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Wprowadzenie

Kompetencja sktadniowa trzylatkow stanowi obszar czg¢sto pomijany
w rozwazaniach na temat rozwoju jezykowego dziecka (Zak-Swiecicka 1993, s. 7;
Swiecicka 1994, s. 50). Badacze podczas analiz jezyka przedszkolakow w tym wieku
wybierajg chetniej inng tematyke, a w istniejacych opisach podsystemu sktadniowego ta
grupa wiekowa jest czesto wykluczana zbadan. W koncu pojawiaja si¢ takze
opracowania, ktére nie definiujg sktadni jako nauki o budowie wypowiedzen, badajace;j
funkcje wyrazow (Labocha, Tutak 2005, s. 7), ale postuguja si¢ innymi typami opisow,
np. skladnia semantyczna, formalna, generatywna!. Jednym =z nielicznych
longitudinalnych studiow monograficznych, ktore prezentuja rozwdj struktur
syntaktycznych, jest praca Marii Przetacznikowej ,,Rozwoj struktury i funkcji zdan
u dzieci w wieku przedszkolnym” (1963). Autorka analizowala pod wzgledem
strukturalnym 1 funkcjonalnym 6635 wypowiedzi chiopca z czwartego roku zycia.
Brakuje wcigz opracowania, ktore uwzglednia grupe dzieci w tym wieku?. Praca
M. Przetacznikowej stata si¢ inspiracjag do prowadzonych badan, poniewaz konieczne

wydaje si¢ ich kontynuowanie i uwspotczesnienie.

Pierwsza cze$¢ niniejszej rozprawy ma charakter wprowadzajacy. Rozwazania
na temat mowy 1 sktadni zdan w jezyku polskim stanowig punkt wyjscia dla omawianej

problematyki.

Cze$¢ druga, analityczna, dotyczy kompetencji skladniowych trzylatkow.
Analizy szczegotowe uwzgledniaja ponadto lateralizacje oraz pte¢ badanych. Dzieci,
przyswajajac jezyk ojczysty, uczg si¢ nie tylko wypowiada¢ wyrazy o okreslonym

znaczeniu, ale przede wszystkim operowac strukturami zdaniowymi, ktore umozliwiajg

! Wérdd nowszych opracowan dziecigcej kompetencji sktadniowej nalezy wymieni¢ prace
Mirostawa Michalika (2011), ktory punktem wyjscia dla swoich rozwazan uczynit definicje generatywna
sktadni, zaproponowana przez Pawla Mecnera. M. Michalik badat dzieci w wieku od czterech do
dziewieciu lat. Niezwykle interesujace ujecie problemu rozwoju umiejetnosci sktadniowych
zaproponowane zostalo przez grupe badaczy: Katarzyne Kaczorowska-Bray, Stanistawa Milewskiego
i M. Michalika (2019, s. 133-149), ktorzy przeprowadzali badania dzieci od czwartego do dziesiatego roku
zycia, wykorzystujac wskaznik nasycenia skladnia w wypowiedzeniach werbalnych umozliwiajacy
poréwnanie wynikéw w poszczegdlnych grupach wiekowych.

2 Joézef Porayski-Pomsta (2015, s. 144) zauwaza: , Badania nad rozwojem systemu
syntaktycznego dzieci polskich opierajq si¢ na zroznicowanej metodologii i sq podobnie jak badania nad
procesem przyswajania calego systemu jezykowego fragmentaryczne i oparte na studiach przypadkow, co
sprawia, ze trudno wyrobic¢ sobie peiny obraz tego rozwoju.”



im przekazywanie informacji, wyrazanie uczu¢, Zzyczen, pytan, sadow, opinii
(Przetacznikowa 1963, s. 6). Nabywaja umiejetnosci formutowania mysli dyskursywnej,
zatem poprzez analize tego, jakimi schematami zdaniowymi si¢ postuguja, mozemy

dokonywac¢ oceny ich poziomu poznawczego.

Z punktu widzenia logopedii niezbe¢dne sg badania przedszkolakow w czwartym
roku zycia ze wzgledu na ustalenie normy sktadniowe;j. Jest ona bowiem kluczowa jako
punkt odniesienia dla pracy logopedycznej z dzie¢mi posiadajagcymi zaburzenia
komunikacji jezykowej. Dla dwulatkow uznajemy za normatywne poslugiwanie si¢
zdaniami zbudowanymi z dwoch wyrazow. Te, niebudujace takich wypowiedzi,
obejmujemy kompleksowym wsparciem terapeutycznym, uwzgledniajacym nie tylko
stymulacj¢ jezykowa, ale takze poznawcza. Trzylatek powinien mie¢ zasadniczo
opanowang sktadni¢ jezyka polskiego (Luczynski 2004, s. 19-20). Jak zaznacza Edward

Luczynski:

., Znajomos¢ schematow wypowiedzeniowych pozwala (...) na tworzenie takich ciggow
Jjezykowych, ktore sq w stanie zawrze¢ w sobie jakgs minimalng informacje a jednoczesnie

tworzq calos¢ zamknietg formalnie.” (Luczynski 2019a, s. 122)

Dlatego zbadanie umiejetnos$ci zdaniotwdrczych w czwartym roku zycia wydaje si¢
konieczne. Mozemy, dzigki posiadanej wiedzy o nabywaniu poszczegdlnych typow
wypowiedzen, lepiej zaplanowac terapi¢ dzieci posiadajacych deficyty w budowaniu
systemu jezykowego. Programowanie jezyka w terapii musi uwzglednia¢ te schematy

sktadniowe, ktore sa nabywane przez dzieci w normie.

Wspoélczesnie wiele dzieci wkraczajagcych w wiek przedszkolny nie ma
zakonczonego procesu formowania si¢ lateralizacji stronnej. Praktyka terapeutyczna
pozwala sformutowac hipotezg, iz rozwdj w ramach sktadniowego podsystemu jezyka
moze si¢ r6zni¢ w zaleznos$ci od lateralizacji, dlatego sekundarnym celem rozprawy jest
weryfikacja tej hipotezy 1 wskazanie obszarow, w ktorych rozwdj podsystemu
sktadniowego odbiega od normatywnego. Mozemy porownac takze umiejgtnosci
zdaniotworcze dziewczynek i chlopcow. Ten element badania jest bardzo wazny,
poniewaz wcigz popularny jest niezwykle szkodliwy mit, Zze chtopcy nabywaja jezyk

z opdznieniem.



Czes¢ pierwsza

1. Mowa w uj¢ciu neurobiologicznym, jezykoznawczym
i rozwojowym

Wspotczesna logopedia jest nauka samodzielng, ale takze interdyscyplinarng.
Korzysta z dorobku, metodologii stworzonej przez inne dyscypliny i w ten sposob

wypracowuje wlasne metody. Jak pisze Stanistaw Grabias:

. (...) logopedia jest skazana na interdyscyplinarnos¢. Istotne sq przynajmniej nauki
medyczne (neurologia, audiologia i psychiatria), lingwistyka (strukturalna, kognitywna,
socjolingwistyka), psychologia (rozwojowa i kliniczna), pedagogika (rozwojowa
i specjalna) wreszcie socjologia. Pojecie interdyscyplinarnosci nakazuje oglgdac
okreslone pole badawcze z wielu metodologicznych perspektyw po to, by zbudowac nowgq
metodologie, ktora jasno zakresli obszar badan iukaze problemy we wiasciwej

hierarchii.” (Grabias 2019, s. 287)

Podejscie interdyscyplinarne® w logopedii jest, jak sadzi S. Grabias, atrakcyjne i daje

mozliwos¢ oswietlania pola badawczego z roznych perspektyw.

Polska logopedia, jak podkresla S. Grabias (2019, s. 292), od zawsze
pozostawala w silnym zwiazku z najnowszymi osiggni¢ciami badawczymi z obszarow
medycyny, psychologii, a takze biologii. Te dziedziny nauki dostarczaja wcigz nowej
wiedzy w zakresie funkcjonowania mézgu ludzkiego 1 innych czynnosci biologicznych.
Bez tego cennego, lezacego u jej podstaw, dorobku naukowego wspotczesna logopedia
nie bytaby efektywna, a $cista wspoOtpraca zneurobiologami i audiologami jest
nieodzowna ze wzgledu na dynamiczny rozw¢j badan nad centralnym ukladem

nerwowym.

Rozwazajac perspektywe neurobiologiczng mowy, nalezy zwroci¢ szczegdlng
uwage na ujecie ewolucyjne jezyka. Zagadnien zwigzanych z rozwojem jezykowym
dziecka nie mozna w sposob pelny porusza¢ bez wiedzy na temat neurofizjologicznego

podtoza jezyka oraz roznic indywidualnych wystepujacych w tym zakresie, a takze

3 M. Michalik (2019, s. 41-43) postuluje zastosowanie nowego paradygmatu abstrakcji
metodologicznej, czyli transdyscyplinarnosci.



danych na temat plastyczno$ci moézgu. Ponadto, istotne sg informacje dotyczace
ksztaltowania si¢ lateralizacji w ontogenezie i1 wspolczesnych zagrozen dla procesu
budowania systemu jezykowego, wynikajacych ze zmian technologicznych

1 spotecznych.

Opis akwizycji jezyka w perspektywie jezykoznawczej wymaga zaznaczenia
relacji pomigdzy mowa a mysleniem, a takze wyjasnien dotyczacych komunikacji
jezykowej, kompetencji jezykowej oraz komunikacyjnej. Badanie rozwoju systemu
jezykowego dziecka zobowigzuje nas takze dorozwazan nad stylami polszczyzny,

a $cislej odmiang potoczng 1 jej szczegdlnym rejestrem, jaki stanowi mowa matczyna.

Sygnalizowane sg tu jedynie najwazniejsze problemy, jakie nalezy odnotowac
przy opracowaniu tematyki zwigzanej z rozwojem mowy. Ze wzgledu na charakter tej
pracy nie bedg poruszane kwestie dotyczace wytwarzania dzwigkow jezyka, czy tez
stownika umystowego, cho¢ oczywiscie s3 one nierozerwalnie splecione

z logopedycznym dyskursem.

1.1. Neurobiologia jezyka

1.1.1. Ewolucja jezyka

Jezyk stanowi sposob porozumiewania si¢. System stworzony przez cztowieka
nie byt pierwszym, cho¢ szybko stal si¢ najdoskonalszym narzedziem komunikacji.
Publikacja dzieta Charlesa Darwina* w 1859 roku byta momentem zwrotnym dla rozwoju
badan nad ewolucja jezyka, poniewaz przelom darwinowski stworzyl dla tego
zagadnienia naukowe perspektywy. Dopiero prace Noama Chomskiego, publikowane
dziewiecdziesigt lat po tym wydarzeniu, przyniosty wiedz¢ z zakresu teorii

mentalistycznej jezyka i rozszerzyty pole badawcze o perspektywe jezykoznawcza.

Poczawszy od lat dziewiecdziesigtych dynamicznie wzrastalo zainteresowanie

badaczy, takze jezykoznawcow, tematyka ewolucji jezyka u ludzi. Przyczyny tej zmiany

4.,,0n the Origin of Species by Means of Natural Selection, or the Preservation of Favoured
Races in the Struggle for Life”
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paradygmatu badan nalezy upatrywac, po pierwsze, w tendencji - obserwowanej juz
od lat osiemdziesigtych - do zainteresowania wyjasnieniami ewolucyjnymi w nauce,
apodrugie, w dynamicznie rozwijajacych si¢ badaniach nad dyscyplinami
szczegotowymi, zwigzanymi z ewolucja jezyka — prymatologii 1 neurobiologii oraz ich
integracji w ramach nauk kognitywnych (Wacewicz 2008). Terminem ewolucja jezyka
bedziemy okresla¢: interdyscyplinarne pole badawcze, dotyczace powstania i rozwoju,
unaszych przodkow ewolucyjnych, zdolnosci do komunikacji jezykowej, ktora nie

wystepuje u innych zwierzat (Wacewicz 2007).

Zwierzeta niewatpliwie posiadajg zdolnosci do porozumiewania si¢. Badania
dowodza, ze przekazujg sobie informacje o potencjalnych zagrozeniach (koczkodany
zielone), a takze, co zaskakujace, ktamig. Rozbudowane systemy komunikacji® posiadaja,
np. wieloryby, stonie. Z kolei papugi potrafig doskonale imitowa¢ dzwigki z otaczajacej
je rzeczywistosci. Biolodzy 1 jezykoznawcy starali si¢ porowna¢ sposoby komunikacji
zwierzat z ludzkg mowa. Charles Hockett opracowat liste siedmiu kryteriow ludzkiego

jezyka (Kurcz 2000, s. 29-30):

. dwoistos¢ — zapewnia formutowanie nieskonczonej liczby przekazow

ze skonczonej liczby $rodkow;

J produktywnos¢ — zdolno$¢ do tworzenia nowych przekazow;
° arbitralno$¢ — umownos¢ znaku;
o zdolno$¢ do wzajemnej wymiany — naprzemiennos¢ rol nadawcy 1 odbiorcy;

. specjalizacja — funkcjonalne powigzanie pomi¢dzy znakiem a reakcja;

. przemieszczanie — mozliwos¢ odnoszenia si¢ do zdarzen przysztych i przesztych,
a takze do innej przestrzeni;

. transmisja kulturowa — przekazywanie kodu poprzez socjalizacj¢ w procesie

nauczania oraz wychowania.

Ostatnie kryterium jest wlasciwe tylko mowie ludzkiej. Dla C. Hocketta tylko sposéb
komunikacji pszczol byt zblizony do jezyka ludzkiego, poniewaz uzyskat prawie

wszystkie jego cechy. Taniec pszczo6t roznil si¢ jedynie niewielka arbitralnos$cig znaku,

5 Marek Guzik z Zaktadu Zoologii Instytutu Biologii Uniwersytetu Pedagogicznego wyrdznia
cztery sposoby komunikacji w $wiecie zwierzat: komunikacja bezposrednia, chemiczna, akustyczna,
optyczna (Guzik 2001, s. 45-47).

11



posiadaniem jedynie czastkowego typu dwoistosci oraz brakiem przekazywania

na drodze wychowania i socjalizacji.

Co niezwykle interesujgce, Peter Marler wykazat (Kurcz 2000, s. 31), iz istnieje
pewne podobienstwo w strategii, jaka ewolucja wybiera u ptakow 1 u ludzi
do zapewnienia dzwickowego systemu komunikacyjnego. Ten wybitny etolog w swoich
rozwazaniach stwierdza, iz mtode uczg si¢ od dorostych ptakow. Dialekty powstaja
w procesie nauki w okresie krytycznym, zatem muszg one stysze¢ dany repertuar oraz
swoje realizacje. Mtode ptaki — tak jak niemowlgta — przechodzg faze ,,przed$piewania”
—podobng do gaworzenia. Ta imitacja dzwigkdw ma charakter ssmowzmocnienia, a lewa

potkula dominuje w tym procesie — podobnie jak u wigkszosci ludzi.

W latach osiemdziesiatych rozpoczeto wiele badan nad komunikacjg wokalng
roznych gatunkéw matp ze wzgledu na ich filogenetyczne pokrewienstwo z homo
sapiens®. Ich wynikiem sg stanowiska, ktore wigza pojawienie si¢ komunikacji ludzkiej
z lateralizacja potkul mézgowych 1 specjalizacjg lewej potkuli w przetwarzaniu kodu
jezykowego. To wtasnie recznos$¢ i jej stosunek stanowi istotng ceche gatunkowa. U malp
relacja leworecznos$ci do praworgcznosci to 1:2, u ludzi 1:8 (Kurcz 2000, s. 40). Jednak
za wyborem dominujgcej rgki stoi ogromna zmiana w obrebie ukladu ruchowego.
Dopiero przyjecie wyprostowanej postawy 1 rozwinigcie precyzyjnych czynno$ci
manipulacyjnych przyczynito si¢ do wzrostu liczby neuronow w korze moézgowej (Szelag
2005, s. 492; Cieszynska-Rozek 2022, s. 12). Adaptacja tych obszaréw stanowita
podwaliny dla wyksztalcenia si¢ mowy. W rozwoju dziecka takze istnieje S$cista
zaleznos$¢ pomigdzy nabyciem umiejetnosci manipulowania przedmiotem a nabywaniem
jezyka (Cieszynska-Rozek 2013, s. 393-398). Warto w tym miejscu przywota¢ hipoteze
o gestowym podiozu ewolucji jezyka (Kalat 2021, s. 525). Wszystkie naczelne uzywaja
do komunikacji gestow. Prawdopodobne jest, ze to wtasnie potaczenie gestu 1 dzwigku
bylo poczatkiem mowy. Dzieci zaczynajg gestykulowac¢ w pierwszym roku zycia i mozna

na tej podstawie wysnuwa¢ wnioski na temat tego, jak szybko opanuja jezyk mowiony.

Najnowsze badania genetycznego podtoza przygotowania do jezyka (Kalat

2021, s. 526-527) dowodza, iz gen FOXP2 obecny u ludzi wptywa na rozw6j mozgu, ale

¢ Niebywale postgpy w nabywaniu znakow jezyka migowego (American Sign Language)
poczynita szympansica Washoe, ktora opanowata 34 znaki i uzywata ich w kombinacjach, stosujac przy
tym kontury intonacyjne (Brown 1980, s. 358 — 364).
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takze na budowe szczgki, gardta, ktore sg anatomicznie istotne dla artykulacji. Ten sam
gen wystepuje takze u szympansow, roznigc si¢ jednak w dwoch miejscach. James
W. Kalat (2021, s. 527) dowodzi takze, ze ludzka kora ruchowa posiada wigcej potaczen,
pozwalajacych na zlozong 1 precyzyjniejsza kontrole wytwarzania dzwiekdéw, niz kora

u matp.

Kluczowym zagadnieniem z punktu widzenia dociekan nad ewolucjag mowy

wydaje si¢ zrozumienie, 1z jezyk

. (-..) wyewoluowal ze zwierzecych zdolnosci poznawczych, nie zas ze zwierzecych

sposobow komunikacji”. (Ulbaek 1998, s. 33, ttumaczenie wiasne)’
Stawomir Wacewicz postuluje w badaniach nad ewolucja jezyka

., (...) przyjecie kompleksowej strategii, uwzgledniajgcej wszelkie dostepne dane, w tym
etologie naszych przodkow (pojawienie si¢ dwunoznosci, zmiana diety na korzysc¢
wigkszego udziatu pokarmu zwierzecego, wynalazek ognia, itd.), a szczegolny nacisk
ktadgcej na zdolnosci poznawcze: pamigé, swiadomgq, wolicjonalng kontrole zachowania,

inteligencje spoteczng i teorie umystu, mimeze.” (Wacewicz 2008, online)

Zatem niewatpliwie dostrzega fakt, iz to zdolnosci poznawcze homo sapiens umozliwity
wytworzenie si¢ tak skomplikowanego sposobu porozumiewania si¢. Zdaniem Yuval
Noah Harariego (2019, s. 9-95), izraelskiego historyka, nasz jezyk stat si¢ tak wyjatkowy,

poniewaz jest zdumiewajgco elastyczny:

,, Potrafimy zestawia¢ ze sobg ograniczong liczbe dzwigkow i znakow, by budowac
nieskonczong liczbe zdan, z ktorych kazde ma odrebne znaczenie. W ten sposob jestesmy
w Stanie przyswajac, przechowywacé i komunikowaé ogromne ilosci informacji

o otaczajgcym nas swiecie.” (Harari 2019, s. 31-32)

Y. N. Harari nalezy do zwolennikéw teorii zaktadajacej, 1z jezyk wyewoluowat jako

metoda dzielenia si¢ informacjami o $wiecie®. Docenia on role plotki w ewolucji mowy.

7'W oryginale: “(...) evolved firom animal cognition not from animal communication.” (Ulbaek,
1998, s. 33) Wigcej w: Christiansen, Kirby 2003.

8 Warta przywotania jest takze koncepcja wigzaca pojawienie si¢ jezyka z dlugim okresem braku
samodzielnosci w dziecinstwie homo sapiens. Interakcje miedzy rodzicami, a dzieCmi z pewnoscia
sprzyjaty ewolucji jezyka (Kalat, 2021, s. 527).
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Y. N. Harari, podobnie jak S. Wacewicz, jest entuzjastg teorii (Harari 2019,
s. 45-50) wigzacej ewolucje jezyka z ewolucja poznawczg homo sapiens, ktora nastgpita
wedlug niego siedemdziesigt tysiecy lat temu’. Obie stanowig dla niego bezsprzeczna
przyczyng dominowania cztlowieka. Wyr6znia on w postgpie gatunku homo sapiens trzy
etapy zmian. W pierwszym etapie cztowiek uzywat jezyka do przekazywania informacji
o0 otaczajgcym go Swiecie, np. takich, dotyczacych zagrozen, co wigze si¢ z planowaniem
1 wykonywaniem zlozonych czynnosci. W drugim etapie, kluczowym dla rozwoju
spolecznego cztowieka, mogl on przekazywac¢ rozliczne informacje o relacjach
spotecznych, co niewatpliwie przyczynito si¢ do wzmocnienia wi¢zi mi¢dzyludzkich,
a takze zwigkszenia liczebnos$ci grup do 150 osobnikéw. W trzecim etapie powstat jezyk
o charakterze fikcjotworczym, ktory umozliwial przekazywanie olbrzymiej liczby
informacji o zjawiskach materialnie nieistniejacych, co otworzyto perspektywy dla
wspotpracy jednostek nieznajacych sig, ale takze szybszego modyfikowania zachowania

spolecznego.

Wspoélczesni lingwisci oraz antropolodzy za zrodio jezyka uznaja rozmowe,
ktora przyczynila si¢ do rozwoju spoteczenstw 1 ich kultury. Miedzy innymi dlatego
Bozydar L.J. Kaczmarek (2005, s. 11) za najtrafniejsze okreslenie cztowieka uznaje

termin homo communicans. Jadwiga Cieszynska-Rozek zaznacza, iz:

,,Dialog jest takze celem, do ktorego dqzq logopedzi, rozumiejgc jego kluczowg rolg
w rozwoju intelektu, emocji i ksztattowaniu kompetencji spotecznych.” (Cieszynska-

Rozek 2022, s. 16)

Nie sposob nie odnies¢ teorii Y. N. Harrariego do procesu nabywania jezyka
przez dzieci, takze tych, u ktorych, z powodu deficytow poznawczych 1 zaburzen
komunikacji jezykowej, mowa jest programowana w ramach terapii Metodg
Krakowska®. Dostrzezenie tej analogii w doskonaty sposob obrazuje, ze Metoda
Krakowska®, opierajgc si¢ na nasladowaniu rozwoju mowy dziecka w normie,
odwzorowuje etapy ewolucji jezyka u cztowieka. Dziecko bowiem w pierwszym etapie
nabywania systemu jezykowego opisuje $wiat otaczajacy je — poprzez samogloski,

wykrzyknienia i onomatopeje, pézniej wyrazy — zwracajac uwage na dany desygnat lub

° Datowanie wyksztalcenia si¢ jezyka jest roznie. Za okres prawdopodobny antropolodzy
przyjmuja okres 250 do 50 tysiecy lat temu. Elzbieta Wasik (2018) za najbardziej prawdopodobng hipotezg
uwaza, iz powstat on 100 tysigcy lat temu.
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czynnos$¢, po zdania wypowiedziane w znanej mu konstrukcji. Najpierw (poczawszy
od 9 miesigca zycia) zwraca si¢ do jednej osoby, z ktorg nawigzuje wspdlne pole uwagi,
potem dopiero dzieli je z wigkszg liczba os6b. Na wyzszym poziomie funkcjonowania
spolecznego pojawia si¢ plotkowanie na temat rzeczywistosci, dziecko posiada juz swoje
miejsce w grupie Srodowiskowej, rowiesniczej. Zwienczeniem procesu nabywania
jezyka jest natomiast uzywanie mowy do tworzenia fikcji, ktora gwarantuje swobodne

odnajdowanie si¢ w kontaktach miedzyludzkich.

Cztowieka mozemy postrzega¢ poprzez wymiary biologiczny oraz spoteczny.
Obydwa rozwijaly si¢ na drodze ewolucji, podczas ktorej powstat takze jezyk (Wasik
2018, s. 232). Jednak bez jezykowego sposobu porozumiewania si¢ cztowiek nie statby

si¢ istotg spoleczna.

1.1.2. Neurofizjologiczna specjalizacja pdtkul moézgowych w przetwarzaniu

informacji

Juz w starozytno$ci rozpoczgto si¢ zainteresowanie funkcjonowaniem mozgu
1jego zwigzkiem z myS$leniem 1 jezykiem. Jednak to dopiero nowozytne badania
neuroanatomii Franza Josepha Galla, Pierra Paula Broki oraz Carla Wernickego
przyniosty istotng wiedz¢ o modutowej teorii moézgu. Neurologia oraz nowoczesne
metody neuroobrazowania — zardwno strukturalne (tomografia komputerowa — TK,
rezonans magnetyczny — MRI), jak 1 funkcjonalne (elektroencefalografia — EEG,
potencjaty wywotane — ERP, funkcjonalny rezonans magnetyczny — fMRI, funkcjonalna
spektroskopia w bliskiej podczerwieni — fNIRS, spektroskopia z dyfuzyjng korelacjg —
DCS!°, pozytywno-emisyjna tomografia komputerowa — PET, tomografia emisyjna
pojedynczych fotonow — SPECT, magnetoencefalografia — MEG!") — wcigz transformujg
postrzeganie dziatania 1budowy centralnej czesci uktadu nerwowego. Warto takze
zauwazy¢, 1z na prowadzone wspotczesnie badania ogromny wplyw ma rozwoj nowych
metod analizy danych, takich jak uczenie maszynowe, ktore jest wykorzystywane, np. do

przewidzenia przysztego rozwoju slownictwa u niemowlat (Zhao, Khul 2022).

10 Wigcej na temat fNIRS i DCS w: H. Ayaz i inni 2022.

' Magnetoencefalografia jest najnowoczesniejsza technikg stosowang do obrazowania
elektrycznej czynnos$ci mozgu i znajduje szerokie zastosowanie w badaniach m. in. Instytutu Nauki i Nauk
0 Mozgu z Uniwersytetu Washingtona w Seattle we wczesnym ocenianiu ryzyka zaburzen np. dysleks;ji
(Kuhl i inni 2021).

15



W badaniach z uzyciem magnetoencefalografii pozyskiwane sg bowiem olbrzymie ilosci

danych, a ich analiz¢ przeprowadzajg inzynierowie $cisle wspotpracujacy z badaczami.

Mozg cztowieka nie jest symetryczng struktura, a réznice pomigdzy potkulami
mozgowymi dotycza budowy 1 funkcji. Podzial pracy migdzy potkulami nazywamy
asymetrig funkcjonalng lub lateralizacjg. Lewa potkula mézgu odbiera informacje
pochodzace z receptordw 1 migsni z prawej strony ciala, a prawa z lewej. Wyjatkiem sg
migs$nie twarzy 1 tutowia, poniewaz sg sterowane przez obie potkule. Zmysty wzroku
1 stuchu podlegaja lateralizacji, natomiast smaku 1 zapachu nie. Obie potkule otrzymujg
informacj¢ o smaku z obydwu stron jezyka, a o zapachu z nozdrza po tej samej stronie

(Kalat 2021, s. 515).

Badacze poczatkowo sadzili, ze ta asymetryczna architektura funkcjonalna
mozgu jest wlasciwa tylko cztowiekowi, a jej przyczyny upatrywano w pojawieniu si¢
u naszego gatunku mowy (Grabowska 2008, s. 347). Badania nad centralnym uktadem
nerwowym zwierzat obality te teze. Sadzono takze, na podstawie obserwacji pacjentow
z uszkodzeniami moézgu, iz prawa poétkula nie przetwarza informacji jezykowych.
Eksperymenty z lat 80., wykorzystujace metode komisurotomii Rogera Wolcotta
Sperrego, nagrodzonego Nagroda Nobla, umozliwily analizowanie pracy poétkul
w izolacji (Szelag 2018, s. 55-100). Dowiodty, ze owa asymetria ma charakter jedynie
wzgledny. Wnioski z tych badan (Grabowska 2005a, s. 453-456) dotyczg przewagi
lewej potkuli w realizacji zadan opierajacych si¢ na informacji werbalnej, ale takze
wykazaty, iz cho¢ prawa potkula zazwyczaj nie wytwarza mowy, to uczestniczy
w komunikacji niewerbalnie, mys$li, rozumie tres¢ konkretnych stow pisanych
1 wypowiadanych, a takze pamigta. Trzecig konkluzjg z tych badan jest twierdzenie,
ze kazda z potkul mozgowych stanowi samodzielny system 1 moze funkcjonowac
w sposob niezalezny od drugiej. Wspodiczesnie mamy dowody naukowe by twierdzié,
1z obie dokonuja przetwarzania danych, natomiast czynig to za pomoca odmiennych

strategii.

Badania ostatnich lat sprawity, ze odchodzi si¢ od prezentowania potkul jako

statycznego systemu'?, ktory ma realizowaé okreS$lone zadania, a mowi si¢ 0 jego

12 Por. z koncepcjami (m. in. D. Kimury, J. Sergent, S. Kosslyn) przedstawianymi przez
A. Grabowska (2008, s. 348-356).
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dynamicznos$ci, poniewaz kazda z nich zawiera podsystemy, wyspecjalizowane
w stosunkowo waskim zakresie, a pobudzanie obszaréw zlokalizowanych w prawej
1 lewej potkuli moze zmienia¢ si¢ bardzo szybko. Ewolucja myslenia dotyczaca
asymetrii funkcjonalnej pétkul moézgowych doprowadzita do tego, iz nie okreslamy
zadnej z nich jako dominujacej czy podrzgdnej (Senderecka 2007, s. 162). Przyjmuje
si¢ za udowodnione w badaniach naukowych dwa twierdzenia (Kalat 2021, s. 521).
Pierwsze, ze potkule sag wyspecjalizowane w réznych funkcjach. Drugie, 1z okreslone
zadania wywotuja wigksza aktywno$¢ jednej z nich. James W. Kalat przestrzega
o braku naukowego uzasadnienia dla powszechnego przekonania o wykazywaniu

przez ludzi tendencji do postugiwania si¢ jedng potkulg.

Za cechy charakteryzujgce dziatanie potkul moézgu obecnie przyjmuje si¢

(Herzyk 2005, s. 297-299):

. asymetri¢ — poniewaz potkule specjalizuja si¢ w generowaniu, kontroli 1 regulacji
odmiennych proceséw psychicznych, nalezy postrzega¢ owg asymetri¢ nie
w kategoriach globalnych procesow, a czastkowych; przejawia si¢ ona zar6wno
w zadaniach wymagajacych analitycznego 1 sekwencyjnego opracowania, ale
takze w bardziej ztozonych operacjach, np. regulacji zachowan emocjonalnych;
nie ma charakteru stalego, a jest modyfikowalna przez czynniki srodowiskowe
1 osobowe;

. niezaleznos$¢ — potkule mézgowe mogg funkcjonowac niezaleznie od siebie, takze
wsrdd osob, ktore nie miaty przecigtego spoidta wielkiego;

. rownowage — niektore procesy psychiczne sg opracowywane w prawej 1 lewej
potkuli, np. sensoryczny odbior bodzcow, jest to jednak zawsze etap wstepny ich
analizy;

. integracje — potkule wspodtdzialajg 1 integrujg aktywnos$¢ psychiczng, a proces ten

zawsze dotyczy koncowego etapu opracowywania danych.

Nie mozemy wspolczesnie mowi¢ o lokalizacji osrodkow danych funkcji
czynnosciowych w moézgu, poniewaz jest on uktadem zbyt ztozonym funkcjonalnie
(Kurcz 2000, s. 38). Natomiast bezsprzecznie prawa potkula radzi sobie lepiej
w rozumieniu emocji 1intencji nadawcy, alewa wiedzie prym w sekwencyjnym

przetwarzaniu logicznych zaleznos$ci (Kurcz 2000, s. 29-30).
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Prawa polkula'?® specjalizuje sic w opracowywaniu informacji symultanicznie,
kierujgc si¢ podobienstwem fizycznym. Przetwarza zarowno przestrzen'®, jak i muzyke.
Jest odpowiedzialna za myslenie abstrakcyjne, matematyczne, wyobrazenia wizualne,
rozpoznawanie twarzy, symboli, piktogramow. Dokonuje takze cyklicznej identyfikacji
zjawisk w czasie, ocenia trojwymiarowg rzeczywistos¢ 1 odlegtos¢, czyli odbiera
informacje wzrokowo-przestrzenne. Przetwarza: samogloski, wykrzyknienia, wyrazenia
dzwigkonasladowcze, rzeczowniki niefleksyjne, uniwerbizmy, melodie, przystowia,
metafory (Grabowska 2005a, s. 461) oraz dowcipy i ironi¢ (Kalat 2021, s. 520).
Kontroluje ona kierunek czytania irozumienie kontekstu wypowiedzi. Dominuje
w komunikacji emocjonalnej'>, zwlaszcza jedli chodzi o uczucia negatywne. Odgrywa
takze zasadnicza role w kontrolowaniu prozodii mowy (akcent, rytm i intonacja
wypowiedzi), czego dowiodty badania Eliotta D. Rossa (Grabowska 2005a, s. 459-460)
nad recepcyjng aprozodig emocjonalng, ktéra czesto wspdlwystepuje z zaburzeniami
gestow 1 mimiki. Krystyna Rymarczyk (2020) w ten sposob definiuje aprozodig
ekspresyjng (ruchowg), zwracajac uwage na fakt, iz moze dotyczy¢ takze odczytywania
intencji rozméwcy, zaburzen rozumienia prozodii lingwistycznej i emocjonalnej. Prawa
potkula uczestniczy w przywolywaniu $ladow pamigciowych, odpowiada za pamiecé

krétkotrwatg (Grabowska 2005a, s. 468-469).

Lewa potkula opracowuje informacje sekwencyjnie, analitycznie, odkrywa ona
reguty, relacje, roznice. Przetwarza czas linearnie, a zatem rowniez bedzie lepiej
interpretowata tekst czytany 1 znaki jezykowe oraz sprawniej kontrolowala tresc
wypowiedzi. Gdy poétkula prawa skupia si¢ na poszukiwaniu wielu rozwigzan tego
samego problemu, lewa stara si¢ znalez¢ ten jedyny, najodpowiedniejszy. Lewa poétkula
odbiera, identyfikuje oraz rdznicuje dzwigki mowy (lewa okolica skroniowo-
ciemieniowa), opracowuje tekst podczas ,czytania cichego” (okolica wzrokowa),
identyfikuje rymy (okolica skroniowa), zajmuje si¢ takze zlozonymi operacjami
werbalnymi (kora czotowa). Dostrzega ona rdznice pomigdzy literami, fonemami. Ustala
odpowiednig kolejnos¢ elementéow, np. glosek, stow czy zdan w wypowiedzi.

Jej zadaniem jest takze kontrola naszego postrzegania czasu, czyli tzw. wewnetrznego

13 Sposéb przetwarzania informacji przez potkule mozgu opisuje sie za J. Cieszyhskg-Rozek
(2013, s. 38-46).

14 Osoby majgce prawopotkulows dominacje przetwarzania jezyka posiadajg lewopotkulowa
dominacje dla relacji przestrzennych (Kalat 2021, s. 515).

15 Szerzej opisuje przetwarzanie informacji emocjonalnych A. Herzyk (1999, s. 27-49).
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zegara. Lewa poltkula uczestniczy takze w procesach kodowania informacji do pamigci,
aroéwniez jest aktywna przy ,,falszywym rozpoznaniu”, czyli przypominaniu sobie czego$

co si¢ nie wydarzylo (Grabowska 2005a, s. 468-469).

Anna Grabowska (2005a, s. 456-457), powotujac si¢ na badania prowadzone
metodami PET 1 draznienia mézgu, wykazuje, iz rozne czgsci lewej potkuli odgrywaja
odmienng rol¢ w danych aspektach mowy. Cennymi badaniami sg te nad komponentami
sktadniowymi, fonologicznymi 1 semantycznymi w interpretacji prawopoikulowe;,
prowadzonymi przez Erana Zaidela 1 Michaela S. Gazzanigg (Grabowska 2005, s. 456-
457), ktore dowiodly, iz prawa potkula rozumie lepiej jezyk méwiony niz pisany. Moze
opanowac dziatanie wedlug instrukcji, pod warunkiem, ze komunikaty, czy to werbalne,
czy pisane, nie beda zbyt dlugie 1 zanadto zawile gramatycznie. Nawet jesli po jakims
czasie prawa potkula osigga mozliwos$ci ekspresji mowy, to nie jest w stanie przekodowac
wzrokowych obrazéw stow na postac fonologicznga. Stuchowy zasob stow potkuli prawe;j
znacznie wykracza poza rzeczowniki, ktore oznaczajg konkretne przedmioty, poniewaz
pacjenci do pewnego stopnia rozumieli takze czasowniki, rzeczowniki abstrakcyjne oraz
przyimki. Stownik prawej potkuli odpowiada wiekowi dziesigciu lat w rozwoju dziecka,
natomiast rozumienie jezyka poziomowi okoto trzech do szesciu lat. Odseparowana lewa
potkula wykazuje deficyty jezykowe, np. zubozenie slownika, spowolnione tempo

czytania.

Zadaniem lewej poétkuli jest linearne przetwarzanie informacji jezykowych
1 nawet jesli prawa przejmie t¢ funkcj¢ bardzo wcezesnie, to nigdy nie osiaggnie takiego
poziomu sprawnosci, co wynika z jej strategii opracowywania danych, czyli holistycznej
interpretacji. Anna Herzyk (1999, s. 46) wyjasnia, iz wspotdziatanie potkul opiera sig¢
na blokowaniu jednej pétkuli przez drugg. Mechanizm selektywnego blokowania si¢
potkul mozgu w opracowywaniu informacji jest zlozony. Jest to sposob selektywnej
integracji 1 zapewnia dogodne warunki do opracowania zlateralizowanych procesow
emocjonalnych oraz poznawczych. Dowodem na wspotprace prawej 1 lewej potkuli jest
zjawisko refrakcji psychologicznej (Wolska 2000, s. 44). Badana osoba bedzie reagowata
na dwa bodzce zaprezentowane bezposrednio po sobie. Jesli sg one adresowane do tej
samej potkuli, to czas reakcji bedzie opdzniony w sposob istotny, poniewaz jest ona
w danym momencie przecigzona, natomiast jesli bedg adresowane naprzemiennie, raz

do jednej, a raz do drugiej potkuli, to zjawisko nie wystgpi. Zdaniem Stuarta Dimonda
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(Wolska 2000, s. 44), mozg to konstrukt dwukanatowy 1 kazda informacja dociera do

obydwoch poétkul.

Struktura, ktora taczy prawa 1 lewa potkule, jest ciato modzelowate, czyli spoidto
wielkie. Jest ono zbudowane z aksondéw 1 zapewnia wymian¢ informacji migdzy
potkulami (Kalat 2021, s. 515). Badania przeprowadzane z udziatem pacjentow,
u ktérych dokonano rozszczepienia mozgu, dowodza, iz cialo modzelowate umozliwia
potkulom wspodtuczestniczenie w procesach uczenia si¢ oraz zapamigtywania, zardGwno
w momencie nabywania nowej wiedzy, ale takze dostarcza niezbgdnych informacji
w terminie pozniejszym, na ,,zadanie” (Wolska 2000, s. 43). U 0s6b leworgcznych jest
ono wigksze az o 11% w poréwnaniu z praworecznymi (Grabowska 2005a, s. 477).
Badania wykazuja, ze roznice w wielkosci spoidta wielkiego dotycza tylko mezczyzn,
nie kobiet. Istmus (cies$n taczaca ptaty skroniowe i ciemieniowe, czyli te biorgce udziat
w przetwarzaniu mowy i operacjach wzrokowo-przestrzennych) jest u nich bardziej
rozbudowany. Potkule dokonuja wymiany informacji takze poprzez spoidto przednie,

spoidto hipokampa 1 dwa mniejsze (Kalat 2021, s. 515).

1.1.2.1.  Wplyw roznic indywidualnych na przetwarzanie jezyka

Dla przetwarzania przez potkule méozgu funkcji jezykowych istotne sg rdznice

indywidualne: pte¢, rgka dominujgca, warunki rozwoju osobniczego.

Kobiety wykazuja si¢ wigksza sprawnoscia jezykowa, np. w badaniach fluencji
jezykowej (Grabowska 2005a, s. 479), poniewaz ich mozgi sg bardziej zlateralizowane
w zakresie funkcji mowy. Mezczyzni posiadaja lepszg lateralizacj¢ dla zadan wzrokowo-
przestrzennych (Mazurkiewicz-Sokotowska 2010, s. 144). Jak podkresla A. Grabowska
(20054, s. 479), nie ma jednak klinicznych danych potwierdzajacych, iz mowa wczesniej
rozwija si¢ u dziewczynek, cho¢ taka opinia jest czesto przywotywana, by uspokoié¢
rodzicéw chtopcow, ktorzy nie méwia. Przyczyna réznic migdzyptciowych jest wplyw
hormondéw na mozg cztowieka. Hormony meskie zmieniajg sie¢ polaczen neuronalnych,
zarowno u zwierzat, jak iu ludzi. Eksperymenty na szczurach (Wolska 2000, s. 45)
dowiodty, ze mozna zmieni¢ genetyczny wzorzec mozgu poprzez podanie w okreslonym
czasie odpowiedniej dawki substancji chemicznych. Nowatorskimi badaniami nad

dziataniem hormondéw plciowych jeszcze w okresie prenatalnym byly te, prowadzone
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przez Normana Geschwinda (Grabowska 2005b, s. 533-535). Rozw¢] mdzgu uzalezniat
on od dzialania testosteronu, stymulujacego rozwdj potkuli prawej, a hamujacego lewe;.
Powigzal wptyw tego hormonu na osrodkowy uktad nerwowy z leworgcznoscig
1 zaburzeniami jezykowymi, tj. dysleksja, jakaniem, ktorych ryzyko populacyjne jest

znacznie wigksze wsrod chlopcow.

Nalezy zaznaczy¢, iz omawiane roznice w budowie médzgu kobiet 1 mgzczyzn
nie s3 wynikiem dymorfizmu piciowego mdzgu — a taki wniosek mozna wysung¢, nie
znajac badan na temat zmian w rdznicach miedzyptciowych na przestrzeni czasu. Obraz
ptci kulturowej jest tworzony przez splot czynnikow biologicznych i1 kulturowych, ktére

oddziatujg na mozg 1 modyfikuja go dzigki jego plastycznosci (Saini 2022, s. 159-160).

Danych na temat mozgowej reprezentacji mowy dostarcza proba amytalowa'®,
inaczej zwana préba Wady (Szelag 2005, s. 493). J. Cieszynska-Rozek (2005, s. 29)
podaje, ze 96% o0sO6b praworgcznych ma lewopotkulowa specjalizacje funkcji
jezykowych. Taka posiada 70% osob leworecznych. Prawopodtkulowa specjalizacja
funkcji  jezykowych wystepuje u oso6b leworecznych w 15% przypadkow,
natomiast u 15% o0sob wystepuje w obydwu potkulach. Nowsze badania uwzgledniajace
stopien recznosci badanych (Kalat 2021, s. 515) informuja, Ze dominacja
prawopotkulowa dla przetwarzania mowy bedzie najczgsciej dotyczyla osob silnie
leworgcznych. Badania zespolu Grzegorza Kroliczaka (2021, s. 340) ukazuja,
iz silniejszy jest zwigzek miedzy lateralizacja jezyka 1 praksji anizeli migdzy
przetwarzaniem jezyka i recznoscig'’. Co ciekawe, odnotowano jedynie marginalng

relacj¢ miedzy lateralizacjg praksji 1 recznoscig (Kroliczak 1 inni 2018, s. 29).

Na mozgowa reprezentacje funkcji mowy majg takze wpltyw indywidualne
warunki rozwoju dziecka, poniewaz nasz uktad nerwowy cechuje plastycznos¢. Badania
nad osobami deprywowanymi socjalnie, gluchymi oraz tymi z uszkodzeniami moézgu
potwierdzajg t¢ tezg¢. Dzieci pozbawione kontaktow socjalnych, nabywajace mowe
z duzym opo6znieniem, posiadaty prawopotkulowa specjalizacje jezykowa (Szelag 2005,

s. 518-521). Jest jednak mozliwa reorganizacja tych struktur i modyfikacja wzorca

16 Nazwa pochodzi od roztworu barbituratu (s61 sodowa amylatu), ktéry wprowadza sig
do uktadu naczyniowego (Budohoska, Grabowska 1994, s. 35-36).

17 Zespotowi badaczy udalo sie¢ wykazaé, iz aktywacja neuronalna w dolnej korze czolowe;j
w trakcie zadania jezykowego, pozwala przewidzie¢ wzor aktywacji w dolnym placiku ciemieniowym,
podczas symulowania chwytu i manipulacji narzedziami (Kroéliczak i inni 2018, s. 29).
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asymetrii. Podobnie osoby gluche, ktore postuguja si¢ jezykiem migowym, ktorego
percepcja odbywa si¢ przez holistyczne wzrokowo-przestrzenne przetwarzanie
informacji, poczatkowo posiadajg przewage prawopdtkulowga w opracowywaniu
informacji jezykowych. Dopiero intensywny trening jezykowy, jaki stanowi nauka
czytania, pisania oraz artykulacji, moze zmieni¢ owg specjalizacj¢ na lewopotkulowg

(Szelag 2005, s. 518-521).

1.1.2.2.  Plastyczno$¢ mozgu

Pojecie plastycznosci neuronalnej'® jest niezmiernie wazne dla wspofczesnej
logopedii. Jest to wtasciwo$¢ uktadu nerwowego, zapewniajgca jego modyfikowanie sie,
kompensacje, uczenie, ale takze pamig¢. Wiasciwosci komorek trwale zmieniajg si¢ pod
wpltywem bodzcoéw ze srodowiska. Ta optymalizacja proceséw neuronalnych obejmuje
trzy typy zmian: selekcj¢ neuronéw, zwigkszanie lub redukowanie potaczen miedzy nimi
oraz uwalnianie wigkszej ilosci neuroprzekaznikow, ktorych zadaniem jest przenoszenie
sygnatow (Borkowska, Domanska 2008, s. 113). Wystepuje nie tylko u cztowieka, ale
takze u wszystkich zwierzat (Kossut 2005, s. 590).

J. Cieszynska-Rozek pisze:

., Polgczenia miedzyneuronalne podlegajq modyfikacji  dzieki doswiadczeniom
w zmieniajgcym si¢ Srodowisku. W trakcie rozwoju struktur kory mozgu czes¢ z tych
polgczen moze nie utworzy¢ sig prawidtowo lub nie powsta¢ wcale (...). Potencjalnos¢
rozwoju nie oznacza pewnosci wtasciwego jego przebiegu.” (Cieszynska-Rozek 2022,

s. 20)

Uwaza si¢, ze jesli u dziecka do dwunastego, trzynastego roku zycia nie dojdzie
do wyksztalcenia si¢ jezyka (deprywacja socjalna), to nigdy nie nauczy si¢ ono nim
postugiwac prawidtowo (Spitzer 2007, s. 173-174), poniewaz potgczenia nerwowe ulegly
juz catkowitej mielinizacji, a w okresie krytycznym nie miato kontaktu z mowg ludzka.
Najnowsze badania udowadniajg, ze nieslyszace niemowlgta niemajace kontaktu

z ludzka mowa w pierwszym roku zycia wykazuja pozniej deficyty jezykowe, ktore sg

18 Wyréznia sig¢ cztery podstawowe typy plastyczno$ci: rozwojowa, kompensacyjna, wywotana
wzmozonym doswiadczeniem, zwigzana z uczeniem si¢ i pamiecia. Wigcej: Panasiuk 2021, s. 50.
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trwale (Kalat 2021, s. 527). Dlatego tak niezmiernie istotne jest jak najwczes$niejsze

podjecie terapii w przypadku obserwacji symptoméow zaburzen komunikacji jezykowe;j'.

Czas okreséw krytycznych dla akwizycji jezyka jest rozny dla kazdego
podsystemu jezyka. Badania wskazujg (Khul 2010, s. 216), ze podsystem fonetyczny
zostaje przyswojony przed koncem pierwszego roku zycia, skladniowy migdzy
osiemnastym a trzydziestym szdstym miesigcem zycia. Podsystem leksykalny rozwija si¢
najbardziej dynamicznie w wieku osiemnastu miesigcy, ale nie jest tak samo ograniczony

czasowo jak pozostate, poniewaz stownictwo mozemy nabywac cate zycie.

Medycyna dostarcza nam niezwyktych dowodow $swiadczacych o olbrzymiej
mocy samonaprawczej ludzkiego mozgu. W 2002 roku opisany zostat przypadek (Spitzer
2007, s. 24-25) wtedy siedmioletniej dziewczynki, ktéra przeszta w wieku trzech lat
hemisferektomi¢ lewej potkuli mézgu. Dziecko obecnie jest dwujezyczne 1 nie przejawia

deficytow w zakresie postugiwania si¢ tymi jezykami.

1.1.3. Ksztaltowanie si¢ lateralizacji w ontogenezie

Zaro6wno prawa, jak 1 lewa potkula moézgu czlowieka posiada predyspozycje
do przetwarzania okreslonych bodzcoéw 1 dlatego dominujg w zakresie danych czynnosci.
Badania z udzialem oséb po komisurotomii wykazaty, iz kazda z potkul jest silniej
powigzana z przeciwlegla strong ciata. Proces, w wyniku ktérego ksztaltuje si¢ przewaga
funkcjonalna jednej strony ciata, nazywamy lateralizacjg, inaczej stronnos$cig (Golyszny

2021, s. 88).

W poczatkowym okresie zycia dziecka obserwujemy symetri¢ jego ciata.

Przejawia si¢ ona takze w odruchach, np. Moro, pdzniej w odruchach posturalnych,

19 Nasze mozgi sg niezwykle plastyczne tylko w danym okresie krytycznym. Zidentyfikowano
juz mediator plastycznosci, jakimi sg receptory glutaminianergiczne typu NMDA (Borkowska, Domanska
2008, s. 116) i powiazano ich poziom z okresami krytycznymi, cho¢ na razie tylko dla rozwoju uktadu
wzrokowego. Uktad nerwowy w danym oknie plastycznos$ci oczekuje wiec na okreslony typ bodzcow,
by mogtly zaj$¢ zmiany strukturalne. We wczesnym stadium jego rozwoju jest nadmiar neurondéw, aksonow
i synaps. Te elementy, ktore nie sg wykorzystywane zanikajg — ,,use it or lose it” (Kossut 2005, s. 592-594),
co zapewnia naprawe ,,btedow rozwojowych” (Borkowska, Domanska 2008, s. 116), tak by budowane
potaczenia byly optymalne. Zaklocenie tego procesu skorelowane jest z zaburzeniami o charakterze
autystycznym, o czym $wiadcza wyniki badan z 2014 roku naukowcoéw z nowojorskiego uniwersytetu
Columbia (Tang iinni 2014, s. 1131-1143). Dowiedli oni, iz osoby z autyzmem, zaré6wno dzieci, jak
i doro$li, posiadaty nadmiar polaczen synaptycznych wzgledem osob, u ktorych catosciowych zaburzen
rozwoju nie stwierdzono.
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np. tonicznym odruchu szyi, warunkujacych symetryczng pionizacj¢. Odruchy pojawiajg
si¢ tancuchowo, jeden po drugim, w okreslonej, genetycznie zaprogramowanej
kolejnosci?®. Przypisuje sie im wazna role w rozwoju drog nerwowych i koordynacji
wzrokowo-ruchowej (Gotyszny 2021, s. 90). Uznaje si¢, ze dominacja stronna jest

stabilna po czwartym roku zycia (Kurkowski 2002, s. 181).

Badanie lateralizacji reki, nogi, oka i ucha pozwala wyznaczy¢ prawdopodobny
wzorzec asymetrii czynnosciowej. Mozemy je w sposob diagnostycznie wiarygodny
przeprowadzi¢ u dziecka okolo trzyletniego — ze wzgledu na odpowiedni poziom
nasladownictwa, sprawnosci motorycznej i rozumienia instrukeji (Cieszynska, Korendo
2014, s. 278). J. Cieszynska-Rozek i M. Korendo (2014, s. 280) wyrdzniajg?' cztery
formuty lateralizacji: prawostronng, lewostronng, skrzyzowang i nieustalong. Jak pisze

Alicja Kabata:

., Wszystkie funkcje Zyciowe cztowieka, w tym umiejetnos¢ komunikacji werbalnej zalezne

sq od sprawnego lub prawidlowego dziatania mozgu.” (Kabata 2018, s. 113-126)

Wedlug niej konieczne jest wczesne badanie wzorca dominacji stronnej, aby moc

wdrozy¢ stymulacje, szczeg6lnie istotng przy wyborze rgki dominujgcej u dzieci.

Przewaga jednej strony ciala nie pojawia si¢ w postaci skonczonej, ale
stopniowo powstaje 1 nasila si¢ podczas rozwoju dziecka, a wptyw na ten proces maja:
prawidtowy tonus mig$niowy, czucie glebokie, wrodzone wzorce, ogolny rozwoj oraz
wptyw $rodowiska (Gotyszny 2021, s. 91-92). Praktyka terapeutyczna ukazuje,
1z lateralizacja nieustalona moze $wiadczy¢ o zaburzeniach formowania si¢ stronno$ci
funkcji poznawczych w mozgu. Konsekwencja tego sg obserwowane trudnosci
w nabywaniu systemu jezykowego, wynikajace z problemoéw w przetwarzaniu

stuchowym 1 percepcji jezyka.

20 Istniejg oczywiscie takze odruchy asymetryczne, np.: asymetryczny toniczny odruch szyi
(petniagcy wazna rolg w koordynacji wzrokowo-ruchowej rozwijajac ruchy w bok i migénie kazdej potowy
ciala), odruch Galanta (Golyszny 2021, s. 91). Wigcej na temat odruchéw, takze tych fundamentalnie
waznych dla rozwoju mowy, pisata K. Kaczorowska-Bray (2012, s. 236, 243-249).

2! Ten podziat odnajdziemy takze w publikacji M. Bogdanowicz (1989, s. 31).
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Sposrod badanych przez A. Kabate dzieci trzyletnich?> 93% mialo nieustalong
lateralizacje, a 7% skrzyzowang. Badanych bylo 29 trzylatkow?}. U wickszo$ci dzieci
trzyletnich proces dominacji stronnej nie zakonczyt si¢, to znaczy, ze moze rzutowac
na nabywanie systemu jezykowego, a na dalszych etapach edukacji znalez¢
odzwierciedlenie w trudno$ciach z naukg czytania i pisania®*. Jak udowadnia badanie
przeprowadzone na potrzeby tej rozprawy doktorskiej, nie kazde dziecko z nieustalong
lub skrzyzowang lateralizacjg bedzie prezentowato deficyty jezykowe. Na ten wazny

aspekt zwracata juz uwage A. Grabowska (1999, s. 63).

1.1.3.1. Rg¢ka dominujgca

Pozytywne wartosciowanie strony prawej zachodzi w wigkszos$ci kultur, dlatego
leworgczno$¢ byta 1 czgsto, niestety, nadal jest bezzasadnie stygmatyzowana 1 uznawana
za patologiczng (Gotyszny 2021, s. 92-93). W diagnozie r¢cznosci w Polsce przez lata
opierano si¢ na wynikach prac Haliny Spionek z lat sze§¢dziesigtych, ktore informowaty,
ze dzieci posiadajace dominacj¢ skrzyzowang lub nieustalong czesciej doswiadczajg
niepowodzen szkolnych (Grabowska 1999, s. 63). W rzeczywistosci jednak formuta
lateralizacji 1 jej stopien sg jedynie cechg osobnicza 1 nie ma badan, ktore potwierdzaja,
ze kazda osoba z inng niz prawostronna dominacja bedzie prezentowata problemy
w nauce. Oczywiscie, korzystniejsze z punktu widzenia dziecka i jego edukacji szkolnej
jest, gdy ma ustalong dominacj¢ reki, a najlepiej ze wzgledoéw kulturowych (kierunek
pisma) jesli oko i reka dominujace sg po tej samej stronie, bowiem uktad reka-oko,
stanowi podstawe koordynacji wzrokowo-ruchowej (Gotyszny 2021, s.95). Warto

dostrzec takze, 1z wigkszo$¢ 0sdb praworecznych prezentuje silng dominacje¢ reki. U oséb

22 A. Kabata badata takze inne grupy wickowe, natomiast przywotane zostaty wyniki dla tej,
ktora dotyczy tematu rozprawy.

23 W zakresie dominacji reki praworgczne bylo 13 z nich, leworgczne 1, natomiast 15
prezentowalo lateralizacje nieustalong. Prawoocznymi bylo 16 z nich, 7 lewoocznymi, a nieustalona
lateralizacja w zakresie oka dotyczyta 4 dzieci. Prawonoznymi byly 3 osoby, lewonozna 1, a 25 nie miato
jeszcze wybranej dominujacej nogi. Zaskakujace wyniki prezentuje takze badanie dominacji ucha,
poniewaz wsrod dzieci byto 11 oséb prawousznych, 5 lewousznych, natomiast u 11 nadal pozostawata
nieustalona dominacja.

24 Opiekunowie, rodzice powinni by¢ informowani o wynikach badan lateralizacji, poniewaz
pozwolityby im lepiej zrozumie¢ codzienne problemy dziecka i podja¢ dziatania zmierzajace do ustalenia
si¢ dominacji stronnej lub rozpoczaé terapie poprzez ¢wiczenia poznawcze oraz jezykowe (takze nauke
czytania Metoda Symultaniczno-Sekwencyjng) ulatwiajace  im porzadkowanie sekwencyjne,
porzadkowanie czasowe, ukierunkowanie przetwarzania od strony lewej do prawej. (Cieszynska 2012b,
s. 322).
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leworgcznych tak wyrazna preferencja wystepuje rzadziej, a sprawnos$¢ rak czesto jest

podobna (Gotyszny 2021, s. 94).

Wybor reki dominujacej, jak podkresla J. Cieszynska-Rozek (2010, s. 27),
zachodzi prenatalnie, poniewaz juz w okresie ptodowym obserwuje si¢ rdznice
w wielkosci planum temporale —u dzieci w przyszlosci praworgcznych nastepuje
redukcja prawego, natomiast u leworgcznych nie obserwuje si¢ jej lub jest ona odwrotna.
Sandra F. Witelson dowodzi (Grabowska 2005a, s. 477-478), 1z wybor dominujacej reki
u cztowieka zalezy od procesow, ktore regulujg liczbe widkien spoidta wielkiego.
W ostatnim okresie przed narodzinami zachodzi gwaltowne zmniejszenie tej struktury.
Mniejsze spoidto wielkie u 0s6b praworgcznych thumaczy ona wigksza eliminacjg owych
widkien w okresie prenatalnym. Potwierdza te teze fakt wigkszej liczby o0sob
leworgcznych wsrdd dzieci urodzonych przedwcezesnie. U nich ta redukcja w strukturze
ciala modzelowatego nie mogta by¢ zakonczona prenatalnie. J. Cieszynska-Rozek (2013,
s. 88) powotuje si¢ na badania Jane M. Healey, wedle ktérych juz od 10 tygodnia zycia
ptodowego, podczas obrazowania ultrasonograficznego, zaobserwowano preferencje
jednej reki. Badania dotyczyly obserwacji ruchéw ramion, ssania kciuka
1 przemieszczania si¢ w tonie matki przy pomocy reki. Liczba ptodow preferujacych reke
prawg w stosunku do tych, ktore preferowaty lewa odzwierciedlata proporcje 0sob
praworecznych 1 leworecznych w populacji dorostych — 90% praworgczni 1 10%
leworeczni. J. Cieszynhska-Rozek dochodzi zatem do wniosku, iz wybor recznos$ci
pojawia si¢ przed funkcjonalng asymetrig potkul mézgu, zatem to ona przyczynia si¢
do jej formowania. Jej zdaniem brak wyboru reki dominujacej do trzeciego roku zycia

jest alarmujacy 1 moze mie¢ zrodto w czynnikach wystepujacych prenatalnie.

J. Cieszynska-Rozek (2010, s. 26-27; 2020, s. 196) wskazuje, iz oburgczno$¢ ma
nie tylko wplyw nanabywanie systemu jezykowego, ksztaltowanie oraz poziom
osigganych umiejetnosci w nauce czytania i pisania, ale obserwuje si¢ takze jej korelacje
z trudnosciami  w zachowaniu, objawiajacych si¢ migdzy innymi: problemami
z koncentracjg, nadaktywnoscig ruchowa, klopotami z zasypianiem, zaburzeniami
uczenia si¢ sekwencji ruchéw (co jest przyczyng problemdéw artykulacyjnych),
trudnos$ciami z zapamigtywaniem (np. stow), opdznieniami rozwoju mowy, trudnosciami
z rozumieniem przekazow jezykowych w halasie, problemami z przetwarzaniem tekstow

ze stuchu (np. czytanymi na glos). J. Cieszynska-Rozek (a, online) wykazuje, ze dziecko
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obureczne moze przetwarza¢ informacje jezykowe prawopotkulowo?. W konsekwencji
tego bedzie preferowato obrazy idzwigki niejezykowe, moze u niego dojs¢ do
»wylaczenia” stuchania mowy — zatem z otoczenia nie bedzie przyswajato nowych stow
1 zwrotow, nieche¢tnie powtarzalo, arozumienie opieralo tylko na kontek$cie
1 konsytuacji, mylito podobne gloski, nie rozumiato pytan 1 samo ich nie formutowato,
co ma nierozerwalny zwigzek z poziomem jego funkcji poznawczych. Nie nalezy takze
bagatelizowa¢ negatywnego, wtornego wptywu oburgcznosci dzieci na ksztattowanie si¢

ich emocji, zachowan spotecznych czy samooceny.

1.1.3.2.  Oko dominujace

Droga przewodzeniowa informacji optycznych biegnie od uktadu optycznego
oka 1ijest przeksztalcana z informacji $wietlnej w sygnaly nerwowe, czyli
impulsy elektryczne. Sa one przekazywane przez ciatko kolankowate boczne do kory
mozgowej. Witokna nerwowe, ktére wychodza z przynosowe] czesci siatkdwek
przechodza na stron¢ kontrlateralng w skrzyzowaniu wzrokowym. Aksony z prawego
oka biegng do lewej potkuli, a z lewego do prawej? (Kalat 2021, s. 516). Nie podlegaja
skrzyzowaniu te, pochodzace z przyskroniowej czesci siatkowek. Biegng one z lewego
oka do lewej potkuli, a z prawego do prawej. W srodkowej czgsci siatkowki znajduje si¢
plamka z6tta, stanowigca obszar widzenia najostrzejszego 1 z niej informacja wzrokowa
przekazywana jest zarowno do prawej, jak i lewej potkuli (Budohoska, Grabowska 1994,

s. 41-44). Obejmuje ona zakres 5 stopni pola widzenia (Kalat 2021, s. 516).

25 Badania z wykorzystaniem metody fMRI wskazuja na zmniejszenie lateralizacji funkcji
jezykowych u pacjentdbw z zaburzeniami neurorozwojowymi i psychiatrycznymi, ale takze u osob
leworecznych i oburecznych. Ponadto u 0séb leworgcznych i tych, ktore posiadaja histori¢ leworecznosci
w rodzinie takze obserwowano czeSciej obustronng, czy tez odwrocong reprezentacje dla funkcji
jezykowych (Pluta, Wolak, Skarzynski 2014, 9-16).

