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Tradycyjnie tematyke ,,Logopedii Silesiany” wyznaczajg

doswiadczenia naukowo-badawcze i zawodowe autordw,
ktorych laczy idea rozpoznawania natury zaburzen mowy.
Rozwigzywanie kwestii poznaw‘ych, odejmowanie
bardziej szczegétowych préb opisu konkre‘ przypadkéw,
dazenie do uchwycenia w kontekscie aktualnej i zmieniajacej
sie refleksji naukowej tego, co jest istota porozumienia
miedzy pacjentem i jego jezykowym terapeutg — nad tymi
wieloaspektowymi zagadnieniami pochylaja sie¢ teoretycy
i praktycy komunikacji jezykowej z kraju i zagranicy.
Prezentowane prace teoretyczno-kazuistyczne przyczynia
sie do doskonalenia terapeutycznego warsztatu i rozwijaja
stan wiedzy o jezyku, mowie i méwieniu dzigki zastosowaniu
odpowiednich metodologii i najnowszych instrumentariéw

badawczych.

Prof. dr hab. Marian Kisiel
Przewodniczgcy Rady Naukowej ,,Logopedii Silesiany”
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Wprowadzenie

Rocznik ,,Logopedia Silesiana” jest czasopismem wydawanym przez Uniwer-
sytet Slaski w Katowicach od 2012 roku, po§wieconym kulturze jezyka i biologicz-
nym uwarunkowaniom rozwoju i zaburzenn mowy. Przedmiot logopedycznych,
naukowych dociekan sprawia, ze czasopismo ma charakter interdyscyplinarny.
W opisie normy jezyka i zaburzen jezykowych rysuja si¢ bowiem perspektywy
psychologiczna, medyczna, lingwistyczna i pedagogiczna.

Od lat Autorzy ,Logopedii Silesiany” - reprezentujacy rézne dyscypliny
naukowe — rozwijaja stan wiedzy o jezyku, mowie i méwieniu w perspektywie
rozmaitych koncepcji teoretycznych, z zastosowaniem odpowiednich metodolo-
gii i najnowszych instrumentariéw badawczych. Z erudycja i naukowym zaanga-
zowaniem kazdorazowo daza do tego, by przedstawiane wyniki badan, analizy
i wnioski znajdowaly aplikacje w ocenie, diagnozie i terapii osob z rozmaitymi
trudno$ciami w komunikacji jezykowe;j.

Odzwierciedleniem rangi i uznania wagi periodyku jest uzyskanie rekomenda-
cji w ramach programu MNiSW ,Wsparcie dla czasopism naukowych”. Szczegdl-
nie godne podkreslenia w wysokiej ocenie recenzentdw jest zaliczenie ,,Logopedii
Silesiany” do najbardziej uznanych tytuléw po$wieconych badaniom logope-
dycznym, ze wskazaniem, ze na jej famach zamieszczaja swoje prace wybitni
przedstawiciele danej dziedziny. Istotne jest takze zwrdcenie przez recenzentéw
programu uwagi na fakt rozpoznawalnosci rocznika i docenienie jego zasiggu
oddzialywania oraz niewatpliwego wplywu na rozwoj reprezentowanych w nim
dyscyplin naukowych.

Z zaszczytem i przyjemnoscia oddajemy w rece Czytelnikéw kolejny, 6smy
tom ,,Logopedii Silesiany”. W zebranych w nim pracach naukowych oraz stu-
diach przypadkéw cenieni i uznani Autorzy z kraju i zagranicy podejmuja sie
szerokiego omoéwienia réznorodnych zagadnien dotyczacych diagnozy i terapii
logopedycznej. Kazdorazowo poglebiona refleksja naukowa laczy si¢ ze wskazy-
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waniem metodologicznych uzasadnien dla prawidet komunikowania si¢, w tym
nade wszystko komunikowania si¢ jezykowego, oraz z tworzeniem podstaw dla
nowych formul postepowania logopedycznego.

Jezyk bowiem odgrywa w procesie porozumiewania si¢ zasadniczg role. Co
istotne, zaré6wno teoretycy, jak i praktycy logopedii patrzg na jezyk nie jako na
system zlozony z podsystemdw, ale jako na narzedzie budowania tozsamosci
i walencji kulturowej, gdyz jest on w swej istocie elementem konstytutywnym
bycia cztowiekiem. Nabycie okreslonych wzoréw jezykowych determinuje postawe
poznawczg jednostki wobec otaczajacej rzeczywistosci, a ,ujezykowienie glowy
ludzkiej za pomoca wigcej niz jednego myslenia jezykowego wprowadza do niej
cos calkiem nowego™. Za pomocg stéw i budowanych z nich struktur poznajemy,
przezywamy, interpretujemy i oceniamy $wiat. Po raz kolejny obserwacja stowa
w réznych jego realizacjach i odkrywanie przyczyn sprawiajacych, ze czlowiek
zaczyna uzywac jezyka w taki a nie inny sposéb, znajduja odzwierciedlenie w logo-
pedycznej debacie nad naturg ludzkiego porozumiewania si¢ - podejmowaniu
przez badaczy opisu mowy w rozwoju i w zaburzeniach.

* %

Zgodnie z tradycja pisma naukowo-kazuistycznym dociekaniom w zakresie
opanowywania i doskonalenia regul przyswajania i odzyskiwania mowy towarzy-
szy dialogowo rozumiany proces postepowania terapeutycznego. Tom otwieraja
artykuly wybitnych specjalistow z Bulgarii i z Rosji.

Profesorowie Dobrinka Georgieva i Zhivko Zhekov przedstawiaja przeglad
literatury specjalistycznej dotyczacej poczatkow logopedii w Bulgarii oraz wska-
zujg i analizujg wyzwania stojace przed logopedia, widziane z perspektywy Unii
Europejskiej. Zwracaja uwage na znaczenie edukacji studentéw logopedii oraz
podkreslaja range badan naukowych, a takze wspdtpracy specjalistow — podejmo-
wang niezaleznie od administracyjnych granic - w budowaniu wspdlnych regula-
cji, opartych nie tylko na dziedzictwie kulturowo-naukowym narodéw, lecz takze
na rozporzadzeniach prawnych, z mocg ustaw obowiazujacych na calym swiecie.

Co wazne, tozsamo$¢ zawodowa logopedow tworzg wielorakie teoretyczno-
-kazuistyczne idee. O wplywie teorii behawioralnej na logopedie w swoim arty-
kule pisze Svetlana Valyavko, profesor psychologii klinicznej oraz psychologii
specjalnej w Moskiewskim Uniwersytecie Panstwowym. Badaczka opisuje wplyw
zastosowania technik behawioralnych w interwencji logopedycznej i na tej pod-
stawie formuluje indywidualne plany dla logopedéw i terapeutéw. Przedstawio-
ny w artykule rys historyczny faczy si¢ z indywidualnymi programami edukacji
korekcyjnej, powszechnymi w rosyjskim systemie szkolnictwa.

! J.LLN. Baudouin de Courtenay: Charakterystyka psychologiczna jezyka polskiego. W: Idem:
O jezyku polskim. Warszawa, PWN 1984 [1904], s. 142.
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Problemom opieki logopedycznej poswiecita swoja uwage Ewa Hrycyna.
Autorka omawia zaburzenia psychiczne, ktore sa w sposob szczegdlny zwiaza-
ne z zaburzeniami jezyka i komunikacji. Réznicuje charakter zaburzen mowy
w psychiatrii (wskazujac na korelacj¢ miedzy nasilong patologia a odmiennymi
sposobami myslenia i méwienia) oraz podejmuje si¢ omoéwienia roli logopedy
w szeroko pojetym procesie diagnostycznym i terapeutycznym w psychiatrii.
Codziennoscig logopeddw jest bowiem wspolpraca w ramach zespotu interdy-
scyplinarnego, ktéremu przys$wieca idea zréwnowazonej oceny mozliwosci dia-
gnostycznych i terapeutycznych.

Dwa naukowe szkice Tomasza Nowaka poswiecone s3 rozwazaniom nad ludz-
ka percepcja i jezykiem. Autor porusza zagadnienie gramatyki ludzkiego jezyka
z punktu widzenia kilku dyscyplin naukowych: lingwistyki teoretycznej i mate-
matycznej oraz psycholingwistyki i neurolingwistyki. Przedmiot prac stanowi
parser gramatyczny, a szczegolnie ograniczenia, jakie narzucaja na jego strukture
i funkcje takie czynniki, jak mézg i umysl, komputer i program. Celem podje-
tych dzialan jest préba dowiedzenia, Ze teoria percepcyjnych strategii rozumienia
mowy nie pozwala opisywac proceséw przetwarzania trudniejszych zdan.

Na nature, jako$¢ i stan umiejetnosci komunikowania si¢ cztowieka z otacza-
jaca go rzeczywistoscia wplywaja rézne czynniki, w zwigzku z czym niezwykle
wazne jest uwzglednianie szerokiej perspektywy podejscia do samego poznawania
jako procesu pozyskiwania informacji. Problemowi poszukiwania optymalnych
mozliwosci poznania poswigcil uwage Jacek Bleszynski, ktéry przedstawia zaini-
cjowane badania dotyczace 0s6b dorostych z diagnoza autyzmu. Ideg tego wielo-
kierunkowego i wieloetapowego przedsiewziecia jest zarowno dokonanie rewizji
dotychczasowej wiedzy na temat nozologicznej jednostki, jak i okreslenie dziatan
w inkluzji spotecznej 0séb z calo$ciowymi zaburzeniami rozwoju.

W polu zainteresowan Autoréw dsmego tomu ,,Logopedii Silesiany” znalazty
sie takze zagadnienia poswigcone diagnozie stanu artykulacji oraz sprawnosci
fonologicznej. Na temat przeprowadzonych analiz tendencji rozwojowych artyku-
lacji glosek szczelinowych i zwarto-szczelinowych w grupach CCV-, -VCC- oraz
-VCC w wymowie dzieci trzy-, cztero- oraz pigcioletnich pisze w swoim artykule
Ewa Binkunska. Wyniki badan empirycznych przeprowadzonych w celu oceny
potencjalnych, innych niz stuchowe przyczyn wystepujacych u dzieci niestysza-
cych wad artykulacyjnych omawiaja we wspdtautorskim artykule Katarzyna Ita
Bienkowska, Agnieszka Jedlinska, Dorota Lipiec oraz Izabela Wigcek-Poborczyk.
Badaczki wskazujg potrzebe pogtebionej diagnozy stanu artykulacji niestyszacych
pacjentéw (m.in. ustalenia patomechanizméw zakldcen w realizacji dzwiekow
mowy) oraz koniecznos$ci wlaczenia w proces terapii dzialan z zakresu szeroko
rozumianej profilaktyki logopedycznej. Z kolei Marta Krakowiak przedstawia
stan umiejetnodci analizy fonemowej dzieci z alkoholowym zespotem plodo-
wym. Na podstawie empirycznych danych autorka prezentuje réznice w rozwoju
dzieci z FAS oraz wykazuje, ze wystepujace u nich problemy z zapamietywaniem
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brzmienia i linearnym porzadkowaniem stéw skutkujg trudnosciami w czytaniu
1 pisaniu.

Codziennos¢ praktyki logopedycznej wiaze sie z zaburzeniami jezykowymi
towarzyszacymi uogdlnionej deterioracji umystowej. Mimo intensyfikacji badan
nad diagnostyka schorzen moézgowych, umozliwiajaca szybkie rozpoznawanie
zmian ogniskowych i zlateralizowanych zmian zwyrodnieniowych mozgu, tera-
peuta mowy i jezyka staje w obliczu odkrywania tajemnicy umystu i stawia sobie
za cel wsparcie pacjenta. Ocenie i wykorzystaniu narzedzi badawczych mozliwych
do zastosowania w zakresie procedur badania logopedycznego oséb z uszkodze-
niami mdzgu i afazja poswigcone sg kolejne artykuty tomu. Lucie Vaclavikova
i Jitka Kaulfuss omawiaja czeska wersje niemieckiego testu Aphasie-Schnell-
-Test. W artykule zostaly przedstawione wyniki weryfikacji wtasciwosci psycho-
metrycznych testu (tj. trafnos¢, rzetelnos¢ i zdolnos¢ dyskryminacyjna), ktére
potwierdzajg jego bardzo wysoka uzyteczno$¢ w praktyce klinicznej. Natomiast
Magdalena Kokot prezentuje wyniki badan dotyczacych wykorzystania procedury
DRM, czyli efektu wywolywania falszywych wspomnien, w grupie oséb z afazja
ruchowg oraz grupie kontrolnej bez tego typu zaburzen.

Zagadnienia z zakresu zaburzen emisji glosu podjeta Anna Guzy. Autorka
przedstawia wyniki badan wlasnych nad zaleznoscia niepelnosprawnosci gloso-
wej wystepujacej u nauczycieli od czynnikéw psychospolecznych.

Studia z praktyki logopedycznej obejmuja propozycje sposobow postepowania
diagnostycznego i terapeutycznego, ktére w zalozeniu maja przyczyniac si¢ do
podejmowania dzialan wspomagajacych prace z osobami z zaburzeniami rozwoju
mowy i jezyka. Ewa Dzieciol-Chlibiuk przedstawia sposoby realizacji struktury
opisu na podstawie wypowiedzi ustnych i pisemnych oséb z uszkodzonym stu-
chem. Z kolei Olga Przybyla prezentuje studium przypadku szesnastoletniej nie-
moéwigcej dziewczynki z autyzmem, komunikujacej si¢ jedna z alternatywnych
i wspomagajacych metod - metoda utatwionej komunikacji.

Autorzy szkicow zebranych w drugiej czesci tomu tacza teoretyczng podbu-
dowe oraz koncepcje diagnostyczno-terapeutycznego postepowania. Aneta Syta
i Kinga Ziobrowska omawiaja wptyw ankyloglosji na funkcje prymarne na pod-
stawie literatury przedmiotu oraz badan wlasnych. Z kolei Beata Szewczyk koncen-
truje sie na ocenie mozliwosci oddechowych i fonacyjnych pacjentéw z dyzartria.

W obszarze zainteresowan znalazly sie takze zagadnienia spolecznych aspektow
komunikowania sie, w tym problematyka diagnozy logopedycznej dzieci wychowu-
jacych sie w srodowisku wielojezycznym. Rafal Mtynski i Maryia Redkva wskazuja
dezyderaty swiatowych standardéw postepowania, stosowanych w przypadku oceny
mowy i jezyka u dzieci dwujezycznych. Natomiast Bozena Miktasz-Sendecka i Olga
Przybyla przedstawiaja studium przypadku wczesnej, naturalnej dwujezycznosci.

Efekty terapeutycznych oddziatywan z wykorzystaniem technik kognitywnych
muzykoterapii neurologicznej w leczeniu pacjenta z afazja akustyczno-mnestycz-
na prezentuje Aneta Syta.



Wprowadzenie

17

Ostatnig, trzecig cz¢$¢ tomu stanowi recenzja piéra wybitnego profesora neu-
ropsychologii Marcelego Klimkowskiego, ktory pochylit si¢ z uznaniem nad kolej-
ng pracg nieocenionej badaczki zaburzen afatycznych, profesor Jolanty Panasiuk.

* % ot

Mam nadzieje, ze zebrane w ésmym tomie artykuly o interdyscyplinarnym
charakterze, bedace synteza osiggniec jezykoznawstwa, nauk medycznych, psy-
chologii i pedagogiki w odniesieniu do probleméw mowy, jej rozwoju i zaburzen,
spotkaja si¢ z uznaniem Czytelnikéw. Wyniki wielu badan majg charakter apli-
katywny i znajduja swoje zastosowanie w ocenie, diagnozie i terapii 0soéb z zabu-
rzeniami komunikacji jezykowej, profilaktyce logopedycznej czy tez w ksztalto-
waniu wzorcowej wymowy.

Skladam serdeczne podziekowania Autorom, Recenzentom oraz Redaktorom
za ich nieoceniony wklad w powstanie tomu.

Olga Przybyla
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ABSTRACT: The present article summarises the specialised literature related to foundation of logo-
paedics and the key stages of its development in Bulgaria. Five main stages in development have been
identified: the first “pseudo-medical” period, the second period marked by first individual steps,
the third period of formative years (<1900-1945), the processing period (1945-1989), and the con-
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international collaboration are an essential part of the article. It could be said that the history of the
discipline and education in logopaedics in Bulgaria is a relatively young yet dynamic and growing
field.
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Introduction

Human communication and its disorders have been studied around the world
for millennia. Scientists, philosophers, and others have explored the origins of
human language since ancient times. It has only been in the last century that the
field has become formalised into a scientific discipline. The present article is sum-
marising key developments in the field in Bulgaria. The intent is to pay attention
to important advances in other parts of the world and try to understand how
communication disorders have been interpreted.

Speech language therapy (SLT), known as logopaedics in certain European
countries including Bulgaria, is an internationally respected profession much to
the credit of clinicians and researchers who continuously aim to improve quality
of life for individuals with communication and swallowing disorders.
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Historical background

The iconographic data showed that the period of the Middle Ages in Bulga-
ria is characterised by high morbidity, frequent and severe outbreaks of diseases
and psychophysical disabilities. The church paid special attention to persons with:
(i) mental disorders (rabid and insane), (ii) sensory disorders (blind and deaf),
(iii) speech pathology (dumb and “logopathic”), and (iv) motor disorders (crippled,
limping, disabled, and paralytic). In descriptions of the lives of the saints of this
period, it has been noted that some clergymen were medically treating patients
(later some physicians were canonised).

As defined by Prof. S. Mutafov (1992, pp. 97-98), “medical iconography” refers
to main information sources represented by miniatures, paintings, carvings,
prints, and fittings. Icons provide information from birth to death and include
details about the anthropological and ethnographic characteristics of the era.
Iconographic sources provide information about normal morphology and psy-
chophysical development, but also describe the existing medical doctrine, sanita-
tion, scenes and images of the treatment of sick people, and the type of care for
persons with disabilities. Based on hagiographic material the Orthodox Church,
icons and paintings, one can define concepts of a doctor and a healer (Mutafov,
1992; Todorova, 2015).

CBAR M TANTEAEAMON

FIGURE L. St. Panteleimon, one of the saint healers in the Eastern Orthodox religion, as depicted
at the Rila Monastery in Bulgaria

Sourck: Courtesy of Prof. R. Orlikoff.
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Mutafov (1992) reported that 4 gospels describe 50 cases of healings made
personally by Christ and so-called saints-healers such as St. Nicholas, St. Mina,
St. Ekaterina, St. Kozma and Damian, St. Spyridon, St. Panteleimon, and others.

The authors classified different groups of conditions treated by the saint
healers, including psycho-neurological diseases, sensorimotor disorders, speech
disorders (stuttering), persons with cerebral palsy, etc.

Purpose of the study

This article summarises literature sources related to the foundation and
the key stages of logopaedics development in Bulgaria. The study is a theoreti-
cal overview of the existing historic sources and published literature during last
100 years.

Methods

The historical approach was used. It includes biographical, ethnographic, ico-
nographic, and archives analyses.

Discussion

Five main periods related with foundation and historical development of logo-
paedics in Bulgaria were identified.

The first period is associated with the “treatment” of quacks, medicine women,
fortune-tellers, conjurers, imams, priests, monks, and healers. These all tried to
use various pseudo-medical ways to eliminate the communication problems. One
example was sending the kids to pee over a special white stone. The next case was
described by the famous Bulgarian writer Yordan Radichkov (1988): “When some
little child from my birth village had speech difficulties (e.g. Language delay) they
gave him to drink water from a bell. After dinking it the child started to speak
with ringing voice.”

The above description of “medical” techniques was observed during and after
the long years of Turkish domination (500 years from 14" to 19" century).
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Due to big changes in everyday life in Bulgaria towards the end of the 19"
century, especially after the Russian-Turkish war in 1878-1879, ordinary people
could afford more professional treatment of speech disorders.

The second period (first individual steps) includes individual attempts from
the end of the 19" century and the beginning of the 20" century when people
became more interested in the ideas of the Enlightenment and started attending
to the education of children. Some pedagogues and medical workers tried indi-
vidually to find ways to correct stuttering (Andreev, Dr. Tonchev, Tomov, and
Vodenicharov). They had no special theoretical and practical training in the field
of communication disorders, but were very well trained specialists in the field of
education and/or medicine.

D. Andreev (1864-1967) was a giant in the profession of logopaedics in Bul-
garia (Stamov, 1989, p. 91).

F1GURE 2. Dimitar Andreev (1864-1967) and his wife Stefana
Sourck: Courtesy of Prof. R. Orilkoff.

He served as a crucial bridge between Western European and Russian schools
at the end of 19" century to the 1930s. Andreev received his educational degree
in 1884 in Edirne high school (Turkey), at which time he began his distinguished
40-year career in teaching, retiring in 1927. He entered the field at a time when
in Europe there was considerable interest in new theories and approaches to the
management of speech, language, and hearing disorders. Andreev translated the
article “3aukanue u ero nedenue” written by the Russian Angppec (1894) and
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published it with revisions and comments in the Bulgarian journal Yuunuujen
npeened (Andreev, 1897). Andreev was also strongly influenced by representatives
of German and Vienna schools, such as Liebmann, Gutzmann, and Froeschels.

In 1893, Andreev specialised as a teacher in Chur, Switzerland and started to
promote stuttering treatment, drawing from various international sources. Betwe-
en 1895 and 1900 he offered the first logopaedics treatment courses for children
with stuttering in Kazanluk, Bulgaria (Georgieva, 2009).

Andreev’s professional career was developed under the strong influence of
the leading European school. It is important to note that, following five centu-
ries of Turkish influence and economic dominance, Bulgaria’s development was
slow and chaotic before suffering the cruel consequences of the First World War.
The years of the Andreev’s active professional carreer coincided with this severe
historical and economic period of the Bulgarian development.

The third period (formative years <1900-1945) is a period of systematic
care for children with communication disorders related to the activities of Fer-
dinand Urbih in Bulgaria (1861-1945) and some Bulgarian specialists working
in the logopaedics field. Urbih was a qualified German pedagogue on hearing
impairments, and he came to Bulgaria as a theoretically trained surdo-peda-
gogue. He founded the first school for deaf-mute children in 1898. In 1906, the
private school was transformed into the State Institute for the Deaf, with Urbih
serving as its first director. It is interesting to note that in 1906 Urbih published
a special report concerning this school’s activities in the country for the period
from 1898 to 1905. It was a report to the Minister of Education in Bulgaria. In
the report he mentions his experience with individual cases of the rehabilitation
of deaf children, as well as children with stuttering and with language disor-
ders. It is as late as in 1904 that there was the first mention of logopaedics in
Bulgaria and, from that period on, interest in communication disorders incre-
ased markedly. This period is also associated with works of the next Bulgarian
logopaedists: Mednikarov, Kazakov, Schminkov, Ivanchev, Drumev, Georgiev,
Traikov, Traikova, Slavova, and Dobrev, who were trained abroad, primarily in
Russia, Germany, and Austria.

A teacher of the deaf, Kandov also performed very important work with
hearing impaired children. He was a teacher and later became a Director of the
Deaf Institute in Varna (1927-1937) and in Sofia (1938-1945). In 1930 he started
to explore more communication disorders outside the area of hearing.

Another special educator, Prof. Denev started his activity as a teacher of the
deafin 1930 in Varna, and from 1939 on he pursued a scientific career. He earned
a PhD and later became a full professor in Special Education at Sofia University.
Later he was head of the Department of Special Education at South-West Uni-
versity in Blagoevgrad.

The fourth period is the processing period (1945-1989). After 1945, the logo-
paedical care system in the country was totally reorganised. In 1952, in addition
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to the Scientific and Research Institute in Neurology and Psychiatrics, Assoc.
Prof. Dimitar Daskalov and Lidia Stoyanova (1901-1988) opened the first logopa-
edics room in a clinical setting (Ivanov, 1973, p. 38). During the 1945-1968 period,
Stoyanova became one of the first pedagogues involved in stuttering and aphasia
treatment in Bulgaria. Her achievements and merit for organisation and enlarge-
ment of the logopaedic service for different age groups of clients with communi-
cation disorders are indisputable.

Stoyanova was involved later as a speech-language pathologist and worked
for a long period as a part of Daskalov’s team. She started her career as a teacher
of mentally retarded children (from 1923 until 1953). As a humanist, she had
a special interest in the training of children with different communication disor-
ders and disabilities. In 1924, she specialised in Paris and Brussels. In Belgium,
she met the philanthropist Decroly and was trained to apply his global reading
method. Later, she implemented Decroly’s method in her practice in Bulgaria
based on children centres of interest and educative games. In Rome in 1930, she
was one the first Bulgarians trained in Maria Montessori’s child-centred educa-
tional approach method based on the scientific observations of children.

Daskalov and Stoynova offered the first course on stuttering treatment for
adults who stutter in 1953, at which time both specialists began to offer training
for logopaedists outside of the university system. In 1954-1955, Daskalov esta-
blished a special division of logopaedics within the Research Institute of Neuro-
logy and Psychiatrics at Pavlovo, Sofia. Maintaining a leading role in stuttering
research related to the pharmacological treatment of adults who stutter, in 1961
Daskalov obtained a M.D. degree with a dissertation entitled: “The base principles
and methods of stuttering treatment”; in 1974 he defended a second dissertation
on pharmacotherapy. His studies on stuttering pharmacotherapy method were
very popular in Eastern Europe (Van Riper, 1973, p. 162). From 1974 through 1976,
he maintained an appointment as a professor in logopaedics at the Pedagogical
Faculty of Humboldt University in Berlin, Germany.

The first speech therapy room in educational setting in Bulgaria was opened
in 1952 in the capital, Sofia, where, two years later, the first logopaedical school
was established.

In 1960, Prof. Maximov - an internationally recognised voice specialist —
obtained a PhD degree with an emphasis on functional aphonias and their tre-
atment. He established the field of phoniatrics in Bulgaria in 1952 with his article
“Functional paralysis of musc. Transverses larynges.” Maximov was also a foun-
der and member of the Union of European Phoniatricians and was awarded the
Hermann Gutzmann medal. His research was popular and continued to be very
influential in many European countries, such as Russia, France, Italy, Germany,
and Bulgaria (Maximov, 1981).

The processing period is marked by the start of university training in spe-
cial education in 1959 at Sofia University at the Faculty of Philosophy and, in
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1986, at South-West University in Blagoevgrad. This period is associated with the
teaching and research activities of Mutafov, Angushev, Dobrev, Denev, Stamov,
and Miliev, as well as other Bulgarian university lecturers who worked to esta-
blish student training in the so-called defectology (special education) specialty
at these universities. Prof. Mutafov (1925-2010) was the first head of the section
of defectology within the Department of Pedagogy at the Faculty of Philoso-
phy at Sofia University, founding the first Department of Defectology there in
1987. Unfortunately, while student training included two or three basic courses
in communication disorders, the emphasis remained on special education. The
Bulgarian educational model employed the ex-Soviet Union tradition during this
period. Logopaedics was classified as a part of special education, and logopaedists
were considered teachers. It caused the isolation of Bulgarian logopaedics from
the European tradition for the ensuing 45-year period. Logopaedics understood
as a profession did not exist in the national classification of the professions and,
as a specialty, was regarded to be a part of special education (defectology) with
a main orientation towards the assessment and treatment of children with com-
munication disorders. Logopaedics was thus very well established in the state
educational system; as a consequence, adolescents and adults were largely isolated
from logopaedics treatment.

The fifth period of Bulgarian logopaedics development is the contempora-
ry transition period (1989-present). During the period of transition, Bulgarian
logopaedics lost its ideological bases and began to be influenced by the behaviour
model of communication disorders. The tendency for logopaedics to be treated
as a health profession specialty was reborn in the beginning of the 20" century
(Georgieva, 2000a; 2000b; 2010, Georgieva et al., 2014).

In 2002, after achieving positive evaluation and accreditation, two state insti-
tutions — South-West University and Sofia University — created a new major,
“pure” logopaedics, outside of special education. In 2009 SWU received the first
positive accreditation of logopaedics specialty in public health professional area
for the 3 training levels: BA, MA, and PhD. In 2014 New Bulgarian University
(a private institution) also obtained a positive accreditation of logopaedics spe-
cialty in public health area. In 2017 Medical University at Varna also provided
student training in logopaedics in public health area (for BA students) after very
successful evaluation and accreditation. Georgieva (2010) identified that all SLT
programmes in Bulgaria must improve the quality of programmes to guarantee
the excellence of professional education by:

creating continuing education programmes, workshops, and seminars;

extending the traditional role of SLT and developing new communication sub-

-specialisations grounded upon evidence-based practice concept;

putting a special accent and emphasis on Medical SLT and also increasing

attention to cultural and linguistic diversity; and

conducting research.
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There has been more recent growth in the field of communicative disorders in
Bulgaria. As in the USA, these areas of practice include augmentative and alter-
native communication and various methods of communication that implement
technology (e.g., picture boards, computer screens, speech generation devices),
attention deficit / hyperactivity disorder, learning disability, cluttering, and autism
spectrum disorder. In the present century, speech language therapy is a dynamic
and dramatically growing field in the world. That is why in Bulgaria the challen-
ges in a Global European Union Perspective are related with:

increases in the scope of practice (logopaedists must develop a broader scienti-

fic understanding and maintain competency in a huge range of disorder areas,

and university programmes must provide broad-based academic and clinical
education);

a lack of logopaedics care in a clinical setting for people over 15 years of age

(medical speech language therapy needs to be developed as well as involvement

of numerous new areas like swallowing / dysphagia, infant feeding / nutrition,

respiratory dysfunction, etc.);

alack of health organisations / institutions / clinical units / hospitals that offer

specialised logopaedics diagnostics and therapy (in Bulgaria, logopaedics care

continues to be well developed only in the educational setting, such as scho-
ols, kindergartens, and partially in the recently opened daily care social and
resource centres);

limited development of private practice (there are no still regulations of that

process); and

a shortage of professional specialists in logopedics (one Bulgarian logopaedist

has to take care of 16.000 people; to compare, in Belgium, for example, which

is similar to Bulgaria in territory and population, the proportion is 1:900).

Students training in the field of logopaedics

In Bulgaria, logopaedists were trained within the framework of special edu-
cation training programmes. However, in 2009, South-West University (SWU)
established the first logopaedics programmes (at the BA, MA, and PhD levels)
within the area of public health in Bulgaria. In 2013/2014 the New Bulgarian Uni-
versity in Sofia and in 2017/2018 the Medical University in Varna also developed
logopaedics in public health field.

The Bulgarian Society of Logopaedics has not established standards for the
education (and continuing education) of speech therapists yet. In the European
Union countries, CPLOL standards and the IALP revised guidelines for the initial
training of students in speech language therapy (Cheng, 2006; 2010) have been
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accepted. There is no Council for Clinical Certification, and there are no imple-
mented standards for clinical supervision (as there are in the USA). Guidelines
for student training in logopaedics have been developed individually by each
university (according to IALP standards first published in 1995). According to
the IALP guidelines (Cheng, 2010), the BA degree programmes at the three Bul-
garian universities include linguistic, behavioural, biomedical, and ethical issues
courses. In addition, all types of communication disorders courses are covered
in the curriculum. The total number of hours related with obligatory, elective,
and facultative courses is between 2200 and 3000 hours spread over 240 credits
(Georgieva, 2010; Georgieva et al., 2014). The practical work includes observations,
clinical practicum, and clinical state practice ranging between 400 and 600 hours.

Research and international collaboration in logopaedics field

Limited long-term sustained research in several areas of logopaedics has
been carried out in Bulgaria. The focus of the research topics concerns primarily
hearing, fluency, child language disorders, and articulation disorders (Georgieva,
1998; 2001). There are still no PhD studies on adult neurologic language disor-
ders, voice disorders, cleft palate, cluttering, dysphagia (swallowing disorders),
and communication problems in emotional-behavioural disorders or specific
learning difficulties.

During the last decade we observed an increased interest in communication
disorders involving cochlear implants, autism spectrum disorder, and stuttering-
-cluttering as fluency disorders. Bulgaria was the host organiser of the First World
Conference on Cluttering (Bakker, Raphael, & Myers, 2007). The research team
from South-West University started with the IPATS project (1999-2007), an inter-
national initiative launched in 1999 by Kenneth St. Louis. The project incorporated
long range objectives and initial planning for a collaborative international project
to design a public opinion survey instrument on fluency disorders. The purpose of
the instrument was to collect data on cross-cultural beliefs about stuttering (and
cluttering), attitudes toward those who stutter, and the culture-specific nature of
information on stuttering and cluttering (St. Louis et al., 2011).

The Bulgarian researchers are part of European scientific and educational pro-
grammes such as: COST actions (TD1309) - Play for Children with Disabilities
2014-2018 (LUDI), NetQues project — Network for Tuning Standards & Quality
of Educational Program for Speech Language Therapists in Europe” 2010-2013,
177075-LLp-1-2010-1-FR-EARSMUSEN WA http://www.netques.eu/, developed by
Standing Liaison Committee of Speech and Language Therapists / Logopedists
in the European Union (CPLOL).
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The specific modern infrastructure of research in communicative disorders is
still not well founded, but the first steps have been taken. In 2003-2004, South-
-West University, the Ministry of Education, and the World Bank initiated a 2-year
project, New educational technologies in the students training in Logopedics (pro-
ject number 12069). Later, in 2005-2006, the South-West University Stuttering
Research Centre obtained a grant by the National Scientific Research Fund for
unique scientific equipment — a computerised speech lab (CSP) - contract project
J101-421/22.12.2005.

International collaboration within Erasmus and Erasmus+ European Union
programme began in 2003 in the area of logopaedics, resulting in the current effec-
tive cooperation with more than 15 EU universities, including Poland (Instytut
Jezyka Polskiego im. Ireny Bajerowej, Uniwersytet Slaski w Katowicach).

Bulgarian universities and especially South-West University established part-
ner projects with universities in the USA to create unique, international collabo-
rations within Fulbright and Erasmus+ programmes to disseminate research and
evidence-based practice in Bulgaria. The goal of such international collaboration
was to improve overall competence of Bulgarian logopaedists by increasing know-
ledge and skills within the areas of fluency disorders and voice disorders. Seven
institutions across the USA have collaborated with South-West University in Bla-
goevgrad, Bulgaria within Fulbright and Erasmus+ programmes: Michigan State
University, East Carolina University, the University of Pittsburgh, West Virginia
University, Vanderbilt University, the University of Cincinnati, and Minnesota
State University-Mankato. A total of 39 members of academic staff, administra-
tive staff, and students completed successful collaborations for the 4-year period
between 2017 and 2020. The main purpose of the cooperation was to provide con-
tinuing education for students and university lecturers to increase their knowledge
and skills in the areas of communication disorders.

Students had the opportunity to gain culturally and linguistically diver-
se perspectives as they relate to European / American culture and the field
of SLT abroad. These students were exposed to different billing models, an
international perspective, and a smaller scope of practice that focuses on
school-aged children.

Administrative exchange has provided department chairs and programme
directors, along with staff members who oversee international affairs, who learn
about functioning of American and European institutions (Georgieva, Spray,
Yaruss, Orlikoft, & Deliyski, 2018).
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Conclusion

To summarise, it could be said that the history of the discipline and educa-
tion in logopaedics in Bulgaria is relatively young, but it is a dynamic and gro-
wing field. Consequently, the clinical aspect of logopaedics has not yet made
a sufficient impact on the general public. No speech clinics have been establi-
shed in Bulgaria. There is no law recognising the specialty of logopedics. There is
a pressing need to remodel the existing educational and research infrastructure
at the Bulgarian universities to guarantee special facilities for IT format provision
(Georgieva, Stoilova, 2018).

As Cheng (2006) wrote, “The development of Speech Therapy education dif-
fers from area and from region to region”. Bulgarian logopaedics is facing a major
challenge of modernisation, related to recognising its status as a scientific applied
major on one hand, and as a health profession on the other. At present, all efforts
remain concentrated on the future development of Bulgarian medical SLT and
on putting it on the European map of countries in the area of health professions.
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buxeBnopusm u ero ponb B aMepMKaHCKONM IICUXOIOT N

H71s uccnenoBaHus CTONb CIOXKHOTO IIpefiMeTa, KaK 4eloBedyecKoe IoBefie-
HIle, COBEPIIEHHO HEeOOXOMMMO HajIM4ue apryMeHTMPOBAHHON TeOpeTHYeCcKO
6aspl. B cumy HelOCTaTOYHOCTHM TEOPETUIECKMX PAa3pabOTOK, HEKOTOpbIe GopMBI
94e/I0BEYECKOTr0 TOBeNleHN A B T€UYeHMe NOITOoro BpeMeH) He CTaHOBU/IUCH TIpef-
MeTOM Hay4HOTO M3y4eHM 1. AMepUKaHCKasA IICUXO/MIOTHA KaK CaMOCTOSATe/IbHAA
HayKa Haya/la pa3BUBaThCA I03[jHee, 4eM eBporelickad. brarogaps paboram rcu-
XOJIOroB BO I7IaBe ¢ Y. JI>keMcOM OHa IpuBJIeKaeT K cebe BHUMaHME MIPOBOTO
IICUXOJIOTMYECKOTO COOOIIeCTBa, a o3AHee, ¢ nossaeHneM pador K. JI. Moprana
u 9. TopHpaiika, Bce 60JblIe OIpefieNsAeT HayYHYI arMocdepy ICHXOMOTUN
kxoH1a XIX 1 neppoit nonoBuHbl XX Beka. [ocnopcTBylollee MOIOKeHNE B HeMl
3aHAN KMaccudeckuit 6uxesnopusm JIx. Yorcona. Ero mpepcraButennu cunranm,
YTO HAYYHOMY M3Y4EHMIO IIOJIeXKaT 00 BEKThI HEIIOCPEACTBEHHOTO HAO/IOIeH N A.
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[To MX MHEHUIO, TONBKO 3TOT MYTh ObLI €MHCTBEHHBIM J/Is1 TOTO, YTOOBI IICH-
XOJIOTMA CTaja ICTVHHOM HayKoil. Bce ¢peHOMEHBI MHOTO, HEBUAVIMOTO IIIaHA,
He[OCTyIHble MHCTPYMEHTAIbHOMY OLIEHMBaHMIO, HE MONYy4YaloT NMPU3HAHMA.
[TpegmeTOM NICUXOMOTUY, TAKUM 0OpPa3oM, CTAHOBUTCS MOBeJeHME, a He CO3Ha-
Hue (mcuxmka). B 9TOM U 3aK/TI09am0oCh Kpeaio HOBOTO HalpaBieHns — OuxeBu-
opusMma (ot aHr1. Behavior — moBenenne). [leBnsom 6mxeBnopusma, Kak OTMedasl
M.T. fIporueBckuii (1996), cTamo «HOHATHE O HOBefieHNY KaK 00 beKTUBHO Ha0/I0-
JaeMoOil CUCTeMe peaKLMil OpraHKM3Ma Ha BHELIHUE ¥ BHYTPEHHME CTUMYJIbI»
(c. 215). OTO MOHMMaHMe 3aPOANTIOCH B TPYAAX pycckux ydeHbix V.M. CedeHo-
Ba, VLIL. IlaBnoBa u B.M. bexTtepesa, KoTOpble IpeAIOXNIN MHHOBALVIOHHBIN
IyTh M3Y4YeHUs B3aMMOJEVICTBMS OpPTaHM3Ma CO CpPefioil C OIOpoil Ha OObek-
TUBHBIE MeTOJbL. B aT0I1 CBsI3M 0cobeHHO IjeHeH Hay4uHbI Bkiag VI.II. [TaBnosa
B CTAHOBJIEHUY IIPAKTUKM ITOBELEHYECKON Tepallui, yYUTHIBAIOLIEN BO3LEIICTBIE
MeXaHI3MOB ONMCAHHBIX M (peHOMEHOB IeHepann3alny CTUMY/IOB, pasinye-
HIA CTUMYJIOB ¥ YTacaHM:A YCTIOBHOM peaKuy. buxeBropucThl momnm ganpiie —
K JIeBaJIbBAI[UI VI UTHOPMPOBAHNIO BIVSHNA KOTHUTUBHBIX QYHKINIL, IIPUHIU-
IIMaTbHOMY IPEAIIOYTEHNIO B M3y YE€HNY OTKPBITHIX, [JOCTYITHBIX HEIIOCPEACTBEH-
HOMY HaO/MTIOfIeHNI0 TeVICTBUIT ¥ 3aBUCYIMOCTY STUX AEICTBUIL OT 9TO CPefibl, ee
00BEeKTUBHBIN JeTepMuHU3M. [IpudyeM KOHTPYSHTHOCTD MOBENEHNS CO CPefoit
OCYILIeCTB/IIETCsA HAa BEPOATHOCTHON OCHOBe — upes, IpUILefIas Mo3/lHee Ha
CMeHy KTIacCUYeCKOl OIePaHTHOM 00YCIOBIEHHOCTH.

Bergaromnecs pab6ots J. Tonmena, K. Xanna oborarunm reopuio 6uxeBropusma
BKJIIOYEHMEM B Cepy MCCIefoBaTe/IbCKOTO MHTepeca 0COOBIX OIOCPeyIINX
IIPOIIeCCOB, HAa3BaHHBIX IOCPeJHMKAMMU («IIPOMEXYTOUYHbIE IIepeMEeHHbIE»),
cofiepyKaHyeM KOTOPBIX BBICTYTIA/IN Y Ke C/IOKHbIE ICUXOTOTMYecKie 00pasoBaHMsL.
BHuMaHMe, MOTMBBI, IJe/IN, Pa3NMYHOTIO POJia OTHOLIEHN A, IPeACTABICHNA U T. I,
«BCTPAMBAINCh» MEXY CTUMY/IAMU I OTBETHBIMI PeaKIMAMIY, YTO IIO3BOJINTIO
IIPOBECTY IePEOLIeHKY OMXeBMOPUCTIYeCcKol KoHenuy [Ix. YOTcoHa, CMATYMB
TEM CaMbIM CEePbe3HYI0 KPUTHUKY OMXeBUOPM3MA CO CTOPOHBI MHOTOYVMCIIEHHBIX
€ro IPOTUBHUKOB, B OCHOBHOM, B /INIIe TeIITabTIICUX0/IOTOB U ICMX0aHAJIUTUKOB
(PomaHoBoI1, PpixkoBa, Pa6osa, & Kesunoit, 2007).

LleHTpanbHOE MECTO B TeOpUY OMXeBUOPU3MA M HEOOMXEBMOPU3Ma OTBOLUTCS
paboram B.®. CkuHHepa, OIpefie/IMBIIErO INTABEHCTBYIOIIYI0 POIb KYIBTYPHI
KaK HeMOCPeNCTBEHHOTo (pakTopa BO3MeEiiCTBMS Ha MOBefeHMe YelloBeKa, YTO
B Ia/IbHEIIIIeM PacCMaTPUBAJIOCh M B KOHTEKCTE OIIEPAHTHOTO 00YC/IOB/IMBAHUA.
YdeHne 00 oOIepaHTHOM OOYC/IOBIMBAHUM II03BOIMIO CHOPMYIMPOBATH
Te3UC O IPUHIUNINAIBHON BO3MOXXHOCTY KOHTPONMPYEMOTO OTCTpamBaHMA
4e/I0BEYeCKOro ITOBefIeH s B 3aJaHHBIX 0Opasiax — mofensax (PomaHoBoit 1 ap.,
2007). A. bBanzypa, HAIPOTHUB, IOAYEPKIBAT 0COO0€ 3HAYEHNE POJIVE KOTHUTUBHBIX
¢dakTOpoB B GOPMMUPOBAHNY IIOBEICHN S YeTIOBEKa, CYNTAS, YTO OHM YIaCTBYIOT
B OLleHKe CUTHAJIOB, MCXORAIIMUX OT APYTUX JIIOAEN, ¥ CIy>XaT OpUEHTUPOM
IJIsI KOppeKLMM COOCTBEHHOTO IOBe/eHMA. B manbHelieM TeopeTmyeckue
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[IOTIO>KeHM s OMXeBMOpHM3Ma HAILIV CBOE MPOJO/IKEHNE B TEOPUAX COLMATbHOTO
Hay4eHUs, COLMATIbHOTO 6I/IXCBI/IOPI/I3Ma (A. banpypa, IIx. Porrep, [I>x. Mnp,
I. ODonnapn u T.5.) U Ap.

Ilo MHeHMI0 U3BECTHOTO POCCUIICKOTO McTopuka ncuxonorum M.I. fApo-
[IIEBCKOTO MMEHHO OUMXeBUOPU3M OMPENeNN «TUL[0» aMEPUKAHCKON MCUXOIO-
TUM IPOIIJIOTO cToMeTus. [loBeeHueckuil MOgXox KaK Hay4YHO-000CHOBAHHBII
U JOKa3aBLINIT CBOIO NPAKTUYECKYI0 3PPEKTUBHOCTD CTAJI IIMPOKO MCIIONb30-
BaTbCsl HE TONBKO B IICUXOJIOTYY, HO U B aMEpUKAaHCKON MefMIiHe (IICUXOTe-
panun), obpasoBanun u 6usnece (Pomanooit u up., 2007; SpomeBcknit, 1996;
Klein & Moses, 1999).

HOBCI[EH‘IBCKOC HaIrpaB/IEHNE
B pa3HbIX OTPACIAX YE€TIOBEUYECKOTO 3HAHNA

B ncuxorepanuy momyasApHOCTD IOBEIEHYECKOTO MOXOAa CII0COOCTBOBA-
M KaK YCUIMBAIOLIAACSA HEYNOB/IeTBOPEHHOCTDb IICUX0aHA/IN30M, KaK METO[IOM
KOPPEKIVIOHHOTO BO3/JeIICTBIA, TaK ¥ OTHOCUTE/IBHO OBICTpasi U BUJUMasI IOJIO-
KUTeNbHas JMHAMIKA IOBEJJEHIECKOTO BO3JEIICTBIA.

CoBpeMeHHas IICUXO/NIOTYA M IICUXOTEpaNMs, 0OCOOEHHO JeTCKas, MNPOKO
IIpUMeHseT NoBefieH4YecKye TeXHUKH. [loBefjleHUeckoe HallpaB/ieHye IIpefiCTaB-
JIeHO U B 3apy0OeXXHOI, 0COOeHHO aMepuKaHCKoii, jmoromnenun (speech therapy),
KoTopas 6asupyeTcs Ha moBefeH4ecKoit ocHoBe. Kak ormeuanu Harriet B. Klein
u Nelson Moses u fip., 61xeBrOpanbHas Teopus He OblIa JOMIHMPYIOLIE mapa-
IUTMOJT B KOPpeKI[MK pedeBol matonoruu fo 1960-x rogos (Hanson, 1983; Klein
& Moses, 1999). Kak ykasbIBamu aBTOPBI, B IOC/IEHIE HECKONBKO JIeCATUIIE-
TUII TIPOILJIOTO BE€KA CYIIECTBOBANIO HE MEHee IATU IICUXOIOTMYECKUX TeOpuIi,
KOTOpbI€ OKa3ajy CU/IbHOE BIMsAHME HA MOJE/b JIOTONEeANYeCKOTO BMeNIaTe/b-
CTBa: IICXO/IMHTBUCTUYECKas], KOTHUTKUBHAA 1 11p. OfHaKO 0630p 3TUX IpoLiec-
COB BIMSAHMA Ha NPOdeCcCHOHANbHYI0 cepy Ioromneauy CIpaBefInBo HadaTh
C TIOBEJIEHYeCKOIT TeOpUH, «IIOTOMY, YTO XOTsI €CTb U APYTMe IpUMepBL, OH (6yxe-
BuopusM — C.B.) Bo3Mo)xHO 6o0sbllle, 4eM ApyTue MapagurMel, Jaj A/ Iepeoc-
MBICTIEHNA IIaHMPOBaHMA BMeUIaTeNbCTBA B CIy4YasiX pedeBbIX HEJJOCTATKOB»
(Klein & Moses, 1999, c. 46-47).

IIpakTuyecky Bo Bcell aHIVIOA3BIYHON JIOTONEIMYECKON TUTepaType, JOCTYII-
HOJI HaM, JIO CUX IOpP UCHONMb3YITCA AeUHULNY OMXeBUOPATbHBIX TEPMUHOB
unn 6uxeBMoOpanbHblil Tesaypyc (Berry, 1980; Berry & Eisensen, 1956; Hanson,
1983; Winitz, 1969). Hajjo noguepkHyTh, 4TO HapsAy C KIACCUYECKVM IIOBEfIeH-

1

stright ITepeBox nau — C.B.
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vyeckuM HanpasneHreM (radical behaiviorism), B koropom pebeHOK BocpuHu-
MaICsl KaK «YUCTBIN TUCT» OT POXK/IEHN S, a lajiee KaK pearupyoLinii Oprann3M
U pe3y/IbTaT ycaoBHOro Bo3fericTeuA (Skinner, 1957), B coBpeMeHHOI aMepyKaH-
CKOIJ1 M eBPOIIeVICKOII HayKe CTAHOBUTCA Bce OoJiee IOy PHBIM IIOAXOf], MeHee
XKEeCTKMIT ¥ 6o/ee SKIEKTUYHBIN 110 CBOeMy XapakTepy. HekoTopble yoromezsr
CTa/IM UCTIONIb30BaTh B Ka4eCTBEe OCHOBBI I IPYTMe Hay4YHble TPAJUIIUN, B 4aCT-
HOCTHM, KOrTHUTNBHYI0 Teopuio (Ferguson, 1978; Reid & Hresko, 1981). Bmecto
3NVIMMHVPOBAHM S OLPeie/IEHHOTO OBeEHM JOMYCKAeTCs, YTO peOEHOK MMeeT
CBOM IOTPEOHOCTM ¥ MOTMBBI, @ TaK)Xe OCOOEHHOCTM TeMIIepaMeHTa U JIN4-
HocTHOro pearuposanusa. C.H. [llaxosckas (2001) B cBoeM 0630pe ykasasa, 4To
MHOCTPAaHHbIE METOAMCTHI OTMEYAIOT PO/Ib CO3HATENbHOCTH, CAMOCTOATENbHO-
CTHU ¥ OPTaHM30BaHHOCTH pebeHkar (c. 250), a «B psAfe pabOT OCHOBHOI aKIeHT
CMeIJaeTCsl C MEeTOAA JIOTONEAMYECKOTO BO3/JENCTBYUA Ha TMYHOCTb pebeHKa
¢ HapymeHuAMM peun» (c. 251). OTMeTnM, 4TO B OTe€UeCTBEHHO IOTOTIe VIV INY-
HOCTHO-OpPMEHTMPOBAHHBIII IOXON MMeeT 6oJiee faBHME TPaJULIVIIL.

CoBpeMeHHbIe IPOrpaMMBbl U3MEHEHM I pe4eBOro MOBefleHN I, KOTOpble 6a3n-
POBA/INCh Ha OOIIMX OMXeBMOPaTbHBIX IIPUHINIIAX 00yYeHM s, Bce OOIblIe afiall-
TUPYIOTCA K KOHKPETHOMY HanueHTty. B cBoem Tpyme «Articulation» Marvin
L. Hanson (1983) mpuBen kpaTkuit 0630p TaKMUX IPOTPAMM U COOOIINI JaHHBIE
06 nx apdexruBHOCTH. [0 €TO CBEEHMAM, UCIIONb30BaHME IIPUHIINIIOB IIOBe-
[IeHYeCKOTO MOAIXOfa IpY HApPYILIEHNAX NPOM3HOUIEHNA JJaeT IIO/I0KUTETbHBIIN
pesynbrar ot 50 10 90% crydaeB. ABTOPOM JIOCTaTOYHO HMOAPOOHO OIMCHIBA-
eTCsl TEeXHMKA U CTpaTerus M3MeHeHUs pedeBoro nosefeHys. OT maiyeHTa He
OXUJIAeTCs, YTO OH CMOXKET OCBOUTD OIpefle/IeHHbIN apTUKY/IALMOHHBIN YK/IaZ
(nu xemaemoe pedeBoe MOBeJeHNE) 32 OfUH OOJIBIION 3TAIl, 9TO IPOUCXOAUT
nomaroso. Ka)k/iplit He6O/IbIIIOI LITar CeeKTUBHO NoAKpersercs. Hemoaxops-
IIJe peaKIy UTHOPUPYIOTCS MO0 MUIIaTcs noompenns. Hy>xuble, Bepyue
K HaMe4YeHHOII Lie/Iy, BO3HaTrpaXkjatoTcs. Takum 06pa3oM, 10rones MCIoNIb30Bas
KaK HeTaTMBHOE, TaK 1 IIO3UTUBHOE NOAKperienre. KaXk/iplil pa3, KOria mamyeHT
IPOM3HOCUT 3BYK TOYHee, O/IVKe K 9TaJIOHHOMY 3BYKY, 4eM paHbllle, OH IONY-
JajI MOAKpPeIIeHN s, IPUATHbIE 11 Hero. [IocTeneHHO apTUKY/IALMOHHbIE [BU-
KEeH S MAaIYieHTa Bce 0oblie U 60JIbllle CTAHOBMU/IVCH IOXOXKMIMM Ha YKeTaeMblil
obpaser,. lllary, Bexgymme K >kelaeMOMY ITOBEEHNIO, a TAK>Ke BCA ITpoLefypa Mo
ero GopMIpPOBaHMIO HA3BIBAIOTCSA YCNneuHbiM npubnusceruem. Jloronemy BaxkHO
obecneynTh MOAKpPEIUIeHNe KaXk/JoTO TaKoro mara. [TarueHT He mony4vaeT moj-
KpeIUIeH), II0Ka He IPOIEMOHCTPUPYET Ka Kbl CIIEAYIOLMIT OCBOEHHBIN LIar
pedeBoro nosefieHnsA. COOTBETCTBEHHO, CIIEIMANTNCTY HEOOXOAMMO BHIMATETbHO
HAOTIOfIaTh 32 HUM U (OKYCHPOBATHCS HA MO3UTUBHOM IIOJKPEIICHNN.

ABTOD YKasbIBaJl, YTO B OTHOLIEHMY TIOAKPEIIEHNUI CYIeCTBYIOT ONIpeMIe/eH-
Hble pekoMeHpanuu. Ilogkpenienne Hanbonee sPpPeKTUBHO, KOTTA OHO C/IefyeT
HeMeJIJICHHO 3 PeakIyeli, T.e. IOJKPeIUIsIeTCs KaXKaas KenaTeNbHast peakius.
C mporpeccoM /I0ToneiNYecKoro BO3/IelICTBIA MTONIOKUTeTbHbIE CTUMYJIBI TA0T-
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s 4epe3 OOJIbIIINe IIPOMEXXYTKM BPEMEHU — 9TO TaK Ha3bIBaeMOe Npepuleuctnoe
nookpennenue (Hanson, 1983).

Beipensor nepsuutvle (uHuUuanvHbIe) NOOKPENIeHUs, KOTOPble CBA3AHbI
C TAKUMU OMOTIOTMYECKUMM IIOTPEOHOCTMM, KaK Iuina 1 Gusndeckuit Komopr.
Bmopuunvie nookpennenus NpefcTaBAAI0T IPUOOPETEHHYIO CUCTEMY LIEHHOCTE
(’KeTOHOB, 3HAKOB, OLIEHOYHBIX CMBOJIOB). VX TaK 1 Ha3bIBAIOT — CUMBOAUUECKUE
nookpensnerus. C MaJIeHbKMMU IeTbMI NIPEATIOYTUTETbHEE UCTIONb3YIOT IIePBUY-
HbIe TIOJKPENNTeNN, [0 MeHbIIIell Mepe, B Hayasie Koppekiuu. Bropuyansie nop-
KpeIUIeHN S CYINTAIOTCA 60jIee CUIbHBIMY, OHY YCKOPSAIOT JIOTOTePANeBTIYeCK I
mporpecc B OOJbIIIelT CTETEeHN.

DakTU4eCcK CITOCOOBI ¥ BAPMAHTHI UCITOIb30BAHM I TAHHOI CTpaTeTnM orpa-
HJYeHBI TOIbKO KPeaTVBHOCTbIO crieryanucta. OH BOB/IEKaeT B IIPOILeAYPY KOp-
PeKLMM pORMTeIeit, CBePCTHIKOB, NI OmvKariiero okpyskenus. Camu nopkpe-
nuTenu (Bo3Harpax/ieHue) JO/DKHBI ObITh IOJ0OpaHbl MHAMBUAYAIBHO, IyTEM
COOTBeTCTBYIoILIero or6opa. Cpeay Tpe6oBaHMII K UX HOAOOPY — OfHO3HAYHOCTD,
T.€. IOJIOKUTE/IbHBIN CTUMYJI O/DKEH BOCIIPUHUMATBCA IMEHHO KaK IIOJIOXKU-
TEJIbHBII, aipeCOBAHHBI TNYHO. ET0 He/b3s MONMYy4YNUTb APYTUM CIOCOO0M, OH
IO/DKeH IOCTOSHHO COXPaHATh JTMYHOCTHYIO 3Ha4MMOCTb. BosHarpaxpeHue
MOXeT OBITb He mMamepuanvHuim, a nosedeHueckum. Hampumep, paspelieHue
HOCMOTPETb MY/IbT(GU/IbM, BOSMOKHOCTD JIONOTHUTEBHOTO BHYMAHUA, COLIM-
aJIbHOTO B3aMMOJENCTBUA U T.JI. DTO CINTALTCA CpeACTBaMY, GOPMUPYIOIIVIMIA
XemaeMoe TIoBefieHue pebeHKa, akTUBM3NUpyI M ero. OfHAKO, KaK OTMeYaeT
C.H. IllaxoBckas (2001), He Bce 3apyOe>kKHbIEe METOUCTDI PA3JE/IA0T 9Ty TOUKY
3peHMs, CUMTasl MPAKTUKY MOAKPEIIEHNS B BUIe «IOOLIPEHUs — OTCYTCTBUS
MOOI[PEHMS» UCTOYHMKOM ITOCTOSIHHOTO HAIIpsDKEHMs peOeHKa.

Jlpyrue aBTOpBI, MOAYEPKMBAIN 3HAYUMOCTD COUUANLHBIX NOOKPensieHUll.
Hanpumep, Mildred Freburg Berry (1980) mucama, 4To MaTepuanbHble Harpa-
OBl CO BpeMeHeM CTaji MeHee HEOOXOAMMBIMK B KOPPEKIIMOHHOM IIPOLecce,
a CJIoBeCHas II0XBajIa 1 offo0peHye TIofiell BHe KpyTa 3HAUYMMBIX IPYTUX (MHOTAA
HOZICTPOEHHOE) CTAHOBMU/INCH 3¢ GeKTUBHBIM NOofKperienneM. Eciu sxe pebeHOK
cras 6ojiee YCIIEUIHbIM B YCTHOJ peul, ero ZOCTVXEeHVA CTAaHOBVIIVICh MOTVUBM-
pyIoLLelt CUJION, T.e. CAMOIIOfIKpeIlIeHreM. PebeHOK probpeTaeT 4yBCTBO CaMoO-
[[EHHOCTH, COOCTBEHHOTO JOCTOMHCTBA, OH OCO3HAET, YTO B CM/IaX KOHTPOIMUPO-
BaTb CBOIO peyb U, YTO HaymbosIee CyleCTBEHHO, TAKIM 00pa3oM, OH IPYHNMAET
Ha ce0s1 OTBETCTBEHHOCTD 32 CBOe COOCTBeHHOE 00yueHe. CriefjoBaTe/IbHO, Yepes
TeHe3MC pas3NMYHBIX TOAKPEIIEHNIT MOXKHO, TI0 MHEHUIO MCCTIefJOBaTe e, BBIITH
Ha BHYTPEHHIOI MOTMBAIIO pebeHKa K KOPPEKIIMM ero pedeBoro fedekxra.
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BnusaHue nmoBeeHYECKOTO IMTOX0/Aa
Ha METOJIO/IOTUIO JIOTOIEeINYECKOTO BMeNIaTeTbCTBA

ITepBblit aMepUKaHCKIIL OV O IIpaBax NI} C OTPaHMYEHHBIMY BO3MOXKHO-
ctamu PL-94-142 6pu1 npuHAT B 1975 T. ITO 3aKOH TpeboBas, 4TOOBI A/ HeTeil
C He[JOCTaTKaMM Pa3BUTHA, IOMYYAIOIUX CyOCUIMPOBaHHbIe 0Opa3oBaTeIbHbIE
ycmyru Ha defiepaTbHOM YPOBHe, ObIIV pa3paboTaHbl MHAVBHU/YaIbHbIE Y9eOHbIE
mwransl (Individualized Education Plans, ganee mo Texcty IEPs). Bpaun u mena-
TOTY, YYaCTHUKY 3TOTO IIPOLIeCCa, O/DKHBI ObIIN KOHKPETU3MPOBATh LIe/IN BMe-
IIATe/TbCTBA, IPOLEYPHI ¥ KPUTEPUU JJIs1 OLIEHKY JOCTV>KEHM S IIOCTABJIEHHBIX
1ereli U 3ajad4 (C ykasaHMeM JaThl oleHKN). VIHguBUyanbHble y4eOHbIe IIaHbI
(IEPs), permaMeHTHpYIOIINE YIIPABIeH)Ee KOPPEKIVIOHHOI paboToll, PyHKIIMO-
HUPYIOT Kak oduimanbHbiil fokyMeHT (Benner, 1992; Bigge, 1988; Cook, Tessier,
& Klein, 1992; Reid, Hresko, 1981).

ITockonbKy moBefieHYeCKas NICUXOTepanus K 9STOMY BpeMeHM OblIa IIO/THO-
CTbI0 OPOPM/IEHHBIM CaMOCTOSTENbHBIM HAay4YHBIM HallpaB/IeHMEM, U CyIIecT-
BOBA/IM YCIIELIHbIe NMPYMEPhI IPAMOTO MPUIOKEHNA MOBEIeHYeCKOl Teopun
K [IPaKTUKe B psifie oTpacieit (Hampumep, B pMHAHCOBOM MEHEe[)KMeHTe U T.1.),
ee IPUMEHNIN TaKXe B MeJJaroruKe, B OTHOLICHNN (POPMUPOBAHMS S3BIKOBBIX
KoMIreTeHIIL. Tak, B aMeprKaHCKOII JIOTOIIei Y Teopus OMXeBMOpU3Ma OKa3aa
BIMsHUE Ha TO, Kak IEPs 6bU1M peann3oBaHbl B COOTBETCTBUM C TPeOOBAHUAMMU
HOIOTYEeTHOCTY 3akoHa PL-94-142 1 mocenyolero 3akoHopaTenbcTBa. OcobeH-
HO OHa IOBINUATA Ha GOPMYIMpPOBaHME Iie/ell KOPPEKIIVIOHHOTO BO3/Ie/ICTBUA.
I[Tox BIMAHUEM HOBeIEHYECKOI Teopuy ObUIM cHOPMYIMPOBAHBI CIEAYIOLIVE
npuHuunsl IEPs:

1. Ilenu BO3AENICTBUSA JOMKHBL OBITh HAIMCAHBI CO CCHIIKOJ Ha BBIIIONTHE-
Hye QYHKIMOHA/IBHBIX 3alad (HaIpuMep, «4ICTKa 3yOOB», «TOBOPUTH MPeEHIO-
SKEHMSAMI).

2. TIpm paspaboTke 06pa3oBaTe/IbHBIX lie/elt 3a/jauy JOIKHBI ObITh TpOaHa-
JIN3MPOBAHBI U IIPEJCTaB/IEHbI KaK II0C/IeJ0BaTe/IbHOCTh MaJIeHbKIX, yIIpaB/IA-
€MBIX HaBBIKOB (3TV HaBBIKM IPEACTAB/IAIOT COOOI BOCIIPUATHE IIATOB, HEOO-
XOJVIMBIX JIIl BBIIIOTTHEHNA 9TOM 3ajadvil.). B 3ajjaue ciemoBano mpencTaBIATh
OZIMH ypOBEHbD Le/Iy; ATy, BeAyliye K TOCTVKeHNIO 3a/iad, AB/IAITCA BTOPBIM
YPOBHEM LieNN.

3. Lenu Ho/mKHBI OBITH 3alMCAaHBl B TePMMHAX HAO/MTIOaeMOTr0 IOBEeHN S,
a TaK>Ke JIO/DKHBI OBITH OlpefiesieHbl Kputepunt 3G PeKTMBHOCTY UX JOCTVKEHMSL.

4. TlocTaHOBKA LIe/M HO/DKHA BK/IIOYATh KOHTEKCT, B KOTOPOM BBI3BIBAETCS
ompezieNIeHHOE IieleBoe TIOBefIeHNe.

5. Ilpuuuunsl 1-4 npuMeHsAI0TCA K POPMYyINpPOBKe Lefieil, He3aBUCUMO OT
PaccTpoIiCTBa B CTafiNM PaCCMOTPEHUA.
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[Tomymo BusAHMA Ha GOPMYIMPOBaHNUE LieN, OMXeBUOPU3M, KaK TeOpeTH-
JecKas OCHOBA PO eCcCHOHAIbHOI IesTe/IbBHOCTH, OIIPee/is IPUHIUIIBI, KOTO-
pble TIOB/IVUIN Ha IJIAHMPOBaHMe IIPoliecca IOTONeAYeCKOro BO3AeCTBUA. DTI
IPYHINIIBI HOCTABV/IN Bpavyeii-IOroINejoB Iepef, 0CO3HAaHHOI HeOOXOAMMOCTHIO
pelleHy sl KpUTNYeCKO Ipo6IeMbl, KaKiM 00pa3oM JIeTV OBJIafieBaloT S3bIKOM.
OcHoBHasA ToBefileHYeCKas MPeAIOoChIIKa 3TOTO0 Ba)KHOTO BOIPOCA COCTOSNA
B TOM, YTO SI3bIKOBOE IIOBefieHNe GOPMUPYETCs MPOLeCCYaNbHO Y MOCIEACTBIA
3TOro opMUpoOBaHMSA MOTYT KOHTPONMPOBATHCA depe3 HabmofgaeMble COOBI-
THA, peaKIl[UU BO BHeIIHell cpefie. KpoMe Toro, meiicTBYIOT 3aKOHBI OIIEPAHTHO-
ro obycnasnuBanus (aHr1. Operant — obpaser) nosegeHus). Bo-nepsbix, «3aKkoH
ynpaxxHeHMs» (aHII. Law of exercise): mOBTOpeHMe OIpe/ie/IeHHOTO ITOBeeHNS
CIIOCOOCTBYET TOMY, UTO 3TO IOBefieHNe OyIeT B Ia/TbHeilleM BOCIIPOU3BOAMUTD-
cs1 ¢ Bce Oojiee BBICOKOJ BEPOATHOCTBIO. Bo-BTOpBIX, «3aKkoH a¢ddekrar (aHIL.
Law of effect): maTTepH moBefieHNs1, MONTYYaIOMINII TTIOTIOKUTEIBHBI Pe3y/IbTaT
(mosuTUBHOE MOAKpeIieHNe) B OyayiieM OyeT BCTpedaTbes ¢ 60jiee BBICOKOI
BEPOATHOCTBIO, ¥ HA00OPOT, eC/IM AeVICTBYE IIPUBOAUT K HEIIPUATHBIM IIOC/IE]-
CTBMSIM VIV OTCYTCTBMIO Pe3Y/IbTaTa, Oy/ieT MPOAB/IATHCS PeXKe M MOXKET COBCEM
ucye3nyThb (Hayes & Hayes, 1992; Skinner, 1957). Ilono>xutenbHble pe3ybTaThl,
KOTOpbIe yBEIMYMBAIOT BEPOATHOCTb TOTO, YTO HOBefjeHMe OyfieT MCHONb30-
BaTbCs, CHOBA ABNAITCA NopkperieHnamn. [To CkMHHepy 9Ta 3aKOHOMEPHOCTD
Ha3bIBaeTCs «3aKOHOM BBIrOfbl» (aHr/I. Law of profit). Tak, moromey crennuanbHO
dopmupyeT «ieneBoe» MOBEfieHNE, T.e. HO3UTIBHO MOAKPEIIIAeT JKelaTe/IbHble
IIOBefleHYeCKie aTTePHBI.

Ilns npepynpex/eHnsa cyObeKTUBHOCTU U HEONpeNe/IeHHOCTH aMepMKaH-
CKVIMM METOJ0/IOTaMy ObI/IV BBEJeHbI NIPMHLMIIBI IJITAHVPOBAHNA BMelIaTe/lb-
CTBa, B3ATbIE U3 IIOBEJEHYECKON Teopui. ITO NMPUBEJIO K IATH 3HAYNTETbHBIM
U3MEHEHUAM B OCMBICTIEHNN ¥ (GOPMYIMPOBAHNUM IIelell U BbIOOpa METOMOB
(MeTOmMK) BO3MIECTBUA.

Bo-mepBbIX, OB CHeNaH OTXOZ OT OPMEHTAIMy Ha HeHabofjaeMble Mpo-
neccol. Hanpumep, «pasnndeHne 3ByKOB pedy Ha CIyX» (LjeIb, IpeJIoXKeH-
Has B KjaccudeckoM nocobun M. Berry & J. Eisensen) siBisieTcs BHYTpEeHHUM
IPOLIeCCOM, T.e. HeHaO/iofaeMbIM. [109TOMY B NOBeleHYECKUX TEPMUHAX ITY
I[e/Ib HY)KHO C(OPMYINPOBATh CIeAYIOMNM 00pasoM: «[I)KoaH HOHUMET PYKY
B OTBET Ha C/I0Ba, HaunmHarommecs ¢ «K», Korma oHu MponsHOCSTCS B IIape CJIoB,
HaunHaomuxcsa ¢ «G» (Berry & Eisensen, 1956).

Bo-BTOpBIX, Obl/Ia IIpeAIpUHATA MONBITKA PACCMOTPETb KOHTEKCT, B KOTO-
POM CTaBMTIACh IieTb BO3/eiicTBMA. 1lenb, cTaBUBIIAsACA JTOTONEJaMI JIO «IIOBe-
JICHYeCKOro» IepHofia, He yKasbIBala YC/IOBUII ee peanusaluy, T.e. stamna ¢op-
MUpPOBaHNUsA HaBBIKA. VICIIOMb30BaHME MOBEIEHYECKON TEPMIHONOTUN IIPOCTO
IpeANIChIBANIO Je/aTh 9TO B o0s3aTenbHOM nopsaake. CormacHo Bigge (1988),
1e/IV, 3asIBJICHHbIE Ha BeChb MIepPYO]] BO3/IEIICTBIA, ¥ IIPOMEXXYTOYHBIE IIe/TM Kypca
(3aHATUA) JO/DKHBI BK/IIOYATh KOHKPETHBbIE BelllV, K IIpUMepy, Haau4uue WUiIn
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OTCYTCTBME yIIpaB/IeHN A OBEleHIEM 1 B3aMIMOJIEJICTBE YYaCTHUKOB IIPOLiecca,
HallpaB/IeHHOE Ha BbI3bIBAHME OIPe/ie/IeHHbIX IIOBEEHYECKUX peaKumil (>kecTo-
BbI€ TIO[ICKAa3KM, CJIOBECHbIE CUTHA/IBL U T.IL.).

B-TpeTbMx, IpON3OLIIO U3MEHEeHNe B HanlpaB/ieHnu auddepeHannm ypos-
Hell Lie/lerioflaranyA. B mepyoy; aTMONMOrN4ecKux KaTeropuil HeT YeTKOTO pasyy-
4y MeXY YPOBHAMU L. B oTmmume oT 3TOro, B IOBEIEHYECKOM MOAXOfe
K IUTAHMPOBAHMIO BMEIIATE/IbCTBA PA3/INYAIOT KPATKOCPOYHbIE U CEaHCOBBIE
YPOBHU ILIe/IU ¥ IPOCTPAUBAIOT CBA3YU MEXJY STUMU YPOBHAMM LTI

B-deTBepThIX, OMXEBUOPM3M M3MEHW/I MHEHUE O TeXHUKe IOCTIeNCTBUIL,
HaIpaBJIeHHBbIX Ha GOpPMMPOBaHME 1eJIeBOTO NOBeeHNA. B TeueHne kaTeropu-
aJIBHOTO Ilepuofia IJIAHVPOBaHMeE JIOTOIeAMYECKOTO BMeIIATeNIbCTBA He ObIIO
06ycnoBneHo TeopuAMu 06ydeHuA. OTHAKO NPMHLNIIBI, OCHOBAHHBIE HA TIOBe-
leH4ecKoll (0OIlepaHTHOI) TeOpuM, IIOMOI/IN B IVIAHMPOBAHUY YCUINIA K/IMEHTa.

V1, HaKOHell, B-IIATHIX, TIOBEJIeHYeCKOe ABVKEHNE CIIOCOOCTBOBAJIO IPUMEHe-
HUIO 00Ijero Habopa MPUHLMIIOB IJITAHVPOBAHNA MEPOIIPUATHIL /IS HEACHBIX
KJIIMHUYEeCKNUX CIy4daeB. DTV IPUHLIMIIBI BKIIOYAIOT 0OydeHMe HaO/IofjaeMbIM
HaBBIKaM B KOHKPETHBIX YC/IOBUAX pellleHMs 3ajiad Oe3 yyeTa THUIIA pacCTPOVICTBA.

JIJ1s1 TOTO YTOOBI OLEHUTD BaXKHOCTD «BIMBAHMI» TIOBEJEHYECKOIT TICHXOIO-
T'MIU B JIOTOIIEAVIO, BCIIOMHUM, 4TO jtoroneusa 40-x u 50-X rofoB IPOLIIOro BeKa
Ob1a CPOKyCHpOBaHA HA YCTPAaHEHUM CUMIITOMOB, CBSI3aHHBIX C OCHOBHBIMMU
pedeBbiMy fedextamu (Launer & Lahey, 1981). Aram & Nation (1982) HasBanmm
3TOT NePUOH “9POil STUOTOTUYECKNUX TUIONOIU U auddepeHIanbHOI ayar-
HOCTUKM» (C. 15). DTOT Mepuof YeTKO IMPOCTIeXNBAETCA Y B POCCUIICKOI JTOTO-
nenydeckoit Hayke (JIy6osckuit & Banssko, 2010).

Takum 06pa3oM, MOBeeHYECKNIT ITOAXOJ, MIPEACTAB/IAET OO0 Mepexof OT
IpodeccrOHaTBPHOTO MEHTA/INTETA, XapaKTEPHOTO /11 KaTerOpMaabHON (THUIIO-
JIOTMYeCKOI) OpMeHTALUNM, K MHAVBUAYAIN3aLU BO3JEIICTBIA Ha OTHE/NIbHBIX
NI, TpPUHAJISKAMUX K PasIMYHBIM TUIIAM AV30HTOTeHe3a, HO MMEIOIMNX
TaK>Ke CBOM VHAMBMYa/nbHble 0cobeHHOCT. OH ITaHMpPYeTCs KaK BO3MENCT-
BUe CIlel[Ma/INCTa Ha KineHTa. KpoMe Toro, mpu 3ToM porHosupyercs GpopMu-
pyiollieecsi B OTBET IIOBefIeH)e KIIMEHTa, T.e. VX B3aMMOJEIICTBIE O4epUMBaALTCS
B IIEPCIIEKTUBE.

CoBpeMeHHaA CUTyalys B POCCUIICKOI IOTONen
(IO JaHHBIM OmpoCa)

ITockonbKy KOTHUTUBHO-OMXEBUOPA/IbHBIN MOAXOM B IOCIETHNE [JeCATH-
7eTHA CTal aKTUBHee M3y4aTbCsl B POCCUIICKON ICUXOMOTUM U NMCUXOTepanun
(Ky3Heu03a, 2013; ®epopos, 2002; IlleBuenko, 2003), HaM NpeICcTaBUIOCh MHTE-
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PECHBIM BBIACHUTD BOIIPOC O IPMMEHEHUM CXOJLHBIX IIOBEJEHYECKMX TEXHUK
B IPaKTUYECKOI AeATeNIbHOCTU joronenos Poccun. VisBecTHO, 4TO MeETOLBI,
CXOfIHBIE C TIOBEe[IJeHUYeCKVMH, NOJl Ha3BaHMEM YCIOBHO-pe(/IeKTOPHOI Tepa-
nuu ucnonb3oBanuch B CoserckoM Coro3e B pasHBIX 00acTAX, B TOM 4YKCIIe
B JIOTOTIeIYECKOIT, HaunHas ¢ 20-x rofoB mpoiioro Beka (Punuyuesa, Opnosa,
& Tymanosa, 2015). Mogudukanun pedeporo nosepenus (mo K-II. Bexkep -
M. CoBak «I1epeBOCIMTaHNIO IIOBEJIeH1») YAEIANOCH OllpeieTIeHHOe BHUMAaHNe,
ocobeHHo mpu Koppekuuu 3ankanus (bexkep & Cosak, 1981), HO creluaaIbHbIX
UICCTIeOBAaHMII TAHHOM IpOOIeMBbl MPaKTUIeCK! He IMpoBOAMIoch. OcobeHHO
aKTyaJIbHOJl OHa CTAHOBUTCS ¢ 0pOpPMJIEHMEM TaKOil 061acT! CIlelianbHOM
IICUXO/IOTUM KaK JIOTOIICUXOMOTMA U peanusanyell TIMIYHOCTHO-OpUEeHTUPOBaH-
HOTO Tofxofa B obydenun u Bocunuranuu (Bamsasko, 2009b; Bansasko & Kus-
3eB, 2014).

C Lenblo BbIABJICHUS VMCIIONIb30BAHMA NOBEJeHUYeCKUX IIOIXOI0B B POCCUIL-
CKOJ1 JIoroneiuy B pa3paboTaHHbIe HAMM aHKETHI 110 MOTMBALMY JOUIKOIbHM-
KOB OBI/IV BKJIIOUEHBI BOIIPOCHI, CBSI3aHHBIE C MICIIONIb30BaHVEM HOKpPeIIeHNI
B jIoronenuyeckoit npakruke (Bamxasko, 2009a). Onpoc 6p11 mpoBefeH B 2006
2009 r.r. B Hem y4actBoBaso 110 moromnenos Poccun (r.r. MockBa, Kpacnosipcek,
KpacHopap). PecioHieHTBI OTMETWIN, YTO B CBOEI NPaKTUYECKOil paboTe Moc-
TOAHHO VCIIONIb3YIOT «Pa3/INYHble IOOLIPEeHNA» (B KOHTEKCTe CTaThbl — IOfKpe-
IUTeHN ) KaK COIManbHble, TaK U MaTepUajbHble, a TAK)Ke IOJAKpeIIeHue Jies-
TETBHOCTBIO, IPUATHOM J/Is1 pebeHKa.

B xavecTBe coyuanvHoix nookpenneHuti Haubonee YacTo MPUMEHSETCS CTI0Be-
cHas noxBasa. E€ B ycTHOIT 1y nucbMeHHOI (rpadudeckoii) popme UCTIONb3YIOT
72,7% noromnenos. 3HAYUTENIbHO pexe B 9,1% ciiydaeB A1 9TOM LieIy IpUMeHs-
I0TCS1 AIUIOIMCMEHTBI IPYIIIBI (OpraHu3yeMble JIOToIeioM), B 8,2% — BepbaibHOe
ofobpeHne pebeHKa CIeNMATUCTOM. PeClioHAeHTH B 6,4% ClydaeB OTMedasn
MCIONIb30BaHMe UMY COLMANbHO NMPUEMJIEMBIX 37IEMEHTOB TeeCHOTO KOHTaKTa
(mormakmMBaHMe 110 TO/IOBE, IIOX/IONbIBaHMe 10 1Ievy). [ly6nuynas neMoHcTpa-
LM CBOMX YCIIEXOB TOBapUILAM CIYXXUT CPEACTBOM aKTUBU3auuu B 4,5% ciy-
4aeB. BO3MOXXHOCTD OBITh «KOMaHJUPOM», «TUEPOM», «COMUCTOM» (HAIIpUMep,
IpOBECTY Pa3MUHKY, HauaTh 3aHATHE, BBIOPATh /I BCEX UTPY, PACIpefeNTh
B Hell po/IM 1 T.IL.) IPeJOCTAB/ANIACD B 2,7% CIIydaes.

s mamepuanviozo nookpenseHus dalle BCErO JIOTOIEAAMI VCIIOIb30Ba-
JIUCh «BKYCHbIE IIPU3bI», TAKME KaK BUTAMUHBI, JIEAEHIIbI, TPaXKe, KeBaTelbHbIe
KOH(QETDI, KPYIAHbIe TMOAYIIEYKN, KOTEYKY U JIp. (ACCOPTUMEHT KOHKPETHOTO
HUILEBOro ApaliBa ObUI 3apaHee COINIACOBAH C poputensamu). VimMu Bo3Harpa-
JKJAIOT JleTell B crydae ycnexa 20% crenmanncroB. B KkadecTBe gpyrux cpefcrs
VICTIONIb3YIOTCA «IIOAAPKM»: HAKJIENKM, KApTUHKI (27,3%), nebonpIme UTPYILIKH,
3Hauky u 1p. (27,3%). ViHorma y4upexaloTcsa U Iepexofsiiye Ipusbl: Mefjaln;
crienyiayibHble (pa>kky; aTpuOyThI, Takye Kak «MacTep pacckasar, «3a mTydInit
3ByK» — O HMX cOo001n 3,6% OIPOIICHHBIX.
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Paznuunvle 6U0vl OesimenvHOCMY TAKKe TIPUBIEKANTNCh HAIVMU PECIIOHIEH-
TaMIl B KaueCTBe ITIO3UTVBHOTO ITOBEIeHYECKOT0 IOTKPeIIeHNA. DTO UCIIOTb30-
BasIoch B 17,3% aHKeTHPYeMBIX CllelManIncToB. Yalle Bcero npeparanach Npo-
OYKTUBHasA [IeATeNbHOCTb: PUCOBaHNE, 3aKpalllXBaHMe, JIeNIKa; B 14,5% cmydaeB
3TO OBIIO YJOB/IETBOPEHME TNYHBIX IPOChO, BO3MOXKHOCTD IIOUTPATh B MHTEpe-
cHble (HOBBIE) UTPBHI MIM UTPYIIKY (B TOM YMCTIe B3ATb MX U3 KaOMHeTa Ha BpeMs
IIOMOJ1); HEKOTOpbIe Ma/lIOfOCTYIIHbIE ¥ IIpUBJIEKaTeNbHbIe NeNCTBUA (Mrpa Ha
IDeTCKOM NMMaHMHO U T.11.). YacTh noromnenos (10% ompolIeHHBIX) UCIIONB30BAIN
yHusepcanvtvle nookpenument. B 9Toit pony BBICTyNANN CUMBOINYECKIE 3aMe-
HUTENN JIeHeT, )KeTOHbI, OMIeTUKY pasHOro IBeTa.

[Topmkpernienns, KOTOpbIe IPUMEHSIIACH B paboTe ¢ JOMKOIbHUKAMH, Pe3U-
CTEHTHBIMMU K JIOTOIIEINIECKOMY BO3/I€/ICTBUIO, BbIABIIAINCD OTHENbHO. B Kade-
CTBe MO3UTUBHBIX CTUMYJIOB JI/IS ieTeli JaHHOI IPYIIIbI MCIIOIb30BA/IUCD CIIeNY-
folMe: M00MMast I HOBasi UTPOBas IeATENbHOCTD (B 39,7% cydaeB); yCTHbBIE
no6y>xaeHns, ogobpenne (24,8% cnydaeB); MHAMBUAYaIbHbIE Oecefbl U [pyTue
¢dbopMBI NHTepeca K IMYHOCTY pebeHKa, B TOM 4MC/Ie MHAUBUAYAIbHOE JOIIONI-
HUTETbHOE BHUMAHNE; I/TUTENbHBIN 3pUTENbHBIN KOHTAKT (19,8%); HaXOXX/jeH1e
JIVMYHOCTHO 3HauMMOiT 1isi pebeHKa TeMbl obuienus (17,8%); moxsana (12,9%);
JIeMOHCTpALMs YCIEIIHO AeATeNbHOCTI APYrUM AeTaM (11,9%). B exuHnaHbIX
CTy4asX aHKeTMPyeMble CIeIVaTICThl 3aHMMAaINCh NAeHTUUKALMeN TTogKpe-
IUIEHNL, BBISIBJISUIM MX 3HAYMMOCTD JI/IsI KOHKPeTHOrO pebenka. Ha HavanpHOM
JTale MU UCIIOIb30BaIach TaK HasdblBaeMasl «[IPUMaHKa», T.e. IpeaMeT, 0bmaa-
O MIT 77151 pebeHKa BBICOKOI MPUBIeKaTeNbHOCTHIO, HATIPUMeEP, ToKa3 TenedoH-
HOTO ammapara, KojuleKiun 1 T.11. Yem Magie pe6eHOK, TeM CUIbHee CKa3bIBa-
€TCs IPUOPUTET «PeanbHbIX» MOOLPEHNII HAJ| IOOILIPEHNAMY COLVIA/IbHBIMMU.

