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- W tradycji nowozytnych badan jezykoznawczych (XIX-XX w.) dominowala
tendencja do opisywania samego jezyka (jego systemu). Nowe dyscypliny (np. so-
cjolingwistyka, pragmalingwistyka) przesunely punkt ciezkosci badan w kierunku
zachowan komunikacyjnych, w tym - takze tych z dysfunkcjami mowy.

- Lingwistyka edukacyjna zajmuje si¢ diagnozowaniem kompetencji jezykowej
uczniow. Zastosowanie metodologii kognitywnej w badaniu dyskursu edukacyjnego
pozwala m.in. na opis argumentacji metaforycznej (imaginacyjnej) uczniow w ich
wypowiedziach na temat Biblii.

- W dyskursie edukacyjnym realizuje si¢ jezykowy obraz $wiata wypowiadaja-
cych sie oséb. Ma on charakter podmiotowo-przedmiotowy. Z jednej strony charak-
teryzuje go subiektywizm, z drugiej dazenie do obiektywizacji. Przykladem takich
wypowiedzi sa wiersze formulowane przez dzieci.

- Tkanka mowy ma dwie podstawowe warstwy. Stanowia je psycholingwistycz-
ne procesy wytwarzania jezyka oraz motoryczny, fizjologiczno-czynnosciowy uklad,
ktory je umozliwia. Dzieki temu realizowane sa akty mowy, obejmujace przekaz
przedwerbalny, strukturalizacje lingwistyczna i artykulacje.

- Zaburzenia komunikacji i zaburzenia rozwoju mowy sa charakterystyczne dla
wszystkich dzieci z autyzmem. W ich terapii spozytkowywane sa juz od pol wieku
tzw. behawioralne metody w nauczaniu mowy, ktérych twoérca i prekursorem jest
B.F. Skinner.

- Dysfunkcje osrodkowego ukladu nerwowego ograniczaja mozliwosci komuni-
kacyjne dzieci. W odniesieniu do umiejetnosci tworzenia opisu i opowiadania daja
si¢ tu zauwazy¢ zaklocenia struktury wyrazéw i dzwiekow, formy, ktérych nie moz-
na zidentyfikowa¢ jako wyrazow, parafrazje i perseweracje.

- Udzial dzieci w dyskursie stymuluje ich umiejetnosci komunikacyjne. W wy-
padku dzieci od dwoch do dziesieciu lat ich interakcje z innymi osobami pozwalaja
im rozwiazywac sytuacje, w ktorych si¢ znajduja, konstruowac bardziej spojne opo-
wiadania, odkrywa¢ zwiazki przyczynowo-skutkowe miedzy wydarzeniami.

- Rozszczep wargi i podniebienia jest najczestsza wada rozwojowa twarzy. Upo-
sledza on podstawowe czynnosci fizjologiczne (oddychanie, przyjmowanie pokar-
moéw) i - tym samym - rozw6j mowy. Terapia operacyjna i logopedyczna (¢wiczenia
usprawniajace) pozwala na uzyskanie prawidlowej artykulacji wszystkich glosek.

L

Rozwéj mowy - dysfunkcje mowy — o$rodkowy uklad nerwowy - logopedia - te-
rapia - usprawnianie mowy - nauczanie mowy - tkanka mowy - akt mowy - dys-
kurs - sprawno$¢ komunikacyjna

Red.
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A RTYKULY I ROZPRAWY

Jozef Porayski-Pomsta
(Uniwersytet Warszawski)

ROLA BADAN NAD DYSFUNKCJAMI MOWY
WE WSPOLCZESNEJ LINGWISTYCE

Zgodnie z tradycja dwudziestowieczng przedmiotem lingwistyki jest
jezyk ,sam w sobie” , czyli opis systemu jezykowego jako takiego lub
systemow poszczegolnych jezykow etnicznych. Réowniez jezykoznaw-
stwo normatywne, zwane w polskiej tradycji kulturq jezyka, ustala
norme jezykowa glownie w relacji do systemu jezykowego, w zwiazku
z czym w powszechnej swiadomosci norma jest postrzegana jako sys-
tem zasad i regul, nakazow i zakazow oderwanych od tzw. zwyklego
uzytkownika jezyka. Taki stosunek uzytkownikow jezyka do jezyka
byl (i chyba jest nadal) ksztaltowany zwlaszcza przez szkole.

Wspolczesna lingwistyka, wraz z pojawieniem si¢ i rozwojem ta-
kich m.in. teorii i kierunkéw badawczych, jak pragmalingwistyka,
socjolingwistyka i psycholingwistyka, kognitywizm, przesune¢la swo-
je zainteresowania ku zachowaniom jezykowym i komunikacyjnym.
Jednak skupila si¢ - co skadinad jest naturalne i w pelni uzasadnione
- na zachowaniach niezaburzonych (pozostajacych w obrebie tak lub
inaczej okreslonej normy jezykowej i = w odniesieniu do dzieci — normy
rozwojowej), zachowania zaburzone (ponizej okreslonej normy) pozo-
stawiajac na uboczu. Tymczasem to wlasnie wszelkie dysfunkcje w za-
chowaniach jezykowych, a takze problemy zwigzane z opanowaniem
systemu jezykowego, dostarczaja interesujacych informacji o realno-
§ci psychologicznej i neurologicznej okreslonych struktur jezykowych
i funkcjonowania jezyka (por. Chomsky 1995; Lindsay, Norman 1991;
Luria 1984). Dobrze poznane moga sluzy¢ nie tylko opracowaniu
sprawnych narzedzi do terapii jezyka/mowy, ale takze do weryfikacji
gramatyk dydaktycznych (por. Chomsky 1986; Lyons 1998).

Od czasu odkrycia w polowie XIX w. przez lekarzy Paula de Broca
i Carla Wernickego osrodkow mozgu odpowiedzialnych za produkcje
mowy (osrodek Broca) i odbior mowy (osrodek Wernickego) nie ma wat-
pliwosci, ze zjawisko mowy jako takie jest uzaleznione od wyspecjali-
zowanych osrodkow moézgowych. Wiedza ta zostala z czasem znacznie
poszerzona i poglebiona, a takze - gléownie dzi¢ki badaniom nad rézny-
mi formami mézgowych zaburzen mowy - zweryfikowana (np. badania
obrazowania funkcjonalnego moézgu wykazaly, ze u wigkszosci ludzi
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zdolnosci jezykowe nie sa zlokalizowane wylacznie w lewej péltkuli, jak
to weczesniej przedstawiano, lecz rowniez w prawej, ktore takze biora
udzial w wiekszosci funkcji jezykowych, prawdopodobnie glownie pod-
czas przetwarzania globalnego, np. wyodrebniania sylab i granic slow,
intonacji, nadawania mowie zabarwienia emocjonalnego, Stein 2004:
10). Niemala w tym zasluga takich m.in. badaczy, jak: Aleksander Luria,
tworca neurolingwistyki, Jean Piaget, tworca teorii konstruktywistycz-
nej w psychologii, Lew Wygotsky, prekursor wspélczesnej psycholingwi-
styki, i Noam Chomsky, twérca gramatyki generatywno-transformacyj-
nej, ktorego prace sa niezwykle wazne dla psycholingwistyki.

Na kwesti¢ t¢ zwrocil uwage jako jeden z pierwszych Roman Ja-
kobson, ktéory w swoim znakomitym studium Kindersprache, Aphasie
und allgemeine Lautgesetze m.in. pisze: ,Uwzgledniajac dwa wskaza-
ne problemy - przyswajanie i deficyty mowy - i opisujac systemy fo-
nologiczne ksztaltujacy si¢ i w rozpadzie, jestesmy przekonani co do
tego, ze «ubytki afatyczne nastepuja w przeciwnym porzadku do akwi-
zycji dzieciecej»”. | dalej: ,Rozklad ten wykazuje wielka regularnosé
co do kolejnosci. Jest rzecza widoczna, 2e regresja afatyczna
jest lustrzanym odbiciem procesu nabywania glo-
sek przez dziecko [podkr. - J.P.-P.]; kolejnos¢ jest tu odwrotna
niz w procesie rozwoju dziecka. Nastepnie porownanie mowy dziecka
i afazji pozwala ustali¢ kilka praw implikacji [podkr. autoral. To
szukanie kolejnosci nabywania i tracenia oraz ogoélnych praw implika-
cji nie moze by¢ ograniczone do systemu fonemicznego, lecz powinno
by¢ rozciagniete na system gramatyczny” (Jakobson 1969:152).

Analiza ksztaltowania si¢ kompetencji jezykowej i zwiazanych z ta
kompetencja procesow regresywnych pokazuje tylko czesc tych korzy-
sci, jakie lingwista moze wynies¢ z tego rodzaju obserwaciji, o ktorych
pisze R. Jakobson. Wydaje sie, Zze rownie interesujaca i bogata wiedza
moze odnosi¢ si¢ do procesow nabywania roznych sprawnosci zwia-
zanych z kompetencja komunikacyjna: konwersacyjnych, tekstotwor-
czych, pragmatycznych. Obserwacja trudnosci w przyswajaniu tych
sprawnosci, zwlaszcza w odniesieniu do oséb z réznego rodzaju de-
ficytami poznawczymi, intelektualnymi, neurologicznymi, dostarcza
sporo danych do opisu normy rozwojowej w tym zakresie. Zwraca na
to uwage Stanislaw Grabias w opracowaniu Perspektywy opisu zabu-
rzen mowy (2001), ktéry proponuje bada¢ zaburzenia mowy z trzech
punktow widzenia, bioracych pod uwage najistotniejsze, przypisane
tylko jezykowi i mowie, role: kognitywnego (poznawczego), interakcyj-
nego i cywilizacyjnego. Opis zaburzen mowy uwzgledniajacy te trzy
perspektywy moze by¢ niezwykle interesujacy - jak si¢ wydaje - takze
dla lingwisty niezajmujacego sie¢ samymi zaburzeniami.

W artykule tym chcialbym zwroci¢c uwage na kilka obszaréw ba-
dan nad zaburzeniami mowy, ktore maja (moga miec¢) wplyw na bada-
nia lingwistyczne, mianowicie:
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1. Z lingwistycznego i psycholingwistycznego punktu widzenia ba-
dania nad zaburzeniami mowy moga opierac si¢ na tych samych pod-
stawach metodologicznych co badania nad jezykiem i mowa w ogole,
np. badania nad systemem jezykowym osob z deficytami intelektual-
nymi zasadniczo niczym nie roznia si¢ od badan nad tym zagadnie-
niem u os6b w normie intelektualnej; odniesienie do normy pozwala
ustali¢ deficyty jezykowe i komunikacyjne osob z deficytami intelek-
tualnymi.

2. Rowniez obszary i zakresy badan lingwistycznych, a zwlaszcza
psycholingwistycznych, w odniesieniu do osob z jakimikolwiek trud-
nosciami w mowieniu moga by¢ tozsame lub zachodzace na siebie, np.
badania nad ksztaltowaniem sie kategorii przyimka moga by¢ prowa-
dzone zaréwno w odniesieniu do dzieci bedacych w normie rozwojo-
wej, jak i dzieci z opoznionym rozwojem.

3. Rézne, oczywiscie, moga byc¢ cele badan nad jezykiem i mowa
uzytkownikéw nieodbiegajacych od normy oraz z trudnosciami (defi-
cytami) w zakresie jezyka i mowy. Jesli pierwszy typ badan prowadzi
si¢ glownie w celach poznawczych, to drugiemu towarzyszy pewien
istotny naddatek w postaci celow praktycznych, ktore mozna by okre-
§li¢ jako m.in.: (a) rozpoznanie i opisanie charakteru trudnosci (defi-
cytow) oraz stwierdzenie etiologii zaburzen (deficytow), czyli postawie-
nie diagnozy (logopedycznej), (b) sformulowanie prognozy w zakresie
skutkow okreslonego zespolu dzialan terapeutycznych lub reeduka-
cyjnych, (c) zaprojektowanie postepowania terapeutycznego w celu
usunig¢cia/melioracji zaburzen (deficytow), (d) przeprowadzenie poste-
powania terapeutycznego, (e) przeprowadzenie badan po zakonczeniu
terapii w celu stwierdzenia skutkow dzialan terapeutycznych.

Wlasnie owe dzialania praktyczne, a dokladniej to, co wynika z roz-
poznania, opisania i zdiagnozowania trudnosci (deficytow) w zakresie
komunikacji o charakterze werbalnym, moga postuzyc¢ jako podstawa
planowania okreslonych dzialan glottodydaktycznych. Przez dzialania
glottodydaktyczne rozumiem takie formy, metody i procedury postepo-
wania nauczyciela jezyka, czy to pierwszego (ojczystego), czy drugiego
(obcego)', ktore przynosza okreslony skutek w postaci przyswojenia,
usprawnienia lub udoskonalenia sprawnosci jezykowych i komunika-
cyjnych. Glottodydaktyka jest tu wiec rozumiana - zgodnie ze swoja
etymologia - szeroko i nie ogranicza sie¢, jak to jest w polskiej trady-
cji, do nauczania jezykow obcych, ale obejmuje takze metody i formy
nauczania lub tylko usprawniania jezyka ojczystego. Trzeba zreszta
powiedziec¢, ze niektore dzialania o charakterze stricte logopedycznym

' Terminy jezyk pierwszy, jezyk drugi nie sg tozsame z terminami jezyk
ojczysty, jezyk obcy. Terminy pierwszego typu wskazuja na kolejnos¢ na-
bywania jezykow, terminy drugiego typu opisuja, czy jest to jezyk rodzicow
dziecka, czy tez nie. Kwestig ta nie bede si¢ dalej zajmowal.
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mozna uznac za dzialania glottodydaktyczne czy tez - jak to niekiedy
okresla si¢ w literaturze przedmiotu - lingwodydaktyczne (por. np.
Rodak 1994: 12).

Badania nad zaburzeniami (deficytami) komunikacji typu jezyko-
wego, poza oczywistymi celami praktycznymi, ktore mozna by okresli¢
jako pomoc osobom z dysfunkcjami w zakresie jezyka i mowy (por. np.
Styczek 1979: 13), dostarczaja wazkich argumentow w dyskusji nad
mozgowymi i umyslowymi (poznawczymi) mechanizmami przyswaja-
nia, doskonalenia i funkcjonowania mowy. Dzieki m.in. tego rodzaju
badaniom np. hipotezy, sformulowane na gruncie psycholingwistyki
przez Noama Chomsky’ego (1995), mozna uznac za realne psycholo-
gicznie. Sadze, ze dzisiaj coraz mniej badaczy ma watpliwosci co do
tego, ze jezyk, zdefiniowany jako system konwencjonalnych znakow
dwuklasowych?, jest ,wlasnoscig ludzkiego umystu” i jako taki moze
by¢ rozpatrywany na gruncie teorii umystu.

Wiaze si¢ to z koncepcja jezyka wewnetrznego, I-jezyka (Internal
Language, I-language): ,Stanowi on - pisze Chomsky (1986: 22) - pe-
wien skladnik umystu osoby, ktora zna jezyk, nabyty przez uczenie si¢
i uzytkowany przez mowiacego - sluchacza”. | dale;j: ,[...| Znajomos¢
jezyka L jest wlasnoscia osoby H; jednym z zadan nauki o mozgu jest
okreslenie, co zachodzi w mozgu H, dzieki czemu ma on t¢ wlasnosc.
Przypuszczamy, ze kiedy H zna jezyk L, oznacza to, ze jego umysl/
mozg jest w pewnym stanie; ujmujac kwestie bardziej szczegolowo, dla
zdolnosci jezykowej, ktora jest jednym z modulow tego systemu, ozna-
cza to, ze jego umysl/mozg jest w pewnym stanie SL. Jednym z zadan
nauk o mézgu jest wiec teraz rozpoznanie mechanizmow, ktore stano-
wig realizacje fizyczna stanu SL. [...] Twierdzenia gramatyki sa twier-
dzeniami z zakresu teorii umyshu dotyczacymi I-jezyka, a tym samym
o strukturach mézgu, formulowanymi na poziomie abstrahujacym od
konkretnych mechanizmow” (por. tez: Rosner 1995).

Przy takiej interpretacji funkcji gramatyki wprowadzone wczesniej
przez Chomsky'ego pojecie Language Acquisition Device (LAD = me-
chanizm przyswajania jezyka) oraz gramatyka generatywno-transfor-
macyjna nabieraja okreslonej realnosci, tzn. przestaja by¢ tylko smia-
lymi systemami teoretycznymi o charakterze hipotetycznym, a staja
sie systemami o znacznej donioslosci praktycznej. Hipoteza LAD bo-

? Cecha konwencjonalnosci znaku jezykowego nadaje mu charakter spo-
leczny. Inaczej mowiac, dzieki tej cesze znak jezykowy, ktory jest wlasnoscia
ludzkiego umystu (kategoria psycholingwistyczna), otrzymuje wymiar spo-
leczny (staje si¢ kategoria socjolingwistyczna). Z kolei cecha dwuklasowosci
znaku jezykowego oznacza, ze jest to konstrukt, ktory nalezy rozpatrywac
nie tylko w planie formalnym (jako forme), ale takze w planie tresci (jako
znaczenie). Powigzania obydwu tych planéw (stron) znaku jezykowego sa
istotne i dwukierunkowe: od formy do tresci (znaczenia) lub na odwrét: od
tresci (znaczenia) do formy.
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wiem jest proba opisu funkcjonowania podstawowych struktur neuro-
nalnych, wytworzonych jeszcze w okresie prenatalnym (przekazanych
dziecku przez rodzicow za posrednictwem genoéw, jak tego chce Chom-
sky’), ktore umozliwiaja mlodej istocie ludzkiej uporzadkowanie infor-
macji typu jezykowego, odbieranych od otoczenia spolecznego, i dzigki
temu przyswojenie jezyka jako systemu. Jest przy tym oczywiste, ze
nie mozna tego mechanizmu ograniczac¢ tylko i wylacznie do owych
struktur neuronalnych, waznymi czynnikami sa bowiem - juz w okre-
sie postnatalnym - zaréwno wyksztalcajace si¢ struktury poznawcze,
jak i sposob funkcjonowania dziecka w spolecznosci (por. Vester 2006:
50-59). Teorie gramatyki generatywno-transformacyjnej mozna by
uznac za opis przetwarzania informacji typu jezykowego od struktur
podstawowych do struktur zlozonych i, odwrotnie, od struktur zloZo-
nych do struktur podstawowych oraz przeksztalcania jednych struk-
tur jezykowych w inne struktury o tym samym stopniu komplikacji
co struktury wyjsciowe. Teorie te, na co ich autor zwracal uwage od
poczatku, wiaza si¢ z opisem jezyka, ktory — podkresimy to jeszcze raz
- jest wlasciwoscia umyslu ludzkiego, nie zas abstrakcyjnego systemu
istniejacego poza umysltem ludzkim i niezaleznie niejako od umystu.
Waznych argumentow w tej materii dostarczaja nam badania kli-
niczne, zwigzane glownie z dysfunkcjami mowy. Potwierdzaja one
zwlaszcza neurofizjologiczna realnosé teoretycznych hipotez lingwi-
stycznych i psycholingwistycznych. Na podstawie badan klinicznych
mozgu wyroznia si¢ kilka poziomoéw funkcjonalnych zwiazanych
z mowa, ktore obejmuja: (1) struktury korowe, polozone w placie czo-
lowym i skroniowym w lewej polkuli, zawierajace glownie obszar Bro-
ca i Wernickego - odpowiedzialne za fonologi¢, ekspresje¢ i rozumienie;
(2) struktury podkorowe — glownie jadro podstawy i uklad limbiczny
- odpowiedzialne za pamiec i skojarzenia emocjonalne; (3) sieci neu-
ronalne rozsiane w korze oraz w innych strukturach moézgu, ktore
sa aktywowane przy okazji skojarzen, wspomnien i procesow mowy
wewnetrznej — stanowig wymiar konceptualny mowy, indywidualny,
niepowtarzalny, zalezny od doswiadczenia poszczegolnej jednostki;

*Tu trzeba zgodzi¢ sie z uczonym, jakkolwiek takie podejscie bylo niekie-
dy trywializowane. Zwlaszcza dotyczy to doslownego rozumienia pojecia ma-
trycy jezykowej, ktora wlasnie stanowi to genetyczne wyposazenie jezykowe
kazdego czlowieka. Matryca jezykowa pozwala malemu dziecku przyswoic
kazdy jezyk ludzki. Na jej podstawie - dzigki dzialaniu innego skladnika wy-
posazenia genetycznego: Language Acquisition Device - ksztaltuje si¢ kompe-
tencja jezykowa. ,Do momentu narodzin - pisze Frederic Vester w popularnej
pracy Myslenie, uczenie sie, zapominanie (2006: 44) - duza cz¢S¢ naszego mo-
zgu jest wlasciwie juz uksztaltowana. Wickszos¢ pozostalych komérek wraz
z ich trwalymi polaczeniami powstaje w krotkim okresie pierwszych tygodni
i miesiecy po urodzeniu. Wtedy tez wlasciwy rozwéj mozgu jest juz niemalze
zakonczony. Wyjatek stanowi rozgalezienie neuronéw majace miejsce przede
wszystkim w okresie dojrzewania”.
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(4) narzady artykulacyjne, podporzadkowane strukturom znajduja-
cym si¢ w pniu moézgu, w mozdzku i nerwach czaszkowych - od nich
uzaleznione sg m.in. gnozje i praksje jamy ustnej, jezyka i krtani;
(S) struktury narzadu sluchu - umozliwiaja percepcje dzwieku, prze-
twarzaja sygnaly akustyczne na potencjaly elektryczne oraz przekaz
dzwieku do kory, gdzie dokonuje si¢ reorganizacja niektorych funkcji
sluchowych, takich jak: orientacja w przestrzeni, rozroznianie cech
dystynktywnych fonemow i na tej podstawie rozpoznawanie dzwie-
kow mowy, intonacja, identyfikacja sygnalu (Kulakowska, Zychowicz
2008: 223; por. tez: Lindsay, Norman 1991; Vester 2006).

Niezwykle interesujacych informacji w tym zakresie dostarcza-
ja badania nad moézgiem osob dyslektycznych. Jak pisze John Stein
w artykule Wielokomoérkowa teoria dysleksji rozwojowej (2004: 7-42),
mozg osoby z dysleksjq rozwija si¢ inaczej niz osoby bez tej dysfunkcji.
Trudnosci, jakie maja osoby z dysleksja, nie dotycza tylko umiejetno-
Sci pisania i czytania, mylenia prawej i lewej strony, klopotow z zacho-
waniem kolejnosci przestrzennej i czasowej, ale takze poczucia czasu
i logicznego uporzadkowania wypowiedzi - maja zatem swoje Zrodlo
w tym, jak funkcjonuje ich moézg. Badania moézgow osob z dysleksja
(post mortem) wykazaly uderzajace roznice w tych okolicach moézgu,
ktore sa odpowiedzialne za przetwarzanie danych jezykowych. Miano-
wicie Galaburda i wspélpracownicy (1987; za: Stein 2004: 11) odkryli,
ze normalna asymetria funkcjonalna moézgu na korzysc¢ lewej potkuli
czesto nie wystepuje u 0sob z dysleksjq (zostalo to rowniez potwierdzo-
ne w badaniach obrazowania mozgu in vivo, jednak nie u wszystkich).
Galaburda zaobserwowal rowniez nieprawidlowg symetri¢ tylnej kory
ciemieniowej u oséb z dysleksja i male aberracje w postaci skupisk nie-
dojrzalych neuronéw, ktore nie dotarly do typowych dla siebie miejsc
wokol styku skroniowo-ciemieniowego (Galaburda, Kemper 1978; za:
Stein 2004: 11). Dodatkowych informacji dostarcza odkrycie G. Eden,
ktora zauwazyla, ze wiele osob z dysleksja wykazuje mniejsze pobu-
dzenie obszarow wzrokowych mozgu (Eden i wspélpracownicy 1997;
za: Stein 2004: 11).

Te odkrycia i inne, zwigzane z innymi dysfunkcjami mozgu, stano-
wig dobre argumenty dla dowodzenia realnosci neurologicznej modelu
zaproponowanego w teorii Noama Chomsky’ego. Nawiazuj¢ do pogla-
dow tego uczonego przede wszystkim dlatego, ze: (1) to on pierwszy
zbudowal pelny model kompetencji jezykowej, uznajac jednoczesnie
Jjezyk za przedmiot zainteresowania nie tylko lingwistyki, sama zas
lingwistyke wlaczyl w obszar badan psychologicznych; (2) to zasad-
niczo od niego zaczynaja si¢ wspolczesne badania nad kompetencja
Jezykowa oraz nad mechanizmami przyswajania jezyka; (3) badania
nad dysfunkcjami jezyka - jak wczesniej zostalo to juz powiedzia-
ne - dostarczaja argumentow niejako a rebours przemawiajacych za
realnoscia jezyka wewnetrznego, a przez to wiedza oparta na tych ba-
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daniach, zwlaszcza zas wiedza typu dydaktycznego (logopedycznego
i glottodydaktycznego), moze by¢ niezwykle przydatna zaré6wno w na-
uczaniu jezyka ojczystego oraz jezykow obcych, jak i w terapii osob
z dysfunkcjami.

Na zakonczenie tych rozwazan chcialbym omoéwi¢ - na przykla-
dzie trudnosci z przyswajaniem i rozumieniem przyimkow przez dzie-
ci z opo6Znionym rozwojem mowy"* — mozliwosci wykorzystania wiedzy
wyniesionej z badan nad dzie¢mi z tego typu opoznieniami w dydak-
tyce dzieci przedszkolnych.

Przyimek jest kategorig szczegolnie trudna do przyswojenia przez
dzieci. Pojawia si¢ sladowo okolo 2. roku, ale zostaje zasadniczo przy-
swojony okolo 7. roku zycia (por. Zar¢bina 1994: 125-127, 131-133).
Trudnosé w jego przyswajaniu wynika z tego, ze forma przyimka nie
odsyla do desygnatu. W podziale wyrazow na cz¢sci mowy, opartym
na kryterium semantycznym, kategoria ta nalezy do klasy leksemow
synsemantycznych, tzn. wspolznaczacych, niepelnoznacznych, ktore
zasadniczo klasyfikuje sie¢, biorac za podstawe kryteria syntaktyczne
(por. Laskowski 1998: 53). Niektorzy autorzy zaliczaja przyimki do ka-
tegorii morfemow gramatycznych (por. Zar¢bina 1994: 125).

Lidia Geppertowa (1968), autorka jedynego w Polsce obszernego
studium poswieconego akwizycji przyimka, zwraca uwage na to, ze
aby zrozumiec¢ tres¢ przyimka, co stanowi podstawe wprowadzenia
go do slownika czynnego, dziecko musi wiele razy uslyszec ten przy-
imek w postaci wyrazenia przyimkowego w okreslonym i wyrazistym
kontekscie. Dzigeki temu wyodrebnia wyrazenie przyimkowe z wypo-
wiedzenia odnoszacego sie do okreslonej sytuacji i kojarzy je z obiek-
tywnie zachodzaca relacja pomiedzy czynnoscia a obiektem, na ktory
ukierunkowana zostala czynnosc¢, lub mi¢edzy obiektami w Swiecie po-
zajezykowym. W ten sposob uczy sie zaleznosci pomiedzy elementami
okreslonej sytuacji a reprezentujacym ja wyrazeniem przyimkowym
i zapamietuje tak, ze jesli ponownie znajdzie si¢ w podobnej sytuacji,
to zacznie uzywac wyrazenia przyimkowego. Wtedy zreszta zdarza sie,
ze dzieci uzywaja jedynie rzeczownikow, opuszczajac przyimek (przy-
imek pozostaje niejako domysiny), lub wyrazenia przyimkowego jak
pojedynczego wyrazu (Zarebina 1994 podaje jako przyklad naplotek:
Co to jest naplotek? — pyta dziecko w zwiazku z wierszykiem Wiazi
kotek na plotek...). Kolejnym etapem jest wyodrebnianie przyimka
z wyrazenia przyimkowego. Gdy sie to dokona, dziecko zaczyna laczy¢
okreslony przyimek z roznymi innymi rzeczownikami. Polaczenia te
nie zawsze sg poprawne, dlatego mowi si¢ o fazie wadliwego uzywa-

* Przyklady zostaly zaczerpniete z pracy magisterskiej pt. Rozumienie
przyimkoéw przez dzieci z opéZnionym rozwojem mowy napisanej pod moim
kierunkiem przez mgr Kinge Chudzik w Akademii Pedagogiki Specjalnej
im. Marii Grzegorzewskiej w Warszawie w 2006 r.
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nia przyimkow. Niepoprawnos¢ polega najczesciej albo na niewlasci-
wym rozpoznaniu skladni rzadu danego przyimka, albo na niekon-
wencjonalnosci calego wyrazenia przyimkowego. Stopniowo poprawne
i akceptowane przez otoczenie dziecka polaczenia przyimka zostaja
utrwalone. Opanowanie jednego przyimka wigze si¢ cze¢sto z jego ge-
neralizacja, czego objawem jest zast¢powanie Swiezo opanowanym
przyimkiem innych przyimkoéw. Podlozem generalizcji jest zazwyczaj
podobienstwo brzmieniowe lub podobienstwo kontekstowe. Swiadec-
twem dobrego przyswojenia przyimka jest tworzenie przez dziecko
czasownikowych formacji z okreslonym prefiksem przyimkowym.

L. Geppertowa zwraca uwage, ze proces przyswajania przyimka
w ontogenezie jest zintegrowany: formy przyimkowe sa przyswajane
razem z ich znaczeniem. Opanowywanie znaczen przyimkoéw, podob-
nie jak opanowywanie znaczen wyrazow autosemantycznych, zawsze
przebiega od znaczenia konkretnego, poprzez znaczenia przejsciowe,
az do znaczen abstrakcyjnych. Pierwsze przyimki uzywane przez
dziecko zawsze oznaczaja relacje przestrzenne, stosunki postrzegalne
zmyslowo, maja charakter konkretno-obrazowy. To wlasnie dlatego -
jak uwaza L. Geppertowa - dzieci opuszczaja przyimki w poczatkowym
okresie ich przyswajania. Zakres uzycia przyimka wzrasta stopniowo i
pojawiaja si¢ uzycia czasowe, przyczynowe, celowe, wynikowe.

Przedstawiony w skrocie proces przyswajania kategorii przyimka
w ontogenezie pokazuje, na czym polegaja trudnosci w przyswojeniu
tej kategorii przez dzieci bedace w normie rozwojowej. Interesujacy
jest proces przyswajania przyimka przez dzieci z opéZnionym rozwo-
jem mowy. Maja one zdecydowanie wig¢cej trudnosci w tym zakresie
niz dzieci nieodbiegajace od normy rozwojowej. Badania, z ktérych
zaczerpni¢to ponizsze przyklady, zostaly przeprowadzone w oSmio-
osobowej grupie dzieci w wieku 3-4 lat ze stwierdzonym opé6znionym
rozwojem mowy. Badane bylo rozumienie przyimkow wyrazajacych re-
lacje przestrzenne: za, przed, na, pod, obok, w, z, miedzy. Dzieci mialy
za zadanie wykonac trzy proby: pierwsza polegala na wskazywaniu
obrazkow, ktore przedstawialy okreslone relacje przestrzenne, druga
- na manipulowaniu przedmiotami, trzecia - na obrazowaniu odpo-
wiednich relacji przestrzennych angazujacych cialo dziecka. Najlepiej
wypadla proba trzecia (60% poprawnie wykonanych zadan), najstabiej
proba pierwsza (48,75% poprawnie wykonanych zadan), nieco lepiej
od pierwszej wypadla proba druga - manipulowanie przedmiotami
(50% poprawnie wykonanych zadan). Badane dzieci mialy znaczne
trudnosci ze wskazywaniem odpowiednio przyporzadkowanych przez
dane przyimki relacji przestrzennych na schematycznie przedstawio-
nych rysunkach.

Z badan wynika, ze dzieci z opéznionym rozwojem mowy: (1) maja
problemy z rozumieniem przyimkow przestrzennych, dlatego w trak-
cie zabiegow edukacyjnych wobec nich nalezy prowadzi¢ ¢wiczenia
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majace na celu przyswojenie tej kategorii, pomoze to dzieciom lepiej
orientowac si¢ w otaczajacej je przestrzeni, a takze w przyszlosci ade-
kwatnie ja opisywac; (2) najlepiej radza sobie z rozumieniem polecen
zawierajacych wyrazenia przyimkowe ujmujace relacje przestrzen-
ne, kiedy w ich obrazowanie angazuja wlasne cialo, w zwigzku z tym
w pierwszej kolejnosci nalezy to uwzgledni¢ w ¢wiczeniach edukacyj-
nych, nastepnie stosowa¢ manipulowanie na przedmiotach, a dopiero
na dalszym miejscu wykorzystywac ilustracje; (3) przyimki przestrzen-
ne sa rozumiane przez te dzieci w kolejnosci (od najlepiej do najstabiej
rozumianego): do, z, w, pod, na, za, przed, nad, obok, miedzy, ktorg
nalezy bra¢ pod uwage przy konstruowaniu ¢wiczen majacych na celu
przyswajanie przyimkow, zgodnie z zasada stopniowania trudnosci.

Z literatury przedmiotu wynika (Geppertowa 1968; Zar¢bina 1994;
Kaczmarek 1953; Smoczynski 1955), ze podobne problemy z przyswo-
jeniem kategorii przyimka majq dzieci nieodbiegajace od normy roz-
wojowej, roznica zas miedzy nimi a dziecmi z opéznionym rozwojem
mowy ma charakter iloSciowy. Zatem wydaje si¢, Zze podobne ¢wicze-
nia do tych stosowanych w odniesieniu do dzieci z opéznionym roz-
wojem mowy - w tej samej kolejnosci, moze tylko o wigkszym stopniu
trudnosci - mozna przygotowac dla podniesienia poziomu rozumienia
przyimkow przestrzennych przez dzieci bedace w normie rozwojowe;j.

Jednoczes$nie ten stosunkowo malo skomplikowany przyklad trud-
nosci w przyswajaniu kategorii przyimka przez dzieci z op6Znionym
rozwojem mowy pokazuje, ze wiedza, a przynajmniej orientacja, na-
uczyciela jezyka w zakresie trudnosci w przyswajaniu réoznych katego-
rii jezykowych przez osoby z dysfunkcjami o zréznicowanym patome-
chanizmie moze okaza¢ si¢ przydatna do projektowania jezykowych
zaje¢ dydaktycznych z osobami w normie.

W niniejszym artykule probowalem przedstawic, jakiego rodzaju
wiedzy moga dostarczy¢ jezykoznawcy badania nad dysfunkcjami je-
zyka i mowy. Rozwazania te, oczywiscie, wymagaja poglebienia i wiek-
szej egzemplifikacji, niz bylem tu w stanie przedstawi¢, mam jednak
nadzieje, ze zwroca one uwage jezykoznawcow, ktorzy koncentruja sie
na opisie jezyka samego w sobie, na jezyk oséb z dysfunkcjami, jestem
bowiem przekonany, ze wiekszy niz dotad udzial lingwistow w opra-
cowywaniu programéw diagnostycznych, terapeutycznych i glottody-
daktycznych jest nie tylko oczekiwany, ale wrecz pozadany.

Literatura

N. Chomsky, 1995, O strukturach poznawczych i ich rozwoju - odpowiedz
na wyklad Piageta, [w:] Noama Chomsky'ego préba rewolucji naukowej,



14 JOZEF PORAYSKI-POMSTA

t. 1: Jezyk i jego nabywanie. Debata miedzy Jeanem Piagetem i Noamem
Chomskym, Wyd. IFiS PAN, Warszawa, s. 46-71.

N. Chomsky, 1986, Knowledge of Language. Its Nature, Origin and Use, New
York, Westport, Connecticut, London, Praeger.

K. Chudzik, Rozumienie przyimkéw przez dzieci z opézZnionym rozwojem
mowy, Akademia Pedagogiki Specjalnej w Warszawie, niepublikowana
praca magisterska.

L. Geppertowa, 1968, Rozwdj rozumienia i postugiwania sie przez dzieci poje-
ciami okreslanymi przez przyimki i spéjniki, |w:] O rozwoju jezyka i mysle-
nia dziecka, pod red. S. Szumana, Krakow, s. 149-237.

S. Grabias, 2001, Perspektywy opisu zaburzen mowy, |w:| Zaburzenia mowy,
pod red. S. Grabiasa, Lublin, s. 11-43.

R. Jakobson, 1969, Langage enfantin et aphasie, trad. de I'anglais et de l'al-
lemand par J.-P. Boons et R. Zygouris, ed. de Minuit, Paris.

L. Kaczmarek, 1953, Ksztaltowanie si¢ mowy dziecka, PTPN, Poznan.

Z. Kulakowska, B. Zychowicz, 2008, Neurofizjologia mowy i konsekwencje
terapeutyczne, |w:] Diagnoza i terapia logopedyczna, pod red. J. Poray-
skiego-Pomsty, Dom Wydawniczy ,Elipsa”, Warszawa, s. 221-242.

R. Laskowski, 1998, Zagadnienia ogélne morfologii, |w:] Gramatyka wspél-
czesnego jezyka polskiego. Morfologia, pod red. R. Grzegorczykowej,
R. Laskowskiego i H. Wrébla, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa,
s. 27-86.

P.H. Lindsay, D.A. Norman, 1991, Procesy przetwarzania informacji u czlo-
wieka. Wprowadzenie do psychologii, przekl. A. Kowaliszyn, Wydawnic-
two Naukowe PWN, Warszawa.

J. Lyons, 1998, Chomsky, przekl. B. Stanosz, Préoszynski i S-ka, Warszawa.

A.R. Luria, 1984, Swiat utracony i odzyskany, PWN, Warszawa.

J. Piaget, 1995, Psychogeneza wiedzy i jej znaczenie epistemologiczne, |w:|
Noama Chomsky'ego proba rewolucji naukowej, t. 1: Jezyk i jego nabywa-
nie. Debata miedzy Jeanem Piagetem i Noamem Chomskym, s. 33-46.

H. Rodak, 1994, Terapia dziecka z wadq wymowy, Wyd. UW, Warszawa.

K. Rosner, 1995, Teoria jezyka i umystu ludzkiego Noama Chomsky’ego i jej
interdyscyplinarna donioslosé, (w:] Noama Chomsky'ego préba rewolucji
naukowej, t. 1: Jezyk i jego nabywanie. Debata miedzy Jeanem Piagetem
i Noamem Chomskym, s. VII-LIII.

P. Smoczynski, 1955, Przyswajanie przez dziecko podstaw systemu jezyko-
wego, Ossolineum, Wroclaw.

J. Stein, 2004, Wielokomérkowa teoria dysleksji rozwojowej, (w:] Dysleksja.
Od badan mézgu do praktyki, pod red. A. Grabowskiej i K. Rymarczyk,
IBD im. M. Nenckiego PAN, Warszawa, s. 7-42.

I. Styczek, 1979, Logopedia, PWN, Warszawa.

F. Vester, 2006, Myslenie, uczenie sie, zapominanie, przekl. J. Lemanowicz,
Glosarium, Bydgoszcz.

M. Zarebina, 1994, Jezyk polski w rozwoju jednostki, Glottispol, Gdansk.



ROLA BADAN NAD DYSFUNKCJAMI MOWY... 15

The Role of Research on Speech Dysfunctions in Contemporary
Linguistics

Summary

In the article, the author considers the meaning of research on speech
disorders for the so-called pure linguistics. According to him, the research,
above all, justifies Noam Chomsky’s model of inner speech and his thesis
that language is a quality of human brain. Based on research of aphasia
and dyslexia, he presents a close interrelation between correctly developing
and efficiently working brain on the one hand and the norm of linguistic
behaviors of an individual on the other. He indicates possibilities of using
the knowledge based on the research of dysfunctions in linguistic-didactic
work.

Trans. M. Kolodzinska
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ARGUMENTACJA METAFORYCZNA (IMAGINACYJNA)
W WYPOWIEDZIACH UCZNIOW NA TEMAT BIBLII

WPROWADZENIE

Lingwistyka edukacyjna, jako dyscyplina jezykoznawcza, zajmuje
sie diagnozowaniem stopnia opanowania kompetencji lingwistycznej
dziecka i ucznia'. W sensie procesualnym bada ona jezyk ucznia od
poziomu wczesnego nabywania i ksztalcenia w klasach poczatkowych
(wezesnoszkolny model edukacyjny) przez rozwdj i zmian¢ mocy kompe-
tencji w klasach starszych (glottodydaktyczny model edukacyjny) - do
rekonstrukcji kompetencji (logopedyczny model edukacyjny). W sensie
aplikacyjnym lingwistyka edukacyjna uwzglednia praktyczne sposo-
by diagnozowania poziomoéw jezyka (poziom przejSciowy — rozwojowy,
poziom podstawowy — przyblizony i docelowy - planowany)®.

Dwuwymiarowos¢ pozycji metafory w lingwistyce edukacyjnej wy-
raza sie we wspolzaleznosci i komplementarnosci skladnikéow - ling-
wistycznego i edukacyjnego. Z jednej strony - jest to interpretacja me-
tafory z punktu widzenia nauki o jezyku (badania jezykoznawcze),
z drugiej zas - edukacji (badania zewnatrzjezykowe). Jest to nauka
jezyka, pozwalajaca na ,eksperyment z jezykiem”, w ktorym meta-
fora moze by¢ srodkiem ,wartosciowania rzeczywistosci pozajezyko-
wej”, ,kierowania wyobraznia odbiorcy”, ,rozumienia SIEBIE” itd.’
Przestrzen edukacyjna dotyczy ,dyskursu edukacyjnego”, w ktorym

" Artykul jest kontynuacja mojego ujecia pt. Rozwazania o argumentacji
w lingwistyce edukacyjnej i jego egzemplifikacji pt. Argumentacja. Sposoby
rozumienia i budowa tekstu o muzyce przez uczniéw gimnazjum, [w:] Argu-
mentacja w dyskursie edukacyjnym (w druku).

' Por. T. Rittel, Podstawy lingwistyki edukacyjnej. Nabywanie i ksztalce-
nie jezyka, Krakow 1993; tejze, Metodologia lingwistyki edukacyjnej. Rozwdj
Jjezyka, Krakow 1994.

2 Por. na ten temat: R. Mrozek, Od edukacji lingwistycznej do lingwistyki
edukacyjnej (kilka wstgpnych uwag), [w:] Kultura - jezyk - edukacja, t. 1,
Katowice 1995, s. 184; tegoz, W strone lingwistyki edukacyjnej, [w:] Jezyk
w przestrzeni edukacyjnej, red. R. Mrozek, Katowice 2000, s. 9-11; tamze:
T. Rittel, Kontekst analityczny metafory w lingwistyce edukacyjnej, s. 16-37.

I T.Rittel, Kontekst analityczny metafory..., op.cit., s. 16.
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ujawniaja si¢ niezbedne umiejetnosci i sprawnosci jezykowe. Zakres
ich dotyczy kontekstu dialogowego (ucznia i nauczyciela), czyli jest
rozumiany w kategoriach lingwistyki tekstu (analizy dyskursu)®. Sam
zas dyskurs edukacyjny® stanowi przyklad ,dyskursu wigzanego”,
wlasciwego szkole, w ktérym istotne jest uruchomienie komunikacji
i wspoldzialanie komunikacyjne partnerow tego dyskursu (podejscie
interakcyjne). Ten kierunek badan nad dyskursem wiaze si¢ z rozwi-
janiem kompetencji lingwodydaktyczne;.

Dyskurs edukacyjny jest ujmowany jako proces przekazywania
wiedzy®. Jak pisze J. Labocha: ,Opis wariantow dyskursu dydaktycz-
nego oraz jego cech konstytutywnych moze stanowic interesujace za-
danie lingwistyki pedagogicznej (edukacyjnej). Wyniki badan zas z
pewnoscia przyczynia sie do udoskonalenia procesow przekazywania
wiedzy w zywych aktach mowy (np. lekcje, zajecia praktyczne, wykla-
dy, dyskusje, konwersatoria, seminaria), jak rowniez w dydaktycznych
tekstach pisanych”.

