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ARTYKULY I ROZPRAWY

Jozef Porayski-Pomsta
(Uniwersytet Warszawski)

<MOWA DZIECKA>
JAKO PRZEDMIOT BADAN

1. USTALENIA TERMINOLOGICZNE

<Mowa dziecka> jest to termin’, za pomoca ktérego okresla sie: (1)
okres, w ktorym dziecko uzywa specyficznego sposobu porozumiewania
si¢ z otoczeniem, lub tez inaczej: okres, w ktorym dziecko nabywa stopnio-
wo sposobow? porozumiewania sie z otoczeniem spolecznym stosowanych
przez to otoczenie (por. Porayski-Pomsta 1994); (2) charakterystyczne dla
okresu dzieciecego sposoby i formy porozumiewania sie dziecka z jego oto-
czeniem spolecznym - zmienne w czasie: od specyficznych srodkéw, wia-
sciwych najwczesniejszemu okresowi rozwoju, do srodkéw bardzo zblizo-
nych do tych, ktérych uzywaja dorosli’; (3) badania nad mowa dziecka.

Pierwsze i drugie znaczenie wiaze sie z osobniczym, czyli ontogene-
tycznym rozwojem czlowieka - w poczatkowym okresie jego zycia: od
urodzenia do 12. roku zycia®* — szczegoélnie z jego rozwojem fizycznym,

' Zasadniczo w literaturze przedmiotu nie definiuje sie tego terminu. Przyj-
muje si¢ w sposob milczacy, ze thumaczy sie on sam przez sie. W jakims stop-
niu zapewne tak jest. Ze wzgledu jednak na to, zeby odrézni¢ znaczenie po-
toczne od naukowego, a takze by wskazac zakres i przedmiot dziedziny, ktora
Jest okreslana za pomocq tego wyrazenia, uwazam, ze zachodzi potrzeba do-
kladniejszego jego opisu.

* Chodzi tu zaréwno o system jezykowy (inaczej: kod werbalny), jak i inne
istotne sposoby porozumiewania si¢ w danej spolecznosci.

* Chcialoby sie powiedzie¢, Zze nawet tozsamych z tymi, ktore sa charakte-
rystyczne dla komunikacji doroslych. Takie wnioski mozna by wyciagnaé¢ z
lektur, np. J. Aitchison pisze, ze dziecko postuguje sie mowa dojrzala w wie-
ku 10 lat (Aitchison 1991: 105). Obserwacje potoczne raczej tego nie potwier-
dzaja. Z socjolingwistycznego punktu widzenia wydaje sie to niemozliwe, cho-
ciazby z tego powodu, ze réznorodnosc¢ rél spolecznych realizowanych przez
dziecko jest ograniczona. Aitchison, piszac o dojrzalym méwieniu, ma zapew-
ne na mysli system jezykowy uzywany przez 10-letnie dzieci, a nie mowe ro-
zumiang jako zréznicowane sposoby komunikowania sie z otoczeniem.

* W polskiej literaturze przedmiotu okres ten jest implicite skrécony do 7.
roku zycia (Swiadczy o tym zdecydowana wiekszos§¢ prac poswiecona tej pro-
blematyce). Jednakze ze wzgledu na to, ze wg wielu wspolczesnych autorow
tzw. mowienie dojrzale (niezaleznie od tego, jak jest uymowane) przypada na
okres miedzy 10. a 12. rokiem Zycia (por. np. Aitchison 1991: 105) oraz usta-
lenia psychologii (por. np. Piaget, Inhelder 1993) przyjmuje, ze okres rozwoju
mowy dziecka przypada na okres miedzy 0. a 12. rokiem zycia czlowieka.
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emocjonalnym, poznawczym, intelektualnym i spolecznym. Pojecie to
obejmuje szczegolnie wazna sfere czlowieczenstwa — mowe, ktorej istota
jest przekazywanie innym ludziom nalezacym do tej samej spoleczno-
$ci jezykowej za pomoca znakow symbolicznych - znakow jezykowych
(jezyka) - informacji o zréznicowanym stopniu zloZonosci.

Trzecie znaczenie terminu <mowa dziecka> odnosi si¢ do przedmio-
tu badan interdyscyplinarnych z pogranicza psychologii i jezykoznaw-
stwa. <Mowa dziecka> czesto jest zaliczana do obszaru zainteresowan
psycholingwistyki rozwojowej (por. Kurcz 1992: 8; 2000: 9); niezaleznie
jednak od tego, z jaka dyscyplina naukowa wiaze si¢ mowe dziecka jako
dziedzine badan (inaczej: badania nad mowa dziecka lub badania nad
jezykiem dziecka), jest to taka dziedzina, ktéra obejmuje rozne proble-
my zwiazane z procesem nabywania przez dzieci umiejetnosci postugi-
wania sie jezykiem — méwienia, tj. rozumienia przez dziecko komunika-
téow stownych formulowanych przez innych czlonkow spolecznosci
jezykowej oraz tworzenia zrozumiatych dla innych czlonkoéw tej spolecz-

nosci wypowiedzi — na podstawie jezyka, zgodnie z ponizszym modelem.

MOWA
to
MOWIENIE i ROZUMIENIE
tbudowanie wypowiedzi slownej} todbiér wypowiedzi slownej;
na podstawie
JEZYKA

Rys. Mowa w aspekcie indywidualnym (zrédlo: Kaczmarek 1966: 24).

2. <MOWA DZIECKA> JAKO OKRES ROZWOJU

Komunikowanie sie slowne, nazywane tez werbalnym, czyli tworze-
nie i rozumienie wypowiedzi w okreslonym jezyku ludzkim, pojawia sie
na pewnym etapie rozwoju malego dziecka. Jego poczatek przypada
na okres miedzy 9. a 12. miesiacem zycia. Wczesniej dziecko komuni-
kuje si¢ z otoczeniem za pomoca srodkow niewerbalnych: proksemicz-
nych, kinezycznych i wokalnych. Niektére z nich maja charakter mi-
mowolny - sa symptomami, inne sa dowolne i nazywamy je apelami.
Pierwsze nie wyrazaja stanéw intencjonalnych dziecka, drugie zas sg
wyrazem jego woli i uswiadamianej przez nie intencji®. Méwienie za-

s Warto zwréci¢ uwage na jeszcze inny, ale bardzo charakterystyczny dla
okresu komunikacji niemowlecej sposéb zachowania. Chodzi o zwracanie
wzroku w kierunku innej osoby i o kontakt wzrokowy niemowlecia z inna
osoba. Nastepstwem tego kontaktu jest czesto usmiech dziecka, polaczony
z wokalizacja oraz ruchami wszystkich konczyn. Takie reakcje mozna zaob-
serwowaé juz u dzieci okolo 8.-10. tygodnia Zycia.
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sadniczo jest nie bezposrednio, ale jednak, kontynuacja wczesniejszych
niewerbalnych sposobéw komunikacji - apeli, w takim sensie, ze w
tym wczesnym okresie komunikacji ksztaltuja sie potrzeby komuni-
kacyjne dziecka, ktére z natury rzeczy jest istota spoleczna, oraz pod-
stawy rozumienia innych ludzi®. Miedzy 9. a 12. miesiacem Zycia dziecka
dokonuje si¢ zasadnicza przemiana w sposobie jego komunikowania z
otoczeniem, tak zasadnicza, ze jest nazywana rewolucja 9. miesiaca’.

“ Dyskusja o kontynuacji komunikacyjnych zachowan niemowlecych badz jej
braku jest prowadzona niemalze od poczatku badan nad mowa dziecka. Obecnie
zdaje sie przewazac poglad o kontynuacji. Wiaze sie to nie - jak wczesniej przy-
puszczano - z kontynuacja ,fizyczng” zachowan komunikacyjnych w postaci reali-
zacji okreslonych dzwiekow (kontynuacja formy), lecz tresciowo-mentalna: dziec-
ko bardzo wczesnie, na dlugo zanim zacznie mowié, rozpoznaje mowe i zaczyna ja
rozumie¢ (por. Frazer, Bellugi, Brown 1980: 113; Hogg, Blau 2003: 21). Jeszcze
innych argumentéw dla tego stanowiska dostarczaja badania prowadzone przez
kognitywnie nastawionych badaczy, ktérzy przyznawali - jak pisze M. Bowerman
= »|-..] prymat w procesie przyswajania jezyka stopniowemu ksztaltowaniu sie
w umysle dziecka nowej aparatury pojeciowej. Podejscie to zakladalo, ze kluczowa
role dla pézniejszych procesow jezykowej ontogenezy ma przedjezykowa faza zy-
cia, podczas ktorej w zachowaniach niemowlecia pojawiaja sie przejawy zrozumie-
nia tak podstawowych pojec, jak przedmioty, dzialania, przyczynowosé i relacje
przestrzenne. Wraz z pojawieniem sie u dzieci potrzeby komunikowania sie, za-
czynaja si¢ poszukiwania odpowiednich form jezykowych (wyrazy autosemantycz-
ne, morfemy gramatyczne, szyki wyrazow, kontury intonacyjne itp.), ktére przy-
dadza si¢ do zakodowania mysli” (Bowerman 2003: 254-255).

" M. Tomasello tak o tym pisze: ,Okolo dziewiatego - dwunastego miesiaca
zycia niemowleta zaczynaja przejawia¢ mnoéstwo nowych zachowan, ktére wy-
daja si¢ wskazywa¢ na cos w rodzaju rewolucji w ich sposobie widzenia $wiata,
zwlaszcza swiata spolecznego. O ile sa pewne watpliwosci co do tego, czy w okre-
sie poprzedzajacym te rewolucje poznanie spoleczne niemowlat ludzkich iin-
nych naczelnych roznia sie miedzy soba, o tyle pézniej o zadnych watpliwo-
Sciach nie moze by¢ mowy. W wieku dziewieciu miesiecy niemowleta zaczynaja
przejawiac wiele zachowan zwiazanych ze wspolnym kierowaniem uwagi. Moze
to wskazywac¢ na rozwdj rozumienia innych ludzi jako sprawcéw inten-
cjonalnych «stakich jak ja»[podkresl. - J.P.-P.], ktérych relacje z obiek-
tami zewnetrznymi mozna $ledzi¢, ukierunkowywaé lub dostosowywac sie do
nich” (Tomasello 2002: 85). E. Alarcos Llorach - badacz mowy dziecka starszy
od Tomasella o cala epoke - ujmuje ten problem inaczej. Pisze: ,Si nous con-
sidérons que la langue est essentiellement un systéeme de communication au
moyen de signes exprimés phoniquement, on peut dire que I'activité propre-
ment linguistique de I'enfant ne commence qu’au moment précis ot il fait
la découverte pratique de ce qu’est un ssignes [podkresl. -
J.P-P.], c’est-a-dire une expression phonique conventionelle ayant trait 2 un
objet de I'éxperience humaine” (Alarcos Llorach 1968: 328) WJesli przyjmiemy,
ze jezyk jest w istocie systemem komunikacji, realizowanym za pomoca $rod-
kow fonicznych, to trzeba stwierdzi¢, ze aktywnos¢ czysto jezykowa dziecka ma
swoj poczatek w Scisle okreslonym momencie, w ktorym odkrywa ono prak-
tycznie, czym jest znak jezykowy, tj. konwencjonalne wyrazenie foniczne maja-
ce zwiazek z obiektem doswiadczenia ludzkiego} (przekl. - J.P.-P.). Badacz ten
sugeruje w cytowanej pracy, ze nastepuje to wlasnie okolo 9. miesiaca zycia
dziecka.
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Zmiana ta polega na tym, ze: () dziecko staje si¢ intencjonalne w swo-
ich dzialaniach, w tym sensie, ze zaczyna sobie coraz wyrazisciej uswia-
damia¢ cele tych dzialan i dla ich osiagniecia stosuje srodki posredni-
czace (narzedzia), (2) odkrywa — co jest by¢ moze jeszcze wazniejsze od
przemiany zasygnalizowanej w pkt (1) - intencjonalnos¢ innych osob, co
prowadzi do wymiany, a w konsekwencji do konwersaciji, a to z kolei do
uczenia sie kulturowego, (3) interakcja (wymiana, konwersacja) stanowi
podstawe opanowania jezyka, pozwala bowiem zrozumiec dwie jego istot-
ne wlasciwosci: a) perspektywicznosé, ktéra umozliwia konstruowanie
wypowiedzi z okreslonej perspektywy, co ilustruja przyklady: Widze Jana.
— Jan jest widziany przeze mnie. Rower stoi przed drzewem. — Rower
stoi za drzewem. — Rower stoi kolo drzewa. b) symbolicznos¢ — kazdy znak
jezykowy (poza nazwami wlasnymi) odnosi si¢ do obiektu pozajezyko-
wego w sposob uogélniony, a nie konkretny, tzn. znak jezykowy (wyraz)
oznacza jakas klase obiektow, a nie okaz, przedstawiciela okreslonej klasy
obiektow (por. Tomasello 2002: 85-107). Tak zwana rewolucja 9. mie-
sigca stanowi - co nalezy bardzo mocno podkresli¢ — poczatek diugiego,
trwajacego kilkanascie lat, procesu, ktérego koniec mozna by umownie
wyznaczy¢ na 12. rok zycia.

Mowa i jezyk dziecka rozwijaja sie - jak to jest uyjmowane w wigkszo-
§ci prac poswieconych tym zagadnieniom® - w spos6b stadialny. Wiaze
sie to z procesem dojrzewania psychosomatycznego dziecka. Zapewne
mozna méwié o jakims genetycznym, zindywidualizowanym - wlasciwym
kazdemu osobnikowi - zaprogramowaniu tego procesu (por. np. Aitchi-
son 1991: 104). Oznacza to, ze kazde dziecko dojrzewa do okreslonego
stadium rozwojowego w réznym, wlasciwym sobie czasie. Zjawisko to
nosinazwe wzglednej chronologii rozwoju. Stadia roz-
wojowe wiaza sie nie tyle z wiekiem dziecka, ile wyznaczaja poziom jego
rozwoju. Mozna je jednoczesnie uwazac za wskaznik normy rozwojo-
wej. W kazdym razie jednak wczesniejsze stadium rozwojowe stanowi
podstawe stadium pozniejszego. Miedzy poszczeg6lnymi stadiami roz-
wojowymi nie ma ostrych granic. Przejscie miedzy stadium wczesniej-

* W psychologii wyréznia sie trzy modele zmiany rozwojowej: 1) model li-
niowy - rozwéj najogolniej ujmuje sie jako gromadzenie (kumulacje) doswiad-
czenia, a sam proces rozwoju jako ciagly, plynny. O charakterystycznym dla
kazdej osoby tempie, zaleznym od wlasciwosci jej ukladu nerwowego i tem-
peramentu (Brzeziniska 2004: 75), 2) model stadialny - opisuje si¢ go jako
proces nieciagly, skokowy, przebiegajacy w kolejnych stadiach (fazach, kro-
kach, etapach). Zmiany, jakie zachodza w kazdym stadium rozwoju, maja
dwojaka nature: (1) proces réznicowania doswiadczenia - faza progresu, (2)
proces porzadkowania i/lub integracji nowo nabytego doswiadczenia (faza
plateau) (Brzeziniska 2004: 77-78), 3) model cykliczno-fazowy - w procesie
rozwoju mozna wyr6zni¢ pewne powtarzajace si¢ w tej samej kolejnosci fazy:
(1) progresu, (2) plateau (regresu) i (3) kryzysu - nowe doswiadczenia moga
zmieniaé¢ jakos¢ doswiadczenia wezesniej opanowanego, moga je przeksztal-
ca¢, nadawa¢ mu nowa forme (Brzezinska 2004: 82).
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szym a pozniejszym dokonuje si¢ stopniowo i w sposob dyskretny: za-
chowania charakterystyczne dla stadium wczesniejszego, zastepowane
sukcesywnie zachowaniami wlasciwymi stadium pézniejszemu, zanika-
Jja. Zasadniczo tez - wedlug tej koncepcji - niemozliwe jest pominiecie
ktéregokolwiek ze stadiow rozwojowych: kazde dziecko przechodzi przez
wszystkie, cho¢ sposob i sila wystepowania wlasciwosci charakterystycz-
nych dla poszczegélnych stadiow u kazdego dziecka sa inne.

Zasadniczo rozw6j mowy dziecka mozna podzieli¢, biorac za pod-
stawe system komunikacji stosowany przez dzieci oraz ich wzrastaja-
ca kompetencje i swiadomos¢ komunikacyjna, na cztery stadia rozwo-
jowe? (podany przy kazdym stadium wiek ma charakter orientacyjny):

1) stadium niemowlectwa albo przedjezykowe (prelingwalne)'®:
0.-9./12."" miesiac zycia,

2) I stadium komunikacji jezykowej (werbalnej) albo komunikacji
przedprzedszkolnej: 9./12.-36. miesiac zycia,

3) II stadium komunikacji jezykowej (werbalnej) albo komunikacji
przedszkolnej'?: 37. miesiac zycia dziecka -6./7. rok zycia'?,

" Moze warto przy tej okazji zastanowi¢ sie, czy istotnie model stadialny
rozwoju mowy dziecka - zaproponowany w latach czterdziestych przez R. Ja-
kobsona (Jakobson 1969) nie wymaga weryfikacji i czy nie powinien on zo-
stac zastapiony modelem cykliczno-fazowym. Istotna réznica miedzy tymi
modelami polega na tym, ze w tym pierwszym rozwéj rozumie sie jako ku -
mulacje doswiadczenia, w drugim zas jako transformacje doswiad-
czenia; model cykliczno-fazowy - ze wzgledu na swéj najszerszy zakres - naj-
pelniej, jak sie wydaje, moze stuzyé¢ opisowi rozwoju mowy (por. Brzeziniska
2004). W tym opracowaniu stosuje tradycyjny model stadialny, nalezaloby
bowiem zweryfikowac¢ wszystkie dotychczasowe ustalenia, a na to jest - jak
sadze - za wczesnie.

' Okres ten jest nazywany przez L. Kaczmarka okresem melodii
(Kaczmarek 1953: 8-22). | cho¢ nazwa ta ze wzgledu na formy zachowan dziec-
ka jest adekwatna (placz, krzyk, gaworzenie, wrazliwo§é na melodie wypo-
wiedzi), wydaje sie, ze ze wzgledu takze na calosciowy charakter opisu zacho-
wan komunikacyjnych dziecka w tym okresie rozwoju najlepiej nazywac go
tradycyjnie jako wlasnie okres niemowlectwa (niemowlectwo ‘okres bycia nie-
mowleciem; wiek niemowlecy’, USJP, 2, 934).

'! Zawsze, ilekro¢ w tym opracowaniu méwi sie o wieku dziecka, oznacza
to ukoriczenie, a nie poczatek, tzn. np. stadium | trwa miedzy urodzeniem a
ukoriczonym 9. miesiacem zycia; liczba 12 oznacza, ze u niektorych dzieci
czas trwania stadium | moze by¢ przesuniety do korica 12. miesiaca zycia,
ale stadium to moze zakoriczy¢ sie rowniez w 10. lub 11. miesiacu. Przedhu-
zanie sie jednak stadium | poza 12. miesiac moze sygnalizowa¢ - nie musi -
opoZniony rozwoj mowy.

' Nazw synonimicznych stadiéw rozwojowych: komunikacja przedszkolna,
komunikacja wczesnoszkolna nie nalezy wiazac z przedszkolem czy szkola jako
Lnstytucjami o$wiatowymi, lecz jako dos¢ poreczne opisanie okresu rozwoju

ziecka.

'* Przy glebszym zastanowieniu sie mozna by to stadium podzieli¢ na dwie
fazy, co wiaze sie z dos¢ istotna zmiana, jaka nastepuje okolo 5. roku zycia,
w zakresie opanowania systemu jezykowego. Otéz w tym czasie konczy sie
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4) 111 stadium komunikacji jezykowej (werbalnej) albo komunikacji
wczesnoszkolnej: 6./7.-10./12. rok zycia.

W obrebie kazdego z wymienionych stadiéw, biorac pod uwage te
same kryteria co wyzej, nalezy wyréznic fazy rozwojowe:

I. W stadium niemowlectwa fazy:

1) zachowan symptomatycznych (0.-6./12. tydzien zycia),

2) apeli-sygnaléw oraz pierwotnej wokalizacji, czyli gluzenia - wy-
twarzania w torze glosowym dzwiekow niesystemowych (6./12. tydzien
-5./7. miesiac zycia)'*,

3) apeli-sygnaléw oraz nasladownictwa, czyli gaworzenia (5./7.-9./
12. miesiac zycia):

- wytwarzanie w torze glosowym dzwickow systemowych,

- nasladownictwo intonacji bez jej rozumienia (ok. 8. miesiaca zycia),

- echolalia (ok. 10. miesigca zycia).

II. W I stadium komunikacji jezykowej (werbalnej) fazy'*:

1) tworzenia wypowiedzi nierozczlonkowanych lub wypowiedzi o jed-
nej, izolowanej funkcji komunikacyjnej (9./ 12.-17./19. miesiac zycia),

2) tworzenia wypowiedzi dwu-, trzywyrazowych lub wypowiedzi o funk-
cjach wzglednie zgeneralizowanych (17./19.-24./27. miesiac zycia),

3) tworzenia wypowiedzi wzglednie rozbudowanych lub wypowiedzi
wielofunkcyjnych (24./27.-36./42. miesiac zycia).

[1I. W II stadium komunikacji jezykowej (werbalnej) fazy:

1) pierwotnej konwersacji i pierwotnych form narracyjnych (prze-
lom 3.-4. roku - koniec 5. roku zycia),

2) konwersacji zdecentrowanej'® i narracyjnych form tworzonych
wzglednie samodzielnie (6-8 lat).

IV. W 11l stadium komunikacji jezykowej (werbalnej) fazy':

1) rozwinietej konwersacji i rozwoju form narracyjnych zwiazanych
z aktualna sytuacja méwienia (8-10 lat),

2) konwersacji i form narracyjnych oderwanych od aktualnej sytua-
cji mowienia (10-12 lat).

zasadniczo etap ksztaltowania si¢ systemu fonologiczno-artykulacyjnego
u dziecka oraz znacznie wzbogaca sie jego stownik (por. Lobacz 1996: 31;
Geppertowa 1968: 224-234). Stanowi to podstawe w niektorych systemach
o$wiatowych (np. w Wielkiej Brytanii) do rozpoczynania systematycznej edu-
kacji szkolnej od 5. roku zycia dziecka.

'* W literaturze przedmiotu podaje si¢ czesto, ze nastepuje to okolo 6. mie-
siaca zycia dziecka. Z moich obserwacji wynika, ze wchodzi ono w faze gawo-
rzenia wlasnie miedzy 5. a 7. miesiacem zycia.

's Tu nawiazuje do ustalen M.A.K. Hallidaya (1980), przesuwam jednak
nieco - biorac pod uwage zaréwno przyrost leksyki (por. np. Zarebina 1980),
jak i procesy opanowywania gramatyki (por. np. Kaczmarek 1953) - granice
poszczegolnych faz, zwlaszcza 2. i 3.

16 Termin Piageta, ktory jednak ten rodzaj konwersacji przypisuje dzieciom
starszym, tj. w wieku okolo 7, a nawet 10 lat (por. Piaget 1992: 40-66).

'" Por. Kielar-Turska 1989: 93-171.
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W powyzszej periodyzacji, ktéra zasadniczo pokrywa sie z dotych-
czasowymi podzialami, zostal polozony nacisk na rozwéj funkcji oraz
form wypowiedzi: konwersacji (rozmowy) i narracji (gléwnie opowiada-
nia i opisu). Trzeba jednak wyraznie i jednoznacznie powiedzie¢, ze
zarowno rozwdj funkcji, jak i form wypowiedzi jest nierozerwalnie po-
wigzany z rozwojem: (1) systemu jezykowego, rozumianego tu jako roz-
woj kompetencji jezykowej dziecka, (2) systemu zachowan komunika-
cyjnych, czyli kompetencji komunikacyjnej, (3) zasobu leksykalnego
i systemu semantycznego, ktory jest tu traktowany jako slownik umy-
slowy dziecka'®.

Niniejsza propozycja stadiow rozwojowych mowy dziecka ma cha-
rakter ogdlniejszy w stosunku do innych periodyzacji i jest - jak sie
wydaje — w poréwnaniu z niektérymi innymi bardziej homogeniczna,
ponadto, co nie jest bez znaczenia, uwzglednia caly okres, ktéry obej-
muje <mowa dziecka>'?.

3. <MOWA DZIECKA> JAKO SPECYFICZNE FORMY
POROZUMIEWANIA SIE DZIECKA Z OTOCZENIEM
SPOLECZNYM?®

Poszczegolne stadia rozwojowe mowy dziecka charakteryzujg sie
mniejszym lub wiekszym jej podobienistwem do mowy otoczenia.

Na poczatku, w stadium przedjezykowym, w fazie zachowan sym-
ptomatycznych (0.-6./12. tydzien zycia), formy komunikacji sq wysoce
specyficzne: krzyk i placz, ktére dominuja w zachowaniach dziecka,
maja charakter symptomoéw - sygnalizuja one opiekunom o potrzebach
dziecka, nie sa przez dziecko zamierzone; ich podloze jest biologiczne;
mozna powiedzie¢, ze dziecko zachowuje sie w tym czasie biernie pod
wzgledem komunikacyjnym, mimo ze przekazuje okreslone informacje

" Termin <slownik umyslowy> oznacza utrwalone w pamieci dlugotrwalej
uzytkownika jezyka formy artykulacyjno-akustyczne i ewentualnie graficzne
oraz zwiazane z nimi znaczenia doslowne i ewentualnie metaforyczne, laczli-
woSC gramatyczng i semantyczng oraz pragmatyczne zasady uzycia okreslo-
nych slowoform w okreslonym gatunku mowy i okreslonej sytuacji komuni-
kacyjnej (por. Kurcz 1992: 233).

" Opracowanie periodyzacji rozwoju mowy dziecka na wyzszym poziomie jej
rozwoju (stadia: II i lll) jest dos¢ trudne ze wzgledu na wielosé kryteriow, jakie
powinny tu zosta¢ uwzglednione. Podstawowe kryteria to: 1) rozwéj funkcji
komunikacyjnych, 2) rozwéj form konwersacyjnych, 3) rozwéj form narracyj-
nych, 4) rozwoj gramatyki (w tym fonologii), 5) rozwéj leksyki, 6) rozwoj se-
mantyki, 7) rozwéj swiadomosci jezykowe) (metajezykowej) (por. np. Kaczma-
rek 1953; Kielar-Turska 1989; Kowalski 1962; Smoczynski 1955; Zarebina
1980).

* Fragment ten nie jest pelnym opisem rozwoju mowy dziecka, lecz tylko
propozycja nowego uporzadkowania tego rozwoju.
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swoim opiekunom; zachowaniom tym nie mozna - jak sadze - przypi-
sa¢ statusu intencjonalnosci®'.

Okolo 6./12. tygodnia zycia - na poczatku fazy pierwotnej wokaliza-
cji (ghuzenia) — obserwujemy wyrazny rozwoj repertuaru srodkéw komu-
nikacyjnych stosowanych przez dziecko, ktore zaczyna wodzi¢ wzrokiem
za osobami znajdujacymi sie¢ w jego zasiegu, skupia¢ na krotko wzrok
na osobach i usmiechaé sie, pobudzone przez te osoby (sam ich widok,
a zwlaszcza odpowiednie reakcje: patrzenie w oczy dziecku, moéwienie
do dziecka, por. Milewski 2004: 27); w takich sytuacjach tez najcze-
éciej obserwujemy zjawisko nazywane tu pierwotna wokalizacja albo ghu-
zeniem. Zjawisko to polega na wydawaniu dzwi¢kow zasadniczo przy
otwartym torze glosowym oraz przypadkowych zetknieciach narzadow
artykulacyjnych w tyle jamy ustnej (najczesciej), ktore sa wprawiane
w ruch podobnie jak raczki i nézki dziecka, reagujacego w przypadku
pobudzenia calym cialem, co w efekcie daje dzwicki tylnojezykowe
dzwieczne, typu agx - lub niekiedy zetkniecia warg i wtedy powstaja
dzwieki wargowe, typu abv (por. np. Kaczmarek 1953; 1966; Kowalski
1962; Maurer, Maurer 1994: 116-148; Smoczynski 1955)*.

Okolo 5.-7. miesiaca zycia dziecka zaczyna si¢ nowy okres rozwo-
ju, nazywany gaworzeniem. Istota zmiany, jaka obserwujemy, polega
na tym, ze dziecko przyjmuje w tym czasie pozycje siedzaca, a nastep-

21 W pracach poswieconych wiekowi niemowlecemu zwraca si¢ uwage na
komunikacyjny charakter placzu. Na przyklad w opracowaniu Hogg, Blau
(2003: 21) proponuje si¢ klasyfikacje placzu ze wzgledu na to, co niemowle
chece zakomunikowaé otoczeniu i jakie ma wobec niego oczekiwania: 1) sy-
gnalizacja zmeczenia lub przemeczenia, 2) sygnalizacja nadmiaru bodzcow,
3) sygnalizacja potrzeby zmiany otoczenia, 4) sygnalizacja bélu brzucha,
5) sygnalizacja glodu, 6) sygnalizacja zbytniego chlodu, 7) sygnalizacja prze-
grzania, 8) sygnalizacja checi przytulenia, 9) sygnalizacja przejedzenia,
10) sygnalizacja dyskomfortu z powodu ruchu jelit, 11) sygnalizacja zlosci.
Tak precyzyjna klasyfikacja wydaje si¢ watpliwa ze wzgledu na: 1) wystepo-
wanie u malego dziecka zjawiska synestezji, czyli mieszania wrazen (por.
Maurer, Maurer 1994: 72), 2) brak swiadomosci w znaczeniu stosowanym do
ludzi doroslych, a co za tym idzie intencjonalnosci. Nie kwestionujac potrze-
by dalszych badan nad funkcja krzyku i placzu, uwazam, ze zaproponowana
klasyfikacja placzu jest raczej projekcja dorostych niz opisem rzeczywistosci.
Na ten temat por. réwniez: Brzezinska 2004; Tomasello 2002.

22 Nie rozwijam tego zagadnienia ani nie przeprowadzam w zwiazku z nim
dyskusji, cho¢ w poréwnaniu z pracami, ktérych autorami sa jezykoznawcy,
wprowadzam tu nieco inna interpretacje tej fazy rozwojowe;. Mianowicie,
wydaje sie, ze juz w tym wczesnym okresie rozwoju wytwarzaja si¢ pierwsze
potrzeby komunikacyjne dziecka, co potwierdzaja prace psychologiczne po-
$wiecone psychologii wieku niemowlecego, por. np. Maurer, Maurer 1994: 160
i n., ktorzy pisza, powolujac si¢ na badania Williama Condona i Louisa San-
dera z Boston University, ze niektére obszary kory mozgowej, tj. obszary od-
powiedzialne za rozpoznawanie krotkich nastepstw dzwieckéw, sa niepropor-
cjonalnie duze i wyspecjalizowane jeszcze przed urodzeniem, dlatego dziecko
rozpoczyna zycie ze zdolnoscia do rozpoznawania elementéw melodii i mowy.



<MOWA DZIECKA> JAKO PRZEDMIOT BADAN 11

nie zaczyna pelza¢ (raczkowac), potem z Kolei przyjmuje pozycje pio-
nowa, otaczajace przedmioty zaczyna postrzegac jako stale, nawet wte-
dy, gdy nie sa one w zasiegu jego wzroku, wzmacnia sie pamie¢ dziec-
ka. W tym tez okresie zaczyna produkowaé¢ dzwieki jakosciowo inne
od dzwiekow wytwarzanych we wczesniejszym okresie. Powstaja one
przy aktywnym zachowaniu narzadéw artykulacyjnych. Serie wytwa-
rzanych przez dziecko dzwiekéw maja posta¢ wielokrotnie powtarza-
nych sylab otwartych, zlozonych najczesciej ze spélgloski wargowe;j
i samogloski, typu: ba-ba-be-bé-by-e-by**. Dziecko nasladuje dzwieki
produkowane przez siebie oraz docierajace do niego z otoczenia. O ile
pierwotna wokalizacja (gluzenie) - ze wzgledu na przypadkowos$é¢ po-
wstajacych w torze glosowym dzwiekow — nie jest zwiazana ze shuchem
fizycznym dziecka, o tyle wytwarzanie diwiekéw w fazie gaworzenia
oparte jest na stuchu fizycznym.

W I stadium komunikacji jezykowej (werbalnej), w fazie wypowiedzi
nierozczlonkowanych - od 9./12. miesiaca do 17./19. miesiaca zycia
- dziecko posluguje sic wypowiedziami nierozczlonko-
wanymi, inaczej holofrazami, ktérych znaczenie okresla sie
Jako globalne, tzn. takie, ktore podlega interpretacji przez odbiorce na
podstawie sytuacji, w ktérej wypowiedz powstala (w odréznieniu od wy-
powiedzi rozczlonkowanych, ktérych znaczenia sa suma znaczen ich
skladnikow; sytuacja méwienia za$ odgrywa role waznego, ale dodat-
kowego ,modyfikatora”). Wypowiedzi te - nazywane w polskiej tradycji
jednowyrazowymi - opieraja sie na formach specyficznych,
dzieciecych, czesciowo pochodzacych z péznego okresu przedjezyko-
wego: ma-ma, ta-ta, da-da itp., czesciowo zas onomatopeicznych typu:
hau-hau, muuu, miau itp., dostarczanych dziecku przez otoczenie, oraz
elementéw deiktycznych (wskazujacych lub ,ilustrujacych”)**- osiaga-
nych gléwnie za pomoca tzw. mowy ciala, tj. np. kierowania wzroku
na obiekt (przedmiot lub osobe), wskazywania raczka, dawania i od-
bierania przedmiotu, brania za reke drugiej osoby i prowadzenia jej
w kierunku obiektu, na ktory dziecko chce zwrécié uwage, odpowiedzi

** Leon Kaczmarek (1953: 12) rejestruje nastepujace dzwieki realizowane
przez dziecko w okresie ghuzenia i gaworzenia: samogloski: i, y, e, a, 0, u, e, g
(brak @; pierwsze pojawia sie a silnie zaokraglone, a normalne, y, e); spélglos-
ki: zwarte - p, b, b’; przedniojezykowe - t, d; tylnojezykowe - k, g, g% pol-
otwarte — wargowe: u, m, przedniojezykowe: n, [, jezyczkowe: R, $redniojezy-
kowe: i, n, tylnojezykowe: 1, szczelinowe - wargowe: v, f, tylnojezykowe: x, 1%
brak: miekkich wargowych p’m’, f, v’, tylnojezykowego k', wszystkich przed-
nio- i Srodkowojezykowych oraz zwarto-szczelinowych.

“* W klasycznej literaturze przedmiotu zasadniczo dosé¢ ogolnie zwraca sie
uwage na ten wymiar komunikacji dzieciecej, skupiajac sie na warstwie jezy-
kowej. Tymczasem owe elementy deiktyczne - niejezykowe, a wlasnie realizo-
wane za pomoca kinezyki i proksemiki - jak podkresla sie w pracach nurtu
pragmalingwistycznego, komunikacjonistycznego oraz kognitywistycznego - sta-
nowia ponad 50% przekazu w komunikacji face to face (por. np. Necki 2000).
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na pytania, np. o czesci ciala (Gdzie Jas ma nosek, uszko, rqczke?) lub
o jakas ceche czy stan (Jaki Ja$ jest duzy, mqdry, $pigcy?). Zwiazek
form protojezykowych?® z elementami rzeczywistosci pozajezykowej, do
ktérej one odsylaja, jest labilny (zmienny) i konkretny jednoczesnie;
labilny, poniewaz moga one oznacza¢ zaréowno nazywany obiekt, jak
i stan, proces czy wlasciwos¢ obiektu, stanu lub procesu, konkretny
ze wzgledu na to, ze odnosza si¢ do pojedynczych okazéw - nie maja
jeszcze charakteru symbolicznego (do tej sprawy wrocimy w dalszym
ciagu wywodu)?*. Niezaleznie od ich struktury, maja one charakter in-
tencjonalny - dziecko realizuje za ich pomoca okreslone funkcje jezy-
kowe?’. Z czasem - wyrazny przelom jest obserwowany miedzy 17./19.
a 24./27. miesiacem zycia - specyficzne formy jezykowe sa za-
stepowane konwencjonalnymi formami jezykowymi®. W tym okresie

2 Nazywam te wczesne formy protojezykowymi, poniewaz sa one niekiedy
dos¢ odlegla imitacja form jezykowych, a ich zwiazki z desygnatami dopiero
zaczynaja si¢ ksztaltowac.

» Stanislaw Kowalski (1962: 64), ktéry wyréznia trzy stadia rozwoju mowy
i myslenia: (1) mowy i myslenia sytuacyjnego, (2) mowy i myslenia konkretno-
-wyobrazeniowego, (3) mowy i myslenia abstrakcyjnego, tak pisze o pierwszym
stadium: ,Najwczes$niejszym okresem rozwoju mowy jest mowa sytuacyjna. Jest
to okres ksztaltowania sie warstw skojarzen slownych, uwarunkowanego przez
aktualne oddzialywanie na dziecko zaréwno bodzcow slownych, jak i odpowia-
dajacych im bodzcow bezposrednich. Nazywajac ten okres sytuacyjnym, pod-
kreslamy jego aspekt spoleczny, mianowicie fakt uwarunkowania funkcji mowy
aktualnym dzialaniem na dziecko swoistych ukladéw bodzcow charakterystycz-
nych dla rozmaitych sytuacji srodowiskowych. Dla podkreslenia jego istoty
w aspekcie psychologicznym nazywa go si¢ okresem zmyslowo-ruchowym. Jest
to przeciez stadium rozwojowe, w ktérym rozwdj mowy polega na ksztaltowa-
niu sie zwiazkéw miedzy wrazeniami lub spostrzezeniami aktualizujacymi si¢
pod wplywem dzialania bodzcow bezposrednich a wrazeniami akustycznymi,
wywolanymi bodzcami slownymi symbolizujacymi tamte bodzce bezposrednie”.

7 Na temat rozwoju funkcji por. obszerne, dzis juz klasyczne, studium,
M.A.K. Hallidaya Uczenie si¢ znaczeri (1980). Autor uwaza, ze w tym okresie
wypowiedzi dziecka sa jednofunkcyjne. Realizacja tych pierwotnych funkcji
prowadzi do rozwoju dialogu, a w konsekwencji do opanowania systemu je-
zykowego.

 Specyficzno$¢ mowy dziecka w tym stadium rozwojowym dobrze ilustru-

ja nastepujace przyklady:
1) dzieci 1,6-2,0: ka-ka (‘kaczka)), Pa-we (‘Pawel), go-go (ges); B'e (na pytanie,
jakie tatus mial rece w garazu); P'ec’e, t'o to? T'o to? O! Am (chiopiec pokazuje
palcem pieska, ktory je); Inusia lobi na lutach (drutach); Mamusia Altali (do
Warszawy); Mamusiu, uske wiéz na gole! (chustke na glowe)) (Zarebina 1980);
2) dzieci 2,0-3,0: (... jak sie nazywasz?) - Koval Nombus. (Co ty masz?) - Sse-
telek. (A tu?) duzicek. (A tu?) Nosek... ocko, ...gufka. To tes, som vuosy... uso.
(lle masz uszk6éw?) Cstely. (lle masz zolnierzy?) - Tyle, zourieze tes dva som.
(A co tu jest?) - lenka, ienka ies, palussek. (Policz, ile masz paluszkow) - Se
dem, ctely, osem. (A co tu masz?) Zompk'i. (Co jeszcze masz w buzi?) - Tam v
buzi? C'o to m’e voud? ('’kto™?). (Co jeszcze masz w buzi?) - [opatka se nazy-
va. (Pozycze ci lusterko, to zobaczysz.) - lenzyc’ek... lusteriko. (chlopiec 2,6)
(Zarebina 1980: 25).
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dziecko opanowuje podstawy skladni i fleksji: buduje wypowiedzi roz-
czlonkowane, wzbogaca si¢ jego repertuar srodkéw leksykalnych, stop-
niowo opanowywany jest system semantyczny (Zarebina 1980) - tu naj-
wazniejszym zjawiskiem jest coraz wieksza stabilnos¢ zwiazku po-
miedzy forma a znaczeniem wyrazu i praktyczne poshlugiwanie sie zna-
kiem dwuklasowym. Wiaze sie to z: () rozwojem struktur poznawczych
dziecka i wieckszymi mozliwosciami eksploracyjnymi, (2) rozwojem funk-
cji jezykowych (Bruner 1980; Halliday 1980; Slobin 1980; 2003; Bo-
niecka 1993; Porayski-Pomsta 1994), (3) opanowaniem podstawowych
gatunkow mowy: dialogu i poczatkow opowiadania (Bokus 1991; Kie-
lar-Turska 1989; Porayski-Pomsta 1994), (4) znacznym przyrostem ilo-
sciowym - w poréwnaniu z wczesniejszym stadium - konwencjonal-
nych form leksykalnych i rozwojem relacji semantycznych (Zarebina
1980), (5) opanowaniem podstaw systemu jezykowego: fonologiczne-
go, morfologicznego i skladniowego (Geppertowa 1959, 1968; Kaczma-
rek 1953; Przetacznikowa 1968; Przetacznik-Gierowska 1994; Smoczyn-
ski 1955; Zarebina 1980).

W II stadium komunikacji jezykowej (werbalnej) nastepuje dalszy
rozwoj osiagniec z [ stadium w zakresie wszystkich wymienionych w po-
przednim akapicie obszaréw. Najwazniejsza jednak jest - jak sie wy-
daje - rozszerzajaca si¢ i poglebiajagca swiadomosé jezykowa dziecka,
a co za tym idzie - Swiadomos¢ funkcji jezyka i gatunkow mowy oraz
swiadomos¢ relacji semantycznych zachodzacych pomiedzy jednostkami
jezyka, ktorych poczatki obserwujemy bardzo wczesnie. Konsekwen-
cja tego jest ,swoista mowa dziecka” - jak nazywa ten okres Leon Kacz-
marek (Kaczmarek 1966; por. tez Mystkowska 1970; Chmura-Kleko-
towa 1971).

W III stadium rozwoju komunikacji jezykowej (werbalnej) dochodzi
nowa - zasadniczo do tej pory nieznana dziecku - odmiana mowy: mowa
pisana®. W tym czasie nastepuja, zwiazane z procesem opanowywa-
nia nowego kodu, istotne przewartosciowania stosunku dziecka do
jezyka. W stadium tym poszerzaja sie: leksyka zwigzana z nowymi
obszarami wiedzy, repertuar srodkéw gramatycznych, ugruntowywa-
na jest znajomos¢ znanych juz gatunkéw mowy oraz umiejetnosé po-
slugiwania si¢ nimi na wyzszym, niz dotychczas, poziomie, opanowy-
wane sa nowe gatunki mowy realizowane w kodzie pisanym™.

# Uzywam tu terminu <mowa>, a nie <jezyk>, poniewaz rzecz dotyczy nie
tyle systemu, ile repertuaru stosowanych srodkéw jezykowych, repertuar ten
zas wiaze si¢ z kanalem przekazu i posrednim, a nie bezposrednim sposobem
komunikacji.

" W istocie, stadium to jest najslabiej rozpoznane od strony rozwojowe;j.
Jest to swoisty paradoks, poniewaz w tym czasie dziecko jest poddawane
systematycznej i zorganizowanej edukacji jezykowej. Zwracal na to uwage
w swoim czasie Jan Tokarski (por. Tokarski 1966).
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Odmiana pisana jezyka stanowi dla dziecka zupelnie nowe doswiad-
czenie, przede wszystkim dlatego, ze zapoczatkowuje proces ,odrywa-
nia” tekstow/wypowiedzi od sytuacji ,tu i teraz” oraz face to face. Do-
tychczasowe doswiadczenia dziecka - jezeli wylaczymy te dzieci, ktore
wczesniej maja dostep do telefonu i Srodkow elektronicznych?®', co dla
niektorych srodowisk jest zjawiskiem normalnym i powszednim - sa
w tym zakresie ograniczone do komunikacji typu sytuacyjnego.

