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Nabywanie mowy w dyskursie zaburzonym
na tle najwazniejszych modeli ontolingwistycznych

Wprowadzenie

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

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

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

Modele akwizycji jezyka

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

Model natywistyczny

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

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

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

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

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

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

Model konstruktywistyczny

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

Zasadnicza ceche nowego paradygmatu stanowi holizm. Na poziomie grama-
tyki oznacza on ,unifikowanie poszczegdlnych ptaszczyzn opisu jezyka” (Michalik
2011: 346). Strukturalistyczny oraz generatywny podziat na kategorie gramatycz-
ne zostat przez kognitywistow zastapiony stopniowalng do nich przynaleznoscia.
Zaktada ona istnienie continuum, ktére stanowi, sktadajacy sie ze stownika oraz
wszystkich kategorii gramatycznych, zespét struktur symbolicznych (Michalik
2011: 346). U podtoza gramatyki kognitywnej lezy bowiem zatozenie, Ze istot3 je-
zyka jest jego symboliczny charakter. ,Wyrazenia jezykowe - jak pisze John Taylor
- symbolizujga, czyli reprezentuja, konceptualizacje” (2007: 23).
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Motywacja takiego sposobu uprawiania lingwistyki jest przeswiadczenie, Ze
jezyk to jedna z poznawczych zdolnosci cztowieka, integralna czes$¢ ludzkiego po-
znania (Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 31). Miedzy innymi dlatego kognitywisci
postulujg zaniechanie poszukiwania autonomicznej cze$ci mézgowia, ktéra bytaby
odpowiedzialna wylacznie za umiejetnosci jezykowe (Michalik 2011: 347; Michalik
2012: 301; Kteczek-Marek 2012: 53). W przeciwienstwie do generatywistow, po-
szukujacych uniwersalnych, tkwiacych we wszystkich umystach i wspélnych dla
wszystkich jezykéw naturalnych regut gramatycznych, skupiaja sie oni na konkret-
nych, poszczegdlnych, zdarzeniach mownych i w oparciu o analize cech widocznych
w powierzchniowej strukturze wypowiedzi formutuja uogélnienia dotyczace posta-
ci wiedzy lingwistycznej w mézgu/umysle (Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 31;
por. Taylor 2007: 32). Dla kognitywistow: ,Akwizycja jezyka jest zatem procesem
«oddolnym», ktérego napedem jest doswiadczenie jezykowe” (Taylor 2007: 32).

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

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

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

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

Ujecie kognitywistyczne

W ujeciach kognitywistycznych rozwoj jezyka przedstawia sie jako rezultat
og6lnych proceséw poznawczych, bedacych z kolei konsekwencja mechanizmoéw
zaprogramowanych biologicznie (Hickmann 2007: 427; por. Kielar-Turska 2001:
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62; Mietz 2016). Podstawe wielu badan nad zdolno$cia jezykowa prowadzonych
w ramach tego nurtu stanowita teoria Jeana Piageta, ktéry uwazat, Ze: ,postugi-
wanie sie jezykiem nie rézni sie od innych typdw zachowan i stanowi tylko jedng
z wielu dziedzin, ktorych rozwdj przebiega u dziecka dzieki tym samym ogélnym
procesom podstawowym” (Hickmann 2007: 429; por. Mazurkiewicz-Sokotowska
2010: 100).

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

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

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

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

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

Ujecie integrujace

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Rys. 1. Integrujgcy model zdolnosci jezykowej

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

zdolnos¢ jezykowa
- zintegrowany mechanizm
mozgowy

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

- kompetencja jezykowa/
kompetencja komunikacyjna

jezykowe funkcjonowanie cztowieka

Zrédto: Mazurkiewicz-Sokotowska 2010: 217

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

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

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

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

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

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

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

Nabywanie jezyka w przypadku niewyksztatconych sprawnosci percepcyjnych

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

Gtuchota i niedostuch

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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



Nabywanie mowy w dyskursie zaburzonym... [53]

logicznego konstruowania wypowiedzi wielozdaniowej jest znacznie ograniczona”
(Rakowska 2003: 128, za: Jeczen 2012: 385).