Autorka (obok rozszerzenia obszaru dyskursu edukacyjnego) do-
daje, ze sformulowanie zasad retoryki dla poszczegélnych wariantow
dyskursu edukacyjnego moze sprawi¢, ze ,sztuczna dialogowosc” w
nauczaniu szkolnym ustapi bardziej naturalnym formom interakcji
nauczyciel - uczen. Do tego celu proponuje wykorzystanie wlasnie
funkcji argumentacyjnej dyskursu osiaganej za pomoca: tekstowych
operatorow nawigzania, wyrazow modalnych, srodkow perswazji oraz
wlaczenia ukladu tematyczno-rematycznego.

Proces argumentowania w dyskursie edukacyjnym jest ukazy-
wany przez nas w jego wlasnych kategoriach retoryczno-logicznych.
Chodzi w nim o uchwycenie okreslonego pogladu (opisu) jako punktu
wyjscia analizy tego procesu. W takim ujeciu, jakie proponuje ,nowa
retoryka” Ch.Perelmana’, ktory kladzie szczegolny nacisk na dostoso-
wanie wiedzy do odbiorcy, na cechy dyskutantow, na reguly i zwyczaje
prowadzenia rozmowy (budowanie tekstu), na wspolna rzeczywistosc
komunikacyjna.

Argumentacja metaforyczna uczniow gimnazjow i liceow ogodlno-
ksztalcacych, dotyczaca Biblii, zostala wydobyta na lekcjach jezyka
polskiego®. Uczniowie ujawniali swoja wiedze i uzasadniali swoje prze-

“ Por. R.A. de Beaugrande, W.U. Dresller, Wstep do lingwistyki tekstu,
Warszawa 1999, s. 152-271.

5 Por. T. Rittel i J. Ozdzynski (red.), Dyskurs edukacyjny, Krakow 1997,
wyd. II, s. 7-9.

¢ J. Labocha, Dyskurs jako proces przekazywania wiedzy, |w:] Dyskurs
edukacyjny, op.cit., s. 31-40.

7 Ch. Perelman, The New Rhetoric and the Humanities, Essays on Rhetoric
and its Applications, Dordrecht 1979, s. 9.

® Badania pod moim kierunkiem przeprowadzili studenci filologii polskiej
Akademii Pedagogicznej w Krakowie w latach 1994-1995 i 1995-1996. Prze-
badano 40 klas, w tym 12 ze szkoly podstawowej (skrét SP) i 28 z liceum
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konania, poslugujac si¢ w tym celu skladnikiem metaforycznym jako
rodzajem argumentu epistemicznego (okreslona wiedza biblijna) i psy-
chologicznego (‘wewnetrzna logika operacji metafizycznych’)®.

1. PROPOZYCJE OPISU ARGUMENTACJI METAFORYCZNEJ
W TEKSCIE UCZNIOWSKIM

Metafora jako poznanie jezyka ucznia i ,rozjasnianie konceptual-
nie oswietlonego przez nia pola™

BIBLIZMY
Norma ogolna Lacznik Norma jednostkowa
zaléz, przyjmij, wyobraz jest tak, ze p?
sobie, ze p!
Czlon poréwnany, temat czlon poréownujacy, nosnik metafory
(pojedynczy wyraz lub wyraz (wyraz z okresleniem lub zwrot)
z okresleniem)
ewaluacja mikrokontekstowa'® ewaluacja makrokontekstowa
odnajdywanie argumentow wynajdywanie argumentow:
COS jest badz nie jest faktem'
1. Golgota'? jako 1.1. gobra czaszki (TechEnerg I1i 111
Krakow);
1.2. gora smierci (LO I i Il Grybow);
1.3. gora placzu (SP VIl i VIII Cieniawa);
1.4. gora meki (LO 1 11l Krakow);
1.5. wulkan cierpienia (SzkEkon la i If
Krakow);

1.6. plon $mierci (LO Ib i le Krakow);
1.7. zycie cierniste (LO Il i IV Krakow);
niby 1.8. podréz na Golgote (LO 1i IV Krakow);

ogolnoksztalcacego (skrot LO). Rejestrowane byly wypowiedzi w sytuacji lek-
cyjnej na temat Biblii.

“ Koncepcja epistemiczna i psychologiczna nawiazuje do rozdzialu Argu-
mentacja a bledy rozumowania (Argumentation and Fallacies of Reasoning)
z ksiazki L. Cummings, Pragmatics. A Multidisciplinary Perspective, Edin-
burgh 2000, s.163-194, przekl. S. Sniatkowski.

'” Pojecie ewaluacji mikrokontekstowej, rozumiane jako odwolanie si¢ do
bezposredniego kontekstu jezykowego, leksykalnego, oraz ewaluacji makro-
kontekstowej, definiowane jako odwolanie si¢ do kontekstu pozajezykowego,
wprowadzila L. Cummings, Pragmatics..., op.cit., s. 187.

'' Sa to twierdzenia (tezy) przekonujacego (ucznia), obecne w wiekszosci
przykladéw, wymagajacych argumentacji, por. B.E. Gronbeck, K. German,
D. Ehringer i A.H. Monroe, Zasady komunikacji werbalnej, Warszawa 2001,
s. 339.

¥ Termin ,rozjasnianie pola” wprowadza H. Wozniakowski, Potega meta-
Jory w metafizyce, fizyce i polityce, [w:] Logos i Ethos, PAT, Krakow 1993, X,
s. 105-110, por. tez: J.Tischner, Myslenie z wnetrza metafory, |w:] Myslenie
wedlug wartosci, Krakow 1982, s. 466 i n.
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2. Wieza Babel

3. Gehenna

4. Apokalipsa

5. Wiesci Hiobowe

6. Arka Noego

7. Judasz

8. Samarytanin

9. Salomon

10. Lazarz

COS jest badz nie jest faktem

2.1.
2.2.
2.3.
2.4.
2.5.
2.6.
2.7.
2.8.
podobny do  3.1.
3.2
3.3.
cos
jako 4.1.
4.2,
4.3.
44,
4.5.
cos

jak gdyby
podobny do

jako

jako

na ksztalt

podobne do  5.1.
jako 5.2.
cos

jak gdyby 6.1.
cos

jako 7.1.
7.2.
7.3.
7.4.
7.5.
7.6.

podobny do 7.7

siggac niebios (SP VII i VIII Krakow);
sigga¢ chmur (LO Il i IIl Krakow);

piramida marzen (LO 11 i 11l Krakow);
schody do raju (LO I1 i Ill Krakow);

irodlo nieporozumien (LO 1 i [l Krakow);
wieza poplochu (SP VII i VIII Cieniawa);
wieza stopniowa (LO 11 i 11l Krakow);
wspolczesna Jugoslawia (LO 1 Il Krakéw);
piec ognisty (SP VII i VIII Wadowice);

woda piekielna (SP VII i VIII Krakow);
dolina jeku (SP Vlla i Vllle Krakow);

jest pozadane badz niepozadane

czasy ostateczne (SP VII i VIII Krakow);
czas konca (SP VIl i VIII Krakow);

czas Apokalipsy (LO 11 i IV Krakow);

kolo czasu (SP Vlla i Vllic Krakow);

prog swiata (SP VII i VIII Nowosielce);
powinno si¢ robi¢ badz czego$ nie powinno
si¢ robié¢

wycie hien (SP VII i VIII Krakow);

rodzaj gazety (SP VII i VIII Krakow);
powinno si¢ robi¢ badz czegos nie powinno
si¢ robi¢

statek przetrwania (TechEnerg I1 i 111
Krakow);

powinno si¢ robi¢ badz czegos nie powinno
si¢ robic¢

pocalunek Judasza (LO 1 i IV Krakow);
pocalunek zdrady (LO 1 i IV Krakow);
pomocnik szatana (LO Il i IV Krakow);
sprzedawca bliznich (SP VII i VIII Nowosielec);
biznesmen (LO 1 i Il Krakow);

faryzeusz (LO If i llle Krakow);

wladca ciemnosci (LO If i llle Krakow);

COS jest pozadane badz niepozadane

kropla ludzi (LO Ib i le Krakow);
woda zycia (LO 11 IV Krakow);
okruszek serca (TechOdziez | Makow
Podhalanski);

owoc wiary (LO 1b i le Krakow);

COS jest badz nie jest faktem

dar madrosci (LO 11 i IV Krakow);
czlowiek uczony (SP VIl i VIII Wadowice);

COS jest badz nie jest faktem

niby 8.1.
8.2
8.3.
84.

jako 9.1.
9.2

jak gdyby

jako

10.1. wyrwany $mierci (LO I1 i 11l Grybow);
10.2. czlowick wskrzeszony (LO Ib i Ic Krakow);

10.3. owoc wiary (LO Ib i Ic Krakow).
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2. ODCHYLENIA JEDNOSTKOWE" (NIETYPOWE UZYCIA
JEZYKA). RACJE LOGIKI UCZNIOWSKIEJ"

2.1. Utozsamianie nazwy na podstawie podobienstwa zewnetrzne-
go - grupa spolgloskowa w naglosie lub wyglosie

Czlon poréwnywany Lacznik Czlon poréwnujacy
2.1.1. Gehenna jak w<henna” (SP VII i VIII Krakow);
2.1.2. Apokalipsa jak <clipsa” (SP VII i VIII Krakow);
2.1.3. Lazarz jak Jlazanki” (SP VII i VIII Krakow);
2.1.4. Faryzeusz jak «Iryzura na Faryzeusza” (SP VII i VIII
Krakow);
2.2. Utozsamianie nazwy na podstawie ,poslizgu” fonetycznego lub
leksykalnego
Czlon poréwnywany Lacznik  Czlon poréwnujacy
2.2.1. Apokalipsa jako <cpokowy lizak” (SP VII i VIII Krakow);
2.3. Wlasciwe odchylenie semantyczne oparte na asocjacji
Czlon poréwnywany Lacznik Czlon porownujacy
2.3.1. Gehenna jako <blacharstwo samochodowe” (SP VII i
VIII Krakow);
jako «0stra przyprawa” (SP VII i VIII Krakow);
jako LJoslina doniczkowa” (SP VII i VIII Krakow);
2.3.2. Apokalipsa jako -pickna kobieta” (SP VII i VIII Krakow).

W przykladach 2.1., 2.2. i 2.3. mozna widzie¢ ,blad retoryczny”:
uczen zaczyna od twierdzenia, przypominajacego argumentum ad po-
pulum, ktérego odbiorca (nauczyciel) nie akceptuje ze wzgledu na moty-
wacje nierzeczowe.

2.4. Kreatywnosc¢ jezyka (ironia i uzycie artystyczne) przypomina-
jaca argument a fortiori, kiedy wybiera si¢ niewlasciwy argument spo-
srod zbioru mozliwych

Czlon poréwnywany Lacznik Czlon poréwnujacy
2.4.1. Pilat jak gdyby +~wache ent gouu” (SP Vlla i Vllic Krakow);
2.4.2. Wieza Babel na ksztalt _wlocznia slonca” (LO 11 IV Krakow);
niby wlocznia mysli® (TechOdziez | Makow Pod-
halanski).

" K. Pisarkowa, Odchylenia a kreatywnos$¢ w jezyku potocznym, Po-
lonica Il 1977, s.141-179 i tejze, Rozwazania o argumentacji, Polonica Il
1977, s. 79-193 oraz J. Ozdzynski, Kreatywne aspekty profilowania pojec¢
w wypowiedzi dziecka, |w:] Jezykowy obraz swiata dzieci i mlodziezy, red.
J. Ozdzynski, Krakow 1995, s. 180.

*J. Macnamara, Logika i psychologia, Warszawa 1993, s. 43-44, zauwa-
zyl, ze ,dzieci sa zdolne do uczenia sie¢ jezyka wlasnie dlatego, ze dysponuja
pewnymi umiej¢tnosciami, a w szczegolnosci stosunkowo dobrze rozwini¢ta
zdolnoscia nadawania sensu pewnym typom sytuacji, mianowicie do-
tyczacym prostych i bezposrednich interakcji miedzy ludzmi”. O zagadnie-
niach tych pisze tez B. Boniecka, Sila dzieciecej argumentacji w tomie Argu-
mentacja w dyskursie edukacyjnym (w druku).
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3. MATERIAL ARGUMENTACYJNY METAFORYCZNY
UJETY KOGNITYWNIE, JAKO ODBICIE SWIADOMOSCI
JEZYKOWEJ UCZNIA

Metafora w tym ujeciu jest, jak pisza G. Lakoff i M. Johnson'?,
»,naszym podstawowym narzedziem do czesciowego rozumienia tego,
co nie moze by¢ rozumiane calkowicie, tj. naszych uczuc, doznan es-
tetycznych, rozterek moralnych i swiadomosci duchowej”. Te wysilki
wyobrazni nie sa pozbawione racjonalnosci. Zaklada si¢ pojmowanie
metafory w terminach implikacji i wnioskéw metaforycznych. Rozu-
mienie przez metafory prowadzi, wedlug kognitywistow, do metafo-
rycznych implikacji, co jest formg racjonalizmu imaginatywnego”.
Dzieki temu mozemy tez dokonywac¢ na nich operacji rozumowych.
W naszym ujeciu propozycje opisu (pkt 1.) argumentacji w tekscie
uczniowskim oceniam jako implikacje relewantna'®, natomiast (pkt 2.)
odchylenia jednostkowe (nietypowe uzycia jezyka) okreslam jako im-
plikacje redundantna.

3.1. Forma racjonalizmu imaginatywnego ucznia
Czlon poréownujacy Rodzaj metafory Czlon poréownywany

kognitywnej

- s WM e

8.

9. ,wulkan cierpienia”

. »Sieganie niebios”

. :Wyrwac¢ Smierci”
. LCZasy ostateczne”
. Czas konca”

Lprog swiata”

kierunkowa GORA

kierunkowa GORA
kierunkowa DOL
kierunkowa DOL
ont. metonimia
ont. pojemnik

Wieza Babel (SP VII i VIII Krakow);

. »Sieganie chmur”® kierunkowa GORA  Wieza Babel (LO 11 i 1l Krakéw);
. wpiramida marzen” kierunkowa GORA  Wieza Babel (LO 11 i Il Krakow);
. »8chody do raju” kierunkowa GORA Wieza Babel (LO I1i 111 Krakow);

Wieza Babel (LO II i Il Grybow);
Apokalipsa (SP VII i VIII Krakow);
Apokalipsa (SP VII i VIII Krakow);
Apokalipsa (SP VII i VIII Nowosielec);
Golgota (SzkEkon la i | Krakow);

10. .gora smierci” kierunkowa GORA  Golgota (LO Il i Ill Krakéw);

11. ,pocalunek Judasza™ ont. metonimia Judasz (LO 11 IV Krakow);

12. .pocalunek zdrady” ont. metonimia Judasz (LO 11 IV Krakow);

13. ,podréz na Golgote™ kierunkowa GORA  Golgota (LO 1i IV Krakow);

14. _statek przetrwania” ont. pojemnik Arka Noego (TechEnerg 11 i 1l Krakéow);
15. ,gora czaszki” kierunkowa GORA  Golgota (TechEnerg Il i Il Krakow);
16. ,dar madrosci” ont. rzecz Salomon (LO 111 IV Krakow);

17. .zycie cierniste” ont. stan Golgota (LO 111 IV Krakow);

18. ,piec ognisty” ont. pojemnik Gehenna (SP VII i VIII Wadowice);
19. .zrédlo nieporozumien® ont. pojemnik Wieza Babel (LO 11 11l Krakow);

20. .gora placzu” kierunkowa GORA  Golgota (SP VII i VIII Cieniawal);

21. ,wieza poplochu”

kierunkowa GORA

Wieza Babel (SP VIl i VIII Cieniawa);

'S G. Lakoff i M. Johnson, Metafory w naszym zyciu, przekl. P. Krzeszow-
ski, Warszawa 1988, s. 36-48.

'* Termin ,implikacja relewantna” jest interpretowany wedlug Malej ency-
klopedii logiki, red. W. Marciszewski, Wroclaw 1988, s. 68, por. tez tom stu-
diow pt. Relewancja i redundancja w dyskursie edukacyjnym, red. J. Ozdzyn-
ski i T. Rittel, Studia Logopedica IlI, Krakéow 2008, s. 3-7.
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22, gora meki” kierunkowa GORA Golgota (LO 11 i 11l Krakow);

23. .dolina jeku” kierunkowa DOL Gehenna (SP Vlla i Vllic
Krakow),

24. _biznesmen” ont. metonimia Judasz (LO 1i Il Krakow);

25. ,wycie hien” strukturalna ad hominem Wiesci Hiobowe (SP VI VIII
Krakow);

26. ,owoc wiary” strukturalna ad hominem Lazarz (LO Ib i Ic Krakow);

27. ,plon $mierci” strukturalna Golgota (LO Ib i lc Krakow);

28.

.kropla ludzi”

strukturalna ad hominem

Samarytanin (LO Ibi le
Krakow);

29. .woda zycia” strukturalna ad hominem Samarytanin (LO1i IV
Krakow);

30. ,wl6cznia slonca” strukturalna Wieza Babel (LO 11 IV Krakow);

31. ,okruszek serca” strukturalna ad hominem Samarytanin (TechOdziez |
Makoéw Podhalanski);

32. .wlécznia mysli” strukturalna Wieza Babel (TechOdziez |

33.
34.
35.

~pomocnik szatana”
wladca ciemnosci”
«Sprzedawca bliznich”

strukturalna ad hominem
strukturalna ad hominem
strukturalna ad hominem

Makow Podhalanski);
Judasz (LO 11 i IV Krakow);
Judasz (LO If i llle Krakow);
Judasz (SP VIILi VIII
Nowaosielec);

36.  kolo czasu” strukturalna Apokalipsa (SP VII i VIII
Krakow);

37. .woda piekielna” strukturalna Gehenna (SP VIILi VI Krakow);

38. ,wache ent gouu” strukturalna ad hominem Pilat (SP VII i VIII Krakow).

Analiz¢ empirycznego materialu metaforycznego przeprowadzona
za pomocg metodologii kognitywnej zastosowala J. Machowska dla
metafor wyobrazeniowych i aksjologicznych w dyskursie wczesno-
szkolnym'’.

4. REKONSTRUKCJA WYBRANYCH ARGUMENTOW
UJAWNIAJACYCH PODLOZE METAFOR UCZNIOWSKICH'®

Golgota jako ,gora czaszki” (TechEnerg Il i Ill Krakow) aram. gul-
gota 'miejsce czaszki’ ‘biblijne miejsce trupiej glowy’, z hebr.
gulgolet ‘czaszka’, wzgorze pod Jerozolima, na ktorym wedlug
Biblii ukrzyzowano Chrystusa, Mt 27,33, Lk 23,33 (KSS 54);
argument kulturowy biblijny ,gora czaszki”;

'"J.Machowska, Nabywanie kategorii przypadka. Wiek wczesnoszkol-
ny, Krakow 2006, rec. J. Ozdzynskiego, ,Poradnik Jezykowy” 2008, z. 9,
s. 69-71. Jest to opracowanie z zakresu jezykoznawstwa stosowanego, ko-
gnitywnego i lingwistyki edukacyjnej. Stanowi studium kategorii przypadka,
praca napisana pod moim kierunkiem jako rozprawa doktorska.

" A. Wierzbicka, Wschodnioeuropejska kultura zydowska w Swietle zy-
dowskiej etnografii mowy, |w:] Komunikacja miedzykulturowa - zderzenia
i spotkania, Instytut Kultury, Warszawa 1996, s. 183-204.
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Wieza Babel jako schody ,wieza stopniowana” (LO II i III Kra-
kow), schodkowa - symbolizujaca ,gore swiata”, ,duchowe wzno-
szenie si¢ czlowieka do nieba” (KSS 461); argument kulturowy,
zikkuraty sumeryjsko-asyryjsko-elamickie;

Wieza Babel jako ,wieza poplochu” (SP VII i VIII Cieniawa) ozna-
cza pomieszanie jezykow, halasliwy ttum (Gen 11,1-9); argu-
ment kulturowy, biblijny, jako ,wieza zamieszania”;

Wieza niby ,wlocznia mysli” (TechOdziez I Makow Podhalanski), ol-
tarz boga slonca (KSS 461); argument kulturowy materialno-
-gospodarczy'’,

Wieza Babel na ksztalt ,wloczni slonca” (LO 1i IV Krakéw) ‘rodzaj
dzidy, kopii’ kulturowo jako wlécznia sw. Maurycego dana przez
Ottona | Chrobremu (Gloger 1V, s. 454-456); wl6cznia symbo-
lizuje promien slonca, w chrzescijanstwie ‘meczenstwo, cnota,
odwaga’ (KSS 474), plongca wlécznia - jedno z okreslen zorzy
polarnej (KSS 475), NT J 1.51; biblijny wzlot ducha;

Wieza Babel podobna do ,piramidy marzen” (LO II i IIl Krakéw),
droga ku gorze, promienie slonca w tekstach piramid, dra-
bina Jakubowa w Biblii, a zwlaszcza wieza i gora, por. sume-
ryjskie wieze schodkowe o trzydziestu stopniach do raju (Rdz
11,4), takze jako ,schody do raju” (LO II i Il Krakow), wierzcho-
lek wiezy mial siegnac¢ nieba®’, stopnie niebianskich schodow;
argument kulturowy, biblijny;

Gehenna jako ,piec ognisty” (SP VII i VIII Wadowice), obraz gniewu
Panskiego, ,piec ognisty” ‘pieklo’ ,I rzucil ich w piec ognisty,
tam bedzie placz i zgrzytanie zebow” (Mt 13,42); argument kul-
turowy, biblijny;

Gehenna jako ,dolina jeku” (SP Vila i VIlic Krakéw), sytuacja
przeciwstawna do gory, utrata wznioslosci (KSS 68), ar-
gument (Ps 83,7) z Biblii, gdzie jest: dolina lez, padél placzu,
ziemia jako miejsce cierpienia, w Wulgacie ,In valle lacrimarum
in loco” dolina lez w poblizu Jerozolimy, Psalm 83,7; argument
kulturowy, biblijny;

Gehenna jako ,woda piekielna” (SP VII i VIII Krakéw), argument
(Num 5,11-31) woda narzedzie kary, rodzaj sadu bozego (KSS
477); jest to jedyny sad bozy, o ktérym wspomina Biblia w Num
5,11-31, argument kulturowy, biblijny;

Apokalipsa jako ,kolo czasu” (SP Vlla i Vilic Krakéw), jako gra-
nica nie do przebycia (KSS 154) lub tez Bhava cakra z sanskr.

" H. Wisniewska, Kontekst kulturowy skladnikiem (nie)rozumienia frazeo-
logizméw Jana Andrzeja Morsztyna (1621-1693), |w:] Na jezykoznawczych
Sciezkach, red. M. Mikolajczuk i R. Pawelec, Warszawa 2007, s. 183-197.

‘" M. Lurker, Przestanie symboli, Krakéw 1994, s. 311,
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‘kolo stawania si¢’; emblemat wiecznego cyklu wcielen - trans-
migracji duszy; argument kulturowy;

Judasz jako ,pocalunek zdrady” (LO Ii IV Krakéw), Mt 26,48, po-
calunek Judasza, wyraz nikczemnej obludy (KSS 327) jako
naduzycie symbolu lac. Osculum pacis "pocalunek braterstwa
pokoju’; argument kulturowy, biblijny, ad hominem;

Judasz jako ,faryzeusz” (LO 1 i IV Krakow), przypowiesc biblijna
.Faryzeusz i celnik” (Lk 18,9-14) jako przyklad obludnika,
swietoszka, hipokryty, czlowieka falszywego, dwulicowego,
uwazajacego si¢ za lepszego od innych (SMiITK 274); argument
kulturowy, biblijny, ad hominem?'.

KONKLUZJA

Argumentacja jako zlozony akt mowy??, w odréznieniu od ekspli-
kacji semantycznej, wykorzystuje metafore¢ jako przeklad wewnatrz-
jezykowy. Wypowiedzi uczniowskie na temat Biblii, wydobyte z ba-
dan empirycznych, ukazujg nosniki metaforyczne jako srodki opisu
postrzegania, dzialania i myslenia. W postrzeganiu przestrzennym
dominuje orientacja w GORE, gdyz dyskurs dotyczy transcendencji?’,
w opisie dzialania wystepuja doswiadczenia jezykowe, ujmowane w ka-
tegoriach rzeczy ,Cos$ jest badz nie jest faktem”, natomiast w mysle-
niu ,Co$ jest pozadane badz niepozadane” czy tez ,Cos powinno by¢,
czego$ nie powinno by¢” wystepuja nosniki materialno-kulturowe (np.
wlocznia, okruszek, kopia), nadajace strukture metaforyczna innemu
pojeciu z oswietlanego przez metafore pola.

Metafory w argumentacji ujawniaja mozliwosci komunikacyjne
osob uczestniczacych w dyskursie edukacyjnym. Sa one na ogoél zwer-
balizowane w Biblii i wprowadzone do wypowiedzi uczniowskiej jako
jego (ucznia) wybory jezykowe wyuczone.

Czesé wypowiedzi z uzyciem nos$nikow metaforycznych zawiera
jednak bledy rejestru®*, czesc zas bledy retoryczne w tych wypadkach,
kiedy uzywa si¢ metafory (nosnikéw metaforycznych), ktorej odbiorca
nie akceptuje. Ponadto, dzigki metaforze, uczniowie probuja takze wa-

' A. Wierzbicka, Przypowiesc o faryzeuszu i celniku, |w:] tejze, Co méwi
Jezus? Objasnienia przypowiesci ewangelicznych w stowach prostych i uni-
wersalnych, Warszawa 2002, s. 225-235.

22 Semantyke argumentacji, jako zlozonego aktu mowy, przedstawiam
w ksiazce Elzbieta Druzbacka. Jezyk i tekst, Krakow 2007, s. 265-280, uka-
zujac schematy semantyczne argumenta mortis.

2 T. Rittel, Metafory swiatla modelowane Biblig, |w:] Gwary dawniej
i dzi$. Prace ofiarowane doc. Wandzie Pomianowskiej, pod red. S. Cygana,
Kielce 2002, s. 157-178.

4 Por. T. Rittel, Wybrane sposoby okreslania bledu jezykowego, |w:| Meto-
dologia lingwistyki edukacyjnej. Rozwdj jezyka, op.cit., s. 237.
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loryzowac fakty wspoélczesne, o ktorych mowia: Wieza Babel to ,wspol-
czesna Jugostawia” (LO I, 11l Krakow), a Judasz to ,biznesmen” (LO I,
III Krakoéw) i faryzeusz” (LO If i Ille Krakow) z argumentum ad crume-
nam w wypadku Judasza, a takze argumentem uzytym do okreslone-
go czlowieka jako argumentum ad hominem.

Rozwiazanie skrotéow

Gloger - Z. Gloger, Encyklopedia staropolska, t. -1V, Warszawa
1900-1903.

KSS - W. Kopalinski, Stownik symboli, Warszawa 1990.

SMITK - W. Kopalinski, Stownik mitéw i tradycji kultury, Krakow 1985.

Wulgata - Biblia Sacra Vulgata, Stuttgart 1969.

Metaphoric (Imaginative) Argumentation in Students’ Utterances
about The Bible

Summary

The article includes a presentation of students’ utterances about The
Bible. They show formulated metaphors as means of description, perception,
action and thinking. For example, space perception is dominated by
upward orientation (transcendentalism), description of action is dominated
by experience presented in the category of a thing. Students mainly use
metaphors which are originally verbalized in The Bible and which, in an
educational discourse, occur as learned utterances. Some of the students’
utterances include mistakes concerning Biblical metaphors’ register or
rhetorical mistakes.

Trans. M. Kolodzinska
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O PODMIOTOWO-PRZEDMIOTOWYM CHARAKTERZE
JEZYKOWEGO OBRAZU SWIATA
W WIERSZACH DZIECI

Jezykowy obraz swiata nie jest odkryciem ostatnich lat. Jego po-
czatkow niektorzy szukaja w Retoryce Arystotelesa, niektorzy w oswie-
ceniu francuskim i wloskim. W wersji bardziej umiarkowanej przyjmuje
si¢, ze pojecie jezykowego obrazu swiata - bedacego odpowiednikiem
Humboldtowskiego terminu Weltansicht der Sprache - weszlo do pol-
skiego jezykoznawstwa za posrednictwem etnolingwistyki amerykan-
skiej, sygnowanej nazwiskami Sapira i Whorfa'. Gwoli naukowe;j $cis-
losci trzeba dodac, ze pierwsze polskie prace na temat jezykowego
obrazu swiata przyniosly takze inny termin: wizja Swiata. Wydany
w 1980 r. zeszyt probny Stownika ludowych stereotypéw jezykowych
pod red. Jerzego Bartminskiego zapoczatkowal badania nad ludowa
wizja Swiata i czlowieka. Rowniez w ostatnich latach w pracach jezy-
koznawczych wcale nierzadko pojawia si¢ termin wizja swiata. Oto

kilka przykladow.
Jolanta Mackiewicz: ,Wydawaloby si¢, ze calkowicie nieizomorficz-
nymi wizjami Swiata sa wizja potoczna i wizja naukowa |[...]. Relacje

mi¢dzy naukowym a nienaukowym spojrzeniem na §wiat mozna opi-
sywac¢ w dwoch ujeciach. Po pierwsze, w ujeciu diachronicznym [...].
Po drugie, w ujeciu synchronicznym, czy raczej statycznym, rozpa-
trujac podobienstwa i roznice miedzy wspolistniejacymi potocznymi
i naukowymi obrazami swiata”?.

Danuta Ostaszewska, Ewa Slawkowa: ,Zestawione w XV wieku na-
zewnictwo botaniczne przybliza nam zatem uporzadkowana w okre-
Slony sposob wizje opisywanego przez siebie fragmentu swiata. Na

' Por. J. Bartminski, O jezykowym obrazie swiata Polakéw konica XX wie-
ku, [w:] Polszczyzna XX wieku, red. S. Dubisz, S. Gajda, Warszawa 2001,
s. 28-29, tam tez stosowna bibliografia; J. Bartminski, Pytania o przedmiot
Jezykoznawstwa: pojecie jezykowego obrazu Swiata i tekstu. W perspektywie
integralnej, |w:| Polonistyka w przebudowie, t. 1, red. M. Czerminska i in.,
Krakow 2005, s. 42.

*J. Mackiewicz, Potoczne w naukowym - niebezpieczenstwa i korzysci,
[w:] Jezyk a kultura, t. 13: Jezykowy obraz swiata i kultura, red. J. Anusie-
wicz, A. Dabrowska, Wroclaw 2001, s. 107.
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ten obraz skladaja si¢ m.in. réznorakie jakosci rozpoznanych roslin:
charakterystyczne cechy ich wygladu, wlasciwosci czy tez pelnione
w zyciu czlowieka funkcje™.

Ewa Maslowska: ,Strukture ludowej wizji Swiata wyznaczaja prze-
nikajace si¢ wzajemnie elementy wiedzy i wyobrazen o przedmiocie.
Rzeka jako istotny punkt w terenie |...]| funkcjonuje jako symboliczna
granica miedzy swiatem zywych a umarlych |[...]. Utrwalony w zbioro-
wej wyobrazni obraz swiata, ktorego kres wyznaczaja rzeki, wplynat
na rozwoj jej stereotypu™.

Powyzsze przyklady zostaly przywolane nieprzypadkowo. Na pod-
stawie kontekstowych uzy¢ owego terminu mozna przedstawic¢ kilka
wnioskow natury ogolniejszej. Po pierwsze, wizja Swiata w literaturze
jezykoznawczej jest rozumiana w zasadzie zgodnie z uzusem potocz-
nym. W tym rejestrze jezykowym zapisaly si¢ takie zwroty, jak m.in.
wizja malarska czy poetycka, a w naukowym rejestrze jezykowym ta-
kie frazy, jak np. ludowa wizja sSwiata utrwalona w tekstach folklo-
ru. Na co dzien, kiedy chcemy obrazowo cos przedstawi¢ czy opisac,
mowimy: architektoniczna wizja osiedla czy wizja korica Swiata, na-
tomiast jezykoznawcy, odtwarzajac ukryty za slowami obraz swiata
roslin, dodaja, ze slownictwo to rejestruje ,wizje bezposredniego kon-
taktu czlowieka z bliska mu rzeczywistoscia”™.

Po drugie, trudno wskazac¢ granice, ktore by wytyczaly zakres
uzy¢ terminu wizja Swiata. Zauwazmy, ze kategorie te przypisuje sie
stylowi artystycznemu, potocznemu, naukowemu. Mowi si¢ 0 emo-
cjach wpisanych w jezykowa wizje Swiata, o jezykowo-kulturowej wizji
przedmiotu, o wizji Swiata dziecka. Innymi slowy, wizja swiata funk-
cjonuje i w wariancie przedmiotowym (moéwi o czyms), i w wariancie
podmiotowym (moéwi o kims). By¢ moze wieloznacznosc¢ i niescislosé
terminologiczna sprawiaja, ze kategorii tej odmawia si¢ miana termi-
nu naukowego, pojecia fachowego. O jezykowym obrazie swiata napi-
sano niejedna rozprawe i niejednej interpretacji poddano te kategorie,
natomiast prac, ktore by zawieraly ogolne metodologiczne definicje je-
zykowej wizji Swiata, w zasadzie nie ma.

Do wyjatkow nalezy artykul Punkt widzenia, perspektywa, jezyko-
wy obraz Swiata Jerzego Bartminskiego. Przynosi on taka wykladnie
interesujacego nas pojecia: ,Pojecie jezykowego obrazu swiata, stano-
wiace istotny skladnik programu badawczego etnolingwistyki, funk-
cjonuje w dwoch wariantach, ktore w uproszczeniu mozna okreslié¢

* D. Ostaszewska, E. Slawkowa, Procesy nazwotwoércze a jezykowy ob-
raz Swiata, |w:| Przeszlos¢ w jezykowym obrazie Swiata, red. A. Pajdzinska,
P. Krzyzanowski, Lublin 1999, s. 155.

* E. Maslowska, Ludowy stereotyp rzeki, |w:| Jezykowy obraz swiata, red.
J. Bartminski, Lublin 1999, s. 183-184.

° D. Ostaszewska, E. Slawkowa, Procesy nazwotwdércze a jezykowy obraz
Swiata, op.cit., s. 161.
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jako «podmiotowy» i «przedmiotowy» i przyporzadkowac terminom wi-
zja Swiata (angielskie view of the world) i obraz Swiata (niemieckie das
sprachliche Weltbild). Wizja, czyli widzenie, jest wizja czyjas, implikuje
patrzenie, a wiec i podmiot postrzegajacy; obraz, bedacy rezultatem
takze czyjegos widzenia $wiata, tak silnej implikacji podmiotu nie za-
wiera, punkt ciezkosci jest w nim przesuniety na przedmiot, ktorym
jest to, co zawarte w jezyku”.

Dwa warianty jezykowej interpretacji rzeczywistosci, nazwane
przez Jerzego Bartminskiego wizjq i obrazem swiata, mozna rozumiec
jako podmiotowe badz przedmiotowe postrzeganie swiata. Na razie
tlumacze to ogélnie i generalizujaco, nie wykraczajac poza uzus po-
toczny. Podmiotowe - to znaczy indywidualne, szczegolne, nacechowa-
ne subiektywizmem, zalezne od poznajacego podmiotu. Przedmiotowe
- to znaczy rzeczowe i obiektywne, nie tyle niezalezne od podmiotu
postrzegajacego, ile zalezne w mniejszym stopniu.

Powstaje pytanie: jak upostaciowac to, co przedmiotowe w jezyko-
wym obrazie §wiata, i to, co w nim podmiotowe? I jak wydzielic te dwie
kategorie?

Mariola Jakubowicz na marginesie naukowych rozwazan, w jaki
sposob dane zaczerpniete z badan etymologicznych moga by¢ wyko-
rzystywane do odtwarzania obrazu $wiata i jaki to bedzie obraz, tak
objasnia pojecia: jezykowy obraz i wizja Swiata: ,Moja proba odpo-
wiedzi na to pytanie bedzie wychodzi¢ od rozréznienia [podkr.
- A.R.] zawartego w artykule J. Bartminskiego Punkt widzenia, per-
spektywa, jezykowy obraz Swiata. [...| A zatem badajac wizje swiata,
interesujemy si¢ przede wszystkim podmiotem, czyli ludzmi - pew-
ng wspolnotg tworzaca poprzez jezyk obraz swego Swiata. Istotne jest
wiec sprecyzowanie, co to za ludzie, okreslenie czasu i miejsca ich
dzialania. Natomiast tworzac przedmiotowy obraz swiata, staramy si¢
przede wszystkim pozna¢ badany obiekt, totez mozemy sobie pozwoli¢
na uogélnione ujecie podmiotu”™.

Widaé zatem do$¢ wyraznie, Ze jezykowy obraz i wizja swiata zo-
staly wpisane w system opozycji binarnych. Owe warianty jezykowego
postrzegania rzeczywistosci w takim ujeciu funkcjonuja jako dwa mo-
dele, bardziej rézne niz podobne do siebie.

I dalej: ,Przyklady, ktore przedstawiam ponizej, dotycza nie wizji,
ale obrazu swiata [podkr. - A.R.]. Badanym obiektem sa nazwy
emocji negatywnych™ - pisze Mariola Jakubowicz. W kolejnym akapi-
cie formuluje taki sad: ,Dowody na to, Ze emocja jest kojarzona przede
wszystkim z towarzyszacymi jej zjawiskami fizjologicznymi i tak jest

¢ J. Bartminski, Punkt widzenia, perspektywa, jezykowy obraz Swiata,
[w:] Jezykowy obraz Swiata, op.cit., s. 103.

7 M. Jakubowicz, Badania etymologiczne w rekonstrukcji jezykowego ob-
razu $wiata, |w:] Przeszlos¢ w jezykowym obrazie Swiata, op.cit., s. 122,

* Tamze, s. 123.
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odzwierciedlana w jezykowej wizji swiata |[podkr. - A.R),
znajdujemy w kazdym jezyku [...]".

Mozna te chwiejnos¢ terminologiczng rozumiec¢ jako zwykly lap-
sus. A mozna widzie¢ w tym bezradnos¢ umysiu ludzkiego prébujace-
go klasyfikowac¢ ciggle zmieniajaca si¢ rzeczywistos¢ zgodnie z obiek-
tywnymi kryteriami. Albo bezradnos¢ badacza usilujacego narzucié
system dychotomicznych podzialow bytom, ktére nielatwo poddajq sie¢
opisom w kategoriach opozycji binarnych. Przyznanie si¢ do owej bez-
radnosci pociaga za sobg dos¢ istotne skutki metodologiczne. Trzeba
raz jeszcze poddac interpretacji wyrdznione przez Jerzego Bartmin-
skiego warianty obrazu swiata. Daleka jestem od tego, by przypisywac
sobie prawo do wyczerpujacej terminologicznej analizy. Zamierzam je-
dynie wydzieli¢ wariant podmiotowy i przedmiotowy jezykowego po-
strzegania Swiata w wierszach dzieciecych i usytuowac je wzgledem
siebie.

Aby nie uciekac¢ w puste rozwazania, rozpatruje te kwestie na kon-
kretnym przykladzie. Oto fragment wiersza dziecigcego'®:

Otwieram pokdj

i wszystko takie inne

czyzby nowa zabawa Alicji

W €O WYPIC co zjesc

- tu rzadza reguly

klamstwo kole z kazdej strony

nieliczne sa juz gwiazdy

na ciemnym niebie

maminej spédnicy

(z wiersza Dorastanie Justyny Korolko, OKP)

Warto przyjrzec si¢ blizej metaforze: ciemne niebo maminej spod-
nicy, na ktorym nieliczne sq gwiazdy. Matczyna spodnica przywoluje
reminiscencje z dziecinstwa. Mowa o takim czasie, kiedy dziecko nie-
samodzielne i nieporadne czulo si¢ zagubione w swiecie doroslych.
Trzymalo si¢ matczynej spodnicy, bo potrzebowalo opieki. Otwieranie
drzwi pokoju symbolizuje wejscie w swiat dorosltych, w ktorym rzadza
inne, czasem brutalne reguly (kfamstwo kole z kazdej strony). Dlatego
dziecko czuje si¢ zagubione, osamotnione i bezradne. I tak obraz mat-
czynej spodnicy stal si¢ pretekstem do rozwazan o dorastaniu, o prze-
chodzeniu ze Swiata dziecinstwa do swiata dorostych.

Z jakim aspektem obrazu swiata mamy do czynienia: z przedmio-
towym obrazem matczynej spoédnicy czy z podmiotowa wizjga zagubio-
nego dziecka, stojacego na progu doroslego zycia? A moze nie trzeba
odpowiada¢ na te pytania, albowiem nie konkluzja jest tu najwaz-

’ Tamze.

' Wiersze dzieci, ktore wykorzystuje w artykule, pochodza z opublikowa-
nych antologii poezji dziecigcej. Pelny wykaz tekstow zrédlowych oraz wyja-
$nienie skrotow zamieszczam na koncu artykulu.
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niejsza. Idzie o cos innego. O dostrzezenie ontologicznej chwiejnosci,
niedefiniowalnosci, zatarcie granicy miedzy latwo wezesniej wyodreb-
nionymi kategoriami badawczymi. Okazuje sie, ze te dwie perspekty-
wy postrzegania sa relatywne - dychotomiczny podzial na wizje i ob-
raz swiata traci swa modulujaca moc. Tak jak pisal kiedys Jan Jozef
Lipski: ,Swiat i czlowiek - przedmiot i podmiot; to, co ogélne, i to, co
indywidualne - wszystko to istnieje pelnig zycia dzieki poetyckiemu
slowu i w slowie™',

Gwoli Scislosci dodajmy - nie tylko w poetyckim slowie. Jezyko-
znawcy, choéby w aktach nominacyjnych, sg sklonni doszukiwacé sie
tylez informacji o nazywanym obiekcie, co i 0 samym nazywajacym:
»|---] zestawione w XV wieku nazewnictwo botaniczne przybliza nam
zatem uporzadkowana w okreslony sposéb wizje opisywanego przez
siebie fragmentu swiata. Ale nie tylko. [...] Dzieki funkcjonujacym 6w-
czesnie nazwom, a wlasciwie dzigki nominacji identyfikujacej w specy-
ficzny sposéb przynalezne do zbioru rosliny, jesteSmy rowniez w stanie
wiele powiedziec o postrzegajacym te obiekty czlowieku™'?,

Pora zatem od analiz tekstowych - przeczacych temu, jakoby mie-
dzy jezykowym obrazem a wizja Swiata istnial ostentacyjny rozbrat -
zwrocic si¢ w strone rozwazan metodologicznych i zapytac o przyczyne
takiego stanu rzeczy. Niech za punkt wyjscia posluza ogélne prawidla
Jezykoznawstwa kognitywnego.

»Leksykon, morfologia i skladnia, tradycyjnie uznawane za od-
rebne komponenty jezyka, tworza continuum jednostek jezykowych
0 roznym stopniu zlozonosci i schematycznosci”™® - pisze Elzbieta Ta-
bakowska. Podobnie mozna zdefiniowaé¢ podmiotowy i przedmiotowy
wariant obrazu swiata. Struktura jezykowego obrazu swiata to pew-
ne continuum, ktorego punktami granicznymi sg strefy przedmiotowa
i podmiotowa. Strefy te dzieli dos¢ nieostra granica, a przej$cia mie-
dzy nimi sg plynne.

