie sie «cztonem definiowanym» (po tacinie definiendum),
drugi jest od wyrazu definiowanego wolny i zowie sie «cztonem definiujagcym» (po tacinie
definiens) (1975: 66).

* Powstataby zatem nastepujaca definicyjna réwnowazno$¢ definiendum i definien-
sa: niemownos$¢ - ‘milczenie, stan lub zwyczaj pozostawania bez mowy, brak mowy; brak
umiejetnosci porozumiewania sie stownego najczesciej na skutek gtuchoty od urodzenia lub
ogluchniecia we wczesnym dziecinstwie, zmian organicznych w mézgu w obrebie motorycz-
nych o$rodkéw mowy, chordb psychicznych, urazéw psychicznych’.

5 verbose - ‘mowny, wielostowny, wieloméwny, gadatliwy (o cztowieku, rozwlekty

(o stylu) (Surowaniec 2012: 333).
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Niemownos$¢ antonimicznie taczy¢ mozna z mowq, niemdéwienie - z méwieniem.
Mdwienie wg Renaty Grzegorczykowej to jednostkowy akt nadawczo-odbiorczy,
w ktérym nadawca, chcac przekaza¢ odbiorcy pewng informacje, wybiera z kodu
jezykowego odpowiednie stownictwo i struktury gramatyczne, uruchamia narza-
dy mowne majace zrealizowac forme wybranych jednostek jezykowych, w wyniku
czego wysyta fale akustyczne do ucha odbiorcy, w ktérego narzadach odbiorczych
dokonuje sie recepcja dzwieku i jego interpretacja mentalna (Grzegorczykowa
2007: 14). Scisle nawigzujac do lingwistycznej koncepcji méwienia autorstwa
Grzegorczykowej, mozna zaproponowal nastepujaca, robocza, wyrosta z jezy-
koznawstwa definicje nieméwienia: Nadawca, (nie?)® chcac przekazac¢ odbiorcy
pewng informacje, nie wybiera z kodu jezykowego odpowiedniego stownictwa
i struktur gramatycznych, nie uruchamia narzgdéw mownych majgcych zrealizo-
wac forme wybranych jednostek jezykowych, w wyniku czego nie wysyta fal aku-
stycznych do ucha odbiorcy, w ktérego narzadach odbiorczych nie dokonuje sie re-
cepcja dzwieku i jego interpretacja mentalna (por. Grzegorczykowa 2007; Michalik
2013). Zaproponowane ujecie odsyta do swoistego zaprzeczenia, przeciwienstwa
zjawiska mowienia, a z punktu widzenia klasycznego sposobu interpretowania ha-
sta najblizej podanemu definiensowi do definicji zakresowej, okreslajacej zakres
desygnatow, do ktérych mozna odnie$¢ opisywane hasto, a tworzonej przez wyli-
czenie (Doroszewski 1958)".

Niemownos¢ bedaca antonimem rzeczownika odprzymiotnikowego mownosé¢,
pochodzacego od przymiotnika mowny, taczy sie z waznym we wspotczesnej lo-
gopedii terminem mowa. Lingwistycznie zorientowana logopedia mowe definiuje
za Grabiasem nastepujaco: ,Zesp6t czynnosci, jakie przy udziale jezyka wykonuje
cztowiek, poznajac rzeczywistos$¢ i przekazujac jej interpretacje innym uczestnikom
zycia spotecznego” (2001: 11)% W znaczeniu frazy: ,przekazujac [...] interpretacje

¢ Czesto nie mozna rozstrzygnac, czy osoba nieméwigca chce (nie chce) przekazywac
odbiorcy informacje. Sa zaburzenia komunikacji, w ktérych brak woli pacjenta na przekazy-
wanie komunikatéw stownych (np. mutyzm, niektére typy schizofazji), w innych, np. w anar-
trii, pacjenci chca wyrazac tresci myslowe (por. Michalik 2013).

7 Redaktor najwiekszego polskiego stownika wyréznia, z punktu widzenia sposobow
interpretowania hasta, sze$¢ rodzajoéw definicji: realnoznaczeniowa (wyjasnia tres¢ ha-
sta bez odwotywania sie do jego budowy stowotworczej), strukturalno-znaczeniowa
(charakteryzuje relacje desygnatu eksplikowanej formacji pochodnej do desygnatu wyrazu
podstawowego), strukturalng (wskazuje relacje formalng miedzy wyrazem hastowym
a wyrazem dla niego podstawowym; odnosi sie gtéwnie do rzeczownikéw odczasowniko-
wych, rzeczownikéw zdrobniatych i ,zgrubiatych” oraz przystéwkdow odprzymiotnikowych),
zakresowga (okresla zakres desygnatow, do ktérych mozna odnie$¢ opisywane hasto), sy-
nonimiczng (polegajaca na przytoczeniu synonimoéw definiendum), gramatycznga (okre-
$lajaca kategorialne cechy gramatyczne wyrazu hastowego) (Doroszewski 1958: 30-34; por.
takze Krzyzanowski 1993: 389-390; Michalik 2006).

8 Definicje mowy proponowane przez inne paradygmaty opisu jezyka i szkoty jezyko-
znawcze wygladaja odmiennie. Ich nawet pobiezne przesledzenie pozwala nakresli¢ linie
rozwojowa znaczenia terminu. Przyktadowo mowe w ujeciu strukturalistycznym faczy¢ trze-
ba z podstawowym dla jezykoznawstwa rozréznieniem na langue (jezyk, system) i parole



[74] Mirostaw Michalik

innym” zawiera sie wcze$niej zdefiniowane mdwienie. Wynika z tego, iz méwienie
ma wezszy zakres znaczeniowy od mowy. W konsekwencji niemownos¢ jest poje-
ciem nadrzednym w stosunku do niemdéwienia. Jej zakres jest szerszy. Reasumujac:
osoba niemowna (dotknieta niemownoscig) nie podejmuje zespotu czynnosci, ja-
kie przy udziale jezyka wykonuje cztowiek méwigcy (méwienia), nie poznaje tym
samym rzeczywistoSci na poziomie oséb mownych, nie przekazuje takze jej in-
terpretacji (na skutek nieméwienia) innym uczestnikom zycia spotecznego (por.
Grabias 2001: 11). Semantyczne zalezno$ci miedzy niemownoscig a nieméwieniem
przedstawia rys. 1.

Rys. 1. Zakresy semantyczne niemownosci i niemdwienia

niemownos¢

niemdwienie

Zrédto: opracowanie witasne

Niemowienie i niemownos¢ a lingwistyka

Rozwdj znaczenia pojec

Z dwéch poddawanych analizie terminéw tylko niemownos¢é bywata definio-
wana przez najwazniejsze stowniki jezyka polskiego. Chcgc zatem przesledzi¢
w perspektywie diachronicznej zmiany znaczeniowe niemdwienia i niemownoscé,
nalezy uwzgledni¢ semantyke wyrazéw pokrewnych.

W Stowniku jezyka polskiego Samuela Bogumita Lindego (Il wyd., IIl tom, 1857)
(Lind.)? wystepuja hasta: mowny 1. «mogacy méwi¢ (oppos. niemy)», 2. «ktéremu
tacno méwic o czymkolwiek, cho¢ nie wiele méwi, ale moze gdzie trzeba abo chce»

(mdwienie, uzycie systemu), wprowadzonym przez Ferdynanda de Saussure’a (1916/2007).
Nalezy przyja¢, ze langue (jezyk) jest abstrakcyjny, spoteczny, potencjalny, ograniczony, psy-
chiczny, méwienie za$ - konkretne, jednostkowe, aktualne, nieograniczone, fizyczne. Zgodnie
z paradygmatem generatywnym mowe wigzac trzeba z terminem ,gramatyka uniwersalna”,
taczacym sie z hastami: ,kompetencja jezykowa” i ,wykonanie jezykowe”. Socjolingwistyka
za$ taczy zjawisko mowy z interakcjg zachodzaca miedzy zachowaniami wspdlnymi (kom-
petencja jezykowa i kompetencja komunikacyjng) a zachowaniami indywidualnymi (uwa-
runkowang fizycznie i psychicznie realizacjg zdan i wypowiedzi) (Grabias 1994). Natomiast
mowa wedtug kognitywistéw jest funkcja rozwoju poznawczego cztowieka, jego zdolnosci
do konceptualizacji i postrzegania elementéw rzeczywisto$ci. Zdaniem Danuty Pluty-Woijcie-
chowskiej ,Cztowiek méwiacy to cztowiek postrzegajacy, konceptualizujacy i symbolizujacy”
(2011: 67).

° Kazdy ze stownikow zostat opatrzony skrétem.
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(1857: 167) oraz niemowny, niemozny, hiemowy, niemy 1. «cztowiek niemy, ktory
gadac nie moze», 2. «niemy, gadac nie chcgcy, nie lubiacy» (1857: 331)'.

Stownik jezyka polskiego Floriana Czepielinskiego, Januarego Filipowicza,
Wincentego Korotynskiego i innych, tzw. wilenski, (cz. I, 1861) (Wiln.) ujmuje dwa
istotne hasta: mownos¢ (rzeczownik zenski bez liczby mnogiej) 1. «sktonnos$¢ do
moéwienia», 2. «tatwos¢ mowienia» (1861: 684) oraz nieméwnos¢ (rzeczownik zen-
ski bez liczby mnogiej) 1. «<brak tatwos$ci méwienia, wymowy», 2. «milczgco$¢, ma-
tomo6éwnosé» (1861: 766).

Z kolei Stownik jezyka polskiego Jana Kartowicza, Adama Krynskiego,
Wiadystawa Niedzwiedzkiego, tzw. warszawski, (t. II i I1I, 1902) (Warsz.) zawie-
ra hasta: mownos¢ (rzeczownik bez liczby mnogiej od mowny) (1902, t. II: 1052),
mowny/moéwny z drugim znaczeniem «obdarzony mowa, umiejacy moéwic, mowia-
cy» (1902, t. II: 1052), niemownos¢ (rzeczownik bez liczby mnogiej od niemowny);
nieméwnos¢ (1902, t. 1lI: 294), niemowny, nieméwny'' odsytajgce do hasta niemy,
ktore z kolei jest definiowane jako «pozbawiony daru mowy; gtuchoniemy» (1902,
t. [II: 294). Leksemy te sa kodyfikowane jako ,staropolskie”.

W Stowniku jezyka polskiego pod redakcja Witolda Doroszewskiego (t. IV,
1962, t. V, 1963) (Dor.) odnalez¢ mozna hasta: mownie «z duza tatwoscia, kunsz-
tem w wystawianiu sie, w mowie» (1962: 864)'2, mownos¢ «tatwos$¢ wystawiania
sie, dar wymowy, elokwencja» (1962: 864)'%, mowny 1. «umiejacy mowié, zwtasz-
cza: umiejacy i lubigcy moéwic¢ duzo, z tatwoscia; moéwiacy duzo i tatwo; wymow-
ny, wygadany», 2. «<zwigzany z méwieniem, z mowg; wyrazajacy sie w mdowieniu;
stuzacy do méwienia» (1962: 864), niemownos¢ «trudno$¢ wystawiania sie, brak
daru wymowy; sktonnosSci do milczenia, matoméwnos$é» (1963: 106)*5, niemowny
rzad. nieméwny 1. «nie majacy daru wymowy; taki, ktéry mato méwi, matomdéwny,
nierozmowny; dawniej takze: nie méwigcy»'¢, 2. «<niemy, niemowny» (1963: 106)"".

Stownik jezyka polskiego zredagowany przez Mieczystawa Szymczaka (wyd.
IX, t. 11, 1994) (Szym.) kodyfikuje przymiotnik mowny 1. «zwigzany z méwieniem,
Z mowa,; wyrazajacy sie w mowieniu; stuzacy do moéwienia», 2. «<wymowny, wy-
gadany» (1994: 219)'8. Z wyrazdw o znaczeniu antonimicznym zawiera leksemy:
niemota «brak zdolno$ci méwienia z zachowaniem stuchu, gtéwnie wskutek za-
burzen czynno$ci osrodkéw mowy w mézgu lub w nastepstwie ciezkich schorzen

10" W kazdym przypadku zastosowano pisownie oryginalna.

11 Hasta poprzedzone graficznym kwalifikatorem ,staropolski”.
2 Hasto zostato poprzedzone kwalifikatorem ,dawny”.

13 Hasto poprzedza kwalifikator ,przestarzaty”.

* Drugie ze znaczen jest okreslane jako ,ksigzkowe”.

15 7 kwalifikatorem ,przestarzaty”.

16 Z kwalifikatorem ,przestarzaty”.

17 Z kwalifikatorem ,, dawny”.

8 Drugie ze znaczen ma kwalifikator ,przestarzaty”.
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psychicznych» i niemowa «cztowiek pozbawiony zdolno$ci méwienia, najczesciej

ghluchoniemy» (1994: 341).

Najwiekszy z polskich leksykondéw, Praktyczny stownik wspétczesnej polszczy-
zny, zredagowany przez Haline Zgoétkowsa (t. 22 i 23, 1999) (Zgoétk.), z wyrazdw
pokrewnych do kluczowych dla nas pojec¢ zawiera tylko leksemy: mowny 1. «taki,
ktdry zwigzany jest z czynno$ciag wyrazania mysli jezykiem artykutowanym, to jest
symbolami dzwiekowymi»'®, 2. «taki, ktdry jest sktonny do moéwienia, do dziele-
nia sie swoimi pogladami, opiniami bez wzgledu na stopien zainteresowania stu-
chaczy» (1999 t. 22: 61)?° oraz niemowa 1. «cztowiek nie mogacy wydawac gtosu,
pozbawiony zdolno$ci méwienia wskutek kalectwa; najczesciej takze gluchoty»,
2. «cztowiek zachowujacy milczenie, ktos matoméwny» (1999 t. 23: 408).

Uniwersalny stownik jezyka polskiego pod redakcja Stanistaw Dubisza (t. II,
2003) (Dub.) podaje definicje hasta mowny 1. «swymowny, wygadany; takze: roz-
mowny, gadatliwy», 2. «zwigzany z moéwieniem, z mowa, zwlaszcza stuzacy do
moéwienia» (2003: 726) oraz znaczenia hasel: niemota 1. «brak zdolno$ci mdéwie-
nia z zachowaniem stuchu, gtéwnie wskutek zaburzen czynnosci osrodké6w mowy
w mozgu lub w nastepstwie ciezkich schorzen psychicznych»?!, 2. «brak checi moé-
wienia w ogdle albo brak mozliwosci wypowiadania sie»??, 3. «osoba wolno my-
$laca, nierozgarnieta, powolna; gapa»? i niemowa 1. «osoba pozbawiona zdolno-
$ci moéwienia, najczesciej gtuchoniema», 2. «osoba matomoéwna; milczek, mruk»
(2003: 931)*.

Podsumowujac w ujeciu ilo§ciowym powyzsza deskrypcje, mozna stwierdzic,
iz:

1. Zdecydowanie najczesciej przez leksykografow byt definiowany przymiotnik
mowny - sze$¢ stownikéw (Lind., Warsz., Dor., Szym., Zgo6tk., Dub.). Tylko tzw.
stownik wilenski nie zawiera tego hasta.

2. Przymiotnik niemowny jest definiowany w trzech stownikach: Lind.,, Warsz.
i Dor.

3. Rzeczownik odprzymiotnikowy mownosé¢/mdéwnos¢ oraz jego antonim niemow-
nosé¢/nieméwnos¢ to hasta znajdujace sie w trzech stownikach: Wiln., Warsz.,
Dor.

4. Tytulowy termin artykutu - niemownos¢ - jest definiowane przez starsze stow-
niki. Od roku 1963 nie pojawia sie w poddanych analizie stownikach jezyka
polskiego.

5. Hasto niemdéwienie nie wystepuje w wybranych stownikach jezyka polskiego.

Czton definiujacy jest poprzedzony kwalifikatorami ,psychologiczny, medyczny”.
20 7 kwalifikatorem ,przestarzaty”.

21 7 kwalifikatorem ,medycyna, medyczny”.

22 7 kwalifikatorem ,ksigzkowy”.

# 7 kwalifikatorem ,potoczny, potocznie”.

24 7 oznaczeniem ,zartobliwy, zartobliwie”.
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Podsumowujac z kolei zebrany materiat leksykograficzny jakosciowo, po
uwzglednieniu aspektéw semantycznych, mozna sformutowa¢ nastepujace
wnioski:

1. Przymiotnik mowny posiada trzy znaczenia: 1. «mogacy moéwi¢, obdarzony
mow3a» (Lind., Warsz., Dor.), 2. «zwigzany z mowa» (Szym., Zgo6tk.), 3. «wymow-
ny, wygadany» (Dub.). Najblizsze przyjetej linii argumentacyjnej jest znaczenie
pierwsze.

2. Przymiotnik niemowny jest definiowany na dwa sposoby: 1. «xniemogacy méwic,
pozbawiony mowy» (Lind., Warsz., Dor.), 2. «<niemajacy daru wymowy» (Dor.).
Znaczenie pierwsze odpowiada rozumieniu pojecia - cztonu tytutu artykutu.

3. Stowniki kodyfikuja dwa znaczenia rzeczownika odprzymiotnikowego mow-
nosé¢/méwnosé: 1. «sktonnos¢ do méwienia, tatwo$¢ méwienia» (Wiln., Dor.), 2.
«dar mowy» (Warsz.). Znaczenie drugie odpowiada zaproponowanej w artyku-
le konceptualizacji pojecia.

4. Niemownos¢/niemdéwnos¢ posiada w analizowanych stownikach trzy znaczenia:
1. «brak tatwosci méwienia/wymowy» (Wiln, Dor.), 2. «<matoméwnosé» (Wiln.,,
Dor.), 3. «brak daru mowy» (Warsz.). W tym przypadku rowniez konceptualiza-
cja pojecia w kategoriach braku mowy (jej daru) jest adekwatne do tez artykutu.

Reasumujac: rzeczownik niemdwienie nie wystepuje w analizowanych stow-
nikach jezyka polskiego, z kolei znaczenie niemownosci jako braku mownosci, czyli
predyspozycji pozwalajacej uzywa¢ mowy werbalnej, jest zawarte tylko w stowni-
ku tzw. warszawskim.

Ujecie systemowe
Wspotcze$nie niemdéwienie i niemownos¢ na gruncie lingwistyki to pojecia silnie

skorelowane z terminem milczenie®®. Przyktadowo Zellig Harris, stojac na gruncie
strukturalizmu, wyréznia dwa jego typy: prewerbalne, czyli poprzedzajace replike,

%5 Pozostate konotacje semantyczne odsytaja do dwodch innych pojeé: przemilczenia
i pauzy. Przemilczenie to zachowanie komunikacyjne polegajace na powstrzymaniu (cenzu-
ra) lub powstrzymywaniu sie (autocenzura) od komunikowania okreslonych tresci, bedace
przejawem milczenia relatywnego w tekécie wypowiedzi (Sniatkowski 2002: 13), utozsamiaé
je mozna z nieméwieniem o pewnych tylko sprawach (Dabska 1963: 75). Ta jednostka ko-
munikacji, zaliczana do podstawowych aktéw mowy, pelni funkcje eliminujgce (tu: unikanie
,przeinformowania”, eliminacja informacji tautologicznych, redundantnych, niepozadanych,
zapobieganie powstaniu tekstu lub aktu mowy przed werbalizacja, niedopowiedzenie w trak-
cie werbalizacji) lub stylistyczne (tu: praeteritio - deklaracja pominiecia niektérych kwestii,
reticentia — nagte przerwanie rozpoczetej myéli i zdania) (Sniatkowski 2002: 13; por. takze
Michalik, Cholewiak, Jagietowicz 2016). Z kolei pauza, czyli przerwa w ciggu fonicznym, zero
dzwieku w systemie znakéw akustycznych, odcinek pusty w linii fali gtosowej (por. Gotab,
Heinz, Polanski 1970: 415; Kulawik 1994: 36; Polanski (red.) 1999: 427; por. takze Michalik,
Cholewiak, Jagietowicz 2016; Zyss, Zieba 2015), petni funkcje delimitacyjng (segmentacyjna),
zwigzang z aspektem sktadniowym, gramatycznym wypowiedzi, ponadto semantyczna i sty-
listyczna. Z perspektywy formalnej pauzy analizuje sie pod wzgledem czasu ich trwania (tu:
dtugie, czyli trwajace powyzej sekundy, krétkie - ponizej sekundy) oraz pod katem postaci
dzwiekowej, ktéra stanowi ich wypetnienie (tu: wiasciwe, czyli niewypetnione, wypeinione,
na przyktad nieartykutowanymi dzwiekami, dzwiekami artykutowanymi, jednostkami leksy-
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oraz postwerbalne, pojawiajace sie po wypowiedzi stownej (Harris 1979: 199, por.
takze Michalik, Cholewiak, Jagietowicz 2016). Natomiast pragmatyczna teoria mil-
czenia Muriel Saville-Troike widzi w nim akt komunikacji zawierajacy tre$¢ propo-
zycjonalng, czyli dajaca sie przetozy¢ na wyrazenia jezykowe, posiadajacy wtasna
site illokucyjng, ale poddajacy sie interpretacji jedynie w kontekscie wypowiedzi
stownej?t. Z kolei John Lyons, rozwijajac teorie komunikacji, wyodrebnia milczenie
informatywne, znaczace dla odbiorcy, oraz komunikatywne, znaczace dla nadawcy
(1983: 36). Polska lingwistyka, w osobie Jolanty Rokoszowej, podaje, iz milczenie
moze by¢ transcendentne, zwigzane z cisza, bedgce funkcja $wiata poznawalnego,
stanowigca neutralne, nienacechowane tto dla jezyka jako systemu semiotycznego,
lub znaczace - pojawiajace sie na planie semiotycznym jezyka i zdolne wyrazac
okreslone tresci (1983: 132-135). Ta sama autorka koegzystencje milczenia i moé-
wienia (mowy) ujmuje w formie pieciu dychotomii: 1) méwi¢/nie méwic - dotyczy
formy przekazu i realizowana jest przez oznaczajaca (signifiant) strone znaku; 2)
mowi¢/nie mowi¢ - charakter semantyczny i odpowiada tre$ciowej, oznaczanej
(signifié) stronie znaku; 3) powiedzie¢/nie powiedzie¢ - pragmatyczny wymiar
dziatania i decyzji; 4) stuchac¢/nie stucha¢ - perspektywa stuchacza; 5) odpowia-
da¢/nie odpowiadac - perspektywa odpowiadajacego (Rokoszowa 1994: 33-35;
por. takze Sniatkowski 2002; Michalik, Cholewiak, Jagietowicz 2016; Cholewiak
2016).

Przywotujgc z kolei klasyczne pojecia ugruntowane w lingwistyce wraz z roz-
powszechnieniem sie paradygmatu strukturalistycznego: langage, langue, parole
(de Saussure 1916/2007), termin niemownos¢ taczy¢ mozna ze zjawiskiem nazy-
wanym langage, czyli cato$cia dziatan jezykowych okreslonej spotecznosci mowia-
cej (Grzegorczykowa 2007: 55), za§ niemdéwienie, z racji na jego jednostkowos¢,
konkretno$¢, ,idiolektalno$¢”, aktualno$é i fizyczno$¢ - z plaszczyzng parole. Przy
obecnym stopniu zaawansowania refleksji metodologicznej na temat niemdéwienia
i niemownosci trudno zaproponowac termin taczacy sie z abstrakcyjnoscia, poten-
cjalnos$cia, psychicznoscig, spotecznoscig i ograniczonoscia ptaszczyzny langue.
Zwazywszy dodatkowo na fakt, iz nie ma dzi$ na Swiecie jezyka oséb niemdwig-
cych w znaczeniu systemu znakéw posiadajacego wszystkie cechy istotne jezykow
naturalnych (konwencjonalnos¢, fonicznosé¢, dwustopniowosé, dwuklasowos¢, abs-
trakcyjnos¢, polisemiczno$é, uniwersalnos¢) (Grzegorczykowa 2007: 22-33, por.
takze Grzegorczykowa 2008) oraz spetniajacego wiekszos¢ funkcji (generatywna,

kalnymi, oraz czeSciowo wypelnione, czyli bedace potaczeniem pauzy wiasciwej z wypeinio-
na) (Sniatkowski 2002: 15-18; Michalik, Cholewiak, Jagietowicz 2016).

2 Innymi stowy jest to milczenie alternatywne - samodzielna replika wypelniajgca
miejsce oczekiwanej wypowiedzi stownej - wybierane przez nadawce korzystajacego z alter-
natywy: méwic lub milcze¢ (Saville-Troike 1989: 146).

27 Refleksja lingwistyczna na temat milczenia wiaze sie czesto z watkami filozoficznymi.
Przyktadowo Izydora Dabska uwaza, iz omawiany fakt mozna rozpatrywac jako: 1) wyraz
i Srodek komunikowania; 2) Srodek taktyczny dziatania; 3) symptom charakterologiczny; 4)
kategorie moralng; 5) kategorie estetyczng; 6) kategorie mistyczna (Dabska 1963: 73-79).
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kognitywna, socjalizujaca, kulturotworcza) (Luczynski 2011: 17; 2015: 21)?, zada-
nie to jawi sie jako niewykonalne (por. Michalik 2012, 2013).

Terminologiczne zalezno$ci miedzy klasycznymi pojeciami lingwistyki a nie-
mownosciq i nieméwieniem przedstawiono w tabeli 1.

Tabela 1.

Lingwistyka ,Nauka o nieméwieniu”
. langage (de Saussure) niemownos¢
. mowa (Grabias)
. langue (de Saussure) -
. forma (von Humdoldt)
. langue (Sechehaye)
. Sprachgebilde (Trubeckoj)
. Sprachgebilde (Buhler)
. Sprachorganismus (Weisgerber)
. language (Gardiner)
. competence (Chomsky)
. code (Eco)
10. zachowania wspolne (Grabias)
1. parole (de Saussure) niemodwienie
2. jednostkowe przejawy mowienia (von Humdoldt)
3. parole organisée (Sechehaye)
4. Sprechakt (Trubeckoj)
5. Sprechhandlung (Biihler)
6. Sprechen (Weisgerber)
7. speech (Gardiner)
8. performance (Chomsky)
9. message (Eco)
10. zachowania indywidualne (Grabias)

W o0 NOUTES WNERIN R

Zrédto: opracowanie wiasne

Zakonczenie

Doktadna liczba os6b niemoéwigcych na skutek niemownosci, czyli takich, kto-
re nie podejmujg zespotu czynnosci, jakie przy udziale jezyka wykonuje cztowiek
moéwiagcy (moéwienia), nie poznaja tym samym rzeczywisto$ci na poziomie oséb
mownych, nie przekazujg jej interpretacji (na skutek nieméwienia) innym uczest-
nikom zycia spotecznego, nie jest znana. Szacuje sie, ze jest ich w Polsce ponad sto
tysiecy. Abstrahujac od przyczyn wywotujgcych ten stan, czasu jego pojawienia sie
w zyciu jednostki, rokowan odno$nie do mozliwosci porozumiewania sie werbal-
nego, to ztozone zjawisko wymaga gtebokiej refleksji transdyscyplinarnej, réwniez
w zakresie uje¢ terminologicznych. Wynika to z faktu, iz przedstawione tu analizy

2 R. Grzegorczykowa, przywotujac opinie socjologéw jezyka na temat langage, moéwi
tylko o dwoch funkcjach mowy (jezyka jako zjawiska spotecznego): socjalizujacej oraz kultu-
rotworczej (2007: 55).
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i tok argumentacji majq bez watpienia charakter preliminaryjny, zaproponowane
za$ terminy - roboczy.
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Mutism and muteness — defining their range of meaning and what they denote

Abstract

The article contains the lexical and semantical analysis of the terms mutism and muteness. It
tries to define them from the point of view of modern linguistics and takes into consideration
their speech therapy background and the definitions which are suggested by the major
dictionaries of the Polish language. Both terms are discussed with reference to such terms as:
langage, langue, parole (de Saussure), competence, performance (Chomsky).

Keywords: mutism, muteness
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Wprowadzenie

Kompetencje uzytkownikow jezyka wzrastaja dzieki uczestnictwu w procesach
interakcji jezykowych. Doswiadczenia rodza zdolnosci do skutecznego, wtasciwe-
go dla danej sytuacji, dostosowanego do potrzeb odbiorcy i wiasnych zamierzen
(Shugar, Smoczynska 1980), wykorzystywania komunikacji werbalnej, zar6wno jej
warstwy segmentalnej, jak i suprasegmentalne;j.

Dzieci, u ktérych przyswajanie jezyka przebiega w sposdéb naturalny, naby-
waja umiejetnosci komunikacyjnych poprzez udzial w interakcji jezykowej oraz
obserwacje takiej interakcji, a wiec w sposdéb bezposredni lub niebezposredni.
Nabywanie innych umiejetnosci odbywa sie ta samg droga. We wcze$niejszych eta-
pach rozwoju wiekszo$¢ wiedzy, m.in. zwigzanej z uzyciem jezyka, zdobyta zostaje
w sposéb niebezposredni. Dzieci w tym okresie nasladuja obserwowane wcze$niej
zachowania, takze spos6b moéwienia (Rice 2007), kolejno wykorzystuja wzorce
podczas komunikacji z otoczeniem. Ostatecznie ksztattuja wiasne kompetencje,
znajac rezultaty swoich wczesniejszych dziatan. Tym samym $wiadomie wykorzy-
stuja te elementy, ktore pozwalajg im we wtasciwy sposéb przekazac rézne inten-
cje zawarte w wypowiedzi.

Niniejszy artykut stanowi opis metodologii badan nad tempem wypowiedzi
dzieciecych'. Odpowiednie i Swiadome wykorzystanie srodkéw wplywajgcych na
tempo wypowiedzi, pozwalajacych na ptynne przekazanie tresci komunikatow,
uzna¢ mozna za przejaw wzrastajacej kompetencji komunikacyjnej u dzieci.

Tempo moéwienia a tempo wypowiedzi

Niezbedne jest odréznienie wskazanego przedmiotu badan od scharaktery-
zowanego w literaturze tempa moéwienia (von Essen 1967; Laver 1994; Wozniak
2012). Terminy te sg bliskie znaczeniowo, ale nie tozsame. Tempo modwienia

! Omoéwione w artykule tezy oraz zaprezentowane wyniki badan zostang rozwiniete
w dysertacji doktorskiej mojego autorstwa, noszacej tytut , Tempo wypowiedzi dzieciecych”,
pisanej pod kierunkiem dr. hab. Mirostawa Michalika, prof. UP w Zaktadzie Neurolingwistyki
Instytutu Filologii Polskiej Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie.
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definiowane jest jako: ,liczba gtosek wypowiadanych w jednostce czasu” (WozZniak
2012: 556). Wynosi ono $rednio 10-12 gtosek, czyli 4-5 sylab na sekunde w mo-
wie potocznej (Wozniak 2012). Jego znaczenie w procesie komunikacji podkreslili
psychiatrzy Tomasz Zyss i Andrzej Zieba (2015), okres$lajac je, jako jeden z waz-
niejszych parametréw tej aktywnosci cztowieka. Nie podlega réwniez watpliwosci,
ze modulacja tempa méwienia wptywa na odbidr tworzonej wypowiedzi, ponie-
waz zapobiega monotonni, dzieki czemu utatwia stuchaczowi skupienie uwage na
komunikacie.

Badanie tempa moéwienia wymaga wskazania sumy artykutowanych gtosek
oraz czasu, w jakim sg one realizowane. W badaniu pominiete zostajg pauzy, ktére
pojawiaja sie w kazdej dtuzszej wypowiedzi. W zwigzku z tym, do badania tempa
moéwienia wykorzystywane s3 ,regularnie powtarzajace sie grupy rytmiczne (fra-
zy), trwajace ok. 2-3 sekund” (WoZniak 2012: 550). Frazy te sg wypetnione $rod-
kami jezykowymi i oddzielone od siebie pauzami o nieokreslonej dtugosci.

W badaniach nad tempem wypowiedzi nalezy uwzgledni¢ pojawiajgce sie mie-
dzy frazami przerwy - pauzy (Michalik, Cholewiak, Jagietowicz 2016), tym samym
poddany analizom fragment komunikatu musi by¢ dtuzszy. Charakterystyka tempa
wypowiedzi wymaga odniesienia sie do zbadanego tempa méwienia. Badane zja-
wisko mozna zdefiniowa¢ jako sume gtosek realizowanych przez nadawce wypo-
wiedzi podczas jej tworzenia.

Z uwagi na réznice w dtugosci badanych fragmentéw komunikatéw, bedaca
wynikiem uwzglednienia pojawiajacych sie w wypowiedzi pauz, tempo wypowiedzi
kazdorazowo jest nizsze niz tempo moéwienia. R6znica pomiedzy wskazanymi zja-
wiskami bedzie zalezna od liczby i dtugo$ci pauz wystepujacych w wypowiedziach.

Pauzy w wypowiedzi — charakterystyka

Pauza jest dostrzegalng w ciggu fonicznym przerwg, ktéra moze petnic rézne
funkcje. Przede wszystkim wyraznie dzieli wypowiedZ na segmenty. Moze takze
pei¢ funkcje nie gramatyczna, a semantyczna. Dzieje sie tak w przypadku $wiado-
mego postugiwania sie pauza w trakcie glosowej interpretacji tekstu (Sniatkowski
2002). Wystepujace w wypowiedziach spontanicznych przerwy sa réwniez nastep-
stwem biezgcego ich powstawania.

Doktadna charakterystyka pauz umozliwia wskazanie $§wiadomych lub nie-
uswiadomionych strategii wykorzystywanych przez nadawcéw w trakcie tworze-
nia wypowiedzi. Uzywane w trakcie tworzenia wypowiedzi pauzy, ktére znajduja
sie pomiedzy kolejnymi frazami wypowiedzeniowymi, powinny by¢ krétsze niz
2 sekundy (pauzy dtuzsze maja wartos$¢ znaczaca) (Wozniak 2012). Czestsze, dtuz-
sze, badz wypetione dzwiekami paralingwistycznymi pauzy, w znacznym stopniu
moga utrudni¢ odbiér komunikatéw. Tak samo na tatwo$¢ odbioru beda wptywacé
pauzy zbyt krétkie. Wiasciwe uzywanie tego $rodka jest wiec przydatng umiejet-
noscia, ktéra mozna obserwowac u nadawcy.
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Charakterystyke formalng pauz prezentuje Stawomir Sniatkowski. Wymienia
on trzy warianty realizacyjne pauzy w wypowiedzi:
¢ pauzawlasciwa - czyli niewypetnione, realizowane sg jako moment milczenia,
ciszy, nastajgce pomiedzy kolejnymi jezykowymi sktadnikami wypowiedzi;
¢ pauza wypelniona catkowicie - elementy foniczne, pojawiajgce sie w trakcie
mowienia. Moga one przybierac jedng z trzech postaci:
a) jednostki leksykalnej (tu najczesciej jako powtodrzenie, ktéregos z elementow
wypowiedzi lub jednostka w funkgcji fatycznej);
b) dzwieku artykutowanego (w postaci przeciggnietej samogtoski lub grupy
spotgtosek);
¢) nieartykutowanego dZzwieku paralingwistycznego (np. kaszlniecie).
e pauza cze$ciowo wypelniona - czyli pauza stanowigca niejednorodny ele-
ment w ciagu brzmieniowym (Sniatkowski 2002: 15-18).
Opisane zjawisko to nieodzowny element kazdej wypowiedzi, stanowiacy zna-
czaca jej czesc, jak rowniez wptywajacy na jej ksztatt i odbior.

