T

UNIWERSYTET HUMANISTYCZNO-PRZYRODNICZY
IM. JANA DLUGOSZA W CZESTOCHOWIE

mgr Monika Wéjcik

Samoistny opozniony rozwoj mowy

Rozprawa doktorska napisana
pod kierunkiem prof. dr. hab. Zbigniewa Tarkowskiego

Czestochowa 2023



Spis tresci

WPROWADZENIE. ... .o tteeetie ettt eeee ettt e et e e st eestae e e taeeesaaeeeaaeesseeessseeessseeesnseeesnsenanns 4
Rozdziat I. Wyjasnienie KIUCZOWYCH POJEC......c.uuuiieicieieeeceee et 5
1. JEZYK @ MOWA ceriiiiiiiiee ettt s s e e s e e st e e e areaee s 5
2. SPrawNOSE JEZYKOWA ...uveeiieiiiieieiiiieeesiiee e e sittee e ettt e e e saree e s ssateeesssabaeeesssraeessnnnenas 9
3. Kompetencja lINgWiStyCZNa.......ueeieiiieieciiiieee e e e e e 11
4. Kompetencja KOomMUNIKACYjNA ....uuieeieeiiiicciiieeee e e e e e e e 13
LT Y ¢ AV o 1 o 1YY SRR 16
Rozdziat Il. Rozwdj jezyka dziecka w wieku przedszkolnym ........cccoovvvieiiiiiineiiniiieeecns 18
1. Rozwdj jezyka dziecka w ujeciu lingwistycznym .........ccccceeeciieeeiiiiiiee e, 18
2. Rozwdj jezyka dziecka w ujeciu psycholingwistycznym .........cccceeevciiveeiiiiieeeens 28
3. Rozwdj jezyka dziecka w ujeciu socjolingwistyCznym ........cccccveeeeeiiiieeeiciineeeens 34
4. Determinanty rozwoju MowWY dziecka .......cccoecueieeiriiieeiiiiiiee e 37
Rozdziat lll. OpOZNioNny rOZWOj MOWY........ueeeeeiieieeeiirieeeeciteeeeecreeeeesrreeeeesbeeeeeesnsaeeeennns 41
1. Rozwazania terminolOgICZNe........ccoviiiiiiiiiiiie ettt e 41
2. Klasyfikacje zaburzen MOWY .......ccuuiiiiiiiiiie et s e e 44
3. Rodzaje opdZnioNeg0 rOZWOJU MOWY ...c..evveereirreeeeriureeeessurreeesssreeesssssesesssssneessnnns 48
4. Prosty/samoistny 0pOZniony roZWOj MOWY ........cceeeeveerereireeseesireeseesiseesseeesseessneens 59
5. Diagnoza opdZnioneg0o rOZWOJU MOWY ......eeeeeeiureeeeeiurreeeeirrreeeesisreeessssssseessssssseeannns 61
6. Badania Nad SORM / SLI/ DLD..uuueiiiiiiiiieeeieeeiee e eeeeeevieetee e e e s esesiaaaeeeees s s s eessnsaaaees 63
7. Stymulacjaiterapia SORM / SLI / DLD.....cooouieeerieeeiee ettt e 73
Rozdziat IV. Metodologiczne podstawy badan wtasnych .........cccceeeeveiinieeeeeeeeeeccniene, 75
1. Celizakres Badan. ... e 75
D - - To F- [ | IO S PSP PPPPUPPPPRRN 75
T 1 1=1 o o |V 2SO UPUTTRRRRP 76
4. Organizacja badan........eeeieiiiiiiiiniieeiee et e e e e e e e e et raaees 79
5. ANQAlIZA StAtYSTYCZNG ceeieiiei it e e e e et e e e e e b aeeeas 81
Rozdziat V. Wyniki badan wiasnych...........oeooiiiie e 82
2. ROZUMIENIE. . ettt et e e e e e s et e e e e e e e s nnrneeeeas 83
B SHOWNIK ettt st st e e ans 85
B €1 =10 =1 4 & TR 86
T VA4V 0 1 [0 )Y = P PPPTTPRR 89
POASUMOWANIE. ... eiiiie ittt e e st e e s s s et e e s s abaeeesssbaeeessnbsaeeesnaneaes 89
Rozdziat VI. Studia przypadkOW........ccuvveeiiiiiiiiiiieeeee et 91
R =4 o 1= o PP P PP PPPPPPPPPPPPPPPPPPRt 91
B A\ o | 1o ] o | TP UPPPT PP 95



ROZAZIal VII. DYSKUSJA c..eeevieeieiiiee ettt e e s e e s aae e e s 100

WNIOSKi PraktyCzZNe ... .eeeeeeeieeeee e e e e e e e e e e e e e e e e e annes 102
BIBLIOGRAFIA ...ttt e et et e et e n et et ee e e e enseeeeeeeneneeeneeeeseneneasaenns 105
SPIS TABEL W TEKSCIE ..ottt e e s st s e e se e e s s eneneaeneeeas 112
SPIS TABEL W ANEKSIE ...ttt ettt ettt sttt en st raneas 112
SPIS WYKRESOW ..ottt sttt ettt sttt ettt as st et neseas 112
AANEKS ...ttt ettt ettt e sttt et e et ettt et e et et et et et et ettt ettt eteteseas 113
PROBEKI IMOWIY ...ttt ettt ettt sttt sae s ea e et ese st esasessenssnsnanenas 143



WPROWADZENIE

Niniejsza rozprawa doktorska podejmuje problematyke dzieci z samoistnym
op6znionym rozwojem mowy analizowanym w aspektach: fonologicznym,
semantycznym, syntaktycznym, receptywnym. Prezentuje ona wyniki badan wtasnych
nad rozumieniem, slownikiem, gramatyka i wymowa dzieci z opdznionym oOraz
z prawidtowym rozwojem mowy. Badania przeprowadzono z udzialem 88 dzieci, ktore
zostaty podzielone na dwie rownoliczne grupy. Dodatkowo w pracy przedstawiono dwa
studia przypadkow dzieci z opdznionym rozwojem mowy.

Praca sktada si¢ z dwoch czesci — teoretycznej (rozdziaty: 1, 2, 3) i empirycznej
(rozdzialy: 4, 5, 6, 7). W rozdziale pierwszym zostaly wyjasnione kluczowe pojecia,
takie jak: jezyk i mowa, sprawno$¢ jezykowa, lingwistyczna, komunikacyjna. Opisano
takze podstawowe akty mowy.

Drugi rozdziat prezentuje rozwoj jezyka dziecka w wieku przedszkolnym
w ujeciu lingwistycznym, psychologicznym i socjolingwistycznym. Przedstawione tu
zostaty takze determinanty rozwoju jezykowego.

W rozdziale trzecim zaprezentowano koncepcj¢ opdznionego rozwoju mowy,
omowiono jego rodzaje, a takze wyjasnono podstawows terminologi¢ z tego zakresu.
Ponadto dokonano przegladu badan oraz podsumowano ptyngce z nich wnioski.
Omowiono takze programy stymulacyjno-terapeutyczne dla dzieci opdznionych
W rozwoju mowy.

W rozdziale czwartym wskazano cel i zakres badan, scharakteryzowano grupe
badanych dzieci, opisano metody badawcze oraz organizacje procesu badawczego.

W rozdziale pigtym 1 szostym przedstawiono wyniki badan wilasnych,
a w rozdziale siodmych przeprowadzono nad nimi dyskusje.

Koncowa czg¢$¢ pracy zawiera bibliografi¢ oraz spisy tabel i wykresow. Aneks
stanowig tabele obrazujace liczbowo wyniki badan oraz zebrane probki mowy.

W tym miejscu sktadam serdeczne podzigkowania Panu prof. dr hab.
Zbigniewowi Tarkowskiemu za pomoc w zaplanowaniu niniejszych badan oraz opieke
merytoryczng nad poszczegélnymi rozdziatami pracy. Specjalne podzigkowania
sktadam Dzieciom 1 Rodzicom, ktérzy aktywnie uczestniczyli w badaniach. Na koniec
dziekuje Dyrektorom i Nauczycielom, ktorzy umozliwili przeprowadzenie obserwacji

na terenie placowki.



Rozdzial 1. Wyjasnienie kluczowych pojeé

1. Jezyk a mowa

W literaturze przedmiotu pojecia ,,mowa” i ,,jezyk” nie sg tozsame, jednakze $cisle
ze sobg powigzane, nierozerwalne. W nazewnictwie potocznym réwniez odrézniamy
jezyk od mowy, o czym $wiadczy uzywanie réznych stow na powyzsze okreslenia
W jezykach $wiata, np. w jezyku angielskim okreslenia ,language — speech”,
francuskim — ,langue — parole”, rosyjskim — ,jazyk — riecz”. W lingwistyce
zaobserwowa¢ Mozna rowniez proces odwrotny, np. w jezyku niemieckim termin ,,die
Sprache” jest uzywany w obu znaczeniach.

Mowa jest procesem nadawania i odbioru wypowiedzi, uczestnicza w niej narzady
mowy, struktury umystu, uktad nerwowy. W sktad narzgdow mowy wchodza: uktad
oddechowy, fonacyjny, artykulacyjny. Niezwykle istotna jest w przypadku tego pojecia
relacja mowy do zachowan niewerbalnych (mowy ciata), komunikacji alternatywnej
i innycht.

Jezyk jest systemem znakow dzwickowych i regut postugiwania si¢ nimi, mowa zas
traktowana jest jako konkretne akty uzywania znakow jezykowych przez cztowieka.
Roéznice w rozumieniu omawianych pojg¢ sygnalizowat takze Noam Chomsky, ktory
wprowadzit pojecia: kompetencji jezykowej (linguistic competence) i realizacji
jezykowej (linguistic performance). Kompetencja jezykowa to zdolno$¢ uzytkownika
jezyka do rozumienia i budowania wypowiedzi w danym jezyku, jest ona nieSwiadoma
1 utajong wiedza jezykowa. Chomsky twierdzi, ze jezyk jest nieskonczonym zbiorem
zdan oraz systemem regut zdolnych je wytwarzac?.

Jak wspomniano, jezyk jest systemem, czyli zbiorem powigzanych ze sobg
elementow. CzeSci sktadowe jezyka sa od siebie uzaleznione i powigzane ze sobg
W sposob bezposredni lub posredni. System ten jest otwarty, gdyz wachlarz znakow
moze Ssi¢ stale poszerza¢ bez konieczno$ci zmian regul, ktore przeksztatlceniom
podlegaja w procesie znacznie wolniejszym. Zamknigcie tej mozliwosci sprawia, iz
jezyk staje si¢ martwy, jak chociazby facina czy greka. System jezykowy jest jednym
Z systemOw semiotycznych, bowiem stluzy komunikowaniu si¢ poprzez znaki. Ma on

wymiar spoteczny, poniewaz pozwala jednostkom danego spoleczenstwa na

! Nowakowska-Kempna 1., Studia z logopedii i neurologopedii, Krakow 2012, s. 9.
2 Kurcz I., Jezyk, [W:] Tomaszewski T. (red.), Psychologia ogéina, Warszawa 1995, s. 174-178.



komunikacje. Samo mowienie ma co prawda charakter jednostkowy i jest zwigzane
z doswiadczeniem 1 wiedzg jezykowa poszczegolnych uzytkownikow jezyka, jednakze
wiedza ta jest zdeterminowana wiedza spoteczng, niezalezng od $wiadomos$ci i woli
jego uzytkownikow. Jezyk jest systemem znakOéw okreslanym jako konkretny
przedmiot, zjawisko zastepujace czy wskazujace inny przedmiot, zjawisko, stan rzeczy
konkretny lub abstrakcyjny. Funkcja znaku jest $cisle komunikacyjna, tzn. znak jest
znakiem wtedy, gdy zostaje uzyty przez nadawc¢ w celu zakomunikowania czego$
odbiorcy. Niemniej istotne jest to, ze jezyk jest systemem regul tagczacych znaki
jezykowe. Wazng cecha systemu jezykowego jest jego abstrakcyjnos¢ — w fonologii
abstraktem sa fonemy, w morfologii — morfemy, w stownictwie — cechy semantyczne
danych wyrazow, w sktadni — schematy i wzorce syntaktyczne3.

Rzeczywistos¢ jezykowa jest dualistyczna — z jednej strony jest zorganizowana
i uporzadkowana jako system znakoéw jezykowych stuzacych komunikacji w danym
spoteczenstwie, z drugiej za$ — traktowana jako rzeczywisto$¢ umystowa, w tym ujgciu
zwigzanym z generatywizmem na pierwszy plan wysuwa si¢ Swiadomos¢ i kompetencja
uzytkownikéw systemu, ktorzy sg tworcami wypowiedzi®.

W literaturze jezykoznawczej mozna odnalez¢ opis funkcji, jakie petni jezyk. Karl
Biihler wyr6znil funkcje ekspresywna (funkcja wyrazania w stosunku do nadawcy),
funkcje Impresywng (funkcja nacisku w stosunku do odbiorcy) oraz funkcje
symboliczng (funkcja reprezentowania, przedstawiania w stosunku do rzeczywistosci).
Z kolei Roman Jakobson wyrdznit funkcje emotywna (wypowiedz jest zorientowana na
nadawce), konatywng (wypowiedz jest skierowana na odbiorce), funkcj¢ poznawcza,
inaczej przedstawieniowa (zorientowana na tres¢ denotacyjna), poetycka (skierowana
na sam komunikat), fatyczng (skierowana na kontakt) oraz funkcje metajezykowa
(skierowana na kod)>.

Jak wskazuje Iwona Nowakowska-Kempna jezyk oraz mowa to najistotniejsze
czynniki przyswajania wiedzy, ktore ostatecznie przyjmuja postaé opisu w danym

jezyku narodowym. Zjawiska jezykowe nie mogg zosta¢ wyjasnione bez wgladu

8 Tamze, s. 12-19.

4 Gajda S., Lingwistyczne podstawy logopedii, [W:] Gatkowski T., Jastrzebowska G., Logopedia — pytania
i odpowiedzi. Podrecznik akademicki. Tom 1. Interdyscyplinarne podstawy logopedii, Opole 2003, s. 12—
13.

® Grzegorczykowa R., Wstep do jezykoznawstwa, Warszawa 2007, s. 47-49.



w aktywno$¢ poznawcza podmiotu, ktora stanowi ich integralng czgs¢. Aktywnosé
poznawcza ujawnia sie w jezyku®.

Opis jezyka obejmuje cztery dzialy: 1. fonologie, czyli nauke o systemie
fonologicznym jezyka, 2. semantyke lingwistyczng, czyli nauke o jego systemie
semantycznym, 3. sktadni¢, czyli nauk¢ o Systemie syntaktycznym, 4. stylistyke
lingwistyczng omawiajacg sfere¢ pogranicznag, peryferyczng jezyka.

System fonologiczny kierunkuje si¢ wokol pojecia fonemu, czyli najmniejszego
tworu zlozonego jezyka, jest strukturg cech dystynktywnych. Niezwykle istotne jest
rozréznienie pojecia fonemu 1 gloski. Gloska jest ogdét wszelkich cech dzwigku
wydawanego przez cztowieka, fonemem za$ zespot cech dystynktywnych gloski, ktore
stuzg do odrozniania ioddzielania wyrazéw. Pojecie gloski jest zatem pojeciem
SZerszym.

System semantyczny sktada si¢ z trzech zasadniczych skladnikéw: wyrazéw
nazywajacych, wyrazéw wskazujacych, czyli zaimkow oraz wyrazéw szeregujacych,
czyli liczebnikéw. System ten daje cztowiekowi obraz $wiata narzucany przez tradycje
spoteczng. To dzigki temu systemowi czlonkowie danej spoleczno$ci moga si¢
skutecznie porozumiewac.

System syntaktyczny bazuje na poziomie tekstu opisujacego otaczajacy $wiat. Znaki
ztozone, czyli wypowiedzenia, powstaja w nieskonczonej liczbie, jednak elementy,
z ktorych sa zbudowane, naleza do systemu jezykowego i sktadaja si¢ z semantemow,
czyli czeSci semantycznych wyrazow oraz z Srodkéw syntaktycznych, ktore je
organizujg i faczg w cato$ci wyzszego rzedu’.

Czestaw Lachur w swojej pracy wskazal na podzial systemu jezykowego z uwagi na
dwie opozycje: 1. opozycje¢ tresci: forma, ktora stanowi istote znaku jezykowego oraz
2. opozycje jednostki: kategoria wynikajaca z dwuklasowosci systemu jezykowego.

Podzial ten mozna przedstawi¢ w postaci schematu®:

® Nowakowska-Kempna 1., Zycie jako wartos¢ w twérczym procesie osiggania wiedzy przez uczniéw
edukacji wczesnoszkolnej, [W:] Nowakowska-Kempna I. (red.), Uniwersalne wartosci kultury w edukacji
i terapii, Krakow 2012, s. 82.

" Milewski T., Jezykoznawstwo, Warszawa 2004, s. 37-88.

8 Lachur Cz., Zarys jezykoznawstwa ogdlnego, Opole 2004, s. 74-75.



Wykres 1. Podziat systemu jezykowego.

SYSTEM JEZYKOWY
FORMA TRESC
SYSTEM FONOLOGICZNY l
KATEGORIALNA JEDNOSTKOWA
SYSTEM GRAMATYCZNY SYSTEM LEKSYKALNY
SYSTEM MORFOLOGICZNY SYSTEM SKtADNIOWY
SYSTEM FLEKSYINY SYSTEM SLEOWOTWORCZY

Zrédto: Lachur Cz., Zarys jezykoznawstwa ogélnego, Opole 2004, s. 74—75.

Kazdy uzytkownik jezyka musi podporzadkowa¢ si¢ kilku wymogom, aby uzywacé
tego narzedzia w sposob skuteczny. Dell Hymes wymienia tutaj:

a) Mozliwo$¢ wyrazenia jakiej$ tresci pod wzgledem formalnym, ze wzgledu na
wlasciwos$ci danej gramatyki;

b) Mozliwos¢ wyrazenia jakiej$ tresci ze wzgledu na dostgpne $rodki i warunki
psychologiczne;

¢) Odpowiednio$¢ wyrazanych treSci do kontekstu sytuacyjnego, w ktérym zostang
odebrane i ocenione;

d) Status wyrazanych treSci jako aktu mowy podporzadkowanego kulturowym

regutom uzycia jezyka®.

% Shugar GW., Bokus B., Twérczosé jezvkowa dziecka w sytuacji zabawowo — zadaniowej, Wroctaw
1998, s. 13.



2. Sprawnos$¢ jezykowa

Wedlug Stanistawa Grabiasa, pojecie mowy jest jednoznaczne z pojeciem zachowan
jezykowych. Wyrdznia on sprawnos¢ jezykowa:

- systemowa — rozumiang jako mozliwo$ci nadawcy (fonologiczne, morfologiczne,
sktadniowe), ktore pozwalaja mu na budowanie sensownych i gramatycznie
poprawnych zdan;

- komunikacyjng — oznaczajacg umiejetno$¢ postugiwania si¢ jezykiem
W sytuacjach spotecznych, w tym:

a) jezykowa sprawnos$¢ spoteczng — umiejetnos¢ doboru form jezykowych do
mozliwoséci intelektualnych odbiorcy oraz funkcji pelnionej przez niego
W spoteczenstwie;

b) jezykowa sprawno$¢ sytuacyjnag — umiejetno$¢ postugiwania si¢ jezykiem
W wytworzonej sytuacji interakcji;

¢) jezykowg sprawno$¢ pragmatyczng — umiejetnos¢ osiggania celu wypowiedzit®.

Wedtug tego badacza — sprawnosci decydujace o procesie nabywania kompetencji
oraz o sposobach ich wykorzystywania to procesy biologiczne i czynno$ci umystu.
Sprawnosci biologiczne przyjmuja posta¢ proceséw percepcyjnych i realizacyjnych, za$
komunikacyjne czynnos$ci umystowe sg sprawno$ciami realizacyjnymi??.

Umystowe sprawno$ci realizacyjne to sprawno$¢ systemowa (umiejetnosé
budowania zdan gramatycznie poprawnych) oraz sprawnos¢ komunikacyjna
(umiejetno$¢ postugiwania sie jezykiem w réznych sytuacjach zycia spotecznego?®?.

W lingwistyce niezwykle wazne jest pojecie sprawnosci systemowej, ktora jest
wigzka kilku sprawnosci czastkowych. W jej obrebie miesci si¢ grupa sprawnosci, ktore
stanowig o fizycznym ksztalcie wypowiedzi, sa to tzw. sprawno$ci formacyjne oraz
pewna cz¢$¢ sprawnosci funkcyjnych: odnoszacych si¢ do poziomu morfemu, wyrazu
I zdania sprawno$ci semantyczne i pragmatyczne. Aby zbudowaé wypowiedzenie
nalezy posiada¢ umiejetno$¢ wyodrgbniania informacji (sprawno$¢ semantyczna),

ujecia jej w forme jezykowa (sprawnos¢ gramatyczna), zaopatrzenia w substancje, ktora

10 Jastrzebowska G., Lingwistyczne, biomedyczne i psychologiczne ujecie mowy, [W:] Gatkowski T.,
Jastrzebowska G., Logopedia. Pytania i odpowiedzi. Podrecznik akademicki Tom 1. Interdyscyplinarne
podstawy logopedii, Opole 2003, s. 337-338.

11 Grabias S., Perspektywy opisu zaburzen mowy, [W:] Grabias S., Zaburzenia mowy, Lublin 2001, s. 37—
38.

12 Tamze.



jest nosnikiem tresci zorganizowanej jezykowo (sprawno$¢ realizacyjna)!3. Najcze$ciej
zaktocenia  sprawnosci  Systemowej zwigzane sg z bilingwizmem, czyli
funkcjonowaniem na styku dwu systemow jezykowych lub poprzez mieszanie si¢ kilku
odmian w obrebie jezyka narodowego4.

Sprawno$¢ gramatyczna oznacza umiejetno$¢ nadawania formy. Polega ona na
budowaniu zdan wedlug regul gramatycznych pozwalajacych komponowaé
podstawowe elementy systemu (fonemy) w znaki ztozone (morfemy, wypowiedzenia).
Proces budowania zdan nieodtacznie powigzany jest z nieu§wiadomiong znajomoscig
regul morfonologicznych, morfologicznych i sktadniowych. Na sprawnos¢ semantyczng
za$ sktada si¢ wasko pojeta sprawnos$¢ semantyczna, wyznaczona relacja zachodzaca
migdzy sekwencja dzwiekéw (fragmentem ciggu fonicznego) a segmentem
rzeczywisto$ci reprezentowanej] w komunikacji przez te dzwigki. Sprawno$¢
pragmatyczna to wiedza o uktadach fonemow, morfemoéw, konstrukeji zdaniowych
predysponujacych te znaki do peienia funkcji pragmatycznych, czyli emocjonalnych,
modalnych, informacyjnych i funkcji dziatania®®.

Kolejnym elementem jest spoteczna Sprawnos¢ jezykowa, ktora rozumiana jest jako
umiejetnos¢ dobierania $rodkow jezykowych stosownie do umystowych mozliwosci
odbiorcy oraz do funkcji, jakg petni on w spoteczenstwie. Powyzsza zdolno$¢ wymaga
od uzytkownika jezyka wiedzy na temat relacji spotecznych zachodzacych w danej
wspoélnocie komunikatywnej i podzielanego przez te wspolnote systemu warto$ci.
W zwigzku z faktem, ze wiedza ta jest determinowana kulturowo i ztozona wymaga od
jednostki nauki przez cale zycie, nieustannie zmieniajg si¢ bowiem role, jakie cztowiek
pelni w spoleczenstwie. Z pojeciem sprawnosci jezykowe] powigzane jest pojecie
sytuacyjnej sprawnosci jezykowej, ktora mozna definiowa¢ jako umiejetnosé
postugiwania si¢ jezykiem w wytworzonych przez spoteczenstwo sytuacjach
interakcyjnych. Wiaze si¢ ona z wyborem $rodkoéw jezykowych narzuconych przez
temat wypowiedzi i miejsce jej powstanial®.

W modelu generatywnym kompetencja jezykowa zostata ujgta jako niewyuczona
wiedza idealnego uzytkownika jezyka o jezyku, czyli pewnego rodzaju stan umysthu,
w ktorym wie on, jakie dzwigki przypisane sa danym znaczeniom oOraz posiada

$wiadomos¢ taczenia struktur. Jest to wige system wiedzy lezacy u podstaw rozumienia

13 Grabias S., Jezyk W zachowaniach spotecznych, Lublin 2019, s. 317-318.
14 Tamze, s. 319.

15 Tamze.

16 Tamze, s. 320-321.

10



1 produkowania jezyka. Tak zobrazowana kompetencja jezykowa jest wlasciwoscia
umystu osoby, ktora zna jakikolwiek jezyk naturalny, niezaleznie od innych
determinantow, jak cho¢by warstwa spoteczna czy poziom wyksztatcenial’,

Na miejsce jezyka w systemach kodow i znakow wskazuje Tadeusz Milewski, ktory
ostatecznie podzielit znaki na szes¢ grup: 1. Ssymptomy, 2. apele, 3. obrazy, 4. sygnaly
jednoklasowe, 5. sygnaty dwuklasowe bezfonemowe, 6. sygnaly dwuklasowe
fonemowe (jezyk). W takiej tez kolejnosci wedlug tegoz autora pojawiajg si¢ one
w rozwoju dziecka. Symptomy sg ujmowane jako pojawiajacy si¢ od samego poczatku
krzyk dziecka. Staje si¢ on na przetomie 1 i 2 roku zycia apelem, gdy dziecko zauwaza,
ze jego krzyk wywotuje reakcje otoczenia. W koncu 2 roku zycia dziecko zaczyna
rozumie¢ funkcje semantyczng mowy i dostrzegaé, ze pewne elementy mowy
odpowiadaja okreslonym zjawiskom. W tym czasie tez pojawia si¢ nasladownictwo
onomatopei. W nastepnej kolejnosci dziecko opanowuje znaki semantyczne, arbitralne,
lecz nie na zasadzie nasladownictwa, ale skojarzenia. Pierwsze ze skojarzen pojawiaja
si¢ niezaleznie od tradycji spolecznej. Kolejnym etapem jest przyswajanie przez

dziecko tradycji jezykowej otoczenial®,

3. Kompetencja lingwistyczna

Kompetencja lingwistyczna to termin oznaczajacy pelng umiejetnos¢ cztowieka
w postugiwaniu si¢ danym jezykiem, polegajaca na opanowaniu przez niego wszelkich
formalnych $rodkow umozliwiajacych rozumienie 1 produkowanie zdan. Klasyczne
ujecie tego zagadnienia opracowal Noam Chomsky. Jego teoria jest powszechnie
uwazana za przetlomowg w dziejach lingwistyki. Gramatyka generatywna wyrosta
w opozycji do szkoly strukturalistycznej, a zwlaszcza jej amerykanskiego odtamu —
amerykanskiej lingwistyki deskryptywnej. Strukturalizm amerykanski swoje cele
badawcze sprowadzal do analizy tekstow pod katem wyodrebnienia jednostek z roznych
ptaszczyzn jezykowych: fonemoéw, morfemoéw, wyrazéw, fraz, zdan oraz
zaszeregowania ich do odpowiednich klas. Gramatyka generatywna za$ ma na celu
opisywac jezyk definiowany jako nieskonczony zbiér zdan. Teoria ta w swoim rozwoju
przeszta liczne zmiany, jej najbardziej rozpowszechniong forma jest gramatyka
transformacyjna reprezentowana przez samego Chomsky’ego. Badacz ten przez

transformacje rozumie okreslony typ regul gramatyki generatywnej shuzacych

17 Porayski-Pomsta J., Mowa dziecka jako przedmiot badar  psycholingwistycznych
i socjolingwistycznych, [W:] Kielar-Turska M., Milewski S., Jezyk w biegu zycia, Gdansk 2019, s. 114.
18 Milewski T., Jezykoznawstwo, \Warszawa 2004, s. 16-20.
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wyprowadzaniu nieskonczonego zbioru zdan danego jezyka z pewnych struktur
podstawowych, ktore przyjmuje si¢ jako punkt wyjscia do opisu generatywnego®.

Jak pisal sam Chomsky teoria lingwistyczna dotyczy idealnego uzytkownika jezyka,
czyli takiego, ktory nalezy do jednorodnej spotecznosci jezykowej i zna jej jezyk
W sposob doskonaty. Nie podlega on rowniez ograniczeniom pamigci, rozproszeniom
uwagi, bledom przypadkowym czy systematycznym. Znajomos¢ jezyka zaktada takze
niejawng zdolno$¢ do rozumienia nieograniczenie wielu zdan, stad tez gramatyka
generatywna jest systemem regul, ktore si¢ powtarzaja. Chomsky wyodrebnit trzy
gtowne dziaty gramatyki generatywnej: syntaktyczny, fonologiczny i semantyczny?°.

Dziat syntaktyczny wyznacza nieskonczony zbidr abstrakcyjnych obiektow
formalnych, z ktorych kazdy zawiera wszystkie informacje istotne dla jednoznacznej
interpretacji kazdego poszczegdlnego zdania. Dzial fonologiczny okresla fonetyczna
forme¢ zdania wygenerowanego przez reguly syntaktyczne, tzn. wigze on strukturg
wygenerowang przez dzial syntaktyczny z fonetycznag reprezentacja sygnalu. Dzial
semantyczny za§ wyznacza interpretacj¢ semantyczng zdania, wigzac strukture
wygenerowang przez dzial syntaktyczny z okreslong reprezentacja semantyczng.
W zwiazku z tym dziat syntaktyczny wyznacza dla kazdego zdania strukture gieboka,
ktora determinuje jego interpretacj¢ semantyczng, oraz strukture powierzchniowa, ktora
determinuje jego interpretacj¢ fonetyczng?l. Struktury glebokiej nie mozna
zaobserwowac¢ bezposrednio. Sktada si¢ ona z ciggu elementéw leksykalnych oraz
instrukcji transformacyjnych, np. negacji czy pytania. Jest efektem zastosowania regut
frazowych do wyodrebnionych czgséci leksykonu. Nie okresla ona jednak znaczenia
zdania, tego dokonuje dopiero skladnik semantyczny. Struktura powierzchniowa
pojawia si¢ po wprowadzeniu instrukcji transformacyjnych do ciggu elementow
leksykalnych ze struktury glebokiej?2.

Kazdy z dwoch powyzszych poziomow reprezentaciji zewnetrznej musi spetniac trzy
kryteria. Po pierwsze — musi by¢ uniwersalny, po drugie — musi mie¢ potaczenie
z innymi systemami umystu i wreszcie po trzecie — musi by¢ specyficzny na tyle, aby

obejmowacé wszystkie cechy charakteryzujgce system jezykowy?3,

19 Chomsky N., Zagadnienia teorii sktadni, Wroctaw 1982, s. 3-13.
2°Tamze, s. 14-15, 33.

2l Tamze, s. 33-34.

22 Kurez 1., Psychologia jezyka i komunikacji, Warszawa 2005, s. 104.
2 Tamze, s. 102.
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Niektorzy badacze uwazaja, ze glowny wkilad teorii generatywnej do psychologii
polega na zaprezentowaniu dowodow, ze istnieje wrodzony biologiczny odpowiednik
abstrakcyjnej struktury jezyka, wbudowany w uktad nerwowy cztowieka. Potwierdzaja
to wyniki badan sugerujace, ze w rozwoju jezyka u dzieci istnieja stadia niezalezne od
wplywow kulturowych oraz metod wychowawczych. Przyswojenie jezyka wymaga co
prawda wielu ¢wiczen, ale zachodzi samorzutnie, bez konieczno$ci specjalnej
stymulacji z zewnatrz. Kolejnym dowodem jest wykazanie uprzywilejowania
percepcyjnego dzwieckéw mowy ludzkiej w poréwnaniu z innymi bodzcami
zmystowymi. Ludzki aparat percepcyjno-poznawczy jest nastawiony na odbior
dzwigkéw mowy, potrafi je znacznie szybciej i doktadniej przetwarza¢ niz inne
dzwigki?4,

Dziecko, uczac si¢ jezyka nie przyswaja repertuaru przypadkowo ustyszanych
wypowiedzi, tylko na ich podstawie przyswaja reguly danego jezyka. Kazde dziecko
niezaleznie od narodowos$ci swoich rodzicéw, przyswaja jezyk otoczenia, w jakim
przebywa. Dokonuje si¢ to dzigki uniwersaliom jezykowym, ktore Chomsky podzielit
na substantywne, czyli zwigzane z substancja jezykowa, dzwigkiem oraz formalne,
zwigzane z gramatykga?>.

Niezwykle wazna jest takze §wiadomos$¢ jezykowa, ktora wedtug Della Hymesa jest
bardzo ztozong wiedza o systemie jezyka, mozliwosciach uzycia okreslonych form
i formut jezykowych w Kkontekscie jezykowym i sytuacyjnym, o stosowalnosci
okreslonych form 1 formut jezykowych w danym kontekscie jezykowym 1 sytuacyjnych

oraz 0 wykonalno$ci wypowiedzi w konkretnej sytuacji moéwienia2®.

4. Kompetencja komunikacyjna

Kompetencja komunikacyjna tkwi w umystach uczestnikow zycia spotecznego. Jest
ona rezultatem socjalizacji osob, stanowi wiec wiedz¢ nabyta w toku uczestnictwa
jednostki  w zyciu spotecznym. Reguly kompetencji komunikacyjnej decyduja
0 strukturze wypowiedzi i o doborze $§rodkoéw jezykowych. Istnieje podstawowa zasada

mowigca o tym, ze ksztalt wypowiedzi uzalezniony jest od tego kto, do kogo, w jakiej

24 Kurez 1., Psycholingwistyka, Warszawa 1976, s. 205-207.
% Kurcz 1., Jezyk a reprezentacja Swiata w umysle, \Warszawa 1987, s. 63-64.
% Porayski-Pomsta J., O rozwoju mowy dziecka. Dwa studia, Warszawa 2015, s. 23.
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sytuacji 1 w jakim celu méwi. Tworca tego pojecia jest amerykanski socjolingwista
I teoretyk komunikacji jezykowej Hymes?’.

Zgodnie ze wspolczesnymi interpretacjami lingwistycznymi w obregbie mowy
mozna wyrozni¢ sfere jezykowych zachowan wspdlnych, laczacych wszystkich
uczestnikow zycia grupy spotecznej oraz sfer¢ zachowan indywidualnych,
przynaleznych poszczegdlnym jej czitonkom. Sfer¢ zachowan wspdlnych wyznacza
kompetencja jezykowa, czyli wiedza pozwalajagca budowaé zdania poprawne
gramatycznie, za$ kompetencja komunikacyjna pozwala budowaé wypowiedzi
sensowne. Sfera zachowan indywidualnych jest swoista dla kazdego cztonka grupy,
uwarunkowana fizycznymi i psychicznymi mozliwo$ciami mowigcych?.

Podstawowa jednostka kompetencji komunikacyjnej to wypowiedz, w ktorej istotna
jest intencja osoby mowiacej. Uwage zwraca tutaj pragmatyczna strona jezyka.
Wypowiedzi uktadajg si¢ w wigksze catosci, tworzac dyskurs, podlegajacy okreslonym
prawidlowosciom. Cechuje si¢ on spojnoscia, co znaczy, ze kolejne wypowiedzi sg ze
sobg powigzane. Moze mie¢ on forme konwersacyjng lub tekstowa. Dyskurs moze by¢
traktowany jako ,,zdarzenie komunikacyjne”, niekiedy dotyczy systemu idei, pogladow.
Pokrewnym pojeciem dyskursu jest tekst, ktory mozna zdefiniowaé jako zjawisko
jezykowe wielozdaniowe, stanowigce cato$¢ informacyjng i majace pewng wewnetrzng
strukturg: poczatek, rozwinigcie oraz zakonczenie. Grace Wales Shugar proponuje
rozréznienie tych dwoéch termindw 1 potraktowanie dyskursu jako czynnosci, ktorej
wynikiem jest tekst. Wérod dziedzin zajmujgcych sie dyskursem mozna wyrdznic:
lingwistyke, psycholingwistyke 0go6lna, psycholingwistyke roZwojowa,
neurolingwistyke, socjolingwistyke lub socjologi¢ jezyka, pragmatyke oraz psychologi¢
spoteczng i psychologi¢ polityczng?®.

Kolejnym poziomem kompetencji komunikacyjnej jest poziom kodu jezykowego
czy wariantu mowienia. W ramach tego samego jezyka wystepuja spolecznie
I kulturowo uwarunkowanie r6zne odmiany i warianty uzycia tego jezyka (np. odmiany
gwarowe czy tez jezyk literacki). Niezwykle wazne jest rowniez przytoczenie pojeé

z zakresu socjologii jezyka, tj. kodu ograniczonego i rozbudowanego®. Warianty uzycia

27 Grabias S., Teoria zaburzenn mowy. Perspektywy badan, typologie zaburzer, procedury postepowania
logopedycznego, [W:] Grabias S., Kurkowski M., Logopedia. Teoria zaburzer mowy, Lublin 2014, s. 21.
BGrabias S., Jezyk w procesie interakcji. Biologiczne i spoteczne uwarunkowania zachowan jezykowych,
[W:] Kielar — Turska M., Milewski S., Jezyk w biegu zycia, Gdansk 2019, s. 70-71.

2 Kurez 1., Psychologia jezyka i komunikacji, Warszawa 2005, s. 143, 161-164.

%0 Por. badania B. Bernsteina z tego zakresu (1962).
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jezyka zalezne od spolecznej sytuacji mowienia czy pisania, jak tez od przynalezno$ci
zawodowej, klasowej, od rol spotecznych uzytkownikow komunikacji, stanowig
nadrzedny wyznacznik dyskursu i jego organizacji. Sg one z pewno$cig przejawem
procesu socjalizacji jednostki, zas wiedza dotyczaca regut tu rzadzacych analizowana
jest czesto jako przejaw tzw. socjolingwistycznej kompetencji mowigcego3l.

Najglebszym poziomem kompetencji jezykowej sg style osobiste jednostki, ktore
determinujg sposob realizowania owej kompetencji wiasciwy danej jednostce,
charakterystyczny ze wzgledu na jej preferencje osobiste, zainteresowania, postawy,
cele iideaty zyciowe. Poziom ten mozna traktowaé jako zrodto tego, ze wszelkie
rozwazane dalej prawidtowosci rzadzace kompetencja komunikacyjng przyjmuja
U konkretnej osoby swoja niepowtarzalng forme realizacji, odzwierciedlajaca jej
jednostkowg tozsamos$¢32,

Warto zaznaczy¢, ze jezyk funkcjonuje zaréwno jako element psychiczny
(indywidualny), jak i fenomen spoteczny. Cztowiek posiada kompetencje¢ jako cztonek
danej wspolnoty komunikacyjnej, okreslonego spoteczenstwa, jednakze wnosi w tym
zakresie kompetencje indywidualne, ktore sg wrodzone33. Szczegdlne miejsce
w rozwoju jezykowym dziecka zajmuje kompetencja komunikacyjna, majaca wptyw na
mowg od samego poczatku, jeszcze zanim dziecko zacznie taczy¢é dwa lub wiecej
wyrazow, juz umieszcza swoje wypowiedzi w relacji znaczeniowej do tego, co mowi
interlokutor. Wspotkonstruowanie tekstu z dorostym pojawia si¢ wigc w ontogenezie
wczesniej niz tworzenie przez dziecko wiasnego tekstu. Wnioski te plyng z badan
G.W. Shugar (1975, 1976), P.M. Greenfield i J.H. Smith (1976)34. Dodatkowo zdolnos¢
dziecka do wspottworzenia tekstu z innymi osobami nie zanika w momencie pojawienia
si¢ umiejetnosci samodzielnego konstruowania tekstow, zostaje za§ wzbogacona
wskutek rozwoju umiejetnosci dialogowych, ujawniajacych si¢ w relacjach dziecko —
dziecko oraz dziecko — grupa dzieci®>.

Niezwykle cickawe podejscie w zakresie kompetencji komunikacyjnej przedstawia
Michael Tomasello. Badacz ten dokonywal szeregu do$wiadczen pordéwnujacych

funkocjonowanie dzieci oraz matp czlekoksztaltnych. Wskazat on, iz istoty ludzkie

8L Kurez 1., Jezyk, [W:] Tomaszewski T. (red.), Psychologia ogéina, Warszawa 1995, s. 246

32 Tamze.

33Lubas W., Studia socjolingwistyczne, Opole 2013, s. 23.

3 Bokus B., Wiecko K., Zamecka J., Wspottworzenie tekstu narracyjnego przez dzieci w wieku
przedszkolnym (O kompetencji komunikacyjnej wspotnarratora), [W:] Bokus B., Haman M.(red.),
Z badan nad kompetencjg komunikacyjng dzieci, \Warszawa 1992, s. 125

% Bokus B., Tivorzenie opowiadar przez dzieci. O linii i polu narracji, Kielce 1991, s. 142.
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wykonuja pewne procesy poznawcze, ktorych nie prezentujag malpy, np. poprzez
wspolng uwage 1 komunikacje kooperatywna jednostki nie uczestniczace jeszcze
w kulturze ani jezyku sg unikatowe kognitywnie, w zwigzku z czym mozna stwierdzic,
ze istotne aspekty myslenia ludzkiego nie wyptywaja z kultury oraz jezyka, ale sg
przejawem prymitywnych form interakcji miedzyludzkich. Wysnuta przez Tomasella
hipoteza dzielonej intencjonalnosci glosi, ze wyjatkowy i przypisany ludziom sposéb
mys$lenia powstal dzieki adaptacjom pomagajacym przezwyciezy¢é problemy
koordynacji spolecznej (problemy zwigzane ze wspotpraca i komunikowaniem si¢
z innymi).*® Dzielona intencjonalno$é to przyjmowanie przez czlowieka perspektywy
,»My” zamiast ,ja” i ,ty”. Wedlug badacza tego dzieci szanujag normy spoteczne ze

wzgledu na wrazliwo$é na autorytet oraz wzajemno$¢.®’

5. Akty mowy

Termin ,,akty mowy” wprowadzili w latach 60. XX wieku John Austin i John Searle.
Ida Kurcz tlumaczy angielski termin ,,speech act” jako ,,akt mowy”, nie za$ jako
,»Czynnos¢ mowy”, jak robi to Bohdan Chwedenczuk. Termin ,,czynno$¢ méwienia” jest
przez nig uzywany i tozsamy z ,,realizacja jezykowa”. Za pomoca aktu mowy mowigcy
pragnie co$ uczyni¢ lub osiagnaé. Jest to tzw. akt illokucyjny. Mowiacy uzywa w tym
celu réznych czasownikow performatywnych. Nalezg do nich takie czasowniki, jak:
moéwié, informowaé, zaprzeczaé, pytaé, rozkazywaé, prosi¢, obiecywac, gratulowac,
przepraszac, dzigkowac, zawiadamia¢, mianowac, oglaszaé, itp.38

Struktura aktu illokucyjnego wyglada nastepujaco: ja (my, itp.) + /czasownik
performatywny/ + tobie (wam, itp.) + /sad p/. Ponizej zaprezentowano za |. Kurcz
nastepujace przyktady aktu illokucyjnego:

a) Ja/mowig/wam, ze/jest tadna pogoda/.

b) Ona/pyta/go,/ktora godzina/.

c) Szef/zawiadomiV/ich, ze/zostali wyrzuceni z pracy/>°.

Reguty transformacyjne danego jezyka i1 konwencje stylistyczne umozliwiaja
opuszczanie na powierzchni wypowiedzi jej czesci illokucyjnej i poprzestanie na sadzie

p. Poza czescig illokucyjng teoretycy aktow mowy wyrdzniajg jeszcze czes$¢ lokucyjna,

3 Tomasello M. Historia naturalna ludzkiego myslenia, Krakow 2015, s. 13-22.
3 Tomasello M., Dlaczego wspdipracujemy, Krakow 2016, s. 8.

38 Kurez 1., Psychologia jezyka i komunikacji, Warszawa 2005, s. 144

%9 Tamze.

16



czyli tres¢ sadu p, atakze czes¢ perlokucyjng, czyli skutek, jaki dana wypowiedz
wywarta na odbiorcy lub odbiorcach. Przyktadem bedg tutaj zdania:

Akt lokucyjny: wypowiedz Jana: ,,Mario, prosze usigdz”.

Akt illokucyjny: Jan prosi Mari¢ /aby usiadta/.

Akt perlokucyjny: Maria siada®.

J. Searle uwaza, ze charakterystyczng cecha aktu illokucyjnego jest jego sita (F).
Kazda wypowiedz sktada si¢ z sity illokucyjnej oraz z sadu p, chociaz czasem moze on
by¢ opuszczony poprzez okrzyki Ojej!, Halo!. Ponadto badacz ten wyroznit pigc
kategorii aktow mowy, ktore r6znig si¢ illokucyjnoscia. Sg to:

a) Stwierdzenia lub przedstawienia (asertywy) — intencjg mowcy jest przekazanie
stuchaczowi swojego przekonania na jaki§ temat. Do tej kategorii zaliczy¢
mozna takze przeczenia, przypuszczenia, przewidywania czy wyznania;

b) Dyrektywy — intencja méwcy jest, aby stuchacz co$ uczynil, zaliczy¢ mozna
tutaj pytania, rozkazy, prosby;

C) Zobowigzania — intencjag moOwcCy jest zobowigzanie si¢ wobec stuchacza do
zrobienia czego$, moga mie¢ one forme absolutng lub wzgledna, wyodrgbnic
mozna tutaj obietnice oraz grozby;

d) Ekspresje — intencja mowcy jest wyrazenie swego uczucia lub postawy wobec
stuchacza, nalezg tu podzigkowania, zyczenia, gratulacje, kondolencje;

e) Deklaracje — stwarzajg one nowy stan rzeczy, ktory przed ich wypowiedzeniem
nie istnial. Mogg by¢ takze uwarunkowane prawnie czy instytucjonalnie. Jako
podkategori¢ deklaracji wyrdzni¢ mozna werdykty, ktore nie zmieniajg stanu
rzeczy, ogltaszaja go jednak jako wazny lub oficjalnie przyjety*’.

Akty mowy stanowig podstawe wyroznienia réznych stylow komunikacyjnych,

takich jak: styl dyrektywny, asertywny, ulegty.

40 Tamze.
4 Tamze, s. 145.
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Rozdzial II. Rozwdéj jezyka dziecka w wieku przedszkolnym

1. Rozwoj jezyka dziecka w ujeciu lingwistycznym

Na poczatku rozwazan nad rozwojem j¢zyka matego dziecka nalezy zwroci¢ uwage
na rozréznienie pojeé ‘przyswajanie’ oraz ‘uczenie si¢ jezyka’. Przez przyswajanie
jezyka rozumie si¢ spontaniczne nabywanie kompetencji jezykowej i komunikacyjnej
w okreslonym jezyku, za§ przez uczenie si¢ — stosowanie specjalnych zabiegow, np.
powtarzania, w celu opanowania okreSlonych struktur j¢zykowych. Badacze
zainteresowani tg problematykg wykorzystywali szereg metod majgcych na celu
uchwycenie prawidtowosci rzadzacych tym procesem, migdzy innymi prowadzili
dzienniki mowy matych dzieci czy stosowali techniki eksperymentalne*?.

Jean Aitchison wymienia uniwersalia, czyli zjawiska, ktore pojawiajg si¢ we
wszystkich znanych jezykach, sa to wedlug niej nastepujace cechy: 1. istniejg
samogtoski 1 spolgltoski, 2.z glosek tworza si¢ wieksze jednostki, 3. istniejg
rzeczowniki — okreslenia ludzi, rzeczy, 4. istniejg czasowniki — okreslenia czynnosci,
5. mozna zestawia¢ stowa ze soba, 6. mozna Wyrazié, kto komu co zrobit, 7. istnieja
wypowiedzi zaprzeczone, 8. mozna zadawac pytania, 9. istnieje zalezno$¢ strukturalna,
10. istnieje ,,rekursja” (tzn. mozliwo$¢ tworzenia ciggéw nieskonczonych)*3.

Dzieci przyswajaja jezyk ojczysty wedlug pewnego statego schematu, dlatego tez
mozna wyrozni¢ tutaj 5 faz wyodregbnionych ze wzgledu na kryteria ilo$ciowe, dla
ktorych jako jednostke przyjmuje si¢ zwykle wyraz, lub jakosciowe, tzn. ze wzgledu na
podstawowe mechanizmy wtasciwe dla danej frazy. Mozna tutaj wyodrebni¢ za
I. Kurcz:

a) | —wypowiedzi jednowyrazowe (12—16 miesiecy);

b) Il —wypowiedzi dwuwyrazowe (17-27 miesiecy);

c) I —wypowiedzi kilkuwyrazowe (20—40 miesigcy);

d) IV —pelne zdania (26—42 miesiace);

e) V — osigganie pelnej kompetencji postugiwania si¢ jezykiem ojczystym (od 4 do

9 roku zycia)*4.

42 Kurez 1., Psychologia jezyka i komunikacji, Warszawa 2005, s. 80-84.

43Grze’gor,czykowa R., Problem uniwersaliéw, genezy i rozwoju jezyka, [W:] BULLETIN DE LA
SOCIETE POLONAISE DE LINGUISTIQUE, fasc. LX, 2004, s. 211-212.

4 Tamze.
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Przed pojawieniem si¢ wyzej wymienionych faz zaobserwowal mozna takze
wystepowanie w pierwszym roku zycia dziecka fazy przedjezykowej, w ktorej
wystepuje gaworzenie.

W fazie I nie mozna jeszcze moéwic o sktadni, wypowiedz taka peini funkcje catego
zdania (holofraza), dorosty domysla si¢, czego dotyczy wypowiedz dziecka. W fazie 11
za$ pojawia si¢ juz gramatyka, nazywana przez Martina Braine’a osiowa. Sktada si¢ ona
z dwoch klas wyrazow: O — otwartej klasy wyrazow tre§ciowych (np. mama, buty, spac,
zimno) i P — zamknietej klasy wyrazow funkcyjnych (np. nie, jeszcze, be, chodz, tu, daj,
pa pa).

Interesujacy podziat faz rozwoju mowy ze wzgledu na wystepujace w nich
mechanizmy jezykowe zaprezentowat John L. Locke. Wyrdznit on:

a) Uczenie si¢ (¢wiczenie) dzwiekéw mowy;

b) przechowywanie;

€) analiz¢ i komputacje;

d) integracje i elaboracje.

W fazie pierwszej dziecko musi opanowaé wiele dzwiekow mowy, jakich przyjdzie
mu uzywac¢ w jezyku ojczystym. Kiedy gaworzy, uczy si¢ wydawaé¢ wszelkie mozliwe
dzwieki mowy ludzkiej. Potem za$ uczy sig¢, ktore z nich beda dalej uzywane. Poczatki
tej nauki majg miejsce jeszcze w okresie prenatalnym. Noworodki wykazuja preferencje
dla gtosu wtasnej matki, co przejawia si¢ zwigkszonym odruchem ssania, kiedy stysza
ten glos z tasmy. Nie zaobserwowano tego przy odtwarzaniu gtoséw innych kobiet czy
glosu ojca. Jacques Mehler wykazal takze preferencj¢ francuskich noworodkow dla
jezyka francuskiego w poréownaniu z jezykiem rosyjskim, ktorego te dzieci nigdy
wczesniej nie styszaty. Co ciekawe, podobne wyniki uzyskano w innym badaniu,
porownujac jezyk francuski z jego kanadyjska odmiang, ktora rozni si¢ wzorcem
intonacyjnym i akcentowym. Locke analizowat dzwigki pojawiajace si¢ w gaworzeniu
I stwierdzit, iz poczatkowo pojawiajg si¢ dzwieki wspolne dla wigkszosci jezykow, np.
»-M” W mama, znacznie pozniej wystepuja za$ rozmaite warianty ,I”, ktorych jest
dwukrotnie wigcej niz wariantoéw ,m”. W zwigzku z powyzszym mozna wysnué
hipoteze, ze co prawda dziecko gaworzy samorzutnie, jednak wplyw na rozwoj
wydawanych dzwiekéw mowy ma to, co styszy ono w swoim otoczeniu. Stwierdzono
tez, ze jezyk, ktorym mowi si¢ do matego dziecka (tzw. motherese) cechuje
staranniejsza wymowa, prostsze konstrukcje i zdrobnienia. U dzieci, do ktorych si¢ nie

mowi, mowa si¢ nie rozwija.
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Terminem przechowywanie autor okreslit fakt, ze zanim dziecko zacznie mowié,
rozumie wiele z tego, co si¢ mowi do niego, co znaczy, iz Musi nastapi¢ etap
gromadzenia zasobow, zanim zostang one wykorzystane, rozumienie wyprzedza wigc
realizacje mowy. W tej fazie obie potkule mozgu biorg udziat w przyswajaniu jezyka.

W fazie analizy i komputacji, ktora odpowiada fazom dwu- i wiecej wyrazowym,
dziecko okoto 2 roku zycia zaczyna postugiwac si¢ gramatyka. To wtedy wlasnie lewa
potkula staje si¢ na ogdt dominujaca w jego zachowaniach jezykowych. Gramatyka
w umysle dziecka zaczyna generowac reguly, ktore ono sprawdza w praktyce. W tym
okresie dziecko popetnia btgdy nadmiernej generalizacji, tzn. ignoruje wyjatki, a stosuje
swiezo odkryte reguty. Przyktadem tego jest ujednolicanie koncowek deklinacyjnych,
np. koncoéwki dopetniacza pospolitych rzeczownikdw meskich, w ktorych —u zastepuje
przez ,,—a” (cukra, ryza). To w tym czasie wybucha prawdziwa tworczos¢ jezykowa,
mozna wtedy zaobserwowaé przejawy umiejetnosci pragmatycznych, zwigzanych
z kompetencja komunikacyjna.

Faza integracji 1 elaboracji jest fazg gwattownego rozwoju kompetencji jezykowej
i komunikacyjnej (3—4 rok zycia). Dziecko méwi wtedy pelnymi zdaniami, odkrywa
tez, ze ludzie maja swoje zycie umystowe, a jezyk stanowi srodek porozumiewania si¢.
Pojawia sie tez $wiadomo$¢ metajezykowa®.