Gdyby odpowiedz na postawione wczesniej pytanie o granice mie-
dzy podmiotowym a przedmiotowym aspektem obrazu $wiata zamknac¢
w twierdzeniu, Zze rozmazanie konturéw miedzy tymi kategoriami
jest ich inherentna cecha, bylaby to odpowiedz po trosze wymijajaca.
[ niepelna, jako Ze nic by nie méwila o podmiocie jezykowego obrazu
Swiata. A ta kategoria wyraznie jest wpisana w przywolywane wczes-
niej definicje jezykowego obrazu tudziez wizji §wiata. Przypomnijmy -
w wypadku wizji Swiata byla to nadrzedna czy tez centralna kategoria
poddawana interpretacjom; w wypadku przedmiotowego obrazu swia-
ta byla mowa o uogélnionym pojeciu podmiotu (Mariola Jakubowicz)

"' J.J. Lipski, Szkice o poezji, Paryz 1987, s. 11.

'* D. Ostaszewska, E. Stawkowa, Procesy nazwotwércze a jezykowy obraz
Swiata, op.cit., s. 155.

' E. Tabakowska, Gramatyka i obrazowanie. Wprowadzenie do jezyko-
znawstwa ogdélnego, Krakow 1999, s. 17.
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badz o mniej widocznym, mniej eksponowanym podmiocie postrze-
gajacym (Jerzy Bartminski. Na marginesie - w poézniejszej rozprawie
Jerzy Bartminski formuluje taki sad: ,Podmiotowos¢ tla przywolywa-
nego do opisu znaczenia jest udokumentowana w stosowanym slow-
nictwie, w ktorym dominuja wyrazenia typu «punkt widzenias, «profi-
lowanies, «profils, swizja», «obraz», «portret», «aspekt» itd. Wszystkie one
implikuja wyobrazenie podmiotu postrzegajacego™ . W takim ujeciu
podmiotowos¢ przestaje by¢ wlasciwoscia stopniowalna. W réwnym
stopniu nalezy i do jezykowego obrazu, i do wizji swiata). Pora za-
tem postawi¢ pytanie o podmiot jezykowego obrazu swiata. Najpierw
zbieram i prezentuj¢ glowne stanowiska w tej kwestii. Stanowia one
cenne oparcie dla moich intuicji badawczych. A zarazem polemiczne
odniesienie, gdyz wiersze dzieciece kaza mi nieco inaczej objasniaé
podmiotowos¢ jezykowego postrzegania rzeczywistosci.

Jolanta Mackiewicz: ,Kto zatem jest podmiotem JOS? Jednostka,
rozpatrywana jako nadawca lub/i odbiorca komunikatu, czy zbioro-
wosc¢? Moze wygodne byloby rozréznienie - jak proponuje Jerzy Bart-
minski - obrazu swiata od jego wizji. [...] Inaczej méwiac: wizja to
widzenie indywidualne, subiektywne, obraz zas to widzenie standar-
dowe, intersubiektywne”'®,

To wygodne rozréznienie nie zawsze przystaje do wierszy dzieci.
W dzieciecej poezji to, co skonwencjonalizowane, czasem bywa pod-
dawane mechanizmom deleksykalizacji i obrasta w indywidualne zna-
czenia. Za przyklad niech postuzy wiersz o oknie. Okno na swiat to
wyrazenie mocno osadzone w jezyku i zleksykalizowane. Te konwen-
cjonalng formule'® Slownik wspélczesnego jezyka polskiego pod red.
Boguslawa Dunaja definiuje jako ‘to, dzigki czemu istnieje kontakt
z zagranica”: Gdynia byla oknem na sSwiat dla miedzywojennej Polski.
Telewizja to nasze okno na Swiat. Dzieci pisza tak:

Caly swiat widzimy,

gdy przez okno patrzymy.

Widz¢ mamy na lawce siedzace,

widze dzieci wesolo si¢ bawiace.

| drzewa, ktore burzy i wiatru si¢ boja.

(z wiersza Okno na $wiat Adama Misy, WND)

Maly poeta zdaje si¢ moéwi¢ tak: okno na swiat to okno mojego
domu, przez ktore widze to, co znajduje sie na zewnatrz. | wylicza: wi-

'“J. Bartminski, S. Niebrzegowska, Profile a podmiotowa interpretacja
Swiata, |w:] Profilowanie w jezyku i tekscie, red. J. Bartminski, R. Tokarski,
Lublin 1998, s. 212.

's J. Mackiewicz, Stowo o slowie. Potoczna wiedza o jezyku, Gdansk 1999,
s. 10-11.

' Formule za Jerzym Bartminskim definiuje jako ustabilizowane pola-
czenie semantyczne, majace stala postaé¢ formalna; por. J. Bartminski, Ste-
reotyp jako przedmiot badan lingwistyki, |w:] Z probleméw frazeologii polskiej
i slowiariskiej Ill, Wroclaw 1985. :
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dze mamy, ktore siedza na lawce, widze dzieci pochloniete beztroska
zabawa, widze¢ drzewa, ktore zmagaja si¢ z burzg i wiatrem. Widze
caly moj swiat.

Nie sposob poprzesta¢ na definicji Jolanty Mackiewicz rowniez
z innego powodu. Nie wspomina ona o roli i funkcjach podmiotu je-
zykowego obrazu. A okreslenie roli, jaka odgrywa czy tez moze on
odgrywac, jest w tym wypadku kwestia elementarna. Problem ten po-
dejmuja Jerzy Bartminski i Stanislawa Niebrzegowska-Bartminska
przy okazji rozwazan o jezykowym obrazie WIDZENIA". Jest to jed-
na z nielicznych prac omawiajacych repertuar ustalonych spolecznie
i rozpoznawalnych rél podmiotu, dlatego warto przedstawic¢ ja nieco
bardziej szczegélowo. A poniewaz sami autorzy rozprawy deklarujg
si¢ jako zwolennicy lingwistyki kognitywnej w wersji antropologiczno-
-kulturowej, kontekstem, w ktorym widza problem podmiotu jezyko-
wego obrazu swiata, jest kognitywizm Ronalda W. Langackera w wer-
sji spopularyzowanej w pracach Elzbiety Tabakowskiej'®.

Podmiot WIDZENIA, jak zauwazaja Jerzy Bartminski i Stanislawa
Niebrzegowska-Bartminska, w jezyku polskim ma kilka nazw. Widz,
obserwator, gap, ogladacz, podgladacz, wizjoner, naoczny Swiadek -
to najczesciej spotykane etykietki. W niniejszym artykule analizie zo-
stang poddane dwie kategorie podmiotu: widz i obserwator. Po pierw-
sze, stanowig one miejsce wspolne amerykanskiej teorii kognitywne;j
i lubelskiego kognitywizmu antropologiczno-kulturowego. Po drugie,
najszczelniej nakladajg si¢ na kategori¢ podmiotu jezykowego obrazu
Swiata w wierszach dzieciecych.

Widz i obserwator w literaturze jezykoznawczej otrzymali taka in-
terpretacje:

- widz ‘osoba przygladajaca sie czemus’; rzeczownik ten dziedzi-
czy tylko czes¢ rozbudowanego pasma semantycznego czasownika
widzieé, mianowicie znaczenia czysto sensoryczne, niementalne; to
podmiot, ktéry odbiera wrazenia wzrokowe biernie, bez wyraznej in-
tencji'?, mowigc slowami Elzbiety Tabakowskiej, widz to ktos, kto tyl-
ko rejestruje to, co znalazlo si¢ w jego polu widzenia?’;

- obserwator ‘'osoba obserwujaca cos, przygladajaca si¢ czemus
z uwaga, Sledzaca, badajaca cos’; obejmuje swoim zakresem bardziej

'7J. Bartminski, S. Niebrzegowska-Bartminska, Dynamika kategorii
punktu widzenia w jezyku, tekscie i dyskursie, [w:] Punkt widzenia w jezyku i
kulturze, red. J. Bartminski, S. Niebrzegowska-Bartminska, R. Nycz, Lublin
2004.

'* Por. E. Tabakowska, O jezykowych wyznacznikach punktu widzenia,
[w:] Punkt widzenia w jezyku 1 kulturze, op.cit., s. 50.

' Por. J. Bartminski, S. Niebrzegowska-Bartminska, Dynamika..., op.cit.,
s. 332-333.

% Por. E. Tabakowska, O jezykowych wyznacznikach punktu widzenia,
op.cit., s. 50.
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aktywne zachowania podmiotu, obecne w znaczeniu czasownikow
obserwowaé, patrzeé, przyglgda¢ sie itd.; odbiera wrazenia wzrokowe
intencjonalnie i aktywnie?', innymi slowy - dopowiada Elzbieta Taba-
kowska - obserwator swiadomie wybiera wlasny punkt obserwacji®?.

I na tym podobienstwa si¢ koncza. Elzbieta Tabakowska: ,W ko-
gnitywistycznym modelu jezyka zarowno widz, jak i obserwator sa
konceptualizatorami, a wiec autorami «przekladu» doswiadczenia
z plaszczyzny percepcji na plaszczyzne pojec™. Jerzy Bartminski,
Stanislawa Niebrzegowska-Bartminska: ,Nadrzedna nazwa podmiotu
WIDZENIA, obejmujaca swq trescia wszystkie wymienione wyzej rze-
czowniki, jest imieslow postrzegajqcy. |...] Podmiot widzenia jest zatem
- w $wietle danych jezykowych - postrzegany zaréwno jako osoba,
ktora biernie doznaje wzrokowych wrazen sensorycznych (widz), jak
tez jako osoba, ktora czynnie patrzy, uzywajac narzadu wzroku, oczu
(obserwator). Obie te role sa pojmowane jako dzialania rownoczesnie
sensoryczne i mentalne [...]. Poniewaz WIDZENIE jest i sensoryczne,
i mentalne, kategoria podmiotu WIDZENIA laczy si¢ w potocznym my-
sleniu z kategoria podmiotu przezywajacego i myslacego. Widz, ob-
serwator, podmiot postrzegajacy w sposob plynny przyjmuja funkcje
interpretatora i komentatora™*.

Gdzie szukac¢ réznic miedzy tymi interpretacjami? Wydaje sie, ze
analizy Elzbiety Tabakowskiej dotycza procesu kognitywnego prze-
twarzania - przekladu doswiadczenia z plaszczyzny sensorycznej na
plaszczyzne mentalna. Co w konsekwencji moze prowadzi¢ do powsta-
nia pojecia czy nazwy. W koncepcji lubelskiej 6w procesualny charak-
ter jest zatuszowany. Obie plaszczyzny: doswiadczeniowa i mentalna,
nakladaja si¢ na siebie. Postrzeganie rzeczywistosci jest zatem aktem
w pelni synkretycznym - tylez sensorycznym, co mentalnym, a widz
niepostrzezenie staje si¢ interpretatorem. Roznice sa na tyle istotne,
ze kazdy, kto szuka spojnej metodologii dla swych analiz, powinien
wybrac¢ ktoras z tych koncepcji. Rozwazania o podmiocie jezykowe-
go obrazu sSwiata w wierszach dzieciecych wpisuje w paradygmat lu-
belskiego kognitywizmu antropologiczno-kulturowego. Przedstawiam
powody owej metodologicznej decyzji.

Powod pierwszy. Jezykowy obraz swiata w wierszach dzieciecych
jest utrwalony w danych jezykowych skonwencjonalizowanych i teks-
towych. Utrwalony to znaczy unieruchomiony, statyczny (dynamiczny
aspekt konceptualizacji jest w nim zatuszowany). W podobny sposéb
patrze na wiersze dziecigce. Widz¢ w nich nie tyle podmiotowy pro-

“ Por. J. Bartminski, S. Niebrzegowska-Bartminska, Dynamika..., op.cit.,
s. 332-333.

2 Por. E. Tabakowska, O jezykowych wyznacznikach..., op.cit., s. 50.

3 Tamze.

# J. Bartminski, S. Niebrzegowska-Bartminska, Dynamika..., op.cit.,
s. 333-334.
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ces tworzenia, ile jego rezultat — poetycki przekaz. Pod tym wzgledem
dziele stanowisko Aleksandry Okopien-Slawinskiej: ,[... tworzenie
wigze sie nierozlacznie z eliminacja i wyborem mozliwosci, zaréwno
jezykowych, jak i myslowych, ktére objawiajg si¢ tworcy, zanim jesz-
cze ustalil ostatecznie postac¢ swojej wypowiedzi. Przyjecie przezen
Jakiegokolwiek slowa czy formy jest rownoczesnym odrzuceniem in-
nych slow i form dopuszczalnych w tej pozycji, a zarazem otwarciem
miejsca dla elementéw nowych, uprzednio - by¢ moze - nie bedacych
jeszcze w polu uwagi. Proces ten [...] jest w gotowej wypowiedzi juz
zupelnie lub prawie nieuchwytny, zapadly w jej niewyslowiong prze-
szlos¢, co najwyzej podlegly badawczej rekonstrukcji. W zwyklym od-
biorze zaciera si¢ zarowno czasowa dynamika jego przebiegu, jak tez
wyparowuje morze mozliwosci, z ktorych wylonila si¢ wypowiedz jako
twor jedyny, jakby od razu gotowy, majacy wlasna - zupelnie inng -
dynamike i czasowosc¢”?,

Powod drugi. W poczatkowych slowach tego artykulu moéwilam
o wariantach jezykowego postrzegania rzeczywistosci czy tez o pod-
miocie postrzegajacym. Sformulowan tych uzywalam celowo i $wiado-
mie. Albowiem obraz Swiata traktuje jako obraz jezykowego postrzega-
nia rzeczywistosci. Postrzegac¢ to znaczy i widziec¢, i oceniac. Taki jest
wlasnie jezykowy obraz swiata w wierszach dzieciecych: sensoryczny
i mentalny zarazem. Oto maly fragment tego obrazu - ojcowska broda:

Twoja broda jest jak las, tato.

I co ty na to? |...]

Twoja broda jest troche siwa
i troche czarna.

Luibie si¢ do niej przytula¢

jak do poduszeczki

kiedy mi czytasz o Szidikurze

bajeczki.

(z wiersza O brodzie taty Zofii Krasnowolskiej, PA)

Obraz ten angazuje nasze zmysly: wzrok i dotyk. Widzimy siwo-
-czarng brode ojca, do ktorej przytula sie dziecko. Chocby z tego powo-
du obraz to niewatpliwie sensualny. I jednoczesnie symboliczny. Jest
to obraz ludzkiej starosci (barwie czarnej czy siwej Stownik symboli
W. Kopalinskiego przypisuje znaczenie schylku zycia), ale i obraz jej
zaklinania czy tez oblaskawiania. Broda jest tylko troche siwa — moze
wiec i starosc¢ tylko troche budzi nasz strach?

A co na podstawie cech tego obrazu mozna powiedzie¢ o jego pod-
miocie? Jest obserwatorem, bo postrzega jakis fragment ojcowskiego
wizerunku. Jest komentatorem, bo temu postrzeganiu towarzyszy re-
fleksja - tworzy poetycki komentarz do sensualnego obrazu. Innymi

> A. Okopien-Slawinska, Semantyka wypowiedzi poetyckiej (Prelimina-
ria), Krakéw 2001, s. 119-120.
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slowy, w tekstach poetyckich dzieci przez znaczenie czysto sensualne
przebija si¢ to, co oceniajace, a w obserwacje swiata wpisuje sie jego
interpretacja.

Na t¢ konfiguracje naklada si¢ inny podzial, ktory komplikuje
dotychczasowe proste wyobrazenia o obserwatorze i interpretatorze.
Do tej pory byla mowa o funkcjach podmiotu jezykowej interpretacji
rzeczywistosci, teraz wypada powiedzie¢ o sposobie obecnosci owe-
go podmiotu w obrazie swiata. Albowiem dla niniejszych rozwazan
nie mniej istotne jest to, czy podmiot nalezy do opisywanej sceny, czy
znajduje sie na zewnatrz.

W koncepcji lubelskiej podmiot postrzegajacy rzeczywistosé z po-
zycji zewnetrzne) jest okreslany jako widz czy postronny obserwator.
Gdyby wpisac te kategori¢ w Langackerowska metafore ogladu, wow-
czas rzec mozna, ze jest on podmiotem obserwacji. To znaczy znajdu-
je si¢ na obrzezu pola widzenia, nie wchodzi w zakres postrzeganej
rzeczywistosci, nie jest przedmiotem konceptualizacji. Taka sytuacje
Ronald W. Langacker nazywa konceptualizacja podmiotowg?®.

Przechodzac od rozwazan ogélnych ku tekstowym egzemplifika-
cjom, stawiam pytanie, w jaki sposob ten aspekt podmiotowosci po-
strzegania Swiata jest realizowany w wierszach dzieciecych. Przypa-
trzmy si¢ raz jeszcze dwom pierwszym wersom cytowanego wczesniej
wiersza o brodzie taty. W dotychczasowych rozwazaniach poprzesta-
lam na konstatacji, ze jest to podmiot opisujacy i interpretujacy ota-
czajaca go rzeczywistosc. Teraz moge to twierdzenie dopelnié. Jest to
zarazem taki podmiot, ktory kryje si¢ za swiatem przedstawionym,
maskuje si¢, trudno uchwycic¢ jego tozsamosé. Na powierzchni tekstu
nie odnosza si¢ do niego zadne slowa. Zrazu mozna sadzié¢, ze mamy
do czynienia w tym wypadku z absolutna podmiotowa konceptualiza-
cja w znaczeniu, ktére nadal temu pojeciu Langacker. Przy blizszym
wejrzeniu okazuje si¢, ze prawda jest nieco bardziej zlozona. Chociaz
prawda jest, ze ow podmiot w wierszach dzieciecych pozostaje na
obrzezach jezykowego obrazu swiata (nie jest widoczny nawet w glebi
obrazu), to prawda jest i to, Ze na tym obrazie pozostawia slady swojej
podmiotowosci. A na podstawie sladow ukrytych w znaczeniach slow,
w konotacjach, w sposobie formulowania wypowiedzi mozna rzec
chocby to, ze z jednej strony ucieka od pryncypiéw i patosu doroslego
Swiata - z przekora pyta: i co ty na to? Z drugiej strony czuje si¢ na
tyle bezradny i zagubiony w otaczajacej go rzeczywistosci, ze ratunku
szuka u ojca (twoja broda jest jak las - a las wedlug Stownika symboli
W. Kopalinskiego to ‘schronienie’, ‘bezpieczenstwo’).

“* Por. E. Tabakowska, Gramatyka i obrazowanie. Wstep do jezykoznaw-
stwa kognitywnego, op.cit., s. 73; E. Tabakowska, O jezykowych wyznaczni-
kach..., op.cit., s. 51.
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Renata Przybylska rozwazania o roli punktu widzenia w opisie
semantyki przyimkow polskich konczy takim wnioskiem: ,PowyiZsze
fakty jezykowe prowadza do wniosku, ze podmiot mowiacy, koncep-
tualizator nie jest w zadnym razie czyms osobnym w stosunku do
jezyka, przeciwnie, tkwi bardzo gleboko i w gramatyce, i w leksyko-
nie. Mozna nawet zaryzykowac twierdzenie, ze tzw. przez Langacke-
ra konceptualizacja absolutnie podmiotowa, w ktorej konceptualiza-
tor jest calkowicie nieobecny, jest li tylko konstruktem teoretycznym,
a w istocie kazde wypowiedzenie, kazdy tekst kryje w sobie okreslony
punkt widzenia zwiazany z okreslonym konceptualizatorem - tworca
tekstu”?’,

Nie mnie rozstrzygac, czy Langackerowska konceptualizacja pod-
miotowa jest tworem czysto teoretycznym. Brakuje mi na to naukowe;j
odwagi i naukowych dowodow - wiersze dzieciece, ktore obralam za
przedmiot rozwazan, nie pozwalaja na zbyt daleko idace uogolnienia.
Intuicyjnie jednak wyczuwam, Zze ryzykowne twierdzenie Renaty Przy-
bylskiej nie jest bezpodstawne. Dlatego pozwalam sobie na wywazo-
ng polemike z jednym tylko twierdzeniem Langackera: ,Mimo Ze kon-
ceptualizator jest zaangazowany w procesy konceptualizacji, bardzo
czesto zajmuje pozycje peryferyjna. Przykladowo: mowiac o krzesle
znajdujacym si¢ przy stole, nie mowi¢ niczego o sobie, nawet jesli to ja
dokonuje konceptualizacji. Zajmuje raczej miejsce postronnego obser-
watora”?®. Nieodparcie nasuwa si¢ jedno pytanie. A co by znaczyly te
slowa o stole i krzesle w tekstach poetyckich dzieci? Jako ze w histo-
rii mysli jezykoznawczej zapisala si¢ interpretacja frazy Chomsky’ego:
»Bezbarwne idee wsciekle $pia”, dokonana przez Aleksandre¢ Okopien-
-Slawinska?’, w tym miejscu niech wolno mi bedzie Langackerowska
bezpodmiotowg informacje: ,mowie o krzesle znajdujacym si¢ przy
stole” rozpisa¢ na poetycki utwor. Wyobrazam sobie takie wersy:

przy stole
krzeslo

Stol i krzeslo znajduja si¢ w klauzuli wersu - poetycka mowa slo-
wom o pospolitej proweniencji przydaje szczegolnego znaczenia. Zatem
kto wie, czy w tym kontekscie nie ozylyby znaczenia symboliczne tych
martwych przedmiotow. Moze stél przywolalby wspomnienia z wczes-
nego dziecinstwa. Smak i zapach domowego obiadu przygotowywane-
go przez matke. Moze krzeslo obudziloby wspomnienia o ojcu, ktory
jako glowa rodziny siadywal na nim zawsze przy stole. | moze na dnie

‘7 R. Przybylska, Kategoria punktu widzenia w badaniach nad relacjami
przestrzennymi w jezyku, |w:] Punkt widzenia w jezyku i kulturze, op.cit.,
8. 157.

* R.W. Langacker, Wyklady z gramatyki kognitywnej, red. H. Kardela,
Lublin 1995, s. 67.

# A. Okopien-Slawinska, Semantyka wypowiedzi poetyckiej..., op.cit.,
s. 160-161.
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takiego obrazu krylaby si¢ tesknota za odeszlym, martwym dziecin-
stwem (zwazmy, ze wersow tych nie ozywia czasownik, a przymiotnik
nie przydaje im barwy). Dodajmy - tesknota niby ,postronnego obser-
watora” patrzacego na taka sceneg, na ktorej znajdujq si¢ stol i puste
krzeslo.

Aleksandra Okopien-Slawinska interpretacje ,utworu” Chomsky’-
ego konczy takim sadem: ,Tak wiec wydaje mi si¢, Zze pojmuje, co zna-
czy, iz «bezbarwne zielone idee wsciekle $pias, czyzby to jednak zara-
zem znaczylo, ze metafora naprawde nie ma granic?™’. Zatem i mnie
nie wypada uczynic nic innego, niz zakonczy¢ ten poetyzujacy passus
taka konstatacja: Tak wiec wydaje mi si¢, ze w poetyckich slowach:
przy stole/krzesto ukryty jest obraz podmiotu - podmiotu tesknia-
cego za przeszlym dziecinstwem. Czyzby to jednak znaczylo, ze - jak
domniemywa Renata Przybylska - kazdy tekst kryje w sobie obraz
podmiotu - tworcy tekstu? Na jednoznaczna odpowiedz si¢ nie zdobe-
de. Nie mam niezbitych dowodéw na to, ze wlasnie w takie znaczenia
obroslyby te stlowa w poezji dzieciecej. To tylko moje intuicje. Ale skoro
na obrazie ojcowskiej brody zostaly slady podmiotowego postrzegania
Swiata, to mozna przypuszczac, ze obraz przedstawiajacy stol i krzeslo
bylby w jakims stopniu naznaczony podmiotowym pi¢etnem.

Podsumowujac - podmiot jezykowego postrzegania swiata w wier-
szach dzieciecych trudno nazwac¢ postronnym obserwatorem. Jak
pokazuja teksty poetyckie dzieci, nawet wtedy gdy na powierzchni
jezykowego obrazu wprost nie odnosi si¢ do niego zadne slowo, na
tym obrazie pozostawia on podmiotowe pi¢tno - spod poetyckiego ob-
razu ojcowskiej brody przebija wizerunek postrzegajacego podmiotu.
Albowiem podmiot w wierszach dzieci¢cych nie jest kim$ osobnym
w stosunku do jezykowego obrazu swiata. Trzeba jednak zastrzec, ze
wizerunek ten budowany jest z informacji wykraczajacych poza to,
co miesci sie¢ w podstawowym, referencjalnym znaczeniu wyrazen.
Mowiac ogolnie, jest to podmiot nie dany wprost w znaczeniach wy-
razow, lecz przez te znaczenia implikowany - za jezykowym opisem
Swiata kryje si¢ rowniez implicytna informacja o tym, kto dokonuje
postrzezen i interpretacji. Ide tu za mysla Doroty Korwin-Piotrowskiej,
wedlug ktérej: ,Sposéb wyboru aspektow (tj. ogélnych wilasciwosci),
a nastepnie szczegolowych cech przedstawianych przedmiotow jest
tutaj traktowany nie tylko jako obojetna metoda prezentacji fikcyjne-
go $wiata, ale jako slad podmiotowych wewnatrztekstowych relacji™'.

I drugi aspekt podmiotowego postrzegania rzeczywistosci - pod-
miot nalezy do opisywanego zdarzenia. W koncepcji lubelskiej okre-
Slany jest on jako obserwator-uczestnik, naoczny swiadek. Elzbieta

% Tamze, s. 161.
' D. Korwin-Piotrowska, Problemy poetyki opisu prozatorskiego, Krakow
2001, s. 111.
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Tabakowska nadaje temu taka obrazowa interpretacje: ,Wyobrazmy
sobie teraz sytuacje, w ktorej obserwator widzi caly uklad - z samym
soba wlacznie - niejako z lotu ptaka. Dla zrozumienia takiej sytuacji
mozna by uzy¢ nastepujacego poréwnania. Otéz wyobrazmy sobie Ma-
ri¢, ktora przyglada sie zdjeciu przedstawiajacemu Marie przyglada-
jaca si¢ drewnianej kapliczce. W pewnym - istotnym dla zrozumienia
upodmiotowienia — sensie Maria jest jednoczesnie podmiotem i przed-
miotem obserwacji. Ta wlasnie sytuacja ma okreslone paralele jezy-
kowe, istotne dla okreslenia struktur jezykowych. Portretujacy scene
uzytkownik jezyka dysponuje bowiem szeregiem srodkéw, ktére po-
zwalaja mu na taka konceptualizacje, ktéra bedzie - w ramach kate-
gorii ogladu - odpowiednikiem umieszczania samego siebie w obrebie
ram ogladu jako przedmiotu, na ktérym koncentruje si¢ jego uwaga”*?.
W zgodzie z jezykoznawczymi ustaleniami pozostaja sady wypracowa-
ne przez teorig¢ literatury: ,T¢ osobe, ktora jest tworca swiata przedsta-
wionego i ktora rownoczesnie sama jest w takim czy innym stopniu
w dziele zaprezentowana, nazywamy podmiotem literackim (podmio-
tem dziela literackiego)”**. Wobec tego nalezy zapytac, czy w wypadku
Jezykowego obrazu swiata w wierszach dzieciecych mozna mowi¢ o ta-
kim podmiocie postrzegajacym, ktory nie tylko ukrywa sie za $wiatem
przedstawionym, ale jednoczesnie sam jest jego czescia.

Przypatrzmy si¢ ostatnim wersom wielekro¢ cytowanego dziecie-
cego wiersza o brodzie taty. Mozna nadac im takie znaczenie: ‘ja lubie
si¢ do niej przytula¢ jak do poduszeczki'. Bardzo wyrazny to obraz
podmiotu - ten fragment wiersza ujawnia go wprost i bezposrednio. To
obraz dziecka przytulajacego si¢ do ojca, kiedy ten czyta mu bajecz-
ki. Wazniejsza jest jednak inna konstatacja. Jest to jednoczesnie taki
podmiot, ktéry wychodzi z ukrycia, nie kryje si¢ za §wiatem przedsta-
wionym. Sam siebie umieszcza na scenie opisywanych zdarzen, stajac
si¢ przedmiotem opisu.

Dla jasnosci wywodu rozdzielilam kategorie podmiotu implikowa-
nego i podmiotu bedacego przedmiotem w jezykowym obrazie swiata.
Ale teksty poetyckie, ktore stanowily egzemplifikacje teoretycznych
rozwazan, ujawnily jedng istotng wlasciwosé. I podmiot, ktéry kryje
si¢ za Swiatem przedstawionym, i podmiot, ktéry sam siebie umiesz-
cza na scenie opisywanych wydarzen, moze egzystowac¢ w obrebie jed-
nego przekazu poetyckiego. Prowadzac dalej te mysl, mozna rzec, ze
w tym wypadku mamy do czynienia nie z wieloma podmiotami, ale z
jednym i tym samym podmiotem. Tym samym, jednak nie takim sa-
mym. Innymi slowy, jest to jeden podmiot w wielu postaciach. Tak jak
widz niepostrzezenie stawal sie obserwatorem i przejmowal funkcje

*? E. Tabakowska, Gramatyka i obrazowanie..., op.cit., s. 73-74.
* M. Glowinski, A. Okopien-Slawinska, J. Slawinski, Zarys teorii literatu-
ry, Warszawa 1991, s. 81.
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interpretatora, tak i niepostrzezenie podmiot ukryty w glebi jezykowe-
go obrazu swiata wydobywa si¢ na powierzchni¢ tekstu. Przyblizajac
zas te rozwazania ku poetyckiej materii, mozna powiedzie¢ tak: ,|...]
mowa, a mowa poetycka w szczegolnosci, jawi sie¢ jako teatr, gdzie
jednostka, zdejmujac kolejne maski, nie potrafi odsloni¢ swej nagiej
twarzy, i gdzie, nakladajac maski, nie moze nigdy swej twarzy calko-
wicie ukry¢™. I tak miedzy podmiotem ukrytym za swiatem przedsta-
wionym a podmiotem bedacym elementem j¢zykowego obrazu swiata
istnialby stan napietego wspoldzialania. Wychodzac na scene opisy-
wanego sSwiata, probowalby on odsloni¢ twarz - expressis verbis po-
wiedzie¢ o swoich emocjach. Kryjac si¢ za Swiatem przedstawionym,
probowalby zamaskowac¢ swe mysli i uczucia. A do odbiorcy nalezala-
by interpretacyjna decyzja: czy widzi naga twarz dzieciecego podmio-
tu, czy jego maske? | ktora z tych twarzy jest prawdziwsza.

Mozna zatem powiedzie¢, Zze podmiot jezykowego obrazu swiata
w wierszach dzieciecych jest kategoria synkretyczna - stanowi dialek-
tyczna jednosé réoznych aspektow podmiotowej interpretacji Swiata.
Ale mozna pokusic si¢ o zbadanie skomplikowanych relacji i powiazan
miedzy poszczegoélnymi postaciami podmiotu. W moim mniemaniu
kategoria podmiotu jezykowego obrazu swiata w wierszach dziecie-
cych wpisuje si¢ w uklad wyznaczony przez os horyzontalna. Podmiot
tylko rejestrujacy to, co znalazlo si¢ w jego polu widzenia, znajduje sie
w znacznej odleglosci od centrum. Widzi np. taki obraz: Twoja broda
Jjest jak las, tato. To obraz widziany z daleka - przedstawia ogolne za-
rysy, detale zaciera. Nastepny obraz z poetyckiej sceny: Twoja broda
Jest jak pajeczyna / I mozna w niqg muszki tapaé. Bogatszy w szczegoly,
bo widziany z bliska. A jego autorem jest podmiot-obserwator. Widzi
dokladniej, bo przyblizyl si¢ do centrum opisywanych zdarzen.

Po uwagach tyczacych funkcji i sposobu obecnosci podmiotu w je-
zykowym obrazie swiata pora rozpatrzy¢ kwesti¢, od ktorej zaczely
si¢ te rozwazania. Jak zatem definiowa¢ przedmiotowy i podmioto-
wy aspekt jezykowego obrazu swiata w wierszach dzieciecych? Moja
odpowiedZz nawigzuje do antropologiczno-kognitywnej koncepcji lu-
belskiej**. Za Jerzym Bartminskim proponuj¢ nastepujaca formule:
wizja swiata to podmiotowy aspekt jezykowego postrzegania rzeczy-
wistosci, w ktory wpisana jest obecnos¢ podmiotu postrzegajacego,

" A. Okopien-Slawinska, Semantyka wypowiedzi poetyckiej..., op.cit.,
. 121.

¥ W koncowych wnioskach nie korzystam z ustalen amerykanskiej szko-
ly kognitywizmu, cho¢ i tam mozna znalez¢ koncepcje, ktore pozwalalyby
objasni¢ kwesti¢ podmiotu jezykowego obrazu swiata w wierszach dziecie-
cych, np. subiektywizacja i obiektywizacja konceptualizacji. Powod - angiel-
ska terminologia w polskim przekladzie moze by¢ mylaca. Dlatego w trosce
o jasnos¢ wywodu korzystam z wystandaryzowanej terminologii wypracowa-
nej w szkole lubelskie;j.
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uczestnika opisywanych wydarzen. Podmiot jezykowej wizji Swiata to
podmiot znajdujacy si¢ na powierzchni tekstu poetyckiego i obrazu
Swiata w tym tekscie zawartego. To podmiot unieruchomiony przez je-
zyk, utrwalony wprost w znaczeniach slow, jezykowo zmediatyzowany.
Taki rodzaj podmiotu nazywam (postrzegajacym) podmiotem uprzed-
miotowionym. Inspirujace byly tu slowa Aleksandry Okopien-Slawin-
skiej tyczace, co prawda, nie podmiotu jezykowego obrazu swiata, ale
pokrewnej kategorii — podmiotu literackiego. ,Wszystkie wystepujace
w tekscie ja lub ty maja w jakims stopniu charakter synkretyczny, nie
sg bowiem znakami czystego ja nadawczego (ty odbiorczego) i zawsze
w silniejszym lub slabszym stopniu zostaja naznaczone przedmioto-
wo. Nawet zdanie «ja mowie» jest nie tylko slownym wskazaniem, Ze
oto wlasnie dokonuje si¢ akt mowienia, ktéorego podmiotem jest wypo-
wiadajacy owe slowa, ale jest ono rowniez uprzedmiotowiajaca infor-
macja o wykonywaniu przez mowiacego pewnej czynnosci, informacja
podobna pod tym wzgledem do tej, jaka przekazuje zdanie o charakte-
rze bezspornie przedmiotowym. Wystepujace w tekscie ja (ty) jest wiec
znakiem i osoby tworzacej wypowiedz (lub jej adresata), i - rownoczes-
nie - postaci przez wypowiedz przedstawianej, a wi¢c jej bohatera
i przedmiotu™®.

Takie sady z pokrewnej jezykoznawstwu teorii literatury pozwalaja
mi tak mysle¢ o uprzedmiotowionym podmiocie jezykowego obrazu
S§wiata w wierszach dzieciecych: uprzedmiotowiony podmiot jednoczes-
nie konstruuje jezykowy obraz i sam siebie umieszcza w jego ramach
- mowi o sobie i czyni przedmiotem interpretacji. Trudno go nazwac
przedmiotem obrazu $wiata, gdyz ta nazwa zabralaby jego podmioto-
wos¢. A wszelako jest interpretatorem i komentatorem swiata przed-
stawionego (interpretacja zas to ni mniej, ni wiecej tylko czynnosé
podmiotowa).

Jezykowy obraz swiata - za Jerzym Bartminskim - definiuje jako
przedmiotowy aspekt jezykowego postrzegania rzeczywistosci; w tym
wypadku punkt ciezkosci jest przesuni¢ty na przedmiot, ktérym jest
to, co zawarte w samym jezyku. Trzeba jednak zastrzec, ze czysto
przedmiotowa interpretacja $wiata rzadko jest spotykana w wierszach
dzieciecych. Nawet wtedy gdy podmiot obrazu swiata - widz czy ob-
serwator — znajduje si¢ na obrzezach tego obrazu, odciska na nim
podmiotowe pietno.

Podsumowujac, podmiotowy i przedmiotowy aspekt obrazu swiata
w wierszach dzieciecych to kategorie przechodnie. Znaczy to, ze obraz
przedmiotu moze by¢ upodmiotowiony, a podmiot zamkni¢ty w slo-
wach - uprzedmiotowiony.

% A. Okopien-Slawinska, Semantyka wypowiedzi poetyckiej..., op.cit.,
s. 62-63.
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Antologie poezji dzieciecej

Powrdét Agnieszki. Utwory Agnieszki Bartol i laureatéw ogélnopolskich kon-
kurséw jej imienia (1991-1999), oprac. Z. Przeworska, J. Arski, Pila 2000
(PA).

VI Ogdlnopolski Konkurs Poetycki dla Dzieci, wyd. Ogolnopolski Osrodek
Sztuki dla Dzieci i Mlodziezy, Poznan 1997 (OKP).

Wiersze naszych dzieci, oprac. B. Dymara, wyd. Impuls (WND).

On the Subject-Object Character of the Linguistic Picture of the World
in Children’s Rhymes

Summary

The article is an attempt to answer the question, how to define the linguistic
picture of the world and the linguistic vision of the world in children’s rhymes.
Initially, the author of the article presumes that the structure of the linguistic
picture of the world is a continuum, whose extreme points are the subject-
object sphere. Then, he raises the question about the subject of the linguistic
picture of the world. In children’s rhymes, the subject is an observer and a
commentator at the same time. Moreover, it is a subject hidden behind the
world presented, and the subject which puts itself at the scene of events being
described. Thus, the author defines the vision of the world as a subjective
aspect of the linguistic perception of the reality, including the presence of
the subject - participant of events being described. The subject is registered
directly in the meaning of words, linguistically mediated. He calls this kind
of subject the (perceiving) objectified one. He defines the linguistic picture
of the world as an objective aspect of linguistic perception of reality. Even
if the subject of the picture of the world - an observer or a viewer - is on
the edge of the picture, has still a great impact on it. Subject-object aspect
of the picture of the world in children’s poems is a transitive category: an
object picture may become subjectified, whereas a subject captured in words
- objectified.

Trans. M. Kolodzinska




Agnieszka Borowiec
(Uniwersytet Warszawski)

TKANKA MOWY - LINGWISTYCZNE I MOTORYCZNE
PROCESY TWORZENIA WYPOWIEDZI

Niepodobna powiedziec o slowie, ze jest
dzialaniem inteligencji, ani, ze jest zjawi-
skiem motorycznym, cale jest motoryczno-
§cig oraz cale jest inteligencja.

(Merlaeu-Ponty 1976: 111)

Dla opisania fenomenu werbalnego komunikowania sig istot ludz-
kich mozna przyjac klasyczny, Saussure’owski podzial na langue i pa-
role. W ten sposob oddzielamy to, co lingwistyczne, od tego, co prag-
matyczne.

Jednak - jak zauwaza de Saussure (2002: 136), ,[...] w jezyku nie
da sie¢ oddzielic ani dZzwieku od mysli, ani mysli od dzwieku |...]"
Przyjmujac to szerokie spojrzenie, obejmujace cate zjawisko mowy,
sprobujemy przyjrzec¢ si¢ mu jako wydarzeniu jednoczacemu mental-
ne procesy lingwistyczne z fizycznym aktem ,stawania si¢”. Stawania
si¢ w akcie mowy, intencjonalnym, wychodzacym do swiata, chcacym
~Cczynic¢”, wplywac na jego obraz i porzadek.

J.L. Austin (1993), opisujac akt mowy, zwraca uwage na jego du-
alny charakter, na to, ze dwie struktury: lingwistyczna i dZzwi¢ko-
wa, splataja si¢ ze soba, tworzac tkanke mowy. Dostrzegamy tu dwa
poziomy: strukturalny, przynalezny procesowi wytwarzania mowy
(termin za: Fromkin 2005), i motoryczny - fonacyjno-artykulacyjny,
funkcjonujacy jako realizacja procesu mentalnego. Gdy zdamy so-
bie sprawe ze zloZzonosci tego aktu, ktory od najprymitywniejszych,
emocjonalnych jekow i ekspresji przechodzi do najwyzszego pozio-
mu symbolizacji mentalnych doswiadczen: logicznych, estetycznych
i emotywnych, ktory, korzystajac z fizjologicznych procesow wlasci-
wych ludzkiemu cialu, tworzy aparat zdolny produkowaé dzwieki
znaczace i ktory ,dostraja” ten aparat dzieki podswiadomej pracy
calego systemu, eksponujac produkt tych operacji jako ekspresje
swiadomosci - musimy zadac¢ sobie pytanie, w jaki sposob poszcze-
golne elementy tego systemu wspolpracuja, tworzac fenomen werbal-
nej ekspres;ji.
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Niniejszy artykul bedzie proba zarysowania powigzan pomiedzy
psycholingwistycznymi procesami wytwarzania jezyka a motorycz-
nym, fizjologicznym i czynnosciowym ukladem umozliwiajacym te
funkcje.

MOWA - ZDOBYCZ EWOLUCJI

Ewolucyjna zdobycz werbalnego porozumiewania si¢ homo sapiens
pojawila si¢, gdy gatunek ten polaczyl mozliwos¢ produkcji dzwickow
o szerokim spektrum charakterystycznych czestotliwosci réznicuja-
cych je z mozliwoscia symbolizacji tych dzwiekow. Stalo si¢ to mozliwe,
gdy praczlowiek zyskal anatomiczne cechy pozwalajace na tworzenie
stabilnych i znaczacych realizacji dzwieckowych. Mozliwosci te musia-
ly rozwijac si¢ rownolegle na dwoch poziomach: mentalnym (procesy
neuronalnego przetwarzania informacji) i wykonawczym, motorycz-
nym: fonacyjno-artykulacyjnym (Foley 2001).

Jesli chodzi o pierwszy poziom, stopniowe powi¢kszanie si¢ mozgu
hominidow skutkowalo rozwojem platow przedczolowych, ktore staly
si¢ ,o8rodkiem swiadomosci” i planowych dzialan homo sapiens, nato-
miast ksztaltujaca si¢ pionowa postawa - dzigki wydluzeniu szyi oraz
przebudowie proporcji nasady - spowodowala powstanie odpowiedniej
drogi glosowej, zdolnej do tworzenia ustabilizowanych dzwiekow. Jak
twierdzi Lieberman (2007: 40), charakterystyczna dla czlowieka droga
glosowa, w ktorej relacja pomie¢dzy pionowym jej odcinkiem (od krtani
do punktu przeci¢cia na poziomie tylnej masy jezyka) a odcinkiem ho-
ryzontalnym (od zebéw do tylnej Sciany gardla) stanowi 1:1, byla wa-
runkiem koniecznym do stworzenia ukladu rezonacyjnego, w ktorym
mogly powstac¢ dzwi¢cki mowy.

W 1951 r. Karl Lashly (za: Lieberman 2007: 39) wyrazil poglad, ze
komunikacja werbalna stala si¢ mozliwa dzieki zaadaptowaniu pew-
nych struktur neuronalnych, odpowiedzialnych za zachowania mo-
toryczne, na potrzeby mowy. Struktury te mialy stanowi¢ podstawe
syntaktyki i ludzkich zachowan kreatywnych. Rozwijajac te¢ koncep-
cj¢, Philipe Lieberman dowodzi, Ze tradycyjna teoria umiejscawiajaca
rejony mowne w okolicy Broca i Wernickego jest juz nieaktualna. Nie
odmawia, oczywiscie, tym obszarom mozgu udzialu w procesie two-
rzenia mowy, ale wlacza je w caly system wspélpracujacych osrodkow
korowych, powiazanych neuronalnie z oSrodkami podkorowymi, taki-
mi jak jadra podstawne. Te polaczone obwody neuronalne dostarczaja
czlowiekowi wyuczonych wzorcow motorycznych, ktéore wykorzystuje
on w takich zachowaniach, jak: chodzenie, prowadzenie samochodu,
pisanie itd. Lieberman uwaza, ze te dzialania ukladu nerwowego moz-
na przenies¢ na inne sfery ludzkich zachowan, wlaczajac w to syntak-
tyke. Dzigki takim precyzyjnym sekwencjom, mozliwe staje si¢ tworze-
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nie mowy, w ktorej niezbedna jest dowolnos¢ w operowaniu wzorcami
motorycznymi oraz tworzenie i reorganizowanie za ich pomoca wiek-
szych sekwencji.