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

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

Alalia prolongata, alalia, niedoksztatcenie mowy o typie afazji

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

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

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

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

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

* Alalia prolongata, alalia, niedoksztatcenie mowy o typie afazji, a takze afazja dziecieca,
powstata w wyniku ,uszkodzenia pewnych struktur mézgowych w okresie postlingwalnym
(po 6. roku zycia), doprowadzajacego do catkowitej lub cze$ciowej utraty nabytych zdolnosci
rozumienia i programowania konstrukcji stownych” (Panasiuk 2015: 316), wspdlnie okresla-
ne sa mianem specyficznych zaburzen w nabywaniu jezyka (Panasiuk 2015: 314).
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kolejno przekraczaja kazdy z etapéw ontogenezy mowy tak jak osoby zdrowe, lecz
z kilkuletnim opo6znieniem. Zauwazalna jest u nich znaczaca poprawa sprawnosci
lingwistycznych pod wptywem prowadzonych ¢wiczen stymulujgcych oraz ogol-
norozwojowych (Panasiuk 2015: 316, 310; por. Stasiak 2012: 356). Natomiast gdy
zaburzenia mowy sa skutkiem uszkodzenia mézgu, jak w alalii, tempo ustepowania
jezykowych trudnosci jest wolne, natomiast rokowania niepewne - mowa najcze-
$ciej nie osigga normalnego poziomu rozwoju (Panasiuk 2015: 310, 316). U dzieci
z alalig prolongatg i z alalig pierwotne zaburzenie nabywania mowy doprowadzi¢
moze do pojawienia sie wtérnych zakldcen w ksztattowaniu sie innych wyzszych
funkcji psychicznych, co powoduje, iz obraz kliniczny zaburzen rozwojowych jest
ztozony (Panasiuk 2015: 316).

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

W niedoksztatceniu mowy o typie afazji rokowania sa bardziej pomyslne niz
w alalii i uzaleznione s3g od: lokalizacji i rozlegtosci patologii mézgu, wieku dziecka,
poziomu opanowania przez nie jezyka. Im pdzZniej nastgpito schorzenie neurolo-
giczne i im mowa bardziej byta rozwinieta, tym prognozy lepsze. Jezeli do uszko-
dzenia mézgu doszto na wczesnym etapie ontogenezy mowy i byto ono rozlegte,
opanowywanie sprawnosci lingwistycznych przebiega zwykle powoli. Natomiast
u 0s6b z mniejszymi deficytami neurologicznymi logopedyczne usprawnianie po-
woduje szybsza poprawe zdolnosci jezykowych, jednak, mimo ztagodzenia zabu-
rzen lingwistycznych, pozosta¢ moga ograniczenia natury metajezykowej, utrud-
niajace przetwarzanie informacji stownych oraz uczenie sie (Panasiuk 2015: 311).

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Padaczka

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

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

Nabywanie jezyka w przypadku niewyksztatconych sprawnosci realizacyjnych

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

Dyslalia

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

Dysglosja

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

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

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

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

i moze on przybierac¢ rézne oblicza:

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

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

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

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

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

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

Zaburzenia mowy u dzieci z rozszczepem, ktére polegaja na wystepowaniu
nienormatywnych gtosek, D. Pluta-Wojciechowska okresla mianem dyslalii roz-
szczepowej. Natomiast wspotwystepowanie nienormatywnych glosek wraz z za-
burzeniami tempa, rytmu oraz intensywnos$ci rozwoju mowy w obrebie réwniez
innych niz fonetyczno-fonologiczny podsystemoéw jezyka (na tle réznych nieko-
rzystnych czynnikéw, ktére zwigzane s3 ze zmienionym modelem rozwoju dziecka
w zwiazku z wadg rozszczepowq) wspomniana badaczka nazywa alalig rozszcze-
powa (Pluta-Wojciechowska 2015: 736).

Dyzartria

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

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

Podstawowym problemem os6b z dyzartrig jest zatem, wystepujace w roz-
nym stopniu, ograniczenie zrozumiatosci ich wypowiedzi (Mirecka 2015: 856;
Tarkowski (red.) 1999: 44). Gtéwny cel postepowania logopedycznego w dyzartrii
stanowi wiec jej polepszenie (u os6b méwigcych) badz rozwiniecie sprawnosci,
ktére umozliwityby budowanie wypowiedzi zrozumiatych dla otoczenia (u oséb
niemo6wigcych) (Mirecka 2015: 856). W przypadku niemowlat oraz matych dzie-
ci z ryzykiem wystapienia dyzartrii (np. w zespole mdzgowego porazenia dziecie-
cego) istotne jest wczesne rozpoczecie stymulacji oraz korekcji w zakresie mowy
i zwigzanych z nig funkcji (stymulacja kompleksu ustno-twarzowego poczgtkowo
wigze sie z czynno$ciami pokarmowymi, tj.: ssanie, potykanie, zucie, gryzienie’)
(Mirecka 2015: 856). Dyzartria wrodzona lub nabyta w pierwszych latach zycia
moze bowiem skutkowaé opéznionym rozwojem mowy (Tarkowski (red.) 1999:
44). Jak podaje Zbigniew Tarkowski: ,U dzieci dyzartrycznych pierwsze wyrazy
pojawiaja sie najwczesniej miedzy 2 a 3 r.z., a pierwsze zdania miedzy 3 a 5 r.z.”
(Tarkowski (red.) 1999: 44).

Jagkanie wczesnodzieciece

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

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

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

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

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

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

Abstract

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

Keywords: speech, distorted discourse, language acquisition