Badania autorskie — metodologia

Prowadzone badania dotyczg iloSciowej oraz jakoSciowej oceny zjawisk ob-

serwowalnych w wypowiedziach dzieciecych. Wsr6d nich wymieni¢ nalezy:

— latencje pierwszej wypowiedzi ucznia;

— liczbe gtosek, sylab, stow w okreslonym fragmencie wypowiedzi ucznia;

— liczbe pauz w okre$lonym fragmencie wypowiedzi ucznia;

— czas trwania pauz w analizowanym fragmencie wypowiedzi;

— charakterystyke jako$ciowa pauz wystepujacych w analizowanym fragmencie
wypowiedzi;

— czas trwania poszczeg6lnych typow pauz w badanym fragmencie wypowiedzi.

Uzyskane wyniki pozwolg ustali¢ normy tempa wypowiedzi dzieciecych
w wybranych grupach wiekowych: 6, 7, 9 lat, a takze dokonac charakterystyki licz-
bowych aspektéw mowy we wskazanych wypowiedziach. Do celéw badan zaliczy¢
nalezy réwniez probe wskazania okresu, w ktérym wzrasta u dzieci $wiadomos¢
uzywania pauzy, jako $rodka znaczacego w procesie przekazu komunikatu, co wig-
za¢ mozna ze wzrostem poziomu kompetencji komunikacyjnej.

Analizom poddane zostajg, wybrane z catos$ci rozmowy, wypowiedzi dzieci,
stanowigce ciagle fragmenty, nieprzerywane reakcjami zadajacej pytania osoby ba-
dajacej. Doswiadczenia, zebrane w trakcie przygotowan do badan autorskich, wy-
kazaty, ze wypowiedzi budowane przez dzieci mtodsze czesto sa rozbudowywane
dopiero dzieki pytaniom pomocniczym zadawanym przez prowadzacego. Dlatego
uzyskanie dtuzszej, ciagtej, dzieciecej wypowiedzi spontanicznej nie zawsze jest
mozliwe. W zwigzku z tym czas trwania fragmentéw poddawanych analizie wynosi
30 sekund. Stanowig one werbalna reakcje na zadane, wczesniej nieznane dziecku,
pytanie. Wypowiedzi o wskazanej dtugo$¢ sa mozliwe do uzyskania zgodnie z za-
tozeniem ich spontanicznosci.
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Podczas indywidualnych spotkan z osoba prowadzgca badanie? kazdemu
z uczniow zadawane byty nastepujace pytania:

— Co robicie w klasie/w grupie?

— W co sie bawicie w grupie?

Co robites/-as/-cie w $wietlicy?

Co dzi$ robites?

Co robite$ wczoraj?

Co najczesciej robisz w domu?

— Co bedziesz robit?

Wszyscy uczniowie poddani badaniu uczeszczajg do szkoty publicznej, u zad-
nego nie wystepuja zaburzenia komunikacji jezykowej. Kazdy takze znat wczesniej
osobe przeprowadzajgcg badanie (relacja uczen-nauczyciel).

Materiat zebrany do badan stanowig nagrania audio, ktérych wielokrotne od-
twarzanie umozliwia dokonanie doktadnych pomiaréw znaczacych zjawisk. W tym
celu wykorzystywany jest powszechnie dostepny program ,AudaCity”. Z uwagi na
to, ze w trakcie analiz z wypowiedzi wyodrebniane zostajg zaréwno pauzy wtasci-
we, jak i wypelnione oraz czesciowo wypetnione, ktére w niektérych przypadkach
przyjmuja forme powtoérzen, niemozliwe jest wykorzystanie programow, ktére
w spos6b automatyczny wskazuja i mierza pauzy w wypowiedzi. Programy te nie
wyodrebniajg bowiem pauz stanowiacych elementy foniczne.

Fragmenty wypowiedzi wybrane do analizy zostajg zapisane zgodnie z uprosz-
czong transkrypcjg fonetyczng (z wykorzystaniem znakéw ortograficznych). Na za-
pis naniesione zostaja informacje o pojawiajacych sie w wypowiedziach pauzach,
ich formie oraz czasie ich trwania. W tym celu wykorzystywane sg nastepujace
skroty:

— (y)/(i) itp. - pauza wypetniona (w nawiasach dZwieki artykutowane lub jednost-
ki leksykalne - uwzglednienie wydtuzenia pauzy wypelnionej poprzez powto-
rzenie znaku badz znakow);

— (/) bardzo krétka pauza wtasciwa w wypowiedzi;

— (-) krétka pauza wtasciwa w wypowiedzi;

— (--) wydtuzona pauza wtasciwa w wypowiedzi;

— (-y) pauza cze$ciowo wypetniona.

W kolejnej czesci artykuly zaprezentowana zostata przyktadowa analiza wy-
powiedzi prowadzona pod katem oceny tempa wypowiedzi.

Analiza materiatu - przyktad

Analize wybranego nagrania rozpoczyna jego cato$ciowe wystuchanie. Z catej
rozmowy z uczniem wybrany zostaje 30-sekundowy fragment, w trakcie ktérego
nieprzerwanie gtos zabiera dziecko.

2 Kazdorazowo osobg tg bytam ja.
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Rys. 1. Widmo fragmentu wypowiedzi wybranej do analizy
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Rys. 2. Pomiar wypowiedzi wybranej do analizy

Poczatek zaznaczenia: (O Koniec (@ Dlugosé
[00h01m31.2685sv [00h00m30.0005s

Wielokrotne odstuchanie wypowiedzi pozwala na sporzadzenie jej uproszczo-
nego zapisu - umozliwiajgcego wskazanie liczby gtosek, pauz. Pierwszy zapis wy-
powiedzi, ktérej widmo zamieszczono powyzej, wyglada nastepujaco:

bawiliSmy sie w rybaka i Rdza Oliwjerowi wwita tutaj zemba i sie lata tu krew Oliwjero-
wi i dzisiaj ma plasterki pdzniej to sie bawiliSmy w numerki jeszcze w siatkéwke i wro-
ciliSmy mie

Kolejno na wypowiedz zostajg naniesione pauzy:

bawiliSmy sie w rybaka i (iii) R6 (6) za Oliwjerowi (hy) wwita tutaj zemba (i 0) i sie lata

tu krew Oliwjerowi (-) i dzisiaj ma plasterki (-nnno pézzniejhyja) pdzniej to sie bawili-
$my (sie) w nume (e) rki (ii w sia) jeszcze w siatkowke (-) i wréciliSmy mie

Nastepnie zmierzony i zapisany zostaje czas trwania poszczeg6lnych pauz:

bawiliSmy sie w rybaka i (iii) [0,26 s] R6 (6) [0,4 s] za Oliwjerowi (hy) [0,39 s] wwita
tutaj zemba (i 0) [0,65 s] i sie lata tu krew Oliwjerowi (-) [0,15 s] i dzisiaj ma plasterki

(-nnno pé6zzniejhyja) [6,75 s] p6zniej to sie bawilismy (sie) [0,3 s] w nume (e) [0,4 s]
rki (ii w sia) [0,75 s] jeszcze w siatkéwke (-) [0,4 s] i wrociliSmy mie

Zapis umozliwi dokonanie nastepujacych obliczen:

Liczba gtosek 147
Liczba sylab 62
Liczba stow 32

Na tym etapie analizy mozliwe jest wskazanie tempa wypowiedzi badanego
ucznia. We wskazanym wypadku wynosi ono: 4,9 glosek/s oraz 2,07 sylab/s.

Dalsze analizy przynosza kolejne dane, tym razem dotycza one iloSciowej i ja-
kosciowej charakterystyki pauz we wskazanej wypowiedzi.

Laczny czas trwania pauz w wypowiedzi stanowi 10,45 s. Najczesciej wyko-
rzystywanymi w procesie tworzenia wypowiedzi pauzami byly pauzy catkowicie
wypetnione. Pomimo tego, najdtuzej trwajaca pauza byta pauza czeSciowo wypet-
niona (6,75 s).
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Tab. 1.

Pauza Liczba Czas trwania
wiasciwa 2 0,55s
wypetniona czes$ciowo 1 6,75s
wypetniona catkowicie 7 3,155

Elementem konczacym analize kazdego z badanych fragmentéw jest zestawie-
nie otrzymanych wynikéw z wczesniejszymi wynikami, co umozliwia obserwacje
powtarzalno$ci badanych zjawisk w wypowiedziach dzieciecych.

Zakonczenie

Kontrolowanie tempa wypowiedzi mozna uznac¢ za przejaw kompetencji ko-
munikacyjnej. Postugujacy sie jezykiem uzytkownik musi bowiem w procesie ko-
munikacji w prawidtowy sposéb formutowac¢ przekaz z artykutowanych dzwiekow
i taczacych sie z nimi $rodkéw prozodycznych. Musi réwniez Swiadomie i umiejet-
nie postugiwac sie pauza w wypowiedzi. To, czy poprawnie zbudowany komunikat
zostanie sprawnie przekazany, wigze sie z warunkujacymi sie wzajemnie kompe-
tencjami (jezykowa, komunikacyjng i kulturowg) oraz sprawnosciami (formacyj-
nymi i realizacyjnymi) posiadanymi przez nadawce (Grabias 2012). Tworzenie,
w trakcie swobodnej rozmowy, wypowiedzi dotyczacej biezacych doswiadczen, nie
powinno stanowi¢ wyzwania dla doswiadczonego uzytkownika jezyka (przy zato-
zeniu, ze nadawca posiada rozwiniete kompetencje oraz sprawnosci). Prowadzone
badania majg okresli¢, jakie strategie, zwigzane z wykorzystaniem $rodka, jakim
jest pauza, wykorzystuja dzieci podczas tworzenia wypowiedzi, a takze wskaza-
nie norm tempa wypowiedzi dzieciecych w przedstawionych wcze$niej grupach
wiekowych.
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Methodology of the tempo of utterance research (neuro-linguistic approach)

Abstract

The article shows the research methodology of the tempo of utterance which is a relatively
young research field. It also emphasizes the difference between the tempo of speech
and the tempo of utterance. The tempo of utterance is one of aspects of the evaluation of
communicative competence of language users. It also shows how children preparing their
utterances during spontaneous speech. Aim of these studies is to identify the tempo od
utterance standards.

Keywords: speaking, mutism, tempo of speech, tempo of utterance
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Metodyka logopedyczna w przypadku oséb
po laryngektomii catkowitej

Woprowadzenie

Zazwyczaj kazda osoba bedaca po diagnozie onkologicznej rozwaza dwie mozliwe
opcje rozwoju choroby: na skutek leczenia albo bedzie zyta, albo szybko umrze.
W wyobrazni, pokonujac raka, widzi siebie raczej jako fizycznie takg samg, co
przed choroba. W przypadku zaawansowanego raka krtani stosuje sie radykalny
zabieg chirurgiczny zwany laryngektomia catkowita, w wyniku ktérego dokonuje
sie usuniecia narzadu. Po operacji zmienia sie miedzy innymi droga oddechowa
i traci sie zdolno$¢ postugiwania sie mowg foniczng. Osoba laryngektomowana sta-
nie w obliczu wielu trudnosci, z ktérymi bedzie musiata sie zmierzy¢, a jedna z nich
bedzie nauczenie sie nowego sposobu méwienia. Oznacza to, ze w wyniku zastoso-
wanego leczenia dostaje sie szanse przezycia, ale z catkowicie nowg jakos$cig zycia.
Ponizszy artykut dotyczy metodyki logopedycznej w przypadku oséb po la-
ryngektomii catkowitej. Na poczatek zostanie przyblizone samo pojecie metodyki
w powigzaniu z metodologia logopedyczna. Nastepnie zostanie dokonana deskryp-
cja przyczyn i konsekwencji usuniecia krtani. Gtéwnym celem autorki artykutu jest
opisanie postepowania logopedycznego w przypadku oséb po resekcji narzadu
glosu. Autorka zamieszcza strategie uwzgledniajgce najnowsze dokonania w chi-
rurgii onkologicznej, a mianowicie zwiazane z rekonstrukcja i przeszczepami krta-
ni. Dokonuje analizy literatury, na podstawie ktdrej prezentuje dostepne metody
logopedyczne wykorzystywane w pracy z osobami laryngektomowanymi.

Metoda, metodyka a metodologia logopedyczna -
wyjasnienie podstawowych pojec

Rozpoczynajgc rozwazania dotyczace tego, czym jest metodyka logopedyczna,
na poczatku warto wyjasni¢ podstawowe pojecia. Wspélnym ogniwem dla wyja-
$nianych w ponizszym artykule terminéw: metoda, metodyka i metodologia jest
logopedia. Jest to nauka rozwijajaca sie juz od wielu lat, skupiajaca wokoét siebie
udzial wielu innych dyscyplin naukowych. W Polsce historia logopedii wiaze sie
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z Leonem Kaczmarkiem, ktéry w osrodku lubelskim tworzyt dla niej podwaliny

teoretyczne. Obecnie da sie zauwazy¢, ze logopedia przezywa rozkwit, przejawiaja-

cy sie ugruntowaniem posrod innych nauk, bedac szanowana profesjg teoretyczna,
jak i zawodowa. W tym miejscu godzi sie przedstawi¢ przedmiot badan logopedii,
ktéry wedtug Stanistawa Grabiasa (2012: 32) prezentuje sie nastepujaco:

1. Logopedia jest nauka o zaburzeniach mowy:

— jej przedmiot badan mie$ci sie w obrebie innych nauk: medycyny, pedagogi-
ki, jezykoznawstwa,
— jest dyscypling samodzielng i autonomiczna.

2. Logopedia zajmuje sie mowag, ,wszystkimi jej aspektami”. Jest nauka ,multi-
dyscyplinarng”, ale samodzielna.

3. Logopedia jest nauka o biologicznych uwarunkowaniach jezyka i zachowan
jezykowych. Procedury badawcze i terapeutyczne nadaja jej status dyscypliny
autonomiczne;j.

By méc uznac logopedie za odrebna samodzielna dyscypline naukowa, nalezy
w dalszym ciggu pracowac nad jej teoriami i paradygmatami. Istnieje coraz wiecej
prac doktorskich, ktore $cisle wiaza sie z przedmiotem badan logopedii, ale s3 re-
alizowane w zakresie innych dyscyplin, korzystajac przy tym z konkretnej metodo-
logii badan (por. Milewski, Kaczorowska-Bray 2015).

Celem autorki ponizszego artykutu jest przyblizenie metodyki logopedycznej
dotyczacej postepowania w przypadku os6b po usunieciu krtani. Punktem wyjscia
powinno by¢ wyjasnienie poje¢: metoda, metodyka i metodologia. Samo pojecie
,metoda” (gr. methodos - ‘droga’, ‘badanie’) jest rozumiane jako pewne postepo-
wanie, ktdre wskazuje na okreslong droge, podjeta po to, by osiagna¢ zatozony
plan. Pod wzgledem tre$ciowym przez metode rozumie sie ogét zasad i kryteriow,
regut i rytmu oraz faz, ktore przyjmuje sie i realizuje $wiadomie w perspektywie
osiggniecia zamierzonego celu (Kubinowski, Nowak 2006: 7). Zatem metoda w lo-
gopedii bedzie sprawdzony pewien schemat postepowania, ktérego celem stanie
sie na przyktad usuniecie badzZ zminimalizowanie objawdéw zaburzen mowy. Z ko-
lei ,metodyka” staje sie swoistym instruktarzem postepowania dla metody, jest to
okreslone podejscie stuzace do rozwigzywania celu. W logopedii metodyka moze
by¢ schemat wykonywania kolejnosci polecen stosowanej metody.

Ostatnim terminem wymagajacym wyjasnienia jest ,metodologia” (gr. métho-
dos - ‘badanie’, lIogos - ‘stowo’, ‘nauka’), ktora jest nauka o metodach dziatalno-
$ci naukowej, obejmujacej sposoby przygotowywania i prowadzenia badan na-
ukowych oraz opracowywania ich wynikdw, budowy systeméw naukowych oraz
utrwalania w mowie i piSmie osiagnie¢ nauk. Ze wzgledu na zakres stosowania
wyrdznia sie metodologie og6lng, ktéra zajmuje sie ogélnymi problemami metod
i systemow naukowych, oraz metodologie szczegétowa badajaca metody i syste-
my wybranych nauk (Okon 1998: 234-235). Zdaniem ]. Siuty (2005: 148-149)
metodologia to usystematyzowany zespdt sprawdzonych i skutecznych metod do
realizacji celdow badawczych. Metodologia odzwierciedla spos6b myslenia bada-
cza o podejmowanych zadaniach badawczych, obejmuje wiec zaré6wno uogdlnione
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doswiadczenie zbiorowe naukowcoéw - witaczajac w to i tradycje, i wspotczesnosé
- jak i indywidualne, innowacyjne poszukiwania poszczegélnych jednostek, po-
dejmujacych trud rozwigzywania probleméw badawczych (Hamerlinska-Latecka
2016). Jak zauwaza M. Michalik (2015: 36) metodologia logopedii stuzy przede
wszystkim celom poznawczym i jest wynikiem logopedycznej pracy naukowej, czy-
li logopedii w znaczeniu $cistym.

Podsumowujac powyzsze rozwazania, uznaje sie, Ze metodyka to praktycz-
ne zastosowanie metod, ktére powinny by¢ zweryfikowane na drodze meto-
dologii badan (ryc. 1). Istotne jest podkreslenie zwigzku metodyki z metodolo-
gig, poniewaz nie mozna uznac¢ danej metody terapeutycznej za skuteczng i warta
rozpowszechnienia, o ile nie zostanie ona sprawdzona i zweryfikowana na drodze
procesu badawczego (Hamerlinska-Latecka 2016).

Ryc. 1. Metoda, metodyka a metodologia — wyjasnienie podstawowych pojec

czym nalezy prowadzi¢ jak nalezy prowadzi¢
terapie? terapie?

czy terapia jest skuteczna?

Y

Y v
sposdb / pomyst praktyka teoria skutecznego
wykonania wykonawcza dziatania

Zrédto: opracowanie A. Hamerlifiska-Latecka

Rak krtani — przyczyny, metody leczenia, konsekwencje

Rak krtani jest istotnym problemem klinicznym i stanowi drugi co do czesto-
$ci wystepowania nowotwoér uktadu oddechowego w Polsce. Najcze$ciej diagno-
zowany jest w zaawansowanym stadium choroby, co czesto wiaze sie z leczeniem
chirurgicznym. Za gtéwng przyczyne nowotworéw Krtani uznaje sie nikotynizm
(Kamuda-Lewtak 2012). Kancerogenne dziatanie dymu tytoniowego ma zwig-
zek z 80-90% zachorowan na raka krtani. Ryzyko zachorowania zmniejsza sie
wraz z uptywem czasu, az po 15-20 lat niepalenia. Jak zauwazajq W. Zatonski i T.
Zatonski (2002) potaczenie inhalacji dymu tytoniowego z nawykowym spozywa-
niem alkoholu jest gtéwng przyczyng wystepowania nowotworu narzadu gtosu.
Coraz czesciej odnotowuje sie rdwniez, ze czynnikiem rozwoju nowotworu w oko-
licach szyi jest wirus HPV - najczesciej u ludzi mtodych (Kiwerska, Mielcarek-
Kuchta, Jarmuz-Szymczak, Szyfter 2012). Czynnikiem narazajagcym na nowotwor
krtani jest takze wykonywanie pracy, w ktérej jest sie wystawionym na dziatanie
soli metali ciezkich i azbestu, czyli w zaktadach chemicznych, przemysle metalu-
rgicznym badz na budowach. Ponadto zauwaza sie zwigzek z wystepowaniem
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nowotworu z nieprawidtowa dieta, w tym uboga w witamine A (Kamuda-Lewtak
2012). Zwiekszone spozycie ttuszczu zwieksza ryzyko zachorowania na raka, a spo-
zycie owocow i Swiezych warzyw zmniejsza prawdopodobienstwo zachorowania
na nowotwdr m.in. raka jamy ustnej, raka krtani i raka przetyku (Pasz-Walczak,
Kordek 2006). Praca obarczona nadmiernym wysitkiem glosowym réwniez stwa-
rza zagrozenie, jakim jest nowotwor ztosliwy krtani.

Wybo6r metody leczenia raka krtani powinien by¢ w kazdym przypadku roz-
wazany indywidualnie, a w podejmowaniu decyzji bierze sie pod uwage: zaawan-
sowanie kliniczne guza okres$lone na podstawie laryngoskopii posredniej i bezpo-
$redniej, wyniku badania histopatologicznego (okreslenie stopnia ztosliwosci raka),
stanu ogdélnego chorego oraz zgode na zaproponowany sposo6b leczenia (Osuch-
Wojcikiewicz 2002). W leczeniu wykorzystywane s3 przede wszystkim: leczenie
chirurgiczne (chordektomia?, laryngektomia cze$ciowa? lub catkowita), radiotera-
pia (czyli promieniowanie jonizujace), chemioterapia?, laseroterapia*. Przysztoscia
w leczeniu raka krtani sg rekonstrukcje oraz przeszczepy krtani. Kwalifikacja cho-
rych z zaawansowanym rakiem krtani do leczenia chirurgicznego z jednoczasowa
rekonstrukcjg gardta czy tez czesci szyjnej przeltyku, wymaga wspotpracy wielu
specjalistdw. Decyzja jest uzalezniona od mozliwosci radykalnego usuniecia guza,
analizie wszystkich danych chorobowych, ogélnego stanu pacjenta oraz od jego
zgody na proponowany zabieg. W chirurgii onkologicznej krtani, przy rekonstruk-
cji, najczesciej stosowane s3a nastepujace rodzaje ptatow:

— uszyputowany ptat skdrny naramienno-piersiowy;

— uszyputowane ptaty mieSniowo-skérne z mies$nia piersiowego wiekszego, naj-
szerszego grzbietu, czworobocznego i mostkowo-obojczykowo-sutkowego;

— wolne ptaty na zespoleniach mikronaczyniowych: z przedramienia, boczny z ra-
mienia, boczny uda, topatkowy i przytopatkowy (Fruba 2002: 179-180).

Niniejszy artykut dotyczy postepowania logopedycznego w przypadku laryn-
gektomii catkowitej, dlatego tez ta metoda leczenia zostanie szerzej opisana. Catko-

! Chordektomia to zabieg polegajacy na usunieciu metoda np. laserowa zaatakowanego
przez nowotwor fatdu glosowego, wykonywany jest we wczesnym stadium zaawansowania
choroby (Kamuda-Lewtak 2012: 518).

2 Laryngektomia cze$ciowa to zabieg chirurgiczny wykonywany w przypadkach wcze-
snego wykrycia nowotworu krtani lub w przypadku niewielkich naciekéw nowotworo-
wych. Zachowana zostaje funkcja oddechowa, fonacyjna i obronna krtani (Kamuda-Lewtak
2012:519).

3 Czesto poprzedza radioterapie lub stosowane sg jednoczesnie. Zdarza sie, ze umoz-
liwia zachowanie narzadu. Stosowana jest przed laryngektomia, ale tylko wtedy, gdy nie
stwierdza sie przerzutéw (Piotrowski 2002).

* Laser molekularny CO2, ze wzgledu na wtasciwo$ci, jest najczeSciej stosowany w chi-
rurgii endoskopowej krtani. Dtugo$¢ promieniowania 10,6 um powoduje, Ze promien lase-
rowy wnika ptytko w tkanke, tnac jg, a obszar destrukcji okolicznych tkanek jest minimalny.
Duza moc promieniowania (do 50 W) powoduje nagte odparowanie tkanek, nie dajac obrzeku
wokdt. Zogniskowany promien lasera CO2 jest precyzyjnie dziatajacym nozem, rozognisko-
wany odparowuje wieksze powierzchnie tkanek, warstwa po warstwie, koagulujac naczynia
krwionosne o $rednicy do 0,5 mm (Osuch-Wojcikiewicz 2002).
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wite usuniecie krtani (laryngectomia totalis - ICD10-C32) dokonuje sie w przypad-
ku raka obustronnego, obejmujacego jame nagto$niowa i podgtosniowa (Bruzgie-
lewicz 2002: 144). Pierwszy raz zabieg ten zostat wykonany w 1873 roku przez
Theodora Billrotha. Najpierw wykonuje sie tracheotomie, a nastepnie przez otwor
w tchawicy nastepuje intubacja®. Zabieg polega na odcieciu krtani od géry od nasa-
dy jezyka i gardta oraz od dotu od tchawicy. Podczas zbiegu usuwana jest rowniez
kos$¢ gnykowa z przestrzenia przednagto$niowa. Pozostawione $ciany gardta dol-
nego pod odcieciu krtani zszywa sie ze sobg, do przetyku zaktada sie sonde odzyw-
cza w celu wygojenia gardta. Pozostaty kikut tchawicy na stale zszywa sie ze skéra
szyi, tworzac przetoke zwang tracheostomg (Kamuda-Lewtak 2012).

Utrata krtani wigze sie z wieloma aspektami anatomicznymi, funkcjonalnymi,
psychicznymi, spotecznymi i estetycznymi (tab. 1).

Tab. 1. Zmiany po usunieciu krtani

usuniecie krtani
ANATOMICZNE | ewentualne usuniecie innych elementdw np. weztdw chtonnych
pojawienie sie tracheostomy

niemoznos¢ wykonywania wdechu i wydechu przez usta
skrécenie i wdychanie nieoczyszczanego powietrza
wdychanie nieogrzewanego powietrza

brak nawilzania powietrza

utrata odruchéw nosowych

utrata gtosu i mowy fonicznej

FUNKCJONALNE | strata umiejetnosci dmuchania

brak wechu

ZMIANY PO niemoznos¢ chrapania

USUNIECIU brak,mozllv\./osu zakrztuszenia podczas potykania
KRTANI uposledzenie odruchu kaszlowego

utrudnienie parcia przy defekacji

utrata mozliwosci naturalnego porodu

obnizenie samooceny

depresja

poczucie odrzucenia i osamotnienia
lek przed powrotem choroby

PSYCHICZNE®

mozliwa utrata pracy””
SPOLECZNE uzyskanie miana osoby ,na rencie”, niepetnosprawnej, potocznie , kaleki”
mozliwe rozstania, rozwody, rozpad rodziny

pojawienie sie blizn

SIELA S przymus noszenia rurki tracheostomijnej i/lub apaszki chronigcej stomie

* Zmiany psychiczne mozliwe, ze sie pojawig, ale nie w kazdym przypadku. Ponadto nie jest to zmiana stata,
moze by¢ przejsciowa.

** Osoby po laryngektomii catkowitej najczesciej uzyskujg pierwszg grupe inwalidzkg w postepowaniu ren-
towym. Nie dyskwalifikuje to jednak w wykonywaniu pracy dorywczej dostosowanej do mozliwosci i stanu
laryngektomowanego.

Zrédto: opracowanie A. Hamerlinska-Latecka. Zob. S. Okty (2007), Chirurgiczna rehabilitacja gtosu po catko-
witej laryngektomii, PZWL, Warszawa; A. Sinkiewicz (1997), Rak krtani. poradnik dla pacjentéw, logopedow
i lekarzy, Bydgoszcz.

5 Zapewnienie droznoSci drogi oddechowe;j.
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Metodyka logopedyczna w przypadku oséb po usunieciu krtani

Szczegblnie duzym wyzwaniem dla pacjentéw po laryngektomii catkowitej
jest wyksztatcenie nowego sposobu porozumiewania sie. Na podstawie analizy li-
teratury (por. Pruszewicz, Obrebowski, Krasny 2012; Okta 2007; Fruba 2002) za-
uwazy¢ mozna, jak wiele zmienito sie w zakresie stosowania metod leczenia oséb
z zaawansowanym rakiem krtani. Na szczegdlng uwage zastuguje rekonstrukcja
krtani oraz jej przeszczep. Poza tym coraz powszechniej stosowane sg protezy
krtaniowe. Wykorzystywanie tychze metod leczenia nie pozostaje obojetne dla
przebiegu terapii logopedycznej, ktéra nie moze opierac sie juz wytacznie na wy-
wotywaniu mowy przetykowej. Takie podejscie bytoby ograniczajace i zamykajace
na najnowsze osiggniecia medycyny. Przyjmuje sie zatem, ze w postepowaniu lo-
gopedycznym w przypadku odzyskiwania mowy u 0oséb po usunieciu krtani stoso-
wane sg trzy strategie:

— naturalna;
— nienaturalna;
— alternatywna (ryc. 2).

Ryc. 2. Strategie postepowania w przypadku odzyskiwaniu mowy u osdb po usunieciu krtani

[VE}
S Strategie postepowania w przypadku odzyskiwania
g mowy u 0s6b po usunieciu krtani
=
wv
R N
< / \‘
= A4
o } . .
§ Strategia Strategia Strategia
|7 naturalna nienaturalna alternatywna

N

Mowa Mowa Mowa
= przetykowa przetokowa pisana
=
[N}
=
-
x Mowa Mowa Mowa
] Przeszczepowa | o aktroniczna symboliczna
- foniczna i
=
o
—_
6“3' Mowa
a rekonstrukcyjna

—foniczna

Zrédto: opracowanie A. Hamerlinska-Latecka

Strategia naturalna w postepowaniu logopedycznym os6b po usunieciu krta-
ni to taka, w ktérej do wywotania mowy wykorzystuje sie zachowane, zrekonstru-
owane lub przeszczepione narzady, jednakze wszystkie s3 uznawane za organiczne,
czyli pochodzenia tkankowego, wytworzone przez organizm ludzki, bez uzycia ciata
sztucznego. Wyrdznia sie tu mowe: przetykows, przeszczepowa i rekonstrukcyjna.
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Mowa przetykowa to taka, w ktérej po laryngektomii funkcje wiezadet gtoso-
wych przejmuja tkanki miekkie u wejscia do przetyku. Wskutek ich wibracji po-
wstaje fala dzwiekowa. Usuniecie krtani zmienia warunki aeorodynamiczne, przez
co trudno uzyska¢ odpowiednie ci$nienie niezbedne do fonacji. Warunki rezona-
cyjne, majace wptyw na wytwarzanie gtosu, nie ulegaja zmianie (Koztowska 2015:
788; Jastrzebowska, Pelc-Pekala 2001: 623). Niestety mowa przetykowa wyréznia
sie pod wieloma wzgledami: sama czynno$¢ méwienia jest meczaca i zmusza do
czestych przerw w wypowiedzi, r6zni sie od mowy fizjologicznej i jest zauwaza-
na przez otoczenie, odmienna jest barwa dzwieku mowy, jej sita i wysokos$¢ gto-
su, ogranicza mozliwo$¢ zrozumiatego wyrazania emocji pozytywnych i nega-
tywnych oraz stabo wyksztatcona utrudnia funkcjonowanie w Zyciu codziennym
(por. Hamerlinska-Latecka 2015a). Mowa ta jest wywotywana w przypadku, kiedy
nie ma protezy gtosowej oraz nie przeprowadzono rekonstrukcji lub przeszcze-
pu. Model terapii logopedycznej prowadzacy do uzyskania mowy przetykowej dla
0s6b po laryngektomii catkowitej przedstawiono na ryc. 3.

Ryc. 3. Model terapii logopedycznej prowadzacy do uzyskania mowy przetykowej dla oséb po
laryngektomii catkowitej

DIAGNOZA - REK KRTANI

WSTEPNA TERAPIA LOGOPEDYCZNA

TERAPIA REHABILITACIA
PSYCHOLOGICZNA USUNIECIE KRTANI RUCHOWA

~

WEASCIWA TERAPIA LOGOPEDYCZNA

Terapia indywidualna Terapia grupowa Turnusy
P ~y \‘ ”””
. . . . CW. MOWY
CW. ARTYKULACII CW. ODDECHOWE CW. ROZLUZNIAJACE PRZELYKOWE)

Zrédto: A. Hamerlifiska-Latecka (2015b).

Zgodnie z prezentowanym modelem, jeszcze przed resekcja krtani nalezy za-
poznac¢ pacjenta z technika oddychania torem przeponowo-zebrowym oraz wyttu-
maczy¢ mu mechanizm tworzenia dzwiecznego odbicia oraz prébowac je wywo-
tact. Po operacji, po uptynieciu 2-3 tygodni od zabiegu (Pruszewicz, Obrebowski,
Krasny 2012), mozna rozpocza¢ wtasciwg terapie logopedyczng, ktéra uwzglednia
takie elementy jak:

6 0 ile chory nie odczuwa bélu.
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¢wiczenia oddechowe;

¢wiczenia rozluzniajace;

— (wiczenia narzagdéw uktadu stomatognatycznego;
¢wiczenia mowy przetykowej (Hamerlinska-Latecka 2015).

Zajecia rozpoczynajg sie od ¢wiczen oddechowych, nastepnie ¢wiczen rozluz-
niajacych obrecz barkowsg, kolejno ¢wiczen narzadéw kompleksu ustno-twarzowe-
go a dopiero na konicu mozna skupi¢ sie na wywotaniu mowy przetykowej®. W celu
uzyskania dzwiecznego odbicia stosowane s3 nastepujace metody:

— metoda wessania;
— metoda iniekcji;
- metoda polykania powietrza (por. Fabczak 2015; Zebryk-Stopa, Kusnierkiewicz

2015; Sinkiewicz i in. 2009; Kowalczuk 1997; Pruszewicz 1992);

— metoda polisensoryczna (dotykowo-wzrokowo-stuchowa) (Hamerlifiska-Latecka
2015a).