26 U zwierzat, posiadajgcych oczy umieszczone po bokach gtowy, lewa potkula odbiera sygnaty
z prawego oka, natomiast prawa z lewego (Kalat 2021, s. 516).
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Rysunek 1 Droga przewodzenia informacji wzrokowej do mézgu

Pole wzrokowe Pole wzrokowe

Cialko kolankowate
boczne

Cialko kolankowate
boczne

Kora Kora
wzrokowa wzrokowa
lewej potkuli prawej polkuli

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Budohoska, Grabowska (1994, s. 42)

W badaniach klinicznych wykazano (Budohoska, Grabowska 1994, s. 43),
1z osoby posiadajace funkcje mowy zlokalizowane w lewej potkuli mézgu beda lepiej

identyfikowaty bodzce wzrokowe pojawiajace si¢ z prawej strony pola widzenia.

Lewoocznos¢ jest powaznym utrudnieniem w przetwarzaniu znakdéw podczas
czytania i pisania. Dzieci z dominujgcym lewym okiem mogg nie mie¢ uksztaltowanego
kulturowo kierunku procesowania rzeczywistosci, np. ogladania obrazow, analizy
przestrzeni. Prawa potkula jest wtedy bardziej aktywna, a ich oczy czesciej poruszajg sie
w kierunku od strony prawej do lewej (Cieszynska-Rozek 2019, s. 171). Rodzi to w nauce
szkolnej powazne konsekwencje: odwracanie obrazu liter 1 cyfr, zwolnione tempo
czytania, metatezy liter, sylab, wyrazéw, cyfr, opuszczanie sylab, czytanie wedlug
strategii prawopotkulowej — dziecko na zasadzie prawdopodobienstwa domysla si¢ tresci
1rezygnuje z analizy literowej/sylabowej, chcac jak najszybciej wykona¢ zadanie

odczytania tekstu, ktoére budzi w nim stan podwyzszonych emocji. Lewoocznos¢, jak
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pokazuje praktyka terapeutyczna, koreluje ze wzrostem liczby btedow ortograficznych?’

podczas pisania®® — zardwno ze shuchu, jak i przy przepisywaniu tekstu.

Fotografia 1(ab) Fotografie zeszytu lewoocznej, osmioletniej Igi

(a) (b)
Zrodto (ab): zbiory whasne

Fotografia 2 Fotografia zeszytu Igi po intensywnych éwiczeniach wedtug zatozen Metody Krakowskiej®

Zrodto: zbiory whasne

Problemem dla lewoocznych dzieci w szkole jest zapis tekstu na wszystkich jego
poziomach. J. Cieszynska-Rozek (2012b, s. 343-344) obala mit dotyczacy koniecznosci
uczenia dzieci regut pisowni, poniewaz jej zdaniem nie s3 one niezbgdne, a moga

generowa¢ dodatkowe bledy. Tylko doswiadczony nauczyciel, posiadajacy wiedze

7 Badania pokazuja, iz za ortografi¢ odpowiedzialny jest tylny zakret wrzecionowaty. (Tsapkini,
Rapp 2010)

2 Wiecej na temat dysleksji paradygmatycznej i syntagmatycznej oraz typow ¢Ewiczen
niezbednych w pracy terapeutycznej pisata M. Korendo (2012, s. 346-351).
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z zakresu rozwoju neurobiologicznego, zinterpretuje odpowiednio zapis dziecka, a zatem

tylko on bedzie mogt udzieli¢ mu efektywnej pomocy?°.

Nie mozna, analizujagc temat lewooczno$ci, poming¢ kwestii obnizonej
samooceny oraz olbrzymiego leku — niekiedy przybierajacego forme fobii — przed
czytaniem, pisaniem, a w koncu 1 szkota, ktéra jest z tymi prymarnymi dla ucznia
umiejetno$ciami zwigzana®. Dziecko lewooczne moze widzie¢ i percypowaé $wiat
inaczej. Tylko poprzez terapi¢ mozemy nauczy¢ je kulturowego kierunku przetwarzania
rzeczywistosci, bowiem dotyczy to catosci percepcji dziecka, a nie jedynie wymiaru
czytania 1 pisania. Niezwykle istotne jest, iz kwestia lewooczno$ci moze rzutowac nie
tylko na okres dziecinstwa i1 nauki szkolnej, ale odbija¢ si¢ na zyciu codziennym,

zawodowym, rodzinnym dorostej jednostki’!.

1.1.3.3.  Ucho dominujace

Informacja stuchowa posiada skomplikowang droge przewodzenia. Biegnie ona
od ucha zewnetrznego przez Srodkowe i1 wewngetrzne, do narzadu Cortiego. Z tego
miejsca przesytana jest przy udziale przekaznikoéw (jadra §limakowe, jadra oliwki, jadra
wstegi bocznej, wzgoérki czworacze dolne 1 jadra wzgdrza) do kory skroniowej,
konkretnie do jej czesci sluchowej. Drogi przewodzace informacje od uszu sg
skrzyzowane. Dwie trzecie wildkien laczy ucho prawe z lewa potkulg (Budohoska,
Grabowska 1994, s. 39-41). Zatem informacje podane do prawego ucha trafiaja glownie

do potkuli lewe;, a te ktore zostang podane do lewego, do prawej (Kalat 2021, s. 517).

2 Niezbedna jest systematycznie prowadzona stymulacja funkcji wzrokowych, takze pamieci,
wraz z catoSciowym, globalnym zapamietywaniem wyrazéw (Cieszynska, Korendo 2015). To technika
dajaca w krotkim czasie spektakularne efekty. Na temat badan przetwarzania informacji wzrokowe;j
w podsystemach uktadu wzrokowego u 0sob z dysleksja pisata D. Bednarek (2002, s. 61-64).

30O przestarzatych praktykach diagnostycznych i terapeutycznych, a takze ich
wielowymiarowych konsekwencjach informowata M. Korendo (2011, s. 61-62).

310 losach zyciowych dzieci dyslektycznych pisaly M. Bogdanowicz i A. Adryjanek (2005,
s. 102-122).
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Rysunek 2 Droga przewodzenia informacji suchowej

Kora
<---- Kora stuchowa
Ciatko kolankowate
Wzgorze (@ @\ przysrodkowe

Wzgbrki czworacze

Miedzymozgowie dolne
-------- Jadra wstegi
Rdzen ' .
Slimak @ ------ Jadra oliwki

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Budohoska, Grabowska (1994, s. 40)

Z tego powodu w Metodzie Krakowskiej® zaktadajacej prace przy stoliku (przynajmniej
w poczatkowym etapie terapii, kiedy walczy si¢ o0 wypracowanie prymarnych zdolnosci
percepcyjnych niezbednych do budowania systemu jezykowego, tj. pola wspolnej uwagi)

dziecko siedzi po lewej stronie terapeuty.

W badaniach klinicznych wykazano (Budohoska, Grabowska 1994, s. 43),
ze osoby posiadajace funkcje mowy zlokalizowane w lewej potkuli mozgu beda lepiej

identyfikowaty bodzce stuchowe prezentowane do prawego ucha.

Konsekwencje lewousznosci (Cieszynska 2010, s. 27) to klopoty
z przestawianiem 1 gubieniem sylab, blokami emocjonalnymi podczas moéwienia,
nieplynnos¢ mowienia, jakanie. M. Korendo (2017, s. 105) do konsekwencji zaburzen
odbioru mowy w przypadku braku dominacji prawego ucha zalicza takze problemy
z rozumieniem mowy Ww hatasie, trudnosci w nauce j¢zykow obcych, problemy
ze skupieniem si¢ na wypowiedziach dtuzszych oraz tekscie, ktory jest odczytywany,

mylenie znaczen stow o podobnym brzmieniu, preferowanie przez dziecko dzwigkow
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prawopotkulowych. Sg to skutki dtuzszej drogi jaka pokonuja dzwigki od lewego ucha
do prawej potkuli moézgu 0,4 — 0,9 minisekundy (Cieszynska 2010, s. 27). Badania Beaty
Statuch 1 Zdzistawa Marka Kurkowskiego (2012) potwierdzily zalezno$¢ pomiedzy
wystepowaniem problemoéw w nauce u dzieci 1 zaburzeniami przetwarzania dzwickow na

poziomie centralnym.

1.1.3.4. Noga dominujgca

Budowa neuroanatomiczna uktadéw wzrokowego 1 stluchowego sprawia,
ze preferencja oka czy ucha nie informuje nas o lateralizacji funkcji jezykowych,
w przeciwienstwie do noznosci. Okazuje sig¢, iz jest ona lepszym wskaznikiem lokalizacji
tych funkcji niz recznos¢ w przypadkach, gdy asymetria postawy ciala 1 asymetria
manualna nie s3 homolateralne (Springer, Deutsch 1998). Liczne badania? informujg nas

jednak ich nozno$¢ ksztattowana jest w ontogenezie pdzniej niz rgcznosc.

Dzieci lewonozne moga przejawia¢ deficyty w motoryce duzej, koordynacji
wzrokowo-ruchowej oraz trudno$ci w nauce sekwencji ruchow, np. w sportach, grach
zespotowych, tancu towarzyskim, ale takze w jezdzie na rowerze. Zdaniem
J. Cieszynskiej-Rozek (2020, s. 189) moga mie¢ problemy w przetwarzaniu informacji
przestrzennych, co bezposrednio w nauce czytania negatywnie wptynie na odczytywanie
sylab zamknietych, r6znicowaniu liter podobnych graficznie, a takze trudnosci z zapisem
ortograficznym. Moga pojawi¢ si¢ takze problemy grafomotoryczne zwigzane
z wycinaniem, kolorowaniem, malowaniem, pisaniem oraz z czytaniem map, wykresow

1 Wzorow.

1.1.4. Zagrozenia wspolczesnosci dla procesu nabywania jezyka

Wspoélczesne dzieci stanowig pokolenie, wychowywane w warunkach
odmiennych w stosunku do poprzednich pokolen. Wysokie technologie — smartfon,
telewizja, tablet, laptop, komputer, ale tez niezwykle popularne zabawki dzwigkowe —

zaburzajg naturalny rozwoj.

32 Ich przeglad znajduje si¢ w artykule: Gabbard, Iteya 1996.
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Badania pokazuja, iz media niekorzystnie wptywajg na rozwdj sensomotoryczny
dzieci. Manfred Spitzer (2014, s. 218) relacjonuje badania niemieckich pediatrow, ktorzy

poprosili dwa tysigce dzieci pigcioletnich o narysowanie cztowieka.

Fotografia 3 Wptyw wysokich technologii na rozwdj sensomotoryczny

Zrédto: Spitzer (2014, s. 218)

To badanie przedstawia, jak codzienna dawka stymulacji wysokimi technologiami
ksztattuje poziom dziecigcych rysunkéw. Po lewej stronie, w gornym rzedzie, widzimy
prace pigciolatkéw ogladajacych telewizje sporadycznie lub wcale. W dolnym za$
prezentowane sg prace plastyczne dzieci, ktore spedzaty przed telewizorem trzy godziny

lub dhuze;.

Odbiér tych wynikdw jest jeszcze gorszy w poréwnaniu do rysunku
dwudziestoczteromiesigcznego dziecka, od urodzenia stymulowanego wedtug zatozen

Metody Krakowskiej® (Starzyfiska 2019, s. 185).

Fotografia 4(ab) Fotografie rysunkow Ali

{ p ‘ Y

& \ ‘./
4
A

/ Y
3 A
(a) Rysunek 24 miesiecznej Ali (b) Rysunek 5-letniej Ali

Zrodto: (a) Starzynska (2019, s.185), (b) zbiory wiasne
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Jak widzimy stopien szczegotowosci w pracy Ali jest wyzszy — znajduje si¢ na nim
jedenascie elementow ciala czlowieka — anizeli w rysunkach pigciolatkow
stymulowanych wysokimi technologiami. Ala na poczatku pigtego roku zycia tworzyla

rysunki bardzo bogate w detale, cho¢ nie przejawia talentu plastycznego.

Badania podluzne ukazujg takze korelacj¢ pomiedzy obnizonymi wynikami
w czytaniu ze zrozumieniem z czasem jaki dzieci spedzaly ogladajac telewizje
(Ennemoser, Schneider 2007). Najczgsciej wskazuje si¢ (Anderson, Subrahmanyam
2017), iz media zaburzajg trzy obszary funkcjonowania dziecka: jezykowy (opdzniony
rozw6] mowy, deficyty fonologiczne, ubozsze slownictwo), poznawczy (opdzniony
rozw0j funkcji poznawczych, zaburzenia pamigci 1 uwagi) 1 emocjonalny (zaburzenia
zachowania, nastroju, agresja, wigksze ryzyko uzaleznien). Badania analizujace wplyw
medidw na dzieci ujawniaja, ze zdalne nauczanie 1 wydluzony czas spedzony przed
ekranami bez aktywnosci fizycznej (a taka sytuacja dotyczyta dzieci podczas pandemii
COVID-19) powoduja zmiany w istocie szarej moézgu, ktore korelujg ze spadkiem

inteligencji werbalnej, funkcji wykonawczych 1 kontroli emocji (Takeuchi 1 inni 2018).

Fotografia 5 Obszary o obnizonej objetosci istoty szarej u dzieci korzystajacych z Internetu

Zrédto: Takeuchi i inni (2018)

W obrebie istoty biatej obserwuje si¢ u dzieci nadmiernie korzystajagcych z wysokich
technologii stabszg mielinizacj¢ w obrgbie kory oczotodotowo-czotowej, wyspy,

przedniej kory obreczy, jader podstawy, obszarze skroniowym i mo6zdzku (Takeuchi
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1inni 2018). Sg to obszary zwigzane z regulacja emocji, wyhamowywania emocji,

procesami empatii, motywacji, ale takze z mowag>>.

Fotografia 6 Obszary o obnizonej objgtosci istoty biatej u dzieci korzystajacych z Internetu

Zrédto: Takeuchi i inni (2018)

Obecnie moéwi si¢ o negatywnym oddziatywaniu smartfonow, telewizji
na niemowleta, ale praktyka terapeutyczna logopedow wykazuje, i1z wciaz
niewystarczajaco. Jak pokazuja badania neurobiologdw stymulacja wysokimi
technologiami sprawia, iz dziecko w odmienny sposob ksztattuje relacje z innymi
ludzmi*4, ale takze $wiatem i jezykiem, co skutkuje ostabieniem potgczeh neuronalnych
— mniej czasu spedza z dorostym na rozmowie twarza w twarz, $ledzac ruch na ekranie
nie uczy si¢ jezyka®> (Spitzer 2013, s. 123-126). U dzieci pojawiajg si¢ zmiany

w strukturze i funkcjach mozgu’®.

Blokowane jest przetwarzanie jezyka poprzez
stymulacj¢ prawej poitkuli mézgu — moga to by¢ podobne uszkodzenia do tych,

powodowanych przez nadmiar testosteronu w okresie ptodowym?’.

J. Cieszynska-Rozek (2014, s. 11-22) wyr6znia nastepujace konsekwencje

stymulacji niemowlat wysokimi technologiami: brak patrzenia na twarz opiekuna, brak

33 Krystyna Rymarczyk (2022) analizowata wplyw wysokich technologii na mielinizacje
w istocie szarej 1 biatej mozgu.

34 M. Spitzer (2021, s. 71-90) zwraca uwage takze na zaburzenie relacji pomigdzy rodzicami
a dzie¢mi, w ktorych role dystraktora uwagi opiekuna odgrywa smartfon.

35 W przeszto$ci zalecana byla stymulacja telewizjg styszacych dzieci gtuchych rodzicow. Nie
odnotowano w tych badaniach ani jednego przypadku opanowania jezyka (Eliot 2018, s. 528).

36 J. Cieszynska-Rozek (2022, s. 31) wykazuje, Zze zmiany te dotyczg takze ciata migdatowatego,
ktore nie funkcjonuje prawidlowo prawdopodobnie z powodu ograniczonych kontaktéw spotecznych
i nadmiernej ekspozycji na ruch mechaniczny.

37 A. Grabowska (1999, s. 60) opisywala koncepcje zwigzane z uszkodzeniami mozgu przez
dziatanie testosteronu. Nowsze badania ukazuja wage prenatalnego wplywu hormonéw na osrodkowy
uktad nerwowy (Kandel 2022, s. 266-268).
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usmiechu spotecznego, brak gaworzenia, brak gestow spotecznych, brak stuchania mowy
dorostego, spowolnienie w rozwoju motoryki duzej i matej, a takze w rozwoju praksji
oralnej oraz wyst¢powanie stanu ,,nieustannego czgsciowego rozproszenia uwagi’”’, ktory

charakteryzuje hiperaktywnos¢ (Cieszynska 2019, s. 50).

Korzystanie z tabletu, komputera, telewizora czy telefonu powoduje, 1z mig$nie
galek ocznych zachowuja stalg pozycje 1 drastycznie zmienia si¢ ich ruchomos¢ — z 40 —
100 ruchéw na 20 sekund odnotowanych przy swobodnej percepcji wzrokowej, w ktorej
gatki oczu reaguja na wcigz zmieniajace si¢ odleglosci do — 5-7 na 20 sekund
(Cieszynska-Rozek 2019, s. 45). Jak wykazuje J. Cieszynska-Rozek (2019, s. 45), zaweza
si¢ takze pole widzenia dziecka, przez sam fakt prezentowania mu materiatow na ekranie
— z 200 stopni przy spostrzeganiu swobodnym do 6-7 stopni przy ogladaniu obrazu na
ekranie 12x16 cali. Z uwagi na to, ze jest to czynnik, na ktéry ma wplyw odlegtos¢ od
ekranu oraz jego wielko$¢, smartfon trzymany przez uzytkownika w niewielkiej
odlegtosci od twarzy zajmowac bedzie wieksza cze$¢ pola widzenia (jesli nie catg) niz

inne urzadzenia.

U dzieci pojawia si¢ stan zahamowania ruchu. Maleje czestotliwos¢ fal beta,
a wzrasta alfa, ktorych przewaga pojawia si¢ podczas snu. Dzieci pochtonigte przez
wysokie technologie majg obnizone zuzycie kalorii w poréwnaniu z dzie¢mi
odpoczywajacymi. Hamowana jest nie tylko aktywno$¢ zewnetrzna, ale takze
wewngetrzna. Niemowleta stymulowane wysokimi technologiami percypuja jedynie ruch,
a nie ksztalt. Powinny eksplorowaé rzeczywistos¢, wkladajac przedmioty do buzi,
co pozwala zdobywa¢ nowe informacje: rozpoznawac ich ksztalt, konsystencje,
temperature, strukture, ci¢zar oraz zapach (Korendo 2017, s. 108-109). Zdecydowanie
podczas ogladania bajek to zadanie, kluczowe dla formowania si¢ wielowymiarowosci
obiektow, jest niemozliwe. Dziecko musi nauczy¢ si¢ ogladania obiektow dynamicznych,

a nie statycznych. Ten proces jest niezbedny do wyksztatcenia si¢ mowy.

Praktyka terapeutyczna pokazuje takze, iz wielu rodzicow sadzi, ze ich dzieci
nie ogladaja telewizji cho¢ telewizor, muzyka, zabawki dZwigkowe, a nawet wysokie
natezenie ruchu ulicznego s3 obecne w ich srodowisku caty czas w tle. Taka ciagla
stymulacja jest bardzo niebezpieczna dla najmtodszych, poniewaz dochodzi
do maskowania — zaghluszania dzwigkdw mowy przez hatasy o podobnej czgstotliwosci

(Eliot 2018, s. 336). Nadmiar bodzcow dzwickowych hamuje zdolno$¢ koncentracji
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(Eliot 2018, s. 609). Uktad stuchowy matego dziecka nie jest na tyle dojrzaty, by mogto
ono odbiera¢ mowg przy wystepujacych jednoczesnie zaktoceniach. Zdolnos¢ taka bedzie
w peini uksztattowana dopiero okoto dziesigtego roku zycia. Dzieci lepiej przyswajajg
jezyk, gdy jest on jedynym sygnalem i1 nie muszg dokonywaé — przerastajacej ich

umiejetno$ci stuchowe — selekcjis®.

1.2. Nabywanie jezyka w perspektywie jezykoznawczej

1.2.1. Zwigzek mowy 1 my$lenia — relatywizm jezykowy

Ferdynand de Saussure, tworca nowozytnego jezykoznawstwa, jako pierwszy
oddzielit langue od parole. Definiowal jezyk jako abstrakcyjny i pozaindywidualny
system znakéw moéwionych, stanowiacy czes¢ umowy spotecznej, jednostka sama nie
moze go stworzy¢ ani zmieni¢. Jezyk stuzy do wyrazania poje¢, nie istnieje jednak bez
zbiorowosci mowigcej (Grabias 2019, s. 26). Mowe za$ stanowig jednostkowe realizacje

tego systemu.
S. Grabias definiuje mowe jako:

o (...) zespol czynnosci®’, jakie przy udziale jezyka wykonuje czlowiek, poznajgc
rzeczywistos¢ i przekazujgc jej interpretacje innym uczestnikom zycia spolecznego.”

(Grabias 1997, s. 10)

Zatem jezyk jest dla niego z jednej strony narzedziem reprezentacji S$wiata,
a z drugiej petni role medium w komunikacji miedzy ludzmi (Kurcz 2000, s. 69). W ten
sposOb realizujg si¢ funkcje reprezentacyjna i1komunikacyjna jezyka. Czlowiek,
za posrednictwem tego medium, przekazuje osobista interpretacj¢ otaczajace]

go rzeczywistos$ci. To wlasnie z jezyka mozemy wnioskowaé na temat poznawczych

38 W terapii Metodg Krakowska® stosujemy jako podstawe terapii systematyczne ¢wiczenia
shuchowe w oparciu o program stuchowy: Stucham i ucze sie mowi¢, Wyd. Arson. Dzieci korzystaja
z programu przez shuchawki.

39'S. Grabias (2002, s. 11-12) twierdzi, iz ta definicja mowy obejmuje swoim zakresem trzy
rodzaje zachowan, ktore spetniaja odrgbne funkcje: 1. Czynnosci poznawcze cztowieka, ktore dokonuja sie
tylko za pomoca jezyka, a wynikiem ich jest wiedza zorganizowana pojeciowo, bgdaca w umysle
i stanowigca reprezentacje rzeczywistosci, 2. Jezykowe czynnosci komunikacyjne, wspotistniejace
z parajezykowymi kodami mowy (mimika i gestykulacja), 3. Czynnos$ci socjalizacyjne i grupotworcze,
cztowiek zdobywa wiedze o grupie spotecznej i o regutach zachowan jakie w niej obowigzuja.
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czynnosci, zasobu wiedzy 1 jej struktury oraz korzystania z niej w interakcji z innymi

(Grabias 2008, s.16).

W refleksji filozoficznej zwigzek jezyka z mysleniem, czy szerzej poznaniem,
byl czgstym przedmiotem rozwazah. Mozna wyodrebni¢ (Kurcz 2000, s. 161) trzy
stanowiska wobec tego problemu: determinizm jezykowy, determinizm poznawczy*’
oraz stanowisko posrednie przyjmujace, iz jezyk 1 myslenie sg niezalezne od siebie,

ale wzajemnie na siebie wpltywajg — relatywizm jezykowy.

Wspoélczesna logopedia zajmuje si¢ zwigzkiem mowy 1 myslenia. Zdaniem
logopedow tzw. szkoty krakowskiej mowa jest determinowana poziomem rozwoju trzech
uktadéw biologicznych czlowieka (Michalik, Siudak 2010, s. 15). Pierwszy znich
stanowi uktad nerwowy, spetnia on rolg sterowniczo-kontrolujacg. Drugi stanowig uktady
pozamdzgowe, speiniajace role wykonawczg — do nich naleza uktad oddechowy,
artykulacyjny, fonacyjny oraz mig¢$niowy. Trzeci to zmysty, sposrdd ktorych pierwszy
jest stuch. S. Grabias (2019, s. 295-298; 2017, s. 40-41) nazywa czynnosci biologiczne,
ktore warunkuja jezyk, sprawnosciami formacyjnymi. Z perspektywy logopedii jezyk

definiujemy jako:

,(...) system sekwencji informacji stuchowych (mowa) i wzrokowych (pismo)

uporzgdkowanych linearnie i hierarchicznie (relacyjnie).” (Cieszynska 2022, s.12)

M. Michalik (2010, s. 31-50), analizujac relacje miedzy cztowiekiem, jezykiem
arzeczywistoscia, przywotuje kognitywna koncepcj¢ jezykoznawcza Charlsa Kay

Ogdena 1 Ivora Amstronga Richardsa z 1923 roku — tzw. trojkat semiotyczny:

Rysunek 3 Trojkat semiotyczny wedlug Ogdena i Richardsa

Pojecie (mysl)

Znak Desygnat (odnosnik)

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Kurcz (1987, s. 17)

40 Zostaty one omowione w rysie dychotomicznym przez Klaudig Lepuckg (2019, s. 84-86).
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Wedle niej znaczenie to potrojna zalezno$¢ pomigdzy znakiem jezykowym,
rzeczywisto$cig 1 mys$la. Cztowiek, dzieki posiadaniu mozliwosci porozumiewania sig¢,
moze istnie¢ w przestrzeni spoleczno-kulturowej. Zatem mowa jest rOwnowaznym
Z rzeczywistoscig wytworem procesOw myslowych. M. Michalik proponuje nastepujace

przeksztalcenie trojkata semiotycznego C. K. Ogdena i I. A. Richardsa:

Rysunek 4 Trojkat semiotyczny wedlug M. Michalika

Jezyk

Mysl Rzeczywistos§¢

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Michalik (2010, s. 48)

Tok myslenia badacza wywodzi si¢ z koncepcji J. Cieszynskiej-Rozek — tworczyni
Metody Krakowskiej®. To ona wyznaczyla nowe ramy filozoficzne dla budowania
kompetencji jezykowych dzieci z zaburzeniami komunikacji, poniewaz celnie zauwazyta,
1z to jezyk pozwala rozwijac si¢ umystowosci dziecka oraz eksplorowaé rzeczywistosc,
ale takze istnieje relacja zwrotna, w ktérej stymulowanie rozwoju poznawczego

bezposrednio wplywa na tempo akwizycji jezyka.

Zaleznos¢ rozwoju jezykowego 1 poznawczego dobrze obrazujg wyniki badan
wewnatrzjezykowych, prowadzonych pod wplywem ponownego zainteresowania
pracami jezykoznawcy Edwarda Sapira i1 jego ucznia Benjamina Whorfa, powstaltymi na
przetomie lat piecdziesigtych 1 sze§¢dziesigtych. Alison Gopnik i Andrew N. Mettzoff
(Kurcz 2000, s. 171-173) obserwowali dzieci w trzech aspektach rozwoju poznawczego:
stalos¢ przedmiotu, rozumienie zaleznosci pomie¢dzy Srodkiem a celem,
kategoryzowanie. Dowiedli oni, ze rozwo0j jednej z tych umiejetnosci moze wyprzedzaé
pozostate, co niesie za sobg konsekwencje jezykowe, np. pojawienie si¢ w mowie dziecka
nazw rodzajowych jest zwigzane z wyodrgbnieniem si¢ kategoryzacji. A. Gopnik
1 A. N. Mettzoff udowodnili rowniez wplyw otoczenia, a takze jezyka, na rozwdj tych

dziedzin.
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Zbiezne z owymi wynikami badan jest stanowisko Marty Korendo (2017, s. 94),
dla ktorej jezyk jest zwigzany z funkcjami poznawczymi, nimi warunkowany, ale takze
on sam przyczynia si¢ do ich rozwoju poprzez porzadkowanie 1 konsolidacje.
Umiejetnosci kategoryzowania stanowig doskonaty przyklad tej zaleznosci*!. Dziecko
posiada wrodzong zdolno$¢ do tworzenia klas, ale dopiero nabedzie umiejetnosci
potrzebne do utworzenia kategorii atematycznej, tematycznej 1jezykowej, takie jak
dziatanie wedtug instrukcji. Czas pojawienia si¢ kategoryzacji jezykowej warunkowany
jest poziomem rozwoju jezykowego (Korendo 2017, s. 96-97). M. Korendo 1 Ewa
Bielenda-Mazur (2016, s. 176) uznajg, ze prymarng umiej¢tnoscia jest identyfikacja.
Rozwojowo pierwsze wystepuje postrzeganie tego co identyczne, pdzniej okreslenie
przynaleznosci na podstawie podobienstwa, a dopiero wtedy mozliwe jest wykluczanie
ze zbioru na podstawie roznic. M. Korendo akcentuje polimodalny odbidr rzeczywistosci
jako najbardziej sprzyjajacy rozwojowi poznawczemu i jezykowemu, zaznaczajac

jednak, 1z:

. (-..) cho¢ odbior bodzcow poza jezykiem jest mozliwy, tylko jezykowy obraz swiata

(JOS) stanowi platforme ludzkiego porozumienia.” (Korendo 2017, s. 101)

Jak wykazuje Ida Kurcz (2000, s. 174-175), istnieja podobienstwa
w funkcjonowaniu kompetencji jezykowej oraz poznawczej. Polegaja one na
zastosowaniu analogicznych mechanizméw do tworzenia i1 funkcjonowania stownika
umystowego oraz kategorii poznawczych. W stowniku umystowym wyrdznia si¢
strategie asocjacyjne, budowane przez czgste powtOrzenia iracjonalne, tworzone
w oparciu o reguty. W kategoriach poznawczych istnieje podziat na prototypowe oraz
arystotelesowskie. Pierwsze odwotujg si¢ do prototypoéw, najlepszych reprezentantow
danej kategorii 1 powstajg w wyniku doswiadczen. Drugie natomiast posiadaja wspdlne

cechy, zatem okresla je reguta.

J. Cieszynska-Rozek podkresla, iz:

41 Wedhug E. Bielendy-Mazur i M. Korendo (2016, s. 176-185) dziecko dokonuje pierwszych
kategoryzacji przedjezykowo; matka/nie matka — jeszcze prenatalnie rozrézniajac jej gtos; znany/obcy -
okoto 6smego, dziewiatego miesiaca zycia.
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,, Rozumienie i uzycie jezyka wplywajg na rozwoj dzieciecych funkcji poznawczych
i spolecznych, a one z kolei formujq coraz wyzszy poziom jezyka.” (Cieszynska-Rozek

2019a, s. 65)

Wspotczesnie nie ma podstaw, aby moéwic o odrgbnosci mechanizmow ksztattowania si¢
kompetencji jezykowej 1 zdolnosci poznawczych (Maciejewska 2015, s. 305; Panasiuk

2018, 5. 412).

Dzieci poddane terapii Metodg Krakowska® niejednokrotnie ucza si¢ myslenia
1 odkrywania rzeczywistosci, funkcjonowania spolecznego wiasnie przez jezyk, ktory
przyswajany jest razem z naukg czytania Metodg Symultaniczno-Sekwencyjng®. Taki
sposob odkrywania mysli 1 rzeczywistosci bedzie dotyczyt wszystkich niemoéwigcych
dzieci, u ktorych programujemy system jezykowy*?, czyli budujemy JOS, bez wzgledu
na to, czy sg obarczone zespotami genetycznymi, autyzmem, zespotem Aspergera, alalig,

afazja, czy dysleksja*.

1.2.2. Akwizycja jezyka

W literaturze przedmiotu pojecie akwizycji jezyka** nalezy utozsamiaé z jego
przyswajaniem, natomiast odrozni¢ od uczenia si¢ (Kurcz 2000, s. 69). Te procesy zostaty
wyroznione w latach siedemdziesigtych przez Stephena Krashena, kanadyjskiego
psychologa, jako wspotwystepujace 1 wzajemnie si¢ uzupetniajgce. Przyswajanie polega
na spontanicznym nabywaniu kompetencji komunikacyjnej 1ijezykowej. To proces
nieSwiadomy 1 automatyczny, ktéry dominuje w poczatkowym okresie zycia dziecka

(Kurcz 2011, s. 156). Uczenie si¢ zachodzi, gdy stosujemy okre$lone zabiegi*’, aby

42 Programowanie jezyka jest technikq ksztattowania poczqtkéw komunikacji jezykowej
w oparciu o paradygmat stownikowy, gramatyczny i skiadniowy.” (Cieszynska 2013, s. 324). Wiecej
w: Orlowska-Popek 2010 oraz Ortowska-Popek 2017, Grabias 1993.

43 Warto zaznaczy¢, iz Metoda Krakowska® dazy do przeniesienia zdobytych podczas terapii
umiejetnosci na zycie codzienne. Dopiero samodzielne uzycie przez dziecko wypowiedzi w nowej sytuacji
oznacza opanowanie danej reguly, ale najwyzszym poziomem, niezwykle trudnym z perspektywy
terapeutycznej, jest sprawno$¢ rozumienia pytan oraz ich samodzielnego formulowania. Jednoczes$nie
w terapii stymulujemy rozwdj poznawczy, wykorzystujac techniki Metody Krakowskiej®, co pozwala nam
budowac kolejne pigtra systemu jezykowego. Bez ¢wiczen rozwijajacych umiejetnosci kategoryzacji,
analogii, pamigci symultanicznej oraz sekwencyjnej, relacji, takze przyczynowo-skutkowych, nie da si¢
w sposob efektywny prowadzic¢ terapii jezykowej dzieci z calosciowymi zaburzeniami rozwoju.

4 0d angielskiego aquisition.

45 W Metodzie Krakowskiej® jest to m.in. technika programowania jezyka.
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mozliwe bylo opanowanie danych struktur. Jest procesem §wiadomym i kontrolowanym
spotecznie (np., szkota, kursy). Mozna zardwno przyswajac jezyk ojczysty, ale 1 takze

uczy¢ si¢ go. Mozna uczyc¢ si¢ jezyka obcego, ale rowniez go przyswajac.

1.2.2.1.  Cele badan nad rozwojem jezyka

Nauki humanistyczne badaja ontogenetyczny rozwoj jezyka. Kazda z nich
stawia inne pytania szczegotowe, a ich problematyka jest ztozona 1 wieloaspektowa.
Psychologia zajmuje si¢ mechanizmami akwizycji mowy, okresleniem roli nabywania
jezyka w rozwoju dziecka, takze w odniesieniu do jego rodzaju, tj. poznawczego,
emocjonalnego, spolecznego. Psychologéw interesuje réwniez zalezno$¢ odwrotna,
a zatem wptyw rozwoju na jezyk. Antropologia, etnologia i socjologia skupiaja si¢ na
udziale jezyka w przekazywaniu dorobku kulturowego oraz wptywie zmian kulturowych,
socjologicznych na ksztaltowanie si¢ systemu jezykowego (Shugar, Smoczynska 1980,

5. 8-51).

Jezykoznawstwo natomiast koncentruje si¢ na mechanizmach warunkujacych
rozwoj jezykowy, poniewaz to przyczynia si¢ do poznania praw rzadzacych owymi
przemianami w czasie, a takze okre§la chronologi¢ nabywania poszczegdlnych
podsystemow systemu jezykowego przez dziecko, co pomaga w zrozumieniu jego
struktury, hierarchii (Shugar, Smoczynska 1980, s. 8-51). Jak zauwaza E. Luczynski
(2002b, s. 43), polskie jezykoznawstwo niestusznie marginalizuje owe badania.
Ontogeneza mowy dziecka pozwala jego zdaniem na ustalenie, dlaczego pewne formy
utrzymujg si¢, a inne, stajac si¢ mniej znaczace, wychodza z uzycia oraz okresli¢, ktore
elementy komunikacji i sposobow ekspresji sg tatwiejsze, a ktére wymagaja wigkszej

sprawnosci jezykowe;.

Logopedii takie badania sg niezb¢dne ze wzgledow praktycznych. Opis
prawidtowego przebiegu nabywania systemu jezykowego jest konieczny, aby wyznaczad
normy rozwojowe. One z kolei sg podstawg do opracowywania metod diagnostycznych

1 metod terapii logopedycznej. E. Luczynski twierdzi:

. (-..) kazdy akt mowy, rowniez ten, ktory uznajemy za zaburzony i wymagajqcy korekcji,

jest realizacjq jakiegos schematu jezykowego, a to lgczy sie¢ bezposrednio z gramatykq.
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W zwigzku z tym logopeda musi znac¢ gramatyke nie tylko w ujeciu praktycznym, ale tez

w ujeciu teoretycznym.” (Luczynski 2012, s. 87-95)

Zatem podstawe stanowi znajomo$¢ gramatyki jezyka polskiego. Wspotczesna logopedia
daleko wykracza w swoich dzialaniach poza uzyskanie witasciwej, normatywne;j
artykulacji glosek, dlatego musimy posiada¢ aktualng 1 petng wiedze o dyskursie
normatywnym, by moc wspierac te dzieci, ktorych rozwoj jest zaburzony. Nie dotyczy to
oczywiscie tylko rozwoju jezykowego, ale takze poznawczego, emocjonalnego

1 spolecznego.

1.2.2.2.  Badania akwizycji jezyka ojczystego

Zainteresowanie rozwojem jezykowym dziecka wykazywali juz starozytni
faraonowie*®, Istniejg znane przekazy z eksperymentdw prowadzonych nad tym aspektem
u Herodota, cho¢ oczywiscie 6wczesni eksperymentatorzy nie posiadali wiedzy na temat
mechanizmow nabywania jezyka poprzez proces socjalizacji. Wiasciwy poczatek badan
nad mowg dziecka rozpoczat si¢ w potowie XIX wieku 1 byt zapoczatkowany poprzez
ewolucjonizm oraz filozofi¢ niemiecky. Maria Kielar-Turska (2002, s. 60-61) wyznacza

w dociekaniach naukowych nad rozwojem jezyka dziecka dwa okresy*’.

Pierwszy z nich stanowi psychologiczne nastawienie dominujace do lat
piecdziesigtych. Charakterystyczny jest typ zbieranego przez badaczy materialu —
gromadzenie wypowiedzi dzieci, stow, tzw. dzienniczki mowy oraz orientacja badaczy
na to, co dziecko mowi. Mozna z tatwoscig zauwazy¢, iz celem wtedy nie bylo

wyjasnienie procesu opanowywania jezyka.

Drugi to badania o naturze psycholingwistycznej w drugiej potowie XX wieku.

Badaczka dzieli ten okres trzema momentami przetomowymi:

46 Proby te polegaly na izolowaniu dzieci od jezyka i oczekiwaniu, iz jezyk sam si¢ pojawi bez
stymulacji sSrodowiskowej (Shugar, Smoczynska 1980, s. 10).

47 Przegladu okresow i kierunkéw badah mowy dziecka dokonat takze J. Porayski-Pomsta (2015,
s. 28-438).
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1. lata piecdziesigte — koncepcje Burrhusa Frederica Skinnera*® i Noama

Chomsky’ego;

2. lata siedemdziesigte 1 osiemdziesigte — teorie Della Hymnesa oraz Michaela
Halliday’a, koncepcje konstruktywistyczno-interakcyjne*®, badania nad mowa

kierowang do dziecka;

3. lata dziewieédziesigte — koncepcje reprezentacji poznawczej, reprezentacyjna

funkcja jezyka i modele wiedzy jezykowej™°.

W naukach humanistycznych, nie tylko w badaniach nad jezykiem, obserwuje
si¢ formutowanie pytan dotyczacych roli natury 1 kultury w rozwoju cztowieka (Kurcz
1987, s. 59-62). W jezykoznawstwie to N. Chomsky postulowat wrodzony mechanizm
akwizycji jezyka, w ktory miato by¢ wyposazone kazde dziecko. To 6w mechanizm
gwarantowal jego opanowanie. Eric Lanneberg z kolei twierdzit (Kurcz, 1987, s. 60), iz
jezyk warunkuja zachowania determinowane biologicznie. Argumentami na

potwierdzenie tej teorii byty nastepujace zatozenia:

1. jezyk pojawia si¢ nim mowa jest przydatna do biologicznego funkcjonowania

organizmu,
2. proces akwizycji mowy jest nieSwiadomy,
3. nie s3 potrzebne szczegdlne zabiegi otoczenia, by dziecko rozwijalo mowe,

4. rozw6j jezykowy przebiega wedlug stadiow rozwojowych niezaleznie
od konkretnego jezyka i1 kultury spotecznej, istniejg okresy krytyczne w nabywaniu

systemu jezykowego.

E. Lanneberg wptywy srodowiskowe sprowadzatl do roli wyzwalacza. Uczenie si¢ jezyka

okreslat samoprogramowaniem. Mo6zg mial by¢ nastawiony na jego przyswajanie.

48 Nabywanie jezyka przez dziecko w ramach teorii uczenia. Behawiorystyczny model opisu, nie
podejmujacy rozwazan na temat czynnikow warunkujacych rozwoj mowy dziecka (Kielar-Turska 2002,
s. 64).

49 Czynniki biologiczne i natura uktadu spofeczno-interakcyjnego w ktorym dziecko zaczyna
uzywac jezyka majg wpltyw na opanowywanie przez nie zastosowan jezyka (Kielar-Turska 2002, s. 67).

Zmiana paradygmatu badan spowodowana rozwojem psychologii kognitywnej — nowy
paradygmat rozwoju poznawczego. (Kielar-Turska 2002, s. 74-75).
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Dan I. Slobin (1980, s. 403-405) postuluje w swoich badaniach przyjecie
uniwersaliow dotyczacych definicji jezyka (niezaleznych od jezyka ojczystego oséb nim
si¢ postugujacych). Jego forma i funkcja sg definiowane przez uzytkownikdéw w taki sam
sposob. Kazdy jest ztozony zwypowiedzi realizujacych uniwersalne funkcje
komunikacyjne: stwierdzanie, zaprzeczanie, zadanie, rozkazywanie itp. Uniwersalny jest
takze zestaw funkcji semantycznych i zasob $§rodkéw formalnych. Jego zdaniem,
wszystkie jezyki sa gramatyczne, poniewaz znaczenie catego komunikatu nie jest
catkowicie zdeterminowane przez kombinacje znaczen poszczegdlnych elementow.
Dostrzega takze, iz nie ma w nich bezposredniego zwigzku pomiedzy akustyczng forma

a zakodowanymi w nich znaczeniami.

Badania miedzyjezykowe dostarczaja nam takze wiedzy o etapach rozwoju
jezyka, ktore pokonuja dzieci nabywajace dowolny z nich, niezaleznie od zabiegow, jakie
stosuje srodowisko (Kurcz 1987, s. 62). Owe stadia rozwoju sg $cisle skorelowane

z wiekiem w jakim wystepuja.

Tabela 1 Stadia rozwoju jezyka wedtug 1. Kurcz

Stadium jezykowe Wiek
ptacz od urodzenia
gruchanie 6 tygodni
gaworzenie 6 miesiecy
poczatki informacji 8 miesiecy
wypowiedzi jednowyrazowe 1 rok
wypowiedzi dwuwyrazowe 18 miesiecy
koncoéwki fleksyjne 2 lata
pytania i przeczenia 2 lata 1 3 miesigce
rzadkie lub ztozone konstrukcje | 5 lat
dojrzata mowa 10 lat

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Kurcz (1987, s. 62)

Nie oznacza to jednak, Zze nie mozna u dzieci w normie rozwojowej stosowac zabiegdw
stymulujacych rozwoj mowy. Dla dziewczynki zagrozonej dysleksja, ktora byta
stymulowana wedlug zalozen Metody Krakowskiej®, te same stadia wygladaty

nastepujaco (Starzynska 2019, s. 161-186):
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Tabela 2 Stadia rozwoju jezyka dziecka stymulowanego Metodg Krakowska

Stadium jezykowe Wiek
ptacz od urodzenia
gruchanie 6 tygodni
gaworzenie 6 miesiecy
poczatki informacji 8 miesiecy
wypowiedzi jednowyrazowe 9 miesigcy
wypowiedzi dwuwyrazowe 12 miesiecy
koncowki fleksyjne od 13 miesigca’!
pytania i przeczenia prymarne od 14 miesigca®?
rzadkie lub ztozone konstrukcje | od 24 miesigca

Zrodto: opracowanie whasne na podstawie: Starzynska (2019, s. 161-186)

Dziewczynka jest obecnie siedmiolatkg. Na poczatku trzeciego roku zycia badanie
lateralizacji wykazalo formule jednolita, prawostronng. Dziecko rozwijato si¢ bardzo
dynamicznie pod wzgledem poznawczym i1 jezykowym. Od pierwszego dnia zycia byto
odpowiednio stymulowane w S$rodowisku rodzinnym. W wieku czterech lat miata
catkowicie uksztatltowany podsystem fonetyczno-fonologiczny jezyka pomimo

potrocznego znacznego niedostuchu w trzecim roku zycia.

Jak wykazuje J. Cieszynska-Rozek (2013, s. 29-31; 2022, s. 20-22, 54), wptyw
srodowiska? jest waznym czynnikiem ksztaltujacym rozwoj ukladu nerwowego, od
ktorego zalezy rozwoj poznawczy 1 akwizycja jezyka. Badanie czionkéw zespotu
Instytutu Mo6zgu 1 Nauk Kognitywnych w Cambridge (Romeo i inni 2018) wykazato, ze
ekspozycja jezykowa matych dzieci, a w szczegdlnosci ilos¢ konwersacji migdzy
dorostym a dzieckiem, koreluje z sitg tgcznosci w Sciezce istoty bialej lewej potkuli

faczacej regiony odpowiadajace za przetwarzanie jezyka, niezaleznie od statusu

31 Dziecko w trzynastym miesigcu uzywato mianownika i dopeliacza w liczbie pojedynczej.
Kolejne kategorie fleksyjne pojawiaty si¢ lawinowo.

52 Dziewczynka w dwudziestym czwartym miesigcu zycia zadawata pytania z nastepujacych
kategorii (Starzynska 2019, s. 178):
0s0b — [kto psyjzel|], rzeczy — np. [co to iest||], [cego potsebuies tato||], dziatania — [co ob’ielacka f ten
sposub lob’i|| ob’iela kack’i||], wlasciwosci — [iaka iest voda||], miejsca i pochodzenia — [te sovy V'iencei
sizusuf gze maioy||], [g3e i3e tatus||], [g3e konik]|],[ a g3e palmezan||], [f ktulym m’jeiscu byuo||], [skont
pan vzoy te kamyck’i i dau tutaij||], sposobu — [iak al’i$a ma nalysowac||], przyczyny — [cemu z’iadas||],
[dlacego niscys||], czasu — [k’iedy psyjze babcal|], celu — [do cego suuzy safa||], [do cego suuzy
ob’jelackal|], ilo$ci — [ile ma plecakuf 3efcypkal|].

53 O negatywnym wptywie stresu dzieci niemowigcych na funkcje kory przedczolowej pisaly
J. Cieszynska-Rozek i M. Korendo (2021, s. 100-101).
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spoleczno-ekonomicznego 1 jakosci stymulacji jezykowej. Najnowsze podluzne,
prospektywne badania tego zespolu (Romeo 1 inni 2021) informuja, ze dzieci z ryzyka
zaburzen autystycznych sg bardziej wrazliwe poznawczo i nerwowo na $rodowisko
jezykowe niz ich rowiesnicy z niskim ryzykiem. Badania Betty Hart i Todda Risneya
(Eliot 2018, s. 523-524) udowodnity, iz r6znice w umiejetnosciach jezykowych migdzy
dzie¢mi utrzymujg si¢ takze w szkole podstawowej, gdy juz rodzice nie sg jedynym
zrédtem wptywu na ksztattowanie si¢ poznawcze. Dzieci lepiej funkcjonujace jezykowo
wyrdzniajg si¢ lepszym poziomem czytania, pisania, mowienia 1 stuchania. Istnieja takze
badania ukazujace korelacje miedzy wysokosScig ilorazu inteligencji dzieci a sytuacjg
spoteczno-ekonomiczng rodzin, w ktorych sg wychowywane (Eliot 2018, s. 583). Nie
zmienia to jednak faktu, iz zadne pedagogiczne zabiegi otoczenia nie sg w stanie zmienic¢

stadidw rozwojowych nabywania jezyka.

Badania, dotyczace akwizycji jezyka w aspekcie miedzykulturowym, stwarzaja
przed badaczami pole do stawiania dotad nieformutowanych pytan szczegdtowych.
Richard E. Nisbett dostrzega duze jako$ciowe rdéznice w nabywaniu jezyka w zalezno$ci
od pochodzenia. Dzieci z kregu kulturowego wschodniego uczg si¢ czasownikow
znacznie szybciej niz rzeczownikéw (Nisbett 2015, s. 113-115). W naszym kregu
kulturowym — zachodnim — najwczes$niej przyswajane sg rzeczowniki. Na szybsze tempo

opanowywania czasownikow ma wplyw:

. lokacja w zdaniach (poczatek lub koniec);

. zachowania matek, ktére ksztattuja u dzieci nie wiedzg o tym, iz $wiat jest
wypehiony obiektami, ale polega gidwnie na relacjach;

o odmienne postrzeganie kategorii, brak form gramatycznych wyrazajacych ich
nazwy (w jezykach tych, np. chifnskim rozumieniu danego przekazu musi
towarzyszy¢ kontekst);

. o 3 miesigce poOzniejszy czas osiggania umiejetnosci tworzenia kategorii niz
planowania dziatan nastawionych na osiggniecie danego celu (u dzieci
wychowujacych si¢ w kulturze zachodniej te umiejetnosci pojawiajg si¢

rownolegle).
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Badania R. E. Nisbetta (2015, s. 13-14) udowadniaja, iz poznanie ludzkie nie

jest wszedzie takie samo®*. Zarowno struktury spofeczne, jak i pojmowanie ja sa

skorelowane z systemami przekonan oraz procesami poznawczymi. Zmiany wystepujace

w nabywaniu jezyka u dzieci® sg wiec skutkiem odkrywania $§wiata za pomocg innych

narzedzi. Obydwie tradycje kulturowe — wschodnia 1 zachodnia — zostaty uksztattowane

przez rdzne podstawy filozoficzne, co pocigga za sobg odmiennosci:

Tabela 3 Roznice migdzy cywilizacjg wschodnig i zachodnig

Zachod Wschad
e tradycja filozoficzna starozytnej taoizm,
Grecji. konfucjonizm,
buddyzm.
e poczucie osobistej sprawczosci, harmonia,

indywidualizm,
wyrdznienie si¢.

Jja to suma rol pelnionych przeze
mnie w relacjach z innymi,
sprawczos¢ zbiorowa,

wtopienie si¢ w grupg.

wolnos¢,

egalitaryzm,

ciekawo$¢ Swiata,
zamitowanie do teorii i badan
naukowych.

akceptacja hierarchii,
genialny zamyst praktyczny.

kategoryzacja arystotelesowska —
przedmioty nalezg do jedne;j
kategorii, jesli mozna je opisac za
pomocyg tych samych atrybutow,
wlasciwosci,

skupienie na obiekcie.

kategoryzacja oparta na rezonansie,
skupienie na sieci powigzan z
otoczeniem.

jednoznaczno$¢ jezyka,
ja wykonuje dziatanie.

jezyk silnie zalezny od kontekstu,
dziatanie jest podejmowane z innymi
lub wynika z interakcji.

Zrédto: opracowanie wlasne na podstawie: Nisbett (2015, s. 113-115)

Pozniej w publikacji Cieszynska, Korendo 2021.

54 Jako pierwsza na ten aspekt zwracala uwage M. Korendo podczas webinarium dotyczacym
diagnozy dymensjonalnej 17 kwietnia 2020 roku organizowanym przez Centrum Metody Krakowskie;.

53 Analize wybranych cech polskiego systemu sktadniowego pod katem realizacji zarysowanych
przez Nisbetta antynomii kulturowych przeprowadzit A. Moroz (2013).
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R. E. Nisbett udowodnit, iz to kultura, niezaleznie od jezyka, ma wptyw na sposéb
mysSlenia, natomiast istniejg analogie pomiedzy rdznicami poznawczymi a réznicami
wystepujacymi  w jezykach indoeuropejskich 1 wschodnioazjatyckich. Zatem
kwestionowane powinny by¢ te badania, formutujace wnioski miedzyjezykowe,
dotyczace procesow percepcyjnych, poznawczych, ktorych uczestnicy pochodzili tylko

z jednego kregu kulturowego (Nisbett 2015, s. 117-121, 141).

Obecnie dysponujemy takze wiedzg neurobiologiczng, wcigz aktualizowang
przez najnowsze badania, dotyczycace przebiegu procesow poznawczych, lezacych
u podstaw nabywania jezyka. Wiemy z badan, iz system jezykowy moze rozwing¢ si¢
tylko w danym okresie plastyczno$ci mozgu. Jesli do tego nie dojdzie, to nie zostanie on
catkowicie 1 w sposéb pelny uksztaltowany, co jest alarmujace, poniewaz z deficytami

jezykowymi zintegrowane sg deficyty poznawcze.

O niezwyktosci umystu w okresie jego najwigkszej plastycznosci $wiadczy
rozwijanie si¢ z jezykow pidzinowych’® kreolskich (Spitzer 2007, s. 173-174). Pidzin
charakteryzuje ograniczony zasob stownictwa ok. 700 — 1500 wyrazéw. Steven Pinker
badatl dzieci pracujace na hawajskich plantacjach trzciny cukrowej. Ich nadzorcy
porozumiewali si¢ z nimi w pidzin-english, a one na tej bazie rozwingly system ztozony
pod wzgledem bogactwa stownictwa 1 struktur gramatycznych. Dla osoby dorostej jest

to nieosiggalne.

Niemowlgta przyswajaja jezyk w procesie zlozonym 1 poliomodalnym, ktory jest
konsekwencja zwigkszonej uwagi niemowlat na przedmioty i1 zdarzenia w naturalnym
swiecie: twarze, dzialania, glosy innych ludzi (Khul 2010, s. 716). Perspektywa

kognitywna badan nad jezykiem zaktada, ze dziecko:

., (...) poznaje jezyk od najnizszego do najwyzszego jego poziomu, za kazdym razem coraz
glebiej wnikajgc w jego strukture gramatyczng i semantyczng, co stwarza mu nowe

mozliwosci uzycia jezyka.” (Ozdzynski 1995, s. 39)

36 Jezyki pidzinowe to jezyki powstajace w sytuacji potrzeby komunikacji ludzi pochodzacych
z roznych obszarow jezykowych, bez opanowania jezyka dla nich wspolnego. Jest to jezyk znaczaco
uproszczony pod wzgledem strukturalnym, takze dzwigkow. Jezyki kreolskie powstaja z jezykow
pidzinowych, gdy ten staje si¢ dla uzytkownika jezykiem ojczystym (Spitzer 2007, s. 173-174).
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Zatem nabywa ono $wiadomo$¢ metajezykowa w sposob spiralny. Kognitywna
semantyka leksykalna przyjmuje, iz dziecko uczy si¢ poprzez odkrywanie prototypowych
elementow kategorii (Dabrowska, Kubinski 2003, s. 10-11). Kognitywisci akcentuja
roznice indywidualne®” w rozwoju jezykowym. Nie przebiega on twodrczo, jak
postulowali  generatywisci, poniewaz  wigkszo$¢  pierwszych  wypowiedzi
wielowyrazowych dziecka, jest ustalonymi frazami albo stereotypowymi formutami
zluka. Jezykoznawcy kognitywni 1laczg takze lawinowy przyrost stownictwa

z poczatkami tworzenia si¢ gramatyki. Dziecko przyswaja wiedz¢ gramatyczng:

,(...) w procesie wyabstrahowania z rzeczywistych uzyé jezykowych bardziej
schematycznych reprezentacji (schematow konstrukcyjnych).” (Dabrowska, Kubinski

2003, s. 19)

Stopien akwizycji jezyka jest uzalezniony od stymulacji sSrodowiskowej, bowiem kazde
dziecko styszy inne komunikaty, takze pod wzgledem jakosci. Okreslone stownictwo
nabywa poprzez zaprezentowanie danych jednostek leksykalnych, schematow
symbolicznych® w konkretnym konteks$cie, natomiast ich powtarzalno$¢ stanowi punkt
wyj$cia do nabywania jezyka (Dabrowska, Kubinski 2003, s. 20). Kognitywisci
postulowali takze, iz konstrukcje sg podstawowymi jednostkami, ktére podlegaja
akwizycji, poniewaz w Srodowisku domowym dziecko niezmiernie rzadko ma
mozliwos¢ stuchania pojedynczych wyrazéw — stanowig one jedynie okoto 10%

wszystkich wypowiedzi domownikow (Dabrowska, Kubinski 2003, s. 21-22).

Michael Tomasello (2003, s. 154-155) na podstawie badan migdzyjezykowych
wysnuwa wniosek, ze mate dzieci — do okoto trzeciego roku zycia — buduja wypowiedzi
wokoét konkretnych elementdéw 1 struktur, a nie abstrakcyjnych kategorii 1 schematow
konstrukcyjnych. Te elementy oraz struktury ksztaltuja si¢ w oparciu o indywidualne
doswiadczenia jezykowe. M. Tomasello (2003, s. 195) twierdzi, ze czlowiek jest
biologicznie przystosowany do nabywania symboli jezykowych, ktore moze cechowaé
zmienno$¢, poprzez uczenie si¢ spoteczne oparte na nasladownictwie. Kluczowe dla

procesu nabywania mowy jest rozpoznanie przez dziecko intencji. Stara si¢ ono okresli¢

37W opozycji do genetatywistow, ktorzy podkreslali uniwersalia jezykowe. Wiegcej: Dabrowska,
Kubinski 2003, s. 14-15.

38 Jednostkami symbolicznymi zdaniem kognitywistow sg zestawione w pary formy i znaczenia,
stanowigce wiedze uzytkownika jezyka. Wiecej: Dabrowska 2003, s. 225.
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funkcje komunikacyjne poszczegdlnych elementow, struktur jezykowych i z czasem
zaczyna je powtarza¢. T¢ samg tendencj¢ mozemy obserwowaé przy uczeniu si¢
spolecznym, m.in. postugiwaniu si¢ narzedziami, w zabawie symbolicznej (Tomasello

2003, s. 198). Jak zaznacza J. Cieszynska-Rozek:

., (-..) przyswajanie mowy wymaga uczenia si¢ w kontekscie spotecznym, stuchania mowy
intencjonalnie kierowanej oraz zwracanie uwagi na twarze i dzialania ludzi.”

(Cieszynska-Rozek 2022, s. 16)

Badania z lat osiemdziesigtych 1 dziewigédziesigtych (Tomasello 2003, s.204)
udowodnity, iz mechanizmy analogii i odwzorowania struktury dotycza takze nabywania
jezyka, natomiast, co kluczowe, moze si¢ tak sta¢ tylko w przypadku osiaggnigcia
sprawnego rozpoznawania intencji komunikacyjnych. Swoja teori¢ uczenia si¢ jezyka
M. Tomasello (2007, s. 211-225) nazywa spoteczno-pragmatyczng. Ta koncepcja jest
szczegOlna, poniewaz inni badacze brali pod uwagg tylko kontekst syntaktyczny danego
stowa, ktory pomagat dziecku odnalez¢ jego znaczenie poprzez asocjacje. W teorii
spoleczno-pragmatycznej istotna jest cala analiza funkcjonalna dotyczaca intencji
komunikacyjnej, zatem zupetie inne jest tu rozumienie symbolu jezykowego. Symbol
jezykowy nie jest jedynie dzwigkiem, zast¢pujacym co$, co odnajdujemy

w rzeczywistosci, ale:

., Jest dzwigkiem (czy innym zachowaniem), ktorego dwie istoty lub wigcej istot uzywajq
podczas interakcji, aby kierowac¢ nawzajem swojg uwagq i tym samym, aby podzielac

uwage.” (Tomasello 2007, s. 216)

Dlatego teoria ta precyzyjniej wyjasnia moment przetomowy dla akwizycji jezyka, czyli
pojawienie si¢ pierwszych stow u dziecka w dziesigtym miesigcu zycia (Ozdzynski 1995,

s. 53-57). Alina Maciejewska zaznacza jednak, iz:

., (-..) doswiadczanie przez dziecko tego, Ze jezyk jest swiatem, w ktorym mozna dziatac
i tworzy¢, rozwija si¢ powoli i trwa znacznie diuzej niz budowanie podstaw systemu
Jjezykowego. (...) Tak jak pojawienie si¢ pierwszych wyrazow jest istotnym wskaznikiem
rozwoju  mowy, tak Swiadomos¢  systemu, relacji miedzy formgq/formami
a znaczeniem/zmianami znaczenia, moze by¢ miarq dojrzatosci jezykowej. Ta pozwala
opisywac¢ Swiat i rozumiec¢ opis rzeczywistosci pozajezykowej bez koniecznosci jej

bezposredniego doswiadczania.” (Maciejewska 2010/2011, s. 37)
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Opisu mowy mozna dokona¢ poprzez wskazanie osiggnie¢ lub brakow.
W yjeciu  psycholingwistow system jezykowy powinien by¢ rozpatrywany jako
samodzielny, a opisowi miat podlega¢ jego autonomiczny stan rozwojowy (Ozdzynski

1995, s. 39).

Aby zbada¢ rozwd] mowy dziecka wykorzystuje si¢ rézne metody badawcze
(Kurcz 2000, s. 69-72). Najstarszg z nich sg, wspomniane juz wczesniej, dzienniki. Taka
technika byta stosowana w notatkach Jana Baudouina de Courtenaya’, czy badaniach
zainicjowanych przez Stefana Szumana i1 kontynuowanych przez Mari¢ Przetacznik-
Gierowska, ale takze Mari¢ Zargbing. Mozna takze wykorzystywa¢ dane obserwacyjne
1 wywiady. Te metody prowadzone byly w badaniach longitudinalnych Grace Wales
Shugar oraz Barbary Bokus. Do metod popularnych zaliczamy takze eksperymenty,
ktorych charakter jest bardzo zréznicowany, np. u noworodkéw technika HASP, czy

badania Jean Berko nad systemem morfologicznym.

E. Luczynski (2010, s. 13) twierdzi, ze opisy systemu jezykowego dziecka staja
si¢ mniej szczegotowe wraz z wkraczaniem przez nie w nowe stadium rozwojowe,
a poszczegolne elementy owego systemu sg roznie plasowane w czasie. Przyczyng takich
roznic jest wysoka ekspansywno$¢ rozwoju mowy oraz jej przestrzenny charakter —
dziecko wykorzystuje wiedze jezykowa w nowych sytuacjach i funkcjach. E. Luczynski
uwaza, iz poczatkowe etapy nabywania jezyka mozna wyodrebni¢ w sposob uniwersalny
dla wszystkich dzieci — okres niemowlegcy 1 pierwsze $wiadome uzycia jezyka — natomiast
pozniejsze stadia rozwojowe sg bardziej zréznicowane dla poszczegolnych jednostek,

czego przyczyny upatruje w indywidualnym wptywie stymulacji srodowiskowe;.

1.2.2.3.  Periodyzacje rozwoju mowy

Wsrod badaczy zajmujacych sie akwizycja mowy u dzieci istniejg rézne
klasyfikacje, ktére dziela czas przyswajania jezyka na etapy. Periodyzacje
te uwzgledniaja kryteria iloSciowe i/lub jakosciowe. Wsrdd nich, w zaleznos$ci
od postawy  metodologicznej,  wyrdzniamy  tradycyjne,  strukturalistyczne,

psychologiczne,  konstruktywistyczne,  psycholingwistyczne,  natywistyczne,

5% Ten badacz pozostawil obszerny materiat, niestety niedopracowany i nigdy w cato$ci nie
opublikowany w postaci dziennikow mowy kilkorga wtasnych dzieci (Luczynski 2002b, s. 43).
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funkcjonalnie-pragmatyczne, komunikacjonistyczne, kogniwistyczne i kulturowo-

antropologiczne (Porayski-Pomsta 2011, s. 177).

