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Od Redaktora Naczelnego

Internet to jedno z najpotg¢zniejszych mediow we wspdlczesnym $wiecie. Dzigki
rozwojowi sieci komputerowej zaistnialty nowe mozliwosci komunikacyjne i wielokrotnie
zwigkszyla si¢ szybkos¢ dotarcia do informacji. Wychodzac naprzeciw potrzebom
wspotczesnego, tak bardzo mobilnego spoteczenstwa, grupa logopedow aktywnych
zawodowo 1 spolecznie, a przy tym =zainteresowana rozwojem logopedii jako nauki,
zainicjowala powstanie pierwszego Internetowego czasopisma "Logopeda". Korzysci ptynace
z wydania czasopisma w formie elektronicznej w porownaniu do czasopisma wydanego
w formie drukowanej sa ogromne: minimalne koszty wydania i mozliwos¢ zaprezentowania
aktualnych osiagnig¢ naukowych 1 praktycznych =z dziedziny logopedii wielu
zainteresowanym osobom. To réwniez okazja do podjecia dyskusji czy zaprezentowania
wlasnego stanowiska w okreslonej kwestii — czasopismo ma réwniez prowokowac wszystkich
zainteresowanych do stawiania pytan i szukania na nie odpowiedzi.

Do pierwszego numeru artykuly nadestali naukowcey z tak znanych polskich uczelni,
jak Uniwersytet Gdanski, Uniwersytet Warszawski, Uniwersytet Slaski czy Poznanski.
Roéwnie cenne artykuly nadestali logopedzi praktycy, ktorzy dzigki swojej wiedzy
1 do$wiadczeniu z pewnos$cia wzbogaca warsztat pracy wielu logopeddw.

Serdecznie dzigkuj¢ wszystkim autorom za okazane zaufanie, oraz podjgty trud
1 tworcze podejscie przy pisaniu publikacji do nowego czasopisma.

Dzigkuje catej Radzie Redakcyjnej za prace nad wydaniem pierwszego numeru
»Logopedy”. Serdecznie dzigkuj¢ dr Annie Lobos i dr Krzysztofowi Szamburskiemu za
ogromne osobiste zaangazowanie, a zwlaszcza za wnikliwa analizg treSci nadestanych
publikacji. Szczegodlne stowa wdzigeznosci za otwarto§¢, madros¢ oraz dhugie godziny
rozmow nad artykutami kieruj¢ do dr Ewy Krajny.

Na zakonczenie pragng zaprosi¢ wszystkich Panstwa do wspotpracy przy tworzeniu
czasopisma i zachgci¢ do publikowania swoich artykutow.

Joanna Gruba



dr hab. Stanistaw Milewski
Zaktad Logopedii, Uniwersytet Gdanski
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Grupy spolgloskowe w jezyku mowionym dzieci przedszkolnych

1. Uwagi wstepne

,Cecha charakterystyczna kazdego jezyka sa jego struktury fonotaktyczne, to znaczy:
okreslone kombinacje dzwigkéw wystepujace w sylabach, morfemach, wyrazach.” (Sigurd,
1975, s.44). Opanowanie dopuszczalnych przez system ciagéow fonemoéw w okre§lonym
jezyku stwarza okreslone trudnosci i jest rozciagnigte w czasie przy opanowywaniu j¢zyka
ojczystego.

Szczegdlne problemy dzieciom przyswajajacym jezyk méwiony i pisany sprawiaja
grupy spotgtoskowe. Ich nieprawidtowa realizacja moze by¢ czynnikiem zaklécajacym
zrozumialo§¢ wypowiedzi ustnej, a takze mie¢ swoje odbicie w bigdach pojawiajacych si¢
w tekscie pisanym. Poprawne wymawianie grup konsonantycznych i ich prawidtowe
zapisywanie jest szczegolnie wazne w jezykach typu spoigtoskowego, do ktorych zalicza sig
takze jezyk polski.'

Dzieci uczace si¢ jezyka w czasie gaworzenia 1 na poczatku drugiego roku zycia
postuguja si¢ przede wszystkim sylabami otwartymi o strukturze CV (spoéigtoska +
samogtoska), ktore sa typowe dla wszystkich jezykow $wiata. Tendencja do postugiwania sig
prawie wylacznie sylabami otwartymi jest bardzo wyraznie widoczna u dzieci z powaznymi
zaburzeniami mowy. W literaturze rosyjskiej moéwi sie w  takich przypadkach
o funkcjonowaniu prawa sylab otwartych /ros. 3aKOH OTKpBITBIX cioros/ (zob. Zukowa,
Mastiukowa, Filiczewa, 1990, s.50). Pierwsze grupy spolgltoskowe pojawiaja si¢ zwykle
okoto 14-15 miesiaca zycia dziecka. Najczesciej sa to grupy 2-spotgtoskowe, w skiad ktorych
wchodzi jaka$ spotgloska zwarta. Czasami oba elementy grupy naleza do tej klasy glosek

(zob. Zarebina, 1965).> Prawidlowe wymawianie grup spolgloskowych moze sprawiaé

' Spélgloskowosé jezyka polskiego wynika z faktu, iz nalezy on do typu fonologicznego jezykow, ,, w ktorych

fonemow spotgloskowych jest wigeej niz 70% w stosunku do fonemoéw samogloskowych. Punktem wyjscia
jest tutaj system prymarny obejmujacy 10 fonemow: 3 samogloski: i a u, 1 7 spotglosek: p t ks m n oraz I lub
r” (Encyklopedia..., 1993).

Pierwsze grupy spolgloskowe u dzieci rosyjskich A. N. Gwozdiew odnotowal u dzieci w przedziale
wiekowym 1;8 - 1;10. Zwykle pojawialy si¢ one najpierw w $rodglosie wyrazéw. Zdaniem tegoz badacza
przyswajanie grup spodtgloskowych przez dzieci konczy si¢ w wieku 2;3 - 3;0 (zob. Gwozdiew, 1961).
Stwierdzenie to jest z pewnoscia dyskusyjne.



dziecku ktopoty, nawet jesli jest ono w stanie wymowi¢ wszystkie spotgtoski w izolacji.

Réznice fonotaktyczne, zachodzace pomigedzy poszczegdlnymi jezykami, sprawiaja
takze, i1z uczacy si¢ jezyka obcego maja pewne klopoty w przyswojeniu nieznanych im
wzorcow fonotaktycznych, co w konsekwencji moze doprowadzi¢ do tzw. dewiacji
fonotaktycznych (Sigurd, 1975, s.46; Szulc, 1994).

Potaczenia spotgloskowe pojawia si¢ jako wazny element w terapii dyslalii. Wywotlana
gloske utrwalamy bowiem mig¢dzy innymi w takich strukturach fonotaktycznych. Dostrzegata
taka potrzebg autorka pierwszego polskiego podrgeznika z zakresu logopedii -
I. Styczek, ktora w rozdziale ,Reedukacja w zakresie strony fonetycznej” podkreslata,
1z uzyskana gloske nalezy takze utrwala¢ w grupach spotgtoskowych (Styczek, 1979, s. 445).

Grupy spotgtoskowe jako problem logopedyczny dostrzegal takze L. Kaczmarek,
ktory w ,,Programie studidow logopedycznych” (1981) w jednym z haset dotyczacych
realizacji treSci programowych z fonetyki napisat: ,,Opis grup spotgtoskowych w jezyku
polskim (analiza pozycyjna, iloSciowa 1 jakosciowa). Przeksztalcenia fonetyczne grup
spotgtoskowych w przypadkach (w szczegdlnosci) zaburzen mowy (analiza przyktadow)”
('s. 67). Jako pomoc w realizacji tych zagadnien proponowat artykut M. Bargietdéwny (1950),
zapoczatkowujacy badania fonotaktyczne w Polsce - ,,Grupy fonemoéw spoigtoskowych
wspotczesnej polszczyzny kulturalne;j”™.

Na omawiane polaczenia fonotaktyczne zwrdcono takze uwage w najnowszym
podreczniku ,,Logopedia” pod red. T. Gatkowskiego i G. Jastrzgbowskiej (1999). Autorki
umieszczonego w tej pracy rozdziatu Diagnoza i terapia zaburzen artykulacji (dyslalii) -
G. Jastrzgbowska 1 O. Pelc-Pgkala - zamiescity w nim krdciutki podrozdzialik ,.Jakie metody
stosuje sie w celu usuniecia nieprawidlowej realizacji polqczen spolgtoskowych?” (s.752-
753), w ktorym podaty za niemieckim logopeda - A. Grunwaldem - kilka ogoélnych uwag
dotyczacych nauczania prawidlowej wymowy grup spotgtoskowych.

Ogo6lnikowos¢ przy prezentowaniu w rdznych pracach logopedycznych zagadnien
zwiazanych z grupami spotgtoskowymi nie moze dziwi¢, jezeli wezmiemy pod uwagg fakt, ze
polscy logopedzi nie dysponuja inwentarzem grup spotgloskowych wystepujacych w jezyku
dziecka w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym, nie maja danych o frekwencji
wystgpowania poszczegolnych potaczen konsonantycznych, nie posiadaja rowniez

kompleksowego opisu zmian zachodzacych w czasie realizacji tych potaczen. Wsrdd narzedzi



diagnostycznych nie ma takze zadnego kwestionariusza do badania realizacji grup
spotgtoskowych. Opracowanie takowego jeszcze w latach siedemdziesiatych proponowat
J. T. Kania (zob. Kania, 1982, s. 187). Na razie jednak jego postulaty nie doczekaty si¢
realizacji.

Fakt, iz dotychczas nie zajmowano si¢ w szerszym zakresie grupami spotgloskowymi
w jezyku dzieci, nie oznacza wcale, ze tymi strukturami fonotaktycznymi nie interesowano
si¢ w Polsce w ogole. W literaturze przedmiotu mozna znalezé wiele opracowan
poswigconych sygnalizowanym strukturom (zob. np.: Bargietdéwna, 1950; Sawicka, 1974;
Jassem, Lobacz, (1971); Lobacz, Jassem, 1974; Roclawski, 1981; Dunaj, 1985; Dukiewicz,
1980, 1985, 1995; Dobrogowska, 1984, 1990, 1991, 1992).

W swym artykule bede si¢ przede wszystkim odwotywat do danych zawartych
w artykutach K. Dobrogowskiej: Srodglosowe grupy spélglosek w polskich tekstach
popularnonaukowych (1984), Word internal consonant clusters in Polish artistic prose
(1990), Word initial and word final consonant clusters in Polish popular science texts and in
artictic prose (1992), Grupy spolgtoskowe w roznych stylach jezyka polskiego (1991) oraz
ksiazki B. Dunaja Grupy spolgloskowe wspolczesnej polszczyzny mowionej (w jezyku
mieszkancow Krakowa) (1985).

K. Dobrogowska, wykorzystujac materiat zawarty w I i IV tomie ,,Stownictwa
wspotczesnego jezyka polskiego” (po 100 000 wyrazéow w kazdym z nich), zestawita
w poszczegbdlnych opracowaniach szczegdélowe dane dotyczace wystgpowania grup
spotgloskowych w polskich tekstach popularnonaukowych i prozie artystyczne;.

B. Dunaj za$, analizujac teksty mowione mieszkancow Krakowa, sporzadzit
odpowiednie zestawienia poswigcone grupom spotglosek wystepujacych w naglosie,
srodglosie 1 wyglosie wyrazoéw oraz spolgtoskowym zbitkom migdzywyrazowym. Ogotem
przeanalizowal 14417 przyktadow. Cennym w tej pracy jest takze omowienie realizacji
poszczegolnych potaczen konsonantycznych.

Niniejszy artykul jest poswigcony kwantytatywnym aspektom grup spotgtoskowych
wystgpujacych w tekstach mowionych dzieci w wieku przedszkolnym. Jest to juz swego
rodzaju podsumowanie tej problematyki. Charakterystyke iloSciowa naglosowych
i $roédglosowych grup spolgtoskowych przedstawitem bowiem juz we wczedniej
opublikowanych artykutach (zob. Milewski, 1998, 2001). Tekst poswigcony grupom

wyglosowym zostat ztozony do druku.



2. Material badawczy, zasady jego opracowania

W moich weczesniejszych artykutach poswigconych grupom spoétgtoskowym
omawialem juz problemy dotyczace gromadzenia materiatu badawczego oraz zasad jego
opracowania. Wydaje si¢ jednak konieczne, bym w tym miejsce przypomniat najwazniejsze
problemy z tym zwiazane.

Material, ktéry zostal poddany analizie pochodzi z pracy H. Zgotkowe;j
i K. Bulczynskiej ,,Stownictwo dzieci w wieku przedszkolnym. Listy frekwencyjne” (1987).
Praca ta zostata pomyslana jako kolejny tom ,,Stownictwa wspotczesnego jezyka polskiego™
Podstawa ekscerpcji byly teksty méwione 652 dzieci (320 chiopcoOw 1 332 dziewczynek)
w wieku od 3 do 7 lat, ktore zostaly nagrywane na ta§me¢ magnetofonowa w trakcie
nieoficjalnych kontaktéw jezykowych sygnalizowanej grupy dzieci z ich rowie$nikami lub
podczas rozmoéw z dorostymi. Lacznie ta droga uzyskano teksty o objgtosci 200 tysigcy
wyrazoOw. By material ten byt porownywalny z wcze$niej wydanymi stownikami
frekwencyjnymi wspotczesnej polszczyzny, materiat jezykowy poddany bezposredniej
analizie obejmowat 100 tysigcy wyrazow (6123 hasta 1 15863 stowoformy). W zasadzie caly
materiat zawarty w stowniku zapisany jest ortograficznie®, dlatego tez przetranskrybowano go
fonologicznie, uzywajac znakow alfabetu slawistycznego, wedtug zasad starannej wymowy w
tempie lento, uwzgledniajac 36 fonemowy system, skladajacy si¢ z 8 fonemow
samogtoskowych /i, y, e, a, 0, u, ¢, 9 / oraz 28 fonemow spotgtoskowych /i, u, r, 1, m, n, 1, f,
v,s,28,7,8,2,%¢73, ¢3¢ 3 p,b, t, d, k, g/. Taki system fonologiczny dla polszczyzny
opracowat B. Roctawski (1985, 1986). Niezaleznie od tego Autora identyczny system
zaprezentowal w swojej pracy ,Das Phonemsystem der modernen polnischen

Literatursprache” O. Paulsson (1969).°

3 Dotychczas ukazato si¢ pig¢ tomow z tej serii: t. I - Teksty popularnonaukowe, t. II - Drobne wiadomosci
prasowe, t. III - Publicystyka, t. IV - Proza artystyczna, t.V - Dramat artystyczny) autorstwa I. Kurcz,
A. Lewickiego, J. Sambor, J. Woronczaka i J. Mastowskiego, Warszawa 1974 - 1977. Jako uzupehienie tych
tomow mozna zaliczy¢ opracowanie H. Zgbétkowej ,,Stownictwo wspotczesnej polszczyzny mowione. Lista
frekwencyjna i rangowa” (1983).

,»Nie przestrzegano ortografii wtedy, gdy dziecigce wypowiedzi zawieraty charakterystyczne typowe cechy
wymawianiowe (np. seplenienie, nieodréznianie glosek r - /- j, wystgpowanie tzw. samoglosek pochylonych
itp.). Takie formy oznaczano (sic!).” (Zgotkowa, Bulczynska, 1987, s.7). Oznaczenie (sic!) stosowano rowniez
przy odstgpstwach od ogolnopolskiej normy gramatycznej (zob. s. 10). W opracowaniu tym nie przedstawiono
doktadnych danych na temat stanu wymowy dzieci. Zastrzezenia moze budzi¢ takze sposob zbierania materiatu
(zob. s.5).

> Jednym z istotniejszych powodow przyjecia przeze mnie takiego systemu fonologicznego byt migdzy innymi
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Najwazniejsze zasady wedlug, ktorych dokonywano zapisu fonologicznego to:

- uwzglednienie fonemow /¢/ i /9/ wytacznie przed spotgtoskami tracymi /f, v, s, z, §, Z, §, Z, x/
oraz /9/ w wyglosie wyrazow,

- potraktowanie wyglosowego /¢/ jako wariantu fonemu /e/,

- zapisywanie /¢, 9/ w pozycji przed tylnojezykowymi /k, g/ jako polaczenia odpowiednich
samogtosek ustnych i fonemu /n/,°

- przyjecie grup fonemowych /pi/, /bi/, /mi/, /fi/, /vi/ oraz /ki/, /gi/ w miejscu wystgpowania
tzw. migkkich spotgtosek wargowych i welarnych w pozycji przed samogtoskami z wyjatkiem
/il.

- w transkrypcji wszystkich grup nie zostaty uwzglednione granice morfemow.

W czasie transkrypcji dziecigce odstgpstwa od normy wymawianiowej uwzgledniano
tylko wtedy, gdy byly one odnotowane przez autorki ,,Stownictwa...” i oznaczone sic/, np.
wyrazy: psisty, pseczkole zapisywano /p$isuy/, /pseckole/.

Na ogo6lna liczbg 15863 odnotowanych stowoform 18,29% (2453) stanowia struktury
oznaczone sic!. Ich udzial w ogodlnej frekwencji wszystkich wyrazéw zgromadzonych
w ,,Stownictwie...” wynosi jednak juz tylko 5,24%.

Zapisany fonologicznie materiat (409 663 fonemy) zostat wprowadzony do pamigci
komputera i poddany statystycznej obrobce w pracowni komputerowej Zakladu Logopedii
UG’

Ustalajac liczbg grup spotgtoskowych nie uwzglednitem polaczen konsonantycznych
wystepujacych w wykrzyknikach, ktorych w stownictwie dziecigcym wystepuje stosunkowo
duzo. Zdaniem jezykoznawcow stanowig one ,.czysty element emotywny w jezyku” (zob.
Jakobson, 1989, t.I1I, s.82). W zgromadzonym przez H. Zgbétkowa i K. Bulczynska materiale
pojawito sie 208 wyrazdéw zaklasyfikowanych do wykrzyknikow. Jak zauwaza H. Zgbétkowa,
»jest to wyraznie wigcej niz w jakiejkolwiek odmianie ,,dorostej” (zob. Zgoétkowa, 1990,
s.61). Wilaczenie ich wszystkich do statystyki zafalszowaloby jednak ogélny obraz
wyglosowych grup spotgloskowych wystepujacych w tekstach przedszkolakéw. Wyrazow

fakt, iz postugiwata si¢ nim w swych opracowaniach po§wigconych grupom spotgtoskowym K. Dobrogowska.
Poniewaz analizowany przez nig material obejmowat réwniez po 100 000 wyrazéw dla kazdej odmiany
polszczyzny, ktora poddata ekscerpcji (teksty popularnonaukowe, proza artystyczna), dlatego moje wyniki
mogly by¢ bezposrednio poréwnywane z jej danymi.

6 Jest to odstepstwo od systemu fonologicznego B. Roclawskiego, ktory w tej pozycji utrzymuje fonemy /¢, 9/.
Zdecydowatem sig na taki zapis, aby moje dane byly bezposrednio porownywalne z wynikami uzyskanymi
przez K. Dobrogowska, ktora rowniez w swych badaniach potraktowata /¢, 9/ przed /k, g/ jako potaczenia
dwufonemowe.

7 Dziekuje mgr A. Miklaszewskiej za pomoc w komputerowym przetworzeniu zgromadzonego materiatu.



dzwigkonasladowczych i wykrzyknikow nie uwzglednita w swoich zestawieniach grup
spotgloskowych 1. Sawicka, gdyz, jej zdaniem, znajduja si¢ one poza systemem jezykowym
(zob. Sawicka, 1974, s. 10). Aby jednak wyekscerpowanych tego rodzaju grup zupeknie nie
pomina¢, podam, iz wykrzyknikach (mm!, uhm!, puft!, hmm!, mhm!, brm! bzzz!, frrr! itp.)
oraz w tzw. ,niby-wyrazach™ typu pr..., chl... itp. odnotowatem 27 rdéznych grup

spotgloskowych z taczna frekwencja f=164.

3. Charakterystyka zebranego materialu

3.0. Grupy spolgloskowe a miejsce ich wystepowania w wyrazie

Podobnie jak w innych odmianach polszczyzny, w polszczyznie przedszkolakow
wszystkie wyekscerpowane grupy spotgloskowe wystgpuja w naglosie, w $rodglosie
1 wyglosie wyrazow (zob. tabela 1). Lacznie we wszystkich pozycjach wyrazow odnotowano
894 potaczenia konsonantyczne, co stanowi 70,73% wszystkich tego typu struktur w tekstach
popularnonaukowych (1264) oraz 66,42% sumy grup spoétgltoskowych wystepujacych
w prozie artystycznej (1346) (zob. tabela 2). W polszczyznie moéwionej mieszkancow
Krakowa B. Dunaj (1985) odnotowat tacznie 869 grup spotgloskowych (zob. tabela 3).

Najbardziej liczne w tekstach dziecigcych sa §rodgtosowe grupy spotgtoskowe, ktore
stanowia 64,99% wszystkich wyekscerpowanych grup spotgloskowych. Jest to procentowo
tylko niewiele mniej niz tekstach popularnonaukowych (69,9%) i prozie artystycznej (68,8%).
W zestawieniu B. Dunaja odpowiedni odsetek wynosi 67,66%.

Pozycja, w ktorej pojawito si¢ najmniej roznych grup spotgloskowych jest wygtos
wyrazow. W tekstach przedszkolakow w tej pozycji odnotowano 7,16% wszystkich
wyekscerpowanych polaczen konsonantycznych. Wynik ten jest takze zblizony do tych, jakie
uzyskano dla wyglosowych grup w innych odmianach polszczyzny: 7,8% dla tekstow
popularnonaukowych, 8,2% dla prozy artystycznej oraz 8,4% dla polszczyzny moéwionej
krakowian.

W naglosie wyrazoéw z tekstow dzieci przedszkolnych wyekscerpowano 249 grup
spotgtoskowych, co stanowi 27,85% wszystkich wynotowanych. Odpowiednie dane dla
tekstow popularnonaukowych, prozy artystycznej i polszczyzny krakowian wynosza: 22,4%,

23,0% oraz 23,94%.

8 Okreslenie H. Zgotkowej (1990, s.60).
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3.1. Charakterystyka grup spolgloskowych ze wzgledu na liczbe elementow
wchodzacych w ich sklad

Biorac pod uwagg liczbe elementow wchodzacych w sktad grupy spotgtoskowej,
najbardziej liczne okazaty si¢ struktury zbudowane z 2 spotgtosek. Stanowia one 62,08%
liczby wszystkich réznych grup wyekscerpowanych z tekstow dzieci przedszkolnych, ich
frekwencja za§ wyniosta 92,10% ogotu wystapien wszystkich grup spotgloskowych. Czgstosé
pojawiania grup 3-spotgtoskowych wsrdéd innych tego typu polaczen wyniosta 7,55%.
Frekwencja grup wigcej elementowych (4- 1 5-spotgloskowych) w tekstach dziecigeych to
zaledwie 0,35% sumy wystapien wszystkich potaczen konsonantycznych (zob. tabela 4).
W poréwnaniu z tekstami popularnonaukowymi 1 proza artystyczna w tekstach dziecigcych
wystepuja czeSciej grupy 2-spotgtoskowe. Dla wymienionych odmian polszczyzny
odpowiednie dane wynosza bowiem 85,8% 1 87,9% (zob. tabela 5). Dzieci przedszkolne
rzadziej za§ uzywaja grup wieloelementowych, ktorych frekwencja w  tekstach
popularnonaukowych i prozie artystycznej wynosi odpowiednio: dla grup 3-elementowych -
12,5% 1 11,1%, dla grup 4-elementowych - 1,6% i 1,0% oraz grup 5-spotgtoskowych - 0,07%
10,03%.

Zblizone dane otrzymat takze B. Dunaj dla polszczyzny mowionej krakowian. Wérod
14417 wyekscerpowanych przez niego grup spotgtoskowych grupy 2-spotgtoskowe stanowity
90,91%, 3-spotgtoskowe - 8,90%, 4-spolgtoskowe - 0,18% 1 5-spotgloskowe - 0,01% (zob.
tabela 6).

3.2. Frekwencja grup spélgloskowych

Ogolna frekwencja wszystkich odnotowanych grup w tekstach dziecigcych wyniosta
43500, co stanowi odpowiednio 52,0% i1 65,19% czgstosci wystgpowania tego typu struktur
w tekstach popularnonaukowych (83648) i prozie artystycznej (66730). Réznica w liczbach
bezwzglednych czgstosci wystgpowania grup w tekstach dzieciecych w porownaniu
z tekstami popularnonaukowymi i proza artystyczna wynosi odpowiednio 40148 i 23230.

Odsetek frekwencji grup w tekstach przedszkolakow dla poszczegdlnych pozycji
wyraz6w w porownaniu z tekstami popularnonaukowymi i proza artystycznag wynosi
odpowiednio dla nagtosu: 63,35% 1 70,37%, dla srodglosu: 45,33% 1 60, 74%, dla wyglosu:
85,54% 1 90,51%. Najwigksze roznice we frekwencji grup, jak wida¢ z powyzszych danych,
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dotycza $rodglosu wyrazow, najmniejsze za$ wystepuja w wygtlosie.’

Dziesie¢ pierwszych grup z listy rangowej /st, vi, pS, bi, mi, ki, pi, tk, 1k, nk/, na
ktorej umieszczono wszystkie potaczenia konsonantyczne wystepujace w tekstach
przedszkolakéw (zob. tabela 7) stanowi ponad jedna czwarta (26,11%) czgstosci
wystgpowania omawianych struktur, pieédziesiat - daje juz frekwencj¢ 61,42%, suma
wystepowania pierwszych dwustu za$ stanowi juz 92,75% wszystkich odnotowanych w tej

odmianie polszczyzny grup spoigtoskowych.

3.3. Grupy z frekwencjg ,,1”

Podobnie jak w innych odmianach polszczyzny, wiele grup spotgtoskowych pojawito
si¢ w tekstach dziecigcych tylko jeden raz. Wszystkie odnotowane grupy spotgloskowe
z frekwencja 1 (180) stanowia 20,13% ogoétu wyekcerpowanych potaczen konsonantycznych.
Nieco ponad jedna piata ,,singli” pojawila si¢ takze na listach rangowych zestawionych dla
tekstow popularnonaukowych (281 grup - 22,23%), prozy artystycznej (300 grup - 22,29%)
1 wspotczesnej polszczyzny moéwionej (194 grupy - 22,32%) (zob. tabela 8).

3.4. Typy polaczen grup spolgloskowych
Wystepujace w tekstach dziecigcych grupy spolgtoskowe uporzadkowano wedtug
typow potaczen, biorac pod uwage sposob artykulacji spotgtosek tworzacych grupe.'
Wszystkie typy potaczen spotgloskowych odnotowane w tekstach dziecigcych

9 Z faktéw dotyczacych wystepowania poszczegélnych grup spotgtoskowych w roéznych pozycjach wyrazoéw

oraz ich frekwencji mozna wyciagna¢ wniosek, iz poézniejsze pojawianie si¢ w ontogenezie mowy
wyglosowych grup spotgtoskowych w stosunku do odpowiednich potaczen konsonantycznych
wystepujacych w $rodglosie w i1 naglosie wyrazoéw, moze wynika¢ z czgstosci wystgpowania tego typu
struktur w réznych pozycjach wyrazu. Jesli grupy wyglosowe w polszczyznie wystepuja najrzadziej, to jest
rzecza oczywista, ze moga pojawic si¢ u dziecka pdzniej niz odpowiednie struktury w $rddgtosie i naglosie
wyrazow. W tekstach dzieci w wieku przedszkolnym w pordwnaniu z liczba grup wyglosowych (64) grupy
naglosowe (249) wystepuja 3,9 raza czgsciej, grupy Srodgltosowe (581) za$ az dziewigciokrotnie czgSciej.
Nalezy takze podkresli¢, iz w wielu przypadkach wystepuja one w wyrazach, ktore nie naleza do najbardziej
potocznej warstwy leksyki 1 pojawiaja si¢ najczgsciej (przede wszystkim grupy wielofonemowe) w formach
fleksyjnych rzeczownikow (zob. Sawicka, 1974, s.9; Kania, 1976, s.75).
10 Omawiajac poszczegolne rodzaje polaczen bedeg postugiwat si¢ nastgpujacymi oznaczeniami literowymi:

L - spotgtoski sonorne / i, u, r, I, m, n, 0/,

S - spotgtoski szezelinowe bezdzwigezne /1, s, §, §, X/,

Z - spotgtoski szczelinowe dzwigezne /v, z, z, 7/,

T-S - bezdzwigczne afrykaty /c, ¢, ¢/,

D-Z - dzwigezne afrykaty /3, 3, 3/,

T - spotgtoski zwarto-wybuchowe bezdzwigczne /p, t, k/,
D - spolgtoski zwarto-wybuchowe dzwigczne /b, d, g/.
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uszeregowalem od wystepujacych najczgsciej do pojawiajacych si¢ najrzadziej 1 porownatem
z odpowiednimi danymi dla tekstow popularnonaukowych i prozy artystyczne;j.

Dla grup 2-spoigtoskowych wystepujacych w naglosie wyrazow w trzech
wymienionych odmianach polszczyzny na dziesi¢¢ najczegSciej pojawiajacych sig typow
potaczen wpolnych byto osiem (TL, TS, ZL, DL, ST, LL, SL, SS), tyle samo identycznych
uktadéw pojawito si¢ w $rodglosie (LT, DL, ST, TL, ZL, SL, ST-S, LL) oraz w wyglosie
wyrazow (ST, DL, ST-S, LT-S, LT, LS, LL, SL)". W$réd wymienionych wyzej polaczen
cztery typy (DL, ST, LL, SL) okazaty si¢ wspolne dla nagtosu, §rodglosu i wygtosu, dwa takie
same (TL, ZL) dla naglosu i §rodgtosu oraz dwa (LT, ST-S) charakterytyczne tylko dla
srédglosu 1 wyglosu.

Wsrod 10 najczesciej wystepujacych 3-spotgtoskowych typow potaczen w tekstach
dziecigcych, tekstach popularnonaukowych 1 prozie artystycznej w naglosie wyrazow
pojawito si¢ sze$¢ identycznych typéw konstrukeji (STL, STS, DZL, SSL, ZDL, SST),
w $rodglosie wyrazow odnotowano ich siedem (STT, LDL, LTL, STL, LTT, TTL, LST).
Kazda z wyekscerpowanych z tekstow dziecigcych wyglosowych triad spotgltoskowych
reprezentuje inny typ polaczen. Sa to w kolejnosci na liscie rangowej: LST-S, STS, LTS,
LDL, LTL. Cztery z nich (LST-S, STS, LTS, LDL) pojawily si¢ w tekstach
popularnonaukowych, trzy za§ (LST-S, STS, LTL) w prozie artystycznej. Wspolnymi dla
trzech omawianych rodzajéw polszczyzny okazaty si¢ tylko potaczenia LST-S 1 STS.

Nie pojawilo si¢ zadne polaczenie wspolne dla wszystkich grup spotglosek
wystepujacych w trzech pozycjach wyrazu. Wspolnym dla nagtosu i $rédglosu okazata sig
jedynie konstrukcja STL, dla nagtosu i wyglosu za$ struktura STS.

Na 5 typow polaczen odnotowanych dla 4-spotgloskowych grup wystepujacych
w nagtlosie wyrazéw w tekstach dzieci przedszkolnych (DZZL, DZDL, SSTS, SSTL, STSL
[sic!]) tylko jeden typ (DZDL) pojawit si¢ wsrod pigciu najczesciej wystepujacych potaczen
w tekstach popularnonaukowych 1 prozie artystycznej. W $rodglosie cztery z pigeiu
najczesciej wystepujacych typow potaczen 4-spoigtoskowych w tekstach dziecigcych (STTL,
LSTL, LSTS, TSTL) pojawily si¢ w pierwszej piatce tego typu ukladéw w tekstach

popularnonaukowych i prozie poetyckie;j.

11

K. Dobrogowska w artykule ,,Grupy spotgtoskowe w roznych stylach jezyka polskiego” (1991) podata, iz
dla prozy artystycznej i tekstow popularnonaukowych wspolnych jest 7 typow. Jest to chyba przeoczenie
autorki, gdyz z tabeli 4 jej artykulu z 1992 roku ,,Word initial and word final consonant clusters” wynika, ze
takich wspolnych typdw jest 9. Oprocz wymienionych przez nia bytyby to jeszcze polaczenia o strukturze SL
iLT.

13



W pozycji wyglosowej 4-spotgtoskowe grupy z tekstow dziecigcych reprezentowane
sa tylko przez jeden typ potaczen - LSTS. Tylko taki typ reprezentujacy wyglosowe uktady
CCCC pojawit si¢ w prozie artystycznej. Typ LSTS charakteryzowat takze najwigksza liczbg
omawianych grup w tekstach popularnonaukowych.

Lacznie w tekstach dziecigcych pojawito si¢ 158 roznych typow potaczen , co stanowi
66, 11% tego typu konstrukcji (239) w tekstach popularnonaukowych 1 62,70% w prozie
artystycznej (252).

3.5. Udzial poszczegdlnych typow spolglosek w tworzeniu grup spolgloskowych

Nie wszystkie spotgloski zachowuja si¢ jednakowo aktywnie w tworzeniu grup
spotgtoskowych. Zestawienie zawarte w tabeli 9 ilustruje, jaki procent grup 2-, 3- i 4-
spotgloskowych stanowia struktury zawierajace konkretny typ spotglosek, tzn. spoigtoski
polotwarte, szczelinowe, zwarto-szczelinowe i zwarto-wybuchowe.

Najwigksze roznice w udziale poszczegdlnych typoéw spoigltosek w strukturze grup
spotgltoskowych  wystgpujacych w  polszczyznie przedszkolakow oraz w tekstach
popularnonaukowych i w prozie artystycznej daja si¢ zauwazy¢ dla potaczen wygltosowych.

Udziat  spolgltosek  zwarto-wybuchowych ~ w  strukturze  wyglosowych
2-spotgloskowych wystepujacych w tekstach dziecigcych (74,17%) jest o wiele wyzszy niz
w odpowiednich ukladach wystgpujacych w tekstach popularnonaukowych (33,0%) 1 prozie
artystycznej (47,4%). Przyczyna tego nie tkwi w strukturze omawianego typu grup, gdyz
udzial spotgtosek zwarto-wybuchowych w poszczegoélnych typach charakterystycznych dla
omawianych rodzajow polszczyzny jest identyczny w odniesieniu do polszczyzny
przedszkolakéw 1 prozy artystycznej i wynosi 46,15% (w 6 typach na 13 wystgpujacych
wystgpuje omawiany rodzaj spolgtosek) i zblizony (50,0%) w prozie popularnonaukowe;.

Tak wysoki udzial spotgtosek zwarto-wybuchowych w uktadach typu -CC z tekstow
dzieciecych wynika z faktu, iz na og6lna liczb¢ 57 wyodrebnionych w tej pozycji grup
2-spotgtoskowych z frekwencja 2668 az 1105 (41,42%) wystapien przypada na grupg /st/ w
czasowniku jest. Polaczenie to stanowi az 98,05% wszystkich wystapien diady /st/ (1127).
Odsetek ten bedzie jeszcze wigkszy, jesli doliczymy tu 28 wystapien grupy /st/ z wyzej
wymienionego czasownika zrealizowanych w postaci /st/.

Dla porownania grupy -CC zbudowane wedlug schematu ST w tekstach
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popularnonaukowych stanowia tylko 7,98% ogélu frekwencji wyglosowych grup
2-spotgloskowych, w prozie artystycznej odsetek ten jest wigkszy 1 wynosi 20,14%.

Fakt wysokiej frekwencji grupy /st/ (63,19%) wptynat takze na udziat spotglosek
szczelinowych w strukturze uktadéw -CC w poréwnaniu z innymi odmianami polszczyzny.

Z kolei mniejszy udziat spotglosek zwarto-szczelinowych jest wynikiem nizszej
frekwencji w tekstach dziecigcych struktur typu ST-S 1 LT-S.

Podobnie problem wyglada z wyglosowymi triadami. Frekwencja najczesciej
wystepujace] w tekstach dziecigeych grupy /-i§¢/ wynosi 87,93% wszystkich wystapien
wygtosowych triad. Fakt ten w decydujacy sposéb wptynat na odsetek poszczegolnych klas
spotgtosek w strukturze wygtosowych grup 3-spotgtoskowych.

3.6. Grupy spolgloskowe typowe wylacznie dla danej pozycji w wyrazie

Podajac liczbe grup spolgloskowych, wystepujacych w dowolnej odmianie
polszczyzny, nalezy pamigta¢ o bardzo istotnym fakcie. Otdz jako globalna liczbg réznych
potaczen konsonantycznych mozna poda¢ sumg ich wystgpowania (nie frekwencji)
w naglosie, $rodglosie i wyglosie wyrazow.'? Przy analizowaniu tak zestawionych danych
nalezy pamigtac, iz niektore grupy wystepuja w réznych pozycjach wyrazow, np. potaczenie
/st/ moze wystgpowaé w naglosie (/statek/), $rodglosie (/pasta/) oraz w wyglosie wyrazow
(/most/), dystrybucja niektorych za$ jest ograniczona tylko do jednej pozycji w wyrazie, np.
wylacznie w wyglosie wystepuje grupa /uf/.

W zestawieniu statystycznym mozna takze podac tylko takie grupy, ktére wystepuja
jako rozne niezaleznie od pozycji w wyrazie. W takim ujgciu wspomniana juz grupa /st/
liczona byta tylko jeden raz.

W tekstach dziecigcych pojawito si¢ tacznie 478 grup charakterystycznych tylko dla
okreslonej pozycji w wyrazie.

Typowymi wylacznie dla naglosu wyrazow okazato si¢ 87 grup spolgtoskowych,
w tym 32 grupy 2-spotgloskowe (9 z nich wystapilo z frekwencja 1), 50 grup
3-spotgtoskowych (22 triady z frekwencja 1) oraz 5 grup 4-spotgtoskowych (/dzvi, gzbi,fpxl
- sic!, fstr, fst§/) - wszystkie, ktore pojawity si¢ w naglosie. Najczgsciej pojawiajace sig
w naglosie grupy 2- i1 3-spotgltoskowe podaje tabela 10. Grupy wystepujace wytacznie
w naglosie stanowia 18,20% wszystkich grup charakterystycznych dla poszczegoélnych

pozycji wyrazow.

12 Tak na og6t robi si¢ w wigkszo$ci opracowan po$wieconych tym strukturom fonotaktycznym.
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Typowymi wylacznie dla $rédglosu wyrazow w tekstach dziecigcych jest 168 grup
2-spotgtoskowych (w tym 20 z frekwencja 1), 187 struktur 3-spoéigtoskowych (w tym 66
z frekwencja 1), 28 polaczen 4-spotgtoskowych (w tym 15 z frekwencja 1) oraz 1 grupa
5-spotgloskowa /rstfi/. Wylacznie w $rodglosie odnotowano wigec w sumie 384 grupy
spotgloskowe (80,33% wyodrgbnionych wedlug omawianego kryterium), z ktorych az 101
(26,30%) pojawito si¢ tylko jeden raz (zob. tab. 11).

Wylacznie w wyglosie wystapity 4 grupy 2-spotgtoskowe: /-rt/, /-m$/, /-uf/, /-x$/ (dwie
ostatnie z frekwencja 1 w rzeczowniku /zuuf/ i zaimku /iakix$), 2 grupy 3-spotgtoskowe:
/ngu/ i /nku/ (po jednym razie w czasowniku peknqc (/penku/) i w btednej formie utworzonej
od czasownika Sciqgnqc - /$¢ongu/ (sic!) )oraz 1 grupa 4-spotgtoskowa /-Istf/ w dopetniaczu
liczby mnogiej rzeczownika /gadulstfo/. Grupy te stanowia 1,46% wszystkich

wyodrebnionych.

3.7. Grupy spélgloskowe wspolne dla ré6znych pozycji wyrazow

Oprocz grup spotgloskowych, ktore wystgpuja wylacznie w jednej pozycji wyrazow
(naglos, $rédglos, wyglos), mozna wyodrgbni¢ polaczenia spoigtosek typowe dla réznych
pozycji wyrazow.

W analizowanych tekstach nie pojawily si¢ grupy spotgtoskowe, ktore wystgpowatyby
w naglosie i wygtosie wyrazow."

Wspdlnych dla $rédglosu i wyglosu okazato sig¢ 26 grup 2-spoétgtoskowych (zob.
tab.12), jedna grupa 3-spoigltoskowa (/is¢/ z taczna frekwencja f=54) oraz grupa
4-spotgloskowa /nstf/ w wyrazach /pSeklenstfa/ i /$finstf/ (f=2)

W nagtosie i $rédglosie pojawito sig¢ 105 identycznych grup 2-spoétgtoskowych oraz 24
potaczenia 3-spotgtoskowe (zob. tab. 13)

Wspdlnych dla wszystkich pozycji wyrazoéw (naglos-§rodgtos-wygtos) okazato sig 28
grup spotgtoskowych, w tym 27 potaczen 2-spotgtoskowych (zob. tab. 14) i jedna triada /sts/.

3.8. Dziecigce grupy spolgloskowe
Niektore z grup spotgloskowych wystepujacych w tekstach dziecigcych tamia zasady

3 Odnotowano tylko dwie ,,nietypowe” grupy : /mm, ft/, ktére wystapity w naglosie i wyglosie wykrzyknikow:
mmyy (=2), [y (=1), ymm (£=2), puff (1=7), paff (=1.).

16



polskiej fonotaktyki, sa typowe wylacznie dla polszczyzny przedszkolakow lub pojawiaja sig¢
w znikomych ilo$ciach w innych odmianach polszczyzny. Ich pojawienie si¢ w jezyku dzieci
najczesciej jest wynikiem braku umiejetnosci wymawiania przez nie wszystkich glosek
jezyka polskiego. Pojawiajace si¢ podczas wymawiania grup spoigtoskowych specyficzne
substytucje doprawadzaja do powstania potaczen ,,nietypowych”.

W nagtosie wyrazéw pojawilo si¢ 45 takich potaczen (m.in.: /zu-/, /zn-/, /zm-/, /zg-/,
/7b-/, ts-/, It$-/, I$x-1, I§t-/, I$k-/, Ikc-/, [kE-/, Ibz-/, [Et-1, [zdr-/, [zdl-/, /§tl-/, /$kl-/, /psc-/)

z taczna frekwencja =205, co stanowi 18,07% wszystkich wystepujacych w tej pozycji grup
spotgtoskowych 1 1,35% ogotu ich frekwenc;i.

W $rodglosie pojawilo sig 57 ,,dziecigcych” grup spolgtoskowych (9,81% wszystkich
odnotowanych w tej pozycji wyrazu), ich frekwencja za$ (f=135) wyniosta tylko 0,53% sumy
czgstosci wszystkich §rodgltosowych potaczen konsonatycznych. Do czgsciej pojawiajacych
si¢ ,,dziecigcych” grup w §rédglosie mozna zaliczy¢: /-bz-/, /-13-/, /-ti-/, /-is-/, /-¢én-/, /-f§-
/, I-zv-/, /-zd-/, /-bz-/, /-t§-/, /-a¢k-/, /-rfs-/, /-1§k-/, /-imn-/, /-nck-/, /$tk/,
/-t8§k-/, /-18tf-/.

,Nietypowe” grupy spotgtoskowe w wyglosie wyrazow (17) stanowia 26,56%
wszystkich wyodrgbnionych w tej pozycji wyrazow 1 2,35% ich frekwencji.

Zdarzaly si¢ sytuacje, ze konkretna grupa spotgloskowa wystgpujaca w tekstach
dziecigcych mogla by¢ wynikiem przeksztalcen nawet czterech grup spolgtoskowych
wystepujacych w polszczyznie ogdlnej, np. grupa /sc/ powstata droga modyfikacji grup /5¢/,
/f€/, /xc/ oraz /st§/. Odnotowano réwniez sytuacje odwrotne, kiedy to jedna grupa
spotgloskowa akceptowana przez polski system fonotaktyczny byla realizowana przez dzieci
w postaci czterech roznych grup, np. potaczenie /zr/ zrealizowane jako /zi/, /z1/, /Z1/ 1 /zr/.

W catym wyekscerpowanym materiale omawiany typ potaczen (119) stanowi 13,31%
wszystkich wyekscerpowanych grup, ich czgsto$¢ wystgpowania za$§ stanowi 0,93% ogotu
frekwencji wszystkich potaczen spotgtoskowych w tekstach dziecigcych.

Z przedstawionych danych wynika, ze o ile ,,dziecigce” grupy spolgloskowe maja
zauwazalny udzial w inwentarzu, o tyle ich wplyw na ogolna czgstos¢ wystepowania

w tekscie jest znikomy.