W metodzie wessania (inhalacji) podczas wdechu wytwarza sie ujemne ci-
$nienie w klatce piersiowej i (przy otwartych ustach) powietrze jest przekazywane
do przetyku. Kiedy odcinek gardtowo-przetykowy rozluzni sie, ujemne ci$nienie
przetyku powoduje wessanie powietrza z jamy ustnej do przetyku: nieznacznie
uniesienie podbroédka, lekkie cofniecie Zuchwy, usta i jezyk zostajg bierne podczas
inhalacji. Oddychanie przez tchawice jest zsynchronizowane. Cwiczeniami wspo-
magajacymi sg: wzdychanie, ziewanie, gwizdanie, wcigganie powietrza przez stom-
ke (por. Kowalczuk 1997).

Metoda iniekcji (wstrzykiwania) odbywa sie przy udziale warg, policzkéw i je-
zyka - tworzy sie nadci$nienie wewnatrz jamy ustnej, co powoduje otwarcie odcin-
ka gardtowo-przetykowego i wepchniecie powietrza do przetyku; jezyk przesuwa
powietrze z jamy ustnej do tytu i ,wstrzykuje” je do przetyku. Pacjentowi mozna
wydac nastepujace polecenie: ,Stan, nadmij policzki i zdmuchnij ogien. Im czes$ciej
bedziesz to robi¢, tym szybciej odczujesz «balon w ustach». Musisz go potkna¢:
wysun wargi do przodu, zréb «rybi pyszczek» i nabierz powietrza, zamknij usta
i zaci$nij lekko zeby. Przesuwaj «balon» jezykiem do tytu i potknij go. Pomdz sobie
policzkami. Nastepnie wypchnij powietrze z powrotem do géry prébujac wydoby¢
dzwiek”. Dzwiekami umozliwiajacymi start mowy przetykowej ta metoda sg gto-
ski: [p], [t], [K] (por. Kowalczuk 1997).

Stosujac metode potykania powietrza (metoda Sterna), mozna powiedzie¢ pa-
cjentowi: ,Wyobraz sobie, ze nad Twojg gtowa wisi jabtko. Chcesz je zerwac i zjes¢.

7 Cwiczenia mowy przelykowej powinny byé poprzedzone préba manometryczna
Seemana - pomiar ci$nienia stupa powietrza, jakie jest potrzebne do pokonania toniczne-
go zwarcia ust przetyku. Najkorzystniejsze dla mowy przetykowej jest ci$nienie 20-40 mm
Hg, przy cisnieniu 40-80 mm Hg spodziewac sie nalezy dtuzszego okresu rehabilitacji, a nie-
petnosprawni z ciSnieniem przetykowym ponad 80 mm Hp nie rokujg opanowania mowy
przetykowej (por. Pruszewicz, Obrebowski, Krasny 2012; Maniecka-Aleksandrowicz 2002;
Kowalczuk 1997).

8 Warto mie¢ pewno$¢, Ze pacjent jest gotowy zaréwno fizycznie, jak i psychicznie do
procesu rehabilitacji logopedycznej (Hamerlinska-Latecka 2015 b).
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Stan i pochyl glowe, usta szeroko otwarte, jezyk wytozony na brode, broda przy-
wiedziona do szyi. Podnie$ ptynnym ruchem gtowe do goéry, zerwij jezykiem jabtko
i potknij je” (Kowalczuk 1997).

Metoda polisensoryczna (dotykowo-wzrokowo-stuchowa) polega na tym, by
na poczatek stworzy¢ duet sktadajacy sie z osoby dobrze méwigcej mowa przety-
kowa oraz z osoby dopiero sie uczacej. Logopeda proponuje, aby osoba méwiaca
przeczytata wybrany tekst lub powiedziata jaka$ historyjke, a osoba uczaca sie:

— obserwowata méwiacego - prace ciata, twarzy, szyi, jamy ustnej;

— dotkneta jego szyi, brzucha, klatki piersiowej;

— stuchata, jaki dzwiek powstaje i do ktérego ma dazy¢ (Hamerlinska-Latecka
2015).

Przy wywotywaniu ructusu warto podkresla¢, zeby pacjent nie zatrzymywat
powietrza w przetyku, tylko od razu je wypuszczat oraz ze kazde dZwieczne odbi-
cie powinno by¢ wykorzystane do tworzenia sie glosu. Za startery mowy przety-
kowej uwaza sie gtoski: [t], [K], [cz], [p], [c] oraz dzwieki: yyyych, ooooch, aaaach
(por. Pruszewicz, Obrebowski, Krasny 2012).

Po uzyskaniu dzwiecznego odbicia kolejne ¢wiczenia przebiegaja wedtug
schematu:

1. Wywotanie sylab otwartych.
2. Wprowadzenie sylab zamknietych.
3. Realizacja logotomoéw, grup spotgtoskowych oraz sylab otwartych w potacze-
niu z grupami spotgtoskowymi.
. Wydtuzanie czasu fonacji.
Wprowadzenie spotgtosek dzwiecznych.
. Realizacja wyrazéw dwusylabowych (rozpoczynajacych sie od spotgtosek).
. Przechodzenie od wyrazéw dwusylabowych do trzysylabowych.
. Cwiczenia wyrazéw trzysylabowych.
. Cwiczenia samogtosek.
10. Cwiczenia gtosek nosowych.
11. Wydtuzanie czasu fonacji i ekonomiczne wykorzystanie odbicia.
12. Uczynnianie rezonatorow.
13. Cwiczenia akcentu i intonacji.
14. Eliminacja szmer6w oddechowych.
15. Cwiczenia utrwalajace (Sinkiewicz i in. 2009).

Strategia naturalna w postepowaniu logopedycznym w przypadku oséb po
laryngektomii catkowitej obejmuje réwniez cel, ktéry stanowi mowa przeszczepo-
wa - foniczna oraz rekonstrukcyjna - foniczna. Mowa przeszczepowa - foniczna
wystepuje wtedy, gdy osoba po usunieciu krtani miata dokonany przeszczep krtani
pochodzacy od innego dawcy. O ile przeszczepiona krtan uzyska swojg funkcjo-
nalnos¢, o tyle bedzie szansa na uzyskanie mowy fonicznej obarczonej zapewne
dysfonia, ale mowa i gtos beda powstawa¢ w sposéb naturalny. Mowa rekonstruk-
cyjna - foniczna pojawia sie wtedy, gdy osoba po usunieciu krtani ma przeprowa-
dzonga rekonstrukcje krtani z tkanek wtasnych. Podobnie jak w przypadku mowy
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przeszczepowej — fonicznej szansa rozwiniecia gtosu i mowy bedzie uzalezniona
od przyjecia przez organizm rekonstrukcji. Jest to tak unikatowe podejscie w le-
czeniu raka krtani, ze autorka niniejszego tekstu sygnalizuje tylko jego obecnos¢,
zamierza prowadzi¢ badania w tym zakresie, ktérych celem jest doprowadzenie do
uzyskania standardow postepowania logopedycznego.

Druga opisywang strategig w terapii logopedycznej oséb po resekcji krtani
jest strategia nienaturalna, czyli taka, w ktérej wykorzystywane sa ciata pochodze-
nia obcego, jak na przyktad proteza gtosowa lub laryngofon. Mowa przetokowa jest
wynikiem wytworzenia przetoki taczacej tchawice z przetykiem i wtozenia do niej
protezy gtosowej. Proteza glosowa jest to zastawka, ktéra umozliwia przeptywanie
powietrza z ptuc do przetyku. Jest jednokierunkowa, co znaczy, ze uniemozliwia
dostanie sie tresci pokarmowych i §liny z przetyku do ptuc. Powietrze z ptuc do
przetyku dostaje sie przy réwnoczesnym zastonieniu otworu tracheostomijnego
reka lub specjalng przystawka. Powietrze z ptuc wzburza btony §luzowe przetyku,
tworzac gtos (Okta 2007; Koztowska 2015). W przypadku mowy przetokowej uwa-
za sie, ze nauka mdéwienia wtasciwie nie jest konieczna, poniewaz proteza umoz-
liwia mdéwienie krétko po zabiegu, a mowa jest czesto bardzo dobrze zrozumiata.
Istniejg jednak sytuacje, w ktérych osoba po laryngektomii ma trudnosci z koor-
dynacja oddechu z méwieniem, dlatego tez wsparcie ze strony logopedy moze by¢
wskazane. Z kolei mowa elektroniczna to mowa, ktéra uzyskuje sie pod wptywem
uzycia elektronicznej krtani tzw. laryngofonu. Laryngofon to aparat wytwarzajacy
fale wibroakustyczna, ktéra po przedostaniu sie do jamy ustnej jest modulowana
i artykutowana, a nastepnie opuszcza j3 jako zrozumiate stowa (Kamuda-Lewtak
2008: 209). Mowa bywa stabo zrozumiata i skrzeczaca, stuchacz musi sie bardzo
skupia¢ na przekazywanych informacjach w celu ich zrozumienia. Bywa, ze logope-
da wspomaga nauke mowy elektronicznej poprzez znalezienie najlepszego miejsca
do wytwarzania dzwieku.

Trzecia strategia postepowania logopedycznego zostala nazwana alternatyw-
ng. Oznacza to, Ze nie ma mozliwosci wytworzenia gtosu i mowy gtosnej, styszalne;j,
fonicznej czy eufonicznej. Wykorzystuje sie zachowane umiejetnosci osoby laryn-
gektomowanej, jak w przypadku mowy pisanej, czyli takiej, ktora jest nastawiona
na uzycie w komunikacji np. kartki i dtugopisu, lub mowy symbolicznej, czyli takiej,
w ktdrej wykorzystuje sie np. emotikony, piktogramy lub nawet jezyk migowy.

Podsumowanie

Metodyka postepowania logopedycznego w przypadku oséb po usunieciu
krtani tak, jak dokonywane sg osiagniecia w medycynie, tak i ona ulega przeobra-
zeniom. Zapewne bardzo wartos$ciowe jest uzyskanie mowy naturalnej, poniewaz
wynika ona z samodzielnego wysitku, ktérego podejmuje sie cztowiek. Poza tym
jest ona takze najbezpieczniejsza, gdyz zmniejsza sie zagrozenie wystapienia grzy-
bicy, jak w przypadku protez; nie jest obarczona odrzuceniem - tak jak w przypad-
ku nieprzyjecia przeszczepu czy rekonstrukcji. Jednakze wykorzystywanie takich
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sukceséw, jak np. protez, daje mozliwo$¢ uzyskania umiejetno$ci porozumiewania
sie bez wiekszego wysitku, co jest takze warte docenienia. Na podstawie powyzsze-
go tekstu mozna wysnué nastepujace wnioski czy tez wskazania do prowadzenia
terapii logopedyczne;j:

— nalezy opracowac model terapii dla oséb po przeszczepie, rekonstrukcji krtani;
— mozna rowniez opracowa¢ wskazowki do nauki mowy przetokowe;j i elektro-

nicznej;
— mozna rozwija¢ komunikacje alternatywng z naciskiem na symboliczna.
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Methodology speech therapy after total laryngectomy

Abstract

The article addresses the methodology for speech therapy for patients after total laryngec-
tomy. It takes into account the explanation of basic concepts: methods, methods and meth-
odologies. It is then made description of the causes, treatments, and the consequences of the
removal of the larynx. The main aim of this article is to present conduct speech therapy for
patients after resection of the voice organ including the characteristics of the author’s de-
scription of the strategy and methods made based on the analysis of literature.

Keywords: method, methodology, strategy, laryngeal cancer, speech therapy, esophageal
speech, speech shunt, graft speech, speech reconstructive
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Przeglad badan dotyczacych dysfunkcji mowy
zwigzanych z zaburzeniami oddychania

O potrzebie diagnozy logopedycznej

Aby uzmystowic sobie, jak waznym procesem dla cztowieka jest oddychanie, trze-
ba przyjrze¢ sie wielu dziedzinom nauki, ktére zajmuja sie tym zjawiskiem, opisu-
jac je z roznej perspektywy. Z medycznego punktu widzenia oddech jest nam nie-
zbedny do zycia, z kolei biolog jest zainteresowany tym procesem z perspektywy
przyrody oraz wszystkich organizméw zywych. By¢ moze dla fizyka istotny bedzie
sam proces oddychania, jako zjawisko fizyczne, ktére mozna opisa¢ na przyktad za
pomoca poje¢ matematycznych, takich jak wektor albo liczba? A logopedia? Dlacze-
go w logopedii funkcja oddychania jest tak istotna? Ot6z, aby odpowiedzie¢ na to
pytanie, nalezy wyjasnié¢, czym jest logopedia jako dziedzina nauki. Jak komentuje
Stanistaw Grabias, logopedia nie jest prostym zlepkiem wiedzy medycznej, psycho-
logicznej, pedagogicznej i jezykoznawczej, lecz zhierarchizowang struktura, do kté-
rej starsze od logopedii dyscypliny wnosza wyniki swoich badan w réznym stop-
niu. Jedne uzyskuja wazniejsze znaczenie na etapie opisu i wyjasniania zjawisk,
inne znowu stajg sie istotne w planowaniu terapii logopedycznej i w samym poste-
powaniu praktycznym (Grabias 2012). Tak rozumiana logopedia stwarza dodat-
kowe mozliwo$ci opisu oraz wyjasniania zjawisk zwigzanych z artykulacja, co ma
duze znaczenie w praktyce logopedycznej. Wielu logopedow-praktykéw dysponuje
wypracowanymi przez siebie technikami stuzacymi postawieniu prawidtowej dia-
gnozy oraz pdzniejszej terapii zaburzen artykulacyjnych. Jak przypomina Danuta
Pluta-Wojciechowska (2011)

kompleksowos$¢ diagnozy logopedycznej oznacza uwzglednianie réznych czynnikéw
sankcjonujacych przyswajanie mowy, w tym badanie i analize przebiegu réznych czyn-
nosci odbywajacych sie w obrebie twarzowej cze$ci czaszki wraz z wbudowanym w nig
narzadem zucia oraz jamg nosowa. [ ...] Zaburzenia jednej z czynno$ci zmieniaja warunki
rozwoju innej, przez co moga modyfikowac jej przebieg.

Aby przeprowadzi¢ badanie logopedyczne, ktérego celem jest postawienie
prawidtowej diagnozy, niezbedne sa miedzy innymi informacje dotyczace rozwoju
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badanego, a takze ocena warunkéw anatomiczno-czynno$ciowych, analiza mowy
ekspresywnej oraz badanie percepcji stuchowej'. Niejednokrotnie logopeda $cisle
wspotpracuje na przyktad z ortodontg lub laryngologiem, positkujac sie dodatko-
wymi badaniami specjalistycznymi. Wspétpraca ze specjalistami pozwala uzyskac
informacje dotyczace miedzy innymi drozno$ci jamy nosowej oraz nosowo-gar-
dtowej, poziomu stuchu fizjologicznego, jak réwniez jakosci zgryzu. Nierzadko
badania lekarskie potwierdzaja hipoteze logopedyczna, jednak zdarza sie i tak, ze
wykluczaja przewidywany problem. Niezwykle istotnym elementem diagnozy lo-
gopedycznej jest ocena funkcji oddychania.

Oddychanie jako jedna z funkcji prymarnych

Stownik jezyka polskiego, pod red. M. Szymczaka (1979), definiuje oddycha-
nie jako pobieranie tlenu przez odruchowe rytmiczne wcigganie powietrza do ptuc
i wydalanie dwutlenku wegla na zewnatrz. Z punktu widzenia logopedii oddychanie
jest definiowane jako jedna z ,funkcji prymarnych”?. W rozumieniu autorki defini-
cji, prawidtowy rozwo6j mowy dziecka ksztattuje sie na bazie motoryki pierwotnej
oraz czynno$ci, takich jak przyjmowanie pokarmoéw, picie i oddychanie. Tak wiec
ruchowy aspekt sprawnosci fonetycznej jest uwarunkowany czynno$ciami biolo-
gicznymi, rozumianymi przez autorke jako ,prymarne”. Tak pojmowana funkcja
oddychania jest pretekstem do zapoznania sie z definicjg oraz funkcjonowaniem
czynnos$ci prymarnych, na bazie ktérych ksztattuje sie mowa dziecka. Prawidtowy
przebieg czynnos$ci pokarmowych, picia oraz oddychania, to podstawa normatyw-
nego rozwoju artykulacji matego dziecka. Cwiczenie tych czynnosci powoduje ich
nieustanne doskonalenie, co pdézniej przektada sie na sprawno$¢ artykulacyjna.
Mowa jest bowiem funkcjg sekundarna® w stosunku do czynnosci biologicznych.

Oddychanie, tak wazne dla zycia oraz rozwoju cztowieka, ma istotne znacze-
nie dla generowania dzwiekdw mowy ludzkiej*. Podczas wydechu fatdy glosowe

! Karta badania logopedycznego zawiera znacznie wiecej informacji, jednak na potrze-
by niniejszego artykutu wymienitam najwazniejsze.

2 ,Czynnosci prymarne, czyli oddychanie oraz przyjmowanie pokarmdéw i picia
(ksztattujace sie na bazie motoryki pierwotnej), ale takze rozwdj [...] innych niewerbalnych
czynnos$ci kompleksu ustno-twarzowego, takich jak na przyktad mimika twarzy, autostymu-
lacja, autobadania, autoeksperymentowanie i autozabawy orofacjalne, odczuwanie doznan
ptynacych z jamy ustnej, konstytuujacych wraz z uktadem nerwowym ruchowg baze mowy
w réznym zakresie i wymiarze: w okresie prenatalnym, w okresie postnatalnym” (Pluta-Woj-
ciechowska 2011).

3 W rozumieniu autorki czynno$¢ ‘sekundarna’ dotyczy ruchéw artykulacyjnych,
ktore wtdrnie zostaly wykorzystane do rozwoju mowy, uzywanie bowiem zwrotu ,,0od czyn-
noéci prymarnych do czynnosci sekundarnej” - ,oddaje ztozono$¢ procesu wykorzystania ru-
chéw wywodzacych sie gtdwnie z jedzenia, picia, i oddychania” (Pluta-Wojciechowska, 2013;
por. tez Pluta-Wojciechowska 2011; 2014/2015).

* Jak komentuja Andrew J. Hotaling i James A. Stankiewicz (1999: ), ,drogi oddechowe,

dzieki swej szczegblnej budowie, petnig dwie podstawowe funkcje: umozliwiaja oddychanie
i generowanie mowy”.
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wprawiane sa w ruch, dzieki czemu uzyskujemy dZzwieczno$¢ glosek. Natomiast
dtugo$¢ wypowiedzi uzalezniona jest od czasu fonacji®. Proces oddychania jest
skoordynowany z pobieraniem pokarmoéw oraz z mowa. Zaraz po narodzinach no-
worodek przygotowany jest do oddychania nosem. Dzieki wysoko umiejscowionej
krtani dziecko oddycha przez nos podczas ssania piersi, w czasie ktérego nastepuje
trening miesni oddechowych Kklatki piersiowej. W okresie ssania nastepuje utrwa-
lenie oddychania nosem, z kolei podczas pobierania pokarmu z tyzeczki koniecz-
ny jest wdech nosem i wydech ustami (Pluta-Wojciechowska 2011; Labiszewska-
Jaruzelska 1997).

Prawidtowy tor oddychania podczas spoczynku to wdech oraz wydech nosem.
Poprzez nos powietrze dostaje sie do zatok, gdzie nastepuje cyrkulacja, nawilzenie
oraz ogrzanie powietrza. Ciepte i przefiltrowane powietrze przedostaje sie do ptuc,
dzieki czemu oddech wydtuza sie i pogtebia. Wydech podczas prawidtowej funkcji
oddychania w spoczynku nastepuje poprzez nos. Taki mechanizm zapewnia pra-
widlowe dotlenienie organizmu cztowieka, wtasciwe napiecie mie$ni mimicznych
twarzy, jak rowniez warunkuje wtasciwe utozenie jezyka na podniebieniu w po-
zycji wertykalno-horyzontalnej (Pluta- Wojciechowska 2009; 2011). Taka pozycje
przyjmuje jezyk podczas ustnej fazy dojrzatego potykania, ktére definiowane jest
jako ,[...] zwarcie zebéw i réwnoczesna pionizacja jezyka (koniec jezyka w kon-
takcie z okolicg gornych zebdw siecznych i dzigset, co tworzy zwarcie przednie),
od strony gardta nastepuje zwarcie obsady jezyka z opuszczonym podniebieniem
miekkim, co tworzy zwarcie tylne [...]” (Pluta-Wojciechowska 2009: ).

Pozycja jezyka podczas ustnej fazy potykania $cisle koresponduje z budowa
artykulacyjng gtosek, czego dowodem sg publikacje Danuty Pluty-Wojciechowskiej
(2014/2015) oraz Barbary Sambor (2014/2015). Nalezy réwniez wspomnie¢
o warunkach zgryzowych, ktérych ksztalttowanie sie jest uzaleznione miedzy in-
nymi od pozycji spoczynkowej jezyka podczas ustnej fazy potykania oraz w czasie
oddychania. Informacje o wzajemnym wptywie procesu oddychania oraz ksztatto-
wania sie warunkéw zgryzowych mozemy odnalezé w literaturze ortodontycznej
(Dominik 1999; Labiszewska-]Jaruzelska 1997; Kartowska 2009; Proffit i in. 2009).
OczywiScie nalezy pamieta¢, ze na jako$¢ zgryzu maja takze wplyw uwarunkowa-
nia genetyczne, a takze prawidtowy przebieg czynnos$ci pokarmowych oraz picia.
Powiazania jako$ci zgryzowych z artykulacja poszczegdlnych realizacji foneméw
jezyka polskiego prezentuje w swoich badaniach Lilianna Konopska (2007). Co
ciekawe, wystepowanie wady wymowy u oséb z wada zgryzu autorka stwierdza
u 81% przebadanych pacjentéw. Najwiekszy procent nieprawidtowosci artykula-
cyjnych wystepuje w grupie oséb ze zgryzem otwartym (az 98%) i u oséb z do-
przednig wada zgryzu (94%), najmniejszy za$ u osob z dotylng wada zgryzu (67 %).

5 D. Pluta-Wojciechowska pisze na ten temat w nastepujacy sposéb: ,[..] a zatem
u dziecka jednorocznego wystepuja najczesciej 1-3 sylaby lub stowa ztozone z takiej ilosci
sylab, a u dziecka w wieku szkolnym wypowiedzi s3 znacznie dtuzsze” (Pluta-Wojciechowska
2011).
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Dysfunkcja oddychania

Do przejawdw zaburzen oddychania nalezy ptytki tor oddechowy, jak row-
niez ustny tor oddychania. Ze wzgledu na profil tematyczny niniejszego artykutu
chciatabym sie skupi¢ na dysfunkcji oddechowej polegajacej na ustnym torze od-
dychania. Nieprawidtowe oddychanie moze by¢ uwarunkowane konstytucjonalnie,
czyli strukturalnie (Kartowska 2009), co moze by¢ zwigzane z niedroznoscig jamy
nosowej i/lub nosowo-gardtowej. Liczne przeszkody® mogace stanowi¢ blokade
organiczng toru oddechowego oraz ich wplyw na drozno$¢ jamy nosowej, a tak-
ze nosowo-gardtowej oceniane sg za pomoca fiberoskopii’, ktéra moze wykonac
lekarz laryngolog. Fizyczna blokada jamy nosowo-gardtowej (np. przerost adeno-
idalny) niejednokrotnie ma swoje konsekwencje w zaburzeniu stuchu fizyczne-
go, czego czestym dowodem jest ptaski wykres w obrazie tympanometrycznym®.
W przypadku wykluczenia przeszkody strukturalnej mamy do czynienia z dysfunk-
cja nabytg, a wiec nawykowym oddychaniem torem ustnym. Taki spos6b oddycha-
nia moze wynika¢ z wielu przyczyn, np. ze zbyt dtugiego stosowania smoczkow
oraz butelek ze smoczkiem, z obecnos$ci parafunkcji, nieprawidtowej pozycji dziec-
ka w czasie snu lub stabego napiecia miesniowego (Kartowska 2009). Jak zwraca
uwage Elzbieta Stecko (2002), spos6b oddychania jest uwarunkowany sposobem
karmienia niemowlecia. Dziecko karmione piersig oddycha przez nos, natomiast
karmione sztucznie przerywa ssanie, aby nabra¢ powietrza przez usta. W krotkim
wiec czasie dochodzi do nawykowego oddychania przez usta, co powoduje czeste
zakazenia drég oddechowych, deformacje zgryzu, wady artykulacyjne oraz niepra-
widtowy sposéb potykania (Stecko 2002). Wiedza dotyczaca przyczyn dysfunkcji
oddychania oraz informacje o sposobie karmienia dziecka w okresie niemowlecym
majg bardzo duzy wplyw na postawienie prawidtowej diagnozy logopedycznej’
oraz na zaplanowanie terapii logopedycznej pacjenta.

Przeglad badan dotyczacych dysfunkcji mowy w przypadku zaburzen
oddychania

Powszechnie wiadomo, ze nieprawidtowy tor oddychania ma niekorzystny
wplyw na rozwdéj aparatu mowy, co z kolei przektada sie na zaburzenia artykulacyj-
ne u matych pacjentéw. Aby uzyskac¢ odpowiedz na pytanie, czy tak jest naprawde

6 Np. przerost adenoidalny, skrzywienie przegrody nosowej, obce ciata w obrebie gor-
nych drég oddechowych (Kartowska 2009). Innymi przyczynami niedrozno$ci jamy nosowej
lub nosowo-gardtowej moga by¢: alergiczny niezyt nosa lub przerost matzowin nosowych.

7 Fiberoskopia - jedno z badan obrazowych wykorzystywane przez lekarzy laryngolo-
gbéw, stuzace do oceny droznos$ci jamy nosowej i nosowo-gardtowe;j.

8 Obraz tympanometryczny uzyskiwany jest w audiometrii impedancyjnej nalezacej do
rutynowych testéw w diagnostyce audiologicznej (Sliwifiska-Kowalska 2005).

° D. Pluta-Wojciechowska (2013) w jednej ze swoich publikacji prezentuje typologie
dyslalii obwodowej ze wzgledu na czynniki patogenne.



Przeglad badan dotyczacych dysfunkcji mowy zwigzanych z zaburzeniami oddychania [105]

oraz ktére doktadnie fonemy sg wadliwie realizowane, nalezatoby jednak przeana-
lizowa¢ dotychczasowe badania jako$ci wymowy u dzieci z dysfunkcja oddychania.

Poczawszy od lat sze$cdziesiatych oraz siedemdziesigtych (Demel 1959;
Bartkowska 1968; Mystkowska 1970) mozna znalez¢ wiele publikacji po$wieco-
nych badaniom mowy dzieci w wieku przedszkolnym. Wszelkie doniesienia na
ten temat nie ukazujg jednak zwigzkéw przyczynowo-skutkowych nieprawidto-
wych realizacji poszczegélnych gtosek jezyka polskiego. Ponadto badania jakosci
wymowy przeprowadzane byty przez lekarzy badZ nauczycieli. Brak jest w nich
doktadnych informacji o grupach fonemoéw spétgtoskowych, ktore sa najczesciej
nieprawidtowo realizowane. Nie wskazano réwniez przyczyn niewtasciwych reali-
zacji tych fonemoéw, ktére korespondowatyby z wynikami badan.

Bohdan Mackiewicz, zainspirowany rozbieznosciami w interpretacji roli je-
zyka podczas podstawowych funkcji, takich jak oddychanie oraz potykanie, pod-
jat wlasne badania dotyczace dysglosji. Jak zauwaza badacz, przyczyna potykania
dysfunkcyjnego nie powstaje z niedowtadu zespotu mies$ni jezyka. Zaburzenie
musi wystepowac z innego powodu (Mackiewicz 2002). Do badan naukowych zo-
stata wyselekcjonowana grupa oséb w wieku od 3. do 15. roku zycia z ,zauwa-
zalnie otwieranymi ustami w nocy z wszystkimi objawami zachowan i patologii
oddechowej” (Mackiewicz 2002). Temat doktoratu brzmiat: ,Dysglosja jako jeden
z objawéw zespotu oddechowo-potykowego”. Jak stusznie zauwaza B. Mackiewicz,
wspoétwystepowanie licznych zaburzen oraz ich wtasciwa interpretacja sa podsta-
wa prawidlowej diagnozy. Wady zgryzu, dysfunkcja potykania, parafunkcje, kar-
mienie w ontogenezie oraz funkcja oddychania maja znaczacy wpltyw na ksztat-
towanie sie aparatu mowy, a tym samym na prace jezyka podczas potykania
fizjologicznego oraz artykulacji. Patofizjologia jezyka spowodowana ustnym torem
oddychania wedtug B. Mackiewicza wywotuje ,,deformacje uktadu stomatognatycz-
nego, jak rowniez jest przyczyna wadliwej glosji” (Mackiewicz 2002). Szkoda, ze
autor pominat tak wazny w diagnozie logopedycznej czynnik majacy wptyw na ru-
chomos¢ jezyka, jak ocena dtugosci wedzidetka jezykowego. Jak pokazujg badania
B. Ostapiuk (2002; 2013), dtugo$¢ wedzidetka ma znaczacy wptyw na ruchomos$¢
jezyka, a tym samym na jego prace podczas artykulacji. Umiejetno$¢ oceny wedzi-
detka jezykowego niejednokrotnie determinuje diagnoze logopedyczna oraz p6z-
niejszg prace z pacjentem.

Ciekawe spostrzezenia dotyczace dysfunkcji oddychania, w aspekcie wcze-
snego rozpoznawania oraz postepowania logopedycznego, formutuje E. Stecko.
Autorka zwraca uwage, ze funkcje oddechowe oraz fonacyjne ksztattuja sie juz w 3.
miesigcu zycia ptodowego, a tym samym maja decydujacy wptyw na pdZniejszy
rozwo6j mowy dziecka. Obok dojrzatosci funkcji pokarmowych, takich jak picie oraz
jedzenie z tyzeczki, oddychanie ma istotny wplyw na rozwdj warunkéw anatomicz-
nych w obrebie jamy ustnej oraz na dalsze etapy rozwoju mowy (Stecko 2002).
Niekorzystne uwarunkowania rozwoju dziecka, takie jak nieprawidtowy tor oddy-
chania w okresie niemowlecym, maja decydujacy wptyw na pozycje jezyka podczas
potykania oraz méwienia. Funkcja artykulacyjna jest bowiem
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najwyzsza rozwijajaca sie na podtozu dwu podstawowych: oddychania i potykania. We
wszystkich trzech funkcjach narzady sktadowe aparatu artykulacyjnego petnig wazna
role i w zadnej z nich nie sg wylaczone. Okreslone zadanie wyzszej funkcji naktada sie
na zadanie petnione przez funkcje poprzedzajaca (Stecko 2002).

W Podstawach wiedzy o jezyku polskim Bronistawa Roctawskiego (2010) moz-
na znalez¢ ciekawe rozwazania dotyczace ustnego toru oddechowego. Dokonujac
wnikliwej analizy m.in. foneméw dzwiecznych i bezdzwiecznych, autor zauwaza,
ze podczas artykulacji gtosek dZwiecznych duze znaczenie, obok zaburzen stuchu
fizjologicznego oraz fonemowego, ma spos6b oddychania. Wedtug B. Roctawskiego,
,najczestsza przyczyna «mowy bezdzwiecznej» sg ktopoty z oddychaniem, a nie ze
styszeniem. Dzieci z t3 wada oddychaja przez usta, a nie nosem” (Roctawski 2010).
Jesli w nasadzie jest niewielka przeszkoda, to struny gtosowe tatwiej wprowadzi¢
w ruch, zatem w opinii autora fonemy samogtoskowe oraz p6totwarte (sonorne) nie
ulegaja zaburzeniom dZwieczno$ci. Zaburzenie moze obejmowac wszystkie fone-
my trace, przytarte i wybuchowe lub tylko wybuchowe, czy przytarte i wybuchowe
(Roctawski 2010). Autor powotuje sie na badania L. Zabrockiego, ktéry odnotowat
takie zjawiska w réznych jezykach. B. Roctawski zaobserwowat u dzieci z zaburzo-
ng dzwieczno$cig niewydolno$¢ uktadu oddechowego. Ubezdzwiecznianie gtosek
badacz wiaze z niewystarczajacym ci$nieniem powietrza, ktére wprawitoby fatdy
gtosowe w ruch. Kolejny aspekt ustnego toru oddychania autor porusza w kontek-
$cie tzw. seplenienia miedzyzebowego, gdzie nieprawidtowa pozycja jezyka spo-
wodowana jest infantylnym typem potykania, co z kolei zwiazane jest z oddycha-
niem torem ustnym.

Pewne uwagi na temat dysfunkcji mowy w przypadku zaburzen oddychania
formutuje Ewa Jezewska-Krasnodebska. Na podstawie wtasnych badan autorka
stwierdza, ze

oddychanie nieprawidtowym torem czesto faczyto sie z innymi zaburzonymi funkcjami
w obrebie aparatu artykulacyjnego: z nieprawidtowym potykaniem, zuciem, odgryza-
niem [...]. Mozna wnioskowa¢, ze istnieje silny zwigzek miedzy zaburzeniami funkcji
oddychania i potykania (Jezewska-Krasnodebska 2011).

Badania zostaty przeprowadzone na grupie pacjentéw rozpoczynajacych edu-
kacje szkolna. Sposréd 1009 dzieci wyodrebniono grupe 510 pacjentéw z uwarun-
kowanymi obwodowo zaburzeniami artykulacji, co stanowito ponad 50% badanej
grupy. Badaczka wykluczyta z grupy dzieci, ktére miaty zaburzony stuch fonemo-
wy, a badanie stuchu fizjologicznego byto orientacyjne. Jak podaje literatura fo-
niatryczna (Sliwinska-Kowalska 2005), takie badanie mozna zaliczy¢ do subiek-
tywnych, a wiec takich, ktore nie dajg pelnego obrazu stanu faktycznego stuchu
fizycznego. Badanie aparatu artykulacyjnego, ktére obejmowato budowe zgryzu,
jezyka, wedzidetka jezykowego, podniebienia oraz warg, swiadczy o wnikliwej
dedukcji badaczki, jednak dotyczyto ono jedynie dzieci w wieku 7 lat. Taki byt
oczywiscie zamiar E. Jezewskiej-Krasnodebskiej, ale do gabinetéw logopedycznych
najczesciej trafiajq dzieci w okresie przedszkolnym, ktérych artykulacja jest w fazie
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rozwoju. Badanie dzieci siedmioletnich stanowi badanie oséb z zakoriczonym roz-
wojem mowy, nie uwzglednia wiec profilaktyki logopedycznej, dzieki ktérej mozna
zapobiec pogtebieniu wczes$nie wykrytych nieprawidtowo$ci.