Najczesciej przywolywang przez logopedow jest klasyfikacja rozwoju mowy
wedlug Leona Kaczmarka. Jest to typ tradycyjnej, poniewaz przedstrukturalistycznej,
periodyzacji (Porayski-Pomsta 2011, s. 179). L. Kaczmarek (1953, s. 5-6) wyodrebnia
cztery stadia rozwoju mowy dziecka. Pierwszym jest okres melodii (ktéremu
towarzyszy mimika 1 gesty) przypadajacy na pierwszy rok zycia. Drugi to okres
wyrazu trwajacy od pierwszych urodzin do drugich, w ktéorym intonacja stanowi
czynnik réznicujacy znaczenie. Trzecim jest okres zdania, przypadajacy na czas do
okoto trzeciego roku zycia. Mozemy w nim obserwowac uzycia pierwszych kategorii
gramatycznych. Ostatnim jest okres swoistej mowy dzieci¢cej, oznaczajacy
osiggni¢cie Swiadomego postugiwania si¢ jezykiem — tworzenie konstrukcji droga
analogii 1 kontaminacji. Trwa do osiaggnigcia wieku siedmiu lat, czyli momentu,

w ktérym mowa dziecka zostaje upodobniona do mowy ogolne;.

I. Kurcz (2000, s. 73-74), zajmujaca si¢ psycholingwistyka, wyodrgbnia
w mowie dziecka sze$¢ faz ze wzgledu na kryteria ilosciowe (wyraz). Pierwsza stanowi
okres melodii sytuowany od urodzenia do dwunastego miesigca zycia. W tym czasie
wyroznia trzy podokresy: krzyku i1 ptaczu (od urodzenia do drugiego/czwartego
miesigca), ghuzenia (od drugiego/czwartego miesigca zycia do szostego) i gaworzenia
(od szostego do dwunastego miesigca). Druga faza to wypowiedzi jednowyrazowe
1 przypada ona pomiedzy dwunastym a szesnastym miesigcem zycia. Jednowyrazowe
wypowiedzi petnig funkcje¢ zdania — holofrazy. Dorosty na tym etapie domysla sig,
co komunikuje dziecko. Wyrazy, jakich uzywa, mogg naleze¢ do klasy otwartej
wyrazdéw tresciowych (mama, tata, pije, zimno) oraz klasy zamknigte] wyrazow
funkcyjnych (jeszcze, nie, tu, daj, pa pa). Trzecia faza przypada od siedemnastego do
dwudziestego siodmego miesigca zycia dziecka 1obejmuje wypowiedzi
dwuwyrazowe. Czwarta faza to wypowiedzi kilkuwyrazowe, pojawiajace si¢
pomigdzy dwudziestym a czterdziestym miesigcem. Pigta faza to okres od
dwudziestego szostego do czterdziestego drugiego miesigca zycia dziecka, w ktorym
buduje ono pelne zdania. Szosta to osigganie pelnej kompetencji jezykowe;

1 przypadaja od czwartego do dziewiatego roku zycia.
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John L. Lock wyodrebnit cztery fazy rozwoju mowy dziecka ze wzgledu na
mechanizmy jezykowe w nich wystepujace (Kurcz 2000, s. 74). Owe mechanizmy
wydaja si¢ by¢ roéwnoleglte z etapami wyznaczanymi przez innych badaczy
dokonujacych periodyzacji rozwoju mowy. Pierwsza faza to uczenie si¢, ¢wiczenie
dzwiekdw mowy poprzez wlasne realizacje — gaworzenie. Zaktada on, iz przyswajanie
jezyka rozpoczyna si¢ to juz prenatalnie, czego dowodzg eksperymenty z udziatem
noworodkow, np. Jacquesa Mehlera. Drugg faz¢ stanowi przechowywanie, czyli
gromadzenie znaczen, ktére dziecko dopiero wykorzysta. Posluguje si¢ ono
holofrazami. Obie poétkule mobzgu uczestnicza w opracowywaniu informacji
jezykowych. Trzecia faza to analiza i komputacja. Rozpoczyna si¢ okoto drugiego roku
zycia, kiedy to dziecko postuguje si¢ zdaniami zlozonymi z dwodch 1 wigcej wyrazow.
Jezyk juz jest przetwarzany w sposoéb dominujacy lewopotkulowo. Czwarta faza to
integracja 1 elaboracja 1 przypada na trzeci 1 czwarty roku zycia. To okres
najgwattowniejszy w rozwoju kompetencji jezykowej. Dziecko w tym czasie nabywa

teori¢ umystu, co przyczynia si¢ takze do zmian w kompetencji komunikacyjne;j.

Oto graficzne zestawienie wyzej zaprezentowanych pogladow®:

Tabela 4 Fazy rozwoju mowy

Klasyfikacja
L. Kaczmarek I. Kurcz J. L. Lock
Okres melodii Okres melodii Prenatalne podio;e mowy,
gaworzenie
Okres wyrazu . Wypowiedzi Przechowywanie
jednowyrazowe

Wypowiedzi dwuwyrazowe

Wypowiedzi kilkuwyrazowe

Okres zdania Analiza i komputacja

Faza budowania zdan

pelnych
Swoista mowa Osigganie pelnej Integracia i elaboracja
dziecigca kompetencji jezykowej

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Kaczmarek (1953), Kurcz (2000)

%0 Wyczerpujgce zestawienie periodyzacji rozwoju jezykowego dziecka opracowata K. Kuszak
(2014, s. 46-43).
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Sposrod powyzej wymienionych klasyfikacji tylko jedna zaklada prenatalny
rozw0j mowy za czynnik kluczowy dla nabywania jezyka. Ponadto nie wszystkie uznaja
etap prelingwalny za etap rozwoju mowy. Badacze sg zgodni co do stadiow nabywania
jezyka, ich umiejscowienia w czasie 1 najczescie] wyznaczaja je w podobny sposob,

nawet jesli przyjmujg inng postaw¢ metodologiczna.

1.2.2.4. Komunikacja jezykowa

Komunikacja jezykowa stanowi pole badan pragmatyki. W jej obrgbie
powstawaty pierwsze teorie jezyka i modele komunikacji, np. Karla Buchlera,
rozpatrujacego  jezyk  w kategoriach  funkcjonowania, Romana Jakobsona,
proponujacego aksjomatyczng koncepcje aktow mowy, ale takze koncepcje Johna
Langshawa Austina, czy Johna Searlea, ktory rozwingt Austinowskie zalozenia
do teorii aktow mowy. Jedng z najistotniejszych koncepcji pragmatyki jest koncepcja
brytyjskiego filozofa jezyka Paula Grice’a (1977, s. 96-98) — tworcy implikowan

konwersacyjnych.

P. Grice zaktada, iz uczestnicy konwersacji powinni przestrzega¢ zasady

kooperacji:

,, Uczyn swoj udziat konwersacyjny w przewidzianym dla niego momencie takim, jakiego
wymaga  zaakceptowany cel lub  kierunek  rozmowy, w  ktorg jestes

zaangazowany.” (Grice 1977, s. 96-98)
By jej przestrzega¢ w konwersacji musimy stosowac si¢ do czterech maksym:

. ilosci — 1lo$¢ podawanych informacji musi by¢ stosowna do dyskursu;

. jakosci — rozmoweca stara si¢ podawaé prawdziwe informacje, nie wprowadza
w btad;

. stosunku — to co mowimy powinno by¢ relewantne do tematu rozmowy;

. sposobu — postuluje przejrzyste wyrazanie si¢.

Maria Pachalska 1 Bruce Duncan MacQueen (2009, s. 195-232) wykazuja,
1z podstawg procesu komunikacji jest transfer informacji pomi¢dzy miejscami, osobami,
grupami, narzedziami. Za powodzenie uznaja jak najmniejsze znieksztatcenie informacji,

a jego miarg jest jej zrozumienie. Dla P. Grice’a istotne byto znaczenie jezykowe zdania
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wypowiadanego przez nadawce 1 znaczenie mowigcego, istniejace w umysle odbiorcy.
Zatem istotag komunikacji jest rozumienie reguty, dotyczacej implikatur — adresat potrafi
w sposob prawidtowy odebra¢ znaczenie jezykowe, ale takze jego intencje. Regula
implikatur jest podstawg kompetencji komunikacyjnej czlowieka, poniewaz istotg
komunikacji jest przekazanie okreslonej informacji (maksymy ilosci, jakosci) w sposob

relewantny (maksyma stosunku) i przejrzysty (maksyma sposobu).

Na gruncie polskiej logopedii najnowoczes$niejsza 1 jednoczesnie najglebiej
zakorzeniong w literaturze (Kaczorowska-Bray 2017, s.188-189) definicja komunikacji
jezykowej jest ta proponowana przez S. Grabiasa (1997, s. 10). Wedtug tego badacza to
zachowania jezykowe, ktore dokonuja si¢ w mowie zewngetrznej, a wynikiem ich jest tekst
w postaci dzwigkowej (wtornie moze posiada¢ posta¢ graficzng lub gestowa),
umozliwiajacy porozumiewanie si¢ w grupie spotecznej. Komunikacje jezykowa
warunkuja kompetencje oraz sprawnosci: kulturowa, jezykowa, komunikacyjna (Grabias

2017, s. 41).

Porozumiewanie si¢ ludzi jest mozliwe, poniewaz posiadajag oni zdolnosci
decentracji, rozumienia intencji 1 wyodrebniania znaczenia mowigcego (Kurcz 2000,

s. 145-146). Uzywanie jezyka to interakcja wymagajaca stosowania si¢ do regut.

1.2.2.5. Kompetencja jezykowa a kompetencja komunikacyjna

Pojecie kompetencji jezykowej to jedno z najwazniejszych poje¢ gramatyki
generatywno-transformacyjnej N. Chomsky’ego. Wprowadzit je w 1965 roku
w publikacji Aspects of the theory of grammar (Kurcz 2000, s. 88). Sformutowany przez
niego przedmiot badan lingwistycznych — zdolnosci umystowe cztowieka (a nie, jak
do tej pory, strukturalistyczny, znak jezykowy) stanowily podstawe nieuswiadomionej,
wrodzonej wiedzy cechujacej wszystkich uzytkownikow jezyka. Synonimami dla pojecia
kompetencji jezykowej byly: organ jezykowy, zdolno$¢/wtadza jezykowa, narzedzie
do przyswajania jezyka, gramatyka generatywno-transformacyjna, I-jezyk (Kurcz 2000,

s. 88-89). Wspolczesnie badacze postuguja si¢ terminem Uniwersalna Gramatyka®'.

61 Uniwersalna Gramatyka to zdaniem I. Kurcz (2000, s. 88-91) skiadnik umystu ludzkiego,
ktory jest wyjsciowy do nabywania jezyka pod wplywem $rodowiska. Sktada si¢ z trzech systemow
funkcjonalnych: sktadni, semantyki i fonologii.
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Zdaniem N. Chomsky’ego komponentami kompetencji jezykowej (Grabias 2019, s. 39)
sg:

. kreatywnos$¢ — zdolnos$¢ do tworzenia nieskonczonej liczby zdan ze skonczonego
zbioru elementow dostepnych uzytkownikowi jezyka, atakze umiejetnose
generowania nowych komunikatow zgodnych z sytuacjami, ktore sa nowe dla ich
nadawcy;

. gramatyczno$§¢ — poprawno$¢ formalna 1 znaczeniowa, ujawniajace si¢
w budowaniu zdan zgodnie z regutami jezyka;

J akceptabilnos¢ — jest zdolnoscia do oceniania poprawnosci wypowiedzi
w rodzimym jezyku;

. interioryzacja — nieuswiadomiony proces akwizycji jezyka ojczystego.

Zdaniem N. Chomsky’ego na kompetencje jezykowa sktadajg si¢ trzy komponenty:
sktadnia — to ona stanowi komponent generatywny, semantyka i fonologia (Kurcz 2000,
s. 89).

D. Hymes poddat krytyce takie rozumienie kompetencji jezykowe]
1 dowodzil, iz ujecie to jest niewystarczajace do analizy aktow mowy. Niewatpliwie
kazdy z nich jest silnie zwigzany z osobistymi i kulturowymi do$wiadczeniami,
zdarzeniami moéwigcych, zatem oprdcz gramatyki to one majag wplyw na ksztalt
1 znaczenie naszych komunikatéw. D. Hymes kompetencja komunikacyjng nazywa
wiedze¢ (uSwiadomiong lub nieuswiadomiong) o regutach uzywania jezyka w roznych

sytuacjach. W ramach kompetencji komunikacyjnej wyrdznia on:

. potencjat systemowy — okresla, czy dana wypowiedz jest mozliwa, porownywalny
z pojeciem kompetencji jezykowej Chomsky’ego;

. wykonalnos$¢ — okresla, czy dana wypowiedz jest mozliwa ze wzgledu na sytuacje
nadawcy (spoleczng, psychiczng);

. wystepowanie — realizowalno$¢ spoteczna;

. odpowiednio$¢ — stopien skutecznosci w danym kontekscie spotecznym.

Jak podkresla S. Grabias (2019, s. 39), trzy ostatnie komponenty Hymesowskiej teorii
zaleza od kompetencji psychicznych jednostki oraz od tego, w jakim stopniu jest ona

obecna w Zyciu spotecznym.
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S. Grabias (2010/2011, s. 19) jako pierwszy na gruncie logopedii polskiej
zdefiniowal pojecie kompetencji w odniesieniu do diagnozy logopedycznej, wyrdzniajac
kompetencje poznawcza, jezykowa i komunikacyjng®?. Kompetencja poznawcza jest
stanem wiedzy o $wiecie 1 o sobie. Kompetencje jezykowa stanowi nieuswiadomiona
wiedza dotyczaca gramatycznych regut budowania zdan. Kompetencja komunikacyjng
okreslamy wiedz¢ odnoszacg si¢ do wzorow zachowan jezykowych. Obecnie
w metodologii logopedii (poza procesem diagnozy logopedycznej) odchodzi si¢ od
rozlagcznego ujmowania kompetencji poznawczej 1 komunikacyjnej (Michalik 2016,
s. 22). S. Grabias rownocze$nie zwraca uwage, iz jezyk jest tworem spotecznym, ale

takze warunkuje istnienie spotecznos$ci — spotecznych grup (Grabias 2019, s. 9).

I. Kurcz (2006, s. 286-287) podkresla, iz domen¢ badan nad kompetencija
komunikacyjng stanowig akty illokucyjny (przekazywana intencja) i perlokucyjny
(skutek dla stuchacza), poniewaz odczytywanie i1 przekazywanie intencji sg kluczowe dla
procesOw komunikacji. Modutem odpowiadajagcym za te umiejetnosci jest teoria
umystu®. Zapely rozwoj jezyka odpowiedzialna jest wedtug 1. Kurcz zardwno
Uniwersalna Gramatyka, jak 1teoria umystu. Ta badaczka twierdzi, ze wspodlczesny
cztowiek zostat stworzony dzigki uzyciu jezyka. Kompetencja jezykowa wzbogacita nas
poznawczo, natomiast kompetencja komunikacyjna umozliwita gromadzenie wynikoéw
owego poznania (Kurcz 2000, s. 146). Samo posiadanie jezyka nie gwarantuje bowiem
przekazywania z pokolenia na pokolenie wiedzy. Kompetencja komunikacyjna
umozliwia zatem kulturowa rewolucje 1 to z niej w toku ewolucji wylonita sie
kompetencja jezykowa (Kurcz 2011, s. 159). Teodozja Rittel (1993, s. 29) utozsamia ja
z ze zdolnos$cig do postugiwania si¢ symbolami, semiotyka, wlasciwym stownictwem,

a takze wielorakimi znaczeniami w jezykowym dziataniu.

Planowanie terapii dzieci z zaburzeniami komunikacji jezykowej nalezy
rozpocza¢ od diagnozy, uwzgledniajacej to, w obrebie ktorej kompetencji wystepuje
deficyt. Terapeuta programujacy jezyk musi zadbaé, by dziecko posiadato narzedzia

poznawcze, warunkujace przyswajanie jezyka, ale takze zawalczy¢ o optymalny rozwdj

62 O kompetencji jezykowej i komunikacyjnej u 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng pisata
K. Kaczorowska-Bray (2020, s. 272, 278-279).

63 Teoria umyshu to: ,, Zdolno$¢ przypisywania stanéw mentalnych innym osobom ( ...) umozliwia
nam przewidywanie ich zachowania, co jest nader istotne dla uczenia si¢ spolecznego i interakcji
migdzyludzkich.” (Kandel 2022, s. 49).
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podsystemow — fonetycznego, morfologicznego, sktadniowego oraz semantycznego, nie
zapominajac o budowaniu wspolnego pola uwagi, teorii umystu, empatii (Kurcz 2011,
s. 158) oraz sprawnos$ciach sytuacyjnych i kulturowych, tak fundamentalnie waznych dla
kompetencji komunikacyjnej. Istotne jest, ze model pracy z dzie¢mi posiadajacymi
zaburzenia autystyczne 1 specyficzne zaburzenie rozwoju jezykowego (SLI) bedzie inny,
poniewaz w autyzmie zaburzone beda podstawy kompetencji komunikacyjnej (funkcja
komunikacyjna), a w przypadku SLI kompetencja jezykowa (funkcja reprezentatywna)
(Kurcz, 2011, 159).

1.2.3. Styl potoczny
Styl potoczny to zdaniem Janusza Anusiewicza 1 Jacka Skawinskiego:

. (-..) 0golny standardowy styl funkcjonalny, uzywany w nieoficjalnym, spontanicznym,

familijnym typie kontaktow jezykowych.” (Anusiewicz, Skawinski 1996, s. 8)

Sposrod znanych klasyfikacji odmian wspolczesnej polszezyzny (Wilkon 2000, s. 14-20)
najbardziej celng, poniewaz oddajaca rzeczywisty status jezyka potocznego, wydaje si¢

by¢ propozycja Stanistawa Gajdy.

Rysunek 5 Klasyfikacja odmian wspotczesnej polszczyzny wedhug S. Gajdy

jezyk o ek L ek 1 jemyk
jezyk administracyjny | naukowy | publicystyczny | artystyczny
pisany 7| -~ ’ ’ :

jezyk potoczny
jezyk | . supradialekty wiejskie
moéwiony zargony 1 miejskie
intergwary (interdialekty)
gwary

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Wilkon (2000, s. 20)

Jezyk potoczny stanowi jedng z odmian wspodiczesnego jezyka polskiego 1 moze
wystepowaé w wariancie pisanym lub moéwionym. Ze wzgledu na zmiany spowodowane
czynnikami zewnatrzjezykowymi moze on stanowi¢ nie tylko jezyk ogdlny, ale takze
literacki.
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Cechami stylu potocznego sg zdaniem Kazimierza Ozoga (2001, s. 50-51):
bezposredni 1 nieoficjalny kontakt, naturalno$¢ r6l nadawcy komunikatu i jego odbiorcy.
Przekaz jest prymarnie ustny, a jego tematyka dotyczy gltownie codziennos$ci. Styl
potoczny jest ekspresywny 1iwyroznia si¢ antropocentryzmem stownictwa oraz

szczegblnym warto§ciowaniem.

Ta odmiana jezyka do konca lat szes¢dziesigtych nie byta przedmiotem badan
jezykoznawczych. Przeciwstawiano jg polszczyznie literackiej, traktowano jako gorszy
wariant. W latach siedemdziesigtych nastapit przelom, sygnalizowany przez pierwsze
socjolingwistyczne badania. Natomiast dopiero w latach dziewigédziesigtych wzmogto
si¢ zainteresowanie potocznoscig (Ozd6g 2001, s. 48-49), co doprowadzito do
uksztattowania si¢ obecnie w opinii jezykoznawcow przekonania, iz jest to najwazniejszy
styl polszczyzny, pierwszy, podstawowy, poniewaz najwczes$nie] przyswajany oraz
najbardziej naturalny 1 najcz¢stszy sposob komunikowania si¢, a takze centrum stylowe

jezyka, baza derywacyjna dla innych styloéw (Bartminski 2012, s. 117).

Wspoélczesna polszczyzna cechuje si¢ dynamiczng ekspansywnos$cig stylu
potocznego, ale takze swoista moda na potoczno$¢ obecng w szerokim spektrum
przekazdéw: w tekstach reklamowych, artykutach prasowych, mediach, wypowiedziach
politykow oraz literaturze pigknej®*. Mimo, iz ekspansywnos$¢ stylu potocznego moze
w niewatpliwie uzasadniony sposob niepokoi¢ jezykoznawcOw®’, to pozostaje
on szczegdlnym stylem dla osob, ktéore zajmuja si¢ ksztalttowaniem kompetencji
komunikacyjnych dzieci, wlasnie ze wzgledu na jego podstawowo$¢ i uzyteczno$c®s.
Jak wykazywal juz Jerzy Bartminski, o dominujacej pozycji stylu potocznego decyduje
to, 1z:

,(...) - pozostaje on w bezposredniej relacji do elementarnych potrzeb cztowieka
i zbiorowosci;

- zawiera zapis najbardziej  podstawowych  sktadnikow  ludzkiego  swiata;

%% Przyczyn tego zjawiska nalezy upatrywaé, po pierwsze, w reakcji na schematyczny

i sformalizowany je¢zyk oficjalny Polski Ludowej. Po drugie, w upowszechnieniu si¢ po roku 1989
koncepcji postmodernistycznych. Po trzecie, w demokratyzacji jezyka i1 poszerzeniu si¢ marginesu
tolerancji spotecznej dla wulgaryzméw. Po czwarte, w tendencji do swobodnego wypowiadania si¢ i ,,luzu
jezykowego”, ktory potwierdza wolnos$¢ cztowieka, co wigze si¢ takze z postmodernistycznag rewolucja
kulturowa (Ozo6g 2001, s. 51-54).

65 O sporze dotyczacym potocznosci w jezyku i kulturze pisat J. Bartminski (2012, s.131-133).

% Wiecej na temat stylu potocznego jako wariantu w przyswajaniu systemu jezykowego
w publikacji P. Wojcik-Topor (2017, s. 34-40).

60



- wykazuje obecnos¢ najbardziej trwatlych struktur ludzkiego percypowania rze-

czywistosci i ludzkiego myslenia.” (Bartminski 1991, s. 15)

W obrgbie tego stylu nalezy sytuowa¢ mowe kierowang do dziecka.

1.2.3.1. Mowa matczyna

Szczegbdlnym rodzajem przekazu jezykowego, z ktérym dziecko ma kontakt juz
przed urodzeniem, jest mowa matczyna. To rejestr jezyka, ktory niewatpliwie miesci si¢
w stylu potocznym. Pojecie zostato wprowadzone przez Anne Fernald®’, amerykanska
psycholog prowadzaca badania nad rozwojem mowy i komunikacji niemowlat 1 dzieci

na Uniwersytecie Stanforda. Stanistaw Milewski tak pisze o tym rejestrze uproszczonym:

,, Kontaktujgc sie z matym dzieckiem o niepelnej kompetencji jezykowej, dorosty
uzytkownik danego jezyka probuje uprosci¢ swoje wypowiedzi, uczyni¢ je bardziej

zrozumiatymi dla ‘rozmowcy’.”” (Milewski 2021, s. 141)

Ten badacz dostrzega owe uproszczenia na we wszystkich podsystemach jezyka®®,

w szczegblnosci fonetycznym, leksykalnym i syntaktycznym (Milewski 2021, s. 141).

A. Fernald (1989a) udowodnita, ze wzorce intonacyjne mowy dorostych
kierowanej do niemowlat r6znig si¢ znaczaco od wzorcOw intonacyjnych ich mowy
skierowanej do innych osob. Matki, zwracajac si¢ do dzieci w rdznych jezykach, takze
tonalnych (Liu, Tsao, Kuhl 2007), uzywaja wyzszej $redniej wysokosci tonu glosu,
szerszego zakresu jego modulacji, robig dluzsze pauzy, uzywaja krotszych fraz oraz
powtérzen (Fernald 1 inni 1989b). Patricia Khul (1997) zwracata uwage takze na
specyficzne rozciggniecie samoglosek w mowie matczynej. Te odmiennosci akustyczne
sprawiaja, iz jednostki fonetyczne rdznig si¢ od siebie znaczaco, co utatwia dziecku
percepcje. Jest to zabieg szczegolnie istotny migdzy 6 a 12 miesigcem zycia dziecka,
ktory uwazamy obecnie za okres specjalizacji w przetwarzaniu dzwickow mowy jezyka
ojczystego (Khul, Zhao 2022). Matki 1 opiekunowie uzywaja takiej mowy instynktownie.

Dziecko preferuje ja nawet jesli nie jest to glos jego matki. Badania wykazaty, iz

67 Stanistaw Milewski (2004, s. 12-27) przestawia rys historyczny badaf nad mowg skierowang
do dzieci. Odmienno$¢ tego rejestru jako pierwsi akcentowali leksykografowie. W polskiej literaturze
przedmiotu istniato 26 termindw opisujacych te¢ odmiang jezyka.

68 Maria Kielar-Turska (2012, s. 23-25) opisata cechy mowy skierowanej do dziecka.
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niemowle juz w pigtym tygodniu Zycia rozpoznaje taki typ komunikatu, natomiast
czteromiesigczne znacznie czg¢sciej odwracaja glowe w strone zrodia dzwieku, gdy

stanowi go mowa matczyna (Eliot 2018, s. 338).

W latach siedemdziesigtych 1 osiemdziesigtych, w ktorych szczegdlnie skupiono
si¢ na badaniu mowy skierowanej do dziecka, porownywano takze jezyk matek do jezyka
ojcow (Kielar-Turska 2002, s. 68-69). Zardwno ojcowie, jak 1 matki, konstruujg krotkie
1 proste komunikaty. Mgzczyzni uzywajg wigcej imperatywow, nazw zartobliwych,
niskofrekwencyjnych, pytania zadawane dzieciom rozpoczynaja si¢ od réznych zaimkow
pytajnych — funkcja aktywizujgca. Matki preferujg pytania o potwierdzenie 1 cze¢sciej

sktadaja obietnice — funkcja wspierajaca.

Powszechnie stosowana mowa matczyna, poniewaz jest niezalezna od jezyka,
peni kilka funkcji w rozwoju komunikacji u niemowlat. We wczesnym okresie rozwoju
mowy dziecka stuzy ona nawigzaniu i utrzymaniu kontaktu (Milewski 2004, s. 27),
interakcji spotecznych, ale takze zapewnia lepszy odbior wypowiedzi dorostego poprzez
powtorzenia dostowne 1 zmodyfikowane (Kielar-Turska 2002, s. 69). Mowa matczyna
jest dla dziecka najlepsza forma komunikacji, poniewaz przez wolniejsze tempo mowy
opiekuna® zapewnia lepsza percepcje wypowiedzi — uktad nerwowy dziecka opracowuje
informacje stuchowe ponad dwukrotnie wolniej niz osoby dorostej (Eliot 2018, s. 337).
Wrazliwos¢ stuchu dziecka jest takze mniejsza, przez co glo$niejszy jezyk matczyny jest
lepiej percypowany iwyrdzniany z tla akustycznego. Wysoki ton wypowiedzi jest
szczegOlnie wazny do okolo trzeciego miesigca zycia, poniewaz odpowiada zakresowi
fal dzwigkowych, na ktore dziecko jest wrazliwe. Jesli chodzi o dobor stownictwa
1 intonacje struktur jezykowych, stanowig one dla dziecka niezmiernie wazny fundament
do wyodrgbniania znaczen, cz¢sci mowy. Jolanta Mazurkiewicz-Sokotowska (2010,
s. 105) akcentuje, iz mowa kierowana do dziecka jest kluczowa do opanowania sktadni,
poniewaz sprzyja podziatowi jezyka na jednostki percepcyjne tozsame z syntaktycznym
podziatem zdan. M. Korendo (2017, s. 103) przestrzega, 1z tej modyfikacji prozodycznej
nie nalezy myli¢ z tzw. ,,mowa nianiek”, ktorg cechujg znieksztatcenia artykulacyjne

(zmigkczenia), stanowigca szkodliwy wzorzec dla rozwijajacej si¢ mowy dziecka.

69 S. Milewski (2021, s. 143) powotujac si¢ na dane z rosyjskich badan nad CDS podaje, iz matki
mowig 15,7 glosek na sekunde, a ojcowie 18 glosek na sekundg.

62



M. Smoczynska (2004, s. 226-228), zwracajac uwage na to, ze dziecko czerpie
swojg wiedze¢ o jezyku z konkretnego prezentowanego mu wzorca, przywotuje badania
prowadzone nad CDS (ang. child-directed speech), czyli mowa skierowang do dziecka.
Porownuje ona frekwencje wystepowania form  fleksyjnych  rzeczownika
w komunikatach kierowanych do dziecka na dwoch etapach jego rozwoju jezykowego:

w drugiej polowie drugiego roku zycia oraz w wieku pigciu lat.
Wykres 1(ab) Frekwencja form fleksyjnych rzeczownika w komunikatach kierowanych do dziecka

Liczba pojedyncza
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Mianownik  Dopetiacz ~ Celownik Biernik Narzednik  Miejscownik Wotacz ~ Mianownik w
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wolacza

m1;6-2;0 = 4;9-5;0

(a)
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W | ] I — -
Mianownik Dopeliacz ~ Celownik Biernik Narzednik Miejscownik ~ Wotacz ~ Mianownik w
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wotacza

m1;6-2;0  4:9-5.0
(b)
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: Smoczyfiska (2004, s. 227)

Wyniki owych badan dowodza, iz dorosli, uzywajac jezyka w kontaktach z dzieckiem
w drugim roku zycia, uzywaja najczegsciej w liczbie pojedynczej mianownika (43,3%
form fleksyjnych uzytych w wypowiedziach do dziecka), dopetniacza (10,5%) 1 biernika
(16%) liczby pojedynczej, a takze wotlacza (9,9% oraz 1,1% mianownika w funkcji
wotacza). Uzycie pozostatych przypadkéw jest marginalne. Liczba mnoga mianownika
pojawia si¢ rzadko (2%). Inaczej te dane prezentuja si¢ pod koniec pigtego roku zycia

dziecka. Wzrasta uzycie liczby mnogiej we wszystkich notowanych przypadkach
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w drugim roku zycia, a spada w liczbie pojedynczej mianownik (24,1%), celownik
(z 4,4% do 1,1%), ktory w tym czasie zastgpowany jest zaimkami osobowymi w funkcji
dopehienia dalszego. Zatem stowa Jana Baudouina de Courtenaya mozna uznaé

za wizjonerskie:

,, Obiektywnie Zaden jezyk nie istnieje. (...) Istniejq, jako realnosci jedynie indywidua
czyli osobniki ludzkie, a raczej pojedyncze glowy ludzkie, oraz nalezgce do nich inne

czesci organizmu, w ten sposob ujezykowione.” (Baudouin de Courtenay 1983, s. 31)

Badacz juz w 1915 roku wskazywal, iz jezyk jest kompetencja bedaca wtasciwoscig
umystu ludzkiego (Smoczynska 2004, s. 221). Bez watpienia wzorce, ktore sa
prezentowane dziecku stanowig integralng cze$¢ owego ,,ujezykowienia gtow”, dlatego
badania nad mowg kierowang do dziecka s3 szczegdlnie cenne. Jeszcze bardziej
interesujgce bytoby pordwnanie owych badan z wypowiedziami dziecka. Taka analiza
poréwnawcza moglaby pomoéc oceni¢, w jakim stopniu jezyk opiekundow wykracza poza

umiejetnosci, ktore posiada dziecko.

1.3. Rozwé6j mowy

1.3.1. Okres prenatalny

Jak twierdzi J. Cieszynska-Rozek (2013, s. 29), czynniki majace wpltyw na
rozw0j ukladu nerwowego u czlowieka mozna podzieli¢ na te, ktore wystgpuja przed
urodzeniem, czyli wyposazanie genetyczne i interakcje ze srodowiskiem (prenatalne i po
urodzeniu) oraz stopien sprawnosci komunikacji wewnetrznej migdzy poszczegdlnymi

osrodkami przetwarzania. Jak zaznacza David J. Linden:

., Instrukcje genetyczne okreslajq ogolny ksztalt i schemat polgczen uktadu nerwowego
na duzq skale. Ale w wigkszosci miejsc te polqgczenia sq precyzyjnie dopracowywane

w wyniku lokalnych interakcji i doswiadczen” (Linden 2021, s. 22)

Rozwdj mowy ma podtoze prenatalne. Wspodiczesni logopedzi, korzystajac z tej
wiedzy, rozpoczynaja terapi¢ dzieci zagrozonych powaznymi wadami genetycznymi juz
w tonie matki. W okresie plodowym najwiekszy wptyw na rozwoj uktadu nerwowego

majg bodzce stuchowe (Eliot 2018, s. 326).
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Rozwdj narzadu przedsionkowo-$limakowego rozpoczyna si¢ okoto szdstego
tygodnia zycia ptodu. Okoto szesnastego tygodnia zaczynajg tworzy¢ si¢ wyzsze osrodki
stuchowe. Miedzy osiemnastym a dwudziestym tygodniem rozpoczyna prace narzad
Cortiego, a dopiero w 6smym miesigcu cigzy $limak ucha wewnetrznego jest w peni
dojrzaly. Anna Siudak (2018, s. 65) dowodzi, iz odnotowano rekcje ruchowa na dzwiek
w dwudziestym trzecim tygodniu cigzy, natomiast uktad krazenia reaguje na bodzce
od dwudziestego szostego tygodnia. Od tego czasu dziecko jest stale otoczone
dzwigkami, docierajacymi do macicy ze Srodowiska zewngtrznego, ale takze tymi
dobiegajacymi z organizmu matki. Najpierw styszy ono tony niskie oraz Srednie,
poniewaz w uszach znajduje si¢ ptyn owodniowy, ktory pelni w tym wypadku role
swoistego filtra wysokich czgstotliwosci (Johnson, Haan 2018, s. 315). Lepiej styszalne
sg glosy meskie anizeli kobiece (Eliot 2018, s. 325). Wyjatek stanowi glos matki, jest
w stanie rozpozna¢ go sposrdd innych kobiecych gtosow, natomiast ojca nie (Eliot 2018,
s. 330). Jest to prawdopodobnie spowodowane naktadajagcymi si¢ na niego innymi
niskimi dzwigkami dochodzacymi z ciata matki. Niemowle posiada takze pamiec
stuchowg z okresu ptodowego. Najnowsze badania ukazuja, iz dziecko po urodzeniu jest
zdolne do wykrywania naruszen prozodycznych w jezyku ojczystym i zdolno$¢ ta jest

zlateralizowana tak, jak u dorostych. (Martinez-Alvarez A. 1 inni 2022).

Kwestig niezmiernie wazng jest dostosowanie stymulacji do potrzeb dziecka.
Zbyt duze natezenie dzwigkow doprowadzi do uszkodzenia komorek wiltosowatych
w przewodzie slimakowym, co moze skutkowac¢ czgsciowa lub catkowitg utratg stuchu.
Na takie niebezpieczenstwo sg takze narazone dzieci urodzone przedwczesnie’®. Dziecko
w inkubatorze nie powinno mie¢ stycznos$ci z halasem powyzej 45 db, natomiast

wewngtrzmacicznie 85 db’!.

Dziecko juz w tonie matki odbiera takze bodzce wzrokowe (Cieszynska-Rozek
2019, s. 68-70). Od okoto dwudziestego piatego tygodnia zycia ptodowego reaguje na
swiatto ruchem oraz przyspieszonym rytmem serca. Zamyka i otwiera powieki, porusza

gatkami ocznymi. J. Cieszynska-Rozek proponuje od tego tygodnia cigzy, podczas

70O olbrzymich trudnoéciach z opiekg nad skrajnymi wcze$niakami informowata doc. dr hab.
n. med. Dorota Pawlik ze Szpitala Uniwersyteckiego w Krakowie z Oddziatu Klinicznego Neonatologii
w swoim wystgpieniu: ,,Powiklania wczesniactwa — centralny system nerwowy” wygloszonym na IV
Neurobiologicznej Konferencji Naukowej ,,Neurobiologiczne uwarunkowania diagnozy i terapii” w dniu
15 listopada 2019 roku na Uniwersytecie Pedagogicznym.

"I Zgodnie z zaleceniami Amerykafskiej Akademii Pediatrii (Eliot 2018, s. 327).
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aktywnos$ci dziecka, wykonywaé stymulacj¢ wzroku, stuchu iruchu, ktore majg

wzmocni¢ przyszte uczenie si¢ przez nasladownictwo.

Za sprawnos¢ procesu nasladownictwa odpowiadaja neurony lustrzane,
rozwijajgce si¢ i zaczynajace dziata¢ w okresie ptodowym’?. Sieci komorek nerwowych
odpowiedzialne za produkcje mowy znajduja si¢ w mdzgu w tej samej lokalizacji,
co neurony lustrzane uktadu sterujgcego ruchami — osrodek Broki, czyli A44 1 A45
wedtug Brodmanna (Bauer 2015, s. 57-60). Joahim Bauer, zauwazajac ten zwiazek, laczy
go takze z procesem ksztaltowania si¢ lateralizacji. Na podstawie gestow czgsto juz we
wczesnym etapie niemowlecym mozemy postawic hipoteze, czy dziecko jest prawo- czy
leworgczne. Osrodek kierujacy ruchami prawej reki jest zlokalizowany w lewej potkuli

mozgu, czyli tam, gdzie znajduje si¢ osrodek mowy.

Zatem bierne przyswajanie systemu jezykowego ma swoj poczatek w okresie
prenatalnym. Jak zaznacza E. Luczynski (2010, s. 10), nie jest wykluczone, ze dziecko
koduje schematy komunikacyjne juz w tonie matki, czy w okresie niemowlgcym.
Obecnie posiadamy dowody na takie kodowanie warstwy fonologicznej 1 leksykalnej,
wiec mogg si¢ takze pojawi¢, wezesniejsze niz sagdzimy, na nabywanie morfologii czy

sktadni.

1.3.2. Pierwszy rok zycia

J. Cieszynska-Rozek (2022, s. 25-26) zaznacza, ze podstawag prawidlowego
rozwoju mowy jest aktywno$¢ moézgu spotecznego’?, ktory ksztattuje si¢ w oparciu

o interakcje ze srodowiskiem. Fundamentalnie wazne dla nabywania jezyka sa:

e czytanie twarzy — przetwarzanie informacji z mimiki i ruchu gatek ocznych,
e nasladowanie wokalizacji 1 mimiki,

e budowanie wspdlnego pola uwagi 1 dziatania w kontakcie z opiekunem,

2 Odkryte przez Giacomo Rizzolattiego w 1996 roku. Sg one aktywne podczas procesow
postrzegania i wykonywania czynnosci. Umozliwiaja one i1 usprawniajg interpersonalng komunikacje
i nabywanie zachowan spolecznych (Rostowski, Rostowska 2014, s. 49-65).

73 Do najwazniejszych struktur mozgu spotecznego nalezy zaliczy¢: dolng kore skroniowa, ciato
migdatowate, bruzde skroniowa goérna, ptacik ciemieniowy dolny oraz skrzyzowanie skroniowo-
ciemieniowe. Szczegdlowy opis rodzaju przetwarzanych informacji w poszczegdlnych strukturach w:
Cieszynska 2022, s. 25-35.

66



e kodowanie ruchu biologicznego,
e 0dbior i rozumienie intencji,
e dialog.

Nasladownictwo u dzieci pojawia si¢ bardzo wczesnie. Juz badania z 1977 roku
Andrew Meltzoffa i Keith Moore’a udowodnity, iz pomiedzy dwunastym a dwudziestym
pierwszym dniem od urodzenia mozna obserwowa¢ nasladowanie mimiki dorostych

(Spitzer 2014, s. 226-229).

Fotografia 7 Fotografie nasladowania uktadu warg przez noworodka

Zrédto: Meltzoff, Moore (1977, s. 75-78)

Nowsze prace dowodza, 1z dziecko czterdziesci dwie minuty po urodzeniu nasladuje
uktad warg podczas wokalizacji dzwicku (Rostowski, Rostowska 2014, s. 51).

J. Cieszynska-Rozek zauwaza, iz:

., Twarze matki i ojca’ sq pierwszymi tekstami czytanymi przez dziecko. Im wiecej czasu
oferujq rodzice na prowadzenie dialogu z dzieckiem, tym wczesniej niemowle aktywuje
umiejetnos¢ nasladowania mimiki, a w przysztosci mowy.” (Cieszynska-Rozek 2019,

s. 75)

4 Warto mie¢ na uwadze fakt, iz dziecko juz po kilku godzinach od urodzenia potrafi odroznié
twarz osob si¢ nim opiekujacych matki, czasem takze ojca, od innych twarzy (Eliot 2018, s. 301).
Niezmiernie interesujace jest, iz miedzy 3 a 9 miesigcem zycia niemowle specjalizuje si¢ w réznicowaniu
twarzy, ktore czesto obserwuje w swoim otoczeniu, a zaczyna ostabia¢ umiejetnosci roznicowania tych
pojawiajacych sie rzadko, np. innej rasy lub innego gatunku (Tomalski, Dopierata, 2018 s. 68).
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Zatem za poziom nasladownictwa dziecka odpowiadajg jego kontakty z opiekunami, ich
ilos¢ 1 jakos¢ przy stosunkowo niewielkiej aktywnos$ci niemowlecia w poczatkowych

tygodniach zycia.

Te dwa badania dowodza nierozerwalnego zwigzku miedzy zmystami
amotoryka. Rudymentalne formy komunikacji sg takze niezmiernie istotnym
wyznacznikiem prawidlowego rozwoju. Dzieci, przektadajgce widziany obraz twarzy na
ruchy wilasnych mig$ni mimicznych, posiadajg sprawnie dzialajacy system neurondw
lustrzanych 1 jak zauwaza J. Cieszynska-Rozek, sg gotowe do uczenia si¢ przez
nasladownictwo. Przy zaburzeniach ze spektrum autyzmu dziecko nie imituje mimiki
opickunéw. Nie pojawia si¢ takze usmiech spoleczny, ktory u niemowlat
0 niezaburzonym rozwoju obserwujemy pomi¢dzy drugim i trzecim miesigcem zycia. Jan
Rostowski 1 Teresa Rostowska (2014, s. 61) uwazaja, iz neurony lustrzane posredniczg w
kodowaniu jednego wymiaru reprezentacji na inny, a nieprawidtowosci w ich dziataniu
stanowig podtoze zaburzen rozwojowych. Zdaniem Rostowskich nie chodzi tu tylko
o fonetyczno-artykulacyjny aspekt jezyka, ale takze 1 semantyczny, poniewaz ten uktad
neuronéw zwierciadlanych petni role syntezujacg. System ten jest niebywale wazny

Ww spontanicznym nabywaniu kompetencji sktadniowej 1 gramatycznej.

Fotografia 8(ab) Usmiech spoteczny

(a) Ala (0;7;6) odwzajemnia (b) Lilka (0;10;1) odwzajemnia u§miech
usmiech mamy mamy. U Lilki pojawit si¢ w 6 tygodniu
zycia

Zrodto: zbiory whasne
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Kluczowa jest zatem stymulacja prymarnych funkcji wzrokowych za pomoca
kontrastowych kart”®, zabawek z uwzglednieniem wiedzy o ksztattowaniu si¢ dojrzatosci
uktadu wzrokowego. Niemowle, majac trzy tygodnie, nie rozroéznia kolorow przez
niedojrzato$¢ siatkowki. W 6smym tygodniu zycia dziecko potrafi odrozni¢ jedynie
barwy bardzo nasycone. Lecz dopiero w trzecim miesigcu potrafi roznicowaé kolor
czerwony od zielonego. Zate przemiany w widzeniu barw odpowiedzialne jest
dojrzewanie czopkow, ktore w poczatkowym okresie sg grube 1 rzadko rozmieszczone

(Eliot 2018 s. 296-297) 76

Fotografia 9(ab) Stymulacja funkcji wzrokowych

(a) Ala (0;0;18) oglada kontrastowe karty
zabawce

Zrodto: zbiory whasne

Pomigdzy urodzeniem a dziewigtym miesigcem dziecko komunikuje sig
zapomoca krzyku i gaworzenia. W pierwszym miesigcu zycia placze, ale takze
pomrukuje, sapie, kwili, mlaska. Wszystkie te trudne do precyzyjnego nazwania dzwieki
stanowig wazny trening narzadow artykulacyjnych (Cieszynska, Korendo 2007, s. 164).
M. Korendo 1 J. Cieszynska-Rozek zwracajg uwage, ze jako pierwsze w artykulacji
dziecka pojawiajg si¢ samogtoski — od okoto drugiego miesigca zycia, natomiast juz pod
koniec czwartego miesigca zycia pojawiajg si¢ prymarne spoéigtoski [p], [b], [m],
natomiast w pigtym [t], [d], [g]. Stopniowo uczy si¢ ono, iz krzyk petni funkcje sygnatu.
Gaworzenie samonasladowcze, pojawiajace si¢ w szostym miesigcu, jest wedlug badaczy

¢wiczeniem ruchow artykulacyjnych 1wyrazem ekspresji, oznaczajagcym dobre

75 Do stymulacji mozna wykorzystaé: Cieszynska, Debicka 2016, lub Droga-Bazan 2013.

76 Istotna jest — jak zaznacza J. Cieszynska-Rozek (2019, s.77) — po pierwsze, zmienno$é
bodzcow, a po drugie, aby przedmiot obserwacji przemieszczal si¢ w plaszczyznach poziomej i pionowe;j,
by pobudza¢ do aktywnosci migsnie, sterujace oczami. Nie bez znaczenia jest wybor przez osobeg
przeprowadzajaca stymulacje zarowno koloru obiektow obserwowanych przez dziecko, jak i ksztattow,
ktore sa prezentowane. J. Cieszynska-Rozek (2013, s. 50-51) zaznacza, iz prymarnymi kolorami sg czarny
i biaty, dopiero potem wprowadzamy nasycone barwy, takie jak: zotty, czerwony, zielony. Jako pierwsze
prezentujemy kontrastowe linie pionowe, poziome, skosne, kota, trojkaty i kwadraty.
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samopoczucie. Ten etap, zdaniem M. Zargbiny (1965, s. 87), polega
na monologizowaniu. Gaworzeniu, jak zaznaczajg badacze (Rostowski, Rostowska 2014,
s. 53-54), zazwyczaj towarzysza dynamiczne ruchy rak, co dowodzi, iz umiejgtnosci
motoryczne sg zwigzane znabywaniem jezyka 1 sprawnos$ci komunikacyjnych.
Na podstawie gestow juz we wczesnym etapie niemowlgcym mozemy wnioskowac, czy

jest prawo- czy leworgczne.

W 6smym miesigcu niemowle zaczyna rozumie¢ wypowiedzi zabarwione
emocjonalnie, pod warunkiem, ze sg to wielokrotnie pojawiajace si¢, proste komunikaty,
wsparte gestem 1 wyrazistg mimikg (Cieszynska, Korendo 2007, s. 165). E. Luczynski
(2010, s. 11) takze dostrzega, ze dziecko odczytuje rdznice pomiedzy wypowiedzeniami
imperatywnymi, a tymi, ktore sg indykatywne. Jego zdaniem ta sytuacja staje si¢ punktem
wyjscia do konstruowania pierwszych kategorii gramatycznych — tryb na poziomie

morfologicznym (rozkazujacy/orzekajacy) 1 przypadka (woltacz/mianownik).

Dla Eve V. Clark (2007, s. 167) to wlasnie rozumienie przekazdw jest kluczowe.
Zaznacza ona, iz mowienie to tylko jedna cze$¢ procesu zwigzanego z uzywaniem jezyka.
Zauwaza asymetri¢ pomigedzy mowieniem a rozumieniem wypowiedzi polegajaca na
tym, iz rozumienie wyprzedza wypowiedzenie wyrazu — roczne dzieci rozumiejg stowa

trzy do czterech miesigcy przed ich uzyciem. Jak zaznacza J. Cieszynska-Rozek:

,,Stuchanie, patrzenie i powtarzanie stang si¢ podstawq do rozumienia mowy i otoczenia

i mowienia.” (Cieszynska-Rozek 2022, s. 63)

Dopiero osiagniecia kolejnej fazy ksztaltowania si¢ rozwoju mowy przynosza
opanowanie form dialogowych. Aby 6w dialog urzeczywistnit si¢, musi nastgpic¢
niebywaty wzrost kompetencji w rozwoju spoteczno-poznawczym niemowlecia.

J. Cieszynska-Rozek dowodzi, 1z:

., (...) obecna wiedza potwierdza koniecznos¢ stymulacji: wzrok — stuch — ruch — dotyk,
ktorej towarzyszy jezyk. Percepcja jezyka przez dziecko umozliwia nawigzywanie relacji

z dorostymi — budowanie struktur mozgu spotecznego.” (Cieszynska-Rozek 2022, s. 35)

Tylko przy stymulacji pojawig si¢ u dziecka zachowania trojstronne, czyli
skoordynowane interakcje z ludzmi 1 przedmiotami. M. Tomasello (2002, s. 89) okresla
je terminem wspolnej uwagi. Pojawia si¢ ona rozwojowo okolo dziewigtego do

dwunastego miesigca zycia. Niemowle zaczyna rozumie¢, iz inni ludzie sg podmiotami
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intencjonalnymi’’. Nie byloby to mozliwe bez sprawnie funkcjonujgcych neurondéw
lustrzanych w ciemieniowych 1 nakrywkowych strukturach kory moézgu (Rostowski,
Rostowska 2014, s. 54). Badania wykazaty, iz pojawienie si¢ pola wspolnej uwagi jest
poprzedzone rozroznianiem 1 podgzaniem za kierunkiem uwagi dorostego, ktore
obserwujemy u dzieci najp6zniej w trzecim, czwartym miesigcu zycia, ale warunkiem do
pojawienia si¢ tej umiejetnosci jest kontakt dziecka z twarzag w pozycji pionowej — na
wprost (Johnson, Haan 2018, s. 250-252). Dziecko budujace relacje trojstronne
(Tomasello 2002, s. 86-91):

. podaza za wzrokiem i wskazaniem dorostego;
. wykazuje wspolne zainteresowanie — ciaggi spotecznych interakcji, uposrednione
przez obiekty;

J posiada odniesienie spoleczne — dorosty stanowi spoleczny punkt odniesienia,
stanowi przeszkode spoteczna;

. uczy si¢ (czynnos$ci instrumentalnych i arbitralnych) przez nasladownictwo —
operowanie przedmiotami w taki sposob, jak czynig to dorosli;

. aktywnie kierujg uwage 1 zachowanie dorostych na obiekty zewnetrzne —
za pomocg gestu wskazywania palcem lub podnoszenia danego przedmiotu, by go

pokazaé.”®

M. Tomasello zaznacza, iz gesty, za pomocg ktérych dziecko kieruje uwage
dorostych na przedmioty, maja charakter trojstronny, poniewaz wskazuja dorostemu

pewien obiekt, przedmiot.

77 Podmiot intencjonalny — ozywione istoty, stawiajace sobie cele i dokonujgce wybordéw
zachowan, ktore stanowig $rodek do osiggniecia danego celu (Tomasello 2002, s. 94-95).

8 Wszystkie te umiejetnosci jak wykazat M. Tomasello pojawiajg si¢ pomiedzy 9 a 12
miesigcem zycia i sg $ci$le ze sobg zsynchronizowane. W Metodzie Krakowskiej® wykorzystujemy te
badania do celow terapeutycznych - pracujemy nad pojawieniem si¢ wszystkich wyznacznikow pola
wspolnej uwagi.
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Rysunek 6(abc) Trzy glowne typy interakcji dotyczacych wspolnej uwagi

Sprawdzenie czyjej$ Podazanie za czyja$ Kierowanie czyjas uwaga
uwagi (9-12 miesiecy) uwagg (11-14 miesiecy) (13-15 miesiecy)
\Il/\ \Il// ' \T-
/ E ? \ f
m
(a) Wspolne zaangazowanie (b) Podazanie za (¢) Wskazywanie nakazowe
Przeszkoda spoteczna wzrokiem/wskazaniem Wskazywanie oznajmujace
Pokazywanie obiektu (Odniesienie spoteczne) (Jezyk odniesieniowy)

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: M. Tomasello (2002, s. 91)

W tych zachowaniach komunikacyjnych wyréznia on, juz we wczesnym ich etapie,
te o charakterze nakazujacym i oznajmujacym’®. Ostatnie sg niezwykle wazne, poniewaz
wskazujg na intencj¢ dzielenia uwagi. Nakazy natomiast stuzg uzyskaniu konkretnego
celu. Pojawienie si¢ wytgcznie tego wymiaru gestu wskazywania palcem u dzieci jest
diagnostycznie istotne przy rozpoznawaniu zespotu Aspergera. Najczgsciej obserwujemy
u tych dzieci uzycie nakazowej formy (Korendo 2013, s. 121-126). Oznajmujaca pojawia
si¢ rzadko, co jest zwigzane z brakiem uczenia si¢ przez nasladownictwo od dorostych,
stanowigcych w tym przypadku jedynie narzedzie do zdobycia wiedzy. M. Korendo
zauwaza, ze w przypadku gtebokich zaburzen autystycznych w ogdle nie pojawia si¢ gest
wskazywania palcem. U dzieci z mniejszym nat¢zeniem objawow klinicznych jest on

opoOzniony.

Jak pokazuja badania z udziatem dzieci nieposiadajacych zaburzen komunikacji
jezykowej, mozemy z latwoscig uzyska¢ wskazywanie palcem u dzieci znacznie

wezesniej®,

7 M. Tomasello (2002, s. 88) dzieli gesty oznajmienia na: 1. ,,pokaz mi” — gest skierowany na
wlasng osobg, 2. ,,zobacz tam” — skierowane na zewnatrz.

80 Odpowiednia stymulacja pozwala uzyskaé gest wskazywania palcem okoto 6smego miesigca
zycia, a kierowanie uwagi dorostego, ktore M. Tomasello wyznacza na trzynasty, pigtnasty miesiac,
uzyska¢ w dziewiatym.
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Fotografia 10(ab) Gest wskazywania palcem

ia

(a) Ala (0;7;13) pokazuje palcem na polecenie (b) Ala (0;9;3) kieruje uwage
Gdzie lala ma oko? rodzicoéw na ozdobe choinkowsg

Zrodto: Starzynska (2019, 5.164-165)

M. Korendo (2013, s. 121) zwraca uwage, 1z uzycie gestu wskazywania palcem moze
stanowi¢ pierwsza intencje pytania kto?, co?. Dzigki temu w rozwoju dziecka
obserwowa¢ mozemy postepy poznawcze 1 komunikacyjne, dlatego warto monitorowac
pojawienie si¢ tej umiejetnosci 1w sytuacjach codziennych prowokowaé do jej

wykorzystania®!.

Fotografia 11(ab) Rozwoj gestu wskazywania palcem u Lilki

|
s

(a) Lilka (0,7,7) Mama pokazuje palcem samolot, (b) Lilka (0,8,19) kieruje uwage mamy na
wypowiadajgc wyrazenie dzwigkonasladowcze mu udekorowana lampe
odpowiadajace — ,,uuu”

Zrodto: zbiory whasne

81 W poczatkowych etapach warto wyodrebni¢ palec dziecka i nim pokazywaé przedmioty
wspolnej uwagi. Mozna to czyni¢ poprzez spontaniczne prezentowanie mu ciekawych obiektow w jego
otoczeniu, wspolne ogladanie ksigzeczek i pokazywanie obrazkow, dotykanie palcem wskazujacym
szczegotow zabawek 1 wypowiadanie nazw ich czesci, wskazywanie ich na swojej i dziecka twarzy, ciele,
wykorzystywanie popularnych rymowanek z pokazywaniem tzw. zabaw paluszkowych®!, np. ,,Sroczka”,
»Kowal w kuzni”, ,ldzie rak”, , Kominiarz”. Niezwyktym zrédlem inspiracji dla wierszykoéw
z pokazywaniem jest pozycja: Sasiadek 2005.
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Takie sceny wspdlnej uwagi stanowig swoisty protodialog, ktéry odbywa
si¢ naprzemiennie, sekwencyjnie mi¢dzy nadawca a odbiorcg. Brak pojawienia si¢
w rozwoju dziecka tej przetomowe] umiejetnosci wskazywania palcem obiektow jest
jednym z symptomdéw zaburzen autystycznych, poniewaz tylko uzycie gestu

wskazywania, jak wyjasnia J. Cieszynska-Rozek:

. (...) oznacza rozumienie intencji komunikacyjnych witasnych i drugiego cztowieka.”

(Cieszynska 2013, s. 67)

To czas przejécia od uczenia si¢ indywidualnego do uczenia si¢ kulturowego,
ktére wymaga nasladowania z odwrdceniem rol. M. Tomasello (2002, s. 141-145)
eksplikuje, iz istnieje odrgbno$¢ procesOw uczenia si¢ przez nasladowanie
w postugiwaniu si¢ symbolami w celach komunikacyjnych i w przypadku innych typow
dziatan intencjonalnych. W sytuacji, gdy dziecko obserwuje dorostego uzywajacego

jakiego$ przedmiotu, np. szczotki, dziecko stawia si¢ na jego miejscu.

Fotografia 12(ab) Dzialania intencjonalne w zabawie

(a) Lilka (0;11) czesze si¢ grzebieniem (b) Lilka (1;0) bawi si¢ zestawem do herbaty
Zrédto: zbiory whasne

W przypadku uczenia si¢ symboli kulturowych dziecko musi nie tylko stang¢ na miejscu
dorostego, ale takze postawi¢ dorostego na swoim miejscu — jego stan uwagi. Dzigki
rewolucji, dokonujacej si¢ w dziewigtym miesigcu zycia, dziecko moze postugiwac si¢
symbolami. Rozumie ono, iz 6w symbol jest wspolny, a to sprawia, ze moze postugiwac

si¢ znakami jezykowymi podzielanymi spotecznie (Cieszynska 2013, s. 64-65).

Dziecko, komunikujac sie¢, korzysta z pewnego zasobu stow. We wszystkich
spotecznosciach wystepuje zwigzek konwencjonalny (Clark 2007, s. 136) pomiedzy

formg a znaczeniem danego stowa, ktory jest zaakceptowany, uzgodniony przez
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wszystkich cztonkéw spotecznosci. M. Zargbina (1994, s. 109-110) zauwaza, iz wyrazy
odnoszg si¢ do zjawisk wystepujagcych w naszym otoczeniu w sposob staty za
posrednictwem technik: nazywania, wskazywania oraz szeregowania. Wyrazy
nazywajace to rzeczowniki (nazywajace osoby, przedmioty oraz stosunki mig¢dzy
osobami a przedmiotami), czasowniki, wyrazy nazywajace sekundarne (przymiotniki,
jako nazwy cech), przystowki (jako nazwy cech czynnosci). Wyrazy wskazujace to

zaimki, natomiast szeregujace to liczebniki.

Poczawszy od dziesigtego miesigca zycia w mowie dziecka obserwujemy
pierwsze stowa®?. Nazywa ono najblizsze osoby, przedmioty zarbwno onomatopejami,
jak 1 wyrazami najczesciej zbudowanymi z sylab otwartych, reduplikowanych oraz
opartych na spotgtoskach prymarnych®’. Onomatopeje zazwyczaj przewazaja na tym
etapie rozwoju mowy. A. Starzynska, badajac stownik swojej corki Ali%* na przetomie

jedenastego 1 dwunastego miesigca zycia, podaje nastepujace podziaty:
Wykres 2(ab) Stownik na przetomie jedenastego i dwunastego miesigca zycia Ali

Podziat leksemow ze Stosunek onomatopei do
wzgledu na funkcje innych leksemoéw

3%

m Czasowniki = Rzeczowniki = Zaimki = Onomatopeje = Inne leksemy

(a) (b)
Zrodto: Starzynska (2019, s. 167)

82 Opis rozwoju mowy bedzie prowadzony za J. Cieszyfska-Rozek (2013, s. 68-87).

8 9 miesigczna Lilka umiata zgodnie z normg fonetyczng wypowiedzie¢ stowo [lampa],
natomiast pozostate stowa byly przez nig znieksztatcane, np. [baba] (zaba], [pipi] (pitka). 9 miesieczna Ala
takze wymawiata stowa z sylab niereduplikowanych, np.[k’i¢a]. Zaréwno Ala jak i Lilka byly stymulowane
wedhug zatozen Metody Krakowskiej®.

8 Dziewczynka juz w 10 miesigcu moéwita stowa trudne artykulacyjnie dla dziecka w jej wieku.
Uzyskano to za pomoca dodatkowych cech dystynktywnych — gestow, ktore towarzyszyly wymowie
wyrazow w realizacjach rodzicow. Por. Cieszynska 2012a.
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Pierwszy rok zycia to szczegdlny czas budowania stownika. Juz wtedy pojawiajg si¢
prymarne czasowniki, np. wystepujacy zazwyczaj najwczesniej [da] — w znaczeniu daj.
Ich grupa rozbudowuje si¢ w kolejnych miesigcach 1 to gwarantuje pojawienie si¢
sktadni, atym samym wlasciwy rozw0j poznawczy. Istotny dla okresu pomiedzy
dziesigtym, a dwunastym miesigcem zycia dziecka jest znaczacy wzrost rozumienia
komunikatéw do niego kierowanych. Dziecko rozumie rzeczowniki w mianowniku,
nazwy domownikow, nazwy niektorych pokarméw, ale takze 1 czynnosci (Cieszynska,
M. Korendo 2007, s. 167). Roczne dziecko reaguje na pytania, np. gdzie mama?, gdzie
lampa?, ale takze poprawnie wykonuje proste polecenia: daj lale, daj misia. Chegtnie
powtarza nowe stowa, sylaby (Cieszynska, Korendo 2007, s. 169). Wielu badaczy
podkresla, iz jest to etap postugiwania si¢ holofrazami. Funkcja owych holofraz jest
nieprecyzyjna, a nadawca komunikatu jest catkowicie zdany na odbiorce, ktory te
wypowiedz musi doprecyzowac poprzez zachowanie dziecka, gesty, mimike, miejsce
oraz kontekst sytuacyjny (Luczynski 2002a, s. 158, Kielar-Turska 2012, s. 28).
Paul Bloom (2007, s.206) twierdzi, ze we wczesnym etapie nabywania stownictwa
syntaktyczne wskazdéwki nie odgrywaja roli w uczeniu si¢ stow. Dzieci rozpoznaja
intencj¢ 1 uzywaja jej do okreslenia odniesienia stowa oraz stworzenia kategorii

pojeciowej, do ktérej mozna je przyporzadkowac.