4. Whnioski

W zwiazku z przeprowadzonymi badaniami, dotyczacymi ilo§ciowych aspektow
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wystepowania grup spoigtoskowych w tekstach dzieci przedszkolnych, nasuwa si¢ kilka
refleksji:

1. Kwantytatywne aspekty ptaszczyzny fonetyczno-fonologicznej jezyka dzieci, jak dotad,
skutecznie wymykaly si¢ opisom statystycznym. Taka sytuacja nie wptywa korzystnie na
praktyke logopedyczna. Jest bowiem rzecza oczywista, iz racjonalny dobor materiatu
jezykowego w terapii mowy, wlasciwym uszeregowaniu ¢wiczen ortofonicznych, ustaleniu
optymalnej kolejno$ci wprowadzania liter oznaczajacych poszczegdlne fonemy podczas nauki
czytania i pisania w jezyku ojczystym, wymaga mig¢dzy innymi uwzglednienia frekwencji,
z jaka dany element jezykowy pojawia si¢ w tekstach konkretnego jezyka oraz wiedzy na
temat struktury 1 czestosci wystgpowania dopuszczalnych w jezyku ciagow glosek

reprezentujacych okreslone fonemy.

2. Wykorzystany przeze mnie do ekscerpcji grup spotgtoskowych materiat jezykowy nie
pozwala na przesledzenie pojawiania si¢ tych struktur fonotaktycznych u dzieci

w poszczegolnych przedziatach wiekowych. W przyszlych badaniach nalezaloby oddzielnie
analizowa¢ material uzyskany od dzieci prawidlowo realizujacych system fonologiczny',
popehiajacych pewne ,bledy”” w realizacji tegoz systemu z powodu nie ukonczonego
rozwoju mowy oraz majacych konkretne wady wymowy. Jest rzecza oczywista, iz materiat
jezykowy, uzyskany od dzieci z zaburzeniami wymowy i dzieci prawidlowo wymawiajacych,
da zupelnie inny obraz potaczen konsonanycznych zaréwno pod wzgledem ilosciowym jak
i jakosciowym. Ograniczenie inwentarza foneméw doprowadza bowiem zawsze do
ograniczenia grup spélgtoskowych, wymowa substytucyjna (paralalia) moze spowodowac za$
powigkszenie inwentarza grup o potaczenia nie funkcjonujace w systemie fonotaktycznym

wspotczesnego jezyka polskiego.

3. Mniejsza liczba grup, a takze nizsza czgstos¢ ich pojawiania si¢ w tekstach dziecigcych
w poréwnaniu z innymi odmianami polszczyzny, wynika prawdopodobnie z tego, iz

w repertuarze leksykalnym najmtodszych uzytkownikéw jezyka dominuje stownictwo

4" Do tej grupy mozna zaklasyfikowaé te dzieci, ktore na przyktad potrafia prawidtowo wymowic spotgtoski

W pozycji interwokoliczne;.

5 Przez ,blad” rozumiem tu dziecigce formy jezykowe odmienne od tych, jakich uzywaja dorosli (zob.

Smoczynska, 1997)
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konkretne, zajmujace wysokie pozycje na listach rangowych, tym samym charakteryzujace
si¢ prostsza budowa fonetyczna. Kolejnos¢ wystegpowania grup spotgloskowych na liscie
rangowe] w wielu przypadkach byla uzalezniona od czgstosci wystgpowania w stowniku

dzieci konkretnego wyrazu, w ktorym dane potaczenie wystapito. Czasami byty to dwa lub

trzy wyrazy.

4. W tekstach dziecigcych wystepuja potaczenia fonotaktyczne, ktorych istnienia nie
dopuszcza polska fonotaktyka. Przyczyna powstawania takich ,,dziecigcych” grup tkwi
najczesciej w braku umiejetnosci poprawnej artykulacji spotglosek, redukcjach grup,
upodobnieniach, niewtasciwym postuzeniu si¢ forma gramatyczna danego wyrazu, uzyciu
tworow analogicznych, utworzeniu neologizmu itp. Zdarza si¢ takze, iz powstata w ktorys

z wymienionych sposobow grupa jest fonotaktycznie poprawna.

5. Analiza iloSciowa (i czg$ciowa jakosciowa) grup spoétgltoskowych wystepujacych

w tekstach dziecigcych ukazata tylko niewielka czastk¢ tego niezwykle interesujacego
zagadnienia. W przysztych badaniach tej problematyki powinno si¢ zwrdci¢ szczegdlna
uwagg na ich realizacjg. Zejscie na ptaszczyzng fonetyczna bedzie wymagato za$ zarysowania
ostrzejszych granic wieku zycia matych informatoréw oraz doktadnych danych na temat ich
wymowy. Nie mozna bowiem rozpatrywac z tego samego punktu widzenia problemu grup
spotgtoskowych na przyktad u dzieci trzy- i szedcioletnich, gdyz poziom opanowania przez

nie systemu fonotaktycznego jezyka jest zdecydowanie rozny.

Spis tabel:

Tabela 1 Liczba réznych grup spotgloskowych, typoéw potaczen oraz ich frekwencja ze
wzgledu na pozycje w wyrazie w tekstach dziecigcych

Tabela 2 Liczba roznych grup spotgtoskowych, typow polaczen oraz ich frekwencja ze
wzgledu na pozycje w wyrazie w tekstach popularnonaukowych 1 prozie
artystycznej (wg K. Dobrogowskiej, 1991)

Tabela 3 Liczba roznych grup spotgltoskowych i czgstos¢ ich wystgpowania ze wzgledu na
pozycje

w wyrazie w tekstach wspotczesnej polszczyzny moéwionej (wg B. Dunaja, 1985)

Tabela 4 Liczba réznych grup spotgltoskowych, typow potaczen oraz ich frekwencja w
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tekstach dziecigcych ze wzgledu na liczbe spotglosek w grupie

Tabela 5 Liczba réznych grup spotgtoskowych, typow potaczen oraz ich frekwencja
w tekstach popularnonaukowych 1 prozie artystycznej ze wzgledu na liczbg
spolgtosek w grupie (wg K. Dobrogowskiej, 1991)

Tabela 6 Liczba réznych grup spoétgtoskowych oraz ich frekwencja w tekstach wspotczesnej
polszczyzny mowionej ze wzgledu na liczbg spotgtosek w grupie (wg B. Dunaja,

1985)

Tabela 7 Lista rangowa najczestszych grup spotgtoskowych wystepujacych w tekstach
dziecigcych (w zestawieniu pominigto grupy o czg¢stosci nizszej od 100)

Tabela 8 Grupy spolgtoskowe z frekwencja =1 w réznych odmianach polszczyzny

Tabela 9 Udzial poszczeg6lnych typow spotglosek w strukturze grup spotgloskowych
w tekstach dziecigcych, popularnonaukowych i prozie artystycznej

Tabela 10 Grupy spotgloskowe wystepujace w tekstach dziecigcych wylacznie w naglosie
wyrazow (w zestawieniu pominigto grupy o czg¢stosci nizszej od 5)

Tabela 11 Grupy spoétgloskowe wystgpujace w tekstach dziecigcych wytacznie w §rodglosie
wyrazow

Tabela 12 Grupy 2-spdigtoskowe wystepujace w tekstach dziecigcych w srodglosie 1 wyglosie
wyrazow (w zestawieniu pominigto grupy, ktorych taczna frekwencja jest nizsza od

50)

Tabela 13 Grupy spolgtoskowe wystepujace w tekstach dziecigcych w naglosie i srodglosie
wyrazow

Tabela 14 Grupy 2-spolgtoskowe wystepujace w tekstach dziecigcych w naglosie, Srodglosie
1 wyglosie wyrazoéw (w zestawieniu pominigto grupy o czg¢stosci nizszej od 100)
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Tabela 1

| Pozycia  grupy w | Liczba roznych grup | Liczba typoéw potaczen | Czestos¢ wystepowania w |
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wyrazie tekscie
Nagtos
liczba 249 46 15122
% 27,85 29,11 34,76
Srédgtos
liczba 581 93 25650
% 64,99 58,86 58,97
Wyglos
liczba 64 19 2728
% 7,16 12,03 6,27
Razem
liczba 894 158 43500
% 100,0 100,0 100,0
Tabela 2
Liczba typow |Liczba roznych | Czgstosc
polaczen grup wystepowania w
tekscie
I* 11 I 11 I 11
Nagtlos |liczba 70 72 283 310 |23872 21490
% 293 1286 |22,4 23,0 1285 32,2
Srédgto | liczba 143 155 883 926 |56587 42226
s % 598 1615 (699 68,8 67,6 63,3
Wyglos |liczba 26 25 98 110 3189 3014
% 109 |99 7,8 82 3,8 4,5
Razem |liczba 239 252 1264 1346 | 83648 66730
% 100,0 {100,0 1100,0 [100,0 1100,0 100,0
*Liczby w kolumnie I dotycza tekstow popularnonaukowych, liczby w kolumnie II odnosza si¢ do prozy
artystycznej. Dotyczy to wszystkich tabel zamieszczonych w tym artykule.
Tabela 3
Pozycja grupy w wyrazie | Liczba réznych grup Liczba analizowanych przyktadow
Nagtos
liczba 208 3000
% 23,94 20,81
Srédgtos
liczba 588 10000
% 67,66 69,36
Wyglos
liczba 73 1417
% 8,40 9,83
Razem
liczba 869 14417
% 100,0 100,0
Tabela 4

| Rodzaj grupy

| Liczba roznych grup | Liczba typéw polaczen |Czesto$¢ wystgpowania w
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tekscie
CC
liczba 555 65 40065
% 62,08 41,14 92,10
CCC
liczba 302 69 3286
% 33,78 43,67 7,55
CCCC
liczba 36 23 147
% 4,03% 14,56% 0,34
CCCcCC
liczba 1 1 2
% 0,11 0,63 0,01
Razem:
liczba 894 158 43500
% 100,0 100,0 100,0
Tabela 5
Rodzaj grupy | Liczba roznych grup Liczba typow polaczen | Czgstos¢  wystgpowania W
tekScie
1 11 1 11 | 11
CC
liczba 625 647 69 71 71810 58622
% 49,4 48,1 28,9 28,2 85,8 87,9
CCC
liczba 529 587 107 121 10447 7405
% 41,9 43,6 44,8 48,0 12,5 11,1
CCCC
liczba 99 104 53 53 1333 680
% 7,8 7,7 22,2 21,0 1,6 1,0
CCCcCC
liczba 10 8 9 7 56 23
% 0,8 0,6 3,8 2,8 0,07 0,03
CCcccce
liczba 1 - 1 - 1 -
% 0,08 - 0,4 - 0,001 -
Razem
liczba 1264 1346 239 252 83647 66730*
% 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0 100,0

+ W tekscie artykutu K. Dobrogowskiej pojawita si¢ w tym miejscu liczba 55730, co jest oczywista pomytka.

Tabela 6

Rodzaj grupy

Liczba réznych grup

Czestos¢ wystepowania w tek§cie

CC
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liczba 582 13106

% 66,97 90,91

CCC

liczba 274 1283

% 31,53 8,90

CCCC

liczba 12 26

% 1,38 0,18

cccce

liczba 1 2

% 0,12 0,01

Razem:

liczba 869 14417

% 100,0 100,0

Tabela 7

Lp.|[Ranga |Grupa [Liczba Frekwencja|Lp. |Ranga |Grupa [Liczba Frekwencja
przyktadéw* przyktadéw

1 1 st 429 2211 20 [20 pr 154 452

2 12 vi 398 1583 21 |21 kr 229 439

3 13 ps 403 1342 22 (22 mn 44 429

4 14 bi 216 1177 23 |23 rk 200 427

5 15 mj 186 1070 24 tr 116 427

6 |6 ki 152 976 25 |24 n3 40 416

7 |7 pi 342 914 26 |25 ¢k 219 414

8 |8 tk 267 717 27 [26 f3 22 397

9 19 1k 141 698 28 [27 ts 106 387

10 |10 nk 278 671 29 (28 dn 79 373

11 |11 du 137 659 30 [29 ar 173 365

12 |12 $m 193 606 31 |30 su 170 363

13 |13 §¢ 95 593 32 [31 sp 137 350

14 |14 sk 302 592 33 [32 kt 59 339

15 |15 sk 165 583 34 |33 kl 122 333

16 |16 §¢ 226 559 35 [34 dv 48 316

17 |17 br 197 519 36 (35 Su 39 308

18 |18 nd 100 466 37 [36 dr 100 305

19 119 pé 35 464 38 [37 nt 147 303

Lp.|Ranga |Grupa |Liczba Frekwenc [Lp. |Ranga [Grupa |Liczba Frekwencja
przyktadéow |ja przyktadéw

39 [38 gu 102 296 58 |56 XC 10 203

40 139 pk 94 295 59 |57 bz 26 198

41 140 fk 135 288 60 ku 94 198

42 |41 Zr 42 276 61 |58 Zu 99 197

43 142 zn 65 275 62 |59 dn 75 196

44 143 nc 106 267 63 160 sc 43 192

45 144 pu 104 255 64 |61 e 28 185

46 |45 ik 60 249 65 |62 rt 93 181

47 146 ck 83 248 66 |63 ps 91 180
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48 147 uk 109 247 67 |64 sl 90 170
49 148 né 112 242 68 |65 str 75 169
50 [49 x¢ 28 236 69 |66 pt 58 167
51 |50 stk |31 229 70 |67 23 8 165
52 |51 Zn 12 226 71 |68 ks 53 159
53 [52 gl 78 215 72 tsk 7 159
54 v 75 215 73 |69 13 5 157
55 |53 zi 47 209 74 170 ks 73 153
56 |54 dl 58 207 75 vu 47 153
57 |55 $n 66 204 76 |71 mn 37 147
Lp.|Ranga |Grupa|Liczba Frekwenc|Lp. |Ranga |Grupa |Liczba Frekwencja
przyktadow  |ja przyktadow
77 172 mk |49 145 96 |87 ut 35 112
78 |73 13 21 140 97 |88 m 51 110
79 sl 24 140 98 189 sm 66 109
80 |74 st$ 65 138 99 190 id 20 108
81 |75 gi 41 137 100 |91 fc 47 107
82 |76 vr 66 135 101 192 zb 52 105
83 |77 mb |74 133 102 zd 67 105
84 |78 VZ 17 130 103 |93 ci 44 103
85 179 1b 15 129 104 dz 22 103
86 pl 76 129 105 |94 sf 24 101
87 |80 bl 62 128
88 |81 gn 55 127
89 |82 nn 37 126
90 |83 vn 41 125
91 |84 gz 47 122
92 XU 34 122
93 [85 Zn 19 120
94 |86 in 22 117
95 tf 48 117
* Liczby w tej kolumnie oznaczaja, w ilu stowoformach pojawila si¢ dana grupa.
Tabela 8
Pozycja |Liczba grup z frekwencja ,,17,
wyrazu | % wszystkich grup w danej pozycji wyrazu
Mowione | Teksty popularnonauk. | Proza artystyczna Wspoélczesna polszczyzna
teksty (K. Dobrogowska) (K. Dobrogowska) moéwiona
dziecigce (B. Dunaj)
Nagtos
liczba |42 51 27 50
% 16,87 18,02 8,71 24,04
Srédgtos
liczba 122 204 227 118
% 20,10 23,10 24,51 20,07%
Wyglos




liczba 16 26 46 26
% 25,0 26,53 41,82 35,62%
Razem
liczba 180 281 300 194
% 20,13 2223 22,29 22.32%
Tabela 9

Naglos Srodglos Wyglos
Grupy CC
pototwarte 55,96* 68,73 43,55

(51,2; 55,2)** (72,6, 71,2) (63,2, 62,1)
szczelinowe 59,51 34,98 63,19

(59,3; 56,8) (39,4, 41,8) (31,8; 44,0)
zwarto-szczelinowe 6,75 19,57 19,08

(4,0, 6,5) (19,6, 19,6) (59,5, 41,3)
zwarto- wybuchowe 60,69 62,49 74,17

(67,3, 60,6) (48,5; 50,7) [33,0; 47,4]
Grupy CCC

75,18 70,86 94,83

(81,1;79,2) (84,0; 83,8) (89,1; 69,3)

100,0 60,82 96,55

(69,0; 98,5) (55,6, 58,3) (56,4; 88,6)

4,14 7,90 87,93

(2,0; 1,5) (17,0; 14,0) (22,7; 43,2)

78,58 88,92 12,07

(60,0; 67,0) (77,1; 77,7) (80,0; 55,7)
Grupy CCCC
polotwarte 92,31 98,48 100,0

(92,0; 95,1) (97,7; 97,9) (92,6, 100,0)
szczelinowe 100,0 93,18 100,0

(99,5, 94,4) (85,9; 91,9) (100,0; 100,0)
zwarto-szczelinowe - 2,27 -

0,5:0,7) (6,2; 6,0) (-
zwarto- wybuchowe 100,0 97,73 100,0

(96,5, 98,0) (97,4; 98,7) (100,0; 100,0)

* Liczby w poszczegdlnych kolumnach informuja, jaki odsetek wszystkich grup typu CC, CCC,

CCCC stanowig polaczenia zawierajace odpowiedni typ spotglosek.

** W nawiasach podano dane dla tekstow popularnonaukowych (na pierwszym miegjscu) i prozy
artystycznej (druga pozycja).

Tabela 10
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Lp. Grupa Frekwencja
Grupy 2-spotgtoskowe
1 vz 130
2 SX 68
3 $p 45
4 fs 32
5 mu 23
6 kc* 14
7 zm 12
8 zn 10
9 ¢t 8
10 Sm 8
11 3v 7
12 ST 7
13 S 7
Grupy 3-spotgtoskowe
1 kfi 92
2 gvi 66
3 dzv 37
4 fst 34
5 ps¢ 25
6 zmi 20
7 psc* 13
8 skl 12
9 dzv* 10
10 fku 10
11 fpi 9
12 fsp 7

1. Grupy odnotowane wytacznie w formach oznaczonych sic!.

Tabela 11

Lp. Grupa | Frekwencja

Grupy 2-spétgloskowe*




1 tk 717
2 nd 466
3 pé 464
4 3 416
5 ¢k 414
6 dn 373
7 pk 295
8 ik 249
9 ck 248
10 Zh 226
11 mk 145
12 i3 140
13 mb 133
14 1b 129
15 nn 126
16 Zn 120
17 ut 112
18 m 110
19 id 108
20 ci 103
Grupy 3-spoétgloskowe**
1 stk 229
2 tsk 159
3 tki 86
4 ntk 72
5 rtk 46
6 nck 40
7 rfS 38
8 mpk 33
9 Ipi 31
10 nsk 28
11 rki 27
12 1ki 26
13 ivi 25
14 isk 24
Grupy 4-spotgloskowe™***

1 stki 64
2 rstf 14
3 1ski 8

4 nski 6

5 rski 4

6 rtki 4

7 15tf 3

8 ncki 3

9 fski 2

10 nkst 2

11 pski 2

12 rtfi 2

13 s$mi 2

*Pominigto grupy o czgstosci nizszej od 100
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**Pominigto grupy o czgstosci nizszej od 20
***Pominigto grupy o czgstosci 1.

Tabela 12
Lp. Grupa Frekwencja w §rddglosie Frekwencja w wyglosie |Laczna frekwencja
1 1k 684 14 698
2 nk 669 2 671
3 rk 420 7 427
4 nt 226 77 303
5 nc 209 58 267
6 uk 236 11 247
7 né 110 132 242
8 rt 152 29 181
9 in 115 2 117
10 n¢ 92 1 93
11 mp 76 5 81
12 ré 74 3 77
13 i¢ 54 14 68
14 né 57 7 64
15 r§ 58 2 60
16 rm 56 1 57
17 Im 24 32 56
Tabela 13
Lp. |Grupa Frekwencja w naglosie Frekwencja w srodglosie | Laczna frekwencja
Grupy 2-spotgtoskowe™
1 vi 774 809 1583
2 bi 219 958 1177
3 mji 675 395 1070
4 ki 197 779 976
5 pi 614 300 914
6 Sk 123 460 583
7 br 181 338 519
8 kr 337 102 439
9 mn 353 76 429
10 f3 327 70 397
11 gr 207 158 365
12 sp 313 37 350
13 dv 270 46 316
14 Su 46 262 308
15 dr 263 42 305
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16 fk 3 285 288
17 zr 271 5 276
18 zn 205 70 275
19 pu 208 47 255
20 gl 26 189 215
21 v 1 214 215
22 zi 184 25 209
23 di 137 70 207
24 $n 112 92 204
25 XC 202 1 203
Grupy 3-spotgtoskowe™*
1 str 90 79 169
2 $fi 93 6 99
3 $pi 76 11 87
4 $mj 71 5 76
5 dvi 47 17 64
6 ski 2 57 59
7 skl 49 2 51

* W zestawieniu pominigto grupy o czgstosci nizszej od 200.
** W zestawieniu pominigto grupy o czg¢sto$ci nizszej od 50.

Tabela 14
Lp. | Grupa Frekwencja w Frekwencja w Frekwencja w L.aczna frekwencja
naglosie srodglosie wyglosie
1 st 391 693 1127 2211
2 |p$ 1295 44 3 1342
3 |du 86 167 406 659
4 |$m 24 581 1 606
5 |8¢ 45 524 24 593
6 |sk 188 395 9 592
7 &€ 39 257 263 559
8 |tr 289 126 12 427
9 |t§ 184 140 63 387
10 |su 177 149 37 363
11 |kt 212 100 27 339
12 |kl 281 50 2 333
13 |gu 162 107 27 296
14 |ku 53 115 30 198
15 |zu 111 42 44 197
16 |sc 22 165 S* 192
17 |ps 118 60 2 180
18 [l 66 103 1 170
19 |xu 112 5 5 122
20 |sm 75 33 1 109
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|21 | |37 | 68

| 107

Grupy odnotowane wylacznie w formach oznaczonych sic!.
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dr Ewa Krajna
Instytut Jezykoznawstwa UAM Poznan

Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna w Czarnkowie

Rozwojowa norma fonetyczna — oczekiwania i fakty

Poje¢cie normy

W okresie doskonalenia artykulacji, wymowa dziecka ma prawo roézni¢ si¢ od
wymowy dorostych uzytkownikow jezyka. Kwestia sporna pozostaje jednak liczba i zakres
odstepstw fonetycznych, ktore traktuje si¢ jako ,jeszcze normatywne”. W polskim
jezykoznawstwie za najwazniejsze z punktu widzenia normy jezykowej uchodzi kryterium
uzualne. Oznacza to, iz normatywno$¢ okre$lonych zjawisk jezykowych, w tym zjawisk $cisle
fonetycznych, wyznaczona jest przede wszystkim zwyczajem jezykowym wyksztalconych
uzytkownikéw jezyka, ktory stopniowo jest kodyfikowany (Madejowa 1989, 1990). Pojgcie
normy funkcjonuje jednak przede wszystkim na gruncie nauk psychologicznych, gdzie —
zwlaszcza w psychologii klinicznej — nalezy do poje¢ podstawowych. Badacze podkreslaja
przy tym wieloznaczno$é tego pojecia (por. np. Swiridowicz 1985) i zauwazaja, iz moze si¢
zdarzy¢, ze ocena normatywno$ci danego obiektu (podmiotu lub jego cech, funkeji,
zachowania itp.) wydana przez dwie r6zne osoby, bedzie skrajnie odmienna.

Najczesciej (por. m.in. Kondas 1984) wymienia si¢ trzy zasadnicze rodzaje normy:
spoteczng (kulturowa), przystosowawczq (funkcjonalna) i statystyczng (ilosciowa). Norma
w ujeciu  spotecznym, to okre$lone standardy zaakceptowane przez dana spotecznosé
kulturowa, czyli zachowanie typowe lub reprezentatywne dla grupy. Norma przystosowawcza
jest okreslony stan (jakosciowy lub ilosciowy) z jednej strony zapewniajacy danej osobie
dobre przystosowanie do warunkow otoczenia, a z drugiej — sprzyjajacy jej jak najbardziej
optymalnemu funkcjonowaniu w rzeczywisto$ci. W ujgciu statystycznym norma najczesciej
przedstawiana jest jako pewna warto$¢ (liczba, zakres, poziom) przecigtna, czyli powszechna,
czesta 1 oscylujaca w granicach statystycznej $redniej lub jako okre§lona warto$¢ progowa,
czyli stan ilo$ciowy cech lub proceséw nie znajdujacy si¢ ponizej przecigtnej. Odnoszac
powyzsze interpretacje pojecia normy do procesu nabywania jezyka przez dziecko mozna
stwierdzié, ze do zjawisk normatywnych nalezy np.:

(1) brak precyzji artykulacyjnej, wielos¢ 1 zmienno$¢ wymowien u dzieci w wieku

przedszkolnym — jest to norma spoteczna,;
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(2) wymowa o roznym poziomie poprawnosci docelowej nie zakldcajaca jednak
procesu komunikowania si¢ dziecka z otoczeniem — norma funkcjonalna;

(3) realizacje fonetyczne obserwowane u wigkszo$ci reprezentantow danej grupy
wiekowej 1 w zwiazku z tym odzwierciedlajace zjawiska typowe dla danego etapu
rozwoju jezykowa, a wigc wymowa najczestsza, powszechna dla poszczegoélnych
grup wiekowych dzieci przedszkolnych, czyli z punktu widzenia statystyki —
przecigtna;

(4) artykulacja, ktora nie odbiega w sposob znaczacy od poziomu artykulacji
charakterystycznej dla wigkszos$ci dzieci z danej grupy wiekowej, a wigc norma
statystyczna progowa.

Wszystkie dotychczas wymienione rodzaje normy maja charakter opisowy (por. Sowa

1984). Od normy opisowej nalezy odrézni¢ normeg postulatywna (wzorcowa, idealna)
odnoszona do standéw pozadanych, do tego wszystkiego, co by¢ powinno. W badaniach nad
rozwojem fonologicznym dziecka, w szczegolnosci w badaniach artykulacji, najistotniejsze sa
dwie sposrdd wszystkich przedstawionych interpretacji pojgcia normy:

1. norma opisowa statystyczna (przecigtna),

2. norma postulatywna (wzorcowa):

a) zgodna z potoczna wiedza naiwnych uzytkownikow jezyka,

b) zgodna z obowiazujacymi przepisami poprawnos$ciowymi ustalonymi dla jezyka
przez specjalistow.

W zwiazku z tym, ze norma opisowa przedstawia stan faktyczny (jak dzieci mowia),
natomiast norma postulatywna wyznacza cel (ideal), w procesie nabywania j¢zyka obserwuje
si¢ wiele zjawisk, ktore ujawniaja rozbiezno$¢ migdzy jednym a drugim rodzajem normy,
a wiec:

(1) migdzy tym, co jest (norma opisowa), a tym co powinno by¢ z punktu widzenia
danego systemu jezykowego (norma postulatywna ,,docelowa’)

lub

(2) miedzy tym, co jest (norma opisowa), a tym co — zgodnie z potoczna wiedza
dorostych uzytkownikéw jezyka — powinno by¢ na danym etapie rozwoju
jezykowego (norma postulatywna ,,potoczna”).

Niewatpliwie wszystkie normy rozwojowe, w szczegdlnosci rozwojowa norma fonetyczna, sa
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wylacznie normami statystycznymi, ale wymagajacymi szczegélnych uzasadnien procesami

warunkujacymi dang posta¢ fonetyczna. Harris podaje, ze normy rozwojowe ,, represent an

‘average’ obtained from an examination of the developmental changes occurring in a large

number of children.” (1996: 110)".

Niewatpliwie, wszystkie dotychczasowe ustalenia dotyczace nabywania jgzyka
polskiego — w tym, mniej lub bardziej precyzyjne wyznaczenie momentu opanowania
artykulacji okreslonych spotgtosek przez dziecko — wyjsciowo stanowily norme¢ opisowa.
Norma ta powstala w oparciu o wyniki konkretnych, szczegélowych, longitudinalnych badan
mowy kilkorga przede wszystkim mlodszych, tj. co najwyzej trzyletnich dzieci (Kaczmarek
1953, 1966, Smoczynski 1955, Zargbina 1965). Badania mowy dzieci przedszkolnych
przeprowadzane glownie w latach pozniejszych, wykazywaty zdecydowanie bardziej masowy
charakter (np. Demel 1959, Bartkowska 1968, Mystkowska 1970, Soltys-Chmielowicz 1982,
1998, Zargbina 1980).

Problem w tym, ze raz opisane fakty przestaty podlega¢ weryfikacji, a staly si¢
punktem odniesienia. Stopniowo, w sposob niemal niezauwazalny norma opisowa nabrata
charakteru normy postulatywnej. Interpretacja wynikow kolejno przeprowadzanych badan
byla z gbéry naznaczona tym, ,,co powinno by¢”. W badaniach mowy dzieci istotna rolg
zaczely odgrywaé oczekiwania dorostych uzytkownikéw jezyka i spoteczna, usankcjonowana
tradycja, akceptacja okreslonych zjawisk fonetycznych. Przyczyn tego zjawiska mozna
upatrywacé w tym, ze:

1) percepcja mowy ma charakter fonologiczny (tatwo dostrzega sig substytucje),

2) ogolnie przyjmuje sig, iz proces nabywania j¢zyka trwa do 7 roku zycia — dzieci
przekraczaja granice wieku szkolnego jako petnoprawni uzytkownicy jezyka,

3) powszechne jest przeSwiadczenie o niemoznosci dochodzenia do opanowania systemu
fonologicznego danego jezyka poprzez obce mu, cho¢ by¢ moze wlasciwe innym
jezykom, realizacje fonetyczne.

To ttumaczytoby, dlaczego zjawiska substytucji’, elizji i deformacji fonetycznej wystepujace

w mowie dzieci, traktowane sa przez polskich logopedow skrajnie odmiennie. W srodowisku

zawodowym logopedéw panuje przekonanie, ze w odrdéznieniu od substytucji i elizji,

" Thum. - »przedstawiaja ‘przecig¢tna/érednia’ uzyskana w badaniach zmian rozwojowych
pojawiajacych si¢ u duzej liczby dzieci.”
W literaturze anglojezycznej spotka¢ mozna prace, w ktorych substytucje uznaje si¢ za zjawisko
nieadekwatne dla mowy dziecka. Innymi slowy, substytucja jest nieobecna w mowie dziecka. Problem ten
zostal przedstawiony w odrebnej pracy (Krajna 2002).

2

35



wszystkie niesystemowe (niezgodne z jezykiem polskim) realizacje fonetyczne dziecka
w wieku przedszkolnym, czyli znieksztatcenia, nie maja charakteru rozwojowego 1 w zwiazku
z tym, wymagaja szybkiej interwencji logopedycznej. ,, Dopoki (...) dzwieki sq opuszczane
lub substytuowane — mozna przypuszczac, ze sq to zjawiska zgodne z rytmem rozwoju,
natomiast gdy sq deformowane (np. wymowa miedzyzebowa, jezyczkowa, boczna, nosowa
itp.), to bez wzgledu na to, czy proces rozwoju mowy jest zakonczony czy tez nie — nalezy je
uznac za patologie wymagajqcq interwencji specjalisty. ” (Jastrzgbowska 1998: 115). Niestety,
wigkszos¢ logopedow w swoich ustaleniach i diagnozie: zjawiska normatywne: patologiczne,
czesto odwotuje sie do tej wiedzy sprzed lat, a bywa czasami, ze takze do wiedzy w duzym
stopniu intuicyjnej. Przyktadem takiego intuicyjnego podejécia do zjawisk rozwoju mowy
jest, panujace zarowno wsrod specjalistow, jak 1 niespecjalistow przekonanie, ze spotgloska
[r] jest artykulacyjnie najtrudniejsza. Zaprezentowane w tej pracy wyniki badan nie
potwierdza stusznosci tej tezy.

Stworzenie wiarygodnej normy statystycznej jest bardzo trudne, ze wzgledu na
konieczno$¢ uwzglednienia bardzo wielu czynnikow: $rodowiskowych, wychowawczych,
ogolnorozwojowych itd., w sposéb zrownowazony dla odpowiednio duzej (reprezentatywnej)
grupy dzieci. Mimo to, kazde czastkowe badanie pozwalajace coraz doktadniej okresli¢
prawidtowosci proceséw rozwojowych (w tym przypadku w zakresie systemu

fonologicznego) ma swoj istotny wkiad.

W niniejszej pracy, relacje pomigdzy oczekiwaniami dorostych odno$nie nabywania
systemu fonologicznego jezyka polskiego przez dzieci a stanem faktycznym, zostana
przedstawione w oparciu o przyklady uzyskane w standaryzowanym /00-wyrazowym Tescie
Artykulacyjnym (Krajna, w druku). Standaryzacj¢ przeprowadzono na reprezentatywnej
grupie 200 dzieci przedszkolnych. 100-wyrazowy Test Artykulacyjny wykazuje wysoki
poziom rzetelnosci (warto$¢ wspotczynnika rzetelnosci: 7. = 0,93) i wysoki stopien traftno$ci

teoretycznej i tre§ciowej, co pozwala przyja¢ wyniki dla danej zbiorowosci dzieci za typowe.
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2. Przykladowe zjawiska fonetyczne ujawniajace zgodnoS$¢ badz rozbiezno$S¢ mie¢dzy

norma opisowa przecig¢tna a normg postulatywna

Przedstawione ponizej przyktady uszeregowano wedlug malejacej zgodnosci pomigdzy

norma statystyczna a norma postulatywna.

2.1. Zakladana zgodno$¢ pomig¢dzy normg postulatywna a normg statystyczng
Samogtoski, niezaleznie od pogladow specjalistow, w odczuciu wigkszosci
uzytkownikéw jezyka naleza do dzwigkéw wcezesnie opanowanych — wigkszo$¢ tzw.
naiwnych stuchaczy rozpoznaje je juz w okresie przedjezykowym i to nawet przed etapem
gaworzenia. W opinii polskich badaczy, samogtoski ustne sa (norma statystyczna)
1 jednoczes$nie powinny by¢ (norma postulatywna) prawidlowo wymawiane przez dzieci
trzyletnie. Zdaniem Kaczmarka (1953) 1 Zargbiny (1965) samogloski ustne poprawnie
artykuluja nawet dzieci zdecydowanie mlodsze, bo poitoraroczne. Wyniki przeprowadzonego
testu wykazuja wprawdzie, ze w wymowie dzieci zwlaszcza 3-, 4-letnich pojawiaja si¢ pewne
rozbieznosci artykulacyjne, lecz nie maja one charakteru konsekwentnych podstawien
fonetycznych. Inna rzecz, ze samogloski petnia specyficzna funkcje przenoszenia informacji
prozodycznej i w mniejszym stopniu stuza do rozrdézniania znaczen, wobec czego
niedoktadnos$¢ ich artykulacji jest mniej zauwazalna i prowadzi do mniejszych nieporozumien
w procesie komunikowania si¢, niz btedy lub niedoskonatosci artykulacyjne w zakresie

spotglosek.

2.2. CzeSciowa zgodnos¢ migdzy norma statystyczng a normg postulatywna

Spotgloska [r]® postrzegana jest powszechnie jako jeden z najtrudniejszych dzwiekow

P w niniejszej pracy stosowane sa symbole migdzynarodowego alfabetu fonetycznego IPA. Z uwagi na

potencjalna trudno$¢ w odczytywaniu zapisu przez uzytkownikéw alfabetu slawistycznego, na koncu pracy
umieszczono zestawienie niektorych zastosowanych znakéw fonetycznych IPA 1 ich slawistycznych
odpowiednikdw.

Autorka niniejszej pracy wykorzystuje migdzynarodowy alfabet fonetyczny w kazdej sytuacji zapisu
mowy, gdyz jej zdaniem powszechnie stosowany w polskiej logopedii alfabet slawistyczny zdecydowanie
ogranicza dokladnos¢ zapisu faktycznie zrealizowanej, a jakze ulotnej wypowiedzi.

Transkrypcja za pomoca znakow migdzynarodowego alfabetu fonetycznego IPA International Phonetic
Alphabet (np. Chart of the International Phonetic Alphabet — Revised 1993, Corrected 1996; por. Canepari 1987;
Esling, Gaylord 1993; Nolan 1995) jest najpowszechniej obecnie stosowanym sposobem zapisu fonetycznego
dla réznych jezykoéw. Wiele argumentdow — m.in. ogromna réznorodno$¢ diakrytykdéw (znakoéw roznicujacych)
umozliwiajacych bardzo szczegotowy zapis mowy, w tym szereg specjalnych symboli przeznaczonych tylko do
zapisu wymowy wadliwej (zob. extIPA Symbols for Disordered Speech Revised 1994; por. Ball 1991, Hiki
1991), a takze mozliwo§¢ prowadzenia badan poréwnawczych dla roéznych jezykéw — przemawia za
upowszechnieniem tego rodzaju transkrypcji w polskiej praktyce logopedyczne;.
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mowy. Wszelkie odstepstwa od jej prawidlowej artykulacji sa bardzo latwo zauwazane
w codziennych kontaktach jezykowych — uzytkownik jezyka ma poczucie artykulacyjnej
odregbnosci tej gloski na tle pozostatych elementoéw systemu spotgtoskowego.

Ta artykulacyjna odrgbnos¢, dostrzegana w wielu jezykach, jest spowodowana
zjawiskiem zwanym aproksymacja, ktore polega na wytwarzaniu ruchow drzacych jezyka.
W jezyku polskim, w wymowie normatywnej, obok spotgtoski drzacej [r] wystepuje takze
gloska [r] charakteryzujaca si¢ tylko jednym ,,uderzeniem” jezyka o podniebienie (por. np.
Dukiewicz 1995). Wystepuje ona najczesciej w obustronnym samogloskowym sasiedztwie
fonetycznym, np. w wyrazach: burak, baran, pora. Obie gloski naleza do jednego fonemu /1/,
a uzytkownik jezyka najczesciej w ogole nie uswiadamia sobie, jaki wariant wymowit
w konkretnym wyrazie. R6znice realizacyjne uchwytne sa na poziomie analizy akustyczne;.
Kania (1967) ustalil nastepujaca kolejnos$¢ rozwojowa przyswajania spotgtoski /r/:

1. brak realizacji fonetycznej /1/,

2. substytucja samogtoska niesylabiczna [j],

3. substytucja gloska [],

4. artykulacja uderzeniowo-szumowa lub mieszana [rl]
wreszcie

5. normatywna wymowa [r].

Model zaproponowany przez Kani¢ jest najpopularniejszy w obiegowe] opinii
zaré6wno logopedow jak i tzw. naiwnych uzytkownikow jezyka.

Badania fonetyczno-akustyczne wymowy 25 dzieci w wieku przedszkolnym (Lobacz,
Mikotajczak, Krajna 1995, Lobacz 1996) wykazaly, ze substytucja w postaci przedniej
samogloski niesylabicznej wystgpuje w bardzo ograniczonym zakresie 1 tylko u najmtodszych
dzieci. W badaniach wymowy dzieci przedszkolnych przeprowadzonych przez Soltys-
Chmielowicz (1998) substytucje [r] samogloskami niesylabicznymi stanowia niecate 5%
wszystkich realizacji [r], natomiast zastgpstwo gloska [1] wystgpuje dla 13% wszystkich
realizacji tej spotgloski.

W tablicy 1 przedstawiono wyniki /00-wyrazowego Testu Artykulacyjnego (podwdjny
odstluch zawodowego fonetyka oraz podwoéjny odstuch zawodowego logopedy), w ktorym
200 dzieci za kazdym razem wymowilo 12 wyrazéw zawierajacych spoigtoske [r]

(3 wystapienia [r] w pozycji nagltosowej, 6 w §rddglosie oraz 3 [r] wyglosowe).
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Tablica 1. Realizacja fonemu /r/ w wymowie 200 dzieci przedszkolnych

realizacja fonetyczna wiek % og6tu dzieci
L 3-7 77,0
1 3-6 13,0

()
substytucje 3-5 2,5
/ — [j]. [w] (~)
pozostate warianty (6) 4-7 7,5

| razem 100,0

Tablica 1 ma charakter syntetyczny — dla przejrzysto$ci pominigto poszczegdlne okresy
rozwojowe zaznaczajac tylko ramy czasowe, w ktorych dana wymowa pojawiala si¢ oraz jej
malejaca tendencje za pomoca skierowanej w lewo strzatki. Uzyskane wyniki sa bardzo
podobne do weczesniejszych danych uzyskanych przez Sottys-Chmielowicz (1998). Nie
potwierdzita si¢ zatem obiegowa opinia, ze gloska [r] jest szczegolnie trudna artykulacyjnie,
poniewaz ok. 75% dzieci przedszkolnych potrafi ja prawidlowo wymawiaé. Substytucja
za pomoca samoglosek niesylabicznych wystepuje znacznie rzadziej niz w potocznych
oczekiwaniach.

Obiegowa opini¢ o trudnosci realizacyjnej spotgloski [r] podtrzymuje praktyka
logopedyczna — uzyskanie poprawnej artykulacji [r] nie nalezy do najlatwiejszych. Jest
to jednak uwarunkowane ré6znymi dodatkowymi czynnikami zaktdcajacymi proces nabywania
tej spotgloski. U dzieci z wadliwa wymowa [r] w postaci dlugotrwale utrzymujacych si¢
substytucji lub realizacji nietypowych dla jezyka polskiego bardzo czgsto stwierdza si¢
obnizony poziom sprawno$ci motorycznej j¢zyka, praksji oralnej 1 czucia glebokiego
w obrebie narzadéw artykulacyjnych. Z obserwacji wynika tez, ze uzyskanie w procesie
terapii prawidlowej artykulacji spotgloski [r] niemal natychmiast stabilizuje ten sposob

realizacji fonetycznej. Automatyzacja wymowy innych spoétglosek trwa znacznie dtuze;j.

2.3 Znaczna rozbiezno$¢ pomi¢dzy normag postulatywna a norma statystyczng
W powszechnej opinii, sposrdéd spotgtosek charakteryzujacych sig silnym szumem,

najpdzniej nabywane sa gloski o zadziastowym® miejscu artykulacji (Soltys-Chmielowicz

4

Spolgtoski ,,zadzigstowe, zazgbowe” —w jezyku polskim spotgloski /j3tAjc%/ maja zadzigstowe a
spotgtoski /s 218 dz/ zazebowe miejsce artykulacji (por. Jassem 1974), nadal jednak wiele opracowan

naukowych przedstawia je, odpowiednio, jako zebowe i dziastowe. [{] wymawiana jako gloska dziastowa
charakterystyczna jest dla jezyka angielskiego (por. np. wyraz ,,she” — pol. ,,ona”). Stuchacz polski
porownujac brzmienie gloski [f] dziastowej i gloski polskiej (zadziastowej), te pierwsza okresli jako
,bardziej migkka”. Spotgloska zgbowa [s], zgodnie z ustaleniami IPA, wymawiana jest z jezykiem migdzy
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1998). Zdaniem Mystkowskiej (1970) [{] jest najtrudniejsza gloska. Coraz czesciej jednak
w opracowaniach dla innych jezykow pojawiaja si¢ doniesienia o znacznej trudnosci
artykulacyjnej zazgbowej [s] (por. np. Ingram i inni 1980, Grunwell 1987). Dla polskiego
jezyka, zawierajacego 12 spotglosek o silnym szumie (6 tracych i 6 afrykat), w tym cztery
zazebowe [s, z, ts, dz] poglad taki budzit dotychczas watpliwosci — np. Sottys-Chmielowicz
(1998) zalicza spotgtoski zazgbowe do wzglednie tatwych. Ponizej, w tablicy 2 przedstawiono
wyniki analizy odstluchowej przeprowadzonej, podobnie jak w poprzednim przyktadzie,
dwukrotnie przez logopede i dwukrotnie przez fonetyka. Kazde z 200 dzieci wymowito
9 wyrazéw: 3 z nich zawieraly [s] w naglosie, 4 odpowiednio w $rddglosie i 2 wyrazy

w wyglosie. Lacznie zanalizowano 1800 realizacji spotgloski [s].

Tablica 2. Realizacja fonemu /s/ w wymowie 200 dzieci przedszkolnych

o ;
realizacja fonetyczna wiek A). . 0gotu
dzieci
3-7
s 66,0
(=)
3-7
s 20,0
i (=)
{ 3-7 2,5
substytucje: 3-4 6.0
/s/ - [f], [¢] (-) ’
pozostate realizacje (4) 3-7 5,5
|razem 100,0

Dla badanej grupy dzieci uzyskano poprawna wymowe tej gloski w 66%. Jest to
wynik 0 9% nizszy w poréwnaniu z danymi dla spotgloski [r]. Substytucje tej gloski
wystepowaty tylko w 6% i obejmowatly wytacznie dwa bezdzwigczne sybilanty’ [{, ¢]. Sottys-
Chmielowicz (1998) odnotowuje jeszcze sporadyczne substytuty w postaci [t, f, x, ts].
Najbardziej wyrazistym dowodem wzglednej trudnosci artykulacyjnej spotgloski [s] jest jej
wymowa w postaci gloski miedzyzebowej, staboszumowej — ,,sepleniacej” [s]. Realizacja

takiego dZzwigku zamiast normatywnego [s] pojawila si¢ az u 20% ogoélu przedszkolakow

zebami i dlatego w polskiej logopedii ma status gloski migdzyzebowej. Normatywna polska spotgloska [s]
wymaga umieszczenia jezyka nie migdzy, lecz za zgbami.

