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I JEZYKA UWARUNKOWANYMI KOROWO

WPROWADZENIE

Zaburzenia mowy i jezyka uwarunkowane korowo wystepujace
u dzieci moga miec¢ charakter rozwojowy lub nabyty. Nieprawidlowosci
te moga wiec niekiedy towarzyszy¢ dziecku od samego poczatku jezyko-
wego rozwoju, a w innych wypadkach pojawiaja sie na pewnym etapie
tego rozwoju, w jeszcze innych powstaja po okresie przyswojenia jezyka
przez dziecko. Wspoélczesnie uwaza sie, ze przyczyna tych zaburzen sa
uszkodzenia anatomiczne i/lub dysfunkcje OUN [Emiluta-Rozya 2008].

W dalszej czesci opracowania bede koncentrowac sie przede wszyst-
kim na zagadnieniach dotyczacych dzieci z zaburzeniami mowy i jezyka
o charakterze rozwojowym. Czesto nazywane sa one specyficznymi, co
wskazuje na wyizolowany charakter tych zaburzen, ich ograniczenie do
trudnosci w nabywaniu kompetencji jezykowej, ktore wystepuja na tle
ogblnego prawidlowego — motorycznego, emocjonalno-spotecznego, po-
znawczego rozwoju dziecka [Herzyk 1992]. W procesie diagnozy logo-
pedycznej do okreslenia tych zaburzen najczesciej stosuje sie nazwy
jednostek, tj. alalia, niedoksztatcenie mowy o typie afazji, niedoksztatce-
nie mowy pochodzenia korowego, specyficzne zaburzenia rozwoju mowy
i jezyka, specific language impairment SLI, developmental language di-
sorder DLD, niepetnosprawnosé ruchowa, w tym afazja, afazja dziecieca
rozwojowa [Kordyl 1968; Herzyk 1992; Parol 1989; Mierzejewska, Emi-
luta-Rozya 1998; Grabias 2001; Leonard 2006; Panasiuk 2008; Emiluta-
-Rozya 2008; ICD-10, DSM V; Rozporzadzenie MEN z dnia 28.08.2017 r.].
Czesc¢ z tych terminow jest juz utrwalona w polskiej naukowo-badawczej
tradycji logopedycznej. Inne pochodzg ze wspoélczesnych miedzynarodo-
wych klasyfikacji medycznych lub przepiséw prawnych obowigzujacych
w polskim systemie edukacyjnym. Nalezy wyraznie zaznaczyc¢, ze w sto-
sunku do dzieci, u ktérych rozwéj mowy od poczatku przebiega niepra-
widlowo lub tez nie osiagnat odpowiedniego do wieku poziomu rozwoju,
uzywanie na okreslenie rejestrowanego u nich zaburzenia nazw afazja,
afazja dziecieca rozwojowa nie jest logiczne. Termin afazja bowiem ozna-
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cza utrate — w wyniku uszkodzen anatomicznych OUN — wczesniej opa-
nowanych przez cztowieka umiejetnosci jezykowego porozumiewania sie
—w mowie glosnej i piSmie [Mierzejewska, Emiluta-Rozya 1998]. Pomimo
to nazwa afazja — w odniesieniu do zaburzen rozwojowych — jest stoso-
wana w praktyce logopedycznej, poniewaz taki termin znalazt sie w prze-
pisach prawnych i tylko dzieciom ze sformulowana — przez odpowiednie
placowki oswiatowe — w takiej postaci diagnoza zaburzen jezykowych
przyshuguje specjalistyczne wsparcie w procesie rozwoju i ksztalcenia
[Rozporzqdzenie MEN z dnia 24.07.2015 r. ze zmianami 28.08.2017 r.].
Z tego tez powodu bede stosowac ten termin jako okreslenie jednostki
diagnostycznej nieprawidtowosci rozwoju mowy i jezyka uwarunkowa-
nych uszkodzeniami i/lub dysfunkcjami OUN.