Inne badania na temat oddychania mozemy znalez¢ w pracy doktorskiej
Joanny Trzaskalik, ktorej celem byta odpowiedz na pytanie, czy choroby uktadu
oddechowego mozna uznac za przyczyne wad wymowy. Do analizy badawczej au-
torka wybrata szeécioletnie dzieci, mieszkajace na terenie Slaska. Sposréd grupy
261 pacjentéw 47% miato objawy niedroznos$ci nosa, u 22% stwierdzono oddy-
chanie torem ustnym, a chroniczny katar zaledwie u 9% badanych dzieci, co oka-
zato sie istotne statystycznie. Autorka wysnuta wnioski, ze ,objawy te moga by¢
przyczyng niepozadanych w mowie realizacji fonemdw. Badania potwierdzity su-
gestie i spostrzezenia wielu logopedéw, ze niewtasciwy sposdb oddychania moze
by¢ przyczyna interdentalnych realizacji foneméw” (Trzaskalik 2012). Jednak ba-
daczka nie ujeta w swej pracy korelacji anatomiczno-funkcjonalnych, ktére mogty-
by rzuci¢ inne $wiatto na wyniki badan. W analizie naukowej pominiete zostato
badanie funkcji potykania oraz ocena wedzidetka jezykowego. Ponadto podczas
oceny budowy anatomicznej warg, jezyka, zgryzu oraz podniebienia autorka nie
opisata zmian jako$ciowych. Metody oraz techniki wykorzystane podczas badan
to miedzy innymi ocena stuchowa wybranych foneméw spétgtoskowych przepro-
wadzona przez dwoéch niezaleznych logopedéw. Jednak czy ocena audytywna ar-
tykulacji glosek jest wystarczajaca, aby uznac ja za prawidtowa lub nie?** W takim
przypadku nie ma mozliwosci precyzyjnego opisu nieprawidtowego utozenia na-
rzadéw mowy, np. warg lub jezyka. Pomimo tych zastrzezen, badania J. Trzaskalik
sa waznym zrédtem ukazujacym zalezno$ci pomiedzy nieprawidtowym torem od-
dychania, a wadami wymowy u dzieci.

W pracy D. Pluty-Wojciechowskiej (2013) mozemy znaleZ¢ ciekawe badania,
ktérych celem byto ustalenie czestotliwosci wystepowania zaburzen oddychania,
pozycji spoczynkowej jezyka oraz potykania u oséb z ré6znymi warunkami anato-
micznymi jamy ustnej i jamy nosowo-gardtowej, jak rowniez czestotliwosci wyste-
powania zaburzen realizacji foneméw. W badaniach wzieto udziat 40 oséb od 4.
do 30. roku zycia. W znacznej wiekszos$ci byli to pacjenci ze sprzezonymi wadami
anatomicznymi, takimi jak réznorodne wady zgryzu i/lub ankyloglosja. Sposréd
badanych 27 os6b prezentowato nieprawidlowy wzorzec pozycji spoczynkowej
jezyka podczas oddychania fizjologicznego, jednak nie wszyscy pacjenci oddychali
torem ustnym. Co wazne, jak podkres$la autorka, przeprowadzone badania sugeruja
wspotwystepowanie zaburzen badanych czynnos$ci prymarnych z wadami zgryzu
i ankyloglosja oraz wadami wymowy (Pluta-Wojciechowska 2013). Jak komentuje

10 0 badaniu realizacji foneméw pisze D. Pluta-Wojciechowska, ktéra w swych bada-
niach postuzyta sie metoda analityczno-fonetyczna z wykorzystaniem $ciezki stuchowo-
-wzrokowo-eksperymentalnej (Pluta-Wojciechowska 2013). Pewne uwagi na ten temat for-
mutuje B. Mackiewicz (2002), ktéry - komentujac wymowe gtosek t, d, n - pisze: ,niezaleznie
od realizacji efekt stuchowy jest taki sam. Tym réwniez nalezy ttumaczy¢ czeste pomijanie ich
patologicznej formy w piSmiennictwie”.
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dalej badaczka, niewtasciwa pozycja spoczynkowa jezyka w czasie oddychania to-
rem ustnym wptywa na narzad zucia bardziej niz nieprawidtowe potykanie. Tym
samym czynno$¢ sekundarna, jaka jest praca jezyka podczas artykulacji, zostaje
zaburzona, gdyz nie jest konstytuowana przez trwajace w ciggu doby doswiadcze-
nia pracy jezyka w pozycji wertykalno-horyzontalnej (Pluta-Wojciechowska 2013).

W literaturze logopedycznej mozna rowniez odnalez¢ badania Izabeli Malickiej
(2014) dotyczace zaburzen mowy u dzieci w wieku przedszkolnym z dysfunk-
cja potykania i oddychania. Przedmiotem oraz celem badan autorki jest analiza
mowy dzieci z dysfunkcja oddychania w przedziale wiekowym od 3,5 do 6,5 lat.
Jak zauwaza badaczka, nieprawidtowy tor oddychania oraz dysfunkcja potykania
moze mie¢ negatywny wplyw na rozwdj artykulacji u dzieci w wieku przedszkol-
nym. ,Na podstawie przeprowadzonych analiz mozna wstepnie wysnu¢ wniosek,
ze nieprawidlowe oddychanie w znaczny sposéb przektada sie na niepoprawna
pozycje spoczynkowq jezyka, co skutkuje niewtasciwym potykaniem” (Malicka
2014). Wstepne wyniki badan . Malickiej $cisle koresponduja ze stwierdzeniem
D. Pluty-Wojciechowskiej, Ze mowa artykutowana rozwineta sie jako czynnos¢
wtorna w stosunku do funkgcji biologicznych zwigzanych z jama ustna. Dla potrzeb
artykulacji w procesie ewolucji cztowiek wykorzystat czy tez przystosowat narza-
dy, ktére biorg udziat we wstepnej obrébce pokarméw oraz w oddychaniu (Pluta-
Wojciechowska 2010). Badania I. Malickiej s3 pilotazowe i nieistotne statystycznie,
poniewaz grupa przebadanych pacjentéw to zaledwie 10 osdb.

Kontynuacja badan przeprowadzonych przez D. Plute-Wojciechowska jest
analiza badawcza przeprowadzona przez B. Sambor (2014-2015), dotyczaca nie-
prawidlowej pozycji spoczynkowej jezyka oraz funkcji potykania. W jednej z publi-
kacji B. Sambor prezentuje opisy nieprawidtowych wzorcéw potykania oraz pozy-
cji spoczynkowej jezyka, na co wczesniej zwracata uwage D. Pluta-Wojciechowska.
Badanie obejmujace 254 dorostych pacjentéw dotyczyto rowniez zwigzkéw zacho-
dzacych pomiedzy nieprawidtowa realizacja foneméw a zaburzeniem potykania
oraz niewtasciwg pozycja spoczynkowa jezyka. Wnikliwa analiza autorki wskazuje
na Sciste zalezno$ci pomiedzy motoryka jezyka, potykaniem, pozycja spoczynkowa
jezyka i budowg artykulacyjna glosek. Zdaniem autorki, ,niektére niepozadane ce-
chu fonetyczne w realizacjach fonemdéw zebowych i miekkich, takie jak: miedzyze-
bowos¢, przyzebowos¢ i dorsalno$¢, wydaja sie Scisle powigzane z poszczegdlnymi
zaburzonymi wzorcami motoryki pierwotnej” (Sambor 2014-2015).

Zakonczenie

Zgodnie z przytoczonymi juz stowami S. Grabiasa (2012), logopedia to zhie-
rarchizowana struktura, do ktorej starsze od logopedii dyscypliny wnosza wyni-
ki swoich badan w réznym stopniu. Prace naukowe podejmowane przez badaczy
maja najczesciej na celu poszerzenie istniejgcej wiedzy na dany temat, potwier-
dzenie dotychczasowych spostrzezen lub ich zaktualizowanie. Umiejetnos$ci prak-
tyczne sg nieocenionym zrédtem zdobywania wiedzy, jednak badania naukowe s3
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niezwykle waznym elementem postepu mysli teoretycznej oraz poszerzania wie-
dzy praktyczne;j.

Funkcje prymarne, do ktorych nalezy miedzy innymi przyjmowanie pokarméw
i picia, warunkujg w réznym zakresie ruchowy aspekt sprawnosci fonetyczne;j,
czyli czynno$¢ sekundarna. Oddychanie, jako jedna z czynnosSci prymarnych, jest
bardzo wazna funkcja Zycia oraz funkcjonowania kazdego cztowieka. W diagnozie
logopedycznej ocena funkcji oddychania ma szczegdlne znaczenie. Prawidtowy
tor oddechowy, a wiec wdech oraz wydech nosem, jak rowniez wtasciwe napiecie
mie$niowe warg, jezyka i zuchwy oraz dtugos$¢ wedzidetka jezykowego warunkuja
prawidtowe utozenie jezyka w jamie ustnej. To z kolei wptywa na ksztattowanie
sie dojrzatego typu potykania'!, co w znacznym stopniu przektada sie na realiza-
cje fonemow spotgtoskowych. Praktyka logopedyczna dowodzi, ze specjalista nie
moze ograniczy¢ sie tylko i wytacznie do analizy sposobu oddychania, nie ujmujac
przy tym innych czynnikéw czy powiazan, gdyz ,jedna z mozliwych konsekwencji
nieprawidtowego oddychania moze by¢ przetrwate infantylne potykanie, a tym sa-
mym brak pionizacji jezyka oraz wady zgryzu. Wszystkie te czynniki ujete razem
lub osobno majg duzy wplyw na rozwo6j mowy dziecka” (Malicka 2013).

W literaturze przedmiotu mozemy znalez¢ wiele wzmianek dotyczacych kon-
sekwencji nieprawidtowego toru oddechowego. Ortodoncja, zajmujaca sie profilak-
tyka oraz leczeniem wad zgryzu, wiele uwagi po$wieca opisowi nieprawidtowe-
go sposobu oddychania oraz jego wplywu na rozrost uktadu stomatognatycznego
(Dominik 1999; Labiszewska-]Jaruzelska (red.) 1997; Kartowska 2009; Proffit i in.
2009). Z kolei w literaturze otolaryngologicznej nieprawidtowy tor oddechowy
ujmowany jest z punku widzenia rozpoznawania oraz leczenia choréb uszu, nosa
i gardta (Pruszewicz 1992; Iwankiewicz 1991; Becker i in. 1999). W literaturze
logopedycznej wiele uwagi poswiecono funkcji oddychania oraz jej wptywowi
na artykulacje. Nadal brakuje jednak doktadnych badan, ktére opisatyby i usys-
tematyzowaty zaburzenia mowy u dzieci w wieku przedszkolnym z dysfunkcja
potykania i oddychania. Jak juz wspomniano, ciekawe uwagi na ten temat formu-
tuje B. Roctawski w odniesieniu do fonemoéw dzwiecznych, ktérych nieprawidto-
wa realizacja moze by¢ spowodowana niewtasciwym torem oddychania. Z kolei
E. Jezewska-Krasnodebska formutuje pewne wnioski dotyczace dysfunkcji od-
dychania na podstawie wtasnych badan przeprowadzonych na grupie siedmio-
letnich dzieci. Badaczka zauwaza zalezno$ci pomiedzy nieprawidtowym torem
oddechowym a zaburzong artykulacja dzieci rozpoczynajacych nauke szkolna,
a wiec z zakonczonym rozwojem mowy. D. Pluta-Wojciechowska w swoich bada-
niach wskazuje na silna zalezno$¢ pomiedzy nieprawidtowa pozycja spoczynkowa

W literaturze ortodontycznej oraz logopedycznej nie ma zgodnosci co do okre-
su, w ktédrym nastepuje zmiana sposobu potykania. Wedtug Agnieszki Pisulskiej-Otremby
(2005) zmiana jego sposobu nastepuje stopniowo od okoto 15. miesigca Zycia, z kolei Barbara
Wedrychowska-Szulc (2005) wskazuje, ze potykanie dojrzate powinno nastapi¢ w wieku 18.
miesiecy. Biorac pod uwage komentarze Bohdana Mackiewicza (2002), mozemy zatozy¢, ze
typ potykania dojrzatego utrwala sie okoto 3. roku zycia.
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jezyka podczas oddychania fizjologicznego, funkcja potykania a wadami wymowy.
Naukowa analiza B. Sambor zwraca uwage na $ciste zaleznosci pomiedzy moto-
ryka jezyka, potykaniem, pozycja spoczynkowa jezyka a budowg artykulacyjna
glosek. Badania przeprowadzone przez D. Plute-Wojciechowska i B. Sambor nie
obejmowaty tylko dzieci, lecz w znacznym stopniu dotyczyty oséb dorostych i, jak
podkresla D. Pluta-Wojciechowska, ,,nie u wszystkich oséb wystepowato oddycha-
nie przez usta [...]. Wiele z tych oséb legitymowato sie prawidtowym stanem jamy
nosowo-gardtowej, ale jednoczesnie w przesztosci wystepowata u nich dysfunkcja
oddychania. Mozna s3adzi¢, ze pozostaty im obecnie pewne nieprawidtowe nawy-
ki” (Pluta-Wojciechowska 2013). Badania sze$cioletnich dzieci mieszkajacych na
Slasku, przeprowadzone przez J. Trzaskalik, wykazaty, ze objawy ustnego toru od-
dechowego moga by¢ przyczyna niepozadanych w mowie realizacji fonemoéw. By¢
moze wskazanie zalezno$ci pomiedzy nieprawidtowa realizacjg foneméw a warun-
kami anatomiczno-czynnos$ciowymi rzucitloby nowe $wiatlo na to zagadnienie?
Korelacje te uwzglednia natomiast bardzo ciekawa praca B. Mackiewicza, kt6-
ry dysglosje postrzega jako jeden z objawéw zespotu oddechowo-potykowego.
Niestety autor nie ujat w swej pracy wptywu skréconego wedzidetka na ruchomos¢
jezyka, jako istotnego czynnika warunkujacego artykulacje gtosek. Pewne wnioski
dotyczace dysfunkcji oddychania formutuje E. Stecko. Autorka podkresla, jak duze
znaczenie dla rozwoju aparatu mowy oraz p6zniejszego rozwoju artykulacji dziec-
ka ma prawidtowe oddychanie w okresie niemowlecym. Wczesna interwencja lo-
gopedyczna jest bardzo istotna dla p6zniejszych etapéw rozwoju mowy dziecka.
Z kolei pilotazowe badania I. Malickiej dotyczace zaburzen mowy u dzieci w wieku
przedszkolnym z dysfunkcjg potykania i oddychania moga tylko sugerowac pewne
zalezno$ci pomiedzy artykulacja, potykaniem i oddychaniem u dzieci.

Jak wida¢ dysfunkcja oddychania i jej wptyw na artykulacje dzieci w wieku
przedszkolnym to temat wymagajacy pewnego usystematyzowania oraz uzupet-
nienia. Pomimo ogromnej wiedzy praktycznej, jaka posiadaja specjalisci-logopedzi,
nalezy mie¢ $wiadomos¢, ze ,jest to jednak wiedza nieuporzadkowana, w duzym
stopniu intuicyjna, co wigze sie z ogromnymi lukami rysujacymi sie w sferze dia-
gnostyki” (Grabias 2012). W kazdej z wymienionych w niniejszym artykule publika-
cji metodologia badan oraz dobo6r grupy badawczej s3 odmienne. Patomechanizm
powstawania zaburzen w realizacji polskich foneméw spotgtoskowych u dzieci
przedszkolnych z dysfunkcjg oddychania nie zostat dostatecznie omoéwiony w lite-
raturze. Podjecie dogtebnych badan, bazujacych na dotychczasowych spostrzeze-
niach i wnioskach naukowych, mogtoby te luki wypeti¢. By¢ moze takie badania
rzucityby nowe $wiatto na teorie oraz praktyke logopedyczna?
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A review of research and literature in the field of speech therapy pertaining
to the dysfunction of speech due to respiratory disorders

Abstract

The author discusses the function of breathing as one of the primary functions. She
demonstrates the relationship between the physiological functions of breathing, rest position
of the tongue and swallowing, and the disorder of articulation. This article presents a review
of research and literature in the field of speech therapy pertaining to the dysfunction of
speech due to respiratory disorders.

Keywords: primary functions, breathing, resting position of the tongue, swallowing,
articulation
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Wprowadzenie

Poprzez jezyk dokonuje sie proces poznania jednostki. Wiedza, jaka nabywa czto-
wiek poprzez pojecia, jest warunkowana przyswojonymi w procesie socjalizacji
kategoriami jezykowymi. Wedtug Stanistawa Grabiasa ,jezyk organizuje zycie spo-
teczne dostarczajac wzorcéw zachowan komunikacyjnych i pozwalajac te wzorce
realizowa¢ w postaci jezykowych rdél spotecznych” (Grabias 2012: 17).

Umiejetnos$¢ dostrzegania istotnych elementéow jezykowych w konkretnych
aktach komunikacji jezykowej jest podstawa prawidtowego egzystowania czto-
wieka w rzeczywistos$ci, dlatego zasadna wydaje sie zbadanie funkcjonowania je-
zykowego osoby z otoskleroza i okreslenie, w jaki sposéb ta choroba wptywa na
poziom kompetencji komunikacyjnej.

Teoria relewancji Dana Sperbera i Deirdre Wilson dotyczy istotnosci (ade-
kwatnosci, stusznos$ci) przyswajanych przez odbiorce tresci w akcie komunikacji
jezykowej. Osoby dotkniete otoskleroza maja trudnos$¢ z przetwarzaniem stucho-
wym, co na pewno ma wptyw na ich kompetencje komunikacyjna, bedaca skta-
dowa kompetencji lingwistycznej. Badanie procesu przetwarzania jezykowego,
specjalnie opracowanym narzedziem diagnostycznym wykorzystujgcym teorie
relewancji Sperbera i Wilson, pozwoli okresli¢, w konkretnych sytuacjach spotecz-
nych i kontekstach, czy osoby z otoskleroza dostrzegaja relewancje w kierowanych
do nich wypowiedziach, czy potrafia wyciaga¢ wnioski kontekstowe z ustysza-
nych informacji, wreszcie, jak duzy wysitek musza podja¢, by dostrzec relewancje
wypowiedzi.

! Oméwione w artykule tezy oraz zaprezentowane wstepne wyniki badan zostana roz-
winiete w dysertacji doktorskiej mojego autorstwa, noszacej tytut ,Teoria relewancji w ba-
daniu kompetencji komunikacyjnej 0os6b z niedostuchem w nastepstwie otosklerozy”, pisanej
pod kierunkiem dr. hab. Mirostawa Michalika, prof. UP w Zaktadzie Neurolingwistyki Insty-
tutu Filologii Polskiej Uniwersytetu Pedagogicznego w Krakowie.
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Otoskleroza jako problem medyczny

Otoskleroza, choroba btednika kostnego, prowadzaca do uposledzenia stuchu
(niedostuch przewodzeniowy) i szuméw usznych o réznym nasileniu, ma wpltyw
na gorsze styszenie (wykrywanie dZwiekéw) wigzace sie ze stabszym rozumieniem
mowy, co za tym idzie, utrudnia proces przetwarzania stuchowego, ograniczajac
kompetencje komunikacyjna. Jest wynikiem patologicznego uwapnienia (kalcyfi-
kacji) btednika kostnego dookota podstawy strzemiagczka, co prowadzi do unie-
ruchomienia podstawy strzemienia (podstawa strzemienia zrasta sie z otworem
okienka owalnego) i braku przekazywania dZwieku do ucha wewnetrznego. Moze
prowadzi¢ do uszkodzenia struktur btoniastych ucha wewnetrznego i nieodwra-
calnego uszkodzenia stuchu; ucho srodkowe i wewnetrzne ulegaja autonomicznej
i czynno$ciowej degeneracji. Aby poprawnie stysze¢, kosteczki stuchowe (mtote-
czek, kowadetko, strzemigczko) musza mie¢ zdolno$¢ poruszania sie w odpowiedzi
na fale dzwiekowe. Kosteczki odbierajg bowiem i wzmacniajg drgania pochodzace
z blony bebenkowej, przenoszac dZwiek do ucha wewnetrznego. Ich unierucho-
mienie powoduje niedostuch, jedno- lub obustronny; moga mu towarzyszy¢ szumy
uszne oraz zawroty glowy. Zmiany chorobowe w uchu $rodkowym powoduja upo-
$ledzenie ruchomosci strzemigczka, co pogarsza przewodzenie dzZwiekéw do ucha
wewnetrznego i objawia sie niedostuchem przewodzeniowym. Zmiany w uchu
wewnetrznym wplywaja na pogorszenie wydolnosci uktadu odbiorczego ucha,
powodujac niedostuch odbiorczy, moga tez by¢ przyczyng powstawania szumow
usznych i zawrotéw glowy. Odbiér sygnatu akustycznego, ktérego warunkiem jest
sprawnie funkcjonujgcy analizator stuchu, podlega nastepnie percepcji i interpre-
tacji w osrodkowym uktadzie nerwowym.

Kliniczna posta¢ otosklerozy wystepuje u ok. 0,3-0,4% populacji europej-
skiej, jest przyczyna 5-9% wszystkich niedostuchéw oraz ok. 20% niedostuchéw
przewodzeniowych.

Otoskleroza dotyka przede wszystkim kobiety miedzy 20. a 50. rokiem Zycia
(kobiety chorujg dwa razy cze$ciej niz mezczyzni) w okresie cigzy, po porodzie
albo w okresie karmienia (etiologia méwi, ze dzieje sie to na skutek zmian hor-
monalnych w organizmie kobiety, podwyzszonego poziomu estrogenu). W oko-
to 70% przypadkéw wystepuje obustronnie, a pierwsze jej objawy przypadaja
zwykle na trzecig dekade Zycia. Niezwykle rzadko otoskleroza wstepuje u dzieci.
Rozpoznaje sie ja poprzez badania audiometryczne i badanie odruchu miesnia
strzemigczkowego, ale ostateczne jej wystepowanie diagnozuje sie po potwierdze-
niu srodoperacyjnym.

W celu poprawy stuchu wykonuje sie zabieg operacyjny polegajacy na usu-
nieciu nieruchomego strzemiaczka oraz zastapieniu go specjalng proteza (z two-
rzyw sztucznych, najcze$ciej teflonu lub metali szlachetnych: ztota, platyny).
Dzieki operacji dochodzi do przywrdécenia prawidlowej transmisji dZwieku przez
ucho $rodkowe. Poprawa stuchu jest zauwazalna zaraz po wyjeciu opatrunku (ty-
dzien do dwdch tygodni od operacji), ale petng zdolno$¢ styszenia ocenia sie po 4
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tygodniach od zabiegu. Kolejne badania kontrolne przeprowadza sie w 3., 6., na-
stepnie 12. miesigcu od operacji. W przypadku obustronnej otosklerozy, operacje
drugiego ucha wykonuje sie po okresie nie krétszym niz 6 miesiecy od operacji
pierwszego ucha. Trzeba zaznaczy¢, ze zabieg jest skuteczny, jezeli ogniska oto-
sklerozy nie objety ucha wewnetrznego.

Problemu otosklerozy w ujeciu medycznym, przektadajacy sie na zaburzenie
stuchu, a nastepnie jego znaczaca poprawe, wigze sie z procesami przetwarzania
jezykowego. Nalezy zatem spodziewac sie, ze zaburzenie stuchu, jakim jest oto-
skleroza, bedzie miato wpltyw na obnizenie kompetencji komunikacyjnej i zmiane
funkcjonowania cztowieka w rzeczywistosci oraz srodowisku spotecznym, bo jak
twierdzi S. Grabias, analizujac problem jezyka w zachowaniach spotecznych, ,za-
chowania jezykowe realizujg sie jednoczesnie na poziomie biologiczno-fizycznym,
psychicznym i spotecznym” (Grabias 1997: 245).

Analiza zachowan jezykowych oséb z otosklerozag jest zgodna z zakresem
lingwistyki mentalnej, a takze psycholingwistyki, bo - jak pisze Mazurkiewicz-
Sokotowska - te dziedziny zajmuja sie analizg czasu i sposobu reagowania czto-
wieka na bodzce jezykowe oraz analizg dyskursu. W tym ujeciu jezyk warunku-
je ludzkie poznanie, ,jest podstawowym narzedziem stuzacym do przetwarzania
i zapamietywania informacji” (Sperber, Wilson 2011: 240), czyli funkcjonowania
cztowieka w $wiecie zjawisk i rzeczy.

Teoria relewancji w badaniu kompetencji komunikacyjnej
osob dotknietych otoskleroza

Narzedzie diagnostyczne, skonstruowane na bazie teorii relewancji Sperbera
i Wilson, pozwala bada¢ poziom kompetencji komunikacyjnej chorych na otoskle-
roze najpierw przed zabiegiem operacyjnym a nastepnie po.

Sperber i Wilson, badajac problem komunikacji jezykowej, zauwazyli, Ze sam
proces dekodowania informacji ,jest niewystarczajacy do petnego rozumienia ko-
munikatu” (za: Awdjejew 1992: 21). Znajomos$¢ kodu pomiedzy interlokutorami
(kodowy model komunikacji) nie gwarantuje, ze wypowiedz sformutowana przez
nadawce zostanie tak samo zrozumiana przez odbiorce, bo wypowiedz przekazuje
nie tylko mysl nadawcy, ale i jego stosunek do formutowanego komunikatu jezy-
kowego. Samo odkodowanie informacji przez odbiorce, czyli odebranie sygnatu
akustycznego i wyrazonej w nim mysli (komunikatu) nie daje pewnoSci, Ze w jego
centralnych procesach mys$lowych, odpowiedzialnych za zrozumienie, doszto do
percepciji tej tresci, ktérg chciat wyrazi¢ nadawca. Sperber i Wilson zwracaja uwage
na ,nieadekwatnos$¢ deskryptywna” modelu kodowego, odwotujac sie do koncepcji
Paula Grice, ktéry wyrazat przekonanie, ze komunikacje warunkuje rozpoznawa-
nie intencji nadawcy w procesie wnioskowania inferencyjnego odbiorcy. Inferencja
stuchacza z kolei jest tworzeniem hipotez (implikatur) oraz ich ocena na podsta-
wie ustyszanego komunikatu i przestanek wynikajacych z kontekstu. Mowa jest
tu zatem o alternatywnym wobec kodowego modelu komunikacji - komunikacji
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inferencyjnej, bo - jak twierdza Sperber i Wilson - ,reprezentacja semantyczna

zdania i mys$l, jaka dana wypowiedZ komunikuje, sg od siebie odlegte, a pomost

miedzy nimi tworzy nie kolejny kod, ale inferencja” (Sperber, Wilson 2011: 11).

Za badaczami wiec komunikacja jezykowa - w niniejszym tekscie - bedzie rozu-

miana jako ,proces inferencyjnego rozpoznawania intencji osoby komunikujgcej”

(Sperber, Wilson 2011: 11).

Teoria relewancji (Sperber, Wilson 1986), model komunikacji jezykowej, jest
- jak twierdza badacze - ,proba solidnego osadzenia modeli komunikacji mie-
dzyludzkiej w psychologii poznawczej” (Sperber, Wilson 2011: 237), a wedtug
Stawomira Sniatkowskiego, znawcy tej teorii, ,uwzglednienie zagadnien z zakresu
pragmatyki jezykowej (m.in. intencji nadawcy i rozpoznania ich przez odbiorce czy
tez funkgcji fizycznego otoczenia aktu mowy) sprawia, Ze teorie relewanc;ji zalicza
sie do orientacji pragmalingwistycznej” (Sniatkowski 2008: 181). Takie ujecie teo-
rii relewancji taczy proces komunikacji (sposob przetwarzania, pozyskiwana infor-
macji, czynniki go warunkujace) z poszukiwaniem informacji o $wiecie, czyli teoria
poznania. Relewancja w ujeciu kognitywnym, jak pisze Grzegorz Ozdzynski, jest
,wlasciwoscig procesdw umystowych (w tym poznawczych) oraz wynikiem podje-
tego procesu przetwarzania” (0Ozdzynski 2008: 93).

Struktura umystu cztowieka ukierunkowana jest - jak pisza Sperber i Wilson
- na osigganie maksymalnie duzego efektu poznawczego przy minimalnym wysit-
ku. Z tego wynika, ze cztowiek wydobywa z kazdej wypowiedzi jej cechy najistot-
niejsze (relewantne, wazne). Stanowi to o ,zasadzie istotnosci” w teorii relewan-
cji, méwiacej o tym, ze ,kazdy ostensywny akt komunikacji zawiera domniemanie
swej wiasnej, optymalnej trafnoéci” (Sniatkowski 2008: 185). Odbiorca odczytu-
je komunikat (intencje nadawcy), czyli wycigga wnioski z przestanek. Wszystkie
przestanki, ktére umozliwiajg interpretacje tresci aktu mowy, sktadaja sie na tzw.
kontekst, ktory jest ,konstruktem psychologicznym, podzbiorem przekonan od-
biorcy na temat §wiata” (Sperber, Wilson 2011: 20).

Do wtasciwej (relewantnej) interpretacji znaczenia wypowiedzi prowadza
dwa procesy: efekt kontekstowy i wysitek przetwarzania. Z definicji tresci rele-
wantnej tworcow teorii istotnosci wynika?, ze o pojawieniu sie efektu konteksto-
wego, czyli skutku jakiej$§ wypowiedzi, decyduje kontekst. Badacze wymieniajg
trzy sytuacje, kiedy wypowiedz traci efekt kontekstowy, czyli jest nierelewantna
w danym kontekscie:

— komunikat zawiera nowe informacje, ale nie da sie ich odnies¢ do zadnych infor-
macji obecnych w danym kontekscie;

— komunikat i zawarte w nim informacje wystepuja juz w kontekscie i nowe twier-
dzenia nie wnoszg nic do kontekstu i nie maja wplywu na site wystepujgcych
w nim przekonan;

— komunikat jest sprzeczny z kontekstem, za staby, zeby wptyna¢ na sposéb prze-
twarzania informacji (Sperber, Wilson 2011: 170-171).

2 Por. ,Tres¢ jest relewantna w danym kontekscie wtedy i tylko wtedy, gdy ma w tym
kontekscie jakis efekt (skutek) kontekstowy” (Sperber, Wilson 2011: 172).



Teoria relewancji w badaniu kompetencji komunikacyjnej chorych z niedostuchem... [117]

Kontekst wynika ze stanu umystu odbiorcy, jest zmienny, bo stuchacz kazdo-
razowo wybiera taki kontekst, ktory zwielokrotnia istotno$¢ wypowiedzi. W trak-
cie catego procesu rozumienia (interpretacji, wnioskowania) odbiorca moze go
swobodnie korygowac, zeby znalez¢ wtasciwg relewancje.

Zdefiniowanie relewancji w kontekscie prowadzi twoércéw teorii do przyjecia,
ze ,tresc jest relewantna dla danej osoby w danym momencie wtedy i tylko wtedy,
gdy jest w tym momencie relewantna w jednym lub wielu kontekstach jej dostep-
nych” (Sperber, Wilson 2011: 202).

Inspiracja metodologii badan jest zastosowanie teorii relewancji do badan
kompetencji komunikacyjnej uczniéow z dyzartrig o podtozu mézgowego poraze-
nia dzieciecego oraz badan dyskursu szkolnego (w normie i zaburzeniach) prowa-
dzonych przez Mirostawa Michalika (2008a; 2008b). Korzystajac z opracowanego
przez M. Michalika swoistego wzoru na relewancje, przygotowano narzedzie dia-
gnostycznego do badania poziomu kompetencji jezykowej u 0s6b z ostoskleroza.

efekt kontekstowy

= relewancja
wysitek przetwarzania

nowe informacje (w odniesieniu
do istniejacego kontekstu)

= relewancja
reprezentacje mentalne, inferencja

W prowadzonych badaniach podjeta zostata préba poszukania odpowiedzi na
pytanie, czy osoby z otoskleroza, we wskazanych konkretnych i typowych sytu-
acjach spotecznych, dostrzegaja relewancje w kierowanych do nich wypowiedziach
(badanie stosunku efektu kontekstowego do wysitku przetwarzania), czy potrafig
wycigga¢ wnioski kontekstowe z ustyszanych informacji (badanie nowych infor-
macji w odniesieniu do istniejacego kontekstu w procesie inferencji). Wreszcie, jak
duzy wysitek przetwarzania podejmuja przy okreslaniu relewancji ustyszanych
tresci (badanie czasu reakgcji).

Aby to stwierdzi¢, w trakcie catego procesu badawczego, analizie aktywnosci
jezykowej poddana bedzie grupa 35 chorych na otoskleroze Kliniki Otolaryngologii
w Krakowie, w wieku miedzy 20. a 50. rokiem zycia, ze $rednim wyksztatceniem,
dotknietych otoskleroza jedno lub obuuszna. Rozpoznanie otosklerozy zostanie
przeprowadzone przez lekarza-specjaliste otolaryngologa na podstawie badania
klinicznego i badan diagnostycznych. Na podstawie wyniku badan diagnostycz-
nych chorzy beda zakwalifikowani do leczenia operacyjnego otosklerozy. Chorzy,
przed zastosowaniem leczenia operacyjnego, poddani zostang przygotowanemu
,badaniu na relewancje”, zeby okresli¢ ich poziom kompetencji komunikacyjne;j.
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Badania kontrolne przewidziane sa do wykonania w 3. i 6. miesigcu po lecze-
niu operacyjnym. Zestawienie wynikéw pozwoli okresli¢ réznice w zakresie kom-
petencji komunikacyjnej przed leczeniem operacyjnym i po, oraz stwierdzi¢, czy
dokonat sie postep w funkcjonowaniu jezykowym badanych polegajgcy na uspraw-
nieniu kompetencji komunikacyjnej oséb z otoskleroza.

,Badanie na relewancje” stanowi zapoznanie chorych na otoskleroze z trze-
ma sytuacjami typowymi dla do$wiadczenia przecietnego, dorostego cztowieka;
konteksty sytuacyjne beda znane badanym z codziennej rzeczywistosci. Zaprezen-
towane zostang rozmowy osob odbywajace sie w galerii handlowej, zaktadzie
fryzjerskim, domu rodzinnym. Przygotowane nagranie pozwoli badanym wystu-
chac¢ krdétkiego opisu sytuacji stanowigcej kontekst wypowiedzi. Bedzie w nim
opis miejsca, dwoch postaci oraz wykonywanej przez rozmawiajacych czynnosci.
Nastepnie chorzy na otoskleroze ustysza kwestie wypowiadang przez jedna z po-
staci. Zadaniem badanych bedzie wybranie, z otrzymanej przed badaniem listy
proponowanych odpowiedzi, najbardziej trafnej wypowiedzi w celu dokonczenia
ustyszanego fragmentu dialogu. W dialogu, ktérego bedzie stuchat badany, jedna
z 0sOb, w omawianej sytuacji, inicjuje wymiane replik. Wypowiedz druga, ktéra
zrekonstruuje badany, bedzie reakcjg. Otrzymamy w ten sposéb tzw. wymiane nie-
wypetniong, ztoZong z inicjacji narzuconej przez badajacego oraz reakcji, wybiera-
nej przez badanych, zeby wyréwnac¢ stan informacji wiedzy.