> Sybilanty, czyli spotgloski wysokoszumowe. Sybilantny, ,,czyli z akustycznego i audytywnego punktu
widzenia charakteryzuje sie wzglednie silnym szumem (w wysokich czestotliwosciach)” (Lobacz 1998: 135).
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(z przewaga dzieci mtodszych), co moze wskazywa¢ na pewna tendencj¢ rozwojowa tym
bardziej, ze taki sposob artykulacji afrykat [?s, (fz] pojawit si¢ jedynie u ok. 12% dzieci.

Na podstawie badan dla innych jezykéw mozna stwierdzi¢, ze prawidlowa artykulacja
silnie szumowa nie wystepuje na ogot u dzieci przed ukonczeniem 4 r.z. a zdarza sig, ze nie
jest jeszcze ostatecznie ustalona w wieku wczesnoszkolnym (por. np. Ingram 1 inni 1980,
Grunwell 1987). Oznacza to, ze proces doskonalenia artykulacji gltosek charakteryzujacych
si¢ silnym 1 szczegolnie wysokim szumem jest dlugotrwaty. Ponadto, proces ten moze
przebiega¢ w inny sposob dla glosek szczelinowych i1 afrykat (por. Lobacz, Dobrzanska,

1999). McGowan i Nittrouer (1988, za: Lobacz — informacja wtasna) wykazali, ze dziecigce
artykulacje [s] oraz [{] odbiegaja od wymowy dorostych, poniewaz dzieci z powodu
krotszych o ok. '/; wiezadel glosowych, wytwarzaja wigksze ci$nienie krtaniowe, generujace

znacznie bardziej rozproszony szum percepcyjnie odbierany jako stabszy.

W przypadku glosek wysokoszumowych nalezy uwzgledni¢ nastgpujace czynniki
artykulacyjne: miejsce artykulacji, ksztalt szczeliny, sity aerodynamiczne przeplywu
powietrza oraz role przednich zebow® modelujacych szum (por. Clark i Yallop 1995).
Precyzyjne miejsce artykulacji glosek sybilantnych jest szczegélnie istotne, poniewaz
przesunigcie go o 2-3 mm na obszarze zgbow 1 dziasel powoduje zmiang w niektorych
jezykach nawet o charakterze fonologicznym. Dla dziecigcego toru artykulacyjnego precyzja

wykonania powinna by¢, zatem, jeszcze wigksza.

Powierzchnia jezyka, od ktorej zalezy ksztatt szczeliny, w przypadku glosek o silnym
szumie, moze mie¢ zrdznicowany ksztatt. Wrazenie silnego szumu w przypadku spotgtoski [s]
mozna osiagna¢ dzigki rowkowemu przewezeniu jezyka przy zg¢bach. Dla dorostych osob,
rowek moze mie¢ dtugo$¢ od 5 do kilkunastu milimetrow. Nie ulega wigc watpliwosci, ze dla
dzieci jest to trudna artykulacja, ktorej opanowanie moze przebiega¢ wolno i w sposob silnie

zindywidualizowany. Wyniki testu artykulacyjnego wskazuja, ze 20% dzieci przedszkolnych

realizuje zamiast sybilantnego [s] gloske migdzyzgbowa o stabym szumie [s], artykulowana

& Obecnos¢ szczeliny zebowej w artykulacji spotglosek sybilantnych (szczelinowych i afrykat), podkre$lana

jest w szeroko rozpowszechnionej w logopedii polskiej, klasyfikacji tych spotgtosek jako ,,dentalizowanych”.
Klasyfikacja ta jest absolutnie bl¢dna, gdyz zblizenie i wzajemny ukitad gornych i dolnych siekaczy
(utworzenie szczeliny zgbowej) podczas artykulacji spotglosek sybilantnych jest obligatoryjne (warunek
konieczny), a nie opcjonalne (por. dyskusja przedstawiona przez Lobacz 1998). Dentalizacja wprowadza
dodatkowa (opcjonalng, drugorzedna) cechg artykulacyjna. Klasycznym przykladem spolgtosek
dentalizowanych sa spolgtoski migdzyzgbowe [s, z, tﬁ§, c’f;]. Ich realizacja z tatwoscia jest przez specjalistow

rozpoznawana i jednoczesnie interpretowana w kategoriach wady wymowy jako seplenienie migdzyzgbowe.
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z plaska powierzchnia jezyka i plaska szczeling, ale zdarzaja sig tez przypadki poprawnej
artykulacji tych glosek u trzylatkéw, ktorych rozwoj fonologiczny z innych wzgledow nie jest
jeszcze zakonczony (np. brak tylnojezykowych spoigtosek zwarto-wybuchowych, por. Lobacz
1996).

Istotnym czynnikiem niedoskonatosci artykulacyjnej w zakresie spotglosek silnie
szumowych moga by¢ trudnosci percepcyjne zwiazane ze znaczng liczba (12) tych glosek
w wybitnie spotgltoskowym jezyku polskim. Liczba gtosek o stabym szumie ograniczona jest

w jezyku polskim do trzech: [f, v, x].

3. Zakres normatywnosci artykulacji spolglosek [s], [r]

Mimo trudno$ci artykulacyjnych przedstawionych powyzej stwierdzono, ze
odpowiednio 66% 1 75% dzieci w wieku przedszkolnym posiada poprawna, z punktu
widzenia jezyka, wymowe spolgtosek [s], [r]. Ustalenie norm, a wigc pewnych wartosci
poréwnawczych (normalizacja 100-wyrazowego Testu Artykulacyjnego) wymagato jednak
uwzglednienia roznicy poziomdéw rozwoju fonologicznego odpowiadajacych okre§lonym
przedzialom wiekowym dzieci przedszkolnych. Wyrdzniono 3 zasadnicze grupy wiekowe:
pierwsza (I) grup¢ wiekowa tworza dzieci w wieku 3;0-4;11, druga (II) — dzieci: 5;0-5;11,
a trzecia (III) przedszkolaki, ktére ukonczyly 6 lat. W kazdej z wymienionych grup
wiekowych inaczej ksztattuje si¢ stosunek poprawnych 1 niepoprawnych realizacji
fonetycznych spolgtosek /s/ oraz /r/. W tablicy 3, dla kazdej z wymienionych spotglosek
podany jest procentowy udziat dzieci, ktorych artykulacja okazata si¢ catkowicie poprawna, a
wigc dana spotgloska zostala przez dziecko prawidlowo zrealizowana we wszystkich

wyrazach testu i jednocze$nie we wszystkich pozycjach struktury wyrazu.

Tablica 3. Normatywno$¢ artykulacji spotgtosek [s], [1].

Pozycja o . . . . Liczba punktow uzyskana w tescie
uprzywilejowana %o dzieci wykazujacych prawidlowa artykulacje dla artykulacji danej gloski
, wop oczatkowym Pelna poprawno$¢ | Dopuszczalno$é Mozliwa Orientacyjne
Spotgloska | etapie Procest| o rtykulacii jednego bledu do wyniki przecigtne
doskonalenia Y J J g0 ble uzyskania Y P ¢
artykulacyjnego I 11 1 I II I liczba 11 I
A - , I grupa
danej spotgtoski || grupa | grupa |grupa | grupa |grupa |grupa | punktow ; grupa | grupa
. . . . . . wiek. . .
wiek. | wiek. |wiek. |wiek. |wiek. |wiek. wiek. | wiek.
S naglos 25,3 |45 48,6 |44 56,9 |65 9 2-7 |7-8 |7-8
Srodgtos
r gl0s, 34,7 (47 63,5 |41 64,7 75,7 |12 1-11 |10-11 |11
wyglos
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3.1. Poprawnos¢ realizacyjna spolgloski [r]

Prawidlowa artykulacje spotgloski [r] odnotowano u blisko 35% dzieci, ktore nie
ukonczyty 5 roku zycia i 91% dzieci 7-letnich. Pozytywna oceng otrzymywata przy tym
realizacja fonetyczna jednego z dwoch wariantow fonemu /1/, tj. zardwno realizacja allofonu

podstawowego: gloski drzacej [r], jak 1 realizacja allofonu pozycyjnego: gloski

jednouderzeniowej przedniojezykowo-dziastowej [r]. Na podstawie wynikéw analizy
stuchowej nagranych odpowiedzi testowych stwierdzono bowiem, ze wszystkie dzieci, ktore
realizuja w swoich wypowiedziach wariant jednouderzeniowy, potrafia takze wymowic
gloske [r] z petng wibracja. Ponadto, w przypadku pozycji $rodgltosu wyrazowego pojawienie
si¢ gloski [r] w obustronnym sasiedztwie samogloskowym jest calkowicie zgodne z norma
fonetyczna. W 100-wyrazowym Tescie Artykulacyjnym, w 5 sposrdd 6 wyrazéw zawierajacych
srodglosowe [r], spotgloska ta umieszczona jest w pozycji migdzy samogloskami.

Srodglos jest jednoczesnie ta pozycja w strukturze wyrazu, w ktorej dla dzieci do
okoto 4 roku zycia, zaobserwowano zdecydowanie najwigksza prawidtowo$¢ realizacji
fonetycznych gloski /r/. W przypadku dzieci starszych, odnotowano w tym wzgledzie wzrost
znaczenia pozycji wyglosu. We wszystkich grupach wiekowych zdecydowanie najgorsze
wyniki uzyskano natomiast dla artykulacji w pozycji nagtosu.

Najwyzszy wskaznik poprawnosci artykulacyjnej $rodglosowej spotgtoski
[r] uzyskano dla wyrazéw: Zyrafa, ciezarowka, natomiast w przypadku wyglosowej [r] dla
wyrazu zegar. Zdecydowanie najstabiej natomiast wypadla realizacja omawianej spotgtoski
w wyrazie cyrk, co jest dowodem na dlugotrwate doskonalenie artykulacji grup
spotgtoskowych. Na wynik ten wplynal zapewne fakt zrdéznicowanej czgstos$ci uzycia
wymienionych wyrazéw przez dzieci w wieku przedszkolnym (por. Zgoétkowa, Bulczynska

1987) 1 odmiennej dostepnosci percepcyjnej desygnatow.

3.2. Poprawnos¢ realizacyjna spolgloski [s]

Uprzywilejowana pozycja w strukturze wyrazu, w przypadku artykulacji spotgloski
[s], jest pozycja naglosu, nieco mniej poprawnych realizacji tej gtoski odnotowano w pozycji
srodglosu wyrazowego. Nieznaczna przewaga liczby prawidtowych artykulacji [s] w naglosie
obecna jest takze w wypowiedziach dzieci 6-7-letnich. Prawidtowa artykulacje spotgtoski

[s] zaobserwowano przede wszystkim w wyrazach ser, sufit, ciasto, niebieski.
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Za realizacje fonetyczna spoétgloski [s] maksymalnie mozna otrzymaé 9 punktow.
Wsrod dzieci powyzej 6 roku zycia nie brakowato jednak i takich, ktére uzyskiwaty wyniki
zdecydowanie ponizej wynikow przecigtnych. Jest to ewidentna wskazowka wystgpowania
zaburzenia artykulacji, ktére wymaga okre§lonego rodzaju terapii. Warunkiem
usprawiedliwiajacym nieprawidlowos$¢ artykulacji sybilantow zazgbowych u dzieci 6-7-
letnich jest charakterystyczna dla tego wieku wymiana uzgbienia i zwiazane z tym trudnosci

o charakterze przej$ciowym.

Uwagi koncowe.

Przedstawiona powyzej analiza wybranych zjawisk fonetycznych miala na celu
zwrdcenie uwagi na istniejace rozbieznosci pomig¢dzy norma oczekiwana (postulatywna) a
norma statystyczna. Zaktada sig, ze fonetyczna norma rozwojowa dla jezyka polskiego bedzie
w sposob ciagly weryfikowana. Warto przy tym powstrzymac¢ si¢ od usankcjonowanego

wieloletnia tradycja pewnego schematyzmu w interpretowaniu danych.

Aneks.

Wybrane znaki mi¢dzynarodowego alfabetu fonetycznego IPA wystepujace w tekscie
i ich odpowiedniki w transkrypcji slawistyczne;j.

Zapis Zapis

Alfabet fonetyczny ortograficzny Alfabet fonetyczny ortograficzny

IPA slawistyczny IPA slawistyczny

s C cena \% v woda

dz 3 dzwon i jabtko

J 5 szafa w u fawa
gloska

¢ $ $pi, siano { brak szczelinowa
boczna

Artykulacje miedzyzebowa zapisuje si¢ w IPA korzystajac ze znaku diakrytycznego [_].
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Warszawa

Wczesna diagnoza nielogopedyczna w prognozowaniu zaburzen mowy

glosnej i pisanej

Wprowadzenie

Rozwo6j mowy dziecka rozpoczyna si¢ bardzo wczesnie, od pierwszych tygodni jego
zycia. Wspolczesne badania wykazuja, ze te poczatki sa bardzo wazne, a w niektorych
przypadkach decydujace o tym, jak przebiegalo bgdzie uczenie si¢ mowy w przysztosci.
Dlatego logopedzi coraz czg$ciej kieruja swoje zainteresowania na niemowlgta, szczegdlnie
wtedy, gdy rodza si¢ one z réznymi wadami badZz z innymi problemami rozwojowymi.
Oddziatywania te maja przygotowywac dziecko do jak najtatwiejszego wejscia w okres mowy
wlasciwej. Coraz modniejsze staje si¢ pojecie profilaktyki logopedycznej, rozwijane przede
wszystkim przez E. Stecko'

Bardzo waznym uktadem bioracym udzial w rozwoju mowy glosnej jest aparat
artykulacyjny. Jego niesprawno$¢ moze opoznia¢ pojawienie si¢ mowy czynnej lub
powodowac, ze bedzie ona ksztattowata si¢ z opdznieniami badz bedzie znieksztatcana. E.
Stecko proponuje masaze zewngtrznej strony przetyku, policzkow, podniebienia, wedzidetka,
dziasel, jezyka i1 warg, szczeg6lnie u dzieci z mézgowym porazeniem dziecigcym lub w
innych stanach, gdy zaburzona jest motoryka oralna. Efektem tych masazy ma by¢ najpierw
nauka lub poprawienie potykania oraz zucia a dopiero w dalszej perspektywie artykulacja.
Przygotowuja wigc one do mowy glosne;.

Wezesnym oddzialywaniom shuzy takze Metoda Ruchu Rozwijajacego Veroniki
Sherborne. Celem jej jest wspomaganie prawidlowego rozwoju dzieci i kontrolowanie jego

zaburzen. Podobne cele zaktada Metoda Dobrego Startu.

Metoda Veroniki Sherborne - wybrane tezy

Cel oddziatywan: wspomaganie prawidtowego rozwoju dzieci i korygowanie jego zaburzen.

' Stecko E., Wczesna rozpoznawanie i leczenie zaburzen mowy. Wydawnictwo Polskiej Fundancji Zaburzen

Mowy, Lublin 1991.
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Oddzialywania skierowane na:

- zwigkszenie swiadomos$ci wlasnego ciata — co umozliwia zdobywanie wlasnej
tozsamosci i poczucia wlasnego ,,ja”.

- zwigkszenie $wiadomos$ci i penetracji przestrzeni, ktéra otacza dziecko —
umozliwienie poznawania, przy pomocy ruchéw wlasnego ciata, blizszego 1
dalszego otoczenia.

- zachgcanie do kontaktow z innymi ludzmi — nauka zaspokajania potrzeby
bliskosci, kontaktu, bezpieczefstwa i poczucia wigzi z innym czlowiekiem.

- nauka wspélpracy — uczy umiejetnosci wspoéldziatania zinnymi ludzmi i
osiggania wspdlnych celow.

- uczenie wystepowania przeciwko innym, obrona wlasnej osoby — nauka
uzywania wilasnej sity w taki sposéb, aby obroni¢ sig, nie zrobi¢ nikomu
niepotrzebnie krzywdy.

Zaangazowane zmysty:
przedsionkowy, propriocepcji, kinestezji, (dotyku, ciepta, zimna, bdlu)’, wzroku, stuchu,
wechu, smaku

Metoda dobrego startu - wybrane tezy

Cel: ksztaltowanie funkcji percepcyjno — motorycznych poprzez ksztalttowanie:
motoryki,
orientacji przestrzennej,
poczucia rytmu,
integracji ksztaltu 1 gestu,
dojrzato$ci spoteczne;j.
Rodzaje ¢wiczen:
- zajgcia wprowadzajace,
- zajgcia wlasciwe:
¢wiczenia ruchowe,
¢wiczenia ruchowo - stuchowe,
¢wiczenia ruchowo - stuchowo - wzrokowe.

- zakonczenie zajec.

2 (Cze$¢ okreslen umieszczono w nawiasach, wyjasnienie znajduje sig na stronie 52.
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Zaangazowane zmysty:
rzedsionkowy, propriocepciji, kinestezji, (dotyku, ciepla, zimna, bodlu)., wzroku, stuchu
wechu, smaku
W Polsce obydwie koncepcje czy raczej metodyki terapeutyczne od lat propaguje
M. Bogdanowicz’. Jest ona takze autorem wiasnej koncepcji, ktora przedstawita w pracy pod

tytutem: ,,Integracja percepcyjno-motoryczna — metody diagnozy i terapii”. *.

Wybrane tezy:

- jednos$¢ percepcji i motoryki,

- podtozem zdolno$ci tworzenia poje¢ ogolnych 1 poslugiwania si¢ nazwami jest
uwarunkowana anatomicznie zdolno§¢ tworzenia skojarzen intersensorycznych poprzez
nakladanie si¢ informacji z trzech analizatorow: wzrokowego, czuciowo-ruchowego
i stuchowo-przedsionkowego (za A. R. Luria, 1976). Integracja informacji z wielu
kanatéw zmystowych: wizualnego, audytywnego, motorycznego, kinestetycznego,
roOwnowagi.

Analizator: odbidr informacji (recepcja - wrazenie) — jej przetworzenie (percepcja -

spostrzezenie) — wykorzystanie w dziataniu (motoryka - zachowanie).

Analizatory bedace podstawa nauki czytania i pisania:

- wzrokowy,

- shuchowy,

- kinestetyczno-ruchowy.

Zaangazowane zmysly:

wzrokowy, stuchowy, kinestetyczny (proprioceptywny). przedsionkowy i czuciowy

Znana jest w Polsce teoria P. E Denissona.. Autor uwaza®, ze u niektorych dzieci nie
nastgpuje w porg integracja potkul mézgowych. Dziecko w rozwoju ontogenetycznym uczy
si¢ koordynacji lewej 1 prawej strony ciala a jednoczes$nie wspodtdziatania lewej 1 prawej
potkuli. U pewnej grupy dzieci proces ten jest zaktdocony, mozna wigc méwié o dezintegracji
pracy ich moézgdéw. Integracje t¢ mozna u dziecka zbudowac poprzez odpowiedni cykl

¢wiczen. Jednym z nich jest Ston®.

> Bogdanowicz M., Kisiel B., Przasnyska M., Metoda Weroniki Sherborne w terapii i wspomaganiu rozwoju

dziecka. WSIP, Warszawa 1994 r. oraz. Bogdanowicz M: Metoda dobrego startu. WSIP, Warszawa 1985

. Bogdanowicz M., Integracja percepcyjno - motoryczna — metody diagnozy i terapii. Centralny o$rodek
metodyczny poradnictwa wychowawczo - zawodowego MEN. Warszawa 1990.

Ender K., Olecka I., Materiaty informacyjno - instruktazowe poradnictwa wychowawczo - zawodowego.
Kuratorium O$wiaty, Warszawa 1993.

W artykule nie podaje tez teorii Dennisona, oprocz materiatéw, o ktérych powyzej, szukaj w: Hannaford C.:
ZmysSlne ruchy, ktoére doskonala umyst. Polskie Stowarzyszenie Kinezjologow we wspolpracy z Medyk Sp.
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Co jest wspdlnego w tych koncepcjach i jaka jest réznica pomigdzy nimi?

Oczywiscie autorzy stawiaja sobie inne cele pracy z dzie¢mi. Ale w tej chwili
pominmy to zagadnienie. WspoOlne jest natomiast angazowanie w oddziatywania jak
najwigkszej liczby zmystow podmiotu i proba powiazania tych wielomodalnych stymulacji
z dos$wiadczeniami dziecka. Tak wigc autorzy, chociaz nie zawsze formuluja taki cel
bezposrednio, staraja si¢ dokona¢ integracji wrazen ptynacych do osrodkowego uktadu
nerwowego z organizmu podmiotu oraz z jego otoczenia.

Natomiast roznica polega na liczbie modalnosci zmystowych, ktore sa angazowane
w sposob $wiadomy. Jak wynika z powyzej podanych przyktadow, gtéwny nacisk skierowany
jest na zmyst wzroku, stuchu, dotyku oraz propriocepcji jako odczuwania napigcia 1 jego
zmian ptynacego z mig$ni, Sciggien i stawow, co umozliwia podmiotowi okreslenie pozycji
wlasnego ciata, a takze jego ruchu w przestrzeni.

Odbieranych modalno$ci jest jednak znacznie wigcej. W tym miejscu nalezy
zastanowi¢ sig, ile wlasciwie mamy zmystéw? W materii tej zdecydowanie nie ma zgody
wsrdd roznych specjalistow. Potocznie przyjmuje sig, ze jest ich pigeé: wzrok, stuch, dotyk,
wech 1 smak. W tradycyjnych podrecznikach fizjologii dodaje si¢ jeszcze dwa: czucie
proprioceptywne i zmyst rownowagi’. Ale to, co okres§lamy jako dotyk, a co bywa takze
nazywane czuciem somatycznym (somatic sensation) obejmuje wiele odrgbnych modalnosci
zmystowych: odczuwanie wiasnie dotyku, ale takze bolu, temperatury, pozycji ciata, doznan
kinestetycznych i wibracji®. Okazuje sie takze, ze do oceny temperatury stuza dwa rodzaje
receptorOw, inne reaguja na ciepto, a inne na zimno’. Niektorzy autorzy wyrdzniaja
dodatkowo zmyst kinestetyczny, ktory ma informowaé o ruchu ciata i traktuja go odrgbnie od
czucia somatycznego. Nie probujac okreslic doktadnej liczby odbieranych przez nasz
organizm wrazen réznych modalnosci chciatbym tylko zasygnalizowaé, ze sa one bardzo
réznorodne 1 wszystkie stuza podmiotowi do poznawania $wiata zewngtrznego jak i standw
wlasnego organizmu. Powinny, zatem w sposob $wiadomy by¢ wykorzystane
w oddzialywaniach edukacyjnych i terapeutycznych. W sposéb swiadomy, to znaczy celowo i
indywidualnie w zalezno$ci od konkretnego przypadku danego dziecka, po doktadnym

zdiagnozowaniu, co wlasciwie jest u niego problemem i na czym nalezy si¢ skoncentrowac.

Z 0. 0.

Sperling A. P., Psychologia, Zysk i S-ka Wydawnictwo, Poznan, 1995.
¥ Walsh K., Neuropsychologia kliniczna. Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1998.
®  Zimbardo Ph. G., Ruch F. L., Psychologia i zycie. PWN, Warszawa 1995.
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Stosunkowo nowa i dopiero od lat kilku propagowana w Polsce teori¢ wykorzystania
do wspomagania rozwoju psychoruchowego dziecka oraz terapii ro6znorodnych zaburzen tego
rozwoju opracowala w latach szes¢dziesiatych i siedemdziesiatych w Stanach Zjednoczonych
psycholog i instruktorka terapii zajeciowej, J. Ayers'®. Nazwata ona ja teorig integracji

sensorycznej. Ponizej przedstawiono zostang wybrane poglady tej autorki.

Integracja sensoryczna (Sensory Integration — SI) - wybrane tezy:

- Integracja sensoryczna jest to proces organizacyjny docierajacych do ciata
informacji pochodzacych z poszczeg6lnych uktadow zmystowych, tak by mogty
by¢ wykorzystane w celowym, konczacym si¢ sukcesem dzialaniu. Podczas tego
procesu wspoélpracuje ze soba wiele struktur moézgu, ktore otrzymane informacje
rozpoznaja, organizuja, rejestruja i tacza ze soba w taki sposob, ze osoba moze
reagowa¢ odpowiednio do wymagan otoczenia.'

- System przedsionkowy — zmyst rownowagi, majacy swe receptory w uchu
wewngtrznym, reaguje na sil¢ grawitacji, ruch liniowy i1 obrotowy oraz
przyspieszenie predkosci ruchu.

- Obronno$¢ dotykowa - nadwrazliwo$¢ w percepcji bodzcow dotykowych,
odbieranych jako nieprzyjemne i zagrazajace. Nadwrazliwo$¢ sensoryczna — jak
powyzej, ale dotyczy innych zmystow.

- Praksja — (planowanie motoryczne) zdolno$¢ planowania sekwencji ruchdw,
z czasem przechodzi w nawyk, dyspraksja - brak tej zdolnosci.

Przedstawione powyzej tezy sa wybrane ze wzgledu na problematyke tego referatu.

W rzeczywisto$ci jest ich znacznie wigcej 1 stanowia zwarta koncepcje rozwoju
psychoruchowego dziecka i1 jego zaburzen. W moich rozwazaniach skupi¢ si¢ na
konsekwencjach przemyslen J. Ayers w przewidywaniu i przeciwdzialaniu zaburzeniom
mowy glosnej 1 pisanej u dzieci z trudnosciami rozwoju pewnego rodzaju. Przedtem jednak
warto zastanowi¢ sig, co nowego wnosi jej koncepcja? Albo, co spowodowalo, ze wydaje mi
si¢ ona tak interesujaca i dlaczego wydaje si¢ by¢ skuteczna w terapii? Otéz podkresla ona
znaczenie 1 wage uktadu przedsionkowego, obronnosci dotykowej oraz praksji. Oto, czego si¢

o nich dowiadujemy:

oo Ayres J., Sensory integration and the child. Western Psychological Services, Los Angeles 1991.

Maas V. F., Uczenie sig przez zmysty. Wprowadzenie do teorii integracji sensorycznej. WSIP,
Warszawa 1998.

1 1
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System przedsionkowy

Zmyst réwnowagi do tej pory traktowany byl w naukach fizjologicznych,
psychologicznych jak 1 edukacyjnych ,po macoszemu”. Przypisuje mu si¢
wspotodpowiedzialnos¢ /we wspdtpracy z mozdzkiem/ za utrzymywanie rownowagi ciala,
zarOwno w spoczynku jak 1 w ruchu. Oczywiscie jest to zadanie niezwykle wazne, umozliwia
ono nam funkcjonowanie w przestrzeni (ruchy posturalne i posturalne w tle), ale jego
znaczenie jest znacznie, jak wynika to z nowszych badah neurofizjologicznych, wigksze. Otdz
uktad przedsionkowy jest bazowym zmystem (obok dotyku'’ i czucia proprioceptywnego)
w ksztaltowaniu si¢ integracji sensorycznej w pierwszym okresie zycia dziecka. Wszelkie
zaburzenia tego procesu odbijaja si¢ na dalszym rozwoju dziecka.

W wyzej przedstawionych programach wspierania rozwoju dziecka i oddziatywaniach
terapeutycznych zagadnienie to zostalo pominigte badz nie zostalo w zadowalajacy sposob
wyartykutowane. Co wecale nie znaczy, ze stymulacja przedsionkowa nie jest tam
wykorzystywana czy ¢wiczona. Przy prezentacji niektoérych tez wybranych programow
podaj¢ (z tym, Ze jest to moja interpretacja), jakie zmysly sa zaangazowane. Jak widac,
wszedzie wymieniany jest zmysl przedsionkowy.

Zmyst przedsionkowy (inaczej: uklad przedsionkowy, aparat przedsionkowy, zmyst
rownowagi) znajduje si¢ w uchu wewnetrznym, jest wigc, podobnie jak ono, narzadem
parzystym. Chociaz odbiera bodZce innych modalnosci, jest spowinowacony ze stuchem nie
tylko ze wzgledu na lokalizacjg ale przede wszystkim na fakt, ze informacje obu tych
modalnosci przekazywane sa do osrodkowego uktadu nerwowego tym samym, VIII nerwem
czaszkowym, zwanym nerwem S$limakowym, badz s$limakowo-przedsionkowym. Uktad
przedsionkowy zbudowany jest z trzech, rozmieszczonych przestrzennie, kanatow
polkolistych oraz woreczka i tagiewki. Receptory umieszczone w tych anatomicznych
strukturach informuja podmiot o polozeniu jego glowy (kanaly potkoliste) 1 jej ruchu
w stosunku do sity grawitacji (tagiewka) a takze jej wibracji (woreczek).

Wiasciwie o powyzszym wiedziano od bardzo dawna, ale, o czym juz wspominatem,

przypisywano zmyslowi rownowagi, jak sama nazwa wskazuje, odpowiedzialnos$¢ /we

' 2 J. Ayres koncentruje si¢ na dotyku, wydaje mi si¢ jednak, Ze duze znaczenie maja tutaj takze odczucia ciepla i
zimna, a takze bolu oraz w dalszym ciagu niedoceniane odczucia smaku i wegchu. Te ostatnie ksztattuja wigz
emocjonalng matki z dzieckiem, a wigc takze sa posrednio podstawa komunikacji ze §wiatem zewngtrznym,
ale jest to problem znacznie szerszy od poruszanego w moim referacie.

" Popularnie narzad ten zwany jest blednikiem. Bardziej szczegétowy opis znajduje sie, miedzy innymi,

w ksiazce: Maas V. F., Uczenie si¢ przez zmysty. Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1998.
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wspotpracy z mozdzkiem/ za umiejetnos¢ prawidlowego przemieszczania si¢ w przestrzeni
1 utrzymywania ciata w rdwnowadze wzgledem grawitacji. Zastuga J. Ayers bylo stwierdzenie
na podstawie wynikéw badan neurofizjologicznych, ale chyba takze intuicji, , ze aparat
przedsionkowy odgrywa znacznie szersza rolg. Pelni czolowa funkcje w procesie zmystowe;j
integracji bodzcéw docierajacych do osrodkowego uktadu nerwowego zardwno z otoczenia
jak 1 z wlasnego ciala.

Zte funkcjonowanie aparatu przedsionkowego lub niepetna integracja informacji
ptynacych z jego receptorow z doznaniami innych zmystoéw, ktéra powinna nastapi¢ na
poziomie pnia moézgu'®, powoduje szereg negatywnych konsekwencji. Skupmy si¢ na
problemach w nabywaniu mowy, zarowno glosnej jak i pisane;.

Do rozwinigcia mowy glosnej potrzebne jest powigzanie ze soba wielu wrazen, czy
moéwiac inaczej zespolenie informacji ptynacych wieloma kanatami. Artykulacja wymaga
wspotpracy kilku systeméw sensorycznych: czuciowego, stuchowego, proprioceptywnego,
przedsionkowego oraz w pewnym stopniu takze wzrokowego. Przeciez dziecko, aby zaczeto
mowi¢, musi koordynowa¢ oddychanie, fonacje i artykulacje. Artykulacja jest bardzo trudna.
Wymaga, migdzy innymi, precyzyjnej pracy jezyka.

Wiele dzieci ze ztym funkcjonowaniem uktadu przedsionkowego, a co za tym idzie, ze
zle przebiegajaca integracja sensoryczna, nie czuje dobrze potozenia poszczegolnych czesci
aparatury artykulacyjnej, na przyktad witasnie jezyka. Dziecku nie integrujacemu wrazen
réznych modalnosci jest bardzo trudno osiagna¢ nawyki uktadu odpowiedniego do artykulacji
danej gloski. Wtedy albo nie potrafi wypowiedzie¢ gloski lub grupy glosek (np. szeregu: sz,
cz, 7, dz), albo myli t¢ gloske lub cala grupe z inna (np. gloski szeregu: s, ¢, z, dz z gloskami
szeregu §, ¢, z, dz) lub zamienia te gloski lub ich grupy niekonsekwentnie. I nie ma to w tym
przypadku zadnego zwiazku ani z zaburzeniem shluchu fonematycznego ani z niedojrzatoscia
czy uszkodzeniem korowych obszarow moézgu odpowiedzialnych za realizacjg¢ tych glosek,
poniewaz, jak juz wspomniatem, integracja sensoryczna odbywa si¢ na nizszych poziomach
osrodkowego uktadu nerwowego.

Dziecko nie realizuje danej gloski lub catej grupy, poniewaz nie czuje ulozenia
narzadow artykulacyjnych i w zwiazku z tym nie moze zautomatyzowac ich odpowiedniego
utozenia. Jesli wigc badamy takie dziecko, okazuje sig, ze doskonale r6éznicuje ono stuchowo
rozne dzwigki mowy, ale nie potrafi ich realizowac, lub realizuje je bardzo réznie i nie potrafi

ustabilizowaé¢ swoich wymowien. Nalezy podkresli¢, ze nasze dziecko bedzie takze miato

14 Zdaniem A. J. Ayres, integracja sensoryczna bedaca taka organizacja wrazef, by mogty by¢ uzyte w dziataniu,
odbywa si¢ na poziomie podkorowym, $cislej - na poziomie pnia mézgu. Tam istnicja jadra wielu zmystow i sa
one polaczone ze soba a takze innymi partiami moézgu, migdzy innymi z réznymi obszarami kory mozgowe;j.
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problemy, gdy zacznie wspdtpracowac z logopeda. Nie jest w stanie poprawnie realizowac
naszych polecen, dotyczacych odpowiedniego uktadania narzadow mowy do realizacji
okreslonych dzwigkéw mowy. Niepowodzeniem beda konczyly si¢ juz ¢wiczenia wstegpne,
polegajace na treningu poszczegodlnych czesci aparatu artykulacyjnego. Dziecko nie bedzie
potrafito ich wykonaé¢, mimo Ze nie bgdzie przejawialo zaburzen w rodzaju niedowtadu czy
porazenia spastycznego, typowych dla mozgowego porazenia dziecigcego a takze
niezrozumienia, co ma czgsto miejsce w uposledzeniu umystowym. Wtedy najchetniej
»przyklejamy” takiemu osobnikowi etykiet¢ dziecka z samoistnym opdznieniem rozwoju
mowy'” i bedziemy rozwdj mowy stymulowaé. I podejécie takie bedzie zupelnie
usprawiedliwione i sluszne. Ale efekty begda znacznie szybsze, gdy rozpoczniemy nasze
oddzialtywania od stymulacji uktadu przedsionkowego naszego pacjenta.

Dzieci z dysfunkcja integracji sensorycznej z powodu zle funkcjonujacego uktadu
przedsionkowego maja takze bardzo powazne problemy z nauka czytania, pisania i liczenia,
czyli moéwiac ogdlniej z nauka szkolna. Ze wzgledu na ograniczony charakter opracowania,
skupmy si¢ przy analizie znaczenia zmystu rownowagi, tylko na problemie nabywaniu
umiejetnosci czytania. Do czytania potrzebne sa umiej¢tnosci S$ledzenia tekstu oraz
rozpoznawania zawartych w nim tresci. Ta druga funkcja zwigzana jest z prawidlowym
dziataniem odpowiednich obszarow kory mozgowej'® i wyrasta ponad problemy integracji
sensorycznej.

Skoncentrujmy si¢ wigc na pierwszym zadaniu. Dziecko musi $ledzi¢ oczami napisany
tekst. W pierwszej fazie nabywania umiej¢tno$ci czytania nalezy skupia¢ wzrok na
poszczegolnych literach, potem cechach znaczacych tych liter potem juz tylko na sylabach,
w miar¢ nabywania umiej¢tnosci czytania wyrazach lub catych frazach. Umiejgtnos¢ ta ma
scisty zwiazek z prawidtowa integracja dzialania roznych zmystéw. Znow nie jest tutaj
doceniony uktad przedsionkowy. Aby dziecko mogto czyta¢ tekst, musi mie¢ umiejgtnosé
Sledzenia go oczyma i zarazem fiksacji (koncentracji) na trudniejszych elementach /np.
grupach spolgloskowych/. Badania wykazaty'’, ze zdolno$¢ $ledzenia poruszajacego sie

przedmiotu ksztaltuje si¢ juz u trzymiesigcznego niemowlgcia. Potem nast¢puja nastgpne fazy

' Tarkowski Zb., Jurkiewicz C., Rozwijanie mowy dziecka. Wydawnictwo fundacji ,,Orator”, Lublin 1999.
' W czytaniu nalezy rozpozna¢ litery, potaczy¢ je w sylaby, potem w stowa, rozpozna¢ te stowa ale takze ich
kontekst gramatyczny oraz semantyczny, zrozumienie tekstu wymaga posiadania kompetencji jezykowej,
patrz: Grabias S., Pojecie sprawnosci jezykowej a praktyka logopedyczna. Logopedia 1990, 17.

Hellbrugge T., Hermann von Wimpffen J., Pierwsze 365 dni zycia dziecka. Fundacja na Rzecz Dzieci
Niepelnosprawnych, Warszawa 1992.
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rozwijania tej umiejetnosci, ktére doprowadzaja do mozliwosci przesuwania wzroku po
nieruchomym obiekcie, w celu lepszego poznania go. Ale to wszystko jeszcze za mato, aby
nauczy¢ si¢ czyta¢. W czasie czytania oczy wykonuja ruchy sakkadowe /skaczace/ w jednej
linii. Podazaja po jednej linii, ale zatrzymuja si¢ tylko przy rozpoznawaniu trudniejszych
elementow pisanego tekstu i podazaja dalej. Po zakonczeniu czytania jednej linijki tekstu,
wracaja do jego poczatku, ale juz o linijk¢ nizej. Jest to bardzo trudna czynnos¢. Jej nauka
wymaga bardzo precyzyjnej koordynacji wrazen z migsni zewngtrznych okoruchowych
/czucie proprioceptywne/ z wrazeniami ptynacymi z ukladu przedsionkowego 1 stymulacji
proprioceptywnej z catego ciata. Przeciez w trakcie czytania wykonujemy ruchy gtowa lub
nawet calym cialem 1 bez specjalnych probleméw trafiamy z powrotem oczyma na
odpowiedni fragment tekstu.

Jezeli u dziecka z jakich$ powodow nie nastapila integracja zmystu przedsionkowego
z innymi zmystami bioracymi udzial w czytaniu, jego nauka bgdzie utrudniona lub nawet
niemozliwa. Dziecko bedzie ciagle gubito tekst, po odnalezieniu wtasciwego miejsca nie
bedzie w stanie, ze wzgledu na koncentracje catej uwagi na poszukiwaniu, zapamigtaé
dotychczas przeczytanej tresci i w rezultacie bardzo szybko straci zapat do nauki czytania.
Dziecko bedzie miato takze problemy z przepisywaniem tekstu z ksiazki lub tablicy. Dla
przecigtnej osoby przenoszenie wzroku w rdzne oddalone od siebie miejsca z jednoczesnymi
zmianami potozenia glowy nie nastrecza z reguty wigkszych problemow. Ale dla dziecka, u
ktorego nie rozpoczela si¢ integracja sensoryczna na trzecim poziomie'®, zadanie to jest zbyt
trudne. Bedzie fiksowato wzrok na tablicy, znajdzie potrzebny fragment i potem sprobuje
przenies¢ wzrok na zeszyt, dluga chwila uplynie, zanim znajdzie miejsce, gdzie ma
kontynuowac¢ pisanie i wtedy moze si¢ okaza¢, ze zapomniato juz, co miato zapisa¢, zwroci
wigc wzrok na tablicg, z mozotem znajdzie potrzebna tres¢, przeniesie wzrok na zeszyt,
poszuka miejsce, gdzie ma pisac... tak mozna bez konca. Dziecko takie bedzie ciagle ostatnie
w przepisywaniu z tablicy, badz ciagle przepisujace lekcje od kolegi w domu. W opinii
nauczycieli bedzie oceniane jako powolne, nieuwazne a z czasem krnabrne i1 niechgtne do
nauki a nawet przeszkadzajace 1 agresywne. A tak naprawdg bedzie to dziecko, ktore stoi
przed zadaniami przerastajacymi jego aktualne mozliwosci percepcyjne.

Jak rozpozna¢ dzieci ze ztym funkcjonowaniem uktadu przedsionkowego?

Do tego celu sluzy obserwacja kliniczna, ale jej stosowanie wymaga praktycznych
¢wiczen 1 znaczne] wiedzy z dziedziny integracji sensorycznej. Wystgpuja jednak pewne

objawy, ktore mozna obserwowaé i ocenia¢ bez posiadania specjalistycznej wiedzy oraz

'8 Patrz: Przyrowski Zb., Teoria integracji sensorycznej. Materiaty szkoleniowe.
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umiej¢tnosci przeprowadzania (i posiadania) odpowiednich testow. Oto wybrane z nich:

Objawy zlego funkcjonowania ukladu przedsionkowego

1. dziecko nie lubi zabaw na §wiezym powietrzu,
ma zaburzenia artykulacji,
ma trudno$ci w przerysowywaniu i przepisywaniu z tablicy,

czesto ,,odwraca” znaki graficzne,

A

ma trudnosci z utrzymaniem glowy w pozycji pionowej podczas dtugiego siedzenia,

np. podczas lekcji,

6. czesto myli strony,

7. zaktada but prawy na lewa noge lub odwrotnie,

8. potyka si¢ 1 upada cze$ciej niz réwiesnicy, ma trudno$ci z zakladaniem ubrania
1 wiazaniem butow,

9. ma trudnosci z chwytaniem 1 celnym rzucaniem pitki,

10. nie lubi pokonywa¢ naturalnych przeszkoéd w terenie,

11. sprawia mu problem zdobycie orientacji w nowym otoczeniu,

12. nie lubi zmian miejsca pobytu, czuje si¢ zagubione,

13. odczuwa strach przed upadkiem 1 przed wysokoscia,

14. ma problemy z nauka w wchodzeniu i schodzeniu ze schodow,

15. nagte, nawet lekkie, popchnigcie wywoluje u niego niewspotmierna do obiektywnego
zagrozenia reakcje obronng i emocjonalna,

16. czasami niespodziewanie spada z krzesta,

17. przejawia klopoty z czytaniem i przepisywaniem z tablicy,

18. ruchy wykonywane przez dziecko sa niezgrabne, zamaszyste i ,,kanciaste”,

19. jest stabe w wykonywaniu ¢wiczen gimnastycznych i rytmicznych,

20. czasami probuje czyta¢ wyrazy od konca,

21. czasami nieumy$lnie wpada na meble, $ciany lub na inne dzieci,

22. nie potrafi w czasie zespotowych gier podporzadkowac¢ sig ich regutom, biega w inna
strong niz jego druzyna czy w inng strong niz pitka,

23.uczy si¢ dlugo i1 niechetnie nowych aktywno$ci ruchowych, takich jak jazda na

deskorolkach, rowerze czy tyzwach,

24. nie lubi karuzeli, hustawki, zabawy w samolot, poniewaz miewa potem nudnosci,
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25. jest zaniepokojone, gdy odrywa nogi od podtoza, aby na przyktad usias¢ na wysokim
stotku czy wej$¢ na drabinke,
26. cierpi na chorobg¢ lokomocyjna,
27. nie potrafi tanczy¢,
28. nie ma dobrej koordynacji migdzy ruchami rak i nog,
29. podczas pracy przy biurku czesto podpiera gtowe,
30. przy probie pomocy w wykonywaniu réznych czynnosci jest bezwladne, cigzkie,
reaguje oporem ciata.
Obronnosé¢ dotykowa
Drugim waznym zagadnieniem wybranym z teorii integracji sensorycznej jest
obronno$¢ dotykowa. Jest to silna i trwala tendencja do emocjonalnego 1 negatywnego
reagowania na bodZce czuciowe. Prawdopodobnie odzwierciedla powazne zaburzenia
o$rodkowego uktadu nerwowego, na skutek niewtasciwych relacji migdzy pobudzeniem
1 hamowaniem na korzy$¢ tego pierwszego. Czucie jest konglomeratem wrazen wielu
modalnosci /dotyk, ciepto, zimno, bdl oraz wrazenia z migsni, $ciggien 1 stawow -
propriorecepcja/. Najogdlniej rzecz biorac wyrdznia si¢ dwa rodzaje czucia:
* obronne, zabezpieczajace, wywoluje odruchowe reakcje przystosowawcze /unik,
odsunigcie si¢ i podobne/
* rdéznicujace, stuzace do poznawania srodowiska.
Przy obronnosci dotykowej ta pierwsza funkcja jest zawyzona, dziecko robi takie
wrazenie, jak gdyby ciagle reagowato obronnie, znajdowato si¢ w stanie stresu.
Jest poza tym nadruchliwe, roztargnione, ma klopoty z koncentracja i utrzymaniem uwagi.
Wrazenia dotykowe powoduja u niego powstawanie negatywnych emocji i zachowan.
Hipotezy probujace wyjasni¢ wystgpowanie obronnosci dotykowe;.
* niedotlenienie okotoporodowe,
e przyjmowanie przez matki w czasie cigzy niektorych lekow, narkotykow, silnych
srodkow uspokajajacych,
* brak odpowiedniej stymulacji w niemowlgctwie 1 wezesnym dziecinstwie,
* traumatyczne przezycia /np. przemoc, gwatt/
* silna przewaga proceséw pobudzania nad procesami hamowania,
e przewaga, jak juz wspomniano, czucia obronnego nad réznicujacym.

