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Z prawdziw¹ przyjemnoœci¹ przekazujê Pañstwu kolejny numer „Forum 

Logopedycznego”, który zawiera wiele ciekawych opracowañ, analiz i prezentacji 

konkretnych rozwi¹zañ praktycznych. W przygotowanym zbiorze artyku³ów 

wyodrêbni³am kilka dzia³ów. Zawieraj¹ one opracowania, które ³¹czy podejmowana 

problematyka lub sposób ujêcia zagadnienia.

W pierwszej czêœci zatytu³owanej Logopedia zagraniczna prezentowane s¹ dwa 

artyku³y autorów zagranicznych z Rosji oraz z Anglii. Galina Wasiliewna Czirkina i Olga 

Jewgienijewna Gromowa przedstawiaj¹ w interesuj¹cy sposób spojrzenie rosyjskich 

logopedów na wczesn¹ interwencj¹ logopedyczn¹. Z kolei artyku³ Trudy Stewart, który 

zosta³ przet³umaczony na jêzyk polski dziêki pracy kilku osób (Marty Wêsierskiej, 

Ma³gorzaty K¹dzio³y, Katarzyny Wêsierskiej), podnosi problem reakcji unikania                     

u j¹kaj¹cych siê osób doros³ych. Te wa¿ne publikacje pozwalaj¹ dostrzec zarówno 

podobieñstwa, jak i ró¿nice miêdzy podejœciem polskich i zagranicznych logopedów  

do omawianych zagadnieñ.

Czêœæ druga zatytu³owana Zaburzenia komunikacji jêzykowej zawiera materia³y 

dotycz¹ce zaburzeñ mowy prezentowanych z ró¿nych perspektyw – teoretycznej                     

i badawczej, zwi¹zanej z prezentacj¹ wyników badañ. Podejmuj¹ one problematykê 

opóŸnionego rozwoju mowy (Miros³aw Michalik, Dorota Piekaj-Stefañska, Joanna 

Trzaskalik), zaburzeñ mowy w przypadku zespo³u Aspergera (Aneta Wojciechowska), 

mowy osób z demencj¹ (Aneta Domaga³a), prognozowania rozwoju mowy w przypadku 

noworodków i niemowl¹t (Aleksandra £ada), trudnoœci w tworzeniu wypowiedzi 

pisemnych (Olga Przybyla, Dominika Kamiñska, Paulina Madejka). Opracowanie 

Magdaleny Mazur i Katarzyny Wêsierskiej zawiera doniesienia z prowadzonych badañ 

nad czynnikami genetycznymi w przypadku j¹kania. 

Kolejna czêœæ zatytu³owana Emisja g³osu i kultura ¿ywego s³owa zawiera 

opracowania referentów, którzy brali udzia³ w konferencji na temat emisji g³osu 

zorganizowanej w Katowicach w czerwcu 2011 roku. Do tej czêœci artyku³ów Wprowa- 

dzenie przygotowa³ prof. Dariusz Rott, kierownik Pracowni Retoryki Uniwersytetu 

Œl¹skiego w Katowicach. Gor¹co zachêcam do lektury zarówno Wprowadzenia,              

które rekomenduje poszczególne teksty, jak i artyku³ów.

W czêœci IV – Prace kazuistyczne i rozwi¹zania praktyczne – zosta³y zebrane artyku³y, 

które wykorzystuj¹ metodê analizy przypadków. To niezwykle wa¿ne opracowania, 

gdy¿ umo¿liwiaj¹ analizê sposobu wykorzystania wiedzy i umiejêtnoœci logo-

pedycznych w odniesieniu do konkretnych osób z ró¿nymi zaburzeniami mowy.            

Wœród nich odnajdujemy pacjenta z chorob¹ Huntingtona (pisze o nim Joanna 

Rosiñczuk-Tonderys i Magdalena Kazimierska-Zaj¹c), pacjenta z autyzmem (pisze                  

o nim Michalina K³eczek-Marek), pacjenta z zaburzeniami centralnych procesów prze-

twarzania s³uchowego (pisze o nim Olga Przybyla, Celina Wall), pacjenta z mózgowym 

pora¿eniem dzieciêcym (pisze o nim Urszula Mirecka). 

W czêœci pi¹tej – Sprawozdania – zosta³y umieszczone dwa teksty bêd¹ce relacj¹ 

wa¿nych wydarzeñ, w których brali udzia³ autorzy artyku³ów. Polecam tekst Barbary 

Raweckiej i £ucji Skrzypiec, który jest sprawozdaniem z ods³oniêcia tablicy

S³owo wstêpne
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pami¹tkowej przy ulicy Poniatowskiego 34 w Katowicach, poœwiêconej ks. drowi 

Stanis³awowi Wilczewskiemu, jednemu z pionierów polskiej logopedii. Wa¿ne infor-

macje na temat warsztatów dotycz¹cych j¹kania przedstawia Agnieszka Mielewska               

i Katarzyna Wêsierska.

Ostatnia czêœæ „Forum Logopedycznego” zawiera jak zwykle informacje Zarz¹du 

Œl¹skiego Oddzia³u Polskiego Towarzystwa Logopedycznego w Katowicach. 

Mam nadziejê, ¿e lektura „Forum Logopedycznego” dostarczy Pañstwu nie tylko no-

wej wiedzy, ale tak¿e odmiennych spojrzeñ na znane tematy i byæ mo¿e uporz¹dkuje 

dotychczasow¹ wiedzê. Dziêkujê wszystkim autorom publikacji oraz recenzentom,              

a tak¿e korektorce i t³umaczom.

¯yczê mi³ej lektury naszego czasopisma

redaktor naczelna „Forum Logopedycznego”



Logopedia zagranicznaLogopedia zagranicznaNr 20Nr 20

9

Streszczenie: Artyku³ mo¿na zarekomendowaæ logopedom, którzy s¹ zainteresowani terapi¹ logopedyczn¹ dzieci  

o zak³óconym rozwoju mowy w Rosji. Czynniki prognostyczne mo¿liwych zaburzeñ w rozwoju mowy s¹ rozpozna-

wane i klasyfikowane w odniesieniu do ró¿nych obszarów mowy. W artykule zaprezentowano podejœcia diagno-

styczne i profilaktyczne w zaburzeniach mowy.

S³owa kluczowe: wczesna interwencja, grupa ryzyka, ograniczone zasoby leksykalne, umiejêtnoœci przed-

jêzykowe, opóŸnienie, podejœcie profilaktyczne.

Summary: The article could be recommended to speech-language pathologists who are interested in treatment              

of children with speech underdevelopment in Russia. Predictors of possible deviations in speech development               

are explored and classified by speech components. Approaches to diagnosing and preventing speech disorders             

are presented. 

Key words: early intervention, group of risk, the limited lexicon, prelinguistic skill, delay, preventive approach.

Ðàçâèòèå ðå÷è õàðàêòåðèçóåòñÿ ñòàíäàðòíûìè äëÿ áîëüøèíñòâà äåòåé                             
ñ íîðìàëüíûì ñëóõîì è ñîõðàííûì èíòåëëåêòîì ñðîêàìè ïîÿâëåíèÿ ïåðâûõ ñëîâ –  
â âîçðàñòå îêîëî 1 ãîäà, îäíàêî äàëüíåéøåå íàêîïëåíèå ñëîâàðÿ äîñòàòî÷íî 
âàðèàáåëüíî Â ñâÿçè ñ ýòèì âîçíèêàåò íåîáõîäèìîñòü äèíàìè÷åñêîãî íàáëþäåíèÿ   
çà îâëàäåíèåì íà÷àëüíîãî äåòñêîãî ëåêñèêîíà â ïåðèîä îò 1 ãîäà äî 3 ëåò ñ öåëüþ 
âûÿâëåíèÿ è ïðåäóïðåæäåíèÿ âûðàæåííûõ íàðóøåíèé ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ. 

Ïðè àíàëèçå è îöåíêå ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ ðåáåíêà ðàííåãî âîçðàñòà ìû ó÷èòûâàëè 
íàó÷íîå ïîëîæåíèå Ð.Å. Ëåâèíîé î òîì, ÷òî ôîðìèðîâàíèå êàæäîãî èç îñíîâíûõ 
êîìïîíåíòîâ ðå÷åâîé ñèñòåìû ðåáåíêà (ôîíåòè÷åñêîãî, ìîðôîëîãè÷åñêîãî, 
ñëîâîîáðàçîâàòåëüíîãî, ñèíòàêñè÷åñêîãî è ñåìàíòè÷åñêîãî) ïðîèñõîäèò                            
â îïðåäåëåííîé âçàèìîñâÿçè è èìåííî åäèíñòâî ýòèõ ñîîòâåòñòâèé îáåñïå÷èâàåò 
ïåðåõîä íà áîëåå âûñîêèå ñòóïåíè ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ. Èñõîäÿ èç ýòîãî, îòñòàâàíèå              
â óñâîåíèè ñëîâ â àêòèâíîì ñëîâàðå ðåáåíêà ðàííåãî âîçðàñòà ìîæåò íåãàòèâíî 
âëèÿòü íà ôîðìèðîâàíèå ðå÷åâîé ñèñòåìû èíäèâèäóóìà â öåëîì.

Èçâåñòíî, ÷òî ðå÷åâàÿ ôóíêöèÿ íàèáîëåå èíòåíñèâíî ðàçâèâàåòñÿ â ïåðâûå ãîäû 
æèçíè. Èçó÷åíèå îòêëîíåíèé â ðàçâèòèè ðå÷è äåòåé ðàííåãî âîçðàñòà ïîçâîëÿåò

Ã.Â. ×èðêèíà, ä.ï.í., ïðîô.
Î.Å. Ãðîìîâà, ê.ï.í., äîöåíò. Ìîñêâà
Èíñòèòóò êîððåêöèîííîé ïåäàãîãèêè1

Ëîãîïåäè÷åñêàÿ îöåíêà ñîñòîÿíèÿ
ðå÷è ðåáåíêà â ðàííåì âîçðàñòå

Logopedyczna ocena stanu mowy dziecka
we wczesnym okresie ¿ycia

1   Galina Wasiliewna Czirkina, Olga Jewgienijewna Gromowa, Instytut Pedagogiki Korekcyjnej Rosyjskiej Akade-
mii Edukacji w Moskwie.

Speech-language assessment in early childhood
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óëàâëèâàòü ïðèçíàêè âîçìîæíûõ íàðóøåíèé ðàçëè÷íûõ êîìïîíåíòîâ ðå÷åâîé 
ñèñòåìû. Ýòî ïîìîãàåò ïðåäóïðåæäàòü âîçíèêíîâåíèå ñòîéêèõ ïàòîëîãè÷åñêèõ 
ñîñòîÿíèé ó «íåãîâîðÿùåãî» ðåáåíêà è èõ âîçìîæíîå íåãàòèâíîå âîçäåéñòâèå íà åãî 
ïñèõè÷åñêóþ ñôåðó â öåëîì.

Ïðè îïðåäåëåíèè ïðåâåíòèâíîãî ïîäõîäà â äåòñêîé ëîãîïåäèè â íàñòîÿùåå âðåìÿ 
ïðèíÿòî ðàçëè÷àòü òðè ïîñëåäîâàòåëüíûå ñòàäèè, íàïðàâëåííûå íà ïðåäóïðåæäåíèå 
ïàòîëîãè÷åñêèõ îòêëîíåíèé â ðàçâèòèè è òðóäíîñòåé ñîöèàëüíîé èíòåãðàöèè äåòåé 
ñ íàðóøåíèÿìè ðå÷è.

Ðàííåå âìåøàòåëüñòâî (early intervention) ìîæåò ìèíèìèçèðîâàòü èëè âîîáùå 
óïðàçäíèòü íåæåëàòåëüíûå ïîñëåäñòâèÿ âðîæäåííîãî èëè ïðèîáðåòåííîãî 
íàðóøåíèÿ â ðå÷åâîì ðàçâèòèè èíäèâèäóóìà, ñìÿã÷èòü èõ íåãàòèâíîå âëèÿíèå                
íà óñâîåíèå ðåáåíêîì íàâûêîâ îáùåíèÿ è åãî ñîöèàëèçàöèþ. Íàðóøåíèå ðàçâèòèÿ 
ðå÷è ìîæåò ïðîÿâëÿòüñÿ â èçîëèðîâàííîì âèäå, íî, ÷àùå âñåãî îíî âñòðå÷àåòñÿ                 
â êîìáèíèðîâàííûõ ôîðìàõ íàðÿäó ñ äðóãèìè ïðîáëåìàìè â ðàííåì ðàçâèòèè,                 
÷òî î÷åíü çàòðóäíÿåò äèôôåðåíöèàëüíóþ äèàãíîñòèêó. È, ÷òî î÷åíü âàæíî,                     
ýòî ïðîèñõîäèò èìåííî â òîò ïåðèîä, êîãäà ñâîåâðåìåííàÿ ëîãîïåäè÷åñêàÿ ïîìîùü 
ìîæåò ïðèíåñòè íàèáîëüøèé óñïåõ. Ñòîéêèå íàðóøåíèÿ â îáëàñòè ðå÷åâîé 
êîììóíèêàöèè ó äåòåé ðàííåãî âîçðàñòà ïðîâîöèðóþò ðàçâèòèå ïîâåäåí÷åñêèõ 
îòêëîíåíèé, êîòîðûå â äàëüíåéøåì ñåðüåçíî çàòðóäíÿþò êîððåêöèîííóþ ðàáîòó.                 
Â ýòîé ñâÿçè ëîãîïåäè÷åñêèé àñïåêò ðàííåãî âìåøàòåëüñòâà ÿâëÿåòñÿ  
íåîòúåìëåìîé ÷àñòüþ ìåäèêî – ïñèõîëîãî – ïåäàãîãè÷åñêîãî ïðåäóïðåæäåíèÿ 
íàðóøåíèé ðàçâèòèÿ .

Ëîãîïåäè÷åñêàÿ ðàáîòà ñ äåòüìè äîøêîëüíîãî âîçðàñòà îñóùåñòâëÿåòñÿ 
òðàäèöèîííî, íà÷èíàÿ ñ òðåõ – ïÿòè ëåò, êîãäà ó äåòåé ìîãóò áûòü óæå äîñòàòî÷íî 
òî÷íî âûäåëåíû îñíîâíûå íîçîëîãè÷åñêèå êàòåãîðèè ðå÷åâûõ íàðóøåíèé, 
ïðèâîäÿùèå ê îáùåìó èëè ôîíåòèêî-ôîíåìàòè÷åñêîìó íåäîðàçâèòèþ ðå÷è, 
çàèêàíèþ è äðóãèì ôîðìàì ðå÷åâûõ ðàññòðîéñòâ. Ëîãîïåäè÷åñêàÿ ðàáîòà ñ äåòüìè 
ðàííåãî âîçðàñòà ÿâëÿåòñÿ íîâûì, èííîâàöèîííûì íàïðàâëåíèåì êîððåêöèîííîé 
ïåäàãîãèêè, â ñâÿçè ñ ÷åì ìåòîäîëîãè÷åñêèé è ïîíÿòèéíûé àïïàðàò â ýòîé íàó÷íîé 
îáëàñòè òðåáóåò óòî÷íåíèÿ è äàëüíåéøåé ðàçðàáîòêè.

Òåðìèí «çàäåðæêà ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ» ïðèìåíÿåòñÿ äëÿ îïèñàíèÿ ðàííåãî 
ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ áîëüøîé ãðóïïû äåòåé, ó êîòîðûõ îòêëîíåíèÿ îò íîðìàëüíîãî 
ðå÷åâîãî îíòîãåíåçà äîñòàòî÷íî âûðàæåíû, îäíàêî òèï ðå÷åâîãî íàðóøåíèÿ åùå              
íå îïðåäåëåí. Ê ñîæàëåíèþ, â ïðàêòè÷åñêîé ëîãîïåäèè äîñòàòî÷íî ÷àñòî ýòî

Ïåðâè÷íîå ïðåäóïðåæäåíèå – äåÿòåëüíîñòü ïî óìåíüøåíèþ ïîñëåäñòâèé 
çàáîëåâàíèÿ è ðèñêà ïîÿâëåíèé îòêëîíåíèé ïñèõîðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ.
Âòîðè÷íîå ïðåäóïðåæäåíèå – ðàííÿÿ èäåíòèôèêàöèÿ ïðèçíàêîâ îòêëî-
íÿþùåãîñÿ ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ; óñòàíîâëåíèå ñòåïåíè îòñòàâàíèÿ â ðàçâèòèè  
ïî ñðàâíåíèþ ñ âîçðàñòíîé íîðìîé (ðàâíîìåðíîå – íåðàâíîìåðíîå, 
ïàðöèàëüíîå – ãåíåðàëèçîâàííîå); ðàííèé ñêðèíèíã äåòñêîãî íàñåëåíèÿ                    
ñ öåëüþ âûÿâëåíèÿ äåòåé ãðóïïû ðèñêà ïî ðå÷åâîé ïàòîëîãèè.
Òðåòüÿ ñòàäèÿ ïðåäóïðåæäåíèÿ – ìèíèìèçàöèÿ âëèÿíèÿ õðîíè÷åñêîé 
íåñïîñîáíîñòè; óìåíüøåíèå ôóíêöèîíàëüíûõ ïîñëåäñòâèé îñíîâíîãî 
çàáîëåâàíèÿ èëè íåäîñòàòî÷íîñòè; ïðèìåíåíèå ýôôåêòèâíûõ ðåàáèëèòà-
öèîííûõ ìåòîäèê äëÿ íîðìàëèçàöèè ñîñòîÿíèÿ ðå÷è è âêëþ÷åíèÿ ðåáåíêà                
â ïîëíîöåííóþ îáðàçîâàòåëüíóþ, ñîöèàëüíóþ è êóëüòóðíóþ ñðåäó.

-

-

-
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ñîñòîÿíèå òðàêòóåòñÿ êàê íàðóøåíèå òåìïà ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ («òåìïîâàÿ çàäåðæêà 
ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ»), â áîëüøèíñòâå ñëó÷àåâ èìåþùåå òåíäåíöèþ ê ñïîíòàííîé 
íîðìàëèçàöèè.

Íàèáîëåå ÷àñòî çàäåðæêà ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ ïðîÿâëÿåòñÿ ó ðåáåíêà ðàííåãî 
âîçðàñòà â ôîðìå:

Âàæíî îòìåòèòü, ÷òî íåîñëîæíåííàÿ çàäåðæêà ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ èìååò 
ìàêñèìàëüíûå âîçìîæíîñòè äëÿ ñïîíòàííîé êîìïåíñàöèè ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ 
ðåáåíêà. Äåòè ñ äðóãèìè ôîðìàìè çàäåðæêè ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ áåç êîððåêöèîííî-
ðàçâèâàþùåãî âîçäåéñòâèÿ, êàê ïðàâèëî, äåìîíñòðèðóþò â ðàííåì âîçðàñòå ñòîéêîå 
îòñòàâàíèå â ðàçâèòèè ðå÷è, êîòîðîå â áîëåå ñòàðøåì âîçðàñòå äîñòàòî÷íî ÷åòêî 
ïðîÿâëÿåòñÿ â ðàçëè÷íûõ ðå÷åâûõ ðàññòðîéñòâàõ ïåðâè÷íîãî è âòîðè÷íîãî 
õàðàêòåðà. Îäíàêî âàæíî ó÷èòûâàòü, ÷òî â ñâÿçè ñ ÷ðåçâû÷àéíîé ïëàñòè÷íîñòüþ 
âñåõ ïñèõè÷åñêèõ ïðîöåññîâ è ôóíêöèé â ðàííåì âîçðàñòå íåêîòîðûå äåòè                         
ñ îñëîæíåííûì àíàìíåçîì ìîãóò ñïîíòàííî óëó÷øèòü ñâîþ ðå÷ü è ïðåîäîëåòü 
îòñòàâàíèå â ðå÷åâîì ðàçâèòèè. Òàêèì îáðàçîì, çàäåðæêà ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ                       
â ðàííåì âîçðàñòå ìîæåò èìåòü êàê òåìïîâûé, òàê è ñòîéêèé õàðàêòåð.

Ðàññìàòðèâàÿ çàäåðæêó ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ, â öåëîì, êàê îáðàòèìîå ñîñòîÿíèå                
â îòëè÷èå îò îáùåãî íåäîðàçâèòèÿ ðå÷è, ñîòðóäíèêè ëàáîðàòîðèè ñîäåðæàíèÿ                      
è ìåòîäîâ îáó÷åíèÿ äåòåé ñ íàðóøåíèÿìè ðå÷è ÈÊÏ ÐÀÎ ðåêîìåíäóþò ïðèìåíÿòü 
ýòîò òåðìèí äëÿ îáîçíà÷åíèÿ åäèíîãî ôåíîìåíîëîãè÷åñêîãî ïîäõîäà ê îòêëîíåíèÿì 
â ðàçâèòèè ðå÷è íà ðàííèõ ñòàäèÿõ åå ôîðìèðîâàíèÿ.

Ïåðâîé «ìèøåíüþ» ëîãîïåäè÷åñêîãî âîçäåéñòâèÿ íà ñîâðåìåííîì ýòàïå 
ðàçâèòèÿ ëîãîïåäèè êàê ïåäàãîãè÷åñêîé íàóêè ñòàíîâÿòñÿ äåòè ðàííåãî âîçðàñòà, 
äåìîíñòðèðóþùèå ñòîéêóþ çàäåðæêó ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ. Òàêèå äåòè â äàëüíåéøåì, 
ïîñëå 3 ëåò, âíå êîððåêöèîííî – ñòèìóëèðóþùåãî ëîãîïåäè÷åñêîãî âîçäåéñòâèÿ,                
ñ íàèáîëüøåé âåðîÿòíîñòüþ ìîãóò áûòü îòíåñåíû ê êàòåãîðèè äåòåé ñ îáùèì 
íåäîðàçâèòèåì ðå÷è. (ÎÍÐ) Â ñâÿçè ñ ýòèì ñëåäóåò áîëåå ïîäðîáíî îñòàíîâèòüñÿ íà 
òîì, êàêîå ñîäåðæàíèå ìû âêëàäûâàåì â ïîíÿòèÿ «íîðìà» è «ïàòîëîãèÿ» ðàçâèòèÿ 
äåòñêîé ðå÷è. Îáðàòèìñÿ ê êëàññè÷åñêèì íàó÷íûì èññëåäîâàíèÿì â ýòîé îáëàñòè.

Â íàñòîÿùåå âðåìÿ â îòå÷åñòâåííîé ëîãîïåäèè íàèáîëüøóþ èçâåñòíîñòü                        
è íàó÷íîå ïðèçíàíèå ïîëó÷èëè äâå âûäàþùèåñÿ íàó÷íûå ðàáîòû: êíèãà À.Í.  
Ãâîçäåâà «Âîïðîñû èçó÷åíèÿ äåòñêîé ðå÷è», â êîòîðîé ñõåìà îíòîãåíåçà äåòñêîé 
ðå÷è áûëà ñâåäåíà ê ðÿäó âàæíåéøèõ ýòàïîâ â ðàçâèòèè ôîíåòèêè, ëåêñèêè, 
ãðàììàòèêè, è êíèãà «Îñíîâû òåîðèè è ïðàêòèêè ëîãîïåäèè», âûøåäøàÿ ïîä 
ðåäàêöèåé Ð.Å. Ëåâèíîé, ãäå áûëî äàíî ðàçâåðíóòîå îïèñàíèå ðå÷åâîãî 
äèçîíòîãåíåçà è âïåðâûå ïðèâîäèëàñü õàðàêòåðèñòèêà îáùåãî íåäîðàçâèòèÿ ðå÷è.

Â äðóãîé ðàáîòå Ð.Å. Ëåâèíîé, áîëåå ðàííåé, «Ê ïñèõîëîãèè äåòñêîé ðå÷è                 
â ïàòîëîãè÷åñêèõ ñëó÷àÿõ» (1936) áûëî äàíî ðàçâåðíóòîå îïèñàíèå àâòîíîìíîé

íåîñëîæíåííîé çàäåðæêè ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ;
çàäåðæêè ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ ïðè ðàâíîìåðíîì õàðàêòåðå íàðóøåíèé â äðóãèõ 
ñôåðàõ (äâèãàòåëüíîé, ñåíñîðíîé, ýìîöèîíàëüíîé è ò.ï.);
ãðóáîé çàäåðæêè ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ ïðè ïàðöèàëüíûõ íàðóøåíèÿõ äðóãèõ 
ïñèõè÷åñêèõ ôóíêöèé;
çàäåðæêè ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ â ñòðóêòóðå ñëîæíîãî äåôåêòà (ðàííèé äåòñêèé 
àóòèçì, äåòñêàÿ øèçîôðåíèÿ, äåòñêèé öåðåáðàëüíûé ïàðàëè÷, ãåíåòè÷åñêèå 
çàáîëåâàíèÿ è ñèíäðîìàëüíûå àíîìàëèè ðàçâèòèÿ).

-
-

-

-
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äåòñêîé ðå÷è ó äåòåé â ñëó÷àÿõ äèçîíòîãåíåçà. Àâòîð ðàññìàòðèâàëà ýòîò ïåðèîä êàê 
ïåðåõîäíûé îò äîðå÷åâîé ñòàäèè ê íà÷àëüíîìó ýòàïó â ðàçâèòèè ðå÷è. Â îòëè÷èå îò 
íîðìû, ïðè êîòîðîé àâòîíîìíàÿ äåòñêàÿ ðå÷ü èìååò ìåñòî ìåæäó ïåðâûì è âòîðûì 
ãîäîì æèçíè, ïðè äèçîíòîãåíåçå ýòîò ïåðèîä ñîõðàíÿëñÿ â ðå÷è äåòåé íà ïðîòÿæåíèè 
íåñêîëüêèõ ëåò. 

Â òàáëèöå 1. ïðèâåäåíà ñðàâíèòåëüíàÿ õàðàêòåðèñòèêà îñíîâíûõ ýòàïîâ ðå÷åâîãî 
ðàçâèòèÿ äåòåé ïðè íîðìàëüíîì îíòîãåíåçå è â ñëó÷àÿõ ðå÷åâîãî äèçîíòîãåíåçà, 
äàííàÿ â ðàáîòàõ À.Í. Ãâîçäåâà (öèòèðóåòñÿ ïî òàáëèöå «Ñõåìà íîðìàëüíîãî 
ðàçâèòèÿ äåòñêîé ðå÷è», ñîñòàâëåííîé Í.Ñ. Æóêîâîé) è Ð.Å. Ëåâèíîé, à òàêæå                   
èõ ñîïîñòàâëåíèå ñ ïðèíÿòîé â îíòîëèíãâèñòèêå è äîøêîëüíîé ïåäàãîãèêå 
ïåðèîäèçàöèåé ðàçâèòèÿ ðå÷è äåòåé.
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Òàáëèöà 1.1

Îñíîâíûå ýòàïû ðàçâèòèÿ äåòñêîé ðå÷è â íîðìå è ïðè äèçîíòîãåíåçå

Ïåðèîäèçàöèÿ
ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ 

Ñ.Í. Öåéòëèí À.Í. Ãâîçäåâ Ð.Å. Ëåâèíà

Íîðìàëüíûé ðå÷åâîé îíòîãåíåç Ðå÷åâîé äèçîíòîãåíåç

I. Äîðå÷åâîé ýòàï:
îò ðîæäåíèÿ äî
îäíîãî ãîäà

II. Ýòàï ïåðâè÷íîãî
îñâîåíèÿ ÿçûêà:
îò îäíîãî ãîäà
äî äâóõ ëåò

Äîñëîâåñíûé ýòàï
(äî ïåðâûõ ñëîâ,
ñàìîñòîÿòåëüíî
ïðîäóöèðóåìûõ
ðåáåíêîì)

Ýòàï îäíîñëîâíûõ
âûñêàçûâàíèé
(äî ïåðâûõ äâóõ-
êîìïîíåíòíûõ
âûñêàçûâàíèé)

Ýòàï íà÷àëüíûõ
äâóêîìïîíåíòíûõ
âûñêàçûâàíèé
(äî ïåðâûõ
òðåõ-êîìïîíåíòíûõ)

Ðåãóëÿðíûå
íàáëþäåíèÿ íà÷àëèñü
ïîñëå îäíîãî ãîäà

«Îäíîñëîâíîå
ïðåäëîæåíèå»
1.3. – 1.8.

«Ïðåäëîæåíèå
èç äâóõ ñëîâ-êîðíåé»
1.8.

Ñâåäåíèÿ î ðàííåì
ðå÷åâîì ðàçâèòèè
íîñÿò îòðûâî÷íûé,
íåñèñòåìàòèçèðî-
âàííûé õàðàêòåð

I. Ïåðâûé óðîâåíü
ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ
(àíîìàëüíîãî):
îòìå÷àåòñÿ «îòñó-
òñòâèå îáùå-
óïîòðåáèòåëüíûõ
ñðåäñòâ îáùåíèÿ»
â 5-6 ëåò. Àâòîíîìíàÿ
äåòñêàÿ ðå÷ü.

II. Âòîðîé óðîâåíü
ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ:
«íà÷àòêè ôðàçîâîé
ðå÷è»

III. Ýòàï óñâîåíèÿ
îñíîâíûõ
ãðàììàòè÷åñêèõ
ïðàâèë â ÿçûêîâîé 
ñèñòåìå ðîäíîãî
ÿçûêà

IV. Ýòàï óñâîåíèÿ
ìîðôîëîãè÷åñêèõ,
ôîíåòè÷åñêèõ íîðì
è ðàçâèòèÿ ñâÿçíîé
ðå÷è

Ýòàï ýëåìåíòàðíûõ
ñëîæíûõ ïðåäëîæå-
íèé Ïåðèîä ðàííåãî
ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ
çàêîí÷åí: 3 ãîäà

Ïåðåõîäíûé ýòàï
«îò çíàíèÿ ñèñòå-ìû
ÿçûêà ê çíàíèþ
íîðìû», «äåòñêèå
èííîâàöèè»

Óñâîåíèå ãðàììàòè-
÷åñêîé ñòðóêòóðû
ïðåäëîæåíèÿ
1.10. – 3.0.
Çâóêîâàÿ ñòîðîíà
ðå÷è óñâîåíà

Óñâîåíèÿ ðåáåíêîì
ìîðôîëîãè÷åñêîé
ñèñòåìû ÿçûêà
3–6 ëåò

III. Òðåòèé óðîâåíü
ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ: 
«îáèõîäíàÿ ôðàçîâàÿ
ðå÷ü ñ ïðîáåëàìè
ëåêñèêî-ãðàììàòè÷å-
ñêîãî è ôîíåòè÷å-
ñêîãî ñòðîÿ»
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Àíàëèç òàáëèöû ïîäòâåðæäàåò ïðàâîìåðíîñòü óòâåðæäåíèÿ, âûäâèíóòîãî                      
â ïóáëèêàöèÿõ Ð.Å. Ëåâèíîé è ïîëó÷èâøèõ ðàçâèòèå â íññëåäîâàíèÿõ 
ïðåäñòàâèòåëåé åå íàó÷íîé øêîëû (Ã.Â. ×èðêèíîé, Ò.Á. Ôèëè÷åâîé, Ë.Ô. Ñïèðîâîé, 
À.Ê. Ìàðêîâîé, Ñ.À. Ìèðîíîâîé): Ñðàâíèâàÿ ïðîöåññ óñâîåíèÿ ðîäíîãî ÿçûêà 
äåòüìè ñ íîðìàëüíûì è äåâèàíòíûì ðå÷åâûì ðàçâèòèåì, èññëåäîâàòåëè îòìå÷àëè, 
÷òî â ñëó÷àå ñîõðàííîãî ñëóõà è íîðìàëüíîãî èíòåëëåêòà ïðè ëþáîé ôîðìà 
ïàòîëîãèè â ðàçâèòèè ðå÷è, ðåáåíîê íå ìèíóåò â ñâîåì ðàçâèòèè îñíîâíûõ ýòàïîâ, 
êîòîðûå áûëè âûäåëåíû â ðàáîòàõ À.Í. Ãâîçäåâà.

Òàêèì îáðàçîì, ïðè íîðìàëüíîì ðå÷åâîì îíòîãåíåçå ðåáåíîê â âîçðàñòå îò îäíîãî 
ãîäà äî äâóõ ñ ïîëîâèíîé ëåò îùóùàåò ñåðüåçíûé äåôèöèò âåðáàëüíûõ ñðåäñòâ,                
÷òî ïðîÿâëÿåòñÿ êàê â íåäîñòàòî÷íîì îáúåìå ëåêñèêîíà, êîòîðûé íå ñîîòâåòñòâóåò 
áîãàòñòâó ðåàëèé îêðóæàþùåãî ìèðà, òàê è â íåäîñòàòî÷íîé îïåðàöèîíàëüíîñòè 
èìåþùèõñÿ ó ðåáåíêà ëåêñè÷åñêèõ ñðåäñòâ. Ýòîò ïåðèîä ñ÷èòàåòñÿ êëþ÷åâûì                      
â îñâîåíèè ðåáåíêîì ÿçûêà.

Êàê ïðàâèëî, ïåðâûìè â äåòñêîé ðå÷è çàêðåïëÿþòñÿ òàêèå çâóêîâûå ñî÷åòàíèÿ, 
êîòîðûå ïî ñâîåé ñòðóêòóðå áëèçêè ê ëåïåòó, è îäíîâðåìåííî ñîâïàäàþò                           
ïî çâóêîïðîèçíîøåíèþ ñî ñëîâàìè âçðîñëîãî («ìàìà», «ïàïà», «áàáà») èëè 
îòíîñÿòñÿ ê «ÿçûêó íÿíü» («êî-êî», «ãàâ-ãàâ»). Çâóêîïîäðàæàòåëüíàÿ îñíîâà ïåðâûõ 
ñëîâ îáëåã÷àåò ðåáåíêó èõ óñâîåíèå.

Àíàëèç ôîíåòè÷åñêîãî îôîðìëåíèÿ ïåðâûõ ñëîâ ðåáåíêà ïðè íîðìàëüíîì 
ðå÷åâîì îíòîãåíåçå è â ñëó÷àå äèçîíòîãåíåçà ïîêàçûâàåò, ÷òî, ÷åì ìåíüøå ñëîâ                  
â íà÷àëüíîì ëåêñèêîíå ðåáåíêà, òåì áîëüøå èç íèõ îí ïðîèçíîñèò ïðàâèëüíî. (!) ×åì 
áîëüøå ñëîâ íà÷èíàåò ïðîèçíîñèòü êîíêðåòíûé ðåáåíîê, òåì áóëüøèé ïðîöåíò 
ñîñòàâëÿþò ñëîâà êîíòóðíûå è èñêàæåííûå. Ýòî ìîæíî îáúÿñíèòü ôèçèîëîãè÷åñêîé 
íåïîäãîòîâëåííîñòüþ ðå÷åâîãî àïïàðàòà ðåáåíêà ê âîñïðîèçâåäåíèþ âíîâü 
óñâàèâàåìûõ èì «òðóäíûõ» ìíîãîñëîæíûõ ñëîâ,, òàê è ïåðåõîäîì íà íîâûé óðîâåíü 
ðå÷åâîãî ïîäðàæàíèÿ, ïðè êîòîðîì äåòè ñòðåìÿòñÿ ïåðåäàòü ñëîãîâîé êîíòóð ñëîâà.

Ïðè íîðìàëüíîì ðàçâèòèè ðå÷è âàæíóþ ðîëü â çíà÷èòåëüíîì óâåëè÷åíèè 
àêòèâíîãî ñëîâàðÿ ðåáåíêà, â óñëîæíåíèè è óäëèíåíèè åãî âûñêàçûâàíèé èãðàåò 
èíòåíñèôèêàöèÿ ïðîöåññîâ îâëàäåíèÿ ñëîãîâîé ñòðóêòóðîé ðîäíîãî ÿçûêà ê êîíöó 
âòîðîãî ãîäà æèçíè. Âïåðâûå íà ñâÿçü ìåæäó ôîðìèðîâàíèåì ïðåäëîæåíèÿ                         
è ðàçâèòèåì ñëîãîâîé ñòðóêòóðû îáðàòèëà âíèìàíèå À.Ê. Ìàðêîâà (1963).                      
Îíà óñòàíîâèëà, ÷òî â îíòîãåíåçå ðåáåíîê ñíà÷àëà íà÷èíàåò ïðîèçíîñèòü 
ïðåäëîæåíèÿ èç òðåõ è áîëåå ñëîãîâ (òèïà «ñÿïû íåòü»  øàïêè íåò), à ëèøü ïîòîì 
óñâàèâàåò òðåõñëîæíûå ñëîâà.

Í.Ñ. Æóêîâà (1994) òàê êëàññèôèöèðîâàëà ïåðâûå ñëîâà àíîìàëüíîé äåòñêîé ðå÷è 
(èññëåäîâàòåëåì ðàññìàòðèâàëèñü äåòè â âîçðàñòå îò 2.3. äî 6.6. ëåò):

–

ïðàâèëüíî ïðîèçíîñèìûå (ìàìà, ïàïà, äàé è äð.);
ñëîâà – ôðàãìåíòû, â êîòîðûõ ñîõðàíåíû òîëüêî ÷àñòè ñëîâà (ìàêî – ìîëîêî, 
äåêà – äåâî÷êà);
ñëîâà – çâóêîïîäðàæàíèÿ, êîòîðûìè ðåáåíîê îáîçíà÷àåò ïðåäìåòû, äåéñòâèÿ, 
ñèòóàöèþ (áè-áè – ìàøèíà, ìÿó – êîøêà, áóõ – óïàë);
êîíòóðíûå ñëîâà, èëè «àáðèñû», â êîòîðûõ ïðàâèëüíî âîñïðîèçâîäèòñÿ 
êîëè÷åñòâî ñëîãîâ è óäàðåíèå â ñëîâå (òèòèòèêè – êèðïè÷èêè, ïàïàòà – ëîïàòà);
ñëîâà, êîòîðûå ñîâñåì íå íàïîìèíàþò ñëîâà ðîäíîãî ÿçûêà èëè èõ ôðàãìåíòû.

-
-

-

-

-
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Îäíàêî ðåøàþùåå çíà÷åíèå íà äàííîì ýòàïå ðàçâèòèÿ äåòñêîé ðå÷è èìååò íå 
ïðàâèëüíîñòü ôîíåòè÷åñêîãî è ñëîãîâîãî îôîðìëåíèÿ îòäåëüíûõ ñëîâ, à èìåííî 
îâëàäåíèå ðåáåíêîì óìåíèåì ñîåäèíèòü ëåïåòíûå ñëîâà â êîðîòêèå ïðåäëîæåíèÿ 
("èñå ñûÿ» – ïðîñüáà äàòü åùå ñûðà, «ìàìà à-¸!» – ìàìà ãîâîðèò ïî òåëåôîíó), 
ïîòîìó ÷òî èìåííî ýòî óìåíèå èãðàåò ïåðâîñòåïåííóþ ðîëü íà ñëåäóþùåì ýòàïå, 
êîòîðûé À.Í. Ãâîçäåâ ñâÿçûâàë ñ «óñâîåíèåì ãðàììàòè÷åñêîé ñòðóêòóðû 
ïðåäëîæåíèÿ».

Ïåðåõîä îò «ñëîâà-ïðåäëîæåíèÿ» ê ñî÷åòàíèþ ñëîâ ÿâëÿåòñÿ âàæíåéøèì 
äîñòèæåíèåì ïåðèîäà íà÷àëüíîãî îñâîåíèÿ ðîäíîãî ÿçûêà. Ñîâðåìåííûå äåòè 
äîñòàòî÷íî äîëãî «íàêàïëèâàþò» ñëîâàðíûé çàïàñ, ïðè ýòîì â âîçðàñòå ïðèìåðíî       
1 ãîäà 9 – 11 ìåñÿöåâ íà÷èíàþò ïðîèçíîñèòü (ñíà÷àëà ïîâòîðÿòü çà âçðîñëûìè,             
à çàòåì è èñïîëüçîâàòü â ñîáñòâåííûõ âûñêàçûâàíèÿõ) ìíîãî íîâûõ äâóõ-òðåõ 
ñëîæíûõ ñëîâ, è ïðàêòè÷åñêè ñðàçó ó÷àòñÿ óïîòðåáëÿòü ýòè ñëîâà â êîðîòêîé ôðàçå. 
Òàêîå ñêà÷êîîáðàçíîå óâåëè÷åíèå àêòèâíîãî ñëîâàðÿ íàçûâàþò ëåêñè÷åñêèì 
âçðûâîì, èëè ëåêñè÷åñêèì ðûâêîì (“vocabulary spurt”) (Goldfield, Reznick 1990). Ýòî 
ïåðèîä àêòóàëèçàöèè ñëîâ, ïåðåâîäà èõ èç ïàññèâà â àêòèâ. Ïåðâûå ñî÷åòàíèÿ ñëîâ 
ïðåäñòàâëÿþò ñîáîé ïðîñòóþ ïîñëåäîâàòåëüíîñòü íåñêîëüêèõ ñëîâ, íå ñâÿçàííûõ 
íèêàêîé ãðàììàòè÷åñêîé ñâÿçüþ («Ìàìà ïàïà áàé-áàé» – ïàïà è ìàìà ïîøëè ñïàòü). 
Íî ïîÿâëåíèå ó ðåáåíêà ê äâóì ãîäàì êîðîòêèõ àãðàììàòè÷íûõ ôðàç ïîäîáíîãî âèäà 
ÿâëÿåòñÿ îáúåêòèâíûì ïîêàçàòåëåì íîðìàëüíîãî ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ.

Íåîáõîäèìî îòìåòèòü, ÷òî â ñëó÷àÿõ çàäåðæêè ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ ðåáåíîê ìîæåò 
íàêàïëèâàòü â ñâîåì ñëîâàðíîì çàïàñå è àêòèâíî ïðîäóöèðîâàòü äî 100-150 ñëîâ ïðè 
ïî÷òè ïîëíîì îòñóòñòâèè ñëîâåñíûõ êîìáèíàöèé . Â îñíîâå óñâîåíèÿ ðå÷è ðåáåíêîì 
ëåæèò íåîñîçíàííîå îáîáùåíèå ÿâëåíèé ÿçûêà, êîòîðîå ó äåòåé ñ ðå÷åâûìè 
íàðóøåíèÿìè «ïðîèñõîäèò ñâîåîáðàçíî è äèñãàðìîíè÷íî, âñëåäñòâèå ïåðâè÷íîãî 
íåäîðàçâèòèÿ ÿçûêîâîé ñïîñîáíîñòè» (×èðêèíà Ã.Â., 1999, ñ. 192). Â ðàáîòàõ 
âåäóùèõ îòå÷åñòâåííûõ èññëåäîâàòåëåé (Ëåâèíà Ð.Å., 1958, 1959; Êàøå Ã.À., 1961; 
Ìàðêîâà À.Ê., 1963; Ôèëè÷åâà Ò.Á., ×èðêèíà Ã.Â., 1993, è äð.) ïîä÷åðêèâàëîñü,                
÷òî ñëåäóåò ðàçëè÷àòü ïàòîëîãè÷åñêèå ðå÷åâûå íàðóøåíèÿ è âîçìîæíûå ðå÷åâûå 
îòêëîíåíèÿ îò íîðìû, âûçâàííûå âîçðàñòíûìè îñîáåííîñòÿìè ôîðìèðîâàíèÿ ðå÷è. 
Âåäóùèìè ïðèçíàêàìè äèçîíòîãåíåçà ðå÷è íà ðàííèõ ýòàïàõ åå ðàçâèòèÿ ÿâëÿþòñÿ:

Îïèðàÿñü íà ìåòîäîëîãè÷åñêèé áàçèñ ïðåäûäóùèõ èññëåäîâàíèé â îáëàñòè 
ðå÷åâîãî îíòîãåíåçà è äèçîíòîãåíåçà, â ÈÊÏ ÐÀÎ (Ãðîìîâà Î.Å., 2003) ìû ïðîâåëè 
èçó÷åíèå äåòåé ðàííåãî âîçðàñòà ñ çàäåðæêîé ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ, ðåçóëüòàòîì 
êîòîðîãî ñòàëî áîëåå äåòàëèçèðîâàííîå óòî÷íåíèå îñíîâíûõ ïðèçíàêîâ îòêëîíåíèé 
â ðàçâèòèè ýòèõ äåòåé, îòíîñÿùèõñÿ ê ðàçëè÷íûì ýïèêðèçíûì ñðîêàì.

Èçó÷àÿ äåòåé ñ çàäåðæêîé ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ, îòíîñÿùèõñÿ ê ðàçëè÷íûì 
âîçðàñòíûì ãðóïïàì, ìû îðèåíòèðîâàëèñü ïðè îöåíêå èõ ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ íà 
îáùåïðèíÿòûå ïîêàçàòåëè íîðìàëüíîãî ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ: ïåðâûå ñëîâà ê 1 ãîäó, 
ïîñòåïåííîå íàêîïëåíèå ñëîâàðÿ ê 18 ìåñÿöàì, «ëåêñè÷åñêèé âçðûâ» â êîíöå 
âòîðîãî ãîäà æèçíè, ïåðâàÿ ôðàçà ê 2 ãîäàì è ïîñòåïåííîå ðàçâåðòûâàíèå ôðàçîâîé 
ðå÷è íà ïðîòÿæåíèè ñëåäóþùåãî ýïèêðèçíîãî ñðîêà (2.0.–2.6.).

íåñâîåâðåìåííîå ( ïîçäíåå) ïîÿâëåíèå àêòèâíîãî ðå÷åâîãî ïîäðàæàíèÿ,
âûðàæåííàÿ ñëîãîâàÿ ýëèçèÿ,
íåñâîåâðåìåííîå îâëàäåíèå ïåðâûìè ñëîâåñíûìè êîìáèíàöèÿìè, òî åñòü 
óìåíèåì îáúåäèíÿòü ñëîâà ìåæäó ñîáîé.

-
-
-



Â ñîîòâåòñòâèè ñ ýòèì ïîäõîäîì, äåòè ñ îòêëîíåíèÿìè îò ðå÷åâîãî îíòîãåíåçà, 
ïðîÿâëÿþùèìèñÿ â îòñòàâàíèè íà îäèí ýïèêðèçíûé ñðîê – ðàññìàòðèâàëèñü êàê 
ãðóïïà âíèìàíèÿ (ÇÐÐ, ãðóïïà âíèìàíèÿ); â îòñòàâàíèè íà äâà ýïèêðèçíûõ ñðîêà – 
êàê ãðóïïà ðèñêà (ÇÐÐ, ãðóïïà ðèñêà); â îòñòàâàíèè íà òðè è áîëåå ñðîêîâ – êàê ãðóïïà 
âûðàæåííîãî ðèñêà (ÇÐÐ, ãðóïïà âûðàæåííîãî ðèñêà).

Òàêèì îáðàçîì, äåòè, êîòîðûå ïðîèçíåñëè ñâîè ïåðâûå ñëîâà îêîëî 1 ãîäà,             
íî çàòåì èõ ðå÷åâîå ðàçâèòèå øëî ìåäëåííî è êîëè÷åñòâî ïðîèçíîñèìûõ ñëîâ             
íà âòîðîì ãîäó æèçíè îñòàâàëîñü ïðàêòè÷åñêè íåèçìåííûì, ïîñëå 18 ìåñÿöåâ 
ðàññìàòðèâàëèñü íàìè óæå êàê äåòè èç «ãðóïïû âíèìàíèÿ». Ïðè ýòîì, ÷òîáû 
èçáåæàòü ãèïåðäèàãíîñòèêè è ó÷åñòü èçâåñòíóþ âàðèàòèâíîñòü â òåìïå ðå÷åâîãî 
ðàçâèòèÿ ó ìàëü÷èêîâ è äåâî÷åê, äîïóñêàëàñü âîçìîæíîñòü îáúåäèíåíèÿ äåòåé, 
îòíîñÿùèõñÿ ê ðàçëè÷íûì ýïèêðèçíûì ñðîêàì (18–21 ìåñ.; 21–24 ìåñ.) â îäíó 
âîçðàñòíóþ êàòåãîðèþ (18–24 ìåñ.).

Åñëè â ïåðèîä îò 1 ã. 8 ì. äî 2 ëåò ýêñïðåññèâíûé çàïàñ ó äåòåé ñ çàäåðæêîé 
ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ (ÇÐÐ, ãðóïïà âíèìàíèÿ) íå óâåëè÷èâàëñÿ, ôðàçîâàÿ ðå÷ü íå 
ïîÿâëÿëàñü, òî ïîñëå 24 ìåñÿöåâ, ýòè äåòè ðàññìàòðèâàëèñü óæå êàê» ãðóïïà ðèñêà» 
(ÇÐÐ, ãðóïïà ðèñêà).

Äåòè, â àêòèâíîì ñëîâàðå êîòîðûõ áûëî íåçíà÷èòåëüíîå ïî ñðàâíåíèþ ñ èõ íî-
ðìàëüíî ðàçâèâàþùèìèñÿ ñâåðñòíèêàìè, êîëè÷åñòâî ñëîâ, ïîñëå 30 ìåñÿöåâ 
õàðàêòåðèçîâàëèñü êàê äåòè èç «ãðóïïû âûðàæåííîãî ðèñêà» (ÇÐÐ, ãðóïïà 
âûðàæåííîãî ðèñêà) ïî îáùåìó íåäîðàçâèòèþ ðå÷è. (ÎÍÐ) Òàêàÿ ëîãîïåäè÷åñêàÿ 
õàðàêòåðèñòèêà íîñèëà ïðåäâàðèòåëüíûé, äîíîçîëîãè÷åñêèé õàðàêòåð è áûëà 
ñâÿçàíà ñ òåì, ÷òî ðå÷åâîå ðàçâèòèå äåòåé ñ âûðàæåííîé çàäåðæêîé ôîðìèðîâàíèÿ 
ýêñïðåññèâíîãî ñëîâàðÿ çà îñòàâøèéñÿ äî êîíöà ðàííåãî âîçðàñòà 1 ýïèêðèçíûé 
ñðîê (30–36 ìåñÿöåâ) ñêîðåå âñåãî íå ìîãëî äîñòèãíóòü íåîáõîäèìîãî 
êîëè÷åñòâåííîãî è êà÷åñòâåííîãî óðîâíÿ (áîëåå 1500 ñëîâ è ðàçâåðíóòàÿ ôðàçà).                
Â äàëüíåéøåì, ïîñëå 3 ëåò, ýòè äåòè õàðàêòåðèçîâàëèñü óæå êàê äåòè, èìåþùèå ÎÍÐ 
(ïåðâûé óðîâåíü ðàçâèòèÿ ðå÷è) ïî êëàññèôèêàöèè Ð.Å. Ëåâèíîé.

Â èññëåäîâàíèè áûëî ðàññìîòðåíî è óòî÷íåíî ñîäåðæàíèå àêòèâíîãî è ïàñ-
ñèâíîãî ñëîâàðÿ äåòåé ñ çàäåðæêîé ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ ñ ïîìîùüþ îïðîñíèêà 
«Íà÷àëüíûé äåòñêèé ëåêñèêîí» (Ãðîìîâà Î.Å., 2003). Â íåãî âîøåë ñïèñîê 
òèïè÷íûõ ñëîâ, õàðàêòåðèçóþùèõ íà÷àëüíûé ýòàï ðàçâèòèÿ âåðáàëüíîé 
êîììóíèêàöèè, êîòîðûå ìîæíî ðàçäåëèòü íà íåñêîëüêî îñíîâíûõ ñëîâàðíûõ        
ãðóïï (çâóêîïîäðàæàíèÿ, íàèìåíîâàíèÿ ïòèö è æèâîòíûõ, íàçâàíèÿ èãðóøåê, 
ïðîäóêòîâ ïèòàíèÿ, ñëîâ-äåéñòâèé è ò.ä.). Ïðè ñîçäàíèè íàøåãî îïðîñíèêà ìû 
îïèðàëèñü íà øèðîêî èçâåñòíûé çà ðóáåæîì Ìàê-Àðòóðîâñêèé òåñò ðàííåãî 
ðå÷åâîãî è êîììóíèêàòèâíîãî ðàçâèòèÿ. Îí áûë òâîð÷åñêè ïåðåðàáîòàí íàìè                     
ñ ó÷åòîì áàçîâûõ ëèíãâèñòè÷åñêèõ îñîáåííîñòåé ñèñòåìû ðóññêîãî ÿçûêà à òàêæå 
ñïåöèôèêîé ïðîÿâëåíèÿ ðå÷åâûõ ïðîáëåì â ðå÷è ðóññêîãî ðåáåíêà ïî ñðàâíåíèþ                
ñ äåòüìè, íà÷èíàþùèìè ãîâîðèòü íà àíãëèéñêîì ÿçûêå. Îïðîñíèê «Íà÷àëüíûé 
äåòñêèé ëåêñèêîí» íå ñîäåðæèò ññûëîê íà îïðåäåëåííûé âîçðàñò è ìîæåò                     
áûòü èñïîëüçîâàí äëÿ îïèñàíèÿ àêòèâíîãî ñëîâàðÿ äåòåé ðàçíîãî âîçðàñòà,             
êîòîðûå äåìîíñòðèðóþò ÿâíûå òðóäíîñòè â óñâîåíèè íà íà÷àëüíîì ýòàïå ðîäíîãî 
ÿçûêà.

Êà÷åñòâåííûé àíàëèç îïðîñíèêà «Íà÷àëüíûé äåòñêèé ëåêñèêîí» ìîæåò óêàçàòü 
íà î÷åâèäíûå âîçìîæíîñòè íàðàùèâàíèÿ àêòèâíîãî ñëîâàðíîãî çàïàñà ó êîí-
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êðåòíîãî ðåáåíêà ïðè íàçûâàíèè ëþáèìûõ ëàêîìñòâ â ïðîöåññå åäû, â óñâîåíèè 
ñëîâ, ðåãóëèðóþùèõ îñíîâíûå ðåæèìíûå ìîìåíòû è ò.ä..

Êîëè÷åñòâåííûé àíàëèç ðåçóëüòàòîâ îïðîñíèêà ïîçâîëÿåò:

Íà íàø âçãëÿä, íå ìåíåå âàæíûì ÿâëÿåòñÿ íå òîëüêî êîëè÷åñòâåííûé ïîäñ÷åò 
ïðîäóöèðóåìûõ äåòüìè ïåðâûõ ñëîâ è êà÷åñòâåííûé àíàëèç èõ ñëîãîâîãî ñîñòàâà, 
íî è öåëîñòíîå ðàññìîòðåíèå ñòðîåíèÿ âñåé ÿçûêîâîé ñèñòåìû ðåáåíêà íà äàííîì 
ýòàïå. Õàðàêòåðèñòèêà íà÷àëüíîãî äåòñêîãî ëåêñèêîíà ñ ýòîé òî÷êè çðåíèÿ ÿâëÿåòñÿ, 
âåðîÿòíî, îäíèì èç ñàìûõ èçâåñòíûõ ïîäõîäîâ ê èçó÷åíèþ ïðîöåññîâ îâëàäåíèÿ 
ÿçûêîì.