W wypadku rozwojowych jezykowych zaburzen korowych mowa
dziecka nigdy nie rozwija sie prawidlowo. Niemozliwe jest pelne, nor-
matywne opanowanie jezyka i mowy na poziomie podobnym do réwie-
Snikow. Zawsze jest wyrazna u dziecka dysproporcja pomiedzy wiekiem
zycia a poziomem uksztaltowanej kompetencji jezykowej [Herzyk 1992].
Trudnosci — o réznym stopniu nasilenia — rejestrujemy zaré6wno w rozu-
mieniu, jak i umiejetnosci budowania wypowiedzi.

Poczatkowo trudnosci w rozumieniu u matych dzieci moga nie zostac
dostrzezone przez rodzicow. Wynika to czesto z rodzaju i sposobu budo-
wania wypowiedzi oraz samych sytuacji komunikacyjnych, w ktérych
sa one kierowane przez osoby doroste do dzieci. Dotycza one przewaznie
zdarzen m.in.: pielegnacyjnych, opiekunczych zwiazanych z zyciem co-
dziennym, najblizszym otoczeniem dziecka. Komunikaty te powtarzaja
sie w podobnych kontekstach sytuacyjnych, czesto sa wzmocnione po-
stawg ciala rodzica, wsparte gestem i odpowiednia intonacja. Niejedno-
krotnie jednak, gdy wypowiedzi opiekunéw sa sformulowane bez tych
pozajezykowych utatwien, dziecko przejawia trudnosci w prawidlowym
rozumieniu niekiedy juz polecen prostych, a o wiele wigksze w rozu-
mieniu bardziej zlozonych - kilkuelementowych czy tez zbudowanych
z uzyciem roznych form gramatycznych. Stopniowo wraz z rozwojem
kompetencji jezykowej mozna zauwazy¢ znacznag poprawe rozumienia
mowy u dziecka. Nieprawidtowosci nie dotycza juz podstawowego zasobu
leksykalnego, zwrotow i zdan odnoszacych sie do najblizszego otoczenia,
ale beda widoczne w rozumieniu np. wyrazen z przyimkami: pod — nad,
przed — za, nazw nadrzednych, abstrakcyjnych, czasownikow oznacza-
jacych przeciwny kierunek wykonywanej czynnosci, zachodzacego zda-
rzenia, np. wsiada — wysiada, wktada — wyjmuje, wchodzi — wychodzi,
zaimkow osobowych, zwrotnych, dzierzawczych, konstrukcji zdan pod-
rzednych, poréwnan, relacji czasowych oraz przyczynowo-skutkowych.
Nieprawidlowosci najczesciej przyjmuja forme zbyt ogolnego i szerokiego,
lub tez zbyt konkretnego i zawezonego, rozumienia znaczenia wyrazu.
Trudnosci te ujawniaja sie przez cate zycie dziecka, mlodego cztowieka,
a nastepnie osoby dorostej, i sa tym glebsze, im dziecko ma mniejszy
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zas6b doswiadczen poznawczych i emocjonalno-spotecznych [Panasiuk
2008; Kurowska 2015].