Zachowania 1 reakcje niemowlat i maltych dzieci mogace by¢ przejawem
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nadwrazliwosci dotykowe;j"”

Objawy obronnosci dotykowej

dziecko ma trudnosci ze ssaniem, piciem i/lub spozywaniem pokarméw statych,
ujawnia duzy dyskomfort podczas czyszczenia wacikami nosa/uszu,

reaguje drapaniem, oporem, podczas przemywania twarzy oliwka,

nie lubi kapieli, szczego6lnie pod prysznicem,

unika raczkowania, turlania po podtodze,

unika zetknigcia zabawek z wngtrzem dloni, manipuluje zabawkami jedynie przy
pomocy koniuszkdéw palcow,

nie lubi wktada¢ rak do piasku, lepi¢ z gliny czy plasteliny,

bez wzgledu na temperaturg woli by¢ przykryte,

zle toleruje niektore powleczenia poscielowe, kocyki i ubranka z materiatéw
szorstkich czy sztywnych,

nie lubi chodzi¢ boso,

nie lubi mycia, czesania, obcinania wtoséw, paznokci,

nie lubi mycia zgbéw /moze wystapi¢ odruch wymiotny/,

reaguje obronnie na dzwigki o pewnej czgstotliwosci, specyficzne zapachy, jasne
swiatlo,

nie lubi by¢ dotykane, dotknigcie wywotuje ,.,reakcje alarmowa” niewspoimierna do
bodzca,

lubi obszerne, dlugie ubrania ostaniajace jak najwigcej ciata,

olowek czy dtugopis trzyma opuszkami palcow, lekko i delikatnie,

czesto upuszcza przedmioty,

przejawia duzy lgk przed upadkiem z wysokosci,

czesto chodzi na palcach,

nie lubi podskakiwac¢, robi¢ przewroty,

nie lubi trzymania na rgkach, przytulania, calowania czy obejmowania,

nie lubi zabaw wymagajacych bycia dotykanym przez innych, tatwiej mu by¢

19

Korzystam z wyboru dokonanego przez. Jarska M., Integracja sensoryczna. Wybrane problemy teoretyczne i
praktyczne. Praca dyplomowa dostgpna w PSLog. UW, Warszawa 1998
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inicjatorem kontaktu,

. moze pociera¢ lub drapa¢ miejsca, ktore zostaty przed chwila dotknigte,

. miewa zle stosunki z innymi dzie¢mi 1 dorostymi,

. czesto samo rozpoczyna lub wdaje si¢ w bojke,

. stresuje si¢, gdy inni sa bardzo blisko,

. jest labilne emocjonalnie, nadmiernie ptaczliwe,

. moze by¢ uparte, tatwo obraza sig,

. nie lubi gimnastyki,

. jest niepewne siebie, stabo koncentruje uwagg,

. bywa, ze wpada na innych z impetem, lub ich popycha, znienacka szczypie i kopie.

Jak obronnos$¢ dotykowa wplywa na naukg¢ mowienia, pisania i czytania? Wplyw ten
jest bardzo duzy. Zacznijmy od moéwienia. Aby dziecko wypowiadato dzwigki, musi mie¢
sprawne narzady artykulacyjne. Aby byty one sprawne, musza by¢ ¢wiczone. Jezeli dziecko
reaguje obronno$cia dotykowa, nie ¢wiczy tych narzadéw. Nie je twardszych pokarmow, nie
penetruje jezykiem jamy ustnej, bo wywotuje to odruch wymiotny, nie poznaje takze wngtrza
jamy ustnej na przyktad przy pomocy palcow. I tak wlasna jama ustna jest stabo poznana
przez dziecko a jezyk mato sprawny. Moze to wywotywa¢ dwa rodzaje skutkow:

- Dziecko zaczyna mowi¢ pozniej, niechetnie 1 niewyraznie. Aparat artykulacyjny, glownie
jezyk, jest mato sprawny a zarazem na przyktad zwarcia, tworzone sa malo energicznie,
poniewaz dotyk odbierany jest, jako co$§ nieprzyjemnego czy nawet zagrazajacego. By¢
moze wilasnie o tych dzieciach mowi si¢ niezbyt fachowo, ale chyba celnie, Ze maja
,leniwy jezyk”. Osobnik taki stara si¢ mowi¢ w sposob jak najmniej angazujacy jego

czucie 1 efekty musza by¢ stabe.

- Bardzo utrudniona jest takze u tego dziecka nauka mowy czy artykulacji w gabinecie
logopedycznym. Stwierdzamy, ze dziecko ma niesprawne narzady mowne, ale podczas
¢wiczen napotykamy na opdr pacjenta lub jego nieche¢. Bardzo szybko zaczyna reagowac
negatywnie na wizyty w gabinecie, nie wykonuje zadanych ¢wiczen w domu, mimo zZe
matka jest zaangazowana w jego terapig, bywa pobudzone lub niegrzeczne.

Problemy moga takze ujawni¢ si¢ przy nauce czytania. Dziecko bedzie si¢ wiercito na
krzesle, stabo koncentrowato, siedzialo na krzesle w taki sposob, aby stykaé si¢ zjego
powierzchnia jak najmniejszym obszarem ciata. Poniewaz ciagle bgdzie zmieniato pozycje
ciata, to, co chwila bedzie gubito miejsce, w ktorym przerwalo czytanie. Po odszukaniu go

znoéw bedzie starato si¢ usia$¢ inaczej, aby dotykowa stymulacja, tak dla niego uciazliwa,
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zmniejszyla si¢ lub objela inne partie ciata.

Obronnos$¢ dotykowa powoduje takze trudnosci w pisaniu. Oprocz wymienionych
powyzej, dochodza jeszcze inne klopoty, tym razem zwiazane z trzymaniem dlugopisu lub
otowka. Dziecko bedzie probowalto go trzymac tak, aby jego reka miata z nim jak najmniejszy
kontakt. Przy tym ciagle bgdzie zmieniato sposob, w jaki to narzedzie trzyma, aby zmieniaé
miejsce na dloni, ktore jest stymulowane. Bardzo szybko nauczyciel uzna takie dziecko za
niegrzeczne badz mato zdolne, a z kolei ono zacznie nie lubi¢ nauki czytania i pisania, bedzie
zniechgcone 1 moze zaczac¢ reagowacé negatywnymi emocjami.

Jeszcze gorsza jest sytuacja dziecka, ktdre zbyt intensywnie reaguje na wszystkie, czy
wigkszo$¢ bodzcoéw, docierajacych do organizmu réznymi kanatami (bodZzce roéznych
modalnosci). Taki osobnik dodatkowo nie bedzie si¢ mogt skupi¢. Beda rozpraszaty go
najrézniejsze bodzce (zapachy, hatasy, obrazy czy stymulacje ptynace z wlasnego organizmu)
do tego stopnia, ze moze by¢ odbierane jako zaburzone emocjonalnie, a nawet za prezentujace
zaburzenia zachowania.

Dyspraksja rozwojowa

Nastepnym, waznym w teorii integracji sensorycznej, pojeciem jest dyspraksja
rozwojowa. Dziatalnos$¢ ludzka zwiazana jest z ruchem. Jest to stwierdzenie tak oczywiste, ze
zbyt rzadko zastanawiamy si¢ nad jego konsekwencjami. A przeciez ma to ogromne znaczenie
dla uczenia si¢ dziecka, ale takze terapii zaburzen jego rozwoju psychomotorycznego. Aby
dziata¢, dziecko musi rozwija¢ praksj¢. Praksja jest to zdolno$¢ ciata do szybkiego
zaplanowania i wykonania odpowiedniej sekwencji ruchow w nowej sytuacji®. Praksje
okreslamy takze, jako zdolno$¢ planowania motorycznego. Planowanie motoryczne wymaga
umiejgtnosci stosunkowo dtugiej koncentracji uwagi na zadaniu. Odpowiednie struktury OUN
musza rozpozna¢ sytuacj¢ zadaniowa, zaplanowacé kolejno$¢ ruchdéw niezbednych do jej
wykonania, wysyta¢ polecenia do migéni oraz kontrolowaé¢ na biezaco przebieg realizacji
danego dziatania®'. Mozliwo$¢ wyksztalcenia si¢ praksji zalezy od prawidlowej integracji
sensorycznej zachodzacej w pniu moézgu oraz od powiazania jej z prawidlowym

funkcjonowaniem wyzszych poziomow (struktur) OUN, tacznie z kora potkul mozgowych.

2 W psychologii klinicznej funkcjonuje termin ,,apraksja /dyspraksja/” jako niezdolno$¢ /lub ograniczona

zdolnos¢/ do wykonywania wyuczonych, celowych ruchéw spowodowany przez uszkodzenie mozgu. Patrz:
K. Walsh: Neuropsychologia kliniczna. Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1998.

Pojgciem podobnym do praksji jest czynno§¢ w rozumieniu T. Tomaszewskiego. Czynno$¢ ma jednak
znacznie szerszy zakres. Patrz: Tomaszewski T. /red./: Psychologia. PWN, Warszawa 1975

21
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Nauczenie si¢ reagowania w nowej sytuacji odpowiednim zachowaniem utrwala si¢ w formie
nawyku i przestaje by¢ praksja.

Podsumowujac: wyksztatcenie si¢ praksji wymaga prawidlowego wspotdziatania
procesow:

* wolicjonalnych /motywacyjnych/,

* uwagi,

* spostrzegania,

* intelektualnych:

* rozpoznanie i zrozumienie sytuacji,

» zaplanowanie rozwiazania,

e zaplanowanie ruchow,

* wykonawczych /przesylanie polecen do efektoréw i ich sprawne funkcjonowanie/,

* kontrolnych /systematyczna informacja zwrotna do odpowiednich struktur OUN

o przebiegu dziatania/.

Przynajmniej (potowa z wymienionych proceséw wymaga dobrej integracji sensorycznej.
Dotyczy to uwagi, spostrzegania, zaplanowania ruchdéw oraz kontroli wykonania. Aby
planowanie ruchéw byto realizowane prawidlowo, wymagana jest dobra percepcja wlasnego
ciata /schemat ciata - model czy mapa neuronalna ciata/ jako calo$ci jak i jego czgsci, oraz
swiadomos$¢ ich ruchowych mozliwosci /§wiadomos¢ ruchowa/.

Niezbyt dobra zdolno$¢ albo zupelna niezdolno$¢ do zaplanowania i wykonania
celowych ruché6w w nieznanej sytuacji okres$la si¢ mianem dyspraksji lub nawet apraksji.
Wynika ona ze zlego wspodtdziatania wielu zmyslow: czuciowego, proprioceptywnego,
przedsionkowego 1 wzrokowego. Na przyktad, jesli dziecko ma staby system przedsionkowy,
bo z jakich§ wzgledow nie bylo ¢wiczone w dziecinstwie, moze charakteryzowac sig
obnizonym napigciem migsni szyi 1 karku. To z kolei zmniejsza ilo$¢ wrazen
proprioceptywnych wysytanych przez receptory znajdujace si¢ w migsniach, $ciggnach i
stawach, do OUN, co powoduje, ze stabe jest sprzezenie zwrotne pomigdzy planem czynnosci
a jej wykonaniem.

Dzieci z objawami dyspraksji rozwojowej /wynikajacej ze zlej organizacji wrazen
zmystowych/ charakteryzuja si¢ normalnym rozwojem intelektualnym i maja prawidlowo
rozwinigte migsnie. Jednoczesnie prawidtowo opanowuja umiejetnosci bedace efektem
dojrzewania struktur nerwowych, takie jak siadanie, raczkowanie czy siedzenie. Ponizej

podam objawy, jakie mozna obserwowac u dziecka z dyspraksja rozwojowa:
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Wybrane objawy dyspraksji rozwojowe;j.

dziecko czgsto psuje zabawki,

nie umie bawi¢ si¢ nowymi zabawkami, wykorzystujac je w sposob celowy,
ma klopoty z ubieraniem sig, zapinaniem guzikow, wigzaniem sznurowadet,
ma problemy z samoobstuga,

jest balaganiarskie i roztrzepane,

wykonuje czynno$ci w dziwaczny, mato efektywny sposéb,

ma niskie napigcie mig§niowe, jest stabe fizycznie,

nie potrafi zorganizowac i zrealizowa¢ zadnego ztozonego zadania,

jest bardzo wrazliwe, a nawet nadwrazliwe emocjonalnie,

z powodu przezywania licznych porazek reaguje duza labilno$cia emocjonalna,
uporem 1 negatywizmem oraz frustracja,

nie potrafi gra¢ w gry zespolowe,

bywa, ze nie jest lubiane przez rowiesnikow,

woli bawi¢ si¢ z dorostymi niz réwiesnikami,

jest podatne na rozne wypadki,

z trudem 1 niechgcia uczy si¢ ptywacd, jezdzi¢ na rowerze czy rolkach,
potrzebuje duzo czasu, aby zorientowac si¢ w nowym otoczeniu,

czesto myli strong prawa z lewa, ma stabo utrwalony schemat ciata,

moze mie¢ ktopoty z nauka szkolna,

nauka nowych czynnosci zajmuje mu bardzo duzo czasu,

nie jest w stanie wykona¢ wielu ¢wiczen gimnastycznych jak rowniez rytmicznych,
ma stabe wyczucie odlegtosci, czgsto staje zbyt blisko ludzi lub przedmiotow,
ma problemy z nauka wchodzenia i schodzenia ze schodow?,

pdzniej zaczyna mowic,

moze mie¢ trudnos$ci w nauce czytania, pisania i liczenia.

pisze litery i cyfry z lustrzanym odbiciem,

myli podobne litery,

22

Niektore objawy dyspraksji rozwojowej sa takie same jak obronno$ci dotykowej, ale nalezy je powtornie
wymienié, poniewaz sg diagnostyczne a poza tym $wiadcza o powiazaniu réznych, na ,pierwszy rzut oka

2

nie zwigzanych ze soba zjawisk czy zaburzen.
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- probuje czyta¢ od prawej do lewe;.

Ostatnie przyktady dotycza zaburzen w nauce moéwienia, czytania, pisania 1 liczenia
Ze wzgledu na temat referatu nalezy im poswigci¢ wigcej uwagi.

W nauce moéwienia bardzo wazne jest, aby ulozenia narzadéw mowy tatwo
przechodzity z jednego w nastgpne, tworzac cale ciagi potrzebne do realizacji kolejnych
glosek, sylab, stow 1 w rezultacie fraz lub zdan. Tak, wigc w procesie nabywania mowy,
praksje, czyli planowe czy raczej planowane ruchy poszczegdlnych czgsci aparatu
artykulacyjnego powoli zamieniaja si¢ w nawyki. Wtedy do wymowienia danej gloski, sylaby,
stowa czy nawet czgsto jakiego$ zwrotu nie potrzeba sterowania poszczeg6lnymi utozeniami
narzadow artykulacyjnych przez najwyzsze, znajdujace si¢ w korze mozgowej osrodki,
wystarcza jedynie polecenia z nich plynace, aby dana czynno$¢ zostata wykonana pod
kontrola uktadow podkorowych, znajdujacych si¢ na poziomie $roéd- czy tez
migdzymoézgowia.

Jezeli nie nastapi integracja wrazen zmystowych na poziomie pnia mézgu, nawyki nie
powstana i przebieg poszczegdlnych wymowien bedzie wymagat bezposredniego sterowania
przez odpowiednie osrodki kory mézgowej. Dziecko bedzie wigc swoja uwage skupiato na
sposobie realizacji dzwigkéw mowy czy ich sekwencji a nie na tresci. Bedzie tez czgsto
mylito podobne pod wzgledem artykulacyjnym gloski w wypowiedziach. Nauczone
poprawnej artykulacji, bedzie ,,odporne” czy ,,oporne” na stosowanie poznanych umiej¢tnosci
w normalnym mowieniu, czyli faza utrwalania bedzie bardzo dlugotrwala.

Zaburzenia rozwoju mowy beda si¢ nasilaty w nastepnych latach. Dziecko rozpocznie
naukg czytania i1 pisania 1 bedzie mialo z nabywaniem tych umiejgtnosci znaczne trudnosci,
poniewaz obydwie w fazie nauki takze sa praksjami. Dziecko bardzo dlugo nie bedzie
w stanie ich zautomatyzowac. Bedzie wigc swoja uwage koncentrowato nie na tym, co czyta
lub pisze, ale na samej czynnoS$ci czytania /czyli rozpoznawanie liter, taczenie ich w sylaby,
faczenie sylab w stowa itd./ oraz pisania /analiza dzwigkow mowy, kodowanie ich na litery,
zapisywanie liter, wyrazow itd./.

Od kilku lat popularna jest w Polsce koncepcja D. Bakkera®™, ktory ttumaczy problemy
dyslektyczne dzieci brakiem przejgcia kontroli w procesie czytania i pisania przez potkule
lewa od potkuli prawej /dla dzieci praworgcznych/. Dzieci te uporczywie kieruja si¢ przy

czytaniu wizualno - percepcyjnymi elementami przy rozpoznawaniu liter i stow /domena

# Bakker D. ., Model rownowagi pétkulowej /Balance Model/ w dysleksji: pryncypia i perspektywy.

Ogolnopolska konferencja na temat Trudno$ci w czytaniu i pisaniu. Gdansk 1998 r. /streszczenie
materiatdow/. Szczegdtowy opis koncepcji D. J. Bakkera: Bogdanowicz M.., Krasowicz G.: Typy dysleksji
rozwojowej. Diagnoza i terapia wedtug koncepcji D. J. Bakkera. Annales UMCS 1996/97. Vol. IX/X.
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prawej potkuli - niedominujacej/, zamiast przechodzenia na strategie syntaktyczno -
semantyczne /domena lewej potkuli - dominujacej/. Mankament ten §wietnie thumaczy teoria
SI. Potkula niedominujaca odpowiedzialna jest za spostrzeganie ksztaltéw oraz ich
usytuowania w przestrzeni. Kierowanie si¢ niag moze $wiadczy¢ o trudnos$ci opanowywania
przez dziecka praksji, jakimi jest nabywanie umiejgtnosci czytania w pierwszym okresie. Nie
dochodzi wigc do wytwarzania nawykow, co jest podstawa automatyzacji czytania

1 kierowania si¢ juz tylko znaczeniem znakoéw czy ich zespoldéw a nie ich ciaglym
rozpoznawaniem 1 laczeniem. Takie spostrzezenie potwierdza praktyka. Dzieci
o zaburzeniach typu dyslektycznego bardzo czgsto nie sa w stanie zapamigta¢ przeczytanego
przed chwila stowa i gdy nalezy je powtorzy¢, zaczynaja je czyta¢ od poczatku, mimo ze nie
maja zadnych zaburzen pamigci bezposredniej /operacyjnej/ przy wykonywaniu zadah nie
wymagajacych czytania. D. Bakker problemy tej grupy dzieci nazywa dysleksja typu P.
Czytaja one w sposob powolny, fragmentaryczny chociaz czgsto doktadny. Istnieje wedlug
tego autora takze dysleksja typu L. W tym przypadku dziecko zbyt wczesnie rezygnuje
z rozpoznawania cech percepcyjnych liter czy stow a nawet czasami calych fraz z materialu
przeznaczonego do czytania. Czyta zbyt pospiesznie i popeilnia mnostwo, czasami nawet
bardzo istotnych bleddw, istotnych do tego stopnia, Zze podejrzewamy, ze dziecko nie czyta
a zgaduje. Znéw wytlumaczenia mozna probowac szuka¢ w teorii SI. Tak zachowywacé sig
moga dzieci, ktére charakteryzuja si¢ obronnoscia sensoryczna. Skupienie si¢ na
wykonywanej, bardzo precyzyjnej przeciez czynnosci, jaka jest czytanie, jest dla nich bardzo
trudne. Jezeli obronnos$ci sensorycznej towarzyszy¢ bedzie, a czgsto taka kombinacja moze
mie¢ miejsce, zla integracja bodzcow przedsionkowych i z migsni okoruchowych

zewnetrznych, wtedy problemy dziecka /zta praca gatek ocznych/ jeszcze si¢ powigksza.

Podsumowanie

W powyzszym artykule staratlem si¢ wykazac, ze dzigki teorii integracji sensorycznej /SI/
mozna ze znacznym prawdopodobienstwem przewidywac problemy w uczeniu si¢ przez
dziecko zaro6wno mowy czynnej jak 1 biernej. Przedstawitem zarys tej teorii
a skoncentrowatem si¢ na zagadnieniach, ktore, jak si¢ wydaje, maja najwigkszy zwiazek
zrozwojem mowy. Przyblizytem czytelnikowi funkcje bardzo niedocenianego przez
terapeutdow a niezwykle waznego zmystu, jakim jest uklad przedsionkowy. Probowatem

pokaza¢, jak bardzo negatywnie odbija si¢ na rozwoju mowy nadwrazliwo$¢ sensoryczna

64



/gtéwnie dotykowa/ dziecka i jakie sa konsekwencje rozwojowej dyspraksji
Jak pewnie zauwazyl wnikliwy czytelnik, teoria integracji sensorycznej nie burzy
zadnych murow, nie jest postawiona na zatozeniu, ze wszystko przed nia bylto zte i nalezy
budowa¢ nowe od podstaw. Jej twdrcy zwracaja uwagg na pewne zjawiska, o ktérych
wiedziano przedtem, ale ich nie doceniano /np.: rola bigdnika w integracji/ czy wiedziano, ale
thumaczono 1inaczej /np.: nadwrazliwo$¢ dotykowa a problem nadpobudliwosci
psychoruchowej z deficytem uwagi/ lub wiazano zuszkodzeniem mozgu /np.: problem
dyspraksji rozwojowej/. Mysle, ze wiedza na temat integracji sensorycznej pozwoli twércom
réznych koncepcji diagnostyczno - terapeutycznych ulepszy¢ je i tak przebudowac, aby lepiej
stuzyly pracy z dzie¢mi /a takze milodzieza/ przejawiajacymi zaburzenia rozwoju
psychoruchowego.
Teoria integracji sensorycznej, to takze bardzo precyzyjne narz¢dzia do pomiaru jej
deficytow oraz rozbudowany system dziatan terapeutycznych. Zagadnienia te przerastaja

jednak zakres tego artykutu.
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Bledy w zapisie jako odwzorowanie prawidlowej i nieprawidlowej wymowy

Badania przeprowadzone w $rodowisku polonistycznym' na Slasku wykazaty, ze
dziecko, ktérego juz na samym poczatku edukacji nie nauczono §wiadomego, poprawnego
uzywania jezyka, ma nawarstwiajace si¢ trudnosci na kolejnych etapach edukacji — i to nie
tylko polonistycznej. Szczegdlne miejsce w szkolnym nauczaniu zajmuje nauka pisania
iczytania w jezyku polskim, a potem konsekwentne doskonalenie tych umiejgtnosci.
Niewatpliwie poprawna wymowa 1 pisownia nobilituje czlowieka, takze w XXI wieku.
Nieoceniona pomoca w zdobywaniu wiedzy w tym zakresie jest - nickoniecznie tatwe
1 przyjemne, wymagajace od kazdego regularnych, pracochtonnych ¢wiczen — studiowanie
przedmiotow z zakresu lingwistyki oraz bardzo czgste korzystanie ze starannie
przygotowywanych wydawnictw poprawnosciowych.

Zapoznawanie si¢ z najnowszymi badaniami dotyczacymi warsztatu mowcy -
podstawowego warsztatu dla kazdego kulturalnego uzytkownika jezyka — sprawia, ze dzigki
stosowaniu wilasciwej terminologii jezykoznawczej, trafnemu okreslaniu problemow
jezykowych, mozna zaradzi¢ zauwazonym niepokojacym zjawiskom w sferze jgzyka zar6wno
dziecka, jak i dorostego. Bardzo wazne jest reagowanie na wszelkie odstepstwa od wzorca
ortograficznego (w pisSmie) czy fonicznego (w mowie). Niestosowne zachowania jgzykowe
dzieci, ucznidow powinny spotykaé si¢ z natychmiastowa reakcja rodzicoOw, nauczycieli.
Wilasnie poprawna wymowa jest szczegOlnie wazna w kontaktach jezykowych
z najmlodszymi, dla ktorych najcze$ciej charakter wzorcowy ma jezyk telewizji’. Niestaranny
sposob moéwienia ludzi medidow nie pomaga mtodemu cztowiekowi w rozstrzyganiu, ktéra
realizacja foniczna jest prawidtowa, czyli zgodna z regulami normatywnymi. Warto wigc
zapoznawac si¢ z kryteriami podawanymi w stownikach, dotyczacymi uzycia okre§lonego

stylu w zalezno$ci od sytuacji (oficjalnej, potoficjalnej i nieoficjalnej).

' Zob. H. Synowiec, Sprawno$¢ jezykowa uczniow w $laskim Srodowisku gwarowym, Katowice 1992;

H. Synowiec, Znajomo$¢ dialektologii w pracy polonistow regionu $laskiego, [w:] Teoretyczne, badawcze

i dydaktyczne zatozenia dialektologii, pod. red. S. Gali, £.6dZz 1998, s. 389-398; Jezyk w przestrzeni
edukacyjnej, pod. red. R. Mrozka, Katowice 2000.

Zwlaszcza tak chetnie ogladane przez mtodych ludzi teleturnieje i programy typu reality show, ktore
promuja swobodne wyrazanie przez uczestnikow ,,zabawy” swoich mysli w ich wiasnym, naturalnym jezyku
— jezyku potocznym, z blgdami, neologizmami, anglicyzmami, dialektyzmy i wulgaryzmami.
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Formy jezyka uzaleznione sa od tego, do kogo zwraca si¢ rozmoéwca, o czym mowi,
co chce osiagnaé, w jakim miejscu i w jakich okolicznosciach zabiera gltos. W Podrecznym
stowniku poprawnej wymowy polskiej mozna przeczytaé: ,,Zwracajac si¢ do nieznanej nam
zbiorowosci, zwykle do zbiorowosci licznej lub bardzo licznej, jesteSmy przekonani,
ze nalezy uzywaé wtedy form, ktdre sa powszechnie znane i1 uznawane i ktore by zadowolily
stuchaczy nie majacych z nami stalej i bezposredniej styczno$ci, nie pozostajacych z nami
w wigzi rodzinnej, towarzyskiej lub kolezenskiej, a takze zawodowej, czyli uzywamy wtedy
form starannych lub bardzo starannych, lub oficjalnych. Gdy rozmawiamy z bliska nam osoba
lub w znanej nam dobrze grupie Srodowiskowej, mozemy si¢ postuzy¢ formami mniej
starannymi, potocznymi, nieoficjalnymi. Sa wigc w jezyku formy, takze wymawianiowe,
bardziej 1 mniej oficjalne, jednym stowem, lepsze i1 gorsze, a nawet zte. Ocena wynika ze
skutecznosci komunikacyjnej danej formy lub prestizu jej nosicieli. Formy staranne sa zwykle
wyrazi§ciej niz niestaranne artykulowane, co daje im mozliwos¢ pewniejszego
porozumiewania si¢ z rozmoéwca. Formy staranne sa tez zwykle uzywane przez ludzi
wyksztatconych, dbajacych o elegancje wypowiedzi, takze o stuchacza, sa wigc spotecznie
bardziej aprobowane, nie wywotuja odruchu niecheci, sa zblizone do pisanej formy je¢zyka.
Formy niestaranne sa mniej lub bardziej zredukowane, uproszczone, wymawiane zwykle
szybko 1 mniej dbale, przez co utrudniaja porozumienie, zwlaszcza w duzym gronie
stuchaczy; ich skuteczno$¢ komunikatywna jest wiec mniejsza niz wymowy starannej™.

Autorzy Podrecznego stownika poprawnej wymowy polskiej zwracaja tez uwage na
konieczno$¢ utrwalania w srodowiskach gwarowych wymowy zgodnej z norma polszczyzny
standardowej. Cechy gwarowe zwiazane z artykulacja i stownictwem najczesciej ujawniaja
si¢ w spontanicznych, czgsto niestarannych, potocznych wypowiedziach. ,,Wymowa
niestaranna narusza reguly artykulacyjne, miesza formy ogolnopolskie z gwarowymi
i sSrodowiskowymi, [...] utrudnia zrozumienie wypowiedzi, ma wiele nieestetycznych cech™.

Poznanie prawidet rzadzacych polska wymowa pozwala skorygowac¢ nie tylko btedy
wymawianiowe, ale 1 ortograficzne. Uwazne wstuchanie si¢ w wypowiedzi uczniowskie
umozliwia nauczycielowi postawienie diagnozy, skad biora si¢ najczgstsze problemy
z pisownia. Czytajac szkolne wypracowania, mozna rozpozna¢ §lady gwary utrwalone
w zapisie ortograficznym.

Analiza tekstow napisanych u schytku XX wieku 1 na poczatku wieku XXI przez

3

W. Lubas, S. Urbanczyk, Podreczny stownik poprawnej wymowy polskiej, Krakdw-Katowice 1994, s. 15-16.

4 Tamze,s. 17.
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ucznidow szkot podstawowych i ponadpodstawowych, a takze studentow studiow dziennych
i zaocznych® wskazuje na coraz czestsze problemy mtodych ludzi z ortografia, polegajace nie
tylko na nieznajomosci zasad pisowni wielka 1 mata litera, ,,ch”1,h”, ,u” 1,0, 12" 1,2" itp.,
ale 1 na zapisywaniu formy brzmieniowej wyrazu, ktéra $§wiadczy¢ moze w niektorych
przypadkach np. o nieprawidtowym wymawianiu noséwek czy grup spotgtoskowych®. Innym
problemem jest tzw. wymowa ortograficzna (inaczej doliterowa), gdy méwiacy lub czytajacy
hiperpoprawnie realizuje gtosowo zapisane wyrazy, nie uwzgledniajac rozbieznosci migdzy

poprawna pisownia a poprawng wymowa.

Bledy wymawianiowe utrwalone w tekstach pisanych
Do najczestszych bitedoéw ortofonicznych utrwalonych w tekstach napisanych przez

uczniow (ale 1 studentow) naleza:

Btedy polegajace na nieprawidlowym wymawianiu samogtosek nosowych:

2. w srddglosie:

asynchroniczna wymowa noséwek przed spolgtoskami szczelinowymi (typowa dla dialektu
slaskiego): szczensliwy, kupowat mienso,

hiperpoprawna wymowa nosowek przed spotgtoskami zwartmi: prezet,; rumiece;

3. w wyglosie:

wymowa ¢, ¢ na koncu wyrazu jako —em, -om: Spiem; pies zje mu kielbasem, som,; catom;
jestem osobom wychowanom, zobaczyt paniom; z kolezankom; bardzo jom lubiem;
hiperpoprawna wypowa nosowek na koncu wyrazu: ludziq, umie, przyjaciele; rozumie - np.:
Nie rozumie wielu stow, chociaz sama czesto uzywam gwary, Jestem pieknym uwodzicielem,
ktory podoba sie wszystkim dziewczyng (nauczycielkq tez),

denazalizacja w wyglosie, akceptowana w potocznej polszczyznie: ide; moge; plastyke; ja
dostaje forse; widze,; odzyskali nadzieje;

szeroka wymowa nosowki w wyglosie z utrata nosowosci (typowa w gwarach $laskich):
kupic kietbasa.

Btedy polegajace na wymawianiu samoglosek pochylonych: piniqdze,; tyn;, powinien byé

> Przyklady wynotowatam glownie z ankiet i prac uczniow i studentdw; korzystalam takze z archiwum

Profesor M. T. Michalewskiej. Bardzo ciekawy material badawczy udostepnita mi polonistka Mgr Teresa
Czesak.

Nieznajomosci zasad ortograficznych najczgsciej mlodzi ludzie si¢ nie wstydza, usprawiedliwiajac sig
dysleksja, ktora — jak im powiedziano — jest choroba (i to nieuleczalng...). Coraz cze$ciej nauczyciele
akademiccy (z roznych typow szkot wyzszych) obserwuja w srodowiskach studenckich niepokojace zjawiska
niechlujstwa jezykowego, wynikajace nie tylko z lenistwa czy braku wiedzy, ale i ignorancji w dziedzinie
szeroko rozumianej kultury jezyka. Nierzadko studenci dopiero w murach uczelni wyzszych po raz pierwszy
dowiaduja sig, ze na poziomie jgzyka takze ma miejsce roznica migdzy sytuacja oficjalna i nieoficjalna,
i dziwig si¢, ze nauczyciel akademicki zwraca im uwage (nierzadko po raz pierwszy w ich zyciu) na
niestosowne zachowania jezykowe, poprawia bledy stylistyczne w pracach semestralnych itp.
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szezynSliwy, szta z psym.
Bledy polegajace na nieprawidlowym wymawianiu spoétglosek (wystgpujace gléwnie
w jezyku najmtodszych uczniow):

1. twardych: przez cialqm Rodzine,; bo nie ktozi nie suchajq;

2. sonornych: kortoralny,; malalka.

Btedy polegajace na nieprawidlowym wymawianiu grup spotgtoskowych:
- redukcja grupy spotgloskowej w §rodglosie: zaszezyki; przeczkole; bo czebo, jedna

czecia, z czecim, na pierszym, dziewiedziesiqt; powinna by¢ rosqdna;

- redukcja ,.t” po spolgtoskach w srodku wyrazu: nie suchajq, niekotliwa, nie ma sie kucic;
tak dugo; wygupiac sie;

- redukcja wyglosowego ,.1’: szed; poszed; wyszed, zjad, nios;

- redukcja wyglosowych spotgtosek bezdzwigcznych: nawiqzaé kontak z innymi;
- redukcja wyglosu w wyrazach zakonczonych na —§¢: nie kras, uprzejmos; is;

- hiperpoprawne dodanie w wygtosie ,,¢”: szanowat czyjqsc¢ wlasnosé;

- nieprawidtowa wymowa grup spoigtoskowych w naglosie:
redukcja spotgloski w naglosie: catam byci sklepowq;
nieprawidlowa spotgtoska w naglosie: kciat.

Wsrod gwarowych zjawisk fonetycznych, charakterystycznych dla wymowy
mieszkancow Slaska, znajduja si¢: uproszczenie artykulacyjne grup spotgtoskowych z 7, np.
wymowa gupi, gowa, chop, szeroka wymowa nosowek z denazalizacja w wygtlosie, np. ida,
robia (idg, robi¢), wymowa wyglosowego -¢ jak -em 1 -q jak -om, np. idom, chcom, idem,
pdjdem (ida, chca, ide, pdjde) - stad i w zapisie bardzo czesto te btedy wystepuja’.

Rzadziej spotykane cechy fonetyczne w mowie wspétczesnych Slazakéw to:
samogloski pochylone, np. ziymia, zygor, Bozyna, gornek, bojki, czytom, (ziemia, zegar,
Bozena, garnek, bajki, czytam), utrzymanie r» frykatywnego migkkiego, np. prsziszet lub
psziszet, krsziwy lub ksziwy, brzitko, grzifka, mazurzenie, np.mos, syla (masz, szyla),
labializacja w nagtlosie, np. fokno, tomalowac, tone (one), dlatego tego typu btedy najrzadziej

wystepuja w pracach pisemnych.

7 Czesciej bledy w zapisie dotycza wyglosowego —q niz —¢, np.: piesek sobie zjad catom kietbase; dostal

takom wysypke.
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Bledy w pisowni bedace zapisem prawidlowej formy brzmieniowe;j

Btedy wynikajace z utrwalenia na piSmie formy zgodnej z norma wymowy

wystepuja bardzo czesto w tekstach pisanych mtodych ludzi, cho¢ nie sa tak ,,urozmaicone”,

jak bledy foniczne opisane powyzej. Naleza do nich:

1.

Bledy w obrebie pisowni samoglosek nosowych prawidlowo wymawianych przed
spotgloskami zwartmi: swienta, w pozontku, bendzie, bende, spendzam, mencarnia (tu
dodatkowo ujawnia si¢ albo seplenienie, albo mazurzenie).

Bledy w obrgbie pisowni dzwigcznie wymawianych grup spotgtoskowych: tagze, tagrze.
Btedy w obrgbie pisowni realizowanego w mowie rozsunigcia artykulacyjnego 7 przed
spotgtoskami zwartymi: tajnczom®.

Btedy w obrebie pisowni bezdzwigcznie wymawianych grup spotgtoskowych: beszczelny,
brzytki, Swiatczqca, dziatkowie, w poZontku, stapszy, uprzykszyc, fszystko, stotki, szypciej.
Bledy w obregbie pisowni bezdzwigcznie wymawianego wyglosu wyrazu: tesz, odpowiec,
teras, przes, alesz.

Btedy ortograficzne wynikajace z prawidtowej (lub zblizonej do prawidtowej) fonetycznej
realizacji wyrazow obcego pochodzenia: patryjota oraz nazw obcych: plejstejszyn, Bravo

gel, Brawo ger, Zoétwie nindza.

Na btedy w wymowie 1 ortografii mtodziezy i dorostych wplywaja takze

upowszechniane przez media masowe — komercyjne i niekomercyjne - niedopuszczalne

z poprawno$ciowego punktu widzenia formy typu orginalny czy wogle. Tego rodzaju bledy

popetniane sa dzi$ takze przez ludzi postugujacych si¢ pigkna polszczyzna. Upowszechnienie

si¢ wspomnianych niedopuszczalnych w wymowie 1 ortografii polskiej form zmusza kazdego

Swiadomego uzytkownika jgzyka do bardzo czgstego, systematycznego korzystania z

wydawnictw o charakterze normatywnym, a takze do ciagtego doksztatcania si¢’.

Szczegolnie odpowiedzialni dorosli ucza od najmtodszych lat dziecko kontrolowaé

9

Nosowka w wyglosie jest tu nieprawidlowo realizowana.

W badaniach ankietowych, ktore przeprowadzitam w 2000 roku wsréd studentéw pedagogiki Uniwersytetu
Slaskiego w Katowicach, 23% studentéw na studiach dziennych i 36% studentéw na studiach zaocznych
stwierdzito, ze nie ma zadnych probleméw jezykowych. Potowa z nich przyznata jednak, ze korzysta
okazjonalnie z niektorych opracowan popularnonaukowych. Tak wysoki wskaznik nie jest jednak
wymiernym wskaznikiem jako$ci — wielu ankietowanych, ktorzy deklarowali brak probleméw jezykowych,
popetito bledy (gléwnie skladniowe, ortograficzne 1 interpunkcyjne) w swoich spontanicznych
odpowiedziach na pytania ankiety. Co budujace, 27% ankietowanych jest swiadomych, ze ma problemy z
ortografia, 25% - z fleksja (zwlaszcza z odmiana czasownikow), 13% - z poprawna wymowa. Nieliczni
studenci przyznali si¢ do popelniania bledéow w zakresie interpunkcji, sktadni, stownictwa, stylistyki,
stowotworstwa. Badania ujawnily powszechng nieche¢ do korzystania z fachowej literatury (lenistwo,
trudno$¢ w zrozumieniu metajezyka) lub kompletng niewiedzg o istnieniu np. Stownika poprawnej
polszczyzny.
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swoje spontaniczne zachowania jezykowe. Po przekroczeniu progu szkolnego pracuje ono
nad swoim jezykiem pod opieka nauczyciela, ktory musi mie¢ §wiadomos$¢, ze otaczajaca
wszystkich rzeczywistos¢ jezykowa kreowana jest przede wszystkim przez mass media —
dziennikarzy, politykéw, idoli. Ich nierzadko zenujacy poziom je¢zyka staje si¢ wzorcem dla
dzieci, ktére niedbalym jezykiem postuguja si¢ nie tylko w domu, ale i w szkole. Niewrazliwy
na problemy j¢zykowe nauczyciel utrwala w dziecku przekonanie, ze jezyk jest o tyle istotny
w zyciu cztowieka, o ile spetia cele komunikacyjne. Stad tak wazne jest zwracanie uwagi
w procesie ksztatcenia nauczycieli zarowno na tresc¢, jak i na forme¢ wypowiedzi.

Wspolczesni badacze kultury coraz czgéciej stwierdzaja, ze polskie spoleczefstwo
zatraca naturalng wrazliwo$¢ na sprawy jezyka ojczystego, ktory ubozeje, staje sig
»Zgrzebny”, prosty, a nawet prostacki. Bylejakos¢ jezykowa kreowana przez mass media nie
moze stanowi¢ wzorca komunikacji miedzyludzkiej. Trzeba pamigta¢ o tym, ze poprzez jezyk
wyrazamy bezposrednio swoj stosunek do drugiej osoby. Cztowiek wyczulony na sprawy
poprawnej i starannej wymowy ma szans¢ przekazania tej wrazliwosci innym, ktorzy dzigki
temu moga poshugiwac¢ si¢ roznymi stylami polszczyzny. To nieprawda, ze starannos¢ dzi$
jest juz nieatrakcyjna. Jest atrakcyjna, bo umiej¢tnos¢ operowania pigknym jezykiem zawsze

bedzie zjawiskiem elitarnym i nobilitujacym.
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dr Ewa Krajna
Instytut Jezykoznawstwa UAM Poznan

Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna w Czarnkowie

Niejednoznacznos¢ klasyfikacji zaburzen rozwoju mowy i jezyka

1. Schemat normatywnego rozwoju mowy i jezyka

Rozwdj jezykowy dziecka jest przedmiotem licznych badan i opracowan naukowych.
W zaleznos$ci od usytuowania badaczy w okreslonej dziedzinie wiedzy, ich uwaga koncentruje
si¢ na réznych aspektach tego rozwoju. Mimo wielu réznic, zgoda panuje m.in. w kwestii
uznania 1 roku zycia za faz¢ przedjezykowa (prelingwalna) w rozwoju mowy — okres melodii,
w ktérym dzwigki produkowane przez dziecko nie wyrazaja znaczenia, lecz stany
emocjonalne lub motywacyjne, w ktorym zasadniczo odkrywa ono potrzebe komunikowania
si¢ werbalnego. Na przelomie 1 1 2 roku zycia zaczyna si¢ intensywne nabywanie danego
systemu jezykowego - dziecko wkracza w faze¢ jezykowa, lingwalna (dla niektorych jest to
etap wczesnoj¢zykowy). Poczatkowo, tj. do 2 roku zycia wypowiedzi dziecka sa
jednowyrazowe, stad wielu specjalistow nawigzujac do pogladéw Jacobsona' mowi o okresie
holofrazy (jedno stowo w wielu funkcjach) — wypowiedz jest wprawdzie jednowyrazowa,
lecz petni funkcj¢ zdania, a otoczenie dokonuje jej interpretacji semantycznej. Miedzy 2 a 3
rokiem zycia pojawiaja si¢ wypowiedzi dwuwyrazowe — zdania o charakterze przekazu
telegraficznego. Okolo 3 roku zycia dziecko wkracza w etap swoistej mowy dzieciecej”.
Intensywnie opanowywane sa reguly syntaktyczne 1 gramatyczne, cho¢ z poczatku
podlegajace m.in. nadmiernej generalizacji (,,brak wyjatkéw”), dzigki czemu pojawiaja si¢ np.
oryginalne neologizmy dziecigce. Proces nabywania jezyka, w tym proces doskonalenia
artykulacyjnego powinien by¢ zakonczony przecigtnie do 7 roku zycia.

Wielu badaczy, m.in. Zarebina® przedstawia bardziej szczegétowo kolejnosé
postugiwania si¢ dzieci poszczegdlnymi czg§ciami mowy i1 konstruowania przez nie polaczen

syntaktycznych. Autorka podaje, ze w mowie dzieci poltorarocznych 70% wypowiedzen

' za: Kielar-Turska M., Mowa dziecka. Stowo i tekst, [w:] Rozprawy habilitacyjne 161, Krakow 1989.