Àíàëèç äàííûõ, ñîáðàííûõ ïðè íàáëþäåíèè çà äåòüìè ðàííåãî è ìëàäøåãî 
äîøêîëüíîãî âîçðàñòà ñ ïðîáëåìàìè â ôîðìèðîâàíèè âåðáàëüíîé êîììóíèêàöèè 
âûÿâèë, ñëåäóþùèå îñîáåííîñòè è òåíäåíöèè â ðàçâèòèè èõ ðå÷è íà ðàííèõ 
âîçðàñòíûõ ýòàïàõ:

ó äåòåé ñ íîðìàëüíûì õîäîì ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ îïðåäåëèòü ïîëîæèòåëüíûå 
ñäâèãè â ðàçâèòèè äåòñêîé ðå÷è (â âîçðàñòå ïðèìåðíî 1.9. – 1.11.), êîãäà                        
ó áîëüøèíñòâà íîðìàëüíî ðàçâèâàþùèõñÿ äåòåé ïðîèñõîäèò òàê íàçûâàåìûé 
«ëåêñè÷åñêèé âçðûâ»: äî ýòîãî ìîìåíòà êîëè÷åñòâî ñëîâ â ïàññèâíîì ñëîâàðå 
(òî, ÷òî ðåáåíîê ïîíèìàåò) çíà÷èòåëüíî ïðåâûøàåò êîëè÷åñòâî ñëîâ                           
â àêòèâíîì ñëîâàðå (òî, ÷òî ðåáåíîê ãîâîðèò ñàì èëè õîðîøî ïîâòîðÿåò                        
çà âçðîñëûì). Êîãäà ïðîèñõîäèò «ëåêñè÷åñêèé âçðûâ» ýòî ñîîòíîøåíèå 
ñòðåìèòåëüíî ìåíÿåòñÿ, è äåòè íà÷èíàþò àêòèâíî óïîòðåáëÿòü çíà÷èòåëüíîå 
êîëè÷åñòâî ñëîâ. Êàê ïðàâèëî, ó äåòåé ñ õîðîøèì ðàçâèòèåì ðå÷è ýòîò 
îïðîñíèê ìîæíî èñïîëüçîâàòü òîëüêî äî 2 ëåò, ò.ê. ïîòîì ñëîâàðíûé çàïàñ 
òàêèõ äåòåé óæå çíà÷èòåëüíî ïðåâûøàåò ïåðå÷åíü ïðåäëîæåííûõ â îïðîñíèêå 
ñëîâ.
Ó äåòåé ñ çàäåðæêîé ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ çàôèêñèðîâàòü çíà÷èòåëüíîå 
ïðåâûøåíèå çâóêîïîäðàæàíèé (òèïà «àâ»-«àâ» â çíà÷åíèè «ñîáàêà», «ëàÿòü», 
«êóñàòü») íàä äðóãèìè ñëîâàìè, áîëåå áëèçêèìè ïî ñâîåé ñòðóêòóðå                            
ê îáùåïðèíÿòîé ëåêñèêå â âîçðàñòå îêîëî 2 ëåò.
Ó äåòåé ñ «îáùèì íåäîðàçâèòèåì ðå÷è I óðîâíÿ» (ýòè äåòè ñòàðøå 3 ëåò),                
äëÿ êîòîðûõ õàðàêòåðíî ïðîÿâëåíèå âûðàæåííûõ äèçîíòîãåíåòè÷åñêèõ 
îòêëîíåíèé â ïðîöåññå ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ, ïîêàçàòü, ÷òî ÷åì ñòàðøå ðåáåíîê                  
ñ îãðàíè÷åííûì ñëîâàðíûì çàïàñîì, òåì êîíòðàñòíåå âûÿâëÿåìûå ó íåãî 
èíäèâèäóàëüíûå ïîêàçàòåëè ñîîòíîøåíèÿ îáúåìîâ ïàññèâíîãî è àêòèâíîãî 
ñëîâàðÿ â îòäåëüíûõ ãðóïïàõ ñëîâ.

1. ïðè âûðàæåííûõ äèçîíòîãåíåòè÷åñêèõ îòêëîíåíèÿõ â ðàçâèòèè ðå÷è            
ïî òèïó «îáùåãî íåäîðàçâèòèÿ ðå÷èI óðîâíÿ» (ÎÍÐ I óðîâíÿ)
Ïðåäìåòíûé ñëîâàðü – Äëÿ äåòåé ñ ÎÍÐ I óðîâíÿ ïîêàçàòåëåì äèçîíòîãåíåçà 
ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ ÿâëÿåòñÿ

-

-

-

îòñóòñòâèå èëè êðàéíå íèçêîå íàïîëíåíèå àêòèâíîãî ñëîâàðÿ â ëåêñè÷åñêèõ 
ãðóïïàõ – èìåíà æèâîòíûõ, òðàíñïîðò, èãðóøêè, ïðîäóêòû ïèòàíèÿ, îäåæäà, 
ðåæèìíûå ìîìåíòû; ïðè ýòîì ëåêñè÷åñêàÿ ãðóïïà «ëþäè» (è èìåíà áëèçêèõ) 
â áîëüøèíñòâå ñëó÷àåâ ôîðìèðóåòñÿ íà óðîâíå, äîñòàòî÷íîì äëÿ 
îñóùåñòâëåíèÿ ïðèìèòèâíîé âåðáàëüíîé êîììóíèêàöèè ñ áëèçêèìè,
ïàññèâíûé ñëîâàðü – íà óðîâíå äåòåé ìëàäøåãî âîçðàñòà èëè ñâåðñòíèêîâ.

-

-



Ìåñòîèìåíèÿ – ÷àùå âñåãî â ñëîâàðå ó ðåáåíêà óæå ïðèñóòñòâóþò ëè÷íûå                      
è ïðèòÿæàòåëüíûå ìåñòîèìåíèÿ, óêàçàòåëüíûå ìåñòîèìåíèÿ åùå ìîãóò çàìåíÿòüñÿ 
æåñòàìè è âîçãëàñàìè.
Âîïðîñèòåëüíûå ñëîâà – õîðîøåå ïîíèìàíèå âîïðîñîâ, çàäàííûõ ñî ñëîâîì «ãäå?»
Èçó÷åíèå áîëüøîé ãðóïïû äåòåé ñ îòêëîíåíèÿìè â ðàçâèòèè ðå÷è ïîçâîëèëî 
âûÿâèòü íàèáîëåå âàæíûå äëÿ êàæäîãî ýïèêðèçíîãî ñðîêà ïîêàçàòåëè ðå÷åâîãî 
äèçîíòîãåíåçà, êîòîðûå ïðîÿâëÿþòñÿ â ñî÷åòàíèè ñ êîìïëåêñîì äðóãèõ 
ýòèîïàòîãåíåòè÷åñêèõ «ôàêòîðîâ ðèñêà» â ðàçâèòèè ðåáåíêà ðàííåãî âîçðàñòà,            
è â äàëüíåéøåì ìîãóò ïðèâåñòè ê ñèñòåìíîìó íåäîðàçâèòèþ ðå÷åâîé äåÿòåëüíîñòè. 
Ìû ñôîðìóëèðîâàëè íåêîòîðûå ïðîãíîñòè÷åñêè çíà÷èìûå ïðèçíàêè çàäåðæêè 
ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ.

Ãëàãîëüíûé è àäúåêòèâíûé) ñëîâàðü –

Ìåñòîèìåíèÿ – ïîçäíåå ôîðìèðîâàíèå âñåé ãðóïïû â öåëîì, ïðè âûðàæåííîì 
ïðåèìóùåñòâå â àêòèâíîì óïîòðåáëåíèè ëè÷íûõ ìåñòîèìåíèé ïî ñðàâíåíèþ                
ñ óêàçàòåëüíûìè ìåñòîèìåíèÿìè,
Âîïðîñèòåëüíûå ñëîâà – îòñóòñòâèå ïîíèìàíèÿ âîïðîñèòåëüíûõ ñëîâ, 
íåóìåíèå àäåêâàòíî ðåàãèðîâàòü íà òàê íàçûâàåìûå «âîïðîñû áåç 
âîïðîñèòåëüíîãî ñëîâà», ò.å. íà âîïðîñû, îôîðìëåííûå ñîáåñåäíèêîì áåç 
âîïðîñèòåëüíîãî ñëîâà, òîëüêî ñ ïîìîùüþ âîïðîñèòåëüíîé èíòîíàöèè, 
êîòîðûå, êàê ïðàâèëî, õîðîøî ïîíÿòíû ìàëåíüêèì äåòÿì.

2. ïðè çàäåðæêå ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ
Ïðåäìåòíûé ñëîâàðü –

Ãëàãîëüíûé è àäúåêòèâíûé ñëîâàðü –

àêòèâíûé ñëîâàðü ïðàêòè÷åñêè îòñóòñòâóåò,
â ïàññèâíîì ñëîâàðå âûÿâëÿåòñÿ ñóùåñòâåííàÿ ðàçíèöà â ïîíèìàíèè 
çíà÷åíèé ãëàãîëîâ ïî ñðàâíåíèþ ñî çíà÷åíèÿìè ïðèëàãàòåëüíûõ (äåòè 
çíà÷èòåëüíî ëó÷øå óñâàèâàëè çíà÷åíèÿ ãëàãîëîâ, ÷åì çíà÷åíèÿ 
ïðèëàãàòåëüíûõ),

àêòèâíûé ñëîâàðü – ñïîíòàííàÿ ðå÷ü ðåáåíêà èçîáèëóåò çâóêîïîäðà-
æàòåëüíûìè âîçãëàñàìè è îáëåã÷åííûìè ñëîâàìè, ïðåèìóùåñòâåííî 
îòíîñÿùèìñÿ ê íàçâàíèÿì æèâîòíûõ (èãðóøå÷íûõ è íàñòîÿùèõ), à òàêæå ê 
íåêîòîðûì ðåæèìíûì ìîìåíòàì (ïðèâåòñòâèÿ, ïðîùàíèÿ, âûðàæåíèå 
ñîãëàñèÿ-íåñîãëàñèÿ). Ïðè ýòîì äåòè î÷åíü ÷àñòî äîïîëíÿþò ñâîþ ðå÷ü 
æåñòàìè è âûðàçèòåëüíîé ìèìèêîé. Ðåáåíîê õîðîøî íàçûâàåò âñåõ áëèçêèõ, 
çíàåò è óïîòðåáëÿåò ëåêñèêó, ðåãóëèðóþùóþ îñíîâíûå ðåæèìíûå ìîìåíòû 
åãî æèçíè,
ïàññèâíûé ñëîâàðü – ïîíèìàíèå ñëîâ èç ëåêñè÷åñêèõ ãðóïï òðàíñïîðò, 
îäåæäà, åäà è ò.ä. ñîîòâåòñòâóåò âîçðàñòíûì ïîêàçàòåëÿì ó ãîâîðÿùèõ äåòåé.

àêòèâíûé ñëîâàðü – ðåáåíîê àêòèâíî óïîòðåáëÿåò ìíîãèå ãëàãîëû â âèäå 
çâóêîïîäðàæàòåëüíûõ ñëîâ, ïîíèìàåò îñíîâíûå ïðèëàãàòåëüíûå, 
îáñëóæèâàþùèå åãî æèçíåííûå ïîòðåáíîñòè (ãîðÿ÷èé, âêóñíûé, ìàìèí)                
è íà÷èíàåò óñòîé÷èâî óïîòðåáëÿòü èõ â âèäå îáëåã÷åííûõ ñëîâ â íóæíûõ 
ñèòóàöèÿõ,
ïàññèâíûé ñëîâàðü – íàïîëíåíèå ñëîâàðÿ ñîîòâåòñòâóåò âîçðàñòíûì 
ïîêàçàòåëÿì ó ñâåðñòíèêîâ.

-

-
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Òàê, äëÿ äåòåé â âîçðàñòå 18-24 ìåñÿöåâ íàäî îáðàùàòü îñîáîå âíèìàíèå:

Äëÿ äåòåé â âîçðàñòå 24-30 ìåñÿöåâ íà ïåðâûé ïëàí â ñëó÷àå âûðàæåííûõ 
îòêëîíåíèé â ðàçâèòèè ðå÷è âûñòóïàþò:

Â ñòàðøåé âîçðàñòíîé ãðóïïå (30-36 ìåñÿöåâ) äåòè ñ îòêëîíåíèÿìè â  ðàçâèòèè ðå÷è 
äåìîíñòðèðóþò âûðàæåííûå ïåäàãîãè÷åñêèå è ïîâåäåí÷åñêèå ïðîáëåìû, à èìåííî:

Âîïðîñ äèôôåðåíöèàëüíîé äèàãíîñòèêè ñòîéêîé çàäåðæêè ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ               
è òåìïîâîé çàäåðæêè ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ íà ñåãîäíÿøíèé äåíü îñòàåòñÿ äîñòàòî÷íî 
ñëîæíûì. Äëÿ äèôôåðåíöèàëüíîé äèàãíîñòèêè ïàòîëîãè÷åñêèõ îòêëîíåíèé 
ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ îò âðåìåííîé («òåìïîâîé») çàäåðæêè ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ ó äåòåé 
ðàííåãî âîçðàñòà âàæíî ó÷èòûâàòü, ÷òî íàëè÷èå ñîâîêóïíîñòè ïðèçíàêîâ                          
è çàêîíîìåðíîñòåé èõ ïðîÿâëåíèé ñâèäåòåëüñòâóþò î ïîòåíöèàëüíî ñòîéêèõ 
îòêëîíåíèÿõ ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ. Íàëè÷èå åäèíè÷íûõ ïðèçíàêîâ, ïðîÿâëÿþùèõñÿ 
ìîçàè÷íî, ñâèäåòåëüñòâóåò î òåìïîâûõ âàðèàíòàõ çàäåðæàííîãî ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ 
(×èðêèíà Ã.Â., Øåðåìåòüåâà Å.Í., 2005).

Îñíîâíûå ðåçóëüòàòû ñîâðåìåííûõ èññëåäîâàíèé, ïîäðîáíî ïðåäñòàâëåííûõ               
â íàñòîÿùåé ñòàòüå, áûëè âíåäðåíû â ïðàêòèêó è ïîçâîëèëè ñóùåñòâåííî ïîâëèÿòü 
íà ýôôåêòèâíîñòü ëîãîïåäè÷åñêîé ðàáîòû ñ äåòüìè ðàííåãî âîçðàñòà, ñîñòîÿíèå 
ðå÷è êîòîðûõ ñîîòâåòñòâóåò ïðèâåäåííûì âûøå ïîäðîáíûì îïèñàíèÿì â ñëó÷àÿõ 
çàäåðæêè ðå÷åâîãî ðàçâèòèÿ èëè îáùåãî íåäîðàçâèòèÿ ðå÷è 1 óðîâíÿ.

íà îòñóòñòâèå èëè áåäíîñòü ñïîíòàííûõ ëåïåòíûõ âîêàëèçàöèé, êîòîðûìè 
äåòè â íîðìå ñîïðîâîæäàþò ñâîþ èãðîâóþ äåÿòåëüíîñòü;
íà îòìå÷àåìûå äî 1 ãîäà ïðîáëåìû ôîðìèðîâàíèÿ ëîêîìîòîðíûõ ôóíêöèé;
íà ñîõðàíÿþùóþñÿ íà âòîðîì ãîäó æèçíè íåëîâêîñòü îáùèõ äâèæåíèé.

çàäåðæêà äèôôåðåíöèðîâàííîãî óïîòðåáëåíèÿ «ïåðâûõ æåñòîâ»;
òðóäíîñòè ðàçâèòèÿ íàâûêîâ òîíêîé ìîòîðèêè â ñîîòâåòñòâèè ñ âîçðàñòíûìè 
òðåáîâàíèÿìè.

ðå÷åâîé íåãàòèâèçì è îáùèé îòðèöàòåëüíûé ôîí ïðè ïîïûòêàõ îðãàíèçîâàòü               
ñ íèìè îáùåíèå â ñåìüå (â äèàäå «ìàòü – äèòÿ»);
çíà÷èòåëüíûå òðóäíîñòè ðàçâèòèÿ ïðîèçâîëüíîé àðòèêóëÿöèè, ñâÿçàííûå                  
ñ íåãðóáûìè ïàòîëîãè÷åñêèìè èçìåíåíèÿìè ÖÍÑ ðàçëè÷íîãî ãåíåçà (èíîãäà 
ðàíåå ó äåòåé ýòîé âîçðàñòíîé ãðóïïû â àíàìíåçå îòìå÷àëèñü ñïåöèôè÷åñêèå 
òðóäíîñòè æåâàíèÿ ïî òèïó äèñôàãè÷åñêèõ ðàññòðîéñòâ);
îáùóþ íåñôîðìèðîâàííîñòü ñëîæíûõ äâèãàòåëüíûõ íàâûêîâ êàê â îáùåé,              
òàê è â òîíêîé ìîòîðèêå, íå ñîîòâåòñòâóþùóþ âîçðàñòíûì òðåáîâàíèÿì.

-
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Streszczenie:

Wprowadzenie: Jawne czy te¿ zewnêtrzne objawy j¹kania, takie jak powtórzenia lub zak³ócone oddychanie, s¹ 

³atwiejsze do zbadania i ³atwiej poddaj¹ siê terapii, jednak to ukryte w³aœciwoœci j¹kania mog¹ mieæ fundamentalny 

wp³yw na osobê j¹kaj¹c¹ siê, na to, w jaki sposób prze¿ywa swoje ¿ycie i jak ocenia siebie. Niektóre cechy, które 

powstaj¹ w zwi¹zku z reakcj¹ mówi¹cego na moment zaj¹kniêcia, przyczyniaj¹ siê w du¿ym stopniu do tego poczucia 

upoœledzenia i os³abienia, s¹ efektem wp³ywu tego zaburzenia na osobê j¹kaj¹c¹ siê. Jedn¹ ze znacz¹cych niejawnych 

cech j¹kania jest reakcja unikania, która jest tematem tego artyku³u. Prace J.G. Sheehana stanowi¹ podstawê                  

do praktycznego zrozumienia reakcji unikania. Mo¿liwie by³o to dziêki zaprezentowanemu przez niego podejœciu – 

unikania i teorii konfliktu ról. Jego idee na temat redukowania unikania s¹ uwa¿ane przez niektórych logopedów                  

za kluczowe dla d³ugoterminowej efektywnoœci terapii.

Cel: Wyjaœniæ i rozwin¹æ pracê Sheehana z odniesieniem do praktyki klinicznej.

Dyskusja: Zaprezentowano przegl¹d reakcji unikania u j¹kaj¹cych siê osób doros³ych. Ponadto, nawi¹zuj¹c do teorii 

uzasadnionego dzia³ania (Fishbein, Ajzen 1975) i zrewidowanej teorii planowanego zachowania (Ajzen 1980), 

odró¿niono unikanie w j¹kaniu od innych form unikania, uznawanych za spo³ecznie akceptowane. Jako uzupe³nienie 

opisanych przez Sheehana piêciu poziomów unikania zaproponowano pojêcie intencji do dzia³ania. Opieraj¹c siê            

na pracach Sheehana i po rozwiniêciu jego piêciu poziomów, zaprezentowano kilka zasad terapeutycznych.

S³owa kluczowe: reakcje unikania, j¹kanie, teoria uzasadnionego dzia³ania, zamiar dzia³ania, terapia. 

Summary:

Background: The overt or surface features of stammering, such as repetitions or disrupted breathing, are more easily 

assessed and managed. However, covert characteristics of stammering can have a fundamental impact on the 

individual, how they live their lives and how they construe themselves. Some features which arise from the speaker's 

reaction to the moment of stammering make a notable contribution to the disabling and handicapping effects of this 

disorder. One significant covert feature is avoidance which is the subject of this paper.

Joseph Sheehan's work has provided the foundations for clinical understanding of avoidance through his approach – 

avoidance and role conflict theories. His ideas about avoidance reduction are regarded by some clinicians as crucial 

in the long term effectiveness of therapy.

Aim: to clarify and amplify Sheehan's work with reference to clinical examples.

Discussion: The clinical presentation of avoidance in adults who stammer is outlined. Furthermore, it is differentiated 

from other forms of avoidance, regarded as socially acceptable, with reference to the theory of reasoned action 

(Fishbein and Ajzen 1975) and the revised/extended theory of planned behaviour (Ajzen 1980).

 

 

Trudy Stewart 
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The Reginald Centre

Leeds, Anglia

Reakcje unikania u j¹kaj¹cych siê osób
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AVOIDANCE IN ADULTS WHO STAMMER 
a review and clinical discussion

–



An extension to Sheehan's 5 levels of avoidance is proposed to include the notion of “intentin to behave”. Finally              

a number of therapeutic principles are presented based on the work of Sheehan and the extension to his 5 levels.

Key words: avoidance behaviour, stammering, theory of reasoned action, intention to behave, therapy.

1. Wprowadzenie

W starszej literaturze przedmiotu, a tak¿e w niektórych publikacjach wydanych w ostat-

nich latach wiele miejsca poœwiêcono badaniu cech j¹kania, które s¹ zauwa¿alne i/lub s³y-

szalne. Te jawne (zewnêtrzne) cechy j¹kania s¹ ³atwiejsze do oceny (Manning 2001). Istnieje 

jednak wiele innych niejawnych w³aœciwoœci j¹kania, które maj¹ du¿y wp³yw na jednostkê             

i jej sposób ¿ycia. Kilka z nich wynika z reakcji mówi¹cego na moment zaj¹kniêcia i w efekcie 

powoduj¹ one u niego poczucie obezw³adnienia oraz os³abienia (Yaruss 1998). Jedn¹ ze zna-

cz¹cych niejawnych cech j¹kania jest reakcja unikania, która jest tematem tego artyku³u.

2. Przegl¹d stanowisk

2.1. T³o teoretyczne

J.G. Sheehan (1950, 1953, 1954, 1968) pisa³ bardzo szeroko o unikaniu w kontekœcie 

w³asnej teorii konfliktu. By³o to stanowisko trochê ró¿ni¹ce siê od pogl¹du zapre-

zentowanego w pracach W. Johnsona o unikaniu j¹kania (Johnson, Knott 1936; Johnson 

1938; Johnson, ed., 1956). Teoria konfliktu Sheehana powi¹za³a natomiast j¹kanie z unika-

niem mówienia. Jego argumentem by³o to, ¿e j¹kanie jest rezultatem dwóch przeciw-

stawnych silnych potrzeb – potrzeby, by mówiæ (reakcja zbli¿enia) i silnego pragnienia,               

aby powstrzymaæ siê od mówienia, wycofaæ siê (reakcja unikania). Wierzy³ on, ¿e teoria                

ta pomog³a jednostkom zrozumieæ zale¿noœæ pomiêdzy ich lêkiem a j¹kaniem. Uwa¿a³                

on równie¿, ¿e ka¿da terapia uznawana za daj¹c¹ d³ugoterminowe efekty powinna                     

byæ ukierunkowana na zredukowanie reakcji unikania. Pogl¹d ten zosta³ ostatnio powtórzony 

przez L. Plexico, W.H. Manninga i A. DiLollo (2005).

2.2. Implikacje dla praktyki terapeutycznej

W praktyce unikanie jest z³o¿onym zbiorem zachowañ i uczuæ, które mog¹ wzajemnie siê 

wzmacniaæ i w konsekwencji utrwalaæ. Rozwa¿my przyk³ad unikania s³ów. Z jednej strony, 

jeœli mówi¹cy zdecyduje siê unikaæ s³owa, na którym jest bardzo prawdopodobne, ¿e siê za-

j¹knie, to zazwyczaj doœwiadczy natychmiastowej redukcji poziomu niepewnoœci i lêku 

zwi¹zanych z komunikowaniem siê. Dodatkowo, mo¿e byæ w stanie zast¹piæ to s³owo 

alternatywnym, które potrafi wymówiæ p³ynnie. Z drugiej strony, ci¹g³e u¿ywanie tej strategii 

zwiêkszy poziom lêku zwi¹zanego z wymówieniem problematycznego s³owa i mo¿e pro-

wadziæ do zasadniczych zmian, nie tylko w odniesieniu do danej sytuacji, ale tak¿e – bardziej 

ogólnie – do tego, jak ta osoba postrzega siebie jako mówi¹cego, jako uczestnika procesu 

komunikacji. Ci¹g³e, konsekwentne u¿ywanie strategii unikania mówienia w celu zwiêksza-

nia p³ynnoœci przynosi krótkoterminowe korzyœci.

3. Dyskusja

3.1. Unikanie – zachowanie dopuszczalne czy niedopuszczalne? 

Klient czêsto u¿ywa argumentu, ¿e strategia unikania jest pomocna, poniewa¿ pozwala 

mu prezentowaæ siê jako osoba mówi¹ca p³ynnie. Mo¿e on równie¿ broniæ swoich zachowañ 

poprzez próbê normalizowania ich. Mo¿e na przyk³ad stwierdzaæ, ¿e jego rówieœnicy  
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równie¿ unikaj¹ pewnych sytuacji lub ludzi z powodu swoich obaw i lêków. Logopeda 

powinien wówczas wyt³umaczyæ i uzasadniæ, dlaczego zachowania zwi¹zane z unikaniem  

u osoby j¹kaj¹cej siê maj¹ d³ugoterminowe konsekwencje dla jego komunikowania siê. 

Jednoczeœnie nale¿y wyjaœniæ, na czym polega ró¿nica pomiêdzy reakcj¹ unikania w j¹kaniu 

a unikaniem manifestowanym przez osoby, które nie maj¹ problemu z p³ynnym mówieniem. 

W ten sposób strategie stosowane przez klienta zostaj¹ zakwestionowane. To pomaga mu 

ponownie zastanowiæ siê nad tym, jak radzi sobie ze swoimi problemami z p³ynnym 

wypowiadaniem siê. W dalszej czêœci artyku³u zaprezentowano rozró¿nienie takich 

zachowañ, co mo¿e byæ pomocne zarówno dla klienta, jak i logopedy.

3.2. Dopuszczalne reakcje unikania

Zachowanie widoczne w sytuacji, gdy jednostka decyduje, ¿e nie podejmie siê wykonania 

jakiejœ czynnoœci, nie ma intencji jej wykonania i nie powraca do swojej decyzji oraz                   

nie odczuwa niewykonania czynnoœci jako pójœcia na kompromis w jakimkolwiek stopniu,  

to dopuszczalna reakcja unikania.

Przyk³ad: Pan X otrzymuje pisemn¹ informacjê z pewnej firmy z zaproszeniem do skon-

taktowania siê z ni¹. Nigdy wczeœniej nie kontaktowa³ siê z t¹ firm¹. Decyduje, ¿e nie jest               

to coœ,  co chce wykonaæ, i niszczy pisemn¹ informacjê, która zosta³a mu wys³ana. Pomiê- 

dzy firm¹ i t¹ osob¹ nie dochodzi do kontaktu. Po podjêciu decyzji i wykonaniu jej, czyli             

po zniszczeniu listu, osoba ta nie rewiduje i nie rozpatruje ponownie swojej decyzji oraz            

nie ma poczucia, ¿e posz³a na kompromis.

3.3. Nieakceptowane reakcje unikania

Ilustracj¹ takiego wariantu mo¿e byæ sytuacja, gdy osoba podejmuje decyzjê o wykonaniu 

jakiejœ czynnoœci, ma zamiar j¹ wykonaæ, ale jej nie wykonuje. W rezultacie powraca            

do swojej decyzji i rozmyœla o niej, czuj¹c, ¿e brak dzia³ania jest kompromituj¹cy dla niej.       

W odniesieniu do j¹kania pomocna jest refleksja nad omówieniem reakcji unikania 

przeprowadzonym przez Sheehana. Jego teoria zatytu³owana konflikt zbli¿anie–unikanie 

wskazuje na to, ¿e osoba doœwiadcza dwubiegunowych emocji w zakresie interpretacji 

jednej sytuacji zwi¹zanej z wypowiadaniem siê. Pacjent czuje, ¿e chce mówiæ, ale nie-

pewnoœæ i lêk zwi¹zane z j¹kaniem powstrzymuj¹ go. Powtarza siê „podchodzenie”                      

do jakiegoœ zdarzenia i ponowne wycofywanie siê. Jednostka czuje, ¿e powinna mówiæ               

(np. zadzwoniæ) i chce to zrobiæ, ale nie potrafi siê do tego zmusiæ z powodu zwi¹zanych                 

z tym konsekwencji emocjonalnych. Konflikt powraca za ka¿dym razem, gdy osoba ta ma 

doœwiadczenia zwi¹zane z t¹ czynnoœci¹ (np. kiedy musi zatelefonowaæ) i byæ mo¿e za-

stanawia siê nad swoim brakiem umiejêtnoœci podejmowania decyzji. Proces ten ma dla tej 

osoby emocjonalne konsekwencje – mo¿e ona straciæ pewnoœæ siebie, czuæ siê winna albo 

zawstydzona lub doœwiadczyæ bezsilnoœci jako rezultatu jej braku umiejêtnoœci osi¹gniêcia 

po¿¹danego celu. Inny sposób zaprezentowania tych ró¿nic zosta³ pokazany na rysunku 1. 
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Model ten jest oparty na teorii uzasadnionego dzia³ania M. Fishbeina i I. Ajzena (Fishbein, 

Azjen 1975; Azjen, Fishbein 1980) oraz rozwiniêciu oryginalnej teorii planowego 

zachowania I. Azjena (1991). W myœl tych teorii intencja dzia³ania determinuje rzeczywiste 

zachowanie danej osoby. Na intencjê zachowania wp³ywaj¹ dwa czynniki:

-  stosunek osoby do tego dzia³ania,

- norma subiektywna (tzn. postrzegane oczekiwania rówieœników i zamiar, aby dostoso-

   waæ siê do tych norm).

Idee te by³y wczeœniej wykorzystywane w terapii j¹kania (Stewart 1996). Na rysunku 1 oœ               

x przedstawia zakres od „wykonania czynnoœci” do „niewykonania czynnoœci”, natomiast                       

oœ y obrazuje zamiar wykonania czynnoœci wynikaj¹cy z procesu podejmowania decyzji              

(od „chcê / mam zamiar wykonaæ tê czynnoœæ” do „nie chcê / nie mam zamiaru wykonaæ tej 

czynnoœci”). W pierwszym i drugim kwadracie wystêpuje zgodnoœæ pomiêdzy intencj¹                    

i wykonaniem czynnoœci (konkretnym zachowaniem), w zwi¹zku z czym nie wystêpuje 

wewnêtrzny konflikt u tej osoby. W trzecim i czwartym kwadracie pojawia siê jednak                

brak zgodnoœci pomiêdzy intencj¹ i zachowaniem. W czwartym kwadracie osoba podejmuje 

dzia³anie, pomimo ¿e nie ma chêci go wykonaæ. W tych przypadkach wydaje siê,                          

¿e wystêpuje przymus (kompulsja), który znacznie upoœledza umiejêtnoœæ dokonywania 

wyborów w zakresie podejmowanego dzia³ania (zachowania) przez tê osobê. W tej skrajnej 

postaci zachowanie to by³oby uwa¿ane za anormalne lub dysfunkcyjne (co ma miejsce                 

np. w przypadku zespo³u Tourette'a). W trzecim kwadracie pojawia siê jednak inne 

niedopasowanie pomiêdzy intencj¹ i mo¿liwoœci¹ wykonania czynnoœci. W tym przypadku 

osoba chce lub zamierza zachowaæ siê w dany sposób, ale nie jest w stanie wykonaæ 

wybranej czynnoœci. Byæ mo¿e w jakimœ momencie procesu przygotowywania siê                       

do wykonania czynnoœci lêk tej osoby przejmuje kontrolê nad zamiarem dzia³ania.                         

W tym miejscu mo¿na dostrzec zwi¹zek tej propozycji z podejœciem Sheehana, z jego               

teori¹ konfliktu – osoba balansuje wzd³u¿ osi y, w miarê jak lêk i intencje przewa¿aj¹ siê 

wzajemnie.
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Rys. 1. Unikanie w kategoriach relacji pomiêdzy intencj¹ i dzia³aniem (wykonaniem czynnoœci)
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4. Rozwiniêcie teorii Sheehana

4.1. Piêæ poziomów zaproponowanych przez Sheehana

Sheehan okreœli³ kilka wyraŸnych poziomów podejœcia – unikania konfliktu w j¹kaniu:

Niektórzy klienci maj¹ œwiadomoœæ stosowania na ró¿nych poziomach reakcji unikania                 

i czuj¹ siê zmêczeni ci¹g³¹ potrzeb¹ bycia szczególnie czujnym w pewnych obszarach.                

U innych osób strategie te sta³y siê jednak¿e tak automatyczne, ¿e nie s¹ one œwiadome 

wprowadzania ich w ¿ycie.

4.2. Brak zamiaru – osoba j¹kaj¹ca siê decyduje, ¿e nie wykona czynnoœci

Prawdopodobnie istnieje kolejny, wymagaj¹cy omówienia wymiar unikania. Ka¿dy z piê-

ciu poziomów Sheehana mo¿e byæ rozszerzony, jeœli zostanie wprowadzone pojêcie braku 

zamiaru (intencji dzia³ania). Nale¿y rozwa¿yæ wzory zachowania tych osób, które znaj-           

duj¹ siê na biegunowych punktach wyobra¿onej skali unikania dla ka¿dego poziomu 

Sheehana. 

Unikanie s³ów – definiowane jako konflikt silnej potrzeby wymówienia jakiegoœ 

trudnego s³owa z jednoczesn¹ reakcj¹ unikania wymówienia tego s³owa (niektórzy 

logopedzi w Wielkiej Brytanii wyodrêbniaj¹ w tym miejscu dodatkowo unikanie 

dŸwiêków i unikanie mówienia; Logan, Sheasby 2007).

Unikanie sytuacji – definiowane jako unikanie konkretnych sytuacji, które wi¹¿¹ siê               

z komunikacj¹, i w pewnym stopniu unikanie interakcji spo³ecznych.

Unikanie uczuæ – definiowane jako unikanie okazywania uczuæ takich jak z³oœæ, 

przygnêbienie i uczucia bliskoœci.

Unikanie relacji – definiowane jako unikanie czynników zwi¹zanych z relacjami 

miêdzyludzkimi. 

Unikanie w³asnej roli – definiowane jako unikanie akceptowania siebie jako osoby 

j¹kaj¹cej siê. Osoba taka nie mówi otwarcie o swoim j¹kaniu, w ¿aden sposób                     

nie przyznaje siê do niego i wewnêtrznie nie godzi siê na swoje j¹kanie.

Unikanie s³owa po³¹czone z brakiem zamiaru – osoba decyduje, ¿e nie bêdzie mówiæ 

wcale, jeœli obawia siê j¹kania.

Unikanie sytuacji po³¹czone z brakiem zamiaru – osoba unika sytuacji, w których 

wed³ug niej mog³aby siê j¹kaæ. Osoba taka mo¿e zostaæ wyizolowana spo³ecznie                     

z powodu braku interakcji z innymi.

Unikanie uczuæ po³¹czone z brakiem zamiaru – osoba wydaje siê nie doœwiadczaæ 

odpowiednich emocji. W tym przypadku unikanie doprowadza do kompletnego 

nieokazywania emocji. Osoba ta mo¿e na przyk³ad tworzyæ bariery w celu ochrony               

lub u¿ywaæ „odwracaczy uwagi” albo innych technik, aby unikn¹æ bycia œwiadomym 

swoich emocji. Zastosowanie tych technik zapobiega pojawieniu siê potrzeby 

werbalnego wyra¿enia emocji, które ³¹czy siê z ryzykiem wyst¹pienia j¹kania. 

Unikanie zwi¹zków po³¹czone z brakiem intencji – j¹kaj¹cy siê zwi¹zuje siê tylko                

z tymi osobami, które ju¿ wiedz¹ o jego j¹kaniu i istnieniu reakcji unikania.

Unikanie w³asnej roli po³¹czone z brakiem intencji – to¿samoœæ osoby jest definiowana 

poprzez niepewnoœæ i lêk przed j¹kaniem. W rezultacie osoba ta przyjmuje biern¹ 

postawê, staje siê bardzo zale¿na od innych, oczekuje wsparcia w sytuacjach wi¹-

¿¹cych siê z komunikacj¹ i odczuwa brak motywacji, kiedy takie wsparcie nie nad-

chodzi lub nie jest dla niej dostêpne. Osoba taka mo¿e byæ odbierana jako niesk³on-          

na do podejmowania ryzyka i z tego powodu terapia mo¿e byæ utrudniona. 

1.

2.

3.

4.

5.

1.

2.

3.

4.

5.



4.3. Opis przypadku

Josh jest m³odym mê¿czyzn¹ zachêconym do zmiany przez grupê swoich przyjació³. 

Znajomi zabrali go do lekarza rodzinnego w celu uzyskania skierowania na terapiê 

logopedyczn¹ i póŸniej zawozili go na ka¿de spotkanie z terapeut¹. Byli bardzo pomocni, 

robili za niego zakupy i u³atwiali jego ¿ycie towarzyskie, pomagali mu w ró¿nych dzia³aniach 

wymagaj¹cych aktywnoœci spo³ecznej. Josh nie doszed³by nigdzie bez swoich przyjació³.         

W terapii Josh mia³ jednak problem z podjêciem decyzji o potrzebie zmiany i brania

odpowiedzialnoœci za znaczne eksperymentowanie ze swoim zachowaniem lub myœleniem. 

Odnosz¹c siê do opisu reakcji unikania zaprezentowanych na rysunku 1, mo¿na stwierdziæ, 

¿e Josh przesta³ podejmowaæ decyzje, brakowa³o mu zamiaru dzia³ania.

5. Radzenie sobie z reakcjami unikania

5.1. Terapia wed³ug Sheehana

Sheehan pisa³ o dwóch typach akceptacji, których oczekuje siê od j¹kaj¹cego siê.                   

Po pierwsze, rozwój wystarczaj¹cego poziomu akceptacji j¹kania i siebie jako osoby j¹ka-

j¹cej siê, aby powstrzymaæ siê od ukrywania problemu przed sob¹ i innymi. Jest to wdra¿ane 

przez pewien okres, który jest wystarczaj¹co d³ugi, aby skutkowa³o to systematycznym 

os³abieniem niekorzystnych zachowañ. Po drugie, osoba j¹kaj¹ca siê musi zaakceptowaæ,             

¿e celem nie jest ca³kowita p³ynnoœæ, gdy¿ by³oby to nierealistyczne. Sheehan zaprezentowa³ 

piêæ faz terapii:

 

Mo¿e ona nie chcieæ braæ udzia³u w terapii, ale mo¿e byæ zachêcana do zmian przez 

osoby bliskie, na których ci¹¿y brzemiê opiekowania siê ni¹ w codziennym ¿yciu. 

Zdaniem C.C. DiClemente (1991) w kategoriach modelu zmiany pacjent nie jest 

gotowy do skonfrontowania siê ze swoim zachowaniem, poniewa¿ wsparcie 

œrodowiska w aktualnej sytuacji poœrednio wspiera jego j¹kanie. Problem nie jest 

postrzegany przez niego jako jego w³asny. W niektórych przypadkach sytuacja 

j¹kaj¹cej siê osoby mo¿e byæ podobna do pacjenta w stanie depresji, wykazuj¹cego 

niski poziom odczuwania emocji. Ogólnie mo¿na przyj¹æ, ¿e pojawia siê wycofanie siê 

i uczucie obezw³adnienia. Osoba taka nie porusza siê wzd³u¿ osi zamiaru – wydaje siê 

„zamro¿ona”, nie przez brak zdecydowania, ale przez przewidywanie i lêk.

Faza akceptacji siebie – akceptacja siebie jako osoby j¹kaj¹cej siê. Nie oznacza to za-

akceptowania j¹kania w konkretnym momencie, poniewa¿ bêdzie siê ono zmieniaæ               

w procesie terapii. Podczas tej fazy typowe procedury terapii obejmuj¹ nawi¹zywanie 

odpowiedniego kontaktu wzrokowego, prowadzenie otwartych rozmów o j¹kaniu                

ze znajomymi i wspó³pracownikami.

Faza monitorowania – zwiêkszenie œwiadomoœci j¹kania w momencie, kiedy ono wy-

stêpuje bez próby modyfikowania go. 

Faza inicjatywy – wyszukiwanie tzw. sytuacji logofobicznych i „wchodzenie” w nie, 

aby wypowiadaæ trudne s³owa (wczeœniej traktowane jako wywo³uj¹ce lêk) i j¹kaæ siê 

bardziej otwarcie.

Faza modyfikacji wzorców – klient zmienia swoje zwyczajowe zachowanie przez rezy-

gnowanie z wysi³ku u¿ywanego do kontrolowania mowy. 

Faza marginesu bezpieczeñstwa – odkryto, ¿e stosowanie dobrowolnego j¹kania                  

w s³owach, których osoba siê nie obawia (Sheehan, Voas 1957), powoduje szybsz¹ 

adaptacjê i akceptacjê j¹kania.

1.

2.

3.

4.

5.
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5.2. Ogólne zasady terapii redukcji unikania

Wielu logopedów korzysta z prac Sheehana podczas prowadzenia terapii j¹kania. J. Turn-

bull i T. Stewart (1999) szczegó³owo omówi³y kilka u¿ytecznych strategii odwo³uj¹cych siê  

do prac Sheehana, a tak¿e do swoich w³asnych doœwiadczeñ klinicznych. W oparciu o prak-

tyczne doœwiadczenia mo¿na zasugerowaæ kilka zasad pomocnych w redukcji unikania:

Wielu logopedów uwa¿a piêæ poziomów trudnoœci Sheehana za hierarchiê sam¹ w sobie, 

zachêcaj¹c klientów, aby pracowali nad unikaniem s³ów lub sytuacji przed przyst¹pieniem 

do terapii na innych poziomach. Istnieje jednak ma³o dowodów, które potwierdzaj¹, ¿e po-

ziomy Sheehana powinny byæ przepracowywane w ten sposób. Niektórzy klienci preferuj¹ 

pracê nie nad poziomami Sheehana, a raczej nad poszczególnymi obszarami unikania, 

zanim zdecyduj¹ siê stawiæ czo³a problemowi unikania w szerszym jego zakresie, poniewa¿ 

trudniejsze do zmiany jest samo unikanie.

5.3. Radzenie sobie z brakiem zamiaru dzia³ania

Istnieje kilka praktycznych strategii zalecanych osobom, które wczeœniej opisano jako 

manifestuj¹ce skrajne formy unikania na wszystkich poziomach zwi¹zanych z brakiem za-

miaru dzia³ania. C.C. DiClemente (1991) analizuje kilka zagadnieñ odnosz¹cych siê do osób 

pozostaj¹cych na etapie „przedrozwa¿ania”, które s¹ istotne dla klientów manifestuj¹cych 

brak zamiaru dzia³ania. Inne sugestie mog¹ byæ zaczerpniête z Personalnej Terapii Konstruk-

tywnej (ang. Personal Construct Therapy, Kelly 1955) i Terapii Krótkoterminowej 

Skoncentrowanej na Rozwi¹zaniu (ang. Solution Focused Brief Therapy, de Shazer 1985, 

1988; Berg, de Shazer 1993). Kilka kwestii zaprezentowano poni¿ej:

Identyfikacja – przed przyst¹pieniem do bezpoœredniej pracy nad redukcj¹ reakcji 

unikania niezbêdne jest, by klienci byli w stanie je monitorowaæ i identyfikowaæ.                 

To nie tylko umo¿liwia os³abienie tych zachowañ, ale jest te¿ wa¿n¹ umiejêtnoœci¹, 

która u³atwia d³ugoterminowe utrzymywanie efektów tej terapii.

Przygotowanie – osoba j¹kaj¹ca siê musi byæ przygotowana na konsekwencje terapii 

redukcji unikania w swoim ¿yciu. Jeœli klient zacznie wybieraæ s³owa, które s¹ dla niego 

trudniejsze, zamiast ich unikaæ, to w konsekwencji bêdzie doœwiadczaæ wiêcej 

epizodów niep³ynnoœci. To powinno byæ wczeœniej przedyskutowane z klientem, aby 

upewniæ siê, ¿e jest on œwiadomy tego procesu, i zapobiec wytworzeniu siê 

przeœwiadczenia, ¿e j¹kanie nasila siê.

Ustrukturyzowane podejœcie do reakcji unikania – istot¹ redukcji unikania jest prze-

pracowywanie sytuacji trudnych w sposób hierarchiczny (od ³atwiejszych do coraz 

trudniejszych). 

Zidentyfikuj Ÿród³o bezw³adnoœci/inercji. Mo¿e byæ konieczne, by logopeda i klient 

razem poszukiwali Ÿróde³ lêku i pracowali nad zmniejszeniem jego efektów.

Ustal, po co to robisz. Czasami w terapii mo¿liwe jest odkrycie mechanizmu, który 

klient uwa¿a za wa¿niejszy ni¿ utrzymywanie stanu unikania. Na przyk³ad: Miller 

ukrywa³ swoje j¹kanie przed ¿on¹ przez ponad 20 lat, ale kiedy zobaczy³, jak inny 

j¹kaj¹cy siê otrzymuje wsparcie od swojego partnera, zrozumia³, czego mu brakowa³o. 

Korzyœci tego typu wsparcia by³y dla niego wa¿niejsze ni¿ dalsze u¿ywanie strategii 

unikania.

Rozwa¿ konsekwencje zmiany. Dla osoby j¹kaj¹cej siê korzystne mo¿e byæ prze-

dyskutowanie zalet i wad wprowadzenia zmian w zachowaniu. To mo¿e stworzyæ 

warunki do zmiany zachowania. Pokazanie zmiany jako eksperymentu jest szczególnie

1.

2.

3.

1.

2.

3.



6. Podsumowanie i wnioski

Prace Sheehana kontynuuj¹ definiowanie reakcji unikania u doros³ych j¹kaj¹cych siê          

i zapewniaj¹ solidn¹ podstawê w praktyce terapeutycznej zmierzaj¹cej do redukcji tych 

zachowañ. Dla mniej doœwiadczonych logopedów mog¹ one byæ trudne do zrozumienia           

i zastosowania wobec doros³ych j¹kaj¹cych siê. W artykule podjêto próbê odmitologizowa-

nia pogl¹dów Sheehana i opisano piêæ poziomów unikania, odnosz¹c siê do praktyki                

oraz rozró¿niaj¹c akceptowalne i problematyczne terapeutycznie zachowania unikania. 

U¿yto w tym celu prostego modelu czterech obszarów. 

Istniej¹ dowody praktyczne potwierdzaj¹ce zaproponowane rozszerzenie oryginalnej 

teorii piêciu poziomów unikania Sheehana. W teorii tej klient posiada rywalizuj¹ce ze sob¹ 

potrzeby, które s¹ w konflikcie i skutkuj¹ „zamro¿onym” lub statycznym stanem. J¹kaj¹cy siê 

nie jest w stanie dokonaæ zmiany umo¿liwiaj¹cej mu pod¹¿anie w kierunku oczekiwanego 

celu. Klienci ze skrajnymi formami unikania na ró¿nych poziomach (s³ownym, sytuacji, 

uczuæ itd.) mog¹ jednak wykazaæ brak zamiaru wykonania czynnoœci. To wydaje siê 

wychodziæ poza oryginaln¹ teoriê Sheehana, poniewa¿ osoby decyduj¹, ¿e nie bêd¹ 

anga¿owaæ siê w proces i sprawiaj¹ wra¿enie biernych oraz niechêtnych do dzia³ania. 

Doprowadzi³o to autorkê artyku³u do zaproponowania rozwiniêcia oryginalnej teorii piêciu 

poziomów unikania Sheehana. Do³¹czy³a ona pojêcie zamiaru dzia³ania.

Terapia reakcji unikania opiera siê w wiêkszoœci na pracach Sheehana i jego ¿ony Vivian. 

Niektóre podstawowe zasady terapii redukcji unikania zosta³y opisane w tym artykule, jednak 

obecnie powstaje coraz wiêcej prac na gruncie psychologii, które s¹ pomocnym 

uzupe³nieniem metod terapeutycznych. Zw³aszcza idee z zakresu psychologii – Personalnej 

Terapii Konstruktywnej i Terapii Krótkoterminowej Skoncentrowanej na Rozwi¹zaniu – mog¹ 

znaleŸæ zastosowanie w terapii redukcji reakcji unikania. Kilka technik wymieniono                     

w tym artykule, aby zachêciæ logopedów do ich sprawdzenia w terapii.

Unikanie mo¿e byæ jedn¹ z najbardziej znacz¹cych kwestii w opisie j¹kania u doros³ych.  

Z tego powodu logopedzi musz¹ byæ wyczuleni na jego rozwój i zaadaptowaæ holistyczne 

podejœcie w jego przezwyciê¿aniu. Ka¿da terapia ukierunkowana na redukcjê reakcji 

unikania powinna zawieraæ negocjacje z klientem dotycz¹ce poziomów, które s¹ naj-

³atwiejsze do zmiany, i tych, które s¹ najtrudniejsze. Sposoby redukcji unikania na ka¿dym             

z poziomów powinny byæ czêœci¹ strategii stosowanych przez doros³ych klientów w celu 

zagwarantowania d³ugoterminowych efektów terapii.

u¿yteczne. Zmiana jest czymœ, co nie musi byæ kontynuowane lub utrzymywane, ale ra-

czej prób¹ pokazania, co mo¿e siê staæ.

Wyj¹tki. To podejœcie zak³ada, ¿e osoba nie zachowuje siê zawsze w ten sam sposób. 

Czasami, z ró¿nych powodów, mo¿e wybraæ inn¹ opcjê. Jeœli osoba jest wtedy w stanie 

zidentyfikowaæ, co u³atwia zmianê, to bêdzie mog³a wprowadzaæ wiêcej zmian.                

Na przyk³ad: Sally bardzo martwi³a siê, co jej znajomi o niej myœl¹. W rezultacie ba³a 

siê ich oceny, kiedy siê j¹ka³a, i unika³a j¹kania w kontakcie z nimi. Kiedy jednak 

zidentyfikowa³a moment, gdy nie martwi³a siê tym, co o niej myœl¹, u¿y³a tego wyj¹tku, 

aby zmieniæ swój sposób myœlenia na konstruktywny. 

W koñcu mo¿e zaistnieæ potrzeba zmiany funkcji grupy wsparcia wokó³ osoby. Jeœli               

ta grupa, jak w przypadku Josha, pracowa³a nad utrzymaniem unikaj¹cego stylu ¿ycia, 

wspiera³a reakcje unikania, wtedy konieczne bêdzie u³atwienie tej grupie zrewido-

wania ich pogl¹du na temat wsparcia.

4.

5.
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Streszczenie: W artykule przedstawiono propozycjê szerokiej interpretacji skutków opóŸnienia lub niewykszta³-

cenia mowy w zespole mózgowego pora¿enia dzieciêcego. Zwrócono uwagê na dwa komunikacyjne aspekty 

konsekwencji wyst¹pienia wspomnianego zespo³u neurologicznego: pozajêzykowy oraz fenomenologiczno-                   

-egzystencjalny. Pozajêzykowe skutki mózgowego pora¿enia dzieciêcego dotykaj¹ nastêpuj¹cych subkodów 

komunikacyjnych: mimicznego, gestowego, zapachowego, dotykowego, wzrokowego, fizjologicznego, aparycyjne-

go, temporalnego, kontekstualnego i proksemicznego. Interpretacja mózgowego pora¿enia dzieciêcego w duchu 

filozofii fenomenologiczno-egzystencjalnej ka¿e z kolei zwróciæ uwagê na zjawiska ontologiczne i epistemologiczne 

bêd¹ce udzia³em takich osób. W¹tkiem przewodnim, zarówno dla pozajêzykowego ujêcia komunikacyjnego,                    

jak i fenomenologiczno-egzystencjalnego postrzegania pora¿enia mózgowego, jest pojêcie cia³a.

S³owa kluczowe: opóŸnienie rozwoju mowy, niewykszta³cenie rozwoju mowy, ujêcie pozajêzykowe, ujêcie 

fenomenologiczno-egzystencjalne.

Summary: The article suggests a wide interpretation of the consequences of the delay or lack of speech 

development in children with cerebral palsy. Attention was paid to two communication aspects of this neurological 

disorder: extralinguistic and phenomenologico-existential. Extralinguistic consequences of cerebral palsy affect the 

following communication sub-codes: mimics, gestures, smell, touch, sight, physiological, appearential, temporal, 

contextual and proxemic. The interpretation of cerebral palsy from the perspective of phenomenologico-existential 

philosophy asks, in turn,  for the consideration of ontological and epistemic phenomena that cerebral palsy patients 

experience. The main theme for both extralinguistic aspect of communication and phenomenologico-existential 

perception  of cerebral palsy is the notion of body. 

Key words: delay of speech development, lack of speech development, extralinguistic perspective, 

phenomenologico-existential perspective.
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1. Wprowadzenie

Opis nastêpstw opóŸnienia rozwoju mowy lub jej niewykszta³cenia w wyniku wyst¹pienia 

mózgowego pora¿enia dzieciêcego (m.p.dz.) mo¿e mieœciæ siê w zakresie terminu dyzartria. 

Ten podstawowy, najbardziej rozpowszechniony poziom interpretacji kluczowego                      

dla nas zespo³u neurologicznego ka¿e skupiaæ siê na zaburzeniach oddechowych, 

fonacyjnych, artykulacyjnych i prozodycznych, czyli zjawiskach towarzysz¹cych mowie 

osób z m.p.dz. (Surowaniec 1999: 192–193). Konsekwencje m.p.dz., prócz zjawisk 

jêzykowych (np. fonetycznych) i parajêzykowych (zwi¹zanych m.in. z zak³óceniami 

intonacji, akcentu, rytmu wypowiedzi), rzutuj¹ na pozajêzykowe wymiary komunikacyjnej 

aktywnoœci cz³owieka. Otwiera to tym samym mo¿liwoœæ wzbogacenia interpretacji 

omawianego syndromu o niewerbalne aspekty procesu porozumiewania siê i osadzenia jej 

na drugim poziomie refleksji logopedycznej. Gdy jednak zostanie podjêty trud wyjœcia poza 

rozwa¿ania czêœciowe, gdy dodatkowo zostanie zwrócona nale¿yta uwaga na pod-

miotowoœæ i egzystencjaln¹ odrêbnoœæ osób z m.p.dz., charakterystyka ich jêzykowego 

fenomenu bêdzie wymagaæ uwzglêdnienia trzeciego, najbardziej ogólnego i zaawanso-

wanego poziomu refleksji interpretacyjnej. Poziom ten mo¿e byæ osi¹gniêty wy³¹cznie                    

z wykorzystaniem instrumentarium filozoficznego, zgodnie z za³o¿eniem, i¿ filozofia                    

„[…] to nauka o tym, co dla ludzkoœci najwa¿niejsze i najcenniejsze” (Tatarkiewicz 1993: 13). 

Mo¿liwe poziomy interpretacji konsekwencji opóŸnienia rozwoju mowy lub jej nie-

wykszta³cenia na skutek m.p.dz. przedstawia rysunek 1.

Interpretacja zak³óconego procesu komunikacji jêzykowej w ramach poziomu 

pierwszego, najbardziej konkretnego oraz najbli¿ej zwi¹zanego z teori¹ i praktyk¹ zaburzeñ 

mowy, wydaje siê wyczerpuj¹ca w polskiej literaturze logopedycznej (por. np. Jastrzêbowska 

1995: 136–137; Jauer-Niworowska, Kwasiborska 2009: 11–36; Mirecka 2008: 236; Styczek 

1979: 302; Tarkowski, red., 1999: 11–13; T³okiñski 2005: 909–910). Taki stan zaawanso-

wania refleksji logopedycznej pozwala skupiæ siê na dwóch pozosta³ych p³aszczyznach 

opisu konsekwencji trudnoœci jêzykowych wynikaj¹cych ze specyfiki m.p.dz. – konsekwencji 

pozajêzykowych i filozoficznych.
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Rys. 1. Poziomy interpretacji skutków opóŸnienia rozwoju mowy i jej niewykszta³cenia na skutek m.p.dz. 
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2. Pozajêzykowe skutki opóŸnienia rozwoju mowy lub jej niewykszta³cenia

    w mózgowym pora¿eniu dzieciêcym

Jêzykowe zachowania indywidualne s³u¿¹ wyra¿aniu znaczeñ, a samo znaczenie nale¿y 

rozumieæ jako pewn¹ w³aœciwoœæ (funkcjê) wyra¿eñ, polegaj¹c¹ na odsy³aniu do klasy 

zjawisk zewnêtrznych wyodrêbnionych myœlowo i wyobra¿eniowo (Grzegorczykowa 2001: 

26–27). Przyjêcie za³o¿enia S. Grabiasa, i¿ „zachowania ludzkie s¹ noœnikami znaczeñ” 

(1994: 218), zmusza nas do osadzenia jêzykowych zachowañ indywidualnych (parole)           

w kontekœcie szerszym ni¿ stricte jêzykowy (fonologiczny, morfologiczny, leksykalny, 

syntaktyczny) i parajêzykowy (intonacja, akcent, rytm wypowiedzi oraz brzmienie g³osu            

i jego ton). Dodatkowo musz¹ zostaæ uwzglêdnione elementy pozajêzykowe (niejêzykowe, 
1niewerbalne) , wynikaj¹ce z zachowania i fizycznoœci cz³owieka, obejmuj¹ce nastêpuj¹ce 

subkody: mimiczny i gestowy (zwi¹zane z ekspresj¹ ruchow¹), zapachowy, dotykowy, 

wzrokowy (wi¹¿¹ce siê z odbiorem znaków przekazywanych przez odbiorcê), fizjologiczny 

(odzwierciedlaj¹cy biologiczne stany organizmu i obejmuj¹cy reakcje odruchowe, np. roz-

szerzanie Ÿrenic, pocenie siê), aparycyjny (maj¹cy zwi¹zek z wygl¹dem, np. sposobem 

czesania siê, ubierania), temporalny (okreœlaj¹cy czas trwania i wspó³wystêpowania 

komunikacyjnych aktów zachowania, np. czêstoœci spojrzeñ w oczy czy dotykania osób pod-

czas rozmowy), kontekstualny (decyduj¹cy o akceptowalnoœci i znaczeniu poszczególnych 

zachowañ w ró¿nych sytuacjach spo³ecznych), proksemiczny (okreœlaj¹cy znaczenie 

przestrzeni poszczególnych aktów mowy) (por. Kaczmarek 2001: 19–22; 2005: 12–18).                