B 6uxeBnopusMe MUPOKO UCIOIb3YeTCA TEPMUH «HAKA3AHUE» — OCYIIeCTBIIe-
HYe HeIPUATHBIX WU HeXXe/TaTeIbHbIX IOCNe/ICTBUIL B OTBET Ha HEKOPPEKTHOE
nosesienne (bpemc, 2002). OTMeTNM, YTO OTCYTCTBUE NOAKPEIIEHUs B IOBe-
IOeH4ecKoll Tepalluy pacCMaTpuBaeTcs KaK BUJ Haka3aHMA. Boifgensercsa Takxe
U «MOPMONeHUE HelenamenbHozo nosedeHus» — HUBENMPOBaHME MTO3UTYBHBIX
CTUMYJIOB, IPUCYTCTBYIOUIUX B OKpYyXeHNU. COOCTBEHHO rOBOpsI, Mefjaroru
He MMEIOT IIpaBa HaKas3bIBaTh feTeil. Bompoc 06 ucrmonp30BaHMM HaKa3aHMIA
U asepcusHozo (ompuyamenvHozo) nookpenieHus sIBIsETCS OYeHb Ne/TMKATHBIM
1 Heb6e30MacHBIM JI/Is1 pecrioHieHTOoB. Ha Bonpoc He oTBeTnno moutu 50% aHke-
TupyembIx (50 dem.). 14 m3 60 crenyuaaucToB OTBETM/IN, YTO OHM BOOOIIe He
JVICTIONB3YIOT HUKAKVe OTpaHNYeH N B CBoell paboTte. OcTanbHas 4aCThb PECIIOH-
JEHTOB HasBa/la B KaueCTBe OTPUIIATENIbHBIX IOAKPEIUIEHNII CIeAYIOIINe: Tpe-
KpallleHle 3aHITUsI C peOeHKOM MIN BpeMEeHHOe OTCTPaHeHIe ero OT 3aHATHA
(26,9%); BBefeHMe IpaBWII, PeIJTAMEHTUPYOINX MOBeleHNe U JIeATeTbHOCTD
meteit (26,9%); 3aMeyaHMsI B CIIOKOTHOM TOHe (23,1%); 3ampeT Ha UTPHI MOCTIE
sausatus (7,7%); crporuit B3rsAmd, ronoc (7,7%); nuilieHue mpusa, HOOI[PEHNs
(3,8%). OTpuiiatenpHble MOAKPEIICHN S, CTIeJOBATeIbHO, CBOAATCS Ha IIPAKTHKe
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K OTCYTCTBUIO IIOOUIPEHN A, TNIIEHNIO OIIPENEIEHHOIO ITIO/IOKUTEIPHOTO ITIOAKPE-
IJIEHVIA I TOPMOYKEHNIO /1A 0CmabeH s HeXKenaTeIbHOrO IIOBEOCHIA.

BriBombl

Takum o6pa3oM, MpakTuMdecKasl JOTONeAus HYXAAeTCs B IpPUMEHeHNe
TeXHUK, BIMAINX Ha IOBefleHNe U YCIIEIIHOCTh pebeHKa. [laHHbIe aHann3a
MaTepuajoB UCCIeOBaHMSA MTO3BOJAIOT CAENaTh BBIBOJ, O HAJIMYMU 3/IEMEHTOB
IIOBefIeHYeCKOro NMOJIXOfla B IPaKTUYeCKOll IeATeIbHOCTYU JOTONefJoB POCCUIA-
CKUX JIOLIKOTBHBIX 00pa30BaTe/IbHBIX OpraHnu3anuil. B mpuHuue, poccuickm-
MM JIOTONIeaMU NIPUMEHSETCS MHOXECTBO BUJIOB MOJAKPEI/ICHU, XOTS Helb3s
YTBEpP>KAaTh, YTO 9TO MPOUCXOAUT CUCTEMATUYECKN U Lie/IeHaIlpaBJIeHHO.

OTO UCIONb30BaHMe IPOUCXOAUT, Ha HAll B3I/IAJ, HA HAUMBHO-SMIINPU-
4eCKOM ypOBHeE, T.e. BHEe IPOQeCCHOHANBHOTO Lie/IellofIaTaHus Y TeXHONOT A
U IOTOMY He MCYepIbIBaeT BCe BO3MOXXHOCTY MeTofia. CucTeMa MOKpeTIeH i,
UCIIONIb3yeMbIX /151 GOPMIUPOBAHNS JKe/IaTe/IbHOTO PeYeBOT0 ITOBEIEH S, JOTK-
Ha [TOCTEIIeHHO ITepecMaTPUBATLCA ¥ BapbMPOBATLCSA, U3MEHASACH B 3aBUCHMOCTH
OT yCIexoB pebeHKa. 3HAKOMCTBO € BUJaMM ITOKPEI/IEHNSI MOXKET CTaTh YaCTbhIO
VIV CaMOCTOSATE/IbHOI TeXHO/IOryeil o0ydyeHusI HaBBIKaM pabOThI MM IIOBBI-
LIeH) A YPOBHA KOMIIETEHTHOCTY CHEIMaIICTOB, aKTyaIbHOM Ha COBpeMEHHOM
aTare paboThI C AN T POBAHHBIMY 0Opa3oBaTenbHbIMU porpammamu (AOOIT)
U CIIeIa/IbHBIMU MHAWBUAYANbHBIMY nTporpaMmamu passutus (CUIIP).

CerogHALIHAA CUTYyalus B 0Opa3soBaHUY OPMEHTMPOBAHA Ha yHOBIETBO-
peHue MHAMBMAYA/IbHBIX MOTpebHOCTel feTeir. Kak/plil peO6eHOK C pedyeBbI-
MM HEJOCTaTKaMM MMeeT BO3MOXXHOCTb IOTYYMUTb MHAUBYAYaIM3MPOBAHHYIO
IIOMOIIlb, HE3aBMICUMO OT TOTO, TTle OH HaXOAUTCA, B I'pyIIle KOMIEHCUPYIO-
Ilell HaIpaBJIeHHOCTM VWIM IpU MHTErpaluy B MHKIIO3MBHOE NPOCTPAHCTBO.
B Hacrosiiee BpeMs paspaboTaHbl alallTMBHBIE 00pa3oBaTe/IbHble IPOrPAMMBI
IJIS IeTell C HApYLIEHUAMM pedy, B KOTOPBIX NIPEJCTaB/IC€Hbl HAIIPABICHUA JIe-
TeJIbHOCTY JIOTOIIEe[a X MaTepUabl IJIs1 BKIIOYEHNA B IPOTPaMMY KOPPEKIIMOH-
HOIt paboThI ¢ TakuMu feTbMu. CrelManicThl UMET BO3MOXKHOCTb 00OTaTUTh
3TV MHJVBUAYaJIbHbIE IPOIPAMMBI KOPPEKIIMOHHOI paboThl HOBBIMM 3¢ dek-
TUBHBIMJ TeXHOJIOTMSMM, OPMEHTVPOBAHHBIMMU, B YaCTHOCTM, M Ha 3apybex-
Hble nofxoxbl. OMHUM U3 TAKMX IOIXOMOB ABJIAETCS NOBeeHYeCKNI, KOTOPBI
MOYKHO MCIIO/Ib30BATh MIPY peann3annii MPorpaMMbl KOPPEKIIMOHHOI PabOTHI.



C.M. BAJsiBKO: O 10BefleH4eCKOM MOfX0fie B paboTe IOrOIesoB. ...

45

bubnuorpadus

Bexkep, K-II., & CoBax, M. (1981). /loconedus. Mockpa: MeauunHa.

Bpemc, K. (2002). [Tonroe pyxosoocmeo no demcxoti ncuxomepanuu (F0. bpsHuesoi, mep.). MockBa:
9xcmo-IIpecc.

Banasko, C.M. (2009a). OcoberHocmu MomusayuoHHo cepvl cmapuiux OUKONbHUKOB € 00U4UM
Hedopassumuem peuu. Mocksa: CiyTHuK-IImoc.

Banasko, C.M. (2009b). IToyeMy HOIIKOTBHUKY C OOLIMM HEJOPa3BUTUEM PeYM PEe3UCTEHTHBI
K JIOTOIIeA4ecKoMy BospelicTBuio? Jeexmonoaus, 2, 59-65.

Bansasko, C.M., & Kusses, K.E. (2014). V3ydenne norpe6HOCTHOI cHepbl TOMKOMIBHUKOB
C HapyLIeHUsMU pedeBoro pasButus. Cneyuanvroe o6pasosanue, 2, 5-13.

KysHerosa, B.B. (2013). YyscmeumenvHocmov k nodkpennenuio kak gakmop ncuxonozuuecKozo
300posvs demeti u nodpocmkos. ABroped. fuc. ...KaHf,. ICUXOI.H. MOckBa.

JIy6osckuit, B.JI., & BamsBko, C.M. (2010). Tepmunonorndeckue mpobmeMsl CreruanbHOIL
IICHXOJIOTUY 1 CIIeLIMa/IbHOI lefaroruku. KynomypHo-ucmopuueckas ncuxonoeus, 1, 50-55.
Pomawnosoit, E.C., PsixoBa, B.H., Ps6oBa, B.B., & Kesunoi, JL.IL. (pex.). (2007). Snyuxnonedus

ucmopuu ncuxonozuu. T. 3 (c. 327-473). Mocksa: Lentp «IlIkonpHast KHUTa».

Denopos, A.IL. (2002). Koenumusno-nosedenueckas ncuxomepanus. Cankt-Ilerepoypr: ITutep.

Punnyesa, T.B., Opnosa, O.C., & Tymanosa, T.B. (2015). OcHosbt doukonvHoi nozonedun. Mocksa:
IKcMo.

IlTaxoBckast, C.H. (2001). MeTopuyeckye moucku B 3apybexxnoit moromeguu. B: 10.0. Tapkymn
(pen.), Peberox. Pantee svis67eHue OMKAOHEHUTI 6 pPA38UMUL peuu U ux npeodoneHue. Mocksa:
MIICHU - Boponex, «MOI9K».

IlleBuenko, F0.C. (pen.). (2003). BuxesuopanvHo-K0ZHUMUBHAR NcUuxomepanus Ons Oemet
u nodpocmxog. Cankr-Iletep6ypr: Peus.

SApomesckuit, ILL. 1996). Mcmopus ncuxonoeuu om anmuunocmu 0o cepedurvl XX 6. Yue6. nocobue.
MockBa: AkageMus.

ARrAM, D., & NATION, J. (1982). Child Language Disorders. St. Louis: Mosby.

BENNER, S. (1992). Assessing young children with special needs. White Plains, NY: Longman.

BERRY, M. (1980). Teaching linguistically handicapped children. Englewood Cliffs: Prentice-Hall.

BERRY, M., & EISENSEN, J. (1956). Speech disorders: Principles and practices of therapy. New York:
Appleton-Century-Crofts.

BIGGE, J. (1988). Curriculum based instruction for special education students. Mountain View, CA:
Mayfield.

CooK, R.E., TESSIER, A., & KLEIN, M.D. (1992). Adapting early children curricula for children with
special needs. New York: Merrill.

FERGUSON, C.A. (1978). Learning to pronounce: The earliest stages of phonological development
in the child. In: E.D. MINIFIE, & L.L. LLoYD (Eds.), Communicative and cognitive abilities: early
behavioral assessment (pp. 237-297). Baltimore: University Park Press.

HaNsoN, M. (1983). Articulation. Philadelphia: Saunders.

Haves, S.C., & HAYES, L.J. (1992). Verbal relations and the evolution of behavior analysis. Ameri-
can Psychologist, 47, 1383-1395.

KLEIN, H., & Mosgs, N. (1999). Intervention planning for children with communication disorders.
A Guide for Clinical Practicum and Professional Practice. Boston: Allyn & Bacon.

LAUNER, P.,, & LAHEY, M. (1981). Passages: From the 50s to the 80s in language assessment. Topics
in Language Disorders, 1, 11- 29.



46 Cze$¢ pierwsza: Prace naukowo-badawcze

REID, D.K., & HRESKO, W.P. (1981). A cognitive approach to learn disabilities. New York: McGraw-
-Hill.

SKINNER, B.F. (1957). Verbal behavior. New York: Appleton-Century-Crofts.

WinNiTz, H. (1969). Articulatory acquisition and Behavior. New York: Appleton-Century-Crofts
Educational Division. Meredith Corporation.



»Logopedia Silesiana’, t. 8, ISSN 2391-4297
DOI10.31261/LOGOPEDIASILESIANA.2019.08.04

3 ) BY-SA

Ewa HrycYNA

Instytut Polonistyki i Logopedii,
Uniwersytet Warminsko-Mazurski
® 0000-0002-2932-1313

Opieka logopedyczna
w przebiegu zaburzen psychicznych - kwestie teoretyczne

Speech Therapy Care in Mental Illnesses — Theoretical Issues

ABSTRACT: The article focuses on the theoretical frame of the speech therapy care problem in various
mental illnesses. It presents psychiatric disorders particularly associated with speech and communi-
cation problems and diversifies the character of speech disorders in psychiatry, indicating that they
can oscillate between variously intensified language pathology and different ways of thinking and
speaking; as such, they may be permanent or may disappear spontaneously after the episode of the
disease is managed. The study defines the relationship between speech and mental disorders, and lists
their short- and long-term effects in mental illnesses. Subsequently, it proceeds to circumscribe the
place of a speech therapist in an interdisciplinary team, specifies what the logopaedic diagnosis in the
process of a mental disorder is, and indicates other roles of a speech therapist in the broadly under-
stood diagnostic and therapeutic process, e.g. the preventive one. The article formulates general goals
and guidelines for speech therapy in mental disorders and discusses those aspects of the treatment
which are closely related to the patient and the place of speech therapy care. The article concludes that
speech pathologists in psychiatry have a chance to consolidate their position. The conditions which
have to be met in order to do so are: the profound description and interpretation of speech disorders
in psychiatry, the balanced assessment of diagnostic and therapeutic possibilities, and cooperation
within an interdisciplinary team.

KEY WORDs: speech, language and communication disorders, mental illnesses, speech and language
diagnosis and therapy

Jezyk w zaburzeniach psychicznych

Termin ,,zaburzenie psychiczne” stosuj¢ w znaczeniu szerokim, jako odnoszg-
ce sie do ogotu stanéw chorobowych, ktdrymi zajmuje si¢ psychiatria (Puzynski,
2007). Zaburzeniom psychicznym towarzysza czesto zmiany w zakresie jezyka.
W jednym ze zrédel szacuje sig, ze okolo 75% pacjentdéw z zaburzeniami psy-
chicznymi prezentuje jednoczesnie zaburzenia mowy (Emerson & Enderby, 1996).
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Dotykaja one przede wszystkim poziomu semantycznego, pragmatycznego, pro-
zodii, glosu i potykania. O ile ich aspekt teoretyczny jest poruszany dos¢ szero-
ko, o tyle stosunkowo niewiele jest doniesient w literaturze polskiej i $wiatowej na
temat opieki logopedycznej - modelu diagnozy i terapii. Na przestrzeni lat jednak
refleksja na ten temat dojrzewa i owocuje nowymi propozycjami i ustaleniami.

Zaburzenia mowy w psychiatrii wystepuja szczegdlnie w zaburzeniach roz-
woju psychicznego (w tym calo$ciowych zaburzeniach rozwoju), schizofrenii,
niepelnosprawnosci intelektualnej, chorobach neurodegeneracyjnych, zaburze-
niach zachowania i emocji. Pojawiaja si¢ coraz cz¢sciej publikacje charaktery-
zujace mowe w niektdérych zaburzeniach afektywnych, np. depresji, zaburzeniu
afektywnym dwubiegunowym; réznych postaciach zaburzen nerwicowych; zabu-
rzeniach osobowosci i in. (Fine, 2006; Gravell & France, 1991; Kramer & France,
2001; Speech pathology..., 2010a). Maja charakter wysoce zréznicowany, oscyluja
miedzy réznie nasilong patologia jezykowa a odmiennym sposobem myslenia
i moéwienia, objawiajagcym sie np. w doborze stownictwa. Moga mie¢ charakter
staly lub moga ustepowac np. po opanowaniu epizodu chorobowego (afektyw-
nego, psychotycznego).

Okreslajac zaleznosci miedzy zaburzeniami mowy a chorobami i zaklécenia-
mi psychicznymi, wskazuje sie, ze:

zaburzenia mowy sg czesto jednym z elementéw dajacych wglad w oceng innych

aspektow funkcjonowania czlowieka, jak mysélenie czy stan emocjonalny

(np. Gravell & France, 1991, s. 13);

zaburzenia mowy s3 jednym z czynnikéw wskazujacych na zwigkszone ryzy-

ko wystapienia choréb i zaburzen psychicznych w przysztosci (np. Beitchman

et al., 1996);

zaburzenia mowy moga by¢ jednym z czynnikéw utrudniajacych proces zdro-

wienia (np. utrudniajac wspolprace z psychoterapeuta) (Speech pathology...,

2010a, s. 4);

zaburzenia w sferze emocji i zachowan wtdérnie wywotujg trudnosci komuni-

kacyjne (np. w zakresie wyrazania uczué, umiejetnoéci konwersacyjnych i in.)

(Speech pathology..., 20104, s. 4);

zaburzenia mowy wtdérnie wywotuja trudnosci w sferze emocji i zachowan

(Kramer, 2001, s. 433);

znaczace trudnosci komunikacyjne, przejawiane we wczesnym dziecinstwie,

zazwyczaj nie ustepuja samoistnie (Giddan & Milling, 1999).

Wsréd mozliwych krétkoterminowych skutkdéw zaburzen mowy w zaburze-
niach psychicznych wymienia si¢: trudnosci w wyrazaniu biezacych potrzeb;
trudnosci w odpowiednim i efektywnym wyrazaniu emocji; angazowanie sie
w destrukcyjne style komunikacji podczas codziennych rozméw; przecenianie
mozliwosci jezykowych przez partneréw komunikacji, ktére prowadza do niepo-
rozumien i frustracji; trudno$ci we wspotpracy w grupie; opor przed terapia pro-
wadzong za posrednictwem kanatu werbalnego, z powodu obnizonego poziomu
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rozumienia i ekspresji. Wéréd mozliwych skutkéw diugoterminowych: zachowa-
nia przestepcze (jako skutek posredni lub bezposredni); zmniejszenie mozliwo-
$ci do tworzenia efektywnych, wspierajacych i pozytywnych relacji spolecznych
(w szpitalu i poza nim); trudnosci w budowaniu i podtrzymywaniu wiezi miedzy-
ludzkich; trudnosci w zdobyciu i utrzymaniu zatrudnienia oraz w uczestnictwie
w innych aktywnosci spotecznych (Speech pathology..., 2010a, s. 10; Woodward).

Stusznymi zatem wydaja sie wysitki specjalistow réznych dziedzin, w tym
logopedéw, by zoptymalizowaé mozliwosci postugiwania sie jezykiem osobom
z zaburzeniami psychicznymi. Literatura na ten temat nie jest, jak wspomniatam,
bogata, cho¢ na przestrzeni kilkudziesigciu lat obserwuje si¢ wzrost zainteresowa-
nia zagadnieniem. Refleksje na temat diagnozy i terapii logopedycznej w przebiegu
zaburzen psychicznych publikowane sg w artykulach, monografiach zbiorowych,
a takze przedstawiane w powszechnie dostepnych prezentacjach multimedialnych
czy na blogach specjalistycznych'. Liczne informacje o diagnozie i terapii logo-
pedycznej w przebiegu zaburzen psychicznych pojawiaja sie rowniez w literatu-
rze poswieconej pragmatyce i jej zaburzeniom (np. McTear & Conti-Ramsden,
1992). Istotne jest, by refleksja logopedyczna miala charakter uniwersalny - stad
wskazane jest inspirowanie si¢ dotychczasowymi ustaleniami w innych krajach,
ale jednoczesnie lokalny - stad konieczne jest zbadanie specyfiki problemu na
gruncie kazdego kraju z osobna, z uwzglednieniem uwarunkowan kulturowych,
ekonomicznych i in.

Miejsce terapii logopedycznej - zespdt wielospecjalistyczny

Pozycja logopedéw w terapii zaburzen psychicznych nie jest jeszcze ugrun-
towana, cho¢ coraz czesciej mowi sie o zasadnosci zmian w tym zakresie i real-
nych potrzebach (Gravell & France, 1991; Speech pathology..., 2010b, s. 1). Aby
dookresli¢ role logopedy, konieczne sg nie tyle deklaracje, co praktyczne dziata-
nia i dokumentowanie postepow terapii oraz realna ocena mozliwosci i zakresu
oddzialtywan. Aby zwiekszac ilos¢ i zakres podjetych interwencji, wskazane jest
informowanie spoleczenstwa o mozliwych korzysciach wyptywajacych z podje-
cia terapii logopedycznej, jakimi moga by¢ np. zwiekszenie tatwosci w wyrazaniu
mysli i emocji; ksztaltowanie umiejetnosci rozmowy; zwiekszanie umiejetnosci
w zakresie rozumienia i uzywania mowy niewerbalnej; doskonalenie narracji,
rozumienia poje¢¢, aktualizacji stownictwa i in. Informacje takie, aby dotarty do
szerokiego grona odbiorcédw, moga by¢ rozpowszechniane w formie ulotek czy
plakatéw (Hodkinson, 2001, s. 173).

! Zob. bibliografia.
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W propozycjach i standardach opieki logopedycznej w zaburzeniach i choro-
bach psychicznych wskazuje si¢ na bezwzgledna koniecznos¢ wspétpracy z leka-
rzem psychiatra (Wozniak, 2015) oraz dzialanie w ramach zespotu wielospecjali-
stycznego, w sklad ktérego wchodza psycholog, pielegniarka, terapeuta zajeciowy,
fizjoterapeuta, dietetyk, pracownik socjalny, logopeda i in. (Novak & Kapolnek,
2001, s. 112; Shives, 2008, s. 156). W zaleznosci od miejsca terapii (dom, szpital,
DPS, leczenie srodowiskowe, przedszkole, szkola, prywatny gabinet) wspoldziata-
nie zespolu specjalistycznego rysuje si¢ odmiennie, w kazdym z tych przypadkéow
jest on jednak pozadang forma oddzialywan terapeutycznych.

Diagnoza logopedyczna

Podczas gdy diagnoza zaburzenia psychicznego jest domenag lekarzy psychia-
trow, pozostali specjalisci dokonuja diagnozy w obszarze dla nich kluczowym
i z perspektywy reprezentowanej przez nich dyscypliny (Novak & Kapolnek, 2001,
s. 112-113). Diagnoza logopedyczna w przypadku zaburzen psychicznych powin-
na uwzglednia¢ calo$ciowa charakterystyke jezykowa i komunikacyjng wraz
z obserwacja innych sfer funkcjonowania (Panasiuk & Kaczynska-Hatadyj, 2015).
W przypadku dzieci szczegdlnie istotna jest obserwacja zabawy; w przypadku
dzieci i dorostych - interakcji z rodzicami, opiekunami, czlonkami personelu
medycznego i in. oraz reakcji emocjonalnych. We wlasciwym badaniu logope-
dycznym nalezy szczegoélne miejsce poswiecac sferom najczesciej i najsilniej zakto-
conym, tzn. semantyce i pragmatyce (na poziomie werbalnym i niewerbalnym),
prozodii, potykaniu i emisji glosu. Wsréd narzedzi diagnostycznych w ocenie
sfery semantycznej i pragmatycznej zastosowanie maja zaréwno narzedzia obiek-
tywne, standaryzowane, ustrukturowane, jak i bardziej subiektywne, jak probki
mowy czy obserwacja. Istotng funkcje petni réwniez wywiad i/lub kwestionariusz
dotyczacy codziennego funkcjonowania jezykowego przeprowadzany zaréwno
z pacjentem i jego rodzing, jak réwniez cztonkami personelu medycznego i inny-
mi specjalistami. Wskazuje si¢ takze na wazng role metajezyka, rozmawiania
o moéwieniu, ktére moze przynie$¢ istotne wnioski zaréwno w diagnozie, jak
i ewaluacji efektow terapii (Brophy). Niezaleznie od wymienionych narzedzi
i metod, kazde zaburzenie cechowac si¢ bedzie odmienng i specyficzng procedura
diagnostyczng®. W procesie diagnozy logopedycznej nalezy wzia¢ pod uwage, ze
osoby z diagnoza psychiatryczng moga prezentowal zaburzenia mowy z tg dia-
gnoza bezposrednio niezwigzane (Orr, 2001, s. 156).

? Zob. standard postepowania logopedycznego w przypadku schizofazji autorstwa Wozniaka,
z prezentacjg Skali KSOS autorstwa Czernikiewicza i Wozniaka (WozZniak, 2015).
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Oproécz diagnozy logopedycznej sensu stricto logopeda moze spetniac takze
inne role w szeroko pojetym procesie diagnostycznym, wnoszac swéj wktad do
szybkiego wykrywania zaburzen psychicznych. Dysponujac wiedza o jezyku
w zaburzeniach psychicznych, moze dostrzec nieprawidfowosci wymagajace kon-
sultacji psychiatrycznej u oséb, ktdre z niej dotad nie skorzystaty, trafily zas do
logopedy podczas badan przesiewowych lub z uwagi na inne zaburzenia mowy.
Australijskie towarzystwo logopedyczne méwi wrecz o tym, ze logopedzi, badajac
srodowiska z grupy ryzyka, u ktérych prawdopodobienstwo wystapienia zaburzen
psychicznych jest teoretycznie wyzsze, moga petni¢ funkcje prewencyjna (Speech
pathology..., 2010b, s. 3).

Terapia logopedyczna - ogolne wytyczne

Ogodlnym celem terapii logopedycznej w przebiegu zaburzen psychicznych
jest maksymalizowanie mozliwosci komunikowania sie, a takze - jesli istnieje
taka potrzeba - ulatwianie jedzenia, picia, potykania. Terapia ma prowadzi¢ do
optymalizacji funkcjonowania fizycznego, spofecznego i psychicznego w domu,
szpitalu i codziennym $rodowisku - szkole, pracy, grupach spotecznych (Spe-
ech pathology..., 2010b, s. 3). Musi by¢ ona, co oczywiste, zgodna z diagnoza
i interpretacjg tej diagnozy, ktéra umozliwia m.in. hierarchizacje celéw. Moze
by¢ ukierunkowana na odbudowe kompetencji jezykowej i komunikacyjnej lub
jej doskonalenie, takze poprzez zwigkszanie samoswiadomosci komunikowania
si¢ (Clegg, Brumfitt, Parks, & Woodruff, 2007, s. 88).

Logopedzi obejmuja diagnoza i terapia logopedyczng réwniez te osoby, ktdre
z medycznego punktu widzenia nie spelniajg kryteriéw zadnego z zaburzen, ale
prezentujg okreslone trudnosci w codziennym porozumiewaniu si¢. Dotyczy to
w szczegllny sposob dzieci i dorostych z subtelnymi zaburzeniami w sferze
semantycznej i pragmatycznej, ktérzy nie spetniaja kryteriéw diagnostycznych
zadnej jednostki medycznej®. Terapia logopedyczna jest wowczas tym wazniejsza,
ze moze by¢ jedyna forma wsparcia dla danej osoby.

Terapia logopedyczna w zaburzeniach psychicznych przyjmuje forme terapii
indywidualnej, w parach lub grupowej. Wskazuje si¢ na dwie filozofie, lezace
u podstaw oddzialywan terapeutycznych - skoncentrowang na ujawnianiu moz-
liwosci lub niwelowaniu trudnosci (Brophy). W praktyce zazwyczaj wspolistnie-
ja one ze sobg, a od terapeuty zalezy, ktéra z nich uczyni nadrzedng i wiodaca.
Ze wzgledu na specyfike zaburzen psychicznych w procesie terapii nalezy wzig¢
pod uwage takze tlo kulturowe, czyli to, jak w danej spolecznosci postrzegana

* Zob. pojecia: zaburzenie semantyczno-pragmatyczne, poszerzony fenotyp autyzmu.
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jest choroba psychiczna (Speech pathology..., 2010a, s. 5), ale tez szerzej — jak
w danej kulturze i jezyku postrzega si¢ czlowieka, relacje migdzyludzkie, emocje,
jezyk i komunikacje.

Istotnym aspektem terapii logopedycznej jest oddzialtywanie na srodowisko,
np. udzielanie porad osobom najblizszym, innym specjalistom, nauczycielom,
dotyczacych optymalnych sposobéw komunikowania si¢, wspierania umiejetno-
$ci jezykowych, rozumienia trudnosci i ich przezwyciezania. Przykladowe wska-
zOwki zawarte sg w artykule Zbigniewa Tarkowskiego, Ewy Humeniuk i Jolanty
Dunaj-Tarkowskiej (2017) pt. Porozumiewanie si¢ z osobami chorymi psychicznie
w instytucjach totalnych. Rola logopedy moze by¢ takze upewnianie sig, czy infor-
macje podawane osobie chorej przez personel medyczny w osrodkach zdrowia
sg dla niej jasne i zrozumiale, oraz ewentualne przeformulowywanie przekazow
jezykowych (Speech pathology..., 2010b, s. 4).

Jesli chodzi o kontekst srodowiskowy, bardzo wazne jest budowanie sytuacji
sprzyjajacych nawigzywaniu relacji i przyjazni. Watek ten pojawia si¢ w propozy-
cjach interwencji dla dzieci z autyzmem czy zaburzeniami komunikacji spotecznej
/ zaburzeniami semantyczno-pragmatycznymi. Nawigzanie relacji rowiesniczej
niesie korzysci w sferze rozwoju jezyka i komunikacji, poniewaz dziecko chetniej
nasladuje i uczy si¢ od lubianych i lubigcych je réwiesnikow.

Istotnym elementem terapii logopedycznej jest wreszcie wczesna interwencja,
ktora stala sie standardem postgpowania we wszystkich zaburzeniach mowy. Jed-
nak zdarza sig, ze diagnoza zaburzen psychicznych u dzieci nastrecza trudnosci
i proces ten wydtuza sie. W takich sytuacjach rolg logopedy jest dokonanie oceny
logopedycznej u dzieci przejawiajacych zaburzenia w sferze semantycznej i prag-
matycznej i/lub trudnosci w sferze emocji i zachowan; nastepnie za$ zaprogramo-
wanie odpowiednich dzialan terapeutycznych, dostosowanych do jakosci i stop-
nia zaburzenia oraz ich wdrozenie. Konieczne jest pieczolowite dokumentowanie
stanu jezykowego na uzytek dalszego procesu diagnostycznego oraz na uzytek
rodzicéw, aby mogli $ledzi¢ rozwdj jezykowy na kolejnych etapach zycia dziecka.

Jesli chodzi o terapi¢ logopedyczng konkretnych zaburzen, dotad najbogat-
sza literatura, poparta do§wiadczeniem praktycznym, dotyczy autyzmu i zespo-
tu Aspergera, niepelnosprawnodci intelektualnej, choréb neurodegeneracyjnych.
Weciaz jeszcze nieliczne, ale coraz czestsze s3 publikacje dotyczace terapii logope-
dycznej w schizofrenii (Clegg et al., 2007), ktéra to kwesti¢ na gruncie polskim
poruszyt Tomasz Wozniak (2015). Poswiecono réwniez miejsce terapii logope-
dycznej w ADHD, mutyzmie, zaburzeniu komunikacji spotecznej / zaburzeniach
(semantyczno-)pragmatycznych. W monografii zbiorowej Communication and
Mental Illness zasygnalizowano mozliwe sposoby wiaczania si¢ logopedy do sze-
roko pojetej terapii takze w przypadku nerwic, depresji, zaburzen osobowosci czy
dysforii piciowej (Kramer & France, 2001).

Interwencja logopedyczna nie zawsze jest $cisle zwigzana z objawami medycz-
nymi danego zaburzenia psychicznego. Moze koncentrowa¢ si¢ na wspoltowa-



E. HrYcyNA: Opieka logopedyczna w przebiegu zaburzen psychicznych...

53

rzyszacych zaburzeniach mowy albo wspomagaé proces zdrowienia poprzez
wspieranie umiejetnosci komunikacyjnych (jesli w jakikolwiek sposéb sa one
zachwiane). Szeroki wachlarz mozliwych oddziatywan logopedycznych nalezy
jednak traktowac z pewna doza ostroznosci i odnosi¢ sie nie tylko do teoretycz-
nych ustalen i dotychczasowych doniesien w literaturze, ale przede wszystkim do
stanu faktycznego, reagujac tam, gdzie istnieja realne potrzeby, a nie odgérnie
zalozona ,,zasadnos$¢”. Nalezy réwniez wzig¢ pod uwage, Ze niektdre zaburzenia
mowy moga wycofa¢ si¢ samoistnie, np. wraz z opanowaniem epizodu chorobo-
wego (afektywnego, psychotycznego).

Dla kogo?

Fakt, ze terapia logopedyczna ma stuzy¢ cztowiekowi, jest oczywistoscia, ale
w przypadku oséb chorujacych psychicznie nabiera on wyjatkowego znaczenia.
Po pierwsze terapia logopedyczna u osoby z zaburzeniem psychicznym powinna
by¢ podejmowana w odpowiednim momencie, np. w przypadku schizofrenii po
wyijsciu z ostrych standéw psychotycznych (Wozniak, 2015, s. 1102), ale tez ogdlnie
w czasie, gdy sytuacja zyciowa danej osoby i ogdlny stan jej zdrowia umozliwiajg
podjecie kontaktu z logopeda. Kluczowa osobg w planie terapii jest pacjent — jego
che¢ udzialu w terapii, a takze - jak pokazali Jean M. Novak i Karen M. Kapol-
nek (2001, s. 113) - decydowanie o hierarchii celéw. Jesli dana osoba chce wzig¢
udziat w terapii logopedycznej, odczuwajac realne trudnosci w obszarze jezyka,
mowy czy komunikacji, jest to dla logopedy jasnym sygnalem do podjecia dzia-
tan, nawet wowczas, gdy bylyby to dzialania pionierskie i jednostkowe.

Terapia logopedyczna - oprécz korzysci wynikajacych bezposrednio z jej
natury - ma réwniez wartosci dodane, jak np. poczucie dbania o wlasne zdro-
wie i jako$¢ zycia. W sytuacji, gdy nie istniejg jeszcze standardy postgpowania
wlasciwe dla danego przypadku, terapia logopedyczna zawsze powinna by¢ celo-
wa i oparta na aktualnej wiedzy o zdrowiu psychicznym i zaburzeniach mowy
(Wozniak, 2015, s. 1102). W literaturze podnoszacej temat terapii logopedycznej
w zaburzeniach psychicznych w odniesieniu do 0séb objetych ta terapiag uzywa
sie stow ,klient” lub ,pacjent”. Niekiedy pacjentem nazywa sie osobe bedaca
w trakcie hospitalizacji, klientem za$ - po okresie hospitalizacji. Watek wydaje
sie interesujacy, poniewaz sposob nazywania beneficjenta terapii logopedycznej
implikuje sposoéb myslenia o tej osobie, o roli specjalisty i typie relacji, jaka sie
miedzy nimi nawigzuje. Termin ,klient”, cho¢ w Polsce nieuzywany, jest jednak
wart uwagi, poniewaz nie podkresla informacji o przebytej/trwajacej chorobie,
a logopede stawia w roli specjalisty w swojej dziedzinie, nie za$ osoby o kompe-
tencjach stricte medycznych, co bywa przez logopedéw naduzywane.
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Gdzie?

Terapia logopedyczna 0s6b chorujacych psychicznie moze odbywac sie
w szpitalach na oddziatach rehabilitacji psychiatrycznej, w osrodkach zdrowia,
przychodniach; ale réwnie waznym (a nawet wazniejszym) miejscem sg szkoly,
przedszkola, domy samopomocy lub domy pomocy spotecznej, swietlice socjote-
rapeutyczne czy dom klienta. Miejsca te sa Srodowiskiem naturalnym, w ktérym
doskonalenie umiejetnosci jezykowych i komunikacyjnych moze by¢ latwiejsze,
bardziej komfortowe i zarazem bardziej skuteczne. Elaine Hodkinson (2001,
s. 174) omawia wybdr miejsca terapii w zaleznosci od zalozonego celu, np. maly,
kameralny pokéj do zaje¢ indywidualnych, wigksza sala do zaje¢ grupowych;
ogrod czy park do swobodnych dyskusji i ¢wiczenia umiejetnosci prowadzenia
rozmowy. Miejsce, w ktérym pracuje logopeda, niesie ze sobg pewne konsekwencje
w organizacji. Szpital cechuje si¢ wigkszym dostgpem do szerszego grona pacjen-
tow i szerszymi mozliwosciami diagnostycznymi, z kolei np. prywatny gabinet,
DPS czy placowka o$wiatowa umozliwiajg dziatania diugofalowe, z wigkszym
zaangazowaniem w uczestnictwo w srodowisku naturalnym.

Podsumowanie

Miejsce i rola logopedy w diagnozie i terapii zaburzen mowy towarzyszacych
zaburzeniom psychicznym nie sg jeszcze w pelni ugruntowane, ale dalsze zmia-
ny w tym zakresie s3 mozliwe i obiecujace. Niezbednym warunkiem ugruntowa-
nia pozycji logopedéw w psychiatrii jest doglebne opisywanie i interpretowanie
zaburzenn mowy z uwzglednieniem ich zlozonosci i wieloaspektowosci; dalsze
proponowanie zasadnych i trafnych oddzialywan terapeutycznych; wywazona
ocena mozliwosci diagnostycznych i terapeutycznych w logopedii; opisywanie
doswiadczen (zwlaszcza w postaci studium przypadku).

Dzigkuje za konsultacje merytoryczne specjaliscie psychiatrii
lek. med. Aleksandrowi Szumadzie
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Wprowadzenie

Problem badawczy, jaki w swojej pracy podejmuje, jasno wyraza pytanie:
ktéra lingwalna gramatyka tworzy mentalny program, za posrednictwem ktdre-
go przetwarza zdania cerebralny komputer? Jeszcze inaczej pytajac: ktéry model
gramatyczny w jezyku stanowi baze rozbioru gramatycznego w umysle, jaki prze-
prowadza parser gramatyczny w moézgu? Mdj artykul, jak sugeruje jego tytul,
ogniskuje sie zatem wokét dwoch kluczowych spraw, mianowicie: gramatyki
i jej parsera, a wiec algorytmizacji i implementacji gramatyki jezyka w umysle
i w mozgu.

W swojej pracy przedstawie wybrane programy i modele gramatyki lingwi-
stycznej na tle zalozen i twierdzen lingwistyki matematycznej, ale réwniez spo-
strzezen i wyjasnien psycho- i neurolingwistyki. W tym kontekscie usytuuje
refleksje nad koncepcjami parsera jezykowego, czyli hipotetycznego modutu cere-
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bralno-mentalnego, ktéry specjalizuje si¢ w rozbiorze zdan, tzn. w ich analizie
i syntezie w toku przetwarzania jezyka i mowy, a $cislej — zdan i sadow.

Szkic ten szczegdlnie dedykuje (obecnym i przyszltym) logopedom, ktorzy
w swojej pracy zawodowej siegaja po rézne modele lingwistyczne, czesto nie zdajac
sobie sprawy z tego, Ze czgs$¢ tych koncepciji jest albo doswiadczalnie niezbadana,
albo zbadana i uznana za nierealne, przy czym mam na mysli nie tyle ich moc
deskrypcyjna (w stosunku do jezyka/mowy), ile ich moc eksplanacyjng (w sto-
sunku do mézgu/umystu). Logopedia, jak mniemam, jest dyscypling praktyczna,
ktora szczegolnie interesuje to, co dzieje sie na styku lingwistyki i psychologii,
a zwlaszcza — w zakresie tego, co zowie sie cerebralno-mentalng realnoscig opisu
jezyka, czyli tego, co podpada pod terminy ,teoria prawdziwa” (teoretycznie)
i ,teoria skuteczna” (praktycznie).

1. Gramatyka jako projekt transdyscyplinarny

Gramatyka to projekt transdyscyplinarny, ktoéry sytuuje si¢ na przecieciu
kilku dyscyplin: formalnych (matematyki) i empirycznych (biologii, psychologii
i lingwistyki). W tym ujeciu zaklada sig, ze przetwarzanie gramatyczne (mor-
fo-syntaktyczne) ma charakter komputacyjny, tj. lingwistyka opisuje to, co si¢
oblicza, psychologia - to, jak si¢ oblicza, natomiast biologia - to, gdzie/kiedy si¢
oblicza'; lingwistyka specyfikuje funkcje, ktora umyst algorytmizuje, mdzg zas
implementuje; moézg to komputer (urzadzenie), umyst to program (rozwigzanie),
a jezyk i mowa to problem (zadanie).

Tymczasem jednak nauka realizuje ten program badawczy, poki co, w ogra-
niczonym zakresie, raczej niespiesznie i nie wszedzie. Sytuacja, jaka obserwuje,
przedstawia predzej taki oto obraz: lingwisci mutuja i konfrontuja z soba grama-
tyki w dziedzinie jezyka i mowy, z kolei biologowie i psychologowie selekcjonuja
i adaptujg gramatyki do $srodowiska mézgu i umystu. Co istotne, lingwisci odwo-
tuja si¢ przy tym do obserwacji pasywnych (lektur tekstow i dyskurséw), biologo-
wie i psychologowie za$ — do obserwacji aktywnych (pomiaréw miejsc aktywacji
i czaséw reakcji). Droga, jaka kresle, przybiera ekumeniczny kierunek: od plu-
ralizmu gramatyk lingwalnych do monizmu gramatyk cerebralno-mentalnych.

! Aksjomaty komputacjonizmu w badaniach kognitywistycznych formuluje: Marr, 1982.

2 Por. procesy stuchania oraz operacje mowienia, ktore przyjmujg kierunek albo od gtoski/
réznicy do tekstu/celu (analiza), albo od celu/tekstu do réznicy/gloski (synteza), zawsze jednak
przez stowo/pojecie i zdanie/sad.
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2. Gramatyka lingwalna (jezyka i mowy)

Przez 2500 lat skonstruowano (i zaproponowano w roli modeli opisujacych
budowe jezyka naturalnego) wiele (kilkaset) modeli gramatycznych, ktére mozna
klasyfikowa¢ na podstawie roznych kryteriow (Nowak, 2013; 2014). Klasyfikacja
modeli gramatycznych, jakiejkolwiek formy nie przybierze, nie moze nie uwzgled-
nia¢ dystynkcji miedzy tym, co si¢ opisuje (przedmiot i aspekt) i jak si¢ opisuje
(metoda i cel), a wigc atrybutéw ontologicznych i gnoseologicznych, jakie formu-
tuja poszczegélne gramatyki. Oto zarys przyszlej klasyfikacji najogdlniejszych
(rodzin) modeli gramatyk lingwistycznych (na marginesie: pragne podkresli¢, ze
nie zywie ambicji, by na tamach tej pracy tworzy¢ zupelng i rozlaczng klasyfika-
cje albo nie-zupelng i nie-rozlaczna typologie wszystkich modeli gramatycznych;
hierarchizacja gramatyk wydaje mi si¢ jednakze koniecznym warunkiem wstep-
nym, by mdc rozwazaé ich ewentualng funkcje jako przysztych modeli jezyka/
mowy w mozgu/umysle):

1. klasyfikacja :
L1 kryterium: przedmiot
1.2. klasa:
1.2.1. gramatyki nie-kompetencyjne (performancyjne)
1.2.2. gramatyki kompetencyjne

2. klasyfikacja,:
2.1. kryterium: aspekt
2.2. klasa:
2.2.1. pod-klasa:
2.2.1.1. gramatyki nie-dyskretne (kontynualne)
2.2.1.2. gramatyki dyskretne
2.2.2. pod-klasa,:
2.2.2.1. gramatyki nie-formalne (funkcjonalne),
2.2.2.2. gramatyki formalne

3. klasyfikacja,:
3.1. kryterium: metoda
3.2. klasa:
3.2.1. gramatyki nie-frazowe (dependencyjne)
3.2.2. gramatyki frazowe

4. klasyfikacja,:
4.1. kryterium: cel
4.2. klasa:
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4.2.1. gramatyki nie-derywacyjne (unifikacyjne)
4.2.2. gramatyki derywacyjne

Gramatyki kompetencyjne i nie-kompetencyjne to koncepcje, ktére rézni
przedmiot opisu. Gramatyki kompetencyjne symuluja kompetencje¢ reprezenta-
cyjng gramatyczng uzytkownika i opisuja system jezyka (spoteczny, psychiczny,
stabilny). Gramatyki kompetencyjne to modele wiedzy jezykowej, czyli tego, co
uzytkownik - potencjalnie — o swoim jezyku wie. Gramatyki te zakladaja onto-
logiczny idealizm oraz gnoseologiczny racjonalizm. Gramatyki kompetencyj-
ne silnie nawigzujg do tradycji lingwistycznych i matematycznych’. Gramatyki
performancyjne emuluja kompetencje komunikacyjna pragmatyczng uzytkow-
nika i opisujg uzus mowy (indywidualny, fizyczny, labilny). Gramatyki perfor-
mangcji to modele czynu mownego, mianowicie tego, co uzytkownik - aktualnie
- ze swoja mowa robi. Gramatyki te zakfadaja ontologiczny materializm oraz
gnoseologiczny empiryzm. Gramatyki performancyjne obficie czerpia z tradycji
psychologicznych i socjologicznych®.

Gramatyki dyskretne i nie-dyskretne oraz gramatyki formalne i nie-formalne
to koncepcje, ktére rozni aspekt, mianowicie kwalitatywny i enumeratywny sta-
tus jednostek jezyka i mowy. Gramatyki dyskretne opisujg zdania w kategoriach
algebraiczno-logicznych, znaczng wage przywiazujac do definiowanych jako-
$ciowo (w liczbach naturalnych) korelacji strukturalnych miedzy jednostkami
typu podrzednik i nadrzednik®. Gramatyki kontynualne opisuja z kolei zdania
w kategoriach statystyczno-probabilistycznych, znaczng wage przywiagzujac do
definiowanych ilo$ciowo (w liczbach rzeczywistych) korelacji linearnych miedzy
jednostkami rodzaju poprzednik i nastepnik®.

Gramatyki formalne stanowia symulacje proceséw rozumienia, tj. analizy
jezyka i mowy, a jednostka, ktdra inicjuje opis (w kierunku: od formy do funkcji),
jest zdanie. Gramatyki formy opisuja jezyk, uwzgledniajac tylko jego wewnetrz-
ne atrybuty, a wigc relacje miedzy znakami. Gramatyki funkcjonalne stanowia
emulacje operacji méwienia, tj. syntezy jezyka i mowy, jednostka zas, ktéra ini-
cjuje opis (w kierunku: od funkcji do formy), jest tekst. Gramatyki funkcji opi-
suja jezyk, uwzgledniajac takze jego zewnetrzne atrybuty, a wiec relacje miedzy
znakami i ich subiektami.

Gramatyki frazowe i nie-frazowe to koncepcje, ktére rézni metoda, a $cislej —
modus opisu. Gramatyki frazowe to klasa modeli gramatycznych, np. morfo-
syntaktycznych, ktére bazujg na logicznym rachunku sylogizméw oraz akceptu-
ja aksjomat, zgodnie z ktérym stosunek miedzy predykatem i (jego) subiektem

? Zob. gramatyki strukturalne i generatywne.

* Por. gramatyki kognitywne i komunikacyjne.
* Zob. gramatyki frazowych struktur (PSG).

¢ Zob. gramatyki skoniczonych stanéw (FSG).
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jest asymetryczny: S ¢ P. Gramatyka frazowa opisuje strukture zdan w postaci
dendrytéw i ich komponentéw, przy czym korzen dendrytu etykietuje zdanie,
galezie — tranzytywna relacje dominacji, wezly - frazy, a liscie - stowa, ktérym
przypisuje si¢ etykiety klas syntaktycznych’. Gramatyki dependencyjne to klasa
modeli gramatycznych, m.in. morfosyntaktycznych, ktére nawiazuja do logiczne-
go rachunku predykatéw tudziez akceptujg aksjomat, zgodnie z ktérym stosunki
miedzy predykatami i argumentami sg symetryczne: g(x, y). Gramatyki dependen-
cji opisuja strukture zdan za pomoca dendrytéw i ich komponentéw, przy czym
korzen dendrytu etykietuje orzeczenie, galezie — nie-tranzytywna relacj¢ depen-
dencji, a wezty i liscie — stowa, ktérym przypisuje sie etykiety rél semantycznych®.

Gramatyki derywacyjne i nie-derywacyjne to koncepcje, ktdre rdzni cel, tj.
funkcja opisu. Gramatyki derywacyjne opisuja budowe zdan za pomoca (dyna-
micznych) regul, ktére glosza, ze to, co w zdaniach nie jest nakazane, nieobjete
regula, jest zabronione. Co wazne, gramatyki derywacyjne - poli-stratalne -
zakladajg istnienie co najmniej dwdch poziomoéw reprezentacji morfosyntaktycz-
nych, tj. struktur powierzchniowej i gtebokiej, ktére — w procesach analizy i syn-
tezy — wiazg si¢ ze soba dzieki derywacji, czyli aplikacji ciggu algorytmicznych
(waskich) regul, ktore buduja zdania, zmieniajac, na kolejnych etapach derywacji,
ich formalny wystroj. Gramatyki derywacyjne to albo modele (trans)formacyjne,
w ktorych reguly generuja zdania, albo modele (meta)leksykalne, w ktérych stowa
projektuja zdania (rzutujac na nie swe cechy). Gramatyki unifikacyjne opisuja
budowe zdan z pomoca (statycznych) restrykcji, ktére glosza, ze to, co w zda-
niach nie jest zakazane, nieobjete restrykcja, jest dozwolone. Co nowatorskie,
gramatyki unifikacyjne - mono-stratalne - przyjmuja istnienie co najwyzej jed-
nego poziomu reprezentacji morfosyntaktycznej, tj. struktur powierzchniowej lub
glebokiej, ktore powstaja w procesach analizy i syntezy — dzieki unifikacji, a wigc
aplikacji szeregu heurystycznych (szerokich) restrykcji, ktore oceniajg zdania, nie
zmieniajgc przy tym ich formalnego ksztaltu. Gramatyki unifikacyjne to zwykle
modele leksykalne, w ktérych slowa projektuja zdania, czy $cislej: atrybuty stow
zastepuja reguly formacji.

Mimo iz skonstruowano i zaproponowano wiele koncepcji gramatycznych,
nadal do konca nie wiadomo, ktére teorie morfosyntaktyczne emulujg najwier-
niej sposob, w jaki moézg/umysl przetwarza jezyk/mowe, czy $cislej mowiac: to,
jak parser, w procesie integracji zdania/sadu, buduje drzewo rozbioru, pokonujac
dluga droge od wielowymiarowych sieci stéow do jednowymiarowego tancucha
glosek (wzglednie w odwrotnym kierunku). Niewykluczone, a nawet dos¢ praw-
dopodobne, ze 6w cerebralny i mentalny parsing angazuje calg mozaike rozma-
itych gramatyk, ktére aktywuja si¢ — osobno i/lub razem - na kolejnych sube-
tapach i subpoziomach gramatycznej analizy i syntezy syntaksy. Jak si¢ jednak

7 Por. klasy leksykalne, np. NP i VP, oraz funkcyjne, np. IP i CP.
8 Por. role aktantowe, np. SUB i OB]J, oraz cirkumstantowe, np. LOC i TEMP.
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w swej istocie rzeczy majg, mowigc uczciwie: nie wiadomo, nadal bowiem, mimo
iz refleksja nad gramatyka liczy sobie 2500 lat, nie wiemy, ktéry model grama-
tyczny zdania/sadu jest prawdziwy, czyli adekwatny nie tylko deskrypcyjnie, ale
réwniez (czy moze wlasnie: przede wszystkim!) eksplanacyjnie’. Niniejszy artykut,
w autorskim zamysle, ma uczyni¢ drobny krok w te wlasnie strone.

Gramatyka lingwalna, jako przyszty kandydat do roli wiarygodnego modelu
przetwarzania zdan/sadéow w mozgu/umysle, winna wypelnia¢ pewne - $cisle
okreslone — warunki brzegowe (limitacyjne): aprioryczno-dedukcyjne (formalne)
i aposterioryczno-redukcyjne (empiryczne). Gramatyka realna, istniejaca w moézgu
i w umysle, wymaga nie tylko odpowiednich struktur i funkcji, mianowicie cere-
bralnych pél i drog oraz mentalnych dyspozycji i proceséw, lecz takze sytuujacych
si¢ u podstaw cerebralnych implementacji / mentalnych reprezentacji adekwatnych
komputacyjnych produkcji i mocy. Proponuje zatem, zeby na projekt gramatyki
wiarygodnej spojrze¢ z punktu widzenia matematyki oraz biologii i psychologii,
pamigtajac o porzekadle, ktore glosi, ze ,matematyka nigdy nie klamie, ale tez
nigdy nie méwi catej prawdy”. W tymze ujeciu nauki formalne definiujg peina
przestrzen logicznych mozliwosci (ciagdw alternatyw), w granicach ktérych nauki
empiryczne dokonujg okreslonych wyboréw (cztonéw alternatyw). Parser grama-
tyczny, jako cze$¢ modutu jezykowego, ktéra powsta(wa)la w drodze koewolucji
biologicznej oraz kulturowej, jest implementowalny w mézgu i umysle, albo iden-
tycznie, albo analogicznie, jak w komputerze i w jego programie. Méwiac wprost:
$wiadomie zakladam w swojej pracy wybrane, w moim osadzie, analogicznie
trafne zalozenia komputacjonizmu. T¢ kwesti¢ porusze w kolejnym rozdziale.

3. Gramatyka formalna (w komputerze i w programie)

Gramatyka formalna (w pamieci komputera) wymaga w celu implementacji
odpowiednich komputacyjnych produkeji i mocy. Z matematycznego punktu
widzenia gramatyka to system aksjomatyczno-dedukcyjny, ktéry posiada swoja
formalng definicje i klasyfikacje'.

Gramatyka formalna G to czworka uporzadkowana: <N, X, P, $>. Gramatyka
G przyjmuje (,ha wejsciu”) zbiér symboli: nie-terminalnych, w tym nie-poczat-
kowych (N) i poczatkowych (S), i terminalnych (), tudziez zbiér produkgji (P),
i formutuje (,,na wyjéciu”) ciagi symboli. Scislej rzecz biorac: zbiér symboli (dla
gramatyk - razem - typu: 0, 1, 2 i 3) zawiera symbole (osobno) nie-terminalne

° Kwestie te obszernie omawia: Bobrowski, 1993.
1 Kompetentne i kompletne definicje termindw z zakresu lingwistyki matematycznej formutuja:
Blikle, 1971; Hopcroft, Motwani, & Ullman, 2005.
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{A, B} i terminalne {a}, a takze symbole (razem) nie-terminalne {«, f, y} i/lub
terminalne {«, B, y}, przy czym symbole (nie)terminalne s3 albo nie-puste {y},
albo (nie)puste {a, f}. Zbiér produkc;ji (dla gramatyk — osobno - typu: 0, 1, 2 i 3)
zawiera reguly".

Hierarchia Chomsky’ego-Schiitzenbergera, ktéra powyzej i ponizej przywo-
tuje, prezentuje porzadek klas jezykéw (gramatyk i automatdéw) formalnych, przy
czym stosunki miedzy nimi uktadaja sie w taki sposob, ze gramatyki syntetyzuja
jezyki, natomiast automaty je analizuja'>. Ma ona swoje implikacje teoretyczne
i praktyczne. Po pierwsze, udowodniono, ze gramatyki podlegaja prawu, na mocy
ktérego stwierdza sie, ze im wezsza produkcja, tym mniejsza moc — w zwigz-
ku z czym gramatyki tworzg hierarchie: od gramatyk o regutach najwezszych
i mocy najmniejszej” do gramatyk o regutach najszerszych i mocy najwigkszej™.
Po wtére, udowodniono, ze jest mozliwa informatyczna implementacja parsera
(programu w komputerze), ktéry bedzie mégl korzystac z jezykéw formalnych,
ktoére syntetyzuja gramatyki oraz analizuja automaty o regufach (naj)wezszych
i mocy (naj)mniejszej”.

Gramatyka formalna musi dysponowa¢ odpowiedniag mocg komputacyjna,
tj. nie moze by¢ ani za slaba, ani za silna, mianowicie nie moze by¢ tak, ze istnieja
zdania poprawne, ktérych nie generuje, i nie moze by¢ tak, ze istnieja zdania nie-
poprawne, ktdre generuje. W zwigzku z tym nalezaloby niektére gramatyki uzna¢
za pod-generatywne, np. gramatyki regularne (RG), niektére za nad-generatywne,
np. gramatyki rekurencyjnie enumeracyjne (REG); ze wzgledu na to gramatyki
generatywne to tylko te gramatyki, ktore sg albo kontekstowo wolne (CFG), albo
kontekstowo czule (CSG) (Chomsky, 1956; 1963; Miller & Chomsky, 1963)*.

Udowodniono, ze sita produkeji gramatyk najstabszych (RG) i najsilniejszych
(REG) jest, odpowiednio, zbyt mata lub zbyt duza, zeby przy ich uzyciu opisac
adekwatnie zdania jezyka naturalnego, czyli jezykéw etnicznych. Moc gramaty-
ki, ktéra potrafitaby wygenerowa¢ zbiér zdan poprawnych i tylko poprawnych
jakiego$ jezyka ludzkiego, nie moze by¢ mniejsza wigc niz moc CFG i nie moze
by¢ wigksza niz moc CSG. Jak wiadomo, gramatyka lingwistyczna opisuje pod-

" Por. REG: aAB > B, CSG: aAfB > ayfB, CFG: A > a i RG: A > a(B).

12 Por. 1. gramatyka (typu 0): REG > jezyk rekurencyjnie przeliczalny; 2. gramatyka (typu 1):
CSG - jezyk kontekstualnie czuly; 3. gramatyka (typu 2): CFG - jezyk kontekstualnie wolny;
4. gramatyka (typu 3): RG > jezyk regularny.

B Zob. gramatyki (typu 3).

1 Zob. gramatyki (typu 0).

> Por. FSG ‘gramatyki stanéw skonczonych’ (= RG) i PSG ‘gramatyki struktur frazowych’
(= CFG). Relacje miedzy jezykami naturalnymi i formalnymi w kontekscie parsera i parsingu oma-
wia: Mykowiecka, 2007.

' Por. pierwsze modele generatywne jezyka angielskiego: FSG (= RG), PSG (= CFG), TGG
(= CSQ), gdzie pierwszy model (FSG) okazal sie¢ za staby, jako ze nie opisywat zdan poprawnych ze
sktadnikami strukturalnie bliskimi i linearnie dalekimi, a ostatni model (TGG) okazal si¢ za silny,
jako ze opisywal zdania nie-poprawne post-transformacyjne nie-konwersyjne.
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systemy morfotaktyczny i syntaktyczny. Udowodniono, iz relacje morfotaktyczne
opisuja (satysfakcjonujaco!) gramatyki regularne, natomiast relacje syntaktyczne
- gramatyki bezkontekstowe.

Od pewnego czasu toczy si¢ jednak spor, ktéry dotyczy relacji miedzy gra-
matykami CFG i CSG; mianowicie naukowcy poszukujg odpowiedzi na pytania:
z jednej strony, czy gramatyki CFG nie sa za slabe, oraz, z drugiej strony, czy
gramatyki CSG nie s za silne (w stosunku do atrybutéw syntaktycznych jezykow
etnicznych jako swego rodzaju przypadkéw szczegdlnych jezyka naturalnego).
Obie strony sporu formutluja wlasne argumenty i powotuja si¢ na pewne odkrycia.
Po pierwsze, wykazano, ze istniejg jezyki (dialekty) afrykanskie (bambaryjski)
oraz europejskie (niderlandzki i niemiecki), zawierajace zdania poprawne, ktérych
gramatyki CFG nie s3 w stanie opisac. Po wtore, wykazano, ze istnieja modele
(gramatyki) syntaktyczne (tzw. standardowe), ktdére generujg przy uzyciu regut
gramatyk CFS zdania nie-poprawne. Obecnie konkluduje si¢, iz — po pierwsze
- przywolane dialekty sa statystycznie marginalne, a — po drugie — przytoczone
gramatyki sa psychologicznie irrealne. Ze wzgledu na to twierdzi sie ostatecznie,
ze gramatyka (generatywng), w ktorej powinna sie ,,zmiesci¢” syntaksa jezykow
ludzkich, jest gramatyka kontekstowo wolna (CFG), ktérej moc podzielajg gra-
matyki lingwalne w rodzaju PSG ‘gramatyki struktur frazowych’ i DG ‘grama-
tyki dependencyjne’. Przypomne, ze modele frazowe i dependencyjne sa sobie
réwnowazne w stopniu stabym, tj. opisuja identyczny zbiér zdan, ale przypisuja
tym samym zdaniom rézne struktury; naturalnie, rozstrzygnigcia wymaga kwe-
stia tego, ktora gramatyka, PSG lub DG, (naj)wierniej modeluje to, co robi mdzg
(umyst), gdy przetwarza jezyk (mowe) (Gaifman, 1965; Kieras, 2010).

Gramatyka cerebralna (w moézgu) i mentalna (w umysle), poza odpowiednimi
formalnymi atrybutami komputacyjnymi - regutami i mocami - wymaga takze
odpowiednich empirycznych struktur i funkgji, tj. cerebralnych pdl i drég, oraz
mentalnych dyspozycji i proceséw. Kwestie te porusze¢ w kolejnych rozdziatach.

4. Gramatyka cerebralno-mentalna (w mézgu i w umysle)

Relacje migdzy terminami: mozg i umyst oraz jezyk i mowa sa niebywale skom-
plikowane. Nie czas i nie miejsce, zeby je tutaj rozwaza¢. Z pewnoscia zadanie to
wymaga nieposlednich kompetencji filozoficznych. W zwiagzku z tym, ucinajac
juz na wstepie jalowe spekulacje, po prostu proponuje, aby przyja¢ (roboczo!), ze
jezeli umyst jest tym, co robi mézg cztowieka, to mowa jest tym, co czlowiek robi
z jezykiem (z kolei program tym, co robi komputer). Gwoli czytelnosci wywodu,
bede sie wiec w pracy positkowal zapisem: ,,moézg/umysl” i ,,jezyk/mowa”.



T. NowaK: Gramatyka jezyka w komputerze mézgu i programie umystu...

65

4.1. Gramatyka cerebralna (w moézgu)

Gramatyka cerebralna (gramatyka w mdzgu) wymaga w celu implementacji
jezyka i mowy odpowiednich struktur, tj. cerebralnych pol i drég. Kwestie te warto
przyblizy¢, odwolujac sie do wynikéw najswiezszych badan eksperymentalnych
z zakresu neurolingwistyki (Friederici, 2011).

Przetwarzanie gramatyczne przebiega na poziomach brzusznym i grzbieto-
wym w etapach wczesnym i pdznym; inaczej mowigc: przetwarzanie gramatycz-
ne, morfo-syntaktyczne opiera si¢ na dwdch gramatykach - nizszej (wentralnej)
i wyzszej (dorsalnej) (Hickok & Poeppel, 2007; Poeppel & Embick, 2005; Shalom
& Poeppel, 2008).

Przetwarzanie brzuszne i wczesniejsze ma charakter ikoniczny i holistyczny;
korzysta z zasobéw pamieci deklaratywnej (semantycznej), posiada zasieg lokal-
ny i obejmuje operacje konkretne na relacjach linearnych miedzy jednostkami
leksykalnymi (stowami) — w granicach fraz leksykalnych. Konstrukcja fraz lek-
sykalnych, np. NP i VP, w oparciu o morfotaktyczno-syntaktyczne cechy kate-
gorialne i syntaktyczno-semantyczne cechy selekcyjne, odbywa si¢ w podsie-
ciach morfotaktyczno-syntaktycznej (LH: UF: aSTG: BA 22 <> FOP: BA 44/45)
oraz syntaktyczno-semantycznej (LH: EFCS: aSTG: BA 22 < alFG: BA 45/47).
W tych rejonach obserwuje si¢ odpowiednie potencjaly wywotane ELAN (wczes-
niej) i N400 (p6zniej), ktdére stanowia bioelektryczne reakcje mézgu na bodzce
w postaci cech czasownika w zdaniu”.

Przetwarzanie grzbietowe i p6zniejsze ma charakter symboliczny i analityczny;
korzysta z magazynu pamigci proceduralnej (asocjacyjnej), posiada zasieg globalny
i obejmuje operacje abstrakcyjne na relacjach strukturalnych miedzy jednostkami
gramatycznymi (sktadnikami) - w granicach fraz funkcjonalnych. Konstrukcja
fraz funkcjonalnych, np. IP i CP, na podstawie syntaktyczno-morfotaktycznych
cech subkategoryzacyjnych i morfotaktyczno-semantycznych cech tematycznych,
odbywa si¢ w podsieci morfosyntaktyczno-semantycznej (LH: AF: pIFG (+BG):
BA 44 < pSTG (+BG): BA 22). W tej okolicy obserwuje si¢ odpowiednie poten-
cjaly wywolane LAN (wczesniej) i P600 (pozniej), ktore stanowia bioelektryczne
reakcje moézgu na bodzce w postaci cech czasownika w zdaniu®®.

Jak wida¢, udalo si¢ odnalez¢ korespondencje (lokatywno-temporalng) miedzy
strukturami i funkcjami: z jednej strony frazami leksykalnymi®, oraz z drugiej -
frazami funkcjonalnymi®, zgodnie z przewidywaniami gramatyk derywacyjnych
transformacyjnych w rodzaju PAP (GB i MP). Co istotne, relacja ta zachodzi tez
w skalach ontogenetycznej i filogenetycznej, mianowicie drogi grzbietowe — tak

" Por. stowo kusié: cecha kategorialna V (ELAN) i cecha selekcyjna [+ Hum] _ [+Hum] (N400).

' Por. stowo kusi¢: cecha subkategoryzacyjna NP _ NP (LAN) i cecha tematyczna <Agent
_ Pacjent> (P600).

1 Zob. drogi brzuszne i efekty wczesne.

2 Zob. drogi grzbietowe oraz efekty pozne.
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w rozwoju osobnikéw ludzkich, jak i w ewolucji gatunku ludzkiego - tworza
sie najpdzniej (w mysl prawa biogenetycznego™). W zwiazku z tym wszystkim,
o czym wcze$niej byla mowa, mozna przyjaé, ze w mozgu/umysle istniejg dwie
gramatyki: nizsza i wczedniejsza oraz wyzsza i pozniejsza, przy czym gramaty-
ke nizsza opisuje formalizm FSG (= RG), a gramatyke wyzsza — formalizm PSG
(= CFQ). Oproécz tego gramatyka nizsza i wczesniejsza obstuguje relacje linearne
bliskie i nie-strukturalne, gramatyka zas wyzsza i pozniejsza — relacje linearne
dalekie i strukturalne (Van der Lely, Heather, & Pinker, 2014).

Badania neurolingwistyczne nie rozstrzygaja, poki co, wynikéw rywalizacji,
jaka toczy si¢ migdzy gramatykami derywacyjnymi (regutowymi) i unifikacyjny-
mi (restrykcyjnymi). Otdz, z jednej strony, udato si¢ zidentyfikowa¢ obwody, ktore
angazuja sie w derywacje konstrukeji o najwyzszym stopniu komplikacji, m.in.
w zakresie relacji linearnych®. Z drugiej strony natomiast, udato sie¢ zidentyfiko-
wac obwody, ktore angazujg sie w unifikacje konstrukeji gramatycznych, kolejno:
fonotaktycznych (BA 6/44), morfosyntaktycznych (BA 44/45), semantycznych
(BA 45/47), tj. obwody, ktére odpowiadaja za homogenizacje glosek w sylabach,
czastek w stowach i stéw w zdaniach (Hagoort, 2005).

4.2. Gramatyka mentalna (w umysle)

Gramatyka mentalna (w umysle) wymaga odpowiednich funkgji, tj. mental-
nych dyspozycji i proceséw. Kwestie te warto przyblizy¢, odwolujac si¢ do wyni-
kéw najbardziej klasycznych, i niekoniecznie najnowszych, badan eksperymen-
talnych z zakresu psycholingwistyki (Greene, 1977, s. 134-178, 179-245).

Przetwarzanie energii/informacji w mézgu/umysle przebiega zgodnie z pro-
gnozami modeli autonomicznych lub heteronomicznych (badz jakiejs ich, nie-
rozpoznanej dotad, kombinacji). By¢ moze cerebralny komputer (mdzg) zawiera
mentalny program (umysl), ktéry przetwarza sensoryczno-motoryczne dane”
albo w sposéb separacyjny (centralny i modutowy) - czyli obligatoryjny (sztyw-
ny), zstepujacy (odgoérny) i seryjny (wolny) — albo w sposéb interakcyjny (dys-
trybutywny i sieciowy), a wigc — fakultatywny (gietki), wstepujacy (oddolny)
i parlelny (szybki). Pytanie, jakie si¢ w tym miejscu nasuwa, dotyczy natury
i sposobu przetwarzania jezyka i mowy, a szczegdlnie procesow i operacji gra-
matycznych (morfo-syntaktycznych), ktére zachodza w toku stuchania i/lub
moéwienia*.

2 Ontogeneza rekapitulacja filogenezy.

2 Por. translokacja oraz relacje strukturalne; por. rekurencja; zob. obwody: pIFG: BA 441 pSTG:
BA 22; zob. takze: obszary odpowiedzialne za funkcje obliczeniowe, np. kora pre-motoryczna (LH:
PMC: BA 6), i pamieciowe, np. kora pre-frontalna (LH: PFC: BA 46).

# Por. procesy odbiorczej analizy i operacje nadawczej syntezy.

* Problem definicji i klasyfikacji rodzajow przetwarzania podejmuja: Kurcz & Polkowska, 1990.
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Przetwarzanie energii/informacji w mézgu/umysle aktywuje najpewniej rézne
jednostki na réznych poziomach i rézne procesy na réznych etapach, angazujac
rozne aparaty cerebralne i mentalne®, przy czym w takim ujeciu parser jezykowy
stanowi badz wspdlng ich czes$¢, badz osobna od nich catos¢. Reasumujac: parser
jezykowy to albo osobna calo$¢, albo wspdlna czes$¢ procesora i bufora, genera-
tora i analizatora, przy czym w procesorze i buforze, generatorze i analizatorze
badz to mozna wyodrebni¢ osobng (ontycznie) catos¢ jezykowo-mowna, badz to
- nie. Co oczywiste, pierwsza (silng) opcje glosi hipoteza autonomiczna, druga
(stabg) - hipoteza heteronomiczna. Trzeba przyzna¢, ze ostatecznie, niezaleznie
od tego, jaka parser jezykowy forme przyjmuje i funkcje realizuje, gramatyka
mentalna nieuchronnie wikla sie w kwestie, ktore nierozerwalnie wiazg sie ze
sprawami parsera i parsingu, przy czym relacje miedzy tresciami/zakresami tych
terminéw ukladajg si¢ w ten sposob, ze o ile parser to urzadzenie, o tyle parsing
to obliczanie, tj. operacja, ktora wigze dane (informacje percepcyjne) i szukane
(decyzje interpretacyjne). W tym ujeciu gramatyka mentalna to program, zgodnie
z ktérym parser pracuje w toku syntezy i analizy, czyli wtedy, kiedy — po prostu
- méwimy i stuchamy (Gleason & Ratner, 2005, s. 249-297).

Realne stosunki pomiedzy operacjami méwienia i procesami stuchania spro-
wadzaja si¢ w sumie do czterech logicznych potencjalnych kombinacji: ekwiwalen-
cji, implikacji, dysjunkcji i koniunkgji. Co interesujace, badania eksperymentalne
w zakresie psycho- i neurolingwistyki wskazuja, ze relacje miedzy domenami
nadawczej syntezy i odbiorczej analizy przypominajg relacje krzyzowania, co
oznacza, iz istnieja takie operacje mowienia i takie procesy stuchania, ktére odwo-
tuja sie do pewnej, wspolnej im bazy neuronalnej i kognitywnej. Przypuszczalnie
w tymze miejscu, na ich przecigciu, sytuuje si¢ 6w hipotetyczny modul cerebral-
ny i mentalny, ktory specjalizuje si¢ w obstudze jezyka/mowy, a szczegdlnie —
w zakresie jego/jej gramatyki. Rzecz jasna, nie podlega watpliwosci, ze gramatyka
mentalna musi akceptowa¢ pewne meta-dane rozwojowe i poznawcze, m.in. nie
moze by¢ taka, by nie moglo jej przyswoi¢ zdrowe ludzkie dziecko (akwizycja)
oraz by nie mogl jej uzywac zdrowy dorosty czlowiek (performancija)™.

Psycholingwistyka poznawcza bada procesy przetwarzania jezyka/mowy
w mozgu/umysle ludzi zdrowych i dorostych. Co wazne, badania psycholingwi-
styczno-poznawcze prowadzi si¢ w dwu nurtach: lingwistycznym i psychologicz-
nym, przy czym nurt lingwistyczny kontroluje realno$¢ modeli lingwistycznych
(strukturalnych i generatywnych) za posrednictwem technik psychologicznych,
a z kolei nurt psychologiczny aplikuje zawartos¢ modeli psychologicznych (kogni-
tywnych i komunikacyjnych) bezposrednio do jednostek lingwistycznych. Bez
wzgledu na przyjety azymut, badania psycholingwistyczne przywiazuja duza

» Por. z jednej strony, analizator sensoryczny (na wejsciu) i generator motoryczny (na wyjsciu),
i, z drugiej strony, procesor centralny i bufor pamieciowy (na przejsciu).
% Struktury i funkcje parsera jezykowego prezentuje w ogélnym zarysie: Mecner, 2005.
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wage do psychologicznej, m.in. doswiadczalnej, wiarygodnosci modeli lingwi-
stycznych i realnosci jednostek jezykowo-mownych; innymi stowy: badania te
daja nadzieje na to, Ze uda si¢ wyznaczy¢ granice miedzy psychologiczng jawa
i lingwistycznym snem. W swojej pracy zakltadam perspektywe (optyke) lingwi-
styczng. W ostatecznym rozrachunku interesuja mnie bowiem jedynie te wyniki
badan, ktére pozwolg zawyrokowac o wyzszosci jednego modelu lingwistycznego
nad drugim, przy czym tertium comparationis stanowia dla modeli lingwistycz-
nych rezultaty eksperymentéw. W dalszych partiach swojej pracy zarysuje wigc
najwazniejsze punkty w dyskusji nad historig studiéw psycholingwistycznych
dotyczacych przetwarzania jezyka/mowy w moézgu/umysle, w planie tego, co
zowie si¢ przetwarzaniem gramatycznym zdan/sadow.

Studia psycholingwistyczne prowadzi sie aktualnie w dwdch perspektywach
badawczych: (bardziej) lingwistycznej i (bardziej) psychologicznej, mianowicie
- albo modele lingwistyczne poddaje si¢ kontroli psychologicznej w dziedzinie
mdzgu i umystu?, albo modele psychologiczne preparuje si¢ do aplikacji lingwi-
stycznej w domenie jezyka i mowy*. W szczegolnosci jednak gramatyki lingwi-
styczne i psychologiczne odrézniaja sie od siebie aktualnie, np. przedmiotem
i aspektem oraz metoda i celem opisu; ot6z koncepcje psychologiczne i lingwi-
styczne formulujg inne pytania®. Niestety, psycholingwistyke uprawia si¢ obecnie
raczej przy znikomym udziale lingwistyki, modele za$ lingwistyczne szczegétowo
gramatyczne oddaja z czasem pole modelom psychologicznym ogélnopoznaw-
czym (Altmann, 2001). Osobiscie wierze w to, ze ten niekorzystny trend w naj-
blizszej przyszlosci si¢ odwrdci. W kazdym razie kolejne akapity w swoim szkicu
poswiece temu, jak rozwijal si¢ nurt lingwistyczny w psycholingwistyce, szcze-
gélnie danym, jakie otrzymano na drodze eksperymentalnej w jego ramach (nie
kryje, ze podejécie to pragne na gruncie badan do$wiadczalnych odrestaurowac).

Teoria komplikacji derywacyjnej (TDC) zaklada, Ze istnieje istotna korelacja
(izomorfizm) miedzy komplikacja syntaktycznag i percepcyjna, czyli — lapidarnie
rzecz ujmujac — im wiecej operacji syntaktycznych, mierzonych iloscig regut,
tym takze wiecej proceséw percepcyjnych, mierzonych iloscig czasu (w reakcji)
i iloscig miejsca (w pamigci); inaczej méwigc: im wiecej operacji gramatycznych
w zdaniach, tym wigcej zabieraja one czasu w reakeji oraz tym mniej zostawiajg
miejsca w pamieci. Teoria komplikacji derywacyjnej zostala najpierw poddana
pomiarom w swojej najwczesniejszej wersji, tj. w oparciu o zalozenia gramatyk
generatywno-transformacyjnych (TGG), ktdre realizuja si¢ w postaci kilku mode-
li: teorii standardowej (ST), teorii standardowej rozszerzonej (EST) lub zmody-
fikowanej rozszerzonej (REST). Zgodnie z zalozeniami i twierdzeniami owych

77 Zob. Derivational Theory of Complexity (DTC).

28 Zob. Augmented Transition Network (ATN).

¥ Por. pytanie lingwisty: Czy model jezyka/mowy jest dobrym modelem (dla) mézgu/umystu?
lub pytanie psychologia: Czy model mézgu/umystu jest dobrym modelem (dla) jezyka/mowy?.
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modeli gramatycznych, synteza i analiza zdan przebiega w taki sposdb, ze mézg/
umyst aplikuje do jezyka/mowy reguly transformacyjne: po pierwsze, obliga-
toryjne (morfotaktyczne) i po drugie, fakultatywne (syntaktyczne), w zwigzku
z czym powstaja zdania pre-transformacyjne i post-transformacyjne, czyli jadra
(najbardziej podobne do struktury gtebokiej), m.in. zdania aktywne, afirmatyw-
ne, deklaratywne, oraz transformaty (najmniej podobne do struktury glebokiej),
m.in. zdania pasywne, negacyjne, interrogatywne. Teoria komplikacji derywa-
cyjnej przyjela hipoteze, w mysl ktérej gramatyka transformacyjna stanowi wia-
rygodny psychologicznie model przetwarzania jezyka/mowy w moézgu/umysle
(Miller, 1962). Hipoteze te poddano badaniom eksperymentalnym, ktére ponizej,
w najogolniejszym zarysie, relacjonuje (poszczegolne eksperymenty, ktére kolejno
numeruje w nawiasach) (Chomsky, 1957; 1965; 1968).

Eksperyment (1) polegal na tym, iz badajacy prezentowal badanym zdania
i przeprowadzal pomiar czasu reakcji i miejsca pamieci, przy czym przyktady
jezykowe obejmowaly zaréwno zdania pre-transformacyjne, tj. aktywne i afir-
matywne, jak tez zdania post-transformacyjne, tj. aktywne i negatywne, pasyw-
ne i afirmatywne, pasywne i negatywne. Okazalo sig, ze analiza zdan pre-trans-
formacyjnych zajela badanym mniej czasu i mniej miejsca anizeli analiza zdan
post-transformacyjnych, przy czym - co decydujace - wyniki badan uktadaty
sie w taki sposdb, ze czas, jaki zajmowalo przetwarzanie zdan razem pasywnych
i negatywnych, stanowit sume¢ czaséw przetwarzania zdan osobno pasywnych
afirmatywnych i negatywnych aktywnych. Co istotne, pewna watpliwo$¢ budzi-
ty réznice w czasach i w miejscach przetwarzania zdan typu pasywno-afirma-
tywnego i aktywno-negatywnego. Otdz najpierw zmierzono, ze zdania pasyw-
no-afirmatywne sg czytane i rozumiane wolniej, a nastgpnie, Ze zajmuja mniej
miejsca w pamieci niz zdania aktywno-negatywne (Miller & McKean, 1964; Savin
& Perchonock, 1965):

(1) Agata kopie Beate. < Agata nie kopie Beaty. <> Beata jest kopana przez Agate.
(2) Beata nie jest kopana przez Agate. =~ Agata nie kopie Beaty. + Beata jest kopa-
na przez Agate.

O ile pierwsze wyniki badan doswiadczalnych wydawaly si¢ niezmiernie obie-
cujace, o tyle kolejne rezultaty stawaly si¢ coraz bardziej deprymujace™.

Eksperyment (2) polegal na tym, iz badajacy prezentowal badanym zdania
i przeprowadzal pomiar czasu reakcji. Okazalo si¢, ze przetworzenie zdan post-
-transformacyjnych nie zajmuje badanym wiecej czasu niz przetworzenie zdan
pre-transformacyjnych, szczegdlnie w sytuacji, gdy struktury gleboka i powierzch-
niowa nie przystaja do siebie (Fodor & Garrett, 1966; 1967; Fodor, Garrett, & Bever,
1968; Garrett, Bever, & Fodor, 1966):

0 Por. eksperymenty (2) i (3).
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(3) Agata, ktéra jest tadna, kusi Beate. =~ Ladna Agata kusi Beate.
(4) Beata byla kuszona przez kogos. =~ Beata byla kuszona.

Eksperyment (3) polegal na tym, iz badajacy prezentowal badanym zdania
i przeprowadzal pomiar czasu reakcji. Okazalo sig, ze przetworzenie zdan post-
-transformacyjnych nie zajmuje badanym wiecej czasu niz przetworzenie zdan
pre-transformacyjnych nie-konwersyjnych oraz przetworzenie zdan post-trans-
formacyjnych zajmuje badanym wigcej czasu niz przetworzenie zdan pre-trans-
formacyjnych konwersyjnych, przy czym decydujaca role odgrywaja w takich
przypadkach nie tylko czynniki syntaktyczne, lecz réwniez semantyczne albo
pragmatyczne (Slobin, 1966)™:

(5) Agata kopie Beate. < Beata jest kopana przez Agate.
(6) Agata kopie pitke. = Pitka jest kopana przez Agate.

(7) Doktor leczyt pacjenta. = Doktor byt leczony przez pacjenta.
(8) Doktor leczyt pacjenta. = Pacjent byt leczony przez doktora.

Udowodniono, ze reguly transformacyjne nie maja realnosci psychologiczne;j.
Okazalo sig, iz nie istnieje korespondencja (izomorfizm) pomiedzy liczbg regut
uzytych do budowania zdan i iloscig czasu potrzebnego do ich zrozumienia.
Wykazano ponadto, ze nie istnieje korelacja miedzy komplikacjg syntaktyczng
oraz percepcyjna, poniewaz zdania post-transformacyjne sa trudniejsze lingwi-
stycznie i fatwiejsze psychologicznie, natomiast zdania pre-transformacyjne trud-
niejsze psychologicznie i fatwiejsze lingwistycznie (Fodor, Bever, & Garrett, 1974).

Udowodniono takze, ze proces przetwarzania zdan nie odbywa si¢ za posred-
nictwem regul, ktore postuluje gramatyka transformacyjna, a wigc regut transfor-
macji (Johnson-Laird, 1996). Parsing zdan nie musi zatem angazowac regul trans-
formacyjnych, jako ze mozna w ich miejsce postulowa¢ model luk i/lub sladéw,
ktére aktywuje stuchajacy i czytajacy, kierujgc si¢ przy tym zasadg: zapamietuj
stowa (zwlaszcza jesli si¢ ich spodziewasz, a one si¢ nie pojawiajg) w postaci luk
i/lub §ladéw oraz czekaj z ich polaczeniem do konca lektury zdania. Za modela-
mi luk i/lub §ladéw przemawiajg liczne badania doswiadczalne™.

Eksperyment (4) polegal na tym, iz badajacy prezentowal badanym zdania
i przeprowadzal pomiar czasu reakeji i pomiar miejsca pamigci. Material jezykowy
obejmowal zdania testowe, ktore zawieraly skladniki dalekie linearnie - bliskie
strukturalnie i bliskie linearnie - dalekie strukturalnie, jak rowniez stowa nie-
zwigzane z prezentowanymi zdaniami, przy czym zdania podawano do jednego
ucha, a stowa - do drugiego ucha. Okazalo sig, ze im sktadniki bliskie sobie struk-

* Por. regule pasywizacji: NP, - Aux -V- NP, > NP, - Aux + jest + V- -on- - przez + NP,.
32 Zob. eksperyment (4).
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turalnie staja sie dalsze sobie linearnie, tym diuzej przetwarza si¢ zdania oraz
tym gorzej zapamietuje sie stowa (Wanner, 1978; 1980; Wanner & Maratsos, 1978):

(9) Jakg mape Beata nosi ze sobg? < Jakg Beata mape nosi ze sobg?
(10) Jakg Beata nosi mape ze sobg? < Jakq Beata nosi ze sobg mape?

(11) Agata, ktora goni yeti, jest mata. < Agata, ktérg goni yeti, jest mata.
(12) Agata, ktéra jest mata, goni yeti. < Agate, ktora jest mata, goni yeti.

Udowodniono tez, iz procesem przetwarzania zdan kieruje gramatyka struk-
tur frazowych. Realnos¢ psychologiczng gramatyk frazowych potwierdzito kilka
eksperymentow, przy czym gramatyka struktur frazowych nie musi przyjmowac
postaci regut syntaktycznych (formacji); moze przybiera¢ ksztalt restrykeji lek-
sykalnych (projekcji)®.