Owo ,odrywanie” wypowiedzi dziecka od aktualnej sytuacji komuni-
kacyjnej wymaga od niego nowych srodkéw przekazu, np. opanowania
repertuaru jezykowych (werbalnych) srodkéw deiktycznych: zaimkow
anaforycznych i kataforycznych, zaimkéw deiktycznych, wskaznikow
zespolenia stuzacych do polaczen miedzyzdaniowych, szyku wyrazow,
elipsy itp. Proces opanowywania tych srodkéw bynajmniej nie konczy
sie w 12. roku zycia dzieci, wraz z przejsciem w wiek adolescenciji, lecz
trwa zasadniczo przez caly okres nauki szkolnej i tylko niektore osiaga-
ja w tym zakresie zadowalajace wyniki.

4. BADANIA NAD MOWA DZIECKA*

Szczegolne miejsce w badaniach nad mowa dziecka zajmujq pro-
blemy zwiazane z opanowywaniem jezyka, ktory stanowi podstawe
moéwienia, i jego poszczegolnych podsystemow: fonologicznego, morfo-
logicznego, skladniowego, leksykalnego i semantycznego. Zagadnienia
te stanowia przedmiot zainteresowania badaczy od poczatku nauko-
wych badan nad tym zjawiskiem, tj. od polowy XIX w., kiedy rozwoj
jezyka — i w ogéle rozwoj gatunkowy czlowieka - stal si¢ jednym z glow-
nych probleméw badawczych ewolucjonistow.

Zasadniczo w badaniach nad jezykiem i mowa dziecka mozZna wy-
roznié pie¢ okresow (por. Shugar, Smoczynska 1980; Porayski-Pomsta
1994: 11)*.

3 Kwestia wplywu srodkéw elektronicznych na dzieci w starszym wieku
przedszkolnym nie zostala - jak dotad - zbadana. Dorazne obserwacje po-
zwalaja jednak zauwazy¢, ze jest on znaczny, a w kazdym razie istotny.

32 Przedstawiona w tej czesci charakterystyka rozwoju badan nad mowa
dziecka nie jest pelna ani szczegélowa. Orientuje ona tylko w sposob ogolny
w tendencjach rozwojowych dziedziny. Wydaje si¢, ze w zwiazku z rozkwitem
tej dziedziny nalezaloby przygotowac prace monograficzna temu poswie¢cona.

3 W tym opracowaniu przyjmuje zasadniczo, acz niezbyt dokladnie, chro-
nologie rozwoju lingwistyki opisana przez Adama Heinza w pracy Dzieje jezy-
koznawstwa w zarysie (1978). Poczatki badan nad mowa dziecka przypadaja
na okres nazwany w tym opracowaniu okresem ewolucjonizmu i biologizmu
(1830-1870). Nastepne okresy to: ewolucjonizm i pozytywizm (1870-1900),
strukturalizm (1900-1975).
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1. Okres badan zwiazany bezposrednio z teorig ewolucji Karola Dar-
wina™ i filozofia niemiecka, zwlaszcza z pogladami Johanna Herbarta®.
Dla tego okresu bylo charakterystyczne: (1) traktowanie rozwoju jezyka
jako skladowej rozwoju osobniczego, (2) empiryczny charakter badan.
Podstawe metodologiczng badan stanowily: (1) Darwinowska teoria ewo-
lucji, ktora m.in. zakladala, ze przedstawiciel gatunku w rozwoju onto-
genetycznym odtwarza rozwdj filogenetyczny, badania wiec nad mowa
dziecka, ktore stanowily fragment badan nad rozwojem ogélnym, sku-
pialy si¢ na zbieraniu materiatu ilustrujacego, jak przebiega rozwdj je-
zyka w ontogenezie, po to, by formulowaé hipotezy dotyczace rozwoju
jezyka w filogenezie™. Zasadniczo w nurcie tym powstaly prace o charak-
terze materialowym?®. (2) Filozoficzna mysl Johanna Herbarta, twor-
cy tzw. psychologii apercepcyjnej, ktorej podstawy opieraja sie na
pogladzie, iz wyobrazenia w $wiadomosci powstaja w zaleznosci od:
(1) bodzcow zewnetrznych, (2) zwiazkéw asocjacyjnych z innymi wyobra-
zeniami, (3) wyobrazen nagromadzonych w $§wiadomosci (por. Heinz
1978: 126), oraz teorii pedagogiki, ktorej najwazniejszym skladnikiem
Jest wychowanie (nauczanie wychowujace). Wartosé nauczania wycho-
wujacego polega na tym, ze powoduje w umysle ucznia (dziecka) do-
datnie zmiany dzieki budzeniu wielostronnego zainteresowania. Zain-

" Charles Robert Darwin (1809-1882) - twérca teorii ewolucji, zwanej dar-
winizmem; podkreslal, ze obserwowana w $wiecie przyrody, do ktérego nale-
zy rowniez czlowiek, zmiennos¢ w obrebie gatunkéw zalezy od czynnikow $ro-
dowiskowych oraz doboru naturalnego. Byl jednym z pierwszych badaczy
rozwoju jezyka (mowy) dziecka.

" Johann Friedrich Herbart (1776-1841) - niemiecki filozof, psycholog, pe-
dagog, ktory wyznaczyl sobie - jako podstawowy cel swojej dzialalnosci nauko-
wej - opracowanie naukowego systemu pedagogicznego, uzasadnionego z jed-
nej strony przez etyke, z drugiej przez psychologie. Kierowal po Immanuelu
Kancie katedra filozofii w Krélewcu (1809-1833). Por. Woloszyn 1962: 157.

* Wg Adama Heinza, najpelniej lingwistyczny system teoretyczny oparty
na teorii ewolucji przedstawil August Schleicher (1821-1868), ktéry trakto-
wal jezyk jako zjawisko natury, wytworzone w prehistorii, zgodnie z jej pra-
wami. Jest on, jak cala natura, autonomiczny wobec czlowieka, tj. pelni funkcje
fizjologiczna organizmu biologicznego, ktéry reprezentuje odpowiednio Wyso-
ki stopien rozwoju. Jednoczesnie na tym gruncie Ernst Haeckel (1834-1919)
sformulowal teze, ze ontogeneza jest powtérzeniem filogenezy (Heinz 1978:
161; 185).

" Adam Heinz pisze w ksiazce Dzieje jezykoznawstwa w zarysie (1978: 169),
ze zainteresowanie mowaq dziecka stanowilo jeden z przejawow oderwania sie
od martwych tekstow na rzecz badania jezykéw zywych. Bylo to zgodne za-
rowno z nurtem biologicznym, jak i psychologicznym éwczesnej lingwistyki.
Wedlug przedstawicieli nurtu biologicznego badanie mowy dziecka winno rzu-
cac Swiatlo na poczatki mowy ludzkiej w ogéle: podlozem fizjologicznym byl
tu system nerwowy zwiazany z artykulacja dzwiekow mowy. Zgodnie zas z nur-
tem psychologicznym badanie mowy dziecka mialo dostarczyé¢ argumentow
za tym, ze jezyk powstal nie tyle z potrzeby komunikacji mysli, ile z potrzeby
ekspres;ji.
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teresowanie jest rodzajem czynnosci umyslowej, spowodowane;j przez
nauczanie, ktore nie moze ograniczaé si¢ do zdobywania wiedzy. Wie-
lostronne zainteresowanie charakteryzuje: a) interes empiryczny, czyli
zadza wiedzy, b) interes spekulatywny, czyli zastanawianie si¢ nad
zwiazkami i przyczynami rzeczy, c) interes estetyczny, czyli wyrazanie
sadu pochwalajacego lub ganiacego, d) interes zyczliwosci, czyli obco-
wanie czlowieka z czlowiekiem, e) interes spoleczny, czyli obcowanie
jednostki ze spoleczenistwem, f) interes religijny, czyli obcowanie czlo-
wieka ze wszechswiatem. Zainteresowania Herbart dzieli na bezposred-
nie - rzecz jest ceniona przez jednostke sama w sobie, i posrednie -
gdy jednostka interesuje sie rzecza jako srodkiem, nie zas z powodu
jej istotnej wartosci. Wartos¢ pedagogiczna maja tylko zainteresowa-
nia bezposrednie, zwiazane z uwaga mimowolna, ktéra - wedlug Her-
barta - jest wazniejsza niz uwaga dowolna (por. Woloszyn 1962: 157-
-163). Prace powstale na gruncie - pobieznie tu oméwionej mysli
Herbartowskiej - zwracaly uwage na role czynnika wychowawczego:
zainteresowarn i uwagi dziecka, odpowiednio rozwijanych przez wycho-
wawcow, w procesie przyswajania jezyka.

2. Okres badan przypadajacy na przetom XIX i XX w. - okreslany
jako psychologistyczny lub intelektualistyczny — mozna scharaktery-
zowac jako ten, wktorym myslenie i mowe traktuje sie
jako jedno nierozdzielne zjawisko: mowa jest
funkcja tzw. myslenia jezykowego, zanajwazniejszy zas
czynnik sprawczy uznaje sie intencjonalnos ¢ osoby ludzkiej.
Jan Niecislaw Baudouin de Courtenay - wybitny polski jezykoznawca
i jeden z pierwszych badaczy mowy dziecka — tak o tym pisal™:

Obiektywnie zaden jezyk nie istnieje. Nie istnieje mowa ludzka w ogole. Nie
istnieje tak zwany jezyk polski w szczegélnosci. Istnieja, jako realnosdci, jedynie indy-
widua czyli osobniki ludzkie, a raczej pojedyncze glowy ludzkie, oraz nalezace do
nich inne czes$ci organizmu, w ten lub 6w sposéb ujezykowione. Dzieki istnieniu
ruchomych a zmiennych grup wyobrazen jezykowych odbywa si¢ w glowach proces
cerebracji jezykowej czyli proces myslenia jezykowego, a za pomoca uze-
wnetrznienia sie myslenia jezykowego dokonywa si¢ proces obcowania indywi-
duéw w spoleczenstwie ludzkim. [...] Jezyk istnieje tylko na gruncie psychicznym,
w indywidualnej duszy ludzkiej. Wszystko stale w jezyku, wszystko nieprze-
rwanie zywe nalezy calkowicie do dziedziny swiata psychicznego (podkr.
autora, Baudouin de Courtenay 1983: 31-32)".

Szczegolng role w ksztaltowaniu sie pogladow na mowe dziecka
w tym okresie odegral Wilhelm Wundt (1832-1920) - autor prac z za-
kresu psychologii fizjologicznej, logiki, etyki, filozofii oraz lingwistyki.

» Stosowana jest w pracy ortografia i interpunkcja zgodna z oryginalna
pisownia cytatow.

» Por. tez: Zgotka 1989. Mysl ta - sformulowana po raz pierwszy przez Karla
Jespersena - znajduje w drugiej polowie XX w. swoje odbicie w pogladach
wybitnego lingwisty amerykanskiego Noama Chomsky'ego (por. Chomsky
1986: 19-24).
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Na gruncie psychologii Wundt reprezentowal stanowisko apercepcyj-
ne Herbarta, modyfikujac je jednak w sposéb dos¢ istotny. Mianowi-
cie: (1) odrzucal mechanistyczny punkt widzenia Herbarta - w zyciu
psychicznym dokonuje sie synteza tworcza, (2) psychika nie jest two-
rem (substancja), lecz stopniowo aktualizujacym sie procesem, (3) miej-
sce naczelne zajmuje wola (woluntaryzm), ale traktowana jako zjawi-
sko pochodne w stosunku do wrazen i uczué, (4) istnieje paralelizm
psychofizyczny: przyczyna i skutek musza by¢ jednorodne, a wiec zja-
wisko psychiczne nie moze by¢ przyczyna fizycznego i na odwrét. Wundt
uwazal tez, ze psychologia spoleczna (= psychologia ludéw), etnopsy-
chologia, stanowi niezbedne uzupelnienie psychologii indywidualne;j.
Jest to istotne rozszerzenie czynnika psychologicznego w stosunku do
innych ujec tego rodzaju: psychika zbiorowosci i jej przejawy zewnetrzne
(jezyk, sztuka, religia, obyczaje, prawo etc.) sa rezultatem wspdlnego
zycia, wzajemnego kontaktowania sie czlonkéw danej zbiorowosci.

Ze wzgledu na role, jaka prace W. Wundta odegraly w ksztattowa-
niu si¢ pogladow owczesnych badaczy mowy dziecka, warto je przed-
stawi¢ w sposob pelniejszy. Mozna je stresci¢ nastepujaco: (1) Jezyk
jest reakcja na bodzce (= tresci) psychiczne, najpierw emocjonalne,
potem intelektualne. (2) Wobec jednosci struktury psychofizjologicz-
nej czlowieka tresciom emocjonalnym (afektom) towarzysza naturalne
ruchy ekspresywne, obejmujace nie tylko miesnie konczyn i twarzy,
ale rowniez aparatu glosowego (pluca, krtan, jezyk, szczeki) czlowieka
(funkcja pierwotng tych ruchéw jest rozladowanie i zmniejszenie na-
piecia wywolanego przez afekty). Ruchy te na nizszym poziomie sa
ograniczone do mimiki i gestykulacji, czyli mowy mimicznej, i funkcjo-
nuja jako znaki (wskazujace, przedstawiajace, symbolizujace), a ich
skladnia jest oparta na lokalizacji przestrzenno-czasowej, na poziomie
zas wyzszym, akustycznym, sa to dzwieki ekspresywne, czyli mowa
glosowa, w odniesieniu do ktérej badacz wyréznia trzy poziomy: a) krzyki
nieartykulowane, oznaczajace uczucia proste (czysta ekspresja), b) glosy
wyrazajace uczucia z dodatkiem funkcji komunikatywnej (ekspresja +
impresja), c) dzwieki artykulowane z funkcja symbolizujaca (przedsta-
wieniowa). Im bardziej zlozona i rozwinieta jest tres¢ psychiczna, tym
bardziej zlozone i rozwiniete sa ruchy, lub dzwieki, ekspresywne. Po-
wyzsza koncepcja odnosi sie do rozwoju jezyka zaréwno w filogenezie,
jak i w ontogenezie. (3) Jezyk poziomem swojej ewolucji odpowiada
poziomowi rozwoju swiadomosci ludzkiej, tym samym zagadnienie
pochodzenia mowy jest nierozlacznie zwiazane z procesem ksztalto-
wania si¢ tej Swiadomosci. W koncepcji tej nie ma bezposredniego
zwiazku pomiedzy forma dzwiekowa znaku jezykowego a trescia psy-
chiczna, poniewaz forma (dzZwiek) jest niejako produktem ubocznym
ruchow artykulacyjnych (ewentualnie miminicznych), bedacych reak-
cja na afekty (por. Heinz 1978: 185-187).

W tym okresie powstaja pierwsze prace o charakterze teoretycznym.
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3. Badania prowadzone w pierwszej polowie XX w., okreslane jako
funkcjonalistyczn e®, prezentuja prace takich badaczy, jak:
William Stern (1871-1938), Jean Piaget (1896-1980)
i Lew Wygotski (1896-1934) - na gruncie psychologii, oraz
Ferdinand de Saussure (1857-1913)i Karl Buhler
(1879-1963)*' - na gruncie lingwistyki. Charakterystyczne dla tego
okresu sa badania nad trzema kompleksami zjawisk: inteligencja,
mysleniem oraz mowa dziecka, ich wzajemnymi relacjami oraz geneza
i rozwojem (Stern, Piaget, Wygotski), a takze nad istota znaku jezyko-
wego, jego funkcji oraz znaczenia (de Saussure, Biihler, Wygotski).
Teorie i ustalenia sformulowane w tamtym czasie w znacznym stopniu
oddzialuja na wspélczesne badania nad mysleniem i mowa dziecka, o
czym jeszcze bedzie mowa w dalszym ciagu wywodu. W okresie tym
ustalono (a ustalenia te s zasadniczo akceptowane réwniez wspolczes-
nie) m.in. nastepujace tezy: (1) geneza myslenia i mowy nie sg tozsa-
me, lecz roznia sie w sposob istotny: slowo jest najpierw zwigzane z
dzialaniem, stanowi jeden z jego skladnikéw, a nie z przekazem mysli
(Piaget 1992: 32-33); (2) obok myslenia opartego na slowie, tj. my -
$lenia werbalnego, wystepuje myslenie niewerbal-
ne: przedjezykowe (np. charakterystyczne dla niemowlat)
i niejezykowe (Wygotski 1989: 53); (3) linie rozwojowe mysle-
nia i mowy maja rozny przebieg: poczatkowo myslenie ma charakter
przedjezykowy i wyprzedza rozw6j mowy, dopiero kiedy zostana opa-
nowane odpowiednie struktury jezykowe, a slownik umyslowy stanie
sie odpowiednio bogaty, mysl sie ,werbalizuje”, a mowa sintelektuali-
zuje” (Wygotski 1989: 49-53) ; (4) tym, co laczy mysl i slowo, jest zna -
czenie, ktore jest jednoczesnie zjawiskiem werbalnym (peini funk-
cje komunikacyjna) i intelektualnym (pelni funkcje myslenia) (Wygotski
1989: 319-320); (5) ,|...] czlowiek nie posiada |...] zadnych apriorycz-
nych czy wrodzonych struktur poznawczych: dziedziczne jest jedynie
funkcjonowanie samej inteligencji i to ona pozwala na powstawanie

“ Wg Adama Heinza jest to okres poczatkowy strukturalizmu w lingwisty-
ce (1900-1925), koncepcji, ktéra zaklada, ze: ,|...] jezyk jest systemem syn-
chronicznym, czyli 1) ukladem elementéw zamknietym, w ktérym nie wolno
niczego istotnego doda¢ ani ujac bez naruszenia rownowagi calosci, 2) ukla-
dem elementéw wzajemnie si¢ warunkujacych, a wiec zhierarchizowanych,
oraz 3) ukladem powolanym do pelnienia okreslonej funkcji na podstawie
okreslonej formy, czyli ukladem abstrakcyjnym, formalno-funkcyjnym” (He-
inz 1978: 231-232).

41 F. de Saussure nie zajmowal sie bezposrednio zagadnieniem mowy/je-
zyka dziecka, niemniej jego teoria - raczej w okresie rozkwitu strukturalizmu
niz na poczatku XX w. (np. w badaniach Romana Jakobsona) - odegrala istotna
role. Karl Bithler natomiast — m.in. autor hipotezy: ,Tylko dziecko stwarza
nam mozliwosé obserwacji mowy ludzkiej in statu nascendi” (za: Jakobson
1969: 15) - bezposrednio badal zwlaszcza funkcje jezyka.
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struktur porzadkujacych procesy poznawcze” (Piaget 1992: 33); akwi-
zycja jezyka jest wlasnie wynikiem powstawania owych struktur.

4. Okres, a jednoczesnie nurt badan typu strukturalistycznego*? -
skupionych na opisie akwizycji systemu jezykowego - ktérego poczatek
mozna powiazac z praca Romana Jakobsona Kindersprache, Aphasie und
allgemeine Lautgesetze napisang w latach 1939-1941 (Jakobson 1969:
13)*, zas jego kulminacja przypada na lata siedemdziesiate XX w. Naj-
wybitniejszymi przedstawicielami tego nurtu sa wlasnie Roman Jakob-
son oraz Antoine Grégoire — autor dwutomowego dziela L’Apprentissage
du langage (Grégoire 1937: t. I, 1947: t. ), w ktérym znajduje sie szcze-
golowy opis akwizycji systemu jezykowego przez dziecko od urodzenia
do 7. roku zycia.

Roman Jakobson - wybitny jezykoznawca XX w. - wniost bardzo
wiele do badan nad mowa dziecka. Powszechnie zostaly uznane sfor-
mulowane przez Jakobsona zasady: (1) zasada stadialnosci i wzgled-
nej chronologii akwizycji systemu fonologicznego w ontogenezie (por.
Lobacz 1996: 16-17; 21), (2) zasada rozkladu systemu jezykowego
w afazji (Jakobson 1969: 9**; 1989: 152%). Przy tej okazji nalezy przy-
pomnie¢ szczegélowe spostrzezenia Jakobsona dotyczace akwizycji sys-
temu fonologicznego przez dziecko, sformulowane na podstawie wnik-
liwej analizy danych pochodzacych z bogatej literatury przedmiotu. Oto
one: I. Porzadek opanowania dzwiekéw w mowie dziecka wydaje sie
mie¢ zasadniczo charakter staly, natomiast tempo przyswajania jest
zréznicowane i indywidualne (Jakobson 1969: 50). II. Stadia nabywa-
nia systemu fonologicznego obejmuja stadium minimalnego konsonan-
tyzmu i minimalnego wokalizmu - pierwsze opozycje to: (a) samo-

** Okres ten odpowiada wyréznionemu przez A. Heinza okresowi rozkwitu
strukturalizmu europejskiego (1925-1950), por. Heinz 1978: 282 i n.

* Pierwszy szkic zostal przedstawiony na miedzynarodowym Kongresie
Jezykoznawcow w Brukseli w 1939 r. Calos¢ pod ww. tytulem opublikowano
w 1941 r. (por. przypis red. w: Jakobson 1989, 1: 152).

*‘ Jakobson pisze: ,En abordant deux sujets apparrentés - I'apprentissage
et les troubles du langage - et en envisageant les systémes phonologique en
devenir et en dissolution, nous avons cru pouvoir admettre que «les dégats
aphasique reproduisent a I'envers 1'ordre des acquisi-
tions enfantines” (podkr. - J.P.-P.). {Uwzgledniajac dwa wskazane pro-
blemy - przyswajanie i deficyty mowy - i opisujac systemy fonologiczne ksztal-
tujacy sie i w rozpadzie, jestesmy przekonani co do tego, ze «ubytki afatyczne
nastepuja w przeciwnym porzadku do akwizycji dzieciecejs) (przekl. - J.P.-P.).

* wRozklad ten - pisze Jakobson (1989: 152) - wykazuje wielka regular-
nosc co do kolejnosci. Jest rzecza widoczna, ze regresja afatyczna jest
lustrzanym odbiciem procesu nabywania glosek przez
dziecko [podkr. - J.P.-P.|: kolejnos¢ jest tu odwrotna niz w procesie rozwo-
ju dziecka. Nastepnie poréwnanie mowy dziecka i afazji pozwala ustali¢ kilka
praw implikacji [podkr. autora). To szukanie kolejnosci nabywania
| tracenia oraz og6lnych praw implikacji nie moze by¢ ograniczone do syste-
mu fonemicznego, lecz powinno by¢ rozciagniete na system gramatyczny”.
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gloska (szeroka, niska): spoélgloska (zwarta, wargowa: la] : [p, m],
por. papa : mama), (b) spoéigloska wargowa : spolgloska nosowa ([p] :
[m], np. papa : mama), (c) spélgloska wargowa : spolgloska dziastowa
(lp] : [t], np. papa : tata; (m] : [n], np. mama : nana), (d) samogloska
szeroka : samogloska waska ([a] : [i|, np. papa : pipi).

5. Okres i nurt badan psycholingwistycznych* - od poczatku lat piec-
dziesiatych XX w. do czaséw najnowszych. W historii psycholingwistyki
jako dziedziny badan, ktéra szczegolnie zainteresowala si¢ problemami
akwizycji jezyka/mowy dzieci (problematyka ta stanowi jeden z kilku
glownych przedmiotéw zainteresowan psycholingwistyki), mozna wyroz-
ni¢ kilka podokreséw, a w nich okreslone nurty badawcze:

(a) Lata piecdziesiate to okres dominacji psychologii behawiorystycz-
nej*’ i glownych jej teoretykéw: Johna B. Watsona (Watson 1990) i Bur-
rhusa F. Skinnera (Materska 1995), kiedy jezyk byl traktowany jako
,nawyk manipulacyjny”, narzady artykulacyjne jako .calkiem prymi-
tywny narzad”, a jego dzialanie bylo opisywane jako bardzo podobne
do ruchéw rak i palcow (Watson 1990: 312-313); ,|...| nawyki slowne
ksztaltuja sie tak jak nawyki manualne” (Watson 1990: 324), zas ro-
zumienie to wlasciwa reakcja na bodziec - ,stale odnawiana i wzmac-
niana organizacja” manualna, wisceralna i werbalna Swszystkie trzy
sa potrzebne do pelnej reakcji)” (Watson 1990: 325-328); »l.--] tO, CO
psychologowie dotychczas nazywali mysla, nie jest w skrocie niczym
innym jak méwieniem do siebie” (Watson 1990: 329).

Skinner - ktory rozwinal koncepcje radykalnego behawioryzmu -
sformulowal behawiorystyczne teorie motywacji i uczenia sie, w tej zas
ostatniej uwzglednil dwa rodzaje zachowania: reakcje na bodzce oraz
tzw. zachowanie poszukujace (por. Materska 1995).

Behawioryzm w wersji Skinnerowskiej odegral wazna role jako swego
rodzaju detektor wspélczesnych badan nad mowa dziecka. Wedlug Marii
Kielar-Turskiej teoria behawiorystyczna: (1) przyniosla prébe opisania
i wyjasnienia zlozonego procesu, jakim jest opanowywanie i uzywanie
jezyka; ukazanie roéznorodnosci werbalnych zachowan czlowieka nale-
zy do waloréw tej koncepcji, (2) uwydatnila role pozajezykowych sytua-
cji w procesie uczenia sie; dziecko w rezultacie zachowania osoby do-
roslej (bodziec lub wzmocnienie, niekoniecznie o charakterze werbal-
nym) odkrywa funkcje sléw lub grupy siéw (slowa lub grupy slow zo-
staja skojarzone z zachowaniami w okreslonej sytuacji), (3) zwrocila
uwage na potrzebe analizowania zachowan werbalnych w zwigzku z in-

* Nurty te nawzajem na siebie oddzialuja, tak ze mozna odnies¢ wrazenie
niejednorodnosci czy tez braku czystosci metodologicznej w badaniach nad
jezykiem i mowa dziecka.

"7 Zasadniczo poczatek psycholingwistyki wiaze si¢ z wystapieniem Noama
Chomsky'ego, tj. jego krytyczna ocena pracy B.F. Skinnera Verbal Behavior,
gdzie tez zostaly sformulowane po raz pierwszy podstawowe zalozenia teorii
natywistycznej.
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nymi zachowaniami, (4) jakkolwiek koncepcja Skinnera przedstawio-
na w Verbal Behavior (1959) nie ma charakteru uniwersalnego, to moze
stanowi¢ wystarczajaca podstawe do zrozumienia sposobu nabywania
przez jednostke niektorych reakcji werbalnych, takich jak np. reakcje
echowe (por. Kielar-Turska 1989: 15-16). Koncepcja Skinnera odegra-
la tez istotna role w ostatecznym uksztaltowaniu sie teorii natywistycz-
nej Noama Chomsky'ego, na co zwraca uwage John Lyons we Wstepie
do pracy Chomsky, w ktorej pisze:

[...] Chomsky byl przez dlugi czas oponentem najbardziej skrajnej postaci psycho-
logii behawiorystycznej - ,radykalnego behawioryzmu”, zgodnie z ktérym wszelka wie-
dze i przekonania, wszelkie ,schematy” myslenia i dzialania charakterystyczne dla czlo-
wicka, mozna tlumaczy¢ jako .nawyki” powstale w wyniku procesu ,warunkowania”,
niewatpliwie dluzszego i bardziej zlozonego, lecz nie rézniacego si¢ jakosciowo od pro-
cesu, w toku ktérego szczury w laboratorium psychologicznym ,ucza si¢” zdobywaé
pozywienie przez naciskanie na pret umieszczony w klatce (Lyons 1998: 19).

(b) Lata szescdziesiate** do polowy siedemdziesiatych to okres do-
minacji teorii gramatyki generatywno-transformacyjnej, sformutowa-
nej przez lingwiste Noama Chomsky'ego*. Zgodnie z tg teorig uniwer-
salne struktury jezyka sa wrodzone:

Jezyk poznawany przez dziecko ma forme okreslona przez |...| [odwzorowany w umysle)
system regul [fonetycznych, skladniowych i semantycznych|, a jego gramatyka to repre-
zentacja wewnetrznej kompetencji jezykowej dziecka. Przyswajajac sobie jezyk, ksztaltu-
je ono system wykonania” (performance systems), pozwalajacy te wiedze wykorzystac
(np. w strategiach percepcyjnych przy tworzeniu zdan) (Chomsky 1995: 46).

Teoria Chomsky'ego - jak podkreslaja niektérzy badacze — daje
poczatek rozwojowi psycholingwistyki sensu stricto (por. Lyons 1998;
Kurcz 2000: 16).

(c) Lata siedemdziesiate charakteryzuje odejscie od badan nad akwi-
zycja jezyka w kierunku badan nad kompetencja komunikacyjna -
pojeciem wprowadzonym per analogiam, ale i w opozycji do kompeten-
cji jezykowej Chomsky'ego przez Della Hymesa (1968)* — oraz aktami

** W istocie za poczatek tego okresu rozwoju psycholingwistyki uznaje sie
rok 1959, w ktorym ukazala sie recenzja ksiazki B.F. Skinnera Verbal Beha-
vior, autorstwa N. Chomsky'ego. W recenzji tej, dlugiej i udokumentowane;j,
Chomsky ,[...|] zaatakowal po raz pierwszy radykalny behawioryzm [...], twier-
dzac, iz prezentowany przez behawiorystéw efektowny rynsztunek naukowej
terminologii i statystyki jest jedynie kamuflazem maskujacym ich niezdolnosé¢
do zdania sprawy z faktu, ze jezyk po prostu nie jest zbiorem «nawykéws i ze
rozni sie radykalnie od wszelkich form komunikacji zwierzat” (Lyons 1998: 19).

*“ Teoria ta - zywa do dzi$ - ulegala, pod wplywem przemyslen jej autora
oraz krytyki, znacznym zmianom. Tu jest ona charakteryzowana na podsta-
wie dyskusji pomiedzy N. Chomskim a J. Piagetem (Chomsky 1995) oraz cy-
towanego wczesniej opracowania J. Lyonsa (Lyons 1998).

* D. Hymes uznal, ze pojecie kompetencji jezykowej jest niewystarczajace
do pelnego opisu zachowan jezykowych, wprowadzil wiec pojecie rozszerzaja-
ce, uwzgledniajace sytuacje komunikacyjna, czyli intencje, zamiar, postawe
mowiacego, adresata komunikatu, sytuacje w sensie scistym (miejsce, czas,
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mowy. Te ostatnie sa bezposrednio inspirowane teoria aktow mowy
Austina/Searle’a (por. Kurcz 2000: 131-134). W zwiazku z powyzszym
prowadzone byly badania ukierunkowane na ukazanie zwiazkéw po-
miedzy: (1) warunkami socjalnymi a jakoscia kompetencji komunika-
cyjnej (Bernstein 1980; 1990), (2) procesami opanowywania aktow
mowy a opanowywaniem znaczen (Halliday 1980), (3) wspéldzialaniem
matka-dziecko a procesami opanowywania jezykowych aktéw mowy
przez dziecko (Bruner 1980; 1987). Dominanta tego okresu rozwoju
psycholingwistyki sa badania socjo- i pragmalingwistyczne.

(d) W latach osiemdziesiatych do badan psycholingwistycznych wla-
czono zagadnienia tworzenia/rozumienia tekstu/wypowiedzi oraz pro-
blem opanowywania gatunkéw mowy w ontogenezie. Zagadnienia te -
obecne juz wczesniej w badaniach nad rozwojem mowy w ontogenezie
(por. Kielar-Turska 1989; Bokus 1991; Porayski-Pomsta 2005) - poja-
wily sie w nowym kontekscie i zostaly oparte na nowych podstawach
teoretycznych. Wlgczenie tekstologii do badan psycholingwistycznych
wigzalo sie z: (1) przyjeciem Bachtinowskiej tezy, ze gatunki tekstowe,
czyli okreslone wzory tekstow, sa opanowywane w ontogenezie na pod-
stawie wzoréw kulturowych - podobnie jak jezyk, (2) rozwojem teorii
pragmalingwistycznych i tekstologicznych, w tym zwlaszcza komuni-
kacjonizmu i teorii dyskursu. Badania psycholingwistyczne w tym za-
kresie skupily sie na trzech problemach: (1) funkcji dialogu i rozwoju
form konwersacyjnych, (2) funkcji monologu i rozwoju form narracyj-
nych, (3) funkcji dyskursu w ontogenezie rozwoju mowy.

(e) W latach osiemdziesiatych - jednoczesnie z badaniami teksto-
logicznymi — do badan psycholingwistycznych zostaly wlaczone pro-
blemy kulturowych uwarunkowan rozwoju mowy w ontogenezie. Pro-
blemy te, obecne wczesniej chocby w badaniach socjolingwistycznych,
a nawet psycholingwistycznych sensu stricto (por. np. prace Aitchi-
son 1991; 2002), nabraly nowego wymiaru. Stanowia one cz¢s¢ ba-
dan antropologicznych, co wyraznie wida¢ np. w pracy Tomasello
(2002). Podstawa tego nurtu badawczego sa nastepujace zalozenia:
(1) osiagnieciem gatunku ludzkiego - w tym rowniez w zakresie ko-

liczba uczestnikéw itp.). Kompetencja jezykowa jest jednym ze skladnikéow
kompetencji komunikacyjnej. Jakosciowo rézni si¢ ona od kompetencji jezy-
kowej Chomsky'ego m.in. taka wlasciwoscia, jak charakter: kompetencja je-
zykowa w teorii Chomsky'ego jest pojeciem izolowanym, rodzajem idei, opi-
suje wiedze jezykowa idealnego uzytkownika jezyka; w teorii Hymesa jest
pojeciem zrelatywizowanym wobec innych skladnikéw sytuacji komunikacyj-
nej, rodzajem umiejetnosci, o ktorej sie orzeka na podstawie zachowania ko-
munikacyjnego (communicative conduct), (Hymes 1971: 23, za: Oszmianska
2005: 33), tzn. ,|...] zaczynajac od tego, co ludzie robia z jezykiem, aby na tej
podstawie wnioskowac, co musza wiedziec¢” (Duranti 2001: 30, za: Oszmian-
ska 2005: 33), zlozona wiedza jezykowa rzeczywistego, realnego uzytkownika
jezyka (Hymes 1980).



<MOWA DZIECKA> JAKO PRZEDMIOT BADAN 23

munikacji - jest przekaz kulturowy, ktérego istota polega na utrwa-
laniu dotychczasowych osiagnie¢ gatunku (pojecie ,zapadki” kultu-
rowej), (2) u istot ludzkich pojawila si¢ w procesie ewolucji nowa for-
ma poznania spolecznego, dzieki ktorej powstaly nowe formy uczenia
sie kulturowego, ktore z kolei umozliwily nowe procesy socjogenezy
i kumulatywnej ewolucji kulturowej®', (3) kumulatywna ewolucja kul-
turowa stanowi wyjasnienie ,wielu najbardziej spektakularnych osiag-
nie¢ poznawczych czlowieka”. Sprawia ona réwniez, ze ,[...] ludzki
rozwoj poznawczy zachodzi w srodowisku coraz nowszych wytworow
i praktyk spolecznych, ktore w kazdym momencie reprezentuja cos,
co mozna nazwac zbiorowa madroscia calej grupy spolecznej, zgro-
madzong w trakcie calej historii jej kultury”; dziecko moze uczestni-
czy¢ w tej ,wspolnocie poznawczej” od 9. miesigca zycia (pojecie re-
wolucji 9. miesiaca) - ,w efekcie kazde dziecko, ktére posiada
spoleczno-poznawczy klucz do historycznie uksztaltowanych poznaw-
czych wytworéw swej grupy spolecznej, moze uczestniczy¢ w kolek-
tywnosci (wspodlnocie) znanej jako poznanie ludzkie”, (4) dorastanie
w $wiecie kultury sprawia, ze ,powstaja jedyne w swoim rodzaju for-
my reprezentacji poznawczej”: jezyk i inne symbole komunikacyjne;
symbole jezykowe sg szczegdlnie istotne, poniewaz ,wyrazajq te spo-
soby kategoryzowania i konstruowania swiata, ktére dla poprzednich
pokolen okazaly sie uzyteczne do celéw komunikacji interpersonal-
nej” (Tomasello 2002: 7-21).

(f) Lata dziewiecdziesiate XX w. charakteryzuja badania nad po-
znawczymi (kognitywnymi) uwarunkowaniami rozwoju mowy w onto-
genezie*?. W istocie ten nurt badan nad mowa dziecka - jak charak-
teryzuja go Ewa Dabrowska i Wojciech Kubinski (2003) - zaczyna
rozwijac¢ sie od polowy lat siedemdziesiatych, tj. od czasu opubliko-
wania przez Eleonore Rosch wynikéw badan poswieconych kategory-
zacji (Rosch 1978), ktére odegraly w pézniejszym rozwoju jezykoznaw-
stwa kognitywnego, co nalezy przypomnie¢, wazna role. Kognitywizm
powstal niejako w opozycji do generatywizmu i wyznaczyl nowa per-
spektywe badawcza, ktéra mozna opisac jako koncentracj¢ na seman-

! Tomasello tak to ujmuje: ,Procesy uczenia si¢ sa szczegodlnie istotnymi
formami uczenia sie spolecznego, dlatego tez sa zarowno: a) formami, ktore
wyjatkowo wiernie przekazuja tresci kulturowe (a wiec stanowia wyjatkowo
dobra ,zapadke” kulturowa), b) wyjatkowo efektywnymi formami inwencji
i tworczosci spoleczno-kolaboratywnej, czyli proceséw socjogenezy, w ktorych
wyniku wiele jednostek moze wspélnie stworzy¢ cos, czego zadna z nich nie
moglaby stworzy¢ samodzielnie. Te szczegélne wlasciwosci wynikaja bezpo-
$rednio z faktu, ze czlowiek, uczac si¢ przez czy za posrednictwem innego
czlowieka, utozsamia si¢ z ta osoba i jej stanami intencjonalnymi, a czasem
umyslowymi” (Tomasello 2002: 13).

2 Fragment ten zostal oparty na opracowaniu Ewy Dabrowskiej i Wojcie-
cha Kubinskiego 2003; por. Porayski-Pomsta 2005.
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tyce leksykalnej (generatywizm - przypomnijmy — koncentrowal si¢
na skladni). Zwlaszcza dwa tematy staly si¢ przedmiotem szczegol-
nego zainteresowania badaczy. Obydwa wiaza si¢ z pojeciem prototy-
pu w analizie rozwoju zasobéw leksykalnych dzieci we wczesnych
etapach akwizycji jezyka, przy czym pierwszy jest proba zastosowa-
nia pojecia prototypu, drugi - pojecia kategorii radialnej, ktora G. La-
koff (1987) wykorzystuje do uwypuklenia wewnetrznej zlozonosci pojec
leksykalnych. Jednoczesnie badacze: L. Talmy (1985), E. Clark (1977),
J. Johnston i D. Slobin (1979) rozwijali badania - rowniez skoncen-
trowane na semantyce leksykalnej — ktorych celem bylo prezentowa-
nie réznic w sposobie przedstawiania rzeczywistosci przez odmienne
wzorce leksykalizacji w réoznych jezykach. Jeszcze innym nurtem
badan kognitywistycznych sa badania poswi¢cone rozwojowi morfo-
skladni w ontogenezie w powigzaniu z rozwojem leksyki. Kognitywizm
- co podkreslaja E. Dabrowska i W. Kubinski (2003) - zweryfikowal
w wielu sprawach dotychczasowe poglady na akwizycje jezyka w on-
togenezie. W wielkim skrocie mozna to przedstawi¢ nastepujaco: 1)
rozwoj leksykalny, a nie tylko - jak dotychczas uwazano - rozwoj
gramatyczny, stawia dziecko w obliczu ,problemu przyswajalnosci”
(learnability problem): dzieci sprawnie wychwytuja swoiste cechy wlas-
nego jezyka, sa bardzo wrazliwe na subtelne aspekty przedstawiania
otaczajacej rzeczywistosci i na leksykalne wzorce obecne w przyswa-
janym jezyku; 2) uniwersalizm w zakresie opanowywania réznych
jezykow swiata wydaje sie w duzej mierze wytworem teorii; dzieci
przyswajajace zblizone typologicznie jezyki nie przechodza - jak twier-
dza generatywisci — dokladnie przez te same etapy ontogenezy jezy-
ka; w tym wzgledzie stwierdza si¢ roznice zarowno pomiedzy jezyka-
mi, jak i poszczegélnymi dziecmi: we wczesnych fazach rozwoju
leksykalnego (12-30 miesiecy) zaséb slownictwa biernego najszybciej
rozwijajacych sie dzieci jest 10-15 razy wiekszy od zasobu dzieci roz-
wijajacych sie najwolniej, jeszcze wigksze roznice stwierdza si¢ w za-
kresie slownictwa czynnego - u niektérych dzieci pierwsze wypowie-
dzi zawierajace wiecej niz jeden wyraz pojawiaja si¢ juz w wieku 14
miesiecy, u innych dopiero na poczatku 3. roku zycia; 3) dziecieca
kreatywnosc jezykowa nie jest tak duza, jak to wynika z ustalen ge-
neratywistow — dzieci przyswajaja sobie znaczne zasoby prefabryko-
wanych fragmentow i wypowiedzi ich w duzym stopniu skladajg si¢
z formul stereotypowych; 4) istnieje bliski zwigzek pomiedzy rozwo-
jem leksykalnym a rozwojem gramatycznym w ontogenezie - zacho-
dzi wysoka korelacja miedzy wielkoscia slownika a réoznymi wskazni-
kami rozwoju morfosyntaktycznego; 5) dziecko opanowuje system
jezykowy na podstawie uzusu jezykowego, nie zas - jak chcieliby tego
generatywisci - w wyniku aktywacji uniwersalnych struktur jezyko-
wych ,zapisanych” na skutek przekazu genetycznego w strukturach
kory moézgowe;j.
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5. ZAKONCZENIE

W niniejszym artykule przedstawiono <mowe dziecka> jako okres
akwizycji i rozwoju komunikacji przedjezykowej i jezykowej malych
dzieci oraz historie badan nad mowa dziecka. W zwiazku z akwizycja
i rozwojem mowy zaproponowano nowa periodyzacje akwizycji i roz-
woju oparta na kryterium nabywania kompetencji komunikacyjne;j
przez male dzieci.

Co do historii badan nad akwizycja i rozwojem mowy, to dokonano
przegladu okresow i kierunkéw badawczych od polowy XIX w. do cza-
sow nam wspolczesnych. Szczegolna role w historii rozwoju tych badan
nalezy przypisa¢ gramatyce generatywno-transformacyjnej, ktora stanowi
poczatek wspolczesnych badan. Ta szczegélna rola wiaze sie takze z tym,
ze badania prowadzone po dominacji teorii generatywnej, tj. zaréwno
kognitywizm, jak i wszystkie inne kierunki badawcze pozostaja w swo-
istej relacji do generatywizmu. Relacja ta polega na tym - byla juz o tym
mowa zwlaszcza w odniesieniu do kognitywizmu - ze: (1) powstaly one
w opozycji do generatywizmu, (2) nie moga nie uwzgledniac szczegolnej
roli tej teorii w badaniach nad ontogeneza rozwoju mowy.

Jednoczesnie mozna tez powiedzie¢ o wyraznym wzajemnym od-
dzialywaniu na siebie poszczegélnych nurtow i kierunkow badawczych.
Tym, co je laczy, jest przekonanie, ze akwizycja jezyka w ontogenezie -
bez rozstrzygania, czy struktury jezykowe sa wpisane w struktury kory
mozgowej czlowieka — nie jest celem samym w sobie, lecz pochodna:
(1) rozwoju psychosomatycznego dziecka, (2) jego potrzeb egzystencjal-
nych, (3) stopnia jego socjalizacji i kulturacji (por. Bruner 1980; 1987:
19; Bernstein 1980; Halliday 1980; Lenneberg 1980; Tomasello 2002).