Leon Kaczmarek na podstawie swoich wieloletnich badan podhuznych wyréznit
cztery etapy rozwoju mowy dziecka. Sg to: okres melodii, okres wyrazu, okres zdania
oraz okres swoistej mowy dziecigcej. Stadia te poprzedza etap przygotowawczy, majacy
miejsce od 3 do 9 miesigca zycia plodowego. W tym czasie wyksztalcaja si¢ narzady
mowne oraz rozpoczyna si¢ ich funkcjonowanie. Chodzi tutaj zaré6wno o organy
nadawcze, tj. organizujace informacj¢ (obszary myslowe), produkujgce substancje
(osrodki 1 drogi nerwowe, nasada, krtan, pluca) i kontrolujace (stuch, wzrok, drogi oraz
centralne osrodki stuchowe i czuciowe), jak i odbiorcze (stuch, wzrok, drogi oraz
centralne osrodki stuchowe i wzrokowe, obszary myslowe). Przyktadem tego jest
zjawisko odczuwania rytmu kolebania w czasie chodu matki u 4 miesiecznego ptodu,
odczuwanie bicia serca matki u 7 miesiecznego ptodu, ponadto reagowanie ptodu na

bodzce akustyczne, ktére powoduja przyspieszong akcja serca oraz og6lny niepokoj

4 Tamze, s. 85-87
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ruchowy. Dziecko rejestruje w pamigci glos matki juz w zyciu ptodowym, dlatego tez
jest mu on blizszy niz glos ojca?®.

Okres melodii przypada na czas niemowlgctwa i trwa mniej wigcej od 0 do 12
miesigca zycia. Jako pierwszy i elementarny dzwigk Kaczmarek wyrdznil krzyk.
Niemowlak, krzyczac, komunikuje otoczeniu swoje potrzeby. W pewnym momencie
dziecko dostrzega, ze jego krzyk powoduje pojawienie si¢ matki, wtedy tez pojawia si¢
nawyk krzyczenia i ptaczu. Srodek ten bywa przez dziecko uzywany $wiadomie
I celowo. Wyczucie przez dziecko, ze za pomocg krzyku moze osiaggnaé swoj cel jest
kluczowe dla rozwoju mowy, bowiem jest zalgzkiem zrozumienia, ze artykutowane
twory glosowe moga by¢ podobnie uzyte. W krzyku dziecka od 5 tygodnia
zaobserwowaé¢ mozna osobne dzwigki. Na poczatku wystepuja samogloski, z czasem
pojawiaja si¢ tez spolgtoski. W okresie od 2 do 4 miesigca zycia dziecko zaczyna
ghuzy¢, czyli wydawac rozne dzwigki. Przewage iloSciowa stanowiag dzwigki gardlowe
I tylnojezykowe. Miejsce artykulacji jest przypadkowe i zalezy od pozycji lezacej
dziecka. Gluzenie ma charakter samorzutny, jest bezwarunkowym odruchem. Warto
zaznaczy¢, ze ghuzg wszystkie dzieci, rowniez te niestyszace. Gluzenie zanika okoto
18 miesigca zycia u dzieci ghuichych. W nastepnej kolejnosci, w drugiej potowie
pierwszego roku zycia, nastgpuje gaworzenie. Jest ono zamierzonym, Swiadomym
powtarzaniem. Dziecko nasladuje dzwigki, ktore wydato przypadkowo oraz dzwigki,
ktorych brzmienie uchwycito od dorostych. W ghuzeniu i gaworzeniu dziecka ustysze¢
mozna dzwigki, ktore nie wystepuja w systemie jezykowym rodzicow, stad tez mozna
wysnu¢ wniosek, ze mowa artykulowana nie wyrosta z gaworzenia ani gluzenia.
Charakterystyczng cecha gaworzenia jest jego Spiewnos¢. Na tym etapie narzady mowy
dziecka sg dosy¢ elastyczne, predysponuja dziecko do przyswojenia kazdego jezyka,
z wiekiem za$ usztywniajg sie. Przy nabywaniu jezyka duza rolg¢ odgrywa aktywno$é
uczuciowa otoczenia, istotne takze sg narzady zmystow, w szczegolnosci stuch.
Znaczenia nie ma natomiast ani pte¢ dziecka, ani kolejno$¢ urodzenia. Niemowle
posiada naturalng 1 wrodzong wrazliwo$¢ na kontakt spoteczny z otoczeniem, zwlaszcza
z matka. Dziecko styszy dzwigki 1 na nie reaguje, zwracajac glowe w strone zrodta
dzwigku, kolejnym elementem jest pojawienie si¢ usmiechu. Uwage dziecka przycigga
przede wszystkim melodia jezyka, to ona pozwala odczytywa¢ znaczenie komunikatu.

Z koncem pierwszego roku zycia dziecko rozumie duzo z tego, co méwig do niego

46 Kaczmarek L., Nasze dziecko uczy sie mowy, Lublin 1966, s. 65-66.
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dorosli, co prawda jeszcze nie moéwi, ale stara si¢ porozumiewal $rodkami
pozajezykowymi.

Okres wyrazu trwa od 1 do 2 roku zycia. W tym czasie dziecko powtarza
poszczegolne stowa za osobami dorostymi, rdéznica polega na tym, ze teraz nie sg to juz
tylko gloski o odpowiedniej melodii czy og6lne formy wyrazéw o niewyraznej
artykulacji, lecz identyczne lub prawie identyczne stowa. W wieku 1,2-1,3 dziecko
nazywa coraz czesciej przedmioty. Wszystkie wypowiedzi sg jednowyrazowe. Wyrazy
oznaczaja nie tylko przedmioty, ale tez czynnosci. Ten sam wyraz, niezaleznie od
sytuacji, gestow i1 melodii mozna w tym czasie rozumie¢ w roézny sposob, jego
znaczenia jest rozciagle, rozsiane. Dany wyraz uwypukla glowny punkt przezycia.
Zdarza si¢ jednak, Ze r6zne wyrazy brzmig Wskutek nieumiejetnego ich wyrazania przez
dziecko jednakowo, powodujac przez to nieporozumienia. Wielka rol¢ w komunikacji
odgrywa takze przyswojona przez nasladownictwo mimika i gest. Czasem swoje
potrzeby dziecko komunikuje tylko gestem. Z koncem omawianego okresu na stownik
dziecka sktada si¢ okoto 50-60 stow, gtownie rzeczownikoéw, w wigkszoSci nazwy
osOb, zwierzat, przedmiotow z najblizszego otoczenia, pojawia si¢ wowczas mnostwo
zdrobnien. Mowa dziecka w tym czasie rézni si¢ od mowy osob dorostych postacia
wyrazé6w 1 artykulacja ich glosek. Dziecko, nasladujac wypowiedz, nie moze
zapamigta¢ calego wyrazu doktadnie, lecz tylko jego zarys. Z uwagi na to, iz maluch
zna dhugo$¢ danego wyrazu, sylaba moze by¢ przedtuzana lub reduplikowana
z odpowiednim akcentem. Czgsto bywa zapamigtany caty wyraz, lecz ze zmieniong
kolejnoscig glosek. W rezultacie w mowie dziecka wystepuja odmienne postacie
wyrazow. Artykulacja glosek, mimo ciaglego oddziatywania otoczenia i bezustannego
¢wiczenia, jest tylko zblizona do normalnej i bardzo ptynna. Przyczyna niewyraznej
mowy moze by¢ takze wplyw otoczenia, np. stosowanie jezyka dziecigcego przez
opiekunki. W analizowanym wieku wystepuja juz wszystkie samogloski otwarte.

W okresie zdania wylaniaja si¢ kategorie gramatyczne. Dziecko ujawnia w tym
okresie wyczucie fonemu, ktorego dzwigkowa postaé jest jeszcze inna niz w mowie
ogolnej. Okres ten trwa od 2 do 3 roku zycia. Poczatkowo zdania sa najprostsze —
dwuwyrazowe. Niebawem pojawiaja si¢ jedno po drugim wszystkie rodzaje zdan,
aw nich prawie wszystkie formy jezykowe. Swiadczy to o nabywaniu przez dziecko
zdolnosci do ujmowania stosunkéw migdzy wyobrazeniami i za ich posrednictwem
miedzy rzeczami. Poczatkowo pojawiajg si¢ zdania oznajmujace, potem rozkazujace, na

koncu za$ pytajace. Obok zdan pojedynczych nierozwinigtych dostrzega sie takze
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zdania rozwini¢te, a nawet zlozone. Odmiana czasownika jest jeszcze niekompletna,
ponadto najczeSciej uzywang osobg w zdaniu jest trzecia osoba liczby pojedynczej,
dopiero w pdzniejszym czasie dziecko zaczyna mowi¢ w pierwszej osobie liczby
pojedynczej. Artykulacja w tym okresic wykazuje znaczny postep w poroOwnaniu
Z poprzednim stadium, jednakze dalej zaobserwowa¢ mozna btedy w tym zakresie.
Czesto dziecko na tym etapie styszy, ze niewyraznie artykutuje, jednak nie posiada
jeszcze zdolnosci korekty. Dzieci zaczynaja na podstawie mowy innych i wiasnej
wytwarzac juz system fonologiczny, ktory jednak w substancji fonicznej nie ujawnia si¢
jeszcze dostatecznie wyraznie.

W okresie swoistej mowy dzieci¢cej dziecko ksztaltuje swiadomie liczne twory
jezykowe droga analogii 1 kontaminacji. Szczegélne nasilenie tejze swoiste] mowy
mozna zaobserwowac na poczatku tego etapu, w dalszej jego cze$ci bowiem mowa
dziecka upodabnia si¢ do mowy os6b dorostych. Stadium to trwa od 3 do 7 roku zycia.
Najwigksze nasilenie form od odmiennej postaci mozna zauwazy¢ od 3 do 4 roku zycia,
wtedy dziecko jest sktonne do dzielenia si¢ swymi spostrzezeniami oraz do glosnego
myslenia, zas $rodki jezykowe sg niewystarczajace. Istnieje duza dysproporcja miedzy
bogactwem tresci a mozliwoscia jej wyrazania. Dlatego tez dziecko w tym okresie
tworzy na wzér form juz znanych formy nowe i logiczne, jednak cz¢sto odbiegajace od
istniejacej normy*’.

Pawet Smoczynski w swojej pracy poswigconej przyswajaniau przez dziecko
podstaw systemu jezykowego wyodrebnit:

1. Pierwszy rok zycia dziecka: okres krzyku i gaworzenia albo okres

przygotowawczy, w tym:
a) Ksztaltowanie si¢ dzwickow;
b) Ksztaltowanie si¢ sygnalizacyjnej roli krzyku;
¢) Nasladownictwo i samonasladownictwo;
2. Przetom pierwszego i drugiego roku zycia (10—12 m. z.) oraz pierwsza potowa 2
r.z. dziecka (12-18 m.z.):
a) Ksztaltowanie si¢ systemu fonologicznego;
b) Ksztaltowanie si¢ znaczenia wyrazow,
C) Zmiany w wielkosci i strukturze stownika;

d) Ksztattowanie si¢ sktadni;

47 Kaczmarek L., Ksztattowanie sie mowy dziecka, Poznah 1953,
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3. Przetom drugiego i trzeciego roku (1,8-2,6) oraz druga potowa 3 roku zycia (2,7
-3,0):

a) Rozwdj stownictwa;

b) Rozwdj gramatyki;

c) Rozwdj sktadni;

d) Rozwdj fleksji;

e) Rozwdj semantyki, w tym pojawienie si¢ statosci i trwalosci znaczen wielu
wyrazow oraz likwidowanie generalizacji znaczeniowej niektorych
specjalnych typow wyrazow?s,

Jak podkresla Jozef Porayski-Pomsta, komunikowanie si¢ werbalne dziecka
rozpoczyna si¢ w okolicach 9-12 miesigca zycia. Formy realizowane w tym wieku to
protowyrazy. Przed 9/12 miesiagcem zycia sg to gesty, stowa pojawiaja si¢ we wczesniej
przytoczonym przedziale wiekowym. Zmiana sposobu komunikacji migdzy 9 a 12
miesigcem zycia nazywana bywa w psycholingwistyce rewolucja 9 miesigca. W tym
czasie dziecko staje si¢ intencjonalne w swoich dziataniach i odkrywa intencjonalno$é¢
innych os6b, co prowadzi do interakcji pomi¢dzy nim a opiekunem.

Maria Zargbina w swojej pracy ,,Ksztaltowanie si¢ systemu jezykowego dziecka”
przedstawila rozwoj jezyka dziecka w wieku od 9 do 27 m.z. na podstawie studium
przypadku. Zmiany zaprezentowata w  obrebie systemu fonologicznego,
morfologicznego, sktadniowego oraz leksykalnego. Interesujacy jest podziat systemu
stownikowego autorki na:

1. Wyrazy nazywajace (symbolizujace) — prymarne: rzeczowniki i czasowniki oraz
sekundarne: przymiotniki i przystowki;

Wyrazy wskazujgce — zaimki;
Wyrazy szeregujace — liczebniki;
Morfemy luzne: przyimki i spojniki;

Jednoklasowe sygnaty semantyczne: partykuty;

o g~ Wb

Wyrazy subiektywne — wykrzykniki“.

Z kolei Jozef Porayski-Pomsta podzielit rozwdj mowy dzieci z uwagi nha
wzrastajacg kompetencje 1 sSwiadomos¢ komunikacyjng na cztery stadia rozwojowe, sg
to:

1. Stadium przedjezykowe (prelingwalne, niemowlgce) — 0-9/12 m.z., w tym fazy:

8 Smoczynski P., Przyswajanie przez dziecko podstaw systemu jezykowego, 1.6dz 1955.
4 Tamze, s. 123-134, 140-141.
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a) Zachowan symptomatycznych (0—6/12 tydzien zycia dziecka);

b) Apeli — sygnalow oraz pierwotnej wokalizacji, czyli gluzenia — wytwarzania
wtorze glosowym dzwickow bez aktywnego udzialu narzadow
artykulacyjnych (6/12 tydzien—5/7 m.z.);

c) Apeli — sygnaléw oraz nasladownictwa, czyli gaworzenia (5/7 m.z.—9/12
m.z.)

¢ Wytwarzanie w torze gtosowym dzwiekow przy aktywnym udziale
narzadow artykulacyjnych;
¢ Nasladownictwo intonacji bez jej rozumienia (ok. 8 m.z.);
¢ Echolalia (ok. 10 m.z.);
2. Stadium komunikacji jezykowej (werbalnej) wczesnodzieciecej — 9/12—-36 m.z,

w tym fazy:

a) Tworzenia wypowiedzi nierozcztonkowanych lub wypowiedzi o jednej,
izolowanej funkcji komunikacyjnej (9/12-17/19 m.z.);

b) Tworzenia wypowiedzi dwu-, trzywyrazowych lub wypowiedzi o funkcjach
wzglednie zgeneralizowanych (17/19-24/27 m. z.);

c) Tworzenia wypowiedzi wzglednie rozbudowanych lub wypowiedzi
wielofunkcyjnych (24/27-36/42 m.z.);

3. Stadium komunikacji jezykowej (werbalnej) sredniodziecigcej — 37 m.z.—6/7 r.z,

w tym fazy:

a) Pierwotnej konwersacji i pierwotnych form narracyjnych (przetom 3—4
roku— koniec 5 roku zycia);

b) Konwersacji zdecentrowanej i narracyjnych form tworzonych wzglednie
samodzielnie (6-8 lat);

4. Stadium komunikacji jezykowej (werbalnej) poznodziecigeej — 6/7-10/12 r.z.,

w tym fazy:

a) Rozwinietej konwersacji i rozwoju form narracyjnych zwigzanych
z aktualng sytuacjg mowienia (810 lat);

b) Konwersacji i form narracyjnych oderwanych od aktualnej sytuacji

mowienia (10— 12 lat).>°

50 Tamze, s. 169-170.
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W literaturze przedmiotu powszechnie wyodrebnia si¢ cztery sktadniki wiedzy
jezykowej: fonologiczny, semantyczny, syntaktyczny 1 pragmatyczny. Ponizej
zaprezentowano rozwoj mowy dziecka w tych aspektach.

Rozw¢j sktadnika fonologicznego pojawia si¢ bardzo wczesnie. Za pomocg techniki
badania tempa ssania smoczka, ktorg okresla si¢ technikg habituacji — dehabituacii,
ustalono wystepowanie tych zdolno$ci od poczatku zycia dziecka (nawet jeszcze
W tonie matki). Odréznia ono glos me¢ski od zenskiego, a przede wszystkim rozpoznaje
fonemy réznigce sie tylko jedng cechg dystynktywna, np. dzwiecznoscig (p—b, t—d).
Percepcja tych dzwickéw wyprzedza o kilka miesigcy ich wytwarzanie. Wiele badan
wykazuje, ze niemowl¢ rozroznia catag game istniejacych fonemow, nie tylko te, ktore
styszy w swoim otoczeniu. Potrafi takze odroznia¢ cate uktady dzwickéw w postaci
zdan, np. jezyk holenderski od japonskiego, ale nie wtedy, gdy zdania te odgrywane sg
wspak. Taka umiejetno$¢ posiadaja nie tylko ludzkie niemowleta, ale takze malpy
dhugouszki (badania przeprowadzone przez Francka Ramusa i innych®!). Zdolnos¢
odrozniania dzwigkow mowy nie jest wige specyficzna wytacznie dla ludzi, posiadaja ja
niektore ssaki i ptaki.

Z czasem zdolno$¢ rozrdzniania wszelkich fonemoéw zaweza sie do tych, ktore
dziecko styszy w mowie otoczenia. Ta specjalizacja dokonuje si¢ okoto 9 miesigca
zycia dziecka, czyli zanim zacznie ono wytwarzac¢ znaczace wyrazy.

Artykulacja dzwigkéw w postaci znaczacych wyrazow, ktdra rozpoczyna si¢ pod
koniec pierwszego roku zycia, moze jeszcze przez kilka lat napotykaé¢ na trudnosci
pomimo wytworzonej zdolnosci percepcyjnej, mimo ze w fazie gaworzenia pojawialy
si¢ roznorodne dzwigki. Przejawia si¢ to w tzw. ,,dziecigcej mowie”, gdy np. fonemy ,,r”
i,1” sg trudne do wyodrebnienia artykulacyjnie (nie za$ percepcyjnie). Konstrukcja
pierwszych stow niezaleznie od jezyka opiera si¢ na tzw. sylabach otwartych, czyli
takich, ktore zaczynajg si¢ od spotgtoski, po ktorej nastepuje samogloska. Ten typ sylab
przewaza w mowie dzieci nad sylabami zamknigtymi (spoOigloska — samogloska —
spotgtoska) 1 nad sylabami typu samogtoska — spolgloska. Stopniowo dzieci
przystosowuja sie¢ do wzorcéw sylabicznych danego jezyka®2.

W zakresie rozwoju sktadnika semantycznego mamy do czynienia z procesem

podobnym, jak w przypadku fonologii, tzn. rozumienie slow wyprzedza ich

51 Ramus F., Mehler J., (1999), Language identification with suprasegmental cues: A study based on
speech resynthesis, [W:] Journal of the Acoustical Society of America, 105: 512 — 521.
52 Porayski — Pomsta J., O rozwoju mowy dziecka. Dwa studia, Warszawa 2015, s. 87-88.
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wytwarzanie. Pierwsze stowa w stadium jednowyrazowym sa z reguly wyrazami
tresciowymi, a nie funkcyjnymi, konkretnymi, a nie abstrakcyjnymi. Przyrost
stownictwa jest bardzo szybki, najszybciej przebiega po opanowaniu pierwszych 50
stow pomiedzy 17 a 20 miesigcem zycia. Poczatkowo znaczenia odnoszg si¢ do sytuacji
terazniejszej dziecka, w fazie dwuwyrazowej moga juz wykracza¢ poza bezposredni
kontekst.

W  procesie przyswajania jezyka obserwuje si¢ niewiele nieporozumien
znaczeniowych, jednakze wystepuja dwa podstawowe bledy: nadmierne uogolnianie,
gdy np. dziecko nazwe ,,pies” rozszerza na inne zwierzeta oraz zawezanie, gdy np.
,butelka” oznacza tylko jego butelke z mlekiem. Badacze problemu opracowali wiele
hipotez ograniczen na drodze przyswajania znaczenia stow, jednakze najczgsciej
wspomina si¢ tutaj trzy zasady Ellen Markman, wedlug ktorych dziecko przypisuje
Znaczenia stowom, sg to:

a) zasada catego przedmiotu, gdy nowy wyraz odnosi si¢ do catego obiektu, a nie

jego czegsci;

b) zasada taksonomii, gdy dany wyraz odnosi si¢ do obiektow tego samego

rodzaju;

c) zasada wzajemnego wykluczania si¢ znaczen, gdy nowy wyraz oznacza NOwe

znaczenie®,

Warto takze zaznaczy¢, ze dziecko nabywa znaczenia wyrazow zgodnie
z prototypami, czyli najbardziej wyrazistymi percepcyjnie elementami danej kategorii.
Sa to zawsze kategorie z tzw. poziomu podstawowego, tzn, ze dziecko jako pierwsze
opanuje znaczenie ,,pies”, a nie ,,zwierzg” czy ,,labrador”. Mozna wigc wnioskowac, ze
dziecko przyswaja jezyk z gotowymi algorytmami budowania znaczen przyswajanych
stow. Paul Bloom uwaza, iz ta prawidtowos¢ jest wiasciwoscig indukcyjnego myslenia
i nie jest specyficzna tylko dla jezyka, ale dla wszelkich proceséw poznawczych®,

Dziecko opanowuje slownik w pewnej kolejnosci, najpierw znaczenia konkretne,
pdzniej abstrakcyjne, najpierw tresciowe, w nastgpnej kolejnosci funkcyjne. Trudnos$ci
sprawia mu rozumienie poje¢ relacyjnych, bo dzieci przypisuja tymze okresleniom
znaczenie absolutne, np. ston jest zawsze duzy, niezaleznie od tego z czym go
porownamy. Rozumienie stow dwu- i wieloznacznych pojawia si¢ okoto 8 r.z. W fazie

wielowyrazowe] zakres relacji zwigksza si¢, zaczynaja nim rzadzi¢ reguty skladni.

53 Tamze, s. 89.
54 Tamze.
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Stownik umystowy dziecka ro$nie w tempie ok. 7 stoéw dziennie, za§ w wieku od 8 do
10 lat — 12 stéow dziennie. Niebagatelng rolg petnig tutaj takze zdolnosci stowotworcze
dziecka®.

Rozwoj aspektu syntaktycznego przebiega podobnie, w tym wypadku réwniez
rozumienie wyprzedza produkcje. Duzg role odgrywa tu z pewnoscig semantyka, gdyz
dziecko, chcac wyrazi¢ bardziej ztozone relacje semantyczne, musi postuzyé sie
odpowiednimi $rodkami syntaktycznymi. Wiele z tych relacji wystepuje juz na
poziomie dwuwyrazowym. W kazdym jezyku istnieja dwie podstawowe kategorie
gramatyczne — rzeczownik i czasownik, a zadaniem dziecka jest odkrycie regut nimi
rzadzacych. Ponadto musi jeszcze opanowaé strategie zaprzeczania, informowania,

pytania, czego poczatki mozna zaobserwowac juz w fazie dwuwyrazowej>®.

2. Rozwdj jezyka dziecka w ujeciu psycholingwistycznym

Psycholingwisci rozwojowi zajmuja si¢ wyjasnianiem genezy i istoty zdolnosci
cztowieka do postugiwania si¢ jezykiem od drugiej potowy XX wieku. W nurcie ich
badan mozna wyodrebnic¢ kilka teorii wyjasniajacych powyzsza problematyke.

Teorie natywistyczne, migdzy innymi generatywno-transformacyjna teoria Noama
Chomsky’ego, zaktadaja, ze dziecko przychodzi na swiat z wrodzonym mechanizmem
rozwoju jezyka (LAD). Styszac wypowiedzi innych, odkrywa gtowne reguly jezykowe.
To podejscie daje opis kompetencji jezykowej jako autonomicznego Systemu, nie
wyjasniajac do konca jego istoty.

Teorie behawiorystyczne ujmujg zachowania jezykowe poprzez uczenie sig,
a doktadniej Skinnerowskie warunkowanie instrumentalne. Dziecko najpierw powtarza
dzwieki za dorostym, co jest przypadkowo wzmacniane przez dorostego (tzw. mandy)
lub powstaja w odpowiedzi na dany bodziec i wzmacniane utrwalaja si¢ (tzw. takty).
BehawiorySci ukazali réznorodno$¢ zachowan werbalnych, zwrocili uwage na
weczesniejsze odkrycie przez dziecko funkcji wypowiedzi niz poznanie jej struktury.

Teorie semantyczne zwrdcity uwage na poznawcze podstawy rozwoju jezykowego
dziecka, traktuja one kompetencje jezykowa jako umiejetno$¢ wyrazania znaczen.
Dziecko nabywa rdézne sposoby przekazania intencji semantycznej w danym jezyku.
Badacze na tym gruncie wykryli podstawowe relacje semantyczne stosowane przez

dziecko: czynnos¢ — przedmiot, podmiot — przedmiot — miejsce. Proces nabywania

5 Tamze, s. 90-91.
5 Tamze, s. 91-92.
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znaczen w ontogenezie jest zroznicowany i dlugotrwaty, na tym gruncie wyrdznia si¢
nastepujace koncepcje:

a) koncepcja czynnikéw semantycznych (E.V. Clark) — dziecko sprowadza
znaczenie do jednej cechy percepcyjnej, potem dotagcza kolejne wedlug
okreslonych zasad;

b) koncepcja funkcjonalnego jadra (K. Nelson) — rdzen znaczenia tworzg cechy
funkcjonalne poznane wczesniej w dziataniu na przedmiotach;

c) koncepcja kategorii semantycznych (E. Rosch) — znaczenie tworzy pole
0 okreslonej strukturze, struktura znaczenia ma uniwersalny charakter, tres¢ pola
zalezy od danego jezyka. Reprezentacja pojgciowa tworzy si¢ u dziecka na
podstawie prototypow, a nie znajomosci cech obiektow przynaleznych do niej.

Teorie poznawcze szukaly zalezno$ci pomigdzy rozwojem jezykowym

I poznawczym. Jean Piaget w swoich pogladach uznaje priorytet czynnosci
intelektualnych nas werbalnymi; jezyk, ktory jest przejawem funkcji symbolicznej, staje
si¢ narzedziem umystu. Badacz podzielit mowe¢ dzieci na egocentryczng
i uspoteczniong. Za mowe egocentryczng uznal echolali¢ (powtarzanie),
monologowanie oraz monologowanie we dwoje lub zbiorowe, za mowg uspoteczniong
za$ informowanie przystosowane, krytykowanie, rozkazy, prosby i grozby, pytania oraz
odpowiedzi. Wedtug naukowca do pewnego wieku dzieci méwig i dziataja w sposob
bardziej egocentryczny niz dorosli. Dzieciecy egocentryzm jest forma dziecigcego
myslenia, bedaca wynikiem niemoznos$ci uwzglednienia przez dziecko innego niz jego
wlasny punkt widzenia. To wlasnie mowa egocentryczna jest pierwotna w stosunku do
mowy spotecznej. Piaget uwazat, iz istnieje zalezno$¢ pomigdzy rozwojem aktywnosci,
myslenia i mowy dziecka. Zauwazyt, ze dzieci lepiej porozumiewaja si¢ miedzy soba
niz w kontakcie z dorostymi, wyjasniat to korzystaniem z podobnych schematow
poznawczych W czasie wspoOlnego dziatania®’. Piaget dowodzit ponadto, ze
rozumowanie dzieciece w wieku od 7-8 do 11-12 lat jest zwigzane z przeswiadczeniem
realnym i bezposrednig obserwacja, czyli jest logiczne. W tym okresie rozumowanie
formalne jest jeszcze niemozliwe. Okolo 11-12 roku zZycia mySlenie staje si¢
poréwnywalne do myslenia dorostego cztowieka, co oznacza, ze dziecko jest zdolne do
czynnos$ci, ktorg jest czysty wywod. Doswiadczenie logiczne wymaga bowiem — po

pierwsze — doswiadczenia umystowego wykonanego w plaszczyznie czystej hipotezy

57 Piaget J., Mowa i myslenie dziecka, \Warszawa 2012, s. 31-140.
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lub mozliwosci oraz — po drugie uregulowania i uswiadomienia sobie dziatan
mys$lowych jako takich. Ta $wiadomos$¢ dokonuje si¢ pod wplywem czynnikow
spotecznych, za$ niezdolno$¢ do formalnego myslenia jest bezposrednim wynikiem
dzieciecego egocentryzmu®®,

Z kolei Lew S. Wygotski uwazal, ze sa dwa odrgbne zrodla rozwoju mowy
I myslenia; w rozwoju mowy istnieje stadium przedintelektualne, w rozwoju myslenia —
przedjezykowe, za$ rozwdj tych procesow jest niezalezny. Wedtug tego badacza okoto
2 roku zycia dziecko odkrywa, ze kazda rzecz ma nazwe i wtedy wlasnie splatajg si¢
drogi rozwoju tych dwoch proceséw. Ponadto dla Wygotskiego to, co taczy mowe oraz
myslenie to znaczenie, nadawanie znaczenia jest bowiem jednoscig stowa i mysli.
Wedhug badacza mysl u dziecka rodzi si¢ jako mglista i nierozcztonkowana catosc,
dlatego tez odnajduje swoj wyraz po stronie werbalnej w oddzielnym stowie. Kiedy
mysl dziecka ulega rozcztonkowaniu oraz ponownemu potaczeniu si¢ w catosc,
przechodzi ono w mowie od cz¢éci do rozcztonkowanej catosci. I odwrotnie, kiedy
dziecko w mowie przechodzi od czgsci do rozcztonkowanej catosci w zdaniu, moze
réwniez przej$¢ w mysleniu od nierozcztonkowanej czgsci do catosci. W tym sensie
migdzy tymi pojeciami istnieje przeciwienstwo, a nie zbiezno$¢. Wygotski podwazat
takze Piagetowska teori¢ mowy egocentrycznej, uwazal bowiem, w odréznieniu od
Jeana Piageta, ze mowa egocentryczna nie obumiera z wiekiem, ajej wiasciwosci
strukturalne, ktore wyrdzniaja ja od mowy spotecznej, ewoluujg i wzmacniajg si¢
z wiekiem®®, Zdaniem Wygotskiego, mowa poczatkowo pojawia si¢ w formie
spotecznej, podczas komunikacji interpersonalnej. Dzieci najpierw opanowuja strategi¢
wptywania na innych poprzez jezyk, potem za$ stosuja ja wzgledem siebie.

Stefan Szuman przyjmowal tez¢ o wspotzaleznosci rozwoju mowy, myslenia,
dziatania. Podstawg rozwoju stanowi dziatanie, ktore jest zrodtem poznania. Dziecko
stopniowo uswiadamia sobie elementy wiasnego dziatania, zas jego myslenie staje si¢
bardziej oderwane od dziatania. Jest to mozliwe dzigki jezykowi, gdyz dzigki niemu
dziecko nadaje nazwy konkretnym do$wiadczeniom. Wedlug Szumana umiejetnosé
wypowiadania mysli stowami podgza z wielkim opo6znieniem za umiej¢tnoscia
konkretnego myslenia, ktora rozwija si¢ bardzo wczes$nie. Analogicznie, osiggniecie
przez dziecko umiejetnosci zrozumialego porozumiewania si¢ z 0toczeniem przy uzyciu

stow i zdan jest niezwykle opdznione w stosunku do prymitywnego porozumiewania si¢

58 Piaget J., Sqd i rozumowanie u dziecka, Lwow, Warszawa 1939, s. 275-279.
59 Wygotski L. S., Myslenie i mowa, Warszawa 1989, s. 320, 333, 350-355.
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dziecka z innymi mimika, gestykulacja oraz wszelkimi pozajezykowymi srodkami.
Mysl dziecka ujmuje szersza tre$¢ niz jest ono w stanie wypowiedzie¢, stopniowo
jednak to witasnie mowa staje si¢ pierwszg i zasadniczg podstawg mysli dziecka, czyli
narzedziem ksztaltowania si¢ jego poje¢, sadow i rozumowania®.

Teorie  pragmatyczno-funkcjonalne zaktadaja obok intencji semantycznej
wystepowanie intencji pragmatycznej, czyli, ze dziecko swoja wypowiedzig chce
wywota¢ okreslone skutki. Wedtug Hallidaya — zanim dziecko opanuje strukturg
jezykowa, dziala w otoczeniu i w oparciu o te do$wiadczenia poznaje potencjat
znaczen. Dziecko uczy sie uzywac jezyka w konkretnym celu poprzez kontakt z matka.
Dalszy rozwoj jezyka polega na rozszerzaniu znaczen. Ponadto dziecko uczy sie
okreslonego kodu na gruncie interakcji spotecznych®?.

Andrzej Jurkowski w pracy ,,Ontogeneza mowy i myslenia” wyrdznia nastgpujace
okresy rozwoju mowy w pierwszych trzech latach zycia dziecka:

1. Wstepna faza rozwoju mowy, czyli okres niemowlgcy:

a) Krzyk i ptacz — rekacja na doznania ustrojowe, poczatkowo ogdlne
I niezroznicowane  (negatywne), pézniej  zréznicowane (negatywne
I pozytywne);

b) Ghluzenie albo gruchanie — wokalizacje charakterystyczne dla pierwszej
potowy 1r. z. dziecka. Gluzeniu towarzyszy zywa mimika jako reakcja na
kontakt z osobg dorosta;

c) Gaworzenie — ok. 5 — 6 mies. zycia, to rodzaj zabawy glosem, w ktorej
wazng role gra nasladownictwo i1 samonasladownictwo;

2. Pierwsze stowa — przetom 1 i 2 r.z. — to wypowiadanie pierwszych stow ze

zrozumieniem, w tym:

a) Etap | — przypadkowa artykulacja sylab utrwalana na zasadzie reakcji
okreznej, co jest whasciwe dla gaworzenia;

b) Etap Il — wywotywanie tego samego elementu artykulacyjnego przez
dzwieki mowy innych osob;

c) Etap Il — kojarzenie elementow artykulacyjnych wywotywanych przez
innych  z przedmiotami  lub  sytuacjami aktualnie przez dziecko

spostrzeganymi;

80 Szuman S., O rozwoju jezyka i myslenia dziecka, \Warszawa 1968, s. 648—652.

61 Ligeza M., Podstawy psycholingwistyki rozwojowej, [W:] Gatkowski T., Jastrzgbowska G., Logopedia —
pytania i odpowiedzi. Podrecznik akademicki. Tom 1. Interdyscyplinarne podstawy logopedii, Opole
2003, s. 283-286.
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3. Etapy gramatyzacji mowy — mi¢dzy 18 a 36 miesigcem zycia dziecka, w tym:
a) Etap | — zlepki wyrazow (wypowiedzi agramatyczne, w ktorych dziecko
zestawia dwa rzeczowniki, np. ,,totek apka” jako ,,kotku, daj tapke”;
b) Etap Il — przeksztalcanie si¢ zlepkéw w rownowazniki zdan, np. ,,apka Inka”
jako ,,czapka Inki”
c) Etap Il — wypowiedzi zdaniowe:
e Zdania pojedyncze proste;
e Zdania pojedyncze rozwinigte:
¢ Nieprawidtowe struktury syntaktyczne (niewlasciwe formy
przypadkow);
¢ Zanik nieprawidtowych struktur syntaktycznych;
e Zdania ztozone:
¢ Wspoéhrzednie: bezspdjnikowo 1 spdjnikowo;
¢ Podrzednie: przyczynowe, warunkowe.5?
Stefan Szuman wyrdznil nastgpujace etapy rozwoju wypowiedzi w ontogenezie:
1. Wypowiedzi dwuwyrazowe:
a) Ztozone z dwoch rzeczownikow, np. ,,Baba koko”;
b) Zlozone z rzeczownika i zaimka wskazujacego, np. ,,Tu be”;
C) Ztozone z czasownika i rzeczownika, np. ,,Da to”;

2. Przeksztalcanie si¢ niektorych zlepkéw dwuwyrazowych w  konstrukcje
sktadniowe:

a) Na rownowazniki zdan, np. ,, Tatusia swetelek™;
b) Na zdania, np. ,,Otworz Inka pokoju”

3. Przeksztatcanie materialu kilkuwyrazowej, ale fragmentarycznej i niedoktadnie
zbudowanej wypowiedzi na szereg oddzielnych zdan lub réwnowaznikow, np.
»Mamusiu, patrz, chtopcik tu jest”;

4. Przeksztatcanie dwoch oddzielnych zdan na zdanie podrzednie zlozone, np.
,,Budne butki... Inka chodzita na butkach®3.

Dan Slobin przeprowadzil rozlegle badania porownawcze nad przyswajaniem

roéznych jezykow przez dzieci. Poczatkowo zaktadano, ze dla dziecka niezaleznie od

przyswajanego jezyka wazng wskazowka gramatyczng jest szyk wyrazéw w zdaniu,

62 Porayski-Pomsta J., O rozwoju mowy dziecka. Dwa studia, Warszawa 2015, s. 100-101.
83 Tamze, s. 102-103.
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okazato si¢ jednak, iz dzieci przyswajajace jezyki fleksyjne, np. polski, ta wskazoéwka
si¢ nie kierujg i szybciej opanowuja okreslong ceche jezyka. Dodatkowo w kazdym
jezyku istnieje hierarchia waznosci wskaznikow jezykowych, co oznacza, ze te, ktore sg
bardziej wyraziste sa przyswajane jako pierwsze. Przyktadem moze by¢ tutaj
porownanie jezyka polskiego i jezyka angielskiego. W obu przypadkach obowiazuje
szyk podmiot — orzeczenie — dopetnienie, jednak dziecko polskie musi uwzgledniaé
jeszcze inne wymogi, jak chociazby zgodno$¢ podmiotu z orzeczeniem i o0znaczanie
przypadkow, dla niego wiec ranga wskaznika, jakim jest szyk, si¢ obniza. Reasumujac,
dzieci w przyswajaniu jezyka ojczystego musza w zaleznosci od mocy czy wyrazistosci
wskaznikow w tym jezyku nauczy¢ si¢ nimi postugiwac®4.

Rozwoj aspektu pragmatycznego wielu badaczy okresla jako prymarny, pierwotny
wzglgdem innych, bowiem juz kilkumiesigczne dziecko dzieli pole uwagi z osoba
opiekuna. Jacqueline Sachs okreslita cztery zachowania dziecka, ktére pojawiaja sie
pomiedzy 8 a 10 miesigcem zycia:

a) dziecko stara si¢ nawigza¢ kontakt wzrokowy, gestykuluje oraz wydaje rozne
dzwigki, potrafi takze przenies¢ wzrok z osoby na przedmiot, ktorym jest
zainteresowane;

b) z czasem sposoby przyciggania uwagi drugiej osoby na dany przedmiot
rytualizujg si¢, dziecko powtarza okreslone gesty lub dzwieki w nowych
sytuacjach;

c) po zrytualizowanych gestach dziecko oczekuje reakcji drugiej osoby;

d) jesli jego intencje nie sa odwzajemnione, moze swoje wysitki parokrotnie
powtarzac lub je modyfikowac.

Pierwsze zachowania komunikacyjne dziecka polegaja na odrzuceniu kontaktu

z danym przedmiotem lub odmowie wykonania danej czynnosci, kolejne na prosbie
0 dany przedmiot, wykonanie pozadanej czynnosci lub form¢ interakcji spotecznej, po
trzecie za$ — jest to wskazywanie czego$ innym. Ostatnia forma jest niezwykle wazna
przy nabywaniu nazw przedmiotdow i czynnosci. Dalszy rozwdj umiejetnosci
pragmatycznych jest zwigzany z przejmowaniem przez dziecko nawykow kulturowych
wystepujacych w danym jezyku, tj. formy zwracania si¢ do innych, reguty otwierania

i zamykania dyskursu, itp.%°

64 Tamze, s. 92-93.
8 Tamze, s. 93-94.
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3. Rozwoj jezyka dziecka w ujeciu socjolingwistycznym

Socjolingwistyka obejmuje swym przedmiotem badan zwigzek pomiedzy jezykiem
a wspolnota jezykowa. Wedlug Wiadystawa Lubasia dyscyplina ta bada akty mowy,
czyli ukonkretnione realizacje jezykowe, w ktorych jednostka zuzywa czgsciowo swoje
kompetencje jako czlonek danej wspdlnoty komunikacyjnej i okre$lonego
spoteczenstwa, jako cztonek danej grupy i cze¢sciowo swoje kompetencje indywidualne
jako jeden z okazow gatunku ludzkiego posiadajacego wrodzong kompetencje
jezykowa®®.

Podstawowym pojeciem socjolingwistyki sa ,,reguty odpowiedniosci”, ktore
Wyznaczaja sposoby budowania wypowiedzi zgodnie z sytuacja komunikacyjng
| spoteczng. Reguly te sg wynikiem procesu socjalizacji®’.

W literaturze przedmiotu klasycznej juz teorii Chomsky’ego dotyczacej
wewnetrznego mechanizmu przyswajania jezyka (LAD — language acquisition device)
Jerome Bruner przeciwstawit system przyswajania jezyka przez wsparcie dorostych dla
rozwoju mowy dzieci (LASS — language acquisition support system) — znaczenie ma
tutaj po pierwsze kontakt dziecka z jezykiem otoczenia oraz interakcja dziecka
z uzytkownikiem jezyka w ramach teorii interakcji spotecznych®®,

Ciekawe badania w tym zakresie na gruncie polskim przeprowadzita Barbara
Bokus. Celem jej poszukiwan byto wniknigcie w nature interakcji spotecznych
nawigzywanych przez dziecko z rowiesnikiem oraz osoba dorosta. Pojecie interakcji
w tych badaniach dotyczyto nie tylko komunikacji werbalnej, jednak byto jednym z jej
elementow. Wedlug badaczki spolecznie ukierunkowane wypowiedzi otwieraty
interakcje oparte na koordynacji dzialan przedmiotowych dzieci lub na wymianie
informacji przekazywanych werbalnie. Interakcje te nie roznity si¢ w zasadniczy
sposob. Najczesciej dziecko pytato o cel aktywnosci, do ktorej chceiato si¢ przylaczye,
instruowato rowie$nika, komentowato aktywnos$¢ przedmiotowa partnera. Wypowiedzi
sktadajace sie na dialog byly powigzane ze sobg treSciowo i uktadaty si¢ w naturalne

sekwencje w ramach jednostek interakcji werbalnej. Kazda jednostka miata swoj

%  Porayski-Pomsta J., Mowa dziecka jako przedmiot badar  psycholingwistycznych
i socjolingwistycznych, [W:] Kielar-Turska M., Milewski S., Jezyk w biegu zycia, Gdansk 2019, s. 107—
108.

87 Grabias S., Teoria zaburzern mowy. Perspektywy badan, typologie zaburzen, procedury postepowania
logopedycznego, [W:] Grabias S., Kurkowski M., Logopedia. Teoria zaburzerr mowy, Lublin 2014, s. 20—
22.

%Bokus B., Shugar GW. (red.), Psychologia jezyka dziecka. Osiggniecia, nowe perspektywy, Gdansk
2004, s. 10-11.
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wlasny temat oraz posiadata sytuacj¢ odniesienia, czyli pewien stan rzeczywistosci, do
ktoérego odnosita si¢ mowa. W badaniach wyodregbniono takze wypowiedzi informujace
0 przysztej aktywnosci dziecka, przekazujace informacje o wlasnych stanach,
doswiadczeniach, przewidywaniach®,

Waznym tematem zwigzanym z przedmiotem badan socjolingwistyki jest
bilingwizm lub multilingwizm. Polega on na postugiwaniu si¢ dwoma/kilkoma
jezykami. U matych dzieci pojecie to jest $cisle zwigzane ze srodowiskiem jezykowym,
w jakim wychowuje si¢ one wychowujg. Niejednokrotnie matka postuguje sie
w stosunku do dziecka innym jezykiem niz ojciec, a oboje rodzice, wywodzacy sie
Z r6znych krajow, chca przekaza¢ maluchowi warto$¢ kulturows, jaka jest jezyk danego
narodu. Dwuje¢zyczno$¢ u malych dzieci nazywamy réwnoczesna, jesli drugi jezyk
zostat wprowadzony przed 3 rokiem zycia oraz sukcesywna, jesli pozniej’°.

W literaturze przedmiotu mowi si¢ o trzech prawidtach dotyczacych rownoczesnego
przyswajania dwoch jezykoéw przez dzieci uczace si¢ mowié. Po pierwsze, dzieci, ktore
maja kontakt z dwoma jezykami w sposob zréwnowazony, opanowujg oba w ten sam
Sposob, co jednojezyczni uzytkownicy kazdego z nich. Dzieci wstgpnie operuja
pojedynczym zbiorem regul, mowimy wtedy o stadium mieszania si¢ jezykow
(zwlaszcza stownictwa). W pdézniejszym okresie stopniowo dwa zbiory regul sie
roznicujg. Po drugie, gdy kontakt z dwoma jezykami jest mniej zrownowazony, moze
wystapi¢ bardziej trwaly transfer jezykowy 1 czgstsze wprowadzanie stownictwa
z jednego jezyka do systemu gramatycznego drugiego. Po trzecie, przyjmuje sig, ze
istnieje pojedynczy system jezykowy, ktory znajduje si¢ u podtoza obu jezykow dziecka
dwujezycznego. Dwa jezyki traktowane sa za$ jako odrgbne podsystemy jezykowe,
analogiczne do kodow jezykowych osoby jednojezycznej”?.

W dwujezycznej rodzinie niemowlak dos$¢ wezesnie uczy si¢ taczy¢ twarz matki lub
ojca z charakterystyczng melodia jezyka uzywanego przez danego rodzica. Dlatego tez
niezwykle wazne jest, aby uczac dziecko dwoch systeméw jezykowych obydwoje
rodzice spedzali z nim podobng ilo$¢ czasu 1 bawili si¢ z nim z tg sama
intensywno$cig’2. Je$li warunki przyswajania obu jezykow sa zblizone, zostaje

uruchomiony naturalny mechanizm przyswajania mowy — tzw. LAD — ang. language

%Bokus B., Nawigzywanie interakcji spotecznych przez mate dziecko, Wroctaw 1984, s. 70-75.

0 Kurcz 1., Psychologiczne aspekty dwujezycznosci, Gdansk 2006, s. 21.

"I McLaughlin B., Réznice i podobierstwa miedzy uczeniem sie pierwszego i drugiego jezyka, [W:] Kurcz
l., Psychologiczne aspekty dwujezycznosci, Gdansk 2006, s. 143-144.

2 Baumgartner B., Przezyé dwujezycznosé. Jak wychowaé dziecko dwujezyczne, Gdansk 2008, s. 22.
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acquisition device. Dziecko uzywa tych samych strategii, czyli imituje zachowania
dorostych, powtarza pojedyncze stowa, uzywa formut i utartych wyrazen’s.

Istnieje szereg badan na temat przyswajania drugiego jezyka w kontekscie
czynnikow spolecznych. Istnieja przestanki do tego, by stwierdzi¢, iz dzieci
dwuje¢zyczne posiadajg wicksze zdolnosci w zakresie komunikowania si¢, myslenia
oraz poznawania $wiata’®. Do kryteribow mozemy tutaj zaliczy¢ ple¢, wiek, klase
spoteczng oraz tozsamos$¢ etniczng.

Wiek jest kryterium budzacym duze zainteresowanie socjolingwistow. Jak dowodza
badania Jacka Chambersa i Petera Trudgilla osoby, ktore rozpoczynaja nauke drugiego
jezyka w poczatkach okresu dojrzewania lub wczes$niej majg szanse mowic bez akcentu,
podczas, gdy ci, ktorzy rozpoczeli uczenie si¢ okoto 15 roku zycia lub pdzniej maja
mniejsze Szanse na opanowanie umiejetnosci gramatycznych i fonologicznych.
W zakresie plci socjolingwisci zidentyfikowali dwie pozornie sprzeczne zasady
w postugiwaniu si¢ jezykiem ojczystym, tzn. mezczyzni czesciej niz kobiety uzywaja
form niestandardowych, zas w odniesieniu do wigkszoséci zmian jezykowych kobiety
czedciej niz mezezyzni uzywaja nowych form. Wynika stad, ze kobiety przewyzszaja
me¢zczyzn jesli chodzi o standardowo$¢ mowy i stosowanie form odnoszacych si¢ do
prestizu spotecznego, a jednocze$nie majg sktonno$¢ do uzywania zmian jezykowych,
jednakze kiedy je zauwaza czesto dochodzi do ich odrzucenia. Mezczyzni za$ sa
wrazliwi na nowe formy jezykowe, ale kiedy zaczng je stosowaé, z reguly ich nie
odrzucajg, poniewaz rzadko je zauwazajg. Z badan prowadzonych przez Susan M. Gass
i Evangeline Marlos Varonis wynika, ze kobiety i m¢zczyzni stosujg odmienne strategie
nauki drugiego jezyka. Badaty one r6znice migdzy ptciami w interakcjach z udziatem
uczacego sie, wykazaty, iz me¢zczyzni wykorzystuja sposobnos$ci kontaktu w wigkszym
stopniu jako nadawcy, kobiety zas — jako odbiorcy.

Ciekawe wyniki badan otrzymata rowniez Clare Burstall. Poszukiwata ona zwigzku
mie¢dzy klasg spoteczng a osiagnieciami w nauce drugiego jezyka. Stwierdzita, badajac
uczniow szkot podstawowych oraz uczniow szkoét 11 stopnia uczacych si¢ francuskiego,
ze istnieje silna korelacja pomiedzy statusem spoteczno-ekonomicznym a postepami
W nauce jezyka obcego. Dzieci z rodzin klasy $redniej przewyzszaly dzieci z klasy

nizsze] oraz dzieci z klasy robotniczej. Wystepowaly réwniez réznice w samych

3 Rokita-Jaskow J., Moje dziecko Uczy sie jezyka obcego. Najczesciej zadawane pytania, Krakow 2010,
s. 54.

™ Zurer-Pearson B., Jak wychowaé dziecko dwujezyczne. Poradnik dla rodzicéw (i nie tylko), Poznan
2013, s. 41.
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postawach uczniow wobec nauki. Dang zalezno$¢ wykazano przy formalnej nauce
jezyka, jednakze, gdy program ktfadl nacisk na komunikacyjne zdolnosci jezykowe,
wtedy klasa spoleczna 0soby uczgcej si¢ nie miata wigkszego znaczenia. Wérod
badaczy panuje ogélna zgoda co do tego, ze tozsamo$¢ etniczna moze wywieraé wptyw
na nauke jezyka obcego. Przyktadem tego moga by¢ badania Bjorg Svanes, ktoéra
analizowala przyswajanie jezyka obcego przez trzy grupy etniczne zyjace w Norwegii.
Jedna z nich, okre$lana jako blizsza, skladata si¢ z Europejczykow i Amerykanow,
ktorzy byli cztonkami wspélnej, zachodniej kultury. Druga, okre$lana mianem
posredniej, sktadata sie z 0sob z Afryki i ze Srodkowego Wschodu, zas trzecia — odlegta
— dotyczyta Azjatow. Svanes ustalita wyrazny zwigzek miedzy dystansem kulturowym
a osiggnigciami w zakresie nabywania jezyka obcego, nie mozna jednak rozstrzygnac,
czy roznice te sg odzwierciedleniem dystansu kulturowego, czy tez rdznic czysto

jezykowych?>.

4. Determinanty rozwoju mowy dziecka
Czynniki warunkujgce rozwo6j mowy dziecka mogg mie¢ charakter endogenny,
tkwi¢ w samym dziecku, jak chociazby czynniki biologiczne, fizjologiczne; lub moga
mie¢ charakter egzogenny 1 tkwi¢ poza dzieckiem, w jego srodowisku.
Wedtug Antoniego Pruszewicza — rozw6j mowy Warunkujg nastepujace czynniki:
a) Prawidlowa czynno$¢ analizatora stuchowego i wzrokoweg0 — w narzadzie
stuchu szczegdlnie wazna jest fizjologiczna percepcja w zakresie 250 — 4000
Hz, w ktérym znajduja si¢ formanty samoglosek 1 dzwigcznych spotglosek.
Dzieci ghuiche nie mowia, niedostyszace czgsto prezentuja liczne zaburzenia
mowy, u niewidomych ze wzgledu na brak postrzegania ruchow artykulacyjnych
mowa rozwija si¢ trudniej;
b) Sprawnos$¢ systemu motoryczno-kinetycznego — stanowi on podstawe odruchow
z obwodowych narzadow mowy oraz precyzyjnych ruchow narzadow
artykulacyjnych i fonacyjnych (wargi, jezyk, zuchwa, krtan) niezbednych do
prawidlowego rozwoju mowy;
€) Sprawnos$¢ centralnych os$rodkow mowy — warunkuje ona czynnosci

asocjacyjne;

5 Ellis R., Czynniki spoteczne w przyswajaniu drugiego jezyka, [W:] Kurcz 1., Psychologiczne aspekty
dwujezycznosci, Gdansk 2006, s. 177-185.
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d) Motywacja do mowy — inaczej ujmujac, Stymulacja socjo-psychologiczna.
Dzieci ze sprawnymi czynno$ciami, ale rozwijajace si¢ w oOtoczeniu
niedostarczajgcym odpowiednich bodzcow nie opanowujg mowy, brak im
prawidtowych wzorcéw. Mowe opanowuje si¢ poprzez kontakt z dorostymi, nie
zas poprzez zabawy z réwiesnikami, obcowanie z telewizorem czy tabletem lub
ludzmi starszymi, matoméwnymi;

e) Prawidlowy rozwoéj psychosomatyczny — rozwo6j mowy jest uzalezniony od
rozwoju myslenia, proceséw integracyjnych i abstrahowania w osrodkowym
uktadzie nerwowym. Osoby niepetnosprawne intelektualnie czgsto nie mowig
wecale lub ich mowa jest zaburzona’®.

Mozg kieruje wszelkimi  czynno$ciami ustroju poczawszy od  funkcji
wegetatywnych, konczac na czynnosciach jezykowych i komunikacyjnych. Struktury
najwyzsze znajdujg si¢ blisko powierzchni mozgu, szczegolnie w czesci frontalnej — to
wlasnie one decyduja 0 mozliwosciach intelektualnych i jezykowych cztowieka.

Kolejnym istotnym determinantem rozwoju mowy jest stan zdrowia dziecka oraz
prawidtowy przebieg okresu noworodkowego. Do trudnosci, ktorych konsekwencja
moga by¢ zaburzenia mowy mozna zaliczy¢: matg (1000 — 1500 g) lub ekstremalnie
malg (ponizej 999 g) mas¢ urodzeniowa, ocena wedtug skali Apgar ponizej 5 punktow
W pigtej minucie zycia, leczenie przedluzong sztuczng wentylacja, wady wrodzone,
W tym zespoly genetyczne, niedotlenienie okotoporodowe, zespot aspiracji smotki,
hiperbilirubinemig, hipoglikemie¢, zakazenie wewnatrzmaciczne, zwlaszcza z grupy
TORCH, zespoty neurologiczne, krwawienie $rodczaszkowe, zmiany leukomalacyjne,
encefalopatia niedotlenieniowo-niedokrwienna, nieprawidtowy zapis EEG, dysplazje¢
oskrzelowo-ptucna, rozpoznanie retinopatii wezesniakow, cigze mnoga’’.