W tym kontekscie istotne wydaje sie postawienie pytania o powia-
zanie sekwencyjnych zachowan motorycznych ze struktura jezykowej

wypowiedzi.

PSYCHOLINGWISTYCZNY MODEL WYTWARZANIA MOWY
WILLEMA LEVELTA

Aby przesledzi¢ charakter wzajemnych powigzan lingwistycznych
i motorycznych, wykorzystamy model tworzenia wypowiedzi stworzo-
ny przez Willema Levelta i zestawimy go z fizjologicznym mechani-
zmem werbalizacji'.

CONCEPTUALIZER discourse model,
situation knowledge,
Wﬂiﬂ! 0 encyclopedia etc.
monitoring 1
parsed speech
FOTMUIATOR
grammatical
encoding
LEXICON
I lemmas SPEECH COMPREHENSION
surface SYSTEM
structure
I . forms
phonological /
encoding
phonetic plan ' -
{internal speech) phonetic string
| ARTICULATOR | AUDITION
= overt speech ' |

Rys. 1. Psycholingwistyczny model wytwarzania mowy (Zrédlo: Levelt 1989: 9),

' Ze wzgledu na to, Ze literatura dotyczaca badan nad przetwarzaniem
psycholingwistycznym dostepna jest glownie w jezyku angielskim, zacyto-
wano model w wersji oryginalnej. W dalszej czesci artykulu przyjeto zasade
rownoleglego wprowadzania poje¢ w wersji oryginalnej i ich odpowiednikow
w jezyku polskim (autorskie propozycje ttumaczen).
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Zgodnie z psycholingwistycznym modelem wytwarzania mowy Wil-
lema Levelta skomplikowany proces tworzenia mowy mozna rozlozyé
na niezalezne elementy. Poszczegolne moduly stworzonego w ten spo-
sob modelu nie beda mialy na siebie wplywu, a kazdy z nich bedzie
zawiera¢ charakterystyczne wejscie i wyjscie.

Model ten wyraznie rozdziela elementy proceduralne, odpowie-
dzialne za wytwarzanie mowy, i elementy zasobéw mentalnych, z kto-
rych korzysta mowiacy w trakcie tego procesu. Elementy proceduralne
oznaczone sg jako prostopadlosciany, elementy zasobéw mentalnych
(wiedza deklaratywna) przedstawione zostaly w elipsach. Wszystkie
wydobywane informacje sa przetwarzane poprzez procedury genero-
wania mowy (message-generating procedures) oraz poddawane auto-
monitorowaniu (monitoring procedures).

KONCEPTUALIZATOR

Tworzenie mowy zaczyna si¢ od konceptualizacji wypowiedzi. Le-
velt podkresla, ze mowienie jest procesem intencjonalnym, w ktérym
mowigcy musi zespoli¢ wiele elementéow: uswiadomic sobie konkretna
intencje, przeprowadzic¢ selekcje istotnych elementéw stuzacych osiag-
ni¢ciu zamierzonego celu, przenies¢ te informacje na ekspresje, pa-
mi¢tac, co powiedziano wczesniej, a takze kontrolowac¢ wiele innych
czynnikow wplywajacych na zdarzenie komunikacyjne. Co wiece;j,
musi takze poddawac stalej kontroli swoja wypowiedz. Korzysta tutaj
z wiedzy proceduralnej (,jezeli X, to Y”, ktora jest zawarta w systemie
proceduralnym konceptualizatora) oraz deklaratywnej (wiedza ency-
klopedyczna, sytuacyjna, komunikacyjna - przedstawiona na modelu
w elipsie), przechowywanej w pamieci dlugoterminowe;j.

Proces konceptualizacji przebiega dwuetapowo. Pierwszy z nich
to etap makroplanowania (macroplaning), na ktéorym pojawiaja si¢
sekwencje wspolistniejacych intencji komunikacyjnych oraz odbywa
si¢ wstepny etap ich selekcji, sluzacy sformulowaniu intencji prze-
znaczonej do wyrazenia. Levelt nazywa intencj¢ ,matka kazdego aktu
mowy”, a etap ten - intencjonalnym aktem mowy (speech-act inten-
tions), wyrazanym w odpowiednim dla intencji trybie: oznajmujacym,
pytajacym, rozkazujacym. Etap makroplanowania bardzo wyraznie
dostrzegalny jest w kontekscie wiedzy dotyczacej dyskursu, gdy osa-
dzamy akt mowy w calej konstelacji wzajemnych relacji: mowiacy -
stuchacz, glownych celow ekspresji werbalnej itd.

Po sformulowaniu konkretnego celu wyrazenia nastepuje etap mi-
kroplanowania (microplaning), w ktérym gléowny zamiar komunikacyj-
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ny poddany zostaje opracowaniu z perspektywy mowcy, naznaczony
jego koncepcja celu, nadrzednosci, a takze sposobu wyrazenia danej
intencji.

Proces konceptualizacji osadzony jest na gruncie nieustanne-
go wspoldzialania makro- i mikroplanowania, gdy uwaga mowiace-
go przesuwa sie pomiedzy prowadzeniem toku narracji w kierunku
osiagniecia zamierzonego celu (makroplanowanie) a faza, w ktorej
uwaga skierowana jest w wigkszym stopniu na nadawanie wypowiedzi
cech indywidualnych (mikroplanowanie). Takie przenikanie si¢ oby-
dwu planoéw potwierdzaja badania Fridy Goldman-Eisler (1968). Poka-
zuja one, ze w toku narracji obserwujemy zmieniajace si¢ fazy mowy
z zawahaniami (hesitant speech) oraz mowy ptynnej (fluent speech).
Wystepujace pauzy wahania’ sa zwigzane z przeniesieniem uwagi
mowcy na poziom makroplanowania, gdy skupiony jest on glownie na
konstruowaniu nadrzednego celu wypowiedzi oraz odswiezaniu in-
formacji niezbednych do analizy i usuwania podcelow zbednych dla
komunikacji. Liczba pauz wahania zalezy od poznawczych aspektow
zadania werbalnego. Na przyklad w interpretacji historyjki obrazkowej
pojawia si¢ ich duzo wiecej niz w prostym opisie obrazka. Dzi¢ki wyni-
kom badan przyjeto, ze: ,réznica pomiedzy spontanicznoscia a powta-
rzaniem, pomiedzy produkcja a reprodukcja, jest wskaznikiem jako-
sciowym, odzwierciedlajacym dualna nature psycholingwistycznych
operacji” (Goldman-Eisler 1968: 59) - kognitywnag i zautomatyzowang
na poziomie umiejetnosci.

Chcialabym wskazaé¢ w tym miejscu pewne powigzania pomie¢dzy
omawianag dotychczas sfera operacji mentalnych a dajacymi si¢ zaob-
serwowac juz na tym etapie powigzaniami ze sfera motoryczng mowy,
tradycyjnie wlaczana w opisach dopiero na etapie artykulacji. Otz
w trakcie badan dotyczacych motoryki proceséw fonacyjnych zaob-
serwowalam ciekawe zjawisko spontanicznego uruchamiania faldow
glosowych (bez inicjacji fonacyjnej), polegajace na mimowolnym ich
zwieraniu i rozluznianiu podczas trwania procesu konceptualizacji
i tworzenia struktury powierzchniowej wypowiedzi (badani mieli za
zadanie przygotowac si¢ do opisu przedstawionego im obrazka, lecz
tylko na poziomie mentalnym). Obserwacje te musza zostac potwier-
dzone na wiekszej grupie badawczej, ale samo wyst¢gpowanie takich
zachowan motorycznych wskazuje na wielopoziomowosS¢ powigzan
sfery konceptualnej i motorycznej w procesie mowy.

Calos¢ procesu prowadzacego do okreslenia komunikacyjnego celu
wypowiedzi nazywa Levelt konceptualizacjq (conceptualizing), a mo-
dul realizujacy ten etap - konceptualizatorem (Conceptualizer). Wyj-
Sciowym produktem tego etapu (output) jest przekaz przedwerbalny

? Za pauzy wahania uznaje si¢ okresy ciszy niefonacyjnej dluzsze niz 200
milisekund (za: Levelt 1989: 127).
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(preverbal message), ktory staje sie¢ tym samym wejsciem (input) do
nastepnego etapu procesu przetwarzania mowy, jakim jest formulator
(Formulator).

FORMULATOR

Formulator przeksztalca konceptualna forme ekspresji w jej struk-
ture lingwistyczna. Na tym etapie odbywa si¢ programowanie w dwoch
plaszczyznach.

Pierwsza z nich to kodowanie gramatyczne (grammatical enco-
ding) na podstawie wydobywanych elementow leksykalnych (okresla-
nie cech semantycznych i syntaktycznych elementu leksykalnego), co
Levelt nazywa poziomem lemma. Ze slownika umystowego® (lexicon)
wydobywane sa elementy leksykalne, zwane lemmas, i szeregowane
w ramie syntaktycznej®. ,To na poziomie lemmas w mentalnym lek-
sykonie konceptualne informacje laczone sa z funkcjg gramatyczng”
(Levelt 1989: 162).

Levelt dowodzi, ze procesy zwigzane z formowaniem wypowiedzi
jezykowej (processes formulation) sa napedzane leksykalnie (lexically
driven). Przekaz przedwerbalny (preverbal message) pobudza do ak-
tywnosci zasob leksykalny. Konkretne cechy elementow tego zasobu:
syntaktyczne, morfologiczne i fonologiczne, inicjuja z kolei syntaktycz-
ne, morfologiczne i fonologiczne procedury kodowania wypowiedzi.
Teze, ze to wlasnie leksykon jest glownym posrednikiem pomiedzy kon-
ceptualizacja a kodowaniem gramatycznym i fonologicznym, okresla
Levelt mianem hipotezy leksykalnej (lexical hypotesis). ,Pojecie: hipo-
teza leksykalna oznacza, ze w wypowiedzi mowcy nic nie dzieje si¢ po-
przez wywolywanie pojedynczych, syntaktycznych form, takich jak na
przyklad bierna czy czynna konstrukcja. To dzieje si¢ zawsze poprzez
mediacje, porozumienie leksykalnych skladnikéw. Sa one pobudzane
dzieki intencji gotowej do wyrazenia, poprzez gramatyczne cechy i ich
uporzadkowanie w kaskadowej aktywacji. Dzigki temu mozliwe jest
generowanie poszczegolnych, syntaktycznych struktur na poziomie
kodowania gramatycznego” (Levelt 1989: 181).

Leksykon mentalny kazdego mowcy jest zasobem jego deklaratyw-
nej wiedzy, zawartej w slowach rodzimego jezyka. Leksykon ten ma

! Stownik umystowy (mental lexicon) to przechowywanie w pamieci slow
oraz ich znaczen (za: Berko Gleason 2005). Ida Kurcz (2005: 119) podkresla
intuicyjny charakter tej wiedzy i okresla jej aspekty: semantyczny, syntak-
tyczny, fonologiczny oraz ortograficzny.

* Rama syntaktyczna okresla liczbe elementéw leksykalnych koniecznych
do zrealizowania przekazu przedwerbalnego oraz ustala ulozenie tych ele-
mentow w zaleznosci od ich funkcji w strukturze frazowej (fraza nominalna,
fraza werbalna itd.).
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wewnetrzng strukture, w ktorej wyrozni¢ mozemy przynajmniej czte-
ry dzialy: znaczenie (meaning), syntaktyke (syntax), morfologie (mor-
phology), fonologie (phonology). Wszystkie elementy leksykonu sa ze
sobg powigzane.

Ze wzgledu na to, ze proces kodowania gramatycznego jest nieza-
lezny od kodowania fonologicznego (Levelt 1989: 187), leksykon men-
talny mozna podzieli¢ na poziom lemma (znaczenie i syntaktyka) i po-
ziom form morfo-fonologicznych (morfologia i fonologia).

Niezwykle cieckawym zagadnieniem jest status operacji syntaktycz-
nych. Czy maja one podloze kognitywne (i w proponowanym modelu
zblizalyby sie raczej ku pierwszemu, kognitywnemu etapowi konceptu-
alizatora), czy tez sa by¢ moze elementem niezaleznym, stanowiacym
odrebny etap przetwarzania informacji jezykowej, i naleze¢ beda do
niezaleznego etapu przetwarzania informacji jezykowej - formulatora?

W badaniach Fridy Goldman-Eisler (1968) wykorzystano dane do-
tyczace wystepowania pauz wahania, zwiazanych $cisle z procesami
poznawczymi, przyjmujac, ze takie procesy psycholingwistyczne, jak:
wybor slow, opowiadanie historyjki na podstawie dedukcji, zwiezle
formulowanie stwierdzen wymagaja opéznienia aktu mowy. Zalozo-
no, ze gdyby zloZzone procesy syntaktyczne wykazywaly niezbednos¢
wystepowania pauz wahania, nalezaloby stwierdzic¢, Zze sa one takze
procesami kognitywnymi. Wraz ze wzrostem zlozonosci syntaktycznej
mozna byloby sie spodziewac takze wzrostu liczby wystepowania tych
pauz. Zadania proponowane podczas badan roznily si¢ poziomem zlo-
zonosci syntaktycznej, a wyniki potwierdzily, ze zlozona konstrukcja
zdan nie byla zwiazana z wystepowaniem pauz wahania. Tym samym
dowiedziono, ze procesy syntaktyczne zorganizowane sa na poziomie
automatycznych umiejetnosci i nie wymagaja poznawczego wysilku.

Poziom kodowania gramatycznego zawiera takze informacje pro-
zodyczne®. Kazda wypowiedZ na tym etapie otrzymuje pewien znacz-
nik, nadawany ktoremus z elementow tworzonej frazy, podkreslajacy
wage konkretnego elementu skladniowego. Znaczenie to, majace swoj
konkretny wyraz w prozodii, nazywa Levelt celem prozodycznym (pro-
sodic focus). Naznaczenie tej cechy odbywa si¢ poprzez nadanie jed-
nemu z elementéow skladowych akcentu, nazwanego akcentem tonal-
nym (pitch accent), ktory na poziomie struktury powierzchniowej jest
wyrazony przez dynamiczne naznaczenie fonicznego elementu mowy.
Levelt podkresla, ze akcent tonalny powinien by¢ traktowany jako pa-
rametr abstrakcyjny (abstract parameter) poziomu lemma.

Lemmas, do ktorych mozemy siegac dzigki opisanemu wyzej syste-
mowi, przechowywane sa w zasobach wiedzy deklaratywnej, a wiedza
proceduralna, zwigzana $cisle z poziomem kodowania gramatycznego,

* Dla jezyka angielskiego, na przyklad, wstepny zarys prozodyczny odgry-
wa role¢ konfiguracyjna, réznicujaca znaczenie tworzonych zdan.
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umozliwia tworzenie konkretnych fraz rzeczownikowych, czasowniko-
wych, przyimkowych, przymiotnikowych. Zakonczenie tego procesu
skutkuje wytworzeniem struktury powierzchniowej wypowiedzi (surfa-
ce structure). Zawiera ona okreslona liczbe elementéw skiladniowych,
skonstruowanych w konkretne;j frazie.

Drugi etap przetwarzania informacji jezykowej w formulatorze
to kodowanie fonologiczne (phonological encoding) (w opracowaniu
Fromkin 2005: 362 nazywany poziomem lekseméw®), ktore polega na
dopelnieniu informacji jezykowej szczegolami morfologicznymi oraz
fonologicznymi i artykulacyjnymi dotyczacymi lemmas. Plan fonolo-
giczny wypowiedzi zostaje uszczegolowiony, doprecyzowuje sie wzor
akcentacyjny zdania i jego kontur intonacyjny. Informacje konieczne
do realizacji tego etapu przetwarzania pozyskiwane sa dzieki pamieci
deklaratywnej z leksykonu, w ktorym zmagazynowane sa formy leksy-
kalne (lexical forms) oraz wzory ich wzajemnych powigzan.

Rezultatem przeksztalcen w formulatorze jest plan fonetyczny i ar-
tykulacyjny (phonetic or articulatory plan), wzorzec, wedlug ktoérego
realizacja artykulacyjna wypowiedzi zostanie wykonana. Efekt tego
etapu jest zarazem wejsciem do nastepnego, zwanego artykulatorem
(Articulator).

PODSTAWOWE PROCESY MOTORYCZNE BIORACE UDZIAL
W TWORZENIU MOWY

Levelt podkresla, ze procesy wlaczania motoryki w proces mental-
ny nie sg jeszcze dokladnie przebadane, ale zaobserwowac¢ mozna, ze
formulator nie dostarcza informacji dotyczacych planu artykulacyjne-
go w stalych i cyklicznych fazach. Zauwazalna jest pewna asynchro-
nicznos¢ pomiedzy gotowymi formami zwanymi mowq wewnetrznq
(internal speech) a mowa zewnetrzna, inaczej — realizacja artykula-
cyjna (external speech). Aby mozliwa byla rozbudowana wypowiedz,
niezbedny jest jakis rodzaj magazynu informacji, ktoéry Levelt nazywa
buforem artykulacyjnym (articulatory buffer).

Takze na poziomie wykonawczym dostrzegamy pewna asynchro-
nicznos¢ poprzez rozdzielenie procesu realizacji mowy pomiedzy dwa
etapy operowania oddechem, z ktorych pierwszy zwiazany jest ze
zmagazynowaniem odpowiedniej (w odniesieniu do zaplanowanej fra-

® Leksem - ,wyraz slownikowy, samodzielna znaczeniowo jednostka je-
zyka o ciaglym skladzie; |...| bedaca zarazem jednostka opisu slownikowego,
obejmujaca zbioér form gramatycznych, rézniacych si¢ od siebie tylko charak-
terystyka fleksyjna” (Encyklopedia szkolna. Nauka o jezyku, 2006). W swietle
tej definicji nie mozemy nazywac poziomu kodowania fonologicznego pozio-
mem lekseméw, gdyz kazdy wystepujacy tu element ma swoje arbitralne ce-
chy, zwiazane takze z réznicowaniem na poziomie fleksji.
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zy) ilosci powietrza, a drugi - z procesem fonacyjno-artykulacyjnym,
tworzonym na strumieniu wydychanego powietrza. Ta asynchronicz-
nos¢ pozwala nam przypuszczac¢, ze informacje przekazywane do
ukladu oddechowego wyprzedzaja te, ktore sa przekazywane do ar-
tykulatora.

Analizujac procesy motoryczne, musimy pami¢tac, Zze instrument
ludzkiego ciala jest niezwykle dynamiczny, podlegly nie tylko uwa-
runkowaniom anatomicznym, fizjologicznym i czynnosciowym, ale
takze uzalezniony od stanu kondycji psychicznej mowcy.

PROCES ODDECHOWY. WDECH

Analogicznie do proponowanego przez Levelta buforu artykulacyj-
nego mozna zaproponowac¢ funkcjonowanie takiego samego modulu
w wypadku generowania oddechu. Gdzie umiescilibysmy ten bufor
oddechowy? Logiczne wydaje sie powigzanie go z etapem ksztalto-
wania struktury powierzchniowej, z gramatycznym kodowaniem, gdy
mysl zostaje wpisana w ramy frazy syntaktycznej. Dysponujemy juz
wowczas informacja, z ilu elementéw leksykalnych zbudowana bedzie
fraza oraz jaka dynamika ekspresji cechowac si¢ bedzie wypowiedz,
a wiec takze, jakg zawartoS¢ powietrza muszg zmagazynowac nasze
pluca, aby osiggnac¢ werbalny cel.

Informacja dotyczaca wielkosci koniecznego bodzca stymulujace-
go miesnie oddechowe, konstruowana poza swiadomoscig moéwiacego,
stanowi baze planowanego oddechu. Przekazana do ukiadu oddecho-
wego zapewni strumien powietrza odpowiedni do zrealizowania kon-
kretnej frazy. Co wiecej, mozna zauwazyc, ze wielkos¢ planowanego
oddechu zwigzana jest z poziomem rozwoju jezykowego i usrednio-
na liczbg elementéw wystepujacych w tworzonej frazie. Na przyklad
u dzieci w wieku przedszkolnym (do 5 lat) postrzegamy jeszcze niedo-
stateczna zgodnos¢ tego planu z frazami zawierajacymi wieksza liczbe
elementow od tych wystepujacych na poziomie ich rozwoju jezykowe-
go. Oddech staje si¢ nadmierny, dziecko ,zachlystuje si¢” nim w spo-
sob chaotyczny, nie przestrzegajac granicy fraz. Dodatkowo procesy
wdechu i wydechu nakladajq si¢ na siebie, tworzac specyficzng arty-
kulacje na wdychanym powietrzu.

Na pozniejszym etapie rozwoju w tym obszarze moga pojawic si¢
zaburzenia dotyczace nieadekwatnosci wytworzonego oddechu do pla-
nowanej frazy syntaktycznej.

Oddech, ktory zostal pobrany w celu zrealizowania zaplanowane;j
wypowiedzi, nazywamy oddechem dynamicznym, w odréznieniu od
oddechu spoczynkowego, ktory jest minimalnym oddechem fizjologicz-
nym (moze by¢ takze wykorzystany do produkcji mowy, lecz nie umoz-
liwi realizacji dlugich fraz oraz ekspresywnych form wypowiedzi).
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Rozréznienie tych dwu sposobéw oddychania jest niezwykle istot-
ne, jezeli przyjmiemy, Ze sposéb pobrania powietrza i wielkos¢ oddechu
zawiera takze informacje¢e pozawerbalng (zwiazana z emfatyczna war-
toscig przekazu i ze spolecznym aspektem dialogu) oraz, na poziomie
czynnosciowym, umozliwia swobodng realizacj¢ wypowiedzi. Te dwa
oddechy rézniq si¢ przede wszystkim iloscia zaczerpni¢tego powietrza,
droga i sposobem jego pobierania oraz metoda jego wytloczenia.

Oddech spoczynkowy, w ktéorym czas wdechu i wydechu jest w za-
sadzie rowny, uruchamiany jest do zaspokojenia fizjologicznej czyn-
nosci wymiany gazowej w organizmie (Bochenek, Reicher 1998: 393).
Jego ilos¢ nie jest znaczna - ok. 0,5 litra (Mitrinowicz-Modrzejewska
1958: 36), pobierany jest w zasadzie torem nosowym, a glowny me-
chanizm tloczenia odbywa si¢ dzieki automatycznemu ruchowi prze-
pony z niewielkim fizjologicznym ruchem rozwierajacych si¢ zeber.
Ten sposob oddychania zapewnia nam jak najlepsze przygotowanie
wdychanego powietrza (poprzez oczyszczenie, nawilzenie, ocieplenie
lub ochlodzenie), aby moglo zosta¢ przeslane do wrazliwych tkanek
plucnych.

Oddech dynamiczny uruchamiany jest w momencie, gdy w Kkrot-
kim czasie musimy zaspokoi¢ zapotrzebowanie organizmu na zwiek-
szong ilos¢ powietrza. Jedna z takich sytuacji jest wysilek fizyczny,
gdy uklad oddechowy musi gwaltownie dostarczy¢ organizmowi duza
ilos¢ tlenu. Druga, interesujaca nas szczegolnie w tym artykule, jest
sytuacja, gdy oddech sluzy realizacji zamierzonej, zlozonej syntak-
tycznie frazy. Zmienia si¢ sposob pobrania powietrza. Droga nosowa
staje si¢ w tym momencie niewydolna, zbyt waskie kanaly nie pozwa-
laja na swobodny przeplyw powietrza, a kazda proba podniesienia wy-
dajnosci wiazac si¢ bedzie z nieestetycznymi efektami dzwickowymi
oraz niekontrolowanym ruchem klatki piersiowej. Uruchamiana jest
wowczas dodatkowa droga wdechu: poprzez uchylenie ust. Wdech jest
intensywny i krotki, wydech natomiast dlugi, w realizacjach wokal-
nych nawet 1:50 (Elssner 1996). Zastosowany oddech okreslany jest
jako calosciowy. Na stworzenie odpowiedniego podci$nienia w ukla-
dzie oddechowym pracuje caly mechanizm oddechowy z przepong sty-
mulowang dodatkowo przez swiadomie rozsuwane i podtrzymywane
zebra oraz dopelniajacy i powi¢kszajacy pojemnos¢ plucna ruch klat-
ki piersiowej.

W kontekscie niniejszych rozwazan pojecie oddechu dynamicznego
nie dotyczy jedynie zagadnien zwigzanych z pojemnoscia oraz droga
jego pobrania. Ten sposéb oddychania zwiazany jest z komunikacyj-
nym pojeciem gotowosci stownej. Jest to specyficzna funkcja migsnio-
wa, umozliwiajaca elastyczne dobieranie oddechu, i zarazem komuni-
kat oparty na informacji pozawerbalnej, odnoszacy si¢ do wzajemne;j
relacji: mowiacy - sluchacz, w ktorej akt zamkniecia ust i wygasze-
nie miesni fonacyjno-artykulacyjnych jest wystarczajacq informacja
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przekazywana wspolrozmowcy, sygnalizujaca zakonczenie wypowie-
dzi i dopuszczenie do glosu interlokutora. Utrzymywanie rozwartych
ust pomi¢dzy frazami skladajacymi si¢ na rozbudowana wypowiedz
informuje o jej kontynuacji. O funkcjonowaniu gotowosci slownej pi-
sze B. Wierzchowska: ,Naglos absolutny, rozpoczyna si¢ zwykle od
wstepnego przygotowania narzadow mowy. Na zapisach kinorentge-
nograficznych widoczne sa: lekkie rozchylenie warg, obnizenie dolnej
szczeki oraz unoszenie si¢ podniebienia mi¢kkiego” (Wierzchowska
1971: 201). Moglibysmy przyjac, ze artykulujac, podazamy od przy-
gotowania nasady poprzez rozluznienie zuchwy do artykulacji, a nie
odsuwamy zuchwe dla artykulowania glosek.

Czasowe zasady konstruowania fonicznych ciagéw werbalnych su-
geruja, ze dlugosc procesu wdechu pokrywa sie¢ scisle z procesem do-
precyzowania informacji na poziomie morfologicznym, fonologicznym
i prozodycznym (drugi etap formulatora), oraz determinowana jest
ekspresja mowcy. Rozbieznos¢ w tym planie, wynikajaca np. z nie-
adekwatnosci oddechu do dlugosci frazy, skutkowac bedzie zaburze-
niami w precyzyjnej realizacji struktury powierzchniowej wypowiedzi,
a nieodpowiednia do intencji mowcy dynamika wdechu widoczna be-
dzie w zawahaniach, przyspieszeniach tempa mowy, przerwaniu aktu
werbalnego itp.

Efektem formulatora jest utworzenie planu artykulacyjnego.

ARTYKULATOR

Nastepny etap wytwarzania mowy to proces przekazania wszyst-
kich danych do artykulatora, ktory za pomoca miesni oddechowych,
fonacyjnych i artykulacyjnych realizuje pozyskany z formulatora plan
artykulacyjny. Ten plan stanowi rytmiczno-sylabiczny ciag segmen-
tow (samoglosek i spolglosek). Kazde slowo sklada si¢ z jedne) sylaby
lub z wiekszej liczby sylab. Ostateczny, fonetyczny plan slowa ukazuje,
w jaki sposob fonetyczny material jest rozdzielany na mniejsze ele-
menty, nazwane tu elementami czasowymi (timing slots). T¢ konstruk-
cje nazywa Levelt poziomem szkieletowym (skeletal tier) lub poziomem
czasowym (timing tier). Elementy te grupowane sa w wigkszych zbio-
rach, zwanych sylabami, tworzac kolejny poziom, zwany poziomem
sylabicznym (te z kolei tworza dalsze konstrukcje slowne, frazowe,
zdaniowe i tekstowe, Levelt 1989: 284). Realizacje slowne tworzone sa
na wydechu (cho¢ nalezy zauwazyc, Ze istnieja takze jezyki, np. nor-
weski, w ktorym slowa sa tworzone na wdychanym ciagu powietrza).

REALIZACJA MENTALNYCH PROCESOW WERBALNYCH.
ETAP BEZFONACYJNY
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W procesie werbalnej realizacji niezwykle istotny jest etap przej-
scia pomiedzy procesami wdechu i wydechu. Powinien on zaczac si¢
dokladnie w momencie doprecyzowania przekazu werbalnego na po-
ziomie mowy wewnetrznej (internal speech), po okresleniu jej fonetycz-
nego planu. Nastepuje wowczas zatrzymanie procesu wdechowego,
wylaczenie z pracy grupy miesni wdechowych i alternacyjne wlaczenie
miesni wydechowych. Jednak proces ten nie przebiega na zasadzie
wykluczenia jednej grupy miesni przez druga. Wrecz przeciwnie, mo-
zemy zaobserwowac zapetlenie procesu wdechu i wydechu, co pozwala
na elastyczny przebieg naprzemiennych motorycznych procesow od-
dechowych.

Elementem laczgacym etap prewerbalny i werbalny w procesie wy-
twarzania mowy jest specyficzny mostek miesniowy, obserwowany na
poziomie mechaniki fonacyjno-artykulacyjnej, w ktorym aktywuja si¢
mi¢snie nozdrzy, uruchamia si¢ staw zuchwowy (co ustala takze po-
zycje krtani), miesien jezyka, oddzialujac na zuchwe, odchyla ja oraz
dynamizuje si¢ podniebienie migkkie. Mostek ten uruchamia si¢ wraz
z oddechem i stabilizuje w pauzie wykonawczej po procesie wdechu, .
przygotowujac nasade do przyjecia wyprodukowanego dzwieku. Moz-
na byloby powiedzie¢, ze mostek ten funkcjonuje dokladnie na granicy
wyjscia z formulatora i wejscia do artykulatora. Uklad ten powigcksza
przestrzen rezonacyjng poprzez odsuniecie zuchwy, napreza miesien
podniebienia miekkiego, odpowiedzialnego za stymulacj¢ kanalow
ustnego i nosowego oraz za Kierowanie wytworzonego dzwieku w rejo-
ny akustyczne. Stabilizuje caly kanal glosowy.

W realizacji elastycznego oddechu dynamicznego pomaga pewna
motoryczna funkcja organizmu - opisywana w literaturze dotyczacej
wokalistyki - ktora jest bezposrednio powigzana z wykonawczym eta-
pem mowy. Mowimy tu o podparciu oddechowym. Zjawisko to (rowno-
czesnie pracujg wowczas przeciwstawne mie¢snie: wdechowe i wyde-
chowe), polegajace na swiadomym przedluzaniu fazy wydechowej za
pomocg kontrolowanego napiecia mi¢sni wdechowych, opisywane bylo
w badaniach Edela (za: Elssner 1996). Zaobserwowal on, ze podparcie
oddechowe wystepuje takze w naturalnym toku mowy, niejako zapet-
lajac proces wdechu i wydechu, przez co elementy te staja si¢ jednym,
elastycznym mechanizmem powigzanym z procesem konceptualizacji
i realizacji wypowiedzi. Uruchamianie ukladu zebrowo-brzusznego
wplywa dodatnio na wydajnos¢ pracy przepony i na swiadome ksztal-
towanie strumienia powietrza w ukladzie fonacyjnym.

FRAZA: CIAG FONACYJNO-ARTYKULACYJNY. ETAP FONACYJNY

Tworzenie akustycznego strumienia dzwiekow, charakteryzujace-
go sie nadanym przez mowiacego znaczeniem, stanowi domene¢ mo-
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torycznego ukladu fonacyjno-artykulacyjnego. W sklad tego ukladu
wchodza takie podzespoly, jak uklad oddechowy (ktory zostal juz
szerzej omowiony), krtan oraz nasada. W funkcjonowanie ukladu za-
angazowanych jest okolo 100 miesni, ktore produkuja dzwigki mowy
z predkoscia 15 sygnalow na sekunde (Levelt 1989: 413).

Generator dzwieku, ktorym w ludzkim organizmie jest krtan, funk-
cjonuje dzieki tloczeniu strumienia powietrza o okreslonym, krytycz-
nym (rozwierajacym) natezeniu na zwierajace si¢ — dzigki systemowi
ruchomych chrzastek nalewkowatych oraz systemowi napinajacych
i rozluzniajacych je miesni - faldy glosowe. Operowanie mi¢sniami
fonacyjnymi odbywa sie poza swiadoma kontrola moéwcy; aparat ten
spelnia symboliczne zadanie, ktorym jest wytworzenie dzwi¢ku zna-
czacego, bez poslugiwania sie poleceniami opartymi na podstawie re-
alnych cech fizycznych, takimi jak na przyklad polecenie wzmocnie-
nia specyficznych czestotliwosci odpowiadajacych konkretnej glosce.
To pokazuje, w jakim stopniu zadania werbalne sa technika zachowan
automatycznych, wyuczonych w praktycznych ¢wiczeniach, polegaja-
cych na nasladowaniu, powtarzaniu sekwencji oraz poddawaniu ich
automatycznej samokontroli.

Jednak fakt, ze uklad fonacyjny zbudowany zostal na fizjologicz-
nie przystosowanych do innych funkcji mechanizmach (oddechowym,
pokarmowym), sprawia, ze jest on niezwykle wrazliwy na wplyw nie-
poprawnych czynnosciowo zachowan (wadliwy sposob pobierania od-
dechu, nieodpowiednie napiecie Zzuchwy, napiecie mi¢snia jezyka itd.).
Czynniki te maja determinujace znaczenie dla poprawnego funkcjono-
wania generatora dzwieku.

Jak juz zostalo wspomniane, wypowiadane ciagi slow uklada-
ja sie¢ specyficznie na charakterystycznych, rytmiczno-dzwi¢ckowych
konstrukcjach. Zaréwno pierwszy, jak i drugi element wykazuje duza
stalosc i konsekwencje. Jednak pierwszy, dotyczacy liczby elementow
w segmentach oraz dynamiki ekspresji werbalnej, zalezy w duzym
stopniu od indywidualnych cech mowcy, drugi zas jest realizowany
(pomimo wokalnych réznic pomiedzy osobnikami) z uwzglednieniem
nadrzednych cech, umozliwiajacych wykorzystanie produkcji dzwie-
kowych jako systemu komunikacyjnego (znormalizowane cechy aku-
styczne glosek i okreslone ramy prozodyczne fraz).

Prozodia mowy, dotyczaca akustycznych wlasciwosci fraz, wigzac
si¢ bedzie Scisle z procesami motorycznymi ksztaltujacymi etap fo-
nacyjno-artykulacyjny. Opisywane wczesniej podparcie oddechowe
umozliwi utrzymanie odpowiedniego cisnienia strumienia powietrza,
tworzacego fale¢ akustyczna, od poczatku do konca frazy, a takze
wplynie na takie cechy prozodyczne, jak naglos i akcent. Inicjalny
akcent przepony, tworzacej odpowiednie cisnienie w ukladzie fonacyj-
nym, wigze si¢ z akcentem naglosowym (zdynamizowanie pierwszej
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sylaby), a kazde wzmocnienie akcentowe bedzie wymagac zmiany cis-
nienia strumienia powietrza tworzacego dzwieki mowy.

Korelacja procesu oddychania z procesami psycholingwistycznymi
pozwala réwniez na wyznaczanie granicy pomiedzy frazami (zjawisko
opisywane w prozodii jako pauza), odpowiednie zawieszanie tloczenia
powietrza i zaprzestanie fonacji lub tez dobieranie nieduzych dawek
powietrza w sytuacji wtracen, dopowiedzen. Ma to znaczenie juz na
poziomie struktury powierzchniowej, gdy stuzy konfiguracji elemen-
tow syntaktycznych.

Utrzymanie stalego ciggu akustycznego (phonetic string) wyma-
ga pelnej synchronizacji planu mentalnego, w ktorym funkcjonuje lo-
giczny, poprawny syntaktycznie strumien poszczegolnych sylab i slow
ulozonych we frazie, i planu motorycznego, tworzacego stabilny stru-
mien akustyczny.

Wzorzec intonacyjny, zmiana tonu glosu w czasie, zwiazany jest ze
specyficznymi umiejetnosciami fonacyjnymi: regulacja pozycji krta-
ni, stymulacja napiecia faldow glosowych w celu zmiany wysokosci
dzwieku, przedluzaniem czasu trwania samoglosek akcentowanych
przed wyrazna granicg frazy w zdaniach podrzednych.

Zakonczenie wypowiedzi w kadencji wiaze si¢ z charakterystycz-
nym obnizeniem tonu glosu ponizej srednicowego poziomu wyjscio-
wego i zaprzestaniem tloczenia powietrza — wygaszeniem dzwi¢ku.
Zapada cisza. Dopiero wowczas mozna wygasi¢ migsnie fonacyjne.
W komunikacji pozawerbalnej widzimy czytelny obraz rozluznienia
ciala, przymkniecia ust na znak przejscia do oddechu spoczynkowe-
go. Zbyt wczesne wygaszenie miesni fonacyjnych prowadzi do bez-
dzwiecznych wyglosow, czasem kiksow glosowych, lub tez powoduje
napiecie krtani w celu wzmocnienia sylaby wyglosowej. Jedynie Scisla
korelacja na poziomie procesow mentalnych i adekwatnych (do plano-
wanych fraz wymawianiowych oraz calych tekstow) procesow moto-
rycznych moze zapewnic¢ efektywna komunikacje.

AUTOMONITOROWANIE

Wszystko to, co méwca chce powiedzie¢ i co moéwi, poddane jest
procesowi automonitorowania (self-monitoring) i procesowi autopopra-
wiania (self-repair). Proces ten jest selektywny, charakteryzuje si¢
zmiennos$cia i zalezy od tego, co dla mowiacego jest wazne. Mowca
zwraca wiec uwage na niektore bledy, niektore zas lekcewazy. Rowno-
legle monitoruje mowe wewnetrzna i zewnetrzna. Zasada poddawania
kontroli oparta jest $cisle na opisywanym w psychologii modelu serwo-
mechanizmu, ,bedacym ukierunkowana na cel, samokorygujaca si¢
maszyna, uzytecznym modelem sekwencji ‘mysl - dzialanie’, charak-
terystycznych dla zywych organizmow” (Zimbardo 1994: 204).
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Etap realizacji wypowiedzi kontrolowany jest nie tylko za pomoca
procesu automonitorowania, lecz opiera si¢ na uporzadkowanych struk-
turach zachowan mi¢sniowych w temporalnych mechanizmach tworze-
nia strumienia slownego, co wplywa na skutecznos¢ wypowiedzi.

Korelacja wszystkich etapow na poziomie generowania i mechaniki
wytwarzania mowy gwarantuje stabilny i efektywny przebieg procesu
tworzenia ciagu fonicznego. Wszelkie zaburzenia w czasowym, kaska-
dowym przebiegu tych funkcji skutkuja zaburzeniami warstwy dzwie-
kowej i artykulacyjne;.

Swiadome postugiwanie si¢ mowa na omawianych tu dwu pozio-
mach: konceptualnym i wykonawczym, sprawia, ze wspoltworzy ona
osobisty styl podmiotu mowiacego, ktory uwazany jest za ,najgiebszy
poziom regulacji kompetencji komunikacyjnej” (Kurcz 1987: 266).
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The Tissue of Speech - Linguistic and Kinetic Processes of Utterance
Formation

Summary

A broad look at the process of speech formation allows us to notice two
levels on which the process occurs. The former one is a psycho-linguistic,
mental stage of linguistic message formation, while the latter, kinetic one, in
which communicative intention is realized in phonic-articulation form. An
elaborate connection between the two levels which guarantees an effective
utterance, meeting all conditions of successful communication, is still an
area not thoroughly researched. The article attempts to describe the relations
by means of the psycho-linguistic model of speech formation by Willem Levelt
including kinetic phonation-articulation behaviors.

Trans. M. Kolodzinska
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METODY BEHAWIORALNE W NAUCZANIU MOWY

Men acts upon the world and change it, and are changed
in turn by the consequences of their action.

(B.F. Skinner, Verbal Behavior, 1957: 1)

Stosowana analiza zachowania (Applied Behavior Analysis, w Pol-
sce powszechnie uzywany jest skréot pochodzacy od nazwy angielskiej
- ABA) wykorzystywana jest z powodzeniem w terapii dzieci autystycz-
nych od lat szes¢dziesiatych ubieglego wieku. Opublikowano setki ba-
dan pokazujacych jej skutecznosé¢ w podnoszeniu poziomu funkcjo-
nowania dzieci'.

Zaburzenia komunikacji i zaburzenia rozwoju mowy (opézniony
rozwdj mowy lub nawet jej brak) wystepuja w opisie kazdego dziecka
z autyzmem. Naturalne jest zatem, Ze jeden z celow ABA stanowi row-
niez rozwoj umiejetnosci z tego obszaru.

Wedlug B.F. Skinnera, tworcy ABA, jezyk to po prostu jedno z za-
chowan, ktore podlega takim samym prawom, jak kazde inne zacho-
wanie. Tak samo jest zalezne od bodzcow poprzedzajacych i konse-
kwencji, ktore po nich nastepuja. W zaleznosci od tych konsekwencji
podlega takim samym prawom: wzmacnianiu (dostarczanie po zacho-
waniu bodzca, ktory powoduje zwigkszenie czestotliwosci wystepo-
wania tego zachowania w przyszlosci w podobnych okolicznosciach),
wygaszaniu (powodowanie zaniku wyst¢powania danego zachowania
poprzez wycofanie wzmocnien, ktore dotad utrzymywaly to zachowa-
nie), ksztaltowaniu (uzywanie zroznicowanego wzmacniania do pro-
dukcji serii zmieniajacych si¢ reakcji, z ktorych kazda kolejna jest
coraz lepszym przyblizeniem wzorcowej reakcji) czy karaniu (dostar-
czanie po zachowaniu bodzca, ktory powoduje zmniejszanie cze¢stotli-
wosci wystepowania zachowania w przyszlosci w podobnych okoliczno-

' Badania publikowane sa w ,Journal of Applied Behavior Analysis” oraz
-Journal of Experimental Behavioral Analysis”.
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sciach)’. Jedyna roznica polega na tym, ze istota zachowan jezykowo-
-komunikacyjnych (B.F. Skinner nazwal je zachowaniami werbalnymi)
jest wzmacniajacy udzial drugiej osoby jako uczestnika komunikacji
(Skinner 1957), podczas gdy zachowania niewerbalne wzmacniane sg
przez bezposredni kontakt z otoczeniem (Sundberg, Michael 2001).

Na gruncie teorii behawioralnej i ABA powstaly dwie glowne meto-
dy bezposrednio ukierunkowane na rozwdj jezykowy dziecka. Pierw-
szq jest Wczesne intensywne wspomaganie behawioralne (Early In-
tensive Behavioral Intervention, EIBI) Ivara Lovaasa, druga - program
Zachowania werbalne (Verbal Behavior, VB?®) Jacka Michaela, Marka
Sundberga i Jamesa Partingtona.

Wprowadzenie do tych dwéoch modeli terapeutycznych wymaga
przedstawienia najpierw podstawowych metod nauczania w Stosowa-
nej analizie zachowania, ktore wykorzystywane sa bez wzgledu na to,
czy uczymy umiejetnosci werbalnych, czy jakichkolwiek innych.

Podstawowa jest Metoda wyodrebnionych préb (Discrete Trial
Teaching, DTT). Polega na rozbiciu danej umiejetnosci na mozliwie
najmniejsze elementy, ktorych wykonanie bedzie dla dziecka osia-
galne, i uczenie ich poprzez wielokrotne powtarzanie (najpierw, jesli
to konieczne - z podpowiedzia, pézniej wycofujac podpowiedzi), do-
starczajac wzmocnien po prawidlowym wykonaniu danego elementu
(Cooper, Heron, Heward 2007). Wzmocnienie w Zaden sposob nie wia-
ze si¢ z ¢wiczong proba i dobierane jest na podstawie szczegolowej
obserwacji dziecka - moze by¢ konkretne (smakolyki, zabawki) lub
spoleczne (zabawy, pochwaly).