Skrét

USJP - Uniwersalny stownik jezyka polskiego, 2003, pod red. S. Dubisza,
Wyd. Nauk. PWN, Warszawa, t. 1-4.
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Child Speech as a Subject of Research

Summary

The article raises three aspects of research on child speech: (1) defines
the term <child speech>, (2) outlines the process of child speech development,
(3) describes the research development of child speech. The aspects constitute
three parts of the article.

As far as the first aspect is concerned, the author claims that, although
the term <child speech> is understandable, it is ambiguous enough to be
defined more precisely. The term has three meanings: (1) it indicates the period
in a child life in which the child learns the language and verbal communication
principle, (2) qualities of child language and communication, (3) child language
research.
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Referring to the second aspect raised in the article, the author offers
a new pattern of development phases of child speech, considering mainly the

communicative criterion.
Concerning the third aspect, synthetic characteristics of periods and trends

in child speech research has been presented, beginning from the 19" century.

In conclusion of the article which is a part of a larger paper, the author
indicates the complexity of schools and research trends in contemporary child
speech studies.

Thum. M. Kolodzinska
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WYKORZYSTANIE BADAN PSYCHOLINGWISTYCZNYCH
W JEZYKOZNAWSTWIE - REFORMA ZASTANEGO
PORZADKU CZY PROWOKACYJNE PODWAZENIE

KLASYCZNEJ TEORII KATEGORYZACJI?

PROBLEMY Z KLASYCZNA KATEGORYZACJA CZESCI MOWY

Klasyfikacja leksemow zawartych w jezyku jest waznym skladnikiem
wspolczesnych systeméw gramatycznych, w tym takze polszczyzny.
Dominujaca w nauce klasyczna teoria kategoryzacji przez lata zaklada-
la, ze kategorie, definiowane za pomoca koniecznych i wystarczajacych
binarnych cech, maja wyrazne granice, a wszystkie ich elementy sa row-
norzedne. Na podstawie tej teorii (siegajacej swoimi korzeniami pogla-
déw Arystotelesa) uksztaltowal sie strukturalizm, zakladajacy, ze o zna-
czeniu formy jezykowej decyduje sam system jezykowy, pozostajacy poza
zasiegiem wplywow czynnikéw zewnetrznych - zaréwno otaczajacego nas
$wiata, jak tez naszego sposobu postrzegania go i konceptualizowania.
Naturalnie, poslugujemy sie jezykiem, aby o swiecie mowic i go inter-
pretowac, lecz mimo wszystko jezyk pozostaje samoistnym systemem,
wyposazonym we wlasna strukture, wlasne zasady i dynamike - jest
autonomiczny.

Klasyczna teoria kategoryzacji jest podstawa wiekszosci propozycji
podzialu lekseméw. Oznacza to tyle, ze o prawidlowosci takiego po-
dzialu decyduje jego rozlacznosc oraz to, ze jest on wyczerpujacy. Sama
procedura kwalifikacji poszczegolnych leksemow do klas jest z kolei
obiektywna. Inaczej mowiac, podzial powinien by¢ weryfikowalny
i przede wszystkim oparty na kryteriach jezykowo istotnych.

W polskich szkolach ogoélnie przyjetym w nauczaniu podzialem jest
tzw. podzial tradycyjny, ktory dzieli leksemy na dziesie¢¢ klas, zwanych
czesciami mowy, na podstawie ich wlasciwosci gramatycznych, seman-
tycznych i morfologicznych'. Mozna spowodowag, ze bedzie on rozlaczny
i niesprzeczny wewnetrznie, jednak nie mamy pewnosci, ze obejmie
wszystkie leksemy i ze nie znajdziemy takiego, ktérego nie mozna by
wlaczy¢ do zadnej z klas.

' Na podstawie: Banko 2004.
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Watpliwosci budza tez inne, istniejace obok podzialu tradycyjnego,
klasyfikacje, dokonywane na podstawie tylko jednego z wymienionych
wyzej kryteriow. Tak wiec, biorac pod uwage jedynie semantyke wyra-
zow, sklasyfikowal leksemy Milewski (1976, wyd. 1: 1965), na kryte-
rium skladniowym oparl swojq propozycje Laskowski (1984), a Saloni
(1974) wykorzystal kryterium fleksyjne. Nie sa to jednak cechy wystar-
czajace, poniewaz aby mozliwe bylo rozréznienie na leksemy synse-
mantyczne i autosemantyczne, juz na samym szczycie piramidy po-
dzialu zastosowal Milewski kryterium skladniowe dla sklasyfikowania
przyimkow, spojnikow i partykul. Podobnie Saloni, ktéry poczatkowo
(1974) wlaczyl wszystkie nieodmienne leksemy do jednej klasy, doko-
nal ostatecznie ich wewnetrznego podzialu (1985) na podstawie kryte-
rium skladniowego i wyodrebnil: wykrzykniki, przyimki, spojniki oraz
partykulo-przyslowki. Okazuje sie zatem, ze odwolujace sie do logiki
matematycznej, binarne klasyfikacje leksemow pozostawiajg liczne
watpliwosci metodologiczne.

ARGUMENTY ZA KOGNITYWISTYCZNA KONCEPCJA
KATEGORYZACJI

Alternatywe dla wspomnianych powyzej propozycji moze stanowic¢
nowy podzial, calkowicie oparty na wspoélczesnych badaniach z zakre-
su jezykoznawstwa kognitywnego. Opierajac si¢ na wnioskach wysnu-
tych przez Labova (1973)?, zauwazamy, ze cho¢ podstawa dokonywa-
nej przez nas kategoryzacji sq atrybuty, charakteryzujace poszczegolne
przedmioty, to nie chodzi o stwierdzenie, czy kategoryzowany przed-
miot dany atrybut posiada, czy tez nie, lecz o ustalenie, w jakim stop-
niu jest on dla tego przedmiotu charakterystyczny. Dodatkowo nalezy
podkreslié, ze atrybuty nie sa abstrakcyjnymi tworami jezykoznawstwa,
lecz wlasciwosciami realnych przedmiotéow, do ktérych uzytkownicy
jezyka maja latwy dostep dzieki znajomosci otaczajacego ich swiata,
i to wlasnie odwolanie sie do poznawczego rozwoju i wszelkich aspek-
tow doswiadczenia (Lakoff 1978) leglo u podstaw - pozostajacego w opo-
zycji do strukturalnego - jezykoznawstwa kognitywnego.

? Labov (1973) prowadzil badania nad kategoryzacja naczyn domowych -
filizanek, kubkéw, misek i wazonéw. Uczestnikom pokazywano rysunki roz-
nego ksztaltu naczyn i proszono o ich nazwanie. Naczynie o okraglym prze-
kroju poziomym, zwezajace si¢ ku dolowi, zaopatrzone w ucho, okreslone
zostalo jako filizanka. W miare jak wzrastala przewaga szerokosci nad glebo-
koscia, coraz wiecej os6b uwazalo przedmiot za miske. Wbrew zaloZzeniom
klasycznej teorii, miedzy kategoriami filizanka i miska nie zaznaczyla sie zad-
na wyrazna réoznica, lecz raczej jedna kategoria przechodzitla plynnie w dru-
ga. Wplyw na kategorie wywierala tez domniemana zawartos¢ naczyn. Kiedy
proszono badanych, by wyobrazili sobie, Zze w naczyniu jest kawa, uznawali
oni naczynie za filizanke, w przypadku purée ziemniaczanego - za miske.
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Kognitywizm wprowadzil do jezykoznawstwa pojecie prototypu
(Langacker 1987), ktére mozna odnosi¢ do centralnego elementu danej
kategorii (okreslony przedmiot jest prototypem) lub rozumie¢ jako
schematyczne wyobrazenie jej pojeciowego jadra (okreslony przedmiot
uszczego6lawia prototyp); natomiast stopien ewentualnego podobien-
stwa pozostalych przedmiotéw do prototypu decyduje o ich przyna-
leznosci do kategorii przez ten prototyp wyznaczonej — im blizsze sa
prototypowi, tym bardziej centralng pozycje w kategorii zajmuja (za-
sada podobienstwa rodzinnego - Wittgenstein 1953). Centralne ele-
menty maja zatem duzg liczbe wspoélnych cech i pod tym wzgledem
centrum kategorii prototypowych jest bliskie kategorii w rozumieniu
klasycznym. Jednak dopuszczalna jest takze przynaleznos¢ do kate-
gorii tych elementéw, ktére maja tylko kilka atrybutéw wspélnych
z elementami bardziej centralnymi (zasadnos¢ stopniowalnosci przy-
naleznosci do kategorii udowodnila w swoich eksperymentach Rosch
1973; 1975). Pokazuje to, jak dobrze kategorie kognitywistyczne do-
stosowane sg do srodowiska, poniewaz nie obserwujemy w Swiecie
doskonalej zaleznosci atrybutéw, jasno wyznaczajacych granice, kto-
rej wymagaly sztywne kategorie klasyczne.

Dodatkowo, kategorie prototypowe odznaczaja si¢ elastycznoscia obca
kategoriom Arystotelesowskim, polegajaca na zdolnosci do ogarniania
nowych, nieznanych dotad informacji. GdybySmy dysponowali jedynie
kategoriami klasycznymi, to w celu umieszczenia w naszym zasobie
wiedzy nowych danych zmuszeni byliby$my tworzy¢ nowe kategorie lub
redefiniowaé kategorie juz istniejace. Jesli jednak uznamy istnienie ka-
tegorii prototypowych, bez trudu mozemy wlaczy¢ do nich (nawet jako
elementy peryferyjne) nowe obiekty i nowe doswiadczenia, bez potrzeby
wprowadzania zasadniczych zmian w strukturze calego systemu.

Przeniesienie koncepcji prototypu ze znaczen wyrazéw na obiekty
jezykowe bylo nieuniknione. W 2002 r. Langacker zaproponowal wy-
réznienie w jezyku tylko dwoch czesci mowy - obszaru i relacji’ - ka-
tegorii bez konkretnej charakterystyki semantycznej czy fonologicznej,
ktore nie sg trwale zwigzane z okreslonymi leksemami. Mysl te rozwi-
neli Barner i Bale (2002), proponujac gramatyke bez jakichkolwiek
kategorii, ktére wprowadzajg — ich zdaniem - tylko zbedna zlozonos¢
w opisie jezyka.

¥ Langackerowski obszar najczesciej poréwnywany jest z rzeczownikiem.
Langacker nazywa bowiem tym mianem zbiér elementow, ktore lacza sie ze
soba w taki sposéb, ze mozna nimi manipulowac jako calosciami. Uzywa tez
zamiennie slow obszar i rzeczownik, a rzeczownik profiluje, czyli nazywa rze-
czy. Z kolei relacje to zwiazki miedzy rzeczami. Najlatwiej dostrzec tu analo-
gie do czasownika, ktory okresla relacje temporalng (zloZona i trwajaca w
czasie), ale tez przymiotnik, przysléwek i przyimek profiluja relacje. Sa one
jednak atemporalne, istota bowiem tych czesci mowy jest nazywanie relacji
niezmiennych w czasie.
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Wedlug Barnera i Bale’a (2002) slowa sa neutralne pod wzgledem
kategorii, a jedynie moga pojawiac sie w kontekscie rzeczownikowym
lub czasownikowym. Bedac dzie¢mi, uczymy sie szerokiego zbioru rdze-
ni slownych i kontekstow skladniowych, w ktorych rdzenie te sie poja-
wily. Same slowa pozostaja jednak niezaklasyfikowane do zadnych
kategorii, a slownik zawiera niezliczong liczbe trzyelementowych ze-
stawow: rdzenia slownego, formy brzmieniowej i znaczenia. Ostatecz-
ny ksztalt slow generowany jest przez reguly przeksztalcania i w ten
spos6b moga powstawac rzeczowniki z rdzeni czasownikowych i od-
wrotnie®. Nie ma jednak rozréznienia na rzeczowniki i czasowniki sen-
su stricte. Nie ma tym samym niegramatycznych konstrukcji typu: oni
ksiqzkujq. Sa tylko nieakceptowane z powodéw pragmatycznych zda-
nia, poniewaz nic one dla nas nie znacza. Takie ujecie, zwane aleksy-
kalizmem, wydaje si¢ o wiele prostsze od dotychczas proponowanych,
z drugiej jednak strony jest ono tylko przeniesieniem ciezaru rozwa-
zan na kwestie skladniowe, nie wyjasnia takze znanych w psycholing-
wistyce rozwojowej efektow nieréwnoczesnego nabywania kategorii
czesci mowy (Tomasello i Olguin 1993; Olguin i Tomasello 1994).

JAK ANALIZA UZYCIA IMIESLOWOW MOZE PRZYCZYNIC SIE
DO ROZWIAZANIA PROBLEMOW ZWIAZANYCH Z KLASYCZNA
KATEGORYZACJA CZESCI MOWY?

W swietle przedstawionych powyzej teorii wylania si¢ kilka pytan
dotyczacych kategoryzacji gramatycznej dokonywanej w jezyku i jej cze-
sto rozbieznych uje¢ proponowanych przez jezykoznawstwo i psycho-
logie. W literaturze przedmiotu zauwazamy, ze istnieje wiele klasyfi-
kacji wyrazéw zawartych w jezyku opierajacych sie¢ na réznorodnych
kryteriach, ktore dodatkowo niejednoznacznie traktuja wyrazy znajdu-
jace sie na pograniczu fleksji i stowotworstwa. Za doskonaly przyklad
moga poshuzyé tu imiestowy - tradycyjnie uznawane za formy czasow-
nika, majace czesto identyczne z przymiotnikami szeregi koncowek,
np.: -qey, -gea, -qee, -any, -ana, -ane. To powoduje, ze kwestia imieslo-
wow bywa rozstrzygana na kilka sposobow.

Po pierwsze, imieslowy zaliczane sg do nieosobowych form czasow-
nika (Tokarski 1973; Laskowski 1984)°, co sprawia, ze ze wzgledu na

* Poglad ten podwazy! Panagiotidis (2005), wykazujac w swoich badaniach,
ze neologizmy nie sa wynikiem prostego umieszczenia rdzeni slownych w oto-
czeniu rzeczownikowym lub czasownikowym. Krytyka jednak zostala przez
Barnera i Bale'a odrzucona (2005).

* Tokarski rozumie pojecie fleksji bardzo szeroko - nie ogranicza jej jedy-
nie do koncowek fleksyjnych, poniewaz wtedy pojeciem czasownika trzeba by
bylo objaé jedynie formy osobowe, lecz wlacza do definicji fleksji seryjnosc
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ich obecnos$é do paradygmatu koniugacyjnego wlacza si¢ obok czysto
werbalnych kategorii osoby, trybu i czasu, jak tez liczby i rodzaju, row-
niez kategorie imienna — przypadek (w zwiazku z tym rodzi si¢ kolejne
pytanie, czy paradygmat czasownikowy bez imieslowow jest pelny i sta-
nowig one tylko dodatkowe w nim pozycje, czy pelny jest on dopiero
z formami imieslowéw). Biorac pod uwage regularnos¢ w tworzeniu form
imieslowowych, ale tez bliskie czasownikowi znaczenie, moZna wrecz
potraktowaé je na réwni z innymi uznawanymi kategoriami fleksyjny-
mi, a niedociagniecia w regularnosci ewentualnej odmiany ,przez imie-
slowy”® wytlumaczy¢ tym, ze nie wszystkie czasowniki odmieniaja sie
regularnie na czterech wlasciwych im poziomach (np. czasowniki typu
mdli, $wita wystepuja tylko w 3. os. Ip). Wykorzystujac tezy wynikaja-
ce z najnowszych badan jezykoznawstwa kognitywnego, moglibySmy
uznad, ze imieslowy naleza do kategorii czasownikow, jednak ze wzgledu
na stopniowalnosé¢ przynaleznosci do kategorii sq one bardziej oddalo-
ne od prototypu niz inne, uznawane dotad za jedyne, fleksyjne formy
tej czesci mowy’.

Z drugiej strony, imieslowy moga by¢ rownie dobrze rozpoznane
i zaklasyfikowane jako wyrazy pochodne od czasownikéw i wobec tego
mozna rozwazy¢ rowniez ten problem dwojako. Prawdopodobne jest,
jak twierdzi Saloni (1974), ze imieslowy przymiotnikowe stanowia cz¢s¢
klasy przymiotnikéw, bowiem ich wlasciwosci fleksyjne sa identyczne
z przymiotnikowymi (odmieniaja si¢ przez liczbe, rodzaj i przypadek).
Ponadto wystepuja w tej samej funkcji w zdaniach, a chociaz ich zna-
czenie zwigzane jest z czynnoscia, jak znaczenie czasownikow, to jed-
nak konotujg ceche, jak przymiotnik, a nie samo wykonywanie czyn-
nosci, jak czasownik. Za regularne derywaty odczasownikowe uznal
Saloni jedynie imiestowy przymiotnikowe; imieslowy przysiéwkowe
nazwal juz niefinitywnymi formami czasownika, bedacymi czescia ko-
niugacji, ze wzgledu na ich wlasciwosci skladniowe - otwieranie miej-
sca dla podmiotu w zdaniu. Idac w rozwazaniach jeszcze dalej, moze-

oparta na zwiazkach slowotwérczych/semantycznych tematéw wlasnych po-
szczegbélnych form czasownika, co w tym momencie poszerza granice czasow-
nika jako czesci mowy.

® Imieslowy przymiotnikowe czynne tworzone sa tylko od czasownikow
niedokonanych, imieslowy przymiotnikowe bierne - od czasownikow obu
aspektow, imieslowy przyslowkowe wspolczesne - tylko od czasownikéw nie-
dokonanych, a imieslowy przysiéwkowe uprzednie - tylko od czasownikow
dokonanych.

" Rozwazajac dalej kwestie kategorialnosci w tworzeniu imieslowoéw (a na
niej wlasnie opiera si¢ granica pomiedzy fleksja a slowotworstwem), zauwa-
zamy, ze jest to cecha stopniowalna, tym bardziej, ze imieslowy bierne sa
mniej kategorialne od imieslowéw czynnych, mozna je bowiem utworzyc je-
dynie od czasownikéw nieprzechodnich. Czy jest to zatem argument prze-
mawiajacy na rzecz koncepcji kategoryzacji proponowanej przez jezykoznaw-
stwo kognitywne?
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my takze uznad, ze imieslowy w calosci maja wiecej wspolnego z przy-
miotnikami i w zwiazku z tym nalezy je traktowac jako formy sltowo-
tworcze, pochodne od czasownikow - formanty uzywane do tworzenia
imieslowow od form osobowych czasownika stluza bowiem do tworzenia
przymiotnikéw pochodnych od czasownikow (Grzegorczykowa 1979)%.

Nie mozna jednak wykluczy¢ trzeciego rozwigzania tej kwestii - nie-
proponowanego jak dotad przez nikogo - ze imieslowy moga by¢ zu-
pelnie odrebnymi leksemami, ktore lacza w sobie cechy przymiotni-
kow i czasownikow, co tym samym oznaczaloby koniecznos¢ stworzenia
dla nich odrebnej kategorii w jezyku. Takie ujecie byloby tatwiejsze,
poniewaz droga od formy haslowej czasownika do imiestowu jest diu-
ga, z drugiej jednak strony stworzyloby koniecznos¢ potraktowania ich
jako odrebnych hasel slownikowych, co spowodowaloby zwigkszenie
objetosci slownikow.

BADANIA PRZETWARZANIA INFORMACJI LEKSYKALNEJ

Zaklasyfikowanie form imiestowowych do jakiejkolwiek czesci mowy
nastrecza (jak widac) jezykoznawcom wiele trudnosci. Wynika to nie tylko
z pozycji imieslowow — wyrazow z pogranicza fleksji i slowotworstwa -
ale przede wszystkim z tego, ze dotychczas znane nam klasyfikacje opie-
raja sie na schemacie strukturalistycznym i wymagaja ustalenia jasnych
granic pomiedzy poszczegolnymi kategoriami. Z jezykoznawczego punk-

* Wielu jezykoznawcéw (m.in. Tokarski) do imieslowow wlicza tez przymiot-
niki czynnosciowe rezultatywne zakoriczone na -ly, np. skamienie¢ - skamie-
nialy. Sprzeciwia sie temu Grzegorczykowa, ktéra uwaza, ze sa to, co najwyzej,
formy na pograniczu fleksji i slowotwdérstwa, poniewaz brak im kategorialnosci
wlasciwej fleksji oraz charakterystycznego dla imieslowow zwiazku z kategoria
czasu - mozemy powiedzie¢ przeczytane wczoraj ksiqzki, ale raczej nie: posi-
wialy wezoraj czlowiek. Wyjatek od tej reguly stanowia przybyly, rozkwitly i zwied-
ty, ktore tworza poprawne konstrukcje z okresleniami temporalnymi. Patrzac
na to z drugiej strony, stwierdzamy, ze cze$¢ imieslowéw uznaje si¢ po prostu
za funkcjonalne przymiotniki. Chodzi o te leksemy, ktére wykazuja zmiane
znaczenia w stosunku do czasownika, np.: kochajgca matka - to matka, ktéra
charakteryzuje sie tym, ze kocha. Za przymiotniki uznaje sie tez (m.in. Kallas)
imieslowy bierne utworzone od czasownikow nieprzechodnich, np. wyspany,
usmiechniety. Waznym czynnikiem jest tu utrata przez imiesléw znaczenia
aktualnego. Przymiotniki odczasownikowe zawieraja bowiem w swoim znacze-
niu element trwatosci, a tym samym nie przyjmuja okreslen temporalnych, np.
oprawna ksiqzka, ale nie: dzis oprawna. Z kolei imieslowy przymiotnikowe, jako
ze sa formami fleksyjnymi czasownika (wg Kallas), z takimi okresleniami sie
lacza, np. oprawiona wczoraj ksiqzka. Za przymiotniki uznamy wiec te imieslo-
wy, ktore utracily znaczenie aktualne i tym samym przestaly by¢ czasownika-
mi. Niektore slowa sa jednak uzywane dwojako, np. gotowane mleko i gotowa-
ne wczoraj mleko. W tej sytuacji postuluje sie uznanie dwéch homonimicznych
leksemow - czasownikowego i przymiotnikowego.
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tu widzenia problem ten wydaje si¢ niemozliwy do rozwigzania. Powsta-
je zatem koniecznos$¢ zastanowienia sie, w jakim stopniu przydatne do
tworzenia teorii jezykoznawczych moga by¢ wyniki badan psycholingwi-
stycznych - opartych na prostych decyzjach leksykalnych eksperymen-
tow (lexical task decision), bazujacych na zalozeniu (popartym licznymi
argumentami opisanymi w literaturze), ze kategoria gramatyczna slowa
determinuje sposéb, w jaki jest ono przechowywane w umysle i gdzie
sytuuje si¢ w odniesieniu do innych wyrazow.

Podczas wspomnianych badan decyzji leksykalnych mierzony jest
czas odpowiedzi tak/nie dla wyswietlanego na ekranie ciagu liter (bada-
ni, dotykajac wskazujacym palcem dominujacej reki wlasciwego wedlug
nich pola-odpowiedzi, wyswietlanego na ekranie dotykowym, lub korzy-
stajac z klawiatury albo myszki w przypadku zwyklego ekranu, decydu-
ja, czy dany ciag liter jest slowem z ich rodzimego jezyka, czy tez nie).
Na 6w mierzony czas skladaja sie: czas, jaki zajmuje wskazanie palcem
danego slowa, oraz czas poswiecony na dostep leksykalny. Jest to tym
samym odzwierciedlenie stopnia zlozonosci umyslowej wyrazow, litera-
tura bowiem dowodzi, ze przetwarzanie slow wielomorfemowych zajmu-
je wiecej czasu niz analogiczny proces w przypadku wyrazoéw zbudowa-
nych z jednego morfemu (MacKay 1978)°. Dodatkowo ostateczna decyzja
dotyczaca podzialu na morfemy w momencie przetwarzania wyrazu za-
lezy w duzej mierze rowniez od tego, z jakiego rodzaju morfemami mamy
do czynienia, poniewaz procesy fleksyjne i stowotworcze nasz umyst trak-
tuje odrebnie.

Wyniki szeregu eksperymentéw dotyczacych slowotworstwa (m.in.
Anshen i Aranoff 1988) pokazuja, ze afiksy sa stalymi elementami
wyrazow i nie ulegaja polaczeniu z podstawa w czasie méwienia, choc¢
moga by¢ od niej oddzielone ,na zyczenie” w momencie tworzenia no-
wych wyrazéw przez analogie — aby pozna¢ schemat konstrukgcji (war-
to jednak zwréci¢ uwage na fakt, ze w kwestii analizy budowy wyra-
zOw moga istnie¢ zasadnicze réznice miedzyjezykowe - por. Vannest
iin. 2002'9). Z kolei, jesli chodzi o umystowa reprezentacje form flek-
syjnych wyrazow, istnieja argumenty za tym, ze regularne koncéowki
fleksyjne sa dodawane na biezaco do podstaw w momencie méwienia
i nie sq przechowywane w umysle jako oddzielne formy fleksyjne da-

* Badanym osobom zajmowalo wiecej czasu utworzenie slowa indecision
(2 afiksy: in-; -sion) niz deciding (1 afiks: -ing) - w mysl zasady im bardziej
skomplikowane w swej budowie slowo, tym dluzszy czas reakcji (Berko Gle-
ason, Bernstein Ratner 2005: 180).

19 W badaniu poréwnywano role slowotwoérstwa w dwéch réznych jezykach,
jakimi sa finski i angielski. Slowotworstwo angielskie jest wzglednie ubogie
w poréwnaniu z finskim, wiec wydawaloby sie, Ze rola morfologii w rozpozna-
waniu stow finskich jest o wiele wieksza niz w przypadku drugiego z jezykow.
Badania przeprowadzone na podstawie techniki leksykalnych decyzji poka-
zaly jednak co$ zupelnie odmiennego (Vannest i in. 2001).
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nego wyrazu (Cutler 1983; Murrel i Morton 1974; Fowler i in. 1985).
Czas reakcji nie wydluza sie jednak przy nieregularnych formach flek-
syjnych typu hung, hang, co dowodzi, ze sa one kodowane w umysle
jako dwa oddzielne wyrazy. Warto jednak zaznaczy¢, ze Naayen i in.
(2002)'" uzyskali w badaniach jezyka dunskiego wyniki, ktore pokazaly,
ze nie tylko formy nieregularne sa reprezentowane w umysle oddzielnie,
ale tez regularne. Dowodzi to tym samym, ze rezultaty uzyskane na
danym materiale jezykowym wcale nie musza odnosi¢ si¢ do innych je-
zykow, poniewaz kazdy jezyk jest swoistym systemem o charakterystycz-
nych tylko dla siebie samego wlasciwosciach (szczegolnie widoczny jest
podzial na jezyki syntetyczne i analityczne). Jest to rowniez przestroga
przed nadmiernym generalizowaniem wnioskéw z przeprowadzonych
badan, przenoszeniem uzyskanych danych na wszystkie jezyki.

CZY WYNIKI BADAN PSYCHOLOGICZNYCH
(PSYCHOLINGWISTYCZNYCH) MOGA WPLYNAC NA KSZTALT
TEORII JEZYKOZNAWCZYCH DOTYCZACYCH KATEGORYZACJI

CZESCI MOWY?

Poruszone do tej pory kwestie stanowily zaplecze teoretyczne prze-
prowadzonych przez nas badan, bedacych préba zabrania glosu w dys-
kusji na temat kategoryzacji imieslowow w jezyku polskim, a szerzej -
ogolnego problemu kategoryzacji w jezyku. Opierajac sie na wczesniej-
szych rozwazaniach, postawiono hipotezy alternatywne: po pierwsze,
imieslowy moga zosta¢ skategoryzowane jako formy fleksyjne czasow-
nika; po drugie, moga one by¢ uznane za wyrazy od czasownika po-
chodne - przymiotniki lub, co réwniez nie jest wykluczone, calkowicie
odrebne leksemy, wymagajace stworzenia dla nich oddzielnej kategorii
wyrazow.

Testowaniu tak skonstruowanych hipotez postuzyla seria ekspery-
mentow, opisana ponizej. W eksperymencie 1. odwolano si¢ do klasyfi-
kacji sSwiadomie dokonywanych przez rodowitych uzytkownikéw jezyka
polskiego, starajac si¢ sprawdzi¢, czy formy imieslowowe sa uwazane za

' Podobne badania przeprowadzone na jezyku serbsko-chorwackim (Lu-
katela i in. 1980) posluzyly do stworzenia hipotezy, ze w przypadku form flek-
syjnych (w tym wypadku chodzilo o rzeczowniki) kazda forma jest w umysle
kodowana osobno. Jednak wszystkie przypadki zalezne sa polaczone z jadrem
- mianownikiem liczby pojedynczej. Stanowia one swego rodzaju satelity, a ja-
dro, wokoél ktorego sa skupione, sumuje w sobie frekwencje poszczegélnych
form fleksyjnych danego leksemu (jest to argument za omoéwiona wczesniej
propozycja reprezentacji umyslowe)j form fleksyjnych). Prog wrazliwosci wy-
starczajacy do rozpoznania formy mianownika jest funkcja frekwencji calego
zespolu form, a prég wrazliwosci na forme zalezna to odpowiednik dla mia-
nownika plus pewna stala.
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wyrazy pochodne, czy tez formy fleksyjne czasownika. Kolejne ekspery-
menty zaplanowano tak, aby przy uzyciu zadania decyzji leksykalnej
sprawdzi¢ czasowe koszty przetwarzania imieslowéw w poréwnaniu z cza-
sownikami i przymiotnikami (oraz dodatkowo rzeczownikami).

Eksperyment 1. Czy wiemy, co to jest ,odmieniona forma wyrazu”?

W eksperymencie tym wzielo udzial 40 oséb - rodowitych uzytkow-
nikow jezyka polskiego'?. Ich zadanie polegalo na podkresleniu na otrzy-
manej liscie stow tych, ktore sgq ,odmieniong forma wyrazu” (jedna gru-
pa badanych) lub ,nowym wyrazem, utworzonym od podanego (a nie jego
odmieniong forma)” (druga grupa). Lista slow powstala przez dobranie
6 form fleksyjnych, 6 wyrazéow pochodnych (podanych w formach pod-
stawowych) oraz 3 réznych form imieslowowych i jednej nieodmiennej
(zakonczonej na -no) do kazdego z 5 czasownikéw niedokonanych (mé-
wié, chodzié, prosié, pisaé, robid). Czasowniki te naleza do grupy 300
najczesciej uzywanych sléw (wg Listy frekwencyjnej korpusu jezyka pol-
skiego PWN), a ich wybér byl podyktowany checia unikniecia sytuacii,
w ktorej na decyzje podejmowane przez badanych moglaby wplynac¢ ich
znajomos¢ (lub nieznajomos¢) danego leksemu. Zalozono, Ze tak czeste
slowa beda z pewnoscia znane badanym.

Poréwnanie odpowiedzi udzielanych w obu grupach (,polecenie flek-
syjne” versus ,polecenie slowotworcze”) wskazalo na to, ze na ogol, bez
wzgledu na typ wyksztalcenia, rodowici uzytkownicy jezyka polskiego
dobrze radza sobie z takim zadaniem - poprawnie wybieraja formy flek-
syjne lub slowotwércze (w zaleznosci od typu polecenia) i prawie nie
popelniaja przy tym bledow'’. Na liscie prezentowanych slow znajdo-
waly sie jednak takze imieslowy. W jakiej sytuacji byly one wybierane
przez uczestnikow badania? Okazalo sie, ze wybierali oni imieslowy
istotnie'* czesciej przy poleceniu ,slowotwoérczym” niz  fleksyjnym” -
srednia wybieranych form imieslowowych dla polecenia ,fleksyjnego”

'2 Byli to studenci polonistyki (20 oséb) oraz innych, niefilologicznych kie-
runkow studiow (20 oséb) - dzieki takiemu doborowi grupy badanej mozliwe
bylo sprawdzenie, czy typ wyksztalcenia wplywa na wykonanie zadania.

"* Przy 6 formach fleksyjnych lub slowotworczych dla kazdego z 5 czasow-
nikéw srednie wybieranych form w calej grupie wyniosly x =5,86 (dla form
fleksyjnych) i x,=5,79 (dla form slowotwérczych). Natomiast srednie liczby
bledow (mezaznaczema form wlasciwych oraz zaznaczenia form niewlasciwych
lacznie) wyniosly odpowiednio: x,= 1,36 i x,=0,18. Zatem zadanie bylo wyko-
nywane bardzo dobrze i osoby badane nie mialy tendencji do zaznaczania
niewlasciwych form.

" Wyniki wszystkich eksperymentow zostaly poddane szczegolowym ana-
lizom statystycznym, szacujacym istotnos¢ uzyskanych réznic. Prezentowa-
ne wnioski oparte sa na tych analizach, cho¢ w tym artykule nie przytaczamy
konkretnych danych liczbowych, np. wartosci F i p z analiz wariancji. Zainte-
resowanych czytelnikow odsylamy do pracy magisterskiej A. Cibik.
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byla wrecz bliska 0. Mozna by zatem wysnu¢ wniosek, Ze imieslowy
zostaly potraktowane jako ,nowe slowa” utworzone od podanych cza-
sownikow. Warto jednak zwrdci¢ uwage na fakt, ze w wypadku polece-
nia ,slowotwoérczego” srednia wybranych form imieslowowych wynios-
la jedynie 1,05 (przy maksimum = 3). Oznacza to, ze imiestowy byly
wybierane znacznie mniej pewnie niz klasyczne derywaty.

Jakie sa koszty czasowe przetwarzania wyrazéw nalezacych
do réznych czeéci mowy (eksperymenty 2-3a/b)?

W kolejnych eksperymentach posluzono sie opisywanym powyzej
zadaniem decyzji leksykalnych, aby oceni¢, jak przetwarzane sa slowa
nalezace do réznych kategorii czesci mowy. Osoby badane (studenci
réznych kierunkoéw, rodzimi uzytkownicy jezyka polskiego) ocenialy,
czy prezentowany im ciag liter jest slowem istniejacym w jezyku pol-
skim, czy tez nie. Przeprowadzajac badania, posluzono si¢ programem
komputerowym, prezentujacym slowa i nie-slowa w losowej kolejno-
sci, rejestrujacym zaréwno poprawno$¢ odpowiedzi, jak i towarzysza-
cy jej czas reakcji. Badani udzielali odpowiedzi, dotykajac (palcem
wskazujacym dominujacej reki) na ekranie komputera napisu ,stowo”
lub ,nie-slowo” (uzyto ekranu dotykowego). Oba napisy pojawialy sie
zawsze w tym samym miejscu pod okienkiem, w ktorym umieszczone
bylo prezentowane slowo.

Material jezykowy do tych eksperymentéw wybrano z Listy frekwen-
cyjnej korpusu jezyka polskiego PWN tak, by mozliwe bylo kontrolowa-
nie frekwencji wyrazow (z wielu badan wynika, ze frekwencja odwrotnie
proporcjonalnie wplywa na czas reakcji). Porownywano zaréwno reak-
cje na rézne czesci mowy (prezentowane w formach podstawowych) -
rzeczowniki, czasowniki, przymiotniki (eksperyment 2.), jak i na wyrazy
podstawowe i pochodne w obrebie jednej czesci mowy (czasowniki pod-
stawowe i prefiksalne - takze eksperyment 2.), oraz na formy fleksyjne
czasownikow, imieslowy (trzech typéw: czynne, bierne i wspoélczesne)
i gerundia - dwa ostatnie rodzaje sléw nieodmienione (eksperyment 3a)
i w konicu na formy fleksyjne czasownikéw oraz odmienione formy imie-
slowow (z wyjatkiem nieodmiennych imieslowéw przystowkowych, kto-
re musialy sila rzeczy pozosta¢ nieodmienione) i gerundiow (ekspery-
ment 3b). Zadbano o to, aby nie bylo powtérzen tego samego rdzenia
w roznych kategoriach wyrazow. We wszystkich eksperymentach ,praw-
dziwym” slowom towarzyszyly nie-slowa'.

'> Nie-slowa utworzone zostaly z polowy wyrazéw wybranych do ekspery-
mentéw, w taki sposob, ze w temacie istniejacego slowa zmieniano jedna sa-
mogloske i jedna spoélgloske tak, aby uzyskany ciag liter nie byl innym istnie-
jacym w jezyku polskim slowem, musial on jednak spelnia¢ reguly polskiej
fonotaktyki, ujmujac rzecz potocznie: by¢ mozliwym do wymowienia.
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Zatem w eksperymencie 2. starano si¢ stwierdzi¢, czy czasy reak-
cji na gléowne czesci mowy oraz na czasowniki podstawowe i prefik-
salne sie roznia. Natomiast w eksperymentach 3a i 3b sprawdzano,
czy istniejg réoznice w reagowaniu na formy odmienione czasownika
i imieslowy oraz gerundia (traktowane jako wyrazy pochodne od cza-
sownikow). Wprowadzenie w eksperymencie 3b odmienionych (przez
przypadki) form imiestowow i gerundiow mialo umozliwi¢ stwierdze-
nie, czy odmiana tych kategorii wyrazow powoduje wzrost czasu re-
akcji analogiczny do wzrostu oczekiwanego w przypadku form flek-
syjnych czasownikow podstawowych.

Staranny dobér sléow do badania, zapewniajacy zaréwno kontrole
frekwencji, jak i dlugosci sléw (wszystkie slowa mialy 7 lub 8 liter),
i uwzglednienie tych zmiennych w analizach statystycznych oraz kon-
trola dwoch innych zmiennych - plci os6b badanych oraz wersji bada-
nia (wykorzystano dwie wersje - roznily sie wylacznie usytuowaniem
napisow ,slowo”, ,nie-slowo”- w wersji A napis ,slowo” pojawial si¢ po
lewej stronie, w wersji B - po prawej) sprawily, ze schemat badania
pozwalal na kontrolowanie ewentualnego wplywu zmiennych niebeda-
cych przedmiotem naszego zainteresowania, a mogacych potencjalnie
zmienia¢ uzyskane wyniki. Zgodnie ze wstepnymi przewidywaniami
zarowno ple¢ badanych, jak i wersja badania (A/B) nie mialy wptywu
na wyniki w zadnym z eksperymentéw, dlatego dalej nie bedziemy
odnosi¢ sie do tych zmiennych. W analizach statystycznych uwzgled-
niano oczywiscie wylacznie czasy reakcji poprawnych odpowiedzi, za-
dbano takze o wykluczenie stow (1 slowo w eksperymencie 2.; 2 - w eks-
perymencie 3.), ktore mialy liczbe bledow wieksza niz 3 odchylenia
standardowe od ogoélnej Sredniej liczby bledow dla wszystkich siow.
Wykluczono takze wyniki oséb, ktorych liczba bledéw byla wieksza niz
3 odchylenia standardowe od ogodlnej sredniej liczby bledow dla wszyst-
kich uczestnikow. Mozna zatem przyjac, Zze w analizowanym materiale
nie bylo ani ,wyjatkowych” sléw, ani ,wyjatkowych” badanych.

Eksperyment 2. Ile czasu potrzebujemy na przetwarzanie
czasownikdéw, rzeczownikéw i przymiotnikow?

Kazda z analizowanych kategorii czesci mowy ma inng strukture.
Zarowno w literaturze jezykoznawczej, jak i psycholingwistycznej istnie-
je w zasadzie zgoda co do wyodrebnienia tych trzech kategorii (Aitchi-
son 1994). Mozna by sie zatem spodziewac, ze kazda z nich bedzie mia-
la inny czas przetwarzania. Z naszych analiz wynika jednak, ze
rzeczowniki i przymiotniki sq przetwarzane w podobnym czasie, rozniq
sie od nich czasowniki, ktore wymagaja istotnie dluzszego czasu reak-
cji. Taki wynik jest paralelny do dawnych teorii gramatycznych, ktore
wyroznialy w jezyku tylko dwie czesci mowy - imie i slowo. Takie byly
tez poczatki naszego jezyka i to wlasnie z tych dwoch czesci rozwinely
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sie kolejne - z imienia, czyli rzeczownikoéw, rozwinely si¢ przymiotniki,
przyslowki, zaimki i liczebniki, kategoria zas slowa (czasowniki) ulegla
dalszej wewnetrznej ewolucji (m.in. przemodelowany zostal system imie-
slowow). Taki wynik zgodny jest tez z propozycja Barnera i Bale’a (2002),
ktora jest swoistym powrotem do korzeni - dawnych teorii gramatycz-
nych. Poréwnanie czasownikéw podstawowych i prefiksalnych pokaza-
lo, ze nie ma miedzy nimi réznic istotnych statystycznie. Oznacza to, ze
czasowniki pochodne (prefiksalne) nie wymagaja dluzszego czasu prze-
twarzania w stosunku do czasownikéw podstawowych.

Eksperymenty 3a/3b. Czy przetwarzanie imieslowdw jest tak
czasochlonne jak form fleksyjnych czasownika, czy tak jak
gerundiéw - form pochodnych?

Skontrastowanie form podstawowych imieslowéw (mianownik lp,
r. meski) z formami podstawowymi gerundiow i formami fleksyjnymi
czasownika (eksperyment 3a) mialo na celu przekonanie sie, czy koszt
czasowy przetwarzania imieslowow jest blizszy formom fleksyjnym, czy
pochodnym. Okazalo sie, ze zdecydowanie najdluzej przetwarzane byly
formy fleksyjne czasownikéw, natomiast czas przetwarzania imieslo-
woOw nie réznil sie istotnie od czasu przetwarzania gerundium. Zatem
imieslowy ,zachowaly sie” raczej jak formy pochodne, a nie fleksyjne.
Co jednak sie stanie, jesli odmienimy imieslowy i gerundia? Czy takie
formy beda wymagaly wiecej czasu w poréwnaniu z formami fleksyj-
nymi czasownikow? To sprawdzilyS§my w eksperymencie 3b, uzywajac
tego samego materialu slownego, co w eksperymencie 3a, zmieniajac
jedynie formy podstawowe gerundiow i imieslowéw na formy odmie-
nione (z wyjatkiem nieodmiennych imieslowéw przysléowkowych).

Wyniki tego badania nie sa juz tak jednoznaczne. Badani najszyb-
ciej reagowali na imieslowy przysléwkowe (nieodmienne), najwiecej
czasu potrzebowali na rozpoznanie imieslowéw biernych przymiotni-
kowych, a imieslowy czynne przymiotnikowe, gerundia i czasowniki
(wszystkie w formach odmienionych) uzyskaly posrednie czasy reak-
cji. Okazuje sie, ze na ogol odmiana wplywa na ujednolicenie czasu
pomiedzy réznymi kategoriami, cho¢ nie jest jasne, dlaczego akurat
imieslowy bierne sg kategoria najbardziej czasochlonna.

We wszystkich trzech eksperymentach posluzono si¢ jednolitym
materialem slownym (np. podziat na poziomy frekwencji i kontrola diu-
gosci slow byly zawsze takie same), a badania byly przeprowadzane
w warunkach praktycznie jednakowych i na rownowaznych grupach
os6b badanych. Dzieki temu mozliwe bylo takze poréwnanie statystycz-
nych wynikéw uzyskanych w kolejnych eksperymentach. Poréwnaty-
$my zatem wszystkie przypadki, w ktorych uzyte zostaly formy pod-
stawowe jakiej$ kategorii, z tymi, w ktérych uzyto form fleksyjnych (np.
kontrastowaly$my formy podstawowe gerundium z formami fleksyjny-
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mi; imieslowy nieodmienione z odmienionymi; czasowniki podstawo-
we w bezokoliczniku z ich formami zaleznymi itd.). To poréwnanie jed-
noznacznie wskazalo na brak jakichkolwiek istotnych réznic pomiedzy
formami podstawowymi i fleksyjnymi i cho¢ wczesniej na takie réznice
wskazywaly$my, to mozna to zjawisko wyjasni¢ na trzy sposoby.