Druga grupg czynnikow stanowig uwarunkowania spoteczne. Wazne jest, aby do
dziecka mowi¢, a takze, aby méwi¢ do niego w odpowiedni sposob. W relacji
komunikacyjnej pomig¢dzy dorostym a dzieckiem osobg najbardziej wptywajaca na
sposob komunikacji jest samo dziecko. Osoba dorosta, kontaktujac si¢ z dzieckiem,
ktore przeciez prezentuje niepelny zakres kompetencji jezykowej, probuje uproscié
swoje wypowiedzi, dostosowa¢ je do mozliwosci odbiorczych dziecka. Uproszczenia te

mozna zauwazy¢ w kazdym z podsystemow jezyka, przede wszystkim na plaszczyznie

® Pruszewicz A., Fizjologiczny rozwdj mowy i jezvka, [W:] Pruszewicz A., Foniatria kliniczna,
Warszawa 1992, s. 222-223.

" Stoinska B., Ocena rozwoju psychoruchowego dzieci z grup ryzyka, [W:] Kaczorowska-Bray K.,
Milewski S., Wczesna interwencja logopedyczna, Gdansk 2016, S. 83-84.
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fonetycznej, syntaktycznej i leksykalnej. W literaturze przedmiotu nazywa si¢ te¢
odmian¢ jezyka dorostych wzgledem dzieci rejestrem uproszczonym. Sktada si¢ on
z materiatu jezykowego uwazanego przez opiekuna za najodpowiedniejszy W rozmowie
z malymi dzie¢mi. Charakteryzuje si¢ przede wszystkim zwolnionym tempem
mowienia, uproszczeniami grup spoétgloskowych, reduplikacjami, specjalng leksyka,
krotkimi zdaniami, specyficznymi regutami budowania tekstu oraz zmiang form 1. i 2.
0s. |. poj. na formy 3. os. I. poj. lub 1. os. I. mn. W zwiazku z powyzszym rejestr ten jest
czasami nazywany zdegenerowanym jezykiem’s,

Wedlug Marii Kielar-Turskiej, cechy mowy osoby dorostej skierowanej do dziecka
to:

a) W aspekcie fonetycznym — duzy rozstgp wysokosci dzwigkow, wzmacnianie

rozréznien fonetycznych;

b) W aspekcie leksykalnym — zdrobnienia, pieszczotliwe formy stow, stowa
specjalne uzywane jedynie w kontakcie z dzieckiem, prototypowe egzemplarze
stow;

c) W aspekcie syntaktycznym — wypowiedzi uproszczone syntaktycznie, proste,
krotkie zdania, duzo powtdrzen prostych i zmodyfikowanych;

d) W aspekcie prozodycznym — wolne tempo moéwienia, wysoki ton glosu,
przesadne zarysowanie konturéw intonacyjnych.

Obecnie specjalny sposdb mowienia do noworodkéw i matych dzieci okreslany jest
mianem child — directed speech (CDS). Wicle wyrazow ma charakter
dzwigkonasladowczy, co pomaga przyswojeniu 1 zapamigtaniu slow. Uzywanie
wyrazow ,,papu”, ,,be”, ,kuku” traktowane jest jako osobliwos¢ I nazywane jezykiem
nianiek. Co ciekawe, sterecotypy CDS rdznig si¢ w zaleznoSci od pici dorostego.
Kobiety zwracaja przede wszystkim uwagg na styl mowienia, mezczyzni za$
w wigkszym stopniu przypisuja dziecku zdolnosci rozumienia i uczestniczenia
w dialogu, krocej podtrzymuja zainicjowany przez dziecko temat rozmowy, skupiajg si¢
przede wszystkim na formie wypowiedzi oraz komentowaniu biezacych wydarzen.
Megzczyzni czgsto traktuja dziecko jako ,,doro$lejsze”, przez co objasniaja rzeczy dla
nich wazne, chociaz nieraz maluch nie jest w stanie tego zrozumie¢. Za najbardziej

kompetentne w zakresie uzywania CDS w kregu kultury europejskiej uwaza si¢ babcie,

8 Milewski S., Logopedyczne aspekty jezykowego kontaktowania sie dorostych z matymi dzie¢mi, [W:]
KaczorowskaBray K., Milewski S., Wczesna interwencja logopedyczna, Gdansk 2016, s. 141.

9 Kielar — Turska M., Rozwdj sprawnosci jezykowych i komunikacyjnych, [W:] Czaplewska E., Milewski
S., Diagnoza logopedyczna, Sopot 2012, s. 24
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ale dziecko przyswaja jezyk podczas komunikacji ze wszystkimi dorostymi, ktorzy je
otaczaja®.

Badacze problemu sa zgodni, iz specyficzna odmiana jezyka uzywanego
w kontaktach z matymi dzie¢mi wystgpuje prawdopodobnie w kazdym jezyku
narodowym. Nie ma zgody natomiast co do tego, jaka role odgrywa tzw. jezyk nianiek
W procesie nabywania jezyka ojczystego. Wedlug niektorych naukowcow
(np. Catherine Snow) stanowi on swojego rodzaju lekcje jezyka, ma na celu utatwienie
dziecku nauczenia si¢ mowy. Wielu badaczy przestrzega jednak przed jego uzywaniem,
twierdzac, ze do dziecka nalezy moéwi¢ standardowg polszczyzng kulturalng, gdyz
w innym wypadku nauczy si¢ ono moéwi¢ niepoprawnie. W polskiej logopedii to
wilasnie ten poglad jest dominujacy. Jakkolwiek by twierdzi¢, na chwilg obecng brak

jest rzetelnych empirycznych badan potwierdzajacych lub obalajacych te teze8t.

8 Milewski S., Logopedyczne aspekty jezykowego kontaktowania sie dorostych z matymi dzieémi, [W:]
KaczorowskaBray K., Milewski S., Wczesna interwencja logopedyczna, Gdansk 2016, s. 142-155.
81 Tamze, s. 155-160.
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Rozdzial II1. Opézniony rozwéj mowy

1. Rozwazania terminologiczne

Nalezy je rozpocza¢ od wyjasnienia terminéw: zaburzenie, zakldcenie oraz
patologia mowy. Wedtug autoréow klasyfikacji ICD-10 (Migdzynarodowa Klasyfikacja
Chordb) pojecie zaburzenia jest pojeciem nadrzednym 1 oznacza ,,istnienie uktadu
klinicznie stwierdzanych objawow lub zachowan potaczonych w wiekszosci
przypadkow z cierpieniem i zaburzeniem funkcjonowania indywidualnego™82.

W zwigzku z powyzszym termin zaburzenie mowy odnosi si¢ do wszelkich,
manifestujacych si¢ w rozny sposob zaburzen zachowania jezykowego, bedacych
konsekwencja braku umiejetnosci budowania lub odbioru wypowiedzi stownej. W USA
wyraznie odroznia si¢ zaburzenia jezyka od zaburzenia mowy. Pierwszy z termindéw
dotyczy trudnosci w nabywaniu kompetencji jezykowej, drugi — zaburzen w realizacji
wypowiedzi stownej. Inne sg objawy oraz zrédto i mechanizm powstawania tychze
zaburzen, a W konsekwencji takze odmienny bedzie cel terapii. W polskiej terminologii
specjalistycznej do nazywania obu zjawisk stosuje si¢ jedno okreslenie: zaburzenia
mowy czy zaburzenia komunikacji jezykowej®.

Inaczej w terminologii postrzegane jest pojecie zaklocenia. Zaburzenie sugeruje
patologiczny charakter obserwowanego zjawiska, za$ zaktocenie jest normalng odmiang
rozwoju, wynikajacg z indywidualnego tempa, rytmu i dynamiki tegoz procesu®*.

Patologic mowy mozna za$§ definiowa¢ jako medyczng dziedzing naukowa
I praktyczna, zajmuje si¢ ona osobami z zaburzeniami mowy pochodzenia:

— organicznego (afazjologia),

— psychogennego (balbutologia)

— rozwojowego (rozwojowa patologia mowy)®.

Roéznice pomigdzy zaburzeniem a zakldceniem mowy obrazuje ponizsza tabela:

82 Klasyfikacja zaburzeri psychicznych i zaburzer zachowania w ICD-10. Badawcze kryteria diagnostyczne, Krakéw —
Warszawa 1998, Uniwersyteckie Wydawnictwo Medyczne ,Vesalius”.

8 Jastrzebowska G., Zaklécenia i zaburzenia rozwoju mowy, [W:] Gatkowski T., Jastrzebowska G.,
Logopedia — pytania i odpowiedzi. Podrecznik akademicki. Tom Il. Zaburzenia komunikacji jezykowej u
dzieci i 0séb dorostych, Opole 2003, s. 10-11.

8 Tamze, s. 21.

8 Tarkowski Z., Goral-Potrola J., Patologia mowy jako dyscyplina naukowa i prakyczna, [W:] Tarkowski
Z. (red.), Patologia mowy, Gdansk 2017, s. 13.
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Tabela 1. Zaburzenia a zaktocenia mowy.

Zaburzenia rozwoju mowy

Zakl6cenia rozwoju mowy

1. Zjawiska te maja patologiczny

charakter. Mowa rozwija si¢ na

nieprawidlowym podtozu

. Zjawiska te nie majg patologicznego

charakteru. Mowa rozwija si¢ na

prawidtowym podtozu

. Moga obejmowac ZaroOwno
ekspresje, jak 1 percepcje jezykows;
przejawiaja si¢ brakiem rozwoju
mowy, zatrzymaniem go, regresem
do wczesniejszych etapow
rozwojowych,  utratg  nabytych
wczesniej umiejetnosci jezykowych,
czego konsekwencja jest opdznienie
niektorych lub nawet wszystkich

aspektow mowy

. Zaklocona jest jedynie ekspresja

jezykowa, op6znienie moze
dotyczy¢ réznych aspektow mowy
(fonetycznego, leksykalnego,

gramatycznego)

. Wzorzec mowy jest nieprawidtowy,
odchylenie jest zarowno iloSciowe,
jak 1 jakoSciowe, a nie tylko sa
jakoscig dla wczesniejszych etapow

rozwoju mowy

. Wzorzec mowy: zaklocenia sg

jedynie jakoscia odpowiednia dla

wczesniejszych faz rozwojowych

. Patologiczne zachowania j¢zykowe
moga by¢ zaburzeniami wtoérnymi
(majacymi  bezposredni  zwigzek

Z zaburzeniami o okre$lonej etiologii

— zaburzeniami stuchu,
uposledzeniem umystowym,
nieprawidlowym rozwojem

motoryki) lub pierwotnymi (zalicza
si¢ do nich specyficzne zaburzenia
rozwoju mowy 1 jezyka, np. afazje
rozwojowa, specyficzne zaburzenia

artykulacji). Etiologia tych zaburzen

Przyczyny tych zjawisk zwigzane sg
jedynie z indywidualnym tempem
I rytmem rozwoju (z Opd6znionym
dojrzewaniem uktadu nerwowego).
Nawet jesli towarzysza im subtelne
odchylenia od normy w zakresie
rozwoju,  np.  motoryki, czy
wybiorceze, selektywne uposledzenie
stuchu, to nie moga by¢ one
wystarczajaca, bezposrednia
przyczyng wystepujacych objawow

zaktocen rozwoju mowy
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jest wcigz przedmiotem badan (ich
przyczyny sa najczesciej nieznane

lub jedynie przypuszczalne)

W rozwoju jezyka najczescie] sg

powaznymi odchyleniami od normy

. Zjawiska te moga by¢ przejawem 5. Przewaznie g to jedynie
zarOwno fragmentarycznych fragmentaryczne (dotyczace tylko
zaburzen rozwoju, jak i zaburzen MOowy) opdznienia rozwoju
parcjalnych lub rozleglych
(catosciowych, globalnych) zaburzen
rozwojowych

. Obserwowane objawy moga mieé 6. Obserwowane objawy maj3
charakter uogolniony, niespecyficzny charakter specyficzny, gdyz dotycza
(deficyty przejawiaja si¢ w wielu glownie komunikacji jezykowej
czynnosciach, np. mysleniu,
pamieci, uwadze, motywacji) oraz
specyficzny, tj. dotycza
poszczegblnych  czynnosci  (np.
zaburzen w rozwoju kompetencji
i sprawnosci  jezykowych), ktorym
moga towarzyszy¢ rozne objawy
niespecyficzne, np.  zaburzenia
zachowania, uwagi, pamieci
Dzieci — nawet jesli o0Siagng 7. Dzieci osiagaja prawidlowy poziom
prawidtowy poziom umiejetnosci rozwoju mowy. Wystepujace
jezykowych — w pdzniejszym czasie zaklocenie ustgpuje 1 nie prowadzi
maja liczne dodatkowe problemy, do zadnych trwatych zmian czy
np. trudno$ci z naukg czytania konsekwencji w odniesieniu do
i pisania, zaburzenia emocjonalne, dalszego rozwoju
zaburzenia  zachowania,  uwagi,
pamigci, zaburzenia w kontaktach
interpersonalnych

. Wystepujace nieprawidtowosci 8. Obserwowane odstepstwa

najczesciej sg jedynie niewielkimi

odchyleniami od normy rozwojowej,
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rozwojowej,  prowadzacymi  do
trwalych zmian (czyli do réznych
form zaburzen mowy i do zaburzen
wtornych, np. zaburzenia
w funkcjonowaniu  emocjonalnym,

spotecznym

a jezeli sa do$¢  znaczace
statystycznie — to maja one charakter
przejsciowy, gdyz wyrdéwnujg si¢
samoistnie do trzeciego roku zycia

jednostki

Zrodto: Gatkowski T., Jastrzebowska G., Logopedia — pytania i odpowiedzi. Podrecznik

akademicki. Tom Il. Zaburzenia komunikacji jezykowej u dzieci i 0sob dorostych, Opole

2003,

2.

S.22-23.

Klasyfikacje zaburzen mowy

Zaburzenia mowy od lat klasyfikowane sg wedlug dwoch perspektyw: objawow

zaburzen oraz ich przyczyn. Objawowa klasyfikacje zaburzen mowy opracowat w X1X

wieku niemiecki lekarz Adolf Kussmaul. Wyrdznit on:

1)
a)
b)
2)

3)

Zaburzenia artykulacji (nazywane dyzartrig):

Jakanie;

Belkotanie;

Zaburzenia mowy (w tym takze mowy wewngtrznej), okreslane terminem

dysfazji;

Zaburzenia tresci, nazywane dysglosja.

Wspotczesnie uznanie zdobyta objawowa klasyfikacja zaburzen mowy stworzona

przez
1)

a)
b)
c)
2)
a)
b)
c)
d)
e)

Leona Kaczmarka, ktoey wyodrebnit:

Zaburzenia tresci — zdaniem tego badacza sg wiasciwe dla schizofrenii

i psychopatii:

Zaburzenia procesu uogdlniania i abstrakcji;

Brak logiki w zbudowanych tekstach;

Nieprawidtowos$ci w ukierunkowaniu myslenia;

Zaburzenia jezyka (formy jezykowej):

Niemota;
Afazja;
Alalig;
Agramatyzm;

Przejezyczenie (pomytka);
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3) Zaburzenia substancji:

a) W  plaszczyznie  suprasegmentalnej:  jakanie, rynolalia, = wymowa
bezkrtaniowcow, afonia, gietkot, bradylalia, tachylalia;

b) W ptaszczyznie segmentalnej: dyslalia;

c) W plaszczyznie suprasegmentalnej i Segmentalnej: palatolalia, mutyzm.

Klasyfikacje przyczynowa zaproponowat w 1905 r. polski lekarz Wiadystaw

Ottuszewski, wyr6znit on:

1) Zaburzenia o$rodkowe:

a) Afazje — powstaja na tle zaburzen wszelkie] percepcji, zalicza si¢ tutaj
zaburzenia zwigzane z ghuchota, niedorozwojem umystowym i betkotanie;

b) Dyzartrie — powstaja na tle zaburzen motorycznych, sg zwigzane z porazeniem,
zalicza si¢ tutaj jakanie pochodzenia centralnego oraz nosowanie na tle
porazenia;

2) Zaburzenia obwodowe: dyzartrie — s3 zwigzane =z rozszCzepami,
znieksztalceniami narzagdow mowy.

Na uwage zasluguje takze przyczynowa klasyfikacja opracowana przez Ireng

Styczek w 1970 roku. Zaburzenia mowy zostaty podzielone przez t¢ badaczke na:

1) Zewnatrzpochodne (egzogenne, Srodowiskowe);

2) Wewnatrzpochodne (endogenne, nazywane przez autorke wadami), wyrdznia si¢
w$rod nich:

a) Dysglosje — w zwiazku z nieprawidlowa budowa narzadow mowy lub
Z obnizeniem styszalnosci;

b) Dyzartri¢ (anartri¢) — w zwigzku 2z uszkodzeniem osrodkow i drog
unerwiajacych narzady mowne;

c) Dyslalie (alali¢) — w zwiazku z opdznieniem wyksztatcenia si¢ funkcji pewnych
struktur mézgowych;

d) Afazje — w zwigzku z uszkodzeniem pewnych struktur moézgowych;

e) Jakanie — zaliczane do nerwic;

f) Nerwice mowy — mutyzm, afonia, zaburzenia tempa mowy;

g) Oligofazj¢ —w zwigzku z uposledzeniem umystowym;

h) Schizofazje — w zwigzku z chorobami psychicznymi.8®

8 Grabias S., Teoria zaburzerr mowy. Perspektywy badarn, typologie zaburzen, procedury postepowania
logopedycznego, [W:] Grabias S., Kurkowski M, Logopedia. Teoria zaburzerr mowy, Lublin 2014, s. 40—
43.
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Na uwage zastluguje takze klasyfikacja foniatryczna zaprezentowana przez
Antoniego Pruszewicza, wyodrgbnit on:

1) Opdzniony rozwoj mowy:

a) Prosty;

b) Na skutek uszkodzen obwodowego narzadu mowy;

¢) Na skutek uszkodzenia narzadu stuchu i wzroku;

d) W niedorozwoju umystowym;

e) W braku motywacji do méwienia;

f) W uszkodzeniach osrodkowego uktadu nerwowego;

g) Uwarunkowany rodzinnie;

h) Spowodowany stuchoniemots;

i) Spowodowany agnozjg akustyczna;

J) Spowodowany schorzeniami przemiany materii;

2) Zaburzenia artykulacji: betkotanie, dysglosje;

3) Nosowanie;

4) Jakanie;

5) Nerwowe, osrodkowe i obwodowe zaburzenia mowy i glosu: afazja, dyzartria,

mutyzm;

6) Zaburzenia w schorzeniach psychicznych;

7) Dysgramatyzm;

8) Autyzm, mutyzm, logofobia®’.

Obecne Kklasyfikacje ICD-11 i DSM-V w zaprezentowany ponizej sposob
porzadkujg zaburzenia mowy:

Tabela 2. Klasyfikacje: ICD-11 i DSM-V.

Migdzynarodowa Statystyczna Klasyfikacja | Diagnostyczna i Statystyczna Klasyfikacja
Choréb ICD-11 Zaburzen Psychicznych — DSM-V

| Zaburzenia neurorozwojowe | Zaburzenia neurorozwojowe

1. Rozwojowe zaburzenia mowy lub 1. Zaburzenia komunikacji, w tym:

jezyka, w tym:

Rozwojowe zaburzenie brzmienia mowy | Zaburzenia jezykowe

(w polskiej terminologii — specyficzne

87 Pruszewicz A., Foniatria kliniczna, Warszawa 1992,

46




zaburzenia artykulacji)

Rozwojowe zaburzenie ptynnosci mowy,
W polskiej terminologii —  jakanie

wczesnodzieciece

Zaburzenia tworzenia dzwigkOw mowy

Rozwojowe zaburzenie jezyka, w polskiej

Zaburzenia ptynnosci 0 poczatku

terminologii —  rozwojowe  zaburzenia |\ qziecifistwic

jezykowe)

Rozwojowe zaburzenie Jezyka | 7zaburzenia komunikacii spotecznej
Z zaburzeniem jezyka recepcyjnego

i ekspresyjnego, w polskiej terminologii —
rozwojowe zaburzenie jezyka — postac

mieszana, recepcyjno-ekspresywna)

Rozwojowe zaburzenie jezyka
z zaburzeniem gléwnie jezyka
ekspresyjnego, w polskiej terminologii —

Nieokreslone zaburzenia komunikacji

rozwojowe zaburzenie jezyka — postaé
ekspresywna)

Rozwojowe zaburzenie jezyka
Z zaburzeniem glownie jezyka

pragmatycznego, w polskiej terminologii —
rozwojowe zaburzenia j¢zyka, zaburzenia
wyzszego rzedu; zaburzenia semantyczne

i pragmatyczne)

Rozwojowe zaburzenie jezyka, z innymi
okreslonymi  zaburzeniami j¢zykowymi,
W polskiej terminologii — inne, nieokreslone

zaburzenia rozwoju jezykowego

Dodatkowo wyrdzniono: inne okreslone

rozwojowe zaburzenia mowy lub jezyka

a7




oraz rozwojowe zaburzenia mowy lub

jezyka, nieokre$lone.8®

Na gruncie miedzynarodowych klasyfikacji (projektowanej ICD—11 oraz DSM-
V) omawiana jednostka wpisuje si¢ w zaburzenia komunikacji (DSM-V) oraz
zaburzenia rozwoju mowy lub jezyka (ICD-11). Zaburzenia komunikacji sg jednym
z wazniejszych kryteriow diagnostycznych zaburzen neurorozwojowych dla klasyfikacji
WHO oraz odrebng kategorig dla Amerykanskiego Towarzystwa Psychiatrycznego®.

W jedenastej edycji ICD w rozdziale szostym zaproponowano nastepujacy
podziat —  zaburzenia neurorozwojowe (6A0), w tym: zaburzenia rozwoju
intelektualnego (6A00), rozwojowe zaburzenia mowy lub jezyka (6A01), zaburzenia ze
spektrum autyzmu (6A02), rozwojowe zaburzenia uczenia si¢ (6A03), rozwojowe
zaburzenia koordynacji motorycznej (6A04), zespdt nadpobudliwosci psychoruchowej
z deficytem uwagi (6A05), stereotypowe zaburzenie ruchu (6A06), inne okreslone
zaburzenia neurorozwojowe (6A0Y) oraz zaburzenia neurorozwojowe, nieokreslone
(6A0Z). W DSM-V wsrod zaburzen komunikacji wyodrgbnia si¢ nastepujace
podgrupy: zaburzenia jezykowe, zaburzenia tworzenia dzwigkow mowy, zaburzenia
plynnosci o poczatku w dziecinstwie, zaburzenia komunikacji spotecznej i nicokreslone
zaburzenia komunikacji. W piatej wersji DSM zaburzenia jezykowe charakteryzuja si¢
powaznymi trudnosciami w zakresie przyswajania i uzywania jezyka w roznych
formach, w tym w formie méwionej. Jak wida¢ migdzynarodowe klasyfikacje nie

wskazuja w nazewnictwie opdznionego rozwoju mowy*.

3. Rodzaje op6znionego rozwoju mowy

Opozniony rozwoj mowy (ORM) to istotnie nizsza sprawnos$¢ jezykowa powstata
W czasie ksztattowania si¢ mowy dziecka®. Przyjmuje sig, iz podstawg diagnozy ORM
jest odstepstwo wieksze niz 6 miesiecy od przyjetego schematu rozwoju jezyka®2. Jest
to termin bardzo czesto uzywany w praktyce logopedycznej, w literaturze przedmiotu
mozna znalez¢ inne okreslenia, m.in. niemota, alalia prolongata, niedorozwoj mowy,

mowa opdOzniona W rozwoju, opoznienie w nabywaniu kompetencji jezykowych

8 Jastrzebowska G., Zaburzenia neurorozwojowe. Zmiany w podejsciu teoretycznym i diagnostycznym,
[W:] Logopedia, Lublin 2019.

8 Tamze, s. 27-46.

% https://icd.who.int/en/

%1 Tarkowski Z., Dziecko nie méwi. Dlaczego? Czy i kiedy zacznie?, Gdansk 2015, s. 22.

92 Zalewski T., Opdzniony rozwdj mowy, [W:] Gatkowski T., Tarkowski Z., Zalewski T., Diagnoza
i terapia zaburzen mowy, Lublin 1993, s. 185.
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I W rozwoju sprawnosci realizacyjnych, opozniony rozwoj jezyka®. Trwa spor o to, czy
ORM jest rozpoznaniem, czy raczej okresleniem pewnego stanu zaburzenia mowy
0 réznorodnej etiologii. To termin do$¢ ogdlny, ktory ma na celu okreslenie zjawiska
wolniejszego wyksztalcania si¢ zdolnosci percepcyjnych i/lub ekspresyjnych dziecka
w odniesieniu do jego rowiesnikow.%*

Stan ten rézni si¢ od fizjologicznego rozwoju mowy w aspekcie ilosciowym
I jakosciowym, dotyczy mowy biernej oraz czynnej. Wedlug Antoniego Pruszewicza
(1992), problem ten dotyczy ok. 6-8 % populacji wszystkich dzieci. Dzieci takie
w wieku 2 lat czesto nie méwig nic, w odrdznieniu od ich rowiesnikow, ktoérzy w tym
czasie buduja pierwsze zdania. W 3 roku zycia za$, kiedy dzieci z normatywnym
rozwojem mowy tworzg mowe¢ opowiesciowg, narracj¢, dzieci z ORM opanowuja
dopiero pierwsze wyrazy%. Tomasz Zaleski przekonuje, ze op6znienia w pojawianiu si¢
kolejnych etapow rozwoju mowy nie powinny przekracza¢ 6 miesigcy (2002). Ewa
Dilling-Ostrowska wskazuje takze na wystgpowanie op6znionego rozwoju mowy
U wezeSniakow z bardzo niska wagg urodzeniowg oraz u bliznigt®®.

W polskiej literaturze logopedycznej opozniony rozwodj mowy najczesciej
ujmowany jest jako zespot objawow, ktory stwierdza si¢ wowczas, gdy:

a) Okreslony etap rozwoju dziecka nie pojawil si¢ w czasie powszechnie

uznanym za wlasciwy;
b) Wydluza si¢ proces ksztattowania i rozwoju mowy;
c) Istniejg znaczace roznice pomigdzy poziomem rozwoju percepcji i ekspresji
jezykowej;
d) Wystepuja istotne roznice w rozwoju poszczegdlnych podsystemow jezyka;
e) Istniejg réznice w rozwoju poszczegolnych aspektow mowy — opdzniony jest

rozwoj wszystkich aspektow mowy lub tylko niektérych z nich;

% Jastrzebowska G., Opdznienie rozwoju mowy — przejaw nieprawidtowosci rozwojowych, [W:]
Logopedia. Tom 2, Opole 2003, s. 37-65.

9 Pruszewicz A., Foniatria kliniczna, Warszawa 1992; Gatkowski T., Jastrzebowska G. (red.), Logopedia
— pytania i odpowiedzi. Podrecznik akademicki. Tom 2. Zaburzenia komunikacji jezykowej u dzieci i 0s6b
dorostych, Opole 2003.

% Pruszewicz A., Foniatria kliniczna, Warszawa 1992, s. 233-241.

% Dilling-Ostrowska E., Rozwdj i zaburzenia mowy u dzieci w zaleznosci od stopnia dojrzatosci uktadu
nerwowego, [W:] Szumska J. (red.), Zaburzenia mowy u dzieci, Warszawa 1982, s. 19-20.
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f) Wystepuja réznice pomiedzy poziomem rozwoju jezykowej sprawnoscCi

systemowej i komunikacyjnej®’.

Ocenia si¢, ze 90 % zaburzen mowy i jezyka wieku dzieciecego ma podtoze
rozwojowe i zalezy zaré6wno od czynnikow endogennych (dziedziczno$¢, uszkodzenia
w okKresie pre -, peri — i postnatalnym), jak i egzogennych (sSrodowiskowych).

Tomasz Zaleski wsrdéd przyczyn opo6znionego rozwoju mowy wymienia
otoczenie, ktore jest mato zainteresowane dzieckiem, zwraca szczegdlng uwage na
posta¢ matki oraz czgsto$¢ oddawania matych dzieci do placowek opiekunczych, np.
ztobka. Badacz ten wskazuje takze na przebywanie dziecka w wielojezycznym
otoczeniu, ktére dostarcza zbyt wiele réznych wzorcow jezykowych. Wedhug
Zaleskiego do 3 roku zycia dziecko powinno mie¢ kontakt z jednym jezykiem. Ponadto
do czynnikow etiologicznych zalicza zaburzenia stuchu, uposledzenie umystowe,
uszkodzenia osrodkowego uktadu nerwowego, zaburzenia metabolizmu, padaczke,
wady narzagdow glosowo-artykulacyjnych, uszkodzenia mig$niowo - nerwowe, autyzm
wezesnodzieciecy®.

Zdarza sie, ze opoznieniom w zakresie mowy towarzyszg dysharmonie
W obrebie motoryki, dzieci z ORM pdzniej siadaja, raczkujg oraz chodzg. Moze by¢ to
nastgpstwem zaburzen koordynacji ruchowej, ktore powstaja wskutek opdznionej
mielinizacji drog ruchowych i asocjacyjnych, trudnosci w czynnosci koordynacyjnej
mozdzku oraz drobnych wynaczynien w obrgbie drog ruchowych w osrodkowym
uktadzie nerwowym.

Niezwykle niepokojace doniesienia 0 opdznionym rozwoju mowy w latach
dziewigédziesigtych XX wieku naptynety w wyniku badan Susan Ward. Jej dociekania
wykazaty zwigzek migdzy ORM a wykorzystaniem telewizji w organizacji czasu
wolnego dzieciom. W 1996 r. Angielskie Towarzystwo Wspomagajace Dzieci
z Zaburzeniami Mowy wydato komunikat, ze co trzecie angielskie dziecko wykazuje
uderzajace opdznienie rozwoju mowy. Niemieccy logopedzi podkreslali w tym samym
czasie, ze przyczyn opdznien w rozwoju mowy nalezy szukac nie tylko w kwestiach
medycznych, ale takze zmieniajgcych si¢ warunkach socjokulturowych, w tym braku

rozmowy z dzie¢mi. Manfred Spitzer uznal, ze negatywny wplyw mediow na rozwoj

% Jastrzebowska G., Opdznienie rozwoju mowy — priejaw nieprawidtowosci rozwojowych, [W:]
Galkowski T., Jastrzebowska G. (red.), Logopedia — pytania i odpowiedzi. Podrecznik akademicki. Tom 2.
Zaburzenia komunikacji jezykowej u dzieci i 0séb dorostych, Opole 2003, s. 37-38.

%8 Zaleski T., OpéZniony rozwéj mowy, [W:] Gatkowski T., Tarkowski Z., Zaleski T., Diagnoza i terapia
zaburzen mowy, Lublin 1993, s. 185-187.

%9 Pruszewicz A., Foniatria kliniczna, Warszawa 1992.
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jezykowy dzieci jest dwa razy silniejszy niz pozytywny efekt czytania dzieciom
ksigzek. Wedtug badan amerykanskich pediatrow w grupie ryzyka ORM sg dzieci, ktore
rozpoczely ogladanie telewizji przed ukonczeniem 1 roku zycia oraz te, ktore ogladajg
telewizj¢ dtuzej niz dwie godziny dziennie. Obecnie za czynnik zakldcajacy rozwoj
mowy dziecka uwaza si¢ nie tylko telewizj¢, ale takze korzystanie przez mate dzieci
Z tabletow czy telefonéw komoérkowych?®.

Opodzniony rozwdj mowy mozna scharakteryzowa¢ poprzez opis jego przyczyn
I objawow. Analizujac przyczyny wystepowania ORM mozna wyodrebnic¢ nastgpujace
jego postacie:

a) Zewnatrzpochodne ($rodowiskowe) i wewnatrzpochodne (uwarunkowane

genetycznie);

b) Bedace przejawem zakldocen lub zaburzen rozwojowych;

€) Majace podtoze somatyczne lub psychiczne;

d) Bedace nastgpstwem patogennych — biologicznych lub psychospotecznych —

czynnikow dziatajacych na dziecko w réznych okresach rozwojowych. 1%

Rozpatrujac objawy stanu op6znionego rozwoju mowy, nalezy zwroci¢ uwage
na:

a) Moment pojawienia si¢ kolejnych etapéw rozwojowych;

b) Przedzial czasowy pomigdzy etapami ksztaltowania si¢ mowy;

c) Stopien opanowania jezyka na wszystkich jego poziomach;

d) Jakich aspektow i pozioméw mowy dotycza opdznienial®?,

Halina Spionek wyr6znita trzy grupy dzieci z opdznionym rozwojem mowy,
w swojej klasyfikacji uwzglednita czas pojawienia si¢ pierwszych stow i zdan, jakosé
wypowiedzi oraz relacje miedzy kategoriami wypowiedzi. Pierwsza grupa obejmuje
dzieci, ktore zaczgty mowi¢ z opdznieniem, ale ich wymowa od razu byta prawidtowa.
Grazyna Jastrzgbowska oraz Robertson i Weismer okreslaja t¢ grupe jako late bloomers

(opozniony rozkwit mowy). Druga grupa dotyczy dzieci, ktore zaczgly mowié¢ we

100 Bednarska N., Konsekwencje obecnosci mediow elektronicznych w zyciu dziecka dla rozwoju mowy,
[W:] Bednarska N. (red.), Dziecko — media — rozwdj. O konsekwencjach obecnosci mediow w Zyciu
dziecka, Warszawa 2020, s. 97-120.

101 Jastrzebowska G., OpdZnienie rozwoju mowy — przejaw nieprawidlowosci rozwojowych, [W:]
Gatkowski T., Jastrzgbowska G. (red.), Logopedia — pytania i odpowiedzi. Podrecznik akademicki. Tom 2.
Zaburzenia komunikacji jezykowej u dzieci i 0séb dorostych, Opole 2003.

102 Tamze.
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wlasciwym czasie, ale ich wymowa dtugo byta nieprawidtowa, trzecia za§ — to dzieci,
ktore zaczety mowié z opdznieniem i dlugo wymawiaty nieprawidtowo dzwiekil®,

H. Spionek opracowata wskazniki pozwalajace przyja¢ powazny stopien ORM,
wystepuja one, gdy dziecko:

a) roczne jest na poziomie dziecka potrocznego (jedynie gaworzy);

b) 2-letnie jest na poziomie dziecka rocznego (wymawia kilka stow);

c) 3-letnie jest na poziomie dziecka 1,5-rocznego (tworzy jedynie rownowazniki
zdan, stownictwo jest na poziomie dziecka 1,5-rocznego);

d) 4-letnie jest na poziomie dziecka 2-letniego (stownictwo ok. 300 stow, formutuje
tylko zdania proste);

e) 5-letnie jest na poziomie dziecka 2,5-letniego (wystepuja zdania proste,
stownictwo na poziomie 2,5-latka;

f) 6-letnie jest na poziomie dziecka 3-letniego (pojawiajg si¢ zdania zlozone,
dziecko wymawia ok. 1000-1500 stow);

g) 7-letnie jest na poziomie dziecka 3,5-letniego.%

G. Jastrzgbowska postuguje sie nastepujaca klasyfikacja stworzong przez
Zbigniewa Tarkowskiego:

a) dzieci z samoistnym (prostym, wycinkowym) opo6znieniem rozwoju mowy, co
wigze si¢ z wolniejszym tempem i rytmem rozwoju, opdznienie dotyczy tylko
ekspresji, rozumienie jest catkowicie zachowane; inaczej late bloomers.
W drugim roku zycia dzieci postuguja si¢ stownikiem ztozonym z ok. 50 stow,
lecz nie potrafig stworzy¢ zwigzku dwuwyrazowego. W tej grupie obserwowac
mozna gwattowny rozwo6j mowy w trzecim roku zycia, a pod koniec tego okresu
rozwoj mowy i jezyka jest analogiczny do rowie$nikow;

b) dzieci z niesamoistnym opo6znieniem rozwoju mowy, w przypadku ktorych
ORM  towarzyszy innym deficytom rozwojowym  (poznawczymi,
sensomotorycznymi) lub jest zjawiskiem wtérnym tych zaburzen;

¢) dzieci, u ktorych zaburzenie rozwoju mowy jest specyficzne (fragmentaryczne,
pierwotne), czyli deficyt ogranicza si¢ glownie do sfery jezykowej. Badacze
z krajow zachodnich okreslajg t¢ grupe jako late talkers (,,p0Zno zaczynajgce

moéwi¢” lub z,,op6Zznionym rozpoczeciem mowy”) lub dzieci z SLI (ang.

103 Jastrzebowska G., OpdZnienie rozwoju mowy, [W:] Gatkowski T., Szelag E., Jastrzebowska G. (red.),
Podstawy neurologopedii. Podregcznik akademicki, Opole 2005, s. 360-376.
104 Spionek H. Zaburzenia rozwoju uczniéw a niepowodzenia szkolne, Warszawa 1981.
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specific language impairment). W literaturze polskiej obecne sa terminy:
»alalia”, ,,dysfazja, afazja rozwojowa”, ,,niedoksztatcenie mowy o typie afazji”.
Poziom zdolnosci sensomotorycznych oraz niewerbalnego ilorazu inteligencji
W tej grupie miesci si¢ w normie, za$§ rozwdj innych obszaréw jest pozornie
typowy (stwierdza si¢ u nich lekki niedostuch, op6znienie rozwoju umystowego,
nadpobudliwo$¢ ruchowg), mimo to dzieci te wykazuja trudnosci
W przyswajaniu jezyka. W wieku 2 lat, podobnie jak w pierwszej grupie,
stownik wynosi ok. 50 stow, z czasem jednak zasob leksykalny powigksza sie
I osigga poziom normalny, jednakze opodznienia sa w dalszym ciagu
obserwowalne na innych ptaszczyznach jezykowych (fonologia, sktadnia,
zdolno$ci narracyjne). Dzieci z tej grupy maja trudnosci z nauka czytania
| pisania, w wieku dorostym za$ osiagaja gorsze wyniki w zakresie rozwoju
jezykowego. Etiologia tego zaburzenia jest nieznana 1 stanowi obiekt
zainteresowania wielu badaczy!®®. Wedlug niektorych — dzieci z prostym
op6znionym rozwojem mMOwWYy wsparte dorazng pomoca logopedyczng
wyrownuja poziom komunikacji jezykowej w ciggu pierwszych 6 lat zycia,
za$ U dzieci z SLI dysfunkcje sa odczuwane do konca zycia (Borkowska, Robak,
2016%%%), inni za$§ uwazajg terminy PORM i SLI jako tozsame (Tarkowski,
2017)17,

W praktyce logopedycznej niezwykle trudno jest zréznicowa¢ grupe late bloomers
od grupy late talkers, na pewno jednak nie nalezy bagatelizowaé¢ problemu opdznienia
rozwoju mowy?08,

Dzieci z ostatniej grupy staty si¢ podmiotem badan G. Jastrzebowskiej. Celem badan
bylo wyjasnienie zwigzku pomig¢dzy opoznieniem w przyswajaniu systemu jezyka
a wystgpowaniem zjawiska dysleksji. W badaniach postuzono si¢ kwestionariuszem
wywiadu z matka w opracowaniu G. Jastrzebowskiej, Skalg Ryzyka Dysleksji (SRD)
autorstwa M. Bogdanowicz oraz Testem Sprawno$ci Jezykowej Z. Tarkowskiego.

Badano dzieci 6-letnie w wojewodztwie opolskim. Jak wskazuja wyniki, 83,7% dzieci z

195 Jastrzebowska G., Opodznienie rozwoju mowy, [W:] Galkowski T., Szelag E., Jastrzebowska G. (red.),
Podstawy neurologopedii. Podrecznik akademicki, Opole 2005, s. 360-376.

106 Borkowska A.R., Robak A., SLI a afazja/dysfazja rozwojowa i dziecieca afazja nabyta — ujecie
neuropsychologiczne, [W:] Kaczorowska — Bray K., Milewski S., Wczesna interwencja logopedyczna,
Gdansk 2016, s. 248.

107 Tarkowski Z., Patologia mowy, Gdafisk 2017.

108 Stodownik-Rycaj E., Wspomaganie dzieci z zaburzeniami rozwoju jezykowego, [W:] Pedagogika.
Zeszyty Naukowe. 1/2014, s. 51-62.
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opdznieniem w rozwoju jezyka wykazywato umiarkowany lub wysoki stopien ryzyka
dysleksji. Ponadto rozwoj mowy u 71,9% dzieci zagrozonych dysleksja przebiegat
nieprawidlowo, aczkolwiek byt to lekki stopien opdznienia. Poza opdznieniem w
tempie nabywania jezyka dzieci te wykazywaly jakosciowe odchylenia od normy,
zaliczane do symptomow opdznienia rozwoju mowy. Dodatkowo dzieci z grupy ryzyka
dysleksji w wieku 6 lat najczesciej nie osiagnely wysokiego poziomu sprawnosci
jezykowej. U dzieci z grupy wysokiego ryzyka dysleksji najwieksze opdznienie
zaobserwowano wiasnie w sferze jezyka, co potwierdzito hipoteze, ze nieprawidlowy
rozwoj jezyka jest jednym z wazniejszych symptomow dysleksji rozwojowe;ji%°,

Opdznienia w rozwoju mowy dotycza czterech aspektow: a) fonetyczno-
fonologicznego  (dyslalia), b) syntaktyczno-morfologicznego (dysgramatyzm),
c) semantyczno-leksykalnego (ubogi stownik czynny i bierny), d) zdaniowo-
semantycznego.

Terminy op6zniony rozwdj mowy oraz opoznienie rozwoju mowy w literaturze
przedmiotu oraz praktyce logopedycznej sa uzywane zamiennie, brakuje takze
precyzyjnych i jednoznacznych kryteriow rozpoznawania tego zjawiska. Ponadto
powyzsze nazewnictwo jest stosowane bez uwzglednienia etiologii i symptomatyki
nieprawidtowosci. Termin ORM jest w praktyce logopedycznej stosowany
nieckonsekwentnie, z pewng dozg dowolnos$ci interpretacyjnej. Jest nieostry tak samo jak
pojecie prawidtowego rozwoju mowy?*°,

Wedlug Stanistawa Grabiasa termin op6znienie w rozwoju mowy nie ma mocy
diagnostycznej i jest synonimem zaburzen w rozwoju mowy!!l, Inne stanowisko
przyjmuja Pachalska, Jastrzgbowska, Lipowska, Pufal, ktorzy dopuszczajg stosowanie
tej jednostki w przypadku dzieci w pierwszych latach zycia, u ktorych brak rozwoju

mowy nie ma ustalonej etiologiit'2, Danuta Emiluta-Rozya odrdznia stan op6znionego

109 Jastrzebowska G., OpédZnienie rozwoju jezyka a ryzyko dysleksji rozwojowej, ,,Logopedia Silesiana” 2,
2013, s. 51-59.

10 Jastrzebowska G., Istota i klasyfikacja opoznien rozwoju mowy, ,,Audiofonologia”, 1997, tom X, s. 70—
71.

111 Grabias S., Zaburzenia mowy. Mowa — Teoria — Praktyka, Lublin 2001, s. 32; Grabias S., Kurkowski
M. (red.), Logopedia. Teoria zaburzeit mowy. Podrecznik akademicki, Lublin 2014, s. 46.

112 Pachalska M., Jastrzebowska G., Lipowska M., Pufal A., Specific language developmen impairments;
neuropsychological and neurolinguistic aspects, ,,Acta Neuropsychologica”, 2007, vol. 5, nr. 3, s. 132—
133.
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od zaburzonego rozwoju mowy W zaleznos$ci od osiggnigcia poziomu normy na
pewnym etapie rozwoju oraz wystepowania objawdw znacznych nieprawidlowosci®3.
Opozniony rozwodj mowy to termin stuzacy okresleniu zjawiska wolniejszego
wyksztatcania si¢ zdolnosci percepcyjnych i/lub ekspresyjnych danego dziecka
W porownaniu z jego rowiesnikami, ktoére powoduje, ze dynamika tego rozwoju jest
odmienna od normalnej. Najcze$ciej ORM jest traktowany jako zespot objawow, ktory
moze zosta¢ stwierdzony, gdy:
1) okreslony etap rozwoju mowy dziecka nie pojawit si¢ w czasie powszechnie
uznanym za wilasciwy;
2) wydtuza si¢ proces ksztaltowania i rozwoju mowy;
3) istnieja znaczace réznice pomigdzy poziomem rozwoju percepcji i ekspresji
jezykowej;
4) wystepuja istotne roznice w rozwoju poszczegolnych podsystemow jezyka;
5) istnieja roznice pomiedzy poszczegdlnymi aspektami mowy — OpOzniony jest
rozwdj wszystkich aspektow mowy lub tylko niektorych z nich;
6) wystepuja roznice pomigdzy poziomem rozwoju jezykowej sprawnosci
systemowej i komunikacyjnej.
Badacze zajmujacy si¢ problematyka opdznionego rozwoju mowy analizujg to
zjawisko pod katem:
1) objawOw — zwracajg uwage na to:
a) kiedy dziecko zacz¢to moéwié pierwsze stowa i zdania, czyli na moment
pojawienia si¢ kolejnych stadiow rozwojowych;
b) jaki jest przedziat czasowy pomiedzy poszczegdlnymi etapami ksztattowania sig¢
mowy;
c) jaki jest stopien opanowania jezyka na wszystkich jego poziomach;
d) ktore poziomy i jakie aspekty mowy rozwijaja si¢ z opéznieniem;
e) jaki jest poziom opanowania umiejetnosci sprawnego postugiwania si¢
jezykiem, czyli sprawnosci komunikacyjnej;
2) przyczyn — wyrdzniajac migdzy innymi postacie:
a) zewnatrzpochodne  (Srodowiskowe) 1  wewnatrzpochodne (w  tym

uwarunkowania genetyczne);

1Emiluta-Rozya D., Opézniony rozwdj mowy a opéznienie rozwoju mowy, ,,Poradnik Jezykowy” 2007,
S. 54-65.
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b) bedace przejawem indywidualnego tempa dojrzewania uktadu nerwowego lub
zaburzen rozwojowych;

€) majace podloze somatyczne lub psychiczne;

d) bedace nastepstwem patogennych — biologicznych lub psychospotecznych
czynnikéw dziatajacych na organizm w réznych okresach rozwojowych
(prenatalnym, perinatalnym i postnatalnym)

3) patomechanizmu i pochodzenia — dociekajac:

a) czy zaburzenie mowy jest kwestig pierwotng czy wtorna;

b) na jakim tle opdznienie powstato i jakie ma konsekwencje dla dalszego rozwoju;

C) Czy opdznienie rozwoju MOWY jest zastepstwem zaktocenia, czy tez zaburzenia;

d) jaki jest jego wptyw na funkcjonowanie poznawcze i spoteczno — emocjonalne
dziecka®!?,

Wsrdd przyczyn opoznionego rozwoju mowy Tomasz Zaleski wyrdznit kwestie
srodowiskowe (przebywanie dziecka w otoczeniu, ktore jest nim mato zainteresowane,
nie dostarcza odpowiednich bodzcoéw, niedostatecznie stymuluje mowe), zaburzenia
stuchu, uposledzenie umystowe, padaczke, wady narzadow glosowo — artykulacyjnych,
uszkodzenia miesniowo — nerwowe, autyzm wczesnodzieciecy. Ponadto autor ten
wyodrebnit takze zespol opdznienia mowy czynnej, inaczej nazywany prostym
op6znionym rozwojem mowy?!?>,

Wedtug Z. Tarkowskiego przyczyna opoOznionego rozwoju mowy moze by¢
niedostuch lub gluchota, uposledzenie umystowe, autyzm wczesnodziecigcy, choroby
neurologiczne, skrajne zaniedbanie i izolacja spoteczna, wielojezyczno$¢!1e,

Przy diagnozie ORM na poczatku wykonuje si¢ badanie stuchu. Gdy stuch dziecka
zostanie oceniony jako prawidtowy, nalezy zbada¢ inteligencj¢ w skalach bezstownych.
Gdy to badanie da wynik prawidlowy, nalezy poszuka¢c wad organicznych
i niedowtadow w obrgbie aparatu glosowo — artykulacyjnego. W przypadku
pozytywnego wyniku nalezy sprawdzi¢ rozumienie mowy za pomoca podawania
polecen stownych lub zadania wskazania odpowiednich obrazkow.’

Z. Tarkowski, uwzgledniajac rozlegto$¢ opdznienia, wyrodznit:

a) globalny op6zniony rozwdj mowy — obejmujgcy moéwienie oraz rozumienie;

114 Gatkowski T., Jastrzebowska G., Logopedia — pytania i odpowiedzi. Podrecznik akademicki. Tom 1.
Zaburzenia komunikacji jezykowej u dzieci i 0séb dorostych, Opole 2003,

115 Zalewski T., OpoZniony rozwdj mowy, Warszawa 1993, s. 185-191.

116 Tarkowski Z., Dzieci z zaburzeniami zachowania, emocji i mowy, Gdansk 2015.

117 Zalewski T., OpoZniony rozwdj mowy, Warszawa 1993, s. 185-191.
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b) parcjalny opodzniony rozwdj mowy — dotyczacy tylko niektorych aspektow
mowienia i rozumienia!é.

Opo6znienie rozwoju mMowy moze tez byc:

a) rownomierne — gdy wyniki wszystkich uzyskanych podtestow mieszcza sig¢

ponizej przecigtnej;

b) nierownomierne — gdy wyniki w poszczegdlnych podtestach mieszczg sie

zar6wno ponizej, jak i powyzej przecigtnej.

Zbigniew Tarkowski dokonat podzialu ORM na samoistne opo6znienie rozwoju
mowy (SORM) oraz niesamoistne opdznienie rozwoju mowy (NORM). Podziat ten
jasno okresla czy opdznienie ma charakter rozwojowy czy patologiczny. SORM jest
wynikiem roznic indywidualnych w  zakresie tempa 1 rytmu rozwoju
psychomotorycznego, braku dojrzalosci aparatu artykulacyjnego, dotyczy dzieci bez
dodatkowych obcigzen, zas NORM jest objawem towarzyszacym innemu zaburzeniu,
np. niepetnosprawnosci intelektualnej, spektrum autyzmu, niedostuchowi, gluchocie,
mozgowemu porazeniu dziecigcemu, innym zespotom neurologicznym. Ponadto ORM
moze mie¢ charakter globalny (obejmujgcy mowienie irozumienie) lub parcjalny
(dotyczy tylko niektorych aspektow mowienia i rozumienia).!’® ORM moze dodatkowo
by¢ rownomierny (gdy badane sprawnosci jezykowe sg prawie na tym samym, niskim
poziomie) lub nieréwnomierny (gdy poziom jednych sprawnosci jezykowych jest
istotnie wyzszy niz pozostatych).1?°

Jak wskazuje Grazyna Jastrzebowska w przypadku SORM wystepuje okresowe
opdznienie w rozwoju mowy, nie majace konsekwencji dla dalszego przebiegu rozwoju
1 nie wymagajace interwencji specjalistycznej. Autorka ta zaliczyla do Samoistnego
Opoznionego Rozwoju Mowy nastepujace jednostki terminologiczne: prosty opézniony
rozw6j] mowy (PORM), zesp6t opdznionego rozwoju mowy czynnej oraz dyslali¢
rozwojowa (fizjologiczng). Inaczej sytuacja wyglada w przypadku NORM - tutaj
powstate opoznienie moze mie¢ charakter trwaly, a mowa w konhcowej fazie
rozwojowej nie osiagnie normalnego poziomu. NORM ma powazne konsekwencje dla

dalszego procesu rozwojowego.?!

118 Tarkowski Z., Rozwijanie mowy dziecka. Program terapeutyczno-stymulacyjny, Lublin 1999.

119 Tarkowski Z., Patologia mowy, Gdansk 2017, s. 213-214 oraz Jastrzebowska G., Istota i klasyfikacja
opoznien rozwoju mowy, ,,Audiofonologia” 1997, tom X, s. 74-75.

120 Tarkowski Z., Dziecko nie méwi. Dlaczego? Czy i kiedy zacznie?, Gdansk 2018, s. 24-25.

121 Gatkowski T., Jastrzebowska G., Logopedia — pytania i odpowiedzi. Podrecznik akademicki. Tom I,
Zaburzenia komunikacji jezykowej u dzieci i 0sob dorostych, Opole 2003.
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S.B. Robertson i S.E. Weismer wyodrebnili trzy grupy dzieci z opo6znieniem

rozwoju mowy. Sg to:

1)

2)

3)

| grupa — dzieci wykazujace opdzniony rozkwit mowy (ang. late bloomers) —
op6znienie dotyczy tylko ekspresji jezykowej, rozwdj rozumienia przebiega
prawidtlowo. W 2 roku zycia dzieci te postuguja si¢ ok 50 stowami lub maja
bogatszy zasob stownictwa czynnego, ale nie potrafia stworzy¢ zdania
dwuwyrazowego. Wsrdd tych dzieci w 3 roku zycia obserwuje si¢ gwaltowny
rozwo6j mowy, a pod koniec tego okresu dzieci uzyskujg poziom mowy analogiczny
do poziomu mowy ich rowiesnikow;

Il grupa — dzieci z opdznieniem rozwoju mowy, ktore towarzyszy innym deficytom
rozwojowym;

Il grupa — dzieci z opdznionym rozwojem mowy, okres$lane jako ang. late talkers
lub dzieci z SLI (dostownie ,zaczynajace po6zno mowié, z opdznionym
rozpoczgciem mowy”’). Poziom zdolnosci sensomotorycznych i iloraz inteligencji
bezstownej sa u nich w normie, lecz pomimo z pozoru typowego rozwoju w innych
obszarach wykazuja widoczne opdznienie w przyswajaniu jezyka. W wieku 2 lat
majg maly zasob stownika (mniej niz 50 stéw), a gdy zasob leksykalny sie poszerza,
nadal widoczne sa opdznienia na innych poziomach uzywania jezyka (w fonologii,
sktadni, zdolno$ciach narracyjnych).1?2

Bardzo podobng klasyfikacje zaproponowata G. Jastrzgbowska, ktéra wyodrebnita

na tym polu:

1) | grupe — dzieci z samoistnym (wycinkowym) op6znieniem rozwoju mowy, to
wolniejsze tempo i rytm rozwoju mowy (por. ang. late bloomers);

2) Il grupg — dzieci z niesamoistnym opoznieniem rozwoju mowy, deficyt mowy
ma charakter wtorny i wspotwystepuje z innymi zaburzeniami (poznawczymi,
sensomotorycznymi);

3) Il grupe — dzieci, ktorych zaburzenie rozwoju mowy jest zaburzeniem
specyficznym (fragmentarycznym, pierwotnym), czyli deficyt zdaje si¢
ogranicza¢ gtownie do sfery jezykowej. Ten typ nazywany jest przez niektorych
autorow afazja rozwojows, alalig, niedoksztalceniem mowy o typie afazji,

specyficznym uposledzeniem rozwoju jezyka.'?3

122 Tamze.
123 Tamze
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4. Prosty/samoistny op6zniony rozw6j mowy

Termin opdézniony rozwoj mowy (ORM) funkcjonuje od dawna w $wiatowej
literaturze medycznej, logopedycznej i psychologicznej'?*. Wprowadzit go niemiecki
foniatra E. Froscheles!? i jest stosowany takze w Polsce (Grazyna Jastrzebowska, 2000;
Grazyna Krasowicz — Kupis, 2012; Antoni Pruszewicz 1992; Magdalena Smoczynska
2000; Zbigniew Tarkowski 1999, 2017; Tomasz Zaleski 1992). Zdaniem Pruszewicza
(1992) ORM nie jest rozpoznaniem, lecz okresleniem pewnego stanu zaburzenia
0 roznych przyczynach. Natomiast Tarkowski (1999) uwaza, ze ORM stanowi istotnie
nizsza sprawnos¢ jezykowa powstata w okresie ksztaltowania si¢ jezyka dziecka, za$
Olga Jauer-Niworowska i 1zabela Wigcek-Poborczyk (2008) sa zdania, ze wigze si¢ on
z niedostatecznym opanowaniem sprawno$ci komunikacyjnej. Mimo zglaszanych
watpliwosci oraz prob wypierania lub zastgpowania terminu ORM, nadal jest on czgsto
uzywany w réznych kontekstach zardwno przez teoretykdw, jak i praktykow, ktorzy sa
do niego przywigzani mimo zarzutu postugiwania si¢ przestarzala, ale utrwalong
tradycja, terminologia (Smoczynska, 2000).