W kodzie jêzykowym i parajêzykowym wyró¿nia siê aspekty: spo³eczny, indywidualny                   

i kulturowy. Kod niejêzykowy (pozajêzykowy, niewerbalny), prócz wyró¿nionych aspektów, 

jest tak¿e dookreœlany czynnikami biologicznymi (Kaczmarek 2001: 21). W przypadku osób  

z m.p.dz. aspekt biologiczny – zwa¿ywszy na specyfikê ich motorycznego, zmys³owego                  

i poznawczego funkcjonowania – traktujê jako prymarny wobec spo³ecznego, indy-

widualnego i kulturowego.

Przyczyny opóŸnienia lub niewykszta³cenia mowy w syndromie pora¿enia mózgowego 

proponujê rozpatrywaæ jako funkcjê deprywacji motorycznych, zmys³owych i poznawczych 

(Michalik 2011). Z kolei skutki niepo¿¹danych zjawisk w zakresie wyra¿ania znaczeñ 

dotycz¹, prócz zaburzeñ kodu jêzykowego i parajêzykowego, tak¿e kodu niejêzykowego 

(pozajêzykowego, niewerbalnego).

Czynnikiem pierwszoplanowym w opisie rozwoju i funkcjonowania dziecka z pora¿e-

niem mózgowym s¹ zak³ócenia rozwoju motorycznego wynikaj¹ce z zaburzeñ napiêcia 

miêœniowego. Aktywnoœæ motoryczna, wp³ywaj¹ca bezpoœrednio na zachowania cz³owieka, 

ma bezpoœredni zwi¹zek z niejêzykow¹ stron¹ przenoszenia znaczeñ. Rozpatruj¹c 

poszczególne typy pora¿enia w relacji do implikowanych przez nie deficytów poza-
2jêzykowego aspektu komunikacji , mo¿na zauwa¿yæ opisane poni¿ej zale¿noœci.

1   B. Kaczmarek u¿ywa terminu elementy pozajêzykowe. Inni badacze sposobów komunikowania znaczeñ 
pos³uguj¹ siê nazw¹ elementy niewerbalne (por. Antas 2001; Za³aziñska 2006).
Uwzglêdniaj¹c kryterium umiejscowienia uszkodzenia mózgu, nale¿y wyró¿niæ nastêpuj¹ce postacie 
mózgowego pora¿enia dzieciêcego:

Piramidowe (spastyczne) – powstaj¹ w wyniku uszkodzenia oœrodków i dróg mózgowych zawiaduj¹cych 
czynnoœciami ruchowymi. Patomechanizm znajduje siê w obrêbie kory mózgowej, w szczególnoœci uk³adu 
piramidowego. Charakteryzuj¹ siê wzmo¿onym napiêciem miêœniowym typu „scyzorykowatego”. Wœród 
postaci piramidowych (spastycznych) wyró¿nia siê:
Niedow³ad po³owiczy (prawo- lub lewostronny) – dzieci nim dotkniête praktycznie zawsze s¹ w stanie 
samodzielnie chodziæ. Najwiêksze zaburzenia wystêpuj¹ w obrêbie ma³ej motoryki koñczyny górnej. 
Rozwój czynnoœci chwytania jest opóŸniony i trwale zaburzony. Na skutek hipertonii dochodzi w czasie 
chwytania do zbyt mocnego zwarcia palców. Strona niedow³adu, bêd¹ca konsekwencj¹ uszkodzenia lewej 

1.

2

-
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Pora¿enia spastyczne po³owicze i czterokoñczynowe oraz atetotyczne wyraŸnie   

zuba¿aj¹ mimikê pacjenta. W przypadku spastycznego niedow³adu czterokoñczyno-              

wego, na skutek zaburzonej mimiki, ma miejsce nadmierne, niestosowne wyra¿anie emocji, 

takich jak œmiech czy p³acz. Wszystkie typy pora¿enia, z wyj¹tkiem lekkich stopni 

obustronnego niedow³adu kurczowego, rzutuj¹ na mo¿liwoœæ wykonywania w czasie 

ekspresji s³ownej adekwatnych ruchów zwi¹zanych z gestykulacj¹. W niedow³adzie 

spastycznym czterokoñczynowym wystêpuje silnie utrwalona reakcja cofania, utrudnia-              

j¹ca przekazywanie znaczeñ za pomoc¹ dotyku. Reakcja ta zak³óca komunikacyjny               

subkod temporalny w zakresie regu³ dotycz¹cych dotykania rozmówcy. Ten sam kana³ 

informacyjny jest bardzo powa¿nie zak³ócony u dzieci z atetotyczn¹ postaci¹ pora¿enia. 

Wystêpuj¹ce wê¿owe, mimowolne ruchy czyni¹ niemo¿liwym dotyk. Ka¿dy rodzaj              

m.p.dz. bezpoœrednio i negatywnie wp³ywa na komunikowanie znaczeñ poprzez 

proksemikê, czyli pos³ugiwanie siê przestrzeni¹ i jej stron¹ znacz¹c¹. Najbardziej                    

rzutuj¹ na tê stronê aktywnoœci komunikacyjnej dziecka z m.p.dz. zaburzenia du¿ej 

motoryki, powoduj¹ce niemo¿noœæ samodzielnego przemieszczania siê i utrzymania 

postawy stoj¹cej. Wreszcie pora¿enia obustronne, szczególnie niedow³ad spastyczny 

czterokoñczynowy, bêd¹cy skutkiem uszkodzenia dróg piramidowych w obu pó³kulach, 

uniemo¿liwiaj¹ zamykanie ust, co w po³¹czeniu z nadmiern¹ prac¹ œlinianek powoduje 

wyciek œliny i wp³ywa przez to na subkod zapachowy komunikacji pozawerbalnej. Ponadto 

wszystkie typy pora¿enia, szczególnie te, którym najczêœciej towarzyszy upoœledzenie 

intelektualne, przyczyniaj¹ siê do nieadekwatnoœci zachowania w ramach subkodu 

kontekstualnego. Dodatkowo, czêsto towarzysz¹ce pora¿eniu dzieciêcemu uszkodzenia 

narz¹dów wzroku zuba¿aj¹ mo¿liwoœci, jakie daje swoboda w wykorzystywaniu subkodu 
3wzrokowego . 

lub prawej pó³kuli mózgu, nie ma zasadniczego wp³ywu na jakoœæ funkcjonowania pacjenta. Ró¿nice 
uwidaczniaj¹ siê wy³¹cznie w zakresie funkcji jêzykowych. Przy niedow³adach prawostronnych czêœciej 
stwierdza siê opóŸnienie nabywania jêzyka i zaburzenia dyzartryczne.
Niedow³ad czterokoñczynowy (obustronny niedow³ad po³owiczy) – najciê¿sza postaæ m.p.dz. Jego 
przyczyn¹ jest uszkodzenie w podobnym lub jednakowym stopniu obu pó³kul mózgowych. Objawy 
chorobowe s¹ bardziej widoczne w rêkach (szczególnie d³oniach) ni¿ w nogach. Obustronne uszkodzenie 
dróg piramidowych rzutuje na funkcje miêœni twarzy i jêzyka. Powoduje to nieadekwatnoœæ reakcji 
mimicznych, trudnoœci w po³ykaniu i zamykaniu ust, bêd¹ce przyczyn¹ nadmiernego œlinienia siê. Dotyk 
warg wywo³uje nadmierny odruch ssania, dotyk podniebienia – nadmierny odruch k¹sania.
Obustronny niedow³ad kurczowy – jest skutkiem uszkodzenia dróg piramidowych w s¹siedztwie komór 
bocznych mózgu, a objawia siê pora¿eniem czterech koñczyn z przewag¹ zmian w koñczynach dolnych. 
Hipertonia spastyczna koñczyn dolnych mo¿e byæ na tyle du¿a, ¿e uniemo¿liwia samodzielne chodzenie.
Pozapiramidowe, podkorowe (atetotyczne) – s¹ skutkiem uszkodzenia struktur podkorowych: zwojów 
podstawnych (podstawy) lub torebki wewnêtrznej. Cechuj¹ je: ruchy mimowolne, najczêœciej atetotyczno-                   
-pl¹sawicze, tzw. „wê¿owe”, spazmy wyprostne, czyli uogólniona sztywnoœæ miêœniowa. W tym typie 
wyodrêbnia siê dwie postacie:
Niedow³ad pozapiramidowy atetotyczno-pl¹sawiczy – cechami charakterystycznymi dla tej postaci s¹: 
zmiennoœæ zachowania siê napiêcia miêœniowego oraz wystêpowanie ruchów mimowolnych. Zjawiska te 
wystêpuj¹ zarówno w zakresie motoryki du¿ej, jak i ma³ej. Zmiany napiêcia miêœniowego przejawiaj¹ siê 
naprzemiennym wzrostem i os³abieniem tonusu miêœniowego. Z kolei ruchy mimowolne najczêœciej s¹ 
ruchami atetotycznymi, pl¹sawiczymi i dystonicznymi. Ruchy te nak³adaj¹ siê na zamierzon¹ aktywnoœæ 
ruchow¹ pacjenta, znacznie j¹ ograniczaj¹c.
Niedow³ad pozapiramidowy ze sztywnoœci¹ – postaæ bardzo rzadko spotykana, doprowadzaj¹ca do œmierci 
w wieku przedszkolnym.
Mó¿d¿kow¹ (ataktyczn¹) – jest wynikiem uszkodzeñ znajduj¹cych siê w obrêbie mó¿d¿ku. Cechuje j¹, 
prócz dominuj¹ce ataksji: obni¿enie napiêcia miêœniowego, nadmierna pobudliwoœæ i kurczliwoœæ miêœni, 
obni¿enie reakcji odruchowych, ogólne spowolnienie, chód niepewny z zaburzeniami równowagi i zak³óco-
n¹ orientacj¹ przestrzenn¹ (Czochañska, £osiowski 1997; Kudyniuk 2009; Michalik 2011; Zab³ocki 1997).

2.

3.

3   Mniej wiêcej po³owa osób z m.p.dz. ma zak³ócenia funkcji wzrokowych. Wynikaj¹ one z nieprawid³owego 
dzia³ania receptora wzrokowego, uszkodzenia nerwowych dróg wzrokowych, integracyjnych pól pod-
korowych oraz wzrokowych pól korowych. Zaburzenia widzenia maj¹ swe dodatkowe Ÿród³o w zak³óconym 
dop³ywie bodŸców dotykowych, proprioceptywnych i przedsionkowych oraz w nieprawid³owych ruchach 
ga³ek ocznych (Przyrowski 2009: 13).

-

-

-

-



Wymienione zjawiska, niezwi¹zane bezpoœrednio z jêzykow¹ i parajêzykow¹ 

p³aszczyzn¹ komunikacyjn¹, determinuj¹ funkcjonowanie niejêzykowych kodów 

sk³adowych. Tym samym – prócz oceny zak³óceñ organizowanych terminem dyzartria – 

niezbêdne jest wyjœcie w logopedycznej interpretacji m.p.dz. poza ocenê artykulacji, fonacji, 

respiracji i prozodii. Wyjœcie w kierunku zjawisk komunikacyjnych tak czêsto i nieœwiadomie 

wykorzystywanych w interakcjach spo³ecznych przez osoby bez rozleg³ych zespo³ów 

neurologicznych, a niedostêpnych osobom z m.p.dz.

3. Fenomenologiczno-egzystencjalne nastêpstwa opóŸnienia rozwoju mowy

    lub jej niewykszta³cenia w mózgowym pora¿eniu dzieciêcym

Trzecia, najbardziej ogólna i z³o¿ona p³aszczyzna opisu zjawiska m.p.dz. zak³ada 

przyjêcie niepodwa¿alnego prawa osób z tym zespo³em do ich w pe³ni podmiotowego 

traktowania. Prawo to pozwala postrzegaæ osoby dotkniête pora¿eniem mózgowym z wy-

korzystaniem instrumentarium interpretacyjnego adekwatnego do tego, jaki jest stosowany 

wobec ludzi niedotkniêtych omawianym syndromem. Skoro zatem ¿ycie osób zdrowych 
4bywa omawiane jako fenomen  egzystencjalny, w tych samych kategoriach mo¿na spogl¹daæ 

na ludzi z pora¿eniem mózgowym. Bêd¹c w zgodzie z tematem artyku³u traktuj¹cym                      

o mowie, uznaj¹c jednoczeœnie ¿ycie osób z m.p.dz. jako fenomen, adekwatna, bo odpowia-

daj¹ca przyjêtemu we wstêpie za³o¿eniu, wydaje siê fenomenologiczno-egzystencjalna 
5filozofia jêzyka M. Merleau-Ponty'ego . Najistotniejszym dla nas ontologicznym nurtem tej 

filozofii jest odejœcie od krytycznego racjonalizmu w kierunku konkretnoœci, m.in. w pod-

kreœlaniu uwarunkowañ cielesnych. Z kolei epistemologicznym w¹tkiem godnym roz-

winiêcia jest przekonanie, i¿ wszelkie poznanie to dialog miêdzy cia³em cz³owieka a jego 

œrodowiskiem. Wspólnym mianownikiem filozofii Merleau-Ponty'ego i szerokiej interpretacji 

m.p.dz. jest biologizm i cielesnoœæ. Inn¹, byæ mo¿e wa¿niejsz¹ p³aszczyzn¹ porównania,             

jest przeœwiadczenie, i¿ zagadnieniem kluczowym dla francuskiego filozofa, a tak¿e wielo-

aspektowego postrzegania m.p.dz. jest uczynienie z mowy problemu koronnego (Cichowicz 

1976: 7). Tym samym ³¹czenie w¹tków przynale¿nych filozofii Merleau-Ponty'ego i refleksji 

na temat fenomenu m.p.dz. musi oscylowaæ miêdzy pojêciem cia³a i mowy.

3.1. Ontologia osób z mózgowym pora¿eniem dzieciêcym w œwietle nauki o bycie 

       Merleau-Ponty'ego

Ontologia, bêd¹c g³ównym zagadnieniem wszelkiej filozofii, dotyczy przede wszystkim 

problemów bytu, stawania siê i œwiata. Istnienie œwiata wg Merleau-Ponty'ego ma tê sam¹ 

rangê, co istnienie cia³a ludzkiego. „Problem œwiata oraz […] problem w³asnego cia³a polega 

na tym, ¿e wszystko siê w nich zawiera” (Merleau-Ponty 1976: 115). Jedyne prawdziwe byty 

to œwiat i cia³o. Nie ma nic poza nimi. Cielesny determinizm szczególnie wyraŸnie uwidacz-

nia siê w przypadku osób z pora¿eniem mózgowym. G³êbokie zaburzenia motoryczne, 

posturalne i zmys³owe – realne dziedzictwo ich egzystencji – nadaj¹ kszta³t ich œwiatom. 

Jedynie panowanie nad cia³em umo¿liwia wyjœcie poza zredukowane do cielesnoœci ¿ycie. 

„U¿ytek, jaki cz³owiek robi ze swego cia³a – pisze filozof w programowym eseju S³owo i cia³o 

jako ekspresja – jest transcendentny w stosunku do tego cia³a jako zwyk³ego bytu 

4   Kluczowe dla dalszej czêœci artyku³u pojêcie fenomen nale¿y rozumieæ m.in. za M. Heideggerem jako                    
„to, co samo na siebie wskazuje”, czyli treœæ przedmiotow¹ poznania (Aduszkiewicz, red., 2004: 167–168). 
Oczywiœcie to podstawowe pojêcie fenomenologii nie redukuje – na co mo¿e wskazywaæ potoczne rozumienie 
– osób z m.p.dz. do rangi przedmiotowej.
Maurice Merleau-Ponty (1908–1961) – francuski filozof, przedstawiciel fenomenologii, sympatyk egzystencja-
lizmu i marksizmu (Cichowicz 1976). 
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 biologicznego” (Merleau-Ponty 1976: 102). Nie zapominaj¹c o specyfice osób z pora¿eniem 

mózgowym, musimy zadaæ pytanie o kszta³t i zasiêg transcendencji w przypadku ludzi, 

którzy czêsto nie mog¹ ze swego cia³a zrobiæ ¿adnego u¿ytku.

Oczywiœcie cia³o nie mo¿e byæ sprowadzone wy³¹cznie do wymiaru mechanicznego – 

„[…] cia³o jest dla nas czymœ wiêcej ni¿ narzêdziem lub œrodkiem: jest nasz¹ ekspresj¹                 

w œwiecie, widzialnym kszta³tem naszych intencji” (Merleau-Ponty 1976: 28). Ujêcie to, 

to¿same z rol¹, jak¹ cia³u przypisuje siê w kontekœcie pozajêzykowych kodów 

komunikacyjnych (Kaczmarek 2001), znów odsy³a do kwestii mo¿liwoœci komunikacyjnych 

osób z pora¿eniem mózgowym. Jak odczytywaæ przez pryzmat cia³a intencje takich osób? 

Jakie mog¹ byæ ich mo¿liwoœci ekspresyjne?

Ostatni cytat koncentruje nasz¹ uwagê na problemie mowy. Ona, jak i wszystkie formy 

aktywnoœci, równie¿ wynika z dziedzictwa biologicznego. Podkreœla to Merleau-Ponty                  

w nastêpuj¹cym stwierdzeniu: „U cz³owieka […] nie ma takiego s³owa, takiego zachowania, 

które by nie zawdziêcza³o czegoœ biologicznemu bytowi” (1976: 103). Co w przypadku osób, 

dla których biologia nie jest darem, lecz przekleñstwem? Jakie mog¹ byæ s³owa (p³aszczyzna 

interpretacji jêzykowej) oraz zachowania (p³aszczyzna pozajêzykowa opisu), gdy pora¿enie 

obejmuje aparat mowy i ca³e motorycznie, posturalnie i behawioralnie zaburzone cia³o?              

W takim wypadku zakres semantyczny s³owa wdziêcznoœæ nale¿y rozszerzyæ o wymiar 

tragicznej ironii.

Nie mog¹c robiæ nale¿ytego u¿ytku ze swego cia³a i swej mowy, osoby z m.p.dz. maj¹ 

olbrzymie trudnoœci w porozumieniu siê z innymi. „Przez swoj¹ mowê i swoje cia³o – pisze 

Merleau-Ponty – przystosowa³em siê do innych” (1976: 127). Nieprzystosowanie werbalne               

i cielesne sprawia, ¿e osoby dotkniête pora¿eniem mózgowym, szczególnie nieupoœledzone 

intelektualnie, czuj¹ siê wyalienowane. Wynika to m.in. ze skrajnej subiektywnoœci                     

ich procesów myœlowych. Subiektywnoœci, której Ÿród³a le¿¹ w g³êbokich zaburzeniach 

komunikacji jêzykowej. „Mowa – twierdzi autor w Wyznaniu wiary – poci¹ga nas ku myœli, 

która nie nale¿y ju¿ wy³¹cznie do nas, która presumptywnie nabiera charakteru 

powszechnego” (Merleau-Ponty 1976: 32). Zaburzenia lub brak mowy skazuj¹ cz³owieka            

na niezrozumienie w wymiarze szerszym i tragiczniejszym ni¿ komunikacyjny. 

Uniemo¿liwiaj¹ równie¿ zrozumienie œwiata: „mowa […] jest podszewk¹ bytu – s¹dzi 

metaforycznie francuski filozof – i nie do pojêcia s¹ rzeczy lub idee, które przychodz¹                   

na œwiat bez s³ownych odpowiedników” (Merleau-Ponty 1976: 41). Proces rozumienia œwiata 

jawi siê ju¿ jednak jako problem epistemologiczny.

3.2. Zdolnoœci poznawcze osób z mózgowym pora¿eniem dzieciêcym w œwietle

       epistemologii Merleau-Ponty'ego

Epistemologia fenomenologiczno-egzystencjalna Merleau-Ponty'ego, podobnie jak jego 

ontologia, wpisuje siê w doktrynê biologicznej cielesnoœci. Jedno z pierwszych zdañ 

Wyznania wiary – swoistego manifestu filozofa – brzmi: „Umys³, który postrzega, jest 

umys³em wcielonym” (Merleau-Ponty 1976: 25). Nie kwestionuj¹c mo¿liwoœci podejmo-

wania zdolnoœci poznawczych przez osoby z m.p.dz., nale¿y przyznaæ, i¿ wynikaj¹ one          

z funkcji z³o¿onego i zaburzonego uk³adu cielesnego. Im bardziej zak³ócone jest biologiczne 

funkcjonowanie tego uk³adu, tym gorzej przebiegaj¹ procesy postrzegania. Istotê zdolnoœci 

poznawczych osób z pora¿eniem mózgowym ³atwiej zrozumieæ w kontekœcie nastêpuj¹cego 

stwierdzenia: „[…] postrzeganie jest wspólnym dzie³em wszystkich naszych funkcji 

ruchowych i uczuciowych, w nie mniejszym stopniu ni¿ zmys³owych” (Merleau-Ponty
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1976: 28). Wczeœniej wykazane zaburzenia tych uk³adów implikuj¹ kszta³t zdolnoœci 

poznawczych osób z omawianym zespo³em (por. Michalik 2011).

W centrum epistemologii Merleau-Ponty'ego lokuje siê problem ludzkiego cia³a, które  

jest predestynowane do tego, by ustanawiaæ relacjê znaczeniow¹ z rzeczywistoœci¹. „Jako 

cia³o czynne – mniema filozof – w tej mierze, w jakiej jest zdolne do gestów, ekspresji,                      

a wreszcie mowy – zwraca siê ono na powrót ku œwiatu, by ustanowiæ miêdzy nim a sob¹ 

stosunek znacz¹cy” (Merleau-Ponty 1976: 31). Wynika z tego, ¿e cia³o jest noœnikiem 

znaczenia, które wspó³tworzy siê w relacji do rzeczywistoœci. Tylko ono jest gwarantem 

poznania œwiata. Merleau-Ponty twierdzi wprost: „[…] odbieram nieuchronnie w³asne cia³o 

jako spontanicznoœæ pouczaj¹c¹ mnie o rzeczach, o których nie móg³bym siê dowiedzieæ 

inn¹ drog¹” (1976: 171). G³êbokie zaburzenia propriocepcji (por. Michalik 2011: 195)               

oraz zniesiona spontanicznoœæ cielesna osób z m.p.dz. automatycznie wp³ywaj¹ na ich mo¿-

liwoœci poznawcze.

Jeœli cia³o ewokuje, uprzytamnia rzeczywistoœæ, mowa determinuje inny aspekt episte-

miczny, mianowicie procesy myœlowe. Sam Merleau-Ponty ujmuje tê relacjê nastêpuj¹co: 

„Przyjê³oby siê wobec tego, ¿e w naszym odczuciu cia³o – to, w którym ¿yjemy – niejako 

implikuje œwiat, a s³owo – pejza¿ myœlowy” (Merleau-Ponty 1976: 171). Wymieniona jedynie 

w powy¿szym cytacie relacja s³owo–myœl wymaga doprecyzowania. W eseju pt. S³owo                 

i cia³o jako ekspresja Merleau-Ponty pisze: „Tak wiêc s³owo nie jest, u mówi¹cego, prze-

k³adem gotowej ju¿ myœli, ale jej dope³nieniem” (1976: 86). Wynika z tego, ¿e bez aktywnoœci 

s³ownej procesy myœlowe s¹ nieadekwatne do: po pierwsze – potrzeb podmiotu milcz¹cego, 

po drugie – z³o¿onoœci œwiata.

Wracaj¹c do punktu wyjœcia, mo¿na stwierdziæ, i¿ u osób z m.p.dz. przyczyn¹ tego 

skrajnie niekorzystnego stanu rzeczy s¹ g³êbokie dysfunkcje w obrêbie fenomenu cia³a. 

Streszczaj¹c pogl¹dy E. Husserla na temat mowy, Merleau-Ponty twierdzi, i¿ jest ona 

„cielesn¹ pow³ok¹ myœlenia” (1976: 158). Taki sposób profilowania kluczowych dla tego 

opracowania pojêæ umo¿liwia wyodrêbnienie swoistej triady epistemicznej, w której prócz 

elementu najwa¿niejszego – cia³a – miejsce przynale¿y mowie i myœleniu.

Zarówno ontologia, jak i epistemologia Merleau-Ponty'ego w centrum swych zaintereso-

wañ lokuj¹ cia³o ludzkie. Ten najwa¿niejszy element ontyczny i epistemiczny nabiera innego 

wymiaru w sytuacji, gdy nie rozwija siê i zachowuje prototypowo, na przyk³ad w sytuacji 

g³êbokich zaburzeñ motorycznych, posturalnych, zmys³owych i poznawczych charaktery-

zuj¹cych m.p.dz. Fenomen takiego cz³owieka determinuje jego egzystencjê. Stawanie siê, 

rozwijanie dzie³a ¿ycia jest wówczas inne, z naszego punktu widzenia trudniejsze.

 

4. Podsumowanie

Ludzie z g³êbokimi zaburzeniami rozwojowymi maj¹ prawo do tego, by patrzeæ na nich 

wieloaspektowo. W przypadku osób z pora¿eniem mózgowym sprowadzenie ich aktywnoœci 
6¿yciowej do zagadnienia dyzartrii wpisuje siê w metodologiê redukcjonistyczn¹ . Problemów 

komunikacyjnych takich pacjentów nie trzeba redukowaæ wy³¹cznie do krótkiej listy zabu-

rzeñ artykulacyjnych, fonacyjnych, oddechowych i prozodycznych. Skutki opóŸnienia roz-

woju mowy lub jej niewykszta³cenia obejmuj¹ bowiem, prócz p³aszczyzny jêzykowej, tak¿e 

sferê pozajêzykow¹ oraz ontologiczno-fenomenologiczn¹. Punktem odniesienia pozwalaj¹-

cym na tak szeroki ogl¹d fenomenu tych osób jest ich cielesnoœæ. Inna, przez co fascynuj¹ca. 

6 Redukcjonizm – koncepcja opieraj¹ca siê na metodzie wyjaœniania czegoœ niezrozumia³ego przez sprowadze-
nie do tego, co jest pod danym wzglêdem zrozumia³e (Aduszkiewicz, red., 2004: 433). 
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Streszczenie: Artyku³ przedstawia objawy opóŸnionego rozwoju mowy, które wynikaj¹ z zaburzeñ g³osu, s³uchu                

i mowy. Szczególn¹ uwagê zwraca na oœrodkowe (centralne) zaburzenia przetwarzania s³uchowego – APD                    

(ang. Auditory Processing Disorders) oraz minimalne oœrodkowe zaburzenia mózgowe – MBD (ang. Minimal            

Brain Dysfunction).

S³owa kluczowe: diagnoza, terapia, oœrodkowe zaburzenia s³uchu.

Summary: The article shows symptoms of retracted Speech development resulted from speech, voice and hearing 

disorder. It pays particular attention to APD – Auditory Processing Disorders and MBD – Minimal Brain Dysfunction.

Key words: diagnosis, therapy, central hearing disorder .

Zaburzenia mowy s¹ przedmiotem zainteresowania logopedii, foniatrii i audiologii. 

Foniatria to dzia³ medycyny obejmuj¹cy fizjologiê i patologiê s³uchu, mowy oraz g³osu.                 

Jest to zatem dziedzina, która ma wiele wspólnego z logopedi¹. Obie nauki korzystaj¹ 

wzajemnie z wyników swoich badañ. Obie s¹ m³odymi dyscyplinami. Logopedia jest nauk¹ 

humanistyczn¹, foniatria jest nauk¹ medyczn¹.

Pacjenci z zaburzeniami mowy trafiaj¹ zarówno do logopedów, jak i foniatrów. Dotyczy  

to równie¿ dzieci, u których rodzice zauwa¿yli inny ni¿ u rówieœników rozwój mowy. 

Rodziców niepokoi fakt, ¿e albo ich dziecko nie mówi, albo w sytuacjach komunikacyjnych 

pos³uguje siê nieartyku³owanymi dŸwiêkami, prostymi konstrukcjami, albo w swoim 

systemie posiada niewielk¹ liczbê wyrazów. Logopeda czêsto potwierdza w badaniach 

spostrze¿enia rodziców, a jego obowi¹zkiem jest skierowanie dziecka na badania 

specjalistyczne maj¹ce na celu:

Terapia w wielu przypadkach jest terapi¹ medyczno-logopedyczn¹. Bez postêpowania 

medycznego czêsto nie osi¹ga siê sukcesów w terapii logopedycznej. Jednym ze specjalistów, 

do którego logopedzi kieruj¹ dzieci, jest lekarz foniatra. Istnieje bowiem wiele objawów 

 

 

wystêpuj¹cych u dzieci z ORM, które wymagaj¹ ingerencji foniatry. Objawy, które za- 
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okreœlenie przyczyny odmiennego rozwoju mowy,

ustalenie rodzaju ORM (opóŸnionego rozwoju mowy),

uwzglêdnienie czynników etiologicznych w planowaniu terapii.

-

-

-
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prezentowano w artykule, nie dotycz¹ zjawisk jêzykowych, które s¹ znane i oczywiste                 

dla logopedów oraz mog¹ obejmowaæ fonetyczno-fonologiczny, syntaktyczno-morfolo-

giczny, semantyczno-leksykalny i zdaniowo-semantyczny aspekt jêzyka. Przedstawione 

objawy ORM wynikaj¹ z obserwacji i doœwiadczeñ zawodowych autorek artyku³u. 

1. Objawy zaburzonego rozwoju mowy

Mo¿na wyró¿niæ nastêpuj¹ce symptomy ORM:

W literaturze zwraca siê uwagê na wieloœæ i wielorakoœæ przyczyn wystêpowania ORM. 

Wed³ug Paschera i Johansena (za: Pruszewicz 1992) s¹ to:

W foniatrii wystêpuje inny ni¿ w literaturze logopedycznej podzia³ ORM. W podziale              

tym za kryterium wydzielania poszczególnych rodzajów zjawiska uznaje siê czynnik etiolo-

giczny (Pruszewicz 1992):

objawy dotycz¹ce g³osu: brak mowy, naœladowanie melodii wypowiedzi, naœlado-

wanie nieartyku³owanych dŸwiêków, nieprawid³owoœci fonacyjne: wysokoœæ g³osu, 

niepe³na fonacja – dysfonia, nietrzymanie linii intonacyjnej, chrypka, chrz¹kanie, ka-

szel psychogenny, bradylalia, tachylalia,

objawy dyskoordynacji oddechowo-fonacyjno-artykulacyjnej: mówienie na wdechu             

i przydechu, skurcze przepony,

objawy ruchowe: tiki mimiczne, ruchy mimowolne (np. mimowolne opadanie k¹cików 

ust, zw³aszcza lewej strony), napinanie miêœni szyi i ¿y³ szyjnych, niezgrabnoœæ rucho-

wa, niepewnoœæ chodu,

objawy dotycz¹ce czynnoœci fizjologicznych: zaburzenia po³ykania (dysfagia),

objawy s³uchowe: nie s³yszy; s³yszy, ale nie rozumie poleceñ, nie reaguje na bodŸce 

s³uchowe; nie s³ucha (nie koncentruje siê na informacji s³uchowej); nie zapamiêtuje              

w pe³ni poleceñ s³ownych,

objawy dotycz¹ce zachowania dziecka: wycofywanie siê z zadañ, niepewnoœæ, 

mêczliwoœæ, brak motywacji do mówienia,

objawy psychogenne: objawy neurowegetatywne, szybka mowa, elementy niep³yn-

noœci, lêk przed mówieniem.

schorzenia i zespo³y genetyczne, np. schorzenia przemiany materii, fenyloketonuria, 

galaktozemia, zespó³ Downa,

opóŸnienia uwarunkowane rodzinnie (dziedziczenie po ojcu, naœladowanie wzorców, 

np. chrypka wystêpuj¹ca u opiekunów),

wczesnodzieciêce uszkodzenia mózgu:

uszkodzenia obwodowego narz¹du mowy,

upoœledzenia widzenia,

obwodowe zaburzenia s³uchu,

przyczyny psychogenne,

wp³ywy otoczenia (brak motywacji do mówienia),

s³uchoniemota,

agnozja s³uchowa.

 

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

ubytki intelektu (upoœledzenie umys³owe) – dyslogia,

oœrodkowe zaburzenia s³uchu i mowy,

oœrodkowe zaburzenia ruchowe,

minimalna dysfunkcja mózgowa – MBD (ang. Minimal Brain Dysfunction),

autyzm,

-

-

-

-

-



Wed³ug danych z literatury (Pruszewicz 1992) 90% zaburzeñ w rozwoju mowy i jêzyka  

ma charakter rozwojowy (proste ORM, SORM). U 20% przypadków stwierdza siê patolo-

giczne zapisy EEG, co daje informacje, ¿e mamy do czynienia z przyczyn¹ opóŸnienia                  

o charakterze neurologicznym W tej grupie:

Wspólnym, logopedyczno-foniatrycznym wyk³adnikiem objawów ORM jest:

2. Przyczyny opóŸnionego rozwoju mowy

Wœród wielu przyczyn ORM wystêpuje MBD, czyli minimalna dysfunkcja mózgowa        

(ang. Minimal Brain Dysfunction), oraz APD, czyli oœrodkowe zaburzenia przetwarzania 

s³uchowego (ang. Auditory Processing Disorders), które s¹ trudne do zdiagnozowania 

logopedycznego i przez to stwarzaj¹ wiele problemów terapeutycznych. Logopedzi 

dysponuj¹ narzêdziami diagnostycznymi. Uzupe³nienie ich dzia³añ diagnoz¹ foniatryczn¹ 

pozwoli wybraæ odpowiedni¹ metodê pracy z dzieckiem. W przypadkach szczególnie 

obarczonych w okresie oko³oporodowym i noworodkowym wykonuje siê nawet rezonans 

magnetyczny g³owy w celu stwierdzenia na przyk³ad ognisk degeneracji czy zmian naczy-

niowych. W wielu przypadkach konieczna jest te¿ konsultacja neurologiczna. Bardzo czêsto 

podstaw¹ do skierowania na specjalistyczne badania foniatryczne jest wnikliwa obserwacja 

dziecka w gabinecie logopedycznym.

2.1. Minimalne oœrodkowe zaburzenia mózgowe (MBD)

Minimalne oœrodkowe zaburzenia mózgowe, inaczej minimalna dysfunkcja mózgo-        

wa (Pruszewicz 1992), s¹ nastêpstwem lekkiego uszkodzenia OUN w ¿yciu p³odowym                   

lub/i wczesnym dzieciñstwie. Istotn¹ rolê w ich wyst¹pieniu mog¹ odgrywaæ te¿ czynniki 

genetyczne. MPD dotyka œrednio 10–20% populacji, a 75% przypadków dotyczy ch³opców.

. 

 

prosty ORM,

ORM w wyniku uszkodzenia obwodowego narz¹du mowy,

ORM w wyniku uszkodzenia s³uchu,

ORM w wyniku upoœledzenia umys³owego – dyslogie,

ORM wynikaj¹cy z braku motywacji do mówienia (bliŸniaki, wielojêzycznoœæ, choro-

ba sieroca, „dzieci wilcze”),

ORM w wyniku uszkodzenia oœrodkowych struktur mowy:

be³kotanie (dyslalia wieloraka),

s³uchoniemota,

agnozja akustyczna.

1/3 dzieci rozwija siê prawid³owo,

u 1/3 dzieci mo¿e wyst¹piæ j¹kanie,

1/3 dzieci mo¿e mieæ zaburzenia artykulacji.

brak mowy,

zahamowanie rozwoju mowy,

zatrzymanie rozwoju mowy,

zaburzenia fonetyczno-fonologiczne (iloœciowe i jakoœciowe).

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

dysfunkcja receptywno-dysfatyczna (czuciowa),

dysfunkcja ekspresyjno-dysfatyczna (ruchowa),

uszkodzenia piramidowe,

uszkodzenia pozapiramidowe,

MBD,

-

-

-

-

-
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Objawy MBD s¹ nastêpuj¹ce:

U dzieci z ORM stwierdza siê centralne zaburzenia przetwarzania s³uchowego (synteza               

i analiza s³uchowa), które mog¹ w istotny sposób wp³yn¹æ na proces kszta³towania siê mowy 

w fizjologicznym okresie nabywania kompetencji jêzykowych. Z dzieæmi, u których wy-

stêpuje minimalna dysfunkcja mózgowa, s¹ liczne k³opoty w terapii logopedycznej.                      

S¹ to dzieci, które okreœla siê mianem niegrzecznych, nie potrafi¹ siê skupiæ na wykonywa-

nym zadaniu, czêsto rezygnuj¹ z wykonania zadania w trakcie jego trwania, zw³aszcza           

kiedy napotykaj¹ jak¹œ trudnoœæ. Czêsto dekoncentruj¹ siê, maj¹ te¿ trudnoœci z zapamiêta-

niem polecenia i przez to z jego wykonaniem. 

2.2. Oœrodkowe (centralne) zaburzenia przetwarzania s³uchowego (APD)

Centralne zaburzenia przetwarzania s³uchowego nie s¹ jednostk¹ chorobow¹, ale zespo-

³em objawów, które mog¹ mieæ ró¿n¹ etiologiê. Ich przyczyn¹ mo¿e byæ zaburzenie 

neuromorfologiczne lewej pó³kuli mózgu i/lub spoid³a wielkiego. Zaburzenia mowy i zacho-

wania mog¹ wynikaæ z dysfunkcji czynnoœciowej zakrêtu obrêczy cia³a migda³owatego                   

i hipokampa. APD mo¿e równie¿ wyst¹piæ jako deprywacja s³uchowa – nieaparatowane 

uszkodzenie s³uchu (u tych dzieci nie da siê przeprowadziæ badañ w kierunku                            

APD – diagnoza objawowa). APD mo¿e wyst¹piæ tylko u dzieci z norm¹ intelektualn¹. 

Wystêpuje u 2–3% dzieci w wieku 7–14 lat, dwa razy czêœciej u dzieci ni¿ u osób doros³ych 

(Musiek i in. 2005; Senderski 2010).

Rozpoznanie APD mo¿na postawiæ, je¿eli co najmniej jedna z wy¿szych funkcji s³ucho-

wych jest zaburzona:

Objawy APD s¹ nastêpuj¹ce:

objawy zaburzeñ mowy: ORM, który w pocz¹tkowym okresie mo¿e mieæ charakter glo-

balny, a w póŸniejszym wystêpuj¹ d³ugo utrzymuj¹ce siê nieprawid³owoœci artykula-

cyjne o charakterze paralalii, ale znacznie czêœciej wystêpuj¹ deformacje dŸwiêków, 

gdy¿ zaburzenie dotyczy precyzji ruchów artykulacyjnych – kinestezji,

objawy zaburzeñ zachowania: dzieci z MBD to tzw. trudne dzieci, które maj¹ mniejsz¹ 

odpornoœæ psychiczn¹ na stres, gorzej pokonuj¹ trudnoœci, maj¹ deficyty uwagi (ang. 

attention deficit), wystêpuj¹ u nich problemy w nauce (ang. specific learning disability),

objawy ruchowe: niezgrabnoœæ ruchowa,

objawy psychologiczne: zaburzenia spostrzegania.

lokalizacja Ÿród³a dŸwiêku,

ró¿nicowanie dŸwiêków (parametry fizyczne dŸwiêku, np. niski–wysoki),

rozpoznawanie wzorów dŸwiêkowych (rytm),

analiza czasowych aspektów sygna³u dŸwiêkowego obejmuj¹ca:

umiejêtnoœci rozumienia mowy zniekszta³conej, np. odczytywanie zwolnionej mowy,

umiejêtnoœæ rozumienia mowy w obecnoœci sygna³u zag³uszaj¹cego.

objawy zaburzeñ mowy: ORM, a póŸniej utrzymuj¹ce siê zaburzenia artykulacji,               

co jest spowodowane trudnoœciami w rozumieniu mowy, szczególnie w ha³asie; trud-

noœci w rozumieniu d³u¿szych poleceñ s³ownych; upoœledzenie pamiêci s³uchowej,

szczególnie krótkotrwa³ej; czasami zaburzenie s³uchu fonemowego,

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

rozdzielczoœæ czasow¹ (przerwy miêdzy dŸwiêkami, parametry czasowe),

maskowanie poprzedzaj¹ce i nastêpowe (podanie szumu do dŸwiêku – tonu),

integracjê czasow¹ (czy zapamiêtuje dŸwiêki w przedziale czasowym),

percepcjê kolejnoœci dŸwiêków – pamiêæ kolejnoœci,

-

-

-

-
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W terapii dzieci z oœrodkowym zaburzeniem przetwarzania s³uchowego, podobnie                   

jak w przypadku dzieci z minimaln¹ dysfunkcj¹ mózgow¹, napotyka siê wiele problemów 

wynikaj¹cych z zaburzeñ s³uchowych, które nie s¹ diagnozowane w logopedycznych 

badaniach s³uchu. Konieczna jest znajomoœæ objawów APD, rejestrowanie ich podczas pracy 

z dzieckiem i kierowanie na specjalistyczn¹ diagnozê medyczn¹. Tylko kompleksowe 

podejœcie do dziecka mo¿e przynieœæ w³aœciwe efekty terapeutyczne.

Z inicjatywy Instytutu Fizjologii i Patologii S³uchu w Kajetanach powsta³y podwaliny 

postêpowania diagnostycznego dotycz¹cego dzieci z oœrodkowym zaburzeniem s³uchu, 

które zaprezentowano poni¿ej (Senderski 2010).

3. Postêpowanie diagnostyczne

1.

2.

3.

4.

5.

6.

4. Zasady postêpowania logopedycznego w ORM

1.

2.

3.

Wywiad medyczny i testy behawioralne.

Pe³na diagnostyka audiologiczna:

Psychoakustyczne testy wy¿szych funkcji s³uchowych:

Testy elektrofizjologiczne:

Konsultacje logopedyczne:

Konsultacje psychologiczne:

Wczeœnie rozpoczynaæ rehabilitacjê logopedyczn¹, tzn. w okresie fizjologicznego roz-

woju mowy.

Uwzglêdniaæ mo¿liwoœci rozwojowe dziecka, braæ pod uwagê jego aktualny stan, odpo-

wiednio dobieraæ metody pracy z dzieckiem i pomoce do æwiczeñ.

Wykorzystywaæ wszystkie zmys³y: wzrok, s³uch, czucie, ruch (mowê cia³a), dotyk,

temperaturê, wêch (pamiêæ wêchu) i smak.

trudnoœci w czytaniu lub/i pisaniu,

trudnoœci w nauce,

trudnoœci w koncentracji uwagi (Senderski 2010).

audiometria tonalna,

audiometria s³owna,

audiometria impedancyjna,

OAE (otoemisja akustyczna – odbieranie sygna³u zwrotnego ze skurczu komórek s³u-

chowych zewnêtrznych).

dwudzielny test cyfrowy (test dychotyczny),

test oceny sekwencji tonów ró¿ni¹cych siê d³ugoœci¹ (DPT),

ocena sekwencji tonów ró¿ni¹cych siê czêstotliwoœci¹ (FPT),

test rozumienia mowy zniekszta³conej,

test rozumienia mowy w szumie,

test rozumienia zdañ z kontrlateralnym sygna³em zag³uszaj¹cym.

ABR – s³uchowe potencja³y pnia mózgu,

MLAP – œredniolatencyjne s³uchowe potencja³y wywo³ane,

P300 – potencja³y poznawcze.

ocena mowy czynnej i biernej (mówienia i rozumienia),

badanie s³uchu fonemowego.

badanie inteligencji testami werbalnymi i niewerbalnymi,

ocena pod k¹tem zaburzeñ zachowania i zaburzeñ emocjonalnych.

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-



4.

5.

6.

7.

5. Terapia dzieci z APD

Terapia ma charakter holistyczny i obejmuje trzy filary: trening s³uchowy, wykszta³cenie                

u dziecka technik kompensacyjnych (wykorzystanie zjawiska plastycznoœci mózgu), trening 

funkcji poznawczych – pamiêci, koncentracji, szybkoœci decyzji i synchronizacji w dzia³aniu 

(synchronizacja pó³kul mózgowych) i trening logopedyczny. Prezentowana poni¿ej terapia 

stanowi jedynie propozycjê i nie wyczerpuje wszystkich mo¿liwoœci pomocy, jakiej wyma-

gaj¹ dzieci z tego typu zaburzeniami (Senderski 2010).

Terapia dzieci z opóŸnionym rozwojem mowy spowodowanym czynnikami natury s³u-

chowej musi byæ terapi¹ kompleksow¹, logopedyczno-medyczn¹. W³aœciwa terapia wy-

maga diagnozy foniatrycznej, która daje wskazówki dla logopedy pracuj¹cego z dzieckiem. 

Niestety tylko czêœæ dzieci z takimi przyczynami zaburzeñ mowy trafia do gabinetów 

foniatrycznych, bo wystêpuj¹ce u nich objawy s¹ tak ma³o charakterystyczne.

Rozpoczynaæ od uczenia czynnoœci wa¿nych w ¿yciu codziennym.

Wykorzystywaæ mo¿liwoœci kompensacyjne dziecka w zakresie relacji komunikacyjnych.

Rodzice powinni czynnie uczestniczyæ w terapii.

Æwiczenia powinny byæ krótkie i czêsto powtarzane, istotna jest kontrola s³uchu 

(Pruszewicz 1992).

Ukierunkowanie na kszta³towanie s³uchowej uwagi œwiadomej – dowolnej i mimo-

wolnej – oraz na lepsz¹ i szybsz¹ percepcjê s³uchow¹ docieraj¹cych do pacjenta bodŸ-

ców s³uchowych.

Ró¿ne æwiczenia percepcji s³uchowej prowadzone w formie zabawy z dzieckiem, 

wykorzystuj¹ce bodŸce werbalne i niewerbalne:

Muzykoterapia i dŸwiêkoterapia, np. metoda Tomatisa i metoda Johansena.

1.

2.

3.

Nr 20Nr 20 Zaburzenia komunikacji jêzykowejZaburzenia komunikacji jêzykowej

ukierunkowanie na bodŸce s³uchowe,

kszta³towanie pamiêci s³uchowej,

synteza i analiza s³uchowa,

rozwój s³uchu fonemowego,

koordynacja s³uchowo-wzrokowo-ruchowa,

stymulacja rozwoju mowy,

æwiczenia oddechowe i emisyjne.

-

-

-

-

-

-

-
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Streszczenie: Rozwój mowy i komunikacji u dzieci z zespo³em Aspergera przebiega nieprawid³owo zarówno               

pod wzglêdem jakoœciowym, jak i iloœciowym. Zaburzenia w tym obszarze wymagaj¹ oddzia³ywañ logopedycznych, 

poczynaj¹c od stymulacji rozwoju mowy, poprzez poszerzanie zasobu s³ownictwa, koñcz¹c na terapii komunikacji.

S³owa kluczowe: zespó³ Aspergera, rozwój mowy, rozwój komunikacji, terapia logopedyczna.

Summary: The speech and communication development of children with Asperger's syndrome does not proceed 

properly in regard to quality and quantity as well. The disorders in that area require the therapy from the speech 

development, through the vocabulary development to the communication therapy.

Key words: Asperger's syndrome, speech development, communication development, speech therapy.

Wyj¹tkowym ludziom nale¿y zapewniæ wyj¹tkowe metody edukacyjne,

takie, które bêd¹ uwzglêdnia³y ich szczególne trudnoœci.

Hans Asperger

1. Kryteria diagnostyczne dla zespo³u Aspergera

Zespó³ Aspergera jest zaburzeniem wci¹¿ ma³o poznanym. Pomimo licznych doniesieñ 

naukowych obszar diagnozowania nadal przysparza specjalistom wielu trudnoœci. Wczesne 

rozpoznanie daje mo¿liwoœæ podjêcia wczesnej terapii. Jednym z obszarów, który wymaga 

szybkiej i intensywnej interwencji, jest sfera mowy i komunikacji.
1H. Asperger, opisuj¹c psychopatiê autystyczn¹ , zwróci³ uwagê na powtarzaj¹ce siê                    

u obserwowanych dzieci zachowania. By³y to:

Aneta Wojciechowska, pedagog specjalny, logopeda

Zak³ad Pedagogiki Specjalnej Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu 
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Rozwój mowy i komunikacji u dzieci
z zespo³em Aspergera a oddzia³ywania

logopedyczne

Children with Asperger's syndrome and their speech
and communication development with respect

to speech therapy

charakterystyczny wygl¹d zewnêtrzny, który opisywa³ jako szybkie zatracanie dzieciê-

cych cech,

krótkotrwa³y i ulotny charakter spojrzenia,

ubogi zakres ekspresji twarzy i gestów, u¿ywanie stereotypowych gestów,

-

-

-

1   Pojêcie psychopatia autystyczna zosta³o u¿yte przez H. Aspergera do opisu zaburzenia u dzieci, u których 
obserwowa³ podobne zachowania. Pojêcia zespó³ Aspergera po raz pierwszy u¿y³a L. Wing w 1981 roku                 
dla opisu zachowañ grupy osób, które swym funkcjonowaniem przypomina³y badaczce dzieci opisane                  
przez H. Aspergera. Zaburzenie to zosta³o w³¹czone w 1990 roku do wstêpnej wersji dziesi¹tego wydania 
Miêdzynarodowej Klasyfikacji Chorób Œwiatowej Organizacji Zdrowia. Pojawia siê w niej jako podgrupa 
ca³oœciowych zaburzeñ rozwojowych.



Powy¿szy opis nie stanowi jednak kryteriów diagnostycznych omawianego zaburzenia. 

Jest to jedynie zbiór cech dzieci, które obserwowa³ H. Asperger. Kryteria diagnostyczne                 
2w aktualnej klasyfikacji ICD-10 lub DSM IV  odbiegaj¹ czêœciowo od opisu, jaki stworzy³ ba-

dacz zaburzenia. Jeszcze inne kryteria wyodrêbnili Ch. Gillberg, P. Szatmari i D. Tantam 

(Gillberg 2005; Attwood 2006; Leekam i in. 2000).

Rozbie¿noœci w podejœciu do kryteriów diagnostycznych dotycz¹ szczególnie obszaru 

mowy i komunikacji. H. Asperger zauwa¿y³ u opisywanych dzieci specyficzne problemy               

w rozwoju mowy, a tak¿e w u¿yciu jêzyka w kontekœcie spo³ecznym. Kryteria diagnostyczne 

ICD-10 wskazuj¹ jednak, ¿e u dzieci z zespo³em Aspergera brakuje klinicznego opóŸnienia 

mowy i jêzyka oraz rozumienia. W rozpoznawaniu, wed³ug ICD-10, istotne jest wiêc uzyska-

nie informacji na temat rozwoju mowy. Wypowiadanie pojedynczych s³ów powinno                 

byæ rozwiniête do 2. roku ¿ycia lub wczeœniej, a komunikatywne wyra¿anie siê do 3. roku 

¿ycia (Klasyfikacja… 2000: 214).

Kryteria zespo³u Aspergera zaproponowane przez innych badaczy wskazuj¹ jednak,          

¿e osoby z tym syndromem maj¹ trudnoœci zarówno w obszarze rozwoju mowy, jak i w u¿y-

ciu jêzyka werbalnego oraz pozawerbalnego. Ch. Gillberg wskazuje nastêpuj¹ce problemy:

P. Szatmari i D. Tantam w swoich kryteriach zespo³u Aspergera w obszarze mowy i komu-

nikacji wyró¿niaj¹ miêdzy innymi nastêpuj¹ce cechy:

zaburzenia pragmatyki jêzyka, mowa monotonna i bez intonacji, problemy z rozumie-

niem ¿artów,

mowa nieskierowana do odbiorcy,

u¿ywanie czêsto oryginalnego i trudnego s³ownictwa,

izolowane i wyspecjalizowane obszary specjalnych zainteresowañ,

wysoki poziom zrozumienia sztuki,

zwracanie uwagi na funkcje swojego cia³a, obserwowanie siebie i swoich zachowañ,

zaburzenie ¿ywej relacji ze œrodowiskiem,

poziom funkcjonowania intelektualnego rozci¹gaj¹cy siê od intelektu „geniuszy”                

do niepe³nosprawnoœci intelektualnej,

wystêpowanie u osób niepe³nosprawnych intelektualnie stereotypowych i zautomaty-

zowanych zachowañ,

szczególnie dobra pamiêæ odtwórcza,

problemy z uczeniem siê,

ograniczenie relacji spo³ecznych,

stereotypowa i monotonna zabawa,

czêsta masturbacja (równie¿ w miejscach publicznych), brak harmonijnej integracji 

seksualnoœci z rozwijaj¹c¹ siê osobowoœci¹,

nadwra¿liwoœæ i obni¿ona wra¿liwoœæ zmys³owa,

silna têsknota za domem, problem z przystosowaniem siê do zmian (Asperger 2005).

specyficzna mowa i jêzyk obejmuj¹ce opóŸniony rozwój,

powierzchownie doskona³y, ekspresyjny, pedantyczny jêzyk,

dziwna prozodia,

zaburzenia w rozumieniu szczególnie znaczeñ ukrytych i niejednoznacznych,

zaburzenia w komunikacji pozawerbalnej obejmuj¹ce ograniczon¹ gestykulacjê i mi-

mikê twarzy, niew³aœciw¹ ekspresjê i nieprawid³ow¹ mowê cia³a (Gillberg 2005: 151).

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-
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2   Kryteria diagnostyczne zespo³u Aspergera w obu klasyfikacjach s¹ takie same.



Badacze zauwa¿aj¹, ¿e kryteria omawianego zaburzenia okreœlone w ICD-10 b¹dŸ               

DSM IV odbiegaj¹ od cech, które wyró¿ni³ u obserwowanych dzieci H. Asperger. Warto             

wiêc dok³adnie przyjrzeæ siê temu, jak przebiega rozwój mowy i komunikacji u dzieci z ze-

spo³em Aspergera oraz temu, czy wskazane bêd¹ oddzia³ywania logopedyczne, a jeœli tak,             

to w jakim obszarze.

2. Rozwój mowy i komunikacji u osób z zespo³em Aspergera

Rozwój mowy i komunikacji u dzieci z zespo³em Aspergera ma œcis³y zwi¹zek z rozwojem 
3umiejêtnoœci i kompetencji spo³ecznych . Zaburzenia w tym obszarze dotycz¹ zarówno po-

rozumiewania werbalnego, jak i pozawerbalnego (Attwood 2006; Barnhill i in. 2002; Church, 

Alisanski, Amanullah 2000; Maciarz, Dra³a 2007).

2.1. Rozwój mowy werbalnej a oddzia³ywania logopedyczne

Wed³ug obowi¹zuj¹cych kryteriów ICD-10 mowa u dzieci z zespo³em Aspergera rozwija 

siê prawid³owo. Czêœæ dzieci zaczyna mówiæ szybko i w sposób prawid³owy, ale u oko³o 50% 

dzieci z tym rozpoznaniem umiejêtnoœci werbalne rozwijaj¹ siê z opóŸnieniem. Jak wskazuj¹ 

badania, dzieci te w wieku oko³o 5 lat mówi¹ ju¿ p³ynnie pod wzglêdem artykulacyjnym               

i gramatycznym (Eisenmajer i in. 1996). Nale¿y podkreœliæ, ¿e opóŸnienie rozwoju mowy                

u osób z zespo³em Aspergera nie ma istotnego wp³ywu na dalszy rozwój mowy i jêzyka 

(B³eszyñski 2010: 166).