O wiele wieksze trudnosci, niz w zakresie rozumienia, wystepuja
u dzieci w umiejetnosci budowania wypowiedzi. Poczatkowo dziecko
nie mowi prawie w ogoble lub moéwi bardzo niewiele. Dziecko z afazja
przez dlugi czas nie uczestniczy w dialogu. Stucha pytan, czesto wpa-
truje sie w terapeute, kompensuje brak wypowiedzi gestem. Dopiero po
pewnym okresie prowadzonego usprawniania dziecko zaczyna odpowia-
da¢ na pytania przy uzyciu partykul: tak, nie. Stopniowo ksztaltuje sie
umiejetnos¢ budowania prostych wyrazow. Wraz z postepem w rozwoju
zaczynaja sie ujawniac jednoczesnie znieksztalcenia struktury wyrazu
w postaci redukcji czesci wyrazéw, sylab, grup spoétgtoskowych, sub-
stytucji i elizji glosek oraz realizacji dzwiekoéw o niepelnej tozsamosci
brzmieniowo-realizacyjnej [Kurowska 2016]. U dzieci z tymi zaburze-
niami mozna zauwazy¢ wyrazne ubostwo srodkow leksykalno-grama-
tycznych, a w konsekwencji tworzone przez nie wypowiedzi sa niespojne,
malto komunikatywne. W budowanych przez dziecko tekstach mozna za-
rejestrowac trudnosci w aktualizowaniu prawidlowych form wyrazow,
niestabilnos¢ — zmiennosé — zachowan jezykowych, perseweracje oraz
parafazje. Dzieci probuja kompensowac nieprawidtowosci w werbalnym
porozumiewaniu sie za pomoca: gestu — wskazujacego, ilustracyjnego,
wymoéwien dzwiekonasladowczych, mimiki, elementow prozodycznych
mowy. U kazdego dziecka repertuar tych zachowan zastepczych moze
miec¢ nieco odmienna konfiguracje i proporcje. Zazwyczaj jednak nie
jest wcale bardzo bogaty i zréznicowany [Kurowska 2016]. Wydaje sie
wiec, ze objawy rozwojowych zaburzen korowych przyjmuja poczatkowo
forme uogodlniona i niespecyficzng, a wraz z wiekiem dziecka i poste-
pem w prowadzonej terapii staja sie bardziej podobne do afazji nabyte;j
0s6b dorostych. Czyli dos¢ paradoksalnie, w afazji o charakterze roz-
wojowym na tle opanowywanego jezyka wzrasta liczba charakterystycz-
nych objawéw w zakresie rozumienia i wypowiadania [Panasiuk 2008;
Kurowska 2015]. Dzieje sie tak ze wzgledu na patomechanizm zaburzen
rozwojowych, ktéry polega na trudnosci w ksztaltowaniu sie i utrwalaniu
wzorcow brzmieniowo-artykulacyjnych oraz stuchowo-kinestetyczno-ki-
netycznych dzwiekow jezyka polskiego. W konsekwencji niemozliwy jest
naturalny i spontaniczny proces przyswajania przez dziecko kompeten-
cji jezykowej, komunikacyjnej i kulturowej. Zatem jest to mechanizm
odmienny niz w zaburzeniach nabytych, w ktorych z kolei dochodzi do
dezintegracji opanowanego juz przez dziecko jezyka. Programy moézgowe
odpowiedzialne za opanowanie i prawidlowe funkcjonowanie jezyka
byly juz wyksztalcone i funkcjonowaly prawidlowo przed uszkodzeniem
mozgu, tzn. starsze dzieci, mtode osoby z afazja, u ktorych nastapito
anatomiczne uszkodzenie mozgu, wczesniej mowily i system jezykowy
byt w pelni przez nie opanowany — w mowie i piSmie [Mierzejewska, Emi-
luta-Rozya 1998; Emiluta-Rozya 2008]. W wypadku zaburzen korowych
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u dzieci i rozwazan prowadzonych na temat stopnia opanowania przez
nie mowy i ich sprawnosci postugiwania sie jezykiem macierzystym na-
lezy uwzgledni¢ takze fakt uruchomienia mechanizméw kompensacji
trudnosci obserwowanych u danego dziecka, czyli oprocz patologicznego
wplywu czynnikéw uszkadzajacych nalezy wziac¢ pod uwage rowniez pro-
cesy neurobiologicznej reorganizacji nieprawidlowo zbudowanego i/lub
funkcjonujacego mozgu [Kutakowska 2003].