W Polsce probe zastapienia terminu prosty opdzniony rozwdj mowy (PORM)
pojeciem specyficzne zaburzenie rozwoju jezyka (SLI) podjeto pod koniec
XX wieku!?®,  Jednym z argumentéw przemawiajacych za wprowadzeniem takiej
zamiany byto przyjecie w 1996 roku — gtéwnie w $rodowisku medycznym —
Miedzynarodowej Klasyfikacji Chorob i Zaburzen Psychicznych (ICD-10), w ktorej
pojawiaja si¢ dwie kategorie: zaburzenia ekspresji mowy (F.80.1) oraz zaburzenia
rozumienia mowy (F.80).

Ta zmiang byla zainteresowana waska grupa naukowcow'?’, ktérzy w swoich
publikacjach powinni postugiwaé sie miedzynarodowa terminologia!?®, podczas gdy dla
szerokiego grona praktykéw modyfikacja ta nie miata istotnego znaczenia. W Polsce
termin SLI kariery nie zrobil. Okazato si¢, ze sceptycznie nastawieni naukowcy

| praktycy mieli racje, gdyz kilka lat temu termin SLI zastapiono terminem rozwojowe

124 ] eonard L.B., SLI — specyficzne zaburzenie rozwoju jezykowego, Gdansk 2006.
125 Jastrzgbowska G., Jastrzebowska-Tyczkowska A., Wo$ A., Stanek K., Przebieg rozwoju mowy u dzieci
z SLI-PE i LB — analiza porownawcza, [W:] Logopedia 46 (2017).

126 Jastrzebowska G., SLI — ujecia teoretyczne, historia i kierunki badar [W:] Jastrzebowska G., Goral-
Potrola J., Kozotub A., Neuropsychologia, neurologopedia i neurolingwistyka in honorem Maria
Pgchalska, Opole 2017.

127 Tamze

128K ochanska M., Problemy zwigzane z diagnozowaniem zaburzehi rozwoju jezykowego i ich

konsekwencje dla edukacji, [W:] ,,Psychologia Wychowawcza” 53 (2017).
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zaburzenia jezykowe (DLD), ktory wczesniej juz funkcjonowatl. Zaproponowato te
zamiang w 2017 roku miedzynarodowe konsorcjum CATALISE podczas panelu
ekspertow, bez udziatu Polakow'?®. W rzeczywistosci chodzi jedynie 0 zmiang samej
terminologii, bo SLI i DLD to nadal to samo zjawisko (Smoczynska, 2020; Krasowicz-
Kupis, 2020). Z kolei oba te terminy sa odpowiednikami PORM. Innymi stowy PORM,
SLIi DLD to synonimy, ktérymi mozna postugiwac si¢ zamiennie. Nalezy jednoczesnie
podkresli¢, ze akademickie spory terminologiczne nie majg zadnego znaczenia dla
praktyki. Trezba tez zgodzi¢ si¢ ze Smoczynskg (2020), Ze termin prosty opozniony
rozwo6j] mowy sugeruje ,,prostote” zjawiska, ktoérego tatwo jest nie doceni¢. Lepszym
wigC jego okresleniem jest ,.samoistne opdznienie rozwoju mowy” i ono zostato
przyjete w niniejszej dysertacji.

Samoistny opdzniony rozwéj mowy (SORM) wystepuje u 7-8 % dzieci®,
a ostatnio wskaznik prawdopodobnie wzrost, co sygnalizuja nauczycielki przedszkoli.
Wystepuje on trzykrotnie czeéciej u chtopcow niz dziewczynek™?.

W  ujeciu  systemowym wyodrebnia si¢ sktadniki SORM: lingwistyczne,
biologiczne, psychologiczne i spoteczne'®?. Na czynniki lingwistyczne sktadaja sie:
rozciggnicte w czasie etapy ksztaltowania si¢ mowy dziecka, mata motywacja do
mowienia, niska $wiadomos¢ jezykowa i1 zdolno$¢ do autokorekty wypowiedzi,
trudno$¢ w wymowie, ubogi zasdb stow, trudnosci w budowaniu poprawnych
gramatycznie zdan o roznej dlugosci, mato urozmaicona konstrukcja formalna
I czasowa wypowiedzi, ograniczony zasob aktoéw mowy, niski wklad komunikacyjny
oraz staba sita przebicia, zaburzenia plynnosci mowienia. Wsrod czynnikow
psychospotecznych wymienia sie¢ specyficzng postawe matki dziecka, doprowadzajaca
do zaburzenia tozsamosci dziecka, w ktorej matka przekresla w sobie kobietg, stajac sig
»,matka idealng”. Do czynnikow biologicznych zalicza si¢ opdzniony proces
133

mielinizacji, czynniki zwigzane z dziedziczeniem oraz zmiany neuroanatomiczne

iinne. Do czynnikéw psychologicznych wlacza si¢ poziom rozwoju mowy oraz

129 Kochanska M., Funkcjonowanie poznawcze dzieci i mlodziezy z zaburzeniem rozwoju jezykowego,
[W:] ,,Psychologia Wychowawcza” 62 (2021).

130 pryszewicz A., Foniatria kliniczna, Warszawa 1992; Leonard L.B., SLI — specyficzne zaburzenie
rozwoju jezykoweg0, Gdansk 2006.

181 Zaleski T., Opdzniony rozwdj mowy, Warszawa 1992.

132 Tarkowski Z. (red.), Patologia mowy, Gdansk 2017.

133 Tarkowski Z., Patologia mowy, Gdansk 2017, s. 216-220; tegoz, Dzieci z zaburzeniami zachowania,
emocji i mowy, Gdansk 2016.
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czynniki poznawcze (uwaga, pamig¢¢, myslenie). Aby zrozumie¢ SORM nalezy wniknaé
w relacje migdzy wymienionymi czynnikami.
5. Diagnoza op0Znionego rozwoju mowy

Wedlug Z. Tarkowskiego, diagnoza SORM opiera si¢ na nastgpujacych
kryteriach: normatywnym, czyli odnotowaniu objawow deficytow jezykowych,
rozwojowym, czyli odniesieniu si¢ do okresow rozwoju mowy dziecka, a takze
statystycznym, czyli okre$leniu rozwoju jezyka dziecka na tle populacji rowiesnikow**,

Do podstawowych metod diagnozy naleza wywiad, analiza probek mowy, testy
jezykowe, niewystandaryzowane proby. Wywiad ma na celu opisanie przebiegu mowy
dziecka oraz okredlenie jego przyczyn. Analiza prébek mowy polega na rejestracji
wypowiedzi dziecka w warunkach komunikacji naturalnej za pomoca, np. telefonu,
dyktafonu, kamery, przepisaniu tekstu pismem fonetycznym lub zwyklym oraz analizie
tekstu z zastosowaniem wskaznikow:

a) Lingwistycznych (przecigtna dlugos¢ wypowiedzi, zasob stownictwa,

struktura gramatyczna, poprawnos¢ jezykowa, wady wymowy);

b) Paralingwistycznych (nieptynno$¢ mowienia, tempo méwienia);

c) Komunikacyjnych (wktad komunikacyjny, sita przebicia, akty mowy).13>

Do podstawowych testow rozwoju jezykowego mozna zaliczy¢: Przesiewowy
Test Logopedyczny PTL (Tarkowski, 1992a), Test Sprawnosci Jezykowej TSJ
(Tarkowski, 1992b), Test Stownika Dziecka TSD (Tarkowski, 1996), Logopedyczny
Test Przesiewowy dla Dzieci w Wieku Szkolnym LTP (Grabias, Kurkowski, WoZniak,
2002), 100-wyrazowy test artykulacyjny WTA (Krajna, 2008), Obrazkowy Test
Stownikowy — Rozumienie OTSR (Haman, Fronczyk, 2012), Test Rozwoju
Jezykowego TRJ (Smoczynska i in., 2015).13¢

Na trudnosci w diagnozowaniu SORM/SLI/DLD zwracano uwage od dawna

(Czaplewska, 2017; Tarkowski, 2017; Smoczynska, 2020; Krasowicz-Kupis, 2020;
Kochanska, 2017; 2021). Justyna Kackieto-Tomulewicz i Leszek Bokowski (2018)
uwazajg, ze wynikajg oni one z faktu znacznych réznic indywidualnych w rozwoju
jezykowym matych dzieci. Trudno wigc jednoznacznie rozstrzygnaé, kiedy mamy do

czynienia z norma, opdéznieniem czy zaburzeniem rozwoju jezyka. Mozemy mowic

134 Tarkowski Z., Patologia mowy, Gdansk 2017.
135 Tamze, s. 224-225.
136 Tamze.
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pewniej o roznych jego profilach®™®’. Ponadto obraz SORM / SLI / DLD jest niejasny,
aich przyczyny sg niewyjasnione (Ewa Haman i wsp., 2018). Aby te zaburzenia
rozpozna¢, nalezy wykluczy¢ inne zaburzenia, ktorych objawem jest zaburzenie
rozwoju jezyka (spektrum autyzmu, niepetnosprawnos¢ intelektualng, niedostuch
I inne). W sumie DLD jest nader trudne do zdiagnozowania —podkresla Smoczynska
(2020). Sam proces diagnozowania dziecka podejrzanego 0 SLI nastrgcza wiele
trudnosci i budzi wiele watpliwosci. Anna Skoczek (2018) zauwazylta, ze mate dziecko
nie posiada motywacji do diagnozy oraz nie jest zainteresowane jej zmudnym
przebiegiem. Ponadto kompleksowa ocena SORM/SLI/DLD wymaga zastosowania
dodatkowych metod badajacych cechy osobowos$ci malca oraz jego funkcjonowanie
poznawcze. Trudnosci diagnostyczne moga wynika¢ z dodatkowych przyczyn
dotyczacych:
- rodzaju i metod diagnozy;
- typow oraz profilu zaburzenia.

W procesie rozpoznawania SORM / SLI / DLD mamy do czynienia z réznymi
rodzajami diagnozy prowadzonych dla celow*3:
- naukowych;
- administracyjnych;
- terapeutycznych.

Diagnoza naukowa powstaje w czasie badan, ktorych celem jest poznanie SORM
/ SLI / DLD. Diagnoza administracyjna ma na celu opracowanie opinii lub orzeczenia
na temat dziecka z tym zaburzeniem. Diagnoza terapeutyczna stuzy ukierunkowaniu
procesu jego terapii oraz ocenie jej efektywnosci. Na razie dominuje diagnoza naukowa
oraz opiniotworcza, podczas gdy dla praktyki najwigksze znaczenie ma diagnoza
terapeutyczna. Maria Kielar-Turska (2018) poleca klasyczng metode kliniczng Jeana
Piageta, ktorej podstawa jest rozmowa z dzieckiem oraz badanie testowe i obserwacja.
Konwersacja moze by¢ niemozliwa lub bardzo trudna z przedszkolakiem niemowigcym
lub stabo mowiagcym. Nalezy tez pamigtac, ze nie ma testow doskonatych i wszystkie

maja ograniczenia'®,

187 Kackieto-Tomkiewicz J., Bockowski L., Trudnosci diagnostyczne W rozpoznaniu specyficznego
zaburzenia jezykowego—SLI, [W:] ,,Neurologia Dziecieca” 54 (2018).

138 Tarkowski Z., Patologia mowy, Gdansk 2017.

139 Tarkowski Z., Stare i nowe testy rozwoju jezykowego, [W:] ,,Forum Logopedy” 11 (2016).
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Mimo znaczacego wzrostu polskich technik pomiaru SORM / SLI / DLD
(gléwnie testowych) nie dokonaly si¢ rewolucyjne przeobrazenia. Nadal jest wiele
watpliwosci diagnostycznych, ktore schodza jednak na plan drugi w postgpowaniu

terapeutycznym.

6. Badania nad SORM /SLI/DLD
Studia empiryczne nad SORM / SLI/ DLD byty i sa prowadzone gldwnie w krajach

anglosaskich, co zauwazyt juz Leonard (2006). Wynika z nich, ze:

- etiologia SORM / SLI / DLD jest nieznana, a wiec nie mozna twierdzi¢, ze sg one
neurorozwojowe czy idiopatyczne, bo do gtosu dochodzg koncepcje wieloczynnikowe;

- nie udato si¢ wykry¢ zadnego pewnego wskaznika ryzyka pojawienia si¢ tych
zaburzen;

- gorsze funkcjonowanie jezykowe powstale w wieku przedszkolnym, utrzymuje si¢
w wieku szkolnym i pozostaje na calg edukacjg, a trudnosci zachowujg si¢ nie
w wymowie, lecz gldéwnie w zakresie stownictwa i sktadni.

Smoczynska (2020) stusznie przestrzega przed przenoszeniem wnioskow
plynacych zbadan anglosaskich na polskie dzieci z uwagi na chociazby roznice
W znaczeniu poszczegdlnych  podsystemow jezykowych, np. sktadni w jezyku
angielskim oraz fleksji w jezyku polskim. Z tym wigksza uwagg nalezy przyjrzec si¢
nielicznym badaniom nad polskim SORM / SLI / DLD, ktore zostang omowione
w porzadku chronologicznym.

Marina Zalewska (1998) na podstawie dlugoletnich obserwacji poczynionych
w procesie diagnostyczno-terapeutycznym traktuje SORM jako syndrom, na ktory —
poza trudnosciami jezykowymi — skladajg sie: 1. brak zabawy konstrukcyjnej
| tematycznej, 2. niepostuszenstwo, 3. odmawianie jedzenia , 4. Igk separacyjny. Matka
dziecka z SORM jest sktonna: 1. stale na nie patrze¢, 2. nie reagowaé¢ na wysylane
przez nie komunikaty, 3.zadawaé pytania i wydawaé polecenia, 4. skarzy¢ si¢ na
dziecko w jego obecnosci. Sledzac historie ich Zycia Zalewska stwierdzita: 1. konflikt
dotyczacy decyzji o urodzeniu dziecka, 2. postawe poswigcania si¢, 3. dlugi okres

karmienia piersig dziecka i spanie z nim, 4. wi¢z lekowa, 5. nieobecnos¢ psychiczna.
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Joanna Przesmycka-Kaminska i Zalewska'*® przedstawity 3 studia przypadkow
dzieci z SORM w wieku od 2,10 do 5,5 Ilat, skupiajac si¢ na aspektach
psychospotecznych. Autorki zadaty bardzo wazne pytanie, dlaczego rodzice przerywali
terapi¢ dziecka i nie wracali na nig mimo zapraszania. Stwierdzity dominujacg role
matek (przy wycofanym ojcu), ktére czuja si¢ jednak niepewnie w tej roli. Ich
zaangazowanie w terapi¢ dziecka bylo pozorne i szukaly pretekstu, aby ja zakonczyc.
Relacje miedzy matkami a terapeutkami byly nasycone ukrywang zlo$cig, a wizyta
domowa terapeutki nie poprawila kontaktu migedzy nimi. Zdaniem autorek
w patomechanizmie SORM bardzo istotng role odgrywa najblizsze srodowisko
spoteczne, ktore nalezy uwzglgdnié w terapii.

Maria Pachalska i wsp.!*! objeta badaniami 20 dzieci ze SLI. W diagnostyce
réznicowe] zaburzen wykorzystano badania MR glowy, testy neuropsychologiczne
I neurologopedyczne, wywiad z rodzicami oraz obserwacje wlasne. W wyniku
kompleksowych badan uzyskano skrajnie rézne profile objawow zaburzen: 4 dzieci
(20%) miato wylacznie zaburzenia fonologiczne, 1 dziecko (5%) miato zaburzenia
fonologiczno-syntaktyczne, 4 dzieci (20%) miato zaburzenia fonologiczno-leksykalne,
4 dzieci (20%) miato zaburzenia w zakresie wszystkich zdolnosci jezykowych, 7 dzieci
(35%) miato zaburzenia syntaktyczno-leksykalne. Nie byto zadnych istotnych korelacji
tych wynikéw z innymi parametrami klinicznymi czy tez demograficznymi. Natomiast
w zakresie zdolnosci komunikacyjnych nie stwierdzono zadnych probleméw u 3 dzieci
(15%), u 8 dzieci (40%) komunikacja byta trudna, ale na ogdt mozliwa (czg¢$ciowo za
pomoca gestow i innych zastepczych metod porozumiewania si¢), u 5 dzieci (25%)
wystepowaty znaczne trudnosci w komunikacji interpersonalnej, natomiast u 4 dzieci
(20%) mozliwosci komunikowania si¢ z otoczeniem byly ograniczone do okre§lonych
sytuacji. Z kolei analiza MR glowy wykazata prawie u wszystkich dzieci anomalie
w budowie obu potkul moézgu. Stwierdzono jednak brak korelacji migdzy ich
lokalizacja acharakterem zaburzen mowy wystepujacych u dziecka z SLI.

Mankamentem oméwionych badan jest brak grupy kontrolne;.

140 przesmycka-Kaminska J., Zalewska M., OpdZnienie rozwoju mowy — ujecie interdyscyplinarne, [W:]
Przybysz-Piwko M., (red.), Metody wspomagajgce rozwéj mowy w réznych jego opéznieniach, \Warszawa
2002.

141 Pachalska M., Jastrzebowska G., Lipowska M., Pufal A., Specific language developmen impairments;
neuropsychological and neurolinguistic aspects, [W:] Acta Neuropsychologica, 2007, vol. 5, nr. 3.
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Anna Skoczek!*? na podstawie studium przypadkéw dzieci ze SLI w wieku
przedszkolnym stwierdza w tej grupie:
- ubogie stownictwo, wadliwg sktadnie oraz btedy wymowy;
- trudnosci konwersacyjne, rzadkie inicjowanie rozmowy, czeste potakiwanie;
- nizszy status w grupie rowiesniczej oraz traktowanie dzieci jako mniej inteligentne,
- ucieczke w samotne zabawy konstrukcyjne;
- pewng sktonnos¢ do zachowan agresywnych (bezstownych);
- che¢ wchodzenia w interakcje z dzie¢mi miodszymi oraz z dzieémi ze SLI;
- liczenie na ttumaczenie niezrozumiatych wypowiedzi przez dorostych.

Mimo opisanych trudno$ci, badane dzieci z SLI zachowaly gotowos$¢ do
komunikowania sie.

Anna Skoczek!*® badala tez umiejetno$é argumentowania Wwystepujaca
u 13 dzieci z SLI. Ich zadaniem byto udzielenie odpowiedzi na pytanie: dlaczego;
padajace w czasie rozmowy Kierowanej. Wypowiedzi dzieci podzielono na zdania:
1. wigzane za pomoca spojnika bo, wskazujace na dostrzeganie rzeczywistego zwiazku
przyczynowo-skutkowego, ale nieprawidlowe pod wzglgdem fleksyjnym lub
sktadniowym; 2. $§wiadczace 0 nieznajomosci tego zwigzku, 3. niezawierajgce zadnej
argumentacji. Oprocz trudnos$ci w argumentowaniu Skoczek stwierdzita takze, ze
w stowniku dzieci ze SLI dominujg rzeczowniki, zdecydowanie mniej jest
czasownikow, przymiotnikow, liczebnikéw, natomiast przystowki — podobnie jak
przyimki, spojniki czy zaimki — pojawiaja si¢ sporadycznie lub wcale. Nawet dzieci 6-7
letnie ze SLI chetnie postuguja si¢ wyrazami z wlasnego stownika, stosuja wyrazenia
onomatopeiczne oraz korzystaja z gestow lub migoéw. Zaburzony rozwo6j mowy jest
przewaznie sprzgzony z zaburzeniami pamigci stuchowej. Dzieci ze SLI cechuje
ponadto wzmozona meczliwo$¢ 1 zaburzenia koncentracji uwagi, obnizone mozliwosci
myslenia przez analogi¢ czy mysSlenia przyczynowo-skutkowego oraz trudnosci

W rozumieniu pelnych wypowiedzi.

142 Skoczek A., Zaburzenia kompetencji komunikacyjnej a niewyksztatcenie kompetencji jezykowej
u dzieci z SLI, [W:] Michalik M. (red.), Nowa Logopedia, T.3, Krakow 2012.

143 Skoczek A., Stymulacja rozwoju mowy i myslenia u dzieci ze specyficnzymi zaburzeniami rozwoju
Jezykowego, [W:] Michalik M. (red.), Biologiczne uwarunkowania rozwoju i zaburzenn mowy, Krakow
2011.
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Magdalena Smoczynska'® zrealizowata dtugoletni projekt badawczy nad
rozwojem dzieci op6znionych w rozwoju mowy. Zgode na uczestniczenie w nim
wyrazito tylko 31 % rodzicow dzieci pottorarocznych zamieszkatych w Krakowie. Gdy
miaty one 2 lata, wystano do opiekunow kwestionariusz MacArthur — Bates. Zawierat
on liste slow, a zadaniem rodzicow bylo zaznaczenie wyrazow wypowiadanych lub
rozumianych przez dziecko. Na podstawie uzyskanych odpowiedzi utworzono grupeg
eksperymentalng (42 badanych) uznanych za op6znionych w rozwoju jezyka i kontrolng
(42 badanych z norma jezykowag). W obu grupach byly dzieci miejskie, majace
rodzicow na ogdt z wyzszym wyksztalceniem. Przydziatu do zespotow dokonano na
podstawie arbitralnie ustalonych kryteriow centylowych. W grupie eksperymentalnej
znalazly si¢ dzieci z wynikiem niskim (ponizej 11 centyli), a w grupie kontrolnej dzieci
z wynikiem przeci¢tnym (od 25 do 75 centyli). Kolejne badania przeprowadzono, gdy
badani byli w wieku 2;5, 3;5 oraz 5;6 lat. Wykorzystano w nich przypadkowo dobrane
metody oraz proby wtasne o nieokre§lonych parametrach psychometrycznych. Oceniaty
one powtarzanie pseudostow, zdan, odmiang wyrazow, modelowanie zdan oraz ich
rozumienie, a wigc bierne procesy jezykowe. Ostateczng analiz¢ zredukowano do pieciu
prob i za kazde jej niewykonanie liczono 1 pkt karny. Po podsumowaniu ich okazato
si¢, ze migedzy grupa eksperymentalng a kontrolng wystapity wprawdzie rdznice na
niekorzys$¢ tej pierwszej grupy, ale nie wiadomo, Czy sa one istotne statystycznie,
poniewaz nie dokonano odpowiednich obliczen. Kiedy zastosowano rygorystyczne
kryteria oceny okazato sig, ze tylko 1 dziecko na 6 dzieci (Czyli okoto 16 %) wychodzi
samoistnie z pierwotnego op6znienia jezykowego w okresie przedszkolnym, tak Ze nie
rozni si¢ od rowiesnikow, ktorych rozwdj mowy od poczatku byl prawidlowy.
W stosunku do uzyskanych wynikow mozna mie¢ powazne watpliwosci, poniewaz
badaczka nie zastosowala znormalizowanych 1 wystandaryzowanych testow
jezykowych (np. Testu Sprawnosci Jezykowej), ktore byly wowczas dostgpne i szeroko
stosowane w diagnostyce. Ponadto autorka zapowiedziala przedstawienie
szczegbtowych wynikéw badan w formie monografii, ktora do dzisiaj nie zostata
wydana.

Interesujacy przyktad zaburzen kompetencji komunikacyjnej dzieci ze SLI

podata Anna Skoczek. Uzyskata ona materiat jezykowy podczas rozmow

144 Smoczyniska M., OpédZniony rozwéj mowy a ryzvko SLI: wyniki badar podiuznych dzieci polskich,
[W:] Porayski-Pomsta J., Przybysz-Piwko M. (red.), Interwencja logopedyczna. Zagadnienia ogolne
i praktyka, Warszawa 2012.
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z szeSciolatkami z krakowskich grup ,,0”, u ktorych zdiagnozowano SLI. Zadaniem
dzieci bylo udzielenie odpowiedzi na 22 pytania rozpoczynajace si¢ od sformutowania
»dlaczego?” Autorka dokonata analizy pod katem artykulacyjnym, fleksyjnym,
sktadniowym. Wykazata, ze najczeSciej wystepujgcymi u badanych dzieci zaburzeniami
byly sygmatyzm, rotacyzm, lambdacyzm, ubezdzwigcznienie. Ponadto odnotowata
elizje, metatezy, wystgpowanie sylaby poczatkowej w roli calego wyrazu.
Zaobserwowala takze trudno$ci w odmianie wyrazéw, mylenie liczby, rodzaju, osoby
iczasu. Wsrod czeSci mowy dominowaly rzeczowniki, zdecydowanie mniej
wystepowato czasownikoéw, przymiotnikow, liczebnikow, zas przystowki, przyimki,
zaimki, spdjniki pojawiaty si¢ sporadycznie lub wcale. Niektore z dzieci postugiwaty
si¢ wyrazami z wlasnego stownika, stosowaly wyrazenia onomatopeiczne,
reduplikowaty sylaby, stosowaty uproszczenia, dzielity stowa na sylaby, mowity cicho
lub uzywaly gestow czy migow. Badani nie budowali pelnych zdan, czgsto uzywali
czasownikow w bezokoliczniku, obserwowano szyk przestawny oraz brak rozumienia
wyrazen okre$lajacych stosunki przestrzenne i czasowe. 4

Tomasz Jasinski*® przeprowadzit unikatowe badania eksperymentalne nad
komunikacjg z udziatem dziecka z SORM/ SLI / DLD. W specjalnym pomieszczeniu
umiescit okragly stolik dziecigcy oraz trzy krzesta, dat do dyspozycji zestaw zabawek
(np. dwie figurki ludzkie obojga pici), a dwie zsynchronizowane kamery video
rejestrowaty zachowanie dziecka oraz rodzicow. Instrukcja dla rodzicow brzmiata:
Panstwa zadanie polega na bawieniu sie¢ z dzieckiem (...) Na poczqtku zdecydujecie
panstwo, kto rozpoczyna zabawe (...). Po jakims czasie zamieniacie sie rolami (...). Na
koniec prosze, aby oboje Panstwo porozmawiali ze sobg w obecnosci Qziecka”.

Ewa Czaplewska'*’ do wyselekcjonowania dzieci ze SLI wykorzystata
Przesiewowy Test Logopedyczny, ale nie przedstawita wynikow uzyskanych za jego
pomocg. Stosujac procedure eksperymentalng ocenita rozumienie zdan dzieci
z normalnym oraz opdéznionym rozwojem mowy w wieku od 4,0 do 6,11 lat. W zakresie

odbioru dyrektyw bezposrednich (np. Jak masz na imig¢) nie stwierdzono istotnych

145 Skoczek A., Zaburzenia kompetencji komunikacyjnej u dzieci z SLI — specyficznymi zaburzeniami
rozwoju jezykowego, na przyktadzie procesu argumentowania, [W:] Nowakowska-Kempna 1., Studia
z logopedii i neurologopedii, Krakow 2012, s. 139-150.

136 Jasifiski T., Dziecko nie mowi... Badanie przymierza rodzinnego w triadzie matka ojciec dziecko,
Warszawa 2004, s. 57.

147 Czaplewska E., Rozumienie pragmatycznych aspektow wypowiedzi przez dzieci ze specyficznymi
zaburzeniami jezykowymi SLI, Gdansk 2016.
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réznic miedzy grupami. Nie wystgpily one takze w zakresie rozumienia pytan
0 mozliwos¢ wykonania danej czynnosci (np. Mozesz podaé¢ mi reke?), informacji
dotyczacych stanu psychofizycznego rozmowcy (np. Jestem gltodny. Bardzo diugo nie
jadfem), pytan 0 przyszte zachowanie (np. Co bys powiedzial na jakgs gre?) oraz
0 wiedz¢ Iub umiejetnosci (np. Czy wiesz, gdzie tu jest wejscie?). Co ciekawe
dyrektywy posrednie wyrazajace stan emocjonalny (np. Bardzo bym sie ucieszyt, gdyby
mnie ktos przytulit) byly lepiej odbierane przez dzieci z SLI niz dzieci z normalnym
rozwojem mowy. W sumie analiza wariancji nie wykazata istotnych réznic miedzy
badanymi grupami, w ktorych z wiekiem rosty umiejgtnosci receptywne.

Doniesienia dotyczace niezaburzonego rozumienia w SORM potwierdzity
badania Magdaleny Knapek, przeprowadzone w latach 2013 — 2014 na grupie 70 dzieci
w wieku 2;6 — 3;6. Autorka stwierdzita, iz dzieci z niesamoistnym opdznionym
rozwojem mowy wykazywaty bardzo duze problemy w zakresie rozumienia mowy,
zardbwno polecen, jak i wypowiedzi prostych oraz ztozonych; w przypadku dzieci
z SORM takich zaleznosci nie zaobserwowano. 4

Jastrzgbowska wraz ze wsp. (2017) poréwnata dzieci ze SLI (13) oraz dzieci
pozno rozkwitajacych pod wzgledem jezykowym (LB — 17) w wieku powyzej 3 lat, nie
podano kryteriéw ich rozréznienia. Rozwdj ich mowy oceniono na podstawie wywiadu
z matkami. Wynika z niego, ze gaworzenie pojawito si¢ u dzieci z LB w 8 miesigcu,
a u dzieci ze SLI w 9 miesigcu; pierwsze stowa odpowiednio w 15m. oraz 18m., zdania
proste: 30m. oraz 36 m, azdania ztozone pojawity si¢ tylko u dzieci z LB w 35
miesigcu. Wady wymowy wystapity u 23,1% dzieci ze SLI i 23,6% dzieci z LB.
Zgodnie z przewidywaniem, w wieku 3 lat nie potrafito konstruowaé¢ rozbudowanych
wypowiedzen az 97,4% dzieci z SLI oraz 18,8% dzieci z LB. Dzieci powaznie
opdznione porozumiewaty si¢ z otoczeniem za pomocg mimiki, gestow czy ruchow
ciata. Mimo intensywnych oddziatlywan logopedycznych, pedagogicznych
I psychologicznych rozwo6j mowy dzieci z SLI nadal byt opdzniony w réznym stopniu.
Najwieksze odchylenia obserwowano w rozwoju leksyki i gramatyki, a najmniejsze na
ptaszczyznie fonetyczno-fonologicznej. Omoéwione badania majg jednak powazne

ograniczenia, takie jak: 1. brak grupy kontrolnej; 2. wywiad z matkami jako jedyne

148 Knapek M., Rozumienie mowy a diagnoza opdéznionego rozwoju mowy, [W:] Btlasiak-Tytuta M.,
Korendo M., Siudak A., Rozumienie — diagnoza i terapia, ,,Nowa Logopedia” T. 6, Krakow 2015, s. 169—
180.
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I niepewne zrodto informacji na temat rozwoju mowy; 3. brak oceny istotnosci roznic
migdzy dzie¢mi ze SLI oraz LB, ktore czesto byly minimalne.

Joanna Kué¢!?

przedstawita interesujace studium przypadku bilingwizmu,
mutyzmu selektywnego na tle op6znionego rozwoju mowy. Autorka wskazata, iz brak
aktywnosci jezykowej badanego dziecka nie wynikat z mutyzmu wybidrczego, a byt
zwigzany z niklymi umiej¢tno$ciami jezykowymi w jezyku polskim, ktory byt jezykiem
drugim. Badaczka przeprowadzita interesujgcy eksperyment polegajgcy na tym, ze mata
Ormianka uczyla swojego jezyka dzieci polskie, a te w zamian uczyly ja jezyka
polskiego. Takie postepowanie spodobalo si¢ przedszkolakom i dato dobre rezultaty.
Ormianka zaczeta postugiwacé si¢ naszym jgzykiem w przedszkolu.

Magdalena Funiewska'™ (2018) wyodrebnita na podstawie oceny nauczycieli
oraz badania Testem Rozwoju Jezykowego TRIJ trzy grupy: 1. wysokiego ryzyka SLI
(n= 20), 2.niskiego ryzyka SLI (n = 29) oraz 3. grup¢ kontrolng (n = 30).
Przeprowadzone analizy wykazaly, ze dzieci z grupy wysokiego ryzyka przejawiaty
powazne deficyty w zakresie zasobu slownictwa, zar6wno biernego, jak 1 czynnego.
Natomiast grupa niskiego ryzyka SLI, nie odbiegata od grupy kontrolnej pod wzgledem
poziomu wykonania TRJ ani zadnego z testow stownikowych.

Ostatnio Kamila Kuros-Kowalska®®! (2021) przedstawila doniesienie z badan na
zwigzkiem migdzy ORM a korzystaniem z nowych technologii (telefonu komorkowego,
Internetu, tabletu, telewizora). Uczestniczyto w nich 100 matych dzieci z prawidtowym
rozwojem mowy i tyle samo dzieci z ORM wyodrgbnionych na podstawie wynikow
w wystandaryzowanych Kartach Oceny Logopedycznej Dziecka oraz obserwacji
zachowania dziecka. W badaniach zasadniczych wykorzystano autorski wywiad
z rodzicami. Ich wyniki wykazaly, ze ponad 86% dzieci z prawidlowym rozwojem
mowy nie ogladato telewizji lub bajek w telefonie Iub tablecie do 2 roku zycia,
natomiast ponad 76 % dzieci z ORM to czynito. W czasie przeprowadzania badan 76 %
dzieci z ORM na co dzien korzystato z telefonu, tabletu lub Internetu, a 71 % dzieci
prawidtowo rozwijajacych si¢ tego nie robito. Roznice miedzy grupami sg wyrazne, ale

nie sprawdzono ich poziomu istotno$ci statystycznej. Wyniki sugeruja, ze SORM / SLI /

149 K¢ J., Bilingwizm i mutyzm w kontekscie opéznionego rozwoju mowy, [W:] ,,Prace Jezykoznawcze”
XXI1/4 (2019).

150 t uniewska M., Rozmiar i organizacja stownika umystowego u dzieci o typowym rozwoju jezykowym

i dzieci z ryzykiem specyficznego zaburzenia jezykowego SLI, Warszawa 2018.

181 Kuros-Kowalska K., Opézniony rozwdj mowy a nowe technologie. Doniesienie z badan., [W:]
,»Logopaedica Lodziensa” (2021).
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DLD moze stanowi¢ jeden z istotnych czynnikow uzalezniania si¢ matych dzieci od
Internetu, telewizora, telefonu komorkowego, tabletu.

Zbigniew Tarkowski, Sabina Hotéwko-Rusin i Monika Wojcik (2022)*? badali
rozumienie zdan przez dzieci Z ORM. Uczestniczyto w nich 93 dzieci z SORM oraz ze
sprzezonym op6znionym rozwojem mowy (NORM) w wieku 3-8 lat. Zostaty one
zbadane dwoma narze¢dziami: Testem Rozumienia Zdan (TRZ) Lee oraz Testem Pojeé
Podstawowych (TPP) Boehm. Uzyskane wyniki poddano analizie lingwistycznej oraz
statystycznej. Wykazata ona niski poziom rozumienia zdan prostych zarowno w grupie
dzieci z SORM, jak i udzieci zNORM. Sredni odsetek poprawnych odpowiedzi
wynosit 55% w TRZ oraz 58 % w TPP. Wraz z wiekiem badanych poziom wykonania
testow wzrastal, co $wiadczy o poprawie rozumienia. Nie jest to zadowalajace, gdyz
W najstarszej grupie dzieci 6-8-letnich odsetek poprawnych odpowiedzi wynosit 70%
w TRZ oraz 60% w TPP. Brak bylo istotnych r6znic w wynikach obu testow miedzy
dzie¢mi z SORM a dzie¢mi z NORM. Ten troche zaskakujacy rezultat mogt wynikaé
z faktu, ze te pierwsze dzieci byly o dwa lata mtodsze niz te drugie. Badane dzieci
,»Z 0rzeczeniami” byty $rednio o prawie 2 lata starsze niz dzieci bez tych orzeczen.
Podobnie wspomniana Czaplewska'®® nie wykazata istotnych réznic w zakresie
poziomu rozumienia miedzy dzie¢mi z SLI a dzie¢mi z prawidtowym rozwojem mowy.

Nie bylo zdania testowego, ktorego nie rozumialo Zadne dziecko oraz nie
pojawito si¢ zdanie poprawnie rozkodowane przez wszystkie dzieci. Ze wzgledu na
poziom ich trudno$ci podzielono je umownie na trudne, umiarkowanie trudne i tatwe.
Zdania uznane za tatwe do zrozumienia, wcale takie proste nie byty, skoro poprawne ich
wykonanie bylo na poziomie od 50 do 75%. Natomiast zdania uznane za trudne
w odbiorze byly poprawnie rozpoznawane na poziomie nizszym niz 30%.

Nasuwa si¢ pytanie, w jakim stopniu o trudnosciach w rozumieniu decyduje
struktura przekazu jezykowego. W obu testach do badania postuzono si¢ zdaniami
prostymi. Gdyby badano rozumienie zdan zlozonych lub tekstow rozbudowanych
trudnosci dzieci opdznionych w rozwoju mowy bylyby znacznie wigksze. Nasze
badania nie ujawnity struktur zdaniowych, ktorych nierozumienie mozna uzna¢ za

charakterystyczng ceche dzieci opdznionych w rozwoju mowy. Maja one trudno$ci

152 Tarkowski Z., Hotowko — Rusin S., Wojcik M., Rozumienie zda# przez dzieci z opdZnionym rozwojem
mowy, [W:] Pisula E., Bleszynski J.J., Podgorska — Jachnik D.(red.), Poszukiwanie drég zagubionych
W rzeczywistosci, Warszawa 2022.

153 Czaplewska E., Rozumienie pragmatycznych aspektow wypowiedzi przez dzieci ze specyficznymi
zaburzeniami jezykowymi SLI, Gdansk 2016.
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W rozumieniu wielu poje¢ 1 zdan, ktére to dysfunkcje uktadajg si¢ w rézne konstelacje.
Nasze badania maja jednak pewne ograniczenia. Rozumienie zdan nastgpuje pod
wplywem dostepnych wskazoéwek sytuacyjnych. Jedng z nich jest jako$¢ kontaktu
dorostego z dzieckiem podczas badan testowych. Latwiej jest go nawigzac¢ diagnostom
pracujacym z nim codziennie i tak bylo w naszych badaniach. Badania testowe
W gabinecie sg prowadzone w Sztucznej sytuacji komunikacyjnej. By¢ moze dzieci
wykazuja wyzszy poziom rozumienia, gdy sa oceniane w bardziej naturalnych
warunkach, na przyktad podczas zabawy. W badaniach rozumienia matych dzieci sg
stosowane najczesciej testy obrazkowe z wyborem, w ktérych istotng rolg¢ odgrywa
orientacja wzrokowo-przestrzenna. Dziecko moze zrobi¢ btad nie dlatego, Ze nie
zrozumialo zdania, lecz dlatego, ze pomylito podobne obrazki, ktére nie zawsze sg
jednoznaczne. Z uwagi na donioslg rolg pamigci natychmiastowej (roboczej) w procesie
rozumienia, nalezy przypuszczac, ze powtdrzenie zdania moze mie¢ pozytywny wptyw
na jego odbiér. W sumie poziom rozumienia moze by¢ nieco wyzszy u dzieci
op6znionych W rozwoju mowy niz wskazujg na to wyniki naszych badan.

Tarkowski i Wojcik®™* przeprowadzili badania nad wptywem poziomu rozwoju
mowy na proces adaptacji do srodowiska przedszkolnego. Uczestniczyto w nich 93
dzieci w wieku 2:8 — 7; 11 lat z rozpoznaniem ORM. Zostaty one zbadane Testem
Rozumienia Zdan Lee, Testem Poje¢ Podstawowych Boehm, Przesiewowym Testem
Logopedycznym  Tarkowskiego oraz  Kwestionariuszem  Strategii ~ Adaptacji
Brzezinskiej, Czub, Ozadanowicz. Na podstawie uzyskanych wynikow ustalono, ze
poziom rozwoju jezyka u dzieci z ORM jest istotnienizszy od przecigtnego oraz ze maja
one duze trudnosci w rozumieniu zdan prostych. Ich profil strategii adaptacji do
srodowiska przedszkolnego byt zroznicowany. Dzieci z ORM najwyzsze wyniki
uzyskaty w Skali Tworczej Adaptacji, nieco nizsze w Skali L¢ku i Uleglosci, a najnizsze
w Skali Buntu i Rozzalenia. W badanej grupie ustalono statystycznie istotng zalezno$¢
miegdzy poziomem rozumienia wypowiedzi a tworcza adaptacja do S$rodowiska
przedszkolnego. Koreluje ona takze dodatnio z poziomem rozwoju jezykowego.
Natomiast stwierdzono ujemng korelacje migdzy tym rozwojem a zachowaniem
swiadczacym o leku i ulegltosci.

W duzym kompleksie przedszkolnym objetym badaniami rozpoznano ORM az

u 37 % dzieci. Wskaznik ten jest wysoki ze wzgledu na specyfike placowki, w ktorej

1% Tarkowski Z., Wojcik M., OpdZniony rozwéj mowy a adaptacja do Srodowiska przedszkolnego,

w druku.
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przebywa duza grupa dzieci z orzeczeniami niepetnosprawnosci intelektualnej,
spektrum autyzmu i afazji dziecigcej. Tym niemniej uzyskany wysoki wskaznik ORM
powinien niepokoi¢, gdyz jest ponad trzykrotnie wyzszy od podawanego dotychczas

w literaturze®®®

. Nauczyciele przedszkola informuja, ze nie mogg realizowaé jego
programu ze wzgledu na to, ze wsrdod 3—4 latkow wystepuje duza grupa dzieci
niemoéwiacych lub stabo mowiacych.

Dzieci z ORM wieku 3-7 lat majg profil strategii adaptacji do $rodowiska
przedszkolnego zblizony do profilu dzieci mtodszych — trzyletnich. Profil ten jest
zroznicowany, przewazaja W nim zachowania §wiadczace z jednej strony o tworczej
adaptacji, a z drugiej strony o objawach Igku i ulegloéci, a miedzy nimi plasujg si¢
przejawy buntu i rozzalenia, majace wyraznie nizsza frekwencje. Wiek oraz pte¢ dzieci
z ORM nie majg istotnego wptywu na strategi¢ adaptacji do przedszkola.

Wykazano pewne istotne zaleznos$ci migdzy poziomem rozumienia i mowienia
a przystosowaniem si¢ do s$rodowiska przedszkolnego, co mozna uznaé¢ za wazne
odkrycie. Ot6z w grupie dzieci opdznionych w rozwoju mowy wystapita istotna
statystycznie roznica migdzy strategia tworczej adaptacji do przedszkola a rozumieniem
zdan 1 poje¢. Nie ujawniono takiej korelacji migdzy odbiorem wypowiedzi
a negatywnymi metodami adaptacyjnymi. Nalezy wigc przypuszczaé, ze im lepiej
rozumie dziecko, tym bardziej jest sktonne wybiera¢ strategie adaptacji pozytywnej niz
negatywne;j.

Ponadto wykazano statystyczng zalezno$¢ dodatnig miedzy poziomem rozwoju
jezykowego a strategia pozytywnej adaptacji, a jednoczes$nie ujemng korelacje miedzy
tym rozwojem a strategia zachowania lgkowego lub uleglego. Natomiast postawa buntu
i rozzalenia jest niezalezna od poziomu rozwoju jezykowego dziecka. Ponadto tworcza
adaptacja dziecka jest zalezna zdecydowanie bardziej od poziomu rozwoju stownika
| gramatyki niz wymowy. To odkrycie jest wazne chociazby dlatego, ze w wieku
przedszkolnym zwraca si¢ uwagge bardziej na rozwdj artykulacji niz jezyka.

Mimo wysitku waskiej grupy badaczy, ktéry nalezy docenic¢, polski SORM / SLI /
DLD jest mato poznany. Tym niemniej, z przedstawionych badan ptyna wazne wnioski:
1. Podzial na opdznienie (LB) oraz zaburzenie (SORM /SLI / DLD) rozwoju
jezykowego nie ma empirycznego uzasadnienia.

2. Wystepuja skrajnie rozne profile objawéw SORM / SLI/ DLD.

155 pruszewicz A., Foniatria kliniczna, Warszawa 1992,
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3. Zaburzeniom tym moga towarzyszy¢ =zaburzenia uwagi, pamigci, mySlenia
I rozumienia oraz trudnosci wychowawcze i adaptacyjne.

4. W SORM /SLI / DLD dtugo utrzymuje si¢ sktonno$¢ do postugiwania si¢ migami
| gestami zamiast stowami.

5. W patomechanizmie owych zaburzen istotng rol¢ odgrywaja nie tylko czynniki
neurologiczne, ale i spoteczne, glownie relacje matki z dzieckiem.

6. ORM moze stanowi¢ jeden z istotnych czynnikow uzalezniania si¢ dzieci od
Internetu, telewizora, telefonu komérkowego, tabletu.

7. Op6znienia w rozwoju moOwy dzieci z normg intelektualng rzadko same mijaja.

7. Stymulacja i terapia SORM /SLI/DLD

Istotne jest rowniez to, z2 SORM/ SLI / DLD nie boli i nie zagraza zdrowiu.
Jesli dziecko cierpi z powodu tego zaburzenia, to nie jest to cierpienie fizyczne, lecz
psychiczne lub spoteczne. Rodzice moga czeka¢, ze SORM / SLI / DLD minie samo
udziecka. Nie ma jednak pewnosci, ze jest to zaburzenie przejsciowe, cO
stanowi argument na rzecz wczesnej interwencji. Powinna ona si¢ rozpoczaé, kiedy
powstajg podstawy jezyka, a wigc w wieku 2- 4 lat. ,,Poktadanie nadziei w tym, ze
dziecko moze wyrownac¢ deficyty w kolejnych latach lub oczekiwanie na potwierdzenie
diagnozy zaburzenia jezykowego az skonczy 4 lata i zaniechanie oddziatywan moga
przynie$¢ nieodwracalne konsekwencje”**®,

Smoczynska® (2020) podkre$la, ze nie ma zadnych rozwigzan systemowych
dla dzieci z SORM/ SLI / DLD. Opisujac aktualng sytuacj¢ prawna, Krasowicz-Kupis
(2020) twierdzi, ze dzieci tych nie dotyczy orzecznictwo o niepelnosprawnosci. Aby
obejs¢ przepisy zalicza si¢ czasem dzieci z SORM / SLI / DLD do kategorii ,,afazja
ruchowa”, ktora daje prawo do szkolnictwa specjalnego oraz specjalistycznej terapii.
Prowadzi to jednak do zjawiska nad rozpoznawalno$ci afazji dziecigcej oraz wyzwala
proces stygmatyzacji dziecka okreslanego jako ,,afatyk”.

Kackielo-Tomulewicz i Bokowski (2018) twierdza, Zze nie ma przyjetego
standardu w terapii SORM / SLI/ DLD. Olga Jauer-Niworowska, Izabela Wiecek-

Poborczyk (2008) uwazaja, ze jej celem jest rozwoj kompetencji komunikacyjnej

1% Krasowicz-Kupis G., Zaburzenia mowy i komunikacji, [W:] Grzegorzewska I., Cierpiatkowska L.,
Borkowska A., (red.), Psychologia kliniczna dzieci i mtodziezy, Warszawa 2020, s. 364.

157 Smoczyfiska M., Wczesne interwencje u dzieci z opéznionym rozwojem mowy, [W:] Mierzejewska H.,
Przybysz-Piwko M., (red.), Teoretyczne podstawy metod usprawniania mowy. Afazje i zaburzenia mowy,
Warszawa 2000.
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opisany na przykladzie terapii czteroletniego chiopca w normie intelektualnej
z opdznieniem rozwoju mowy. Polega ona na kreowaniu sytuacji terapeutycznej
umozliwiajacej stymulacje zaréwno sprawno$ci werbalnej, jak i niewerbalnej.
Towarzyszy temu rozwijanie $wiadomos$ci rol spotecznych (dziecka — dorostego —
rodzica — obcego) oraz ksztattowanie sfery poznawczej i emocjonalnej.

Nasze propozycje terapeutyczne sa kierowane przede wszystkim do dzieci
z powaznymi ztozonymi dysfunkcjami. Nieliczne sg natomiast metody stymulacji
i terapii przeznaczonych dla dzieci opdznionych w rozwoju mowy z normg
intelektualna. Naleza do nich poradniki dla rodzicow i nauczycieli dzieci z SORM/ SLI/
DLD8 (Kochanska i wsp., 2014), ktére zawieraja ogodlne wskazowki oraz porady.
Konkretne przyktady strategii, zadan i ¢wiczen zawierajg natomiast projekty:
- Stymulowanie rozwoju sprawnosci jezykowych i komunikacyjnych dzieci w wieku
przedszkolnym (Kielar-Turska, 1989);
- Program stymulujagcy mowe komunikatywng (Ewa Stodownik-Rycaj, 1998);
- Program stymulacji rozwoju jezykowego dzieci 6 — letnich (Krasowicz-Kupis, 2004);
- Systemowa terapia dzieci z SORM (Tarkowski, 2017).

Strategie te sg ukierunkowane na stymulowanie wybidrczych sprawnosci
jezykowych, poznawczych i komunikacyjnych. Od pewnego czasu jest sygnalizowana —
gtownie przez praktykow — potrzeba skonstruowania kompleksowej metody stymulacji
i terapii dzieci z SORM /SLI/DLD.

18 Kochanska M., Maryniak A., Haman E., Smoczyfiska M., SLI — Specyficzne Zaburzenia Jezykowe:
Podstawowe Informacje Dia Rodzicéw i Nauczycieli, Warszawa 2014.
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Rozdzial I'V. Metodologiczne podstawy badan wlasnych

1. Celi zakres badan
Nadrzgdnym celem niniejszej dysertacji jest porownanie pod wzgledem ilosciowym
I jakosciowym kompetencji jezykowej dzieci z samoistnym opoznieniem rozwoju
mowy (SORM) oraz dzieci z prawidlowym rozwojem mowy (PRM). Aby osiggng¢ ten
cel postawiono nast¢pujgce pytania badawcze:
1. Czy i jakie wystgpuja réznice w zakresie rozumienia wypowiedzi stownych
pomiedzy dzie¢cmi z SORM a dzie¢mi z PRM?
2. Czy i jakie sg roéznice miedzy stownikiem dzieci z SORM a stownikiem dzieci
z PRM?
3. Czy i jakie wystepujg roznice w poziomie rozwoju umiejetnosci gramatycznych
dzieci z SORM oraz dzieci z PRM?
4. Czy i jakie sg roznice w zakresie rozwoju artykulacyjnego dzieci z SORM oraz
dzieci z PRM?
Na podstawie analizy literatury oraz doswiadczen wlasnych postawiono
nastepujace hipotezy:
1. Nie wystepuja istotne réznice w rozumieniu mowy przez dzieci z SORM oraz
u dzieci z PRM.

N

. Wystepuja istotne roznice w zakresie nabywania stownictwa przez dzieci
z SORM oraz dzieci z PRM.
3. Poziom rozwoju umiejetnosci gramatycznych roznicuje istotnie dzieci z SORM
oraz dzieci z PRM.
4. Roznice w rozwoju artykulacji dzieci z SORM i dzieci z PRM wprawdzie
wystepuja, ale sag mato istotne.
Weryfikacja tych hipotez wymagata odpowiedniego doboru grupy badanych oraz

metod pomiaru.

2. Badani
W badaniach tacznie wzigto udzial 88 dzieci w wieku od 4 do 6 lat. Do grupy

podstawowej wlaczono 44 dzieci ze zdiagnozowanym SORM na podstawie wczes$niej
opisanych kryteriow diagnostycznych, ktore:
- wykluczyly dzieci niepetnosprawne intelektualnie, autystyczne, niedostyszace i gluche

oraz z zaburzeniami neurologicznymi;
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- zaliczyly dzieci ze sprawnoscia jezykowa nizszg od przeciegtne;j.

W grupie podstawowej bylo 24 chlopcow oraz 20 dziewczat podzielonych na
podgrupy dzieci czteroletnich (15), piecioletnich (16) oraz szescioletnich (13). W grupie
kontrolnej/poréwnawczej byto 44 dzieci z rozwojem sprawnosci jezykowej na poziomie
CO najmniej przecigtnym, w tym 27 chtopcow oraz 17 dziewczat, w tym dzieci
czteroletnich (21), pigcioletnich (13) oraz szescioletnich (10).

Grupe kontrolng utworzono z dzieci z PRM, ktére osiagnety w PTL wynik
przecigtny lub wysoki.

Tabela 3. Charakterystyka badanych dzieci

Ogotem
Grupa podstawowa Grupa kontrolna
Liczba % Liczba % Liczba
Chtopcy 24 54,5 27 61,4 51
Dziewczeta 20 455 17 38,6 37
4 latki 15 34,1 21 47,7 36
5 latki 16 36,4 13 29,5 29
6 latki 13 29,5 10 22,8 23
Ogotem 44 100 44 100 88

Zrodto: opracowanie wiasne

3. Metody
W przeprowadzonych badaniach wykorzystano cztery metody badawcze:

- test jezykowy;

- eksperyment;

- wywiad;

- studium przypadku.

Do pomiarow ilosciowych wykorzystano:

- Przesiewowy Test Logopedyczny (PTL) Z. Tarkowskiego (1992),
- Test Rozumienia Zdan (TRZ) L.L. Lee (1971),
- Test Poje¢ Podstawowych (TPP) A. Boehm (1969).