Na przyktad, w jednej z wystuchanych scen, rozgrywajacej sie w galerii han-
dlowej, matka zwraca sie do corki: WejdZmy do sklepu z ksigzkami. Badany moze
wybrac nastepujace odpowiedzi uzupetniajace dialog:

1. Kupimy prezent dla taty (twierdzenie jest relewantne, mozna osiggna¢ efekt
kontekstowy).

2. Mdwisz do mnie, co robimy (twierdzenie jest juz obecne w kontekscie - nie po-
jawia sie nowa informacja).

3. Tulipany to tadne kwiaty (twierdzenie dostarcza nowych informacji, ale nie da
sie ich powiazac z informacja istniejaca w kontekscie).

4. Po kawie nie moge zasnq¢ (twierdzenie sprzeczne z kontekstem i zbyt stabe, by
co$ w nim zmienic).

Ta cze$¢ eksperymentu stuzy stwierdzeniu, czy chorzy na otoskleroze dostrze-
gaja relewancje w ustyszanych przez siebie wypowiedzeniach oraz czy potrafia
wyciagga¢ wnioski. kontekstowe z ustyszanych twierdzen.

Wykonywanie badania zaktada pomiar czasu, zeby okresli¢, jak diugo chorzy
szukaja adekwatnej odpowiedzi, co wigze sie wysitkiem przetwarzania informacji.
Badanie zostanie nagrywane dyktafonem, a prowadzacy je zada dodatkowe pyta-
nia uczestnikom; analiza komentarzy chorych bedzie oddawac istote zachodzacego
procesu inferencji, ktéry determinuje wielko$¢ wysitku przetwarzania. Komentarze
badanych zostang podzielone wedtug wystepujacych w nich tresci odnoszacych sie
do wiedzy ogdlnej, personalnej, indeksalnej, gwarantujacych relewancje obserwo-
wanych wypowiedzi. Catosciowy przyktad narzedzia diagnostycznego zilustrowa-
no w tabeli 1.
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Tab. 1. W galerii handlowej: rozmowa matki z dzieckiem

Charakterystyka reakcji z punktu widzenia teorii relewancji Zaproponowane reakcje
Twierdzenie jest relewantne, mozna osiggnac efekt Mama: Wejdzmy do sklepu z ksigzkami.
kontekstowy 1. Kupimy prezent dla taty.

2. Bylismy tam przed chwila.
Twierdzenie jest juz obecne w kontekscie — nie pojawia sie 1. Méwisz do mnie, co robimy.
nowa informacja 2. Idziesz obok mnie.
Twierdzenie dostarcza nowych informacji, ale nie da sie ich 1. Dzisiaj na obiad jest zupa pomidorowa.
powigzac z informacja istniejaca w kontekscie 2.Tulipany to tadne kwiaty.
Twierdzenie sprzeczne z kontekstem i zbyt stabe, by co$ w nim | 1. Mocno $pisz.
zmienic 2. Po kawie nie moge zasnac.

Zakonczenie

Wstepne wyniki badan przeprowadzone na matej grupie badawczej potwier-
dzaja, ze otoskleroza utrudnia dostrzeganie relewancji w ustyszanych sytuacjach
oraz wptywa na wydtuzenie czasu reakcji badanych w trakcie realizacji zadania, co
wigze sie duzym wysitkiem przetwarzania informacji. Wynika z tego, ze choroba
powoduje obnizenie poziomu kompetencji komunikacyjnej badanych.

Doktadne wnioski, po przebadaniu catej grupy, zaréwno przed operacjg, jak
i podczas badan kontrolnych wykonanych w 3. i 6. miesigcu po zabiegu, pozwo-
13 oceni¢ skutecznos$¢ narzedzia diagnostycznego w oparciu o teorie relewan-
cji do badania zaburzen komunikacji jezykowej, w tym audiogennych o podiozu
otosklerozy.
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Theory of relevance in research on the communicative competence among
patients with the hearing loss resulting from otosclerosis. The research project

Abstract

The aim of the research project is to prove that “the theory of relevance” by Dan Sperber and
Deirdre Wilson might have its functional use for research on the communication competence.
It seems essential to use the theory of relevance to study the hearing loss, resulting from
otosclerosis, influences their communicative competence level, being the part of linguistic
competence. Researching language processing, thanks to the usage of Sperber and Deirdre
Wilson theory of relevance, enables to diagnose whether otosclerotic people can notice
relevance in what is said to them. It will also show if they are able to draw context conclusions
from what they listen to and how big effort they make to spot the relevance of the statement.

Keywords: theory of relevance, otosclerosis, hearing loss, communicative competence
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Stymulacja rozwoju jezykowego i emocjonalnego dziecka
poprzez zastosowanie logopedycznej bajki terapeutyczne;j

Woprowadzenie

Logopedia stale poszukuje nowych, atrakcyjnych form oddziatywania, ktére
uwzglednia cele pomocy, oczekiwania potrzebujacych, przyniosa trwate rezultaty.
Szczegoblnie wymagajacymi odbiorcami wsparcia logopedycznego sa dzieci, dla kto-
rych sens wspétpracy z logopeda czesto nie jest w petni zrozumiaty, a dziatania pro-
filaktyczne i terapeutyczne nierzadko kojarza sie im z wysitkiem, dyskomfortem.

Skutecznos¢ treningu logopedycznego jest warunkowana poprzez:

— Swiadomos¢ celu i sensu,
— systematyczna realizacje zalecen,
— utrwalanie osiagnietych rezultatéow.

Celem zobrazowania matemu odbiorcy problemu jezykowego i sposobéw jego
skutecznego rozwigzania oraz zmotywowania do wykonywania zadan i utrwalania
efektéw, do tradycyjnego oddzialywania logopedycznego wtgczona zostata bajko-
terapia, stworzone nowe narzedzie - logopedyczna bajka terapeutyczna.

Zastosowanie utwordw literackich, zwtaszcza wierszy, w pracy logopedy
z dzieckiem (Ostasz 2011; Pawtowska-Jaron 2011) podnoszone byto przez wielu
badaczy. Bajka terapeutyczna jednakze jest specyficznym rodzajem tekstu, ukie-
runkowanym na istote problemu, jaki dotyczy¢ moze dziecka, oraz na strategie ra-
dzenia sobie z nim.

Bajkoterapia

Biblioterapia to oddzialywanie na odbiorce za pomocg wtasciwie dobranych
tekstow. Maria Molicka definiuje ja nastepujaco: ,nalezy do metod terapeutycz-
nych, méwi sie o niej w kontekscie psychoterapii, terapii pedagogicznej, profilakty-
ki czy dziatann pomocowych majacych na celu wspieranie w sytuacjach emocjonal-
nie trudnych, a takze wspomaganie w procesie rozwoju psychicznego” (2011), dzi$
$miato mozna dodac¢: takze w logopedii.
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Szczegb6lnym, najpopularniejszym w Polsce w XXI wieku, jak zauwaza Wita
Szulc, rodzajem biblioterapii jest bajkoterapia (Szulc 2011). Ta forma oddziaty-
wania kierowana jest gléwnie do dzieci. Odpowiedni wiek adresatow waha sie
w opracowaniach teoretykdw i praktykéw, jednakze przeprowadzone badania
wlasne potwierdzajg skutecznos¢ metody w pracy z dziecmi w wieku przedszkol-
nym i wczesnoszkolnym (od 3 do 10 lat).

Nadrzednym mechanizmem w bajkoterapii jest proces identyfikacji odbiorcy
z gtéwnym bohaterem. Dziecko, poprzez odkrycie analogii miedzy wtasnymi do-
$wiadczeniami a losami bajkowej postaci, utozsamia sie z nig, przejmuje prezen-
towane w utworze modele radzenia sobie z sytuacjg trudng, problemem. Przygody
bohatera zakonczone sukcesem przywracajg wiare we wtasne mozliwosci, podno-
sza samoocene, motywuja do dziatania.

Dziatania biblioterapeutyczne, wedtug Anny Bautsz-Sontag, zatem takze baj-
koterapeutyczne, ,zaznaczajg sie jako bezpieczne, niezagrazajace i nieinwazyjne
doswiadczenia przynoszgce $wiadomo$¢ intrapersonalng oraz interpersonalng”
(Bautsz-Sontag 2013). Bajkoterapia wspiera jednostke w rozwoju osobistym i spo-
tecznym, pomaga rozwigzywac konflikty (Bettkiewicz 2016) wewnetrzne (wybor
wlasciwej strategii dziatania), jak i zewnetrzne (brak akceptacji w grupie rowiesni-
czej, agresja ze strony innych).

Bajki terapeutyczne

Bajkoterapia polega na zastosowaniu specjalistycznie skonstruowanych tek-
stéw, bajek terapeutycznych, ktére skoncentrowane sa na konkretnym problemie.
Maria Molicka (2011) wyrdznia funkcje psychoedukacyjng, psychoterapeutyczna
oraz relaksacyjna. Bajki psychoedukacyjne stuza najczesciej profilaktyce, maja
pomdc zapobiec negatywnym skutkom potencjalnej sytuacji kryzysowej, nieko-
rzystnej, w ktorej moze znalez¢ sie dziecko. Utwory tego typu wyposazaja w mo-
dele myslenia i zachowania wobec nowej, trudnej okolicznosci. Poszerzajg wiedze,
oswajaja z realnymi zagrozeniami.

Bajki psychoterapeutyczne kierowane s3 do odbiorcéw, ktérzy juz znalezli sie
w niekorzystnych okoliczno$ciach, ich celem jest redukcja powstatych ujemnych
emocji na gruncie negatywnych do$wiadczen.

Bajki relaksacyjne pomagaja w odprezeniu, regeneracji zasobow osobistych.
Moga stanowi¢ wstep do zaje¢ edukacyjnych lub terapeutycznych, ich rozluzniaja-
ce zakonczenie lub tez stanowi¢ i zaproszenie, i nagrode.

Bajki terapeutyczne dotyczy¢ moga réznych sytuacji emocjonalnie trudnych:
— rozwojowych (adaptacja w przedszkolu/szkole, narodziny rodzenstwa, pierw-

sza wizyta u stomatologa/lekarza),
— losowych (choroba, $mier¢ w rodzinie, wypadek), w ktérych mogg znalez¢ sie
dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym.
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Logopedyczna bajka terapeutyczna

Problemem rozwojowym, jak i losowym, moze by¢ dla dziecka zaburzona
mowa (nieprawidtowosci pierwotne lub wtérne). Utrudniona komunikacja z oto-
czeniem czesto powoduje silne, negatywne emocje, wymaga ztozonej aktywnosSci
naprawczej. Zamyst dedykowania bajek terapeutycznych dzieciom z problemami
logopedycznymi przyczynit sie do powstania nowego, autorskiego narzedzia - lo-
gopedycznej bajki terapeutycznej. Utwor ten taczy wczesniej wymienione funk-
cje bajek, jest uniwersalny, optymalny do wykorzystania w profilaktyce i terapii.
Stworzenie tego nowego typu bajek terapeutycznych spowodowata wtasna obser-
wacja wzrastajacej czestos$ci wystepowania zaburzen rozwoju jezykowego u dzieci,
a takze niewystarczajacej uwagi kierowanej na emocje w procesie oddzialywania
logopedycznego.

Czytelna kompozycja

Fabuta logopedycznej bajki terapeutycznej opiera sie na statych punktach,

ktére warunkujg czytelng kompozycje i przekaz tatwy w odbiorze:

1. Wprowadzenie, prezentacja gtdwnego bohatera w jego srodowisku zycia;

2. Charakterystyka pojawiajacego sie problemu;

3. Przedstawienie mozliwos$ci rozwigzania/pokonania problemu oraz wsparcie ze
strony innych postaci bajkowych;

Wytrwata i systematyczna aktywnos¢;

Osiagniecie sukcesu;

Wzmacnianie/utrwalanie pozytywnych rezultatéw;

Pomyslnie zakonczenie.

Etapy te tozsame s3g z konstrukcja fabuly wszystkich bajek terapeutycznych,
niemniej istotnym, nie zawsze obecnym w nich punktem jest wzmacnianie/utrwa-
lanie pozytywnych rezultatéw, co w logopedii jest szczegélnie wazne. W tradycyj-
nych bajkach terapeutycznych problem rozwiazywany jest aktywnie i kreatywnie,
niemniej jednorazowo. W utworach poswieconych problemom logopedycznym
pokonywanie trudnosci jest procesem - najczesciej serig ¢wiczen i zadan, ktére
muszg by¢ systematycznie i wytrwale podejmowane. Zatem, gdy bohater logope-
dycznej bajki terapeutycznej, po ztozonej i wytrwatej aktywnosci osiagnie sukces,
czesto dzieli sie nim (nowa sprawnoscig, umiejetnoscia) z inng postacia posiadaja-
cg podobna trudnos$¢ (mtodsze rodzenstwo, nowy réwiesnik w grupie). Punkt ten
ma podwdjny cel: utrwalenie modelowej komunikacji oraz wzbudzenie empatii
u dziecka.

Pozytywne rezultaty uzycia bajek terapeutycznych warunkuje miedzy innymi
ich konstrukcja. Maria Molicka podaje state elementy tychze utworéw (1 kolum-
na), ktére wystepuja takze w logopedycznej bajce terapeutycznej (kolumna 2).

Utwor zrealizowany wedle wskazanych sktadowych jest kompletny, pelny,
sprzyja spokojnemu odbiorowi i skutecznej identyfikacji dziecka z postacig bajkowa.

N o e



[124] Dorota Bettkiewicz

Tab. 1. State elementy w logopedycznej bajce terapeutycznej

State elementy (wedtug Marii Molickiej) Logopedyczna bajka terapeutyczna
gtdwny temat wada wymowy, zaburzenie komunikacji jezykowe;j
bohater, ktéry doswiadcza sytuacji trudnej dziecko lub postac niedorosta,
emocjonalnie ktore/a zmaga sie z zaburzong mowg i negatywnymi
emocjami

inne postacie bajkowe, ktore wspieraja bohatera rodzice, terapeuta/nauczyciel/logopeda,
wpierajgcy rowiesnicy/krewni

tto opowiadania charakteryzujace sie pogodna charakterystyka postaci,
optymistycznym nastrojem sprzyjajace otoczenie, fagodna fabuta

(W odniesieniu do: M. Molicka, 2011, Biblioterapia i bajkoterapia, Poznan.)

Zrédto: opracowanie wtasne

Dwa poziomy analogii

Ztozonos¢ procesu oddziatywania logopedycznego wymaga szczegdlnej kon-
centracji i motywacji odbiorcy. Przy uzyciu logopedycznej bajki terapeutycznej jest
ona osiggana poprzez wspomniane utozsamianie sie dziecka z postacia, $§ledzenie
i nasladowanie jej aktywnosci. Gléwnym bohaterem logopedycznej bajki terapeu-
tycznej jest najczesciej dziecko lub postaé niedorosta, z ktéra maty odbiorca odczu-
wa swoistg wiez.

Celem zwizualizowania problemdéw logopedycznych, zwtaszcza artykulacyj-
nych, i ich rozwigzan stosowane s3g w fabule dwa rodzaje obrazowania, co przed-
stawiaja ponizsze ilustracje (dobrane z bajek dotyczace tej samej wady wymowy
- rotacyzmu, ¢wiczenia tego samego typu).

— pojedyncza plaszczyzna analogii / analogia I stopnia

Odbiorca identyfikuje sie z ozywionym bohaterem, drzewkiem - Jarzebinka (ma-
jaca trudnos$¢ z wymowg gtoski r) a swoj jezyk w jamie ustnej z sowka w dziupli
sowki, dzieki ktdrej artykutuje bajkowa postac.

Rys. 1. llustracja bajki, wizualizacja ¢wiczen (jedna plansza)

Zrédto: D. Bettkiewicz, 2013/2014, Jesieri — problem Jarzebinki, [w:] Bystry Las, cykl logopedycznych bajek
terapeutycznych w ramach programu Aktywne tacza, Fundacja Drabina Rozwoju, Warszawa.



Stymulacja rozwoju jezykowego i emocjonalnego dziecka... [125]

1. S6wka ,maluje” $cianki dziupli, jamy ustnej Jarzebinki bohatera z rotacyzmem.
(Odbiorca wykonuje pionowe ruchy jezyka od wewnetrznej strony policzkéw
z obydwu stron, naprzemiennie)

— podwéjna plaszczyzna analogii / analogia II stopnia

Dziecko identyfikuje sie z bohaterem, dziewczynka - Rézia (majaca trudnosc
z wymowg3 gloski r), ktéra wyobraza sobie, ze jej jezyk w jamie ustnej to dinozaur
w jaskini.

Rys. 2. i 3. llustracje bajki, wizualizacja ¢wiczen (dwie plansze, przenikajace sie)

¥

Gadujek musi poemalawad dcany

Zrédto: D. Bettkiewicz, 2013, Rrromek i Rrradek, Wydawnictwo Dbajki/DODOA4Story, Warszawa

1. Dinozaur (wyimaginowany przez Rézie) maluje Sciany jaskini.

2. Rézia (realna posta¢ bajkowa) wykonuje ¢wiczenia jezyka.

(Odbiorca wykonuje pionowe ruchy jezyka od wewnetrznej strony policzkéw
z obydwu stron, naprzemiennie).

Logopedyczne bajki terapeutyczne zaré6wno z bohaterem integralnym z gtéw-
na postacia (sé6wka), jak i przez nia wyimaginowanym (dinozaur) s3a czytelne dla
dzieci. Poprzez animizacje (a czasami takze wrecz personifikacje) ,bohatera orga-
nicznego”, ktdry poczatkowo jest niewystarczajaco ruchomy (obrazowanie czesci
ciata dotknietej niesprawnoscia czy choroba jako odrebnego bohatera jest typowe
w bajkach terapeutycznych stosowanych wobec probleméw medycznych), dzieci
chetniej angazuja sie w trening logopedyczny, chcac poméc postaci, a poprzez te
aktywno$¢ usprawniaja wtasny narzad mowy.

Dotychczasowe rezultaty

Logopedyczna bajka terapeutyczna sprawdza sie zwtlaszcza wobec niepra-
widtowos$ci w zakresie artykulacji i ptynnosci mowy. W celach profilaktycznych
i terapeutycznych zostaty zrealizowane przeze mnie bajki dotyczace problemoéow
logopedycznych - pierwotnych i wtérnych: dyslalii (reranie, seplenienie), takze
w sytuacji skroconego wedzidetka podjezykowego i przedwczesnej utraty uze-
bienia, jgkania, dwujezycznosci (trudno$¢ z réznicowaniem i prawidtowg realiza-
cja glosek). Bajki zostaty wydane w formie multimedialnej i tradycyjnej, wraz ze
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scenariuszami zaje¢ dla terapeutéw, nauczycieli i rodzicow. Przeprowadzone ba-

dania z uzyciem tychze utwordw przyniosty nastepujace rezultaty:

— podniesiona motywacja do dziatania poprzez ,kontakt” z bohaterem bajkowym,

— zwiekszona koncentracja na treningu logopedycznym,

— mniejsze znuzenie powtarzalno$cig ¢wiczen,

— chetna realizacja ¢wiczen o wyzszym stopniu trudnosci, powodujacych wstepny
dyskomfort.

— Pozytywny odbiér i skuteczno$¢ utworéw objawiaty sie takze w:

— prosbach dzieci o uzycie bajki podczas kolejnych spotkan,

— autorefleksjach dotyczacych zwigzku bohatera z dzieckiem (,,tez nie umiem tego
wypowiedzie¢, jak ta dziewczynka”, ,moj jezyk jest tak samo leniwy” etc.),

— kontynuowaniu treningu logopedycznego przez dzieci w domu (pozytywne na-
stawienie rodzicow do wykorzystania gotowego, sprawdzonego materiatu).

Wspomniane we wstepie warunki skutecznego oddziatywania, dzieki logo-

pedycznej bajce terapeutycznej, sa tatwiejsze do zrealizowania. Odczytanie catej

fabuty podczas pierwszej sesji/spotkania daje dziecku petny obraz sytuacji, zamie-

rzonych srodkéw oraz osiggalnego sukcesu. Utozsamiania sie z bohaterem, klimat

zabawy i przygody (Bettkiewicz 2013) powoduje systematyczng realizacje zalecen.

Uczucie tacznosci z bohaterem, poczucie sukcesu (a takze forma tatwa do konty-

nuacji treningu w warunkach domowych) sprzyja utrwalaniu osiagnietych przez

dziecko rezultatow.

Warunki zastosowania

Logopedyczne bajki terapeutyczne sg z powodzeniem realizowane podczas
zaje¢ indywidualnych i grupowych. Warto raz jeszcze podkresli¢, ze gtéwnym wa-
runkiem efektywnego oddzialywania tego narzedzia jest wlasciwe uchwycenie
przez odbiorce analogii, ktéra ukryta jest w swoistej metaforze. Podczas badan
wtasnych wszystkie dzieci zauwazyty podobienstwo miedzy fabuta a swoimi do-
$Swiadczeniami (w wymiarze emocjonalnym i jezykowym). Dzieci, u ktérych ro-
zumienie metafor oraz nasladownictwo prezentowanych modeli (FAS, spektrum
autyzmu) jest zaburzone moga mie¢ trudnos$¢ z odkryciem analogii i trwatym
przejeciem wzorcéw jezykowych oraz zachowania, prezentowanych przez postaé
bajkowa. Realizowanie tychze modeli moze mie¢ w takich przypadkach charakter
chwilowy (jedynie na czas prezentacji utworu) lub krétkotrwaty, niemniej czesta
powtarzalno$¢ moze utrwali¢ pewne pozadane rezultaty. Wyboér bajki powinien
by¢ podyktowany celem oddziatywania (zapotrzebowanie i oczekiwany efekt),
utwor za$ skoncentrowany na konkretnym problemie jezykowym. Dobor kreacji
,bohatera organicznego”, ktérego ma nasladowac dziecko, jest drugorzedny, nie-
mniej istotny.
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Zakonczenie

Logopedyczna bajka terapeutyczna stanowi interdyscyplinarne narzedzie,
ktére w skuteczny sposéb motywuje dzieci do podjecia aktywnosci profilaktycznej
i terapeutycznej wobec rozwoju jezyka, a takze - zintegrowanych z nim - emocji.

Juz blisko trzydziesci lat temu zauwazono wielowymiarowgq specyfike logope-
dii, co zawiera sie w stwierdzeniu Elzbiety M. Minczakiewicz:

Réznorodnos$¢ zaréwno tresci teoretycznych, jak i probleméw badawczych stanowia-
cych o rozlegtosci logopedii wydaje sie wskazywac na jej interdyscyplinarny charakter.
Jak z powyzszego wynika, wszystkie dziaty logopedii koncentruja sie wokot zasadnicze-
go przedmiotu, a wiec mowy, integrujac na jej ptaszczyZnie tresci medyczne, psycholo-
giczne, jezykoznawcze, pedagogiczne, a nawet artystyczne.

Dzi$, logopedia staje przed nowymi wyzwaniami, terapeuci mowy odczuwaja
silne zapotrzebowanie na skuteczne techniki, metody i narzedzia. Wiaczenie bajko-
terapii do profilaktyki i terapii mowy, tworzenie nowych logopedycznych bajek te-
rapeutycznych - taczacych elementy lingwistyki, literatury, psychologii, pedagogiki
- wobec réznych wad i zaburzen jest jedng z innowacyjnych i atrakcyjnych propo-
zycji dla wspotczesnych logopedow.
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Stimulation of child language and emotional development through
the use of speech therapeutic story

Abstract

In contemporary speech therapy there is a need for new, effective methods and tools for
preventive and therapeutic action, especially in the case of children. A good practice is the
use of fairy-tale therapy in logopaedics, to be precise the use of speech therapeutic stories.
Such a piece of writing deals with a specific logopaedic problem and contains a strategy to
overcome it (instructions, a series of exercises interwoven with the plot). A speech therapeutic
story facilitates the acquisition and the consolidation of the accurate realisation of the
linguistic patter, as well as of a proper emotional attitude towards the articulation problem.
The text helps to eliminate speech impediments and language communication disorders,
simultaneously reducing the child’s anxiety. The tool can be used by speech therapists in both
prevention and therapy. Moreover, due to its composition, it is also possible to use the story
at home by the parents in order to strengthen the positive results.

Keywords: stimulation of child’s development, child’s linguistic development, child’s
emotional development, bibliotherapy, fairy-tale therapy, fairy-tale therapy in speech
therapy, therapeutic stories, speech therapeutic story, logopaedic prevention, logopaedic
therapy
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Pierscien Waldeyera w swietle praktyki logopedycznej -
ujecie anatomiczno-czynnosciowe

Wprowadzenie

Celem autorki niniejszego artykutu byto zaprezentowanie pierscienia limfatycz-
nego Waldeyera w ujeciu logopedycznym. Skupiono sie przede wszystkim na
ukazaniu konsekwencji logopedycznych wynikajgcych z przerostu migdatka gar-
dtowego oraz migdatkéw podniebiennych. Zwrdécono takze uwage na osrodkowe
zaburzenia procesow przetwarzania stuchowego oraz obwodowe zaburzenia stu-
chu wspétkorelujace z przerostem uktadu chtonnego gardta. Podkreslono réwniez
czesto$¢ wystepowania schorzen goérnych drog oddechowych oraz ich skutkéw
w ksztattowaniu systemu jezykowego dzieci.

Migdatki tworzace pierscien chtonny gardta sg integralng czescia uktadu
immunologicznego cztowieka. Powiekszenie migdatka gardtowego, zwanego tez
Jtrzecim”, w pierwszych dwoch latach zycia dziecka jest zjawiskiem naturalnym,
dowodzi bowiem dziatania miejscowych mechanizméw obronnych ustroju prze-
ciw czynnikom chorobotwérczym. Trzeci migdat wraz z migdatkami podniebien-
nymi jest szczeg6lnie podatny na infekcje bakteryjne miedzy 3. a 7. rokiem zy-
cia. Swiadczy o tym niedojrzatoé¢ uktadu odpornoéciowego wystepujaca u dzieci
w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym. Proces zainfekowania nosogardia
ma tendencje do narastania wraz z wiekiem. Najwiekszy odsetek odnotowuje sie
u dzieci miedzy 2. a 3. r.z, ktéry stopniowo zmniejsza sie do 15.-16. roku Zycia
(Zielnik-Jurkiewicz 2013: 35). Pozycja anatomiczna trzeciego migdatka sprzyja
przedostawaniu sie czynnikéw zewnetrznych do organizmu drogg wziewng i po-
karmowa. Niejednokrotnie dochodzi do przerostu adenoidalnego u dzieci - migda-
tek nadmiernie zwieksza swa objeto$¢. Wowczas istniejg wskazania do przepro-
wadzenia zabiegu adenotomii. Powiekszony adenoid wypetnia nosogardto, blokuje
ujscia gardtowe tragbek stuchowych, zaburza prawidtowy proces oddychania torem
nosowym oraz prowadzi do zaburzen w uksztattowaniu twarzoczaszki.
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Budowa anatomiczna pierscienia Waldeyera

W gardle znajduje sie uktad chtonny obejmujacy skupienia tkanki limfatycznej,
okres$lany mianem pierscienia Waldeyera, ktéry zawiera:

1. Migdatki podniebienne (tonsillae palatinae) - posiadaja owalny ksztatt, ich ze-
wnetrzna warstwa pokryta jest btong $luzowa z 10-20 matymi wypustkami,
prowadzacymi do zatok migdatkowych, otoczonych tkankag chtonna. Migdatki
podniebienne usytuowane sg w czesci ustnej gardta miedzy tukami podnie-
bienno-jezykowymi a podniebienno-gardtowymi. Przerost migdatkéw podnie-
biennych sprowadza sie do zaktécenia droznosci drég oddechowych w zasiegu
gardia $rodkowego i jest jedna z pierwszych przyczyn ,zespotu obturacyjnych
bezdechéw w czasie snu” (Chmielnik 2001: 131).

2. Migdatek gardtowy, tzw. trzeci migdatek (tonsilla pharyngae, teria) - zlokalizo-
wany w czesci nosowej gardta, w miejscu przejscia sklepienia w Sciane tylna.
Jest nagromadzeniem tkanki chlonnej o ptatowej budowie. Powierzchnia mi-
gdatka pokryta jest wielorzedowym nabtonkiem migawkowym oraz poprzekta-
dana niewielkimi bruzdami (tzw. zatoki migdatkowe). Powiekszenie migdatka
w pierwszych dwdch latach Zycia jest zjawiskiem naturalnym, znamionujacym
dziatania mechanizméw obronnych przeciw czynnikom chorobotwoérczym -
patogenom. Wyrosla adenoidalne osiagajg najwiekszy rozrost pomiedzy 3. a 7.
rokiem zycia i ulegajg zmniejszeniu w 8.-9. r.z. Migdatek gardtowy ,powieksza
sie u ok. 25% dzieci w wieku od 6. do 15. r.z, trzykrotnie czeSciej u 7-latkow
(39%) niz u 14-latkéw (12%)” (Zielnik-Jurkiewicz 2013: 35).

3. Migdatek jezykowy (tonsillae linquales) - skupisko tkanki limfatycznej; zloka-
lizowany jest w tylnej czesci nasady jezyka, a nazywany ,zespotem mieszkéw
jezykowych”. Pojedyncze zageszczenia tkanki limfatycznej generujg na nasadzie
jezyka wypustki o sSrednicy 1-4 mm. W mieszku jezykowym znajduje sie otwor,
ktéry wiedzie do zatoki migdatkowej (Kuczkowski 2014: 171).

4. Migdatki trqbkowe (tonsillae tubarie) - zlokalizowane s3g w cze$ci nosowej gar-
dta na wale trgbkowym. S3 skupieniem tkanki chtonnej w poblizu wypustek
gardtowych trabek stuchowych, na $cianach bocznych nosogardta. Przerost mi-
gdatka tragbkowego moze powodowac niedroznos¢ ucha srodkowego, co w na-
stepstwie skutkuje niedostuchem przewodzeniowym.

5. Grudki chtonne zlokalizowane s3g na tylnej oraz bocznych $cianach gardta.

6. Zageszczenie tkanki chtonnej, formujace sie w boczne pasma gardta poza tylny-
mi tukami podniebiennymi (Latkowski 1996: 25).

Migdatki pier$cienia Waldeyera ksztattem przypominajg niedomkniety pier-
$cien, potozony w obrebie entodermalnego i ektodermalnego odcinka uktadu
pokarmowego i oddechowego. Migdatki podniebienne ksztattuja sie z fragmen-
tow grzbietowej czesci drugiej kieszonki skrzelowej. W czwartym miesigcu Zycia
ptodowego rozwijajacy sie nabtonek przenika do znajdujacej sie pod nim tkanki
tacznej, tworzac zagtebienia. Wéwczas, wokoto nabtonka tworzy sie tkanka lim-
fatyczna, ktérej komorki wytwarzaja specjalng siateczke bedaca zrebem organu.
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Pierscien Waldeyera spetnia funkcje obronng uktadu immunologicznego cztowie-
ka. Migdatek gardtowy oraz migdatki podniebienne stanowig podstawe bariery
odporno$ciowej dla drobnoustrojéw chorobotwoérczych przenikajacych do organi-
zmu na drodze wziewnej czy pokarmowej. Przede wszystkim jest to zauwazalne
w poczatkowych latach zycia poprzez sygnalizowanie wystepowania antygendw
w ustroju, wywotywanie miejscowych mechanizméw obronnych. Migdatki stano-
wia linie obronng organizmu produkowang poprzez uaktywnianie reakcji komor-
kowych i hormonalnych zachodzacych w ustroju (Bochenek, Reicher 1992: 142).

Przerost trzeciego migdata i jego skutki dla nabywania jezyka

Zmiany w budowie i funkcjonowaniu migdatka gardtowego z wiekiem polega-
ja na redukg;ji ilosci i wielkosci grudek chtonnych. Anormatywny przerost jest uza-
lezniony od wielu czynnikéw, do ktérych zaliczane sa przede wszystkim predyspo-
zycje genetyczne oraz dtugotrwate infekcje bakteryjne i wirusowe tkanki trzeciego
migdatka. Wéwczas do czesci nosowej gardia przedostajg sie drobnoustroje choro-
botwdrcze, m.in. bakterie atypowe czy adenowirusy (Zielnik-Jurkiewicz 2013: 35).
Migdatek gardtowy w gtéwnej mierze rozwiniety jest u dzieci. Z wiekiem docho-
dzi do jego zaniku, chociaz u oséb dorostych czasami dostrzega sie jego Sladowe
resztki. Zdarza sie, ze przerost adenoidalny skutkuje niepozadanymi symptomami
Klinicznymi, do ktérych zaliczane sa:
uposledzenie droznosci nosa skutkujace oddychaniem przez usta i chrapaniem
podczas snu,

— bezdechy senne,

— nosowo$¢ zamknieta tylna,

— problemy z potykaniem,

— dlugotrwaty katar spowodowany zaleganiem wydzieliny w przewodach
nosowych,

— nawracajace infekcje gardta, nosa i zatok,

— przewlekte choroby gérnych drég oddechowych,

— trwaty przerost adenoidalny i uposledzona droznos$¢ nosa prowadzacy do nie-
prawidtowego uksztattowania twarzoczaszki i wystepowania wad zgryzu.

Wyodrebniamy przerost fizjologiczny i patologiczny migdatka gardtowego.
Wskutek fizjologicznego powiekszenia poszerzaja sie rozmiary migdatka, ktore sa
odwracalne i nie zaburzaja droznosci drég oddechowych. W przypadku przerostu
patologicznego powiekszony migdatek wptywa na ich zwezenie, co zazwyczaj wia-
Ze sie ze zmiang jego ksztattu. Migdatek wypetnia sie §luzowo-ropna wydzieling,
staje sie bardziej wypukly, zostaje zatarty rownolegly uktad fatdéw. Nienaturalny
stan migdatka gardtowego rozpatruje sie w ujeciu jego przewlektego stanu zapal-
nego, a takze patologicznego powiekszenia. Przerosniety adenoid wypetnia czes¢
nosowg gardia, zaburza naturalny przeptyw powietrza przez nos, blokuje ujscia
gardiowe trabek stuchowych oraz zaburza wtasciwa wentylacje ucha srodkowego.
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W rezultacie doprowadza to do rozwoju ostrego i przewlektego zapalenia ucha
Srodkowego oraz wysiekowego zapalenia ucha.