Druga metoda, stosowang zdecydowanie rzadziej w trakcie na-
uczania w gabinecie terapeutycznym, jest Nauczanie incydentalne
(albo sytuacyjne) (Incidental Teaching, IT albo Natural Environment
Teaching, NET), wykorzystujace do nauczania nowych umiejetnosci
sytuacje w zyciu codziennym, w ktorych dziecko jest czyms wyraznie
zainteresowane (np. jakas ksiazka z obrazkami - terapeuta uczy nazw
rzeczy przedstawionych na tych obrazkach)®.

Ze wspomnianych na poczatku modeli nauczania zdecydowanie
bardziej popularnym, dluzej stosowanym i popartym wieloma praca-
mi naukowymi, potwierdzajacymi jego skutecznosc¢, jest model stwo-
rzony przez |. Lovaasa i opisany w pracy The Autistic Child: Language
Development through Behavior Modification. Jezyk jest traktowany
w sposob tradycyjny jako mowa czynna i mowa bierna (w terminach

? Definicje za: J. Cooper, T. Heron, W. Heward (red.), Applied Behavior
Analysis, Pearson 2007.

' Mozna rowniez spotka¢ nazwe Applied Verbal Behavior, AVB.

* Porbwnanie obu metod mozna znalez¢ w: M. Suchowierska, Nauczanie
dzieci z autyzmem zachowarn werbalnych - dwa uzupelniajgce sie podejscia,
[w:] E. Pisula, D. Danielewicz (red.), Wybrane formy terapii i rehabilitacji oséb
z autyzmem, Impuls, Krakow 2005.
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behawioralnych mozna spotkac okreslenia jezyk ekspresywny i recep-
tywny). Dzieci uczone sa w pierwszej kolejnosci kontaktu wzrokowe-
go, wykonywania prostych polecen (,Klasnij”), rozrézniania polecen
(,Dotknij lalki”, ,Wskaz lalke”), imitowania czynnosci prezentowanych
przez nauczyciela (po poleceniu ,Zréb to”), wskazywania wybranych
przez siebie wzmocnien (po pytaniu ,Co chcesz?”), imitowania wokal-
nego, nazywania przedmiotow czy czynnosci, odpowiadania na pyta-
nia (Sundberg, Michael 2001, Kawa 2005). Zdecydowanie mniej uwagi
poswieca si¢ spontanicznemu uzyciu mowy, zakladajac, ze powiek-
szanie repertuaru umiejetnosci jezykowych dziecka musi prowadzié
do zwigkszenia liczby spontanicznych reakcji werbalnych, zgodnie
z zalozeniem, ze wystarczy nauczy¢ dziecko znaczenia slow, a bedzie
ono uzywac ich we wszystkich mozliwych sytuacjach. Niestety, nie
zawsze ma to miejsce, szczegolnie w przypadku dzieci z op6znionym
rozwojem mowy. Slownik bierny dziecka moze zawierac kilkaset czy
nawet kilka tysiecy elementow, dziecko moze nazwac kilkaset czy kil-
ka tysiecy elementow, a nie bedzie nigdy, w zadnej sytuacji, umialo
samodzielnie rozpoczac jakiejkolwiek interakcji werbalnej (Sundberg,
Michael 2001).

Zastanawiajac si¢ nad tym problemem, Jack Michael zauwa-
zyl w 1984 r., ze chociaz ABA opiera si¢ na zalozeniach i badaniach
B.F. Skinnera, to jednak nauczanie jezyka nie wykorzystuje jego za-
lozen teoretycznych dotyczacych wlasnie jezyka, i w tym upatrywal
niepowodzenia we wprowadzaniu uzycia mowy do spontanicznych
umiejetnosci. Zalozenie to dalo poczatek tworzeniu programu tera-
peutycznego Zachowania werbalne.

B.F. Skinner zakladal, ze do uzycia slow nie jest najwazniejsze ich
znaczenie, lecz funkcja, ktorg pelnia. Wyodrebnit kilka operantow
werbalnych® (czynnosci dzialajace na srodowisko), w ktore anga-
zuje sie czlowiek, w zaleznosci od bodzcow wywolujacych dana reak-
cje werbalng (Skinner 1957).

MAND*®

Najwazniejsza dla rozwoju dziecka i jego umiejetnosci komunika-
cyjnych jest, wg B.F. Skinnera i twércow programu Zachowania wer-
balne, reakcja mand. To jedyna reakcja werbalna na bodziec, beda-
cy konkretnym pragnieniem, ktéra przynosi bezposrednie, okreslone
przez bodziec wzmocnienie. Za pomocg terminu mand nazywa si¢
wszelkiego rodzaju prosby, zadania, pytania, protesty. Bodzcem powo-

* Termin przyjelam za Adamem Weinsbergiem z tlumaczenia: J. Lyons,
Semantyka, t.1, PWN, Warszawa 1984,
® Nazwa powstala z angielskiego demand, comand.
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dujacym reakcje mand jest konkretna potrzeba dziecka. Wyksztalca-
nie sie tej potrzeby uzaleznione jest od zmiennej srodowiskowej, ktora
J. Michael (1993: 192) za Kellerem i Schoenfeldem nazwal operacja
ustanawiajaca (establishing operation): ,zdarzenie, aktywnosc,
element srodowiska, ktory wplywa na organizm, zmieniajac chwilowo
a) warto$¢ wzmacniajaca innych elementéw srodowiska i b) czesto-
tliwo§¢ wystepowania zachowania tego organizmu w odniesieniu do
tych elementéw srodowiska”. Na tworzenie operacji ustanawiajacych
maja wplyw takie elementy, jak deprywacja (brak dostepu do bodzca
przez dluzszy czas), nasycenie (zbyt dlugi dostep do bodzca) czy bodz-
ce awersyjne (nieprzyjemne) wystepujace w otoczeniu.

J. Michael zauwazyl, ze dzialaja dwa typy operacji ustanawiaja-
cych. Pierwsze z nich sa bezwarunkowe (Unconditioned Establishing
Operation - UEO), organizm si¢ ich nie uczy, ale sa mu dost¢pne ze
wzgledu na charakterystyke danego gatunku - nalezg do nich pragnie-
nia bezposrednio zwiazane z nasyceniem i deprywacja, ze zmianami
temperatury, ze wzmocnieniami natury seksualnej czy z dzialaniem
bodzcow awersyjnych, wystepujacych w srodowisku (Michael 1993).
Druga grupa sa warunkowe, czyli wyuczone, operacje ustanawiajace
(Conditioned Establishing Operation - CEO), ktérych dzialanie wia-
ze sie z historia uczenia. Najprosciej zobrazowac to przykladem: jesli
dziecku chce si¢ pi¢, pragnienie jest bezwarunkowg operacja usta-
nawiajaca, jesli dziecku poda si¢ napdj w zakreconej butelce — chec
otwarcia butelki jest warunkowa operacja ustanawiajaca.

Obecnie coraz czesciej mozna spotka¢ w literaturze okreslenie
operacje motywujace (Michael 2007), ktore zawieraja w sobie
zaréwno operacje ustanawiajace, opisane powyzej, jak i operacje zno-
szace (czyli takie, ktore powoduja, ze wartoS¢ wzmocnienia zostaje
zniesiona, np. poprzez zbyt czesty dostep do wzmocnienia). Swiado-
mos¢ istnienia i oddzialywania operacji motywujacych oraz mozliwosc
manipulowania srodowiskiem w celu zaistnienia operacji motywuja-
cych jest bardzo istotna z punktu widzenia planowania i prowadzenia
terapii.

NAZYWANIE’

Drugim waznym operantem werbalnym jest nazywanie, poja-
wiajace si¢ pod wplywem niewerbalnego bodzca w otoczeniu, z kto-
rym dziecko ma kontakt przez ktérykolwiek 7e zmyslow. Angazujac
sie w ten operant, dziecko nazywa rzeczy czy czynnosci, z ktorymi

”W tlumaczeniach spotyka sie¢ przeniesione z jezyka angielskiego okre-
$lenie takt.
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sie styka - ktore widzi, slyszy, czuje. Liczba bodzcow powodujacych
nazywanie jest nieograniczona, niekoniecznie widzialna (bol), czesto
bodziec niewerbalny charakteryzuje si¢ kilkoma cechami, powodujac,
ze reakcja rowniez jest wieloelementowa (,samochéd parkuje przed
domem”) (Sundberg 2007). ,Czysta” reakcja nazywania powodowana
jest przez sama obecnosc¢ bodzca, bez udzialu sluchacza, ale w wa-
runkach edukacyjnych czesto poprzedza ja podpowiedz slowna typu
»Co to jest?”

OPERANT INTRAWERBALNY

Trzecia reakcja, by¢ moze najwazniejsza w kontaktach miedzy-
ludzkich, jest reakcja intrawerbalna. Mowiacy angazuje si¢ w ten
operant, reagujac w rozny sposob na wypowiedzi innych oséb (a takze
na swoje wlasne). Zgodnie z definicja Skinnera reakcja intrawerbalna
zachodzi wowczas, gdy werbalny bodziec dyskryminacyjny® powoduje
reakcje werbalng, ktéra nie jest dokladnym odwzorowaniem bodzca
(Sundberg 2008). Wzmacniaja ja uwaga otoczenia czy, w warunkach
edukacyjnych, oceny lub punkty zdobywane przez ucznia w szkole
(Sundberg 2007). Dzieci rozwijajace si¢ typowo nabywaja umiejetnosci
intrawerbalnych jedynie poprzez stycznosc¢ z otaczajacymi je bodzca-
mi werbalnymi. Do wczesnych reakcji intrawerbalnych nalezy spie-
wanie piosenek, wydawanie odglosow zwierzat, konczenie wypowiedzi
drugiej osoby, typu:

Osoba nr 1: Jeden, dwa,...

Osoba nr 2: Trzy.

Albo:

Osoba nr 1: Aaa...

Osoba nr 2: ... kotki dwa.

Do bardziej skomplikowanych - odpowiadanie na pytania (,Jak
masz na imie¢?”, ,Gdzie mieszkasz?”) (Sundberg 2008).

Sundberg (2008: 9) stwierdza, ze te trzy podstawowe operanty
skladaja si¢ na tworzenie konwersacji: ,a) umiej¢tnos¢ angazowania
si¢ w mand pozwala mowigcemu na zadawanie pytan, b) umiejetno-
Sci angazowania si¢ w nazywanie pozwalaja na zachowania werbalne
dotyczace przedmiotow i zdarzen, w ktorych uczestniczymy w danej
chwili, ¢) umiejetnosci intrawerbalne pozwalaja odpowiada¢ na pyta-
nia i mowi¢ (myslec) o rzeczach i zdarzeniach, ktore nie sg fizycznie
dostepne w danym momencie”.

* Bodziec dyskryminacyjny to bodziec, przy ktéorym dana reakcja jest
wzmacniana, przy jego braku ta sama reakcja nie jest wzmacniana (Cooper,
Heron, Heward 2007).
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Ponizej przyklad prostej rozmowy, obrazujacy angazowanie si¢
w kolejne operanty:

Ala: Czes$é! (mand, prosba o uwage).

Dorota: Czesé (reakcja echowa). Co slychaé? (wzmacnia Czes$é poprzez dostarcze-

nie uwagi).

Ala: Wybieram si¢ na zakupy (intrawerbalna + nazywanie). Péjdziesz ze mnqg?

(mand).

Dorota: Nie dzisiaj (mand, ktorego celem jest zakonczenie rozmowy, intrawerbal-

nay).

Ala: To trudno (intrawerbalna, wzmacniajaca mand).

REAKCJE ECHOWE

Jest to typ reakcji werbalnej, w ktorej mowiacy powtarza doklad-
nie zachowanie werbalne drugiej osoby (Sundberg 2007). Charakte-
rystyczne dla tej reakcji sa: dokladna odpowiednio$¢ bodzca i reakcji
oraz podobienstwo formalne miedzy nimi. Umiejetnosc ta jest kluczo-
wa dla nauczania mowy (Lovaas 1977). Reakcje echowg wzmacnia
uwaga sluchacza. M. Sundberg do reakcji echowych zaliczyl rowniez
imitowanie ruchéw rak przy nauczaniu jezyka migowego oraz prze-
pisywanie tekstu. Wszystkie te reakcje charakteryzuje dokladne od-
wzorowanie (bodziec i reakcja sa takie same w kazdym elemencie),
a takze zgodnos§¢ formalna (kazda realizowana jest w ten sam sposob:
wokalnie, gestem lub pismem) (Sundberg 2007).

ROLA SLUCHACZA

B.F. Skinner bardzo wyraznie oddzielil operanty, w ktore czlowiek
angazuje si¢ jako mowiacy, od tych, ktére realizuje jako sluchacz,
i zdecydowanie wi¢ksza role przypisywal tym pierwszym w przeciwien-
stwie do podejscia lingwistycznego, ktore zdecydowanie wi¢cksza wage
przywiazuje do rozumienia slow i wykonywania polecen (Sundberg
2007). Obecnosé sluchacza jest dla B.F. Skinnera réwniez niezwykle
wazna, gdyz interakcja werbalna, wymagajac uczestnictwa zarowno
mowcy, jak i sluchacza, powoduje, ze sluchacz odgrywa role wzmoc-
nienia dla zachowan werbalnych méwiacego (Sundberg 2007).
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Ponizsza tabela zestawia podstawowe operanty werbalne wg
B.F. Skinnera (Sundberg, Michael 2001: 701):

Zmienna kontrolujaca Reakcja Konsekwencja

Bodziec werbalny z dokladnym echowa, wzmocnienie nieokreslone
odwzorowaniem i podobienstwem |imitacja,

formalnym przepisywanie

Operacje ustanawiajace mand konkretne wzmocnienie
Bodziec niewerbalny nazywanie (takt) |wzmocnienie nieokreslone
Bodziec werbalny bez dokladnego |intrawerbalna wzmocnienie nieokreslone
odwzorowania czy podobienstwa

formalnego

Bodziec werbalny z dokladnym transkrypcja wzmocnienie nieokreslone
odwzorowaniem, lecz bez

podobienstwa formalnego

Bodziec werbalny (jezyk zachowanie nie- wzmocnienie nieokreslone
receptywny) werbalne

Ten sam wyraz moze pelni¢ funkcje roznych reakcji werbalnych.
Skinner ostro krytykowal traktowanie wyrazow jako ,tych samych
wyrazow”, bez wzgledu na to, czy sa slyszane, pisane lub wypowiada-
ne w roznych kontekstach.

Ponizszy wykres obrazuje reakcje werbalne wg B.F. Skinnera na
przykladzie uzycia sytuacyjnego konkretnego wyrazu:

Receptywna - Mand - Dziecko
Dziecko dotyka mowi JABLKO",
~JABLKO" na gdy chce dostaé
polecenie ,Dotknij jablko
jablka™

Transkrypcja -
Dziecko pisze
slowo . JABLKO"

gdy uslyszy slowo

~jablko”

Nazywanie -
Dziecko mowi
+~JABLKO" na
widok jablka

Intrawerbalna - Echowa - Dziecko
Dziecko mowi JABLKO",
odpowiada gdy uslysze wyraz
~JABLKO" na <Jablko"
pytanie: ,Jaki
znasz owoc?”
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Z badan wynika, ze dziecko autystyczne nie ma naturalnej dla
dzieci zdrowych zdolnosci generalizacji umiejetnosci jezykowych; na-
wet gdy potrafi uzy¢ danego wyrazu w jednej funkcji, nie oznacza to
automatycznej umiejetnosci uzycia go w innej. Czesto kazdej reakcji
nalezy uczyc¢ oddzielnie. M. Sundberg (2007) przytacza badania P. Sha-
fera (1994) potwierdzajace, ze reakcja mand nie pojawia si¢ samoistnie
tylko poprzez ¢wiczenie nazywania i umiejetnosci receptywnych.

P. Sturmey (2008) zwraca uwage na to, ze o ile uczenie reakcji
mand jest dosyc latwe, jesli dziecko jest zainteresowane wieloma rze-
czami (mozna dla niego stworzyc¢ dluga list¢ wzmocnien), o tyle uczenie
pozostalych reakcji werbalnych wymaga najpierw stworzenia sytuacji,
w ktorej uwaga terapeuty jest dla dziecka wystarczajacym wzmocnie-
niem. W naturalnych warunkach to wlasnie uwaga otaczajacych nas
osob jest wzmocnieniem dla wi¢kszosci zachowan werbalnych, a dla
wielu dzieci autystycznych jest ona obojetna, w szczegolnych zas wy-
padkach nawet awersyjna.

Porownujac model Lovaasa i Sundberga-Partingtona, temu dru-
giemu poswigcilam zdecydowanie wigcej uwagi dlatego, ze pierwszy
model jest zblizony do tradycyjnej metody nauczania mowy, na ktorg
jedynie nalozone zostaly procedury Stosowanej analizy zachowania.
Nacisk polozony jest na pierwszym etapie glownie na umiejetnosci na-
zywania i jezyk receptywny, podczas gdy program Zachowania werbal-
ne rozpoczyna si¢ od intensywnego treningu komunikacyjnego - czyli
wyksztalcania reakcji mand. Oba programy zakladaja intensywnosc¢
nauczania i wskazuja na potrzebe jak najwczesniejszej interwencji.
W programach I. Lovaasa podstawowa metoda uczenia jest jednak
DTT, w programie Zachowania werbalne DTT polaczone jest zawsze
z IT, tak by motywacja dziecka nakierowana byla na przedmiot ucze-
nia i by wykorzystywac¢ wzmocnienia, ktore beda oddzialywaly takze
w naturalnej, a nie tylko edukacyjnej, sytuacji (Carr, Firth 2005).

Najlatwiej zobrazowac to przykladem:

1. Model Lovaasa:

Dziecko ma wielka ochote malowac i zasygnalizowalo to terapeu-
cie. Terapeuta uczy zawodow, przyznajac dziecku punkty za kazda
prawidlowa odpowiedz. Po zdobyciu odpowiedniej liczby punktow (np.
2) dziecko bedzie mialo mozliwos¢ zaangazowania sie w malowanie.

Terapeuta: Kto uczy w szkole?

Dziecko: Nauczyciel.
T: Swietnie, punkt dla ciebie.

T: Kto leczy zwierzeta?
D: Weterynarz.
T: Bardzo dobrze. Zdobyles kolejny punkt. Czas na malowanie.

2. Model Zachowanie werbalne:
Dziecko ma wielka ochot¢ malowac i zasygnalizowalo to terapeucie.
Terapeuta uczy wszystkiego, co moze miec¢ zwiazek z malowaniem.
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T: Czym malujemy?

D: Farbami.

T: Swietnie, prosze, oto farby.

T: Na czym malujemy?

D: Na papierze.

T: Bardzo dobrze. Oto twdéj papier. Mozesz malowac.

M. Sundberg (2008) podkresla, ze wykorzystywanie operacji moty-
wujacych wplywa pozytywnie na generalizacje umiejetnosci, co zdecy-
dowanie ulatwia caly przebieg terapii dziecka. J. Carr i A. Firth (2005)
przywoluja badania Williamsa i Greera z 1993 r., ktore jak dotad jako
jedyne bezposrednio porownywaly oba modele, wykazujac, ze badani,
uczeni metodq Zachowan werbalnych, zaczynali mowic¢ pod wplywem
bodZcéw z otoczenia, podczas gdy uczeni metodg lingwistyczng reago-
wali jedynie na podpowiedzi werbalne, typu ,Co chcesz?” czy ,Co to
jest?” (Williams, Carnerero, Perez-Gonzalez 2006).

Istnieje potrzeba dalszych badan potwierdzajacych skutecznosé
metody Zachowania werbalne, ale dotychczasowe sa bardzo obiecuja-
ce. W koncu dla tych wszystkich, ktorzy obcuja z dzieckiem, ale takze
dla samego dziecka, nie tyle jego umiejetnosci sa istotne, ile chec dzie-
lenia sie nimi z innymi i umiej¢tnosc¢ spontanicznej komunikacji. Wy-
daje si¢, ze program Zachowania werbalne lepiej stuzy temu celowi.

Objaénienie skrétow

ABA - Applied Behavior Analysis (Stosowana analiza zachowania)

CEO - Conditioned Establishing Operation (Warunkowe operacje ustana-
wiajace)

DTT - Discrete Trial Teaching (Metoda wyodrebnionych préb)

EIBI - Early Intensive Behavioral Intervention (Wczesne intensywne wspo-
maganie behawioralne)

IT - Incidental Teaching (Nauczanie incydentalne)

NET - Natural Environment Teaching (Nauczanie w srodowisku natural-
nym)

UEO - Unconditioned Establishing Operation (Bezwarunkowe operacje
ustanawiajace)

VB -~ Verbal Behavior (Zachowania werbalne)
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Behavioral Methods in Speech Teaching
Summary

Teaching communication-linguistic abilities to autistic children is still a
great challenge for speech therapists. The article presents two educational
models originating from the principles of Applied Behavioral Analysis-Lovaas’s
model and the model of Verbal Behaviors by Sundberg and Partington. It
also introduces basic assumptions of B.F. Skinner concerning human verbal
behavior, presenting major verbal operants: mand, tact, intraverbal and
echoic reactions.

Trans. M. Kolodzinska
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UMIEJETNOSC TWORZENIA OPISU I OPOWIADANIA
PRZEZ DZIECI Z DYSFUNKCJAMI OSRODKOWEGO
UKLADU NERWOWEGO

Niniejszy artykul stanowi prezentacj¢ czesci materialu uzyska-
nego w przebiegu badan wlasnych, ktorym zostaly poddane dwie
czternastoosobowe grupy dzieci w wieku od 6 do 8 lat. Pierwsza
grupa obejmowala dzieci z r6znymi objawami zaburzen mowy, uwa-
runkowanymi przez anatomiczne i/lub funkcjonalne dysfunkcje
mozgu', druga - byla grupa kontrolna i skladala si¢ z dzieci o pra-
widlowym rozwoju mowy. Celem badan bylo sprawdzenie stopnia
wyksztalcenia okreslonych zachowan jezykowych kazdego dziecka
z dysfunkcjami i ocena jego trudnosci w werbalnym porozumiewaniu
si¢. A zatem badania ukierunkowane byly na dokonanie diagnozy lo-
gopedycznej’.

We wspolczesnych badaniach nad rozwojem mowy dzieci wyko-
rzystuje si¢ czesto narracje’. Stanowi ona naturalna wypowiedz
i charakteryzuje si¢ wyrazna struktura kompozycyjna oraz uzyciem
odpowiednich Srodkéw jezykowych - leksykalnych i gramatycznych
(Glowinski, Okopien-Slawinska, Stawinski 1975; Kulawik 1994).

Zasadniczym celem przeprowadzenia proby sprawdzajacej umiejet-
nosc¢ tworzenia opisu i opowiadania bylo poznanie ogolnych zachowan
komunikacyjnych kazdego dziecka, zorientowanie si¢ w slownictwie
uzywanym samodzielnie przez dziecko oraz w zakresie i poprawnosci
stosowanych form gramatycznych. Wydawalo si¢ réwniez, ze proba ta
pozwoli na ocene, w jakim stopniu realizowane sg przez dzieci z dys-
funkcjami mézgowymi charakterystyczne cechy gatunkowe opisu

' Tylko u dwojga badanych dzieci dysfunkcje te spowodowaly réowniez wy-
razne opoZnienie rozwoju procesow poznawczych.

‘W postepowaniu diagnostycznym wykorzystalam metody i narzedzia
badawcze opracowane w Zakladzie Logopedii WSPS przez prof. Halin¢ Mie-
rzejewska i dr Danute Emilute-Rozya.

* W teorii literatury wyréznia si¢ opis i opowiadanie jako niezalezne ga-
tunki narracyjne (Glowinski, Kostkiewiczowa, Okopien-Slawinska, Slawin-
ski 1976; Bokus 1991). Nieco inne podejScie mozna spotkac¢ w pracach psy-
cholingwistycznych, w ktérych narracja utozsamiana jest w zasadzie tylko
z opowiadaniem (Kielar-Turska 1989; Bokus 1991).
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i opowiadania oraz na ocene¢ komunikatywnosci, spojnosci i dlugosci
tych wypowiedzi. Mozna bylo réwniez przypuszczac, ze na podstawie
tej proby bedzie mozna sprawdzi¢ funkcjonowanie elementéw prozo-
dycznych mowy i lepiej poznac ,postawe werbalna” kazdego badanego
dziecka, tzn. potrzebe werbalnego komunikowania si¢ z innymi. A za-
tem wyniki otrzymane w tej probie mogly mie¢ duze znaczenie dla
sprecyzowania diagnozy logopedycznej.

Ze wzgledu na cel przeprowadzonych badan analizy zrealizowa-
nych przez dzieci tekstow narracyjnych - opisu i opowiadania - zostaly
ograniczone do najwazniejszych cech gatunkowych. W obu czesciach
tej proby mierzylam czas trwania wypowiedzi, ktérag mialo wywolaé
pytanie: Co dzieje sie na obrazku?

ANALIZA OPISU OBRAZKA SYTUACYJNEGO
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Plac zabaw. H. Rodak, D. Nawrocka Od obrazka do slowa. Gry rozwijajace mowe
dziecka.

W opisie obrazka tematycznego zatytulowanego Plac zabaw dzie-
ci bez zaburzen mowy tworzyly zwarta wypowiedZz w odpowiedzi na
postawione pytanie. Opisywaly poszczegolne fragmenty przedstawio-
nego obrazka. Nazywaly czynnosci i ich wykonawcéw. Byly to jednak
wypowiedzi krotkie i malo zréznicowane pod wzgledem leksykalnym.
Zawieraly od 16 do 33 sléw, ktore reprezentowaly przede wszystkim
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kategorie rzeczownika (9,71)*, czasownika (6,21), zaimka (2,07), przy-
imka (4,35) i spojnika (0,64). Czasowniki wystepowaly w formie czasu
terazniejszego. W uzytym slowniku pojawialy si¢ przede wszystkim
nazwy wykonawcow czynnosci: dzieci, dziewczynka, chiopiec, pies;
nazwy miejsca zabawy: plac zabaw, park, podwérko; urzadzen stuza-
cych do zabawy: hustawka, drabinki, piaskownica; wytworow: babka,
zamek (z piasku); nazwy czynnosci: bawi¢ sie, hustaé¢ sig, bujac sie,
zjezdzaé, robié, kopaé, éwiczyé, budowaé, szczekaé, siedzieé, wisiec/
wieszad, skakaé, chodzié i zaimki: tu, tutaj, on. Dzieci w ogole nie uzy-
waly przymiotnikow, przyslowkow i liczebnikéw. Za to budowaly pra-
widlowo liczne wyrazenia przyimkowe okreslajace relacje przestrzen-
ne, np. w parku, w piaskownicy, na zjezdzalni, na drabinkach.

Liczba zdan zbudowanych przez dzieci bez zaburzen mowy wynio-
sla 73, a ich $rednia dlugosé¢ to 3,8 wyrazu. Rownowaznikéw zdan
bylo 50 - o Sredniej dlugosci 2 wyrazow.

Dzieci te najczesciej budowaly zdania proste rozwiniete z podmio-
tem (niekiedy domyslnym), orzeczeniem i okresleniami: dopelnieniem,
przydawka, okolicznikiem, np. On patrzy si¢ na dziewczynke, Tutaj
dziewczynka z dziewczynkq sie husta; Chlopiec z dziewczynkq buja
sie na hustawce; Chlopiec buduje babki z piasku; Piesek szczeka. Robi
babki, lub nierozwiniete: jedynie z podmiotem i orzeczeniem, np. Dzie-
ci zjezdzajq; Dzieci sie bawiq. Zarejestrowalam 11 zdan zlozonych
wspolrzednie: 5 zdan polaczonych spéjnikowo, 3 zdania polaczone
spojnikiem i, np. Robiq babki i zjezdzajq ze zjezdzalni, i 2 zdania prze-
ciwstawne zespolone za pomoca spéjnika a, np. Tutaj dziewczynka
¢wiczy a tutaj sie dziewczynki bujajq, oraz 6 zdan bezspdjnikowych,
np. Hustajq sie, zjezdzajq, bawiq si¢ w piasku. Zanotowatam tylko
jedno zdanie zlozone podrzednie - dopelnieniowe: Piesek patrzy, jak
dziewczynka sie husta. Wszystkie zdania byly poprawne pod wzgle-
dem gramatycznym.

Teksty opisow realizowane przez dzieci bez dysfunkcji tworzyly spoj-
na i komunikatywna wypowiedz. Najczesciej w zbudowanych tekstach
mozna zauwazy¢ spojnos§¢ pragmatyczna, polegajaca na utrzymaniu
jednosci tematycznej. Zwiazki tresciowe osiggane byly rowniez przez
powtoérzenie frazy rzeczownikowej zdan i zaimkow wskazujacych (Do-
brzynska 2001; Wolanska 2003).

Dla wiekszosci dzieci z dysfunkcjami pytanie wywolujace wypo-
wiedz bylo zbyt ogélne. Mialy one wyrazna trudnos$c¢ ze zorganizowa-
niem swej odpowiedzi. W takiej sytuacji dla podtrzymania naturalnego
kontaktu z dzieckiem, a przede wszystkim motywacji do kontynuowa-
nia zadania, konieczne bylo zadawanie pytan pomocniczych. Kierowa-
ly one uwage dziecka na poszczegoélne fragmenty obrazka - na wyko-

* Wyniki przedstawiaja $redni liczbowy udzial poszczegélnych kategorii
w wypowiedzi kazdego dziecka.
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nywane czynnosci i postacie je wykonujace. Jesli dodatkowe pytania
stawiane dzieciom bez zaburzen mialy charakter uzupelniajacy, to
w grupie dzieci z dysfunkcjami stwarzaly one mozliwos¢ zbudowania
najprostszej wypowiedzi®. Bylo ich wiec zdecydowanie wigce;.

Analiza uzyskanego materialu ukazuje znaczne réznice indywidu-
alne pomiedzy dzie¢mi z grupy z zaburzeniami mowy w zakresie two-
rzenia opisu obrazka. Na tej podstawie mozna wyrézni¢ nastepujace
poziomy rozwoju tej umiejetnosci:

1. Wypowiedzi trojga dzieci tworzyly zwartg calos¢ w odpowiedzi
na dwa pytania: Co sie tutaj dzieje? i Gdzie bawiq sie dzieci? W spo-
s6b jednoznaczny i zrozumialy dla odbiorcy odzwierciedlaly sytua-
cje przedstawiona na obrazku. W opisach tych wystepowaly przede
wszystkim zdania proste rozwiniete, skladajace sie z podmiotu - nie-
kiedy domyslnego, orzeczenia, okolicznika (najczesciej miejsca) lub
dopelnienia: Xuop’iec xfo3i (metateza) na drab’ink’i®; P’iesek sob’ie pat-
sy na Jefcynke; Jeci z’'iez3aiom, bav’ip $e f p'iaskovriicy; Xusta $e na
xustafce; Na podvurku v vrsav’ie, lub zdania proste zbudowane tylko
z podmiotu i orzeczenia: Orii $e xustaig; Se xustaiou. Dzieci te budo-
waly rowniez zdania zlozone wspélrzednie: laczne przy uzyciu spoj-
nika i, np. Xuop’iec $e bav'i f p’iaskovricy i xuopcy bav’iou $e na tei..;
lest p’i askovriica i 3ec¢i $e bav’iom, przeciwstawne budowane z po-
moca spéjnika a, np. Buiaip $e, fxo3o na dl/rab’ink’i a p’ies® sob’i e
xo3i, i polaczone bezspéjnikowo: Z'iez3aig, xustaig, buiaiQ, no cf’ice;
3e¢i z’iez3aiom, bav’ip $e f p’iaskovriicy. Byly to zdania o poprawne;j
budowie gramatycznej, ale zdarzaly sie w nich niekiedy nieprawidlowe
realizacje dzwiekow. Byly to substytucje, deformacje, metatezy (z ten-
dencja do powtarzania sie takich samych zaklécen, choé nieco innych
u kazdego dziecka).

2. Wypowiedzi szesciorga dzieci byly chaotyczne, malo komuni-
katywne i trudne do zrozumienia. Konieczne bylo zadawanie réznych
pytan pomocniczych. Najczesciej powtarzaly si¢ pytania: Co robiq
dzieci? Co robi dziewczynka? Co robi ten chlopiec? Co robi piesek? Na
kogo patrzy piesek? Opisy te wymagaly od odbiorcy domys$lania si¢
tresci i ich interpretacja mozliwa byla w zasadzie tylko w kontekscie
obrazka. Odpowiedzi dzieci na zadawane pytania byly bardzo kon-
kretne, krotkie i sformulowane w postaci zdan pojedynczych i rowno-
waznikow zdan. Zdania proste nierozwiniete najczesciej zbudowane
byly z podmiotu, czesto tylko z podmiotu domyslnego i orzeczenia, np.

* Nalezy zauwazy¢, ze dodatkowe pytania prowokowaly do kontynuowa-
nia wypowiedzi, ale rowniez ja ukierunkowywaly, a wiec ograniczaly w ja-
kims$ stopniu spontaniczno$¢ dziecka w tym zakresie.

*W podanych w artykule przykladach wypowiedzi dzieci zastosowano
uproszczony zapis fonetyczny.

71/r - niepelna realizacja wibracji [r].

t 1, : . y

% 8,2’ - interdentalna realizacja [s], [2'].
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A ta 3eféina $e bu-ia; Pes paci; Bav'iom $e; P’iesek’ ie$; Se bav’i om.
Mutaio Se [hustaja si¢). Pat’i... Zanotowalam rowniez pojedyncze zda-
nia rozwiniete — z podmiotem, orzeczeniem i okresleniami: dopel-
nieniem, okolicznikiem, np. A on lob’i bapk’i; Topak lob’i babe, Lob’i
b(p)® apk’i, i zdania zlozone wspélrzednie: laczne ze spéjnikiem i, np.
Toti i on pa-¢i; przeciwstawne ze spéjnikiem a, np. Tutai $e buia a tutai
te3e. Ona buii a tu “unii $kaco a topak lob'i babe; i polaczone bezspojni-
kowo, np. Z’iez3ai@ na z’iez3alni, buiaiom na xustafce... drab’ince; les
tesce domek, pes tutai lata.

Zasob uzywanego slownika byl bardzo ubogi i malo zréznicowany.
Najczesciej powtarzaly sie te same rzeczowniki i te same czasowniki.
Okreslenia wywolywane byly czesto przez dodatkowe pytania i byly
realizowane w nieprawidlowej formie gramatycznej, np. Co robig tutaj
dzieci? Na Zan-¢i [na zjezdzalni|. Gdzie sa dzieci? Na plaf|plac| zabaf.
Na za-baf. W wielu wyrazeniach przyimkowych brakowalo przyimka,
np. Na kogo patrzy pies? Cinke. Z czego robi babki? Pliasku. Gdzie
bawig si¢ dzieci? Bac zab’iaf. Skad zjezdzaja dziewczynki? Ze-ial-t'i. W
wielu wyrazach widoczne byly zaklocenia — zmienne - ich struktury
fonetyczno-fonologicznej, np. [szczeka] — ceka, [na dworze| — ra voZu,
[patrzy|— pacdi, [dziewczynke|— éinke, [jada] — iexaip, |hustaja si¢] —
mutaio Se. Gdzie bawia si¢ dzieci? Na ZezZazrni, na ZezaZzi. Na ta-f’iie [na
drabinie].

Formy odmiany rzeczownikow i czasownikow, zwigzki syntaktycz-
ne miedzy wyrazami stosowane byly nieprawidlowo. Zanotowalam
m.in. uzycie rzeczownika, zaimka w nieprawidlowej formie przypad-
kowej: Ms.lp. — M.lp. [na placu zabaw| — na plaf zabaf, B.lp. —=M.lp.
[jego] — on; uzycie bezokolicznika zamiast formy osobowej czasownika:
[wieszajq si¢] — pov’iesaé, opuszczenie zaimka zwrotnego: |[bujaja sie]
— buiatom, [husta si¢] — xusta, [wieszaja si¢| — v’iesaio, brak zgody
mi¢dzy forma podmiotu a forma orzeczenia: A te xo-péyk bu-ia-iom.

3. Kolejna podgrupe stanowilo dwoje dzieci, ktore nie sformulowaly
w zasadzie tekstu opisu obrazka sytuacyjnego. W wypowiedziach tych
dzieci zdarzaly si¢ nawet zdania pojedyncze z podmiotem, najczesciej
domysinym i orzeczeniem: Buia. I ta buia; P’iesek $e patsy, dom. W po-
jedynczych przypadkach struktura zdania rozwijala si¢ poprzez do-
pelnienie, przydawke: Lob’i papka [robi babke|. P’ies koxany, lecz zda-
nia te nie tworzyly spojnej calosci. Opisy autorstwa tych dzieci byly
chaotyczne. Czesto byl to po prostu ciag wyrazow, wypowiedzen: Jeci,
3edi, 3edi, p'ies koxany. U jednego z tych dzieci zarejestrowalam wy-
powiedzi o charakterze echolalicznym, np. Ten chlopczyk (podpowiedz
badajacego)... Xopéyk. Robi? Lob’i. Co on robi? Lob'i, | ob’i, p’iask’em.
Liczne byly rowniez u tych dzieci zaklécenia - zmienne - struktury
wyrazu i dzwiekow.

? b(p) - niepelna realizacja dZzwiecznosci [b].
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4. U dwojga dzieci podstawowsq trudnoscia bylo zaktualizowanie
formy wyrazu nawet jedno- i dwusylabowego. Wsrod zrealizowanych
nielicznych wymowien mozna wlasciwie bylo wyrézni¢ w postaci wy-
razow tylko zaimek wskazujacy tu i partykuly tak, nie.

5. Jedno dziecko nie zrealizowalo tej proby w ogéle. Nie reagowalo
na polecenia, zachety. Nie nawigzywalo z osoba badajaca kontaktu
wzrokowego, emocjonalnego i zadaniowego.

Zaklocenia struktury wyrazu i dzwiekow wystepowaly u wszyst-
kich dzieci z dysfunkcjami mézgowymi i stanowily one 19,1% wszyst-
kich zarejestrowanych reakcji. U niektérych dzieci zanotowalam wy-
mowienia, ktorych nie mozna bylo zidentyfikowac jako wyrazow jezyka
polskiego: nata, rie nxa, ba-p’ia, patk’i. Stanowily one 3,7% wszystkich
zarejestrowanych reakcji. Rowniez w sytuacjach niemoznosci zaktu-
alizowania, zrealizowania wlasciwej struktury dzieci kompensowaly
te trudnosc gestem wskazujacym, ilustracyjnym - 7,6% reakcji - lub
wymowieniem dzwi¢konasladowczym: xau, xau ceka; au, au - 0,92%.
Inne strategie zastepcze stosowane przez te dzieci to uzywanie zaim-
kow wskazujacych: to, tu, np. Co robig dzieci? To i to, to i to lub odpo-
wiedz nie wiem.

W niektore opisy obrazka dzieci z dysfunkcjami wplataly wypowie-
dzi na temat wlasnych przezyé¢, doswiadczen kojarzacych si¢ z przed-
stawionymi na obrazku sytuacjami, co czynilo je jeszcze bardziej nie-
spoéjnymi i utrudnialo w jeszcze wigkszym stopniu ich zrozumienie:

Co tutaj si¢ dzieje? Buia'tk'i...

Co tu robig dzieci? Buiatk’i tu ie, buiatk’i.

Co jeszcze robig? Ja m’iauem tego, tak’e... tak’e buiatk’i. la m’i auem

no tutai, tutai. la ia e m'ia *e.

Opisy zbudowane przez dzieci z grupy z dysfunkcjami mézgowy-
mi byly zréznicowane pod wzgledem dlugosci. Zawieraly od 12 do 49
wyrazow i byly to przede wszystkim czasowniki (9,76), rzeczowniki
(8,62), zaimki (5,76), przyimki (2,07) i spdjniki (1,53). Czasowniki wy-
stepowaly w formie czasu terazniejszego. W uzytych przez dzieci wy-
powiedzeniach wystepowaly przede wszystkim rzeczowniki: nazwy
wykonawcow czynnosci: dzieci, dziewczynka, chlopiec, pies; nazwy
miejsca zabawy: plac zabaw, park, podwérko; urzadzen stuzacych do
zabawy: hustawka/bujawka, drabinki, piaskownica; nazwy wytwo-
row: babka, domek (z piasku); czasowniki: bawi¢ sie, hustaé sie, bujaé
sie, zjezdzadé, robié, kopaé, ¢wiczyé, budowaé, szczekadé, patrzed, robid,
wieszad, trzymadé, mieé, chodzi¢ /is¢; zaimki: tu, tutaj, on, oni; pojedyn-
cze przymiotniki: mafte, dlugi, kochany i przyslowek: wysoko.

A wiec - porownujac material zebrany w obu badanych grupach
- dzieci z zaburzeniami budowaly dluzsze wypowiedzi anizeli dzieci
bez zaburzen mowy. Niektore z nich operowaly nieco bogatszym slow-
nictwem i bardziej zr6znicowanym niz dzieci bez zaburzen. Wiecej bu-
dowaly tez zdan - 109 i rownowaznikow - 58, ale byly one krotsze od
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realizowanych przez dzieci bez dysfunkcji. Odpowiednio - 2,5 wyrazu
w zdaniu, 1,9 wsrod rownowaznikow. W opisach dzieci z dysfunkcjami
przewazaly czasowniki, a u dzieci bez zaburzen - rzeczowniki.

Przypuszczalnie moglo to wynikac¢ z prowadzonych z tymi dziec-
mi dzialan stymulujacych rozwéj ich mowy. Jednakze wyzsze wyni-
ki osiagnie¢te przez dzieci z zaburzeniami nie mialy odzwierciedlenia
w wiekszej komunikatywnosci zbudowanych przez nie tekstow. Para-
doksalnie bylo odwrotnie.

ANALIZA OPOWIADANIA HISTORYJKI OBRAZKOWEJ

Ptaszek. Rysunki Mariana Misiewicza.

Pierwsze zadanie w tej czesci proby polegalo na samodzielnym ulo-
zeniu w prawidlowej kolejnosci czterech obrazkow historyjki obraz-
kowej pt. Ptaszek. W grupie bez zaburzen mowy dwoje dzieci ulozylo
obrazki w nieprawidlowej kolejnosci. Dzieci te jednak potrafily samo-
dzielnie poprawic¢ swoj blad. W grupie dzieci z dysfunkcjami az piecio-
ro z nich ulozylo obrazki w niewlasciwy sposob i dzieci te nie potrafily
bez pomocy osoby badajacej skorygowac¢ pomylki. Wydaje sie wiec,
ze dzieci te nie zrozumialy dostatecznie tresci zdarzen przedstawio-
nych na obrazkach i nie dostrzegaly relacji przyczynowo-skutkowych
je laczacych.

Nastepnym zadaniem bylo opowiadanie tresci zdarzen na pod-
stawie ulozonych obrazkow. W obu badanych grupach zadawalam
dzieciom dodatkowe pytania. U dzieci bez zaburzen byly to dwa, trzy
pytania pomocnicze zadawane w celu uzupelnienia, sprecyzowania
przekazywanych przez nie informacji. Natomiast dla wigkszosci dzieci
z dysfunkcjami pytania te tworzyly kontekst powstania wypowiedzi.
| w tej grupie powtarzaly si¢ pytania: Co robi ten ptaszek? Skqd wy-
padt ptaszek? Dlaczego ten maty ptaszek wypadt z gniazda? Kim jest
ten duzy ptak? Kogo zobaczyla dziewczynka? Co zrobila dziewczyn-
ka? I co byto dalej?
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Wypowiedzi dzieci bez zaburzen byly zréznicowane pod wzgledem
dlugosci. Zawieraly od 18 do 66 slow. Uzyte w nich wyrazy reprezento-
waly przede wszystkim rzeczowniki (9,14), czasowniki (8,64), zaimki
(5,64), przyimki (3,78), spojniki (2,86), a takze przystowki (0,86), przy-
miotniki (0,79) i liczebniki (0,35) - kategorie, ktére nie byly stosowane
w opisie. Wystepujace w opowiadaniach czasowniki oddawaly dynamicz-
ny przebieg zdarzen. Najczesciej byly uzyte w formie czasu przeszlego,
ale zdarzaly si¢ relacje w czasie terazniejszym, np. Tutai ptasek spada.
Tutai z griastka spat. Tutai iest na tl/rav'ie. Tutai ie 3eféynka. Tutai pod-
nosi iego. Tutai fsa3a do griastka.