TRUDNOSCI W AKTUALIZACJI FORMY WYRAZOW

W sposéb bardzo ogblny aktualizacje mozna zdefiniowac jako ,przej-
Scie od stanu potencjalnego do istnienia realnego” [Doroszewski 1969].
Na gruncie jezykoznawstwa, neuropsychologii oraz logopedii termin ten
rozumiany jest jako odszukanie — w stowniku umystowym — wlasciwych
jezykowych wyktadnikow np. morfemow leksykalnych, gramatycznych
i zrealizowanie ich w odpowiedniej sekwencji fonetycznej. W sytuacji pra-
widlowego funkcjonowania jezykowego czlowiek mowiacy wie, co chce
powiedzie¢, tzn. ma jasna intencje semantyczna wypowiedzi i moze ja
zrealizowac bez zadnych ograniczen w dowolny sposéb. Gdy moéwca
sprawnie postuguje sie jezykiem, operacje te przebiegaja automatycznie
i podswiadomie [Kurcz 1987; Strachalska 2002]. Interpretacja obser-
wowanych zaburzen w odnajdywaniu, przywotywaniu wlasciwych form
wyrazow U dzieci zostala przeniesiona w sposob analogiczny z tych wyste-
pujacych u oséb dorostych i opisuje sie je jako trudnosci w aktualizacji.
Tymczasem konieczne jest uwzglednienie zasadniczej réznicy pomiedzy
ograniczeniami rozwojowymi i zaburzeniami afatycznymi wystepujacymi
u os6b dorostych. Osoba dorosta z afazja nabytq wczesniej w pelni miata
opanowany jezyk i dowolnie, swobodnie nim sie postugiwata. U dziecka
natomiast rozwoj jezyka nigdy nie przebiegal prawidlowo i jego nabywa-
nie odbywa sie wraz z rozwojem poznawczym i emocjonalno-spotecznym.
Niedostateczna wiedza i doswiadczenie pozajezykowe dziecka wtornie po-
glebiaja trudnosci pierwotne wynikajace z moézgowego uwarunkowania
anatomiczno-funkcjonalnego [Paluch, Drewniak-Wotosz, Mikosza 2003].
Trudnosci w aktualizacji prawidlowej formy znaczeniowej, fonologiczno-
-fonetycznej oraz gramatycznej wyrazow u dzieci z zaburzeniami rozwoju
mowy i jezyka — z afazjq — ujawniaja sie stopniowo na tle rozwijajacego
sie u dziecka jezyka. NajczeSciej przyjmuja postac:

* braku odpowiedzi, wycofania sie dziecka z sytuacji komunikacyjnej
lub zasygnalizowania trudnosci w formie nie wiem = [ne v’ iem, co to
iest], [ne jem].

Z jednej strony dziecko w ten sposob ukazuje trudnos¢ w aktualizacji

i zrealizowaniu pozadanej w danym kontekscie formy wyrazu. Zachowa-

nia te jednak moga by¢ rowniez objawem pewnych negatywnych emocji

towarzyszacych dzieciom uczestniczacym w danych sytuacjach komu-
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nikacyjnych. Moga by¢ konsekwencjg niesmiatosci, braku dostateczne;j
motywacji do wykonywania zadania, czy tez odwagi do zaprezentowania
wypowiedzi lub reakcji np. gestowej czy dzwiekonasladowczej. Rowniez
wysoki poziom samokrytyki, niejednokrotnie uksztaltowany przez nie-
adekwatne wymagania stawiane dziecku przez najblizsze sSrodowisko wy-
chowawcze, moze blokowaé¢ w dziecku che¢ porozumiewania si¢ nawet
za pomoca niewerbalnych srodkéw komunikacji (gest, mimika, onoma-
topeje). I wlasnie dlatego dziecko, gdy nie zna danej nazwy lub tez wie,
ze popelni btad przy jej realizacji, milczy lub wycofuje sie z komunikacji;

* Srodkow pozajezykowych: gestu wskazujacego lub ilustracyjnego,
np. pokazywanie palcem przedmiotu, ilustracji, kiwanie palcem =
nasladowanie czynnos$ci bujania na hustawce, mimiki, wypowiedzen
dzwiekonasladowczych, np. [ua ya] = pies. Dziecko nie potrafi zreali-
zowac wlasciwych w danym kontekscie form, ale pomimo ograniczen
chce sie komunikowac¢, odpowiadac¢ na stawiane pytania, uczestni-
czy¢ w danej sytuacji;