PTL sklada si¢ z czterech podtestow, oceniajacych rdézne aspekty rozwoju
jezykowego: 1. Rozumienie, 2. Slownik, 3. Gramatyka, 4. Wymowa. W podtescie
,»Rozumienie zdan” dziecko za pomoca manipulowania figurkami zwierzat oraz
przedmiotami odtwarza tre$¢ wypowiedzi (Pokaz, Ze pies stoi za kotem,; Pokaz, Ze kot

zostat uderzony przez psa; Pokaz, ze kot lezy po lewej stronie psa; Potoz kredke miedzy
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psem a kotem,; Pokaz, zZe pies przybiegl do kota, a ten przewrocitl sig; Pokaz, ze pies
chce przeskoczyé przez kota). W podtescie ,,Stownik” zadaniem dziecka jest okreslenie
nazwy: (nominacja) dziecieciu kolorow (miebieski, zotty, czerwony, pomaranCzowy,
zielony, brgzowy, czarny, fioletowy, szary, bialy) oraz wymienienie zwierzat oraz roslin,
ktére zna (stownik czynny). W podtescie ,,Gramatyka” zadaniem dziecka jest utozenie
o$miu zdan z podanych wyrazow w formie stownikowej np. pies - siedzieé. Z kolei
podtest ,,Wymowa” sktada si¢ z dwoch czesci: powtarzania sylab zawierajacych gloski
iich ciggi (np. sza — sa — sia) oraz nazywania obrazkow sklaniajagcych do
wypowiedzenia tych glosek. Za kazdg poprawng odpowiedz badany otrzymuje 1 punkt.
Test jest wystandaryzowany oraz posiada normy stenowe dla dzieci w wieku 4-8 lat.
TRZ sktada si¢ z 20 plansz podzielonych na 4 pola. Na kazdym z nich umieszczono
rysunki ilustrujace rozne relacje jezykowe (np. Kot jest (za, pod, przed, na) krzesle).
Dziecko ma wskaza¢ wtasciwy obrazek (np. pokaz, gdzie kot jest za krzestem). Za kazda

poprawng odpowiedzie¢ dostaje ono 1 pkt. Maksymalny wynik surowy wynosi 20 pkt.

TPP sktada si¢ z 50 polecen, a zadaniem dziecka jest wskazanie obrazka, ktory
odpowiada wypowiedzi badajacego. Na przyktad: Obejrzyj ptaki. Zaznacz ptaka, kfory
siedzi z lewej strony. Zaznacz ptaka, ktory siedzi z lewej strony (instrukcja testu
umozliwiala dwukrotne wydanie polecenia). Za kazda dobrg odpowiedZ dziecko

otrzymuje 1 pkt. Maksymalny wynik surowy wynosi 50 pkt.

Kolejng metod¢ badawcza stanowit wywiad z matka, zawierajacy nastepujace
pytania i prosby:

p—

. Czy dziecko mowi?

. Co dziecko mowi?

. Kiedy dziecko powiedziato pierwsze stowa? Prosz¢ je wymienic.

. Kiedy dziecko zaczgto taczy¢ stowa? Prosze podaé przyktad.

. Kiedy dziecko zaczeto budowac zdania? Prosze podac przyktad.

. Jaka jest wymowa dziecka? Jesli zawiera bledy to prosze poda¢ przyktad.
. Czy mowa dziecka jest zrozumiata? Kto rozumie lepiej, a kto gorzej?

. Czy dziecko dobrze rozumie? Prosz¢ mnie o tym przekonac.

© 00 3 O O ~ W N

. Czy dziecko wspomaga mowg¢ gestami lub postuguje si¢ nimi?
10. Czy dziecko chetnie komunikuje si¢. Prosze podaé przyktad.

11. Dlaczego dziecko nie mowi lub stabo méwi? Prosze podaé przypuszczenia.
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Nastepna metoda badawcza to studium przypadku (ang. case study).
Wykorzystano w niej Analiz¢ Probek Mowy (APM), ktora jest klasyczng metoda
badania jakosciowego. Sktada si¢ ona z trzech etapow:

Etap I: rejestracja wypowiedzi dziecka w naturalnej sytuacji komunikacji;

Etap I1: transkrypcja uzyskanego tekstu;

Etap IlI: analiza przepisanego tekstu na podstawie wskaznikéw lingwistycznych oraz
komunikacyjnych.

Wypowiedzi ustne dwoch chtopcow z SORM zostalty nagrane na dyktafon
w sytuacjach komunikacji naturalnej (na przyktad w czasie zabawy), a nastepnie
uzyskane probki mowy byly wielokrotnie przestuchane w czasie przepisywania i po
jego zakonczeniu. Zaznaczono kontekst, w jakim one powstaly. Na podstawie
zgromadzonych tekstow obliczono wskazniki lingwistyczne (np. frekwencja czesci
mowy), a takze komunikacyjne (np. dominujace akty mowy).

Dalszej analizy jako$ciowej mowy chtopcow z SORM dokonano na podstawie
prob eksperymentalnych opracowanych przez E. Czaplewska (2012). Pierwsza z nich
polega na tym, ze dziecko i eksperymentatorka siedzieli przy stoliku, na ktorym
ustawiono nastgpujace zabawki: t6zko z posciela, szafe z ubraniami, klocki, napoje
I jedzenie, pitke, ksiazke, pluszowego kosmite. Badaczka zwracata si¢ do dziecka:

., Przysztam dzisiaj do waszego przedszkola, poniewaz potrzebuje pomocy dzieci.
Pisze ksigzke o kosmitach, ktorzy przylecieli odwiedzi¢ Ziemig. Niestety nie wiem, co
mam dalej napisaé. Nie wiem, jak dzieci by si¢ zachowywaly, gdyby do nich taki
kosmita przylecial. Dlatego prosze, zebys mi pokazat lub powiedzial, jak si¢ zachowasz
albo co powiesz, jesli kosmita powie cos do Ciebie. Zgoda?

Wyobrazmy sobie, ze to jest Twdj pokdj (prowadzaca wskazywata na przestrzen
zajmowang przez zabawki), a ten kosmita wlecial do Ciebie przez okno. On bedzie do
Ciebie mowit rézne rzeczy, a Ty pokazesz, jak si¢ zachowasz albo cO mu odpowiesz,
dobrze? Uwaga, on mowi!”.

Oto najbardziej diagnostyczne zdania kierowane przez kosmite do dzieci:

1. Pobaw si¢ ze mnag.

2. Co bys$ powiedziat na jakas gre?

3. Mozesz mi opowiedzie¢ jakas$ bajke?

4. Czy wiesz, gdzie tu jest jakie§ wyjscie?
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5. Czy wiesz, jak mam wroci¢ do swojego domu??>°

Narzedzie zastosowane w celu zbadania rozumienia intencji komunikacyjnej
w zalezno$ci od kontekstu to eksperyment Czaplewskiej ,,Proby kontekstowe” (2012).
Zadaniem dziecka byto dokonanie wyboru oraz reakcja werbalna w danym kontekscie
sytuacyjnym. W badaniu wykorzystano wersje dla chtopcow, gdyz istotne byto w tym
przypadku utozsamianie si¢ dziecka z postacig. Instrukcja brzmiata nast¢pujgco:
»Przysztam do waszego przedszkola, bo pisze ksigzke o Krzysiu. To jest taki chlopiec jak
Ty. Tez chodzi do przedszkola i tez ma .... lat. Ale nie wiem, co moze zrobi¢ Krzys
W roznych sytuacjach. Dlatego chciatabym, Zebys mi pomdgl i powiedzial, jak sie
zachowa Krzys. Dobrze?”.

Prowadzaca pokazywata dziecku obrazek z zabawkami Krzysia i mowita ,,70 sg
zabawki Krzysia. Misie nie lubig jezdzié na rowerze. Zotnierzyki lubig maszerowad.
Pajacyki nie lubig pi¢ soku”. Nastgpnie prowadzaca pokazywala dziecku obrazek
»Pajacyk 1 mis” 1 mowila: ,,Pajacyk mowi do misia: Chodz, pdjdziemy pojezdzi¢ na
rowerach”. Potem prowadzaca pokazywata dziecku dwa obrazki: ,,Pajacyk i mi$ na
rowerach”, ,,Pajacyk i mi$ graja w pitke” oraz mowita: ,,Co zrobi mis? Czy mis bedzie
jezdzit z pajacykiem na rowerze? Czy mis bedzie Wolatl pograc z pajacykiem w pitke?”.

W kolejnym zadaniu prowadzaca pokazywata dziecku obrazek ,,Dwoch
chtopcow. W oddali zabawki”. Mowita: ,,7o jest Krzys, a to jest Adam. Adam mowi do
Krzysia: Pobawmy sie czyms. Co wybierze Krzys do zabawy? Czym si¢ bedg bawili?”.
Prowadzaca pokazywata obrazki: ,,Chtopcy graja w pitke” oraz ,,Chlopcy bawia si¢

samochodami”. Zadaniem dziecka byto wybranie jednego z nich oraz reakcja werbalna.

4. Organizacja badan

Badania zostaly przeprowadzone w latach 2020-2021 w zespole przedszkoli
niepublicznych w Rzeszowie, w ktorych zatrudniona jest autorka niniejszej rozprawy.
Obejmowaty one 6 etapow:
Etap 1. Wykluczenie z badan dzieci uczeszczajacych do przedszkola posiadajacych
orzeczenie o niepetnosprawnosci.
Etap 2. Zbadanie pozostatych dzieci testem PTL.
Etap 3. Na podstawie jego rezultatoéw utworzenie grupy podstawowej (wyniki niskie)

I kontrolnej (wyniki przecigtne i wysokie).

159 Czaplewska E., Rozumienie pragmatycznych aspektéw wypowiedzi przez dzieci ze specyficznymi
zaburzeniami jezykowymi SLI, Gdansk 2016, s. 180-182.
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Etap 4. Przeprowadzenie badan w calej grupie za pomoca TRZ oraz TPP.
Etap 5. Przeprowadzenie wywiadow z matka.

Etap 6. Opracowanie studium przypadkow.

Dzieci mialy dobry kontakt z diagnosta (autorka niniejszej rozprawy), chetnie
uczestniczyly w badaniu, wykazywatly stalg koncentracj¢ na zadaniach. Diagnostka byta
dzieciom znana, a badania wykonano w warunkach dla dzieci bezpiecznych
i naturalnych.

Dodatkowo diagnosta sposrod 44 osobowej grupy badawczej wybral
2 chtopcow, braci: czteroletniego oraz szescioletniego. Celem studium przypadku byto
poglebienie diagnostyki oraz ocena jakosciowa poziomu jezykowego w dluzszym
okresie czasowym, bez wprowadzania terapii. Diagnosta spotykat si¢ z chtopcami jeden
lub dwa razy w tygodniu na przestrzeni okoto 7 miesi¢cy. Spotkania byly nagrywane na
dyktafon, pobrane probki mowy stanowity podstawe oceny jakosciowej jezyka dzieci.
W trakcie spotkan poczatkowo diagnosta skupit si¢ na nawigzaniu relacji z dzie¢mi oraz
skompletowaniu ich wypowiedzi podczas swobodnej aktywno$ci (zabawy lub
aktywnosci artystycznej), dopiero po pewnym czasie badacz w sposob bardziej aktywny
angazowal si¢ w komunikacj¢ z badanymi dzie¢mi.

Ponadto diagnosta przeprowadzit wywiad z matka chtopcéw, aby moc ocenié
przebieg rozwoju mowy na wczesniejszych etapach rozwojowych i wychwycic
poczatek nieprawidtowosci oraz opdznien. W koncowym etapie wykonano takze proby
eksperymentalne: ,,Kosmita” i ,,Proby kontekstowe™.

Badania byly prowadzone zgodnie z zasadami i normami etycznymi oraz
z uwzglednieniem, ze podmiotem badawczym sa dzieci. Zgodnie z zasadami
opracowanymi przez Amerykanskie Stowarzyszenie Psychologéw badacz przed
przystapieniem do badan dokonat ich catosciowej oceny z etycznego punktu widzenia,
udzielil petnej i szczegdtowej informacji osobom badanym i ich rodzicom, a udziat
w badaniu opierat si¢ na jasno okreslonym porozumieniu migdzy diagnosta a badanym

po to, aby w trakcie badan uczestnicy nie doznali zadnego dyskomfortu¢°,

180 Maszke A.W., Metody i techniki badar pedagogicznych, Rzeszow 2008, s. 36-43.
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5. Analiza statystyczna

Obliczenia statystyczne wynikéw zostaly wykonane z zastosowaniem programu
IBM SPSS Statistics 24. W kazdym przypadku badano zgodno$¢ rozktadu badanych
zmiennych testem Levene’a, co wykazato, iz wariancje sg rowne. Analizujagc wyniki
badania, zastosowano Test t-studenta dla proéb niezaleznych. We wszystkich
przeprowadzonych analizach przyjeto poziom istotnosci p=0,05. Test t Studenta jest
metoda statystyczng stuzgcg do poréwnania dwoch $rednich migdzy sobag, je$li znamy
liczbe badanych 0so6b, $rednig arytmetyczng oraz warto$¢ odchylenia standardowego
lub wariancji. Test Levene’ajest narzedziem, ktorego zadaniem jest ocena

czy wariancja w naszym zbiorze danych jest rowna w zakresie analizowanych przez nas

grup.
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Rozdzial V. Wyniki badan wlasnych

1. Analiza wynikow testow

Whyniki przeprowadzonych testow zostaly zamieszczone w tab. 4.

Tabela 4. Wyniki testow w grupie podstawowej i kontrolnej.

Test/Podt | Grupa N Srednia | Odchylenie | Btad T Poziom
est standardowe | standardowy istotnosci
$redniej
PTL - | Grupa 44 | 4552 9,699 1,462 - 0,000
calosé podstawowa 6,306
Grupa 44 | 58,91 10,209 1,539
kontrolna
PTL - | Grupa 44 | 3,86 1,608 0,242 - 0,017
rozumieni | podstawowa 2,443
e Grupa 44 | 4,64 1,348 0,203
kontrolna
PTL - | Grupa 44 | 16,00 5,261 0,793 - 0,000
Stownik | podstawowa 5,422
Grupa 44 | 22,66 6,221 0,938
kontrolna
PTL - | Grupa 44 | 1,75 2,047 0,309 - 0,000
Gramatyk | podstawowa 4,218
a Grupa 44 | 3,64 2,147 0,324
kontrolna
PTL - | Grupa 44 | 23,34 4,817 0,726 - 0,000
Wymowa | podstawowa 4,496
Grupa 44 | 27,93 4,761 0,718
kontrolna
Test Lee | Grupa 44 | 15,59 2,936 0,443 - 0,542
podstawowa 0,613
Grupa 44 | 15,93 2,235 0,337
kontrolna
Test Grupa 44 | 37,68 8,823 1,330 - 0,157
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Boehm podstawowa 1,429
Grupa 44 | 40,07 6,694 1,009

kontrolna

Zrédlo: opracowanie wiasne

Dzieci z SORM uzyskaty w PTL istotnie nizsze wyniki statystyczne niz dzieci
z NRM (t=-6,306; p<0,001). Znaczace réznice wystapity w podtestach: ,,Stownik” (t= -
5,422; p<0,001), ,,Gramatyka” (t= -4,218; p<0,001) i ,,Wymowa” (t= -4,496; p<0,001).
Natomiast nie bylo istotnych réznic miedzy dzie¢mi z SORM a dzie¢cmi z NRM
w testach badajacych rozumienie: tescie Lee (t=-0,613; p=0,542) oraz tescie Boechm (t=
-1,429; p=0,157) oraz podtescie ,,Rozumienie” z PTL (t= -2,443; p=0,17),

2. Rozumienie
Wykonywane przez badane dzieci zadania testowe, wymagajace rozumienia, miaty

rézny poziom trudnos$ci. Mozna je podzieli¢ na:
e trudne (do 40% poprawnych odpowiedzi);
o umiarkowanie trudne (41-59% poprawnych odpowiedzi);
e latwe (powyzej 60% poprawnych odpowiedzi).

W podtescie ,,Rozumienie” z PTL trudnym do zrozumienia dla dzieci z SORM byto
zdanie ,,Kot lezy po lewej stronie psa”: 38,6 % poprawnych odpowiedzi; istotnie mniej
niz w grupie kontrolnej — w grupie dzieci z prawidtowym rozwojem mowy - PRM
(59,1 %). Pozostale zdania z owego podtestu byly tatwe do zrozumienia w obu

badanych grupach.
Dzieci z SORM w TRZ miaty ze zrozumieniem zdan trudnosci:
a) Duze:

1. Kot patrzy na chlopca (kontrast: kot — chlopiec) — 455 % poprawnych

odpowiedzi;

Dziewczynka pokazuje kapelusz (kontrast: pokazuje — naktada) — 47,7 %

poprawnych odpowiedzi.
b) Umiarkowane:

1. Pociag uderzyt w samochod (kontrast: samochod uderzyl — pociag uderzyt) —

54,5 % poprawnych odpowiedzi.
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Pozostate zadania TRZ byty tatwe dla dzieci z SORM. Wystgpity zdania lepiej

rozumiane przez dzieci z grupy badawczej niz z grupy kontrolnej. Oto one:

1.

Kot lezy na szafie (kontrast: na — w) — 84,1 % poprawnych odpowiedzi w grupie
dzieci z SORM oraz 79,5 % w grupie dzieci z PRM;

Chlopiec widzi si¢ w lustrze (kontrast: patrzy — nie patrzy) — 100 % poprawnych
odpowiedzi (SORM) oraz 97,7 % (PRM);

Mleko wylewa si¢ (kontrast: wylewa si¢ — wylato si¢) — 72,7 % poprawnych
odpowiedzi (SORM) oraz 68,2 % (PRM);

Pani wita pana (kontrast: wita — otwiera) — 100 % poprawnych odpowiedzi
(SORM) oraz 97,7 % (PRM);

Pies znajduje si¢ w pudetku (kontrast: w — obok) — 86,4 % poprawnych
odpowiedzi (SORM) oraz 77,3 % (PRM);

One $ciela 10zko (kontrast: §cielg — nie $cielg) — 95,5 % poprawnych odpowiedzi
(SORM) oraz 90,9 % (PRM);

Dziewczynka pokazuje kapelusz (kontrast: pokazuje — naktada) — 47,7 %
poprawnych odpowiedzi (SORM) oraz 45,5 % (PRM);

Kobieta pokazuje dziecku kota (kontrast: dziecku — kotu) — 65,9 % poprawnych
odpowiedzi (SORM) oraz 59,1 % (PRM).

Takie same jak TRZ kryteria poziomu trudnos$ci zadan przyjeto w TPP. W grupie

dzieci z SORM zdania trudne w odbiorze to:

1. Wiewidrka zaczyna wchodzi na drzewo (stowo kluczowe: zaczyna wchodzi¢) —

31,8% poprawnych odpowiedzi;

2. To jest para $wieczek (stowo kluczowe: para) — 29,5 % poprawnych odpowiedzi;

3. W tym prostokacie kotka sa narysowane od najwigkszego do najmniejszego

(stowo kluczowe: od najwigkszego do najmniejszego) — 36,4 % poprawnych

odpowiedzi.

Zdania umiarkowane trudne to:

1. W tej grupie jest tyle samo pitek ile w skrzyni (stowo kluczowe: tyle samo) —

59,1 % poprawnych odpowiedzi;
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2. Ten kwadrat pasuje do jednego z kot (stowo kluczowe: pasuje) — 59,1 %
poprawnych odpowiedzi;

3. Chtopiec pochylit si¢ do przodu (stowo kluczowe: pochylit si¢ do przodu) — 52,3

% poprawnych odpowiedzi;

4. Samolot leci ponad chmurg (stowo kluczowe: ponad) — 56,1 % poprawnych

odpowiedzi;

5. Ten uczen stoi trzeci od nauczycielki (stowo kluczowe: trzeci) — 50 %

poprawnych odpowiedzi.

W TPP nie bylo zdania nierozumiatego przez wszystkich badanych, a zdanie —
»W tym pojemniku jest najwigcej jajek” (stowo kluczowe: najwiecej) — zostato
rozkodowane prawidtowo przez wszystkie dzieci. Tabelaryczne zestawienia wynikow
w TRZ oraz TPP zamieszczone w aneksie (por. tab. 3 i 4) swiadczg o braku istotnych

réznic w poziomie rozumienia zdan przez dzieci z SORM oraz dzieci z PRM.

3. Slownik

Wszystkie dzieci z PRM nazwaty — w PTL prawidtowo trzy kolory (czerwony,
z6lty, biaty), podczas gdy zaden kolor nie zostat poprawnie nazwany przez wszystkie
dzieci z SORM. W grupie tej najbardziej znany byt kolor czerwony (93,2 %), zielony
i czarny (po 90,9 %), pomaranczowy i bialy (88,6 %), zotty (86,4 %), brazowy
i fioletowy (77,3 %), niebieski (72,7 %), najmniej znany byt kolor szary (61,4 %).
Znajomo$¢ nazw kolorow byla lepsza w grupie dzieci z PRM niz dzieci z SORM
(por. aneks tab. 5).

W PTL dzieci z SORM wymienily $rednio 6 zwierzat, podczas gdy dzieci
z PRM 10 zwierzat. W obu grupach najczgsciej wymieniany byt pies (SORM — 79,5 %,
PRM - 90,9 %) oraz kot (zar6wno SORM jak i PRM po 81,8 %).

W stowniku czynnym dzieci z SORM czesto pojawiat si¢: tygrys (31,8%), kon
(29,5%), krolik (27,3 %), krowa (25,0 %), lew (22,7 %), kura oraz ston (20,5 %), zyrafa
oraz swinia (18,2 %), krokodyl (15,9 %), zaba i chomik (13,6 %), ptak, matpa, owca
(11,4 %), jez i zotw (9,1 %). Co ciekawe wigkszg frekwencje mial flaming niz bocian.
Pojawity si¢ takze nazwy potomstwa zwierzat — zrebak i cielak.

Natomiast dzieci z PRM czesto wymienialy nastepujgce zwierzeta: ston
(43,2 %), krowa (40,9 %), krolik i zyrafa (36,4 %), kura (34,1 %), kon, $winia i tygrys
(31,8 %), lew (27,3 %), lis (22,7 %), kogut (20,5 %), wilk, matpa oraz koza (18,2 %),

85



pantera, owca, gepard, kaczka, papuga (13,6 %), mrowka i zaba (11,4 %), hipopotam,
chomik, krokodyl, wiewidrka, zajac, waz, slimak, ryba, zebra (9,1 %).

W stowniku czynnym badanych dzieci znalazty si¢ zwierzeta domowe,
gospodarskie, egzotyczne, wodne, lesne. Stownik ten byt bardziej szczegdtowy
I rozbudowany u dzieci z PRM. Sktadatl si¢ on bowiem cze¢sto z bardzo precyzyjnych
nazw, np. wsrod owadoéw nie wystgpowaty tylko wyrazy mucha czy osa, ale takze
pluskwa, kleszcz, chrzgszcz; w nazwach ptakow wystapity sokot, koliber, emu; pojawita
si¢ nazwa nie tylko weza, ale 1 kobry; poza matpg wystapita takze nazwa goryla; poza
pajakiem rowniez tarantuli. Ponadto dzieci te podawaty nazwy konkretnych gatunkow,
np. niedzwiedzia polarnego oraz niedzwiedzia brunatnego; wymieniaty takze nazwy ryb
(sum), gadéw (kameleon), stawonogéw (krab), parzydetkowcow (meduza),
skorupiakéw (langusta). Tego rodzaju stownictwo — 0 niskiej frekwencji w jezyku
potocznym — wystepowato sporadycznie u dzieci z SORM.

W PTL dzieci z SORM wymienity $rednio 1 nazwe rosliny, a dzieci z PRM 3.
W obu grupach najcze$ciej pojawiat si¢ kwiat (SORM- 27,3 %, PRM — 31,8 %) oraz
réza (SORM -22,7 %, PRM — 40,9 %). Ponadto w stowniku czynnym dzieci z SORM
czesto wystegpowalto: drzewo (13,6 %), stokrotka (11,4 %), trawa i kaktus (9,1 %),
mlecz i pokrzywa (6,8 %) oraz licie i dmuchawiec (4,5 %); natomiast w stowniku
dzieci z PRM: stokrotka (27,3 %), tulipan (20,5 %), trawa (15,9 %), pokrzywa (13,6 %),
mlecz i jabtko (11,4 %), stonecznik (9,1 %), drzewo, liscie, gruszka oraz kaktus (6,8 %),
koniczyna, krzak, jagody, papro¢, malina, winogrono oraz fiotek (4,5 %). W PTL dzieci
z SORM nie wymienitly nazw owocow czy warzyw, podczas gdy dzieci z PRM tego
dokonaty (arbuz, banan, §liwka, ogorek, wisnia, truskawka). Listy frekwencyjne

stownika czynnego badanych dzieci podano w aneksie (tab. 6, 7, 8, 9).

4. Gramatyka

Jej opisu dokonano na podstawie analizy wypowiedzen tworzonych ze stow
bodzcowych:

c) Pies

Dzieci z SORM utozyly zdecydowanie mniej zdan (29) niz dzieci z PRM (41).
Te pierwsze budowaly w wiekszo$ci zdania pojedyncze sktadajgce sie z podmiotu
| orzeczenia, np. ,,Pies $pi” lub podmiotu, orzeczenia oraz dopetnienia, np. ,,Pies pije
wode”. Troje dzieci utozylo zdania ztozone wspolrzednie taczne, np. ,,Pies je kosci

I szczeka”. W budowanych zdaniach wystapity wyrazenia przyimkowe, np. ,,Pies lezy
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na trawie”, w niektorych oprocz podstawowej konstrukeji pojawit si¢ przymiotnik, np.
,»Pies ma dobry wech”. Wystapity takze zdania zawierajace przeczeni, np. ,,Pies nie lubi
jak sie go drazni”.
Zasadniczo w grupie dzieci z PRM wigkszo$¢ zdan sktadata si¢ z podmiotu
I orzeczenia lub podmiotu, orzeczenia i dopetnienia, ale czeSciej niz W grupie dzieci
z SORM wystapily zdania ztozone wspotrzednie oraz bardziej rozbudowane zdania:
,Pies szuka kota, a kto na niego skacze”, ,,Moja Adelka robi czasami takie gonienie za
swoja zabawka”.
d) Siedzie¢
Dzieci z SORM utozylty z tym wyrazem zdecydowanie mniej zdan (18) niz
dzieci z PRM (35). Te pierwsze uktadaty rownowazniki zdan, najczgsciej ,,siedzie¢ na
krzesle” oraz zdania pojedyncze, w ktorych czasownik czgsto wystgpowat w formie
bezokolicznika. Natomiast dzieci z PRM poza tymi konstrukcjami tworzyty takze
zdania zlozone wspoétrzednie (,,Dziadziu siedzi i oglada telewizj¢”) oraz podrzednie
(,,Jak si¢ siedzi to si¢ je”’) oraz budowaty takze zdanie w czasie przesztym — ,,Ja kiedy$
siedzialam u babci i si¢ wiercitam”.
e) Babcia
Dzieci z SORM utozyly 23 zdania, za$ dzieci z PRM — 38 zdan o budowie
podobnej jak w przypadku, gdy stowem bodzcowym byt czasownik. W tej pierwszej
grupie zanotowano znacznie wigcej btedow jezykowych, gltdwnie fleksyjnych np. ,.Ja
mam trzy babcia”.
f) Mama — kot — mie¢
W grupie dzieci z SORM powstato 11 zdan, w grupie dzieci z PRM — 17. Dzieci
z SORM najczgséciej budowaly wypowiedzenia typu: ,,Mama ma kota”, ,,Mama musi
mie¢ kota”, ,,Mama chce mie¢ kota”. Niektore zdania zawieraty bledy gramatyczne np.
»Mama kota mie¢” lub ,,Mama kot spacerowata i chciata mie¢ mysz i znalazta j3”).
Natomiast w grupie dzieci z PRM pojawity si¢ zdanie ztozone wspotrzgdnie taczne, np.
»~Mama ma kota i wyprowadza go na spacer”.
g) Duzy —i$¢ —tata
Dzieci z SORM wyprodukowaty 10 zdan, dzieci z PRM — 18. Te pierwsze
budowaty zdania jedynie z dwoma podanymi wyrazami (,,Tata idzie”, ,, Tata jest duzy”,
,» Tata idzie na spacer”), ale zanotowano takze konstrukcje bardziej rozbudowane (,,Pies

duzy moze i8¢ z tatg na spacer”) oraz zdania zlozone wspotrzednie taczne (,,Tata jest
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bardzo duzy i idzie do pracy”). Dzieci z PRM najczesciej tworzyly wypowiedzi typu:
,»Duzy tata idzie” lub robudowane o wskazanie miejsca —,,do pracy”, ,,na spacer”.
h) Samochodd — bajka — opowiadaé

Z tych stéw bodzcowych dzieci z PRM utworzyly dwukrotnie wigcej
wypowiedzen (16) niz dzieci z SORM (8). Dzieci z SORM tworzyty proste konstrukcje,
nierzadko bezsensowne np. ,,Samochdd opowiada bajke”. Zamienialy one wyraz
samochod na auto, formulujgc struktury nie zawierajace w sobie wszystkich
wymaganych stow, np. ,,W aucie mozna czytaé bajke”, ,.Swinka Peppa byla
w samochodzie”, ,,W samochodzie dziecko czyta bajke¢”. Bardziej zdyscyplinowane
byly dzieci z PRM, tworzace wypowiedzi typu: ,,W samochodzie opowiadamy bajki”,
»W samochodzie opowiadam bajke”, ,,Opowiadam bajke o samochodach”, ,Kto$
opowiada bajke w samochodzie”.

1) Spac — jes¢ — dziewczynka

Dzieci z SORM utworzyly 11 wypowiedzen, a dzieci z PRM — 14. Te pierwsze
podawaty zdania z uwzglednieniem liczby stéw oraz poprawne pod wzgledem
gramatycznym, np. ,,Dziewczynka je i §pi”, ,,Dziewczynka chce je$¢ i spa¢”. Popetniaty
takze bledy sktadniowe (,,Idzie dziewczynka spac i jes¢”), bledy gramatyczne (,,Trzeba
jes¢ na kolacje”). Tworzyly tez wypowiedzi wielokrotnie ztozone, np. ,,Dziewczynka
poszta spaé, a potem wstaje, a potem je’) podobnie jak dzieci z PRM.

j) Bawi¢ si¢ —dom — przed

Podobnie jak w przypadku poprzednich stow bodzcowych dzieci z PRM
utworzyly wiecej wypowiedzen (16) niz dzieci z SORM (11). W obu grupach
odnotowano zdania zbudowane poprawnie z wykorzystaniem wszystkich stow,
np. ,,Przed domem bawity si¢ dzieci”. Trudnosci zwigzane byly z wlasciwym uzyciem
przyimka ,,przed” i zastgpowania go innymi przyimkami, np. ,,Dziecko si¢ bawi
w domu”, ,,Bawi si¢ dziecko koto domu”. Tworzone byly rozbudowane wypowiedzi,
w ktorych nie wystapity wszystkie wymagane stowa bodzcowe, np. ,,M06j brat si¢ bawi
w domu, a moja siostra si¢ bawi na zewnatrz”.

W grupie kontrolnej najwigcej odpowiedzi brzmiato ,,Bawi¢ si¢ przed domem”,
,»Dziecko bawi si¢ przed domem”. W tej grupie rowniez bledy dotyczyly relacji
przestrzennej, np. ,,Bawi¢ si¢ w domu i na placu zabaw”, nie zawsze w wypowiedziach
wystepowaty tez wszystkie proszone stowa, np. ,Dziecko chce si¢ bawic”,

»Dziewczynka si¢ bawi”.
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S. Wymowa

Dzieci z SORM najnizsze wyniki otrzymaly w zakresie powtarzania ciggow
fonicznych: ,,za — za — zia”, ,,dza — dza — dzia” (2,3%), ,,cza — ca — cia” (4,5 %), ,,sza —
sa —sia” (6,8 %). Ciekawe jest, ze sylaby ,,ra — la — ja” poprawnie powtorzyto az 22,7 %
dzieci. Najlepsze wyniki, mieszczace si¢ w granicach ponad 90 % poprawnych
odpowiedzi dotyczyly powtarzania pojedynczych sylab ,,la” oraz ,,ja”. Dobre wyniKi
uzyskaly dzieci z SORM w powtarzaniu sylab z gtoskami $rodkowojezykowymi — ,,sia”
(86,4 %), ,zia” (81,8%), ,cia” (79,5 %), ,.dzia” (88,6 %). Sylaby, w ktorych
wystepowaty gloski przedniojezykowo-zgbowe zostaly powtorzone prawidlowo przez
ponad 60 % dzieci — ,,;sa” (81,8 %), ,,za” (70,5 %), ,,ca” (70,5 %), ,,dza” (68,9 %).
Sylabe ,ra” prawidlowo powtdrzyto 54,5 %. Z kolei gloski przedniojezykowo —
dzigstowe byty powtorzone prawidtowo w wigkszosci przez mniej niz 50 % badanych —
,»sza” (40,9 %), ,,za” (52,3 %), ,.cza” (36,4 %), ,,dza” (45,5 %).

Dzieci z PRM lepiej wymawiaty ciagi foniczne niz dzieci z SORM. Poprawnie
odtworzonych ciggéw zanotowano: ,,sza — sa — sia” (20,5 %), ,,za — za — zia” (20,5 %),
»cza — ca —cia” (15,9 %), ,,dza — dza — dzia” (13,6 %), ,,ra — la —ja” (34,1 %). Lepsze
wyniki odnotowano w zakresie powtarzania pojedynczych sylab zawierajacych gloski
szumigce (powyzej 60 %), syczace (86 — 90 %), ciszace (90 %). Sylabg ,ra”
prawidtowo powtorzyto 70,5 % dzieci.

Badanie wymowy za pomoca nazywania obrazkow dato lepsze rezultaty niz
ocena za pomocag powtarzania sylab lub ich ciggow. Wsrod dzieci z SORM stowo
,bocian” — poprawnie wymowito 52,3 % badanych, guzik — 77,3 %, dziewczynka —
77,3 %, lalka — 70,5%, szafa — 84,1%, samolot — 86,4 %, $winia — 86,4 % , czapka —
88,6 %, cebula — 84,1 %, zaba — 93,2 %, zegar — 90,9 % , drzwi — 90,9 %, dzwonek —
90,9 %, rower — 93,2 % , jabtko —95,5%). Natomiast dzieci z PRM daty 80 %

prawidtowych odpowiedzi.

Podsumowanie

1. Dzieci z SORM uzyskaly statystycznie nizsze wyniki niz dzieci z PRM
W testach oceniajagcych stownik, gramatyke i wymowe. Nie bylo natomiast
znaczacych réznic miedzy nimi w testach mierzacych rozumienie.

2. Stownik czynny roslin i zwierzat byt ubozszy i mniej urozmaicony u dzieci

z SORM w poréwnaniu do dzieci z PRM.
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3.

4.

Dzieci z SORM zbudowaty o prawie 40 % mniej zdan niz dzieci z PRM. Wraz
ze wzrostem liczby stow bodzcowych malata liczba tworzonych wypowiedzen
w obu grupach, ale u dzieci z SORM byt to spadek wyrazniejszy. Budowaty one
najczesciej zdania pojedyncze, o nieskomplikowanej konstrukcji, zawierajace
nieraz bledy jezykowe. Podobne biedy popetniaty dzieci z PRM, ale
wystepowaty one rzadziej, a ich konstrukcje zdaniowe byty dtuzsze i bardziej
urozmaicone.

Trudnosci artykulacyjne majg podobny charakter u dzieci z SORM oraz u dzieci
z PRM. W obu grupach na wyzszym poziomie jest powtarzanie sylab niz ich
ciaggdéw, a najlepiej wypadly proby badania wymowy za pomocg nazywania
obrazkow.

Rozumienie zdan jest na tym samym poziomie u dzieci z SORM co u dzieci
z PRM.
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Rozdzial V1. Studia przypadkow

1. Ignacy

Ignacy (4,5 1.) jest przedszkolakiem ze zdiagnozowanym SORM. Zdaniem matki
mowi wszystko, ale jego mowa jest niezrozumiata i wspiera ja gestami. Chlopiec
uzyskal ogolny niski wynik w PTL. W podtescie ,,Rozumienie zdan” wykonal
prawidtowo 4 préby, a nieprawidlowo dwie: ,,kot lezy po lewej stronie psa” oraz ,,pies
chce przeskoczy¢ przez kota”). W podtescie ,,Stownik™ poprawnie nazwal wszystkie
kolory; wymienit osiem zwierzat (kon, mysz, lew, tygrys, ston, piesek, jezyk, kotek)
oraz podat nazwy dwoch roslin (drzewo, kwiatek). Ale w podtescie ,,Gramatyka” nie
utozyt prawidtowo ani jednego zdania. Podtest ,,Wymowa”, ujawnil mi¢dzyzebowa
realizacje glosek przedniojezykowo-zebowych ,,s”, ,,2”, ,,c”, ,,dz”.

Chlopiec uzyskat w TRZ 18 pkt (na 20) a w TPP 38 pkt (na 50). W TRZ miat
trudnosci z rozumieniem czasu wykonywania czynno$ci oraz relacji migdzy nimi.
Natomiast w TPP bilednie odbieral zdania zawierajace Wwyrazenia przyimkowe,
liczebniki porzadkowe, kierunki, wykluczenia, czas dokonany.

Probki mowy chlopca byly zbierane stopniowo w czasie prowadzonej terapii
logopedycznej. W jej poczatkowej fazie Ignacy byt nie$miaty, wycofany, placzliwy,
bierny. Na pytania logopedki odpowiadat pojedynczymi wyrazami; najczesciej, ze
czego$ nie wie lub zapomnial. Pierwszoplanowym celem terapii bylo wigc nawigzanie
relacji z chtopcem. W zwigzku z duza jego fascynacja bajka Nindzago, terapeuta
skoncentrowat si¢ na niej, wWykorzystujac rozne tematycznie dobrane pomoce (puzzle,
klocki, figurki). Ignacy zaczat si¢ stopniowo otwiera¢ i wchodzi¢ w werbalne interakcje
z terapeuta. Poczatkowo chlopiec prowadzit dialog lub monolog tylko na tematy
zwigzane z jego zainteresowaniami, nie reagujac na kwestie obojetne emocjonalnie.
W niektorych zajeciach uczestniczyli takze jego brat oraz kolega z grupy przedszkolne;.
Celem tego postepowania byto o$mielenie chlopca oraz zaobserwowanie jego reakcji
werbalnych nie tylko w kontakcie z osoba dorosta, ale takze z rowiesnikami. W tych
relacjach Ignacy byt zdecydowanie bardziej otwarty. Po pewnym czasie zauwazono, ze
chtopiec coraz czg$ciej zaczyna mowi¢ o sprawach, nie zwigzanych z bajkami
I zabawkami. Zwickszyta si¢ jego gotowos$¢ do komunikowania sie. Chlopiec coraz

czeSciej sam nawigzywat interakcje werbalng z logopeda 1 starat si¢ by¢ strong wiodaca
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w komunikacji, ale przeszkode stanowito jego ubogie stownictwo 1 trudnosci
W budowaniu zdan.

W czasie gromadzenia probek mowy wykorzystano takze oméwione wczesniej
zadania eksperymentalne Czaplewskiej: ,,Kosmita” i ,,Proby kontekstowe”. W wyniku
tych dzialan zebrano materiat jezykowy skladajacy sie¢ z 3262 stow pochodzacych
z dialogu (2908 stéw) oraz monologu (354 stow). Na tej podstawie dokonano analizy

czesci mowy uzywanych przez Ignacego.

Tabela 5. Analiza cz¢$ci mowy

Cze$¢ mowy [lo$¢ stow %
Rzeczownik 716 21,9%
Czasownik 776 23,8%
Przymiotnik 166 5,1%
Przystowek 230 7,1%
Zaimek 515 15,8%
Przyimek 153 4,7%
Partykuta 233 7,1%
Liczebnik 118 3,6%
Wykrzyknik 37 1,1%
Spojnik 318 9,7%

Zrodto: opracowanie wiasne.

W wypowiedziach chtopca dominujg rzeczownik, czasownik oraz zaimki,
w wigkszosci jest to zaimek osobowy ,ja” lub zaimki przymiotne — ,ten”, ,to”,
zastepujace rzeczowniki. Wysoka jest frekwencja partykut, szczegolnie twierdzacych
I przeczacych. Na uwage zastuguje stosunkowo mata czestotliwo$¢ wystgpowania
przymiotnikow 1 przystéwkow. Do wyrazenia emocji stuzg mu raczej wykrzykniki.

Zebrane probki mowy Ignacego shuzyly rowniez do okreslenia rodzaju jego

wypowiedzen.
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Tabela 6. Rodzaje wypowiedzen — Ignacy.

Wypowiedzenie Liczba %
Roéwnowazniki zdan 183 26,6%
Zdania pojedyncze 428 62,2%
Zdania wspotrzednie 64 9,3%
ztozone
Zdania podrzednie ztozone 13 1,9%

Zrodto: opracowanie wiasne.

Zdecydowana wigkszos¢ (88,8 %) stanowia zdania pojedyncze i rownowazniki

zdan. Pozostate to zdania ztozone, gtéwnie wspodtrzednie.

Analiza probek mowy Iganecgo ujawnita wiele bledow jezykowych. Oto one:

a) bledy sktadniowe — niepoprawny szyk wyrazoéw w zdaniach:

,Mie¢ bronie prawdziwe, a ja miatem swoje drewniane i nie wiem gdzie teraz
one sq”,

~Mama odkuza, tata poprawia lampki, a siostra ksigski uktada”;

»lak, a ja cekam do podwiecorka, bo chce co bedzie na podwiecorek”;

»Musis uwazaé ciggle”;

»Roze lubig”,

,,Bo jego sie dzieciak popazyf”;

,,Cie wyzucitem”;

»Kota chce glaskac”;

,Jabtko chce gryz¢”;

»lak, snieg, bo za duzo na samochody i za duzo troche¢ na chodniku i na placu
zabaw”;

»Iseba tam dziurg zeby zakopac i tam kilka milisiali i ja chcialem jedno pietro
i wieze. | zrobitem nawet flage i wystem z Antkiem i tatq i ja”,

,Jatylko bede sie w nindzago umie bawic”;

b) bledy fleksyjne — bledna odmiana wyrazow:

,Ja umie to mowic”;

~Ja mam teraz inng ducha”;

..My mamy sto miliony nindzago”;

,Chce robi¢ dgba’;
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,»T1ak, snieg, bo za duzo na samochody i za duzo troche na chodniku i na placu

zabaw”;

., 1seba tam dziure zeby zakopaé i tam kilka milisiali i ja chciatem jedno pietro

| wieze. I zrobitem nawet flage i wystem z Antkiem i tatq i ja”;

»Ja tylko bede sie w nindzago umie bawic”;

c) biedy leksykalne — najczgsciej stowotworceze, obecne neologizmy:

»Wezmniemy instrukcje”;

~Kukulydzianowe i cekoladowe, ale ja akurat dostatem kukurydzianowe, bo te sq

moje ulubione”;

,Nindza walcq z wenzonami i jesce pozeracami”,

I ludz tsymatem”;

»Zjadt cos piecgcego”;

,,Odcepiac” (odczepiacz);

,,Bo cos si¢ jej zdazywa”;

d) bledy gramatyczne — najczesciej dotyczyly btednej odmiany przez przypadki
lub uzycia nieprawidtowej czesci mowy:

wNindza z nim walcq i go caly cas pokonujq”— doboér zaimka w niepoprawnej

osobie;

,Jeden pasek i jeden wielki. A w nocy tatus mi kupil zestaw literek” —

rozpoczynanie zdania od ,,A”;

,,B0 ten duzo miejsca do biegania” — niepoprawny zaimek wskazujacy;

»Dwa perty” — nieprawidtowa odmiana przez przypadki;

,,Duchy si¢ wchodzg do pokoju” — dodano ,,si¢”;

,»A potem wyleciali” —niewtasciwa odmiana;

,Jestem w kaze” — niewtasciwy przyimek;

Na pytanie ,,Co wybierze Krzys do zabawy?” — ,,Pitkqg”— bledna odmiana przez

przypadki;

~Jakos nie moge powstrzymac, ze mam towceg smokow” — brak ,,si¢”;

»Sam tu psystem” — bledna odmiana;

,,Bo ktos mu nicego nie pozwala” — blad gramatyczny — btedna odmiana;

e) Bledy logiczne — najczgéciej skroty i przeskoki myslowe:

»lak, snieg, bo za duzo na samochody i za duzo troche na chodniku i na placu

zabaw’;
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o Tseba tam dziure zeby zakopaé i tam Kilka milisiali i ja chciatem jedno pietro
| Wieze. I zrobitem nawet flage i wystem z Antkiem i tatq i ja”,
f) Btledy stylistyczne:

e Bo ja datem noge i Antek sie¢ razem ze mng i na trawe”.

Jak mozna zaobserwowac, chtopiec popetnia gldwnie btedy gramatyczne, fleksyjne,
sktadniowe, leksykalne. Mnigj jest btedow logicznych i stylistycznych. W jego mowie
obecne sg takze neologizmy. Ignacy sporadycznie uzywal zapozyczen z jezyka
angielskiego. Jego wypowiedzi w duzej mierze mialy charakter emocjonalny.

Wystepuje u niego seplenienie interdentalne.

2. Antoni

Antoni (6 1.) jest przedszkolakiem, u ktorego zdiagnozowano SORM. W PTL
uzyskat ogdlny wynik niski. W podtescie ,,Rozumienie zdan” wykonat prawidtowo
cztery z szeSciu zadan. W podtescie ,,Stownik” prawidtowo nazwat wszystkie kolory
kredek, ale wymienit tylko dwa zwierzecia (piesek, kotek) oraz dwie rosliny (rdza,
pokrzywa). W podtescie ,,Gramatyka” nie ulozyt ani jednego zdania. W podtescie
»Wymowa” nie wymowil prawidtowo sylaby ,ra” oraz ,la” oraz nie zrealizowat
prawidlowo zadnego ciagu fonicznego.

Antoni uzyskat w TRZ 19 na 20 mozliwych punktéw, a w TPP — 45 na
50 mozliwych punktow, co §wiadczy o dobrym rozumieniu zdan.

Probki mowy Antoniego zbierane byly w trakcie jego swobodnej aktywnosci
w przedszkolu oraz gabinecie logopedycznym. Antoni che¢tnie uczestniczyt w zabawach
konwersacyjnych, ktorych celem bylo poglebienie relacji migdzy dzieckiem a terapeuta,
ktorych wktad komunikacyjny byt wyrownany. Wykorzystano takze wspomniane proby
eksperymentalne Ewy Czaplewskiej. Dzigki takiej procedurze powstata probka mowy
sktadajaca si¢ z 4455 stow pochodzacych z dialogow (81,1%) oraz monologoéw

(18,9%). Na jej podstawie dokonano analizy czesci mowy uzytych przez chlopca.
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Tabela 7. Analiza cz¢sci mowy — Antoni.

Cze$¢ mowy [o$¢ stow %
Rzeczownik 979 22,0%
Czasownik 983 22,1%
Przymiotnik 280 6,3%
Przystowek 229 5,1%
Zaimek 707 15,9%
Przyimek 218 4,9%
Partykuta 298 6,7%
Liczebnik 215 4,8%
Wykrzyknik 18 0,4%
Spojnik 528 11,9%

Zrodto: opracowanie wlasne.

Rozktad cz¢sci mowy jest podobny u Antoniego i Ignacego, mimo roznicy
wiekowej. Dominujg rzeczowniki, czasowniki, zaimki i spdjniki, a niewiele jest
przymiotnikow i przystowkow (11,4 %). Podobne analogie miedzy rozwojem
jezykowym chlopcow zachodza w =zakresie struktury wypowiedzi, w ktorej
zdecydowanie dominujg rownowazniki zdan i zdania pojedyncze (84,7 %), a nieliczne

sg zdania ztozone.

Tabela 8. Rodzaje wypowiedzen

Wypowiedzenie Liczba %
Rownowazniki zdan 259 29,0%
Zdania pojedyncze 497 55,7%
Zdania wspotrzednie 85 9,5%
ztozone
Zdania podrzgdnie ztozone 52 5,8%

Zrddlo: opracowanie wilasne.

Pododobnie jak Ignacy, takze starszy od niego Antoni popetniat czesto bledy
jezykowe. Oto one:

a) bledy sktadniowe:
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A powiedzial zupka gotowa, a Zejna tak”;

,,Szybko, bo to jest podpajone, jak to Kaj”’;

,,Moc zlota ziemi, a inne, a ta dziewczyna to jest Nija, ktéja ma moc wody”;
,,Jest caly bialy i jest jobotem”;

,,Bo to nie sq az takie stjaszqce”;

., Uwazaj, bo zajaz w domu misteja i Cig potnie”;

., Strzejac na tysigczke”;

,, Tejaz musimy jeszcze tajcze objonng, a moze glazy”;

,,Jatajoncy, bo nie musi by¢ jakis odrzutowy, oczywiscie, ze musi mie¢ jakies
kajne odrzuty jakietowe i spokojnie siedzi, siedzi, siedzi, siedzi, az czeka i zjobi
tq zupe, bo to jego zadanie, aaaaa ten wogle nienawidzi tego gajmadoja ”;

,, Tak si¢ si¢ zdenejwowal, a Zejn podczas tego gajmadoda jazem z jego
odrzutami’”’;

S Ja taki sam mam w domu miod’”;

. A czaszkoksigznik jozbitl Sciane ze zlosci, a wtedy nindza byji w wiezieniu,

a ziejone i gjanatowestwojki pjacowaty dja czaskoksigznika”;

., A my takiego smoka mamy, co go tu trzeba pokojojowac”;

., A tata ma ujodziny po swietym Mikotaju dwa dni”;

,,Jeszcze tego nie mamy, aje tego i tego juz mamy’’;

., Cho¢ sie rzucitem na tq pitke, ale nie ztapatem, bo pode mng przejeciata™;

. Aje sq kjopeczki i Krzyzyki sq”’;

., A patrz, a kejda jest zadowojona, tylko, bo gajmajo nie daje jej wiecej, Zeby sig
powiekszyc”;

., A ich szefem to byt Samukaj”’;

.4 gajmadoj znowu sobie chodzi, chodzi, chodzi i chodzi tak chodzi sobie po
dachu i chodzi, a Kaj si¢ spaji i poczeka na kojejnego minikumpla, ktojy zajaz
ukjadnie ztoto ”’;

,,Bo w przedszkoju nie wojno przeciez”;

., Ktos chce sie z tatq bawic¢”;

., Ze mnie ciggje zaczepia, a ja sie bawie”’;

,,Aje to nie tyjko w gazetce mozna dostac, tyjko w innym”’;

,,Ja chce zbudowac tuk tyjko”,

., A wszystkie smoki odjecialy, ktoje bylty”;
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., Zbudowajismy z naszych kjockow smoka takiego duzego”;

., Bo nie zdgzyl wyjs¢ z swigtyni i si¢ stal duchem”;

., A gdy sie¢ djugi jaz przewjocijismy, to to zjechajismy z gojki i sie potujjajismy
Z gojki na tjawe”;

,, To jest moge zbudowaé moj nowy pojazd”;
b) biedy fleksyjne:

., lakq czajng zbjoje, ktdja sie doczepywata do jego...”;

., Przesadzaj z tym pajiwem” —chtopcu chodzito o stowo ,,przesadzasz”;
,,Ja nie pamigtam, jak on si¢ nazywaj, jest jego stajym kojegq, ale juz
zapomniafem;

., A Skaj piejwsze byt zwykltym wojownikiem”’;

,, Dwa minuty”;

., Weze sie przestjaszyji”;

., Bardziej stodszy”;

., Wszystkie kosmity”;

.1 teraz jeden wez...”;

., Duzo godzinow”;

. Mam juz kijku wezy”;

,,10 oznacza, ze jest janka” — chtopcu chodzito o stowo ranek;
,,Dwa osemki”’;

c) bledy leksykalne:

., A tutaj sq ksztattowe, a tutaj sq cyfrowe”,;

,,Nie ma zastjugiwanego czajnego’,

d) biedy gramatyczne:

., Bawilem sie pojicje”,

,,Pani i chlopczyka™,

., Szynka, kietbaske i pieczajki”;

., Zjobit miske z sktadnikami’;

., Pojezdzit na jowerze”,;

., Aje wpiejw zaatakowaly duchy”’;

,, Czego tejaz mi sie nie udaje”’;

,,Ominetes go”;

e) bledy logiczne:
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e Ajajubie, aja umiem jobi¢ pocwojng gwiazde”;
f) bledy stylistyczne:

e, Chiopaki sie zbyt bajdzo pobudzili”;

o [Isiejozbit i sie wkurzyt”;

e, No przeciez z joznymi WajCzq "',

o, Tyjko, ze ona miata bajdziej inny kojoj ",

o , Aja zlotego mam takiego judzika”;

o | Wajngtw czache”;

., Bede tazi¢ po dziujach ™.

W wypowiedziach Antoniego wystepuja bledy sktadniowe, stylistyczne i fleksyjne;
sporo neologizmow (np. zombiaczek, dzaneto, gajmajoja) oraz powtarzanie wyrazow,
gdy usituje zbudowa¢ dtuzsza wypowiedz.

Podsumowujac te dwa przypadki z diagnoza SORM, nalezy podkresli¢, ze chtopcy
w wieku 4 oraz 6 lat nie mieli trudno$ci ze zrozumieniem wypowiedzi. Podobnie
wystepujace u nich seplenienie i brak realizacji glosek 1. r nie stanowito przeszkody
w komunikacji. Rzeczywistym problemem byt ubogi zakres stownictwa oraz trudnosci
w budowaniu poprawnych zdan. W stowniku brakowato przede wszystkim
przymiotnikéw oraz przystowkow, a konstrukcja sktadniowa rzadko wykraczata poza
schemat zdania prostego rozwinigtego. Jednocze$nie wystgpowaly liczne bledy

jezykowe.
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Rozdzial VII. Dyskusja

Polskie SORM / SLI / DLD jest malo poznane, gdyz przeprowadzono na nim mato
badan, ktore zostaly wczesniej omowione. Utrudnia to odniesienie wynikéw badan
wilasnych do analogicznych, gdyz takich nie prowadzono. Natomiast pordwnywania ich
z wynikami badan anglosaskich, ktére dominujg, nie jest metodologicznie
uprawnione®®! (Smoczynska, 2012).