Reguly syntaktyczne:
1.S> NP+ VP
2.NP >N
3.VP >V + NP
4. N > Agata, Beata
5.V > kusi¢

Restrykcje leksykalne:
1. cecha kategorialna: V = kusi¢
2. cecha subkategoryzacyjna: NP _ NP__
3. cecha selekcyjna: [+ Hum] _ [+Hum]
4. cecha tematyczna: <Agent _ Pacjent>

Eksperyment (5) polegal na tym, ze badajacy podawal badanym zdania (do
jednego ucha) i trzaski (do drugiego ucha), przy czym trzaski umiejscawiano
w $rodkach - nie na granicach - fraz. Okazalo sig, ze badani, zapytani o miejsca,
w ktorych w zdaniach pojawialy sie trzaski, odpowiadali, przemieszczajac trza-
ski z miejsc obiektywnych do subiektywnych, mianowicie: z miejsc w $rodkach
fraz do miejsc na granicach fraz; co decydujace, lepiej identyfikujac owe trzaski
(w drzewach) na pietrach nizszych (liscie), gorzej — na pietrach wyzszych (wezly),
np. trzaski lokalizowane obiektywnie w samych srodkach stéw: wczoraj i Beata
badani lokalizujg (stysza!) na granicy fraz, doktadnie miedzy stowami: wczoraj
i Beata (Bever, Lackner, & Kirk, 1969):

% Por. formacje (za pomoca regul) i projekcje (za pomoca restrykeji), ktére pozwalaja w sposob
zarazem podobny i roézny opisaé zdanie: Agata kusi Beateg.
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(13) Poniewaz Agata przyjechata wczoraj Be'ata wyjechata.
(14) Poniewaz Agata przyjechata wczoraj * Beata wyjechata.

Eksperyment (6) polegal na tym, iz badajacy prezentowal badanym zdania,
a potem prosil, by osoby badane przypominaly sobie nastepniki na podstawie
przypominanych poprzednikéw lub by oceniaty sile zwigzku miedzy poprzed-
nikami i nastepnikami, przy czym podrzedniki i nastepniki byly zarazem pod-
rzednikami i nadrzednikami. Okazalo sie, ze badani tatwiej sobie przypominaja
i silniej wiagzg z sobg skladniki znajdujace si¢ na drzewie nizej, a wigc skladniki
strukturalnie sobie blizsze, np. liScie drzew, anizeli sktadniki znajdujace si¢ na
drzewie wyzej, czyli skladniki strukturalnie sobie dalsze, np. wezly drzew; np.
tatwiej: silna Beata niz Beata dusi; ani tatwiej, ani trudniej: Beata tuli i (Beata)
dusi, w zdaniach (Johnson, 1965; Levelt, 1970):

(15) Ta silna Beata dusi te tadng Agate.
(16) Beata tuli Agate i dusi Agate.

Teoria komplikacji derywacyjnej w swojej najwczesniejszej wersji zostata sfal-
syfikowana. Niewykluczone, Ze jej fiasko w starciu z danymi eksperymentalnymi
stanowilo konsekwencje przyjecia blednych zalozen lingwistycznych i/lub psy-
chologicznych, w szczegélnosci takich, zgodnie z ktérymi przetwarzanie grama-
tyczne syntaksy angazuje transformacje i przebiega szeregowo (Gleason & Ratner,
2005, s. 15-64). W zwiazku z tym wszystkim, w swej (naj)pozniejszej wersji teoria
komplikacji derywacyjnej zostata poddana licznym modyfikacjom*'. W mode-
lach derywacyjnych trans-formacyjnych, po pierwsze, zmniejszono ilos¢ regut
syntaktycznych - z wielu regul formacyjnych do dwoéch regul projekcyjnych:
X’ > X (Comp) i XP > Spec X', i z wielu regul transformacyjnych do jednej reguly
translokacyjnej, np. move-« (trace-t); po wtore, uogoélniono jakos¢ reprezentacji
syntaktycznych, czyli struktury - gleboka i powierzchniowa zastapiono formami
logiczng i dZwiekowa. W modelach nie-derywacyjnych i nie-trans-formacyjnych,
po pierwsze, wyeliminowano reguly syntaktyczne, m.in. zastgpiono reguly forma-
cyjne informacjami leksykalnymi, a reguty transformacyjne - lukami; po drugie,
wyeliminowano reprezentacje syntaktyczne: model gramatyczny przyjmuje albo
reprezentacje¢ gleboka®, albo reprezentacje powierzchniowa™.

Wielu naukowcéw stoi na stanowisku, motywowanym wynikami badan
doswiadczalnych, zgodnie z ktérym parser jezykowy przeprowadza analize gra-

3* Por. ewolucje TDC w stron¢ modeli derywacyjnych i (trans)formacyjnych, np. GB i MP, oraz
nie-derywacyjnych i nie-(trans)formacyjnych, np. LFG i PSG.

% Por. LFG.

* Por. PSG, np. GPSG i HPSG. Prezentacji modeli lingwistycznych, testowanych w badaniach
eksperymentalnych, dostarczajg liczne publikacje: Bresnan, 1982; Chomsky, 1981; 1995; Gazdar,
Klein, Pullum, & Sag, 1985; Pollard & Sag, 1994.
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matyczng zdan, wykorzystujac w tym celu tzw. strategie percepcyjne rozumienia
mowy. W kolejnych punktach, by zilustrowac¢ teoretyczne rozwazania empirycz-
nymi wynikami, zaprezentuj¢ par¢ najbardziej wptywowych koncepcji — wybra-
ne modele parsera (gramatyki mentalnej), ktére proponuja Thomas Bever i Dan
Slobin, John Kimball i Lyn Frazier.

Bever tworzy swoja teori¢ parsera w oparciu o dane z zakresu psychologii
poznawczej. W tym ujeciu parser postepuje jak detektyw: zbiera poszlaki i stawia
hipotezy. Parser pracuje zgodnie z paroma preferencjami. Po pierwsze, restrykcje
funkcjonalne semantyczne implikuja restrykcje formalne gramatyczne. Parser
identyfikuje sad i zdanie jako jednostke funkcjonalng (faktoid) i formalng (sento-
id), kierujac si¢ przy tym zasada, iz relacje funkcjonalne (w sagdach) determinuja
relacje formalne (w zdaniach), a wiedza o $wiecie organizuje wiedzg¢ o jezyku, co
znajduje swoje odbicie w cechach selekcyjnych i subkategoryzacyjnych wyrazen
jezykowych. Po drugie, zdanie jest jednostka percepcyjna, ktéra przyjmuje ogél-
ng posta¢: NVN (dla zdania prostego) oraz SCS (dla zdania ztozonego). Parser
przetwarza jednostki formalne, cechujace si¢ realnoscia percepcyjna, czyli zdania
i ich skladniki bezposrednie - zaréwno nie-terminalne (frazy w wezlach drzew),
jak tez terminalne (stowa w lisciach drzew). Po trzecie, skfadniki w zdaniu zlo-
zonym pozostajg do siebie w relacji poprzednik (S,) i nastepnik (S,), jak réwniez
nadrzednik (S) i podrzednik (S,). Parser, percypujac ciag linearny klas syntak-
tycznych SCS, reprezentuje go jako zdanie ztozone; co wigcej, w zdaniu ztozonym
komponenty ciggu S,CS, interpretuje jako klasy gramatyczne: zdanie, + spéjnik
+ zdanie,, przy czym S, petni funkcje nadrzednika, S, za$ - funkcje podrzednika.
Po czwarte, sktadniki w zdaniu prostym pozostaja do siebie w relacji poprzednik
(N)) i nastepnik (N,), a takze subiekt (N)) i obiekt (N,). Parser, percypujac ciag
linearny klas syntaktycznych NVN, reprezentuje go jako zdanie proste; co wie-
cej, w zdaniu prostym sktadniki ciggu N,VN, parser interpretuje jako klasy gra-
matyczne: rzeczownik + czasownik + rzeczownik , przy czym N, pelni funkcje
nadrzednika (subiekt-agent), a N, - funkcje podrzednika (obiekt-pacjent). Ogol-
niej rzecz ujmujac, parser percypuje linearne sekwencje i reprezentuje struktu-
ralne konstrukgje, ale takze — w rezultacie - interpretuje semantyczne informacje
(Bever, 1970; Townsend & Bever, 2001).

Slobin (1973) buduje swoja teorie parsera w oparciu o dane z zakresu psycho-
logii rozwojowej. Parser przetwarza relacje gramatyczne — morfotaktyczne i syn-
taktyczne - a wigc relacje miedzy sktadnikami stéow (czgstkami w stowach) oraz
skfadnikami zdan (stowami w zdaniach). Parser interpretuje skladniki struktu-
ry powierzchniowej jako wyktadniki struktury glebokiej, a $cislej rzecz biorac,
cechy gramatyczne i semantyczne slow i zdan traktuje, odpowiednio, jako $rod-
ki i cele. Co wazne, parser, w pierwszej kolejnosci, odwzorowuje relacje linearne
na strukturalne oraz, w drugiej kolejnosci, odwzorowuje relacje strukturalne na
informacyjne i konceptualne. Parser preferuje przy tym formy, czyli skladniki
stow i zdan, normalne - centralne i generalne - z kolei unika form anormal-
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nych - marginalnych i indywidualnych, w tym rzadkich i trudnych. Parser przy-
wiazuje szczegdlng wage do porzadku czastek w stowach oraz stéw w zdaniach,
tj. zaklada, ze w slowach i zdaniach istnieje szyk kanoniczny, a wiec najczestszy
i najprostszy, w zwigzku z czym parser unika krokéw (ruchéw) wewnetrznych
i zewnetrznych, czyli separacji czesci stow i translokacji czesci zdan. Dzieje si¢
tak zapewne dlatego, ze parser zwraca uwage na frakcje finalne stéow i zdan,
a zwlaszcza na skladniki, ktore petnig funkcje morfonologiczng (temat) i flek-
syjna (flektyw), mianowicie wykladniki funkcji leksykalnych (inwariantnych)
i gramatycznych (wariantywnych).

Kimball (1973) formuje swoja teorie parsera na podstawie wynikéw lingwi-
styki informatycznej. Parser pracuje algorytmicznie w dwdch etapach, miano-
wicie gramatycznym (wejsciowym) i semantycznym (wyjsciowym), przy czym
wyniki analizy gramatycznej (wyniki poczatkowe) trafiaja do pamieci krotko-
trwalej, z ktérej odparowuja szybko, a wyniki analizy semantycznej (wyniki
koncowe) trafiaja do pamigci dtugotrwalej, w ktorej pozostaja dtugo. Co istotne,
etap gramatyczny obejmuje dwa sub-etapy: obligatoryjna i ekonomiczng analize
oraz fakultatywng i kosztowna re-analize. Parser analizuje zdanie w kierunkach:
z gory na dol i z lewa na prawo, wybiega o co najwyzej skfadnik do przodu
(przewiduje) i wlacza skladniki do drzewa po jego prawej stronie (postepuje).
Parser analizuje zdanie, sygnalizujac nowe wezly jak najwyrazniej i zamykajac
stare skfadniki jak najszybciej, przy czym przetwarza réwnocze$nie maksy-
malnie dwa zdania.

Frazier (z Janet Fodor i Charlesem Cliftonem) rozwija — uogdlnia i upraszcza
- koncepcje Kimballa. W tym ujeciu parser przetwarza zdania w dwoch etapach:
derywacyjnym i integracyjnym. W pierwszej kolejnosci parser derywuje markery
frazowe na poziomie fraz leksykalnych, wigzac skladniki (naj)blizsze — w weztach
(naj)nizszych, o ile liczba tych sktadnikéw nie przekracza pojemnosci pamiegci
operacyjnej werbalnej, czyli 7(+2) jednostek. W drugiej kolejnosci parser integruje
markery frazowe na poziomie fraz funkcjonalnych, wigzac sktadniki (naj)dalsze
w weztach (naj)wyzszych. Co istotne, parser przetwarza zdania na kazdym etapie
najoszczedniej i najprosciej, mianowicie Iaczy sktadniki nowy i stary z pomoca
najmniejszej liczby wezléw w drzewie, przy czym wiaze je wtedy, kiedy sktadnik
stary jest aktualnie przetwarzany (Fodor & Frazier, 1980; Frazier, 1979; Frazier
& Clifton, 1996; Frazier & Fodor, 1978).

Historia studiéow doswiadczalnych nad jezykiem/mowa w mézgu/umysle ilu-
struje ewolucje orientacji”. Obecnie psycholingwistyka bada, z jednej strony,
realno$¢ modeli lingwistycznych za pomoca metody psychologicznej, ale takze,
z drugiej strony, adekwatno$¢ modeli psychologicznych w materii lingwistycznej
(Raczaszek-Leonardi, 2008).

7 Por. kierunek lingwistyczny (bardziej przeszly): od jezyka/mowy do mézgu/umystu, lub
kierunek psychologiczny (bardziej przyszty): od mézgu/umystu do jezyka/mowy.
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W swoim szkicu opowiadam si¢ za podejsciem, zgodnie z ktérym modele
psychologiczne w studiach nad przetwarzaniem gramatycznym sg niewystarczal-
ne, a modele lingwistyczne — niezbywalne, na co najmniej niektérych poziomach
i niektdrych etapach pracy parsera®®. W zasadzie, méwiac najkrocej, stosunki mie-
dzy modelami psychologicznymi i lingwistycznymi ukladaja si¢ w taki sposob,
ze mozna przyjaé, iz gramatyka mentalna przetwarza zdania i sagdy w trybie -
w pierwszej kolejnosci — heurystycznym (strategicznym) oraz — w drugiej kolejno-
$ci — algorytmicznym (mechanicznym), a wiec taktyki (heurezy) uruchamiaja si¢
na wczesnych, a mechanizmy (algorytmy) — na péznych etapach gramatycznego
przetwarzania jezyka/mowy, co silnie koreluje ze stopniem komplikacji (fatwosci
i trudnosci) przetwarzanych zdan/sadéw.

Podsumowanie

Refleksja nad fenomenem gramatyki (z punktu widzenia kilku dyscyplin,
wzajemnie sobie podporzadkowanych) pozwala zauwazy¢, ze istnieje silna kore-
spondencja miedzy domenami formalng oraz empiryczng (cerebralna i mentalna),
w jakich esencja (lingwalna) gramatyki sie realizuje (uobecnia; por. czgsci parsera,
tj. modulu gramatycznego, a wiec gramatyki ,mala” i ,,duzg”):

1. gramatyka mala:
11. formalnie: regularna
1.2. lingwalnie: stanowa
1.3. empirycznie:
1.3.1. mentalnie: wczesna/heurystyczna
1.3.2. cerebralnie: wczesna/wentralna

2. gramatyka duza:
2.1. formalnie: bezkontekstowa
2.2. lingwalnie: frazowa
2.3. empirycznie:
2.3.1. mentalnie: p6ézna/algorytmiczna
2.3.2. cerebralnie: pdzna/dorsalna

Gramatyki mala i duza odrézniajg si¢ od siebie pod kilkoma wzgledami: gra-
matyka mata to (zarazem) gramatyka nizsza, krétsza i wezsza, a gramatyka duza

3% Podobne stanowisko zajmujg m.in.: Gorrell, 1995; Marcus, 1980; Pritchett, 1992.
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to (zarazem) gramatyka wyzsza, dtuzsza i szersza. Powstaje pytanie: co to znaczy?
Kolejno omoéwig te kategorie.

Gramatyka krotsza to modul, ktory przetwarza relacje zachodzace, w sekwen-
cjach, miedzy poprzednikami i ich nastepnikami (bliskimi linearnie i/lub struk-
turalnie), a gramatyka dluzsza to modul, ktéry przetwarza relacje zachodzace,
w konstrukcjach, miedzy podrzednikami i ich nadrzednikami (dalekimi linear-
nie i/lub strukturalnie).

Gramatyka nizsza to modul, ktéry przetwarza relacje leksykalne miedzy sklad-
nikami zdan, za pomocg schematdéw poznawczych, a gramatyka wyzsza to modul,
ktéry przetwarza relacje syntaktyczne miedzy skiadnikami zdan, za pomoca
dendrytéw gramatycznych. Innymi sfowy: gramatyka nizsza obstuguje stosunki
istniejace miedzy frazami leksykalnymi (li§¢mi drzew), gramatyka wyzsza za$
obstuguje stosunki istniejagce miedzy frazami funkcjonalnymi (weztami drzew).

Gramatyka wezsza ujmuje relacje ilosciowo najmniej liczne (najbardziej pro-
ste i krdtkie), ktére pozwalaja si¢ opisa¢ (takze) za pomocy strategii i tranzycji,
a gramatyka szersza ujmuje relacje iloSciowo najbardziej liczne, ktére pozwalajg
sie opisac (tylko) przy uzyciu derywacji i unifikacji.

Zakonczenie

W swojej pracy szukalem granic (warunkéw brzegowych) formalnych (mate-
matycznych) oraz empirycznych (biologicznych i psychologicznych) gramatyk lin-
gwalnych formalnie nie-sprzecznych i empirycznie nie-podwazalnych, mianowicie
gramatyk realnych - tj. istniejacych gdzies i kiedys, czyli w mézgach i w umy-
stach uzytkownikéw jezyka i mowy - a nie jedynie intencjonalnych, tj. istnieja-
cych ani gdzie$ i ani kiedys, a wiec w tekstach i dyskursach (ktdre istnieja jedynie
o tyle, o ile badacz przylozy do materii jaka$ metode, co zdeterminuje lekture,
jedna z wielu potencjalnych i ekwiwalentnych, a wigc par excellence wirtualna).
W zwigzku z tym przypomnialem w swojej pracy, z jednej strony, najbardziej
aktualne, a z drugiej - najbardziej klasyczne rezultaty badan z zakresu neuro-
i psycholingwistyki, ktére wyznaczaja pewne nieprzekraczalne granice, w jakich
musi sie sytuowac realna gramatyka, ktorej przypisuje si¢ cechy: wewnetrznie
koherentna oraz zewnetrznie adekwatna — deskrypcyjnie i eksplanacyjnie.
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Wprowadzenie

Historia psycholingwistycznych badan eksperymentalnych nad jezykiem
i mowa w moézgu i umysle to w gruncie rzeczy dzieje rywalizacji, jaka toczy si¢
miedzy dwoma orientacjami - lingwistyczng i psychologiczng'. Psycholingwi-
styka bada, z jednej strony, realno$¢ modeli lingwistycznych za pomocg metody
psychologicznej, a z drugiej — adekwatno$¢ modeli psychologicznych w materii
lingwistycznej, przy czym oblicze psycholingwistyki od wielu lat ulega radykal-
nej przemianie, mianowicie obserwuje si¢ dominacje nurtu psychologicznego i,
w konsekwencji, odwrét od lingwistyki psychologicznej do psychologii lingwi-
stycznej (Altmann, 2001).

W swoim szkicu opowiadam si¢ za podejsciem, zgodnie z ktérym modele
psychologiczne w studiach nad przetwarzaniem gramatycznym sg niewystarczal-
ne, a modele lingwistyczne — niezbywalne, na co najmniej niektérych poziomach

' Por. kierunek lingwistyczny: od jezyka/mowy do mézgu/umystu, i kierunek psychologiczny:
od mézgu/umystu do jezyka/mowy.
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i niektdrych etapach pracy parsera. W zasadzie, méwigc najkrdcej, stosunki mie-
dzy modelami psychologicznymi i lingwistycznymi ukladaja si¢ w taki sposob,
ze mozna przyjaé, iz gramatyka mentalna przetwarza zdania i sady w trybie —
w pierwszej kolejnosci — heurystycznym (strategicznym) oraz — w drugiej kolejno-
$ci - algorytmicznym (mechanicznym), a zatem taktyki (heurezy) uruchamiaja si¢
na wczesnych, a mechanizmy (algorytmy) — na péznych etapach syntaktycznego
przetwarzania jezyka/mowy, co silnie koreluje ze stopniem komplikacji (tfatwo-
$ci i trudnosci) przetwarzanych zdan/sagdow. Problem ten rozwaze (i zbadam) na
obszarze teorii strategii percepcyjnych rozumienia mowy, préobujac wykazac, ze
koncepcja ta jest zbyt waska i ze trzeba jg uzupelni¢ koncepcja szersza, bardziej
lingwistyczna anizeli psychologiczng, ktorej ramy — na famach tego szkicu - pla-
nuje ogolnie zakreslic.

W swojej pracy, po pierwsze, przedstawi¢ najwazniejsze, w moim przeko-
naniu, koncepcje parsera gramatycznego; po drugie, podejme¢ probe wykazania
tego, Ze niektdre jego ujecia — jako symulacje tego, w jaki sposob funkcjonuje -
s3 niewystarczajace®. Po trzecie, zamierzam w niedalekiej przyszlosci opubliko-
wacé szerszg prace, w ktorej przedstawie zarys wlasnego modelu parsingu. Plan
(porzadek), jaki zalozytem, zrealizuje w dwoch czesciach: pierwszej (teoretycznej),
poswigconej kwestii gramatyki i parsera, oraz drugiej (materialowej), dedykowa-
nej strategii i propozycji.

1. Rozdzial ogélny

1.1. Parser gramatyczny

1.1.1. Definicje

Parser jezykowy to struktura mézgu i funkcja umystu - zaréwno cerebralny
komputer, jak tez mentalny program, przetwarzajacy informacje jezykowo-mowne
i dedykowany procesom analizy i operacjom syntezy zdan/sadéw (Mazurkiewicz-
-Sokolowska, 2006, s. 98-129). Parser jezykowy zajmuje $cisle okreslone miejsce
i czas - w moézgu i w umysle - jako ze istnieje realnie, czyli gdzies i kiedys. Inny-
mi stowy: parser jezykowy to modul cerebralno-mentalny peryferyjny (w opozycji
do procesora centralnego), komputacyjny (w opozycji do bufora pamieciowego)
i kognitywny (w opozycji do analizatora sensorycznego i generatora motorycz-
nego). Ponadto parser jezykowy odznacza si¢ kilkoma swoistymi atrybutami’:

? Por. model percepcyjnych strategii rozumienia mowy.
* Atrybuty parsera gramatycznego podaje m.in.: Kurcz, 2000.
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po pierwsze, dochodzi do gtosu na pewnym etapie filogenetycznej ewolucji gatun-
ku oraz ontogenetycznego rozwoju osobnika; po drugie, uruchamia si¢ w okreslo-
nym cerebralnym miejscu (w moézgu) i mentalnym czasie (w umysle); po trzecie,
wlacza si¢ samoczynnie i pracuje szybko; po czwarte, otwiera si¢ na jedne infor-
macje, a zamyka na inne; po piate, podlega specyficznym dysfunkcjom - na zasa-
dzie podwdjnej dysocjacji (np. z jednej strony specyficzne zaburzenie jezykowe,
oraz z drugiej — zespoly Williamsa i Savanta, jak réwniez z jednej strony choroby
Parkinsona i Huntingtona oraz z drugiej - choroby Alzheimera i Lewego) (Lal,
Fisher, Hurst, Vargha-Khadem, & Monaco, 2001; Pinker, 1994).

1.1.2. Klasyfikacje

Istnieje wiele propozycji modeli przetwarzania jezyka/mowy w mézgu/umy-
Sle, zwlaszcza w zakresie analizy i/lub syntezy jednostek zdan/sadéw w proce-
sach integracji/interpretacji na poziomie funkcjonowania parsera skladni, na
etapie konstruowania drzewa rozbioru*. W mym przekonaniu najwazniejsze
zalozenia i twierdzenia, jakie przyjmuja i formulujg szczegdtowe modele, reasu-
mujg - w duzym uproszczeniu — cztery ogolne, przywotane w chronologicznym
porzadku, meta-formuty:

1. Model : Przyjmuj pewne zaloZenia i szukaj ich potwierdzenia w zdaniu.

2. Model,: Zapamigtuj kolejne stowa i czekaj z ich polgczeniem do kotica zdania.

3. Model,: Odszukuj gtéwny czasownik i znajduj wymagane przezen stowa w zda-
niu.

4. Model,: Rozpoznawaj kolejne stowa i oceniaj mozliwosci ich wystgpienia w zda-
niu.

Kazdy meta-model czerpie z innej dyscypliny naukowej i z innego programu
badawczego, co skutkuje tym, ze przewiduje inny tryb pracy parsera syntaksy
i inny zbidér technik rozbioru. Model i model, to koncepcje (bardziej) psycho-
logiczne (heurystyczne), przy czym model to koncepcja kognitywna percepcyj-
na, natomiast model, to koncepcja komunikacyjna behawioralna, gdzie model,
postuluje preferencje poznawcze, natomiast model, — satysfakcje kontekstualne.
Model, i model, to koncepcje bardziej lingwistyczne (algorytmiczne), przy czym
model, to koncepcja generatywna syntaktyczna, podczas gdy model, to koncepcja
strukturalna leksykalna, gdzie model, postuluje derywacje syntaktyczng, nato-
miast model, - unifikacj¢ semantyczng.

Modele psychologiczne i lingwistyczne, wzigte razem, nie osobno, glosza, ze
sposob pracy parsera mozna uja¢ lapidarnie w postaci meta-formuly: Jesli wszyst-

* Dane na temat poszczegolnych modeli czerpie m.in. z publikacji: Traxler & Gernsbacher,
2006, s. 455-503.
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ko zawiedzie, to przeczytaj instrukcje (Aitchison, 2008, s. 233). Precyzyjniej rzecz
uyjmujac: przetwarzanie zdan/sadéow w mozgu/umysle zachodzi badz w zgodzie
z wytycznymi modeli psychologicznych (na etapie wczes$niejszym i poziomie
nizszym, m.in. dla zdan latwiejszych), badz w zgodzie z wytycznymi modeli lin-
gwistycznych (na etapie pdzniejszym i poziomie wyzszym, m.in. dla zdan trud-
niejszych). Naturalnie, studia eksperymentalne w nieodleglej przyszlosci uporzad-
kuja, w co gleboko wierze, relacje migdzy rywalizujacymi ze soba koncepcjami
(modelami). W zwiazku z tym przed psycholingwistyka rysuje si¢ odpowiedzialne
zadanie badawcze do naukowej realizacji.

1.1.3. Specyfikacje

Psycholingwistyka jest dyscypling tyle psychologiczna, co lingwistyczng. Nie-
mniej zdarza sig, ze zgola inne kwestie podejmuje psycholog, a inne - lingwista,
wzglednie zaréwno jeden, jak i drugi formuluja podobne pytania, lecz odpowiedzi
szukaja w odrebnych sferach. Istnieje jednak, jak tusze, pewna pula probleméw,
ktére zywo zainteresujg ich obydwodch, np. kwestia realnosci psychicznej i aktyw-
nosci jezykowej jednostek/poziomoéw i proceséw/etapéw w toku przetwarzania
jezyka/mowy w moézgu/umysle (Gleason & Ratner, 2005, s. 15-64).

Pytanie o to, jak moézg/umyst przetwarza jezyk/mowe, to m.in. pytanie
o modus (tryb) i o metode (system) poznawczo-gramatycznej syntezy/analizy
zdania/sadu. Psychologia poznawcza odkrywa, w jaki sposob ludzie pokonuja
trudnosci. Psycholingwistyka poznawcza opisuje, jak ludzie rozwiazuja zada-
nia jezykowe, np. stuchanie, ktére polega na ,przejsciu” od glosek/réznic do
tekstow/celow, oraz moéwienie, ktore polega na ,,przejsciu” od celow/tekstow do
réznic/glosek, przy czym odbiorcze procesy stuchana tudziez nadawcze ope-
racje méwienia angazuja, miedzy ,wejSciem” a ,wyjsciem”, sfowa <> pojecia
i zdania < sady.

Kazde zadanie specyfikuje si¢ jako zbior: danych i szukanych oraz operacji
i reprezentacji. W zwigzku z tym kluczowe kwestie, jakie si¢ rodzg, dotycza natury
danych i szukanych oraz operacji i reprezentacji, ktore sa konieczne (osobno) oraz
wystarczajace (razem) do tego, zeby rozwiazac okreslone zadanie jezykowo-mow-
ne’. Pytania, jakie w tym wzgledzie - w relacji do danych i szukanych, operacji
i reprezentacji - formuluja badacze, przedstawiajg si¢ nastepujaco:

Pytania o operacje i reprezentacje:
1. Jak parser przetwarza zdanie/sad: czy w sposob procedujacy - algorytmicznie
(mechanicznie) i/lub heurystycznie (strategicznie), czy w sposéb inicjujacy -
od symbolu sentencjonalnego i/lub od symbolu werbalnego?

5 Zob. procesy stuchania i operacje méwienia.
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2. Jak parser przetwarza zdanie/sad: czy w sposdb zstepujacy - od gory do dotu
i/lub od dotu do gory, czy w sposéb postepujacy — od lewa do prawa i/lub od
prawa do lewa?

3. Jak parser przetwarza zdanie/sad: czy w sposob prognozujacy - do przodu
(daleko i/lub blisko w przéd), czy w sposéb reperujacy — do tytu (daleko i/lub
blisko w tyt)?

4. Jak parser przetwarza zdanie/sad: czy w sposob biezacy — w czasie on-line i/
lub w czasie off-line, czy w sposdOb spieszacy — w malej liczbie krokéw i/lub
w duzej liczbie krokow?

Pytania o dane i szukane:

5. Czy parser bazuje w swojej pracy na informacjach jezykowych, np. gramatycz-
nych, czy nie-jezykowych, np. nie-gramatycznych (a jesli opiera si¢ na jednych
i na drugich, to czy réwnoczesnie, czy nie-réwnoczesnie, i na ktérych w pierw-
szej kolejnosci, a na ktérych w drugiej kolejnosci)?

6. Czy parser reprezentuje wyniki swojej pracy, czyli atrybuty zdan (linearne
i strukturalne) i sagdéw (informacyjne i intencjonalne), w postaci formalnego
dendrytu i jego jezykowych komponentéw, czy w formie empirycznego sche-
matu (i jego jezykowych elaboracji)?

Jak wida¢, postawiono mndstwo pytan; nie na wszystkie udzielono, jak dotad,
odpowiedzi. Szereg kwestii udalo si¢ juz jednak uczonym, w najogélniejszym
zarysie, opisa¢ i wyjasni¢; w kolejnych akapitach zrekapituluje to, co ze spora
doza prawdopodobienstwa mozna aktualnie na temat parsera jezykowego i jego
gramatycznej aktywnosci orzec (Gleason & Ratner, 2005, s. 249-297; Mazurkie-
wicz-Sokotowska, 2006, s. 98-129; Traxler & Gernsbacher, 2006, s. 455-503).

Parser jezykowy proceduje zdania/sady w my$l ogélnej zasady: zewnetrz-
na forma (zdanie) to $rodek, a wewnetrzna tre$¢ (sad) to cel, przy czym parser
jezykowy trzyma si¢ wytycznej, na mocy ktorej lepiej dziata¢ szybciej i ogdlniej
(fatwiej) niz wolniej i szczegdtowo (trudniej). Parser jezykowy realizuje dwie glow-
ne funkgcje: ustala skladniki zdan oraz tgczy je w zdania; co istotne - rozwigzuje te
problemy, odwolujac si¢ do instrukgji typu: tatwiej wspotrzednie niz podrzednie,
przy czym jesli wspdlrzednie, to lepiej blisko (wtedy razem) niz daleko (wtedy
osobno) oraz od lewa do prawa; jesli podrzednie, to lepiej ptytko (wtedy razem)
niz gleboko (wtedy osobno) oraz w prawo niz w lewo. Naturalnie, parser ina-
czej identyfikuje skladniki, tj. stowa w zdaniach, inaczej zas integruje sktadniki,
tj. zdania ze stéw. Po pierwsze, ustala skladniki w zdaniach, kierujac si¢ wytyczna,
ze skladnik jest czym$ mniej wigcej jak stowo, i odwotujac si¢ do zasad typu: naj-
pierw przetworz koniec (informacja gramatyczna), a dopiero nastepnie poczatek
(informacja semantyczna) stowa. Po wtdre, parser taczy sktadniki w zdania, kie-
rujac sie sugestia, ze zdanie to co$ wigcej niz stowa, i odwolujac si¢ do instrukeji
typu: lepiej zdanie proste niz ztozone oraz lepiej zdanie krétkie niz dugie.
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Parser przetwarza zdania proste lepiej, gdy najpierw pojawia si¢ podmiot
(agent/subiekt), a dopiero potem dopelnienie (pacjent/obiekt), oraz gdy pod-
miot (fraza nominalna) znajduje si¢ dalej orzeczenia anizeli dopelnienie (fraza
werbalna). Parser przetwarza zdania zlozone lepiej, kiedy najpierw pojawia
sie nadrzednik, a potem podrzednik (w zdaniu zlozonym podrzednie), (nie)
zgodnie z prawami percepcyjnymi, oraz kiedy najpierw pojawia sie poprzed-
nik, a potem nastepnik (w zdaniu ztozonym wspélrzednie), zgodnie z prawami
percepcyjnymi.

Parser jezykowy inaczej przetwarza zdania (subiektywnie) fatwe i trudne,
tj. (obiektywnie) proste i krotkie (tatwe) oraz zlozone i dlugie (trudne), ktére -
mniej badz bardziej — obcigzaja, poza parserem, takze analizator percepcyijny,
bufor pamieciowy i procesor centralny. Parser, w pierwszej kolejnosci, postepuje
zgodnie z planem dla zdan tatwiejszych: minimalizuj balast pamieci, tj. zakladaj
oraz zgaduj (i nie czekaj, co bedzie dalej), kierujac si¢ wskazéwkami nie-grama-
tycznymi. Parser, w drugiej kolejnosci, postepuje natomiast zgodnie z planem dla
zdan trudniejszych: minimalizuj ryzyko btedu, zapamietuj oraz rozwazaj (i czekaj,
co bedzie dalej), kierujac sie wskazéwkami gramatycznymi.

Parser jezykowy ewidentnie preferuje reprezentacje (restrykcje) niz ope-
racje (reguly), lecz przede wszystkim robi wszystko, zeby jak najszybciej i jak
najoszczedniej osiagnacé swoj cel, czyli odkry¢ za zewnetrzng formg zdania
wewnetrzng tres¢ sadu, a wiec cechy informacyjne i intencjonalne. Jak to sie
odbywa?

Proces przetwarzania zdan/sagdow przebiega — najogélniej — w taki sposéb,
ze reprezentacja formalna (linearno-strukturalna) zdania trafia do pamieci
krétkotrwalej operacyjnej, w ktorej pozostaje — w postaci literalnej — krotko
(jednostki leksykalne krdcej, a jednostki gramatyczne dtuzej), natomiast repre-
zentacja funkcjonalna (informacyjno-intencjonalna) trafia do pamieci diugo-
trwalej deklaratywnej, w ktérej pozostaje — w formie nie-literalnej - dlugo.
Rzecz jasna, pragnac przekonac sie o stusznosci tej hipotezy, przeprowadzono
odpowiedni eksperyment (Bever, Lackner, & Kirk, 1969). Otdz: badajacy pre-
zentowal badanym zdania do jednego ucha i trzaski do drugiego ucha, przy
czym zdania przybieraly posta¢ okreséw warunkowych, a trzaski pojawialy sie
réwnocze$nie z prezentacja kolejnych stéw w zdaniu (mozna by powiedzie¢, ze
kazdemu stowu odpowiadal jeden trzask). Okazalo sig, Ze badani lepiej roz-
poznawali trzaski na poczatku, gorzej w srodku i najgorzej na koncach zdan
skladowych okresu warunkowego (poprzednikéw i nastepnikow). Obserwacje
te zinterpretowano jako dowdd na to, ze badani przechowuja jednostki lek-
sykalne i gramatyczne w pamiegci krotkotrwalej operacyjnej kumulatywnie,
a gdy przejda od jednostek formalnych do funkcjonalnych (czyli: po pierwsze,
zintegruja stowa w zdania, oraz, po wtdre, zintegruja pojecia w sady), usuwaja
zdania-formy z pamieci krotkotrwalej (co implikuje to, ze na powr6t staje sie
ona gotowa na przyjecie nowego materialu), natomiast sady-tresci kierujg do
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pamieci dlugotrwatej (dzigki czemu staja si¢ czesciag wiedzy o $wiecie). Natu-
ralnie, sprawa zdaje si¢ by¢ niepomiernie bardziej zlozona (Altmann, 2001)°.

W tym ujeciu reprezentacja formalna zdan to $rodek, a reprezentacja
funkcyjna zdan to cel przetwarzania, przy czym reprezentacja mentalna tres-
ci wewnetrznych zdan (zdan w izolacji) przyjmuje, w $cistej zaleznosci od
podejscia, posta¢ badz propozycjonalng, np. lingwistyczng (struktura gleboka)
i matematyczna (forma logiczna), badz schematycznag, np. psychologiczng (rama
pojeciowa) i socjologiczng (skrypt behawioralny). Nie mozna tez zapomina¢
o tym, ze reprezentacja mentalna tekstu/dyskursu powstaje w drodze identyfi-
kacji oraz integracji poje¢ i sadéw w strone konceptualizacji tego ‘kto co robi
z kim’. Co istotne, reprezentacje te, czgsto poddawang przez odbiorce mimo-
wolnym deformacjom, determinuja tez czynniki interakcyjne i inferencyjne,
ktdre stoja na strazy jej wewnetrznej koherencji. W tym mniej wiecej miejscu
konczy sie jednak gramatyka i zaczyna si¢ pragmatyka, tj. przetwarzanie zdan/
sadow ustepuje pola przetwarzaniu tekstow/celow (Bransford & Franks, 1971;
Johnson-Laird, 1983; Kintsch, 1988; Sachs, 1967).

1.2. Teoria strategii percepcyjnych
1.2.1. Definicje

Wielu naukowcéw stoi na stanowisku, motywowanym wynikami badan
doswiadczalnych, zgodnie z ktérym parser jezykowy przeprowadza analize gra-
matyczng zdan, wykorzystujac w tym celu tzw. strategie percepcyjne rozumienia
mowy. Osobiscie twierdze, ze poglad ten jest w wysokim stopniu stuszny. Posta-
ram si¢ jednak wykaza¢, iz sprawa jest znacznie bardziej ztozona i rzeczone stra-
tegie, jakkolwiek obsluguja analize percepcyjng zdan tatwiejszych, nie obejmuja
swoim zasiegiem analizy syntaktycznej zdan trudniejszych. Parser jezykowy, jak
sie zdaje, ma nature heterogeniczng, kieruje si¢ bowiem wytycznymi nie jednego,
ale co najmniej dwdch poznawczo-gramatycznych programoéw.

Problem badawczy, jaki podejmuje, przyjmuje posta¢ kilku wzajemnie uwa-
runkowanych: jak dziala parser jezykowy? Jakie prawa percepcyjne respektuje?
Jakie strategie percepcyjne inicjuje? W zwigzku z tym w pierwszej kolejnosci
powinienem poda¢ orientacyjne definicje trzech termindw: ,parser jezykowy”,
»prawo percepcyjne” i ,strategia percepcyjna”, jakie otrzymuja one w ramach
przyjetej koncepcji.

¢ Por. konflikt, jaki toczy sie na temat tego, w jaki sposob parser jezykowy (re)analizuje zdania
wieloznaczne: czy jednokrotnie i paralelnie, przy wspétudziale wielu interpretacji, czy wielokrotnie
i seryjnie, przy udziale, za kazdym razem, tylko jednej interpretacji?.
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Strategie percepcyjne sytuujg si¢ na przecigciu reprezentacji psychicznych
i jezykowych’. W takim ujeciu strategia to aplikacja (projekcja) praw percep-
cyjnych do klas syntaktycznych, a gramatyka to (tylko) kolekcja (zbidr) strategii
psychiczno-jezykowych, ktdre stuza, prymarnie, percepcji (recepciji) i, sekundar-
nie, produkcji (ekspresji). Strategie psychiczno-jezykowe lacza — w sobie — dwie
domeny, tj. uzycie mowne, czyli pierwiastek behawioralny, oraz wiedze jezykowa,
a wigc pierwiastek kognitywny, ktére — razem - stuzg nadawcom i odbiorcom do
syntezy i analizy zdan i sadéw. Strategie, o jakich mowa, stanowig konsekwencje
interakeji percepcji i syntaksy, dlatego mozna je okreslac jako strategie percepcyj-
no-syntaktyczne (wszak dysponuja, w jaki sposéb parser moze przetwarzac cechy
percepcyjne jednostek syntaktycznych) (Bever, 1970; Townsend & Bever, 2001).

Uzytkownicy jezyka i mowy, czyli nadawcy i odbiorcy - tj. méwiacy i stucha-
jacy, piszacy i czytajacy — uzywaja jezyka/mowy w taki sposob, ze nadawca syn-
tetyzuje, a odbiorca analizuje material jezykowo-mowny dzigki strategiom/takty-
kom w moézgu/umysle; $cislej rzecz biorac - dzigki temu, ze nadawcy i odbiorcy
przyjmuja ukryte zalozenia i formuluja jawne twierdzenia na temat najbardziej
prawdopodobnej i wiarygodnej sekwencji/konstrukcji zdan/sadéw; wrecz mozna
by rzec, ze nadawcy i odbiorcy, w toku przetwarzania zdan/sadéw, wysuwaja
hipotezy i prognozy, tj. przypuszczaja i przewiduja, oczekujac i spodziewajac sie
pewnych form i tresci bardziej niz innych. W tym ujeciu parser jezykowy to pula
domystow, tendencji i preferencji, motywowanych limitami zmystéw i umystu,
czyli mierzalnymi granicami ludzkich proceséw i zasobéw poznawczych (na mar-
ginesie: odrebng kwestie stanowia ilo$¢ i jakos¢, kolejnos¢ i no$no$¢ rzeczonych
strategii). Nie mozna bowiem nie pamieta¢ o tym, ze parser gramatyczny bazuje
nie tylko na dynamicznych operacjach, ale tez na statycznych reprezentacjach
jezyka i mowy, w zwiazku z czym - w toku przetwarzania zdan i sadéw - korzy-
sta z magazynu (zasobéw) pamigci: po pierwsze, pamieci dtugotrwalej (stabilnej)
- proceduralnej (implicytnej) asocjacyjnej i deklaratywnej (eksplicytnej) seman-
tycznej - i, po drugie, pamieci krétkotrwalej (labilnej) — operacyjnej (mentalnej)
werbalnej i sensorycznej (modalnej) echoicznej (Aitchison, 2008, s. 205-233).

W przekonaniu wielu badaczy analiza syntaktyczna stanowi przypadek szcze-
g6lny analizy percepcyjnej, co oznacza, Ze strategie percepcyjne nie moga w zad-
nym wypadku kolidowa¢ z prawami percepcyjnymi, przy czym okazuje sie, ze
istniejg nie-liczne przypadki, w ktérych dochodzi migdzy nimi do kolizji, tzn.,
ze jezyk nie zawiera si¢ bez reszty w psychice. Fenomeny percepcyjne i syntak-
tyczne bowiem wigza sie z sobg tylko w niewielkim zakresie, mianowicie zja-
wiska percepcyjne dotycza wylacznie relacji linearnych, tj. sekwencji miedzy
poprzednikiem i nastepnikiem, zjawiska syntaktyczne zas - relacji strukturalnych,
tj. konstrukcji miedzy podrzednikiem i nadrzednikiem. Ze wzgledu na to relacja
miedzy tym, co percepcyjne i co syntaktyczne, silg rzeczy bedzie si¢ odnosita do

7 Por. prawa percepcyjne i klasy syntaktyczne.
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tych sekwencji, ktorych analiza dostarczy jakich$ informacji na temat konstruk-
cji; w takim ujeciu to, co zewnetrznie linearne, stuzy do tego, aby odstonic to, co
wewnetrznie strukturalne (Greene, 1977, s. 179-245).

Na gruncie przyjetej koncepcji strategia percepcyjno-syntaktyczna to swoista
dyspozycja, ktéra inicjuje proces, jaki przebiega od percepcji markera do decyzji
procesora. Jak to dziata? Parser jezykowy uruchamia proces inferencyjny, w kto-
rym gléwne role odgrywaja przestanki i konkluzja, czyli marker percepcyjny
(na wejsciu) i decyzja interpretacyjna (na wyjsciu), ale takze — przede wszyst-
kim - laczaca przestanke i konkluzje strategia (heureza) reprezentacyjna (na
przejsciu). Przetwarzanie gramatyczne, w trybie analitycznym, obiera kierunek
od relacji formalnych (stowa w zdaniu), linearnych i strukturalnych, do relacji
funkcjonalnych (pojecia w sadzie), informacyjnych i intencjonalnych. Procesy
integracji i interpretacji zdan/sadéw w moézgu/umysle przebiegaja najprawdo-
podobniej w taki sposob, ze parser (urzadzenie) inicjuje parsing (obliczanie),
czyli dyspozycje (strategia), ktora wiaze dane (informacje percepcyjne) i szukane
(decyzje interpretacyjne); w zwiazku z tym mozg/umyst poszukuje w jezyku/
mowie okreslonych wskazdéwek percepcyjnych, ktdre — po przekroczeniu pewnej
wagi — uruchamiajg konkretne strategie percepcyjne®. By¢ moze przetwarzanie
syntaksy dokonuje si¢ w taki sposob, ze analizator rejestruje informacje per-
cepcyjna, bufor przechodzi od informacji percepcyjnej do strategii reprezen-
tacyjnej, parser inicjuje strategie reprezentacyjna, procesor podejmuje decyzje
interpretacyjng. W tym ujeciu zdanie (i jego stowa) to srodek, z kolei sad (i jego
pojecia) to cel; zdanie przykladowe: ‘ja oznajmiam ci [intencja], ze ktos robi co$
z kim$ [informacja]’

1. wejscie: relacje formalne:
L1 od: linearne:
L11 etap: cechy kategorialne, np. [nominalny] ‘rzeczownik’
1.1.2. etap,: cechy selekcyjne, np. [personalny] ‘czlowiek’
1.2. do: strukturalne:
1.2.1. etap,: cechy subkategoryzacyjne, np. [mianownikowy] ‘podmiot’
1.2.2. etap,: cechy tematyczne, np. [aktywny] ‘agent’

2. wyjscie: relacje funkcjonalne:
2.1. cechy informacyjne, np. [operacyjny] ‘czynnos¢’
2.2. cechy intencjonalne, np. [deklaratywny] ‘oznajmienie’

8 Co ciekawe, prawdziwe wyzwanie dla parsera stanowi fakt, ze przyporzadkowanie sobie
sktadnikéw struktury powierzchniowej i wyktadnikéw struktury glebokiej nie jest jedno-jedno-
znaczne, co 0znacza, ze jedna forma (sktadnik) moze odsyta¢ do wielu funkeji (wykladnik), a wiele
form (skladnikéw) - do jednej funkeji (wyktadnika).
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Rzecz jasna, nie sposob pisa¢ wszystkiego o wszystkim. W zwigzku z tym
ogranicze si¢ do ogolnej prezentacji wybranych koncepcji psycholingwistycznych
oraz krytycznej refleksji nad jedna z nich.

1.2.2. Klasyfikacje

Istnieje przynajmniej kilka generacji (kolekcji) strategii percepcyjnych rozu-
mienia mowy, ktére — hipotetycznie — obsluguja przetwarzanie zdan/sadow
w moézgach/umystach, np.:

1. Thomas Bever (1970):
L1 ogdlne: A, B, C, D
1.2. szczegdtowe: E, F, G, H,L, ], K, L

2. Dan Slobin (1973):
2.1. og(')lne: AB CDEF G
2.2. szczegbdlowe: A,B,C,D,E,F,G,

3. John Kimball (1973):
31. TOP-DOWN
3,2. RIGHT ASSOCIATION
3.3. NEW NODES
34. TWO SENTENCES
3.5. CLOSURE
3.6. FIXED STRUCTURE
3.7. PROCESSING

4. Lyn Frazier (1978):
41. LATE CLOSURE
4.2. MINIMAL ATTACHMENT

W kolejnych punktach, aby zilustrowa¢ teoretyczne rozwazania empirycznymi
rezultatami, zaprezentuje — najwierniej, jak potrafie — kilka najbardziej liczacych
sie koncepcji, przytaczajac, w cudzym ttumaczeniu, tresci wybranych strategii
percepcyjnych (zasad operacyjnych).

Thomas Bever
(1970; Townsend & Bever, 2001)
1. Strategia A: Segment w sekwencji: X ... Y, ktorej czesci moga by¢ zwigzane
prymarnymi wewnetrznymi strukturalnymi relacjami, otrzyma jedna z inter-
pretacji: aktor, akcja, obiekt.
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. Strategia B: Pierwsze zdanie: NV(N) jest zdaniem gléwnym, chyba ze jego cza-

sownik jest oznaczony jako podrzedny.

. Strategia C: Sktadniki sa funkcjonalnie wewnetrznie zwigzane zgodnie z seman-

tycznymi ograniczeniami.

. Strategia D: Kazda sekwencja: NVN w strukturze powierzchniowej ciaggu

potencjalnego jednostki wewnetrznej koresponduje z potencjalnymi wewnetrz-
nymi jednostkami: aktor, akcja, obiekt.

Dan Slobin (1973)

. Zasada A: Zwracaj uwage na zakonczenia wyrazdow.
. Zasada B: Fonologiczna forma wyrazéw moze by¢ systematycznie modyfiko-

wana.

. Zasada C: Zwracaj uwage na porzadek wyrazéw i morfemow.
. Zasada D: Unikaj rozdzielania i przemieszczania jednostek jezykowych.
. Zasada E: Relacje semantyczne powinny by¢ markowane w strukturze

powierzchniowej i to w sposob wyrazny.

. Zasada F: Unikaj wyjatkow.
. Zasada G: Uzycie wykladnikéw gramatycznych powinno co$ znaczy¢ pod

wzgledem semantycznym.

John Kimball (1973)

. Zasada 1 (TOP-DOWN): Parsowanie w jezyku naturalnym przebiega wedlug

algorytmu goéra-dot.

. Zasada 2 (RIGHT-ASSOCIACION): Symbole terminalne optymalnie taczg sie

z najnizszym wezlem nieterminalnym.

. Zasada 3 (NEW NODES): Konstrukcja nowego wezla jest sygnalizowana przez

wystapienie sfowa pelnigcego funkcje gramatyczna.

. Zasada 4 (TWO SENTENCES): W tym samym czasie moga by¢ przetwarzanie

sktadniki nie wiecej niz dwdch zdan.

. Zasada 5 (CLOSURE): Fraza jest zamykana mozliwie jak najszybciej, chyba ze

nastepny wezel jest przetwarzany jako skladnik bezposredni tej frazy.

. Zasada 6 (FIXED STRUCTURE): Kiedy ostatni skladnik bezposredni frazy

zostal utworzony, a fraza zamknieta, to reorganizacja sktadnikow tej frazy jest
zawsze kosztowna pod wzgledem zlozonosci percepcyjnej.

. Zasada 7 (PROCESSING): Gdy fraza jest zamknigta, zostaje skierowana do

etapu skfadniowego (ewentualnie semantycznego) i usuwana z pamieci krot-
kotrwalej.
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Lyn Frazier
(1979; Fodor & Frazier, 1980; Frazier & Clifton, 1996; Frazier & Fodor, 1978)

1. Strategia MINIMAL ATTACHMENT: Dokonaj wigzania materialu wchodza-
cego do powstajacego znacznika frazowego przy uzyciu najmniejszej liczby
wezlow zgodnie z poprawnoscia regul analizowanego jezyka.

2. Strategia LATE CLOSURE: Jesli to mozliwe, dokonaj wigzania materialu
wchodzacego do znacznika z frazg lub czlonem zdania, ktéry jest aktualnie
przetwarzany.

Rzecz jasna, literatura dostarcza jeszcze wielu innych przykladow strate-
gii percepcyjnych, m.in. strategie typu: NORMAL FORM, NON-AMBIGUITY,
BRACKETING, CLOSURE. Strategia NORMAL FORM glosi, Ze parser preferuje
jednostki kanoniczne, a $cislej mowiac: jednostki o wysokiej frekwencji i niskiej
komplikacji. Strategia NON-AMBIGUITY twierdzi, Ze parser preferuje jednostki
nie-wieloznaczne. Strategia BRACKETING utrzymuje, ze parser sygnalizuje jed-
nostki nowe, by zachowa¢ koherencje miedzy nowymi i starymi informacjami.
Strategia CLOSURE moéwi, ze parser preferuje jednostki zamkniete, tj. przetwa-
rzajac zdania, zamyka kolejne jednostki najszybciej, jak to mozliwe (Prideaux
& Baker, 1986).

Co istotne, niektdre strategie percepcyjne odnoszg sie zaréwno do zdan/sadow,
jak réwniez do tekstow/dyskursow, np. taktyki PERSPECTIVE i GIVEN NEW.
Strategia PERSPECTIVE wnosi, ze parser preferuje perspektywe, ktdrag w sposéb
naturalny przyjmuje narrator narracji, uzalezniajacy kolejnos¢ sktadnikow w zda-
niach od tzw. hierarchii empatycznej (najpierw osobowy, potem nie-osobowy; naj-
pierw ozywiony, potem nie-ozywiony; najpierw konkretny, potem nie-konkretny;
najpierw subiektywny, potem nie-subiektywny). Strategia GIVEN NEW zauwa-
za, ze parser preferuje perspektywe, zgodnie z ktdrg ,,stara” informacja znajduje
sie na poczatku, a ,nowa” - na koncu zdania; innymi stowy: to, co wie nadawca
i odbiorca, czgsciej pojawia sie w pozycji inicjalnej, to zas, co wie nadawca, i to,
czego nie wie odbiorca, czesciej pojawia sie w pozycji finalnej. Problem strategii,
ktére obstuguja teksty/dyskursy, jest kwestig odrebna, cho¢ niepozbawiong zwigz-
ku z tymi zagadnieniami, ktore w tej pracy podejmuje. Na granicy obydwdch sfer
- zdan/sadow i tekstow/dyskursow — sytuuja sie strategie, ktore obstuguja zdania
wzgledne, np. PARALLEL FUNCTION i ADJACENCY (Prideaux & Baker, 1986).

Koncepcja strategii percepcyjnych powstata i rozwijata si¢ w drugiej polowie,
a zwlaszcza w ostatnim ¢wieré¢wieczu XX wieku. Pod koniec XX wieku pojawity
sie jednak glosy krytyki. Krytyka strategii percepcyjnych zmierzata do tego, by
wykaza¢, ze strategie owe to artefakty, ktore wynikajg z tego, ze zdania testowe,
jakie prezentuje si¢ osobom badanym w toku badan eksperymentalnych, wyste-
puja jedynie w jezyku angielskim i w kontekscie pustym. Niektorzy badacze stali
na stanowisku, zgodnie z ktérym zmiana jezyka (przy braku zmiany kontekstu)
oraz zmiana kontekstu (przy braku zmiany jezyka) wywola zmiane preferencji
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parsera. Rzecz jasna, krytyka ta nie byta wymierzona w jadro samej koncepcji,
ale w sposob jej realizacji, bo nie ulega watpliwosci, ze strategie percepcyjne -
wspolne wszystkim ludziom - powinny by¢ odporne na manipulacje jezykami
i kontekstami. W zwigzku z tym duzg role do odegrania w dalszych - przysztych
- badaniach nad preferencjami parsera majg zaréwno ,wielojezyczni” gramatycy,
jak i ,jednojezyczni” tekstolodzy (Altmann, 2001).

1.3. Gramatyka kognitywna jako koncepcja percepcyjna

Psychologia poznawcza odkrywa procesy poznawcze, m.in. procesy percep-
cyjne, ktoérych funkcje regulujg tzw. prawa percepcyjne, stanowigce — wedle nie-
ktérych koncepcji — substrat przetwarzania jezyka, przynajmniej w pewnych,
najbardziej rudymentarnych jego aspektach. Kwestie te, w najwigkszym skrdcie,
koniecznym do zrozumienia idei strategii percepcyjnych, przyblize w kolejnych
akapitach.

Prawo percepcyjne stanowi wynik badan nad przetwarzaniem - w dziedzi-
nach percepcji i reprezentacji - bodzcéw w mézgu/umysle. Badania nad prawami
percepcyjnymi prowadzi si¢ na obszarze psychologii poznawczej (Max Werthe-
imer, Wolfgang Kohler) i biologii fizjologicznej (David Hubel, Torsten Wiesel).
Prawo percepcyjne opisuje droge, jaka bodziec pokonuje od siatkéwki oka do
kory moézgu, mianowicie $ciezke, ktéra wrazenie przebywa od zmystu do umy-
stu, zanim w postaci reprezentacji dotrze do umystu. W istocie rzeczy prawo
percepcyjne opisuje to, w jaki sposéb zmyst(y) i umysk(y) recypuja i reprezentuja
srodowisko zewnetrzne. W szczegdlnosci idzie o to, Ze proces kognitywny pre-
gnacji powoduje, ze obiekt kognitywny jest percypowany jako koherentna calos¢
(Marr, 1982).

Prawa percepcyjne majg nature ogdlng badz szczegolng. Ogoélne prawo per-
cepcyjne glosi, ze wiele stymulacji — osobno - ,na wejsciu (w zmysle)” tworzy
jedna reprezentacje — razem - ,,na wyjsciu (w umysle)”, przy czym calo$¢ to co$
wiecej niz suma czesci. Szczegdlne prawa percepcyjne formuluje sie w zaleznosci
od tego, jakiego typu stymulacji dotyczg’. Jakkolwiek formulowano wiele praw
percepcji, spopularyzowano ich ledwie kilkanascie, natomiast w relacji do prze-
twarzania jezyka i mowy - jedynie kilka (m.in. teori¢ percepcyjnych strategii
rozumienia mowy).

Mozna podja¢ probe aplikacji réznych zasad percepcyjnych do domen syntak-
tycznych. Co istotne, w tym ujeciu heureza analityczna (percepcyjno-syntaktycz-
na) odwzorowuje (mapuje) na siebie ogélne prawa percepcyjne i szczegélne klasy
syntaktyczne. Jakkolwiek istnieje pare tzw. gramatyk mentalnych percepcyjnych,
modelem, ktory eksplicytnie interpretuje fenomeny jezykowe/gramatyczne w kate-

° Por. bodZce: nie-dalekie, nie-rézne, nie-luzne, nie-styczne.
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goriach psychicznych/poznawczych, s3 gramatyki kognitywne, ktére akceptuja
prymat psychiki nad jezykiem - w calej swej rozciaglosci.

Gramatyka kognitywna lansuje modele lingwistyczne jako konsekwencje apli-
kacji modeli psychologicznych (poznawczych i percepcyjnych) do materii jezyko-
znawczej (gramatycznej i syntaktycznej) (Langacker, 2009; Talmy, 2000)"; w tym
yjeciu jezyk to jedynie aneks albo suplement do proceséw kognitywnych. Gramatyka
kognitywna przyjmuje zalozenia co do archetypdw poznawczych (np. modele ,,kuli
bilardowej” i ,fancucha akeji”) i (na ich podstawie) formutuje twierdzenia na temat
prototypow gramatycznych (reprezentacji mentalnych zdarzen i zdan), gloszac, ze
eksperiencja $wiata determinuje interpretacje zdania. Model kuli bilardowej zakta-
da, ze $wiat sklada sie z obiektow i proceséw, przy czym obiekty sa nadajnikami
i odbiornikami energii, ktdra inicjuje procesy, jakie finalizuje kontakt fizyczny mie-
dzy obiektami. Model tancucha akgji twierdzi, ze zdanie sklada sie z uczestnikow
i akeji, przy czym aktywny agent (przyczyna) nadaje oraz pasywny pacjent (skutek)
odbiera energie, ktora organ i instrument miedzy agentem i pacjentem przekazu-
je. Schematy poznawcze, ktore generalizujg elaboracje gramatyczne, wykazuja sie
pewng realnoscig psychologiczng. Mozna bowiem udowodni¢, Ze istnieja zdania
testowe, konstruowane zgodnie z zalozeniami tej teorii, ktére uzytkownicy prze-
czytajg i zrozumieja odpowiednio ,lepiej” lub ,,gorzej” (zestaw, i zestaw,).

Zestaw, obejmuje przyktady jezykowe, ktdre prezentujg pary zdan testowych, przy
czym zdanie pierwsze ujawnia porzadek calosciowy: agent + instrument + pacjent,
a zdanie drugie i trzecie - porzadek czgsciowy, w ktérym eliduje si¢ role, kolejno,
agenta i instrumentu, a takze akcentuje sie etapy, kolejno, medialny oraz finalny:

Zestaw:
(1) Lukasz rozbit mlotkiem talerz. Lukasz rozbit talerz.
(2) Lukasz rozbil miotkiem talerz. Miotek rozbit talerz.
(3) Lukasz rozbit miotkiem talerz. Talerz rozbit sie.

Zestaw, zawiera material jezykowy, jaki eksponuje pary zdan wraz z pyta-
niami (do zdan), na ktére osoby badane udzielajag odpowiedzi poprawnych lub
blednych, na podstawie ktérych badacz moze formulowaé swe hipotezy co do
uzytych w toku przetwarzania zdan schematéw poznawczych:

Zestaw
zdania najlatwiejsze:
(4) Prosiaczek popycha cielaczka. Kto popycha? Prosiaczek.
(5) Cielaczek popycha prosiaczka. Kto popycha? Cielaczek.

1 Por. z jednej strony kategorie poznawczo-percepcyjne, np. figura i to, oraz z drugiej stro-
ny kategorie semantyczno-syntaktyczne, m.in. trajektor i landmark (w gramatyce spacjalnej) oraz
agonista i antagonista (w gramatyce dynamicznej).
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zdania nie-latwiejsze/nie-trudniejsze:
(6) Prosiaczek popycha prosigtko. Kto popycha? Prosiaczek.
(7) Prosigtko popycha prosiaczek. Kto popycha? Prosiaczek.

(8) Prosigtko popycha prosiaczka. Kto popycha? Prosigtko.
(9) Prosiaczka popycha prosigtko. Kto popycha? Prosigtko.

zdania najtrudniejsze:
(10) Prosigtko popycha jagnigtko. Kto popycha? Prosigtko.
(11) Jagnigtko popycha prosigtko. Kto popycha? Prosigtko. (!)

(12) Jagnigtko popycha prosigtko. Kto popycha? Jagnigtko.
(13) Prosigtko popycha jagnigtko. Kto popycha? Jagnigtko. (!)

Przyktady jezykowe, jakie prezentowano respondentom, mozna klasyfikowac,
kierujac sig, jako porecznym kryterium, stopniem ich prognozowanej, recepcyjnej
tatwosci albo trudnosci: zdania - z jednej strony najlatwiejsze i najtrudniejsze,
z drugiej strony ani-najtatwiejsze, ani-najtrudniejsze — dotycza sytuacji, w kto-
rych ilo$¢ wskazéwek percepcyjnych, jakie wnosi jakos¢ koncéwek fleksyjnych,
jest odpowiednio badz najwieksza (dla zdan najtatwiejszych), badz najmniejsza
(dla zdan najtrudniejszych), wzglednie (nie) jest ani taka, ani taka (dla zdan
ani-najlatwiejszych, ani-najtrudniejszych). Na przykiad: zdania najlatwiejsze to
przyklady, w ktérych zaréwno podmiot, jak i dopelnienie zawieraja wskazow-
ki percepcyjne jednoznaczne, podczas gdy zdania najtrudniejsze to przyklady,
w ktdrych i podmiot, i dopelnienie zawierajg wskazéwki percepcyjne nie-jedno-
znaczne'. Co najwazniejsze, wyniki badan ukladajg si¢ w taki sposéb, ze o ile
w zdaniach innych niz zdania najtrudniejsze osoby badane kierowaly si¢ wska-
zéwkami gramatycznymi, o tyle w zdaniach najtrudniejszych preferowaly tylko
jedng interpretacje, mianowicie: N, = subiekt/agent i N, = obiekt/pacjent. W toku
podejmowania decyzji ujawnily si¢ zatem okreslone, przewidziane w obu mode-
lach (,tancucha energetycznego” i ,kuli bilardowe;j”) heurezy".

Co istotne, zalozenia i twierdzenia modeli ,,kuli bilardowe;j” i ,,faricucha akeji”
odnoszg si¢ zaréwno do skladnikéw zdan prostych, jak i do sktadnikéw zdan
zlozonych, co skutkuje tym, ze transfluencja energii zachodzilaby na gruncie tej

' Por. koncowki fleksyjne rzeczownikéw w funkeji podmiotu (- ‘M.’) i dopelnienia (-a ‘B.’)
w zdaniach najtatwiejszych, ale réwniez koncowki fleksyjne (synkretyczne) rzeczownikéw w funk-
cjach podmiotu (-0 ‘M./B.) i dopelnienia (-o ‘B./M.") w zdaniach najtrudniejszych (jak tatwo si¢
mozna domysli¢ zdania ani najtatwiejsze, ani nie-najtrudniejsze korzystaja z kombinacji wskazo-
wek jedno- i nie-jednoznacznych).

' Zob.N,VN,, gdzie: N, # N,, a N = agent (trajektor, agonista) i N = pacjent (landmark, anta-
gonista).
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koncepcji nie tylko pomiedzy rzeczami, ale réwniez — miedzy zdarzeniami®. O ile
jednakze akceptuje zalozenia i twierdzenia modeli ,,kuli bilardowe;j” i ,,fanicucha
akcji” w relacji do zdan prostych, o tyle nie moge si¢ zgodzi¢ na to, iz przystaja
one do relacji, jakie zachodza w domenie zdan zlozonych. Kwestii tej poswiece
osobny ustep w kolejnym rozdziale", w ktérym najpierw zaprezentuje i nastepnie
skontroluje zalozenia i twierdzenia teorii strategii percepcyjnych, ktéra - histo-
rycznie rzecz bioragc — stanowi prototyp wspolczesnych gramatyk kognitywnych.

2. Rozdzial szczegotowy

2.1. Zalozenia i twierdzenia

W swojej pracy przyjmuje $cisle okreslona perspektywe ontologiczna, czyli to,
co badam (przedmiot i aspekt), i gnoseologiczna, a wigc to, jak badam (cel i meto-
da). Przedmiot i aspekt oraz cel i metod¢ moich badan w tym szkicu najwiernie;j
oddajg cztery terminy: ,parser” i jego ,strategia percepcyjna” oraz ,teoria” i jej
»koroboracja eksperymentalna”.

2.1.1. Przedmiot i aspekt

Badania nad decyzjami, jakie podejmuje parser w sytuacjach ekstremalnych,
winny odkry¢ przed badaczem klas¢ koherentnych preferencji w zakresie lektury
spreparowanych zdan, jako argument, ktéry przemawia za tym, ze mézg/umyst
w toku przetwarzania zdan/sadéw inicjuje albo alternatywne strukturalizacje,
albo alternatywne konceptualizacje; w kazdym razie opiera si¢ o wytyczne pew-
nego modelu gramatycznego: lingwistycznego i/lub psychologicznego. Od razu
pragne podkresli¢, ze kolejne ustepy poswiece temu, aby wykazac, ze koncepcja
strategii percepcyjnych, jakkolwiek aktywna lingwistycznie oraz realna psycho-
logicznie, nie obejmuje swym zasiegiem wszelkich zjawisk w domenie gramatyki
morfosyntaktycznej. Innymi stowy: w swoich badaniach pragne wykazac, ze teoria
strategii percepcyjnych nie jest doktryna, ktora opisuje i wyjasnia kazdy aspekt
przetwarzania jezyka/mowy w zakresie rozbioru zdan/sadéw.

Strategie percepcyjne stanowily przedmiot badan, jakie podejmowali badacze
na materiale wielu jezykow; naturalnie, gléwnie jezyka angielskiego, ale tez, co

1 Zagadnienia te porusza (w rozdziale poswieconym zdaniom pojedynczym i ztozonym):
Langacker, 2009.
4 Zob. wyniki badan nad strategiag MAIN CLAUSE FIRST.
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istotne, jezyka polskiego, cho¢ w do$¢ ograniczonym zakresie (Mazurkiewicz-
-Sokolowska, 2006). Niniejszy artykul stanowi wiec probe wypelnienia luki, jaka
istnieje w literaturze, m.in. dzigki badaniom przeprowadzonym na oryginalnych
polskich przyktadach jezykowych (zdaniach testowych). Ponadto, co istotne,
osoby badane to studenci, czyli ludzie dorosli (i zdrowi!), dla ktérych jezyk pol-
ski jest jezykiem rodzimym, a wiec tzw. przecietni uzytkownicy, legitymujacy sie
wyksztalceniem $rednim, tj. posiadacze kompetencji reprezentacyjnej i nosiciele
systemu jezykowego wspolczesnej ogolnej polszczyzny.

2.1.2. Metoda i cel

Istnieje wiele roznych metod naukowych, po ktore si¢gaja eksperci w codzien-
nej praktyce badawczej, w granicach uprawianych przez siebie dyscyplin for-
malnych oraz empirycznych, w tym matematyczno-przyrodniczych i spotecz-
no-humanistycznych. Rzecz jasna, najbardziej skuteczng metoda konfirmacji
i koroboracji teorii naukowych, jaka uczeni obecnie dysponuja, jest ekspery-
ment. Badania eksperymentalne zagwarantowaly sukces, jaki przypadl w udzia-
le naukom matematyczno-przyrodniczym, w opozycji do — pozostajacych za
nimi daleko w tyle - nauk spoteczno-humanistycznych. Naturalnie, nie oznacza
to, ze badan eksperymentalnych na gruncie nauk spoteczno-humanistycznych
prowadzi¢ nie mozna; wrecz przeciwnie — jest to w sytuacji tych dziedzin nader
pozadane.

Eksperyment polega na tym, iz osoba badajaca (eksperymentator) kontroluje
w okreslonym stopniu przebieg doswiadczenia, tj. manipuluje zmiennymi nie-
zaleznymi i obserwuje zmienne zalezne, a wiec monitoruje wptyw jednych na
drugie. Eksperyment psycholingwistyczny sprowadza si¢ do tego, ze badajacy
- po pierwsze — prezentuje badanemu bodziec mowny i obserwuje jego reakcje
psychiczng, oraz — po drugie — mierzy sile korelacji miedzy przyczyna i skutkiem
(Johnson-Laird, 1974).

Naturalnie, kazdy przyszly eksperyment wymaga pewnych przygotowan (pre-
paracji). Role rekonesansu mogg pelni¢ rézne techniki pilotujace i sondujace, np.
ankieta lub wywiad, dzigki ktérym badacz otrzymuje informacje, ktére sktaniaja
go do rozwijania albo zaniechania badan prowadzonych w przyjetym wstepnie
kierunku”. W zwigzku z tym uznalem, Ze zanim sam przeprowadz¢ badania
eksperymentalne (chronometryczne), sprawdze najpierw, czy hipotezy, jakie for-
muluje, warto testowaé za pomocg technik doswiadczalnych. Stwierdzitem, ze
rekonesans najlepiej bedzie przeprowadzi¢, uciekajac sie do technik, ktére zapew-
nig stosunkowo szybki i relatywnie pewny wynik. W tym kontekscie najbardziej
dogodnym instrumentem badawczym jest ankieta, przy czym, co od razu pra-

5 Wiecej na ten temat w: Brzezinski, 2012; Siuta, 2006.
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gne podkresli¢, jej klasyczne zalozenia - ze wzgledu na profil niniejszej pracy —
musialem nieco przeformutowac.

Ankietyzacja jest technika badawcza, ktéra wymaga trzech kluczowych ele-
mentéw: ankietera, respondenta i kwestionariusza, a wigc — w mojej pracy — oséb
badajacej i badanych, a takze materialu jezykowego, tj. preparowanych zdan testo-
wych, oraz polecen i pytan do nich. Ankieta ta podejmuje problem badawczy par-
sera jezykowego (i jego psychicznych strategii). Realizuje cel, jakim jest (wstepna)
kontrola hipotezy badawczej (zerowej), ktdra glosi, ze nie istnieja istotne roznice
w przetwarzaniu zdan/sadéw w jezyku/mowie, bo nie istnieja w mdzgu/umysle
rzeczone strategie poznawcze. Obejmuje zbidr zdan - wspodlczesnego i ogélnego -
jezyka polskiego, jak réwniez zbior pytan i polecen dotyczacych prezentowanych
zdan oraz kierowanych do respondentéw. Ankieta zaktada, ze respondenci, spel-
niajac polecenia, tj. odpowiadajac na pytania dotyczace oceny stopnia trudnosci
w rozumieniu zdan, odkryja (odstonig) refleks tego, w jaki sposob ich mozgi/
umysly przetwarzaja zdania/sady. W zwiazku z tym nalezaloby si¢ spodziewac,
ze zdania (subiektywnie) latwiejsze zostang przez osoby badane przetworzone
(obiektywnie) poprawniej, z mniejszg iloscig bledow i szybciej, w mniejszej ilosci
czasu, co mozna by interpretowac jako (wstepny) dowod na to, ze zdania te silnie
koresponduja z odpowiednimi strategiami, swiadczac o ich aktywnosci jezykowej
oraz realnosci psychicznej. Ponadto ankieta przyjmuje forme badania laborato-
ryjnego (ze wzgledu na miejsce) i pilotazowego (ze wzgledu na czas); w moim
zamysle poprzedza i przygotowuje przyszle badania eksperymentalne — wraz
z ich interpretacjg statystyczna i merytoryczna.

Psycholingwistyka opisuje operacje mowienia (synteza) i procesy stuchania
(analiza), przy czym i w jednym, i w drugim przypadku badacz zyskuje pewien
wglad w mentalne operacje i procesy dzieki swiadomej refleksji nad nieswiadomy-
mi bledami, jakie popetniajg na co dzien méwiacy (przejezyczenia) i stuchajacy
(poslizgniecia). W swojej pracy inicjuje projekt badan nad procesami rozumie-
nia zdan w perspektywie gramatycznej, na materiale — wspolczesnego i ogdlne-
go — jezyka polskiego. W zwigzku z tym, co wydaje si¢ oczywiste, szczegolng
wage bede przywiazywatl do ,,poslizgnie¢” moich informatoréw (respondentdw)
(Gleason & Ratner, 2005, s. 333-373).

Metoda ewokacji bledu, jaka proponuje — w roli wstepnego pre-testu dla przy-
sztych badan eksperymentalnych - polega na masowej ekspozycji zdan testowych,
ktére zawierajg w sobie obiektywne trudnosci natury gramatycznej lub poznaw-
czej. W moim zamysle zdania testowe tworza pary, w ktérych jedno ze zdan jest
latwiejsze, a drugie trudniejsze do przetworzenia (przeczytania/zrozumienia)
przez uzytkownika. Stopien tatwosci lub trudnosci prezentowanych zdan moga
ujawni¢ odpowiedzi informatoréw na pytania do zdan. Pytania te przyjmuja
posta¢ badz implicytna (Przeczytaj podane nizej zdania i odpowiedz na pytania,
ktére zostaty do nich sformutowane), badz eksplicytna (Przeczytaj podane nizej
zdania i zaznacz te, ktore wydajq ci sig trudniejsze do zrozumienia). W pierwszym
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wypadku pytania dotycza wybranych czesci zdan i jako takie nie wykraczaja poza
to, co zowie si¢ popularnie czytaniem tekstu ze zrozumieniem; w drugim przy-
padku przybieraja juz forme bezposredniej interpelacji. Replika, poprawna lub
bledna, respondenta stanowi pewien refleks jego aktywnosci mentalnej w trak-
cie przetwarzania zdan/sadéw. Ponadto osoby indagowane moga prezentowane
zdania przeczytac tylko jednokrotnie, w dodatku w pewnej skonczonej jednostce
czasu. Spodziewam si¢ wychwyci¢ w ten sposdb pewna ilo$¢ blednych odpowie-
dzi, ktére - w moim przekonaniu - zas§wiadcza o tym, ze jedno ze zdan prezen-
tuje wyzszy stopien komputacyjnej komplikacji, co moze - jak sadze¢ - stanowi¢
(kontr)argument na rzecz gloszonych tez i obalanych hipotez. Metoda ewokacji
bledu nie jest technika eksperymentalng, lecz narzedziem doswiadczalnym, ktore
przypomina ankiete (test) oceniajacg poziom znajomosci jezyka i umiejetnosci
czytania (ankieta ta jest, rzecz jasna, anonimowa i posrednia).

2.2. Obserwacje i interpretacje

Badania, jakie prowadzilem na materiale wspolczesnego i ogolnego jezyka pol-
skiego, przy znacznym wspétudziale jego uzytkownikow, potwierdzily aktywnosé
jezykowa oraz realnos¢ psychiczng kilku przyktadowych strategii percepcyjnych.
Scidlej rzecz biorac, okazalo sie, ze osoby badane wykazujg istotne preferencije
w zakresie oceny zdan (jednych jako tatwiejszych, drugich jako trudniejszych -
do przeczytania i zrozumienia), co stanowi, w moim mniemaniu, argument za
tym, by przyja¢, iz osoby moéwiace/stuchajace uzywajg strategii percepcyjnych
w toku syntezy/analizy zdan/sadéw. Naturalnie, najbardziej frapujacy obszar prze-
prowadzonych badan stanowia, z jednej strony, zdania testowe, czyli przykiady
jezykowe, jakie pokazywano badanym (lektura spreparowanych zdan), a z dru-
giej strony, wyniki badawcze, sprowokowane poélizgniecia, jakie otrzymywano
(pomiar popelnionych bledéw). Wyniki moich doswiadczen prezentuj¢ nizej
w kilku nagléwkach, etykietujac kolejne strategie tudziez komentujac decyzje
respondentdw, przy czym przyjalem konwencje, zgodnie z ktéra zdania, ktdre
osoby badane ocenily jako trudniejsze - ze wzgledu na to, Ze sprawily im wigcej
klopotu oraz zajely wiecej czasu - opatruje znakiem wykrzyknika w nawiasie:
(!). Co zaskakujace, a zarazem przekonujace - reakcje osob, ktére poddaty sie
ankietyzacji, tj. ich decyzje, byly nadzwyczaj zgodne (zbiezne).

TOP DOWN
Strategia TOP DOWN pozwala spodziewac sig, ze zdania, czyli stowa-razem,
s3 tatwiejsze do przeczytania i zrozumienia niz nie-zdania, a wiec sfowa-osobno
(co przeczy intuicji, ktora kaze oczekiwacd, ze ciag stow — niezwigzanych grama-
tycznymi relacjami — wyda si¢ odbiorcy tatwiejszy w odbiorze niz ciag stéw plus
jego ,gramatyczne brutto”):
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Zestaw;:
(14) Pieprz (,) pieprz!
(15) pieprz, pieprz (1)

(16) Sél () sél!
(17) sél, sél (1)

Zestaw,:
(18) Pieprz () sol!
(19) pieprz, sol (1)

(20) S6l (,) pieprz!
(21) sdl, pieprz (1)

RIGHT ASSOCIACION
Strategia RIGHT ASSOCIACION pozwala przewidywac, ze zdania — zaréwno
proste, jak i ztozone - ktdre rozwijajg si¢ w prawo, sa fatwiejsze do (prze)czytania
i (z)rozumienia od tych, ktdre rozwijaja si¢ w lewo:

Zestaw;:
(22) Oto siostrzenica czyjejs siostrzenicy.
(23) Oto czyjejs siostrzenicy siostrzenica. (!)

(24) Oto siostrzeniec czyjegos siostrzefica.
(25) Oto czyjegos siostrzefica siostrzeniec. (!)

Zestaw,;:
(26) Babcia dziadka nosita imig Anna.
(27) Dziadka babcia nosita imie Anna. (!)

(28) Mama taty nosi imi¢ Anna.
(29) Taty mama nosi imig Anna. (!)

NORMAL FORM

Strategia NORMAL FORM pozwala oczekiwa¢, ze tatwiejsze do przeczyta-
nia i zrozumienia sg zdania w szyku kanonicznym i zdania w stronie czynnej
(w przeciwienstwie do zdan w szyku przestawnym i zdan w stronie biernej), jak
réwniez zdania, w ktérych subiekt stanowi temat, oraz zdania, w ktérych subiekt
poprzedza obiekt. Ponadto zdania, w ktérych nie doszlo ani do separacji, ani do
dyslokacji skladnikow, sa tatwiejsze do przetworzenia w stosunku do tych zdan,
w ktorych operacje te zaszly:
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Zestaw:
(30) To jest prosigtko popychajgce jagnigtko.
(31) Oto jagnigtko popychane przez prosigtko. (!)

(32) To jest jagnigtko popychajgce prosigtko.
(33) Oto prosigtko popychane przez jagnigtko. (!)

Zestaw:
(34) Agata tuli Beate.
(35) Agata Beate tuli. (1)

(36) Beate Agata tuli.
(37) Beate tuli Agata. (!)

(38) Tuli Agata Beate.
(39) Tuli Beatg Agata. (!)

Zestaw,:
(40) Zeznanie Agaty jest dla Beaty wiary godne.
(41) Zeznanie Agaty jest dla Beaty godne wiary. (!)

(42) Agata zados¢ uczynita Zyczeniu Beaty.
(43) Agata uczynita zados¢ zyczeniu Beaty. (!)

CLOSURE

Strategia CLOSURE pozwala oczekiwa¢, ze parser przetwarza zdania w taki
sposdb, zeby jak najszybciej taczy¢ sasiadujace ze soba skladniki i jak najszybciej
zamykac¢ znajdujace si¢ w toku analizy konstrukcje. Pozwala ponadto przypusz-
czaé, ze zdania, ktore zawierajg wtracenia oznaczone, s3 tatwiejsze do przetwo-
rzenia od tych zdan, ktére zawierajg wtracenia nie-oznaczone, jako ze wéwczas
odbiorca musi przeprowadzi¢ najpierw analize zdania i nast¢pnie jego reanalize,
co oznacza, iz wtracenie nie-oznaczone zostanie zidentyfikowane wpierw - jako
fraza werbalna, a potem - jako fraza zdaniowa:

Zestaw:
(44) Lukasz i Michat, osiwiali z przerazenia, pobledli.
(45) Lukasz i Michat osiwiali z przerazenia pobledli. (!)

(46) Lukasz i Michat, ocalali z wypadku, zbiegli.
(47) tukasz i Michat ocalali z wypadku zbiegli. (1)
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Wywdd:

1. etap: analiza:

I11. S> NP + VP

1.2. NP > tukasz i Michat

1.3. VP > osiwieli z przerazenia / ocalali z wypadku
2. etap,: reanaliza:

21 S> NP+ VP

2.2. NP - Lukasz i Michat

2.3. S > osiwieli z przerazenia / ocalali z wypadku

2.4. VP > pobledli / zbiegli

Strategia CLOSURE pozwala tez oczekiwac, Ze osoby badane, pytane o wynik
operacji, np. Ile to jest: dwa plus dwa razy dwa? i Ile to jest: dwa razy dwa plus
dwa?, odpowiedza zgodnie z przewidywaniami tej strategii, ze: Dwa plus dwa
razy dwa to osiem, za$ Dwa razy dwa plus dwa to szes¢ (co ciekawe, w obu przy-
padkach decyduja nie prawa arytmetyki, ktére nakazujg, zeby najpierw taczy¢
czynniki, a potem skladniki, ale percepcja bliskosci stéow w zdaniach, tj. prawa
percepcyjne):

(48) Dwa plus dwa razy dwa réwna sig osiem.
‘(Dwa plus dwa) razy dwa réwna si¢ osiem.”

(49) Dwa plus dwa razy dwa réwna sig szesc. (!)
‘Dwa plus (dwa razy dwa) réwna sie szes¢.

(50) Dwa razy dwa plus dwa rowna sig szes¢.
{(Dwa razy dwa) plus dwa réwna si¢ sze$¢.

(51) Dwa razy dwa plus dwa réwna sig osiem. (1)
‘Dwa razy (dwa plus dwa) réwna sie osiem.’

Strategia CLOSURE sprawia tez, ze osoby badane, pytane o to, czy podmiot
(Lukasz) dotknal narzadem (reka, noga) przedmiot (pitke), czy osobe (Michata),
odpowiadaja za kazdym razem podobnie, chcac jak najpredzej zamkna¢ przetwa-
rzang fraz¢. Mianowicie, nawet mimo ryzyka pleonazmu i antynomii, wpierw —
w pierwszej kolejnosci — probuja inkorporowa¢ skladnik o roli ‘organ’ do predy-
katu nadrzednego (lewego), potem - w drugiej kolejnosci - w drodze reanalizy
dolaczaja go (poprawnie) do predykatu podrzednego (prawego):

(52) Lukasz dotkngt pitke rekg dotykajgc Michata.
(53) Lukasz dotkngt pitke nogg dotykajgc Michata.

(54) Lukasz kopngt pitke nogg dotykajgc Michata.
(55) Lukasz rzucit pitke rekg dotykajgc Michata.
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(56) Lukasz kopngt pitke rekg dotykajgc Michala.
(57) Lukasz rzucit pitke nogg dotykajgc Michata.