Zastosowane przez dzieci wyrazy to nazwy wykonawcow czynnosci:
dziewczynka, mama, ptaszek, wrébelek, pisklqtko, jastrzqb; miejsc:
gniazdo, drzewo, ziemia, trawa; pokarmu: jedzenie. Nalezy zauwazy¢
duze zréznicowanie znaczeniowe wsrod nazw czynnosci: lataé/lecied,
fruwaé, nadlecieé, polecieé, odlecieé, wylecieé, spasé, wypasé, zrzucid,
186, przyjsé, zobaczyé, zauwazyé, podniesé, wsadzié, wkladaé, ukla-
daé, zakopaé, probowad, umieé, uczyé sie, bi¢ sie, lezeé, braé, robié,
chcieé, méc. Zaimki: tu, tam, taki, jakis, ktos. Przyslowki: najpierw,
potem, z powrotem, duzo, troche, bardzo. Przymiotniki: duzy, maty.
Liczebniki: jeden, trzy.

W wypowiedziach odnotowalam 73 zdania - o sredniej dlugosci
5,86 wyrazu i 17 rownowaznikow - o Sredniej dlugosci 2,4 wyrazu.
Byly to przede wszystkim zdania proste rozwiniete zbudowane z pod-
miotu, orzeczenia i okreslen: dopelnienia, okolicznika - najczesciej
miejsca, przydawki, np. Naip’ierf pt ... mama pta ... mama ptaskuf pole-
éaua po ie3erie; Ptasek spada z dzeva; Spaduo malutk’e p’isklontko.

Zarejestrowalam rowniez 15 zdan wspolrzednie zlozonych, zbudo-
wanych przy uzyciu spéjnika i, a, albo, lub, a niekiedy polaczonych
bezspojnikowo, np. I 3efécynka psSexo3iua i vZzeua tego ptaka, pouoZyua
do griazda; A mauy vyset i spat z gnazda. Potem zobacyua to 3efé¢ynka,
a mama i ... tego ptaska le¢aua. Potem 3eféynka podriosua ptaska i fsa-
3iua do griazda. A tutai 3eféynka ius psysua i xce vzoné go; Posl'izgnou
Se, albo Se vystrasyu ptaka; I psysua 3eféynka, zobacyua p’isklontko
i vuozyua ie spovrotem do griazda. We wszystkich wypowiedziach za-
notowalam tylko 9 zdan podrzednie zlozonych - okolicznikowych celu,
dopelnieniowych - ze wskaznikami zespolenia: dlatego, zeby, ze, bo,
np. Tu 3eféynka i3e do ptaska, Zeby go podniesé i pouozyé do gnazda,
A tutai, ta 3eféynka yyy.... podriosua tego, co vypat i vu-vuozy go teraz
do griazda. I tutai mama S$e palsy, iak go fkuada; Dlatego, bo Se troxe
vyxyl'iu; Puznei 3efcynka zobacyua, ze ptak lezy na poduo... na Zem'i.
Byly to zdania zbudowane poprawnie pod wzgledem gramatycznym.

W wypowiedziach dzieci zarejestrowalam nieznaczng liczbe wyra-
zow zrealizowanych z zakléceniami fonetycznymi. Stanowily one 0,7%
wszystkich reakcji werbalnych, np. na tl/rav’ie, grias-stko, xséau. Thu-
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maczy¢ je mozna chwilowa nieuwaga dziecka oraz niedokladnoscig
w ulozeniu narzadow artykulacyjnych.

Tylko dwoje dzieci wyrazilo nastepstwo czasowe zdarzen za pomo-
ca przyslowkow: najpierw, potem, pézniej. Jedno dziecko zastosowalo
rowniez zwrot charakterystyczny dla poczatku bajek: dawno, dawno
temu.

Wypowiedzi dzieci bez dysfunkcji byly spéjne i komunika-
tywne. Wrykladnikami spoéjnosci tekstowej najczesciej byly po-
wtorzenia fraz rzeczownikowych zdan i zaimkow wskazujacych.
Powigzania przyczynowo-skutkowe pomiedzy zdarzeniami naj-
czescie] przedstawiane byly poprzez zestawienie obok siebie zdan
prostych opisujacych zmieniajaca si¢ na poszczegolnych obraz-
kach sytuacje. Rzadziej w postaci zdan zlozonych wspoélrzednie
i podrzednie (Dobrzynska 2001; Wolanska 2003).

Na podstawie analizy opowiadan utworzonych przez dzieci z dys-
funkcjami mézgowymi mozna zauwazy¢ pomiedzy nimi duze réznice
indywidualne w stopniu opanowania tej umiejetnosci. Podobnie jak w
opisie obrazka, mozna wsrod dzieci wyrézni¢ nastepujace podgrupy:

1. W opowiadaniach trojga dzieci brakowalo wyraznie przedsta-
wionych relacji przyczynowo-skutkowych, przez co zachwiana byla
nieco ich spéjnosé¢ i komunikatywnosé. Wypowiedzi byly zbudowane
przede wszystkim ze zdan prostych rozwinietych, a takze zdan zlozo-
nych wspolrzednie - lacznych i przeciwstawnych - z uzyciem spojni-
kow: i, a, ale, np. A ta 3efcynka podriosua tego ptaska i vuozyua go do
gnastka; Psysua iedna 3efcynka i psylecau ptak; Tutai ptasek, a tutai
ptasek na zem’i; Tutai leéi ptak, ale iesce daleko, i zdan zlozonych pod-
rzednie - okolicznikowych celu, dopelnieniowych - przy zastosowaniu
spojnikow: zZeby, ze, bo, np. I3e 3efcynka i zobacéyua ptaska, Zeby go
dotknorié; Psylecaua iego mama i myslaua, Ze moze go sSengrie tam...
W zdaniach tych moZzna wyrozni¢ podmiot, orzeczenie i okreslenia, tj.
dopelnienie, okolicznik miejsca, a niekiedy rowniez przydawke. W opo-
wiadaniach tych dzieci stosowaly prawidlowe formy gramatyczne. Wy-
stepowaly jednak zaklocenia — stale — w realizacji dzwigckow: u jedne-
go dziecka - tylko zamiennie, obok realizacji prawidlowej, substytucje
dzwiekow dentalizowanych dzigslowych spolgloskami zebowymi; u
drugiego — konsekwentne substytucje (8, 2, ¢, 3] dzwickami zebowymi
[s, 2, ¢, 3); a u trzeciego - interdentalna realizacja gloski [s].

2. U pieciorga dzieci opowiadania byly malo komunikatyw-
ne, chaotyczne i nie tworzyly spojnej calosci. Ich tres¢ zrozumiala
byla tylko w kontekscie ogladanej historyjki. Wypowiedzi tych dzie-
ci byly najczesciej zbudowane ze zdan prostych skladajacych sie
z podmiotu i orzeczenia lub jedynie z orzeczenia, np. Leci ptasek...; On
$e3i, tasek. Pat [spadl, wypadl] tas’iek...; Vyiau [wypadl]. Spadu. Dopie-
ro w odpowiedzi na dodatkowe pytania udawalo si¢ stworzyc¢ bardziej
rozbudowana i urozmaicong pod wzgledem skladniowym konstruk-
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cje. W zdaniu pojedynczym pojawialy si¢ dopelnienie lub okolicznik
miejsca, a sporadycznie nawet przydawka, np. Leci na z'iem’ie...; Tuly
i3e mauego taka |[duzy idzie do malego ptaka). Uéiu Se lataé; 3ef$inka
vZzeua p' aska ne zacno. Zarejestrowalam réwniez pojedyncze przy-
klady zdan zlozonych wspoélrzednie, najczesciej lacznych zespolonych
spojnikiem i, np. Pysua i zobacyua ptasek; Ona beze, b’ieze taska i ona
xo-ci [chodzi?|, lub polaczonych bezspéjnikowo: B'ieZe... tak b’ieze, iie,
Zzzobacyua, i zdan zlozonych podrzednie za posrednictwem spéjni-
kow: Zeby, dlatego, np. Ona ¢éaua, Zeby byu domu; On o upauy, iatego
iob'iu [on wypadl, upadi?).

Zastosowane przez dzieci w opowiadaniu formy gramatyczne,
zwiazki syntaktyczne miedzy wyrazami czesto byly zaklécone, np. w
wyrazeniach przyimkowych czesto brakowalo przyimka, a rzeczownik
wystepowal w nieprawidlowej formie przypadkowej: Gdzie siedzi ten
maly ptak? T'iafka; On le¢i Zem'i e; Ona patsi taska. Dzieci popelnialy
wiele bledow w formach odmiany: rzeczownikow, czasownikow, zaim-
kow, np. B.lp. — M.Ip.: Pysua i zobacyua ptasek; Bo on pyxal’i [bo jego
wypchneli?], brak zgody miedzy forma podmiotu a formg orzeczenia:
Dedyna |dziewczyna] uupau i iobacyua maiego paia. Mialy trudnosci
w prawidlowym zrozumieniu znaczenia czasownikéw z przedrostka-
mi, np. [wypadl z gniazda] — wypad! do gniazda, w aktualizowaniu
odpowiednich wyrazéw, np. Vo... vZorisé i pysua ta 3efcynka, i taka
3efcynka i pov’i esiua tak’ego ptaska... zamiast: wlozyla lub wsadzila.
Stownictwo bylo ubogie i czesto powtarzaly sie te same rzeczowniki,
czasowniki. Wyrazy cze¢sto mialy zaklocong strukture fonetyczno-fo-
nologiczna: |ptaszek| — tasek, [spadl] — pat, [dziewczynka] — 3eéina,
[trawka] — t'iafka, |[wypadl] — vyiau. Zdarzaly sie tez wymoéwienia,
ktorych nie mozna zidentyfikowac jako wyrazow jezyka polskiego, np.
Sep Sep, nasina, ubaii baiva.

Dynamika zdarzen w dzieciecych opowiadaniach wyrazona byla
przede wszystkim poprzez zestawienie obok siebie krétkich prostych
zdan lub pojedynczych wyrazow, ktérych uklad pozwala na domysle-
nie si¢ przebiegu zdarzen, ich zmiany:

Co tutaj si¢ dzieje? Pat tas’i ek...

Skad on spadl? Stamtont. Le-éi...

A dlaczego on spadl? Uéiu Se lataé.

I co bylo dalej? F sa3e, a mama taska tu ta. A 3eéina i3e do ta-ska.
Ona beze, b’'ieze taska i ona xo- ¢i. A tutai kada do nazda.

3. Kolejna podgrupe tworzylo troje dzieci, ktérym nie udalo sie
zbudowac¢ tekstu opowiadania. W ich wypowiedziach mozna wyroznié
nawet struktury w formie zdan prostych zbudowanych tylko z orze-
czenia lub podmiotu i orzeczenia, sporadycznie réwniez z okolicznika
miejsca, np. Pada... A dug'’i lata. Spat Zem'ia. Spat. Capany mauy ie$
tutai, i tutai. Cinka beze go na lenku, ma go na lenku, beze, m’ iau.
On beze m’ i au lepku. Jednak ze wzgledu na bardzo ubogi i malo
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zroznicowany slownik czynny, niemoznos¢ zrealizowania prawidlowej
struktury fonetyczno-fonologicznej i gramatycznej wyrazu wypowiedzi
ich byly niezrozumiale. Niekiedy pojawialy si¢ szeregi wyrazow, ktore
nie tworzyly sensownej calosci. I tylko kontekst obrazkow i znaczny
stopienn domyslnosci stuchacza pozwalal na odtworzenie fragmentow
informacji przekazywanych przez dzieci, np. Tasek, i spaduy. Tasek
spadues na trav’i e... 3eféinka vezm’ie, tu pouozyua. 3eféinka, bo zeby
3eféinka, tasek pouozyuem tu. Nagromadzenie nieprawidlowo uzytych
form gramatycznych doprowadzilo do powstania bardzo malo komu-
nikatywnego tekstu. U jednego dziecka zrozumienie opowiadania
utrudnione bylo dodatkowo przez echolaliczne powtoérzenia: Co robi
tu dziewczynka? Tu rob’i, co ona rob'iue? Co zrobila dziewczynka? Co
zrob'iuas 3eféinka. Podobne defekty w konstruowaniu spdjnych wypo-
wiedzi zanotowalam u tego dziecka w opisie obrazka tematycznego.

4. W wypowiedziach tworzonych przez dwoje dzieci potwierdzila
sie, zauwazona juz przy opisie obrazka, znaczna trudnos¢ w budowa-
niu nawet jedno- i dwusylabowych wyrazoéw. Dzieciom wyraznie bra-
kowalo najprostszych srodkow leksykalnych i gramatycznych dla wy-
razenia tresci historyjki obrazowej. Wydaje sie, ze glowna przyczyna
tego niedostatku byla niewielka liczba prawidlowo uksztaltowanych
i utrwalonych brzmieniowo i artykulacyjnie wzorcow dzwiekow.

5. Jedno dziecko nie wykonalo polecenia zwigzanego z ulozeniem
i objasnieniem historyjki obrazkowej w ogole. Wczesniej — dziecko to
nie opisalo obrazka.

W opowiadaniach dzieci z dysfunkcjami moézgowymi liczne byly
zaklocenia struktury wyrazu i dzwiekow: [ptaszek] — tasek, [brat] —
bat, [trawka]— t’'iafka, [dziewczynka| — 3efcynka, — nynka,— 3ecina,
[spadl] — pat, |wypad1] — vypaut, [wyfrunaé| — vysufrunoné, [upadl]—
upauy, [wypadl] — vyiau, [dziecko] — 3eko, [patrzy| — patsy, |jest] —
iest, [spadl] — spat. Stanowily one 25,2% wszystklch zarejestrowa-
nych reakcji. Wystepowaly rowniez wymowienia, ktorych nie mozna
bylo zidentyfikowaé jako wyrazow jezyka polskiego - 3,9%, np. rie-ka,
kosa koksa, ¢apany, tavna, a 0,6 % stanowily parafazje, np. na riasto,
na éasto, i perseweracje, np. naska |ptaszka?|, ptaska, taska, maska.

W niektorych sytuacjach niemoznosé¢ zaktualizowania, zrealizo-
wania wlasciwej struktury wyrazu dzieci z dysfunkcjami moézgowymi
kompensowaly gestem - przede wszystkim wskazujacym rozne ele-
menty na obrazkach, np. bohateréw historyjki: ptaszka, dziewczynke,
lub ilustracyjnym - wskazujacym na tresc zdarzenia, czynnosci 1,5%,
lub wyméwieniem dzwiekonasladowczym - 0,17% ( i beri3e bum). Inne
strategie zastepcze to uzywanie zaimkow wskazujacych: to, tu lub od-
powiedz nie wiem.

Podsumowujac - opowiadania zbudowane przez dzieci z dysfunk-
cjami mézgowymi byly zréznicowane pod wzgledem dlugosci. Zawie-
raly od 5 do 72 sléw. Zatem znow, podobnie jak w opisie, niektore dzie-
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ci z dysfunkcjami utworzyly dluzsze teksty od opowiadan niektérych
dzieci bez zaburzen. | tu zbudowaly wiecej zdan - 129 i wiecej row-
nowaznikow - 82. Ale byly one krotsze od realizowanych przez dzieci
bez dysfunkcji. Odpowiednio - $rednia - 3,1 wyrazu w zdaniu; 1,6
w rownowazniku. Byly to glownie zdania proste nierozwiniete i roz-
winiete. Zarejestrowalam rowniez zdania zlozone: wspélrzednie - 11,
podrzednie - 4.

Jednak ogoélna wigksza liczba zdan i wigksza liczba slow nie powo-
dowala wzrostu komunikatywnosci zbudowanych tekstéw. Przeciw-
nie, niekiedy poglebiala trudnosé zrozumienia przekazywanych przez
dziecko tresci.

Zasob uzywanego slownika byl ubogi i malo zréznicowany ze
wzgledu na kategorie gramatyczne. Podobnie jak w opisie obrazka sy-
tuacyjnego, glownie wystepuja w nim czasowniki (12,84), rzeczowni-
ki (12,38), zaimki (7), spojniki (3,23) i przyimki (2,92). Zdarzalo sie
jednak sporadyczne uzycie przymiotnikéow (1,31), liczebnikéw (0,46),
przystowkow (0,38). Wsrod rzeczownikow wystapily ozywione (osobo-
we i nieosobowe): ptaszek, kawka, dziewczynka, mama, tata, pani,
dzieci; nazwy miejsc: gniazdo, ziemia, trawa, drzewo; gora, reka. Cza-
sowniki: upadl, wypadl, spadl, patrzeé, zobaczyé, lecieé, przylecied,
wlozyé, wziqdé, podniesé, polozyé, dosiegnad, isé, przyjsé, podejsé, sie-
dzieé, trzymad, plakaé, bi¢ sie, wypchnqé, mysleé, umieé, chcieé, daé,
robi¢. Zaimki: tu, tutaj, ta, ten, on, jakis. Przymiotniki: maty, duzy.
Przystowki: daleko, blisko, ciasno, stamtqd. Liczebniki: drugi, ostatni.
Czasowniki wystepowaly w formie czasu przeszlego, niekiedy teraz-
niejszego: Spada..., fkuada do griastka.

PODSUMOWANIE

Na podstawie analizy opisu i opowiadania historyjki obrazkowej,
realizowanych przez dzieci z obu badanych grup, mozna sformulowacé
nast¢pujace wnioski:

- Przeprowadzenie proby sprawdzajacej umiejetnos¢ samodziel-
nego budowania dluzszej wypowiedzi narracyjnej pozwala na wyod-
rebnienie charakterystycznych zachowan komunikacyjnych kazdego
dziecka. Zebrany material ukazuje stopien opanowania slownika, form
gramatycznych i dZzwiekow jezyka polskiego, stalo§¢ lub zmiennosé
realizacji uzytych struktur jezykowych. Ma to ogromne znaczenie dla
precyzowania diagnozy logopedycznej kazdego dziecka. Ogélnie moz-
na stwierdzié¢, ze wigkszos¢ zbadanych dzieci z dysfunkcjami mézgu
opanowala podstawowe struktury wyrazéw, miala jednak ogromne
trudnosci w przyswajaniu gramatyki.

- Choé w wielu wyrazach uzywanych przez dzieci z grupy z dys-
funkcjami widoczne sa znieksztalcenia struktury fonetyczno-fonolo-
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gicznej, to nalezy zauwazy¢ rowniez w nich - choéby poprzez podzie-
lenie wyrazu na sylaby — dazenie dziecka do odtworzenia prawidlowej
struktury wyrazu. TakzZe liczne powtoérzenia wyrazow, pauzy, rozpo-
czete, ale niezakonczone realizacje wyrazow, poszukiwanie wlasciwego
wyrazu poprzez wymienianie kolejnych sa z jednej strony przejawem
duzej niesprawnosci jezykowej tych dzieci, z drugiej jednak strony
mozna w niektorych tych zachowaniach dostrzec préoby czynnego po-
konywania trudnosci i wlasnych ograniczen w tworzeniu wypowiedzi
(Porayski-Pomsta 1994).

- Cechy gatunkowe opisu i opowiadania lepiej byly realizowane
przez dzieci bez zaburzen mowy. Dla obu poréwnywanych grup dzieci
latwiejsza forma byl opis obrazka tematycznego. Zarowno w opisie, jak
i w opowiadaniu dzieci wymienialy, wyliczaly poszczegolne sytuacje i
zdarzenia, zestawialy je obok siebie.

W opowiadaniach dzieci bez zaburzen uklad ten zgodny byl z chro-
nologicznym przebiegiem zdarzen, dzigki czemu ich wypowiedzi byly
bardziej spojne i komunikatywne. Brakowalo jednak w nich konstruk-
cji z wyraznie zarysowanymi zwigzkami przyczynowo-skutkowymi.
Rzadko badane dzieci uzywaly przystowkow odzwierciedlajacych roz-
woj sytuacji w czasie i przestrzeni oraz zdan zlozonych wspoélrzednie
i podrzednie. Ich opowiadania nie mialy tez jeszcze pelnej struktury
kompozycyjnej. Wypowiedzi ograniczaly si¢ do przedstawienia bohate-
row i glownego zdarzenia. Brakowalo wyrazistego usytuowania w cza-
sie, okreslenia miejsca zdarzenia, dzieci nie opisywaly bohaterow, nie
ocenialy ich postepowania (Kielar-Turska 1989; Bokus 1991).

W obu poréwnywanych grupach dzieci opowiadania byly dluzsze
niz opisy i wystepowalo w nich wieksze zréznicowanie srodkow leksy-
kalnych i gramatycznych. Historyjka obrazkowa ze wzgledu na powia-
zania przyczynowo-skutkowe, chronologiczne jest bardziej inspirujaca
anizeli obrazek tematyczny (Kielar-Turska 1989).

- U dzieci z dysfunkcjami mézgowymi elementy prozodyczne mowy
uksztaltowane sa prawidlowo i niekiedy tez pelnia funkcje¢ kompen-
sacyjna, informujaca - nawet mimo duzego znieksztalcenia struktury
- o rodzaju wypowiedzenia, tj. np. czy jest ono pytajace, czy tez oznaj-
mujace.

- W wiekszosci wypadkow dzieci z grupy z dysfunkcjami - w sy-
tuacji zadaniowej - méwia malo i niechetnie. Rzadko spontanicznie
pierwsze inicjuja rozmowe. Raczej odpowiadaja na zadawane im pyta-
nia. Nie zawsze mialo to zwigzek ze stopniem opanowania sprawnosci
jezykowych.

— Sredni czas opisu obrazka w grupie dzieci z dysfunkcjami moézgo-
wymi byl dwukrotnie dluzszy niz w grupie dzieci bez zaburzen, a czas
opowiadania historyjki obrazkowej - prawie trzykrotnie dluzszy.
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Ability to Form a Description and a Narration by Children with
Dysfunctions of Central Nervous System

Summary

The article is a presentation of part of the material obtained in the
author’s own research of two groups of 14 children aged 6 to 8. The former
one included children with various symptoms of speech disorders resulting
from anatomic and/or function faults, the latter one was a control group
consisting of children with correct speech development.

A test checking ability to realize a description and a narration was aimed
to acknowledge general communication behaviors of each child, vocabulary
used by a child and the capacity and correctness of grammatical forms used
by children. Test results might be crucial for speech diagnosis of each child
used in the research.

Genre qualities of both forms of narration were realized better by
children without speech disorders. Both groups of children found it easier
to describe a thematic picture. The resulting speeches had not yet fully
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developed structure of composition. In realization of a description and a
narration by children having dysfunctions, apparently, there were great
individual differences. In narrative texts of children with brain dysfunctions,
there were numerous faults in word and sound structure. There is a register
of utterances which cannot be identified as Polish words and paraphasias
and perseverations. In certain situations children with brain dysfunctions
compensated their disability to produce the appropriate structure with
gestures and onomatopoeias. Otherwise, they used demonstrative pronouns
or answered nie wiem (‘1 don’t know).

Trans. M. Kolodzinska
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WPLYW DYSKURSU NA KONSTRUOWANIE OPOWIADAN
PRZEZ DZIECI W WIEKU
OD DWOCH DO DZIESIECIU LAT

W niniejszym artykule, dotyczacym wplywu dyskursu na umiejet-
nos¢ konstruowania opowiadan, zostang ukazane geneza i rozwdj nar-
racji dzieci w wieku przed rozpoczeciem nauki przedszkolnej, a takze
w wieku przedszkolnym i szkolnym, w ktorym to okresie ksztaltuje si¢
podloze dalszej ewolucji jezykowej. Rozwazania nad tak zarysowanym
problemem wymagaja przyblizenia terminu dyskurs.

Pojecie dyskursu, jak wiele pokrewnych mu poje¢, np. jezyk, komu-
nikacja, interakcja, spoleczeristwo, kultura, jest uzywane w naukach
humanistycznych i spolecznych - w socjologii, teologii, naukach praw-
nych i politycznych. Utrudnia to calosciowe ujecie zjawisk skladaja-
cych si¢ na pojecie dyskursu i sprawia, Ze termin ten nie jest do konca
okreslony i nie ma jasno wyznaczonych granic. Dopiero pojawienie
si¢ nowej dyscypliny, ktora powstala na skrzyzowaniu tradycyjnych
podzialow, zwanej analizq dyskursu, dostarczylo podstawowych kate-
gorii do zdefiniowania tego pojecia. W sklad tej nowej dyscypliny na-
ukowej wchodzg: semantyka dyskursu, stylistyka dyskursu, gatunki
i rejestry dyskursu, retoryka, pragmatyka dyskursu oraz zwiazki dys-
kursu z psychologia postrzegania spolecznego.

Ogolna charakterystyka pojecia, znajdujaca si¢ np. w Sltowni-
ku jezyka polskiego' oraz Uniwersalnym stowniku jezyka polskiego?,
uwzglednia wylacznie zarys tematyczny terminu, wyjasniajac, ze cho-
dzi o dyskusje, rozmowe czy wypowiedz uporzadkowana logicznie.

Analizujac definicje przedstawione przez badaczy dyskursu, do-
strzec mozna znaczne roznice miedzy tradycyjnym znaczeniem slo-
wa dyskurs w jezyku polskim, przytaczanym w encyklopediach oraz
slownikach, a jezykoznawczym znaczeniem terminu. Lingwisci przyj-
muja, ze dyskurs jest forma uzycia jezyka. Ze wzgledu na niejasnosc
danego okreslenia wlaczaja oni w zakres pojecia inne skladniki, aby

' Stownik jezyka polskiego, red. W. Doroszewski, t.2, Warszawa 1960,
s. 516; Stownik jezyka polskiego, red. M. Baniko, Warszawa 2000, s. 343.

? Uniwersalny stownik jezyka polskiego, red. S. Dubisz, t.1, Warszawa
2003, s. 747.
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sprecyzowac definicje. Podkreslaja, ze wazne jest, kto uzywa formy
jezykowej, w jaki sposob, dlaczego i kiedy. Takie okreslenie zmierza
do przedstawienia dyskursu jako zdarzenia komunikacyjnego. Ludzie
komunikujacy si¢ ze soba wchodza w interakcje werbalne. A zatem
analiza dyskursu polega na dostarczeniu zintegrowanego opisu trzech
glownych wymiaréw dyskursu: uzycia jezyka, przekazywania idei
oraz interakcji w sytuacjach spolecznych®.

Wielu badaczy w Stanach Zjednoczonych, i pézniej w Europie,
opierajac sie na tych zalozeniach, zacze¢lo przedstawia¢ swoje teorie
dotyczace dyskursu.

Po raz pierwszy pojecie dyskursu w polskiej literaturze zostalo
przyblizone na gruncie psycholingwistyki. Wedlug G.W. Shugar ter-
min ten oznacza: ,strumien zjawisk jezykowych (pisanych lub méwio-
nych), pochodzacych z jednego lub wiecej zrodel (monolog lub dialog)
i zachodzacych w kontekscie sytuacyjnym™.

Zdaniem M. Kielar-Turskiej dyskurs jest ,ukladem slow i zdan,
ktorych uzywa sie do wyrazenia mysli. Dyskurs moze by¢ takze rozu-
miany jako wypowiedz zbudowana wedlug okreslonych regul tak, aby
wywolywala pozadany skutek u odbiorcy™.

B. Bokus ujmuje dyskurs jako pewna calos¢ o okreslonej struktu-
rze, w ramach ktorej konstruowane sa tzw. wypowiedzenia®. Podstawa
do sformulowania definicji stal si¢ poglad M. Coultharda (1977), ktéry
traktuje dyskurs jako poziom organizacji komunikacyjnej, zespalaja-
cy ze soba poziom organizacji gramatycznej wypowiedzi z poziomem
organizacji pozajezykowej’.

Niestety, naukowe i szeroko rozumiane dyskusje na temat dyskur-
su rozgorzaly dopiero w drugiej polowie lat dziewi¢cdziesiatych. Skon-
frontowanie dotychczas istniejacych definicji pozwolilo A. Duszak za-
proponowaé¢ nowe wyjasnienie terminu oraz podkresli¢ koniecznos¢
wprowadzenia pojecia dyskursu. Jej zdaniem obserwacja zjawisk
miedzyludzkiej komunikacji werbalnej jest mozliwa glownie w postaci
analizy tekstu w kontekscie. To wielowymiarowe spojrzenie na tresc
implikuje potrzebe wprowadzenia omawianego terminu, ktory A. Du-
szak rozumie jako ,calo§¢ danego aktu komunikacji, a wigc zarowno
okreslona werbalizacje (tekst), jak i czynniki pozajezykowe, ktore jej
towarzysza, tj. przede wszystkim okreslong sytuacje uzycia oraz jej
uczestnikow™®,

* Dyskurs jako struktura i proces, red. T. A. van Dijk, Warszawa 2001,
s. 83.

* G.W. Shugar, Analiza dyskursu u matych dzieci, (w:| Studia z psycholing-
wistyki ogélnej i rozwojowej, red. 1. Kurcz, Wroclaw 1983, s. 274.

5 M. Kielar-Turska, Mowa dziecka. Stowo i tekst, Krakow 1989, s. 27.

® B. Bokus, Tworzenie opowiadarn przez dzieci, Kielce 1991, s. 58.

” M. Coulthard, An introduction to discourse analysis, London 1977.

® A. Duszak, Tekst, dyskurs, komunikacja miedzykulturowa, Warszawa
1998, s. 19.
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W ujeciu S. Grabiasa ,dyskurs to ciag zachowan jezykowych,
ktorych postac¢ zalezy od tego, kto mowi, do kogo, w jakiej sytuacji
i w jakim celu. Poszukiwanie regul dyskursu musi obejmowac poziom
zjawisk psychofizycznych, spolecznych i poziom jezyka jako systemu
semiotycznego, rzadzacego si¢ wlasnymi prawami”. Badacz podkre-
§la istote psychofizycznych mozliwosci rozmowcow oraz stopien ich
uczestnictwa w zyciu spolecznym. Analizujac wymienione czynniki,
Grabias wykorzystuje dane dotyczace pochodzenia spolecznego osob
tworzacych dyskurs, ich wyksztalcenia, plci, pochodzenia terytorial-
nego, zawodu, wieku. Nie bez znaczenia sa rowniez: sytuacja, w jakiej
zachodzi jezykowa interakcja, ranga rozméwcow, rodzaj kontaktu (ofi-
cjalny, nieoficjalny), a takze intencja uczestnikow komunikacji.

Odzwierciedleniem tak rozumianego terminu jest fragment wywia-
du z ojcem dwojga dzieci, ktore wychowywane byly w dwoch srodowi-
skach, tj. wiejskim i miejskim'’:

Respondent: ,Moje starsze dziecko wychowywane bylo na wsi do drugiego roku
zycia. Mieszkalismy w domu wielopokoleniowym, gdzie corka w gronie rodzinnym czu-
la si¢ swobodnie. Problem zaczynal si¢ wowczas, gdy jechaliSmy z wizyta do innych
czlonkéw rodziny, niezamieszkujacych z nami w jednym gospodarstwie domowym,
np. do moich rodzicow. Przez dluzszy okres czasu, tj. okolo godziny, dziecko plakalo
i nie wykazywalo checi pdjscia do babci, czy dziadka, tlhumaczac swoje zachowanie
brakiem poczucia bezpieczenstwa w obecnosci oséb, z ktorymi na co dzien nie prze-
bywalo. Jeszcze wigcksze problemy, ja i Zona, mieliSmy z cérka, kiedy odwiedzalismy
dalsza rodzine, jak cioci¢, czy wujka. Klopoty natezyly si¢ wraz z przeprowadzka do
miasta. W wieku dwoch lat dziecko zaczelo uczeszcezac do przedszkola. Przez pierwsze
pol roku corka nie cheiala i8¢ do nikogo i reagowala placzem na fakt pozostawienia
jej w placowce oswiatowe).

Nasze drugie dziecko inaczej si¢ juz zachowywalo. Dorastalo w blokowisku, w oto-
czeniu wielu nieznanych ludzi. Stosunek mlodszej corki do oséb obeych réznil si¢ od
nastawienia prezentowanego przez pierwsza corke. Zuzanna jest bardziej otwarta i
chetnie bawi si¢ z innymi dzie¢mi, czego przyczyn upatruje takze w posiadaniu przez
nia starszej siostry. Natomiast uwazam, Ze otoczenie ma diametralny wplyw na za-
chowanie dziecka oraz rozwdj jezyka.

U pierwszego dziecka jezyk, do czasu, kiedy mieszkaliSmy na wsi, w zasadzie
si¢ nie rozwijal. Rozmawialo ono przewaznie z domownikami, sposrod ktoérych to ja
mialem najwickszy kontakt ze §wiatem. Zona i tesciowie przebywali glownie na po-
dworku, jesli wychodzili, odwiedzali wylacznie nielicznych, stalych znajomych. Ich
jezyk byl ograniczony, co przekladalo si¢ na jezyk dziecka, ktore bylo swiadkiem prze-
prowadzanych konwersacji. Tesciowa ma wyksztalcenie podstawowe, tes¢ zawodowe,
a zona, wtedy, niepelne srednie. Terminologia, jaka uzywali, nie byla wyszukana,
z tej przyczyny dziecko uzywalo najprostszych sléw, oczywiscie w swoim dziecin-
nym jezyku; malo méwilo. Po pélrocznym obcowaniu z dzieémi w przedszkolu oraz
zmianie $rodowiska na miejskie dziecko poszerzylo swéj czynny slownik. Zaczelo si¢
przelamywac, zaczelo mowié. Nie ograniczalo si¢ jak poprzednio.

Z kolei Zuzanna, ktora skonczyla w styczniu dwa lata, posiada o wiele wickszy
zasob slow niz jej starsza siostra, gdy byla w jej wieku. Zupelnie odwrotny obraz do
tego, co reprezentowala pierwsza corka”.

*S. Grabias, Jezyk w zachowaniach spotecznych, Lublin 1997, s. 265.
' Wywiad przeprowadzilam w 2009 r.
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Ze wzgledu na cele tworzenia przez uczestnikow aktu komunika-
cyjnego wypowiedzi jezykowej, ktore warunkuja jej tresc i forme, wy-
odrebnione zostaly cztery rodzaje dyskursu:

- konwersacyjny, w ktérym nastepuje wymiana informacji miedzy
kilkoma osobami i istotna jest kolejnos¢ wypowiadania si¢ poszczegol-
nych uczestnikow;

- objasniajqcy, ktory wiaze si¢ z wyborem okreslonego tematu;

- proceduralny, dotyczacy opisu poszczegolnych krokow czy pro-
cedur powiazanych logicznie lub chronologicznie, informujacy o tym,
jak sie¢ cos robi;

- narracyjny, opowiadajacy o jakims zdarzeniu przedstawionym
jako ciagu epizodow; odpowiada na pytania: co si¢ wydarzyto? komu?
kiedy?"

Badania nad dyskursem narracyjnym dzieci dotyczyly glownie sze-
§ciu sytuacji, a mianowicie:

- opowiadan relacjonujacych biezace wiadomosci;

- sprawozdan dziecka z wlasnych doswiadczen;

- opowiadan dotyczacych wyobrazen dziecka;

- opowiadan przygotowujacych zabawe w role i stanowiacych ko-
mentarz do zabawy tematycznej;

- opowiadan o obrazku;

- opowiadan o historyjkach obrazkowych (G.W. Shugar, B. Bokus',
M. Przetacznik-Gierowska'?, M. Kielar-Turska').

Dzieci najchetniej uzywaja jezyka do konstruowania opowiadan.
Opanowanie tworzenia i rozumienia tresci narracyjnej przyjmuje si¢
na okres pomiedzy drugim a dziesiatym rokiem zycia. Ich celem jest
przekazywanie informacji o serii zdarzen, jak rowniez relacja z obser-
wowalnych zachowan w kategoriach nieobserwowalnych celow, moty-
wow, mysli i emocji's.

Rozpatrywane sa one w trzech wymiarach: zawartosci tresci,
struktury fabuly oraz przyczynowosci'®. Kazdy z tych wymiaréow pod-
lega rozwojowi m.in. w zaleznosci od wieku dziecka. Pod wplywem

11 Zob. H. Ulatowska, S. Bond, Afazja: Rozwazania o dyskursie, |w:] Wie-
dza a jezyk, t. 1, red. 1. Kurcz, J. Bobryk, D. Kadzielowa, Wroclaw 1986.

12 G.W. Shugar, B. Bokus, Twérczos¢ jezykowa dziecka w sytuacji zaba-
wowo-zadaniowej, Wroclaw 1988.

13 M. Przetacznik-Gierowska, Rola jezyka w aktywnosci twérczej dzieci
w wieku przedszkolnym, ,Psychologia Wychowawcza” 1986, nr 29, s. 2-19;
Rozwojowe i $rodowiskowe wyznaczniki mowy narracyjnej dzieci, ,Zeszyty
Naukowe UJ, Prace Psychologiczne” 1987, z. 3, s. 7-31.

14 M. Kielar-Turska, Mowa dziecka.., op.cit.

15 Zob. S. Kemper, The development of narrative skills: Explanation and
entertainments, [w:] Discourse Development: Progress in Cognitive Develop-
ment Research, red. S.A. Kuczaj, New York 1984.

16 A. Borkowska, Analiza dyskursu narracyjnego u dzieci z dysleksjq roz-
wojowq, Lublin 1998, s. 28.
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doswiadczen zyciowych i rozwijajacej si¢ osobowosci dziecka zmie-
niaja si¢ 1 rozszerzaja poruszane tematy, postacie bohaterow i psy-
chospoleczne symptomy opowiadan. Coraz bardziej zlozona staje sie
struktura dzieciecej narracji. Zostaja zauwazone stosunki zachodzace
pomiedzy zdarzeniami. Rowniez sposob ich laczenia staje sie ciekaw-
szy. Wraz z rozwojem kompetencji narracyjnej dzieci nabywajg umie-
jetnosci wyjasniania zdarzen w kategoriach wewnetrznych motywow
i zewnetrznych przyczyn'’.

Ponizsze przyklady dowodzg zroznicowania trzech wymiarow nar-
racji w zaleznosci od wieku i plci dziecka. Respondentom przedsta-
wiono identyczna historyjke obrazkowa'®, na podstawie ktorej mieli
stworzy¢ narracje'’.

Struktura opowiadan dzieci czteroletnich ma okreslone uwarun-
kowania logiczne. Roznice zdeterminowane sa plcia opowiadajacych.
Dziewczynka zespala zdarzenia osoba bohatera, a jego reakcje thu-
maczy zaistnialg sytuacja, tj. zmiana pogody. Opowiadanie chlopca
natomiast cechuje poczatkowo brak stalosci postaci oraz nie w pel-
ni rozwinieta umiejetnos¢ wskazania na przyczyne i skutek zdarzen.
Opowiadajace dziecko wskazuje zmiany na obrazkach, jednak nie wy-
jasnia ich powodu. Rozszerza tematyke opowiadania o zwykle wyda-
rzenia z zycia codziennego, tj. zwiazane z zabawa z rowiesnikami.

Dzieci czteroletnie:

Dziewczyna: ,Dziewczynka. Dziewczynka sobie poszla do domku. Wezesniej byla
na spacerze. Dziewczynka nie byla zadowolona ze spaceru, a dlatego ze spadaly dwie
kropelki. Kropelki wszystkie. Ma na sobie parasolke i kaloszki, i tornister, bo ona
musi, potrzebowaé¢ musi”.

Chlopiec: ,Jest chlopiec i dziewczynka. Dziewczynka chciala i§¢ na spacer, ale
Jak nie wyszlo slonce, to wtedy padal...zachmurzylo si¢ bardziej i padal deszcz. Ona

szla na spacer do przedszkola. W przedszkolu bawila si¢ z kolegami i z kolezankami.
A na tym obrazku nie wisi parasolka na wieszaku, a tutaj wisi”.

Szesciolatki analizuja, w jaki sposob wykonywanie czynnosci
wplywa na osiagniecie celu. Dostrzegaja zalezno§¢ pomiedzy warun-
kami, efektem a schematem dzialania. Uczg sie, jak nalezy postepowac
w roznych okolicznosciach. Wraz z wiekiem czynnosci, ktore dziecko
wykonuje, by osiagnac¢ pewien cel, staja si¢ Swiadome. Taki proces
uznawany jest za fundament budowania planu dzialania, w ktorym
mowa odgrywa role konstytutywna. Dziewczynki w wieku szesciu lat
chetniej buduja narracje niz chlopcy. Opowiadanie dziewczynki wzbo-
gacone jest o roznorodne przypuszczenia, dokad bohaterka przy tak
niesprzyjajacej pogodzie moze zmierzac, oraz pomysly, jak zorganizo-

7 Zob. M. Kielar-Turska, Narracja - geneza i rozwdéj w wieku przedszkol-
nym, |w:] tejze, Mowa dziecka..., op.cit.

'® Historyjka obrazkowa - pozycja nr 42, [w:| B. Wilgocka-Okon, Gotowos¢
szkolna dzieci szescioletnich, Warszawa 2003.

' Material badawczy pochodzi z 2009 r.
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wacé czas spedzany w domu. Zakonczenie narracji powiazane jest z jej
poczatkiem. Chlopiec, opowiadajac, skupia si¢ na konkretnych, zilu-
strowanych wydarzeniach. Usiluje przedstawic¢ chronologicznie naste-
pujace po sobie akcje podejmowane przez bohatera, lecz laczenie ich
przyczynowo sprawia mu trudnosc.

Dzieci szescioletnie:

Dziewczyna: ,Dziewczynka si¢ ubiera do szkoly, bedzie zakladala plecak. Bedzie
brala parasolke i kalosze zalozy, tez kurtke i potem wyjdzie do szkoly. Na tym obraz-
ku dziewczynka juz wyszla do szkoly albo idzie do domu. Juz ubrala si¢ w parasolke,
plecak, kalosze i kurtke. Na tym obrazku dziewczynka przychodzi do domu. Zdejmuje
kurtke, kalosze, plecak, parasolke i idzie do pokoju. Tam moze si¢ uczy¢, moze si¢
bawi¢. Moze na przyklad sprzataé¢ swoj pokéj, moze tez mamie pomagac¢ w kuchni,
moze na przyklad tata si¢ opickowac, bo tata jest chory.

Tutaj tez moze dziewczynka i§¢ do przedszkola na przyklad, do szkoly; moze iS¢
na przyklad do kosciola, do lekarza. A tutaj nie musi tylko wychodzi¢ do przedszko-
la. Moze do szkoly, moze tak samo wychodzi¢. Do kosciola, do lekarza, do réznych
rzeczy. Moze tez na przyklad i$¢ do dentysty, moze tez iS¢ do apteki, bo ja boli glowa.
Moze tez i$¢ na przyklad do przyjaciélki na noc albo si¢ pobawi¢. Moze na przyklad
jak wychodzi ze szkoly lub z przedszkola, moze wyj$¢ na przyklad o dwunastej, a tu
jest na przyklad jedenasta. A tu si¢ rozbiera”.

Chlopiec: ,Tutaj dziewczynka idzie do domu, a tutaj kladzie parasol i ... a potem
sie rozbiera, potem idzie po ... i tutaj...i... Ja mysle, e tutaj sie dziewczynka ubiera,
a tutaj idzie, tutaj wchodzi i zostawia parasol, a tutaj si¢ rozbiera, a tutaj si¢ ubiera.
Pada deszcz, jest przebrana w plaszcz, no i wlasnie. Ja nie umiem tego wytlumaczy¢.
Idzie na spacer. To jest, idzie na spacer, pada deszcz i potem przychodzi do garderoby
no i wlasnie, a parasol zostawia przy drzwiach i przychodzi sama do garderoby”.