Istota SORM / SLI / DLD jest zaburzenie procesu moéwienia, a nie rozumienia.
Badania przeprowadzone w ramach niniejszej rozprawy wykazaty, ze poziom odbioru
zdan jest na podobnym poziomie u dzieci z SORM oraz dzieci z PRM. Podobne wyniKi
uzyskata Czaplewska (2015), ktora wykazata ponadto, ze umiejetnosci receptywne tych
dzieci zwigkszaja si¢ z wiekiem. Nie oznacza to, ze opoéznionemu rozwojowi mowy nie
towarzysza zaburzenia rozumienia, ale wystepuja one razem z powaznymi deficytami
rozwojowymi, takimi jak spektrum autyzmu, niepelnosprawnos$¢ intelektualna, afazja
rozowojowa, hiedostuch lub giluchowa (Tarkowski, Hotéwko-Rusin, Wojcik, 2022).
Dobry poziom rozumienia stanowi dowdd prawidlowego rozwoju umystowego dzieci
z SORM.

Wielokrotnie wykazywano (Leonard, 2006; Skoczek, 2012), ze w SORM wystepuja
czesto trudnosci artykulacyjne. Powyzsze badania potwierdzaja t¢ tendencje, a ponadto
wykazaly, ze rodzaj btedow wymowy jest podobny w grupie podstawowej i kontrolnej.
Badanym dzieciom wigksze trudno$ci sprawito powtarzanie ciggéw fonicznych niz
powtarzanie pojedynczych sylab oraz nazywanie obrazkow. U podtoza tych zaburzen
leza dysfunkcje kinestetyczne sprawiajace, ze dziecko potrafi powtdrzy¢é poprawnie
sylabe, a nie umie jej wymowi¢ w zestawie glosek opozycyjnych.

W literaturze anglosaskiej (Leonard, 2006) sygnalizowano ograniczenia ilosciowe
i jakosciowe stownictwa dzieci z SORM / SLI / DLD. Pisano, ze zawiera ono
minimalng liczbe stow reprezentujacych wybrane pola semantyczne. Taki stownik jest
charakrystyczny dla kodu ograniczonego (Bernstein, 2004), ktory jest wystarczajacy dla
komunikacji potocznej, ale niedpowiedni dla edukacji. Te charakterystyke potwierdzaja
wyniki badan przeprowadzonych w ramach niniejszej rozprawy. Dzieci z SORM podaty

zdecydowanie mniejszg ilo$¢ nazw roslin oraz zwierzat niz dzieci z PRM. Ponadto

161 Smoczyfiska M., OpédZniony rozwéj mowy a ryzvko SLI: wyniki badan podiuznych dzieci polskich,
[W:] Porayski-Pomsta J., Przybysz-Piwko M. (red.), Interwencja logopedyczna. Zagadnienia ogolne
i praktyka, Warszawa 2012.
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dzieci te roznity si¢ pod wzgledem plynnosci stownej. U dzieci z SORM wystepowato
wiele pauz migdzy wymienianymi stowami, ktore byty krotsze i byto ich mniej u dzieci
z NRM. Ponadto, te pierwsze podawaly najczesciej popularne nazwy zwierzat i roslin,
podczas gdy dzieci z PRM wymieniaty nieraz nazwy rzadkie lub oryginalne.

Najwigksze trudnosci sprawia dzieciom z SORM / SLI / DLD gramatyka (Leonard,
2006; Krasowicz-Kupis, 2004; Pachalska i wsp. 2007; Skoczek, 2012, Smoczynska,
2012), ktora jest mato poznana. Wprawdzie Czaplewska (2015) wykorzystata w swoich
badaniach PTL, ale nie przedstawiata uzyskanych w nim wynikow. Przedstawione one
zostaly dopiero w niniejszej rozprawie. Okazuje si¢, ze dzieci z SORM zbudowaty
prawie 40 % mniej zdan niz dzieci z PRM. Duzo tatwiejszym zadaniem byto budowanie
wypowiedzi z jednym niz ztrzema wyrazami bodZzcowymi. Wyraznie przewazaly
konstrukcje proste (rownowazniki zdan i zdania proste) charakterystyczne dla kodu
ograniczonego (Bernstein). Bledy jezykowe $wiadczace o dysgramatyzmie wystapity
w obu badanych grupach, ale u dzieci z SORM byto ich zdecydowanie wigcej. Razit
schematyzm ich wypowiedzi §wiadczacy o niskich umiej¢tno$ciach gramatycznych.

Przedstawione wyzej wnioski z badan iloSciowych znalazty potwierdzenie
w przedstawionych studiach przypadkoéw. Mimo, ze rdznica wickowa mi¢dzy badanymi
chtopcami wynosita 2 lata (46 lat), to tendencje w rozwoju jezykowym byty podobne.
Wystepujace U nich wada wymowy nie stanowity przeszkody komunikacyjnej.
Rzeczywistym problemem byt ubogi zakres stownictwa oraz trudnosci w budowaniu
poprawnych zdan. W stowniku brakowato przede wszystkim przymiotnikéw oraz
przystowkow, a konstrukcja skladniowa rzadko wykraczatla poza schemat zdania
prostego rozwinietego. Jednoczesnie wystepowaty w obu przypadkach liczne bledy
jezykowe. Wprawdzie nie prowadzono badan podluznych, ale to pordwnanie sktania do
przypuszczenia, ze z prostego opdznionego rozwoju mowy si¢ najczesciej nie wyrasta,
lecz si¢ w nie wrasta (Smoczynska, 2012).

Podsumowujgc dyskusje nalezy podkreslic, ze w SORM [/ SLI / DLD
pierszoplanowe sa zaburzenia rozwoju stownika i gramatyki, a drugoplanowe wady
wymowy. Natomiast poziom rozumienia odpowiada normom wiekowym. Wspomniane
dzieci ze wzgledu na niedorozwéj stownika oraz gramatyki reprezentuja kod
ograniczony lub typ jezyka mowionego potocznego, ktory jest wystarczajacy do
postugiwania si¢ nim w relacjach rodzinnych, ale niewystarczajacy do osiagnigcia
celow edukacyjnych i spotecznych, wymagajacych stosowania kodu rozwinigtego.

Innymi stowy, dzieci z SORM/ SLI / DLD trudno zaliczy¢ do grupy ,.dzieci
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zlotoustych”. Istnieje uzasadniona obawa, ze ich problemy jezykowe begda poglebiaty

si¢ z wiekiem, jesli nie zostang wsparte odpowiednig stymulacja i terapia.

Whnioski praktyczne

Whioski ptyngce z niniejszej rozprawy dotyczg zaréwno diagnozy jak i stymulacji
oraz terapii. Dla praktyki podstawowe znaczenie ma zrozumienie istoty SORM / SLI /
DLD. Niezaleznie od sporow terminologicznych, majacych znaczenie jedynie
akademickie, natura tego rodzaju zaburzenia jest ciggle taka sama - ograniczenia
w zakresie stownika i gramatyki, na ktorych nalezy si¢ skoncentrowal. Niestety
praktyka dowodzi, ze najczgsciej skupiamy si¢ na zaburzeniach wymowy, ktére sg
bardziej widoczne i tatwiejsze do korekty. Ponadto nalezy powaznie potraktowa¢ fakt,
ze dziecko z SORM / SLI / DLD ma pewien potencjat jezykowy wynikajacy
z normalnego rozwoju umystowego, ktorego przejawem jest dobre rozumienie. Niestety
czesto ten potencjat jest niedoceniany przez terapeutdow wolacych pracowaé z dzie¢mi
z powazniejszymi dysfunkcjami rozwoju 0 gorszym rokowaniu. Z niezrozumiatych
wzgledow dzieci z SORM / SLI/ DLD nie budzg szerszego zainteresowania logopedow
i psychologéw, a powinny.

Diagnoza dziecka podejrzanego o SORM / SLI / DLD powinna by¢ skupiona na
ocenie jezyka i komunikacji, a nie wymowy. To wymaga poszerzenia warsztatu
diagnostycznego, w ktérym — poza wywiadem i analizg probek mowy — nie moze
zabrakngé wystandaryzowanych i znormalizowanych testow jezykowych. Niestety
tylko 15 % logopedéw z nich korzysta ze wzgledu na brak standardow w zakresie
postepowania diagnostycznego, o czym pisal Tarkowski w artykule ,,Logopeda w roli
diagnosty”. Najwickszym btgedem jest przystgpowanie do terapii dziecka z SORM / SLI
/| DLD bez wnikliwej diagnozy rozwoju stownika, gramatyki i komunikacji lub
ograniczenia jej do oceny sprawnos$ci artykulacyjnej. Niestety takie stereotypowe
podejscie nadal przewaza w praktyce.

Mamy stosunkowo mato metod stymulacji 1 terapii dostosowanych do
specyficznych potrzeb dzieci z SORM / SLI / DLD. Niestety w praktyce korzysta si¢
z propozycji niedostosowanych do tych potrzeb, gdyz sa one po prostu za tatwe.
Zapomina si¢ bowiem, ze dzieci z SORM maja normg intelektualng i proponuje si¢ im
zadania odpowiednie dla dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng. Tego rodzaju btad
popetniaja czesto terapeuci pracujacy na co dzien z tymi drugimi dzieémi. Takie

postepowanie obniza motywacje¢ do terapii i czyni ja mato efektywna.
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Przeprowadzone w ramach niniejszej rozprawy badania stanowig podstawe
nowatorskiej metody ZAMPEKT. Jest ona opracowywana pod Kkierunkiem
Tarkowskiego przez zespot praktykow (logopedow i psychologow), ktorego cztonkiem
jest piszaca te stowa. Nazwa metody w wyniku ztozenia pierwszych liter imion autorow
(Z — Zbigniew, A — Agnieszka, M — Monika, P — Pawel, E — Edyta, K — Katarzyna, T -
Teresa).

Metoda ZAMPEKT jest psychologopedyczna, gdyz taczy podejécie logopedyczne
i psychologiczne. Jest ona przeznaczona dla dzieci opdznionych w rozwoju mowy
w normie intelektualnej, z diagnoza SORM / SLI / DLD. Niektére elementy metody
ZAMPEKT mozna wykorzystywaé w terapii dzieci ze spektrum autyzmu,
niedostyszacych lub gluchych, z mézgowym porazeniem dziecigcym, pod warunkiem,
ze sg w normie intelektualnej.

Metoda ZAMPEKT jest nastawiona na rozwigzywanie problemow dziecka
I jego otoczenia spotecznego. Sam SORM/ SLI / DLD nie stanowi bowiem problemu.
Staje si¢ nim, kiedy zaburzenie rozwoju jezykowego stanowi przeszkod¢ w realizacji
celow edukacyjnych, komunikacyjnych, spotecznych i innych. U podstaw metody
ZAMPEKT lezy zatozenie, ze w uj¢ciu systemowym struktura SORM / SLI / DLD
sktada si¢ z czynnikow lingwistycznych, biologicznych, psychologicznych
i spotecznych oraz relacji migdzy nimi. Aby ja zrozumieé nalezy nie tylko poznaé te
czynniki, ale rowniez wnikngé w ich powiagzania, np. miedzy wiekiem, pamigcia,
zasobem stow a konwersacjg. W metodzie ZAMPEKT duze znaczenie przypisuje si¢
diagnozie, ktora ukierunkowuje stymulacje 1 terapi¢ oraz pozwala oceni¢ ich
efektywnos¢.

Metoda ZAMPEKT ktadzie nacisk na oceng i rozwijanie wybranych czynnikéw,
majacych istotny wplyw na rozwdj jezykowy dziecka. Zalicza si¢ do nich:
- sktadnig, gramatyke, $wiadomosc¢ jezykowa, rozumienie (czynniki lingwistyczne);
- potrzebe¢ mowienia, uwage i pamig¢ stuchowa, myslenie werbalne, ekspresje emocji
(czynniki psychologiczne);
- konwersacje, akty mowy, relacje spoleczne (czynniki spoteczne);
- wiek, pte¢, dziedziczno$¢ (czynniki biologiczne).

W metodzie ZAMPEKT celowo zrezygnowano ze stymulacji lub korekcji
wymowy, mimo ze wiele dzieci z SORM/ SLI / DLD ma trudnosci fonologiczne. Maja
one jednak znaczenie drugorzedne, a istnieje uzasadniona obawa, ze zostang

potraktowane jako pierwszorzedne. Zaczynamy od rozwijania rozumienia, stownictwa,
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gramatyki, a nie od wywolywania glosek. Na to przyjdzie czas, gdy dziecko opanuje
podstawy jezyka. Ponadto propozycji ksztaltowania poprawnej wymowy jest duzo i nie
ma potrzeby ich powielania.

Przygotowywany do druku podrecznik do metody ZAMPEKT skitada si¢
Z nastepujacych rozdziatow:

1. Fundamenty metody ZAMPEKT.

Diagnoza dla celow terapii.
Planowanie w metodzie ZAMPEKT.
Tworzenie relacji terapeutyczne;.
Praca z rodzing.
Rozwijanie procesow poznawczych: uwagi, pamigci, myslenia
Rozwijanie stownika.

Rozwijanie sktadni.

© 00 N o g Bk~ WD

Rozwijanie $wiadomosci jezykowej.
10. Rozwijanie ekspresji stowne;j.
11. Rozwijanie konwersacji.
12. Ocena efektywnosci stymulacji.
W rozdzialach nastawionych na stymulacje jest cze$¢ diagnostyczna oraz
terapeutyczna. Duza wage przypisuje si¢ ksztattowaniu motywacji do stymulacji

i terapii, ktora jest podstawowym czynnikiem ich efektywnosci.
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ANEKS

Tabela 1. Analiza statystyczna.

Test/Podtest | Grupa N Srednia | Odchylenie | Btad T Poziom
standardowe | standardowy istotnosci
sredniej
PTL - | Grupa 44 45,52 9,699 1,462 -6,306 | 0,000
calos¢ badawcza
Grupa 44 58,91 10,209 1,539
kontrolna
PTL - | Grupa 44 3,86 1,608 0,242 -2,443 | 0,017
rozumienie | badawcza
Grupa 44 4,64 1,348 0,203
kontrolna
PTL - | Grupa 44 16,00 5,261 0,793 -5,422 | 0,000
Stownik badawcza
Grupa 44 22,66 6,221 0,938
kontrolna
PTL - | Grupa 44 1,75 2,047 0,309 -4,218 | 0,000
Gramatyka | badawcza
Grupa 44 3,64 2,147 0,324
kontrolna
PTL — | Grupa 44 23,34 4,817 0,726 -4,496 | 0,000
Wymowa badawcza
Grupa 44 27,93 4,761 0,718
kontrolna
Test Lee Grupa 44 15,59 2,936 0,443 -0,613 | 0,542
badawcza
Grupa 44 15,93 2,235 0,337
kontrolna
Test Boehm | Grupa 44 37,68 8,823 1,330 -1,429 | 0,157
badawcza
Grupa 44 40,07 6,694 1,009
kontrolna
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Tabela 2. Rozumienie zdan (PTL).

Rozumienie

Grupa badawcza

Grupa kontrolna

Lp. | Zdanie Liczba Liczba Liczba Liczba
poprawnych | niepoprawnych | poprawnych | niepoprawnych
odpowiedzi | odpowiedzi odpowiedzi | odpowiedzi
(%) (%) (%) (%)

1. | Pies stoi za 32 (72,7%) | 12 (27,3%) 37 (84,1%) | 7 (15,9%)

kotem

2. | Kot zostat 32 (72,7%) | 12 (27,3%) 36 (81,8%) | 8(18,2%)

uderzony przez
psa

3. | Kot lezy po 17 (38,6%) | 27 (61,4%) 26 (59,1%) | 18 (40,9%)

lewej stronie psa

4. | Potoz kredke 29 (65,9%) | 15 (34,1%) 36 (81,8%) | 8(18,2%)

migdzy psem a
kotem

5. | Pies przybiegt 27 (61,4%) | 17 (38,6%) 30 (68,2%) | 14 (31,8%)

do kota, a ten
przewrdcit si¢

6. | Pieschce 32 (72,7%) | 12 (27,3%) 39 (88,6%) |5 (11,4%)

przeskoczy¢
przez kota
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Tabela 3. Test Lee.

Grupa badawcza

Grupa kontrolna

Lp. | Zdanie Liczba Liczba Liczba Liczba
poprawnych | niepoprawnych | poprawnych | niepoprawnych
odpowiedzi | odpowiedzi odpowiedzi | odpowiedzi
(%) (%) (%) (%)

1. | Kot jestza 37 (84,1%) | 7 (15,9%) 37 (84,1%) | 7 (15,9%)

krzestem

2. | Chiopiec 36 (81,8%) | 8 (18,2%) 38(86,4%) | 6 (13,6%)

wchodzi po
schodach

3. | Kot lezy na 37 (84,1%) 7 (15,9%) 35 (79,5%) 9 (20,5%)

szafie

4. | Chiopiec stoi 43 (97,7%) 1(2,3%) 44 (100,0%) | 0 (0,0%)

5. | Jelenie biegng 35 (79,5%) 9 (20,5%) 40 (90,9%) 4 (9,1%)

6. | Kot patrzy na 20 (45,5%) 24 (54,5%) 27 (61,4%) 17 (38,6%)

chtopca

7. | Chtopiec widzi 44 (100,0%) | 0 (0,0%) 43 (97,7%) 1(2,3%)

si¢ w lustrze

8. | Mleko wylewa 32 (72,7%) 12 (27,3%) 30 (68,2%) 14 (31,8%)

sie
9. [ Pociaguderzyt | 24 (54,5%) | 20 (45,5%) 28 (63,6%) | 16 (36,4%)
w samochdd

10. | Dziewczynka i 37 (84,1%) 7 (15,9%) 39 (88,6%) 5 (11,4%)
chtopiec
prowadzg psa

11. | Pani trzyma kota | 40 (90,9%) 4 (9,1%) 41 (93,2%) 3 (6,8%)

12. | Dziewczynka 29 (65,9%) 15 (34,1%) 36 (81,8%) 8 (18,2%)

siega po
szklanke
13. | Pani wita pana | 44 (100,0%) | 0 (0,0%) 43(97,7%) | 1(2,3%)
14. | Pies znajduje sie | 38 (86,4%) | 6 (13,6%) 34 (773%) | 10 (22,7%)
w pudetku
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15. | Chiopey pisza | 31(70,5%) | 13 (29,5%) 33(75,0%) | 11 (25,0%)
16. | One Sciela 1ozko | 42 (95,5%) | 2 (4,5%) 40 (90,9%) | 4 (9,1%)
17. | Pan kroi 38 (86,4%) | 6 (13,6%) 39(88,6%) | 5 (11,4%)
18. | Dziewczynka 29 (65,9%) | 15 (34,1%) 29 (65,9%) | 15 (34,1%)
pcha wozek, w
ktorym siedzi
dziewczynka
19. | Dziewczynka 21 (47,7%) 23(52,3%) 20 (45,5%) 24 (54,5%)
pokazuje
kapelusz
20. | Kobieta 29 (65,9%) 15 (34,1%) 26 (59,1%) 18 (40,9%)
pokazuje

dziecku kota
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Tabela 4. Test Boehm.

Grupa badawcza

Grupa kontrolna

Lp. | Zdanie Liczba Liczba Liczba Liczba
poprawnych | niepoprawnych | poprawnych | niepoprawnych
odpowiedzi | odpowiedzi odpowiedzi | odpowiedzi
(%) (%) (%) (%)

1. | Kartkama 42 (95,5%) 2 (4,5%) 43 (97,7%) 1(2,3%)

gwiazdke u gory

2. | Koralik jest na 36 (81,8%) 8 (18,2%) 41 (93,2%) 3 (6,8%)

sznurku

3. | Pudelko jest 37 (84,1%) | 7 (15,9%) 38(86,4%) | 6 (13,6%)

najdalej od stotu

4. | Tazabawka jest | 38 (86,4%) 6 (13,6%) 38 (86,4%) 6 (13,6%)

najblizej
samochodu

5. | Chiopiec jestw | 40 (90,9%) 4 (9,1%) 41 (93,2%) 3 (6,8%)

domu

6. | W skrzynce jest | 36 (81,8%) 8 (18,2%) 40 (90,9%) 4 (9,1%)

mato a nie duzo
pitek

7. | Ten kwiat ros$nie | 36 (81,8%) 8 (18,2%) 43 (97,7%) 1(2,3%)

posrodku

8. | Natalerzu lezy 30 (68,2%) 14 (31,8%) 28 (63,6%) 16 (36,4%)

kilka ciastek

9. | Tatédka jest 37 (84,1%) | 7 (15,9%) 41(932%) | 3(6,8%)

najdalej od
brzegu

10. | Dookota 37 (84,1%) | 7 (15,9%) 41 (93,2%) | 3 (6,8%)

kwadratu sg
kotka

11. | Ten balon jest 39 (88,6%) 5 (11,4%) 41 (93,2%) 3 (6,8%)

nad drzewem

12. | Te drzwi sa 34 (77,2%) 10 (22,8%) 38 (86,4%) 6 (13,6%)
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najszersze

13. | Wtym 44 (100,0%) | 0 (0,0%) 44 (100,0%) | 0 (0,0%)
pojemniku jest
najwiecej jajek

14. | Miedzy tyzkami | 32 (72,7%) 12 (27,3%) 37 (84,1%) 7 (15,9%)
jest....

15. | Natalerzu lezy 43 (97,7%) 1(2,3%) 44 (100,0%) | 0(0,0%)
caty tort

16. | Chtopiec jest 41 (93,2%) 3 (6,8%) 44 (100,0%) | 0 (0,0%)
najblizej drzwi

17. | To zwierze jest | 28 (63,6%) 16 (36,4%) 27 (61,4%) | 17 (38,6%)
drugie. To
zwierzg jest
ostatnie

18. | Szklanka stoi na | 39 (88,6%) 5 (11,4%) 34 (77,2%) 10 (22,8%)
rogu stotu

19. | W tej grupie jest | 43 (97,7%) 1 (2,3%) 41 (93,2%) 3 (6,8%)
kilka krolikow

20. | Zabawka lezy za | 39 (88,6%) 5 (11,4%) 38 (86,4%) 6 (13,6%)
kanapa

21. | Drzewarosng w | 36 (81,8%) 8 (18,2%) 40 (90,9%) 4 (9,1%)
rzedzie

22. | Te klocki sg inne | 33 (75,0%) 11 (25,0%) 32 (72,7%) 12 (27,3%)

23. | Dziewczynka ma | 31 (70,5%) 13 (29,5%) 32 (72,7%) 12 (27,3%)
juz obciete
wlosy

24. | Butelka jest 34 (77,2%) 10 (22,8%) 36 (81,8%) 8 (18,2%)
prawie pusta

25. | Na talerzu lezy 29 (65,9%) 15 (34,1%) 32 (72,7%) 12 (27,3%)
potowa ciasta

26. | Kwadrat jest w 43 (97,7%) 1(2,3%) 44 (100,0%) | 0 (0,0%)
srodku kota

27. | W tej grupie jest | 26 (59,1%) 18 (40,9%) 29 (65,9%) 15 (34,1%)
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tyle samo pitek

ile w skrzyni

28.

To kotko jest
przy kwadracie

29 (65,9%)

15 (34,1%)

38 (86,4%)

6 (13,6%)

29.

Wiewidrka
Zaczyna
wchodzi¢ na

drzewo

14 (31,8%)

30 (68,2%)

18 (40,9%)

26 (59,1%)

30.

To jest jeszcze

inny deser

29 (65,9%)

15 (34,1%)

31 (70,5%)

13 (29,5%)

31.

Te dwie figury sg
takie same

39 (88,6%)

5 (11,4%)

40 (90,9%)

4 (9,1%)

32.

Ten samochod
nie jest ani
pierwszy, ani

ostatni

29 (65,9%)

15 (34,1%)

29 (65,9%)

15 (34,1%)

33.

Tego nigdy sie

nie je

30 (68,2%)

14 (31,8%)

30 (68,2%)

14 (31,8%)

34.

Potoz palec

ponizej stotu

33 (75,0%)

11 (25,0%)

38 (86,4%)

6 (13,6%)

35.

Ten kwadrat
pasuje do

jednego z kot

26 (59,1%)

18 (40,9%)

30 (68,2%)

14 (31,8%)

36.

Kazdy cztowiek

ma.....

34 (77,2%)

10 (22,8%)

38 (86,4%)

6 (13,6%)

37.

Ta ryba jest
Sredniej

wielkosci

36 (81,8%)

8 (18,2%)

33 (75,0%)

11 (25,0%)

38.

Ten kwadrat jest
nad prawg strong

linii

29 (65,9%)

15 (34,1%)

31 (70,5%)

13 (29,5%)

39.

Chtopiec
pochylit si¢ do

23 (52,3%)

21 (47,7%)

28 (63,6%)

16 (36,4%)
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przodu

40.

W pudetku nie

ma czekoladek

41 (93,2%)

3 (6,8%)

42 (95,5%)

2 (4,5%)

41.

Samolot leci

ponad chmurg

25 (56,1%)

19 (43,9%)

30 (68,2%)

14 (31,8%)

42.

W kazdej
miseczce sg

tyzki

38 (86,4%)

6 (13,6%)

38 (86,4%)

6 (13,6%)

43.

Korale s3

porozrywane

37 (84,1%)

7 (15,9%)

40 (90,9%)

4(9,1%)

44,

Ten ptak siedzi z

lewej strony

29 (65,9%)

15 (34,1%)

25 (56,1%)

19 (43,9%)

45.

To jest para

Swieczek

13 (29,5%)

31 (70,5%)

25 (56,1%)

19 (43,9%)

46.

Pomin ten
kwadrat i postaw
znak ,,X” na

innym kwadracie

36 (81,8%)

8 (18,2%)

41 (93,2%)

3 (6,8%)

47.

Na tych dwoch
obrazkach jest
tyle samo

lizakow

31 (70,5%)

13 (29,5%)

33 (75,0%)

11 (25,0%)

48.

W tym
prostokacie
kotka sg
narysowane od
najwiekszego do

najmniejszego

16 (36,4%)

28 (63,6%)

18 (40,9%)

26 (59,1%)

49.

Ten uczen stoi
trzeci od

nauczycielki

22 (50,0%)

22 (50,0%)

25 (56,1%)

19 (43,9%)

50.

W tej grupie jest

najmniej gwiazd

36 (81,8%)

8 (18,2%)

37 (84,1%)

7 (15,9%)
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Stownik

Tabela 5. Nazywanie kolorow (PTL).

Grupa badawcza

Grupa kontrolna

Lp. Kolor Liczba % Liczba %

poprawnych poprawnych

odpowiedzi odpowiedzi
1. Niebieski 32 72,7% 43 97,7%
2. Zbtty 38 86,4% 44 100,0%
3. Czerwony 41 93,2% 44 100,0%
4, Pomaranczowy | 39 88,6% 41 93,2%
5. Zielony 40 90,9% 43 97, 7%
6. Brazowy 34 77,3% 42 95,5%
7. Czarny 40 90,9% 43 97, 7%
8. Fioletowy 34 77,3% 40 90,9%
9. Szary 27 61,4% 37 84,1%
10. Biaty 39 88,6% 44 100,0%
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Tabela 6. Grupa podstawowa — lista frekwencyjna — zwierzgta.

Lp. Zwierzeta Liczba %

1. Kot 36 81,8%
2. Pies 35 79,5%
3. Tygrys 14 31,8%
4. Kon 13 29,5%
5. Krolik 12 27,3%
6. Krowa 11 25,0%
7. Lew 10 22,7%
8. Kura 9 20,5%
9. Ston 9 20,5%
10. Zyrafa 8 18,2%
11. Swinia 8 18,2%
12. Krokodyl 7 15,9%
13. Zaba 6 13,6%
14. Chomik 6 13,6%
15. Ptak 5 11,4%
16. Matpa 5 11,4%
17. Owca 5 11,4%
18. Jez 4 9,1%
19. Zotw 4 9,1%
20. Kaczka 3 6,8%
21. Orzekt 3 6,8%
22. Delfin 3 6,8%
23. Ryba 3 6,8%
24, Zajac 3 6,8%
25. Baran 3 6,8%
26. Sarna 2 4,5%
27. Jelen 2 4.5%
28. Mysz 2 4,5%
29. Papuga 2 4,5%
30. Lampart 2 4,5%
31. Nietoperz 2 4,5%
32. Wielbtad 2 4,5%
33. Hipopotam 2 4,5%
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34. Niedzwiedz 2 4,5%
35. Kogut 2 4,5%
36. Sowa 2 4,5%
37. Dzik 2 4,5%
38. Flaming 2 4,5%
39. Wilk 2 4,5%
40. Slimak 2 4,5%
41. Swinka morska 2 4,5%
42. Osa 1 2,3%
43, Mucha 1 2,3%
44, Bak 1 2,3%
45, Wieloryb 1 2,3%
46. Wiewiorka 1 2,3%
47. Lama 1 2,3%
48. Dzigciot 1 2,3%
49, Hiena 1 2,3%
50. Rekin 1 2,3%
51. Pajak 1 2,3%
52. Waz 1 2,3%
53. Indyk 1 2,3%
54, Mréwka 1 2,3%
55. Kret 1 2,3%
56. Mis 1 2,3%
57. Koala 1 2,3%
58. Motyl 1 2,3%
59. Pingwin 1 2,3%
60. Bobr 1 2,3%
61. Skunks 1 2,3%
62. Konik morski 1 2,3%
63. Golab 1 2,3%
64. Zebra 1 2,3%
65. Pantera 1 2,3%
66. Koziot 1 2,3%
67. Bocian 1 2,3%
68. Zrebak 1 2,3%
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69. Cielak 1 2,3%

70. Byk 1 2,3%
Tabela 7. Grupa kontrolna — lista frekwencyjna — zwierzeta.

Lp. Zwierze Ilosé %
1. Pies 40 90,9%
2. Kot 36 81,8%
3. Ston 19 43,2%
4, Krowa 18 40,9%
5. Krolik 16 36,4%
6. Zyrafa 16 36,4%
7. Kura 15 34,1%
8. Kon 14 31,8%
9. Swinia 14 31,8%
10. Tygrys 14 31,8%
11. Lew 12 27,3%
12. Lis 10 22, 7%
13. Kogut 9 20,5%
14, Wilk 8 18,2%
15. Matpa 8 18,2%
16. Koza 8 18,2%
17. Pantera 6 13,6%
18. Owca 6 13,6%
19. Gepard 6 13,6%
20. Kaczka 6 13,6%
21. Papuga 6 13,6%
22. Mrowka 5 11,4%
23. Zaba 5 11,4%
24, Hipopotam 4 9,1%
25. Chomik 4 9,1%
26. Krokodyl 4 9,1%
27. Wiewiorka 4 9,1%
28. Zajac 4 9,1%
29. Waz 4 9,1%
30. Slimak 4 9,1%
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31. Ryba 4 9,1%
32. Zebra 4 9,1%
33. Ptak 3 6,8%
34. Mysz 3 6,8%
35. Swinka morska 3 6,8%
36. Baran 3 6,8%
37. Kangur 3 6,8%
38. Jaszczurka 3 6,8%
39. Sroka 3 6,8%
40. Z6tw 3 6,8%
41. Dzik 3 6,8%
42. Jez 3 6,8%
43. Paw 2 4,5%
44, Bocian 2 4,5%
45, Osiot 2 4,5%
46. Labedz 2 4,5%
47. Jelen 2 4.5%
48. Lampart 2 4.5%
49, Kameleon 2 4.5%
50. Indyk 2 4,5%
51. Dinozaur 2 4,5%
52. Wieloryb 2 4,5%
53. Delfin 2 4,5%
54. Byk 2 4,5%
55. Gotab 2 4,5%
56. Panda 2 4.5%
57. Pajak 2 4,5%
58. Kurczak 2 4,5%
59. Motyl 2 4,5%
60. Nosorozec 1 2,3%
61. Osa 1 2,3%
62. Pszczota 1 2,3%
63. Antylopa 1 2,3%
64. Komar 1 2,3%
65. Kleszcz 1 2,3%
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66. Pluskwa 1 2,3%
67. Owady 1 2,3%
68. Wielbtad 1 2,3%
69. Jednorozec 1 2,3%
70. Mis$ polarny 1 2,3%
71. Mis brunatny 1 2,3%
72. Skunks 1 2,3%
73. Leniwiec 1 2,3%
74. Ry$ 1 2,3%
75. Mamut 1 2,3%
76. Koliber 1 2,3%
77. Sokot 1 2,3%
78. Chrzaszcz 1 2,3%
79. Wrobel 1 2,3%
80. Kobra 1 2,3%
81. Rekin 1 2,3%
82. Goryl 1 2,3%
83. Niedzwiedz 1 2,3%
84. Koala 1 2,3%
8b5. Dzigciot 1 2,3%
86. Krab 1 2,3%
87. Hiena 1 2,3%
88. Pingwin 1 2,3%
89. Langusta 1 2,3%
90. Kojot 1 2,3%
91. Strus 1 2,3%
92. Emu 1 2,3%
93. Foka 1 2,3%
94, Pirania 1 2,3%
95. Meduza 1 2,3%
96. Tarantula 1 2,3%
97. Flaming 1 2,3%
98. Sum 1 2,3%
99. Konika polny 1 2,3%
100. Biedronka 1 2,3%
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101. Ges 2,3%
102. Alpaka 2,3%
103. Smok 2,3%
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Tabela 8. Grupa podstawowa — lista frekwencyjna — rosliny.

Lp. Rosliny Liczba %
1. Kwiat 12 27,3%
2. Roza 10 22,7%
3. Drzewo 6 13,6%
4, Stokrotka 5 11,4%
5. Trawa 4 9,1%
6. Kaktus 4 9,1%
7. Mlecz 3 6,8%
8. Pokrzywa 3 6,8%
9. Liscie 2 4,5%
10. Dmuchawiec 2 4.5%
11. Tulipan 1 2,3%
12. Koniczyna 1 2,3%
13. Tuja 1 2,3%
14. Orzech 1 2,3%
15. Magnolia 1 2,3%
16. Lawenda 1 2,3%
17. Pomidor 1 2,3%
18. Zotedz 1 2,3%
19. Cebula 1 2,3%
20. Papryka 1 2,3%
21. Kukurydza 1 2,3%
22. Kapusta 1 2,3%
23. Stonecznik 1 2,3%
24, Migta 1 2,3%
25. Jajka 1 2,3%
26. Muszelka 1 2,3%
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Tabela 9.

Grupa kontrolna — lista frekwencyjna — rosliny.

Lp. Rosliny Liczba %
1. Réza 18 40,9%
2. Kwiat 14 31,8%
3. Stokrotka 12 27,3%
4, Tulipan 9 20,5%
5. Trawa 7 15,9%
6. Pokrzywa 6 13,6%
7. Mlecz 5 11,4%
8. Jabtko 5 11,4%
9. Stonecznik 4 9,1%
10. Drzewo 3 6,8%
11. Liscie 3 6,8%
12. Gruszka 3 6,8%
13. Kaktus 3 6,8%
14. Koniczyna 2 4,5%
15. Krzak 2 4,5%
16. Jagody 2 4,5%
17. Papro¢ 2 4,5%
18. Malina 2 4,5%
19. Winogrono 2 4,5%
20. Fiotek 2 4,5%
21. Ziota 1 2,3%
22. Pomidor 1 2,3%
23. Arbuz 1 2,3%
24. Bazylia 1 2,3%
25. Niezapominajka 1 2,3%
26. Kaktus 1 2,3%
217. Storczyk 1 2,3%
28. Migta 1 2,3%
29. Mak 1 2,3%
30. Wodorost 1 2,3%
31. Choinka 1 2,3%
32. Krokus 1 2,3%
33. Banan 1 2,3%
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34. Przebisnieg 1 2,3%
35. Lawenda 1 2,3%
36. Sliwka 1 2,3%
37. Ogorek 1 2,3%
38. Wisénia 1 2,3%
39. Truskawka 1 2,3%
40. Rumianek 1 2,3%
41, Muchotéwka 1 2,3%
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Gramatyka (PTL) — grupa podstawowa:
1. Pies:
a) Pies musi hauczec.
b) Ze chce wode.
c) Pies przeskoczyt przez siatke.
d) Pies nie lubi kotka.
e) Pies nie lubi jak sie go drazni.
f) Pies ma dtugi ogon.
g) Pies lubi jes¢ kosci.
h) Pies je kosci i szczeka.
i) Pies si¢ bawi.
J) Pies ma dobry wech.
K) Pies szedt do budy i ujrzal w niej mysz i pognat kota.
I) Pies siedzi na polu.
m) Pies pije wode. (2 odpowiedzi)
n) Pies ucieka przed Iwem.
0) Pies lezy.
p) Pies $pi.
q) Pies gryzie kosc.
r) Pies masmycz.
s) Pies je karme i pije wode.
t) Pies je karme.
u) Pies szczeka.
V) Pies goni mysze.
w) Pies siedzi.
X) Pies stoi koto kota.
y) Pies je.
z) Pies lize kotka.
aa) Pies siedzi koto komputera.
bb) Pies lezy na trawie.
2. Siedzie¢:
a) Na przyktad cos robi¢ przy stole.
b) Siedzie¢ na krzesle. (3 odpowiedzi)
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a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
)
)
K)
1)
m)
n)
0)
p)
a)

Siad skrzyzny.

Siedzie¢ na pufie.
Siedzimy na $niadaniu.

Pan moze siedzie¢ w domu.
Siedzie¢ na t6zku.

Siedzi przed telewizorem.
Wstan!

Siedzi pies. (2 odpowiedzi)
Dziecko siedzi.

Na kolankach re¢ce i na kokardke nézki.
Kot siedzi.

Siedzie¢ przy stole.

Pies siedzi na drukarce.

. Babcia:

Babci musi podawac¢ przysmaki.
Babcia przytula.

Babcia stoi przy garach.
Babcia jest bardzo mita.

Ja mam trzy babcia.

Babcia umie piec.

Babcia gotuje.

Babcia ma okulary.

Do babci przyjechaty wnuki.
Babcia moze szy¢ ubranie.
Babcia pije kakao.

Babcia szyje ubrania.
Babcia lezy.

Babcia szyje.

Babcia idzie.

Babcia je chlebus, herbatke pije 1 je zupe.

Ja mam nawet trzy babcie.
Babcia mnie kocha.

Babcia przytula si¢ do dzieci.
Babcia gotuje zupe.
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u)

v)

Babcia idzie na spacerek.

Babcia siedzi koto kwiatow.

w) Babcia siedzi na krzesle.

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
i)
)
K)

. Mama — kot — mie¢:

Mama musi mie¢ kota.

Mama lubi mie¢ ozdoby.

Mama kot spacerowata i chciata mie¢ mysz i znalazta ja.

Mama chce mie¢ kota.
Mama ma Kota.

Kot mie¢ mleko.

Mama w rece trzyma kota.
Mama kota miec¢.

Mama kota ma.

Mama kupita kota.

Mama ma duzo kwiatow.

. Duzy — ¢ — tata:

a)
b)
c)
d)
€)
f)
9)
h)
)
)

Pies duzy moze i$¢ z tatg na spacer.

Tata jest bardzo duzy i idzie do pracy.

Duzy szed! tata do pracy.

Tata jest duzy.

Duzy tata.

Tata idzie na spacer.

Duzy idzie tata.

Duzy i§¢ tata na rower.

Tata idzie do szybkiego samochodu.

Tata idzie.

. Samochéd — bajka — opowiadac:

a)
b)
c)
d)
€)
f)
9)

Samochdd opowiada bajki. (2 odpowiedzi)

Swinka Peppa byta w samochodzie.
W aucie mozna czytac bajke.
Samochod jedzie 1 kto§ opowiada.
W samochodzie czyta dziecko bajke.
Samochdd jedzie kupi¢ bajke.

Samochod stoi koto drogi.
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7. Spaé — jes¢ — dziewczynka:

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
i)
)
K)

Przed snem musi co$ zjes¢ dziewczynka.
Dziewczynka lubi spac¢ i je kolacje.

Spata dziewczynka i jadta.

Dziewczynka chce jes¢ i spac.

Dziewczynka je i $pi.

Dziewczynka je i poszta spac.

Dziewczynka poszia spa¢, a potem wstaje, a potem je.
Je kolacje dziewczynka.

Trzeba jes¢ na kolacje.

My jemy tosty i wodg pijemy.

Idzie dziewczynka spac i jesc.

8. Bawic si¢ — dom — przed:

a)
b)
c)
d)
€)
f)
9)
h)
i)
)
K)

Mozna przed domkiem si¢ bawic.

Moj brat si¢ bawi w domu, a moja siostra si¢ bawi na zewnatrz.
Przed domem si¢ bawity dzieci.

Bawi¢ si¢ przed domem.

Dziewczynka si¢ bawi przed domem.

Przed domem si¢ bawic.

Dziecko si¢ bawi w domu.

Bawi si¢ dziecko koto domu.

Na ogrodzie trzeba si¢ bawic.

Przed bawi¢ si¢ dom.

Chtopczyk sie bawi z kotkiem.
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Gramatyka (PTL) — grupa kontrolna:
1. Pies:
a) Pies biega.
b) Pies lubi jesc i si¢ bawic.
c) Pies uderzai przewraca sig.
d) Pies lubi migsko.
e) Pies pije wode. (3 odpowiedzi)
f) Pies drapie kota.
g) Pies przewrocit kota.
h) Pies zaczepia kota.
i) Pies bije kota.
J) Pies bawi si¢ koscia.
K) Pies je kosci. (5 odpowiedzi)
I) Pies tapie kos¢.
m) Pies siedzi w budzie.
n) Pies chce co$ zjesc.
0) Pies sika pod drzewkiem.
p) Pies si¢ bawi.
q) Pies ucieka.
r) Pies szczeka. (2 odpowiedzi)
s) Pies robi siku.
t) Pies zakopuje kos¢.
u) Pies daje tape.
V) Pies drapie.
w) Pies je kielbase.
X) Pies je karmg. (2 odpowiedzi)
y) Pies jest na kocie.
z) Pies szuka kota, a tu kot na niego skacze.
aa) Moja Adelka robi czasami takie gonienie za swoja zabawka.
bb) Pies pobiegt do lasu.
cc) Pies gasi ogien.
dd) Pies je karme dla psow.

ee) Pies je marchewke i karme.
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ff) Pies biegnie na polu. (2 odpowiedzi)
gg) Pies lubi si¢ bawi¢ z kotem.

. Siedzie¢:

a) Oglada¢ telewizor.

b) Siedzi si¢i je.

c) Siedzie¢ na krzesle. (2 odpowiedzi)

d) Mozna siedzie¢ na krzesle.

e) Siedziec i pi¢ herbate.

f) Pies siedzi. (4 odpowiedzi)

g) Siedzie¢ w aucie. (2 odpowiedzi)

h) Siedzie¢ na dywanie.

i) Siedze na kanapie.

J) Siedzie¢ spokojnie.

K) Pani siedzi na krzesle.

I) Mozna wtedy rysowac.

m) Lalka siedzi.

n) Mis siedzi.

0) Kot siedzi. (2 odpowiedzi)

p) Siedze i si¢ uczg.

g) Siedzie¢ na fotelu.

r) Chce siedzie¢ kot.

s) Siedze¢ na kolanach.

t) Dziadziu siedzi i oglada TV.

u) Czlowiek siedzi na krzesle.

V) Pieskowi trzeba powiedzie¢ ,,siad”, a piesek siedzi.
w) Pies jak kto§ mowi mu ,,siad” to on siedzi.
X) Jak si¢ siedzi to si¢ je.

y) Jakiedys siedziatam u babci i si¢ wiercitam.
z) Siedzg i si¢ bawig.

aa) Siedze na krzesle.

bb) Brzydko kto$ siedzi.

cc) Kot siedzi na krzesle.

. Babcia:

a) Babcia pije kawe. (2 odpowiedzi)
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Babcia lubi gotowac.

Babcia jest stara.

Babcia je $niadanie.

Babcia idzie do sklepu.
Babcia idzie na spacer.
Babcia pije herbatg.

Babcia gotuje obiad. (3 odpowiedzi)
Kot przyszedt do babci.
Babcia jest chora.

Babcia siedzi w samochodzie.
Babcia bierze lekarstwa.
Babcia pali w kominku.
Babcia idzie na pole.

Babcia nie wie jak zrobi¢ ciasto.
Babcia przygotowata zupg.
Babcia gotuje mleko.

Babcia i kot.

Babcia stara.

Babcia czasem szyje.

Babcia sprzata pokoik.
Babcia robi tort.

Babcia chce si¢ bujac.

Babcia idzie do kurek.

Babcia daje psu karme

Babcia dostaje prezent.

aa) Babcia siedzi na psie i pies idzie.

bb) Moja babcia czasami mi pozwala bawi¢ si¢ ze swoja Adelka.

cc) Babcia odkurza.

dd) Babcia gotuje jedzenie.

ee) Babcia gotuje pierogi.

ff)

Babcia siedzi na krzesle.

gg) Babcia jest w swoim domu.

hh) Babcia ma psa.

i)

Babcia gotuje.
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4. Mama — kot — mie¢:
a) Mama rodzi matego kota.
b) Mama kota miata.
¢) Mama kota ma.
d) Mama ma kota. (5 odpowiedzi)
e) Mama kot i mie¢ koralik.
f) Chce jesc.
g) Mama ma kota i wyprowadza go na spacetr.
h) Mama chce kota mie¢.
1) Mama chciata kota mie¢.
j) Mama przytula matego kotka.
K) Mama miata kota. (2 odpowiedzi)
I) Mama chciata mie¢ kota.
5. Duzy —i$¢ — tata:
a) Duzy is¢ tatus.
b) ldzie duzy tata do przedszkola.
c) Duzy tata idzie. (2 odpowiedzi)
d) Tata jest duzy.
e) Duzy ma i$¢ tata do pracy.
f) Tata chce jes¢.
g) Duzy tata idzie do pracy.
h) Duzy tata idzie na spacer.
i) Duzy tata idzie zbierac liscie.
j) Tata chce duzy is¢.
k) Duzy jest tata.
I) Tata idzie duzy na spacer.
m) Tata idzie gdzies.
n) Duzy szedt tata do pracy.
0) Duzy tata idzie do sklepu.
p) Tata idzie kosi¢ trawe.
q) Idzie duzy tata.
6. Samochdd — bajka — opowiadac:
a) W samochodzie opowiadamy bajki.

b) W samochodzie opowiadam bajke.
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W samochodzie bajke opowiadac.
Opowiada¢ bajk¢ w samochodzie.
Czytanie.

Kot wskoczyt na auto.

Tata, dziecko chce muzykg.

Opowiadam bajke 0 samochodach.

Chlopczyk nie chee i8¢, a potem oglada bajke w samochodzie.

W bajce jest samochod.
Opowiada o samochodzie.

Mozna opowiadac bajke o samochodzie.

m) Samochod gdzies jedzie.

n)

0)
P)

W samochodzie kto$ opowiadat bajke.
Samochdd jedzie do kina.

Kto$ opowiada bajk¢ w samochodzie.

. Spa¢ — jes¢ — dziewczynka:

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
i)
)
K)
1)

Dziewczynka je, potem $pi.

Dziewczynka je kolacje, idzie si¢ my¢ i spac.
Dziewczynka je i $pi. (2 odpowiedzi)
Dziewczynka chce spac.

Dziewczynka je kolacje¢ 1 idzie spac.
Dziewczynka zjadta obiad i poszta spac. (2 odpowiedzi)
Dziewczynka je, a potem idzie do spania.
Dziewczynka je kolacjg.

Dziewczynka idzie spac.

Dziewczynka spala i jadla.

Dziewczynka jadta, a potem spata.

Dziewczynka $pi przy jedzeniu.

. Bawi¢ si¢ — dom — przed:

a)
b)
c)
d)
e)
f)

Bawi¢ si¢ domkiem.

Bawig si¢ przed domem. (4 odpowiedzi)
Bawi¢ si¢ przed domem na polu.
Dziecko chce si¢ bawic.

Przed domem dziewczynka si¢ bawi.

Dziecko bawi si¢ przed domem. (2 odpowiedzi).
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g) Bawi¢ si¢ w domu i na placu zabaw.
h) Bawi si¢ kto$ przed domem.

i) Mozna bawic si¢ przed domem.

J) Dziewczynka si¢ bawi.

k) Bawita si¢ dziewczynka przed domem.
I) Przed domem tadnie si¢ bawic.

Przy kilku wyrazach zdarzyty si¢ dzieci, ktore powtarzaty je.
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Tabela 10. Powtarzanie sylab.

Grupa podstawowa

Grupa kontrolna

Lp. Sylaba Liczba % Liczba %
poprawnych poprawnych
odpowiedzi odpowiedzi

1. Sza 18 40,9% 30 68,9%
2. Sa 36 81,8% 40 90,9%
3. Sia 38 86,4% 44 100,0%
4, Sza-Sa-Sia 3 6,8% 9 20,5%
5. Za 23 52,3% 30 68,9%
6. Za 31 70,5% 38 86,4%
7. Zia 36 81,8% 42 95,5%
8. Za-Za-Zia 1 2,3% 9 20,5%
9. Cza 16 36,4% 30 68,9%
10. Ca 31 70,5% 40 90,9%
11. Cia 35 79,5% 43 97, 7%
12. Cza-Ca-Cia 2 4,5% 7 15,9%
13. Dza 20 45,5% 28 63,6%
14. Dza 30 68,9% 39 88,6%
15. Dzia 39 88,6% 42 95,5%
16. Dza-Dza-Dzia 1 2,3% 6 13,6%
17. Ra 24 54,5% 31 70,5%
18. La 41 93,2% 44 100,0%
19. Ja 43 97, 7% 44 100,0%
20. Ra-La-Ja 10 22, 7% 15 34,1%
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Tabela 11. Nazywanie rysunkow.

Grupa podstaowa

Grupa kontrolna

Lp. Nazwa obrazka Liczba % Liczba %
poprawnych poprawnych
odpowiedzi odpowiedzi
1. Szafa 37 84,1% 36 81,8%
2. Samolot 38 86,4% 38 86,4%
3. Swinia 38 86,4% 44 100,0%
4, Zaba 41 93,2% 44 100,0%
5. Zegar 40 90,9% 44 100,0%
6. Guzik 34 77,3% 36 81,8%
7. Czapka 39 88,6% 43 97, 7%
8. Cebula 37 84,1% 40 90,9%
9. Bocian 23 52,3% 40 90,9%
10. Drzwi 40 90,9% 43 97,7%
11. Dzwonek 40 90,9% 43 97, 7%
12. Dziewczynka 34 77,3% 40 90,9%
13. Rower 41 93,2% 43 97, 7%
14. Lalka 31 70,5% 32 72,7%
15. Jablko 42 95,5% 44 100,0%
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PROBKI MOWY

Ignacy w sytaacji gabinetowej; data: 13.01.2021 r.

M: Ignasiu, jak tam Ci minat dzisiejszy poranek?

I: Dobze.

M: Dobrze? A co dzisiaj porabiates rano?

I: Bawitem sig.

M: Aw co?

I: Yyyyyy, w lego nindzago.

M: Tak? Juz z samego rana?

I: Tak.

M: A z kim si¢ bawites?

I: Z Antkiem.

M: Okej, jak wygladata ta zabawa?

I: Nie wiem.

M: Nie pamigtasz?

I: Tak.

M: A czy Ty dzisiaj widziale$ jaka jest pogoda?

I: Tak, $nieg, bo za duzo na samochody i za duzo troche na chodniku. I na placu zabaw.
M: Co my mozemy robi¢, kiedy pada $nieg, kiedy jest zima?
I: Batwana, aniolki, zucac si¢ $nieskami.

M: | co jeszcze?

I: Robi¢ $niegowe $niegowe zamki.

M: A zdarzyto Ci si¢ kiedys robic taki $niegowy zamek?

I: Nie. Tak.

M: | jak to si¢ robi?

I: Tseba tam dziurg zeby zakopac i tam kilka milisiali i ja chciatem jedno pietro i wieze.
I zrobitem nawet flage 1 wystem z Antkiem i tatg i ja.

M: I co jeszcze robiliscie wtedy?

I: Robilismy batwanka, tak, ale to bylo nie w ten dzien. Robiliémy aniotki, $nieski,
zamek z piasku jak jesce nie byto $niegu, i nic wigcej.

M: A co w tym czasie robita Twoja mama?

I: Pojechata do pracy a tata mnie zaprowadzit do pseckola.

M: I co wtedy robites w przedszkolu?

143



I: Bawitem sig.

M: Jak wyglada Twdj dzien w przedszkolu? Co takiego robisz?

I: Buduje rozne zecy.

M: Opowiesz mi o tych rzeczach?

I: Nie wiem, co powiedziec.

M: Co najbardziej lubisz budowac?

I: Pojazdy lego nindzago.

M: O czym jest ta bajka?

I: Nie wiem.

M: A jak jg ogladasz, to co tam si¢ dzieje?

I: Nindza walca z wenzonami i jesce pozeracami.

M: I co Ci pozeracze robig?

I: Nindza z nim walca, i go caty cas pokonuja.

M: Jakim trzeba by¢, zeby tak caty czas walczy¢?

I: Mie¢ bronie prawdziwe, a ja miatem swoje drewniane i nie wiem gdzie teraz one sa.
M: Zaginetly Ci, tak?

I: Tak.

M: A jak wygladata ta Twoja drewniana bron?

I: Jeden pasek i jeden wielki. A w nocy tatus mi kupit zestaw literek.

M: | znasz jakie$ literki?

I: Tak, bo tam byty K i kilka literek znam 1 na wszystkie popatrzytem i byty dla mnie,
I wiedziatem, ktora jest jaka. I jesce ciggle na telefonie troche z Antkiem ogladatem
alfabet z literkami.

M: A czym Antek zna jakie$ literki?

I: No moze nie wszystkie. Kilka.

M: Co jadle$ dzisiaj na $niadanie?

I: Platki.

M: A co lubisz najbardziej jes¢ na $niadanie?

I: Cekoladowe ptatki.

M: A dzisiaj takie byly?

I: Kukulydzianowe i yyyy cekoladowe, ale ja akurat dostalem kukurydzianowe, bo te sa
moje ulubione.

M: A zjadte$ wszystkie?

I: Troche zostawitem.
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M: Ale Twoj brzuch jest pojedzony?
I: Chyba nie.

M: Bedzie jakie$ drugie $niadanie?

I: Tak, a ja cekam do podwiecorka, bo chce co bedzie na podwieczorek.

M: A wiesz co bedzie?
I: Nie, bo mama mi nie... bo tata mi nie cytat.
M: A jakie najbardziej lubisz podiweczorki?

I: Nie wiem. Chyba zapomniatem.

Ignacy 2 — chlopiec obecny na zajeciach w gabinecie logopedy w oddziale

przedszkolnym. Data: 22.01.2021 r. Jest zawstydzony. W gabinecie jest tez Emilka —

kolezanka z grupy chtopca.

M: Ignasiu, co robites dzisiaj?

I: Bawitem sie.

M: Opowiedz mi o tej zabawie.

I: Nie pamictam.

E: Ale no, bawites si¢? Bawit si¢ troche glo$no.

M: Tak?

I: Tak.

M: a co robites?

E: Z chlopakami.

M: Tak?

I: Tak, z Antkiem.

E: Z jakim Antkiem.