Po pierwsze, moze by¢ to efekt kontekstu, w jakim pojawialy sie
slowa. Zestaw slow w danym eksperymencie zawsze stanowi pewien
ogolny kontekst, potencjalnie zatem prezentacja jednych slow wplywa
na przetwarzanie kolejnych. Kolejnos¢ ich pojawiania si¢ na ekranie
byla co prawda losowa, a wplyw semantyczny zminimalizowany przez
unikanie sléw synonimicznych, jednak podobienstwo (lub kontrast)
kategorialny i morfologiczny musza by¢ wpisane w logike badania. Po
drugie, za taki wynik badania moze odpowiada¢ bardzo rozbudowana
fleksja jezyka polskiego i tu, powolujac si¢ na eksperyment Vannest
i wspélpracownikow (Vannest i in. 2002), mozemy postawic¢ hipoteze,
ze jezyk fleksyjny niejako ,wymusza” przechowywanie w pamieci pel-
nych form fleksyjnych, poniewaz przetwarzanie slow polegajace na ciag-
tym tworzeniu form zlozonych z wielu morfeméw byloby nadmiernie
czasochlonne. Mozliwa jest jednak jeszcze inna interpretacja — brak
réznic w przetwarzaniu form fleksyjnych i podstawowych w jezyku flek-
syjnym moze by¢ spowodowany zwiekszonymi mozliwosciami przetwa-
rzania na biezaco form zlozonych, co z kolei moze wynikac z ciaglego
(siegajacego wrecz okresu niemowlectwa) treningu. Ta ostatnia inter-
pretacja wymagalaby jednak sprawdzenia w odrebnych badaniach.

W poréwnaniu miedzyeksperymentalnym skontrastowalySmy takze
formy podstawowe imieslowow (dane z eksperymentu 3a) z formami
podstawowymi czasownikow i nastepnie przymiotnikow (dane z ekspe-
rymentu 2.). Przypomnijmy, ze te dwie ostatnie kategorie roznily sie
w sposéb istotny czasowymi kosztami przetwarzania. Tymczasem oka-
zalo sie, ze imieslowy nie roznig sie istotnie ani od czasownikoéw, ani od
przymiotnikéw. Oznacza to, ze pod wzgledem czasu przetwarzania imie-
slowy sytuuja sie pomiedzy kategoriami czasownika i przymiotnika.

ki

Przeprowadzone badania mialy stanowi¢ probe odpowiedzenia na
pytanie, gdzie w systemie jezykowym jest miejsce dla tak kontrower-
syjnych form, jak imieslowy - form o nominalno-werbalnym charakte-
rze, zaopatrzonych w duzej mierze w werbalne komponenty znacze-
niowe, a z drugiej strony, posiadajacych imienne cechy fleksyjne.

Caly problem z ich kategoryzacja wynika gléwnie z tego, ze dotych-
czasowe propozycje opierano na klasycznej teorii strukturalistycznej,
zakladajacej istnienie jasnych granic pomiedzy poszczegolnymi kate-
goriami. Tymczasem (a $wiadcza o tym wyniki naszych badan) nie
mozna wykluczyé ich rozmycia i plynnego przechodzenia jednych ka-
tegorii w inne.
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Okazuje sie, ze istniejace do tej pory binarne klasyfikacje nie tylko
zawieraja usterki metodologiczne, ale przede wszystkim sg sztuczne
i catkowicie niezgodne z ludzkim systemem poznawczym. Badajac imie-
slowy, wykazalysmy jednoczesnie, jak eksperymenty psycholingwistycz-
ne moga weryfikowac¢ przewidywania teorii jezykoznawczych oraz jak
wyniki uzyskiwane w takich badaniach moga wplywac¢ na modyfiko-
wanie teorii dotyczacych funkcjonowania jezyka. Pojawia si¢ zatem
szansa stworzenia nowej koncepcji, nie tylko spojnej wewnetrznie, ale
przede wszystkim popartej faktycznymi zachowaniami uzytkownikow
jezyka, analizowanymi w sposob systematyczny i z uzyciem metod
wypracowanych w naukach spolecznych.
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The Use of Psycholinguistic Research in Linguistics - A Reform
of the Present Order or Provocative Denial of Traditional Theories
of Categorization?

Summary

The article is a suggestion to verify linguistic theories with the help of
experimental methods applied in psycholinguistics. Conducted research works
concerned categorization of participles in Polish. Their place in the system is
ambiguous when we try to classify them according to classical rules, based
on mathematical logic.

In our experiment, we used the lexical decision task method, where verbal
stimuli (we compared nouns, verbs, adjectives, participles and gerunds) differed
from one another in the frequency of appearing in Polish, the length measured
with the number of letters and their grammatical category. The response time
was a measured variable.

It turned out that there is a substantial difference in the response time
between verbs and both nouns and adjectives, whereas there is no difference
in the response time between participles and both verbs and adjectives.
Additionally, the response time to participles indeed differs from the processing
time of inflected forms of verbs. These results show that participial forms are
derivatives situated among categories of verbs and adjectives.

Adj. M. Kolodzinska
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WSPOMAGANIE ROZWOJU UMIEJETNOSCI
FONOLOGICZNYCH DZIECKA Z TRUDNOSCIAMI
W OPANOWYWANIU CZYTANIA I PISANIA

1. KOMPETENCJA FONOLOGICZNA I UMIEJETNOSCI
FONOLOGICZNE

Istnieje powszechne przekonanie potwierdzone wynikami badan, ze
pewien stan rozwoju kompetencji jezykowej, zwlaszcza fonologicznej,
dziecka stajacego na progu edukacji szkolnej jest niezbedny w osiaga-
niu przez nie wlasciwego poziomu czytania i pisania'. Przejawem ksztal-
towania sie kompetencji fonologicznej sa umiejetnosci, do ktorych za-
licza sie: shuchowe rozréznianie fonemow jako elementarnych jednostek
funkcjonalnych - nazywane stuchem fonemowym (fonematycznym),
kinestetyczno-ruchowe identyfikowanie fonemow, czyli kinestezja ar-
tykulacyjna, umiejetnosé¢ przeprowadzania operacji na plaszczyznie
fonetyczno-fonologicznej wyrazow, takich jak analiza i synteza sylabo-
wa, identyfikacja czastek srodsylabowych (rymoéw i aliteracji) oraz ana-
liza i synteza fonemowa, dokonywana na najbardziej abstrakcyjnych
jednostkach jezykowych tej plaszczyzny.

Kompetencja fonologiczna obejmuje swoim zakresem takze umie-
jetnosci manipulowania elementami mniejszymi niz wyraz: sylabami,
czastkami srodsylabowymi, fonemami. Manipulowanie sprowadza sie
tu do tzw. szyfrowania oraz deszyfracji tekstu poprzez dodawanie lub
usuwanie wymienionych elementéw w wyrazach, a takze zdaniach?.

Umiejetnosci wchodzace w zakres kompetencji fonologicznej ksztal-
towane sg poprzez stymulowanie intencjonalnych zachowan jezykowych
dziecka na dlugo, zanim rozpocznie ono nauke czytania i pisania.

Naturalng sytuacja rozwijajaca te sprawnosci sga zabawy jezykowe,
m.in. §piewanie piosenek, recytowanie rymowanek, naprzemienne
z dzieckiem wypowiadanie wierszowanych, rytmizowanych tekstow li-
teratury dzieciecej ilustrowanych obrazkami ulatwiajacymi domysinosé

' G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy a osiggniecia w czytaniu u dzie-
ci 6- = 9-letnich, Lublin 1999; G. Krasowicz-Kupis, Rozwdéj Swiadomosci jezy-
kowej dziecka - teoria i praktyka, Lublin 2004; A. Maurer, Swiadomos¢ fono-
logiczna a automatyzacja w nauce czytania i pisania - przeglad literatury
obcojezycznej, |w:| B. Kaja (red.), Diagnoza dysleksji, Bydgoszcz 2003.

2 G. Krasowicz-Kupis, Rozwdj metajezykowy..., op.cit.; M. Lipowska, Profil
rozwoju kompetencji fonologicznej dzieci w wieku przedszkolnym, Krakéw 2001.
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leksemows i gramatyczna. W zabawie z jezykiem pierwsze elementar-
ne operacje na wyrazach, a wiec jednostkach jezykowych posiadaja-
cych tresé i forme, sprowadzaja sie do rozbijania sléw (wypowiadanych
przez dziecko i osobe dorosla towarzyszaca dziecku w zabawie) na
naturalne segmenty fonetyczne — sylaby. W zabawie dochodzi do wspol-
dzialania zjawisk wspoldecydujacych o swiadomosci jezykowej dziec-
ka jako czlonka okreslonej wspolnoty jezykowej, a mianowicie do pro-
cesow zwanych przez psycholingwistow epi- i metajezykowymi®.

Umiejetnos$¢ koncentrowania si¢ na tworzywie fonicznym, a w po-
czatkowej fazie rozwoju swiadomosci fonologicznej na sylabach i ry-
mach to wstepny etap operacji na wyrazach. Wraz z rozpoczeciem przez
dziecko nauki czytania i pisania otwiera si¢ przed nim wyzszy etap
operacji o wiele bardziej skomplikowanych i nie przez wszystkie dzieci
w jednakowym czasie i tempie opanowywanych. Chodzi o rozbijanie
naturalnych dla dzieci sylab i zbitek spélgloskowych, wyodre¢bnianie
ich poszczegolnych elementéow, utrzymywanie tych elementow w pa-
mieci, ich ponowne scalanie w sekwencje podczas identyfikowania stow.
Czynnosci te sg konieczne podczas odczytywania, zapisywania i prze-
pisywania wyrazow; mozna powiedzie¢, ze za kazdym razem dziecko
tworzy, a nie tylko odtwarza wyraz.

2. ELEMENTARNE JEDNOSTKI MOWY I JEZYKA

Czytanie i pisanie na etapie opanowywania tych umiejetnosci jest
mozliwe dzieki wytworzeniu si¢ wlasciwej systemowej relacji miedzy
bodzcami wzrokowymi, stuchowymi i kinestetyczno-ruchowymi, czyli
miedzy literami a gloskami. Gloski, elementy potoku mowy, powtarza-
jace sie elementarne zachowania nadawczo-odbiorcze, podlegaja kate-
goryzacji, czyli fonologizuja si¢*. Przez méwiacych okreslonym jezykiem
zostaja zakodowane, jak by powiedzial J. Baudouin de Courtenay: Zyja
w ujezykowionych glowach®. Sa to mézgowe wzorce (programy) uogol-
nionych zachowan mownych wielokrotnie odtwarzanych przez uzytkow-
nikéw jezyka. Mozna wiec méwi¢ o potencjalnosci fonemu (elementu
jezyka) i realnosci gloski (elementu mowy).

* Procesy epijezykowe odnosza si¢ do wiedzy jezykowej stosowanej auto-
matycznie, metajezykowe obejmuja dzialania podejmowane swiadomie, kto-
rym towarzyszy intencjonalne kontrolowanie wlasnej aktywnosci, patrz J.E.
Gombert, Metalinguistic Development, London 1992; G. Krasowicz-Kupis, Roz-
woj Swiadomosci Jezykowej dziecka..., op.cit.

* Por. P. Lobacz, Polska fonologia dziecieca. Studia fonetyczno-akustyczne,
Warszawa 1996.

5 J. Baudouin de Courtenay, Charakterystyka psychologiczna jezyka pol-
skiego, |w:] J. Baudouin de Courtenay, O jezyku polskim. Wybér prac, pod
red. J. Basary i M. Szymczaka, Warszawa 1984, s. 139.
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Czynnosci méwienia i rozumienia, czytania i pisania to swoiste
wspoldzialanie mowy i jezyka. Fonem ksztaltuje sie pod wplywem mowy
na bazie stuchu wyspecjalizowanego dla niej (stuchu fonemowego) i ki-
nestezji artykulacyjnej. Tak uksztaltowany osiaga swa neuronalna
reprezentacje w korze mézgowej, co oznacza mozliwos¢ dowolnego (zgod-
nego z wola) aktywizowania programoéw dla czynnosci ruchowych i shu-
chowych zachodzacych podczas komunikowania si¢ w mowie glosnej
i piSmie. Programy te wyznaczaja wlasciwy przebieg konkretnych czyn-
nosci nadawczo-odbiorczych, jakimi z samej swej natury s gloski. Sta-
nowigc realizacje fonemow, czesto brzmieniowo odbiegaja od przyjetej
dla danego okresu rozwoju jezykowego dziecka normy wymowy. Te de-
formacje nie muszg $wiadczy¢ o zaburzeniach w ksztaltowaniu sie
(przyswajaniu) systemu fonologicznego. Moga by¢ objawem niedostatecz-
nej sprawnosci artykulacyjnej dziecka spowodowanej anomaliami
w budowie anatomicznej narzadow artykulacyjnych badz niewlasciwy-
mi nawykami artykulacyjnymi. Moga jednak w znacznym stopniu
utrudnia¢ poznawanie i wyodrebnianie elementarnych jednostek jezy-
ka i ksztaltowanie si¢ relacji miedzy plaszczyzna foniczna a graficzng
wyrazow®,

3. PRZETWARZANIE FONOLOGICZNE

Czytanie i pisanie - na poziomie elementarnym - wymaga wiedzy,
ktora mozna by opisac jako: (1) Swiadomos¢ elementu z poziomu fo-
nicznego i graficznego, (2) swiadomos¢ powtarzania si¢ tego samego
elementu w wyrazie (takze samej mozliwosci powtarzania sie), (3) Swia-
domos¢ zajmowania przez ten sam element réznych pozycji w wyra-
zach (naglos, srodglos, wyglos), (4) Swiadomosé budowania z tych ele-
mentow struktur wyrazowych.

W poczatkowej, tzw. alfabetycznej, fazie nauki czytania i pisania,
ktora rozpoczyna sie w momencie, kiedy dziecko uswiadomi sobie ,re-
alnos¢” fonemow, co niewatpliwie wigze sie z mozliwoscia segmentacji
fonemowej wyrazow, doniosla role w urealnianiu foneméw odgrywaja
ich graficzne reprezentacje — grafemy, czesto utozsamiane po prostu
z literami. W procesie zwanym przetwarzaniem fonologicznym bierze
udzial wiele réznych modalnosci, przede wszystkim wzrok, shuch i ki-
nestezja artykulacyjna. Ich wspéldzialanie wymaga koordynacji. Pod
wplywem materialnych bodZcéw wyksztalcaja si¢, a nastepnie auto-
matyzuja umiejetnosci jednoczesnego identyfikowania i odrézniania,

® Por. M. Lipowska, Profil rozwoju kompetencji fonologicznej..., op.cit., rozdz.
5.2. Kompetencja fonologiczna a artykulacja, s. 83-85 oraz A.R. Borkowska,
Neuropsychologiczne podloze trudnosci w czytaniu i pisaniu, (w:] G. Krasowicz-
-Kupis (red.), Dysleksja rozwojowa. Perspektywa psychologiczna, Gdansk 2006.
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a wiec rozpoznawania jednostek systemu jezykowego nalezacych do
dwoch réznych kodow: fonetyczno-fonologicznego i graficzno-ortogra-
ficznego. Przetwarzanie fonologiczne to kluczowe stadium poczatkowego
etapu nauki czytania i pisania. Po jego opanowaniu dziecko wchodzi
w stadium wprawy.

4. DZIECI Z TRUDNOSCIAMI W WYODREBNIANIU
ELEMENTARNYCH JEDNOSTEK JEZYKA
1 PRZETWARZANIU FONOLOGICZNYM

Umiejetnos$é intencjonalnego manipulowania fonemami na pozio-
mie elementarnym jest konieczna wraz z rozpoczeciem przez dziecko
nauki czytania i pisania. Ten elementarny poziom to synteza i analiza
fonemowa, ktéra - jak wykazala Krasowicz-Kupis’ - jest zadaniem trud-
nym jeszcze dla rozwijajacych sie harmonijnie dzieci szescioletnich.

Nie wszystkim wiec dzieciom dane jest w tym samym czasie, jedna-
kowo sprawnie opanowac¢ symbole i operacje na symbolach fonicznych
i graficznych, przynaleznych do dwoch réznych kodéw. Konwencjonal-
nos¢ i abstrakcyjny charakter zaréowno samych elementarnych jedno-
stek jezykowych, jak i przekodowywania si¢ z postaci fonicznej na gra-
ficzna i z graficznej na foniczna podczas pisania i czytania, to dla
niektorych dzieci trudnosci nie do pokonania. Do szkél masowych uczesz-
cza bowiem coraz wiecej dzieci z deficytami rozwoju jezykowego, przeja-
wami nieharmonijnego rozwoju poznawczego (pamie¢, uwaga), z opoz-
nieniami i zakléceniami rozwoju psychoruchowego, objawami roznego
stopnia niedojrzalosci lub dysharmonii rozwojowych osrodkowego ukladu
nerwowego. Dzieci te nie sa gotowe do sprostania stawianym przed nimi
zadaniom edukacyjnym, a w zwiazku z tym nie osiagaja wymaganych
stadiow edukacji w zakresie czytania i pisania. Niechetnie podejmuja
tez zadania, ktore odrywajg ich uwage od tresci tekstu, bo wymagajq
koncentracji na jego formie. Efektem tych, niekiedy wymuszanych, za-
biegéw maja by¢ umiejetnosci wyodrebniania elementarnych jednostek
funkcjonalnych postaci fonicznej i graficznej wyrazow, ich pamietanie,
laczenie, zapamietywanie ich sekwencji, a nastepnie utrwalanie postaci
fonotaktycznej i graficzno-ortograficznej wyrazéow. Jednak u wielu dzie-
ci kazda z tych czastkowych umiejetnosci moze by¢ zagrozona w sa-
mym przebiegu jej ksztaltowania sie. W rezultacie dziecko nie osiaga
etapu dojrzalego czytania i pisania niewymagajacego juz swiadomego
koncentrowania uwagi na elementarnych jednostkach dwoch powiaza-
nych ze soba ciagow: graficznego i fonicznego odpowiadajacych wyra-
zom mowionym i pisanym.

" G. Krasowicz-Kupis, Rozwéj metajezykowy..., op.cit.; por. S. Milewski,
Lingwistyczne i dydaktyczne aspekty analizy fonemowej, Lublin 1999.
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5. WSPOMAGANIE ROZWOJU UMIEJETNOSCI
FONOLOGICZNYCH. CZYTANIE I PISANIE BEZ LITER

W pracy z dzieckiem z opéznieniami lub zakléceniami w wyksztalca-
niu sie pozadanej relacji miedzy literami a gloskami (grafemami i fone-
mami), z trudnosciami w segmentacji wyrazow na fonemy proponuje si¢
okreslone postepowanie wspomagajace rozwoj swiadomosci jezykowej®.
Jego celem jest rozwijanie elementarnych umiejetnosci i podstawowej
wiedzy skladajacych sie na swiadomosé fonologiczna. Zasada jest tu
zastapienie fonemow i liter obrazkami. Wyrazom dekodowanym przez
dziecko (odczytywanym) i kodowanym (zapisywanym) odpowiadaja se-
kwencje (rozne konfiguracje) obrazkéow. Obrazki stanowiq reprezentacje
fonemoéw, ktore w nazwach desygnatow przedstawionych na obrazkach
zajmuja zawsze te samg pozycje naglosowa. Wyjatkiem jest fonem /y/
reprezentowany w pozycji wyglosu. Wyodrebnianiu i utrwalaniu fone-
mu ma shuzy¢ kolejna zasada: jeden, zawsze ten sam obrazek odpowia-
da temu samemu fonemowi. Tre§¢ obrazka (przedstawiony na obrazku
desygnat) ma ulatwic¢ zatrzymanie w pamieci dziecka nazwy, ta zas wy-
abstrahowanego z niej fonemu. Tak wyodrebnione elementy fonologicz-
ne zloza sie na system fonologiczny, z ktorego zasobu dziecko bedzie
korzysta¢ podczas ¢wiczen. Obrazki ulatwiaja utrzymanie abstrakcyj-
nego budulca - foneméw w pamieci krotkotrwalej podczas elementar-
nych manipulacji fonemowych podejmowanych z dzieckiem i przez dziec-
ko. Ukladane i demontowane ,wyrazy” to sekwencje zlozone z roznej
liczby obrazkow. Z latwoscia mozna zauwazy¢ podobienistwa i roznice
miedzy nimi. W sekwencjach powtarzaja sie nie tylko pojedyncze ele-
menty (te same obrazki), w tej samej pozycji i w roznych miejscach se-
kwencji, ale i ich rozne kombinacje. Elementarne manipulacje na fone-
mach to ukladanie z obrazkéw postaci fonotaktycznej wyrazow i jej
rozszyfrowywanie bez wsparcia literowego. Mozna wiec okreslic je jako

* M. Przybysz-Piwko, Segmentacja fonemowa u dzieci z trudnosciami w opa-
nowywaniu pisania i czytama oraz Utrwalanie postaci graficznej i postaci fono-
logicznej wyrazéw - propozycja ¢wiczen, |w:| J. Przesmycka-Kaminska (opr.),
Trudnosci w werbalnym porozumiewaniu sie z otoczeniem dzieci z réznymi dys-
funkcjami OUN. Materialy z konferencji zorganizowanej przez Pracownie Tera-
pii Neuropsychologicznej Instytutu Psychologii Uniwersytetu Wroclawskiego,
Czerniawa 18-21 pazdziernika 2001, Wroclaw 2002; M. Przybysz-Piwko, Sty-
mulacja $wiadomosci fonologicznej u dzieci z zaburzeniami mowy (w druku);
M. Przybysz-Piwko, Ksztaltowanie umiejetnosci fonologicznych u dzieci z op6z-
nionym lub zaburzonym rozwojem mowy (warsztat) oraz Czytanie i pisanie bez
liter (plakat) na Ogélnopolskiej Konferencji Logopedycznej Od diagnozy do
terapii logopedycznej w dysfunkcjach osrodkowego ukladu nerwowego, War-
szawa 8-10 wrzesnia 2006; por. A. Maurer (red.), Dzwieki mowy. Program
ksztaltowania $wiadomosci fonologicznej dla dzieci przedszkolnych i szkolnych,
Krakow 2003.
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pisanie i czytanie bez liter, dzielenie sekwencji na elementy i jej scala-
nie, czyli jako analize i synteze fonemowa.

Wejscie w ten niezwykle wazny dla rozwoju $wiadomosci fonologicz-
nej dziecka etap nie jest mozliwe bez wczesniejszego utrwalenia relacji
wewnatrzsystemowych, takze w obrebie obrazkéw skladajacych sie na
obrazkowy alfabet fonologiczny. Wyrazistym tego przykladem jest po-
wiazanie dwoch foneméw samogloskowych /o/ i /y/ za pomoca ob-
razkéw przedstawiajacych oko i okulary. Reguly fonotaktyczne pol-
szczyzny nie dopuszczaja fonemu /y/ w naglosie wyrazu (tak jaki fe/
oraz /a/). Wszystkie pozostale fonemy maja swoja reprezentacje¢ w na-
glosie wyrazow, co zostalo wykorzystane w tworzeniu wraz z dzieckiem
alfabetu obrazkowego. Aby ulatwi¢ zapamietanie tej umownosci i jed-
noczesnie wyjatku od reguly, powiazano oko z okularami. Nietrudno
zauwazy¢, ze wykorzystano tu pewna logike: mozliwe stany oslabienia
wzroku, od dobrego widzenia na poczatku, az do uzywania okularow.
W doborze pozostalych obrazkéw ma juz swoj udzial dziecko. Indywi-
dualizujemy tworzenie alfabetu. Wspolnie z dzieckiem dobieramy de-
sygnaty (ktore dziecko samo rysuje czy szkicuje lub wybiera obrazki),
przestrzegajac przyjetych zasad w ich wyborze. Jedna z nich jest uni-
kanie desygnatow, ktorych nazwy zawieraja alofony (warianty) zwane
w opisach fonologicznych pobocznymi. Postaci fonotaktyczne wyrazow
beda budowane z alofonéw gléwnych. Naszym celem jest przeciez na-
uczenie dziecka segmentacji fonemowej jako takiej, nie zas zapozna-
nie z mozliwymi dla polszczyzny strukturami fonotaktycznymi i z roz-
nicami miedzy mowa a pismem. Nasz material bedzie wiec swiadomie
w pewnym stopniu ograniczony. Dotyczy to przede wszystkim spolglo-
sek wargowych i tylnojezykowych spalatalizowanych oraz grup spol-
gloskowych o okreslonym skladzie jakosciowym (miejsce artykulacji
sasiadujacych ze soba spoélglosek). Konstruujac alfabet fonologiczny,
wybieramy desygnaty, w ktéorych nazwach naglosowa gloska nie uleg-
la historycznej zmianie lub nie jest narazona na przeksztalcenia (nie
bedzie to wiec wtyczka, tylko worek dla fonemu /w/, nie drzewo, lecz
dom dla /d/).

Do ksztaltowania umiejetnosci fonologicznych z wykorzystaniem
obrazkéw stuzy wiec ich wyselekcjonowany zbidr, stanowiacy budulec
do tworzenia znacznej, mimo ograniczen, liczby wyrazow.

Sekwencjom obrazkéw tworzonym i odtwarzanym przez dziecko
i z dzieckiem w poczatkowym etapie ksztaltowania swiadomosci fono-
logicznej powinny odpowiada¢ postaci fonotaktyczne wyrazow, ktore
w zapisie zawieraja tylko sekwencje liter tzw. podstawowych®. Poza na-
szym zainteresowaniem pozostang wyrazy lub tylko niektore formy flek-

? B. Roclawski, Slownik ortograficzno-ortofoniczny dla klas 0-1V, Gdansk
1991.
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syjne leksemow, w ktorych brzmieniu wystepuja upodobnienia (np.
wtorek, przeszkoda), zachodza inne zjawiska fonetyczne (np. zqb, pig-
tek, skarb) oraz wyrazy zawierajace fonemy (gloski) reprezentowane
w systemie graficznym polszczyzny przez alografy poboczne, inaczej li-
tery tzw. niepodstawowe (np. poniedziatek, niedziela). Do ¢wiczen stu-
za wiec postaci wyrazow z alografami gléwnymi. Chodzi o fonemy pa-
latalne wlasciwe /§/ [/z/ /¢/ [/3/ /n/, dla ktérych alografy glowne to
kombinacje litery (liter) z diakrytami, zas poboczne to kompilacje sa-
mych liter <si> <zi> <ci> <dzi> przed samogloska (poza samogloska
/i/, a takze /y/) i litera (litery) bez diakrytu przed fonemem /i/. Prze-
strzegajac tej zasady, mozna poddawac syntezie i analizie wyselekcjo-
nowane leksemy i formy fleksyjne. Dla przykladu, z nazw dni tygodnia
tylko nazwy: Sroda i sobota, z liczebnikéw jeden, dwa, cztery, szesé,
ale nie trzy, piec, siedem, osiem, dziewied, dziesieé, z nazw miesiecy
tylko styczen, luty, maj. Znajda sie tu tez ogrody i arbuzy, ale nie ogréod
i arbuz: dom i domek, domu, domy, domku, ale nie doméw, domki czy
domkéw.

Analiza i synteza fonemowo-obrazkowa powinna prowadzi¢ do
uswiadomienia dziecku funkcji fonemow i ich sekwencji, tj. odréznia-
nia znaczen wyrazow i form fleksyjnych. Temu stuzy dobér i uklad
materialu jezykowego.

6. ZASADY DOBORU MATERIALU DO PRACY Z DZIECKIEM

Jak powiedziano wczesniej, alfabet fonologiczny skiada sie z obraz-
kow zastepujacych fonemy, bedacych jednoczesnie ich reprezentanta-
mi. Przygotowujac material leksykalny, korzystamy ze slownikéw alfa-
betycznych, eliminujac wyrazy zawierajace litery tzw. niepodstawowe,
i tym samym decydujemy o wyborze sekwencji budowanych z obraz-
kow. W ciag lekseméw uporzadkowanych alfabetycznie wlaczamy wy-
brane formy fleksyjne niektérych z nich, a takze formacje slowotwor-
cze niezarejestrowane w slowniku.

Porzadek alfabetyczny przeniesiony na kolejnos¢ sekwencji obraz-
kow ulatwi skupienie uwagi dziecka na poczatkowych ich fragmentach
zawierajacych te same szeregi obrazkow ukazujace aliteracje. Oto przy-
klady: <cegla> <cel> <cement> <cena> <cenny> <centrala> <centrum>
<cent> <centymetr> <cuda> <cudak> <cudna> <cudne> <cudny> <cu-
daczek> <cyferka> <cyfra> <cytryna> <cytryny> <cytrynka>. Réznice
obserwowane w koncowych fragmentach sekwencji obrazkéw ogniskuja
uwage dziecka na morfologii, na funkcji znaczeniowej morfemow flek-
syjnych i slowotwoérczych, ktore ze swej natury maja takze okreslona
posta¢ fonologiczna, wyrazong tu za posrednictwem obrazka lub se-
kwencji obrazkéw. Material jezykowy mozna wiec komponowac w gniaz-
da slowotworcze i fleksyjne, a takze w kregi tematyczne. Chodzi o to,
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aby skupiajac uwage dziecka na tworzywie, jednoczesnie ukazywac
powtarzalno§é pewnych sekwencji, a tym samym wypracowywac spo-
sob na zapamietywanie regul nastepowania po sobie pewnych elemen-
tow, ktore dotycza nie izolowanych wyrazow, lecz calych ich rodzin.
Mozna wiec ukladaé¢ sekwencje obrazkéow odpowiadajace formacjom
slowotworczym: komputer, komputerek, komputerowy, domek, plotek,
kotek, lasek; wyrazom tekstowym: komputer, komputera, komputery,
komputerom. Mozna budowac¢ z klockow-obrazkéow nazwy odziezy, jak
np. czapka, szal, kurtka, golf, koszula, koszulka, beret, apaszka, palto,
paltko, plaszcz, plaszczyk, dres, bluza, skarpety, krawat.

Nalezy pamietac, ze pisanie i czytanie w poczatkowym etapie na-
uczania wymaga skupiania uwagi na tekscie jako sekwencji zlozonej
z okreslonej liczby dyskretnych segmentéw. Identyfikacja tych segmen-
tow, ich wyodrebnianie i scalanie nie jest czynnoscia latwa. W tekscie
mowionym gloski nawzajem si¢ przenikaja, nie ma miedzy nimi wy-
raznej granicy, kazda gloska zawiera w sobie cechy kontekstu fone-
tycznego poprzedzajacego i nastepujacego'®. Stad koniecznos¢ stopnio-
wania trudnosci poprzez dobor materiatlu jezykowego w obrebie tu
scharakteryzowanego.

7. ZAKONCZENIE

Dzieci doswiadczajace szczegolnych niepowodzen na wczesnym eta-
pie nabywania umiejetnosci czytania i pisania czesto tracq wiar¢ w szanse
powodzenia. Mimo wielu pomocy ,edukacyjnych” dostepnych dzis na
rynku brak jest metody wspierajacej rozwdj dziecka, ktéra redukowala-
by do minimum ryzyko pojawienia si¢ trudnosci w nauce czytania i pi-
sania. Obecnie coraz czesciej akcentuje sie role ¢wiczen jezykowych
korzystnie wplywajacych na dojrzalos¢ do nauki czytania i pisania. Na
pierwszym etapie efektywne czytanie i pisanie wymaga udzialu swiado-
mosci fonemowej w powigzaniu ze swiadomoscia liter i pisma. U dzieci
z trudnosciami w tym zakresie wprowadzi¢ mozna opisane w tym arty-
kule postepowanie wspomagajace rozwijanie analizy i syntezy fonemo-
wej, wykorzystujac obrazki, ktore zastepujac fonemy, jednoczesnie je
urealniaja. Dziecko korzysta nie tylko z kontekstu jezykowego, ale i ilu-
stracyjnego. Dla dzieci z opéznieniami rozwojowymi propozycja ta moze
stanowi¢ pomoc dydaktyczna pozwalajaca wyréwnywac poziom rozwoju
poszczegblnych umiejetnosci. W wypadku wystapienia ryzyka zaburzen
moze stanowi¢ program zaje¢ specjalistycznych. Z moich doswiadczen
wynika, ze zaréwno zapobiega niepowodzeniom w przetwarzaniu fono-
logicznym, jak i budzi wiare dziecka we wlasne mozliwosci.

10 . Dukiewicz, Fonetyka, [w:] L. Dukiewicz, I. Sawicka, Fonetyka i fonolo-
gia, pod red. H. Wrébla, Krakow 1995, s. 12.
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Support of Phonological Abilities Development
of a Child with Reading and Writing Difficulties

Summary

The article is a presentation of the author’s own method of basic
phonological abilities development of children with reading and writing
difficulties. These abilities (distinguishing phonemes and connecting them)
contribute to phonological competence (awareness) and, as the research shows,
are necessary in the initial phase of reading and writing. The author presents
rules of forming, together with the child, the so-called phonological
pictographic alphabet and linguistic criteria of the choice of practice material,
which is aimed to teach phoneme segmentation. This educational offer is
theoretically justified.

Thum. M. Kolodzinska
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OPOZNIONY ROZWOJ MOWY
A OPOZNIENIE ROZWOJU MOWY

Logopedzi, takze lekarze (pediatrzy, foniatrzy, neurolodzy) i psy-
cholodzy czesto postuguja sie okresleniem opdéZniony rozwdéj mowy.
Opézniony rozw6j mowy stwierdzany jest u dzieci niepelnosprawnych
pod wzgledem psychoruchowym, u dzieci z uszkodzonym narzadem
stuchu, u dzieci autystycznych, u dzieci z rozszczepem, u dzieci o nie-
harmonijnym rozwoju i u takich takze, u ktorych wszystkie funkcje
percepcyjno-motoryczne, poza sfera mowy, rozwijaja si¢ prawidlowo.
Powstaje pytanie: czy stan mowy u wymienionych wyzej dzieci ma
podobng charakterystyke? Logopedzi praktycy odpowiedza, Ze nie.

W zwiazku z tym chcialabym zaproponowac zastosowanie w ter-
minologii logopedycznej umownego zréznicowania pojec¢ ,0pozniony
rozwéj mowy” i ,zaburzony rozwoj mowy” oraz ,opézniony rozwoj
mowy” i ,opéznienie rozwoju mowy”, co jest celem glownym tego ar-
tykutu. Do podejmowania prob nazywania faktow zwiazanych z pro-
cesem rozwoju jezykowego porozumiewania si¢ dziecka zmusza mnie
staly kontakt z osobami studiujacymi logopedi¢, ktore czesto stawia-
ja konkretne pytania o to, jak okresli¢ stan mowy dziecka, ktorego
zachowania jezykowe nie mieszcza si¢ w granicach uznawanych po-
wszechnie za prawidlowy rozwdéj w zakresie komunikacji. Przedsta-
wiona przeze mnie propozycja jest wynikiem wielu lat badan, analiz
i przemyslen wynikajacych z bezposredniej pracy z dzie¢mi z ré6znymi
problemami w rozwoju mowy, koniecznosci ich diagnozowania, bu-
dowania programéw usprawniania logopedycznego i formulowania
prognoz dotyczacych dalszego rozwoju dzieci. W artykule wykorzy-
stalam analize materialow zebranych w latach 1996-2004 wedlug
procedury calosciowego badania logopedycznego (por. Emiluta-Ro-
zya 2002) u 82 dzieci z zaburzonym lub opéZnionym rozwojem mowy
w wieku od 2,10-3,4 (podczas pierwszych badan) oraz w wieku 4,10
-5,5 (podczas oceny koncowej wykorzystanej w tym artykule). Proby
wchodzace w zakres badania byly uzupelnione obserwacja zachowan
dzieci w sytuacjach komunikowania si¢ z najblizszymi osobami.
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Zanim podejme zasadniczy watek artykulu, chcialabym odnies¢ sie
do okreslenia czesto uzywanego w literaturze logopedycznej dotycza-
cej dzieci — ,zaburzony rozwdj mowy”.

W ICD-10 wyroznia si¢: specyficzne zaburzenia rozwoju mowy i je-
zyka (F80), jako zaburzenia ,charakteryzujace si¢ uposledzeniem nor-
malnych wzorcéw nabywania umiejetnosci jezykowych od wezesnych
stadiow rozwoju. Stanow tych nie mozna bezposrednio wiazac z zabu-
rzeniami neurologicznymi, nieprawidlowosciami mechanizméw mowy,
sfery czuciowej, uposledzeniem umystowym lub czynnikami srodowi-
skowymi. Specyficzne zaburzenia rozwoju mowy i jezyka czesto pocia-
gaja za soba problemy, takie jak: trudnosci w czytaniu i ortografii,
zaburzenie zwiazkow interpersonalnych oraz odchylenia w zakresie
emocji i zachowania”. Wsrod specyficznych zaburzen rozwoju mowy
i jezyka wyroznione sa specyficzne zaburzenia artykulacji (F80.0), w kto-
rych ,stopienn umiejetnosci poshugiwania sie przez dziecko dzwickami
mowy jest nizszy od poziomu odpowiedniego dla jego wieku umyslo-
wego, ale poziom umiejetnosci jezykowych jest prawidlowy”. W ICD-10
podaje sie zaburzenia rozwojowe: zaburzenia fonologiczne i zaburze-
nia artykulacji, dyslali¢, czynnosciowe zaburzenia artykulacji, lamb-
dacyzm (lalling). Nie obejmuja one uposledzenia artykulacji wynikaja-
cego z afazji BNO (R47.0), apraksiji (R48.2), utraty stuchu (H90-H91),
uposledzenia umyslowego (F70-F79), zaburzen rozwoju jezyka: zabu-
rzen ekspresji mowy (F80.1) i zaburzen rozumienia mowy (F80.2).

Wsrod zaburzen rozwoju mowy i jezyka mozna wymienic:

1) Zaburzenia ekspresji mowy (F80.1). Sa to specyficzne zaburze-
nia rozwojowe, w ktorych zdolnos¢ ekspresji mowy dziecka jest wyraz-
nie mniejsza od typowej dla jego wieku umyslowego, jednak rozumie-
nie mowy miesci sie w granicach normy. Moga wystepowac zaburzenia
artykulacji. Do zaburzen ekspresji mowy zalicza sie rozwojowa dysfa-
zje lub afazje (oba zaburzenia typu ekspresyjnego). Nie obejmuja one
nabytej afazji z padaczka (zespolu Landau-Kleffnera - F80.3), rozwojo-
wej dysfazji lub afazji typu recepcyjnego (F80.2), dysfazji lub afazji BNO
(R47.0), mutyzmu wybiérczego (F94.0), uposledzenia umyslowego
(F70-F79) i calosciowych zaburzen rozwojowych (F84).

2) Zaburzenia rozumienia mowy (F80.2). W tej grupie zaburzen
umiejetnos¢ rozumienia mowy nie osiagga poziomu typowego dla wie-
ku umyslowego dziecka. W prawie wszystkich przypadkach wyraznie
zaburzona jest takze ekspresja mowy. Stwierdzane sa nieprawidlowo-
§ci w tworzeniu dzwiekéw-slow. Zaburzenia te obejmuja wrodzone za-
burzenia percepcji sluchowej, rozwojowa dysfazje lub afazje (o typie
recepcyjnym), rozwojowq afazje Wernickego i ghuchote stow, nie obej-
mujg zas: nabytej afazji z padaczka (zespolu Landau-Kleffnera - F80.3),
autyzmu (F84.0-F84.1), dysfazji lub afazji BNO (R47.1) typu ekspre-
syjnego (F80.1), mutyzmu wybidrczego (F94.0), opdéznienia rozwoju
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mowy spowodowanego gluchota (H90-H91), uposledzenia umyslowe-
go (F70-F79).

Klasyfikacja ICD-10 zawiera odmienny podzial réznych form zabu-
rzen mowy w poréwnaniu z tym, ktéry proponowaly$my w Projekcie
zestawienia form zaburzeri mowy (por. Mierzejewska, Emiluta-Rozya
1997), ale poniewaz celem ponizszego artykulu jest przede wszystkim
analiza stanu opéznionego rozwoju mowy, odréznienie tego stanu od
takiego, ktéry mozna nazywac zaburzonym, koncentruje si¢ jedynie na
tym zagadnieniu. W proponowanym przeze mnie wyréznieniu tych ter-
minéw (por. ponizej) nie utozsamiam ,0p6Znionego rozwoju mowy” ze
specyficznymi zaburzeniami mowy i jezyka, chociaz przyjmuje, ze
u dziecka z op6znionym rozwojem mowy poziom ekspresji slowne;j jest
wyraznie nizszy od poziomu typowego dla jego wieku umyslowego
i rozumienie wypowiedzi slownych jest prawidlowe. Oddzielam row-
niez zaburzenia artykulacji, a wiec deformacje, a takze paralalie
od artykulacyjnych form rozwojowych, czyli substytutéw rozwojowych,
jako prawidlowych dla dziecka w okreslonym wieku, np. artykulacje
r =i, i (norma dla dziecka do lat 3), r = | (norma dla dziecka do lat 5/
6),szc3=8§2c¢ 3 (norma dladzieckadolat4),§z2¢3=szc 3 (norma
dla dziecka do lat 5/6).

Wsrod réoznych form zaburzen mowy i jezyka przedstawianych
w ICD-10 wymienione zostalo takze ,op6znienie rozwoju mowy spowo-
dowane ghuchotg”. U dziecka nieslyszacego (ghuchego) przebieg rozwo-
ju mowy jest przesuniety w czasie, czyli mozna by z tego powodu uzyc
okreslenia ,opdzniony”', ale rozwdj ten bedzie takze zaburzony w roz-
nym stopniu w zaleznosci od stopnia ubytku shuchu, typu niedostu-
chu, czasu, w ktorym doszlo do uszkodzenia narzadu stuchu, inten-
sywnosci i systematycznosci usprawniania surdologopedycznego itd.
Im glebszy ubytek stuchu, tym wigkszy jest zakres zaburzen mowy.
Zaburzenia dotycza nie tylko ekspresji slownej, ale tez rozumienia
wypowiedzi. Warto takze zwroci¢ uwage na to, ze nie kazdy typ niedo-
shuchu bedzie zaburzaé rozwéj mowy. Tak wiec niedostuch przewodze-
niowy moze tylko opéznic¢ rozwéj mowy. Oczywiste jest to, Ze niedostu-
chu przewodzeniowego nie nazwiemy ghuchota, poniewaz jego glebokosc
nie przekracza 70 dB (Pruszewicz 1992).

Dla mnie okreslenie ,zaburzony rozwéj mowy” oznacza, ze komu-
nikacja jezykowa u dziecka nie rozwija si¢ zgodnie z przyjetymi nor-
mami dla danego wieku. Rejestrowane zachowania jezykowe sa zaklo-
cone w stopniu i postaci niezapowiadajacych ich wyréwnania sie¢
w czasie pézniejszym, tzn. przyjmujg charakter patologiczny, nie pre-
zentuja oznak tylko opdéznienia. Zaburzenia mowy moga ujawniac si¢
zaréowno w zakresie mowienia, jak i rozumienia wypowiedzi slownych,

' W niniejszym artykule proponuje zréznicowanie poje¢ ,opézniony” i ,za-
burzony rozwéj mowy”.
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chociaz trudnosci w obu zakresach maja rézne nasilenie. Zdarzaja sie¢
w zachowaniach dziecka nieadekwatne reakcje slowne i bezslowne.
Wypowiedzi dziecka zawieraja liczne zaklocenia systemowe i niesyste-
mowe, zaréwno w realizacji morfemow, jak i fonemow - niedajace si¢
wytlumaczy¢ prawidlowosciami rozwojowymi. Odbiorca komunikatow
dziecka ma czesto trudnosci z ich identyfikacja i zrozumieniem. W wielu
przypadkach (szczegolnie w niedoksztalceniu mowy pochodzenia ko-
rowego) realizowane przez dziecko wyrazy, sylaby i dzwieki mowy cha-
rakteryzuja sie zmiennoscia. Tempo zmian w rozwoju jezykowego po-
rozumiewania sie, mimo systematycznie prowadzonego usprawniania,
jest znacznie wolniejsze w poréwnaniu z tymi zmianami, ktére obser-
wujemy u dzieci z opéZnionym rozwojem mowy.