Nie nalezy zapomina¢, iz pomigdzy ésmym a dwunastym miesigcem zycia
dziecka pojawiajg sic w jego uzyciu inne formy komunikacji niewerbalnej®>. Gesty
sg bardzo wazne, poniewaz czg¢sto to wilasnie one wyprzedzajg pierwsze jezykowe
wypowiedzi. Agnieszka Lasota (2012, s. 11) slusznie stwierdza, iz funkcja takiego
symbolu moze by¢ kodowana tak arbitralnie jak stowo. W pierwszym etapie gest stanowi
etykiet¢ nadawang przedmiotom, zastepuje stowo (Lasota 2012, s. 50). W drugim jezyk
1 gest czesto wspottworzg komunikat. Badania pokazuja, iz istnieje korelacja czasowa
pomigdzy uzyciem stowa 1 gestu o odmiennym znaczeniu niz stowo a pojawieniem si¢
pierwszych zdan. Sredni czas pomiedzy tymi umiejetnosciami to dwa miesiace i trzy
tygodnie (Lasota 2012, s. 37). Zatem nie mozna watpi¢, iz gesty sygnifikowane sg
waznym skladnikiem kompetencji komunikacyjnej niemowlecia. Badania zespotu

kierowanego przez Grzegorza Kroliczaka (Kroliczak, Biduta 2012, s.153)

85 Tymi formami komunikacji niewerbalnej sa: mimika, gestykulacja, postawa ciata i jego ruch
w przestrzeni, kontakt zmystowy (Lasota 2012, s. 12).
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z wykorzystaniem fMRI potwierdzaja silny zwigzek miedzy reprezentacjami jezyka

1 gestow, poniewaz te dwie zdolnosci wykorzystuja wspolng specjalizacje korowa.

1.3.3. Drugi rok zycia

Pomigdzy trzynastym a szesnastym miesigcem zycia pojawiajg si¢ zaimki,
a czg$¢ wyrazen dzwigkonasladowczych zastegpowana jest rzeczownikami. Rozumienie
mowy dorostych oparte jest na kontekscie 1 konsytuacji (Cieszynska, Korendo 2007,
s. 172). Podsystem fonetyczno-fonologiczny jest stale wzbogacany. Dziecko postuguje
si¢ wszystkimi samogloskami ustnymi. Wigkszo$¢ glosek jest charakterystycznie
zmigkczana, czego przyczyng jest niemowlecy typ potykania 1 wynikajace z niego
utozenie masy jezyka (Cieszynska, Korendo 2007, s. 171). W mowie wystepuja
uproszczenia grup spotgtoskowych, upodobnienia, odpodobnienia, metatezy, epentezy
1 substytucje, wskazujace na niedojrzatos$¢ motoryczng artykulatoréw. U niektorych
dzieci dostrzegamy trudnosci wrealizacji  spotgltosek  wargowo zebowych
1 tylnojezykowych, ktore powinny si¢ pojawi¢ do trzeciego roku zycia. W drugim roku
zycia mozemy obserwowac pierwsze zabawy, tj. karmienie misia, lalki z towarzyszaca

1m narracja.

Dziecko pomiedzy osiemnastym a dwudziestym trzecim miesigcem Zzycia
buduje juz pierwsze zdania. Poczatkowo wypowiedzi majg charakterystyczng strukturg —
sa zbudowane z dwoch czegsci mowy®®. Wedlug Martina D. S. Brainea (1980, s. 60-83)

jezyk rozwija si¢ strukturalnie poprzez nabywanie wyrazow, czyli uczeniu si¢ ich nowych

8 Isaac M. Schlesinger (1980, s. 270-276) wyréznia siedem podstawowych regut pozycyjnych
tych wypowiedzi:

e wykonawca + czynno$¢, np. [de$¢ pada]. Przyktady zastosowania regul pozycyjnych w jezyku

polskim przez czternastomiesieczng Ale (Starzynska 2019, s.169),

e czynnos¢ + przedmiot blizszy, np. [ie kasy||] (Je kaszg.),

e wykonawca + przedmiot blizszy (skrocenie, zawierajace dwa z trzech elementéw konstrukcji:

wykonawca + czynnos$¢ + przedmiot) - przyktady dla zastosowania tej reguly sa rzadkie w materiatach
z jezyka polskiego i angielskiego. Dos¢ czgsto pojawiaja sie np. w jezyku hebrajskim i rosyjskim
(Schlesinger 1980 s. 271),
modyfikator + czton gtoéwny [duzy m’i$] (Duzy mis.),
negacja: negacja + x, np. [ne ma lal’i||], oraz x + dativus,
wyraz wprowadzajacy + X, np. [tu ies||] (Tu jest.),
x + locativus, np. sat wall - nie odnotowano takiej reguty pozycyjnej w wypowiedzi dwuwyrazowe;j
u Ali, co nie znaczy, ze nie wystepowata. Przyktad z jezyka angielskiego (Schlesinger 1980, s. 275).
Choc¢ te reguty odnosza si¢ do jezyka angielskiego, to pie¢ z nich odnajdujemy na gruncie jezyka polskiego,
o czym $wiadcza cytowane przyktady wypowiedzi czternastomiesigcznej Ali.
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pozycji. Roger Brown (1980, s. 358 — 364) nazywa pierwsze zdania dziecka
»telegraficznymi”, bowiem skladajg si¢ one wytgcznie z wyrazoéw tresciowych. Zwraca
on jednak uwage na towarzyszacy tym wypowiedziom kontur prozodyczny, ktory

pozwala dorostym opiekunom dokona¢ prawidtowej interpretacji przekazu.

E. V. Clark (2007, s. 169) dochodzi do wniosku, Zze w procesie akwizycji jezyka
stownik i sktadnia sg wzajemnie sprzezone. Sktadnia pojawia si¢ jako czes¢ leksykalnej
wiedzy, poniewaz dziecko, nabywajac stownictwo, nie nabywa tylko znaczenia danego
stowa, ale uczy si¢ takze, w jakich rodzajach konstrukcji moze ono si¢ pojawiac,
tzw. pozycji sktadniowych, wewnetrznej struktury gramatycznej i charakterystyki
fonologicznej. Proponowane przez E.V. Clark ujecie jest celne, poniewaz zauwaza ona,
1z dzieci nie uczg si¢ form stéw dla nich samych, ale aby aktywnie ich uzywa¢ do swoich
potrzeb. Pojedyncze leksemy tylko w sposob ograniczony pozwalaja je zaspokajac,
dlatego by wyrazi¢ bardziej zlozone znaczenia nastgpuje tak dynamiczny rozwoj
konstrukcji gramatycznych. P. Bloom (2007, s. 206) sadzi, iz dziecko ze styszanych zdan
za posrednictwem wrodzonego mechanizmu, wykorzystujagcego relacje miedzy
znaczeniem a gramatyka, okresla kategori¢ gramatyczng stowa w drodze zakotwiczenia
w znaczeniu. Jego zdaniem, dziecko w ten sposob dokonuje podzialéw syntaktycznych
zdan, ktoére slyszy, a nastepnie stosuje wyspecjalizowane procedury, umozliwiajace
wyuczenie si¢ szyku wyrazow i1 morfologii. Wtedy wskazowki syntaktyczne zaczynajg
by¢ dziecku pomocne do uczenia si¢ znaczen slow, poniewaz moze si¢ ono juz

postugiwac wiedza gramatyczng i sktadniowa, by si¢ ich domyslac.

Szyk wyrazow w wypowiedzeniach jest zaburzony — wazniejsze znajdujg si¢
na pierwszym miejscu — jest to zdaniem E. Luczynskiego (2002a, s. 159) swoista sktadnia
pozycyjna. Magdalena Smoczynhska (2004, s. 224) stlusznie nie zgadza si¢ ztym
terminem, poniewaz w jezyku polskim wysuwanie wazniejszych wyrazow na poczatek,

lub umieszczanie ich na koncu, nie jest zjawiskiem o charakterze sktadniowym.

Najpdzniej w dwudziestym czwartym miesigcu zycia (Cieszynhska, Korendo
2007, s. 174) pojawiajg si¢ poczatki fleksji — dziecko moze postugiwac si¢ dopelniaczem,
niekiedy biernikiem (Luczynski 2002a, s. 160-161). Nie ma watpliwosci, iz w mowie
dziecka najpierw zaistnieje forma mianownika. PdZniej pojawia si¢ dopelniacz, biernik
1 wotacz. Nie wszyscy badacze sg zgodni, co do chronologii. Pawet Smoczynski (1955,

s. 117) 1 Grazyna Sawicka (1993, s. 110-111) jako pierwszy po mianowniku uznajg
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dopehiacz. L. Kaczmarek (1953, s. 40) zwraca uwagg¢ na wczesne wystepowanie
wotacza®”. Poczatkowo sa to przejawy fleksji wtopione w skladni¢ i semantyke
(Luczynski 2002a, s. 158). Formy owe s3 powielone z tych najczesciej styszanych
w otoczeniu. E. Luczynski postuluje, aby nazywac je formami ,,zamrozonymi”, poniewaz

dopiero nabiorg one funkcjonalnie sprecyzowanego charakteru.

W odmianie czasownika dziecko uzywa 3 osoby liczby pojedynczej, rowniez
w znaczeniu 1 osoby trybu orzekajacego. Wystepuja formy 2 osoby liczby pojedynczej
trybu rozkazujacego. E. Luczynski (2010, s. 12) pod koniec drugiego roku zycia dziecka
notuje takze zdania zbudowane wedlug schematu subiekt + czynnos$¢ + obiekt. Zatem
dziecko moze juz w tym czasie taczy¢ wyrazy wedlug podstawowych schematow

sktadniowych polszczyzny.

E. Luczynski (2002a, s. 160) dostrzega korzystne z punktu widzenia ontogenezy
mowy zjawisko fleksyjno-sktadniowe. Wszystkie wypowiedzi dziecigce pojawiajace
sie w tym czasie wykorzystuja najprostsze formy wyrazow®®, czyli te, ktore posiadaja
koncoéwke zerowa — rzeczownik pojawia si¢ w mianowniku, czasownik w 3 osobie liczby
pojedynczej lub 2 osobie liczby pojedynczej trybu rozkazujacego. Moga one zatem
funkcjonowac jako petne, poprawne konstrukcje skladniowe. Niezmiernie wazne jest
rozroznianie przez dziecko podmiotu i przedmiotu, ktére sa wyrazane mianownikiem
i1 biernikiem — tu takze obserwujemy zbiezno$¢, synkretyzm form. Zatem dziecko
wkracza w system fleksyjny przy zastosowaniu minimalnych §rodkéw morfologicznych,

co pelni niezmiernie wazng role¢ w ontogenetycznym rozwoju mowy.

E. Luczynski (2002a, s. 163) w wypowiedziach dziecigcych pod koniec drugiego
roku zycia notuje takze uzycie miejscownika i1 celownika. Dzieci, jego zdaniem, majg

trudnos$ci, poniewaz przed formami rzeczownikowymi w miejscowniku wystepuja

87 W sposob szczegdlny wotacz omawia M. Smoczyniska (2004, s. 224). Zauwaza, iz wotacz nie
jest przypadkiem gramatycznym ani konkretnym i nie wchodzi w opozycje z innymi przypadkami
paradygmatu. Funkcja wotacza nie realizuje si¢ na plaszczyznie skladniowej, a jest wskazaniem
diektycznym adresata wypowiedzi i pelni funkcje inpresywna, fatyczng lub ekspresywna.

8 M. Smoczynska (2004, s. 223) postuluje, iz wszelkie synkretyzmy utrudniajg dziecku
wypracowanie paradygmatu, a dzieci zastepuja koncowke zerowag inng. Podkresla, Ze tworzenie
poprawnych zdan nie ulatwia przyswojenia systemu przypadkow.
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przyimki®®, ale takze ze wzgledu na alternacje wystepujace w temacie. Formy celownika

sg najrzadsze, co odzwierciedla frekwencje uzycia ich przez dorostych.

W drugim roku zycia mozemy takze obserwowaé rozwijanie gramatyki
przymiotnika (Luczynski 2010, s. 14-15) — dziecko w tym czasie moze uzywac¢ form
rodzajowych przymiotnika. Przymiotnik najczg¢sciej w rodzaju meskim i zenskim liczby
pojedynczej jest odnotowywany najwczesniej. Oczywiscie, pierwsza pojawia si¢
deklinacja rzeczownika. E. Luczynski faczy nabywanie fleksji przymiotnika z akwizycja

zwigzkow sktadniowych.

Akwizycja form koniugacyjnych odbywa si¢ rownolegle z kategorig przypadka
rzeczownika, zaimka rzeczownego i1 konstrukcjami zdaniowymi, ktére zawierajg
wyrazony lub domys$lny podmiot, a takze §wiadczagcymi o opanowywaniu czasu —
rozroznienie pomiedzy czasem terazniejszym a przeszlym (Luczynski 2010, s. 15-16).
Dziecko, by wyrazi¢ czas przeszly, musi uwzgledni¢ rodzaj gramatyczny czasownika.
Takze w drugim roku Zycia moga pojawi¢ si¢ formy analityczne czasu przyszitego.

Ich utrwalenie trwa dluzej, co wynika z frekwencji wystepowania.

M. Zargbina (1994, s. 127-128) wskazuje, iz pierwsze spdjniki pojawiaja si¢ pod
koniec drugiego roku zycia. Sg to spojniki parataktyczne: i, a. W pierwszej kolejnosci
facza one wyrazy, potem zdania. Zauwaza takze, iz przed ich pojawieniem si¢ w mowie
dziecka mozemy obserwowac potaczenia bezspdjnikowe w obrgbie wyrazow 1 zdan.
Spojniki  hipotaktyczne moga pojawi¢ si¢ w mowie dziecka roéwnoczes$nie

z parataktycznymi, ale nigdy nie wystepuja przed nimi. Moga w tym czasie wystgpic:

. taczne: a, i;
o przeciwstawne: ale;
. hipotaktyczne przyczynowe: bo, ze (wprowadza zdanie dopetnieniowe);

o celowe: zeby, jak (w znaczeniu ,,jezeli”).

8 E. Luczynski (2002a, s. 163) stawia hipoteze, iz dziecko na poczatku traktuje wyrazenie
przyimkowe catosciowo jako te okreslajace miejsce.
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1.3.4. Trzecirok zycia

W trzecim roku zycia dziecko nadal moze méwi¢ o sobie, uzywajac swojego
imienia. Jest ono zdolne do werbalnego wyrazania uczu¢. Rozumie znaczenie wielu
czasownikoéw 1 rzeczownikow. Dziecko nabywa deklinacje rzeczownika w okreslone;j
kolejnosci: mianownik, biernik, dopeilniacz, narzednik, miejscownik 1 celownik
(Cieszynska, Korendo, 2007, s. 177-178). Jak zaznaczajag M. Korendo 1 J. Cieszynska-
Rozek (2007, s. 178), pojawienie si¢ w mowie wotacza jest $ciSle uzaleznione
od uzywania go w $rodowisku domowym, poniewaz obserwuje si¢ zastepowanie
go mianownikiem. Formy fleksyjne liczby pojedynczej poprzedzaja formy liczby
mnogiej”’, a miejscownik i celownik pojawiaja si¢ najpézniej (Luczynski 2002b, s. 45).

E. Luczynski dzieli rozw6j gramatyczny dziecka na trzy stadia:

Rysunek 7 Stadia rozwoju gramatycznego wedhug E. Luczynskiego

struktura

holofraza sktadnik

morfologiczna

SRl ezl e

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie: Euczynski (2010, s. 11)

Dziecko trzyletnie posiada nieuswiadomiong wiedze, iz sktadniki syntaktyczne mogg by¢
podzielne morfologicznie. Nabywaja one cech morfologicznie sktadniowych 1 staja si¢
zatem przedstawicielami klas gramatycznych. Wyrazy nie s3 juz jednostkowymi
desygnatami, a nabierajg abstrakcyjnego charakteru, odnoszac si¢ do klas obiektow

1 zjawisk.

W pierwszej potowie trzeciego roku zycia dziecko powinno budowaé zdania
ztozone przynajmniej z trzech wyrazéw, nazywac zwierzgta, osoby, przedmioty
1 czynno$ci przedstawione na obrazkach, a takze rozumie¢ podstawowe wyrazenia
przyimkowe: do, w, na, pod. M. Zargbina (1994, s. 127, s. 131-132) wykazuje, 1z dziecko
W tym czasie uzywa ze zrozumieniem nastepujacych przyimkow: po, za, u, od, przed,

od’!, a niektore stosujg takze: przy, bez, koto, o, nad. Z punktu widzenia budowania
p 4 p

% M. Smoczynska (2004, s. 222, 226). postuluje, aby oddzielnie omawia¢ systemy przypadkow
w liczbie pojedynczej i mnogiej, poniewaz inna jest frekwencja tych form. Formy singularis sg prymarne,
natomiast rozwdj form pluralis bazuje na uktadzie odniesienia do pluralis.

1 J. Cieszynska i M. Korendo (2007, s. 185) uznaja, ze dziecko dopiero w czwartym roku zycia
swobodnie si¢ nimi postuguje, a najwigcej problemoéw sprawiaja te wyrazenia przyimkowe, ktore wyrazaja
relacj¢ ,,po” i ,,przed”, ktore rzadko wystepuja w jego mowie.
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systemu jezykowego niezmiernie wazne jest, iz zaobserwowano uzycie przyimkoéw nie
tylko w znaczeniu konkretnym, np. na stole, ale takze w znaczeniu abstrakcyjnym,

np. na pizze.

Zdaniem E. Luczynskiego (2010, s. 16), do potowy trzeciego roku zycia dziecko
powinno postugiwaé si¢ liczebnikami, imiestowami — gléwnie przystowkowymi —
trybem przypuszczajacym oraz bezosobnikami. Opanowuje takze w tym czasie zasady
sktadni: rekcji 1 koniugacji w zwigzkach pomigedzy wyrazami i podstawowe modele zdan

prostych.

Warto zwroci¢  szczegdlng uwage, 1z mozemy wtedy obserwowacd
w czynnos$ciach codziennych preferencje jednej rgki. Najnowsze badania (Cieszynska-
Rozek 2020, s. 192) informuja o wplywie stopnia recznosSci na wielkos¢ ciala
modzelowatego, ktore jest odpowiedzialne za koordynowanie wspotdziatania potkul

mozgu. Brak wyboru reki dominujgcej do trzydziestego miesigca zycia:

,,blokuje rozwoj artykulacji i innych funkcji poznawczych zlateralizowanych do lewej

bgdz prawej kory.” (Cieszynska-Rozek 2020, s. 195)

W drugiej potowie trzeciego roku zycia pojawia si¢ w mowie dziecka
najwazniejsze pytanie — dlaczego?, warunkujace rozwoj jego myslenia 1 dostrzegania
zwigzkow przyczynowo-skutkowych. Dziecko powinno w tym okresie budowa¢ zdania
ztozone z przynajmniej czterech wyrazow, natomiast potrafi powtarza¢ minimum
pieciowyrazowe. Szyk nadal podyktowany jest stanem emocjonalnym dziecka i jego
intencjg (Cieszynska, Korendo 2007, s. 179). M. Zargbina (1994, s. 132) wykazuje, ze
w trzecim roku zycia pojawia si¢ wsrod spdjnikow hipotaktycznych az. Do konca
trzeciego roku zycia dziecko postuguje si¢ wszystkimi typami zdan funkcjonujgcymi
w sktadni jezyka polskiego, popethiajac przy tym oczywiscie liczne fleksyjne btedy,
ktore najczesciej polegaja na odmianie przez analogie (Cieszynska, Korendo 2007,
s. 178-179). Pojawiaja si¢ zaimki, takze osobowe — ich wystepowanie jest warunkowane
z jednej strony dlugoscig zdan budowanych przez dziecko azdrugiej odmiang
rzeczownika. W tym okresie dziecko rozumie juz znaczenie przymiotnikéw
1 przystowkow, nazywajacych przeciwienstwa. Potrafi bawi¢ si¢ naprzemiennie.
Rozumie takze r6znicg pomiedzy ptciami. To wszystko sprawia, iz w trzecim roku zycia

nastepuje niebywaty wzrost nie tylko sprawnosci komunikacyjnej, ale 1 spoteczne;.
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1.3.5. Czwarty rok zycia

Dopiero w czwartym roku zycia dziecko zdolne jest do sprawnego podjecia
dziatania na podstawie instrukcji stownej. Jest takze gotowe do nauczania
przedszkolnego. Powinno mie¢ juz ustalong lateralizacje. Dzigki temu oraz wysokiemu
poziomowi umiejetnosci sekwencyjnych 1 linearnych, w tym okresie nastepuje
dynamiczny rozwo6j stownictwa, stowotworstwa i syntaktyki (Cieszynska 2013, s. 82).
Do konca czwartego roku zycia dziecko opanowuje podstawy systemu jezykowego

(Kaczorowska-Bray 2020, s. 278-279).

W podsystemie fonetyczno-fonologicznym (Kabata 2020, s. 42) wystepuja
gloski szeregu syczacego 1 nie moga by¢ substytuowane przez ciszgce. Natomiast

dzigstowe sg zastgpowane szeregiem syczgacym.

W podsystemie semantycznym pojawiaja si¢ nowe nazwy wilasne (imiona,
nazwiska, nazwy ulic, miejscowosci, krajow), liczebniki, zaimki, przystowki 1 spojniki.
Dziecko czteroletnie sprawnie nazywa relacje przestrzenne. Formutuje ono takze pytania,
dotyczace znaczenia stow. W jego mowie pojawiajg si¢ zdania ztozone wspotrzednie
1 podrzednie. M. Zargbina (1994, s. 133) odnotowuje pojawienie si¢ spoOjnika
hipotaktycznego porownawczego: jakby. Charakterystyczne dla podsystemu
syntaktycznego sg eliptyczne ciagi dalsze 1 nagromadzenie zaimkow. Dziecko sprawnie
potrafi opowiada¢ o swoich doswiadczeniach, opisa¢ prace plastyczna, tworzy¢ narracje,

poniewaz lepiej rozumie kategori¢ czasu 1 aspektu (Cieszynska, Korendo 2007, s. 183).

M. Korendo 1 J. Cieszynska-Rozek (2007, s. 183) podkreslajg ogromng role
pytan, ktore osiggajg wtedy punkt kulminacyjny, poniewaz odpowiedzi na nie wplywaja
znaczgco na ksztaltowanie si¢ wiedzy dziecka o $wiecie. Zaznaczajg one, iz brak
odpowiedzi na te pytania moze t¢ niezwykla ciekawos¢ 1 tworczg potrzebe zdobywania

wiedzy znaczaco oslabic.

1.3.6. Piaty rok zycia

W piagtym roku zycia dziecka gloska [r] moze by¢ nadal zastepowana przez [1].
Pojawiajg si¢ gloski dzigstowe w nastepujacej kolejnosci: [$], [Z], [€], [3]. Czterolatek zna
nazwy ogolne — meble, zabawki, picie, jedzenie, ubrania. Rozumie definicj¢ 1 umie j3
utworzy¢ w formie zabawy, zna nazwy zawodow, narzedzi, dni tygodnia, por roku,
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warzyw 1 owocow, zabaw 1 gier. Czasowniki w tym czasie stanowig okoto 25,5 — 27%
stownika dziecka i obejmujg az 24 grupy tresciowe (Zargbina 1994, s. 134). Przymiotniki
stanowig okoto 7-8% stownika i obejmujg trzy grupy: wartosciujace (sktadajg si¢ na nie
te zawierajace ocen¢ funkcjonalng oraz psychologiczng), oznaczajgce cechy sensoryczne
(oznaczenia barw) 1 oznaczajace cechy posrednie (czas, predkos¢, wiek, akcesorycznose,
przynaleznos¢). Przystowki stanowig okolo 4-6% wyrazoéw. Dziecko stosuje takze
wyrazenia przyimkowe nazywajace relacje czasowe. Wsrod spojnikdéw hipotaktycznych
pojawia si¢ przyczynowy: dlatego, ze (Zargbina 1994, s. 133). Pieciolatek potrafi tworzy¢
relacje z przebiegu wydarzen, dnia. Probuje takze tworzy¢ reguty w zabawie. Jak
zaznacza M. Zargbina (1994, s. 135-136), to wiek, w ktorym u dzieci obserwuje si¢
wybitng zdolnos¢ do jezykowej twdrczosci, co objawia si¢ takze w tworzeniu przez nie
neologizmow. Cho¢ w rozwoju jezyka wystepuja juz w czwartym roku zycia, to w pigtym

objawiajg si¢ najsilnie;j.

1.3.7. Szosty rok zycia

Szosty rok zycia w ramach podsystemu fonetyczno-fonologicznego przynosi
opanowanie gloski [r]. J. Cieszynska-Rozek (2013, s. 134) zwraca uwage, iz moze ona
brzmie¢ jak jednouderzeniowa. Dziecko nazywa dni tygodnia, niektore miesigce, imiona
bohaterow z ksigzek, nazwy kwiatow, czesci narzedzi 1 urzadzen domowych. Postuguje
si¢ nazwami ogolnymi, np. owoce, warzywa, kwiaty. Rzeczowniki w szdstym roku zycia

stanowig okoto 51-56% wyrazow stownika.

Niezwykle ciekawe sg wyniki badan prowadzonych przez E. Luczynskiego
(2002b, s. 46-49). Badal on dzieci w pigtym 1 szostym roku zycia przy uzyciu dwoch
roznych metod. Pierwsza z nich opierata si¢ na analizie swobodnych wypowiedzi
dziecigcych. Wyniki pokazatly, iz w tym wieku badani postugiwali si¢ rzeczownikami
zgodnie z norma fleksyjng dla osob doroslych — nienormatywne bylo okoto 1%
wszystkich rzeczownikow — a typowe dla potocznej polszczyzny zjawiska gramatyczne
znajdujg wich jezyku wyrazne odbicie®>. Druga metoda polegala na zastosowaniu
eksperymentu, w ktorym dzieci miaty uzupehi¢ jednoznaczne konteksty skladniowe

rzeczownikami w odpowiedniej formie. To zadanie bylo trudne dla tych grup

2 Migdzy innymi szersze stosowanie dopeliaczowej koncowki -a.

84



wiekowych, co mozemy zauwazy¢ po niezgodnych z normg zastosowaniach form
gramatycznych — 15%. Najtrudniejszym przypadkiem okazat si¢ wotacz liczby
pojedynczej (ok. 68% bledow), dopetniacz liczby mnogiej (33% bledow). Wsrod
rzeczownikow najtrudniejsze byly te rodzaju nijakiego, a takze zawierajace alternacje
w paradygmatach. Te dane $wiadczg o opanowaniu odmiany rzeczownika w stopniu
niepetnym. E. Luczynski postuluje zastosowanie pierwszej metody badawczej, poniewaz
dziecko korzysta z jezyka wramach swoich jezykowych potrzeb®’. Proby badania
eksperymentalnego sg dla niego niewlasciwe metodologicznie, gdyz wiedz¢ jezykowa
dzieci konfrontujemy wtedy z kompetencja gramatyczng dorostego. Formy, do ktorych
tworzenia zmuszane byty dzieci, pojawiajg si¢ w ich spontanicznej mowie rzadko lub nie

wystepuja catkowicie. Jak zaznaczata Alina Maciejewska:

,dzieci opanowujq reguly na miare swoich mozliwosci i potrzeb, na kazdym etapie
rozwoju postugujg si¢ wltasnym systemem jezykowym. (...) odstepstwa od normy nie tyle
wskazujg na nieznajomos¢ regut, co informujg o sposobach i zakresie ich przyswajania.”

(Maciejewska 2015, s. 78)

E. Luczynski (2004, s. 81-83) ¢ledzit rowniez iloSciowy stan form
rzeczownikowych u dzieci od drugiego do szdstego roku zycia. Wykazal, iz frekwencja

ich uzycia jest zmienna w zaleznosci od wieku:

Tabela 5 Ilosciowy stan form rzeczownikowych od 2 do 6 roku Zycia

2 rok zycia | 3 rok zycia | 4 rok zycia | Srok zycia | 6 rok zycia
Mianownik 30,4% 33,3% 36,4% 33% 29,4%
Dopelniacz 11% 9,3% 10,1% 13,3% 15,4%
Celownik 14% 0,8% 0,9% 0,6% 14%
Biernik 31,5% 28,2% 32,1% 31,5% 33,1%
Narzednik 1,8% 2,5% 8,9% 8,4% 9,3%
Miejscownik 2,4% 6,5% 8,6% 12,8% 10,6%
Wolacz 21,5% 20,5% 2,9% 0,3% 0

Zroédto: Euczynski (2004, s. 82)

93 Takie podejécie do zbierania materialu badawczego przy$wiecalo autorowi tej pracy.
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Mianownik 1 biernik posiadaja najwyzsza frekwencje. Dopelniacz, wotacz 1 miejscownik
wystepuja rzadziej. Jeszcze nizszg frekwencja cechuje si¢ narzednik, ale to celownik

uzywany jest z najnizszg czestotliwoscig w tej grupie wiekowe;.

Pigciolatek sprawnie opowiada historyjke obrazkowg trzyelementowsg. Potrafi
prowadzi¢ dialog z dorostym, ktory nie jest cztonkiem rodziny. Tworzy zagadki,
wierszyki, bajki, a takze wymys$la zasady w zabawie. M. Zargbina (1994, s. 133) zauwaza,
1z dzieci sporadycznie zaczynajga uzywac spdjnikow przyzwalajacych: chod, chociaz.
Dziecko w szdstym roku zycia powtarza trzy sylaby zawierajace zbitki spotgloskowe,
dwa pseudowyrazy. Potrafi takze odpowiada¢ na pytania, ktore dotycza kontekstu
spolecznego. Tworzy juz wypowiedzi o charakterze przeno$nym, metaforycznym,
w jego wypowiedziach pojawiajg si¢ takze porownania 1 liczne okreslenia (Cieszynska,
Korendo 2007, s. 189). W ramach skladni stosuje poprawny szyk — nie jest on juz
podyktowany emocjami. Stopien postugiwania si¢ przez pigciolatka jezykiem jest
uzalezniony z jednej strony od ilosci oraz jakosci bodZcoéw dostarczanych przez otoczenie
od pierwszych miesiecy zycia, a z drugiej od organizacji funkcji lewopdtkulowych
1 specjalizacji lewej potkuli mézgu w przetwarzaniu jezyka, a takze inteligencji oraz

poziomu ogolnej wiedzy o §wiecie (Cieszynska, Korendo 2007, s. 189-190).
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2. Skladnia zdan w jezyku polskim

Jednym z najbardziej elementarnych poje¢ dotyczacych sktadni® jest termin
wypowiedzenia. Zostalt wprowadzony przez Zenona Klemensiewicza (1969, s. 5-7) na
okreslenie podstawowej jednostki komunikatywnej jezyka. Wypowiedzenie zawierajace
osobowa forme czasownika to zdanie®>. Te, ktore nie zawieraja osobowej formy
czasownika, ale moze by¢ ona do nich wprowadzona, to rownowazniki (Strutynski 2002,

5. 283-284).

Wypowiedzenia ze wzgledu na pelniony przez nie cel komunikacyjny dzielimy
na: oznajmujgce, pytajne (wyrdzniamy pytania o uzupekienie i o rozstrzygniecie®®),

zadajace, zyczace 1 wykrzyknienia (Nagorko 2012, s. 315-317).

Konstytutywnym elementem wypowiedzenia jest orzeczenie bgdace czescig
zdania, ktore mowi o czynnosci lub stanie podmiotu. Wyrdzniamy orzeczenie

czasownikowe 1 imienne zlozone z tgcznika 1 orzecznika.

Podmiot jest wraz z orzeczeniem skladnikiem zwigzku gldéwnego 1 nazywa
osobeg, rzecz lub zjawisko. W funkcji podmiotu najczgsciej wystepuja rzeczowniki oraz
zaimki rzeczowne (Nagorko 2012, s. 281). Podmiot moze by¢ wyrazony odrebnym
wyrazem, np. rzeczownikiem, zaimkiem, przymiotnikiem, imiestowem, liczebnikiem,
czasownikiem w bezokoliczniku, ponadto moze przybiera¢ posta¢ szeregowa i by¢
zwigzany spoOjnikami: i, oraz, albo, lub, bgdz, czy, ani ani. Podmiot moze by¢ takze
konotowany przez koncéwke osobowa orzeczenia lub przybiera¢ posta¢ dopetniacza

czastkowego lub celownika.

Dopehienie to jeden z podrzednych sktadnikdw w grupie orzeczenia, moze byc¢

blizsze 1 dalsze. Tworzy z czasownikiem zwigzek rzadu.

Okolicznik takze jest skladnikiem podrzednym w grupie orzeczenia 1 jest

zwigzany z czasownikiem zwigzkiem przynaleznosci. Wyodrgbniamy okolicznik:

94 Opis sktadni zdan w jezyku polskim poprowadzony za J. Labocha (1995).

%5 Trudnosci definicyjne jednostek syntaktycznych zostaly opisane przez Zygmunta Saloniego
i Marka Swidzinskiego (2012, s. 29-47).

% Szczegdtowa klasyfikacja pytan i ich w rola w rozwoju mowy dziecka byly przedmiotem
badan Stefana Szumana (1939).
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miejsca, czasu, sposobu, akcesoryjny, stopnia i miary, wzgledu, przyczyny, celu,

warunku, skutku.

Okresleniem rzeczownika jest przydawka, z ktorg tworzy zwigzek sktadniowy
zgody, rzadu lub przynaleznosci. Wyrdzniamy przydawke przymiotng w zwigzku zgody
z rzeczownikiem okreslanym, rzeczowng w zwiazku zgody, rzeczowng w zwigzku rzadu
(celownikowa, narzednikowa, dopelniaczowa), przydawka przyimkowa w zwigzku
przynaleznosci, przydawka przystowkowa w zwigzku przynaleznosci, przydawka

orzekajaca.

Miedzy skladnikami wypowiedzenia zachodzg stosunki polegajace na ich
wspotrzednosci lub podrzednosci. Wspdhrzednos¢ polega na braku wuzaleznienia
formalnego miedzy sktadnikami. Stosunek niewspoirzedny polega na podporzadkowaniu
formalnym lub/i tresciowym jednego sktadnika syntaktycznego nadrzednemu. Stosunek
taki nazywamy zwigzkiem skladniowym. Wyrdzniamy w wypowiedzeniach zwigzki
gltowne 1 zwigzki poboczne. Zwigzek gldwny to inaczej orzekajacy, predykatywny,
poniewaz zachodzi zawsze pomiedzy podmiotem 1 orzeczeniem — jest zdaniotwodrczy.
W nim forma czasownika, bedacego orzeczeniem, dostosowuje si¢ do wymagan
podmiotu. Zwigzki sktadniowe poboczne dzielimy na zwiazki zgody, rzadu
1 przynalezno$ci. Zwigzek zgody polega na zgodzie w zakresie przypadka, liczby
1 rodzaju. Zwiazek rzadu determinuje okreslong forme fleksyjna sktadnika pozostajacego
w relacji podrzednej. Zwigzek przynaleznos$ci nie cechuje podporzadkowanie sktadnika

podrzednego nadrzgdnemu.

Wypowiedzenia ztozone dzielimy ze wzgledu na ich syntaktyczny stosunek

wspotrzednosci 1 podrzednosci.

Zdania zlozone wspotrzednie zawierajg spojniki wspotrzedne: i, lub, albo, wiec,
zatem, ale, lecz jednak itd. Wérod nich wyr6zniamy nastepujace stosunki wspotrzednosci:
faczny, roztagczny, wynikowy, przeciwstawny, wlaczny (Grzegorczykowa 2012, s. 101-

102).

Wypowiedzenia taczne charakteryzujg si¢ tym, ze tresci dwoch zdan
sg rownorzedne. Moga by¢ one polaczone za pomoca: , i, a. Wypowiedzenia roztgczne
sg polaczone za pomoca spOjnikdw albo, lub, a tresci zdan sktadowych wzajemnie si¢

wykluczajg. Tresci zdan przeciwstawnych przeciwstawiajg si¢ sobie i1 tacza za pomocg
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spojnikow ale, lecz. Wynikowe sg potaczone spdjnikami wiec, zatem, a tres¢ jednego
z wypowiedzen skladowych wynika z drugiego. Wlaczne s3 inaczej nazywane
synonimicznymi, natomiast tres¢ drugiego wypowiedzenia jest rownoznaczna z tre$cig

pierwszego. Sa potaczone spdjnikami: czyli, stowem, to znaczy.

Stosunek podrzednosci przez wzglad na sposob potaczenia wypowiedzen
dzielimy na spojnikowe (bo, Zeby, ze, chociaz, jesli), wzgledne (polaczone zaimkami
wzglednymi — jakiej, tam gdzie, dokqd, temu kto, dopoki), 1 pytajno-zalezne (gdzie,
ktoredy, czemu, komu, kto).

Wypowiedzenia ztozone podrzednie dzielimy na podrzedne podmiotowe
(rozpoczynaja si¢ od kto, co, ktokolwiek), okolicznikowe, dopelieniowe oraz
przydawkowe, czyli w taki sposob, jaki czgsci zdania, ktore sg przez to wypowiedzenie
uzupetniane. Wsrod wypowiedzen ztozonych podrzednie okolicznikowych wyrdzniamy
wypowiedzenia okolicznikowe czasu, miejsca, sposobu, stopnia 1 miary, celu, przyczyny,
warunku, przyzwolenia®’. Oprocz wypowiedzeh ztozonych podrzednie uzupetniajgcych
wyrozniamy takze rozwijajace tres¢ wypowiedzenia nadrzednego. Wypowiedzenie
podrzedne wykorzystuje jako punkt wyjscia sktadnik wypowiedzenia nadrzednego. Ze

wzgledu na sposob polaczenia z wypowiedzeniem nadrzednym nalezg do wzglednych.

Oczywiscie mozemy wydzieli¢ takze inne typy wypowiedzen, takie jak zdania
wielokrotnie ztozone, ktore sktadajg si¢ z przynajmniej trzech wypowiedzen sktadowych.

Pomiegdzy nimi bedg mogly zachodzi¢ wszystkie omowione wyzej zwigzki.

2.1. Skladnia jezyka moéwionego a pisanego

Wspodlczesna polszczyzna wystepuje w dwdch odmianach: mowionej 1 pisane;,
mowiona jest prymarna w stosunku do pisanej. Warto zwroci¢ uwage na niejednorodnosé
1 zréznicowanie postaci mowionej. O sposobie generowania wypowiedzi decyduje wiele
czynnikéw, takich jak stopien spontanicznosci/kontroli, uwarunkowania sytuacji

komunikacyjnej, np. spoteczne, rzutujagce na stopien oficjalnosci/nieoficjalnosci,

97 Por. z klasyfikacjg zdan podrzednie ztozonych w ujeciu Z. Klemensiewicza oraz klasyfikacjg
opartg na propozycji K. Polanskiego (Grzegorczykowa 2012, s. 95-98).
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psychologiczne, kulturowe. J. Labocha (2012, s. 144) zwraca uwage, iz wynalezienie

1 zastosowanie pisma wywotato rewolucj¢ w mechanizmie generowania tekstu.

Warto zwrdci¢ uwage na roznice w ramach sktadni miedzy tymi dwoma
wariantami. Aleksander Wilkon (2000, s. 38-39) dostrzega, iz w jezyku pisanym
nastepuje ograniczenie lub eliminacja okreslonych elementéw werbalnych,
parajezykowych 1 pozajezykowych, ktére wystepuja w typie kontaktéw bezposrednich.
Jednymi z nich sg pomocnicze $rodki mowy, takie jak mimika, gesty, zast¢pujace czgsé
wypowiedzi lub dopehiajace ja. Gest moze bowiem by¢ zaréwno cala wypowiedzig,
odpowiedzig na pytanie, a nawet je stanowi¢. Kolejnym kodem jest kod proksymiczny,
uwzgledniajacy przestrzen 1 czas rozciggajace si¢ miedzy nadawca a odbiorcg. Jezyk
pisany jest ponadto zwigzany z redukcja elementow parajezykowych, takich jak elementy
suprasegmentalne, np. wilasciwosci glosu, cechy artykulacyjne, intonacyjne, tempo,
rytmiczno$¢, pauzy oraz elementy mogace by¢ ttem dzwickowym mowy, np. $miech,
ptacz, ziewanie orazzjawiska paraleksykalne: kombinacje dzwigkdéw, dzwigki

przerywajace mowe 1 interiekcje pozawerbalne.

A. Wilkon na podstawie badah nad réznicami w jezyku méwionym 1 pisanym

w ramach sktadni zauwaza, iz w jezyku mowionym wystepuja:

. tzw. potoki sktadniowe — ciggi wyrazéw, wyrazen lub wypowiedzen, ktore sg ze
sobg luzno powigzane,

. funkcje segmentacyjne czynnikdéw prozodycznych, zwlaszcza intonacji,

. struktury zaktocajace tzw. regularny tok sktadniowy (wtracenia, zdania urwane,
zdania sklejone), naruszana jest cigglo$¢ zwiazkow bezposrednich, pomijane
sg silnie konotowane cztony zdania,

. stosowanie poprawek 1 ubozszy repertuar struktur sktadniowych,

. w zakresie szyku — sklonno$¢ do wysuwania na plan pierwszy rematu, nastawienie
na parataktyczno$¢ wypowiedzen prowadzace do zatarcia formalnych sygnatow
podrzednos$ci (jezyk pisany charakteryzuje wyzszy procent zwigzkow
hipotaktycznych oraz wigksza czestotliwo$¢ rozbudowanych zdan wielokrotnie
ztozonych),

o niskg frekwencje zdan zlozonych okolicznikowych miejsca 1 brak zdan
podrzednych orzecznikowych, unikanie rozbudowanych zdan pojedynczych

(ktére w polszczyznie pisanej wystepuja z wysoka frekwencja),
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o wysoka czestotliwo$¢ rownowaznikow zdan, oznajmien 1 wykrzyknien,
wystepowanie samodzielnych rdwnowaznikow zdania, bez formy predykatywnej,

. polisemantycznos$¢ spojnikow,

. wypowiedzenia eliptyczne, zwlaszcza elipsy motywowane konstrukcja (w jezyku
pisanym wystepujg gtownie elipsy kontekstowe),

J ograniczenie konstrukeji analitycznych, przewaga syntetycznych,

. zroznicowanie wypowiedzen modalnych, bogactwo elementéw fatycznych
i rzadkie wystepowanie wskaznikow zespolenia inawigzania, ktore w duzym
repertuarze wystepuja w jezyku pisanym,

. podwdjne podmioty 1 dopetlnienia oraz swoiste formy orzeczen:
onomatopeicznych, kompozycjonalnych, zaimkowych,

. jezyk méwiony ma werbalny charakter sktadni, a pisany nominalny.

W jezyku mowionym A. Wilkon dostrzega brak imiestowowych struktur
sktadniowych (zwlaszcza z imiestowami przystowkowymi), ktoérych znaczng frekwencje
mozemy zaobserwowac w jezyku pisanym. Nie wystepuja rowniez rozbudowane grupy

nominalne z przymiotnikami, rzeczownikami i przystowkami w funkcji atrybutywne;.

Renata Grzegorczykowa (2012, s. 114-145) silnie akcentuje skrotowosc,
ogolnikowos¢ wypowiedzen mowionych, ktéra jest pochodng sytuacyjnosci tych tekstow

1 potrzeby szybkosci komunikatu.

2.2. Cechy charakterystyczne skladni w mowie potocznej dzieci

Trzylatek ma opanowane podstawy systemu sktadniowego. Jednak jak wykazuje
Wiestawa Dzieniarz (1995, s. 273-281), niektére zasady podporzadkowan
syntaktycznych sa3 mu wcigz obce. Okresla ona pi¢¢ podstawowych cech

charakterystycznych dla sktadni dziecigcej] mowy potocznej:

1. odstepstwa w zakresie zwigzku zgody wystepujace zazwyczaj w skorelowaniu
morfologicznych obocznosci liczebnika z rzeczownikiem, nieprawidtowe uzycie

rodzaju, niedostosowanie orzeczenia do podmiotu zbiorowego,

2. brak zgody w uzyciu czasu, do ktorego zdaniem badaczki dochodzi przede

wszystkim pod wptywem emocji,
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3. wypowiedzenia wykolejone®®, powstajace w konsekwencji zaburzen w operacji
zdaniotworczej.  Obejmuja:  wypowiedzenia  niedokonczone,  anakoluty,
wypowiedzenia posiadajagce wstawki, przestawki, potgczenia. Ich zrodiem jest
zmienno$¢ nastroju psychicznego u trzylatkow 1 czterolatkéw, pogoda 1 rodzaj
zadania z jakim mierzy si¢ dziecko — niekontrolowane emocje znajduja swe odbicie

w zaburzeniu logicznego mys$lenia 1 braku spojnosci wypowiedzi,

4. typowe cechy dialogu méwionego, polegajace na dokonczeniu czyjejs wypowiedzi.

Wystepuja od okoto czwartego roku zycia,

5. wykolejenia anakolutyczne, ktorych przyczyn nalezy upatrywaé w potocznej
daznosci do skrotu, lukach w pamieci oraz w braku w petni uksztattowanej teorii

umystu.

W. Dzieniarz (1995, s. 275) za czynnik decydujacy o ksztalcie wypowiedzi
w procesie budowania zdan przez dzieci uznaje emocje, ktore towarzysza nadawcy
komunikatu. Emocje bowiem wzmagaja aktywno$¢ werbalng bez $wiadomej pracy
zdaniotwoérczej. Zauwaza takze, co roéwniez jest istotne dla badan prowadzonych
w ramach tej rozprawy doktorskiej, iz rozmowy towarzyszace dzialaniu dziecka

sa przyczyng niepelnych wypowiedzi.

Cechy sktadniowe mowy trzylatkdw nie sg precyzyjnie opisane w literaturze
przedmiotu. Wigkszos$¢ badaczy bowiem, jak zostato to juz zasygnalizowane, skupia si¢
na opisie pierwszych lub pozniejszych etapow nabywania kompetencji sktadniowe;.
Matgorzata Zak-Swiecicka (1993, s. 209) zwraca uwage, ze dzieci szescio-, siedmioletnie
postuguja si¢ wypowiedzeniami, ktére sg zdaniami, a nie konstrukcjami niewerbalnymi.
Wypowiedzenia pojedyncze stanowig 32% tekstow, natomiast prawie 50% stanowig
wypowiedzenia jedno- i wielokrotnie ztozone. Wsrod wypowiedzen ztozonych dominuje
parataksa. Uzywajac jej postuguja si¢ glownie wypowiedzeniami tacznymi
1 przeciwstawnymi, a stosujac hipotakse najczgsciej wybieraja wypowiedzenia
okolicznikowe czasu, dopetnieniowe i okolicznikowe przyczyny. Wskazniki zespolenia

w tekstach nie sg zréznicowane (1993, s. 186).

% Mimo wyraznego pejoratywnego wydzwicku tego okreslenia wykorzystano je w niniejsze;j
rozprawie ze wzgledu na tradycje opisu sktadni z jego uzyciem.
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2.3. Zwiazek miedzy ukladem nerwowym a kompetencja skladniowa®

Pierwsze systemowe analizy relacji zachodzacej miedzy mozgiem a jezykiem
nalezy wigza¢ z poczatkami neuroanatomii funkcjonalnej. Przyczynity si¢ do tego
badania J. Galla, P.P. Broki, K. Wernickego (Michalik 2014, s. 18). W 1909 roku
Korbinian Brodmann stworzyt mape cytoarchitektoniczng moézgu, ktéra do dzi$ jest

wykorzystywana w neurolingwistyce 1 afazjologii.

Rysunek 8 Powierzchnia gorno-boczna moézgu z oznaczonymi polami Brodmanna

ptat czotowy plat

potyliczny

ptat skroniowy

Zrodto: opracowanie whasne z wykorzystaniem grafiki — Ranson, Saunders (1945, s. 288)

Rysunek 9 Powierzchnia przysrodkowa mozgu z oznaczonymi polami Brodmanna

ptat
potyliczny
ptat czotowy

ptat skroniowy
Zrodto: opracowanie whasne z wykorzystaniem grafiki — Ranson, Saunders (1945, s. 288)

Wiemy, iz w przetwarzaniu sktadni bierze udziat obszar czotowy zwykle lewej,

dominujacej dla przetwarzania jezyka, potkuli mozgu (wraz ze wzrostem ztozonosci zdan

% M. Michalik (2014, s. 27) jest twoérca terminu neurosyntaktyka. Jest to specjalno$é
neurolingwistyczna zajmujaca si¢ ,,badaniem zwigzkow zachodzgcych migdzy ukiadem nerwowym
czlowieka a jego kompetencjq sktadniowq ™.
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dochodzi do ich bardziej czotowego przetwarzania'®’), natomiast aktywne pozostaja
takze fragmenty ptata skroniowego i1 ciemieniowego oraz lewy zakrgt czolowy dolny
1 przednia czg¢s¢ zakrgtu skroniowego gornego, okolica Wernickiego 1 lewy obszar
ciemieniowy oraz mozdzek. Przetwarzanie zdan mozna podzieli¢ na fazy (Michalik 2014,

s. 26):

1. identyfikacja kategorii stowa — wieczko czotowe,

2. ocena zaleznoSci linearnych i strukturalnych w zdaniu — pole Broki,
3. integracja elementow sktadniowych — lewy tylny zakret skroniowy.

W analizie neurolingwistycznej ekspresji struktur zdaniowych stwierdza sig:
aktywno$¢ czesci grzbietowej goérnego zakrgtu czotowego, przedniej czesci plata
czotowego, zakretu wrzecionowatego, zakretu katowego, tylnej czesci zakretu obreczy
w ciele modzelowatym, dolnego zakretu czolowego 1 wieczka czotowego (Michalik

2014, s. 26).

Wspoélczesnie, posiadajac olbrzymia wiedze zgromadzong na podstawie badan
z zakresu neurologii jezyka 1 neurolingwistyki opartych na technikach neuroobrazowych,
mozemy wyr6zni¢ nastepujgce obszary mozgu, wedlug klasyfikacji Brodmanna,

odpowiedziane za sktadni¢ (Brzezinka 2016, s. 192):

° generowanie zdan: 8, 9, 10, 21, 22, 39,

. kodowanie semantyczne: 47,

o odswiezanie aktywne semantyczne: 47,

o odswiezanie pamigci semantycznej: 45,

o pamiec robocza syntaktyczna: 44,

° pamig¢ robocza werbalna: 5, 7, 13, 14, 15, 16, 27 ,28 ,34 ,35, 36, 44, 48,
° ptynno$¢ semantyczna: 24, 32, 33, 44,

° ptynnos¢ werbalna: 9, 10, 45, 46,

. procesy syntaktyczne: 9, 10,

. przetwarzanie gramatyczne: 44, 45,

. rozumienie zdan: 44,

190 poréwnaj z hipotezg Hickoka opisang przez M. Michalika (2014, s. 25-26).
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. spojnos¢ temporalna: 47,
. wigzanie elementow jezyka: 44,

. wyszukiwanie leksykalne: 45.

Za najaktywniejsze sg uznawane dla sktadni pola numer 44 i 45 — czyli zakret
czotowy dolny, cze$¢ wieczkowa 1 trojkatna — wspotczesnie uznawane za okolice Broki
(Rymarczyk 2020). Te o $redniej aktywnosci to 9, 10, 46, 47 — umiejscowione w korze

przedczolowej. Pozostate aktywowaty si¢ tylko jednokrotnie podczas badan.

Rysunek 10 Powierzchnia gorno-boczna mézgu z oznaczonymi polami Brodmanna, biorgcymi udziat
w przetwarzaniu sktadni

Obszary aktywujace sig:

wielokrotnie jednokrotnie

Zrédto: opracowanie whasne z wykorzystaniem grafiki — Ranson, Saunders (1945, s. 288), dane za
Brzezinka (2016, s. 192)

Rysunek 11 Powierzchnia przysrodkowa moézgu z oznaczonymi polami Brodmanna, bioracymi udziat
w przetwarzaniu sktadni

Obszary aktywujace sie:

wielokrotnie jednokrotnie

Zrédto: opracowanie whasne z wykorzystaniem grafiki — Ranson, Saunders (1945, s. 288), dane za
Brzezinka (2016, s. 192)
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Dane kliniczne s3 dowodem na mozliwos¢ zachodzenia proceséw
syntaktycznych w wielu obszarach kory mozgu czlowieka (Michalik 2011, s. 106-108)
zatem lokalizacja kompetencji sktadniowej jest mozliwa tylko w pewnym zakresie.
Kompetencja sktadniowa jest zalezna przede wszystkim od sprawnie dziatajacej sieci
neuronalnej, ktéra ma swoja lokalizacj¢ w lewej potkuli mozgu (Michalik 2014, s. 27).
Wspotczesnie bowiem dzigki rozwojowi technik obrazowania aktywnosci moézgu
1 nowatorskim metodom modelowania komputerowego odchodzi si¢ od lokalizacjonizmu

na rzecz globalizmu (Tomalski, Dopierata 2018, s. 66).

Ponadto badania informujg o tym, iz funkcje jezykowe maja wspdlne
komponenty przetwarzania. Oznacza to, np., iz deficyty skladniowe moga wigzaé si¢
z deficytami w czytaniu i kontroli motorycznej — udowodniono ten zwigzek, badajac

pacjentow z chorobg Parkinsona (Vigliocco 2000, s. 78-80).

Niezwykle interesujace sa wyniki eksperymentéw (Progovac i1 inni 2008)
prowadzonych na Uniwersytecie Stanowym Wayne w Deitroit dowodzace,
1Z przetwarzanie protosyntaktycznych struktur jest w mniejszym stopniu obstugiwane
przez wyspecjalizowane syntaktyczne sieci mozgowe (np. osrodek Broki — jadra
podstawne). Autorzy badania sugeruja, ze zwigkszanie obfitosci potagczen neuronowych
jest wzglednie nowa zmiang ewolucyjng zwigzang z presja przetwarzania coraz bardziej
ztozonej 1 abstrakcyjnej sktadni. Zatem nasz mozg byl ksztaltowany takze w oparciu
o jezyk, jakim si¢ postugujemy 1 istniejg w tym aspekcie réznice indywidualne, takze

migdzyjezykowe.

2.4. Poczatki nabywania skladni

Precyzyjna odpowiedz na pytanie, kiedy dziecko zaczyna nabywac skladnig,
jeszcze nie jest mozliwa. Pewne jest, iz ludzki mozg jest nastawiony na rozpoznawanie
regul, dzigki temu mozemy nabywac¢ skladni¢ juz na bardzo wczesnych etapach naszego

zycia.

Zaskakujace sa wyniki badan (Spitzer 2008, s. 62-64) wykazujace, ze juz
siedmiomiesigczne niemowlgta sg zdolne do przetwarzania pewnych struktur.
W eksperymencie habituacyjnym zapoznawano dzieci ze zdaniami sztucznego jezyka

o formach ABA lub ABB zbudowane z sylab, np. ,,gi ti ga”, ,,linali” lub,, gititi”, ,li na
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2

na”. Dziecko najpierw przez dwie minuty bylo zapoznawane zdang strukturg
gramatyczng, a nastepnie podczas fazy testowej wprowadzano inng, z ktorg dziecko nie
bylo zapoznawane uprzednio. 15 z 16 niemowlat wykazato silng preferencj¢ zdan z nowg

strukturg.

Dzieci bezposrednio po urodzeniu sg wrazliwe na sekwencje jezykowe, cho¢
najwigcksza ich uwaga skupiona jest na prozodii. Pokazujg to badania Judit Gervain
(2021, 5.125-132) z Uniwersytetu Padewskiego. Dowodza one, ze noworodek posiada
pewien system wiedzy jezykowej oparty na regutach. Badania prowadzone za pomoca
stetoskopii bliskiej podczerwieni (NIRS) udowodnily, iz dziecko umie odrozni¢
sekwencj¢ z powtorzeniem od losowej sekwencji kontrolnej. Zatem juz niemowleta
bezposrednio po urodzeniu maja zdolno$¢ do kodowania powtdrzen, zauwazania
identycznosci. Udalo si¢ ponadto, dzigki badaniom obrazowania moézgu, postawic
hipoteze, ze szeSciomiesigczne niemowleta kodujg pojecie réznicy w mowie, co jest
wynikiem doswiadczen dzieci z percepcja mowy i1 rozwojowg trajektorig nabywania
jezyka. Najnowsze eksperymenty (Gervain 1 inni 2022) ujawniaja, ze dzieci bezposrednio
po urodzeniu sg wrazliwe na strukture jezyka, ale takze na funkcjonalne uzycie jezyka,

czyli identyfikacje komunikacji 0sob trzecich.
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Czes¢ druga
1. Metodologia badan

M. Smoczynska (2004, s. 218) postuluje by przestrzega¢ standardow
dotyczacych zbieranego od dzieci materiatu jezykowego. Wyrdznione przez nig aspekty,

ktére powinny zosta¢ uwzglednione to:

1. Informacje o dziecku, jego rozwoju, srodowisku rodzinnym, statusie spoteczno-

ekonomicznym i ewentualnych wptywach dialektalnych.
2. Informacje o materiale jezykowym:

2.1. Kto zbierat?

2.2. W jaki sposob?

2.3. Jak czesto?

2.4. W jakim okresie zycia dziecka?

Powyzsze standardy byty kluczowe dla sposobu zbierania materiatu badawczego 1 jego

pOZniejszego opisu.

Odrzucono mozliwo$¢ testowania dzieciecej sktadni, poniewaz jest to
poréwnywanie kompetencji dzieci z kompetencja uzytkownika dorostego. Ponadto
zrezygnowano z mozliwosci prowadzenia badania w formie metody testowej, poniewaz
uznano za E. Luczynskim (2019, s. 58), iz analiza swobodnych wypowiedzi jest bardziej
wartosciowa. Badaczka byta uczestnikiem sytuacji uzycia jezyka jako rozméwcezyni, ale
czgsto takze jako obserwatorka rozmowy przedszkolakow. Uwzgledniono, ze
zastosowanie takiego modelu badania bedzie obarczone pewnym subiektywizmem,
poniewaz rozmowa byla aranzowana, zadawano wszystkim dzieciom podobne pytania.
E. Luczynski podkresla, ze wadg tego sposobu prowadzenia badan jest
to, iz wystgpienie/niewystgpienie  jakiego$§ zjawiska moze by¢ przypadkowe,
jednoczes$nie zwracajgc uwage, ze przy jego uzyciu nie ma tak duzego niebezpieczenstwa

wypaczenia wynikow, jak w metodzie testowe;.

Nie bylo mozliwe stworzenie $cistego scenariusza rozmowy. Przedszkolaki

chetniej, a zatem 1 duzo wigcej, opowiadaty o tym, co w danym momencie poruszato
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je emocjonalnie, np. przedstawienie przygotowywane w przedszkolu, niedawna wizyta
Swietego Mikolaja. Przyjeto, iz maja byé zbierane spontaniczne wypowiedzi dzieciece,
mogace stanowi¢ wiarygodng probg badawczg. Nalezy jednak podkresli¢, ze na
prezentowane analizy iloSciowe ma wpltyw forma w jakiej byly zbierane wywiady

(Swiecicka 2021, s. 239-240).

Zdecydowano si¢ dokona¢ opisu sktadniowego zebranych wypowiedzen,
przyjmujac tradycyjng definicje¢ sktadni za Janing Labochg (1995). Konieczne okazato si¢
uzupeltnienie przyjetej koncepcji propozycjami innych badaczy (np. M. Przetacznikowe;,
K. Pisarkowej) oraz pewnymi rozwigzaniami autorskimi. Odrzucono ocen¢ poziomu
wypowiedzen za pomoca liczby skladnikow syntaktycznych, poniewaz wiarygodnym
zrédtem oceny w przypadku dzieci mtodszych nie jest dtugos$¢ prezentowanych struktur
syntaktycznych, a jako$¢ — czyli ich komunikatywno$¢. Podobne zdanie majg inni

badacze, np. M. Przetacznikowa (1963, s. 46).

Do ustalenia normy sktadniowej wykorzystano wypowiedzi wszystkich dzieci,
ktore nie posiadaty zaburzen komunikacji jezykowej. Warto odnotowaé, iz inaczej
postepuje M. Michalik (2011, s. 237-238), kwalifikujgc do badan kompetenc;ji
sktadniowej wylacznie dzieci o lateralizacji prawostronnej lub przynajmniej praworgczne

101 Nie uznano za stuszne wykluczania dzieci z lateralizacjg nieustalona,

1 prawooczne
skrzyzowang, czy tez zagrozonych dysleksja, poniewaz nie mozemy zaktadac, ze rozwdj
systemu skladniowego jest u nich nieprawidtowy. Zauwazone odmienno$ci
w podsystemie syntaktycznym u trzylatkéw w zalezno$ci od lateralizacji 1 ptci zostaly

opisane w osobnych podrozdziatach, dotyczacych analizy i interpretacji porownawcze;.

Badanie dominacji stronnej w zakresie ustalenia preferowanej reki, oka, ucha
1nogi zostato przeprowadzone w zgodzie ze standardami wyznaczanymi przez

pracownikow Katedry Logopedii 1 Zaburzen Rozwoju Uniwersytetu Pedagogicznego

101 Z opisu zamieszczonego w rozdziale dotyczacym przebiegu i organizacji badan nie wynika

precyzyjnie jakie kryteria byly uwzgledniane przy kwalifikacji do badania dzieci w wieku przedszkolnym
— kryteria kwalifikujace do badania: brak zaburzen komunikacji jezykowej i opéznien w rozwoju mowy,
wylaczone zostaly takze dzieci: leworgczne, o skrzyzowanej lateralizacji, dyslektyczne, z grupy ryzyka
dysleksji, bilingwalne. W opisie dotyczacym kwalifikacji dzieci szkolnych podane sg kryteria nastepujace:
brak zaburzen komunikacji jezykowej, opéznien w rozwoju mowy i zaburzen rozwoju umiejetnosci
szkolnych, praworeczno$¢, prawoocznos¢, monolinwalno$é. (Michalik 2011, s. 237 - 238.)
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w Krakowie, ktore byty wielokrotnie opisywane w publikacjach naukowych'%?. Sg one
zgodne z najnowszymi dyspozycjami badaczy w sprawie ustalania dominacji stronne;j.
Poréwnujac testy dotyczace wyboru rgki dominujacej, wykazano, ze r¢czno$¢ oceniana
na podstawie preferencji podczas siggania dostarcza najbogatszych danych!®. Z badania
zostaty jednak wykluczone typowe zastosowania narzedzi, np. jedzenie tyzka, picie, gdyz

rodzice uczg dzieci postugiwania si¢ nimi, co moze zaburzy¢ wyniki.

W trakcie przygotowania tekstu do analizy dokonano jego segmentacii.
Zastosowano nastepujace kryteria (Kaczorowska-Bray, Milewski, Michalik 2019, s. 137-
138; Zak-Swigcicka 1993, s. 35-44):

e brzmieniowe — uwzgledniono pauzy i1 przebiegi intonacyjne,
e gramatyczne — warunkowane miedzywyrazowymi zwigzkami gramatycznymi,

e leksykalne — uwzgledniono sygnaty leksykalne rozpoczgcia wypowiedzi oraz jej

zakonczenia, a takze wskazniki nawigzania migdzy wypowiedzeniami sktadowymi,

e semantyczne — stosowano je do oceny zwigzku znaczeniowego, gdy nie wystgpowaty
inne sygnaty, np. gramatyczne, prozodyczne.