* omowienia. Niemoznos§¢ przywotania wlasciwej formy wywoluje inne
okreslenia zwiazane w jakis sposob z dana sytuacja. Za ich pomoca
dziecko prébuje przekazac skutecznie informacje, np. [ze nakrenéic | ze
pov'iesi¢ obras] = $rubka. Wlasciwe zrozumienie takiej wypowiedzi wy-
maga niejednokrotnie od stuchacza znacznego domystu, uzupetnie-
nia jej wlasna wiedza i doswiadczeniem. Ale poszczegdlne elementy
wypowiedzi dziecka wskazuja wyraznie na to, Ze ma ono juz w pew-
nym stopniu uksztaltowana wiedze na dany temat;

e znieksztalconej formy wyrazu i niekiedy prob poszukiwania prawi-
diowej postaci fonologiczno-fonetycznej wywoltywanego wyrazu, np.
(gdzie jest ptaszek?) [fklav’ie | | (jest...?) ftlav’ie] = w trawie; [ne nxa| ie-xa]
= jedzie, zjezdza. W jakims sensie forma brzmieniowo-realizacyjna
wyrazu jest juz uksztaltowana, pojawia sig, nie jest jednak jeszcze
prawidlowa i wcigz jest narazona na zmiennosc;

* parafazji wyrazowych. W miejsce wywolywanego, wlasciwego wyrazu
pojawia sie inny, najczesciej podobny brzmieniowo do tego, ktory po-
winien by¢ zrealizowany. Zjawisko to wywotane jest zaburzonym — nie-
dostatecznym jeszcze zroznicowaniem stuchowym, np. wyraz misiek
zrealizowany jako [p’iSek], [l'isek]; stot jako [duu]; brudne jako [nud-ne];

* perseweracji w postaci inercyjnych powtorzen przez dziecko wyrazu,
bezposrednio po wczesniej wywotanej formie, wypowiedzianej — usty-
szanej. Jest to niemoznos¢ ,wyhamowania” tego wczesniejszego sladu
jezykowego i jego powtorne wypowiedzenie. Ilustracja moga by¢ na-
stepujace przyklady: wyraz karuzela zrealizowany jako [kosk’i], gdyz
wystepowal po wypowiedzianym przez dziecko rzeczowniku klocki,
wyraz karmi jako [vazi] wypowiedziany po: wazy. Wsrod persewera-
cyjnych wypowiedzen zdarzaja sie powtorzenia przez dziecko wypo-
wiedzi wlasnej, jak rowniez osoby, bedacej w danej sytuacji razem
z dzieckiem. Moze to by¢ pytanie stawiane w zabawie, zadaniu, np.
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0 nazwy czynnosci: ,,co robi...?” i wbudowanie go we wlasna wypo-
wiedz dziecka, np. leci jako [lob’i], rabie jako [3evo lob’i]. Te przyklady
ukazuja, ze dziecko niejednokrotnie ma juz uksztaltowana swiado-
mosc¢ zastosowania w danym kontekscie nazwy czynnosci, cho¢ pra-
widlowej nie umie jeszcze zrealizowac [Kurowska 2017].

SPOSOBY AKTUALIZOWANIA FORMY ZNACZENIOWEJ,
BRZMIENIOWO-ARTYKULACYJNEJ
ORAZ GRAMATYCZNEJ WYRAZU

Skutecznos¢ podejmowanych dziatan w aktualizowaniu oczekiwa-

nych form zalezy od stopnia opanowania i utrwalenia pewnych zachowan
jezykowych u dziecka. To znaczy, aby bylo mozliwe przywolywanie — uzy-
cie oczekiwanej w danym kontekscie sytuacyjno-jezykowym formy wy-
razu, dziecko powinno juz mie¢ opanowany pewien repertuar zachowan
komunikacyjnych. Jak sie wydaje, mozna wyrézni¢ pewne etapy w ksztat-
towaniu umiejetnosci aktualizowania form przez dziecko. Stanowia je:

Budowanie wiedzy, doswiadczenia pozajezykowego: poznawczego
i emocjonalno-spotecznego dziecka. One stajg sie podstawa odwotan
jezykowych, najpierw przede wszystkim tworzenia slownika biernego
— rozwijania rozumienia.