Tworzac strukture opowiadania, dzieci wykorzystuja wlasne do-
swiadczenia. Narracja zawiera informacje o dzialaniu bohatera, o jego
motywach i warunkach, ktére zapoczatkowaly wydarzenia, oraz o re-
zultatach dzialan. Dziewczynka podczas ukladania chronologicznie
obrazkow wskazuje zwigzek przyczynowo-skutkowy. Chlopiec zas
utozsamil si¢ z bohaterem opowiadania, ktére takze ulozyl w upo-
rzadkowanej kolejnosci. Wzbogacil tres¢ o sytuacje odzwierciedlajace
wydarzenia z zycia prywatnego i poszerzyl krag uczestnikow spotka-
nia, wlaczajac do opowiadania drugiego chlopca oraz czlonkow rodzi-
ny, przez co opowiadanie staje si¢ bardziej dynamiczne i uwzglednia
czynnik spoleczny.

Dzieci o$mioletnie:

Dziewczyna: ,Ten obrazek jest pierwszy, dlatego ze tutaj jest mokra parasolka,
a ona tutaj chodzi po dworzu i buty tez sa mokre, to znaczy Ze ona juz byla na dworzu,
a tutaj jest jeszcze parasolka powieszona i tornister lezy jak lezal.

To juz jest drugi obrazek, no bo ona juz wychodzi do szkoly. Trzyma parasolke
i pada deszcz. A ten trzeci, bo ona ma zamoczone buty i plecak jest troche inacze)
polozony, parasolka jest mokra i wida¢, ze si¢ rozbiera”.

Chlopiec: ,Chlopiec bierze kurtke i zaklada ja. Bierze parasol, plecak i wychodzi.
Idzie sobie przed mokrym rurociagiem i spotyka si¢ z kolega. Potem sobie gadaja, ga-
daja, gadaja i ida do szkoly. Rozmawiaja sobie na przyklad o tym, jak si¢ czuja, w co
graja, co najbardziej lubia, co robili. A potem chlopczyk sobie wraca. Kladzie mokra
parasolke przy drzwiach, odstawia. Buty mokre rozbiera i kurtke rozbiera, kurtke
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rozbiera i plecak. A potem odrabia lekcje. W odrabianiu lekcji pomaga mu mama,
babcia, dziadek, tata; bo to sa trudne zadania. Po odrobieniu lekcji chlopiec si¢ bawi,
np. w zolnierzy. W wojne. Uklada sobie zolnierzyki z mlodszym bratem. Gra tez na
komputerze, na przyklad w konsole iks pe albo w klon dwa. Tu si¢ wybiera jakiegos
klona, dowédce. To polega na tym, ze si¢ ma karabin maszynowy albo Ze si¢ lata ko-
smicznymi statkami i ma predkosé swiatla™.

Monologowe teksty narracyjne dzieci, aby byly calkowicie popraw-
nie skonstruowane, powinny mie¢ zorganizowang strukture kolejno
nastepujacych po sobie wydarzen. Istotnym skladnikiem sa takze
zdania wskazujace na przyczyne i skutek zdarzen. Opowiadaniom
dzieci dziesi¢cioletnich odpowiada nastepujacy schemat: wynikanie
(dzialanie — stan fizyczny) > umozliwianie (stan fizyczny — dzialanie)
> wywolywanie (dzialanie — stan psychiczny, stan fizyczny — stan
psychiczny) > motywowanie (stan psychiczny — dzialanie)?°. Dziala-
nie nie moze wiec by¢ bezposrednia przyczyna dzialania i analogicz-
nie stan fizyczny/psychiczny nie moze powodowa¢ stanu fizycznego/
psychicznego.

Dzieci konstruujace opowiadanie wykazujg umiejetnosé¢ laczenia
przyczyny i skutku akcji. Wyjasniaja dzialania bohatera wlasnymi do-
swiadczeniami. Bohater wychodzi juz nie, jak u mlodszych dzieci, do
przedszkola, lecz do szkoly. Przedstawiajg obraz postaci samodzielnej,
ale takze wprowadzaja nute¢ pesymizmu, wynikajaca z nieprzyjaznej
do zabawy pogody.

Dzieci dziesigcioletnie:

Dziewczyna: ,Dziewczynka poszla do domu. Stan¢la w drzwiach, rozbiera sie.
Kladzie parasolke kolo drzwi i zdejmuje plaszczyk. Pézniej podniosla ta parasolke
i zdjela chustke. A tutaj wraca do domu, ze szkoly. Dziewczynka si¢ ubiera, bo ma
na wezesna godzine do szkoly. Powiesila parasolke, ale ona jej spadla. Dziewczynka
pozZniej ja podniosla i si¢ zacze¢la ubieraé; i poéZniej poszla z domu i poszla do szkoly
albo gdzies”.

Chlopiec: ,Dziewczynka przyszla ze swojego pokoju i zaczela si¢ ubieraé¢ do szko-
ly. Wziela parasolke, swoj plecak. Potem poszla do szkoly. Weszla do szkoly i poszla
na lekcje. Jak wroécila do domu, to polozyla parasolke przy drzwiach. Tornister na
wieszaku, a kurtke powiesila na wieszak i poszla do swojego pokoju.

Pogoda byla ponura, padal deszcz i nie bylo sie w co bawié”.

Zamierzalam wykazac, jak wazna role odgrywa dyskurs w rozwoju
opowiadan u dzieci. Termin dyskurs traktuje jako proces wymiany
informacji w okreslonej sytuacji miedzy mowigcym a konkretnym od-
biorca, ktéry przewaznie nie jest jednostka bierna. Duza czestotliwosé
tworzenia dyskursu narracyjnego przez dzieci w wieku od dwéch do
dziesi¢ciu lat pozwala wygenerowaé¢ go w réznych okolicznosciach,
co korzystnie wplywa na ewolucje¢ trzech wymiaréw opowiadania, tj.
na zawartos¢ tresci, strukture fabuly i strukture przyczynowosci.
Uczestniczenie w dyskursie stanowi warunek zdobywania doswiad-
czen zyciowych, ktore wplywaja na prawidlowy rozwdj osobowosci

' S. Kemper, The development of narrative skills..., op.cit., s. 99-125.
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dzieci. Tematem tresci narracyjnej budowanej przez dwulatka sa wy-
darzenia z autopsji, bohaterem opowiadania za$ jest on sam. Dzieje
sie tak, poniewaz dziecko w wieku dwoch lat dopiero zdobywa wiedze
na temat wlasnego otoczenia i moze wykorzysta¢ w opowiadaniu jedy-
nie znane mu fakty. Wraz z wiekiem poszerza ono zasob wiadomosci
na temat $wiata, co odzwierciedla tworzona przez nie narracja. Tak
jak w zyciu dziecko planuje pewne dzialania, by osiagnac¢ wyznaczony
przez siebie cel, tak i bohater w jego opowiadaniu dazy do rozwiazania
konfliktu. Wchodzac w interakcje z innymi osobami, dziecko nabywa
umiejetnosci rozwigzywania klopotliwych sytuacji, rowniez glowna
postaé¢ opowiadania w koncu osiaga cel. Im dziecko jest starsze, tym
poszczegolne fragmenty konstruowanego przez nie opowiadania staja
sie coraz bardziej spojne i tworza nierozerwalna calosc.

Interakcja mi¢dzy dyskursem a tworzeniem opowiadania zacho-
dzi w dwoch kierunkach. Dziecko odzwierciedla w opowiadaniu swoj
proces myslenia, oparty na wlasnym doswiadczeniu. Nalezy jednak
pamietaé, ze doswiadczenia te zdobywa dzig¢ki tworzeniu dyskursu
narracyjnego.

The Influence of Discourse on Creating Tales by Children Aged 2 to 10

Summary

The following article touches the matter of influence of discourse on the
ability to create tales. It shows the genesis and development of narration
among preschool, kindergarten and school aged children - as that is the
time when the grounds for further linguistic development are prepared.
For the purpose of presenting that development of narration, this article
presents different scientific approaches to discourse and its perception. It
is treated as a redundant term of linguistic phraseology and it is thought
to be a term equivalent or broader than that of text. The more often a child
enters a narrative discourse the greater is its gained ability to create tales.
Content, plot structure and cause-effect issues become thus clearer and
more mature.

Adj. M. Kolodziriska



Natalia Siudziniska
(Uniwersytet Warszawski)

USPRAWNIANIE MOWY DZIECKA Z ROZSZCZEPEM
WARGI I PODNIEBIENIA
(studium przypadku)

Niniejszy artykul jest poswiecony terapii zaburzen mowy dziecka
urodzonego z rozszczepem wargi i podniebienia. Tekst nawigzuje do
wczesniejszego artykulu Ksztaltowanie sie mowy dziecka z rozszcze-
pem podniebienia i wargi (studium przypadku) (,Studia Pragmalingwi-
styczne”, w druku), w ktorym szczegélowo przedstawiam rozwoj mowy
dziecka urodzonego z ta wada. W tym artykule natomiast chcialabym
zajac si¢ procesem usprawniania mowy oraz zaprezentowac ¢wicze-
nia, ktore udalo mi sie¢ zebrac¢ przez caly czas terapii, tzn. przez okres
okolo trzech lat.

Rozszczep jest najczestsza wada rozwojowa twarzy. W Polsce z ta
wada rodzi sie ok. 800 dzieci rocznie (Hortis-Dzierzbicka 2005: 20).
Wada powstaje w okresie prenatalnym (4-12 tydzien) i polega na nie-
calkowitym zrosnieciu sie jamy ustnej i nosowej. Wyroznia sie dwa
podstawowe typy rozszczepu': rozszczep podniebienia pierwotnego -
dotyczy wargi i wyrostka zebodolowego, oraz rozszczep podniebienia
wtérnego — dotyczy podniebienia miekkiego i twardego. Oba typy roz-
szczepow moga wystepowac niezaleznie od siebie lub tez jednoczesnie
u tego samego dziecka (rozszczep podniebienia pierwotnego i wtérne-
go). Ze wzgledu na rozleglosc rozszczep moze by¢ catkowity lub cze-
sciowy, ze wzgledu na stronnosé¢ zas moze by¢ jednostronny (lewy lub
prawy) lub obustronny.

Rozszczep wargi i podniebienia uposledza podstawowe czynnosci
fizjologiczne, takie jak oddychanie, przyjmowanie pokarmow, a co za
tym idzie - rozwoj mowy.

U dzieci z rozszczepem rozwoj mowy jest utrudniony przez niepra-
widlowe warunki anatomiczne. OpézZnione zostaja wszystkie proce-
sy zachodzace w pierwszym roku 2Zycia, bardzo wazne dla dalszego
ksztaltowania si¢ mowy”. Opéznienie mowy dotyczy przede wszystkim

' Jest to podzial rozszczepow D.A. Kernahana i R.B. Starka z 1958 r.,
oparty na zasadzie embriologicznej (por. Pluta-Wojciechowska 2008: 16-17).

*Jest to niesamoistne opéznienie rozwoju mowy (Jastrzebowska 1998:
249), poniewaz wywolaly je ,uszkodzenia obwodowych narzadéw mowy”
(Podstawy, 2005: 360-375).




92 NATALIA SIUDZINSKA

poziomu fonetyczno-fonologicznego (por. Podstawy, 2005: 370; Siu-
dzinska, w druku).

Gdy dziecko z rozszczepem juz zacznie mowic, jego mowe cha-
rakteryzuja specyficzne dla rozszczepéw zaburzenia, ktore sa roznie
okreslane w literaturze. Na przyklad Grazyna Jastrzebowska i Maria
Kukula (2003: 736-787) zaburzenia mowy, towarzyszace rozszczepom
podniebienia, okreslaja terminem palatolalie. Wedlug autorek, palato-
lalie to zaburzenia rezonansu nosowego (przede wszystkim nosowanie
otwarte) oraz inne zaburzenia artykulacji. Barbara Wisniewska (2005:
517-518) wymienia za Antonim Pruszewiczem dysglosje jako zaburze-
nia artykulacyjne, bedace nastepstwem obwodowego uszkodzenia na-
rzadu mowy. Dysglosje dzieli sic na wargowe, zuchwowe, szcz¢kowe,
jezykowe, podniebienne, gardlowe i nosowe. Taki podzial podkresla
wplyw nieprawidlowosci budowy anatomicznej na mowe. Jako naj-
czestsza nieprawidlowo$é autorka wymienia nosowanie, a nastepnie
inne wady artykulacyjne, takie jak reranie, substytucje pojedynczych
glosek lub calych szeregow, elizje, seplenienie miedzyz¢bowe lub bocz-
ne, ubezdzwiecznianie i mowa samogloskowa.

Inne ujecie prezentuje Danuta Pluta-Wojciechowska (2008: 108).
Autorka dla okreslenia zaburzen mowy u 0sob z rozszczepem wpro-
wadza termin dyslalia rozszczepowa. Termin ten, jak zauwaza autor-
ka, ,wskazuje jednoczesnie na objaw (dyslalia) i przyczyne zakloce-
nia dzwiekéw mowy (rozszczep)”. Zgodnie z ta propozycja zaburzenia
artykulacyjne moga dotyczy¢ wszystkich cech fonetycznych, w tym
nosowosci’.

Dorota Zdunkiewicz-Jedynak i Maria Hortis-Dzierzbicka (2005)
w artykule Lingwistyczne podstawy oceny i dokumentacji zaburzen
mowy u dzieci z wada rozszczepowq twarzy' proponuja ocen¢ bledow
artykulacyjnych foneméw spolgloskowych jezyka polskiego. Autorkom
chodzi przede wszystkim o wyroznienie zaburzen ,bezposrednio zwia-
zanych z anatomicznymi warunkami rozszczepowymi” (s. 61). Wsrod
tych zaburzen wyrézniaja aktywne i pasywne kompensacje defektow
anatomicznych. Do aktywnych naleza bledy miejsca artykulacji: utyl-
nienie, podwojna artykulacja, uprzednienie oraz realizacje glosek poza
jama ustna. Do biernych kompensacji zaliczaja bledy sposobu artyku-

' D. Pluta-Wojciechowska zaznacza, ze udzial rezonatora nosowego jest
jedna z cech dystynktywnych. Nie ma wiec podstaw, zeby w opisie zabu-
rzen artykulacji odrebnie traktowac¢ nosowanie. W rezultacie autorka wyréz-
nia cztery klasy zaburzen foneméw spoélgloskowych u o0s6b z rozszczepem:
dyslokacje (zmiana miejsca artykulacji), dysmodalnos¢ (zmiana sposobu ar-
tykulacji), dysrezonansowos$¢ (zaburzenie rezonansu nosowego) oraz dyso-
nantycznos¢ (zaburzenie dzwiecznosci lub bezdzwiecznosci), por.: Pluta-Woj-
ciechowska 2008: 91-94.

+ Jest to proba stworzenia protokolu badan, na podstawie ktorego mozna
by bylo prowadzi¢ badania migedzy réznymi jezykami.
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lacji: zaburzenia rezonansu nosowego (nosowanie otwarte, nosowanie
zamkni¢te, nosowanie mieszane, rezonans cul-de-sac), emisje nosowe
oraz kompensacyjne wspoélruchy mimiczne (por. s. 61-68).

Jest to silg rzeczy bardzo powierzchowny przeglad terminologii do-
tyczacej zaburzen mowy u osoéb z rozszczepem. W literaturze przed-
miotu pojawiaja si¢ tez inne terminy, takie jak: emisja nosowa, hy-
pernazalizacja, rhinolalia aperta, rhinophonia clausa, palatofonia itp.
(por. Pluta-Wojciechowska 2008: 89-91; Wisniewska 2005: 518).

Pomimo roznorodnosci terminoéw, badacze zgodnie uznaja, ze naj-
czestsze zaburzenia mowy u 0sob z rozszczepem sa zwigzane z niewy-
dolnoscia podniebienno-gardlowa. Po operacji zamkniecia szczeliny
rozszczepu niewydolnos¢ podniebienno-gardlowa wystepuje srednio
u 20% osob (por. Hortis-Dzierzbicka, Stecko 2005: 41-44). Przyczyny
tej niewydolnosci moga by¢ rozne. Najczesciej jednak powodem jest
»Krotkie, bliznowate i nieruchome badz slabo ruchome podniebienie”
(Hortis-Dzierzbicka, Stecko 2005: 41). Zaburzenia rezonansu nosowe-
g0 mozna wiec uznac za ceche prototypowa osoéb z rozszczepem i na
korygowaniu tej wady skupie¢ si¢ w ostatniej czesci tekstu.

Rownie czesto wadzie rozszczepowej towarzyszy jakis rodzaj se-
plenienia, np. seplenienie miedzyz¢bowe, boczne lub przyzebowe.
Przyczyna tych zaburzen moze by¢ wada zgryzu, nieprawidlowe od-
dychanie i/lub nieprawidlowe przyjmowanie pokarméw (por. Stecko,
Hortis-Dzierzbicka 2005: 80-87), czyli efekt wtérny rozszczepu. Se-
plenienie ,zatacza szerokie kregi” wsrod dzieci zdrowych, nie mozemy
wigc go uznac za ceche prototypowa dziecka z rozszczepem.

*

Piotrus ma 3,5 roku. Urodzil si¢ z calkowitym lewostronnym roz-
szczepem podniebienia pierwotnego i wtéornego. Od urodzenia jest pod
stala wielospecjalistyczna opieka w Instytucie Matki i Dziecka w War-
szawie. Terapia logopedyczna rozpoczela si¢ w wieku 7 miesiecy. Bio-
rac pod uwage fakt, Zze rozwoj mowy zaczyna sie¢ jeszcze w okresie plo-
dowym (por. Stecko 2002: 14; 2005: 28), w chwili rozpoczecia terapii
dziecko mialo juz uksztaltowane nieprawidlowe wzorce artykulacyjne
1 wyrobiony nawyk oddychania przez usta®.

W wieku 9 miesiecy Piotrus zostal zoperowany. Byla to operacja
jednoetapowa, polegajaca na oddzieleniu jamy ustnej od jamy noso-
wej, przywroceniu prawidlowej funkcji podniebienia i odtworzeniu
prawidlowego ksztaltu wargi. Zamknigcie szczeliny rozszczepu spo-
wodowalo zmiany warunkow oddychania, przyjmowania pokarmow,

* Stymulacja dziecka z rozszczepem podniebienia i/lub wargi powinna
si¢ rozpoczac jak najwczesniej, najlepiej od razu po urodzeniu. Bardzo waz-
ne jest, zeby u dziecka z ta wada podtrzymywac odruch ssania i polykania.
Nalezy stymulowa¢ prawidlowe ulozenie jezyka w pozycji spoczynkowej (por.
Stecko 2005: 33).




94 NATALIA SIUDZINSKA

funkcjonowania narzadu sluchu, a tym samym warunkow rozwoju
mowy®.

Kontynuacja terapii nastapila po uplywie dwoch miesi¢cy po ope-
racji. Tempo pojawiania si¢ glosek ustnych oraz pierwszych wyrazéw
u Piotrusia bylo wolniejsze w porownaniu z dziecmi zdrowymi (por.
Siudzinska, w druku).

W trzecim roku zycia mowa Piotrusia byla zupelnie niezrozumiala.
Wickszo§é spolglosek ustnych byla opuszczana, deformowana (glow-
nie unosowiana) lub zastepowana gloska nosowa albo szmerem no-
sowym. Tylko nieliczne spolgloski byly realizowane prawidlowo: [k],
[g], [1]. Wymowa spélglosek ustnych byla utrudniona, gdyz Piotrus nie
potrafil uzyskaé ci$nienia powietrza potrzebnego do wytwarzania od-
powiednich szmeréw w jamie ustnej. Znaczna cz¢$¢ powietrza ucho-
dzila do jamy nosowej (w wyniku slabego zwarcia podniebienno-gard-
lowego). Wytwarzane dzwieki byly slabe, malo donosne, o nosowym
brzmieniu. Intonacja wypowiedzi byla prawidlowa.

Pod koniec trzeciego roku zycia nastapila znaczna poprawa. Pio-
trus byl w stanie prawidlowo wyartykulowac w izolacji wickszosc glo-
sek ustnych (adekwatnie do wieku). Gloski przedniojezykowo-ze¢bowe
[t] i [d] byly artykulowane srodkiem jezyka z czubkiem jezyka przy
dolnych zebach, co dawalo efekt brzmieniowy zbliZzony do zmi¢kczone-
go [t'] i [d’). Szczelinowe i zwarto-szczelinowe ciagle byly unosowiane,
zastepowane lub opuszczane.

Zeby w pelni oceni¢ wyniki terapii, przedstawi¢ stan sprawnosci
aparatu artykulacyjnego i mowy z chwili obecnej.

1. Stan i sprawnos$¢ aparatu artykulacyjnego:

Warunki anatomiczne, jakie sie udalo uzyska¢ po operacji za-
mkniecia szczeliny rozszczepu, sa zadowalajace:

- wargi: slaby miesienn okrezny warg; blizna pooperacyjna na gor-
nej wardze jest elastyczna,

- jezyk: proby sprawnosci jezyka wypadly bardzo dobrze, ale da si¢
zauwazy¢ asymetrie (wchodzi w szczeling w luku zebowym); plaskie
ulozenie jezyka w jamie ustnej w pozycji spoczynku; dlugos¢ wedzi-
delka - prawidlowa;

- podniebienie: miekkie — wystarczajaco dlugie i ruchome, podnie-
bienie twarde mocno wysklepione;

- wada zgryzu: zgryz Krzyzowy przedni w trakcie leczenia oraz
brak ciaglosci luku z¢bowego;

- przegroda nosowa lekko skrzywiona, lewa strona stabo drozna;

- zuchwa ruchoma, w normie;

- wspélruchy mimiczne nie wystepuja.

2. Badanie funkcji biologicznych:

- polykanie - prawidlowe,

% Por. Pluta-Wojciechowska 2008: 30-32.
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- oddychanie - nawyk oddychania przez usta;

- sluch - w normie;

- lateralizacja - prawostronna.

3. Zaburzenia mowy:

Na obecnym etapie mowe Piotrusia charakteryzuja okreslone typy
zaburzen’:

- nosowanie otwarte oraz poszum nosowy (nosowe zabarwienie
glosu);

- substytucje gloskowe (utylnienie);

- seplenienie miedzyzebowe i przyzebowe;

- zaburzenia toru oddechowego.

Plynnosc¢ i prozodia mowy - zachowane.

Zasob slow, konstrukcje zdaniowe, rozumienie mowy - zgodne
z norma wiekows.

U Piotrusia wystepuje nosowanie®, pomimo ze jezyczek podniebie-
nia mi¢kkiego jest wystarczajaco dlugi, elastyczny i dobrze ruchomy.
Przyczyna nadmiernej nazalizacji sa wiec prawdopodobnie wczesniej-
sze nawyki. Latwo da si¢ zauwazyc, ze niektore gloski ustne w mowie
Piotrusia majq brzmienie nosowe w zaleznosci od kontekstu. Na przy-
klad blednie wymawia gloske [s]| przed [u], [x], [t] oraz przed gloska no-
sowa (np. [Xon)/ [Xuon] (stori), [maxiio] (masto), [vyxnonou| (wyschnql),
[jext] (jest) itd., w innych zas kontekstach jest w stanie wypowiedzie¢
ja bez poszumu nosowego: [>s<oval, [>s<ok]|, [>s<am)] itd. W ciagu
ostatnich kilku miesiecy nastapila znaczna poprawa. Poszum nosowy
wystepuje coraz rzadziej. Poza tym dziecko ma juz swiadomosé tego,
jak nie nalezy mowic, i nieraz samo prébuje sie¢ poprawic, np:

1. Piotrus: [daj m'i foiego lu>3<ika || on jext | jek | eee] (Daj mi
swojego ludzika. On jek, jek, eee...)
brat Piotrusia: [iest]?

Piotrus: [je>s<t naimo>c<ei>s<y]... (jest najmocniejszy)

2. [i ie>s<>c<e stuu | na kuykuat | eee | na kuy | na kuy | eee |
na psykuad eee stuu || i ie>s<>c<e poduoga || i je>s<>c<e xuXe>c<ke
| >c<yli xu>s<te>c<ka || x’i>s<tko pov’ie>3<auem| (I jeszcze stél, na
przyklad eee... na przy... na przy eee... na przyklad stél, i jeszcze pod-
loga, i jeszcze chucheczke, czyli chusteczke. Wszystko powiedziatem).

Rezonans nosowy pojawia si¢ przede wszystkim przy artykulacji
bezdzwiecznych glosek szczelinowych?, zwlaszcza w trudnych gru-

" Terminologia za Wisniewska (2005: 517-519).

* Jak juz wczesniej pisalam, zaburzenia rezonansu nosowego sa zwigza-
ne z budowa i funkcja podniebienia miekkiego oraz tylnej i bocznych scian
gardla. Jest to cecha, ktora latwo mozna stwierdzi¢ za pomoca sluchu.

? Sa to tzw. gloski ci$nieniowe, podczas ich artykulacji w jamie ustnej
musi wytworzy¢ si¢ wysokie cisnienie. Niezbedna wiec jest szczelnos¢ apa-
ratu artykulacyjnego i duza sprawnos¢ narzadow artykulacyjnych (w tym
podniebienia miekkiego). Por. Stecko, Hortis-Dzierzbicka 2005: 51-53.
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pach spoélgloskowych: [Xody] (schody), |pXepla>s<am| (przepraszam),
[xuxe>c<ke)] (chusteczke) itd.

Substytucje glosek w mowie Piotrusia polegaja na zmianie miejsca
artykulacji (gloski przedniojezykowe sg zastepowane gloskami tylno-
jezykowymi): [s] — [x] (czesto z rezonansem nosowym [X] - ,szmer no-
sowy” (Styczek 1970: 97)): [Xok] (sok), [vyxypauem)| (wysypatem); [t] —
[k]: [iek] (jest), [kabl'ica] (tablica), [koklet] (kotlet) lub [t] — [n]. Ostatnia
zamiana wystepuje teraz juz bardzo rzadko, np. [n'omek| (Tomek), bar-
dziej jako nawyk niz trudnosci z realizacja.

Elizje rowniez dotyczg glosek trudnych dla dzieci rozszczepowych,
a mianowicie glosek szczelinowych lub zwarto-szczelinowych, np.: [je-
>c<e >n<e| (jeszcze nie), [iek] (jest), [foiego] (swojego), [>$<imak] (k-
mak), |p>s<ekok’iwaé| (przeskakiwacd), [pe>s<ka>3<a] (przeszkadza).
Jak widac¢ na podstawie przykladow, sa to uproszczenia grup spolglos-
kowych i sg one w duzej mierze typowe dla dziecka w tym wieku.

Seplenienie miedzyzebowe jest spowodowane slaba praca jezy-
ka i warg oraz znieksztalceniem szczekowo-zgryzowym. Piotrus jest
w trakcie leczenia ortodontycznego. Zeby zlikwidowa¢ odwrotne za-
chodzenie zebow, nosil ruchomy aparat ortodontyczny i w tej chwili
ma zgryz otwarty (widoczna szpara miedzy zebami gornymi a dolny-
mi). Aparat powstrzymywal wchodzenie jezyka miedzy ze¢by. Po wy-
jeciu aparatu sytuacja zmienila sie na gorsze, jezyk wchodzi miedzy
zeby. Najbardziej zaburzone sa gloski dentalizowane: [s], [Z], [¢], [3], [s],
[2], [c], (3] (I8),[2).[¢].[3] sa zastepowane miedzyzebowymi [s], (2], [c], [3))-
W mniejszym stopniu - gloski [t], [d], [n]. W mowie starannej oraz w izo-
lacji Piotrus wymawia te gloski z jezykiem przy dolnych zebach (brak
pionizacji, ale przod jezyka nie wchodzi miedzy zeby). Przed aparatem
ortodontycznym wymawial je w ten sposob zawsze. D. Pluta-Wojcie-
chowska taki sposob artykulowania glosek okresla terminem dyslo-
kacja - dorsalnosé medialna (,medialne wzniesienie dorsalnej czesci
jezyka przy niewzniesionym apeksie; w niektérych przypadkach brze-
gi jezyka moga jednoczesnie nieznacznie wychodzi¢ miedzy boczne
zeby” (Pluta-Wojciechowska 2008: 113)).

Poza tym przez niepelny luk wyrostka ze¢bodolowego nastepu-
je ucieczka powietrza, co powoduje poszum podobny do seplenienia.
Skorygowanie tych zaburzen umozliwi dalsze leczenie ortodontyczne
oraz drugi zabieg chirurgiczny - przeszczep kostny do wyrostka ze¢bo-
dolowego.

Z przedniojezykowych glosek jedynie [l] zawsze wymawial prawi-
dlowo.

Przyklady jego wymowy: [>$<l'imak] ($limak), [v'i>§<>n<a] (wisnia),
[>z<em>n<ak] (ziemniak), [gu>z<ik] (guzik), [>3<Vv'ik] (dZwig), [pa>s<ek]
(pasek), [p'e>s<| (pies), [>z<egal| (zegar), [vu>z<ek| (wdézek), [>s<afa]
(szafa), |[ko>s<yk]| (koszyk), [>z<aba| (zaba), [iez>e<] (jeze), [>c<uk’elek]
(cukierek), |klo>c<k'i] (klocki); [>t<ylko n’e n'i>s<>c< go | bo on jest
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s >c'<a>s<tol'iny || s tym lu>3<ik'em ben>3<e>s< fsen>3<e xo0>3<ila|
(Tylko nie niszcz go, bo on jest z ciastoliny. Z tym ludzikiem bedziesz
wszedzie chodzila).

W usprawnianiu mowy dziecka z rozszczepem mozna wyroznic kil-
ka okresow:

1) okres przedoperacyjny: usprawnianie czynnosci fizjologicznych
majacych wplyw na rozwoj mowy;

2) weczesny okres pooperacyjny: usprawnianie aparatu artykula-
cyjnego, stymulowanie rozwoju mowy;

3) pozniejszy okres pooperacyjny: usprawnianie aparatu artykula-
cyjnego, korygowanie zaburzen artykulacji.

Zasadniczym celem mego opracowania jest zaprezentowanie roz-
norakich ¢wiczen usprawniajacych, sluzacych terapii dzieci z roz-
szczepem.

Cwiczenia wykorzystywane do terapii Piotrusia pochodza z roz-
nych zrédel. Przede wszystkim byly to zalecenia Elzbiety Stecko i Elz-
biety Radkowskiej (z IMiD), ale takze ¢wiczenia pochodzace z réznych
publikacji naukowych: m.in. Ireny Styczek (1970: 96-102, 174-175),
Genowefy Demel (1996:19-21), Barbary Wisniewskiej (2005: 524-525,
528-531), Anny Walencik-Topiltko (2005: 303-326), Danuty Pluty-Woj-
ciechowskiej (2008: 148-149) oraz moje wlasne pomysly na ¢wiczenia
i zabawy z dzieckiem.

Cwiczenia te mialy na celu uzyskanie wiekszej sprawnosci podnie-
bienia mi¢kkiego (oraz innych artykulatoréow), a tym samym - osiag-
ni¢cie poprawy artykulacji spélglosek ustnych oraz zmniejszenie no-
sowania otwartego.

Masaz narzadow artykulacyjnych:

Masaz twarzy nalezy poprzedzi¢ krétkim masazem stopek i dloni,
zwlaszcza koniuszkow palcow. Nastepnie:

1. Twarz:

- masujemy ruchem okreznym, lekko oszczypujemy i opukujemy
opuszkami palcow (czolo, miesnie policzkéow, warg i podbrédka, a tak-
ze przestrzenie nosa i uszy);

- uciskamy punkty pod broda, przy obu kacikach warg, pod dol-
nga warga i nad gorna warga, w okolicy stawu Zzuchwowego, przy obu
skrzydelkach nosa;

- lekko rozciggamy wargi od srodka w strone¢ kacikow ust, rozcie-
ramy blizne na gornej wardze.

2. Masaz podniebienia migkkiego i jezyka:

- palcem zataczamy kola po powierzchni podniebienia twardego,
stopniowo przechodzac na podniebienie migkkie, lekko unoszac je
i dociskajac do tylnej sciany gardla (jezeli wczesniej wystapi odruch
wymiotny, ograniczamy si¢ do niego, gdyz sam w sobie jest doskona-
lym éwiczeniem stymulujacym zwarcie podniebienno-gardlowe);




98 NATALIA SIUDZINSKA

- palcem zataczamy kola po gornej powierzchni jezyka, stopniowo
przechodzac coraz glebiej az do odruchu wymiotnego, nast¢pnie ma-
sujemy pod jezykiem, prowokujac pionizacje jezyka.

Cwiczenia oddechowe:

Maja one na celu uzyskanie prawidlowego toru oddychania. Dla
pracy narzadu glosu optymalny jest ,piersiowo-brzuszny tor oddycha-
nia” (Wisniewska 2005: 522-523). W tym wieku trudno jest jednak
wytlumaczyé dziecku, na czym polega oddychanie przeponowe. Dlate-
go tez wiekszos¢ éwiczen jest prowadzona w formie zabawy:

- powolne, swobodne wdychanie i wydychanie powietrza przez nos
przy zamknietych ustach;

- wdychanie i wydychanie powietrza przy zamknietym jednym, po-
tem drugim otworze nosa;

- wdychanie powietrza przez nos i wydychanie przez usta oraz od-
wrotnie: wdychanie przez usta, wydychanie przez nos (przy wydycha-
niu mozna zatkac nos);

- dmuchanie przez slomke na papierki, waciki i inne lekkie przed-
mioty;

- dmuchanie baniek mydlanych;

- dmuchanie na plomien Swiecy,

- dmuchanie na pileczke pingpongowa;

- dmuchanie w balonik, trabke;

- dmuchanie na zawieszone na nitce krazki waty itd.

Cwiczenia usprawniajace narzady artykulacyjne:

Gdy dziecko jest troche starsze, oprocz masazu nalezy wprowadzic¢
éwiczenia usprawniajace narzady artykulacyjne. Maja one na celu
Jwypracowanie zrecznych i celowych ruchow” (Jastrzebowska 1998:
411) narzadéw artykulacyjnych. Dla dziecka z rozszczepem szcze-
golnie wazne sa ¢wiczenia usprawniajace podniebienie mi¢kkie oraz
pierscien zwierajacy gardlo. Nastepstwem niewydolnosci podniebien-
no-gardlowej jest trudnosé¢ w uzyskaniu ciSnienia wewnatrzustnego,
niezbednego do prawidlowej wymowy glosek ustnych (por. Pluta-Woj-
ciechowska 2008: 147). Duze znaczenie ma rowniez synchronizacja
pracy aparatu artykulacyjnego i oddechowego.

Prezentujac zestaw ¢wiczen usprawniajacych, ogranicze si¢ do cwi-
czen stymulujacych zwarcie podniebienno-gardlowe'’:

- picie przez slomki réoznej dlugosci i grubosci;

- powolne polykanie plynu;

- plukanie gardla;

10 Usprawnianie innych narzadow artykulacyjnych u dziecka z rozszcze-
pem przebiega tak samo, jak u dzieci zdrowych. W kazdym niemal podreczni-
ku mozna znalezé propozycje éwiczen usprawniajacych jezyk, wargi i Zuchwe
(por. np. Styczek 1970, Demel 1996, Jastrzebowska 1998, Walencik-Topitko
2005).
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- zasysanie powietrza przez slomke oraz przysysanie i utrzymywa-
nie drobnych przedmiotow;

- zamykanie palcami nosa, aby dziecko prébowalo polykaé powie-
trze;

- ziewanie z opuszczong zuchwa i z jezykiem na dnie jamy ustne;j;

- kaslanie, chrzakanie z wysunietym jezykiem (wysuniecie jezy-
ka uniemozliwia jego kompensacyjny udzial w zwarciu podniebienno-
-gardiowym);

- chrapanie na wdechu i wydechu;

- parskanie wargami, cmokanie;

- zbieranie powietrza w przedsionku jamy ustnej;

- zbieranie wigkszej ilosci powietrza pod policzkami z wysunietym
jezykiem (tzw. balonik);

- lagodne i raptowne wydmuchiwanie zebranego powietrza w po-
liczkach (balonikach);

- gwizdanie (poczatkowo z zatkanym nosem, pézniej nalezy uczy¢
si¢ gwizdania bez zaciskania nosa);

- unoszenie i opuszczanie podniebienia mi¢kkiego przy szeroko
otwartych ustach (z lusterkiem);

- ¢wiczenia samoglosek staccato (krotkie, ale energiczne wypowia-
danie samoglosek);

- ¢wiczenia samoglosek legato (powoli i Spiewnie);

- energiczne wymawianie sylab ha, he, ho,

- energiczne wymawianie sylab zamknietych z gloskami (k] i [g],
np. uk, ug;

- wymawianie na przemian sylab zamknietych i otwartych z glos-
kami |k| i [g], np. uk-ku, ug-gu,

- wymawianie krotkich wyrazow z sylabami -uk, -ug w wyglosie
(wydluzajac moment zwarcia), np. puk, luk, Bég, buk, tuk (warunkiem
jest prawidlowa artykulacja wszystkich glosek wystepujacych w wy-
razach).

Terapia dziecka z rozszczepem przebiega zgodnie z ogdlnymi za-
sadami przyjetymi w logopedii, cho¢ wymaga od terapeuty obszernej
wiedzy i doswiadczenia. Sluzy ona systematycznemu usprawnianiu
obwodowego aparatu mowy, na ktory skladaja si¢: szczelne podnie-
bienie, drozne i szczelne przewody nosa, zachowana cigglos¢ wyrost-
ka zebodolowego i sprawne wargi. Celem terapii jest wyrobienie jak
najlepszej sprawnosci zwierajacego pierscienia gardlowego, zwalczenie
nawyku kierowania powietrza przez jame nosowa w czasie mowy oraz
uzyskanie prawidlowej artykulacji wszystkich glosek. Jest to czaso-
chlonne, wymaga systematycznosci i duzego nakladu pracy, ale moz-
liwe do uzyskania.

Najwiekszym sukcesem Piotrusia jest uzyskanie prawidlowej pra-
cy pierscienia podniebienno-gardlowego, a tym samym zmniejszenie
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stopnia nosowania. Istotne sg tez proby dokonywania autokorekty, co
oznacza, ze dziecko jest swiadome nieprawidlowej artykulacji. Czeka
go jeszcze dlugotrwala terapia (wsparta zabiegami chirurgicznymi),
majaca na celu wyeliminowanie seplenienia oraz zwalczenie nawyku
oddychania przez usta.

W Instytucie Matki i Dziecka w Warszawie, a takze w innych
osrodkach leczacych dzieci z rozszczepami, s opracowane programy
postepowania foniatryczno-logopedycznego (por. Hortis-Dzierzbicka,
Stecko 2005: 10-15). Sa one powszechnie dostepne i maja na celu
propagowanie wczesnej interwencji logopedycznej. Z doswiadczenia
jednak wynika, ze nie do wszystkich rodzicow dzieci z rozszczepem
dociera tego typu informacja. Nadal czesto do logopedy trafia dziecko
w wieku dwéch lat, trzech, a nawet pozniej, kiedy sa juz uksztalto-
wane i utrwalone nieprawidlowosci. Przyczyna takich sytuacji bywa
nieswiadomos$¢ rodzicow''.

Rozszczep wargi i podniebienia jest przykra wada, poniewaz wply-
wa na wyglad. Jesli jednak dziecko zostanie otoczone odpowiednia
opieka, nie zaburza ona ogélnego rozwoju. Warunkiem sukcesu te-
rapii logopedycznej dziecka z ta wadg jest jak najwczesniejsze rozpo-
czecie stymulacji (najlepiej od razu po urodzeniu), systematycznego
usprawniania obwodowego aparatu artykulacyjnego oraz wspolpracy
z innymi specjalistami, np. z foniatra, ortodonta, chirurgiem i audio-
logiem. Nasuwa sie wiec pytanie, kto powinien zajac¢ si¢ rodzicami.
Przygotowaé ich do zadan, ktére na nich czekaja, aby pomoc dziecku.
Poinformowa¢é rodzicéow o koniecznosci terapii logopedycznej w wieku
niemowlecym, o tym, jakie sa mozliwosci i jakie moga by¢ konsekwen-
cje. Wydaje mi sie, ze taka funkcja moégiby byc obarczony lekarz pierw-
szego kontaktu, ktéry ma mozliwos¢ obserwowania rozwoju dziecka
od urodzenia'’.

Legenda

Znaki diakrytyczne, ktorymi si¢ postugiwalam podczas zapisu ar-
tykulacji:
~ - ‘fala nad znakiem’ oznacza unosowienie gloski, np. [xuon);

"' Jako przyklad takiego zaniedbania badz braku wiedzy rodzicow na ten
temat moze posluzy¢ dziecko ze zoperowanym rozszczepem wargi i podnie-
bienia, ktére do logopedy trafilo w wieku 5 lat. Mowa dziecka jest calkowi-
cie niezrozumiala nawet dla oséb najblizszych. Ma to niewatpliwie ogromny
wplyw na rozwéj ogélny dziecka oraz na jego funkcjonowanie spoleczne.

12 O roli, jaka powinien pelni¢ pediatra w profilaktyce logopedycznej, pi-
sala Stecko (2002: 87-91).
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>

- ‘pozioma kreska pod znakiem’ oznacza poélsamogloskowosé, np.
[psynioxuem / cytail;
< - 'miedzyzebowosé’, np. [>s<afal, [nap'i>s<au), [no>z<y>c<k'i].
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Speech Improvement of a Child with Cleft Lip and Palate
(a Case Study)

Summary

The article is devoted to the therapy of speech disorders of a child with cleft
lip and palate. Children with this fault have difficult speech development due
to improper anatomic conditions. The biggest speech distortion is speaking
through the nose, as a symptom of palatal-laryngeal disability, and various
types of lisp as a result of the cleft and incorrect occlusion. The aim of the
article is to show what is crucial about disorders associated with the cleft and
to present the process of speech improvement, including exercises training
speech apparatus.

Trans. M. Kolodzinska



OBJASNIENIA WYRAZOW I ZWROTOW

POZYTYWNIE O NEGACJI

Od dawna juz wiadomo, ze w jezyku trudno o pelna logicznosc,
niemniej wcigz wielu si¢ o to dopomina. Na nielogicznos¢ wypowie-
dzi Polakéw zwrocil uwage czytelnik przywolujacy przyklady stoso-
wania okreslen nikt, nigdy, nic oraz ktos, zawsze, wszystko. Zasta-
nowienie czytelnika budzi niepotrzebne (bo nielogiczne) podwajanie
negacji w wypowiedzeniach z pierwszymi trzema wyrazami, jak np.
w zdaniach: Nigdy tego nie robiliSmy, Nikt nie jest doskonaty, Oni nic
nie robiq. Kontrpropozycja dla tego rodzaju sformulowan mialyby byc,
zdaniem czytelnika, konstrukcje Zawsze tego nie robiliSmy, Wszyscy
nie sq doskonali, Oni robig nic // Oni nie robig lub ze wzmocnieniem
Oni wszystkiego nie robig. Wiekszos¢ Polakow, ktora przyswoila sobie
jezykowq zasade budowania w polszczyznie zdan z negacja, wcale si¢
nad tg kwestia nie zastanawia, cho¢ bywa, ze przykuwa to uwage lite-
ratow lub po prostu ludzi bacznie wsluchujacych si¢ w to, jak méwimy.
Na ogol jednak nie budzi to ostrych protestow, lecz daje co najwyzej
asumpt do zartow jezykowych i gier slownych opartych na tego rodza-
ju slowach.

Jednym z przykladéw moze byé zagadka: ,KTOS I NIKT BUDO-
WALI DOM. KTOS WYSZEDL DRZWIAMI, NIKT WYSZEDL OKNEM.
KTO ZOSTAL W DOMU?”, Automatycznie nasuwajaca si¢ odpowiedz
- nikt bedzie oczywiscie niewlasciwa, poniewaz, jak wiadomo, ,NIKT
WYSZEDL OKNEM”. I tym sposobem wpadamy w bledne kolo. Inny
przyklad, bliski temu, co opisuje czytelnik, stanowi refren piosenki
spiewanej przez Kasie Klich:

Bede robié nic, nic bede robié,

A robié nic, to znaczy nic nie robié¢

(Nic nie robi¢, zupelnie nic nie robic),
co w pelnym humoru felietonie analizowala swego czasu jedna ze stu-
dentek’.