W zbieranym przez logopede wywiadzie dotyczacym rozwoju dziec-
ka w okresie pre-, peri- lub postnatalnym? czesto odnotowywane sa
fakty, ktéore moga negatywnie oddzialywac¢ na rozwéj psychofizyczny.
Logopeda moze okresli¢ (najczesciej konieczna jest wspoélpraca z leka-
rzami i psychologami) ewentualne przyczyny nieprawidlowosci w roz-
woju mowy. Jednoczesnie wiedza i doswiadczenia w tym zakresie po-
zwalaja przypuszczaé, ze przyczyny te utrudnia, niekiedy uniemozliwia,
wyrownanie sie w peini brakéw rozwojowych, np. z powodu glebokiej
wady shuchu, niepelnosprawnosci intelektualnej, dysfunkcji mézgowych
przy funkcjonowaniu intelektualnym w granicach normy (por. Emilu-
ta-Rozya 2004).

W postepowaniu diagnostycznym logopeda dokonuje szczegélowe-
go opisu objawow jezykowych i niejezykowych zaburzen komunikacyj-
nych dziecka. Dazy do ustalenia patomechanizméw utrudniajacych lub
uniemozliwiajacych nabywanie umiejetnosci porozumiewania si¢. Ta-
kie dzialania maja prowadzi¢ do okreslenia formy zaburzenia (por.
Mierzejewska, Emiluta-Rozya 1997; Emiluta-Rozya 1998), np. dyzar-
tria, niedoksztalcenie mowy pochodzenia korowego, niedoksztalcenie
towarzyszace niepelnosprawnosci intelektualnej, niedoksztalcenie mowy
z powodu niedosluchu w odréznieniu od dyslalii shuchowej (zaburzen
wymowy z powodu niedostuchu), dyslalii podkorowej (zaburzen wymowy
z powodu porazen i niedowladow aparatu artykulacyjnego), dyslalii
anatomicznej, funkcjonalnej lub anatomiczno-funkcjonalnej (w przypad-
kach wspoéldzialania dwéch przyczyn i patomechanizméw, czyli wad
w budowie aparatu artykulacyjnego, np. ankyloglosji lub/i wad zgryzu
oraz dysfunkcji w obrebie narzadu zucia). W réznych formach niedo-
ksztalcenia mowy zakloceniu moga ulec wszystkie struktury systemu
jezykowego, zatem porozumiewanie si¢ bedzie w réznym stopniu utrud-
nione. W dyslaliach - tylko jednostki elementarne systemu jezykowe-
go sa realizowane nieprawidlowo, zatem zaburzona jest w réoZnym stop-

2 Okresy: prenatalny - okres zycia dziecka w lonie matki, perinatalny -
okres okoloporodowy, postnatalny - zasadniczo okres niemowlectwa.
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niu artykulacja, w zaleznosci od liczby znieksztalcanych glosek, co
wplywa na wyrazistos¢ wypowiedzi dziecka. Patomechanizm w wymie-
nionych tu przykladach form zaburzen w porozumiewaniu si¢ jest inny
i dlatego roézne beda dzialania logopedyczne usprawniajace mowe lub
wymowe dziecka.

Stwierdzenie ,zaburzony rozw6j mowy”, podobnie jak ,op6Zniony
rozw6j mowy” nie jest rozpoznaniem, nie moze by¢ wynikiem diagno-
zowania logopedycznego. Jest okresleniem stanu mowy, oznacza do-
slownie, ze rozwdj mowy u dziecka jest zaburzony lub opézniony.

Na temat op6zZnionego rozwoju mowy (opéznienia rozwoju mowy)
pisali badacze zajmujacy sie¢ roznymi dziedzinami, m.in. A. Mitrino-
wicz-Modrzejewska (1963, 1968), J.T. Kania (1975, 1982), T. Zaleski
(1992), A. Pruszewicz (1992), E. Dilling-Ostrowska (1982), B. Sawa
(1990), M. Zalewska (1998), J. Przesmycka-Kamienska (2002) oraz
G. Jastrzebowska (1997, 2000, 2003). Przeglad réznych stanowisk do-
tyczacych istoty i typologii opéZnienn w rozwoju mowy mozna znalez¢
w pracach G. Jastrzebowskiej.

Opézniony rozwdéj mowy, jako stan mowy, oznacza dla mnie, ze
dziecko w danym wieku nie posluguje si¢ mowa w stopniu uznanym
za prawidlowy dla tego wieku, ale bez znamion patologii. Przyjmuje za
T. Zaleskim, ze w rozwoju prawidlowym ,gaworzenie powinno pojawic¢
sie w 6. miesiacu zycia, pojedyncze slowa na pierwsze urodziny dziec-
ka. Proste zdania powinny by¢ wypowiadane w czasie drugich urodzin,
zdania rozwiniete w czasie trzecich urodzin, a na czwarte urodziny
dziecko powinno umie¢ opowiedzie¢ krotka bajke” (Zaleski 1992, s.14),
jednoczesnie uznajac, ze ,polroczne roznice (dodam od siebie - poza
etapem gaworzenia) nie wywoluja niepokoju”(tamze, s. 14).

W zbieranym przez logopede rutynowym wywiadzie czesto nie stwier-
dza sie faktow, ktore moglyby wywolac¢ zaburzenie rozwoju mowy. Jed-
noczesnie rozwoj psychoruchowy dzieci (poza funkcjonowaniem werbal-
nym) bywa zgodny z norma. Stwierdzenie ,opézniony rozw6j mowy” nie
jest diagnoza, moze pojawic¢ si¢ po dokonaniu wstepnej orientacyjne;j
oceny stanu komunikacji przedjezykowej i jezykowej. Jest jedynie wste-
pem do szczegélowego postepowania diagnostycznego; réwnolegle instru-
ujemy rodzicéw, jak stymulowac¢ rozwdj slownego porozumiewania si¢
u dziecka. W wyniku wstepnych dzialan rozpoznawczych i obserwacji
zachowan dziecka, jego sprawnosci w zakresie duzej motoryki, moze
pojawi¢ sie potrzeba konsultacji stanu rozwoju dziecka z innymi spe-
cjalistami: psychologami i lekarzami réznych specjalnosci. W kazdym
przypadku opéznionego rozwoju mowy prowadzi¢ si¢ powinno orienta-
cyjne badanie stuchu i w razie nawet drobnych watpliwosci kierowac
dziecko na badanie audiologiczne, aby wykluczy¢ te przyczyne.

Badanie szczegolowe rozwoju jezykowego malego dziecka zawiera
ocene rozumienia wypowiedzi slownych. Proby badawcze, ich forma,
wraz z materialem jezykowym, sg dostosowywane do wieku dziecka.
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Jednoczesnie, w miare mozliwosci, prowadzimy obserwacj¢ zachowan
dziecka podczas zabawy, w interakcji z matka, innymi dzie¢mi pod
katem zakresu rozumianych przez dziecko wypowiedzi slownych, ich
zlozonosci, zasobu slownictwa biernego (z réznych tzw. czesci mowy)
i rozumienia form fleksyjnych. Matle dziecko czesto nie ujawnia swoich
mozliwosci w sztucznej sytuacji badania. Thumaczymy rodzicom, na
czym polega badanie logopedyczne, i prosimy o prowadzenie obserwa-
cji w warunkach domowych. Konfrontujemy relacje rodzicow z wyni-
kami naszych badan. Rejestrujemy dokladnie sposoby porozumiewa-
nia sie dziecka, komunikaty niejezykowe i jezykowe oraz ich realizacje.
Oceniamy budowe i sprawnosc¢ aparatu artykulacyjnego, przebieg roz-
woju czynnosci fizjologicznych w obrebie narzadu mowy, a takze - co
u malych dzieci nie jest latwe — stan niektorych funkcji osrodkowego
ukladu nerwowego (zdolnosci do wykonywania ruchéw celowych, stu-
chu fonematycznego - poprzez préoby réznicowania paroniméw, kine-
stezji artykulacyjnej - poprzez proby powtarzania dzwiekow mowy i sy-
lab, pojedynczo i w parach; pamieci slownej — poprzez przynoszenie
kilku przedmiotow na polecenia slowne zawierajace ciagi wyrazowe).

U dziecka z op6zZznionym rozwojem mowy:

- sluch fizyczny jest prawidlowy,

- nie stwierdza sie objawow uszkodzenia osrodkowego ukladu ner-
wowego,

- sluch fonematyczny i inne ogniwa ukladu funkcjonalnego dla
mowy sa prawidlowe,

- rozwoj psychoruchowy przebiega zgodnie z norma poza sfera mowy
czynnej,

- gaworzenie bylo prawidlowe i o czasie,

- rozumienie wypowiedzi slownych jest na poziomie prawidlowym
dla danego wieku,

- niektore dzieci 2-letnie nie méwig lub posluguja sie kilkoma wy-
razami, niekiedy tylko onomatopejami lub sylabami w funkcji wyra-
zow; inne, majac 3 lata, wypowiadaja jedynie kilka wyrazow,

- dziecko zwykle podejmuje proby komunikowania si¢ za pomoca
srodkéw niewerbalnych, glownie gestow i dzwiekoéw paralingwalnych,

- dziecko nie prezentuje wyraznych oznak izolowania si¢ od oto-
czenia,

- w probach komunikowania si¢ i w pojawiajacych si¢ wypowie-
dziach zachowana jest prawidlowa prozodia,

- miedzy 4. a 5. rokiem zycia opdéZnienie rozwoju mowy wyréwnuje
sie, chociaz tempo pojawiajacych sie zmian jest zréznicowane w zalez-
nosci od formy opéznionego rozwoju mowy,

- gdy dziecko zaczyna wypowiada¢ wyrazy, diagnostyczng proba
réznicujaca zaburzony i opoézniony rozwéj mowy moze by¢ proba po-
wtarzania — kazde kolejne powtdrzenie wyrazu badz sylaby jest blizsze
prawidlowemu, chociaz wcigz na postac¢ fonetyczna jednostki jezyko-
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wej maja wplyw mozliwosci artykulacyjne dziecka (wiek i uwarunko-
wania anatomiczno-funkcjonalne w obrebie aparatu artykulacyjnego),

- wymowa jest charakterystyczna dla dziecka mlodszego, ale bez
cech deformacji artykulacyjnych (chyba Ze znieksztalcenia te sa spo-
wodowane innymi uwarunkowaniami, np. dysfunkcja polykania, ale
nie jest to cecha op6Znionego rozwoju mowy).

Po przeprowadzonym badaniu logopedycznym wyréznia si¢, wedhug
wczesniej zasygnalizowanej procedury, dwie formy op6znionego rozwoju
mowy:

1) proste opéZnienie rozwoju mowy,

2) opoOzZnienie rozwoju mowy.

Rozpoznanie jednej z tych form jest zawsze hipoteza, gdyz peine
potwierdzenie diagnozy logopedycznej uzyskujemy dopiero po wyrow-
naniu sie opéznien w rozwoju mowy. Cel wyréznienia formy opéznio-
nego rozwoju mowy ma nie tylko charakter teoretyczny, lecz przede
wszystkim praktyczny, poniewaz w przypadkach prostego opéznienia
rozwoju mowy spodziewamy si¢ wyrownania brakow w ekspresji slow-
nej w stosunkowo krotkim czasie bez koniecznosci prowadzenia dzia-
lan logopedycznych w gabinecie u specjalisty. Przekazujemy rodzicom
instruktaz, jak nalezy stymulowac¢ rozwdj mowy ich dziecka w zaba-
wach i codziennych sytuacjach zyciowych w warunkach domowych.
Formulujemy takze zadania dla nich dotyczace obserwacji zachowan
jezykowych dziecka pod katem zmian dokonujacych si¢ w ekspresji
slownej dziecka. Wizyta kontrolna zwykle jest wyznaczana mniej wie-
cej po trzech miesigcach. W zaleznosci od zarejestrowanych zmian
ustalamy dalszy tok postepowania. Zdarza sie, ze rodzice z réznych
powodéw nie sa w stanie prawidlowo oddzialywac¢ na dziecko, wtedy
obowigzuje nas prowadzenie zaje¢ z dzieckiem w poradni, mimo roz-
poznania prostego opdzZnienia rozwoju mowy. W trakcie usprawniania,
dzieki poczynionym obserwacjom, mozliwe staje si¢, czesciowe chociaz-
by, potwierdzenie wczesniejszej diagnozy.

U dziecka z prostym opéznieniem rozwoju mowy zdolnos¢ mowie-
nia rozwija sie¢ wedlug normalnych etapéw rozwojowych, tyle tylko, ze
z opéznieniem. Zwykle po 3. roku zycia obserwujemy wyréwnywanie
sie opéznienia, pojawiajg sie w krotkim czasie kolejne okresy rozwoju
mowy. Wyrazna jest jego dynamika. Rodzice méwig o ,rozkwicie mowy”.
Dziecko zaczyna powtarzac sylaby i wyrazy, ich realizacja zgodna jest
z mozliwosciami artykulacyjnymi dziecka. Kazde kolejne powtdrzenie
wyrazu jest blizsze postaci prawidlowej. Najczesciej zachowana jest licz-
ba sylab w wyrazach. Nastepuje szybki rozwéj stownictwa. W pojawia-
jacych sie zdaniach wigkszos¢ form fleksyjnych jest od poczatku nor-
matywna, chociaz zdarzaja sie, podobnie jak w prawidlowym rozwoju,
wahania w zakresie uzycia form morfologicznych konczace sie ich usta-
bilizowaniem. Sprawnos§¢ aparatu artykulacyjnego jest u wiekszosci
dzieci prawidlowa, podobnie jak przebieg rozwoju czynnosci fizjologicz-
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nych w obrebie narzadu mowy. Rozwdj artykulacji przebiega z opoz-
nieniem, ale wedlug prawidel rozwojowych, tzn. stwierdzamy substy-
tucje charakterystyczne dla wieku mlodszego, np. szereg glosek zebo-
wych dentalizowanych jest substytuowany przez prepalatalny.
Realizacje fonemow sa stale. U wiekszosci dzieci nie stwierdza sie de-
formacji artykulacyjnych (chyba ze dziecko ma jakies defekty anato-
miczne w obrebie aparatu artykulacyjnego lub jego pielegnacja w za-
kresie karmienia byla nieprawidlowa, np. dlugo bylo karmione butelka
lub z powodu czestych infekcji nawykowo oddycha torem ustnym -
moga pojawiac sie deformacje artykulacyjne niepozostajace w zwigzku
z opéZnionym rozwojem mowy). W tych przypadkach podejmowano
odpowiednie dzialania korygujace rozwoj artykulacji. Rozwéj ruchowy
dziecka przebiegal o czasie lub byl przyspieszony (u wiekszosci dzieci
umiejetnos¢ chodzenia pojawiala si¢ do 13. miesigca Zycia, u wielu
w 11. miesiacu, u o$miorga matki zglaszaly, ze w 10. miesiacu zycia).
Czesto w wywiadzie pojawiajq sie informacje, ze ktos z bliskiej rodzi-
ny, zwykle jedno z rodzicow (czesciej ojciec niz matka), takze zaczat
mowi¢ z opéznieniem. Mozna wiec przypuszczac, ze podlozem proste-
g0 opéznienia rozwoju mowy sg predyspozycje rodzinne do przyswaja-
nia mowy czynnej z opoznieniem.

Opéznienie rozwoju mowy wyréwnuje si¢ w dluzszym czasie niz
proste opéznienie rozwoju mowy. Proces ten trwa niekiedy do 5.-6. roku
zycia. Inna jest dynamika pojawiajacych sie zmian. W poczatkowych
prébach dziecku znacznie latwiej jest powtorzy¢ sylaby niz zlozone
z tych sylab wyrazy. Pierwsze powtorzenia wyrazow moga charaktery-
zowac sie zmiennos$cia. Stopniowo, z biegiem czasu i dzieki pomocy
logopedycznej, utrwala sie ich struktura. Rozwdj ilosciowy slownictwa
czynnego jest wolniejszy. Rozwdj zdania zaznacza sie zwykle okolo 4.
roku zycia i trwa dluzej niz u dzieci z prostym opéznieniem rozwoju
mowy, podobnie jak stabilizowanie si¢ form morfologicznych. Dluzej
pomijane sg przyimki w wyrazeniach przyimkowych. Sprawnos¢ apa-
ratu artykulacyjnego i rozwoéj funkcji w obrebie narzadu zucia moga
budzi¢ niewielkie watpliwosci (sa jednak cechg indywidualng poszcze-
golnych dzieci). Widze potrzebe prowadzenia czestszych ¢wiczen w tym
zakresie w poréwnaniu z potrzebami dzieci z prostym opéznieniem roz-
woju mowy. Nie oznacza to, co wyraznie chcialabym podkresli¢, ze apa-
rat artykulacyjny u tych dzieci jest niesprawny - nie mozna tej cechy
uznac¢ za nalezaca do charakterystyki op6Znionego rozwoju mowy.
U wielu dzieci z opéznieniem rozwoju mowy dluzej utrzymuja si¢ sub-
stytuty rozwojowe w zakresie artykulacji oraz ubezdzwiecznianie. Zda-
rza sie takze odmienny przebieg rozwoju artykulacji. U niektorych dzieci
wczesniej pojawiajq sie gloski dentalizowane zebowe niz prepalatalne,
ktore dlugo artykutowane byly zazebowo. Trudno znalez¢ uzasadnie-
nie takiej artykulacji.
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Jezeli w toku rozwoju mowy stwierdza si¢ znieksztalcenia wymowy
o charakterze deformacji, to nalezy zakwalifikowa¢ dziecko do grupy
dzieci z opéznieniem rozwoju mowy i dyslalia (najczesciej jest to dysla-
lia funkcjonalna).

W wyniku calosciowych dzialan rozpoznawczych w opéznieniu roz-
woju mowy trudno jest wskazac¢ patomechanizm wywolujacy taki jej stan
rozwoju. Wielu autoréw podaje (poczawszy od Mitrinowicz-Modrzejew-
skiej 1968, s. 236), ze ,przyczyna opoZnionego rozwoju mowy jest zaha-
mowanie [inni autorzy, np. Dilling-Ostrowska 1982, T. Zaleski 1992,
podaja ,opdznienie” - wtracenie D. E.-R.] mielinizacji motorycznych i aso-
cjacyjnych wiékien nerwowych w ukladzie nerwowym centralnym”.

Mechanizmy opéznienia rozwoju mowy wciaz jeszcze sg bardzo slabo
poznane. Jednym z mechanizméw moze by¢ zbyt slaba stymulacja
rozwoju dziecka; ograniczenia ilosciowe i strukturalne bodzcow stow-
nych niepobudzajace dziecka do udzialu w aktach mowy; zbyt rzadkie
wlaczanie dziecka w interakcje z najblizszymi osobami, aby umozliwic¢
mu bycie nie tylko odbiorca komunikatéw slownych, ale takze nadaw-
ca; niepelne zaspokajanie podstawowych potrzeb psychicznych dziec-
ka (por. Emiluta-Rozya 2004). Wedlug M. Zalewskiej (1998, 2004) ,ze-
spol opéznionego rozwoju mowy jest wyrazem zaburzen rozwoju
poczucia tozsamosci dziecka wspoélwystepujacych z trudnoscia matki
w osiagnieciu tozsamosci macierzynskiej” (Zalewska 2004, s. 49). Au-
torka ta wskazuje na nieprawidlowosci w relacji matka - dziecko (tak-
ze jej ,intruzywnosc¢ przejawiajaca sie stalym wydawaniem polecen
dziecku...”, tamze, s. 49) jako przyczyne niemoéwienia dziecka.

M. Zalewska przytacza tez prace A.N. Schore’a, méwiace ,0 tym,
jakie konsekwencje ma trauma wiezi [z matka - wtracenie D. E.-R.]
dla rozwoju struktur mézgowych, tworzenia si¢ polaczen neuronalnych.
[...] Z perspektywy jego |Schore’a — wtracenie D. E.-R.] interpersonal-
nej neuropsychologii dziecko z opisywanym przeze mnie [tzn. M. Za-
lewska — wtracenie D. E.-R.| zespolem opéznionego rozwoju mowy, to
dziecko z powaznymi deficytami w rozwoju okolic skroniowych” (tam-
ze, s. 52). W tym miejscu rodzi si¢ pytanie, czy rozwoj takiego dziecka
bedzie tylko opézniony, czy tez zaburzony oraz czy trudnosci w rozwo-
ju komunikowania si¢ werbalnego dotyczy¢ beda tylko ekspresji slow-
nej, czy takze rozumienia wypowiedzi przez dziecko - przeciez plat
skroniowy odpowiada za rozumienie wypowiedzi slownych (Luria 1976,
Walsh 1998).

W swoim artykule sygnalizuje obserwowane podczas pracy logope-
dycznej roznice w zmieniajacym si¢ obrazie mowy dzieci z opéZnionym
jej rozwojem. Tych réznic jest na pewno znacznie wiecej. To, o czym
napisalam, jest zapewne jedng z mozliwych interpretacji powyZszego
problemu, ogromnie trudnego przez swojg zlozonos¢, ktéra ujawnia si¢
w wynikach prowadzonych badan i obserwacjach. Interpretacja ta
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wymaga potwierdzenia w dalszych szczegolowych badaniach, szczegol-
nie o charakterze longitudinalnym.

Zaproponowalam tutaj zabieg jezykowego, a wiec umownego zrézni-
cowania znaczeniowego poje¢ ,opozZniony rozwoj mowy” i ,opéznienie
rozwoju mowy”. Wyrazam nadzieje, ze propozycja ta pomoze w porzad-
kowaniu i rozumieniu terminologii logopedycznej, szczegélnie miodym,
zaczynajacym prace logopedom. By¢ moze ulatwi réznicowanie obser-
wowanego w toku rozwoju dzieci stanu ich mowy od form zaburzonego
jej rozwoju.

Logopeda moze wciaz odczuwac niedosyt informacyjny w podanym
tu rozroznieniu opéznionego badz zaburzonego rozwoju mowy. Zatem
chcialabym zacheci¢ swoim artykutem do dalszego uzupelniania i uszcze-
golowiania wiedzy logopedycznej w tym zakresie.

W propozycji zestawienia form zaburzen mowy H. Mierzejewskie;j
i D. Emiluty-Rozya (1997) ,opéZnienie rozwoju mowy” umiescilySmy
jako jednag z form endogennych zaburzenn mowy. Dalsze lata mojej pracy
wykazaly koniecznos¢ wyodrebnienia z tej klasyfikacji opoéZnienia roz-
woju mowy jako formy opéZnionego, a nie zaburzonego rozwoju w ko-
munikacji jezykowej dziecka. Profesor Halina Mierzejewska zgodzilaby
sie z moja propozycja. To nasze wspolne niegdys rozwazania zainspi-
rowaly mnie do napisania tego artykulu. Byl on wygloszony w wersji
roboczej podczas Konferencji Naukowej Sekcji Logopedycznej Towarzy-
stwa Kultury Jezyka w 2002 r. Nie zostal wtedy opublikowany, ponie-
waz chcialam zebra¢ wiecej materialu empirycznego do udowodnienia
koniecznosci oddzielenia ,op6znienia rozwoju mowy” (jako formy opo6z-
nionego rozwoju mowy) od réznych form zaburzonego rozwoju mowy
prezentowanych w naszym zestawieniu. Dzisiaj skladam te propozycje
korekty, niestety juz bez czynnego udzialu wspoélautorki tej klasyfika-
cji, ktora odeszla od nas 14 listopada 2002 r.

Artykul ten chcialabym poswieci¢ pamieci Pani Profesor Haliny
Mierzejewskiej, zlozy¢ hold Jej wnikliwej postawie wobec problemoéw
dzieci z opéznionym lub zaburzonym rozwojem mowy.
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Retarded Speech Development and Speech Development Delay
Summary

The lack of one logopedic terminology is often the reason for failure in
communication of diagnosis of children with language communication
difficulties. The author of the article suggests application of the distinguished
notions ‘retarded speech development’ and ‘speech development disorder’,
‘retarded speech development’ and ’‘speech development delay’. She
characterizes retarded and delayed speech development. She also distinguishes
and describes two forms of retarded speech development, i.e. simple speech
development delay and speech development delay.

In the article, she verifies the Project of Speech Disorders Forms by
H. Mierzejewska and D. Emiluta-Rozya in the part referring to speech
development delay by elimination of the form as a diagnostic unit of delayed,
and not retarded speech development.

Thum. M. Kolodzinska




Olga Jauer-Niworowska
(Akademia Pedagogiki Specjalnej, Warszawa)

ZABURZENIA MOWY W CHOROBIE WILSONA

Niniejszy artykul stanowi skréotowa prezentacje celu i sposobu ba-
dania oraz charakteryzuje najwazniejsze wyniki wlasnych badan dok-
toranckich na temat: Zaburzenia mowy w chorobie Wilsona, przepro-
wadzonych pod kierunkiem prof. APS dr. hab. B. Roclawskiego na
Wydziale Nauk Pedagogicznych Akademii Pedagogiki Specjalnej w la-
tach 2001-2004.

W artykule zawarlam takze najwazniejsze dane dotyczace choroby
Wilsona, zaczerpniete z publikacji medycznych. Do zamieszczenia tych
danych sklonila mnie swiadomosé, ze wiedza o chorobie Wilsona (jako
rzadko wystepujacej) nie jest powszechna wsrod specjalistow spoza
branzy medycznej, takze wsrod logopedéow, mimo Ze zaburzenia mowy
sg jednym z jej najczestszych objawow.

Celem badan byla charakterystyka objawéw zaburzen mowy wy-
stepujacych u oséb z ta chorobg'.

POWOD PODJECIA BADAN

Do podjecia niniejszego tematu badawczego sklonil mnie fakt, ze
cechy mowy oséb z tym schorzeniem nie zostaly nigdzie dokladniej
opisane, o czym poinformowala mnie w rozmowie Pani Profesor Anna
Czlonkowska. W literaturze logopedycznej i medycznej odnotowywano
jedynie, ze zaburzenia dyzartryczne wystepuja u 97% chorych z neu-
rologiczna postacia schorzenia.

W badaniach przyjelam definicje dyzartrii autorstwa F.L. Darleya.
Wedlug tej definicji dyzartria to kompleks dysfunkcji obejmujacy oprocz
wadliwej artykulacji glosek takze zaburzenia prozodii, oddychania i fo-
nacji. Dyzartria spowodowana jest uszkodzeniem czesci ruchowej ob-

' Zaburzenie mowy to termin w logopedii o bardzo szerokim zakresie, ozna-
czajacy nieprawidlowosci mowy wywolane czynnikami zaréwno biologiczny-
mi, jak i Srodowiskowymi.
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wodowego i/lub centralnego ukladu nerwowego®. Podjecie na polskim
gruncie badan zwigzanych ze schorzeniem neurologicznym mogacym
powodowac zaburzenia dyzartryczne u oséb doroslych moze stanowié
pierwszy krok w poznaniu istoty takich zaburzen i wyjscie naprzeciw
potrzebom tej grupy chorych (badz chorych z podobnymi uszkodze-
niami ukladu nerwowego), poniewaz pozwoli zaprogramowac terapie
logopedyczna oparta na rzetelnej diagnozie.

CHOROBA WILSONA. PODSTAWOWE DANE Z LITERATURY
FACHOWEJ

Choroba Wilsona (inaczej zwyrodnienie watrobowo-soczewkowe lub
stwardnienie rzekome) to genetycznie uwarunkowana choroba metabo-
liczna powodujaca zaburzenia neurologiczne. W chorobie Wilsona na-
stepuje spadek stezenia enzymu odpowiedzialnego za transport miedzi
— ceruloplazminy - zwykle o polowe w stosunku do normy. Wskutek tego
w organizmie gromadzi si¢ nadmiar ,wolnej miedzi”. Powstaja zlogi mie-
dzi w watrobie, rogowce oka, a nastepnie w ukladzie nerwowym. Choro-
ba Wilsona ma charakter postepujacy — nieleczona prowadzi do $mier-
ci. Wystepuje glownie u dzieci i mlodych dorostych. Pierwsze jej objawy
pojawiaja sie¢ najczesciej miedzy 6smym a szesnastym rokiem Zycia.

W klasyfikacji wprowadzonej przez Instytut Psychiatrii i Neurologii
w Warszawie (IPiN) wyréznia sie nastepujace postaci choroby:

1) przedkliniczna,

2) watrobowa,

3) psychiatryczna,

4) neurologiczna, a w niej odmiany:

a) drzaczkowa,

b) sztywnosciowa,

c) sztywnosciowo-drzaczkowa,

d) dystoniczna.

Objawy neurologiczne wystepujace w tym schorzeniu to objawy
dysfunkcji motorycznych, takie jak:

1) drzenia,

2) zaburzenia napiecia miesni (sztywnosc),

3) dystonia - seria kurczy lub w ciezszej postaci stale skurcze miesni,

4) ruchy atetotyczne i plasawicze - czeste, ale dotyczace glownie
matlych grup miesni,

5) zaburzenia mézdzkowe - dotycza diadochokinezy,

6) zaburzenia chodu i postawy,

7) zaburzenia mowy.

? Dyzartria w literaturze medycznej traktowana jest jako jeden z objawow
klinicznych réznych schorzen neurologicznych.
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NA CZYM POLEGALY BADANIA?

Badania prowadzone byly trojplaszczyznowo i dotyczyly:

1) charakterystyki jakosciowej zaburzen oddechowo-fonacyjnych
wystepujacych u pacjentow z choroba Wilsona,

2) oceny jakosciowej i ilosciowej wystepujacych u pacjentow zabu-
rzen, dotyczacych realizacji fonemoéw (ocenialam sposéb realizacji fo-
nemow na podstawie odsluchu materialu werbalnego odczytywanego
przez badanych)’,

3) charakterystyki jakosciowej i iloSciowej zaburzen sprawnosci
motorycznej artykulatoréw u chorych z choroba Wilsona (badalam
motoryke niewerbalna).

Glownym przedmiotem moich zainteresowan bylo scharakteryzo-
wanie ilosciowe i jakosciowe zaburzen realizacji fonemow i préba po-
wigzania obrazu zaburzen realizacyjnych z zaburzeniami motoryki
pozawerbalnej. Zaburzenia oddechowo-fonacyjne zostaly w badaniach
opisane jakosciowo.

Niniejsza praca badawcza miala charakter kazuistyczny, czyli opie-
rala sie na studiach przypadkoéw. Takie podejscie wiazalo sie z duzym
zindywidualizowaniem, réznorodnoscig i zmiennoscia objawow zabu-
rzen (takze dotyczacych mowy) i odpowiadajacych im metod leczenia
oraz rzadkim wystepowaniem tej choroby. Populacja zyjacych chorych
z rozpoznang chorobg Wilsona, leczonych w II Klinice Neurologiczne;j
Instytutu Psychiatrii i Neurologii w okresie ostatnich 30 lat, liczy oko-
lo 300 pacjentow.

KIM BYLY OSOBY BADANE?

Dzieki zyczliwosci i wiedzy Pani profesor Anny Czlonkowskiej mog-
lam prowadzi¢ badania pacjentow z rozpoznaniem choroby Wilsona
hospitalizowanych w Il Klinice Neurologicznej Instytutu Psychiatrii
i Neurologii w Warszawie.

Pacjenci, u ktorych przed ujawnieniem si¢ choroby wystepowaly
zaburzenia mowy, byli wykluczani z grupy badanych - dla uzyskania
pewnosci, iZ obserwowane zaburzenia sq wynikiem choroby Wilsona,
a nie innych, niezwigzanych z nig czynnikéw. W badaniach wzielo udzial
51 os6b - 25 mezczyzn i 26 kobiet, co stanowilo ok.18% populacji
chorych z tym rozpoznaniem.

W grupie oséb badanych znalezli sie pacjenci z réznymi postaciami
choroby Wilsona i w réoznych stadiach jej zaawansowania. Wiekszos¢
stanowili chorzy z neurologiczna postacia zwyrodnienia watrobowo-

* Wszelkie dane uzyskane w badaniach byly obiektywizowane przez oceny
dwoch niezaleznych sedziow kompetentnych.
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-soczewkowego (40 osob). Liczba chorych z poszczegolnymi podposta-
ciami postaci neurologicznej w przebadanej grupie odpowiadala fre-
kwencji tych podpostaci w calej populacji 0s6b z chorobg Wilsona. Wiek
pacjentow miescil si¢ w granicach 15-69 lat.

Uznalam za konieczne przeprowadzenie badan z udzialem grupy
kontrolnej, traktowanej jako grupa wzorcowa, poniewaz w przestudio-
wanej literaturze fachowej nie znalaztam danych dotyczacych wzorco-
wego wykonania prob ruchowych z zakresu motoryki niewerbalnej ani
szczegolowych danych dotyczacych czasu fonacji dzwiekow mowy.

W grupie kontrolnej znalazly sie osoby zdrowe fizycznie, bez zabu-
rzen neurologicznych i bez zaburzen mowy, pod wzgledem wieku i plci
odpowiadajace osobom z grupy badawczej.

W badaniu wlasciwym zastosowalam nastepujace procedury ba-
dawcze:

1) Wstepna obserwacje stanu ogolnego osoby badanej okreslajaca
wystepowanie lub brak wyraznych objawéw klinicznych choroby u kaz-
dego z badanych.

2) Wywiad kliniczny — w formie pytan o doswiadczane objawy i prze-
bieg choroby ze szczegélnym uwzglednieniem objawéw dotyczacych
mowy.

3) Badanie kliniczne sprawnosci motorycznej artykulatoréw - po-
wtorzenie po badaczu trzykrotnie demonstrowanych ruchéw niewer-
balnych artykulatorow.

4) Badanie kliniczne mozliwosci oddechowo-fonacyjnych — poprzez
fonowanie |a] staccato i legato ze stalym i zmiennym natezeniem glosu.

5) Badanie kliniczne mowy obejmujace:

a) ocene wstepna zrozumialosci mowy spontanicznej oséb badanych
(na podstawie danych z wywiadu),

b) badanie sposobu realizacji foneméw — poprzez odczytanie na glos
listy 125 wyrazow,

¢) charakterystyke jakosciowa wybranych cech prozodycznych mowy.

W opisie cech prozodycznych ograniczylam si¢ do odnotowania
najbardziej nasilonych zaburzen, niewymagajacych analiz akustycz-
nych, poniewaz wykonanie takich badan nie bylo mozliwe z uwagi na
warunki, w jakich prowadzilam badanie (duzy poziom halasu i brak
mozliwosci izolacji akustycznej).

NARZEDZIA UZYTE W BADANIACH

Poniewaz w logopedii brak wystandaryzowanych narzedzi diagno-
stycznych pozwalajacych oceni¢ stan mowy i sprawnos¢ motoryczng
artykulatoréw, opierajac sie na studiach literatury fachowej (Yorkston
1998, Orzech 2002, Sawicka i Dukiewicz 1995, Roclawski 2001) i na
licznych konsultacjach ze specjalistami z dziedziny lingwistyki stoso-
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wanej, logopedii, rehabilitacji i medycyny, sporzadzilam na rzecz pro-
wadzonych badan karty sluzace ocenie klinicznej funkcji aparatu mowy
i stanu mowy badanych pacjentéow. Byly to:

1) karta logopedycznego wywiadu klinicznego,

2) zestaw prob ruchowych do badania sprawnosci jezyka i warg
(szes¢ prob motoryki warg, trzynascie préob motoryki jezyka i jedna
proba angazujaca jednoczesnie jezyk i wargi),

3) material jezykowy - lista stu dwudziestu pi¢ciu wyrazéw do ba-
dania stanu mowy.

MOZLIWOSCI ODDECHOWO-FONACYJNE BADANYCH

W zbadanej populacji odnotowano dysfunkcje dotyczace oddycha-
nia dynamicznego, bez jednoczesnych zaburzen oddychania statycz-
nego. Badani bez trudnosci wydychali powietrze z sila umozliwiajaca
uzyskanie cisnienia podglosniowego koniecznego do prowadzenia roz-
mowy twarzg w twarz. Z informacji uzyskanych od lekarzy wiem, ze
wyniki badan spirometrycznych (badanie pojemnosci wydechowej phuc)
tych chorych takze byly poprawne. U badanych zaobserwowalam na-
tomiast objawy zaburzen koordynacji oddechowo-fonacyjno-artykula-
cyjnej o réznym nasileniu (od sladowych zaburzen koordynacji, do
dyskoordynacji wyraznie zaburzajacej mowe).

Objawy zaburzen odnotowane w badaniach to:

1) trudnosci w dowolnej kontroli sily glosu,

2) trudnos¢ w wydobyciu glosu,

3) meczliwos¢ i zaniki glosu,

4) chrypka,

5) zmiana brzmienia glosu (glos napiety),

6) organiczne drzenie glosu.

Trudnosci w dowolnej kontroli glosnosci przejawialy si¢ niekontro-
lowanymi zmianami poziomu glosnosci wypowiedzi badz tez trudno-
§ciami z celowym stopniowaniem glosnosci fonacji (tzn. z celowym Sci-
szaniem glosu podczas fonacji [a] lub fonowaniem coraz glosniejszym,
zgodnie z instrukcja badajacego).

Wielu badanych z objawami sztywnosci miesni mialo problem z roz-
poczeciem i utrzymaniem fonacji - glos u takich chorych wydobywal
sie z trudem, byl napiety, zdlawiony, cichy. Chorzy zglaszali takze
chrypke, bolesnosé¢ w krtani, meczliwo$é glosu. Wielu badanych od-
czuwalo suchosé §luzowki - stad koniecznos¢ czestego popijania wody
w czasie mowienia.

Na uwage zasluguje fakt, ze nie zawsze zaburzeniom glosu towa-
rzyszylo skrocenie czasu fonacji, a jesli czas fonacji byl skrocony, to
zdarzalo sie, ze szczegélowe wyniki dotyczace czasu fonacji legato
(w sposdb ciagly) i staccato (z przerwami, w serii) ksztaltowaly sie od-
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wrotnie niz u oséb z grupy kontrolnej - czas fonacji staccato byl krot-
szy od czasu fonacji legato.

ZABURZENIA PROZODYCZNE U BADANYCH

Najczestszym zaburzeniem prozodycznym byly zaburzenia plynno-
§ci mowy spowodowane skandowaniem lub przeciaganiem glosek. Wy-
raznie wolniejsze niz w grupie kontrolnej bylo takze srednie tempo mowy
0séb z choroba Wilsona. Sredni czas odczytu listy wyrazow w grupie
chorych wyniést ok. 110,75 sekund, zas porownywalnie w grupie kon-
trolnej uzyskany czas $redni to ok. 60,71 sekund. Spowolnienie tem-
pa mowy nie bylo jednak podobnie nasilone u wszystkich badanych -
obok dominujacych objawéw spowolnienia odnotowalam takze zmien-
ne tempo mowy - przechodzenie od niekontrolowanych przyspieszen
do powolnego mowienia.

ZABURZENIA MOTORYKI NIEWERBALNEJ ARTYKULATOROW
U BADANYCH

W obrazie zaburzen pozawerbalnej motoryki artykulacyjnej domi-
nowaly:

- zaburzenia napiecia miesni (glownie sztywnosc),

- zaburzenia sily miesni artykulatorow (asymetria sily miesni obu
polowek twarzy),

- objawy hiperkinetyczne (glownie drzenia).

U chorych ze sladowymi zaburzeniami realizacyjnymi rowniez wy-
stapily trudnosci w prawidlowym wykonaniu ruchéw niewerbalnych
dotyczace tempa i kolejnosci wykonywanych ruchow.

ZWIAZEK OBRAZU POZAWERBALNYCH DYSFUNKCJI
MOTORYCZNYCH Z OBRAZEM ZABURZEN MOWY

1. Charakter zaburzen dotyczacych realizacji fonemoéw jakosciowo
wigzal sie z obrazem dysfunkcji motorycznych. Zmiany napiecia mies-
ni zaburzaly kierunek, zakres, tempo i koordynacje ruchéw artykula-
cyjnych. Z powyzszymi zaburzeniami motorycznymi wigzal si¢ okre-
Slony obraz zaburzen realizacji fonemow.

2. Okreslony poziom nasilenia zaburzen motoryki niewerbalnej ar-
tykulatoréow nie zawsze wspolwystepowal z rownym stopniem nasile-
nia zaburzen realizacji foneméw (nasilenie zaburzen motoryki poza-
werbalnej zwykle przewyzszalo nasilenie zaburzen realizacyjnych).

Jednym z mozliwych wyjasnien takiego obrazu zaburzen moze by¢
fakt, ze sposoby wykonania ruchéw artykulacyjnych ulegaja w rozwo-
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ju automatyzacji, w przeciwienstwie do prezentowanych po raz pierw-
szy, nietypowych ruchéw niewerbalnych, wykonywanych z pelna, swia-
doma kontrola polozenia artykulatorow. Rozny poziom automatyzacji
czynnosci wymaga aktywacji roznych struktur neuronalnych, stad
wynika¢ moze brak stuprocentowej rownosci nasilenia zaburzen mo-
toryki niewerbalnej i zaburzen realizacyjnych. Kolejnym mozliwym
wyjasnieniem takich wynikéw moglaby by¢ wzgledna niezaleznosc¢
motoryki werbalnej i pozawerbalnej artykulatorow. Uzyskanie potwier-
dzenia tej hipotezy wymaga analizy szerszego materialu badawczego.

PROCENT FONEMOW W CALOSCI MATERIALU WYRAZOWEGO
REALIZOWANY W SPOSOB ZABURZONY

Odnotowano duze zréznicowanie poziomu nasilenia zaburzen re-
alizacji fonemowych w przebadanej grupie chorych (od braku mowy
do sladowych zaburzen realizacyjnych).

ODNOTOWANE ZABURZENIA MOWY

1. Nie wszyscy badani z rozpoznaniem choroby Wilsona prezento-
wali obraz zaburzen mowy odpowiadajacy definicji dyzartrii. U oséb
w stadium subklinicznym choroby oraz chorych z postacia psychiatrycz-
ng i watrobowa stwardnienia rzekomego wystapily tylko zaburzenia
oddechowo-fonacyjne. Pozostali chorzy to osoby z roznie nasilonymi
objawami zaburzen dyzartrycznych.

2. U pacjentow z objawami zaburzen dyzartrycznych mozna bylo
wyrozni¢ dwie zasadnicze podgrupy, zaleznie od stopnia nasilenia za-
burzen:

a) pacjenci z maksymalnym nasileniem zaburzen motorycznych -
anartriq,

b) pacjenci z mniejszymi niz maksymalne zaburzeniami motoryki
aparatu mowy i roznie nasilong dyzartria.

3. Najczestsze typy zaburzen dyzartrycznych, wyodrebnione w prze-
badanej grupie chorych, ze wzgledu na dominujace objawy zaburzen to:

a) dyzartria sztywnosciowa - w obrazie dysfunkcji motorycznych
dominuje wzmozone napiecie miesni o typie sztywnosci (do anartrii
wlacznie),

b) dyzartria mieszana sztywnosciowo-drzaczkowa (do anartrii wlacz-
nie) - w obrazie dysfunkcji motorycznych wspoétwystepuja objawy wzmo-
zonego napie¢cia miesni i drzen,

c) dyzartria mieszana sztywnosciowo-dystoniczna (do anartrii wigcz-
nie) - w obrazie dysfunkcji motorycznych wspélwystepuja objawy wzmo-
zonego napiecia miesni i ruchow mimowolnych o charakterze dystonii.
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4. U pacjentow z zaburzeniami dyzartrycznymi na caloksztalt za-
burzen mowy skladaly si¢ nastepujace zaburzenia realizacji fonemow
i zaburzenia prozodyczne:

a) zaburzenia mowy, w ktorych objawy zaburzen realizacyjnych i za-
burzen zrozumiatosci mowy dominowaly nad objawami zaburzen pro-
zodycznych: rytmu mowy, akcentu wyrazowego badz intonacji; czesto
pacjenci z taka postacia zaburzen starali sie przekazac tres¢ wypowie-
dzi poprzez zmiany cech prozodycznych;

b) zaburzenia mowy, w ktérych bardziej widoczne dla stuchacza byly
zaburzenia prozodyczne (spowolnienie mowy, skandowanie, przerwy
w realizacji wyrazow), przy mniej nasilonych zaburzeniach realizacyj-
nych; z objawami dysprozodii przy tej postaci zaburzen czesto wiazaly
si¢ zaburzenia oddychania dynamicznego, a takze fonacji;

c¢) zaburzenia mowy, w ktorych nieprawidlowosci realizacyjne i pro-
zodyczne mialy podobne nasilenie.