W wieku niemowlêcym i wczesnodzieciêcym dzieci te nie s¹ w prawid³owy sposób 

diagnozowane, co mo¿e wynikaæ z niepe³nego obrazu zaburzenia. W wieku przedszkolnym 

zaczynaj¹ bowiem byæ zauwa¿alne problemy w rozwoju mowy i zachowaniach 

spo³ecznych. Czêœæ dzieci prezentuje opóŸnienie rozwoju mowy. W obszarze jakoœciowym 

obserwowany jest tak¿e czasowy krótko- b¹dŸ d³ugotrwa³y regres, co mo¿e powodowaæ, ¿e 

w skrajnych przypadkach dzieci w wieku oko³o 3–4 lat bywaj¹ b³êdnie diagnozowane jako 

osoby z autyzmem b¹dŸ z cechami autystycznymi (Konstantareas, Blackstoc, Webster 1992: 

73; B³eszyñski 2010: 170). OpóŸnienie to jest pierwszym obszarem oddzia³ywañ 

logopedycznych. Niezale¿nie od postawionego na tym etapie rozpoznania u dzieci 

widoczne s¹ trudnoœci w nazywaniu, w budowaniu zdañ i prostych wypowiedzi. 

Oddzia³ywania logopedyczne powinny byæ wiêc skierowane na poszerzanie zasobu 

s³ownictwa, zarówno czynnego, jak i biernego, æwiczenie umiejêtnoœci budowania zdañ 

prostych i z³o¿onych oraz prostego opowiadania o obrazkach, przedmiotach, zdarzeniach 

(B³eszyñski 2010: 171).

Jak zauwa¿aj¹ badacze (Eisenmajer i in. 1996), rozwój mowy pod wzglêdem arty-

kulacyjnym i gramatycznym u osób z zespo³em Aspergera nie odbiega od mowy zdrowych 

rówieœników. Ró¿nice obserwowane s¹ natomiast w obszarze semantyki, pragmatyki i pro-

zodii (Markiewicz 2004: 109; B³eszyñski 2011: 75; Borkowska 2010: 28). 

dziwna mowa, w której badacze zauwa¿aj¹ s³owotok b¹dŸ ubog¹ mowê,

repetytywnoœæ mowy,

zaburzenia w obszarze mowy cia³a, gestykulacji, wyrazu twarzy i komunikowania po-

przez cia³o i twarz (Attwood 2006: 170; Leekam i in. 2000: 12). 

-

-

-
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3 Wed³ug ICD-10 dla rozpoznania zespo³u Aspergera musz¹ byæ spe³nione kryteria z trzech obszarów: mowy                
i komunikacji, funkcjonowania spo³ecznego oraz zainteresowañ.



2.2. Kompetencja komunikacyjna a oddzia³ywania logopedyczne

Osoby z zespo³em Aspergera maj¹ powa¿ne problemy z porozumiewaniem siê             

miêdzyludzkim. Nie wykorzystuj¹ one swoich mo¿liwoœci jêzykowych w kontakcie                  

z drugim cz³owiekiem, charakteryzuje je s³aba synchronizacja i brak albo bardzo 

ograniczona wzajemnoœæ w dialogu s³ownym. Opisywane s¹ trudnoœci z u¿yciem jêzyka         

w kontekœcie spo³ecznym, co objawia siê jako utrudnienia w rozpoczêciu rozmowy, 

kontynuowania jej, ale tak¿e spo³ecznie akceptowanych metod zakañczania rozmowy. 

Osoby z zespo³em Aspergera czêsto narzucaj¹ w trakcie konwersacji ulubiony temat 

rozmowy, zgodny z ich zainteresowaniami i nie pod¹¿aj¹ za tokiem rozmowy.                         

Zdarza siê, ¿e nie zwracaj¹ uwagi na fakt, czy rozmówca s³ucha i czy interesuje siê 

wypowiedzi¹, co mo¿e w wynikaæ z utrudnieñ w jednoczesnym s³uchaniu rozmówcy i pa-

trzeniu na niego. Rozmówca mo¿e odbieraæ takie zachowania jako niestosowne i nie-

grzeczne. W trakcie rozmowy osoby z zespo³em Aspergera czasami wypowiadaj¹ 

nietaktowne uwagi i komentarze, co mo¿e wynikaæ z braku wyczucia zasad kodu spo³ecz-

nego oraz ich ³amania (Markiewicz 2004: 109; M³ynarska 2008: 253; Budziñska, Wójcik 

2010: 21).

Zaburzenia w prozodii mowy, na które sk³adaj¹ siê nieprawid³owoœci w akcentowaniu 

mowy, modulacji i intonacji wypowiedzi, maj¹ tak¿e znaczenie w budowaniu prawid³owego 

kontaktu werbalnego z drugim cz³owiekiem. Ton g³osu u dzieci z zespo³em Aspergera                 

jest specyficzny i jednobarwny. Mowa bywa skandowana i brakuje w niej melodyki, bywa                   

w swym brzmieniu dziwna, monotonna i bezbarwna, pozbawiona emocji (B³eszyñski 2010: 

170). Wszystkie te elementy mog¹ powodowaæ trudnoœci w podjêciu i utrzymaniu konwer-

sacji z rówieœnikami.

Osoby z zespo³em Aspergera maj¹ tendencjê do dos³ownego rozumienia wypowiedzi. 

Dotyczy to przenoœni, metafor, przys³ów. Dziecko ma trudnoœci ze zrozumieniem kontekstu 

wypowiedzi, a tak¿e ukrytych treœci. Te trudnoœci przek³adaj¹ siê tak¿e na brak rozumienia 

potocznych rozmów, szczególnie w grupie rówieœniczej. Dzieci z zespo³em Aspergera trac¹ 

orientacjê w sytuacji, kiedy rówieœnicy zaczynaj¹ ¿artowaæ, zmieniaæ zasady wspó³dzia³ania 

w zabawach i grach. M³ody cz³owiek z tym zaburzeniem stopniowo zaczyna wycofywaæ siê  

z grupy rówieœniczej albo to grupa rówieœnicza zaczyna go odrzucaæ (Borkowska 2010: 28; 

Attwood 2006: 69).

Nieprawid³owoœci w rozumieniu drugiego cz³owieka z ca³ym kontekstem sytuacyjnym 

wynika u osób z zespo³em Aspergera z zaburzeñ nie tylko w obszarze kompetencji jêzykowej 

i komunikacyjnej, ale tak¿e w tzw. teorii umys³u – umiejêtnoœci, która pozwala na intuicyjne 

zdobywanie wiedzy o stanie umys³u innych ludzi. Intuicja ta pozwala rozpoznawaæ miêdzy 

innymi intencje, metafory i aluzje (Pietras, Witusik 2010: 17).

Odrzucenie z grupy rówieœniczej dziecka z zespo³em Aspergera bywa tak¿e efektem 

innego zachowania w obszarze komunikacji werbalnej. Dzieci i m³odzie¿ z omawianym 

problemem w rozwoju u¿ywaj¹ czêsto bardzo pedantycznego jêzyka, wyszukanych s³ów, 

nadmiernie przesadnie dobieraj¹ s³owa. Ich jêzyk wydaje siê zbyt „doros³y” i niedostosowany 

do wieku dziecka czy nastolatka, przez co osoby te maj¹ problem z utrzymaniem dialogu. 

Miewaj¹ one tak¿e umiejêtnoœci tworzenia neologizmów b¹dŸ u¿ywaj¹ s³owa w niezwyk³y 

idiosynkratyczny sposób (Attwood 2006: 72). W mowie dzieci z zespo³em Aspergera 

pojawiaj¹ tak¿e czasami repetycje, które bywaj¹ mylone z autystyczn¹ echolali¹, a wynikaj¹ 

najprawdopodobniej z napiêcia emocjonalnego i trudnoœci ze zrozumieniem ca³ej sytuacji, 

w której osoba bierze udzia³ (B³eszyñski 2011:  77).
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Kolejnym obszarem, który tak¿e ma znaczenie dla funkcjonowania spo³ecznego dziecka, 

jest mowa pozawerbalna, jej rozumienie, a tak¿e niewerbalne nadawanie. Badania wskazuj¹, 

¿e osoby z zespo³em Aspergera nie maj¹ trudnoœci z pos³ugiwaniem siê gestami instru-

mentalnymi, dziêki którym cz³owiek jest w stanie nak³oniæ inn¹ osobê do wykonania jakiejœ 

czynnoœci. Problem pojawia siê jednak na poziomie gestów ekspresywnych, czyli takich, 

które oddaj¹ stany umys³u. Mo¿e to prowadziæ do trudnoœci z w³aœciwym interpretowaniem 

sygna³ów pozawerbalnych, a w konsekwencji do niezrozumienia ca³oœci wypowiedzi 

kierowanej do osoby z zespo³em Aspergera (Budziñska, Wójcik 2010: 20). Dzieci                           

z omawianym problemem w rozwoju maj¹ tak¿e du¿e trudnoœci z komunikowaniem swoich 

stanów poprzez prawid³ow¹ mimikê twarzy. Ekspresja twarzy bywa mocno ograniczona, 

czasami nieadekwatna do sytuacji (Markiewicz 2004: 107).

Powy¿sze utrudnienia na poziomie kompetencji komunikacyjnej dzieci i m³odzie¿y                  

z zespo³em Aspergera prowadz¹ do powa¿nych zaburzeñ w funkcjonowaniu spo³ecznym. 

Jest to drugi bardzo wa¿ny obszar oddzia³ywañ logopedycznych, który mo¿na nazwaæ 

terapi¹ komunikacji. Ten etap oddzia³ywañ logopedycznych powinien obejmowaæ zarówno 

sferê komunikacji werbalnej, jak i pozawerbalnej. Warto tak¿e podkreœliæ, ¿e najlepsze efekty 

uzyska siê wówczas, gdy zdobyte umiejêtnoœci bêdzie mo¿na rozwijaæ na zajêciach 

socjoterapeutycznych w ma³ej grupie rówieœniczej. Dziecko z zespo³em Aspergera bêdzie 

mog³o wówczas przeæwiczyæ proponowane formy i sposoby komunikowania siê w sy-

tuacjach spo³ecznych, ale pod kontrol¹ terapeuty. Tylko takie kompleksowe oddzia³y-            

wania daj¹ szanse na w miarê sprawne spo³eczne funkcjonowanie osoby z zespo³em 

Aspergera.

Do dzia³añ, które nale¿y podj¹æ w ramach terapii komunikacji, mo¿na zaliczyæ nastêpu-

j¹ce æwiczenia (Attwood 2006; B³eszyñski 2010; Budziñska, Wójcik 2010):

Techniki wykorzystywane w terapii logopedycznej to miêdzy innymi: wizualizacja, 

konkretyzacja, mentalizacja oraz wizualizacja multimedialna. Szczególnie korzystnymi

Nauka odpowiadania na proste pytania, które s¹ podstaw¹ do nawi¹zania kontaktu, 

typu: „Jak masz na imiê?”, „Gdzie mieszkasz?”, „Czy masz rodzeñstwo?”.

Nauka adekwatnego odpowiadania na pytania z u¿yciem odpowiedzi „tak” i „nie” (py-

tania typu: „Czy to jest…?”, „Chcesz…?”). Pocz¹tkow¹ terapiê warto podj¹æ z podo-

piecznym na materiale konkretnym, poniewa¿ dzieci z zespo³em Aspergera 

zdecydowanie ³atwiej podejmuj¹ rozmowê, gdy materia³ wizualny s³u¿y im jako 

pomoc. Na dalszym etapie oddzia³ywañ istotne jest rozszerzanie zakresu rozmów               

o osoby, przedmioty, miejsca z najbli¿szego otoczenia i o coraz bardziej abstrakcyjne 

pytania.

Opowiadanie kilkuelementowych historyjek obrazkowych, a nastêpnie opowiadanie     

o sytuacjach z ¿ycia dziecka, pocz¹tkowo z wykorzystaniem podpowiedzi w formie 

graficznej. Nauka tworzenia wypowiedzi – rozpoczynaj¹c od ogó³u i dochodz¹c                 

do szczegó³ów minionych sytuacji.

Uczenie stosowania w wypowiedziach prawid³owych form gramatycznych.

Nauka inicjowania, utrzymywania i koñczenia rozmowy z rówieœnikami poprzez 

proponowanie ró¿nych form zwrotów (tworzenie s³ownika zwrotów).

Nauka zadawania pytañ oraz komentowania obserwowanych zjawisk poprzez 

zwracanie uwagi na to, co dzieje siê w najbli¿szym otoczeniu.

Tworzenie s³ownika zwrotów potocznych u¿ywanych przez rówieœników, metafor, 

przenoœni i przys³ów.

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.



metodami pracy okazuje siê wykorzystywanie w terapii dramy i pacynek, a tak¿e historyjek 

obrazkowych i komiksów (B³eszyñski 2010: 175).

Rozwój mowy i komunikacji u osób z zespo³em Aspergera jest bardzo zró¿nicowany,         

co stanowi dla logopedy du¿e wyzwanie. Konieczne jest wiêc szczegó³owe, indywidualne 

rozpoznanie problemów ka¿dego dziecka i dostosowanie metod oraz technik pracy do istnie-

j¹cych problemów. Nale¿y pamiêtaæ, ¿e oddzia³ywania logopedyczne dotycz¹ nie tylko 

rozwoju samej mowy i jêzyka, ale tak¿e komunikacji, gdy¿ bez tej ostatniej umiejêtnoœci 

cz³owiek nie mo¿e ¿yæ w spo³eczeñstwie w sposób prawdziwy.
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Streszczenie: Artyku³ prezentuje wyniki badañ nad mow¹ osób z otêpieniem alzheimerowskim, przeprowadzonych 

z wykorzystaniem eksperymentalnej wersji Skali sprawnoœci narracyjnych autorstwa Anety Domaga³y. Artyku³               

jest ukierunkowany na iloœciow¹ charakterystykê zjawisk dotycz¹cych samooceny mowy. Egzemplifikacjê 

problemów stanowi¹ wypowiedzi pacjentek.

S³owa kluczowe: choroba Alzheimera, sprawnoœci narracyjne, samoocena.

Summary: This paper presents the results of studies on speech in Alzheimer dementia performed by using               

an experimental version of The Scale of Narrative Skills by Aneta Domaga³a. It is directed at quantitative characte-

ristics  of findings concerning self-assessment of speech – the exemplification of problems are patients' utterances.

Key words: Alzheimer's disease, narrative skills, self-assessment.

1. Wprowadzenie

Artyku³ jest poœwiêcony problematyce zaburzeñ mowy u osób z otêpieniem alzheime-

rowskim. Badania empiryczne w tym obszarze s¹ prowadzone w ramach projektu Narracja               

i jej zaburzenia w przebiegu choroby Alzheimera. „Skala sprawnoœci narracyjnych”                    
2jako technika diagnostyczna w otêpieniu alzheimerowskim . Celem niniejszego opracowa-

nia jest przybli¿enie problemu samooceny mowy. Zagadnienie to jest marginalizowane                      

ze wzglêdu na ograniczone mo¿liwoœci umys³owe chorego z otêpieniem (Domaga³a, 

D³ugosz, Gustaw 2003; Domaga³a 2007). Cechy konstytutywne otêpienia (Szczudlik, 

Parnowski 2012) przes¹dzaj¹ o tym, ¿e aktywny udzia³ pacjenta w procesie diagnostyczno-     

-terapeutycznym jest znacznie ograniczany. Niew¹tpliwie nale¿y tu postêpowaæ z rozwag¹. 

Przestrzega siê zw³aszcza przed dzia³aniami, które mog¹ mieæ szkodliwe skutki dla chorego, 

np. w postaci silnych negatywnych emocji w sytuacji, gdy proponowany pacjentowi rodzaj 

aktywnoœci jest zdecydowanie zbyt trudny, obna¿a jego deficyty, prowadzi do kolejnych 

niepowodzeñ. 

Aneta Domaga³a

Zak³ad Logopedii i Jêzykoznawstwa Stosowanego 

Uniwersytetu Marii Curie-Sk³odowskiej w Lublinie

Mowa w demencji w samoocenie pacjentek 
we wczesnej i umiarkowanej fazie

choroby Alzheimera1

Speech in dementia in female patients' self-assessment
in mild and moderate stages of Alzheimer's disease
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1   Praca naukowa finansowana ze œrodków bud¿etowych na naukê w latach 2010–2012 jako projekt badawczy.
39. konkurs projektów badawczych Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wy¿szego; NN 104 155339; kierownik 
projektu: dr Aneta Domaga³a.
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2. Metoda

Skala sprawnoœci narracyjnych, w wersji eksperymentalnej, zosta³a zaprojektowana                

jako narzêdzie diagnostyczne do oceny narracji u osób z otêpieniem alzheimerowskim, 

mo¿liwe do zastosowania we wczesnej i umiarkowanej fazie choroby. Narzêdzie s³u¿y                 

do rozpoznawania zachowanych sprawnoœci oraz objawów patologicznych. W propono-

wanym ujêciu sprawnoœci narracyjne podlegaj¹ wieloaspektowej ocenie: z uwzglêdnieniem 

formy badania, dostosowanej do mo¿liwoœci chorego (zdolnoœæ do samodzielnej 

wypowiedzi monologowej b¹dŸ wspó³narracji); z wykorzystaniem danych z obserwacji 

zachowañ chorego w sytuacji badania; z uwzglêdnieniem informacji pozyskanych od osoby 

badanej na temat w³asnych mo¿liwoœci jêzykowych i doœwiadczanych problemów. 

Referowane tu wyniki badañ dotycz¹ ostatniego spoœród wymienionych czynników.

Samoocena wypowiedzi (odnosz¹ca siê do wykonanych uprzednio przez badane-                   

go zadañ, czyli wypowiedzi na temat zdjêæ i ilustracji, zaprojektowanych tematycznie,                     

z uwzglêdnieniem typowych elementów rzeczywistoœci: 1) osoba, 2) miejsce, 3) sytuacja,                

4) zdarzenia) oraz samoocena mowy (odnosz¹ca siê, tym razem ju¿ szerzej, do aktualnych 

mo¿liwoœci jêzykowych badanego i dostrzeganych przez niego na co dzieñ problemów) 

stanowi¹ koñcowy etap badania. Osoby badane mog¹ swobodnie wypowiedzieæ siê na temat 

doœwiadczanych przez siebie trudnoœci w taki sposób, jaki jest dla nich mo¿liwy na danym 

etapie choroby. Badaj¹cy pod¹¿a w dialogu za pacjentem. Dla celów badawczych rozmowy 

odbywane z pacjentami s¹ utrwalane za pomoc¹ rejestratora cyfrowego, a nastêpnie s¹ 

poddawane transkrypcji. Ka¿dorazowo, na podstawie pozyskanych informacji, wypowiedzi 

pacjentów s¹ kwalifikowane jako wskazuj¹ce na brak trudnoœci, niewielkie trudnoœci, 

znaczne trudnoœci z samoocen¹ pacjenta. Notowane s¹ tak¿e sytuacje braku dokonania 

samooceny, jeœli zajdzie taka okolicznoœæ (wskazuje to na niemo¿noœæ realizacji pe³nej 

procedury badania z powodu nieadekwatnych zachowañ pacjenta).

W niniejszym artykule przedstawiono wyniki badañ przeprowadzonych w grupie                    

60 kobiet z otêpieniem alzheimerowskim we wczesnej fazie choroby (30 osób)                            

oraz umiarkowanej (30 osób). Œredni wiek badanych to 77 lat i 5 miesiêcy. Badania                            

w tej grupie zosta³y przeprowadzone w nastêpuj¹cych oœrodkach: Oœrodku Naukowo-            

-Badawczo-Dydaktycznym Chorób Otêpiennych Akademii Medycznej we Wroc³awiu,                    

z siedzib¹ w Œcinawie; Zak³adzie Opiekuñczo-Leczniczym dla Osób z Chorob¹ Alzheimera 

w Koprzywnicy; Centrum Alzheimera w Warszawie; Domu Dziennego Pobytu i Terapii                

dla Osób z Chorob¹ Alzheimera w P³ocku; Œrodowiskowym Domu Samopomocy dla Osób                

z Chorob¹ Alzheimera w £odzi; Œrodowiskowym Domu Samopomocy dla osób z zespo³em 

otêpiennym typu Alzheimera w Krakowie; Oœrodku Wsparcia dla Osób Chorych                            

na Alzheimera w Kielcach; Œrodowiskowym Domu Samopomocy dla osób z chorob¹ 

Alzheimera w Lublinie. Materia³ badawczy stanowi 60 kart samooceny. W analizie  

iloœciowej wykorzystano bazê danych zawieraj¹c¹ dane osobowe i kliniczne.

3. Rezultaty

3.1. Samoocena wypowiedzi

Osoba badana wskazywa³a w rozmowie z logoped¹, czy mia³a trudnoœci z budowaniem 

wypowiedzi (jeœli tak, to jakie). Wyniki ogólne odnoœnie do samooceny w³asnych 

wypowiedzi na temat zdjêæ i ilustracji (wykonanych zadañ) w aspekcie iloœciowym 

prezentuje wykres 1. 
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Z danych wynika, ¿e wiêcej ni¿ po³owa badanych osób oceni³a swoje umiejêtnoœci 

pozytywnie. Bardzo zbli¿one wyniki uzyskano w obydwu grupach eksperymentalnych –  

57% pacjentek we wczesnej fazie choroby oraz 54% pacjentek w umiarkowanej fazie 

choroby stwierdzi³o, ¿e nie mia³o trudnoœci z budowaniem wypowiedzi na okreœlony temat. 

W ka¿dej z grup wystêpowanie tego typu trudnoœci zg³osi³o 43% osób badanych, podejmuj¹c 

rozmowê o problemach zaistnia³ych podczas konstruowania wypowiedzi. Ogólnie, w samo-

ocenie wypowiedzi osoby badane wskaza³y trudnoœci zwi¹zane z: interpretacj¹ zdjêæ 

(prezentowanych badanym materia³ów graficznych), rozumieniem przedstawionych na nich 

sytuacji, utrzymaniem w¹tku wypowiedzi, kontrol¹ w³asnych wypowiedzi. W kilku przy-

padkach sygnalizowa³y potrzebê pomocy ze strony innych osób podczas wypowiadania siê, 

utratê samodzielnoœci w podejmowanych dzia³aniach. Swoje problemy t³umaczy³y gorszym 

samopoczuciem, zaawansowanym wiekiem.

Egzemplifikacja zjawisk: 

Kobieta we wczesnej fazie otêpienia alzheimerowskiego, lat 86, wykszta³cenie œrednie:1.

z zadowoleniem, ¿e sobie poradzi³a z zadaniami: „no tam jak popatrzy³am, to mi siê 

zdawa³o, ¿e bardzo ciê¿ko, ale jakoœ wybrnê³am poma³u”, „mogê siê przestraszyæ,  

¿e coœ nie wiem, mogê znowu bardzo siê ucieszyæ, ¿e coœ wiem”, „¿e coœ mogê 

w³aœnie odnaleŸæ, ¿e to jest to, a to tamto, to jeszcze porównaæ, jak to wygl¹da”, 

„chcia³am jakoœ rozwin¹æ tê kwestiê, kto i co”;

w szerszym kontekœcie, z entuzjazmem o oœrodku, w którym przebywa i badaniu: 

„ale cieszê siê, ¿e jeszcze tu jestem, bardzo tu mamy dobrze, naprawdê, bardzo               

nas szanuj¹, bardzo nam dogadzaj¹, pod ka¿dym wzglêdem s¹ dobrzy ludzie, 

ciekawi ludzie, których kocham”; „szanuj¹ nas i naprawdê dogadzaj¹ nam pod 

ka¿dym wzglêdem, to znaczy po ludzku z nami postêpuj¹, wiedz¹, ¿e to ju¿ starsi 

ludzie, wiêc… daj¹ nam do rozwi¹zania nawet takie rzeczy, ¿e mo¿emy ³atwo 

rozpoznaæ i opowiedzieæ”, „cieszê siê, ¿e by³am u pani i ¿e pani taka mi³a, i ¿e sobie 

poradzi³am jakoœ tam, jakoœ to… rozwin¹æ t¹ kwestiê, kto i co, i tak dalej, bardzo, 

bardzo dziêkujê kochana pani”.

-

-

52

Zaburzenia komunikacji jêzykowejZaburzenia komunikacji jêzykowej Nr 20Nr 20

Wykres 1. Samoocena wypowiedzi pacjentek

WK – kobiety we wczesnej fazie choroby

UK – kobiety w umiarkowanej fazie choroby
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3.2. Samoocena mowy

Osoba badana wskazywa³a w rozmowie z logoped¹, czy obecnie wystêpuj¹ u niej trudno-

œci z mówieniem / z mow¹ (jeœli tak, to jakie). Wyniki ogólne odnoœnie do samooceny mowy 

(aktualnych mo¿liwoœci jêzykowych pacjenta i dostrzeganych przez niego na co dzieñ pro-

blemów) w aspekcie iloœciowym prezentuje wykres 2.

Jak wskazuj¹ wyniki, tym razem 27% pacjentek we wczesnej fazie choroby oraz 23% pa-

cjentek w umiarkowanej fazie choroby wskaza³o, ¿e nie ma trudnoœci w badanym obszarze. 

Wiêkszoœæ badanych (70% we wczesnej fazie choroby, 60% w umiarkowanej fazie choroby) 

stwierdzi³a, ¿e ma trudnoœci z mówieniem / z mow¹ i podjê³a rozmowê na temat doœwiadcza-

nych przez siebie problemów. Ogólnie, w samoocenie mowy osoby badane wskazywa³y na: 

obni¿enie sprawnoœci jêzykowych, zw³aszcza leksykalnej; problemy z wypowiadaniem siê 

zwi¹zane – w ró¿ny sposób – z zaburzeniami pamiêci i dezorientacj¹; problemy z wypo-

wiadaniem siê zwi¹zane z lêkiem, poczuciem niepewnoœci, frustracji w sytuacjach komuni-

kacyjnych i ogólnie odczuwane jako pogorszenie siê funkcjonowania umys³owego.                   

W jednostkowych przypadkach swoje problemy usprawiedliwia³y niskim poziomem wy-

kszta³cenia, zaawansowanym wiekiem czy – wprost – stanem chorobowym. Zg³asza³y te¿,  

¿e ich obecne mo¿liwoœci s¹ sytuacyjnie zmienne („raz jest lepiej, raz jest gorzej”).

Kobieta we wczesnej fazie otêpienia alzheimerowskiego, lat 73, wykszta³cenie œrednie:2.

o swoich wahaniach i niepewnoœci: „wie pani, ja to tak po swojemu trochê tu my-

œla³am”, „to mo¿na ró¿nie, ró¿nie to interpretowaæ”, „ja to, co myœlê, to mówiê,                

a co nie myœla³am, no to ja nie powiem”, „powiem, ¿e nie wiem, no i ju¿”, „tyle 

powiedzia³am, co umia³am, co widzia³am”, „mo¿e przynajmniej na jak¹œ trójkê”;

w szerszym kontekœcie, o potrzebie kontaktu jêzykowego z tymi pacjentami,               

którzy jeszcze sprawnie siê komunikuj¹: „ja jestem gadu³a, ja lubiê du¿o rozma-

wiaæ”, „ja z takimi tu osobami, które potrafi¹ te¿ rozmawiaæ, to ja te¿ czêsto siê 

spotykam”.

-

-

Wykres 2. Samoocena mowy pacjentek

WK – kobiety we wczesnej fazie choroby
UK – kobiety w umiarkowanej fazie choroby



Egzemplifikacja zjawisk:

W obydwu wyró¿nionych aspektach (samoocena wypowiedzi, samoocena mowy) przy-

padki braku odpowiedzi nie wi¹za³y siê wprost z odmow¹ jej udzielenia. Odnotowano                  

je w sytuacji nieadekwatnych zachowañ pacjentek podczas badania (zwykle niepohamowa-

nej chêci podjêcia innej aktywnoœci, typu przygotowania do obiadu).

Z porównania danych odnosz¹cych siê do poszczególnych aspektów samooceny wynika, 

¿e pacjentki oceni³y swoje mo¿liwoœci w zakresie mowy znacznie ni¿ej ni¿ w zakresie wypo-

wiedzi. Zaistnia³a wiêc sytuacja, gdy osoba badana, po pozytywnej ocenie wykonanych 

zadañ, chce ujawniæ w³asne problemy z mow¹ pojawiaj¹ce siê w ¿yciu codziennym, chce 

porozmawiaæ o nich z badaj¹cym. Mimo z³o¿onoœci zjawisk w warunkach otêpienia i nie-

³atwej interpretacji zachowañ pacjentów, fakt ten, zdaniem autorki artyku³u, przemawia

Kobieta we wczesnej fazie otêpienia alzheimerowskiego, lat 80, wykszta³cenie wy¿sze:

Kobieta we wczesnej fazie otêpienia alzheimerowskiego, lat 77, wykszta³cenie œrednie:

Kobieta w umiarkowanej fazie otêpienia alzheimerowskiego, lat 75, wykszta³cenie 

wy¿sze:

Kobieta we wczesnej fazie otêpienia alzheimerowskiego, lat 77, wykszta³cenie podsta-

wowe:

1.

2.

3.

4.

o trudnoœciach leksykalnych: „jakoœ nie mia³am nawet z kim rozmawiaæ… a poza 

tym trudnoœci mi niektóre wyrazy jakoœ sprawia³y, zreszt¹ du¿o czasu sama spêdza-

³am i to te¿ by³o trochê zabójcze, bo tak siê uk³ada³o, ¿e niestety nie mogli ze mn¹ 

byæ”;

o zapominaniu s³ów, które jest u niej: „normalne, tylko wiem, ¿e ja powiem… innego 

innego… przypuœæmy terminu powinnam do czegoœ tam u¿yæ, a ja… to wszystko              

jest tak… zosta³am praktycznie sama, wiêc nie mia³am z kim nawet rozmawiaæ”;

o cierpieniu spowodowanym spadkiem umiejêtnoœci wypowiadania siê: „ale tak nie-

kiedy, to ja siê wstydzê, ¿e ja… coœ chcê powiedzieæ i nie mogê”, „takie jakieœ 

zawetowanie: 'nie ma nic', 'nie bêdzie ju¿', 'nie wysilaj siê i koniec', 'do niczego                 

ci to nie jest potrzebne', brak wiary w siebie”, „nawet jak rozwi¹¿ê tê krzy¿ówkê czy 

coœ, to nawet nie ma przed kim siê pochwaliæ”, „¿ycie pog³aska³o mnie pod w³os”. 

o zmiennym nasileniu trudnoœci w mówieniu: „brakuje, mam lepsze dni, ³atwiejsze, 

ale s¹ i takie, ¿e ciê¿ko mi jakieœ s³owo…”, „teraz siê zacinam”;

o œwiadomoœci rozpoznania choroby: „jest tutaj nas piêæ czy szeœæ i wszystkie maj¹  

to samo, tak ¿e… po prostu, znaczy siê”, „nieraz ró¿niej jest miêdzy nami, ale musimy 

sobie radziæ z… tak mi przykro jest nieraz”;

o braku wsparcia ze strony innych osób w przypadku problemów z mow¹: „ale                 

ja znam takie rodziny, ¿e siostra jest z osob¹ chor¹ i sobie zupe³nie lepiej radzi, 

dlatego ¿e siada ko³o niej, zaczyna jakiœ temat i po tego… a tutaj to: 'o, musisz przyjœæ 

tu', to nie powinno tak byæ, bo to s¹ ludzie… prawie doroœli”.

o pragnieniu przezwyciê¿enia swoich trudnoœci w mówieniu: „pracujê nad sob¹, 

¿eby nie pope³niaæ tyle b³êdów, ale nie zawsze siê to udaje”;

o pomocnych i szkodliwych zachowaniach jêzykowych innych osób: „szczególnie 

jak ktoœ… jak ktoœ mówi do mnie tak delikatnie i po prostu konkretnie, to nie mam 

takich tych… trudnoœci, natomiast jeœli 'powtórz to', 'ty mów', to ja taka jestem 

zdenerwowana, ¿e mam problem wtedy”.

o œwiadomoœci deficytów i zrozumieniu w³asnej sytuacji: „przecie¿ ja jestem zzz…            

z takimi osobami [w oœrodku]”.

-

-

-

-

-

-

-

-

-
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za tym, ¿e dobr¹ podstaw¹ do podzielenia siê swoimi problemami jest sytuacja daj¹ca 

choremu poczucie zadowolenia, procedura uwzglêdniaj¹ca jego mo¿liwoœci, okazana 

pomoc i ¿yczliwoœæ. To wa¿ne, ¿e w toku badania akceptowane by³y wszystkie wypowiedzi 

badanego, budowane na jego miarê. Zadania nie mia³y przez to charakteru testowego              

i da³y chorym szansê zaprezentowania zachowanych umiejêtnoœci.

4. Wskazania

Analiza materia³u badawczego wykaza³a du¿e zró¿nicowanie informacji pozyskanych  

od pacjentek. Wyniki analizy iloœciowej nale¿y interpretowaæ z rozwag¹ – nie sposób zaprze-

czyæ, ¿e zachowanie chorego z otêpieniem jest uwarunkowane wieloczynnikowo 

(œwiadomoœæ b¹dŸ brak œwiadomoœci stanu chorobowego i narastaj¹cych deficytów; stopieñ 

nasilenia zaburzeñ jêzykowych i zaburzeñ innych funkcji poznawczych; zdolnoœæ do samo-

oceny warunkowana stanem przedchorobowym: zdobytym wykszta³ceniem, uprzednim 

poziomem i rodzajami aktywnoœci jêzykowej; inne). Ka¿dego pacjenta trzeba traktowaæ 

podmiotowo, z uwzglêdnieniem w³aœciwych mu problemów. To istotne, ¿e czêœæ osób zg³a-

sza objawy zaburzeñ i podejmuje rozmowê na temat w³asnych problemów. Szczególn¹ 

wartoœæ maj¹ próby objaœnienia powodów trudnoœci w mówieniu oraz wskazania sposobów 

kompensowania deficytów.

We wczesnej i umiarkowanej fazie choroby w kontakcie z pacjentem nale¿y ustaliæ,                   

na ile jest on zdolny do rozpoznania w³asnych trudnoœci (czy jego samoocena jest zbie¿na                

z ocen¹ badaj¹cego, ewentualnie czy uzupe³ni on b¹dŸ pog³êbi obserwacje badaj¹cego, 

wska¿e zachowania kompensacyjno-adaptacyjne, zjawiska niejawne). Charakterystyka trud-

noœci pojawiaj¹cych siê u osoby z otêpieniem, obok wartoœci diagnostycznej, ma decyduj¹-

ce znaczenie na etapie postdiagnostycznym – wybór sposobów postêpowania musi byæ ade-

kwatny do rozpoznanych u pacjenta problemów, w³¹czaj¹c w to aspekt samooceny (wgl¹du 

we w³asne problemy). Jeœli pacjenci z otêpieniem maj¹ opiniê trudnych, to czasem z tego 

wzglêdu, ¿e trudno im zaistnieæ na zajêciach w roli pacjenta (gdy chory zaprzecza wystê-

puj¹cym u niego trudnoœciom lub jest bezradny z powodu ich nasilenia). Terapeuta musi 

uwzglêdniæ ich perspektywê widzenia zjawisk (w przeciwnym wypadku chory mo¿e prote-

stowaæ przeciwko obsadzaniu go na si³ê w roli ucznia, mieæ poczucie, ¿e ktoœ chce z niego 

„zrobiæ wariata”, nie znajdowaæ motywacji do æwiczeñ czy odmawiaæ udzia³u w zajêciach). 

W Europie Zachodniej postuluje siê, by w rozstrzygniêciach dotycz¹cych osób z otêpieniem 

nale¿ne znaczenie mia³o równie¿ zdanie pacjenta – chorzy sami, wspierani przez opiekunów, 

zabieraj¹ g³os w swoich sprawach na konferencjach naukowych i w publikacjach (Latta 2011).
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Streszczenie: Przedmiotem analizy jest relacja zachodz¹ca pomiêdzy rozwojem mowy w okresie prelingwalnym 

(czyli do momentu ukonstytuowania siê pe³nych struktur leksemów prostych kierowanych z zachowaniem pola 

semantycznego) a trzema g³ównymi grupami czynników rokowniczych: neurofizjologicznych, intelektualno-poznaw-

czych oraz œrodowiskowych. Ponadto omówiona zosta³a propozycja schematu diagnostycznego, a tak¿e wskazania 

do tworzenia strategii postêpowania terapeutycznego w oparciu o Miêdzynarodow¹ Klasyfikacjê Funkcjonaln¹ (ICF).

S³owa kluczowe: neurologiczne uwarunkowania rozwoju mowy, zaburzenia oralne, fizjologia i patofizjologia funk-

cji pokarmowych, terapia neurologopedyczna we wczesnych zaburzeniach sensomotorycznych aparatu oralnego.

Summary: The analyze between speech and communication development in prelingual period (it means before         

the lexical structures will become with whole semantically space) and the three main groups of conjecture's factors: 

neurophysiological, intellectual-cognitive and environmental. Moreover, the article makes a presentation of pro-

posal of neurologopedical diagnostic structure and suggestions for terapeutical strategy bases on International 

Classification of Functioning (ICF).

Key words: neurological conditions of speech development, oral disorders, physiology and pathophysiology          

of nutritional functions, feeding therapy of early oral sensory-motor disorders.

1. Wprowadzenie

Zdolnoœæ generowania, podtrzymywania oraz semantycznego u¿ywania komunikacji 

werbalnej stanowi jeden z fundamentalnych atrybutów rozwojowych i ewolucyjnych, 

decyduj¹cych o naczelnej pozycji cz³owieka. Progres osi¹gniêæ w obszarze mowy warunkuje 

bowiem zarówno postêp intelektualno-poznawczy, jak i regulacjê emocjonaln¹ oraz budo-

wanie w³aœciwych relacji spo³ecznych.

Komunikacja interpersonalna od wielu lat stanowi pasjonuj¹cy obiekt badañ dla wy-

bitnych specjalistów z dziedziny medycyny, psychologii, pedagogiki oraz neurologopedii. 

Wydaje siê, ¿e po stosunkowo d³ugim okresie naukowych dywagacji i rozpraw o zdol-

noœciach poznawczych, przystosowawczych, specyficznych predyspozycjach motorycz-

nych oraz percepcyjno-ekspresywnych, niezbêdnych do tworzenia aktu komunikacji, 

nadszed³ czas, gdy najbardziej uzasadnione staje siê stwierdzenie, i¿ komunikacja                      

Aleksandra £ada, neurologopeda

Wydzia³ Nauk o Zdrowiu Akademii Medycznej im. Piastów Œl¹skich we Wroc³awiu

Klinika Neonatologii Uniwersytetu Jagielloñskiego Collegium Medicum w Krakowie 

Poradnia Neurologopedii Dzieciêcej przy GOAR w Gliwicach

Czynniki rokownicze rozwoju mowy w okresie
prelingwalnym w œwietle koncepcji

neurorozwojowej

Prognostic factors in speech development during pre-lingual period

in perspective of the neurodevelopmental concept
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jest procesem tak z³o¿onym i trudnym, ¿e nie jest mo¿liwe w chwili obecnej dokonanie                  

jej pe³nego opisu.

G. Jastrzêbowska pisze: „Z punktu widzenia logopedii wa¿ny jest nie tylko przebieg pro-

cesu komunikowania siê miêdzy ludŸmi, jego zak³ócenia, zaburzenia, objawy i przyczyny 

tych zaburzeñ. Istotne s¹ równie¿ ich konsekwencje dla funkcjonowania cz³owieka. Dlatego 

te¿ nie mo¿na analizowaæ tych zjawisk w sposób izolowany, bez uwzglêdnienia wp³ywu 

ró¿nych czynników (biologicznych, psychospo³ecznych) na ich rozwój oraz uwarunkowañ, 

od których zale¿y ich ustêpowanie. Z drugiej strony, w zale¿noœci od tego, czy zjawisko                 

to analizuje lekarz, lingwista, czy psycholog – ka¿dy z nich zwraca uwagê na inny aspekt. […] 

Logopeda natomiast musi uwzglêdniæ je wszystkie. To w³aœnie sprawia, ¿e logopedia 

najszerzej interesuje siê zagadnieniem komunikacji jêzykowej” (Jastrzêbowska 1999: 240). 

Konieczne zatem wydaje siê wybranie tylko pewnych aspektów – tu psychomotorycznych – 

rozwoju mowy i podjêcie próby ich zarysowania w obszarze czynników rokowniczych, 

immanentnie zwi¹zanych z okresem prelingwalnym.

Rozwój mowy dziecka jest determinowany progresj¹ procesów nie tylko poznawczych 

(orientacyjnych oraz intelektualnych), ale tak¿e wykonawczych, czyli motorycznych. 

Rozwój psychiczny i motoryczny s¹ œciœle ze sob¹ powi¹zane, co zaznacza siê w sposób 

szczególny we wczesnych stadiach ontogenezy, kiedy to mowa nie istnieje jako zjawisko 

izolowane, ale jest uwik³ana funkcjonalnie w dzia³anie i myœlenie dziecka (Piaget 1966a: 35).

2. Oœrodki gnostyczne w OUN – teoria neurorozwojowa

Ju¿ na prze³omie lat 60. i 70. XX wieku J. Konorski ³¹czy³ rozwój mowy z rozwojem mecha-

nizmu ruchu obejmuj¹cego: kinetykê (czucie ruchu) i kinestetykê (wyobra¿enie i planowanie 

ruchu) (Konorski 1971: 49). Szczególnie jednak nale¿y podkreœliæ rolê oœrodków korowej 

reprezentacji analizatorów w przebiegu czynnoœci mowy, poniewa¿ to w³aœnie te korowe 

reprezentacje pe³ni¹ funkcjê oœrodków gnostycznych, warunkuj¹cych rozpoznawanie po-

szczególnych kategorii bodŸców jêzykowych (Parmelee, Sigman 1983: 113). Wymieniæ 

nale¿y tu chocia¿by:

Ustalenia te znajduj¹ swoje pe³ne odzwierciedlenie w wynikach badañ prowadzonych 

przez A.R. £uriê, który wskazuje na okreœlone okolice mózgu, niezbêdne dla prawid³owej 

realizacji mowy (szeœæ funkcji zlokalizowanych w ró¿nych obszarach dominuj¹cej pó³kuli 

mózgowej) (£uria 1967: 89–97; £uria 1976: 109–117).

Od czasów badañ prowadzonych przez £uriê i wspó³pracowników zasadniczo zmieni³a 

siê nie tyle wiedza o lokalizacji i aktywnoœci struktur oœrodków korowych oraz ich œcis³ego 

powi¹zania z przebiegiem aktów wykonawczych (w tym tak¿e aktu mowy), ile przewar-

toœciowaniu uleg³a optyka badaczy akcentuj¹cych prymarny status po³¹czeñ synaptycznych  

i zdolnoœci mózgu do uruchomienia mechanizmów reorganizacji w obszarze p³aszcza 

korowego – procesów, które aktywizuj¹ siê w momencie wyst¹pienia deficytów funkcjo-

nalnych o ró¿nej etiologii. Proces reorganizacji jest nadal nie w pe³ni opisanym zagadnie-

niem neurologicznym. Fundamentalne prace z tego zakresu – autorstwa M. Staudta                

(Staudt 2007: 39–66) – pozwalaj¹ lepiej zrozumieæ zjawisko, które potocznie nazywane 
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gnozjê s³uchow¹,

gnozjê wzrokowo-znakow¹,

oœrodek ustawieñ ruchowych, czyli gnozjê u³o¿enia narz¹dów aparatu artykulacyj-

nego,

kinestytyczne wzorce mowy – gnozjê sekwencji ruchów w procesie emisji dŸwiêkowej.

   

-

-

-
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jest „plastycznoœci¹ mózgu”, a które opisuje mechanizm autonaprawczy OUN oraz koszty 

samej reorganizacji. Nale¿y przy tym pamiêtaæ, i¿ funkcja mowy (biernej i czynnej) jest naj-

bardziej z³o¿onym procesem zachodz¹cym w obszarze kory mózgowej, wymagaj¹cym 

jednoczesnej aktywnoœci ponad 70-proc. obszaru korowego (Czochañska 1992: 53), co po-

woduje, i¿ uruchamiaj¹ siê najbardziej z³o¿one elementy koordynacji procesów poznaw-

czych, myœlowych, percepcyjnych i efektoralnych. St¹d te¿ reorganizacja korowa dla czyn-

noœci komunikacyjnej jest procesem nader skomplikowanym i przebiegaj¹cym w wyd³u¿o-

nych modu³ach czasowych continuum automatyzacyjnego.

W okresie prelingwalnym – czyli do momentu ukonstytuowania siê pe³nych struktur 

leksemalnych, u¿ywanych przez dziecko z zachowaniem pola semantycznego – procesy 

reorganizacji w OUN dotycz¹ przede wszystkim aktywnoœci oralnych, poprzedzaj¹cych 

werbalizacjê, ale wykorzystuj¹cych tê sam¹ przestrzeñ fizykaln¹ aparatu ustno-twarzowego. 

Sposób poda¿y i poboru pokarmu stanowi bowiem wczesny trening motoryczny oraz sen-

soryczny opisywanego obszaru. Doœwiadczenia w zakresie funkcji filogenetycznie 

wczeœniejszych, do których nale¿y motoryka oralna, osadzone s¹ na bazie wzorców senso-

motorycznych, ukszta³towanych w aktywnoœciach filogenetycznie m³odszych (motoryka 

wielka) (Slama-Cazacu 1966: 76–79).

3. Wp³yw doœwiadczeñ prenatalnych

Pocz¹tki rozwoju ruchowego pod³o¿a aktu mowy s¹ nierozerwalnie zwi¹zane z okresem 

prenatalnym. W tym czasie kszta³tuje siê nie tylko organiczna baza póŸniejszych czynnoœci 

mownych, ale nastêpuje te¿ korelacja funkcjonalna poszczególnych analizatorów, bior¹cych 

póŸniej udzia³ w czynnoœci s³yszenia i realizowania mowy, a tak¿e przyjmowania pokarmów 

oraz p³ynów.

Analizator ruchowy mowy oraz – szerzej – motoryki oralnej, w³aœciwy tylko cz³owiekowi, 

posiada zarówno komórki kinestetyczne, jak i efektoralne, a powi¹zania miêdzy nimi tworz¹ 

siê jeszcze w okresie p³odowym. Odbywa siê to stosunkowo wczeœnie, bo miêdzy 6. i 7. ty-

godniem ¿ycia p³odowego; wtedy zaczynaj¹ wspólnie pracowaæ miêœnie i nerwy. „Pre-

natalna faza rozwoju dziecka to równie¿ okres tworzenia siê i intensywnego treningu organu 

produkuj¹cego substancjê foniczn¹: nasady, krtani i p³uc. Zaœ koordynacja miêœniowo-                   

-nerwowa rozpoczyna siê od wargi górnej; ona to najwczeœniej zostaje uwra¿liwiona na do-

tyk, a lekkie bodŸcowanie sensoryczne tej okolicy (w II trymestrze ¿ycia p³odowego) powo-
 duje zwrot szyi i tu³owia w stronê stymulacji” (Shiply, McAfee2004: 88–102).

1Do 10 Hbd  powierzchni¹ wra¿liw¹ na dotyk staje siê okolica szczêkowa i ¿uchwowa,           

a dra¿nienie warg powoduje ich zamkniêcie i wywo³uje ruchy po³ykania. Zwiêkszeniu ulega 

zakres aktywnoœci spontanicznej dziecka; pojawiaj¹ siê ruchy podci¹gania górnej wargi        

(12 Hbd), co stanowi wstêpne stadium w rozwoju odruchowej reakcji ssania (Biancuzzo 

2001: 45–49). Rozpoczynaj¹ sw¹ pracê miêœnie potrzebne w okresie postnatalnym do chwy-

tania, oddychania, fonacji i ssania (14 Hbd).

Oprócz narz¹du artykulacyjnego rozwija siê równie¿ narz¹d fonacyjny. Pod koniec                 

3. miesi¹ca ¿ycia p³odowego s¹ ju¿ ukszta³towane struny g³osowe i dziecko jest zdolne               

do reakcji p³aczu na d³ugo przed narodzeniem.

Motoryka oralna kszta³tuje siê równie¿ na drodze po³ykania wód p³odowych (oko³o                

3. miesi¹ca), a intensywnoœæ tych ruchów zale¿y od sk³adu chemicznego wód oraz od uczu-
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cia g³odu. D. Kornas-Biela pisze: „Ruchom po³ykania towarzysz¹ sekwencje nabierania i wy-

pierania p³ynów. Jest to niezbêdne w póŸniejszym, postnatalnym procesie wdychania               

oraz wydychania powietrza atmosferycznego. Pojawiaj¹ siê ruchy klatki piersiowej (13 Hbd), 

a tak¿e rozkurcz miêœni przepony i brzucha. Noworodek nie dokona³by pierwszego oddechu, 

gdyby nie æwiczy³ ruchów oddechowych na wiele miesiêcy przed urodzeniem” (Kornas-Biela 

1999: 14).

Z punktu widzenia postnatalnej aktywnoœci aparatu oralnego absolutnie prze³omowe 

znaczenie w ¿yciu p³odowym maj¹ dwa zjawiska: autostymulacja orofacjalna, która 

rozpoczyna siê ssaniem kciuka (17 Hbd), jako wczesna forma treningu funkcjonalnego                   

i sensorycznego w obrêbie artykulantów, oraz koordynacja ssania, po³ykania i gotowoœci               

do przysz³ego oddychania, gdzie pe³na synchronizacja tych aktywnoœci kszta³tuje siê                    

od 32 Hbd do momentu przekroczenia progu perinatalnego (z automatyzacj¹ kontynuowan¹ 

w okresie postnatalnym).

Doœwiadczenia prenatalne buduj¹ zrêby aktywnoœci biomechanicznej aparatu oralnego. 

Dodatkowo – wzmocnione wieloma odruchowymi reakcjami oralnymi – stanowi¹ podstawê 

motoryczn¹, umo¿liwiaj¹c¹ sprawne, bezpieczne i efektywne funkcjonowanie organizmu 

niemowlêcia (a zw³aszcza jego aparatu oralnego) w œrodowisku pozamacicznym.

4. Baza odruchowych reakcji oralnych

Kszta³towanie bazy fizjologicznej w motoryce oralnej nie ogranicza siê jedynie do okresu 

prenatalnego. Zarówno doœwiadczenia peri- oraz postnatalne, jak i póŸniejsze ró¿nicowanie 

funkcjonalne wskazuj¹ na najg³êbszy zwi¹zek sfery psychomotorycznej z rozwojem mowy  

w okresie prelingwalnym.

U noworodka i niemowlêcia ujawniaj¹ siê fizjologiczne reakcje odruchowe o charakterze 

aktywnoœci bezwarunkowej, z którymi dziecko przychodzi na œwiat, a które s¹ podstaw¹ 

rozwoju elementarnych wzorców ruchowych, warunkuj¹cych fonacjê. S¹ to: odruchowa 

reakcja ssania-po³ykania, odruchowa reakcja otwierania ust, odruchowa reakcja ze œrod-

kowej czêœci i spoid³a warg, wysuwania jêzyka, k¹sania, wargowa, zwracania (wymiotna) 

oraz ¿uchwowa. Reakcje te w toku rozwoju powinny wygasaæ, ustêpuj¹c miejsca ruchom 

dowolnym, czyli funkcjom oralnym, bior¹cym udzia³ w æwiczeniach aparatu artykulacyjne-

go i wokalizacji. Czas ich zanikania, zgodnie z kalendarzem neurologicznym, jest naj-

wczeœniejszym wskaŸnikiem postêpu w formowaniu prawid³owych mechanizmów oralnych, 

funkcjonalnych i artykulacyjnych.

Dla potrzeb postêpowania diagnostycznego w neonatologii oraz w neurologopedii 

dokonuje siê badania fizykalnego, a tak¿e obserwacji klinicznej czterech podstawowych 

odruchowych reakcji oralnych, które s¹ oparte na prostym ³uku odruchowym i jako takie 

stanowi¹ dodatkowe zabezpieczenia dla aparatu oralnego, gdy OUN jest jeszcze struktur¹ 

stosunkowo niedojrza³¹. Reakcje odruchowe chroni¹ przestrzeñ orofacjaln¹ (odruchowa 

reakcja k¹sania i odruchowa reakcja wymiotna) lub wspomagaj¹ przyjmowanie pokarmu 

(odruchowa reakcja szukania oraz odruchowa reakcja ssania-po³ykania).

Odruchowa reakcja szukania (ORR) najczêœciej jest badana w pozycji supinacyjnej 

(le¿enie na plecach). Stymulacja polega na wykonaniu dotyku (technika „pressure”) w punk-
2tach kardynalnych policzka . W odpowiedzi oczekuje siê szybkiego zwrotu w stronê stymu-

lacji, a nastêpnie powrotu do osi symetrii cia³a. Dodatkowo mo¿na zaobserwowaæ rozwarcie
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dwu stronach twarzy dziecka.



miêœni okrê¿nych warg pod wp³ywem stymulacji, a tak¿e przemieszczenie masy jêzykowej 

zgodnie z kierunkiem dzia³ania bodŸca. Ten zakres reaktywnoœci behawioralnej nie ma jed-

nak profilu obligatoryjnoœci. Nale¿y ponadto pamiêtaæ, i¿ w okresie oko³o 2.–3. miêsi¹ca 

¿ycia niemowlê w sposób fizjologiczny wykorzystuje aktywnoœæ asymetryczn¹, dlatego                  

te¿ w przebiegu badania fizykalnego mo¿na dostrzec niepe³ny wzorzec ORR – zwrot g³o-   

wy w stronê stymulacji bez zautomatyzowanego powrotu do osi symetrii. Ów rodzaj „od-

stêpstwa” jest wpisany w fizjologiê niemowlêcia miêdzy 2. a 3. miesi¹cem ¿ycia, jednak 

wystêpowanie takich odpowiedzi stymulacyjnych po tym okresie daje asumpt do pog³êbienia 

diagnostyki, gdy¿ mo¿e wskazywaæ na rys patologiczny. Podobnie, gdy ocenia siê ORR                 
3u noworodka do 6. tygodnia ¿ycia, kiedy dominuje globalny charakter GM . Pacjent mo¿e 

pod¹¿yæ w stronê bodŸca nie tylko poprzez zwrot g³owy, ale tak¿e odpowiedŸ ruchem ca³ego 

cia³a (s³aba dysocjacja miêdzy punktami kluczowymi, wp³yw aktywnoœci symetrycznej). 

Rozwój ORR jest spójny w swoim kalendarzu aktywnoœci z przebiegiem odruchowej reakcji 

ssania-po³ykania, czyli okres dominacji przypada miêdzy 3. a 4. miesi¹cem ¿ycia, a faza 

wygaszania nie póŸniej ni¿ w 6.–7. miesi¹cu ¿ycia.

Odruchowa reakcja ssania-po³ykania jest aktywna od narodzin dziecka; jej szczytowa 

faza przypada na 3.–4. miesi¹c ¿ycia, natomiast wygaszanie jest obserwowane w 6.–7. 

miesi¹cu ¿ycia, co oczywiœcie zale¿y od sposobu karmienia (w ka¿dym przypadku 

odnotowuje siê jednak regres intensywnoœci ssania). Odpowiedzi¹ na stymulacjê warg jest 

silny, rytmiczny ruch ssania-po³ykania. Jego czêstotliwoœæ u prawid³owo rozwijaj¹cego siê 

niemowlêcia mo¿e wynosiæ od 42 do 84 ruchów (taktów) na minutê. Ta rozbie¿noœæ jest 

oczywiœcie uwarunkowana parametrami napiêcia miêœniowego (Wolf, Glass 2006: 62–64).

Dzieci niepe³nosprawne – zw³aszcza z grupy ryzyka zaburzeñ motorycznych i sensorycz-

nych pochodzenia centralnego – prowadz¹ szybkie „nerwowe” ssanie, które charakteryzu-  

je siê zaburzonym rytmem, chaotycznoœci¹, brakiem lub s³ab¹ koordynacj¹ oddechow¹                   

i nieprawid³ow¹ pierwsz¹ faz¹ po³ykania. Miêsieñ okrê¿ny Ÿle przylega do butelki lub piersi 

matki, w zwi¹zku z czym noworodek lub niemowlê szybko siê mêczy, jest rozdra¿nione, 

zniechêcone i czêsto nadal g³odne, poniewa¿ ssanie przebiega nieefektywnie. W przebiegu 

hypotonii oralnej widoczna jest natomiast s³aba praca antygrawitacyjna masy jêzykowej    

oraz ³uku ¿uchwowego. W deficytach o charakterze hypertonicznym szczególnie nasilona 

pozostaje natomiast ekstensja ¿uchwy oraz spastyczne, wysokie u³o¿enie górnego miêœnia 

okrê¿nego warg.