I: Z zerowki, nie pamigtasz? Zabawa i tylko zabawa.
M: A masz smutng ming?

I: Nie.

M: A jak spedzisz sobote 1 niedziele?

I: Chce pojechac do dziadkow.

M: A co przygotowates z okazji dnia babci i dziadka?
I: Nie wiem. Bo to musze zrobi¢.

M: A co dasz babci?

I: Jak zajde do domu 1 umyje rece to wtedy cos zrobie.
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M: A masz juz pomyst?

I: Nie wiem, co ja zrobi¢, nie mam pomystu.

M: A co lubi Twoja babcia?

E: Z¢by, na pewno wyciaga zeby.

I: Nie.

M: A jak wyglada, Ignasiu, Twoja babcia? Jak ma na imi¢?
I: Babcia Bozenka.

M: Jaka jest?

I: Zapomnialem, jest w $rednim rozmiarze. Zapomniatem.
M: A dziadziu?

I: A dziadziu Wojtek. Jest w wigksym rozmiare.

Ignacy w oddziale przedszkolnym ; data: 23.04.2021r.

M: Ale si¢ dawno nie widzieli$my, co porabiales przez ten czas?
I: Zapomniatem.

M: Bytes w domu?

I: Tak.

M: Z kim?

I: Z mama, tatg i Antkiem.

M: Co robiliscie?

I: Tez zapomniatem.

M: A co Ty robites?

I: Tez zapomniatem co ja robitem.

M: Ignasiu, powiedz mi, co widzisz na tych dwdch obrazkach?
I: Zabawki.

M: A jakie to s3 pomieszczenia?

I: Plac zabaw i kuchnia.

M: Obydwa obrazki przedstawiaja pokoje, ale czyms§ si¢ roznig. Jak myslisz, czym?
I: Bo tu jest stot, a tutaj nie ma stotu.

M: Czym jeszcze si¢ 16znig?

I: Bo takie ma litery, a ten nie ma.

M: Popatrz, ten pokoj jest posprzatany, a ten jaki jest?

I: Brudny, nieposprzatany.
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M: Tak, tutaj panuje porzadek, a tutaj panuje?

I Niepospsatany to moze...

M: Batagan. W ktérym pokoju Ty bys si¢ lepiej czut.
I W tym.

M: Czyli w posprzatanym czy zabataganionym.

I: W pospsatanym.

M: Dlaczego?

I: bo ten duzo miejsca do biegania.

M: i dlaczego jeszcze?

I: bo to jest wygodne 16sko.

M: a lepiej czujemy si¢ w miejscach, ktore sg wysprzatane czy zabataganione?
I: W miejscach, ktore s3g wyspsatane.

M: Dlaczego?

I: Bo tam wszystko jest posegregowane.

M: Wszystko mozna lepiej odnalez¢ 1 zabawki si¢ nie niszcza. A czy Ty w swoim

pokoju sprzatasz?

I: Tak.

M: I na czym polegaja Twoje obowigzki?
I: Zapomniatem.

M: Czy wycierasz kurze?

I: Nie. Spsatam zabawki.

M: Na szafeczkach?

I: Tak, i na poleckach.

M: A czy odkurzasz?

I: Nie.

M: Jak wyglada Twoj pokoj.

I: Jest cysto.

M: Co tam si¢ znajduje?

I: Zapomniatem.

M: Czy tam sg jakie$ meble?

I: Nie, zabawecki.

M: A czy jest tam co$ do spania?
I: tak, tosko 1 materacyk.

M: I co$ jeszcze?
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I: Zapomnialem.

M: A stolik?

I: Tak. Tes zapomniatem, ale kseselka to sa.
M: Opisz sytuacje widoczng na zdjeciu.

I: Tam jest batagan.

M: A co to sg za osoby?

I: Mama i brat.

M: Albo mama i synek.

I: Tak.

M: Jakie oni maja miny.

I: Smutne i zte.

M: Jak myslisz, dlaczego?

I: Bo za duzo bgda spsatac.

M: Co one odczuwaja?

I: Ze jest wielki batagan.

M: i chtopcu jest jak?

I: Smutno.

M: A mama jest jaka?

I: Zta.

M: Co osoby na zdjeciu powinny zrobi¢?

I: Pospsatac.

M: A gdyby posprzataly to co by si¢ stato?
I: To by byl wyspsatany dom.

M: Aich humor by si¢ poprawit?

I: Tak.

M: Popatrz na obrazek. Powinny$my nie tylko wyrzuca¢ $mieci, ale tez segregowac,
czyli wrzuca¢ do osobnych pojemnikéw migdzy innymi papier, szkoto i plastik. Czy
znasz kolory tych pojemnikow?

I: Zielony, niebieski 1 z6lty.

M: co mozemy wrzuca¢ do pojemnika z papierem?
I: Papier.

M: i co jeszcze?

I: Tes zapomniatem.

M: A do pojemnika ze szklem?
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I: Skto 1 plastik.

M: Plastik do plastiku. A co moze by¢ szklane?

I: Sklane pojemniki, sklane stoiki, sklane miski, sklang puske.

M: A do pojemnika z plastikiem co mozemy wrzucac?

I: Plastikowe butelki, plastikowy nos, plastikowg tyzecke, platikowy widelec.
M: | co jeszcze?

I: Plastikowy... zapomniatem.

M: Popatrz na obrazek, co tutaj si¢ dzieje?

I: Spsataja poko;.

M: Kto to jest?

I: mama, tata i siostra. Mama odkuza, tata poprawia lamki, a siostra ksigski uktada.

Ignacy w gabinecie logopedy w oddziale przedszkolnym; data: 30.04.2021 .

M: To dla Ciebie, mozesz si¢ pobawic.

Cisza.... Chlopiec bawi si¢ w catkowitej ciszy.

M: Co to za minka?

I: Chce i§¢ do domku (ptacze).

M: Przytul si¢. Opowiadaj. Wezme Ci wlosy. Juz jeste$ troszeczke spokojniejszy?
Chcesz sig¢ jeszcze potuli¢?

I: Tak.

M: Co bedziemy dzisiaj robi¢ na zaj¢ciach?

I: Nie wiem (ptacze).

M: Moze si¢ poruszamy troszeczke?

I: Nie chce.

M: To moze si¢ pobawimy troszke, CO?

I: Tak.

M: Tu masz takie klocki. Jak to mozna budowaé, wiesz?
I: Tak.

Ignacy bawi si¢ w catkowitej ciszy.

M: Co Ty budujesz?

Ignacy nie odpowiada.

M: Fajne te klocki, nie wiedziatam, ze takie macie.
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Cisza.
M: Ciekawe, co to bedzie?

Cisza.

Terapeuta komentowat rzeczywistos¢, np. ,,Jeju, kto tak za drzwiami ptacze?”, nie
zadawal pytan, probowat zacheci¢ do rozmowy, np. ,,Coraz ciekawsza ta Twoja
budowla”, ,Jestem ciekawa co ona przedstawia”, ,,Ciekawe, co maluchy robig na
rytmice”, jednak pomimo kilku prob chiopiec nie odpowiedzial na inicjatywe
komunikacyjng ani nie nawigzat interakcji werbalnej (pojawito si¢ tylko skiniecie glowa
na komentarz terapeuty).

Ignacy podczas swobodnej zabawy dzieci; data: 14.05.2021 r.

M: Ignacy, jak ma na imi¢ Twoj kolega co tutaj siedzi?

I: Kacper Swietlik. Oni sg blizniakami. Ja tes jestem blizniakiem.

M: Wiesz co tutaj jest napisane? Policja.

I: Nie. Nie bo Antek tylko moze to psecytaé, bo Antek wie, jakie to sg literki. Antek
moze mnie naucy¢. Ja jestem mrocny wtadca, mrocny wiadca, psestan! Yyyyy yyyyyy,
mamy calowane, kota calowane, celowany. Gzmi casem, calowane. Celowane
wszystko, bzzzzz bzzzzz. To nie byto z papieru, celowane wszystko zzzzzz zzzzzzz, to
nie byto z papieru. To ja Dzejn, to dziata wszystkie. Tylko podpalitem witasng noge. Ja
Dzejn, moja noga, ja sobie zostawi¢ zzzzzzzz. Psssssss ogien! Mniam, mniam, tseba te
mate Nindz. Nindz, nindz, nindz!!! Sio! Nindz, chiopaki takie mate! Nindz, nindz,
nindz, nindz, nindz! Ziemia, tsymatem ziemia, tsymatem ziemi. Sg ziemia, sg ziemia, sg
ziemia, sg ziemia, sg ziemia. I ludz, i tsymalem, i ludz. Ztoto! I ostatnie Spindzitsu!
| jesce Nindzago walka. Nindza wojowa¢ miece. | spadtas 1 juz wiem skad 1 bam! Juz
zloto 1 nie patrz, to ogien! I Kaj si¢ zeztoscit. Oooo ziemia! To ja niel!! Woda! Ja Kaj,
sybko, idzie Dzejn. Kol, Dzejn, Kaj, wszyscy. Moj kolejny brat Kaj, to jak Kaj! Nie, ja
to Kaj! I co zrobily? Poktocily si¢! To ja ogien! Lawa, ogien, nie lawa, ogien! Oke;j!

Papier, kamien, nozyce. Kamien! Pa-pier, ka-mien, nozyce! Papier! Leci! To do kosa.

Tego samego dnia, przy obiedzie.
M: Lubisz pierogi?

I: Ja najbardziej lubig, i kompocik. Lubie takie, mniam, zeby. A ja jesce zupy zjadtem.
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| wsystko. Poprose doktadki. Poprose dokfadki. I tyle dostalem dzisiaj pierogéw.
Poprose jesce doktadki. Dziekug, skoncytem.

Ignacy — w czasie zabawy swobodnej; data: 20.05.2021 .

I: Musis uwaza¢ ciagle. I wiatrem! Nie, ale nie umial tak, wies. Pali sig, pali si¢, pali
si¢! Aaaaaa! Zaptacis mi za to! Dzigki, wi¢zienie. Idziemy, idziemy, idziemy, idziemy,
idziemy, idziemy! Wejdzmy z tej strony, ominiemy popiot. Gotowe, $ciga. Dzejn mi
pokaze jaki Gadmar! Mam ctery rgce! Za duzo! Zaptacis nam za to, jesce musimy
pokaza¢! Ha, ha, ha! Chyba na zlo§¢! Ztapat! Dalej, dalej, dalej. Got, got! No, dawaj!
Zjezdzalnia, a moze wody wiadro? Tak, wody wiadro! To bedzie fajniej jezdzi¢. Ptywac
wode. Ptywac, 1a, ta, ta, za duzo stad. Wylalo si¢ za duzo. A Dzejowi, tak Ty pierwsy. Ty
pierwsy bedzies. Puffff! No dawaj kolo! La! Zloto oddaj! Mrocno$¢! Mrocna perta!
Dzejn, dalej, w potycke. Aaaa, pufff! Dawaj to, dawaj to, dawaj to! Co to ma by¢ za
niespodzianka? Niespodzianka, Nindzu! Nindza, dawajcie dzi$. Pssss... To Dzejn, ale
mniejsy. Aaaaa! Eeee, dzigki, ale... Dawaj to, dawaj to, oddawaj to! Do wigzienia,
idzies do wigzienia! Albo w btoto, lubi¢ btotko, lubi¢ btotko. Lawa! Taka lawa! Dotknat
ten ogien. To dopiero... Aaaaa! Pufff, puftf, puff! Ale dostal! Jada, jada, jada, pftftt,
zapa.... To dopiero mi da. Raz, dwa, aaaaa! Ale pozostal! Zapalony. Ziemia, pfff.

Ziemia, dawac. Leglo stamtad, zabrali. Ogien, ogien!

Ignacy — w trakcie zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych na temat pszczot. Data:
20.05.2021 .

N: Co ma pszczota na glowie?

I: Usy.

N: Czuiki.

I: Cukki.

N: Kazda pszczotka ma trabke.

I: ozywit si¢. N0ooO, takie to.

N: Co trzeba zachowac, jak przyleci pszczota?
I: Spoko;.

N: Ignas glos$no liczysz wszystkie pszczoty.

I: Jeden, jeden dwa, tsy. (pszczot byto 8, nauczycielka, gdy zobaczyta, ze Ignas$ si¢ gubi,
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poprosita, aby cata grupa przeliczyta pszczoty).
N: Co wytwarzaja pszczotki, czym si¢ zajmuja, Ignas?
I: Nektarem.

N: A z tego wytwarzaja, Ignacy?

I: Miad.

N: Jak si¢ nazywa dom pszczo6t?

I: UL

N: A widziales kiedys ul?

I: Nie.

N: Ile, Igna$ tam mieszka pszczo6t?

I: Stoooo.

N: Ignacy, pamigtasz, kim jest pszczelarz?
Ignacy Nie odpowiada.

N: To osoba, ktora zajmuje sig...

I: Pscotkami.

Ignacy — proba ,,Kosmita” w gabinecie logoped ; data: 09.06.2021 r.

M: Ignas, przysztam dzisiaj do Waszego przedszkola, poniewaz potrzebuje pomocy

dzieci. Piszg ksiazke o kosmitach, ktorzy przylecieli na Ziemig. Niestety nie wiem, co

mam napisa¢. Nie wiem, jakby dzieci si¢ zachowaty, gdyby taki kosmita do nich

przylecial, dlatego prosze Cig, aby$s mi pokazal lub powiedziat, jak si¢ zachowasz albo

co powiesz, jesli kosmita powie co$ do Ciebie, zgoda?

I: Ja umie to mowié.

M: Ok. No to uwaga. WyobraZzmy sobie, ze to jest Twdj pokdj. Dobrze? A ten kosmita

wleciat do Ciebie przez okno. Ok?

I: Ale kosmita nie moze by¢ zauwazony.

M: On bedzie do Ciebie mowit rozne rzeczy, a Ty pokazesz jak si¢ zachowasz albo co

mu odpowiesz. Dobra?

I: Okej.

M: Ok. Uwaga, on mowi! Jak masz na imi¢?
I: Ignas.

M: Ignas, narysuj mi stoneczko.

I: Nie mam ani jednej kredki. Dzigki.



M: Dzigkuje, jakie tadne stoneczko. Ignas, pobaw si¢ ze mng.
I: Ale jak?
M: A jak si¢ takie dzieci jak Ty bawig na Ziemi?
I: Nie wiem. Ja tylko bede si¢ w nindzago umie bawic.
M: Jak si¢ tak mozna pobawi¢?
I: Tylko walki same s3. Aaaaa dziaaaa..... Pffff pfffff
M: Ale fajna zabawa, Ignas, a mozesz mi poda¢ reke? A mozesz do mnie pomachac?
Ignas, jestem glodny, bardzo dlugo nic nie jadlem. A co to?
I: Winogrono.
M: Ato si¢ je?
I: Tak.
M: Dzigkuje, ale mi smakowato. Igna$, bardzo bym si¢ ucieszyt, gdybym mogt si¢
chwile przespac. Co to?
I: Losko.
M: Co sig¢ tu robi?
I: Spi.
M: Co mam tu zrobi¢ zeby spac?
I: Potozy¢ sie.
M: Juz si¢ wyspalem. Ciekawy jestem, co Ty masz tu na krzesle?
I: Misia.
M: A w szafie tej?
I: Nie wiem.
M: Sprawdzimy?
I: Tak. Pusto.
M: A co by si¢ zmiescilo w tej szafie?
I: Klocki.
M: Ignas, a Ty moglby$ stang¢ na glowie?
I: Nie.
M: A czego?
I: Bo nie umiem.
M: A co by$ powiedzial na jakas gre?
I: Ale jaka?
M: A w jaka si¢ gra na Ziemi?

I: Zapomnialem.
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M: Naucz mnie jakiejs$ fajnej gry.

I: Nie wiem jakiej.

M: Aw co Ty lubisz gra¢?

I: W nindzago.

M: Naucz mnie w nig grac.

I: Nie bo jej nie ma w domu.

M: A co w nigj si¢ robi?

I: Nie wiem, bo jej nie mam kupione;j.

M: To jest Twoja wymarzona gra?

I: Tak.

M: A jak ona wyglada?

I: Jest bez plansy. Ma same pionki.

M: I co si¢ robi tymi pionkami?

I: Idzie sig.

M: Ignas, a mozesz pomacha¢ swoimi uszami, tak bez rak?
I: Tak.

M: Super, a ja swoimi nie mog¢. Prawie nic nie stysze. Ale bardzo bym si¢ ucieszyl,
jakby mnie kto$ przytulil. A teraz méglby$ mnie poczgstowac czyms do picia?
I: Tak.

M: Co to jest?

I: Woda.

M: Ignas, a mozesz mi opowiedzie¢ jakas bajke?

I: Nie wiem jaka.

M: A moze jaka$ o nindzago?

I: Nie znam zadne;j.

M: Szkoda. A chciatbys si¢ teraz e mng klockami pobawi¢?
I: Tak.

M: Co zbudujemy?

I: Rajdowke 1 wyscigowke.

M: Czyli ona stuzy do wyscigow?

I: Tak.

M: A Ty si¢ wyScigujesz?

I: Tak. U dziadkow.

M: A jak to robisz?
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I: No tak.

M: Ignas, a Ty wiesz, czy jest tu jakie$ wyjscie?
I: Tak, jest.

M: Ajakie i gdzie?

I: No, na bokach. Tam gdzie sg drzwi.

M: A jak ja mam wroci¢ do swojego domu?

I: Nie.

M: Pomoz mi.

I: Nie wiem jak.

Ignacy — préba Borowiec w gabinecie logopedy, data: 09.06.2021 r

M: Powiedz mi co myslisz, gdy styszysz stowo mama?
I: Nie wiem.

M: Stowo mama. Co myslisz, kiedy to styszysz?
I: Przytulam si¢ do mamy.

M: Ok, a co myslisz, gdy styszysz stowo tata?

I: Przytulam si¢ do taty.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo corka?

I: To si¢ tez do niej psytulam.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo syn?

I: Tes si¢ psytulam.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo kolezanka?
I: Tes si¢ psytulam.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo kolega?
I: Tes si¢ psytulam.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo reka?

I: Nic nie mysle. Nie wiem

M: A co myslisz, Kiedy styszysz stowo but?

I: Ubielamy buty.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo kubek?

I: To pije sok.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo rower?

I: To jezdze na roweze.
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M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo dzien?
I: To si¢ bawig.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo rados¢?
I: Jestem radosny.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo bawi¢ si¢?
I: Bawig sig.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo kupowac?
I: Kupie.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo bac si¢?
I: Boje sie.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo lubi¢?

I: Lubie¢ sok malinkowy.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo cieszy¢ si¢?
I: Ciese si¢. Ciese sig.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo chciec?
I: Chce winogrono.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo mysle¢?
I: Mysle. I mysle nad bajecka.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo kara¢?

I: Jestem w kaze.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo ktamac?
I: Ktamie.

M: A co myslisz, Kiedy styszysz stowo mowic?
I: Mowig.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo kot?

I: Kota chce gtaskac.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo wrobel?
I: Wrobla chee glaskac.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo osa?

I: Osy si¢ boje

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo ryba?

I: Rybe ztowitem.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo latac?

I: Lubig latac.
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M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo karmi¢?
I: Lubi¢ karmi¢.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo r6za?

I: Roze lubie.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo dab?

I: Dab. Chce robi¢ daba.

M: A co myslisz, Kiedy styszysz stowo jabtko?

I: Jabtko chcg gryz¢.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo rosngc?
I: Chce rosnaé.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo stonce?

I: Chce mie¢ stonce.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo gwiazda?
I: Chce mie¢ gwiazde.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo ksigzyc?
I: Chce mie¢ ksiezyc.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo deszcz?
I: Nie chce descu.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo aniol?

I: Chce aniotka.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo diabet?

I: To tes chce miecC.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo krasnoludek?
I: Chce mie¢ krasnala.

M: A co myslisz, kiedy styszysz stowo ufoludek?

I: Tes chce mie¢ ufoludka.

Ignacy — rozmowa o emocjach w gabinecie logopedy, data: 09.06.2021 r.

M: Ignas, kto jest na tym zdjeciu.
I: Pan psestlasony.

M: Jak on si¢ moze czuc?

I: Zle.

M: Co Ty o tym Panu myslisz?
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I: Bo jego si¢ dzieciak popazyt.

M: I dlatego si¢ przestraszyt?

I: Tak.

M: A jak Ty sie czujesz, kiedy zrobisz takg ming?
I: Dobze.

M: Popatrz na ten obrazek. Kogo widzisz?
I: Pana.

M: Co myslisz o tym zdjeciu?

I: Boli go glowa.

M: Jak on si¢ moze czuc?

I: Zle.

M: A jak Ty si¢ czujesz, kiedy robisz takg ming?
I: Zle.

M: a tutaj kogo widzisz?

I: Pana.

M: Co o nim myslisz?

I: Ze nic go nie boli. I si¢ ciesy.

M: jak on si¢ moze czuc?

I: Dobze.

M: A jak Ty si¢ czujesz, kiedy robisz takg ming?
I: Dobze.

M: A tutaj co powiesz?

I: Pan ma co$ w wtosach. Strupka.

M: Jak on si¢ czuje?

I: Zle.

M: Dlaczego?

I: Bo ma strupka w glowie.

M: A tutaj co widzisz?

I: Piece go jezyk. Bo go wystawitl.

M: A co si¢ mogto wydarzy¢?

I: Zjadt co$ piecacego.

M: Co to mogto by¢?

I: Cebula.

M: A tutaj?
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I: Pije kawe.

M: Jak ona si¢ czuje?

I: Dobze.

M: Atu?

I: Tes si¢ dobze cuje.

M: Skad to wiesz?

I: Bo ma rece w goze.

M: A jaka ma min¢?

I: Taka dobra.

M: A kiedy Ty si¢ czujesz radosny?
I: Kiedy dostaje¢ jaki$ zestaw.

M: Jaki zestaw?

I: Lego nindzago.

M: Ok, a ta Pani?

I: Jest zta.

M: Dlaczego?

I: Bo cos jej dzieciak zrobit Zle. Bo sobie pomalowat rece. Bo mama mu nie pozwalata.
M: Atutaj?

I: Babcia sig cieszy.

M: Dlaczego?

I: Bo dzieciak do niej psyjechat. Bo oni tego nie widzieli.
M: A tutaj?

I: Pani kasle, bo jest chora.

M: A jak Ty si¢ czujesz, kiedy jestes chory?
I: Psezigbiony.

M: i jak to jest?

I: Tak ze si¢ kasle, smarka.

M: to jest fajne?

I: Niefajne.

M: Atutaj?

I: jedno oko jest zdrowe.

M: A drugie?

I: Niezdrowe.

M: I jak ten kto$ si¢ moze czuc?
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I: Zle.

M: Atutaj?

I: Cieszy sig.

M: Dlaczego?

I: Bo ma nowy kubek.

M: Atutaj?

I: On jest zty.

M: Dlaczego?

I: Bo kto$ mu nicego nie pozwala. Bo nie moze nic stodkiego.
M: A Ty miale$ taka sytuacje, ze nie mogtes zjes¢ co$ stodkiego?
I: Nie, nigdy nie miatem.

M: A jakbys si¢ czul, gdyby do takiej sytuacji doszto?
I: Zle.

M: A bylbys zty czy smutny.

I: Zty.

M: A tutaj.

I: Pan trafil w bramke.

M: A skad to wiesz?

I: Bo sig ciesy.

M: A skad wiesz, ze si¢ cieszy?
I: Bo ma radosng minkg.

M: A tutaj?

I: Dziewcynka ptace.

M: Dlaczego?

I: Bo cos si¢ jej zdazywa.

M: A co si¢ jej moglo zdarzyc¢?
I: Biegta i si¢ zdezyla.

M: Z kim?

I: Z kolega.

M: Atutaj?

I: Pani jest bardzo zfa.

M: Skad to wiesz?

I: Bo ma wachlas.

M:Atu?
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I: Ma takg kwasng ming.
M: Dlaczego?

I: Bo jadta kwasng cytryne.

Ignacy — proby kontekstowe w gabinecie logopedy, data: 09.06.2021 r.

M: To sg zabawki Krzysia. Misie nie lubig jezdzi¢ na rowerze, zolhierzyki lubig
maszerowac, pajacyki nie lubig pi¢ soku. A teraz popatrz tutaj. Pajacyk mowi do misia
,,Chodz, pojdziemy pojezdzi¢ na rowerach. Co zrobi mis? Czy pojedzie z pajacykiem na
rowerze, czy bedzie wolal pogra¢ w pitke?

I: Pogra¢ w pitke.

M: Dlaczego?

I: Bo nie lubi jezdzi¢ na rowerze.

M: Popatrz na kolejny obrazek. To jest Krzys, a to jest Adam. Adam moéwi do Krzysia
,Pobawmy si¢ czyms$”. Co wybierze Krzy$ do zabawy?

I: Pitka.

M: A teraz popatrz tutaj. To jest Krzys, a to jest Adam. Adam mowi do Krzysia
,»Pobawmy si¢ czyms$”. Co wybierze Krzy$ do zabawy?

I: Samochody.

M: Dlaczego?

I: Bo si¢ bawig nimi.

Antoni w gabinecie logopedy; data: 13.01.2021 r.

M: Antos, powiedz mi jak, ci mingt dzisiejszy poranek?

A: Dobrze.

M: Co robites?

A: Bawitem sie.

M: Opowiesz mi o swojej zabawie?

A: cisza... Bawitem si¢ pojicje..

M: Powiedz mi, jak moze wygladac¢ taka zabawa w policje?
A: cisza... po$cigi policyjne..

M: A czy do takiej zabawy jest ci kto$ potrzebny czy mozesz bawic si¢ sam?
A: cisza... sam.

M: To kogo $cigasz w takim razie? Sam siebie, ok, w porzadku. A czy Ty widziate$
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dzisiejsza pogode?

A: cisza...

M: Tak?

A: Tak.

M: A co mozesz powiedzie¢ o dzisiejszej pogodzie?

A: Byl $nieg.

M: To chyba pierwszy dzien $niegu, prawda?

A: Yhy.

M: A co mozemy robi¢, kiedy pada $nieg.

A: Jepi¢ batwanka, rzucac si¢ $niezkami, zjezdza¢ na sankach.... Cisza
M: A jakie sa Twoje ulubione aktywnosci w czasie zimy?

A: Jepienie batwanka i zjezdzanie na sankach.

M: Czy masz jakie$ plany na ferie zimowe?

A Cisza... jeszcze nie mam

M: Chciatabym Ci pokaza¢ 4 historyjki, chcialabym zeby$§ mi opowiedziatl co si¢ dzieje
na tych obrazkach.

A: cisza...

M: Kogo mamy na obrazku?

A: Pania.

M: Jak ona wyglada? O co tu moze chodzi¢?

A: Cisza...

M: to moze odwrocimy obrazek na drugg strong. Co widzisz?
A: Pani i chtopczyka.

M: i co jeszcze mozesz powiedzie¢? Jak wygladaja, co robig?
A: cisza...

M: Jak wyglada ta pani.

A: ma r6zowg koszulke.

M: co jeszcze?

A: czajne spodnie.

M: a jak wyglada chtopiec?

A: Niebieska koszulke i ciemne fiojetowe spodnie.

M: Jak myslisz, o czym oni rozmawiajg?

A: Cisza....

M: Ok. Opowiedz mi w takim razie co widzisz na tym obrazku?
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A: Dzidziusia.

M: co on robi, jak wyglada?

A: Spi i ma biata czapke.

M: Jak nalezy opiekowac si¢ takim dzidziusiem?

A: cisza...

M: Masz mlodszego brata Ignasia, on tez byt kiedy$ dzidziusiem, jak trzeba bylo si¢
nim zajmowac?

A: Nie pamigtam.

M: Ok, a jak myslisz, co trzeba robi¢ z takim dzidziusiem?
A: Cisza...

M: Pewnie trzeba go karmic i przewija¢, co myslisz? A tu co widzisz?
A: Dziewczynke, ktdja je.

M: jaki positek ona je?

A: cisza...

M: Czy to $niadanie, czy obiad, czy kolacja?

A: Sniadanie.

M: Tak to $niadanie. A co mozemy je$¢ na $Sniadanie?
A: Kanapki, ptatki, cisza......

M: A Ty co jadtes$ dzisiaj na $niadanie?

A: cisza...

M: Co byto dzisiaj na $niadanie w przedszkolu?

A: Platki.

M: Ptatki z mlekiem. A lubisz platki z mlekiem?

A: Przytakuje glowa.

M: OK. to jeszcze ostatnia rzecz, dobrze? Dobrze??
A: Yhy..

M: Ok. powiedz, co widzisz tutaj na obrazku.

A: Panig i dzieci.

M: Jak myslisz, gdzie oni si¢ znajduja?

A: w szkoje.

M: moze by¢ tak, ze jest to szkota. Co oni robig?

A: cisza... jisuja.

M: czy to sg jakie$ zajecia plastyczne?

A: cisza.... Taak.
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M: Jakie zajgcia sa u Ciebie w przedszkolu?
A: cisza... pjaca w ksigzkach, ¢wiczenia jitejek, ¢wiczenia cyfejek.
M: jeszcze jakies czy tyle?

A jeszcze zajecia pjastyczne.

Antoni w gabinecie logopedy; data: 22.01.2021 .
M: Antosiu, jak Ci mingt dzien?

A: Dobrze.

M: Co robite$ zanim Cig¢ zabratam na zajecia?

A: Bawilem.

M: Opowiesz mi co$ o tej zabawie?

A: cisza... budowalem z klockow.

Cisza...

M: Co dzisiaj robites w przedszkolu?

A: cisza...

M: Uslyszate$ moje pytanie?

A: Tak.

M: Rozumiesz moje pytanie? Co dzisiaj robites w przedszkolu.
A: Byly zajecia.

M: Opowiedz mi o nich.

A: cisza...

M: Jakie dzisiaj byty zajecia.

A: méwi szeptem: nie pamigtam.

M: a dlaczego szepczesz?

A: cisza...

M: 0 czym porozmawiamy?

A: cisza...

M: 0 czym porozmawiamy, c0?

A: cisza...

M: Lubisz czasami tak chodzi¢ na zajecia, spedzaé tak czas? Jakie lubisz rzeczy?
A: Kjocki jego.

M: 1 masz jakie$ gotowe zestawy?

A: Yhy.

M: Jakie?
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A: stjaz pozajna, pojicja, $mieciajka, samojoty, ci¢zajowke pojicyjna, komisajjat

pojicyjny, nawet dwa.

M: A to sg duze czy mate klocki?

A: Mate.

M: A dlaczego podobajg ci si¢ klocki lego?

A: Bo mozna z nich duzo stworzy¢. Wszystko.

M: a budujesz tak jak jest w instrukcji czy po swojemu?
A: czasami po swojemu, czasami W instjukcji.

M: A czesciej?

A: Czedciej buduje po swojemu.

M: Lubisz troche powymysla¢ tak?

A: Kiwa glowa.

M: Jak si¢ bawisz tymi klockami?

A: Cisza.... Lapie zlodziei.

M: i co jeszcze robisz?

A: gasze pozajy, cisza.... Zamawiam pizze.

M: 000, tam tez mozna bawi¢ si¢ w zamawianie pizzy?
A: mam pizz¢ zbudowang.

M: a wiesz jak robi si¢ pizze?

A: cisza...

M: A lubisz jesc¢ pizze?

A: Kiwa glowa.

M: Z czym lubisz jes$¢ pizze¢? Jakie sktadniki, Zzeby miata?
A: Szynka, kietbaske 1 pieczajki.

M: A lubisz warzywka?

A: Kiwa glowa.

M: Jakie?

A: Ogojek, majchewka, kajafioj, papjyka.

M: Dlaczego nalezy jes¢ warzywa.

A: Bo sg zdjowe.

M: A co trzeba zawsze zrobi¢ przed zjedzeniem warzywa?
A: cisza... nie wiem.

Antoni — podczas zabawy swobodnej; data: 14.05.2021 r.
A: Hyhyhyhy, miecze, mam tez zbjojy co nie?
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M: No, nie przypominam, zeby on miat.

A: Mial, miat, mial! Taka czajng zbjoje, ktdja si¢ doczepywata do jego, wiadomo, ze on
mial gemboja. O i jeszcze miat czejwone systemiki.

M: Trytytry....

A: Chyba juz tjoszeczke przesadzaj z tym pajinem.

M: AAAAA co si¢ ze mng stato? Bylem zmierzony czy co?

A: A z niego wyszedt czajny Nindza, Kol.. (§miech).

M: A co tam czarny u Ciebie?

A: No przeciez pajiwo, uwazaj bo zaraz w domu misteja i Ci¢ potnie. Misteja 1 tegoooo.
M: I zatkat.

A: Ato chyba w swdj wlasny samochod. I kjuczyki mu tak zajato. Ale mi nie zdziejaj.
M: Bo co wtedy si¢ stanie?

A: A on mowi heee;j.

M: On spada normalnie!!!

A: I caly paji.

M: A tutaj, a tutaj, a jak tam u Ciebie?

A: Zjeee!!! Spada na mnie gjuby caty woj gjuzu!!!

M: A tutaj zostata mdzgoja.

A: A mu tutaj zostata mozgoja.

Mon: Co$ bedziesz jeszcze rysowat Antek?

A: Tak. (do kartki idzie na okoto, ale nie powe, zebym si¢ przesuneta).

Z nowg kartka...

A: Sikulce.

Mon: Co to chlopaki rysujecie?

A: Nindzago.

Mon: i zombie nindzago, o matko.

A: Nie, po pjostu nindzago.

M: Czy mozecie pilnowaé mojego budynku, bo na razie widzg...

A: Dobja, daj madojjj... (po czasie) i stoi, stoi, stoi na stjazy, i stoi i stol I Stoi i Stoi
I stoi i stoi i stoi, stoi i stoi. To jest takie dla mnie, mowie, przejwa. To moze bajdzo,
a tutaj Llojd.

Po czasie...

A: W objecia, objecia, objecia. A mam juz dosy¢ tych ghiptak. Mam juz dosy¢ tego
Llojda! Niech mi nie wchodzi w djoge! | wtedy spotkal Kaja. I powiedzial: dzien
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dobejej, jak si¢ czujesz? Moze powajczymy? Ale go... juuuul.

M: Wypychnat, co nie?

A: Powajczymy w ciepetku? A bybyby. Nie no dwoch na jednego, a moze trzech na
dwoch! Chtopaki bedzie to tjoszeczke nie fej. Dej, dej dej, nie mam pojecia! Kol, kol,
kol!! Tu jestem! No i tejaz jest nie fej. A moze tysigc na trzech? Nie fej! No to tysigc na
trzech! No i hej, gra nieczysto. Okej. Zombiak!! Zombiaki!! Pppppp tszy tszy tszt,
zombiaczek, maty zombiaczek, strzeja¢. Coooo? Tejaz strzejac na tysigczke. To juz jest,
to juz zaczyna by¢ tjoszeczke nie fej. Zombiaczek jeszcze sie dotgczyt, jeece. To to jest
nowy gamjajoja. Nie... Jaz, dwa, trzy, cztejy, pi¢C, a ich jest jaz, dwa, trzy, i z dzaneto
cztejy. Beznadziejny ten Kol, patrz, maty zombiaczek, maly zombiaczek strzeja. Coooo,
tejaz strzeja na tysigczke. No btagam. To juz, to juz zaczyna byc¢ tjoszeczke nie fej.
Zombiaczek jeszcze si¢ dolaczyt, jeeeee. To kolejny nowy gajmajoja. Jaz, dwa, tszy,
cztejy, piec¢, a niebieskich jaz, dwa, trzy i z dzaneto cztejy. Jest pigciu na cztejech.
Wigcej, wiecej wiecej wiecej wigee] wigeej wigcej! A on musi by¢ w kotysce. Mam
wigcej wiecej wigcej. Zaladowaé ajmaty!! Tszy, tszy. Tejaz musimy jeszcze tajcze
objonng, a moze gtazy. Co?! Cl, ci, ci. A tejaz jak spadne na kiju to to mnie zabije!
Aaaaa! Tszy, tszy, tszy, wojdy wojdy pokuci, chtopaki si¢ zbyt bajdzo pobudzili.
Apatrz, a kejda jest zadowojona, tyjko, bo gajmajo nie daje jej wigcej zeby si¢
powigkszy¢! Ona jest mata a gajmajo jest duzy. Oot chyba tjoszeczke przesadzit, dobja,
dam jade, stajczy gosciu! Dobja, dobja dobja, koniec! A jubie tak, tibip! Silniki
odrzutowe! Patrz on ma sijniki odrzutowe! A sijniki odrzutowe to, szybko! Si¢ nic nie
paji. Uwaga, uwaga, uwaga, uwaga, za duzo pajiwa, za duzo pajiwa, no to mam
przechjapane! A patrz, a tutaj, Zej! A tutaj Dzej. A tu takie do gojy nogami
z chtopakami. Dzien dobejek, dzien dobejek. I to do gojy nogami. AAAA! A patrz tu
byt z Skajem! Patrz na to, patrz co zrobit z Skajem i Kojdem. IPatrz co zjobit
znindzami! ch tez zamjozit. I LLojda tez zamjozit 1 ogien tez. Zamjozil wszystko.
Chyba za duzo jubie jysowac, patsz, a pacz, tejaz Zejna. Tsz, tsz! A tu podgjada, bo na
daszku sobie stat. Wiesz co?

M: Co on sobie chciat zrobi¢ na daszku?

A: Zupke! Bo byt glodny! Zupe, bo byt glodny. Tsz, tsz, 1 si¢ wkurzyt tym pit. Tu jest
gajnek i patelenka. I patel... I patelenke sobie zjobit i miske z sktadnikami. I keczap,
keczap. Co, co nie rozumiem go! Dobja to jest, to jest pokeczupowane. | patsz,
podsmaza pomidojy, jobi z nich keczap, az jobig czajny keczap i 1 zupka gotowa. Hi hi

hi hi hi hi hi. A patsz co kto tu siedziat. Kaj. I Kaj siedziat a jego to, to zjobit zjobit
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ogjyske, pszekaske, mniam mniam mniam bbbb A moze tjoszke papjyczki czili wigcej
a mniam mniam mniam mniam a spalit a tutaj spalit A dzejn si¢ wkurzyt a dzejn tego...
eceeeeee a gos$¢ sie wkurzyl, a patrz co. to na jatajonce tooo. Jaciej tjon jatajaoncy,
pjosze na to mOWiIC tjon jatajoncy pana garmazona. No oczywiscie! Jatajoncy bo nie
musi by¢ jaki§ odrzutowy oczywiscie ze musi mie¢ jakiej kajne odrzuty jakietowe
I spokojnie siedzi siedzi siedzi siedzi az czeka i zjobi tg zupe bo to jego zadanie a a a ten
wogle nienawidzi tego gajmadoja. Aje chyba wyjatuje nindza, zupaaa gotowa... ogien
si¢ skoczyl, aje biegniemy. Tsz tsz sam si¢ wajnot swoja pajeta i tak si¢ si¢ zdencjwowat
a zejn podczas tego gajmadoda jazem z jego odrzutami. I si¢ jozbil i si¢ wkurzyt.
A powiedzial zupka gotowa a zejn tak. Tu tu tu tu tu ogien. A wiesz ktoja kajtke tejaz
jobie, moj 6smy jysunek! Tejaz jobie ja to a nie przejiczytem a to kaja i1 patrz ktdjy byt
jego przyjaciejem. Z gangu motocykjistow. I stajtuje kojega. Jego stajy kojega, to jest
jego stajy kojega zyyyyyyy, to Kaja stajy kojega. Ja nie pamigtam jak on si¢ nazywaj,
jest jego stajym kojega aje juz zapomniatem.

Mon: to czarny jest tutaj.

kto panowat nad ogniem? To byt jego bjat. I miat czejwong maske, ogien!!!! On ma
swoje moce, a Kaj tsz, tsz, tsz, tsz, tsz

Mon: Antek, bede¢ mogla zrobi¢ zdjecia twoim rysunkom, bo bardzo mi si¢ podobaja?
A: Okej.

Mon: Tak, okej? To jak skonczysz, bo juz stysze ze 6smy, tak?

A: Taaaak!

Mon: To jak skonczysz to przyniesiesz mi je i porobimy fotki, okej?

A: Okej! Aaaa i znowu si¢ go$¢ wkurzyt! A gajmadoj znowu sobie chodzi chodzi chodzi
i chodzi tak chodzi sobie po dachu i chodzi a kaj si¢ spaji i poczeka na kojejnego
minikumpla ktéjy zajaz ukjadnie ztoto. Czekaj i czeka i czeka i czeka i by byly i ze
dajej nie ma sztabek zlota. To jeje a taki go$¢ maty. Pjosze bajdzo gajmajonik! Dobja!
A skad masz niebiesko ziejone wlosy? I wjeszcie mam wigcej ztota! I wigcej wigcej
wigcej. Szybko bo to jest podpajone jak to Kaj! Nie! To oszust! Pjawdziwe ztoto jest
w muzeum. Ja ci pokaze Kaj! I si¢ zeztoscil na Kaja. I tejaz stoi 1 ztoto, aaaa! Ale si¢
pajtsi w ztocie. Wszysciutenkie!

Mon: Wszysciutenkie? No to czekaj. Robimy foto. To jest co?

A: Nindzago.

Mon: nastepne.
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A: Kojejne Nindzago.

Mon: No

A: Kojejne Nindzago.

Mon: Tak.

A: Kojejne Nindzago.

Mon: Wow, dawaj dalej.

A: Kojejne Nindzago.

A: Kojejne Nindzago.

Mon: i cyk.

A: i kojejne Nindzago. I Spindzitsu.

Mon: A co to jest?

A: Kjasztoj Spindzitsu.

Mon: Ja nie wiem o czym wy mowicie w ogole.

A: dziewiaty jysunek, ze c0????

Mon: Robisz jeszcze jeden? Oszalates?

A: Tak! Budyneczek, budynek, dom, kojejny dom. Aje dom gajmadona, to jest kojega
Kola. Kojego Kola z gangu motocykjistow. On... titititi a tutaj juz dziewiaty.

M: Ktory?

A: Dziewiaty! Chyba mu si¢ popsul komin. I wzywa swojego .... Napjawnika wzywa
| patsz ten komin jest aktycznie popsuty tylko ze nie wadomo co w nim si¢ zdarzyto tam
si¢ znajduje pszsz piasek!!! Sam piasek, djewno, same zmiejone djewno. I zasypato mi
dom przez ten komin! Zasypato mi cajusienki domek. Spindzitsu! A kto to kaj jak idzie
1 nowe 1 nowe bo on zawsze pszsz 1 patsz co spadlo i patsz! Patsz! Zyyyy a patsz ten
g0s¢ si¢ zdenejwowat 1 uzyt mocy ziemiii a kaj si¢ zdziwit.

M: dziesiaty juz robisz?

A: Taaak! Ja cie a patsz na gtosniki Kola! Drz drzy i jakie glosniki ci¢zajowka az
musiata az... 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 34,
35, 36, 37, 38, i 40, 41, 42, 43, 44, 45, 46, 47, 48, 49, 50, 51,
52,53,54,55,56,57,58,59,60, 61 62, 63, 64, 65, 67, 68, 90! Tu tu tu! pjameczkal

M: a ty antek chciatby$ poleceic w kosmos.

A: taak pojecie¢ w kosmos! pojecie¢ W kosmos! A ja pojece na stonce. A nie pojece na
komete. Tak bo tam duzo jest spinozitsu!

Mik: ja bede tam pierwszy.

A: aje ja sobie tam wezme dwa bjonie Spindzitsu ja wezme katan ognia i szyjke lodu
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a Ty szyjke lodu i katana jedna iii... A gdybym a moze jak ja nie bgd¢ Spindzitsu to
bede ziejonym Nindzago! To bedzie tak bo tam bedzie....

Antoni w towarzystwie kolegi w sali przedszkolnej; data: 20.05.2021r.

Mon: Co robicie chtopaki?

A: Jysunki.

Mon: ostatnio, ile byto, 10?

A: 10!

Mon: Wow, ciekawa jestem czy dzisiaj bedzie rekord. Ciekawa jestem co rysujecie
A: Znowu Nindzago.

Mon: to Nindzago jest najfajniejsze dla chtopakow.

A: Tak.

Mon: Co to jest to Nindzago?

A: To sg Nindza. Jest sze$ciu Nindza i w sze$ciu Nindza jest tylko jedna dziewczyna.
Mon: A dlaczego tak mato?

A: pig¢ Nindza to Kaj, djugi to Koj.

Wiktor: Powiedz jaka maja moc.

A: Koj ma btyskawicy, Dzej ma moc ziemi, kaj ma moc ognia a llojd ma moc ztota
ziemi a inne a ta dziewczyna to jesy nija ktdja ma moc wody.

Mon: A oni maja jakies kolory do tego?

A: Tak.

Mon: Jakie?

A: Kaj ma czejwony kojoj, Kol ma czajny kojoj, Dzej ma btyskawiczny, a lojd...
Mon: a jaki to jest btyskawiczny kolor?

A: No niebieski. A Zejn ma moc lodu i jest caly bialy i jest jobotem.

Mon: I co oni robig?

A: no jatujg swiat.

Mon: Swiat?

A: Tak. Przec wezami ajbo przed kamiennymi wojownikami aje najbajdziej to gajmadoj
jest ich najwiekszym przeciwnikiem. I ma cztejy jece.

Mon: Po co mu az tyle rak?

A: Bo jest zty.

Mon: a skad Ty to wiesz?

A: Bo ogladam duzo sezonow. Ogladatem juz 13, 12!
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Mon: Jest 12 sezonow?

A: No wiecej.

Mon: Wiecej?

A: tak wigcej I jest jeszcze zwiastun z 14 sezonu.

Mon: A gdzie to mozna ogladnaé?

A: No na jutubie. I na netfliksie tez.

Mon: A to jest bajka bardziej dla wigkszych dzieci czy dla mniejszych?

A: dja siedmiojatkow, aje ja mam sze$¢ jat i moge ogladac.

Mon: A mlodsze dzieci mogg to ogladac.

A: No moj bjat Ignas tez to ogjada. Bo to nie sg az takie stjaszace.

Mon: a nie mozna si¢ tam przestraszy¢ czego$?

A: Nie.

Mon: I co oni robig? Jak wyglada taki odcinek? Narysujecie mi to?

A: oki. Tak. Po pjostu wajcza.

Mon: | walczg przez 14 sezonow?

A: Tak no przeciez z j6znymi wajcza.

Mon: Antek, a opowiedziatbys mi takg histori¢ z Nindzago?

A: piejwszy sezon to kiedy nindza wajczyli z szkiejetami w podziemi. A ich szefem to
byl samukaj. Ze nindza zdobyji ztote bjonie i stworzyji tojnado aje gajmadoj im zabjat
i poszedt do kjainy jakiej$ a potem jak nindza wjociji do nindzago to si¢ zderzyji
bjoniami to si¢ oddajiji. A Kol mial kose wstrzasow, Kaj mial kaganek ognia, Zej miat
lodu, a Dzejn miat piojundéw. A w djugim sezonie gdy nindza wajczyli z wezami to to to
pytoj pytoj pytoj uwojnil pozejacza stjachow i1 byl w podziemi i1 pozejacz stjachow
i dotknat pytoja aje pozniej gajmatoj spad na pozejacz $§wiatdow i wybuch pozejacz
swiatoéw. I kazde weze miaty jakas moc.

Mon: To one chyba byly niebezpieczne.

A: No tak. A kapitan, a kapitanowie mieji bejto, piejwszy kapitan to skejd, on
hipnotyzowal. Taki jego atut. Czyli ze NindZa mogli stucha¢ tego ze Ze tego kogo, ten
kogo zahipnotyzuje.

Mon: Czyli jak kto$ byt zahipnotyzowany to stuchat kogo$ innego?

A: Tak.

Mon: A stuchat wszystkiego czy troche byl niepostuszny?

A: Nie. Stuchat wszystkiego. A jeszcze byl. A Skaj piejwsze byt zwyktym wojownikiem

aje pdzniej wygjat bejto 1 ten piejwszy kapitan nie pamigtam jak on si¢ nazywat aje miat
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bejto a to wtasnie bejto do jeki to si¢ staje kapitanem.

Mon: A jak wygladato to berto?

A: bylo zlote, byto ztote 1 w §jodku byt jad. Jad z kazdej mocy.

Mon: Czy on byt niebezpieczny? O co tu chodzi?

A: Nie, chodzi o to ze jad dzigki niemu mozna by dzigki niemu gdy Nindzago beda
mozna stworzy¢ takie jekajstwo przez ktéje mozna uwojni¢ Kaja.

Mon: A ten to jest jaki Nindzago?

A: Ten to jest lojd a ten to zejn. Zejn jest bialy aje p6zniej si¢ stat sjebjny bo byt bo byt
nindzadjoidem.

Mon: A kto to jest Nindzadroid?

A: To jest taki jobot.

Mon: a ja bym chciata zeby$ mi jeszcze narysowat ta dziewczyne nindzago.

A: okej.

Mon: To jest dziewczyna?

A: Tak.

Mon: Od razu wida¢, bo jest rozowa.

A: Tyjko ze ona miata bajdziej inny kojoj aje tutaj nie znajaztem bo ona miata bjagzowo-
ciejwony.

Mon: A moze bardzie bordowy?

A: No taki. | tejaz jeden wez i on pjuje takim jadem. A ziejony... A ja postajam si¢
zjobi¢ dzi$ 29.

Mon: to bardzo duzo.

Wiktor: a ja 39.

A: to ja 49! Ajbo 100 zjobie.

Mon: to chyba przez caty miesigc.

A: Nie bo ja nawet pojiczytem do stu aje to potowka dnia.

Mon: Policzenie do stu?

A: tak bo to jest to po 99 jest 100. Ja od przedszkja do domu.

Mon: Przez droge policzytes do stu?

A: Tak. I nawet 1 nawet jiczytem tem tem dajej 1 dojiczylem do do 129.

Mon: A Ty jezdzisz do domu autem czy chodzisz na nogach?

A: Chodze na nogach.

Mon: to moze to bylo 129 krokéw?

A: no nie. To tjwa mniej aje za to duzo godzindw.
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Wiktor: Jaki Kol miat miecz?

A: Kol miat kose. Ztota kose.

Mon: A ten czerwony to si¢ jak nazywa?

A: Kaj.

Mon: i on ma moc ognia?

A: Tak. A ja najbardziej jubie ziejonego Nindza. I ziejony nindza ma ziejone oczy tak
jak ja.

Mon: A macie jakie$ super moce?

A: nie aje ja aje ja mysje ze jak bede duzy to zostane ziejonym nindza i i bedg mie¢ moc
ztota i ziejeni. A ja mam juz kijku wezy tak aje nie mam takiego. Mam na pewno skesja
mam juz cztejech z tego aj. A ja lubie, a ja umiej jobi¢ poé¢wdjng gwiazde .

Mon: jak to si¢ robi?

Wiktor: Pokaz.

A: no nie. Bo w przedszkoju nie wojno przeciez.

Mon: a z panem Tomkiem robiecie na kaplterze takie ¢wiczenia?

A: eeee stajemy na jekach.

Mon: a to jest cigzkie ¢wiczenie?

A: nie aje ja juz umiem sta¢ na jekach przez dwa minuty. A jak kto$ dostanie jadem to
mysji ze ze czto czlowiek i wez to sa piejniki i kjasnale. Bo ogjadatem sezon kiedy
dostaji si¢ do do i wtedy kaj dostal 1 my$jat ze weze kjasnaje 1 piejniki. A podzniej
z jaskini przybyt pytola pytol to anakonda.

Mon: Pyton?

A: Pytol. | pytol jest caty fiojetowy.

Mon: to moze narysuj go?

A: Tak wlasnie go jysuje. | go mozna dostac ajbo w biatej fojmie ajbo w fiojetowe;.
Mon: A ktora forma jest lepsza?

A: Fiojetowa.

Mon: Dlaczego?

A: Booo00o jest jepsza.

Mon: Ale czemu?

A: Dlatego. Po pjostu jest fajna. Bo biala to tjoszke taka no nie wiem. I sg jozne pytojy.
Bajdzo jozne. Biate i fiojetowe a biale w dwoch fojmach a fiojetowe sa w trzech
fojmach.

Mon: Ale jakie?
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A: nooo chodzi o to ze Ze majg jozne symboje na swoich zbjojach.

Mon; Jakie?

A: Nooo wezowe.

Mon: Jak one wygladaja?

A: no tak ze na przyklad weza maja na sobie. I na przyklad czajny nindza ma sjebjna
zbjoje nie niebieski ma sjebjna zbjoje ziejony nindza ma ztota zbjoj¢ yyyyy ta
dziewczyna ma zlotg zbjoje¢ czejwony nindza ma ztotg zbjoje, zejn ma ztota ztotg zbjoje
tyjko jak jest metajowy.

Nauczyciel mowi, ze przedtuza czas zabawy.

A: Jest!. Moje szczgscie. I on w gjobowcu byt tak gltodny ze zjadt swoich kojegéw. No
tak to, bo w gjobowcu nie miat co je$¢ bo bo go tam zamkneli.

Mon: Dlaczego?

A: no bo byt zty i pjobowat zniszczy¢ nindzago. No i pdzniej lojd ktojy byt przebjany
za swojego tate i myslal ze bedzie zty to uwojnit pytoja a pytoj zdobyl mape 1 uwojnit
jeszte wezow. Aje na szczescie to wszystko si¢ dobrze skonczyto bo bo weze pdxniej si¢
przestraszyli 1 wszyscy uciekli do domu czyli stolica wezonow.

Mon: lle Ty wiesz!

A: No bo ogjadalem juz 12 sezondéw, a ten dwunasty kiedy nindza wskoczyli do gjy to
bylto i wajczyli z czejwonymi kaskami i wszyscy nindza si¢ zmienili w kostki enejgi
opjocz dzeja, bo stjacit wszystkie swoje cztejy zycia a dzejowi zostato wtedy tyjko
jedno to jakby go nie stjacit. A pdzniej gdy nindza wjociji do miasta i wszyscy inni
nawet nawet takie szczuji to te szczuji powiedzialt chtopacy jako$ mi si¢ nie podoba to
miejsce wracamy, a wszyscy powiedzieli tak. I wjocili do swojej. A unagami to byta
cata wyspa 1 tak wlasciwie to unagami to taki czlowiek i on byl dzieciakiem ktdjy si¢
zmienit w takiego ztego ztoczyncg.

Wiktor: a tam byta taka niebieska moc.

A: nie, moc piojunéw. I Byly szkijety btyskawic, szkijety ziemi i szkiejety ognia. Yyyy
piejwszymi szkiejetami btyskawic rzadzit taki $mieszny szkiejet ktdjy si¢ nazywaj
kjansza i miat jedno oko zatatane i byt bbajdzo $mieszny.

<Mon: A czemu miat oko zatatane?