5. Calosciowy obraz stanu mowy poszczegélnych oséb badanych
zalezal od wzajemnego wplywu zaburzen oraz mozliwosci motorycznych
ich aparatu mowy i stanowil wypadkowa:

a) zaburzen realizacyjnych,

b) zaburzen prozodii,

c) strategii kompensacyjnych i mozliwosci wykorzystania zautoma-
tyzowanych schematow motorycznych (wykonania ukladéw artykula-
cyjnych).

6. U przebadanych chorych odnotowano nastepujace strategie kom-
pensacyjne, zastosowane w celu zwiekszenia zrozumiatosci mowy:

a) mowienie z nieznacznym otwarciem ust - kompensacja zmniej-
szenia zakresu ruchow jezyka w pionie,

b) moéwienie wolniejsze — zmniejszenie tempa ruchéw artykulacyj-
nych pozwalalo zachowac¢ precyzje ruchéw przy objawach dyskoordy-
nacji motoryki artykulacyjnej,

c) kontrolowane przerwy w mowieniu - niektorzy chorzy z objawa-
mi drzen starali sie ,przeczekac” te objawy.

7. Najczesciej rejestrowane zaburzenia realizacji fonemoéw
w badaniach oséb ze zwyrodnieniem watrobowo-soczewkowym to:

a) nosowa realizacja foneméw ustnych, wynikajaca z wystepuja-
cych u chorych zaburzen ruchomosci podniebienia miekkiego - ba-
danych cechowalo nosowanie otwarte; szczegélne nasilenie tego za-
burzenia wystepowalo u badanych z objawami sztywnosci miesni lub
dystonii, ktore powodowaly znaczne ograniczenia zakresu ruchow
podniebienia miekkiego;

b) zaburzenia realizacji foneméw samogloskowych: uprzednienie
i Sciesnienie, utylnienie i Sciesnienie, uprzednienie i obnizenie, utyl-
nienie i obnizenie;

c) zaburzenia realizacji foneméw spolgloskowych: zanik wibracji
podczas prob realizacji /r/, dorsalna realizacja foneméw wymagaja-
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cych pionizacji jezyka, drzenia jezyka podczas prob realizacji fonemow,
oslabienie zwarcia przy probie realizacji foneméw z elementem zwar-
cia, zmiany miejsca artykulacji.

Wymienione powyzej zaburzenia realizacji foneméw samogloskowych
i spélgloskowych wynikaly z nastepujacych trudnosci motorycznych:
zwiekszonego napiecia miesni artykulatorow (sztywnosci) powodujacego
redukcje zakresu i tempa ruchéw aparatu artykulacyjnego podczas
mowienia; objawow dystonii (niezaleznych od woli chorego, utrzymu-
jacych sie przez dluzszy czas skurczéw miesni) powodujacych przy-
musowa, patologiczng pozycje artykulatorow; objawow drzen jezyka
i/lub warg.

Zwiekszone napiecie miesniowe powodowalo, ze
badani nie byli w stanie zmieni¢ polozenia jezyka odpowiednio do wy-
mogow artykulacyjnych. Sasiedztwa fonetyczne wymagajace wyraznych
zmian w polozeniu artykulatorow byly dla nich szczegélnie trudne.
Samogloski czesto realizowane byly przy utrzymywaniu jezyka w po-
zycji scentralizowanej lub zblizonej do tej, ktora jezyk przybral pod-
czas realizacji poprzedniego fonemu.

Badani mieli trudnosé z plynnym i szybkim przechodzeniem od
jednego polozenia artykulatorow do kolejnego, co skutkowalo nie tyl-
ko wyraznym obnizeniem tempa mowy, ale rowniez pojawianiem si¢
realizacji znieksztalconych lub dodatkowych elementéw wokalicznych.
Przy prébach realizacji fonemoéw zwarto-szczelinowych przejscie od
segmentu zwarcia do zeslizgu czesto bylo zaburzone - nastepowalo
rozej$cie si¢ zwarcia i zeslizgu oraz pojawial si¢ element wokaliczny
zblizony do /y/. Przykladem takiego zaburzenia moze by¢ realizacja
[d ¥z ¥] zamiast /3/.

Wynikajaca ze wzmozonego napiecia miesni redukcja ruchow jezy-
ka (szczegélnie dotyczaca przedniej czesci jezyka i apeksu) rzutowala
negatywnie na sposob realizacji foneméw wymagajacych wykonania
szybkich ruchéw czubka jezyka badz pionizacji jezyka.

Przykladem fonemu szczegoélnie czesto realizowanego w sposob za-
burzony przez chorych z objawami sztywnosci byt fonem /r/. Przy
probach jego realizacji badani czesto uzyskiwali dzwigk bez wibraciji,
brzmieniem zblizony do /y/.

Redukcja ruchéw jezyka w pionie powodowala oslabienie zwar¢
podczas préb realizacji foneméw wymagajacych jednoczesnego unie-
sienia jezyka ku gorze (do dziasel lub zebdéw) i wykonania zwarcia.
Przykladem czesto wystepujacego zaburzenia byla nieprawidlowa re-
alizacja fonemoéw /t/, /d/. Podczas préb ich realizacji czesto pojawial
sie dodatkowo poszum przypominajacy /S§/.

Zaburzenia wystepowaly takze podczas prob realizacji fonemow
zwarto-wybuchowych, dwuwargowych - zamiast nich pojawialy sie
dzwieki realizowane z oslabionym zwarciem. Jesli nasilenie dysfunkcji
bylo niewielkie, uzyskiwane dzwieki realizowane byly w granicach da-
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nego fonemu (wowczas powstawaly dzwieki stabiej slyszalne, lecz pra-
widlowo rozpoznawalne), jesli zas nasilenie zaburzen bylo znaczne,
powstawaly znieksztalcone, niesystemowe dzwieki samogloskowe.

U badanychz objawami dystonii ruchy celowe artyku-
latorow w toku mowy rowniez byly ograniczone do minimum, a cechy
realizacyjne slyszalne w ich mowie stanowily odzwierciedlenie utrzy-
mujacego sie patologicznego polozenia jezyka i/lub warg.

Czesty objaw dystonii wystepujacej u chorych z choroba Wilsona
stanowil utrzymujacy sie, przymusowy grymas usmiechu, ktéoremu row-
nie czesto towarzyszylo przymusowe uchylenie ust. Taki uklad artyku-
latoréw zaburzal znacznie realizacje fonemoéw zwarto-wybuchowych
dwuwargowych. Uzyskiwane dZwieki byly czesto podobne jak u pacjen-
tow z redukcja ruchow warg wskutek wzmozonego napiecia miesni. Jesli
nasilenie dysfunkcji motorycznych bylo niewielkie, dZzwieki realizowane
byly w granicach danego fonemu (woéwczas powstawaly gloski slabiej
slyszalne, lecz prawidlowo rozpoznawalne), jesli zas nasilenie dysfunk-
cji motorycznych bylo znaczne, powstawaly znieksztalcone, niesystemowe
dzwieki samogloskowe. Wskutek grymasu usmiechu zaburzone byly
takze realizacje fonemow wymagajacych zaokraglenia warg.

Drzenia jezyka i/lub warg byly jedna z czestszych
przyczyn zaburzen realizacji foneméw samogloskowych oraz spélglos-
kowych - szczelinowych, poniewaz fonemy te wymagaja utrzymania
stalego ukladu artykulacyjnego w czasie realizacji. Drzenia jezyka i/lub
warg powodowaly zmiany brzmienia samoglosek i spolglosek w toku
ich realizacji. Zaburzaly one takze realizacje foneméw wymagajacych
wykonania zwarcia (zwarto-szczelinowych i zwarto-wybuchowych).
Drzenia w obrebie aparatu artykulacyjnego oslabialy zwarcie badz
powodowaly kilkakrotne jego wykonanie. Powstanie zwarcia bylo w ta-
kiej sytuacji wynikiem ruchu mimowolnego, niezaleznego od woli pa-
cjenta, a nie celowego powtdrzenia ukladu artykulacyjnego. Przy du-
zym nasileniu drzen stuchacz moégl odniesé wrazenie wielokrotnej
realizacji danego fonemu przypominajacej jakanie.

Powyzsze zaburzenia realizacyjne wystepowaly pojedynczo badz
jednoczes$nie odnotowywano kilka zaburzen.

8. Stalos¢ bledow w zaburzeniach realizacyjnych oznaczata u bada-
nych powtarzalnos¢ okreslonych typow zaburzen. Pojecie stalosci ble-
dow nie bylo rownoznaczne z wystepowaniem konkretnego zaburzenia
we wszystkich realizacjach fonemoéow danej klasy. Na sposéob realizacji
fonemow danej klasy wplyw mialo sasiedztwo fonetyczne, a takze po-
ziom zmeczenia miesni aparatu mowy (liczba realizacji zaburzonych
wzrastala w miare narastania zmeczenia miesni). Na stan mowy bada-
nych mialy rowniez wplyw takie czynniki dodatkowe jak: stan emocjo-
nalny, poziom zmeczenia ogolnego, stan motoryki duzej, a nawet wyko-
nywane danego dnia czynnosci ruchowe (jeden z pacjentow zglosit
poprawe zrozumialosci i tempa mowy po jezdzie na rowerze).
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9. Nie kazde, nawet czesto wystepujace, zaburzenie realizacyjne
zmniejszalo zrozumialo$é wypowiedzi chorych. Na stopien zrozumia-
losci ich mowy mialy wplyw takie zaburzenia, ktére dotyczyly cech dys-
tynktywnych dla danych diwiekéw, pozostale zaburzenia nie ograni-
czaly zrozumialosci mowy badanych.

KLASY FONEMOW TRUDNIEJSZE 1 LATWIEJSZE DO
REALIZACJI DLA CHORYCH

1) Dla pacjentéw z objawami sztywnosci miesni trudne okazaly sie
fonemy samogloskowe.

2) U chorych z zaburzonym napieciem miesniowym, spowolnieniem
ruchéw oraz ograniczeniem ich zakresu wystapily trudnosci w realiza-
cji foneméw zwarto-wybuchowych i sonornych.

3) Pacjenci z zaburzeniami napiecia i drzeniem miesni jezyka mieli
trudnosci z realizacja foneméw spolgloskowych szczelinowych i zwar-
to-szczelinowych.

4) Najlatwiejsza do realizacji klasa fonemow okazaly si¢ dla bada-
nych fonemy /i, u/.

JAKI PROCENT OGOLU ZABURZEN REALIZACJI STANOWILY
ZABURZENIA FONEMOW KAZDEJ Z KLAS?

1) Najwiekszy procent wsréd wszystkich zaburzonych realizacji fo-
nemow spolgloskowych stanowily fonemy szczelinowe.

2) Znaczacy odsetek zaburzen odnotowano takze w klasie fonemow
samogloskowych.

3) Znacznie mniej uchwytne dla stuchacza byly zaburzenia fone-
moéw /i/, /u/ oraz fonemoéw zwarto-szczelinowych, stanowiace zazwy-
czaj mniejszy procent ogolu zaburzen realizacyjnych.

WSKAZANIA DOTYCZACE DIAGNOZY I TERAPII
LOGOPEDYCZNEJ

1) Logopeda diagnozujacy chorego z zaburzeniami motoryki apara-
tu mowy powinien przeprowadzi¢ analize dotyczaca jakosci i czestotli-
wosci wystepowania zaburzen oraz strategii kompensacyjnych.

2) U o0s6b z choroba Wilsona mozna rozpoczac profilaktyczne ¢wi-
czenia motoryki artykulatoréw jeszcze w okresie subklinicznym.

3) U oséb z chorobg Wilsona nalezy mozliwie szybko rozpoczac
¢wiczenia realizacji ukladow artykulacyjnych, z wykorzystaniem ma-
terialu werbalnego.
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4) Dobér materialu werbalnego do terapii musi by¢ dokonany
z uwzglednieniem indywidualnych ograniczen i zachowanych spraw-
nosci motorycznych oraz strategii kompensacyjnych stosowanych przez
kazdego z chorych.
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Speech Disorders in Wilson Disease
Summary

The aim of the research. Characterization of speech disorders in patients
with Wilson disease.

Justification. Lack of detailed data in literature concerning the speech
condition in patients with this disease, the description of speech disorders
serves the appropriate formulation of recommendations for logopedic therapy
of patients with Wilson disease and for patients with similar speech disorders
in the course of other diseases which damage the basal ganglia.

Procedure. The paper is based on cases studies. Clinical procedures:
interview, clinical examination of non-verbal motor of articulators, speech
examination based on the recorded verbal material and its quantitative and



ZABURZENIA MOWY W CHOROBIE WILSONA 79

qualitative analysis. The research results were reviewed by independent
competent judges. Speech disorders were described in connection with the
results of the research concerning non-verbal articulators and the respiratory-
phonic-articulatory potential of the patients.

Research group and control group characteristics. S1 patients with Wilson
disease participated in the research (25 men and 26 women). They were
patients of Il Neurological Clinic of the Institute of Psychiatry and Neurology
in Warsaw, aged between 15 and 69. The control group included physically
healthy people without speech disorders, similar to the research group in terms
of age and sex.

Results. The patients had symptoms of dynamic breathing disorders but
there were no cases of static ones. The research showed considerable diversity
of the level of disorders intensity (from lack of speech to trace phonemes
realization disorders). The condition of the patients’ speech was the outcome
of the realization and prosodic disorders and the retained motor abilities of
the speech apparatus and the applied compensation strategies. Dysarthia
occurred in patients with neurological form of the disease. The most common
types of dysarthic disorders include: rigid, rigid-hyperkinetic and rigid-dystonic
dysarthia. The non-verbal motor disorders of the articulators were often more
intensified than realization disorders or they anticipated the occurrence of
speech disorders.

Practical conclusions. The assessment of the examined patients’ speech
condition should take into account: the quality and the frequency of the motor
disorders, the retained motor abilities and the compensation strategies. It is
recommended to start exercising articulators’ motor, still in the subclinical
period. It is advised to start exercising with verbal material as quickly as
possible. The choice of material should take into account diagnostic data.

Adj. M. Kolodzinska
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ROZWOJ NIEKTORYCH KATEGORII FLEKSYJNYCH
RZECZOWNIKA I CZASOWNIKA
U DZIECKA W WIEKU DO 5 LAT®
(Cz. 1. Fleksja imienna)

WSTEP

W s$wietle dotychczasowych publikacji przyblizajacych prawidlowo-
$ci jezykowego rozwoju czlowieka oczywiste wydaja si¢ reguly akwizy-
cji poszczegolnych elementow systemu gramatycznego polszczyzny.
Skrupulatnie gromadzone (w tzw. dzienniczkach mowy) przez pedago-
gow, psychologow i lingwistow' spontaniczne wypowiedzi dzieciece wraz
z kontekstami ich uzycia daja wyobrazenie o hierarchii waznosci i po-
rzadku przyswajanych kategorii morfologicznych. Pamietac przy tym
nalezy, iz w pierwszych latach zycia dziecko uczy si¢ nie tylko nowych
sléw czy rozmaitych wykladnikéw formalnych (morfeméw slowotwor-
czych, koncowek fleksyjnych), ale przede wszystkim odmiennych funk-
cji, ktore moze realizowaé przy uzyciu zréznicowanych konstrukcji je-
zykowych. Rozwéj spoleczny i towarzyszacy mu proces doskonalenia
mowy przebiegaja w tym okresie w niespotykanym nigdy p6zniej tem-
pie, stanowiac nadal interesujacy obiekt wnikliwych badan naukowych.

W literaturze przedmiotu mozna zatem wyrézni¢ odmienne podej-
scia do zjawiska mowy dziecka®. Niniejszy szkic jest bliski pracom struk-

" Artykul zostal zaplanowany jako publikacja dwuczesciowa, zamieszczo-
na w kolejnych numerach ,Poradnika Jezykowego”. Czesc Il, poswiecona fleksji
werbalnej, zawiera¢ bedzie wnioski konicowe oraz bibliografie.

' Wérod publikacji ukazujacych wszechstronny rozwoj dziecka znajduja
sie liczne opracowania, ktére dotycza dzieci polskojezycznych, np.: J. Baudo-
uin de Courtenay, Spostrzezenia nad jezykiem dziecka, wybor i oprac.
M. Chmura-Klekotowa, Wroclaw 1974; O rozwoju jezyka i myslenia dziecka,
pod red. S. Szumana, Warszawa 1968; L. Kaczmarek, Ksztaltowanie si¢ mowy
dziecka, Poznan 1953; tegoz, Nasze dziecko uczy si¢ mowy, wyd. 5, Lublin
1988; P. Smoczynski, Przyswajanie przez dziecko podstaw systemu jezyko-
wego, Lodz 1955; Badania nad jezykiem dziecka. Wybér prac, pod red.
G.W. Shugar, M. Smoczynskiej, Warszawa 1980; M. Zarebina, Ksztaltowanie
sie systemu jezykowego dziecka, Warszawa 1967, tejze, Jezyk polski w roz-
woju_jednostki. Analiza tekstéw dzieci. Rozwéj semantyczny. Dyskusja nad
teoriq Chomskiego, wyd. 2 zmien. i popr., Gdansk 1994.

? Przybliza je J. Porayski-Pomsta, |w:] tegoz, Umiejetnosci komunikacyjne
dzieci w wieku przedszkolnym. Studium psycholingwistyczne, Warszawa 1994,
rozdz. I, zwlaszcza s. 48-50.
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turalistycznym koncentrujacym si¢ na tempie i kolejnosci przyswaja-
nia poszczegolnych elementéow systemu jezykowego w pierwszych la-
tach zycia czlowieka®. Stad uwaga badawcza autora ogniskuje sie wo-
kol umiejetnosci tworzenia wypowiedzi gramatycznie poprawnych przez
obserowowanag dziewczynke.

Polszczyzna jako jezyk fleksyjny o skomplikowanej odmianie zarow-
no imion, jak i czasownikow, wymaga od kazdego, a zwlaszcza mlode-
go uzytkownika, niebywalej koncentracji i wprawy gwarantujacej ade-
kwatne w stosunku do sytuacji i zamiarow mowigcego formulowanie
wypowiedzi. O skali trudnosci, jakie napotykaja 5-latki w zakresie
odmiany wyrazow, pisala kilkanascie lat temu na ltamach ,Poradnika
Jezykowego” E. Kozlowska®, R. Laskowski zajmowal sie gdzie indziej
deklinacja rzeczownika w polszczyznie dzieci przebywajacych w obcym
srodowisku jezykowym?®, M. Smoczyniska zas badala procesy przyswa-
jania systemu gramatycznego przez dzieci w wieku przedszkolnym®.

Niniejszy szkic nawigzuje do publikacji przywolanych tutaj auto-
row, koncentrujac sie¢ na najwczesniejszym okresie zycia dziecka, kie-
dy na jego jezyk najwiekszy wplyw wywieraja rodzice i opiekunowie,
a czesciowo takze media, co jest obecnie zjawiskiem nieuniknionym.
Celem piszacego te slowa jest dalsze zglebianie przyczyn odrebnosci
i wahan w zakresie odmiany poszczegolnych czesci mowy. Wydaje sie,
ze dosy¢ istotna moze si¢ tutaj okazac¢ obserwacja dzieciecych neologi-
zmow leksykalnych i slowotwoérczych oraz sposobow ich wlaczania
w system morfologiczny jezyka, ktérym sie postuguje badana.

Podstawe materialowa zamieszczonych ponizej analiz stanowig
wypowiedzi jednej tylko dziewczynki rejestrowane przez okres 3,5 roku
(do ukonczenia 5. roku zycia). Nagran oraz zapisow w postaci fone-

! Podejscie tzw. komunikacyjne uwzgledniajace takze aspekt pragmatycz-
ny wypowiedzi tego samego dziecka dominuje w innym studium M. Olmy (Pro-
blematyka relewancji i redundancji w idiolekcie dziecka w wieku przedszkol-
nygl, .:L(nnales Academiae Paedagogicae Cracoviensis, Studia Logopaedica II,
w druku).

! Fleksja podstawowych kategorii wyrazéw w mowie dzieci piecioletnich,
wPoradnik Jezykowy” 1991, z. 9-10, s. 399-406 oraz Fleksja podstawowych
kategori wyrazéw w mowie dzieci piecioletnich cz. Il, ,Poradnik Jezykowy”,
1992, z. 1, s. 60-67.

* O jezyku polskich dzieci w Szwecji, ,Studia z Filologii Polskiej i Slowian-
skiej”, Seria Jezyk na Pograniczach, nr 4, Warszawa 1992, s. 111-119; Przy-
swajanie kategoni przypadka w niestowiariskim otoczeniu jezykowym: biernik,
|w:] Studia z jezykoznawstwa slowiariskiego nr 14, pod red. F. Slawskiego
i H. Mieczkowskiej, Krakow 1995; The Category of Case in Idiolects of Polish
Children in Sweden, ,Wienner Slavistisher Almanach” 1990, s. 257-274.

“ M.in. Przyswajanie form deklinacji rzeczownikowej przez dzieci w wieku
przedszkolnym, ,Psychologia Wychowawcza” 1972, nr 5, s. 515-527; Przy-
swajanie systemu gramatycznego przez dziecko, |w:| Rozwdéj poznawczy i roz-
woj jezykowy dziect z trudnosciami w komunikacji werbalnej, pod red. H. Mie-
rzejewskiej, M. Przybysz-Piwkowej, Warszawa 1997.
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tycznej dokonywali rodzice polonisci w czasie calkowicie naturalnych
sytuacji, zwykle w domu, gdyz dziecko nie uczeszczalo do przedszkola,
pozostajac zamiennie pod opieka matki lub ojca.

Dla porzadku warto w tym miejscu doda¢, ze w dalszych rozwaza-
niach pominiete zostaja formy wyrazowe i osobliwosci poswiadczone
jednorazowo, okazjonalnie. W stosunku do wypowiedzi dziecka wcho-
dzacych najczesciej w sklad wiekszych sekwencji dialogowych stosuje
sie zapis fonetyczny i thusty druk. Rozwéj zdolnosci artykulacyjnych
obserwowanej dziewczynki zdaje si¢ bowiem niejednokrotnie wplywac
na jej preferencje fleksyjne czy slowotworcze. Umieszczone w nawia-
sach liczby wskazuja aktualny wiek dziecka (zgodnie z oznaczeniem
stosowanym w tego typu badaniach)’. Wypowiedzi doroslych z kolei
i uwagi dotyczace kontekstu sytuacyjnego ogranicza si¢ do niezbedne-
go minimum, gwarantujacego odczytanie intencji osoby mowiace;.

FLEKSJA IMIENNA

W odmianie rzeczownikéw w idiolekcie badanego dziecka zwraca
uwage kilka zjawisk, ktore, jak sie okaze, nie sa wzgledem siebie nie-
zalezne. Warto chyba dla przejrzystosci dalszego wywodu podjac pro-
be uszeregowania dostrzezonych osobliwosci wedlug charakterystycz-
nych dla polszczyzny kategorii gramatycznych.

1. Kategoria przypadka

Wypowiedzi dziewczynki potwierdzaja spostrzezenia sformulowane
przez badaczy, dotyczace zwiazku pomiedzy frekwencja rzeczownikow
poszczegolnych rodzajow, czy czestotliwoscig uzycia danego przypad-
ka gramatycznego w jezyku, a stopniem jego przyswojenia®. Zgroma-
dzone przyklady dowodza tez, ze odstepstwa od normy ogélnej w od-
mianie rzeczownika maja zwykle charakter seryjny i najczesciej dotycza
uzycia niewlasciwego wykladnika formalnego’. Zjawisko to mozna za-
obserwowa¢ zwlaszcza w odmianie rzeczownikéw meskich, bo wlasnie
tutaj dziecko napotyka najwiecej trudnosci, kiedy musi dokona¢ wy-
boru jednej sposréd koncéwek rownoleglych'®.

Dopelniacz liczby pojedynczej rzeczownikéw

Dopelniacz jest przypadkiem pojawiajacym si¢ w rozwoju ontoge-
netycznym dziecka polskojezycznego stosunkowo wczesnie'' (zaraz po

’ Kolejno: rok, miesiac oraz dzien Zycia dziecka.

* Np. M. Smoczynska, Przyswajanie..., op.cit., s. 519-520; R. Laskowski,
The Category..., op.cit.

* E. Kozlowska, Fleksja..., cz. I, op.cit., s. 406.

' M. Smoczynska, Przyswajanie..., op.cit., s. 520-523.

'' R. Laskowski, O jezyku polskich dzieci w Szwecji..., op.cit., s. 115.
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mianowniku i bierniku - sga to bowiem przypadki gramatyczne obstu-
gujace funkcje podmiotu i dopelnienia w zdaniu). Obserwowana dziew-
czynka we wczesnym okresie rozwoju mowy stosunkowo czesto uzy-
wala form dopelniacza w zdaniach zaprzeczonych, a nawet tzw. genetivu
partitivu. Uzycie konncowek w dopelniaczu rzeczownikow zenskich i ni-
Jjakich nie wykazywalo powazniejszych odstepstw od polszczyzny ogol-
nej, rozterek natury fleksyjnej nie przysparzaly dziecku nawet neolo-
gizmy:

mamunii fie ma! - 1.9.29 [informuje ojca wchodzacego do pokojul,

paii byis$ _zob'iya do vody - 1.10.19 [gdy kobieta w TV przewrécila si¢ na zala-
nej deszczem ulicy),

Zebyd mojej Zony fie cayovay ! - 2.10.11 |[zwraca si¢ groznie do ojcal),

tatku, daj yiéka kavuéi, ie(dnego ! - 2.0.17 |[w porze picia kawy przez doroslych
prosi ojcal,

fia ma 2ab'itk’i ! - 1.11.8 [obserwuje latajaca muche, ale nie moze znalez¢ klapki),

Rozmowa dziecka (3.4.27) z ojcem w trakcie zabawy zestawem ,maly lekarz"™:

D: tatku, fie v'eZ_gie jes to do p'ikafa, co maja doktoly?

O: Ale co?

D: no tak, co de pdiéiska ! [pokazuje|

O: Pieczatka?

D: no, p’eéontkal

Tylko raz w zebranym materiale zaobserowano zjawisko uzycia B.
w funkcji D. Nie jest to jednak kwestia opanowania kategorii Zywotno-
§ci/niezywotnosci, gdyz chodzi o rzeczownik rodzaju zenskiego. Dziec-
ko postuzylo sie przypadkiem typowym dla dopelnienia blizszego (B.),
w konstrukcji zaprzeczonej, gdzie powinno uzyé D.

fie p’evaé! tatku fie p'evaj, fie p'evaj, fie p’eval podenke, éixol - 1.11.27.

Nieco inna sytuacj¢e mozna zaobserwowac¢ w D. Ip. rodzaju meskie-
go. Wynika to niewatpliwie z faktu, iz dziecko dlugo jeszcze nie potrafi
odkry¢ skomplikowanych i nieprecyzyjnych zasad rzadzacych w pol-
szczyznie ogolnej repartycja -a oraz -u. Nie zdaje sobie tez z pewnoscig
sprawy z fleksyjnej odmiennosci rzeczownikéw meskich zywotnych.

é(njegu dugo ! - 1.8.13 [patrzy przez okno na zasniezone polal,

kubuéa, tatku, kubuéa nalaé §ipko, jany bdék’e ! - 1.8.19 [ponagla doroslego],

tafdéa (Konstancja) p’ije déama (z) gal(r)jiudka ! - 1.10.3 [demonstruje doroslym|,

fie ma p'eika, poleéay jué ! - 1.10.26 [stwierdza, rozkladajac rece|,

d'im leéi (z) kdm'ina ! - 2.0.8 [kiedy patrzy przez okno,

do ko(s)éoua ! - 2.1.9 [bawi si¢ na dywanie, ustawiajac obok siebie zwierzatka,
udziela odpowiedzi na pytanie doroslego ,dokad ida te zwierzeta?"|,

ide do sfojego pokoiu ée rozbeknodé ! (rozplakac) - 2.11.6 [wychodzi z kuchni,
obrazona na matke]|,

fie #€el’iyed m’l golu ! - 4.11.14 [krzyczy radosnie w czasie gry w pilke z ojcem].

Cytowane wypowiedzi dowodza, iz repartycja koncowek dopelnia-
cza lp. jest niemal zgodna z polszczyzna ogdlna. Na tej podstawie moz-
na wnioskowac, ze dziecko czesto slyszy z ust dorostych zdania, w kto-
rych w funkcji dopelnienia wystepuja rzeczowniki w D. lub B.,
i powtarza za nimi identyczne formy lub tworzy konstrukcje analogicz-
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ne. Na nieco silniejsza pozycje -a niz -u zdaje si¢ wskazywac uzyty w tym
wypadku neologizm:

Rozmowa dziecka (2.4.15) z ojcem:

D: [patrzy na miejsce, gdzie przed chwila palilo si¢c ognisko| fie ma iué_pala ?
(,plomienia”, ,ognia”)

O: Czego?

D: fieb’eék’ego, tak’ego, (probuje pokazac reka), éemu ogh e v(y)uonéiu? (.dla-
czego ogien zgasi?”).

Nalezy przypuszczaé, iz w miare rozszerzania si¢ zainteresowan
dziecka i wzbogacania jego zasobu stlownikowego watpliwosci dotycza-
ce wyboru jednej z konicowek dopelniacza Ip. nie beda slabnaé, wszak
kryteria ich uzycia sa wspoélczesnie dosy¢ skomplikowane.

Miejscownik liczby pojedynczej rzeczownikéw rodzaju meskiego
i nijakiego

Cytowane dalej wypowiedzi dziecka pokazuja, w jaki sposob radzi
sobie ono z repartycja obu koncéwek w tym przypadku:

m'iée éefom v yugeéku - 1.10.16,

éo jei_y gv'iddauku? - 2.8.5 [ogladajac podejrzliwie gwizdek, probujac zajrzec
do srodkal,

W porze wieczorynki dziecko (3.4.14) wola ojca:

D: tatku, zalaz_besije uiatek o guzu!

O: O czym?

D: o guzu!

0O: O jakim ,guzu™?

D: no © guzu, tu na gyov'e ! [pokazuje palcem na czolo,

Rozmowa dziecka (3.7.29) z ojcem:

O: Gdzie byla babcia, kiedy wy zbieralyscie z mama kasztany?

D: fie v’em, xyba {_koécouu...

Rozmowa dziecka (3.10.20) z ojcem:

0O: O czym dzisiaj jest bajka?

D: o psu uatku feposyuxl’ivym! (nieposiusznym),

Dziecko (4.4.12) wspomina, jak w towarzystwie ojca odprowadzalo mame jadaca
do pracy:

jag_byuas maya to puakayam, jak mama jexaya v autobusu,

Rozmowa dziecka (5.0.17) z matka:

M: Co to masz za film?

D: ¢ psu ! (.Bethowen”),

Dziecko (5.0.27) prébuje wyciaga¢ $rubokretem mech rosnacy miedzy kostkami
brukowymi:

to jez_doble do d(ujubaia ¥y mexu !

W miejscowniku lp. rodzaju meskiego (chyba tez nijakiego) zdecy-
dowanie przewaza koncéowka -u, stopienn uogolnienia reguty morfolo-
gicznej, wedle ktérej uzytkownicy jezyka polskiego wybieraja -u lub -e,
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w prezentowanym idiolekcie jest zatem daleki od normy'?. Nie nalezy
si¢ jednak temu dziwié¢, gdyz mowiaca unika w ten sposob alternacji
spoigloskowych w temacie fleksyjnym. Uzycie pierwszej z wymienio-
nych koncowek eliminuje przeciez obocznos$¢ jakosciowq (spélgloska
twarda: spolgloska miekka), ktora dla dziecka odrézniajacego wyraz-
nie (od ok. 3. roku zycia) szereg przedniojezykowy od srodkowojezyko-
wego - stanowilaby niewygodna komplikacje. Nie bez znaczenia moze
tu pozostawac¢ rowniez wzajemny wplyw rzeczownikéw wchodzacych
w sklad zwiazku zgody (o psu patku).

Na scharakteryzowanym tle zwraca uwage zgodna z norma forma
na puode, uzyta w odpowiedzi na niezbyt fortunnie postawione przez
doroslego pytanie. Zamiast spodziewanej formy biernika dziecko po-
stuzylo si¢ miejscownikiem - przypadkiem, ktory nierozerwalnie laczy
si¢ z zaimkiem pytajno-wzglednym gdzie:

Rozmowa dziecka (3.2.8) z ojcem w czasie kolorowania ksiazeczki:

O: Co widzisz na tym obrazku?

D: ogludek, éfifik’i, maye i duza, kulk’i, kogut...

O: A gdzie on wyskoczyl?
D: na puoée !

Dopelniacz liczby mnogiej

W jezyku obserwowanego dziecka zwraca uwage znaczna frekwen-
cja form D. Im. rzeczownikow wszystkich trzech rodzajow:

fie ma y'iskuf ! - 1.9.17 [szuka czystej lyzeczki, ktora moglaby jes¢ smietane
z kubkal),

fie ma yigeékuf ! - 1.9.24 [préobuje zajrze¢ do szuflady w poszukiwaniu lyzeczki
do jedzenia jogurtu),

fie ma kfafedékuf ! - 1.10.21 [nie moze znalezé¢ w swoim pokoju ksiazeczek do
kolorowania),

fie ma gabafkuf ! - 1.10.22 [szuka zabawek pozostawionych na dywanie|,

Sev'ené lampkuf ! - 1.11.28 [pokazujac paluszkiem, Jliczy” wraz z doroslym lampki
na choince],

tatku, fie pu(sz)éaj bankuf ! (mydlanych) - 2.0.17,

tatku, mozes m’i zbudowaé tak’'i domeg_dla tyy_zv'eiontkuf ? - 3.10.29,

pieéed on fie ma px(luf ! - 4.7.18 [tulac ulubionego pluszowego psa, sprzeciwia
si¢ slowom doroslego),

fiex padii sob’e veim’'e tyx p'eflionsuf - 4.8.11 |w czasie zabawy w sklep],

v'ed ile m’agyam goluf ? dva ! - 4.11.14 [zwraca si¢ do ojca po powrocie z ogrod-
ka, gdzie bawila si¢ z rowiesnikiem pilka),

ale pieéed jez_duzo pieckoluf ! - 5.0.11 [reaguje na propozycje ojca, by nama-
lowala przedszkole, do ktérego chcialaby chodzic],

Rozmowa dziecka (3.9.1) z matka, rano przed $niadaniem, w czasie ogladania ksiazki:

D: mama, jak dée obeiiy takq kiéoidke, to jud fie éeba je+ éfiadadia?
M: Jak to nie?
D: bo ja fie lub’e albusuf ! [z obrzydzeniem|,

' M. Smoczynska, Przyswajanie..., op.cit., s. 520.
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Rozmowa dziecka (4.10.8) z matka:

M: ...ty si¢ nie $miej, bo jak si¢ zestarzejesz, to tez bedziesz siwa i pokrzywiona jak
ta pani!

rMll:?: ale fie bende m’aya tak’iy_bombluf na bufi jak ona!

Na dominacje koncéwki -6w nad pozostalymi wskazuja tez formy
dzieciecych neologizmow:

fie pada, fie ma padaduf ! (kropli deszczu) - 2.0.8 |patrzy przez okno, po deszczul,

fie ma §éypkuf ! (kleszczy) - 3.4.27 [bawi si¢ zestawem ,maly lekarz”].

Dziecko w tym czasie nie zdaje sobie sprawy ze swoistego statusu
rzeczownikéw meskich osobowych (zywotnych takze), dlatego przenosi
koncowke -6w z D. na B., oba sa przeciez gramatycznymi przypadka-
mi dopelnienia blizszego w jezyku polskim:

dai m'i, bo mude poéb’elaé ofuf ! (tj. wszystkie literki ,0” jak osa) - 2.11.24 [po
zabawie na dywanie, zwraca si¢ do ojca, ktéry chce pozbiera¢ rozsypane literki].

Z cytowanych wypowiedzi wynika, iz dziewczynka w analizowanym
okresie wykorzystuje w D. Im. niemal wylacznie jedna, uniwersalna
koncowke fleksyjna dla wszystkich rzeczownikéw, niezaleznie od ich
rodzaju gramatycznego'’. Dwufonemowa koncéwka -6w jest przeciez
latwo rozpoznawalna jako wykladnik drugiego przypadka liczby mno-
giej (dziecko z pewnoscia nie potrafi jeszcze wydzielic grupy rzeczowni-
kéw meskoosobowych, w ktérych D.=B. Im.). Uzycie wskazanego wy-
kladnika wyklucza mozliwosé pomylki z innymi formami, w ktérych
koncowka jest -o (chodzi prawdopodobnie o M. i B. rzeczownikow me-
skich). Pozwala réwniez unikna¢ w odmianie niezwykle klopotliwej
obocznosci ilosciowej (e : 9) oraz rozmaitych obocznosci spolgloskowych.
Wydaje sie, ze mozna tutaj méwic¢ o procesie demorfonologizacji ro-
dzaju gramatycznego'®, procesie, ktory powszechnie zaszedl w dawne;j
polszczyznie, obejmujac swym zasiegiem m.in. C., N., Ms. Im. rzeczow-
nikéw, gdzie koncowki -om, -ami // -mi, -ach stracily zdolnoé¢ informo-
wania o rodzaju gramatycznym. Co ciekawe, wskazane korzysci wyni-
kajace z uzycia -6w odsunely na dalszy plan niewatpliwe trudnosci
artykulacyjne, jakich przysparza¢ musi méwiacemu realizacja grup
spolgloskowych: diad typu: -$k-, -¢k-, -fk-, -pk-, -rik-, a nawet triad:
-mbl-, -mpk-, -pxo-, -ntk-'>.

13 Podobna tendencje zaobserwowaly M. Zarebina u dzieci dwuletnich (tej-
ze, Jezyk polski w rozwoju jednostki..., op.cit., s. 34) oraz E. Kozlowska w nie-
oficjalnych wypowiedziach pieciolatkow (tejze, Fleksja podstawowych katego-
rii wyrazow..., op.cit., ,Poradnik Jezykowy”, 1991, z. 9-10, s. 403). Stan taki
nieobcy jest réwniez gwarom (S. Urbanczyk, Zarys dialektologii polskiej, War-
szawa 1972, s. 45).

14 Por.: W.R. Rzepka, Demorfonologizacja rodzaju w liczbie mnogiej rzeczow-
nikéw w polszczyznie XVI-XVII wieku, Poznan 1985.

15 Jak wynika z przytoczonych tutaj wypowiedzi, sklad fonologiczny wymie-
nionych grup spolgloskowych wskazuje na znaczna liczbe formacji deminu-
tywnych w jezyku dziecka. Na temat grup spolgloskowych, ich skladu fonolo-
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Zamieszczone powyzej uwagi na temat objecia jedna konicowka flek-
syjna rzeczownikow roznych rodzajow znajduja takze uzasadnienie
w innej wypowiedzi dziecka:

Rozmowa dziecka (2.0.8) z matka, przed zaniesieniem do lozeczka:

M: ldziemy spa¢. Powiedz wszystkim pa, pa!

D: 2egalov’i, lampov'i, fatkov'i [macha raczka i wymienia przedmioty, obok kto-
rych przechodzi matka niosaca dziecko na rekul, pa, pa !

O uzyciu koncowki -owi w polaczeniu z rzeczownikiem zenskim
zadecydowaly tutaj z pewnoscia formy meskie, ktore narzucily mu swoj
paradygmat fleksyjny. Celownik, jako przypadek najpozniej przez dziec-
ko opanowywany'®, ma tez w polszczyzZnie najmniejsza frekwencje, dla-
tego trudno cos$ wiecej na temat jego wykladnikow w idiolekcie bada-
nej dziewczynki powiedziec.

Pozostale przypadki pojawiajace sie¢ w rozwoju ontogenetycznym
obserwowanego dziecka zgodnie z chronologia wzgledna i bezwzgled-
na'’ nie sprawiaja mu powazniejszych trudnosci w zakresie uzycia
wlasciwej koncowki fleksyjnej.

2. Kategoria liczby

Cytowane wczesniej wypowiedzi dziecka pokazuja, iz opanowalo ono
przed ukonczeniem drugiego roku zycia dystynkcje liczby pojedynczej
1 mnogiej, uzywa bowiem swiadomie i adekwatnie do sytuacji poszcze-
golnych wykladnikow pluralu.

Zdecydowanie wigcej trudnosci napotyka w zakresie skladni rzadu
liczebnikéw gléwnych:

tylko jeden m’inut - 3.9.23 [odpowiada na pytanie matki ,Jak dlugo bedziesz si¢
jeszcze wylegiwac?”|,

mamy jeden m'inut, musimy ée ép’edyé¢ na poéonk ! - 4.3.12 |[w czasie zabawy
lalkami],

étely mam tyy _zaplodesi i jedno z bayvank’em - 4.9.13 |w czasie przegladania
kartek pocztowych],

tu mam é&tely kaltek od bapéi - 4.10.2 [pokazuje otrzymane na urodziny kartki
pocztowe]|,

...Etely lad _vojvay, Sabl'i ie vyimovay - 5.6.0 [probuje spiewac zaslyszana
wczesniej piosenke].

gicznego i frekwencji w jezyku dzieci pisal S. Milewski (Srédglosowe grupy
spélgloskowe w tekstach méwionych dzieci w wieku przedszkolnym, |w:| Za-
burzenia mowy, pod red. S. Grabiasa, Lublin 2001, s. 216-253).

'* R. Laskowski, The Category of Case..., op.cit., s. 261; tegoz, O jezyku
polskich dzieci..., op.cit., s. 115; M. Smoczynska, Przyswajanie..., op.cit.,
s. 522-523.

'" Por. opracowania np. M. Zarebiny, Ksztaltowanie si¢ podstaw..., op.cit.;
tejze, Jezyk polski w rozwoju jednostki..., op.cit.; oraz P. Smoczynskiego, Przy-
swajanie..., op.cit.
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Sygnalizowane problemy natury skladniowej pojawiaja si¢ u dziec-
ka w chwili, kiedy zna ono juz liczebniki gléwne (od 1 do 10) oraz po-
trafi samodzielnie zliczy¢ otaczajace przedmioty.

Jeszcze inne wahania dotycza rzeczownikoéw z grupy pluralia tan-
tum. Nie sa one w tym czasie zbyt czeste. W analizowanym okresie
rozwoju mowy dziecko tylko raz postuzylo si¢ forma neologizmu, po-
zbawiona odmiany w singularis. Jest to wyraz o przejrzystym znacze-
niu i budowie, skonstruowany na wzor ogolnopolskiego odpowiednika
o skomplikowanej etymologii:

Rozmowa dziecka (3.4.27) z ojcem w trakcie zabawy zestawem ,maly lekarz”™:

: Czego tam jeszcze szukasz?

fie ma §éypkuf !
: Czego?

: tyy _Euytyx...

: Ale czego?

: no §éypkuv do zembuf !
: Chyba kleszczy ?

. znady ée kleddy !

O: Popatrz, spadly, leza pod lézkiem !

Zgromadzone wypowiedzi dowodza, iz dziecko najczesciej przeksztal-
ca funkcjonujace w jezyku ogélnym rzeczowniki pozbawione form lp.
na formy rzeczownikowe posiadajace w zaleznosci od potrzeby grama-
tyczne wykladniki obu liczb.

malutk’i poficek ! - 1.11.19 [po kapieli, kiedy matka obcina dziecku paznokcie],

jak ja fie uéone, to m’i potyéyé in(n)e nofyék'i, dobla ? - 2.9.11 [zwraca si¢
do ojca, probujac cia¢ kartki papieru swoimi nozyczkami z plastiku],

to fie jes moja glapka ! - 3.2.14 [zwraca si¢ do doroslego, wyjmujac z piaskow-
nicy nieznane sobie grabki i lopatke],

mamol! ia xce jedée jeden guodyé! - 4.10.27 [po przyniesieniu puszki, w ktorej
znajduja sie lizaki, gumy do zucia, cukierki i ciastka; zwraca si¢ do matkil.