Wprowadzanie stow juz uksztattowanych w stowniku biernym do
slownika czynnego. Dziecko juz rozumie dane wypowiedzenia, sa-
modzielnie jednak ich jeszcze nie realizuje. Ich wywolywanie, zasto-
sowanie danej formy, staje sie mozliwe z pomoca, wsparciem osoby
dorostej — logopedy, rodzica.

Podejmowanie celowych dziatan utrwalajacych, pozwalajacych na
coraz sprawniejsze postugiwanie sie przez dziecko tymi formami,
przy zalozeniu jednak istnienia stalego ich narazenia na rozchwia-
nie ze wzgledu na patomechanizm korowy zaburzenia. Dzialania te
polegaja na budowaniu, aranzowaniu — w zabawach / ¢wiczeniach /
/ rozmowach prowadzonych z dzieckiem — konkretnych kontekstow
sytuacyjnych i jezykowych, ktore stajg sie tak naprawde ,przymu-
sem” sformulowania komunikatu przez dziecko, choc¢ nie jest przez
nie w ten sposob odczuwany [Strachalska 2002].

Najskuteczniejsze techniki pomagajace w aktualizacji prawidlowe;j

formy wyrazu to:

podpowiedz pierwszej sylaby wyrazu. Gdy dziecko pomimo to nie re-
alizuje wyrazu, wypowiadamy kolejna. Jesli dziecko dokonczy dany
wyraz, szczegolnie w momencie, gdy podzieli go na sylaby, konieczne
jest powtorzenie przez logopede, rodzica wzoru brzmieniowo-realiza-
cyjnego catej poprawnej formy, przy czym wazna jest wlasciwa into-
nacja i akcent, np. bujajq si¢ (...) (bu-) [bu-ia-io] (tak, bujajq sig);
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budowanie sytuacji wyboru z dwoch — trzech zaproponowanych przez
osobe dorosta wyrazow. Wypowiedz dziecka powstaje na podstawie po-
danego przez logopede znaczenia, wzoru brzmieniowo-artykulacyjnego,
ale dziecko samodzielnie dokonuje tego wyboru i przez to jest aktywne.
W ten sposob takze wyraz juz znany dziecku, rozumiany, ale samodziel-
nie jeszcze nieuzywany, zostaje zrealizowany przez dziecko, np. (gdzie
bawiq sie dzieci?) (...) (w szkole, w parku, na placu zabaw?) [fpalku];
podpowiedz prawidlowego wzorca brzmieniowo-realizacyjnego wyrazu
w formie M. lp. Staje sie ona podstawa, od ktorej poprzez zbudowanie
wlasciwego kontekstu gramatycznego tatwiej utworzy¢ prawidtowa
forme, np. (to jest myszka, kogo boi sie mama?) [mysk’i];

budowanie bezposredniego kontekstu sktadniowego — np. w ramach
sktadni zgody — ktory sugeruje uzupelnienie formy danego rzeczow-
nika, np. (to jest myszka, mama boi sie malej szarej...?) [mysk’i];
powtarzanie sie w pewnych konkretnych kontekstach form pytajni-
kow, czy tez wlasciwego przyimka okreslajacego konkretna lokaliza-
cje. Sa to szczegbdlowe pytania zwigzane z konkretnymi przypadkami,
np. kogo?, komu?, z czym?, z kim? o kim? oraz pytajniki okresla-
jace kierunki wykonywanych czynnosci, np. skad wrocit?, dokad po-
szed!?, na czym potlozyl?;