Podobny schemat trudnoœci mo¿na zaobserwowaæ w odniesieniu do odruchowej reakcji 

k¹sania, której mechanizm opiera siê na rytmicznym otwieraniu i domykaniu ¿uchwy.                 

Jest to fizjologiczna odpowiedŸ na stymulacjê dzi¹se³ (ruch trwa tak d³ugo, jak d³ugo prze-

biega stymulacja). Faza szczytowej aktywnoœci tej reakcji przypada na 2.–4. miesi¹c ¿ycia,               

a ostateczne wygaszenie (w zale¿noœci od sposobu karmienia) powinno nast¹piæ                           

do 6.–7. miesi¹ca ¿ycia. Pacjenci z grupy ryzyka deficytów sensomotorycznych pochodzenia 

centralnego czêsto prezentuj¹ jednak¿e przetrwa³¹ odruchow¹ reakcjê k¹sania (dotyczy               

to przede wszystkim spastycznej postaci mózgowego pora¿enia dzieciêcego). Fakt ten 

ogromnie utrudnia karmienie, zw³aszcza karmienie ³y¿eczk¹; ponadto stanowi jedno                     

ze Ÿróde³ póŸniejszych problemów dentalnych.

Spoœród czterech podstawowych odruchowych reakcji oralnych, które stanowi¹                         

o jakoœci karmienia, a póŸniej równie¿ fonacji i artykulacji, na szczególn¹ uwagê zas³uguje 
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tak¿e odruchowa reakcja wymiotna (zwracania), która jest aktywna od momentu narodzenia. 

W przebiegu prawid³owego rozwoju stymulacja podniebienia twardego lub œrodkowej i tyl-

nej czêœci dorsalnej wywo³uje rytmiczne ruchy jêzyka (g³ównie w p³aszczyŸnie strza³kowej) 

po³¹czone z intensywn¹ kokontrakcj¹ krtaniow¹ i ekstensj¹ ¿uchwy. Zazwyczaj te¿ realizacji 

tej reakcji odruchowej towarzysz¹ zmiany w mimice twarzowej. Ostateczna postaæ ORG 

kszta³tuje siê w 6.–7. miesi¹cu ¿ycia i polega na przesuniêciu granicy stymulacyjnej na post-

dorsum i velum.

Zwyk³o siê przyjmowaæ, i¿ du¿a grupa pacjentów z mózgowym pora¿eniem dzieciêcym 

wykazuje wygórowan¹ ORG, której granica jest przesuniêta w kierunku apeksu, czasem 

nawet ³uku ¿uchwowego lub miêœni okrê¿nych warg. Zjawisko to jest ponadto czêsto wi¹za-

ne z nadwra¿liwoœci¹ w obrêbie aparatu oralnego. Tymczasem obserwacje prowadzone 

przez H.A. Müller (1991: 112–120) wykazuj¹, i¿ punkt ciê¿koœci tych problemów le¿y                  

nie tyle w nadwra¿liwoœci, ile w realnych trudnoœciach motorycznych, które znacznie utrud-

niaj¹, a czasem wrêcz uniemo¿liwiaj¹ prawid³owy proces ograniczenia wp³ywu odrucho-

wych reakcji oralnych, co pozwala³oby na promowanie i rozwój funkcji oralnych. To niezby-

walny progres rozwojowy, gdy¿ reakcje odruchowe s¹ integrowane w najni¿szych struktu-

rach OUN (pieñ mózgu), natomiast funkcje oralne s¹ efektem aktywnoœci p³aszcza korowego.
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Baza odruchowych reakcji oralnych

Tabela 1

ODRUCHOWA
REAKCJA ORALNA

POZYCJA DO
BADANIA

PRZEBIEG
STYMULACJI

ODRUCHOWA
REAKCJA
SZUKANIA
ORR (ang. Oral
Reflex Rooting)

ODRUCHOWA
REAKCJA SSANIA-
-PO£YKANIA
ORS/S (ang. Oral
Reflex Sucking
Swallowing)

SUPINACJA

SUPINACJA

Dotyk w punktach
kardynalnych
policzka i bruzdy
mimicznej

Natychmiastowy
zwrot w stronê
stymulacji i po-
wrót do osi syme-
trii cia³a
Nieobligatoryjne
otwarcie ust
i przemieszczenie
jêzyka zgodnie
z kierunkiem sty-
mulacji
ORR a wp³yw
aktywnoœci asy-
metrycznej 
Specyfika odpo-
wiedzi na stymu-
lacjê w okresie
dominacji global-
nego charakteru
GM

Silny, rytmiczny
ruch ssania-po³y-
kania (od 42 do 84
taktów na minutê);
aktywnoœæ trwa tak
d³ugo, jak d³ugo
trwa stymulacja

-

-

-

-

ROZWÓJ
ODRUCHOWEJ

REAKCJI ORALNEJ

Reakcja aktywna
od urodzenia
Rozwój jest zgod-
ny z przebie-
giem ORS/S

-

-

ODPOWIED�
NA STYMULACJÊ

Opcja I:
dotyk na linii
warg w osi sy-
metrii twarzy
Opcja II:
dotyk na medio-
dorsum

-

-
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Aktywna od uro-
dzenia (wp³yw
doœwiadczeñ
prenatalnych)

-



5. Postêpowanie diagnostyczne w œwietle koncepcji neurorozwojowej

Wspó³czesna neurologopedia promuje takie strategie diagnostyczne, które w swojej bazie 

koncepcyjnej odwo³uj¹ siê do holistycznego postrzegania funkcji oralnych zwi¹zanych za-

równo z poda¿¹ pokarmów, jak i z nadawaniem dŸwiêków mowy. Kluczowe jest bowiem ba-

danie zwi¹zków i wzajemnych zale¿noœci pomiêdzy wzorcami ruchu w GM oraz wzorcami 

ruchu w motoryce oralnej. Podwaliny pod rzeczon¹ holistyczn¹ analizê diagnostyczn¹ 
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ODRUCHOWA
REAKCJA
K¥SANIA
ORB (ang. Oral
Reflex Bite)

ODRUCHOWA
REAKCJA
WYMIOTNA
ORG (ang. Oral
Reflex Gag)

SUPINACJA

SUPINACJA
(nale¿y zachowaæ
szczególn¹ ostro¿-
noœæ w czasie ba-
dania niemowl¹t,
ze wzglêdu na ry-
zyko zrealizowa-
nia pe³nej reakcji
wymiotnej)

Dotyk na gór-
nych dzi¹s³ach
na wysokoœci k³a
Wprowadzenie
stymulacji w osi
diagonalnej
Badanie symetry-
czne (po obydwu
stronach ³uku
szczêkowego
górnego)

Dotyk na palla-
tum z ewentual-
nym przesuniê-
ciem do vellum
Dotyk na 
postdorsum

-

-

-

-

-

Nieregularna 
w trzech pierw-
szych dobach ¿y-
cia (okres rozbu-
dzania laktacji
u matki)
Dominuj¹ca aktyw-
wnoœæ oko³o 3.–4.
miesi¹ca ¿ycia
Os³abienie aktyw-
noœci: 6.–7. mie-
si¹c ¿ycia, w za-
le¿noœci od spo-
sobu karmienia

Aktywna od 
urodzenia
Dominuj¹ca
aktywnoœæ oko³o
2.–4. miesi¹ca
¿ycia
Os³abienie 
aktywnoœci: 6.–7.
miesi¹c ¿ycia

Dominuj¹ca aktyw-
noœæ oko³o 3.–4.
miesi¹ca ¿ycia
Stopniowe prze-
suwanie granicy
wystêpowania
ORG z palatum
w stronê velum
i postdorsum
Ostateczne
ukszta³towanie tej
granicy ma chara-
kter indywidualny
i nastêpuje oko³o
6.–7. miesi¹ca
¿ycia

-

-

-

-

-

-

-

-

-

ODRUCHOWA
REAKCJA ORALNA

POZYCJA DO
BADANIA

PRZEBIEG
STYMULACJI

ROZWÓJ
ODRUCHOWEJ

REAKCJI ORALNEJ

ODPOWIED�
NA STYMULACJÊ

Rytmiczne otwiera-
nie i zamykanie
¿uchwy, które trwa
tak d³ugo, jak d³u-
go trwa stymulacja

Ekspresja
twarzowa
Ekstensja ¿uchwy
Protrakcja jêzyka
Kokontrakcja 
krtaniowa

-

-
-
-

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie: Wolf, Glass 2006.

cd. tabeli 1



daje Test Sensory Motor Speech Evaluation (SMS Evaluation), przygotowany przez H.A. 

Müller na gruncie NeuroDevelopmental Treatment (NDT). Koncepcja neurorozwojowa 

narodzi³a siê ju¿ w latach 40. i 50. XX wieku na gruncie angielskim oraz szwajcarskim. Za-

k³ada prowadzenie diagnostyki i terapii w porozumieniu z zespo³em specjalistów (lekarzem 

neurologii dzieciêcej lub rehabilitacji, neurologoped¹, psychologiem, fizjoterapeut¹, 

terapeut¹ zajêciowym) oraz we wspó³pracy z rodzin¹ pacjenta. NeuroDevelopmental 

Treatment jest koncepcj¹ dynamiczn¹; stale modyfikowan¹ i weryfikowan¹ adekwatnie            

do najnowszej wiedzy neurobiologicznej, biomechanicznej, psychologicznej, fizjologicz-

nej, a tak¿e neurologopedycznej.

Terapia neurologopedyczna w koncepcji NDT nie polega na odtwarzaniu wzorców roz-

woju prawid³owego, lecz na promowaniu (wspomaganiu) – dziêki wykorzystaniu ró¿nych 

technik – takich form aktywnoœci ruchowej, oralnej i komunikacyjnej, które pozwol¹ 

pacjentowi na zbli¿enie siê do standardu neurofizjologicznego na miarê jego indywidualnie 

okreœlonego, górnego pu³apu mo¿liwoœci rozwojowych!

Poni¿ej zamieszczono poszerzony i rozbudowany o czêœæ wywiadu oraz kodowania roz-

poznañ neurologopedycznych, wystandaryzowany schemat postêpowania diagnostycznego 

oparty na teœcie SMS Evaluation.
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piecz¹tka placówki miejscowoœæ i data

KARTA BADANIA NEUROLOGOPEDYCZNEGO

Czêœæ I

I.

II.

III.

IV.

V.

VI.

VII.

Imiê i nazwisko pacjenta:

Data urodzenia:

W.¯. =

Powód zg³oszenia:

Wywiad C-P:

Wywiad rodzinny:

Rozpoznanie neurologiczne:

W.Sk. =

Nr karty:
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VIII.

IX.

XII.

X.

XI.

Wyniki badañ specjalistycznych:

Rozwój intelektualno-poznawczy:

Informacje dodatkowe:

Rozwój motoryczny:

Przebyte hospitalizacji (istotne dla postêpowania diagnostycznego):

TK

MR

EEG

Badania genetyczne

Badania s³uchu

Badania wzroku

Inne

piecz¹tka i podpis badaj¹cego
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KARTA BADANIA NEUROLOGOPEDYCZNEGO

Czêœæ II

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

10.

Próba testowa N P NT Komentarz Uwagi

1. Kontakt spo³eczny:

- gotowoœæ komunikacyjna

- ekspresja twarzowa

- reakcje emocjonalne

Baza odruchowych reakcji oralnych:

- odruchowa reakcja szukania

- odruchowa reakcja ssania-po³ykania

- odruchowa reakcja k¹sania

- odruchowa reakcja wymiotna

Funkcje oralne:

- ssanie/picie

- pobieranie pokarmu z ³y¿eczki

- po³ykanie

- odgryzanie, gryzienie, ¿ucie

Sensoryka oralna – obserwacja
funkcjonalna (na zewn¹trz i wewn¹trz
jamy ustnej)

Rozwój dentalny:

- zgryz

- zêby

- dzi¹s³a

¯uchwa:

- w spoczynku

- w aktywnoœci

Wargi:

- w spoczynku

- w aktywnoœci

Podniebienie:

- w spoczynku

- w aktywnoœci

Jêzyk:

- w spoczynku

- w aktywnoœci (praksja, gnozja, kinestetyka)

Oddychanie:

- w spoczynku

- w aktywnoœci
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Próba testowa N P NT Komentarz Uwagi

11.

12.

Produkcje jêzykowe:

- profil samog³oskowy

- profil spó³g³oskowy

- ci¹gi sylabowe i sylabotoniczne 

- leksemy proste

- prozodia

Inne formy komunikacji:

piecz¹tka i podpis

Objaœnienie:
N – norma
P – patologia
NT – nie testowano

KARTA BADANIA NEUROLOGOPEDYCZNEGO

Czêœæ III

ROZPOZNANIE: 

KOD ROZPOZNANIA ICD-10:

REKOMENDOWANE PROCEDURY:

DATA BADANIA: PODPIS:

UWAGI:

Czêœæ I

Punkt III: W.¯. – wiek ¿ycia
W.Sk. – wiek skorygowany (dotyczy dzieci urodzonych przedwczeœnie)

Czêœæ II

Próba testowa 2 – odruchowe reakcje oralne oceniamy w odniesieniu do ich prawid³owej
dynamiki rozwojowej; komparatystyka ta pozwala na zdiagnozowanie
np. reakcji dominuj¹cych, przetrwa³ych b¹dŸ ich rysu prymitywnego.

Próba testowa 3 – w punkcie pierwszym oceniamy albo funkcjê ssania, albo funkcjê picia
(wspó³zawodnictwo wzorców).

Próba testowa 4 – nale¿y wyraŸnie odró¿niæ istotn¹ nadwra¿liwoœæ wewn¹trz- lub ze-
wn¹trzoraln¹ od nieumiejêtnoœci (niemo¿noœci) inhibicji odruchowych
reakcji oralnych.

Próba testowa 5 – rozwój dentalny okreœlamy zgodnie z kalendarzem fizjologicznym.

Próba testowa 6 – w punkcie drugim komentujemy motorykê i sensorykê jêzyka na pozio-
   mie: 

- praksji (trójp³aszczyznowych ruchów celowych),
- gnozji (ustawieñ emisyjno-artykulacyjnych),
- kinestetyki (p³ynnoœci przechodzenia jêzyka z jednego
  ustawienia artykulacyjnego do kolejnego).

Próba testowa 9 – u pacjentów z deficytem w zakresie motoryki wielkiej ocenê sprawno-
œci oddechowej odnosimy do g³ównego patomechanizmu motorycznego.

Czêœæ III

KOD ROZPOZNANIA → wpisujemy wed³ug Klasyfikacji Miêdzynarodowej ICD-10.

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie testu SMS Evaluation: Müller 1991: 112–120.

cd. tabeli



6. Rozwój aktywnoœci komunikacyjnej w okresie prelingwalnym

Dowodów na nierozerwalnoœæ rozwoju psychomotorycznego i progresji w zakresie mowy 

oraz innych funkcji aparatu oralnego dostarcza analiza komparatystyczna na ka¿dym 

poziomie rozwojowym dziecka. Ju¿ w pierwszym miesi¹cu widaæ zale¿noœæ miêdzy tymi 

sferami. Dziecko reaguje i porusza siê globalnie, st¹d te¿ dŸwiêki produkowane w tym czasie 

s¹ ma³o zró¿nicowane. P³acz jest monotonny, wyraŸnie nosowy. Pojawiaj¹ siê prymitywne 

dŸwiêki towarzysz¹ce karmieniu (g³ównie o charakterze gard³owym lub emitowane przez 

wysoko umieszczon¹ krtañ) oraz pewien rodzaj marudzenia o niewielkiej wariantywnoœci, 

który zwykle poprzedza p³acz. Oddech jest krótki, szybki, nieco s³abiej skoordynowany.

Behawioralnym wskaŸnikiem progresji w okresie prelingwalnym jest natomiast pojawie-

nie siê krzyku, a tak¿e innych realizacji przedmownych, a w 2.–3. miesi¹cu ¿ycia równie¿ 

g³u¿enia. To przejaw tego samego planu rozwojowego, który umo¿liwia zarówno intensyw-

niejsz¹ i lepiej skoordynowan¹ eksploracjê otoczenia z wykorzystaniem potencja³u   

motoryki wielkiej, jak i coraz bardziej œwiadom¹, celow¹ i sprzê¿on¹ zwrotnie motorykê 

oraln¹ (pod³o¿e fizjologiczne tego zjawiska stanowi¹ struktury mózgowe w lateralizuj¹cych 

siê pó³kulach mózgowych) (Piaget 1966b; Herzka 1989: 57 58).

Dopiero 2. i 3. miesi¹c przynosz¹ zró¿nicowanie sytuacyjne, a co za tym idzie tak¿e 

funkcjonaln¹ dyferencjê p³aczu, pierwszy uœmiech spo³eczny, emisjê samog³oskow¹                   

(na wdechu i wydechu), któr¹ okreœla siê mianem g³u¿enia. Od tego momentu rozwojowego 

wyraŸnie zarysowuje siê tendencja do wiêkszego zró¿nicowania tzw. fonacji pozytywnej – 

sygnalizuje ona pozytywne emocje i umo¿liwia dziecku bardziej adekwatne reagowanie             

na sytuacje spo³eczno-komunikacyjne, których jest ono uczestnikiem. Fonacja pozytywna 

obejmuje:

–

Nr 20Nr 20 Zaburzenia komunikacji jêzykowejZaburzenia komunikacji jêzykowej

67

uœmiech, produkcjê ³añcuchów „erre” – 2. miesi¹c ¿ycia,

uœmiech spo³eczny, œmiech ustny (na wdechu i wydechu), g³u¿enie, grupy spó³g³osko-

we i spó³g³oskowo-samog³oskowe emitowane tylko podczas ruchu dziecka – 3. miesi¹c 

¿ycia,

bardziej zró¿nicowane i zrytmizowane formacje sylabowe oparte na g³oskach war-

gowych, zwarto-wybuchowych [m, b], emisjê dŸwiêków frykatywnych (nie g³osek fry-

katywnych), wykorzystanie ekstremalnego wdechu i wydechu (co stanowi fazê przy-

gotowawcz¹ do artykulacji g³osek tylnojêzykowych) oraz pierwsze eksperymenty pro-

zodyczne  g³ównie zamiana wysokoœci podczas wokalizacji – 4. miesi¹c ¿ycia,

wprowadzenie gaworzenia, doskonalenie ³añcuchów sylabowych, prymitywne jesz-

cze ró¿nicowanie g³osek ustnych i nosowych: „ma-ma” i „ba-ba”, a tak¿e bardziej celo-

we pos³ugiwanie siê œmiechem i próby wprowadzenia dŸwiêków zbli¿onych do g³osek 

[p, g] – 5.–6. miesi¹c ¿ycia,

dalszy rozwój prozodii – wykrzyknienia i szept, wiêksze zró¿nicowanie u¿ywanych 

spó³g³osek [v, s, f], co jest mo¿liwe dziêki rozbudowaniu repertuaru ruchowego, którym 

dziecko operuje – 7. miesi¹c ¿ycia,

dialogizacja i autoimitacja – 8. miesi¹c ¿ycia,

osi¹gniêcie pu³apu imitacyjnego oraz gotowoœæ do artykulacji leksemów prostych –              

9. miesi¹c ¿ycia (Herzka 1989: 76 81).

–

–

-

-

-

-

-

-

-
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Kamienie milowe rozwoju mowy w okresie prelingwalnym

Tabela 2

WIEK
DZIECKA

TYP AKTYWNOŒCI KOMUNIKACYJNEJ UWAGI

1. m.¿.

2. m.¿.

3. m.¿.

4. m.¿.

5. m.¿.

6. m.¿.

7. m.¿.

- P³acz (nosowy, monotonny)
- DŸwiêki towarzysz¹ce ssaniu
- DŸwiêki krtaniowe
- Marudzenie

- Uœmiech spo³eczny
- Grupy typu „erre”
- P³acz przed posi³kiem
- G³u¿enie (oparte na ci¹gach samog³oskowych „a-e”)
- Marudzenie

- Œmiech w frazie wdechowej i wydechowej
- G³u¿enie
- Powtórzenia w g³u¿eniu i marudzeniu
- Formacje samog³oskowe
- Formacje samog³oskowo-spó³g³oskowe
- Krzyk przed posi³kiem
- „Kl¹skanie” jêzykiem, grupy dŸwiêków oparte
  na ³añcuchach „r”

- Formacje sylabowe (wiêksze zró¿nicowanie, pierwsze
  produkcje typu „ma-ma” bez ograniczenia do postaci
  leksemowej i odniesienia do desygnatu osobowego)
- Marudzenie
- DŸwiêki zwarto-wybuchowe (typ „m, b”)
- DŸwiêki frykatywne
- DŸwiêk „h”
- Zmiana prozodyczna – wysokoœæ produkcji
  dŸwiêkowych

- Gaworzenie (kontynuacja procesu ró¿nicowania sylab
  i podnoszenie ich jakoœci artykulacyjnej)
- £añcuch wykrzyknieñ
- Œmiech
- DŸwiêki oznaczaj¹ce dezaprobatê (ang. angry sounds)
- DŸwiêki wyra¿aj¹ce siln¹ ekspresjê emocjonaln¹
  (ang. very angry sounds)
- DŸwiêki typu „ba-ba”, aktywnoœæ reduplikacyjna
- Sekwencja dŸwiêków typu „mama”

- Gaworzenie (z dŸwiêkami typu „p, g”)
- DŸwiêki emitowane w czasie stresu
- DŸwiêki typu „ne” – wstêpne symptomy dezaprobaty

- Ró¿nicowanie dŸwiêków „m” i „w”
- Wymiana samog³osek
- Okrzyki z³oœci, dezaprobaty
- Wykrzyknienia izolowane
- DŸwiêk „s”
- DŸwiêki typu „ne” – dezaprobata
- Szept

Aktywnoœci orofacjalne s³u¿¹
przede wszystkim sygnalizo-
waniu dyskomfortu

Dominuje stosunkowo nie-
wielka aktywnoœæ antygrawi-
tacyjna (dziecko przebywa
g³ównie w pozycji na ple-
cach)

Produkcje emisyjne s¹ jesz-
cze odleg³e od artykulacji
dŸwiêków mowy zgodnych
ze wzorcem fonemowym,
dlatego stosujemy pojêcie
dŸwiêku, a nie g³oski

Pierwszy krok milowy w roz-
woju mowy w okresie pre-
lingwalnym – przejœcie od
g³u¿enia, które ma charakter
czuciowo-ruchowy
do gaworzenia o profilu
s³uchowo-ruchowym

Okres wzmo¿onej rozbu-
dowy repertuaru dŸwiêko-
wego ze szczególnie
wa¿nym procesem wymiany
materia³u samog³oskowego
(a nie spó³g³oskowego!)
w ci¹gach sylabotonicznych 



Fonacja sygnalizuj¹ca negatywne emocje i nastroje ulega daleko mniejszemu zró¿nico-

waniu (p³acz, marudzenie, dŸwiêki wyra¿aj¹ce dezaprobatê, negacjê lub z³oœæ) (Piaget 

1966b). Trzeba jednak zdecydowanie podkreœliæ, i¿ ka¿dy rodzaj emisji dŸwiêkowej – 

zw³aszcza g³oskowej – znajduje w okresie prelingwalnym swoje umocowanie w oralnych 

reakcjach odruchowych i funkcjach oralnych. Na przyk³ad: podczas ssania dziecko przygoto-

wuje siê do póŸniejszej artykulacji g³osek wargowych [b, m,], zaœ po³ykanie – zw³aszcza 

unoszenie tylnej czêœci jêzyka w kierunku velum – stwarza doskona³e warunki do æwiczeñ 

artykulacyjnych grupy g³osek tylnojêzykowych [k, g, ÷].

Poza okres prelingwalny wykracza ju¿ nauka prawid³owego gryzienia i ¿ucia, które              

nie s¹ przecie¿ reakcj¹ odruchow¹, lecz skomplikowan¹ czynnoœci¹ aparatu oralnego, 

wymagaj¹c¹ skoordynowania subtelnych ruchów jêzyka z odpowiedni¹ prac¹ miêœni skoœ-

nych przy¿uchwia, domkniêciem ust i prawid³owym oddechem. ̄ ucie stanowi jednak istotny 

etap przygotowania do artykulacji g³osek wymagaj¹cych pionizacji masy jêzykowej,          

gdy¿ jednoczasowo koordynuje aktywnoœæ miêœni aparatu oralnego w p³aszczyŸnie werty-
4kalnej, horyzontalnej i diagonalnej .

7. ICF – nowe spojrzenie na budowanie strategii terapeutycznych

Pacjenci z grupy ryzyka wyst¹pienia deficytów motorycznych pochodzenia centralnego 

prze¿ywaj¹ wiele trudnoœci i niepowodzeñ na trudnej drodze nauki przyjmowania pokar-

mów oraz komunikacji. Mo¿na by przytoczyæ tu ca³y ich repertuar i to zarówno w odniesieniu 

do zaburzeñ segmentalnych (np. niedokszta³cenie rozwoju mowy o typie dysfazji wczesno-

dzieciêcej), jak i deficytów substancji suprasegmentalnej (np. ró¿ne postaci dysartrii). Wydaje 

siê jednak, i¿ realn¹ pomoc mog¹ stanowiæ strategie terapeutyczne, które maj¹ charakter 

funkcjonalny i daj¹ pacjentom szansê na ich zastosowanie w ¿yciu codziennym. Wa¿ne jest, 

by zalecane czynnoœci mog³y byæ doskonalone i automatyzowane w procesie karmienia
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WIEK
DZIECKA

TYP AKTYWNOŒCI KOMUNIKACYJNEJ UWAGI

8. m.¿.

9. m.¿.

- £añcuchy sylabowe
- Dialog
- DŸwiêki typu: „Chcê, daj mi” (najczêœciej „e” + gest
  wskazywania rêk¹)

- Imitacja
- Separacja sylab
- Spontaniczne s³owa
- Rytm

Drugi krok milowy w rozwo-
ju mowy – podjêcie dialogu
inicjowanego pierwotnie
przez dziecko. Przygotowa-
nie do wprowadzenia naœla-
downictwa dŸwiêkowego

Trzeci – ostatni – kamieñ
milowy w rozwoju mowy
w okresie prelingwalnym
to spontaniczne s³owa, które
powstaj¹ w procesie separa-
cji sylabowej i do 12. m.¿.
powinny zyskaæ status ade-
kwatnych semantycznie
kierowanych komunikatów
werbalnych

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie: Herzka 1989.

4 P³aszczyzna wertykalna to oœ pionowa w symetrii twarzy, p³aszczyzna horyzontalna to oœ pozioma w symetrii 
twarzy, natomiast p³aszczyzna diagonalna opisuje oœ strza³kow¹.

cd. tabeli 2



i komunikowania siê. Wtedy bowiem stan¹ siê integraln¹ czêœci¹ spontanicznej, w³asnej 

aktywnoœci pacjenta, co umo¿liwi promowanie i utrwalanie wzorców neurofizjologicznych.

Wspó³czeœnie za standard budowania strategii terapeutycznych przyjmuje siê strukturê 

ICF (Miêdzynarodowa Klasyfikacja Funkcjonalna), która akcentuje przede wszystkim rozwój 

personalny pacjenta i jego szanse mo¿liwie pe³nego funkcjonowania w spo³eczeñstwie. 

Celem terapii jest zatem takie wspomaganie rozwoju psychomotorycznego ka¿dego 

pacjenta, aby jego potencja³ rozwojowy zosta³ w pe³ni ujawniony i spo¿ytkowany spo-

³ecznie. W odniesieniu do funkcji komunikacyjnych oznacza to wykorzystanie Body 

Function & Structure, czyli dostêpnej sprawnoœci aparatu efektoralnego i aktywnoœci OUN             

w celu budowania Activities (aktywnoœci w³asnej pacjenta), polegaj¹cej na percypowaniu, 

rozumieniu i nadawaniu komunikatów werbalnych. Nie owa percepcja i nawet nie sama 

ekspresja werbalna jest jednak celem samym w sobie. Activities maj¹ prowadziæ do Partici-

pation, czyli do mo¿liwie szerokiego uczestnictwa pacjenta w sytuacjach komunikacyjnych  

o ró¿norodnym profilu.

Budowanie strategii terapeutycznych wed³ug ICF zak³ada:
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Rys. 1. System komunikacyjny w ujêciu ICF

 Opracowanie w³asne na podstawie: McLeod, Threats 2008.�ród³o:

ICF

ROZWÓJ KOMUNIKACYJNY

Body Function & Structure

OUN
Aparat efektoralny

Activities 
Percepcja s³uchowa

Generowanie komunikatów
werbalnych

Participation

Komunikacja werbalna
Dialog

Environmental
Rodzina

Œrodowisko
Edukacja

Personal
Rozwój osobisty
Autorealizacja

Czynnik osobniczy

respektowanie przes³anek neurofizjologicznych,

przestrzeganie kalendarza neonatologicznego i pediatrycznego,

budowanie strategii celów terapeutycznych poprzez pryzmat podmiotowego trakto-

wania pacjenta i okreœlanie jego aktualnych potrzeb ¿yciowych, spo³ecznych i oso-

bistych,

obserwacja potrzeb, poziomu kompetencji funkcjonalnych dziecka oraz asystowanie 

w ich dojrzewaniu i kszta³towaniu (paradygmat „time and timing” – promowanie okre-

œlonych aktywnoœci tylko w odpowiednim momencie rozwojowym dziecka, gdy uzy-

ska ono gotowoœæ do ich podjêcia, zainicjowania),

-

-

-

-



8. Podsumowanie

Czynniki rokownicze rozwoju mowy w okresie prelingwalnym zamykaj¹ siê w trzech ba-

zowych grupach: przes³ankach neurofizjologicznych, intelektualno-poznawczych i œrodo-

wiskowych. U podstaw rozwoju komunikacyjnego mo¿na zatem odnaleŸæ zal¹¿ki wszyst-

kich póŸniejszych aktywnoœci percepcyjnych i ekspresyjnych, które konstytuuj¹ ka¿dy akt 

komunikacji ludzkiej. Niezbywaln¹ rolê w tym zakresie odgrywa sprawnoœæ senso-          

motoryczna aparatu artykulacyjnego, tworzona na gruncie automatyzacji funkcji oralnych 

fizjologicznie wczeœniejszych oraz efektywnoœci po³¹czeñ synaptycznych w OUN, a tak¿e 

prawid³owy proces przekazywania i odczytywania bodŸców pomiêdzy strukturami central-

nymi i efektorem oralnym.

Zadziwiaj¹co szeroki repertuar aktywnoœci fonacyjnych, lokalizacyjnych, a tak¿e – w mia-

rê postêpu rozwojowego – artykulacyjnych daje asumpt do podjêcia dzia³añ terapeutycznych 

z zakresu neurologopedii, gdy tylko postêpowanie diagnostyczne wyka¿e deficyt której-

kolwiek z omawianych funkcji komunikacyjnych lub poprzedzaj¹cych je aktywnoœci oral-

nych. O jakoœci procesu terapeutycznego decydowaæ jednak bêdzie nie tylko profesjonalnie 

przeprowadzona diagnostyka (w porozumieniu z zespo³em specjalistów), ale równie¿ dobór 

adekwatnych programów, procedur i narzêdzi terapeutycznych, profilowanych na indy-

widualne potrzeby pacjenta umo¿liwiaj¹ce jego rozwój osobisty i realizacjê spo³eczn¹.

indywidualne dobranie tempa adaptacji pacjenta do wzorców skorygowanych,

procesy automatyzacji dostosowane do potencja³u psychomotorycznego pacjenta                      

i aktywnoœci œrodowiska, w którym pacjent funkcjonuje (czas potrzebny rodzinie),

zasada „minimal handling” – stosowanie tylko takich wspomagañ terapeutycz-              

nych, które s¹ pacjentowi niezbêdne w osi¹gniêciu autonomicznej w³asnej aktywnoœci 

komunikacyjnej,

podnoszenie jakoœci naszych dzia³añ,

ograniczanie agresywnego charakteru procedur neurologopedycznych,

neutralizacja traumatycznego oddzia³ywania otoczenia,

okreœlenie bli¿szych i dalszych celów w terapii; ewaluacja terapeutyczna (McLeod, 

Threats 2008: 46–69).

-

-

-

-

-

-

-
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Streszczenie: W artykule poddano analizie umiejêtnoœæ redagowania przez uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ 

intelektualn¹ w stopniu lekkim i umiarkowanym wzorca gatunkowego ¿yczeñ. Z badañ autorki wynika, ¿e m³odzie¿ 

opanowuje umiejêtnoœæ komunikowania siê w zakresie konwencjonalnej formy wypowiedzi.

S³owa kluczowe: uczeñ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim i umiarkowanym, wzorzec gatun-

kowy ¿yczeñ (struktura gatunkowa ¿yczeñ), komunikowanie siê w zakresie konwencjonalnej formy wypowiedzi.

Summary: The article contains the analysis of learning to write a mentally handicapped students. The author's 

research shows that children effectively support language delays.

Key words: a student with the light and moderate degree of intellectual retardation, quality pattern of desires 

(structure of quality desires), communication within the framework of conventional form of expression.

1. Wprowadzenie

Celem artyku³u jest opis nabywania i w³aœciwego pos³ugiwania siê przez uczniów z nie-

pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim i umiarkowanym wybranym zakodo-

wanym zachowaniem jêzykowym, które zalicza siê do szeroko rozumianej etykiety 

jêzykowej.

Etykieta jêzykowa, jako element etykiety ogólnej (nazywanej równie¿ savoir-vivrem, bon 

tonem, kodeksem towarzyskim, zasadami dobrego wychowania), jest zbiorem przyjêtych              

w danej spo³ecznoœci wzorów jêzykowych, zachowañ grzecznoœciowych, zwyczajowo 

przyporz¹dkowanych okreœlonym sytuacjom pragmatycznym (Marcjanik 2001: 281).

W artykule dokonano analizy umiejêtnoœci redagowania przez uczniów z nie-

pe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim i umiarkowanym wzorca gatunkowego 

¿yczeñ.

W analizie etykiety jêzykowej obowi¹zuje schemat H. Geißnera (¯ydek-Bednarczuk 

1997: 239), w którym zosta³y okreœlone warunki aktu komunikacji ze szczególnym 

uwzglêdnieniem sytuacji i sposobu wykorzystania etykiety jêzykowej. Schemat – wy-

korzystany w odniesieniu do umiejêtnoœci sk³adania ¿yczeñ – uwzglêdnia wszystkie istotne 

jego elementy.

Olga Przybyla, jêzykoznawca, logopeda, terapeuta SI, adiunkt

Uniwersytet Œl¹ski w Katowicach

Specjalistyczny Oœrodek Diagnozy i Rehabilitacji dla Dzieci
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Umiejêtnoœci uczniów z niepe³nosprawnoœci¹
intelektualn¹ w stopniu lekkim i umiarkowanym

w tworzeniu wzorca gatunkowego ¿yczeñ

Abilities of students with the light and moderate degree of intellectual

retardation in the creation of quality pattern of desires

Nr 20Nr 20 Zaburzenia komunikacji jêzykowejZaburzenia komunikacji jêzykowej

73



Cech¹ charakterystyczn¹ wypowiedzi o funkcji grzecznoœciowej jest ich kszta³t formalny. 

Teksty te mog¹ wystêpowaæ samodzielnie b¹dŸ jako obudowa innych aktów mowy.

Zwroty konwencjonalne zawieraj¹ w sobie funkcjê fatyczn¹, która s³u¿y nawi¹zywaniu, 

utrzymaniu, ewentualnie urwaniu kontaktu miêdzy nadawc¹ a odbiorc¹ (Pisarkowa 1978: 

12; Grabias 2001: 242–245; Piêtkowa, Witoszowa 1985). K. Pisarkowa (1975) wyró¿nia w jej 

obrêbie: sygna³y konatywne terminalne, sygna³y konatywne kontynuuj¹ce (podgrzewaj¹ce 

kana³) i fatyczne akceptuj¹ce oraz sygna³y symulowane, pojawiaj¹ce siê w wypowiedzi 

interlokutorów – pseudofatyczne (u nadawcy) i pseudokonatywne (u odbiorcy). W zwrotach 

adresatywnych dostrzega siê ponadto znamiona funkcji impresywnej (konatywnej),                  

gdy¿ formu³y te pobudzaj¹ uwagê odbiorców, decyduj¹ o wp³ywie treœci komunikatów                  

na partnerów interakcji.

W artykule przedstawiono strukturê, treœci i formy ¿yczeñ wystêpuj¹cych w komunikacji 

uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim i umiarkowanym.

Eksplikacja semantyczna ¿yczeñ (Bula, Nawacka 1985: 40) ma postaæ:

¯yczê ci Z = Chcê, ¿ebyœ mia³ Z = Chc¹c, ¿ebyœ mia³ Z

          wiedz¹c, ¿e nie mogê tego spowodowaæ, 

          mówiê to,

          mówiê: chcê dla ciebie Z.

Intencj¹ ¿yczeñ, oprócz priorytetowych wyznaczników grzecznoœci i podtrzymania    

wiêzi miedzy interlokutorami, jest d¹¿enie do okazania zainteresowania odbiorc¹. ¯y-    

czenia nale¿¹ do aktów konwencjonalnych, które s¹ œciœle uwarunkowane okolicznoœciami 

oraz sytuacjami. Charakterystyczn¹ cech¹ ¿yczeñ jest ich szablonowoœæ i tematyka. Naj-

czêœciej sk³ada siê ¿yczenia: œwi¹teczne, imieninowe, urodzinowe oraz formu³y typu         

¿yczê ci Z wypowiadane w innych okolicznoœciach ni¿ te wymienione (Zgó³kowie 2001: 

80–99).
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Kiedy Gdzie

(toczy siê komunikacja)

o czym

(rozmawiaj¹)

co

jak

w jaki sposób wykorzystuj¹ system

Kto Z kim

(jak jest relacja nadawczo-odbiorcza)

Dlaczego Po co (cel)

(jaki jest cel i jakie zachodz¹ interakcje)

Schemat 1. Schemat H. Geißnera

�ród³o: ¯ydek-Bednarczuk 1997: 239.
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Autorami analizowanych prac s¹ uczniowie zespo³ów szkó³ specjalnych województwa 

œl¹skiego. W szkicu wykorzystano wypowiedzi dwudziestu uczniów klas pierwszych i klas 

drugich gimnazjum.

Umiejêtnoœæ tworzenia podstawowych form wypowiedzi jest przewidziana w podstawie 

programowej jêzyka polskiego. Podstawa programowa jest wspólna dla szko³y masowej                  

i specjalnej, jednak ze wzglêdu na deficyty rozwojowe, w tym poznawcze i jêzykowe, 

uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ nauczyciele wszystkich przedmiotów                     

w szko³ach specjalnych tworz¹ programy nauczania dostosowane do intelektualnych 

mo¿liwoœci dzieci i m³odzie¿y. Z tego wzglêdu na lekcjach jêzyka polskiego kszta³ci siê 

umiejêtnoœæ redagowania miêdzy innymi u¿ytkowych form wypowiedzi, do których zali-          

cza siê ¿yczenia.

Kompetencja jêzykowa polega miêdzy innymi na umiejêtnoœci doboru odpowiedniej 

odmiany jêzyka do sytuacji i celu wypowiedzi. Celem przedmiotowej analizy by³o zbadanie, 

w jakim stopniu uczniowie z upoœledzeniem umys³owym mog¹ rozwijaæ sprawnoœæ 

jêzykow¹ i komunikacyjn¹ poprzez wprowadzenie i doskonalenie umiejêtnoœci redagowania 

pisemnych form wypowiedzi, oraz przeœledzenie wytworów kompetencji komunikacyjnej 

uczniów pod wzglêdem wykonania wzorców gatunkowych ¿yczeñ i zanalizowanie reali-

zacji systemu jêzykowego prac uczniów gimnazjum specjalnego.

2. Procesy poznawcze uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹
1    w stopniu lekkim i umiarkowanym

Istotne znaczenie dla pe³nego obrazu ucznia z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stop-

niu lekkim maj¹ informacje zarówno o jego procesach orientacyjno-poznawczych obejmuj¹-

cych myœlenie, spostrzeganie, uwagê, pamiêæ, wyobra¿enia i mowê, jak równie¿ o procesach 

emocjonalnych i dojrza³oœci spo³ecznej.

Sposób myœlenia dzieci z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ jest na poziomie myœlenia 

konkretno-wyobra¿eniowego, w³aœciwego wczeœniejszym stadiom rozwoju, odpowiada ce-

chom myœlenia i rozumowania przedoperacyjnego. Dzieci upoœledzone w stopniu lekkim 

potrafi¹ dokonywaæ pewnych operacji logicznych, takich jak: klasyfikacja, szeregowanie, 

dodawanie, mno¿enie, przyporz¹dkowanie. Wymienione operacje dokonuj¹ pod warun-

kiem odwo³ania siê do konkretu. Najbardziej zaburzony jest rozwój myœlenia abstrakcyjnego, 

dokonywania syntezy i wnioskowania, brakuje wy¿szych form myœlenia.

W obrêbie spostrzegania u dzieci i m³odzie¿y z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ doko-

nuje siê ca³oœciowe ujmowanie faktów i zjawisk. Zakres spostrzegania jest w¹ski, tj. w tym 

samym czasie dziecko lekko upoœledzone umys³owo spostrzega mniej przedmiotów                 

ni¿ dziecko z rozwojem prawid³owym. Zaburzenia spostrzegania wi¹¿¹ siê z niedojrza³oœci¹ 

percepcyjn¹, ze s³abo rozwiniêt¹ funkcj¹ analizy i syntezy.

Procesy pamiêciowe funkcjonuj¹ na niskim poziomie, pamiêæ jest s³abo rozwiniêta,                

co przejawia siê w trudnoœciach z zapamiêtywaniem i odtwarzaniem. Nowy materia³ jest 

przyswajany bardzo wolno i wymaga wielokrotnych powtórzeñ.

Uwaga jest g³ównie mimowolna, choæ wraz z wiekiem i nauczaniem wzrasta trwa³oœæ 

uwagi dowolnej, co oznacza, ¿e na pewne procesy psychiczne osób z upoœledzeniem 

umys³owym mo¿na wp³ywaæ, poniewa¿ ulegaj¹ doœæ trwa³ym, pozytywnym zmianom. 

Uwaga czêsto bywa rozproszona – dzieci ³atwo siê dekoncentruj¹ pod wp³ywem nag³ego,

1 Charakterystykê dzieci upoœledzonych umys³owo w stopniu lekkim i umiarkowanym omówiono m.in. na pod-
stawie: Minczakiewicz (1997), Tarkowski (2003) oraz Przybyla (2011).



zw³aszcza atrakcyjnego bodŸca. Psychologowie wskazuj¹ równie¿ na ma³¹ podzielnoœæ 

uwagi jednostek upoœledzonych umys³owo.

Mowa w upoœledzeniu lekkim czêsto nie ró¿ni siê pod wzglêdem formy i sk³adni od mowy 

dzieci w normie intelektualnej. Jest tylko uboga w pojêcia abstrakcyjne, ze wzglêdu na trud-

noœci w przyswajaniu i rozumieniu ich sensu. Ogólnie jednak stwierdza siê ubo¿szy zasób 

s³ów przy przewadze s³ownictwa biernego nad czynnym.

Uczniowie z niepe³nosprawnoœci¹ ró¿ni¹ siê pod wzglêdem mo¿liwoœci w zakresie roz-

woju procesów poznawczych, percepcyjnych i emocjonalnych w porównaniu z rówieœni-

kami w normie intelektualnej. Maj¹ du¿e deficyty w myœleniu abstrakcyjnym, nie s¹ tak cie-

kawe i dociekliwe jak ich zdrowi koledzy. Ich koncentracja uwagi jest krótka, ch³onnoœæ 

przyswajania wiedzy ograniczona, dlatego osi¹gaj¹ mniej spektakularnych sukcesów. 

Trudnoœci w uczeniu siê dzieci upoœledzonych umys³owo s¹ tak¿e spowodowane ró¿nymi 

deficytami rozwojowymi i zaburzeniami procesów psychicznych.

Jak pisze Janusz Kostrzewski: „u osób upoœledzonych umys³owo wystêpuje [...] uwaga 

dowolna. Powoli, w wyniku postêpuj¹cego wieku ¿ycia oraz nauczania, wzrasta trwa³oœæ 

uwagi dowolnej, a tak¿e podzielnoœæ uwagi; jest ona jednak mniejsza w porównaniu z dzieæ-

mi o prawid³owym rozwoju umys³owym” (1981: 115). Oczywiste wiêc jest, ¿e efekty pracy 

dydaktycznej z dzieæmi z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ nie s¹ du¿e i zachwycaj¹ce. 

Autor podkreœla dalej, i¿: „[...] osoby lekko upoœledzone umys³owo nie s¹ w stanie prze-

kroczyæ w swoim rozwoju podokresu operacji konkretnych (od 7–8 lat do 11–12 lat). Na tym 

okresie koñczy siê pu³ap ich mo¿liwoœci. Nie osi¹gaj¹ one okresu operacji formalnych           

(od 11–12 lat do 14–15 lat)” (Kostrzewski 1981: 116). Potrafi¹ natomiast wykonaæ czynnoœci      

z zakresu operacji konkretnych: klasyfikowanie, szeregowanie, bazuj¹c na materiale kon-

kretnym (przedmiotach). U osób z upoœledzeniem nie dokonuje siê myœlenie przyczynowo-             

-skutkowe, nie ma mo¿liwoœci rozwoju abstrakcyjnych operacji intelektualnych.

El¿bieta M. Minczakiewicz (1997) przypomina, ¿e regularne, systematycznie stosowane 

oddzia³ywania rewalidacyjne i wychowawcze w pracy z dzieæmi z niepe³nosprawnoœci¹ 

intelektualn¹ wp³ywaj¹ pozytywnie na rozwój i usprawnianie ich deficytów intelektualno-            

-poznawczych.

Dzieci z upoœledzeniem ³atwiej i szybciej zapamiêtaj¹ materia³ nauczania, jeœli bêdzie               

on czêsto powtarzany, przeplatany ciekawymi przyk³adami. Na proces zapamiêtania i nauki 

wszystkich dzieci – w normie intelektualnej i tych z upoœledzeniem – wp³ywa pozytywny 

przekaz nauczyciela w formie pochwa³y i zachêty.

3. Kompetencja jêzykowa i komunikacyjna uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ 

    intelektualn¹ w stopniu lekkim i umiarkowanym

Ka¿dy u¿ytkownik jêzyka ma zakodowan¹ w umyœle wiedzê jêzykow¹. Jest to wiedza 

nieuœwiadamiana, mimo to pozwalaj¹ca porozumiewaæ siê za pomoc¹ konkretnych tekstów 

danego jêzyka i umo¿liwiaj¹ca zrozumienie intencji innych u¿ytkowników. Nadawca wypo-

wiedzi i jednoczeœnie jej odbiorca wie, jak pos³ugiwaæ siê jêzykiem, nie musi jednak umieæ 

mówiæ o nim. Oznacza to, ¿e taka osoba posiada kompetencjê jêzykow¹.

Kompetencja ta pozwala komunikowaæ siê w sposób zrozumia³y, poprawny i sensowny. 

Jest niezbêdnym czynnikiem procesu komunikacyjnego, poniewa¿ stanowi te¿ zespó³ regu³ 

gramatycznych, zgodnie z którymi konstruuje siê konkretne wypowiedzi. Kompetencjê jêzy-

kow¹ warunkuje opanowanie systemu jêzykowego na jego trzech poziomach: fonologicz-

nym, morfologicznym i sk³adniowym. System jêzykowy jest zbiorem znaków i zespo³em
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regu³ gramatycznych, które pozwalaj¹ z prostych znaków (liter, wyrazów) budowaæ znaki 

z³o¿one, tj. zdania gramatycznie poprawne, zatem znajomoœæ systemu jêzykowego jest kom-

petencj¹ jêzykow¹.

Kompetencja jêzykowa osób z niepe³nosprawnoœci¹ jest ni¿sza ni¿ osób w normie 

intelektualnej. Œwiadcz¹ o tym liczne dysgramatyzmy i ubogie s³ownictwo. Osoby z nie-

dorozwojem umys³owym pope³niaj¹ b³êdy sk³adniowe i semantyczne, nie maj¹c œwiado-

moœci, ¿e mówi¹ lub pisz¹ niepoprawnie, i tych b³êdów nie poprawiaj¹. Nie maj¹ wra¿li-

woœci jêzykowej – nie dbaj¹ o w³asn¹ poprawnoœæ jêzykow¹.

Proces nabywania jêzyka jako narzêdzia komunikacji przez dziecko ma charakter z³o-

¿ony. Dziecko przyswaja (w sposób nieœwiadomy) nie tylko wiedzê o jêzyku (szeroko 

rozumianej gramatyce, czyli regu³ach fonologicznych, syntaktycznych i semantycznych 

jêzyka), ale równie¿ wiedzê o jego odpowiednim u¿yciu. Umiejêtnoœæ zastosowania 

w³aœciwych œrodków jêzykowych w celach komunikacyjnych to sprawnoœæ jêzykowa, 

rozumiana jako kompetencja komunikacyjna, wyra¿aj¹ca siê w pragmatycznym aspekcie 

mowy. 

U¿ytkownik jêzyka od najwczeœniejszych lat ¿ycia nabywa kompetencjê komunikacyjn¹. 

Oznacza to, ¿e potrafi pos³ugiwaæ siê jêzykiem zarówno w sposób skuteczny, jak i dostoso-

wany do okolicznoœci, zgodnie z intencj¹ swojej wypowiedzi, celami, które dziêki niej chce 

osi¹gn¹æ, oraz spo³ecznie przyjêtymi regu³ami u¿ycia jêzyka. WypowiedŸ takiego u¿ytkow-
 nika jêzyka odnosi siê zatem do kontekstu sytuacji jêzykowej (Bokus, Haman, red.,1992: 7). 

4. Organizacja badañ i opis grupy badawczej

Przedmiotem prezentowanych badañ s¹ wypowiedzi pisemne uczniów gimnazjów 

specjalnych œl¹skich miast. Grupê badawcz¹ stanowi¹ uczniowie klas pierwszych i drugich  

w wieku 15–17 lat. Grupa badawcza liczy dwudziestu uczniów, z czego osiemnaœcioro                

z nich to uczniowie z upoœledzeniem umys³owym w stopniu lekkim, dwoje – z upoœledze-

niem umys³owym w stopniu umiarkowanym. Dwóch ch³opców ma stwierdzon¹ sprzê¿on¹ 

niepe³nosprawnoœæ: upoœledzenie umys³owe w stopniu lekkim i autyzm. Badania przeprowa-

dzono w roku szkolnym 2010/2011, w okresie od grudnia 2010 roku do koñca maja               

2011 roku.

Autorami ¿yczeñ s¹ uczniowie z upoœledzeniem umys³owym, których deficyty nie pozwa-

laj¹ im opanowaæ regu³ ortografii i interpunkcji. W toku prowadzonych systematycznie 

æwiczeñ jêzykowych mo¿liwe jest nauczenie ich znajomoœci i umiejêtnoœci zastosowania 

najwa¿niejszych regu³ gramatycznych (np. zasad wymiennoœci samog³osek). Cytowane przy-

k³ady wypowiedzi pisemnych uczniów zawieraj¹ oryginaln¹ ortografiê, fleksjê i sk³adniê.

5. Umiejêtnoœci uczniów z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim

    i umiarkowanym w tworzeniu wzorca gatunkowego ¿yczeñ

¯yczenia s¹ tekstem o charakterze okolicznoœciowym, poniewa¿ „wi¹¿¹ siê z wa¿nymi 

wydarzeniami w ¿yciu adresata i s¹ wyrazem sympatii nadawcy” (Cieœlakowie 2005: 116).
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Struktura gatunkowa ¿yczeñ na podstawie zebranego materia³u badawczego

Tabela 1

Formu³a ¿yczeñ Iloœæ

- adresat ¿yczeñ wskazany bezpoœrednio: 

- nazwa okazji, z której sk³adane s¹ ¿yczenia:

- formu³y grzecznoœciowe:

- treœæ ¿yczeñ dostosowana do okazji:

Droga Ciociu; Droga Kuzynko!; Droga Kole¿anko!; Kochany Wujku;
Kochana babciu; Szanowna Ciociu; Drogi kolego; Droga przyjació³ko;
Kochana Ciociu; Kochana Mamo!; Droga Pani Kasiu!; Drogi kuzynie

w dniu twoich urodzin; w tym szczególnym dniu; w dniu twojego
œwiêta; z okazji urodzin; w urodzinki Twoje; w twojim dniu urodzin;
z okazji dnia twojego œwiêta

Droga; Drogi,
Kochana; Kochany,
Szanowna.

¿yczê ci zdrowia szczêœcia pomyœlnoœci du¿o uœmiechu radoœci
powodzenia w szkole, ma³o trosk, wielu sympatycznych kolegów
i kole¿anek w szkole i same 6 w szkole;
Wszystkiego Najlepszego z okazji twoich urodzin ¿yczê Ci du¿o
szczêœcia, zdrowia, pomyszlnoœci ¿ebyœ tak nie chorowa³a i By³a
w swoim ¿yciu szczêœliwa bogata;
¿ycze ci du¿o zdrowia szczêœcia, pomyœlnoœci du¿o pieniêdzy;
¿yczê Ci du¿o zdrowia oraz pociechy z dzieci;
¿ycze ci, du¿o zdrowia szczêœcia w codziennym ¿yciu;
zycze ci du¿o du¿o zdrowia pomysnoœci i radoœci ¿ebyœ jak najd³u¿ej
¿y³a;
œle Ci najserdeczniejsze ¿yczenia buziaczki gor¹ce jak s³oñce Sto Latek;
¿yczê ci z ca³ego serca zdrowia szczêœcia i spe³nienia marzeñ na dalszy
los w ¿yciu;
chcia³a bym Ci ¿yczyæ: Wszystkiego Najlepszego, du¿o zdrowia
szczêœcia pomyœlnoœci spe³nienia marzeñ i ¿eby ci siê dobrze wiod³o
du¿o szczêœcia i radoœci;
Wszystkiego Najlepszego du¿o zdrowia, szczêœcia, uœmiechu, radoœci,
pieniêdzy;
wszystkiego najlepszego, du¿o zdrowia i samych pogodnych dni;
wszystkiego najlepszego du¿o zdrowia szczescia pomyœnoœci;

•

•

•
•
•

•

•

•
•
•
•

•
•

•

•

•
•

15

18

(15)
10
4
1
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- odwo³anie siê do osoby adresata, bez nazwania go:

- brak nazwy okazji:

- brak formu³ grzecznoœciowych

twojego (œwiêta); twoich (urodzin); (¿yczê) ci

Droga Pani Kasiu! Wszystkiego Najlepszego du¿o zdrowia, szczêœcia,
uœmiechu, radoœci, pieniêdzy ¿yczy Asia;
Droga kuzynko ¿ycze ci du¿o zdrowia szczêœcia pomyœlnoœci
du¿o pieniêdzy. Sebastian

•

•

- ¿yczenia „bezosobowe”

3

2

2

5

•
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Formu³a ¿yczeñ Iloœæ

zyczê ci du¿o zdrowia, szczeœcia, powodzenia w szkole;
¿yczem tobie najwspanialszych urodzin na œwiecie

•
•

- treœæ niezgodna z poleceniem:

- podpis:

- zwrot grzecznoœciowy:

- zapis zwrotu grzecznoœciowego:

- imiê i nazwisko odbiorcy:

- nazwa ulicy, numer domu i mieszkania:

- kod pocztowy i nazwa miejscowoœci adresata:

- dopisek PS

Droga Kuzynko! Ciesze siê ¿e przyjecha³aœ do mnie na d³ugi weekend
i dziekuje ci za wszystkie mile spêdzone dni

Patrycja (pa ca³ujê); twoja najlepsza kole¿anka Dana; Asia; Sebastian;
Tomek; twoja wnuczka Natalia; przyjació³ka Aleksandra; Marcin; 
Siostrzenica Natalia z Rodzicami; Twoja córka Patrycja; Emilia;
Dawid; Paulina

Sz. P.
Sz. P
Sz. p.
Sz.p.
Sz. p
Szp
Kol.

zwrot grzecznoœciowy zapisany nad imieniem i nazwiskiem
z lewej strony,
zwrot grzecznoœciowy Zofia Czerniak zapisany nad imieniem
i nazwiskiem na œrodku,
zwrot grzecznoœciowy zapisany nad imieniem i nazwiskiem
z prawej strony

Mateusz Kozica; Piotr choda³a; Magdalena Szalinska; Teresa Belumba;
Anna Kowalska; Janusz Kamczyk; Aleksandra Sopczyk

ul. Gwarków tarnowskie 16/4; ul. Podgurna 3/8; ul. Wolna 6/2;
ul. Martinweg 6; ul Armi krajowej 46/7

41-933 Bytom; 48-506 Warszawa; 46-908 Czêstochowa;
32-228 Salzzqiter (Niemcy); 19-400 Gdynia

•

•

•
•
•
•
•
•
•

•

•

•

•

•

•

1
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20
12
2
2
1
1
1
1

13
4

3

20

20

20

20

3

- brak podpisu pod ¿yczeniami; 1

- zapis podpisu:
pod treœci¹ pozdrowieñ, z prawej strony•

19

Zapis adresu odbiorcy Iloœæ

cd. tabeli 1



Charakterystyczn¹ cech¹ omawianych aktów mowy jest ich struktura sk³adniowa,               

któr¹ stanowi zdanie podrzêdne dope³nieniowe lub zdanie pojedyncze rozwiniête. W zdaniu  

hipotaktycznym cz³on nadrzêdny jest wyra¿ony czasownikiem performatywnym ¿yczê                      

wraz z zaimkiem osobowym (ci, wam). Zdanie podrzêdne jest po³¹czone z nadrzêdnym 

typowymi dla tego typu zdañ spójnikami ¿eby, ¿e, aby i stanowi uzupe³nienie zdania 

nadrzêdnego. Cech¹ zdania pojedynczego rozwiniêtego jest rozbudowana grupa orze-

czenia. ¯yczenia nosz¹ w sobie znamiê subiektywizmu, s¹ stworzone przez nadawcê                 

dla konkretnego odbiorcy, jednak¿e ich forma stanowi w mniejszym b¹dŸ w wiêkszym 

stopniu powielenie upowszechnionego schematu, który obowi¹zuje przy okreœlonych 

okazjach i sytuacjach:

¿yczê + komu? + z okazji? + czego?

lub

¿yczê + komu? + czego?