Mechanizm tego typu przeksztalcen wydaje si¢ oczywisty — dziecko
laczy kategorie gramatyczna liczby z liczba nazywanych desygnatow,
fleksyjna modyfikacja form pluralnych rzeczownikow dokonuje sie¢
chyba nie bez wplywu form bliskich znaczeniowo czy funkcjonalnie,

np. glapkg jak wopatkga, suodyé @ jak cuk’erek g lub l'izak @.

3. Kategoria rodzaju

W charakteryzowanym idiolekcie juz od drugiego roku Zycia dziew-
czynki daje sie zauwazy¢ wyrazne rozroznienie trzech rodzajow w ob-
rebie form rzeczownikowych. Nie zawsze mozna o tym jednoznacznie
orzekaé, gdyz w niektoérych przypadkach zaleznych uzyta koncowka
fleksyjna uniemozliwia rozpoznanie rodzaju gramatycznego rzeczow-
nika, a przydawki po prostu brak. Co ciekawe, dziecigce neologizmy,
bedace wyrazem nie tylko kreatywnosci jezykowej osoby mowiacej, ale
przede wszystkim zdroworozsadkowego percypowania otaczajace) rze-

DODOUOUDO
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czywistosci'®, wykazuja daleko idaca zbieznos¢ w stosunku do nazw
utrwalonych w polszczyznie ogolnej. Mowa o zbieznosci w zakresie
kategorii rodzaju gramatycznego i oczywiscie budowy morfologiczne;j:

po(d)levaé fatk’i, polevaé, daj, daé polefke ! (konewke) - 1.11.8,

fie ma gab'itk’i (klapki na muchy) - 1.11.9,

fie pada, fie ma padafiuf ! (padajacych kropli deszczu) - 2.0.8,

daj v'i¢elke, daj v'iéelke ! (Scierke) - 2.1.20,

fie ma jué pala? (plomienia, ognia) - 2.4.15,

daj m'i ofeéniika ! (orzech, slonecznik) - 2.5.6,

gie ta moja xudka? (hustawka) - 2.6.18,

mam sfoiom pladolke (zelazko) - 2.7.4,

éo jef v gv'izdauku ? (w gwizdku) - 2.8.5,

taka duZa komp'ela (wanna) - 2.10.7,

daj m'i sfuj p'isafeé (dlugopis), ie ten, éelvony ! - 3.0.19,

gie so* moje §€ypk’l ? (kleszcze) - 3.4.27,

...fie v'e2_gfe jes to do p'ikafia (przyciskania), co majom doktoly ? - 3.6.3,

k'edy zdeim’emy ten lepiik ? (lep na muchy) - 3.10.14,

Rozréznienie rzeczownikow meskich zywotnych i osobowych przy-
sparza uczacym si¢ jezyka ojczystego najwiecej trudnosci. Wykladni-
kiem wspomnianych kategorii jest w polszczyZnie synkretyzm dopel-
niacza i biernika obu liczb. Dziecko w najwczesniejszym okresie rozwoju
mowy uzywa w odniesieniu do wszystkich rzeczownikéw meskich form
D.=B., zatem nie potrafi oddzieli¢ rzeczownikow oznaczajacych istoty

zywotne od pozostalych:
Rozmowa dziecka pokazujacego raczka w kierunku okna, w nocy (1.10.14) z ojcem:
K: popaéi !

O: na co (chcesz popatrzec) ?

K: defiiéa ! ( na ksiezyc)

p’ifiede tatku p'edkal bav'ié¢ | - 1.10.18,

¢apka p'ifiodya | - 1.10.2 [informuje, ze przyniosla swojego pluszowego psa Ciapkal,
mamufia daj nosié ambuma! (album ze zdjeciami) - 1.10.19,

pofukam’i p’eéka, in(n)ego, daj podukaé p’efka ! - 2.0.8,

tatku, daj ui¢ka kavuéi, je(d)nego ! - 2.0.17,

da] m'i ofeédika ! - 2.5.6.

O wspomnianych trudnosciach swiadczy rowniez uzycie przez dziec-
ko w trakcie rozmowy z o_lcem mewlascmych form zaimkow (dziew-
czynka wyraznie wzbrania si¢ przed uzyciem formy homonimiczne;j
wzgledem 3. os. czasu terazniejszego czasownika):

Dziecko (2.10.22) pokazuje ojcu wybrane przez siebie z koszyka jablko:

D: moge tak’ego sob’e vyb’einoifié i dam mam’e ? !
O: Pewnie, ale najpierw umyjemy... Masz! Wytrzesz je?

D: iego, fie ie !

'* Por. opracowania M. Chmury-Klekotowej umieszczone w bibliografii (por.
Il czes¢ artykulu, ,Poradnik Jezykowy” 2007, z. 9).
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Taki okres nie trwa jednak zbyt diugo, od czwartego roku zycia
dziecka rzeczowniki oznaczajace istoty nieozywione w Ip. maja regu-
larnie B.=M., pozostale zas B.=D."":

bapéa pu(s)éuia kotka - 2.2.8,

muséimy ée ép’eiyé na poéonk - 3.8.12,

... zab’iliémy tego v'ilka na patelii* i up’ekl’s i z’jedl’i - 3.8.14,

k'edy zdeim’emy ten lepiiik ? (lep na muchy) - 3.10.14,

mama, k'edy ty m’i zaZyied sylopek ? (syropek) - 4.2.10,
jak ma tak spadaé ten g(ljup'i p’inpongon (pompon oderwany od czapki) to ia

fie vyéymam ! - 4.9.26,
tatku, mo#ed m’i zbudowaé tak’i domeg _dla tyy_zv'ezontkuf ? - 3.10.29,

kto m'i obal’iy tego psa ? - 4.11.23.

W rozwoju ontogenetycznym kategoria osobowosci w obrebie rze-
czownika jest opanowywana nieco pozZniej, proces ten trwa przez caly
okres przedszkolny, a niekiedy i wczesnoszkolny?’. Zebrane wypowie-
dzi nie pozwalaja na formulowanie daleko idacych wnioskow na temat
chronologii i tempa tego procesu w idiolekcie badanego dziecka:

po(d)levaé fatk’i na noé ? - 2.0.29,

&y ty v'ed, ie bapéa ma vyéongane zemby ? - 4.8.18,

kto m’i zaZyje ¢’lopy ? - 5.4.23,

padi kiyéaya na ty* xuopéykuf, bo byl'i Aegieéai ! - 5.5.19.

4. Obocznoéci gloskowe w odmianie rzeczownikéw

Na koniec tej czesci rozwazan trzeba raz jeszcze zwroci¢c uwage na
zagadnienia z zakresu morfonologii. Mogloby si¢ wydawac, ze najlepiej
opanowana przez dziecko jest forma pierwszego przypadka lp. rzeczow-
nikow?'. Zebrane przyklady podwazaja jednak te teze. Wida¢ bowiem,
iz juz w najwczesniejszym okresie akwizycji jezyka tworzy ono kolejne
formy przypadkowe na podstawie tematu fleksyjnego zar6wno mianow-
nika, jak i przypadkow zaleznych. Wskazuja na to z jednej strony przy-
toczone wczesniej formy (np.: v mexu, albusuf, px(ujuf, p’'erion3uf), ale
takze inne, niewymienione dotychczas, ktére maja koncowke fleksyj-
na zgodna z jezykiem ogoélnym:

Rozmowa dziecka (2.11.10) z matka:

D: [probuje nozyczkami do zabawy ciac kartke papieru, zwraca si¢ do matki|: jak
ja fie uéone, to m'i poiyéys in(n)e noyék’i, dobla?

1 Trzeba jednak pamietac o sformulowaniach typu: tariczyc poloneza, zna-
lez¢ grzyba, zapali¢ papierosa, usunqgé zeba itp., ktore we wspolczesnej pol-
szczyznie nikogo nie dziwia.

' 7 zagadnieniem tym wiaze sie $cisle rozroznianie form meskoosobowych
i niemeskoosobowych orzeczenia w zdaniu (M. Zarebina, Jezyk polski..., op.cit.,
s. 58, 72iin.)

21 Tego typu spostrzezenia poczynila np. M. Zarebina (tejze, Jezyk..., op.cit.,
s. 91).
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M: Nie, bo sie utniesz !

D: plode !

M: Utniesz sobie palec i bedzie sie lala krew!

D: ja péeéed fie mam klevy !

Rozmowa dziecka (4.11.24) z ojcem:

D: féoraj udezyya* mame pies_piypadek yok’eéem v bute...

0: Czym?

D: yok’eéem !

O: Acha !

Podobny stan dostrzec mozna w zakresie slowotworstwa:

to xyba jez_zu(l)v'ik, a to sova, lypka i lev’ik ! - 4.7.2 [uklada na talerzu cia-
steczka w ksztalcie zwierzat).

Z drugiej strony dziecko postuguje sie formami odmiany opartymi
na temacie fleksyjnym obocznym w stosunku do mianownikowego:
Sfatk’i (2.0.7), kotka (2.0.12), p'icka (2.0.17), ogn (2.4.15), v gv'izdayku
(2.8.5), o psu patku (3.10.20), z bayvank’em (4.11.8), bombluf(4.10.8),
kaltek (4.10.1).

PODSUMOWANIE

Zgromadzone wypowiedzi dowodza, zZe liczba osobliwosci w zakre-
sie fleksji imiennej jest w opisywanym idiolekcie niemala. R6znice w sto-
sunku do jezyka dorostych sprowadzaja sie nie tylko do uzycia niety-
powego wykladnika formalnego (koncowki fleksyjnej), ale takze
niewlasciwego przypadka. Widac¢ takze wahania w zakresie kategorii
liczby i rodzaju gramatycznego niektorych rzeczownikow i zaimkow.
Alternacje gloskowe w mowie badanej dziewczynki nie sa czestsze niz
w polszczyznie ogolnej, widaé¢ raczej podejmowane préby usuniecia
obocznych form wyrazowych na rzecz tych, ktore dziecku sa najlepiej
znane. Zebrane wypowiedzi dowodza zatem zaleznosci pomiedzy stop-
niem opanowania przez czlowieka danej formy a jej frekwencja w jezy-
ku. W miare uplywu czasu wskutek czestego poslugiwania sie przez
otoczenie dziecka i przez samo dziecko poszczegélnymi rzeczownikami
o zblizonym skladzie fonologicznym i podobnej budowie morfologicz-
nej (np. deminutywami z przyrostkiem -k-) zachodzi proces generowa-
nia regul morfotaktycznych. Polszczyzna dziecka zaczyna zatem w oma-
wianym zakresie dosy¢ szybko zblizac si¢ do stanu istniejacego w jezyku
ogdlnym, a ,nietypowych” form sukcesywnie ubywa. Nie oznacza to
wcale, ze rozterki poprawnosciowe w zakresie obocznosci gloskowych
czy koncowek rownoleglych wkrétce definitywnie znikna®.

? Wszakze nawet osobom doroslym nieobce sa watpliwosci dotyczace od-
miany nazw wlasnych (np. nazwisk typu Czygier, Dymel, Hrabec, Golgb), a tak-
ze nazw pospolitych (mecz, rower, sweter, galqz, tabedz, zolqdz).
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Development of Some Inflection Categories of Noun
and Verb in a Less-than-5-Year-Old Child
Part I (Noun Inflection)

Summary

The paper continues the research into the process of Polish language
aquisition by children. It is based on the utterances of one child that were
recorded regularly by her parents. Both parents have university education in
Polish and they teach Polish language in a high school and at a university.
The author’s goal is to show the strategies and language behaviour the child
adopts, and the means she uses to play an effective part in their social life.
The analysed utterances viewed within a wide social context reveal the reasons
of various peculiarities and fluctuations in the flexion of the words, and the
child’s neologisms as well.
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VI OGOLNOPOLSKA KONFERENCJA NAUKOWA
Z BADAN NAD KOMPETENCJA I SWIADOMOSCIA JEZYKOWA
DZIECI I MLODZIEZY
(sprawozdanie)

VI Ogélnopolska Konferencja Naukowa Z badari nad kompetencjq i Swia-
domosciq jezykowaq dzieci i mlodziezy, zorganizowana przez Zaklad Fonetyki
i Logopedii oraz Pracownie Jezykoznawstwa Stosowanego Wydziatu Polonistyki
Uniwersytetu Warszawskiego, odbyla sie 19-20 pazdziernika 2006 r. w War-
szawie. Tematem przewodnim konferencji byl polonistyczny dyskurs eduka-
cyjny w aspekcie psycho-, socjo- i pragmalingwistycznym. W czasie dwudnio-
wych obrad wygloszono 25 referatow, ktére zostana opublikowane w tomie
pokonferencyjnym ,Studia Pragmalingwistyczne 5".

Referaty wygloszone w pierwszym dniu konferencji byly poswiecone two-
rzeniu i rozumieniu tekstu/dyskursu w szkole. Konferencje otworzyl referat
prof. Urszuli Zydek-Bednarczuk (Uniwersytet Slaski) Uczeri i nauczyciel w $wiecie
dyskursow. Autorka postawila teze, iz ekspansywny rozwoj technologii infor-
macyjno-komunikacyjnych nie tylko wprowadzil w nasze zycie nowy typ dys-
kursu zwanego medialnym, lecz takze wplynal na zmiany kulturowe, eduka-
cyjne i spoleczne. Uczen w procesie edukacji uczestniczy w réznego typu
dyskursach, m.in. w dyskursie edukacyjnym, potocznym, medialnym. Tworze-
nie i rozumienie wypowiedzi przez uczniéw uzaleznione jest od porozumiewa-
nia si¢ w wymienionych typach dyskurséw, a brak sprawnosci w ktérymkol-
wiek z nich powoduje problemy w tworzeniu i rozumieniu tekstu w szkole.
W referacie dostrzezono koniecznos¢ wprowadzenia edukacji medialnej - nie
tylko jako sciezki miedzyprzedmiotowej - do wiedzy jezykowej, literackiej,
a przede wszystkim kulturowej. Edukacja medialna bedzie stanowi¢ w przy-
szlosci podstawe wszystkich procesow ksztalcenia i wychowania, poniewaz do-
tychczasowe przedmioty, programy, typy i dziedziny zaje¢ coraz bardziej sa po-
wiazane z technikami informacyjnymi i ich rozwéj jest uzalezniony od mediow.

Autorzy referatu Motywacyjne aspekty tworzenia przez ucznia tekstu wlas-
nego, dr Henryka Kaczorowska (Akademia Swietokrzyska) i mgr Marek Ka-
czorowski zwracali z kolei uwage na to, ze na proces ksztalcenia umiejetnosci
tworzenia tekstow sklada si¢ - oprocz wiedzy o problemie, ktérego tekst ma
dotyczy¢, i formalnych umiejetnosci jezykowych - motywacja. Dopiero bowiem
che¢ i wola wypowiedzenia si¢ sprawiaja, ze uczen poszukuje stosownej dla
tresci formy. Czynnikami motywujacymi uczniéow do formulowania wypowie-
dzi sa - zdaniem referentéw - potrzeba poznania i objasnienia swiata, ktory
ucznia otacza, stosunek emocjonalny do podejmowanej problematyki, che¢
dzielenia sie z innymi wlasnymi doswiadczeniami, przemysleniami i emocja-
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mi, che¢ wplyniecia na sytuacje, w ktérej uczen funkcjonuje, chec przekona-
nia innych do swoich racji, potrzeba wspolzawodnictwa oraz koniecznosc¢
wypelnienia roli spoleczne;j.

W referacie Model rozwijania kompetencji uczniéw w zakresie tworzenia
uzytkowych gatunkéw mowy dr Piotr Zbrég (Akademia Swietokrzyska) zwro-
cil uwage na potrzebe kompleksowego ksztalcenia umiejetnosci Scodziennego
moéwienia”, ktéra - cho¢ dostrzegana przez nauczycieli - nadal bywa lekcewa-
zona. W opinii autora referatu kompleksowe ksztalcenie powinno uwzgled-
nia¢ zaréwno czynniki jezykowe (slownikowo-stylistyczne, gramatyczno-orto-
graficzne), jak i pozajezykowe (jezyk niewerbalny, aspekty kulturowe). Autor
zaproponowal w referacie model, ktéry uwzglednia dzialania konieczne do
$wiadomego prowadzenia zajec¢ rozwijajacych umiejetnosci tworzenia réoznych
uzytkowych gatunkéw mowy.

Zagadnienia tworzenia i rozumienia tekstu/dyskursu w szkole staly sie
inspirujacym zrodlem dyskusji, w szczegolnosci teza prof. Urszuli Zydek-Bed-
narczuk dotyczaca konstruowania programéw nauczania ,dla mediow i przez
media”. Dyskutanci stawiali pytania o zasadnos¢ wlaczania dyskursu medial-
nego do programu szkolnego. Zwracali uwage na to, ze przekaz medialny,
zwlaszcza programy telewizyjne, nie dostarcza kwalifikatorow” stylistycznych
poszczegolnych gatunkéw wypowiedzi. Prof. Urszula Zydek-Bednarczuk pod-
kreslala koniecznosé wypracowywania kompetencji strategicznej, w ktorej
kazdy z dyskurséw bedzie mial swoje miejsce. Prof. Jacek Warchala (Uniwer-
sytet Slaski) zauwazyl trafnos¢ koncepcji przedstawionej w referacie Piotra
Zbroga, a polegajacej na koniecznosci wprowadzenia kanonicznych wzorcow
gatunkow uzytkowych do edukacji polonistycznej. Prof. Malgorzata Swiecic-
ka (Uniwersytet Kazimierza Wielkiego) zwrocila uwage, ze tylko niektére ga-
tunki pozwalaja na kreatywnos¢ pisarska ucznia. Inni dyskutanci sygnalizo-
wali brak kompetencji jezykowej ucznia w zakresie doboru odpowiedniego
tematu do sytuacji komunikacyjne;j.

Referat prof. Heleny Synowiec i dr Danuty Krzyzyk (Uniwersytet Slaski)
Wokol tekstéw dyktand - refleksje dydaktyczne stanowil analize tekstow dyk-
tand zamieszczonych w zbiorach, ktore ukazaly si¢ w ostatnich dziesieciu
latach w réznych wydawnictwach (m.in. WSiP, Oswiata, Skrypt, Harmonia,
Morex, Egros, Albus). W opinii autorek od tekstow dyktand szkolnych dydak-
tycy ortografii wymagaja, by byly napisane nienaganna polszczyzna, dostoso-
wane do mozliwosci intelektualnych i jezykowych uczniéw na danym etapie
edukacyjnym, umiarkowanie nasycone wyrazami z trudnoscia ortograficzna.
Ponadto dyktando powinno mie¢ postac tekstu ciaglego, spojnego i logicznie
uporzadkowanego. Tymczasem dyktanda zawieraja razace bledy gramatycz-
ne i leksykalne. Laczy si¢ w nich slownictwo kolokwialne, potoczne z oficjal-
nym i erudycyjnym. W niektérych publikacjach spotka¢ mozna bledy inter-
punkcyjne (ignorowanie znakow interpunkcyjnych przy imieslowowych
rownowaznikach zdan, oddzielanie przecinkiem podmiotu i orzeczenia) i or-
tograficzne (pisownia laczna i rozdzielna, wielka i mala litera). Czesc tekstow
dyktand stanowi dla ucznia bariere percepcyjna, poniewaz zawiera archaizmy,
slownictwo abstrakcyjne, terminologie oraz wyrazy o niskiej frekwencji w je-
zyku. Operowanie przez autoréw dyktand fragmentami tekstow literackich
wyrwanymi z szerszego kontekstu kulturowego i oderwanymi od doswiadczen
ucznia, uzywanie zbyt dlugich wypowiedzen (41 wyrazow) takze nie sprzyjaja
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wlasciwemu odbiorowi tekstow. Tresé niektérych dyktand budzi zastrzezenia
natury etycznej i estetycznej, np. wowczas, gdy w tekstach ukazuje sie i trak-
tuje poblazliwie negatywne zachowania dzieci i doroslych. Jak podkreslaly
autorki, zadna z analizowanych publikacji nie zostala poprzedzona choéby
zwiezlym komentarzem dydaktycznym, dotyczacym sposobu wykorzystania
zamieszczonych w niej tekstow. W konsekwencji nauczyciele i rodzice traktu-
ja te teksty wylacznie jako podstawe sprawdzianéw (funkcja kontrolna) i nie
dostrzegaja mozliwosci zastosowania dyktanda w innej funkcji (wprowadza-
jacej, utrwalajacej).

Przedmiotem referatu dra Romana Starza (Akademia Swietokrzyska) zaty-
tulowanego Ocena kompetencji przyblizonej w zakresie leksyki (na przykladzie
wypracowania ucznia klasy IV szkoly podstawowej) byto ukazanie metody oce-
ny kompetencji przyblizonej w zakresie slownictwa. Metoda ta polega na po-
rownaniu leksyki ucznia ze sferami leksyki ustalonymi na podstawie Slownika
Sfrekwencyjnego polszczyzny wspétczesnej (Ida Kurcz i in.) oraz z Leksykq wspol-
ng réznym odmianom polszczyzny (Andrzej Markowski). Autor przyjal, ze po-
wyzsze publikacje ukazuja leksyke kompetencji docelowej, a poréwnanie z nimi
wypracowania szkolnego pozwoli oceni¢ bogactwo slownictwa ucznia.

Autorzy referatu Nowa reguta tekstowosci, prof. prof. Aldona Skudrzyko-
wa i Jacek Warchala (Uniwersytet Slaski), stawiaja hipoteze o przeksztalca-
niu si¢ regul spojnosci tekstow pisanych w wyniku pogarszajacego sie stanu
alfabetyzacji wsrod dzieci i mlodziezy (a takze studentéow). Wskazujg wstep-
nie trzy przejawy owej ,nowej tekstowosci”. Otéz po pierwsze, w tekscie na-
stepuje rozluznienie funkcji operatorow spéjnosciowych, ktére albo nie poja-
wiaja sie w ogole, co daje efekt ciagu parataktycznego, albo pojawiaja sie
wprawdzie, lecz sa blednie lub nawet absurdalnie uzyte. Tekst nie interpre-
tuje wowczas rzeczywistosci, to raczej rzeczywisto$¢ wlada tekstem. Rozumie-
nie takiego tekstu mozliwe jest dzieki spéjnosci pragmatycznej, dzieki wspol-
nemu dla nadawcy i odbiorcy ,tu i teraz”. Po drugie, tekst ujawnia spdjnos¢
na poziomie koherencji, a zatem da si¢ zaobserwowa¢ obecnos¢ operatorow
leksykalno-gramatycznych, ale stoi na rozdrozu regul semantycznych. Wia-
zania maja charakter niby-tozsamosci, niby-synonimii, niby-antonimii. Nadaw-
ca tekstu jest zagubiony w rzeczywistosci - posiadl reguly laczenia zdan, ma
pewna wiedze o pismiennosci i jej regulach, ale nie laczy ze soba elementéw
rzeczywistosci. Po trzecie w koncu, nadawca laczy rzeczy, ale odbiorca jego
tekstu musi mie¢ wiedze idealnie symetryczna, aby to zinterpretowa¢. Taki
nadawca jest magiem: zna on wiele aspektow rzeczywistosci, laczy zas tylko
niektore. Chodzi po peryferiach sensu, ale nie podaje klucza do jego odkry-
cia. Wszelkie laczenie sekwencji rzeczywistosci odzwierciedlanej nastepuje na
poziomie konotacji. Odbiorca jest tu zmuszany do zastosowania reguly spoj-
nosci nie na poziomie logicznej struktury sensu, nawet juz nie na poziomie
pragmatycznej wiedzy, lecz na poziomie skojarzen i konotacji, do ktérych klucz
z rzadka tylko zostaje ujawniony, albo nie stosuje sie go wcale.

Dr Daniel Bartosiewicz (Panistwowa Wyzsza Szkola Zawodowa w Ciechano-
wie) w referacie Kompetencje tekstotwdrcze autoréw wypracowari nowej matury
- analiza struktur tekstowych dokonal analizy wypracowan maturalnych z jezy-
ka polskiego, napisanych podczas egzaminu w 2006 r. Zbadal kohezje i kohe-
rencje wypracowarn, spojnos¢ pragmatyczng i wynikajaca z kompozycji tekstu
oraz niektore strategiczne pozycje tekstowe. Autor zakladal wstepnie amorficz-
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nosé tekstow ,nowomaturalnych”, przejawiajaca si¢ w niedookreslonosci ga-
tunkowej, rozchwianiu tematycznym i braku spéjnosci pragmatycznej. Bada-
nia pozwolily to, co intuicyjnie zalozone i dostrzezone na waskim materiale
(w ramach jednej tylko szkoly), zweryfikowac i potwierdzic.

Dr Bernadeta Niesporek-Szamburska (Uniwersytet Slaski) w referacie In-
spiracje lekturowe w dyskursie edukacyjnym poddala analizie te tworcze teksty
dzieci (na poziomie szkoly podstawowej), ktdre zostaly zainspirowane lektura
szkolna. W referacie ukazala kolejne zdarzenia w interakcji zwiazane) z odbio-
rem tekstu literackiego (m.in. Ferdynanda Wspanialego L.J. Kerna, Harry'ego
Pottera J. Rowling), jego rozumieniem i interpretacja na lekcji, sytuacja moty-
wujaca do odpowiedzi, czyli do stworzenia wlasnego tekstu. Dyskurs eduka-
cyjny przedstawiony w referacie jawi si¢ wiec nie tylko jako proces przekazy-
wania wiedzy, lecz takze jako zdarzenie uruchamiajace i utrwalajace tworcze
mozliwosci uczniow.

Mgr Agnieszka Grazul-Luft (Uniwersytet Warszawski) w referacie Transla-
cja warunkowana perspektywaq odbiorcy w dyskursie edukacyjnym na przy-
kladzie komunikacji miedzy dzieckiem i opiekunem przyjela, ze dyskursem
edukacyjnym sa wszelkie formy transmisji wiedzy 2 perspektywy eksperta do
perspektywy nowicjusza w obrebie okreslonego horyzontu kognitywnego.
W tym rozumieniu dyskurs edukacyjny nie jest zwiazany jedynie z relacja ko-
munikacyjng nauczyciel - uczen. Ten swoisty przeklad wiaze sie ze schodze-
niem do poziomu ucznia i stopniowym wlaczaniem go we wspolnote dyskursu.

Referat prof. Malgorzaty Swiecickiej Kto, wobec kogo i w jakim celu jest
honorowy? Refleksja pragmalingwistyczna o honorze w jezyku miodziezy szkol-
nej powstal na podstawie analizy wypowiedzi ankietowych mlodziezy gimna-
zjalnej. Uczniowskie sposoby konceptualizacji pojecia honor dowodza wyso-
kiego stopnia antropocentryzmu w budowaniu obrazu zaréwno nadawcy, jak
i odbiorcy zachowan honorowych. W wizerunek czlowieka honorowego mlio-
dzi respondenci wpisuja bogaty repertuar pozytywnie wartosciowanych cech
charakteru i usposobienia czy intelektu. Poza odpowiedzia na tytulowe pyta-
nie referatu material badawczy dostarcza takze danych obejmujacych sytua-
cyjne i teleologiczne uwarunkowania honoru. Potoczne definicje pojecia ho-
nor motywowane, zwlaszcza najblizsza, obserwacja otoczenia i uczniowskimi
doswiadczeniami wykraczaja niewatpliwie poza opisy leksykograficzne. Pole
leksykalno-semantyczne honoru wypelnia wiele innych pozytywnych warto-
sci i cech, gléwnie takich jak: dobro, prawda, sprawiedliwosc¢, tolerancja,
patriotyzm, uczciwosc.

W toku dyskus;ji prof. Urszula Zydek-Bednarczuk zauwazyla, ze rozwija-
nie sprawnosci komunikacyjnej uzytecznej w codziennym zyciu nie powinno
lezeé jedynie w kompetencji szkoly. Natomiast przywrocenie wartosci tekstom
pisanym oraz ksztaltowanie swiadomosci dotyczacej zabiegow retorycznych
w tych tekstach powinno sta¢ si¢ istotnym elementem wspolczesnej edukacji
polonistycznej. Pani profesor zwrdcila rowniez uwage na emocjonalna indy-
widualizacje tekstow pisanych przez dzieci, wskazujac jako jej przyczyne udzial
elementow fatycznych i ludycznych w przekazach medialnych. Prof. Jozef
Porayski-Pomsta (Uniwersytet Warszawski) zauwazyl niebagatelne znaczenie
rozwoju kompetencji komunikacyjnej, podkreslajac jednoczesnie koniecznosc
ksztaltowania umiejetnosci elementarnych, ktére dadza podstawe do w pelni
swiadomego tworzenia dyskursu. W dyskusji dostrzezono cenne stwierdzenia
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zawarte w referacie Bernadety Niesporek-Szamburskiej, ktéora ukazata zna-
czenie tworczego komponowania tekstéw i zréZnicowanie etapéw tworzenia
dyskursu przez ucznia. Prof. Jézef Porayski-Pomsta zwracal w dyskusji uwa-
ge na temat donioslej roli ,eksperta” w edukacji jezykowej, towarzysza moty-
wujacego, korygujacego i inspirujacego w dlugiej drodze rozwoju jezykowego
od pierwszych interakcji w rodzinie, poprzez pierwsze swiadome dzialania na
strukturze jezyka, po kreacyjny etap rozwoju jezykowego, gdy jezyk moze staé¢
si¢ Swiadomym narzedziem ustalajacym relacje czlowieka ze swiatem.

Referaty wygloszone w drugim dniu konferencji byly poswiecone przydat-
nosci badan psycholingwistycznych i logopedycznych w procesie tworzenia
i rozumienia tekstu przez dzieci i mlodziez z deficytami mowy. Prof. Jagoda
Cieszynska (Akademia Pedagogiczna w Krakowie) w referacie Wezesna nauka
czytaria jako stymulacja rozwoju dzieci z zaburzeniami komunikacji jezykowej
zwrocila uwage, iz wczesna nauka czytania moze okazac sie czynnikiem mo-
dyfikujacym moézgowa organizacje funkcji jezykowych. Dzieki zapoznawaniu
dziecka z jezykiem pisanym juz w wieku przedszkolnym dokonuje sie stymu-
lacji wszystkich funkcji psychicznych - od spostrzegania do myslenia przez
analogie, rozumowania przyczynowo-skutkowego oraz funkcjonowania pamie-
ci. Metoda nauki czytania, przedstawiona w referacie, jest oparta na bada-
niach neuropsychologicznych dotyczacych strukturalnego i funkcjonalnego
zroznicowania potkul mézgowych oraz na dociekaniach psycholingwistycznych,
ktore pozwolily ustali¢ kolejnos¢ wprowadzania liter.

Referat dr Grazyny Sawickiej (Uniwersytet Kazimierza Wielkiego) Bada-
nie jezyka dziecka w interakcji - propozycja metodologiczna byl prezentacja
metody badania poziomu interakcyjnego jezyka dziecka, jednego z trzech
poziomoéw - oprocz ideacyjnego i metadyskursywnego - tzw. gramatyki ko-
munikacyjnej. Autorka zaprezentowala opis badania eksperymentalnego, po-
legajacego na obserwacji ukierunkowanej w sytuacji zabawowej dziecka
w wieku przedszkolnym. Zostaly zaaranzowane dwie sytuacje: dziecko - do-
rosly i dziecko - dziecko, w ktorych badane dziecko mialo za zadanie ,wciag-
nac” partnera do okreslonego rodzaju zabawy. Uzyskany w ten sposdb
material jezykowy zostal poddany analizie ukierunkowanej na wskazanie
operatorow interakcyjno-modalnych i emotywno-oceniajacych oraz opera-
torow perswazyjnych. Badanie mialo ujawnic¢ réznice (lub ich brak) w sto-
sowaniu strategii interakcyjnych przez dziecko.

Mgr Ewa Jezewska-Krasnodebska (Uniwersytet Warszawski) w referacie
Zaburzona sprawnos$é fonetyczna na tle innych sprawnosci komunikacyjnych
u dzieci z réznych Srodowisk zaprezentowala wyniki badan dotyczacych za-
burzen mowy wystepujacych u dzieci rozpoczynajacych nauke szkolna. Ba-
daniom logopedycznym zostaly poddane dzieci z réznych srodowisk - wielko-
miejskiego (dzieci z masowej szkoly podstawowej i dzieci z niepublicznej szkoly
podstawowej) i wiejskiego (z gminnej szkoly podstawowej). Gléwnym proble-
mem logopedycznym badanych dzieci byly zaburzenia artykulacji z przyczyn
obwodowych. Analiza wynikéw badan ukazala znaczny wplyw srodowiska na
rozwéj sprawnosci jezykowych. Nie wskazala natomiast na istotng zaleznosé
miedzy badanym srodowiskiem a rodzajem zaburzenia mowy.

Dr Marta Korendo (Akademia Pedagogiczna w Krakowie) w referacie Jak
niestyszqcy gimnazjalisci radzq sobie z opisem obrazka? (analiza przykladéw)
przedstawila wyniki badan, ktére przeprowadzila w szkole specjalnej dla dzieci
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nieslyszacych. Badani mieli za zadanie opisac obrazek. Autorka przeprowadzi-
la analize tych tekstow, ocenila stopien uwzglednienia podstawowych kategorii
generujacych opis, takich jak prezentatywnosc, przestrzennos¢ i atemporalnosc.
Ocenie poddala réwniez spojnos¢ formalno-gramatyczna i semantyczng oraz
komunikatywnoéé¢ wypowiedzi. Wyniki badan ukazaly, jaki poziom kompeten-
cji jezykowej maja badani gimnazjalisci, jakie sa ich perspektywy edukacyjne
i zawodowe.

W referacie dr Danuty Jastrzebskiej-Golonki i dr Agnieszki Rypel (Uni-
wersytet Kazimierza Wielkiego) Specyfika tworzenia tekstéw przez uczniow
z deficytami stuchu gluchota zostala ukazana nie tylko jako zjawisko medycz-
ne, lecz takze spoleczne. Specyfika odbioru mowy przez ludzi z uszkodzonym
sluchem niekorzystnie odbija siec bowiem na ich sprawnosci jezykowej oraz
kompetencji komunikacyjnej. Dlatego tez istotne znaczenie ma tzw. kompen-
sacja pedagogiczna, polegajaca na swiadomym wyréwnywaniu zmniejszonych
mozliwosci rozwojowych dziecka z uszkodzonym stuchem. Lekcje jezyka pol-
skiego, zwlaszcza poswiecone ksztaltowaniu umiejetnosci tekstotwérczych,
stwarzaja okazje do podejmowania dzialan polisensorycznych - wykorzystu-
jacych pozostale zmysly, glownie wzrokowe i kinestetyczne. W podsumowa-
niu referatu znalazly sie wnioski dydaktyczne dotyczace zar6wno ksztalcenia
umiejetnosci porozumiewania si¢ uczniow z deficytami shuchu, jak i trudno-
éci w odréznianiu przez nauczycieli dysleksji od pomylek spowodowanych
zaburzeniami stuchu.

Referat Stymulacja $wiadomosci fonologicznej u dzieci z zaburzeniami
w rozwoju mowy autorstwa dr Marii Przybysz-Piwko (Uniwersytet Warszaw-
ski) stanowil autorska propozycje rozwijania podstawowych umiejetnosci fo-
nologicznych - analizy i syntezy fonemowe;j niezbednych w opanowywaniu
czytania i pisania. Autorka przedstawila neuropsychologiczne i lingwistycz-
ne podstawy zaproponowanych dzialan oraz kryteria doboru materialu do
éwiczen stymulujacych rozwoj swiadomosci fonologicznej. Zaprezentowana
technika dekodowania (czytanie) i kodowania (pisanie) wyrazow przy uzy-
ciu, opracowywanego z kazdym dzieckiem z osobna, obrazkowego alfabetu
fonologicznego prowadzi do osiagniecia przez nie pozadanego stanu swiado-
mosci fonologicznej: §wiadomosci elementu (gloski/ fonemu), powtarzania sie
tego samego elementu w strukturze wyrazu, zajmowania przez ten sam ele-
ment réznych pozycji w ciagu fonicznym, tworzenia wyrazow z elementow
mniejszych niz sylaba. Sprzyja koncentrowaniu uwagi dziecka na fonetycz-
no-fonologicznym tworzywie struktur jezykowych.

Dr Miroslaw Michalik (Akademia Pedagogiczna w Krakowie) w referacie
,Teoria relewancji” w badaniu kompetencji komunikacyjnej uczniéw z dyzar-
trig zaprezentowal mozliwos¢ wykorzystania teorii relewancji Dana Sperbera
i Deirdre Wilson do analizy kompetencji komunikacyjnej uczniéw dotknie-
tych mézgowym porazeniem dzieciecym. Poniewaz relewancje nalezy postrze-
gac jako funkcje efektu kontekstowego wywolywanego przez dany komunikat
oraz przetwarzanego wysilku kognitywnego, badania przeprowadzone wsrod
uczniéw z wymienionym zaburzeniem komunikacji jezykowej oraz ich opis
przebiegaly dwutorowo. Po pierwsze badani poszukiwali efektu kontekstowe-
go w narzuconej im sytuacji jezykowej, po drugie byl oceniany wysilek prze-
twarzania zwiazany z obliczeniami inferencyjnymi. Tym samym ocena rele-
wangcji stala sie wypadkowa dwoch odwrotnie proporcjonalnych w stosunku
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do siebie wartosci - efektu kontekstowego i wysitku przetwarzania. Wyniki
przedstawione w referacie wskazuja na niski stopiern opanowania kompeten-
cji komunikacyjnej w zakresie dostrzegania relewancji komunikacyjnej przez
osoby dotkniete dyzartria.

Dr Zofia Pomirska (Uniwersytet Gdariski) w referacie Psycholingwistyczny
aspekt diagnozowania zaburzen w czytaniu i pisaniu (dysleksji rozwojowej) pod-
dala analizie wybrane testy stosowane jako narzedzia diagnostyczne w bada-
niach pedagogicznych w kierunku dysleksji. Autorka ukazala, jakie umiejet-
nosci jezykowe sa uwzgledniane podczas diagnozowania zaburzen w czytaniu
i pisaniu. Przedmiotem szczegolnego zainteresowania w referacie bylo to, w ja-
kiej mierze testy sprawdzaja umiejetnos¢ tworzenia i rozumienia tekstu przez
uczniow z dysleksja. W podsumowaniu autorka wskazala, jakiego typu testy
moglyby by¢ dobrym uzupelnieniem istniejacych narzedzi diagnostycznych.

Celem referatu mgr Joanny Dobkowskiej (Uniwersytet Warszawski) zaty-
tulowanego Submersja czy immersja? Edukacja (dwu)jezykowa na pograniczu
polsko-litewskim byla préba odpowiedzi na pytanie, czy jest mozliwa immer-
sja jezykowa (dwujezycznos¢ wzbogacajaca) w zlozonych warunkach edukacji
mniejszosci narodowej, a takze jakie rozwigzania na poziomie edukacji jezy-
kowej w obu jezykach moga dac¢ optymalny efekt i sprzyja¢ pozytywnemu trans-
ferowi wiedzy i umiejetnosci miedzy jezykiem polskim i litewskim.

Dyskusja wokél probleméw tworzenia i rozumienia tekstu przez dzieci
i mlodziez z deficytami mowy wskazywala na koniecznos¢ ksztalcenia u pe-
dagogéw rozleglych kompetencji: jezykoznawczych, metodycznych, komuni-
kacyjnych, psychologicznych, logopedycznych i terapeutycznych. Dyskutanci
postulowali tworzenie zespolow specjalistow i laczenie doswiadczen. Podkres-
lano koniecznosc¢ ksztaltowania wlasciwych zachowan jezykowych od pierw-
szych préb, gdy nauka jezyka odbywa sie jeszcze przez jezykowe stymulacje,
do czasu, w ktérym uczen zaczyna uzywac jezyka w sposéb w pelni $wiado-
my i tworczy.

Dyskutanci zwracali uwage na cale spektrum zagadnien zwiazanych z za-
chowaniami jezykowymi dzieci z deficytami mowy, takimi jak: rozpoznawanie
stosunkoéw przestrzennych, akty fonacyjne, shuch fonematyczny, kinestetyka
mowy. Zaburzenia wystepujace w tych obszarach moga stac¢ sie dla jezyko-
znawcow furtka”, przez ktéra mozna obserwowaé rozwéj poszczegélnych ele-
mentéw kompetencji komunikacyjnych. Na tej podstawie mozna budowadé
programy rozwoju jezykowego.

W dyskusji podsumowujacej obrady konferencji przywolano stwierdzenie
z referatu Marii Przybysz-Piwko, iz stymulowanie rozwoju nie jest jego przy-
spieszaniem. Rola rozwaznych, odpowiedzialnych pedagogow jest aktywne
towarzyszenie w edukacji swoim podopiecznym.

Sponsorem konferencji bylo Wydawnictwo Nowa Era, ktérego stoisko
multimedialne bylo czynne w trakcie obrad.

Ewa Wolariska
(Uniwersytet Warszawski)




ELZBIETA SZELAG, ANETA SZYMASZEK, TEST DO BADANIA SLUCHU
FONEMATYCZNEGO U DZIECI | DOROSLYCH, ksiazka z CD, Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, Gdansk 2006, s. 206.

W Gdanskim Wydawnictwie Psychologicznym ukazala si¢ praca: Test do
badania stuchu fonematycznego u dzieci i doroslych, autorstwa E. Szelag
i A. Szymaszek z Pracowni Neuropsychologii Instytutu Biologii Doswiadczal-
nej im. M. Nenckiego PAN w Warszawie. Jest ona adresowana przede wszyst-
kim do $rodowiska logopedow. Ksiazka sklada sie z dwoch czesci, teoretycz-
nej (s. 7-31) i praktycznej (s. 32-206). CzeSC teoretyczna to: Uwagi wstepne,
Zagadnienia stuchu fonematycznego i uwagi terminologiczne (rozdz. 1); Neuro-
anatomiczne podloze stuchu fonematycznego (rozdz. ll); Percepcja czasu a czyn-
no$¢ odbioru mowy (rozdz. 111); Badanie stuchu fonematycznego (rozdz. IV),
Uwagi koricowe. Cze$é praktyczna to: listy zdan uzytych do badania oraz ze-
staw obrazkow ilustrujacych ich tres¢. Integralna czescia ksiazki jest plyta
CD zawierajaca wszystkie zdania skladajace si¢ na test. Tak prezentowany
material ma zapewnic jego powtarzalnosc.

1. PODSTAWY TEORETYCZNE TESTU

1.1. Podstawowe terminy

Podstawowym terminem w omawianej pracy jest stuch fonematyczny. Ter-
min ten autorki rozumieja nastepujaco: ,Shuch fonematyczny oznacza przy-
stosowanie ukladu shuchowego do odbioru specyficznych wlasciwosci fone-
matycznych (fonologicznych) danego jezyka i umozliwia réznicowanie dzwiekow
mowy, a zatem ich analize i synteze. Sluch fonematyczny zabezpiecza wyod-
rebnianie z potoku dzwickéw mowy tych cech, ktére odgrywaja szczegolne
znaczenie dla identyfikacji okreslonego fonemu, dzieki czemu dany wyraz
mozna odrézni¢ od innych, o odrebnym znaczeniu” (s. 9).