Najczesciej decydujaca byla intonacja méwigcego (Grzegorczykowa 2012, s. 90). Fakt,

1z procedura badawcza byta oparta na dialogu, w ktérym zmiana mowigcego ulatwia

wyodrebnienie wypowiedzen, znacznie uproécit ten proces (Zak-Swigcicka 1993, s. 36;

Kaczorowska-Bray, Milewski, Michalik 2019, s. 138). W toku analizy syntaktycznej

zastosowano zasady, ktore w sposob istotny wplywaja na krotno$¢ 1 ztozonosé

wypowiedzen (Swiecicka 2021, s. 240-241):

1. Oznaczono poprawki'* (najczeSciej zawierajace dostowne powtdrzenia orzeczen),

ktore pojawialy sie w wypowiedziach dzieci inie wplywaly na krotnos¢

102 Najbardziej aktualne sposoby badania dominacji stronnej opisane sg w publikacjach
J. Cieszynskiej-Rozek (2019, s. 168-171; 2018, s. 177-183; 2020, s. 183-196). Sa to techniki zgodne
z najnowsza wiedza neurobiologiczna, dotyczaca przetwarzania bodzcow. W starszych publikacjach
podawane sposoby zostaly zdezaktualizowane przez najnowsze odkrycia, np. na temat wagi i sposobu
badania dominacji ucha z nastawieniem na przetwarzanie kodu jezykowego (Cieszynska, Korendo 2007,
s. 278-280; Cieszynska 2005, s. 39-40; Kabata 2020, s. 92).

103 Wérod dostepnych do uzycia inwentarzy badajacych reczno$¢ najczesciej stosuje si¢ Annett
Handedness Questionnaire, Edinburgh Handedness Inventory i Waterloo Handedness Questionnaire.
W kwestonariuszu Annett znajduje si¢ 12 zadan, sposrod ktorych czgsc jest warunkowana spotecznie, np.
ciecie nozyczkami, pisanie (Shauron, Bryden, 2014).

104 Korekta wypowiedzi to zjawisko wystepujace w mowionej odmianie jezyka, ktore wynika ze
spontanicznego charakteru tworzenia tekstu. Wiecej na ten temat w: Zabowska 2018a, 0z6g 1990.
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wypowiedzen, np.: [Ma Zuute... ma Zuutom bluske i glanatowe spjodne.],
[I rozsarpywau iii yy i smok rozsarpywau tego ryceza.]- wypowiedzenia

pojedyncze.

2. Wtracenia miaty znaczenie dla liczby 1 krotnosci wypowiedzen, np.: [4 jesce jes

stolm, psypomnauem sobje. |- wypowiedzenie jednokrotnie ztozone.

Wypowiedzi dzieci, zebrane podczas badania, zostaty zapisane wedlug zasad
Jana Grzeni (2002, s. 12-13). Bylo to podyktowane przede wszystkim umozliwieniem
odczytywania tekstu cytowanych stow czytelnikowi nieposiadajgcemu przygotowania,

np. w postaci znajomosci zapisu fonetycznego.
Reguty zapisu sg nast¢pujace:

1. Zapis zaproponowany przez J. Grzeni¢ wykorzystuje znaki ortografii polskie;j,
wprowadzajac tylko kilka znakow dodatkowych, z ktorych zostal wykorzystany
tylko jednen:

e [u] — potsamogtoska, jak w wyrazie [uata] (tata).
2. J. Grzenia zachowuje zapis glosek:

e szczelinowych [sz, rz, Z, ch, h],
e zwarto-szczelinowych [cz, dz, dz, dZ],
e samogloske niezgtoskotworeza [/],

e do zapisu samogloski ustnej u, o stosuje ten sam znak graficzny [u].
W zapisie nie uwzgledniono za J. Grzenia:

e upodobnien gltosek — [n] przed [k] 1 [g],

e zmigkczen z wyjatkiem [i] przed srodkowojezykowymi /s, z, ¢, dz, nJ.

4. Samogtoski nosowe ¢ 1 ¢ byly zapisywane zgodnie z wymowg (Grzenia 2002, s. 32-
33):

e ¢przedp, b—[em],
e gprzedp, b [om],
e ¢przedt, d,c,dz cz, dz — [ent, end, enc, endz, encz, endz],

e aprzedt,d,c,dz cz, dz — [ont, ond, onc, ondz, oncz, ondz],
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e ¢ przed ¢, dz — [end, end?],

e aprzed ¢, dz — [ond, ondz],

e c¢igprzedk, g — [enk, eng] oraz [onk], [ong],

* ¢igprzedt—[eu]i[oy],

e zachowano znaki [¢] 1 [q] przed [f, w, s, z, S, Z, sz, Z, ch],

e samogloski nosowe w wygtosie byly zapisywane wedtug realizacji dzieci. Nie
zawsze [¢] w wyglosie bylo przez dzieci realizowane prawidtowo, stad pojawia
si¢ zapis [om] oraz zapis realizacji prawidlowej [¢]. Samogltoske ¢ zapisywano

jako [e].
Podczas zapisu zmigkczen zostaly uwzglednione nastepujace reguty:

e spotgloski srodkowojezykowe /s, z, ¢, dz, n] tworzace sylabe z samogtoska i byty
oznaczane jako zmigkczone, np. [pani],

e zmigkczone spotgloski [p’, b’, m’, k', g’ ch’, f, w’, t’, d’] zapisywano
asynchronicznie, np. [pjes]/,

e | znajdujace si¢ miedzy spolgtoska sSrodkowojezykowa a samogloska
zredukowano, odnotowujac jednoczesnie zmigkczenie, np. /pseces] (przeciez),

e | znajdujace si¢ migdzy spoigltoskami zapisywano synchronicznie, np. [ksiwde]

(krzywdg).

Upodobnienia miedzywyrazowe zapisywano zgodnie z dziecigcymi realizacjami,
rezygnujac jednak z luku taczacego dwa wyrazy, ktorego uzywa si¢ w zapisie

fonetycznym, np.: [jag wyjde s pszeczkola].

Zachowano zapis spotgtosek podwojonych, ktore przez dzieci byty realizowane jako
jedna z nich z przedtuzong dlugos$cia, rezygnujac tym samym z oznaczania geminant

kropka wewnatrz wyrazu 1 wsrdd upodobnien miedzy wyrazami.

Zastosowano interpunkcje wedtug zasad wspotczesnie obowigzujacych.
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9. Zrezygnowano z oznaczania wadliwych realizacji glosek, np. seplenienia

miedzyzebowego (zostato zdiagnozowane u sze$ciorga dzieci)'%.

10. Starano si¢ wiernie zapisa¢, uzywajac zapisu poOtfonetycznego, dziecigce
wypowiedzi. Niekiedy realizacje tego samego dziecka byly rézne i zastosowany

zapis to uwzglednia.

11. Do niektérych wypowiedzi zostal dodany kontekst, ktéry jest niezbedny do

zrozumienia wypowiedzi dziecka.

12. W cytowanych wypowiedziach badaczki nie stosowano zapisu péHonetycznego.

1.1. Przebieg i organizacja badania

Badania niezbedne do opracowania tematu kompetencji sktadniowej dzieci
w czwartym roku zycia byly realizowane w Samorzadowym Przedszkolu
nr 38 ,,Akademia Zielonego Misia” przy ul. Jablonkowskiej 39 w Krakowie. Dzieci
uczeszezaty do grup ,,Krasnoludkow” 1 ,,Smerfow” w latach 2019 - 2020. Przebadano

62 przedszkolakéw — 36 chlopcow 126 dziewczynek.

Dzigki uprzejmosci dyrekcji przedszkola osoba badajgca miata mozliwos¢
przebywania w grupie przedszkolnej. Trzylatki podczas pobytu w placowce bawily sie
z logopedka oraz jej corka, ktora uczeszcza do tego samego przedszkola (czego nie

rejestrowano)!®®. Probki mowy byly zbierane w wyznaczonym przez dyrekcje

105 Owa rezygnacja z uwzgledniania wadliwej realizacji glosek - szczegolnie /s, z, ¢, dz, n, t, d]
— byla spowodowana watpliwosciami przy =zapisie potfonetycznym. Nagrania magnetofonowe
znieksztatcaja wymowe, na co zwracala juz uwage M. Zargbina (1980, s. 5). Ewa Czaplewska (2012, s. 93)
zauwaza, iz o ile miedzyzgbowa artykulacja glosek [t, d, n] nie zmienia ich brzmienia, to wymaga korekty
ze wzgledu na nawyk nieprawidtowego utozenia masy jezyka, ktory bedzie utrudniat terapie glosek /s, z,
¢ dz].

106 Byly podejmowane proby przeprowadzenia wywiadéw w dwoch innych placowkach
w krakowskich Bronowicach, jednak nie powiodly si¢. Dyrektorzy i1 nauczyciele byli niechgtni,
by przyjmowa¢ logopede do grupy przedszkolnej, a zatem dzieci nie mogly dobrze poznaé go przed
badaniem. Zebrany materiat znaczaco odbiegat od zgromadzonego w przedszkolu, do ktérego uczeszczata
corka osoby badajacej. Przedszkolaki postugiwaty si¢ bardzo krotkimi zdaniami, méwity niechetnie.
Nie wynikato to z ich poziomu syntaktycznego, a z onie$mielenia. Ze wzglgdu na tak duza rozniceg
jakosciowa, by nie doszto do zafalszowania wyniku, zdecydowano, iz analizie w tej pracy zostang poddane
probki mowy tylko z jednej placowki, pomimo Ze nie udato si¢ zbada¢ takiej samej liczby dziewczynek
co chtopcow. Nie udato si¢ takze przeprowadzi¢c wywiadow ze wszystkimi dzie¢mi, ktorych rodzice
wyrazili zgode na badanie, poniewaz duza grupa przedszkolakéw nie mowita. Tym trzylatkom nie byta
udzielana pomoc logopedy w placowce ani w ramach WWR; a tylko nieliczne uczeszczaly na zajecia
prywatnie.
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pomieszczeniu. W badaniu zazwyczaj'®” uczestniczyly minimum trzy osoby: logopeda
oraz dwodjka dzieci. Badaczka postugiwata si¢ jezykiem potocznym z zachowaniem
poprawnosci wypowiedzi. Udzielata wsparcia badanym poprzez stosowanie wzmocnien,
ktore wptynety na dlugos¢ wypowiedzi dzieci (Koscielska 2000, s. 111; Kaczorowska-
Bray 2017, s. 199, Kaczorowska-Bray, Milewski, Michalik 2019, s. 137). Te wszystkie
zabiegi zapewnily wigksze poczucie bezpieczenstwa, ale takze niewatpliwie wzbogacity
zbierany materiat o interakcje stowne miedzy dzie¢mi. To niezmiernie wazne aspekty,
rzutujace na jako$¢ probek mowy poddanych w tej pracy analizie oraz czas, w jakim

zostaly one zgromadzone.

Warto poinformowac, ze cz¢s¢ dzieci, ktorych rodzice wyrazili zgode na udziat
w badaniu, nie zostala do niego zakwalifikowana, poniewaz nie postugiwaly si¢
jezykiem. Brak systemu jezykowego w czwartym roku zycia jest alarmujacy, gdyz
wptywa nie tylko na rozwdj poznawczy, ale takze spoteczny. Do badania
zakwalifikowano jedynie trzylatkow podejmujacych proby taczenia przynajmniej dwoch

wyrazow w zdanie'%.

Wywiady byly zbierane za posrednictwem nagran dyktafonowych wspieranych
zapisem recznym. Osoba badajaca notowala nieprawidlowosci artykulacyjne

1 obserwacje, dotyczace zachowania dziecka w trakcie badania.

Okreslono wiek kazdego z dzieci w dniu badania na podstawie daty urodzenia,
podanej przez rodzicow w formularzu zgody. W cytowanych przyktadach,
wystepujacych w rozdziatach analitycznych, wypowiedzi trzylatkow uwzgledniono jego

podanie wedtug nastepujacego wzoru: Imie (lata, miesigce), np. Ewa (3,5), Dawid (3,8).

Rozmowy z trzylatkami zawsze poprzedzato badanie lateralizacji
zorganizowane wedlug statych standardow. Dziecko podczas tych prob stalo.

Wykonywane byly zazwyczaj po trzy z podanych ponizej dla r¢ki, oka, ucha i nogi,

107 Dzieci dobrze znane badaczowi z innych $rodowisk (dzieci przyjaciét) byly badane

pojedynczo.

108 Jeden z badanych chtopcow o prawostronnej lateralizacji wymagat diagnozy w kierunku
afazji motorycznej — bardzo dobre rozumienie wypowiedzi, polecen, zwigzkow przyczynowo-skutkowych
i jednoczesnie duze problemy zsekwencjami w mowie, bardzo maly zasob stownictwa: wyrazenia
dzwigkonasladowcze uzywane zamiast czasownikow i rzeczownikow, postugiwanie si¢ stowami z jezyka
angielskiego (nie pochodzi z rodziny dwujezycznej) — i z tego wzgledu zostat wykluczony z badania.
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poniewaz byty one wystarczajace do okreslenia lateralizacji. W przypadku niejasnosci

wyniku przeprowadzana byta proba czwarta.

1.

Badanie dominacji reki'®® - przedmioty byly zawsze umiejscowione na $rodku,

by nie sugerowa¢ dziecku wyboru r¢ki do wykonania czynnosci:

wrzucanie koralikéw do butelki z waskim otworem,
wrzucanie kamykoéw do matego pudetka przy uzyciu szczypiec,
krojenie waleczka z plasteliny plastikowym nozykiem,

mieszanie kaszki.

. Badanie dominacji oka — dziecko zostato poinstruowane, ze nie moze dotykac r¢kami

przedmiotow 1 powinno trzymac rece z tyhu:

patrzenie przez zabawkowg lunetg, mikroskop na obiekt,

ocenianie jakiego koloru koralikéw jest najwigcej we wzorach kalejdoskopu,
zagladanie do butelki z pomalowanymi §ciankami i okreslanie, co wrzucita
do srodka osoba badajaca,

patrzenie przez przestoneg z otworem na obiekt.

Badanie dominacji nogi — dziecko przed rozpoczg¢ciem badania stato prosto
z cigzarem ciata roztlozonym réwnomiernie na obie nogi. Obiekty byty umieszczane

w niewielkiej odleglosci od jego stop:

wejscie do ,,wody” — kaluza,
stawanie na gwiazdce,
wchodzenie na schodek,

otwieranie stopa duzego jajka-niespodzianki.

199 W niektorych przypadkach konieczne bylo przeprowadzenie wigkszej liczby prob. Przy

ustalaniu reki dominujacej u dziecka w kilku przypadkach, gdy wykazano oburgcznos¢, badajacy
decydowat si¢ na okreslenie reki dominujacej za pomocg doktadnosci rysunku dziecka. Dziecko zostato
poproszone o narysowanie figur geometrycznych prawa i lewg reka, a badajacy okreslit na tej podstawie
wigkszej precyzji rysunku, ktora reka zostanie wybrana na dominujgca (Cieszynska 2013, s. 397).
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4. Badanie dominacji ucha — dziecko trzymato rece z tytu i zostalo poinstruowane,

by nie dotyka¢ przedmiotow!!?. Zadanie polegato na shuchaniu:

e co mowi $limak w muszli,
e co mowi biedronka zamknigta w pudetku,
e co méwi Swiety Mikotaj,

e co szepcze wstydliwa laleczka.

Kazdego =z trzylatkow tylko raz zaproszono do zabawy z logopeda.
W wyjatkowych przypadkach — nieSmiatosci czy losowych przyczyn zwigzanych
ze zdrowiem — powtarzano rozmowe¢ w towarzystwie innego partnera, natomiast tylko

jedng z probek wiaczono do materiatu badawczego.

Rozmowy dotyczyly tych samych tematéw $cisle zwigzanych z zyciem
rodzinnym, przedszkolnym, pogoda, ale takze indywidualnymi zainteresowaniami.
Dzieciom zadawane byly podobne pytania. Kazda z rozmdow rozpoczynata si¢ prezentacjg
osoby badajacej 1 opowiedzeniem historii dotyczacej corki, Ali, ktora uczeszcza do tego
samego przedszkola. Przedszkolaki duzo $mielej reagowaty na pytania dzigki takiemu

zabiegowi.

Prezentowane byly trzy historyjki obrazkowe: pierwsza z nich zazwyczaj byta
stosowana pomocniczo do poruszenia tematyki zakazow 1 konsekwencji
ich nieprzestrzegania, by lepiej zbada¢ uzycie zdan okolicznikowych przyczyny. Kazdy
z przedszkolakow uktadat z pomocg logopedy jedno z opowiadan ztozonych z obrazkéw

1 werbalizowat przedstawione na niej sytuacje. Wykorzystano nastgpujace pomoce:

Fotografia 13 Historyjka o poparzeniu

N

Zrédto: U. Kubasiewicz, A. Szumska, Historyjki obrazkowe

110 W badaniu lateralizacji ucha nie mozna aranzowaé takich sytuacji, ktére wymagaja uzycia
reki, poniewaz reka dominujaca dziecka moze wymusi¢ automatyczne uniesienie przedmiotu do ucha po
tej samej stronie ciata (Cieszynska-Rozek 2018, s. 182).
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Fotografia 14 Historyjka o mleku

Zrédto: Opowiem Ci Mamo 2. Zabawka edukacyjna

Fotografia 15 Historyjka o samolocie
v \Y

Zrédto: Opowiem Ci Mamo 2. Zabawka edukacyjna

Zaprezentowane dzieciom historyjki miaty ogranicza¢ zakres tresciowy wypowiedzen.
Technika elicytacyjna byta stosowana w celu wywolania dluzszych wypowiedzi
(Kaczorowska-Bray, Milewski, Michalik 2019 s. 136; Kaczorowska-Bray 2017, s. 198).
[lustracje dobrano, uwzgledniajac wiek badanych oraz ich mozliwg wiedze o §wiecie.
Reakcje dzieci na zaprezentowany im material ilustracyjny byly niezwykle zywe

1 emocjonalne, co potwierdza stuszno$¢ ich wykorzystania.
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2. Wyniki uogoélnione - lateralizacja

14 ze zbadanych dzieci posiada lateralizacje prawostronng — 4 dziewczynki
i 10 chlopcow stanowiace razem 24%. Skrzyzowang prezentuje 15 przedszkolakow —
8 dziewczynek i 7 chlopcow. Lateralizacje nieustalong posiadalo w momencie badania

33 dzieci — 14 dziewczynek i 19 chlopcow. To 52% sposrdd badanych.

Wykres 3 Lateralizacja

E prawostronna

@ skrzyzowana
53%
@ nieustalona

W grupie badanych mozna dostrzec réznice miedzyplciowa w otrzymanych
wynikach. Lateralizacja prawostronna wystepuje u 15% dziewczynek, a dwa razy
czesciej u chtopcow — 28%. 31% dziewczynek i 19% chlopcow posiada formule
skrzyzowang. Ws$rod trzylatkow o nieustalonej stronno$ci nie wystepuje juz
dysproporcja. Niezakonczony proces formowania si¢ obserwujemy u 54% dziewczynek

1 53% chtopcow.
Wykres 4 Lateralizacja dziewczynek i chtopcow

60%

50%
40%
30%
20%
-mil HE
0%

prawostronna skrzyzowana nieustalona

mdziewczynki @ chtopcy

108



2.1. Dominacja re¢ki

52 dzieci wybrato w badaniu r¢ke prawa do wykonania czynno$ci w ramach prob
lateralizacji, co stanowi 84%. Praworgcznych jest 28 chtopcoéw 1 24 dziewczynki.
U 2 dziewczynek i 5 chtopcodw zaobserwowano tendencj¢ do postugiwania sie lewa rgka.
Wsrdd trzylatkow byla 1 leworeczna dziewczynka. Mimo podjgcia wielu prob podczas
badania dominacji reki nie udato si¢ jej ustali¢ u 9 dzieci'!! — 1 dziewczynki i 8 chtopcow
— czyli 15% badanych. Co ciekawe, tylko 6 chtopcow pozostawalo catkowicie
oburgcznymi. U dwoch zaobserwowano tendencje do praworgcznosci na podstawie testu

szczegdtowosci rysunku! 2.

Wykres 5 Dominacja reki
15%

1%

Eprawa
lewa

nieustalona

84%

Praworgczne w badaniu czesciej byty dziewczynki — 92%. Chlopcy uzyskali taki
wynik w 78%. Duza grupa chtopcoOw nie ma jeszcze wybranej reki dominujacej — 22%.
Tylko 4% dziewczynek prezentuje oburecznos$¢. 4% dziewczat jest leworeczne,
w badaniu nie bral udziatu ani jeden leworgczny chtopiec. W przypadku braku ustalenia
si¢ dominacji reki po trzecim roku zycia nalezy bezwzglednie rozpocza¢ terapi¢ funkcji

poznawczych, aby wspomoc zakonczenie si¢ procesu formowania si¢ lateralizacji

! Wszystkie informacje na temat recznos$ci przedszkolakow zostaty przekazane nauczycielkom
z uwagi na to, iz dziecko w czwartym roku zycia powinno mie¢ wybrang reke dominujaca.

12 Rysowane przez dzieci figury geometryczne prawa reka byly na wyzszym poziomie
graficznym.
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stronnej. Dysproporcja migdzy formowaniem si¢ recznosci migdzy ptciami jest znaczaca

badawczo.
Wykres 6 Dominacja r¢ki dziewczynek i chtopcow
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Niezwykle wazne jest podkreslenie, iz badania informujg o wczesnym wyborze
reki dominujacej. Jednak stopien rgcznosci 1 roznica w zdolnoSciach wykonawczych jest
ksztaltowana przez doswiadczenie w zadaniach motorycznych z uzyciem przedmiotow
1 narzgdzi (Shauron, Bryden). Warto zaznaczy¢, iz dopiero w wieku okoto dziesieciu,
dwunastu lat dziecko osigga sprawnos$¢ taka, jak osoba dorosta w postugiwaniu si¢

rekoma.

2.1. Dominacja oka

Prawe oko jako dominujace posiada 34 przedszkolakow, co stanowi 55% grupy
badawczej — 16 dziewczynek 1 18 chtopcoéw. Lewe oko jako dominujgce posiada 16
trzylatkow, czyli 26% — 4 dziewczynki 1 12 chlopcow. Badania dominacji oka nie udato
si¢ przeprowadzi¢ (badanie niediagnostyczne) u 6 dzieci (10%) — 1 chiopca 1 5
dziewczynek. Ta grupa nie potrafita wykorzysta¢ prawidtowo przedmiotow badania, np.
nie potrafila przytozy¢ oka do lunety, teleskopu, przyktadajac czoto do narzedzia badania.
U takiej samej liczby dzieci badanie nie dato odpowiedzi na pytanie, ktore oko jest
dominujgce (niewybrane oko dominujace) mimo wykorzystania wigcej niz 4 prob.
Przedszkolaki przyktadaty raz jedno oko do otworu, lunety, mikroskopu, raz drugie.

Ponownie nastapit odwrotny rozktad wynikéw miedzy plciami.
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Wykres 7 Dominacja oka
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Analiza wynikow z uwzglednieniem pici dzieci informuje, iz dziewczynki
sg prawooczne w 62%, chlopcy w 50%. Lewe oko dominujace zdiagnozowano u 15%
dziewczat, natomiast u chtopcow az w 33%. Badanie bylo niediagnostyczne dla 4%
dziewczynek i az 14% chlopcow, co informuje nas o stabszym nasladownictwie w tych
grupach przedszkolakow i ich nizszym poziomie rozumienia instrukcji werbalnych.

U 19% dziewczynek i 3% chtopcow oko dominujace nie jest jeszcze wybrane.
Wykres 8 Dominacja oka dziewczynek i chlopcow
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2.2. Dominacja ucha

Prawe ucho dominujace dla przetwarzania mowy posiada 40 dzieci, czyli 65% —
18 dziewczynek i 22 chlopcow. Wsrod tej grupy zdiagnozowano seplenienie
miedzyzegbowe w 6 przypadkach — 1 dziewczynka, 5 chtopcéw. Ucho dominujace lewe
posiada 20 trzylatkéw, co daje 32% — 8 dziewczynek i 12 chtopcow. Wsrdd lewousznych
przedszkolakow sa dwie dziewczynki z wada wymowy — spelenienie mi¢dzyzebowe.
Nie okreslono lateralizacji ucha dla przetwarzania mowy mimo wielu prob, u dwoch
chlopcow, stanowiacych 3% grupy. Przyktadali oni raz prawe ucho, raz lewe do

przedmiotow.

Wykres 9 Dominacja ucha
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Dziewczynki nieznacznie czesciej sg prawouszne niz chlopcy — 69% do 61%.
Lewouszno$¢ jest poréwnywalna w tej grupie badawczej — 31% do 33%. Jednak 6%

chtopcow nadal nie ma wybranego ucha dla przetwarzania jezyka.

Wykres 10 Dominacja ucha dziewczynek i chtopcow

80%
70%

60%
50%
40%
30%
20%
10%
0% [

prawe lewe nieustalone

mEdziewczynki @ chtopcy

112



2.3. Dominacja nogi

29 przedszkolakoéw, czyli 48%, ma dominujacg noge prawg — 10 dziewczynek
119 chlopcow. 11 dzieci jest lewonoznych — 17% — 7 dziewczynek i 4 chlopcow.
22 badanych nie ma zakonczonego procesu formowania si¢ dominacji nogi, co stanowi
35%. Rozpoczynali oni wykonanie zadania naprzemiennie raz prawa, raz lewa. W tej

grupie znajduje si¢ 9 dziewczynek i 13 chtopcow.

Wykres 11 Dominacja nogi
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W prowadzonym badaniu to chtopcy czesciej byli prawonozni niz dziewczynki
—53% do 38%. Lewa noge dominujaca ma wigcej dziewczat anizeli chtopcow — 27% do
11%. Nieustalona noznos¢ rozktada si¢ miedzy piciami podobnie 35% dziewczynki i 36%

u chiopcow.

Wykres 12 Dominacja nogi dziewczynek i chlopcow
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3. Wyniki uogolnione — skladnia

Podczas badan realizowanych w latach 2019 i1 2020 w Samorzagdowym
Przedszkolu nr 38 w Krakowie zgromadzono materiat sktadajacy si¢ z 4317 wypowiedzi
dziecigcych. Pojawily sie takze takie komunikaty, w ktorych dziecko udzielato
odpowiedzi za pomocg gestu — 59. Niewielka czg$¢ wypowiedzen — 28 — byta uzupetniana

znakami niewerbalnymi.

Wypowiedzi dzieci spetniajg gtownie funkcje komunikatywne, informacyjne.
Zarejestrowano 4134 oznajmien. Odnotowano takze te bedace wskaznikami
poszukiwania informacji, pytania —124 i naklaniania do dziatania, zadania — 22 oraz

wykrzyknienia — 37.

3.1. Pytania

Niewatpliwie zaskakujaco niska jest liczba pytan pojawiajaca si¢ w zebranym
materiale badawczym. Zapewne wynika ona z nastawienia dzieci do udzielania

odpowiedzi na pytania osoby badajace;.

Przedszkolaki domagaty si¢ uzupetnienia informacji nieznanym szczegotem lub
rozstrzygnigecia watpliwosci. Pytan o uzupelnienie odnotowano 50. Pytan

o rozstrzygnigcie 74.

Pytania o uzupeknienie dotyczyly uzyskania od osoby badajgcej informacji,
ktore dotyczyty okreslenia 1 identyfikacji nieznanego obiektu, czy tez okolicznosci

zdarzenia. Dzieci stawiaty je uzywajac nastepujacych zaimkow i przystowkow pytajnych:

e Kto? - 4 pytania o kategori¢ osoby, np.:

Agnieszka (3,4): [A4 kto tag muwi?]

Alan (3,11): [A kto byu s Kubom?]
e Co? - 21 pytania o kategori¢ rzeczy, np.:

Hania (3,7): [A co to jes f tym ruzowym pudeuku tu?]

Alan (3,11): /I mama daua jemu co?]
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Co robi? — 4 pytania o czynno$¢ — tylko 2 z nich zostaty zadane spontanicznie przez

dziecko, dwa sg powtdrzeniem pytania wspotrozmowcy:
Hania (3,7): [A ja co teraz bende lobi¢?]

Zarejestrowano takze pytanie, ktore zawierato elips¢ 1 w danym kontekscie znaczyto

,»NO 1 co bedziemy robi¢/zrobimy?”:

Badacz: (...) Zrobimy sobie taki stolik.
Franek (3,11): [No i ¢o?]

Gdzie? — 4 pytania o kategori¢ miejsca, np.:
Daria (3,9): [Gdze?]

Ile? — 3 pytania o kategorig ilosci, np.:
Franciszek (3,9): [lle maz lat?]

Franek (3,11): /A4 ile ma Alka?]

Jak? — 4 pytania o kategori¢ sposobu, np.:
Ewa (3,5): [4 jag my bendzZemy Sadac?]
Dawid (3,8): [Jag on lobi to?]

Jaki? - 4 pytania o kategori¢ whasciwosci, np.:
Juliusz (3,2): [Jaki wybadek?]

Adrianka (3,8): [Ale jakim?]

Ktory? — 1 pytanie — w tym przypadku jest to pytanie o kategori¢ miejsca, np.:

Badacz: Wez te kamyczki, wrzu¢ do butelki.
Franek (3,11). /Do ktulej butejki?]

Dlaczego? — odnotowano jedynie 3 pytania o przyczyne z uzyciem tego zaimka
pytajnego, np.:

Ewa (3,5): [4 aa dlacego to sq takje ksqzeczki? ]

Alicja (3,9): [A dlacego mne ne zapytauas, co klufka daje?]

Czemu? — 1 pytanie o kategori¢ przyczyny:

Karol (3,11): [Czemu tu jes pilot?]
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Wsrod tego rodzaju pytan znajduje si¢ jedno niedokonczone pytanie z uzyciem zaimka

pytajnego jak, ktore prawdopodobnie stanowi pytanie o kategori¢ sposobu:
Mitosz (3,2): [Tylko jag moze by¢ tak...]

Jak wida¢, klasyfikacja pytan u dzieci jest mozliwa tylko do pewnego stopnia,
poniewaz odbiorca pytania nigdy nie wie, o co dziecko chciato zapyta¢ i jakie miejsca
niejasne powinny zosta¢ wyjasnione. Mozna tylko zaktada¢, ze nasza intuicja pozwala
nam wnikng¢ w psychike dziecka i na tej podstawie poczyni¢ pewne zalozenia
z zastrzezeniem, iz jest to jedynie nasz sposob ujecia, nasza interpretacja pewnych
zjawisk jezykowych. Na jeszcze glebsza kwestiec w sprawie pytan zwracal uwage

S. Szuman, piszac o pytaniach globalnych i ogélnych, w ktorych dziecko:

., Zgda wyjasnienia lub wyttumaczenia nie precyzujgc, w zakresie jakiej kategorii ma to
wyjasnienie nastgpic. Pytanie globalne i ogdlne wynika ze swiadomosci pytajgcego,
ze danego faktu w ogole nie rozumie i Ze chciatby sie on o nim dowiedzie¢ wszystkiego
tego, co moze go objasnic i uczynic¢ zrozumianym. (...) tylko, zZe dziecko samo jeszcze nie

wie i nie rozumie, czego nie rozumie (...)"” (Szuman 1939, s. 63)

Zatem, formutujac pytanie globalne, dziecko moze uzy¢ np. zaimka pytajnego, ktory
to pytanie zawezi, zawezajac jednoczesnie odpowiedz. Czesto, badajac mtodsze dzieci,

nie mamy pewnosci, o jaki aspekt rzeczywistosci dziecko tak naprawde chciato zapytac.

S. Szuman (1939, s. 62) zwracatl takze uwage, iz nie powinno si¢ klasyfikowac
pytan wytacznie wedtug partykuly pytajnej, poniewaz to pozwala jedynie na orientacyjny
oglad. Jego zdaniem dopiero precyzyjna analiza uwzgledniajgca ich znaczenie, tresc,
forme¢ pytania moze by¢ naukowo wartosciowa. Cze$¢ z pytan, ktore zawieraja wyzej
wymienione zaimki 1 przystowki pytajnie zakwalifikowano do pytah rozstrzygnigcia ze
wzgledu na wyznaczniki tre§ciowe — jedynie forma gramatyczna pytania przemawiala za

tym, by wiaczy¢ je do pytan uzupetnienia, np.:

Kuba (3,10): [Jes taka Smjesna, co?] (co? w znaczeniu prawda? — dziecko jedynie

upewnia si¢, ze odbiorca wypowiedzi podziela jego zdanie)

Ela (3,9): [No... jag wyjde s pszeczkola?] (jak? w znaczeniu kiedy?, dziecko posiada juz
zatozenie w stosunku do tego, w jakim czasie co$ wystapi 1 stawiajac pytanie jedynie

upewnia si¢, co do jego stusznosci)

116



Alicja (3,9): [Wies, co jesce muj plusak telaz bendze lobiu?] (dziecko zna odpowiedz na

pytanie, ktore zadaje, w przeciwienstwie do osoby pytanej)

Pytania o rozstrzygniecie zawierajg pewne, okreslone mniemanie, zalozenie
osoby, ktora je zadaje w kwestii, o ktérg pyta. Nadawca dazy do rozstrzygnigcia, czy to
mniemanie jest prawdziwe lub nie. Na tego typu pytania istnieja tylko dwie odpowiedzi
bedace alternatywnymi: tak, nie (Nagérko 2012, s. 316). S. Szuman (1939, s. 58-59)
podkresla, iz dziecko za pomocg tej kategorii pytan nie dowiaduje si¢ rzeczy nowych,
lecz jedynie upewnia si¢, ustala pewne przekonania, a frekwencja tego typu konstrukcji

wzrasta z wiekiem.

Pytania o rozstrzygnigcie zawierajg partykule pytajng czy. Pytan w ten sposéb

skonstruowanych odnotowano 11, np.:
Mikotaj (3,1): [Cy mode juz iz do sali?]
Kasia (3,7): [Cy dZidZus ma pjeluske? ]

Karol (3,11): [4 czy ten rycez moze mje na na zam taki balon? (A czy ten rycerz moze

mie¢ na zamku taki balon?)
Dawid (3,8): /O tych na kouach s tyuu ¢y s psodu?]

Pozostale pytania rozstrzygni¢cia nie zawierajg tej partykuty pytajnej, np.:
Alicja (3,9): [Mamo, das mi coz do pica albo do jedzena?]
Franek (3,11): /4 pamjentaz Aga, jag zlobilosmy S tego pudeuka dom?]
Dawid (3,8): [A le w ale w lese to to to mozna spotka¢ dinozauly, prawda?]
Szczepan (3,6): [Bo ne byuaz gzecna?]

Ewa (3,5): [Ne podoba ¢i se taka ksiouzeczka Ala?]

Obecnos$¢ partykuly pytajnej czy w wypowiedzeniu pytajnym nie jest konieczna, mozna
ja poming¢ (Nagorko 2012, s. 316-317; Wrobel 2001, s. 318). Jest to jedna z cech
czestych w jezyku mowionym (Jodlowski 1976, s. 56; Strutynski 2002, s. 287-288;
Labocha, Tutak 2005, s. 17), bowiem funkcja pytajna sygnalizowana jest w tym wypadku

przez wznoszacg intonacj¢ pytajaca.
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Niekiedy to kontekst decyduje o tym, czy dane pytanie powinnismy

zakwalifikowa¢ do grupy pytan o rozstrzygnigcie, czy o uzupetnienie, np.:

Badacz: (...) kazdy z nas byt kiedys dzidziusiem.
Ala (3,11): [A ty?] (w znaczeniu: A czy ty tez bytas dzidziusiem? — pytanie

0 rozstrzygnigcie)

Badacz: (Do Natalki) Zobacz, ty jestes cata ubrana na fioletowo.

Julian (3,10): /A4 ja?] (w znaczeniu: A jak ja jestem ubrany? — pytanie o uzupetnienie,
zadane by uwaga badacza zostala przekierowana na nadawce pytania)

Dopiero poprzez analize tego, co dziecko miato na mysli stawiajgc dane pytanie

uzyskujemy pelng wiedze o jego tresci i mozemy dokona¢ proby kategoryzacji''3.

Trzy z pytan o uzupetnienie byly powtérzonymi pytaniami, a zatem dziecko nie

zadato ich samodzielnie, stanowig one jedynie echolalig.

5 z wypowiedzi mialo wyraZznie pytajaca intonacje 1 stuzyto nawigzaniu
kontaktu, przyciaggni¢cia uwagi osoby badajacej, ktora skupiata swoja uwage na innej

osobie, czyli petito funkcje fatyczna, np.:

Alicja (3,9): [Mamo?]
Magda (3,7): [Plose Pani?]

Agnieszka (3,4): [Pani?]

Te pytania zostaty zakwalifikowane do pytan o rozstrzygnigcie, poniewaz ich whasciwa

tre$¢ w akcie dialogowym to, np.:

Alicja (3,9): [Mamo?] — ,,Mamo, czy moge cos powiedzie¢?”
Magda (3,7): [Plose Pani?] — ,,Prosz¢ Pani, czy mogg o co$ zapytac?”

Agnieszka (3,4): [Pani?] — ,,Czy moge cos$ Pani powiedzie¢?”

13 Nalezy podkresli¢, iz konieczne sg dalsze badania pytan dzieciecych kontynuujgce
dziedzictwo S. Szumana.
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Warto takze odnotowac, ze 18% dzieci prezentowalo brak rozumienia pytan
zadawanych przez badacza''*. Przedszkolaki odpowiadaly w sposob niezgodny

z oczekiwaniami, np.:

Badacz: 4 powiedz mi, jakq pore roku lubisz najbardziej?
Daria (3,9): [Yyy, uapadz desc.]

Dzieci uczyly si¢ w tygodniu poprzedzajagcym badanie o porach roku'!> i dlatego to
pytanie zostato sformutowane przez badacza. Wszystkie trzylatki posiadaly rozbudowana
wiedze na temat tego, jakie aktywno$ci mozna podejmowaé¢ w danym czasie. W toku

rozmowy okazato si¢, ze dziewczynka takze ja posiadata'!®.

Niektére dzieci nie rozumiaty zaimkoéw pytajnych, np.:

Badacz: Co si¢ stato Krzys?

Krzys$ (3,5): [Aua.]

Badacz: Ala sie stato. Co robi chtopczyk? Co robi chlopczyk?
Krzys (3,5): [Ne.]

Badacz: Co robi?

Krzys (3,5): [Mama.]

Ewa (3,5): [Ej zobac, zobac. Hej!]
Badacz: Co? Co mam zobaczy¢ Ewa?

Ewa (3,5): [Cos pomalowau.]

114 Mowa to nie tylko proces mowienia, budowania wypowiedzi, ale takze rozumienia, odbioru
(Kaczmarek 1977, s. 19-25; Porayski-Pomsta 2015, s. 20).

115 Zasadno$¢ wprowadzania w edukacji przedszkolnej w najmtodszej grupie wiekowej por roku,
jako pierwszych przed porami dnia, wyrazeniami relacji czasowych: wczoraj, dzi$, jutro, dniami tygodnia,
ktore dla dzieci sag mniej abstrakcyjne, anizeli pory roku, jest dyskusyjna.

116 Cigg dalszy rozmowy wymaga przywolania:

B: Lubisz, jak pada, tak?

Daria (3,9): [Tak.]

B: A powiedz mi, wolisz lato, czy wolisz zime?

Daria (3.9): [Zime.]

B: Dlaczego?

Daria (3,9): [No bo, no bo lubje, no bo lubje zucac sneskami.]
B: 4 co jeszcze mozna robic zimq?

Daria (3,9): [Lepidz bauwana.]

B: Co jeszcze mozna robi¢? Lepic¢ batwana, rzucac sniezkami... Co jeszcze?
Daria (3,9): [I nic.]

B: (...) mozna jezdzi¢ na sankach, na nartach na tyzwach, tak?
Daria (3,9): /I wolno se Slizgadz na lodze.]
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Badacz: Co pomalowat?
Ewa (3,5): [To ne ja.]

Pierwszy z zacytowanych dialogéw jest jednoznaczny w interpretacji. Dziecko
nie posiada rozumienia pytania o czynno$¢. Dziecko zostalo wykluczone z badan
1 skierowane na diagnoze w kierunku afazji motorycznej. Drugi moze by¢ dyskusyjny,
bowiem niekiedy trudno jest dociec, czy dziecko myli zaimki, w tym wypadku: ktos/cos

1 kto/co, czy ignoruje pytanie stawiane przez badacza, by wyrazi¢ swoje zdanie.

3.2. Zadania i wykrzyknienia

Wsrod zadan odnotowano 22 uzycia. Niewielka ich liczba jest spowodowana
dystansem jaki dzieci odczuwajg wobec osoby przeprowadzajacej badanie, co najpeniej
obrazuje liczba zadan kierowana przez coérke badacza w poréwnaniu do innych
wypowiedzi o tym charakterze, ktére pojawily si¢ u pozostalych dzieci. 14 z 22
wypowiedzi jest autorstwa corki badacza (wsréd pytan to 14 pytan z 124).
Za ich posrednictwem dziecko domagato si¢ zmiany stanu rzeczy, uwazajac obecny
za niekorzystny dla siebie'!”. Janina Labocha (2019) zwraca uwagg, iz opis jezykowy

nastrecza trudnosci metodologicznych, poniewaz:

., kryterium decydujgce o zaliczeniu danej wypowiedzi do Zgdajgcych thkwi w zasadzie
poza tqg wypowiedzig, mianowicie w szeroko pojetej sytuacji aktu mowy” (Labocha

2019, s. 19)

To nie cechy jezykowe definiuja dang wypowiedz jako przynalezng do tej klasy,
ale jej funkcja pragmatyczna, czyli cel komunikacyjny, ktory jest petniony przez nig

w akcie mowy.

W zgromadzonym materiale sg to najczgsciej zadania wyrazane posrednio
w funkcji sprawczej — za pomoca oznajmujgcych wypowiedzen, ktére w danym

konteks$cie posiadajg wyrazne zadajgce znaczenie (Labocha, Tutak 2005, s. 18), np.:

117 Zachowanie dziecka byto spowodowane zazdro$cig. Jego mama skupiata uwage na innych
dzieciach, a nie na nim. Dziewczynka ponadto oczekiwata narodzin siostry, co w tej sytuacji jest rOwniez
istotne z punktu widzenia psychologicznego. Zadania formutowane przez Ale dobitnie ukazuja, jak duzy
jest wptyw emocji na sktadnie.
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Alicja (3,9): [Ale ja tesz chéauam powjedzec, ze ja Se bawje.]

Alicja (3,9): [Ja chce by¢ pjelfsa.]
Pozostate 8 padio w silnych emocjach:

e gody wypowiedz dziecka zostala przerwana, np.:
Janinka (3,1): [Ja muwje.] (w znaczeniu: Nie przerywaj mi.)

e gdy dzieci chcialy skierowac¢ czyjas uwage na jakis przedmiot, np.:
Ala (3,11): [Pacé, jaki tu maz znacek.]

e ody zadajacy chciat podja¢ wspolnie jakies dziatanie, np.:

Ewa (3,5): [Musimy zobaczy¢...] (z intencja zmiany przedmiotu zainteresowania
partneréw rozmowy — konstrukcja z czasownikiem modalnym o znaczeniu ‘ja tak

chee, ja tego zgdam, z mojego punktu widzenia jest to konieczne %),
e by wywrze¢ nacisk na wspotrozmowcy do kontynuowania wypowiedzi, np.:
Leon (3,2): [Tak, muf, muf.]

Wsrod zebranych wypowiedzi padto 37 wykrzyknien!'?. Sg charakterystyczne
dla wypowiedzi ustnych posiadajacych duzy tadunek ekspresywny (Luczynski 2019a,
s. 109). Byly to wyrazy emocjonalnego zaangazowania nadawcy komunikatu

1 sygnalizowaly jego stan. Stanowily je operatory ekspresywno-impresywne, np.:
Adas (3,11): [Ej!]

Ewa (3,5): [Ua!]

Janinka (3,1): [Ej, pselywase mi!] (Ej, przerywacie mi.)

Niezwykle wazne jest, iz ostatni cytat, posiadajagcy komponent wykrzyknieniowy, petni

funkcje zadania, poniewaz znaczenie tego komunikatu to Nie przerywajcie mi!

118 Wigcej o konstrukcjach z czasownikami modalnymi w: Labocha 2019, s. 155-156.
119 Kategori¢ wykrzykniefi wydzielono na podstawie: Labocha, Tutak 2005, s. 9.
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3.3. Rownowazniki zdania i rownowazniki zdania samodzielne skladniowo

Wsréd odnotowanych wypowiedzi znaczaca cze$¢ stanowig oczywiscie
rownowazniki zdan ze wzgledu na forme dialogowa prowadzonych wywiadow!'?’.
932 to rownowazniki zdania, natomiast 1018 wypowiedzi nalezy uzna¢ za rownowazniki

zdania samodzielne sktadniowo.

Do réwnowaznikow zdan zaliczono w tym podsumowaniu formy wotaczowe,
wyrazenia wykrzyknieniowe zdania, ktore nie zostaly dokonczone oraz wszystkie

121

jednoczionowe formy wypowiedzi, ktore nie wymagaty od dziecka wysitku'~', np. tak,

nie, no, yhm, ktore stanowig ich wigkszos¢.

Krystyna Pisarkowa tak pisze ordéwnowaznikach zdania samodzielnych

sktadniowo:

. (...) Struktury wyposazone w rozmaite sktadniki poza sktadnikiem predykatywnym,
a mimo tego braku w petni komunikatywne dla odbiorcy. Orzeczenie tych struktur zostato
pominigte, poniewaZz jest na tle jasnego kontekstu albo zupeinie oczywiste, czyli
redumentalne, albo oczywiste i przeciwko jego wuzyciu przemawiajq wzgledy

grzecznosciowe.” (Pisarkowa 1975, s. 59)

Réwnowazniki zdania samodzielne nawigzywaty do wypowiedzi wspdirozmoéwcow,

stanowigc repliki uwarunkowane kontekstowo'??, np.:

Badacz: Siadamy na dywanie.
Alicja (3,9): [Ja kouo cebje.]

Badacz: To czarne to jest para, wiesz. Zobacz, jak cos jest gorqce, to paruje, czyli jest
bardzo gorqce i wtedy nie wolno dotykac, prawda?

Kasia (3,7): [Tak.]

120 M. Swiecicka zwraca uwagg, iz rownowazniki zdania funkcjonuja najczesciej w dialogu w
formie pytania lub odpowiedzi i s3 zwigzane z okreslona sytuacja wypowiedzi — wynikaja z uzupetniania
lub poprawiania odpowiedzi poprzednika (Swigcicka 1997, s. 239; Zak-Swigcicka 1993, s. 191).

121 R. Grzegorczykowa (2012, s. 145) wymienia repliki zgody, potwierdzenia, odmowy jako
jedne z gtéwnych cech sktadniowych wypowiedzi méwionych.

122 Wypowiedzenia te realizujg tendencje polszczyzny do niepowtarzania sktadnikow
(Grzegorczykowa 2012, s. 142). Jak zauwaza R. Grzegorczykowa (2012, s. 141), zorganizowane sg wokot
formy czasownika wystepujacego w kontekscie. Zdaniem tej badaczki, istote tych wypowiedzi lepiej
oddaje termin ,,wypowiedzenie eliptyczne”.
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Dawid (3,8): [Tak.]
Dawid (3,8): /A tvch oblaskuw wolno?]

Tok rozmowy w badaniu polegal na czgstej wymianie pytan, odpowiedzi, twierdzen
miedzy osobami zaangazowanymi w komunikacje — badacz zadawal pytania dzieciom.
Zatem w odpowiedzi ch¢tnie uzywaty one rownowaznikow zdan samodzielnych, ktore

s3 uzupetionymi lub uzupehiajacymi fragmentami zdania pytajacego'?®, np.:

Asia (3,4): [Ja dostauam skakanke i Sminke i zestaf.]
Badacz: Jaki zestaw, Asiu?
Asia (3,4): [No taki z zameckjem. ]

3.4. Wypowiedzenia pojedyncze

Wypowiedzenia pojedyncze pojawiajg si¢ w rozwoju dziecka stosunkowo
wczesnie, poniewaz najprostsze z nich stanowi juz samo orzeczenie. Wczesniej dzieci
moga w jego funkcji uzywac¢ takze wyrazen dzwigkonasladowczych.

W przeprowadzanym badaniu takze odnotowano takie przypadki:

Badacz: Krzysiu, co si¢ stato?
Krzys (3,5): [Boli. Aua.]

Juz opanowanie prymarnych czasownikow daje mozliwos¢ budowania
wypowiedzi wedlug schematu P+O jeszcze przed ukonczeniem drugiego roku zycia.
Rozw¢j struktury zdan przebiega w trzecim roku zycia bardzo dynamicznie 1 jest
uzalezniony, w znacznej mierze, od stymulacji $rodowiskowej. M. Przetacznikowa
(1963, s. 67) zwraca uwagg, iz juz samo opanowanie tego schematu pozwala dziecku na
syntetyczne ujg¢cie najprostszych stosunkow zachodzacych miedzy czynnoscig a jej

sprawca, natomiast postugiwanie si¢ zdaniami rozwini¢tymi umozliwia mu wyrazanie

122 K. Kaczorowska-Bray (2017, s. 269-289) analizowala rdéznice w umiejetno$ciach
komunikacyjnych dzieci z niepelnosprawnoscig intelektualng, dochodzac do wniosku, ze doswiadczaja
trudnosci w zakresie nabywania sprawnosci syntaktycznych. Badaczka wykazata zaleznos¢: im glebsza
niepetnosprawno$é intelektualna, tym prostsza struktura wypowiedzen i wicksza liczba notowanych
réwnowaznikow zdania. Jednocze$nie podkreslita, iz udzial procentowy wypowiedzen niewerbalnych
zalezy od zadania stawianego przed dzieckiem. W przypadku odpowiedzi na pytania bedzie on wigkszy.
Budowanie wypowiedzen z orzeczeniem czasownikowym czesciej notujemy, gdy badany tworzy swoj
tekst na postawie historyjki obrazkowe;.
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ztozonych, wielostronnych stosunkéw w sposob ekonomiczny. Jak wskazujg Janina

Labocha i1 Kinga Tutak:

., W jednocztonowej strukturze wypowiedzen wyraza sie specyficzna postawa poznawcza,
polegajgca na ujmowaniu zjawisk Swiata na podstawie witasnych postrzezen zmystowych
oraz intuicyjnych czesto odczué, bez analizowania tych zjawisk oraz bez ukazywania ich

wykonawcy, zZrodta, przyczyn, podtoza.” (Labocha, Tutak 2005, s. 46-47)

M. Zargbina (1980, s. 34) podkresla, ze u trzylatkbw przewazaja wypowiedzi

jednowyrazowe 1 jednozdaniowe.

3.4.1. Wypowiedzenia pojedyncze nierozwinigte

W przeprowadzonym badaniu zebrano 560 wypowiedzen pojedynczych
nierozwinietych oznajmujgcych'?*. Ponizsze zestawienie prezentuje najwazniejsze
tendencje w ich budowie u trzylatkéw. Zaprezentowane wyniki obejmujg dwie klasy

zdan.

Pierwsza stanowig te zbudowane jedynie z orzeczenia — czasownikowe (O),
czasownikowe ztozone (Oczz), imienne (Oim), imienne szeregowe (Oimszer). Tego typu

zdania pojedyncze nierozwini¢te byly formutowane przez dzieci zdecydowanie czesciej.

Druga stanowi polaczenie podmiotu 1 orzeczenia w nastepujacych
konfiguracjach: podmiot+orzeczenie (P+0O), podmiot szeregowy+orzeczenie (Psz+O),
podmiot+orzeczenie czasownikowe ztozone (P+Oczz), podmiott+orzeczenie imienne

(P+Oim) oraz podmiot szeregowy-+orzeczenie imienne (Psz+0im)'?5,

124 M. Przetacznikowa (1963, s. 57) wskazuje, iz na tle struktury zdafn oznajmujgcych
najwyrazniej wystepuja zwiazki charakterystyczne takze dla zdan innych typow.
125 Odmienny sposéb opisu stosuje E. Luczynski. Por. Luczynski 2019a, s. 123-125.
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Wykres 13 Wypowiedzenia pojedyncze nierozwinigte

Oczz - 5,71%
oim - 6,79%

Oimszer I 0,54%

P+Oczz I 0,71%

Psz+Oim | 0,36%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70%

A. Orzeczenie proste

333 zdan sktada si¢ tylko z orzeczenia prostego. Podmiot jest uzupetiany na
podstawie sytuacji, kontekstu lub konotowany przez koncowke osobowa czasownika.
Orzeczenie natomiast wystgpuje w formie stwierdzenia danego stanu rzeczy

(Przetacznikowa 1963, s. 62), np.:

Badacz: Co robi?

Krzys (3,5): [Pije.]

Badacz: Czym si¢ zajmuje, Heniu, logopeda?
Henio (3,5): [Bada.]

Badacz: Co robiliscie nad morzem?

Franek (3,4): [Babilismy.]
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Warto zwrdci¢ uwage, iz Franek nie stosuje zaimka zwrotnego sie’?%. Dzieci miaty bardzo
duzy problem z tworzeniem strony zwrotnej czasownika. Niekiedy stosowaty ten zaimek

nadmiarowo, np.:

Woitek (3,9): /I mogom se zapalowac.]

M. Zaregbina (1980, s. 44) interpretuje brak zaimka zwrotnego sie¢ w czwartym roku zycia
jako nieporadno$¢ sktadniowsg, ktora jej zdaniem pojawia si¢ w wypowiedziach
wielokrotnie ztozonych.

Odnotowano 3 uzycia operatora presupozycji z orzeczeniem!'?’:

Lucja (3,0): /Yy bawiuam sem tez.]
Julek (3,10): [Tez ne wjem.]

Marysia (3,10): /Tyto ne mode.]

Trzylatki uzywaly takze operatorow modyfikacji tresciowej w konstrukcji z orzeczeniem

— odnotowano 5 razy (4 razy uzyto chyba’?®), np.:

Mitosz (3,2): [Bo pseces'?® kochamy.]
Maks (3,10): /Chyba bawiuem se.]

Natalia (3,11): [Chyba dosztajom.]

Postuzenie si¢ wypowiedzeniem nierozwinigtym czasami bylo zwigzane
z niechecig do prowadzenia rozmowy lub wstydem, ktory odczuwato dziecko w sytuacji
komunikacyjnej, szczegdlnie na poczatku badania. Emocje trzylatkow maja ogromny
wptyw na ich sktadni¢ — zar6wno te negatywne, jak 1 pozytywne. Dlatego osoba badajgca
zawsze rozpoczynala spotkanie z dzie¢mi od zabawy, stanowito jg badanie lateralizacji,

a dopiero pdzniej nastgpowata wilasciwa rozmowa. Nie wszystkie dzieci udawato si¢

126 Opuszczenie zaimka zwrotnego odnotowano w korpusie 17 razy. Ten btad zostat popetiony
przez 16 dzieci.

127 Tez shuzy do komunikowania relacji podobiefistwa, utozsamienia, natomiast tylko petni
funkcje ograniczajaca (Zak-Swigcicka 1993, s. 123-124).

128 Chyba wprowadza nacechowanie wypowiedzenia modalnoscia prawdopodobienstwa (Zak-
Swiecicka 1993, s. 124). Stanistaw Jodtowski (1976, s. 109-110) twierdzi, iz stanowi ,, zaznaczenie stopnia
wiedzy o realnosci tresci”.

129 Przeciez mozna interpretowaé jako: sqdze, ze wiesz - jesli nie, méwie Ci/przypominam (Zak-
Swigcicka 1993, s. 124)
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jednak przekona¢ do przychylnego stosunku. Przedszkolaki uzywaty wtedy orzeczen

zaprzeczonych np.:

Badacz: Ala bardzo lubi przedszkole, bardzo lubi chodzi¢ do przedszkola. A ty Olus
lubisz chodzi¢ do przedszkola? Tak? A powiedz mi, co najbardziej lubisz w
przedszkolu?

Olek (3,2): /[Ne wjem.]

Nie wiem jako odpowiedz na pytanie pojawito si¢ w korpusie 118 razy. Wszystkich
orzeczen zaprzeczonych odnotowano 159. To 28% wszystkich wypowiedzen
pojedynczych nierozwini¢tych. M. Przetacznikowa (1963, s. 62). zwracala uwage,

1z u dzieci w sz6stym roku zycia te lakoniczne stwierdzenia takze czesto wystepuja.

Wyroézniono 92 zdania zbudowane wedtug schematu P+O. Wiele sposrod zdan

pojedynczych nierozwini¢tych posiadato podmiot wyrazony rzeczownikiem, np.:
Jagoda (3,10): [Chuopjes se opaZiu.]

Alan (3,11): [Kotek pije.]

Wojtek (3,9): [Leci tamolot.]

W tej funkcji wystepowaty takze zaimki, np.:

Igna$ (3,9): [Bo ja'3" se rie bawje.]

Mikotaj (3,1): [Tos sycy.] (Kto$ krzyczy.)

Lucja (3,0): [Ja lubim.]

7 wypowiedzi posiada orzeczenie poprzedzone operatorem presupozycji, np.:

Michat (3,11): [Ja tez mam.]
Woijtus (3,6): [Ja tes se bauem.]

Ewa (3,5): [Ja tylko mam...] (wypowiedzenie niedokonczone)

130 7dania z podmiotem zaimkowym ja notowano najczesciej. Por. Zak-Swiecicka 1993, s. 60.
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B. Orzeczenie imienne

Wypowiedzenia pojedyncze nierozwinigte zawieraly takze orzeczenia imienne.

34 zdania stanowito orzeczenie (w tym 1 zaprzeczone), np.:

Ala (3,11): [Jestem bajetnicom.]

Woitek (3,9): [Jes choly.]

Krzys (3,5): [Doby jes.]

4 razy orzeczenie imienne wystgpito z operatorem presupozycji:
Gabrys (3,10): [Fczolaj tesz byuem.]

Gabrys (3,10): /[Byuem tesz f pszeczkolu.]

Janinka (3,1): /[Byuam tyko u Zatka.]

39 zdan zbudowane jest wedlug schematu P+Oim (w tym 1 zaprzeczone). Wiele

z nich posiadato rzeczownik w funkcji orzecznika.
Leon (3,2): [To jes sklep.]

14W: [Marsal jes sazakjem.]

Tymon (3,6): [To jes film.]

Odnotowano takze operator modyfikacji tresciowe;:

Ewa (3,9): /I to byua chyba tencza.]
Jedna dziewczynka uzyta konstrukcji z operatorem presupozycji:

Janinka (3,1): /A Helena, A Helena tes jes blondynecka.]

W funkcji orzecznika (zarowno w Oim, jak 1 w konstrukcji P+Oim) wystepowat

takze czesto przymiotnik:

Gabrys (3,10): [Bo jes mauy.]
Julian (3,6): [Bo jes goroncy.]

Mitosz (3,2): [To byuo smjerzne.]
Odnotowano rowniez orzeczniki okolicznikowe, np.:

Woitek (3,11): /1 on jes f klatse.]
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Ala (3,9): [A ja jestem Rzonsce.]

Odnotowano réwniez — 3 razy — orzeczenie imienne w postaci szeregowej

(Oimszer):

Karol (3,11): [Som zZuute i Zelone.]

Hania (3,7): [Jes szklane i pszezroczyste.]
2 razy oznaczono podmiot szeregowy:

Szymek (3,10): /Byu wystemb i wystawjene.] (w znaczeniu: Byly wystep

i przedstawienie'3!.)

W wypowiedzi Szymka (3,10) obserwujemy niedostosowanie orzeczenia do wymagan
podmiotu zbiorowego. W jednym przypadku orzeczenie zostalo poprzedzone operatorem

presupozycji:

Mitosz (3,2): [Mama i tata tylko som.]

C. Orzeczenie czasownikowe zlozone

Przedszkolaki  stosowaly takze orzeczenie czasownikowe zlozone,
wykorzystujac czasowniki modalne, czyli te wykazujace mozliwos¢ lub koniecznosé
wystgpienia czynno$ci wyrazonej czasownikiem wiasciwym w bezokoliczniku. Strukture

Oczz oznaczono 31 razy (w tym 6 razy zaprzeczong), np.:

Nel (3,10): /Bo mozna se popazyc.]
Jedrek (3,6): /I tseba pseplasac.]

Lucja (3,0): [Ne modom dotowaé.]
Zdania zbudowane wedtug schematu P+Oczz odnotowano 4 razy, np.:

Emil (3,4): [Musgq is losise.] (w znaczeniu: Muszg 1§¢ rodzice)
Kuba (3,10): [Majysa moze wytuumacyé.]J'3?

Ewa (3,5): [To ja moge psecytac.]

131 Mozna dokonaé takiej interpretacji, poniewaz te dwa leksemy w umysle dziecka nie

wystepuja jako synonimy.
132 Zastosowano zapis najblizszy realizacji dziecka.
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Jednokrotnie dziecko wzmocnito przekaz, uzywajac operatora modalnego:

Maciek (3,11): [To muselisce pszecez zamknonc.]

3.4.2. Wypowiedzenia pojedyncze rozwini¢te

Zebrano 967 wypowiedzen pojedynczych rozwinigtych oznajmujacych.
Ich tak liczna obecno$¢ to jedna z cech typowych dla jezyka mowionego (Pisarkowa
1975, s. 56). Podzielono je za M. Przetacznikowg ze wzgledu na stopien ztozonosci ich

struktury na cztery kategorie:

Tabela 6 Klasyfikacja wypowiedzen pojedynczych rozwinietych M. Przetacznikowej

I stopien

Orzeczenie (O) jest rozwinigte przy pomocy jednego okreslnika: dopetnienia (D) lub
okolicznika (Ok) lub podmiot (P) za pomocg przydawki (Prz)

OD POD OOk POOk PPrzO

IT stopien

orzeczenie jest rozwinigte za pomocg dwoch okreslnikow lub podmiot i orzeczenie
okreslone za pomocg jednego

PDOk PODOk PPrzOD PPrzOok

III stopien

przynajmniej jeden z okres$lnikéw jest nadrzednikiem innego lub rozwinigty jest
podmiot 1 orzeczenie za pomocg dwdch okreslnikow

PPrzODOk

IV stopien

orzeczenie jest rozwinigte za pomocg dwdch lub wiecej dopetnien lub okolicznikow

OD?® POD2® DOK> ™ POOK2™

Zrédto: Przetacznikowa (1963, s. 68-69)

Ponizej zaprezentowano dane dla kazdego ze zidentyfikowanych schematow
sktadniowych zdan pojedynczych, ktore zostaly skonstruowane przez dzieci objete
badaniem. Utworzono 14 nowych struktur (oznaczono w tabeli *). Przeniesiono dwie

ze stopnia III do IV ze wzgledu na wystepowanie dwoch dopelnien w wypowiedzeniu
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(oznaczono w tabeli **). Schematy O 1 PO zostaly wprowadzone, aby wyodrebnic¢

struktury z orzeczeniem imiennym, w ktorych znajduje si¢ przydawka do orzecznika.

Niestety, nie mozna porownac tych wynikow ze schematami oznaczonymi przez

M. Przetacznikowa ze wzgledu na inny sposob przeprowadzania badan. Wypowiedzi

chlopca byly notowane przez jego mame'3?, natomiast wystepujace w tym badaniu

wypowiedzi dziecigce stanowig integralng cze$¢ dialogu, prowadzonego z badaczem

i rowie$nikami.