Dtugotrwaty przerost adenoidalny i niedroznos¢ nosa prowadzi do powstawa-
nia wad zgryzu i odchylen w rozwoju czesci twarzowej czaszki. U dziecka obser-
wuje sie tzw. twarz adenoidalng. ,Cze$¢ twarzowa czaszki jest dtuga, waska, pod-
niebienie twarde wysoko wysklepione, srodkowa cze$¢ twarzy jest sptaszczona”
(Chmielnik 2001: 128). Usta dziecka s3 stale uchylone, a jego twarz jest blada.

Warto zwrdci¢ uwage, iz na wczesnym etapie rozwoju aparatu artykulacyjne-
go dziecka moze dochodzi¢ takze do przerostu migdatkéw podniebiennych na tle
zapalnym, fizjologicznym lub nowotworowym. Przerost migdatkéw podniebien-
nych moze powodowa¢ niedomykalno$¢ nosogardta przez podniebienie miekkie,
skutkujac wystgpieniem nosowania otwartego (Kuczkowski 2014: 167). ,Wptyw
przerostu migdatkéw podniebiennych na funkcje oddechows i artykulacyjna jest
uzalezniony od skali i lokalizacji przerostu oraz zwezenia cie$ni gardta. Sprzyja on
niekorzystnemu przemieszczaniu jezyka ku przodowi i powstawaniu artykulacji
miedzyzebowej” (Kuczkowski 2014: 173). Zdarzaja sie przypadki, kiedy spotyka-
my sie z jednostronnym powiekszeniem migdatka podniebiennego. Przewaznie
dotyczy ono odmiennego osadzenia migdatka w tukach lub ich niesymetryczne-
go przerostu. Przyczyng tejze wady rozwojowej gardta moga by¢ gruZlica, infekcje
bakteryjne lub grzybicze, a takze objawy nowotworowe (Chmielnik 2010: 180).

Jednym z czynnikéw wplywajgcych na powiekszenie sie migdatkéw pier-
Scienia chtonnego gardta sg choroby alergiczne u dzieci, m.in. alergiczny niezyt
nosa definiowany jako stan zapalny btony $luzowej nosa, powstaty wskutek re-
akcji przeciwciat na obce alergeny. Do charakterystycznych objawéw alergiczne-
go niezytu nosa zaliczane s3: (lzawienie oczu, nadmierne kichanie, odczucie tzw.
zatkanego nosa oraz bélu w okolicy zatok przynosowych, wodnisty wyciek z nosa,
chrapanie, niedoczynno$¢ funkcjonowania trabki stuchowej, niespokojny sen oraz
zaburzenia wechu i smaku). Objawy nasilaja sie w stycznosci z alergenem - pod-
czas pory pylenia lub w wyniku alergii na kurz. Dzieci z przerostem adenoidalnym
niejednokrotnie wykazuja symptomy alergiczne, znajdujace swe poswiadczenie
w testach skérnych lub poprzez obecnos¢ przeciwciat (tzw. IgE)! w surowicy krwi,
w opozycji do dzieci bez powiekszonego trzeciego migdata (Krajewska, Zawadzka-
Gtos 2015: 45). Jednocze$nie okoliczno$ci Srodowiska zewnetrznego, dziatanie
dymu tytoniowego moga wptywac znaczaco na przerost migdatkéw u dzieci.

Rhinolalia

Zaburzenia rezonansu nosowego dotycza jakosci gtosu i majag dwie podstawowe for-
my, a mianowicie nosowanie otwarte (hypernazalizacja) - ceche podstawowo zwigzana
z niewydolno$cia podniebienno-gardtowa (najczestsza przyczyna jest rozszczep pod-

! IgE catkowite w surowicy krwi wykorzystywane jest w diagnostyce alergii czy para-
zytozy - ‘choroby pasozytniczej’. Alergeny, ktére w nastepstwie wywotujg alergiczny niezyt
nosa, alergie pokarmowe czy astme klasyfikowane sg na alergeny wziewne i pokarmowe.
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niebienia), oraz nosowanie zamkniete (hyponazalizacja), spowodowane zwykle zabu-
rzong droznoscia jam nosa lub jamy nosowo-gardtowej (Hortis-Dzierzbicka 2015: 92).

Nosowanie otwarte (rihnolalia aperta) powstaje wskutek wyplywania powie-
trza droga nosowaq podczas realizacji samogtosek i spotgtosek ustnych - [a, u, i, o, €]
oraz [k, g x td fvp b s 2¢c357%¢35S 7 51 r], atakze dwoch samogtosek
niezgtoskotworczych, tzw. glajdéw [i, u], w wyniku dysfunkcji zwieracza podnie-
bienno-gardtowego. Woéwczas samogtoski i spétgtoski ustne ulegaja unosowieniu.
Nosowanie otwarte moze wystepowac rowniez jako stan przejSciowy po zabiegu
usuniecia migdatka gardtowego? na skutek stopniowego przystosowania dziecka
do zwiekszonej objetosci czesci nosowej gardta. W przypadku tego rodzaju ryno-
lalii najbardziej deformowane s3 spotgtoski szczelinowe [f v, s, S, S, 7 7 Z x| oraz
zwarto-szczelinowe [c, ¢, ¢, 3 3 3]. Zdarza sie, iz spotgtoski tylnojezykowe [k, g] sa
artykutowane jako [x], a zwarto-wybuchowe [t, d] moga by¢ substytuowane do [n]
czasem miedzyzebowo. Z kolei realizacja gtoski [r] bywa wycofana w gitab jamy
ustnej ze zwarciem krtaniowym (Minczakiewicz 1996: 100).

Nosowanie zamkniete (rihnolalia clausa) nastepuje w momencie, gdy pasmo
powietrza nie przedostaje sie torem nosowym, wskutek czego niemozliwe jest wy-
generowanie rezonansu nosowego podczas wymawiania samogtosek nosowych [3,
e] oraz spétgtosek nosowych [m, m’n, i]. Méwigc o nosowaniu zamknietym, w jego
zakresie wymienia sie nosowanie zamkniete przednie powstate przy zahamowaniu
prawidtowej wentylacji jam nosowych. Nosowanie zamkniete tylne jest wywotane
niedroznoscia przestrzeni nosowo-gardlowej wskutek przerostu adenoidalnego
badz wystepowania zrostow podniebienia miekkiego z tylng $ciang gardta (Gunia
2011: 87). Nosowos$¢ wywotana tego rodzaju schorzeniami nazywana jest tez pa-
latolalia (Minczakiewicz 1996: 100). Efektem nosowania zamknietego jest ustna
artykulacja gtosek nosowych - [m:b], [n:d], [m”:b’], [n":d’], [e:e], [g:0]. Barwa glosek
ustnych takze bywa zaburzona. Nieuniknione jest pojawienie sie u dzieci nosowa-
nia otwartego organicznego, ktére jest spowodowane wystepowaniem blizn po
wycieciu migdatkéw, co ,stanowi 20% przypadkéw niewydolnosci podniebienno-
gardtowej” (Hortis-Dzierzbicka, Stecko 2002: 87-90)3.

Przewlekte infekcje gérnych drég oddechowych
i ich konsekwencje logopedyczne

Istotnym problemem majacym wptyw na artykulacje i stan zdrowia dzie-
ci w wieku przedszkolnym s3 nawracajace infekcje gérnych drég oddechowych,

2 Zabieg usuniecia migdatka gardtowego nazywany jest adenotomiq. Zamierzeniem
wykonywanej operacji jest osiagniecie odpowiedniej droznosci gérnych drég oddechowych,
udroznienie powierzchni gardtowych ujs¢ trabek stuchowych, a takze zniwelowanie ryzyka
pojawienia sie u pacjenta probleméw audiologicznych.

3 Zdaniem autorek, w przypadku dzieci z wada rozszczepowa, decyzje o wykonaniu
adenotomii nalezy podejmowac z zachowaniem ostroznosci, gdyz istnieje ryzyko poopera-
cyjnego poglebienia niewydolno$ci podniebienno-gardtowe;.
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ktére bardzo czesto ida w parze z zaburzeniami stuchu. Zdarza sie coraz cze$ciej,
ze 7 powyzsza przypadtoscia wspoétwystepuja takie dolegliwosci, jak: wysiekowe
zapalenie ucha srodkowego, zapalenie trabek stuchowych. Wymienione schorze-
nia laryngologiczne (w momencie, gdy nawracajg lub sg niewtasciwie leczone)
powoduja w nastepstwie u dzieci niedostuch przewodzeniowy, a w konsekwencji
zaburzenia mowy. Badania przeprowadzone w Klinice Otolaryngologii, Audiologii
i Foniatrii Dzieciecej Uniwersytetu Medycznego w Lodzi wskazaty ,na wystepowa-
nie r6znego rodzaju zaburzen artykulacji u okoto 35% dzieci przed rozpoczeciem
nauki szkolnej oraz na wystepowanie okresowego niedostuchu przewodzeniowego
u okoto 50% dzieci w wieku do 6. lat” (Czech, Kott, Malicka, Zakrzewska 2011:
117-118). Zaburzenia artykulacji stanowia przeszkode w nawigzywaniu relacji
z rowiesnikami i otoczeniem dziecka. Niewtasciwy sposéb mowienia wptywa takze
na postepy edukacyjne dzieci, poczatkowo na etapie przedszkolnym, a nastepnie
szkolnym. Nalezy nadmieni¢, iz niewtasciwa artykulacja, poprzez zaktocenie stop-
nia wyrazisto$ci mowy, skutkuje réznymi nieprawidtowosciami w sferze poznaw-
czej i emocjonalnej dzieci. Wyzej wymienione elementy zaburzaja funkcjonowanie
dziecka w Srodowisku przedszkolnym i szkolnym oraz utrudniajg nabywanie no-
wych umiejetnosci edukacyjnych, w szczegdlnosci jezykowych, m.in. ksztattowa-
nie podsystemu sktadniowego i syntaktycznego. Jednak najbardziej zaburzona
jest ptaszczyzna fonetyczno-fonologiczna systemu jezyka, ktéra charakteryzuje sie
wystepowaniem: substytucji, elizji, metatez, asymilacji, dysymilacji, reduplikacji,
epentez, uproszczen grup spotgtoskowych.

Nawracajgce infekcje goérnych drég oddechowych moga wystepowac co
najmniej 3 razy w przeciggu 6 miesiecy lub od 6 do 8 razy w ciggu 12 miesie-
cy. Dolegliwosci gérnych drég oddechowych to infekcje dotyczace cze$ci nosowej
gardta, zatok przynosowych, pierscienia chtonnego gardta oraz krtani i tchawicy.
Na przewlekty stan infekcji wptyw maja nastepujace czynniki sSrodowiskowe: byto-
wanie w duzym zgrupowaniu (ztobki, przedszkola i szkoty), alergiczno$¢, rodzen-
stwo, ktore czesto choruje, a takze wspotwystepowanie odrebnych schorzen (ostre
zapalenie ucha $rodkowego, ostre zapalenie gardia, diugotrwaty niezyt nosa).
Nawracajace ostre zapalenie ucha $rodkowego u wiekszosci dzieci warunkuje po-
gorszenie stuchu, a co za tym idzie zaburzenia w nabywaniu zdolno$ci jezykowych
dziecka, w tym takze wystepowanie dyslalii. U pacjentéw nawet z lekkim niedostu-
chem mozna odnotowac¢ przypadki trudnosci w réznicowaniu gtosek opozycyjnych
(dzwiecznos¢- bezdzwiecznos¢), co ttumaczy pojawienie sie zaburzen artykulacyj-
nych (Bienkowska 2008: 5-7). Przerost migdatka gardtowego (poprzez mecha-
niczny ucisk) moze powodowa¢ dysfunkcje tragbki stuchowej w uchu srodkowym.

Nalezy zaznaczy¢, ze mate dzieci maja odmienna budowe trabki stuchowej Eustachiusza
- jest ona krotka, szeroka, o przebiegu rownolegtym do podtoza z zaburzona funkcja
wentylacji jamy bebenkowej. Sg to czynniki predysponujace do czestych zapalen ucha
srodkowego. U dzieci powyzej 3. r.z. wysiekowe zapalenie ucha srodkowego czesciej
obserwuje sie w przypadku nawracajacych infekcji gérnych drég oddechowych (Niem-
czyk, Debska, Zawadzka-Gtos 2014: 4).
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Przerost migdatka gardtowego oraz migdatkéw podniebiennych jest naj-
czestszym powodem pojawiania sie u dzieci obturacyjnych zaburzen oddychania
podczas snu (tzw. zespotu obturacyjnych bezdechéw sennych). Standardy rozpo-
znawania dzieciecych zaburzen oddychania podczas snu nie zostaly dotychczas
jednoznacznie ustalone. Powszechnie stosowana jest procedura postepowania dia-
gnostycznego wobec 0s6b dorostych, pokazujaca mylna posta¢ zespotu bezdechow
wsrod dzieci. Zaktocenia sennego oddychania w przypadku dorostych pacjentéw
sa rozpoznawane, jesli wystepuje wiecej niz 5 bezdechdw w ciggu godziny snu,
utrzymujacych sie przez 10 sekund. Natomiast obraz choroby u dzieci poniekad
sie rozni, objawia sie w postaci dtugotrwatego zaburzenia pracy gérnych drog od-
dechowych, powodujac zmniejszenie przeptywu powietrza. U dzieci niebagatelne
znaczenie ma takze ocena spadku niedotlenienia organizmu. Objawy zespotu obtu-
racyjnych bezdechéw podczas snu przedstawiaja sie w sposéb nastepujacy:

— nieregularne i gto$ne chrapanie, ktére uzewnetrznia sie w wyniku drzenia tka-
nek o ograniczonym napieciu; czestokro¢ powracajgce wibracyjne uszkodzenia
jezyczka, podniebienia miekkiego, tukéw podniebiennych i trzonu jezyka skut-
kuja opuchnieciami i stanami zapalnymi, zaburzaja swobodny przeptyw powie-
trza przez gorne drogi oddechowe oraz powodujg zmiany narzadu gardta;

— specyficzne utozenie ciata w czasie snu - otwarte usta, wysunieta zuchwa, na-
pieta i wyprostowana szyja z odchylong do tytu gtowg;

— zakltdcony proces oddychania;

— niedotlenienie organizmu zaburza rozw6j umystowy i poznawczy dziecka, po-
woduje takze nieprawidtowosci na tle neurologicznym - u dziecka prowadzi to
do nadpobudliwos$ci psychoruchowej, wywotuje zmiany zachowania, takze za-
burzenia koncentracji uwagi.

Obturacyjne bezdechy senne objawiaja sie wskutek niedoczynnos$ci gérnych
drég oddechowych. Osoba nie oddycha, pomimo zauwazalnej ruchomosci klatki
piersiowej i brzucha. Podtoze zaktéconego toru oddechowego moze by¢ zlokali-
zowane na roznych szczeblach gérnych drég oddechowych - nosa, gardta i krtani.
Wiek dziecka jest $cisle powigzany z obszarem obturacyjnym. U niemowlat zabu-
rzony proces oddechowy jest spowodowany przede wszystkim zwezeniem przed-
nich nozdrzy lub obrosnieciem tylnych, obustronnym niedowtadem fatdéw gtoso-
wych lub brakiem elastycznosci krtani. Z kolei pierwszorzedng przyczyna zespotu
obturacyjnego wieku dzieciecego jest przerost pierscienia chtonnego gardta. Sfera
zamkniecia gérnych drég oddechowych znajduje swe ujscie na poziome migdatkow
podniebiennych i migdatka gardtowego. W przypadku obturacyjnych zaburzen od-
dychania wieksze znaczenie przypisuje sie migdatkom podniebiennym. Znaczacy
jest ich ksztatt i ruchomosé. Dolegliwo$¢ moze szczeg6lne nasilac sie w czasie doj-
rzewania, zwlaszcza u chtopcéw - w gtéwnej mierze istotny jest hormon ptciowy
- testosteron. Wzmozone nabywanie masy miesniowej, takze w obrebie gardia,
wplywa czesto na niedroznos$¢ gérnych drég oddechowych. Odstepstwa od nor-
my moga wystepowac zaréwno u matych, jak i dorostych pacjentéw, do ktérych
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zaliczane sa: polipy nosa u dzieci, skrzywienie przegrody nosowej, alergiczny nie-
zyt nosa (Gryczynska, Lapienis 2007: 342-344).

Niedroznos¢ nosa skutkuje nawykiem oddychania przez otwarte usta.
Nieogrzane i nieoczyszczone powietrze przedostajgce sie droga ustng ogranicza
ukrwienie kosci szczekowej, zatrzymuje fizjologiczny rozwdj jej podstawy, a co za
tym idzie - powoduje formowanie sie wysklepionego, waskiego podniebienia. Jest
to tzw. podniebienie gotyckie. Nieustanne otwarcie ust wptywa na powstawanie
anomalii w zakresie funkcjonowania artykulatoréw. Naprezone mie$nie policzkow
przyczyniaja sie do zwezenia gérnego tuku zebowego. Obnizona elastyczno$¢ mie-
$ni okreznych warg i ich state niedomykanie wptywa na potozenie jezyka w jamie
ustnej w pozycji spoczynkowej*. Woéwczas znajduje sie on za dolnym tukiem ze-
bowym lub pomiedzy zebami. Stqd tez fonemy przedniojezykowo-dzigstowe, przede
wszystkim spétgtoski szeregu szumiqcego [3, Z, ¢, 3] sa substytuowane poprzez spét-
gltoski szeregu syczacego [s, z ¢, 3] lub realizowane miedzyzebowo. Spétgtoska [r]
najczesciej bywa zastepowana przez [I] lub [{]. Skutkiem ustnego oddychania po-
wodujacym zmniejszone napiecie mieSniowe warg oraz policzkéw jest nienorma-
tywna (wagowo-zebowa) wymowa spotgtosek dwuwargowych [p, b, m].

Fizjologiczne oddychanie warunkuje prawidtowa pozycje spoczynkows jezy-
ka. Prawidtowa pionizacja jezyka jest powiazana z przyleganiem jezyka do pod-
niebienia, woéwczas, gdy zamknieta jest jama ustana. Danuta Pluta-Wojciechowska
w artykule O ¢wiczeniach tak zwanej pionizacji jezyka pisze o wtasciwym (najko-
rzystniejszym) dla dziecka unoszeniu jezyka w kierunku podniebienia twardego,
wskazujac jednocze$nie na odpowiednio dobrane propozycje ¢wiczen w ujeciu:
,1. potrzeb artykulacyjnych poszczegélnych gtosek polskiego systemu fonetycz-
nego oraz czynnos$ci bedacych jedng z podstaw artykulacji, czyli 2. czynnosci po-
karmowych wraz z polykaniem i 3. pozycji spoczynkowej jezyka podczas od-
dychania fizjologicznego” (Pluta-Wojciechowska 2011: 215). Wyzej wymienione
aspekty wskazuja bowiem na korelacje miedzy rozwojem funkcji prymarnych
a wlasciwym utozeniem jezyka w jamie ustnej. Prawidlowe utozenie jezyka w po-
zycji wertykalno-horyzontalnej determinuje odpowiednie potykanie. Czynno$¢ po-
tykania taczy sie z przebiegiem czynnoSci prymarnych® - fizjologicznym oddycha-
niem oraz pobieraniem pokarmow.

* 0 pozycji spoczynkowej jezyka pisze D. Pluta-Wojciechowska. Autorka podaje, ze
Jjezyk przyjmuje ksztalt szeroki, co oznacza, ze naturalny program rozwojowy jest ukie-
runkowany po pierwsze na zwiekszenie umiejetnosci utrzymywania jezyka wewnatrz jamy
ustnej, po drugie za$ na uzyskiwanie jego szerokosci, a nie dtugosci” (Pluta-Wojciechowska
2015:125).

5 D. Pluta-Wojciechowska przyjmuje, ze ,czynno$ci prymarne to w szczegdlnosci od-
dychanie oraz przyjmowanie pokarméw i picie ksztattujace sie na bazie motoryki pierwot-
nej, ale takze w réznym zakresie zwigzane z nimi inne niewerbalne czynnosci kompleksu
ustno-twarzowego, jak na przyktad sensoryka orofacjalna, sposéb uktadania gtowy podczas
lezenia, czynnosci fizjologiczne typu ziewanie, kastanie itd., mimika twarzy [...], ktére kon-
stytuuja wraz z uktadem nerwowym ruchowg baze mowy w okresie prenatalnym i w okresie
postnatalnym” (Pluta-Wojciechowska 2015: 19).
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Rozw6j potykania przebiega w sposdéb nastepujacy:

1. Polykanie niemowlece - ,polega ta tym, ze jezyk jest wysuniety do przodu
i umieszczony miedzy dzigstami, a jego koniec wystaje i styka sie z warga-
mi. Zuchwa jest ustabilizowana poprzez mies$nie ustno-twarzowe, jak réw-
niez przez kontakt jezyka z wargami. Ruchy perystaltyczne zaczynaja sie juz
w przedsionku jamy ustnej” (Pluta-Wojciechowska 2010: 108-109).

2. Dojrzate potykanie — warunkuje ,pionizacje szerokiego jezyka, przy ktérej ko-
niec jezyka znajduje sie w okolicy gérnych zebéw siecznych i dzigset (przy pod-
niebieniu)” (Pluta-Wojciechowska 2010: 111). Dojrzaty model potykania powi-
nien wyksztalci¢ sie u dziecka okoto 3. roku zycia.

Danuta Pluta-Wojciechowska definiuje pozycje wertykalno-horyzontalng w na-
stepujacy sposoéb:

pozycja wertykalno-horyzontalna jezyka to pionizacja szerokiego jezyka w jamie ust-
nej, podczas ktérej jezyk z jednej strony jest wzniesiony, dotykajac czubkiem okolic za
szyjkami gérnych zebdéw siecznych, przy czym cze$¢ dorsalna jest przyklejona do pod-
niebienia, z drugiej za$ przyjmuje ksztatt szeroki. [...] przednia cze$¢ jezyka przyjmuje
pozycje horyzontalng, a czubek jest skierowany do podniebiennej cze$ci gérnych zebéw.
Taka pozycje nazywa wertykalno-horyzontalng, co oznacza z jednej strony wertykalne
wzniesienie jezyka, czyli tzw. pionizacje, ale z zachowaniem horyzontalnego utozenia
jego przedniej czesSci (Pluta-Wojciechowska 2015: 122).

Niedostuch typu przewodzeniowego

Odpowiednie styszenie jest nieodzownym warunkiem rozwoju mowy, prawi-
dtowego wzrostu psychoruchowego i intelektualnego dziecka. Wada stuchu po-
wstrzymuje dziecko przed nawigzywaniem relacji z otoczeniem, zatrzymuje roz-
wdj koordynacji ruchowej, a takze skutkuje nieprawidtowos$ciami w nabywaniu
przez dziecko umiejetno$ci sensoryczno-motorycznych. ,Uposledzenie stuchu wy-
stepuje u 0,5-2% dzieci do 7. roku zycia i u okoto 10% dzieci w wieku szkolnym”
(Chmielnik 2010: 325). U dzieci przewazajg niedostuchy o charakterze przewodze-
niowym, do ktérych przyczyniaja sie dolegliwosci ucha $rodkowego i zewnetrzne-
go. W uszkodzeniu stuchu o typie przewodzeniowym, bodziec akustyczny docie-
ra do receptora w Slimaku poprzez Sciezke kostna (przez wibracje kosci czaszki),
a nie przez tancuch kosteczek stuchowych (Chmielnik 2010: 326).

Niedostuch przewodzeniowy u dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym
zwigzany jest przewaznie z czestymi infekcjami chorobotwérczymi, przy czym
zniwelowanie ubytku stuchu jest mozliwe poprzez zaaplikowanie lekéw lub
w wyniku przeprowadzenia pewnych dziatan otolaryngologicznych, m.in. zabiegu
usuniecia trzeciego migdatka - adenotomii, czy wykonanie drenazu uszu. Zdarza
sie, ze pomimo przywrdcenia wlasciwego progu styszenia, skutki przebycia nie-
dostuchu pozostaja w postaci zaburzen percepcji stuchowej. Dtugotrwate prze-
wodzeniowe uszkodzenie stuchu powoduje brak odpowiedniej pracy uktadu stu-
chowego, czasami nawet po zakonczeniu leczenia. Ten typ uposledzenia stuchu
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nie doprowadza do trwatych modyfikacji w gtosie dziecka, przewaznie mijajq one
z czasem. Zauwazalna jest natomiast charakterystyczna nosowo$¢ czy matowosé
w glosie. Stany zapalne gardta, dtugotrwate i nawracajgce procesy chorobowe
zachodzace w obrebie nosa i zatok przynosowych bedg wywieraty znamienny
wplyw na witasciwosci gtosu dziecka, czyli barwe, glo$nos$¢, wysoko$c¢ i natezenie
wypowiadanych dzwiekéw w ujeciu percepcyjnym. Bariery blokujgce struktury
przewodzeniowe ucha srodkowego powoduja zaktécony i nieprawidtowy odbiér
zewnetrznych bodZcéw akustycznych oraz uniemozliwiaja wtasciwe skupienie
sie na impulsie dzwiekowym. W wyniku tego dziecko moze wykazywac problemy
z utrzymaniem uwagi i koncentracji, a takze w p6zniejszym etapie moga wysta-
pi¢ trudnos$ci w kontrolowaniu gtosu. U dzieci z niedostuchem przewodzeniowym
moga wystepowac zaburzenia proceséw postrzegania stuchowego spowodowane
nawracajacymi stanami zapalnymi uszu. Wéwczas pacjenci ci powinni znajdowacé
sie m.in. pod opieka foniatry, audiologa i logopedy z racji ubocznych skutkéw prze-
bytego upos$ledzenia stuchu w postaci centralnych zaburzen przetwarzania stucho-
wego CAPD - central auditory processing discorders®, zaburzen artykulacyjnych,
dtugotrwale utrzymujgcej sie chrypki, a takze probleméw w nabywaniu zdolnosci
czytania i pisania (Szkietkowska 2015: 118-119).

U dzieci z niedostuchem przewodzeniowym moga wystepowaé zaburze-
nia mowy. Prymarne znaczenie majg w tym przypadku zaburzenia emisji gtosu.
Znieksztatceniu lub elizji ulegaja przede wszystkim gtoski o niskim brzmieniu,
a wiec: samogtoski [a, u, o], spotgtoski zwarto-wybuchowe [p, b] oraz gtoski so-
norne [m, n, r]. Z wymienionych gtosek precyzyjniej wymawiane sg gtoski, ktére
mozna odczyta¢ z ruchu warg, czyli: [p, b, m, n]. W upos$ledzeniu stuchu typu prze-
wodzeniowego moze dojs¢ do zaburzenia wariantéw prozodycznych mowy - me-
lodii, rytmu, akcentu. W przypadku dzieci z gtebokim niedostuchem lub ostatkami
stuchu mozna stwierdzi¢ niewtasciwe funkcjonowanie podniebienia miekkiego,
oddziatujace na utrzymanie rezonansu nosowego, natomiast u dzieci niedostysza-
cych moze pojawiac sie nosowanie otwarte.

¢ Central Auditory Processing Disorders (CAPD) - osrodkowe zaburzenia stuchu okre-
$lane s3 jako problemy z przetwarzaniem informacji akustycznych z czesto wspotwystepu-
jacymi trudno$ciami w czytaniu i pisaniu, zaburzeniami o podtozu ADHD czy zaburzeniami
koncentracji uwagi. Zaburzenia przetwarzania stuchowego sa zespotem objawo6w, ktdre po-
wstajg w nastepstwie nieprawidtowosci w opracowywaniu bodzcéw akustycznych w osrod-
kowych strukturach stuchowych, mimo wtasciwej czutosci stuchu (a wiec przy prawidto-
wym ich odbiorze w obwodowej cze$ci uktadu stuchowego). Dzieci wykazujace zaburzenia
wyzszych czynnosci stuchowych nie stanowig homogenicznego zespotu pacjentéw, dlatego
tez dla rozpoznania schorzenia bardzo wazne jest okreslenie ksztattu deficytow w rozwoju
dziecka. Pacjenci z objawami CAPD czesto wykazujg odrebne dysfunkcje wspotwystepuja-
ce, m.in.: zaburzenia ze spektrum autyzmu, specyficzne trudnosci w uczeniu sie, obnizenie
sprawnosci funkcji poznawczych, wynikajacych z narastajacego procesu starzenia sie. Pry-
marnym wyznacznikiem CAPD sg problemy z rozumieniem mowy znieksztatconej, w hatasie
oraz w miejscach o duzym natezeniu akustycznym. Grono dzieci z zaburzeniami stuchu wy-
kazuje problemy artykulacyjne, wolniej u nich przebiega proces nabywania jezyka (Statuch,
Kurkowski 2012: 64 za: Senderski 2007).
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Zakonczenie

Powiekszenie migdatka gardtowego i migdatkéow podniebiennych u dzieci
wptywa na rozwdj i brzmienie mowy. Przerost migdatkéw doprowadza do zwe-
Zenia cie$ni gardzieli wraz z kanatem nosogardta oraz zaburza ruchomos$¢ podnie-
bienia miekkiego. Powoduje zaburzenia artykulacji w postaci nosowania otwarte-
go, wskutek niedomykalnosci nosogardta z gardtem $rodkowym. Dzieci wykazuja
trudnosci z realizacja gtosek ustnych spowodowane nadmiernym rezonansem no-
sowym. Znieksztatceniu ulegaja samogtoski ustne oraz spotgtoski szczelinowe.
Przerost migdatkéw pierScienia Waldeyera skutkuje niedroznoscia przestrzeni
nosowo-gardtowej oraz jam nosowych, czego konsekwencja sa zaburzenia czynno-
$ci prymarnych (waznych dla rozwoju sprawnosci realizacyjnych) oraz zaburzenia
w prawidlowym uksztattowaniu zgryzu. Z przerostem adenoidalnym niejedno-
krotnie wspotwystepuja czeste i dtugotrwate schorzenia gérnych drég oddecho-
wych obejmujace zapalenia gardta i zatok przynosowych oraz przewlekte stany
kataralne uwarunkowane w niektérych przypadkach alergicznym niezytem nosa.
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Waldeyer’s ring in the light of the practice of speech therapy -
the recognition of anatomical-functional

Abstract

The text presents a reflection on the problems of children’s laryngolgy practice in speech
therapy. The authoress discusses the effects of language acquisition due to adenoid
hypertrophy, which is a part of the Waldeyer’s ring. She also indicates the importance of
hearing disorders under the influence of the increased adenoid. She explains what the effect
of chronic infections of the upper respiratory tract and what impact have on the rest position
of language in the oral cavity.

Keywords: Waldeyer’s ring, adenoid hypertrophy, nosal pronunciation, verticalization of the
tongue, conductive hearing loss, OSAS - obstructive sleep apnea syndrome
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Opdzniony rozwdj mowy - etiologia, diagnoza, terapia

Mowa, myslenie, poznawanie, rozwadj

Mowa, aktywno$¢ narzadéw glosu i stuchu, stanowi foniczne wyrazenie emocji
i mysli. W takim rozumieniu postrzega jg Martin Heidegger, ktory dodaje, ze ,moz-
no$¢ méwienia wyroéznia cztowieka jako cztowieka” (2007: 216). Jezyk dla niego
ma charakter pojeciowy, symboliczny i obrazowy, poniewaz za jego pomoca mozna
wyrazic to, co rzeczywiste i nierzeczywiste.

Rozwéj filogenetyczny umozliwit rozréznienie mowy:

1. Limbicznej - odpowiadajacej za komunikacje pozawerbalng, zwigzang z obsza-
rem limbicznym, ktéry odpowiada za emocje;

2. Werbalnej - zar6wno w aspekcie rozumienia oraz wykonywania, ktorej obsza-
ry znajduja sie w okolicach korowych obydwu pétkul mézgowych;

3. Wewnetrznej - zwigzanej z mysleniem (Knapek 2013a; Michalik 2010).

Mowa, rozumiana jako realizacja sytemu jezykowego, pozwala na intencjonal-
ne poznanie i uporzadkowanie §wiata. Dzieki jezykowi mozliwe jest my$lenie i od-
wrotnie - myS$lenie pozwala stworzy¢ jezyk.

Proces nabywania jezyka, a nastepnie postugiwanie sie nim, w znaczacy spo-
s6b wptywa na sposob ludzkiego poznania. Ujecie jezyka w aspekcie rozwoju po-
znawczego czlowieka stanowito podstawe zainteresowan naukowo-badawczych
Jeana Piageta i Lwa Wygotskiego. Pierwszy z nich twierdzit, Ze mowa jest odzwier-
ciedleniem rozwoju poznawczego (za: Wadsworth 1998). W okolicach drugiego
roku zycia, czyli w okresie przejSciowym miedzy inteligencja sensomotoryczna
a stadium myslenia przedoperacyjnego, dziecko zaczyna méwi¢ zdaniami, bawi¢
sie na niby oraz postugiwac sie nasladownictwem odréznicowanym, co uznaje sie
za przejaw myslenia symbolicznego. L. Wygotski sadzit, Ze mowa jest prymarna
wobec rozwoju poznawczego. Jego zdaniem mowa wewnetrzna, bedaca odzwier-
ciedleniem mowy dorostych, stanowi cze$¢ procesu myslenia. J. Piaget uwazat, ze
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,mysl to zinternalizowane dziatanie” (za: Wood 2006: 20), znaczy to, ze wiedza
i inteligencja sa skorelowane z eksploracja przez dziecko otaczajacej je rzeczywi-
sto$ci. Dzialania wykonywane przez dziecko sa zaczatkiem jego wszystkich proce-
séw poznawczych. Psycholog sadzil, Ze jezyk jest symboliczng reprezentacjg rze-
czywistosci, r6zniacg sie od operacji i czynnosci bedacych procesami rozumowania
(Wood 2006: 24). W jezyku zachodzi myslenie, ale czynno$ci umystowe nie wy-
wodza sie z mowy, lecz z dziatania. W przeciwienistwie do J. Piageta, L. Wygotski
nie uwazat, ze mowa ma charakter egocentryczny, lecz jest zjawiskiem spotecznym
i komunikacyjnym. Poczatkowo mowa wigze sie z funkcjg kontrolng i komunika-
cyjna, pdzniej staje sie dla dziecka narzedziem myslenia stuzacym do samoregulacji
i opisu reprezentacji Swiata (za: Knapek 2013a; Wood 2006: 27).