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

3 Zargbina M., Jezyk polski wrozwoju jednostki. Analiza tekstow dzieci do wieku szkolnego. Rozwdj

semantyczny j¢zyka dziecka, Krakéw 1980.
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stanowia rzeczowniki (gléwnie w mianowniku 1. poj. lub jako ,formy przytaczane,
cytowane”) 1 wykrzykniki. Czasowniki, stanowiace ok. 20% wypowiedzen, wystepuja
gtownie w 3 lub 2 osobie, w liczbie pojedynczej, w formach czasu terazniejszego.
Z obserwacji autorki wynika ponadto, iz jako pierwszy pojawia sig tryb oznajmujacy (,,cita”
[teita] = [@zytal), drugi w kolejnosci jest tryb rozkazujacy (,,0¢” [ot¢] = [Bhodz[],,da” [da] =
[dajl), stosunkowo p6zno — ale rowniez w 2 roku zycia — pojawia si¢ tryb przypuszczajacy
(m.in. ,,by ciatam” [bi tcawam] = [BhciatabymD.

W mowie dziecka dwuletniego pojawiaja sig liczebniki, wzrasta liczba przymiotnikow
1 przystowkow, zaczyna si¢ fleksja czasownika, pojawiaja si¢ zaimki osobowe oraz zaimek
zwrotny sie, nastgpuje rozréznienie osob: ja — ty, przewazaja zdania pojedyncze.

Dziecko trzyletnie uzywa spdjnikow (i, a, jak, bo), stosuje przyimki (m.in. do, od, dla,
po) ze zrozumieniem ich funkcji (cho¢ czgsto z kolei opuszcza przyimki w, z w stosownych
wyrazeniach), zaczyna uzywa¢ zdan zlozonych — poczatkowo wspotrzednie, pdzniej
podrzednie. Dziecko 4-5-letnie nabiera ogromnego ,,rozmachu stowotworczego”, wykazuje
duza kreatywnos¢ jezykowa i fantazje.

Mniej wigcej takiego przebiegu rozwoju mowy u swoich dzieci spodziewa si¢
wigkszos¢ tzw. naiwnych uzytkownikow jezyka. Czasami jednak oczekiwania otoczenia
rozmijaja si¢ ze stanem faktycznym — rozwo6j mowy jest zakldcony. Pojawia si¢ problem
trafnej diagnozy logopedycznej tym bardziej, ze réznorodnos¢ klasyfikacji zjawisk z zakresu
patologii mowy tworzy pewien obszar niejednoznaczno$ci diagnostycznej. Wygodne
w uzyciu etykiety moga mie¢ w kazdym przypadku nieco rdzny zakres znaczeniowy. Problem

dotyczy zaréwno klasyfikacji polskich, jak i migdzynarodowych®.

2. Problemy terminologiczne

Coraz czegsciej polscy logopedzi uzywaja nazewnictwa proponowanego
w Miedzynarodowej Statystycznej Klasyfikacji Chorob i Problemow Zdrowotnych (ICD-10)°
zatwierdzonej w 1992 roku przez Swiatowa Organizacje Zdrowia, nadal jednak utrzymuja sig
pewne usankcjonowane wieloletnia tradycja przyzwyczajenia 1 preferencje stosowania
okreslonych terminow. Przyktadowo, wielu polskich terapeutow rozwazajac kwesti¢ zaburzen

rozwoju mowy uzywa rozdzielnych pojec¢’:

* por. Jastrzebowska G., Zaklocenia i zaburzenia rozwoju mowy, [w:] Logopedia. Pytania i odpowiedzi —

podrecznik akademicki, (red.) Gatkowski T., Jastrzgbowska G., Opole 1999, s. 309-365.

> Klasyfikacja zaburzen psychicznych i zaburzen zachowania w ICD-10. Opisy kliniczne i wskazowki
diagnostyczne, Krakow — Warszawa 2000.

® Panasiuk J. — informacja wtasna, por. rowniez dyskusja przedstawiona przez: Jastrzebowska G.: Z
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1) Alalia (zlozona) — zaburzenia mowy spowodowane organicznym uszkodzeniem
struktur korowych mozgu, ktore nastapito w okresie pre-, peri- lub postnatalnym do

konca 1 roku zycia,

2) Niedoksztatcenie mowy o typie afazji — zaburzenia mowy spowodowane organicznym

uszkodzeniem struktur korowych mézgu, ktore nastapito w okresie rozwoju mowy,

3) Afazja dziecigca — zaburzenia mowy spowodowane organicznym uszkodzeniem
struktur korowych mozgu, ktore nastapito po zakonczeniu procesu rozwoju mowy, tj.

po 7 roku zycia.

Poza ta klasyfikacja wyrdznia si¢ tzw. alalie prolongate, czyli prosty (samoistny) opdzniony
rozwdj mowy, ktory traktuje si¢ jako przejaw pewnej dysharmonii rozwojowej] —
fragmentaryczne opdznienie procesu rozwojowego najczesciej o charakterze przejSciowym,
zanikajacym’. Wielu logopedow przyznaje jednak, ze odréznienie alalii prolongaty od
niesamoistnego opoznienia mowy bywa bardzo trudne. Tradycyjnie przyjmuje sig, ze
opOznienie rozwoju mowy utrzymujace si¢ u dziecka powyzej 5Sroku zycia,
najprawdopodobniej jest opdznieniem niesamoistnym®. Pojawia si¢ jednak pytanie, w jak
duzym stopniu rozgraniczenie alalia : alalia prolongata nadal decyduje o podjgciu lub
zaniechaniu okreslonych dziatan terapeutycznych w przypadku stwierdzenia pewnych

odstepstw w rozwoju mowy dziecka ponizej 5 roku zycia.

Przedstawiona powyzej klasyfikacja rozmija si¢ z zaleceniami ICD-10, gdzie
wyroznia si¢ kategori¢ diagnostyczna: F.80 Specyficzne zaburzenia rozwoju mowy i jezyka
(specific developmental disorders of speech and language)’. W kategorii tej wymienia si¢
jednostki nie zwiazane bezposrednio z zaburzeniami neurologicznymi (upo$ledzeniem
umystowym), uszkodzeniami strukturalnymi (anatomicznymi), zaburzeniami sensorycznymi
czy czynnikami §rodowiskowymi. Podstawowym objawem dla tej kategorii diagnostycznej
jest opOznienie rozwoju mowy, ktoremu moze towarzyszy¢ szereg innych zaburzen m.in. w

sferze zachowania, w zakresie uwagi i funkcjonowania spotecznego.

metodologii opisu alalii (afazji, dysfazji rozwojowej, [w:] Zaburzenia mowy (red.) Grabias S., Lublin 2002.

por. Jastrzgbowska G., Zaktocenia i zaburzenia rozwoju mowy, [w:] Logopedia. Pytania i odpowiedzi —
podrecznik akademicki, (red.) Gatkowski T., Jastrzgbowska G., Opole 1999, s. 309-365.

Por. Kordyl Z., Psychologiczne problemy afazji dziecigcej, Warszawa 1968.

7

8

? za: Jastrzebowska G., Z metodologii opisu alalii (afazji, dysfazji rozwojowej), [w:] Zaburzenia mowy, (red.)

Grabias S., Lublin 2002, s. 323-350.
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W ICD-10 nie uzywa si¢ pojecia alalia, lecz (dziecieca) rozwojowa afazja lub
dysfazja, dla okreSlenia wczesnie pojawiajacego si¢ zaburzenia o trudnej do ustalenia
etiologii.

Zaburzenia rozwoju mowy wynikajace z uszkodzenia (urazy, proces chorobowy itp.)
prawidlowo rozwijajacego si¢ mozgu, ICD-10 diagnozuje jako (dzieciecq) nabytq afazje lub
dysfazje, lokujac je w kategorii R47 Symptoms and signs involving speech and voice: Speech
disturbances, not elsewhere classified. Rdznica migdzy dys(-)fazja i a(-)fazja dotyczy stopnia
cigzko$ci zaburzen. W obu typach afazji, dysfazji dzieciecej wyrdznia si¢ forme ekspresyjna

i recepcyjna.

Powyzsza terminologia wydaje si¢ by¢ w Polsce przychylniej przyjmowana przez
srodowiska neuropsychologiczne i medyczne, anizeli logopedyczne. M.in. Herzyk w wielu
swoich pracach' podkresla zasadno$¢ uzycia pojecia afazja dziecieca. Autorka stwierdza przy
tym wielokrotnie, iz w definicji afazji u dzieci istotne jest, ze zaburzenia jezykowe maja
charakter pierwotny (wycinkowy, specyficzny) — nie sa konsekwencja innych zaburzen
wynikajacych z dysfunkcji mozgu, m.in. zaburzen sensorycznych czy uposledzenia
umystowego — stanowia podstawowy problem dziecka. Zauwaza rdwniez, ze dodatkowym
kryterium afazji dziecigcej jest okres pojawienia si¢ dysfunkcji mézgowej przed lub w trakcie
rozwoju jezyka (mowy). Jest to nieco inny rodzaj uszczegotowienia klasyfikacji, anizeli

proponowane przez ICD-10. Stosownie do tego kryterium wyrdznia sig'":

1. afazje, dysfazje rozwojowq, czyli ,,specyficzne zaburzenia rozwoju mowy w wyniku
wrodzonej, okoloporodowej lub wystepujqcej w pierwszych miesiqcach — Zycia
patologii mozgowej; istota zjawiska jest niemozno$¢ lub znaczne utrudnienie
wyksztalcania si¢ kompetencji jezykowej, a podstawowym symptomem, zauwazanym
nawet przez naiwnych uzytkownikow jezyka, opOznienie rozwoju mowy; , mowa

dziecka nigdy nie rozwijata si¢ normalnie”
oraz

2. (dziecigca) afazje, dysfazje nabytq, czyli ,,zaburzenia rozwoju jezykowego w wyniku
dysfunkcji mozgu wystepujqcej najwczesniej w 2 roku zycia (i pozniej); dolna granica

okresu nabycia dysfunkcji ma charakter umowny” (zaktada sig, ze okres lingwalny

10 Zob. np. Herzyk A., Afazja i mutyzm dziecigcy. Wybrane zagadnienia diagnozy i terapii, Lublin 1992;
Herzyk A., Taksonomia afazji, [w:] Logopedia 28, 2000, s. 85-104; Herzyk A.: Wariantywno$¢ przejawow
afazji. Problem teoretyczny i diagnostyczny, [w:] Zaburzenia mowy, (red.) Grabias S., Lublin 2002, s. 280-300.

1 Herzyk A., Taksonomia afazji, [w:] Logopedia 28, 2000, s. 100.
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rozpoczyna si¢ ok. 1 r. z.); istota zjawiska jest zar6wno zahamowanie i opdznienie
procesow rozwojowych mowy, jak 1 utrata uprzednio nabytych umiejgtnosci
jezykowych.
Zastrzezenia wielu polskich logopedéw budzi okreslenie rozwojowa w zestawieniu
z patologicznymi zjawiskami j¢zykowymi wynikajacymi z uszkodzenia mozgu, albowiem
rozwojowe oznacza normatywne. W tym przypadku jednak, rozwojowe znaczy zwiqzane
z rozwojem, a doktadniej z poczgtkami rozwoju. Afazje, dysfazje rozwojowa nalezy, zatem
traktowa¢ jako specyficzna wadg rozwojowa — stan, w ktorym nie zaistnialy jeszcze stabilne

podstawy systemu jezykowego i nie ma warunkow do ich prawidtowego rozwoju.

Z kolei Jastrzebowska'? podaje, ze wigkszo$¢ specjalistow w Wielkiej Brytanii i USA
czesciej uzywa okreslenia SLI (specific language impairment), anizeli poje¢ afazja, dysfazja
rozwojowa. Zaleski” natomiast uwaza, ze polskim odpowiednikiem SLI jest samoistne

opdznienie rozwoju mowy.

SLI stwierdza sie u dzieci, ktore:

- wykazuja duze braki w rozumieniu mowy 1 konstruuja krotkie, niezrozumiate

wypowiedzi,

- mowia duzo, lecz nieprawidtowo reaguja na proby nawigzania z nimi rozmowy — ich

mowa ma charakter pozaspoteczny,

- maja stosunkowo dobrze zachowane rozumienie mowy, lecz znacznie ograniczong

zdolnos$¢ formutowania nawet prostych wypowiedzi,
- wypowiadaja poprawnie pojedyncze stowa, lecz zupelnie niezrozumiale dluzsze
teksty.

Rapin' definiuje SLI jako ,, niewfasciwe przyswajanie mowy u dzieci, u ktérych nie

rozpoznano uszkodzenia w budowie mozgu, utraty stuchu, znacznego ogolnego uposledzenia

12 Jastrzgbowska G., Istota i klasyfikacje opoznient w rozwoju mowy — przeglad stanowisk, [w:] Logopedia 28,

2000, s. 69-84.

13 Zaleski T, Klasyfikacja zaburzen mowy, [w:] Diagnoza i terapia zaburzen mowy (red.) Gatkowski T.,
Tarkowski Z., Zaleski T., Lublin 1993, s. 47-50.

4 Rapin 1., Developmental Language Disorders: A Clinical Update, [w:] Journal of Child Psychology and
Psychiatry 37, 1996, za: Jastrzgbowska G.: Istota i klasyfikacje opdznien w rozwoju mowy — przeglad
stanowisk, [w:] Logopedia 28, 2000, s. 71-73
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zdolnosci uczenia sie, iktore nie zostaly pozbawione kontaktu z otoczeniem”. Stwierdza
ponadto, ze ,, W ostatnim czasie nastqpila zasadnicza zmiana w rozumieniu etiologii SLI oraz
innych zaburzen rozwojowych i uposledzenia zdolnosci uczenia sie (...). Odchodzi si¢ od
koncepcji minimalnego uszkodzenia mozgu rozpoznawanego na podstawie nieznacznych lub
nieistniejqcych dowodow urazow okotoporodowych niedojrzatego mozgu. Glownego czynnika
etiologicznego upatruje sie w genetyce.” Ostatecznie, zdaniem autorki, zaburzenie funkcji jest

kombinacja wptywow genetycznych i srodowiskowych.

3. Problematyczna etiologia

Zaprezentowana powyzej sugestia Rapin, odnosnie genetycznych podstaw zaburzen
rozwoju mowy 1 jezyka, w duzym stopniu pokrywa si¢ z obiegowa opinia naiwnych
uzytkownikéw jezyka w tym zakresie. Brak wyraznych objawow neurologicznych u dziecka,
mimo widocznego opoznienia w jego rozwoju mowy, czesto sktania rodzicow do
wyszukiwania podobnie przebiegajacych proceséw rozwojowych u innych cztonkow
najblizszej rodziny i czekania na samoistng poprawe. Dla ogromnej wigkszo$ci specjalistow
sprawa nie jest jednak tak oczywista. Poza koncepcja uwarunkowan genetycznych, a wigc
jednoczesnie konstytucjonalnych, wymienia si¢ koncepcje zakladajaca dysfunkcje
osrodkowego uktadu nerwowego, w tym niedostateczny rozwoj i opoéznienie neurologicznych
procesow dojrzewania (przede wszystkim mielinizacji) oraz koncepcj¢ organicznych
uszkodzen OUN, glownie w postaci mikrouszkodzen — mimo przedstawionych powyzej
sugestii Rapin, nadal popularna, zwlaszcza w srodowisku lekarzy.

W ogromnej wigkszosci przypadkéw ustalenie przyczyn specyficznych zaburzen
rozwoju mowy i jezyka jest niemozliwe. Wielu specjalistow uwaza, ze nie ma jednej
przyczyny tego typu zaburzen i wszystkie wymienione koncepcje etiologii nalezy
rozpatrywac jako prawdopodobne. Poza tym, zaprezentowane stanowiska niekoniecznie si¢
wykluczaja: mielinizacja, podobnie jak wiele innych elementow procesu dojrzewania, jest
uwarunkowana genetycznie.

Mielinizacja jest niewatpliwie jednym z najistotniejszych przejawow dojrzewania
komorek nerwowych. Obecno$¢ ostony mielinowej wokot drég neuronowych usprawnia
przepltyw potencjatu pobudzeniowego — umozliwia znacznie szybsze (ok. 5-krotnie szybsze)
przesytanie impulsow nerwowych, co w konsekwencji pozwala danej osobie sprawniej
wykonywaé poszczegdlne czynnosci, w tym wyzsze czynno$ci korowe (poznawcze).

Niestety, z wiekiem mielina degeneruje sig 1 tempo przetwarzania informacji obniza sig.
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Pierwsze ostony mielinowe tworza si¢ wokét nerwow ruchowych, co ma miejsce ok.
20 tygodnia (5-6 miesiaca) zycia ptodowego. Drugie w kolejnosci sa nerwy czuciowe'.
W potkulach mézgowych mielinizacja odbywa si¢ w zasadzie po urodzeniu, przy czym
najwczesniej zachodzi w ich centralnych okolicach. Pienh mézgu (odpowiedzialny za funkcje
zyciowe organizmu w duzej mierze zautomatyzowane) mielinizuje si¢ w okresie
okotoporodowym. Duza czg$¢ struktur mézgowych ulega mielinizacji w pierwszym roku
zycia cztowieka — odpowiada to intensywnemu rozwojowi poznawczemu 1 motorycznemu
zachodzacemu w tym okresie'®. W obrgbie szlaku piramidowego, glowny etap tego procesu
konczy si¢ pomigdzy 12 a 16 miesiacem zycia, czyli w wieku, w ktorym dziecko zaczyna
chodzi¢. Do struktur, ktoére ulegaja mielinizacji pomigdzy 3 a 7 rokiem zycia naleza m.in.
wlokna spoidtowe odpowiadajace za funkcjonalna integracje obu potkul mozgowych, co
utatwia koordynacj¢ funkcji mowy, ruchu i — co wazne — réwniez somatognozji.

Somatognozja jest funkcja zlokalizowana w ptacie ciemieniowym kory moézgowe;j
prawej potkuli, w zakresie $wiadomo$ci 1 identyfikacji wlasnego ciata, poczucia
przynaleznosci wszystkich czg$ci ciata do jednej calosci, okreslania granic ciata,
strukturalizowania przestrzeni wokot ciala 1 organizowania czasu. Umozliwia okreslenie tego,
co: przed-za, z prawej-z lewej, nad-pod, w gorze-w dole, wysoko-nisko, zaraz-potem itd.
Somatognozja ma istotne znaczenie m.in. dla rozwoju umiejgtnosci czytania i pisania, ale tez
dla ustalania relacji spotecznych oraz pozytywnego stosunku do wilasnej osoby. Jest
traktowana jako typowy przyklad integracji neuropsychologicznej w OUN — integracji
pomigdzy wymiarem neurologicznym (schemat ciata) a psychologicznym (obraz JA).

Pomigdzy 3 a 7 rokiem zycia ulegaja mielinizacji réwniez potaczenia wzgdrzowo-
korowe, dzigki ktorym informacja dociera z obwodu do kory moézgowej i1 zostaje poddana
procesowi uswiadomienia, co umozliwia kontrolowanie naszych zachowan np. zachowan
ruchowych. Ponadto, wyniki badan wskazuja, ze zakonczenie mielinizacji szlaku wzgoérzowo-
korowego jest konieczne dla pojawienia si¢ zdolnos$ci do czytania i pisania. Najdtuzej, bo
u niektérych oséb nawet do 30 roku zycia, trwa mielinizacja $rodkorowych drog
asocjacyjnych.

Uzywanie okre§lonego szlaku nerwowego przyspiesza tworzenie si¢ otoczki

1> Kulakowska Z., Wezesne uszkodzenie dojrzewajacego moézgu. Od neurofizjologii do rehabilitacji, Lublin
2003.

' Kutakowska Z., Weczesne uszkodzenie dojrzewajacego mozgu. Od neurofizjologii do rehabilitacji, Lublin
2003; Eliot L., Co tam sig dzieje? Jak rozwija si¢ mdzg i umyst w pierwszych pigciu latach zycia. Poznan 2003.
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mielinowej 1 wzmacnia polaczenia synaptyczne. Dlatego czynnosci si¢ powtarza, ¢wiczy,
utrwala, automatyzuje, czyli ,,wpisuje” w mozg okreslony schemat neuronalny warunkujacy
poprawne wykonanie tych czynnosci. Ponadto, w ciagu pierwszych 4 lat zycia nast¢puje
intensywny wzrost liczby 1 wielko$ci dendrytéw — ksztattuje si¢ sie¢ nerwowa. Jest to
podstawa rozwoju coraz bardziej zlozonych funkcji m.in. mys$lenia abstrakcyjnego i jezyka.
Jednoczesnie, dendryt jest elementem komorki nerwowej najbardziej podatnym na stymulacje
srodowiskowa (sensoryczna i emocjonalna). Innymi slowy, zakres i czas trwania stymulacji
(nabywanie do$wiadczen) decyduje o liczbie rozgat¢zien dendrytowych. Ustanie stymulacji
przyczynia sie do zahamowania procesu rozgateziania sie sieci neuronalnej'’. Ma to znaczenie
zarowno w przypadku prawidlowo rozwijajacego si¢ mozgu, jak i w przypadku mozgu
wczesnie uszkodzonego — zwlaszcza, jesli uszkodzenie jest na tyle nieznaczne, ze az trudne
do okreslenia i zlokalizowania (mikrouszkodzenia OUN). Roéwniez Cieszynska'®, powolujac
sic na prace Lowe", pisze, ze tworzenie si¢ rozgalezien dendrytowych w mozgu
1 powstawanie synaps jest w 70-75% zaprogramowane genetycznie, a okoto 25% rozgatezien
1 synaps — 1 to warunkujacych najwyzsze osiagnigcia — powstaje tylko pod wpltywem
odpowiednich bodzcéw zmystowych. Podkresla tez, ze deficyt polaczen mozna wyrdwnywac
do 3-4 roku zycia.

Wydaje sig, zatem, ze w procesie terapii specyficznych zaburzen mowy i jezyka
istotniejszy, anizeli domniemywanie przyczyn danego stanu, jest jak najbardziej szczegotowy

przeglad objawow 1 opracowanie adekwatnego do nich programu naprawczego.

Zamiast zakonczenia

Zasady rzetelnej diagnozy® zakladaja stale jej weryfikowanie i indywidualizowanie
oraz elastyczno$¢ w doborze metod i rodzaju prob. Podobny postulat dotyczy programu
terapii. Jest to jednoczes$nie jeden z wazniejszych sposobow likwidowania watpliwosci, co do
trafno$ci oceny procesow rozwoju mowy i wyboru okreslonych procedur diagnostyczno-

terapeutycznych.

17 Tamze: Kutakowska Z. 2003.

8 Cieszynska J., Od slowa przeczytanego do wypowiedzianego. Droga nabywania systemu

jezykowego przez dzieci niestyszace w wieku poniemowlgcym i przedszkolnym, Krakow 2000.

b Lowe A., Wychowanie stuchowe. Historia — metody — mozliwo$ci, Warszawa 1995.

20 Siwek S., Herzyk A., Diagnoza kliniczna dzieci z organiczng geneza nieprawidlowego rozwoju, [w:]
Diagnoza neuropsychologiczna. Metodologia i metodyka, (red.) Borkowska A., Szepietowska E. M., Lublin
2000, s. 241-256.
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Wykorzystanie programow komputerowych w terapii logopedycznej

Wprowadzenie

Wykorzystanie komputera w terapii logopedycznej nie jest juz dzisiaj rzadkos$cia.
Technologia informacyjna dynamicznie wyznacza standardy wspodtczesnej terapii.

Obecnie logopedzi coraz cze$ciej 1 coraz chetniej siegaja do komputera jako
warto$ciowego narzg¢dzia wspierajacego ich pracg. Opracowuje si¢ coraz wigcej programow,
ktére z powodzeniem mozna wykorzysta¢ w terapii 0sob z zaburzeniami w komunikowaniu
si¢. Rynek programow edukacyjnych i terapeutycznych przeznaczonych dla dzieci jest bardzo
szeroki. Jednak w jaki sposob logopeda moze oceni¢ przydatnos$¢ programow komputerowych
w terapii? Jakie cechy powinien posiada¢ dobrze skonstruowany program terapeutyczny?
W jakich obszarach logopedzi moga wykorzystywa¢ komputer? Na te oraz inne pytania
dotyczace wykorzystania komputera w terapii postaram si¢ odpowiedzie¢ w tym

opracowaniu.

1. Obszary wykorzystania komputera w logopedii
Wykorzystanie komputera w praktyce logopedycznej to stosunkowo nowy obszar

zastosowan komputerow. Dzieci bardzo chgtnie pracuja z programami komputerowymi,
potrafia dluzej skoncentrowac uwagg, staraja si¢ doktadnie wykonywa¢ ¢wiczenia i polecenia
podawane ,przez komputer”, szybciej nabywaja sprawnosci manualnych i wzrokowych'.
J. Laszczyk pisze: ,,O tym jak wielka jest sila aktywizujaca tego $rodka, niech $wiadczy
przyktad uposledzonego dziecka autystycznego, z ktérym wychowawcy nie mogli nawiazac
kontaktu bezposrednio, a ktéory to kontakt zostal osiagnigty stosunkowo latwo za
posrednictwem komputera™.

Prowadzone badania nad prawidlowosciami funkcjonowania ludzkiego mézgu wykazuja,
ze w procesach nauczania-uczenia si¢ najwigksza rol¢ spetniaja receptory wzroku i stuchu.

Przecigtnie czlowiek poprzez receptor wzroku przyswaja wiedz¢ w 83%, stuchu w 11%,

' Gruba J., Komputerowe wspomaganie umiejgtnosci czytania u dzieci sze$cioletnich, Krakow 2001.

2 Laszczyk J., Komputer w ksztalceniu specjalnym, Warszwa 1998.
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natomiast poprzez pozostale receptory jest w stanie przyswoi¢ wiedze w 6%°. Tak wiec
uczenie si¢ jest procesem wielozmystowym. Zwigzane z tym jest nastgpujace stwierdzenie:
stysz¢ — tatwo zapominam,
stysz¢ 1 widzg — zwykle pamigtam,
styszg, widzg 1 wykonuj¢ — pamigtam i rozumiem.

Tylko dzigki komputerowi mozna polaczy¢ dzwigk z wizja oraz mozliwo$cia
dzialania. Wykorzystanie edukacyjnych aplikacji multimedialnych pozwala na opanowanie
skomplikowanych partii materialu dwukrotnie szybciej niz metodami tradycyjnymi,

a wiadomo$ci sa znacznie lepiej przyswojone i zapamigtane®. Ponadto badania L. G. Adamsa’
dotyczace wykorzystania multimediow w nauczaniu wskazuja, ze:

+ skuteczno$¢ nauczania jest o 56% wyzsza,

+ zrozumienie tematu jest o 50-60% wyzsze,

+ nieporozumienia przy przekazywaniu wiedzy sa rzadsze o 20-40%,

+ 0szczgdnos$¢ czasu jest rzedu 38-70%,

« tempo uczenia sig jest szybsze o 60%,

- zakres wiedzy przyswojonej jest 0 25-50% wigkszy.

Glowna cecha multimediéw jest nie tylko nadawanie informacjom bardzo atrakcyjne;j
1 urozmaiconej formy, ale rowniez to, ze uczenie staje si¢ bardziej zajmujace zwlaszcza dla
pokolenia wychowanego na telewizji. Dzigki nim dzieci staja si¢ bardziej zaangazowane
1 aktywne na zajeciach.

Wykorzystanie komputera w terapii powinno zwigkszy¢ efektywno$¢ dziatan
terapeutycznych i1 zapewni¢ maksymalna indywidualizacj¢ pracy (poprzez dostosowanie
parametréw programéw do indywidualnych potrzeb dziecka), bo przeciez kazde dziecko ma
inna osobowo$¢ 1 pracuje w innym tempie. Taka forma pracy powinna zapewni¢ dziecku
komfort psychiczny.

Komputer nie zdenerwuje si¢ pomimo kolejnych potknig¢ ucznia. Nie bgdzie $Smiat si¢
nawet z najwigkszego bledu oraz powtdrzy wielokrotnie to samo zadanie, gdy zajdzie taka
potrzeba, nie irytujac si¢ jak czlowiek. Nauka przy jego pomocy staje si¢ bardziej
przyswajalna dla dziecka. To, ze komputer nie wystawia oceny, powoduje, ze dziecko moze

pracowac przy jego pomocy bez stresu. Niebanalny staje si¢ tutaj takze aspekt wychowawczo-

Meyer G., Cybernetyka a proces nauczania, Warszawa 1969, s. 52.
Lasinski G., Sztuka prezentacji, Poznan 2000.
> Adams G., Why Interactive? In Multimedia & Wideodisc. Minitor 1993.
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dydaktyczny, bo sam komputer jest wymagajacym, konsekwentnym i nieprzekupnym

partnerem w terapii. Poza tym wiele dzieci tylko na zajeciach terapeutycznych ma kontakt

z tym nowoczesnym urzadzeniem, a wiele innych tylko tutaj moze zobaczy¢ jego wilasciwe

wykorzystanie®. Ponadto, dzigki komputerowym programom multimedialnym mozliwe jest

pokazanie tych obszaréow rzeczywistosci, ktore sa niedostgpne bezposredniej obserwacji.

W logopedii moze to by¢ np. obraz fali dzwigkowej czy animacje pokazujace powstawanie

glosek.

Obszary zwiazane z wykorzystywaniem oprogramowania terapeutycznego mozna
podzieli¢ na: 1) wykorzystanie komputera w pracy terapeutycznej z dzieckiem,
2) wykorzystanie komputera jako narzedzia w warsztacie pracy logopedy.

Do zastosowan wspierajacych prace terapeutyczna nalezy:

1. wykorzystanie standardowego oprogramowania systemowego do rozwijania sprawnosci
intelektualnych, manualnych, stuchowych i spostrzezen u dzieci,

2. wykorzystanie specjalistycznych programéw edukacyjnych 1 terapeutycznych do
korygowania réznego rodzaju zaburzen,

3. wykorzystanie programoéw komputerowych jako nagrody dla dziecka za wysiltek
whniesiony podczas ¢wiczen logopedycznych,

4. wykorzystanie urzadzen peryferyjnych jako narzedzi umozliwiajacych komunikowanie si¢
0sOb niepetnosprawnych ruchowo. Mozna tu wykorzystywa¢ myszy naglowne, naktadki
na klawiatury, tablety oraz inne wurzadzenia umozliwiajace pracg¢ osobom
niepetnosprawnym przy komputerze,

5. tworzenie prezentacji multimedialnych przy uzyciu prostego oprogramowania, np.
Microsoft Power Point czy OpenOffice Impress, wedlug wilasnych potrzeb
1 wykorzystanie ich w terapii dzieci.

Do obszaréw wspierajacych pracg logopedy przy wykorzystaniu komputera naleza:

1. przygotowanie pomocy logopedycznych — testow, obrazkow, tekstow, uzupelianek
wykorzystywanych nastgpnie w postaci wydrukowanej. Pomoce takie raz przygotowane
1 zachowane na twardym dysku mozna wielokrotnie drukowa¢ dla wielu dzieci. Poza tym
technika komputerowa pozwala na wykonanie ich precyzyjnie i estetycznie,

2. prowadzenie komputerowej bazy pacjentéw, rejestrowanie wizyt, zapisywanie przy
pomocy komputera wynikéw diagnozy logopedycznej, postepdéw terapii itd. Do dzi$§ nie
powstat jeszcze ogolnopolski program rejestrujacy tego typu dziatalnos$¢, natomiast wiele

0sOb przygotowuje wedlug wilasnych potrzeb 1 swoich mozliwosci narzedzia

6

Por. Juszczyk St., Podstawy informatyki dla pedagogow, Krakow 1999, s. 163.
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usprawniajace dzialanie gabinetu logopedycznego,

3. wykorzystywanie Internetu do wyszukiwania i1 gromadzenia informacji o tematyce
logopedycznej, komunikowanie si¢ z innymi specjalistami przy pomocy poczty
elektronicznej, rozwoj zainteresowan poprzez uczestnictwo w forach dyskusyjnych,

4. zastosowanie komputera do pokazu filméw o tematyce specjalistyczne;.

Opisujac obszary wykorzystania komputera w praktyce logopedycznej, $wiadomie
pominglam obszar diagnozowania. Komputer nawet z najdoskonalszym programem nie
zastapi logopedy z jego bogatym doswiadczeniem 1 rozlegla wiedza. Podczas diagnozy
najwazniejszy jest stuch, wzrok, wiedza, a takze czgsto intuicja badajacego. Komputer moze
jedynie wspomodc diagnozowanie w pewnych obszarach np. podczas badania stuchu lub

podczas diagnozy o0so6b niepelnosprawnych, kiedy wykorzystywane sa urzadzenia

peryferyjne.

1.1. Klasyfikacja programow komputerowych wykorzystywanych w praktyce
logopedycznej

Istnieje wiele klasyfikacji oprogramowania komputerowego. Ponizej przedstawiony
zostat podzial programéw komputerowych wykorzystywanych w praktyce logopedyczne;.

1. Programy logopedyczne. Sa to specjalne programy opracowane w celu korygowania
zaburzen mowy u dzieci. Wséréd programéw logopedycznych najliczniejsza grupg
stanowia programy do terapii dyslalii. Istnieja rowniez programy komputerowe do terapii
jakania oraz afazji. Wiele z wymienionych programow logopedycznych mozna
przystosowa¢ do pracy z dzie¢mi uposledzonymi umystowo lub op6znionym rozwojem
mowy.

2. Programy edukacyjne. Sa to programy wspomagajace nauczanie poszczegOlnych
przedmiotow: jezyka polskiego, matematyki, plastyki, muzyki i innych. Przeznaczone sa
gltéwnie dla miodego uzytkownika komputera. Oferta programéw edukacyjnych
wspierajacych nauczanie dla matych dzieci jest ogromna. Znalaztam 103 programy,
ktore mozna wykorzysta¢c do wspomagania nauczania dzieci. Wigkszo$¢ programéow
mozna wykorzysta¢ w pracy logopedyczne;j.

3. Programy uzytkowe. Sa to przede wszystkim roznego rodzaju aplikacje zaprojektowane
w celu ulatwienia pracy zawodowej. Programy uzytkowe mozna podzieli¢ na programy

przeznaczone dla:
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- dorostych: Word, Acces, Power Point, Excel, badz ich freewerowe odpowiedniki, np.

pakiet OpenOffice,

- dzieci: sa to prostsze odpowiedniki programéw dla dorostych. Zaliczy¢ do nich

mozna glownie aplikacje systemowe, np. Paint, Write.

Logopedyczne i1 edukacyjne programy komputerowe wykorzystywane w pracy
terapeutycznej moga mie¢ posta¢ zabaw, gier lub ¢wiczen. Zabawy komputerowe sa przede
wszystkim wprowadzeniem do wlasciwego procesu terapii. Nie realizuja bezposrednio celow
terapeutycznych 1 nie stawiaja przed dzieckiem zadnych specjalnie okreslonych zadan do
wykonania. Zabawy komputerowe sa adresowane prawie wytacznie do dzieci mtodszych.

Cwiczenia komputerowe sa to programy realizujace wprost okreslone cele terapeutyczne.
Sa one najczgsciej prostymi adaptacjami ¢wiczen tradycyjnych. Jednakze na ogédt forma
¢wiczenia komputerowego, dzigki potaczeniu grafiki, dzwigku, animacji, moze daleko
odbiega¢ od formy tego ¢wiczenia w postaci tradycyjnej. Dzigki wykorzystaniu komputera
istnieje mozliwo$¢ prawie nieograniczonego ksztattowania formy ¢wiczenia co przesadza o
atrakcyjnosci programéw komputerowych w poréwnaniu z innymi mediami.

Gry komputerowe sa programami, w ktorych cele edukacyjne sa realizowane w sposob
posredni. Podczas pracy z gra komputerowa dziecko nabywa sprawno$ci manualnych,
spostrzezeniowych, ksztatci refleks, ¢wiczy koncentracje uwagi®.

Przedstawiony podzial programow jest bardzo uproszczony. Granice oddzielajace
zabawe¢ komputerowa od ¢wiczenia, ¢wiczenie od gry, zabawe komputerowa od gry nie sa
scisle wyznaczone. Ponadto interwencja terapeuty, jego innowacyjne, tworcze podejscie do
terapii moze zmieni¢ charakter wykonywanego programu. Mozna takze przez ograniczenie
stosowanych $rodkéw zredukowaé catkiem ,,dorosty” program uzytkowy do zabawy

komputerowe;.

2. Ocena komputerowego oprogramowania terapeutycznego

Programy terapeutyczne sa przeznaczone dla szczegdlnego odbiorcy. Czgsto jest nim
dziecko przejawiajace réznego rodzaju deficyty. Niejednokrotnie jest to dziecko nie potrafigce
jeszcze czytaé i pisaé, posiadajace niewielkie umieje¢tnosci w postugiwaniu si¢ komputerem.
Dlatego tez, oprocz poprawnosci metodycznej 1 merytorycznej, programy te powinny spetniac
dodatkowe wymagania.

W praktyce logopedycznej bardzo duze znaczenie ma prowadzenie terapii

w spokojnym tempie, z powolnym stopniowaniem trudno$ci. Nie wolno dopusci¢ do

8 Por. Laszczyk J., Komputer w ksztatceniu specjalnym, Warszawa 1998.
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forsowania tempa nauki, zwlaszcza w stadium elementarnym. Tempo to powinno by¢ stale
dopasowywane do stopnia rozwoju poszczegélnych dzieci oraz ich mozliwosci. Kazdy
szczeg6l musi by¢ dobrze utrwalony, a metody pracy terapeutycznej dobrze przemyslane.

Z reguly ¢wiczenia logopedyczne nalezy powtarza¢ wielokrotnie, aby dzieci mogly
w pelni je opanowa¢, zanim otrzymaja nowy material. Dla dzieci jest to praca trudna
i zmudna, dlatego ¢wiczenia nalezy urozmaica¢, by nie byly one jednostajne. Musza by¢
takze wprowadzane rdéznego rodzaju d¢wiczenia uzupeilniajace. W tym celu nalezy
wykorzystywaé roznorodne media dydaktyczne, zardwno proste jak i ztozone.

Od wielu lat programy komputerowe dla matych dzieci oraz praca dzieci
z komputerem znajduja si¢ w kregu moich zainteresowan badawczych. Analizujac programy
komputerowe mozna wyodrgbni¢ wiasciwosci, ktére powinny charakteryzowa¢ dobrze
skonstruowany program. Sa to:
1. Prosta obsluga. Prowadzone obserwacje malego dziecka podczas pracy z komputerem
wskazuja, ze tatwiej mtodemu uzytkownikowi komputera sterowaé kursorami strzatek na
klawiaturze niz uzywac¢ kursora myszy. Wykorzystanie myszki wymaga od dziecka bardzo
precyzyjnych ruchoéw reki, trafienia na obiekt oraz kliknigcia. Jest to operacja trudna
szczegblnie wtedy, gdy mamy kolorowy program na ekranie monitora, a kursor myszy ma
standardowa posta¢ malej strzatki.
2. Prosta fabula gry. Jest to bardzo wazna cecha programu terapeutycznego, gdyz podczas
pracy z programem komputerowym najistotniejsze jest ¢wiczenie zaburzonej funkcji a nie
nauka obstugi programu. Zatem w programach logopedycznych preferowana jest prosta
konstrukcja oraz jasno okres$lony cel zadania.
3. Brak ograniczen czasowych. Umozliwia on dziecku praceg we wlasnym tempie.
Ograniczenia czasowe moga by¢ narzucane w grach strategicznych, ale nie w programach
wykorzystywanych do terapii logopedycznej wymagajacych opanowania, koncentracji,
logicznego myslenia, ¢wiczenia sprawnos$ci jezykowych itd. Do kolejnego ¢wiczenia
w programie powinno si¢ przechodzi¢ po poprawnym wykonaniu ¢wiczenia biezacego. To
terapeuta badz pacjent powinien narzuca¢ tempo wykonywania poszczegolnych ¢wiczen.
4. Rejestracja postepow pacjenta. Funkcja ta umozliwia lepsza kontrolg postgpdw pacjenta.
Rejestracja moze przybraé¢ format plikow dzwigkowych badz statystycznych.
5. Stopniowanie trudnosci. Cecha ta zwiazana jest z dopasowaniem programu do

mozliwosci pacjenta. Po opanowaniu ¢wiczen tatwiejszych, pacjent moze przej$¢ do ¢wiczen
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0o wyzszym poziomie trudno$ci. Wiele istniejacych programéw edukacyjnych
(wykorzystywanych w terapii) posiada budowg liniowa, co oznacza, ze wszystkie zawarte
w programie ¢wiczenia maja jeden poziom trudnosci. Nie sprzyja to rozwojowi pacjenta.

6. Lacznie materialu terapeutycznego z zabawg. Jest to wazne szczegdlnie podczas pracy
malych dzieci z programem komputerowym. Proste okreslenie zasad gry i jej cel sa podstawa
programéw terapeutycznych. Program terapeutyczny moze rowniez zawiera¢ pewne elementy
rywalizacji dziecka z komputerem.

7. Reagowanie na bledy. Komputer powinien reagowa¢ dzwigkiem badZz stowem na
nieprawidlowe rozwiazanie zadania przez dziecko, natomiast dziecko powinno mieé¢
mozliwos¢ poprawienia bledu. Zaleta takiego rozwiazania jest to, ze podczas pracy przy
komputerze dziecko moze dochodzi¢ do prawidtowych rozwiazan na zasadzie prob i btedow.
8. Pozytywne wzmocnienia. Bardzo wazne jest chwalenie dziecka nawet za najmniejsze
osiagnigcie. Rozbudowany system pochwal stownych w programie zachgca dziecko do
podejmowania trudnych dziatan.

9. Zakonczenie pracy z programem. W programie terapeutycznym powinna by¢ mozliwos¢
zakonczenia pracy w dowolnym momencie.

10. Dolgczenie instrukcji obstugi i wymagan sprzetowych. Instrukcja taka pozwoli
terapeucie na szybsze 1 lepsze zrozumienie celu programu oraz pozwoli dostosowaé go do
posiadanego sprze¢tu komputerowego.

11. Dolaczenie wersji demonstracyjnej. Wersja demonstracyjna pozwala na zapoznanie si¢
z mozliwo$ciami programu. Dzigki niej mozna zorientowal sig, czy program bedzie
odpowiada¢ wymogom terapeutycznym oraz czy bgdzie dostosowany do wieku 1 mozliwosci

pacjentow.

Zakonczenie

Wykorzystujac komputer w terapii nie nalezy zapominac, ze najwazniejsza role peini
logopeda: diagnozuje pacjenta, ustala plan terapii, decyduje o podjeciu kolejnych krokow
w terapii oraz dobiera media dydaktyczne niezbedne do terapii. Komputer jest jednym z nich
a dzigki mozliwosci interakcji z pacjentem skutecznie oddziatuje na rozw¢j wielu sprawnosci.

Nalezy pamigta¢ réwniez, ze zajecia z wykorzystaniem komputera powinny byc¢
bardzo starannie przemyslane. Terapeutyczny program komputerowy mozna wykorzysta¢ na
zajeciach w czgsci wprowadzajacej, w czgSci wlasciwej oraz w czg§ci podsumowujace]
zajecia. W kazdej z wymienionych sytuacji terapeutycznych zmienia si¢ rola logopedy, gdyz

program komputerowy przejmuje za niego czgS¢ obowiazkow: sprawdza 1 poprawia
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wykonane ¢wiczenia, zadaje kolejne ¢wiczenia do wykonania, chwali za poprawne
rozwigzanie zadan.

Istotnym walorem programéw komputerowych jest nie tylko ich atrakcyjnos$¢ dla
dziecka, ale réwniez i dla samego logopedy. Dzigki zastosowaniu multimediow w terapii
moga oni znacznie zmniejszy¢ wysitek glosowy, co ma niebagatelne znaczenie przy
wykonywaniu zawodu. Ponadto wykorzystanie komputera w terapii przyczynia si¢ do
poprawy wizerunku zawodowego logopedy, gdyz dzigki niemu logopedia kojarzona jest
z nowoczesna nauka wywolywania pozytywnych zmian w zachowaniu jezykowym dziecka.

Prowadzenie zajg¢ terapeutycznych z wykorzystaniem komputera jest wyzwaniem dla
logopedy, ktéry musi by¢ nie tylko dobrym terapeuta, ale réwnocze$nie musi posiada¢ duza

wiedzg 1 umiejgtnosci w pracy z tym nowoczesnym medium dydaktycznym.
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Autyzm — etiologia i objawy

Pierwszy kliniczny obraz dziecka autystycznego zawdzigczamy J. Itardowi, ktory zajat
si¢ edukacja ,,dzikiego” chiopca, znalezionego w lasach Aveyron we Francji pod koniec
XVIII wieku.'