Kluczowa czg¢s¢ mojej pracy to refleksja nad statusem strategii percepcyjnych,
mianowicie préba znalezienia odpowiedzi na pytanie o to, czy strategie percep-
cyjne wystarczaja do tego, zeby przetworzy¢ kazde zdanie, oraz czy w zbiorze
strategii percepcyjnych nie istnieja, poza strategiami pro-percepcyjnymi, réwniez
strategie anty-percepcyjne, czyli takie, ktore kolidujg z prawami percepcyjnymi.
Szczegdlng uwage poswigce czterem strategiom w dwoch parach: COORDINA-
TION IS EASIER i MAIN CLAUSURE FIRST, LATE CLOSURE i MINIMAL
ATTACHMENT.

COORDINATION IS EASIER i MAIN CLAUSURE FIRST"
Strategie COORDINATION IS EASIER i MAIN CLAUSURE FIRST opisuja
i wyjasniajg to, w jaki sposob parser jezykowy laczy zdania proste w zdania ztozo-
ne, preferujac przy tym struktury parataktyczne jako latwiejsze, anizeli hipotak-
tyczne jako trudniejsze, przy czym, co pokaze, pierwsza strategia koresponduje,
a druga strategia koliduje z prawami percepcyjnymi.

COORDINATION IS EASIER
Strategia COORDINATION IS EASIER pozwala wnosi¢, ze zdania - zaréwno
proste, jak i ztozone - ze skltadnikami wspolrzednymi sa tatwiejsze do przeczy-
tania i zrozumienia od zdan ze skltadnikami podrzednymi. Najprawdopodobniej
strategia ta obstuguje nie tylko gramatyke ,,zewnatrz stow” (syntaktyke), ale row-
niez gramatyke ,wewnatrz stow” (morfotaktyke), czyli wyrazenia typu: biafo-z6tty
> biatozétty i Z6tto-bialy > Zéttobiaty:

Zestaw,;:
(58) Beata dusi Agate i Agata dusi Beate.
(59) Beata dusi Agate, ktora dusi Beatg. (!)

(60) Beata kusi Agate i Agata kusi Beate.
(61) Beata kusi Agate, ktéra kusi Beate. (!)

Zestaw,:
(62) Oto siostrzeniec i siostrzenica.
(63) Oto siostrzeniec z siostrzenicg. (1)

(64) Oto siostrzeniec i siostrzenica.
(65) Oto siostrzeniec siostrzenicy. (!)

16 Strategie te obszernie charakteryzujg: Prideaux & Baker, 1986.
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(66) Oto siostrzenica i siostrzeniec.
(67) Oto siostrzenica z siostrzericem. (1)

(68) Oto siostrzenica i siostrzeniec.
(69) Oto siostrzenica siostrzerica. (!)

Strategia COORDINATION IS EASIER jest strategia pro-percepcyjng. Osoby
badane, pytane o kolejnos¢ zdarzen w zdaniu (np. o to, kto krzyknat pierwszy
lub drugi), odpowiadajg zwykle, wskazujac podmiot w zdaniu - poprzedniku
lub nastepniku. Innymi stowy: sekwencje linearne w zdaniu odwzorowuja izo-
morficznie relacje temporalne w $wiecie, zupetnie wbrew logice (klasycznemu
rachunkowi zdan), ktéra nie stoi na strazy kolejnosci, lecz prawdziwosci obu
cztonéw koniunkgji:

Zestaw;:
(70) Lukasz krzykngt i Michat krzykngt. Kto krzykngt pierwszy? Lukasz.
(71) tukasz krzykngt i Michat krzykngt. Kto krzykngt pierwszy? Michat. (!)

(72) Michat krzykngt i Lukasz krzykngtl. Kto krzykngt drugi? Lukasz.
(73) Michat krzykngt i Lukasz krzykngtl. Kto krzykngt drugi? Michat. (!)

Zestaw,;:
(74) Lukasz i Michat zbiegli z wypadku i ocalali.
(75) Lukasz i Michat, zbiegli z wypadku, ocalali. (1)

(76) Lukasz i Michat pobledli z przerazenia i osiwiali.
(77) Lukasz i Michal, pobledli z przerazenia, osiwiali. (!)

MAIN CLAUSURE FIRST

Strategia MAIN CLAUSURE FIRST glosi, Ze parser tatwiej, a wiec szybciej
i poprawniej, przetwarza zdania ztozone, w ktérych pierwsze zdanie skltadowe
jest nadrze¢dne, drugie za$ podrzedne, niz odwrotnie. Innymi stowy: pozwala ona
antycypowad, iz zdania ztozone podrzednie z poprzednikiem-nadrzednikiem sa
tatwiejsze do czytania i rozumienia niz zdania zfozone podrzednie z poprzed-
nikiem-podrzednikiem. Strategie te przedstawie blizej, siegajac po specjalne -
spreparowane pod katem testowanych hipotez — przyklady. Materiat jezykowy,
jaki prezentowatem osobom badanym, stanowig zdania testowe, ktore kwalifikuje
sie zwykle jako zdania ekstensjonalne, czyli zdania ztozone podrzednie okolicz-
nikowe czasu przeszlego i zaprzeszlego, a takze okolicznikowe przyczyny i celu:

(78) tukasz krzykngt, kiedy Michat krzykngt.
(79) Kiedy Michat krzykngt, Lukasz krzykngt. (!)
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(80) Lukasz krzykngl, zanim Michat krzykngt.
(8) Zanim Michat krzykngl, Lukasz krzykngt. (!)

(82) Lukasz krzykngt, dlatego ze Michat krzykngt.
(83) Dlatego ze Michat krzykngt, Lukasz krzykngt. (!)

(84) Lukasz krzykngt po to, zeby Michat krzykngt.
(85) Po to, zeby Michat krzykngt, Lukasz krzykngt. (!)

Zdania testowe roznig sie od siebie w szczegdlny, dogodny dla eksperymenta-
tora, sposob. Na przyklad zdania zlozone podrzednie okolicznikowe czasu prze-
sztego i czasu zaprzeszlego roznig si¢ od siebie pod tym wzgledem, ze w zdaniu
z zaimkiem kiedy (gdy) zdanie podrzedne [g] opisuje zdarzenie wczesniejsze —
dalsze od terazniejszo$ci — niz zdanie nadrzedne [p], z kolei w zdaniu ze spdj-
nikiem zanim (nim) zdanie podrzedne [g] opisuje zdarzenie p6zniejsze - czyli
blizsze terazniejszosci — od zdania nadrzednego [p]. Zdania zlozone podrzednie
okolicznikowe przyczyny i celu réznig si¢ od siebie pod tym wzgledem, ze w zda-
niu ze spojnikiem dlatego ze (poniewaz) zdanie podrzedne [gq] opisuje zdarzenie
wczesniejsze — tj. dalsze od terazniejszosci — niz zdanie nadrzedne [p], natomiast
w zdaniu ze spdjnikiem po to, Zeby (by) zdanie podrzedne [gq] opisuje zdarzenie
pdzniejsze — czyli blizsze terazniejszosci - od zdania nadrzednego [p]:

1. [p], dlatego ze (poniewaz) [q], gdzie: t(p) < t(q)
2. [pl, kiedy (gdy) [q], gdzie: t(p) < t(q)

3. [p] po to, zeby (by) [q], gdzie: t(p) > t(q)
4. [p], zanim (nim) [q], gdzie: t(p) > t(g)

Badania, jakie prowadzilem, polegaty na tym, ze do zdan testowych wprowa-
dzitem pewien konflikt - miedzy statusem syntaktycznym i percepcyjnym (mia-
nowicie nastepstwem czasow) zdan sktadowych jako poprzednikéw i nastepnikow
oraz jako podrze¢dnikéw i nadrzednikéw, co pozwolilo sformulowaé dwie, wza-
jemnie wykluczajace si¢ i rywalizujace z sobg hipotezy. Hipoteza heteronomiczna
przewiduje, ze zdanie zlozone podrzednie okolicznikowe, w ktérym zdanie skfa-
dowe, ktore opisuje zdarzenie wczesniejsze, jest poprzednikiem - tj. znajduje si¢
w prepozycji w relacji do zdania skladowego, ktdre opisuje zdarzenie pdzniejsze
- czytajacy i/lub stuchajacy powinien przetworzy¢ poprawniej oraz szybciej ani-
zeli zdanie zlozone podrze¢dnie okolicznikowe, w ktérym zdanie sktadowe, ktdre
opisuje zdarzenie wczesniejsze, znajduje si¢ w postpozycji w relacji do zdania skta-
dowego, ktore opisuje zdarzenie pézniejsze. Hipoteza ta przyjmuje, iz syntaksa
podporzadkowuje si¢ percepcji. Z kolei hipoteza autonomiczna przewiduje, ze
zdanie zlozone podrzednie okolicznikowe, w ktérym zdanie sktadowe nadrzed-
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ne znajduje si¢ w prepozycji w relacji do zdania sktadowego podrzednego - bez
wzgledu na nastepstwo czasu — czytajacy i/lub stuchajacy powinien przetworzy¢
poprawniej oraz szybciej niz zdanie ztozone podrzednie okolicznikowe, w ktérym
zdanie sktadowe nadrzedne znajduje si¢ w postpozycji w relacji do zdania skfa-
dowego podrzednego. Co kluczowe, prognozy obu hipotez s3 zbiezne w wypadku
zdan zlozonych podrzednie okolicznikowych czasowych zaprzesztych i celowych,
a rozbiezne w wypadku zdan zlozonych podrzednie okolicznikowych czasowych
przeszlych i przyczynowych.

Okazuje sig, Ze osoby badane nie tylko, wyjatkowo zgodnie, kategoryzuja
zdania zlozone z podrzednikiem-poprzednikiem jako trudniejsze, ale réwniez
popetniaja wigcej bledéw, kiedy udzielaja odpowiedzi na pytania — do zdan zlo-
zonych z podrzednikiem-poprzednikiem - o to, kto krzyknal pierwszy, a kto
drugi. Co decydujace, parser jezykowy, przetwarzajac material, ignoruje prawa
percepcyjne i akceptuje prawa syntaktyczne, ktére nakazuja, zeby nadrzednik byt
poprzednikiem, natomiast podrzednik - nastepnikiem (bez wzgledu na kolejnosc,
w jakiej zdarzenia te wystapily w czasie). Co ciekawe, odbiorcy, przetwarzajac
zdania mozliwe i nie-mozliwe, zachowuja si¢ dokladnie tak samo, jak poprzed-
nio, a wiec preferuja, jako latwiejsze, zdania z nadrzednikiem-poprzednikiem
od zdan z podrzednikiem-poprzednikiem, nawet jezeli porzadek 6w przeczy ich
wiedzy o $wiecie:

(86) Lukasz skingl, kiedy/zanim skonat.
(87) Kiedy/zanim Lukasz skonat, skingt. (!)

(88) Lukasz skonal, kiedy/zanim skingt.
(89) Kiedy/zanim Lukasz skingt, skonat. (!)

LATE CLOSURE i MINIMAL ATTACHMENT"

Strategie percepcyjne LATE CLOSURE i MINIMAL ATTACHMENT opisuja
to, w jaki sposdb parser Iaczy skladniki zdan, forsujac - z jednej strony - sklad-
niki linearnie blizsze oraz - z innej strony - skladniki strukturalnie prostsze,
przy czym, czego postaram si¢ dalej dowies¢, pierwsza strategia koresponduje,
a druga strategia koliduje z prawami percepcyjnymi.

LATE CLOSURE
Strategia LATE CLOSURE méwi, ze parser wiacza skiadnik do drzewa (wigze
skfadniki nowy i stary) w taki sposdb, ze wigzac ze sobg skfadniki, przetwarza
aktualnie skfadnik stary. Strategia ta jest taktyka pro-percepcyjna, jako ze istnie-
ja zdania testowe, jakie parser analizuje w taki sposdb, ze wiazac ze sobg stowa,
preferuje relacje syntaktyczne, ktore akceptujg prawa percepcyjne. Osoby bada-

7" Strategie te przystepnie omawia: Frazier, 1979.



106 Cze$¢ pierwsza: Prace naukowo-badawcze

ne, indagowane o podmiot gramatyczny w zdaniu podrzednym, odpowiadaja,
wskazujac (na) skladnik nowy i linearnie najblizszy (przylegajacy) w relacji do
skladnika starego, zgodnie z odpowiednim prawem percepcyjnym (czyli osoby
zapytane o to, kto zachorowal lub kto przyjechal, odpowiadaja, wskazujac (na)
ciotke i matke, a nie - babcie i babke):

(90) Oto babcia ciotki, ktéra wczoraj zachorowata. Kto zachorowat? Ciotka.
(91) Oto babcia ciotki, ktéra wezoraj zachorowata. Kto zachorowat? Babcia. (!)

(92) Oto babka matki, ktéra dzisiaj przyjechata. Kto zachorowat? Matka.
(93) Oto babka matki, ktéra dzisiaj przyjechata. Kto zachorowat? Babka. (!)

MINIMAL ATTACHMENT

Strategia MINIMAL ATTACHMENT glosi, iz parser wlacza skiadnik do
drzewa - tj. wigze sktadniki nowy i stary — w taki sposdb, ze operuje minimal-
ng liczbg wezléw w drzewie i postepuje zgodnie z normg poprawnosci jezyka.
W moim osadzie strategia ta jest taktyka anty-percepcyjng, mianowicie istnieja
zdania testowe, ktore parser przetwarza w taki sposdb, ze wigzac ze sobg skiad-
niki, preferuje relacje syntaktyczne, natomiast ignoruje prawa percepcyjne. Ot6z
okazuje sie, Ze osoby badane - zapytane o PP — odpowiadajg, wskazujac na daleka
NP, nad ktdra symbol S dominuje bezposrednio, a nie — na przylegajaca NP, nad
ktéra symbol S dominuje posrednio, a symbol VP - bezposrednio. Parser jezykowy
preferuje zatem relacje dalszg linearnie, ale prostsza strukturalnie. Na przyktad
osoby badane, pytane o to, kto nie ma okularéw i kto ma pitke, odpowiadaja,
wskazujac w zdaniach testowych odpowiednio - na Lukasza, a nie - na Michala:

(94) Ltukasz widzi Michata bez okularéow. Kto nie ma okularéw? Lukasz.
(95) tukasz widzi Michata bez okularéw. Kto nie ma okularéw? Michat. (!)

(96) Lukasz czeka na Michata z pitkg. Kto ma pitke? Lukasz.
(97) Lukasz czeka na Michata z pitkqg. Kto ma pitke? Michat. (!)

Co decydujace, drzewo syntaktyczne, opisujace rozbior gramatyczny zdan
testowych zgodnie z prawami percepcyjnymi, zawiera wigcej weztéw niz drzewo
syntaktyczne opisujace rozbior gramatyczny zdan testowych niezgodnie z pra-
wami percepcyjnymi, co wyraznie wida¢, kiedy policzy sie réznice w liczbach
pozioméw (weztdw) w tabelach (drzewach) dla derywacji pro-percepcyjnej (tabela
gorna) i anty-percepcyjnej (tabela dolna) w zdaniach typu Ltukasz widzi Michata
bez okularéw; jak wida¢ golym okiem, derywacja pro-percepcyjna jest bardziej
zlozona niz derywacja anty-percepcyjna:



T. NowaKk: Parser gramatyczny i jego strategie poznawcze...

107

TaBELA 1. Drzewa wywodu dla derywacji pro-percepcyjnej (tabela gorna) oraz derywacji
anty-percepcyjnej (tabela dolna)

S
NP VP
NP VP NP
NP VP PP
N A% N P N
tukasz| widzi | Michata | bez | okularéw
1 2 3 4 5
S
NP VP
NP PP VP NP
N P N v N
Lukasz| Dbez okularéw | widzi | Michata
1 4 5 2 3
Zr6DLO: Opracowanie wlasne.
Posumowanie

Badania, ktore przeprowadzitem, maja charakter rekonesansowy i prope-
deutyczny. Mozna powiedzie¢, ze stanowia pewien rodzaj pretestu i preparacji,
ktére dopiero przygotowuja zrab przyszlych studiow eksperymentalnych, m.in.
chronometrycznych. Niemniej wstepne wyniki pozwalajg wnosi¢, ze najprawdo-
podobniej strategie odkryte na gruncie jezyka angielskiego sa réwniez aktywne
w $rodowisku jezyka polskiego, ale takze — co najwazniejsze — odznaczajg si¢
pewna realnoscig psychologiczna.

Ogolnie rzecz biorac, w kwestii stosunkéw relacji percepcyjnych i syntak-
tycznych miedzy sktadnikami zdan mozna sformulowaé dwie wykluczajace sie
hipotezy, czyli heteronomiczng i autonomiczng. Po pierwsze, hipoteza heterono-
miczna glosi dominacje relacji percepcyjnych nad syntaktycznymi, co oznacza, iz
wszystkie relacje syntaktyczne sg percepcyjne, w zwigzku z czym jedne i drugie
nie moga z soba kolidowa¢. Po drugie, hipoteza autonomiczna zaklada prymat
relacji syntaktycznych nad percepcyjnymi, co znaczy, Ze co najmniej niektdre
sposrod relacji syntaktycznych nie sg percepcyjne, w zwigzku z czym migdzy jed-
nymi i drugimi moze zachodzi¢ konflikt. Wyniki, jakie uzyskatem, dostarczaja -
wstepnie i roboczo — argumentoéw, ktdre przemawiaja za hipotezg autonomiczna,
zgodnie z ktdra syntaksa jest — przynajmniej w niewielkim stopniu — niezalezna
od percepcji, oraz, co za tym idzie, lingwistyka gramatyczna jest nie do konca
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zalezna od psychologii poznawczej. Ergo: niewykluczone, ze jezyk i mowa s3
suplementem (aneksem) do proceséw kognitywnych i behawioralnych, ale jakze
waznym i, co kluczowe, jednak - co najmniej w niewielkim stopniu (w wypadku
konstrukeji o wyzszym stopniu komplikacji!) — odrebnym.

Zakonczenie

W swojej pracy, po pierwsze, zaprezentowalem najistotniejsze, w moim mnie-
maniu, teorie parsera gramatycznego. Po drugie, podjatem probe wykazania tego,
ze niektdre jego ujecia sg, jako symulacje tego, w jaki sposéb funkcjonuje, niewy-
starczajace’®. Po trzecie, zwrdcitem uwage na to, ze istnieje pilna potrzeba, aby
skonstruowac i skontrolowa¢ model gramatyczny rozbioru syntaktycznego zdan
i sagdow (przy uzyciu technik doswiadczalnych), ktéry cechowalby sie adekwatno-
$cig deskrypcyjna w relacji do jezyka i mowy oraz adekwatnoscig eksplanacyjna
w relacji do moézgu i umystu. Co wazne, poszukiwany model winien symulowaé
to, jak parser gramatyczny analizuje i/lub syntetyzuje zdania i sady ,,trudniejsze”
pod wzgledem linearnym i strukturalnym, ze wzgledu na wigksze zaangazowanie
magazyndéw pamieciowych i mocy operacyjnych. Rzecz jasna — przypomne raz
jeszcze — pomysly, jakie w swojej pracy zawarlem i staralem si¢ wstepnie uzasad-
ni¢, nalezy przetestowac¢ ,,w ogniu badan eksperymentalnych”.
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Samoocena autyzmu - jak osoby
ze spektrum zaburzen autyzmu odbieraja autyzm
Badania netnograficzne

Autistic Self-perception: How Do the ASD Individuals Perceive Autism?
A Netnographic Study

ABSTRACT: From the times of Leon Kanner, autism was presented as a clinical image of behaviours.
The descriptions were as comprehensive as possible, the diagnostic systems and therapies were opti-
mised, and the analyses of various approaches to the etiology of autism were carried out. The contem-
porary knowledge is founded mainly on the analyses of behaviours, observations, and experiments.
Cognition or self-awareness, which is a priority concept in this matter, can also be seen in the objects
human beings create: in this case, people diagnosed with autism. The research was conducted at the
turn of 2018 and 2019. The aim of the study was acquiring knowledge of autism perception by the
individuals who are affected by ASD and able to communicate, according to the age and sex of the
respondents. The research was conducted on 168 individuals diagnosed with autism (90 women and
78 men). The innovative aspect of this project lies in using the netnography method for collecting and
analysing data. The findings of the research have helped to expand the knowledge of problems that
ASD individuals experience and have allowed the subjects of the research to share their own perspec-
tives, including the effect of social labeling on their position in the society.

KEY woRDs: self-reflection, autism, autism spectrum disorders

Zainicjowane badania z osobami dorostymi z diagnoza autyzmu sa przedsie-
wzieciem wielokierunkowymi i wieloetapowym. Maja one na celu dokonanie rewi-
zji dotychczasowej wiedzy na temat tego zaburzenia, jak réwniez podejmowanie
optymalnych dziatan w inkluzji spotecznej tej grupy osob. Dokonanie takich ana-
liz stalo si¢ realne np. dzieki mozliwosci prowadzenia badan wsréd oséb mogacych
przedstawi¢ swoje doswiadczenia (przede wszystkim oséb z PDD, wysokofunk-
cjonujacych, jak réwniez komunikujacych sie), co jest zwiazane z uksztaltowa-
niem sie¢ na odpowiednim poziomie swiadomosci spotecznej i kultury inkluzyj-
nej, ktora niewatpliwie bazuje na odejsciu od klasyfikowania i oceniania w celu
plasowania (co niewatpliwie umozliwia nowa klasyfikacja DSM 5, wprowadzajac
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opisowg charakterystyke stopni ZSA). Réwnie istotna jest mozliwo$¢ zastosowa-
nia zindywidualizowanych form i metod (bez bezposredniego kontaktu face to
face - z wykorzystaniem wywiadu poglebionego netnograficznego) zdobywania
informacji / materiatlu badawczego.

Wazna jest zmiana perspektywy podejscia do samego poznania jako proce-
su pozyskiwania informacji, tj. u§wiadomienia znaczenia wykorzystania badan
jakosciowych w poszukiwaniu subiektywnych i zobiektyzowanych koncepcji
autyzmu - zaburzenia ze spektrum autyzmu. W tym celu nalezy odwotac si¢ do
ukierunkowanej na poznanie drugiego cztowieka filozofii poznania.

Poznanie drugiego - od Edumnda Hursserla
do Adama Wegrzeckiego

Poznanie, wychodzac od zalozen przedstawionych przez Edmunda Husserla
(1974), jest poszukiwaniem mozliwosci przekraczania granic psychofizycznego
odbicia obrazu w filozofii. Autor ten wskazal dwoistos¢ poznania, iz ,,[O]statecz-
nym podmiotem fenomenologicznym, ktéry nie podlega Zadnemu wylaczeniu
i sam jest podmiotem wszelkiego ejdetyczno-fenomenologicznego badania, jest
czyste Ja” (s. 247). Poznanie drugiej osoby moze opiera¢ si¢ tylko na wczuciu
(Einfiihlung) jako posrednim uobecnieniu (s. 281). Jak zaznaczat filozof: ,,[Ijnnych
moge doswiadczad, ale tylko przez wczucie, swej wlasnej tresci moga doswiad-
czaé przez zrddlowa percepcje jedynie oni [...] przezycia innych s3 dostepne
doswiadczeniu przeze mnie jedynie posrednio — wczuciowo” (s. 283). To podejscie
jest obarczone duzym subiektywizmem, ktére Edith Stein (1917, s. 68) zmienita,
zwracajac uwage, iz jako jednostka znajdujemy si¢ we wspdlnocie ludzkiej. Tak
wiec wezucie to rodzaj doswiadczenia w bycie przestrzenno-czasowym z material-
nymi procesami i przezyciami psychicznymi. Wlasnie ta perspektywa poszerza
pola doswiadczania, staje si¢ poglebionym elementem rozumienia: ,,[N]ie przez
odczucie jednosci do§wiadczamy innych, lecz przez wczuwanie, przez wczucie
staje si¢ mozliwe odczucie jednosci i wzbogacenie wlasnego przezywania” (s. 19,
tlum. wlasne). Na tej podstawie jest tworzona $wiadomos¢ odrebnosci fizycz-
nej (np. czesci ciata) i psychicznej (doznan, mysli wlasnych i innych doznan).
Doswiadczanie jest sczytywaniem ,fenomendéw wyrazowych”. To wlasnie wczucie
pozwala na wnikniecie w akty drugiego cztowieka, jego swoistg sfere bytu bedaca
osobowa duchowoscig.

Max Scheler stworzyt teori¢ poznania, ktéra stanowi obecnie podstawe pozna-
nia w naukach humanistycznych. Czlowiek, jako byt spoleczny, spostrzega drugie-
go cztowieka nalezgcego do swoistej sfery bytu okreslanej jako ,,$wiat Ty (Duwelt)”.
To interakcjonizm, ktéry wystepuje pomiedzy zbiorowoscia, ktéra ksztaltuje spo-
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sOb przezywania ludzi wzajemnie. Jak zauwaza Adam Wegrzecki (1992): ,,[W]e
wspdlnocie zyciowej drugi czlowiek prezentuje sie dzigki bezposrednim spostrze-
zeniom i wspolprzezywaniu. Natomiast dla spoleczenistwa zmienne jest oddzie-
lenie w drugim czlowieku »przezycia« i »cielesnego ruchu wyrazowego«” (s. 50).

Na bazie doswiadczen psychicznych (tj. pojawiajacych si¢ na podstawie
wewnetrznego spostrzezenia wlasnego lub cudzego przezycia) budujemy doswiad-
czenie $wiata. ,[T]en kierunek aktéow obejmuje [swoja - J.J.B.] »mozliwoscig«
z gory takze Ja i przezywanie innego [czlowieka - J.J.B.], dokfadnie tak jak moje
Ja i przezywanie w ogoéle [przy czym - ].J.B.] obejmuje nie tylko bezposrednia
»terazniejszo$c¢«” (Scheler, 1980, s. 243). Poznanie drugiej osoby nie moze przebie-
ga¢ prawidlowo, jezeli ten proces nie odbedzie si¢ w sposob spontaniczny (Scheler,
1972, 5.165), na podtozu emocjonalnym. To mito$¢ jest w stanie zwrdci¢ uwage na
drugiego czlowieka. Kazdy z nas stanowi absolutne indywiduum, bedace swoista
wartoscig — co jest szczegdlnie cenne dla calego spoleczenstwa. Poznanie dru-
giego czlowieka odbywa sie poprzez ,,przezywanie cudzego przezywania (Nach-
-leben) i wspotprzezywanie (Mit-liben)” (s. 284-285, ttum. wiasne). To ukazanie
innego wymiaru poznania, w ktéorym zwraca si¢ uwage na autorefleksje doty-
czacg samoswiadomosci, czyli na to, w jakim zakresie jednostka rozumie sama
siebie. Ta $wiadomos¢ jest warunkiem tego, ,aby osoba mogta da¢ do zrozumie-
nia innej, [...] czym jest to, co mysli, czego nie chce, co kocha” (Scheler, 1980,
s. 338). Scheler wskazal na walor autokreacji osoby poznajacej, wczuwajacej — to
akt tworczego rozwoju otwartosci na innych. Ograniczeniem naszego poznania
jest jedynie milo$¢, jako glebokie uczucie umozliwiajace poznanie innej osoby,
ktore nie bedzie jednak nigdy pelne, catkowite.

Poszukiwanie optymalnych mozliwosci poznania drugiej osoby to zakres zain-
teresowan Wegrzeckiego (1992). Wedlug niego samookreslajacy sie poznawczo byt
»Staje si¢ bytem, ktory nadal okresla i samookresla, ale réwniez jest poznawczo
okreslony i to ze Zrédla, ktére znajduje si¢ poza nim. Do wynikéw samookresle-
nia moga dolaczy¢ si¢ rezultaty okreslenia bytu cztowieka przez kogos innego”
(s. 127). To samopoznanie wigze sie z poznaniem drugiego czlowieka, ktory staje
sie niejako tlem, ktéry zaznacza i odcina byt cztowieka — w cudzych manife-
stacjach czltowiek odnajduje odbicie samego siebie. To dzigki kontaktowi z dru-
gim czlowiekiem nastepuje caly proces samopoznania. Bedac wigc naukowcem,
zainteresowanym poznawaniem innych, sam sie¢ ksztaltuje. Otwarto$¢ na innych
staje sie ubogacajacym elementem autokreowania samego siebie. Jak zauwaza
Wegrzecki, ,,[B]yt wlasny czlowieka manifestuje si¢ w spotkaniu z drugim na
réznych poziomach, zawierajacych si¢ miedzy biegunami pelni, adekwatnosci
i autentycznosci a biegunami niepetnosci, nieadekwatnosci i nieautentyczno$ci”
(s. 132). Wspotistnienie, wspdtuczestnictwo stato si¢ w tym wymiarze poznaw-
czym wazne i niczym niezastgpowalne: ,,[D]zieki doswiadczaniu mozliwym jest
wiec wglad w swoisty wymiar bytu ludzkiego, w to, co czyni drugiego czltowieka
czyms$ niepowtarzalnym” (s. 132).
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Zmiana podej$cia w zakresie poznania oséb
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu

Wydaje sie zasadnym wyjscie w tym podrozdziale od okreslenia, czym jest
epistemologia. Ot6z to teoria poznania, jako dziedzina zajmujaca si¢ pozna-
niem i wiedzg, wprowadzajaca dwojaki sposob poznania (Benton & Craib, 2003,
s. 183-184). Teoria racjonalistyczna opiera si¢ na rozumie (z tego nurtu wywo-
dza sie nauki $cisle), jako wytworze naszego umystu - kartezjanskie Cogito ergo
sum pozwala na wprowadzenie elementu weryfikacji dotychczasowego poznania.

Drugi nurt — empiryzm - w zdobywaniu wiedzy prymat przyznaje dos§wiadcze-
niu (por. Hetmanski, 2007; Wolenski, 2007; Zieminski, 2001). To podejscie wskazuje
na réznorodnos¢ i specyficzno$¢ dokonujacego sie procesu poznawczego. Zgod-
nie z tg teorig to indywidualne poznanie powoduje wielo$¢ mozliwosci, sposobow
wyjasniania zjawisk zmyslowych, z pozoru odbieranych jako takie same, spra-
wiajac, iz konieczne staje si¢ poszukiwanie mozliwosci stworzenia obiektywnego
pola poznania. Dzialania zmierzajg do znalezienia regularnosci w obrebie zjawisk
spolecznych (Burrell & Morgan, 1979, s. 7-10). Przykladem to obrazujacym moze
by¢ wylonienie z badanej przez Leo Kannera grupy dzieci specyficznych cech uzna-
nych za psychoze autystyczna; czy przez Andreasa Retta — specyficznych zachowan
wystepujacych u badanych dziewczynek. Odmienne podejécie prezentuje Alfred
Schiitz (2008), ktéry zawraca uwage na niemozliwo$¢ obiektywnego poznania —
trzeba przezy¢ zjawisko spoleczne przez uczestniczenie w nim, aby moc je opisac.

Te skrajne podejscia wskazujg na poszukiwania pomiedzy obiektywnym
i subiektywnym poznaniem. Metafora epistemologiczna, o ktérej méwi Gareth
Morgan (1980; 1981; 1983; 2005), jest rodzajem zaangazowania si¢ w Zycie §wiata:
»Metafory uzywane sg wtedy, kiedy usitujemy zrozumiec¢ jakis fragment doswiad-
czanej rzeczywistosci za pomocg innego jej fragmentu” (2005, s. 11). Poznanie
dokonuje si¢ dzieki metaforom, ktére moga stanowi¢ wieloelementowe Zrédlo
poznania — na poziomie semantycznym (jezykowym) czy psychicznym (uze-
wnetrzniania przezy¢). To Husserlowskie wczucie, bez ktérego nie ma poznania
i Morganowska metafora pozwalajg na to, ze ,[N]asze teorie i wyjasnienia doty-
czace zycia organizacji opieraja si¢ na metaforach prowadzacych nas od widze-
nia i rozumienia organizacji w sposéb charakterystyczny, ale jednak czastkowy.
Metafore uwaza sie czesto po prostu za sposob upigkszenia dyskursu, ale jej
znaczenie jest o wiele wigksze. Uzycie metafory jest bowiem konsekwencja »spo-
sobu myslenia« i »sposobu widzenia«, ktdre przenikaja nasze rozumienie $wiata
w ogdle” (s. 10-11). Problem subiektywizacji poznania przy pomocy metafor moze
powodowac réwniez znieksztalcenia. Morgan przestrzega ,jeden z interesujacych
aspektow metafory polega na tym, ze zawsze daje ona... jednostronny poglad
na dang sprawe. Wysuwajac na pierwszy plan pewne interpretacje, zmierza do
zepchniecia innych do roli tla” (s. 10-11).
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Poglebienie zagadnienia poznania osoby z zaburzeniem ze spektrum autyzmu
moze by¢ dokonane w oparciu o podstawy teorii w nurcie transformacyjno-gene-
ratywnym, ktéra zostala rozwinieta przez George’a Lakoffa, a w szczegolnosci
przez ukierunkowanie na zainteresowanie metaforg. Jezyk i poznanie s powia-
zane ze sobg poprzez wplywanie na siebie. Metafora w ujeciu Lakofta wplywa
na nasz sposob postrzegania, myslenia i dzialania, jako préoba przedstawiania
naszych doswiadczen (Lakoft & Johnson, 2010, s. 7). Przez §w. Tomasza z Akwi-
nu duchowo$¢ jest przedstawiana metaforycznie w odniesieniu do doswiadczen
materialnych, natomiast Clive S. Lewis podkresla, iz w naszych doswiadczeniach
odnajdujemy rzeczywisto$¢ nie taka, jaka jest obiektywnie, ale jaka ukazuje si¢
w naszym poznaniu. To nasze poznanie, doswiadczenie jest kreatorem naszych
metafor bedacych efektem naszego myslenia; ksztaltowania percepcji / przyjmo-
wania koherentnych systeméw pojeciowych opartych na naszym doswiadczeniu;
ksztaltowania naszego jezyka jako narzedzia poznania (Krzeszowski, 2010, s. 9).

Postugiwanie si¢ metaforami pozwala na przedstawianie wlasnych przezy¢
i do$wiadczen, ktore wedlug Lakoffa (Lakoff & Johnson, 2010, s. 41) moga mie¢
charakter strukturalny (kiedy jedno pojecie nadaje innemu strukture metafo-
ryczng) lub orientacyjny (ukazujgce orientacje przestrzenng - ale majace swoje
umiejscowienie w doswiadczeniu fizycznym i kulturowym). Waznym elementem
opisywania zjawisk jest otoczenie - kultura, w jakiej dokonuje sie opis rzeczy-
wisto$ci: ,[N]ajbardziej podstawowe warto$ci w danej kulturze sg koherentne
z metaforycznag strukturg najbardziej podstawowych poje¢ wystepujacych w tej
kulturze” (s. 51). Dzigki metaforom ontologicznym mozliwe staje si¢ dokonanie
okreslenia aspektoéw sytuacji czy zjawisk, okreslitbym je jako uogdlnienie oraz
wyabstrahowanie umozliwiajace wylonienie wigzek, wspolnych elementéw, jako
metafory dotyczace rzeczy i substancji (np. kwantyfikowanie, uogdlnianie celéw
itd.) (s. 56-58); metafory pojemnika, bedace okresleniem przestrzeni (s. 60-61);
personifikacja (jako nadawanie cech ludzkich przedmiotom fizycznym) (s. 65-66);
metonimia (jako nadawanie cech ludzkich zjawiskom, takim jak teorie, choroby)
(s. 67). Takie ujecie wydaje si¢ szczegdlnie wazne w analizowaniu wypowiedzi osob
z zaburzeniem ze spektrum autyzmu. W rozmowach z nimi mogg by¢ uzywane
metafory, czesto okreslane jako komunikat metaforyczny, jezyk metaforyczny.

Przejscie od wczucia, spofecznego czynnika oddzialywania, poznania w odnie-
sieniu do wlasnych do$wiadczen, do ksztaltujacego poznania bytu drugiego czlo-
wieka staje si¢ istotnym modelem spojrzenia na badania nadajace drugiej osobie
nie tylko charakter przedmiotu czy podmiotu badanego, ale réwniez wptywaja-
cego na odmienne spojrzenie na rozumienie - jako auto-wczucia, w ejdetyczno*

! Ejdetyka (gr. eidetikos ‘idealny’, ‘formalny’; eidos ‘obraz’, ‘postac’, ‘wzdr’) - w fenomenologii
wiedza o tym, co istotne; termin ten wprowadzit do swojej filozofii Edumd Husserl: fenomenologia
wedlug niego ma charakter ejdetyczny, tzn. w nieustannych zmianach zawartosci jakiego$ przed-
stawienia szuka cech statych, nie bada zjawiska w konkretnym uksztaltowaniu, lecz jego istote;
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-fenomenologicznym uje¢ciu Husserlowskiego poznania czlowieka. Takie podejscie
powinno charakteryzowacé nowe spojrzenie na autyzm / zaburzenie ze spektrum
autyzmu, odchodzace od oceniania, klasyfikowania czy etykietowania. Dokony-
wanie ewaluowania i zmian nazw oznaczajacych nasilone cechy (autyzm, autyzm
wczesnodzieciecy, zaburzenia ze spektrum autyzmu), jak réwniez zaliczanie do
zakresu terminologicznego (jako choroby, zaburzenia, innosci, neuroréznorod-
nosci itd.) stanowi typowy przyktad stosowanych metafor — prob jak najbardziej
adekwatnych do stanu wiedzy i zakresu prowadzanych analiz okreslen. Obecny
stan wiedzy przy dokonujacych sie przemianach spotecznych pozwala na wery-
fikacje podejscia i poszukiwania nowego spojrzenia i wprowadzenia nowego
zakresu badan dotyczacych specyfiki zawartej w okresleniu ,,autyzm” i zachowan
prezentowanych przez osoby tak zdiagnozowane.

Zmiana w zakresie percepcji 0sob z zaburzeniami ze spektrum autyzmu jest
warunkiem nadgzania za dokonujacymi si¢ przemianami w podejsciu do tego
zaburzenia. Do tej pory spoleczenstwo definiowalo autyzm / autyzm wczesno-
dzieciecy na podstawie obserwacji, tworzenia modeli teoretycznych. Sama zmia-
na nazwy na ,zaburzenia ze spektrum autyzmu”, jak réwniez wprowadzenie
stopni - glebokosci nasilenia wystepujacych specyficznych zachowan (w DSM 5,
ICD 11) - wskazuje na konieczno$¢ odejscia od pryncypialnego naznaczania, na
rzecz poszukiwania nowych spojrzen, perspektyw inkluzji.

Rozumienie - odbieranie autyzmu /
zaburzenia ze spektrum autyzmu

W procesie badawczym napotykamy na klasyfikacyjne okreslenia autyzmu,
ktére dotycza odmiennosci zwigzanej z wystepujacymi zachowaniami (behawio-
ralnymi). Gtéwnymi elementami opisu sg zachowania odbiegajace od okreslo-
nych wskaznikéw - dotyczace przede wszystkim zachowan spofecznych, w tym
komunikacyjnych (komunikacji i interakcji spotecznych) oraz podejmowanych
czynnosci (i zwigzanych z nimi ograniczen, powtarzajacych sie wzorcéw zacho-
wan lub czynnosci).

Powstate koncepcje wyrosty na podejsciu klinicznym, majacym przede wszyst-
kim wysublimowa¢ charakterystyczne objawy pozwalajace na ich wyrdznienie,
okreslenie nasilenia i ewentualnych konsekwencji wystepowania. Podejicie takie
dotyczy zaréwno analizy funkcjonalnej, jak i klinicznej, a celem jest wyjasnienie
odstepstwa od normy. Istote terminu ,,norma” definiujg stowniki, np. Sfownik

Husserl zwykle postugiwal sie przyktadem trojkata, ktérego definicja geometryczna jest niezalezna
od rozmiaréw bokdéw poszczegdlnych trojkatow (Ejdetyka...).



116 Cze$¢ pierwsza: Prace naukowo-badawcze

jezyka polskiego podaje: ,ilo$¢, miara, granica przewidziana jako wymagana lub
obowiazujaca w jakims$ zakresie” (Norma...). Na pytanie, czy w dzisiejszych cza-
sach potrzebne jest wyznaczanie norm szeroko rozumianych, odpowiada Tomasz
Les (2011): ,,[o]Jdpowiadajac na zadane w tytule pytanie — czy mozliwa jest peda-
gogika (jako nauka) bez norm? - nalezy stwierdzi¢, ze nie jest mozliwa. Warto
jednak dodag, ze tak jak trudno uzasadnic to, ze pedagogika nie powinna zawie-
ra¢ zdan normatywnych, tak tez trudno wskaza¢ konkretny system normatywny,
na ktérym powinna sie opiera¢” (s. 56). Norme¢ w pedagogice, a w szczeg6lnos-
ci w pedagogice specjalnej, stosujemy nie jako granice, ale punkt odniesienia.
Takie podejscie obserwujemy w odniesieniu do wszelkich odstepstw, zaréwno do
rozwoju czlowieka, jak réwniez dysharmonii i wystepujacych deficytéw (chocby
tylko probabilistycznie).

Odmiennym podejsciem jest nurt inkluzyjny, humanistyczny, ktéry pozwala
na odwrocenie okreslenia normy definiowanej przez osoby opisywane. Obecnie,
szczegblnie w podejsciu personalistycznym, podnoszony jest problem swiadomo-
$ci spolecznej, jak réwniez samoswiadomosci poszczegdlnych cztonkéw danego
spoleczenstwa, zwlaszcza do tej pory odrzucanych, wykluczanych, jak i mar-
ginalizowanych, co czesto prowadzilo do pozbawiania ich réznorakich praw
i w konsekwencji do powstania idei eutanazji. Dzieki przemianom spolecznym,
jak réwniez mozliwo$ciom wspomnianej inkluzji spolecznej, osoby z deficytami
(np. osoby z mézgowym porazeniem dziecigcym, autyzmem wysokofunkcjo-
nujacym itp.), dotychczas spotykajace si¢ z wykluczeniem, znalazty si¢ w kregu
spolecznego wlaczenia. Mozliwo$¢ nawigzywania kontaktu z tymi osobami, jak
réwniez ich efektywnos$¢ w strukturze spotecznej pozwalaja na spojrzenie z ich
perspektywy na dotychczas jednostronnie formulowane twierdzenia i okredlenia
dotyczace zjawiska, jakim jest autyzm.

W odpowiedziach na pytanie Czym jest autyzm? w wywiadzie netnograficz-
nym uzyskano bardzo istotne informacje wymagajace zréznicowania ze wzgledu
na wiek, jak rowniez ple¢ respondentéw. Same jednak odpowiedzi ukladajg si¢
w wazne stwierdzenia, jakie dzieki wysyceniu znaczeniowemu mozna poddaé
analizie. Wykres 1 przedstawia, jak rozbudowuje si¢ sie¢ wraz z wiekiem respon-
dent6éw - niezaleznie od ilo$ci 0s6b bioracych udzial w wywiadzie. We wszystkich
przedziatach wiekowych mozna dokona¢ podziatu na okreslenia pozytywne, nega-
tywne, jak réwniez niejednoznaczne - cz¢sto obarczone pytaniem, niepewnoscia.

Najwiecej formutowanych okreslen dotyczacych autyzmu ma charakter sper-
sonifikowany i przybiera nastepujace formy:

negatywne: zaburzenie, choroba, ograniczenie, utrudnienie, izolacja, brak

akceptacji;

pozytywne: cze$¢ mnie (tozsamos¢), wrazliwos¢, inne zachowanie, akceptacja,

sposob rozumienia, odmiennos¢é;

abiwalentne: brak jasnego stwierdzenia, np. nie wiem, trudno powiedzie¢,

odmienno$¢, cecha.
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WYKRES 1. Przedstawienie rezultatu badan netnograficznych grupy kobiet w odniesieniu do wieku (N

ZRr6DLO: Badania wlasne.
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Niewatpliwie wazne jest przedstawienie autyzmu w kontekscie spolecznym,
w jakim najczesciej przebywa osoba z tym zaburzeniem. Szczegdlnie w okresle-
niach adresowanych do dzieci wskazywane sg terminy naznaczajace i odrdznia-
jace, jak ,choroba” czy ,.zaburzenie”. Stwierdzenia przedstawiane przez respon-
dentéw to odbicie postrzegania ich w spoleczenstwie przez pryzmat naznaczenia,
wyroznienia w negatywnym tego stowa znaczeniu, jako wynik jezyka zinstytu-
cjonalizowanego, najczesciej pojawiajacego si¢ w ich otoczeniu.

W przypadku mezczyzn we wszystkich grupach wiekowych wystepuja okres-
lenia podkreslajace ujemne cechy. Najwiecej formutowanych okreslen dotyczacych
autyzmu ma charakter spersonifikowany i sa gléwnie:

negatywne: zaburzenie, ktére dotyczy przede wszystkim funkcji spotecznych,

innos$¢é;

pozytywne: powigzanie z samym sobg (tozsamos¢), sensorycznoscia, innym

tlumaczeniem, pasja;

brak jasnego stwierdzenia: nie wiem, specyfika rozwoju.

Dokonujac zestawienia nasilenia wystepujacych stwierdzen, mozna przed-
stawi¢ je w formie uogolnionej jako wynik wystepujacych stwierdzen w ilosci
i nasyceniu z podziatem na plec¢ i wiek. Wiek respondentek stanowi istotny ele-
ment ksztaltowania sie¢ podejscia do autyzmu. Przede wszystkim wystepuje nega-
tywna konotacja samego terminu i zwigzanych z nim zachowan nasilajacych
sie wraz z wiekiem. Charakterystyczne jest przedstawienie cech opisywanych
jako doznanie osobiste do podejscia spolecznego, poczawszy od wrazliwosci
parcjalnej, przez spoleczny odbidr, do odmiennosci zwigzanej z indywidual-
nym rozwojem.

W przypadku mezczyzn charakterystyczne sg przede wszystkim stwierdzenia
negatywne, ukierunkowane gtéwnie na interakcje spoteczne, jak réwniez percep-
cje naplywajacych bodzcéw. Wraz z wiekiem obserwuje si¢ ewaluowanie podej-
$cia do autyzmu od spotecznego charakteru izolacji w kierunku odniesienia si¢
do wilasnego doswiadczania oraz budowania wlasnej tozsamosci. Wraz z wiekiem
obserwujemy dojrzewanie do wlgczania si¢ w interakcje oraz budowanie na zasa-
dzie dostosowywania sie, z zachowaniem odmiennego poznawania. Mozna wrecz
wskaza¢ kierunek dojrzewania spolecznego osob przejawiajacych autyzm, jednak
z konotacja negatywna - jako odmienno$¢ tkwiaca w nich i niepozwalajaca na
pelny rozwdj spolecznego uczestnictwa.

Niezaleznie od wieku przewazaja najczesciej negatywne konotacje dotyczace
autyzmu, jak odmiennos¢, innos¢, cechy uniemozliwiajace petniejsza konsolidacje
spoleczng. Uwage zwraca fakt, iz odbierane sa one jako cecha osobista, zwigzana
z tozsamoscia, wplywajace na percepcje przez spoleczenstwo. Analizujac nasile-
nie wybranych okreslen, mozemy stwierdzi¢, iz niezaleznie od wieku responden-
tow najbardziej dotkliwe jest dla nich ograniczenie funkcji spolecznych (przede
wszystkim odbioru). Wtérnie autyzm jest przedstawiany jako odmiennos¢, jednak,
co wazne, nie zawsze powigzany z melioratywnym (tylko) odbiorem.



120 Cze$¢ pierwsza: Prace naukowo-badawcze

Analiza uogélnionych wynikéw z wywiadéw obu grup pozwala wskaza¢ kie-
runek dochodzenia respondentéw do réznego postrzegania autyzmu: od odbio-
ru w odniesieniu do doswiadczenia spolecznego, przez ksztaltowanie si¢ odbioru
w odniesieniu do $rodowiska, do ksztaltowania na bazie wlasnych doswiadczen.
W ostatnim przedziale wiekowym widoczne jest ukazanie wlasnego, tozsamoscio-
wego podejscia do autyzmu. Proces taki mozna okresli¢ jako dochodzenie, dojrze-
wanie do wlasnego rozumienia i tworzenia juz na gruncie spolecznym. To przecho-
dzenie mozna przedstawi¢ jako dojrzewanie do pelniejszego uczestnictwa w Zyciu
spolecznym, ale z zachowaniem samoswiadomosciowego obrazu. Zasadnym w tym
miejscu jest odwolanie si¢ do doswiadczen przedstawionych przez Liane Holliday
Willey (2018, s. 13), ktora nazwala ten proces jako ,,udawanie normalnej” — czyli
dostosowywanie sie, przeciwdzialanie odréznianiu si¢ od reszty spoleczenstwa.

Podsumowanie

Przedstawione analizy wskazuja na wazny aspekt samoswiadomosci osob
z zaburzeniami ze spektrum autyzmu dotyczacy odmiennosci od reszty spote-
czenstwa, jak réwniez préb podejmowanych w celu ograniczania tego wyrdz-
nienia/odréznienia. Jako $srodowisko zmierzamy, najczesciej przez instytucje, do
ksztaltowania zachowan utylitarystycznych (w skrajnych przypadkach podpo-
rzadkowania), jak réwniez przewarto$ciowania, nadawania nadmiernego zna-
czenia indywidualizmowi (czesto w skrajnym ujeciu) — ktéry w przypadku oséb
z diagnoza autyzmu moze prowadzi¢ do ksztaltowania poczucia wyjatkowosci
na tle spotecznym. W przypadku przedstawionych badan takie skrajne podejs-
cia sg trudne, jak réwniez nie ulatwiajg ksztaltowania si¢ dojrzatej tozsamosci
spolecznej / w spoleczenstwie.

Odnoszac sie do badan prowadzonych z osobami z zaburzeniem spektrum
autyzmu, dotyczacymi samooceny, warto zwroci¢ uwage na poszerzanie $wia-
domosci zwigzanej z samym spektrum. Badania przeprowadzone przez Roberte
A. Schriber, Richarda W. Robinsa i Marjorie Solomon (2014) z 37 osobami doro-
stymi z zaburzeniem ze spektrum autyzmu i typowo rozwijajagcymi si¢ osoba-
mi (N = 50) potwierdzily, iz osoby ze spektrum maja wglad w siebie (posiadaja
swoja tozsamos¢) i potrafig zoperacjonalizowaé swoje doswiadczenie spotecz-
ne (co wykazaly podobne wyniki obydwu grup). Osoby ze spektrum autyzmu
sa $wiadome i rozpoznaja stany zachowan innych oséb i potrafig je definiowac
jako cechy. Mozna na tej podstawie potwierdzi¢ zasadnos$¢ prowadzonych przeze
mnie badan; odrzucajac brak mozliwosci prowadzenia takich badan, jak wskazuja
autorzy, mozna stwierdzi¢, ,ze osoby z autyzmem maja rézne cechy osobowosci
i rozsadny stopien wgladu w ich wzgledna pozycje na tych cechach, z tendencja
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do systematycznego naduzywania swoich ocen. Lepsze zrozumienie osobowosci
i proceséw samooceny u 0séb z ASD moze mie¢ istotne konsekwencje dla kon-
ceptualizacji i leczenia autyzmu, a takze dla lepszego zrozumienia interfejsu mie-
dzy osobowoscia, wgladem w siebie i ogoélnie patologicznym funkcjonowaniem”
(Schriber et al., 2014).

Celowo$¢ wykonywania badan za pomocg wywiadu netnograficznego z wyko-
rzystaniem $rodkéw multimedialnych potwierdzili Ellen Kitson-Reynolds, Wil-
liam Kitson i Kevin Humphrys (2015), wskazujac na zasadnos¢ wykorzystania
w komunikacji i nauce srodkéw technicznych - niewymagajacych bezposredniego
kontaktu (np. twarzg w twarz).

Chcialbym w tym miejscu zwrdci¢ uwage na przemiang jakosciows, jaka
powinni$my wprowadzi¢ w badaniach 0séb z zaburzeniami ze spektrum autyzmu.
Nie spotkatem do tej pory badan, w ktérych pytano by osoby z tym zaburzeniem
0 to, co rozumiejg czy co my$la na temat zdiagnozowanego u nich zaburzenia.
Dzigki zastosowaniu badan netnograficznych mozemy nie tylko przedstawia¢
wiedze o tym, czym jest autyzm, ale wstuchiwac si¢ w tych, ktdrzy zyja jako -
tak przez nas nazwani — autystycy.
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exponent of the acquired phonological competences. A genuine study has to consider the pronun-
ciation of consonants characteristic of specific early stages of speech development. The element of
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tion of a specific consonantal connection. In the speech of preschool children, the implementation
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Wprowadzenie

Wymowa grup spoligtoskowych przez dzieci trzy-, cztero- i piecioletnie stanowi
wykladnik osiggnietych kompetencji fonologicznych. Kompetencje te moga doty-
czy¢ réznych umiejetnosci, np. realizacji poszczegdlnych spotgtosek w izolacji, ale
takze w wigkszych strukturach, np. w sasiedztwie samogloskowym, a nastepnie
w zbitkach spotgloskowych'. Jednoczesnie realizacje potaczen dwu-, trzy- oraz

! Grazyna Krasowicz-Kupis (2004) zwraca w tym kontekécie uwage takze na umiejetnosé¢
intencjonalnego manipulowania fonemami. Do takich umiejetnosci nalezy celowe pomijanie okres-
lonych dzwiekéw.
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wieloelementowych kompleksow spoigtoskowych we wspomnianej grupie wieko-
wej przyjmuja postaci zaréwno redukeji elementéw konsonantycznych, jak i sub-
stytucji, upodobnien, badz nawet uproszczen polegajacych na pominieciu danego
kompleksu spolgloskowego wraz z calg sylaba (Barlow, 2003).

Istotnym aspektem badan realizacji grup spotgloskowych w ontogenezie mowy
jest uwzglednienie charakterystycznego dla dzieci w wieku przedszkolnym pozio-
mu kompetencji realizacyjnych, a takze norm rozwojowych dotyczacych pojawia-
nia sie danego elementu konsonantycznego w mowie dziecka. Nalezy tu wzig¢ pod
uwage np. palatalng wymowe niektorych glosek, wlasciwa dla wezesnych etapow
rozwoju mowy. W badaniach nad wymowa grup spoéigloskowych podstawowa
role odgrywa element sasiedztwa fonetycznego, ktory obok opanowanych przez
dziecko w danym okresie ontogenezy mowy dzwiekow, ma decydujgce znaczenie
dla ostatecznej realizacji okreslonego polfaczenia spdtgloskowego.

W realizacji naglosowych, srédgtosowych oraz wyglosowych grup spolgto-
skowych (CCV-, -VCC- oraz -VCC) w mowie dzieci w wieku przedszkolnym -
oprécz wymowy zgodnej z norma badz wspomnianych juz substytucji, redukeji
czy upodobnien, badz innych zjawisk, takich jak np. epenteza — zauwaza si¢ wspot-
wystepowanie kilku objaw6w naruszenia wymowy zbitek konsonantycznych.

Grupy spolgloskowe w rozwoju mowy dziecka

Proces akwizycji kompleksow spétgloskowych w ontogenezie mowy rozpo-
czyna si¢ w drugim roku zycia - pomiedzy 18. a 24. miesiagcem - i poprzedzony
jest procesem opanowania sylab CV, CVC, VC (Gwozdiew, 2007, s. 105; Zarebina,
1994, s. 12-18). Sporadycznie grupy spotgtoskowe moga wystapi¢ w okresie wczes-
niejszym. Maria Zargbina (1965, s. 19) zaobserwowala realizacje pojedynczych diad
konsonantycznych u dzieci w wieku okoto 14-15. miesigca zycia. Autorka zwraca
uwage na wystepowanie w ich strukturze spotgloski zwartej. W publikacji z 1994
roku - Jezyk polski w rozwoju jednostki, Zarebina wspomina o braku wystepo-
wania grup spétgltoskowych u dwoch chlopcéw w wieku 1;6 oraz 1;7. Nastepnie
we fragmencie oznaczonym jako tekst zbiorczy dziewczat i chlopcow w wieku
do 2;0 autorka zauwaza pojawianie si¢ zjawiska uproszczen grup spotgtoskowych
(1994, s.12-20). Zarebina przedstawia teksty w porzadku chronologicznym, mozna
zatem zalozy¢, iz ostatnie ze wspomnianych wypowiedzi naleza do grupy dzieci
w wieku od 1;8 do 2;0.

Pozycja wyrazowa, w ktdrej jako pierwszej pojawiaja si¢ zbitki spotgtoskowe,
jest srédglos wyrazéw (Demuth & Kehoe, 2006, s. 66; Kaczmarek, 1982; Lobacz,
2005, s. 246), inng kolejnos¢ pojawiania si¢ zbitek konsonantycznych, np. CCV
czy CVCC, uwaza si¢ za nietypowa lub wrecz towarzyszacg zakldceniom badz
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zaburzeniom zwigzanym z procesem nabywania kompetencji komunikacyjnych
(Zydorowicz, 2010, s. 572). Jak wspomniano, proces przyswajania wymowy grup
konsonantycznych rozpoczyna sie w drugim roku zycia dziecka, a w ich struk-
turze zwykle zauwaza sie wystepowanie spoltgtoski zwartej, nosowej lub ptynnej
(Lobacz, 2005, s. 244; Zarebina, 1965, s. 19-33). Jednym z proceséw dominujacych,
charakterystycznych dla wymowy grup spoétgloskowych u dzieci w wieku przed-
szkolnym sg uproszczenia towarzyszace realizacji zbitek konsonantycznych. Piotr
Lobacz z kolei zauwaza, iz okolo siédmego roku zycia opuszczenia towarzyszace
wymowie grup spélgloskowych naleza do rzadkosci (Kielar-Turska, 2012, s. 45;
Lobacz, 2005, s. 260).

Podstawy metodologii badan

Celem prezentowanych badan jest wskazanie zmian realizacyjnych wystepuja-
cych w wymowie grup spoétgloskowych zawierajacych gloski szczelinowe i zwarto-
-szczelinowe oraz tendencji rozwojowych wlasciwych artykulacji dzieci w wieku
przedszkolnym - pomiedzy 37. a 72. miesigcem zycia. Uzasadnieniem podjetych
badan jest niedosyt opracowan dotyczacych przyswajania realizacji grup spolgto-
skowych w ontogenezie mowy. Szczegdélowa analiza tego zjawiska moze stanowic¢
podstawe okreslenia norm dotyczacych akwizycji potaczen konsonantycznych, co
byloby istotne zaréwno w aspekcie logopedycznym, jak i tworzenia programow
terapii zaburzen mowy.

Badania odbyly sie w pigciu tréjmiejskich placéwkach oswiatowych i trwaty
dziewie¢ miesiecy - od pazdziernika 2016 roku do czerwca 2017 roku. Populacje
badawcza stanowilo 210 dzieci. Byla to stala grupa nagrywana raz w miesiacu.
Materialem stanowigcym podstawe badan byly nagrania obejmujace cztery proby
jezykowe. Pierwszg bylo nazywanie obrazkéw znajdujacych sie w opracowanym
arkuszu zawierajacym rysunki badz zdjecia desygnatow, ktérych nazwy posiadaty
dwu-, trzy- badz wigcej elementowe grupy spétgloskowe w naglosie, $rodglosie
oraz wyglosie wyrazéw. Ze wzgledu na brak narzedzia diagnostycznego pozwala-
jacego na badanie realizacji grup spolgloskowych (Binkunska, 2017; Kania, 2001,
s. 187; Krajna, 2008, s. 15; Milewski, 2017, s. 272, Przybyla 2013, s. 802-809; 2015,
s. 355-362), w celu przeprowadzenia badania realizacji zbitek konsonantycznych,
opracowany zostal kwestionariusz obrazkowy. Zawarty w nim materiat wyrazo-
wy zgromadzony zostal na podstawie: Sfownictwa dzieci w wieku przedszkolnym:
listy frekwencyjne Haliny Zgotkowej i Katarzyny Bulczynskiej (1987)% Stownika

? Jednoczes$nie podkresli¢ nalezy, iz w 2016 roku pojawilo si¢ nowsze opracowanie, zatytulo-
wane Stownictwo dzieci w wieku przedszkolnym w latach 2010-2015 autorstwa Haliny Zgoétkowej
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wariantywnosci fonetycznej wspotczesnej polszczyzny Liliany Madelskiej (2005);
Logopedycznego zbioru wyrazéw Janiny Wéjtowiczowej (1993).

Druga proba bylo powtarzanie wyrazéw. W tej czesci badania wykorzystano
material leksykalny, ktory znalazl si¢ we wspomnianym kwestionariuszu. Kolej-
ng cze$¢ badania stanowito nagranie rozmowy réwiesnikéw danej grupy przed-
szkolnej, prowadzonej w parach badz w zespotach trzyosobowych. Ostatnig probe
stanowila rozmowa z osobg prowadzacg badania. Poczagtkowo byta to rozmowa
kierowana, a pretekstem byl przygotowany wczesniej temat zwigzany z pobytem
dziecka w przedszkolu, zabawg, porami roku, $§wietami itd. Jesli dziecko-roz-
moéwca zmienilo temat rozmowy, prowadzacy badanie odstepowat od pierwotne;j
tematyki i pozwalal na te zmiane.

W niniejszym opracowaniu wzigto pod uwage wymowe grup spolgltoskowych,
w skifad ktérych wchodzity przynajmniej dwie gloski szczelinowe, zwarto-szcze-
linowe badz jedne i drugie.

Fonologiczne podstawy opracowania danych

W celu opracowania wynikéw badan przeprowadzono transkrypcje dziecig-
cych tekstow. Przyjeto system fonologiczny zaproponowany przez Bronistawa
Roctawskiego (19864, s. 23-24; 1986b, s. 85-86), zawierajacy nastepujace fonemy
spolgltoskowe: /p, b, t,d, k, g,¢,3,¢,% ¢, %5 £v,8, 2,8, 2,8, 2,x, myn, 1, L, 1, y, /.
Podstawowym kryterium analizy byto wyréznienie konsonantéw szczelinowych:
If,v,8, 2, $, 2, §, Z, X/; oraz zwarto-szczelinowych: /c, 3, ¢, 3, &, 3/ (Dyszak, Laskow-
ska, & Swiecicka, 1997, s. 56-61; Roctawski, 1986a, s. 23-24).

Normy zwigzane z wiekiem dzieci, w jakim opanowana zostaje realizacja
okreslonych glosek szczelinowych i zwarto-szczelinowych, przyjeto na podstawie
opracowania Malgorzaty Bryndal (2015, s. 100-101). Przyjmuje ona kryterium,
zgodnie z ktérym o zakonczeniu procesu akwizycji gtosek $wiadczy ich wyste-
powanie w warto$ci powyzej 90%. Uwzgledniajac procesy przyswajania realiza-
cji poszczegolnych glosek szczelinowych i zwarto-szczelinowych w ontogenezie
mowy, zalozono, iz gloski [f, v] przyswojone sa przez dzieci nalezace do wszyst-
kich badanych grup wiekowych - przez trzy-, cztero- i pigciolatki (por. Dolega,
2003; Lobacz, 1996, s. 143).

Procent przyswojenia spotgloski [§] wystepuje w populacji dzieci trzyletnich
na poziomie 91% i jest on taki sam, jak w przypadku gloski [v]. Na tej podsta-
wie mozna zatem zalozy¢, iz w populacji trzylatkéw wymowa wszystkich trzech

(2016). Jednak nie zostalo ono uwzglednione, poniewaz zaré6wno przygotowanie kwestionariusza
obrazkowego, jak i rozpoczecie badan miato miejsce jeszcze przed ukazaniem sie niniejszej pozycji.
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wspomnianych powyzej glosek zostala przyswojona. Jednak proces przyswajania
pozostalych spétglosek srodkowo-jezykowych - szczelinowej, dzwigcznej [Z] oraz
zwarto-szczelinowych [¢, 3] - nie zostal jeszcze ukonczony (por. Kania, 2001,
s. 85; Soltys-Chmielowicz, 1998). Sytuacja ta zwraca uwage przede wszystkim
z tego wzgledu, iz zgodnie z danymi prezentowanymi przez Bryndal proces akwi-
zycji bezdzwigcznej, szczelinowej, spdlgloski sSrodkowo-jezykowej [§] w populacji
dzieci w wieku trzech lat zostal juz ukonczony. Akwizycja pozostatych spoélglosek
srodkowo-jezykowych [z, ¢, 3] zostaje ukonczona w kolejnym roku zycia.

Dzieci czteroletnie stanowia réwniez grupe, w ktorej rozwojowo uznaje si¢ za
ukonczone przyswajanie kolejnej spotgloski — szczelinowej, bezdzwigcznej, przed-
niojezykowo-z¢bowej - [s], jednak — podobnie jak miato to miejsce w przypadku
glosek srodkowo-jezykowych - takze realizacja pozostatych dzwigkdw przednio-
jezykowo-zebowych (tzw. szeregu syczacego) — spolgloski szczelinowej i zwarto-
-szczelinowych, przedniojezykowo-zebowych [z, ¢, 3] nie jest jeszcze opanowana,
mozna jedynie méwi¢ o rozpoczetym procesie przyswajania ich normatywnej
realizacji, natomiast ich akwizycja dobiega konca dopiero u dzieci, ktére ukonczyly
piaty rok zycia. Akwizycja pozostatych glosek szczelinowych i zwarto-szczelino-
wych - dzigstowych - rozpoczyna si¢ we wspomnianej grupie wiekowej, natomiast
dobiega konca w grupie szesciolatkéw (Bryndal, 2015, s. 100; Krajna, 2002, s. 35).

Proces przyswajania poszczegdlnych glosek ma charakter postepowy i zwig-
zany jest z dojrzewaniem umiejetnosci komunikacyjnych, motorycznych oraz
stuchowych (Bee, 2004, s. 200-203; Porayski-Pomsta, 2015, s. 139, 152). Jednak
granice wiekowe s3 w tym wypadku trudne do jednoznacznego okreslenia (por.
Czaplewska, 2012, s. 91). Jedna z cech wspolnych dla wspomnianych glosek, biorac
pod uwage wyniki Bryndal, jest szybsze opanowanie w przypadku omawianych
glosek srodkowo-jezykowych, jezykowo-zebowych oraz dzigstowych, trzech glo-
sek szczelinowych, bezdzwiecznych - [¢], [s] i [§] - a dopiero p6zniej pozostalych
glosek danego szeregu, a zatem najpierw opanowana zostaje spoigloska [$], potem
[Z, ¢, 3], przyswojenie realizacji [s] poprzedza wymowe [z, ¢, 3], a akwizycja [§]
nastepuje wczesniej niz [z, ¢, 3].

Z kolei ostatnig, najtrudniejsza gtoska w przypadku srodkowo-jezykowych
i przedniojezykowo-zgbowych okazalo si¢ przyswajanie glosek zwarto-szczeli-
nowych dzwiecznych [3] oraz [3], natomiast w przypadku spolgtosek dzigsto-
wych najtrudniejszag w ontogenezie okazala sie gtoska dzwieczna, szczelinowa
[z]. Pewnego rodzaju konsekwencje mozna natomiast zaobserwowa¢ w przypad-
ku przyswajania glosek zwarto-szczelinowych, bezdzwigcznych [¢, ¢, ¢]. Proces
ich przyswajania przebiega rdwnoczesnie z przyswajaniem spoétgloski szczelino-
wej bezdzwiecznej, akwizycja konczy si¢ jednak zwykle wtedy, gdy nastapi juz
strukturalizacja wymowy pierwszej ze wspomnianych glosek (por. M. Bryndal,
2015, s. 101).
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Proces akwizycji grup spotgloskowych
na tle przyswajania realizacji konsonantéw

Przedstawione powyzej dane dotyczace zakonczenia akwizycji okreslonych
spolglosek nie odnoszg si¢ jednak do ich realizacji w grupach spéigtoskowych
(Milewski, 1999, s. 136-140; 2005, s. 6). Stanistaw Milewski stwierdza, iz narusze-
nie struktury polaczen konsonantycznych towarzyszy wymowie dzieci w szostym,
a nawet jeszcze w siodmym roku zycia - a zatem wtedy, gdy spétgloski szczeli-
nowe i zwarto-szczelinowe sg juz realizowane zgodnie z norma wymawianiowa
(por. Czaplewska, 2012, s. 91). Zatem w realizacji grup spéltgtoskowych, juz po
zakonczeniu okresu, w ktérym nastepuje przyswajanie wymowy poszczegélnych
glosek, nadal obserwuje si¢ naruszenia wystepujace np. w postaci redukgji.

Znaczne rdznice dotyczace przyswojenia wymowy spolglosek wystepujace
w zbitkach konsonantycznych na tle ich realizacji w sasiedztwie samogtosko-
wym $wiadcza o tym, iz to wlasnie sgsiedztwo spolgloskowe stanowi specyficzne
uwarunkowanie decydujace o pojawianiu si¢ w mowie dzieci modyfikacji, takich
jak m.in.: uproszczenia, upodobnienia, substytucje, epentezy itd. Przyklad tego
rodzaju zjawiska stanowi akwizycja glosek [f], [v], [s], [z]. Wymowa wspomnia-
nych spolglosek zostaje opanowana do$¢ wezesnie. Gloski [f] i [v] mozna uzna¢
za przyswojone juz w populacji trzylatkow. Akwizycja spotgtoski [f] w sasiedztwie
samogloski wynosi 94%, z kolei [v] - 91%. Jednak w grupach spétgtoskowych, bio-
rac pod uwage wymowe dzieci trzyletnich, gloska [f] zostata przyswojona w przy-
padku 66% realizacji, natomiast [v] — 50%. Zatem, gdy poréwna sie realizacje tych
spolglosek w polaczeniach konsonantycznych oraz ich wymowe w sasiedztwie
samogtoski w poszczegdlnych grupach wiekowych, réznice sg znaczne.

Réwniez [s] i [z] charakteryzuje dos¢ wysoki wskaznik akwizycji, gdy gloski
wystepuja poza grupami spolgloskowymi. Zbitka spolgloskowa, szczegélnie jesli
w jej sktad wchodzg gloski o tych samych cechach artykulacyjnych, np. takim
samym sposobie artykulacji (w tym wypadku spolgloski szczelinowe, ale takze
np. dzwieczne), stanowia kontekst sprzyjajacy wystepowaniu w ramach takich
grup zjawisk fonetycznych, np. uproszczen. Stad czesta w populacji trzylatkow
wymowa: /zul/ zamiast /vzul/ czy /vzur/ ‘wzdr’; /sxut/ zamiast /fsxut/ ‘wschod’.
Najwigksze roznice dotyczace przyswojenia poszczegdlnych spoétglosek pojawia-
jacych sie w sasiedztwie samogloskowym oraz w zbitce spotgloskowej wystepuja
wlasnie w populacji dzieci trzyletnich i wynosza nawet 41% w przypadku spo6t-
gloski [v], 31% gdy wezmie si¢ pod uwage gloske [§], 28% za$ w wymowie [f].
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Grupy konsonantyczne zawierajace spolgloski szczelinowe
oraz zwarto-szczelinowe w realizacji dzieci trzyletnich

Jednym ze zjawisk, jakie najczesciej mozna zaobserwowac w realizacji nagloso-
wych grup spotgloskowych zawierajacych gloski szczelinowe i zwarto-szczelinowe
w grupie dzieci trzyletnich, jest redukcja dzwigkéw wchodzacych w sklad zbitek
konsonantycznych. Oto przyklady tego rodzaju realizacji: /zul/ ‘wzér’, /sufka/ ‘wséw-
ka’, /30ni/ ‘dzwoni’, /30onki/ ‘dzwonki’, /gvoze/ ‘gwozdze’, /kos/ ‘kos$¢. Przykladem
uproszczenia wystepujacego w obrebie tréjelementowej grupy spétgloskowej moze
by¢ polaczenie: /$fi-/. Najczgsciej grupa spotgloskowa /sfi-/ redukowana byta do
pojedynczego fonemu: /§-/ — /Se¢nik/, /Seca/; /¢-/ — /¢ecal, ale wystepowala row-
niez w postaci diady /fi-/ - /fie¢nik/, /fieca/, /fie¢ki/. Pojawila sie takze wymowa
z przedniojezykowo-z¢bowa gloska [s-] — /sieca/ (Milewski, 1998, s. 187).

Uproszczenia zbitek spotgloskowych dotyczyly licznej grupy wyrazéw. Oprocz
wspomnianych jednostek, takich jak np.: ‘Swieca’ - wymawiana jako /$ieca/,
‘$wiecznik’ - /$ie¢nik/, zjawisko redukeji czgsto wystepowalo réwniez w naste-
pujacych leksemach: ‘wzburzone’ realizowne jako /buzone/, /zbuzone/; ‘wzbija si¢’
- /zbiia $e/; ‘wejscie’ — /veice/. Redukcje polaczen konsonantycznych wystapily
tez w naglosowych grupach spétgloskowych, takich jak: /3v-/, /3v-/, [&f-1, [2v-1,
Ivi-l, Ivz-1, [fs-1, 1x$-1, [vzb-/, [vzm-/, /fsp-/.

W grupie dzieci trzyletnich w przypadku wielu jednostek leksykalnych uprosz-
czeniu zbitek spotgloskowych towarzyszyla substytucja. W wigkszosci realiza-
ce sie wczesniej w ontogenezie mowy spolgloski srodkowo-jezykowe [§, Z, ¢, 3]
(por. Sottys-Chmielowicz, 2005, s. 459). Na przyktad wystepujaca w analizowanym
materiale wyrazowym zbitka konsonantyczna /$¢-/, w ktorej sklad wchodza gtoski
przedniojezykowo-dzigstowe, szczelinowa oraz zwarto-szczelinowa, realizowa-
na byla jako [¢], rzadziej [c], sporadycznie natomiast [¢]. Przykladami sg w tym
przypadku nastepujace wyrazy: ‘szczypiorek’ - /¢ipiolek/, /cypiolek/, (rzadko —
/¢ypiolek/); ‘szczeniak’ — /cenak/; ‘szczupak’ — /cupak/; ‘szczur’ - /cul/. Z kolei
przykladem wspotwystepowania uproszczenia wraz z substytucja w obrebie nagto-
sowej triady spotgtoskowej jest sasiedztwo np. [ps¢-], ktore ulegajac redukeiji,
realizowane byto jako [c-] badzZ [pc-]. Dzieci trzyletnie wymawialy zatem w tym
wypadku wyrazy: /coua/ lub /pcoual.

Realizacja licznej grupy wyrazéow zawierala substytucje obejmujace gloski
wchodzace w sklad polaczen konsonantycznych (Soltys-Chmielowicz, 2008,
s. 137-139). Najczgsciej zamieniane byly fonemy /5, z, ¢, 3/ oraz /s, z, ¢, 3/, ale
zdarzaly sie rowniez substytucje /5, Z, ¢, 3. Przykladem tego rodzaju realizacji
jest zarébwno wspomniana wczesniej wymowa wyrazéw ‘szczeniak’ jako /sce-
nak/, ‘szczupak’ jako /scupak/ czy ‘oszczedza’ jako /oscenza/, ale rowniez /sfinka/
‘finka’, /3vik/ ‘dzwik’.
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Kolejnym zjawiskiem, jakie wystepowalo w wymowie dzieci trzyletnich, byta
epenteza polegajaca na rozszerzeniu grupy spoéltgltoskowej o gloske szczelino-
wa badz zwarto-szczelinowa, np.: /scs-/ w wyrazie /scsypiolek/, /zvz-/ — /zvzul/,
Ivzv-| - [vzvill, /sps/ - /spsoual/, /sst-/ — /ssfonki/’. Tego typu realizacje stanowia
przyklad pojawiania si¢ w wymowie trzylatkéw nowych grup, ktére nie wystepuja
w jezyku polskim (Milewski, 2005, s. 17).

Wymowie dzieci trzyletnich w przypadku zbitek dzwiecznych spétgtosek
szczelinowych /vz-/ najczedciej towarzyszyla redukcja, pojawiata sie réwniez
wspomniana powyzej epenteza, zdarzalo si¢ takze rozbicie grupy spotgtoskowe;j
poprzez dodanie elementu wokalicznego, jak np. w wyrazie /z(y)sul/ ‘wzér’, oraz
modyfikacja w zakresie kolejnosci wymawianych konsonantéw: /vz-/ /zvul/; takze
ich dzwigcznodci i miejsca artykulacji /s-/, /syzul/; czy w wyrazeniu ‘wzbudza
podziw’ /zybuza/, w ktérym w przypadku triady /vzb-/ oprdcz redukeji pierw-
szego elementu wystapilta epenteza — element wokaliczny /y/ rozbil sasiadujace ze
soba spolgloski [z] oraz [b]. W wymowie dzieci trzyletnich epenteza polegajaca
na uzyciu zaréwno dodatkowej spotgloski, jak i samogtoski nie nalezala do zja-
wisk czesto wystepujacych. Ten rodzaj zjawiska jezykowego w wiekszym zakresie
mozna bylo zaobserwowac w realizacjach czterolatkow.

W nielicznej grupie wyrazéw pojawilo sie réwniez uproszczenie naglosu.
Wystapilo ono w postaci braku realizacji calej grupy spolgtoskowej, np. /vz-/,
w jednostce leksykalnej ‘wrzeciono’ realizowanej jako /e¢ona/ — w tym przypad-
ku nastgpita réwniez zmiana formy fleksyjnej lub redukcji ulegala cala sylaba,
np. /¢ono/.

Grupy konsonantyczne zawierajace spolgloski szczelinowe
oraz zwarto-szczelinowe w realizacji dzieci czteroletnich

W grupie dzieci czteroletnich, w poréwnaniu z populacjg trzylatkéw, zjawisko
uproszczen grup spotgtoskowych zawierajacych gloski szczelinowe oraz zwarto-
-szczelinowe wystepuje rzadziej*. Wsrdd czterolatkow redukcja potaczen konso-
nantycznych, ktére zawieraja omawiane spolgtoski, dotyczy przede wszystkim
takich jednostek leksykalnych jak: ‘wrzos’ realizowanych jako /zos/, ‘wspina si¢’
jako /spina $e/, ‘wzburzone’ jako /zbuzone/ lub /buzone/’, ‘wsuwka’ jako /sufka/,
‘wschéd’ jako /sxut/, ‘dzwonki’ jako /vonki/, ‘szczupak’ jako /Supak/, ‘pszczota’

* Zaréwno Piotra Lobacz (2005, s. 248), jak i Maria Zarebina (1965, s. 91) zauwazajg, iz spot-
gloska [s] pojawia sie w grupach spdtgloskowych dos¢ wezesnie.

* Podobna tendencja utrzymuje si¢ w grupie pieciolatkow.

> W grupie czterolatkéw wielokrotnie wystepowala rowniez poprawna realizacja /vzbuZone/.
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jako /pcoual, /pSoua/ lub /Coua/, ‘dzdzownica’ jako /3ovnical/, ‘wejscie’ jako /eice/
oraz ‘deszcz’ jako /de$/. Oprécz redukeji wystepujacej w obrebie grupy spotglo-
skowej zdarzaja si¢ rowniez redukcje sylaby zawierajacej zbitke spolgloskowa, np.
wymowa wyrazu ‘szczypiorek’ jako /polek/ lub /spiolek/.

Dominujacym w grupie dzieci czteroletnich zjawiskiem jest substytucja. Doty-
czy ona réwniez spéiglosek wchodzacych w sklad zbitek konsonantycznych.
Przykladami ilustrujagcymi proces moga by¢ wyrazy: /scenak/ ‘szczeniak’, /zvil/
‘zwir’, /scypiolek/, /$¢ipiolek/ ‘szczypiorek’, /pscoua/ ‘pszczola’, /vzescy/ ‘wrzesz-
czy, /des/ ‘deszcz’ (Milewski, 1998, s. 184-185; 2001, s. 232-233). Sporadycznie
w tej grupie wiekowej pojawia si¢ substytucja bedaca jednoczesnie hiperpopraw-
na realizacja glosek szczelinowych badz zwarto-szczelinowych, np. w leksemie
‘dzwik’ wymawianym jako /3vik/. Wspotwystepowanie zjawiska substytucji oraz
redukeji dotyczy przede wszystkim polaczenia spolgtosek [$¢-] zaréwno w obre-
bie diad, jak i triad konsonantycznych /$ul/ ‘szczur’, /osenza/ ‘oszczedza’, a takze
‘pszczola’ /psoual.

Pojawiajaca si¢ w wymowie dzieci czteroletnich epenteza, bioragc pod uwage
grupy spolgloskowe zawierajace gloski szczelinowe oraz zwarto-szczelinowe, naj-
czesciej wystepowala w naglosie i polegala na dodaniu elementu konsonantycz-
nego. Sytuacja taka miala miejsce np. w wyrazie ‘pszczota’ realizowanym jako
/fp¢oua/ badz ‘wzér’ jako /sscul/. W niektérych wyrazach - podobnie jak miato
to miejsce w wymowie dzieci trzyletnich - dodanym dzwiekiem byta samogto-
ska. W wyniku tego zjawiska dochodzilo do rozbicia grupy spéigloskowej. Taka
sytuacje spotyka si¢ w wyrazie /tefurka/ ‘czworka’ — w tym przypadku dodatkowo
wystapila substytucja gloski [¢] zamienionej na spoigloske [t].

Kolejnym sposobem naruszenia realizacji grup spoigtoskowych jest upodob-
nienie. Szczeg6lng trudnos¢ — podobnie jak w przypadku trzylatkow — sprawiala
dzieciom czteroletnim wymowa zbitki konsonantycznej, w ktdrej sktad wchodzity
gloski szczelinowa i zwarto-szczelinowa, dzigstowa: [$¢-]. Sytuacja ta dotyczyla
wyrazéw: ‘pszczola’ realizowanego jako /ssouaa/, ‘szczypiorek — /ssypiolek/, ‘szczu-
pak’ - /ssupak/ lub /skupak/.

Grupy konsonantyczne zawierajace spolgloski szczelinowe
oraz zwarto-szczelinowe w realizacji dzieci pi¢cioletnich

Wystepujacy w grupie dzieci pigcioletnich proces redukeji potaczen konsonan-
tycznych dotyczyl okreslonych wyrazéw. Byly to np. takie jednostki leksykalne
jak: ‘dzdzownica’ realizowane czesto jako /3ovnica/, ‘wzbija si¢’ jako /zbiia $e/,
‘wzmacniacz’ jako /zmacnac¢/, ‘wspina si¢’ jako /spina $¢/ lub /pina $¢/, ‘wsuwka’
jako /sufka/, ‘wrzeciono’ wymawiane jako /Ze¢ono/, ‘wschéd’ jako /sxut/, ‘dzwo-
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nek’ /vonek/; ‘szczypiorek’ /¢ypiorek/; ‘pszczota’ jako /pcoua/, /psoua/ lub /¢oual,
‘wzburzone’ jako /zbuzone/. Najczgsciej pomijanymi spoéigtoskami byty szczeli-
nowe, wargowo-zebowe [v] oraz [f].

W wymowie dzieci piecioletnich nadal obserwuje si¢ zjawisko substytucji.
Biorgc pod uwage realizacje analizowanych w tym opracowaniu glosek szcze-
linowych oraz zwarto-szczelinowych, dotyczy ono przede wszystkim zamiany
procesu jezykowego mozna przytoczy¢ nastepujace jednostki leksykalne: ‘oszcze-
dza’ /oscen3zal, ‘wrzeszczy’ /vzescyl, ‘owca’ /ofsal, ‘szczypiorek’ /scypiorek/, ‘dzwik’
/dvik/, ‘zwir’ /zvil/, ‘szczupak’ /s¢upak/ lub czesciej /scupak/, a takze ‘dzwoni’
/3uoni/. W pewnych wyrazach zamiana spéiglosek przyjmuje charakter hiper-
poprawnosci. Dzieje si¢ tak w wyrazach: ‘dzwonek’ wymawianym jako /3vonek/
oraz ‘zburzone’ realizowanym jako /zbuzone/. W tym drugim przypadku hiper-
poprawnos¢ jest najprawdopodobniej skutkiem upodobnienia, polegajacego na
zmianie miejsca artykulacji z przedniojezykowo-zebowego charakterystycznego
dla gloski [z] na przedniojezykowo-dzigstowe, jakie charakterystyczne jest dla
wystepujacej w srodglosie spotgloski [Z].

Wspotwystepowanie procesoéw jezykowych, takich jak substytucja i redukcja,
dotyczy w tej populacji juz niewielkiej grupy wyrazéw. Sa to: ‘wrzos’ wymawia-
ny jako /zos/, ‘wrzeciono’ jako /ze¢ono/, ‘pszczota’ /psoua/, ‘szczupak’ /cupak/.
Procesy jednoczesnego wystepowania substytucji oraz redukcji zaobserwowano
w grupach spolgloskowych zbudowanych z dwdch glosek o tym samym sposobie
artykulacji [vz-] oraz posiadajacych t¢ samag ceche dZwiecznosci; a takze w grupie
[8¢-], w ktorej rowniez cecha wspdlng jest bezdzwigczna realizacja, spolgloski te
maja tez to samo dzigstowe miejsce realizacji, natomiast jedna z nich jest szcze-
linowa, druga zwarto-szczelinowa.