Tabela 7 Schematy sktadniowe zdan pojedynczych rozwinigtych

Schematy Liczba %
Stopien I 515 53,26%
o* 4 0,41%
oD 155 16,03%
OOk 125 12,93%
PO* 8 0,83%
POD 132 13,65%
POOk 74 7,65%
PPrzO 17 1,76%
Stopien II 130 13,44%
ODOk 68 7,03%
PODOk 45 4,65%
PPrzOD 8 0,83%
PPrzOOk 9 0,93%
Stopien 111 116 12,00%
O(DPrz) 36 3,72%
O(DPrz)Ok 7 0,72%
O(OkPrz) * 6 0,62%
OD(OkPrz) 2 0,21%
PO(DPrz) 40 4,14%
PO(Dprz)Ok 14 1,45%
PO(OkPrz) 1 0,10%
POD(OkPrz) * 1 0,10%
PPrzO(DPrz) * 3 0,31%
PPrzOD(OkPrz) * 1 0,10%
PPrzODOk 5 0,52%

133 Wypowiedzi dziecka byly notowane w sytuacjach spontanicznych, ale takze w czasie zabaw
z dorostymi 1 innymi dzie¢mi. Wigcej: Przetacznikowa 1963, s. 40-41.
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Stopien IV 206 21,30%
O(DPrz2(n))** 14 1,45%
O(DPrz2(n))Ok* 2 0,21%
O(OkPrz2(n))* 3 0,31%
OD2(n) 47 4,86%
OD2(n)Ok 12 1,24%
ODOK2(n) 7 0,72%
00k2(n) 33 3,41%
PO(DPrz)Ok2(n)* 3 0,31%
PO(DPrz2(n))** 10 1,03%
PO(DPrz2(n))Ok* 2 0,21%
PO(OkPrz2(n))* 1 0,10%
POD2(n) 6 0,62%
POD2(n)Ok 26 2,69%
POD2(n)Ok2(n) 13 1,34%
PODOk2(n)* 1 0,10%
POOk2(n) 5 0,52%
PPrzO(DPrz2(n))* 15 1,55%
PPrzOD2(n) 1 0,10%
PPrzODOK2(n)* 2 0,21%
PPrzOOKk2(n)* 1 0,10%

U dzieci trzylatkbw dominowaty schematy I stopnia, stanowily one prawie 54%.
Najczesciej stosowanymi strukturami sposrod wszystkich byty te oparte na zwigzku
rzadu, ktore zawieraty dopetienie: OD - 16,3%, POD — 13,7%. Nieco rzadziej dzieci
wykorzystywaly struktury opierajagce si¢ na zwigzku przynalezno$ci 1 zawierajgce

okolicznik: OOk — 13,3%, POOk — 7,8%.

W stopniu II najczestszym typem struktury byto naturalnie potgczenie ODOk
1 PODOK, stanowigce prawie 12%. Z kolei schematy z przydawka PPrzOD 1 PPrzOOk
pojawiaja si¢ w tych strukturach wyjatkowo rzadko — ponizej 2%.

W schematach III stopnia dopelnienie najczesciej bylo rozbudowywane
za pomoca przydawki O(DPrz) i PO(DPrz) — prawie 8% wszystkich zdan. Znacznie
rzadziej uzywana byta struktura O(DPrz)Ok oraz jej odpowiednik zawierajacy podmiot
PO(DPrz)Ok — 2,5%.
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W IV stopniu prawie 7,5% sposrdd wszystkich zdan pojedynczych rozwinigtych
stanowily schematy z przynajmniej podwojonymi dopetnieniami — OD2(n), POD2(n) —

a prawie 3% te zawierajagce podwojone okoliczniki — OOk2(n), POOk2(n).

A. Dopetnienie

Dopetnienie jest kategorig, ktéra stosunkowo wczesnie pojawia si¢ w rozwoju
jezykowym dzieci w duzej roznorodnosci, co jest zwigzane z dynamicznym rozwojem

stownictwa — nabywaniem rzeczownikow. Dopelnienie:

., (...) uzupetnia tres¢ czasownika, niekiedy przymiotnika, oznaczajgc przedmiot, ktorego

dotyczy czynnosé, stan lub wlasciwosc¢ (...)”. (Labocha, Tutak 2005, s. 58.)
Wypowiedzenia pojedyncze byty rozwijane poprzez dopelnienia blizsze, np.:

Ada (3,4): [Chuopjedz gotuje zupe.]

Michat (3,1): /Coée ugryzu rak.]

Janinka (3,1): [Dali mleko.]
Dzieci stosowaly takze dopelnienia dalsze, np.:

Jedrek (3,6): [Ja tez glam na sksypcach.]

Lucja (3,0): /Chuopcid dau tace.]

Mikotaj (3,1): /Bawiuem se mamom.]

Trzylatki realizowaty takze schematy o dwodch 1 wigkszej liczbie dopetien
poprzez uzycie struktur IV stopnia OD2(n), POD2(n), OD2(n)Ok, POD2(n)Ok,
O(DPrz2(n))Ok, PO(DPrz2(n))Ok, PO(DPrz2(n))Ok2(n), POD2(n)Ok2(n), PPrzOD2(n),
PPrzO(DPrz2(n)), O(DPrz2(n)), PO(DPrz2(n)), OD2(n)(OkPrz), np.:

Marysia (3,10): /Bo Zjobiu sobje ksiwde.]
Lucja (3,0): [Leje mleto da totta.]

Wojtek (3,11): [Chuopcik poset kupidz z mamom mleko dla kota.]
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B. Okolicznik

Zastosowanie w wypowiedzeniu okolicznika umozliwia wyodrgbnienie
z pewnej calosci myslowej sposobu przebiegu dziatania lub warunkow w jakich ono

przebiegato (Przetacznikowa 1963, s. 92).

Trzylatki wykorzystywatly okoliczniki miejsca z wysoka czestotliwos$cia.

Okre$la on:

., (...) wlasciwosci przestrzenne czynnosci lub stanu, mianowicie oznacza gdzie, ktoredy,
skqd, dokgd, w ktorej czesci przestrzeni istnieje lub rozwija si¢ tres¢ sktadnika

okreslanego.” (Labocha, Tutak 2005, s. 60-61)

Dzieci uzywaty zaimkow wskazujacych tu, tam w funkcji demonstratywne;:

Kasia (3,7): /A tu pije kotka.]
Mikotaj (3,1): [Tos tam muwi.]

Lucja (3,0): [Tutaj byu.]

Najczegsciej jednak odnajdujemy okoliczniki miejsca w postaci wyrazen przyimkowych

z rzeczownikiem, np.:

Ela (3,9): [Mam chojinke w domu.]
Henio (3,5): /[Babiu sSe f kuchni.]

Wojtek (3,11): [Wyspuscamy go na dywan.]

Bardzo czgsto pojawialy si¢ rowniez okoliczniki czasu oznaczajace
»(...) kiedy, odkqd, dokqd, w ktorych czesciach diuzszego okresu rozwija sie tresc¢
okreslanego czasownika.” (Labocha, Tutak 2005, s. 61)

Sa one wyrazane poprzez przystowek juz, rzadziej jeszcze, np.:

Jagoda (3,10): [Jus ne chce.]
Agnieszka (3,4): [Jesce, jesce jes jez duzy.]
Szymek (3,10): [Ymmm, jestem stalsy jus.]

Gabrys (3,10): [Bo jes jeszcze mauy.]
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Odnotowano takze inne przystowki, ktore lokalizowaly dane zjawisko,
wydarzenie w porze dnia, dniu tygodnia, miesigcu, ale takze wyrazenia przyimkowe
wskazujagce nastepstwo czasowe'**. Nizej wymieniono tylko te najczestsze

frekwencyjnie, np.:

Agnieszka (3,4): [A telas se opazyu.]

Lucja (3,0): /[Puznej suopCik lobiu.]

Kalinka (3,6): [Potem chuopcyk uciesiu se.]

Kuba (3,10): [Fcesnej ne powjedzauem.]

Mitosz (3,2): [A4 ja zafse ne sikam.] (A ja nigdy nie sikam.)
Ignas (3,9): [Hmm...nigdy ne byuo zimy.]

Agnieszka (3,4): [Ja tes casem wouam.]

Ignas (3,9): [A4 ja jutlo lepiuem duzom kule y snegu.] (Kiedys lepitem duzg kule ze

$niegu.)

Adrianka (3,8): [Jutro jutr jutro byua anouki.] (Wczoraj byliSmy aniotkami.)
Gabrys (3,10): [Moge powje... powie powiem innym razem.]

Hania (3,7): [My jedZzemy w nedzele.]

Mikotaj (3,1): [Som ta...'3$q dZisaj tauuze.] (Dzisiaj sa kaluze.)

Ignas (3,9): [A4 ja se ulodZiyem mm yy m f Selpniu.]

Karol (3,11): /4 po po zajencach bende se bawiu.]

Dla niektérych dzieci kategorie czasowe, ktorymi si¢ postuguja, nie sg jasne, co obrazujg

wypowiedzi Mitosza, Ignasia 1 Adrianki.

Okoliczniki sposobu charakteryzuja specyficzne cechy czynnosci, czyli to

134 Por. z danymi prezentowanymi przez M. Zak-Swigcicka (1993, s. 126).

135 W zebranych wypowiedziach w ten sposdb notowano, gdy dziecko rozpoczynato budowanie
konstrukcji i dokonywalo poprawki. Zapis ten zostat zastosowany konsekwentnie, niezaleznie od tego, czy
dana poprawka wystapita na poczatku budowanej wypowiedzi, czy (takze w wypadku wypowiedzen
ztozonych i wielokrotnie ztozonych) w jej dalszych czesciach. Nie uznawano wiec, ze jest to wypowiedz
niedokonczona, poniewaz dziecko dokonczyto te mysl, dokonujac przeformutowania jej.
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. (...) W jaki sposob czynnosé, stan lub wtasciwosc¢ sktadnika okreslanego sq, byly lub

bedq realizowane”. (Labocha, Tutak 2005, s. 61)

Odnotowano dwie formy okolicznikdw sposobu. Pierwsza stanowil zaimek

przystowny — tak, np.:

Ada (3,4): [Bo chce tak.]

Szymek (3,10): /Bo opazyu se tak.]

Karol (3,11): /Bo tak chéauem.]

Druga to wtasciwe przystowki sposobu, np.:

Ala (3,11): [Pojem ¢i na ucho.]

Franciszek (3,9): [Bo jadq auta szypko.]

Ela (3,9): /A ja jeZiuam na fankach.]

Ewa (3,9): [Ja chce ja chce se pszebradz za smoka.]

Okolicznik stopnia i miary okresla wtasciwos¢, czynno$¢ lub stan
»(...) z punktu widzenia ilosci, szerokosci, glebokosci, powierzchni, objetosci,
rozciggtosci w czasie i przestrzeni, natezenia, intensywnosci (...)” (Labocha, Tutak 2005,

s. 62)

W dziecigcych wypowiedziach odnajdujemy okoliczniki tego typu wyrazone
ogolnie (nie w postaci liczbowej), ktore zawierajag w sobie miar¢ natezenia danej cechy,
np.:

Franciszek (3,9). [Ja jesem baldzo wysoki.]
Julek (3,10): /Bo suonce jest bardzo y goronce.]
Magda (3,7): [Bo jes mauo snegu.]

Ewa (3,9): [Tylko troszke urosua.]

Okolicznik celu okresla:
., (...) stan, ktory zostamie osiggniety za pomocq czynnosci, stanu lub wlasciwosci,

bedqgcych trescig sktadnika okreslanego.” (Labocha, Tutak 2005, s. 64)

Natomiast okolicznik przyczyny:
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., (-..) okresla okolicznosci, wbrew ktorym czynnos¢, stan lub wlasciwosé, bedgce trescig

sktadnika okreslanego, zostang zrealizowane.” (Labocha, Tutak 2005, s. 64)

Te dwa typy okolicznikdbw wystepuja najrzadziej] w jezyku trzylatkow
1 dokonanie ich r6znicowania od innych jest niezwykle trudne. M. Przetacznikowa (1963,
s. 104-105) wykazuje, ze z samej wypowiedzi dziecka nie wynika, czy dziecko ujmuje
dziatanie z punktu widzenia celu, czy tez dokonuje okreslenia czysto przestrzennego.
Podobnie skomplikowane sg dociekania na plaszczyznie jgzykowej czy trzylatek rozumie
juz zwigzek przyczynowy zachodzacy migdzy czynnoscig, stanem a warunkiem

ich istnienia, np.:

Juliusz (3,2): [Ide ide do fseskola.] '3%

Janinka (3,1): [Posli na spaselek.]

Szczepan (3,6): [Bo ne cau ¢e ublejac do pesckola.]

Michat (3,11): /Idom do domu.]

Odnaleziono jeden okolicznik celu i jeden okolicznik przyczyny!'3?, ktore mozna do
tych kategorii zaliczy¢ 1 nie budzi to zadnych watpliwosci:

Henio (3,5): [Byuem u pani Maugosi na lodach.]

Alicja (3,9): [1 po plostu ten dZidzus cesyu se s tego powodu.]

Dzieci konstruowaty takze wypowiedzenia z dwoma (i wiecej) okolicznikami,
uzywajac nastgpujacych schematéw: OOk2(n), POOk2(n), PPrzOOk2(n), O(OkPrz2(n)),
PO(OkPrz2(n)), PO(DPrz2(n))Ok2(n), ODOk2(n), PODOk2(n), PO(DPrz)Ok2(n),
PPrzODOKk2(n), POD2(n)Ok2(n).

Niekiedy trzylatki zestawialy w obrebie jednej struktury te same typy

okolicznikéw, np.:

Henio (3,5): /4 a do nas tes psychodzom kouo domu kotki.]

136 Zastosowany zapis potonetyczny w wielu przypadkach ogranicza si¢ do zapisu najblizszej
mozliwej realizacji dzwigku jaki moglh by¢ zastosowany przez badaczke. Juliusz grupe spotgtoskowa [prz]
upraszcza 1 wymawia jako dzwigk znieksztalcony wargowo zgbowy, ktory jest zblizony brzmieniem do
grupy spolgtoskowej [fs].

37 M. Zak-Swiecicka (1993, s. 111) zwracala uwage, iz wypowiedzenia z okolicznikiem
przyczyny pojawiajg si¢ bardzo rzadko w mowie dzieci szescio- 1 siedmioletnich.
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Alicja (3,9): [Ale telas jus ne mam.]
Wojtek (3,11): [No potchodzi do rustra do safki.]

Janinka (3,1): /A Helenke mozZna poguaskac tes tak pomalutku.]

Zazwyczaj w wypowiedzeniach pojedynczych rozwinietych pojawiajg
si¢ jednak uzycia dwoch roznych okolicznikow. Czesto zestawiane sg okoliczniki czasu
1 miejsca, ale wystepuja takze inne polaczenia. Uzycia takie pozwalajg dzieciom

precyzyjniej okresli¢ warunki dziatania lub stan, o ktorym opowiadaja, np.:

Janinka (3,1): [A potem juz byli w domku.]
Ada (3,4): [A my kjedys pojechalismy nat moze].

Ignas (3,9): [4 z Olom jutlo idzZelismy na lody.]

M. Przetacznikowa (1963, 109) dostrzega, iz szyk tych wypowiedzen jest szczegolny —
nie mozna okresli¢ go nieprawidtlowym, ale dzieci nie organizuja mysli w catos¢
strukturalng 1 dolaczajg jedynie do siebie poszczegolne elementy. Badaczka interpretuje
je jako pozostatosci struktur szeregowych. Tego typu szyk obserwujemy

w wypowiedziach Henia, Wojtka i Ignasia.

C. Przydawka

Dzieci stosowaty takze okreslenia rzeczownika w formie przydawki.

Analiza wypowiedzen trzylatkbw ujawnia, iz dzieci stosujg przydawki
najczesciej przy dopelieniu — w schematach O(DPrz), PO(DPrz), PPrzO(DPrz),
O(DPrz)Ok, PO(Dprz)Ok, O(DPrz2(n))Ok, PO(DPrz2(n))Ok, PO(DPrz2(n))Ok2(n),
PO(DPrz)Ok2(n), PPrzO(DPrz2(n)), O(DPrz2(n)), PO(DPrz2(n)). Stanowig one 13%

ze wszystkich zdan pojedynczych rozwinietych, np.:

Woijtus (3,6): [A ja mam schowanego didiusa.]
Alicja (3,9): [A my mamy takje oblaski.]
Szczepan (3,6): [I ne mozna dotikac¢ goloncego galnka.]

Janinka (3,1): [Ma Zuute... ma Zuutom bluske i glanatowe spjodne.]
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Okolicznik z przydawka jest realizowany w schematach POD(OkPrz),
OD(OkPrz), O(OkPrz), PO(OkPrz), PPrzO(OkPrz), PPrzOD(OkPrz), O(OkPrz2(n)),
PO(OkPrz2(n)), OD2(n)(OkPrz) i stanowi jedynie 2% wszystkich zdan, np.:

Julek (3,10): [Chce is do nowej szkouy.]
Karol (3,11): /[Bym Se z nim bawiy w mojim pokoju.]

Mitosz (3,2): [No ja jus spje w bjauym innym uuzecku nowym.]

Podmiot okreslony przydawka wystepuje w nastepujacych schematach PPrzO,
PPrzOOk, PPrzOD, PPrzO(DPrz), PPrzO(OkPrz), PPrzODOk, PPrzOD(OkPrz),
PPrzOOk2(n), PPrzODOk2(n), PPrzOD2(n), PPrzO(DPrz2(n)) - to 5% wypowiedzen,

np.:

Asia (3,4): [Moja mama mjaua.]

Mikotaj (3,1): [To jes taki klep.] (sklep)

Magda (3,7): [Po ftedy jakiz wilk psyjdze w nocy.]

W tej funkcji najczesciej wystepowaty zaimki dzierzawcze wskazujgce na przynaleznosé

czego$ lub kogo$ do danej osoby.

W  wypowiedziach dziecigcych mozna wyr6zni¢ nastgpujace rodzaje
przydawek:

e przymiotna, np.:

Jedrek (3,6): [No bo kfjatki som baldzo uadne.]
Julian (3,6): [A muj Witek tesz chodzi do zelonego.]

Rafat (3,11): /I rozsarpywau iii yy i smok rozsarpywau tego ryceza.]
e rzeczowna w zwiazku zgody, np.:
Gabrys$ (3,10): /Bo... bo pani Illenka mi tak podzedzaua, pani Illenka.]
Henio (3,5): [Byuem u pani Maugosi na lodach.]
Olek (3,2): [Dluga pani se nazywa pani Asa.]
e przyimkowa, np.:

Wojtek (3,11): [A w jednej sali jes lego duplo takje dla bobasuf.]
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Wojtek (3,11): [Chuopcik poset z mamom kupic¢ mleko dla kota.]

Alicja (3,9): [Mamo, mas coz dla mnie do pica?]

D. Orzecznik

Trzylatki budowaly wypowiedzenia pojedyncze rozwinigte, uzywajac orzeczen
imiennych. Sg to jedne z czgstszych konstrukcji wystepujacych od 3 roku zycia,
na co uwage¢ zwracala juz M. Przetacznikowa (1963, s. 117) — stanowig one ponad 10%
schematow zdania pojedynczego. Stuzg identyfikowaniu przedmiotow, oséb 1 okreslaniu
ich cech, funkc;ji.

Dzieci wykorzystywaly schemat zo jest x, w ktorym podmiotem jest zaimek

wskazujacy, natomiast orzecznik podaje nazwe.
Julian (3,10): /No to jes takje pjanino calne.]
Alicja (3,9): [To jest taki fajny plusak.]

Woijtus (3,6): [To ten koleka muj.]

Pelnig one funkcje definicyjne, podobnie jak te, w ktorych podmiot zostat wyrazony

rzeczownikiem, np.:
Maciek (3,11): [Plej mobil to szom takje figulki.]
Pojawialy si¢ takze orzeczniki, ktore petnity funkcje charakteryzujaca, np.:

Jedrek (3,6): [No bo kfjatki som baldzo uadne.]
Ewa (3,5): [Po ta rzabawa jest tunejsza.]

Franciszek (3,9): [Ja jestem baldzo wysoki.]

E. Zwiazki szeregowe

Dzieci czesto (powyzej 5% z wszystkich zdan pojedynczych rozwinigtych)
w wypowiedzeniach pojedynczych rozwinigtych stosowaty szeregi, czyli zespoly

sktadnikow potaczone stosunkiem wspotrzednym. Moga laczy¢ si¢ one ze sobag
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bezspdjnikowo lub za pomocg spojnikow parataktycznych!3® (Labocha, Tutak 2005,
s. 34-35). Stosowanie szeregdbw M. Przetacznikowa (1963, s. 133) traktuje jako ogniwo
posrednie miedzy zdaniem pojedynczym i zlozonym. Sg one niezwykle wazne w rozwoju
jezykowym, poniewaz umozliwiajg dziecku rozwijanie zawartosci myslowych poprzez
wyliczenia. Trzylatki szczegdlnie czesto dokonywaly takiej enumeracji na zasadzie

facznej lub przeciwstawne;.

Tylko jedno dziecko, dokonujac wyliczen, postuzylo si¢ szeregiem lacznym,
potaczonym bezspdjnikowo:
Ala (3,11): [Ja lubje kukafkowe, smjetankowe.]

Odnaleziono liczne struktury taczne, posiadajace potaczenie niejednorodne -—

bezspojnikowe 1 ze spojnikiem i, np.:

Olek (3,2): [Ja kjedys wezme capke, kaptule i palasol.]
Kalinka (3,6): [Ja ja chée kawowe, tluskafkowe i malinowe.]

Ala (3,9): [Mam spudniczke ruzowom, Zelone buciki i ruzowe skarpetki, i czarne jeszcze

tutaj.]

Szymon (3,6): [A4 ja, a ja, a ja malowauem na fyskje kololy: na ¢elwony, na zuuty i na
celwony, i na pink'%, i jesce na ¢elwony, i na zuuty.]

Do czestych frekwencyjnie szeregbw mozemy takze zaliczy¢ taczne, potaczone
spojnikiem i, np.:

Alicja (3,9): [A ja jubje najbaldzej juzowy i bjauy.]

Kuba (3,10): [Ja mam tate i mame.]

Asia (3,4): [Uobjuam oguomne kokaudy zuote dla mamy i taty i Gzesa i bap(i.]
Odnotowano tylko jedng strukturg taczng ze spdjnikiem ani:

Mitosz (3,2): [4 ja ne mam w domu kotka ani psa.]

138 Janusz Strutynski (2002, s. 299) na podstawie sposobu zespolenia sktadnikéw wyodrebnia
szereg luzny (bezspdjnikowe, w ktorych skladnikiem zespolenia jest pauza lub intonacja) i Scisty
(potaczony spodjnikami wspotrzednosci).

139 Sporadycznie dzieci postugiwaty si¢ nazwami koloréw w jezyku angielskim, natomiast nie
wynika to z pochodzenia z rodzin dwujezycznych.
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Trzylatki budowaty takze szeregi przeciwstawne, porownujac w ten sposob
przedmioty, zjawiska, sposoby 1 warunki dziatania. Najczg$ciej wykorzystywaly spojnik

tylko, np.:

Franek (3,11): /[No bo ona ne mocno Se tsyma, tylko lekko.]
Magda (3,7): [Ne lubi is do pseckola, tylko do skouy.]

Jagodka (3,10): /Tylko ze ja mam e ne ne kololowe, tylko same rozowe pomponiki.]
Rzadziej dzieci siggaty po spojnik przeciwstawny a, np.:

Janinka (3,1): [Féolaj byuam u Zatka, a ne f pseskolu.] (w znaczeniu: Wczoraj bytam
u dziadka, a nie w przedszkolu.)

Karol (3,11): [Z bapéom robje szalotke z japkjem, a z mamom nalesniki.]

Asia (3,4): [Dlatego ze one majom zemby, a maue ne.|
Odnotowano tylko jedno uzycie ale, np.:
Daria (3,9): [No bo mamy duzo psuf, ale psytulanki.]
Odnotowano jeden szereg rozlaczny, ze spojnikiem albo:
Ignas (3,9): [Chyba tlafilismy na jakiegos kamyka duzego abo na mauego.]

Odnaleziono takze dwie struktury bezspojnikowe, ktore reprezentuja szeregi

wlaczne, poniewaz dzieci dokonujg doprecyzowania elementu ogdlnego szczegdtami'40.

Ewa (3,5): [A ja a ja mam w brzuszku...a mama ma w brzuszku dzid?usa blaciska.]'*!
Szymon (3,6): [A4 ja kjedys potkauem, ja kjedys potkauem bapce, mojom bapce Klyse.]

Nie zaobserwowano uzycia szeregbw wynikowych ani takich o charakterze

do nich zblizonym.

140 J. Strutynski (2002, s. 300) pisal: ,,(...) tres¢ drugiego sktadnika wigcza sie w zakres tresci
pierwszego, stanowigc jego wyjasnienie.”

141 Cho¢ w wypowiedziach niektorych dzieci pojawiajg sie juz gloski dzigstowe, to niekiedy
wciaz sg zastgpowane zgbowymi i z tego wynika niekonsekwencja w zaprezentowanym zapisie.
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F. Poprawki

W obrebie wypowiedzen pojedynczych dochodzito do poprawek. Dzieci
dokonywaty korekty swoich wypowiedzi, na biezgco je formutujagc. Owe poprawki

dotyczyty najczesciej korekty btedow, np.:

Jagoda (3,10): [Bo auto moze je psejedze psejechac.]
Alan (3,11): /I mam nowy... nowe klocki.]

Janinka (3,1): [Ma Zuute... ma Zuutq bluske i glanatowe spjodne.]

Dzieci stosowaly poprawki takze aby dokona¢ wyboru precyzyjniejszego Srodka

jezykowego do opisu, np.:

Mitosz (3,2): [Bo ja moge posikac tu...psesceraduo.] (Y6zko/przescieradto)
Ewa (3,5): [Daua mu mama pl...y bandasz.] (plaster/bandaz)

Jedrek (3,6): [DZisaj'* bendze toncelt u w sa... w psectolu.] (w sali/w przedszkolu)

Wypowiedzenia pojedyncze rozwinigte byly poprawiane sze$¢ razy czesciej

w stosunku do wypowiedzen nierozwinigtych.

3.5. Wypowiedzenia zlozone

Znaczng grupe¢ stanowig takze wypowiedzenia zlozone. Warto zwroci¢ uwagg,
1z w badaniu wypowiedzi dzieci byly nagrywane dyktafonem, a badaczka starata si¢
najwierniej zidentyfikowac granice wypowiedzenia ztozonego. Jak podkreslaja jednak

badacze:

., W jezyku mowionym ustalenie granic wypowiedzenia ztozonego jest utrudnione, a czegsto
i niewykonalne, ze wzgledu na bardziej rozluzniong budowe syntaktyczng wypowiedzi
mowionej oraz z braku wyrazistych sygnatow odgraniczajgcych poszczegolne segmenty

sktadowe.” (Labocha, Tutak 2005, s. 73)

W opracowywaniu materiatu 1 klasyfikacji wypowiedzen pojawily si¢ pewne trudnosci.

Nie dotycza one jednak wielu wypowiedzi, wigc nie wpltywaja w sposdb znaczacy

142 Jedrek w swojej wypowiedzi myli linearng kolejno$¢ zdarzen — pomytka w tym wypadku
dotyczy sekwencji czasowej wczoraj/dzisiaj.
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na prawdziwos$¢ przedstawionych danych. Zostaty przywolane w nizej wymienionych

przyktadach, by zasygnalizowac¢ swg obecno$¢ w zebranym korpusie.

Wsrdéd zdan dwukrotnie ztozonych uwidocznita si¢ przewaga zdan ztozonych
wspotrzednie. W analizowanym materiale znajduje si¢ ich 272. Zdania zlozone
podrzednie wystapity 215 razy. Zastosowanie parataksy w wypowiedziach trzylatkow
jest 0 28% czestsze niz zastosowanie hipotaksy. Jest to zjawisko opisane jako typowe dla
mowione] odmiany jezyka (Pisarkowa 1975, s. 88). Jednocze$nie nalezy przytoczy¢
wyniki badan M. Przetacznikowej, wedlug ktorej stosunek tych wypowiedzen
w czwartym roku zycia wyrdwnuje si¢, natomiast w kolejnych latach zycia obserwowana

byla juz przewaga wypowiedzen wspotrzednie ztozonych!+,

3.5.1. Wypowiedzenia ztozone wspotrzgdnie

W zebranym materiale odnotowano nastepujace rodzaje zdan zlozonych
wspotrzednie: taczne — 201, przeciwstawne — 57, wynikowe — 2, rozlaczne — 2,
synonimiczne — 10. Rozktad procentowy tych wypowiedzen przedstawia si¢ w sposdb

nastepujacy:
Wykres 14 Wypowiedzenia ztozone wspotrzednie

80% 73,90%

60%

40%

20,96%
20%

0,74% 0,74% 3,68%
7 0o 7 o
0% —_— —_—

taczne przeciwstawne wynikowe roztgczne synonimiczne

143 Por. do tabeli z rodzajami wypowiedzen ztozonych w mowie chtopca od 1,6 — 6 roku zycia
w: Przetacznikowa 1963, s. 140.
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A. Laczne

Wypowiedzenia faczne sg najczgsciej stosowanym typem sposrod wspotrzednie
ztozonych — 74%. Nie jest to zaskakujace, poniewaz w procesie nabywania sktadni to one
sg przyswajane jako pierwsze'*. Odnotowano 201 takich wypowiedzi, wérod ktorych
mozemy wyroznic: te ztozone z dwdch zdan oraz te zbudowane z rOwnowaznika i zdania.

Ten typ wypowiedzenia nie wymaga wydobycia zalezno$ci logicznej miedzy zdaniami.

Dziecko wyraza za ich pomocg dwie autonomiczne tresci myslowe, ktore
sg jednak ze sobg luzno powigzane w jego Swiadomosci elementem wspolnym,

podobnym lub uzupekhiajacym (Przetacznikowa 1963, s. 151), np.:

Ala (3,11): /A ta sukjenka jes bajetni¢y i moje buty na poje som bajetnicy.]
Szymek (3,10): /Bo Wiktola Kilala tes bije i mne bije.]

Badacz: Maksiu, a dlaczego pani Basia jest fajniejsza?

Maks (3,10): /[Bo hmmm lubje (ja) i lubje e jesée z dzekami bawié.]J'#

Warto zauwazyC, 1z wyze] cytowane wypowiedzenia zlozone majga charakter
poréwnawczy. Dzieci dokonujg porownania, stwierdzajac podobienstwo. Ich pojawienie
si¢ w rozwoju syntaktycznym $wiadczy zdaniem M. Przetacznikowej (1963, s. 148)
o tworzeniu si¢ w umysle poje¢ ogolnych — dziecko potrafi wyodrebni¢ wspolne cechy.
Niekiedy tozsamo$¢ tresci podlegajacych porownaniu zostaje podkreslona poprzez

przystotowek tez, tak jak w wypowiedzi Szymka.

Owym powigzaniem zdan moze by¢ réwnoczesno$¢ zjawisk, ujmowana nie
tyle w kategoriach czasowych czy przestrzennych, ale istniejagca w $wiadomosci

mowigcego, np.:

Adas (3,11): [Bjegamy i salejemy.]
Szymon (3,6): [Bo tedy, bo ja, bo ja se boje takjej Zimnej i Se ¢sense.]

Gabrys (3,10): [Gaszom pozally i i zdejmujq kotki z drzef.]

144 M. Zargbina (1965, s. 63-64) w zakresie zdan wspotrzednie ztozonych wykazuje nastepujaca
kolejno$¢ pojawiania si¢ w mowie dziecka: faczne (w wieku 1,6), przeciwstawne (1,10), wnioskowe (tylko
bezspdjnikowe - 1,10), roztaczne (nie pojawit si¢ do wieku 2,3).

145 Powtarzanie identycznych orzeczen w mowie dzieci sze$cio-, siedmioletnich odnotowata
M. Zak-Swiecicka (1993, s. 135)
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Wspotistnienie zjawisk wyrazane poprzez wypowiedzenia taczne moze
stanowi¢ rowniez nastepstwo czasowe wyrazone domyslnie (Przetacznikowa 1963,

s. 146; Grzegorczykowa 2012, s. 102), np.:

Szymon (3,6): [Bo ona je zuapaua i do satki i mi daua na kolacje.]
Szczepan (3,6): [Chuopie¢ ma ¢sima samolot i Zuca ko.]

Daria (3,9): [A ] a ja, a ja uapje koudle i ide z koudlom.]

Czesto nastepstwo wydarzen jest podkre§lane za pomoca przystéwkow (Zak-

Swiecicka 1993, s. 133; Grzegorczykowa 2012, s. 102) potem, pézniej, np.:

Lucja (3,0): [Dotuje sem dalet, puznej'*® opaZi.] (Gotuje si¢ (zupa), pdzniej oparzy! sig.)
Jagodka (3,10): /E e hm wuozZyu do zupy e palca i potem ym mama jemu e zrobiua cos
na palcu.]

Ala (3,11): /1 jaua kotku yy mjeko i potem koteg jad mjeko.]

Jagoda 1 Ala powtarzajg te same sktadniki wyrazowe, ktére w tym wypadku pehig
funkcje nawigzujaca. Zdaniem M. Przetacznikowej (1963, s. 146) prawdopodobnie ten
zabieg utatwia dzieciom utrzymanie w polu uwagi tresci, ktorg chcg przedstawic. Sadzi
ona, iz dziecko nabywa kompetencje do tworzenia zwigzkow szeregowych z wiekiem

1 to nimi w pozniejszym czasie zastepuje te powtorzenia.

Warto takze podda¢ analizie sposdb nawigzania mig¢dzy trescig poszczegolnych

zdan. M. Przetacznikowa (1963, s. 150) wyrdznia trzy typy zespolenia:

e Dbezposredni, za pomoca zaimka zastgpujacy element znaczeniowy, ktory byt

zawarty w poprzednim zdaniu, np.:

Marysia (3,10): /Chopcyg mjau samojot i puscau do.]
Franciszek (3,9): [On wyset sam i pusciu go f powjetse.]
Tymon (3,6): [Ze budowau samolot i zbudowau go.]

e Dbezposredni, poprzez dolaczenie do tego samego podmiotu nowej zawartosci

myslowej, np:

146 poprawka.
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Jagodka (3,10): /I chuopczyk y y y pobjek na polko iiiii i ne muk zuapa¢ samolota.]

Woitek (3,11): /I fcoraj tata podlewau auto, myu sybe s psodu.]

e posredni 1 luzny, w ktorym zdanie kolejne ma charakter syntaktycznie

autonomiczny, np.:

Ewa (3,5): [4 ja tu mam bube i mama mi daya plastelek.]

Szymon (3,6): [Ale ale tata juz mi, a ja... mi tata... mi kuadau po wode i jus mi

byuo lepjej od lazu.]
Kuba (3,10): /Bo tam jezdzou auta i mogq lozjechac.]
Najczesciej (146 z 201) zdania sktadowe byty polaczone spéjnikiem i, np.:

Adas (3,11): [Pujdzemy do pseckola i bendzemy jes.]
Dawid (3,8): [Ale w ogule, ale w ogule pjolun moze udezy¢ f palasol i moze sSe Zniscic.]

Alan (3,11): [On jezdzi do nasego petskola i dawa nam jedzene.]

Laczenie zdan spojnikiem i bywa naduzywane do wyrazania relacji hipotaktycznych lub

innych parataktycznych niz relacja faczna, np.:
Hania (3,7): [No bo jes ¢epuo i (zamiast wiec) mozna se kompac.]

Matgorzata Swigcicka (1997, s. 239-240), analizujac materiat jezykowy dzieci w wieku
sze$ciu 1 siedmiu lat, obserwuje t¢ samg tendencje¢ do postugiwania si¢ wypowiedzeniami
facznymi. Wypowiedzenia sktadowe sg takze w tym wieku spajane bezspdjnikowo
lub uniwersalnym 7, natomiast tres¢, formy gramatyczne czy nastepstwo czynnosci nie
majg szczegdlnego znaczenia. W niniejszej rozprawie tego typu wypowiedzenia byty
klasyfikowane jako taczne'4’. M. Przetacznikowa (1963, s. 152, 162) postepowata
odmiennie. Wydaje si¢, ze taka klasyfikacja moze by¢ naduzyciem, poniewaz
dokonujemy interpretacji wypowiedzenia dziecka, ktdre nie ma w petni uksztattowane;j
kompetencji sktadniowej 1 myslenia indukcyjnego. Widzi zalezno$¢ pomigdzy faktem, ze
jest cieplo oraz tym, ze mozna si¢ kapa¢ i1ta zalezno$¢ zostaje wyrazona zdaniem
facznym, poniewaz nie potrafi skonstruowa¢ zdania wynikowego lub z jego utworzenia

rezygnuje. M. Przetacznikowa twierdzi, ze istota zwigzku wynikowego zawarta jest

147 Tak postepowata takze M. Zarebina (1980, s. 71) notujgc tego typu wypowiedzenia w 6 roku
zycia.
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w tresci zdan sktadowych, ale nie wiemy przeciez, czy ta zalezno$¢ — implikacja — istnieje
w umysle dziecka, czy jest jedynie naszg nadinterpretacja.

25 wypowiedzen byto polaczone spojnikiem a, np.:
Karol (3,11): /A4 ta dzefczynka nalaua kotku mleczko, a potem jusz piu.]
Jagoda (3,10): [DzZefcynka kupuje mleko, a tutaj dzefc¢inka nese mleko do domu.]
Badacz: Tak, one idg do domu. Kto niesie mleczko?

Antek (3,1): [DzZefcynka, a telaz mu po plostu telas mu nalewa kotkowi.]

M. Przetacznikowa (1963, s. 151) wykazuje, iz ten spojnik jest silniej nawigzujacy
niz i. I jest jednak prymarne, bo notowane juz pod koniec drugiego roku zycia. 4 pojawia
si¢ w drugiej polowie trzeciego roku zycia jako spdjnik tagczny (Przetacznikowa 1963,
s. 148). Dzieci stosowaly ten spojnik opowiadajac tres¢ historyjki obrazkowej. Uzywaty

go do wyliczania nastepujacych po sobie wydarzen'*®,

Odnotowano takze takie wypowiedzenia, w ktorych spdjnik i zostal zastgpiony
a, np.:
Szczepan (3,6): [Chuopjec ¢yma kartke, a a chuopjedz daje tace.]

Wsrod wypowiedzi dziecigcych pojawity sie takze polaczenia bezspojnikowe.

Odnotowano ich 29, np.:
Dawid (3,8): [A jesce jes Stolm, psypomnauem sobje.]
Alan (3,11): [I dZefcynka dauy, tu lobiya cos...] (wypowiedz niedokonczona)

Lucja (3,0): /Dotuje sem, dalet pufiej opazi.]

Czynniki prozodyczne tych wypowiedzi przemawiaja, aby zakwalifikowac

je do wypowiedzen tgcznych!'#.

48 S Jodlowski zaznacza, iz spojnik a w wypowiedzeniach tgcznych ma znaczenie
synonimiczne do spdjnika i, a takze: ,,(...) symbolizuje on w takim zastosowaniu kontynuacje wyliczania
szczegotow opisu.” (Jodtowski 1976, s. 192)

49 Niezwykle trudno jest rozstrzygnaé, czy dane wypowiedzenie nalezy zaliczy¢ do
bezspdjnikowych, czy tez zakwalifikowaé jako rownowaznik zdania samodzielny i wypowiedzenie
pojedyncze. Badacz obserwowat uzycia w wypowiedziach swojej trzyletniej corki, ktore wyrazaty relacje
hipotaktyczna, np.:

Badacz: Wszyscy jedziemy na wakacje.
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Odnaleziono takze wsréd tego typu wypowiedzen te najprawdopodobniej

wyrazajace relacje hipotaktyczna !>’ np.:

Ala (3,11): [A mas wjencej Wajane, tam jes chopak.]

Alan (3,11): /Bawi Se... ne bawi Se, on ma maue jesce nuski.]
Pojawilo si¢ jedno uzycie spojnika zez:

Tola (3,8): [Ja jubje Sinki, tes casami takjego misa lubje.]

B. Przeciwstawne

Druga liczng grupe wsrod wypowiedzi o charakterze wspotrzednie ztozonym
stanowig wypowiedzenia przeciwstawne (56). Dzi¢ki ich uzyciu mozemy zaobserwowac,
czy dziecko, zestawiajgc myslowo ze sobg dwa zjawiska, dostrzega elementy réznicujace
(Przetacznikowa 1963, s. 151).

Przeciwstawienie to moze dotyczy¢!>!:

e  przestrzeni:

Adrianka (3,8): /A4 ja tes ne mam zadnego zwjerzontka, ale mam w Burowje.]

Badacz: 4 dziewczyny, chcialybyscie na wakacje pojechac z rodzicami?

Jagodka (3,10): [Tak, ale ja chciauabym jechaé do Dobrusi.]
Badacz: Masz w domu?
Ewa (3,5): [Ne mam, ale f Sambulku'*? jes kotek.]

e czasu:

Badacz: 4 w co sie¢ bawicie?

Mitosz (3,2): [F kawe casem, ale ale dawno temu se bawivem z Juljusem f kawe.]

Lilka (3,4): [Opluc mne, ja kicham.]
Tylko w przypadku wystapienia dtugiej pauzy miedzy wypowiedziami traktowane sg one jako dwie osobne
jednostki.

150 Swiadczy o tym szeroki kontekst, w ktorym pojawily sie te wypowiedzenia. Znajomos¢ dzieci
i fakt osobistego uczestnictwa w rozmowach pozwalaja badaczowi wysnuc taka hipoteze.

151 R. Grzegorczykowa (2012, s. 103) wyrdznia dwa typy przeciwstawiania. Pierwsze, proste
zauwazenie roznic. Drugie, przeciwstawienie dwoch stanéow z ukrytym rozumowaniem: ,ze stanu
A powinien wynika¢ stan nie-B, tymczasem zachodzi B”.

152 Zapis podyktowany jest przypuszczeniem, iz jest to nazwa miejscowosci.
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Janinka (3,1): /4 mi, a mi Se, a mi Se ulodzi tes nowy dzidzus, tylko jesce jes w
bzusku mamy.]
Ignas (3,9): [A4 jutlo go ne lubjauem, ale telas lubjauem.]
e cech:
Dawid (3,8): /Kjus Lamiles to jes dzeféyna, a Zygzag Makuin to chuopak.]
Michat (3,1): [Ale ma muj Alek carno cerwono, a ja mam gumowce Zuuto
nebjesko.]
Franek (3,11): /I my z Alkom Zlobimy, ale ja takom duzom baldzo.]
24 sposrod tych wypowiedzen ztozonych polaczone bylo spéjnikiem ale, np.:

Hania (3,7): /W Krakowie mieszka bapca Zosa, ale muwi po polsku tesz.]
Ewa (3,9): [Mjauam mjauam jakis wirus, ale jusz ne mam.]

Janinka (3,1): /A ja... a ja mjauam kjedys na kolane, ale jus mi Se Zagojiuo.]

11 razy uzyto tylko. Wsrdd uzy¢ zdan wspotrzednych z wykorzystaniem tego
wyrazu mozemy wyodrebni¢ dwa typy. W pierwszym zdanie pojawiajace

si¢ na poczatku wyraza negacje:

Kalinka (3,6): /Od nikogo, tylko mjauam f safje.]
Anielka (3,5): [A... ni... mam pjeska, tyko ne mam kotka.]

Badacz: (zartuje) Owoce? Pluszowe? Dlaczego wy jecie pluszowe owoce, Szczepanku?
Szczepan (3,6): [Ne jemy, tyko psitulamy.]

W drugim typie tylko ogranicza zakres czynno$ci'>®, np.:

Badacz: Ja robi¢ z marchewki (nos balwana).

Asia (3.,4): [Ja tes, tylko ze my ne mamy malfefki.]

Mikotaj (3,1): [Ja tes mam takje plastelki, tylto ja mam toche inne.]

Badacz: 4 jakie (lody) lubisz najbardziej?
Marysia (3,10): /Cetojadowe, tyto mama mi ne pozwaja.]

153 M. Zak-Swiecicka (1993, s. 139) nazywa ten rodzaj ograniczenia przeciwstawieniem
ograniczajgcym.
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W wypowiedzi Asi pojawia si¢ #ylko Ze 1 jest to jedyne odnotowane uzycie.
Nie odnaleziono wypowiedzi, w ktorej tylko stanowiloby elips¢ zwrotu jesli tylko.
Mozna postawi¢ hipoteze, iz dzieci wybieraty w takim przypadku konstrukcje podrzgdnie
ztozone warunkowe lub czasowe. Niezmiernie wazne jest, ze M. Przetacznikowa
notowata spojnik tylko w pierwszym potroczu trzeciego roku zycia dziecka i wykazywata,
ze ale wystepuje czesciej dopiero od czwartego roku zycia (Przetacznikowa 1963, s. 151).

Odnotowano 16 przypadkow uzycia spéjnika a’>*, np.:

Kalinka (3,6): [Moja siosc¢icka Amelka umje lobi¢ samoloty, a ja jece ne umjem.]
Wojtek (3,11): [No moja mama ma bjaue wuosy, a tata ma carne wuosy.]

Woijtus (3,6): [Y bende Se bawiy, a Simon musi ugotowad? objat.]

Oznaczono rowniez 5 wypowiedzen zdaniowo-oznajmieniowych, ktore

sktadaty si¢ z rownowaznika nie oraz zdania, np.:

Badacz: 4 ona chodzi juz do szkoty?

Gabrys (3,10): [Ne, chod?i je... do zelufki hisz pszetszkola.]

Badacz: Oni sq w sobie zakochani? (pytanie dotyczy fabuly filmu ,, Auta 37)
Dawid (3,8): /Ne, tyko lobjg wyséigi.]

Sa to zdania typu stwierdzajgcego posiadajgce uzasadnienie.

C. Rozlaczne
Wszystkie sposrod wypowiedzeh roztacznych (2) byly potaczone spojnikiem
albo, np.:

Dawid (3,8): [Bawimy sSe abo ksi¢y na mne.]

Lenka (3,0): [Jus tak bije albo ne bije.]

Jak wykazuje K. Pisarkowa (1975, s. 98), sa to takze wypowiedzenia
wystepujace rzadko w tekstach mowionych dorostych. M. Przetacznikowa (1963, s. 168)

notuje je wsrod oznajmujacych dopiero w szostym roku zycia. Wczesnie] wystepuja

154 Spojnik a wprowadza stabsze przeciwstawienie. Ale natomiast pelni podobng funkcje, jednak

przeciwstawienie jest wyrazniejsze (Zak-Swiecicka 1993, s. 137-138).
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one wyjatkowo w funkcji zadajacej'>®> (tryb rozkazujacy). Uzycie tego typu
wypowiedzenia S$wiadczy, ze dziecko odkrylo, 1z tres¢ jednego zdania wylacza

wspotistnienie tresci kolejnego.

D. Wynikowe
Wsrod wypowiedzen wynikowych (2) tylko raz pojawia si¢ spojnik wigc, np.:
Ala (3,9): [Natalja lubi koniki, wjenc se bawie z ng w koniki.]
Jednokrotnie wystapito no to:
Daria (3,9): /A Kalolina tez by chéaua se kompac¢ w basene, no to moze.]

Wypowiedzenia wynikowe sg niezmiernie wazne w rozwoju dziecka, poniewaz
dowodza prob wnioskowania na podstawie jednych zjawisk o innych (Przetacznikowa
1963, s. 160). Prawdopodobnie nie wystepowaty w zebranym korpusie zespolenia
wspotrzedne wynikowe, poniewaz dzieci chetniej wybieraty zamiast nich te o strukturze
tacznej. M. Przetacznikowa notuje pojawienie si¢ spdjnika wiec w szostym roku zycia'®,
a to w trzecim. Z kolei M. Zak-Swiecicka (1993, s. 142) uznaje wiec za spdjnik wynikowy

niecharakterystyczny dla tekstow mowionych dzieci szescio-, siedmioletnich.

E. Synonimiczne

Oznaczono 10 wypowiedzen synonimicznych. Ich zasadniczg funkcja jest
eksplifikacja. Dokonuje si¢ jej poprzez konstrukcje ze wskaznikiem zespolenia (czyli, to
jest, to znaczy) lub poprzez potaczenie bezspojnikowe (Przetacznikowa 1963, s. 165).

Odnaleziono jedno wypowiedzenie zespolone spojnikiem czyli:

155 R. Grzegorczykowa (2012, s. 104) zwracala uwage, iz nie jest to klasyczna alternatywa
w rozumieniu logicznym, poniewaz nie zachodzi tu ostre wykluczenie obu standw, natomiast a/bo cechuje
wigksza kategoryczno$¢ niz lub izapewne to wiasnie dlatego ten spdjnik odnajdujemy w tekstach
dziecigcych.

156 Badaczka zwrdcila uwagg, iz wypowiedzenia wspotrzedne, ale takze wielokrotnie ztozone
wspotrzednie, ze spojnikiem wigc wystepuja w bardzo bogatej reprezentacji w jezyku jej mtodszej corki.
Oto przyklady uzy¢ zanotowane tylko w ciggu jednej godziny ciaglego kontaktu jezykowego z Lila
w wieku 3 lat i 2 miesiecy: [To jesd zjezdzalna dla wjenksych dzeci, wiendz ja ide na ng], [Mne boli guowa,
wjendz dostaje dwa smaki: kalmel i smjetanka] (wypowiedzenie stanowilo $wiadomy Zzart, a sama
konstrukcja zostala zbudowana na zasadzie analogii po wypowiedzi badaczki: Mama powiedziata, ze ja
boli gardto, wigc wezmie dwie gatki lodow), [Dziefcyny ne nosq calnego, a ty nosis, wjendz ja ¢i dam bjaug
Sukjenke].
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Julek (3,10): [Maja bapca ma Zygzaka, cyli muj pjesek se nazywa Zygzak.]

M. Przetacznikowa nie notuje czyli w wypowiedziach chiopca do 6 roku zycia.
Konstrukcje synonimiczne sg rzadkie w jezyku dzieci w wieku przedszkolnym, o czym
przekonuje takze M. Zak-Swiecicka (1993, s. 144).

Pozostate (9) stanowig zdaniowo-oznajmieniowe bezspojnikowe zestawienie

rOwnowaznika wyrazajacego potwierdzenie ze zdaniem wyjasniajacym je, np.:

Badacz: 4 ta pani Agnieszka, ktora byta u was, to czesto do was przychodzi?

Hania (3,7). [Tak, pszyjezdza z wuskjem z jedzenem.]

Badacz: (...) chcesz robic, czy nie robisz?

Leon (3,2): [Tak, chcem lobic.]

Badacz: Tylko w domu (lubisz si¢ bawic¢)?

Maciek (3,11) [Tak, najlepjej se bawje lego sitem yy i mojim plejmobilem i mojimi...]

3.5.2. Wypowiedzenia ztozone podrzg¢dnie

Wsrod wszystkich wypowiedzen podrzednych odnotowano: dopetnieniowe —
69, przydawkowe — 16, podmiotowe — 1 oraz okolicznikowe przyczyny — 58, czasu — 26,
warunku — 21, celu — 8, miejsca— 7, sposobu — 8, stopnia i miary — 1. Rozktad procentowy

tych zdan przedstawia sie nastepujaco'>’:
Wykres 15 Wypowiedzenia ztozone podrzednie

40%

32,09%
30% 26,98%
20%
12,09%
09% 9,77%
10% 7,44%
,_\ 0,47% 3,26% 3,_|'72% 0,47% 3,_|'72%
0% : :
& ~ & 2 & & o~ & D &
o 9 S %% &S 7 Q & [S;
\(_\\Q/k‘ /b§¥ < é\\c)'& < @\Q’ ¢ «7\9 L)Qo"’ \S,Z;\Q é@r\@
&,Q@ & $f &

157 Warto poréwna¢ uzyskane wyniki statystyczne z tymi, jakie podaje M. Zak-Swiecicka (1993,
s. 145) dla tekstow moéwionych dzieci szescio-, siedmioletnich. W tej grupie wiekowe] najczesciej
wystepuja wypowiedzenia okolicznikowe czasu - 27,20%, dopelieniowe - 26,13%, i okolicznikowe
przyczyny 21,58%.
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A. Dopelnieniowe

Wsérod  wypowiedzen ztozonych podrzednie odnotowano najwigce]

dopethieniowych (69), np.:
Ala (3,9): [Myslauem, ze ktos otforzyu dzwi.]
Jedrek (3,6): [Pani Ela nas plosiua, zeby my guosno spjewauy.]

M. Przetacznikowa (1963, s. 204-205) notuje struktury dopetnieniowe juz od poczatku
trzeciego roku zycia z nastepujgcymi sktadnikami zespolenia: Ze, zeby, jak, co, czego, kto,
kogo, a takze zdan podrzednych rozpoczynajacych si¢ od przystowkéw pytajnych
1 zaimkoéw: czy, jaki, ktory, ile, gdzie, skqd, ktoredy, dlaczego. Wystepowanie
wypowiedzen dopelnieniowych w mowie dziecka jest niezmiernie istotne, poniewaz
pozwalajg one na wyrazanie tre§ci w sposob posredni - poprzez uzycie mowy zalezne;.
Tre§¢ moze by¢ relacjonowana subiektywnie, jak w przypadku wypowiedzi Ali lub
obiektywnie, jak uczynit to Jedrek.

Przedszkolaki prezentuja duza roéznorodnos¢ schematéw w konstrukcjach

dopetnieniowych:

Ewa (3,5): [A wjes, ze ja mam lole?]

Adas (3,11): /Bo ja bo ja kazze kaze, zeby ne bic.]

Kasia (3,7): [A ja widzauam, jak maue jag maue dinozauly majq pjeluszke.]
Szczepan (3,6): [Lobi lobimymy, ¢o pani kaze.]

Maciek (3,11): [Lobi¢ czegos, czego nig ne chcze.]

Jagoda (3,10): /Ne wjem, kim bende f psetstawjeriu.]

Dawid (3,8): [Wjem, gdze mozna spotkac dinozZauly.]

Gabrys (3,10): [Ne wjem, czy pszyszet.]

Tymon (3,6): /I nawed zobaczys, jag jakg ma plentkos.]

Alicja (3,9): [4 wjes, ile ja mam lat?]

Gabrys (3,10): [Ja Se zapytam taty taty, kjedy blauem lekalstfo.]
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W tego typu wypowiedzeniach pojawialy si¢ czg¢sto czasowniki oznaczajace tzw.
czynnosci zmystowe (predykaty percepcji zmystowej) oraz predykaty mentalne
(Nagoérko 2012, s. 295, 311). 32% zdan bylo polaczone spojnikiem ze, a 20% poprzez
wskaznik nawigzania co. Czestsze niz pozostale sa uzycia jak 1 Zeby — T7%.

M. Przetacznikowa takze notuje te wskazniki zespolenia najwcze$niej'8.

B. Przydawkowe

Wypowiedzenia przydawkowe pojawity si¢ 16 razy, np.:

Badacz: No jakg opowiesz (bajke)?
Alicja (3,9): [O dzefcynce, ktula mjaua dzidzusa.]

Alan (3,11): /I som takje slimacki maue, co majom skolupy.]

W 8 z tego typu zdaniach orzeczenie zostalo pominiete'”®. W dwoch pojawita
si¢ nieptynno$¢, a tyle samo wypowiedzi nalezy uzna¢ za wykolejone.
M. Przetacznikowa podkreslata niezmiernie wazng role zdan przydawkowych. Bytly
notowane przez nig w trzecim roku zycia, ale w skromnej dokumentacji. Ich liczba
wzrastata bowiem w kolejnym roku, co badaczka interpretuje jako pojawienie si¢ nowych
tendencji analitycznego postrzegania 1 potrzeb intelektualnych. Wyzej cytowane
przyktady sa doskonalymi egzemplifikacjami tego, iz dziecko do pigtego roku zycia nie

tylko podaje nazwe desygnatu, ale dokonuje opisu, bowiem:

158 M. Zak-Swiecicka (1993, s. 163) wykazuje, ze wsérdd wskaznikow zespolenia
w wypowiedzeniach dopelnieniowych dzieci szescio-, siedmioletnich najczesciej wystepuja ze (49,25%),
Jjak (14,17%), zeby (13,47%), co (8,36%).

159 Postugiwanie si¢ tzw. strukturami eliptycznymi M. Przetacznikowa uwaza za przejaw
sprawnos$ci w postugiwaniu si¢ jezykiem ojczystym. Mtodsze dzieci nie uzywajg form $ciagnigtych zdan
istosujg raczej powtorzenia identycznego semantycznie i syntaktycznie cztonu. Badaczka notuje je
u dziecka od 3 roku zycia, ale dopiero w 4 roku zycia wystepuja w réznych strukturach sktadniowych.
Por. Przetacznikowa 1963, s. 153-154. Alicja Nagorko (2010, s. 262) dostrzega naduzycie w nazewnictwie
tych zdan: ,, Dopatrywanie si¢ elipsy w tych odpowiedziach jest (...) sprzeczne z uzusem jezykowym. Nie
Jest elipsq opuszczanie wymaganych skiadnikow juz raz nazwanych. Maciej Grochowski zwrocit uwage na
istnienie czegos w rodzaju ‘zasady niepowtarzania sktadnikow’, jaka rzqdzi budowq zdan: ’Niepowtarzanie
wyrazen jest naturalnym zachowaniem jezykowym, nalezy do takich umiejetnosci, jakie zdobywajg ludzie
w procesie uczenia si¢ jezyka.” Regule niepowtarzania sktadnikow opisuje takze Henryk Wrobel (2001,
s. 236).
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,pragnie go doktadniej okresli¢c i wyeksplikowacé to, co w nim spostrzezeniowo
wyodrebnito, wzglednie podac te jego wlasciwosci i funkcje, ktore majq istotne znaczenie

dla catoksztattu przekazywanej mysli. ” (Przetacznikowa 1963 s. 209)

Charakterystyczne jest, iz w schematach zdah przydawkowych, ktore

M. Przetacznikowa okresla mianem wyszczegdlniajacych, tres¢ okreslajaca zostaje
zapowiedziana w zdaniu nadrzednym zaimkiem, za$ zdania zostajg zespolone spojnikiem
lub zaimkiem ktory, co. Odnaleziono nast¢pujace schematy:
e taki..., ktory...

Badacz: (...) a jaki chcesz prezent na te urodziny? Teraz sobie zalatw u mnie.

Franek (3,11): [Ym takjego monstela, ktuly buzi domy.]
o ftaki..., co...

Badacz: (...) opowiedz mi, co ty od tego Mikolaja dostales?

Franek (3,11): [Tol hotuils taki, co wyskakujq auta Z niego.]
e ften..., ktory...

Badacz: 4 powiedz mi Gabrysiu, z kim Ty si¢ najbardziej lubisz bawic¢?

Gabrys (3,10): /S szoszczyczkom i tesz s tym kolegg Tymonem, ktuly ktulego ktuly

pszyjdze ym... puznej.]
e fen..., CO...

Badacz: 4 ktory to byl plac zabaw?
Marysia (3,8): [Na ten, ¢o zawsze chodze.]

W zebranym korpusie wystgpito tylko raz zdanie przydawkowe porownawcze
o schemacie:

e taki..., jak...

Badacz: 4 powiedz mi, co bys ty chciata dosta¢ w prezencie?

Daria (3,9): [Takom kokalde, jak Ola ma.]

M. Przetacznikowa notowata ten schemat pod koniec czwartego roku zycia.

C. Okolicznikowe

Zdania okolicznikowe przyczyny maja niewielkg reprezentacje — 58 uzy¢, np.:
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Jedrek (3,6): [Em oni Se tam ucom ucom, bo oni tam tam pi ucom Se pisadz doble litelki

ia, be ceilaz, dwa, tsy no i jeden, i dwa, i dwanasce, no i ctelnasce.]
Janinka (3,1): /A ja moge dotyka¢d, bo ja mam takq lekawise.]

Gabrys (3,10): [Ja, ja pujde dla studia, bo bende bo zostane budowlanem.]
Jedno z dzieci zamiast bo 1aczyto zdania spojnikiem o, np.
Woijtus (3,6): [A my my i my mamy chojinke jesce skjas o jesce ne Zwjendua.]
Moze wynika¢ to z zaktocen percepcyjnych, dziecko wyabstrahowato samg samogloske,
zamiast sylaby 1 sadzi, ze to jest wlasciwy element spajajacy zdania przyczynowe.

8 wypowiedzi nalezy uzna¢ za wykolejone sktadniowo, w 9 pojawiajg si¢ nieptynnosci.

M. Przetacznikowa (1963, s. 175-177) wsréd wypowiedzen przyczynowych
za zmodytfikowanym przez Lidi¢ Geppertowa podziatem Jeana Piageta wyrdznia te,
w ktorych dziecko ujmuje motywacj¢ psychologiczng, uzasadnienia motywacyjne,
wyjasnienia przyczynowe — pojawiajace si¢ w trzecim roku zZycia — i te, stanowigce
zaczatki logicznego myslenia — w drugiej potowie trzeciego roku zycia. W czwartym roku
zycia notuje znaczng przewage uzasadnien motywacyjnych. Wszystkie typy zostaly

odnotowane w wypowiedziach dzieci obje¢tych badaniem:

e motywacja psychologiczna, szczegélnie do wyrazania upodoban, subiektywnych
pragnien, np.:
Janinka (3,1): /4 ja najbaldzej lubjem Zime, bo ja lubjem zjeza¢ na sankach.]
Adam (3,10): /[Na celwono, bo ja lubje baldzo celwony.]
Szczepan (3,6) [Y on dZle powjedzau, bo bo Supel Uing chéay psy caue nofe
samochoty.]

e uzasadnienia motywacyjne, takie, jak w wypowiedzi Kuby o komponencie
emocjonalnym lub takie, jak w wypowiedziach Macka lub Franka, oparte na sagdach

oceniajgcych, np.:

Kuba (3,10): /No tam Zafse ne ma zadnego stetoskopa, bo ne lubje.]

Maciek (3,11): [Dla mojego kolegi pjeska to jez rzawsze te (niebezpieczne), bo

kloczki lego siti szom bardzo maue te czesci.]
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Badacz: 4 ja bede mogla skaka¢ na tej trampolinie?
Franek (3,11): /Ne, bo jeste? Za duZa.]

e wyjasnienia przyczynowe, nickiedy majace charakter pozorny, np.:

Alicja (3,9): [Byu ten dzidzus baldzo fajny, bo zmjenaua mu pjeluski.]
Adam (3,10): /1 bes sksydeu, bo bendze odzutowy.]

Gabrys (3,10): [Ze uapka tloszke mi $e skulczyua, bo ja g tesz macham ngq.]
e dowodzenie logiczne, zazwyczaj odnoszace si¢ do faktu czy zjawiska na tle

konkretnej zasady spotecznej lub reguty, np.:

Adrianka (3,8): /Ne mozna dotykad? garkuf, bo som goronce.]
Magda (3,7): [Y zeby ne dotykadz wody, bo se tedy caua wyplykne.]

Badacz: A czy dzieci same mogq przechodzi¢ przez ulice?
Adrianka (3,8): /Ne, bo potroiéi ich auto.]
Nalezy zaznaczy¢, 1z wigkszo$¢ spetniajacych podobng funkcje wypowiedzi do
zdania okolicznikowego przyczyny stanowity w tym korpusie zdania rozpoczynajace si¢
od sktadnika nawigzujacego bo — wystapity 203 razy oraz no bo — odnotowano 83 razy.