wykorzystanie analogii form. Dziecko wypowiada: [ne wzeuam zeSytu
irysunka]. Logopeda powtarza wypowiedz dziecka z zaakcentowaniem
koncowki w pierwszym wyrazie, przy realizacji drugiego zawiesza
glos: (dzisiaj nie wzielas zeszytu — i rysun-) i dziecko realizuje forme
[rysurkul;

laczenie wyrazow w grupy tematyczne reprezentujace pewne pola
leksykalno-semantyczne. Powiazanie ich z konkretnymi sytuacjami
bliskimi doswiadczeniu dziecka. Najczesciej jako pierwsze wprowa-
dzane sg grupy: rodzina, zabawki, zwierzeta, ciato ludzkie, dom i jego
urzadzenia, pozywienie, przedszkole / szkota, pojazdy, miasto, wies,
zakupy, dane personalne, tzn. wiedza dziecka o sobie (wiek, adres),
zdrowie, sport, zawody, cechy charakteru i uczuc¢ [Cygal-Krupa 1987];
tworzenie wyrazow bliskoznacznych — synoniméw: auto = samochdd,
duzy = wielkii o znaczeniu przeciwnym — antonimoéw: maty — duzy,
nowy - stary;

budowanie rodzin wyrazow — rzeczownikéw o podobnym znaczeniu
wywodzacych sie z jednego wyrazu podstawowego: dom, domek, do-
mownik; w tym takze tworzenie zdrobnien: kot, kotek oraz zgrubien:
pies, psisko;

tworzenie rodzin wyrazow — zwlaszcza czasownikow o odmiennym
znaczeniu, precyzyjnie okreslonym w przedrostkach, np. podrzuca,
wyrzuca, wrzuca, przerzuca, narzuca, odrzuca, porzuca, oraz nazw
czynnosci o przeciwnym kierunku wykonywanej aktywnosci — np.
wchodzi — wychodzi [Strachalska 2002; Emiluta-Rozya 2013].
Utrwalanie tych wyrazéw powinno by¢ prowadzone w jednoznacz-
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nych kontekstach sytuacyjno-jezykowych, w ktorych bedzie mozliwe
uchwycenie przez dziecko réznicy w ich znaczeniu;

odgadywanie zagadek i definiowanie. W tym zadaniu nalezy stopnio-
wac poziom trudnosci. Pierwszym etapem jest odgadywanie zagadek
w ,zbiorach zamknietych”, tzn. odpowiedz jest ograniczona do kilku
elementow, ktore dziecko zna, widzi przed soba. Sa to konkretne
przedmioty lub tez ilustracje przedstawiajace te desygnaty. Najpierw
tez powinniSmy opowiadac¢ dana zagadke, uzywajac prostych zwrotow,
zawierajacych najistotniejsze cechy danego pojecia. Kolejnym etapem
jest wskazanie odpowiedzi jeszcze ze zbioru zamknietego, ale nieobec-
nego w bezposrednim polu dzialania i wéwczas uprzedzamy dziecko, ze
zagadki beda np. o zwierzetach, ktore mieszkaja na wsi lub o owocach.
Mozna tez juz przedstawiac zagadki w formie rymowanych wierszykow.
Nastepny poziom trudnosci to wybér odpowiedzi ze ,,zbioru otwartego”,
poniewaz zagadki moga dotyczy¢ bardzo réznych poje¢. W ¢wiczeniu
tym warto rowniez stosowac z dzieckiem, ktore osiagnie juz pewien
poziom sprawnosci jezykowej, zamiane rol. Najpierw osoba dorosta —
logopeda, rodzic — jest wzorcem zachowan, a nastepnie to dziecko pro-
buje zadawac osobie dorostej zagadki. W ten sposob dziecko uczy sie
rowniez wyrozniania istotnych cech, ich uogoélniania i definiowania;
tworzenie grup wyrazow — przyporzadkowanie ich do pewnych kate-
gorii wedlug kryterium znaczeniowego: nadrzednego — hiperonimow,
np. jabtko, gruszka, banan to owoce lub podrzednego — hiponiméw,
np. warzywa to: marchewka, pietruszka, seler, por. Te umiejetnosc
mozna rozwijac¢ u dzieci, ktore osiagna wlasciwy poziom rozwoju po-
znawczego i beda umiaty dokonywac klasyfikacji na podstawie kryte-
riow podobienistwa lub réznic;