Pozostale rzadziej wystepujace zjawiska to redukcja oraz hiperpoprawnos¢
w realizacji wyrazu ‘ko$¢ jako /kos/; pieciokrotnie pojawiajaca si¢ w zebranym
materiale zamiana miejsca artykulacji z gloski wargowo-z¢bowej na wargowa
w wyrazach ‘wrzos’ /bzos/ — wyraz zostal w ten sposéb zrealizowany trzykrotnie;
oraz /bze¢ono/ - dwukrotnie. Do nietypowych substytucji mozna réwniez zali-
czy¢ wymowe wyrazu ‘szczupak’ jako /skupak/. Specyficzna jest w tym przypadku
zmiana miejsca artykulacji z realizacji dzigslowej charakterystycznej dla gloski
[¢] na tylnojezykowa [k] - niemniej powstala w wyniku tego procesu grupa spot-
gloskowa /sk/ nalezy do najczeéciej wystepujacych w jezyku polskim (Sledzinski,
2010, s. 69). Drugim przyktadem jest trzykrotna wymowa leksemu ‘dzwonki’ jako
/zvonki/ ze zmiang gloski zwarto-szczelinowej na szczelinowa.
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Analiza poréwnawcza ilosciowa obejmujaca
realizacje glosek szczelinowych i zwarto-szczelinowych
w grupie dzieci trzy-, cztero- i pi¢cioletnich

W analizowanej grupie wiekowej redukcja nalezala do dominujacych zja-
wisk, jakie pojawily sie w naglosie wyrazéw. Wystapita ona w przypadku 43%
lekseméw. Substytucje pojawiajace si¢ w niezredukowanej grupie spolglosko-
wej dotyczyly 21% realizacji, natomiast redukcje wspotwystepujaca wraz z sub-
stytucja zaobserwowano w 18% wyrazéw. Proporcje te zmieniaja si¢ jednak
w $rodglosie oraz wyglosie wyrazow, gdzie dominujagcym procesem stajg si¢
substytucje spolglosek.

Wykres |. Procesy charakterystyczne dla realizacji grup spoéigtoskowych

23 w nagtosie, srodgtosie oraz wygtosie w grupie dzieci trzyletnich
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WYKRES 1. Procesy charakterystyczne dla realizacji grup spolgloskowych zawierajacych gloski

szczelinowe i zwarto-szczelinowe w naglosie, srodglosie oraz wyglosie w grupie dzieci trzyletnich

A - redukcje wystepujace w obrebie grupy spolglosek szczelinowych i/badz zwarto-szczelinowych

B - wspotwystepowanie substytucji oraz redukeji glosek szczelinowych i/badz zwarto-szczelino-
wych w grupie spétgloskowej

C - substytucje glosek wystepujace w obrebie realizowanej grupy spélglosek szczelinowych i/badz
zwarto-szczelinowych

ZR6DLO: Opracowanie wlasne.

W wymowie grup spétgtoskowych w populacji dzieci czteroletnich zauwa-
za si¢ znaczny spadek procentowy wyrazéw, w ktérych wystepujace w nagto-
sie grupy spotgtoskowe ulegaja redukeji. Dominujacym zjawiskiem staje sie
natomiast substytucja glosek wchodzacych w skiad polaczen konsonantycz-
nych. Proces jako dominujacy dotyczy zaréwno pozycji naglosu, srédgtosu, jak
i wygtosu (wykres 2).
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Woykres Il. Procesy charakterystyczne dla realizacji grup spofgtoskowych w nagfosie,
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WYKRES 2. Procesy charakterystyczne dla realizacji grup spélgloskowych zawierajacych gloski

szczelinowe i zwarto-szczelinowe w naglosie, srodglosie oraz wyglosie w grupie dzieci czteroletnich

A - redukcje wystepujace w obrebie grupy spélglosek szczelinowych i/badz zwarto-szczelinowych

B - wspdtwystepowanie substytucji oraz redukc;ji glosek szczelinowych i/badz zwarto-szczelino-
wych w grupie spotgloskowej

C - substytucje glosek wystepujace w obrebie realizowanej grupy spolgtosek szczelinowych i/badz
zwarto-szczelinowych

ZR6DLO: Opracowanie wlasne.

Wykres Ill. Procesy charakterystyczne dla realizacji grup spotgtoskowych
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WYKRES 3. Procesy charakterystyczne dla realizacji grup spotgloskowych zawierajacych gloski
szczelinowe i zwarto-szczelinowe w naglosie, srodglosie oraz wyglosie w grupie dzieci piecioletnich
A - redukcje wystepujace w obrebie grupy spolglosek szczelinowych i/badz zwarto-szczelinowych
B - wspélwystepowanie substytucji oraz redukcji glosek szczelinowych i/badz zwarto-szczelino-
wych w grupie spotgtoskowej

C - substytucje glosek wystepujace w obrebie realizowanej grupy spotglosek szczelinowych i/badz
zwarto-szczelinowych

Zr6DLO: Opracowanie wlasne.
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W populacji dzieci pigcioletnich, obok coraz rzadziej wystepujacej nienorma-
tywnej realizacji wyrazow zawierajacych w swojej strukturze grupy spétgtoskowe,
obserwuje si¢ zblizony wynik substytucji we wszystkich pozycjach w jednostce
leksykalnej. W naglosie zjawisko zamiany glosek wyniosto 13% realizacji lek-
semow, w §rodglosie — 11%, w wyglosie natomiast — 12%. Czestotliwos¢ wyste-
powania uproszczenia grup spolgtoskowych oraz substytucji pojawiajacej sie
w naglosie wyrazow osiagneta zblizong warto$¢. Zatem pierwszy z proceséw
mial miejsce w przypadku 11% realizacji, drugi - jak wspomniano wczeséniej -
w 13% (wykres 3).

Analiza poréwnawcza jakos$ciowa realizacji grup spolgltoskowych
zawierajacych gloski szczelinowe oraz zwarto-szczelinowe
w wymowie dzieci trzy-, cztero- oraz pigcioletnich

Z pewnoscig najwiecej poprawnych realizacji grup spétgtoskowych zaobser-
wowano w grupie dzieci piecioletnich. Jednak uwzgledniajac aspekt jakosciowy
zmian, jakie wystapily w wymowie polaczen konsonantycznych, w grupie czte-
rolatkow zaskakuje réznorodnos¢ realizacji tej samej grupy spoétgloskowej, np.
zbitka /§fi/ w wyrazie ‘Swieczki’ na 21 realizacji 8 razy wymoéwiona zostala
zgodnie z norma /$fiecki/, natomiast w pozostalych 13 realizacjach pojawialy
sie nastepujace sposoby jej naruszen: /$/ — /Secki/, /$i-/ — /Sieckil/, /Sieckil, /fi-
| - Ifieckil, /sfi-/ - /sfiecki/ (por. Milewski, 2005, s. 16). W wyrazie ‘chrzaszcz’
naglosowa grupa spoigloskowa /x§-/ byta wymawiana jako /x§-/, /ks-/, /xs-/,
IK8-1, Is-1, I$-1; z kolei zbitka /$¢-/ wystepujaca w wyglosie realizowana byta
jako /-8¢/ oraz /-sc/, [-8¢/, I-¢1, [-cl, [-né/, [-¢/; w ten sposdb w wymowie dzieci
czteroletnich powstaly nastepujace wyrazy: /sasc/, /k$asc/, /xsasc/, /x$ac/, /xsac/,
/kson¢/, /x$a¢/, /soné/ (Milewski, 1998, s. 182). Grupa spoigloskowa /33-/ wyste-
pujaca w wyrazie ‘dzdzownica’ realizowana byla jako: /33-/ - /330vnical/, ale
réwniez /3-/ - [3ovnica/, /3oviical/, /33-/ - /330vnical, /3-/ - /3ovnical, /z-/ -
/zovnica/, /d-/ - /dovnical/, /3-/ - /30ovnica/. W grupie czterolatkéw w wymowie
triady spolgloskowej /psc-/ wystepujacej w wyrazie ‘pszczota’ zaobserwowano
9 réznych realizacji. Byly to: /ps-/ - /pSoua/, /sc-/ - /scoua/, /p¢-/ — [pcoual,
Ipsc-/ — [pscoual, /ps-/ — [psoual, /ss-/ — [ssoual, /pc-/ — /pcoual, /fp¢-/ - /fpcoual,
/¢-/ - [Coual.

Dla poréwnania — w wymowie dzieci trzyletnich odnotowano w przypadku
wyrazu ‘$wieczki’ oprécz prawidlowej realizacji /¢fi/ (Sledzinski, 2013, s. 69-70)
réwniez /fi-/, /8i-/, /fi-/, Isi-/, I3ti-/, /¢-/, w leksemie ‘chrzaszcz’ w naglosie — /s-/,
Isc-1, Ixs-/, Iks-/, z kolei w wyglosie /-sc/, /-s/, /-c/: Isasc/, /scas/, /xsasc/, /sacl,
/xsas/, /ksasc/. W wyrazie ‘dzdZzownica’ ani razu nie wystapila poprawna reali-
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zacja grupy zawierajacej geminate /33-/%, gtoska [3-] nie pojawila sie w ogdle, nie
zaobserwowano zatem ani jej hiperpoprawnej realizacji w postaci diady /33-/
ani uproszczenia /3-/. W pozycji naglosu, w miejscu jej wystapienia pojawily sie
nastepujace spolgtoski: /3-/ - /3ovnical/, /3onnical/, /c-/ - /canica/, /cofnical, /3-/
- /3iviica/. W wyrazie ‘pszczola’ wystgpily nastepujace realizacje triady spotglo-
skowej /ps¢-/: [c-1, Ipc-1, Ip¢-1, Ipsc-1, Ipsc-1, Isps-1, I$ps-/.

W grupie pieciolatkéw w wymowie leksemu ‘Swieca’ oprdécz prawidlowej
realizacji pojawily si¢ réwniez: /§i-/, /sti-/, /$fi-/. Naglos wyrazu ‘chrzgszcz’ reali-
zowany byl jako: /xs-/, /¢-/, Ix¢-1, IKS-1, IxS8-1, I$-1, 138-1, Is-1; wyglos /-s/, -8/, /-§¢,
/-s8, -sc/; w leksemach: /xsas/, /xsas/, /¢asc/, /xsasc/, 1x¢al, Ik§asc/, /x$as/, /xsass/,
/538¢/, /ksas/, /asc/, 188a8¢/, /¢ase/, Isasc/. Stowo ‘dzdzownica’ wymawiane bylo
np. jako: - /3-/ - /3ovnical, /3-/ - /30vnical, /3y3-/ - /3y3ovnica/. Z kolei w naglo-
sie leksemu ‘pszczola’ pojawily si¢ nastepujace realizacje grup: /p¢-/, /ps-/, /8¢-/,
Ips-1, Ipsc-1, I3ps¢-/ (tabela 2).

TABELA 2. Grupy spdlgloskowe zawierajace spotgloski szczelinowe i zwarto-szczelinowe
w wymowie dzieci trzy-, cztero- i piecioletnich

Grupa Grupa Grupa
spotgloskowa spotgloskowa spotgloskowa
Wyraz o et i et S Aoty
w wymowie dzieci w wymowie dzieci w wymowie dzieci
trzyletnich czteroletnich piecioletnich
‘Swieczka’ i-1, 1811, Isi-1, 1¢-1, [8Ei-1 | [8-1, [$1-1, /-1, Isfi-/ 1$1-1, Isfi-/, I5£i-1.
‘chrzaszcz’ | /s-/, /sc-/, [xs-/, [Kks-/ K81, Ixs-1, IK$-1, Is-1, 1$-15 | Ixs-1, I¢-1, [x&E-1, IKS-1, /8-,
/88-1, Is-/
‘chrzaszcz’ | /-sc/, /-s/, I-cl, [-scl, I-¢l; [-cl, [-n¢/, [-aél | /-s/, [-§1, [-s81, [-sc/
‘dzdzownica’ | /3-/, Ic-1, 13-/ 13-4, 133-1, 131, [2-1, [d-1, [3-1 | I3-1, 13-1; 13y3-1, [cyc-/
‘pszczola’ [c-1, Ipc-1, Ip¢-1, Ipsc-1,|Ips-1, Isc-1, Ip¢-1, Ipsc-1, || /p¢-1, Ips-1, I8¢/, [8pse/,
IpSc-/, Isps-1, I$ps-/ ps-1, Iss-1, [pc-1, [fpé-1, 1&-1 | /psc/ Ips/

ZRODLO: Opracowanie wlasne.

Wymowe dzieci czteroletnich charakteryzuje najwigksze zréznicowanie
w zakresie zjawisk wystepujacych w obrebie jednej grupy spoétgloskowej w tej
samej jednostce leksykalnej. We wspomnianej populacji zaobserwowa¢ mozna
pojawianie sie réznych zjawisk — uproszczen, substytucji, hiperpoprawnosci,
epentezy, ale takze wspolwystepowanie wymienionych proceséw. Zrdznicowanie
dotyczy réowniez poszczegolnych zjawisk, np. uproszczenie grupy spoétgloskowej
/ps§¢-/ wystepuje w populacji trzylatkéw w postaci: /c-/, /pc-/, /p¢-/, u czterolatkow:

¢ Normatywna realizacja geminat polega na przedtuzonej artykulacji spétgloski tworzacej
geminate, natomiast w przypadku wyrazéw typu ‘dzdzownica’, ‘dzdzysty’, ‘czczy’ powszechna jest
wymowa zgodna z zapisem, czyli z podwdjna spolgloska (Dunaj, 2006, s. 169).
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Ip§-1, Isc-1, Ip&-1, Ips-1, Iss-1, Ipc-/, [¢-/, natomiast w przypadku dzieci piecioletnich
jest to juz tylko: /p¢-/, /ps-/, /5¢/, /p$/. Podobnie analizujac pojawiajace si¢ w mate-
riale leksykalnym substytucje, najwigcej zréznicowanych zamian okreslonej gto-
ski na inng pojawilo si¢ w wymowie dzieci czteroletnich. Na przyklad geminata
/%3-/ u grupie trzylatkdw realizowana byta jako /3-/, /c-/, /5-/, w populacji dzieci
piecioletnich jako /3-/, /c-/, natomiast czterolatki wymawialy zamiast gloski [3]
zaréwno [3], [3], [Z], jak i [d]. Owa iloé¢ zréznicowanych realizacji pojawiajacych
si¢ w obrebie omawianych grup spoélgloskowych dodatkowo wzrasta, gdy wezmie
sie pod uwage zjawiska wspdttowarzyszace wspomnianej substytucji czy wyzej
omoéwionemu uproszczeniu grup konsonantycznych.

Analizujac sposoby wymowy grup spoétgtoskowych, zauwaza sie, iz w przy-
padku wyrazow ‘Swieczka’ czy ‘pszczota’ w realizacji triad spoigloskowych poja-
wiaja si¢ réznice dotyczace zardwno tego, ktéra gloska w wyrazie jest przez
dziecko upraszczana, jak i pojawiajacych si¢ innych, towarzyszacych zjawisk
jezykowych. Obserwuje si¢ pewne powtarzajace si¢ sposoby wymowy triad
konsonantycznych, jednak mozna réwniez zaobserwowa¢ wystepowanie uprosz-
czen majacych charakter indywidualny (Barlow, 2005, s. 675). W przeprowa-
dzonych wczesniej badaniach nad wymowa grup spolgltoskowych wskazano
pewnego rodzaju preferencje dotyczace redukcji - i tak np. dzieci niemieckoje-
zyczne wymawiajg pierwsza wystepujaca w wyrazie spotgtoske, z kolei méwiace
w jezyku hiszpanskim - drugg (Lle6 & Prinz, 1996, s. 37). W przypadku grup
spotgloskowych /$fi-/ oraz /psc-/ czesciej wymawiang spotgloska byta pierwsza
gloska wchodzaca w sktad triady.

Podsumowanie

Analizujac wyniki prezentowanych badan, zauwazy¢é mozna kilka zjawisk
zachodzacych w procesie rozwoju jezyka dzieci trzy-, cztero- i piecioletnich.
Uwage zwraca znaczna réznica pomiedzy realizacjg grup spéigloskowych w naj-
mlodszej grupie wiekowej oraz w przypadku obu starszych grup. Dotyczy to
szczegolnie ilosci wymawianych przez dzieci elementéw spolgloskowych. Zatem
w przypadku trzyletnich uzytkownikow jezyka proces redukcji wydaje sie¢ domi-
nujacym zjawiskiem — w prezentowanych badaniach staje si¢ to szczegélnie zauwa-
zalne w nagtosie (tabela 3).

Uwage zwraca réwniez wyréwnanie wynikéw w odniesieniu do substytu-
cji oraz uproszczen wymowy grup spoigloskowych w wypadku cztero- oraz
pieciolatkow. Zjawisko staje si¢ tu szczegolnie zauwazalne w pozycji nagloso-
wej. Kolejnym zjawiskiem jest wyrownanie wynikow w zakresie procentowego
wystepowania substytucji w grupie dzieci pigcioletnich, co moze $wiadczy¢
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o rosngcej $wiadomosci i konsekwencji realizacji okreslonych dzwiekow w tej
populacji.

TABELA 3. Procesy zachodzace w realizacji grup spétgtoskowych zawierajacych gloski
szczelinowe i zwarto-szczelinowe w naglosie, §rédglosie oraz wyglosie w grupie dzieci trzy-,
cztero- i pigcioletnich

Trzylatki Czterolatki Pieciolatki
Nagtos
A 299 599 653
B 62 21% 114 19% 87 13%
C 53 18% 35 6% 17 3%
D 129 43% 109 18% 71 11%
Srédgtos
A 122 276 290
B 25 20% 37 13% 33 11%
C 8 7% 2 1% 0 0%
D 9 7% 6 2% 4 1%
Wyglos
A 44 89 82
B 21 48% 15 17% 10 12%
C 2 5% 7 8% 2 2%
D 4 9% 8 9% 3 4%

ZRODLO: Opracowanie wlasne.

Warto zwrdci¢ réwniez uwage na ilo$¢ grup spolgloskowych zrealizowanych
poprawnie w kazdej z grup wiekowych. Naglosowe kompleksy konsonantyczne
u grupie dzieci trzyletnich zgodnie z wymowa normatywna dla jezyka polskiego
realizowalo 15% populacji — przy czym nalezy podkresli¢, iz jako norme rozwo-
jowa traktuje si¢ wystepujace w tej grupie wiekowej substytucje glosek szcze-
linowych i zwarto-szczelinowych, przedniojezykowo-dzigstowych oraz przed-
niojezykowo-z¢bowych, takich jak [§, z, ¢, 3] oraz [s, z, ¢, 3]. W populacji dzieci
czteroletnich polgczenia konsonantyczne zgodnie z normg jezykowa wymawiato
53% 0s6b, z kolei w grupie pieciolatkéw 71%. Mniejsze réznice obserwuje si¢ nato-
miast w sposobie realizacji §rodglosu oraz wyglosu. Zgodnie z norma jezykowa
w grupie dzieci trzyletnich kompleksy spolgloskowe zawierajace sasiedztwo glo-
sek szczelinowych i zwarto-szczelinowych wymawialo 49%, w populacji cztero-
latkow - 77%, natomiast wsrod pieciolatkéw — 86%. W wyglosie wyrazéw 26%
trzylatkow realizowalo polfaczenia konsonantyczne zgodnie z norma jezykowa.
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W grupie czterolatkdw sytuacja taka miata miejsce w przypadku 53% badanych,
w gronie pieciolatkéw bylo to 72%.

Istotnym zjawiskiem wydaje si¢ rowniez wspomniana wczesniej produktyw-
no$¢ czterolatkdw polegajaca na towarzyszeniu realizacji zbitek spoigloskowych
zréznicowanych zjawisk oraz wspdétwystepowaniu kilku proceséw jednoczes$nie,
co nalezy do istotnych aspektéw charakterystycznych dla wymowy dzieci w tej
grupie wiekowe;j.
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Wprowadzenie

Liczba dzieci z wrodzonym uszkodzeniem stuchu od wielu lat utrzymuje si¢
na podobnym poziomie (Szyfter, Wrdbel, Szyfter-Harris, & Greczka, 2013, s. 4).
Nalezy przyjaé, ze wszystkie te dzieci wymagaja wsparcia logopedycznego. Jest to
zrdéznicowana grupa, poniewaz wiele czynnikéw — m.in. glebokos¢ i przyczyna
uszkodzenia stuchu, wiek, w ktérym dziecko otrzymato urzadzenie wspomaga-
jace slyszenie oraz jakos¢ terapii stuchu i mowy - wptywa na poziom nabywania
kompetencji jezykowych. Od wlasciwego zdiagnozowania stanu mowy na poczat-
ku podejmowanej terapii oraz czynnikow egzo- i endogennych, ktére moga mie¢
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wplyw na rozwdéj mowy, zalezy skuteczno$¢ podejmowanego usprawniania (Bien-
kowska, 2017; Krakowiak, 2012, s. 32; Muzyka-Furtak, 2015). Konieczna jest takze
systematyczna weryfikacja czynionych postepéw w celu dopasowania dziatania
terapeutycznego do zmieniajacego si¢ z wiekiem stanu rozwoju mowy i jezyka.

Kazimiera Krakowiak (2012) zaproponowatla typologie stanu mowy dzieci
z uszkodzonym stuchem, w ktorej znaczenie majg korzysci z posiadanej protezy
stuchu umozliwiajgce nabywanie mowy na drodze stuchowej. Autorka wyrédznita
cztery grupy oséb z wada stychu:

funkcjonalnie styszace, u ktérych stwierdza sie nieznaczne i lekkie obnizenie

sprawnosci slyszenia, trudno$¢ stanowi komunikowanie si¢ jedynie w niesprzy-

jajacych warunkach akustycznych;

niedostyszace, posiadajace umiarkowane obnizenie sprawnosci styszenia oraz

ograniczong umiejetnos¢ dostrzegania cech dystynktywnych glosek, przy

zachowanej segmentacji strumienia mowy; utrudnione jest rozumienie mowy,
co moze powodowac znieksztalcenia wymowy;

stabostyszace, u ktérych, pomimo zastosowania protez stuchowych, znacznie

obnizona jest sprawnos¢ styszenia;

niestyszace, czyli osoby niemajace korzysci z aparatéw lub ich z réznych wzgle-

déw nienoszgce, co oznacza, ze nie korzystajg ze stuchu w procesie komuniko-

wania si¢ jezykowego (sa funkcjonalnie gtuche) (Krakowiak 2012, s. 115-127).

Z kolei w klasyfikacji Danuty Emiluty-Rozya (2017, s. 115) kryterium stano-
wi poziom opanowania systemu jezykowego. Autorka zaproponowata opis stanu
mowy dziecka z wadg stuchu, wyrdzniajac:

niedoksztalcenie mowy z powodu niedostuchu;

opdzniony rozwo6j mowy z powodu niedostuchu;

dyslali¢ stuchows;

NOrme roZzwojowa.

Autorki obydwu typologii zwracaja uwage, ze nie nalezy analizowa¢ stanu
mowy dziecka przez pryzmat diagnozy audiologicznej, wyniku audiometrii tonal-
nej, stwierdzonej glebokosci uszkodzenia stuchu. Istotne sg korzysci stuchowe
z indywidualnie dobranych urzadzen wspomagajacych slyszenie. Dostepnosé
wczesnej interwencji audiologicznej, szybkie i skuteczne protezowanie, wczesna
terapia stuchu i mowy oraz wigksza §wiadomos¢ spoleczna powoduja, ze dzieci
z uszkodzonym narzadem stuchu czesto osiggaja normatywny stan mowy jeszcze
w okresie rozwojowym, a obserwowane nieprawidlowosci wystepuja jedynie na
plaszczyznie fonologiczno-fonetycznej.
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Dyslalia - uscislenia terminologiczne

Obserwowane u 0s6b z zaburzeniami mowy zakt6cenia w realizacji allofonow
fonemoéw okreslane s3 mianem dyslalii, a definiowane réznie w zaleznosci od
przyjetych kryteriow i szczegélowosci opisu. Kryterium etiologiczne przyjmuje
Irena Styczek (1983), opisujac dyslalie jako ,,opdznienie w przyswajaniu sobie jezy-
ka, na skutek opdznionego wyksztalcania si¢ funkcji pewnych struktur mézgo-
wych” (s. 250). Inne definicje odwoluja si¢ gléwnie do kryterium objawowego, np.
»Symptom zaburzenia rozwoju mowy, dotyczacego tylko jednego aspektu jezyka,
a mianowicie artykulacyjnego” (Rodak, 1992, s. 25). Za definicj¢ objawowa mozna
takze uznac: ,zaburzenie artykulacji, w ktérym brakuje zupelnie poszczegélnych
glosek, jako foneméw mowy ojczystej lub zespotu glosek, albo sg one zastepowa-
ne przez inne gloski badz tez tworzone w sposob wadliwy” (Pruszewicz, 1992,
s. 242). W podobnym nurcie dyslali¢ definiuje Genowefa Demel (1996): ,nieprawi-
dlowos¢ w wymawianiu jednej gloski, wielu glosek, a nawet wszystkich lub niemal
wszystkich glosek od razu (betkot)” (s. 32) czy Leon Kaczmarek (1966): ,,realizacja
fonemo6w odbiegajaca od ustalonej przez tradycje normy” (s. 102).

W artykule przyjmujemy za Haling Mierzejewska i Danutg Emiluta-Roz-
ya rozumienie dyslalii jako ,,okreélenie nieprawidlowego stanu elementarnych
segmentéw wypowiedzi, czyli dzwiegkéw mowy (glosek bedacych realizacja
fonemdw)” (Emiluta-Rozya, 2006, s. 132). Emiluta-Rozya (2008) uscisla, ze sa
to ,,zaklocenia dzwigckéw mowy” (s. 26) i jako takie mogg by¢ jedynie waskim
zakresem trudnosci wystepujacych w mowie (zaburzona artykulacja) lub tez
wspolwystepowac z trudnosciami w postugiwaniu si¢ zlozonymi strukturami
jezykowymi (trudnosci zar6wno w odbiorze, czyli rozumieniu wypowiedzi, jak
i w ich tworzeniu). Stad wydaje si¢ najbardziej uzasadnionym uscislenie defi-
nicji dyslalii i uwzglednienie w niej jednoczesnie obok kryterium objawowego
kryterium etiologicznego, wskazujacego na przyczyny i patomechanizmy nie-
prawidlowosci. W takim ujeciu dyslalia moze wystepowac prawie we wszyst-
kich formach zaburzen mowy (por. Emiluta-Rozya 2008), ale spowodowana jest
innymi przyczynami.

Termin ,dyslalia” nie jest zatem diagnoza, a jedynie okresleniem objawdw
zaklécenia dzwigkdw mowy, ktdrych przyczyne i patomechanizmy nalezy doktad-
nie okresli¢ w procesie diagnozowania logopedycznego (Emiluta-Rozya, 2006,
s. 102; 2008, s. 29-31). Po dodaniu przymiotnika okreslajacego przyczyny zaklo-
cen dzwigkéw mowy dyslalia staje sie jednostka nozologiczng. Jako tak rozu-
miana moze mie¢ przyczyny obwodowe, srodowiskowe lub mézgowe. Do dyslalii
obwodowych Emiluta-Rozya (2008) zalicza dyslalie anatomiczng, stuchowg oraz
funkcjonalna (s. 29). Przyczyna dyslalii anatomicznej (dysglosji) sa wrodzone lub
nabyte wady budowy narzadéw aparatu artykulacyjnego, a patomechanizmem
ograniczenie lub niemoznos¢ wykonania precyzyjnych ruchéw tych narzadéw
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w trakcie artykulacji. Dyslalia stuchowa spowodowana jest wadami budowy
lub funkcjonowania narzadu stuchu, prowadzacymi do niedostuchu, w efek-
cie czego nastepuje ograniczenie kontroli stuchowej zaréwno podczas odbiera-
nia, jak i tworzenia wypowiedzi. Przyczynami dyslalii funkcjonalnej moga by¢
obnizona sprawno$¢ aparatu artykulacyjnego, parafunkcje i dysfunkcje uwa-
runkowane endogennie (np. dysfunkcja oddychania spowodowana alergia) oraz
nieprawidlowe nawyki ruchowe w przebiegu czynnosci odgryzania, gryzienia
i zucia, polykania czy oddychania, spowodowane zwykle bledami pielegnacyjnymi
(np. dlugotrwatym karmieniem butelka, ssaniem pustego smoczka, zbyt dtugim
podawaniem dziecku pokarmoéw o papkowatej konsystencji). Patomechanizmem
s3 tu nieprawidlowe nawyki ruchowe narzadéw aparatu artykulacyjnego w trak-
cie artykulacji i/lub ograniczenie lub uniemozliwienie wykonania precyzyjnych
ruchéw artykulacyjnych. Z kolei dyslalia srodowiskowa uwarunkowana jest nie-
prawidfowymi wzorami wymowy wystepujacymi w najblizszym otoczeniu dziec-
ka, a patomechanizmem - ich nadladowanie.

W etiologicznej klasyfikacji Emiluta-Rozya (2008, s. 30) wymienia takze dys-
lalie podkorows i korowa. Dyslalia podkorowa jako jednostka nozologiczna to
zaburzenia artykulacji bez towarzyszacych zaburzen oddychania, fonacji i pro-
zodii. Moze by¢ takze okresleniem zakiocen dzwigkéw mowy w dyzartrii. Przy-
czyng jest uszkodzenie struktur podkorowych o$rodkowego uktadu nerwowego
powodujace niedowtady mie$ni aparatu artykulacyjnego, czyli zwykle dyskretne
zaburzenia napiecia i sity migsni, najczesciej jezyka, rzadziej warg i podniebienia
miekkiego. Prowadzi to do utrudnienia w wykonywaniu precyzyjnych ruchow
artykulacyjnych. Dyslalia korowa nie jest jednostka diagnostyczng i oznacza
zakldcenia w realizacji foneméw w zaburzeniach mowy pochodzenia korowego:
afazji i niedoksztalceniu mowy pochodzenia korowego. Przyczyng sg uszkodze-
nia lub dysfunkcje struktur korowych osrodkowego uktadu nerwowego, a pato-
mechanizmem rdznie nasilone trudnosci w wykonywaniu ruchéw celowych i ich
faczeniu podczas realizacji struktur fonologicznych (rozchwianie w afazji lub
niemozno$¢ ustabilizowania sie korowych dzwiekéw mowy w niedoksztalceniu
mowy pochodzenia korowego) (Emiluta-Rozya 2008).

W artykule przedstawiamy mozliwos¢ wystepowania roznej etiologii dyslalii
u dzieci z uszkodzeniem stuchu. Podobnie jak u dzieci prawidtowo styszacych
uwarunkowania nieprawidfowej artykulacji u dzieci z uszkodzonym narzadem
stuchu moga by¢ wielorakie. A zatem u dzieci z wada stuchu moga wystepowac
nieprawidtowosci anatomiczne w budowie narzagdéw aparatu artykulacyjnego,
ktére moga by¢ przyczyna nieprawidtowosci artykulacyjnych. Réwniez zaburzenia
przebiegu funkcji prymarnych czy obnizona sprawnos¢ aparatu artykulacyjnego
moga by¢ obecne u tej grupy dzieci i moga wplywa¢ na realizacje glosek jezyka
polskiego. Nie nalezy pomija¢ niezmiernie istotnego czynnika $rodowiskowego
(wzory wymowy otoczenia), ktéry takze moze skutkowa¢ nieprawidlowosciami
wymawianiowymi.
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W diagnozowaniu logopedycznym nalezy ustali¢ przyczyny nieprawidtowej
artykulacji i, jezeli to mozliwe, okresli¢ przyczyne wiodaca. Diagnoza moze by¢
zatem np. dyslalia anatomiczna, anatomiczno-funkcjonalna czy stuchowo-ana-
tomiczno-funkcjonalna. Warto przy tym odnies¢ si¢ do klasyfikacji ilosciowej
Kaczmarka (1966, s. 81), okreslejac liczbe nieprawidlowo realizowanych dzwie-
kéw mowy i dodajgc informacje, czy jest to dyslalia jednoraka (nieprawidlowa
artykulacja jednej gloski), wieloraka (nieprawidtowa artykulacja kilku, kilkunastu
glosek) czy calkowita (calkowity brak wymawiania glosek, pozostaja wylacznie
elementy prozodyczne mowy). Opisujac objawy, nalezy wskaza¢ na rodzaj zaklo-
cen: elizja (brak realizacji fonemu w postaci osobnego segmentu - gloski), para-
lalia (realizacja fonemu miesci si¢ w polu realizacji innego fonemu), deformacja
(realizacja fonemu wykracza poza wlasciwe normie pole realizacji tego fonemu)
czy zdeformowany substytut (powstaly dzwigk jest niesystemowy i znajduje sie
w polu realizacji innego fonemu) (Kania, 1982, s. 12-15). Niezbedne jest rowniez
okreslenie, jakich dzwigkéw dotyczy nieprawidlowos¢ (np. sygmatyzm, rotacyzm,
lamdacyzm, kappacyzm) z dokladnym podaniem rodzaju deformacji czy okres-
leniem, jaki dzwigk zamieniany jest na inny. Przykladowa diagnoza moglaby
zatem brzmiec:

dyslalia Srodowiskowa jednoraka; rotacyzm wiasciwy uvularny;

dyslalia anatomiczno-funkcjonalna wieloraka; parasygmatyzm: gloski szere-

gu szumigcego wymawiane jako gloski syczace; lambdacyzm interdentalny;

dyslalia stuchowo-anatomiczna; sygmatyzm wlasciwy: gloski szeregu szumia-
cego wymawiane jako dorsalne.

Dyslalia stuchowa - znaczenie terminu

Ze wzgledu na tematyke artykutu uwage skoncentrowano na jednym z typow
nieprawidtowosci artykulacyjnych - dyslalii stuchowej. Jest to zaburzenie wymo-
wy u dzieci z uszkodzeniem stuchu wynikajace z ograniczenia lub braku dostepu
akustycznych wzorcéw wymowy oraz ograniczenia lub braku autokontroli stu-
chowej (Emiluta-Rozya, 2008, s. 29-31). Jego przyczynami mogg by¢:

zawezone pole stuchowe;

ograniczenie zakresu i natezenia percepcji stuchowej (dB i Hz);

kompresja dzwigku w aparatach (implantach).

Jako objawy towarzyszace wystapi¢ moga dysfonia audiogenna i dysprozodia
(Emiluta-Rozya, 2008, s. 29-31; Lorenc, 2015, s. 193; 2017, s. 154-157).

Nieprawidtowosci artykulacyjne u dzieci z uszkodzeniem stuchu czgsto bywaja
a priori okreslane mianem dyslalii stuchowej (audiogennej). Rozpoznanie takie jest
proponowane bez uprzedniego, poglebionego wywiadu i badania logopedyczne-
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go. Jest niejako ,,przypisane” malym, niedostyszacym pacjentom. Nalezy jednak
zrewidowaé sposob postepowania diagnostycznego, poniewaz sam niedostuch
nie tlumaczy pewnych nieprawidlowosci w wymowie tej grupy dzieci. W sytu-
acji, gdy mozliwa jest wczesna diagnoza audiologiczna i protezowanie, a co za
tym idzie terapia surdologopedyczna, nalezy zadbac o rozwoj systemu jezykowe-
go, takze w aspekcie fonologiczno-fonetycznym. Przed laty, gdy diagnoza miata
miejsce po trzecim roku zycia (lub pdzniej), wiekszo$¢ logopedéw koncentrowata
sie na budowaniu systemu jezykowego tak, aby dziecko jak najszybciej otrzymato
narzedzie do komunikacji. W obecnej, zmienionej ,,rzeczywistosci audiologicz-
nej” nalezy zadba¢ o mowe wzorcowa. W procesie tym istotne jest podejmowa-
nie dzialann majacych na celu przygotowanie plaszczyzny do ksztaltowania sie
prawidlowej artykulaciji.

Zalozenia metodologiczne badan

Celem gléwnym badan omawianych w niniejszym artykule jest zweryfikowa-
nie etiologii zaburzen artykulacji wystepujacych u 0séb ze znacznym i gtebokim
prelingwalnym uszkodzeniem stuchu (wykrytym i protezowanym w okresie nie-
mowlecym), u ktérych zdiagnozowano dyslali¢ audiogenna. Ponadto wyrézniono
nastepujace cele szczegdtowe:

ocena budowy, sprawnosci aparatu artykulacyjnego oraz przebiegu czynnosci

orofacjalnych u oséb ze zdiagnozowang dyslaliag stuchows;

weryfikacja etiologii obserwowanych zaburzen artykulacji.

Na potrzeby niniejszej pracy postawiono nastepujace pytania:

1. Jakie nieprawidlowosci w budowie anatomicznej aparatu artykulacyjnego
zostaly stwierdzone u badanych oséb?

2. Jaka jest sprawnos¢ aparatu artykulacyjnego badanych?

3. Jakie zaburzenia w przebiegu funkcji orofacjalnych wystepuja u oséb w bada-
nej grupie?

4. Jakie parafunkcje wystepuja u badanych osob?

Charakterystyka grupy badane;j

Z grupy podopiecznych Stowarzyszenia Rodzicéw i Przyjaciét Dzieci z Wada
Stuchu w Krosnie wyselekcjonowano 20 oséb w wieku od 11 do 17 lat (min. 10;6,
max. 17;2, $rednia 13;9) ze zdiagnozowang dyslalig stuchowa.
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Wszystkie dzieci miaty wczesnie wykryte uszkodzenie stuchu w stopniu gte-
bokim (w Programie Przesiewowych Badan Stuchu u Noworodkéw) i zostaty pro-
tezowane jednym implantem §limakowym przed ukonczeniem 30. miesigca zycia.
Piecioro z nich w pézniejszym okresie Zycia zostalo zaimplantowanych kontrlate-
ralnie. Jedenascioro dzieci korzysta z aparatu stuchowego w drugim uchu, a pozo-
stalych czworo nie ma drugiej protezy. Od czasu optymalnego ustawienia pro-
cesora dzwieku (po pierwszej implantacji) styszenie w wolnym polu stuchowym
u wszystkich tych dzieci bylo na poziomie co najmniej 40 dB. Badane osoby od
momentu wykrycia uszkodzenia stuchu poddawane byly intensywnej terapii logo-
pedycznej - gléwnie metoda wychowania stuchowo-werbalnego. Wszyscy bada-
ni pochodza z rodzin styszacych, postugujacych sie jezykiem fonicznym, zatem
usprawnianie mowy odbywalo si¢ takze w srodowisku domowym. U wszystkich
badanych wykluczone zostaly srodowiskowe uwarunkowania nieprawidlowej
artykulacji. Osoby badane s3 w normie intelektualnej, bez dodatkowych nie-
pelnosprawnosci. W momencie przystapienia do przedstawianych w niniejszym
tekécie badan wszystkie osoby mialy stwierdzone jedynie zaburzenia artykulacji
z powodu uszkodzenia stuchu'.

Opis procedury badawczej

Badania, ktérych wyniki prezentowane sa w niniejszym artykule, wykonano
w lutym 2019 roku w trakcie trwania tygodniowego turnusu rehabilitacyjnego dla
dzieci z uszkodzeniem stuchu organizowanego przez Stowarzyszenie Rodzicéw
i Przyjaciét Dzieci z Wada Stuchu w Krosénie. Badanie budowy, sprawno$ci oraz
funkcji w obrebie aparatu artykulacyjnego przeprowadzono za pomoca:

kwestionariusza oceny budowy aparatu artykulacyjnego;

kwestionariusza oceny sprawnosci i napiecia mie$ni aparatu artykulacyjnego;

kwestionariusza oceny funkcji (czynnosci fizjologicznych) w obrebie aparatu

artykulacyjnego.

W celu stwierdzenia etiologii zaburzen artykulacji, szczegétowej analizie
poddano budowe:

nosa: ogélny wyglad, symetria (orientacyjna ocena przegrody nosa — przy

widocznym skrzywieniu), ksztalt nozdrzy, drozno$¢ (obu otworéw nosowych),

wysokos¢ kolumienki podnosowej;

' W Zestawieniu form zaburzeri mowy Haliny Mierzejewskiej i Danuty Emiluty-Rozya (1997)
okreslane jako ,,dyslalia stuchowa” (s. 40).

* Niepublikowane dotychczas kwestionariusze zostaly opracowane dla potrzeb niniejszego
badania na podstawie prac Danuty Emiluty-Rozya (2006; 2008; 2017) oraz w oparciu o doswiad-
czenia zawodowe autorek Doroty Lipiec i Izabeli Wiecek-Poborczyk (2019).
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warg: ciaglo$¢, symetria, dlugosé i grubos¢ wedzidetka podwargowego, dtugos¢
i ksztalt wargi gérnej (ew. blizny, ubytki, ksztalt zmieniony w wyniku dysfunk-
cji oddychania lub z powodu innych przyczyn);

zuchwy: wielkos¢, ustawienie wzgledem szczeki gornej (ew. przemieszczenia);
jezyka: wielko$¢ (ew. makroglosja, mikroglosja), symetria (jezyk symetryczny/
asymetryczny, ew. ubytki tkanek jezyka), powierzchnia (obecnos¢ rowka jezy-
kowego, pofaldowanie jezyka, tzw. jezyk geograficzny), ksztalt (ocena i opis
apeksu, ksztaltu jezyka), wedzidelko podjezykowe (dtugos¢, grubos¢, miejsca
przyczepow gornego i dolnego);

podniebienia twardego: symetria (symetryczne/niesymetryczne), ksztalt
(normatywny, podniebienie wysoko wysklepione, gotyckie, splaszczone),
powierzchnia (normatywna, ew. ubytki lub blizny, obecnos¢ rozszczepu pod-
Sluzéwkowego);

podniebienia migkkiego: dtugos$¢ (w proporcji do podniebienia twardego),
symetria, powierzchnia (normatywna, ew. ubytki lub blizny, rozszczep pod-
Sluzéwkowy), dtugosc i symetria uvuli;

jamy gardlowej: migdalki podniebienne (wielko$¢, symetria);

zebow: ogdlny stan uzebienia (zeby zdrowe / z préchnica), braki zebow, prze-
mieszczenia zebow, zeby nadliczbowe;

zgryzu: prawidlowy (norma) / wada zgryzu (jaka).

Nastepnie oceniono sprawnos¢ i napiecie miesniowe:

warg: szerokie otwarcie jamy ustnej — maksymalne rozciggniecie warg, scia-
gniecie i wysuniecie warg (dziébek) — wargi mocno napiete, cmokanie, naprze-
miennie: uémiech (przy ztaczonych wargach) i dzidbek, wysuniecie warg i uto-
zenie w okienko/kéteczko (przy zamknigtych zebach), naprzemiennie: usmiech
i kdteczko/okienko (przy widocznych ztaczonych zgbach), zacisnigcie rozcig-
gnietych warg (wargi s napiete), nabranie powietrza do jamy ustnej na ksztalt
balonika i zatrzymanie go przez chwile, przygryzienie dolnej wargi gérnymi
zebami (gorne zeby s3 widoczne), parskanie/wibracja warg;

jezyka: maksymalne wysuwanie jezyka na brode, unoszenie jezyka w kierunku
nosa (zuchwa nisko opuszczona), naprzemiennie: wysuwanie jezyka na brode
i unoszenie w kierunku nosa (zuchwa nisko opuszczona), dotykanie czub-
kiem jezyka kacikéw warg przy nisko opuszczonej zuchwie (jezyk przesuwa
sie w powietrzu, nie dotykajac dolnej wargi, zuchwa nie powinna ruszac si¢ na
boki), uniesienie i zatrzymanie jezyka przy watku dzigstowym (zuchwa nisko
opuszczona), ulozenie jezyka na ksztalt grzbietu (czubek jezyka za wewnetrzna
powierzchnig dolnych zebéw, zuchwa nisko opuszczona), wysuniecie jezyka
na ksztalt grotu — apeks ostro zakonczony, jezyk nie dotyka zg¢boéw ani warg
(zuchwa nisko opuszczona), utozenie jezyka na ksztalt tyzeczki (jezyk nie doty-
ka zebow ani warg, zuchwa nisko opuszczona), oblizywanie podniebienia twar-
dego od tytu do przodu - do zebdw (zuchwa nisko opuszczona), oblizywanie
jezykiem ust dookota (Zuchwa nisko opuszczona), oblizywanie okolicy za dol-
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nymi zebami - ruchy wymiatajace (Zuchwa nisko opuszczona), wypychanie
jezykiem kolejno jednego i drugiego policzka (czubek jezyka wykonuje ruch
goéra—-dot, wargi zamkniete), wykonywanie czubkiem jezyka ruchéw okreznych
w przedsionku jamy ustnej (wargi zamkniete), oblizywanie czubkiem jezyka
goérnego tuku zebowego (zZuchwa nisko opuszczona), klaskanie (kilkakrotne
przyklejenie masy jezyka do podniebienia twardego przy opuszczonej nisko
zuchwie, a nastepnie dynamiczne oderwanie z towarzyszagcym mu charakte-
rystycznym efektem dzwigkowym);
zuchwy: wykonywanie ruchéw zucia przy zamknietych wargach, naprzemien-
ne unoszenie i opuszczanie zuchwy kilkakrotne dynamiczne (glosne i krétkie)
wymowienie samogloski [a], Zuchwa nisko opuszczona, ziewanie.
W badaniach sprawnosci i napiecia mie$niowego uwzgledniono nastepujace
kryteria oceny:
napigcie migs$ni poszczegdlnych narzaddw aparatu artykulacyjnego;
precyzja i szybkos¢ wykonywanych ruchow;
umiejetno$¢ przechodzenia z jednego ukladu na drugi (dotyczy ¢wiczen
naprzemiennych);
obecnos¢ przyruchéw (np. zuchwy, warg).
Jako ostatnia przeprowadzona zostala ocena funkcji w obrebie aparatu arty-
kulacyjnego. Zbadano przebieg nastepujacych czynnosci fizjologicznych:
oddychania spoczynkowego: torem nosowym (prawidlowe) / ustnym (niepra-
widlowe);
oddychania dynamicznego: torem ustno-nosowym - prawidtowe (wdech glow-
nie ustami, wydech ustami przy wymowie glosek ustnych, nosem przy wymo-
wie glosek nosowych) / nieprawidlowe (jakie) - ptytki wdech, proby méwienia
na wdechu, skrdécenie fazy wydechowej, zaburzenie proporcji pomiedzy dtu-
goscia wdechu i wydechu;
odgryzania: przednie (prawidlowe) / boczne (nieprawidlowe), odcinanie pokar-
mu (prawidlowe) / odlamywanie pokarmu lub przetrzymywanie pokarmu
w przestrzeni miedzyzebowej do momentu jego rozmiekczenia (nieprawidto-
we);
gryzienia, zucia: rozdrabnianie i rozcieranie pokarméw za pomoca ruchéw
zuchwy - odwodzenie, przemieszczanie na boki, przywodzenie z zamknieta
szparg ust (prawidlowe) / Zucie pionowe z zamknietg lub otwarta szparg ust
(nieprawidlowe) / zZucie naprzemienne: okrezne i pionowe ze zmieniajacym si¢
ukladem warg (nieprawidlowe);
polykania: infantylne - ptaskie ulozenie przedniej czesci jezyka, jezyk wsuwa
sie migdzy zeby lub na nie napiera, napina si¢ miesien okrezny ust (prawidiowe
do czasu ukonczenia 4 lat, po tym czasie nieprawidlowe) / dojrzate - pionizacja
szerokiego jezyka, ktérego przednia czg¢s¢ znajduje si¢ w okolicy dzigsel, zeby
zblizone do siebie, wargi swobodnie domknigte, napinaja sie mie$nie gnyko-
wo-zuchwowe (prawidtowe po 3-4. roku zycia);
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parafunkgji: ssanie palca / ssanie jezyka / ssanie wewnetrznej strony policzka
/ ssanie wargi / obgryzanie paznokci/ obgryzanie oléwkéw / nagryzanie wargi
/ nacigganie wargi na z¢by / mlaskanie przy pustej (bez pokarmu) jamie ustnej
/ zbgdne oblizywanie warg / inne.

Wyniki badan

Analize¢ uzyskanych wynikéw badan podzielono na trzy czesci. Pierwsza
dotyczy oceny budowy aparatu artykulacyjnego, druga jego sprawnosci i napiecia
mies$niowego, trzecia — przebiegu funkcji (czynnosci fizjologicznych) w obrebie
aparatu artykulacyjnego.

Wyniki oceny budowy aparatu artykulacyjnego

Ocenie poddano budowe poszczegdlnych czesci nasady, czyli: nosa, warg,
zuchwy i zebow.

Budowa nosa - wyglad ogélny nosa, jego symetrie oraz droznos¢ w 94% oce-

niono jako prawidlowg. Ksztalt nosa i wysoko$¢ kolumienki podnosowej byty

w 100% odpowiednie.

Budowa warg - ciaglos¢ i symetria warg oraz dtugos¢ i grubo$¢ wedzidetka

podwargowego u wszystkich badanych os6b byly prawidlowe. U 6% badanych

stwierdzono nieprawidlowe symetri¢ warg oraz dtugos¢ i ksztalt gérnej wargi.

Budowa zuchwy — wielko$¢ zuchwy w 100% zostala oceniona jako odpowied-

nia, jednak blisko u 20% badanych jej ustawienie wzgledem gérnej szczeki byto

nieprawidtowe (przesuniecie w osi poziomej bocznie i/lub przednio/dotylnie).

Budowa jezyka — wielko$¢, powierzchnig oraz symetrie jezyka w 100% oceniono

jako wlasciwg. Skrocone wedzidetko podjezykowe, zmieniajace réwnoczesnie

ksztalt jezyka wystapilo u 12% badanych.

Budowa podniebienia twardego — symetria i powierzchnia u 100% badanych

byty prawidlowe, natomiast ksztalt byt prawidlowy u 83% badanych.

Budowa podniebienia migkkiego — dtugos¢ i powierzchnia velum oraz dtugos¢

i symetria uvuli w100% zostaly ocenione jako prawidlowe, za$ symetria velum

bylta prawidtowa u 94% badanych.

Zeby - nie stwierdzono z¢bow nadliczbowych, u 20% badanych stwierdzono

braki w uzebieniu, u 33 % przemieszczenia zebdw.

Zgryz — u 35% badanych stwierdzono wady zgryzu.
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Wyniki oceny sprawnosci i napiecia mig¢$ni
aparatu artykulacyjnego

Ocenie poddano sprawno$¢ warg, jezyka, zuchwy oraz podniebienia migk-
kiego. W ramach oceny sprawnosci warg uzyskano nastepujace wyniki’: szerokie
otwarcie jamy ustnej: 100%; $cigganie i wysuniecie warg: 94%; cmokanie: 94%;
naprzemienne $ciagganie i rozcigganie warg (usmiech i dzidébek): 94%; wysunigcie
warg i ulozenie w koétko: 97%; naprzemienny usmiech i kéleczko: 97%; zacisnigcie
rozciggnietych warg: 97%; nabranie powietrza do jamy ustnej: 94%; przygryzanie
dolnej wargi: 100%; wibracja warg: 97%.

Ocena sprawnosci jezyka: maksymalne wysuwanie na brode: 92%; unoszenie
w kierunku nosa: 78%; naprzemienne wysuwanie na brode i unoszenie w kie-
runku nosa: 72%; dotykanie czubkiem jezyka kacikéw warg przy nisko opusz-
czonej zuchwie: 83%; uniesienie i zatrzymanie jezyka przy watku dzigstowym:
94%; ulozenie jezyka na ksztalt grzbietu: 97%; wysuniecie jezyka w ksztalcie
grotu: 75%; ulozenie jezyka w ksztalcie tyzeczki: 75%; oblizywanie podniebienia
twardego w przod i tyl: 92%; oblizywanie warg: 92%; oblizywanie wewnetrznej
strony dolnych zebéw: 92%; wypychanie policzkéw: 97%; wykonywanie jezykiem
ruchéw okreznych: 97%; oblizywanie czubkiem przedsionka jamy ustnej: 100%;
oblizywanie gérnego tuku zebowego: 94%; klaskanie: 100%.

Ocena sprawnosci zuchwy: zucie: 92%; unoszenie/opuszczanie: 100%; ocena
sprawnosci podniebienia miekkiego: wymodwienie samogtoski [a] — Zzuchwa nisko
opuszczona: 88% osob wykonato prawidtowo te probe, a ziewanie 97%.

Ponizej znajduje si¢ podsumowanie wynikéw badania sprawnosci ruchomych
czedci aparatu artykulacyjnego. Wykres 1 przedstawia procent nieprawidlowo
wykonanych préb w badanym obszarze.

10,07

6,94

3,33

JEZYK SPRAWNOSC PODNIEBIENIE MIEKKIE ~ WARGI SPRAWNOSC ~ ZUCHWA SPRAWNOSC
SPRAWNOSC

WYKRES 1. Proby sprawnoséci aparatu artykulacyjnego — nieprawidtowe

ZR6DLO: Opracowanie wlasne.

* Wyniki prezentowane s w nastepujacym porzadku: najpierw podana jest proba, a nastepnie
wynik prawidlowy podany w procentach (prawidtowa sprawnos¢ w procentach).



154 Cze$¢ pierwsza: Prace naukowo-badawcze

Z wykresu 1 wynika, ze 11% badanych wykonalo ogélem w sposéb nieprawi-
dlowy proby jezyka, po 7% - podniebienia migkkiego oraz zuchwy, 3% - warg.
Nalezy pamigta¢, ze badana mlodziez to osoby, ktére byly objete terapiag logo-
pedyczna* od momentu wykrycia wady stuchu (od wczesnego dziecinstwa), stad
zapewne wysokie wyniki uzyskane w ocenie sprawnosci i napigcia miesni apa-
ratu artykulacyjnego.

Wyniki oceny funkgcji (czynnosci fizjologicznych)
w obrebie aparatu artykulacyjnego

Ocenie poddano przebieg nastepujacych funkcji orofacjalnych: oddycha-
nia, polykania, odgryzania, gryzienia, Zucia i ewentualng obecnos¢ parafunkcji
(wykres 2). Zanotowano nastepujace wyniki:
= 89% badanych uzyskalo pozytywna ocene¢ spoczynkowego sposobu oddycha-

nia;
= 83% badanych uzyskato pozytywna ocene dynamicznego sposobu oddychania;
= 100% badanych odgryzalo w sposéb prawidtowy;
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oddychanie  odgryzanie polykanie  oddychanie  gryzienie,  parafunkcje
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WYKRES 2. Wyniki oceny funkcji (czynnosci fizjologicznych) w obrebie aparatu artykulacyjnego
(odsetek prawidtowo przebiegajacych funkeji u badanych oséb oraz parafunkeji)

Zr6DEO: Opracowanie wlasne.

* Gléwnie metodg wychowania stuchowo-werbalnego.
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83% badanych uzyskato pozytywna ocene w probie gryzienia i zucia;

67% badanych uzyskalo pozytywna ocene sposobu potykania - stwierdzono

u nich przetrwale potykanie niemowlece;

u 6% badanych stwierdzono obecnos¢ parafunkc;ji.

Wrykres 2 ilustruje wyniki oceny czynnosci fizjologicznych w obrebie aparatu
artykulacyjnego w grupie badanych dzieci.

Wskazanie innych potencjalnych etiologii
zaburzen artykulacyjnych po przeprowadzonych prébach

Po wykonaniu procedury badawczej u 60% badanych stwierdzono inne niz
samo uszkodzenie stuchu czynniki mogace wplywac na stan artykulacji dzieci.
U 30% badanych byly to uwarunkowania anatomiczno-funkcjonalne, u 20% -
funkcjonalne, a u 10% - anatomiczne. U 40% badanych nie stwierdzono innych
poza wada stuchu mozliwych uwarunkowan niewlasciwej artykulacji. Wyniki
potwierdzajg przyjeta w pracy hipoteze, ze w grupie dzieci z uszkodzeniem stuchu
moga wystapi¢ trudnosci artykulacyjne majace Zrédlo w nieprawidlowej budowie,
sprawnosci i przebiegu funkcji aparatu artykulacyjnego.

Whioski

Dokonana analiza zaklada, ze istniejace zaburzenia w obszarze artykulacyj-
nym moga mie¢ takze przyczyny anatomiczne i/lub funkcjonalne, niekoniecznie
jedynie percepcyjne. Rozpoznanie musi by¢ precyzyjne, a postepowanie logope-
dyczne ukierunkowane.

Przeprowadzone badania ukazaly, ze oceniajac stan wymowy dzieci z uszkodze-
niem stuchu, nalezy uwzglednia¢ wszystkie mozliwe uwarunkowania. U badanych
stwierdzono: nieprawidlowa budowe nosa (6%); warg (6%); nieprawidlowe ustawie-
nie zuchwy wzgledem szczeki (20%); skrocone wedzidetko podjezykowe (12%); nie-
prawidlowa budowe podniebienia twardego (17%) i miekkiego (6%); braki w uzebie-
niu (20%), przemieszczenia zebow (33%), u 35% badanych stwierdzono wady zgryzu.

W przeprowadzonych prébach sprawnosci i napiecia miesni narzagdéw apa-
ratu artykulacyjnego stwierdzono nieznacznie obnizong sprawnos$¢ jezyka, pod-
niebienia migkkiego, warg i zuchwy (jezyk - 11% wykonanych préb, podniebienie
miekkie — 7% wykonanych préb, wargi - 3% wykonanych préb, zuchwa - 7%
wykonanych préb).
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W badaniu przebiegu funkcji prymarnych zaobserwowano zaburzenia: oddy-
chania spoczynkowego (11% badanych), dynamicznego (17%); polykania (33%);
zucia i gryzienia (17%). Dodatkowo stwierdzono obecnos¢ parafunkcji u 6% bada-
nych.

Dyskusja oraz implikacje praktyczne

Obecny, wysoki poziom interwencji audiologicznej, wymusit zmiany dotych-
czasowego podejscia do terapii dzieci z uszkodzeniem stuchu (Lorenc, 2015,
s.198). Duza cze$¢ dzieci z glebokim prelingwalnym ubytkiem stuchu zaimplan-
towanych we wczesnym okresie uzyskuje na tyle dobre styszenie podstawowych
czestotliwosci dzwiekdw mowy i rozwija dzigki temu czg¢sciowa kontrole aku-
styczng nad swoja mowa, ze w wielu przypadkach staje si¢ mozliwa autokontrola
artykulacji (Seifert et al., 2002). Dotychczasowe zalozenia oddzialtywan surdo-
logopedycznych sg aktualne, jednak warto wdrozy¢ dzialania z obszaru szero-
ko rozumianej profilaktyki logopedycznej. Nalezy zwrdci¢ szczegdlng uwage na
przebieg odruchéw, a nastepnie funkcji orofacjalnych, ktorych ocena nie powinna
by¢ pomijana w trakcie poczatkowego okresu po diagnozie audiologicznej. Jest
to trudny czas dla rodzicéw, ktérzy dopiero dowiadujg si¢ o uszkodzeniu stuchu
swoich dzieci i rozpoczynaja dzialania zwigzane z protezowaniem, podjeciem
terapii logopedycznej itp. Dlatego moze umkna¢ ich uwadze prawidlowy sposéb
karmienia, kalendarz pokarmowy, wlasciwy przebieg funkcji w obrebie aparatu
artykulacyjnego czy chociazby negatywny wplyw stosowania pustych smoczkéow.
W podejmowanej terapii do zadan specjalisty nalezy wiec zwrdcenie uwagi takze
na ten aspekt z zakresu profilaktyki logopedyczne;j.

Przeprowadzone badania miaty wskaza¢ mozliwe, wspdlistniejace przyczyny
wad artykulacyjnych, inne niz ograniczenie pola stuchowego u dzieci z uszko-
dzeniem stuchu. Zdarza si¢ bowiem ,uogdlnienie diagnostyczne” i stosowanie
terminu ,,dyslalia audiogenna” wobec wszystkich dzieci z uszkodzeniem stuchu,
bez dogtebnej analizy istoty pochodzenia nieprawidlowosci artykulacyjnych,
zakladajace a priori, ze ich przyczyna jest ograniczenie pola stuchowego oraz
brak autokontroli stuchowe;j.
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Umiejetnos$¢ analizy fonemowej dzieci
z alkoholowym zespotem ptodowym

Phoneme Analysis Ability in Children with the Fetal Alcohol Syndrome

ABSTRACT: A woman who drinks alcohol while being pregnant puts her child at risk of numerous
birth defects that can negatively affect a child’s cognition, physical growth and behaviour. It is called
Fetal Alcohol Syndrome — FAS. Among all these dysfunctions, hearing problems might occur, includ-
ing the disorders of phonematic hearing and phonematic analysis which result in improper execu-
tive functioning. The deficits in executive functioning can lead to real-life implications. According
to studies, the children’s ability to operate phonemes should develop with age. Approximately sixty
per cent of six-year-old children and almost all ten-year-old children successfully perform phoneme
analysis. Undoubtedly, this ability is strongly connected with reading and writing, that is, the basic
skills for school children. However, studies on FAS children show that only twenty per cent of six-
year-olds and fifty per cent of ten-year-olds can manage the task of phoneme operations. It is a natu-
ral consequence of the problems with memorising sounds and the linear order of words. This failure
in developing the skill of phoneme analysis in children leads to dysfunctions in reading and writing.

KEY worbs: Fetal Alcohol Syndrome (FAS), phoneme, phonological awareness, phoneme analysis

W procesie porozumiewania si¢ werbalnego informacje przekazywane sa za
pomoca stéw i zdan. Percepcja mowy zalezy wiec nie tylko od stuchu fonema-
tycznego, ktory stanowi niewatpliwie jeden z najwazniejszych jej sktadnikow,
lecz takze od wyzszego poziomu umiejetnosci, a mianowicie analizy i synte-
zy ciaggoéw fonicznych. Proces ten rozpoczyna si¢ od wydzielania wyrazéw ze
zdan, nastepnie sylab z wyrazéw, konczy sie zas wyodrebnianiem fonemoéw ze
stéw. Analiza tekstow odbywa si¢ w $cistym polaczeniu z syntezg dzwiekow
mowy (Klimkowski, 1976, s. 78). Zdolnos¢ analizy fonemowej wyrazéw, beda-
ca czynnosciag wyzszego rzedu w procesie odbioru mowy, definiowana jest jako
umiejetnos¢, ,ktora wyraza si¢ gloSnym wymawianiem poszczegoélnych elemen-
tarnych jednostek fonemowych jednostki ztozonej (np. sylaby, wyrazu) w kolej-
nosci zgodnej z jej strukturg liniowg i z krétkimi pauzami rozdzielajagcymi”
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(Roctawski, 1985, s. 135). Glosne wymawianie stanowi ostatni etap segmentacji
fonemowej, ktory jest w stanie percypowac i interpretowaé osoba prowadzaca
badania. Analiza fonemowa, oprécz zdolnosci wyodrebniania i réznicowania
fonemoéw, wymaga réwniez pamigci stuchowej i §wiadomosci fonologicznej
(Lobacz, 1996, s. 66).

W literaturze przedmiotu mozna spotka¢ wiele koncepcji $wiadomosci fono-
logicznej, o czym $wiadcza definicje formutowane przez réznych autoréw. Piotra
Lobacz (1997, s. 29) ilustruje to przykladami, podajac definicje zaproponowane
przez Hugha W. Cattsa, Yemini Ben-Drora, Roberta Frosta i Shlomo Bentina.
Zdaniem pierwszego z autoréw ,,$wiadomos¢ fonologiczna odnosi sie do ujaw-
nionego zdawania sobie sprawy z dzwigkowej struktury jezyka, czyli z faktu, ze
wyrazy zlozone sg z sylab i fonemdw, moga sie rymowac, zaczynac i konczy¢ taka
samg gloska, itp.”. Z kolei wedlug Ben-Drora i wspolpracownikéw swiadomosé
fonologiczna to umiejetnos¢ rozpoznawania wewnetrznych jednostek fonemicz-
nych wyrazéw i manipulowania nimi.

Warto réwniez w tym miejscu zacytowac definicje sSwiadomosci fonologicznej
proponowane przez polskich badaczy. Otéz Lobacz (1996) rozumie jg jako ,,pod-
typ $wiadomosci jezykowej, czyli zdolnosci do oddzialtywania i manipulowania
cechami strukturalnymi jezyka” (s. 24). Wedtug Alicji Maurer (2003) swiadomos¢
fonologiczna stanowi mozliwo$¢ ,,skoncentrowania si¢ na dzwiekach mowy two-
rzacych stowa lub na fonemowej strukturze stéw niezaleznie od ich znaczenia”
(s. 55). Natomiast Grazyna Krasowicz-Kupis (2004) definiuje ja jako zdolnos¢
»identyfikacji elementéw fonologicznych i umiej¢tnos¢ manipulowania nimi
w sposob intencjonalny” (s. 42).

O ile koncepcje swiadomosci fonologicznej sa do siebie w znacznej mierze zbli-
zone, to kwestig sporng wérdd badaczy pozostaja ramy czasowe ksztaltowania sie
jej. Podstaw $wiadomosci metajezykowej upatruje Bogustaw Kwarciak (1995) juz
u niemowlakéw, twierdzac, ze jej pierwszym przejawem, a zarazem mechanizmem
podstawowym, ,jest akustyczna analiza cech prozodycznych strumienia mowy”
(s. 82). Stanowi ona proces uwarunkowany biologicznie. Inni autorzy (np. Maurer)
dostrzegaja oznaki swiadomosci fonologicznej u matych dzieci, ktore sg wrazli-
we na globalnie ujmowane réznice i podobienstwa fonologiczne. Proces ten ma
miejsce we wczesnej fazie opanowywania jezyka. Wielu badaczy (m.in. Irena Sty-
czek, Stanistaw Milewski, Grazyna Krasowicz-Kupis) jest zdania, zZe $wiadomos¢
fonologiczna pojawia sie stopniowo u dzieci w wieku przedszkolnym. Podstawe
takiego podejscia stanowi odréznienie zdolnosci metafonologicznych od naby-
wanych duzo wczesniej sprawnosci funkcjonalnych, stanowigcych nie§wiadomy,
automatyczny proces analizy, umozliwiajacy percepcje i rozumienie wypowiedzi
(Krasowicz-Kupis, 2004, s. 44). Rozwoj swiadomosci fonologicznej rozpoczyna si¢
zatem od opanowania umiejetnosci rozpoznawania i wyodrebniania sylab. Anali-
za sylabowa ,,zdaje sie o tyle istotna, ze jako pierwsza ukazuje dziecku mozliwos¢
dzielenia wyrazu na mniejsze elementy” (Lipowska, 2001, s. 51, 120).
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Kolejnym etapem rozwoju §wiadomosci fonologicznej jest umiejetnos¢ analizy
i syntezy fonemowej. W tym kontekscie problemem wydaje si¢ odmienno$¢ ujeé
i definicji terminu ,,fonem”, ktéry moze by¢ postrzegany zaréwno jako jednostka
podstawowa, jak i zlozona. Utozsamianie fonemu z jednostka podstawowa uza-
sadniajg nastepujace fakty (Domagata & Mirecka, 2012, s. 135-136):

fonem stanowi jednostke systemu fonologicznego jezyka; kazda z tych jed-

nostek ma swojg warto$¢; zamkniety zbior foneméw lezy u podstaw systemu

jezykowego;

fonem to najmniejszy dajacy si¢ wyodrebni¢ funkcjonalnie segment formy jezy-

kowej; jego ztozonos¢ mozna rozpatrywac jedynie w aspekcie synchronicznym

(Laskowski, 1994, s. 79);

fonemy umozliwiajg odréznianie wyrazéw nie tylko ze wzgledu na swoje cechy

dystynktywne, lecz takze na ich kolejno$¢ w stowie; linearne uporzadkowanie

jednostek petni funkcje fonologiczna;

fonem, bedac jednostkowa caloscia, stanowi element kodu jezykowego, ktory

moze by¢ realizowany w réznego rodzaju subkodach, zachowujac pozycje jed-

nostki niepodzielnej i pozbawionej konkretnych cech.

Traktowanie fonemu jako jednostki ztozonej postulujg badacze eksponuja-
cy konstytutywny charakter fonologicznych cech dystynktywnych. Przykltadem
moga by¢ tu przedstawiciele szkoty praskiej, definiujacy fonem jako ,zespét
przystugujacych mu fonologicznych cech dystynktywnych, traktowanych jako
atrybuty fonemu - elementarnej jednostki struktury fonologicznej jezyka. W teo-
rii cech dystynktywnych Romana Jakobsona te ostatnie majg status elemen-
tarnych jednostek fonologicznych, fonem zas jest strukturg ztozong: zespolem
wspotwystepujacych prostych jednostek fonologicznych cech dystynktywnych”
(Laskowski, 1999, s. 156). Wtasciwosci te stuza do odrézniania jednostek mowy
(Roctawski, 1986, s. 100). Wykaz najbardziej ogélnych cech réznicujacych fonemy
zaproponowali Roman Jacobson i Morris Halle (1964), prezentujac je w formie
11 opozycyjnych par, wsréd ktérych znalazty sie m.in. dZwigczno$¢ i bezdzwigcz-
nos$¢, ustnos$¢ i nosowos¢. Z kolei liste 23 kategorii réznicujgcych fonemy jezyka
polskiego przedstawila Irena Sawicka (Sawicka & Dukiewicz, 1995). Nalezy przy
tym zaznaczy¢, ze cechy dystynktywne fonemoéw zaleza od systemu jezykowego,
do ktérego przynalezg te jednostki (Lipowska, 2001, s. 19).

Fonem stanowi najmniejszg jednostke podlegajaca procesowi analizy i syn-
tezy. Podczas segmentacji fonemowej poszczegolne jednostki elementarne musza
zosta¢ wyodrebnione z potoku mowy. W przypadku tych operacji pojawia
sie problem zwigzany z faktem, Ze poszczegdlne dzwigki mowy wystepujace
w wyrazie posiadajg inng forme artykulacyjnag i akustyczng niz wymawiane
w izolacji. W gloskach realizowanych w stowach brakuje wyraznych faz arty-
kulacyjnych, ktére ujawniaja si¢ w przypadku wypowiadania pojedynczego
dzwigku mowy. Nie mozna w nich zatem wyodrebni¢ wstepu, szczytu i zestepu,
poniewaz gloski zachodza na siebie, tworzac $ciste polaczenia (Dtuska, 1986,



M. Krakowiak: Umiejetnoé¢ analizy fonemowej dzieci. ..

161

s. 29). ,Przejscia takie nazywane sg gloskami przej$ciowymi lub transjentami”
(Lipowska, 2001, s. 60).

Nie ulega watpliwosci, iz podstawa wyodrebniania fonemdw jest stuch fone-
matyczny. Prawidlowe jego funkcjonowanie wiaze si¢ z wyksztalceniem odpo-
wiednich wzorcéow stuchowych. W procesie segmentacji dopasowywane s3a do
nich wydzielane jednostki. W przypadku utrwalenia w pamieci dziecka niepra-
widlowej postaci fonemowej analizowanego stowa i pomimo podania wlasciwe-
go jego wzorca przez osobe badajaca nastapi proces segmentacji blednej formy
(Roctawski, 1985).

Niektérym dzieciom analiz¢ fonemowa znacznie ulatwia wymodwienie roz-
patrywanego wyrazu w celu kinestetycznego poznania jego struktury fonemo-
wej. Segmentacja fonemowa wymaga bowiem rozbicia utartych stereotypow
ruchowych, co nie jest prostym zadaniem, gdyz w procesie jezykowego poro-
zumiewania si¢ $wiadomo$¢ budowy uzywanych wyrazéw nie jest potrzebna
(Milewski, 1999, s. 68). Kinestezja artykulacyjna stanowi wigc wazny element
segmentacji fonemowej, poniewaz czucie ulozenia narzagdéw mowy poma-
ga w rozpoznawaniu dzwiekéw mowy (por. Przybyla, 2013a, s. 63-79, 2013b,
s. 791-811, 2015, s. 355-362).

Koncowym etapem procesu analizy fonemowej stow nie jest wydzielenie w nim
poszczegolnych jednostek dzwigkéw mowy, ale ich realizacja w postaci glosek.
Dzigki temu mozliwa staje si¢ ocena stopnia poprawnosci dokonanej segmentacji.
Artykulacja izolowanych glosek wymaga wyksztalcenia odpowiednich wzorcow
kinestetyczno-ruchowych. Brak tego rodzaju wzorcéw, umozliwiajacych kazdo-
razowe odtworzenie danego dzwigku, stanowi duze utrudnienie w przeprowa-
dzeniu analizy fonemowej. Wedlug Milewskiego poziom rozdzielania wyrazéw
na czastki elementarne przez dzieci z zaburzeniami mowy jest dwa razy nizszy
w poréwnaniu do dzieci méwigcych poprawnie.

Rozkladanie ztozonych struktur jezykowych na jednostki elementarne (analiza
fonemowa) i taczenie ich w wigksze calosci (synteza fonemowa) to procesy $cisle
ze sobg zwigzane. Trudno jest znalez¢ miedzy nimi ostra granice, gdyz nierzad-
ko procesy analityczno-syntetyczne nakladaja si¢ na siebie. Opanowanie syntezy
fonemowej utatwia prawidlowe przeprowadzenie analizy fonemowej i odwrotnie
(Milewski, 1999, s. 212).

Nabycie zdolnosci syntezy fonemowej podczas procesu segmentacji umozli-
wia autokontrole rozumiang ,,jako specyficzna czynnos¢ kontrolna, uruchamiana
przez mechanizmy psychiczne i realizowana na podstawie wiadomosci i spraw-
nosci jezykowych” (Milewski, 1999, s. 32). Umiejetnos¢ ta zalezy od wieku dziec-
ka i stanowi wynik uczenia si¢. Mozna wyr6zni¢ dwa mechanizmy autokontroli
dokonywanej podczas analizy fonemowe;j:

1. Po wyszczegdlnieniu z wyrazu foneméw nastepuje ich synteza. Powstaje
w ten sposob okreslona struktura zfoZona, ktéra poréwnywana jest nastepnie
z poddanym analizie sfowem. W przypadku stwierdzenia réznic dochodzi do
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powtérnego wyodrebnienia foneméw. Ten rodzaj autokontroli stosowany jest
przy analizie wyrazéw znanych.

2. Podczas glosnego artykulowania glosek odpowiadajacych wyrdznianym fone-
mom, dzigki funkcjonowaniu sprzezenia zwrotnego, caly czas sa kontrolo-
wane stuchem realizowane dzwigki. Na biezaco dokonywana jest ich synteza
i w razie pomylki nastepuje poprawienie bfedu. Poréwnaniu z wzorcami pod-
daje si¢ rowniez wymawiane gloski, ktore w przypadku niewlasciwej realizacji
sg artykulowane powtornie.

Proces autokontroli dokonywany podczas analizy fonemowej dobrze funk-
cjonuje u starszych dzieci, natomiast u mtodszych (szesciolatkow) jest on dopie-
ro w trakcie rozwoju, dlatego wiele z nich nie zdaje sobie sprawy z popelniania
bledéw podczas segmentacji fonemowej (Milewski, 1999, s. 32-33).

Z badan Malgorzaty Lipowskiej (2001, s. 103) wynika, ze w przypadku ope-
racji dokonywanych na fonemach w wyrazach znanych, latwiejszym zadaniem
okazalo si¢ scalanie najmniejszych jednostek jezyka niz ich rozdzielanie. Biorac
natomiast pod uwage material bezsensowny, autorka stwierdzita, iz rozktad wyni-
kow przedstawial sie w odwrotny sposéb, a mianowicie analiza fonemowa stow
wypadla lepiej niz synteza. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze ani faczenie foneméw, ani
ich rozdzielanie nie stanowi czynnosci wykonywanych przez dzieci w sytuacjach
naturalnych. ,W procesie syntezy fonemowej stéw dziecko opiera si¢ nie tylko
na sprawnosci zwigzanej z przetwarzaniem fonologicznym, lecz takze odbierana
informacja semantyczng. Wowczas, gdy zadaniem dziecka jest dokonanie analizy
fonemowej stowa lub pseudostowa, to forma wyjsciowa jest mu znana, a efekt jego
dziatan - czyli szereg nastepujacych po sobie pojedynczych glosek — nie niesie za
sobg znaczenia” (s. 105).

Wyniki badan wielu autoréw jednoznacznie wskazuja, iz poziom umiejet-
nosci dokonywania operacji na fonemach wzrasta wraz z wiekiem. Dane uzy-
skane przez Isabelle Y. Liberman i wspotpracownikow (Krasowicz-Kupis, 2004,
s. 48) potwierdzaja, iz zadne z badanych czterolatkéw nie opanowalo analizy
i syntezy fonemowej. W grupie pigciolatkéw jedynie 17% potrafilo poprawnie
przeprowadzi¢ te procesy. Zadanie fonemowe wykonalo natomiast prawidlowo
70% szedciolatkow.

Podobne, cho¢ lepsze, rezultaty badan przedstawita Lipowska (2001, s. 105-106).
Autorka stwierdzila, iz przeprowadzenie analizy i syntezy fonemowej przez dzieci
trzyletnie jest wrecz niewykonalne. Wsrdd czterolatkow wyniki byty nieco lepsze,
cho¢ 57% z nich nie potrafito dokona¢ potaczenia foneméw w wyrazach, a 87%
ich rozdzielenia. W przypadku pseudostéw odsetek nieprawidtowych odpowie-
dzi zaréwno w syntezie, jak i w analizie wynosil 87%. Po$réd pieciolatkéw sredni
wynik wykonania wszystkich proceséw analizy i syntezy fonemowej stanowil 62%.
Nalezy jednak zaznaczy¢, ze w tej grupie bylo az 20% dzieci, ktére nie podolaly
zadnemu z tych zadan. Taka sytuacja nie zdarzyta si¢ natomiast w grupie sze-
sciolatkéw, cho¢ nie bylo tu réwniez dzieci, ktére uzyskalyby maksymalng liczbe
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punktéw. Zdaniem Lipowskiej ,,nie mozna wiec powiedzie¢, ze w wieku szesciu
lat dzieci w pelni opanowaly umiejetnos¢ przeprowadzenia analizy i syntezy
fonemowej” (s. 106).

Fakt pdznego nabywania tych zdolnosci potwierdzaja réwniez badania prze-
prowadzone m.in. przez Krasowicz-Kupis (1999, s. 134-180). Wynika z nich, iz
prawidlowego wyodrebnienia dZzwiekéw mowy dokonato jedynie 20% szescio-
latkéw. Autorka postuzyla sie w badaniach wyrazami i pseudowyrazami. Zgod-
nie z oczekiwaniami trudniejsze okazaly sie operacje prowadzone na materiale
bezsensownym.

Analiza i synteza fonemowa s3 zdolno$ciami wyuczonymi, niewystepujacy-
mi w sposob naturalny w zachowaniu jezykowym dziecka (Lobacz, 1996, s. 26).
Opanowanie tych umiejetnosci umozliwia efektywne ksztalcenie czytania i pisa-
nia (Styczek, 1982, s. 17). Podczas nauki tych czynnosci szczegolnie intensywnie
rozwija sie $wiadomos¢ fonologiczna. Rozwazajac relacje migdzy tym rodzajem
$wiadomosci a czytaniem, Lobacz (1997, s. 37) prezentuje nastepujace mozliwosci:
a) $wiadomos¢ fonologiczna wyprzedza nabywanie zdolnosci czytania;

b) swiadomos¢ fonologiczna jest warunkiem koniecznym opanowania czytania;
¢) $wiadomos¢ fonologiczna stanowi ,,produkt uboczny” umiejetnosci czytania.

Autorka stoi na stanowisku, iz ,nabywanie §wiadomosci fonologicznej jest
stopniowe i zakoniczone dopiero wraz z nabyciem umiejetnosci czytania” (Lobacz,
1997, s. 49). Istotny wplyw $wiadomosci fonologicznej na ksztalcenie zdolnosci
czytania potwierdzily badania Krasowicz-Kupis (1999), prowadzone wsrod dzieci
w wieku 6-9 lat. Szczegdlnie wazna role swiadomos¢ fonologiczna odgrywa na
weczesnych etapach nauki czytania, a wiec wowczas, kiedy dominujg analityczne
strategie fonologiczne, oparte na relacjach miedzy literami a gloskami i fonema-
mi. Z badan wynika, iz najwieksze znaczenie maja na tym etapie nast¢pujace
umiejetnosci: analiza i synteza fonemowa, usuwanie sylab i glosek oraz rozpo-
znawanie i tworzenie aliteracji.

Analiza fonemowa, bedaca zdolnosciag wypowiadania reprezentacji kolejnych
foneméw w wyrazie, nalezy do klasycznych metod sprawdzajgcych poziom funk-
cjonowania §wiadomosci fonologicznej, stuchu fonematycznego, ale i pozwala-
jacych ustali¢ inwentarz foneméw u oséb badanych (Roclawski, 1984, s. 23). Ze
wzgledu na niewatpliwg wartos¢ diagnostyczng analizy fonemowej uwzglednitam
ja w badaniach kompetencji jezykowej i komunikacyjnej dzieci z alkoholowym
zespotem plodowym.

Fetal Alcohol Syndrome (FAS) to jednostka chorobowa oznaczona w Miedzy-
narodowej Statystycznej Klasyfikacji Chordb i Probleméw Zdrowotnych ICD-10
symbolem Q 86.0. Termin ten zostal wprowadzony w 1973 roku przez amerykan-
skich lekarzy Davida Smitha i Kennetha Jonesa na okreslenie zespolu nieprawi-
dlowosci wystepujacych u niektorych dzieci matek pijacych alkohol w czasie cigzy.
Zdefiniowanie FAS stalo si¢ faktem o niezwykle waznym znaczeniu, umozliwito
bowiem wyodrebnienie nowej, rozpoznawalnej klinicznie jednostki chorobowej
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(Aase, 1998, s. 2). Jej obecnos¢ mozna stwierdzi¢ na podstawie nastepujgcych
wytycznych opracowanych m.in. przez Instytut Medycyny Amerykanskiej Aka-
demii Nauk - Institute of Medicine (Gray, 2010, s. 307-308):

1. Potwierdzone wywiadem narazenie ptodu na oddziatywanie alkoholu.

2. Obecnos¢ charakterystycznych dysmorfii twarzy, na ktore skiadaja sie: krotkie
szpary powiekowe, splycona rynienka podnosowa lub jej brak, cienka warga
gorna, splaszczona srodkowa czes¢ twarzy.

3. Zahamowanie wzrostu w okresie plodowym lub poporodowym, ktére przy-
biera posta¢ przynajmniej jednego z ponizszych objawdéw:

niska waga urodzeniowa;
spowolnione przybieranie na wadze niespowodowane ztym odzywianiem;
waga nieproporcjonalnie niska w stosunku do wzrostu.

4. Zaburzenia rozwoju osrodkowego ukladu nerwowego, ktére objawiaja sie
poprzez:

zmniejszony rozmiar czaszki w momencie urodzenia;

nieprawidtowosci w budowie moézgu (np. mikrocefalia, czesciowy lub cal-
kowity zanik ciata modzelowatego, hipoplazja mozdzku);

objawy neurologiczne wyrazajace sie uposledzeniem funkcji umystowych,
behawioralnych i spotecznych.

Jak wynika z przedstawionych kryteriéw diagnostycznych, jednym z najwaz-
niejszych skutkéw narazenia dziecka w okresie pfodowym na dziatanie alkoholu
etylowego s3 zaburzenia osrodkowego ukiadu nerwowego, ujawniajace si¢ m.in.
w postaci zaburzen jezykowych.

Trudnosci jezykowe wystepujace u dzieci z FAS majg zasadniczy wplyw na
rozumienie rzeczywisto$ci i proceséw w niej zachodzgcych oraz na poziom komu-
nikowania si¢ z otoczeniem, wyrazania uczué, sadéw, opinii. Zaburzenia jezy-
kowe u dzieci z zespolem poalkoholowym obejmuja m.in.: opdznienie rozwoju
mowy, wady wymowy, ubogi zasob stownictwa czynnego i biernego, trudnosci
z zapamigtaniem stow, pseudoelokwencje (uzywanie i powtarzanie stéw bez zro-
zumienia), klopoty z odczytywaniem metafor (doslowne rozumienie), ale takze
trudnosci z rozumieniem mowy (zwlaszcza w niekorzystnych warunkach aku-
stycznych), zaburzenia kontroli stuchowej wlasnych wypowiedzi (brak umiejet-
nosci odnajdowania i poprawiania bfedéw) i problemy z réznicowaniem foneméw
(Jadczak-Szumito, 2009; Pawlowska-Jaron, 2011).

Przyczyny przedstawionych nieprawidlowosci w zakresie jezyka wynikaja
przede wszystkim z zaburzen percepcji stuchowej, wzrokowej, pamieci krotko-
i dlugotrwatej oraz innych defektéw powstatych na skutek uszkodzen réznych
struktur mézgowych. Z uwagi na tre$¢ niniejszego artykultu odniose si¢ jedynie
do deficytéw sensorycznych, a w szczegdlnoséci zaburzen stuchowych.

Ksztaltowanie i rozwoj uktadu sensorycznego dokonuje si¢ juz w fonie matki.
P16d, wyposazony w narzady zmysiéw, w odpowiednim czasie zaczyna widzie¢,
stysze¢ i odczuwa¢ bodzce ptynace z jego ciala oraz otoczenia. Dzigki umiejet-
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nosci organizowania wrazen zmyslowych nastepuje koncentracja na doznaniach
sensorycznych i odpowiednia reakcja.