Jak wykazywata K. Pisarkowa bo sugeruje relacj¢ przyczynowa:

., [ ‘pytam, prosze, mowig o tym’], bo lub [‘stuszne to, co mowisz], bo [ jest tak a tak,

a wiasnie tak], bo” (Pisarkowa 1975, s. 40)

Uzycie takiej partykuty, ktéra jest wyspecjalizowana hipotaktycznie jako spojnik
przyczynowy, posiada zatarty $lad funkcji logicznej, jednak tych wypowiedzi nie
mozemy zaliczy¢ do okolicznikowych przyczyny. Bezsprzecznie jednak to wtasnie one

realizujg u trzylatkow wyjasnienia przyczynowe w dialogu.

Wsrod zdan okolicznikowych czasu odnotowano 26 wypowiedzen, np.:

Ewa (3,9): [A jak a jag jag byli ja ale jag jag'%’ zguodnauam, to ftedy poszlismy na
fryty.]

160 Spontaniczno$é procesu mowienia wielokrotnie znajduje swoj wyraz w poszukiwaniu
odpowiednich struktur syntaktycznych, wskaznikow zespolenia.

158



Franek (3,4): [Gdy byli, zaspiewalismy zaspiewalismy im pjosenke.]

Woijtek (3,11): [Jak tata psyjezdzau do domu, to mjau caue auto w buoce.]

Czesto dzieci uzywaty struktury'¢! jak...to..., np.:
o JakAt B

Wojtek (3,11): [Jak jes objat, to pani wuonca pjosenke do spsontana.]
Mitosz (3,2): [Jag jes jasno, to ja ne Sikam na psesceraduo.]
Franciszek (3.9): [Antos jag, ja jag, ja ubjelam, jag ja jesce wychodze do pepkola,
to to to Antoz jesce jezdzZiy bu tu tam, tu tam, tu tam.]
e Bjak A
Szymon (3,6): [Tata kjedys a tata a tata kjedys kjedys mi odseZau, jag kapiua na

fotel ]

Woijtek (3,11): [Ne wolno pot potchodzi¢ pod auto, jag jest wuoncony kulsol do

auta.]

Ada (3.,4): [Chse zmieniz imje, jag bende chodziua do skouy.]
M. Przetacznikowa (1963, s. 192) nie notuje konstrukcji jak A to B wsrdd zdan
czasowych, ale opisuje zdania warunkowe o odcieniu czasowym. Do konca szdstego roku
zycia notuje wskaznik zespolenia jak (Przetacznikowa 1963, s. 201).

Niekiedy dzieci znieksztatcaty t¢ konstrukcje, np.:

Alan (3,11): [Jag byuem kjedyz mauy, po ja piuem mlecko.]

Takie znieksztatcenie moze wynikaé z probleméw artykulacyjnych lub percepcyjnych,
ktore rzutujg na artykulacje (dziewczynka posiada lateralizacj¢ nieustalong — nie ma

wybranej nogi dominujacej). Trzylatki niekiedy opuszczaty cata formule jak 4 to B, np.:
Michat (3,1): [Jag byuem w domu, Alek robiu samoloty.]
Wystapita takze konstrukcja jak...wtedy... z pominigciem to:

Juliusz (3,2): [Jag ja, jag ja dotkneuem se garnek... jag ja, ftedy mama daua mi
pastelek.]

161 4, Wrobel (2001, s. 299) nazywa takie spojniki ,,dwuczesciowymi”.
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W jednym przyktadzie uzycia zdania czasowego dziecko by¢ moze'®? popekito
btad przy doborze odpowiedniej konstrukcji — zastosowalo ten typ zamiast zdania
okolicznikowego przyczyny:

Wojtek (3,11): [Ja lubje wjosne.]
Badacz: Dlaczego, Wojtusiu, wiosne?

Wojtek (3,11): [No bo jak som Zelone listki, to lubje wjosne.] (Zamiast: Lubi¢ wiosng,

bo wtedy sg zielone listki.)
Badacz: No, a co mozna wiosng robic¢?

Wojtek (3,11): [Mozna sobje urywac listki.]

Granica migdzy zdaniami okolicznikowymi czasu 1 warunku, ktore
wykorzystuja konstrukcje jak A to B nie jest ostra, a klasyfikacja powyzszych

egzemplifikacji moze by¢ dyskusyjna'é?.

W wypowiedzeniach warunkowych ta sama konstrukcja takze byla czesto
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uzywana'®*. W tym wypadku A pelni role przestanki warunkujacej, np.:

o JakAtoB

Ewa (3,9): [Bo wtedy jag zjedzom, to ftedy to ftedy y caua chemja se rozjarzy.
(gest)]

Dawid (3,8): [Jak, jag mama i tata pojadom, to my zostanemy w domu. (Smiech)]
Wojtek (3,11): [No bo jak s polec¢i do dym do buzi, to bendom dzZieci kaslec.]
e Bjak A

Asia (3,4): [Mne ne bendze bolauo, jag wkuadne.]

Alan (3,11): /I on pewluci Se, jag jadom auta.]

162 Kwalifikowanie bledéw w uzyciu konstrukcji sktadniowych w zebranym materiale bylo

niezwykle trudnym zadaniem, szczegdlnie w przypadku wielu wypowiedzi o niskiej komunikatywnosci.
Kierowano si¢ za M. Przetacznikowa nastgpujacymi wskazoéwkami: ,,(...) rozwoj zdan w mowie dzieci
powinno si¢ bada¢ z punktu widzenia sposobu przedstawienia rzeczywistosci odzwierciedlanej w psychice,
a przede wszystkim przedmiotow mysli, w formie gramatycznej ustrukturowanych wypowiedzi zdaniowych,
analizowaé adekwatnosé, wzglednie nieadekwatnos¢, wypowiadania tych mysli na tle okreslonych
sposobow dziatania dziecka w roznorodnych sytuacjach (...). (Przetacznikowa 1963, s. 7)

163 Dokonano jej za obszernymi wskazowkami dostepnymi w publikacji: Pisarkowa 1975,
s. 130-131.

104 M. Zak-Swiecicka wymienia jak jako najczestszy wskaznik zespolenia z wypowiedzeniach
okolicznikowych czasu (94,75%) oraz warunku (96,22%) w mowie dzieci szescio-, siedmioletnich.
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Ala (3,11): [I jus se nimi pobabje, jak tam te do mamy.]

Wszystkich zdan warunkowych odnotowano 21. Tylko w jednym przypadku
dziecko znieksztalcitlo zdanie przez nieumiej¢tno$¢ nadania mu prawidlowego ksztattu
sktadniowego:

Karol (3,11): [Yhm. Ale ale co byuo Zeby Ze Ze zeby mjau duzy mjecz, to by mug...,
i ostry, to muk tego smoka tylko pszekrojic.]

Jedno ze zdan bedace zdaniem warunkowym ma inng postac:

Daria (3,9): [A Kalolina tez by chéaua se kompac w basene, no to moze.]
Badacz: Tak.
Daria (3,9): [Tak. I Malta, tylko zeby ne zdzZiulawiyy mi basenu.]

Zdania z jak informuja, ze jesli wystapi fakt A to wystgpi fakt B. Nie wiemy,
czy A 1 B nastgpig. Do konstruowania zdan warunkowych nie zostaty uzyte: jezeli(by),
jesli(by), o ile, gdyby. M. Przetacznikowa zwracata uwage na brak owych formalnych
wskaznikow okresu warunkowego do konca szostego roku zycia dziecka 1 uzywanie ich

odpowiednikow: jak — to, jak by — to by (Przetacznikowa 1963, s. 191-192).
Zdan okolicznikowych celu odnotowano 6. Mialy one gltownie charakter
motywacyjny, np.:

Julek (3,10): /I tszeba wZig¢ krem na opalane suonca, zeby S¢ ne zgrzac.]

Szymon (3,6): [Musauem fyskje zucic, zeby zeby byuy da so da fyskich.]
Odnotowano 7 wypowiedzen okolicznikowych miejsca, np.:

Nel (3,10): [Ja jade tam, gdze sq kacuski i lyby.]

Gabrys (3,10). [Ja tez mam konefke na panderoze u bapci mojej, tam gdzes
pjaskownica.]

Dzieci uzywaly gléwnie jako wskaznika zespolenia zaimka wzglednego gdzie.

W wypowiedzi Gabrysia gdzie jest zostato zrealizowane jako gdzies.

M. Przetacznikowa notuje konstrukcje okolicznikowe miejsca od czwartego
roku zycia. W zdaniach nadrzednych zaobserwowano wystgpowanie zaimka tam, cho¢
w wynikach badania M. Przetacznikowej wystepuje takze zaimek s 1 spojnik
podkreslajacy to, co wynika zapewne z innego sposobu zbierania materiatu jezykowego

do badan.
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Oznaczono 8 zdan okolicznikowych sposobu, np.:

Agnieszka (3,4): [Bawimy Se, ze idZzemy w guly.]

Alicja (3,9): [Ja lubje w dZidZusa se bawic, ze woze jakjegoz dZidZzusa w wuzecku.]

M. Przetacznikowa (1963, s. 102) odnotowuje je sporadycznie w pigtym
1 szostym roku zycia. Dzieci blizej okre$lajg za ich pomocg sposdb wykonania czynnosci.
Uzywaja jako wskaznika nawigzania ze’%’. Odnotowano 4 uzycia jak z elipsg orzeczenia,

ktore umozliwity doktadniejsze scharakteryzowanie czynnosci:

Szczepan (3,6): [I mogom i mogom dzieci lobi¢ sobe kulke, jag mul plat.]
Asia (3,4): [Po plostu mama zlobiua tak, jak ten chuopcyk.]

M. Przetacznikowa (1963, s. 202-203) notuje je sporadycznie w czwartym 1 pigtym roku
zycia.

Odnaleziono tylko 1 zdanie okolicznikowe stopnia i miary:
Asia (3,4): [A w ogule moje buty Zimowe Se tak slizgauy, ze nawet upadauam.]

Ta wypowiedzZ ma odcien sposobowy. Jednak dziewczynka uzywa zaimka tak

uwydatniajgc aspekt stopnia w wypowiedzeniu.

M. Przetacznikowa notuje zdania okolicznikowe stopnia 1 miary sporadycznie
w czwartym roku zycia 1 zauwaza, iz badany przez nig chtopiec ma problemy z realizacja
wlasciwych schematéw w tych zdaniach az do konca széstego roku zycia. M. Zak-
Swiecicka (1993, s. 160) wsrod 3294 wypowiedzen podrzednych dzieci szeicio-,
siedmioletnich odnotowata tylko 2, ktére byty pod wzgledem semantycznym zblizone

do wypowiedzen sposobu, skutku oraz przydawkowych.

D. Podmiotowe

Oznaczono takze jedno zdanie, ktore zakwalifikowane zostato jako podmiotowe
o wadliwej konstrukcji — schemat, ktéry prawdopodobnie dziecko chcialo zastosowac

to kto... to...:

195 W tym typie wypowiedzen M. Zak-Swigcicka w mowie dzieci sze$cio-, siedmioletnich notuje
przewage wskaznika zespolenia jak (by) (62,71%) nad ze (32,20%).
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Badacz: Ale dlaczego nie mozna bi¢ dzieci?

Szymek (3,10): /Bo ten ma is¢ na kseseuko, ten ne moze bic.]

To niezwykle interesujacy przyktad tego, w jaki sposdb dziecko postrzega zwigzki
przyczynowo-skutkowe. Trzylatek nie dostrzega, iz kara wymierzona przez nauczyciela
stanowi konsekwencje nieodpowiedniej postawy spotecznej. Dostrzega natomiast
wymiar kary 1 to on jest dla dziecka dostateczng motywacja do usuni¢cia niepozadanego

zachowania.

3.6. Wypowiedzenia wielokrotnie zlozone

Odnotowano 255 wypowiedzen wielokrotnie zlozonych. Mozna podzieli¢
jenate, ktore sa powigzane stosunkiem wspotrzegdnym oraz na te, powigzane

niewspotrzednie — przynajmniej jedno z wypowiedzen jest podrzedne.

3.6.1. Wielokrotnie ztozone wspotrzednie

Wsrod dziecigcych wypowiedzi odnotowano 106 wypowiedzen wielokrotnie
ztozonych wspotrzednie. Wsrdd nich wyrdzniamy te prezentujace strukturg jednorodna,
posiadajace tg samg funkcje komunikatywng i niejednorodng, w ktérych wypowiedzenia
sktadowe posiadajg rozne funkcje komunikatywne (Przetacznikowa 1963, s. 215).
Wypowiedzenia jednorodne pojawiaty si¢ u dzieci ponad dwa razy czesciej niz

niejednorodne.
Wykres 16 Wypowiedzenia wielokrotnie ztozone wspotrzednie
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A. Wielokrotnie ztozone jednorodne

W rozwoju jezykowym dziecka struktura jednorodna pojawia si¢ jako pierwsza.
M. Przetacznikowa (1963, s. 218) zwracata uwage, 1z juz w drugim roku zycia notujemy
pierwsze zestawienia szeregowe zdan pozostajace ze sobg w stosunku igcznym.

W zebranym badaniu oznaczono 74 wypowiedzenia wielokrotnie ztozone jednorodne.

Czterolatki uzywaja wypowiedzen wielokrotnie zlozonych powigzanych
stosunkiem syntaktycznym wspotrzednym tagcznym, dokonujgc opiséw lub relacjonujac
zdarzenia 1 przezycia. Z ponizszych przykladow nietrudno domysli¢ — sig,
iz Szczepan opisuje  Swigtego Mikolaja, ktory niedawno odwiedzil przedszkole.
Ewa i Alicja dokonuja opisu maskotek — oczywiscie ten posiadajacy jeden rog byt
jednorozcem. Hania i Dawid 1 Ada$ opisujag wydarzenia przedstawione na ilustracjach
historyjki obrazkowej. W nizej zaprezentowanych przyktadach odnajdziemy takze relacje
z wydarzen, przezy¢: Wojtek — dziecko twierdzi, ze zatruto si¢ spalinami, Ewa — poczatek

choroby, wymiotoéw, podczas odwiedzin cioci, Hania — wspolne gotowanie z mama.

Te same spostrzezenia ma M. Przetacznikowa, analizujac teksty mowione przez
dziecko, u ktorego tego typu wypowiedzenia wielokrotnie ztozone sg obecne takze
w 6 roku zycia. Uwagi o warunkach, w jakich powstaja, sg niezmiernie wazne, poniewaz
przy badaniu jezyka dzieci w wieku przedszkolnym nalezy uzywaé roznorodnych
srodkow, nie tylko np. historyjek obrazkowych, ilustracji by uzyska¢ od dziecka
dostateczng 1lo$¢ materialu badawczego. Fakt odmiennosci tych aktow komunikacji byt
zauwazony przez badacza juz podczas pierwszych spotkan z dzie¢mi, poniewaz te opisy
1 relacje w sposob znaczacy réznily si¢ od reszty dziecigcych wypowiedzi. Zdania
sktadowe zazwyczaj sg krotkie, nierozbudowane, z licznymi powtdérzeniami — jak

w wypowiedzi Ewy, Alicji i Szczepana.

34 (46%) sposrod zgromadzonych wypowiedzen wielokrotnie zlozonych
jednorodnych byta potaczona wytacznie wspotrzednym spdjnikiem i, np.:
Ewa (3,9): [Kjedys byuam chora i i byua byua ¢oca Olga i ja Se i ja i ja se zbekauam na

zemje kouo kuchni.]

Szczepan (3,6): [Mjau ¢apke i mjau duzom blode i i mjau na tej capce poponika

pjauego.]
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Wojtek (3,11): [Tata wuoncyuo auto i my Se ubralismy i my poslismy na pole f capce

i tata ftedy otpaliu auto i i lecau na nas dym do buzi.]
M. Zaregbina (1980, s. 34) notuje tego typu wypowiedzenia wielokrotnie ztozone wsrod
opowiadan konstruowanych przez dzieci w czwartym roku zycia, podkreslajac, ze
powstaja przy ,,oZywieniu si¢ wypowiedzi spontanicznej”. Zatem nalezy uznaé, iz
glownym czynnikiem ich pojawienia si¢ s3 emocje dzieci, ktore majg taki wptyw na
sktadnie.

Pojawily si¢ takze wypowiedzenia wielokrotnie ztozone bezspojnikowe, np.:
Hania (3,7): [Mozna rysowac, ukuadac puzle, grac f cos.]

Odnotowano takze wypowiedzenia, ktore byly potaczone spdjnikiem tgcznym

a, np.:
Ewa (3,5): [Tu ma takie luzowe, tu Zelone, a tu ocka, a tu ta tes ocka, a tu jest nosek,
a tu uszka, a to szq nogi, a to szq lence, a tu jest guowa.]
Adas (3,11): [Wuozyu loncke do palnika, a tutaj psypazyu se, a tu... bandas.]
Adas (3,11) pominat orzeczenie ostatniego zdania sktadowego. Takie btedy pojawiaty si¢
sporadycznie.

Niektére z wypowiedzen byty potaczone za pomocg spojnikow i, a oraz, np.:
Dawid (3,8): /4 tutaj y tata jus skoncyu i ma jus samolot, a na popsedne yy, a popSedne
chuopcéik ma samolot.]
Hania (3,7): [Ja mam mleko, wode, ma a mama daua jajka i pomjeszauam troszke ja.]

Pojawily si¢ wypowiedzenia potgczone zdaniami wspotrzednymi ze spdjnikami

a oraz/lub i 1 bezspojnikowo:

Hania (3,7): [Mama kupiua mleko, potem poszua do domu, a potem nalaua kotkowi do

miseczki i piy na koncu.]

Alicja (3,9): [Ma lug jeden. Ma dwa usy, ma sksydua, ma ogon, ma dwje nogi i ma
kokalda.]
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B. Wielokrotnie ztozone niejednorodne

Odnotowano 32 wypowiedzenia wielokrotnie ztozone, w ktorych wystepowaly
inne spojniki wspdirzedne - sg wigc one niejednorodne w swojej budowie. Dzieci
najczesciej zespalajg zdania stosunkiem przeciwstawnym i fgcznym.

Frekwencyjnie czesto pojawiato si¢ ale — odnotowano 21 wypowiedzen, np.:
Agnieszka (3,4): [A ja ide to tes spauam f takim uuzecku, ale tata tez mi odepnou dwa
dwa kijki i ja mo moguam pses tom dzZiule wychodzi¢ s uuska.]

Nel (3,10): /4 ja lubje tluskafkowe, ale zacholowauam i ne moge loduf.]
Agnieszka (3.,4): [Kjedys byuam, ale nestety sobje tak tloske stukuam walge i mi lecaua
klef.]

W funkcji przeciwstawnej dzieci sporadycznie (6 razy) uzywaty #ylko, np.:
Maks (3,10): /No Bluno znalas takje muselki, takje wielkje, dla ne dla mne tylko dla
Sebje i yyy lubiy je i tam fseduy lobaki.]

Ala (3,11): [On se wabi Jeka i jus ne mam zwiezont tylko jednego mam zwjezontka.]

7 razy odnotowano uzycie spojnika przeciwstawnego a, np.:

Nel (3,10): /No kjedys Bjedronka upusciua kota i zostaua f Klou domu kot carny sam,

a bjedronka posua sobje.]

Marysia (3,8): [4 muj tatus se nazywa Lobelt, a moja mama Ola, a moja siostla se

nazywa Natalka i ne mam Za to dzidZusa ani Zadnych Zwiezont.]
Ignas (3,9): [A4 jutlo s Tolom pszytulalismy se do nego, on do nas ne pszyszet tag blisko,
a my podeszlismy do Kaza i pszytulilismy go.]

Dwukrotnie wystgpit stosunek wynikania podkreslany przez uzycie dlatego
1 wiec:
Ala (3,11): [4 a ja mam takjego no i jesce jedne i tam bendom takje cukjejki wuasne
tam moze kupic¢ cukjejki jatego na konika tam bendg bic.]
Asia (3.,4): [A muj blat lubi zuoty, wjenc ja tes lubje zuoty, my ne lubimy luzowego
i fjoletowego.]

Odnotowano takze jedno polaczenie synonimiczne:
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Badacz: (...) jakie ty bys najbardziej chciata mie¢ zwierzqtko?
Hania (3,7): [Pje... suczke, a rodzice mi ne pozwalali, mama mi ne pozwaua na
urodziny cyli.]

Przytoczone wyzej przyklady $wiadcza o tym, iz tego typu niejednorodne
struktury wspotrzedne odnotowywano w relacjach ze zdarzen lub w wypowiedzeniach
eksplikatywnych. Dzieci postugujace si¢ strukturami wspotrzednymi niejednorodnymi
moga precyzyjniej wyraza¢ swoje mysli niz te, ktore buduja wylacznie wypowiedzenia

wielokrotnie ztozone jednorodne.

3.6.2. Wielokrotnie ztozone niewspotrzgdnie

Odnotowano 149 wypowiedzen wielokrotnie ztozonych niewspotrzednie.
Dzieci, konstruujac je, uzywaly tych samych stosunkow syntaktycznych, ktore stosowaty

w zdaniach dwukrotnie zloZzonych.

A. Trzykrotnie zlozone

70 wypowiedzen stanowily trzykrotnie zlozone o budowie niewspotrzedne;.
M. Przetacznikowa (1963, s. 222) w tej klasie wyrdznia trzy typy powigzan:
wspotrzedno-podrzedne, nadrzedno-podrzedne, hierarchiczne. W  wypowiedziach
trzylatkbw objetych badaniem wystepowaly wszystkie — cho¢ niektore w skromnej
dokumentacji lub catkowicie wyjatkowo — struktury. Ich szczegoétowe uzycie zostato

przedstawione na wykresie:
Wykres 17 Wypowiedzenia trzykrotnie ztozone niewspotrzednie
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1. wspélrzedno-podrzedne

Zdania wspotrzgdne sg zazwyczaj powigzane tacznie, a zdanie podrzedne jest zalezne od
dodanego zdania wspotrzednego. Typ A byl najczegstszym sposrod struktur wspodirzedno-

podrzednych — odnotowano 22 wypowiedzen, np.:

Janinka (3,1): /4 ja jus umjem, ja mogem jus dotykac¢ sauom lenke, bo ja jus mam takom

lenkawise.]

Ewa (3,9): [A ja pjenk a ja pjenkne zrobiuam wszystko do Ali w Zuopku ii po

powjedzauam mamje w samochodze, Ze pomoge jej w domu spszontac.]

Dawid (3,8): [Chuopcik puace y i i ne wjem, ¢o mama ma w lence.]

Zdanie dodane jest powigzane stosunkiem tgcznym. Zdanie podrzedne wyraza zwigzek

czasowy lub warunkowy. Odnaleziono 5, np.:

Ewa (3,5): [Jag ja spauam, to ja se w te w nocy tak tloszke poklepayam i i i i zlobiuam

sobje takq malutkq lanke takq celwong.]

Leon (3,2): [Jak se Zmjeni Zelone, to moze jechadz auto i moze dzieci pszychodzi¢ pszesz

ulicze no.J

Maciek (3,11): [Jag ne mjauem tych hotuilszow, to mjauem taki mauy tol i mjauem do

tego tag duzo aut.]
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Typ C

Po zdaniu gltéwnym nastgpuje podrzedne przyczynowe lub przydawkowe. Ostatnie

zdanie jest wspotrzedne do zdania pierwszego. Odnotowano 5, np.:

Kuba (3,10): [Ja tak sypko bjegam, Ze nik mne ne moze Zuapac i Sypko jade na loweze.]
Ewa (3,5): [Ale ne asz tak ceszto, po ja teraz ne jezdze, wjesz.]

Gabrys (3,10): [Zeby mjauby tutaj tom tom tym tym hakjem, ktulg by podnosiy i i by... to
w...i by.... i ftedy i by tak chodz... i by ftedy podnosiu.]

2. nadrzedno-podrzedne

Typ A

Zdania podrzg¢dne sg wzgledem siebie semantycznie badz formalnie rownorzedne. Laczy
je ze zdaniem nadrzednym stosunek przyczynowy, rzadziej celowy, dopetlieniowy.

Typ A byl najczesciej stosowany. Oznaczono 14 jego zastosowan, np.:
Maciek (3,11): /A ja lubje najbaldziej zime, bo moze Zjezdzaé¢ na szankach i lobidz

baywany.]

Ala (3,11): [Jatego Baba Jaga jq jamkneua, po ona caua cos jezdzi¢ i kéaua jes domek
Baby Jagi.]

Szymon (3,6): [Ja ne mam zwiezontek, bo tata jest uculony na koty, a tata muj ne jes

uculony na pjeski.]

Kuba (3,10): /Ne, bo ja ¢auem mjeé bjata mojego, a re mam.]
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Typ B

Odnotowano 3 takie wypowiedzenia. Zdania podrzgdne w tej strukturze sag warunkowe

lub czasowe:

Franek (3,11): /[Ze dl jeden chée bje jeden bjegrie, no i dlugi no i jag zuapje, to tela? dlugi
jes belek.]

Woijtus (3,6): [Tak o i a o ne a ne jakby kompauem se, tak machauem, to tam byu duch
za pokojem.]

Marysia (3,8): [Ze Se li¢y i Se cho jat jat tos li¢y i tseba, to tSeba Se schowac.]

Typ C

Zdanie gléwne jest czlonem s$rodkowym, ktore poprzedza zdanie czasowe lub
warunkowe, a po nim wystepuje przyczynowe lub dopetnieniowe. Zdania podrzedne sg

formalnie réwnorzedne. Oznaczono 4 wypowiedzenia o takim schemacie, np.:

Julek (3,10): [No bo ee jag garnek jest cepuy, to to musi to musi to musi to tata i mama

muszq ee powiedze¢ chuopczykowi, Ze ne wolno potchodzi¢ do garnka.]

Wojtek (3,11): /A4 jag byu buoto, to ja fcoraj myuem mopem na korytazu, no bo fsyscy

nanosli buota.]

Gabrys$ (3,10): [Jak se pszyjdze pielszy laz do szkouy, to ftedy se mozna bawic, bo ftedy

tam som zabafki.]
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3.  hierarchiczne

Typ A

Zdania podrzgdne nastgpujg po zdaniu gtdwnym. Oznaczono 16 takich wypowiedzen —

najwigcej ze wszystkich wypowiedzen trdjcztonowych niewspotrzednych, np.:

Janinka (3,1): /A wjese, muj Zadek powjedzZau, ze kupi kulki.]
Alicja (3,9): [A wjes co, moja tes jest (w ciazy), bo Aga lodZi Lilke.]

Adrianka (3,8): /4 ja pojechauam, bo kjedys z Ulom byuam na basene duzym, tam gdze
byuo duzo wody.]

Zdania podrzedne wyprzedzaja zdanie gtowne. Odnaleziono tylko 1 taka konstrukcje

Jedrek (3,6): [No bo psectole le jes, no bo psec, no bo bo bo jak kos jes w psectolu, to

jag jus stoncy, to musi iz do placy.]

B. Zlozone czterokrotnie i wiecej razy

79 wypowiedzen wielokrotnie ztozonych niejednorodnych jest wigcej niz

trzykrotnie ztozona!®. Przewazajg struktury zlozone czterokrotnie — oznaczono 45 — ale

166 W charakterystyce iloSciowej wypowiedzenia zlozonego u dzieci sze$cioletnich
i siedmioletnich M. Swiecicka (2021, s. 248) wyodrebnia wypowiedzenia o roznej krotnosci, az do
wypowiedzen 14 krotnych.
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znajdujemy tez takie o wiele bardziej rozbudowane, jednak w skromnej dokumentacji'®’.
Czasami pojawiaty si¢ watpliwos$ci co do tego, czy mozna wiarygodnie ocenic, jak zdanie
powinno by¢ zakwalifikowane pod wzgledem liczby zdan ztozonych. Wynikato to przede
wszystkim z ich nieprawidtowej, chaotycznej budowy (powtdrzenia, zaro6wno
poszczeg6lnych sktadnikow syntaktycznych, jak i1 catych rozbudowanych czionow,
potokowego charakteru, eliptycznosci), a w konsekwencji niskiej komunikatywnosci,
np.:

Ignas (3,9): [Z Tolom se casem ne bawje, bo bawje se innym, czyms innym, ale hmm
Malysa se lubi bawi¢, Malysa se lubi bawic¢ takimi autkami, dZe jedze po ulicy takje

w peckolu, takje zabafki i jeszcze se lubi bawi¢ klockami.]

Maciek (3,11): [Tag, zZe tam szom widZauem takje szom jus takje dwa ludziki, jesz pilat,
ktuly ma takie te, jesz pilat co marz, jesz pilat, jesz pilat garzetke na moje ulodziny mama
mi porzwoliya kupié szobje garzetke, Ewie ne, mojej Sosztsze re, bo dlatego ze'% ja

mjauem ulodziny, bo...] (zdanie niedokonczone)

Ewa (3,9): [Ja dostauam od Mikouaja u bapci byu byu do bapci pszyszet Mikouaj i dau
jej pod choinke wtedy zostauo tam i bapcéa powjedzaua ze cos jej pszynosu Mikouaj la
Efci i dla Ewy to byuo dla Ali i la mne to by to byu chrupaczek la mne, a la Ali piesek,
ktury chodZzi i ktury rof szczeka.]

Tendencje do powtarzania tych samych sktadnikow semantycznych od trzeciego roku
zycia w wypowiedzeniach wielokrotnie ztozonych zauwazyla juz M. Przetacznikowa
(1963, s. 227-228), ktora interpretuje stusznie te powielenia struktur, jako poszukiwanie
stow do wyrazenia tresci mys$lowych. Najczesciej dzieci w ten sposob zdaja relacje,
opowiadajg szczegodtowo o swoich doswiadczeniach, wydarzeniach — Ignas opowiada
o zabawach, Maciek zdaje relacje z zakupu gazetki o piratach, Ewa przybliza, co dostata

od Swietego Mikotaja.

3.6.3. Uwagi do budowy

Odnotowano dwa przytoczenia cudzych stow w mowie niezalezne;:

167 Wypowiedzenia zbudowane z: 5 sktadnikéw — 17, 6 sktadnikéw— 8, 7 skladnikow — 4, 8
sktadnikéw — 1, 9 sktadnikow - 4.
168 Spojnik dlatego, ze pojawia si¢ w pigtym roku zycia (Zargbina 1994, s. 133).
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Alan (3,11): [Ja ide do bapci, a tam tak mama tag budziua mne: ,, Wstawaj, idzemy do
psetskola™.]

Franek (3,11): [Ze psysSedu Jaso i Symus i w ftedy no i powiedzauy: ,,Co Se Stauo”.]

Wypowiedzenia wielokrotnie ztozone zawieraly zdania wtracone. Owe zdania
posiadajg wyjasnienia dla odbiorcy, uzupetniaja jego wiedzg¢, maja zadanie przekona¢ go
do stanowiska nadawy, np.:

rrrrr

do jatiedos stlepu w mojom z mojom mamom i tatom, to tupowalismy, to to musSimlismy
cos znales dla Natalki, bo moja Sostra byua na oboze i i muselismy c¢os znales, a mama
wymysliua jat jom pywitaé, mama wymysliua ten, zeby tupilismy balony i Zeby psywitac
jom.]
Daria (3,9): [Bapca y Oli ku to jes Oli mojej sostly kokalda, ale mi pozyczyua, a bapca
jej kupiua, a ja sobje kupiuam opaske.]
Wojtek (3,11): /DzZisaj do domu wruce z mamom, no bo mama pracuje blisko psetskola
i ta i tata po nas ne psyjedze, no bo dzisaj musi y y y zauozy¢ lampy f pracy.]

3 wypowiedzi zostaty niedokonczone, np.:
Gabrys (3,10): [Ja mam nebjeskq, a Uuczja ma.... ne wjem jakq, bo... ne wjem...J

Ignas (3,9): [Kjedy bendze noc, to pujde uuszka, mama mi peczyta ksionzke, bo ja jeszcze

ne jestem taki duzy, bo hmm y...]
Woijtus (3,6): [Y on no muwi no...y no Zeby tace tata musi ta jus bendze, no Zeby tatus ne
muk y Zuo i Zeby tatus byu sc¢ensliwy...]
50 wypowiedzi nalezy uzna¢ za wykolejone, np.:
Gabry$ (3,10): [A4 ja kjedys chéaua bo moje lekalstwo i tam byli straszniczy pilnowali

takq pang, ktura ché¢aua chyba cos ukrasé is tez na albo na radjo albo na poliéje.]

Marysia (3,8): [4 ja mam, a ja mam, a ja tez mam dwje touy i i Sypto umjem i Sypto umjem
na mojej hulajnodze zejechac, bo Sypto umjem na mojej hulajnodze jechadz, bo mama ¢y

¢ytaya i Zelona jes i i Sypto ona i sypto mne ona mne nawet lospendzi, baldzo Sypto.]

Szymon (3,6): /A ja moja mama moja mama... ja kjedys jaduem nauesnoki, jak benesz

mama zasadziyaua kjedys nausniki, bo ¢e bo lobiuem nausniki.]
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W obrebie tych zdan dochodzi do opuszczenia pewnej czesci wypowiedzi, jak
w przyktadzie pierwszym, co sprawia, ze wypowiedz nie jest w petni komunikatywna dla
odbiorcy — musi on domyslac¢ sig, co dziecko chciato powiedzie¢ — albo jak w kolejnych
dwoch przyktadach, dochodzi do wlaczenia w nie tresci, ktore nie powinny si¢ tam
znalez¢ z punktu widzenia odbiorcy — brak myslowego zespolenia z wypowiedzeniem.
Dzieci bardzo chciaty bra¢ udziat w rozmowie 1 méwity cokolwiek, by tylko moc zabrac¢

glos 1 by to wtasnie im byta po§wigcana uwaga badacza.

Cze$¢ wypowiedzi wielokrotnie zlozonych nalezy wuzna¢ za potoki
sktadniowe!®’, np.:
Ala (3,11): [Moja sostja i ne jes dzZidzusem i ne mam dzidzusa ale kituje byuam dzZidzjusem
i moja siostja byua dzidzusem i moja mama byua dzidzusem i muj tata mjay muj tata byu

dzidzZjusem fSysc¢y byli mojej jodziny dzidzjusami.]

Ewa (3,9): [A4 policja tam jeszcze jest w brzuszku bo ona atakuje o ona ona chroni ogarmis
i pszet strasznymi jak jedzq to mo jak zjedzq za duzo to ftedy to ftedy tag wzglejq a ja
zjedzq mauo to ftedy juz ne zgmlejq policja jag zjedzq za duzo za duzo tych chorup.]

Maks (3,10): /Ymm no jakies place musimy lobic¢ i musimy lobi¢ i jezyki majom kolce

i ne moge ich dotykac tam tyuu bo majom kolce.]

Niezwykle trudno wyodrgbni¢ potoki sktadniowe, a czg$¢ z nich z powodzeniem moze
stanowi¢ takze wypowiedzenia wykolejone. Przyjeto definicj¢ potoku sktadniowego za
M. Zak-Swiecicka (1993, s. 181), ktora dostrzega, iz potok sktadniowy to nie tylko ciag
wyrazow, wyrazen, ktore sg ze sobg powigzane w sposob luzny bez uporzadkowania
syntaktycznego, logicznego, ale dostrzega wieloptaszczyznowo$¢ wypowiedzi
potokowych, poniewaz cechuje je jedno$¢ tematyczna, gramatyczno$¢ w plaszczyznie
powierzchniowej oraz mozliwo$¢ zadania pytah pomocniczych pozwalajacych na
odkrycie jego wewngtrznej struktury. Wypowiedzenia potokowe sg uwarunkowane przez
spontaniczny akt konstruowania wypowiedzi, emocjonalno$¢ i dzieciecg psychike!”°.
Bardzo czgsto zawierajg poprawki, naruszenia zwigzkow sktadniowych. Pojawiajg sie,

gdy dziecko chce przekaza¢ wiele informacji naraz, czgsto nie tgczg si¢ one w logiczng

199 Celowo, zgodnie z tradycja opisu sktadniowego (Zak-Swigcicka 1993, s. 181) przy cytowaniu
potokow sktadniowych rezygnuje si¢ z wprowadzania interpunkcji, by podkresli¢ charakter tego rodzaju
wypowiedzi. Zak-Swiecicka (1993, s. 82) zwracala uwage w wypowiedziach potokowych na
charakterystyczne tempo moéwienia dzieci i brak pauz.

170 Wystepuje takze w tekstach mowionych dorostych (Zak-Swigcicka 1993, s. 181).
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catos¢. M. Swigcicka (1994, s. 53-55) wykazuje, ze obecne sa w nich nieporadnosci

leksykalne, nawroty do wypowiedzianych czlonéw zdaniowych, chaotycznosé. Ala

opisuje swoja rodzing, Ewa opowiada tres¢ bajki, Maks opowiada o ostatnich zajeciach

plastycznych, w ktorych uczestniczyt. Tego typu opisy i relacje beda sprzyjaty

pojawianiu si¢ potokow sktadniowych!”!,

Bardzo czgsto w zdaniach wielokrotnie ztozonych dochodzito do naruszen

zwigzkoéw wyrazowych, poprawek, nieptynnosci, np.:

naruszony zwigzek zgody — 24 razy
Wojtek (3,11): /A jag byu buoto, to ja fcoraj myuem mopem na korytazu, no bo

fsyscy nanosli buota.]

Julian (3,10): [Jak ty byues taka malutka, jag chodZiues do zuopka i klan i zablauas

takje pjanino i glaues na nim.]
Leon (3,2): [Jak Se zmjeniu Zelone, to moze jecha¢ auto i moze dzeci pszychodzi¢
pszesz ulicze, no.|

naruszony zwiazek rzadu — 12 razy
Tola (3,8): [Inne jakjes stale, a ja ne mam nowg safke, a ja ne mam jesce nowej

kanapi.]
Alicja (3,9): [Ma dwa usy, ma sksydua, ma ogon, ma dwje nogi i ma kokalda.]

Ala (3,11): [On se wabi Jeka i jus ne mam zwiezont tilko jednego mam Zwjezontka.]

naruszony zwiazek przynaleznosci — 7 razy
Dawid (3,8): /4 tutaj tata jus skoncyu i ma jus Samolot, a na popsedne yy, a popsedne

chuopcéik ma samolot.]

Szymon (3,6): [Tak, zZeby Zeby bo bendze tedy mi Zimno na pododze, jak stane bes

skalpet, to tedy bendze mi Zimno na stopka.]

Maciek (3,11): [Tak, zZe Se lobi kulki i na na dole jesz zuta, potem sledna, a na gula

to jest taka maua.]

poprawki — 39 1 nieptynnosci — 52

171 Por. Dzieniarz 1995, s. 280.
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Franek (3,11): [Ze dl jeden chée bje jeden bjegiie, no i dlugi no i jag zuapje, to telaz
dlugi jes belek.]

Alan (3,11): [Ne tyko je mleko, pije i on puace zawse, jak o... jag jes goskje, bo ja
pije tak.]

Janinka (3,1):  [A wjes, muj Zadka, muj Zadek ma mjay kul... ma ma dwje kulki,
ne znosom jajka, a plababéa moja babéa daje mi i Zatkowi jajka, a ja jaduam Z
Zatkjem jajka.]

51% wszystkich wypowiedzen wielokrotnie ztozonych posiadato zaktocenia
konstrukcji sktadniowej. Swiadczy to o tym, jak trudna jest dla dzieci w czwartym roku
zycia budowa wypowiedzen tego typu. Wymaga bowiem powstrzymywania emocji,
by mys$li zostaty wyrazone jezykowo. Im konstrukcja stosowana przez dziecko byla
bardziej skomplikowana, tym wigksze bylo prawdopodobienstwo wystgpienia btgdow

czy wykolejenia.

3.7. Operatory nawigzania

Jednym z najwazniejszych sygnatow utrzymujacych kontakt w dialogu
sg wskazniki nawigzania, np.: no, a, ale, i, to, bo itp. Nadawca komunikatu umieszcza
je na poczatku wypowiedzenia, a ich frekwencja w méwionym jezyku jest bardzo wysoka
(Pisarkowa 1975, s. 87). Najczgstsze sg te, ktore wywodzg si¢ ze spojnikdéw (Strutynski
2002, s. 357) oraz sktadnikéw nawigzania migdzyzdaniowego. Sg fundamentalnie wazne,
poniewaz petnig funkcje¢ strukturalng i1 decydujg o spdjnosci tekstu. Jak zwracata uwage

K. Pisarkowa:

., (...) warunkiem dostatecznej spojnosci tekstu mowionego jest zachowanie pewnych
elementow pozazdaniowych, pochodzgcych jakby z innego tekstu, reprezentujgcych linig
rownolegtq do linii tekstu glownego, typowych wlasnie dla jezyka mowionego i tylko
pozornie zbednych dla jego gramatycznej doskonatosci.” (Pisarkowa 1975, s. 45)

Sa to elementy fakultatywne 1 mozliwe do usuni¢cia bez uszkodzenia linearnej struktury
wypowiedzen, ktore jednoczesnie segmentujg tekst i konstytuujg syntaktycznie jego

wieloptaszczyznowos$¢. Ich szczegotowe uzycie przedstawia wykres:
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Wykres 18 Operatory nawigzania

zeby N 3,69%
] 13,77%

no+i [ 1,40%

notbo N 8,28%

no+ale | 0,20%

no | 15,27%

dlategoze ]| 0,30%

bo. | 20,26%

tylko [l 1,10%
ale NN 6,29%
wiesz [l 0,70%
a+wiesz [l 0,80%
2 | 27,94%

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30%

A moze wprowadza¢ pytanie — odnotowano 31 takich wypowiedzi, np.:
Dawid (3,8): /4 moge tego dotknonc?]
Ala (3,11): [A mas jakjegos dzidzjusa?]
Alan (3,11): [A duzo dzeci pyjdom tutaj?]
249 wypowiedzen rozpoczyna si¢ od a, np.:
Natalia (3,11): /4 ja lubje jednonoszcze f pszeczkolu.] (jednorozce)
Szymon (3,6): [A moja mama congle lobi nalesniki.]
Ignas (3,9): [4 Ola, moja kolezanka, zafsze jj jedZze pszodu i ma takom kjerownice, gdze
ona ne kleji, ne kleji.]
Moze takze wprowadza¢ odpowiedz (czesciej potwierdzajacg) 1 oznaczaé: a skoro
Dprosisz.
8 zdan rozpoczyna si¢ od a+wiesz, np.:
Adrianka (3,8): /4 wjes, kjedy pszyjdg rodZice bendzesz Se z nimi bawi¢ bardzo uadne,
bo [ bo rodzice som fajne.]
Janinka (3,1): [4 wjese, muj dZadek powjedzau, Ze kupi kulki.]
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Alicja (3,9): [4 wjes co, moja tes jest, bo Aga lodzi Lilke.]
7 wypowiedzen wprowadza wiesz, np.:

Alicja (3.,9): [Wjece, ze to tylko sq wymysleni pseces.]

Alicja (3,9): [Wjes, co jesce muj plusak telas bendze lobiu?] (dziewczynka uzyta tego
sygnatu rozpoczynajacego 5 razy, takze zadajac pytania)

Mitosz (3,2): [Wjes, ze ja mam tes takie puzle s psi patlolami.]

Wiesz pelni funkcj¢ impresywng, poniewaz ma wywota¢ u odbiorcy okreslone
zachowanie, reakcje, ale takze strukturalng, poniewaz wprowadza hipotaktycznie tres¢

zdaniem dopetnieniowym.

Ale oraz tylko pelig funkcje przeciwstawng, wprowadzajg zastrzezenia

1 pytania. 63 wypowiedzenia rozpoczynato si¢ od ale, 11 od tylko, np.:

Dawid (3,8): [Ale w ale w lese to to to to mozna spotka¢ dinozauly, plawda?]
Szymon (3,6): [Ale mama szypko pszysua i mi wycongneua.]

Rafatl (3,11): [Yyy ale f mojich krockach to to jest naplawiane satelity iii s jacht, jacht i
samochut po li cyj ny.]

Jagodka (3,10): [Tylko, Ze ja mam ne kolorowe, tylko same ruzowe pomponiki.]

Bo wystepuje z najwyzsza frekwencjg — az 203 razy'”?

. Jest to spowodowane
pytaniami o przyczyne, ktore zadawata osoba badajaca. Rozmowa jako forma
komunikacji stwarza okazje do motywowania swoich sagdéw i ocen, rozkazow, zakazdw,
pytan (Pisarkowa 1975, s. 101). Bo nosi $lad zatartej funkcji logicznej jako spdjnik

przyczynowy (Pisarkowa 1975, s. 39). Dzieci odpowiadaly na pytania:

Badacz: 4 dlaczego ptacze?
Tymon (3,6): /Bo bo bo baldzo boli go lenka.]

Badacz: 4 Juleczku, dlaczego dziecko na przyktad nie moze wkiadaé palcow do
kontaktu?

Julian (3,6): [Bo bo mo bo moze Se skonkaktowac.]

172 M. Zak-Swigcicka (1993, s. 21, 200-201) klasyfikuje takie wypowiedzenia jako ,,urwane

dokonczone”.
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Gabrys$ (3,10). [Mjauy uy bydz Zzemnaczki ki po po zupje, a byu a byu lysz.]
Badacz: Dlaczego?
Gabrys (3,10). /Bo chyba, bo panom Se, bo chyba panom wsyskie zuzyuy, dzauy, zebym

ze ze tyle Zuzyjom jom i pane kuchalki i i ZuZyuy, i wszyszkje do zupy.]
Dlatego Ze znalazto si¢ na poczatku wypowiedzi 4 razy, np.:

Mikotaj (3,1): [Datedo ne mam takich bjauych, tyto takje tloche inne.] (opuszczone Ze)
Asia (3,4): [Dlatego ze ché¢auy se zeblau mu palec.]

Asia (3,4): [Dlatego ze one majom zemby, a maue ne.|

Zeby wystapito jednokrotnie jako sktadnik nawiazania, w odpowiedzi na pytania

o cel dzialania, np.:

Badacz: 4 Heniu, dlaczego trzeba pani powiedziec, jak ktos jest niegrzeczny? (pytanie

0 przyczyng)
Henio (3,5): [Zeby zeby se uspokojiu ktos.] (odpowiedz uwzglednia skutek)

No to zazwyczaj najczestszy wyraz sposrod wprowadzajacych wypowiedzenie
(Pisarkowa 1975, s. 43). K. Pisarkowa definiuje go jako wyraz ekspresywny 1 wykazuje,
ze jest pomijany w opisach sktadni, prawdopodobnie przez niesprecyzowang
semantycznie i homonimicznie funkcje.

Stuzy do wprowadzania potwierdzajgcej odpowiedzi na pytanie rozstrzygnigcia, np.:

Franek (3,4): [4 ja w domu mam autobus Zelony.]
Badacz: Dostates taki fajny autobus?
Franek (3,4): /[No.]

Moze tworzy¢ takze przedtakt, sygnat rozpoczecia wypowiedzenia. W tekstach

zebranych w tym badaniu wystapit 153 razy:

Jedrek (3,6): [No luznymi zabafkami.]
Dawid (3,8): [No tata chuopcikowi dau pa papjel i z nego zlobiu sobje Zlobiy samolot.]

Franek (3,11): /[No wjem.]

No Iaczy si¢ z innymi wskaznikami nawigzania, poprzedzajac je.

2 razy pojawito si¢ no+ale, pelniace funkcje przeciwstawna, np.:
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Badacz: No to niedtugo si¢ faktycznie urodzi. To wspaniata wiadomosé¢. Bedziesz
mogta si¢ opiekowac¢ dzidziusiem.

Agnieszka (3,4): [No ale ja ne bende zmjenac s kupom, bo ue].
No+bo wystapito 83 razy, np.:
Jedrek (3,6): [No bo, bo niby, no bo bo ftedy ten tos opcy moze je zablac.]
Hania (3,7): [No bo jest ¢epuo i mozna se kompac.]
Kuba (3,10): /[No bo muszqg, no bo musi wystygnon¢ najpierf hejbata i ¢eba tak tak
dotnondé, i tak zlobi¢ dwa maue wycki, no tak.]
No+i odnotowano 14 razy, np.:
Franek (3,11): [No i fodzilismy, no i tata go wynos do smieci.]
Agnieszka (3,4): [No i mi tag lecaua klef, ale jus mi psesuo.]
Szymon (3,6): [No i tedy je i tedy je z dzemem. ]
Nie odnotowano no+to, ktére mialo wprowadza¢ konkluzje potwierdzajaca
,W takim razie, rzeczywiscie”.
I wystapito 138 razy jako formuta nawigzujaca'’3, np.:
Szczepan (3,6): [I ne mozna dotikac¢ goloncego kalnka.]
Ala (3,11): /I potem doknou pajet pajec do Zupy i potem bojauo.]
Janinka (3,1): /1 tata i tata powjezau, ze stauo tyko tyle kacoluch. (gest)]
Pojawiato si¢ takze (trzykrotnie) w pytaniach, np.:
Alan (3,11): /I mama daua jemu co?]
Tylko 1 raz odnotowano albo:
Dawid (3,8): [Albo to jes dzefc¢inka.]

Ze pojawito si¢ 36 razy jako formuta inicjujaca wypowiedz, np.:

173 Na obecno$¢ tej partykuly nawigzujacej w wypowiedziach dzieci w 5 roku zycia zwraca
uwagge takze M. Zarebina (1980, s. 49).
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Maciek (3,11): [Ze chuopjec posz ze ze podzay panu jakiemus panowi, zeby mu zlobiy

szamolot, potem poszed go pusz potem Zlobiu i poszet puszczac.]
Tymon (3,6): [Ze mle... Ze kotek jus piy mlecko.]

Jedrek (3,6): [Moje lo, ze mama jes mama i muj tata sq dolosli, Maja i Tuba som stalsi,

bo chodzom do stouy, a ja jestem tes stalsy, tylko chodze do psectola.]

Wsrod wyrazow wprowadzajacych wypowiedzenie nie odnotowano ani jednego
wigc, ktore powinno si¢ pojawi¢, poniewaz wystepuje w tekstach méwionych u osob
dorostych. Mozna taczy¢ brak tego spdjnika z niskg frekwencja zdan wspotrzednie
ztozonych wynikowych, bowiem odnaleziono tylko jedno zdanie z tym spojnikiem,
aw tej funkcji wystepowalo no to, ktore nie bylo uzyte jako operator nawigzania

wprowadzajacy wypowiedzenie.

Jak zwracata uwage W. Dzieniarz (1995, s. 275), w dialogu mowionym
pojawiaja si¢ wypowiedzi redagowane przez wiecej niz jeden podmiot mowigcy.
Stanowig one probe dokonczenia wypowiedzenia, ktore zostalo rozpoczgte przez inng
osobe 1 wystepuja od czwartego roku zycia, cho¢ wigksza ich frekwencj¢ mozna
zaobserwowac u dzieci szescioletnich. W badaniu udato si¢ zaobserwowac ich uzycie 34

razy, np.:

Hania (3,7): [On ma lodZice Ignas i tlata muwjom po polsku.]
Badacz: Yhm. Dlaczego my mowimy po polsku, Haniu?
Hania (3,7): [No bo mieszkamy f Polsce.]

Badacz: 4 jakbysmy mieszkali we Francji to...

Hania (3,7): /...to muwilismyby po flancusku.]

Badacz: 4 jak w Anglii...

Hania (3,7): /...to po angjelsku.]

Badacz: Dlaczego on sie Jagodka oparzyt?
Jagoda (3,10). /Bo dotykau galnka.]
Badacz: No niemozliwe, przeciez dzieci nie mogq dotykac garnkow!

Jedrek (3,6): /... tvito dolosli.]
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3.8. Naruszenia zwigzkow skladniowych

A. Zwiazek zgody

Odstepstwa w zakresie zwigzku zgody w zebranym materiale jezykowym
odnotowano 93 razy, co stanowi 2,14% wszystkich wypowiedzi'74.
Dotycza one bardzo czegsto zwigzku podmiotu 1 orzeczenia. Dzieci stosowaly

niewlasciwe przypadki, np.:

Kasia (3,7): [Tu nalewa kotkowi. A tu pije kotka.]

Lenka (3,0). [Ana je... Ana ne ma.] (Nie ma Ani.)
Tego typu btedy zidentyfikowano takze w przypadku orzeczenia imiennego, np.:

Woijtus (3,6): [A4 ja tez mam didiusa, tyko Synka jes didius. (w znaczeniu: A ja tez mam

dzidziusia, ale synkiem jest dzidzius.)
Odnotowano niedostosowanie orzeczenia pod wzgledem liczby:
Szymon (3,6): [I mama baldzo puakauy i baldzo mne bolau.]

Duze problemy sprawialy dzieciom zwigzki liczebnika z rzeczownikiem,

w ktorych liczebnik nie byt dostosowany pod wzgledem rodzaju, np.:
Franek (3,11): /4 ja mam takje dwa pjecontki.]

Ignas (3,9): [Casem jes Gablys pjelfsy u pana Adama, kjedy czyma go za lonczki, a casem

ja jestem pjelfszy i cymam pana Adama za loncki dwa nawet.]
Kinga (3,11): [Mam dwa Sostle, a jeden brat.]

Ela (3,9): [Ceba zlobi¢ dwa kulki.]

Liczebnik w ontogenezie pojawia si¢ pozno, gdyz jest zwigzany z ustalaniem stanu
ilosciowego zbioru i szeregowaniem elementéw. Kompetencje w uzywaniu liczebnikow
dziecko nabywa stopniowo, o czym informuje nas cze¢stotliwo$¢ uzycia tej czesci mowy

—wedhlug E. Luczynskiego (2004, s. 161) w drugim roku zycia — 1,2%, w trzecim — 1,3%,

174 Qg to jedynie przyblizone obliczenia, poniewaz czg$¢ dziecigcych wypowiedzi stanowita tak

wadliwe semantycznie wypowiedzenia, ze nie sposob bylo oznaczy¢ wszystkich naruszen zwiazkoéw
sktadniowych. W takich wypadkach odnotowywano wykolejenie.
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w czwartym — 4,1%, w pigtym — 3,8% w széstym — 4,8%. Nalezy takze odnotowac, iz

liczebnik dwa posiada trudng wariantywno$¢ rodzajowa.

Trudno$ci  wystgpowaly takze w dostosowaniu rodzaju przymiotnika,
odnotowano wiele tego typu btedow, np.:
Michat (3,1). [Ale mo mo mos Aleg ma gumowce te takje duze carno.]

Badacz: Jakie komary?
Szymon (3,6): [Nedobly, takje glyzonce.]

Woijtus (3,6): [4 tam ne ma salej safée Tytusa, ne ma, to Som tyko takje blonzowjej, bo
mamy blonzow, a na budowje ne mamy safki.]

Dzieci czasami nie uzgadniaty przypadka zaimka przymiotnego'”>, np.:
Ala (3,11): [A ja se dZisej pfyjefauam na joweZe takom sukenkq.] (A ja dzisiaj
przyjechatam na rowerze w takiej sukience.)
Ala (3,11): [Po yy mama daua jej taki dinosau.]
Naruszony zwigzek rzadu w wypowiedziach dziewczynki doprowadzit do naruszenia
zwigzku zgody.

Czeste byly wykolejenia w zakresie rodzaju, np.:

Ala (3,9): [Myslauem, ze ktos otforzyu dzwi.]
Franek (3,4): [Tam byuo nam mozem dzip.] (Tam byl nad morzem dzip.)

Julian (3,10): [Jak ty byues taka malutka, jak chodZiues do zuopka ka i klan i zablauas
takje pianino i glaues na nim.] (w znaczeniu: Jak ja bytam taka malutka, jak chodzitam

do Ztobka i tam zabralas takie pianino i gratas na nim.)

Odnotowano takze niedostosowanie orzeczenia do wymagan podmiotu

zbiorowego, np.:

Wojtek (3,11): [Zeby dZewcynka posua z mamg do sklepu kupi¢ mlecko dla kota, potem

posli potem potem pacili i posli do domu i dziefc¢ynka nalay nalaua mu mleko i nalaua

mu. |

175 E. Luczynski (2004, s. 161) zwraca uwage na zwigzek w proporcjach migedzy zaimkami
rzeczownymi i przymiotnymi, a rzeczownikami i przymiotnikami w mowie dzieci.
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Franek (3,11): [Ze pSySedu Jaso i Symus i w ftedy no i powiedzauy: ,, Co Se stayo”.]

Adrianka (3,8): [Jutro jutr jutro byua anouki.] (w znaczeniu: Wczoraj byliSmy

aniotkami.)!”%

B. Zwiazek rzadu

Naruszenia zwigzku rzadu odnotowano 126 razy, co stanowi 2,9% wszystkich
wypowiedzi. Najczesciej dotyczyly one niedostosowania przypadka dopeinienia

do orzeczenia, np.:
Woijtus (3,6): [Ale jak jag doknouem piekalniku sybo, to zacne mne bole¢ lenka.] (Jak

dotkng¢ szyby piekarnika, to zacznie mnie bolec¢ reka.)

Maks (3,10): [Bo hmmm lubje i lubje Se jes¢e dZzakami bawié.] (Bo lubig¢ ja 1 lubig si¢
jeszcze z dzie¢mi bawic.)
Franek (3,11).: /Daje blatowi.]

Duze problemy sprawita dzieciom laczliwos¢ czasownika bawi¢ sie, np.:

Hania (3,7): [Bawiua apolty.] (Bawita w aporty/w aportowanie.)
Ewa (3,5): [Ja lubig¢ se bawic strasz pozarng.]

Badacz: A w co sie z Antkiem zazwyczaj bawicie?
Gabrys$ (3,10). [Lalkami.] (Odpowiedz dziecka uwzglednia przedmiot, ktorym si¢
bawia, a nie zabawe.)

Nazwa w funkcji osoby towarzyszacej czynnosci w narzgdniku pojawia si¢

prawidtowo w tekstach dzieci, natomiast dokonujg one elizji przyimka'’’, np.:

176 Tego typu mylenie linearnego porzadku odnotowano 15 razy u 6 trzylatkdw. Dotyczylo
okreslen czasu dzi$, wczoraj, jutro, np.:
Badacz: Franeczku, a co ty robites wezoraj?
Franek (3,11): [Em bawiuem se tolem Hotuils.]
Badacz: Nie, to dzisiaj bawites sie torem Hot Wheels, bo wczoraj nie miates tego toru Hot Wheels.
Prawda?
Brak rozumienia linearnych okreslen czasu moze swiadczy¢ o zaburzeniach postrzegania czasu, ktore
mogg informowac o braku kulturowego percypowania kierunku i by¢ podstawa do diagnozy ryzyka
wystapienia dysleksji. Warto tez zwroci¢ uwage, iz w przywoltywanym dialogu wiedza badaczki pozwala
duzo precyzyjniej analizowa¢ zebrany material jezykowy.

177 Por. z opisami tekstow wykonanymi przez E. Luczyfiskiego (2004, s. 125).
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Mikotaj (3,1): /[Bawiuem Se mamom.]
Julek (3,10): [Najbaldziej lubie e se bawic tatom eee...]
Ada (3,4): [Tatom chéauabym se bawic kletkami.]

Badacz: Powiedz mi, z kim najbardziej lubisz si¢ bawic¢?

Wojtek (3,9): [Emilem.]

Tymon (3,6): [Ne, zostaua, zeby ja Se ig bawiuem.] (Nie, zostata, zebym ja si¢ z nia
bawit.)

Alan (3,11): [I s palku ym da psuf... i tam wolno is¢ ludzami, pobawié Se psami.]
Schemat sktadniowy tego czasownika jest rozny w zaleznosci od jego znaczenia. Wydaje
sie, ze dzieci opanowaly laczliwos¢ bawi¢ sie czyms, z wyjatkiem nazw wiasnych
pochodzacych z jezykow obcych, ktore czesci dzieci jeszcze sprawiajg pewng trudnosc,
np.:

Woijtek (3,11): [Z dzefczynami se bawic eee legiem.]

Natalia (3,11): [Ym bawiuabym Se zabafkami.]

Badacz: Jakimi?

Natalia (3,11): [Ym kuczykami ponami, bo ja tez mjauam w domu kuczyki pony.]

Klopoty powoduje bawic sie w cos — zwykle taczone z nazwg konkretnej zabawy 1 bawi¢
sig z kims — gdy mamy na mys$li wspottowarzyszy zabawy. W tych znaczeniach dzieci
stosujg poprawny biernik 1 narzednik, ale pomijaja przyimek. Jedna dziewczynka

prezentuje wzorzec: uktadac cos za kims, bawi¢ sie za kims, np.:

Julian (3,10): [Ukuada pusle sa mnom i i jesce bawi Se sa mnom samochotami

i palkinkjem.]
Takze chtopiec uzywa schematu: bawié sie we cos:

Badacz: Powiedz mi Tymonku, w co ty najbardziej sie lubisz bawi¢ w przedszkolu?

Tymon (3,6): [We stlazakuf.]

Dzieci majg takze ktopot ze schematem orzeczenia czasownikowego ztozonego,

w ktorym czasownik modalny jest potaczony z innym w bezokoliczniku, np. lubie bawié
sie:
Woijtek (3,11): [Ja Se najbardzej lubi¢ bawi¢ s kolegami.]
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Podobne problemy z elizjg przyimkow, jak w przypadku czasownika bawi sie

obserwujemy takze w strukturach sktadniowych z innymi czasownikami, np.:
Emil (3,4): [Losicof cekajg.] (Musza czeka¢ na rodzicow.)

Ewa (3,5): /O ne, musimy zobacy¢, co se stauo zuodzejem.] (O nie, musimy zobaczyc¢,

co si¢ stato ze ztodziejem.)
Ala (3,11): [A ja se dZisej pfyjefauam na roweze takq sukenkq.]

Dzieci niekiedy naduzywaty przyimkow:

Rafat (3,11): [Tato, czy moge porzucza¢ z latafcem?] (mowa niezalezna)

Leon (3,2): /I tez mozna ulepi¢ na bauwana.]

Wykolejenia w zakresie zwigzku rzadu dotyczyly takze potaczen rzeczownika

z rzeczownikiem, np.:

Badacz: 4 ktorg paniq lubisz najbardziej?

Adas (3,11): [Panom Olom.]

Janinka (3,1): /A la lubje na...najbalzej pysne Sastka, takje f kstauce selduskuch do
jezena.]

Wystepowaly takze w zwigzku rzeczownika z wyrazeniem przyimkowym, np.:

Woijtek (3,11): /A jag ja byuem duzy to mjauem taki takq taki garaz na aut s takom ulicom,

ale ale ten garasz se zgubiu, ale mamy f piwnicy peuno zabawek, peuno duzych zabawek.]

Hania (3,7): [No bo jest duzo pracy do pjeska.]

C. Zwiazek przynaleznosci

Odstepstwa w zakresie zwigzku przynalezno$ci sa najrzadsze — wystapily
w 0,53% wypowiedzi — odnotowano je tylko 23 razy.
Z najwigksza frekwencja wystepuja te pomiedzy orzeczeniem a okolicznikiem

miejsca, np.:

Karol (3,11): /4 czy ten rycez moze mie¢ na na zam taki balon?] (A czy ten rycerz moze

mie¢ na zamku taki balon?)
Alicja (3,9): [A wjece w ogole, ze w baldzo dalekim domje mjeska Benin.]
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Szymon (3,6): [Chéauem oglondaé psez okno, tata mi ne pozwoliu psy oknu oglondac

naplawde.]