odnajdywanie — rozpoznawanie, a nastepnie tworzenie: rymow, wy-
razéw o danej liczbie sylab, wyrazoéw rozpoczynajacych sie konkretna
sylaba, gloska, litera. Do osiagniecia tych umiejetnosci konieczne jest
uksztaltowanie u dziecka pewnej Swiadomosci fonologicznej, wiedzy
na temat samego jezyka. Dzialania te umozliwiajg nie tylko lepsza
aktualizacje stow, ale przede wszystkim sa podstawg osiggniecia
sprawnosci w zakresie czytania i pisania. Z kolei te procesy nalezy
wykorzystywac rowniez w utrwalaniu wlasciwych form;
uzupelnianie odpowiednia forma znaczeniowa i gramatyczna wyrazu
zdan stowno-obrazkowych. W takim zadaniu niektore czesci zdania
sa przedstawione w sposéb pisemny, inne sa narysowane. Zadanie
dziecka polega na nazwaniu obrazka i prawidlowym dopasowaniu
formy gramatycznej — uzytej nazwy — do kontekstu zawartego w za-
pisanym zdaniu. Najpierw to osoba dorosta odczytuje czesci zdania,
a dziecko tylko uzupelnia elementy wyrazone w formie rysunku, przy
czym osoba towarzyszaca dziecku czyta tekst z odpowiednia into-
nacja i zawiesza glos przed rysunkiem. Taki sposéb postepowania
ulatwia dziecku zrealizowanie wypowiedzi. Uczy je wiasciwej koncen-
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tracji uwagi na slyszanym tekscie — shuchania i rozumienia tresci oraz

reagowania w odpowiednim momencie;

* uzupelianie zdan z lukami. Zadanie dziecka polega na wstawie-
niu wyrazu pasujacego do danego kontekstu znaczeniowo-grama-
tycznego. Najpierw wyrazy mozna wybiera¢ ze zbioru podanych,
zapisanych wyrazow, a nastepnie juz nalezy pracowac bez takiej pod-
powiedzi;

e pisanie opowiadan, uzupelnianie wyrazami adekwatnymi do kontek-
stu. I tu mozna zastosowac podpowiedz w formie zbioru zapisanych
wyrazow, a nastepnie juz z niego zrezygnowac.

Przedstawione propozycje aktualizowania oczekiwanej w danym kon-
tekscie znaczeniowo-jezykowym formy wyrazu ukazuja, w jak znacznym
stopniu ksztaltowanie tej umiejetnosci zalezy od rozwoju proceséw po-
znawczych i dojrzewania emocjonalno-spolecznego dziecka. Niezwy-
kle istotne jest takze systematyczne i konsekwentne zdobywanie przez
dziecko wiedzy w czasie edukacji w przedszkolu i szkole. Cwiczenia
usprawniajace w tym zakresie nalezy podejmowac przez wszystkie lata
prowadzonej terapii logopedycznej. Zawsze dostosowujemy rodzaj ¢wi-
czen, poziom ich trudnosci oraz wykorzystywany w nich materiat jezy-
kowy do wieku i mozliwosci pacjenta.
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Methods of foregrounding the correct semantic, sound
and articulatory, and grammatical structure of words
in children with cortical speech and language disorders

Summary

One of the characteristic symptoms of speech and language disorders
arising from anatomical injuries and/or CNS dysfunctions is the difficulty in
foregrounding the correct form of words. In the process of rehabilitation of
children with cortical disorders, it is necessary to take special measures to
elicit utterances. This study presents methods permitting easier and quicker
recollection of the expected semantic, sound and articulatory, and grammatical
form of a word in a given context.

Trans. Monika Czarnecka