¯yczenia zawieraj¹ typowe dla omawianej formy wypowiedzi wyk³adniki: eksplicytnie 

wyra¿on¹ przyczynê (okazjê) ¿yczeñ; w³aœciwy tekst ¿yczeñ (to, czego ¿yczy siê adresatowi); 

formu³ê inicjaln¹, któr¹ stanowi czasownik performatywny ¿yczê. Treœci ¿yczeñ – dostoso-

wane do rodzaju okolicznoœci i rangi odbiorcy ¿yczeñ – najczêœciej s¹ wyra¿one ci¹gami 

przymiotników odró¿niaj¹cych siê od siebie jedynie szykiem, np. najlepsze, serdeczne, 

szczere, najserdeczniejsze. Adresat ¿yczeñ jest wyra¿ony zaimkiem osobowym b¹dŸ rze-

czownikiem osobowym lub w³asnym z towarzysz¹cymi deminutywnymi czy te¿ emotyw-

nymi okreœleniami – Tobie; Ciociu; Droga Kuzynko!; Droga Kole¿anko!; Kochany Wujku; 

Szanowna Ciociu; Drogi kolego; Droga przyjació³ko; Droga Pani Kasiu!...

Teksty zawieraj¹ w sobie sta³e elementy ¿yczeñ, czyli wyliczenia wyra¿one rze-

czownikami: zdrowia, szczêœcia, pomyœlnoœci, zdania egzaminu, powodzenia, wzmocnione 

towarzysz¹cymi im okreœleniami: najlepsze, serdeczne… lub „rekwizytami” – samych 

pogodnych dni. 

Niektóre spoœród ¿yczeñ by³y pisane na kartkach pocztowych. ¯yczenia te – poza g³ów-

nym tekstem i zamieszczonym pod nim podpisem nadawcy – mia³y wyszczególnione po pra-

wej stronie kartki dane adresata: jego imiê i nazwisko wraz z miejscem zamieszkania (nazwa 

ulicy oraz numer mieszkania, kod pocztowy i nazwa miejscowoœci, ewentualnie nazwa 

województwa i kraju) oraz skrót grzecznoœciowy odnosz¹cy siê do odbiorcy ¿yczeñ: Sz. P., 

Kol  (tabela 2).
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Zakres i poziom umiejêtnoœci redagowania ¿yczeñ
Tabela 2

Zakres Poziom umiejêtnoœci

Charakterystyczne
cechy ¿yczeñ

Uczeñ:
- pisze tekst o charakterze okolicznoœciowym,
- podaje adresata ¿yczeñ,
- nazywa okazjê, z której sk³ada ¿yczenia,
- stosuje formu³y grzecznoœciowe,
- ¿yczenia dostosowuje do okazji,
- podpisuje siê,
- graficznie wyodrêbnia sk³adniki tekstu,
- poprawnie zapisuje imiê, nazwisko odbiorcy i jego adres

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie: Cieœlakowie 2005: 118.



Dla uczniów z upoœledzeniem umys³owym ¿yczenia s¹ form¹ wypowiedzi ³atw¹ do przy-

swojenia i samodzielnego zredagowania. Uczniowie bez trudu odwo³uj¹ siê do adresata 

¿yczeñ, okreœlaj¹c jego osobê (nazwan¹ imieniem lub rzeczownikiem w³asnym) przy-

miotnikami typu: Drogi, Kochana. O nazwaniu okazji, z której sk³adaj¹ ¿yczenia, pamiêta-           

³o osiemnaœcioro uczniów. Formu³y grzecznoœciowej wobec odbiorcy ¿yczeñ, zapisuj¹c               

j¹ wielk¹ liter¹, u¿y³o piêtnaœcioro badanych. Prawie wszyscy uczniowie dostosowali treœæ 

¿yczeñ do okazji i adresata: Wszystkiego Najlepszego z okazji twoich urodzin ¿yczê Ci du¿o 

szczêœcia, zdrowia, pomyszlnoœci ¿ebyœ tak nie chorowa³a i By³a w swoim ¿yciu szczêœliwa 

bogata; ¿ycze ci du¿o zdrowia szczêœcia, pomyœlnoœci du¿o pieniêdzy; ¿yczê Ci du¿o 

zdrowia oraz pociechy z dzieci; ¿ycze ci, du¿o zdrowia szczêœcia w codziennym ¿yciu; 

zycze ci du¿o du¿o zdrowia pomysnoœci i radoœci ¿ebyœ jak najd³u¿ej ¿y³a; œle Ci naj-

serdeczniejsze ¿yczenia buziaczki gor¹ce jak s³oñce Sto Latek.

Treœæ ¿yczeñ zredagowanych przez uczniów najczêœciej jest standardowa, ale odpowiada 

¿yczeniom, które najczêœciej znajduj¹ siê na kartkach okolicznoœciowych: chcia³a bym Ci ¿y-

czyæ: Wszystkiego Najlepszego, du¿o zdrowia szczêœcia pomyœlnoœci spe³nienia marzeñ                 

i ¿eby ci siê dobrze wiod³o du¿o szczêœcia i radoœci; Wszystkiego Najlepszego du¿o zdrowia, 

szczêœcia, uœmiechu, radoœci, pieniêdzy; wszystkiego najlepszego, du¿o zdrowia i samych 

pogodnych dni; wszystkiego najlepszego du¿o zdrowia szczescia pomyœnoœci; zyczê ci du¿o 

zdrowia, szczeœcia, powodzenia w szkole; ¿yczem tobie najwspanialszych urodzin na œwie-

cie.

Pod treœci¹ ¿yczeñ podpisa³o siê dziewiêtnaœcioro uczniów.

Uczniowie potrafi¹ poprawnie zaadresowaæ kartkê: wszyscy u¿yli zwrotu grzecz-

noœciowego nad imieniem i nazwiskiem adresata, w dwunastu przypadkach zapisuj¹c              

go poprawnie – wielkimi literami, z postawieniem kropek po odpowiednich skrótach:                 

Sz. P. Ca³a grupa badanych poda³a imiê i nazwisko odbiorcy, nazwê ulicy, numer domu i mie-

szkania, nazwê miejscowoœci, poprawny zapis kodu pocztowego.

6. Podsumowanie

W artykule podjêto próbê zdiagnozowania problemu kompetencji jêzykowej i komu-

nikacyjnej uczniów gimnazjum specjalnego. W tym celu zebrano i zanalizowano prace 

pisemne o charakterze konwencjonalnym. Otrzymane wyniki pozwoli³y sprawdziæ stan wie-

dzy jêzykowej uczniów klasy pierwszej i drugiej gimnazjum. Za w³aœciwy model opisu intere-

suj¹cych zjawisk jêzykowych uznano za³o¿enia gramatyki generatywnej o kompetencji jêzy-

kowej i komunikacyjnej jako wiedzy i umiejêtnoœci wykorzystania regu³ oraz zjawisk jêzy-

kowych w praktyce komunikacyjnej. W myœl za³o¿eñ twórców gramatyki generatywnej 

ka¿dy u¿ytkownik jêzyka posiada umiejêtnoœæ wytwarzania i rozumienia wypowiedzeñ 

dot¹d mu nieznanych. Jest to mo¿liwe dziêki intuicji jêzykowej. Wszelkie zdolnoœci jêzy-

kowe umo¿liwiaj¹ce operowanie jêzykiem jako narzêdziem komunikacji nosz¹ nazwê 

kompetencji jêzykowej. Odzwierciedleniem kompetencji jêzykowej w praktyce jest wykona-

nie jêzykowe, czyli rzeczywiste u¿ycie jêzyka.

Przeprowadzone badania s³u¿y³y sprawdzeniu poziomu sprawnoœci lingwistycznej i wy-

korzystania umiejêtnoœci pos³ugiwania siê jêzykiem w praktyce komunikacyjnej.

Wypowiedzi pisemne badanych uczniów s¹ konkretn¹ realizacj¹ danych form wypowie-

dzi. Chocia¿ stopieñ realizacji wyznaczników gatunkowych w ich pracach jest ró¿ny i nie za-

wsze zadowalaj¹cy, trzeba przyznaæ, ¿e osoby z upoœledzeniem umys³owym w stopniu lek-

kim (umiarkowanym równie¿) s¹ w stanie samodzielnie zredagowaæ pisemn¹ wypowiedŸ

Nr 20Nr 20 Zaburzenia komunikacji jêzykowejZaburzenia komunikacji jêzykowej

81



na dany temat. Oznacza to, ¿e mechanizmy uczenia siê, nabywania nowych umiejêtnoœci 

mo¿na wyæwiczyæ. Wymaga to jednak regularnej pracy obu stron – nauczyciela i ucznia.

Wa¿ne, aby dzieci i m³odzie¿ z niepe³nosprawnoœci¹ intelektualn¹ w trakcie nauki szkol-

nej nabywa³y przekonania, ¿e s¹ w stanie osi¹gaæ sukcesy. Zadaniem nauczyciela jest pod-

sycaæ takie przekonanie, podkreœlaæ, ¿e napisanie formy wypowiedzi jest zadaniem, którego 

uczeñ powinien siê podj¹æ i które zrealizuje z powodzeniem, tym bardziej ¿e w³aœnie 

redagowanie listu, opisu, opowiadania, charakterystyki lub innej formy wypowiedzi jest sta-

³ym elementem czêœci humanistycznej egzaminu gimnazjalnego, ocenianym najwiêksz¹ 

liczb¹ punktów.

Analiza pisemnych prac o konwencjonalnym charakterze sformu³owanych przez uczniów 

zespo³ów szkó³ specjalnych pozwala s¹dziæ, ¿e – pomimo deficytów rozwojowych i po-

znawczych – osoby upoœledzone umys³owo poddaj¹ siê sile dzia³ania systematycznie i kon-

sekwentnie prowadzonych æwiczeñ stylistycznych. Trening sprawnoœci jêzykowej umo¿li-

wia przyswojenie pewnych mechanizmów dzia³ania jêzykowego przejawiaj¹cego siê miê-

dzy innymi w tworzeniu pisemnych form wypowiedzi, pomimo widocznych trudnoœci 

sk³adniowych i stylistycznych uczniów z upoœledzeniem umys³owym. Osi¹gniêcie pozy-

tywnych rezultatów pracy w zakresie tworzenia tekstów przez dzieci niepe³nosprawne 

umys³owo jest mo¿liwe dziêki ci¹g³emu powtarzaniu materia³u nauczania, doskonaleniu 

nabytych umiejêtnoœci, stopniowaniu trudnoœci, wzbogacaniu zasobu s³ownictwa, dostoso-

waniu wymagañ edukacyjnych do mo¿liwoœci intelektualnych uczniów i wspomaganiu              

ich motywacji do systematycznej pracy.
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Streszczenie: Celem artyku³u jest przedstawienie problemów jêzykowych osób ze specyficznymi trudnoœciami             

w nauce. Rozwa¿ania dotycz¹ struktury egzaminu maturalnego, kryteriów oceniania oraz analizy b³êdów styli-

stycznych w wypracowaniach uczniów dyslektycznych ze szko³y ponadgimnazjalnej. Autorki podkreœlaj¹ koniecz-

noœæ zmiany sposobu diagnozowania dysleksji oraz formu³owania programu terapii.

S³owa kluczowe: dysleksja, egzamin maturalny, styl, terapia.

Summary: The article aims to show the speech disorders among the students with dyslexia. The reflection                

deals with the structure of Matura Exam, evaluation criteria and stylistic analysis in the essays of secondary            

students with dyslexia. The authors emphasizes the necessity of changing the diagnostic procedures for dyslexia  

and formulating the therapy plan.

Key words: dyslexia, Matura Exam, style, therapy.

1. Sytuacja uczniów dyslektycznych w szkole ponadgimnazjalnej

Choæ od opisu pierwszego ucznia ze specyficznymi trudnoœciami w nauce minê³o ponad 
1100 lat , to nie mo¿na stwierdziæ, ¿e w polskiej edukacji podjêto wystarczaj¹ce dzia³ania 

dotycz¹ce uczniów dyslektycznych. Trzeba przyznaæ, ¿e oprócz diagnozy oraz formu³owa-

nia opinii o specyficznych trudnoœciach w nauce przez poradnie psychologiczno-pedago-

giczne bardzo rzadko mo¿na spotkaæ inne formy oddzia³ywania.

Najczêœciej powielanym mitem o dysleksji, za które w du¿ej mierze odpowiedzialne s¹ 

poradnie psychologiczno-pedagogiczne, jest stwierdzenie, ¿e specyficzne trudnoœci w nauce 

manifestuj¹ siê problemami w czytaniu, pisaniu i ortografii. Tak formu³owana diagnoza 

bardzo czêsto nie okreœla przyczyny trudnoœci, a ogranicza siê do stwierdzenia problemów, 

np. w nauce czytania, o czym doskonale wiedz¹ rodzice czy nauczyciele kieruj¹cy dziecko 

do poradni. Zalecana praca samokszta³ceniowa ogranicza siê zwykle do przepisywania 

tekstów i utrwalania zasad ortograficznych. Bardzo czêsto w opiniach z poradni psy-

chologiczno-pedagogicznej powtarzaj¹ siê lakonicznie sformu³owane zalecenia, takie jak: 

Dominika Kamiñska, logopeda, nauczyciel jêzyka polskiego

I Liceum Ogólnokszta³c¹ce im. Miko³aja Kopernika w ¯ywcu

Wy¿sza Szko³a Administracji w Bielsku-Bia³ej

Paulina Madejka, logopeda, nauczyciel jêzyka polskiego

Zespó³ Szkó³ Budowlano-Drzewnych w ¯ywcu

Styl w pracach uczniów dyslektycznych
w szkole ponadgimnazjalnej

Style in the essays of the secondary school

students with dyslexia

1   Przejawy trudnoœci w czytaniu i pisaniu o charakterze dysleksji najpóŸniej zaobserwowano i  opisano u dzieci. 
Odkrycie dysleksji na prze³omie XIX i XX wieku by³o dzie³em angielskich okulistów. Jeden z nich – W. Pringle 

 
Morgan – opublikowa³ 7 listopada 1896 roku artyku³ opisuj¹cy przypadek dysleksji u dziecka w wieku szkolnym 
(Bogdanowicz 1983: 32).
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dostosowanie wymagañ edukacyjnych do indywidualnych potrzeb ucznia, u którego stwier-

dzono specyficzne trudnoœci w nauce, uwzglêdnienie opisanych specyficznych trudnoœci            

w pracach pisemnych na maturze z jêzyka polskiego, korzystanie ze s³ownika, utrwalanie 

zasad ortograficznych. Z pewnoœci¹ tak okreœlone cele terapii i wspó³pracy musz¹ budziæ 

szereg w¹tpliwoœci.

Nasze dotychczasowe doœwiadczenia nauczyciela jêzyka polskiego i logopedy pozwoli³y 

na diagnozê jêzykowych trudnoœci uczniów dyslektycznych w szkole œredniej. Na podstawie 

kilkuletniej analizy wypracowañ mo¿na stwierdziæ, ¿e problem, znacznie wiêkszy od naru-

szania zasad ortograficznych i interpunkcyjnych, stanowi¹ zaburzenia jêzykowe.

2. Forma i struktura egzaminu maturalnego a kryteria oceny stylu

Arkusz maturalny z jêzyka polskiego na poziomie podstawowym, czyli obowi¹zkowym 

dla wszystkich uczniów, sk³ada siê z dwóch czêœci. Pierwsza to test czytania ze zrozu-

mieniem. Maksymalna liczba punktów, któr¹ mo¿na otrzymaæ za test, wynosi 20, co stanowi 

29% oceny koñcowej (Informator… 2007).

Druga czêœæ arkusza sprawdza umiejêtnoœæ tworzenia tekstu w³asnego, a tak¿e tzw. ana-

lizy kierowanej tekstu literackiego. Uczeñ wybiera jeden spoœród dwóch tematów odno-

sz¹cych siê do podanych fragmentów lektury (b¹dŸ lektur). Zadaniem pisz¹cego jest 

zredagowanie tekstu o objêtoœci nie mniejszej ni¿ 250 s³ów. Jest on oceniany wed³ug 

kryteriów opracowanych przez Centraln¹ Komisjê Egzaminacyjn¹ (CKE). Uczeñ otrzymuje 

punkty za rozwiniêcie tematu (maksymalnie 25 p., tj. 50%), kompozycjê (5 p., tj. 10%), styl             

(5 p., tj. 10%), jêzyk (12 p., tj. 25%), zapis (3 p., tj. 5%) oraz walory szczególne (maks. 4 p.). 

£¹cznie to a¿ 50 punktów, czyli 71%. Umiejêtnoœæ pisania tekstu pe³ni wiêc istotn¹ rolê,                  

a czêsto decyduje o pomyœlnym zdaniu egzaminu.

Autorki za przedmiot analizy przyjê³y 50 wypracowañ klasowych pisanych przez uczniów 

dyslektycznych technikum i liceum ogólnokszta³c¹cego w ci¹gu roku, przyjmuj¹c kryteria 

oceny za styl opracowane przez CKE:

3. Styl w pracach uczniów dyslektycznych – analiza b³êdów

Analizowany materia³ pokazuje, ¿e dyslektycy bardzo rzadko otrzymuj¹ pe³n¹ punkta-           

cjê za styl. Najczêœciej przyznawano im 3 punkty (40% prac), równie czêsto tylko 1 punkt               

(40% prac). ¯aden z uczniów nie wykaza³ siê stylem jasnym, ¿ywym i swobodnym.                

Zazwyczaj by³ on komunikatywny, ale niejednorodny. W ich pracach znajdujemy fra-  

gmenty poprawne, ale i takie, w których wystêpuj¹ liczne powtórzenia, pleonazmy i tauto-

logie. W obrêbie jednego akapitu przeplataj¹ siê wyra¿enia zaczerpniête z jêzyka literackie-

go i kolokwializmy. Najs³absze pod wzglêdem stylistycznym s¹, oczywiœcie, zakoñczenia. 

Ma na to wp³yw poœpiech oraz zmêczenie ucznia, a byæ mo¿e równie¿ nasilaj¹cy siê w trak-

cie pisania stres.
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„jasny, ¿ywy, swobodny, zgodny z zastosowan¹ form¹ wypowiedzi, leksyka uroz-

maicona” – 5 punktów,

„zgodny z zastosowan¹ form¹ wypowiedzi, na ogó³ jasny, wystarczaj¹co zró¿nicowana 

leksyka” – 3 punkty,

„na ogó³ komunikatywny, dopuszczalne schematy jêzykowe” – 1 punkt (Informator… 

2007: 54).

   

-

-

-



Podstawowym problemem dyslektyków jest pos³ugiwanie siê w tekstach jêzykiem chara-

kterystycznym dla wypowiedzi ustnych. Czêœæ badanych prac zosta³a napisana jêzykiem 

potocznym (40%), a we wszystkich pojawi³y siê pojedyncze kolokwializmy, w tekstach 

oficjalnych uznawane za b³¹d stylistyczny. Jêzykoznawcy podkreœlaj¹, ¿e jêzyk mówiony              

to pierwszy jêzyk cz³owieka, najprostszy, najlepiej znany i najpe³niej oddaj¹cy obraz rzeczy-

wistoœci. J. Bartmiñski (red., 2000) twierdzi, ¿e jêzyk potoczny jest jêzykiem konkretnym. 

Odzwierciedla potoczn¹ filozofiê ¿ycia i zdroworozs¹dkowe postrzeganie œwiata. U¿ywaj¹c 

go, mówimy o tym, co dostêpne naszemu bezpoœredniemu poznaniu. Wydaje siê zatem,              

¿e dyslektycy w sposób naturalny wybieraj¹ tê odmianê jêzyka, dziêki której mog¹ naj³atwiej 

zwerbalizowaæ w³asne myœli. Jest to jednak powodem naruszenia obowi¹zuj¹cych norm. 

Czêste jest nieuzasadnione stosowanie, a nawet nadu¿ywanie wyrazów sytuacyjnych, 

g³ównie zaimków (tu, teraz, ten, tamten) oraz wyrazów nacechowanych emocjonalnie, 
2najczêœciej zdrobnieñ (np. rencina, pokoik). Oto kilka przyk³adów takich konstrukcji :

By³ bardzo biedny, ale jakoœ wi¹za³ koniec z koñcem, udzielaj¹c korepetycji.

Alona ma siostre która jest strasznie chuda, bita przez swoj¹ siostre.

Bohater mia³ mêtlik w g³owie. 

Dziewczyna dosta³a sza³u dowiedziafszy siê o tym.

Chca byæ na czasie i nie dajo soba pomiataæ.

Innym charakterystycznym dla uczniów dyslektycznych b³êdem jest ubogie s³ownictwo              

i ma³e zró¿nicowanie semantyczne. Nie mo¿na jednak uogólniaæ, stwierdzaj¹c, ¿e wszyscy 

dyslektycy maj¹ ma³y zasób leksykalny. Dwóch spoœród badanych uczniów odznacza³o siê 

wyj¹tkowo bogatym i zró¿nicowanym s³ownictwem. Nale¿y wiêc stwierdziæ, i¿ dyslektycy 

zasadniczo prezentuj¹ mniejszy zasób s³ownictwa ni¿ ich rówieœnicy, mniej umiejêtnie 

pos³uguj¹ siê jêzykiem, a ich wypowiedzi s¹ ma³o zró¿nicowane. Jednym z najczêœciej 

pope³nianych naruszeñ jest nieuzasadnione wystêpowanie powtórzeñ. Uczniowie dyslek-

tyczni wyraŸnie nadu¿ywaj¹ pewnych s³ów. Przyczyn¹ mo¿e byæ brak koncentracji, ograni-

czona zdolnoœæ samokontroli lub nieumiejêtnoœæ u¿ycia wyrazu bliskoznacznego. Badanie 

iloœciowe stosowania synonimów przez dyslektyków wykaza³o, i¿ dysponuj¹ oni ograniczo-

n¹ liczb¹ wyrazów bliskoznacznych, a peryfrazy stosuj¹ sporadycznie. Oto przyk³ady:

Bóg – Stwórca, Sêdzia.

Ch³opstwo – ch³opi, mieszkañcy wsi, ludzie ze wsi.

Powszechne jest równie¿ wielos³owie. D. Buttler pisze, ¿e „[…] wybór konstrukcji 

wielowyrazowej bywa wyraŸnie niecelowy wówczas, gdy w jej sk³adzie wystêpuj¹ elementy 

semantycznie <<puste>>, powielaj¹ce treœæ zawart¹ w innych cz³onach tego samego po-             

³¹czenia” (Buttler, Kurkowska, Satkiewicz 1982: 69). Zjawisko takie, polegaj¹ce na powta-

rzaniu analogicznej treœci w obrêbie zdania lub grupy syntaktycznej, okreœla siê mianem 

redundacji. Mo¿e siê ona przejawiaæ zarówno w systemie jêzyka, jak i w stylu. Redundacja 

tekstowa to pleonazmy (gr. pleonasmos – nadmiar) i tautologie (gr. tauto – to samo; logos – 

s³owo). Za g³ówn¹ przyczynê powstawania konstrukcji pleonastycznych i tautologicznych  

D. Buttler uznaje ma³¹ sprawnoœæ jêzykow¹ autora wypowiedzi: „[…] czêœæ pleonazmów                

i tautologii stanowi wynik niedok³adnej znajomoœci treœci ³¹czonych wyrazów” (Buttler, 

Kurkowska, Satkiewicz 1982: 69). Trudnoœci przysparzaj¹ g³ównie wyrazy rzadko u¿ywane, 

wywodz¹ce siê z jêzyka literackiego b¹dŸ naukowego. Niejednokrotnie ju¿ stwierdzano,               

¿e dyslektycy czytaj¹ ma³o i niechêtnie, nie mog¹ wiêc w sposób naturalny poszerzaæ zasobu 
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s³ownictwa. Staraj¹ siê u¿ywaæ nowych, zas³yszanych gdzieœ s³ów, aby sprawiaæ wra¿enie 

oczytanych i elokwentnych. Nie zawsze jednak znaj¹ ich pe³ne znaczenie i zastosowanie. 

Staje siê to przyczyn¹ rozmaitych b³êdów. 

Uczniowie dyslektyczni maj¹ tendencjê do powtarzania pewnych informacji w obrêbie 

akapitu lub w ró¿nych czêœciach pracy. Wp³ywa to zarówno na kompozycjê, jak i styl. Naj-

czêœciej analogiczne informacje pojawiaj¹ siê w zakoñczeniu pracy. W analizowanym 

materiale obserwujemy zjawisko powtarzania w podsumowaniu ca³ych zdañ, które zamie-

szczono w rozwiniêciu. Wynika to zarówno z ma³ej sprawnoœci jêzykowej i ubogiego 

s³ownika czynnego, jak i b³êdnego przekonania, ¿e wnioski to najwa¿niejsze stwierdzenia              

z wywodu, zebrane i powtórzone w zakoñczeniu pracy. Istotne jest, ¿e omawiane zjawisko 

wystêpowa³o u tych uczniów, których teksty charakteryzowa³y siê ogólnie mniejsz¹ objê-

toœci¹ (zbli¿on¹ do wymaganej liczby 250 s³ów). Ich wypowiedzi ustne by³y zwiêz³e i kon-

kretne, zaœ pisemne zawiera³y fragmenty semantycznie „puste”, które mia³y jedynie po-

wiêkszyæ rozmiar pracy. Wydaje siê, ¿e w tych przypadkach celem nadrzêdnym autora by³o 

nie przekazanie czytelnego komunikatu, ale sprostanie wymogom objêtoœciowym.

Oto przyk³ady zaczerpniête z badanych prac:

Inne przyk³ady powtarzania informacji:

Inn¹ przyczyn¹ powtórzeñ mo¿e byæ d¹¿enie do precyzyjnego wyra¿ania myœli. 

Uczniowie dyslektyczni, maj¹c œwiadomoœæ w³asnych niedostatków, staraj¹ siê jak naj-

trafniej uj¹æ to, co chc¹ przekazaæ. Poni¿ej podano przyk³ady takiej w³aœnie konstrukcji:

Charakterystyczne dla uczniów dyslektycznych jest równie¿ mieszanie s³ów o ró¿nym 

zabarwieniu tonalnym. S¹ to wyrazy b¹dŸ wyra¿enia, które nadaj¹ wypowiedzi jeden, 

okreœlony ton stylistyczny. U dyslektyków obserwujemy wspó³wystêpowanie s³ów o chara-

kterze podnios³ym i potocznym, powa¿nym i ¿artobliwym. Narusza to podstawowe kry-

terium, jakim jest jednolitoœæ tekstu. Przyk³adem mog¹ byæ poni¿sze konstrukcje:

Do b³êdów tego typu nale¿y zaliczyæ równie¿ nadu¿ywanie poetyzmów oraz wyra-             

zów modnych, których stosowanie nie ma uzasadnienia w treœci i charakterze wypowiedzi.
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W poemacie okreœlany jest wrêcz „kamiennym lodowatym bogiem”. […] Jest „kamien-

ny lodowaty”, nie wyci¹ga pomocnej d³oni do cz³owieka, którego sam stworzy³.

To wiersz bêd¹cy ostateczn¹ wizj¹ S¹du Ostatecznego, którego dokonuje straszny                  

i ch³odny Bóg. Sêdzia przestawiony w utworze to bóg potê¿ny i wszechmocny.

wysoko urodzona arystokratka,

pragnie i chce,

idealizuje swój idea³,

m¹drym i inteligentnym m³odziêcem,

pope³nionej zbrodni, jakiej dopuœci³ siê bohater,

wiejskie ch³opstwo,

po d³ugim namyœle i przemyœleniach.

Cz³owiek poni¿a siê najni¿ej jak potrafi by wychwalaæ Boga uznaj¹cego jedynie 

cierpienie jako jedyn¹ droge zbawienia.

Okaza³o siê ¿e Izabela jest materialistk¹, której zale¿a³o tylko na pieni¹dzach.

Pod wp³ywem emocji bohater zareagowa³ emocjonalnie.

W fragmêcie „Dies ire” Jana Kasprowicza sytuacja cz³owieka jest niekonfortowa           

wrecz straszna.

Kiedy dostaje adres Alony nie wie jeszcze jak bardzo ta kobieta namiesza w jego ¿yciu, 

doprowadzaj¹c do totalnej emocjonalnej destrukcji.

-

-

-

-

-

-

-
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U uczniów dyslektycznych pojawiaj¹ siê one rzadko. W analizowanym materiale odnoto-

wano kilka przypadków, m.in. £¹czy³o ich jedno bicie serca.

Kolejnym problemem jest u¿ywanie przez uczniów dyslektycznych tzw. szablonów 

jêzykowych. S¹ to gotowe formu³y stosowane automatycznie tam, gdzie oczekuje siê inwen-

cji s³ownej, czyli doboru œrodków jêzykowych do tematyki i stylistycznego charakteru wy-

powiedzi. D. Buttler podkreœla, i¿ stosowanie wspomnianych szablonów œwiadczy o ca³ko-

witym braku elastycznoœci leksykalnej autora. Badaczka wskazuje równie¿ g³êbsze przyczy-

ny zjawiska: „Uproszczeniem by³oby jednak s¹dziæ, ¿e szablon polega tylko na niedobrej ma-

nierze stylistycznej, na niedostatecznej samodzielnoœci sformu³owañ. Za stereotypami s³ow-

nymi kryje siê schematyzm myœlenia, interpretacja wszystkich zjawisk za pomoc¹ tych sa-

mych gotowych formu³ek” (Buttler, Kurkowska, Satkiewicz 1986: 141). Byæ mo¿e jest tak,          

¿e dyslektycy czuj¹ siê pewniej, stosuj¹c okreœlone schematy zarówno w postrzeganiu, jak             

i opisie rzeczywistoœci. W materiale badawczym odnaleziono szereg wyra¿eñ, które nic nie 

wnosz¹ do treœci wypowiedzi, ale daj¹ wra¿enie pozornego zró¿nicowania. Oto kilka z nich:

Dyslektycy wykazuj¹ te¿ trudnoœci w zakresie operowania cytatami. Cytat to przytoczenie 

cudzych s³ów w sposób jawny i dok³adny. Jego wyznacznikiem jest cudzys³ów, natomiast 

znakiem wprowadzaj¹cym – dwukropek lub myœlnik. W wypracowaniu maturalnym cytat 

pe³ni funkcjê argumentu potwierdzaj¹cego w³asne spostrze¿enia. Powinien zatem ³¹czyæ siê 

semantycznie z poprzedzaj¹c¹ go lub nastêpuj¹c¹ po nim konstrukcj¹. Wa¿ne jest równie¿, 

aby zosta³ skomentowany, u¿yty jako przes³anka lub ilustracja s³ów autora. Badani uczniowie 

rzadko wprowadzaj¹ cytat po dwukropku jako potwierdzenie w³asnych s³ów. Czêsto nato-

miast u¿ywaj¹ sformu³owañ z analizowanego tekstu, nie wprowadzaj¹c cudzys³owu, który 

s³u¿y przede wszystkim oddzieleniu spostrze¿eñ w³asnych od cudzych. Jego brak jest wy-

raŸnym nadu¿yciem, w przypadku uczniów dyslektycznych najczêœciej nieœwiadomym.

W materiale badawczym zaobserwowano nastêpuj¹ce typy b³êdów w zakresie cytowania:

4. Wnioski

Przeprowadzona analiza sk³ania do weryfikacji przyjêtych przez CKE kryteriów oceniania 

prac pisemnych uczniów dyslektycznych na egzaminie maturalnym, a przede wszystkim        
3do zmiany sposobu definiowania  i diagnozowania dysleksji. Trudnoœci w opracowaniu infor-
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wybranka jego serca,

momentalnie,

dok³adnie,

tak naprawdê,

w du¿ej mierze,

niesamowite uczucie,

jest wspania³ym przyk³adem.

cytat wystêpuj¹cy w obrêbie zdania, w nieodmienionej formie i bez wprowadzenia 

znaku interpunkcyjnego (dwukropka, myœlnika),

cytat funkcjonuj¹cy jako odrêbne zdanie, wystêpuj¹ce po kropce i zakoñczone kropk¹,

cytat niewyró¿niony w tekœcie za pomoc¹ cudzys³owu,

cytat, który nie zosta³ skomentowany ani w ¿aden sposób nie wi¹¿e siê z wczeœniej-

szymi spostrze¿eniami.

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

J. Cieszyñska zaproponowa³a nastêpuj¹c¹ definicjê dysleksji: „Dysleksja to trudnoœci w linearnym opracowaniu 
informacji jêzykowych, którym towarzysz¹ problemy w linearnym przetwarzaniu informacji symbolicznych, 
czasowych, motorycznych” (2010: 40). Przyjêcie takiej definicji zwraca uwagê na wszystkie zaburzenia dyslek-
tyczne, a przede wszystkim wskazuje na elementy terapii, któr¹ nale¿y prowadziæ na wszystkich etapach edukacji.



macji jêzykowych znacznie utrudniaj¹ funkcjonowanie ucznia dyslektycznego w szkole, dla-

tego winny byæ brane pod uwagê w diagnozie oraz terapii zaburzenia.
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Streszczenie: J¹kanie jest zjawiskiem powszechnie wystêpuj¹cym i od lat badanym, jednak wci¹¿ nie zosta³a           

w pe³ni ustalona etiologia tego zaburzenia. W ostatnich latach w badaniach nad Ÿród³ami j¹kania coraz czêœciej 

wskazuje siê na kombinacjê wielu czynników. Przedmiotem artyku³u jest problem genetycznych uwarunkowañ 

j¹kania. Autorki zreferowa³y stan badañ zespo³u dr. Dennisa Drayny zwi¹zanych z genetycznym pod³o¿em tego 

zaburzenia, wskazuj¹c geny i ich mutacje.

S³owa kluczowe: j¹kanie, etiologia, czynniki genetyczne, chromosom.

Summary: Stuttering is a commonly occurring phenomenon, which has now been investigated for many years. 

Despite this the etiology of stuttering has not yet been fully established. In recent years, research on stuttering                

has indicated that rather than having a single cause it is due to a combination of many factors. The article outlines            

the genetic underpinnings that contribute to stuttering. The authors report the outcomes of the genetic research 

conducted by Dr. Dennis Drayna's team indicating the genes and their mutations.

Key words: stuttering/stammering, etiology, genetic factors, chromosome.

J¹kanie jest problemem, z którym zmaga siê oko³o 5% dzieci i 1% populacji doros³ych 

(Yairi, Seery 2011; Stromswold 2008). Wielu rodziców zadaje sobie pytanie: Dlaczego moje 

dziecko zaczê³o siê j¹kaæ? Niektórzy z nich nies³usznie obarczaj¹ siê win¹. OdpowiedŸ               

na pytanie, sk¹d bierze siê j¹kanie, nie jest ci¹gle do koñca ustalona. Badacze zgadzaj¹ siê,  

¿e nie sposób podaæ jednej, prostej, wyizolowanej przyczyny. Podejmuj¹c próbê wyjaœnienia 

genezy j¹kania, tak¿e na gruncie polskiej logopedii, wskazuje siê na ró¿norodne uwarunko-

wania tego zjawiska (Chêciek 1993, 2007; Szel¹g 1996; Tarkowski 1992, 1999; WoŸniak 

2002, 2008). W ostatnich latach powstanie i rozwój zaburzenia coraz czêœciej t³umaczy siê 

zaistnieniem kombinacji wielu czynników (Smith, Kelly 1997). Mo¿na przypuszczaæ,                 

¿e j¹kanie pojawia siê, utrwala lub ustêpuje, poniewa¿ ró¿ne czynniki zazêbiaj¹ siê ze sob¹ 

jak puzzle w uk³adance. W 2010 roku doktor D. Drayna z National Institute of Deafness            

and Other Communication Discors w Stanach Zjednoczonych swoimi badaniami po raz ko-

lejny potwierdzi³, ¿e jednym z elementów tej skomplikowanej uk³adanki mog¹ byæ czynniki 

genetyczne (Drayna i in. 2010).

Od lat wielu naukowców zajmuje siê poszukiwaniem genów zwi¹zanych z prawid³owym 

rozwojem mowy. Pierwszym wskazywanym przez nich genem by³ zlokalizowany na 7 chro-
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mosomie gen FOXP2. Kodowane przez niego bia³ko pe³ni rolê czynnika transkrypcyjnego, 

przez co wp³ywa na aktywnoœæ setek innych genów. Prze³omem by³y badania du¿ej, 

trzypokoleniowej rodziny, w której po³owa osób cierpia³a na zaburzenia mowy (m.in. trud-

noœæ z formu³owaniem s³ów, motoryk¹ warg i jêzyka). Okaza³o siê, ¿e osoby te s¹ nosicielami 

mutacji genu FOXP2 (Fischer, Geschwind 2007; Vernes i in. 2008). Równie¿ naukowcy 

zajmuj¹cy siê j¹kaniem od d³u¿szego czasu brali pod uwagê genetyczne pod³o¿e tego zabu-

rzenia (Ambrose, Cox, Yairi 1997), gdy¿ obserwowano rodzinne wystêpowanie tej dole-

gliwoœci (Howie 1981; McFarlane i in. 1991; Szel¹g 1996). Badania wskazywa³y, ¿e od 23% 

do 68% j¹kaj¹cych siê osób mia³o historiê j¹kania w rodzinie, podczas gdy w grupach 

kontrolnych odsetek ten by³ znacznie ni¿szy – od 1,3% do 18,1% (Conture 2001; Felsenfeld 

1997; Howell 2011). Zdaniem polskiej badaczki E. Szel¹g j¹kanie mo¿e byæ wynikiem 

wspó³dzia³ania czynników genetycznych i œrodowiskowych (1996). Badania D. Drayny                      

i jego wspó³pracowników to pionierskie prace, które wskazuj¹ konkretne mutacje genetyczne 

jako potencjaln¹ przyczynê j¹kania. Nieco wczeœniejsze badania tego zespo³u uœciœli³y 

miejsce poszukiwania genów zwi¹zanych z j¹kaniem do chromosomu 12 (Drayna 2004;  

Riaz i in. 2005).

Badania zespo³u D. Drayny przeprowadzono na grupie pakistañskich rodzin, w których 

obserwowano wiele przypadków j¹kania. Naukowcy zsekwencjonowali geny otaczaj¹ce 

interesuj¹cy ich fragment DNA i wœród cz³onków jednej z du¿ych rodzin odkryli mutacjê                

w genie GNPTAB. Gen ten wystêpuje u wszystkich zwierz¹t wy¿szych. Koduje enzym,                      

który pomaga w rozk³adzie i odzyskiwaniu sk³adników komórkowych.

W najnowszej pracy badacze przeanalizowali geny 123 j¹kaj¹cych siê Pakistañczyków: 

po jednej osobie z 46 wczeœniej analizowanych rodzin oraz 77 nowych, niespokrewnionych 
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1 Zdjêcie przedstawia kariotyp ¿eñski 46,XX. Charakterystyczny wzór pr¹¿kowy chromosomów zosta³ uzyskany 
metod¹ GTG (barwienie Giems¹). Strza³kami zaznaczono regiony, w których s¹ po³o¿one opisywane geny: 
GNPTAB na chromosomie 12 i GNPTG na 16.

Zdjêcie 1. Obraz prawid³owego zestawu chromosomów cz³owieka

�ród³o: Zbiory w³asne Pracowni Cytogenetyki i Genetyki Molekularnej Szpitala Klinicznego w Zabrzu, fot. A. Podbio³.
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osób. Grupê kontroln¹ tworzy³o 96 osób, które nie mia³y problemów z p³ynnoœci¹ mówienia. 

Do badanej grupy do³¹czyli Anglicy i mieszkañcy Stanów Zjednoczonych, 270 j¹kaj¹cych siê 

osób i 276 osób, które siê nie j¹kaj¹ (Drayna i in. 2010). Autorzy odkryli, ¿e niektóre j¹kaj¹ce 

siê osoby maj¹ tê sam¹ mutacjê, któr¹ znaleziono w du¿ej pakistañskiej rodzinie (G3598A). 

Polega ona na zamianie pojedynczego nukleotydu z guaniny na adeninê, co powoduje zmia-

nê aminokwasu w kodowanym bia³ku. Zidentyfikowali równie¿ trzy inne mutacje genu 

GNPTAB, które pojawi³y siê u kilku niespokrewnionych j¹kaj¹cych siê osób, ale nie pojawi³y 

siê w grupie kontrolnej. Gen GNPTAB koduje podjednostkê á i â GlcNAc-fosfotransferazy. 

Trzeci¹, niezbêdn¹ podjednostkê ã koduje gen GNPTG. Do w³aœciwego dzia³ania enzymu 

potrzebny jest jeszcze produkt kodowany przez gen NAGPA. Razem tworz¹ w komórce 

sprawny mechanizm sygna³owy umo¿liwiaj¹cy dotarcie enzymów do prawid³owego miejsca 

dzia³ania – lizosomu. Z powodu bliskiego zwi¹zku tych trzech genów kolejnym miejscem 

poszukiwañ mutacji u osób j¹kaj¹cych siê by³y geny GNPTG i NAGPA. Po przeanalizowaniu 

wyników zebranych wœród osób z Wielkiej Brytanii i Stanów Zjednoczonych naukowcy 

stwierdzili wystêpowanie kolejnych mutacji u osób j¹kaj¹cych siê oraz ich brak w grupie 

kontrolnej (u 270 osób znaleziono trzy mutacje genu GNPTG i trzy genu NAGP). Mutacji               

w genie NAGPA nie wi¹zano dot¹d z ¿adnym schorzeniem, natomiast mutacje w genach 

GNPTAB i GNPTG zosta³y ju¿ wczeœniej powi¹zane z powa¿nymi zaburzeniami meta-

bolicznymi – mukolipidoz¹ II i III (Encarnação i in. 2009; Raas-Rothschild i in. 2004). Zabu-

rzenia te nale¿¹ do grupy lizosomalnych chorób spichrzeniowych, których istot¹ jest nie-

prawid³owa lokalizacja enzymów lizosomalnych. Obserwuje siê wiêksz¹ aktywnoœæ 

enzymów w cytozolu, natomiast w lizosomach ich niedobór prowadz¹cy do nadmiernego 

stê¿enia nierozk³adanej substancji i jej odk³adania (spichrzania) w organizmie. Efektem               

jest stopniowe uszkadzanie narz¹dów. Cech¹ charakterystyczn¹ tych chorób s¹ zmiany                 

w wielu narz¹dach i ich postêpuj¹cy przebieg. U chorych stwierdza siê powiêkszenie 

w¹troby i/lub œledziony, zaburzenie kostnienia szkieletu, zaburzenia neurologiczne oraz za-

burzenia mowy. Wiêkszoœæ chorób spichrzeniowych, miêdzy innymi mukolipidozê II i III, 

dziedziczy siê autosomalnie – recesywnie (Vellodi 2004). Choroba ujawni siê, gdy wyst¹pi¹ 

dwie kopie zmutowanego genu, jedna od ojca, jedna od matki. W efekcie potrzebny komórce 

prawid³owy enzym nie jest wytwarzany. U osób j¹kaj¹cych siê, które wziê³y udzia³ w ba-

daniu, wystêpuje jedna kopia zmutowanego genu, enzym jest wytwarzany, ale proces ten            

nie jest do koñca prawid³owy. Wyniki badañ wyjaœniaj¹ pod³o¿e tylko czêœci przypadków. 

Autorzy uwa¿aj¹, ¿e u ok. 9% j¹kaj¹cych siê osób wystêpuje mutacja jednego z trzech 

opisanych genów. Konieczne s¹ dalsze, ogólnoœwiatowe badania, które obejm¹ wiêksz¹ 

grupê osób. Wskazane jest równie¿ prowadzenie badañ biochemicznych, które pozwol¹ 

lepiej poznaæ wp³yw mutacji na dzia³anie enzymów. Badania z 2011 roku potwierdzaj¹,               

¿e ka¿da z trzech mutacji w genie NAGPA powoduje obni¿enie aktywnoœci enzymu (Lee                  

i in. 2011). G³ównym d³ugoterminowym celem naukowców jest ustalenie, jak ten defekt 

metaboliczny wp³ywa na struktury w mózgu zwi¹zane z p³ynnym wypowiadaniem siê.

Nale¿y podkreœliæ, ¿e genetyczna predyspozycja do j¹kania siê nie jest wyrokiem, œwiad-

czy raczej o podwy¿szonym ryzyku, o mo¿liwoœci jego zaistnienia. Rodziny, w których 

wystêpuje historia j¹kania, powinny szczególnie uwa¿nie obserwowaæ rozwój mowy dzieci    

i w razie pierwszych niepokoj¹cych sygna³ów niezw³ocznie skorzystaæ z pomocy specjalisty. 

Odpowiednio wczesne zastosowanie w³aœciwie dobranej formy interwencji logopedycznej 

mo¿e skutecznie zapobiec rozwojowi pe³noobjawowego j¹kania. Ostatnie dekady 

przynosz¹ coraz wiêcej form terapii j¹kania wczesnodzieciêcego, których skutecznoœæ



zosta³a potwierdzona w badaniach empirycznych (Gottwald, Starkweather 1995; Millard, 

Nicholas, Cook 2008; Millard, Edwards, Cook 2009; Miller, Guitar 2009; Lincoln, Onslow 

1997). Badania nad dziedzicznoœci¹ j¹kania przyczyni¹ siê zapewne do upowszechniania siê 

tych form terapii.
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W czêœci emisyjnej najnowszego numeru „Forum Logopedycznego” rekomendujê 

Czytelnikom dziewiêæ tekstów. Wszystkie one dotycz¹ niezwykle wa¿nych zagadnieñ, 

które okreœli³bym mianem „s³owa w przestrzeni publicznej”.

Ewa Bi³as-Pleszak zaprezentowa³a – oparte na tradycji retorycznej, z uwzglêdnie-

niem p³aszczyzny komunikacyjnej – syntetyczne uwagi dotycz¹ce przygotowania 

mowy. Zwróci³a uwagê, ¿e w procesie przygotowawczym rozpoznajemy kontekst 

sytuacyjny (m.in. tworzymy rys charakterologiczny odbiorów, analizujemy miejsce, 

sposób zorganizowania przestrzeni i czas wyst¹pienia), by nastêpnie przyst¹piæ do jêzy-

kowego (retorycznego) ukszta³towania przemówienia.

Aneta Chmiel podjê³a zagadnienie zajêæ z zakresu emisji g³osu dla studentów 

kierunków neofilologicznych, nies³usznie czêsto traktowanych jako peryferyjna czêœæ 

programu nauczania. Doœwiadczenia Instytutu Jêzyków Romañskich i Translatoryki 

Wydzia³u Filologicznego Uniwersytetu Œl¹skiego w Sosnowcu pokazuj¹, ¿e przedmiot 

ten poszerza ofertê dydaktyczn¹, a najbardziej skuteczne w procesie kszta³cenia okaza³y 

siê, wykorzystywane dot¹d jako dzia³anie rewalidacyjne u dzieci, æwiczenia logo-

rytmiczne, ³¹cz¹ce terapiê logopedyczn¹ z rytmik¹, aby oddzia³ywaæ na sferê s³uchow¹, 

s³uchowo-ruchow¹ i ruchow¹. Wybrane z nich zosta³y omówione w artykule. 

Autorski Arkusz Diagnozy Emisji G³osu, który znacz¹co wzbogaca dostêpne 

narzêdzia logopedyczne i pozwala okreœliæ aktualne mo¿liwoœci g³osowe badanego 

oraz okreœlaæ dysfunkcje zwi¹zane na przyk³ad z postaw¹ cia³a podczas mówienia, 

sposobem oddychania czy artykulacj¹, omówi³a Anna Guzy.

Alicja Kaba³a szczegó³owo analizuj¹c uwarunkowania estetycznej i skutecznej 

komunikacji werbalnej, która wp³ywa na postawy odbiorców, przekazuje emocje, 

stwierdza, ¿e „od jakoœci s³owa zale¿y z r o z u m i e n i e  i  p o r o z u m i e n i e”.                 

Warto o tym zawsze pamiêtaæ.

Sporym zaskoczeniem by³ dla mnie nowatorski tekst Anny Ko³aczkowskiej, która 

wydoby³a z zapomnienia jeden z utworów wybitnego poety barokowego Wac³awa 

Potockiego (jak pisze – „zapoznanego protoplasty polskiej logopedii”), dotycz¹cy wad 

wymowy, który brawurowo zestawi³a z... dzisiejsz¹ praktyk¹ specjalisty autoprezentacji 

werbalnej.

Iwona Michalak-Widera zaprezentowa³a przebieg i rezultaty rocznego treningu 

emisyjnego z trzema uczniami gimnazjum z mózgowym pora¿eniem dzieciêcym                    

i upoœledzeniem umys³owym w stopniu lekkim. Jak dot¹d trening poprawnego opero-

wania g³osem by³ rzadko wykorzystywany podczas zajêæ z uczniami o specjalnych 

potrzebach edukacyjnych. Tekst wzbogacaj¹ zestawy æwiczeñ: relaksacyjnych i od-

dechowych na le¿¹co, oddechowych na siedz¹co, fonacyjnych oraz emisyjno-dykcyj-

nych.

W swoim artykule Natalia Moæko i Katarzyna Wêsierska zwróci³y uwagê na wy-

korzystanie coachingu, a wiêc wspomagania naturalnych umiejêtnoœci i predyspozycji 

cz³owieka w celu zwiêkszenia efektywnoœci jego osi¹gniêæ w procesie doskonale-               

nia kompetencji w zakresie emisji i ekspresji g³osu oraz umiejêtnoœci wyst¹pieñ 

publicznych.

Wprowadzenie



Agnieszka P³usajska-Otto omówi³a rolê z pozoru prostych artykulacyjnie w jêzyku 

polskim samog³osek ustnych, wzbogacaj¹c rozwa¿ania teoretyczne zestawem æwiczeñ 

(m.in. opartych o w³asne pomys³y autorki). Podobnie – z pozoru oczywiste zagadnienie 

odmiany nazwisk – zaprezentowa³a Katarzyna Sujkowska-Sobisz, która zaproponowa³a 

tak¿e proste sposoby rozwi¹zania tego problemu dla wielu u¿ytkowników jêzyka 

polskiego.

Warto przeczytaæ wszystkie te jak¿e wa¿ne spo³ecznie teksty i znaleŸæ czas na reflek-

sjê nad naszym jêzykiem. Zachêcam do lektury.
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Streszczenie: Celem artyku³u jest zebranie podstawowych informacji na temat przygotowania mowy wed³ug 

metody retorycznej i wskazanie jej uwarunkowañ komunikacyjnych, w których uwzglêdnia siê cel komunikowania, 

jego kontekst i sposób zorganizowania treœci, czyli dobór œrodków jêzykowych. Opisane w nim zosta³y zarówno 

teoretyczne aspekty wyst¹pieñ publicznych, w których odwo³ywano siê do przyk³adów z historii retoryki, jak i konkret-

ne wspó³czesne rozwi¹zania, które niejednokrotnie stanowi¹ przetestowane przez innych badaczy przydatne 

narzêdzie wspomagaj¹ce naukê skutecznego przemawiania.

S³owa kluczowe: wyst¹pienia publiczne, komunikacja, perswazja jêzykowa.

Summary: The paper aims to gather the basic information on speech preparation according to the rhetorical method 

and identify the determinants of communication which take into account the purpose of communication, its context 

and manner, namely the choice of linguistic resources. The author describes both the theoretical aspects of public 

speaking in which references to examples from the history of rhetoric are made, as well as specific contemporary 

solutions which are often tested by other researchers and become a useful tool supporting the effective teaching               

of public speaking.

Key words: public speaking, communication, linguistic persuasion.

Czymœ, co w sposób znacz¹cy charakteryzuje ludzi, jest ich zdolnoœæ komunikowania siê, 

przekazywania myœli, definiowania emocji, wydawania os¹dów i przekonywania do swoich 

racji. Komunikacja to pojêcie bardzo szerokie, obejmuje bowiem porozumiewanie siê               

przy pomocy wszelkich kodów: od prymitywnych znaków naskalnych czy zapachów,                   

po tak skomplikowane systemy, jak jêzyki naturalne. Wydaje siê jednak, ¿e mimo ró¿nic 

materii poszczególnych struktur semiotycznych, ich g³ówne za³o¿enia komunikacyjne za-

wsze s¹ takie same: ktoœ komunikuje siê z kimœ przy u¿yciu okreœlonych œrodków. Takie sformu-

³owanie definicji wskazuje kilka fundamentalnych elementów, sk³adników aktu komunikacji, 

a mianowicie zwraca uwagê na nadawcê, odbiorcê, komunikat i kod. Nad tym podstawowym 

schematem komunikacyjnym narasta ca³y gmach interpretacji, rozwiniêæ i wyjaœnieñ, dziêki 

którym staramy siê zrozumieæ fenomen tego zjawiska i lepiej je wykorzystaæ. Koncepcji              

jest wiele, ale ju¿ w pierwszym eksplikacyjnym odruchu rodzi siê w badaczu pragnienie 

uzupe³nienia tego modelu o trzy aspekty – teleologiczny, czyli w jakim celu komunikujemy 

siê; kontekstowy, czyli w jakiej sytuacji dochodzi do aktu komunikowania; retoryczny,           

czyli jakimi œrodkami swój cel chcemy osi¹gn¹æ.

Ewa Bi³as-Pleszak, wyk³adowca akademicki

Uniwersytet Œl¹ski w Katowicach

Jêzykowe strategie skutecznego
przemawiania na tle szerszego kontekstu

komunikacyjnego

Language strategies to effectively speak agains  the background
of the wider context of communication
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Temat niniejszego artyku³u zawê¿a nasze dociekania tylko do jednego ujêcia komunikacji, 

do wymiaru jêzykowej skutecznoœci, niezwykle istotnej w konstruowaniu przemówieñ per-

swazyjnych. Jego opis wydaje siê jednak pe³niejszy, jeœli zostanie naszkicowany na tle po-

zosta³ych. Poœwiêæmy im zatem chwilê uwagi. Zacznijmy od aspektu teleologicznego. 