Leo Kanner w 1943 roku wyodrebnit grupe dzieci z autyzmem jako osobna kategorig
diagnostyczna. Ten pracujacy w Baltimore pediatra austriackiego pochodzenia od 1938 roku
prowadzit obserwacje¢ dzieci, ktore jego zdaniem zachowywaly si¢ w bardzo odmienny,
trudny do sklasyfikowania i fascynujacy sposob.

W 1943 roku w artykule pt. ,,Autistic disturbances of affective contact” opisal
przypadki jedenasciorga dzieci, ktore spetniaty kryteria wyodregbnionego przez niego autyzmu
wezesnodzieciecego (early infantile autism).”

Termin autyzm (autos, gr. sam) zostal wcze$niej wprowadzony w psychiatrii przez
Eugeniusza Bleulera w 1911 roku, jako okreslenie jednego z osiowych objawow schizofrenii.
Oznaczal on zamknigcie si¢ we wlasnym $wiecie 1 rozluznienie dyscypliny logicznego
mys$lenia. Okres$lenie ,, autyzm” uzywane w dwoch réznych znaczeniach, jako objaw osiowy
lub nazwa zespotu, byto powodem wielu nieporozumien.’

Uta Frith uwaza, ze terminy takie jak ,,early infantile autism” lub uzywany w Wielkiej
Brytanii ,early childhood autism” nie powinny by¢ uzywane, poniewaz sugeruja, iz
zaburzenie to wystepuje tylko w okresie dziecinstwa. Sama proponuje termin ,,Autyzm” przez
duze A*

Sama tres$¢ pojgcia ,,autyzm” jest ciagle rozwazana 1 modyfikowana (ang. autism, fr.
autisme, niem. autismus, tac. autismus) oznacza myslenie niepoznawcze, oderwane od
rzeczywisto$ci, catkowicie uzaleznione od chwilowych, aktualnych potrzeb dziecka, jego
sktonnosci, pragnien, upodoban, lekow i nastrojow.’

Wedlug Autism Society of America z Chicago autyzm jest zaburzeniem rozwojowym,

Brauner A., BraunerF., Dziecko zagubione w rzeczywisto$ci: Historia autyzmu od czaséw basni o
wrozkach, Warszawa 1993, s.16.

dz. cyt., s. 84 - 99

Bobkowicz — Lewandowska L., Autyzm dziecigcy zagadnienia diagnozy i terapii, Krakow 2000, s. 11.
Frith U., Autyzm, Swiat Nauki VIII 1993, s. 58 — 65.

Pecyna M. B., Psychologia kliniczna w praktyce pedagogicznej, Warszawa 1999, s. 121.
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ktére najczesciej ujawnia si¢ w ciagu pierwszych trzech lat zycia jako rezultat zaburzenia
neurologicznego, ktore oddzialuje na funkcje pracy mozgu.°

T. Galkowski okresla autyzm dziecigcy jako rozlegle zaburzenie rozwojowe
o charakterze kompleksowego syndromu z wieloma symptomami, nie w pelni jeszcze
opisanymi. Zaburzenie to jest wysoce zréznicowane i wielopostaciowe. Nie ma dwodch takich
samych dzieci dotknigtych autyzmem.” Autyzm i jego pochodzenie, jak podaje statystyka,
wystepuja raz na 500 0sob 1 cztery razy czgsciej u chtopcow niz u dziewczynek. Dochody,
stopa zyciowa czy wyksztalcenie rodziny nie maja zadnego wplywu na wystepowanie
autyzmu.! Autyzm ma wplyw na rozwdj moézgu w sferach rozumowania, kontaktow
socjalnych i porozumiewania si¢. Dzieci 1 dorosli z autyzmem najczg$ciej maja klopoty
z komunikacja w grupie. Zaburzenia utrudniaja im porozumiewanie z innymi oraz stosunek
do $wiata zewnetrznego.

Chorzy moga wykonywa¢ te same ruchy ciala (np. machanie rgka, kotysanie sig,
krgcenie si¢ wokot wiasnej osi), nietypowo reagowaé na ludzi, ujawnia¢ silne przywiazanie
do przedmiotow czy sprzeciwia¢ si¢ jakimkolwiek zmianom w rutynie. W niektorych
przypadkach moze wystepowac agresja lub autoagresja.

Autyzm wedhug ASA”’ jest czesto okre$lany jako zaburzenie spektralne, co oznacza, ze
charakterystyka i objawy autyzmu moga objawia¢ si¢ duza réznorodnos$cia potaczen, od
lekkich do ciezkich. Pomimo iz autyzm okreslany jest jako specyficzne zaburzenie
zachowania, to jednak chore dzieci 1 dorosli moga okazywac r6zne kombinacje zachowan
w réznym stopniu nasilenia.

W klasyfikacji DSM — IV (klasyfikacje zaburzen rozwoju psychicznego opracowane
przez Amerykanskie Towarzystwo Psychiatryczne, wersja IV z roku 1994) bezposrednio po
zaburzeniach autystycznych przedstawione zostaly zaburzenia Retta'® z charakterystycznymi
zmianami neurodegeneracyjnymi opisanymi przez M. Retta w 1996 roku. Ujawniaja si¢ one
u dziewczat po okresie prawidtowego rozwoju prenatalnego — miedzy 6 a 12 miesiacem zycia
— utrata nabytych umieje¢tnosci psychoruchowych, zahamowaniem rozwoju kontaktu
emocjonalnego, brakiem postepu w rozwoju czaszki, nabywaniem objawow patologicznych,

np. stereotypdéw ruchowych, postgpujacym w dalszym etapie uposledzeniem ruchowym

Autism Society of America, http://www.autism-society.org zrédto; Internet 2003

Gatkowski T. , Dziecko autystyczne w §rodowisku rodzinnym i szkolnym, Warszawa 1995, s. 10.
Peeters T., Autyzm, (Opleidingscentrum Autisme — vzw — Anvers), Gdansk 1996, s. 39.

Autism Society of America, http:/www.autism-society.org zrddto; Internet 2003.

0 Gatkowski T., Kossewska J., Autyzm wyzwaniem naszych czasow, Krakow 2001, s124.
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z cechami zachowania autystycznego, narastajacym zespolem pozapiramidowym i czg¢stym
wystepowaniem drgawek." Cytowana klasyfikacja uwzglednia rdwniez zaburzenia
Aspergera, opublikowane w 1944 roku przez Hansa Aspergera, psychiatr¢ z Wiednia, ktory
opisat grupg nastoletnich chlopcoOw z zaburzeniami w relacjach spotecznych. Zwrocit uwage
na brak u nich kontaktu wzrokowego, uboga ekspresj¢ mimiczna i wystgpowanie wielu
stereotypowych ruchow.

Obecnie zespot Aspergera obejmuje osoby, u ktorych nie stwierdzono istotnego
opdznienia w mowie i1 rozwoju czynnosci poznawczych, a ktore spetniaja pozostale kryteria
autyzmu (dotyczace relacji spotecznych 1 stereotypowych wzorcoéw zachowan
i zainteresowan).'”> Wigkszo$¢ znawcow (A. i F. Brauner”, E. Schopler', O. I. Lovaas",
C. Delacato'®, T. Gatkowski'’) zgadza si¢ ze stwierdzeniem, ze nie istnieje typowy rodzaj lub
typowa osoba autystyczna. Roéznice w zachowaniu dzieci sa bardzo subtelne,
a zdiagnozowanie autyzmu jest mozliwe tylko wtedy, gdy wystepuje odpowiednia ilos¢
zachowan niewlasciwych dla danej grupy wiekowe;.

Naukowcy szukaja wytlumaczenia przyczyn wystgpowania autyzmu. I chociaz nie ma
jak na razie jednej odpowiedzi, wspolczesne badania facza autyzm z biologicznymi
1 neurologicznymi strukturami moézgu. MRI i tomografia wykazuja nieprawidlowosci
w budowie modzgu, z wyraznymi réznicami w rejonach mozdzku. W niektorych rodzinach
zauwaza si¢ powrdt choroby, co moze sugerowac, iz istnieje genetyczna podstawa autyzmu,
ale jak do tej pory nie odkryto genu odpowiedzialnego za autyzm'®,

Wiele dawniej podawanych powodoéw autyzmu zostalo obalonych, mimo to autyzm
wciaz jeszcze ciagnie za soba cigzary mroczne] przesztosci. A przeciez autyzm nie jest
choroba psychiczna. Autystyczne dzieci nie sa ,,niegrzeczne”. Autyzm nie jest spowodowany
ztym wychowaniem.

Mimo trudno$ci w funkcjonowaniu spotecznym, izolowania si¢ od S$wiata
1,,dziwnych” dla otoczenia zachowan — okoto 20 % dzieci autystycznych wykazuje normalny
poziom umystowy, a kilka procent przejawia wybitne zdolnosci (np. matematyczne,

muzyczne itp.). Jedno dziecko na tysiac ma posta¢ klasyczng autyzmu (tzw. autyzm gleboki),

' M. B. Pecyna, Psychologia kliniczna w praktyce pedagogicznej. Warszawa 1999 s. 124

2 Bobkowicz — Lewandowska L., Autyzm dzieciecy zagadnienia diagnozy i terapii, Krakow 2000, s. 12.

" Brauner A., Brauner F., Dziecko zagubione w rzeczywisto$ci: Historia autyzmu od czaséw basni o wrézkach,
Warszawa 1993.

'* Schopler E., Reichler R., Lansing M., Techniki nauczania dla rodzicow i profesjonalistow, Gdansk 1995.

13 Lovaas O. 1., Nauczanie dzieci niepetnosprawnych umystowo, Warszawa 1993.

' Delacato C. H., Dziwne, niepojete. Autystyczne dziecko, Warszawa 1995.

7 Gatkowski T., Czy dzieci autystyczne maja Swiadomos$¢ tego, ze inni czuja i mysla? [w:] Dziecko
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za$ jedno na 250 wykazuje pewne autystyczne zachowania. Trzy, cztery razy czgSciej
wystepuje u chtopcow niz u dziewczynek. W Polsce zyje kilkanascie tysigcy dzieci
autystycznych.

Dzieci autystyczne zyja w innym $wiecie, wedlug wiasnych zasad. Zazwyczaj
dziecko autystyczne na poczatku swego zycia rozwija si¢ normalnie. I nagle — zwykle
w pierwszych trzech latach zycia — jego rozwoj zatrzymuje sig. Jakby wybierato zycie w innej
rzeczywistosci, w ktorej nie trzeba kontaktowac si¢ z innymi. Dziecko przestaje chwyta¢
przedmioty czy wodzi¢ oczami za zabawkami. Pojawiaja si¢ typowe dla autyzmu sztywne,
stereotypowe ruchy, rownomiernie uderza ono reka w $ciang. Przestaje si¢ usmiechac, nie
reaguje na znane mu osoby, nie méwi. Czasem zaczyna tez poruszac si¢ w nieskoordynowany
sposob. Wszelkie proby nawiazania kontaktu, przytulenia, poglaskania to naruszanie granic
jego Swiata. Dziecko tkwi w swej skorupie, ,,schowane” przed wszystkimi. Im bardziej
probuje si¢ je przytuli¢, tym bardziej si¢ broni — odpycha, drapie, szamocze. Bywa, ze
w ztosci oktada matke pigsciami. Pluszowe przytulanki nie budza w nim zadnego
zainteresowania. Godzinami za to potrafi bawi¢ si¢ samochodzikiem, klockami, skupiajac si¢
na szczegotach konstrukceji. Nie bawi si¢ w dom, sklep czy szkol¢ — odrzuca zajgcia zwigzane
z nasladowaniem dorostych, bo nie potrafi zrozumie¢ uczu¢ i zachowan spotecznych.
Odgradza si¢ od tego co niezrozumiale i obce — w swoim $wiecie tworzy wlasne zasady. Jesli
mowi - to wymyslonym pseudojezykiem. Dzieci autystyczne lubia w kotko powtarzaé jedna
fraz¢ np. fragment telewizyjnej reklamy. Typowym objawem autyzmu jest przywiazanie do
rytuatow. Dziecko porusza si¢ ta sama trasa w mieszkaniu, codziennie rano méwi te same
zdania, ubiera si¢ wedtug statego planu.

Nie ma jednoznacznego wytlumaczenia, skad si¢ bierze autyzm. Przyczyne tego
schorzenia upatruje si¢ w zmianach w mozgu, ktore nastapily jeszcze w zyciu ptodowym.
Czgsto wystgpowanie autyzmu laczy si¢ z uposledzeniem umystowym. Zaburzenia rozwoju
sa spowodowane osrodkowym uszkodzeniem mozgu. Im wigksze uszkodzenie, tym
powazniejszy niedorozw6j umystowy i1 wigksze prawdopodobienstwo wystapienia autyzmu.
Jesli jednak uszkodzony jest tylko 0w krytyczny dla autyzmu obszar, dziecko autystyczne nie
bedzie uposledzone intelektualnie. Ten rodzaj autyzmu okredla si¢ mianem ,autyzmu
inteligentnego” (zespot Aspergera)””. Dzieci dotknigte nim zadziwiaja niesamowitymi

zdolnos$ciami. Czgsto cechuje je doskonata, ,,fotograficzna” pamig¢. Dzieci autystyczne nie

Autism Society of America, http://www.autism-society.org zrédlo; Internet 2003.
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bawia si¢ z rowiesnikami, nie nawiazuja przyjazni. Funkcjonuja pojedynczo. Tak si¢ czuja
najbezpieczniej 1 nie chca zmian. Wszystkie metody terapii sprowadzaja si¢ do jednego —
sprawié, by dziecko zechciato skontaktowaé si¢ ze $wiatem.”® Pierwszym etapem jest zwykle
umozliwienie mu takiego zetknigcia z rzeczywistoscia, ktore nie bedzie dla niego przykre.
Zadanie to jest bardzo trudne. Drugi etap to nawiazanie kontaktu z dzieckiem i poszukiwanie
takiej formy, ktora nie zostanie przez nie uznana za bolesna czy przykra. Czasem trzeba
zrezygnowa¢ z mowy rozumiane] jako wypowiadanie stow. Bywa, ze narzedziami
komunikacji staja si¢ komputer, maszyna do pisania czy piktogramy. Przyblizanie dziecka do
$wiata, wyciaganie go zza tej pancernej szyby, za ktora tkwito, musi si¢ odbywac stopniowo.
Nalezy umiejetnie ,,dawkowac” porcje rzeczywistosci. Bardzo wazna sprawa w ,,oswajaniu”
dziecka jest przekonanie go, ze to od niego zalezy, z kim, kiedy 1 jak bedzie si¢
komunikowa¢. Dlatego najpierw uczy si¢ je dotykac otoczenie, a dopiero pdzniej akceptacji
dotyku innych. Powszechne jest dla autystykéw poczucie obcosci wlasnego ciata, odczuwanie
go jako czego$ sztucznego, niewladnego. Duze sukcesy odnosi tez terapia przez kontakt ze
zwierzetami. Delfiny, konie, koty 1 psy okazuja si¢ doskonalymi towarzyszami, nie stawiaja
wymagan, sa cierpliwe i w petni akceptuja dziecko. Przy nich nie czuje si¢ ono przytloczone
nadmiarem oczekiwan (jak to ma miejsce w kontaktach z ludzmi). W wielu o$rodkach na
$wiecie (m. in. w Instytucie Natansona na Florydzie)*' jest prowadzona terapia z delfinami.
Jest ona stosowana np. u os6b majacych klopoty w komunikowaniu si¢ z innymi. Czgsto to,
czego nie jest w stanie dokonac¢ zespot terapeutdéw, udaje si¢ koniowi lub psu. W terapii dzieci
autystycznych mozna stosowaé¢ tzw. ucisk kontrolowany. Urzadzenie to nazywa si¢

,,poskrom”*

. Wnetrze urzadzenia sktada si¢ z dwoch obitych migkkim materiatem $cian,
ktore uciskaja tuléw. Ta forma stymulacji dziata na dzieci autystyczne pozytywnie.
Pozbawiaja si¢ nadmiaru emocji i uspokajaja. To tak, jakby dzigki temu uciskowi (dziecko
moze regulowac jego silg) otwieraly si¢ nieczynne dotad kanaty emocjonalne.

Wigkszos$¢ wspotczesnych dorostych osob autystycznych nie byta leczona lub byta leczona

nieodpowiednio.

Bibliografia

Autism Society of America, http://www.autism-society.org, zrodto Internet 2003.

20

Olechnowicz H., Wokot autyzmu Fakty skojarzenia refleksje, Warszawa 2004. s 68.
! Autism Society of America, http://www.autism-society.org zrédfo Internet 2003.
2 Frith U., Autyzm, [w:] Swiat Nauki, 8/93.

95


http://www.autism-society.org/
http://www.autism-society.org/

Bogdanowicz M., Kisiel B., Przasnycka M., Metoda Weroniki Sherborne w terapii

1 wspomaganiu rozwoju dziecka, Warszawa 1994.

Bleszynski J., Echolalia i uzycie zaimka ,,ja” w ksztattowaniu si¢ mowy dziecka z autyzmem,
[w:] Dziecko Autystyczne, T. 5, 2/97

Bobkowicz — Lewandowska L., Autyzm dziecigcy zagadnienia diagnozy 1 terapii, Krakow
2000.

Bogdanowicz M., Psychologia kliniczna dziecka w wieku przedszkolnym, Warszawa 1991.

Brauner A., Brauner F., Dziecko zagubione w rzeczywisto$ci: Historia autyzmu od czaséw
basni o wrézkach, Warszawa 1993.

Delacato C. H., Dziwne, niepojete. Autystyczne dziecko, Warszawa 1995.
Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders —4".edition 1994.

Ferster C. B., Positive reinforcement and behavioral deficits in autistic children, [w:] Child
Development, 32/61.

Frith U., Autyzm, [w:] Swiat Nauki, 8/93.

Gatkowski T., Czy dzieci autystyczne maja $wiadomos$¢ tego, ze inni czuja 1 mysla? [w:]
Dziecko autystyczne, T. V, 2/97.

Gatkowski T., Dziecko autystyczne w srodowisku rodzinnym 1 szkolnym,Warszawa 1995.
Grandin T., Bylam dzieckiem autystycznym, Wroctaw 1995.

Hobson R.P., What is autism? [w:] Psychiatric Clinics of North America, 14/91.
Jaklewicz H., Autyzm wczesnodziecigcy. Diagnoza, przebieg, leczenie, Gdansk 1993.
Knill Ch., Dotyk 1 komunikacja, Warszawa 1995.

Lovas O. 1., Nauczanie dzieci niepetnosprawnych umystowo, Warszawa 1993.

Lovas O. L., Smith T., A comprehensive behavioral theory of autistic children, [w:] Journal of
Behavioral Therapy & Experimental Psychiatry, 20/89.

Maciasz A., Biadasiewicz M., Dziecko autystyczne z zespotem Aspergera, Krakow 2000.
Pecyna M. B., Psychologia kliniczna w praktyce pedagogicznej, Warszawa 1999.

Pecyna M. B., Rodzinne uwarunkowania zachowan dziecka w $wietle psychologii klinicznej,
Warszawa 1998.

Peeters T., Autyzm, Gdansk 1996.

96



Pisula E., Autyzm u dzieci, Warszawa 2000.

Pisula E., Autyzm. Fakty, watpliwosci, opinie, Warszawa 1993.
Prekop J., Maty tyran, Warszawa 1993.

Przetacznikowa M., H. Spionek, Wiek niemowlecy. [w:] M. Zebrowska (red.), Psychologia
rozwojowa dzieci i mtodziezy, Warszawa 1996.

Schopler E., Reichler R., Lansing M., Techniki nauczania dla rodzicow i profesjonalistow,

Gdansk 1995.

97



Rozdzial II. Praktyka logopedyczna

mgr Teresa Dzikowska

Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna w Nowej Soli

Podyplomowe Studium Logopedyczne, Uniwersytet Zielonogorski

Analiza przypadku jako metoda badawczo—diagnostyczna. Autyzm

I. Prezentacja problemu

Réznorodne zaburzenia mowy, zarowno specyficzne jak 1 towarzyszace innym
zaburzeniom rozwoju psychoruchowego wymagaja od logopeddéw stalego rozwijania
umiej¢tnosci diagnostycznych. Jedna z metod wykorzystywanych do diagnozy logopedycznej
jest analiza przypadku. Analiza przypadku pozwala na cato$ciowe podejscie do problemu
rozwoju mowy 1 jezyka. Ponadto pozwala na diagnoz¢ dynamiczna, uwzgledniajaca zmiany
w rozwoju spowodowane badz stymulacja, badz tez dzialaniami terapeutycznymi. Jednym
z coraz czgsciej pojawiajacych sig problemow w diagnozie i1 terapii logopedycznej sa
zaburzenia rozwoju mowy wynikajace z autyzmu. Zaprezentowany w niniejszym artykule

przypadek dotyczy autyzmu dziecigcego.

I1. Wywiad

Na spotkanie z logopeda zglosita si¢ matka z dzieckiem w wieku 2 lat i 8§ miesigcy.
Rodzicow niepokoi fakt, ze chlopiec jeszcze nie moéwi. Niepokojace sa takze niektore
zachowania dziecka. Jakub jest najmlodszym dzieckiem w rodzinie. Ma trzy starsze siostry w
wieku: 5, 8 1 10 lat. Rodzina pelna, dobre warunki bytowe. Ojciec pracuje, matka zajmuje si¢
domem. Nikt w rodzinie nie cierpi na powazna badz przewlekla chorobg. Dziewczynki

rozwijaly si¢ prawidlowo, wcze$nie mowity, dobrze sig ucza.

W czasie trwania ciazy i w okresie okotoporodowym nie wystapity zauwazone przez
rodzicoOw choroby ani zakldcenia, ktore moglyby mie¢ negatywny wptyw na rozwdj dziecka.

Chtopiec dotad nie chorowal, nie miat Zadnej infekcji, na jakie zwykle zapadaja male dzieci.
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Do lekarza zglaszany byt tylko na wyznaczone bilanse zdrowia.
W pierwszym roku zycia chlopiec rozwijat si¢ prawidlowo.

Pod koniec pierwszego roku zycia gaworzyl, zaczat jakby mowic ,tata”, ale raczej
brzmialo to jak ,tatatata”. Wypowiadal rézne inne sylaby, ale nie stanowily one nazw rzeczy
ani przywotania, nie wyrazaty tez potrzeb dziecka. Potrzeby syna rodzice rozpoznawali po
intonacji. Nastepnie dziecko zamilkto. Nie uczyto si¢ nowych stow, nie nasladowato mowy,

nie powtarzato dzwigkow.

W tej chwili nie jest dzieckiem cichym, milczacym. Méwi do siebie w czasie zabawy,
ale jest to mowa przypominajaca gaworzenie, sktada si¢ z niezrozumiatych dla otoczenia
dzwigkdéw, ma bogata melodig. Chlopiec nie powiedziat jeszcze stow ,,mama”, ,tata”, ,,baba”

skierowanych do najblizszych, cho¢ w jego gaworzeniu mozna je ustyszec.

W jego zachowaniach jest wiele elementow niepokojacych rodzicow, ktérych nie

zaobserwowali u corek.

Sygnalizuje potrzeby fizjologiczne, potrzebuje przy nich pomocy rodzicéw lub siostr,

ale jest bardzo czysty.

Nigdy jeszcze sam nie podnidst jedzenia do ust ani rgka, ani sztu¢cami. Gdy jest
glodny, przychodzi do rodzicéw i wskazuje na wybrany pokarm albo na lodéwke i prosi
gestem, aby go nakarmi¢. Rodzice podejmowali proby sktonienia go do samodzielnego
jedzenia, ktadac przed nim na talerzu ciastko albo przygotowujac jogurt. Kiedy prosza, aby
jadl samodzielnie, chtopiec rozpacza. To samo dotyczy picia - matka podtrzymuje kubek albo
butelke, ktorej on nie dotyka. Nie przyjmuje pokarméw w kolorze czerwonym (kisiel,
buraczki, marchewka), kiedy je widzi. Kiedy odwrdci si¢ jego uwagg, mozna go nimi

nakarmic.

Bardzo Zle znosi obecno$¢ nowych osob w domu. Jest wtedy osowiaty, nieaktywny,
ale bardzo lubi bawi¢ si¢ z ojcem i siostrami. Sa to zabawy petne $miechu i aktywnosci
ruchowej. Sam zacheca do zabawy swoje siostry, ,,zamgcza” je zabawa w ganianego.
Poszturchuje 1 pokazuje, zeby go gonié. Jest zly, kiedy zajmuja si¢ swoimi zadaniami. Potrafi
niszczy¢ ich rzeczy, aby zwréci¢ na siebie uwagg. Nie unika kontaktu fizycznego, lubi

baraszkowanie i podnoszenie do géry (zabawy z ojcem).

Patrzy na ekran telewizora, ale nie oglada bajek. Czasem przez chwilg przystaje

1 patrzy, ale trwa to krotko 1 odchodzi do swoich zabaw.
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Nie zaobserwowano, aby dazyl do niezmienno$ci otoczenia, ale bardzo dlugo nie
mogl zaakceptowaé mamy, ktéra po kapieli wyszta z tazienki z recznikiem na glowie. Bat sig¢
jej, bardzo krzyczat, dlugo trwato, zanim zaakceptowal mame z turbanem (rodzice uczyli go

takiego wizerunku mamy).

II1. Obserwacja

Matka wchodzi do gabinetu z dzieckiem trzymanym na rekach. Po wejsciu do
gabinetu Jakub trzyma si¢ matki, jest w nia wtulony twarza. Matka siada z chtopcem na

kolanach. Dziecko jest odwrdcone plecami do terapeuty.

W czasie rozmowy logopedy z matka, prowadzonej przy stole, naturalnie
przerywanej $miechem, chlopiec rozglada si¢ dyskretnie po pokoju, omijajac wzrokiem

terapeute.

Chtopiec otrzymuje zabawke - piramidki ztozone z drewnianych krazkéw. Zabawka
zostaje postawiona przed nim na stole, w zasiggu jego wzroku, bez zachety do zabawy. Nadal
trwa rozmowa terapeuty z matka. Chlopiec sigga po zabawke, obserwujac reakcje logopedy.
Nie zachgcany ani nie powstrzymywany zaczyna bawi¢ si¢, rozktadajac i uktadajac krazki.
Powtarza czynnosci wielokrotnie, nie nuzy si¢. Proba zmiany zabawki (chcg zabra¢ ze stotu
piramidg, a postawi¢ kregle) spotyka si¢ z gwaltownym krzykiem i nastgpnie placzem
dziecka. Kiedy biorg chtopca za reke 1 prowadzg do kacika, w ktorym na podtodze ustawitam
kregle, idzie chgtnie 1 bez oporu zmienia rodzaj zabawy. Bawi si¢ w sposob porzadkujacy:
ustawia kreggle w szereg, przestawia je, znow ustawia. Charakterystyczne jest to,
ze plastikowe kregle ustawione sa w taki sposob, ze ledwie widoczne miejsca ich sklejenia

znajduja si¢ we wszystkich krgglach rownolegle do siebie, w jednym kierunku.

Jakub réwnie chgtnie podejmuje zabawe samochodem, lecz nie jezdzi nim po
podlodze, a ustawia do gory kotami, na dachu, probuje wprawi¢ w ruch obrotowy, ale
samochdd nie kreci sig, wige wprawia w ruch kotka odwroconego samochodu, kolejno jedno

po drugim.

Na probeg zabawy z wykorzystaniem programu komputerowego ,,Mowiace obrazki”
chetnie przystaje. Zmienia miejsce zabawy, zostawiajac kregle na podtodze, nie sprzatajac

ich.
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Przyglada si¢ obrazom na ekranie, zabawa trwa kilkanascie minut i nie nuzy chtopca
tak jak telewizja w domu. By¢ moze dlatego, ze obrazy sa statyczne. Zachgca mnie do
powtorzenia dzwigkoéw ,,wydawanych” przez zwierzgta 1 przedmioty na ekranie monitora,
poszukuje wzrokiem glosnikéw. Reakcje na dzwigki sa pozytywne - chlopiec jest

rozbawiony.

W czasie wizyty nie nawiazuje ze mna kontaktu wzrokowego. Matka zauwaza, ze
sledzi mnie wzrokiem, kiedy wie, ze na niego nie patrz¢. Oddala si¢ od matki. Nie inicjuje
zabaw, ale podejmuje zabawg zaproponowanymi mu przedmiotami. Mimo, ze inne zabawki

leza w zasiggu jego rak, sam nie si¢ga po nie.
W czasie zabawy wokalizuje, mruczy, nuci.
W sytuacji, na ktéra nie wyraza zgody, wyraznie mowi ,,nie”.

Po wizycie wychodzi trzymany przez matk¢ za rgkg. W drzwiach odwraca si¢ 1 na prosbg

matki ,,pozegnaj si¢” macha dlonia nie patrzac na terapeute.

IV. Diagnoza logopedyczna

Zaburzenia rozwoju mowy.

Wyniki obserwacji wskazuja na:

- prawidtowy rozwoj fizyczny;

- prawidtowa zdolnos¢ styszenia;

- zgodny z wiekiem rozwo6j umystowy;

- prawidtowa budowe i funkcje obwodowego aparatu mowy;
- zaburzenia w komunikacji jezykowej;

- r0zw0j spoleczny niezgodny z wiekiem umystowym;

- specyficzne zachowania przejawiajace si¢ w zabawie.

HIPOTEZA WSTEPNA: Wyniki obserwacji 1 dane z wywiadu wskazuja na jako$ciowe
uposledzenie komunikacji jezykowej towarzyszacej catosciowemu zaburzeniu rozwoju,

jakim jest autyzm.
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Hipotez¢ tg¢ potwierdzaja symptomy objawdéw osiowych autyzmu dziecigcego

przedstawionych w klasyfikacji ICD-10 (F 84.0).
1. Jakosciowe uposledzenie interakcji spotecznych przejawiajace sig jako:
- trudnos$ci nawiazywania odpowiednich do wieku dziecka kontaktow z rowiesnikami;

- brak spontanicznego szukania okazji do dzielenia si¢ swoimi zainteresowaniami 1 wynikami

wlasnej aktywnosci,

- brak wzajemnosci w kontaktach spotecznych.

2. Uposledzenie komunikacji jgzykowe;j:

- opOznienie r0zwoju mowys;

- elementy wokalne towarzysza zabawie, nie towarzysza kontaktom spotecznym;

- istnieje potencjalna umiejetnos¢ wypowiadania stow (,,nie” wypowiedziane wyraziscie

1 dosadnie, we wtasciwym kontekscie);

- nie wystgpuje nasladowanie mowy, powtarzanie, nazywanie;

- nie ma inicjatywy nawiazania kontaktu werbalnego, zadawania pytan.
3. Ograniczenie wyobrazni:

- preferencje do zabawy przedmiotami niezgodne z ich zastosowaniem,;

- koncentracja na czastkowych, niefunkcjonalnych cechach przedmiotow stuzacych do

zabawy.

V. Program terapii

Celem terapii jest:

- nawiazanie kontaktu terapeutycznego z dzieckiem;

- obserwacja zachowan 1 wptywu oddziatywan terapeutycznych na zachowania chtopca;
- poznanie preferencji nagrod, aby umozliwi¢ wykorzystanie wzmocnien pozytywnych;
- rozwijanie relacji spotecznych;

- stwarzanie sytuacji komunikacyjnych;
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- tworzenie czytelnego dla dziecka sposobu komunikacji werbalnej;
- rozwijanie mowy biernej;

- stymulacja sensoryczna;

- stymulacja rozwoju motorycznego;

- stymulacja umystowa;

- poglebiona diagnoza, ewentualnie weryfikacja diagnozy;

- wsparcie 1 instruktaz dla rodzicow.

Metody terapii:

1. Program terapeutyczno—stymulacyjny ROZWIJANIE MOWY DZIECKA (C. Jurkiewicz,
Z. Tarkowski).

2. Cwiczenia edukacyjne dla dzieci autystycznych — program TEACCH.

3. Metoda Ruchu Rozwijajacego Weroniki Sherborne.

VI. Prognoza

Rokowania dotyczace rozwoju Jakuba sa pomysine.
Decyduje o tym:

- niewielki stopien nasilenia objawdw autyzmu;

- wczesne wspomaganie rozwoju;

- odpowiadajacy normie wiekowej rozwoj umystowy;
- nieutrwalone manieryzmy i zachowania stereotypowe

- prawidtowo funkcjonujaca rodzina, akceptujaca trudno$ci dziecka i potrafiaca modyfikowac

niewlasciwe zachowania i nawyki.

Nalezy rozwazy¢ 1 podja¢ probe¢ uzupehlienia dzialan terapeutycznych

o oddziatywania grupy rowiesniczej w przedszkolu.
Dziecko powinno by¢ otoczone opieka do konca I etapu edukacyjnego.

Weryfikacja diagnozy wstepnej powinna odbywaé si¢ dynamicznie, wraz z post¢pami

W rozwoju czynionymi przez chlopca.
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mgr Dorota Gabala-Pustoszkin

Punkt Logopedyczny dla Dzieci z Wadami Stuchu przy ZSO nr 5 w Gliwicach
e-mail: zielonka.dg@wp.pl

Zabawy i ¢wiczenia rozwijajace mysSlenie i jezyk dziecka

Bardzo czgsto w czasie zaje¢ z dzie¢mi niestyszacymi ich rodzice zadaja mi pytania:
jak zachegci¢ dziecko do pracy? czym si¢ bawi¢? jakie pomoce kupowac? co trzeba ¢wiczy¢?

Chcg zaproponowac zestaw zabaw i1 ¢wiczen rozwijajacych myslenie i jgzyk dziecka —
mys$le przede wszystkim o dzieciach z wada stuchu, chociaz oczywiscie mozna
wykorzystywaé je w pracy ze wszystkimi dzie¢mi. Znajda si¢ tu zabawy dla dzieci
najmlodszych 1 ¢wiczenia jezykowe dla dzieci starszych. Przedstawiony zestaw nie
wyczerpuje tematu, to tylko przyktady, ktore sama wykorzystuje na zajgciach. Wszystkie te
zabawy mozna oczywiscie przeprowadzi¢ na dowolnym zbiorze obrazkéw (zabawek czy
etykiet). Proponuje gr¢ ,,Co to jest?” firmy Ravensburger, jako przykladowy materiat
jezykowy gotowy do wykorzystania. Gra zawiera fadne, kolorowe, dwustronne, konturowe
obrazki, czytelne dla matych dzieci i zrdznicowane tematycznie. Jednak 60 obrazkow (60
wyrazow) to stanowczo za mato, by méc dostatecznie stymulowac jezyk i myS$lenie. Nalezy
wykorzystywac inne gry lub rozszerza¢ zestaw; wystarczy wycia¢ z kolorowych gazetek czy
ksiazeczek lub samemu narysowa¢ odpowiednie obrazki, naklei¢ je na kartoniki lub
zalaminowac¢ — i nowe pomoce sg gotowe.

Gra ,,Co to jest?” zawiera 60 obrazkoéw, na ktorych sa: auto, banan, but, butelka (sok),
chtopiec, choinka, cigzarowka (duze auto), cukierek, cytryna, czajniczek, dom, drabina,
drzewo, dzbanek, dzwon (dzwonek), gitara, gruszka, grzyb, gwiazda, jabtko, jajko, jez,
kaczka, kapelusz, kieliszek, kierownica, klucz, korona, kosz (koszyk), ksigzyc, kwiatek
(kwiat), kwiatek, 1i$¢ (listek), tabedz, topata, tyzka, mtotek, motyl, mysz, nozyczki, pan (tata),
pani (mama), parasol, pedzel, pies, pita, pociag (lokomotywa), rekawiczka, ryba, samolot,
siekiera, statek, §limak, srubokret, trabka, waz, widelec, wieza, wozek, zarowka (lampa). (W
nawiasach podaj¢ inne mozliwe wyrazy.)

W trakcie ¢wiczen nalezy przestrzega¢ nastgpujacych zasad:
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musimy dziecko wspiera¢, okazywa¢ mu rado$¢ i zadowolenie ze wspdlnej zabawy,
skuteczno$¢ ¢wiczen bgdzie wysoka, jesli bedziemy przestrzegac¢ kolejnosci etapow:
najpierw rozumienie (zabaw, wyrazoéw, zdan, itd.), potem wykonywanie (powtarzanie,
wymawianie),

wprowadzajac nowa zabaw¢ musimy dziecku wyjasni¢ jej zasady, najlepiej przez
pokaz, dlatego pierwszy raz sami wykonajmy nowe zadanie,

nalezy pamigta¢ o tym, ze mate dziecko uczy si¢ przez do$wiadczenie, musi miec
okazje do manipulowania zabawkami,

zawsze uktadamy obrazki czy zabawki przed dzieckiem od jego lewej strony do
prawej, zgodnie z kierunkiem czytania 1 pisania,

nadrzegdnym celem naszych wysitkow jest nauczenie dziecka komunikowania sig,
a kazda rozmowa wymaga udzialu przynajmniej dwoch uczestnikow, dlatego
proponuj¢ zawsze pamigta¢ o konwencji ,.,raz ja, raz ty”, dzigki temu dziecko uczy si¢
pewnych zachowan przez nasladownictwo 1 nie czuje si¢ stale odpytywane,

kolejne zabawy zaczynamy od przykladow znanych, utrwalonych i tatwiejszych,
stopniowo wprowadzajac elementy nowe czy trudniejsze; sa dzieci, ktore lubig czgsto
powtarzajace si¢ gry i te same zabawki, inne mobilizuja nas do ciagltego wymyslania
nowych ¢wiczen — nalezy wykorzystywac oba sposoby, bo z jednej strony musimy
utrwala¢ material, a z drugiej proponowaé zabawy nowe, rozwijajace,

jezeli dziecko ma problemy z koncentracja uwagi, pierwsze ¢wiczenia powinny by¢
krotkie, by dziecko miato §wiadomo$¢ zakonczenia zadania,

dziecko wigcej nauczy sig, jesli bedzie chciato ¢wiczy¢, niz wtedy, gdy bedziemy mu
co$ narzucaé, dlatego jestem przeciwna zmuszaniu dziecka do udziatu
w wymyslanych przez nas zabawach, z drugiej strony oczywiscie nie mozna
zrezygnowa¢ z planowej terapii — dlatego trzeba zachgca¢, dawaé przyktad

1 nagradzac,

w zalezno$ci od wieku 1 mozliwosci jezykowych dziecka nalezy stosowaé
odpowiednie metody: stuchanie, czytanie z ust, mowienie, j¢zyk migowy,
z mlodszymi dzie¢mi oczywiscie zabawy ruchowe i manipulacyjne, ze starszymi
mozna oderwac si¢ od konkretu 1 korzysta¢ z utrwalonych poje¢ jezykowych,

mozna laczy¢ rézne zabawy, zeby jednoczesnie ksztatci¢ 1 rozwija¢ rézne funkcje

1 umiejgtnosci.
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1. Zabawy nasladowcze, ¢wiczenia motoryki duzej i malej.

Nasladujemy ruchy charakterystyczne dla poszczegdlnych zwierzat, pojazdow,

zjawisk lub czynnosci:

ptywamy jak ryba, chodzimy jak kaczka, pelzniemy jak waz, biegniemy jak pies,

latamy jak motyl, kulimy sig jak jez,
jemy tyzka lub widelcem, gryziemy jablko lub gruszke, wyciskamy i pijemy kwasny
sok z cytryny, zdejmujemy skorke z banana, rozbijamy skorupke jajka, rozwijamy

papierek z cukierka, pijemy z butelki, dzbanka lub kieliszka, nalewamy herbate

z czajniczka,
zaktadamy buty, rekawiczki lub kapelusz, otwieramy parasol,

wchodzimy po drabinie, otwieramy drzwi kluczem, przybijamy gwozdzie miotkiem,

pilujemy pila, wycinamy nozyczkami, wkrecamy zaréwke, Scinamy siekiera drzewo,

kopiemy topata, malujemy pedzlem,
gramy na gitarze lub trabce, dzwonimy dzwonkiem,

wchodzimy jak kot na drzewo, wachamy kwiaty, zrywamy platki kwiatkow, liscie

z drzewa, zbieramy grzyby, ubieramy choinke,
jedziemy autem lub pociagiem, krgcimy kierownica, prowadzimy wozek,

chlopiec (pani lub pan) idzie, skacze, tanczy, $pi i wykonuje inne czynnosci.

2. Orientacja w schemacie ciala i w przestrzeni.

Uczymy dziecko rozpoznawania schematu ciata i poznawania przestrzeni wokot

siebie poprzez zabawy ruchowe z pomocami. Wspolnie wykonujemy polecenia:

motyl siedzi na twojej glowie, mysz jest na mojej nodze, itd.,

dzbanek trzymam prawa reka, klucz trzymasz w lewej rece, itd.,

tu jest prawa noga pana, tu chtopiec ma lewe oko, itd.
pani idzie po schodach do gory, jez idzie do tyhu, itd.,

auto jedzie pod stotem, samolot leci dookota krzesta, idziemy z koszem do kuchni,

banana schowamy w szafce, itd.

3. Cwiczenia oddechowe:

dmuchamy na kwiat 1 listek jak wiatr,

dmuchamy na goraca zupg na tyzce,

106



zdejmujemy rekawiczke i chuchamy na zmarznigte rece,

dmuchamy na lZzejsze obrazki lezace na stole.

4. Cwiczenia narzadéw artykulacyjnych (warg i jezyka) w zabawach nagladowczych:
pijemy z butelki (kieliszka),
nasladujemy ruchy ust ryby,
jemy widelcem (tyzka),
ssiemy cukierek,

oblizujemy wargi po jedzeniu cukierka (banana, jablka, gruszki, cytryny),

malujemy j¢zykiem jak pedzlem w powietrzu.

5. Onomatopeje, czyli wyrazy dzwigkonasladowcze — jako material do ¢wiczen stuchowych,
glosowych, rozumienia i wymawiania:
kaczka kwacze — kwa kwa kwa,
Waz SyCZy — SSS,
pies szczeka — hau hau (au au),
mysz piszczy — pi pi pi,
przybijamy co$ mtotkiem — bum bum,
zamykamy drzwi kluczem — cyk cyk,
tniemy nozyczkami — ciach ciach,
dzwon dzwoni — bim bam,
pociag jedzie — fu fu fu,
auto (ciezaréwka) jedzie — brum brum,
samolot leci — uuuu,
gramy na gitarze — la la la,
gramy na trabce — tu tu tu,

jemy jabtko (gruszke, banana, jajko) — am am,

jemy zupg tyzka — am am,

idziemy z parasolem, bo pada deszcz — kap kap kap,

chiopiec (pani, pan) skacze — hop hop, $§pi — aaa aaa, je — am am, idzie — tup tup, puka
do domu — puk puk, wacha kwiaty — aaapsik!

6. Cwiczenia shuchowe, w ktorych wykorzystujemy instrumenty, nagrania magnetofonowe,

wlasny glos.
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Dziecko bierze do rgki wybrany obrazek i zgodnie z zaproponowana regula gry
reaguje na ustyszany dzwigk ruchem:

jest dzwigk — chlopiec (pies) skacze,

nie ma dzwigku — chtopiec (pies) stoi,

kilka dzwigkow — chlopiec (pies) skacze tyle razy, ile dzwigkow styszy,

dzwigk wysoki — motyl (samolot) leci wysoko,

dzwigk niski — motyl (samolot) leci nisko,

dzwiegk dtugi — auto (cigzarowka, pociag) jedzie dtugo,

dzwigk krotki — auto (ciezardwka, pociag) jedzie krétko,

brak dzwigku — pojazdy stoja,

dzwigk glosny — chtopiec skacze wysoko 1 daleko,

dzwigk cichy — chtopiec skacze nisko i blisko,

nasladujemy odgltosy, np. onomatopeje (z poprzedniego ¢wiczenia) lub shuchamy

nagran magnetofonowych, a dziecko wybiera odpowiedni obrazek, ktory odpowiada

ustyszanemu dzwigkowi.

Jezeli dziecko rozumie nazwy obrazkow, moéwimy zza plecéw dziecka ich nazwy,
a dziecko, odbierajac je droga stuchowa, wskazuje desygnat. Jesli dziecko rozumie proste
zdania, wypowiadamy zza plecow dziecka zagadki lub proste zdania — dziecko pokazuje
obrazki lub wykonuje czynnos$ci. Przy powyzszych ¢wiczeniach najpierw wybieramy wyrazy

znacznie rozniace si¢, pdzniej zblizone brzmieniem.

7. Cwiczenia glosowe, prowadzone gtdéwnie na samogtoskach:
kotyszemy dziecko w wozku — aaa aaa (modulowane),

samolot leci — uuuuu (dtugo),

chlopiec skacze — 0 o o (krotko),
pani $§piewa — aaa (Wysoko),
pan $piewa — aaa (nisko),
chtopiec krzyczy — aaa (gto$no),
chlopiec szepcze — aaa (cicho).