Zdaniem psychologéw, a takze fenomenologéw, poziom opanowania jezy-
ka stanowi wyznacznik rozwoju poznawczego. Procesy poznawania $wiata i na-
bywania kompetencji komunikacyjnych pozostaja ze soba w $cistej korelacji na
ptaszczyznie rozwoju intelektualnego cztowieka. Hans Georg Gadamer podkresla,
iz ,jezykowa wyktadnia poprzedza wszelka mysl i wszelkie poznanie” (1979: 51),
a ,jezyk to uniwersalne medium, w ktérym dokonuje sie rozumienie” (1993: 357).

Jezyk, wedtug Michaela Tomasello (2002), jest symbolicznie realizowana instytucja spo-
teczna, ktéra powstata w drodze rozmaitych zjawisk historycznych na gruncie zacho-
wan spoteczno-komunikacyjnych. Nauczenie sie jezyka wymaga wspolnego pola uwagi
miedzy dorostym a dzieckiem. Owo wspolne pole uwagi obejmuje zar6wno wszystkie
lingwistyczne, jak i nielingwistyczne zachowania komunikacyjne wptywajace na proces
poznawczy dziecka (Knapek 2013a: 138, za: Tomasello 2002: 103-152).

Najwazniejsze czesci sktadajace sie na spoteczno-poznawcze podstawy naby-
wania jezyka oraz umozliwiajace zrozumienie symboli jezykowych to:

1. Wspélna uwaga, ktérej zrodta nalezy upatrywaé w umiejetnosciach spoteczno-
-poznawczych (stanowi podstawe wczesnej nauki jezyka);

2. Zdolnos¢ do postrzegania intencji komunikacyjnych, czyli umiejetno$¢ rozumie-
nia intencji dorostych, dzieki znajomosci regut spotecznych oraz posiadaniu od-
powiednich zdolnos$ci poznawczych;

3. Odwrdcenie rol, czyli mozliwos¢ postugiwania sie symbolami, nabywana w cza-
sie uczenia sie kulturowego (Tomasello 2002: 111-143).

Moment wspolnej uwagi jest interakcja spoteczng, w ktérej dorosty i dziecko,
zwracajac uwage na ten sam przedmiot, jednocze$nie majg Swiadomos¢, ze part-
ner robi to samo (Schaffer 2006). Do zaistnienia sytuacji komunikacyjnej, oprécz
wspolnej uwagi, potrzebne jest rOwniez zrozumienie intencji. M. Tomasello zwraca
uwage, ze: ,Kiedy dziecko jest juz w stanie rozumie¢ intencje komunikacyjne in-
nych os6b, musi nauczy¢ sie korzystac¢ z owego zrozumienia, by aktywnie postugi-
wac sie nowo nabytymi wyrazeniami jezyka” (2002: 141). Poznawanie za$ w ten
sposob umiejetnosci komunikacyjnych jest uczeniem sie kulturowym, przez nasla-
dowanie. Dziecko, rozumiejgc dziatanie innych, ma mozliwo$¢ odzwierciedlania go
i w ten sposob tworzenia czynnych kompetencji jezykowych, swoistego stownika
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komunikacji. Symbol jezykowy, traktowany jako narzedzie komunikacyjne, daje
mu mozliwo$¢ uczestniczenia w interakcjach spotecznych. Dziecko nabywa prze-
konania, Ze przyswojone przez niego symbole s3a zrozumiate i uzywane przez in-
nych uczestnikow aktu mowy (Knapek 2013a, za: Tomasello 2002).

Dzieci, uczac sie pierwszych stéw, nie odbieraja ich w izolacji, lecz w kontek-
Scie ztozonych wypowiedzi, ktére towarzysza codziennej komunikacji, i wptywa-
ja na rozwoj mys$lenia symbolicznego. Z tego powodu poczatkowe dzwieki i gesty
(holofrazy) dzieciece sa rozumiane jako wyrazenia jezykowe przekazujace intencje
aktéw komunikacyjnych. Na takiej samej zasadzie dziecko uzywa wysp czasowni-
kowych, czyli czasownikéw, ktére pojawiajg sie zamiennie w réznych sytuacjach
komunikacyjnych. Uzycie holofraz i wysp czasownikowych stanowi podstawe
w ksztattowaniu sie form jezykowych, konstrukcji abstrakcyjnych, a koncowo réw-
niez narracji (Zarebina 1965; Grzegorczykowa 1995).

Proces zdobywania kompetencji komunikacyjnych jest uniwersalny dla wszystkich nie-
mowlati dzieci. Dzieci, utozsamiajac sie z innymi osobami, postrzegaja ich dziatanie jako
intencjonalne, zaczynaja rozumie¢ zwiazki przyczynowo-skutkowe zdarzen zachodza-
cych w $wiecie, a dzieki strukturom jezykowym potrafig skonstruowac kategorie przed-
miotéw i schematy zdarzen. Ten system zdolnosSci poznawczych umozliwia uczenie sie
kulturowe, czyli przejmowanie i nabywanie umiejetnosci, praktyk, a takze wiedzy wta-
Sciwej dla danej grupy spotecznej (Knapek 2013a: 140).

Procesy spoteczne i kulturowe stanowig fundamentalng cze$¢ proceséw po-
znawczych cztowieka. Jednym z nich jest jezykowe przekazywanie informacji mie-
dzy pokoleniami. Naukowcy uwazaja, ze kazdy cztowiek rodzi sie z okreslonymi
zdolno$ciami poznawczymi. Zdaniem psychologéw rozwojowych komunikacja
jezykowa ksztattuje rozwdj poznawczy, dostarcza informacji, zmienia sposéb ro-
zumowania i przedstawiania §wiata, wptywa na rozumienie spoteczno-psycholo-
giczne zjawisk i zwigzkéw przyczynowych, a takze na wytworzenie samoregulacji,
metapoznania, redeskrypcji reprezentacji, a w efekcie i reprezentacji poznawczych
(Knapek 2013a: 140).

Mowa a neurobiologia

Dojrzewanie uktadu nerwowego dziecka umozliwia rozwdj wszystkich ob-
szaréw jego funkcjonowania, m.in.: funkcji poznawczych (w tym mowy), zdolnosci
percepcyjno-motorycznych. Dlatego teZ podczas planowania terapii logopedycznej
bezwzglednie konieczne jest przeprowadzenie interdyscyplinarnej oceny poziomu
rozwoju psychoruchowego dziecka.

Biologiczny proces dojrzewania cztowieka, uwzgledniajacy réwniez rozwdj
mowy, pozwala na holistyczne postrzeganie pacjenta w czasie terapii. W procesie
tym bierze sie pod uwage zaréwno predyspozycje biologiczne dziecka, jak i (zgod-
nie z kognitywistami) jego zdolno$ci poznawcze, a takze (zgodnie z interakcjoni-
stami) czynniki spoteczno-kulturowe wpltywajgce na rozwo6j mowy (Bokus, Shugar
2007: 18-20; Hickmann 2007: 426:427).
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Biologiczne koncepcje neuropsychologiczne pozwalajg na eksplikacje zjawisk zwigza-
nych z nabywaniem jezyka. Stanowig one takze podstawe wiedzy koniecznej do nowe-
go spojrzenia na terapie logopedyczna w kontekscie terapii neurobiologicznej (Knapek
2013a: 141).

Szczegoblnie wazne w tym ujeciu sg dwa zagadnienia: model sieci neuronal-
nej Marcela Mesulama i teoria neuronéw lustrzanych Giacomo Rizzolattiego oraz
Joachima Bauera.

Zgodnie z zatozeniami pierwszej koncepcji rozw6j i dojrzewanie potaczonych
komoérek nerwowych pozawala na przetwarzanie informacji przez pobudzanie i ha-
mowanie neuronéw. Zjawiska te uznaje sie za fundamentalne w procesie prawidto-
wego funkcjonowania umystu, a takze nabywania i postugiwania sie kompetencja-
mi jezykowymi (Spitzer 2011: 49; por. Wrébel 1997). Jak zaznacza Jerzy Vetulani:
Jinterakcje sieci neuronalnych rozprzestrzenionych w catym moézgu pozwalajg na
niestychanie skuteczne opracowywanie informacji” (2011a: 24). Tworzenie sie
sieci neuronalnych trwa od niemowlectwa do konca zycia cztowieka. Dla lepszego
zrozumienia tego procesu konieczne jest pochylenie sie nad strukturg hipokampa.
0d konca XX w. wiadomo, ze jest on gtéwnym osrodkiem moézgu odpowiadajacym
za uczenie sie i zapamietywanie zdarzen, a takze nabywanie mowy. Naukowcy udo-
wodnili, ze wszystkie nowe informacje, ktére do nas docierajg, a ktérych chcemy
sie nauczy¢, musza zosta¢ opracowane w hipokampie. Dane zostajag w tym miejscu
przetworzone w neuronowa reprezentacje, gotowa do zmagazynowania w pamieci
(Spitzer 2007: 39). Przez reprezentacje rozumie sie reakcje odpowiedniego neuro-
nu na Scisle okreslong informacje wej$ciowa. Hipokamp ma za zadanie przeksztat-
ca¢ stany pobudzenia z kory moézgowej w tresci pamieci dlugotrwatej. Struktura
ta to jedyny obszar w mézgu, w ktérym w miejsce obumartych komoérek powstaja
nowe (Spitzer 2013: 52). Ich potaczenie z pozostatymi cze$ciami mézgu powoduje
zmiane w funkcjonowaniu wszystkich struktur.

Procesy percepcji, mys$lenia i uczenia sie zalezg od sieci neuronalnych, ktoérych
praca polega na odbieraniu impulséw w wyniku hamowania i pobudzania neuro-
now. Jak podaje Manfred Spitzer: ,sie¢ nie zawiera ani zasad dopasowania, ani
wzoréw do obliczen. Po prostu potrafi dokonywa¢ wtasciwego porzadkowania na
podstawie odpowiedniej sity miedzy neuronami” (2011: 52-53). Potaczenia mo-
zgowe tworza sie z kolei przy uwzglednieniu powtarzalno$ci sekwencji: ruchéw,
stow, obrazow. To one pozwalaja cztowiekowi na nabycie okreslonych umiejetno-
$ci, np. postugiwania sie aparatem artykulacyjnym w celu produkowania mowy
czynnej. Wykazano réwniez, ze uczenie sie poszczegélnych umiejetnosci dokonuje
sie stopniowo. Proces ten nie jest jednak szybki, wymaga on duzo czasu i wielu
powtorzen.

Uczenie sie mowy réwniez jest procesem ztozonym i dlugotrwatym. Mézg
dziecka rozpoznaje reguty w kazdej informacji jezykowej, ktoéra do niego trafia za
posrednictwem drugiego cztowieka. Informacje te sg przetwarzane, a poznane wy-
jatki i reguty tworza cato$¢, pozwalajaca na prawidtowe postugiwanie sie jezykiem
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na jego wszystkich ptaszczyznach. Zdolno$¢ postugiwania sie jezykiem bierze sie
natomiast nie tylko ze znajomosci regut, ale takze z umiejetno$ci zastosowania ich
w nowych przyktadach.

Nieprawidtowo funkcjonujgce sieci neuronalne z obszaréw mowy (Broki
i Wernickego) moga wpltywac na wolniejsze korowe przetwarzanie sygnatéow aku-
stycznych, niewtasciwg prace neuronéw kategorii i neuronéw regut. Btedne inter-
pretowanie informacji stuchowych stanowi natomiast najwazniejszy czynnik od-
powiadajacy za problemy z rozumieniem i produkowaniem mowy, réznicowaniem
glosek, a w nastepstwie tego réwniez czytaniem. Zmiany odpowiadajgce za to maja
swoje miejsce w obrebie wtokien nerwowych lewej pétkuli mdzgu, ktéra w sposéb
nieprawidtowy przetwarza informacje jezykowe.

Za mowe odpowiada wiele obszaréw mézgu, ktére ksztattuja sie latami. Zeby
rozwijata sie ona w sposob wiasciwy, potaczenia pomiedzy catos$cig struktur je-
zykowych musza zosta¢ jak najlepiej wyksztatcone i powinny dziata¢ w sposéb
niezakt6cony. Prawidtowe uwarunkowania neurobiologiczne pozwalajg dziec-
ku na rozumienie i tworzenie mowy w ptaszczyznie fonetycznej, semantycznej
i syntaktycznej.

Zgodnie z teorig neurondéw lustrzanych istniejg struktury w moézgu, ktére
pozwalaja cztowiekowi na podjecie reakcji odzwierciedlajacych z innymi ludZmi.
Zdaniem Joachima Bauera

neurony lustrzane wyksztatcaja sie juz w okresie niemowlecym. Dziatania poczatkowo
zwigzane z kontaktem i przekazywaniem emocji, stanowig podstawe komunikacji jezy-
kowej. Teoria neuronéw lustrzanych opiera sie na swoistym paradoksie: bez neuronéw
lustrzanych niemozliwe jest odzwierciedlenie czego$ i niemozliwa jest komunikacja,
natomiast kompetencja jezykowa i komunikacyjna pobudzaja aktywno$¢ neuronéw lu-
strzanych (Knapek 2013b: 142, za Bauer 2008).

Neurony lustrzane pozwalajg intuicyjne rozumieé ludzkie zamiary, uczucia
i zachowania. Mechanizm ten dziata spontanicznie i umozliwia nam empatyczne
wspotodczuwanie emocji innych osob.

Zdolno$¢ intuicyjnego postrzegania uczu¢ i zamierzen drugiego cztowieka stoi u pod-
staw teorii umystu (ang. theory of mind). Miedzyludzki obszar znaczeniowy stanowi psy-
chologiczny aspekt zycia i wptywa na funkcjonowanie biologiczne. Emocjonalne zrozu-
mienie i empatia pozwalajg na tworzenie sie wiezi spotecznych, podlegaja wzajemnej
wymianie i mogg by¢ odczuwane w mdézgu osoby, ktéra je odbiera. Istnienie neuronéw
lustrzanych $wiadczy o tym, Ze nasze wyobrazenia s3 wzajemnie wymieniane, ulegaja
wspoétbrzmieniu i dostrajaniu sie (Knapek 2013b: 143, za Bauer 2008).

Dla logopedéw znaczaca jest lokalizacja neuronéw lustrzanych. Dzieki neuro-
biologii wiemy, ze znajduja sie one w tych samych strukturach mézgu, co komor-
ki nerwowe bezposrednio odpowiadajace za proces nabywania mowy. Co wiecej,
z neurobiologicznego punktu widzenia obszary te sg ulokowane blisko miejsc od-
powiedzialnych ze wyobrazenia dziatan. Ich mézgowe sgsiedztwo przypisuje sie
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takze dolnej korze przedruchowej ruchowego osrodka mowy (o$rodek Broki)
i o$rodkowi odpowiadajagcemu za czucie i rozumienie (o$rodek Wernickego)
(Bauer 2008). Mozna zatem podazac za tezg ]. Bauera stanowiaca, ze ,mowa to nic
wiecej, niz tylko wyobrazenia dotyczace programéw dziatania” (2008: 22), ponie-
waz trudno zaprzeczy¢ stwierdzeniu, ze jezyk odzwierciedla rzeczywisto$¢ dziata-
nia. Mozna réwniez sadzi¢, ze mowa to uzupetnienie mechanizméw lustrzanych,
ich swoiste przedtuzenie.

Neurony lustrzane biorg udziat w procesie planowania i dziatania, pozwalaja
na odczuwanie emocji innych os6b. Odpowiadaja za szeroko rozumiang intuicje,
takze jezykowa i warunkuja to, co robig inni ludzie. Neurony lustrzane odpowia-
daja za odtwarzanie tego, co zostaje zaobserwowane. Ta sktonnos¢ jest szczegdlnie
silna u matych dzieci, ktére natychmiast odtwarzajg to, co zaobserwuja (Knapek
2013b: 143, za: Bauer 2008: 22).

0srodek moézgu odpowiedzialny za odczuwanie emocji nazywa sie zakretem
obreczy (gyrus cinguli) i jest zlokalizowany wzdtuz catego mézgu (od przodu do
tytu). Za jego sprawg, jak podkresla J. Bauer, w chwili gdy

dos$wiadczamy uczu¢ innego cztowieka, to nasze witasne sieci komérek nerwowych do-
strajaja sie do niego, czyli wspo6tbrzmig, a to pozwala na pojawienie sie w naszym do-
$wiadczeniu umystowym uczu¢ innego cztowieka. Zdolno$¢ doswiadczania wspoétczucia
i empatii opiera sie na tym, Ze nasze wtasne uktady neuronalne [...] rekonstruuja w spo-
sob spontaniczny i mimowolny te uczucia, ktére spostrzegamy u innej osoby (2008: 39).

Zgodnie z zatozeniami neurobiologicznymi gotowo$¢ do nasladowania ma
podloze genetyczne. Mozna ja zaobserwowac juz u niemowlat i od tego czasu
nalezy nad nig pracowaé. To od odzwierciedlonych sygnatéw (ich przyjmowania
i oddawania) zalezy relacja dziecka i rodzica. Zwigzek ten pozwala na budowa-
nie wiezi miedzyludzkich, a jego rola jest znaczaca w procesie uczenia sie (Bokus,
Shugar 2007). Pierwsze dwa lata Zycia to okres intensywnego rozwoju zdolnosci
nasladowania.

Jak wykazaty badania, juz noworodki w 2-3 dobie zycia sa zdolne do nasla-
dowania wyrazéw mimicznych swoich opiekunéw (Kielar-Turska, Biatecka-Pikul
2006; Biatecka-Pikul 2009). Jednak neurony lustrzane pozwalajg odzwierciedla¢
nie tylko wyrazy twarzy innych osob, ale réwniez ich gesty, ruchy i ztozone czyn-
nosci. Obserwowanie i nasladowanie dziatan pozwala na rozbudowanie uktadu
neuron6w lustrzanych, ktérego prawidtowe funkcjonowanie umozliwia dziecku in-
tuicyjne zrozumienie zachowan réznych oséb oraz sytuacji z jego otoczenia. Wyraz
twarzy dorostego stanowi dla dziecka wyznacznik oceny poszczegdélnych czynno-
$ci, a takze jego wtasnych odczué. Jest to wazne osiagniecie rozwojowe w okresie
$redniego dziecinstwa. Gtdwnym bowiem zadaniem zwigzanym z do$wiadczenia-
mi spotecznymi dziecka miedzy 3. a 6. r.z. stanowi odkrycie, Ze jest ono ocenianie
przez innych ludzi. Gdy to nastgpi, dziecko zaczyna traktowac informacje pocho-
dzace z zewnatrz jako swego rodzaju wskazdwki okreslajace kierunek podejmowa-
nej regulacji zachowania (Harter 2001).
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Wiele badan naukowych z zakresu neurobiologii i neuropsychologii przema-
wia za stwierdzeniem, ze deficyty licznych uktadéw lustrzanych lezg u podioza
zaburzen ze spektrum autyzmu i zespotu Aspergera. Do dzisiaj nie ma catkowi-
tej pewnosci, czy charakter tych deficytéw jest pierwotny, biologiczny i wigze sie
z okresem prenatalnym, czy tez tego rodzaju zaburzenia sg wynikiem dysfunkcji
wtornych, pojawiajacych sie w pierwszych miesigcach zycia w zakresie reakcji od-
zwierciedlajacych. Mozna podejrzewac réwniez, ze korelacja tych czynnikéw gene-
ruje powazne trudnos$ci poznawcze, poniewaz deficyty na ptaszczyznie biologicz-
nej zaburzaja zdolnos¢ nawigzywania kontaktu i komunikacji odzwierciedlajace;j.
Patrzac z drugiej strony, trzeba zauwazy¢ reakcje odwrotna, tzn. brak odpowied-
nich bodzcéw aktywizujacych moze doprowadzi¢ do uposledzenia prawidtowo
wyksztatconych struktur neuronéw lustrzanych.

Obserwowanie, a nastepnie spontaniczne odzwierciedlanie dziatan innych lu-
dzi pozwala na ich intuicyjne rozumienie. J. Bauer zaznacza przy tym, ze ,mowa
jest czescia tego lustrzanego uktadu, dzieki ktéremu - na skutek obserwacji dzia-
tan innych - u nas samych uruchamiane sg scenariusze akcji. Fenomenalna zdol-
nos$¢ mowy opiera sie na pracy neuronéw lustrzanych” (Bauer 2008: 58). Neurony
lustrzane sprawiajg, ze mowa staje sie przekaznikiem mysli i wyobrazen do umy-
stéw innych oséb. Cze$¢ obszar6w mowy umiejscowiona jest w okolicach przedru-
chowych, dlatego mozna twierdzi¢, ze ,mowa to gto$ne rozmyslanie o dziataniach”
(Knapek 2013b: 144).

Istotng podstawe komunikacji stanowig gesty reprezentujace, szczegélnie wazne
w przypadku matych dzieci, ktére tym wczesniej nabywaja umiejetnos¢ nazywania, im
wczes$niej zaczynaja wskazywac palcem. Gestykulacja i mowa wywodza sie zatem z dol-
nej przedruchowej okolicy kory lewej pétkuli mézgu (Knapek 2013a: 145).

0 tym, jak wazne w nabywaniu mowy s3 gesty, moze $wiadczy¢ hipoteza na-
ukowa, ze pod wzgledem filogenetycznym i ontogenetycznym te dwa kody rozwi-
jaty sie rownolegle (Vetulani 2011a: 33).

W 18. miesiacu zycia dziecko rozpoczyna taczenie elementéw zabawy w lo-
giczne sekwencje, a zas6b jego stownictwa gwattownie wzrasta, co prowadzi do
tworzenia sie logicznych potgczen wyrazowych. W okolicy 2,5 roku zycia dziecko
nabywa coraz wiekszg sprawnos¢ manualng i jest w stanie budowac konstrukcje
z pojedynczych czesci. Wtedy roéwniez rozwija sie proces tgczenia wyrazéow we-
dle regut gramatycznych - dziecko samodzielnie tworzy zdania. ]. Bauer dostrzega
znaczaca korelacje miedzy mowa a dziataniami i ich wyobrazeniami. Jego zdaniem
mowa ,nie jest zbiorem abstrakcyjnych poje¢ czy etykiet opisujacych przedmioty
Swiata nieozywionego. Jej korzenie tkwig w dziataniach, czy tez w mozliwosciach
dziatania, wraz z przynalezacymi doswiadczeniami czuciowymi wykonujacych
je biologicznych aktorow” (2008: 24). Zwigzek dziatania i mowy jest widocz-
ny od pierwszych dni zycia dziecka i przektada sie na jego rozwo6j - prawidtowy
lub zaburzony (Bauer 2008; Vetulani 2011b: 260). Zwigzek ten podkreslany jest
réwniez w teorii integracji sensorycznej. Jej twoérczyni Anna Jean Ayers (2005)
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postrzega mowe jako jeden z koncowych produktéw procesu integracji sensorycz-
nej. Procesu, ktéry porzadkuje informacje odbierane przez dziecko wszystkimi
kanatami zmystowymi w czasie jego interakcji z otoczeniem, nadaje im znaczenie
i pozwala udziela¢ adaptacyjnych odpowiedzi na do§wiadczane sytuacje. A zatem
bez prawidlowo rozwijajacych sie zdolnosci sesnomotorycznych (ksztattujacych
sie w dziataniu) dziecko nie osiagnie petnej sprawnosci jezykowej. ZaleznosSci mie-
dzy dysfunkcjami integracji sensorycznej a niska sprawnoscia jezykowa na gruncie
polskim analizuje Daria Jodzis (2013).

Opodiniony rozwoj mowy — terminologia

Jest wiele definicji opisujacych opézniony rozwéj mowy. Mozna twierdzi¢, ze
s3 one mniej lub bardziej trafne, jednakze stanowia podstawe w prawidtowej dia-
gnostyce logopedyczne;.

Opoznienie rozwoju mowy jest jednym ze znaczacych objawéw nieprawidto-
wego rozwoju poznawczego u dzieci. Na proces ksztattowania sie mowy sktada
sie wiele czynnikdw neurobiologicznych, psycholingwistycznych i spoteczno-kul-
turowych. Deficyty poznawcze w zakresie ktéregokolwiek z nich moga skutkowac
opdznieniem rozwoju mowy, co $wiadczy o zalezno$ci miedzy zaburzeniami fi-
zycznymi a psychologicznymi aspektami nabywania kompetencji jezykowych i ko-
munikacyjnych. Korelacje te s3 w duzej mierze obustronne - deficyty neurobiolo-
giczne i psychologiczne uniemozliwiaja prawidtowe opanowanie jezyka, natomiast
brak jego opanowania wptywa na zahamowanie rozwoju czynno$ci poznawczych.
Jezyk stanowi bowiem jedyne narzedzie umozliwiajace poznanie i uporzadkowa-
nie $wiata (Knapek 2013a).

Za Grazyna Jastrzebowska mozna stwierdzi¢:

stosowanie okreslenia opdzniony rozwdj mowy (ORM) jest uzasadnione jedynie w przy-
padku matych dzieci (do trzeciego roku zycia), u ktérych nie mozna stwierdzi¢ przyczy-
ny opodznienia rozwoju jezyka. Woéwczas rozpoznanie ORM jest ostrozng, wstepng dia-
gnoze wymagajaca zweryfikowania; jest stwierdzeniem faktu, ze proces rozwoju mowy
przebiega nieprawidtowo (2005: 364).

Termin ,opdéznienie rozwoju mowy” u dzieci starszych i gdy znana jest przy-
czyna zaburzenia moze by¢ uzywany jedynie w przepadku okreslania objawu, a nie
postawienia diagnozy. Opdzniony rozw6j mowy rozumiany jako objawy stanowi
jeden z czynnikéw rozpoznawczych oligofazji, autyzmu, zespotu Aspergera, alalii,
afazji, niedostuchu, anartrii i dysartrii, a takze licznych zaburzen metabolicznych
i genetycznych.

G. Jastrzebowska (2005) stworzyta trzystopniowa klasyfikacje opéznionego
rozwoju mowy. Jej podstawe stanowig: etiopatogeneza, tto, rozlegtos¢ deficytow
rozwojowych oraz konsekwencje dla ogélnego rozwoju. Autorka wyré6znia:

1. Samoistny/prosty op6zniony rozwdj mowy (,0pdzZniony rozkwit mowy”) - jest
zwigzany z (wolniejszym) indywidualnym tempem nabywania sprawnos$ci
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i kompetencji jezykowych niestanowigcym nastepstwa zaburzen neurobiolo-
gicznych; opo6znienie wiaze sie jedynie z ekspresja mowy, jej rozumienie jest
prawidtowe; do drugiego roku zycia dziecko ma stownik liczacy okoto 50 stow,
dopiero w trzecim roku nastepuje jego gwattowny rozkwit.

2. Niesamoistny op6zniony rozw6j mowy - wiaze sie z innymi deficytami roz-
wojowymi (poznawczymi i sensorycznymi) lub jest wtéornym zjawiskiem tych
zaburzen.

3. Fragmentaryczny/pierwotny op6zniony rozwdj mowy - specyficzne zaburze-
nie odnoszace sie gtéwnie do sfery jezykowej (trzeba zaznaczy¢ jednak, o czym
nie wspomina badaczka, ze zaburzenie jezyka musi wtdérnie wigzac sie z trud-
nosciami poznawczymi - przeciez Swiat poznaje sie za pomoca jezyka); dzie-
ci z tej grupy sa okreslane jako late talkers, czyli z opdZnionym rozpoczeciem
mowy lub SLI (specific language impairment), czyli rozwojowymi zaburzeniami
mowy; poziom zdolnos$ci sensorycznych i niewerbalna inteligencja tych dzie-
ci s3 w normie, ale poziom zaburzen jezykowych dotyczy poziomu fonologicz-
nego, morfologicznego, sktadniowego i narracyjnego (Knapek 2013a: 148, za:
Jastrzebowska 2005).

Zazwyczaj badacze i diagnosci przyjmujg, ze op6zniony rozwdj mowy mozemy
stwierdzi¢, gdy kompetencje jezykowe i komunikacyjne dziecka, zaré6wno bierne
jak i czynne, sg ponizej normy przewidzianej dla danego wieku. OpdZnienie mie-
wa rézny charakter - zaré6wno jakosciowy jak i ilosciowy (Sawa 1990). Czesto do-
tyczy wszystkich poziomoéw jezyka - fonetyczno-fonologicznego, semantycznego
i syntaktycznego.

Stanistaw Grabias okresla opdzniony rozw6j mowy jako znacznie nizsza
sprawnos$¢ jezykowa powstata w okresie ksztattowania sie mowy dziecka i spo-
wodowang wieloma czynnikami. Przy czym op6Znienie musi wynosi¢ co najmniej
sze$¢ miesiecy (Grabias 1996).

Jadwiga Cieszynska-Rozek twierdzi, ze ORM mozna stwierdzi¢, gdy istnieje
przesuniecie czasowe w osiagnieciu poszczegoélnych etapéw w rozwoju podsys-
temoéw: fonetyczno-fonologicznego, semantycznego i syntaktycznego (Cieszynska
2013).

Opdzniony rozwdj mowy — etiologia

Naukowecy i logopedzi praktycy dostrzegaja rézne przyczyny wystepowania
op6znionego rozwoju mowy. Czesto nie jesteSmy w stanie ustali¢ jednej, ponie-
waz zaburzenie to wigze sie z nagromadzeniem niekorzystnych dla dziecka czynni-
kéw endogennych (zewnatrzpochodnych) i egzogennych (wewnatrzpochodnych).
Aneta Borkowska i Urszula Oszwa (2012: 149-157) dziela3 mechanizmy powsta-
wania trudno$ci w uczeniu sie, roéwniez jezyka, wedtug koncepcji: genetycznych,
psychologicznych, neuropsychologicznych i lingwistycznych.
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Przyczyny endogenne:

1.

Zgodnie z zatozeniami koncepcji genetycznych opézniony rozwéj mowy moze
wigzac¢ sie z niepelnym rozwojem niektérych obszaréow lewej pétkuli mézgu,
odpowiadajacych za nabywanie kompetencji jezykowych, a takze z anomaliami
w chromosomach 1, 2, 3, 6, 15, 18. Nieprawidtowosci wynikaja z wiekszej liczby
wadliwych alleli we wspomnianych genach (Borkowska, Oszwa 2012: 148). Za
czynnik genetyczny uwzgledniany przy etiologii uwaza sie réwniez ptec. Liczne
badania naukowe pokazujg, ze ORM zdecydowanie czeSciej diagnozowany jest
u chtopcéw.
Koncepcja neuropsychologiczna przedstawia ztozony problem zaburzen
W uczeniu sie, takze jezyka, ktorego etiologii nalezy poszukiwa¢ w budowie moé-
zgu. Chodzi przede wszystkim o mikrouszkodzenia mézgu powstate w okresie
prenatalnym, a wptywajace na procesy percepcji wzrokowej i stuchowej, late-
ralizacje, rozwoj jezykowy i ruchowy. Nieprawidtowos$ci w budowie i funkcjo-
nowaniu réznych obszaréw moézgu (np. moézdzku, ciata modzelowatego, ptata
skroniowego, ptata czotowego), moga op6znia¢ opanowywanie jezyka. Zgodnie
chociazby z koncepcja moézdzkowa (Fawcett 2014) dzieci z trudnosSciami je-
zykowymi majg trudnosSci z automatyzacjg czynnosci. Wigze sie to z mniej-
sza aktywnos$cig mézdzku w czasie wykonywania czynnos$ci zautomatyzowa-
nych oraz uczenia sie nowych sekwencji ruchowych. Budowa mézdzku rézni
sie w ich przypadku wiekszymi komoérkami, a takze zmniejszeniem ,prawych
przednich ptatéw, prawej i lewej czesci trojkatnej oraz objetosci catego mozdz-
ku” (Borkowska, Oszwa 2012: 153). Problemy z automatyzacja przejawiaja sie
trudnosciami grafomotorycznymi, artykulacyjnymi i fonologicznymi.
Przedstawiciele pogladéw naukowych dotyczacych zmian biochemicznych

glosza tezy, ze zwiekszone wydzielanie testosteronu w okresie prenatalnym wpty-
wa na nieprawidtowe ksztattowanie sie pétkul mézgowych. Szczegélnie dotyczy to
opd6znien i zaburzen w rozwoju obszaréw lewej pétkuli (np. ektopii). Zmiany te po-
woduja, ze powstate struktury nie s3 w stanie w sposéb prawidtowy opracowywac
informacji jezykowych (Borkowska, Oszwa 2012: 153-154). Moze to powodowac
dysfunkcje jezykowe, dysleksje lub jakanie (Grabowska 2006: 533).

3.

Uszkodzenia ukiadu neurologicznego uwazane sg za wazny czynnik ryzyka
w przypadku ORM. Zastanawiajac sie nad ich etiologia, uwaza sie, ze istotng
role w tej kwestii odgrywa kondycja zdrowotna kobiety w ciazy. Za szczego6l-
nie niekorzystne czynniki uznaje sie choroby przechodzone w okresie cigzy,
szkodliwe substancje, na ktorych dziatanie moze by¢ ona narazona (np. farby,
lakiery, silne $rodki czyszczace), napromieniowanie, niedotlenienie w czasie
skomplikowanej akcji porodowej. W grupie ryzyka, oprécz dzieci urodzonych
przedwcze$nie, znajduja sie dzieci z niskim wynikiem Apgar (ponizej 6 punk-
tow), z zamartwicy, zatrucia cigzowego oraz z niskg waga urodzeniowg. Miedzy
innymi uszkodzenia neurologiczne i nieprawidlowe funkcjonowanie uktadu
neurologicznego moga powodowac¢ niepetnosprawno$c¢ intelektualng, anartrie
i dysartrie (jako wyniki mézgowego porazenia dzieciecego), afazje, zaburzenia
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cato$ciowego rozwoju dziecka. Niewtasciwa praca uktadu neurologicznego cze-
sto zwigzana jest z réznego rodzaju chorobami metabolicznymi i genetycznymi.

4. Wsréd waznych czynnikéw mogacych powodowa¢ ORM znajduje sie uszkodze-

nie narzadu stuchu. Od jego stopnia zalezy mozliwo$¢ opanowania jezyka oraz
prowadzenie terapii surdologopedycznej dziecka z aparatem stuchowym lub
implantem §limakowym. Nie mozna jednak zapomina¢, ze nawet niewielkie de-
ficyty stuchowe przed 3. r.z.,, powodowane np. czestymi niezytami nosa, w spo-
s6b znaczacy wptywaja na opanowywanie kompetencji jezykowych.