Teratogeny dzialajace w okresie prenatalnym powoduja nie tylko uszkodzenia
narzadow odbiorczych, ale i mdzgu, ktdry nie jest w stanie selekcjonowac i prawi-
dlowo organizowac informacji docierajacych ze srodowiska. Problemy z przetwa-
rzaniem bodZcow sensorycznych plynacych ze zmystow ujawniajg si¢ od razu po
urodzeniu. Noworodki nie potrafia odpowiednio reagowa¢ na informacje, totez
postrzegane sg jako grymasne, kaprysne, placzliwe itp. W podzniejszym czasie
dzieci z dezintegracja sensoryczng nie s3 w stanie wykona¢ wielu codziennych
czynnos$ci ani skomplikowanych zadan. Nieustannie bombardowane licznymi
bodzcami, ktére odczuwaja zbyt mocno lub za stabo, nie potrafig poradzi¢ sobie
z ich odczytaniem, co wplywa na zaburzenia zachowania. Istote probleméow
behawioralnych, bedacych w tym wypadku symptomem, a nie przyczyna, sta-
nowi to, iz uktad nerwowy dzieci obcigzonych syndromem FAS nie jest w stanie
uporzgdkowac ich $wiata i nada¢ mu sensu (Klecka & Janas-Kozik, 2009, s. 53).

Jednym ze zmystéw narazonych na teratogenny wpltyw alkoholu jest stuch.
Dziecko rejestruje sygnaty styszane w zyciu plodowym i reaguje na nie po urodze-
niu. Prenatalne ¢wiczenia stuchowe nie tylko umozliwiaja niemowlakowi recepcje
dzwiekow, lecz rowniez ksztaltujg umiejetno$¢ ich réznicowania i pamieé stu-
chowa (Kornas-Biela, 2011, s. 162). ,,Zdolno$¢ percepcji dzwiekow mowy rozwija
sie w ciagu zycia dziecka zaleznie od stanu c.u.n., w tym analizatora stuchowego
i warunkéw, w jakich rozwija sie dziecko. Poziom rozwoju percepcji stuchowe;j
w zasadniczy sposob decyduje o postgpach w rozwoju mowy i czytania” (Bogda-
nowicz, 1985, s. 150).

Zr6det zaburzen stuchowych u dzieci obcigzonych alkoholowym zespolem
plodowym upatruje si¢ w anomaliach malzowiny usznej (nisko osadzone, zde-
formowane uszy) oraz poszerzonych kanalach stuchowych, sprzyjajacych czegstym
nawrotom zapalenia ucha srodkowego u 77-92% oséb z FAS w poréwnaniu do
mniej niz 20% w populacji ogdlnej (Cone-Wesson, 2005, s. 283; Paley & O’Con-
nor, 2011).

Badania epidemiologiczne wykazaly, iz wiele dzieci z FAS wykazuje przewo-
dzeniowy ubytek stuchu. Deficyt ten wystepuje na skutek probleméw przekazy-
wania dzwieku przez zewnetrzng i srodkowg cze$¢ ucha. Trudnoséci moga by¢
spowodowane przez wspomniane wyzej zapalenie ucha oraz zmniejszone ruchy
kosteczek stuchowych lub blony bebenkowej. W tym kontekscie udowodniono
réwniez $cisty zwigzek miedzy dysmorfiami twarzoczaszki a deficytami stuchu
(Muralidharan, Sarmah, Zhou, & Marrs, 2013, s. 969).

Kolejng przyczyna niewlasciwego odbioru bodzcéw stuchowych przez osoby
narazone na dzialanie alkoholu w okresie prenatalnym s3 osrodkowe zaburze-
nia stuchu. Wystepuja one u 27-33% dzieci z FAS w poréwnaniu do 2-3% popu-
lacji ogdlnej (Stephen, Kodituwakku, Kodituwakku et al., 2012, s. 1725). Objawy
swiadczace o zakldceniach przetwarzania korowego to m.in. trudnoséci w rozu-
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mieniu zlozonych polecen, nieumiejetnos¢ analizy stuchowej i problemy z glo-
$nym czytaniem.

Niewatpliwie percepcja stuchowa ksztaltuje si¢ najlepiej poprzez odpowiednia
stymulacje. Tymczasem ,wiele dzieci z FAS w trakcie trwania ciazy z powodu
»upojenia« alkoholem stabiej odbiera i rozpoznaje wszystkie dzwigki, ma zabu-
rzony rozklad rytmoéw czuwania i snu, a zatem w mniejszym stopniu rozwijaja
sie one stuchowo” (Liszcz, 2011, s. 134).

Zatem zaburzenia sensoryczne, w tym zmystu stuchu, pozbawiaja dzie-
ci obcigzone alkoholowym zespolem plodowym satysfakcjonujacego kontaktu
z otoczeniem, poniewaz ograniczaja prawidlowy odbiér informacji ze $rodo-
wiska zewnetrznego i wewnetrznego, uniemozliwiajac réznicowanie bodzcow,
ich selekcje i adekwatng na nie reakcje. Z uwagi na to osoby narazone w zyciu
plodowym na dzialanie etanolu majg problem z wlasciwym funkcjonowaniem
w spoteczenstwie. Z badan wynika, iz deficyty sensoryczne wplywaja szczegolnie
niekorzystnie na zachowania adaptacyjne, czyli odpowiednie do wieku dzialania,
niezbedne do samodzielnej egzystencji i bezpiecznego funkcjonowania w zyciu
codziennym, wymagaja one bowiem wlasciwej integracji informacji ze srodowi-
ska, wyboru adekwatnej odpowiedzi, a nastepnie wykonania dziatania. Ponadto
odnotowano negatywng korelacje miedzy wiekszymi zachowaniami problemo-
wymi i nizszymi wynikami przetwarzania sensorycznego (Carr, Agnihotri, &
Keightley, 2010, s. 1023).

W niniejszym artykule chciatam zaprezentowa¢ wyniki badan dotyczacych
analizy fonemowej dokonanej przez osoby ze zdiagnozowanym alkoholowym
zespolem plodowym. Umiejetnosci dzieci z FAS w tym zakresie przedstawilam na
tle zdolnosci ich réwiesnikéw (bez oznak zaburzen) z grup kontrolnych. Problem
badawczy ujetam w aspekcie rozwojowym, dlatego wziglam pod uwage wypowie-
dzi dzieci szescioletnich (15 z FAS i 15 z grupy kontrolnej) oraz dziesigcioletnich
(15 z FAS i 15 z grupy kontrolne;j).

Celem tych badan bylo okredlenie stopnia opanowania przez osoby z FAS
umiejetnosci segmentowania wyrazéw na mniejsze jednostki, a tym samym
ocena funkcjonowania stuchu fonematycznego, ktérego zaburzenie ujawnia sie
poprzez niemozno$¢ identyfikowania i wyodrebniania dzwiekéw mowy. Materiat
jezykowy pochodzil z Logopedycznego Testu Przesiewowego dla Dzieci w Wieku
Szkolnym (Grabias, Kurkowski, & Wozniak, 2002). Stanowilo go pie¢ wyrazéw
o prostej, niebudzacej kontrowersji budowie fonologicznej, ale o réznym pozio-
mie trudnosci ze wzgledu na ich dlugos¢, zawarto$¢ grup spolgloskowych i zna-
jomo$¢ znaczenia. Byly to nastepujace stowa: meduza, samorodek, kolaborant,
radiotelefon, mikroencefalopatia.

Wyraz meduza jest krétki, sktada si¢ z 6 glosek i 3 sylab (wszystkie otwar-
te), nie zawiera trudnych do realizacji glosek i zbitek spotgltoskowych. Mlodsze
dzieci moga go znac z bajek, natomiast starsze z lekcji przyrody. Kolejne stowo -
samorodek — zlozone jest z 9 glosek i 4 sylab (3 otwartych i 1 zamknietej). Oprocz
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gloski r nie wystepuja w nim klopotliwe w artykulacji gloski i grupy spétgtosko-

we. Mimo ze mlodsze dzieci raczej nie znajg tego wyrazu, to doskonale kojarza

jego pierwsza czes¢ (,samo”) i czesto si¢ nig postuguja. Natomiast starsze osoby
bez probleméw odczytuja jego znaczenie, biorac pod uwage elementy skladowe.

Nastepne stowo to kolaborant. Sklada si¢ ono z 10 glosek i 4 sylab (3 otwartych

i 1 zamknietej), ale oprdocz tego zawiera dwie gloski podobne, mieszczace sig

w bliskim sasiedztwie, a mianowicie [ i r, oraz znajdujaca si¢ w wyglosie zbitke

spolgloskows. Dodatkowe utrudnienie stanowi w tym przypadku nieznajomos¢

znaczenia tego wyrazu. Kolejnym slowem jest radiotelefon. To dos¢ dlugi wyraz,
poniewaz zawiera 12 glosek i 5 sylab (4 otwarte i 1 zamknieta). Nie ma w nim
zbitek spoétgloskowych, wystepuja natomiast gloski podobne 7 i I. Ich obecnos¢
nie sprawia wiekszych problemoéw przy analizie, gdyz znajduja si¢ one w dwdch
wyraznie odgraniczonych semantycznie czg$ciach sktadowych tego wyrazu, ktére
dzieci doskonale znajg, a mianowicie: radio i telefon. Ostatnim stowem jest mikro-
encefalopatia — wyraz trudny do analizy zaréwno pod wzgledem ilo$ciowym, jak

i jakosciowym. Sklada si¢ on z 18 glosek i 8 sylab (7 otwartych i 1 zamknigtej),

lecz zawiera takze grupe spolgloskows. Dzieci nie kojarza znaczenia tego ter-

minu, jednak spotykaja sie z jego pierwsza czescig (mikro) w innych stowach,
np. mikrofon, ktérych czesto uzywaja.

Przy ocenie segmentacji fonemowej postuzytam si¢ zaproponowang przez
Milewskiego (1999, s. 38) definicja blednej analizy fonemowej. Autor ten wyrdz-
nia dwie mozliwe sytuacje:

1. Niepoprawnos¢ - ,blad w analizie fonemowej, polegajacy na odstepstwie od
obowigzujacej normy ortofonicznej”. W tym przypadku za nieprawidlowa
uznaje sie kazda segmentacje wyrazu odbiegajaca od przyjetego wczesniej
wzorca. W opinii Milewskiego nie jest to dobre rozwiazanie, poniewaz dzieci
z wadami wymowy lub utrwalong niewlasciwa fonemowa postacia analizowa-
nego wyrazu beda przeprowadzaly wiele podzialéw niezgodnych z przyjetym
wzorcem, ktére nie powinny by¢ jednak uznane za bledne.

2. Nieprawidlowos¢ - ,,blad polegajacy na dokonywaniu segmentacji fonemowej
niezgodnej z wlasng wymowg”. W tej sytuacji za bledng uznaje si¢ taka ana-
lize wyrazu, w ktdrej struktura powstala w wyniku syntezy foneméw wyod-
rebnionych podczas segmentacji leksemu nie jest tozsama z formg wyma-
wianiowg tego slowa funkcjonujaca w pamieci osoby dokonujacej analizy.
W zwigzku z powyzszym nie traktuje si¢ jako blednej segmentacji fonemowej
dziecka z zaburzeniami artykulacyjnymi.

Zgodnie z sugestig autora, za bledng przyjmowalam jedynie strukture wyrazu
niezgodng z jej forma wyjsciowa. Nie bralam natomiast pod uwage nieprawidto-
wych realizacji danej gloski w przypadku wady wymowy wystepujacej u dziecka.

Wyniki przeprowadzonych badan wskazuja, ze szesciolatki z FAS dokonaty
poprawniej analizy fonemowej tacznie 17 stéw, natomiast ich réwiesnicy z grupy
kontrolnej - 37 (na 75 mozliwych). W mtodszej grupie badawczej 7 dzieci prawi-
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dlowo wyodrebnito poszczegdlne dzwigki mowy z co najmniej jednego z poda-
nych stéw, 8 z nich za$ nie udalo si¢ dokona¢ poprawnie ani jednej analizy fone-
mowej. Z kolei w grupie kontrolnej 12 sze$ciolatkéw prawidlowo wykonalo to
polecenie, dokonujac segmentacji co najmniej jednego leksemu, a 3 osoby nie
poradzily sobie z wyodrebnieniem fonemoéw w podanych stowach.

W przypadku dzieci ze starszych grup dane liczbowe wskazuja, ze dziesie-
ciolatki z FAS prawidlowo wyodrebnity fonemy tacznie w 45 wyrazach, za$ ich
réwiednicy z grupy kontrolnej w 64 (na 75 mozliwych). Cho¢ wszystkie osoby
z FAS nabyly umiejetno$¢ wyrozniania dzwiekéw mowy w leksemach, to poziom
tych zdolnosci byl rézny. Niektdre dzieci z tej grupy dokonaly bowiem poprawne;j
analizy fonemowej czterech wyrazdéw, a inne tylko jednego leksemu. Natomiast
w grupie kontrolnej wszyscy badani nie tylko poradzili sobie z segmentacja poda-
nych stéw, lecz takze dokonali tego na minimum trzech wyrazach.

Biorac pod uwage liczbe prawidltowych segmentacji poszczegdlnych leksemow,
mozna stwierdzi¢, ze szedciolatki z FAS mialy najmniej probleméw z analiza
fonemowa wyrazu meduza (41,2%). W tym stowie 7 dzieci poprawienie wyrézni-
to dzwigki mowy. Pig¢ osob dokonalo prawidtowej segmentacji kolejnych dwéch
stow: samorodek (29,4%) i radiotelefon (29,4%). Zadne z szesciolatkow z FAS nie
poradzito sobie natomiast z wyodrebnieniem foneméw w dwdch nastepujacych
leksemach: kolaborant (0%) oraz mikroencefalopatia (0%). Nieco inny procentowy
rozktad wynikéw w odniesieniu do poszczegdlnych stéw odnotowalam wsrdd szes-
ciolatkéw z grupy kontrolnej. Najwigcej oséb (12) poprawnie wyrdznilo dzwieki
mowy w wyrazie meduza (32,4%), 11 w stowie samorodek (29,7%), 10 za$ w leksemie
radiotelefon (27%). Duzo wieksze trudnos$ci pojawily si¢ przy analizie pozosta-
tych wyrazéw, jedynie bowiem troje badanych dokonalo prawidlowej segmentacji
leksemu kolaborant (8,1%), natomiast jedna osoba wyodrebnila wlasciwe gloski
w stowie mikroencefalopatia (2,7%).

Podobng zalezno$¢ mozna zaobserwowa¢ w starszych grupach badawczych,
tzn. najwiecej dziesigciolatkow (15) z FAS poradzifo sobie z analiza stowa meduza
(33,3%). Trzynascie oséb prawidlowo wyodrebnilo poszczegolne dzwicki mowy
w wyrazie radiotelefon (28,9%), a 12 — w leksemie samorodek (26,7%). Piecioro
dziesi¢ciolatkow z FAS umialo wyrézni¢ fonemy w slowie kolaborant (11,1%),
natomiast nikt nie dokonal poprawnej analizy fonemowej pojecia mikroencefalo-
patia (0%). W przypadku ich réowiesnikéw z grupy kontrolnej mozna stwierdzic,
ze kazde z dzieci umialo wyrézni¢ wlasciwe gloski w trzech wyrazach. Byly to
stowa: meduza (23,4%), samorodek (23,4%) oraz radiotelefon (23,4%). Czterna-
$cioro dziesieciolatkéw poradzilo sobie z analiza fonemowa stowa kolaborant
(21,9%). Najmniej os6b (5) prawidlowo wyodrebnilo dzwigki mowy w leksemie
mikroencefalopatia (7,8%).

Przedstawione wyniki wskazuja, ze wsréd oséb badanych wystapit jednako-
wy rozklad wyrazéw poddanych procesowi segmentacji, cho¢ inny byl odsetek
prawidlowych analiz tych stéw w poszczegolnych grupach. Fakt ten wigze si¢
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z jako$cig materialu jezykowego, a wiec z dtugoscia stéw, obecnoscig glosek o réz-
nym stopniu trudnosci i grup spolgloskowych, oraz ze znajomosciag znaczenia
leksemdw. Najprostsze do segmentacji okazaly si¢ stowa krétkie i fatwe do zapa-
mietania (meduza), o nieskomplikowanej strukturze i niezawierajace trudnych
do wyodrebnienia grup spolgloskowych (samorodek) oraz semantycznie bliskie
dzieciom (radiotelefon). Natomiast do trudnych nalezy zaliczy¢ wyrazy o zawitej
budowie, zawierajace gloski podobne i zbitki spotgtoskowe (kolaborant), oraz lek-
semy dlugie i niezrozumiale dla oséb badanych (mikroencefalopatia). Nieznajo-
mos$¢ niektorych stéw miata zwigzek z niewyksztalceniem dostatecznie trwatych
wzorcow stuchowych tych poje¢, do ktdrych dzieci moglyby si¢ odwola¢ w czasie
przeprowadzania analizy fonemowe;j.

Oprocz przedstawionych wczesniej przyczyn nieprawidlowych segmentacji
wyrazow, wynikajacych z uzytego materiatu badawczego, mozna réwniez wymie-
ni¢ te, ktdre leza po stronie oséb badanych. W przypadku dzieci z FAS zacza¢
nalezy od probleméw w neurofizjologicznym procesie percepcji i przetwarzania
dzwiekéw mowy, spowodowanych niedojrzaltodcig struktur mézgowych odpo-
wiedzialnych za realizacje tych proceséw. Deficyty te dotycza m.in. stuchu fone-
matycznego, dlatego utrudniajg identyfikacje fonemdw. Kolejne zrédlo bledow
stanowig deficyty pamieci stuchowej, utrudniajgce zapamietywanie struktury
linearnej wyrazdéw, a tym samym ograniczajace mozliwo$¢ powtdrzenia szeregu
uporzadkowanych dzwiekéw. Nie mozna réwniez pominac¢ wystepujacej u oséb
z FAS podatnosci na rozproszenia, ostabiajacej koncentracje uwagi, ktéra wydaje
sie niezbedna przy wykonywaniu trudnych i wymagajacych skupienia czynnosci
umystowych. Inng przyczyng probleméw dzieci z FAS przy dokonywaniu seg-
mentacji stéow moze by¢ brak wlasciwie dzialajagcego mechanizmu autokorekcyj-
nego, wystepujacego w postaci przeprowadzanej na biezaco syntezy fonemowe;j.
Nalezy réowniez zaznaczy¢, ze u szesciolatkéw z FAS dodatkowym czynnikiem
utrudniajagcym analize fonemowa wyrazow jest nieopanowanie techniki dzielenia
stow, ktora to stanowi zdolno$¢ wyuczong. Z kolei w przypadku dziesieciolatkow
z grupy badawczej mozna méwi¢ o obnizonym jej poziomie, poniewaz dzieci
te musialy nauczy¢ sie¢ wyrézniania foneméw podczas nauki czytania i pisania.

Analiza materialu empirycznego umozliwita okreslenie rodzajow bledéw
popelnionych przez dzieci z FAS przy segmentacji fonemowej wyrazéw. Niepra-
widlowosci te wystapity:

a) na poziomie fonemu:
substytucja jednego fonemu,np.m-e-d-u-s-a;s-a-m-o-r-e-
d-e-kk-o-r-a-b-o-r-a-n-t,
substytucja wigcej niz jednego fonemu, np.m -e-d-u-d-i;s-a-m
-o-r-o-d-u-ch;

b) na poziomie sylaby (i grupy spétgtoskowej):
analiza sylabowa zamiast fonemowej, np. me - du - sza; sa - mo - ro - dek;
ko - ra - bo - ra; ra - dio - te - le - fon,
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brak rozbicia sylaby otwartej, np.m -e-d-u-sa;m-i-k-r-o-en-
ce-f-a-l-o-p-a-t-i-a,
brak rozbicia sylaby zamknietej, np. k-o-1-a-b-o0-1-ant,
brak rozbicia grupy spotgloskowej, np.k-o-1-a-b-o0-1-a-nt,
wydzielenie gloski i powtorzenie jej w sylabie, np. ko-o-1-a-b-o0-r
-a-n-tra-a-d-i-o-te-e-le-f-o-mr-a-d-i-io-t-e-
l-e-f-0-n;

¢) na poziomie (struktury) wyrazu:
redukcja jednego fonemu,np. m-e-d-s-a;s-a-m-o-r-o-d-k;
r-a-d-i-o-t-e-l-f-o0-n,
redukcja wielu fonemoéw (podanie tylko poczatkowych fonemdw / sylab
wyrazu),np.m-i-r-o-e-n-c-e-p-a-t-i-a,
metateza,np.s-a-m-o-d-o-r-e-k;k-o-r-a-b-o-l-a-n
-ttr-a-d-i-o-t-e-l-o0-f-e-n,
epenteza,np.k-o-r-a-m-b-o-r-a-n-t,
powtdrzenie calodci lub czgéci wyrazu bez analizy, np. k - 0 - [ - a - borant;
r-a-d-i-o - telefon,
zupetna zmiana struktury fonemowej wyrazu poprzez zmiany kombino-
wane, np. (meduza) m - a-m-a; m-e - s - ¢; (samorodek) s —e - m - ¢
s-e-s-¢gs-a-m-o-d-e-r-k;s-a-mo-e-r; (kolaborant) k -
o-a-l-o-l-e-kk-o-m-i-k-mk-o-l-a-r-o-m-a-5
ko-la-l-o-m-a;k-0o-l-a-r-a-d-mn; ko-ma-ro-mal; (radio-
telefon)r-o-a-d-o-dio-t-e-l-e-I-fl-e-l-egr-e-n-eg
(mikroencefalopatia) miklo-a-c-a;m-i-cm-i-k-l-o-f-i-e-1
-c-0-k-a-palolaéja; m-i-k-o-m-e-n-c-e-k-a-n-o-f
-r-a-f-i-aam-o-p-i-f-o-pat-jaam-i-o-a-y;m-i-k-
r-o-f-y-k-k-asm-i-k-r-o-f-a-m-o-t-e-r-e-pa-t
-i-asm-i-k-r-o-f-i-l-o-p-a-d-i-a;m-i-k-ro-a-cjo
-f-a-t-r-am-a-c-o-k-e-i-c;m-o-t-s.

Analiza ilosciowa i jakoSciowa zebranego materialu badawczego pozwala
stwierdzi¢, ze wigkszos¢ szesciolatkow z FAS nie opanowata umiejetnosci analizy
fonemowej, ktora ma charakter nabyty. Ze wzgledu na to, ze szesciolatki z grupy
badawczej stabiej radzily sobie z dzieleniem stéw na mniejsze elementy niz ich
réwiesnicy z grupy kontrolnej, mozna méwic o niskim poziomie ich §wiadomosci
fonologiczne;j.

W przypadku dziesieciolatkéw z FAS wyniki badan wskazujg na niedosta-
teczne opanowanie przez nie zdolno$ci segmentacji fonemowej wyrazoéw, ktora,
jako zdolno$¢ wyuczona, powinny opanowaé w czasie nauki czytania i pisania.
Umiejetnos¢ ta nie zostala jednak dostatecznie wy¢wiczona, co $wiadczy o $red-
nim poziomie ich §wiadomosci fonologicznej w przeciwienstwie do 0séb z grupy
kontrolnej, ktore nie wykazaly wiekszych trudnosci podczas segmentacji fone-
mowej wyrazow.
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Podsumowujac, nalezy zaznaczy¢, ze dzieci z FAS, bez wzgledu na wiek,
opanowaly w mniejszym stopniu sprawnos$¢ analizy fonemowej wyrazéw niz
ich réwiesnicy z grup kontrolnych. Na tej podstawie mozna zatem wnioskowac
o deficytach stuchu fonematycznego, ujawniajacych si¢ u 0séb z FAS w postaci
trudnos$ci w wykonywaniu operacji na czastkach fonologicznych.
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Afaziologicky screeningovy test — ASTcz
(Ceska verze Aphasie Schnell Test)

ABsTRACT: The incidence of stroke in the Czech Republic is increasing. Approximately one-third
of people after stroke develop aphasia, manifesting various symptoms in speech production, under-
standing, reading and writing. In acute stage of disease, screening tools are used to detect aphasia.
The aim of this article is to present and describe Afaziologicky screeningovy test (ASTcz) to deter-
mine the presence or absence of aphasia. This Czech version is an adaptation of the original German
Aphasie-Schnell-Test. In the process of validating the adapted instrument, persons without aphasia
and persons with aphasia in acute and chronic stages of the disease were tested. The results of test-
ing the psychometric properties of the test (i.e. validity, reliability and discriminatory ability) are
described and commented on. They indicate a very good applicability for clinical practice.

Key woRDS: neurogenic communication disorder, aphasia, diagnostics, aphasia screening test,
Aphasie-Schnell-Test, Afaziologicky screeningovy test

Uvod
(Introduction)

Afazii 1ze zaradit mezi ziskané poruchy jazyka s riznorodymi symptomy
v oblasti produkce feci, porozuméni feci, ¢teni a psani. Zejména v akutni fazi
onemocnéni ma afazie velmi proménlivy klinicky obraz, ¢asté jsou koexistujici
deficity kognitivnich funkci (cf,, e.g., Sebkova & Vitaskova, 2015) ¢ svalové osla-
beni dle studie A. Logan, J. Freeman, B. Kent, J. Pooler, S. Creanor, J. Vickery,
D. Enki, A. Barton, and J. Marsden (Logan et al., 2018). Afazie postihuje jiZ vytvo-
feny individudlni jazykovy systém kazdého jedince v rizném rozsahu a stupni
a dle Z. Cséfalvay (2016) vznika u zhruba tfetiny osob po cévni mozkové ptihodé.
Incidence ischemické cévni mozkové prihody, kterd je nejcastéjsi pricinou afa-
zie, se v Cesku trvale zvysuje. Od roku 2000 Ize zaznamenévat jeji trvaly narist,
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a to dle udaji z Ustavu zdravotnickych informaci a statistiky z 164,1 piipadt na
100000 obyvatel v roce 2000 (Hospitalizovani 2000...) na 269,3 pripadi
na 100 000 obyvatel v roce 2017 (Hospitalizovani...).

V akutni fazi onemocnéni je nezbytné pouzivat velmi rychlé diagnostické
nastroje, které jen minimalné zatiZzi pacienta, zaroven vSak dokazou spolehlivé
odhalit ptipadnou piitomnost fatické poruchy. V Ceské republice je k dispozici
standardizovana ceska verze Mississippi Aphasia Screening Test (MASTcz) autorti
M. Kostalova, J. Bednarik (2008) a dale jiné screeningové nastroje v experimen-
talni, nestandardizované verzi.

Popis studie - cile, metodika a vysledky
(Description of the study - objectives, methodology, and results)

V némecky mluvicich zemich se k urceni pfitomnosti ¢i nepfitomnosti afazie
uziva zejména standardizovany screeningovy Aphasie Schnell Test (AST) vytvore-
ny C. Krokerem (2006). Nakladatelstvi Logos s.r.0. zakoupilo prava k tomuto testu,
na zakladé ¢ehoz bylo mozno provést jeho preklad do ceského jazyka, adaptaci
na ceské prostfedi a nasledné prvotni ovéfeni na mensim vyzkumném souboru
osob s ¢eskym matefskym jazykem. Motivaci adaptace testu pro klinickou praxi
byla zejména jeho jednoduchost, rychlost, srozumitelnost a moznost administra-
ce i jinymi nelékafskymi zdravotnickymi profesemi, nez logopedy. Definitivni
¢eska verze testu nese nazev Afaziologicky screeningovy test (ASTcz) - jednd se
o zachovani ptivodniho akronymu s doplnénim pripony cz. Vznik testu byl pod-
poren specifickym vyzkumnym projektem IGA_PdF_2019_026.

Testem AST lze na zdkladé hodnoceni ¢tyf zakladnich oblasti v ramci Sesti
subtestt velmi rychle (béhem 5-15 minut) a za pouziti minima pomiicek (obou-
stranny arch papiru A4 se ¢tecimi prouzky) diagnostikovat afazii. Hodnocenymi
oblastmi jsou vyjadfovani (popis obrazku, verbalni fluence sémanticka), porozu-
méni feci (reakce na verbalni instrukci tykajici se ukdzani objektti na obrazku
¢i geometrickych tvart), ¢teni (porozuméni ¢tenému slovu, kratké vété) a psani
(jméno a prijemni, pisemny popis obrazku). U osob, které nejsou schopny vykonat
ulohy zamérené na produkci feci vlivem dysartrie ¢i verbalni apraxie a/nebo psani
vlivem parézy ¢i plegie koncetin, lze vyuzit tzv. verzi bez exprese bez adminis-
trace téchto uloh. Na zakladé vysledki jednotlivych ¢asti 1ze stanovit receptivni,
expresivni ¢i globalni typ afézie. Test neslouzi k zarazeni pacienta do ptislusného
klinického syndromu afazie na zakladé tzv. bostonské klasifikace.

Afaziologicky screeningovy test hodnoti stejné oblasti ve stejném rozsahu
za pouziti stejného vySetfovactho materialu jako ptivodni némecka verze AST.
Zména je patrna u vizualni podoby zaznamového archu, ktery v ¢eské verzi obsa-
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huje také anamnestické udaje (napt. jméno, vzdélani, povolani, matetsky jazyk,
uzivané kompenzacni pomiicky aj.), instrukce a ptipadné poznamky pro exami-
natora (tykajici se napt. doby kondni subtestu, informaci o moznosti opakovani
instrukci aj.). Maximalné lze v testu ziskat 31 bodd. Némecka verze testu je stan-
dardizovana, jsou stanoveny normy formou procentudlnich hodnot a dale skaly
STANIN (tézky, stfedni, lehky stupen, minimalni/bez nalezu vyjadfeny na skale
1-9), hranice subnormy je 28 bodi. Blizsi popis ¢eské verze ASTcz, véetné kon-
krétnich prikladii u jednotlivych subtestt L. Vaclavikovd, J. Kaulfuss (in print).

Do vyzkumného souboru pro pilotni ovéreni ASTcz byly zarazeny osoby bez
pritomnosti neurologického ¢i psychiatrického onemocnéni, kognitivnich poruch,
specifickych poruch uceni a poruch fe¢i v anamnéze (tzv. kontrolni skupina,
n = 40). Jejich vysledky byly komparovany s vysledky tzv. klinické skupiny
(n = 26), do které byly zarazeny osoby s diagnézou afazie v akutni i chronické fazi
onemocnéni riizné etiologie. Osoby s kognitivni poruchou, hemianopsii, neglect
syndromem ¢i v deliriu nebyly do klinické skupiny zarazeny. U obou skupin byla
podminkou zafazeni cestina jako matefsky jazyk.

Primérné hrubé skdre, jakoz i mediany se pfi porovnani obou skupin vyrazné
lisi. U kontrolni skupiny ¢inilo priameérné skoére 30.9 bodu (SD = 0.38; median 31),
zatimco u klinické skupiny 18.85 bodu (SD = 9.02; median 19,5). Horni kvartil
(tj. 75. percentil) dosahuje u klinické skupiny 28 bodd, coz je ve standardizované
verzi pro némeckou populaci hranice normy, resp. subnormy.

Diskrimina¢ni schopnost testu byla zjistovana pomoci Mann-Whitney
U testu na hladiné vyznamnosti p < 0,05. Test prokazal signifikantni rozdil
v dosazenych vysledcich (hrubych skére) testu mezi kontrolni a klinickou skupinou
(U = 2.5, p-hodnota < 0,00001). Dale byla na zakladé testovani dvéma testy (ASTcz
a MASTcz) pocitana soubézna validita u klinického souboru, a to pomoci Spear-
manova korela¢niho koeficientu. Ten naznacuje silnou pfimou vysokou zavislost
mezi testy (r, = .88). Obecné lze fici, Ze ¢im vys$siho vykonu dosédhne testovana
osoba v testu ASTcz, tim vyssiho vysledku dosahne také v testu MASTcz. Relia-
bilita byla zjistovana pomoci Cronbachova koeficientu alfa jako vnitfni konzis-
tence polozek. Koeficient reliability ¢ini a = .97. Sila zévislosti mezi jednotlivymi
polozkami je vysokd. Testem byla prokazana dobra diskriminacni schopnost,
vysoka validita i reliabilita.

Diskuse
(Discussion)

Odhaduje se, Ze mezi lety 2015 — 2035 dojde ke 45% nartstu incidence CMP
v Ceské republice (Stevens et al., 2017). Pozadavek skute¢né rychlého a kvalitniho
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zhodnoceni mozné pritomnosti fatické poruchy zejména v akutni fazi onemocnéni
tak bude ¢im dél vice akcentovan. Proto je vytvoreni norem pro ¢eskou populaci
nezbytnosti. V této pilotni studii se podarilo prokazat dobré psychometrické vlast-
nosti, které se prokazaly také v ptivodni némecké studii (a sice validita pocitana
mezi jednotlivymi ¢astmi testu AST a Aachener Aphasie-Testem: r =75azr = .82,
ptip. Token testem: r = -0.77, déle test-retestova reliabilita: r = .94) (Kroker, 2006).

Nicméné lze oc¢ekavat pripadny posun primérného hrubého skore s ros-
toucim poctem osob zapojenych do studie (a do jednotlivych skupin). Limita-
ci je vékové nehomogenni vzorek, nebot primér véku u kontrolni skupiny ¢ini
46 let, zatimco u klinické skupiny 64 let. Nizsi vék s sebou muze nést lepsi
dosazené vysledky v testu. Dale se jevi jako vhodné zjisténi pripadnych odlis-
nosti ve vysledcich u pacientt v akutni a chronické fazi onemocnéni, byt se v
pilotni studii na této Grovni neprokazal statisticky vyznamny rozdil (p-hodnota
= 42). Spise nez doba od vzniku onemocnéni, ktera je charakteristicka rychlos-
ti proménlivosti klinického obrazu, hraji pravdépodobné svou roli dalsi faktory
(napf. vék pacienta, etiologie, typ a stupen afazie, celkovy zdravotni stav, doba
a kvalita zahajené logopedické intervence aj.).

ASTcz dopliuje a roz$ifuje nabidku screeningovych testti afazie. Stejné jako
v pripadé testu MASTcz smétuje ke stanoveni norem na ceské populaci. Na zakla-
dé vykonu vysetfované osoby lze stanovit diagnosticky zavér (tzn. pritomnost
¢i nepritomnost fatické poruchy, prip. jeji diferencidlné-diagnostické odliseni
od dysartrie), usoudit na zdkladni typ afazie a nasledné vhodné zaméfit terapii
v souladu s moZnostmi pacienta. Opakovanym vySetfenim je mozno zachytit
vyvoj stavu fatické poruchy.

Jeho vyhodou je velmi rychla administrace a evaluace a minimum pottebnych
pomtcek k vysetfeni, a to i oproti MASTcz. VySetfujici potfebuje pouze jeden
materidl svazany do krouzkové vazby sestavajici z oboustranného listu s podnéto-
vym obrazkem horské krajiny a ¢tecimi prouzky na jedné strané a nakreslenymi
geometrickymi tvary na druhé strané papiru. Hodnocené oblasti se u obou testt
do jisté miry prekryvaji, nékteré vysetfované oblasti nejsou v Afaziologickém
screeningovém testu pfitomny (napf. automatické rady v produkci feci, opakovani,
porozuméni alternativnim otazkdm, psani na diktat), jiné naopak nejsou pritomny
v ¢eské verzi Mississippi Aphasia Screening Test (napf. verbalni fluence, napsani
jména a prijemni, pisemny popis obrazku). Velmi dobry vysledek vypoctu koefi-
cientu konkordance naznacuje, Ze s testem mohou pracovat také osoby s malou
logopedickou zkus$enosti (napt. lékari) (Kroker, 2006).
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Zavér
(Conclusion)

V ¢lanku byla predstavena ¢eska verze piivodniho némeckého screeningového
nastroje AST urceného k diferencialni diagnostice ,afazie-vylouceni afazie-dysar-
trie. Test byl pojmenovan jako Afaziologicky screeningovy test (ASTcz). Spliuje
véechny podminky pro screeningové nastroje, jeho administrace je jednoducha
arychla. V akutni fazi onemocnéni nezatézuje testovanou osobu priliSnymi poza-
davky na vykon, ani ¢asovou ndroc¢nosti. Druhé zminéné je vyhodou také pro
vysetiujiciho, nebot test 1ze provést béhem 5-15 minut. Pfednosti prezentované-
ho testu je déle jeho kompaktnost a mobilita. Ceska podoba zdznamového archu
poskytuje examinatorovi komfort pfi administraci a evaluaci testu, nebot jsou
v ném zahrnuty veskeré instrukce i prostor pro dalsi pozndmky. Umoznuje snad-
né urceni pritomnosti, stupné a typu afazie (nejen) v akutnim stadiu onemocnéni
a déle je vhodny k diferencidlni diagnostice s dysartrii.
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Kategoryzowanie u 0so6b z afazjg —
badania z wykorzystaniem procedury DRM,
czyli tworzenia si¢ falszywych wspomnien

Categorising in People with Aphasia — The Research Using the DRM procedure, or
on Creating False Memories

ABSTRACT: Creating false memories with words is a research procedure mainly used in psychology.
Itis based on a high correlation between the probability of remembering-knowing a critical word (the
memories of the fact of learning it) and the likelihood of providing this word as an association with
alist of words. An unrepresented critical word appears as a memory because it is associated with the
words presented to the participants of the study. The falsehood of the memory lies in the fact that
the probability of providing a false word, i.e. a critical word, is as strong as the possibility of giving
alisted word, whereas the respondents report that they remember the very moment of remembering
a critical word. The aim of this article is to present the results of research on causing false memo-
ries and their effects carried out on the group of people with motor aphasia and the control group
of those without this type of disorder. The study was conducted using the modified DRM procedure
on the group of people with motor aphasia (N = 46) and the control group (N = 46). The study was
conducted individually and the material was presented by means of visual and auditory ways. The
conclusion is that the people with aphasia are prone to the effect of causing false memories to a simi-
lar extent as those without aphasia, even though this fact may be due to the non-linguistic deficits
associated with aphasia.

KEY woRrbDs: aphasia, DRM, categorisation, false memories

Wprowadzenie

W literaturze neuropsychologicznej i neurologopedycznej w opisie zaburzen
jezyka o typie afazji autorzy zazwyczaj podaja, ze jednym z jej objawow sa zabu-
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rzenia kategoryzowania'. Wspdlistnieja one najczesciej z anomia?, tzn. zaburze-
niami nazywania. Niestety w literaturze polskiej poswigconej afazji niewiele jest
obszernych badan dotyczacych tej tematyki.

W badaniach dotyczacych kategoryzowania przeprowadzonych wsrédd oséb
z afazjg ruchowq i w grupie kontrolnej wykorzystano procedure DRM, ktéra
polega na zastosowaniu 10 list zawierajacych po 15 stéw, kazda za$ lista stow
skupiona jest woko! jednej kategorii centralnej, np. mezczyzna, stél, choroba itd.
Zadaniem osoby badanej jest przywolanie stéw z listy, jednak z powodu silnego
zwigzku umieszczonych na liScie stow ze sobg oraz z nazwa kategorii centralnej,
osoby badane podaja czgsto wyraz, ktérego nie bylo na liscie, czyli wlasnie nazwe
kategorii centralnej danej listy. Majac za$ na uwadze fakt, iz osoby z afazja maja
zaburzenia kategoryzowania, przyjeto, iz efekt falszywych odtworzen, czyli wla-
$nie przywolywanie stéw z kategorii centralnej, nie bedzie zachodzil u nich tak
silnie, jak u 0séb bez afazji.

Zaburzenia nazywania i kategoryzowania w afazji

Anomia, czyli zaburzenia nazywania, jest jedng z centralnych dysfunkcji
w kazdym typie afazji. Pacjenci z anomig maja trudnosci w aktualizacji nazw,
problemy z fluencja stowna oraz posrednio klopot z kategoryzacja wyrazow.
W zaburzeniu tym trudnos¢ stanowi przeszukiwanie zasobéw pamigci semantycz-
nej, w tym szczegélnie stownika umystowego, w celu odnalezienia wen stowa ade-
kwatnego do kontekstu sytuacji/zdania/wypowiedzi. Objawy nasilaja si¢ zwlaszcza
wtedy, kiedy chory pragnie uzy¢ stowa o znaczeniu abstrakcyjnym i/lub stowa
o niskiej frekwencji uzywania oraz wyrazéw funkcyjnych, czyli przyimkow, zaim-
kow, spojnikow itp. Szczegolne nasilenie objawow dotyczy wyrazéw funkeyjnych,
gdyz sa one dodatkowo abstrakcyjne’. Najwieksza trudno$¢ stanowi dla pacjen-
tow wybdr odpowiedniego wyrazu pod wzgledem kategorii gramatycznej, stad
czesciej pojawiaja si¢ u nich rzeczowniki pospolite niz czasowniki.

! Zob. na ten temat: Bolewska, 1983, s. 12-55; Jodzio, 2008, s. 71-109; Kiran, 2008; Kurcz, 2005;
Lupyan & Mirman, 2013; Maruszewski, 1970, s. 44-65, 227-290; Panasiuk, 2013, s. 96-154; Pachal-
ska, 2005; 2011, s. 16-40, 96-116; Rutkiewicz-Hanczewska, 2017, s. 70-105; Siudak, 2015; Vallila-
-Rother & Kiran, 2015.

2 ,Anomia: cze$ciowa lub catkowita utrata zdolnosci przypominania sobie imion. W tym
znaczeniu termin ten odnoszony jest jedynie do przypadkow afazji i amnezji, a nie do wzglednie
powszechnych doswiadczen wielu ludzi” (A.S. Reber, E.S. Reber, 2008, s. 53).

* Zob. na ten temat: Kadzielawa, 2011; Maruszewski, 1966, s. 28-198; 1974, s. 45-69; Panasiuk,
2013, s. 96-154; 2015; Pachalska, 2008; Rutkiewicz-Hanczewska, 2017, s. 70-105.
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Innym przejawem anomii moze by¢ problem z uzywaniem stéw specyficz-
nych pod katem kategorii semantycznej, np. trudnos¢ w podawaniu nazw kolo-
réw. W kazdym przypadku anomii wyraz wlasciwy przywoltywany jest z trudem,
znieksztalcany lub/i omawiany, lub/i zastepowany innym, lub/i omijany, co nie-
uchronnie prowadzi do zaburzen w ptynnosci wypowiedzi*. Warto tu dodac¢, iz
Leon Kaczmarek (1975) uwaza, ze fakt stosowania przez osoby z afazja omoéwien,
znieksztalcen czy stow bliskoznacznych oraz skojarzeniowych wskazuje, iz pacjen-
ci nie maja zaburzen pamieci (Maruszewski, 1970, s. 227-290; Mierzejewska, 1976,
s. 5-11). Mariusz Maruszewski (1966, s. 28-198; 1970, s. 227-290) z kolei podaje,
ze omowienia i parafazje semantyczne §wiadczg o znajomosci stowa zagubione-
go, podlegajacego anomii. Autor ten wskazuje jednak, zZe parafazje semantyczne
moga wystepowac, poniewaz chory ma trudnosci z dostrzezeniem wyraznych
granic miedzy znaczeniem nazwy konkretnego przedmiotu a znaczeniem nazw
innych przedmiotéw z danej kategorii badz nazwy samej kategorii. W przypad-
ku parafazji semantycznych chory odwoluje si¢ do wyrazéw bliskoznacznych,
skojarzen, funkcji przedmiotu, czynnosci, jakim podlega lub jakie nim mozna
wykona¢, rzadko zas do wlasnych przezy¢ zwigzanych z obiektem (Bolewska, 1983,
s. 12-55; Kadzielawa, 2011; Maruszewski, 1966, s. 28-198). Bywa tez, iz wyrazy te
s nazwg kategorii semantycznej, czego$ bardziej ogélnego, czego stanowia czes¢,
np. zamiast ,grypa” pacjenci méwia ,choroba” (Bolewska, 1983, s. 12-55; Pachal-
ska, 2008; Rutkiewicz-Hanczewska, 2017, s. 70-105).

Bazujac na oméwionych wyzej zagadnieniach, trudno nie dostrzec zwigzku
zaburzen nazywania z kategoryzacjg i szerzej — z afazja. Problemy z dopasowa-
niem do odpowiedniej kategorii dotyczg gléwnie rzeczownikdw, czego przyczyna
z jednej strony moze by¢ zaréwno glebsze zakotwiczenie kategorialne czasowni-
kow i wyrazéw funkeyjnych (Kurcz, 2005), jak i stosunkowo mniejsze trudnosci
w postugiwaniu si¢ rzeczownikami przez osoby z afazja®. Dodatkowo zauwaza
sie, ze osoby z afazja dotyczacy przednich struktur mézgu (ptaty czolowe i przed-
nia cze$¢ platéw skroniowych) posiadajg zorganizowang hierarchicznie struktu-
re pojeé, chociaz ulega ona afatycznym znieksztalceniom, w przeciwienstwie do
zupelnej dezorganizacji hierarchicznej u oséb z afazjami tylnymi (tylna czes¢
platow skroniowych, platy ciemieniowe i potyliczne)®.

4 Zob. na ten temat: Bolewska, 1983, s. 12-55; Jodzio, 2008, s. 71-109; Kadzielawa, 2011; Maru-
szewski, 1966, s. 28-198; 1970, s. 63-65, 183-185, 227-290; Panasiuk, 2013, s. 109-153; 2015; Pachalska,
2011, s. 16-40; Rutkiewicz-Hanczewska, 2017, s. 70-105.

> Zob. na ten temat: Bolewska, 1983, s. 12-55; Jodzio, 2008, s. 71-109; Kadzielawa, 2011; Maru-
szewski, 1970, s. 227-290; 1974, s. 45-69; Pachalska, 2011, s. 16-40, 96-116; Rutkiewicz-Hanczewska,
2017, s. 70-105.

¢ W afazjach przednich (kombinacji) obecne sg znieksztalcenia artykulacyjne, parafazje glosko-
we, agramatyzm w obrebie budowy zdan i wypowiedzi, a wszystko to przy zachowanym rozumie-
niu i znieksztalconym z powodéw trudnosci artykulacyjnych powtarzaniu. Przy afazjach tylnych
(selekcji pragmatycznej) zaburzona jest stuchowa percepcja obrazu stowa, wystepuja znieksztalcenia
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Z drugiej za$ strony Jolanta Panasiuk (2013) podaje, ze osoby z afazja duzo rza-
dziej uzywaja nazw ogdlnych, okreslajacych kategorig, niz wyrazéw podrzednych
(hiponimdw) i dochodzi u nich do detalizacji opisywanej rzeczywistodci. Dzieje sie
tak, poniewaz ,,procesy kategoryzacji u chorych z uszkodzeniami mézgu s3 ogra-
niczone do poziomu percepcji, czyli interpretacji danych zmystowych z wykorzy-
staniem wskazowek kontekstualnych, nastawienia i wcze$niej nabytych doswiad-
czen” (s. 618). Oznacza to, Ze postawa abstrakcyjna przetwarzania informacji, do
ktdrej nalezy tez kategoryzowanie, zostala uproszczona do poziomu konkretnego.
Wszystko za$ dlatego, ze przetwarzanie abstrakcyjne jest bardziej zlozone neu-
rofizjologicznie i neuropsychologicznie od postawy konkretnej w przetwarzaniu.
Dochodzi zatem do przewagi postaw konkretnych nad abstrakcyjnymi (s. 109-153,
603-633), a tym samym - do tzw. agramatyzmu pojeciowego (Goodglass, 1968,
s. 177-208; za: Panasiuk, 2013, s. 487).

Jak zaznacza Maruszewski (1966, s. 28-198), nazywanie jako proces odnosi
sie do dokonywania klasyfikacji poje¢. Nastepuje to zas na poziomie pobudze-
nia calej kategorii pojeciowej, w obrebie ktorej dochodzi do selekeji okresle-
nia wlasciwego. Proces ten przebiega wigc od ogoétu do szczegdtu, a z powodu
uszkodzen moézgu u oséb z afazjg przebiega¢ moze nieprawidlowo na kazdym
jego etapie’. Waznym czynnikiem utrudniajacym kategoryzacje sa tez ogolne
zaburzenia fluencji stownej oraz dysfunkcyjne dziatanie proceséw uwagowych
oraz funkcji wykonawczych (Jodzio, 2008, s. 71-109, 197-228, 243-248; Panasiuk,
2013, s. 476-493, 603-633; Pachalska, 2011, s. 16-40, 96-116). Proces klasyfiko-
wania, selekcjonowania wymaga bowiem kontroli takze systemow niezwigza-
nych bezposrednio z jezykiem.

Deficyty funkcji poznawczych towarzyszace afazji

Jak wspominano juz wczesniej, afazja nie jest deficytem izolowanym, co
wynika przede wszystkim z tego, iz uszkodzeniu ulegaja cale sieci neuronal-
ne, a niekoniecznie tylko konkretne osrodki. Poniewaz mdzg funkcjonuje na
roznych plaszczyznach, poprzez réznorodne polaczenia miedzy okreslonymi
strukturami i obszarami, uszkodzenia w jednej cze$ci moga rzutowac na ogolne
jego funkcjonowanie w zakresie innych od jezyka i mowy funkcji poznawczych,
tj. zaburzenia inteligencji werbalnej, niewerbalnej i myslenia symbolicznego, zabu-

w mowie, anomie, parafazje semantyczne, zaburzenia rozumienia oraz powtarzania. Mowa jest na
og6t pltynna (HERZYK, 1997, s. 90-91).

7 Zob. na ten temat: Bolewska, 1983, s. 12-55; Jodzio, 2008, s. 71-109, 197-228; Maruszewski,
1966, 5. 28-198; Mierzejewska, 1977, s. 201-225; Panasiuk, 2013, s. 476-493, 603-633; Pachalska, 2011,
s. 16-40; Rutkiewicz-Hanczewska, 2017, s. 70-105; Siudak, 2015.
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rzenia kategoryzowania, spostrzegania (gnozji), pamieci, funkcji wykonawczych,
pamieci operacyjnej, uwagi®.

Przebieg badania

Badanie polegalo na wykonaniu procedury DRM w wersji zmodyfikowane;j.
Oryginalny DRM polega na odstuchaniu przez badanego odczytywanych list
zfozonych ze stéw kojarzacych sie z nazwg centralng kategorii, do ktérej te stowa
nalezg. Nazwy kategorii, tzw. stowa krytycznego, nie ma jednak na zadnej z list.
Po wystuchaniu list badany odtwarza swobodnie stowa, ktére jego zdaniem znaj-
dowaly sie na listach, a poniewaz efekt odtworzen falszywego stowa jest bardzo
silny, czgsto wérod stow z listy pojawia sie i stowo krytyczne. Kazda lista zawierata
15 powiazanych skojarzeniowo ze sobg stéw z badania Doroty Tkaczyk i Marka
Nieznanskiego (2013), ktorzy stworzyli je w oparciu o normy skojarzeniowe opra-
cowane przez Ide Kurcz (1976). Material prezentowano w tempie jedno stowo na
dwie, trzy sekundy.

Jak juz sygnalizowano, w badaniu zastosowano kilka modyfikacji w odniesie-
niu do oryginalnej procedury DRM. Pierwszg bylo dopisanie do pierwotnej, zawie-
rajacej 15 stow listy 5 wyrazow, ktore mogly by¢ parafazjami sléw z oryginalnej
listy. Stowa wyselekcjonowano w oparciu o liste podstawowa i mozliwosci doko-
nywania parafazji semantycznych wyrazow z niej przez osoby z afazjg’. Ponadto
sposrod 10 oryginalnych list zaczerpnietych z badania Tkaczyk i Nieznanskiego
(2013) wybrano jedynie 5. Decyzja o wyborze potowy sposréd wszystkich list spo-
wodowana byla czasem trwania badania, ktére przy zastosowaniu petnej liczby
list mogloby by¢ zbyt meczace dla badanych. Wybér list zostal dokonany na pod-
stawie frekwencji uzywania wyrazéw w mowie codziennej. Kolejne odstepstwa
od oryginalu spowodowane byly mozliwosciami w stuchowym oraz wzrokowym
odbiorze tresci badania przez osoby z afazjg. Kazda z list byla wiec prezentowana
w formie wydruku na osobnej stronie, dodatkowo byla tez odczytywana przez
badajacego. W oryginale stowa z list byly tylko odczytywane.

Podobnie jak w oryginale zadaniem badanego bylo zapamigtanie prezento-
wanych stow dla kazdej z list odtwarzanych odrebnie, przy czym w tym badaniu

8 Zob. na ten temat: Bolewska, 1983, s. 12-55; Jodzio, 2008, s. 71-109, 197-228, 243-248; Maru-
szewski, 1970, s. 44-65, 227-290; Panasiuk, 2015; Rajtar, Przewoznik, Starowicz-Filip, & Bedkow-
ska-Korpata, 2014; Seniéw & Litwin, 2013, s. 46-51.

° Przyklad dlalisty ze stowem krytycznym MEZCZYZNA: kobieta, wysoki, przystojny, szczu-
ply*, silny, czlowiek, ple¢, chtopak, mlody, stary*, facet, garnitur, marynarka*, gtupi, madry?*, blon-
dyn, brunet, maz, spodnie, dzinsy* (stowa oznaczone gwiazdka (*) to stowa dodatkowe, ktérych
nie ma na listach Doroty Tkaczyk i Marka Nieznanskiego. Sg to stowa o charakterze parafazji).
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prezentacja byta dokonywana stuchowo i wzrokowo. Po kazdym podaniu mate-
rialu, czyli jednej listy stéw, nastepowal test swobodnej reprodukeji, w trakcie
ktérego nalezalo w ciggu 5 minut wypowiedzie¢ wszystkie zapamietane stowa
(oryginalnie czas wynosit 90 sekund). Wskaznikiem wykonania zadania byta licz-
ba (proporcja) falszywych wspomnien stéw krytycznych oraz przypomnianych
stow wystepujacych na listach. Kazdy badany otrzymywat identyczny zestaw list
stow podawany w tej samej kolejnosci. Badanie przeprowadzano jeden na jeden
- badacz i osoba badana. Procedura byla taka sama dla obu grup, tj. badawczej
i kontrolnej. Badanie trwato od 20 do 30 minut.

Cel badania

Celem badania bylo sprawdzenie, czy u 0séb z afazja ruchowas, tj. bez zna-
czacych deficytow rozumienia, efekt wywolywania falszywych wspomnien za
pomocg procedury DRM zachodzi tak samo, jak u 0séb bez afazji.

Hipotezy badawcze

W niniejszej pracy postawiono cztery hipotezy. Skonstruowano je w oparciu

o dostepna literature neurologopedyczng i neuropsychologiczna:

HI1: U osob z afazjg cze¢sciej pojawiajg sie falszywe rozpoznania lub przypomnie-
nia, polegajace na podaniu stowa zajmujacego centralng pozycje w ramach
danej kategorii, przy czym stowa tego nie bylo na pierwotnej liscie do zapa-
mietania. U podstaw tego zalozenia lezg rozliczne doniesienia, iz w przy-
padkach uszkodzen neurologicznych, udaréw moézgu, urazéw czaszkowo-
-moézgowych powodujacych afazje pojawiaja si¢ zaburzenia kategoryzacji®.
Stowa z kazdej listy w procedurze DRM sg za$ powigzane miedzy soba jedna
kategorig semantyczng, a slowo krytyczne stanowi albo nazwe kategorii,
albo jest sfowem prototypowym dla danej kategorii. Przyjeto zatem, iz skoro
w afazji wystepujg zaburzenia kategoryzacji, rzadziej niz w grupie kontrolnej
bedzie podawane stowo krytyczne.

10 Zob. na ten temat: Bolewska, 1983, s. 12-55; Jodzio, 2008, s. 197-228; Kurcz, 2005; Lupyan
& Mirman, 2013; Maruszewski, 1970, s. 44-65, 227-290; Panasiuk, 2013, s. 476-493, 603-633; Pachal-
ska, 2005; 2011, s. 96-116; Rutkiewicz-Hanczewska, 2017, s. 70-105; Siudak, 2015; Vallila-Rother
& Kiran, 2015.
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H2:

H3:

H4:

Osoby z afazjg podaja wigcej stow z kategorii ,,inne stowo” niz osoby bez
tego typu zaburzenia. Tworzac t¢ hipoteze, takze odwotano si¢ do zaburzen
kategoryzowania u oséb z afazja, w tym szczegélnie do trudnosci w kate-
goryzowaniu obiektow typowych i nietypowych (Jodzio, 2005; Rutkiewicz-
-Hanczewska, 2017, s. 70-105; Siudak, 2015; Vallila-Rother & Kiran, 2015).
Odwotano si¢ tu ponadto do zjawiska polegajacego na nieprawidtowej lub
niepelnej aktywacji semantycznej lub fonologicznej wezléw semantycznych
lub/i nieprawidlowego dziatania samego wezta (Kiran, 2008; Lupyan & Mir-
man, 2013). Dodatkowo postuzono si¢ tez faktem wystepowania w afazji
zaburzen w aktualizacji nazw oraz tworzenia peryfraz (oméwien)". Podsu-
mowujac: w wymienionej koncepcji zatozono, iz z powodu zaburzen w kate-
goryzowaniu oraz zaburzen w obrebie aktualizacji nazw i tworzeniu omo-
wienn w miejscu stowa docelowego, osoby z afazjg podadza wiecej wyrazéw
z kategorii ,,inne stowo”.

Zachodza réznice pomiedzy grupami w zakresie liczby podawanych stow
okreslonych w badaniu jako parafazje semantyczne. Wystepowanie parafazji
semantycznych w afazji jest zjawiskiem do$¢ powszechnym (Jodzio, 2008,
s. 71-109; Maruszewski, 1970, s. 183-185, 227-290; Panasiuk, 2013, s. 96-154,
476-493; Pachalska, 2011, s. 16-40, 96-116).

Istnieja roznice w liczbie odtwarzania stéw krytycznych” z danej listy
w zaleznos$ci od wieku i plci badanych sposrod kazdej z grup. Hipoteze te
skonstruowano, bazujgc na hipotezie H1 w zestawieniu z danymi z litera-
tury przedmiotu o réznicach w funkcjonowaniu oséb z afazjg w zaleznosci
od wieku i plci oraz o takich réznicach takze w odniesieniu do grup kon-
trolnych (Bolewska, 1983, s. 12-55; Jodzio, 2005; Pachalska, 2011, s. 16-40).

Charakterystyka oséb objetych badaniem

Badaniami objeto dwie grupy: osoby ze zdiagnozowang afazjg oraz osoby bez

tego typu zaburzen jezykowych i bez zaburzen funkcji poznawczych. Sktad grupy
kontrolnej dobrano, bioragc pod uwage wiek, ple¢ i wyksztalcenie.

1 Zob. na ten temat: Bolewska, 1983, s. 12-55; Jodzio, 2008, s. 71-109; MacQueen, 2003; Maru-

szewski, 1970, s. 63-65, 183-185, 227-290; Panasiuk, 2013, s. 96-154, 476-493; Pachalska, 2005; 2011,
s. 16-40; Rutkiewicz-Hanczewska, 2017, s. 70-105; Szepietowska & Gawda, 2016.

12 Kazda lista ma tylko jedno stowo krytyczne. Stowo to jest nazwa centralng danej katego-

rii. Kazda lista posiada stowa, ktdre zebrane razem naleza do jednej kategorii. Stowo krytyczne
indukowane jest badanemu poprzez skojarzenie, ktdre powstaje z powigzania tematycznego stow
z danej listy miedzy sobg.
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W sktad grupy badanej weszly osoby z afazja motoryczng bez zaburzen rozu-
mienia. Poniewaz brak jest krotkiego i wystandaryzowanego narzedzia do pomia-
ru stopnia nasilenia afazji oraz oceny poziomu ogélnego funkcjonowania stow-
no-logicznego, przyjeto zasade, iz udzial w badaniu moze wzig¢ kazda osoba
z afazjg, ktdra jest w stanie poprowadzi¢ z badaczka rozmowe na tematy zycia
codziennego. Badani z tej grupy to byli lub obecni podopieczni fundacji dla oséb
z zaburzeniami komunikacji ,,Mig¢dzy Stowami”. Zaden z respondentéw nie znaj-
dowat si¢ w stanie cigzkim. Minimalny czas, jaki uptynal od zachorowania, to
okres powyzej 8 miesigcy.

W badaniu wziglo udziat facznie 92 badanych, sposréd ktérych 46 osdb stano-
wily osoby z afazjg i 46 osoby bez afazji. W grupie badanej znalazlo si¢ 27 kobiet
i 19 mezczyzn (odpowiednio 58,69% i 41,3%). Grupe kontrolng stanowito zas
28 kobiet i 18 mezczyzn (odpowiednio 60,86% i 39,13%).

Opis badanych kobiet

W grupie kobiet z afazjg N¥ = 27; érednia (M") wieku wynosita 65,96;
SD® = 14,26, gdzie najmlodsza z kobiet liczyta 26 lat, a najstarsza 83 lata. Natomiast
w grupie kontrolnej N = 28 najmlodsza kobieta miata réwniez 26 lat, najstarsza
za$ 80 (M = 65,37; SD = 13,24). U badanych kobiet z afazja (N = 27) laczny czas
terapii logopedycznej wynosit M = 3,33; SD = 2,09.

Opis badanych mezczyzn

W grupie me¢zczyzn z afazjg znajdowalo si¢ N = 19 oséb, przy czym M = 59,78;
SD = 15,03, gdzie najmtodszy mezczyzna miat 20 lat, a najstarszy 78. W grupie
kontrolnej bylo N = 18 mezczyzn, najmlodszy z nich mial 35 lat, a najstarszy
82 (M = 65,61; SD = 14,36). U badanych mezczyzn z afazja (N = 19) taczna liczba
lat terapii wynosita M = 3,52; SD = 2,45.

B Liczba badanych.
1 Srednia.
5 Odchylenie standardowe.
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Wyniki badania

Przystepujac do analizy wynikéw, warto na wstepie nadmieni¢, iz w celu
dokonywania analiz w bazie konieczne byto wykonanie pewnych obliczen, ktére
utworzyly trzy zmienne. Nalezg do nich:

1. Zmienna: suma krytycznych - jest to suma wskazan na stowa krytyczne (czyli
te, ktore badani podali, mimo Ze nie bylo ich na listach, a byly one nazwa
kategorii centralnej, do ktdrej odwolywaly sie stowa) we wszystkich 5 listach.
Stanowi ona podstawe do okreslenia skutecznosci zadan w badaniu, czyli tego,
jak silnie zachodzi efekt falszywych wspomnien.

2. Zmienne: suma bledéw 1 do suma btedéw 5 - s3 to sumy bteddw liczone odreb-
nie dla kazdej listy. Za btad uznawano stowo, ktérego nie bylo na liscie, oraz
wyraz, ktéry nie byl stowem krytycznym.

3. Zmienna: ogdlna suma niekrytycznych - to laczna suma btedéw ze wszystkich
5 list. Za blad uznawano stowo, ktérego nie byto na liscie, oraz wyraz, ktéry
nie byt stowem krytycznym.

Analize rozpoczyna przedstawienie rozkladu wynikéw w zakresie zmiennych
pamieciowych. Przypomnijmy, ze badani mogli na kazdej z 5 list popetnia¢ bledy
dwojakiego rodzaju, tj. btedy krytyczne, polegajace na wymienianiu stowa, ktére
stanowilo odpowiednik wartosci centralnej danej kategorii (prototyp), oraz bledy
niekrytyczne, polegajace na wymienianiu innych stéw, ktérych nie byto na liscie.
Bledy krytyczne mozna uzna¢ za wskaznik postugiwania si¢ sieciami semantycz-
nymi odnoszacymi si¢ do poszczegélnych kategorii. Odpowiednie dane przed-
stawiono w tabeli 1.

TaBELA 1. Charakterystyka poszczegdlnych zmiennych w calej grupie

Zmienna M SD
Liczba wskazan slow krytycznych na wszystkich listach 6,36 1,28
Suma btedéw niekrytycznych na liscie 1 6,40 1,02
Suma btedéw niekrytycznych na liscie 2 6,79 2,26
Suma btedéw niekrytycznych na liscie 3 6,82 1,48
Suma btedéw niekrytycznych na liscie 4 6,65 1,07
Suma btedéw niekrytycznych na liscie 5 6,49 1,13
Ogolna suma bledéw niekrytycznych na listach 1-5 33,21 4,21

ZRODLO: Opracowanie wlasne na podstawie zgromadzonych danych.

W dalszej czgsci prezentowanych analiz zostanie dokonana weryfikacja czte-
rech hipotez badawczych. Pierwsza z hipotez H1 zakladala, ze u 0séb z afazjg poja-
wia si¢ mniejsza liczba stow krytycznych niz w grupie kontrolnej. U jej podstaw
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lezy zalozenie, ze u oséb z afazja wystepuje zaburzenie w obrebie sieci seman-
tycznych odnoszacych sie do réznych kategorii. W zwiazku z tym powinny one
rzadziej ,ulegac pokusie” udzielenia odpowiedzi polegajacej na wskazaniu stowa
najlepiej oddajacego dang kategorig, ale nieobecnego na liscie do zapamietania.
Jak przedstawiono w tabeli 2, dla zadnej z list stéw krytycznych analizowanych
odrebnie ani dla tgcznej liczby wskazan stow krytycznych nie wykazano istotnych
réznic w liczbie stéw pomiedzy grupa oséb z afazja i bez afazji. Co za tym idzie -
u 0s6b z afazja nie pojawila si¢ mniejsza liczba stéw krytycznych niz u 0séb bez
afazji. Kolejne wyniki badan, w ktérych sprawdzano réznice pomiedzy grupami
w zakresie podawania stléw krytycznych, prezentuje tabela 2.

TABELA 2. Wyniki Testu t' dla préb niezaleznych sprawdzajacego réznice w liczbie stow
krytycznych pomiedzy grupa oséb z afazja i grupag kontrolna

Wystepowanie afazji Test t
Zmienne kontrolna | badans o
t daf” | p.i.
M | SD M SD
Wystepowanie stowa STOL 1,24 | 0,43 | 1,22 | 0,42 | 0,25 | 90 |0,806
Wrystepowanie stowa CHOROBA 1,33 | 0,47 | 1,22 | 0,42 | 1,17 |88,56 0,246
Wystepowanie stowa MEZCZYZNA 1,17 | 0,38 | 1,24 | 0,43 |-0,77| 90 |0,445
Wystepowanie stowa OKNO 1,35 | 0,53 | 1,30 | 00,47 | 0,42 90 |0,675
Wystepowanie stowa IGLA 1,39 | 0,49 | 1,26 | 0,44 | 1,33 | 89,01 | 0,186
i;c;lz;al wskazan stéw krytycznych na wszystkich 648 | 136 | 6.24 | 120 | 0,89 | 90 |0.373

ZRr6DLO: Opracowanie wlasne na podstawie zgromadzonych danych.

Hipoteza pierwsza nie zostala potwierdzona — u 0s6b z afazja nie wystepuje
mniejsza liczba stéw krytycznych niz w grupie kontrolnej. Oznacza to, iz rozpad
sieci semantycznej i skojarzeniowej u badanych oséb z afazja nie jest tak duzy,
jak pierwotnie zaktadano. Konsekwencja za$ jest uleganie temu samemu efektowi
podawania stowa krytycznego. Czynnikiem, ktéry mogiby wplynaé¢ na potwier-
dzenie hipotezy, byloby skrocenie czasu podawania stéw podczas reprodukeji.
Nie prowadzono zapisu czasowego, jednak analiza kolejnosci stéw odnotowanych
podczas odtworzeni wykazala, ze stowa krytyczne pojawialy si¢ jako ktores z kolei.
Poniewaz za$ osoby z afazjg potrzebowaly wiecej czasu na podanie zapamietanych
stow, skrdcenie czasu zmniejszyloby liczbe stéw krytycznych.

16 Statystyka testowa testu t-studenta (parametryczny test réznic miedzy dwiema grupami).
7" Stopnie swobody.
18 Istotno$¢ statystyczna — czy réznice miedzy jedng a drugg $rednig sg istotne.
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Dodatkowo obliczono wspoélczynnik korelacji miedzy ogdlng liczbg wska-
zan stow krytycznych a liczbg lat terapii logopedycznej w grupie oséb z afazja.
Wydawa¢ by si¢ bowiem moglo, iz liczba lat terapii moze mie¢ istotny wplyw na
funkcjonowanie zdolnosci kategoryzowania w tej grupie. Analiza wykazala jed-
nak, ze wspolczynnik ten wynosi 0,096 i jest nieistotny statystycznie. Oznacza to,
ze terapia logopedyczna w tej grupie badanych nie prowadzi do uksztaltowania
sie prawidlowej struktury kategorii pojeciowych. Taki stan rzeczy jest zbiezny
z wnioskami innych badaczy o skutecznosci terapii logopedycznej u oséb z afa-
zja (Cappa, Benke, Clarke et al., 2005; za: Seniéw & Litwin, 2013, s. 43; Cicerone,
Dahlberg, Malec et al., 2005; Jodzio, 2003; 2005; Siudak, 2015). Joanna Seniéw
i Marika Litwin (2013, s. 46-51) wskazuja wrecz, ze ani wiek, pte¢, ani nawet
typ afazji nie stanowig czynnikéw predykeyjnych co do tempa zdrowienia. Pew-
nych przewidywan dotyczacych rokowan pacjenta mozna dokonywaé wylacznie
w oparciu o etiologi¢ uszkodzenia, lokalizacje i objeto$¢ uszkodzenia mézgu, co
przeklada si¢ na glebokos$¢ afazji i poziom jej samoistnej remisji. Odnoszac si¢
za$ do badan nad nauczaniem kategoryzowania oséb z afazja (Vallila-Rother
& Kiran, 2015), takze zauwaza sig, iz w tej grupie zdolnos¢ do wyuczenia si¢ na
nowo kategoryzowania jest na znacznie nizszym poziomie niz u oséb zdrowych
- F (1,63) = 5,10, p = 0,03, gdzie u 0s6b z afazja M = 3,2 (SD = 5,2), dla oséb zdro-
wych za§ M = 6,8 (SD = 4,1).

Druga hipoteza, ktdra testowano w trakcie analiz, bylo zalozenie, ze osoby
z afazja podaja wiecej stow z kategorii ,,inne stowo” niz osoby bez afazji. Podsta-
wa do zbudowania tej hipotezy bylo zalozenie, iz z powodu trudnosci w dostepie
do leksykonu mentalnego, osoby z afazja beda podawaly wiecej stow spoza listy,
probujac odnalez¢ to wlasciwe. Jednak jak przedstawiono w tabeli 3, takze i ta
hipoteza nie zostala potwierdzona, a wigc osoby z afazjg nie podaja wigcej stow
z kategorii ,,inne stowo”.

TaBELA 3. Wyniki Testu t dla prob niezaleznych sprawdzajacego réznice w liczbie stow z kategorii
»inne stowo” pomiedzy grupa oséb z afazja i bez afazji

Wystepowanie afazji Test t
Zmienne onrona | badana | o | ar | p
p.i.
M SD M SD

Listal 0,26 0,57 0,48 0,89 -1,39 | 77,085 | 0,167
Lista 2 0,22 0,47 0,30 0,66 -0,73 90 0,469
Lista 3 0,39 1,24 0,41 0,69 -0,10 90 0,917
Lista 4 0,28 0,50 0,30 0,55 -0,20 90 0,844
Lista 5 0,28 0,58 0,37 0,61 -0,70 90 0,486

ZR6DLO: Opracowanie wlasne na podstawie zgromadzonych danych.
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Brak potwierdzenia hipotezy, iz osoby z afazja beda podawac istotnie wigcej
stow z kategorii ,inne stowo”, oraz brak réznic migdzy grupami, podobnie jak
w przypadku stowa krytycznego, moze oznacza¢, iz podatno$¢ na podawanie stow
spoza list jest zblizona i nie zalezy od afazji. By¢ moze gdyby zastosowano bar-
dziej restrykcyjne kryteria czasu odtwarzania stéw, wypowiedzen o charakterze
»inne sfowo” w grupie oséb z afazjg byloby wiecej niz w grupie oséb bez afazji.

Trzecig testowang hipoteza byla ta $cisle zwigzana z nastepstwami afazji,
tj. pojawianiem si¢ w mowie 0s6b z afazjg parafazji semantycznych. W badaniu
zakladano, iz zachodzg réznice pomiedzy grupami w zakresie liczby podawanych
stéw okreslonych w badaniu jako parafazje semantyczne. Podstawg do postawie-
nia takich przypuszczen byt fakt, iz u 0sob z afazjg parafazje semantyczne, czyli
podawanie stowa zblizonego pod katem znaczenia w bardzo szerokim ujeciu,
np. funkcji, zastosowania, jest zjawiskiem do$¢ powszechnym. Tabela 4 prezen-
tuje wyniki analiz Testem t dla H3.

TABELA 4. Wyniki Testu t dla prob niezaleznych sprawdzajacego réznice w liczbie parafazji
pomiedzy osobami z afazjq i bez afazji

Wystepowanie afazji Test t
Zmienne Grupa Grupa
kontrolna badana t daf p.i.
M SD M SD
Ogdlna suma niekrytycznych 34,65 | 4,07 | 31,73 | 3,86 | 3,51 89 | 0,001

Suma bledéw niekrytycznych na liscie 1 6,65 | 0,99 | 6,15 | 0,99 | 2,42 90 | 0,018

Suma bledéw niekrytycznych na liscie 2 715 | 2,96 | 6,43 1,13 1,54 90 0,128

Suma bledéw niekrytycznych na liscie 3 7,07 1,42 | 6,57 | 1,52 1,63 90 0,106

Suma bledéw niekrytycznych na liscie 4 6,96 | 1,07 | 6,35 | 0,99 | 2,82 90 | 0,006

Suma bledéw niekrytycznych na liscie 5 6,83 | 1,06 6,16 1,11 2,95 89 |[0,004

ZR6DLO: Opracowanie wlasne na podstawie zgromadzonych danych.

Hipoteza zostala cze$ciowo potwierdzona. Istotne rdéznice uzyskano dla
zmiennych:

a) ogolna suma bledéw niekrytycznych: istotnie wigcej bledéw popetniaty osoby
bez afazji niz osoby z afazjg (M1 = 34,65; SD1 = 4,07 vs. M2 = 31,73; SD = 3,86;
t (89) = 3,51; p < 0,01);

b) suma bledéw niekrytycznych na liscie 1: istotnie wiecej bledéw popetnia-
ty osoby bez afazji niz osoby z afazja (M1 = 6,65; SD1 = 0,99 vs. M2 = 6,15;
SD2 = 0,99; t (90) = 2,42; p < 0,05);

¢) suma bledéw niekrytycznych na liscie 4: istotnie wiecej bledéw popelnia-
ty osoby bez afazji niz osoby z afazja (M1 = 6,96; SD1 = 1,07 vs. M2 = 6,35;
SD2 = 0,99; t (90) = 2,82; p < 0,01);
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d) suma bledéw niekrytycznych na liscie 5: istotnie wiecej bledéw popetnialy

osoby bez afazji niz z afazja (M1 = 6,83; SDI = 1,06 vs. M2 = 6,16; SD2 = 1,11;

t (89) = 2,95; p < 0,01).

Dla pozostalych zmiennych réznice miedzy grupami okazaly si¢ nieistotne
statystycznie.

Uzyskane wyniki analiz daly rezultat odwrotny od oczekiwanego. W zaloze-
niu badania specjalnie dodano do kazdej z list wyrazy bedace parafazjami nie-
ktdrych stow, szczegdlnie na to podatnych z racji zakresu funkcji i zastosowan.
Zabieg ten mial minimalizowa¢ podawanie ,,innego stowa” spoza listy. Mozna
wiec powiedzie¢, ze pewne stowa byty jakby podwojne, tzn. mogtyby by¢ nawza-
jem swa parafazjg, np. drewno, drewniany; szpilka, pineska itd. Paradoksalnie
nie przyczynilo si¢ to do podawania tych stow w wigkszej liczbie przez osoby
z afazjy. Wiecej wyrazéw bedacych parafazjami pojawito si¢ u oséb z grupy
kontrolnej. Prawdopodobnie wpisanie na jedna list¢ stéw zblizonych do siebie
pod wzgledem funkgji i zastosowania spowodowalo latwiejsze ich zapamieta-
nie, a przez to byly one cze¢sciej podawane przez osoby bez afazji. Osobom bez
afazji, a wiec bez trudnosci w komunikowaniu sig, tatwiej jest podawac wieksza
liczbe zapamigtanych stow. Interesujace mogloby by¢ ustalenie parafazji bez ich
podawania i sprawdzenie, czy w takim przypadku takze wystapi wigksza liczba
parafazji u osob bez afazji, czy bedzie wlasnie zupelnie odwrotnie, jak to pier-
wotnie zakladano.

Ostatnig testowang hipotezg byta H4 mdwiaca, ze istnieja réznice w liczbie
odtwarzania stow krytycznych w zaleznosci od wieku i plci badanych w kazdej
z grup. Jak pokazujg ponizsze analizy, wiek nie korelowal z liczbg odtworzen
stow krytycznych w zadnej z grup. Tak w grupie kontrolnej (r = 0,03; p > 0,05),
jak i w grupie badanej (r = —0,12; p > 0,05) wiek nie byl zwigzany z sumga ble-
dow krytycznych. Wyniki te moga by¢ zaskoczeniem, poniewaz w literaturze
dotyczacej tworzenia si¢ falszywych wspomnien odnalez¢ mozna informacje,
iz zaréwno dzieci, jak i osoby starsze sa bardziej na nie podatne (Piotrowska,
2014).

Jezeli za$ chodzi o ple¢ 0séb z grupy kontrolnej (t (44) = -0,53; p > 0,05), to
w grupie z afazja (t (44) = -1,67; p = 0,102) nie uzyskano istotnych réznic mig-
dzyplciowych w zakresie sumy bledéw krytycznych, chociaz w grupie badanej
wynik ten byt bliski obszarowi tendencji statystycznej. Kobiety popelniaty wie-
cej bledéw krytycznych niz mezczyzni. Mozna przypuszczaé, ze w przypadku
zwigkszenia proby wynik ten stalby sie istotny statystycznie. Réznice pomie-
dzy grupami, tzn. fakt, iz w grupie os6b z afazja czynnik, jaki stanowita pte¢
badanych, byl bliski istotnosci statystycznej w zakresie réznic miedzy bledami
krytycznymi, moze wynikac stad, iz istnieja réznice zaréwno w przezywalno-
$ci 0s6b po udarach wsrdd kobiet i mezczyzn, jak i w zakresie stopnia nasilenia
afazji u obu plci.
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Dyskusja

W toku przeprowadzonych badan i analiz pozyskanych danych statystycznych
stwierdzono, iz zalozone hipotezy zostaly tylko czesciowo potwierdzone, co jest
punktem wyjscia do kontynuacji badan w roznych interesujacych kierunkach.
Gléwna hipoteza, méwiaca o tym, Ze u osob z afazjg czesciej pojawiajg sie fal-
szywe rozpoznania lub przypomnienia polegajace na podaniu stowa zajmujacego
centralng pozycje w ramach danej kategorii, przy czym slowa tego nie byto na
pierwotnej liscie do zapamigtania, nie potwierdzita si¢. Wynik ten jest jednak
zaskakujacy w odniesieniu do malo znanych badan (Almaghyuli, Thompson,
Lambon Ralph, & Jefteries, 2012), w ktérych badacze ustalili, iz osoby z afazjg s3
nawet bardziej podatne na tworzenie falszywych wspomnien. Autorzy ci bada-
li zdolno$¢ do tworzenia falszywych wspomnien w oparciu o podawanie stow
bliskoznacznych lub synoniméw do stéw badanych o wysokiej lub niskiej fre-
kwencji uzycia. Zauwazyli oni ponadto, iz trudnos¢ z tlumieniem falszywych
wspomnien/skojarzen wynika z deficytéw funkcji wykonawczych u 0séb z afazja.
Poniewaz funkcje wykonawcze s odpowiedzialne za regulacje proceséw prze-
twarzania informacji semantycznych poprzez wybieranie informacji istotnych,
a odrzucanie nieistotnych (Almaghyuli et al., 2012; Rajtar et al., 2014), nalezaloby
w przyszlosci oprocz badania 0séb z afazjg procedurg DRM sprawdzi¢ takze ich
funkcje wykonawcze. By¢ moze osoby z afazja, ktérych funkcje wykonawcze pod-
legaja mniejszym deficytom, podawalyby mniej stéw krytycznych od oséb z afazja
z glebiej uszkodzonymi funkcjami wykonawczymi. Takie poréwnanie pozwoliloby
takze ustali¢, na ile zaburzenia kategoryzowania sg zaburzeniem samym w sobie,
na ile za$ s jedynie wynikiem nieprawidlowego dzialania funkcji wykonawczych.

Ciekawych rozwazan dotyczacych przeprowadzonych badan dostarczajg takze
obserwacje Krzysztofa Jodzia (2008). Zauwazyl on bowiem, iz znieksztalcenia
materiatu przechowywanego w STM" moga by¢ rézne w zaleznosci od tego, czy
zostal on podawany droga wzrokowa czy stuchowa. Rodzi si¢ zatem przypusz-
czenie, ze procedura DRM stosowana u 0sob z afazjg moze dawa¢ rézne wyniki
w zaleznosci od tego, czy jest prezentowana wzrokowo czy stuchowo. W prze-
prowadzonych badaniach zastosowano zaréwno forme¢ wzrokows, jak i stuchowa
dla obu grup badanych.

Podsumowujac, warto zauwazy¢, iz przeprowadzone badania mogg stanowi¢
punkt wyjscia do dalszych analiz proceséw poznawczych i wykonawczych u oséb
z afazja, jak i u 0séb bez niej. Jak sie bowiem okazuje, w procesie zapamietywa-
nia i reprodukcji bierg udzial nie tylko pamie¢, nie tylko zdolnosci jezykowe, ale
takze funkcje wykonawcze oraz gnozja. Tworzenie si¢ falszywych wspomnien jest
zatem czyms$ wigcej niz suma tych funkcji mézgu; stanowi skomplikowang sie¢

¥ Pamied krétkotrwata.
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oddziatywan i zaleznosci, przez co wymyka si¢ tatwemu opisowi. Jednoczesnie
za$ daje nadziej¢ neurologopedom i neuropsychologom, ze ich mozolna praca nad
przywracaniem sprawnosci jezykowych, poznawczych i wykonawczych u oséb
z afazja ma sens, bo nie wszystko jest jeszcze wiadome w kwestii funkcjonowa-
nia tych zdolnosci.
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Selected Psychosocial Factors and Voice Difficulties among the Teachers

ABSTRACT: The article discusses the factors determining the occurrence of voice emission problems,
including internal, external, and psychosocial ones. It was proposed to distinguish the psychologi-
cal / psychosocial factors as a separate group. The results of the research conducted among teachers
(N = 265) in schools in the Silesian provinces show how psychological factors affect the self-assess-
ment of voice (emotional, functional, and physical, measured by means of the Voice Handicap Index
scale); these factors are: the level of perceived stress (PSS10), anxiety (STAITand II - anxiety as a trait
and anxiety as a state), self-assessment (SES) and life satisfaction (SWLS). The article describes the
results of original research on the dependence of psychosocial factors and voice disability.

KEY woRDs: psychosocial factors, voice disorders, voice in the teaching profession

Wprowadzenie

W grupie zawodowej nauczycieli zaburzenia glosu wystepuja 2-3 razy czesciej,
nizeli wéréd oséb niepracujacych glosem. Niestety, tylko 15% os6b zglasza si¢ do
specjalistow w celu leczenia (Sinkiewicz, 2011). Niedyspozycje narzadu glosu sta-
nowia 20% przyczyn absencji w pracy w tej grupie zawodowej (dla poréwnania
tylko 4% wsrdd oséb niebedacych nauczycielami) (Smith, Lemke, Taylor, Kirchner,
& Hoffman, 1998). Warto zauwazy¢, ze pojawiajace si¢ w srodowisku nauczycieli
trudnosci glosowe to zagadnienie szerokie, przybierajace rozmaite formy. Specja-
lisci (trenerzy emisji glosu, logopedzi) pracujacy z tg grupa zawodowa powinni
pamietac, ze problem jako$ci emisji glosu jest wieloplaszczyznowy, a ilo$¢ czyn-
nikow, ktdre nalezy bra¢ pod uwage podczas zaréwno diagnozy, jak i planowania
pdzniejszej pracy terapeutycznej — bardzo rozlegla. Opisywana wielo$¢ i rézno-
rodno$¢ doskonale oddajg dane zawarte w tabeli 1.
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TaBELA 1. Czynniki zwigzane z jako$cig emisji glosu

Czynniki wewnetrzne Czynniki zewnetrzne
wiek lata pracy
zdolnos¢ do nawigzywania kontaktow warunki pracy
zmiany w o$rodkowym i autonomicznym przygotowanie do pracy
ukladzie nerwowym charakter nauczanych przedmiotéw
nieprawidlowa technika fonacji i emisji organizacja procesu nauczania
glosu obcigzenia psychospoleczne (zaburzenia
wydolnos¢ oddechowa adaptacyjne, stres)
zmiany strukturalne w narzadzie glosu nawyki
pte¢ zaniedbywanie pierwszych objawow choréb
glosu

zazywanie niektorych lekow

ogblna kondycja fizyczna, zmeczenie,
wyczerpanie

naduzywanie glosu w okresie infekeji gor-
nych drég oddechowych

nieprawidlowa postawa ciata

infekcje wérdd ucznidow

ZRODLO: Zestawienie na podstawie: Jalowska, 2012, s. 18-25, uzupelnione o uwagi Magdaleny Rzepy (2010).