8. Zabawy grafomotoryczne:

odrysowywanie konturow obrazkow,
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kolorowanie tych rysunkow, ¢wiczenie moze by¢ potaczone z rozumieniem wyrazow

oznaczajacych kolory (np. ,,pokoloruj rybe na niebiesko”, ,,narysuj z6ity kwiat”),
uzupelnianie rysunku, dorysowywanie elementow, czesci (np. ptatki kwiatka, struny
gitary, spiralna muszla §limaka, oczy, usta, uszy, palce, wtosy chtopca czy pani),

rysowanie obrazka wedhug lezacego obok wzoru.

9. Cwiczenia percepcji wzrokowej.

W tych ¢wiczeniach warto wykorzysta¢ plansze z otworami z gry ,,Co to jest?”,

a takze przygotowa¢ wcezesniej duze arkusze, na ktorych jest wiele przedmiotéw i dodatkowe

identyczne oraz podobne (wigksze, mniejsze, w innych kolorach) pojedyncze obrazki oraz

zabawki lub prawdziwe przedmioty:

dopasowujemy obrazki do przedmiotu lub zabawki przedstawiajacej to samo,
szukamy takich samych przedmiotéw na duzym obrazku,

doktadamy takie same, bardzo podobne lub znacznie rézniace si¢ wygladem obrazki
przedstawiajace t¢ sama rzecz, np.: jabtko i jabtko, pies i pies i inny pies, itd.,
dobieramy obrazki do konturéw, wkitadamy je do odpowiednich otworow w planszy,
uktadamy obrazki wedlug koloru (gdy sa jednoznacznie zielone, zotte, itd.),

uktadamy obrazki wedlug ksztattu (okragte, podtuzne),

wykorzystujac specjalnie przygotowane obrazki przecigte na po6t (potem na 3, 4

czesci), sktadamy je tak, by tworzyly catosc.

10. Cwiczenia pamigci i spostrzegawczosci:

uktadamy 2-5 obrazkow (w zalezno$ci od mozliwosci dziecka) i nazywamy je, potem
dziecko zastania oczy lub odwraca si¢, my chowamy jeden obrazek, a zadaniem
dziecka jest nazwanie brakujacego obrazka (jesli dziecko nie méwi, moze pokaza¢ na
drugim zestawie obrazkow lub zamigac),

uktadamy 2-5 obrazkéw i nazywamy je, a gdy dziecko nie widzi, zamieniamy je
miejscami, potem dziecko ma utozy¢ je tak, jak lezaty na poczatku,

uktadamy 2-5 obrazkow i nazywamy je, zaslaniamy kazdy osobnym kartonikiem
1 pytamy ,,gdzie jest statek, klucz, banan, itd.?”,

uktadamy 2-5 obrazkéw, nazywamy je 1 zaslaniamy kartonikiem, a dziecko ma
odpowiedzie¢ (tak jak umie), co jest pod poszczegdlnymi kartonikami; mozna tez

schowa¢ obrazki pod pudetka kolorowe lub przedstawiajace rézne budynki (dom,
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sklep, przedszkole, szkote, itd.), wtedy dziecko ma nazwa¢ obrazek, ktory jest np.: pod
z0ltym pudetkiem lub w sklepie,

- wybieramy kilka obrazkow, ale pokazujemy je dziecku kolejno i kazdy natychmiast
zastaniamy (chowamy), zadaniem dziecka jest zapamigtanie wszystkich obrazkéw,

- wybieramy 2-5 obrazkow i uktadamy je razem z dzieckiem w réznych miejscach
w pokoju, dziecko zapamigtuje nazwy i miejsca, a jego zadaniem jest przyniesienie
odpowiedniego obrazka na nasza prosbg; w tatwiejszej wersji obrazki sa widoczne,
w trudniejszej — schowane,

- rozpoznawanie obrazka za pomoca dotyku — zabawg¢ mozna przeprowadzi¢ dopiero

wtedy, gdy dziecko wczesniej wiele razy bawito si¢ konturowymi obrazkami.

11. Ksztalcenie myslenia pojeciowego:

- doktadamy takie same obrazki (np. kwiat i kwiat, dom i dom), obrazki do
odpowiednich przedmiotéw i1 podobne obrazki przedstawiajace t¢ sama rzecz,

- dobieramy dwa obrazki, pasujace do siebie: auto + kierownica, jabtko + gruszka,

ksiezyc + gwiazda, drzewo + choinka, drzewo + 1i$¢, kwiat + lis¢, choinka + grzyb,
grzyb + kosz, kaczka + ryba, kaczka + tabedz, dom + klucz, samolot + motyl,
kapelusz + korona, lyzka + widelec, trabka + gitara, butelka + kieliszek, pan + parasol,

pani + wozek, chlopiec + but, chlopiec + dom, itd., mozna tylko uktada¢ odpowiednie

pomoce, mozna tez thumaczy¢ dziecku, dlaczego do siebie pasuja, starsze dzieci moga
same probowac¢ wyjasnia¢, dlaczego tak a nie inaczej je utozyty,

- grupujemy obrazki pasujace w wigksze zbiory: banan + cukierek + cytryna + gruszka

+ jabtko + jajko (jedzenie), jez + kaczka + tabedz + motyl + mysz + pies + ryba +
slimak + waz (zwierzeta), auto + ciezaréwka + pociag (pojazdy), chlopiec + pan +
pani (ludzie), dzwon + gitara + trabka (instrumenty), choinka + drzewo + grzyb +

kwiatek + kwiatek + Li§¢ (ro$liny), itp., mozne je tylko uktada¢, mozemy nazywac

zbiory lub tlumaczy¢, dlaczego do siebie pasuja; starszym dzieciom mozna
zaproponowac rysowanie lub dopowiadanie, co jeszcze pasuje (np. do jedzenia: butka,
kietbasa, ogorek, itd.),

- co nie pasuje: uktadamy kilka pasujacych obrazkéw i jeden, ktéry nie pasuje do
zbioru, a dziecko powinno go wskaza¢ (np. jabtko + gruszka + auto + cytryna), potem

thumaczymy wspolnie, dlaczego ta rzecz nie pasuje.
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12. Rozumienie wypowiedzi
Rozumienie wyrazéw 1 dhluzszych wypowiedzi wymaga dlugiego czasu, wielu
powtorzen zdan z ¢wiczonymi wyrazami, czgstego powtarzania zabaw, kiedy dziecko moze
ostucha¢ si¢ materialem stownym. Oczywiscie takie same s3 zasady rozumienia znakow
jezyka migowego. Proponuj¢ nastepujace ¢wiczenia:
- w czasie zabaw prosimy o podanie obrazka lub zilustrowanie obrazkami czynnosci, gdy
¢wiczymy rozumienie:

- onomatopei — ,,daj auto brum, brum”, ,,gdzie jest pies hau, hau?”

- rzeczownikow - ,,daj gruszke”, ,,gdzie jest ryba?”,

- przymiotnikow - ,,pokaz niebieski kwiatek™, ,,daj mi mata mysz”

- czasownikow - ,,pokaz, co ptywa”, ,,daj mi to, co jedzie”,

- liczebnikow - ,,daj dwie zabawki”, ,,prosze cztery rzeczy”,

- przystowkow - ,,auto jedzie szybko”, ,,$limak idzie powoli”,

- wyrazen przyimkowych - ,,pot6z jajko na stole”, ,.but jest pod szafy”,

- prostych zdan - ,auto jedzie”, ,,pani $pi”, ,.chlopiec je jablko”, ,pan ma parasol”,
,»pies goni weza”, ,,pani maluje pedzlem”,
- trudniejszych zdan - ,,pani wacha dwa kwiaty”, ,chlopiec jedzie duzym autem do

domu”,
- zdan zlozonych — ,,pan jedzie autem, a chlopiec leci samolotem”, ,,pies siedzi na
drzewie i widzi na dole mysz”,

- zadajemy zagadki, a dziecko stara si¢ zrozumiec¢ je 1 wskaza¢ odpowiedz: ,,co ma 4 kota i
jedzie po ulicy?”, ,,jakie zwierz¢ mieszka w budzie?”, ,,czym jemy zupg?”,

- prawda czy falsz — dziecko ma za zadanie zrozumie¢ nasza wypowiedz i ocenié, czy jest
prawdziwa czy nie: ,,jabtko jest czerwone” — tak, ,,pies ma 2 nogi” — nie, itd.,

- bawimy si¢ w sklep, gdzie jesteSmy klientami i chcemy kupi¢ rézne rzeczy, a dziecko-
sprzedawca ma za zadanie zrozumie¢, o co prosimy; np.: ,,dzien dobry, poprosze z6ita
cytryne”, ,,chciatabym kupi¢ co$, co jest potrzebne, kiedy pada deszcz”, itd.; mozna do
zabawy wprowadzi¢ ,,pieniadze” (karteczki z cyframi) i przy okazji uczymy si¢ liczy¢,
poznajemy cyfry,

- tworzymy obrazy — na bialej kartce uktadamy obrazki wedtlug instrukcji stownej (lub
przekazywanej w jezyku migowym): ,,tu jest mama, tato, chtopiec i pies”, ,,na $rodku stoi
dom, z prawej strony ro$nie drzewo, pod nim lezy topata”, na zakonczenie dziecko moze

opisa¢ swo@j obrazek; w innej wersji mozna obrysowywac kontury lub rysowac obraz
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wedtug polecen,
- opowiadamy i odgrywamy bajki — dziecko przedstawia przy pomocy obrazkow lub
zabawek to, 0 czym mowimy w jedno- lub kilkuzdaniowych historyjkach, np.: ,,chlopiec 1

pies ida do domu”, ,,pan jedzie zielonym autem, a potem w lesie zbiera grzyby do

koszyka”, ,,pani po drabinie wchodzi na drzewo, potem je jabtko i daje chtopcu gruszke”,

- odpowiadamy na pytania szczegdlowe, ¢wiczenie moze dotyczy¢: pojedynczego obrazka i
tego co na nim wida¢ (,,ile né6g ma pies, gdzie ma ucho, jaki ma kolor?”’), wiadomosci
dziecka na temat omawianej rzeczy (,,z czego jest zrobiona zaréwka, do czego jest

podobna?”), opisu duzej ilustracji stworzonej z kilku obrazkéw (,.ile drzew rosnie za

domem, kto stoi przed domem, jakie ma ubranie, po co trzyma koszyk, co do niego
wlozy?”),

- zgadula - zadajemy wiele szczegdtowych pytan dotyczacych obrazka, ktore dziecko
schowalo w raczkach, a dziecko ma tylko powiedzie¢ (zamigaé lub kiwna¢ glowa) ,,tak”
lub ,,nie”, np.: ,,czy to jest do jedzenia?”’— ,,nie”, ,,czy to jest zwierzg?’— ,tak”, ,,czy ma 4

tapy?”’— ,tak”, ,,czy mieszka w budzie?”— ,.tak”, ,,czy to jest pies?”— ,tak”.

13. Wypowiadanie si¢

Glownym celem tych ¢wiczen jest mobilizowanie dzieci do samodzielnych
wypowiedzi, poczatkowo nalezy oczywiscie akceptowaé wszystkie, nawet najprostsze lub
btedne komunikaty:

- wypowiadamy onomatopeje w czasie zabaw (my: ,,auto jedzie”, dziecko: ,,brum brum”),

- wypowiadanie si¢ pojedynczymi wyrazami:

- nazywamy pojedyncze obrazki wylosowane z pudetka lub worka,

- dajemy dziecku dwa obrazki do wyboru: ,.chcesz mysz czy rybe?”, dziecko
powinno powiedzie¢ (lub zamigac), ktora rzecz chce,

- dziecko prosi nas o wyjgcie kolejnych obrazkow z pudetka: ,,daj auto, jajko”, itd.,

- lowienie rybek — na wedke z patyka i sznurka z magnesem na koncu lowimy
obrazki z przypigtym spinaczem, nazywamy je i dokltadamy do: przedmiotow,
innych obrazkow, etykietek z nazwami lub do pudetek w danym kolorze,

- zabawa w sklep — dziecko-klient méwi, co chce kupi¢: ,,daj auto”, ,,prosze¢ jajko
1 jabtko”, a my sprzedajemy mu odpowiedni ,,towar”-obrazki (akceptujemy btedne
wyrazenia typu ,daj gruszka, pies”, jezeli dziecko nie postuguje si¢ jeszcze
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formami gramatycznymi),

- ¢wiczenie poszczegolnych form gramatycznych polega na organizowaniu zabaw
1 zadawaniu pytanh w taki sposob, by prowokowa¢ dziecko do prawidlowych
wypowiedzi, np.: ¢wiczenia dotyczace rzeczownikow: liczba mnoga (,,tu sa dwa
klucze), dopehiacz (,,pan nie ma korony”, ,,to but pana”), biernik (,,daj korone”,
,widze tu pana”), narzednik (,,pani idzie z korona”, ,pani idzie z panem”),

miejscownik (,,pani mowi o koronie”, ,,pani méwi o panu”); czasownikow: osoby

(,ja jem jajko, ty jesz jajko, a on je jajko”), czasy (,,wczoraj malowatem, dzisiaj
maluje, jutro bede malowat”); przymiotnikow: rodzaje (,,z6tta cytryna, zotty banan,

zolte auto”), itd.,

- wypowiadanie si¢ prostymi zdaniami:
- zabawa w sklep, gdy starsze dziecko powinno juz uzywaé zdan, np. ,,prosze
czerwone jabtko do jedzenia”, ,,daj mi co$ do jedzenia”,
- wybieramy dwa, trzy obrazki z gry i ,,odgrywamy” nimi jaka$ sytuacje, a potem
prowokujemy dziecko do opisania przedstawionej sytuacji, np. do obrazkoéw

chlopca 1 jabtka: ,chlopiec je jabtko”, ,.chlopiec ma jabtko”, ,.chlopiec kupit
jablko”, do obrazkéw pana, pani i auta: ,.tato ma auto”, ,,tato i mama jada autem”,

,.tato jedzie autem do mamy”, itp.,

- uktadamy zdania do obrazkéw (do 1, potem do 2 i 3 obrazkéw), co jest zadaniem
trudniejszym, poniewaz wymaga od dziecka postugiwania si¢ wigksza iloscia pojgé
1 zdolnoscia samodzielnego tworzenia wypowiedzi, dlatego najpierw sami musimy
wiele razy opisywac obrazki i to, co ich dotyczy, zdaniami, np. do obrazka cytryny

mozna ulozy¢ zdania: ,ja mam cytryng”, ,.cytryna jest zotta i kwasna”, ,,mama

wczoraj kupita cytryny”, ,,lubi¢ pi¢ herbat¢ z cytryna”, do obrazkow liscia i drzewa:
,»ha drzewie rosna liscie”, ,,jesienia liscie spadaja z drzewa”, itp.,

- tworzenie zdan zlozonych i1 dluzszych wypowiedzi — opisane wyzej zabawy mozna
wykorzysta¢ do budowania zdan ztozonych i historyjek, dajac wczesniej dziecku duzo
przyktadow:

- zabawa w sklep: ,,proszg parasol, bo pada deszcz”,

- ukfadanie zdan do sytuacji utworzonej z obrazkéw: ,mama je jajko, a tato je

banana”,
- tworzenie dtuzszych zdan do 1 obrazka: ,,wczoraj na drzewie widziatam wiewiorke,

a dzi$ jej nie ma”,
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- rozwijanie zdan - na przemian budujemy zdania o jeden wyraz dluzsze od
poprzedniego, np.: “Pies je”, ,,Pies je jajko”, ,,Maly pies je jajko”, ,,Maty pies je
dobre jajko”, itd.,

- wymysSlanie historyjek — do kilku wybranych obrazkéw dziecko opowiada
historyjke¢ lub bajke, np. do obrazkéw chlopea, jabtka, pedzla i nozyczek mozna
opowiedzie¢ latwiejsza historyjke: ,.chlopiec je jabtko, potem maluje pedzlem,
a potem wycina nozyczkami”, lub trudniejsza: ,,Adam w sklepie kupit jabtka, potem
w domu malowat pedzlem obrazek, a wieczorem wycinatl nozyczkami zabawki
Z papieru”,

- uzywanie dialogu: wcielamy si¢ w posta¢ z obrazka, np. ja jestem $limakiem,
a dziecko jezem, slimak 1 jez rozmawiaja ze soba: ,,jak si¢ nazywasz?”, ,,maty jez”,
»a ja jestem $limak, dokad idziesz?”, ,,do domu” itd., w innej wersji — postacie

rozmawiaja ze soba przez telefon.

14. Czytanie globalne

Jezeli podjeliscie Panstwo decyzje o nauce czytania globalnego, mozna na twardych
kartonikach napisa¢ nazwy wszystkich obrazkéw z gry i1 czgsto w trakcie zabaw doktadac¢
etykiety do obrazkow. Jezeli dziecko nauczy si¢ w ten sposob ,,odczytywac” nazwy etykiet,

mozna nimi zastapi¢ obrazki we wszystkich opisanych wyzej ¢wiczeniach.

15. Cwiczenia shuchu fonematycznego, analizy i syntezy wyrazéw

Czytanie pozwala na oderwanie si¢ od konkretu, na znaczne zwigkszanie stownika
dziecka, na ¢wiczenie rozumienia 1 wymawiania tego, czego nie da si¢ narysowac:
prawidtowych form gramatycznych, zaimkoéw, przyimkow, przystdowkow, na rozumienie
1 wypowiadanie si¢ zdaniami, ktore w zalezno$ci od potrzeb na biezaco piszemy i razem
z dzieckiem czytamy.

Ponizsze ¢wiczenia sa koniecznym wstepem do nauki czytania metoda analityczno-
syntetyczna, wczesniej dziecko musi zna¢ nazwy wszystkich obrazkéw 1 mie¢ wyksztatcona
uwage stuchowa, a poniewaz sa to ¢wiczenia trudne, musimy zawsze kilka pierwszych
przykladow wykonaé sami:

- analiza zdania: liczymy, ile wyrazéw jest w danym zdaniu: ,ja mam klucz” —

3 wyrazy, ,,pani jedzie autem do domu” — 5 wyrazéw, itd.,
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- ¢wiczenia na sylabach:

podzial wyrazow na sylaby: ko-ro-na, sa-mo-lot, grusz-ka, itd.,
taczenie sylab w wyraz: my wypowiadamy kolejne sylaby, zadaniem dziecka jest

wypowiedzenie catego wyrazu: drze-wo — drzewo, to-pa-ta — lopata, itd.,

liczenie sylab w wyrazach: mysz — 1 sylaba, gruszka — 2 sylaby, gitara, - 3 sylaby,
itd.,
konczenie wyrazow, wymawiamy pierwsza sylabe wyrazu, z dziecko dopowiada

reszte: ka- kaczka, mo- motyl, itd.

- ¢wiczenia na gloskach (nalezy pamigtac, ze niektore gltoski w wielu wyrazach wymawia

si¢ inaczej, niz si¢ pisze, np. w wyrazie ,,grzyb” ostatnia gtoska to ,,p”, ,,waz” — ,,sz”):

podziat wyrazéw na gloski: m-y-sz, b-a-n-a-n, itd.,

wyodrgbnianie pierwszej gloski w wyrazie: mysz — m, pedzel — p, itd.,
wystuchiwanie ostatniej gloski w wyrazie: dzbanek — k, pan — n, itd.,

wyodrgbnianie $rodkowej gloski w wyrazach trzygloskowych: dom — o, mysz —y,

itd.,

wyszukiwanie obrazkow, ktorych nazwy rozpoczynaja si¢ na dang gtoske: b — banan,

but, butelka; r — ryba, rekawiczka, itd.

16. Cwiczenia artykulacji, czyli poprawnej wymowy

Cwiczenia poprawnej artykulacji mozna rozpoczaé z dzieckiem posiadajacym duzy

zasob stow, wypowiadajacym si¢ w miar¢ swobodnie zdaniami (nawet jezeli zawieraja liczne

bledy gramatyczne), ale méwiacym niewyraznie. Cwiczenia nalezy rozpoczaé od glosek

fatwiejszych 1 wyrazéw, w ktorych ¢wiczona gloska jest w otoczeniu samoglosek. Dana

gloskg, ktora chcemy utrwali¢, ¢wiczymy:

na poczatku wyrazu: np.:,,b” — banan, but, butelka, ,k” — kaczka, kapelusz, korona,
ksiezyc, kwiatek, itd.,

na koncu wyrazu: ,,k” — cukierek, czajniczek, dzbanek, mlotek, statek, §limak, wozek,

,b’ — nie wymawiamy na koncu wyrazu, poniewaz niektore dzwigczne gloski na
koncu wyrazu traca dzwigcznos$¢ 1 wymawiane sa bezdzwigceznie (,,b” jak ,,p”, ,,w” jak
), itd.,

w $srodku wyrazu: ,,b” — ryba, tabedz, srubokret (niektore dzwigczne gloski w §rodku
wyrazu traca dzwigcznos$¢, np. w wyrazie ,,trabka”, ,,b” jest wymawiane jak ,,p”), ,,k”

— butelka, gruszka, jablko, jajko, lyzka, nozyczki, rekawiczka, §rubokret, trabka,
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zaréwka, itd.

17. Pisanie
Pisanie musi by¢ poprzedzone dhugotrwatymi ¢wiczeniami grafomotorycznymi, w
ktérych dziecko ¢wiczy tzw. mata motoryke, czyli precyzyjne ruchy rak oraz ¢wiczeniami
stuchu fonematycznego i dopiero poézniej mozna przystapi¢ do ¢wiczen pisania:
- gloskowanie 1 zapisywanie krotkich wyrazow: ,,b-u-t”, piszemy but, ,,m-a-m-a”’-

piszemy mama, itd.,

- wpisuyjemy odpowiednie litery w puste miejsca (dziecko wpisuje litery, gdy my
poprawnie wymawiamy dany wyraz): gr szka, ry a, aroéwka,

- podpisujemy obrazki z pojedynczych literek (mozna wykorzysta¢ klocki lub kartoniki
z literami),

- uzupetliamy zdania: Na drzewie rosna ., Matle dziecko $piw .,

- samodzielnie piszemy krotkie zdania do wybranych obrazkéw: To banan. Pani ma
psa.,

- piszemy krotkie opowiadania do wybranych obrazkow: Mama ma jablko, to jabtko

jest dobre i czerwone. Tato jutro kupi cytryny., itd.'
Zycze milej zabawy.

' Artykut zostat pierwotnie wydrukowany w: Blizej zycia. Materialy dla rodzicow dzieci i mlodziezy z wada

stuchu, (red.) Joanny Kobosko, Warszawa 2001 r.
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Glos i artykulacja jako narzedzia pracy

Narzg¢dziem pracy dla informatyka jest komputer, dla malarza - sztalugi, farby
1 pedzle, dla muzyka jego instrument - fortepian, skrzypce czy trabka. Informatyk musi
doskonale zna¢ mozliwosci swojego sprzetu komputerowego, malarz - rdézne techniki
malarskie, a muzyk musi codziennie doskonali¢ umiejgtno$¢ gry na wybranym przez siebie
instrumencie.

A co z glosem ludzkim bgdacym narzedziem pracy, czy nie powinien by¢ traktowany
podobnie?
Czy narzad glosu nie jest rodzajem instrumentu akustycznego?
W wigkszo$ci instrumentdw muzycznych znajdujemy trzy podstawowe elementy:
* wibrator, czyli zrodlo dzwigku,
* generator, czyli element ktory wzbudza drgania Zrédta dzwigku,
» amplifikator, czyli element wzmacniajacy drgania, zwykle z wykorzystaniem zjawiska
rezonansu.
Tak zbudowany instrument uznawany jest wspolczesnie za instrument akustyczny'.

Narzad glosu czlowieka spetnia te warunki. Znajdujace si¢ w krtani drgajace struny
glosowe sa zrodlem dzwigku. Przeplywajacy przez krtan strumien powietrza wydechowego
1 impulsy nerwowe wzbudzajace drgania strun to generator dzwigku, a doskonatym
amplifikatorem nadajacym dzwigkowi nos$nos¢ i barwg jest system rezonatoréw pod-
1 nadkrtaniowych.

Kiedy dziecko przychodzi na $wiat jego pierwszy krzyk jest traktowany jako
swiadectwo zdrowia 1 energii zyciowej. Im jest glosniejszy, tym lepiej. Noworodek
wykorzystuje caty potencjat swojego instrumentu glosowego. Czy wtedy, kiedy juz jestesmy
dorosli i glos ma by¢ naszym narzedziem pracy potrafimy dokonaé $wiadomie czego$
podobnego? Czy umiemy postugiwac si¢ tym narzedziem?

Moglo by si¢ wydawac, ze zagadnienia zwiazane z odpowiedzia na te pytania dotycza

niewielkich grup Iludzi: aktoréw, $piewakow, spikeréw 1 dziennikarzy radiowych

' Tarasiewicz B., Mowig i $piewam $wiadomie, Krakow 2003, s.27
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telewizyjnych, nauczycieli 1 prawnikoéw. Przy czym, aktorzy i $piewacy (czy moze szerzej -
wokali$ci) maja w programach studiow przedmioty, ktére do takiej pracy ich przygotowuja.
Inaczej wyglada sytuacja nauczycieli, prawnikow, dziennikarzy. W czasie studidow zdobywaja
wiedz¢ zawodowa, ksztaltuja pod okiem pedagogéw swoja osobowos¢, ale w zycie
zawodowe wchodza bez chocby podstawowej wiedzy na temat budowy 1 mozliwosci
operowania instrumentem, jakim jest aparat mowy. Nie wiedza, jak wykorzysta¢ mozliwosci
swego glosu, jak oddycha¢, aby w mniejszym stopniu odczuwa¢ zmegczenie dhugim
wystapieniem, ci¢zka lekcja z hatasliwymi uczniami, czy trudna rozmowa na forum
publicznym. Nie potrafia tez mowi¢ z odpowiednia glosnoscia, ale bez niepotrzebnego
forsowania dzwieku.

Jednak czy takie problemy dotycza wytacznie ludzi uprawiajacych wymienione wyzej
zawody? W dzisiejszej rzeczywistosci uzywac glosu i stowa, w warunkach majacych cechy
wystapienia publicznego, musza przedstawiciele coraz wigkszej liczby S$rodowisk
Maturzys$ci, czy studenci wykazujacy przed komisjami egzaminacyjnymi swoja wiedzg,
pracownicy firm prowadzacy réznego rodzaju prezentacje projektow i1 produktow, rzecznicy
prasowi instytucji panstwowych i samorzadowych, cztonkowie stowarzyszen wystepujacy
publicznie w ich imieniu, i wielu innych.

Wszyscy ci ludzie powinni umie¢ za pomoca glosu i sposobu moéwienia nadawaé
odpowiednie znaczenie swoim wypowiedziom. B. L. J. Kaczmarek® za E. Hallem nazwal to
»kodem proksemicznym”, w ktorym w percepcji wypowiedzi stownych znaczaca role
odgrywaja: brzmienie glosu, jego dono$nos¢ oraz wyrazisto$¢ i tempo méwienia - co czgsto
okresla si¢ ogdélnym mianem ,tonu”. Waznym elementem kodu proksemicznego jest tez

przestrzen oddzielajaca rozmowcow.

Stopien oddalenia | Rodzaj wypowiedzi Znaczenie wypowiedzi
rozmowcow

Blisko siebie (20-30 cm) Styszalny szept Bardzo poufne
Odlegto$¢ naturalna (50-90 | Znizony glos Tematy osobiste

cm)

Odlegtos¢ neutralna - 1,30 - | Pelny glos Tematy nieosobiste
1,50 m

2

Kaczmarek B., L. J., Mozg, jezyk, zachowanie, Lublin 1995.

118



Odlegtos¢ publiczna - 1,60 - | Pelny glos z emfaza Informacja publiczna,

2,50 m przeznaczona  dla  oséb
postronnych
Odlegtos¢ z jednego konca | Podniesiony glos Zwrbcenie sig do grupy

pokoju do drugiego 2,40-
6,00 m.

Zastosowanie odpowiedniego kodu proksemicznego i kodu kinezycznego (mimiki,
gestow 1 postawy mowiacego) odpowiednio do sytuacji odgrywa istotng rolg spoteczna,
ksztaltujac nasze nastawienie do rozmowcy.

Tymczasem bardzo czgsto proba moéwienia pelnym glosem (w dodatku z pewna
emfaza) konczy sig usztywnieniem ciata oraz podwyzszeniem i splaszczeniem glosu, bardziej
przypominajacym pokrzykiwanie. Na dodatek taka technika wydobywania dzwigku oparta na
twardym nastawieniu, z silnym zwarciem fatdow glosowych, stwarza bardzo niekorzystne
warunki dla pracy narzadu glosu cztowieka, a narzad ten jest struktura skomplikowana,
precyzyjna 1 delikatna. Jezeli uzywamy go nieprawidtowo, bez zachowania odpowiedniej
higieny, jezeli przeciazamy krtan, nie wspomagajac jej pracy podparciem oddechowym, jesli
nie dysponujemy sprawnymi narzadami artykulacyjnymi to po jakim$ czasie na pewno
doprowadzimy do réznego rodzaju dysfunkcji narzadu glosu. Czgsto, juz w drugim roku
pracy dysfunkcje te przechodza w stany przewlekle, ktore prowadza do zawodowych chorob
glosu.

Ministerstwo Zdrowia w Rozporzadzeniu z dnia 30 lipca 2002 r. do chorob
zawodowych zalicza: Przewlekle choroby narzadu gtosu, spowodowane nadmiernym
wysitkiem gtosowym, trwajacym co najmniej 15 (!) lat:

1. Guzki $§piewacze twarde,

2. Wtdrne zmiany przerostowe fatdow gltosowych,

3. Niedowtad mig$ni przywodzacych i napinajacych faldy gtosowe z niedomykalnoscia
fonacyjna glosni i trwata dysfonia.’

Jak pisala A. Mitrinowicz-Modrzejewska*:

»Najladniejszy glos, jesli nie jest oparty na wlasciwej technice, wczesniej czy pdzniej, musi
ulec uszkodzeniu.”

Aby tego unikna¢, ludzie dla ktoérych komunikacja stowna jest czg$cia dzialalnosci

> Dziennik Ustaw z dnia 19 sierpnia 2002 r. za Tarasiewicz 2003 s. 101.

4 Mitrinowicz - Modrzejewska A., Fizjologia i patologia glosu, stuchu, mowy, Warszawa 1963.
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zawodowej, powinni pozna¢ podstawy budowy narzadu glosu i jego dzialania, techniki
prawidlowego oddychania, a takze przyswoi¢ sobie obowiazujace w jezyku polskim reguty
prawidtowe] wymowy.

Zaznajomienie si¢ z wyzej wymienionymi zagadnieniami teoretycznymi pozwoli na
Swiadome uczestnictwo w praktycznych treningach, ktére powinny obja¢ wycwiczenie
podparcia oddechowego, usprawnienie narzadéw artykulacyjnych, uzyskanie poprawnej
emisji 1 wyrazistej, precyzyjne] wymowy oraz koordynacje tych wszystkich elementow.
Powyzsze uwagi moga sprawia¢ wrazenie, ze poprawa wykorzystania naszych mozliwosci
glosowych jest zadaniem karkotomnie trudnym. Tymczasem mozemy ja osiagnac, wykonujac
proste ¢wiczenia. Jest tylko jeden warunek - nalezy czué rzeczywista potrzebg poprawy
mowienia, znalez¢ czas na skupienie, wstuchanie si¢ w siebie, w swdj glos 1 nalezy ¢wiczy¢
systematycznie, cho¢by po kilka minut dziennie. W sytuacji, gdy zte nawyki spowodowaty
juz dysfunkcje czynnos$ciowe, nalezy tez liczy¢ si¢ z niemilym etapem ¢wiczen, kiedy
wadliwy wzorzec jest wycofywany, a nowy nie zostat jeszcze dobrze przyswojony, przez co
wydaje si¢ nienaturalny, niewygodny 1 nieefektywny. Jezeli jednak uzmystowimy sobie, ze
jest to tylko przej$ciowy kryzys, nie powinien budzi¢ naszego niepokoju. Nalezy go raczej
traktowac¢ jako dowod uzyskiwania swiadomosci 1 kontroli stuchowe;.

W tym miejscu chciatabym zwrdci¢ uwage na jeszcze jeden wazny element dotyczacy
zawodowej pracy glosem. Otoz, profesje, w ktérych glos jest narzedziem pracy, czesto
wymagaja sprostania nowym zadaniom, nieoczekiwanym, mniej lub bardziej stresujacym,
sytuacjom. Sprawia to, ze czlowiek, ktory w warunkach przyjaznych ma w miarg¢ poprawna
technik¢ méwienia, moze mie¢ klopoty z realizacja tego samego zadania pod presja stresu.
Umiarkowanie stresujaca aktywnos¢, taka jak publiczne wystapienie, zazwyczaj zwigksza
stezenie noradrenaliny we krwi o 50%, a adrenaliny o 100%. Ludzie cierpiacy z powodu
przewlektego stresu maja stale podwyzszony poziom adrenaliny i noradrenaliny.

Oto kilka podstawowych objawoéw fizjologicznych, ktére towarzysza gwaltownemu

stresowi’:;

> Mattis S.G., Ollendick T.H., Lek i fobie nastolatkéw, Gdansk 2004, 5.23.
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Doznanie Funkcja
przys$pieszona akcja serca do réznych czgsci ciala doptywa wigeej krwi,

dotleniajac  je 1 przygotowujac  do

natychmiastowego dziatania
drgtwienie, mrowienie dtoni i stop krew kierowana jest do grup duzych migs$ni

potrzebnych do dzialania, np. ramion i nég,
powodujac dretwienie 1 uczucie chlodu w

palcach dloni i stop
boéle brzucha procesy trawienne ulegaja spowolnieniu, jako

ze  zasoby  energii organizmu sa

wykorzystywane w innych procesach
napigcie migsni 1 drzenie ciala napigcie moze wystapi¢, gdy migsnie szykuja

sie do dzialania

Duze znaczenie ma uzmystowienie osobie, ktora w trakcie dzialalno$ci zawodowej
miata okazj¢ pozna¢ tego rodzaju doznania, ze mozna je znaczaco zlagodzi¢ dziegki
¢wiczeniom oddechowym, poniewaz prawidlowe oddychanie 1 techniki relaksacyjne
wplywaja na pracg pluc i serca, czyli na najistotniejsze procesy zyciowe. Oddech oddziatuje
takze na system nerwowy, dajac recepty na walke ze zmgczeniem, a nawet bolem. Dobrze
oddaje to my$l Kristin Linglater (za A. Lastik®): ,,Ja i mo6j oddech stanowimy jedno$¢, gdy
m¢j oddech si¢ uwalnia - ja si¢ uwalniam”. Dlatego tez trening aparatu mowy dobrze jest

zaczaC od relaksu i regulacji oddychania.

Relaksacja
Aby relaksacja mogta by¢ skuteczna, nalezy spetni¢ kilka podstawowych warunkow.
Pomieszczenie, w ktoérym si¢ odbywa, powinno by¢ jasne, w miar¢ mozliwosci ciche i dobrze
wywietrzone. Ubranie nie powinno krgpowaé ruchow ¢wiczacego. Dobrze byloby mie¢ do
dyspozycji koc lub karimatg. Nalezy rowniez pamigta¢, zeby nie rozpoczynaé ¢wiczen
bezposrednio po positku.
« Skrzynka - ¢wiczenie, ktore pomaga skupi¢ si¢ na wlasnym ciele i odczuwaniu jego
reakcji.
«  Stwoérz w twoim umysle ,,skrzynke”, jako cze¢$¢ twojej osobistej przestrzeni, ktora
podczas trwania ¢wiczenia moze by¢ napelniona wszystkimi twoimi zmartwieniami

1 niepokojami, a nastgpnie odstawiona na bok. Odstawienie skrzynki pozostawia ciebie

¢ Lastik A., Poznaj swéj glos, twoje najwazniejsze narzedzie pracy, Warszawa 2002.
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wyswobodzonym i bez jakichkolwiek obciazen. Stwérz ja w swoim umysle, nawet
jesli jej nie widzisz, nie styszysz, nie odczuwasz. Do tej twojej skrzynki wrzud
konkretne symbole zmartwien i rozterek: portfel, zegarek, fotografie kogo$ tkwiacego
w twej $wiadomosci zbyt natre¢tnie, kalendarz z jutrzejszym porzadkiem dnia...
Zamknij skrzynke 1 poszukaj w sobie glgbokiego westchnienia, westchnienia ulgi.
* Inna wersja relaksacji. Poczatkowo powinna by¢ wykonywana w pozycji lezace]
a w dalszych etapach rowniez na stojaco.
« Swiadomie rozluzniamy cialo, ze zwrdceniem szczegdlnej uwagi na: czoto, szczeki,
gardlo, jezyk, ramiona, dot brzucha, posladki.
* Druga czg$¢ tego ¢wiczenia to obserwacja oddechu z powtarzaniem formut typu: moja
lewa re¢ka jest cigzka, moja lewa reka jest ciepta itd.
e (Cze$¢ trzecia to $wiadome napinanie poszczegdlnych grup migsni (czolo, szczeki,

jezyk, itd.), a nastgpnie ich rozluZnianie.

Cwiczenie postawy ciala.

Stoimy swobodnie. Cigzar ciata roztlozony rownomiernie na obu nogach. Wyobrazamy
sobie, ze czubek glowy pnie si¢ coraz wyzej, tak jak bySmy byli zawieszeni na kosmyku
wlosow. Glowa powinna by¢ w naszym odczuciu lekka jak balon zawieszony na ostatnim
kregu kregostupa szyjnego.

Stajemy jak w poprzednim ¢wiczeniu. Wykonujemy swobodne lekkie krazenia glowa
tak, jak by byla potaczona z tutowiem sprgzynka i jakby$Smy nie mogli jej utrzymac¢ w pionie.
W miarg wykonywania ¢wiczenia zakres ruchdw powinien si¢ poszerzac.

Dopiero po osiagnigciu uczucia petnej swobody mozna przystapi¢ do ¢wiczen
oddechowych. W ¢wiczeniach oddechowych chodzi o wypracowanie oddechu dynamicznego,
odbywajacego si¢ torem brzusznym 1 dolnopiersiowym (migdzyzebrowym), przy
réwnoczesnym rozluznieniu napi¢¢ migsni szyi i barkow. Pozwala to zlikwidowac najczgsciej
wystepujacy typ oddychania gornozebrowo-obojczykowy (oddech szczytowy), ktory jest
oddechem ptytkim, usztywniajacym i niekorzystnym dla emisji glosu. Za podstawe
prawidtowej techniki oddychania uwaza si¢ tzw. podparcie oddechowe (appoggio). Jest to
swiadome wydtuzanie 1 regulacja sity wydechu przez jednoczesne napigcie migsni
wdechowych 1 wydechowych, oraz zwigkszenie pr¢znosci powietrza zgromadzonego pod

zwartymi faldami glosowymi. W tym rodzaju oddechu najbardziej pracuja migsnie zgbate
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przednie oraz mig$nie migdzyzebrowe zewnetrzne. Sa to migsnie wdechowe. Bardzo wazna
role w podparciu oddechowym odgrywa przepona.

Przepona jest to migsien oddzielajacy jame brzuszna od klatki piersiowe;j. Jej przednia
Sciana taczy si¢ z chrzastka mostka, boczna z dolnymi zebrami, a tylna z kregami
ledzwiowymi. Przy wdechu przepona sptaszcza si¢ przez obnizenie kopul o okolo 2-4 cm,
przez co powigksza si¢ objgtos¢ klatki piersiowej. Praca przepony nie jest zalezna od naszej
woli, mozemy nia jednak kierowaé w sposob posredni, sterujac praca migsni
migdzyzebrowych oraz migéni brzucha’.

W procesie podparcia oddechowego przepona, ktora jest migsniem wdechowym,
wspotpracuje z migsniami wydechowymi (migsnie ttoczni brzusznej), powoli przesuwajac sie¢
ku gorze. Dzialanie to wspomagamy, utrzymujac przestrzen migdzyzebrowa klatki piersiowe;j
jak najdluzej (okoto 6 — 8 s) w pozycji wdechowej. Blgdem jest nadmierne rozszerzanie,
a zwlaszcza unoszenie klatki piersiowej ku gorze, gdyz powoduje to usztywnienie migéni
szyi, barkow 1 brzucha. Réwniez, czgsto towarzyszace takiemu oddechowi wciaganie
brzucha, daje efekt usztywnienia i blokady - uczucie dtawienia w gardle.

Warto pamigtaé, ze o dhugosci i1 efektywnosci wydechu decyduje umiejgtnosé

gospodarowania zgromadzonym powietrzem, a nie jego ilos¢.

Cwiczenia oddechowe

« Cwiczenia w pozycji lezacej. Nogi sa zgiete. Zaczynamy od mocnego wydechu.
Sciagamy migénie brzucha i podnosimy napiete posladki tak, zeby wypchnaé cate
powietrze. Nastgpnie otwieramy dot brzucha z jednoczesnym ruchem miednicy do
tylu (wyginamy kregostup). Pozwalamy, zeby powietrze napetito brzuch jak balon.
Nalezy powtorzy¢ kilka razy.

+ Cwiczenie usprawniajace prace ttoczni brzusznej. Wciagamy powietrze przez lekko
uchylone usta, ulozone tak, jakby$my pili przez rurkg. Do tego utrudnionego wdechu
dodajemy dzwigk zblizony do -fffff. Nie pozwalamy na pojawienie si¢ zadnych
ruchow 1 napig¢ w gornej czgSci tulowia; zasysamy powietrze dotem brzucha. W
koncowej fazie wdechu zebra dolne powinny si¢ same rozszerzy¢. W swobodnym
wydechu réwniez staramy si¢ wypycha¢ powietrze do gory dolng czg$cia brzucha.

Przy wykonywaniu ¢wiczen oddechowych nalezy uwaznie stucha¢ wlasnego ciata i unikaé
napinania mi¢sni zuchwy, szyi, barkow. Jezeli odczuwamy zmgczenie, lekkie zawroty glowy,

trzeba przerwac ¢wiczenia. Objawy te towarzysza hiperwentylacji. Nie nalezy sitowo walczy¢

7 Tarasiewicz B., Mdéwie i Spiewam swiadomie, Krakow 2003.

123



o wydtuzenie wydechu. Rytm oddechéw i dlugos¢ wykonywanych ¢wiczen musza by¢

zgodne z naszymi aktualnymi mozliwo$ciami. Podczas ¢wiczenia powinnismy zachowac

poczucie swobody 1 komfortu. Przy sygnalach ze strony organizmu s$wiadczacych o

zmeczeniu, mozemy wykonac kilka ¢wiczen rozluzniajacych

Siedzac na krzesle, wykonujemy spokojne obroty glowy tak, jakby$my $ledzili co$
wzrokiem. W prawo, az poczujemy lekki opér. Zatrzymanie. Powro6t. Tak samo
wykonujemy obrot w lewo. Nastgpnie powoli, jakby glowa opadala nam na dot,
opuszczamy ja, aby broda dotkna¢ klatki piersiowej. PowinniSmy odczuwac
naciaganie si¢ krggdw szyjnych. Zatrzymanie. Powrot.

Przechylamy gltowe w prawo, starajac si¢ dotkna¢ uchem prawego ramienia. Kiedy
pojawi si¢ uczucie oporu, zostajemy chwile w tej pozycji. Znowu czujemy jak

rozciagaja si¢ migsnie i Sciggna szyi. Spokojny powrot to pozycji wyprostowane;.

Ten sam cykl wykonujemy w lewo.

Cwiczen nie nalezy wykonywaé sitowo. To cigzar glowy jest czynnikiem, ktory powoduje

rozluznianie mig$ni 1 $ciggien szyl.

W kolejnym ¢wiczeniu splatamy dionie na karku. Wciagamy powietrze nosem.
Napieramy gltowa na splecione rece. Wykonujemy wydech ustami. Poniewaz mamy
ustalona pozycje ramion, automatycznie uaktywniaja si¢ dolne partie migsni
oddechowych. Wykonujemy jeszcze dwa cykle oddechowe. Rozplatamy rece

1 strzepujemy je dla rozluZnienia. Osoba ¢wiczaca powinna poczuc¢ rozchodzaca si¢ od
karku falg¢ ciepta.

Cwiczenia wyrownujace site wydechu polegaja na dmuchaniu np. na ptomien $wiecy,
tak aby pochyli¢ go, ale nie zgasi¢. Pozwala to przy okazji wylapa¢ tendencje do
artykulacji bocznej, co wida¢, gdy §wieca znajduje si¢ doktadnie naprzeciwko warg,
a nie mozna uzyska¢ rownego pochylenia ptomienia. Zaktadamy, ze w pomieszczeniu
nie ma silnego ruchu powietrza.