Ustalenie celu jest procesem z³o¿onym, bowiem w jego okreœlaniu musimy uwzglêdniæ wiele 

ró¿nych czynników, zmiennych, które maj¹ decyduj¹cy wp³yw na ostateczny kszta³t naszego 

komunikowania siê. W precyzowaniu celu wyst¹pienia du¿¹ rolê odgrywa analiza kontekstu   

i audytorium. Nigdy bowiem nie mo¿emy mówiæ tego samego w taki sam sposób do ró¿nych 

odbiorców, zanurzonych w odmiennych sytuacjach komunikacyjnych. Swoisty zmys³ reto-

ryczny pozwala adaptowaæ te same treœci, nadaj¹c im kszta³t odpowiadaj¹cy danym 

okolicznoœciom. W ksi¹¿ce Komunikacja miêdzy ludŸmi. Motywacja, wiedza i umiejêtno- 

œci (2007: 520, rys. 14.3) S.P. Morreale, B.H. Spitzberg i J.K. Barge przedstawili schemat 

odzwierciedlaj¹cy istotne czynniki sk³adaj¹ce siê na dobr¹ analizê kontekstu przemawiania 

publicznego, opracowany w oparciu o badania amerykañskich naukowców. Mimo pewnych 
1ró¿nic wystêpuj¹cych pomiêdzy kultur¹ europejsk¹ a amerykañsk¹ , mo¿na przyj¹æ, ¿e czyn-

niki uwzglêdnione w poni¿szym modelu s¹ na tyle uniwersalne, ¿e mo¿e on tak¿e dla nas  

staæ siê pomocnym narzêdziem w przygotowywaniu siê do wyst¹pieñ publicznych.

Prezentowany powy¿ej rysunek jest opatrzony nastêpuj¹cym komentarzem: 

„Kompetentny mówca dostosowuje siê do ka¿dego kontekstu przemawiania publicznego 

poprzez analizê zarówno s³uchaczy, jak i sytuacji przemawiania, która pozwala mu poznaæ 

1 Na temat uzale¿nienia komunikacji od kultury pisano wiele. Wœród badaczy tego zagadnienia mo¿na wymie-
niæ m.in. A. Duszak, która artyku³ Styl teutoñski, czyli o tworzeniu barier komunikacyjnych otworzy³a jedno-
znacznym w swej wymowie zdaniem: „Miêdzyjêzykowe i miêdzykulturowe zró¿nicowanie stylów komunika-
cyjnych jest faktem bezspornym” (1994: 257). Ten problem badawczy przedstawi³y równie¿ E. Bi³as-Pleszak                
i K. Sujkowska-Sobisz w artykule: Interkulturowoœæ w polskiej lingwistyce tekstu – rekonesans badawczy            
(2009: 206–218).

Rys. 1. Kompetencja a analiza audytorium

�ród³o: Morreale, Spitzberg, Barge 2007: 520, rys. 14.3.
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istotne fakty oraz informacje u¿yteczne do przygotowania i przedstawienia swojego wyst¹-

pienia” (Morreale, Spitzberg, Barge 2007: 520). W opisie umieszczonym w dalszej czêœci roz-

dzia³u zwraca siê uwagê szczególnie na jedno s³owo z tej adnotacji, a mianowicie na wyraz 

istotne. W procesie przygotowawczym zbieramy bowiem wiele informacji dodatkowych,            

to jest jakby pierwszy etap naszej pracy. Nastêpnie przygl¹damy siê im przez pryzmat nasze-

go g³ównego celu, podstawowej myœli wyst¹pienia i „odsiewamy” wszystkie te, które nie s¹ 

wa¿ne, nie wp³ywaj¹ na nasz¹ oratorsk¹ skutecznoœæ. Jest to nader wa¿ki proces, nale¿y bo-

wiem zdawaæ sobie sprawê z tego, i¿ tak jak niedobór wiedzy mo¿e Ÿle wp³yn¹æ na jakoœæ 

przekazu, tak i jej nadmiar mo¿e byæ dla nas zgubny. Koncentruj¹c siê bowiem na mniej 

istotnych szczegó³ach, mo¿emy straciæ z oczu g³ówny cel, co z kolei mo¿e zaowocowaæ tym, 

¿e zamiast klarownego komunikatu stworzymy zamglony tekst, ska¿ony nadmiarem niepo-

trzebnych treœci. Dobrym sposobem na scharakteryzowanie audytorium jest przekszta³cenie 

punktów zawartych w poszczególnych okienkach rysunku 1 w listê pytañ, np.:

Zebrane w ten sposób informacje stworz¹ rys charakterologiczny odbiorcy, niezwykle 

przydatny w projektowaniu przemówienia. Trzeba, oczywiœcie, pamiêtaæ, ¿e jest to pewne 

uogólnienie i ¿e mog¹ wœród zgromadzonych pojawiæ siê niestereotypowe osoby, które               

nie bêd¹ pasowaæ do opracowanego przez nas modelu. Œwiadomoœæ tego faktu pomaga             

nam przyj¹æ postawê otwartoœci na sygna³y wysy³ane przez s³uchaczy. Mówca musi wyka-

zaæ siê du¿¹ plastycznoœci¹ i zdolnoœci¹ do szybkiego reagowania. Jest przecie¿ rzecz¹ wia-

dom¹, ¿e przemówienie, które odbywa siê bez kontaktu z publicznoœci¹, które jest wyg³a-

szane niezale¿nie od jej reakcji, jest chybione, nieskuteczne, bo odbierane jako nie-

prawdziwe. Aby tego unikn¹æ, trzeba daæ odbiorcy odczuæ, ¿e on tak¿e mo¿e byæ 

wspó³twórc¹ wyst¹pienia. Takie podzielenie siê odpowiedzialnoœci¹ za wyg³aszan¹ mowê 
3jest jednym ze sposobów na to, ¿eby komunikacjê uczyniæ skuteczniejsz¹ .

2   

W jakim wieku s¹ s³uchacze? 

Co wynika z faktu, ¿e s¹ to równolatkowie, a jaki wp³yw na kszta³t przemówienia bêdzie 

mia³a konstatacja, ¿e s¹ w ró¿nym wieku?

Do jakich wspólnych doœwiadczeñ mo¿na odwo³ywaæ siê w przypadku ludzi w okre-

œlonym wieku?

Jaki jest sk³ad ich gospodarstwa domowego, czyli z kim mieszkaj¹? Czy s¹ to osoby 

maj¹ce rodziny, mieszkaj¹ce z rodzicami, dzieæmi, czy samotne lub mieszkaj¹ce poza 

domem rodzinnym, np. w akademiku?

Jaki jest poziom ich wykszta³cenia? Jak¹ w zwi¹zku z tym mog¹ mieæ wiedzê na dany 

temat, jak¹ dyscyplinê reprezentuj¹ i jaki w zwi¹zku z tym sposób obrazowania bêdzie 

im najbli¿szy?

Do jakich grup – zarówno tych formalnych, jak i nieformalnych – nale¿¹?

Jakiej s¹ p³ci, narodowoœci, w jakim krêgu kulturowym wyrastali?

Jakie wyznaj¹ pogl¹dy, przyjmuj¹ postawy, z jakimi wartoœciami siê uto¿samiaj¹?     

Czy s¹ gotowi otwarcie siê do nich przyznawaæ i jaki to mo¿e mieæ wp³yw na ich usto-
2sunkowanie siê do tematu? .

-

-

-

-

-

-

-

-

Por. Bar³owska, Budzyñska-Daca, Za³êska, red., 2010: 58–59 ( rozdzia³ 1.4.1. Czynna analiza audytorium).
O potrzebie i zaletach w³¹czania odbiorcy w proces tworzenia tekstu tak pisa³ Teofrast: „Na tym polega si³a 
przekonywania […], ¿e nie trzeba rozwodziæ siê dok³adnie nad wszystkim, ale niejedno zostawiæ s³uchaczowi, 
aby poj¹³ i sam z siebie wyrozumia³; bo gdy zrozumie to, coœ ty pomin¹³, stanie siê nie tylko twoim s³uchaczem, 
ale i œwiadkiem, i to ¿yczliwszym ni¿ inni; bo zdaje mu siê, i¿ jest pojêtny dziêki temu, ¿eœ ty go pobudzi³                  
do zrozumienia. Natomiast wyjaœnianie wszystkich szczegó³ów, jak g³upiemu, wygl¹da na potêpienie 
inteligencji s³uchacza” (1963: 325).

3

Nr 20Nr 20 Emisja g³osu i kultura ¿ywego s³owaEmisja g³osu i kultura ¿ywego s³owa

99



Poznanie odbiorcy jest równie¿ niezwykle istotne przy wyborze tematu, taki bowiem, 

który odwo³uje siê do doœwiadczeñ i potrzeb s³uchacza, w znaczny sposób wp³ywa na jego 

motywacjê do s³uchania. Zdarza siê jednak tak¿e, ¿e musimy przedstawiæ temat, który wy-

daje siê byæ ma³o interesuj¹cy dla odbiorcy, ale wa¿ny z naszego punktu widzenia. Jak w ta-

kich okolicznoœciach zmobilizowaæ s³uchacza do aktywnego odbioru? I tu tak¿e z pomoc¹ 

przychodzi nam dokonana wczeœniej analiza audytorium. Mo¿emy j¹ bowiem wykorzystaæ 

w takim obrazowaniu tematu, które odwo³uje siê do prze¿yæ oraz potrzeb s³uchacza                        

i to umo¿liwi nam stworzenie odpowiedniej p³aszczyzny porozumienia. I jeszcze jedna 

uwaga dotycz¹ca omawianych zagadnieñ. Nale¿y pamiêtaæ, ¿e pierwszym odbiorc¹ naszego 

tekstu jesteœmy my sami, dlatego opracowuj¹c go, zadajmy sobie pytanie: Dlaczego kon-

kretnie JA chcê o tym mówiæ, co dla mnie jest tutaj takie wa¿ne? Ws³uchanie siê w siebie i na-

znaczenie wyg³aszanego tekstu rysem indywidualnoœci tak¿e daje szansê na przygotowanie 

lepszego przemówienia.

Rozpoznanie kontekstu sytuacyjnego to nie tylko analiza audytorium, to równie¿ ana-   

liza miejsca, zorganizowania przestrzeni i czasu wyst¹pienia. Zatrzymajmy siê na chwilê 

przy tym ostatnim czynniku. Jest on bardzo mocno uwarunkowany kulturowo i, generalnie,       

w kulturze zachodniej niezbyt chêtnie widziane jest mówienie d³u¿ej ni¿ to zosta³o zaplano-

wane. Œwietnie tê zale¿noœæ wyczu³ A. S³onimski i tak opisa³ j¹ w jednym ze swych felietonów 

zebranych w tomie Za³atwione odmownie (1963: 79–80):

Szacunek do czasu, który inni postanowili przeznaczyæ na wys³uchanie nas, wi¹¿e siê         

z jeszcze jedn¹ rzecz¹, któr¹ doskonale znamy z ró¿nych wystêpów estradowych. Dobry 

wykonawca wie, ¿e ze sceny lepiej zejœæ wtedy, gdy publicznoœæ domaga siê kolejnego              

bisu, a nie wtedy, gdy ju¿ jest nimi zmêczona. G. Reynolds tak zwiêŸle to podsumowa³                   

w ksi¹¿ce Zen prezentacji: „Lepiej pozostawiæ widzów usatysfakcjonowanych, ale 

pragn¹cych wiêcej, ni¿ daæ im uczucie przesytu i sprawiæ wra¿enie, ¿e dostali za du¿o” 

(2009: 221).

   

„Nieumiejêtnoœæ przemawiania ³¹czy siê u nas z absolutnym brakiem poczucia             

czasu. Daje siê to odczuæ boleœnie na ró¿nych zjazdach miêdzynarodowych. Pewien 

mój przyjaciel, znakomity pisarz, niezrównany stylista, wyg³osi³ kiedyœ prelekcjê                 

o Mickiewiczu. By³o to na Kongresie PEN-Clubów o godzinie dwunastej minut 

piêtnaœcie. Jest to szczegó³ doœæ wa¿ny, gdy¿ na Zachodzie lunch jada siê oko³o 

pierwszej. Po pó³godzinnym opisie genialnych, ale nikomu nieznanych utworów 

genialnego, ale nikomu nieznanego poety, sala zamar³a we wrogim oczekiwaniu.              

Po nastêpnych piêtnastu minutach mój przyjaciel zdo³a³ zmobilizowaæ nienawiœæ 

wszystkich zebranych wpatrzonych ze zgroz¹ i z rozpacz¹ w stos nieprzeczytanych 

jeszcze kartek, le¿¹cych przed prelegentem. Przewodnicz¹cy zacz¹³ dawaæ rozpacz-

liwe znaki mówcy, wreszcie podsuniêto mu kartkê z proœb¹, ¿eby skoñczy³. Mój 

przyjaciel zmiesza³ siê, zacz¹³ przerzucaæ stronice, straci³ w¹tek, wreszcie powiedzia³: 

<<No i potem umar³ w Konstantynopolu>>. Sala wybuchnê³a œmiechem, œmiechem  

ulgi. A przecie¿ dodaæ trzeba, ¿e esej by³ œwietnie napisany. Mówi³ o naprawdê 

genialnym pisarzu. Nie wolno jednak zapominaæ o nieub³aganych prawach czasu, 

zw³aszcza gdy siê ten czas innym zabiera. Pamiêtaæ równie¿ trzeba, ¿e nasi wielcy 

poeci i wszystkie nasze sprawy obchodz¹ obcych tylko wtedy, gdy siê to ³¹czy z jakimœ 

ich interesem, ale i wtedy trudno nam konkurowaæ z por¹ œniadaniow¹ .”
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Kolejnym niezwykle istotnym czynnikiem jest miejsce wyst¹pienia. Dobrze jest wczeœniej 

zorientowaæ siê, w jakiej przestrzeni przyjdzie nam zabieraæ g³os, zaplanowaæ sposób 

poruszania siê w niej, oswoiæ siê z ni¹. Wspó³czeœnie coraz wiêcej mówi siê o fizycznych 

<< <<

<<

<< << <<

<<

<<

<<

aspektach komunikacji, podkreœlaj¹c, ¿e jest ona procesem holistycznym, w czasie trwania 

którego wszystkie elementy œwiata zewnêtrznego mog¹ staæ siê komunikatem. Ch. Turk               

w ksi¹¿ce Sztuka przemawiania (2003: 190) wymienia nastêpuj¹ce przyczyny niedostatecz-

nego zwracania uwagi na warunki, w jakich odbywa siê komunikacja:

Jak widaæ z powy¿szego opisu, bardzo czêsto przyczyn¹ naszego oratorskiego niepowo-

dzenia mog¹ byæ rzeczy proste do zmiany, ale na które nie nauczyliœmy siê zwracaæ uwagi.   

To po raz kolejny potwierdza tezê, ¿e dobry mówca to przede wszystkim osoba bardzo 

uwa¿na, wyczulona na otaczaj¹cy go œwiat i umiej¹ca z tych obserwacji robiæ odpowiedni 

u¿ytek.

To skrótowe przedstawienie elementów nielingwistycznych, wa¿nych w procesie przy-

gotowywania mowy, a tak¿e, bardziej ogólnie, w procesie stawania siê dobrym mówc¹, 

pozwoli lepiej zaprezentowaæ elementy nale¿¹ce do jêzykowego ukszta³towania przemó-

wienia. Jeden z podstawowych, le¿¹cy w³aœciwie na granicy zagadnieñ jêzykowych i wy-

obra¿eniowych, to coœ, co na gruncie retoryki okreœla siê mianem inventio (inwencja).                 

M. Korolko w Sztuce retoryki pisze: „[…] w potocznym rozumieniu synonimami <<inwen-

cji>> s¹ pojêcia: pomys³owoœæ>>, <<wynalazczoœæ>>, dar wynajdywania>>, w reto-     

ryce natomiast oznacza ona umiejêtnoœæ (wiedzê) czysto techniczn¹, to jest wynajdywanie 

myœli>>, selekcjê wiadomoœci>>, wybór tematu>>, wyszukiwanie sposobów roz-

wi¹zania postawionego problemu>>, gromadzenie danych>> itp. Mówca nie wymyœla³ 

wiêc tematów, lecz wynajdywa³ je (invenit) w rzeczywistoœci, pamiêci, miejscach wspól-

nych>>. Temat by³ najczêœciej dany>> przez sam¹ przyczynê, która sk³ania³a mówcê             

do opracowania i wyg³oszenia mowy” (Korolko 1998: 58). Inventio to zatem etap odkrywania 

tematu, ale tak¿e nazywania go, „ubierania” w s³owa. Formu³owanie tezy wyst¹pienia to za-

danie niezwykle istotne, od tego pierwszego kroku zale¿y bowiem ca³e dalsze postêpowanie. 

Przydatne bêdzie w tym miejscu przypomnienie kolejnych terminów retorycznych, 

objaœniaj¹cych doskonale te zagadnienia. S¹ nimi kwestia i propozycja. Kwestia to zadanie 

„[…] po pierwsze, mówcy nie wiedz¹, ¿e wygoda fizyczna ma jakieœ znaczenie. 

Oczywiœcie czuj¹, ¿e w pomieszczeniu jest gor¹co czy duszno, ale uwa¿aj¹, ¿e nie ma 

to ¿adnego wp³ywu na percepcjê przekazu. Poza tym brytyjski sposób bycia zdaje siê 

gardziæ zale¿noœci¹ od tak ma³o znacz¹cych okolicznoœci, jak wygoda fizyczna,                 

w zwi¹zku z czym po prostu nie wypada zwracaæ uwagi na uci¹¿liwoœci otoczenia, 

takie jak zbyt s³abe œwiat³o czy twarde krzes³a. Jestem przekonany, ¿e w³aœnie to t³u-

maczy powszechne przekonanie, ¿e dbanie o komfort swój lub publicznoœci jest 

oznak¹ s³aboœci. Trzeci¹ przyczyn¹ jest fakt, ¿e mówcy podczas pracy to istoty za-

mieszkuj¹ce zupe³nie inny œwiat. Og³uszeni adrenalin¹ widz¹ s³uchaczy, jakby            

patrzyli na nich przez odwrotn¹ stronê teleskopu, ow³adniêci entuzjazmem dla tematu 

wyst¹pienia czuj¹ siê istotami wy¿szego rzêdu, których nic nie ³¹czy ze zwyk³ymi 

œmiertelnikami. W zapale przekazywania wiedzy s¹ œlepi na wszystko: obezw³adnia-

j¹ce ciep³o w pomieszczeniu, ha³as koparki za oknem czy ostre œwiat³o. Te czynniki 

zauwa¿a jednak publicznoœæ, która w miarê narastania uczucia dyskomfortu ma coraz 

wiêksze trudnoœci ze s³uchaniem i rozumieniem wyst¹pienia”. 
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do rozwi¹zania, problem, z którym chcemy siê zmierzyæ i który jest na tyle niejednoznaczny, 

¿e mo¿e byæ rozpatrywany z dwóch przeciwnych punktów widzenia. Propozycja natomiast 

to jasne i zwiêz³e zdanie, które wyra¿a temat przemówienia. Ta klarownoœæ i te¿ czêsto (jeœli 

to jest zamiarem mówcy) emocjonalnoœæ tego wyra¿enia jest bardzo przydatna, gdy¿ jest              

to element, który w trakcie mowy pojawiaæ siê bêdzie niejednokrotnie, daj¹c odbiorcy wyraŸ-

nie odczuæ, co orator chce przekazaæ. Kwestia jest pytaniem, propozycja daje na nie odpo-

wiedŸ zgodn¹ z przekonaniami mówcy, czêsto w postaci nakazu. Aby zilustrowaæ to za-

gadnienie, pos³u¿ê siê wyra¿eniem, które ju¿ funkcjonuje w naszym spo³ecznym obiegu            

od jakiegoœ czasu, a powsta³o w kontekœcie miejsc parkingowych dla osób niepe³nospraw-

nych. Zdanie: „Wzi¹³eœ moje miejsce, weŸ moje kalectwo” to bardzo trafna propozycja               

do kwestii: Czy osoby niepe³nosprawne powinny mieæ zagwarantowane lepsze miejsca 

parkingowe?  Temat jest aktualny i, wbrew temu, co zapewne chcielibyœmy s¹dziæ, kontrower-

syjny. Gdyby bowiem uprzywilejowane miejsca parkingowe nie by³y permanentnie zajmo-

wane przez innych u¿ytkowników dróg, nie powsta³by przywo³any slogan. Emocjonalnoœæ 

tego zdania zosta³a uzyskana przy u¿yciu ró¿nych œrodków jêzykowych. Przede wszystkim 

ucieka siê tu od eufemizowania rzeczywistoœci, mówi siê bowiem wprost, dosadnie – 

kalectwo. Wybór czasownika wzi¹æ zamiast subtelniejszego w swojej wymowie zaj¹æ                    

i u¿ycie tego¿ czasownika w drugiej osobie liczby pojedynczej i w trybie rozkazuj¹cym 

równie¿ wzmaga emocjonalny wydŸwiêk prezentowanej propozycji.

Formu³owanie wzbudzaj¹cej zainteresowanie propozycji jest umiejêtnoœci¹, do której 

mo¿na dojœæ poprzez æwiczenia jêzykowe. Wiele interesuj¹cych zadañ proponuj¹ autorki 

ksi¹¿ki o znacz¹cym tytule Æwiczenia z retoryki (Bar³owska, Budzyñska-Daca, Za³êska,     

red., 2010). Oto jedna z propozycji autorstwa M. Ryszki-Kurczab (2010: 29):

Æwiczenie:

Patrz¹c na przyk³ad umieszczony w tym æwiczeniu, warto zwróciæ uwagê na zastosowane 

w nim œrodki jêzykowe. Znajduj¹ce siê w punkcie „a.” zdanie: „Sieæ wypiera siatkê” swoj¹ 

atrakcyjnoœæ zawdziêcza grze znaczeñ. S³owo sieæ jako polski odpowiednik angielskiego 

s³owa Internet oznaczaj¹cego najwiêksz¹ sieæ komputerow¹ na œwiecie zosta³o tutaj zesta-

wione  z jednym ze znaczeñ pochodz¹cego od niego wyrazu siatka, a mianowicie tym odno-

sz¹cym siê do torby na zakupy. Zderzenie tych dwu znaczeñ wa¿nych w kontekœcie robienia

Pamiêtaj¹c, ¿e ka¿da retoryczna kwestia jest potencjalnie kontrowersyjna, u³ó¿ po dwie 

opozycyjne propozycje do ka¿dej z poni¿szych kwestii. Pamiêtaj, ¿e propozycja 

powinna sygnalizowaæ stanowisko zajmowane przez mówcê w konkretnej sprawie.

Przyk³ad: Czy zakupy przez Internet zast¹pi¹ w przysz³oœci tradycyjne?

    a. Sieæ wypiera siatkê.

    b. Zakupy to spo³eczny rytua³: Internet jest bez szans.

1. Czy energia wiatrowa jest naprawdê op³acalna?

2. Czy œwiat ma szansê na szybkie porozumienie w sprawie klimatu?

3. Czy Roman Polañski powinien odpowiadaæ za czyn pope³niony ponad 30 lat temu?

4. Czy Polska powinna d¹¿yæ do jak najszybszego wejœcia do strefy euro?

5. Czy w czasach kryzysu rz¹dy pañstwa powinny ratowaæ zagro¿one instytucje finanso-

    we?

1.
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zakupów i uruchamiany w ten sposób ci¹g skojarzeñ wp³ywa na zaciekawienie odbiorcy, 

przyci¹ga jego uwagê. Propozycja z punktu „b.” równie¿ ma mocny retoryczny charakter. 

Uzyskano to w ten sposób, ¿e dano jej w³aœciwie postaæ aksjomatu, czyli niepodwa¿alnej 

prawdy, twierdzenia przyjmowanego bez dowodu: „Zakupy to spo³eczny rytua³”. Z takiej 

przes³anki wyprowadza siê wniosek sformu³owany jednoznacznie, z którym z za³o¿enia 

trudno dyskutowaæ. Przygl¹danie siê tej samej kwestii z dwu krañcowo ró¿nych punktów 

widzenia jest bardzo dobr¹ koncepcj¹ metodyczn¹. Uczy bowiem myœlenia dialektycznego, 

pozwala wizualizowaæ sytuacjê sporu i w ten sposób przygotowywaæ siê do dok³adnego 

okreœlenia i ewentualnie obrony w³asnego stanowiska.

Kolejny krok w przygotowywaniu mowy to dispositio, czyli porz¹dkowanie argumentów. 

Kiedy ju¿ odkryliœmy temat, zdobyliœmy wiedzê, która bêdzie przydatna w przekonywaniu 

odbiorców, musimy nadaæ jej taki kszta³t, ¿eby w trakcie naszej przemowy ca³y czas by³o 

jasne dla s³uchacza, co chcemy powiedzieæ. Jest to zatem etap strukturyzowania wyst¹pienia, 

ustalania, o czym i w jakiej kolejnoœci bêdziemy mówiæ. Nie da siê tego zrobiæ bez dobrego 

planu. Doœwiadczenie wielu mówców uczy, ¿e im wiêcej uwagi poœwiêcimy temu etapowi 

przygotowania, z tym wiêkszym spokojem bêdziemy oczekiwaæ momentu naszego wyst¹-

pienia, zasadnie licz¹c na to, ¿e uda siê nam przy jego pomocy osi¹gn¹æ zamierzone cele.            

Jak zatem opracowaæ skuteczny plan? Mo¿na zaryzykowaæ stwierdzenie, ¿e wiêkszoœæ 

dzisiejszych planów wyst¹pienia powiela wzór, który na potrzeby broni¹cych siê w s¹dach 

obywateli opracowali staro¿ytni mówcy. To dwaj greccy sofiœci Koraks i Tejzjasz wed³ug 

Cycerona byli twórcami podzia³u mowy na czêœci, który sta³ siê podstaw¹ dalszej nauki               

o sztuce kompozycji (Korolko 1998: 175). Ten klasyczny podzia³ na prolog, argumentacjê  

lub dowód i epilog czy, u¿ywaj¹c wspó³czesnego jêzyka, na wprowadzenie, rozwiniêcie                

i zakoñczenie by³ bardzo czêsto poddawany uszczegó³owieniu w ró¿nych podrêcznikach 

retoryki i ksi¹¿kach poœwiêconych komunikacji. Jedn¹ z propozycji rozwiniêtego standardo-

wego planu wyst¹pienia przedstawili autorzy ksi¹¿ki Komunikacja miêdzy ludŸmi. Moty-

wacja, wiedza, umiejêtnoœci (Morreale, Spitzberg, Barge 2007: 564). Wydaje siê, ¿e jest to do-

bre narzêdzie w procesie zdobywania umiejêtnoœci w zakresie publicznego przemawiania 

dziêki temu, ¿e w sposób bardzo konkretny pokazuje, jak¹ funkcjê pe³ni¹ poszczególne etapy 

mowy i jak dobieraæ œrodki jêzykowe, ¿eby te za³o¿enia osi¹gn¹æ. Ten uk³ad niezbêdnych 

elementów przedstawiono na rysunku 2.
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Jest to propozycja, któr¹ mo¿na wykorzystaæ w zaprezentowanej formie, ale mo¿e ona 

stanowiæ punkt wyjœcia, inspiracjê do opracowania w³asnego schematu. Zanim jednak po-

kusimy siê o przygotowanie w³asnej matrycy, dobrze jest wymyœlone wczeœniej modele 

przetestowaæ na znanych przemówieniach. Analiza zapisu przemówieñ to bardzo dobry 

sposób na uczenie siê kompozycji. Odtwarzanie konspektu mowy, takiego standardowego 

planu wyst¹pienia pozwala zauwa¿yæ, co w niej jest potrzebne, konwencjonalne i inno-

wacyjne, co porywa nas samych i mo¿e byæ przez to tak¿e dla nas natchnieniem. Bogatym 

Ÿród³em przyk³adów wartych wykorzystania jest publikacja Wielkie mowy historii (2006),           

w której w czterech tomach zebrano æwieræ tysi¹ca mów od staro¿ytnoœci do czasów wspó³-

czesnych. 

Rys. 2. Standardowy format planu wyst¹pienia 

�ród³o: Morreale, Spitzberg, Barge 2007: 564, rys. 15.6.
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Po etapie rozplanowania kolejnoœci argumentów (dispositio) nastaje czas wyboru naj-

lepszych okreœleñ s³ownych dla naszych argumentów, czyli etap elocutio. Staro¿ytni 

(Teofrast, a za nim Arystoteles, Cyceron i Kwintylian) przedstawiali zasady dobrego stylu, do-

brego wys³owienia w postaci czterech „zalet”. S¹ to: 1. poprawnoœæ (latinitas), 2. jasnoœæ 

(perspicuitas), 3. stosownoœæ (decorum), 4. ozdobnoœæ (ornatum) (Korolko 1998: 103).         

Aby objaœniæ te terminy, warto odwo³aæ siê do ojców retorycznej metody. W O poprawnoœci 

Arystoteles tak pisa³: „[…] w³aœciwe u¿ywanie wyrazów spajaj¹cych i uk³adanie ich w kolej-

noœci naturalnej, nazywanie rzeczy ich w³asnymi, specjalnymi nazwami, a nie ogólnymi; uni-

kanie dwuznacznoœci […]” (za: Korolko 1998: 103). WypowiedŸ niepoprawna mo¿e okazaæ 

siê nieskuteczn¹, zamiast bowiem odsy³aæ s³uchacza do sfery idei, myœli, przekonañ, ka¿e  

mu koncentrowaæ siê na formie, która mo¿e go denerwowaæ lub œmieszyæ swoj¹ nieudaczno-

œci¹. Zdarzaj¹ siê, oczywiœcie, wypowiedzi œwiadomie ³ami¹ce normê, ale je oceniamy 

inaczej, wynikaj¹ bowiem nie z braku wiedzy jêzykowej, ale z potrzeby wykorzystania 

jêzyka do indywidualnych celów perswazyjnych.

Drug¹ zasad¹ jest jasnoœæ, któr¹ Kwintylian charakteryzowa³ w taki oto sposób: „[…] jeœli 

wiêc nie bêdziemy mówiæ mniej lub wiêcej ni¿ potrzeba, chaotycznie lub nieœciœle, to nasze 

wypowiedzi bêd¹ jasne i zrozumia³e nawet dla s³uchaczy niedba³ych” (za: Korolko 1998: 

104). Trzeba pamiêtaæ, ¿e nasza zdolnoœæ percypowania mowy jest doœæ ograniczona, 

dlatego w tekœcie wyg³aszanym powinny dominowaæ zdania pojedyncze i zdania wspó³-

rzêdnie z³o¿one nad wielokrotnie podrzêdnie z³o¿onymi. D³ugie, wielokrotnie z³o¿one 

zdania s¹ ³atwiejsze do odbioru w tekœcie pisanym, bo w jego przypadku mamy mo¿liwoœæ 

wielokrotnej lektury i d³u¿szy czas dekodowania. Naturalny szyk zdania w jêzyku polskim 

przewiduje uk³ad podmiot – orzeczenie; przestrzeganie tej zale¿noœci tak¿e sprzyja jasnoœci 

wypowiedzi. Bardzo wa¿ny jest równie¿ dobór s³ownictwa, unikanie wieloznacznoœci, która 

mo¿e s³uchacza doprowadziæ do niezrozumienia czy wrêcz opacznego zinterpretowania 

naszych intencji.

Trzecia zasada to stosownoœæ i o niej w taki sposób pisa³ Arystoteles: „[…] jêzyk bêdzie 

stosowny, jeœli bêdzie wyra¿a³ wzruszenie i charakter i jeœli bêdzie odpowiedni do swego 

przedmiotu. Ta odpowiednioœæ oznacza: a) nie mów niedbale o powa¿nych sprawach            

ani uroczyœcie o marnych; b) nie do³¹czaj ozdobnych przydawek do lichych wyrazów; c) 

celem wyra¿enia wzruszenia u¿ywaj jêzyka cz³owieka rozz³oszczonego, jeœli mówisz              

o gwa³cie; jeœli zaœ mówisz o bezbo¿noœci i o brzydocie, u¿ywaj jêzyka cz³owieka wzdraga-

j¹cego siê i powœci¹gliwego; mówi¹c o czynach zas³uguj¹cych na pochwa³ê, stosuj jêzyk 

cz³owieka zachwyconego; jeœli o ¿a³osnych sprawach – cz³owieka przygnêbionego i po-

dobnie we wszystkich innych wypadkach. […] wszystkie odmiany stylu oratorskiego mo¿na 

stosowaæ w porê i nie w porê” (za: Korolko 1998: 104). Stosownoœæ to pojêcie, które odsy³a  

do pocz¹tku naszych rozwa¿añ, nie sposób bowiem mówiæ o niej bez uwzglêdnienia celu               

i kontekstu. Wybór stylu, w jakim zamierzamy wyg³osiæ nasz¹ mowê, zale¿y od tego,                      

do kogo j¹ kierujemy i jaki jest cel perswazji. Dobór œrodków jêzykowych jest podyktowany 

czynnikami zewnêtrznymi, o których by³a mowa na pocz¹tku artyku³u, takimi jak audy-

torium, czas i miejsce, a tak¿e wewnêtrznymi uwarunkowaniami jêzyka, wynikaj¹cymi                  

z faktu, ¿e s³owa, oprócz wspólnego dla wiêkszoœci u¿ytkowników danego jêzyka znaczenia 

– denotacji, maj¹ równie¿ konotacjê, czyli ten fragment globalnego znaczenia, który                

jest indywidualny, powi¹zany czêsto z osobistymi skojarzeniami. Z uwzglêdnienia tej za-

le¿noœci wynika kolejny postulat, ¿eby u¿ywaæ s³ów, które w najbardziej adekwatny sposób 

bêd¹ oddawaæ nasze myœli.
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W artykule zaprezentowano zaledwie kilka zasad wa¿kich w kontekœcie skutecznego 

przemawiania. Pozostaje na koniec wyraziæ jeszcze jedn¹, chyba jednak najistotniejsz¹.      

Nie wolno zapominaæ o tym, ¿e wszelkie strategie oratorskie to tylko narzêdzia, opakowanie 

na nasze myœli. Bez wartoœciowego wnêtrza, którym jest przemyœlana treœæ, i bez wiedzy,         

co tak naprawdê chcemy powiedzieæ, pozostanie tylko efektown¹ wydmuszk¹, której sztucz-

noœæ szybko pozbawi nasze przemawianie skutecznoœci. 

Bibliografia

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

10.

11.

Bar³owska M., Budzyñska-Daca A., Za³êska M. (red.), 2010, Æwiczenia z retoryki, Wydawnictwo 

Naukowe PWN, Warszawa.

Duszak A., 1994, Styl teutoñski, czyli o tworzeniu barier komunikacyjnych [w:] Gajda St.,      

Nocoñ J. (red.), Kszta³cenie porozumiewania siê, Wydawnictwo Uniwersytetu Opolskiego, 

Opole, s. 257–263.

Korolko M., 1998, Sztuka retoryki. Przewodnik encyklopedyczny, Wiedza Powszechna, War-

szawa.

Morreale S.P., Spitzberg B.H., Barge J.K., 2007, Komunikacja miêdzy ludŸmi. Motywacja, wiedza 

i umiejêtnoœci, Izdebski P., Jaworska A., Kobyliñska D. (prze³.), Jakubowska U. (red. nauk.), 

Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

Reynolds G., 2009, Zen prezentacji. Proste pomys³y i wa¿ne zasady, Wydawnictwo Helion, 

Gliwice.

Ryszka-Kurczab M., 2010, Ustalanie tezy g³ównej [w:] Bar³owska M., Budzyñska-Daca A., 

Za³êska M. (red.), Æwiczenia z retoryki, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa.

S³onimski A., 1963, Za³atwione odmownie, Pañstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa.

Wielkie mowy historii, 2006,  Zawadzki T. (wybór i oprac.), Gumkowski M. (red.), Polityka 

Spó³dzielnia Pracy, Warszawa.

Bi³as-Pleszak E., Sujkowska-Sobisz K., 2009, Interkulturowoœæ w polskiej lingwistyce tekstu – 

rekonesans badawczy [w:] Bilut-Homplewicz Z., Czachur W., Smyka³a M. (red.), Lingwistyka 

tekstu w Polsce i w Niemczech. Pojêcia, problemy, perspektywy, Oficyna wydawnicza ATUT, 

Wroc³aw, s. 206–218.

Teofrast, 1963, Pisma filozoficzne i wybrane pisma przyrodnicze, Gromska D., Szanyder J. 

(prze³.), Pañstwowe Wydawnictwo Naukowe, Warszawa.

Turk Ch., 2003, Sztuka przemawiania, Wydawnictwo Astrum, Wroc³aw.

t. 1–4, 

106

Emisja g³osu i kultura ¿ywego s³owaEmisja g³osu i kultura ¿ywego s³owa Nr 20Nr 20



Streszczenie: Artyku³ ma na celu przybli¿enie problematyki przebiegu zajêæ z emisji g³osu dla studentów neo-

filologii. Spoœród wielu technik przydatnych w trakcie pracy nad g³osem, stosowanych w œciœle okreœlonych wa-

runkach opisanych w artykule, najbardziej skuteczne okaza³y siê æwiczenia logorytmiczne i w³aœnie ich specyfice 

poœwiêcono najwiêcej uwagi.

S³owa kluczowe: æwiczenia logorytmiczne, zajêcia z emisji g³osu, studenci neofilologii.

Summary: This article will discuss the problem of conducting a course on 'vocal emission' prepared for the stu-

dents of modern languages. It should be highlighted that there are a lot of useful techniques implemented during            

the training of students` voice, which are carried out in special education environment; which is widely described            

in the article. Thus a set of logorhythmic exercises appear to be the most effective. This is why the author discusses 

them widely in this article.

Key words: logorhythmic exercises, course on 'vocal emission', students of modern languages.

Mowa ludzka jest jednoczeœnie ruchem i dzia³aniem

Rudolf Steiner

1. „Zanim zaczniemy mówiæ, to musimy chcieæ coœ powiedzieæ”

Jednym z problemów nauczycieli akademickich (i nie tylko) jest jakoœæ nauczania i w kon-

sekwencji poziom kompetencji studentów. Wydaje siê, ¿e g³ównym zadaniem nauczyciela 

jest pomagaæ ka¿demu studentowi odnaleŸæ siê podczas prowadzonych zajêæ zgodnie z jego 

osobowoœci¹ i predyspozycjami. Na jakoœæ nauczania sk³ada siê wiele czynników, wœród 

których nie bez znaczenia jest podstawowy noœnik komunikacji, czyli g³os. Przedmiotem  

tego artyku³u bêdzie opis doœwiadczeñ zdobytych podczas zajêæ z emisji g³osu ze studen-

tami neofilologii. W kontekœcie jednocz¹cej siê Europy, która zak³ada wielojêzycznoœæ, naj-

wa¿niejsze jest, aby spo³eczeñstwa mog³y siê komunikowaæ skutecznie. Skutecznie,               

czyli jak? Nie tylko poprawnie pod wzglêdem jêzykowym, ale te¿ wyraŸnie oraz przekony-

waj¹co pod wzglêdem fonacyjnym i emisyjnym. Mówca œwiadomie pos³uguj¹cy siê swoim 

g³osem to mówca przekonywaj¹cy, a nie da siê ukryæ, ¿e g³os to najwa¿niejsze narzêdzie 

wyk³adowcy jêzyków obcych. Takie za³o¿enie pozostaje w zgodzie z podejœciem komuni-

kacyjnym, które akcentuje skutecznoœæ przed poprawnoœci¹, choæ nie neguje potrzeby d¹¿e-

nia do tego drugiego celu (Siek-Piskozub 2002: 6).

Aneta Chmiel, wyk³adowca akademicki

Instytut Jêzyków Romañskich i Translatoryki

Zak³ad Italianistyki Uniwersytetu Œl¹skiego

Myœl, ruch, s³owo – kilka technik
logorytmicznych stosowanych w pracy

nad emisj¹ g³osu ze studentami neofilologii

Thought, movement, word selected logorhytmic techniques
applied in voice emission classes for neophilology students

– 
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Czy nauczanie emisji g³osu jest nauczaniem zgodnym z podejœciem komunikacyjnym,   

czy jest nauczaniem efektywnym oraz czy jest nauczaniem zaakceptowanym przez studen-

tów? Jakie miejsce w planie studiów zajmuje emisja g³osu? Przedmiot ten czêsto jest trakto-

wany jako peryferyjna czêœæ programu nauczania. Tymczasem w praktyce w niczym go             

nie narusza, przeciwnie, uzupe³nia go, a nawet poszerza zakres oferty dydaktycznej. Do-

wiód³ tego kurs emisji g³osu prowadzony w Instytucie Jêzyków Romañskich i Translatoryki 

Uniwersytetu Œl¹skiego w Sosnowcu. Od chwili wprowadzenia emisji g³osu jako przedmiotu 

obowi¹zkowego w programie studiów obserwuje siê konsekwentn¹ zmianê postaw wobec 

tego zagadnienia.

Ci¹gle jeszcze pojêcie emisji g³osu, zjawiska z pogranicza wielu dyscyplin, budzi kontro-

wersje, poniewa¿ kojarzy siê z mo¿liwoœci¹ pojawienia siê problemów, a przede wszystkim   

z koniecznoœci¹ zmian postaw. Wspó³czeœni psychologowie kszta³cenia definiuj¹ uczenie siê 

jako: zmianê sposobów zachowania, pasywne przyswajanie wiedzy lub konstruowanie wie-

dzy. W ramach pierwszego z wymienionych za³o¿eñ dominuje teoria behawiorystyczna, 

zgodnie z któr¹ mo¿liwe jest kontrolowanie i zmienianie zachowañ cz³owieka poprzez 

wp³yw czynników œrodowiskowych. Ocena efektów nauczania zale¿y natomiast od roz-

miarów osi¹gniêtych zmian zachowañ (Mietzel 2002: 38). Zajêcia z emisji g³osu to zajêcia           

w formie æwiczeñ, które zak³adaj¹ aktywnoœæ i interakcjê. W odró¿nieniu od wiêkszoœci 

przedmiotów wynikaj¹cych z programu danej specjalnoœci neofilologicznej nie przekazu-   

je siê tutaj wiedzy naukowej ani wyników w kontekœcie dokonañ innych naukowców,                

nie przygotowuje siê te¿ do prowadzenia badañ, jak to ma miejsce, na przyk³ad, na semi-

nariach. Trenerzy emisji g³osu nie tyle przekazuj¹ wiedzê, co d¹¿¹ do tego, by wiedza                

by³a wykorzystywana przez studentów w praktyce, czyli codziennie. Nie ulega w¹tpliwoœci, 

¿e rol¹ pedagogów jest „raczej wspieranie procesu uczenia siê ni¿ nauczanie” (Kostera, 

Rosiak 2005: 154). Wyk³adowcy tego przedmiotu, zazwyczaj trenerzy g³osu, maj¹ do czy-

nienia najczêœciej z adeptami sztuki aktorskiej b¹dŸ wokalistyki. Tymczasem na kierunkach 

filologicznych staj¹ przed grup¹ studentów, którzy, paradoksalnie, w nazwie podjêtej specjal-

noœci okreœlili swój wybór, ale nie do koñca zdaj¹ sobie sprawê z wagi i potêgi narzêdzia, 

jakim przyjdzie im w³adaæ w przysz³oœci, to jest g³osem: œwiadomie u¿ytym, mocnym, jasnym 

i perswazyjnym. W dyskomfortowej sytuacji znajduje siê nie tylko student, ale równie¿ wy-

k³adowca. Okazuje siê bowiem, ¿e niejednokrotnie na zajêciach z emisji g³osu stwierdza siê 

wiele b³êdów w „wymowie szkolnej”, do których, poza zaburzeniami mowy spowo-           

dowanymi niepoprawn¹ budow¹ anatomiczn¹ narz¹dów mowy, nale¿¹: niestaranne            

mówienie oraz niedostatki kulturowe. Przyczyn tych b³êdów nale¿y dopatrywaæ siê                   

za M. Walczak-Dele¿yñsk¹ miêdzy innymi w: s³abej aktywnoœci narz¹dów artykulacyjnych, 

zniekszta³caniu b¹dŸ zaniku g³osek oraz ³¹czeniu miêdzywyrazowym (Walczak-Dele¿yñska 

2004: 48). Do wyk³adowcy nale¿y wyodrêbnienie tych uchybieñ oraz ich korekta b¹dŸ 

eliminacja.

Jak pokaza³o doœwiadczenie, ten rodzaj praktyki nauczania poprawnego, potoczystego 

mówienia, dziêki w³aœciwemu doborowi æwiczeñ, bez w¹tpienia wspomaga i optymalizuje 

proces przyswajania nie tylko szeroko rozumianych technik emisyjnych, lecz równie¿ wszel-

kich innych zabiegów, które maj¹ bezpoœredni wp³yw na jakoœæ komunikatu. Przyszli na-

uczyciele b¹dŸ t³umacze, jako u¿ytkownicy jêzyka mówionego, mog¹ odnieœæ po¿ytek z tych 

zajêæ, jeœli tylko zechc¹, stosuj¹c siê do zaleceñ, skorygowaæ i polepszyæ swoj¹ wymowê 

(Walczak-Dele¿yñska 2004: 5). Program oferowany studentom filologii na specjalnoœciach: 

jêzyk francuski, jêzyki stosowane – jêzyk francuski z jêzykiem angielskim, jêzyk hiszpañski
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oraz filologia w³oska na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu Œl¹skiego, przygotowany       

w ramach studiów pierwszego stopnia, powsta³ zgodnie ze standardami ministerialnymi       

dla kierunku filologia, a tak¿e wobec zapotrzebowania na absolwentów neofilologii z kom-

petencjami t³umacza. Wiele cech koniecznych w pracy t³umacza, na przyk³ad konferen-

cyjnego, jest jednoczeœnie przedmiotem æwiczeñ podczas zajêæ z emisji g³osu: p³ynnoœæ wy-

powiedzi, dobra dykcja, bogate s³ownictwo, refleks, doskona³a pamiêæ (Pisarska 1997: 6).

Kurs emisji g³osu jest niew¹tpliwie wci¹¿ innowacj¹, która nie zosta³a dot¹d w pe³ni za-

akceptowana i niejednokrotnie wywo³uje mieszane uczucia, w szczególnoœci co do za-

wartoœci modu³ów, które mog¹ wydawaæ siê zbyt trudne lub zbyt ³atwe, nieatrakcyjne, ma³o 

przyjazne lub wreszcie zbyt obszerne. W przysz³oœci znajomoœæ zagadnieñ dotycz¹cych 

w³aœciwej fonacji oraz umiejêtnoœæ ich aplikacji bêdzie potrzebna nie tylko w praktyce szkol-

nej, ale wszêdzie tam, gdzie konieczne bêd¹ publiczne wyst¹pienia na mniejsz¹ lub wiêksz¹ 

skalê. Kurs emisji g³osu jest skierowany przede wszystkim do studentów trzecich lat studiów 

stacjonarnych i niestacjonarnych pierwszego stopnia, ale zosta³ uwzglêdniony równie¿              

w programie uczestników kursu przygotowania pedagogicznego. Obejmuje on 30 godzin 

zajêæ w formie æwiczeñ, przeznaczonych do realizacji w ci¹gu jednego semestru.

Niestety, zarówno wyk³adowca, jak i studenci znaleŸli siê w dyskomfortowej sytuacji 

dopasowania zawartoœci programu, tempa nauczania do w³asnych potrzeb i mo¿liwoœci. 

Program studiów zak³ada jedne (pó³toragodzinne) zajêcia tygodniowo, a grupê prowadzi 

jeden trener. Kim jest adresat kursu emisji g³osu? S¹ to studenci trzeciego roku nastêpuj¹cych 

specjalnoœci: jêzyk francuski, jêzyki stosowane, jêzyk hiszpañski oraz filologia w³oska. 

Techniki zaprezentowane w niniejszym artykule oraz obserwacje rezultatów, jakie uda³o siê 

osi¹gn¹æ, dotycz¹ dwóch konkretnych grup: studentów trzeciego roku filologii w³oskiej             

oraz uczestników kursu pedagogicznego. W przypadku grupy pierwszej nale¿y podkreœliæ,   

i¿ by³a ona doœæ mocno zredukowana, g³ównie z powodu nieobecnoœci studentów 

korzystaj¹cych z mo¿liwoœci oferowanych przez tak ostatnio popularne programy 

stypendialne. Na zajêcia uczêszcza³o regularnie 7–8 osób. W przypadku drugiej grupy               

na uwagê zas³uguje fakt, ¿e by³a to grupa liczna, a zatem posiadaj¹ca spory potencja³, je¿eli 

chodzi o mo¿liwoœæ tworzenia ró¿nych konfiguracji aktywnoœci i interakcji, a tak¿e,                  

co wa¿ne, niejednorodna jêzykowo. Sk³ada³a siê bowiem z reprezentantów ró¿nych specjal-

noœci: jêzyka angielskiego, francuskiego, hiszpañskiego, niemieckiego i rosyjskiego.                 

Owa heterogenicznoœæ jêzykowa zosta³a skrupulatnie wykorzystana podczas wykonywania 

niektórych æwiczeñ fonacyjnych i artykulacyjnych: powszechnie znane rymowanki recyto-

wane lub wyœpiewywane w ró¿nych jêzykach z jednej strony bawi³y studentów, ale z drugiej 

zmusza³y do wzmo¿onej koncentracji.

2. Opinie studentów na temat zajêæ z emisji g³osu

S³owo bywa twarde jak granit

i nie chce pokazaæ wnêtrza

S³owo bywa grz¹skie jak piasek

i poch³ania niewczesnych 

podró¿nych

Wojciech Witkowski

Studenci neofilologii czêsto nie rozumiej¹ koniecznoœci wprowadzenia zajêæ z emisji 

g³osu, a zatem kurs rozpoczyna siê przedstawieniem sytuacji prawnej, obowi¹zuj¹cych
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przepisów i standardów ministerialnych, na przyk³ad Rozporz¹dzenia Ministra Edukacji 

Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzeœnia 2004 r. w sprawie standardów kszta³cenia nauczycieli, 

Dz.U. z dnia 30 wrzeœnia 2004 r. Istnieje szansa, ¿e po zapoznaniu siê ze stosownymi do-

kumentami studenci czêœciej nabywaj¹ przekonanie o przydatnoœci tego przedmiotu i –                

co za tym idzie – chêtniej oraz z wiêkszym zaanga¿owaniem akceptuj¹ propozycje wyk³a-

dowcy – trenera. Nie wystarczy bardzo dobre opanowanie teorii. Aby osi¹gn¹æ sukces, trzeba 

samemu g³osowi poœwiêciæ sporo czasu. Konieczne zatem jest, aby studenci z przekonaniem 

przyst¹pili do wykonywania zaproponowanych æwiczeñ oraz aby uto¿samiali siê z okolicz-

noœciami, warunkami oraz sytuacjami opisywanymi podczas zajêæ.

Same zajêcia odzwierciedlaj¹ zaœ w pewnym stopniu za³o¿enia nauczania zintegro-

wanego. Studenci bowiem doskonal¹c swoje podstawowe narzêdzie pracy – g³os, nie tylko 

korzystaj¹ z nabytych w czasie edukacji kompetencji, lecz równie¿ czerpi¹ ze sfer niejedno-

krotnie siê wykluczaj¹cych – intelektualnej i emocjonalnej – i do tego s¹ zmuszani do pracy  

w grupach lub parach. S³usznie zauwa¿ono, w podobnym kontekœcie, ¿e proces ten powinien 

byæ zanurzony w konkretnych warunkach i mieæ na celu okreœlone korzyœci, które studenci 

uznaj¹ za wartoœciowe (Wojtynek-Musik 1999: 27–28). Doœwiadczenie pokaza³o, ¿e stu-

denci nie akceptuj¹ æwiczeniowej formy zajêæ: ruchowej, oddechowej, relaksacyjnej. Praw-

d¹ jest, ¿e nie zawsze panuj¹ sprzyjaj¹ce warunki, aby wygodnie siê po³o¿yæ i poddawaæ 

technikom relaksacyjnym, dlatego skupiono siê na tym aspekcie pracy nad emisj¹ g³osu, który 

d¹¿y do zmiany niekorzystnych zachowañ pojawiaj¹cych siê na przyk³ad w nieprawid³owej 

postawie czy niew³aœciwym sposobie oddychania. M³odzi ludzie, stoj¹cy u progu kariery 

zawodowej, chêtnie przyswajaj¹ informacje dotycz¹ce higieny g³osu i profilaktyki. Z pew-

nym upodobaniem dokonuj¹ odkryæ w tych obszarach ¿ycia codziennego, które dot¹d by³y 

przez nich bagatelizowane, a które maj¹ znacz¹cy wp³yw na jakoœæ g³osu. Z niepokojem 

przyjmuj¹ na przyk³ad wiadomoœæ o tym, ¿e ulubione u¿ywki, w tym kawa, niekorzystnie 

wp³ywaj¹ na narz¹d g³osowy. Z przera¿eniem natomiast stwierdzaj¹, ¿e wiêkszoœæ swego 

czasu spêdzaj¹ w zanieczyszczonych pomieszczeniach o zbyt niskiej wilgotnoœci powietrza, 

czyli w warunkach szkodliwych dla g³osu. Z ulg¹ akceptuj¹ zalecenie o popijaniu p³ynów,             

a najlepiej wody niegazowanej w czasie fonacji (Tarasiewicz 2003: 94).

Studenci zazwyczaj godz¹ siê na zaproponowany przebieg zajêæ i deklaruj¹ czynny 

udzia³, jednak kiedy trzeba wyjœæ z ³awek, robi¹ to z oci¹ganiem, æwiczenia wykonuj¹ nie-

starannie, czekaj¹ z niecierpliwoœci¹ na komendê oznajmiaj¹c¹ ich zakoñczenie, wykazuj¹ 

brak dojrza³oœci, zniecierpliwienie, niezrozumienie zasadnoœci zajêæ. Konieczna jest zatem 

zmiana postawy pedagoga, który pamiêtaj¹c o za³o¿eniach kursu i specyfice przedmiotu, 

jakim jest emisja g³osu, jednoczeœnie zaproponuje studentom nieinwazyjny zestaw æwiczeñ, 

który przyniesie oczekiwane rezultaty. Niezale¿nie od tego studenci chêtnie bior¹ udzia³               

w æwiczeniach, pozostaj¹c na swych bezpiecznych pozycjach (miejscach w ³awkach). Nie-

stety, taka postawa wyklucza wprowadzenie wielu wartoœciowych i przydatnych, a czasem 

niezbêdnych technik, co znacz¹co wp³ywa na jakoœæ poszczególnych faz odpowiedzialnych 

za emisjê g³osu. Studenci rezygnuj¹ ze wszystkich æwiczeñ relaksacyjno-oddechowych, 

które zak³adaj¹ pozycjê le¿¹c¹. Poznaj¹ jedynie zasady, na przyk³ad Techniki Aleksandra,  

ale nie jest im dane, g³ównie z wzglêdu na zbyt ma³¹ liczbê godzin, a tak¿e dlatego, ¿e ten ro-

dzaj samokszta³cenia jest zorientowany na indywidualnego odbiorcê, wypraktykowanie 

owych za³o¿eñ. Na szczêœcie studenci chêtnie pracuj¹ w parach i dziêki temu z nie mniej-

szym zaanga¿owaniem demonstruj¹ na forum grupy rezultaty swojej pracy, wyzbywaj¹c siê 

oporów, wstydu czy za¿enowania, które w przypadku indywidualnych prezentacji czêsto 
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bior¹ górê, uniemo¿liwiaj¹c lub w znacznym stopniu zak³ócaj¹c w³aœciwy przekaz infor-

macji. Z obserwacji wynika, ¿e studenci akceptuj¹ æwiczenia dykcyjne, artykulacyjne, 

poniewa¿ jako filologowie prawdopodobnie dobrze kojarz¹ te pojêcia, œciœle ³¹cz¹c je z za-

gadnieniami jêzykowymi, tak im bliskimi. W ramach przedmiotu gramatyka opisowa b¹dŸ 

praktyczna nauka jêzyka studenci zapoznaj¹ siê z modu³em poœwiêconym fonetyce,              

który sk³ada siê nie tylko z czêœci teoretycznej, lecz równie¿ zak³ada aplikacjê poznanych 

regu³ produkcji dŸwiêków i ich wymowy. Dziêki takiemu przygotowaniu wyk³adowca 

prowadz¹cy zajêcia z emisji g³osu zyskuje, przynajmniej w pocz¹tkowej, wprowadzaj¹cej 

fazie kursu, w osobach studentów partnerów, którym nieobca jest zarówno terminologia 

opisuj¹ca aparat mowy, jak i poszczególne fazy powstawania dŸwiêków.