Wyroéznione w tabeli (zaznaczenie pismem pogrubionym) czynniki, warun-
kujace powstawanie trudnosci gtosowych, zwiagzane s3 z cechami temperamen-
talnymi, osobowosciowymi, a takze ,obcigzeniami psychospotecznymi” (stres,
zaburzenia adaptacyjne) oraz zachowaniami zdrowotnymi (podkreslenia w tabeli).
Z uwagi na zlozono$¢ zagadnienia, trudno jednoznacznie zaklasyfikowac¢ poszcze-
gélne elementy do jednej z grup: czynniki zewnetrzne, czynniki wewnetrzne,
czynniki psychospoleczne; niektére nalezag do dwoch kategorii: zewnetrznych
i psychospolecznych lub wewnetrznych i psychospotecznych. Z tego powodu
w dalszej czesci niniejszego artykulu zostanie zaproponowany model laczacy
cechy dystynktywne kazdej z tych grup czynnikéw.

Niektore znajdujace sie w opisie zmienne (por. tabela 1) tworza odrebng
grupe, ktérag mozna okresli¢ mianem czynnikéw psychologicznych czy psycho-
spotecznych. Obejmujg one cechy osobowos$ciowe, temperamentalne, radzenie
sobie w réznorodnych sytuacjach (stresowych, lekowych, w okolicznosciach
przecigzenia halasem, zmeczenia itp.), postawy i zachowania zdrowotne (pod-
kreslone w tabeli 1 naduzywanie gltosu w czasie choroby czy niezwracanie uwagi
na pierwsze jej objawy). Czynniki psychospoteczne warto analizowa¢ odreb-
nie, poniewaz ich rola w wystepowaniu chordb oraz trudnosci glosowych jest
znaczna. Jakos¢ glosu zalezna bedzie od trzech grup czynnikéw, wzajemnego
ich powigzania: zewnetrznych, wewnetrznych oraz psychospolecznych (zob. ilu-
stracja 1).
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ILusTrRACJA 1. Czynniki zwigzane z jako$cig emisji glosu

ZRODLO: Opracowanie wlasne.

Na istotno$¢ oddzielenia grupy czynnikéw psychologicznych/psychospotecz-
nych wskazuje takze konstrukcja wybranych narzedzi diagnostycznych. Przykta-
dowo Skala Niepelnosprawnosci Glosowej Voice Handicap Index VHI (Niebudek-
-Bogusz, Woznicka, Kuzanska, & Sliwinska-Kowalska, 2007) zawiera osobne skale
dla samooceny stanu emocjonalnego, funkcjonalnego oraz fizykalnego gtosu. Jak
wskazujg réznorodne badania, zaburzenia glosu czesto majg tto czynnosciowe.
W zaleznosci od stosowanych narzedzi i doboru préby notuje sie, ze wynosza od
57% (Sielska-Budurek & Niemczyk, 2015, s. 12) do 70-80% (Seifert & Kollbrunner,
2005, s. 388; za: Kiese-Himmel & Kruse, 1996).

Poznanie psychosomatycznego charakteru niektdrych dolegliwosci moze by¢
niezwykle istotne w pomocy i leczeniu dotknigtych tego typu trudnosciami oséb.
Dysfonie czynnosciowe obejmuja dwie grupy zaburzen glosu': phonophonosis (na
skutek nieprawidlowego tworzenia glosu) oraz phononeurosis (w efekcie wptywu
czynnikéw psychicznych) (Wiskirska-Woznica & Domeracka-Kotodziej, 2015,
s. 665). Wystepowa¢ moga ponadto zaburzenia gtosu o podtozu psychologicznym,
jak: afonia histeryczna (zwana bezglosem paretycznym) (Binkunska, 2012, s. 111),
dysfonia spastyczna (jakanie krtaniowe) (Obrebowski & Sekuta, 2008, s. 91) czy
afonia psychogenna (Morisson, 2016, s. 291). Uznano, ze predyspozycje psycholo-
giczne stanowig czynnik ryzyka wystepowania choréb glosu’; badania zmierzaja
w kierunku okreslenia i zdefiniowania owych ,predyspozycji”, na ktére moze
sktadac sie szereg zmiennych.

W polskiej i $wiatowej literaturze odnajdziemy badania zwigzane z proba
dokonywania opisu ilo$ciowego i jakosciowego czynnikow, ktére mozemy uznaé

! Szczegdlowy opis zaburzen glosu o charakterze czynnosciowym: Cichecka-Wilk & Stru-
dzinska, 2018.

> Wiecej na ten temat: Sliwiniska-Kowalska, Pyzalski, Niebudek-Bogusz, & Merecz, 2004,
s. 11-13.
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za psychologiczne/psychospoteczne, i ich wplywu na szeroko rozumiang jakos¢
glosu’. Obserwacje dotycza dwoch gtéwnych kierunkéw poszukiwan. Pierwszy
zwigzany jest z pomiarem konstruktéw psychologicznych (poziomu stresu, leku,
zasobow, strategii radzenia sobie, samooceny itp.) wsrdd osdb, u ktérych zdia-
gnozowano wystepowanie znacznych trudnosci glosowych lub innych patologii
w obrebie narzadu glosu (guzki gtosowe, nowotwory itp.). Drugi obszar badan
stanowig osoby zdrowe (najczesciej nauczyciele lub inne grupy zawodowo postu-
gujace si¢ glosem, np. $piewacy), u ktorych wykonywano pomiar réznorodnych
zmiennych psychologicznych (osobowosci, temperamentu, poziomu stanu zdro-
wia, odczuwanego stresu, samooceny itp.) oraz badania narzadu glosu (zaréw-
no fizykalnego, jak i za pomocg skal samoopisowych). Niektorzy badacze, dba-
jac o poziom swoich badan, wykonywali pomiary w grupach eksperymentalnej
(osoby z diagnoza trudnosci glosowych lub osoby zawodowo wykorzystujace glos
w pracy - gléwnie nauczyciele, $piewacy) oraz kontrolnej (osoby, ktére zawodowo
nie wykorzystuja glosu w sposéb istotny?, jak réwniez osoby zdrowe, u ktérych
nie wystepuja zmiany chorobowe w obrebie narzadu glosu). Krytycznej ocenie
poddawano postepowania badawcze, w ktérych szukano zaleznosci pomiedzy
osobowoscig, czynnikami psychologicznymi a wystepowaniem zaburzen narzadu
glosu w odniesieniu do dzieci®, natomiast nie odnaleziono analogicznej metaana-
lizy dotyczacej oséb dorostych®.

W zakresie badan nad czynnikami psychospolecznymi mozna wyréznic¢ ana-
lize kilku grup zmiennych:

stanu zdrowia (psychicznego i fizycznego), zachowan zdrowotnych czy jako-

$ci zycia;

temperamentu i osobowosci;

konstruktéw: leku (cechy i stanu), depresji, stresu, zadowolenia z zycia, samo-

oceny, wypalenia zawodowego, umiejscowienia kontroli;

zasobow jednostki (sposobow radzenia sobie - coping, odpornosci psychicznej,

podatnosci na frustracje, przystosowanie spoteczne’ itp.).

* Por. przyktadowo: Baker, 2008.

* Komisja ekspertéw Unii Europejskiej Foniatréw dokonata klasyfikacji zawodéw w odniesie-
niu do wymogow, jakie stawiane sg narzadowi glosu. Szczegdtowy opis: Pruszewicz, 1992, s. 205.

* Jednej z metaanaliz podjat si¢ zespdt badaczy z Health University of Uta: Jeong Min Lee,
Nelson Roy oraz Maria Dietrich. Badacze z naukowych baz (PubMed, Skopus, Sience Direct oraz
EBSCO) wybrali 278 artykutow spelniajacych wstepne kryterium (badanie zaleznosci czynnikéw
psychologicznych w kontekécie wystepowania trudnosci glosowych), ostatecznej ocenie poddano
8 pelnych artykuléw. Uznano, ze u dzieci, u ktérych zdiagnozowano guzki glosowe, notowano
wyzszy poziom ekstrawersji, wigksza impulsywno$é¢, aktywnos¢, wyzszy poziom ztosci/frustracji
ileku. Gorzej radzity one sobie w przypadku odczuwania negatywnych emocji i frustracji. Wigcej
na ten temat: Lee, Roy, & Dietrich, w druku.

¢ Artykulu poszukiwano w bazach: PubMed, Skopus, Sience Direct oraz EBSCO.

7 Czg$¢ badanych tu zmiennych zwigzana jest z cechami temperamentalnymi i osobowoscio-
wymi jednostKki.
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Ponizej postaram si¢ dokona¢, z koniecznosci skrotowego, przegladu badan
zwigzanych z tymi czynnikami, by pdzniej zaprezentowac czes¢ uzyskanych prze-
ze mnie wynikéw badan wlasnych®.

Pierwszy czynnik: ogélny stan zdrowia (zaréwno fizycznego, jak i psychicz-
nego) — jest elementem z pogranicza (faczacy czynniki zewnetrzne/wewnetrz-
ne z psychospolecznymi). Badano zwigzki pomiedzy ogélnym stanem zdrowia
mierzonym za pomocg kwestionariusza GHQ 12 (General Health Question-
naire-12) a problemami glosowymi nauczycieli. Wykazano, Ze szeroko rozumiane
zdrowie psychiczne, w tym obecno$¢ choréb psychicznych, ma wplyw na jakos¢
wybranych czynnikéw glosowych, w tym szczegdlnie na wystepowanie chrypki
(Mesquita de Madeiros, Barreto, & Assuncio, 2008, s. 676). Ponadto dowiedzio-
no, ze wérdd nauczycieli z problemami glosowymi stan zdrowia psychicznego
byt zdecydowanie gorszy w poréwnaniu z grupa kontrolng (Sliwiriska-Kowalska
et al., 2004, s. 11-13). Czynniki psychologiczne moga mie¢ wptyw na przebieg
choréb somatycznych. Naleza do nich m.in.: cechy osobowosci i temperament,
podatnos$¢ na stres oraz styl radzenia sobie z nim czy wspotwystepujace zabu-
rzenia o charakterze psychicznym, takie jak: zaburzenia afektywne, zaburzenia
lekowe, zaburzenia osobowosci i inne.

Kolejnym obszarem badawczym stalo si¢ poszukiwanie zwigzkéw pomiedzy
osobowoscig i cechami temperamentalnymi a trudno$ciami gtosowymi. Bada-
nia Anny Sinkiewicz nie wskazujg na istnienie zaleznosci miedzy ekstrawersja
/ inrowersja / niestabilno$cig emocjonalng a wystepowaniem trudnosci gtosowych
(Sinkiewicz, 2011, s. 54). Badaczka wykorzystata kwestionariusz oceny osobowosci
Eysencka w wersji Maudsley Personality Inventory (MPI)’. Inne badania prowadza
natomiast do wniosku, ze wzmozona pobudliwo$¢ nerwowa moze by¢ przyczyna
dysfonii oraz innych dysfunkcji glosowych (Marek, 2003). Dowiedziono réwniez,
ze cechy osobowosciowe, tj. nadpobudliwosci i impulsywno$¢, sa niezalezny-
mi czynnikami zwigzanymi z wystgpowaniem u badanych guzkéw glosowych
(El Uali Abeida et al., 2013).

Zaréwno styl zycia, jak i podejmowane na co dzien dziatania zwigzane
z utrzymaniem zdrowia (uprawianie sportu, radzenie sobie ze stresem, korzysta-
nie ze wsparcia spolecznego, sposob odzywiania, sen, stosowanie uzywek) maja
wplyw na podatnos$¢ jednostek na stres czy wyczerpanie. Styl zycia jednostki
(Mazurkiewicz, 1978, s. 380), podejmowane zachowania zdrowotne, jak row-
niez umiejscowienie kontroli (Radwanska, 2013), maja wplyw na wystepowanie
u niej trudnosci glosowych (Ostrowska, 1999). Stwierdzono réwniez korelacje
pomiedzy liczbg wypalanych papieroséw, iloscia spozywanych napojow alkoho-

8 Prezentowane w artykule wyniki badan zwigzanych z poszukiwaniem zwigzku miedzy gto-
sem a czynnikami spotecznymi/psychologicznymi nie dotycza wylacznie grupy nauczycieli.

° Ta wersja testu sklada si¢ z dwdch skal, z czego kazda z nich zawiera po 24 pytania; okresla
poziom introwersji i ekstrawersji. Wigcej na temat zastosowanego postepowania badawczego: Sin-
kiewicz, 2011, s. 24-33.
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lowych a zaburzeniami glosu (Spantideas, Drosou, Karatsis, & Assimakopou-
los, 2015).

Czynnikiem, ktéry w istotny sposéb warunkuje jakos$¢ zycia jednostki, jest
podatno$¢ na stres. Zalezno$¢ stres-glos poddawana byta licznym analizom.
Badania potwierdzaja, ze stres moze mie¢ negatywne konsekwencje dla narza-
du glosu (Alvear, Martinez-Arquero, Barén, & Hernandez-Mendo, 2010; Deary
& Miller, 2011; Gassull, Casanova, Botey, & Amador, 2010). Osoby doswiadczajace
stresu czesciej cierpig na napiecia miesni czy guzki glosowe oraz wystepuje u nich
wzrost czgstotliwosci podstawowej glosu (Giddens, Barron, Byrd-Craven, Clark,
& Winter, 2013). Dowiedziono réwniez, ze ciezkie, stresujace zdarzenia Zyciowe
moga by¢ przyczyna wystepowania trudnosci glosowych (Baker, Ben-Tovim, But-
cher, Esterman, & McLaughlin, 2012). U nauczycieli, ktérzy doswiadczajg stresu,
czedciej notuje sie trudnosci glosowe (Houtte, Claeys, Wuyts, & Van Lierde, 2012,
s. 107). Wykazano takze wystepowanie zaleznosci pomiedzy wysokim poziomem
leku jako cechy i leku jako stanu a pojawianiem si¢ guzkow glosowych u kobiet
(Goldman, Hargrave, Hillman, Homlberg, & Gress, 1996) oraz afonii (Sinkiewicz et
al., 2013). Ponadto w grupie osdb z nawracajacymi guzkami glosowymi odnotowano
istotnie wyzszy niz w grupie kontrolnej poziom lgku jako cechy i leku jako stanu®.

Badacze analizowali zaréwno wplyw depresji na doswiadczanie trudnosci gto-
sowych, jak i sposdb, w jaki trudnosci glosowe moga przyczyniac sie do wyste-
powania tego zaburzenia afektywnego. Uznano, ze w obu przypadkach istnieje
pomiedzy tymi zmiennymi dodatnia korelacja (por. Goldman et al., 1996, s. 48).
Dysfonie wystepowaly w sposéb istotny statystycznie czesciej u badanych, u kto-
rych wystepowal epizod depresyjny (Marques de Rocha, Behlau, & Dias de Mattos
Souza, 2015, s. 712). Prowadzono réwniez badania, w ktérych wykazano, ze kon-
kretne akustyczne charakterystyki glosowe wystepuja czesciej u oséb z depresja
(Hashim, Wilkes, Salomon, & Meggs, 2017, s. 256.e2). Ten nurt badawczy wydaje
si¢ by¢ cenny w przypadku diagnozowania u badanych depresji (na podstawie ana-
lizy ich cech glosu).

Sinkiewicz z zespolem notuje u pacjentéw z afonig funkcjonalng (czynnoscio-
wa) podwyzszony poziom objawdw depresyjnych i lekowych (Sinkiewicz et al., 2013,
s. 129.e12). Wida¢ zatem, ze czynniki psychologiczne nie w sposéb izolowany, a cze-
$ciej powiazany ze soba wplywaja na wystepowanie patologii glosowych (nasilaja
je lub czynia jednostke bardziej na nie podatnag). Czesto mozna do$wiadcza¢ wielu
trudnosci w tym samym czasie: depresji, leku, podwyzszonego poziomu stresu.

' W badaniu tym nieznaczng watpliwo$¢ budzi dobér proby. W grupie eksperymentalnej
bylo 15 kobiet w wieku 33-50 lat (Srednia wieku wynosila 43 lata) oraz 5 mezczyzn w wieku 38-59
lat (Sredni wiek wynosil 49 lat). W grupie kontrolnej bylo tylko 9 kobiet o zdecydowanie nizszej
$redniej wieku (27 lat), jak réwniez 11 mezczyzn (takze w wieku srednim znacznie odbiegajacym od
badanych w grupie eksperymentalnej: 28 lat). Brak zapewnienia jednorodnych pod wzgledem pici
i wieku prob badawczych moze znaczaco znieksztalcaé uzyskane w toku catej procedury wnioski.
Wigcej na ten temat: Ratajczak, Grzywacz, Wojdas, Rapiejko, & Jurkiewicz, 2008, s. 759.
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Dokonane powyzej, z koniecznosci skréotowe, wyliczenie grupy badan nad
czynnikami psychologicznymi/psychospolecznymi potwierdza konieczno$¢ trak-
towania ich jako odrebnej grupy determinantéw. Badacze zwracaja uwage na
to, ze istnieje podatnos¢ psychologiczna na wystepowanie trudnosci gtosowych.
Wydaje sie, ze badania w tym zakresie dopiero zyskuja na popularnosci, a petna
lista czynnikéw psychologicznych, zmiennych temperamentalnych i osobowos-
ciowych, majacych wplyw na glos, a takze innych parametréw psychologicz-
nych, ktore ulegaja pogorszeniu w przypadku trudnosci glosowych, wciaz nie jest
zamknieta. Chcac sprawdzi¢, czy opisywane zalezno$ci wystepuja réwniez wsréd
polskich nauczycieli, przeprowadzilam badania wiasne".

Wyniki badan wlasnych

W swoich badaniach, chcac wpisac si¢ w nurt badan nad czynnikami psy-
chologicznymi (czy podatnosciag psychologiczng) jako elementem patogenezy
zaburzen glosu, uwzglednitam role kilku zmiennych psychologicznych (poziomu
odczuwanego stresu, leku, samooceny oraz zadowolenia z zycia) oraz wspétzmien-
nosci tych zmiennych ze zglaszanymi trudnosciami gtosowymi, mierzonymi za
pomocy testu niepelnosprawnosci gtosowej VHI.

' Przedstawione w artykule badania sg cze¢scia wiekszego postegpowania badawczego. Badaniu
poddano grupe 273 nauczycieli z losowo wybranych szkét z wojewddztwa $laskiego i dolnoslaskiego.
Okazalo sie, ze 8 0s6b nie spelnia kryteriow, w tym uzywa mniej niz 20 godzin tygodniowo glosu
w pracy (5 0s6b), ponadto w dniu diagnoz 3 osoby byty przeziebione (w zwigzku z tym nie mozna byto
uzna¢ ich wynikéw testu VHI za reprezentacyjne). Srednia frekwencja nauczycieli z poszczegélnych
szkot wynosita 60-90%. Gléwnym celem byto zbadanie zaleznosci pomiedzy wybranymi parame-
trami glosu (np. MCF), do$wiadczanymi skargami oraz wynikiem samooceny skali glosu VHI-30
a zmiennymi psychologicznymi. Badaniu poddano: ogélny stan zdrowia (badani wykonywali test
GHQI2), zachowania zdrowotne (wypelniali test IZZ-Indeks Zachowan Zdrowotnych), podatno$¢ na
depresje (badani wypelniali skale depresji Becka), poziom odczuwanego stresu (mierzony testem PSS-
10), poziom leku (mierzony testem STAI), samoocen¢ (mierzona za pomoca testu SES), zadowolenie
z zycia (mierzone za pomoca testu SWLS), do§wiadczanie objawdw wypalenia zawodowego (test BMI).
Z uwagi na obszerno$¢ arkuszy psychologicznych nauczyciele wypelniali pewna liczbe testéw bazo-
wych (wszyscy wypetniali testy VHI, SES, SWLS, PSS-10 oraz STAI), natomiast pozostale narzedzia
stuzyty jako testy dodatkowe (po jednym dodatkowym tescie w kazdej z badanych szkot). Z tego tez
powodu nie uzyskano od wszystkich badanych kompletu danych mierzacych wszystkie zmienne psy-
chologiczne. W artykule uwzgledniono tylko te zmienne, ktore byly analizowane w przypadku calej
proby badawczej. Testy psychologiczne nauczyciele wypelniali w osobnym pomieszczeniu (Srednia
dlugo$¢ wypelnienia testow przez nauczyciela wynosita okoto godziny), umieszczali je we wcze$niej
przygotowanych, zakodowanych kopertach. Badani zostali poinformowani réwniez o mozliwosci uzy-
skania wynikow badan wlasnych w zestawieniu z pomiarami innych oséb. Ich motywacja do badan
byla wysoka, kazdy bowiem mial mozliwo$¢ uzyskania indywidualnego zestawu ¢wiczen z zakresu
emisji glosu, sugestii i zalecent w oparciu o uzyskane wyniki badan.
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W latach 2012-2017 poddatam badaniom' grupe 273 nauczycieli; z powodu
choroby oraz nieobecnosci podczas badan® ostateczna probe stanowilo 265 oséb,
w tym 55 mezczyzn (21%) oraz 210 kobiet (79%). Niestety, nie udato sie zapewnic
réwnolicznej proby pod wzgledem plci. Jest to zwigzane z feminizacja zawodu
nauczyciela. Srednia frekwencja nauczycieli z poszczegélnych szkét wynosita mie-
dzy 60 a 90%. Sredni wiek badanych wyniést 37,8 lat (37,6 w grupie kobiet i 37,9
w grupie mezczyzn). Najbardziej liczng grupa byli nauczyciele mlodzi do 35. roku
zycia: 46,7% kobiet (98 0s6b) oraz 54,5% mezczyzn (30 osob). Liczng grupe stano-
wily takze osoby w wieku §rednim 36-50 lat: 37,6% kobiet (79 oséb) oraz 21,8%
mezczyzn (12 0séb). Zdecydowanie mniej wérdéd badanych bylo oséb w wieku
powyzej 51 lat: 15,7% kobiet (33 osoby) oraz 21,8% mezczyzn (12 osdb). W prébie
znalazla sie tylko 1 osoba w wieku powyzej 65 lat (1 mezczyzna, co stanowi 1,8%
ogétu badanych mezczyzn).

Postgpowanie badawcze mialo na celu udzielenie odpowiedzi na nastepujace
pytania badawcze:

1. Jak funkcjonuje narzad glosu nauczycieli pod wptywem réznorodnych czyn-
nikow: stresu, leku (zaréwno jako cechy, jak i stanu)?

2. Czy i w jaki sposdb samoocena oraz zadowolenie z zycia korelujg ze zgtasza-
nymi skargami glosowymi badanych?

Testowany model badawczy przedstawia ilustracja 2.

Zadowolenie z zycia (SWLS) VHI (funkcjonalny)
Samoocena (SES) N VHI (fizykalny)
Stres (PSS-10) VHI (emocjonalny)
Lek (STAI) (lgk jako cecha i jako stan) VHI (suma)

ILUSTRAC]A 2. Model zmiennych

ZRODLO: Opracowanie wlasne.

Do pomiaru zmiennych psychologicznych zastosowano nastepujace testy:
1. Do oceny zadowolenia z zycia wykorzystano test SWLS. Autorami Skali Satys-
fakeji Zyciowej byli Ed Diener, Robert A. Emmons, Randy J. Larsen, Sharon
Griffin. Polska adaptacje stworzyl Zygfryd Juczynski'. Wskaznik rzetelnosci

1> W zbieraniu danych, sporzadzaniu wywiadéw, wpisywaniu uzyskanych wynikéw do arkusza
kalkulacyjnego pomagali mi studenci zaangazowani w badania pt. ,,Jak méwic¢, zeby nie zaniemo-
wi¢”, prowadzone pod moim kierunkiem w ramach projektu badawczego MNISW (dla mlodych
badaczy). Byli to studenci kierunkéw filologia polska oraz psychologia, w szczegolnosci cztonkowie
Polonistycznego Kola Naukowego ,,Bakalarz”, ktorego jestem opiekunem.

1 Badanie jednej osoby sktadalo si¢ z kilku etapéw — wypetniata ona testy psychologiczne,
odpowiadata na pytania zwigzane ze swoimi trudnos$ciami gtosowymi, brata udzial w badaniu
spirometrycznym oraz badaniu MCF, wypelniala takze test VHI.

" Szczegdlowy opis skali oraz badan nad jej wlasnosciami psychometrycznymi: Juczynski,
2009, s. 128-136.
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alfa Cronbacha narzedzia jest zadowalajacy i wynosi 0,81. Skala mierzy ogdlna
satysfakcje zyciows.

2. Do oceny samooceny badanych zastosowano test SES, ktéry zostal opracowany
przez Morrisa Rosenberga i stuzy do oceny ogélnego poziomu samooceny, jak
definiuja to tworcy polskiej adaptacji skali: ,,przekonania o wlasnej wartosci,
ujawniany w samoopisie i traktowany jako stata wlasnos¢ osoby” (Dzwonkow-
ska, Lachowicz-Tabaczek, & Laguna, 2008, s. 5). Rzetelnos¢ polskiej adaptacji
skali mierzona za pomocg wspélczynnika alfa Cronbacha waha si¢ od 0,81 do
0,83, posiada ona satysfakcjonujace wlasnosci psychometryczne.

3. Do oceny odczuwanego stresu zastosowano test PSS-10. Autorami oryginalnej
wersji narzedzia sg Sheldon Cohen, Tom Kamarck oraz Robin Mermelstein,
natomiast polskiej adaptacji — Zygfryd Juczynski oraz Nina Oginska-Bulik®.
Podstawy teoretyczne testu bazujg na reakcyjnym modelu stresu.

4. Do oceny lgku jako cechy i leku jako stanu zastosowano test STAI. Inwen-
tarz Stanu i Cechy Leku STAI jest adaptacja amerykanskiego kwestionariu-
sza opracowanego przez Charlesa D. Spielbergera, Richarda Gorsucha oraz
Roberta E. Lushene w 1970 roku, twércami za$ polskiej adaptacji, powstatej
w 1987 roku, sg Charles D. Spielberger, Jan Strelau, Maria Tysarczyk oraz Kazi-
mierz Wrzesniewski. Ostateczna wersja kwestionariusza skltada si¢ z dwdch skal
(po 20 stwierdzen w kazdej ze skal). Wskaznik rzetelnosci skali leku-stanu
(w réznych grupach) wynosit od 0,84 do 0,94, a skali leku-cechy od 0,87 do 0,91.

5. Do oceny doswiadczanych trudnosci glosowych uzyto testu VHI. Test Nie-
pelnosprawnosci Glosowej zostal stworzony przez foniatréw amerykanskich,
natomiast zaadaptowany do polskich warunkéw przez Antoniego Pruszewi-
cza i w takiej formie jest wykorzystywany w polskich badaniach zwigzanych
z jakosciag mowy.

Material badawczy byl analizowany za pomoca arkusza kalkulacyjnego Exel
oraz programu Statistica 13.1. Tabela 2 ilustruje uzyskane wyniki badan korelacyj-
nych. Z powodu trudnosci w doborze réwnolicznej (lub zblizonej) pod wzgledem
plci proby, poréwnania w zakresie plci nie s3 mozliwe.

TABELA 2. Macierz korelacji

Zmienna Lek (stan) Lek (cecha) SWLS PSS10 SES
VHI funkcjonalny 0,32% 0,23 -0,16 0,12 -0,32
VHI emocjonalny 0,33 0,19 -0,07 0,13 -0,31
VHI fizykalny 0,23 0,16 -0,02 0,11 -0,21
VHI suma 0,32 0,21 -0,09 0,13 -0,31

ZRODLO: Opracowanie wlasne.

5 Szczegolowe informacje na temat narzedzia: Juczynski & Oginska-Bulik, 2009, s. 11-21.
16 Na czerwono zaznaczono istotne statystycznie zalezno$ci.
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Wyniki uzyskanych badan korelacyjnych wskazuja na to, ze wigkszos$¢ bada-
nych zmiennych psychologicznych: lgk jako cecha i jako stan, zadowolenie z zycia,
samoocena, jak réwniez poziom odczuwanego stresu majg istotny statystycz-
nie wplyw na zauwazane i doswiadczane przez badanych objawy w zakresie
stanu funkcjonalnego, emocjonalnego i fizykalnego glosu. Najsilniejsze zalez-
nosci zanotowano w przypadku leku jako stanu a doswiadczanymi trudnoscia-
mi glosowymi. Réwniez w istotny sposéb samoocena wplywa na referowane
przez badanych rozmaite trudnosci glosowe. Im nizsza samoocena, tym wiecej
subiektywnie zglaszanych skarg u badanych. Najmniej istotnych statystycznie
zaleznosci zanotowano w przypadku zadowolenia z Zycia. Jedyna zaleznosc¢
(-0,16) zaobserwowano w przypadku trudnosci glosowych, ktére maja wpltyw
na codzienne funkcjonowanie jednostki. Zaleznos¢ ta dotyczyla oséb, ktére maja
niskg samoocene.

Podsumowanie

Uzyskane wyniki badan wskazuja, ze wéréd badanych nauczycieli widoczne
sg istotne statystycznie zalezno$ci pomiedzy do$wiadczanymi przez nich trud-
no$ciami glosowymi a dos§wiadczanym stresem i lekiem. Ponadto u oséb z niz-
sza samooceng zanotowano wyzszy wynik w skali niepetnosprawnosci gtosowej,
a zatem zglaszajg one wigcej symptomdéw mogacych wskazywac na patologie glosu.
Wyniki badan sg spojne z rezultatami innych badaczy, ktérzy zauwazajg wpltyw
zmiennych psychologicznych na trudnosci gtosowe (por. Roy & Bless, 2000).

Warto w przyszlosci przeprowadzi¢ kolejne badania, szczegélnie wérdd oséb
niepracujacych glosem w takim wymiarze, aby poréwnac uzyskane wyniki.
Dodatkowo warto rozpatrze¢ analizowane zaleznosci w zakresie plci (zgromadzic
wystarczajacg do poréwnan liczbe badanych mezczyzn). Badanie grupy czynni-
kéw psychologicznych/psychospotecznych czy pewnej podatnosci psychologicznej
jednostek na problemy glosowe moze by¢ bardzo pomocne podczas projektowania
terapii, a takze podczas dokonywania diagnostyki. Warto réwniez bada¢, w jaki
sposob trudnosci glosowe warunkuja wystepowanie okreslonych trudnosci (zabu-
rzen) natury psychologicznej czy szerzej — psychicznej (tj. wystgpowanie depres;ji,
podwyzszonego poziomu leku itp.).

Z przeprowadzonych badan ptyng réwniez wskazéwki dla diagnostéw oraz
terapeutow (specjalistow prowadzacych terapi¢ gltosu). Wazne jest, aby podczas
diagnozy wieloptaszczyznowo przeanalizowaé mozliwe tto zglaszanych trudnosci
glosowych; zastanowic¢ sie, czy nie wspotwystepuja inne (oprécz somatycznych)
przyczyny ewentualnych trudnosci, w szczegélnosci — czy badany nie przezywa
przewleklego stresu, obnizZonego nastroju, nie przejawia nadmiernej lekliwosci.
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W przypadku watpliwosci warto w takich sytuacjach skorzysta¢ z konsultacji
psychologicznej, aby zastanowi¢ si¢ nad dalszym leczeniem.
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Implementation of the Description Structure Based on Spoken
and Written Statements of Hearing Impaired Persons

ABSTRACT: In addition to limiting the perception of sound stimuli, hearing impairment can affect
human functioning in various spheres of life: including physical, mental, and social ones; at the same
time, it might affect the development of communication and, above all, language skills as well. The
results of scientific research briefly presented in the introductory part of this article report on the
varying severity of these difficulties. Then, on the basis of the secondary literature, the principles
of creating spoken and written texts are discussed. In the following part, the characteristic features
of narrative forms of expression are listed, especially description, which is significantly different from
the story. Next, the results of our own research on the ability to structure description based on the
oral and written statements of 12 students with varying degrees of hearing loss are presented. Based
on the collected material, it was noticed that the composition of written texts produced by the peo-
ple with hearing disabilities are more thoughtful, more complex and more complete, although they
also contain stylistic and linguistic errors. A significant number of people also used such sentences
which clearly finish and/or summarise their descriptions. Spoken texts are short and concise, which
is most noticeable in listing the distinctive elements or parts of a provided illustration, or individual
features of one’s appearance. There are also fewer texts in which the emotions of travellers are noticed
and described. Single sentences and extended single sentences prevail. Moreover, features typical
of spoken language are present as well. Finally, there are some difficulties in building a composition-
ally and logically correct statement.

KEY woRDSs: persons with impaired hearing, structure of description, narration

I. Wada stuchu a trudnosci komunikacyjne

Stuch jest jednym ze zmystéw, dzigki ktéremu czlowiek moze odbiera¢ wszel-
kie, r6znorodne bodzce akustyczne z otaczajacego go $wiata. Umozliwia jednostce
przede wszystkim rozwdj mowy, opanowanie sprawnosci jezykowych, komuni-
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kacyjnych, a tym samym uczestnictwo w zyciu spolecznym. Jest zmystem, ktéry
dziala stale, bez udziatu woli, nawet w czasie snu. Jak donoszg badania audiolo-
giczne stuch stanowi dobra droge ,,wejscia” do osrodkowego uktadu nerwowego,
wplywajac na rozwdj inteligencji i myslenia, zwlaszcza abstrakcyjnego. Ksztaltuje
osobowos¢, wzbogaca Zycie wewnetrzne czlowieka, zapewnia pelniejsze przezy-
wanie uczu¢ i zdarzen (Urban & Skarzynski, 2015, s. 113).

Wada stuchu oprécz ograniczenia mozliwosci percepcji bodzcéw dzwigkowych
moze wplywa¢ na funkcjonowanie czlowieka w réznych sferach zycia: fizyczne;j,
psychicznej, spotecznej oraz na rozwéj sprawnosci komunikacyjnej, a przede
wszystkim jezykowej. O roznym stopniu nasilenia tych trudno$ci donosza wyni-
ki badan naukowych. Problemy jezykowe i komunikacyjne oséb niestyszacych
i niedoslyszacych zalezne s3 od przyczyny, rodzaju, stopnia i czasu pojawienia
sie ubytku stuchu, a takze podjecia wlasciwych dzialan w celu skorygowania nie-
prawidlowosci czy op6znien w rozwoju mowy, m.in. czasu zaopatrzenia we wlas-
ciwy aparat stuchowy badz wszczep implantu §limakowego, rozpoczecia terapii
logopedycznej itp. (Goraléwna, 1994; Krakowiak, 2012, s. 93-94; Kurkowski, 1996,
s. 27-28). Stopien ubytku stuchu wyznacza zakres mozliwosci stuchowych dziecka,
ktére nie umniejszaja jego wrodzonych zdolnosci jezykowych, ale wptywaja na
opanowanie i rozwdj jezyka przez zablokowanie dostepu do kodowania znaczen
(Krakowiak, 2015a, s. 230).

I1. Wada stuchu a sprawnos¢ jezykowa

Jak pokazujg badania (Emiluta-Rozya, 1994; Kolodziejczyk, 2015; Korendo,
2007; Krakowiak, 2012, s. 128-132, 146-148; Uzieblo, 2007) osoby niedostyszace
majg trudnosci na plaszczyznie skladniowej, leksykalnej, semantycznej, flek-
syjnej jezyka oraz artykulacyjnej'. Posiadajg znacznie ubozszy zasob stownic-
twa w poréwnaniu do réwiesnikéw styszacych. Poznaja znaczenia wyrazéw nie
»W procesie ustawicznego komunikowania si¢ z otoczeniem, lecz w duzej mierze
w warunkach nauczania specjalnego, w toku zaprogramowanego procesu dydak-
tycznego” (Muzyka-Furtak, 2011, s. 40). Wykazuja takze trudnosci w réznico-
waniu poszczegdlnych czesci mowy. Dzieci niedostyszace stopniowo opanowuja
cechy morfologiczne przypisane odpowiednim czesciom mowy, ale jest to proces

! W sferze zaburzen artykulacji wystepuja deformacje, paralalie i mogilalie, szczegdlnie szere-
gu glosek detalizowanych (dzigstowych, zgbowych, prepalatalnych), a takze ujawnia si¢ tendencja
do ubezdzwieczniania. Wystepuja takze zaburzenia w zakresie oddychania i prawidtowej fonacji.
Dlatego tez program wychowania stuchowego powinien zawierac propozycje ¢wiczen odnoszacych
si¢ do réznych aspektéw rozwoju wlasciwej i petnej komunikacji jezykowej (Emiluta-Rozya, 1994;
Kurkowski, 1996, s. 123-164; Trochymiuk, 2008, s. 16-23, 145-155, 208-225).



E. Dz1ecior-CHLIBIUK: Realizacja struktury opisu...

211

powolny. Poza tym przejawiaja problemy w opanowaniu i zrozumieniu stownic-
twa literackiego, specjalistycznego, archaicznego i abstrakcyjnego®. Z badan nad
metaforycznymi znaczeniami (Dzieciol, 2011a; 2011b; 2013) wynika, ze osoby nie-
dostyszace maja ogromne trudno$ci zar6wno w rozumieniu, jak réwniez w sto-
sowaniu wyrazen metaforycznych, ktére zakorzenione sa w systemie pojec.

Trudnosci z leksyka i gramatyka sprawiaja, ze wypowiedzi oséb niedosty-
szacych sg nieprecyzyjne, ubogie pod wzgledem tresciowym, a nawet cz¢sto nie-
logiczne. W tekstach pisanych réwniez ujawnia si¢ wiele btedéw sktadniowych,
stylistycznych, ktdre przekladaja si¢ na nieporadnos¢ jezykowa, zakldcajac tym
samym wlasciwy odbiér wypowiedzi (Rakowska, 1992, s. 257-258).

Zaznaczy¢ nalezy, ze osoby z wadg sluchu stanowig bardzo zréznicowana
wewnetrznie grupe nie tylko pod wzgledem sposobu porozumiewania sie (mowa,
mowa i jezyk migowy lub tylko jezyk migowy, dodatkowo czytanie z ruchu
warg), ale tez opanowania sprawnosci jezykowych. Okazuje sie, jak pokazuja
wieloletnie do§wiadczenia w pracy z osobami niedostyszacymi m.in. Kazimiery
Krakowiak, ze stopien ubytku stuchu nie zawsze przesadza o poziomie kompe-
tencji jezykowe;j.

ITI. Tekst méwiony a pisany

Jezyk méwiony i pisany nalezg do odmian jezyka ogdlnego (Labocha, 2012;
Wilkon, 2000, s. 35). Zwrot jezykoznawcow w kierunku zainteresowania tekstem
moéwionym, a nie tylko pisanym, przypada na lata siedemdziesigte XX wieku.
Bylo to zwigzane z intensywnym rozwojem prac badawczych z kregu fonety-
ki i dialektologii. Autorzy prac (m.in. Grzegorczykowa, 1990; 2004; Luczynski,
1992; Ozdég, 1991; Pisarkowa, 1978; Wilkon, 2000) zwracaja uwage na zasad-
nicze réznice miedzy tekstem mowionym i pisanym, ktére dotycza nie tylko
warstwy jezykowej, ale tez komunikacyjnej (cel przekazu, funkcja, spoteczna
sytuacja uzycia).

Jan Luczynski (1992, s. 43-44) podkresla, ze obie formy wypowiedzi mozna
rozpatrywa¢ nie tylko jako kategorie zjawisk jezykowych, ale tez jako srodki
porozumiewania si¢, ktére wymagaja uwzglednienia spotecznych regut uzycia.
Oba rodzaje tekstow powstaja w odmiennych warunkach i kontekstach sytu-
acyjnych. Wedtug Krystyny Pisarkowej (1978) ,role kontekstu zdania méwio-
nego petni akt mowy i sytuacja, w ktdrej si¢ akt toczy. Wobec tego tla kazde
zdanie jezyka méwionego jest niesamodzielne. Dotyczy to oczywiscie plaszczy-

? Poczatkowo nagminnie faczg przyrostki i koncowki fleksyjne przypisane danej cze$ci mowy
z innymi (Muzyka-Furtak, 2011, s. 41).
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zny parole. Wytopienie z parole wyabstrahowanego systemu langue méwionej
wymaga wigc uwzglednienia ogétu wyobrazalnych sytuacji i aktéw mowy”
(s. 16). Jezyk moéwiony zaklada bezposredni kontakt nadawcy i odbiorcy, daje
mozliwos$¢ przewidywania reakeji interlokutora, uzupetnienia tresci komuni-
katu licznymi $rodkami pozajezykowymi, np. elementami suprasegmentalny-
mi oraz takimi, ktére moga by¢ tlem dzwigkowym mowy, np. ptacz, $miech,
ziewanie (elementy parajezykowe), przestrzenno$¢ i czas (kod proksymiczny),
gestykulacja i mimika (kod kinezyczny) (Wilkon, 2000, s. 38-39). Autor tekstu
pisanego, ktdry tworzy skonczona, zamknieta calos¢, jest ograniczony w zasobie
znakoéw graficznych oddajacych srodki pozawerbalne. Tekst pisany nie wymaga
kontaktu bezposredniego, moze by¢ kierowany do odleglego, czesto nieznanego
odbiorcy, w zwiazku z czym wszelkie informacje w nim zawarte powinny by¢
zapisane w sposob precyzyjny, zgodnie z norma stylistyczno-jezykowa. Wilkon
(2000) zauwaza, ze jezyk pisany ,jest bardziej diachroniczny w sferze form gra-
matycznych i niektérych kregéw leksykalnych, wykazuje jednak w niektérych
odmianach stylowych wiekszy od jezyka méwionego dynamizm i otwarto$é
w obrebie skfadni i stownictwa, a zarazem wigkszy repertuar oraz funkcjonal-
ne zroznicowanie tych warstw jezykowych” (s. 42).

Wypowiedzi méwione wykorzystujg te same reguly stylistyczno-sktadniowe,
ktore stuza tworzeniu wypowiedzi pisanych, ale struktura tekstu méwionego jest
bardziej swobodna w poréwnaniu z rygorystyczna i ztozona strukturg tekstu pisa-
nego. Podstawowg cechg sktadni wypowiedzi méwionej jest eliptyczno$¢, wiele
jej elementéw pozostaje niedopowiedzianych z powodu checi szybkiego i spraw-
nego przekazu komunikatu. Te puste miejsca moga by¢ wypetnione na podstawie
kontekstu; w przypadku komunikacji posredniej zazwyczaj jest do niemozliwe
(Awramiuk, 2001, s. 63). Nadawca w trakcie méwienia moze zmieniaé¢ konstruk-
cje zdania, modyfikowa¢ ja, powtarzaé, nie dokonczy¢ i zacza¢ budowaé nowe
wypowiedzenie (zdania urwane, zdania sklejone) lub wples¢ w tok sktadniowy
wtracenia. ,,Moéwiacy buduje zdanie stopniowo i nie jest pewien jego ostatecznej
struktury. Stad czesto podczas méwienia zdarzaja si¢ zmiany struktury sktadnio-
wej, gdyz nadawca zapomina o poczatku swej wypowiedzi” (Awramiuk, 2001,
s. 66). Czesto wystepuja tzw. potoki sktadniowe (ciagi luzno powigzanych wyra-
zow, wyrazen, wypowiedzen). Méwiacy uzywa takze operatoréw kontaktu (réz-
norodnych wyrazen fatycznych, typu: rozumie pan/pani; wiesz; widzisz?; prawda?;
no nie?; i co ty na to?; prosze sobie wyobrazié; stuchaj!), ktére w tekstach pisanych
pojawiaja si¢ bardzo rzadko. Ze wzgledu na spontanicznos¢, nieprzewidywal-
no$¢, doraznos¢ komunikacji ustnej wystepuja w niej wyrazenia syntaktyczne
swobodnie ze sobg powigzane, dlatego moga pojawic si¢ nagle zmiany tematu,
przejezyczenia, pomyltki, zbedne powtérzenia wyrazowe i myslowe, modyfika-
cje form leksykalnych czy gramatycznych (Awramiuk, 2001; Prizel-Kania, 2011,
s. 373). ,Mysl biegnie bowiem szybciej niz stowo, czesciej myslimy o czyms$
innym, a o czym innym méwimy, zaczynamy pewne zdanie wypowiadaé, nie
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konczymy go, zmieniamy intencj¢ wypowiedzi, dookres§lamy, dopowiadamy
nowe kwestie, stwierdzamy pomylke, nieprecyzyjnos¢ wypowiedzenia itd.”
(Ozdg, 1993, s. 95).

W wypowiedziach méwionych i pisanych obserwuje si¢ rézne ilosciowe wyko-
rzystanie Srodkéw sktadniowych. Pewne typy konstrukcji w polszczyznie méwio-
nej wystepuja rzadziej, np. konstrukcje imiestowowe, rozbudowane zdania poje-
dyncze, zdania zlozone podrzednie, niewiele jest tez wskaznikéw zespolenia
i nawigzania. W tekstach méwionych z kolei czestsza jest parataksa (nierzadko
bez wskazania wyraznych powiazan semantycznych miedzy opisywanymi zda-
rzeniami), uzycie rozbudowanych zdan wielokrotnie ztozonych, duzy repertuar
leksykalny wskaznikéw zespolenia i nawigzania (Grzegorczykowa, 2004, s. 144;
Wilkon, 2000, s. 45-46)°.

Pewne typy struktur skltadniowych sa szczegdlnie charakterystyczne dla
wypowiedzi méwionych. Wiaze si¢ to $cidle z faktem, ze teksty mowione zaleza
$cidle od sytuacji aktu mowy, czego skutkiem sa nastepujace wlasciwosci:

uzaleznienie od kontekstu i sytuacji - wypowiedzi méwione mimo skrétowosci
i ogolnikowosci (nasycenie zaimkami) mogg by¢ w pelni zrozumiate;
charakter dialogiczny - ludzie méwig, zeby pytaé, proponowac, zalecaé, infor-
mowac i oczekiwa¢ reakcji; stad wsrod srodkéw jezykowych stuzacych dialo-
gowi mozna wyrozni¢ caly szereg typoéw: wykladniki nawigzania rozmowy,
podtrzymania i konczenia dialogu; wykladniki replik (odpowiedzi na wczes-
niejsza wypowiedz), np. zgody, odmowy, potwierdzenia itp.;

nacechowanie ekspresywnoscig (silne zabarwienie emocjonalnoscia i postawa

aksjologiczng nadawcy) widoczne jest w uzywaniu wypowiedzen wykrzyknie-

niowych, wypowiedzen o modalnosci ekspresywnej, a takze w naduzywaniu
zaimkdw;

wynikajaca z sytuacyjnosci skrétowos¢ — wypowiedzenia te sg zrozumiale

w okreslonej sytuacji, a ich skrétowos¢ moze wynikac z potrzeby szybkiego

przekazu komunikatu (Grzegorczykowa, 2004, s. 144-145).

Badacze jezyka zauwazaja, ze oba typy tekstow wymagaja od nadawcy opa-
nowania pewnych umiejetnos$ci/sprawnosci jezykowych. Jezyk méwiony, uwaza-
ny za genetycznie i komunikacyjnie prymarny w stosunku do jezyka pisanego
(Labocha, 2012, s. 69), umozliwia jednostce interakcje i uczestnictwo w réznych
grupach spolecznych. Pisanie zas, wedlug Wilkonia (2000), ,wymaga nie tylko
wprawy, ale szczegélnych predyspozycji oraz umiejetnosci rozwijania i kompono-
wania wypowiedzi” (s. 39). Wedlug badacza méwienie i pisanie s3 odmiennymi
procesami, ich wytwory tez sg zréznicowane.

? Szczegolowe, tabelaryczne zestawienie poréwnawcze jezyka méwionego i pisanego por. Wil-
kon, 2000, s. 44-47.
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I'V. Narracja - charakterystyka terminologiczna

Termin ,,narracja” w obecnych czasach stal si¢ bardzo popularny - XXI wiek
zafascynowal si¢ narracja*. Funkcjonuje ona w wielu dziedzinach nauki: w psycho-
logii, historii, filozofii, jezykoznawstwie, socjologii, kulturoznawstwie, literaturo-
znawstwie, a takze w logopedii. Narracja stata si¢ interdyscyplinarna (Burzynska,
2004). Czlowiek zyje w $§wiecie wypelnionym formami narracyjnymi. Kazdy z nas
jest narratorem, myslimy narracyjnie, nasze sny sg narracyjne, piszemy i uklada-
my swoje zycie wedlug narracji (Bruner, 1990).

Narracja postrzegana jest jako struktura okreslonego typu tekstow, okre-
slonego typu wypowiedzi, ktére s3 opowiesciami o zdarzeniach uporzadkowa-
nych w pewnym ciagu czasowym (Narracja, 1988, s. 303)°. Tekst narracyjny jest
semantyczng, pragmatyczng jednostka jezyka, realizowang w wypowiedziach
dyskursu (Bokus, Wigecko, & Zamecka, 1992). Inny sposéb rozumienia narra-
cji to postrzeganie jej przez pryzmat nie tekstu, ale tozsamosci jednostki, ktorej
ma ona by¢ niezbywalnym czy wrecz konstytutywnym skiadnikiem (Okupnik,
2012, s. 102). Tekst narracyjny (ustny i pisany) jest zawsze skladnikiem procesu
komunikacyjnego lub interakcyjnego, tzn. ze nadawca przekazuje go z okreslona
intencja odbiorcy majacemu okreslone oczekiwania w danej sytuacji komunika-
cyjnej (dotyczy to zaréwno tekstow narracyjnych w potocznej komunikacji, jak
i literackich) (Giilich, 1984, s. 251). W literaturoznawstwie zostaly wyznaczone
reguty, za pomoca ktorych klasyfikuje sie teksty/utwory literackie — rodzaje lite-
rackie (reguly zwigzane z budowg dzieta literackiego, ktore pozwalajg na odrdz-
nienie go od innych dziet literackich: liryka, epika, dramat).

Chris Barker (2005) uwaza, ze teksty kultury przyjmuja posta¢ form narra-
cyjnych, posiadajacych opisowy, uporzadkowany ciag pewnych zdarzen. Zgodnie
z zalozeniem badacza narracje ,,to opowiesci skonstruowane, ktore stanowia probe
wyjasnienia sposobéw funkcjonowania $wiata. Dostarczajg nam struktur rozu-
mienia i regul odniesienia dotyczgcych konstrukeji $wiata spolecznego, udzielajac
tym samym odpowiedzi na pytanie, jak mamy zy¢” (s. 32). Narracje s3 wynikiem
pewnych proceséw kognitywnych, podczas ktoérych nastepuje uporzadkowanie
wiedzy na temat $wiata zewnetrznego w taki sposob, by zostaly wytworzone
pewne schematy postgpowania w nim (Dziob, 2010, s. 3). Tak rozumiana narra-
cja wpisuje si¢ w teorie psychologiczng wypracowana przez Jerzego Trzebinskiego
(2001, s. 13, 17), ktéra zaklada, ze jest ona forma rozumienia i reprezentowania
rzeczywistosci. Ogolna wiedza czlowieka o $wiecie, w ramach ktérej przypomina

* Z treéci referatu prof. Marii Kielar-Turskiej wygloszonego podczas Ogolnopolskiej Konfe-
rencji Naukowej w Warszawie w 2017 roku.

® Nalezy tu podkresli¢ rozgraniczenie terminologiczne — wedlug prof. Stanistawa Grabiasa
(2015) dyskursem okreslamy rozmowe, dialog, natomiast narracja to jest juz dluzsza forma wypo-
wiedzi o zamknietej strukturze.
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on sobie, wyobraza, przewiduje przyszte zdarzenia, réwniez ma forme¢ narracji.
Trzebinski podkresla, ze osoby, ktore potrafig tworzy¢ spojne narracje o sobie
samych, w wigkszym stopniu odnosza powodzenie w zyciu, niz te, ktore takiej
zdolnosci nie posiadaja (s. 22).

Wedtug Barbary Bokus (1991, s. 16-17) narracja to opowiadanie serii zdarzen,
ktére miaty miejsce w przesztosci lub ktére przedstawione sg tak, jakby w przeszio-
$ci faktycznie si¢ wydarzyly. Autorka ujmuje narracje w perspektywie poznawczej
oraz buduje metodologi¢ jej analizy i opisu w kategoriach dyskursu (od strony
pragmatycznej). Zdaniem Bokus narracja ma swoja strukture (poczatek, srodek,
zakonczenie). Te elementy odpowiadaja trzem makrokategoriom w tzw. makro-
strukturze narracji. By narracja byla zrealizowana, powinny zosta¢ wypetnione
przynajmniej trzy elementy obligatoryjne: orientacja, komplikacja, rozwigzanie.
Natomiast dwie kategorie: ocena i morat sg fakultatywne.

Wedlug badan psychologicznych narracja ksztaltuje/rozwija si¢ jak inne formy
rozumienia (nie od razu posiadamy w pelni rozwinietg zdolnos¢ narracyjne;j
reprezentacji, nie jesteSmy w stanie budowac pelnej narracyjnej struktury). Za
pomoca narracji cztowiek organizuje swoja wiedz¢ uzyskang w wyniku doswiad-
czen (wiedza doswiadczeniowa), a myslenie narracyjne wigze si¢ z pamiecia i ope-
racyjng wiedzg jednostki (Trzebinski, 2001, s. 17-42).

Tomasz Wozniak (2005, s. 77, 101) rozumie narracje jako procedure interpre-
towania §wiata przy pomocy jezyka. Struktury narracyjne funkcjonujace w umy-
stach sg aktami umystowymi. Narracji trzeba si¢ nauczy¢, dysponujac przy tym
odpowiednimi sprawno$ciami umystowymi, poniewaz posiada ona strukture
zamknietg o hierarchicznym uktadzie komponentéw. Ten uklad wyrazony jest
w dwoch formach narracji: opisie i opowiadaniu (Grabias, Kurkowski, & Woz-
niak, 2002, s. 10). Dzieci uczg si¢ narracji poprzez stuchanie opowiadan. Zatem
teksty monologowe (opowiadanie, opis) pojawiaja si¢ w dziecigcych wypowie-
dziach po opanowaniu odpowiedniego zasobu systemu jezykowego i dopiero
w nauczaniu szkolnym zyskujg range wypowiedzi podstawowych (Grabias, 2015,
s. 24). Ich realizacja budzi na poczatku trudnosci, spowodowane gléwnie bezrad-
noscig w zmaganiu sie z jezykowa organizacjg czasu i przestrzeni (,tu” i ,tam”)
i ramy czasowej (,teraz—potem-przedtem”), co powoduje, ze tekst staje si¢ opo-
wiadaniem.

Opis i opowiadanie sg podstawowymi formami monologowymi. Przeciwsta-
wiajg si¢ im formy dialogowe, ktore sg tatwiejsze do opanowania przez dzieci,
gdyz nie wymagaja planowania catego tekstu. Kolejne sekwencje dialogu wynikaja
na zasadzie przyczynowo-skutkowej z poprzednich. Mlody cztowiek uczy sie tej
formy wypowiedzi w srodowisku rodzinnym.

Monolog to ciggla wypowiedz jednej osoby (jednego podmiotu) bedaca calos-
cig formalnie i znaczeniowo autonomiczna, ktéra wymaga umiejetnosci zaplano-
wania catego tekstu ze znajomoscig jego struktury (pojawia sie dopiero po opano-
waniu systemu jezykowego). Wedlug Stanistawa Grabiasa (2002) to liczba rozméw-
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cow decyduje o monologowej lub dialogowej (przynajmniej dwoch rozméwcow)
formie wypowiedzi, réznice w ich budowie tez sg zasadnicze - ,dialog potoczny
»nakreca sie« sam: kazda jego nastepna sekwencja wynika na zasadzie przyczy-
no-skutkowej z sekwencji ja poprzedzajacych. Rodza si¢ one dopiero w trakcie
interakcji, a ich przebieg jest nieprzewidywalny. Zas autor wypowiedzi monologo-
wej musi planowac¢ pelny tekst. Ma w §wiadomosci jego strukture i poszczegdlne
jej elementy wypetnia tworzywem jezykowym. Zabieg taki wymaga oczywiscie
znacznie wiekszej sprawnosci jezykowej niz uczestnictwo w dialogu” (s. 286-287).

Narracja, zdaniem Grabiasa (2015), jest najtrudniejsza formg ludzkiej aktyw-
nosci jezykowej, $wiadczy o mozliwoéciach umystowych czltowieka. Posiada
zamknigta strukture oraz niezwykle rozbudowana wewnetrznie kompozycje.
Odtworzenie wszystkich komponentéw budowy wypowiedzi narracyjnej i przed-
stawienie ich zgodnie z porzadkiem czasowym, przyczynowym i przestrzennym
»zaswiadcza o pelni umystowych mozliwosci czlowieka” (s. 22). Jak pokazuja bada-
nia nad mowg 0s6b z réznymi zaburzeniami (np. w chorobie Alzheimera, schi-
zofrenii, afazji), ich sprawnos¢ narracyjna jest utracona lub ograniczona w czesci
lub ulega catkowitej dezintegracji. Doswiadczenia logopedyczne wskazuja, ze roz-
wdj sprawnosci narracyjnej w normie przebiega wedtug okreslonych schemtaéw,
ktérych opanowanie nie zawsze jest mozliwe. Z tego powodu sprawnos¢ narra-
cyjna czgsto ,,staje si¢ niedostepna osobom niesltyszacym, dzieciom z autyzmem,
osobom obarczonym uposledzeniem umystowym” (s. 24).

Dla celéw diagnostycznych, w ocenie sprawnosci narracyjnych nalezy odrdz-
ni¢ opowiadanie (umiejetno$¢ porzadkowania zdarzen w nastepstwie czasowym)
od opisu (umiejetno$¢ ujmowania zjawisk w relacjach przestrzennych). Poczatki
refleksji nad opisem siegaja czaséw antyku. W retoryce greckiej i rzymskiej opis
traktowany byl najczesciej nie jako autonomiczny skladnik dyskursu, ale jako
element, w ktérym koncentrowad si¢ maja rézne funkcje mowy: wyjasnianie,
rozwijanie, zdobienie, poruszanie uczu¢, ilustrowanie, imitowanie (Witosz, 1997,
s. 16). Obecnie mozna wyodrebni¢ dwa nurty refleksji nad opisem:

1. teoretycznoliteracki, ktory traktuje opis jako kategori¢ dziefa literackiego
(w epice - podstawowy oprocz opowiadania skladnik narracji; w liryce - jeden
z komponentéw monologu lirycznego);

2. rozpatrujacy opis jako gatunek tekstu (wypowiedzi), ktéry wystepuje samo-
dzielnie lub stanowi strukturalng czg¢$¢ innego gatunku (tak jest najczesciej)

i jest realizowany w fikcjonalnych i niefikcjonalnych interakcjach jezykowych.

Wedtug podejscia ze strony poetyki i teorii literatury opis jest druga pod-
stawowg forma narracji, ktéra rézni si¢ od opowiadania sposobem ujecia przed-
miotu wypowiedzi, stanowi sekwencje motywéw statycznych wyznaczajacych
przede wszystkim stan rzeczy, ktéry jest pozbawiony aspektu czasowego na
rzecz uwydatniania stosunkéw przestrzennych (Miodonska-Brookes, Kulawik,
& Tatara, 1978, s. 133). Philippe Hamon (1983) w swoim artykule definiuje opis
jako jednostke wkomponowang w dzieto literackie, ktéra powoduje pojawienie
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sie w opowiadaniu motywdéw uprawdopodabniajacych i tworzacych tematyke
pusta. Dzigki nastepuje uporzadkowanie opowiadania (zapowiedz dalszego ciagu,
redundancja tresci, metonimiczne odbicie psychologii lub przeznaczenia postaci).
Narrator zatem musi nada¢ mu jakas role w opowiadaniu, aby nie stanowit tylko
wypelnienia pustych miejsc.

Klasyfikacja réznych typow opisu opiera sie na trzech kryteriach: przedmiot
opisu (opisy oséb, np. psychologiczny, tla zdarzen, sytuacji), srodki jezykowe,
jakimi opis si¢ postuguje, oraz podmiot, ktory dokonuje opisu. Opis w tekscie
literackim moze pelni¢ rézne funkcje, np. estetyczng (podkresla¢ niecodziennos¢
przedmiotéw i miejsc, zadziwia¢ odbiorce, wywolywac u czytelnika zmystowe
wyobrazenie obiektu: krajobrazu, wnetrza, rzeczy). Z drugiej strony moze pelnié
funkcje poznawczag, tzn. ,wykazywac zdolno$¢ do organizowania wiedzy o $wie-
cie”. Oprocz tego - funkcje dydaktyczng (kiedy ma przedstawiac¢ okreslone tezy
dydaktyczne, wskazujac to, co w $wiecie przedstawionym pozyteczne, stuszne,
ale réwniez naganne i szkodliwe); liryczna, strukturalng (regulacja tempa narra-
cji, zwolnienie jej lub przyspieszenie, stopniowanie napiecia, wprowadzanie do
wypowiedzi segmentdéw wyjasniajacych, zapowiadajacych lub podsumowujacych
sekwencje akcji) (Witosz, 1997, s. 32).

Opis ,stuzy przedstawieniu stanu i wygladu postaci, przedmiotéw i scenerii
wydarzen relacjonowanych w narracji” (Kulawik, 1997, s. 330). Ksztaltuje, charak-
teryzuje przestrzen §wiata przedstawionego, narrator nakresla miejsce, w ktérym
maja si¢ rozegra¢ kolejne wydarzenia. Ta forma wypowiedzi wymaga stosowa-
nia czasownikéw oznaczajacych stany oraz charakteryzuje si¢ duza frekwencja
przymiotnikéw. Wedtug Jézefy Rytlowej (1973, s. 123) opis cechuje przestrzenny,
statyczny uklad elementéw danej tresci, polegajacy na wyszczegdlnieniu cha-
rakterystycznych cech opisywanego przedmiotu, wspolistniejacych w pewnym
okres$lonym czasie i w okreslonej przestrzeni. Natomiast Ryszard Wieckowski
(1973, s. 151) podaje, ze opis polega na okresleniu cech stanowiacych szczegdlne
wlasciwosci danych przedmiotéw i posiada charakter statyczny i przestrzenny.

Powyzsze definicje ukazuja, ze opis jest forma wypowiedzi, ktdra:

yjmuje istotne wlasciwosci danych przedmiotéw — najczesciej sg to: barwa,

ksztalt, wielkos¢, material; rzadziej smak, zapach, ci¢zar, konsystencja i poto-

zenie; nie wyczerpujemy wszystkich cech przedmiotu, ale nalezy uchwyci¢

i zaznaczy¢ te najbardziej charakterystyczne;

jest statyczna — przedstawia obraz statycznie i dlatego wystepuja w niej cza-

sowniki (w wigkszosci w czasie terazniejszym) oznaczajgce stan i niezmiennosé

(np.: jest, nie ma, wida¢, wyglgda, znajduje sie, stoi, wisi itp.);

jest przestrzenna - wymaga uzycia wyrazen okreslajacych stosunki przestrzen-

ne (przyimkéw), np. pod, nad, nisko, wysoko, obok, powyzej, na pierwszym pla-

nie itp. (Weglinska, 1989, s. 7-10).

Wyrdzni¢ mozna nastepujace typy opiséw: opis zewnetrzny (np. wygladu
postaci), psychologiczny (charakter, doznania emocjonalne, przekonania), tta
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(krajobrazu), zdarzen fabularnych, sytuacji, zjawiska. Ze wzgledu na charakter
opisu wyrdznia sie: opis statyczny i dynamiczny (peten ruchu); opis pojedynczego
przedmiotu, opis poréwnawczy (Nagajowa, 1995, s. 127-129).

Opis znacznie rézni si¢ od opowiadania. Stosujac te forme narracji, wymaga
sie wiekszego skupienia uwagi, intensywniejszego wysitku myslowego, bogatszego
zasobu sfownictwa oraz umiejetnosci gospodarowania przestrzenia (przy czasie,
ktéry pozostaje niezmienny — rama: tu i teraz). Ta ostatnia umiejetnos¢ wediug
Grabiasa jest znacznie trudniejsza do opanowania w rozwoju mowy niz budowa-
nie nastepstw czasowych w opowiadaniu. Opis narzuca wigksze rygory umystowe,
bo wymaga wnikliwego przedstawienia nie tylko tego, co wida¢ na obrazku, ale
przede wszystkim tego, co si¢ dzieje; czyli wymaga wyodrebniania przedmiotow,
czynnosci, sytuacji poprzez dokonanie rzetelnej analizy. Tym samym ,wplywa
na rozwdj pojeé, rozwija podstawowe procesy myslowe — poréwnywanie, analize
i synteze, wnioskowanie i uogélnianie oraz rozwija wyobraznie przez kompono-
wanie brakujacych fragmentéw, uzupelnianie tre$ci na zasadzie zwigzkow przy-
czynowo-skutkowych” (Pléciennik, 2011, s. 184). Dlatego umiej¢tno$¢ opisywania
ilustracji ksztaltuje si¢ na poziomie myslenia abstrakcyjnego, czyli po 10. roku
zycia, znacznie p6zniej niz opowiadania. Do najtrudniejszych czynnosci opisu
zalicza si¢ umiejetno$¢ jezykowego przechodzenia z jednej przestrzeni do innych.

Wedlug Grabiasa (2015, s. 23) narracyjna sprawno$¢ opisu zasadza si¢ na
strukturze:

1. generalizacji zdarzen - uzycie formul rozpoczynajacych opis i zaprezentowanie
tresci opisywanych zdarzen (np. obrazek przedstawia, na tym obrazku widac,
widze tutaj);

2. przestrzennosci — tres¢ opisu jest ustrukturyzowana hierarchicznie w plany
zdarzen (patrzac na obraz, narrator ustala strukture planu);

3. prezentatywnosci zdarzen - zdarzenia dzieja si¢ w okreslonych planach prze-
strzeni i s3 ujmowane zgodnie z do$§wiadczeniem mdwigcego (opis zdarzen
W przestrzeni);

4. atemporalnosci — nacechowana jest przestrzen (opis jest statyczny).

Odwotujac si¢ do powyzszych rozwazan, zasadne wydaje si¢ zalozenie, ze
poprzez analiz¢ form narracyjnych (opisu i opowiadania) mozna pozna¢ sposdb
postrzegania rzeczywistosci badanej osoby. Zgodnie z zalozeniami jezykoznaw-
stwa kognitywnego oraz socjolingwistyki przez analize¢ tekstow narracyjnych,
poprzez ocene elementéw struktury jezyka i srodkéw jezykowych dostrzega sie
réznice, oryginalno$¢ normatywna/nienormatywng w odbiorze $wiata i jego
segmentacji. Formy narracyjne sg tekstami, ktére umozliwiaja ocene wszystkich
podsystemoéw jezyka, kompetencji i sprawnosci jezykowych, komunikacyjnych,
a takze indywidualnych sposobdw konceptualizacji wiedzy o $wiecie (Grabias,
2012, s. 64). Wedlug Elzbiety Ptociennik (2011) obraz/ilustracja ,,ukierunkowuje
myslenie, jest opowiescia. Aby zrozumie¢ ilustracje, trzeba zobaczy¢ wiele rzeczy,
ktérych nie ma - ilustracja jest jakby fragmentem zycia (lub powiesci fantastycz-
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nej) unieruchomionym w jakim§ momencie jego trwania; trzeba wyobrazi¢ sobie
ruchy, czynnosci postaci nieruchomych na obrazie, domysli¢ sie, co poprzedzito
moment przedstawiony, aby wysnu¢ wnioski dotyczace tematu, tresci i »mysli«
obrazu. Zrozumienie jest wigc rezultatem spostrzegania, dopelnienia tresci przez
wyobraznie, abstrahowania i wnioskowania” (s. 181).

V. Narracja a sprawnosc jezykowa

Osoby z uszkodzonym narzadem stuchu ze wzgledu na swa dysfunkcje maja
ograniczony dostep (w mniejszym lub w wiekszym stopniu) do jezyka zaréwno
moéwionego, jak i pisanego (Krakowiak, 2015b, s. 114). Nie przyswajaja tych jezy-
kéw w sposob naturalny, ale muszg si¢ ich nauczy¢, poniewaz uczestniczg w kul-
turze osob styszacych. Jak pokazuja dotychczasowe badania, dochodzg do jezyka
innymi $ciezkami. Przez to poznaja i odbierajg rzeczywisto$¢ w inny sposéb niz
osoby slyszace. Nie dostrzegaja pewnych subtelnych réznic czy tez przenosni.
Maja trudnosci ze swobodnym postugiwaniem si¢ znakami jezykowymi. To, co
jest przez nich bezposrednio doswiadczane, funkcjonuje w ich wiedzy o $wiecie,
a tym samym w jezyku. Na bazie dobrze poznanych i utartych form wyrazowych
tworza nowe. Maja jednak trudnosci ze zrozumieniem tego, ze forma wyrazu
wplywa na zmiang jego znaczenia, a zmiana znaczenia wptywa na zmiang miej-
sca wyrazu w strukturze jezyka (Maciejewska, 2011, s. 67).

Osoby z uszkodzonym stuchem maja trudnosci w zapamietywaniu, odtwa-
rzaniu wyrazéw lub zdan o okreslonej formie gramatycznej czy tez materialu
jezykowego w okreslonej formie narracyjnej. Opowiadajac tre$¢ danego tekstu lub
udzielajac odpowiedzi na zadane na jego temat pytania, uporczywie przytaczaja
(lub bezposrednio cytuja) cale jego fragmenty, czesto bez zrozumienia (odtwarza-
ja kolejno$¢ wyrazow). Poza tym ,,sztywnos¢ i schematycznos¢ funkcjonowania
pamieci dzieci niestyszacych powoduje, ze przy rozwigzywaniu nowych zadan
i problemdw nie potrafig przypomnie¢ sobie posiadanych wiadomosci” (Dryza-
towska, 2007, s. 44). Skoro osoby z niepelnosprawnoscia stuchu maja ograniczony
dostep do jezyka ogdlnego, to nie zapoznaja si¢ w sposob naturalny z rozumie-
niem i interpretacja $wiata, jaka jest przyjeta i reprezentowana przez dang grupe/
spolecznos¢. Osoby niedostyszace, z powodu postugiwania si¢ jezykiem migowym
lub/i miganym, wypracowaly swoja wlasna, odrebng kulture, ktéra poprzez ich
ograniczone mozIliwosci komunikacyjne ze $wiatem osob styszacych powoduje,
ze ich jezykowy obraz $wiata jest nieco inny (Maciejewska, 2012, s. 182). Skiada
sie owszem z podobnych elementéw, jednak proces dochodzenia do nich jest
powolny i Zmudny.
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Charakterystyka badania

W badaniu wzigla udzial niewielka grupa (12 oséb) studentéw Uniwersy-
tetu Przyrodniczo-Humanistycznego w Siedlcach uczeszczajacych na lektorat
jezyka polskiego dla 0séb z uszkodzonym stuchem - 4 kobiety i 8 mezczyzn.

TaBELA 1. Ogélna charakterystyka grupy badawczej

1. LiczBA 0SOB BADANYCH 12 0s6b
2. PLEC 0SOB BADANYCH 4 kobiety 8 mezczyzn
3. WIEK W CZASIE BADANIA
21 lat 1 0
20 lat 1 2
23 lata 0 1
22 lata 0 1
24 lata 2 4
4. RODZAJ USZKODZENIA NARZADU SLUCHU
lekki 1
umiarkowany 2
znaczny 0 1
gleboki 2 4
5. CZAS USZKODZENIA SLUCHU
prelingwalny 4 6
perilingwalny 0 1
postlingwalny 0
6. RODZAJ SZKOLY
szkota masowa 3 3
szkota dla 0s6b niestyszacych 1 4
na poczatku szkota masowa, potem dla osob niesty- 1
szacych (liceum, technikum)
7. SPOSOB APARATOWANIA
aparat stuchowy 2 6
implant §limakowy 2 2
(od 8. roku zycia; | (0d 15. roku zycia;
od 20. roku zycia) | od 4. roku zycia)
8. PREFERENCJA SPOSOBU KOMUNIKAC]I
mowa (foniczna) 3 2
jezyk migowy + odczytywanie z ruchu warg 1 6
mowa + jezyk migowy 0 0
9. WYSTEPOWANIE NIEDOSLUCHU W RODZINIE
tylko osoba badana 2 6
osoba badana i rodzice 0 0
osoba badana i rodzenstwo 1 2

ZR6ODLO: Opracowanie wlasne.
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Jedna osoba w ogodle nie postugiwala si¢ jezykiem migowym, tylko komu-
nikowala si¢ werbalnie (posiadata takze implant od 4. roku Zycia). Pozosta-
li studenci uzywali jezyka migowego jako podstawowego srodka komuni-
kacji oraz mowy (dodatkowo czytali z ruchu warg). Na podstawie wiasnych
obserwacji podczas zaje¢ oraz po zapoznaniu si¢ z wypowiedziami werbalny-
mi i pisemnymi studentéw, moge stwierdzi¢, ze grupa charakteryzowala sie
bardzo zréznicowanym poziomem kompetencji jezykowej. Co ciekawe, nie
zawsze sprawno$¢ jezykowa uwarunkowana byla lepsza percepcja stuchowa.

Przebieg badania - proby badawcze

Préba zlozona byla z trzech czesci, podzielonych na dwa etapy (najpierw pozy-
skanie tekstow pisanych, a potem méwionych):

1. kazda osoba otrzymala wydrukowany w kolorze obrazek sytuacyjny z polece-
niem: Opisz, co si¢ dzieje na tym obrazku;

2. nastepnie, na podstawie pytan pomocniczych, studenci zostali poproszeni
o opisanie sytuacji przedstawionej na obrazku;

3. po przeczytaniu swoich dotychczasowych odpowiedzi osoby ankietowane jesz-
cze raz zostaly poproszone o opisanie obrazka.

Opis jest najtrudniejsza forma narracji, ktéra narzuca odpowiednie rygory
umystowe, a przede wszystkim wymaga umiejetnosci gospodarowania przestrze-
nig (Grabias, 2015, s. 23). Na podstawie literatury przedmiotu (m.in.: Cieszynska,
2001; Korendo, 2007; Muzyka-Furtak, 2011) i wlasnych do$wiadczen dydaktycz-
nych (od lat prowadze lektorat jezyka polskiego dla 0s6b z uszkodzonym stuchem
i terapie logopedyczng) uznatam, ze osoby z wada stuchu mogg mie¢ trudnosci
z odtworzeniem struktury tej formy wypowiedzi. Dlatego nastepna cze¢s¢ badania
zawierala pytania, ktdre porzadkowaly wypowiedzi studentdéw zgodnie z zasadami
struktury opisu. Trzecia czg$¢ zostala wprowadzona po to, zeby sprawdzi¢, czy
osoby badane, po swoistym treningu jezykowym, wskazaniu elementéw waznych
dla opisu, tworzg pelniejsze teksty. Zestawienie danych pozwolilo oceni¢, czy wer-
sje pierwszego i ostatniego tekstu opisu réznia sie i na czym polegaja te roznice.

Zbieranie wypowiedzi pisemnych prowadzone byto w nielicznych grupach
(trzy-, czteroosobowych), natomiast tekstow méwionych - indywidulanie (nagry-
wane na kamere cyfrowa). W przypadku oséb postugujacych sie tylko jezykiem
migowym badanie przeprowadzane bylo w obecnosci bieglej ttumaczki jezyka
migowego pani mgr Haliny Grzeszczuk.
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Cel badania

Celem badania byla préba ocenienia, czy studenci z niepetnosprawnoscia stu-
chowa potrafig odtworzy¢ strukture opisu zlozonego z kilku przestrzeni narra-
cyjnych, w jaki sposob okreslaja przestrzen na obrazku oraz jaki jest ich sposéb
patrzenia na ilustracje, opowiadania tego, co widza. A takze: jakie réznice i trud-
nosci posiadaja osoby z wada stuchu w tworzeniu tekstu narracyjnego — opisu —
zaré6wno w formie méwionej (fonicznej i miganej), jak i pisane;j.

Strukture opisu ocenialam wedlug koncepcji Grabiasa (2015, s. 23), ktora
uwzglednia:

1. generalizacje zdarzen;

2. przestrzennos¢;

3. prezentatywno$¢ zdarzen;
4. atemporalnosc.

Wyniki badania®

Generalizacja: pieciu respondentéw zastosowalo wlasciwag formule rozpoczyn-
jaca opis. Frekwencyjnie najwiecej bylo wypowiedzi rozpoczynjacych sie zdaniem:
na tym obrazku / na obrazku widze / dzieje sie (7 oséb badanych); jedna wypo-
wiedz rozpoczynala si¢ od formuly: widze sytuacje w autobusie. Pozostala czes¢
o0s6b badanych rozpoczeta opis od przedstawienia miejsca, w ktéorym rozgrywato
si¢ zaprezentowane zdarzenie: ludzie jezdzg w autobusie; ludzie jadgcych do (pracy
lub szkoty); w tramwaj na wiosng, o 9.00. Jedna osoba, korzystajac z elementoéw
ilustracji, ulozyta opowiadanie, wprowadzajac do jego struktury krotki opis doty-
czagcy charakterystyki miejsca i czynnosci, ktéra wykonuje chlopiec o rudych
wlosach: Pewnego dnia dzieci skoviczyli lekcje i pewien chlopczyk postanowit kupi¢
lody o smaku smietankowym. Wsiadl do autobusu bylo za ciasno, poniewaz duzo
ludzi wsiadajg po pracy i po szkole. Chlopiec w trakcie jazdy autobusem jadl lody,
ale nie powinien jes¢ bo pobrudzit Panig i ma plame. W autobusie lub innych srod-
kach transportu nie mozna jesc i pic.

W tekstach méwionych znaczna czes¢ wypowiedzi (szes¢) rozpoczynala sie od
generalizacji: obrazek przedstawia; na tym obrazku widze. Jedna osoba nie zacho-
wata wlasciwych proporcji poszczegdlnych elementdw struktury opisu - tak roz-
budowata wstep, ze zajal on 1/3 calej wypowiedzi: [...] petno ludzi, od dziadka do
dorostych a nawet do starcow. Oni albo wsiadajg w autobusie albo w pociggu albo

¢ W cytowanych wypowiedziach osdb badanych stosuje oryginalny zapis.
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w tramwajach. (zabrakto mi stowo) [,,$rodek transportu” - moja podpowiedz] Eeee,
widze, ze ludzie som, oni majom rézne charaktery. Nie wiem pozytywny, negatyw-
ny wplyw na to, aby sq po pracy, aby jezdzg do pracy, aby som po zakupach, abo
wybierajg si¢ na spotkanie biznesowe, abo rézne albo przyjacielskie. Cztery badane
osoby rozpoczely wypowiedz od opisu zdarzen zaobserwowanych na ilustracji,
a dwie od opisu przestrzeni.

Przestrzennos¢: tres¢ opisu powinna by¢ ustrukturowana hierarchicznie
w plany zdarzen. Na ilustracji mozna wyrdzni¢ trzy plany: chlopca, ktéry w jed-
nej rece ma loda, a drugg trzyma si¢ uchwytu, zeby nie przewroécic si¢. Nie mogac
utrzymac réwnowagi, brudzi niechcacy sukienke pani, ktéra stoi tylem obok niego
(z lewej strony) i marynarke pana, ktory stoi za nim; chlopiec z lodem uderza nie-
chcacy plecakiem chlopca, ktéry siedzi na siedzeniu obok niego (z prawej strony),
za panig i chfopcem wida¢ innych pasazerdéw, a pani o blond wlosach patrzy na
calg sytuacje z usmiechem.

Wszyscy respondenci opisali sytuacje z pierwszego planu, ale z rézng iloscia
szczegolow. Drugi plan przedstawilo szes¢ osdb, dwie z nich z zastosowaniem
okreslen przestrzeni, tzn. umiejscowienia zdarzenia na tle calego obrazka: dodat-
kowo chtopiec ma na plecach tornister, ktérym uderza w twarz chlopca siedzgcego
na siedzeniu obok; w autobusie jest dos¢ ciasno, przez co siedzgcy obok chtopca -
nieznany rudy chlopczyk obrywa w twarz jego tornistrem. Trzy pozostale osoby
badane nie podaly wtasciwej lokalizacji opisywanego zdarzenia, ale uznatam,
ze zauwazyly drugi plan: chiopiec z plecaka uderzyt na drugim chlopca; chtopak
pchngt plecakiem w glowe matego chtopczyka; maty chiopiec szatyn pchgé sie do
maty chtopiec ruda i 26ty ubranie na dyni.

Trzeci plan zostal opisany przez czterech studentéw, ale w ich wypowiedziach
nie pojawily sie srodki zaznaczajace wyraznie relacje przestrzenna: czes¢ pasaze-
row patrzy sobie przez szyby autobusow, czes¢ sobie rozmawia, a czgs¢ przypatruje
sig tamtym w pojeZdzie, pasazerowie sq mili i oglgdajq miasto, widzimy ludzi zme-
czonych, powaznych, usmiechnigtych jest mato; starszy mezczyzna jest swiadkiem
zdarzenia (chodzi o uderzenie tornistrem chlopa z prawej strony).

W wypowiedziach méwionych, podobnie jak w pisanych, wszystkie badane
osoby opisaly sytuacje z pierwszego planu. Cztery osoby zastosowaly formute
na pierwszym planie, ktéra wyraznie umiejscowita zdarzenia w przestrzeni ilu-
stracji, osiem 0sob tego nie zrobito. Drugi plan przedstawilo sze$¢ osob, dwie
z zastosowaniem formuly: na drugim planie. Pozostale badane osoby opisaly
zdarzenia z r6zng iloscia szczeg6low z drugiego planu (znaczna cze¢$¢ skupita
sie tylko na opisie uderzenia w twarz plecakiem chlopca siedzacego z prawej
strony). Trzy osoby dodatkowo opisaly takze dziewczynke siedzaca po lewej
stronie obrazka. Jedna z badanych 0séb uznata, ze drugim planem sa wszystkie
osoby siedzace w tylnej czesci autobusu: Na drugim planie sq to starsi ludzie,
ktorzy yhmmm... jak to powiedzie¢, no nie stojg bez ruchu eee... nie pokazujg
zadnych emocji Zadnych tam mhh, ciezko od nich odczytaé, czy sg zadowole-
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ni, czy nie. To znaczy... hymm mozna si¢ domyslac, ze po prostu hmmm myslg
o swoim zyciu... ehhh.

Trzeci plan zostal opisany przez dwdch studentdéw, ale w ich wypowiedziach
nie pojawily sie srodki zaznaczajace wyraznie relacje przestrzenng: Reszta, resz-
ta pasazeréw sobie rozmawia lub cierpliwie czeka na swojg stacje. Hmmm po tle
mozna stwierdzic, ze autobus podrozuje po miescie.

Po podaniu instrukeji (pytan pomocniczych) plan przestrzeni zostal wierniej
odtworzony przez pie¢ oséb w wypowiedziach pisanych, a w tekstach mdéwio-
nych przez cztery, ale i tak nie wszyscy respondenci opisali trzy plany zdarzen,
np.: Widze na pierwszym planie pani z torby, chtopiec z lodg zabrudzi i lody na
marynarke. Tez chlopiec z lodg zabrudzi na pana z tytu. [...] Mata dziewczynka
spokojna siedzi. Chlopiec uderzyt plecak na drugim chlopca. Reszta nie zauwazyli
lub zauwazyli, niektére patrzg przez okna.

Bardzo cz¢sto w wypowiedziach studentéw (zaréwno pisanych jak i méwio-
nych) mozna zauwazy¢, ze rozpatruja oni przestrzen na podstawie tego, co w pierw-
szej kolejnosci zauwaza po spojrzeniu na ilustracje (co jako pierwsze przykuje ich
wzrok). Na podstawie zebranego materialu w 100% byt to maty chlopiec z lodem,
potem pani w fioletowej sukni i pan w garniturze lub chlopiec z prawej strony,
ktéry zostal uderzony w twarz plecakiem, np.: widze w pierwszej kolejnosci jest
maty chlopiec na pierwszym planie. Na drugim planie jest Pani ktéra ma brudng
kurtke plame lode; na pierwszym planie widze chlopca, ktory patrze lody i nnych
pasazerow. Na drugim planie widze kobiete w fioletowej sukni, ktéra przyglada
chtopca; na poczgtek 2 osoby, a na koricu z6tty czy... nie widze, koniec. To moze
wskazywacé na duze trudnosci jezykowe z przechodzeniem z jednej przestrzeni do
kolejnej, ktore posiadajg studenci z niepelnosprawnoscia stuchowa. Jedna osoba
nie podjeta si¢ dwdch pozostalych czgsci zadania w formie pisemne;.