Stajemy w nieduzym rozkroku, postawa swobodna, rozluznione migsnie i stawy,
naturalna pozycja gtowy (podniesienie podbrodka powoduje napigcie migsni krtani).
Zaczynamy od wydechu, z jednoczesnym ,,opuszczeniem” gornej potowy ciata

w przdd. Nogi ugigte w kolanach, rgce wisza luzno. Nastgpnie powracamy do pozycji
pionowej, powoli, bez napinania migéni brzucha, tak jakby$Smy stawiali kregi

kregostupa po kolei jeden na drugim. Ten powr6t wykonujemy z powolnym wdechem.
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Gdy jesteSmy w pozycji wyjsciowej - wydech, ktory jest westchnieniem ulgi.

Cwiczenie nalezy powtorzyé kilka razy.

Mowienie z Igkiem, ze zabraknie nam powietrza, powoduje duzo wigksze jego
zuzycie. Warto o tym pamigta¢, poniewaz obawa ta powoduje nabieranie zbyt duzej iloSci
powietrza w czasie wdechu, co daje efekt zatykania, czyli usztywnienie mig$ni gardta i szyi.
Jest to jeden z najgorszych odruchéw. Aby temu zapobiec, wykonujemy nast¢pujace
¢wiczenie - eksperyment:

*  Wykonujemy energiczny, pelny wydech. Kiedy mamy uczucie, ze w ptucach nie ma
juz powietrza, zaczynamy glosno liczy¢: jeden, dwa, trzy, cztery... Wigkszo$¢ 0sob jest
w stanie policzy¢ przynajmniej do pigciu.

Cwiczenia usprawniajace mie$nie miedzyzebrowe

* Kladziemy rgce na dolnych Zebrach tak, jakby$my brali si¢ pod boki. Bez podnoszenia
ramion wciggamy swobodnie powietrze (nie za duzo!). Staramy si¢ rozsuna¢ zebra na
boki, aby powigkszy¢ wewngtrzng przestrzen migdzy nimi, 1 przytrzymujac je w tej
pozycji wykonujemy trzy energiczne wydmuchnigcia powietrza, wydajac dzwigk
zblizony do -ffff-fftf-ftff.

* To samo ¢wiczenie wykonujemy ze zréznicowaniem energii wydechu: pierwsza czgs¢
wydechu tagodna i réwna z dzwigkiem — ssssss, druga czg$¢ to dwa krotkie,
intensywne wypchnigcia powietrza -ff -ff.

+ Cwiczenie oddechowe wymagajace uaktywnienia wyobrazni: ,, Przyciaganie liny”.
Wykonujemy je w pozycji stojacej. Wyciagamy rece przed siebie z szybkim wdechem.
Przekrecamy 1 zamykamy dtonie tak, jak bySmy ztapali ling. Wykonujemy wydech
przyciagajac ling powoli do siebie. Rece, ugigte w tokciach, wracaja do tutowia na
poziomie nieco ponizej tali.

To samo wykonujemy z wyrzuceniem rak do gory i $ciaganiem liny spod sufitu.
Zakonczenie wydechu moze by¢ mocniej zaakcentowane. Nalezy pamigtaé, zeby migdzy faza
wdechu i wydechu byta mata pauza. Cwiczenie to mozna regulowaé w miare wydtuzania fazy
wydechowej, np. poczatkowo stosujemy nastgpujacy rytm: wdech — 1, 2 / pauza - 1 / wydech
— 1, 2, 3. Nastepnie: wdech — 1, 2 / pauza - 1/ wydech 1, 2, 3, 4. A pdzniej wdech — 1, 2 /
pauza - 1/ wydech 1, 2, 3, 4, 5. Wszystko jednak w zgodzie z mozliwo$ciami organizmu.

Po jakim$§ czasie wykonywania ¢wiczen oddechowych mozemy zaczaé sprawdzaé
efektywno$¢ uzyskanego dynamicznego oddechu. Prostym tego typu ¢wiczeniem jest

moéwienie na jednym wydechu tatwych tekstow np. liczenie.
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Robimy spokojny wdech -1, 2 / pauza - 1- i na jednym wydechu liczymy pelnym glosem -
jeden, dwa, trzy, cztery, pig¢, szes¢ itd.

W PWST studenci licza miedzy innymi ,,wrony bez ogona”.

Robimy spokojny wdech -1, 2 / pauza - 1- i na jednym wydechu liczymy pelnym glosem -
jedna wrona bez ogona, druga wrona bez ogona, trzecia wrona bez ogona, czwarta wrona itd.
(na zaliczenie semestru trzeba policzy¢ co najmniej szesnascie wron).

Cwiczenia te dobrze jest wykonywa¢ z kontrola polozenia zeber i przepony. Jedna reke

trzymamy ponizej splotu stonecznego, druga na boku, na dolnych zebrach.

Cwiczenia rozgrzewajace aparat artykulacyjny

Nalezy zdawaé sobie sprawe z tego, ze dobra praca narzaddéw artykulacyjnych jest
elementem niezbednym do uzyskania wyrazistego moéwienia 1 precyzyjnej dykeji.
Tymczasem najczg$ciej jest ona obarczona zlymi nawykami. Podstawowe z nich to:
szczekoscisk, artykulacja pozbawiona ruchu warg, manieryczne uktadanie warg, grymasy.

Cwiczenia migéni zuchwy, warg, jezyka, podniebienia migkkiego, majace na celu
uzyskanie ich elastyczno$ci 1 sprezystosci, pozwola te zle nawyki wyrugowac. Realizacja
dzwigkowa samoglosek zwiazana jest gtownie z fonacja. Natomiast realizacja spoigtosek
wymaga prawidlowej artykulacji. Spotgloska jest jak cyngiel, ktory wysyla w $wiat

samogloske.®

Cwiczenia rozluzniajace staw skroniowo-zuchwowy

Pozwalaja one na swobodne opuszczanie zuchwy. Pamigtajmy jednak o tym, zZe
zuchwa powinna opada¢ sila swojego cigzaru, na skutek likwidacji napie¢ w stawie
skroniowo- zuchwowym, a nie w wyniku sitowego napinania kolejnych migéni. Aby kazdy
mogl odnaleZ¢ stopien otwarcia ust, ktory jest dla niego naturalny, nalezy potozy¢ rece luzno
na skroniach tak, by wyczu¢ pracg stawu skroniowo-zuchwowego. Prowadzac zuchwe¢ mocno
w dot, zaobserwujemy, ze w pewnym momencie nastgpuje wyczuwalny przeskok. To juz jest
otwarcie ponad miarg. Ustalmy potozenie zuchwy tuz przed tym przeskokiem. To jest
naturalne otwarcie zuchwy. Najczgsciej jest to odlegtos¢ dwdch pionowo utozonych palcow,
ktore mieszcza sie miedzy zebami w otwartej jamie ustne;j.’

Aby zlikwidowa¢ napigcia bedace wynikiem szczgkoscisku, nalezy wykonywac

¥ Lastik A., Poznaj swéj glos, twoje najwazniejsze narzedzie pracy, Warszawa 2002,

®  Tarasiewicz B., Méwie i $piewam swiadomie, Krakow 2003.
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zuchwa nastepujace ruchy:

- opuszczanie 1 podnoszenie zuchwy, tak jak si¢ dzieje w trakcie reakcji zdziwienia (miodzi

ludzie mowia ,.,kopara mu opadta”),

- przesuwanie zuchwy do tylu 1 wysuwanie jej do przodu,

- przesuwanie na boki,

- wyraziste ruchy przezuwania ze §wiadomym obnizaniem zuchwy.

Cwiczenia warg

Uktadamy wargi jak do samogtoski -u-. Nie tracac ,,dziébka” przesuwamy wargi
w prawo i w lewo, do dotu 1 do gory, a na zakonczenie wykonujemy ruchy okrezne
w jedna 1 druga strong.

Parskamy - wydychamy powietrze z wibracja obu warg, starajac si¢ uzyskac
maksymalne ich rozluznienie.

Nadmuchujemy policzki. Wargi sa zamknigte. Przepychamy kilka razy powietrze
z jednego policzka do drugiego, a nastepnie gwattownie je wypuszczamy.

Masaz warg. Nagryzamy gérnymi z¢bami dolna warge. Nastepnie dolnymi z¢bami
gbérng warge. Wykonujemy lekki ruch przesuwania zegbami po powierzchniach warg.
Ukladamy wargi jak do samogtoski -u-, przechodzimy do ukladu wiasciwego dla
samogtoski -i-, (-u-i-u-i-u-i-)

Karpik. Wykonujemy wargami ruchy przypominajace fapanie powietrza przez karpia.
Nalezy pamigta¢ o stabilizacji kacikoéw warg, tak by nie otwierala si¢ cala buzia.
Masaz warg. Od rynienki wargi gornej do kacikow warg wykonujemy za pomoca
kciuka 1 palca wskazujacego ruchy przypominajace lepienie pierozkéw. Tak samo
postepujemy z warga dolna.

Za kazdym razem, gdy odczuwamy zmegczenie mig$ni warg stosujemy rozluzniajace

parskanie.

Cwiczenia jezyka

Klaskanie jezykiem. Cwiczenie to mozna rozlozyé na dwa etapy: przyklejenie jezyka
do podniebienia 1 opuszczenie go luzno, tak by migkko opadt z powrotem.

Krazenie jezykiem za zamknigtymi wargami (migedzy wewngtrzng powierzchnia
stronag warg a zg¢bami). Ruch ten staramy si¢ wykona¢ spokojnie, rowno, bez

zatrzyman 1 szarpnige¢. Wykonujemy krazenia w obie strony.
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Czubkiem jezyka siggamy na przemian do nosa i do brody. Nastepnie ten sam ruch
wykonujemy w poziomie, dotykamy prawego 1 lewego policzka na wysokosci
kacikow warg.

Lopata i grot. Lekko wysuwamy rozluzniony, szeroki jezyk, nastgpnie $ciagamy
boczne migsnie jezyka tak by uzyskac ksztatt grotu strzaty.

Wysuwamy i cofamy j¢zyk zwinigty w rulonik.

Uderzamy energicznie czubkiem jezyka o podniebienie, nasladujac odgtos biegnacego
konia. Wargi wykonuja naprzemienne ruchy, jak przy wypowiadania samogtosek -u-a-
u-a-u-a-.

Przesuwamy czubkiem jezyka po podniebieniu od przodu do tylu. Nastgpnie
wykonujemy to samo srodkowa czg$cia grzbietu jezyka.

Szybko wymawiamy (staccato) nastgpujace gloski: -d-d-d-d-, -cz-cz-cz-cz-, -z-2-7-7-,

A-fi-A-A-, -G-6-6-6-.

Cwiczenia na unoszenie podniebienia miekkiego

Dobrym sposobem trenowania podnoszenia podniebienia migkkiego jest $miech. G.

Demelowa proponowata zabawe w nasladowanie $Smiechu roznych ludzi.

Smiech staruszki - he, he, he, he. Smiech kobiety (jasny) - ha, ha, ha, ha.

Smiech mezczyzny (tubalny)- ho, ho, ho, ho.  Smiech dziewczynki (piskliwy) - hi,
hi, hi, hi

Smiech chtopca (hatasliwy) - ha, ha, ha, ha!

Do ¢wiczen tych przydatna jest réwniez praca wyobrazni. Sprobujmy sobie
przypomnie¢ dzwigk, jaki wydajemy (na wdechu), gdy co$ nas zaskakuje i zachwyca.
Kiedy juz poczujemy ruch podniebienia migkkiego, mozemy stara¢ si¢ kilka razy w
ciagu dnia unie$¢ je ,,na zawotanie”. Wazne jest, zeby nasz mézg nauczyl si¢ wysytac

odpowiedni impuls do tej grupy migéni.

Cwiczenia wzmacniajace pierscien zwierajacy gardla.

Ziewamy z szeroko otwartymi ustami.
Probujemy mowic¢ w trakcie ziewania: jaka gaduta, jaka gapa, jaka gora, jaki ogorek.

Aktywnie powtarzamy zestawy glosek: ak - ka, ag - ga, ok - ko, og - go, ek - ke, eg -
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ge, uk - ku, ug - gu, ik - ki, ig - gi,.
- Podobne zestawy ¢wiczymy na wymysSlonych tekstach, np: Kunsztowny song.
Sensowny bank. Bank wysokiej rangi. Kunsztowne tango. Oblakany go$¢ z Konga

oglada tak dlugo dziwolaga. Grozny gangster ukradl z banku w Marengo utarg.

Prawidlowa emisja glosu

Podstawowym zagadnieniem zwiazanym z prawidtowa emisja glosu jest umiej¢tnosé
wykorzystania rezonatoréw nasady. Mozemy je podzieli¢ na trwatoksztattne i1 takie, ktore
moga zmienia¢ rozmiary komor, czyli zmiennoksztattne. Do tych ostatnich zaliczamy jamg
ustna, ktora dzigki swej budowie, a zwlaszcza ruchliwemu j¢zykowi, podniebieniu migkkiemu
1 wargom, stanowi najwazniejszy rezonator nasady. Przestrzen rezonansowa jamy ustnej
mozemy ksztaltowa¢ przez uniesienie podniebienia migkkiego, utrzymywanie w trakcie
moéwienia jezyka w pozycji oddalonej od tylnej §ciany gardia (jest to tzw. otwieranie gardta
pozwalajace na swobodny przeptyw powietrza, co sprzyja ksztattowaniu silnego, pelnego

dzwigku) oraz obnizenie pozycji zuchwy.

Cwiczenia emisyjne
Podstawa sg tu ¢wiczenia mormorando.

- Mruczenie na réznych wysokosciach skali, np. wymruczenie melodii ,,Wlazl kotek na
ptotek™.

- ,,Uhm” - wyrazajace rozne stany: zdziwienie, akceptacjg, niezadowolenie, niezgodg.

- Wykonujemy swobodny wdech - przez nos i usta - z uniesieniem rak przed siebie.
Artykulujemy samogloski w nastgpujacej kolejnosci: u-o-a-e-i. Staramy si¢ by
stanowity one jeden dhugi dzwigk -uuooaaeeii. Zmienia si¢ tylko jego barwa, za
sprawa zmiany potozenia jezyka i uktadu warg. W czasie artykulacji przenosimy rece
tagodnie na boki, a z koncéwka wydechu opuszczamy.

- Aby lepiej poczu¢ przesuwanie si¢ do przodu jamy ustnej miejsca artykulacji,
wykonujemy to samo ¢wiczenie (bez ruchu rak), z dodatkiem gloski -k-: kuu-koo-kaa-
kee-kii."

- To samo ¢wiczenie wykonujemy z gloska -m-. Jedna reke kladziemy wewngtrzna
strong na nosie i1 zatokach przynosowych, bez uciskania, i wymawiamy: muu-moo-
maa-mee-mii. Nastgpnie r¢ke kladziemy na czubku glowy i powoli wymawiamy na

jednym wydechu te same dzwigki. Powtarzamy ten sam cykl samoglosek z gloska -n-

"' Wieczorkiewicz B., Sztuka méwienia, Warszawa 1977.

129



legato: nuu-noo-naa-nee-nii. Cwiczenie jest prawidtowo wykonane, kiedy wyraznie
odczuwamy rezonans w okolicach przynosowych i na czubku glowy.

- Kolejnym ¢wiczeniem wyrazistosci samogtosek 1 kierowania glosu na maske jest
energiczne wyrzucanie z siebie tego samego zestawu dzwigkoéw. Tym razem powinny
by¢ wymawiane krotko (staccato) nu-no-na-ne-ni.

- Wypowiadamy po kolei samogtoski ustne z linia melodyczna od dotu do géry i znowu

w dot; tak jakby$Smy podnosili jaki$§ przedmiot, przenosili i znéw stawiali

/ \ /A / \
u u 0 0 a a itd.

- Wspomagamy dzwigk ruchem ciata. Wdech wykonujemy w pozycji wyprostowane;.
Opuszczamy tutow lekko w lewo, kolana ugigte. Bierzemy wyimaginowane pudetko,
podnosimy do wyprostu 1 stawiamy po swojej prawej stronie. Dzialanie to
synchronizujemy z wymawianiem kolejnych samogtosek.

- Do podstawowych sylab, na ktérych pracowali§my (mu-mo-ma-me-mi oraz nu-no-na-
ne-ni) dodajemy w $rodku gloske -r-, ktéra znakomicie uaktywnia jamg ustna.
Wszystkie gloski staramy si¢ wymawia¢ bardzo precyzyjnie:

- MIrITu - MITro - mIrra - mrrre - mrrri
- NIITU - NITTO - NITTA - NITTE - NIri

- Dla sprawdzenia, czy nie pojawily si¢ podczas wykonywania ¢wiczen napigcia migsni
szyi 1 karku, wykonujemy to samo ¢wiczenie z krazeniami glowy. Swobodnie
i pomatu wykonujemy jedno krazenie w prawo i jedno w lewo.

- Na zakonczenie tej serii ¢wiczen przechodzimy do mowienia tekstu. Wypowiadamy go,
utrzymujac dzwigk na tym samym poziomie wysokosci 1 glo§nosci oraz przedtuzajac
wszystkie samogloski:

- Siaatlaa baabaa mmaak, nniee wieedziaaataa jaak, aaa dziaad wieedziaaal, nniee

poowieedziaal aaa too byytoo taak.

Trening wyrazistej artykulacji samoglosek

Cwiczenia te nalezy wykonywaé z przesadnym rysowaniem wargami ksztaltu
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samogtosek. W mowie wspotczesnych Polakow dochodzi czgsto do zamazywania barwy
samoglosek, a nawet do ich redukcji, zwlaszcza w polaczeniach samogloskowych.
Samogtoska musi mie¢ swoj czas wybrzmienia, gtosnos$¢, wysokos¢ i1 barwe. Te jej parametry
stanowia o urodzie glosu. Cwiczenia wyrazistej artykulacji samoglosek dobrze byloby
wykonywa¢ przed lustrem, w zwolnionym tempie i na najwlasciwszej dla ¢wiczacego
wysokosci dzwigku.

- Wymawiamy samogloski ustne najpierw staccato a nastgpnie legato, pamigtajac

o luznym opuszczaniu zuchwy i wyrazistym uktadaniu warg'"

a-a-a-a - aaaa
0-0-0-0 - 0000
u-u-u-u - uuuu
€-€e-¢€-¢ - eeee
Y-y-¥y-y - YYYY

1-1-1-1 - 111l

- Wymawiamy samogloski -a-o-u-e-y-i- w nastgpujacy sposob: bezglos$nie, szeptem,
polgltosem, gltosno. Staramy sig, niezaleznie od gltosnosci, utrzymac t¢ sama wysoko$¢
muzyczng dzwigku.

- Wymawiamy samogloski od maksymalnego rozwarcia warg, zmniejszajac je
stopniowo do minimalnego i w odwrotnej kolejnosci od zwarcia do rozwarcia:
a-e-y-i i-y-e-a
a-o-u u-o-a

4. Wymawiamy samogtoski parami. Najpierw staccato potem legato:

a-a/a-o/a-e/a-u/a-i/a-y aa, ao, au, ai, ay
o-a/o-o0/0-e/o-u/o-i/0-y 0a, 00, 0€, Ou, 01, 0y
e-a/e-o/e-e/e-u/e-ile-y ea, €0, ee, eu, ei, ey
u-a/u-o/u-e/u-u/u-i/u-y ua, uo, ue, uu, ui, uy
i-a/i-o/i-e/i-u/i-i/i-y ia, 10, ie, 1u, 1i, 1y
y-al/y-o/y-e/y-ul/y-ily-y ya, yo, ye, yu, yi, yy

5. Cwiczymy wymowe grup podobnych wyrazow, rozniacych si¢ samogloskami:
0-1
cios - cis, noski - niski, glon - glin, klops - klips, koks - kiks;
a-e

tran - tren, dach - dech, trap - trep, trafna - trefna, klapka - klepka, blada - blade, patent

" Toczyska B., Kama makaka ma, Gdansk 1992, s. 301 dalsze.
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- petent, klaszcze - kleszcze, taran - teren;

a-i

klaka - klika, Sciana - Scina, klatka - klitka, ramka - ramki, mamka - mamki;

a-y

szachy - szychy, szajka - szyjka, szadz - szy¢, strach - strych, w ptaw - wptyw, chwat -
chwyt;

0-¢€

koks - keks, tron - tren, trop - trep, prad - pret, petno - pelne;

u-o

ktus - ktos, kruk - krok, spdd - spod, mruk - mrok, stdg - stok.

6. Cwiczymy potaczenia samogloskowe w wyrazach:
Przyklady wyrazéw: poezja, rodeo, ocean, faraon, koegzystencja, ideologia,
koordynacja, ideaty, kakao, kameleon, woalka, itd. Nalezy plynnie przechodzi¢
z jednej artykulacji w druga, ale nie skraca¢ czasu trwania samoglosek. Pierwsza
samogloske nawet nieco przedtuzamy.
7. Cwiczenie potaczen samogtosek migdzy wyrazami:
Moéwili - o Aliio Uli, 0 Eliio Oli
Byli-uAliiuEl, uEliiuOli
Szli - za Ala i za Ela, za Ola i za Ulg
Przyszli - do Eli i do Oli, do Ulii do Ali
Nalezy pamigta¢ o tym, by oddziela¢ wyrazy malutka pauza i mocniej atakowac
samogloske naglosowa. Pozwoli to unikna¢ zlewania si¢ wyrazéw np. szli zalg
(zamiast - szli z Ala).
Aeroplanem nad oceanem polecieli: 1 Ala 1 Ela i Irka 1 Ola i Ula i Ada$ 1 Edek i Irek
1 Olek i Urban.
Wial wiatr staby 1 umiarkowany. Jesli chcesz wiedzie¢ duzo o antykoncepcji... Dokument,
ktory obowiazywalby ogdét spoteczenstwa... O siedemnastej, jak zawsze ogladamy

wiadomosci, a o osiemnastej - film.

Cwiczenia artykulacji samoglosek nosowych
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Dla skontrolowania brzemienia noséwek, nalezy w trakcie ¢wiczenia przytozy¢ palce
do skrzydelek nosa (nie przyciskajac ich). Cwiczac uwaznie, stuchamy dzwicku nosowek tak,
by w dalszych etapach pracy wystarczyta nam do korygowania nosowosci kontrola stuchowa.
Cwiczymy nastepujace zestawy wyrazow: "

Oni ida, ja id¢. Oni tancza, ja tancze. Oni tesknia, ja tesknig. Oni pija, ja pijg. Oni

siedza, ja siedzeg. Oni widza, ja widzg.

Cwiczenia wyrazistej artykulacji spélglosek

Kazda ze spotglosek ma wiasciwe sobie miejsce artykulacji i nie moze by¢
prawidlowo zrealizowana poza tym polem. Przy ¢wiczeniu wymowy spotgtosek, nalezy takze
uwaza¢ na manier¢ wymawiania spolglosek dzwigcznych z przydechem. Efektem jest
brzmienie ubezdzwig¢cznione, np. woda - foda, zawsze - sawsze. Nalezy pamigtaé, by
wszystkie spotgtoski byly wymawiane doktadnie, bez skracania, ostabiania, ,,muskania”, czyli
niedoartykutowania.”’

Cwiczenia

Spotgtoski wargowe:

ba - be - by bia - bie - bi
ba - bo - bu bia - bio - biu
ma - me - my mia - mie - mi
ma - mo - mu mia - mio - miu
pa - pe - py pia - pie - pi
pa - po - pu pia - pio - piu

Spotgloski wargowo - zebowe:
wa - we - Wy wia - wie - wi
wa - Wo - wu wia - wio - wiu

Spotgtoski przedniojgzykowe:
da-ta-za-sa-dza-ca-na
Spotgtoski srodkowojezykowe:

zia - sia - dzia - cia - nia

12 Maksymowicz K., Zestaw ¢wiczen dykeyjnych, [w:] Logopedia, pytania i odpowiedzi, Opole 2003, red.
Gatkowski T., Jastrzebowska G., tom 2, s. 844 i dalsze.
" Toczyska B., Kama makaka ma, Gdansk 1992, s. 38.
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Takie zestawy ¢wiczymy z nastgpujacymi samogtoskami - /e/ /i/ /o/ /u/

Spotgtoski tylnojezykowe:

twarde miegkkie
ga - ka - cha gia - kia - chia

Cwiczymy z samogtoskami /a/ /e/ /i/ /o/ /u/

Cwiczenia dykcyjne oparte na grupach spélgloskowych

Trudne grupy spotgtoskowe nazywamy zbitkami spotgloskowymi. Poprawne
wymawianie zbitek spotgloskowych nie jest proste. Wymaga od aparatu artykulacyjnego
niezwykle szybkich 1 precyzyjnych zmian ulozenia poszczegdlnych narzadow.
W ¢wiczeniach tych zawsze wystepuja samogloski, zeby mozna je bytlo w ogodle
wypowiedzie¢.

Cwiczenie roznicujace dzwiecznosé i bezdzwigcznosé grup spotgtoskowych:

pta - tpa, pte - tpe, pty - tpy, pto - tpo, ptu - tpu, pta - tpa, pte - tpe

bda - dba, bde - dbe, bdy - dby, bdo - dbo, bdu - dbu, bda - dba, bdg - dbg

kpa - pka, kpe - pke, kpy - pky, kpo - pko, kpu - pku, kpa - pka, kpg - pke

gba - bga, gbe - bge, gby - bgy, gbo - bgo, gbu - bgu, gba - bga, gb¢ - bge

kta - tka, kte - tke, kty - tky, kto - tko, ktu - tku, kta - tka, kt¢ - tke

gda - dga, gde - dge, gdy - dgy, gdo - dgo, gdu - dgu, gda - dga, gde - dge

a takze:

tra - dra, tre - dre, try - dry, tro - dro, tru - dru, tra - dra, tr¢ - dre

kra - gra, kre - gre, kry - gry, kro - gro, kru - gru, kra - gra, kr¢ - gre
Wybrane grupy spotgtoskowe w naglosie:

rfa - fra, rfe - fre, rfy - fry, rfi - fri, rfo - fro, rfu - fru, rfa - fra, rfg - fre

rda - dra, rde - dre, rdy - dry, rdi - dri, rdo - dro, rdu - dru, rda - dra, rdg - dr¢

rdza - dzra, rdze - dzre, rdzy - dzry, rdzo - dzro, rdzu - dzru, rdza - dzra, rdzg - dzre

kta - Ika, kte - tke, kty - Iky, kto - tko, ktu - tku, kia - tka, ki¢ - tke

gnia - figa, gnie - nige, gni - ngi, gnio - Ngo, gniu - ngu, gnia - Nga, gni¢ - Nge

gcha - chga, gche - chge, gchy - chgy, gcho - chgo, gchu - chgu, gcha - chga, gche -

chgg
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Wybrane grupy spotgtoskowe w wyglosie:
ar¢ - acr, er¢ - ecr, yré - y¢r, ir¢ - iér, or¢ - o€r, uré - uér

akch - achk, ekch - echk, ykch - ychk, ikch - ichk, okch - ochk, ukch - uchk

Cwiczenie roznicujace dzwigcznos¢ w wyrazach:
bandera - pantera, barka - parka, brawo - prawo, btonka - ptonka, darnina - tarnina,
dhug - thuk, drze¢ - trze¢, dwor - twor, glos - klos, gtod - ktod, gos¢ - kos¢, gornik -
kurnik, gratka - kratka, grupy - krupy,
Cwiczenie wymowy wyrazow z udziastowionymi gloskami #, d:
Trzecie drzewo to modrzew.
Trzeba wystrzegac si¢ wystrzatow.
Andrzeja z drzemki obudzit trzask drzwi.
Podczas do§wiadczenia Kostrzewski trzymat odczynniki.
Dostrzeglem trzysta trzydziesci trzy trzmiele.
Mistrz wstrzyknat strzykawka odzywke.
Wymowa wyrazow z gloska #:
Ghuchy ghuszec thukt sig o dach chatupy .
Wszedt przyghupi stuzacy z przyttumionym stuchem.
Mogltbym diugo stuchaé, jak thusty thumacz wytuszcza ttumowi tto ktotni.
Cwiczenie zbitek spotgtoskowych w zdaniach:
Ona jest z teatru. On jest strzyzony. Parking jest strzezony. Ona jest sttamszona. On
jest stroskany. Ona jest struta. On jest z Teresa. Tym batem poganiat Lukasz szybkiego
ogiera. Skupmy si¢! Zrobmy to! Odstapmy od tego zamiaru.
Rymowanki B. Toczyskiej':
Trzmiel na trzosie w trzcinie siedzi.

Z trzmiela $mieja si¢ sasiedzi.

Na podworku piodrek gorka,

koto Burka kurek piorka.

Wpada Burek w gorke piorek

kurki z gorki gna za murek.

Dromader z Durbanu turban pozart panu.

Taka terma z dermy dziata mi na nerwy.

14 Toczyska B., Kama makaka ma, Gdansk 1992.
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Kilki z kokilki wyszty na chwilkg,

A wilki zjadly kilkom kokilke.

Sto na stoisku stoi 1 nas tu sto.

Kiedy juz nabierzemy wprawy w wykonywaniu tych i podobnych ¢wiczen, mozemy

sprawdzi¢, czy jesteSmy w stanie zsynchronizowa¢ wszystkie elementy, jak trybiki w zegarze.

Cwiczenie - sprawdzian

Nalezy opusci¢ luzno zuchwe, unies¢ podniebienie migkkie, jezyk utozy¢ luzno,
swobodnie opierajac go o przednie, dolne zgby, otworzy¢ gardto i obnizy¢ krtan. W takiej
pozycji oddycha¢ swobodnie przez usta. Stan bezwzglednego spokoju i rozluznienia
utrzymywac¢ przynajmniej przez minute.'

Jesli nam si¢ to uda - jesteSmy przygotowani do rozpoczg¢cia drugiego etapu pracy,
czyli prawidlowego prowadzenia frazy, utrzymywania wlasciwego tempa moéwienia,
poprawnego rozktadania akcentow w stowach i zdaniach, wykorzystywania, dla zwigkszenia
efektu, pauz 1 zmian dynamiki glosu.

Zawsze jednak pamigtajmy, ze nasz narzad glosu jest instrumentem wrazliwym. Zle
znosi kurz 1 zanieczyszczenia oraz sucho$¢ powietrza. Jesli musimy mowi¢ w takich
warunkach, popijajmy cze¢sto letnia herbatke z prawoslazu lub rumianku albo niegazowana,
nieschtodzona wod¢ mineralng. Unikajmy krzyku, mowienia w podwyzszonym rejestrze
glosowym, na zacis$nigtym gardle. Dajmy sobie zawsze czas na spokojny wdech. Jesli chcemy
zwrdci¢ na siebie uwagg, szukajmy innych sposobow niz podniesiony glos. Znacznie lepiej
zadziala nieoczekiwana pauza. Wspomagajmy prac¢ narzadu glosu, pamigtajac o
utrzymywaniu swobodnie wyprostowanej postawy, o migkkim nastawieniu glosu, o
wykorzystywaniu rezonatorow do wzmocnienia dzwigku, o otwieraniu ust, wyrazistej
artykulacji i swobodnym opuszczaniu zuchwy.

Takie konsekwentne postgpowanie gwarantuje, ze nasz glos i artykulacja beda

narzgdziami sprawnymi, efektywnymi 1 niezawodnymi.
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Innowacyjnos¢ pracy logopedy we wspolczesnej szkole. Autorski program

logopedyczny

Ostatnie lata w polskiej oswiacie zapisaty si¢ i w dalszym ciagu zapisuja jako lata
zachodzacych znaczacych zmian w tym resorcie. Podyktowane jest to niewatpliwie postgpem
w zyciu spotecznym, kulturalnym, technicznym, naukowym, politycznym, podnoszeniem
standardow w zyciu codziennym, wymaganiami unijnymi, akceleracja spoteczna. To
spowodowato, ze polska oswiata nie mogta by¢ wobec zachodzacych zmian ,,wyspa”, ktora
omijaja statki wspotczesnej cywilizacji. Zmiany w samym szkolnictwie to szukanie innych
rozwigzan metodycznych, dodatkowe przedmioty, komputeryzacja, powszechnos$¢ Internetu,

sprawdziany klas szostych, egzaminy gimnazjalistow, nowe matury, testy.

Te zmiany spowodowaly, ze logopedzi pracuja nie tylko w Poradni Psychologiczno—
Pedagogicznej czy placowkach stuzby zdrowis, ale ich niekwestionowanym miejscem pracy

stala si¢ szkola.

Z jednej strony postgp we wszystkich dziedzinach, z drugiej, skutki owego postepu.
Rodzice maja coraz mniej czasu dla swoich dzieci, nerwowa atmosfera, troska o zaspokojenie
podstawowych potrzeb, a tym samym zdobycie pracy i pieni¢dzy uplasowato si¢ w polskiej
rodzinie na czolowym miejscu. Dziecko w rodzinie, mimo troszczenia si¢ o nie, zostaje ze

swoimi problemami samo. Tak tez jest z wadami wymowy.

W ostatnich latach obserwuje si¢ niepokojace zjawisko — wzrost liczby dzieci

przedszkolnych i szkolnych z zaburzeniami mowy i1 znacznymi wadami wymowy.

Zatrudnienie logopedy w szkole przynosi wiele korzys$ci. Jedna z nich jest
przyjmowanie na terapi¢ dzieci wiejskich, ktorych rodzice nie maja pienigdzy na dojazd do

poradni w miescie.
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Nasza innowacja jest efektem glgbokich przemyslen zwiazanych z wieloletnia praca

na stanowisku logopedy w szkole.
Jest poszukiwaniem odpowiedzi na pytania:
1) Jaka jest rola logopedy w szkole?

2) Co zrobi¢ by wszystkie dzieci i mtodziez odczuty w pozytywnym tego stowa znaczeniu

obecnos¢ logopedy w szkole?

3) Jak to zrobi¢, by logopeda stuzyt pomoca innym nauczycielom, by wspierat proces
dydaktyczno—wychowawczy, by wspolpracowal systematycznie z rodzicami, by

integrowat dziatania logopedyczne na plaszczyznie logopeda — nauczyciel — rodzic?
4) Jak ma wyglada¢ efektywna opieka logopedyczna ?
5) Jakie zadania powinien speinia¢ logopeda we wspotczesnej szkole?

6) Jakie poczyni¢ zatozenia, aby nasza praca byta jeszcze bardziej efektywna, skuteczna, by

objac profilaktyka logopedyczna wszystkie dzieci i mtodziez?

Nasze przemyslenia 1 proby odpowiedzi na pytania staty si¢ bodzcem do opracowania
wspomnianej innowacji. Mozna by tu postuzy¢ si¢ stowami Z. Klemensiewicza — ,,...mozliwie
doskonate owtadnigcie jgzykiem utatwia cztowiekowi zycie i dziatanie na kazdym polu, a na

wyzszych poziomach kulturalnych jest nieodzownym warunkiem skutecznej dziatalnosci'”.

Innymi stowy, wspotczesny dorosty, wyksztalcony czlowiek powinien wlada¢ poprawnie

jezykiem (kompetencja jezykowa), aby ulatwiato to prace, realizacje celow zyciowych.

Wychowanie i1 nauczanie mtodego pokolenia to trudna i zarazem odpowiedzialna
praca. Logopeda jest tym nieodzownym (bardzo waznym) ogniwem w calym procesie
nauczania 1 wychowania, poczawszy od dzieci przedszkolnych, a skonczywszy nie na
gimnazjalistach, lecz nauczycielach i1 rodzicach. Wspodlczesny logopeda powinien by¢

dobrym teoretykiem i praktykiem, cztowiekiem o duzej wiedzy i kulturze.

Opracowany przez nas program logopedyczny ,Innowacyjna forma charakteru pracy
logopedy w szkole” otrzymal przychylna opini¢ rad pedagogicznych szkél, w ktérych
pracujemy, zostal przyjety z duzym zainteresowaniem. Jako logopedzi uzyskaty$Smy zgode na
wdrozenie programu od Kuratora O$wiaty. Ponadto program zostal wysoko oceniony pod
wzgledem metodycznym, tworczym, innowacyjnym przez Powiatowy Zespot Metodyczny

Logopedow. Program realizowany jest w peini od 1 wrzesnia br. na terenie dwu szko6t.

' Klemensiewicz Z., Prawidta poprawnej wymowy polskiej, Gdansk 1973.
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Innowacja przedstawia model pracy logopedy we wspotczesnej szkole. Logopeda jest
swiadomy zachodzacych wokot zmian, potrafi sprosta¢ tym zmianom w sposob tworczy,
innowacyjny na swoim polu zawodowym. Minione lata utrwalily model logopedy

przyjmujacego w gabinecie. Obecnie jest to szersza dziatalno$¢ specjalisty.

Ponizej ukazane sa zakresy oddziatywan logopedycznych na terenie szkoty.

W KLASIE
INTEGRACYJINEJ
A
W GABINECIE
LOGOPEDYCZNYM W NAUCZANIU
INDYWIDUALNYM
LOGOPEDA
W PRZEDSZKOLU
W KLASIE
GIMNAZJALNEJ
W NAUCZANIU
ZINTEGROWANYM
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Tabelal. Program pracy

LP. [INNOWACYJNE ODDZIALYWANIA
LOGOPEDYCZNE NASTEPUJA CEL
POPRZEZ:

1. [Powotanie MDL — Migdzyszkolnego Cel: wymiana doswiadczen, doskonalenie
Doskonalenia Logopedow dla warsztatu pracy logopedy, opracowywanie
nauczycieli. logopedycznych form innowacyjnych.

2. |Wprowadzenie do tradycji szkét ,,Dnia | Cel: uwrazliwianie na poprawng wymowe w
wesolej gtoski” dla uczniow nauczania [formie gier, zabaw i konkursow
zintegrowanego. logopedycznych wlasnego autorstwa.

3.Redagowanie 1 wydawanie szkolnych  |Cel: integrowanie dziatan logopedycznych na
pisemek logopedycznych dla mlodszych plaszczyznie logopeda — dziecko — nauczyciel
dzieci szkolnych i rodzicow. — rodzic.

4. |Realizacj¢ programu profilaktyki Cel: zapobieganie powstawaniu zaburzen
logopedycznej dla dzieci przedszkolnych fkomunikacji jezykowe;j.
pt. ,,Zabawy ortofoniczne” wlasnego
autorstwa w oparciu o ,,Minimum
logopedyczne nauczyciela przedszkola™
oraz w oparciu o pozycje ,,Pomagajmy
dzieciom z zaburzeniami mowy™”.

5. [Wspolprace z nauczycielami klas Cel: nauczanie i wychowanie uczniow
integracyjnych juz istniejacych i pomoc gdrowych i niepetnosprawnych w warunkach
w pisaniu programow dla klas szkoly ogolnodostepne;j.
integracyjnych na poszczegolnych
etapach ksztalcenia.

6. [Realizacje¢ programu logopedycznego  (Cel: ksztattowanie mowy u dziecka
wlasnego autorstwa dla klas niepetnosprawnego.
integracyjnych pt. ,,W krainie
Gloskolandii”.

7. |Wdrazanie opracowanego programu dla [Cel: uwrazliwianie mtodziezy na piekno mowy

uczniow klas gimnazjalnych pt. ,,ABC —

pickno mowy polskie;j”. - wlasne

polskiej, kultura zywego stowa,; utrwalanie

podstawowych tresci z zakresu fonetyki i

2
3

Demel G., Minimum logopedyczne nauczyciela przedszkola, Warszawa 1996.
Koztowska K., Pomagajmy dzieciom z zaburzeniami mowy, Kielce 1996.
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fonologii.

logopedycznej kart pracy dla dzieci
dyslalicznych i dyslektycznych wtasnego

autorstwa w oparciu o ,,Cwiczenia w

czytaniu i pisaniu™, ,,Cwiczenia

8. [Wspolprace z nauczycielami nauczania |(Cel: usprawnianie narzqdow artykulacyjnych i
Zintegrowanego w oparciu o opracowana automatyzacja wywotanych glosek;
Sciezke logopedyczna. usprawnianie motoryki rak;

9. |Wspomaganie terapia logopedyczna Cel: usprawnianie mowy dzieci metodq
dzieci nauczanych indywidualnie we ortofoniczno - muzycznq J. Nowak*
wspoOlpracy z nauczycielem rewalidacji.

10. [Wdrazanie elementéw muzykoterapii,  |Cel: wprowadzanie do procesu terapii
logorytmiki, emisji glosu we wspotpracy Jogopedycznej technik relaksacyjnych.

7 nauczycielami muzyki.

11. |[Opracowanie programow terapii Cel: integrowanie oddziatywan
logopedycznej (studium przypadku): dla [ogopedycznych, pedagogicznych,
dziecka po rozszczepie warg i terapeutycznych, wychowawczych.
podniebienia; dla dziecka z
niepetnosprawnoscia intelektualna; dla
dziecka dyslektycznego.

12. |Wprowadzanie do procesu terapii Cel: utrwalenie prawidlowej artykulacji
logopedycznej gier wlasnego autorstwa —gltosek dentalizowanych.
L,Logopedyczny Piotrus .

13. [Wykorzystywanie w procesie terapii Cel: usprawnianie stuchu fonematycznego.
logopedycznej opracowanej ,,Ksiggi
Labiogram6éw” wlasnego autorstwa w
oparciu o ,,Fonetyczne video™.

14. [Wprowadzanie do procesu terapii Cel: usprawnianie artykulatorow,

automatyzacja wywotanych gtosek,
usprawnianie percepcji wzrokowej i

stuchowej, usprawnianie motoryki rqk.

4
5

Nowak J., Wybrane problemy logopedyczne, Bydgoszcz 1993.
Wojtowiczowa J., Logopedyczny zbidr wyrazow, Warszawa 1991.
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rozwijajace motoryke narzadow mowy’”’,

,,Cwiczenia grafomotoryczne™.

15.

Wspotprace z rodzicami w ramach
pedagogizacji — opracowano tematyke 10

spotkan.

Cel: przyblizanie specyfiki pracy logopedy w
szkole i mozliwosci integracji dziatan
logopedycznych na ptaszczyznie logopeda

— dziecko — rodzic — starsze rodzenstwo.

16.

Propagowanie akcji ,,Poczytaj mi mamo”

wsrdd dzieci przedszkolnych i

szkolnych.

Cel: stymulowanie rozwoju umystowego i

emocjonalnego dziecka.

17.

Wspoltprace z nauczycielami szkot
poprzez przyblizanie zagadnien
logopedycznych w formie artykutow
sktadanych w banku materiatéw bibliotek

szkolnych.

Cel: wymiana doswiadczen nauczycieli z

pobliskich szkol.

18.

Prowadzenie szkoleniowej rady
pedagogicznej z zakresu tematyki

logopedycznej — raz w roku.

Cel: przyblizanie specyfiki pracy logopedy w
szkole i mozliwosci integracji dziatan
logopedycznych na ptaszczyznie logopeda-

dziecko — nauczyciel.

19.

Przyblizanie pracy logopedy i pedagoga
na terenie szkoty — informacje w gablocie
szkolnej pt. ,,z potki logopedy i
pedagoga”.

20.

Wykorzystanie w procesie terapii
logopedycznej Multimedialnego Pakietu |
Logopedycznego’.

Cel: rozwijanie kompetencji komunikacyjnej i

jezykowej u dzieci.

Konkludujac, mozna jednoznacznie stwierdzi¢, ze miejsce logopedy we wspoiczesnej
szkole jest niezbgdne, niekwestionowane. Nie mozna natomiast jednoznacznie okresli¢
zakresu pracy logopedycznej, bowiem juz dzien jutrzejszy stawia przed nami — logopedami

nowe zadania. Dlatego tez nasza innowacja ma charakter otwarty 1 bedzie modyfikowana w

6

Mickiewicz J., Poradnik metodyczny do terapii dzieci dyslektycznych, Torun 1996.

Svobodowa K., Cwiczenia rozwijajace motoryke narzadow mowy, Ostrawa 2005.

Bogdanowicz M., Cwiczenia grafomotoryczne wedlug Hany Tymichowej, Gdansk 2005

Gruba J., Polewczyk 1., Multimedialny Pakiet Logopedyczny. Czg$¢ 1 — sz, z, cz, dz. Gliwice 2003; Gruba J.,
Multimedialny Pakiet Logopedyczny. Czgs¢ 11 — s, z, ¢, dz. Gliwice 2004; Gruba J., Lampart-Busse M.,
Multimedialny Pakiet Logopedyczny. Czgs¢ IV —j, 1, r. Gliwice 2005.

7
8
9
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trakcie dalszej pracy logopedyczne;.
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