5. Koncepcje lingwistyczne wskazuja, ze najbardziej charakterystyczne dla zabu-

rzen jezykowych beda problemy w braku §wiadomosci fonologicznej, z zauwa-
zeniem relacji miedzy elementami jezykowymi, ich analiza i synteza (gtoski
i sylaby). Chodzi przede wszystkim o zapamietanie i odtworzenie gtosek i sylab
w odpowiednim porzadku linearnym. Zaburzenia poziomu morfologicznego
i syntaktycznego mozna zaobserwowa¢ w niekompletnych i niepoprawnych
zdaniach. Dzieci z trudno$ciami w linearnym opracowywaniu informacji maja
problemy z uzywaniem przyimkoéw, okreslaniem relacji, zalezno$ci czasowych,
przestrzennych oraz przyczynowo-skutkowych. Stownictwo tych dzieci jest
ograniczone, uzywaja prostych schematéw jezykowych. Przejawiajg trudnosci
w rozumieniu zdan ztozonych, a procesu rozumienia znaczen dokonuja poprzez
odniesienie do kontekstu (Borkowska, Oszwa 2012: 154-156).

Przyczyny egzogenne:

1.

4,

Brak (odpowiedniej lub jakiejkolwiek) stymulacji ze strony otoczenia, niewta-
Sciwe reagowanie na pierwsze proby komunikacji, nieméwienie do dziecka, sta-
ba wiez niepozwalajgca na budowanie relacji odzwierciedlajgcych.

Nadmierne korzystanie przez dzieci z telewizoréw, tabletow, telefonéw komor-
kowych, komputeréw, ktére prowadzi do przetwarzania informacji w sposéb
globalny. Obrazy ogladane na telewizorze i komputerze z powodu nadmiernego
nagromadzenia materiatu nie sg rozumiane. Medialny przekaz doprowadza do
nieprawidlowego kontaktu z jezykiem, a ,syndrom brakujacej sekundy”, kto-
ra nie pozwala nawet dorostemu cztowiekowi na peine przetworzenie otrzy-
manych informacji, uniemozliwia dziecku zrozumienie wszystkich tresci. Taki
spos6b odbioru danych jest niekorzystny, poniewaz widziany obraz zwalnia
uzytkownika z jego interpretacji, odpowiedniego przetworzenia i nadania mu
znaczenia. Wiadomo réwniez, ze dziecko uczy sie jezyka w interakcji z drugim
cztowiekiem a nie telewizorem, dlatego korzystanie z r6znego rodzaju gadzetow
musi odbywac sie pod kontrolg rodzicéw, w ograniczonym czasowo zakresie.
Niewtasciwe warunki spoteczno-wychowawcze (Ztobek, sierociniec, przemoc
w rodzinie).

Nadmierny stres zwigzany np. ze zbyt duzymi wymaganiami rodzicéw czy trud-
ng sytuacjg domownikow.

5. Pojawienie sie rodzenstwa. Czynnik ten jest szczegdlnie wazny wsrdd bliZnia-

kéw i wieloraczkow, ktdre wypracowujg swoj jezyk komunikacji, niekonczenie
tozsamy z jezykiem powszechnie uzywanym.



[152] Magdalena Knapek, Agnieszka Chlanda
Opdzniony rozwéj mowy — diagnoza

Diagnoza op6znionego rozwoju mowy z zatozenia powinna by¢ interdyscy-
plinarna. Logopeda musi $ciSle wspétpracowaé z lekarzami réznych specjalno-
$ci i psychologiem, ktérych wiedza jest niezbedna do postawienia ostatecznego
rozpoznania. Wielo$¢ przyczyn ORM oraz wptyw na funkcjonowanie poznawcze
dziecka powoduje, Ze specjalisSci musza kazdy przypadek rozwaza¢ indywidualnie
i holistycznie.

Diagnoza logopedyczno-psychologiczna dziecka, ktére nie moéwi, szczegdlnie
przed 3. r.z, sktada sie z dwéch czesci - wywiadu z rodzicem/opiekunem praw-
nym oraz badania i obserwacji. Wywiad ma na celu uzyskanie:

1. Danych osobowych.

2. Informacji o zaburzeniach wystepujacych w rodzinie.

3. Wiedzy o zyciu prenatalnym, perinatalnym i postnatalnym dziecka. Szczegdlnie
wazne w tym wzgledzie bedzie:

— okreSlenie przebiegu ciazy, czyli stanu zdrowia matki, przyjmowanych
przez nig lekdéw, narazenia na dziatanie substancji szkodliwych, uczest-
nictwa w wypadkach, pozostawania pod silnym stresem, aktywnos$ci (np.
zawodowej);

— otrzymanie danych dotyczacych porodu, np. na temat lekdw podawanych
matce, urazow dziecka, przyduszen, zachtysnie¢ wodami ptodowymi, niety-
powych pozycji urodzeniowych oraz innych komplikacji, punktacji Apgar,
wcze$niactwa;

— ustalenie stanu zdrowia dziecka, np. zazywanych lekarstw, prowadzonych
terapii, hospitalizacji, urazéw oraz warunkéw srodowiskowych w jakich
przebywa (rodzenstwo, opieka rodzicielska oraz inna, formy spedzania cza-
su, zakres korzystania z urzadzen multimedialnych itp.);

— uporzadkowanie informacji na temat rozwoju mowy (jak przebiegaty po-
szczegOlne etapy rozwoju mowy i czy jest ona zrozumiata dla otoczenia, czy
dziecko rozumie, co sie do niego méwi); zwrdcenie uwagi rodzicom na réz-
nice miedzy gluZzeniem a gaworzeniem oraz wyrazeniem dZzwiekonasladow-
czym a wyrazem.

Kiedy konczymy wywiad, rozpoczyna sie obserwacja dziecka, jego zachowa-
nia, relacji z rodzicami, sposobéw komunikacji werbalnej i niewerbalnej. W tym
zakresie zesp6t diagnozujacy dziecko (logopeda i psycholog) zwraca uwage na:

1. Rozwdj jezyka.
Sposoby komunikacji.
Zachowanie dziecka.
Sposoby inicjowania kontaktu przez dziecko.
Zdolnos¢ koncentracji uwagi.
Rozwéj emocjonalny.
Ogéblng sprawno$¢ ruchowa.
Sprawnos$¢ manualna.

© Nk WD
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9. Mimike twarzy.
10. Symetrie mies$ni twarzy w bezruchu i ruchu.
11. Ruchy mimowolne i wspétruchy (Jastrzebowska, Pelc-Pekala 1999).

Wielu logopedéw uwaza, ze diagnoza tak matego dziecka ma by¢ zabawa kie-
rowang, w ktorej specjalista ma okazje zaobserwowac mocne i stabe strony dziec-
ka. Czasami trudno (wystandaryzowanymi narzedziami diagnostycznymi) zbadac
matego pacjenta - nierzadko zestresowanego, przestraszonego, zawstydzonego
lub zbuntowanego. Warto zatem mie¢ przygotowanych kilka zabaw dla dziecka.
Zawsze powinno znalez¢ sie wérdd nich rysowanie, ktére umozliwia sprawdzenie
poziomu grafomotoryki. Dziecko moze mie¢ réwniez do wyboru zabawki na dywa-
nie. Pozwala to zaobserwowac, jakie obiekty dziecko preferuje do zabawy, czy jest
samodzielne w organizowaniu sobie czasu, czy potrafi skoncentrowac sie na jednej
czynno$ci, czy tez ciggle zmienia obiekt zainteresowania, w jaki sposéb manipuluje
przedmiotami itp.

Po takim wprowadzeniu nastepuje nawigzanie interakcji ze specjalistg i pro-
ponowanie najpierw tatwych, a pdzniej coraz trudniejszych aktywnosci. Wazne
jest, by wydajac polecenie, nie sugerowac¢ odpowiedzi (pozycja ciata lub spojrze-
niem). Dziecko mniejsze moze wykazywac sie np. w zabawie naprzemiennej, wiek-
szemu proponuje sie zabawe tematyczna. Istotne jest zauwazenie, czy dziecko ro-
zumie polecenia i czy je wykonuje. Nastepnie nalezy ustali¢, jak wyglada realizacji
polecenia ,pokaz” (gest wskazywania palcem) i ,daj”. Diagnozujemy, w jaki sposéb
przebiega komunikacja werbalna (wyrazenia dzwiekonasladowcze, pojedyncze
wyrazy, potacznia dwuwyrazowe, zdania proste i ztozone). Okre§lamy, czy w cza-
sie komunikowania sie dziecko wykorzystuje gesty, jaka wyglada jego mimika i na
jakim poziomie jest artykulacja.

W czasie zabawy nalezy sprawdzi¢ réwniez spostrzeganie wzrokowe (np.
umieszczanie klockéw w otworach o zréznicowanych ksztattach, dobieranie ob-
razka do catosci, dobieranie par zabawek, wskazywanie przedmiotéw na ilustracji
po obejrzeniu oddzielnego obrazka, klasyfikowanie wedtug koloru, ksztattu itp.)
Musimy rowniez zwrdci¢ uwage na sprawnos¢ motoryczng i praksje oralna.

Zazwyczaj jedno spotkanie wystarcza, by postawi¢ wstepne rozpoznanie
i zaplanowac¢ dalsze dziatania diagnostyczno-terapeutyczne (w tym: koniecznos¢
poszerzenia diagnostyki o aspekt medyczny, np. badanie stuchu, konsultacje u pe-
diatry, neurologa, psychiatry, fizjoterapeuty, alergologa, okulisty). Wstepne rozpo-
znanie jest weryfikowane w oparciu o dane uzyskane z ré6znorodnych zrodet, m.in.
z opinii szkolnej (przedszkolnej), wynikéw badan medycznych, obserwacji funk-
cjonowania dziecka w trakcie terapii, uwag zgtaszanych przez rodzicéw.

Dodatkowe informacje o tym jak przygotowac¢ dziecko do diagnozy psycholo-
giczno-logopedycznej znajduja sie w Aneksie 1.
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Skutki op6znionego rozwoju mowy

Jak pokazuje praktyka terapeutyczna, dzieci ze zdiagnozowanym op6znionym
rozwojem mowy, w pézniejszym wieku borykaja sie z licznymi trudnos$ciami.

Z logopedycznego punktu widzenia dzieci z ORM czesto latami musza uczest-
niczy¢ w terapii mowy z powodu probleméw fonetyczno-fonologicznych (chodzi
tutaj w szczegoélnosci o liczne substytucje i metatezy oraz wady wymowy), seman-
tycznych i syntaktycznych. Zdecydowanie trudniej, niz dzieciom z prawidtowym
rozwojem jezykowym, buduje sie im dtuzsze wypowiedzi, a stownictwo bywa
ubogie. W okresie nauki szkolnej konsekwencje ORM widoczne sg w czasie zdoby-
wania umiejetno$ci czytania i pisania. Zdobywania okupionego stresem, licznymi
niepowodzeniami oraz udrekami.

0d strony psychologicznego funkcjonowania dziecka z opdznionym rozwojem
mowy istnieje ryzyko wystapienia wtérnych zaburzen spoteczno-emocjonalnych.
Moga one przyjmowac zrdznicowany obraz kliniczny - od braku pewnosci siebie,
poczucia zagubienia; po wystepowanie takich reakcji jak zto$¢ czy agresja, tenden-
cja do izolowania sie i wycofywania z kontaktéw. U dzieci z ORM obserwuje sie
wieksza sktonnos$¢ do frustracji w przypadku niezrozumienia ich komunikatéw
oraz trudnosci z adaptowaniem sie do nowych warunkéw i sytuacji (nieche¢ do
zmian).

Ponadto op6zniony rozwéj mowy moze stanowi¢ jeden z pierwszych zauwa-
zanych przez rodzicow symptoméw powaznych zaburzen rozwojowych ich dzie-
ci (np. calosciowych zaburzen rozwoju). Wystapienie ORM w przebiegu rozwoju
psychoruchowego dziecka to réwniez jeden z wyréznianych przez Bogdanowicz
(2002) czynnikéw ryzyka specyficznych trudnosci w nauce.

Zatozenia terapii neurobiologicznej

Podstawa terapii neurobiologicznej jest wczesna diagnoza rozwoju dziecka.
Obecnie jest ona mozliwa dzieki ogromnym postepom naukowym w obrebie neu-
robiologii. To miedzy innymi dzieki nim mozna bez zadnej watpliwosci stwierdzi¢,
ze brak rozwoju jezyka u dziecka zawsze bedzie wigzat sie z nieprawidtowym
ksztattowaniem sie funkcji poznawczych.

Synteza diagnostyczna wszystkich sprawnosci poznawczych i fizycznych, podparta dia-
gnoza medyczna, pozwala okresli¢, jakiego typu zaburzenia wystepuja w kazdego dziec-
ka - diagnoza ta ma charakter indywidualny, poniewaz to samo zaburzenie skutkuje
zawsze odmiennymi problemami rozwojowymi w zakresie motoryki, pamieci, laterali-
zacji, szybkos$ci uczenia sie, nabywania réznych sprawnosci. Diagnoza pozwala okresli¢
cele terapii logopedycznej i podja¢ odpowiednie dziatania terapeutyczne. Powinna by¢
ona postawiona w taki sposéb, aby rodzice byli w petni $wiadomi koniecznosci podjecia
natychmiastowej terapii. Profesor Jagoda Cieszynska przestrzega przed stawianiem dia-
gnoz tagodnych - ktére nie motywuja rodzicéw i nie wnosza niczego istotnego do dal-
szej terapii. Trzeba zaznaczy¢, ze stwierdzenie op6znionego rozwoju mowy utrzymuje
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ludzi w mylnym przeswiadczeniu o tym, ze op6Znienie zniknie. A przeciez brak jezyka
wplywa na poznawanie $wiata i inaczej ksztattuje sposéb myslenia (Knapek 2013a:
145-146).

Terapia neurobiologiczna opiera sie na zjawisku neuroplastycznos$ci mdzgu.
Tworca tego pojecia jest ]. Konorski (1969; za: Przyrowski 2011), ktéry wyroz-
nit kilka jej rodzajéw, w tym plastyczno$¢ kompensacyjng. Moze objawia¢ sie ona
wzrostem potaczen neuronalnych, wzrostem liczby synaps oraz poprawa szybko-
$ci i doktadnosci przeptywu informacji miedzy komoérkami nerwowymi (dzieki
tworzeniu sie ostonek mielinowych). Ostonka peni funkcje izolujace i regeneruja-
ce, im jest grubsza tym wystepuje szybsza transmisja danych.

Obszar, ktérego wtdokna jeszcze nie maja ostonki mielinowej, tylko w niewielkim stopniu
przyczynia sie do przetwarzania informacji. Potaczenie nerwowe bez ostonki mielino-
wej jest wiec w korze czyms$ w rodzaju gtuchego potaczenia telefonicznego; fizyczne
potaczenie istnieje, jest jednak zbyt wolne, by mogto pelni¢ jaka$ funkcje. Wielokrotne
przekazywanie sygnatu miedzy komdrkami w czasie ¢wiczen terapeutycznych tworzy
(na state) biochemiczng Sciezke elektromagnetyczna, czyli slad pamieciowy (Spitzer
2012:170).

Na terapie neurobiologiczna zaproponowang przez Cieszynska-Rozek (2011a)
sktada sie:
1. Terapia stuchowa;
Manualne Torowanie Glosek®;
Terapia funkcji wzrokowych;
Wybér dominujacej reki;
Stymulacja zabawy;
Stymulacja lewej pétkuli mézgu;
Terapia zachowan spotecznych;
Stymulacja funkcji motorycznych;
Stymulacja przetwarzania bodzcéw smakowych, zapachowych i dotykowych,
. Stymulacja pamieci;
. Cwiczenia kategoryzacji i myslenia przyczynowo-skutkowego;
. Symultaniczno-Sekwencyjna Nauka Czytania i programowane ksztattowanie
systemu jezykowego.

Terapia neurobiologiczna wydaje sie by¢ najbardziej kompleksowym podej-
$ciem terapeutycznym w pracy z dzieémi z zaburzeniami komunikacji jezykowe;j.
W swoich zatozeniach teoretycznych uwzglednia nie tylko biologiczne podioze
ksztaltowania sie mowy cztowieka (oparte na wynikach najnowszych badan nauko-
wych), ale przede wszystkim podkresla implikacje pomiedzy procesem nabywania
kompetencji jezykowych a prawidtlowym rozwojem psychoruchowym dziecka.
Mimo iz celem nadrzednym terapii neurobiologicznej jest ksztaltowanie rozumie-
nia i uzycia przez dziecko jezyka, to logopeda w swej pracy powinien réwniez do-
skonali¢ funkcje percepcyjno-motoryczne pacjenta i jego kompetencje spoteczno-
-emocjonalne. Takie holistyczne spojrzenie na trudno$ci dziecka jest szczegdlnie
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bliskie autorkom niniejszej publikacji. Pozwolito ono stworzy¢ interdyscyplinarny
model diagnozy i terapii dzieci z op6Znionym rozwojem mowy. Wskazania do dia-
gnozy psychologiczno-logopedycznej zostaty przedstawione juz wcze$niej, dlatego
ponizej szczegdtowo opisany zostanie proces terapeutyczny dzieci z ORM.

Terapia neurobiologiczna w praktyce

Dzieki coraz wiekszej Swiadomosci rodzicow oraz srodowiska medycznego (tj.
lekarzy, pielegniarek, potoznych) coraz mtodsze dzieci sa kierowane na konsulta-
cje do logopedy. Przyczynia sie to do wzrostu odsetka dzieci z rozpoznaniem opo6z-
nionego rozwoju mowy. Trend ten obserwujemy rowniez w Powiatowej Poradni
Psychologiczno-Pedagogicznej w Wieliczce, gdzie pracujemy zawodowo. Biorac
pod uwage ztozony charakter przyczyn wywotujgcych op6zniony rozwo6j mowy
oraz niekorzystne rokowania co do pézniejszego rozwoju, podjelySmy decyzje
o stworzeniu w Poradni zaje¢ terapeutycznych dla dzieci z ORM.

Zajecia maja charakter wielospecjalistyczny, tj. psychologiczno-logopedycz-
ny. Ponadto jedna z oséb prowadzacych jest terapeuta integracji sensoryczne;j.
W zwiagzku z tym program zaje¢ obejmuje rowniez stymulacje sensoryczng wszyst-
kich zmystéw. Adresatami zaje¢ sg dzieci ze zdiagnozowanym ORM (w wieku od
2. do 3. r. z.) oraz ich rodzice. Od 2015 r. zajecia noszg nazwe ,Mysle i méwie na
5!” (w skrocie MM5!). Spotkania terapeutyczne odbywaja sie co tydzien, w matych
grupach (maksymalnie 4-osobowych).

Wyzej wspomniane zajecia realizujemy juz od 5 lat (z przerwami). W tym cza-
sie udato sie przeprowadzi¢ trzy cykle spotkan terapeutycznych - w roku szkol-
nym 2011/12, 2012/13 oraz 2015/16. Pierwsze zajecia odbyty sie grudniu 2011.
Wowczas mialtySmy pod opieka dwie grupy terapeutyczne, rok pdzniej juz cztery.
Wskazuje to na lawinowo wzrastajgca liczbe dzieci z trudno$ciami w rozwoju kom-
petencji jezykowych. Wskazuja na to réwniez dane liczbowe. Przez te wszystkie
lata w zajeciach uczestniczyto tgcznie 40 dzieci.

Uwzgledniajac wyniki badan dotyczacych efektywno$ci oddziatywan terapeu-
tycznych (Bratton i in. 2005; Epps i Jackson 2000; Gurlanick 2005; Pilecka 2009),
zajecia MM5! s3 realizowane przez caty rok szkolny (od wrze$nia do czerwca).
Badacze wykazali bowiem, iz skutecznos¢ programdéw terapeutycznych zalezy
m.in. od czasu ich trwania. W przypadku matych dzieci wazne jest, by terapia trwa-
ta nie krécej niz 6 miesiecy (okoto 35-40 sesji). Planujac zajecia MM5!, uwzgled-
nitySmy tez inne czynniki bardzo mocno podkreslane przez naukowcow, tj. wiek
dziecka (im wczes$niej rozpocznie sie terapie, tym lepiej) oraz aktywne uczestnic-
two rodzicéw w oddziatywaniach terapeutycznych. Na zajecia kierowane s3 juz
dwuletnie dzieci, po wczesniejszej ocenie psychologiczno-logopedycznej. Podczas
spotkania kwalifikacyjnego prowadzona jest wielospecjalistyczna diagnoza pozio-
mu rozwoju dziecka oraz konsultacje z rodzicami. Rodzice otrzymuja szereg zale-
cen do realizacji w warunkach domowych, ktére sa szczegdétowo omawiane. Lista
wskazdwek i zadan ma charakter indywidualny dla kazdego dziecka, jest bowiem
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konstruowana w oparciu o wyniki diagnozy (informacje o jego mocnych i stabych

stronach). W tracie trwania zaje¢ dzieci prowadza réwniez zeszyty, do ktorych

wklejane sg ich prace plastyczne, ¢wiczenia logopedyczne do wykonywania w domu
czy tez dodatkowe propozycje ¢wiczen ogélnorozwojowych. Ponadto rodzice maja
mozliwo$¢ konsultowania na biezaco wszystkich trudnosci rozwojowych dzieci.

W razie koniecznosSci prowadzone s3 interwencje w grupach przedszkolnych, do

ktérych uczeszczaja nasi podopieczni. Stanowi to odwotanie do teorii ekologicz-

nej Bronfenbrennera, poniewaz zaleZy nam na pracy nie tylko z dzieckiem przeja-
wiajacym problem w rozwoju mowy, ale rowniez z jego otoczeniem. Edukowanie
0s6b znaczacych w zyciu dziecka (rodzicéw, nauczycieli, rowiesnikdw) ma na celu
wprowadzenie zmian w jego najblizszym $rodowisku, ktére beda korzystne dla te-
rapii. Stanowi to tylko jeden z wielu celdw prowadzonych przez nas zajec. Ponizej
zostang opisane pozostate cele terapeutyczne programu MM5!

Oto one:

1. Rozwo6j mowy (rozwijanie potrzeby kontaktu z innymi ludzmi; usprawnienie
uktadu oddechowego; ksztatcenie stuchu - aparatu odbiorczego; wyrabianie
umiejetnosci komunikowania wtasnych potrzeb; wzbogacanie zasobu stownic-
twa; wyrobienie umiejetnosci budowania sygnatéow stuzacych porozumiewaniu
sie; ksztattowanie prawidtowej mowy poprzez korygowanie zaburzen w zakre-
sie strony fonetycznej, leksykalnej, gramatycznej; stymulowanie op6znionego
rozwoju mowy; doskonalenie wymowy juz uksztattowanej; wdrazanie do prak-
tycznego wykorzystania nawykéw poprawnej wymowy przyswojonej w toku
¢wiczen; nabywanie kompetencji narracyjnych, ¢wiczenia linearnego porzad-
kowania wiadomo$ci oraz umiejscowienia wydarzen w czasie i przestrzeni).

2. Stymulowanie rozwoju poznawczego (poszerzanie wiedzy o otaczajacym Swie-
cie, rozwijanie czynno$ci myslowych, doskonalenie mozliwo$ci pamieciowych
i umiejetnosci koncentracji uwagi).

3. Doskonalenie umiejetnosci percepcyjno-motorycznych (rozwijanie funkcji per-
cepcyjnych wszystkich modalnosci, rozwijanie sprawnos$ci manualnej i grafo-
motorycznej, koordynacji wzrokowo-ruchowej).

4. Wsparcie rozwoju emocjonalnego (ksztattowanie pozytywnego obrazu wtasnej
osoby i podnoszenie samooceny dziecka poprzez: dostarczanie mu doswiad-
czen bycia podmiotem, rozwijanie poczucia sprawstwa i woli, zmniejszanie
poczucia zaleznos$ci od innych, ksztattowanie samodzielnos$ci dziecka, aktywi-
zowanie dziecka podczas zabaw, uczenie bardziej efektywnych sposobéw ra-
dzenia sobie z emocjami).

5. Wsparcie rozwoju kompetencji spotecznych (rozwijanie umiejetno$ci nawigzy-
wania kontaktu i wspétdziatania z innymi; ksztaltowanie umiejetnosci podzie-
lania z druga osoba uwagi, intencji i stanéw afektywnych; rozwijanie rozumie-
nia spotecznego - w tym teorii umystu) (por. Knapek 2013a).

Do realizacji wyzej wymienionych celéw terapeutycznych wykorzystujemy
nastepujace metody pracy:
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a) programowanie jezyka (wszystkie ptaszczyzny);
b) ¢wiczenia przygotowujace aparat artykulacyjnych do wywotywania zaburzo-
nych glosek:
— (wiczenia oddechowe oraz narzadow artykulacyjnych,
— wywotanie gtoski w sylabach,
— (¢wiczenia utrwalajace wywotang gtoske,
— automatyzacja poprawnej wymowy w mowie spontanicznej;
c) ¢wiczenia stymulujace rozwdj stuchu (takze fonemowego);
d) ¢wiczenia stymulujace ogdlny rozwdj dziecka z wykorzystaniem:
— elementow arteterapii,
elementéw muzykoterapii i logoterapii,
— C¢wiczen Ruchu Rozwijajacego W. Sherborne,
— elementéw Metody Dobrego Startu,
— elementow Metody Symultaniczno-Sekwencyjnej Jagody Cieszynskiej,
— elementow terapii integracji sensorycznej,
— elementy metody werbo-tonalnej (por. Knapek 2013a).

Zajecia prowadzone sa w Sali Do$wiadczania Swiata i Sali Integracji Senso-
rycznej, co zwieksza atrakcyjnos¢ proponowanych ¢wiczen w ocenie dzieci i ich
rodzicow. Jednocze$nie umozliwia to prowadzenie polisensorycznych oddziatywan
terapeutycznych. Wykaz przyktadowych zabaw wykorzystywanych w czasie zaje¢
mozna znalez¢ w Aneksie 2.

Kazde spotkanie w ramach MM5! odbywa sie wedtug statego schematu: powi-
tanie, ¢wiczenia logopedyczno-psychologiczne (cze$¢ wtasciwa/zadaniowa) i poze-
gnanie. Powtarzalnos$¢ poszczeg6lnych elementéw zaje¢ pozwala dziecku zrozumieé
stawiane przed nim wymagania, jednoczesnie dajac mu poczucie bezpieczenstwa.

Jak pokazujg nasze doswiadczenia, ORM to czesto symptom powaznych trud-
nosci rozwojowych, ktérego nastepstwa moga by¢ rézne. Stad tak wazne jest,
aby dokona¢ diagnozy i rozpoczaé¢ oddzialywania terapeutyczne jak najwcze-
$niej. Poniewaz im mtodsze dziecko zostaje objete specjalistyczng pomocg, tym
sa wieksze szanse na zminimalizowanie negatywnych skutkéw dla jego rozwoju
w przysztosci.

Przez lata, pracujac w Powiatowej Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej
w Wieliczce, miatySmy mozliwo$¢ obserwowania dalszych loséw naszych pod-
opiecznych, z ktérych wieksza czes¢ do dzisiaj boryka sie z ré6znymi problemami
jezykowymi, spotecznymi, emocjonalnymi i poznawczymi. Owe zaleznoS$ci obrazu-
je ponizszy wykres.

Ponad potowa dzieci uczeszczajacych na zajecia MM5! po rocznym cyklu za-
je¢ potrzebowata kontynuacji terapii logopedycznej. Pokazuje to, jak trudne jest
zbudowanie jezykowego S$wiata dziecka. Sze$cioro naszych podopiecznych wy-
kazywato tak duze nasilenie zaburzen spoteczno-emocjonalnych, iz konieczny
okazatl udziat sie w psychoterapii lub innych zajeciach wspierajacych rozwoj tej
sfery funkcjonowania. U jednego dziecka zdiagnozowano zesp6t Aspergera, zas
u czworki innych niedoksztatcenie mowy o typie afazji. Dzieci te kontynuowaty
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Zrédto: opracowanie wtasne

wielospecjalistyczng terapie w ramach zaje¢ wczesnego wspomagania rozwoju.
U pieciorga uczestnikow zaje¢ zdiagnozowano ryzyko wystapienia specyficznych
trudnos$ci w nauce. Dziesiecioro naszych podopiecznych po zakonczeniu udziatu
w zajeciach MM5! nie zgtosito sie juz wiecej do poradni. Nie oznacza to jednak,
ze dzieci te nie wymagaty dalszego specjalistycznego wsparcia. Wiekszo$¢ z nich
kontynuowata terapie na terenie przedszkola, tréjka dzieci zmienita miejsce za-
mieszkania i nie mogta juz korzysta¢ z pomocy Poradni, ktéra swa dziatalnoscia
obejmuje jedynie teren powiatu wielickiego.

Zakonczenie

Opdzniony rozwdj mowy jest ostatnich latach coraz czesciej spotykany, dia-
gnozowany i poddawany terapii. Z réznych powodéw wiele dzieci nie postuguje
sie jezykiem w sposob adekwatny do wieku. Z jednej strony konieczne jest wpro-
wadzanie réznych, nowatorskich programdéw terapeutycznych. Z drugiej jednak
nalezy pamieta¢, ze wazna role odgrywa profilaktyka, uwzgledniajaca najnowsze
osiggniecia neurobiologii, medycyny i wspdtczesnych technologii, bo to ich korela-
cja ma duzy wptyw na rozwdj wspoétczesnych dzieci.
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.Delayed speech development - etiology, diagnosis, therapy

Abstract

Authoresses has described the growth of speech in linguistic, philosophical and psychological
aspects. They have shown the speech and thinking contexts of known scientific theories and
have pointed the neurobiological aspects of speech experience. Special attention was dedicated
to the neuropsychology growth, and focus on the role of mirror neurons in communicative
competences acquiring. The Authoresses introduced the backward speech problem of
children in cognitive process. They showed the neurobiological therapy assumptions and
their usage possibilities in speech therapist practice.

Keywords: speech, thinking, neurobiology, neuropsychology
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ANEKS 1.

Materialy wypracowane w ramach warsztatu
,Psycholog nie taki straszny, jak go swiat maluje”
w czasie konferencji
»,Opo0zZnienie rozwoju mowy - etologia, diagnoza, terapia”
organizowanej przez Powiatowa Poradnig Psychologiczno-Pedagogiczng
w Wieliczce
4.03.2016 .

Jak przygotowac dziecko na badanie psychologiczno-logopedyczne:

1. W prostych stowach wyttumaczy¢ dziecku, gdzie idzie i w jakim celu (przed
badaniem mozna przyjecha¢ z dzieckiem na miejsce badania, pokaza¢ mu bu-
dynek lub - w razie mozliwosci - sale, w ktérej odbedzie sie badanie).

2. Pozytywnie przedstawi¢ przebieg wizyty (mozna z dzieckiem odegrac¢ cata sy-
tuacje przy uzyciu pluszakéw lub pacynek).

3. Zapewnic¢ dziecko, ze rodzic bedzie w poblizu (w razie potrzeby mozna zabra¢
ze sobg na badanie ulubiong zabawke dziecka lub przedmiot, ktéry utatwia mu
wyciszenie sie i uspokojenie).

4. Rodzic nie powinien okazywaé przy dziecku swojego niepokoju zwigzanego
z badaniem (jego przebiegiem lub postawionym rozpoznaniem).

5. W razie jakichkolwiek watpliwosci rodzicow warto skontaktowac sie ze specja-
listg, ktéry bedzie przeprowadzac diagnoze - psycholog / logopeda udzieli od-
powiedzi na wszystkie pytania; podpowie w jaki spos6b przygotowac dziecko
na badanie, wyjasni co bedzie sie dziato na spotkaniu; w szczegélnych wypad-
kach moze podja¢ decyzje o wcze$niejszym spotkaniu z rodzicami, ktére bedzie
poprzedza¢ wizyte diagnostyczng z dzieckiem.
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ANEKS 2.

Materialy wypracowane w ramach warsztatu
»Jak prowadzi¢ zajecia grupowe dla dzieci z ORM?”
w czasie konferencji
»,Opo0zZnienie rozwoju mowy - etologia, diagnoza, terapia”
organizowanej przez Powiatowa Poradnig Psychologiczno-Pedagogiczng
w Wieliczce
4.03.2016r.

Terapia funkcji poznawczych

NS E WD =

Poznawanie/nazywanie czesci ciata.

Poznawanie/nazywanie zwierzat, owocdw, sprzetu domowego.
Rozpoznawanie co do czego stuzy (narzedzia).

Stosowanie wyrazen przyimkowych (okreslenie stosunkéw przestrzennych).
Poznawanie czynnosci (co robi?).

Poznawanie samogtosek i odgtosdw otoczenia - wyrazenia dzwiekonasladowcze.
Kategoryzowanie przedmiotow.

Poznawanie zasad pracy i zabawy w grupie.

Wspieranie rozwoju spoteczno-emocjonalnego

© N AR WD

Nasladowanie, rozpoznawanie emocji - ¢wiczenia min.

Piosenka na przywitanie i podanie reki.

Rzut pitka i podanie imienia.

Powiedz mi co odczuwasz - ogladanie obrazkdéw z emocjami.

Zabawy z chusta.

Zabawa w lustro w parach lub grupie, nasladowanie sekwencji ruchowych.
Piosenka i powtarzanie schematu.

Zabawy relaksacyjne, masazyki.

Stymulacja rozwoju ruchowego

OO NO W

[ S G S
W N R O

Twister.

Cwiczenia grafomotoryczne.

Uktadanki, puzzle.

Piosenki z dopasowywaniem.

Nasladowanie czynnosci.

Kategoryzowanie wedtug koloréw gumowych pitek.
Cwiczenia manipulacyjne z wykorzystaniem np. plasteliny.
Tory przeszkdd.

Kinezjologia edukacyjna.

. Cwiczenia z zakresu metody W. Sherborne.
. Integracja sensoryczna.

. Metoda Knilléw.

. Zabawy z baftkami mydlanymi.
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14. Cwiczenia oddechowe.
15. Zabawy artykulacyjne.
16. Cwiczenia z krazkami sensorycznymi.

Terapii funkcji jezykowych

1.

Wyrazenia dZzwiekonas$ladowcze:

— zwierzaki (konkret),

— obrazki,

— dopasowywanie odgtosu do zwierzecia i zwierzecia do obrazkami.

. Cwiczenia samogtosek i wykrzyknien:

— Stuchami i ucze sie méwic¢ (E. Wianecka),
— Sylaby (A. Fabisiak).

. Czasowniki - co robi?

— wyszukiwanie czynnos$ci na obrazku,
— nazywanie czynnosci.

. Rozumienie polecen i ich wykonywanie.
. Zabawy rytmiczne - wystukiwanie rytmu i powtarzanie sekwencji samoglosek

i sylab.

. Cwiczenia praksji oralnej - zabawa w minki.
. Rzeczowniki - daj lale, misia; gdzie lala?
. Program stuchowy do stuchania w stuchawkach.
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