Trzecia cz¢s¢ proby badawczej spelnita zalozone cele. Studenci zostali poprosze-
ni o ponowne przyjrzenie si¢ obrazkowi oraz przeczytanie swoich wczesniejszych
dwoch wypowiedzi, a nastgpnie o stworzenie kolejnego opisu. Niektore osoby dziwi-
ty si¢ i uwazaly, ze jest to zupelnie niepotrzebne (strata czasu i energii), ale znaczna
cze$¢ w ogole nie protestowala, gdyz zauwazyla, ze wezesniejsze wypowiedzi byly
niewlasciwe i ubogie tresciowo, a tu pojawia si¢ szansa, zeby lepiej i korzystniej
wypasé. Poza tym uzasadnieniem takiego dzialania w tej probie badawczej byly
wyniki badan przeprowadzonych przez zespot pod kierunkiem Marii Kielar-Tur-
skiej (2018), ktdre wykazaly zwigzek miedzy zwerbalizowang, jawng wiedza o nar-
racji a umiejetnoscig tworzenia tekstu narracyjnego (kompetencja narracyjng).
»Dzieci dysponujace bogatsza wiedzg o narracji tworzyly opowiadania, w ktérych
wyraznie zaznaczone byly zdarzenia ukladajace si¢ w ciag, z zaznaczonymi powia-
zaniami przyczynowo-skutkowymi, a takze ich opowiadania byly dluzsze” (s. 79).

U pigciu 0s6b badanych trzeci opis ilustracji byt pelniejszy oraz zawieral wigcej
i dokfadniej przedstawionych planéw zdarzen (mozna przypuszczaé, ze studen-
ci dokladniej przyjrzeli sie ilustracji i ,,przetrenowali” sobie umiejetnos¢ plano-
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wania i tworzenia tej formy wypowiedzi). Studenci, ktorzy opisywali wczesniej
jeden plan, teraz przedstawili dwa, a ci, ktérzy poprzednio zauwazyli dwa plany,
w trzeciej czesci proby badawczej zaprezentowali juz trzy. Wsrdd tych opisow
znacznie wiecej bylo podawanych szczegdétéw oraz zwiekszyta sig ilos¢ opisywa-
nych oséb z ilustracji. Student, ktéry w pierwszej czesci zadania napisat opowia-
danie, w tej probie zastosowal juz strukture opisu (chociaz niepetna): na podsta-
wie obrazka widzimy duzo ludzi wsiadajgcych autobusu. Znajdujg osoby starsze,
miodsze i dzieci. Chlopczyk ma zietonej spodnij ma przy sobie lody o smaku smie-
tankowym. Podczas jazdy autobusem chiopiec w trakcie jedzenia pobrudzit panig
w kolorze fioletowym. Rowniez starszego pana w garniturze brgzowym za plecami.
A chtopczyk prawdopodobnie nie przeprosit, tylko sig ze sobg bawi, bo to dzieciach.
Pozostate osoby nie zwrécili uwage. Jedna osoba nie opisata ponownie (w catosci)
obrazka, tylko dodata to, co wedlug niej brakowato w jej wczesniejszych opisach
(w poprzednich opisata starsza panig i chlopca, ktéry pobrudzit ja lodem, a inni
pasazerowie sobie siedzieli lub stali): To dziecko ze smutkiem obréci i uderzy swéj
plecak do drugiego dziecka, ktére zrani twarz jako (?) i za chwilg zdenerwuje go.
To dziecko brudzi lodami tez dziadka z brgzowg marynarkg.

W wypowiedziach méwionych réowniez rozklad procentowy przedstawia si¢
podobnie jak w wypowiedziach pisanych (60% odpowiedzi bylo petniejszych
i z wyraznym zaznaczeniem dwdch planéw przestrzennych).

Prezentatywno$¢ zdarzen: zdarzenia dziejg si¢ w okreslonych planach prze-
strzeni i s3 ujmowane zgodnie z doswiadczeniem moéwigcego. Wszystkie osoby
wlasciwie opisaly tlo przedstawionej sytuacji na obrazku, dla dziesigciu byt to
autobus, a dla dwoch pozostalych tramwaj i metro. Dziewie¢ oséb opisato prze-
strzen zdarzenia, np.: jest duzo ludzi i jest scisk; duzo ludzie i na siedzqgcy oraz
stojgcy i jest ciasno; miejsce petne ludzi; spotecznos¢ si¢ denerwuje z powodu cia-
snoty w autobusie; cata reszta siedzgca w autobusie oglgda co si¢ dzieje na ulicy,
niektorzy rozmawiajq. Ludzie obecni w autobusie gapig siebie nawzajem, stojg,
rozmawiajg; nie wszystkie ludzi siedzq i reszty zatrzymujq i trzymajg uchwytem.
Jedna osoba wierniej oddata przestrzen, zawracajac przy opisie uwage na to, co
znajduje si¢ za oknami autobusu: w oknach przebija si¢ widok na miasto. Czgsto
w wypowiedziach respondentéw (u o$miu) pojawia si¢ krytyczna ocena zachowa-
nia chlopca, np.: zachowuje si¢ nierozsgdnie. Zdarzaja si¢ tez wypowiedzi, ktore
odwoluja sie do pejzazu psychicznego postaci (postaciom z obrazka nadawane
s3 emocje), np.:

pobrudzona kobieta: nie wyglgda na zachwycong tym faktem, pani ruda jest

zla, jest wkurzona, zdenerwowata sie (4);

chlopiec z lodem: radosnie probuje jes¢ lody; jest bardzo szczesliwy i usmiechat,

z dobrym poczuciem humoru;

chlopiec w bluzce z dynia: czut przerazony tej sytuacjis

pozostali pasazerowie: sg zmeczeni, rozdraznieni, nie wykazujg Zadnych emocji,

cigzko jest wywnioskowac czy sq szczesliwi czy nie.
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W wypowiedziach méwionych nie wszystkie osoby opisaly tlo przedstawio-
nej sytuacji na obrazku (dokonato tego pieciu studentéw). Sposréd badanych 80%
uwazalo, Ze miejscem zdarzenia jest autobus/tramwaj, jedna osoba stwierdzila,
ze moze by¢ to pociag.

Opisy postaci z obrazka

Opis wygladu chlopca z lodem zawarlo w swojej wypowiedzi szes¢ osob, trzy
za$ dokonaly pelniejszego, bardziej szczegdétowego opisu. Pozostali skupili si¢ na
jednej lub dwodch cechach opisywanej postaci (maly, usmiechniety). Podobny roz-
klad ilo$ciowy przedstawia si¢ w wypowiedziach méwionych, ale opisy sa u 85%
oso6b znacznie ubozsze (skupienie uwagi na wieku chlopca, jego wygladzie i emo-
cjach, jakie mu towarzysza): w kolorowej bluzce jedng rekg préobuje sig trzymac
uchwytu, a w drugiej trzyma lody, ktore wygladajg na trochg roztopione, chtopczyk
na zielonej spodnij ma lody o smaku smietankowym; maty chlopiec, matly chlopiec
szatyn jasny = chlopca matego, trzymajgcego loda; maly chlopczyk, ktory trzyma
sig rowniez poreczy praktycznie na niej wiszgc i jednoczesnie jadt loda; chlopiec
jest rozdrazniony, rozbawiony, wesolo si¢ bawi.

Podobny schemat opisu postaci odnosi si¢ takze do pozostalych bohateréw
z obrazka, zwlaszcza do pobrudzonej lodem starszej pani. Dwie osoby zawarly
pelniejszy opis starszej pani: ale tez garsonke pewnej pani, ktéra nie jest zachwy-
cona tym faktem, ona byla zla na chlopca; jest zazenowana sytuacjg, moze za
chwilg skrzyczec chlopca, panig w kolorze fioletowym. Znaczna cze$¢ wypowiedzi
pisanych zawierala po jednej cesze: pani ruda; przyglgda powaznie na chlopca
byla w pigknym ubraniu; panig w kolorze fioletowyms; pani fioletowej sukni; pani
fioletowg kurtke = starsza pani nie tylko zla, co zszokowanas; kobieta, ktora sig nie
zorientowata, ze ma brudne ubranie nie jest z tego powodu zadowolona, widac na
nim, po jej minie; kobieta w fioletowej sukni przyglgda chlopcu.

Opisy wygladu pozostalych oséb z ilustracji, czyli dwojki dzieci siedzacych
po obu stronach autobusu (z lewej dziewczynki, z prawej chlopca) oraz starszego
pana, s3 juz znacznie ubozsze oraz zazwyczaj odnoszg si¢ do przedstawienia jed-
nej, charakterystycznej cechy wygladu, np.: widac, ze go to boli, bo sig skrzywit,
siedzi chlopiec o wlosie rudy; chlopiec w Zottej bluzie; siedzi mata dziewczynka
= po lewej stronie mata dziewczynka siedzi usmiechnigta w sweteru pomaraficzo-
wyms; po prawej stronie chlopiec o rudym wlosy ubrany na zétto; staruszkowie po
lewej stronie spoglgdajg przez okno, yhhh, a blond dziewczynka spoglgda w przéd.

Opis trzeciego planu, pozostalych pasazeréow autobusu, zawarly cztery osoby:
kilka 0s6b zauwazyli co oni zrobili sytuacje, a reszta nie zauwazyli i patrzeli przez
okna, nie zwracali uwage; pasazerowie sq mili i obserwujg otoczenie; starszego pana
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w garniturze brgzowym; kazdy czlowiek znajdujgcy sie¢ w autobusie jest inaczej
ubrany, dorosli majg na sobie eleganckie ubiory m.in. sukienki, garnitury, a dzieci
ubrane sqg w wygodne, sportowe oraz kolorowe ubrania = ludzie po prostu korzy-
stajg z autobusu, wracajgc z pracy, ze sklepu, czy od lekarza; wszyscy obserwujg
miasto. Jest w jakims duzym miescie. Za chwile moze si¢ wydarzy¢, Ze wszyscy sig
posmiejg na tego malego, niegrzecznego chtopca.

Dluzsze i bardziej szczegdtowe s opisy postaci w tekstach pisanych, w méwio-
nych zauwazy¢ mozna skrétowos¢, polegajaca na wyliczeniu najbardziej charak-
terystycznej cechy wygladu danej osoby. Znaczna cz¢s¢ opiséw zawierata krotka
charakterystyke postaci z ilustracji, ktéra koncentrowala si¢ na przedstawieniu
najbardziej wyrazistych cech jej wygladu (najczesciej odnoszacych sie do wieku),
np.: chtopca matego, ktory trzyma loda; maly chlopczyk; chtopiec w kolorowym
ubraniu; starsza pani; dorosta starsza pani; pani elegancko ubrana; starszy pan
z tylu; pan w brgzowym garniturze. Znacznie mniej bylo wypowiedzi zawiera-
jacych odniesienie do pejzazu psychicznego zilustrowanych bohateréw. Najwie-
cej bylo opiséw (u 5 oséb), ktdre zwracaly uwage na emocje najbardziej wyrazi-
stych postaci obrazka: chlopca z lodem i starszej pani, np.: chlopczyk jest wesoty,
rozesmiany; chlopiec jest rozdrazniony, rozbawiony; jest rozbawiony, Ze ma tego
loda; pani byta nie tylko zta, co zszokowana; nie jest z tego powodu zadowolona,
wida¢ na nim, po jej minie. W tekstach mowionych mozna zauwazy¢ pewna pra-
widlowos¢ - jezeli nie uwzgledniono opisu wygladu postaci z pierwszego planu
(u o$miu badanych o0s6b), to woéwczas koncentrowano si¢ na przedstawieniu ich
przezy¢, emocji.

W wypowiedziach zaréwno pisanych, jak i méwionych studentéw z uszko-
dzonym stuchem opisy poszczegélnych planéw zdarzen nie sg dokltadnie przed-
stawione. W wiekszosci tekstow brakuje wyraznego (jezykowego) zaznaczenia
relacji przestrzennych, opisy wygladu postaci maja ogélny charakter, ktéry odnosi
sie do zaprezentowania jednej lub dwdch najbardziej wyrazistych cech, jak: kolor
wlosow, ubrania, okreslenie wieku. W niektérych wypowiedziach postaciom przy-
pisywane s3 emocje: najczesciej pani, ktora zostala ubrudzona lodem i chlopcu
uderzonemu tornistrem. Mozna przypuszczad, ze zwigzane jest to z umiejetno-
$cig postrzegania wzrokowego: to, co jest najwyrazniej przedstawione, widoczne,
to przykuwa uwage i na pewno jest istotne. Zadna z badanych o0séb nie opisala
blondynki z tytu autobusu, ktéra z usmiechem spoglada na cala sytuacje.

Zakonczenie

Na podstawie zgromadzonego materialu mozna przypuszczac, ze teksty pisa-
ne oséb z niepelnosprawnoscia stuchows sg bardziej przemyslane, kompozycyj-
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nie rozbudowane oraz petniejsze, cho¢ tez nie brakuje w nich btedéw stylistycz-
nych czy jezykowych. Dluzsze i bardziej szczegélowe s opisy postaci z obrazka.
Znaczna cze$¢ osob w wypowiedziach pisanych uzyla tez zdan, ktére wyraznie
stanowig zakonczenie i podsumowanie opisu. W tekstach méwionych zauwazy¢
mozna skrétowos¢ i ekonomicznos¢ wypowiedzi, polegajace na wyliczeniu naj-
bardziej zauwazalnych elementéw/czesci ilustracji czy charakterystycznej cechy
wygladu danej osoby. Mniej jest tez tekstow, w ktérych dostrzezone i opisane
zostaly emocje podrozujacych oséb. Przewazaja zdania pojedyncze i pojedyncze
rozbudowane. Pojawiaja sie ponadto cechy charakterystyczne dla jezyka méwio-
nego: powtdrzenia, wtracenia, embolofrazje. Zauwazy¢ tez mozna trudnosci
w budowaniu wypowiedzi wlasciwej pod wzgledem kompozycyjnym i logicz-
nym. W wielu przypadkach powtarzajg sie informacje, ktore zostaly juz wczesniej
wypowiedziane, ale ujete w nieco zmienionej formie jezykowej. W znacznej liczbie
wypowiedzi brak wyraznego zakonczenia opisu, w 75% byta to dtuzsza pauza, po
ktérej pytalam, czy to wszystko, i dopiero pojawiala sie odpowiedz: Tak, koniec
/ to wszystko. Kazda z oséb byla skupiona na méwionej tresci, a nie na sposobie
przekazu uwzgledniajacym obowigzujace zasady ortofoniczne; potrzebowala tez
co jaki$ czas potwierdzenia z mojej strony, ze jest stuchana, a przede wszystkim
rozumiana.

Wydaje sig, ze pelny udzial w komunikacji, przekazie kulturowym, zdoby-
waniu wiedzy jest uwarunkowany opanowaniem jezyka i regul postugiwania sie
nim. Sprawno$¢ narracyjna jest jednym z elementéw $wiadczacych o poziomie
rozwoju jezykowego (poza sprawnoscig leksykalng i semantyczng — chociaz je
tez jesteSmy w stanie oceni¢ dzieki narracji), a przez to o obrazie rzeczywistosci
w umysle ludzkim (Grabias, 2015, s. 22). Dowodem na to s3 m.in. wyniki prac
badawczych Luczynskiego (1992, s. 45), z ktérych wynika, ze osoby o wyzszym
poziomie inteligencji operacyjnej lepiej odtwarzaja strukture i tres¢ wypowiedzi,
budujac przy tym petniejsze, bardziej spojne i czytelne teksty.

Jak pisze Stefan Szuman: ,osoby wyrazajace trafnie i umiejetnie tres¢ swo-
ich mysli za pomoca tworzywa jezykowego ksztaltuja poszczegdlne zdania i ich
powiazania w caloksztalcie tekstu tak, ze mys$l nimi wyrazona uzyskuje jasnos¢
i precyzje. Osoby, ktére tego nie potrafig (lub jeszcze nie umieja, np. dzieci), mysla
tak wlasnie ubogo i skapo, metnie i niesprecyzowanie, jak to si¢ wyraza w tym,
co méwig” (Szuman, Dzierzanka, 1957, s. 15). Jednak na podstawie uzyskanych
zachowan jezykowych moge stwierdzi¢, ze osoby z wada stuchu posiadaja poten-
cjal i mozliwos$ci umystu do tworzenia narracji, tylko trzeba to ksztalci¢ i rozwijac.

Zatem w ksztalceniu integracyjnym studentéw z uszkodzonym stuchem wpro-
wadzanie ¢wiczen rozwijajacych sprawnos¢ opisu obrazka dynamicznego wyda-
je sie zadaniem koniecznym. Obrazki takie wymagaja od obserwatora nie tylko
opisu, ale takze wyjasnienia zwigzkéw przyczynowo-skutkowych, relacji mie-
dzy bohaterami ilustracji lub miedzy zachowaniem bohateréw a wydarzeniami
przedstawionymi na obrazku. Wymagaja interpretacji, dopowiedzen ze wzgledu
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na cze¢$ciowa nieokreslono$¢ lub niejednoznaczno$¢. Dzigki takim cechom praca
z obrazkiem dynamicznym stymuluje wszechstronny rozwdj: obrazki te inspiruja
do wnikliwej obserwacji i poznawania, doskonalg procesy poznawcze i operacje
umystowe poprzez analiz¢ i wyodrebnianie zwigzkéw przestrzennych, czasowych,
celu i obrazu dziatan, rozwijaja mowe (Ptéciennik 2011, s. 188).

Dlatego zasadne wydaje si¢ wprowadzenie licznych ¢wiczen rozwijajacych
i doskonalacych narracyjng sprawnos¢ opisu juz na wczesniejszych etapach edu-
kacji os6b z niepelnosprawnoscig stuchows. Nalezg do nich m.in.: ¢wiczenia
stownikowo-frazeologiczne, ktore ukierunkowane sa na poszerzanie zasobu lek-
sykalnego w obrebie wyrazéw, zwrotdéw, wyrazen opisujacych i oceniajacych
przedmioty, zjawiska, postaci i stosunki przestrzenne; ¢wiczenia w dobieraniu
i stosowaniu synoniméw odnoszacych sie do czasownikow stanowych; ¢wiczenia
gramatyczno-stylistyczne (zwlaszcza w budowaniu zdania rozwinietego, bogate-
go w informacje); ¢wiczenia rozwijajace umiejetnos¢ uzywania réwnowaznikow
zdania oraz wykorzystujace rézne cze$ci mowy zblizone pod wzgledem seman-
tycznym dla urozmaicenia syntaktycznego wypowiedzi (Nagajowa, 1977, s. 166
167); ¢wiczenia leksykalno-semantyczne (w tworzeniu antonimoéw, synonimoéw,
definicji, eksplikacji oraz parafraz znaczen wyrazéw); ¢wiczenia swobodnego
przechodzenia z jednego planu przestrzennego do nastepnego, a takze uswiado-
mienie pelnej struktury opisu. Wszelkie te dzialania pozwolg na ksztaltowanie
umiejetnosci postrzegania $wiata przez osoby z uszkodzonym stuchem, rozwi-
janie kompetencji jezykowej, zwigckszenie takze zasobu slownictwa, a to z kolei
wplynie na poprawe jakosci komunikacji spoteczne;.
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Brain and communication

Owing to the experience of communicative reciprocity, it is becoming possible
to cognize the world of other people. Meeting another person is a contribution to
realizing that each of us lives in our own separate inner world. This open space
requires finding a way to describe it because all kinds of communication acts unite
a person with the world. A person usually gets to know and gets acquainted with
the world by means of words since his/her cognitive structures are closely asso-
ciated with the ability to use language. Verbal expression allows one to actively
participate in social life and develop one’s own mental activity.

Throughout his/her life, a person produces all manner of narratives that
show how the world is mediated by him/her and express individual experi-
ence. How we put our language to use is, according to John R. Searle (2010),
a manifestation of mental capacities that are biologically more fundamental than
language itself. Therefore, in order to fully understand how language functions,
we have to show how it is ingrained in these abilities. A different functioning of
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any of the complex perceptual processes directly translates into the state of
cognitive representation since “many language problems are special cases
of problems of the mind” (p. 35).

Many a time multifaceted obstacles sustaining between the brain and lan-
guage stem from erroneous perceptual experience which is a significant part of
both, one’s functioning within the scope of verbal communication and master-
ing the use of language. The course of complex mental processes “depends on
many cooperating brain areas” (Kotapka-Minc, 2004, p. 16). The conditions of
the structure and function of the brain once they are altered, result in a series
of irregularities and stimulate compensation mechanisms (replacing the space
devoid of experiences with a different one) which serve as the foundations for
recreating the lost system or - as is the case with a little child - building it anew
and developing. The brain areas responsible for typical human abilities like the
ability to use language, the ability to plan, and awareness of oneself, evolutionally
speaking, quite recently, namely about 1.5 million years ago.".

The goal of this study is to present a method that enables an autistic person to
communicate with people around him/her, and furthermore, to present selected
stages in building narrative competence (cf. Trzebinski, 2001). A person, when
creating narratives, tells him-/herself about the world and “explains” it to him-/
herself through language, which directly leads to the conclusion that narrative is
the way of understanding the world and a form of participating in it.

However, it is not always possible. Autism belongs to the group of develop-
mental disorders,” whose symptoms are of neurological origin (Minshew & Keller,
2010). Disorders of cognitive and social functions consequent upon changes in
the anatomic structures of the brain lead to a deficiency in the ability of persons
with autism to communicate interpersonally and are often connected with the
mental and social disintegration of an individual.

Structural and functional studies of the brains of persons with autism carried
out over the recent dozen or so years (Minshew & Keller, 2010) most of all point
to very serious problems in sensory processing that prevent them from function-
ing properly. As a consequence, it becomes almost impossible for them to estab-
lish relationships with others. On the basis of studies on the brain and the brain
organization of higher mental functions (including the theory of functional sys-
tem (Luria, 1967), whose source was discoveries in physiology and then in neu-
ropsychology), we know that the brain takes part in performing higher nervous
functions as a functionally differentiated whole. This means that all irregularities
at the level of cognitive development and the frequently co-occurring neurologi-

! Cf. among others: DENNET, 1996; Dunbar, 1996; Edelman, 1992; Gazzaninga, 2011; Searle, 2004.

2 In DSM IV they are termed pervasisve developmental disorders or autism spectrum disorders
(ASD). American Psychiatric Association: Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders.
Text revision. Washington, DC 2000.
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cal, emotional and motor disorders require the stimulation and restructuring of
the entire complex functional system. The brain functioning is conditioned by
genetic factors and adaptation to the environmental factors of the prenatal and
perinatal phases, to subsequently include social environment, thereby intensify-
ing the interaction of genes with multimodal external experiences. The complex
process of self-organization of the functional system means continually getting to
know reality owing to sensations arising as a result of direct effect of stimuli from
the external world or from inside the organism upon receptors (nerve endings).
Neuronal connections and cortical maps are remodeled by experiences absorbed
from external or internal stimuli, their perception, adaptation and integration
depending not so much on the stimuli as on responses to them (Przybyla, 2016,
pp- 100-101).

This is the essence of developmental anomalies in persons with autism. It stems
from the discrepancy between inadequate (because not yet identified) responses
coming from the body (especially important in critical periods of childhood) and
the social influence. On the basis of many years of research, neurologists and neu-
ropsychiatrists stress that the architecture of the cortex is modelled upon entering
into social environment and from the outset dependent on the relation of attach-
ment. The successful self-organization of the brain is defined in the context of
relationships with the Other and is identical with the interaction theory (Schore,
1996; Spence, Shapiro, & Zaidel, 1996).

This means that it is necessary to seek ways to overcome difficulties in the
area of sensory processing for cognitive representation to develop in the mind
(cf. Hickok, 2016; Temple, 2016). Seeking to achieve the proper level of sensory
modulation and corresponding diversification of stimuli is the principal objective
of actions contributive to building mutual communication. Owing to this, a per-
son with autism, frequently having limited capacities of direct verbal activity, will
be able to experience relationships with another person and will learn to express
communicative intentions via his/her available modalities: words, gestures, facial
expressions, pictures, and all manner of auxiliary devices/. For it is important
that a child, regardless of his/her functional condition, should have an opportu-
nity to communicate with others. This opportunity is provided, among others,
by Facilitated Communication.

The method of Facilitated Communication (FC)* was developed by Rosemary
Crossley in the early 1980s in Melbourne, Australia. Initially, it was used to com-
municate with non-verbal persons with cerebral palsy; later, successful attempts
were made to use it in developing the communication abilities of patients with /
profound mental dysfunctions, including persons with autism. In the 1990s, FC
was widely promoted by Professor Douglas Biklen of Syracuse University, N,
who, together with Rosemary Crossley, included it in the scope of Alternative and

3 Hereinafter referred to as FC.
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Augmentative Communication (AAC), stressing that the method was addressed
to persons who require communication assistance,* because they are non-verbal
or with highly disordered speech (Lasocha, 2006, p. 7).

In its definitional terms, FC was devised to facilitate expressing communica-
tion by supporting the hand, wrist, elbow or arm of the communicator and by
providing opposing resistance to help the patient select letters on the letter board,
typewriter, and computer with the Word program, or on a small, portable com-
puter (Smith & Belcher, Facilitated...).

Those who study the issue of motor disorders in autism term FC as a “strategy”
for improving motor functions, enabling a person to point to or touch objects,
pictures or letters in order to communicate (Pisula, 1995).

In Poland, in accordance with the terminology proposed by the Association
“Speaking without Words” [Stowarzyszenie ,Méwi¢ bez stow”], a substitute
term has been introduced: “supportive ways of communication” understood as
“all means by which persons with aphasia, poorly understanding speech, can
express their needs, thoughts, and emotions” (Lasocha, 2006, p. 12). Facilitated
Communication is one such measure, owing to which persons with aphasia
can communicate with the environment. FC can be an addition, supplement
or reinforcement of speech and can guarantee a supplementary way of com-
munication.’ It is an alternative (often the only) form of communication with
the environment available to persons with autism who did not develop speech
(Rimland, 1991, p. 6).

It is important that a child should have opportunities to communicate with
others. That is why it is absolutely necessary to create situations in which the
child could actively influence them through his/her utterances. The 16-year-old
girl with autism whose case is discussed in the article expresses her need to com-
municate as follows:

* Communication assistance consists in: positioning of the body, tracking the keybord with
simultaneous provision of feedback information to the writing person (pronouncing each letter or
word, or repeating the whole utterance); verification whether this is what she/he wanted to com-
municate, asking appropriate questions, assigning areas for further work. This entails supporting
the FC user in controlling his/her behaviours, and stifling behaviours that disrupt communication:
aggression, self-aggression, self-stimulation, and echolalia. Cf. LasocHa, 2006, p. 10.

* In 2000 the Facilitated Communication Institute, University of Syracuse, NY, produced
a document describing the standards of Facilitated Communication. The project was coordinated
by Marilyn Chadwick, and jointly edited with Mayer Shevin. Many FC specialists were invited to
collaborate — mainly from the United States and Australia, among others the author of the method
Rosemary Crossley, and its greatest promoter and founder of the Institute, Douglas Biklen. The
document was prepared based on earlier versions of the method and is composed of three fundamen-
tal parts: I. Fundamental Principles and Best Practices; II. Framework for Training and Technical
Assistance; I1I. Facilitator Competencies with attached materials (books, brochures, etc.) together
with a reference list. Source: Facilitated Communication Institute: Facilitated...
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... First, a feeling of relief that you’ll get something off your chest, second, a person
without speech is like, truth to tell, without intelligence and besides it, first of all, in spe-
ech that there is a whole arsenal of human experiencing of our autistic world. So dare
speak through the keyboard. ..

Fundamental to the normal psychosocial development is being able to enter
interaction(s) with another person. The structure of human knowledge about the
world is determined by the narrative way of seeing reality. As Jerzy Trzebinski
(2001) writes:

Let us agree that the term “understanding something” will mean the formation in
our mind of cognitive representation, popularly called the “mirroring” of an object,
phenomenon or state that makes up reality. Consequently, understanding will mean
both noticing a simple physical object [...], and realizing its presence [...]. In both
cases, understanding means the final product of cognitive processes (p. 87).

Therefore, cognition is constructive rather than reproductive, whereas the pro-
cess of understanding means interpreting the data generated by the mind since
understanding reality involves knowledge, emotions, and values, and is associated
with participation in culture.® Hence, a close attention must be given to creat-
ing narrative forms that enable the release of communication abilities. The most
significant in the work of FC is the conclusion that the reality being created is
understood by a person with autism in the form of his/her own history/story, of
which she/he is a part.

Dialogue with the Other - A Case Study

The subject of studies was a 16-year-old girl, a first-grade student in the jun-
ior high school for children with autism. In addition to autism, Iwona, which is
the subject’s first name, has also the underdeveloped fingers of the right hand.

The girl walks by herself, and has well-developed visual-motor coordination.
She likes games and playing, she can do all the exercises after they are exactly
described verbally and demonstrated by the teacher. She finds it difficult to use
art tools because of underdeveloped fingers, yet the girl takes pains to cooperate
with the teacher and she achieves results in cutting with scissors, pasting glue,
and holding a brush.

¢ “Cognitive pattern is a model of a certain element of reality performing two interrelated basic
and inseparable functions towards this reality: representation functions and functions of the rules
of processing information about this reality” (cf. Trzebinski, 2001, p. 91).



238

Cze$¢ druga: Studia z praktyki logopedycznej

Her ability to self-service is at a high level. She not only signals physiologi-
cal needs but uses the toilet by herself and performs the functions of personal
hygiene. She does not need any help when eating a meal, she eats in a very orderly
manner, using cutlery.

Iwona follows commands, emulates, and is able to group objects by several
common features (colour, shape, and size), shows differences between objects,
pictures, and symbols. She can put together a picture consisting of more than ten
elements, compose a logical sequence of events in a picture story; she correctly
assigns labels to pictures, can reproduce arrangements of building blocks and
mosaics on the models, she can add, subtract, and is aware of current time. She
is also musically gifted: she composes her own melodies on the organ, remem-
bers the texts of songs, rhythmical patterns, and likes listening to classical music.

However, social contacts are the subject’s serious problem. Despite progress in
learning, the behaviours that are worrying and impede work are: periodic atten-
tion disorders, emotional lability, or inability to cope in difficult stressful situa-
tions. There is an observable cyclical recurrence of aggressive behaviours, intensi-
fication of tics, obsession-compulsions, shouting, delayed echolalia, or destructive
behaviours (destroying books, class registers, pulling, throwing objects). There are
also difficult-to-control aggressive behaviours (grabbing the teacher’s hair, pull-
ing down fellow girls’ spectacles or hair rubber bands), which makes it impossi-
ble to conduct classes and adversely affects other students. Very often, these are
difficult-to-predict reactions inadequate to the situation.

In addition to the school environment, these behaviours disrupt functioning
in the family environment, too. Mother finds it increasingly difficult to control
her daughter’s negative behaviours. She complaints that Iwona no longer obeys
her, manipulates her, and does not respond to any prohibitions and punishments.

Utterances in Facilitated Communication

The girl’s speech is echolalic. Spontaneous utterances are a form of monolo-
gizing or an echo of the phrases heard earlier, they are out of the social context,
which is why attempts were made from the beginning to develop an alternative
way of communication.

At the first stage of education, the student used pictograms, but she soon
proved that she could progress to the next communication stage, which is learn-
ing letters. In Iwona’s case, the Glenn Doman Method, that is, learning to read
globally, proved correct. Owing to this method, Iwona mastered the knowledge
of letters perfectly. The next step was to initiate the attempts to write with assis-
tance or to use Facilitated Communication. During the preliminary exercises of
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signing, the girl became acquainted with the arrangement of the letters on the
keyboard and improved her skill of proper pressure.”

As a consequence of activation and stimulation of visual-auditory and proprio-
ceptive modalities acceptable to the girl, the mechanisms of neuroplasticity and
neurocompensation were stimulated, which led in the first place to the formation
of dialogue forms, and with time to narrative forms. As language difficulties were
overcome, the girl’s great sensitivity and emotionality emerged.

In the case of Iwona, introduction of cards with the words “YES” and “NO”
was important, as it allowed her to quickly answer simple questions, for example:

Question: Iwona chcesz skorzystac z toalety?
Q: Iwona, do you want to use the toilet?
Answer: TAK.

A: YES.

or:

Q: Idziemy dzisiaj na spacer?

Q: Are we going for a walk today?

A:NIE.

A:NO.?

This enabled developing the girl’s awareness of her own needs and learning
to decide what she wanted (to do).

The next stage of “conversations” in FC was to develop the girl’s ability to
express her preferences for her favourite school meals and to train the ability to
answer specific questions connected with the subject of a lesson. With the release
of communication activities, her self-awareness developed. A manifestation of
her maturity and awareness of her condition is the following utterance by Iwona:

[...] aparatura autyzmu nie dziata wedtug ludzkiego rozumu, i to ze zachowuje sie
okropnosciowo akurat nie jest moja zastuga, ale zastuga otoczenia i zmian w nich, to
znaczy ze zachowuje sie zaleznie od otoczenia i od tego jaka atmosfera panuje w domu,
od tego czy si¢ wyspie i od dzialania kropelek. Raz jest lepiej, a raz gorzej. Przy takiej
pogodzie nawet zdrowi majg dos¢, a co dopiero tacy jak ja...

[...] apparatus of autism does not work according to human mind and the fact that
I behave atrocitly is not my a credit but a credit of the environment and changes in them,
it means that I behave depending on environment and on what atmosphere is at home,

7 During the work, the assisting person (facilitator) sits sideways to the writing person (in this
case Iwona) and gently holds a palm of the writing person so that the hanging fingers (or a finger)
could point to the letters of the computer keyboard. In the initial stages, the work takes little steps
in order that the person with aphasia could experience a communication success, that is, express
his/her own intentions.

8 The article presents the original records of Iwona’s utterances.
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on whether I sleep well and on the effect of drops. Sometimes it is better, sometimes worse.
At this weather even healthy people have enough, to say nothing of such as me...

The girl has been using FC for five years. The first texts Iwona wrote were
one-word replies. They had no clear grammatical subject, their subject matter
was illogical, chaotic, and inconsistent. Currently, Iwona manages to form com-
plete utterances. The texts produced by the girl in question can be regarded as
coherent and logical. Her favourite form of utterance is letter. More importantly,
the texts are written by her single-handedly, and she does not require auxiliary
questions with clues from the teacher. For example, here is a letter addressed to
the teacher who has recently given birth to a daughter (here the English transla-
tion is followed by the original Polish version):

Hello Mother of the newlyborn Babey.

The rest is not important only it matters and? don’t worry about anybody else but
her. 1 enjoy yor happiness and happiness in whole family to Gurgul (Cooer) in family all.
We in conscience and soul are with you and your expanded family. Yor hapiness is our
happinxess. There is no place for exaggeration so do your best to give this daughterlove so
much calling with happiness and from the heights of joy let’s rejoice over Martusia who
weighs 3 kilos 400.

Together with you, are pleaxsed Ula and Nina. We feel good together and you don’t
worry about us because your will was fulfilled and Ula duly tries to substitutxe for you.
Together with her we control the situation and it works well. It is so sensational that together
we form the class? - you and we. It is a class over distance but after al it is only temporary.

Know tht I already quite well write with the shift key and it makes beatiful big letters.
Know also tht possibly I know how to do varios great things because Ms Nina extremely
decoratses ourx clas.

On the occasion of the upcoming Christmaswish you many good moments spent
in a family atmosphere, see the first starr and cuddle each other. Kindest regardxs and
warm hugs.

Witaj Mamusiu nowonarodzonego dzieciatka.

Reszta jest nie wazna tylko ono sig teraz liczy i nikim innym sig nie martw i nie troszcz
jak tylko nim. Raduje si¢ z Twojego szczescia i szczescia w calej rodzinie Gurgulowi
wrodzinie wszystkiej. Razem sumieniem i dusza jestesmy przy tobie i Twojej powiekszo-
nej rodzinie. Wasze szczescie jest naszym szczesciem,. Tu nie ma miejsca na przesadza-
nie wiec dawajcie z siebie wszystko aby dac tej coreczcemilosci tyle wolala ze szczescia
i z samych wyzyn radosci radujemy si¢ z Martusi co wazy 3 kilo 400.

Razem z wami ciesza sig takze Ula i Nina. Dobrze nam razem i ty si¢ o nas nie martw
bo wola twoja zostala spelniona i Ula godnie stara si¢ Cie zastepowac. Razem z nia panu-
jemy nad sytuacja i dobrze nam to wychodzi. To takie rewelacyjne ze razem tworzymy
klase ty, i my. To klasa na odleglosc ale przeciez to tylko przejsciowe.

Wiedz ze pisze juz pewnie z shiftem i wychodza z tego piekne duze litery. Wiedz takze
ze ewentualnie wiem juz jak robi sig rozne fajne rzeczy bo pani Nina szalenie ozdabia
nasza klase.
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Z okazji zblizajgcych sig Swiat Bozego Narodzeniazycze Wam wielu dobrych chwil
spedzonych w rodzinnej atmosferze zobaczcie pierwsza gawiazdke i przytulcie sig do
siebie. Pozdrawiam goraco i sciskam serdecznie.

This student has rich active vocabulary. She obeyed the rules of the letter
genre and used diversified syntax. The girl has mastered the parts of speech on
a good level because in her utterance she used, in addition to verbs and nouns,
adjectives, a numeral and adverbs. She correctly introduced polite expressions/
formulae into the text and identified herself with the text sender, correctly using
verbs in the first person singular. The quality of the text in respect of correct
spelling and punctuation was taken care of by the facilitator. The girl’s utterance
is rich in information conveyed and it reflects the rich internal world of autis-
tic persons. The narrative of the letter demonstrates greater sensitivity, empathy,
and understanding of the feelings of another person. Owing to the opportunity
to express her own opinions by means of the FC method, Iwona has become an
equal participant and partner in family and classroom events.

The high level of empathy and maturity in building the girl’s communica-
tion relationships is confirmed in the letter addressed to her brother. The text is
heterogeneous. The first two fragments function as an introduction and elabo-
ration, while the ending of the utterance has a form of a request to the brother:

Hi my wo cool brother Au today I decided to write a letter. I would like to
explain reason that is the motives why autism doesn’t let me talkx with youx although
I'would like this very much but something alwaysx disturbs us and understand that I am
not as unreasonxble as you think.

My dear little brother you have been very dear to me and I always could count on you
you know that we have hard life and fate always has tried us xseverely so we must keepx
together so as nobody can separate us. You know what is going on in our family and that
is why I can tellx you everything that’s bothringx me.

Czesc méj wo fajny braciszku Au dzisiaj postanowitam do ciebie napisac list.

Chciatabym ci wyjasnié powod to znaczy motywy dlaczego autyzm nie pozwala mi
na rozmowe z toba mimo ze bardzo bym tego chciala ale cos nam ciagle przeszkadza
i zrozum ze ja nie jestem tak nierozsadna jak sobie myslisz.

Braciszku moj mily zawsze byles mi drogi i zawsze moglam na ciebie liczyc sam wiesz
ze zycie mamy ciezkie i los nas zawsze xdoswiadczal dlatego musimy sig trzymac razem
tak by zZadna sila nas nie rozdzialila. Ty wiesz co w naszej rodzinie si¢ dzieje i dlatego
tobie moge powiedziec wszystko co mi lezy na sercu.

The letter ends with the question to the brother: Would you like to write on
computer with me some time? Czy chcialbys kiedys pisa¢ ze mng na komputerze?,
because the girl has never before communicated with her mother or brother in
this way. Her fears stem from the fact that brother Irek does not accept her autism.



242

Cze$¢ druga: Studia z praktyki logopedycznej

Iwona does not, however, want to remain passive and addresses a specific order
to her brother: You hold my hand and I will help you further, dear brother irek.
Ty mnie trzymaj za reke a ja ci pomoge dalej kochany bracie irku.
The main body of the letter is the description of Iwona’s autism, which prevents
her from a verbal contact with her brother. The text is full of emotions and feelings:
— braciszku moj mily, zawsze byles mi drogi; my nice brother, you have always
been dear to me

— Zycie mamy ciezkie i los nas zawsze xdoswiadczal; we have hard life and fate
always has tried us xseverely

— tobie moge powiedziec wszystko co mi lezy na sercu. I can tellx you everything
that’s bothringx me.

We cannot fail to notice the great number of parts of speech present in the
text: many nouns, verbs, and adjectives. The sentences are logically connected in
terms of content, forming a coherent text (punctuation marks were suggested by
facilitators assisting Iwona in writing).

In Iwona’s case, the improvement in expressing communication effected
a change in her behaviour: it? developed inner balance, owing to which aggressive
behaviours were reduced. The girl started writing about them, which evidences
that she is aware of her improper behaviour.

The analysis of the letters reflects the rich world of this child. The develop-
ment of communication activities through FC releases the sense of self-awareness,
results in ridding oneself of isolation, thereby being a chance to establish contacts
with the surrounding environment and strengthen emotional bonds.

Some summarizing remarks on experiencing
communicative reciprocity

Communication opens up “new prospects and new capabilities both in the pro-
cess of learning and acting, begins to dominate previous experiences and begins
to transform them” (Sacks, 1990, p. 74). It is implemented in linguistic actions,
which are essentially a set of complex neurophysiological functions involving
many cerebral structures. If they are achieved by an individual, this enables him/
her to establish and maintain interpersonal relationships and co-participation in
social life. This fact causes a person to enhance his/her development by collect-
ing and organizing knowledge about him-/herself and the surrounding world. In
the situation when a child does not feel the need to enter social interactions, the
work on developing his/her ability to speak and understand appears to be a con-
siderable problem. The child then has difficulties decoding messages, interpreting
them correctly and, as a result, may react inadequately to them.
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Despite difficulties in contacts with an autistic child, we should seek to sta-
bilize often dysregulated sensory stimuli. A successful way of developing inter-
active abilities is to stimulate neuroplastic and neurocompensatory mechanisms
by active participation and penetrating observation of the child’s reactions and
behaviours. Identification of the levels of sensory modalities acceptable to a per-
son with ASD enables his/her harmonious functioning. FC, owing to which the
persons participating in it remain in a relationship with one another, enables the
explanation of seemingly inappropriate behaviours of an autistic person (and
incomprehensible to the environment), for instance, failure to understand the
reasons for his/her aggression or self-aggression. The work with this method pro-
vides persons with autism with the way of expressing their opinions on matters
that concern them directly, owing to which they can co-decide about themselves
and their lives. Experiencing communication also gives them an opportunity
to discern the impact of their words on their environment and to take a greater
responsibility for their own behaviour. It contributes to revealing the intellectual
potential of the writing patient, thereby enabling the development and enhance-
ment of his/her cognitive functioning.

Facilitated Communication is a way of developing the ability to communicate,
thus making possible the path of therapeutic management because it contributes
directly to exchanging ideas and experiences. It gives autistic persons a chance
to establish contact with other people and is a form of communication with the
external world.
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Skrécone wedzidetko podjezykowe nie jest czyms, co w prosty sposéb mozna
zdefiniowac i opisa¢. Obraz ankyloglosji jest niejednolity: u réznych oséb wedzi-
detko moze mie¢ rézne poziom skrdcenia, miejsce przyczepu, sposob usytuowa-
nia wzgledem samej powierzchni podjezykowej (inaczej wedzidetka zewnetrzne
lub ukryte pod $luzéwka jezyka), ksztalt faldu, elastycznos¢, sprezystosé itd.
W zwigzku z tym moze w rézny sposob wptywac na jako$¢ wymowy, a wezesniej
na czynnosci prymarne. Ankyloglosja jest wadg anatomiczna, ktéra ujawnia si¢
tuz po urodzeniu i ma niebagatelny wplyw na funkcjonowanie dziecka w trak-
cie p6zniejszego rozwoju. Mimo to do gabinetu logopedycznego czesciej trafiajg
starsze dzieci, juz ze zlozonymi problemami zwigzanymi wilasnie ze skréco-
nym wedzidetkiem. Aby temu zapobiec, wazne jest, by zaréwno logopedzi, jak
i pracownicy placoéwek medycznych, np. polozne, umieli rozpozna¢ u noworod-
kow krotkie wedzidetko i oceni¢ ryzyko negatywnych skutkéw w pézniejszym
czasie.
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Ankyloglosja

Pierwsze zastosowanie terminu ,ankyloglosja” pojawito si¢ w anglojezycz-
nej publikacji medycznej, w latach szes¢dziesigtych XX wieku, kiedy Anthony
E. Wallace zdefiniowal tongue-tie jako ,[...] stan, w ktérym czubek jezyka nie
moze wystawa¢ poza dolne zeby siekaczy z powodu krotkiego wedzidetka, cze-
sto zawierajacego blizne” (Suter & Bornstein, 2009; Wallace, 1963). Na polskim
gruncie opisywano réwniez, ze ,,[...] ankyloglosja (ankylosis ligule, ankyloglossia,
ankyloglossia interior) to zaburzenie rozwojowe polegajace na niedorozwoju wedzi-
detka jezyka i przyrosnigciu go do dna jamy ustnej, co uniemozliwia (utrudnia)
jego poruszanie” (Ostapiuk, 1997, s. 132).

W literaturze medycznej mozna znalez¢ informacje o tym, ze wedzidetko
jezyka jest fatldem tkankowym, ktéry taczy dno jamy ustnej z dolng powierzchnia
jezyka. Jest ono pozostaloscig embriologiczng, ktéra powstaje na skutek niedokon-
czonej apoptozy wystepujacej w uprzednim procesie oddzielania si¢ masy jezyka
od dna jamy ustnej. Jezeli nastapi zaburzenie wyzej opisanego zjawiska — jezyk
w umiarkowanym lub znacznym stopniu bedzie przytwierdzony do dna jamy
ustnej. Taka anomalia w budowie jest zwana ankyloglosja. Skrécone wedzidetko
zazwyczaj jest wadg izolowang, mimo to zdarza sig, ze wspoélistnieje z niektérymi
syndromami, np. Kindlera, Beckwitha Weidmanna, rozszczepem podniebienia
sprzezonym z chromosomem X (Stanczyk, Ciok, Perkowski, & Zadurska, 2017,
s. 124).

Czesto$¢ wystepowania ankyloglosji

Czestos$¢ wystepowania ankyloglosji jest trudna do ustalenia, poniewaz zalezy
ona od przyjetego kryterium oceny stanu wedzidetka. Jednak w kanonie publika-
cji medycznych, logopedycznych mozna przeczytaé, ze wada ujawnia si¢ czgsciej
u chlopcéw niz u dziewczynek. Ta rdznica w czestosci wystepowania ttumaczona
jest lepsza znajomoscia klasyfikacji i umiejetnoscig rozpoznawania ankyloglosji
wsrod personelu oraz traktowaniem kroétkiego tylnego wedzidetka jezykowe-
go — co przez wiele lat bylo nierozpoznawane i uznawane za norme - jako biad
w budowie jezyka (Sioda, 2012, s. 118). Ponadto wielu badaczy czestos¢ wystepo-
wania ankyloglosji wyznacza na 0,02 do 10,7% i wskazuje, ze wada ta ujawnia si¢
u chlopcéw od 1,5 do 3 razy czedciej niz u dziewczynek (Ballard, Auer, & Khoury,
2002, s. 16; Stanczyk et al., 2017, s. 124; Suter & Bornstein, 2009).
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Leczenie i rehabilitacja

W literaturze przedmiotu znalez¢ mozna kilka propozycji leczenia krétkie-
go wedzidetka podjezykowego. Logopedzi przedstawiaja rézne stanowiska, ktore
wedlug nich s3 odpowiednie, jednak do tej pory nie opracowano jednolitego sche-
matu leczenia i rehabilitacji ankyloglosji. Wydaje sig, ze kontrowersje dotyczace
leczenia ankyloglosji w ujeciu réznych autoréw i badaczy sa w gtéwnej mierze
zwigzane z odmiennymi pogladami nawigzujacymi do tzw. mozliwosci lub nie-
moznosci rozciggania tej struktury.

TABELA 1. Stanowiska badaczy dotyczace rozciagania wedzidetka podjezykowego

Stanowiska dotyczace rozciggania wedzidelka podjezykowego
Zwolennicy Przeciwnicy
Skorek, 2010 Kotlow, 2008
Stecko, 1991; 2002 Ostapiuk, 1997; 2005; 2013
Zaleski, 2002 Pluta-Wojciechowska, 2013

Zr6DLO: Opracowanie wlasne na podstawie: Pluta-Wojciechowska & Sambor, 2016, s. 134.

W powyzszej tabeli przedstawiono tylko przyktadowe nazwiska autoréw, kto-
rzy jako zwolennicy rozciagania wedzidetka poprzez masaz opisujg znaczenie,
jakie metoda ta ma dla poprawy funkcji oraz nawykoéw artykulacyjnych. Z tabeli
mozna wywnioskowac, ze popierano ja w duzo starszych publikacjach. Nowsze
natomiast ukazuja negatywny wplyw masazu, jednoczes$nie zwracajac uwage na
korzysci ptynace z zabiegéw chirurgicznych.

Warto zauwazy¢, ze w publikacjach polskich, jak i zagranicznych nie opisuje
sie badan, ktére potwierdzilyby skutecznos¢ masazu faldu tkankowego w jego
rozcigganiu. Co wigcej, sa doniesienia potwierdzajace jego negatywne skutki.
Roberta Martinelli i jej wspolpracownicy (2014) przeprowadzili badania nad
struktura wedzidetka podjezykowego. Stwierdzili, iz zbudowany jest z faldu blony
sluzowej, w ktdrej sktad wchodzg wtdkna kolagenowe typu I oraz widkna elasty-
ny. Udowodnili, ze te struktury nie podlegaja rozcigganiu, wrecz s3 odporne na
ten ruch i zapewniajg mozliwo$¢ powrotu do pierwotnej dlugosci. Dzigki usytu-
owaniu w wedzidetku takich widkien rozciagliwos¢ nie jest mozliwa w zadnym
z rodzajow wedzidelek (przednie, tylne itp.).

Danuta Pluta-Wojciechowska i Barbara Sambor (2016, s. 127-131) zauwazyty,
ze masaz moze nie$¢ negatywny skutek przejawiajacy si¢ w naderwaniu ciagto-
$ci wedzidetka. Taka informacje uzyskaly z wywiadéw zebranych od niektérych
matek dzieci z ankyloglosja, ktdre przez namowe logopedéw masowaty te struk-
ture i doprowadzily do pojawienia si¢ krwi i obrzeku. Nieche¢ do wykonywania
zabiegéw chirurgicznych moze wigza¢ si¢ wiec z przekonaniem niektorych tera-
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peutdw, jak i czesci specjalistow (ortodontdw, pediatréw itd.), ze zabieg podciecia
wedzidelka to wyrzadzanie dziecku krzywdy.

»Chirurgiczne leczenie” wedzidelka u noworodkéw stosowane bylo juz co
najmniej 3 tysigce lat temu, poprzez naderwanie jego struktury paznokciem. Jak
mozna zauwazy¢, ,,zabieg” ten odbiega w duzym stopniu od wspdtczesnych metod
leczenia, $wiadczy jednak o tym, ze konsekwencje ankyloglosji w pdzniejszych
czynnosciach fizjologicznych byly poznawane od lat. W Polsce ten problem zostat
doceniony w 2012 roku, gdzie na V Zjezdzie Centrum Nauki o Laktacji wpro-
wadzono badanie wedzidetka i jego podciecie do standardowego postepowania
u kazdego noworodka (Ostapiuk, 2015, s. 659-660).

Ze wzgledu na budowe krétkiego wedzidetka wyrdznia sie rozne rodzaje lecze-
nia: frenotomie, frenektomie, frenuloplastyke. U najmlodszych dzieci za wstep-
ne rodzaje leczenia uznaje si¢ dwa pierwsze, ktdre oznaczajg kolejno: podciecie
wedzidelka i catkowite wycigcie wedzidetka. Zabieg frenuloplastyki, czyli rézne
metody jego korekty, uznawany jest za etap pdzniejszy. U noworodkéw frenoto-
mia jest robiona bez znieczulenia, ale jest ono konieczne w przypadku starszych
dzieci. W niektérych przypadkach jednorazowy zabieg nie wystarcza i czesto
dodatkowe korekty sg nieuniknione. Samo podcigcie wedzidetka nie rozwigze od
razu problemu, z ktérym dziecko zostato zgtoszone do zabiegu. Takimi powoda-
mi sg gtéwnie problemy z karmieniem dziecka, a tak naprawde z niemoznoscia
ssania przez dziecko mleka matki oraz w przypadku starszego dziecka — proble-
my z wymowa. W zwiazku z tym bardzo wazne jest wykonywanie ¢wiczen przed
zabiegiem i po nim.

Dla malego dziecka naturalnym ¢wiczeniem wedzidetka jest oczywiscie ssa-
nie. Dziecko, po wykonaniu zabiegu, jest od razu przystawiane do piersi. Starsze
dziecko, ktdre wyksztalcilo juz mowe w wigkszym lub mniejszym stopniu, wyma-
ga prowadzonych przez logopede ¢wiczen pionizujacych jezyk — zaréwno przed
zabiegiem, jak i po nim. Tak jak przy kazdym innym zabiegu i tutaj wystepuja
przeciwskazania. Jezeli noworodek ma problemy z krzepnigciem krwi lub wro-
dzona chorobe jednostki ruchowej, nie moze by¢ zakwalifikowany do zabiegu,
ze wzgledu na duze ryzyko przesuniecia jezyka w strone gardla i spowodowanie
zaburzen oddychania i polykania (Sioda, 2012, s. 121-122).

Funkcje prymarne

Funkcje prymarne ksztaltujg si¢ na podstawie motoryki pierwotnej i naleza
do nich takie czynnosci jak: oddychanie, przyjmowanie pokarmoéw i picie. Trze-
ba jednak wspomnie¢, ze termin ten nie ogranicza si¢ wylacznie do wypisanych
wyzej funkcji. Mimika twarzy, autostymulacja, autozabawy w obrebie kompleksu
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ustno-twarzowego oraz czynnosci fizjologiczne typu kastanie i ziewanie - to ele-
menty wskazujace na szersze znaczenie tego pojecia (Malicka, 2013, s. 47).

Czas ksztaltowania si¢ powyzszych funkcji przypada na okres prenatalny.
Ten etap to nie tylko modelowanie si¢ konkretnej bazy wielotorowych czynnosci,
ale rowniez wlasciwy trening narzaddéw, ktdre z biegiem czasu bedg braty udziat
poczatkowo w czynno$ciach prymarnych, a w pdzniejszym czasie w produko-
waniu substancji fonicznej. W publikacji Pluty-Wojciechowskiej (2013, s. 55-56)
opisane s3 badania, z ktérych wynika, ze do 16. tygodnia zycia ptodowego dziec-
ko w ciggu dnia ujawnia okoto 20 tysiecy réznorodnych ruchéw, ktére wystepuja
réwniez w obrebie twarzy i narzadu zucia. Natomiast w drugiej polowie pierw-
szego trymestru mozna zaobserwowac wielorakie objawy, ktére pojawiaja si¢
w rdznym czasie i sg to przyktadowo zwrot szyi i tulowia na bodziec wargi gornej,
pobdr, wypieranie i z czasem polykanie wod ptodowych, mozliwe jest wystapie-
nie ssania kciuka, co w niektérych przypadkach mozna zaobserwowa¢ podczas
standardowego badania USG, oraz praca migéni bioracych udzial w oddychaniu
juz poza onem matki.

Oddychanie

Oddychanie to funkcja niezbedna do Zycia i jest ona odruchem bezwarun-
kowym. Charakteryzujac oddychanie, powinno bra¢ si¢ pod uwage takie ele-
menty jak: droga wdechu i wydechu, pozycja narzadéw artykulacyjnych oraz
typ oddechu (Pluta-Wojciechowska, 2013, s. 78-79). W mechanizmie oddychania
wyrdznia si¢ faze wdechu oraz faze wydechu. Irena Malicka (2013, s. 48) opisuje
trzy sposoby oddychania: tzw. piersiowy, brzuszno-przeponowy (brzuszny) oraz
brzuszno-piersiowy, czyli najefektywniejszy tor oddechowy, angazujacy zaréwno
miesnie klatki piersiowej, przepony, jak i brzucha.

Po porodzie zdrowy noworodek powinien oddycha¢ torem nosowym. Jak
pisze Urszula Kossakowska ,,[...] oddychanie przez nos jest jedynym sposobem
fizjologicznego oddychania w pierwszych miesigcach zycia czlowieka” (Skorek &
Rzadzka, 2011, s. 15). Droga ustna uaktywnia si¢ u osoby podczas oddechu dyna-
micznego, gdzie wystepuje nasilony wysitek fizyczny badz podstawowa czynnos¢
moéwienia. W takiej sytuacji powietrze pobierane jest zaréwno torem ustnym, jak
i nosowym (Pluta-Wojciechowska, 2013, s. 79).
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Ssanie

Pierwszym sposobem poboru pokarmu przez niemowle jest ssanie. Jest to
zlozona czynno$¢, ktéra wymaga koordynacji ssania, polykania i oddychania
(por. Przybyla, 2015, s. 578-580). Za te synchronizacje odpowiada w przyblize-
niu az 56 mie$ni, 5 nerwéw czaszkowych czltowieka oraz nerwy rdzeniowe szyi
i klatki piersiowej (Sioda, 2012, s. 117). Wielu autoréw jest zgodnych, iz odruch
ssania stopniowo zanika, za co jest odpowiedzialny szczego6lnie rozwdj psychicz-
ny i somatyczny dziecka oraz progresywny rozwoj nerwowy (Luszczuk, 2013, s.
59). Moment catkowitego zanikania tego odruchu przypada na okoto 12. miesiac
zycia czlowieka. Waznym jest fakt, ze do tego momentu dziecko uczy si¢ przyj-
mowac pozywienie z tyzeczki, pi¢ z kubka oraz odgryza¢ pokarmy o twardszej
konsystencji (Malicka, 2013, s. 47).

Polykanie

Proces potykania towarzyszy czlowiekowi od urodzenia, a nawet - tak jak
zostalo to opisane na poczatku niniejszego rozdzialu - juz w zyciu plodowym.
Aby rozwdj czynnosci polykania przebiegal w sposéb prawidlowy, szczegélnie
wazne jest wlasciwe funkcjonowanie zaréwno obwodowego, jak i osrodkowego
ukfadu nerwowego oraz zharmonizowanie pracy migsni i oddechu. Wedtug Wil-
liama R. Proffita i Henry’ego W. Fieldsa czlowiek potyka parokrotnie na godzine
w ciggu nocy, natomiast w dzien §rednio 800 razy, co tacznie daje okolo tysigca
przetknig¢ na dobe. U czlowieka wystepuja trzy fazy potykania: ustna, gardtowa,
przetykowa. Pierwsza faza jest zalezna od woli, natomiast dwie pozostale przebie-
gaja w sposob niekontrolowany (Proffit, Fields, & Sarver, 2007, s. 344).

Wazne jest to, iz proces polykania u dzieci i u dorostych nie jest taki sam.
Transformacja sposobu potykania z trzewnego (infantylnego, dziecigcego) na
somatyczne (dojrzale) dotyczy rozwoju ukiadu stomatognatycznego, zwiazanego
z niwelowaniem fizjologicznego tytozuchwia, pojawieniem sie juz wigkszej ilosci
zebdw mlecznych oraz wydtuzeniem twarzy w odcinku dolnym. W literaturze
przedmiotu wystepuja dysonanse dotyczace czasu, w ktorym dziecko powinno
oddychac juz w sposob dojrzaly. Za poczatek potykania somatycznego przyjmu-
je sie jednak okres trzeciego roku zycia (Pluta-Wojciechowska, 2011, s. 140-141).
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Odgryzanie

Czas pojawienia si¢ siekaczy mlecznych, przypadajacy pomiedzy 8. a 10. mie-
sigcem Zycia, to poczatek ujawnienia sie czynnosci odgryzania. Nalezy wiedzie¢,
ze nie ma kilku sposobéw odgryzania. Zaréwno dorostych, jak i dzieci obowigzuje
jeden i ten sam mechanizm, ktéry nie zmienia si¢ z biegiem dojrzewania czlowie-
ka. Rytm czynnosci wykonywanych w tym procesie pojawia si¢ w okreslonej kolej-
nosci. Z poczatku zuchwa obniza si¢ i wystepuje ustawienie brzegéw siecznych
siekaczy gérnych i dolnych naprzeciw siebie, nastepnie skurcz mig$ni powoduje,
ze opisane wyzej struktury $lizgaja si¢ wzgledem siebie i nastepuje odgryzienie
stalego kesa. Logopeda powinien umie¢ oceni¢ sposéb odgryzania przez dziecko
i wiedzie¢, ze wszelkie inne miejsce poza plaszczyzng siekaczy gérnych i dolnych
wykonania tej czynnosci jest juz zaburzeniem (Pluta-Wojciechowska, 2013, s. 90).

Gryzienie i Zucie

Kolejnymi funkcjami prymarnymi, ktére ujawniaja si¢ po opanowaniu czyn-
nosci odgryzania, sg gryzienie i zucie. Czas, w ktorym czynno$¢ gryzienia zaczyna
sie ksztaltowac, rowny jest etapowi wyzynania si¢ kolejnych zeboéw mlecznych,
natomiast zucie pojawia si¢ po treningu gryzienia, zazwyczaj wraz z pojawieniem
sie zebow trzonowych (Pluta-Wojciechowska, 2013, s. 92-93).

We wczesnym okresie zycia dziecka logopeda moze oceni¢ umiejetno$¢ opi-
sanych wyzej funkgji, biorac pod uwage odruchy zwiazane z tymi czynno$ciami.
Pierwszy z nich to odruch kasania, ktéry mozna zaobserwowac u dziecka od uro-
dzenia do nawet 4. a w skrajnych przypadkach 7. miesiaca zycia. Aby oceni¢ ten
odruch, nalezy polozy¢ opuszki palcéw na gorne dzigsta w okolicy klow. Prawi-
dlowa reakcjg na taki bodziec jest rytmiczne opuszczanie i wznoszenie zuchwy.
Natomiast odruch zucia, ktéry jest powigzany z odruchem kasania, swoje poczatki
ma w 4. miesigcu zycia.

Dotyk warg, z¢bow lub jamy ustnej powoduje ruchy zuchwy w ptaszczyznie
pionowej, tzn. ruchy odwodzace i przywodzace. Jednakze Pluta-Wojciechowska
podaje, ze gryzienie i zucie rozni ruch wykonywany w innej liczbie plaszczyzn.
W przypadku gryzienia sg to dwie plaszczyzny powstajace na skutek unoszenia
i obnizania zuchwy, natomiast zucie wymaga ruchéw w trzech plaszczyznach,
w ktorych dwa pierwsze odpowiadaja ruchom podczas gryzienia, a trzeci to tzw.
ruch zuchwy na boki (Skrzek, 2016, s. 348).

Wtérna réznica miedzy gryzieniem a zuciem polega na konsystencji obrabia-
nych pokarméw. W przypadku funkeji zZucia sg one znacznie bardziej twarde oraz



252

Cze$¢ druga: Studia z praktyki logopedycznej

majg specyficzng architekture. Zatem mozna wywnioskowa¢, ze funkcja zucia
uaktywnia sie wtedy, gdy gryzienie jest niewystarczajace, a pokarmy powinny
zosta¢ dodatkowo zmiazdzone, co wymaga uzycia wiekszej sily i aktywnosci
narzadow artykulacyjnych (Pluta-Wojciechowska, 2013, s. 93-94).

Wplyw ankyloglosji na czynnosci prymarne

Zeby zrozumie¢ istote niniejszego paragrafu, nalezy wstepnie pozna¢ mecha-
nizm dziatania okreslonych funkcji prymarnych, wiedzie¢, ze jezyk jest jednym
z najwazniejszych narzadéw bioracych udzial w wiekszosci czynnosci ukladu
stomatognatycznego oraz ze konsekwencja anomalii jego budowy, w tym glow-
nie skrocone wedzidetko, bedzie brak pionizacji tego migsnia (inaczej zaburzona
pozycja wertykalno-horyzontalna) oraz ograniczenie jego ruchomosci (Kaczma-
rek & Lysiak-Seichter, 2005, s. 134; Pluta-Wojciechowska & Sambor, 2016, s. 142;
Stanczyk et al., 2017, s. 123).

Poza opisanymi wcze$niej mozliwymi analizami znaczenia skréconego fatdu
tkankowego u noworodkéw i niemowlat dodatkowa pomoca moze by¢ badanie
przedstawione przez Plute-Wojciechowska, ktore jest oceng anatomiczno-funk-
cjonalng. Najwazniejszym wnioskiem, ktory autorka wysnuta, analizujac funkcje
oddychania, jedzenia i picia oraz potykania, jest to, iz pozycja wertykalno-hory-
zontalna to najwazniejsza pozycja mieé$nia biorgca udzial w oddychaniu oraz
somatycznym potykaniu (Pluta-Wojciechowska & Sambor, 2016, s. 135-136, 141).
Podkreslano takze, ze krotkie wedzidetko jezykowe modyfikuje pozycje jezyka,
szczegolnie we wczesnym okresie Zycia oraz uposledza rozwdj oralny (Huang,
Quo, Berkowski, & Guilleminault, 2015).

Zeby zrozumieé sposdb, w jaki krotkie wedzidetko wptywa na ruchomosé
i prace jezyka, nalezy wiedzie¢, ze:

fragmenty poszczegélnych miesni sa ze sobg potaczone w réznych czesciach,

a aktywno$¢ poszczegdélnych miegsni jezyka wpltywa na aktywnos¢ catego

narzadu;

jezyk jest narzadem artykulacyjnym o tej samej objetosci, ale zmiennym ksztal-

cie;

ograniczenie ruchu narzagdu nawet w jednym kierunku powoduje ruch cate-

go jezyka w rozbiezny sposéb (udzial migsni wewnetrznych i zewnetrznych

jezyka);

od wykonania okreslonej czynnosci jezyka w prawidtowy sposob zalezna jest

skoordynowana i niezakldcajaca praca wszystkich migsni jezyka (Pluta-Woj-

ciechowska & Sambor, 2016, s. 152).
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Ankyloglosja a oddychanie

»Istnieja doniesienia o czgstym wspotwystepowaniu ankyloglosji z przemiesz-
czeniem naglosni oraz krtani objawiajace si¢ u noworodkéw dusznoscia oraz
defektami skory, a u dorostych - niewydolnosciag oddechowg oraz chrapaniem”
(Stanczyk et al., 2017, s. 131). W literaturze przedmiotu wyroéznia si¢ dwa czyn-
niki patologicznego oddychania torem ustnym. Sg to czynniki ogélnoustrojowe
oraz miejscowe. Do czynnikéw miejscowych zalicza si¢ zaburzenia powodujace
calkowitg lub cz¢sciowa niedroznos¢ nosa, a takze m.in.: przyro$niete wedzidel-
ko jezyka, krotka warga gorna, wady zgryzu, makroglosja oraz hipotonia migsni
(Luszczuk, 2013, s. 56).

Znajdujaca si¢ w gardle podstawa jezyka ma zdolno$¢ ksztaltowania jego
mie$ni. Natomiast cze$¢ jezyka, ktdra umiejscowiona jest w srodku jamy ustnej,
ma kluczowe znaczenie dla rozwoju szczgki, ksztattu twarzy i drog nosowych
w gornych drogach oddechowych. Nieprawidlowa budowa jezyka powoduje zabu-
rzenia czynnosci mies$ni twarzowych, co w nastepstwie prowadzi do probleméw
z drogami oddechowymi, m.in. do obturacyjnego bezdechu sennego (Lingual,
labial frenums...).

Ankyloglosja a ssanie

Ssanie to jedna z funkcji prymarnych, ktéra wymaga jednoczesnej aktywno-
$ci wielu narzadéw artykulacyjnych. Do tych struktur naleza przede wszystkim
wargi, jezyk oraz Zuchwa (Pluta-Wojciechowska, 2013, s. 95). Mechanizm pracy
jezyka jest niezwykle istotny w samym procesie ssania piersi. W akcie ssania jezyk
wykonuje kilka réznych ruchéw: przytrzymuje brodawke sutkows, tacznie z policz-
kami wytwarza w jamie ustnej podcisnienie oraz pokrywa krawedz zebodolowa
zuchwy i wykonuje ruchy protruzyjne, retruzyjne oraz perystaltyczne. W sytu-
acji, gdy ruchomos¢ jezyka jest ograniczona poprzez wystepowanie ankyloglosji,
naturalne zdolnosci przystosowawcze noworodka moga nie wystarczac i w efekcie
pojawi sie zaburzenie funkgji jezyka, co spowoduje nieprawidlowe ssanie piersi lub
catkowita niemozno$¢ wykonania tej czynnosci (Sioda, 2012, s. 116-117).

Z szacunkéw wynika, ze blisko 13% probleméw zwigzanych z karmieniem
moze by¢ uzaleznionych od nieprawidtowej budowy wedzidetka jezykowego.
»Niemowleta z krotkim wedzidetkiem nie potrafia wysuwac jezyka dalej niz do
dolnego walu dzigstowego i albo dociskaja walami dzigstowymi na brodawke
sutkows, albo uciskajg walami podstawe brodawki i nie potrafig jej utrzymac”
(Stanczyk et al., 2017, s. 126).
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W publikacji Magdaleny Nehring-Gugulskiej, Moniki Zukowskiej-Rubik
i Agnieszki Pietkiewicz (2017, s. 7) mozna przeczytacé, ze gdy wedzidetko przed-
nie jest skrdcone, obserwuje si¢ niemozno$¢ ustabilizowania piersi oraz wytwo-
rzenia podcis$nienia niezbednego do efektywnego pobierania mleka przez nie-
mowle. W efekcie moze towarzyszy¢ temu nagryzanie piersi i cmokanie. Jak
zauwazajg autorki, nie kazdy typ ankyloglosji uniemozliwia ssanie piersi. Podob-
ne stanowisko zajmujg Pluta-Wojciechowska i Sambor (2016, s. 134), ktérych
badania wykazaly, ze wiele niemowlat z ankyloglosja potrafilo ssa¢, jednak
w przyszlosci wystepowaly u nich wady wymowy. Warto zauwazy¢, ze nie jest
wazne tylko to, ze dzieci ssaly, ale réwniez sposéb, w jaki te czynno$¢ wyko-
nywaly.

W literaturze anglojezycznej pojawily sie badania, ktére mialy na celu spraw-
dzenie, czy obecno$¢ ankyloglosji wptywa na proces karmienia piersig. Jednym
z takich analiz jest badanie wykonane przez naukowcéw z Katedry Pediatrii Uni-
wersytetu Medycznego Cincinnati w Ohio, ktdre objeto 2763 karmionych piersig
niemowlat, w tym 273 ambulatoryjne niemowleta z problemami z karmieniem
piersia pod katem mozliwej ankyloglosji, i oceniono kazde dziecko z ankyloglo-
sja, uzywajac narzedzia oceny ryzyka dla funkcji jezykowej wedzidetka. Badacze
obserwowali kazde dziecko w chwili karmienia piersig. W sytuacji, w ktérej poja-
wialy sie problemy z zaciskaniem z¢bow dziecka na piersi, matki musiaty opisa¢
odczucie i jako$¢ ssania piersi przez niemowle oraz jesli wystapit bol, scharak-
teryzowa¢ go w skali od 1 do 10. Jesli u ktéregos$ dziecka rozpoznano problem
ankyloglosji, matki wyrazaly zgode na przeprowadzenie swoim dzieciom zabiegu
frenotomii. Wyniki ukazaly, ze skrécone wedzidetko wystepowato u 88 (3,2%)
pacjentéw hospitalizowanych oraz u 33 (12,8%) dzieci ambulatoryjnych. Po wyko-
nanym zabiegu frenotomii zatrzask poprawil si¢ we wszystkich przypadkach,
a poziom bolu u matek znacznie spadt (Ballard et al., 2002).

Ankyloglosja a potykanie

Jezyk jest podstawowym narzadem bioragcym udzial w potykaniu. Opisano
juz wczesniej dwa typy potykania, do ktorych zaliczalo si¢ potykanie trzewne,
inaczej infantylne, oraz somatyczne, tzw. dojrzate. Drugie z nich wymaga usta-
wienia jezyka w pozycji wertykalno-horyzontalnej. Pozycja ta wymaga pioniza-
cji szerokiego jezyka, gdzie jedna jego cze$¢ jest wzniesiona i apex przylega do
brodawki przysiecznej znajdujacej sie¢ za szyjkami zebdw siecznych, przy czym
mediodorsum przyklejone jest do podniebienia, a boki jezyka przylegaja do gor-
nych zebdw trzonowych i przedtrzonowych, z drugiej za$ strony jezyk przyjmuje
ksztalt szeroki (Pluta-Wojciechowska & Sambor, 2016, s. 136).
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Nalezy wiedzie¢, ze gdy jezyk znajduje si¢ w opisanej wyzej pozycji, powoduje
tworzenie sitl podobnych jak w przypadku skurczajacego si¢ migsnia. Ponadto,
tacznie z krétkim wedzidetkiem, migsient gnykowo-jezykowy modyfikuje prawi-
dlowa pozycje miesnia brédkowo-gnykowego z wynikajacym z tego podwyzsze-
niem i przesunieciem w przdd kosci gnykowej. W dynamicznej sytuacji ankylo-
glosja ogranicza moznos$¢ wykonania okreslonych ruchéw niezbednych w procesie
polykania, co powoduje rézne konsekwencje, w szczegdlnosci:

krotkie wedzidetko podjezykowe dziala jak przednie, anatomiczne ogranicze-

nie dla mig$nia dwuglowego i mig§nia dwubrzuscowego, ktére podczas skurczu

nie moze przesuwac kosci gnykowej w prawidlowy sposob;

jezyk nie moze uderzy¢ w podniebienie twarde, ale pozostaje przywiazany do

dna jamy ustnej;

miesnie podgnykowe nie mogg wykonywac stabilizacji kosci gnykowej, a to

powoduje nieprawidtowg fleksje kregostupa szyjnego i glowy (Dezio, Piras,

Gallottini, & Denotti, 2015, s. 5).

Zatem prawidlowy proces potykania to nie tylko pionizacja przedniej cze-
$ci szerokiego jezyka, ale rowniez innych czesci oraz rola wielu migsni, gléwnie
zewnetrznych jezyka, ktére koordynujg prace calego miesnia, by bolus zostal prze-
mieszczony do przewodu pokarmowego. Pluta-Wojciechowska (2013) wyréznia
czynniki, ktore korzystnie wplywaja na transformacje polykania z trzewnego na
somatyczny, a jednym z nich jest ,prawidlowa budowa jezyka, w tym jego wiel-
kos¢ oraz stan wedzidetka jezyka” (s. 105).

Ankyloglosja a czynnosci pokarmowe

Odgryzanie

Proces odgryzania zostal juz wczesniej opisany, mimo to nalezy przypomnie¢,
ze jezyk w owym procesie odgrywa znaczaca role. Istotne aspekty czynnosci
odgryzania to przede wszystkim praca migsni unoszacych i obnizajacych zuchwe,
praca jezyka polegajaca na przemieszczaniu pokarmu oraz koordynacja odde-
chowa (Pluta-Wojciechowska, 2013, s. 90). Rozwoj umiejetnosci odgryzania jest
stymulowany poprzez podawanie przez rodzica dziecku coraz twardszych pokar-
mow. ,,Podczas wykonania opisanej czynnosci odgryziony przy pomocy zgbow
siecznych pokarm musi by¢ umieszczony na $rodkowej czgsci jezyka, w wyniku
czego mozliwe jest wykonanie ruchu pionizacyjnego apexu” (Skrzek, 2016, s. 353).
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Gryzienie i Zucie

TABELA 2. Mechanizm funkcji gryzienia i Zucia

Gryzienie Odgryzanie

unoszenie odwiedzanie, przywodzenie

Zuchwa obnizenie ruchy zblizone do obrotowych
ruchy lateralne

Jezyk przemieszczanie pokarmu na przemieszczanie pokarmu mieszanie
ey powierzchnie zujgce zebow ze $ling

od ruchéw skoordynowanych i nie- koordynacja oddechowa
Inne regularnego rytmu do gryzienia

plynnego

ZR6DLO: Opracowanie wlasne na podstawie: Pluta-Wojciechowska, 2013, s. 92-93.

Jak wynika z tabeli 2, najwazniejszymi narzadami artykulacyjnymi bioragcymi
udzial w procesie gryzienia i zucia sg jezyk i zuchwa. Stad, gdy w terapii logope-
dycznej jest dziecko, ktore ma problemy w tym zakresie, trening gryzienia i zucia
powinien zakltada¢ stymulacje ruchéw rotacyjnych i lateralnych jezyka. Zeby
oceni¢, czy funkcje gryzienia i Zucia przebiegaja w sposéb prawidlowy, gtéwna
umiejetnoscia, jaka terapeuta musi sprawdzi¢, jest przemieszczanie pokarmu na
zeby trzonowe, za pomocg ktérych dokonuje si¢ proces rozdrabniania, miazdze-
nia lub mielenia. Zucie odbywa sie w trzech plaszczyznach i w odréznieniu od
gryzienia dotyczy diugotrwalej obrobki twardych pokarmoéw, np. miesa (Skrzek,
2016, s. 354).

Jak podaje Pluta-Wojciechowska w publikacji Zaburzenia czynnosci prymar-
nych i artykulacji (2013), ,[...] obserwacja rozwoju umiejetnosci jedzenia wska-
zuje, ze klasyczne odgryzanie i gryzienie z uzyciem zgbdw poprzedza wyko-
rzystywanie do rozmigkczenia i rozpuszczania pokarméw bezzebnych dzigset,
jezyka i podniebienia” (s. 95-96). Niemowle uczy si¢ przemieszczania pokarmu
w rézne czesci narzadu artykulacyjnego, rozcierania pokarmu na podniebieniu
lub poprzez wykorzystanie bezzebnych dzigset oraz rozmiekczania pokarmu.
Autorka czynnodci, ktére wystepuja u dziecka nieposiadajacego jeszcze zgbow
mlecznych, proponuje nazwa¢ w dwojaki sposéb: preodgryzanie i pregryzienie lub
pseudoodgryzanie i pseudogryzienie. Wyzej opisane aktywnosci w fizjologiczny
sposdb przygotowuja dziecko do gryzienia i zucia.

Nalezy wspomnie¢, ze podczas zucia koordynacja takich narzadéw ukladu
stomatognatycznego jak wargi, policzki i jezyk odbywa si¢ na podstawie kluczo-
wej aktywnodci jezyka, ktory poprzez przyjmowanie réznych ksztaltéw i pozycji
przerzuca pokarm, miesza go ze $ling, formuluje bolus, umieszczajac go na srod-
kowej czesci migsnia, a pdzniej w trakcie polykania somatycznego, unosi apex
do przestrzeni za gornymi zebami i wykonujac ruchy perystaltyczne, przesuwaja
pokarm w kierunku przelyku (Pluta-Wojciechowska, 2013, s. 95-96).
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Badania nad wptywem krotkiego wedzidetka na czynnosci pokarmowe wyka-
zaly, Ze jest ono przyczyna nieprawidlowego ssania, zucia oraz potykania, co
w konsekwencji prowadzi do zaburzen mowy (Huang et al., 2015, s. 2). Istnieje
wiele przypadkéw bagatelizowania problemu ankyloglosji u noworodkéw i nie-
mowlat, co w okresie wczesnodziecigcym skutkuje wyraznymi wadami wymowy,
ktére okazujg si¢ by¢ nastepstwem skréconego wedzidetka podjezykowego. Jak
w swojej publikacji zwracaja uwage Pluta-Wojciechowska i Sambor (2016), taka
sytuacja moze wynikac stad, ze rodzice dziecka oraz lekarze nie zauwazyli, ze
dziecko nie wykonuje ktdrejs z funkcji i w zwiazku z tym woleli zaczeka¢ i nie
kierowa¢ dziecka na zabieg frenotomii.

Nalezy jednak wiedzie¢, ze ,w ocenie przebiegu funkcji biologicznych istotne
jest nie tylko to, ze dziecko je i oddycha, ale takze to jak je i jak oddycha” (Plu-
ta-Wojciechowska & Sambor, 2016, s. 125). Autorki poréwnuja ruchy narzadéw
podczas czynnosci biologicznych do marszu, natomiast ruchy narzagdéw w arty-
kulacji do tanca, ktore sg bardziej precyzyjne i wyszukane. Odnoszac si¢ do tego
poréwnania, mozna stwierdzi¢, ze ten, kto umie maszerowac, nie zawsze bedzie
potrafil tanczy¢ jak baletnica, stad oceniajac tak wazny twor jak wedzidetko,
nalezy uwzgledni¢ zaréwno potrzeby podstawowych funkcji prymarnych, jak
i pdzniejsze potrzeby artykulacyjne (s. 125, 135).

Dobrym przykladem badania, ktére udowadnia zwigzek czynnosci prymar-
nych z czynno$ciami sekundarnymi, jest badanie przeprowadzone przez logopede
Plute-Wojciechowska ,,Dzieci i dorosli z lub bez ankyloglosji i/lub wadami zgryzu”.
Wziglo w nim udzial 40 os6b w wieku od 4 do 30 lat, u ktérych nie wystepowaly
problemy ze stuchem fizycznym i fonemowym, rozszczep podniebienia i wargi,
mozgowe porazenie dziecigce, uposledzenie umystowe, zespét Downa, alalia oraz
autyzm. U 36 badanych stwierdzono wielorakie zaburzenia realizacji fonemoéw,
a tylko u 4 mowa byla calkowicie poprawna. Badanie pokazato, ze prawidlowe
warunki anatomiczne, gléwnie wady zgryzu i wedzidetko podjezykowe, miata
wylacznie jedna osoba; u 31 wystepowata réznej wielkosci ankyloglosja, a u 22
wady zgryzu.

Z powyzszych danych wynika, ze niektdre osoby mialy sprzezong wade anato-
miczng (ankyloglosja i wada zgryzu). Poprzez analize poszczegdlnych funkgji fizjo-
logicznych wykazano, ze prawidlowa pozycje jezyka podczas oddychania i pra-
widlowe oddychanie mialo jedynie 13 0s6b, natomiast pozostata cze$¢ ujawniata
niska pozycje spoczynkows jezyka, jednak nie u wszystkich z nich tor pobierania
powietrza byl nieprawidtowy. Z wywiadu wynikalo, ze problemy z prawidlowym
torem oddechowym zaczely sie u tych osdb juz w przeszlosci. Autorka uzasadnila,
ze u wigkszosci pacjentéw przyczyna wady wymowy bylo sprzezenie czynnikow
patologicznych, o charakterze anatomicznym ruchowym (ankyloglosja, wada
zgryzu) oraz funkcjonalnym (nieprawidtowe potykanie, oddychanie), a strate-
gie kompensacyjne czynnosci prymarnych przekfadaty sie na podobne strategie
kompensacyjne czynnosci sekundarnych (Pluta-Wojciechowska, 2013, s. 293-296).
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Nalezy jednak pamietaé, ze w sklad funkcji prymarnych nie wchodza tylko
i wylacznie czynnosci opisane wyzej. Jak podaje Pluta-Wojciechowska, czynno-
$ciami prymarnymi sg réwniez inne niewerbalne czynnosdci kompleksu ustno-
-twarzowego, takie jak:

mimika twarzy;

autostymulacja;

autozabawy orofacjalne;

odczuwanie doznan plynacych z jamy ustnej;

czynnodci fizjologiczne typu kastanie i ziewanie;

inne czynnosci okresu prenatalnego i postnatalnego (Malicka, 2013, s. 47).

W opisanych wyzej funkcjach jezyk nie odgrywa gléwnej roli, dlatego mozna
stwierdzi¢, ze ankyloglosja nie wplywa na wspomniane czynnosci i nie powoduje
zaburzen owych funkgji.

Ankyloglosja u dzieci - opis przypadkow

W niniejszym paragrafie przedstawiono przypadki trojga dzieci w wieku
przedszkolnym, u ktérych nie zostal wykonany zabieg frenotomii. Wszystkie
dzieci majg skrécone wedzidetko jezyka w stopniu znacznym. Omoéwiony zostat
wplyw ankyloglosji na ich funkcjonowanie (oddychanie, ssanie, potykanie oraz
czynnosci pokarmowe) oraz to, jak przedstawia sie ich sytuacja obecnie. Ponizsze
dane pochodza z wywiadu z rodzicami dzieci oraz analizy dokumentacji logo-
pedycznej i medycznej. Na potrzeby publikacji wszystkie imiona dzieci zostaty
zmienione.

Przypadek 1. Ania, 4 lata

Jak wynika z wywiadu z matka dziecka oraz z analizy dokumentacji medycz-
nej, brak podciecia wedzidetka u dziewczynki byl skutkiem nieprawidlowego
odgryzania i potykania. W wieku 9 miesigcy dziewczynka bardzo si¢ krztusita,
pojawialy si¢ problemy z odgryzaniem migkkich pokarméw (mimo checi nie
radzila sobie z tg czynnoscia), ktére podawali jej opiekunowie. Sytuacja poprawita
sie okolo