' A. Witkowska, Czy dwa minusy dajq plus?, http://www.wuw.uw.edu.pl/
index.php?tresc=wybryki_archiwum, publikacja 2006, dostep 3.05.2008.
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Odlézmy jednak zarty na bok, poniewaz kwestia zasluguje row-
niez na powazna refleksje jezykowa. W jezyku logicznym obowigzuje
oczywiscie prawo podwadjnego przeczenia, co oznacza, ze negacja sadu
negatywnego daje sad pozytywny. Rodzi si¢ jednak pytanie, czy jezyk
naturalny, jakim poslugujemy si¢ na co dzien, temu prawu podlega.

Wsrod polskich logikow byli tacy, ktorzy uznawali za nielogiczne
stosowanie w jezyku naturalnym prawa podwojnego przeczenia w zda-
niach, w ktorych partykula przeczaca nie przy czasowniku wspolwy-
stepowala z wyrazami nikt, nic’ itp. Nie mozna jednak nie zauwazyc,
ze formalny wykladnik negacji w zaimkach nikt, nic, niczyj czy przy-
slowkach nigdy, nigdzie jest inny niz w zestawieniu partykuly nie z
czasownikiem. W tym pierwszym wypadku mozna powiedziec, ze wy-
kladnik negacji jest niebezposredni, tkwi w strukturze semantycznej
wyrazu, w tym drugim zas wypadku jest on bezposredni, widoczny
w strukturze powierzchniowej zdania. W zwiazku z tym oba typy ne-
gacji zupelnie inaczej zachowuja sie w zdaniach. Badacze problemu
nazywaja nawet te zaimkowo-przystowkowe leksemy pétnegatorami,
dowodzac, ze w konstrukcjach skladniowych nie majg one charakteru
pelnej negacji, poniewaz z logicznego punktu widzenia nie stanowia
pelnego ekwiwalentu wyrazenia nieprawda, ze’. Wida¢ to wyraznie,
jesli poréwna si¢ sens i wartos¢ logiczna prostych zdan:

a) Piotr nigdy nie chorowat na rézyczke (= prawda jest, ze Piotr nie
byl chory na rozyczke),

b) Nieprawda, Ze Piotr nie chorowatl na rézyczke (= prawda jest, ze
Piotr byl chory na rézyczke).

Inaczej jest, jesli ten sam zabieg przeprowadzimy na zdaniach za-
wierajacych zestawienie partykuly nie z czasownikiem:

a) Marta nie poszia do pracy (= prawda jest, ze Marta nie poszla do
pracy),

b) Nieprawda, Zze Marta poszila do pracy (= prawda jest, Zze Marta
nie poszla do pracy).

W wypadku pierwszej pary zdan nie zachodzi rownowaznos¢ sadow,
w wypadku drugiej pary zdan taka rownowaznos¢ zachodzi. Wniosek
z tego plynie taki, ze leksemy typu nikt, nigdy nie sa ekwiwalenta-
mi logicznego wykladnika negacji w postaci wyrazenia nieprawda, Ze,
w przeciwienstwie do zestawienia partykuly nie z czasownikiem, ktore
wlasnie jest ekwiwalentem takiego wyrazenia. Wlasciwie nie mozemy
wiec mowic, ze zaimki nikt, nic czy przystowki nigdy, nigdzie itp. ozna-
czaja pelna negacje. Oznaczajg pozorng negacje i w zwigzku z tym nie
podlegaja prawu podwojnego przeczenia. Zatem wbrew pozorom, pol-

? E. Grodzinski, Paradoksy semantyczne, Wroclaw 1983, s. 110-112. Por.
tez tekst S. Zurowskiego, Perspektywy badawcze negacji, ,Prace Jezyko-
znawcze Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego” 2005, z. 7, s. 115-124.

*J. Antas, O mechanizmach negowania, Krakéow 1991, s. 58-59; B. Sta-
nosz, A. Nowaczyk, Logiczne podstawy jezyka, Wroclaw 1976, s. 99-103.
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szczyzna nie jest az tak bardzo nielogiczna, jak mogloby sie zdawac.
Trzeba tylko pamigtac, ze czastka ni- w przywolywanych leksemach
nie ma tej samej wartosci semantyczne;j i logicznej co partykula nie.

Wypada tez zreszta pamietac, ze takie samo zjawisko mozna ob-
serwowac w innych jezykach, zwlaszcza slowianskich (do ktérych za-
licza si¢ polszczyzna). Przywolajmy kilka przykladéw slowianskich:

ros. 5 nuuezo 06 smom ne snaro (Nic o tym nie wiem),

ukr. Bin nivozo eid mebe ne xoue (On niczego od ciebie nie chce),

dluz. Njejsom nic wizela (Niczego nie widzialam),

czes. Nikdo to nekoupil (Nikt tego nie kupil),

i dla porownania pare innych:

franc. Je ne fais rien (Nic nie robig),

hiszp. No se nos ha perdido nada (Nic nam nie zginelo).

A skoro juz jestesmy przy takich ciekawostkach, to warto wspo-
mniec¢, ze jesli nieco wytezy¢ umysl, to mozna w polszczyznie zbu-
dowac rowniez zdanie z negacja potréjna: Oni nigdy niczego nie cheq
zrozumied, poczworng: Ona nigdy niczego nigdzie nie potrafi znalezé,
a nawet pieciokrotna: Nigdy nigdzie nikomu niczego nie powiem (chyba
lepiej w tych wypadkach nie stosowaé¢ klasycznego rachunku logicz-
nego zdan).

Tak zatem kwestia zdan z podwojna negacja przedstawialaby sie
od strony logicznojezykowe;j. Jesli zas przyjrzec sie jeszcze sprawie od
strony normatywnojezykowej, to takze okaze sie, Ze mozna poczyni¢
ciekawe obserwacje. Przede wszystkim latwo zauwazy¢ taka prawidlo-
wos¢, ze wprowadzenie do zdania negacji orzeczenia pocigga za soba
koniecznos¢ wymiany leksykalnej podmiotu, dopelnienia, przydawki
lub okolicznika wyrazonego zaimkiem lub przysléwkiem (ktos, kazdy,
wszyscy, cos, wszystko, czyjs, gdzies, wszedzie, zawsze) na odpo-
wiedni zaimek lub przystowek z prefiksalna czastka ni-. Dla przypo-
mnienia warto podac pare przykladow:

Cos$ spadto mu na glowe — Nic nie spadlo mu na glowe,

Zawsze podobat mi si¢ Sztokholm — Nigdy nie podobal mi si¢ Sztok-

holm,

Ola wziela czyjs zeszyt — Ola nie wziela niczyjego zeszytu,

Gdzies przelozylem twoje okulary — Nigdzie nie przelozylem two-

ich okularéw.

Mozna zatem powiedzie¢, Zze negacja orzeczenia pociaga za sobg
koniecznos¢ uzycia w zdaniu poélnegatora (by siegnac¢ tu do precy-
zyjniejszych terminow logicznych). Okazuje si¢ jednak, ze regula ta
dziala takze w druga strone, to znaczy, ze budujac zdanie, w ktérym
chcemy uzy¢ jednego z grupy zaimko-przyslowkow, musimy na ogol
rowniez uzyc¢ zanegowanego czasownika. Mozna wi¢c rowniez powie-
dzie¢, ze wspomniane wyrazy z czastka ni- konotujg uzycie w zdaniu
czasownika zaprzeczonego. Inne bowiem uzycia (bez zaprzeczonego
czasownika) sa dos¢ wyjatkowe. W zZrédlach normatywnych przy wy-
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razach tych sa nawet podane adnotacje, ze sa to wyrazy uzywane
albo z czasownikami w formie zaprzeczonej, albo - znacznie rzadziej -
samodzielnie, na ogoél w konstrukcjach poréwnawczych lub zleksyka-
lizowanych (np. Znat te lasy jak nikt w okolicy, Wysilki poszly na nic,
Ta praca bedzie gotowa na swiety nigdy, Dobrze nam tu jak nigdzie).

Ponadto wprowadzenie do zdania negacji orzeczenia skutkuje na
ogol zmianami w strukturze gramatycznej danego wypowiedzenia.
Dotyczy to zwlaszcza dopelnienia blizszego (czyli takiego, ktorego
mozna formalnie uzy¢ jako podmiotu w zdaniu przeksztalconym na
strone¢ bierna: Wreczyt dyrektorce kwiaty — Dyrektorce zostatly wre-
czone kwiaty). Mianowicie, wprowadzenie do wypowiedzenia negacji
orzeczenia powoduje koniecznos¢ uzycia dopelnienia blizszego nie w
bierniku, jak ma to miejsce w zdaniu twierdzacym, lecz w dopelnia-
czu, czyli:

Lubie ten pokgj — Nie lubie tego pok.q;u

Sposrod wspominanych wyrazow na ni- w funkcji dopelnienia
moga wystapic tylko zaimki nikt i nic. Okazuje si¢ jednak, ze powyz-
sza regula nie dziala w obu tych sytuacjach. O ile bowiem poddaje si¢
jej w pelni zaimek nikt:

Szanuje tu wszystkich — Nie szanuje tu nikogo,

Poznalem kogos ciekawego — Nie poznatem nikogo ciekawego,

Widze kogos przed domem — Nie widze nikogo przed domem,

o tyle z zaimkiem nic jest klopot. I norma, i uzus sa w tej kwestii
chwiejne. Zasadniczo regula powinna dzialac i powinno si¢ mowic:

Mam cos dla ciebie — Nie mam mczego dla ciebie,

Schowat co$ do kieszeni — Niczego nie schowat do kieszeni,

Zabrali nam wszystko — Nie zabrali nam niczego.

Wszystkie powyzsze zdania z przeczeniami sa oczywiscie przez
norme uznawane za poprawne, niemniej konstrukcje tego typu slyszy
sie raczej rzadko. Dopelniaczowa forma niczego jest wypierana w ta-
kich konstrukcjach przez biernikowe nic: Nie mam nic dla ciebie, Nic
nie schowat do kieszeni, Nie zabrali nam nic. | norma tez to aprobuje
z jednym tylko zastrzezeniem - przy czasownikach o tresci negatyw-
nej (tj. o znaczeniu ujemnym lub przeczacym) dopuszczalny jest tylko
dopelniacz, czyli:

czegas mi tu zabrakto — Niczego mi tu nie zabraklo, nie: *Nic mi tu

nie zabrakto®,

Wszystkiego sobie odmawiali — Niczego sobie nie odmawiali, nie:

*Nic sobie nie odmawiali®.

Rodzi sie wiec kolejne pytanie, czy biernikowe dopelnienie nic
w zdaniach z negacjq orzeczenia jest rowniez akceptowane przy cza-
sownikach, ktore w formie niezaprzeczonej maja rekcje dopelniaczo-

* Zdanie oznaczone gwiazdka jako niepoprawne.
S Jw.
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wa. Jesli mowimy Uzywam czegos lepszego, Zapomniatl czegos zabrad,
Pilnuje wszystkiego, Ona wszystkiego unika, to czy lamiemy norme,
mowiac Nie uzywam nic lepszego, Nie zapomnial nic zabraé, Nie pilnuje
nic, Ona nic nie unika? Wydawaloby sie, Ze nie ma tu podstaw do zmia-
ny rekcji czasownika. Zatem mozna by sadzi¢, ze zdania z forma nic
bylyby bledne. Podreczniki do kultury jezyka tej kwestii nie porusza-
ja. Rozwiazanie zas, jakie znajdziemy w Nowym stowniku poprawnej
polszczyzny®, moze troche zaskakiwac. W hasle NIC odnajdujemy ko-
mentarz, zgodnie z ktorym przy zaprzeczonych czasownikach o rzadzie
dopelniaczowym forma niczego jest forma oboczna z - rownoprawnym
- biernikowym nic. Nieco wczesniejszy Stownik wyrazoéw kiopotliwych’
sugeruje w takich wypadkach raczej uzywanie dopelniacza, co wyda-
waloby sie logiczniejsze (cho¢ uzycia biernika rzecz jasna nie wyklu-
cza). Mozna by si¢ ewentualnie z takimi rozstrzygni¢ciami spierac.
Tylko czy warto kruszyc kopie o NIC?

Ewa Rudnicka
(Uniwersytet Warszawski)

® Nowy slownik poprawnej polszczyzny, red. A. Markowski, Warszawa
1999.

M. Banko, M. Krajewska, Slownik wyrazéw kilopotliwych, Warszawa
1994,




STANISLAW DUBISZ, JEZYK - HISTORIA - KULTURA (WYKLADY, STU-
DIA, SZKICE), Wydzial Polonistyki Uniwersytetu Warszawskiego, Warszawa
2007, ss. 348

Nakladem Wydzialu Polonistyki Uniwersytetu Warszawskiego ukazala
si¢ druga czesc¢ rozwazan Profesora Stanislawa Dubisza Jezyk - historia -
kultura (wyklady, studia, szkice)'. Autor nieznacznie zmienil tytul drugiej
czesci publikacji. Czes¢ pierwsza byla zatytulowana Jezyk - historia - kultu-
ra (wyktlady, studia, analizy)’. Zmiana w tytule zapowiada zmiane charakte-
ru publikowanych w ksiazce tekstow.

Jezyk - historia - kultura, podobnie jak w pierwszym wydaniu czesci
pierwszej, zawiera Aneks obejmujacy bibliografie prac Profesora wydanych
w latach 2002-2006 oraz wykaz wypromowanych w latach 2002-2007 dok-
toréow (cztery osoby), magistrow (24 osoby) i licencjatow (11 oséb). Warto pod-
kresli¢, ze bibliografia autorska poszerzyla si¢ o kolejne prace. W pierwszym
tomie ostatnia pozycja miala numer 269. W tomie drugim bibliografia kon-
czy si¢ na pozycji numer 355. Oba zawarte w Aneksie elementy podkreslaja
jubileuszowy charakter publikacji. W Przedmowie Stanislaw Dubisz pisze:
»Niniejszy zbiér przybral ksztalt konicowy w pie¢ lat po ukazaniu si¢ pierw-
szej edycji cyklu, przypada wiec na okres mojego 35-lecia pracy naukowej
i dydaktycznej na Uniwersytecie Warszawskim™.

Przedmowa charakteryzuje teksty zawarte w ksiazce jako ,swego rodzaju
komentarz |...] do wykladéw, seminariéw i konwersatoriow specjalistycznych.
Sa w czesci rekapitulacja ich tresci, w czesci rozwinieciem niektorych wat-
kow, w czesci wreszcie poszerzeniem tematyki o nowe pomysly, ktére z inspi-
racji tych zaje¢ sie zrodzily. Wlaczone tu zostaly takze (w zmodyfikowanej
postaci) niektore szkice z tomu pt. Jezyk i polityka. Szkice z historii stylu
retorycznego (Warszawa 1992), ktérego naklad zostal wyczerpany™.

Prezentowana praca stanowi omoéwienie glownie jezyka okresu srednio-
polskiego, co wynika z autorskiego zamyslu cyklu, ktorego pierwsza czesé
poswiecona byla staropolszczyznie. Ksiazka sklada si¢ z trzech czes$ci me-
rytorycznych zatytulowanych kolejno: 1. Dzieje jezyka i ich zwiqzki z kulturg

' S. Dubisz, Jezyk - historia - kultura (wyklady, studia, szkice), Warszawa
2007, ss. 348.

? 8. Dubisz, Jezyk - historia - kultura (wyklady, studia, analizy), Warsza-
wa 2002, ss. 300.

* 8. Dubisz, Jezyk - historia - kultura (wyklady, studia, szkice), op.cit.,
s. 12.

* Tamze.
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(rozdzialy od 1. do 5.); Il. Renesansowi mistrzowie piéra (rozdzialy od 6. do
10.); Ill. Barok w jezyku (rozdzialy od 11. do 13.). Poszczegolne rozdzialy sta-
nowia odrebne calosci. Wszystkie rozdzialy maja ciagla numeracje arabska.

W wyniku bledu edycyjnego Bibliografia — wybdr literatury przedmiotu
i1 Wykaz stosowanych skrétéw i oznaczen zostaly umieszczone jako numero-
wane rozdzialy w czesci trzeciej tomu (rozdzialy 14. 1 15.).

Ksiazka nie ma indeksow, nie zawiera tez ilustracji. Sa w niej natomiast
wykresy i zestawienia. Ze wzgledu na dydaktyczny charakter publikacji nie-
ktore fragmenty tekstu zostaly wyroznione pogrubieniem.

Na dziesi¢ciostronicowa bibliografi¢ przedmiotu, ktéra autor zestawil
w porzadku alfabetycznym autorow, skladaja si¢ teksty wydane w XVI, XIX,
XX i XXI wieku.

W drugiej czesci cyklu Jezyk - historia - kultura Stanislaw Dubisz zrezy-
gnowal z rozbijania rozdzialow na mniejsze jednostki poswi¢cone zagadnie-
niom szczegolowym. Jedynie rozdzial Sarmaci - pisarze, oratorzy, politycy
umieszczony w trzeciej czesci ksiazki sklada sie z czterech podrozdzialow.

Ksiazka nie jest calosciowym zestawieniem dotychczasowej wiedzy na
temat sredniopolszczyzny. W Przedmowie autor pisze: ,Kwestie tu przedsta-
wione stanowia zaledwie niewielki wycinek zagadnien dotyczacych historii
Jezyka polskiego, mam jednak nadzieje¢, ze niniejszy tom pozwoli Czytelni-
kowi na orientacje w kwestiach najwazniejszych w odniesieniu do okresu
sredniopolskiego™. Nalezy zaznaczyé, ze podejmowana w ksiazce tematyka
wykracza poza wyznaczone ramy sredniopolszczyzny, co znajduje odzwier-
ciedlenie rowniez w bibliografii przedmiotu.

Czesc¢ pierwsza Dzieje jezyka 1 ich zwiqzki z kulturg sklada sie z pieciu
rozdzialow, w ktorych autor podejmuje si¢ syntezy dziejow polszczyzny w jej
aspektach komunikacyjnym, systemowym, stylistycznym i funkcjonalnym:
1. Jezyk - historia - kultura w cywilizacyjnych zblizeniach; 2. Komunikacja
publiczna w dziejach polszczyzny; 3. Skladniowo-stylistyczny rozwdj literac-
kiej polszczyzny ogdlnej (XVI-XX w.) - zarys tendencji; 4. Odrodzenie w Polsce
- kultura, polityka, religia, jezyk, 5. Odrodzenie, Barok, Oswiecenie - przelo-
my epok, zmiany rél jezyka.

Rozdzialy czesci drugiej i trzeciej zostaly poswiecone prezentacji wybra-
nych waznych postaci Renesansu i Baroku. Te czesci ksiazki zawieraja wiele
informacji na temat pochodzenia, wyksztalcenia, zycia, dzialalnosci i twor-
czosci portretowanych pisarzy. Poszczegolne szkice zawieraja tez istotne dla
lepszego poznania i zrozumienia autorow tlo historyczne. Pisarstwo poszcze-
golnych osob omowione jest nie tylko pod wzgledem podejmowanej w nim
problematyki. Stanislaw Dubisz przeprowadza analize stosowanych przez pi-
sarzy srodkow retorycznych oraz podaje charakterystyke stylistyczna dziel.
Walorem recenzowanego opracowania jest to, ze biografie autoréw i analizy
ich dorobku zostaly wzbogacone obszernymi fragmentami ich tekstow. Nie-
stety znajomosc¢ laciny wsrod wspolczesnych inteligentow spada. Z tego po-
wodu za mankament ksiazki nalezy uznac fakt, ze liczne pisane po lacinie
fragmenty cytowanych dziel nie zostaly w przypisach podane po polsku.

W rozdzialach poswieconych prezentacji poszczegolnych pisarzy Stani-
slaw Dubisz przytacza bogatq literature przedmiotu, odwolujac si¢ miedzy

*Tamze.
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innymi do prac: 1. Bajerowej, L. Bednarczuka, L. Moszynskiego, H. Popo-
wskiej-Taborskiej, W. Manczaka, K. Dlugosz-Kurczabowej, T. Brajerskiego,
S. Rosponda, Cz. Bartuli, J. Topolskiego, T. Milewskiego, K. Pisarkowej,
W. Pisarka, S. Gajdy, J.L. Lichanskiego, W. Lubasia, M. Cytowskiej, M. Plezi,
T. Skubalanki, Z. Klemensiewicza, A. Wierzbickiej, H. Karas, 1. Winiarskiej,
M. Korolki, H. Rybickiej-Nowackiej, S. Cynarskiego, K. Badeckiego, Cz. Her-
nasa, A. Szlagowskiego, S. Windakiewicza, J. Krzyzanowskiego, M. Jurkow-
skiego, J. Ziomka, R. Sinielnikoff, M. Karpluk, W. Kupiszewskiego, S. Urban-
czyka, M. Kucaly, J. Pelca, W. Kuraszkiewicza, L. Pszczolowskiej, J. Puzyniny,
J. Tazbira, B. Otwinowskiej, W. Borowego, K. Goérskiego, M. Klimowicza.

Czesc¢ druga Renesansowi mistrzowie piéra zawiera portrety pieciu twor-
cow: 6. Mikolaj Rej - ,fundament” polszczyzny pisanej;, 7. Jan Kochanowski
— twdrea polskiego jezyka poetyckiego; 8. Lukasz Gérnicki - retor, translator,
teoretyk jezyka i historyk wspélczesnosci; 9. Stanistaw Orzechowski - polski
Demostenes; 10. Piotr Skarga - ,prorok” i polityk.

Czesc¢ trzecia Barok w jezyku to prezentacja sylwetek szesciu tworcow
oraz analiza incipitéw poezji konfederacji barskiej: 11. Fabian Birkowski -
kaznodzieja obozowy; 12. Sarmaci - pisarze, oratorzy, politycy, 12.1. Jaku-
bus Sobieski - parlamentarzysta i pamietnikarz; 12.2. Jan Chryzostom Pasek
- prekursor gawedy szlacheckiej; 12.3. Jan Illl Sobieski - wojennik i episto-
lograf; 12.4. Wojciech Bystrzonowski - encyklopedysta 1 stylista; 13. Poezja
konfederacji barskiej w incipitach zamknieta.

Nalezy podkresli¢, ze Stanislaw Dubisz nie ograniczyl si¢ do zestawienia
wiedzy o wybranych postaciach. Sylwetki poszczegolnych osob opatrzyl wlas-
nymi ocenami ich Zycia i tworczosci. O S. Orzechowskim pisal miedzy inny-
mi: ,Z cech dawnego humanisty, wyksztalconego na uniwersytetach wloskich
i niemieckich, pozostalo Stanislawowi Orzechowskiemu de facto jedynie mi-
strzostwo w poslugiwaniu sie¢ jezykiem i to mistrzostwo nalezy docenic™.

Recenzowana ksigzka jest kolejnym potwierdzeniem rozleglosci zainte-
resowan badawczych Stanislawa Dubisza i zasluguje na pozytywna ocene¢
ze wzgledu na szeroko$¢ ujecia podejmowanych zagadnien. Czesc¢ druga
i trzecia Swiadcza o erudycji oraz o umiejetnosci i latwosci laczenia wiedzy
z kilku dziedzin humanistyki: biografistyki, historii, historii i teorii literatu-
ry, stylistyki oraz retoryki. Czesc pierwsza jest kolejnym dowodem wyjatko-
wych zdolnosci analitycznych i syntetycznych w ogladzie dziejow polszczyzny
w szerokiej perspektywie czasowej.

I tym razem jezyk, jakim posluguje si¢ autor, nie ogranicza kregu poten-
cjalnych czytelnikéw ksiazki do grona polonistow, cho¢ niewatpliwie zaklada
wyksztalcenie humanistyczne odbiorcy.

Wprawdzie Przedmowa nie zapowiada, ze po kolejnych pieciu latach czy-
telnicy otrzymaja kolejny tom cyklu Jezyk - historia - kultura, jednak - Panie
Profesorze - czekamy.

Malgorzata B. Majewska
(Instytut Jezyka Polskiego PAN)

® Tamze, s. 210.
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ALEKSANDER KIKLEWICZ, ASPEKTY TEORII WZGLEDNOSCI LINGWI-
STYCZNEJ, Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, Olsztyn
2007, ss. 108

Wspolczesne paradygmaty nauki przenikaja si¢, wspélistnieja i kooperu-
ja, tworzac coraz ciekawsze interdyscypliny. Jezykoznawstwo XXI w. korzy-
sta nie tylko z narzedzi szeroko pojetej humanistyki, ale i z nauk Scislych
oraz przyrodoznawstwa. Jezykoznawstwo rozwija sie dzi§ w trzech kierun-
kach: diachroniczno-komparatystycznym, strukturalistycznym i poststruk-
turalistycznym. W obrebie kazdej orientacji lingwistycznej funkcjonuje wie-
le koncepcji, teorii i postulatéow, co moze zakloca¢ przeplyw informacji w
srodowisku jezykoznawcow. | wlasnie z tej przyczyny warto zapoznac si¢ z
kazdym paradygmatem, studiowa¢ metodologie poszczegélnych kierunkow
lingwistycznych i czerpac z interdyscypliny, w ramach ktorej zawieraja sie:
filozofia, antropologia, historiografia, politologia, socjologia itd. Trzeba spoj-
rze¢ z dystansem na dotychczasowe osiagniecia lingwistyki, aby péjs¢ o krok
dalej i skorzysta¢ z metodologii nauk scislych, ktére na gruncie lingwistycz-
nym moga okazac si¢ w pelni aplikatywne.

W zwiazku z powyzszym z duzym zainteresowaniem nalezy przyjac pu-
blikacje autorstwa Aleksandra Kiklewicza pod tytulem Aspekty teorii wzgled-
nosci lingwistycznej. Badacz podejmuje w ksiazce zagadnienie pluralizmu
metodologicznego wspoélczesnego jezykoznawstwa i prezentuje teorie wzgled-
nosci lingwistycznej. Warto nadmienic, ze teoria wzglednosci wykorzystywa-
na jest od wielu lat z powodzeniem w naukach scislych i przyrodniczych. Jak
udowadnia autor, jest ona takze w pelni stosowalna w lingwistyce.

Rozprawa A. Kiklewicza sklada si¢ z dwoch czesci, pierwsza z nich stano-
wi probe uporzadkowania terminologii jezykoznawczej i wyjasnienia podsta-
wowych poje¢ z zakresu teorii jezyka. Autor analizuje tu przede wszystkim
pojecie paradygmatu naukowego. Dokonuje tez przegladu réznych kierun-
kow jezykoznawstwa i prezentuje ewolucje tej dziedziny od formalizmu do
antropocentryzmu. Przedmiotem badan sa zatem nast¢pujace paradygma-
ty naukowe: formalizm, nominatywizm, strukturalizm i poststrukturalizm.
Badacz, prezentujac poszczegoélne zagadnienia, przytacza terminy stosowane
przez roznych jezykoznawcow, odnoszace si¢ do tego samego pojecia, dzieki
czemu rozprawa nabiera scholastycznego charakteru i moze by¢ stosowana
jako podrecznik wprowadzajacy do teorii jezyka. Autor wykorzystuje rozne
perspektywy badawcze w analizie przedmiotu, siega miedzy innymi do filozo-
fii, antropologii, historiozofii i jezykoznawstwa sensu stricto. Warto nadmie-
nic, ze A. Kiklewicz bada paradygmaty z perspektywy diachronicznej, co daje
pelny obraz omawianych zagadnien.

Badacz analizuje rowniez kulturowe uwarunkowania paradygmatow na-
ukowych. A. Kiklewicz zwraca uwage, ze problem paradygmatéw w naukach
humanistycznych ma aspekt kauzatywny, dotyczy zatem interakcji réznych
form swiadomosci spolecznej. Zgodnie z niniejszym sposobem rozumowania
paradygmaty lingwistyczne odzwierciedlaja ogolne filozoficzne style mysle-
nia. Praktyka artystyczna jest tez pod dynamicznym wplywem naukowych
stylow myslenia. Ponadto paradygmaty lingwistyczne wyréznia ich charakter
reprezentatywny, co nalezy rozumie¢ jako zaleznos¢ od praktyki jezykowej.
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Autor wyznacza w sposob jasny i zwiezly korelacj¢ paradygmatow filozofii
jezyka i paradygmatow sztuki. A. Kiklewicz zauwaza, ze wspélzaleznosé pa-
radygmatow naukowych i artystycznych nie jest absolutna, bo ,paradygma-
ty nie tylko zastepuja si¢ w czasie, ale rowniez wzajemnie si¢ nakladaja”
(s. 32).

Szczegolnie interesujaco rysuje si¢ zasada konwersji dynamiki paradyg-
matow, ktora polega na zastapieniu centralnego modulu wiedzy o jezyku mo-
dulem peryferyjnym. Zasada ta obowigzuje m.in. w translatorycznej teorii
polisystemu Itmara Even-Zohara'.

Druga czes¢ rozprawy badacz poswieca zagadnieniom teorii wzglednosci
lingwistycznej. Swoja koncepcje A. Kiklewicz funduje na trzech postulatach:
komplementarnosci, kompozycyjnosci i optymalnosci. Postulat komplemen-
tarnosci sformulowal N. Bohr, badajac zjawiska mikroswiata, ktére nie daly
si¢ opisa¢ za pomoca terminéw fizyki klasycznej. N. Bohr stworzyl komple-
mentarne (uzupelniajace si¢) modele teoretyczne: falowy i czasteczkowy.
W ujeciu lingwistycznym zasada komplementarnosci oznacza wspélistnienie
alternatywnych modeli lingwistycznych i nielingwistycznych jezyka. Badacz
charakteryzuje je poprzez typologie kodowanej informacji oraz tryb nomina-
cji (refleksyjny lub algorytmiczny).

Postulat kompozycyjnosci polega na tym, ze w obrebie tego samego dzia-
lania jezykowego kooperuja rozne warstwy polisystemu jezyka i realizuja sie
poszczegolne kategorie kodowania informacji. Badacz zauwaza, ze w pewnym
sensie postulat kompozycyjnosci przeczy komplementarnosci. Warto dodaé,
ze kompozycyjnosc lezy u podstaw tezy o konfiguracji jezyka i srodowiska,
czyli relacji jezykowego kodowania i struktury spoleczne;j.

Z kolei optymalnos¢ polega na podporzadkowaniu sytuacji komunika-
cyjnej odpowiednich form realizacji (istniejacych na mocy komplementarno-
§ci) oraz modeli konfiguracji (istniejacych na mocy kompozycyjnosci). Nalezy
zgodzi¢ si¢ z autorem, ze zasada optymalnosci jest nadrzedna w stosunku do
takich formalnych, semantycznych, strukturalnych i kontekstowych czynni-
kow dyskursu jezykowego. A zatem optymalnos¢ okresla stopien relewancji
tych czynnikéw w dyskursach lingwistycznych.

A. Kiklewicz podkresla w Zakoriczeniu, ze paradygmaty lingwistyczne,
cho¢ ulegaja rownie dynamicznym zmianom co paradygmaty nauk scislych,
znajduja nikle odzwierciedlenie w praktyce lingwistycznej, np. translator-
skiej, leksykograficznej, czy dydaktycznej. Badacz zwraca uwage na coraz
szerszy zakres badan poszczegélnych paradygmatow. Warto takze nadmie-
ni¢, ze paradygmaty lingwistyczne, cho¢ nieustannie ze soba rywalizuja, to
w pewnym stopniu przenikaja sie, kooperuja, wywodza sie jeden z drugie-
g0, tworza polisystem, ktorego cecha wyroézniajaca jest wlasnie nieustajaca
zmiennosc.

' Zob. 1. Even-Zohar, 1990a, The position of translated literature within the
literary polysystem, ,Poetics Today” 11:1, s. 45-51; 1990b, Laws of Literary
Interference, ,Poetics Today” 11:1, s. 53-72; 1990c, The ‘Literary System, |w:]
Polysystem Studies, ,Poetics Today” 11:1, s. 27-34; Factors and Dependen-
cies in Culture: A Revised Outline for Polysystem Culture Research, ,Canadian
Review of Comparative Literature” 1997, nr 24, 1, s. 15-34.
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Przechodzac do krytycznej cze¢sci niniejszej recenzji, warto zastanowié
si¢ nad postulatem stosowalnosci. A Kiklewicz wielokrotnie podkresla, ze
wiekszos¢ paradygmatow lingwistycznych ma jedynie charakter teoretyczny.
Co prawda autor podaje liczne przyklady ilustrujace podjete w ksiazce za-
gadnienia, nie ma tu jednak kompleksowej analizy proby tekstowej, ktéra za-
prezentowalaby zakres aplikatywny wzglednej teorii lingwistycznej. W istocie
koncepcja ta pozwala na uwzglednienie rozmaitych aspektéw dzialalnosci
Jezykowej. Warto tez dodac, ze typy konfiguracji parametréow jednostek jezy-
kowych zaleza od warunkéw dzialalnosci podmiotéw, czyli srodowiska ko-
munikacji.

Na zakonczenie chce podkresli¢ przystepnosé omawianych zagadnien.
Pomimo wielu terminéw naukowych ksigzke czyta si¢ szybko i latwo. Autor
wybiera adekwatne przyklady i bardzo klarownie argumentuje postawione
tezy. Uwazam, ze koncepcja prezentowana przez Aleksandra Kiklewicza ma
szanse¢ zaistnie¢ w praktyce lingwistycznej, zwlaszcza w translatoryce. Mam
takze nadzieje¢, ze autor niebawem zaprezentuje kompleksowe zastosowanie
swojej teorii.

Justyna Walczak
(Uniwersytet Warszawski)
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PODKARPACIE - PODKARPACKIE

Wedlug informacji slownikowych Podkarpacie to region etnogra-
ficzny i geograficzny w poludniowej Polsce. Mozna tu jeszcze dodac,
ze przymiotnik tworzony od tego rzeczownika ma postac¢ podkarpacki
i ze nie tworzy si¢ od nazwy Podkarpacie nazwy jego mieszkancow. Nie
tworzy si¢ zapewne z dwoch przyczyn. Po pierwsze dlatego, ze - teore-
tycznie mozliwe - takie nazwy, jak: Podkarpatczanie, Padkarpatczycy
sa trudne w artykulacji ze wzgledu na grupy spolgloskowe -dk-,
-tcz-; po drugie — zapewne - dlatego, Ze nie ma takiej potrzeby nazewni-
czej. Podkarpacie nie jest tak zwartym i wyrazistym regionem, jak np.
Mazowsze ( Mazowszanie), Wielkopolska (» Wielkopolanie), Kujawy
(® Kujawianie), Pomorze (9 Pomorzanie), Slask (9 Slazacy), Malopol-
ska (® Malopolanie) i na jego obszarze wystepuja zréoznicowane etnicz-
nie i etnograficznie grupy mieszkancow, ktéorych nazwy tworzymy od
innych podstaw, np. Pogdrzanie, Podhalanie, Lasowiacy, Lemkowie,
Bojkowie, Rzeszowiacy, Krakowiacy, Malopolanie, Slgzacy itp.

Powyzsze uwagi pozwalajg na wnioski dotyczace geograficznego
zasiegu Podkarpacia. Lezy ono na zewnetrznym przedpolu luku Kar-
pat [stad i nazwa: Pod- + karpaft - d)e], na terenie Czech, Slowacji,
Polski, Ukrainy i Rumunii, stanowiac pas obnizen oddzielajacych (czy
tez laczacych) Karpaty i Wyzyne Malopolska oraz Wyzyny Ukrainsko-
-Moldawskie. Jest zatem Podkarpacie regionem o zasi¢gu mi¢dzynaro-
dowym, na terenie Polski lezy tylko cze¢sc tzw. Podkarpacia Pétnocnego
i Wschodniego, obejmujac - ogolnie rzecz ujmujac — obszar od gra-
nicy z Ukraing po Brame Morawska, oddzielajaca Karpaty od Sude-
tow. W aspekcie historycznym, geograficznym i etnograficznym spra-
wa nazwy Podkarpacie nie budzi zatem kontrowersji ani watpliwosci.
Problemy zaczynajq si¢ w odniesieniu do podzialu administracyjnego
Polski oraz komunikatéow medialnych.

W wyniku ostatniego administracyjnego podziatu kraju w 1999 r.
na obszarze polskiego Podkarpacia zlokalizowano trzy wojewodztwa.
Nie byloby w tym nic nadzwyczajnego, bo podobne podzialy juz wpro-
wadzano w roku 1946 i 1950, gdyby nie ,nie najszcze¢sliwsze” nazwy
tych wojewodztw - wojewddztwo Slgskie, wojewddztwo matopolskie,
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wojewddztwo podkarpackie. Wszystkie te trzy okreslenia nawiazuja,
co prawda, do tradycyjnych nazw regionéw, co bylo - prawdopodobnie
- przyczyna ich wprowadzenia, ale znieksztalcajq znaczeniowo owe
podstawy nazewnicze: Slgsk, Malopolska, Podkarpacie. Przykladowo,
z okreslen wojewodztw wynika, ze Czestochowa lezy na Slasku (bo jest
w woj. §laskim), co jest absurdalne, ale juz nie sa poloZone na Slasku
takie miasta, jak Krapkowice, Nysa, Prudnik, Glubczyce (bo sa w woj.
opolskim, nie - §laskim), co jest jeszcze bardziej absurdalne. Z okre-
slen tych wynika np. takze to, ze Krakow nie lezy na Podkarpaciu (bo
jest w woj. malopolskim), a Rzeszoéw i Sandomierz nie sa miastami
malopolskimi, lecz podkarpackimi (bo sa w woj. podkarpackim, nie
za$ malopolskim). W ,radosnej tworczosci” nazewniczej, ktéra podj¢to
przy okazji podzialu administracyjnego kraju w 1999 r., zerwano hi-
storyczne zwiazki miedzy dawnymi nazwami regionéw etnograficzno-
-geograficznych typu Slgsk, Matlopolska, Podkarpacie, takze Mazow-
szei Wielkopolska, wytyczajac granice nowych wojewodztw niezgodnie
z granicami tych regionéw i nadajac tym wojewoédztwom przymiotni-
kowe okreslenia, pochodzace od nazw owych regionéw. W ten sposob
porzadek kulturowy (uksztaltowany historycznie) pomieszano z po-
rzadkiem administracyjnym (uksztaltowanym bez nalezytej roztrop-
nosci). Konia z rzedem temu, kto odpowie na pytanie — czemu to mialo
shuzyc?

Nowe nazwy wojewodztw zaczely — oczywiscie — zy¢ wlasnym 2y-
ciem, narzucajac nowe znaczenia nazwom regionow. Niedawno czyta-
lismy w prasie, styszeliSmy w radiu i ogladaliSmy w telewizji, ze ,wirus
grypy meksykanskiej pojawil si¢ na Podkarpaciu”, chociaz - w rzeczy-
wistosci — chodzilo o to, ze sytuacja ta miala miejsce w wojewddztwie
podkarpackim (w Mielcu i Tarnobrzegu). Dowiadujemy si¢ takze, ze
W Malopolsce wyrazna przewage nad euroentuzjastami maja euro-
sceptycy”, chociaz piszacy te slowa odnosil je do sytuacji w wojewédz-
twie malopolskim, nie zas§ do obszaru czterech wojewodztw (lubel-
skiego, podkarpackiego, $wietokrzyskiego, matopolskiego) oraz czesci
trzech dalszych (mazowieckiego, tédzkiego, Slgskiego), skladajacych
sie lacznie na terytorium regionu Matopolski. W tym kontekscie juz nie
warto podawaé przykladéw, méwiacych o tym, jakie tereny - zdaniem
srodkéw masowej dezinformacji, czyli mediéw - zamieszkuja Slgzacy,
ktérzy ubiegaja sie o nadanie ich gwarze (a raczej gwarom) statusu je-
zyka regionalnego. Wydawac by sie moglo, ze na Slgsku, ale powstaje
pytanie, gdzie tego Slgska szukaé nalezy - w wojewédztwie slgskim,
dolnoslgskim, opolskim, lubuskim czy jeszcze gdzies indziej?

Stalo sie zatem tak, ze przymiotnikowe nazwy wojewodztw ,wy-
kreowaly” nowe znaczenia nazw regionow, ale znaczenia te nie sa ani
ostre, ani wyraziste. A moglo by¢ zupelnie inaczej i w dodatku - po-
prawnie pod wzgledem jezykowym. Od obowiazujacych nazw woje-
wodztw mozna (i trzeba) tworzyé nazwy regionéw administracyjnych,
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majacych postac rzeczownikow rodzaju nijakiego i pisanych (jak i inne
nazwy regionéw) duza litera. Rejestr tych nazw jest nastepujacy:
wojewddztwo dolnoslgskie — Dolnoslgskie,

wojewddztwo kujawsko-pomorskie - Kujawsko-Pomorskie,

wojewddztwo lubelskie - Lubelskie (nie: Lubelszczyzna),

wojewddztwo lubuskie - Lubuskie,

wojewédztwo tédzkie - Lodzkie,

wojewddztwo matopolskie - Malopolskie (nie: Matlopolskal),

wojewddztwo mazowieckie - Mazowieckie (nie: Mazowsze),

wojewdédztwo opolskie - Opolskie (nie: Opolszczyzna),
wojewddztwo podkarpackie - Podkarpackie (nie: Podkarpacie),
wojewédztwo podlaskie - Podlaskie (nie: Podlasie),

wojewddztwo pomorskie — Pomorskie (nie: Pomorze),

wojewddztwo $lgskie - Slgskie (nie: Slgsk),

wojewddztwo Swietokrzyskie - Swietokrzyskie,

wojewddztwo wielkopolskie - Wielkopolskie (nie: Wielkopolska),

wojewodztwo warmirisko-mazurskie - Warmirisko-Mazurskie,

wojewddztwo zachodniopomorskie - Zachodniopomorskie.

W ten sposéb nazwy regionéw etnograficzno-geograficznych, na-
zwy wojewodztw i nazwy obszaréw/regionéw administracyjnych zo-
stalyby nalezycie uporzadkowane, a raczej - sa uporzadkowane, gdyz
w polszczyznie one istnieja. Niestety nie sq poprawnie stosowane w ko-
munikacji publicznej. Notabene, na temat nazw wojewédztw i innych
nazw administracyjnych ci$nie si¢ na usta wiele ,slowek”, ale o tym
- juz innym razem.

S.D.
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Prosimy Autoréw o nadsylanie artykuléw, rozpraw, recenzji publikacji
Jezykoznawczych oraz sprawozdan z konferencji, sympozjow i spotkan, po-
niewaz chcemy, aby ,Poradnik Jezykowy” w szerokim zakresie informowal
0 zyciu naukowym w kraju i za granica.

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

* Objetos¢ artykulu nie powinna przekraczaé¢ 14 stron znormalizowa-
nego maszynopisu (ok. 25 000 znakéw ze spacjami), objetosé recenzji
zas - stron 7 (ok. 12 000 znakoéw ze spacjami).

* Prosimy o dolaczenie do tekstu artykutu krétkiego (pol strony znorma-
lizowanego maszynopisu, ok. 1000 znakéw ze spacjami) streszczenia
w jezyku polskim. Powinno ono zawierac¢: 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 sposéb (np. inna wielkoscig pisma).

* Kursywa wyodrebniamy wszystkie omawiane wyrazy, zwroty i zdania,
ponadto tytuly ksiazek i czesci prac, tzn. rozdzialéw i artykulow, oraz
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* Podkreslenia tekstowe oznaczamy spacja (druk rozstrzelony).
* Znaczenie wyrazow omawianych podajemy w lapkach " .

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

* Autorow przysylajacych swoje prace po raz pierwszy prosimy o czytelne
podanie imienia, nazwiska, tytulu naukowego lub zawodowego, nazwy
osrodka naukowego (przy ktérym chca afiliowa¢ 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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