A: Bo pewnie stjacil. Aaaa ten a ten djugi szkiejet ognia miat hetm i i byl bajdziej
powazny. Kazde szkiejety miaty swoj woz, ogdjnie samukaj to jego woz byt taki duzy
to byt taki monster z czaszka a jeszta to byly motojy. A dzej mogl wywota¢ burze

I nawet powstrzymac¢ burze bo mial moc piojundw, dlatego gdy sie pojawiata burza to
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mogl wstrzymac zeby sobie odeszta.

Antoni w trakcie zaj¢¢ plastycznych, rysowanie i kolorowanie. Data: 20.05.2021 .

A: Skonczytem. Tutaj. Ja tu nie dokonczytem. Tak, pani.

Antoni — w trakcie zaje¢ dydaktyczno-wychowawczych na temat pszczo6t i miodu. Data:
20.05.2021 .

Ogladajac midd.

A: Ja tu taki mam. | jest zdjowy. Aje si¢ nie zepsuje. Stodkie, pycha stodkie.
N: Smakowato?

A: Tak.

W: Jak wrdéce do domu to zjem.

A: Ajatak samo.

N: Antek, co powiesz, jaki jest ten midd.

A: Stodki.

N: A oprécz tego, ze stodki?

A: Smaczny.

N: A ktory jest lepszy? Dlaczego?

A: Bo jest bardziej stodszy.

N: A jaka ma konsystencje?

A: Twajdy. A ja taki midd tez mam w domu. Ja taki sam mam w domu miod. A
Do mnie:

A: A pjosze Pani, a z Panig byly fajne zaj¢cia jak ja bytem.

Antoni — proba ,,Kosmita”, data: 09.06.2021 r., w gabinecie logopedy:

M: Antek, przysztam dzisiaj do Waszego przedszkola, poniewaz potrzebuje pomocy
dzieci. Pisz¢ ksiazke o kosmitach, ktorzy przylecieli na Ziemig. Niestety nie wiem, co
mam napisa¢. Nie wiem, jakby dzieci si¢ zachowaly, gdyby taki kosmita do nich
przyleciat, dlatego prosze Cig, aby$ mi pokazat lub powiedzial, jak si¢ zachowasz albo
co powiesz, jesli kosmita powie cos$ do Ciebie, zgoda?

A: Yhy.
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M: Ok. No to uwaga. Wyobrazmy sobie, ze to jest Twoj pokoj. Dobrze? A ten kosmita
wleciat do Ciebie przez okno. Ok?

A: Okej.

M: On bedzie do Ciebie mowit rézne rzeczy, a Ty pokazesz jak si¢ zachowasz albo co
mu odpowiesz. Dobra?

A: Dobra.

M: Ok. Uwaga, on mowi! Jak masz na imi¢?

A: Antos.

M: Antosiu, narysuj mi stoneczko. Jakie pigkne stonce. Narysowates juz dla mnie?

A: Yhy.

M: Dzigkuje, jakie tadne stoneczko. Anto$, a mozesz poda¢ mi reke?

A: Tak.

M: Czes¢ Antek. Antek, a pobaw si¢ ze mna.

A: Okej.

M: W co si¢ pobawimy?

A: Pokopmy pitke.

M: Dawaj ta pitke. Ale Ty mocno rzucasz. Antek, jestem gltodny, bardzo dhugo nic nie
jadtem.

A: Zjobie Ci co$ do jedzenia.

M: Dzigkuje¢, co mi zrobisz do jedzenia?

A: Co$ smacznego.

M: No to ja czekam. Co to takiego?

A: Ptatki 1 owocki.

M: Ale to bylo pycha, dzigki Antek. A mozesz pomacha¢ swoja regka? Antek, bardzo
bym si¢ ucieszyt, gdybym mogt si¢ chwilg przespac.

A: Okej.

M: Mam si¢ tu potozy¢?

A: Dobjanoc.

M: Juz si¢ wyspatem. Ciekawy jestem, co Ty masz tu w tej szafie?

A: Pusto.

M: A tu na krzesle?

A: Misia.

M: A czemu on tu siedzi?

A: Bo go posadzitem.
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M: A co masz o tu?

A: Zegaj.

M: A po co Ci ten zegar?

A: Zebym wiedzial jaka jest godzina.

M: A co to jest godzina?

A: To jest czas.

M: Moglbys stang¢ na gtowie?

A: Tak.

M: A co by$ powiedziat na jaka$ gre?

A: Okej.

M: W co mozemy zagrac?

A: Ja wiem gdzie sg gjy.

M: Zagramy w jaka$ gre?

A: Nie wiem gdzie sg gjy.

M: A moze zagramy w jaka$ gr¢ zabawkami naszymi. Jakg wymyslisz?
A: W kojojy.

M: Jak w to si¢ gra?

A: Ze rzuca sie piteczka i sie méwi jozne kojojy a na biaty i czajny nie wojno tapag.
M: Ok, no to gramy. Niebieski.

A: Bjazowy.

M: Zotty.

A: Czejwony.

M: Pomaranczowy.

A: Gjanatowy.

M: Bialy. Dobra nie ztapates.

A: Szajy.

M: Ré6zowy. A mozesz pomacha¢ swoimi uszami, tak bez rak?
A: Nie.

M: Stabo Cig slyszg. Ale bardzo bym si¢ ucieszyt, jakby mnie kto$ przytulit.
A: Okej.

M: A teraz mégltby$ mnie poczestowac czyms$ do picia?

A: Okej. Nie wiem, gdzie jest picie.

M: Tu jest jakas butelka. To chyba sok pomidorowy.

A: To bajdziej mi wyglada na keczup.
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M: Tak? A keczup mozna pi¢?

A: Keczup si¢ je.

M: A czy to mozna wypic?

A: Mleko?

M: A mogg si¢ napi¢ troch¢ mleka?

A: Tak.

M: Antek, a mozesz mi opowiedzie¢ jakas bajke?
A: Tyjko, ze bajki 0 nindzago sg takie gjozne.

M: Ja si¢ nie bojg.

A: Nindza pojecieji do kjolestwa Szinszajo i1 si¢ jozgoscili a pod miastem bylty

podziemne lochy, tam gdzie byly szkiejety i czaszkoksieznik i uwigzione fiojetowe

i ziejone stwojy. | jednych ziejone stwojy zostata Mia, a tych fiojetowych Kaj. | a jak

czaszkoksieznik uwojnit wiejkiego smoka ze z kosci i bylo duzo lawy i Kol i Sensej

padli w wode podziemng i spotkaji trzech podjéznikow. Jeden to byt czajodziej, djugi

mial pajgka, a kojejny mial kjowe. I jazem szukaji djogi ucieczki od podziemnych

jochow. A czaszkoksigznik jozbit sciang ze zlosci, a wtedy nindza byji w wigzieniu,

a ziejone i gjanatowe stwojki pjacowaty dja czaszkoksi¢znika.

M: Ale mi si¢ podobata ta bajka, dziekuje, Antku, Zze mi ja opowiedziates. A mozesz si¢

teraz e mng klockami pobawi¢?

A: Okej. Zbudujmy cos.

M: Co mozemy zbudowac?

A: No nie wiem, ale zbudujmy cos.

M: Antek, a czy tu jest jakie$ wyjscie gdzies?

A: Wiem.

M: Gdzie jest?

A: W drzwiach. Tam.

M: A Ty wiesz, jak ja mam wroci¢ do swojego domu kosmitowego?
A: Musisz tam jakim$ pojazdem pojecie¢. Moze ufo.
M: A widziate$ ufo?

A: Wszystkie kosmity majg ufo.

M: Ja musze poszukacé swojego ufo.

A: No to Ci zbuduje ufo.

M: Juz gotowe?

A: Jeszcze nie.
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M: Mogg juz wsiadac?

A: Zajaz. Juz.

M: Dzieki Antek za zabawe. Pa!
A: Pal

Antoni - proba Borowiec, data: 09.06.2021r.

M: Powiedz mi co myslisz, gdy styszysz stowo mama?
A: Ze kto$ sie uderzyt.

M: Dlaczego tak ci si¢ kojarzy.

A: No bo kto$§ moze wota¢ mame, kiedy sie uderzy.
M: Ok, a co myslisz gdy styszysz stowo tata?

A: Ktos chce si¢ z tatg bawic.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo coérka?

A: To oznacza, ze mama wota cojke.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo syn?

A: Mama jub tata wola syna.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo kolezanka?
A: To mysle, ze Pani wota kojezanke.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo kolega?

A: Ze Pani wota kolegg.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo reka?

A: Ze kto$ podaje komus reke.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo but?

A: To oznacza, ze kto$ ubieja buta.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo kubek?

A: To oznacza, ze kto$ ma najang wodg ajbo soczek. Ajbo hejbatke
M: A co myslisz kiedy styszysz stowo rower?

A: Ze kto$ chce pojezdzié jowejem.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo dzien?

A: To oznacza, ze jest janka.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo rados¢?

A: To oznacza, ze kto$ jest szczesliwy.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo bawi¢ sie?
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A: To oznacza, ze kto$ chce si¢ pobawié.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo kupowac?
A: To oznacza, ze kto$ chce co$ kupi¢.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo bac sig?
A: To oznacza, ze kto$ si¢ Czego$ boi.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo lubié?
A: To oznacza, ze kto$ si¢ jubi.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo cieszy¢ si¢?
A: To oznacza, ze kto$ si¢ cieSzy.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo chciec?
A: Ze kto$ co$ chce.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo mysle¢?
A: To znaczy, ze kto$ mysli.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo kazaé?
A: To oznacza, ze kto$ cos kaze.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo klamac?
A: To oznacza, ze kto$ ktamie.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo mowic?
A: To oznacza, ze kto§ mowi.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo kot?

A: To mysje, ze kotek jest na podwojku.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo wrobel?
A: To mysje, ze jest wjobejek.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo osa?

A: To staj¢ bez juchu.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo ryba?
A: To, to patrze na jybe, jak sie pjuska.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo lata¢?
A: To, ze kto$ chce latac.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo karmic?
A: To znaczy, ze kto$ chce zeby kto$ go pokajmit.
M: A co myslisz kiedy styszysz stowo r6za?
A: To mysje, ze gdzie$ jest joza.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo dab?
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A: Nie wiem.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo jablko?
A: To mysje, ze kto$ chce jablko.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo rosngc?
A: To oznacza, ze kto$ chce zeby co$ wyjosto.
M: A co myslisz kiedy styszysz stowo stonce?
A: To mysje, ze kto$ jubi stonko.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo gwiazda?
A: To mysje, ze ktos widzi gwiazde.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo ksigzyc?
A: To mysje, ze kto$ widzi ksigzyc.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo deszcz?
A: To mysje, ze pada deszcz.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo aniot?
A: Nie wiem.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo diabet?

A: Nie wiem.

M: A co myslisz kiedy styszysz stowo krasnoludek?

A: To mysje, ze kto$ widzi kjasnojudka.
M: A co myslisz kiedy styszysz stowo ufoludek?
A: To mysje, ze ktos widzi ufojudka.

Antek — rozmowa o emocjach, data: 09.06.2021r

M: Antek, kto jest na tym zdjeciu.

A: Tato.

M: Co myslisz o tej osobie?

A: Ze ja kto$ przestjaszyt.

M: A dlaczego?

A: Moze co$ stjasznego.

M: Co strasznego mogto si¢ wydarzyc¢?

A: Jakas rzecz.

M: Dlaczego ludzie si¢ boja, kiedy czuja strach?

A: Nie wiem.
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M: A co myslisz o tej osobie.

A: Ta osoba mysji. Co$ si¢ stato i ona mysji.
M: A jak Ty si¢ czujesz, kiedy masz takg ming?
A: Nie pamigtam.

M: Atutaj?

A: Ktos$ jest zadowojony.

M: Dlaczego?

A: Bo cos$ szczesliwego sie stato.

M: a co?

A: Jakie$ szczescie.

M: A jakie?

A: Nie wiem.

M: A kiedy Ty si¢ czujesz szczesliwy?

A: Gdy widze co$ o czym marzylem.

M: Na przyktad?

A: Na przyktad jakie$ zestawy nindzago.

M: Tak myslatam, ze odpowiesz. A co myslisz o tym zdjeciu?
A: Nie wiem.

M: Powiedz co$ na temat tego zdjecia.

A: Ta osoba tez mysji. Ta osoba my$ji. Ze moze co$ nie wie.
M: Atutaj?

A: Nie wiem.

M: A tutaj?

A: Pani jest spokojna.

M: Kiedy Ty czujesz si¢ spokojny?

A: Kiedy jest cisza 1 spoko;j.

M: Lubisz takie sytuacje?

A: Tak.

M: A tutaj.

A: Pani si¢ bajdzo cieszy.

M: Jak myslisz, dlaczego?

A: Cos jej sie szczesliwego przydarzylo. Jakie$ marzenie.
M: Jakie marzenia ona mogta mie¢?

A: Nie wiem.
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M: A jakie Ty masz marzenia?

A: Zeby mie¢ wszystkie zestawy nindzago i zostaé nindza.

M: To bardzo fajne marzenie. A tutaj?

A: Ze Pani sie cieszy.

M: Dlaczego?

A: Ze co$ jej wyszto.

M: A co Tobie ostatnio wyszto.

A: Nie wiem. Widze Panig, ktdja trzyma chusteczke. Bo chce si¢ wysmajkac.
M: Atutaj?

A: Chlopczyk si¢ bawi. W chowanego.

M: Jak on si¢ czuje?

A Szczesjiwy.

M: A jaka jest Twoja ulubiona zabawa?

A: Nindzago.

M: A tutaj?

A: Dziewczynka si¢ cieszy. Bo cos jej si¢ udato. Jakas szczgsliwa rzecz.
M: Atutaj?

A: Chlopczyk sie ztosci. Bo kto$ go zezloscit. Bjat. Bo moze mu dokuczal. Ze ten sie
bawit a on mu przeszkadzat.

M: A Ignacy Ci tak przeszkadza?

A: Tak. Ze mnie ciagje zaczepia a ja Sie bawie.

M: A tutaj?

A: Pan si¢ cieszy bo szczelit goja.

M: Skad wiesz?

A: Bo trzyma pitke.

M: A tutaj?

A: Dziewczynka jest smutna. Bo co$ smutnego si¢ przydarzyto. Jakas smutna rzecz.
M: A Tobie jaka smutna rzecz si¢ ostatnio przydarzyla.

A: Nie pamigtam.

M: Atutaj?

A: Pani si¢ wyluzowala. I jest szczesliwa.

M: A tutaj?

A Pan stoi i ma takg ming. Pan jest smutny.

M: A kiedy Ty si¢ czujesz smutny.
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A: kiedy co$ smutnego si¢ zdarzy.

Antoni — proby kontekstowe, data: 09.06.2021 r.

M: To sa zabawki Krzysia. Misie nie lubig jezdzi¢ na rowerze, zolierzyki lubig
maszerowac, pajacyki nie lubig pi¢ soku. A teraz popatrz tutaj. Pajacyk mowi do misia
,Chodz, p6jdziemy pojezdzi¢ na rowerach. Co zrobi mis§? Czy pojedzie z pajacykiem na
rowerze, czy bedzie wolat pogra¢ w pitke?

A: Pojezdzil na rowerze.

M: Dlaczego?

A: Bo moze jubi¢ jezdzi¢ na jowerze.

M: Popatrz na kolejny obrazek. To jest Krzys, a to jest Adam. Adam mowi do Krzysia
»Pobawmy sie czyms$”. Co wybierze Krzy$ do zabawy?

A: Autkiem.

M: Dlaczego?

A: Bo moze jubi¢ autka.

M: A teraz popatrz tutaj. To jest Krzys, a to jest Adam. Adam mowi do Krzysia
»Pobawmy sie czyms$”. Co wybierze Krzy$ do zabawy?

A: Zohierzykami.

M: Dlaczego?

A: Bo moze jubi¢ wojsko.

M: A Ty co by$ wybrat do zabawy.

A: Zomierzyki. Nindzago i Zohierzyki.

Ignacy i Antoni z kolegg Wiktorem w trakcie swobodnej zabawy w gabinecie logopedy.
Chtopcy mieli do dyspozycji ksigzki 1 komiksy o Nindzago, figurki Nindzago oraz
réznego rodzaju karty pracy z bohaterami bajki. Data: 24.05.2021r.

A: Zbudowali$my z naszych kjockéw smoka takiego duzego.

I: I smoka wiatru.

M: To jest niespodzianka, prosz¢ mi tutaj nie zaglada¢, dacie rade wytrzymac?
A: Tak. Jesli chodzi o jego nindzago, to jako$ si¢ nie moge powstrzymac.

I: Jako$ nie moge powstsymac ze mam towce smokow.

A: Pjawdziwego jego nindzago. Nie mogg si¢ powstrzymac.
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M: Nie zagladali$cie?

A: Nie. A jak chodzi o jego nindzago to jako§ mogg si¢ nie powstrzymac.
I: My mamy, my mamy sto miliony nindzago.

A: Ajbo chyba wigce;.

I: Albo sto, albo nieskonczonosci.

M: Co$ Wam przyniostam.

W: A to za Pani pienigdze byto?

I: Coo00? Za sto tysigcy.

A: Gazetki z Nindzago.

I: Dwadziescia, sej$édziesiat.

M: Odpakujecie?

A: Tak.

I: Sybko. Ja wiem jak to. Ja mam ten zestaw.

W: Ja takie mam.

A: My takie tez mamy.

I: Tutaj si¢ otwiera, tu. Tak, te sa fajne. A wiecie jak mam jesce, a wiecie ja mam karty,
ale sto, a wiecie, co ja mam? Ja mam tes takie z lego nindzago.

A: My juz mamy dwa takie.

I: Albo sto tysiecy. Ale fajne. Ej Dzejn, ej Dzejn.

A: ja chcg, ja chee.

I: Antek! Wezme sobie wezona.

A: No wiem i tak takie ma. Mi bjakuje tyjko tego biatego nindza. On si¢ zdenejwowat
na weza.

I: Hej, wezmniemy instrukcje?

A: Ja nie potrzebuje.

W: Ja i tak wiem, jak to si¢ sktada.

A: A gdzie jest moja bjon? Hajo, gdzie jest moja bjon?

I: Tu jest instrukcja.

A: Gdzie jest moja bjon?

I: Antek, moge ten stary, nowy, nowy?

A: Ej, gdzie jest bjon, muszg to przyczepic.

I: To chyba do tego. Ma tg perle. A wiesz co? A wies ze mam teraz tg perte. Dwa perty.
A: Tak.

I: Ja wezme Kaja, druga naklejka moja. A ja sobie wezmneg, a ja.
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A: Bedzie jeszcze jedno, bzciuuu. Ja chee tego ducha.

I: Nie, ja chce. Ja bior¢ Llojda.

A: A ja chce ducha. Daj mi ducha, ducha chce.

I: Ja chce mie¢ zieloniastego.

A: Aje Ty masz weza.

I: Ale ja chcg zieloniastego.

A: A ja zlotego. A ja ztotego mam takiego judzika.

I: Mam go! Ja tez! Ja go mogg posktadac ze ztg twaza.

A: Dobja, ja juz mam nindza. My mamy tego ducha.

I: Tg perte mamy. A wies, ze ja mam tego.

A: Okej. A ja mam tego.

I: My mamy tego. Tylko tego nam brakuje, tego Zejna. Ej taka samg bron ma jak Lojd.
Ja jestem Koj, Zej. Ja jestem Lojd. Spadne Ci. Pats, super mie¢, jak on tu nagrandzit.
A wies, ze on pokonuje duchy.

A: Zajaz mi pokazesz. Pftft!

I: Uwazaj! Ja chce do perty.

A: Wpada w moja putapke. Aje to nie tylko w gazetce mozna dostaé, tylko w innym.

I: Le¢ do swoich wezow.

A: Pokaze Ci! Aaaaaaaaa

I: Prose Was!

A: Ej nie nie nie, nie wojno! Aaaaa i wpadt w bagna.

W: Ja umiem uktada¢ takie samochody.

I: Ja tes. Ja mam teraz inng ducha.

A: Jojd, pomocy!

I: A duchy to zlte rozwiazanie. Duchy si¢ wchodza do pokoju. Bo duchy ksiezyca sa
niezniscalne. Pats, tak tutaj mam.

A: Aje woda Cig zmyje.

W: Moge sobie odczepi¢ mozg!

I: Ja tes moge sobie odcepi¢ mozg. A one sg na gazetce. Je tseba psyklei¢ na album.
Wies co, a wies, ze tseba te naklejki psyklei¢ na album, cyli na tg ksigzke¢ takg, album.
Bo tam sg numerki i na te numerki.

M: A wy macie taki album?

I: Nie, my nie mamy, ale chcemy go zamawia¢. To Zejn i Kol. Zejn i Kol.

A: Tego Kola nie mamy, aje tego Zejna mamy.
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I: 0000, my mamy te, 000 my to zbudowali$my. Bedziemy mie¢ pramatke i mamy ten
motor. My tes takg gazetke nieraz mieliSmy. Dawaj, narysuj tego Kola. Ja nie wiem, cy
to si¢ da zniscyc¢?

M: Moze Wam pomoc?

I: Tak!

A: Nie, nie trzeba.

I: A tutaj sobie mozna psegladnac.

A: Okej, aje mi tez to daj. Daj mi, oki? Czekaj, ja tyjko to zbuduje. Ja zbuduje tuk.
I: Nie, Antek, ale nie.

A: Ja chce zbudowac tuk tyjko. A Ty Zejna.

W: Mgj brat go mial.

I: Tego kolesia, my tes go mamy.

A: Igo, ja sktadam tuk. To jest tuk. Masz, co§ musiato spas¢.

I: Maska. Nie ma gory maski.

A: lgo, popatrz, czy u mnie jest.

I: Jest! Zapomniatem o kotniezyku. My mamy poduske. My mamy...

A: Tego Zejna mamy;, aje bajdzo go chcemy.

I: Tak, mamy go, mamy go z Anglii dostali$my.

A: Co$ mi bjakuje jednego kjocka, takiego pomajanczowego. Ztoty.

I: Tak, ztoty te maja. A ten jest na zapasowy. Nie, ten jest na.... Antek, a cy moge,
Antek a cy moze si¢ zamienimy ludzikami?

A: Juz mnie pokonates!

I: Ja wiem jak! Moge ja sprobowac? O tak tu ma by¢. Bo widzicie, bo tutaj ma by¢.
M: Dobrze jest?

I: Tak, o tak tu miato by¢.

A: Zawsze trzeba zobaczy¢ pjakat. Ja id¢ na pjakat zobaczy¢.

W: Ja zawsze sobie przyczepiam plakaty.

I: My tes mamy.

A: No, gdzie jest pjakat? Co to jest za gazetka?

I: A nie! Daj! Sg plakaty.

W: Sa. W kazdej sa.

A: Aje w tej... a my mamy takg gazetke i tam nie ma pjakatow. Takich nie ma.

I: W tej jest plakat!

A: W tych sg pjakaty, aje to tu konkujs jest dawny.
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I: Psestan wali¢ mi w glowe! Psestan! Psestan! Mas go, mas go, mas go, dzigki za
maske.

A: Pokonalem. Ej, oddawaj m¢;j tuk, Ty masz swoja bjon.

I: Ej pramatke, pramatke teraz... Ej sensejka mam.

A: Mamy tego goscia, tego, i nikogo wigcej z tych, ajbo...

I: Tego mamy!

A: Tak! Tego i tego mamy.

I: Tego mam podwdjnie ctery gtowy.

A: Zamjozitem Cig, pst! A judziki?

M: Ludziki sg tez, ale to za chwile.

I: Mamy ich duzo, ja mam duzo gazetek. Kol, dawaj!

A: Zginalem! Pjosze mnie nie szuka¢ bo si¢ jozbije! Jestem jobotem, a jak wrzucisz
mnie do wody, to mogg si¢ popsuc. Zajaz Ci pokazg! Zgubitem bjon. Zgubitem bjon.

I: On lata! Spindzitsu!

M: Wszystkie Nindzago 1aduja u mnie na raczce.

A: Aje pdzniej nam je Pani da do domu. Tak?

M: Na razie Nindzago odktadamy tutaj. Gdzie jest reszta kart?

I: Nie, to nie sg karty, to sg naklejki, to sg naklejki.

A: To jest tyjko kajta i to jest kajta.

M: W tej ksiazeczce sa rozne komiksy, czyli takie historyjki. I teraz co zrobimy. Ja Wam
przeczytam ten komiks, a Waszym zadaniem bedzie opowiedzie¢ historie, a potem
dostaniecie figurki i trzeba bedzie ta historyjkg odegra¢. (Logopeda czyta komiks). Co
byto w tej historyjce? Antek, powiedz.

Odpowiada Ignacy.

I: Zeee Nindza wyptyneli z grobowca Spindzitsu. Ze Nindzu....

M: Oni sig tak troch¢ przechwalali migdzy soba.

I: Tak, a Zejn potem zrobil klocek.

M: Bo jego moc to jest...

I: Lod.

M: 1 co na to powiedzieli inni NindZa?

I: Kaj powiedziat, nie wiem.

M: Co si¢ dalej wydarzyto?

I: Bum, bum, tsask!

A: I powiedzieli do ataku duchy. A potem Jojd si¢ wajnat w czache.
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I: Nie, pierwsy tutaj wysedt, a potem si¢ walnat w $ciang. I potem byli Nindza do walki,
ciach. A wies co? A Kol si¢ mégl wtedy psenikng¢ ducha na ducha.

W: Czego on jest zielony?

A: Bo jest duchem. Bo nie zdazyt wyj$¢ z $wigtyni i si¢ stat duchem. A kto nie wyjdzie
przed $witem z Swigtyni Janga to si¢ potem staje duchem.

M: | co byto dalej?

A: Zaatakowali Nindza duchy.

I: I piracki statek, ale to i tak duchy.

M: I co oni tu mowili?

A: Do ataku moje duchy!

I: I ten Moro, a gdzie Moro si¢ podzial?

A: Jest w kabinie i stejuje statkiem, zeby nie wpadt w skaty.

M: Kto to jest?

A: Kujtaj. Ma kapejusz, my go mamy. I on miat taka kose.

I: A cieakwe gdzie si¢ podziat Rojd? Bo ja wiem jak on wyglada.

M: A on by¢ dobry czy zty?

A: Kujczaj byt zty.

I: O tutaj zadanie Lojda. I Kola. Cy maja odnalez¢, cy musg to wycigc? Tak, wyciac!

A: Bo to jest wiasnie komiks.

I: O tutaj tes to, i tutaj tes.

Logopeda czyta dalej.

M: Kto opowie tg czgsc¢?

I: Plakat ja chce zobacy¢. ZaceliSmy gdzies.

M: O tu. Prosze.

I: Ze sensej zmusit go do walki a potem sensej go tak i tubudu kopnat go.

M: | co dalej?

I: Lojd si¢ zacat budzi¢.

M: Aha, i co dalej?

I: Nie, a potem to, a potem tutaj byli, a potem Lojd tak si¢ zemscit ze tutaj zucil.
Apotem lojd tutaj si¢ zdziwil. Luuuu! Nie a potem toooo. A potem tubudu, a potem
Rojd zrobit hat¢! Nie bo Lojd ich wyzucit. A Lojd ich wyzucit w trojke. A potem
wyleciali.

M: Ja mam plakat. Ten obrazek opisuje Ignacy. Co widzisz?

I: Kaja 1 lawe 1 loge 1 ksiezyc 1 gory. Kolor ztoty, a troske zloty i racki, nogi 1 troske
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tutaj cerwonego, i tutaj tes, tu tes i tutaj to, tutaj to, tutaj tesi to i toito. I tu, tu i tutaj
troche na ndskach, i cate i lego siti.

M: Teraz Antek.

A: Chcialem zobaczy¢ wlasnie. Tutaj widze Kaja, Lojda, Kola, Zejna, Mije i Dzeja. Kol
ma kos¢ wstrzasu, Zejn ma szikan lodu, Lojd trzyma zlota katang a Kaj ma katane
ognia.

I: Cyli taki miec. Miec.

M: Co jeszcze powiesz?

A: Zze Kaj jest w kolorze zielonym, Mija rézowo — ztoto — niebieskim, Zejn biatym,
Dzejn niebieski i Kol czajny i bjonie ztote. I tutaj wtocznia.

I: A policmy: jeden, dwa, tsy, ctery, pigé, ses¢, siedem. Nie! Jeden, dwa, tsy, ctery, pigc,
ses¢. Ses¢! Czyli nie jeden, dwa, tsy, ctery, pigc, ses¢, siedem, tylko ses¢.

M: A Ty Antek dlaczego bys wybrat ten plakat?

A: Bo Kaj to mdj ulubiony Nindza. A zloty jest moim ujubionym kojojem.

I: Ja tes lubig ztity i cerwony. I ksiezyc ten lubie.

Odgrywanie scenki na podstawie opowiadania. Data: 24.05.2021 .
M: Postarajcie si¢ tymi postaciami, ktore sg odegraé t¢ scenke.

W: Ja mam najlepsza bron.

A: Przestancie si¢ przechwajac.

W: Nie, to ja mam najlepszg moc.

I: Ja mam najlepsa moc, bo jestem Lojd.

A: Co to jest za kjocek?

I: Ztoto — natura — zielen.

W: Po6zniej oni powiedzieli, ze brakuje nam kogo$. Kto to powiedzial?
A: Kaj!

W: Brakuje nam kogos.

A: Gdzie jest Lojd?

W: No wtasnie! Tam jest!

I: Lojd byt samotny.

A: Aje wpiejw zaatakowaty duchy.

M: Dobra, atakujg piraci.

A: Duchy! Zajaz go stejuje.

W: Do ataku, duchy!
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A: A moze wody zatadowac, nie wiem. Strzatka z woda, pfff.

W: Nie pamigtam co mowili.

I: Wiem jak.

M: No to improwizuj.

W: Chodzcie szybko!

I: Nie, sybko chodzcie na poktad.

A: Szybko wchodzcie na poktad. Trzymajcie wojnego Nindza dajeko od wody.

W: Teraz Mija co$ powiedziata.

I: Nie pamig¢tamy. Ale nie ma Miji. A potem Lojd zrobit zielen. Aaaa Cig wyzucitem.
W: Mija musisz si¢ skupic.

I: A potem calg armi¢ duchow. I koniec.

Polidialog z udziatem trzech chtopcow; data: 25.05.2021 r.

A: Inne?

M: Nie, to te, ktore byty wczoraj.

A: Ajudziki?

M: Ludziki? Ludziki sg tez, ale to za chwileczke, dobra?

W: Szkoda, Ze nie ma Igo.

M: No wiasnie chcialam go wzigé, ale on robi prace na dzieh mamy.

W: Kiedys$ mi si¢ to udato.

A: Ja tez. Czego tejaz mi si¢ nie udaje.

M: Moze Wam pomoc?

A: Nieee, czekaj, czekaj, czekaj. Instjukcja. Tyjko dwa wojki. A piejwsze wysypujemy
tyjko jeden co nie? Wysypujemy jedynk¢. Dobja daj na auto, ok? Dobja, judzika,
najpiejw judzika.

W: Ej, to jest koniec czy poczatek.

A: Poczatek.

W: Okej, 716z ludzika, zt6z. Wez takie cos.

A: Toi to.

W: Teraz wez to.

A: Dajej.

W: Takie cos.

A: Nie wiem. | takie.
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W: Masz jedno takie. Przyczep to tu. A kolejne masz co$ takiego.

A: Tu. 00000, to fajne. Jedno takie i jedno takie. Tutaj?
W: Dac tu.

A: Ow?

Wchodzi Ignacy.

I: Ekspres! Widzicie? Taki szybki jestem!

A: Nie!ll To jako djugie!

W: Przyczep dookota.

A: Ate czejwone!!!

I: 1 takie carne chyba.

W: | jedno takie, i jedno takie.

A: Takie.

I: Mamy jus.

A: Zderzak budujemy, judziki juz sa.

W: Kierownica idzie chyba tu.

A: Aziejony?

W: Tak, a kierownica tu.

A: Czyji tutaj bedzie siedzie¢ judzik na pewno?
I: Wyscigowka, wyscigowka, tak to jest taka wyscigéwka.
W: I tu powinny by¢ dwa.

A:No1sgdwa.

W: Aaaa, sg. Teraz jedno takie dtugie.

I: Takie?

A: Tak.

I: Jakie jesce?

W: To dhugie idzie tu, na to. | dwa takie.

I: To dzwi chyba, tak dzwi.

A: I tu bedzie wyscigowa.

W: Czekaj! I dwa takie... Dwa te co, tu!

A: O nieee, jeszcze jeden taki, 0 masz! | gdzie?
W: | to leci tu.

A: Nie, Zje to jobisz!

I: Nie, dobze!

A: Nie tak, nie Igo! Dobja, Igo juz zaczal, to konczymy.
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I: To jest tu do tego, chyba tak... Chce tylko powiedzieé, ze te dwa beda.
A:Jajuz mam.

I: Cekajcie, tu. I budujemy ten tyl. Nie, przod!

A: Zbudujemy tyt. Tak i tak, co nie?

I: Takie! Ja mam jus.

A: Daj, daj. Oj, 0}, 0j, 0j.

I: Antek, to ma by¢ tak! Bagaz tu jest.

A: Aje nie moze by¢ tak, bo tutaj idzie na goje.

I: Nie rozumiem.

A: A nie, bo to tak jest. Moze djatego, ze tutaj trzeba jeszcze obnizy¢. Mialo by¢ tak
pjosto.

I: 1 psechodzimy na dlugi etap.

A: Kto$ ma niezlg fuje.

I: Fure! Niezta, niezta fura. To jus wiadomo gdzie docepi¢. Jeden i dwa.

A: Nie to spojej bo to wyscigowa.

I: A jak to si¢ $cigga?

W: To jest zapasowy.

A: Mamy dwa.

I: To moze tam damy, okej?

M: Co$ wypadio?

W: Anie, to jest zapasowa czgsc.

A: Tak, zapasowa.

I: Cy ja moge to uktadac?

A: Nie, Igo, nie!

I: To mi chyba bedzie potsebne.

A: Pokaz! Takie?

I: To budujemy psod, widzicie, psod!

A: Przdd, przéd budujemy. Gos¢ sobie juz siada do auta. Moja nowa fuja. Ty miate$
kajaiducha.

I: Zejn. Bo do Zejna pasuje, co nie? Albo do Dzeja. A ja naktadam gumy okej?
A 1go, a to moze by¢ na koncu? I pajkujesz do konca, bo ja tu...

I: Jeden, dwa, tsy, ctery. Jeden, dwa, tdy, ctery. Ctery kota natozone. I tutaj mi potdz.
A: Nie moge potozy¢, bo my jazem budujemy.

I: To Antek jus taki ma.
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A:Jamam jeden... Czekaj, czekaj tu. Tu?

I: Tu na tym jest. Tu bedzie chyba od psodu, tu bedzie guma chyba. To begdzie na psod.
Tu budujemy maske. Antek, zI6b i tu bedzie fajniej.

W: To idzie stad.

A: Na szaje. To zbudowatem, to powinno by¢ tu.

I: Tak! To Zle zbudowali$cie. Mozna poprosi¢ to tu?

W: Ty moze trzymaj instrukcje.

I: Tamta? Tg?

A: Nie!

I: Taki i takie dwa. Takie! Takie dwa! Takie dwa!

A: Nie, my zaczynamy od tego! Takie dwa i taki jeden.

I: Taki jeden.

W: Nie ma tutaj szyby!

Ail: Jest!

I: Jeden taki, dwa takie.

A: Gdzie lgo?

I: Dwa takie.

A: Igo, my budujemy tyjko to. Okej bedziesz budowac.

I: Jeden taki, jeden taki, jeden taki, jeden taki. Swiatetko! Gdzie to? Gdzie taki? Dwa
pomarancowe, zielone gdzies jest.

A: Pomajanczowe, to jest pomajanczowe.

I: Patrzcie, kule znalaztem. To jest bomba atomowa.

A: Doczep, doczep te kjatki.

I: Tak, zrobimy to w tyt. Antek a moge docepi¢ dwa kota a Ty dwa?

A: Nie! Ty jedno, Ty jedno i ja i Pani. Ty tez masz jedno. No Igo, ominetes!

W: Gdzie to ma 18¢?

A: No oczywiscie tu!

I: Wiecie, wy to umniecie. Tu fura bedzie i... i caly zestaw. Nie mamy, nie mamy, nie
mamy. O ten sktadali$my. Dopiero...

A: No to skonczyliSmy, szybcy jestesmy.

Antoni i Ignacy razem w gabinecie logopedy. Rozmowa oraz malowanie i zabawa
swobodna. Data: 15.07.2021 r.
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M: Co to tu pijecie takiego dobrego?

A: Wode.

I: Wodg.

M: Byliscie na wakacjach gdzie$ czy jeszcze nie?

A: Byjismy na wakacjach.

I: Tylko musieli$my jechaé bo bylisSmy u dziadkow.

M: Gdzie byliscie, co robiliscie, jestem bardzo ciekawa. ..

A: Spajismy chyba kijkanascie nocek. I kopajismy w pitke.

I: Tylko byto, ja miatem dwanascie, a Antek tloske mnie;j.

A: A ja miate$ szes$¢.

I: Chyba tloske lepiej oblaniatem.

M: Kto byt atakujacym, kto byt na bramce, jak to byto?

I: Ja bylem na bramce i Antek.

A: Bo my jazem gjalismy.

M: A kto Wam strzelat do tej bramki?

A: Na zmiang.

M: A jeszcze gdzie$ si¢ wybieracie na wakacje w tym roku?

A: Nie, tyjko do dziadkéw.

I: Teraz pijemy zimng herbatke z makdonalda albo od mamy. Albo z kostkami lodu.

M: Antek jest na takich zajeciach pierwszy raz, Ty juz Ignas chodzite$ do mnie.

I: Tak, chyba ze sto razy. I Antek to bedzie tes lobil. A ja Ci pokaze jak si¢ robi
cukierasa. Tylko ona, no, rosng mu z¢by dwa. Bo mu ostatni zgb odpadt. I jak Antos$
jesce jeden to jesce dostat zelki bo kiedy si¢ jesce dodatkowy rusa to wtedy si¢ dostaje
stodkie. I on dostat zelki. Takie w kstatcie samych listkow. I pamigtam jesce cos...
W3S... SSSSSSSS......

M: A pamigtasz, gdzie byt jezyczek?

I: Za buzia.

M: Tak, wilasnie, za zgbkami.

I: I Antka pogryzto mato komarow, a mnie najwigce;.

M: To czemu Cig¢ tak gryza te komary?

I: Nie wiem.

A: Mnie tez gjyza.

I: Tak, tylko go mato pogryzty, a mnie najwiece;.

M: Musisz mie¢ chyba stodka krew.
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A: Ajajestem wogje stodki.

I: T on ma duzo stodkosci.

A: I mama tak samo.

I: A ja duzo stodkosci.

M: A jecie duzo stodkiego?

I: Antek je mato, a ja wigce;j.

A: Bo ja tejaz zaczynam je$¢ mniej stodyczy.

I: Tak, i moje jest najsmacniejse.

M: ATy Igna$ pigknie obciates wloski.

I: Bo jestem Lewandowski.

M: ATy jeste$ kto? Czy Ty nie jeste$ pitkarzem?

A: Ja nie jestem.

I: Ale ma kosulke Lewandowskiego z bramki.

M: A ogladaliscie mecze na Euro?

I: Yhy, i nawet potem byto takie znacki Polski. No, potem byty takie.

M: A jakie kraje ogladali$cie? Jakie mecze?

I: Yyyy, z Ukraing. Z Niemcami. Z Polska. To jus kazdy wie. O jus wiem.

M: A dobrze jest samobdja strzeli¢?

I: Tak, a ja kiedy$ z Antkiem...

A: To Igo sam sobie strzelil czwajtego gola. To byt samobdj. Bo strzejit do swojej
bjamki. Tak, uciekat, uciekat i kopnat do swojej bjamki.

I: I Ty mnie popchngtes 1 ja tes 1 mieliSmy naucke.

A: 1 jazem si¢ przewjociliSmy.

I: Bo ja datem nogg i Antek si¢ razem ze mng i na trawe.

A: A gdy sie djugi jaz przewjociliSmy to to zjechajisSmy z gojki i si¢ potujjaliSmy z gojki
Na tjawe.

I: A mi mama kolana musiala umy¢ kostecka, bo kiedy upadatem to miatem kolana
brudne. I musiatlem chusteczka si¢ my¢.

A: A nie bylo Igo dwanascie, tyjko Ty miale$ trzynascie jaczej. Igo miat trzynascie a ja
sze$¢. A mi si¢ woda wyjewa stad.

I: I casem mocno to otwieram i jus si¢ zepsulo.

A: Ajanie na cale szczgécie. U mnie si¢ zepsula, a djugi jaz si¢ nie zepsufa.

I: Tak, bo nie znalaztem swojej butelki. Ej, ja mam tutaj biale i tutaj biate.

A: A tata ma nam przywiez¢ nowe zestawy z nindzago.
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I: 1 ja wygram pojazd nindzow.

A: 1 on si¢ sktada na cztejy pojazdy. I lego technik tez. A judziki nie byly
skompletowane.

I: I mi tu tak leci woda. Oj¢. Wylecil mi jezyk. Antek, tak tu si¢ otwicla a nie z¢gbami.

A: Aje moj si¢ jako$ mocniej zamknat.

I: A kiedy jechalismy koto makdonalda do dziadkéw, to mama zobacyta kolorowego
mostu dla ludzi tylko. Mama byta taka gapa. | stysata kiedy my ksyceli$my.

M: A gdzie mieszkajg Wasi dziadkowie.

I: Na wsi.

A: W Brzozie Kjolewskie;j.

I: A my tes bedziemy na wsi.

M: Antek chciatabym aby$Smy popracowali nad gtoska I.

I: I najlepiej nad r bo r mu nie wychodzi. No nie umie on.

M: ATy nad jaka gloska Ignasiu pracujesz?

I: S.

M: Ok, a gdzie w buzi jest gloska 1?

I: Za zabkami.

Antoni wykonuje ¢wiczenia artykulacyjne.

I: Pani Monicko, a pseleciata koto mnie mucha. A domek pscot to ul. A ja jak sedtem
dzisiaj do pseckola to widziatem dwa gniazda bocianow.

A: A ja widziatem jedno. I to widzialem tam trzy mate bocianki.

I: Ajates tsy i w drugim bylo tes tsy.

A: Czyji jazem szes¢.

M: Przyszedt czas na porzadna nagrodeg.

I: Duplo! Ja lubi¢ duplo! Tutaj s3, aaaa tutaj! Moja bron! Lubig ja!

A: A my juz tego nindza mamy.

I: Noo, podwojnie.

A: Zniszcze cate Ninozago! Ata! Ty masz za swoje. Sto;!

I: Zbudujemy dom nindz6é6w? Bede sterowaé nim! A kto widzial kota? Jeste§ spod
ziemi... sam tu psystem.

A: Aja Cig zniszcze. Zniszcze wszystko!

M: Gdzie to bierzesz do buzi? Masz paluszki od tego.

I: Nie umiem paluskami. Odcepiac. Gdzies$ tu powinien by¢ odcepiac. Dziwne.

A: Ja potjafie odczepi¢ kjocki. Dostatem nauczke, tejaz moge zjobi¢ nindzago.
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I: A moi buduja. A tutaj bedzie to. Siedzonka wyzucitem.

A: Daj mi n6zki, daj mi n6zki, ja chcg mie¢ nogi.

I: Tak si¢ nie moéwi. Oo000, a ja spadlem, przygniotto mnie ghupio. Ztoto, ziemia, ogien
natura. To pses Lojda. Zgniote Ci¢! Nie, ogien, psypale i ot not.

A: A wiesz, ze Kaj jest odpojny na t¢ akujat moc?

I: Bo blyska, tak! Bla, bla, bla, bla, bla! Co?! Co niby powiedziates? Ze Ciebie
psetwozymy.

M: Wy teraz jedziecie jeszcze do babci i dziadzia?

A: Tak, na cate wakacje.

I: I na cale lato.

A: Tejaz mam wigkszg bjon tym jazem Was pokonam.

I: A ja bede z Tobg walcy¢. Tok tak tik tak, bedziemy walcy¢. A mama nas wezmie do
makdonalda.

A: Tu juz byto zjobione w tej ksigzeczce, wsyzstko pokojojowajismy.

I: Albo teraz pokolorujemy. Tylko jakby byty dwa kredki.

A: Osemke na pomajanczowo. My ta gazetke kupimy za osiemdzisiat ztotych.

I: A pats Pani Monicka. Mam tu manekina.

A: Atutaj sg ksztaltowe a tutaj sg cyfrowe (o kolorowance w gazetce).

I: A jus wiem co to! Antek, to ten potwor, ktory porwat Zejna. Jak on si¢ nazywal? Ten
ktory porwat Zejna?

A: Lojda, nie Zejna.

I: Nie, on uratowal ta cens$¢ od... a jus wiem Berbi! Nie nie pamigtam jak on si¢
nazywa.

A: Nie mam pojgcia, co to za gos¢. Tejaz na z6tto.

I: Ale, Antek, ale wies o co mi chodzi! Ze ten ze Antek mi chodzi wies 0 co ze od tej
perty ten, a tutaj pats... Ale my ta gazetke mamy taka sama.

A: Nie, my tej gazetki nie mamy.

I: Ale my mamy tg pitke, Antek to znalazt. I ten eliksir. Q000 tak, herbatka. A sensej jest
ghupkiem bo pije se herbatke. I my go nazywamy ghupek.

A: On jest $mieszny. I Zejn tez. Nie ma niebieskiego.

I: Ja pokoloruje tak!

A: Ja pokoloruje, to co ja znalaztem. Tak, no to poszlismy tloszke nize;j.

I: O, ja lubi¢ to rozwigzac. Prose Pani Monicko ja mam takiego co byt Kaj, ten tylko
bez tej broni, i Mia taka tylko inna. | ja mam to. A tu jest Lojd w minirajdéwce.
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A: A ciekawe, co z tego wyjdzie. A my takiego smoka mamy co go tu trzeba
pokolorowaé. Tu chyba jest mijion tych dwojek. Dwojki!

I: Antek, a Ty mas pomarancowy? Bo ja tes mam pomarancowy. A jakby mi si¢ zgubit
to mi das? Bo ja mam tutaj ksyzyk. A gdy Antek bedzie mial siedem lat to ja b¢de miat
pig¢.

A: Nie, bo on ma cztejy. Bo on ma tjoszeczke pozniej niz ja ujodziny. On ma na koniec
jesieni.

M: Ty masz kiedy Antek?

I: Na koniec lata.

A: W siejpniu, a Igo w jistopadzie.

I: Ot not, blisko grudnia.

A: A tata ma ujodziny po $wigtym Mikotaju, dwa dni.

I: Osmego grudnia. Ja nie mam tu miejsca.

M: Pochowamy rzeczy.

I: Albo psesuniemy.

A: Znowu majuje dwojki. Na czejwono. | to jeszcze jest na czejwono. Juz si¢
pomyjitem.

I: Nie ma czarnego. Ej jest! Zloty nawet. Al, al, Antek mnie tu...

A: Przepjaszam.

I A ja mu pokazywalem ze to...

A: Aje pomyjitem sie tejaz z 6semka. Osemka na pomajanczowo. Tutaj jest czajny. Jak
duzo czajnego.

I: A tutaj bedzie Lojd. I tutaj jesce. Kto$ jesce pokolorowat.

A: Tjojki na gjanatowo.

I: A mozemy sobie to wzig¢ do domu?

A: My takie mamy. Jeszcze tego nie mamy, aje tego i tego juz mamy.

I: Al, ale mi nadepnat.

M: Ok, chtopaki, dokonczymy nastgpnym razem.

Rozmowa braci w czasie zabawy. data: 22.07.2021 r.

M: No to opowiadaj o tej pitce.
I: Bo, bo ja tam ja stselitem gola, ze Antek nawet nie ztapat.

A: Cho¢ si¢ rzucitem na tg pitke, ale nie ztapatem, bo pode mna przeleciata.
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I: A ja, ja si¢ posliznetem na pitce i mi si¢ lata krew na palcu dwa razy. A stselitem ta
noga gola. Bo miatem scenscie.

M: Ktorg?

A: Juz nie pamigeta.

I: Ta! Ta, tal

M: Prawa czy lewa?

A: Pjawa.

I: O tutaj.

A: Czyji pjawa.

M: Czy co$ zescie ¢wiczyli?

I: Aaaaa powinno si¢ konika robi¢ (klaskanie). Za zabkami, a nie tak.

M: A nad jaka gtoska pracujesz Ignasiu?

A: Nie pamigtasz? Ja pamigtam!

M: Mamy tu prac¢ do dokonczenia, wiecie o co chodzi?

I: Tak, tseba pokolorowac. Tyle jest tu trojkatow.

A: A 6semki na pomaranczowo.

I: Dziwne, tu sg te same. Trojkaty, nie ma jesce.

A: Aje sa kjopeczki i krzyzyki sg. Kotka sa.

I: Aaa, fioletowe. Robimy to fioletowym. Dwa paski, tu dwa paski. Co$ ciekawego tu
jest. A tutaj tseba znalez¢ jakies... Latwizna!

A: Jaz, dwa, aje trzeba.

I: Latwizna.

A: Trzynascie, cztejnascie. Do cztejnastu. A lgo musisz jeszcze o takie wezesnie;j.
I: To bylo utozone, ja tego nie uktadatem tylko kolorowatem. Ja jus wiem — zelazne
fatum.

A: Zelazne fatum? Nie pasuje! One sg bajdziej czejwono-sjebjne.

I: I carne.

A: No i czajne tez oczywiscie.

I: Takie inne korory.

A: Nie ma niebieskiego.

I: Asary jest.

A: No tak.

I: A glowa w paski. Glowa fioletowa.

A: A daj to na niebiesko, to zobaczymy co z tego wyjdzie. To chyba bgdzie kamienny
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potwo;j.

I: Nie, bo nie miat zielonego.

A: Aje to jest tlo. To pjawdziwe kotka. Nie to sg kjopki.

I: A jak potacymy zo6tty z niebieskim to wyjdzie, nie jak potagcymy zotty z niebieskim,
to wyjdzie niebieski. Ja tak zelazny fatum wez¢.

A: Osemke pokojojowatem na pomajanczowo. Tejaz tyjko pomajanczowe, fiojetowe.

I: Cerwone.

A: Czajne, szaje. Jest czajny, ale bajdziej czajny. Nie ma zastjugiwanego czajnego.
Szkoda.

I: Antek, my nie mamy w domu takich kredek. A ja si¢ pomylitem z tym. Bo te sg
pokolorowane na fioletowo.

M: Dlatego musisz by¢ uwazny. A co to znaczy by¢ uwaznym?

I: To jest chyba uwazac. A to jest najgorse.

A: Pomyjitem si¢ z jedynkami.

I: No, ksyzyk na zielono. Ksyzyk pomalowatem na zielono. Zielony dobra, koloruje.
Co$ mi ciekawego wychodzi. Bardzo ciekawego.

A: Mi tez. I dwa dsemki.

I: Mi tylko tylko ksyzyki zostaty.

M: A na jaki kolor krzyzyki?

A: Na niebieski.

I: Na pomarancowy.

A: A krzyzyki pomyjity mi si¢ z tjojkatami.

I: Tutaj nie ma trojkatow!

A: Tu o to mi chodzi, Ze mi si¢ pomyjilo z tjdjkatami. Skonczone.

I: Jesce dwa muse.

M: I co wyszto, opowiedz o tym.

I: Yyyyy ja wiem co to, ale nie wymysle. Bo nie wiem co to.

A: Ja nie wiem jak si¢ nazywa ten smok.

M: A co go spotkato?

I: Lowcy smokow spotkaly go.

A: Tym bajdziej ze on zaatakowatl Kola 1 Senseja. I uciekji do jaskini i zauwazyly jakis
jysunek na skate.

I: T wtedy byt jesce maly.

A: 1 pdzniej nindza spadji w pulapke.
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I: | byt taki maty smocek jesce.

A: 1 byji w wigzieniu a pozniej byta wojna. A wszystkie smoki odleciaty, ktoje byty...
| ten smok si¢ nazywa Zwiastun Burzy.

M: Czyli zawsze jak przylatuje, to bedzie burza?

A: Nie, jak przyjatuje, to nojmajnie nie zieje btyskawica.

I: A to sg fowcy smokoéw ctery. Ja mam tego. Tylko mi nie biez wenza bo ja go bardzo
lubie. Ja skoncylem. Co Ty masz na tym? Dzia, dzia, dzia, dzia!

A: To byto Twoje. Caty si¢ jozsypal na kawatki.

I: Ja tu moge to posktadaé. Wsystko posktadam. To jest dywanik.

A: Dywanik musisz potozy¢. Igo, jeszcze o tu.

I: Tutaj. Tutaj.

A: 1 od tego takie fiojetowe, mozna bylo przyczepi¢ zderzak, nie?

I: Ty ja to schowatem. Nie, inacej. Tak. A tutaj gitara. A tutaj jest..

A: A czemu niebieski? Moze...

I: Jakby tutaj. Tak, bijemy si¢ bo to jest 16d.

No przeciuj.

I: Ducha mi dajes. Ty pig¢ a ja dwoch.

A: Ty cztejech. Ajbo tutaj na t6zko pigtrowe.

I: Tutaj dziewcynka tak spata. Tak byto. Zagram na gitaze. Dyn, dyn, dyn, dyn, dyn.
Sybko! A wies ze Scielit na potce. Dyn, dyn, dyn.

A: Zjezdzam, zjezdzam, zjezdzam. Wojny! Gdzie jest moja fjyzuja? No co chtopcy?
O maj gat! Nie we mnie, nie wie mnie!

I: Ej, Ty ztodzieju! Stoj, Ty ztodzieju!

A: Zly jobot! Przez caty dzien dzi§ bede spac. No co? Lozko dla jednej osoby. Kto
wzigt moja koszule? Dawaj mojg koszulg. Nigdy Ci jej nie oddam. Nie pasuje. Jestem
niewidzialnym posagiem. A gdy bed¢ mie¢ nogi i bedg tazi¢ po dziujach? Dawaj Kajal
Nie! Ajbo Kaj ajbo Jojd. I tejaz przynies mi Kaja. Dostaniecie misia i domek za Kaja.

I: Moze za gitarg.

A: Igo, ajbo za Kaja ajbo... Dawaj Kaja! Ale niezty domek chtopacy.

I: Klocki Lego? Co ja z nich zbuduje?

A: Aje da si¢ dotaczy¢ do mojego pojazdu.

I: Ale one sa Zle zbudowani.

A: To jest moge zbudowa¢ méj nowy pojazd. Musi mie¢ ogrzewanie. Ty to kaj, Ty to
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Jojd. Zabiejaj.
I: Nie! Prose!
M: Ok, sprzatajcie zabawki.

I: Jus idziemy do domu!!!
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