Autorki wskazuja na Lurie jako tego, ktory ,postugiwal si¢ w swych pra-
cach tym terminem” (s. 9). To sformulowanie jest naszym zdaniem niedoklad-
ne. Luria' oczywiscie postugiwal si¢ tym terminem, ale przede wszystkim byl

' A.R. Luria, Vyssie korkovye funkcii celoveka, Moskva 1962, s. 83; por.
H. Mierzejewska, M. Przybysz-Piwkowa, Terminologia w logopedii jako nauce
interdyscyplinarnej, [w:] H. Mierzejewska, M. Przybysz-Piwkowa (red.), Zabu-
rzenia glosu - badanie - diagnozowanie - metody usprawniania. Materialy



RECENZJE 101

tworca koncepcji shuchu fonematycznego, uwazajac go za jedno z szesciu ogniw
dynamicznego ukladu mowy w swojej teorii mézgowych mechanizméw mowy.
Koncepcje te stworzyl, co warte jest podkreslenia, pod wplywem lingwistycz-
nej teorii fonologii i fonemu, powolujac sie na Trubeckiego, Jakobsona i Hal-
le'a. Termin stuch fonematyczny przez diugie lata funkcjonowal w polskiej
literaturze neuropsychologiczne;j i logopedycznej’. W nowszych publikacjach
uzywany jest ekwiwalentny termin stuch fonemowy, ktéry lepiej oddaje zwia-
zek okreslanej tym terminem specyficznej ludzkiej wrazliwosci stuchowo-je-
zykowej z podstawowym dla teoretycznej koncepcji stuchu fonemowego poje-
ciem fonemu’. Autorki publikacji pozostaja przy tradycyjnym terminie stuch
fonematyczny.

Drugi wazny termin to fonem. W literaturze jezykoznawczej jest wiele de-
finicji fonemu. Autorki nie przywoluja zadnej z nich. Postuguja sie tym termi-
nem w sposéb intuicyjny: ,Podstawowa jednostka w ciagu wypowiedzi jest
zatem fonem (gloska)” (s. 9). Po lekturze powyzszego cytatu nasuwa sie wat-
pliwos¢ co do dostatecznego réznicowania przez autorki znaczenia terminéw
gloska i fonem.

W pracy nie pojawia sie termin, ktéry ze wzgledu na jej tematyke bylby
oczekiwany, tj. system fonologiczny. Wiadomo, ze ustalanie systemu fonolo-
gicznego jakiegokolwiek jezyka nie jest proste. Istnieje kilka, teoretycznie
uzasadnionych, znacznie rézniacych sie opiséw systemu fonologicznego pol-
szczyzny. Zasadnicze roznice dotycza jakosci i liczby opozycji miedzy fone-
mami i - co si¢ z tym wiaze - liczby foneméw w systemie. Nie chodzi wiec
o konkretny, jeden z mozliwych modeli fonologicznych opisujacych jezyk pol-
ski, ale o ,idee systemowosci” w rozumieniu jezyka, o ,system fonologiczny
w potocznym znaczeniu” - jak to okreslila w jednej ze swych publikacji
P. Lobacz*'. Konsekwencje braku idei systemowosci wskazujemy w p. 4. ni-
niejszej recenzji.

z konferencji zorganizowanej przez Pomagisterskie Studium Logopedyczne Wy-
dziatu Polonistyki Uniwersytetu Warszawskiego i Sekcje Logopedyczng Towa-
rzystwa Kultury Jezyka w Warszawie, w dniach 6-8 czerwca 1998.

? Patrz: J.T. Kania, Sluch fonematyczny, ,Linqua Posnaniensis” 1976,
z. XIX, s. 31-54; tenze, Szkice logopedyczne, Warszawa 1982, s. 77-103;
I. Styczek, Badanie i ksztattowanie stuchu fonematycznego (komentarz i tabli-
ce), Warszawa 1982; M. Klimkowski, O mechanizmach stuchu fonematyczne-
go i problemie analizy i syntezy stuchowej, |w:] Studia Logopaedica. Materialy
ogoélnopolskiego sympozjum, Lublin 1976; J. Kostrzewski, Problem rzetelnosci
i trafnosci Testu Pomiaru Stuchu Fonematycznego, |w:] Zagadnienia wychowaw-
cze a zdrowie psychiczne, z. 1-6, 1981, s. 56-86; J.E. Nowak, Pedagogiczne
problemy stuchu fonematycznego u uczniéw z trudnosciami w czytaniu i pisa-
niu, Bydgoszcz 1994; M. Maruszewski, Mowa a mézg. Zagadnienia neuropsy-
chologiczne, Warszawa 1970.

* B. Roclawski, Sluch fonemowy i fonetyczny. Teoria i praktyka, Gdansk
1991; P. Lobacz, Polska fonologia dziecigca. Studia fonetyczno-akustyczne,
Warszawa 1996, s. 65; M. Lipowska, Profil rozwoju kompetencji fonologicznej
dzieci w wieku przedszkolnym, Krakéw 2001.

* P. Lobacz, Prawidlowy rozwéj mowy dziecka, |[w:] T. Gatkowski, G. Ja-
strzebowska, E. Szelag (red.), Podstawy neurologopedii, Opole 2005, s. 232.
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1.2. Zalozenia teoretyczne pracy

Punktem wyijscia autorek jest stwierdzenie, wynikajace ,z obserwacji i do-
wod6w eksperymentalnych” (s. 20), ze zaréwno méwienie, jak i percepcja mowy
maja okreslona charakterystyke czasowa. (Zagadnieniem przetwarzania czaso-
wego w odniesieniu do mowy prof. E. Szelag zajmuje si¢ od dawna. Interesuja-
ce i cenne wyniki swoich badan opublikowala w wielu pracach. Ich wykaz znaj-
duje si¢ m.in. w recenzowanej publikaciji). Z badan eksperymentalnych wynika,
ze 3 przedzialy czasowe maja znaczenie dla prawidlowego odbioru mowy:

- przedzial ok. 40-milisekundowy, ktéry odpowiada czasowi trwania spol-
glosek zwartych (wybuchowych, okreslanych tez jako chwilowe - p, b, k, g;
autorki nie wymieniaja t, d). Charakteryzuja je zmiany formantéw, ktore za-
chodza szybko, tj. w przedziale czasowym ok. 40 ms. Ta cecha spolglosek
zwartych jest niezalezna od jezyka. Typ budowy aparatu artykulacyjnego czlo-
wieka nie pozwala na dluzsze trwanie zwartych, po tym czasie zaczyna wy-
brzmiewac¢ samogloska;

- przedzial ok. 200-300 ms wazny dla szczelinowych i samoglosek. Struk-
tura akustyczna spolglosek szczelinowych (f, w, s, z, - inne nie sa wymienio-
ne) i samoglosek jest stala, moze si¢ nie zmieniac i z tego powodu ich rézni-
cowanie jest latwiejsze; 200-300 ms trwa przecietnie sylaba;

- przedzial czasowy 2-3-sekundowy, czyli czas trwania frazy, rozumianej
tu jako grupa wyrazow stanowiacych znaczeniowa calosc. Autorki powoluja
sie m.in. na E. Poeppela, ktéry, prowadzac badania na jezykach niemieckim,
angielskim, polskim i chinskim, stwierdzil, ze taki sam, kilkusekundowy rytm
charakteryzuje plynng mowe, niezaleznie od jezyka.

1.3. Kryteria doboru materialu jezykowego do testu

Wybor materialu jezykowego do testu jest identyczny z doborem materia-
tu do badan nad czasowym przetwarzaniem dzwickéw mowy, ktore wczesniej
prowadzily autorki. Test uwzglednia wiec tylko niektére fonemy spolglosko-
we. Autorki pisza:

[...] ograniczylysmy badania wylacznie do opozycji spolgloskowych, a pominelySmy
réznicowanie samoglosek. |...] struktura akustyczna samoglosek zmienia si¢ w czasie
bardzo wolno, przez co ich réznicowanie moze by¢ ksztaltowane przez inne neuronalne
mechanizmy niz w wypadku spélglosek zwartych. W niniejszym tescie zastosowano
dwie grupy spolglosek: zwarte (o szybko zmieniajacej sie w czasie strukturze forman-
towej) przeciwstawiono szczelinowym (w wypadku ktérych struktura ta zmienia si¢
znacznie wolniej). Ze wzgledu na ograniczone mozliwosci jezyka polskiego nie udalo si¢
nam dobraé¢ materialu tylko z zakresu tych grup. W zwiazku z tym wlaczylysmy row-
niez spolgloski polotwarte, zwane réwniez zwarto-otwartymi. W ich wypadku tempo
zmian struktury formantowej przybiera wartosci posrednie miedzy zwartymi a szczeli-
nowymi. [...]. W niniejszym tescie w obrebie kazdej z wymienionych grup spolglosko-
wych roznicowanie dotyczy dwoch cech dystynktywnych, dzwigcznosci | miejsca arty-
kulacji [...] (s. 22).

Jak wynika z powyzszego cytatu, autorki, kierujac sie wskaznikiem cza-
sowego przetwarzania dzwiekéw mowy (kryterium niefonologiczne), wybraly
do badania sluchu fonemowego (niektore) fonemy zwarte, (niektore) szczeli-
nowe, (niektére) polotwarte, pominely samogloski, wyjasniajac dlaczego,
i zwarto-szczelinowe, nie wyjasniajac przyczyn ich wyeliminowania. Jest
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wprawdzie w tekscie zasygnalizowana niepelnos¢ materialu jezykowego wy-
branego do testu, ale trudno to objasnienie przyja¢c za wystarczajace: ,Od-
stepstwem od powyzszego jest pewna szczegolna sytuacja. Mamy tu na mysli
dzieci z trudnosciami w nauce czytania i pisania, u ktérych z réznych powo-
dow (np. zaburzen artykulacji) wystepuja szczegolne deficyty w zakresie spol-
glosek dentalizowanych (sz, rz, cz, dz, s, z, c, dz, §, 2, ¢, dz). Wydaje sie, ze
u podioza shuchu fonematycznego w tym zakresie leza inne procesy i mecha-
nizmy niz opisane powyzej” (s. 23).

2. CHARAKTERYSTYKA TESTU

2.1. Cel

Cel testu autorki formuluja nastepujaco: ,Naszym celem nadrzednym bylo
stworzenie, na podstawie wynikéw badan empirycznych, czulego narzedzia
diagnostycznego do oceny deficytow sluchu fonematycznego, nie zasé skon-
struowanie testu szacujacego funkcjonowanie w tym zakresie, ktére pozwoli-
loby na charakterystyke opisowa, uwzgledniajaca wszystkie, a przynajmniej
wiele opozycji fonematycznych”(s. 21-22). Mamy pewne trudnosci ze zrozu-
mieniem tego sformulowania. Jesli dobrze rozumiemy, test ma shuzyé do
stwierdzania deficytu u osoby badanej, a nie do ukazania pelnego obrazu trud-
nosci w zakresie sluchu fonemowego. Dlaczego jednak autorki méwig o ,oce-
nie deficytu shuchu fonematycznego”, a nie po prostu o stwierdzeniu deficy-
tu? Jezeli jednak sformulowanie ,ocena deficytu” jest tu wlasciwie uzyte, to
druga czesc zdania jest niezrozumiata. W naszym odczuciu ,ocena” to nie tylko
stwierdzenie, ze ,jest”, ale tez ,jakie jest”, czyli pokazanie zakresu, co - po-
srednio - jest wskazaniem glebokosci stwierdzanego deficytu, a od tego au-
torki odzegnuja sie we wstepie omawianej pracy. Podsumowujac, cel testu
nie jest jasno okreslony.

2.2. Budowa testu

Test sklada si¢ z 48 par zdan. Kazda para zdan rézni sie jednym wyra-
zem. Wyrazy rézniace pary zdan sa paronimami, np.: Chlopiec dostal paczke.
Chlopiec dostal taczke. Test zawiera wiec 96 wyrazow testowych. Zdania po-
dzielone sa na 2 podtesty (po 24 zdania w kazdym). W obu podtestach jest
rowna liczba sprawdzanych opozycyjnych par fonemoéw.

2.3. Opozycyjne pary fonemowe uwzglednione w tescie

Test uwzglednia 20 opozycyjnych par foneméw jezyka polskiego. Uwzgled-
nione zostaly nastepujace opozycje:

a) bezdzwiecznos¢ - dZzwieczno$¢ w obrebie zwartych p-b, t - d, k - g;

b) miejsca artykulacji w obrebie zwartychd -g, d-b,b-g, t-p, t-k, p-k;

c) pozostale sprawdzane pary fonemow (okreslane jako ,szczelinowe i pél-
otwarte - opozycje réozne”): bezdzwiecznosc¢ - dzwieczno$é¢ w obrebie szczeli-
nowych f - w, s - z, § - Z, miejsca artykulacji w obrebie szczelinowych f-s,
-8z, f - ch, s - sz, sz - ch, z - Z, miejsca artykulacji w obrebie pélotwartych
nosowych m - n, przeciwstawnos¢ wielocechowa 2 foneméw p - w.
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Nie zostaly uwzglednione opozycje:

a) wynikajace z roznego stopnia zblizenia narzadow artykulacyjnych: zwar-
tosé - szczelinowosé t - s, d - z, k - ch, zwartos¢ - zwartoszczelinowosc t - ¢,
d - z, szczelinowos¢ - zwartoszczelinowosc¢ s - ¢, z - dz, § - ¢, Z - dz, sz - cz,
z -dz;

b) ustnos$é¢ - nosowos¢ d - n, b - m;

c) boczna - drzaca |l - r;

d) w obrebie samoglosek.

2.4. Sposéb przeprowadzenia badania

Badanie wlasciwe poprzedzone jest dwoma etapami badania wstepnego. Pierw-
szy etap badania wstepnego: przed chorym leza dwa obrazki, przedstawiajace
dwie sytuacje, np. samochdd jedzie do kosciola, samochéd jedzie do jeziora. Ba-
dany slyszy (odtwarzane z plyty CD) jedno zdanie, odpowiadajace tresci jednego
z obrazkéw, zadaniem badanego jest wskazanie wlasciwego obrazka. Przed ba-
danym pojawiaja sie dwa kolejne obrazki przedstawiajace dwie sytuacje, np. ba-
wie sie z bratem, bawie sie pitkq. | tym razem, jak poprzednio, badany ma wska-
za¢ obrazek odpowiadajacy tresci uslyszanego zdania. Wlasciwe wskazanie
obrazkow jest warunkiem koniecznym przejscia do nastepnego etapu badania.
Trudnosci z wykonaniem zadan etapu wstepnego, zdaniem autorek, ,moga miec¢
osoby z glebokimi deficytami funkcji rozumienia mowy slyszanej lub tez ze znacz-
nymi defektami pamieci i uwagi”. Informuja tez, ze opracowany przez nie test
Jnie jest przystosowany do badania oséb z takimi defektami” (s. 25). Druga czesc
etapu wstepnego zawiera jedna pare zdan rézniacych si¢ paronimami, np. Na
podwoérku jest duzo kosci. Na podwoérku jest duzo gosci. Na tej parze zdan jest
tlumaczona badanemu istota proby wlasciwej.

Badanie wlasciwe: przed badanym leza dwa obrazki, do ktérych zdania
roznia sie jednym wyrazem paronimicznym. Badany slyszy (odtwarzane z plyty
CD) jedno zdanie. Ma wskaza¢ wlasciwy obrazek. W sumie badany dostaje
kazda pare obrazkéow dwa razy, ale raz slyszy jedno, raz drugie zdanie.

W obrebie obu podtestow sprawdzane sa te same opozycyjne pary fone-
mow, ale na réznym materiale wyrazowym i obrazkowym, poza szescioma
parami foneméw reprezentowanymi przez jedna pare paronimoéw, ktore wy-
stepuja wobec tego w obu podtestach.

2.5. Zapis materialu testowego - dwa typy list

Material jezykowy uporzadkowany jest na dwa sposoby. Obok listy zdan
zapisanych w porzadku losowym - dla obu podtestow (listy 1., 2.) sa tez listy
uporzadkowane wedlug typéw opozycji (listy 3., 4.). Listy ,losowe” przezna-
czone sa do badania diagnostycznego, listy wedlug typéw opozycji do wyko-
rzystywania w ¢wiczeniach usprawniajacych sluch fonemowy.

3. PYTANIA I UWAGI DOTYCZACE OMAWIANEJ PRACY

1) Czy mozna kierowac¢ si¢ niefonologicznymi kryteriami w doborze mate-
rialu jezykowego do testu badajacego sluch fonemowy?
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2) Czy w konstrukcji testu do badania shuchu fonemowego mozna pomi-
ja¢ fakt systemowosci?

Wydaje sie, ze w pracy zespolily si¢ w jedno dwie sprawy: badanie sluchu
fonemowego i badanie neurofizjologicznych mechanizméw lezacych u podloza
ksztaltowania sie i funkcjonowania shuchu fonemowego. Shuchu fonemowego
nie mozna odizolowac od systemu fonologicznego danego jezyka. W tescie nie
musza by¢ reprezentowane wszystkie fonemy i opozycje fonologiczne danego
Jezyka, ale musza by¢ wszystkie typy fonemoéw i wszystkie typy opozycji.

Skutki pomijania faktu, ze jezyk (w tym takze jego plaszczyzna fonolo-
giczna) jest systemem, wida¢ w kuriozalnym (na nasze wyczucie) sformulo-
waniu: ,ze wzgledu na ograniczone mozliwosci jezyka polskiego nie udalo nam
sie dobra¢ materialu tylko w obrebie tych dwu grup” (s. 22). System jezyka
polskiego (ani zadnego innego jezyka) nie jest ograniczony, tylko taki, a nie
inny, swoisty. Badanie sluchu fonemowego ma na celu sprawdzenie, czy i w ja-
kim zakresie osoba badana funkcjonuje w tym systemie, w ktérym przed
chorobg (jesli méwimy np. o osobach z afazja) funkcjonowal bez zakiécen.

3) Czy prezentowanie badanym paroniméw w zdaniach jest lepsze/gor-
sze /rownorzedne w stosunku do prezentowania ich jako pojedynczych wyra-
zow (jak to sie robi tradycyjnie)?

Autorki wybraly ,sposob zdaniowy”. Tlumacza to nastepujaco:

[...] niesluszne jest zawezanie zagadnienia odbioru mowy wylacznie do problema-
tyki réznicowania dzwickow mowy oraz selektywnego wyodrebniania cech fonematycz-
nych i przeciwstawiania jednych opozycji fonematycznych innym. |...] Poza identyfika-
cja zaslyszanych diwickow, nieodlacznym skladnikiem tego procesu jest utrzymanie
w pamieci kolejnych kilku, a nawet kilkunastu slow polaczonych w zwiazki logiczno-
-gramatyczne, a nastepnie powiazanie ich z okreslonymi znaczeniami. [...] W zlozonym
procesie komunikacji jezykowej nie réznicujemy pojedynczych sylab, ani wyrazow, ale
uporzadkowane ciagi slowne. [...]. Istota czynnosci odbioru mowy polega rowniez na
okreslaniu owych znaczen i umiejetnosci powiazania ich w odniesieniu do wickszych
fragmentow testu. |...] relacja pomiedzy brzmieniem sléw i ich znaczeniem jest proce-
sem bardzo zlozonym, a lezace u jej podloza mechanizmy neuronalne nie zostaly jesz-
cze do konca poznane. Biorac pod uwage przytoczone fakty opracowane przez nas
narzedzie diagnostyczne bazuje nie na czystym réznicowaniu par sylab czy slow, na
czym opieraja si¢ dotychczasowe testy, ale uwzglednia element znaczeniowy. Zgodnie
z przyjetym przez nas stanowiskiem, ewentualne deficyty czynnosci odbioru mowy le-
piej odzwierciedla test zdaniowy niz sylabowy czy wyrazowy. Takie podejscie znajduje
swoje uzasadnienie w zalozeniu, ze funkcjonowanie stuchu fonematycznego jest zlozo-
nym ukladem réznorodnych czynnosci (s. 12-13).

To wyjasnienie jest trudne do przyjecia. Sklada sie wprawdzie z kilku slusz-
nych (pojedynczo) twierdzen, ale razem tworza one calos¢ niejasna. Odrzuca-
jac tak sformulowane uzasadnienie, mozna sie jednak zastanowié, czy i jakie
zalety ma ,test zdaniowy” do badania stuchu fonemowego. Rzeczywiscie, w nor-
malnych sytuacjach uzywania jezyka rzadko mamy do czynienia z pojedyn-
czymi wyrazami, co przemawialoby za prezentacja paroniméw w zdaniach.
Jednak, z drugiej strony, dla oséb z ograniczonym pulapem pamieci shucho-
wo-slownej stanowi to dodatkowg trudno$é¢. Sprawa wymaga dokladniejsze-
gO rozwazenia.

4) Czy omawiana praca spelnia warunki ,bycia testem”™?

W metodologii psychometrycznej test stanowi préobe wystandaryzowana.
Tak wiec w omawianej pracy mamy raczej do czynienia z préba niz z testem.
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5) W materiale obrazkowym (chodzi o trzy obrazki) postuzono si¢ napisa-
mi jako dodatkowym sposobem identyfikacji tresci obrazkow. Zabieg ten wy-
daje si¢ niewskazany, bo jest to zmiana warunkéw badania w stosunku do
pozostalej czesci proby - z obrazkami bez napisow.

6) Z praktycznego punktu widzenia mankamentem jest brak karty zapisu
wynikéw badania, cho¢ na s. 26 protokél odpowiedzi zostal wymieniony wsrod
wymaganego wyposazenia: odtwarzacz CD, sluchawki, odpowiednio uporzad-
kowane karty odpowiedzi.

Lektura omawianej pracy stanowi¢ moze dobry poczatek naukowe;j refleksji
nad zasadami konstruowania testu/préby do badania sluchu fonemowego.
Praktycy od lat czekaja na niezawodne narzedzie do badania tej podstawo-
wej, niezwykle waznej funkcji dla ksztaltowania si¢ i funkcjonowania syste-
mu jezykowego i komunikacji jezykowe;j.

Maria Przybysz-Piwko

(Uniwersytet Warszawski)

Bozena Strachalska

(Akademia Pedagogiki Specjalnej, Warszawa)

KOMPETENCJE NAUCZYCIELA POLONISTY WE WSPOLCZESNEJ SZKO-
LE, red. Edyta Bankowska, Agnieszka Mikolajczuk, Wydzial Polonistyki
Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa 2006, s. 333.

Minelo juz jedenascie lat od chwili, kiedy w rece studentéw - przyszlych
polonistéw i nauczycieli juz uczacych trafila ksiazka Kompetencje szkolnego
polonisty. Jej redaktor, Bozena Chrzastowska, w obliczu nastepujacych na
skutek reformy i nieuniknionych w polskim szkolnictwie zmian pospieszyla z
pomoca zagubionym nauczycielom. Przez dobér odpowiednich tekstow wska-
zala im droge ku elastycznemu i swobodnemu systemowi oswiatowemu. Kom-
petentny nauczyciel w zreformowanej szkole to juz nie tylko ten z pelng wiedza
przedmiotowa, ale przede wszystkim ten usytuowany blizej ucznia, umiejacy
zarowno przeszloscé, jak i terazniejszos¢ kulturalng tak zaprezentowac, by mlo-
dy, ksztaltujacy sie dopiero czlowiek mogl w nich odnalez¢ samego siebie.

Kompetencje nauczyciela polonisty we wspélczesnej szkole ideowo nawig-
zuja do pozycji z roku 1995. To zbiér artykuléw zawierajacych pytania o kom-
petencje, jakich wymaga od nauczycieli wspolczesna szkola, a co za tym idzie
- 0 to, jakie umiejetnosci i zasoby wiedzy powinny zosta¢ wpisane do stan-
dardow ksztalcenia przyszlych nauczycieli jezyka polskiego. Pytania te posta-
wili uczestnicy Ogoélnopolskiej Interdyscyplinarnej Konferencji Naukowej Kom-
petencje nauczyciela polonisty we wspélczesnej szkole, ktéra odbyla si¢ w maju
2006 r. na Wydziale Polonistyki Uniwersytetu Warszawskiego. Towarzyszyla
jej refleksja nad stanem zreformowanej szkoly, jej mozliwosciami, potrzeba-
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mi, oczekiwaniami i trudnosciami wynikajacymi z nowych uwarunkowan
kulturowych, spolecznych, wychowawczych i edukacyjnych, powstalych pod
wplywem zmian dokonujacych sie we wspélczesnym spoleczenstwie polskim.
Wzieto tez pod uwage role, jaka powinien odgrywac jezyk ojczysty w rozwoju
mlodego czlowieka, co pozwolilo okresli¢ szczegélne miejsce przedmiotu ,je-
zyk polski” w przeobrazajacym sie systemie edukacji i rozwazy¢ funkcje, ja-
kie przyjdzie pelni¢ nauczycielowi poloniscie we wspolczesnej szkole.

Material zawarty w ksigzce zostal podzielony na siedem czesci uwienczo-
nych podsumowaniem. Czes¢ | wskazuje na skladniki kompetencji nauczy-
ciela polonisty w kontekscie oczekiwan wspolczesnej szkoly i uczelni wyzszych,
zapotrzebowania spolecznego, a takze wytycznych ministerialnych oraz ocen
i postulatow samych nauczycieli. Artykuly: Jadwigi Kowalikowej, Danuty Krzy-
zyk i Marty Choroszczyniskiej naswietlaja problemy dotyczace ksztalcenia stu-
dentéw - przyszlych nauczycieli jezyka polskiego. Bolesne, acz prawdziwe sa
whnioski, ze brakuje im chocéby tak podstawowej umiejetnosci wpisanej w ich
przyszly zawoéd, jak sprawnos¢ w pisaniu. Wedlug nich zmiany w obszarze
ksztalcenia przyszlych nauczycieli sa konieczne, a nalezaloby zaczac juz od
zmian w systemie naboru. D. Krzyzyk postuluje m.in. wprowadzenie pozy-
tywnej selekcji do zawodu nauczyciela. Selekcja taka powinna odbywac sie
nie tylko w czasie rekrutacji na studia, ale przede wszystkim wtedy, gdy stu-
dent deklaruje wybér specjalnosci nauczycielskiej. Ponadto autorka niesmia-
lo proponuje, by ksztalcenie nauczycieli odbywalo sie tylko na uniwersyte-
tach badz w akademiach pedagogicznych w ramach jednolitych studiow
magisterskich. Z kolei artykul Elzbiety Brandenburskiej i Barbary Gelczew-
skiej pokazuje, jak kwestia nauczycielskich kompetencji wyglada w praktyce
szkolnej. Autorki postuluja, by w dyskusji o kompetencjach nauczyciela po-
lonisty pamieta¢ o Horacjanskiej zasadzie ,zlotego srodka”. Nie mozna bo-
wiem wymaga¢ od nauczyciela, by kategorycznie byl po prostu mentorem-
-przewodnikiem, twoérca-innowatorem, wychowawca-pedagogiem, a takze
edukatorem-trenerem, moderatorem, menedzerem... Natomiast relacja Iwo-
ny Morawskiej z tego, co sami nauczyciele jezyka polskiego mysla o dzisiej-
szym jezyku polskim jako przedmiocie nauczania, jest bardzo optymistyczna.
W wiekszosci deklaruja oni zamiary rozwijania swych kompetencji zawodo-
wych w réznych obszarach pracy dydaktyczno-wychowawczej, tak by zapew-
nic¢ jej skutecznosc i wysoka jakosc. Nie nalezy im tylko rzucaé kléd pod nogi,
chocby w postaci braku doprecyzowania i niejasnosci wymagan, dotyczacych
kolejnych stopni awansu zawodowego, co powoduje, ze traca oni zwykle zbyt
wiele czasu na dokumentowanie swych osiagnie¢. Z kolei tekst Elzbiety M. Kur,
ukazujacy filozoficzne aspekty reformy edukacji, jest juz zapowiedzia, a w za-
sadzie sednem tego, co przeczytamy w kolejnej czesci ksiazki. Wedlug autor-
ki idealny nauczyciel to mistrz, a mistrzostwo jego jest wynikiem talentu, pracy
i wiedzy oraz szerokich umystowych horyzontéw humanistycznych, ktére jako
oczywistosc¢ traktuja pokore wobec przedmiotu, szacunek do czlowieka oraz
koniecznosc¢ ciaglej pracy nad soba.

Czesc 1l publikacji obejmuje artykuly podkreslajace rozwojowy aspekt
ksztalcenia kompetencji nauczyciela. Zgodnie z postulatami wysunietymi przez
ich autoréw: Regine Pawlowska, Joanne Dobkowska i Grzegorza Ptaszka,
Marte Sobocinska oraz Wojciecha Kudybe warunkiem indywidualnego roz-
woju uczestnikow sytuacji edukacyjnej jest m.in. autentycznosc¢ kontaktow
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miedzyludzkich, stopniowe dojrzewanie do $wiadomego wchodzenia w rézne
role spoleczne, autorefleksja, rozpoznanie wartosci oraz poglebiona wiedza
i praktyczne umiejetnosci psychologiczno-pedagogiczne nauczyciela. Z tego
fragmentu ksiazki wylania sie wizerunek idealnego nauczyciela, czyli, jak go
okresla w swym tekscie Wojciech Kudyba, ,nauczyciela wartosci”. Tylko taki
potrafi wspolczesnych uczniéw ,uwiesc¢”. 1 to jest prawda. Tylko czy reforma
w obecnej postaci na pewno temu shuzy? OdpowiedZ na to pytanie znajduje
sie w niezwykle barwnie napisanym artykule Witolda Bobinskiego Wiwat po-
lonista - konserwatysta!, czyli o zapomnianej sztuce rozmowy.

Kolejna czes¢ zbioru koncentruje si¢ wokol zagadnien jezyka. Autorzy
poszczegolnych artykuléw: Helena Synowiec, Barbara Taras i Malgorzata Zytko
prezentuja ocene sytuacji jezyka ojczystego we wspolczesnej szkole, okreslaja
potrzeby uczniéw i nauczycieli w zakresie wiedzy o jezyku oraz dostarczaja
argumentéw w dyskusji nad celowoscia nauczania jezyka jako klucza do po-
znawczego, spolecznego i kulturowego rozwoju czlowieka. Tu nasuwa si¢ re-
fleksja, ze w zwiazku z powyzszym byloby cudownie, gdyby wszyscy nauczy-
ciele, nie tylko polonisci, na studiach ksztalcili swéj jezyk. Andrzej Markowski
natomiast w swoim artykule przywoluje te kwestie jezykowe, ktore zwykle
interesuja nauczycieli jezyka polskiego na spotkaniach z jezykoznawca. Pod-
kresla, ze potrzeba spotkan nauczycieli z jezykoznawcami, wykladowcami
uniwersyteckimi jest niewatpliwa. W czesci tej Magdalena Derwojedowa i Ja-
dwiga Linde-Usiekniewicz zwracaja tez uwage na to, ze jak najbardziej poza-
dane i zgodne z reforma ksztalcenie umiejetnosci poslugiwania sie jezykiem
ojczystym wypiera z sal lekcyjnych tradycyjne nauczanie gramatyki polskie;.
Autorki przeciwstawiaja sie takiemu stanowi rzeczy i przekonuja, ze swiado-
ma refleksja nad zjawiskami gramatycznymi jezyka ojczystego jest niezwykle
przydatna przy uczeniu si¢ jezykéw obcych.

Znajomo$é jezykéw obcych w dzisiejszym Swiecie jest ogromnie wazna.
Uczniowie doskonale o tym wiedza. Malo ktéry z nich zdaje sobie jednak sprawe
z lego, ze w jego zyciu, zyciu jednostki tworzacej spoleczenstwo demokratycz-
ne réownie wazne sa umiejetnosci tekstotwoércze i interpretacyjne oraz reto-
ryczne, i to zarowno w Zyciu prywatnym, jak i zawodowym. Argumenty na
rzecz wprowadzenia tekstologii i retoryki do nauczania akademickiego i szkol-
nego formutuja: Jerzy Bartminski, Halina Karas i Elzbieta Wierzbicka-Pio-
trowska oraz Jakub Z. Lichanski w czesci IV publikacji. Ostatni z wymienio-
nych autoréw postuluje, by retoryka nie byla tylko marginalna czescia
przedmiotu .jezyk polski” ani nawet ,Sciezka edukacyjna”, ale rownopraw-
nym przedmiotem, bo wedlug niego tylko tak uda si¢ nam zasypac przepasc,
jaka dzieli nas od wickszosci krajow Unii Europejskiej. To, czy retoryka ma
stanowi¢ odrebny przedmiot szkolny, jest kwestia sporna. Jednak niewatpli-
wie musi staé¢ sie ona waznym elementem dydaktyki szkolnej i niewatpliwie
powinno sie wroci¢ do dawnej tradycji konkurséw recytatorskich.

V czesé zbioru to artykuly poswiecone problemom wspélczesnych uczniow
z odbiorem tekstéow pisanych, uzasadnionym przemianami kulturowymi i spo-
lecznymi. Ich autorzy proponuja konkretne przyklady dzialan, ktore maja
~przywroci¢ czytelnika literaturze”. Tak wiec Stanislaw Bortnowski ostro kry-
tykuje zmniejszenie wymagan programowych w odniesieniu do lektur. Obu-
rzaja go: fragmentaryczne ,przerabianie” utworéw w liceum oraz wymaganie
dwach, trzech tytuléw rocznie od gimnazjalistow. Winy upatruje tez w formu-
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lach egzaminacyjnych, ktére nawet nie prébuja oceni¢ znajomosci lektur.
Grzesza tez, wedlug niego, autorzy podrecznikéw. Antologie nie zachecaja do
czytania lektur, Zeby powstrzymac te niebezpieczne tendencje, Anna Janus-
-Sitarz proponuje dzialania na kilku poziomach. Najpierw nalezaloby podzie-
lic klasy na grupy. Trzydziestoosobowe zespoly nie dajg bowiem zadnych
mozliwosci wyegzekwowania obowiazku czytania. Potem - wprowadzi¢ dodat-
kowe szkolne lekcje czytania. Samo poswiecenie wiekszej ilosci czasu na ksztal-
cenie tej umiejetnosci to jednak za malo. Uczniowie potrzebuja sytuacji mo-
tywujacych do obcowania z lektura, a to jest juz w rekach nauczycieli. Pomyst
na to, jak zmotywowac uczniéw do czytania, ma Maciej Pabisek. Proponuje
on skuteczna metode pracy nad niewielkim fragmentem dluzszego tekstu.
Metoda ta wyklucza tak czesta na lekcjach jezyka polskiego absurdalng sytua-
cje, w ktorej nauczyciel prowadzi dialog z tresciami stworzonyml przez auto-
row opracowan, a tylko werbalizowanymi przez uczniéw. Metoda ta jest bar-
dzo atrakcyjna, wymaga jednak ogromnego zaangazowania nauczyciela oraz
opanowania sztuki zadawania pytan do tekstow literackich, o ktérej to umie-
jetnosci pisze w swoim artykule Bozena Olszewska. W ostatnich latach za cze-
sta przyczyne nieczytania, obserwowanego u uczniow, podaje sie dysleksje.
Czestotliwos¢ wystepowania tego zjawiska jest wynikiem pewnego naduzycia.
Zofia Pomirska w swoim artykule stawia wyrazng granice miedzy dysleksija
rozwojowa, zwiazana z zaburzeniami funkcji poznawczych, a konsekwencija
niewlasciwych oddzialywan dydaktycznych i zaniedban w ksztaltowaniu pod-
stawowych umiejetnosci czytania i pisania, co mozna by nazwac ,dysleksja
nabyta”.

VI czesc ksiazki obejmuje refleksje nad stanowiaca wyzwanie dla nauczy-
ciela polonisty wieloscia form wspélczesnej kultury. Artykul Aldony Skudrzyk
i Jacka Warchali przynosi ciekawa propozycje doprecyzowania w $wietle pro-
blematyki skupionej wokoél zagadnien kultury masowej takich terminéw, jak
tekst i dyskurs. Autorzy zwracaja uwage, ze komunikaty, ktére nie sa nasta-
wione na budowanie i rozumienie ciaglosci i calosciowosci, lecz na odtwarza-
nie fragmentéow wiedzy, pokazywanie ewentualnej sumy elementéw, a nie
zwiazanej calosci - a do takich bez watpienia naleza cho¢by komunikaty re-
klamowe, ktorymi jesteSmy dzi§ bombardowani - maja wplyw na postrzega-
nie rzeczywistosci. W zwiazku z tym nietrudno sobie wyobrazié¢, jaka struktu-
re percepcji ma pokolenie ludzi mlodych. To by wiele wyjasnialo. Artykuly:
Bernadety Niesporek-Szamburskiej, Marty Rusek oraz Renaty Bryzek poka-
zuja z kolei, jak sprosta¢ w edukacji polonistycznej temu, co niesie ze soba
kultura popularna i kultura multimedialna. R. Bryzek proponuje, by w tym
przypadku nauczyciel zrezygnowal z roli wszechwiedzacego mistrza na rzecz
przewodnika, organizatora dialogu ucznia z dzielem literackim. Oba rodzaje
kultury prowokuja nauczycieli do tego, by polozy¢ nacisk na czytanie obrazu.
Anna Pilch w swoim artykule wskazuje kierunek, w jakim mozna by péj$é
w holistycznym ujeciu literatury i malarstwa, tak przeciez modnym we wspol-
czesnej dydaktyce.

Natomiast autorzy artykulow z ostatniego z glownych rozdzialow ksiazki
podejmuja problematyke egzaminow w zreformowanej szkole. To temat ciagle
niewyczerpany. Warto jednak zapoznac sie z tymi tekstami. Malgorzata La-
toch-Zielinska prezentuje sposoby wykorzystania wynikow prébnego egzami-
nu gimnazjalnego w planach pracy z klasa. Z kolei Stanislaw Bortnowski i Ja-
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roslaw Klejnocki dyskutuja o zyskach i stratach wyniklych z wprowadzenia
do szkél nowej matury.

W podsumowaniu redaktorzy tomu zamiescili wnioski i postulaty uczest-
nikéw konferencji przygotowane dla Ministerstwa Edukacji Narodowej i Mini-
sterstwa Nauk i Szkolnictwa Wyzszego oraz dopelniajacy je tekst Uchwatly
Komisji Dydaktycznej Rady Jezyka Polskiego w sprawie standardéw ksztalce-
nia nauczycieli polonistéw.

Publikacja ta porzadkuje zagadnienia skupione wokol wspélczesnej dydak-
tyki polonistycznej. Jej wartos¢ trudno zakwestionowac. Nawet jesli pominie-
my przy jej ocenie fakt, ze zawiera ona postulaty kierowane do politykow, sro-
dowisk uniwersyteckich, mediéw, wydawnictw edukacyjnych - dotyczace
podejmowania wspélnych wysilkow - to pozostaje jeszcze jej rola w uswiado-
mieniu samych polonistéw, i to zaréwno tych juz uczacych, jak i przyszlych, co
do wymaganych od nich kompetencji. Ksiazke te¢ obowigzkowo powinni prze-
czyta¢ studenci filologii polskiej przed podjeciem ostatecznej decyzji o péjsciu
na specjalizacje nauczycielska. By¢ moze wtedy oni unikneliby rozczarowania
zwigzanego z praca we wspolczesnej szkole, natomiast spoleczenstwo zyskalo-
by na tym, ze do szkél trafiliby tylko ludzie gotowi poswiecic si¢ dla ogotu. Brzmi
to tak samo utopijnie jak niektére postulaty przedstawione w prezentowanej
pozycji, niemniej utopie te wydobywaja na $wiatlo dzienne pewne problemy i pro-
wokuja do ich rozwiazania. Publikacja ta odpowiada na wiele pytan nurtuja-
cych zaréwno tych mlodych polonistéw, zakotwiczonych juz w kulturze maso-
wej, jak i tych starszych, podazajacych za duchem czasu.

Niewatpliwa wartoscig tego zbioru jest jego spdjnosc. Teksty, pomimo ich
mnogosci i dos¢ szerokiego zakresu poruszanych problemoéw, ukladaja sie
w logiczna, uporzadkowana calosé. Liczne z nich odwoluja sie do interesuja-
cych badan albo poparte sg ciekawymi przykladami. Wiekszos¢ ich autorow
nie ogranicza sie do samego teoretyzowania, lecz proponuje takze praktyczne
rozwigzania, siegajac przy tym do nowych podstaw teoretycznych, jak chocby
dekonstrukcjonizm w analizie tekstow literackich. Z racji przeznaczenia tej
publikacji istotne jest tez to, ze wsrod autoréw jej poszczegélnych artykulow
znalezli sie sami nauczyciele.
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INFORMACJE DLA AUTOROW ,PORADNIKA JEZYKOWEGO”

Prosimy Autoréw o nadsylanie artykuléw, rozpraw, recenzji publikacji
jezykoznawczych oraz sprawozdan z konferencji, sympozjow i spotkan, ponie-
waz chcemy, aby ,Poradnik Jezykowy” w szerokim zakresie informowal
o zyciu naukowym w Kkraju i za granica.

Uprzejmie prosimy wszystkich Autoréw o przestrzeganie nastepujacych
zasad przy przygotowaniu maszynopisu:

* Objetosé artykutu nie powinna przekraczac 14 stron znormalizowanego
maszynopisu (ok. 25 000 znakéw ze spacjami), objetos¢ recenzji zas
- stron 7 (ok. 12 000 znakéw ze spacjami).

* Prosimy o dolaczenie do tekstu artykutu krétkiego (pét strony znormali-
zowanego maszynopisu, ok. 1000 znakéw ze spacjami) streszczenia
w jezyku polskim. Powinno ono zawiera¢: 1) uzasadnienie podjetych
badan; 2) prezentacje uzyskanych wynikéw; 3) oméwienie zastosowanej
metody badawczej. Te streszczenia po przetlumaczeniu na angielski
beda tez publikowane w elektronicznym czasopi$mie Akademii Nauk
panstw Grupy Wyszehradzkiej ,The Central European Journal of Social
Sciences and Humanities”.

* W cudzyslowie podajemy tytuly czasopism oraz cytaty - jezeli nie sa
wyodrebnione w inny sposoéb (np. inna wielkoscia pisma).

* Kursywa wyodrebniamy wszystkie omawiane wyrazy, zwroty i zdania,
ponadto tytuly ksiazek i czesci prac, tzn. rozdzialow i artykuléow, oraz
zwroty obcojezyczne wplecione w tekst polski.

* Podkreslenia tekstowe oznaczamy spacja (druk rozstrzelony).
* Znaczenie wyrazow omawianych podajemy w lapkach " .

* Prace nalezy dostarczy¢ w postaci wydruku (zgodnego z wersja elektro-
niczna) z dyskietka lub poczta elektroniczng - nasz adres e-mail:
poradnikjezykowy@uw.edu.pl.

* Autoréw przysylajacych swoje prace po raz pierwszy prosimy o czytelne
podanie imienia, nazwiska, tytulu naukowego lub zawodowego, nazwy
osrodka naukowego (przy ktérym chca afiliowac tekst artykulu), adresu
prywatnego, e-mail i numeru telefonu. Pliki prosimy przysyla¢ w forma-
cie edytora MS Word (*.doc, *.rtf).

Redakcja nie zwraca tekstéw niezamawianych
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INFORMACJA O PRENUMERACIE

»PORADNIK JEZYKOWY”

Prenumerate mozna zaméwi¢ od dowolnego numeru, wplacajac odpowiednia
kwote na konto:

Wydawnictwa Uniwersytetu Warszawskiego, ul. Nowy Swiat 4, 00-497 Warszawa,
BANK MILLENNIUM SA, nr 39 1160 2202 0000 0000 4794 0315.

Prosimy o podanie na blankiecie przelewu w polu ,tytulem” numeru, od ktérego
jest zamawiana prenumerata.

Ceny ,Poradnika Jezykowego” w roku 2007:

Prenumerata roczna (10 numeréw) - 80,00 zl,

Prenumerata péiroczna (5 numeréw) - 45,00 zi,

Oplata za pojedynczy numer - 10,00 zl.
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Zaméwienia na prenumerate ,Poradnika Jezykowego” przyjmuja rowniez:
RUCH SA, Oddzial Krajowej Dystrybucji Prasy, ul. Jana Kazimierza 31/33,
01-248 Warszawa.

Zamowienia nalezy sklada¢ w jednostce wlasciwej dla miejsca zamieszkania,
przeslaé poczta, faksem badz za posrednictwem Internetu: www.prenumerata.
ruch.com.pl

Oddzial Krajowej Dystrybucji Prasy realizuje takze prenumerate ze zleceniem
wysylki za granice: telefony 5328 816, 5328 819, 5328 731, infolinia O 800
1200 29; wplata na konto w banku PEKAO SA, IV O/Warszawa, nr 68 1240
1053 1111 0000 0443 0494 lub w kasie tego Oddziatu.
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