Gabry$ (3,10): [Tak, ale ale ale maua sSpi ftedy w kuwete, bo tam wuasne kotki Sikajq
i lobjg kupe.]

Karol calkowicie zrezygnowal z utworzenia formy miejscownika. Alicja mowi
o wymyslonym przyjacielu, ktory mieszka w bardzo dalekim domie, popelnia biad,
poniewaz stosuje koncowke -e zarezerwowang dla rzeczownikéw twardotematowych,
natomiast forma domu stanowi wyjatek fleksyjny (Luczynski 2004, s. 149). Szymon
stosuje koncowke -u. Dla czesci trzylatkow zastosowanie w miejscowniku liczby
pojedynczej alternacji w temacie rzeczownika twardotematowego rownoczes$nie
z uzyciem przyimka jest trudne (Luczynski 2004, 147-148). Z tego powodu dziecko
stosuje koncowke, ktora tej alternacji nie wymaga. Gabry$ nie dokonuje alternacji ¢:¢, ale

stosuje poprawna koncowke -e’”%.

Odnotowano takze btedy w zwigzku orzeczenia i okolicznika sposobu, np.:

Ala (3,9): [Suo uatfe.] (w znaczeniu: Poszto tatwo.)
Maciek (3,11): [Pszechodzi¢ szame czelwonym swietle pszez ulicze.]

Ala (3,9): [Gotowac samym.] (w znaczeniu: Gotowa¢ samodzielnie/samemu.)

Podobnie jak w przypadku zwiazkow rzadu odnotowano pomijanie

przyimkow!'”, np.:

Rafat (3,11): [Yyy ale moich krockach to to jest naplawiane satelity iii s jacht, jacht
i samochut policyjny.]

178 A. Maciejewska zwraca uwage, iz: ,, Przyswajanie form regularnych ulatwia rozpoznawanie
regut i wnioskowanie przez analogie o budowie kolejnych jednostek jezyka, ale dostrzeganie istnienia regul
i eksperymentowanie w tworzeniu stow wedlug ich dziatania, sprzyja nieuwzglednianiu przez dzieci form
wyjgtkowych, nieregularnych. Wyrazy, ktore nie spelniajq warunku regularnosci — jak twierdzq badacze —
w poczgtkowym okresie utrudniajq rozwdj mowy, poniewaz ich opanowanie wymaga diuzszego czasu,
kazdy z nich musi by¢ zapamietany przez dziecko osobno. Mogq by¢ przyczyng zwolnienia tempa rozwoju
mowy i licznych oryginalnych form dziecigcych, poniewaz zdarzy¢ si¢ moze, ze forma nieregularna zostata
zapamietana jako wyjsciowa i to ona staje si¢ podstawg do tworzenia kolejnych (ale niezgodnych z normg)
form.” (Maciejewska 2019, s. 171)

179 E. Luczyfski (2004, s. 93) twierdzi, ze elizje przyimka w trzecim roku zycia sg bardzo
rzadkie, poniewaz dzieci szybko uswiadamiaja sobie konieczno$¢ jego stosowania jako elementu
poprzedzajacego rzeczownik.
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Maks (3,10): [Ymm no jakies prace musimy lobi¢ i musimy lobic, i jezyki majom kolce,
i ne moge ich dotykac tam tyuu, bo majom kolce.]

Maciek (3,11): [Pszechodzi¢ szame czelwonym swietle pszez ulicze.]

Niekiedy zastosowane sg niewtasciwe przyimki, np.:

Julian (3,10): [No c¢eba pojechac¢ zadzwonié do policji i sobje lodzenstfo zaplaé do
wjenzena.|

Szymon (3,6): [Tag, Zeby Zeby bo bedze tedy mi Zimno na pododze, jak stane bes skarpet,
to tedy bedze mi Zimno na stopka.]

Alan (3,11): /[Dadz w wusku i on pujdze spac.]

Prymarne wyrazenia przyimkowe (z przyimkami w, do, na) niewatpliwie dla czegsci

dzieci trzyletnich stanowig jeszcze wyzwanie.

3.9. Zaburzenia szyku
Szyk definiowany jest jako:

,,kolejnos¢ zinterpretowanych morfologicznie i skiadniowo segmentow w ramach

okreslonych konstrukcji sktadniowych.” (Gegbka-Wolak, s. 11.)

Dzieci na ogo6t poprawnie formutowaly wypowiedzenia pod wzgledem szyku
1 aktualizowaty je w odpowiedniej funkcji komunikacyjnej. Jak podkreslajg J. Labocha
1 K. Tutak (2005, s. 22) w jezyku polskim wigczanie w sytuacj¢ aktu mowy 1 kontekst
odbywa si¢ takze za pomocg szyku. W zebranych wypowiedziach przedszkolakow

odnotowano tylko nieliczne btedy w jego zakresie.

Zaburzenia szyku pojawialy si¢ w obrgbie zdan pojedynczych 1 nalezy
je interpretowa¢  jako =zaburzenie linearnej struktury'®®, porzadku w danym

wypowiedzeniu:

180 Wigcej na temat linearno$ci i sekwencyjnosci w odniesieniu do szyku pisata A. Wierzbicka
(1963, s. 511-533).
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Michat (3,1): [Aleg muj jest brat.] (w znaczeniu: Alek jest moim bratem.)'®!
Adas (3,11): [Widze ja tu snek.]

Julian (3,10): /Ne wjem ja.]

W zdaniach ztoZzonych i wielokrotnie ztozonych takze pojawialy si¢ zaburzenia
porzadku linearnego, ktore dotyczyly najczgsciej niewtasciwie umiejscowionej

przydawki charakteryzujacej'®?, np.:

Julek (3,10): [Jak bapca odej odej odejdze ze swojego domku, to Zygzak pilnuje domu,

by nikt ne weszed do bapci domu mojej.]

Ignas (3,9): [Jutlo mama Zle sklenciua moja i Se peblucivem na lowerze i mama tesz.]

Niekiedy dziecko mialo problem z linearnym uktadem wypowiedzenia.

Odnotowano jeden szczegdlnie ciekawy przypadek.

Badacz: Haniu, a powiedz mi, jakie ty bys najbardziej chciata mieé zwierzqtko?
Hania (3,7): [Pie...suczke, a rodZice mi ne pozwalali, mama mi ne pozwaua na urodziny

czyli.]

Spdjnik czyli dziecko umieszcza na koncu ostatniego zdania sktadowego, a nie w pozycji
pierwsze] w tym segmencie. Konstrukcje synonimiczne nie sg frekwencyjnie czgste
1 zapewne to bylo przyczyng pojawiajacego si¢ tu zaburzenia linearno$ci. Hania dokonuje

w obrebie tego wypowiedzenia poprawki'®?,

3.10. Wypowiedzenia niedokonczone

Obecne w zebranych tekstach sg takze wypowiedzenia niedokonczone.
J. Labocha (2021, s. 25-26) zwraca uwagg, Zze przyczyna pojawienia si¢ tego zjawiska

tkwi w specyficznych warunkach, w jakich powstaje tekst mowiony. Badaczka

181 Tego typu btedy w szyku mogg sktania¢ terapeutdw do diagnozy dzieci w kierunku dysleks;ji,
np. Michat to chtopiec o lateralizacji skrzyzowanej — w budowanej przez niego wypowiedzi dochodzi nie
tylko do zaburzenia linearnosci (Nagorko 2012, s. 269), ale takze sekwencji.

182 Przedszkolaki, bedace autorami tych wypowiedzen, majg niezakonczony proces formowania
si¢ lateralizacji stronnej.

183 Dziewczynka, opowiadajgca o swoim marzeniu posiadania psa, prezentuje takze lateralizacje
skrzyzowang — praworgczna i prawonozna, dominujace lewe oko i ucho — wiec znajduje si¢ ona w grupie
dzieci, u ktérych na podstawie stwierdzonej lateralizacji i analizy systemu jezykowego mozna postawié
diagnoze dysleks;ji.

189



podkresla, iz tworzenie przekazu mozna opisa¢ jako proces polegajacy na wyborze
elementéow 1 struktur jezykowych z zasobu pamigci. Wybor ten dotyczy dwoéch
ptaszczyzn: gramatycznej, czyli formalnej — poniewaz mowiacy dokonuje selekcji form
1 stosunkéw syntaktycznych danej konstrukcji lub formy — i1 leksykalnej — wybiera w nie;j
odpowiednie wyrazy, wypelniajace owg konstrukcje lub forme. Utrudnienie w jedne;j
z tych plaszczyzn skutkuje pojawieniem si¢ w strukturze powierzchniowej wypowiedzi

sygnatu w postaci przerwania.

Odnotowano 109 wypowiedzen przerwanych. Przyczyny wystepowania ich

w korpusie sg rézne.

Niekiedy dzieciom brakuje srodkow leksykalnych do opisu czy tez wyrazenia
mys$li, np.:
Szymek (3,10): /I daua...]
Badacz: Co to jest?
Szymek (3,10): /Ne wjem.]
Badacz: To jest plasterek.
Czasami dziecko potrzebowato jedynie zachety od osoby badajacej, aby dokonczy¢ swoja
wypowiedz, np.:
Wojtus (3,6): [A my...]
Badacz: No.
Wojtus (3,6): [A my, my, i my mamy choinke jesce skjas o jesce ne zwiendua.]
Zwrocenie wigkszej uwagi na dziecko 1 okazanie wsparcia sprawiato, ze przedszkolaki
czuly si¢ pewniej w sytuacji komunikacyjnej, w konsekwencji czego, przezwyci¢zajac
chwilowe zawahanie, budowaty petne wypowiedzenia. Czynniki natury emocjonalne;j

czesto doprowadzaly do pojawiania si¢ wypowiedzi przerwanych.

Czasami dziecko przerywalo budowanie danej struktury, poniewaz chciato
dokona¢ w niej jakiej§ zmiany. Niekiedy nawet upewniato si¢ pytaniem, czy moze jej

dokona¢, np.:

Karol (3,11): /A pewnego dna, ktulys ras... Ej! A czy ten rycez moze mje¢ na na zam
taki balon?]

Badacz: Tak. Tylko musisz to opowiedzie¢ i wtedy bedzie mial.
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Bardzo czgsto dochodzito takze do sytuacji, w ktorych dziecku jeden
z uczestnikbw rozmowy przerywat wypowiedz. Duza grupa dzieci bardzo chciata
zdominowac¢ rozmowe z badaczem, walczac o uwagg, nie pozwalata wspdirozméwcom
zabiera¢ glosu, np.
Kamil: /4 ja higdy Se re utopje.’®?]
Badacz: Dlaczego si¢ nigdy nie utopisz, Kamilku?
Szymon (3,6): [Ja se nigdy ne utopje, bo ja, a ja...]
Kamil: /Bo jus ne chodze na basen, bo bo (powtorzenie — dzieci si¢ przekrzykiwaty) bo

sostra chodzi tylko na basen, a ja ne moge na basen.]

Niekiedy przerywal sam badacz, poniewaz jedno z dzieci nie dawato szansy

wypowiedzie¢ si¢ drugiemu, np.:

Badacz: (...) Co to bylo najpierw, jak ty sqdzisz?
Rafat (3,11): [Ne wjem.]
Badacz: Najpierw byto to.
Ala (3,11): [Pojem ¢i na ucho.]
Badacz: Potem bylo to.
Ala (3,11). [To jes y taki...]
Badacz: Ale poczekaj Alu, niech Rafal poopowiada.
Jak wykazuje W. Dzieniarz (1995 s. 275), istotne jest, ze nie wystepuja
wypowiedzenia przerwane ze wzgledow eufemistycznych, poniewaz sg one jeszcze obce

trzylatkom.

3.11. Wypowiedzi wykolejone (anakoluty)

Anakolut (z gr. anakolouthos ,,bez ciggtosci, nastgpstwa, zwigzku, nielogiczny™)
oznacza wykolejenie konstrukcji, niekonsekwentng budowe¢ zdania (Rybszleger 2008,
s. 189). Powstaje w wyniku zlego zaplanowania wypowiedzi, kontaminacji dwoch
roznych konstrukcji oraz dokonania korekty w obrebie wypowiedzi (Grzegorczykowa
2012, s. 144). Ze wzgledu na fakt, iz procesy mowienia 1 myslenia przebiegaja

jednoczesnie, dzieci formutowaty tego typu wadliwe wypowiedzenia. Wielu uczestnikow

184 Wypowiedzi chtopca nie zostaly ujete w wynikach, poniewaz jego rodzice nie wyrazili na to
zgody, godzac si¢ jednoczesnie na badanie.
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badania byto w silnych emocjach, poniewaz badajacy rozmawiat zazwyczaj z dwojgiem
dzieci 1 musialy one rywalizowac o jego uwage. Nalezy podkresli¢, iz anakolut jest silnie
zdeterminowany emocjonalnie. Za anakoluty nie byly uznawane w korpusie
wypowiedzenia, ktore zawieraty jedynie poprawke konstrukcji — w takim wypadku

oznaczana byla przez badacza poprawka'®>.

Dzieci pomijaly w swoich wypowiedzeniach istotne fakty przyczynowo-
skutkowe, od ktérych zalezal sens wypowiedzenia. Dokonanie takiej elipsy niekiedy
catkowicie utrudnia zrozumienie przekazu, np.:

Gabrys$ (3,10): [A4 ja kjedys ch¢aua, bo moje lekalstfo i tam byli straszniczy pilnowali takq
pang, ktura ché¢aua chyba cos ukrasc is tez na albo na radjo, albo na policje.]

Gabry$ prawdopodobnie opowiada, ze byt Swiadkiem zatrzymania ztodziejki w aptece,
gdy kupowat lekarstwo. Tego typu wadliwe struktury nie dotycza wylacznie zdan
zlozonych, czy wielokrotnie ztozonych. Dzieci dokonujg korekt wypowiedzenia 1 elipsy
takze w obrgbie wypowiedzenia pojedynczego rozwinigtego, popetniajac biedy
sktadniowe, np.:

Szymon (3,6): [4 ja ne, a ja ne ma ¢ongle mi lobi¢ congle duzo komaluf.]

Chiopiec tak bardzo chcial cokolwiek powiedzie¢, ze wcigz zartowal, iz mama

przygotowuje mu komary do jedzenia.

W czesci wypowiedzi wykolejonych dochodzi do wlaczenia w tresé
wypowiedzenia wielokrotnie ztozonego tresci, ktore nie maja zwigzku myslowego

z danym przekazem, np.:

Julian (3,10): /[Bawiuem Se piukom takom kololowom kololuf tency i ze goniuem te

klenkle, bo ja jestem tylko klasnolutkjem.]
Niektére wypowiedzi dzieci sg semantycznie puste, np.:

Franciszek (3,9): [Ta tu tyg lobjg cos takego, ze lobjg cos takego, lobjg aldo cos.]

185 M. Swigcicka (1994, s. 50) pisze: ,, Przyjecie (...) tolerancyjnego rozumowania jest bardzo
istotne w trakcie charakterystyki skladniowej wypowiedzi dzieciecych. Gdyby bowiem postepowal bardzo
rygorystycznie, to pewnie okazaloby sig, Ze wigkszosci wypowiedzern mozna zarzuci¢ pewne usterki
sktadniowe, zwlaszcza zig kolejnos¢ wyrazow w zdaniu, niewfasciwie uzyte przyimki, spojniki. H. Zgotkowa
twierdzi nawet: ‘Na dobrq sprawe w kazdej dziecigcej konstrukcji mowionej, spontanicznej mozna wskazac
jakies uchybienia syntaktyczne’.”
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Niekiedy dziecigce wypowiedzi nie posiadajg zwigzkow podrzgdnych, ktore sg

niezbe¢dne do oddania wtasciwej tresci, np.:
Marysia (3,10): /A ja codzene ne ma wuoz lodowedo, idzemy do tawjalni po jody.]
Dziewczynka miata zamiar prawdopodobnie powiedzie¢: Jak nie ma wozu lodowego, to
idziemy do kawiarni po lody.

Czasem dzieci uzywajg zwigzkow podrzednych, jednak wybieraja niewtasciwe,
np.:
Ignas (3,9): [A Ola, moja kolezanka, zafsze jedze pszodu i ma takq kierownice, gdze ona

ne kleji ne kleji.]
Ignas (3,9): [Jutro wycongauem weune takom, dze jes f takim opakowanu i takje papiely.]

Ignas, dokonujac opisu w pierwszym przykladzie, nie potrafi do zdania wspotrzednie
ztozonego o stosunku tagcznym dodac struktury podrzegdnie ztozonej przydawkowej ktora
sig¢ nie kreci. Gdzie pochodzi ze struktury okolicznikowej, a chiopiec ma trudnosci
ze znalezieniem czasownika opisujacego wlasciwosci przedmiotu 1 jest to przyczyna
powtorzenia. W drugim przyktadzie dziecko popetnia podobny biad skladniowy,

wybierajac niewtasciwy sposob zespolenia wypowiedzenia podrzednie ztozonego.
Trzylatki czesto powtarzajg fragmenty wypowiedzen, aby uporzadkowa¢ mysli
1 by mie¢ pewnos¢, ze odbiorca wlasciwie zrozumial przekaz, np.:

Tymon (3,6): [Tu mjeska na dole, a my mjeskamy tutaj, a tu jez naz dach, tu jez naz

dach, a my tutaj mjeskamy, a tu jez naz dach taki.]

Ale takze wystepuja powtorzenia danych elementéw leksykalnych spowodowane

mniejszym udziatlem swiadomosci w danym procesie zdaniotworczym, np.:

Wojtek (3,11): [No bo, no bo muselismy juz jechadz do pseckola, a tata a mama ftedy

ub ubraua Se i mamy mama se ubjeraua.]

Zdaniem W. Dzieniarz dochodzi do tych potknie¢ sktadniowych na tle emocjonalnym:

,, Dziecko mowi szybko, mniej starannie i do glosu dochodzq stereotypowe nawyki jezyka
potocznego lub niekontrolowane wyrazenia jezykowe, powodujgce niescistosci

sktadniowe” (Dzieniarz 1995, s. 281)

Niekiedy to nagromadzenie btedow sktadniowych sprawia, ze wypowiedz jest

niejasna, np.:
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Alan (3,11): [Moja mama lobi pysnom sauate s soli i tak solo... soli i daua do miski
i zamloZi se, zamroZi¢ mozna w ma...lazniku i mozna zjes¢ nom wezmjonc sobje zemnacki
i mozna zjesc.]

Przedszkolak konstruuje zdanie chaotycznie, dokonuje poprawek, w trakcie zmienia czas
na przyszty, ma problemy stototworcze (w ma...lazniku — w zamrazalniku), fleksyjne
(wezmjon¢ — wzigc), a takze dokonuje powtdrzen niektoérych elementow leksykalnych,

co w konsekwencji prowadzi do utworzenia konstrukcji niekomunikatywne;.

Inne dziecko opowiada:

Ignas (3,9): [Yy a jutlo mama i ja widzelismy w Zo z Olomm yyy i mamy kangurzycy
i mjauy dzidzuse w torebcze te dwa mamy, bo ja widzauem.]

Poprawne zdanie mogloby brzmie¢: 4 wezoraj mama, ja i Ola widzielismy w zoo mamy
kangurzyce, ktore mialy dzidziusie w torbach. Ignacy zdaje sobie spraw¢ z niskiej
komunikatywnosci tego przekazu i dlatego zapewnia, ze widzial te dwie mamy. Tego

typu wypowiedzi takze nalezy uzna¢ za wykolejone.

Problemy z przebiegiem operacji zdaniotworczej wydaja si¢ by¢ dla niektorych

dzieci wrgcz uswiadomione, np.:

Franek (3,11): [To bawan bawjene f liska.]

Badacz: Bawites si¢ w liska? Jak si¢ bawiliscie? Opowiedz mi.

Franek (3,11): [Ze jak tos tos, em tak, po koleji, ktos bjegre baldzo Sybko no i ten lis
musi go Zuapac i zZjes. |

Franciszek nie moze poczatkowo uporzadkowa¢ mysli, stad wtracenie em tak, po koleji.
Dziecko jednak dokonuje uporzadkowania i wyraza jezykowo zasady zabawy ,,w liska”,
w ktorg bawito si¢ w przedszkolu. Umiejetnos$¢ kontrolowania emocji jest bezsprzecznie

gwarancja wigkszej poprawnosci w formutowaniu wypowiedzi.
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4. Analiza i interpretacja porownawcza

Celem tej pracy byta potrzeba ustalenia normy sktadniowej dla przedszkolakow
w czwartym roku zycia, co jest niezbedne by w przyszilosci znalez¢ optymalne
rozwigzania terapeutyczne dla dzieci, ktore posiadaja deficyty w tej ptaszczyznie jezyka.

Magdalena Zabowska zwraca uwagg, iz:

., Struktury wypowiedzeniowe odzwierciedlajg, nie relacje zachodzgce w swiecie (...), ale
ustanawiane przez mowigcego, nie stuzq one do tego, by za ich pomocq bezposrednio
opisywac same uktady rzeczy w swiecie, ale ujawniajg mowigcego, jego punkt widzenia,

przez niego czynione na uzytek chwili powigzania (...)” (Zabowska 2018, s. 111)

To w jaki sposob dziecko formuluje wypowiedzi, swiadczy o mdéwigcym, bowiem

ujawnia jezykowy obraz Swiata.

W ramach tej rozprawy dokonano takze pordéwnania realizacji wzordéw
zdaniowych u trzylatkéw o prawostronnej lateralizacji z dzie¢mi, ktérych lateralizacja
jest skrzyzowana lub nie ulegla jeszcze ustaleniu. Zestawiono takze wyniki, biorgc pod

uwagg ple¢ badanych.

W bazie danych'® zgromadzono 4317 wypowiedzi trzylatkow. Kazdej z nich
przypisano szereg cech ja charakteryzujacych: imi¢ dziecka, wiek, lateralizacje, pte¢, ale
takze typ wypowiedzenia, cel oraz okreslone cechy szczeg6lne, np. naruszenie zwigzku
sktadniowego, poprawke, wykolejenie itp. W toku analizy poréwnawczej dzielono
na grupy wypowiedzi z bazy pod wzgledem okreslonej cechy, a nastepnie zliczano liczbe
wystgpien innej cechy. W celu wiarygodnego porownania liczby wystgpien miedzy tymi
grupami (np. lateralizacja, pte¢) normalizowano liczbe wystapien wzgledem liczby
wszystkich wypowiedzen w danej grupie, a wynik tej normalizacji wyrazano
w procentach 1 w taki sposob jest on przedstawiany w pracy. Celem poréwnywania grup
uzywane sg okreslenia czgstotliwosci, takie jak ,,dana cecha pojawiata si¢ x% czgsciej”
lub ,,dana cecha pojawiala si¢ x% rzadziej”. Nalezy je rozumie¢ jako stosunek dwoch

porownywanych, znormalizowanych licznosci, a nie jako ich rdznice.

186 Baza danych zostata specjalnie zaprojektowana na potrzeby badania w jezyku programowania
SQLite.
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4.1. Norma skladniowa dziecka trzyletniego

Na podstawie przeprowadzonego badania mozna sformutowaé¢ norme

sktadniowg dziecka trzyletniego.

Wszystkie dzieci postugiwaty sie¢ rownowaznikami zdania 1 rownowaznikami
zdania samodzielnymi sktadniowo, a takze zdaniami pojedynczymi rozwini¢tymi

1 nierozwinigtymi.

Sposrdd zdan pojedynczych nierozwinietych wszystkie dzieci uzywatly typow
I stopnia. W$rdd nich najczestsze schematy to: OOk (92%), OD (87%), POD (85%),
POOk (66%) PPrzO (23%). Ze schematdéw II stopnia, ktérych uzyto 77% trzylatkdw,
wykorzystywali szczegolnie ODOk (56%) oraz PODOk (48%). Wsérod typow stopnia 111,
uzywanego przez 73% badanych, postugiwali si¢ oni gtdéwnie: PO(DPrz) (45%), O(DPrz)
(40%), PO(Dprz)Ok (23%). Schematy ze stopnia IV zostaly uzyte przynajmniej raz przez
90% dzieci. Wybieraly one réznorodne struktury, a przede wszystkim: OD2(n) (48%),
00k2(n) (35%), POD2(n)Ok (29%), PPrzO(DPrz2(n)) (24%), O(DPrz2(n)) (23%).

Szczegdlowy procent uzycia przedstawia ponizsza tabela:

Tabela 8 Uzycie zdan pojedynczych rozwinigtych przez dzieci

Schematy % dzieci, ktore uzyly danego typu
przynajmniej raz

Stopien I 100,00%
o* 4,84%
OD 87,10%
OOk 91,94%
PO* 11,29%
POD 85,48%
POOk 66,13%
PPrzO 22,58%
Stopien 11 77,42%
ODOk 56,45%
PODOk 48,39%
PPrzOD 12,90%
PPrzOOk 12,90%
Stopien 111 72,58%
O(DPrz) 40,32%
O(DPrz)Ok 8,06%
O(OkPrz) * 9,68%
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OD(OkPrz) 3,23%
PO(DPrz) 45,16%
PO(Dprz)Ok 22,58%
PO(OkPrz) 1,61%
POD(OkPrz) * 1,61%
PPrzO(DP1z) * 4,84%
PPrzOD(OkPrz) * 1,61%
PPrzODOk 8,06%

Stopien IV 90,32%
O(DPrz2(n))** 22,58%
O(DPrz2(n))Ok* 3,23%
O(OkPrz2(n))* 4,84%
OD2(n) 48,39%
OD2(n)Ok 17,74%
ODOK2(n) 11,29%
00k2(n) 35,48%
PO(DPrz)Ok2(n)* 4,84%
PO(DPrz2(n))** 14,52%
PO(DPrz2(n))Ok* 3,23%
PO(OkP1z2(n))* 1,61%
POD2(n) 9,68%
POD2(n)Ok 29,03%
POD2(n)Ok2(n) 17,74%
PODOk2(n)* 1,61%
POOK2(n) 6,45%
PPrzO(DPrz2(n))* 24,19%
PPrzOD2(n) 1,61%
PPrzODOK2(n)* 3,23%
PPrzOOKk2(n)* 1,61%

90% przedszkolakéw budowalo takze wypowiedzenia ztozone wspoétrzednie
laczne, natomiast przeciwstawnymi postugiwato si¢ 49% z nich. Zdecydowanie rzadziej
trzylatki wykorzystywaly pozostate typy wypowiedzen wspotrzednie ztozonych.

Wiaczne zastosowato 10%, wynikowe 1 roztagczne 3%, synonimiczne 2%.

Sposrod wypowiedzen podrzednie ztozonych najczesciej pojawialy sie
dopehieniowe 46%, okolicznikowe przyczyny 43%, ale takze warunkowe 28%
1 czasowe 26%. Warto wspomnie¢, iz w dwoch ostatnich typach zdan wykorzystywana
byla ta sama konstrukcja jak...to.... Wypowiedzenia przydawkowe budowane byly przez
18% trzylatkéw, a okolicznikowe sposobu przez 13%, miejscowe przez 11%, celowe
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10%. Najrzadziej wystgpowaly wypowiedzenia okolicznikowe stopnia i miary oraz

podmiotowe 2%.
Wypowiedzenia wielokrotnie ztozone formutowato ponad 75% dzieci.

Uzycie wszystkich opisanych typéw wypowiedzen przedstawia ponizszy

wykres:

Wykres 19 Uzycie wypowiedzen przez dzieci

réwnowaznik zdania
réwnowaznik zdania samodzielny
pojedyncze nierozwiniete
pojedyncze rozwiniete
faczne

przeciwstawne

roztgczne

wigczne

wynikowe

synonimiczne

dopetnieniowe
przydawkowe

okolicznikowe celu
okolicznikowe czasu
okolicznikowe miejsca
okolicznikowe przyczyny
okolicznikowe sposobu
okolicznikowe stopnia i miary
okolicznikowe warunku

podmiotowe

wielokrotnie ztozone

0% 20% 40% 60% 80% 100%
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4.2. Lateralizacja

33 przedszkolakéw posiadato nieustalong lateralizacje w momencie badania,
14 prawostronng 1 15 skrzyzowang. Korzystajac z zebranych danych, mozna poréwnac,
jakimi rodzajami wypowiedzen postugiwaly si¢ dzieci 1 zestawi¢ ze sobg wyniki
uzyskane w tych trzech grupach. Dla kazdego z typoéw zdan zostal obliczony procent

uzycia. Zaobserwowano nastepujace prawidlowosci.

Przedszkolaki o lateralizacji prawostronnej zadaja najwigcej pytah. Dokonuja
tego 0 22% czegsciej niz dzieci z lateralizacja niezakoficzong 1 8% czg$ciej niz dzieci

o formule skrzyzowanej.

Wykres 20 Czestotliwos¢ uzycia pytan przez dzieci o lateralizacji prawostronnej, nieustalonej
i skrzyzowanej

4%

3%

2%

1%

0%

[ prawostronna nieustalona skrzyzowana

Dzieci o lateralizacji skrzyzowanej zadawaty najwigcej pytan o uzupetnienie — dwa razy
czgsciej niz trzylatki z lateralizacja prawostronng 1 40% cze¢sciej od przedszkolakow
z niezakonczonym procesem ustalania si¢ dominacji stronnej. O rozstrzygnigcie
najczesciej stawiaty pytania te zlateralizowane prawostronnie — 25% czg$ciej niz dzieci
z niezakonczong lateralizacjg 1 67% cz¢sciej niz ich réwiesnicy o skrzyzowanej
lateralizacji. Jak wykazuje S. Szuman (1939, s. 351), jest to dojrzalsza forma pytan i ich

liczba rosnie z wiekiem.
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Wykres 21 Czgstotliwo$¢ uzycia pytan o uzupehienie i rozstrzygniecie przez dzieci o lateralizacji
prawostronnej, nieustalonej i skrzyzowanej

80%

70%

60%

50%

40%

30%

20%

10%

0%
pytania o uzupetnienie pytania o rozstrzygniecie

MW prawostronna M@ nieustalona skrzyzowana

Wsrdd dzieci z lateralizacjg skrzyzowang pojawito si¢ najwigcej pytan o kategori¢ rzeczy.
Wystepowaty one 5 razy czgsciej niz u przedszkolakdéw z prawostronng lateralizacjg i 2,5
razy czesciej niz u trzylatkow z niezakonczonym procesem formowania si¢ lateralizacji
— co wynikalo z tego, iz upewniaty si¢ one czesto, czym sg przedmioty w ich otoczeniu —
np. nie znaty nazwy 1 pytaty o nig. Nalezy podkresli¢, Ze nie jest to negatywne zjawisko,
poniewaz w ten sposob trzylatki zdobywaja wiedz¢. Konieczne jest, by zaznaczyc,
1Z pytania wyrazone w ten sposob mogly dotyczy¢ innych aspektow, ktore nie zostaly
wyrazone w tym pytaniu'®’.

Wykres 22 Czestotliwos¢ uzycia kategorii pytan o uzupetienie przez dzieci z lateralizacjg prawostronna,
niezakonczong i skrzyzowana

35%
30%
25%
20%
15%
10%

“ gl Bm We el m_mwl =l HH

przyczyny  czynnosci sposobu  wtasciwosci ilosci osoby miejsca rzeczy

Eprawostronna @ nieustalona skrzyzowana

137 Por. pytania globalne, s. 117 tejze rozprawy.
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Trzylatki z niezakonczonym procesem ustalania si¢ lateralizacji o 8% czesciej
postugiwaty si¢ rownowaznikami zdan niz dzieci z lateralizacjg prawostronng i o 24%
czesciej niz ich rowiesnicy z lateralizacjg skrzyzowang. Zatem krotkie, nierozbudowane,
konkretne odpowiedzi na pytania, bez formutowania zdan, byty w tych grupach czestsze.
Przedszkolaki prawostronnie zlateralizowane uzywaly roéwnowaznika zdania
samodzielnego sktadniowo 12% rzadziej niz dzieci z niezakonczong formutlg lateralizacji
1 3% rzadziej niz dzieci z dzieci z lateralizacja skrzyzowang. Dzieci z lateralizacja
skrzyzowang uzywaja o 19% czgsciej zdan pojedynczych niz dzieci z niezakonczong
lateralizacja, a 0 9% czgs$ciej niz rowiesnicy zlateralizowani prawostronnie. R6znica ta
w szczegollnosci dotyczy zdan pojedynczych rozwinigtych, ktore wystepuja o 17%
czesciej niz u dzieci z niezakonczong lateralizacja 1 14% czesciej niz u zlateralizowanych

prawostronnie.

Analiza uzycia zdan pojedynczych rozwinigtych wzgledem lateralizacji
ujawnita, ze trzylatki uzywaja gtownie zdan I stopnia, ktore stanowig ponad polowe
wszystkich. Zauwazalnie rzadziej (10%) stosuja je dzieci z lateralizacja skrzyzowana.
WII 1 III stopniu zaobserwowano poréwnywalne wyniki dla grupy zlateralizowanej
prawostronnie 1 z niezakonczonym przebiegiem formowania si¢ lateralizacji, ale dzieci
z formulg skrzyzowana znacznie rzadziej postugiwaly si¢ zdaniami III stopnia
(przydawka przy dopetnieniu lub okoliczniku), wyraznie preferujac te o budowie
II stopnia (z dopetnieniem 1 okolicznikiem Ilub jesli wystepuje tylko jedno z nich
to konieczne jest uzycie przydawki przy podmiocie). Grupa o lateralizacji prawostronnej
rzadziej (35%) uzywata zdan IV stopnia, natomiast pozostale stosuja te schematy
porownywalnie czesto.

Wykres 23 Czestotliwos¢ uzycia rownowaznikow zdania i zdan pojedynczych przez dzieci z lateralizacja
prawostronna, nieustalong i skrzyzowang

35%
30%
25%
20%
15%
10%

5%

0%

rownowaznik zdania rownowaznik zdania zdanie pojedyncze zdanie pojedyncze
samodzielny nierozwiniete rozwiniete
m prawostronna nieustalona skrzyzowana
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Wypowiedzenia  ztozone  wspélrzednie  s3  nieznacznie

czestsze

u przedszkolakow zlateralizowanych prawostronnie 1 pojawiaja si¢ 1% cze$ciej niz

u trzylatkdéw o formule niezakonczonej oraz 9% czegsciej niz u dzieci ze skrzyzowang

lateralizacja.

Wykres 24 Czestotliwo$¢ uzycia zdan ztozonych wspotrzednie przez dzieci z lateralizacjg prawostronna,
nieustalong i skrzyzowana
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3%
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taczne przeciwstawne roztgczne

H prawostronna @ nieustalona

R

wynikowe

skrzyzowana

[

synonimiczne

Wsrod wszystkich dzieci najczesciej wypowiedzenia ztozone podrzednie

realizowaly te o lateralizacji prawostronnej, robity to 39% razy czgSciej niz dzieci

z lateralizacjg niezakonczong 1 23% czgSciej niz dzieci o formule lateralizacji

skrzyzowane;.

Wykres 25 Czgstotliwos¢ uzycia zdan ztozonych podrzednie przez dzieci z lateralizacja prawostronna,
nieustalong i skrzyzowana
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dopetnieniowe przydawkowe podmiotowe celu czasu miejsca

Ml prawostronna @ nieustalona
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przyczyny sposobu

skrzyzowana
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warunku
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Dzieci z lateralizacja prawostronng o poéltora raza czgsciej uzywaly
wypowiedzen podrzednie ztozonych dopelnieniowych niz dzieci o nieustalonej formule
lateralizacji, oraz 88% czesciej od dzieci z lateralizacjg skrzyzowang. Badania Jill
1 Peatera de Villiersow (2000) informujg nas, iz rozumienie fatszywych przekonan moze
by¢ zwiazane z przyswojeniem struktury zdan dopelnieniowych. Dlatego tak wazna jest
roznica, ktorg wykryto podczas analizy wynikow do tejze pracy. Teoria umystu jest
bowiem biologiczng podstawa kompetencji komunikacyjnej (Kurcz 2011, s. 157).
Badania naukowe (Radomska, Horodziejczyk 2006, s. 57-58) nie wykazuja, ze pte¢
1 kompetencja komunikacyjna maja wplyw na ksztaltowanie si¢ teorii umystu, ale
informujg o prawdopodobienstwie, iz jej rozwdj] u dziewczynek jest uzalezniony
od waskiego zakresu kompetencji lub catkowicie niezwigzany z rozwojem jezykowym,
natomiast u chtopcoOw konieczne jest nabycie ,, szerokiej gamy specyficznych umiejetnosci
postugiwania si¢ jezykiem” (Radomska, Horodziejczyk 2006, s. 58) Do owych
umiejetnosci  zalicza si¢ miedzy innymi zdolnoSci lingwistyczne, poznawcze,

interakcyjne, funkcjonalno-ekspresyjne i regulacyjne (Smoétka 2004, s. 57-58).

Wypowiedzenia wielokrotnie ztozone byly formutowane przez dzieci
z lateralizacjg prawostronng 3% czesciej niz przez trzylatkow z lateralizacjg skrzyzowang

1 3% czg$ciej niz z nieustalong.

Wykres 26 Czestotliwos$¢ uzycia zdan wielokrotnie ztozonych przez dzieci o lateralizacji prawostronnej,
nieustalonej i skrzyzowane;j

6,05%

6,00%
5,95%
5,90%
5,85%
5,80%

5,75%

5,70%
Zdanie wielokrotnie ztozone

[ prawostronna nieustalona skrzyzowana

Istotna jest jednak roznica w ich jakosci i budowie. Dzieci z lateralizacjg prawostronng
rzadziej naruszaty w ich obrgbie zwigzki sktadniowe 1 prawidlowo stosowaty wskazniki

zespolenia. Wypowiedzi wielokrotnie zlozone dzieci z lateralizacja nieustalong
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1 skrzyzowang czesciej stanowig anakoluty. Wsrdd wypowiedzen wielokrotnie ztozonych
wspotrzednie przedszkolaki o lateralizacji prawostronnej stosowaty prawie wylacznie
jednorodne — 96%, te o skrzyzowanej formule lateralizacji uzywaty w 70% wypowiedzen
jednorodnych, a grupa z lateralizacja niezakonczong stosowata te konstrukcje w 58%.
Wsrod wszystkich wypowiadanych zdan przez dzieci wypowiedzenia trzykrotnie
zlozonych o budowie niewspodirzednej najczesciej byly realizowane przez dzieci
z lateralizacjg prawostronng (23% czgSciej od grupy z lateralizacjg skrzyzowang 1 13%

czesciej od przedszkolakow z niezakonczonym procesem formowania si¢ lateralizacji).

Dzieci o lateralizacji prawostronnej najczesciej uzywajg na poczatku swoich
wypowiedzi leksykalnych ekwiwalentow interpunkcji — 26% ich wszystkich wypowiedzi
zawiera te elementy nawigzania. Robig to o 10% czgsciej od przedszkolakow
o niezakonczonej formule lateralizacji oraz 19% czg$ciej niz trzylatki z lateralizacjg

skrzyzowang.

Wykres 27 Czestotliwos¢ uzycia sktadnikow nawigzania przez dzieci z lateralizacjg prawostronna,
nieustalong i skrzyzowana

27%
26%
25%
24%
23%
22%
21%
20%
19%

M prawostronna nieustalona skrzyzowana

Réznice w  wystepowaniu  skladnikéw nawigzania s3 znaczace tylko
w przypadku niektorych z nich (a, ale, bo, i, no, no bo oraz ze). Szczegdtowe zestawienie

ich uzycia przez dzieci w zaleznosci od lateralizacji przedstawione jest na wykresie:
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Wykres 28 Czestotliwos¢ uzycia sktadnikow nawigzania — dane szczegdtowe — przez dzieci z
lateralizacja prawostronng, nieustalong i skrzyzowana

noale 1
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noi :’__I
awiesz =
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e
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no |

bo E——

0% 1% 2% 3% 4% 5% 6% 7% 8%

skrzyzowana Enieustalona @ prawostronna

Dzieci o lateralizacji prawostronnej 80% rzadziej uzywaja jako skladnika
nawigzania a niz ich rowiesnicy z niezakonczong lateralizacja 1 48% rzadziej niz

przedszkolaki o lateralizacji skrzyzowanej.

Ale jest stosowane najczgsciej przez dzieci ze skrzyzowang lateralizacjg. Stosuja
one ten spojnik 44% czesciej niz dzieci z lateralizacja niezakonczong 1 19% czgsciej niz
dzieci z lateralizacjg prawostronng. Dzieci zlateralizowane prawostronnie stosuja go 33%

czesciej niz dzieci, u ktorych proces formowania si¢ lateralizacji nie zakonczyt sig.

Bo jest najczesciej stosowane przez dzieci z lateralizacjg prawostronng. Jest
przez nich uzywane 20% czgs$ciej niz przez dzieci z nieustalong lateralizacjg 1 40%

cze$ciej niz dzieci z lateralizacjg skrzyzowana.

I jest tak samo czesto uzywane przez trzylatkow z lateralizacjg prawostronng
1 niezakonczong. Dzieci z lateralizacjg skrzyzowana uzywaja go 13% rzadziej

od pozostatych grup.
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No jest najczescie] wykorzystywane przez przedszkolakow o lateralizacji
prawostronnej, poniewaz inicjuje 46% czesciej ich wypowiedzi niz dzieci z lateralizacja

niezakonczong 1 50% czgsciej niz trzylatkow ze skrzyzowang formutlg lateralizacji.

No bo najrzadziej stosujag dzieci z lateralizacja niezakonczong — o 40% rzadziej

niz dzieci z lateralizacja prawostronna i o 32% rzadziej niz z lateralizacja skrzyzowana.
Jap a 1) Ja y a

Ze jest uzywane przez trzylatkow z lateralizacja skrzyZzowang o 28% czesciej niz
prawostronnych réwiesnikow 1 23% czeScie] niz przez dzieci z niezakonczonym

procesem formowania si¢ lateralizacji stronne;.

Odnotowano takze r6znice w naruszaniu zwigzkow wyrazowych, poprawek,

nieplynnosci 1 wykolejen pomiedzy trzema wyrdznionymi grupami.

Zwiazek zgody byl naruszany najrzadziej przez dzieci z prawostronng
lateralizacja — 40% rzadziej niz przez trzylatkow z lateralizacja niezakonczong i 49%
rzadziej niz ich rowiesnikow z formulg skrzyzowang lateralizacji. Naruszen zwigzku
rzadu najczesciej dopuszczaty sie przedszkolaki o lateralizacji skrzyzowanej — 81%
czesciej niz dzieci z lateralizacjg niezakonczong 1 78% cze¢sciej niz u tych o lateralizacji
prawostronnej. Zwigzek przynaleznosci byl najczesciej naruszany przez trzylatki
o niezakonczonym przebiegu formowania si¢ lateralizacji. Popetniali oni btedy o 7%
czesciej niz ich prawostronnie zlateralizowani roéwiesnicy 1 67% czgsciej niz dzieci

o skrzyzowanej lateralizacji.

Nieplynnos$ci najczesciej odnotowano u dzieci z niezakonczong lateralizacjg —
026% czescie] niz u prawostronnie zlateralizowanych 1 19% czeSciej niz

u przedszkolakow z formulg lateralizacji skrzyzowanga.
Wykres 29 Nieptynnosci w wypowiedziach dzieci z lateralizacja prawostronna, nieustalong i skrzyzowana

10%

5%

0%

[ prawostronna nieustalona skrzyzowana

Dzieci z lateralizacja skrzyzowana najrzadziej dokonywaly korekt swoich
wypowiedzi — o okoto 23% — a te o lateralizacji prawostronnej i niezakonczonej

poprawialy si¢ poréwnywalnie czgsto.
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Wykres 30 Poprawki w wypowiedziach dzieci z lateralizacja prawostronna, niezakonczong i skrzyzowana
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Wykolejenia wypowiedzi wystgpowaly najrzadziej u dzieci z lateralizacja
prawostronng — 37% rzadziej niz u trzylatkow z niezakonczong lateralizacjga 1 35%

rzadziej niz u przedszkolakoéw ze skrzyzowang formutg lateralizacji.

Warto odnotowac, iz dzieci o lateralizacji prawostronnej cz¢sciej konczyly
zdania wspoOlrozmowcow — 75% czgsciej niz trzylatki ze skrzyzowang formulg
lateralizacji 1 52% czg$ciej niz przedszkolaki z niezakonczonym procesem ustalania si¢
lateralizacji stronnej — jednak nalezy zaznaczy¢, ze wypowiedzi dokanczanych przez

dzieci ogotem bylo mniej niz 1% spos$rod wszystkich zebranych.

4.3. Ple¢

Zebrane wypowiedzi pozwalajg na analize r6znic miedzypiciowych w rodzajach

wypowiedzen budowanych przez dzieci.

Szczegoblnie istotny jest rozktad pytan. Dziewczynki zadawaly pytania o 28%

czes$ciej niz chlopcey.
Wykres 31 Czestotliwos¢ uzycia pytan przez chtopcoéw i dziewcezynki
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Echtopcy @ dziewczynki

Pytaly one o 30% czg$ciej o uzupetnienie, natomiast u chlopcoéw dominujg pytania

o rozstrzygniecie, ktore zadawali oni 0 20% czgsciej.
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Wykres 32 Czestotliwo$¢ uzycia rodzajow pytan przez chtopcow i dziewczynki
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Echtopcy M@dziewczynki

Wisrod pytan o uzupelnienie dziewczynki zadawaty cze$ciej pytania o kategorie rzeczy —
dwa i pot razy czeSciej — 1 przyczyny — 3 razy czesciej, natomiast chlopcy znacznie
czesciej pytali o kategori¢ miejsca — 5 razy czeSciej. Warto podkreslic, iz wszystkie
pytania o przyczyn¢ z zastosowaniem zaimka pytajnego dlaczego zostaly zadane przez
dziewczynki.

Wykres 33 Czestotliwos¢ uzycia kategorii pytan o uzupetnienie przez chtopcow i dziewczynki
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Echtopcy M@dziewczynki

Mozna zaobserwowac¢ roznice migdzyptciowa w uzyciu zdan pojedynczych.
Obydwa typy zostaly uzyte przez kazdego przedszkolaka bioragcego udziat w badaniu
przynajmniej jeden raz. Dziewczynki uzywaly zdan pojedynczych rozwinigtych 10%
czesciej niz chiopcey, a 4% rzadziej od nich stosowaly zdania pojedyncze nierozwinigte.
Analiza zdan pojedynczych rozwinietych ujawnia, ze chtopcy zauwazalnie czgsciej

stosujg zdania I stopnia i rzadziej te z IV stopnia w poréwnaniu do ich kolezanek.
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Wykres 34 Czgstotliwo$¢ uzycia réwnowaznikow zdania i zdan pojedynczych przez chlopcow
i dziewczynki
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Echtopcy Mmdziewczynki

Wsrod wypowiedzen ztozonych wspotrzgdnie, ktore odnotowano u 96%
dziewczynek i 100% chtopcow, to chtopcy budowali je 10% czgsciej, chetniej takze
postugiwali si¢ tacznymi (14% czesciej). Dziewczynki z kolei uzywaly o 11% wigcej
przeciwstawnych. Wynikowe stosowato 8% dziewczynek, natomiast ten typ nie pojawit
si¢ w wypowiedziach chlopcéw. Wypowiedzenia synonimiczne byly sze$¢ razy czgsciej

formutowane przez chtopcow.

Wykres 35 Czestotliwos¢ uzycia zdan ztozonych wspotrzednie przez chtopcow i dziewczynki
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taczne przeciwstawne roztgczne wynikowe synonimiczne

0%
Echtopcy M dziewczynki

Dziewczynki budowaly wypowiedzenia podrzg¢dnie ztozone dopetnieniowe dwa

razy czgsciej niz chlopcy. Ten typ zostal uzyty przez potowe dziewczynek i44% ich
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kolegow. Chlopcy o 7% czesciej stosowali wypowiedzenia okolicznikowe przyczyny.
Ten typ zostal zastosowany przez 50% dziewczynek 1 38% chtopcoéw. Dziewczynki
czesciej budowaty wypowiedzenia warunkowe — o 46% — 1 przydawkowe — o 3%.
Wypowiedzenia okolicznikowe warunku byly budowane przez 38% dziewczat 121%
chlopcow, a przydawkowe przez 23% dziewczynek 1 15% chlopcéw. Zdania
okolicznikowe sposobu zostaly uzyte przez 7 dziewczynek 1 1 chlopca, zatem
dziewczynki wypowiadaly je czeSciej. Chtopcy chetniej stosowali wypowiedzenia
okolicznikowe czasu — 52% — 1 celu — 32%. Te typy wypowiedzen pojawily si¢ wsrod
dziecigcych wypowiedzi: okolicznikowe celu — 8% dziewczynek 112% chtopcow,

okolicznikowe czasu — 15% dziewczynek 1 35% chtopcow.
Wykres 36 Czestotliwos¢ uzycia zdan ztozonych podrzgdnie przez chtopcow i dziewczynki
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M chtopcy dziewczynki

Wsrod wypowiedzen wielokrotnie ztozonych, ktére byly odnotowane u 73%
dziewczynek 1 79% chtopcow, chlopcy budowali je 10% czg$ciej. Takze oni (13%)
czesciej stosowali wypowiedzenia wielokrotnie ztozone wspdirzednie jednorodne.
Niejednorodne dziewczynki stosowaty 32% czesciej. W czestotliwosci wystepowania
wypowiedzen trzykrotnie ztozonych o budowie niewspotrzednej nie odnotowano

znaczacych réznic miedzy ptciami.
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Wykres 37 Czestotliwos¢ uzycia zdan wielokrotnie ztozonych przez chtopcow i dziewczynki
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Echtopcy Mmdziewczynki
Chiopcy nieznacznie czgéciej postugiwali si¢ skladnikami nawigzania
miedzyzdaniowego — o 8%.
Wykres 38 Czestotliwos¢ uzycia sktadnikow nawigzania przez chtopcow i dziewczynki

25%

23%
21%
19%
17%
15%

Echtopcy M@ dziewczynki

Warto jednak odnotowac, ze leksykalne ekwiwalenty interpunkcji wywodzace si¢ ze zdan
hipotaktycznych, np. Dlatego, ze; wiesz, a wiesz, no bo czgséciej stosowaly dziewczynki.
No i bo zdecydowanie dominowaty w wypowiedziach chtopcéw. Stosowali oni no 62%
czesciej niz dziewczynki, natomiast bo 53% czesciej. Wsérod wypowiedzi dziewczynek

a pojawiato si¢ jako sktadnik nawigzania 29% cze$ciej niz u ich kolegow.

211



Wykres 39 Sktadniki nawigzania — dane szczegdétowe o czgstotliwosci uzycia przez chlopcow i

dziewczynki
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mdziewczynki @ chtopcy

W wypowiedziach chtopcow nieplynnosci pojawialy si¢ o 38% czesciej niz

u dziewczynek.

Wykres 40 Nieplynnosci w mowie chtopcow i dziewczynek
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Chtopcy takze czesciej dokonywali poprawek w trakcie budowania swoich

wypowiedzi. Robili to 63% czesciej niz ich kolezanki.
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Wykres 41 Poprawki w mowie chtopcow i dziewczynek
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Echtopcy M@ dziewczynki

Dziewczynki o 22% rzadziej naruszaly zwigzki skladniowe niz chtopcy.
Najwigksza réznica dotyczy stosowania zwigzkoéw przynaleznosci, ktore naruszaty

0 42% rzadziej. Chtopcy naruszali zwigzki zgody o 20% czesciej, a rzadu o 27% cze¢scie;.

Wypowiedzi, ktére nalezy uzna¢ za wykolejone sktadniowo 57% czesciej
formutowali chiopcy. Dziewczynki 67% czeSciej dokanczaly zdania wspotrozmowcow

niz ich koledzy.
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Z.akonczenie

Kompetencja  skladniowa  jest skladowa kompetencji  jezykowe;.
To nieuswiadomiona wiedza uzytkownika jezyka, ktéora pozwala mu tworzyc
gramatycznie poprawne zdania. Dzigki temu, Ze jest podstawg gramatyki umystu, moze
stuzy¢ do badan nad procesami podswiadomego mechanizmu sktadania elementow

jezykowych (Michalik 2014, s. 22).

Cel pracy w postaci ustalenia normy skladniowej dla trzylatkéw zostat
zrealizowany. Z prowadzonych badan wynikaja wazne wnioski dla terapeutow,
logopedow, ale takze nauczycieli wychowania przedszkolnego ksztattujacych

kompetencje jezykowe dzieci.

Po pierwsze, konieczne jest wzmocnienie ¢wiczen zwigzanych z zadawaniem
pytan. Na rynku wydawniczym znajduje si¢ niewiele pomocy do ksztaltowania tej
kompetencji'®®. Celem ich jest pobudzenie dziecka do postawienia pytania oraz nauka
regul, w oparciu o ktére dziecko moze formutowa¢ wypowiedzenia pytajne. Warto
odnotowac, ze 18% trzylatkow miato problemy z rozumieniem pytan stawianych przez
badacza, wigc ten rodzaj kompetencji takze wymaga opracowania w grupach trzylatkow

W normie rozwojowe;.

Po drugie, wigksza uwage nalezy poswigci¢ programowaniu zdan podrzednie
dopethieniowych, ktore w sposéb znamienny w tym badaniu dzielg trzylatkéw na dwie
grupy. Ze wzgledu na wptyw kompetencji komunikacyjnej na rozwdj teorii umystu,
w szczegblnosci w pracy z dzieémi z zaburzeniami komunikacji jezykowej, aspekt
modelowania zdah dopelnieniowych powinien by¢ opisywany jako konieczny
w budowaniu podstaw systemu jezykowego 1 tym samym bardziej akcentowany przy
tworzeniu plandw terapeutycznych i pomocy terapeutycznych, w szczegdlnosci na etapie

poprzedzajacym rozumienie falszywych przekonan. Badania z 2003 roku, dotyczace

188 Do najlepszych naleza: E. Wianecka, Pytam i odpowiadam. Karty éwiczen, Krakéw. oraz
serie A. Fabisiak-Majcher, E. Lawczys, Czytam proste teksty. Czytanie ze zrozumieniem na poziomie
podstawowym 1-3 1 D. Smiatkowska, R. Kaleta Ucze si¢ mowic. Zeszyt do nauki jezyka metodg krakowskg.
1-8.
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treningu w zakresie rozumienia falszywych przekonan i struktur dopetnieniowych'®,
ujawnily, iz trening falszywych przekonan nie oddziatuje na kompetencje jezykowe,
w przeciwienstwie do ¢wiczen z zakresu struktur dopelnieniowych, ktoére maja wpltyw
na kompetencje jezykowa oraz na poziom wykonania zadan z obszaru teorii umystu
(Putko 2007, s. 128). Nalezy szczegblnie zadba¢ o programowanie wypowiedzen
dopehieniowych z uzyciem réznorodnych wskaznikow nawigzania, rozpoczynajac od:

Ze, co, zZeby, jak.

Po trzecie, przy programowaniu zdan przydawkowych nalezy uwzglednic¢
nastepujace schematy: taki..., ktory..., taki..., co..., ten..., ktory..., ten... co..., a dopiero
po ich opanowaniu taki...jak..., poniewaz rozwojowo w mowie dziecka pojawiaja

si¢ w takiej kolejnosci.

Po czwarte, zdania okolicznikowe czasu 1 warunku wykorzystujg tg samg
konstrukcje jak A to B. Nalezy uwzgledni¢ jej wprowadzenie u dzieci z zaburzeniami
jezykowymi. Mozna to uczyni¢ przy omawianiu analogii. W tym wypadku bowiem nie
wystarczy, by dziecko wskazalo nam rozwigzanie danego zadania, gdyz interesuje nas
przede wszystkim interpretacja przyczyny. W gotowych pomocach odnajdziemy takie,
ktore w doskonaty sposob mozemy wykorzysta¢ do programowania zdan z uzyciem tej

konstrukcji'®.

Po piate, prowadzac terapi¢ dziecka z zaburzeniami komunikacji jezykowej,
nalezy zwroci¢ uwagg przy prowadzeniu dialogu z dzieckiem, czy w jego wypowiedziach
pojawiaja si¢ wskazniki nawigzania migdzyzdaniowego. Dzieci w normie uzywajg ich
zbardzo duza frekwencja 1 jest to niezmiernie wazna cecha jezyka trzylatkow.
Dowiedziono bowiem, ze dziecko w czwartym roku zycia wykazuje zaawansowang
zdolnos¢ tekstotworcza. Za jedna z najwazniejszych cech tekstu jest spdjnos¢, ktora w tej
grupie wiekowe] wyrazana jest koherencja (spojnoscig semantyczng) i1 koherezjg

191

(opierajaca si¢ na wykladnikach formalnych). Dzieci najczesciej uzywaja do

189 Logopedzi dysponujg nielicznymi pomocami przeznaczonymi do ¢wiczeh zdan

dopetnieniowych. W wydaniu Wydawnictwa WiR ,, Mow mi, jak mam to powiedzie¢!” znajduje si¢
zaledwie kilka ilustracji do ¢wiczenia, np. mowy zaleznej wg. schematu ,,Kto§ mowi, ze co$ sig stato”. Por.:
Zywot 2020.
190 Wiele odnajdziemy w publikacji Cieszyfska, Dedbicka-Cieszyfska, Cwiczenia
wnioskowania przez analogie.
191 Wigcej na temat spojnosci tekstu w: Luczyfski 2019a, 134-138.
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zapewnienia spdjnosci spojnikdw miedzy sgsiadujagcymi wypowiedzeniami, ale takze

zaimkow czy elipsy (Grzegorczykowa 2012, 89).

Badane dzieci s3 w trakcie nabywania kompetencji sktadniowej jezyka
rodzimego. Akwizycja ta moze przebiega¢ normatywnie lub w sposob zaburzony
(Michalik 2014, s. 22). W tejze pracy wskazano na roznice pomig¢dzy dzie¢mi trzyletnimi
w nabywaniu tej kompetencji, ktora jest zalezna od czynnikow ukladu nerwowego —

lateralizacji oraz pfci.

Dzieci zlateralizowane prawostronnie czgsciej zadajg pytania o rozstrzygnigcie,
rzadziej niz dzieci z lateralizacja skrzyzowang i nieustalong stosuja zdania pojedyncze
rozwinigte (szczegdlnie IV stopnia). Struktury wynikowe 1 roztgczne odnaleziono tylko
u dzieci o niezakonczonym procesie ustalania si¢ lateralizacji stronnej. Trzylatki
o lateralizacji prawostronnej chetniej uzywaja wypowiedzen ztozonych podrzednie.
W szczeg6lnosci wyraza si¢ to w stosowaniu zdan dopetnieniowych, okolicznikowych
przyczyny. Wypowiedzenia wielokrotnie ztozone takze sg przez t¢ grupe wybierane
czesciej, ale to dzieci o lateralizacji skrzyzowanej 1 niezakonczonej buduja czesciej

struktury niejednorodne.

Zauwazalna jest r6znica w stosowaniu leksykalnych ekwiwalentow interpunkcji
stuzacych do utrzymania kontaktu miedzy nadawca i odbiorcg. Jest to jeden z elementow,
konstytuujacy spdjnos¢ tekstu poprzez nawigzanie hipotaktyczne lub parataktyczne.
Wysoka frekwencja 1 bogactwo operatoréw nawigzania sg dostrzegalne szczegdlnie

u dzieci o lateralizacji prawostronne;.

W rozprawie opisano takze roznice miedzyplciowe, ktoére ujawniajg si¢
w dziecigcych wypowiedziach przy doborze odpowiednich struktur. Na ich podstawie
mozna wnioskowac, iz jezyk chlopcow byl nastawiony bardziej od dziewczynek na
wyrazenie czasu, miejsca 1 celu, co realizowalo si¢ w zdaniach okolicznikowych, ale
takze w pytaniach. Chetniej do opisu rzeczywistosci wybierali stosunek taczny
wypowiedzen 1 zdania okolicznikowe przyczyny. Z kolei dziewczynki czgsciej uzywaty
zdan dopetieniowych 1 jezykowo wyrazaly nastawienie na sposob, warunek, poprzez
konstrukcje podrzedne okolicznikowe, preferowaly rowniez wyrazanie relacji
przeciwstawnie, poprzez uzycie zdan wspotrzednie ztozonych. Dziewczynki zadawaty
wiece] pytan o przyczyne. Te roznice w wynikach sg niezwykle wazne, poniewaz

struktura sktadniowa jest odzwierciedleniem tego, w jaki sposob dziecko przetwarza
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rzeczywisto$¢, nowe zjawiska i bezsprzecznie jest zwigzana z jego sposobem poznania.
Nalezy zaznaczy¢, ze na powstanie owych rdznic maja najwigkszy wpltyw czynniki

srodowiskowe.

Z punktu widzenia terapeutycznego, majac na uwadze najnowsze wyniki badan
nad dominacja prawopotkulowa dla przetwarzania mowy (Kalat 2021, s. 515), nalezy

rozwazy¢ wprowadzenie okreslenia stopnia r¢cznosci do badania lateralizacji.

Konieczne sg dalsze badania sktadni trzylatkow szczego6lnie te, uwzgledniajace

nastepujace aspekty:

1. W niniejszej rozprawie podkresla si¢ wnioski na temat silnego wptywu emocji oraz
charakteru zadan stawianym dzieciom (opisy, opowiadania, historyjki obrazkowe)
na skladni¢ dziecigcych wypowiedzi. W dalszych badaniach nad systemem
syntaktycznym dzieci w wieku przedszkolnym warto podda¢ analizie te czynniki,

poniewaz mogg one mie¢ znaczacy wplyw na wyniki.

2.  Warto rowniez analizowac¢ rozwoj sktadni dzieci w wieku przedszkolnym, zbierajac
materiat badawczy od rodzicéw, poniewaz sg to najblizsze dziecku osoby,
natomiast wspotczesna technologia umozliwia rejestrowanie rozmow w warunkach
naturalnych bez wigkszego wysitku — nagrywanie za pomocg dyktafonu w telefonie
komorkowym. Podkresla si¢ koniecznos¢ dalszego prowadzenia badan w tej grupie

wiekowej nad systemem syntaktycznym.

3. Dostrzezono konieczno$¢ rozwijania 1 aktualizacji badan poswigconych pytaniom
stawianym przez dzieci, poniewaz wypowiedzenia pytajne sg fundamentalnie wazne

dla rozwoju poznawczego, gdyz:

,hie tylko stuzqg wymianie informacji o swiecie, ale rowniez okreslajq stosunek
emocjonalny dziecka do innych ludzi i sq okazjg do nawigzywania kontaktow

spotecznych.” (Ligeza 2019, s. 360)

4. Uwzglednianie w grupie badawczej dzieci o roznorodnej lateralizacji, bowiem nie
kazdy przedszkolak o lateralizacji skrzyzowanej, niezakonczonej czy lewostronnej
bedzie prezentowat deficyty w podsystemie sktadniowym. Uzycie wypowiedzen
wspotrzednie ztozonych wynikowych 1 rozlacznych, a takze przewage wypowiedzen

wielokrotnie ztozonych niejednorodnych odnotowano wtasnie w grupie, ktora przez
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innych badaczy nie zostalaby do badania dopuszczona. Jedynym dzieckiem
wykluczonym z badania byt chlopczyk o lateralizacji prawostronnej, u ktérego
wystepowaty zaklocenia budowania si¢ systemu jezykowego. Wrykluczenie

z badania powinno by¢ motywowane wytacznie takimi przestankami.
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