Podczas zajêæ poœwiêconych nauce danego jêzyka obcego, niezale¿nie od zapropono-

wanej metody: dedukcyjnej czy indukcyjnej, studenci wykorzystuj¹ wdro¿one rodzaje æwi-

czeñ w celu utrwalenia zdobywanej wiedzy, asymiluj¹c w ten sposób wiele z nich, zgodnie           

z preferencjami, kompetencjami oraz intelektualnym potencja³em. Na dalszym etapie stu-

diów stosowanie niektórych z nich staje siê nawykowe, co zosta³o uwidocznione w³aœnie 

podczas zajêæ z emisji g³osu. W wielu przypadkach zaprezentowana technika, raz przeæwi-

czona, stawa³a siê swoist¹ matryc¹, na bazie której studenci proponowali w³asne warian-

tywne pomys³y. Niektóre z nich okazywa³y siê na tyle atrakcyjne i skuteczne, ¿e po jedno-

myœlnym zaakceptowaniu ich przez grupê wchodzi³y do kanonu technik przewidzianych            

do powtórek dla danego kursu. 

Naukowe uzasadnienie zaproponowanych technik zadzia³a³o w wielu przypadkach nie-

zwykle stymuluj¹co. Powo³anie siê na konkretne teorie oraz wymienienie nazwisk ich twór-

ców przekona³o wielu sceptycznie nastawionych studentów, którzy z nieskrywanym dystan-

sem odnosili siê do tak „niepowa¿nej” propozycji æwiczeñ na tak powa¿nym i presti¿owym 

kierunku studiów. W miarê up³ywu czasu oraz wobec widocznego progresu studenci z coraz 

wiêkszym zaanga¿owaniem podchodzili do proponowanych technik, dodatkowo pre-

zentowali w³asne warianty æwiczeñ. Mechanizm transformacji, stosowany z powodzeniem 

przez studentów, jest im dobrze znany i s¹ do niego, jako filologowie, przyzwyczajeni.

3. Zamierzenia i cele sformu³owanej propozycji kszta³cenia

Wœród g³ównych za³o¿eñ zajêæ z emisji g³osu nale¿y wyodrêbniæ trzy. Po pierwsze, cho-

dzi³o o dopasowanie zawartoœci kursu do potrzeb specyficznej grupy studentów pog³êbia-

j¹cych znajomoœæ praktyczn¹, to jest w piœmie i w mowie jêzyka obcego. W tym celu opraco-

wano zbiór æwiczeñ, miêdzy innymi z zakresu jêzyka i kultury danego obszaru jêzykowego, 

interesuj¹cy dla odbiorcy polskiego studiuj¹cego jêzyk obcy.

Po drugie, nale¿y zaznaczyæ, ¿e zasad¹ naczeln¹ podczas konstruowania kursu by³o wy-

korzystanie wy³¹cznie materia³ów odpowiednio opracowanych dla potrzeb i mo¿liwoœci 

studentów. Od pocz¹tku kursu studenci maj¹ wiêc kontakt z ró¿nymi sferami wchodz¹cymi  

w zakres emisji g³osu, który zostaje uprzednio „przystosowany” do potrzeb czy mo¿liwoœci 

ucz¹cych siê. Stanowi to zarówno wielki potencja³ kursu, ale mo¿e byæ tak¿e Ÿród³em 

trudnoœci i, niejednokrotnie, frustracji, zarówno studentów, jak i nauczycieli. Szczególnie 

istotna jest regularnoœæ i d³ugoœæ zajêæ, a tak¿e mo¿liwoœæ œcis³ej kontroli stopnia postêpów 

osi¹ganych w poszczególnych fazach oddychania, fonacji, artykulacji i dykcji. Zajêcia z emi-

sji g³osu s¹ obowi¹zkowe, nie ma wiêc mo¿liwoœci stworzenia grupy z wyselekcjonowanych 

najlepszych studentów. W kursie uczestnicz¹ zarówno studenci maj¹cy predyspozycje 

g³osowe, jak i ci, którzy ich nie posiadaj¹.
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Po trzecie, tak dobrany materia³ dydaktyczny sta³ siê punktem wyjœcia do g³êbszej refleksji 

studentów, ale te¿ ich nauczycieli, przede wszystkim nad stanem i u¿ytecznoœci¹ zapro-

ponowanych technik, a tak¿e nad bogactwem, ró¿norodnoœci¹ i zmiennoœci¹ oferty, która 

okaza³a siê byæ odmienna od ogólnych wyobra¿eñ i wizji przedstawionych jedynie teore-

tycznie. Jak podkreœla M. Boñczykowa i M. Kownacka, „[…] œwiadomoœæ narzêdzia g³osu              

i mowy pozwala je doskonaliæ […], by dzia³a³o jak najd³u¿ej w pracy i aby s³u¿y³o jak naj-

lepiej, pomagaj¹c w wype³nieniu wszystkich zadañ, jakie stawia praca dydaktyczna i wy-

chowawcza” (Boñczykowa, Kownacka 2006: 45). Do najwa¿niejszych z nich nale¿¹: utrzy-

mywanie dyscypliny, stosowanie intonacji, która okreœla przekaz, oraz budowanie relacji              

z uczniami.

Oferta æwiczeniowa skierowana do tej konkretnej, opisywanej w niniejszym artykule gru-

py, by³a zorientowana przede wszystkim na zajêcia aktywizuj¹ce, zawieraj¹ce elementy emi-

sji g³osu: oddychanie, fonacjê, artykulacjê, ale te¿ elementy ruchu, muzyki, rytmiki. Zajêcia 

muzyczno-ruchowe maj¹ za zadanie przede wszystkim uwra¿liwienie studentów (niejedno-

krotnie przysz³ych nauczycieli) na zjawiska wspólne dla muzyki i mowy, tj.: rytm, melodiê, 

tempo, dynamikê i barwê dŸwiêku. Wprowadzenie elementów rytmicznych i muzycznych 

do procesu rozwoju jêzykowego wydaje siê spraw¹ oczywist¹. Psychologowie s¹ zgodni               

co do tego, ¿e ju¿ we wczesnym dzieciñstwie muzyka pe³ni nie tylko funkcjê emocjonaln¹, 

ale równie¿ poznawcz¹: s³owa i pojêcia s¹ przyswajane przez dzieci w³aœnie miêdzy innymi 

dziêki wierszykom i piosenkom (Majchrzycka 2000: 88). Warto odwo³aæ siê do dobrych 

skojarzeñ z dzieciñstwa i wykorzystaæ ten element ludyczny w czasie zajêæ ze studentami, 

którzy, wbrew temu, czego mo¿na by siê obawiaæ, skwapliwie czerpi¹ z tego beztroskiego,  

ale jednoczeœnie kreatywnego okresu ¿ycia.

4. Logorytmika

Jest to jedna z metod stosowanych w logopedii i rehabilitacji osób z wadami s³uchu. Polega 

na po³¹czeniu terapii logopedycznej z rytmik¹, aby oddzia³ywaæ na sferê s³uchow¹, 

s³uchowo-ruchow¹ i ruchow¹ osoby, któr¹ siê leczy b¹dŸ rehabilituje. Metodê tê stosuje siê 

przede wszystkim w pracy z dzieæmi, przy czym na jej skutecznoœæ nie ma wp³ywu ich rozwój 

intelektualny czy te¿ ruchowy, a tak¿e wra¿liwoœæ muzyczna czy jej brak. Najistotniejszym 

elementem w stosowanych æwiczeniach s³owno-ruchowych jest rytm. J. Surowaniec definiu-

je to pojêcie w nastêpuj¹cy sposób: „[…] logorytmika jest to jedna z metod stosowana w po-

stêpowaniu logopedycznym, oparta na rytmie muzycznym i tekstach s³ownych zestrajanych 

przez muzykê i ³¹czonych z ruchami ca³ego cia³a” (1993: 187). Zarówno pierwsza, jak i druga 

przytoczona definicja podkreœla wagê i potencja³ aktywnoœci ruchowej oraz spo³ecznej.                 

Co prawda metoda ta jest stosowana najczêœciej jako dzia³anie rewalidacyjne u dzieci,               

ale poniewa¿ dziêki tym technikom nastêpuje rozwój sfery nie tylko poznawczej, ale równie¿ 

emocjonalnej, nie ma przeciwwskazañ, aby przynajmniej niektóre z æwiczeñ logorytmicz-

nych zaproponowaæ na zajêciach, które w za³o¿eniu powinny byæ realizowane w sposób 

dynamiczny i stymuluj¹cy.

W praktyce logorytmika polega na wykorzystaniu æwiczeñ muzyczno-ruchowych. Maj¹ 

one formê zabawy, dziêki której mo¿na wykszta³ciæ lub usprawniæ ruchy ca³ego cia³a 

(makroruchy), a co za tym idzie – poœrednio usprawniæ narz¹dy mowy (mikroruchy). 

G³ównym celem jest wiêc korygowanie wad wymowy i s³uchu, a przy tym uwra¿liwienie                

na cechy wspólne muzyki i mowy, takie jak: rytm, melodia, tempo, dynamika, barwa 

dŸwiêku. Wspó³czesne za³o¿enia logorytmiki w znacznej mierze oparte s¹ na badaniach
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i wnioskach twórcy rytmiki È. Jaquesa-Dalcroze'a (1865–1950). Zauwa¿y³ on, ¿e cz³owiek 

posiada naturalne d¹¿enia do koordynacji ruchu (harmonii mózgu i cia³a). Odkry³ te¿, ¿e d¹-

¿enia te mog¹ mieæ istotn¹ wartoœæ terapeutyczn¹. Jego nastêpc¹ by³ C. Orff (1895–1982). 

Tworz¹c sw¹ koncepcjê, bada³ syntezê s³owa, muzyki i ruchu. Opracowa³ program zajêæ 

ruchowych œciœle zwi¹zanych z rytmizowanym mówieniem, œpiewem oraz gr¹ na wybra-

nych instrumentach (Za³o¿enia...). Za³o¿enia te, propaguj¹ce aktywnoœæ polegaj¹c¹ na eks-

presji s³owno-ruchowej, okaza³y siê przydatne w pracy nad poprawn¹ emisj¹ g³osu w gru-

pach starszych ni¿ zak³adane w powy¿szych badaniach, a mianowicie wœród studentów 

neofilologii. Niew¹tpliw¹ zalet¹ tych æwiczeñ jest fakt, ¿e mog¹ byæ przeprowadzane               

wœród uczestników niezale¿nie od ich poziomu intelektualnego, ruchowego i muzycznego 

(Walencik-Topi³ko 1998).

Czêœæ zaprezentowanych poni¿ej æwiczeñ zosta³a zapo¿yczona od moich nauczycieli:  

A. Walencik-Topi³ko, M. M³ynarskiej. Niektóre z nich s¹ mojego pomys³u. Æwiczenia,                 

w których zosta³ zaproponowany inny wariant, na przyk³ad przez studentów, s¹ opatrzone 

stosownym komentarzem.

4.1. Æwiczenie nr 1 – odnajdywanie równowagi

Deszcz pluszcze w bluszczach puszczy,

W bluszczach puszczy pluszcze deszcz;

Ch³oszcze œmiele w trzcinach trzemiele,

DŸga d¿d¿ownicê w prê¿ny grzbiet.

D¿d¿a wypluszcze siê pojutrze,

A nazajutrz têczy sztuk trzy 

Sztukmistrz z Tczewa strz¹œnie z nieb

Bogumi³a Toczyska

Ten efektowny, obfituj¹cy w trudne artykulacyjnie momenty wierszyk œwietnie s³u¿y            

jako ilustracja tekstów, które stanowi¹ kanwê æwiczeñ przewidzianych do realizacji podczas 

zajêæ z emisji g³osu. Choæ napisane w ojczystym jêzyku studentów, mimo to przysparzaj¹            

im du¿o problemów i prawie nigdy nie udaje ich siê przeczytaæ bezb³êdnie za pierwszym 

razem. Regularne powtórki, przypominanie zasad wymowy ze szczególnym podkreœleniem 

wagi wymowy tak zwanej starannej, utrwalanie w³aœciwych wzorców i korygowanie b³êdów 

to droga, która prowadzi do sukcesu. Lingwo³amanki to s³owo, które podczas wymawiania 

przywodzi na myœl lekkoœæ, p³ynnoœæ, plastycznoœæ, tymczasem w praktyce niestety termin 

ten okreœla najtrudniejszy spoœród etapów poprawnego mówienia. Najtrudniejszy, bo sk³a-

daj¹cy siê ze wszystkich elementów dotychczas zgromadzonej wiedzy na temat produko-

wania dŸwiêków. Aby zmierzyæ siê z lingwo³amankami i wyjœæ z tej próby zwyciêsko, nale¿y 

mieæ pojêcie nie tylko o artykulacji, ale te¿ o intonacji, rytmie, prozodii, fonacji i oddychaniu. 

Æwiczenia przedstawione poni¿ej, zrealizowane w czasie zajêæ z emisji g³osu, stanowi¹ 

u³amek etapu programu, który przygotowuje studentów do kolejnego, trudniejszego etapu, 

jakim jest artykulacja.

 „£atwiej jest siê nam uczyæ, gdy zwracamy uwagê na to, by kierowaæ siê naszym osobi-

stym rytmem. Nauka musi zawieraæ chwile czujnej intensywnoœci oraz przerw na zabawê; 

nauka to koncentracja na modelach, od których chcemy siê czegoœ nauczyæ oraz mo¿li-           

woœæ samodzielnego æwiczenia i prób; nauka to eksperymentowanie i zastanawianie siê            

nad naszymi eksperymentami. A najwa¿niejsze jest to, aby zwracaæ uwagê na znajdowanie
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osobistego rytmu, który bêdzie pasowa³ tylko do nas. Jeœli znajdziemy ten rytm, wtedy dobrze 

siê poczujemy” (Vopel 2004: 176). Tymi s³owami K. Vopel proponuje rozpocz¹æ æwiczenie, 

które ma pomóc w odnalezieniu dobrej równowagi dla umys³u i cia³a. Studenci siadaj¹                

na pod³odze lub na brzegu krzes³a, mo¿liwie jak najdalej od oparcia. Chodzi to, aby mieli 

wystarczaj¹co du¿o miejsca, by ko³ysaæ siê do przodu, do ty³u i na boki. Nastêpnie, pa-

miêtaj¹c o wyprostowanych plecach, studenci zaczynaj¹ siê ³agodnie ko³ysaæ z jednej strony 

na drug¹, z lewej na praw¹, z prawej na lew¹, do przodu i do ty³u i próbuj¹ te ruchy 

zsynchronizowaæ najpierw ze swoim oddechem, a nastêpnie z delikatnym mruczeniem. 

Ruchy powinny stawaæ siê coraz mniejsze, studenci powoli ko³ysz¹ siê wokó³ w³asnej 

wewnêtrznej osi, wra¿enie równowagi powinno stawaæ siê coraz wyraŸniejsze. Nastêpnie 

studenci zatrzymuj¹ siê na chwilê w bezruchu i w takiej pozycji trwaj¹ przez jedn¹ do dwóch 

minut.

Æwiczenie to proponuje siê zazwyczaj w fazie bezpoœrednio poprzedzaj¹cej wprowa-

dzenie technik logorytmicznych. Odnalezienie w³asnego rytmu oraz osi¹gniêcie równowagi 

stanowi niezbêdne przygotowanie do wykonywania technik, które zak³adaj¹ zwiêkszon¹ 

koncentracjê.

4.2. Æwiczenie nr 2 – sylaby

Pocz¹tkowo æwiczenie okaza³o siê doœæ trudne, ju¿ w fazie t³umaczenia; nie wszyscy           

byli w stanie wyobraziæ sobie jego przebieg. Nastêpnie k³opot sprawi³a studentom koniecz-

noœæ integrowania siê, s³uchania innych, utrzymania dyscypliny, wspó³pracy, synergii.             

Po trzech zajêciach studenci opanowali æwiczenie i w³aœciwie za czwartym razem wykony-

wali je p³ynnie, pod warunkiem ¿e do grupy nie doszed³ nikt nowy.

Studenci siadaj¹ w krêgu (doœwiadczenie pokaza³o, ¿e wzajemna obserwacja uczestników 

sprzyja poprawnemu przebiegowi tego æwiczenia). Zanim zaczn¹ dzieliæ wyrazy na sylaby, 

æwicz¹ okreœlony, jednostajny rytm, uderzaj¹c otwartymi d³oñmi w uda w nastêpuj¹cych 

sekwencjach:

1 – uderzenie wy³¹cznie praw¹ d³oni¹ w prawe udo,

2 – uderzenie równoczesne praw¹ i lew¹ d³oni¹,

3 – uderzenie wy³¹cznie lew¹ d³oni¹ w lewe udo,

4 – uderzenie równoczesne praw¹ i lew¹ d³oni¹.

Sekwencja zostaje powtórzona kilka razy a¿ do utrwalenia. Teraz nastêpuje drugi etap 

æwiczenia – wprowadzenie wyrazów. Zadaniem studentów jest sylabizowanie wyrazów                

z jednoczesnym wykonaniem okreœlonego ruchu – uderzeniem d³oni¹ b¹dŸ d³oñmi. Æwicze-

nie rozpoczyna siê od dzielenia wyrazów krótszych, nastêpnie przechodzi siê do d³u¿szych – 

od jedno- do czterosylabowych. Wszyscy studenci kolejno wypowiadaj¹ najpierw wyrazy 

jednosylabowe w momencie czwartego uderzenia w uda, natomiast trzy pierwsze uderzenia 

s¹ „puste”, to znaczy nie towarzyszy im sylabizowanie. Mo¿na ustaliæ kategoriê s³ów.                 

Na pocz¹tku zabieg ten u³atwia przebieg æwiczenia, na przyk³ad kategoria zwierz¹t:                      

1 – 2 – 3 – kot, 1 – 2 – 3 – pies, 1 – 2 – 3 – koñ itd. Po opanowaniu tej czêœci studenci 

przechodz¹ do kolejnej fazy, to jest wyrazów dwusylabowych, czyli wymawianych w mo-

mencie trzeciego i czwartego uderzenia. Kontynuuj¹c, studenci wprowadzaj¹ trzy-                 

oraz czterosylabowe wyrazy. Æwiczenie uwa¿a siê za kompletne wtedy, kiedy udaje siê p³yn-

nie przejœæ przez wszystkie cykle – od s³ów jedno- do czterosylabowych. Nagrod¹ jest nie-

ma³a satysfakcja z dobrze wykonanego, doœæ trudnego zadania, radoœæ p³yn¹ca z uwolnio- 

nej synergii i przyjemne dla ucha, równe brzmienie rytmicznie wypowiadanych: imion,
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nazw miast, zdrobnieñ b¹dŸ spieszczeñ. Idea³ ten na opisywanych zajêciach uda³o siê uzys-

kaæ na czwartych zajêciach.

4.3. Æwiczenie nr 3 – alfabet

Prowadz¹cy przyporz¹dkowuje kolejne g³oski alfabetu poszczególnym studentom:          

na przyk³ad pierwsza osoba: [a, b, c], druga osoba: [d, e, f] itd., a¿ do wyczerpania g³osek. 

Teraz prowadz¹cy wypowiada wyraz (w grupie, z któr¹ odbywa³y siê opisywane zajêcia, 

zadawany by³ wyraz w³oski), natomiast zadaniem studentów jest jego przeliterowanie.                 

W momencie wypowiadania g³oski osoba, której zosta³a ona przyporz¹dkowana, powinna 

wstaæ z miejsca. Ten element ruchowy wprowadza niewielkie zak³ócenia w postaci ha³asu 

przesuwanych krzese³, ale dziêki temu studenci staraj¹ siê wypowiadaæ na tyle dobitnie 

przypisane im dŸwiêki, aby byæ s³yszalnymi i aby nie spowodowaæ przerwania ci¹gu.

Studenci doœæ szybko opanowali regu³y tego æwiczenia. Zaakceptowali je jako æwiczenie 

powtórkowe; czêsto prosili o przeprowadzenie go, a nawet sami starali siê kontrolowaæ jego 

przebieg, szczególnie wtedy, kiedy w zaproponowanych s³owach nie wystêpowa³y g³oski, 

które siê powtarza³y. Studenci wówczas protestowali i wspólnie proponowaliœmy wyrazy, 

które ka¿demu uczestnikowi zajêæ dawa³y mo¿liwoœæ czynnego udzia³u w zabawie. Osoby 

obdarzone wra¿liwoœci¹ s³uchow¹ prawie natychmiast zwróci³y uwagê na pojawienie siê 

pewnego rodzaju melodyjnoœci wypowiadanych sekwencji g³osek, a to za spraw¹ uwydat-

nienia cech ró¿nych g³osów nale¿¹cych do cz³onków grupy. To sta³o siê inspiracj¹ do zmo-

dyfikowania tego æwiczenia. Studenci zaproponowali, aby od tego momentu zamiast 

„recytowaæ” czy „literowaæ” wyrazy, wyœpiewywaæ je, za ka¿dym razem intonuj¹c po-

szczególne sekwencje znanej wszystkim melodii. Ustala siê zatem melodiê, na przyk³ad 

Wlaz³ kotek na p³otek, a nastêpnie studenci, którym s¹ przyporz¹dkowane g³oski [s, t, r, a, i, f, 

c, z, o, n, e], wyœpiewuj¹ w³oski wyraz stratificazione. Kreatywnoœæ studentów, ich inwencja           

i zaanga¿owanie sprawi³y, ¿e wszyscy chêtnie wspó³tworzyli ka¿d¹ melodiê, równie¿ ci, któ-

rzy pocz¹tkowo twierdzili, ¿e nie potrafi¹ œpiewaæ i ¿e „nie maj¹ g³osu”. Zosta³o udowodnio-

ne, ¿e emocje nie tylko wp³ywaj¹ na przebieg procesu twórczego, ale te¿ stanowi¹ jego 

istotn¹ czêœæ sk³adow¹. Pe³ni¹ bowiem funkcje motywuj¹ce i pobudzaj¹ce, a tak¿e quasi-               

-poznawcze, polegaj¹ce na sterowaniu procesem twórczym. E. Nêcka dowodzi, ¿e „[…] 

mimo i¿ bezpoœrednim czynnikiem sprawczym, jeœli chodzi o tworzenie nowych pomys³ów, 

s¹ procesy poznawcze, czynniki emocjonalne i motywacyjne mog¹ proces twórczy urucho-

miæ, wspomóc, ukierunkowaæ, zak³óciæ, lub wrêcz ca³kowicie zablokowaæ” (Nêcka 2003: 

77). To w³aœnie „emocje filtroafektywne”, czyli takie, które sprzyjaj¹ powstawaniu nowych 

pomys³ów, wprowadzone przez T. Kocowskiego: zaciekawienie, radoœæ, sympatia inter-

personalna, przyczyni³y siê nie tylko do facylituj¹cego oddzia³ywania na przebieg zajêæ,             

ale równie¿ do wyzwolenia kreatywnoœci (Kocowski 1991: 29). Przeprowadzaj¹c to æwicze-

nie w ma³ych grupach, uzyskuje siê lepszy efekt.

4.4. Æwiczenie nr 4 – æwiczenie polirytmiczne

Polirytmia to odtwarzanie co najmniej dwóch rytmów równoczeœnie. W czasie zajêæ 

zosta³ zaproponowany ³atwiejszy wariant tego æwiczenia: studenci æwicz¹ w parach. Jedna 

osoba wyklaskuje ustalony wczeœniej, znany rytm, a druga recytuje wyliczankê, na przyk³ad 

Sia³a baba mak. Utrwalenie tej techniki wymaga³o zdecydowanie najwiêcej czasu ze wzglê-

du na obecnoœæ interferencji, która skutecznie zak³óca³a percepcjê i zdolnoœæ odtwarzania 

powierzonej partii czy to tekstu, czy to rytmu. Warto tutaj wspomnieæ, ¿e w ka¿dej grupie,
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której proponowa³am to æwiczenie, znalaz³y siê dwie lub trzy osoby, które perfekcyjnie               

za pierwszym razem odtwarza³y i rytm, i tekst, a do tego twierdzi³y, bez wzglêdu na zestawie-

nie, które zosta³o zaproponowane, ¿e polirytmia jest w ich odczuciu harmoniczna                             

i ¿e nie odnotowuj¹ ¿adnego zak³ócenia. 

4.5. Æwiczenie nr 5 – rytmogesty

Jest to æwiczenie samog³osek, czyli wed³ug wielu znawców przedmiotu æwiczenie 

prawid³owej emisji g³osu. Studenci przy pomocy okreœlonych gestów przybieraj¹ postawê 

naœladuj¹c¹ kszta³t danej samog³oski:

Wykonaniu tych gestów towarzyszy wypowiadanie samog³osek. Æwiczenie to okaza³o siê 

nie tylko bardzo przydatne w pracy nad uzyskaniem wyrazistoœci brzmienia, ale przede 

wszystkim w zapamiêtaniu kszta³tu poszczególnych samog³osek. Studenci potwierdzili,              

¿e dziêki „rytmogestom” ka¿da samog³oska kojarzy siê natychmiast z okreœlonym ruchem. 

Cia³o i g³os pozostaj¹ ze sob¹ w harmonii, stanowi¹c jednoœæ. Jest to technika s³u¿¹ca, miêdzy 

innymi, otwarciu krtani, zaproponowana przez twórców psychostymulacyjnej metody 

kszta³towania rozwoju mowy oraz myœlenia: M. M³ynarsk¹ oraz T. Smerekê. Stwierdzaj¹ oni: 

„Metoda psychostymulacyjna to system sposobów oddzia³ywania, których nadrzêdnym 

celem jest zaktywizowanie psychiki cz³owieka […] do uczenia siê, pokonywania przeszkód           

i zdobywania nowych kompetencji (tak¿e jêzykowych)”. Ponadto twierdz¹, ¿e „[…] bodŸca-

mi inspiruj¹cymi do mówienia mog¹ byæ bodŸce wzrokowe, dŸwiêkowe lub ruchowe”.               

M. M³ynarska wprowadzi³a do tej metody system rytmogestów, czyli obszernych, p³ynnych 

ruchów r¹k towarzysz¹cych mowie. „Rytmogesty uwydatniaj¹ rolê samog³osek, poprawiaj¹c 

ogóln¹ wyrazistoœæ mowy” (M³ynarska, Smereka 2000: 78–80). Muszê przyznaæ, ¿e obawia-

³am siê wdro¿enia tego æwiczenia, z uwagi na jego z³o¿on¹ naturê, na koniecznoœæ             

otwarcia siê, prze³amania barier w kontaktach z innymi. Praktyka szybko jednak pokaza³a,             

¿e studenci nie tylko weszli w proponowane im role, ale równie¿ potwierdzili przydatnoœæ 

oraz dydaktyczn¹ wartoœæ tego æwiczenia – jak wiadomo, si³a skojarzeñ stanowi podsta-     

wê mnemotechnik. Co wiêcej, studenci zaproponowali wariant tego æwiczenia, polega-   

j¹cy na „przekazywaniu sobie dŸwiêku samog³osek” – osoba, która przedstawia dan¹              

samog³oskê (na przyk³ad [o]), pochyla siê w stronê osoby stoj¹cej najbli¿ej i zmienia          

dŸwiêk (na przyk³ad na [e]), narzucaj¹c w ten sposób now¹ samog³oskê i jednoczeœnie 

pozycjê.

[a] – rêce nale¿y wyprostowaæ na wysokoœci klatki piersiowej, cia³o tworzy krzy¿,

[o] – rêce wykonuj¹ dwa pó³okrêgi, ³¹cz¹c siê wysoko nad g³ow¹, cia³o tworzy figurê 

drzewa,

[¹] – rêce wykonuj¹ dwa pó³okrêgi, ³¹cz¹c siê tu¿ nad g³ow¹ i palcami wskazuj¹cymi 

wykonuj¹ du¿e ko³a, pokazuj¹c zwierzê z rogami, np. kozê,

[e] – rêce rozchodz¹ siê na boki, na wysokoœci górnej wargi,

[ê] – rêce rozchodz¹ siê na boki na wysokoœci górnej wargi, zawijaj¹c palcami ma³e 

kó³ka,

[u] – d³onie, u³o¿one w kszta³cie litery „u”, s¹ wysuwane przed siebie na wysokoœci 

klatki piersiowej,

[i] – rêce podnosz¹ siê prosto do góry i pozostaj¹ z³¹czone wysoko nad g³ow¹, 

[y] – rêce podnosz¹ siê do góry, tworz¹c k¹t rozwarty, cia³o tworzy figurê kieli-           

cha.
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5. Trudnoœci

Na pytanie o trudnoœci wystêpuj¹ce przy wykonaniu æwiczeñ studenci zgodnie odpowia-

dali, ¿e „przeszkadza³o im to, ¿e musieli myœleæ”, ¿e „ przeszkadza³y im rêce”, ¿e trudno        

by³o im odnaleŸæ równowagê, skoncentrowaæ siê, otworzyæ na nowe doznania, pozbyæ siê 

napiêæ (niektóre, nieuœwiadomione, z pewnoœci¹ nadal pozosta³y), uwolniæ umys³. Szcze-

gólnie trudne okaza³y siê æwiczenia nr 2, nr 4 i w nielicznych przypadkach nr 5. Obserwacje 

te jedynie potwierdzaj¹ stanowisko kinezjologów, którzy podkreœlaj¹ wagê przywrócenia 

równowagi pomiêdzy pó³kulami mózgowymi w przypadkach blokad. Odtworzenie harmonii 

mo¿e odbyæ siê, na przyk³ad, poprzez przeprowadzenie serii specjalnych æwiczeñ 

ruchowych. Podczas zajêæ okaza³o siê tymczasem, ¿e integracja sprawnoœci – ruchu, rytmu 

poprzez s³owo i myœli – okaza³a siê dla studentów nowoœci¹ trudn¹ do œwiadomego 

bezkolizyjnego wprowadzenia lub zrealizowania. Zosta³o naukowo dowiedzione, ¿e myœle-

nie i ruch to procesy, które przebiegaj¹ w trójwymiarowej przestrzeni. Tworz¹ je relacje: 

prawo–lewo, góra–dó³ i przód–ty³, które utrzymywane w stanie homeostazy pozwalaj¹ 

dowolnie wykorzystywaæ nasz potencja³ umys³owy (Koneberg, Förder 2009: 65). Studenci 

jednak zinterpretowali pojawiaj¹ce siê trudnoœci jako brak umiejêtnoœci wykonywania 

dwóch czynnoœci jednoczeœnie. Ka¿dego dnia doœwiadczamy tej zadziwiaj¹cej zdolnoœci,    

na przyk³ad umiejêtnoœci swobodnego rozmawiania podczas prowadzenia samochodu. 

Niektóre proste z pozoru czynnoœci, jak na przyk³ad pukanie siê w g³owê i drapanie siê                

po brzuchu, trudno jednak wykonaæ równoczeœnie, jeœli nie poœwiêcimy ca³ej uwagi               

tym dzia³aniom. Eksperymenty nad podzielnoœci¹ uwagi prowadzone miêdzy innymi             

przez C. Cherry'ego dowiod³y, ¿e mo¿liwe jest wykonywanie dwóch czynnoœci naraz,          

nawet je¿eli jedna z nich jest skomplikowana. Nabycie takiej umiejêtnoœci wymaga jednak 

treningu i d³ugotrwa³ej praktyki. Jest to mo¿liwe tylko pod warunkiem, ¿e czynnoœci,           

które maj¹ byæ wykonywane równoczeœnie, zostan¹ dobrze opanowane i dziêki temu jednej 

z nich mo¿emy poœwiêciæ mniej uwagi (H. Eysenck, M. Eysenck 2003: 219–221). O tym,       

jak skomplikowana jest czynnoœæ mówienia, dowodz¹ badania J. Darley'a. Oszacowa³         

on w przybli¿eniu, ¿e czynnoœæ mówienia obejmuje przynajmniej 100 miêœni, a ka¿dym           

z nich zawiaduje nie mniejsza liczba neuronów ruchowych. Co wiêcej, przy normalnej szyb-

koœci mowy, wynosz¹cej oko³o 14 dŸwiêków na sekundê, oznacza³oby to, ¿e do czynnoœci 

mowy niezbêdnych jest 140 000 zdarzeñ neuromiêœniowych na sekundê (Dingwall                

2005: 79). Uœwiadomienie sobie tego faktu pozwala na zrozumienie niepowodzeñ, których 

doœwiadcza siê szczególnie w pocz¹tkowej fazie æwiczeñ.

6. Efekty

W wyniku przeprowadzonych æwiczeñ w seriach b¹dŸ cyklach, w zale¿noœci od ich spe-

cyfiki, studenci osi¹gnêli nastêpuj¹ce rezultaty: 

Dziêki æwiczeniom, które zosta³y przytoczone, uda³o siê równie¿ wzmocniæ pewne cechy 

charakteru oraz wypracowaæ okreœlone postawy: zdyscyplinowania, poczucia odpowie-

szybsze tempo wypowiadanych s³ów przy jednoczesnych, przewa¿nie zsynchronizo-

wanych uderzeniach,

bezb³êdnoœæ,

wiêksza synchronizacja rytmiczna,

lepsza emisja: wiêksze natê¿enie g³oœnoœci, wyraŸniejsza dykcja i artykulacja,

spe³nianie trudniejszych warunków brzegowych, jak na przyk³ad: wymawianie wy-

³¹cznie nazw miast, wy³¹cznie imion ¿eñskich lub wy³¹cznie s³ów w³oskich.

-

-

-

-

-
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dzialnoœci, a tak¿e umiejêtnoœci pracy w grupie. Zaproponowane æwiczenia pos³u¿y³y        

jako techniki przydatne do kszta³towania postaw prospo³ecznych. Doœwiadczenie pokaza³o, 

¿e najlepsze efekty da³ cykl powtórzonych æwiczeñ. Inn¹ korzyœci¹ wyp³ywaj¹c¹ z opisywa-

nych zajêæ okaza³o siê sprawne wykonywanie ruchu, orientowanie siê w czasie i przestrzeni, 

poprawa koncentracji, stymulowanie sprawniejszego myœlenia. Warto pamiêtaæ, ¿e pod nie-

którymi aspektami logorytmika nawi¹zuje do kinezjologii. Wed³ug jej twórców aktywnoœæ 

ruchowa, dzia³anie wp³ywa pozytywnie nie tylko na zdrowie fizyczne i psychiczne, lecz tak-

¿e na umiejêtnoœæ myœlenia (Koneberg, Förder 2009: 8). Zgodnie z za³o¿eniami kinezjologii 

edukacyjnej cia³o i psychika stanowi¹ ca³oœæ, zaœ badanie komunikacji oraz form wspó³pracy 

miêdzy cia³em i umys³em jest g³ównym celem tej ga³êzi nauki.

7. Podsumowanie

Metodologiczna wiedza na temat prowadzenia zajêæ z emisji g³osu dla studentów kie-

runków neofilologicznych nie doœæ, ¿e jest niepe³na, to jeszcze obfituje w elementy trudno 

weryfikowalne lub obarczone wysokim wspó³czynnikiem intuicyjnoœci oraz przypadko-

woœci. Wydaje siê, ¿e zarysowany w tym artykule problem wprowadzenia konkretnej techniki 

pozwala zrozumieæ przynajmniej niektóre z trudnoœci zwi¹zanych ze skutecznym aktywizo-

waniem studentów podczas tych specyficznych zajêæ. Choæ nie odnotowano trudnoœci                

z nak³onieniem studentów do zaakceptowania zaproponowanego programu zajêæ, warto 

podkreœliæ, ¿e w kilku przypadkach plan ten, na skutek sugestii czy dezyderatów uczestników 

zajêæ, zosta³ zmodyfikowany, czyli w konsekwencji wspólnie ukszta³towany. W takich sy-

tuacjach nale¿y pamiêtaæ, ¿e ludzie, którym regu³y postêpowania zosta³y narzucone, nie-

koniecznie zechc¹ siê zobowi¹zaæ, aby je respektowaæ. Na zajêciach z emisji g³osu wspó³-

praca jest nieodzowna, tutaj æwiczeñ nie da siê zast¹piæ nawet najbardziej erudycyjnym 

wyk³adem.

Celem zajêæ by³o przede wszystkim uœwiadomienie studentom faktu, ¿e g³os co prawda 

jest czêœci¹ osobowoœci, ale to nie znaczy, ¿e jest cech¹ immanentn¹, a przez to sta³¹, nie-

poddaj¹c¹ siê modyfikacjom. Przeciwnie, g³os jako narzêdzie pracy powinien staæ siê obiek-

tem wzmo¿onej uwagi, wiêkszej dba³oœci o jego higienê i regularnych, nieinwazyjnych æwi-

czeñ fonacyjnych i artykulacyjnych.

Niewielka liczba godzin kursowych – 30 w semestrze – nie mo¿e zapewniæ zdecydowanej 

poprawy w najwa¿niejszych obszarach tej z³o¿onej aktywnoœci, jak¹ jest emisja g³osu,                 

ale z pewnoœci¹ mo¿e, poprzez szereg powtórzonych æwiczeñ i utrwalonych technik, uwra-

¿liwiæ przysz³ych nauczycieli, t³umaczy ustnych lub mówców na wagê problemu. Dla za-

pewnienia sobie komfortu pracy przysz³y nauczyciel powinien znaæ mo¿liwoœci swojego 

g³osu, a w szczególnoœci jego reakcje na du¿y wysi³ek. Wszystkie wysi³ki bêd¹ niestety z góry 

skazane na pora¿kê, je¿eli studenci oraz nauczyciel-trener nie bêd¹ dog³êbnie przekonani           

o wartoœci i przydatnoœci proponowanych æwiczeñ. Zaanga¿owanie op³aca siê jednak – na-

grod¹ dla studenta, poza wymiernymi, nabytymi kompetencjami oraz wiedz¹, jest satysfakcja 

z pokonania tej, wcale nie³atwej, drogi, zaœ dla nauczyciela widoczny postêp mo¿liwoœci 

g³osowych studentów oraz zmiana zachowañ odnotowana w postaci wiêkszej otwartoœci              

i pewnoœci siebie.

D. Iwiñska twierdzi³a: „[…] æwiczenie emisji to jest […] powrót do dawnych rozmów,          

to jest szukanie w sobie naturalnoœci. Uczynienie swobodnego g³osu jest jakby powrotem 

cz³owieka do natury i poczucia siê w niej doskonale” (Iwiñska 2006: 53). W ten sposób 

zwróci³a uwagê na bardzo istotny aspekt analizowanego zagadnienia –  swobodê i sformu³o- 
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wanie intencji, poszukiwanie w sobie naturalnoœci oraz w³aœciwego g³osu (bo przecie¿ 

pos³ugujemy siê wieloma g³osami w zale¿noœci od sytuacji i zamiaru). Wymaga to pewnego 

wysi³ku, a czasem nawet zmiany dotychczasowych przyzwyczajeñ. Spróbujmy zatem wyz-

byæ siê napiêæ, porzuæmy z³e nawyki i z pokor¹ powróæmy do tego, co naturalne i zgodne                   

z nasz¹ osobowoœci¹.
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Streszczenie: Artyku³ sk³ada siê z dwóch czêœci. W pierwszej zosta³y zebrane najwa¿niejsze informacje o testach 

diagnostycznych emisji g³osu mówionego oraz standardach postêpowania logopedycznego w przypadku wystêpo-

wania zaburzeñ g³osu. W czêœci drugiej zosta³ zaprezentowany autorski Arkusz Diagnozy Emisji G³osu (ADE),              

który stanowi pomocne narzêdzie do ca³oœciowego opisu stanu czynnoœciowego poszczególnych sfer emisji g³osu: 

postawy, artykulacji, rezonansu, prozodii, oddychania, fonacji, motoryki aparatu artykulacyjnego oraz umiejêtnoœci 

g³osowego przedstawienia tekstu. Uzupe³nieniem arkusza jest karta wyrazów oraz karta wywiadu ogólnego,                 

któr¹ mo¿na wykorzystaæ podczas diagnozy.

S³owa kluczowe: emisja g³osu, diagnozowanie problemów emisji g³osu, Arkusz Diagnozy Emisji G³osu (ADE).

Summary: The article consists of two parts. At first it presents the most important information about diagnostic  

tests in voice emission and standards of logopedic and laryngologic treatment in voice disorders. In second part                

the author presents the Sheet of the Voice Emission Diagnosis (SVED), which is a helpful tool to diagnosis problems 

with: property posture during speaking, articulation, resonance, prosody, respiration, phonation, and efficiency               

of articulatory apparatus. The sheet is completed  by a sheet of words and interview card, which can be useful during 

the diagnosis process.

Key words: voice emission, diagnosis of the voice emission problems, Sheet of the Voice Emission Diagnosis 

(SVED).

1. Wprowadzenie

Jak zauwa¿a A. Mitrinowicz-Modrzejewska, „[…] mo¿na wprawdzie d³ugi czas œpiewaæ 

nie maj¹c podstaw prawid³owej emisji, lecz wreszcie, i to poniewczasie, przychodzi do smut-

nego stwierdzenia faktu, ¿e g³os jest bezpowrotnie zniszczony” (1963: 43). Tak samo jak wa¿-

na jest odpowiednia emisja g³osu, istotne jest równie¿ okreœlenie stanu wyjœciowego na- 

szego narz¹du, dostrze¿enie wszelkich jego atutów i niedomogów. Rozwój techniki sprawia, 

¿e mo¿emy bardzo precyzyjnie zbadaæ g³os z wykorzystaniem rozmaitych metod:

Anna Guzy, jêzykoznawca, trener emisji g³osu

Katedra Dydaktyki Jêzyka i Literatury Polskiej 

Uniwersytetu Œl¹skiego w Katowicach

Jak okreœlaæ problemy emisji g³osu?
Propozycja wykorzystania

Arkusza Diagnozy Emisji G³osu (ADE)

How to identify the problems of voice emission? Proposal

use the Sheet of the Voice Emission Diagnosis (SVED)

optycznych (pomiary wewnêtrzne), do których zalicza siê stroboskopiê czy wideosko-

piê, kinematografiê szybk¹, wideokymografiê, fotoglotografiê (zwyk³¹ i laserow¹), dwu-

impulsow¹ interferometriê holograficzn¹,

akustycznych: ultrasonografia, ocena czêstotliwoœci podstawowej, testowa ocena ciœ-

nienia akustycznego g³osu, wieloparametrowa analiza mowy,

-

-
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Zaprezentowane powy¿ej metody wymagaj¹ posiadania odpowiedniego sprzêtu oraz 

specjalistycznej wiedzy. Wychodz¹c naprzeciw lekarzom logopedom, trenerom emisji g³osu 

oraz chc¹c zapewniæ ka¿demu diagnostyczne okreœlenie mo¿liwoœci g³osowych, tworzy siê 

rozmaite testy czy arkusze oceny lub samooceny.

Ka¿dy zainteresowany mo¿e zbadaæ swój g³os. Badanie dokonywane samodzielnie               

jest bardzo subiektywne, z pewnoœci¹ jednak mo¿e stanowiæ dobry punkt wyjœcia podczas 
2badania dokonywanego przez specjalistê . Zainteresowani okreœleniem swoich mo¿liwoœci 

3g³osowych mog¹ wype³niæ przyk³adowo testy online w Internecie  czy wykorzystaæ Test 
4Samooceny Niesprawnoœci G³osu (Voice Handicap Index VHI) . Sk³ada siê on z trzech odrêb-

nych czêœci, w których dokonujemy:

Badany w ka¿dej z kategorii okreœla swoje predyspozycje na 5-stopniowej skali: nigdy, 

prawie nigdy, czasami, prawie zawsze, zawsze. Przyk³adowo, odpowiada na pytanie, czy de-

nerwuj¹ go problemy z g³osem, czy lubi swój g³os, jak do jego g³osu odnosz¹ siê inni. Wyniki 

uzyskane w teœcie daj¹ du¿e mo¿liwoœci poznawcze i mog¹ stanowiæ element motywacyjny 

podczas pracy z pacjentem.

Specjaliœci podkreœlaj¹, ¿e wspó³czesna metodyka zwi¹zana z badaniem g³osu powinna 

byæ wieloaspektowa i sprostaæ wielu celom:

Fonetycy, fizjolodzy g³osu oraz foniatrzy pracuj¹ nad stworzeniem uniwersalnej skali oce-

ny percepcyjnej g³osu. Obecnie posiadaj¹ oni bardzo ró¿norodne narzêdzia diagnozy wy-

korzystywane w ró¿nym natê¿eniu. Najwa¿niejszymi s¹: Stockholm Voice Evaluation 

Approach  (Hammarberg 2000), Vocal Profile Analysis Scheme – VPAS (Laver 1986), ocena 

obiektywna g³osu Unii Europejskich Foniatrów (Wiskirska-WoŸnica 2008: 44), skala 

Japoñskiego Towarzystwa Logopedów i Foniatrów GRBAS (Hirano 1991).

W literaturze logopedycznej istnieje ponadto standard postêpowania logopedycznego               

w przypadku zaburzeñ g³osu (Wysocka i in. 2008: 243–254). Autorki wytycznych proponuj¹ 

rozpocz¹æ diagnozê od zebrania wywiadu, tu – uzyskania wyników specjalistycznych badañ, 

w tym laryngologiczno-foniatrycznych. Niezale¿nie od posiadanych wyników badañ autorki 

przypominaj¹, ¿e nale¿y zebraæ pe³ny wywiad, okreœliæ pocz¹tki problemów g³osowych  

oraz ich charakter, jak równie¿ sytuacje, które problemy te nasilaj¹. Badanie logopedycz-             

ne, maj¹ce na celu okreœlenie zaburzeñ g³osu, rozpoczyna siê obserwacj¹ pacjenta 

1elektrycznych, w których wykorzystuje siê elektroglotografiê .

samooceny stanu funkcjonalnego,

samooceny stanu emocjonalnego,

samooceny stanu fizycznego swojego g³osu.

„umo¿liwiæ diagnostykê etiologiczn¹ schorzenia,

okreœliæ stopieñ i rozleg³oœæ zmian w narz¹dzie g³osu,

oceniæ jakoœæ tworzonego g³osu,

pozwoliæ na ustalenie rokowania,

umo¿liwiæ monitorowanie stwierdzonych odchyleñ w czynnoœci narz¹du g³osu w sen-

sie regresji, progresji lub stabilizacji stwierdzonych zmian” (Pruszewicz, red., 1992: 

51).

-

-

-

-

1.

2.

3.

4.

5.

Zestawienie na podstawie: Paw³owski 2005: 85. 
Jednym z elementów badania w³aœciwego dokonywanego przez trenera emisji g³osu czy logopedê jest samo-
ocena (por. za³¹cznik 1 – Arkusz Diagnozy Emisji G³osu).
Testy samooceny g³osu mo¿na znaleŸæ miêdzy innymi na stronach: www.easyvoice.pl czy 
http://www.programyzdrowotne.pl/programypowrotudopracy/glos/Zbadajsprawnoswojegogosu/Default.aspx.
Test mo¿na odnaleŸæ w literaturze przedmiotu, znajduje siê przyk³adowo w: „Logopedia” 2009, t. 38 lub „Me-
dycyna Pracy” 2007, nr 58 (5).
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oraz subiektywn¹ ocen¹ poszczególnych mo¿liwoœci g³osowych w zakresie: postawy cia³a, 

oddychania, koordynacji oddechowo-fonacyjno-artykulacyjnej, motoryki artykulacyjnej, 

czynnoœci rezonatorów nasady, natê¿enia i wysokoœci g³osu, a tak¿e tempa mowy. Badaczki 

u³atwiaj¹ postêpowanie diagnostyczne, prezentuj¹c gotow¹ kartê, w której mo¿emy okreœliæ 

poszczególne problemy badanego (Wysocka i in. 2008: 252–254).

Oprócz dostêpnych narzêdzi diagnostycznych proponujê wykorzystanie stworzonego 

przeze mnie Arkusza Diagnozy Emisji G³osu. W moim zamierzeniu ma to byæ narzêdzie, 

którego zadaniem jest okreœlenie aktualnych mo¿liwoœci g³osowych badanego. Jest on po-

mocny w diagnozowaniu problemów i okreœleniu dysfunkcji zwi¹zanych z postaw¹ cia³a 

podczas mówienia, sposobem oddychania, artykulacj¹ oraz g³osowym wykonaniem tekstu. 

Mo¿e byæ wykorzystywany w programowaniu ewentualnej terapii. Arkusz jest modyfikacj¹ 

dostêpnych narzêdzi diagnostycznych, zosta³ uzupe³niony o propozycje w³asne i jest obecnie 
5w fazie eksperymentalnej .

2. Struktura arkusza

Arkusz sk³ada siê z ró¿norodnych zadañ, nale¿¹cych do dziewiêciu nastêpuj¹cych sfer: 

samoocena, postawa, artykulacja, rezonans, oddychanie, fonacja, motoryka aparatu artyku-

lacyjnego, prozodia, g³osowe przedstawienie tekstu.

Sfera pierwsza – samoocena – dotyczy takich aspektów jak: mêczliwoœæ podczas mówie-

nia, k³opoty z oddychaniem, trudnoœci g³osowe, ból podczas mówienia. Badany okreœla 

równie¿, czy jego barwa g³osu jest dla niego przyjemna.

W sferze drugiej oceniana jest postawa badanego (zarówno siedz¹ca, jak i stoj¹ca), ponie-

wa¿ pozycja podczas mówienia i nawyki z ni¹ zwi¹zane maj¹ ogromny wp³yw na jakoœæ 

mowy. W ocenie zarówno pozycji siedz¹cej, jak i stoj¹cej zwraca siê uwagê na: usztywnienie 

cia³a, pozycjê g³owy, roz³o¿enie ciê¿aru cia³a, uk³ad krêgos³upa, u³o¿enie nóg, ramion, a tak-

¿e mowê cia³a (mimikê, gesty).

Zadania sfery zwi¹zanej z artykulacj¹ s³u¿¹ do okreœlenia mo¿liwoœci badanego podczas 

wymawiania prostych wyrazów, wyrazów trudniejszych, nastêpnie artykulacji zdañ, wy-

mowy ³amañców, poprawnej wymowy samog³osek ustnych oraz nosowych, opozycji g³osek 

dŸwiêczna–bezdŸwiêczna, stosowania uproszczeñ grup spó³g³oskowych. Podczas analizy 

tej sfery mo¿na równie¿ stwierdziæ, czy badany posiada wady wymowy (tj. j¹kanie, seple-

nienie itp.).

W sferze czwartej sprawdzane jest wytwarzanie odpowiedniego rezonansu, ze szczegól-

nym uwzglêdnieniem rezonansu g³owowego.

Sfera pi¹ta, zwi¹zana z prawid³owym oddychaniem, jest jedn¹ z wa¿niejszych przy ocenie 

poprawnej emisji g³osu, poniewa¿ optymalne oddychanie jest fundamentem wzorcowej 

emisji g³osu. Analizowane s¹ tutaj: oddychanie w spoczynku, oddychanie dynamiczne, d³u-

goœæ fazy wydechu, drogi poboru powietrza, iloœæ pobieranego powietrza, jakoœæ oddechu, 

tor oddechowy. Sprawdza siê równie¿, czy u badanego wystêpuje nosowanie.

Sfera szósta okreœla mo¿liwoœci fonacyjne, w tym dwa najwa¿niejsze parametry: maksy-

malny czas fonacji oraz wspó³czynnik fonacji, a tak¿e stosunek d³ugoœci czasu fonacji pod-

czas wymowy g³osek [s] oraz [z].

W kolejnej sferze analizuje siê funkcjonowanie aparatu artykulacyjnego, w tym w szcze-

gólnoœci: warg, jêzyka, podniebienia miêkkiego, ¿uchwy oraz zêbów.

Za pomoc¹ arkusza s¹ diagnozowane zarówno osoby doros³e, jak i dzieci. Jak dot¹d zosta³ on przetestowany      
na 200 osobach, a przedstawiona w za³¹czniku wersja zawiera wprowadzone dotychczas modyfikacje.

5
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Sfera ósma diagnozuje sprawnoœæ badanego zwi¹zan¹ z prozodi¹. Analizowane s¹ tutaj: 

umiejêtnoœci poprawnego akcentowania, zachowywanie odpowiedniego tempa podczas 

mówienia, stosowanie w mowie znaków interpunkcyjnych oraz ich odpowiednie intonowa-

nie.

Ostatnia sfera ma na celu okreœlenie umiejêtnoœci g³osowego przedstawienia tekstu przez 

pacjenta. Oceniane s¹ tutaj: tempo mówienia, nastawienie g³osu, si³a g³osu, dykcja, modu-

lacja, mimika oraz natê¿enie g³osu.

3. Sposób przeprowadzania badania

Arkusz jest przeznaczony do badania indywidualnego. Badanie nale¿y prowadziæ z bez-

poœrednim udzia³em dziecka b¹dŸ osoby doros³ej. Zaleca siê, aby badaniu nie towarzyszy³y 

osoby trzecie, chyba ¿e badany lepiej wspó³pracuje w ich obecnoœci. Badaj¹cy powinien 

siedzieæ naprzeciwko pacjenta, poniewa¿ taka pozycja zapewni mu najbardziej optymaln¹ 

obserwacjê.

U³atwieniem dla badaj¹cego mo¿e byæ zarejestrowanie przebiegu badania na noœniku 

audio-wideo. Gdy takie dzia³anie bêdzie mo¿liwe, pacjent musi byæ dobrze widoczny na na-

graniu, szczególnie jego górna czêœæ cia³a i twarz. Podczas oceny pozycji stoj¹cej i siedz¹cej 

konieczne bêdzie chocia¿ czêœciowe nagranie ca³ej sylwetki badanego. Dodatkow¹ diagno-

styczn¹ funkcj¹ nagrania bêdzie mo¿liwoœæ porównania go z ewentualnymi efektami terapii. 

Badanie trwa oko³o 15–20 minut. Do arkusza diagnozy (za³¹cznik 1) jest do³¹czona karta 

(za³¹cznik 2), na której znajduje siê zestaw wyrazów oraz zdañ, które bêd¹ wykorzystywane 

w badaniu. W przypadku badania m³odszych dzieci (takich, które nie potrafi¹ jeszcze p³ynnie 

czytaæ) zestaw wyrazów ma badaj¹cy, a zadaniem pacjenta jest powtarzanie ich zgodnie                

z sugestiami prowadz¹cego diagnozê.
6Zaproponowane w arkuszu zadania ocenia siê za pomoc¹ 5-stopniowej skali  (od 0 do 4;              

0 – zaburzenie nie wystêpuje, 1 – niewielki stopieñ zaburzenia, 2 – umiarkowany stopieñ za-

burzenia, 3 – silny stopieñ zaburzenia, 4 – bardzo silny stopieñ zaburzenia). W narzêdziu 

uwzglêdniono równie¿ dodatkow¹ rubrykê, w której mo¿na notowaæ uwagi, obserwacje 

podczas diagnozy. Wype³nienie tej rubryki mo¿e byæ trudne, szczególnie podczas pocz¹tko-

wej pracy z arkuszem; mo¿na j¹ uzupe³niæ po badaniu, jeœli uda³o siê zarejestrowaæ je za po-

moc¹ noœnika audio-wideo. Dodatkow¹ komplikacj¹ mo¿e byæ samo poruszanie siê po arku-

szu, poniewa¿ niektóre elementy, tj. oddychanie czy postawa, s¹ oceniane podczas ca³ego 

badania, co utrudnia skupienie siê na aktualnie badanej sferze. Wszystkie te problemy znik-

n¹, gdy badaj¹cy nabierze wprawy i pozna dok³adniej arkusz. Sam przelicznik punktowy             

od 0 do 4 ma charakter jedynie szacunkowy i ma podawaæ przybli¿ony wskaŸnik wy-

stêpowania b¹dŸ niewystêpowania danego problemu. W przypadku gdy badany wyko-             

na³ polecenie lepiej ni¿ zak³ada wzorzec, nale¿y zanotowaæ swoje spostrze¿enia w uwa-

gach. 

Podczas badania nale¿y pamiêtaæ, ¿e g³os jest pewn¹ cech¹ osobnicz¹ i na jego stan wp³y-

wa wiele rozmaitych czynników, które mog¹ zaburzyæ diagnozê. B. Wiskirska-WoŸnica 

zwraca uwagê na elementy takie jak: osobowoœæ, stan emocjonalny, aktualn¹ temperaturê 

Inspiracj¹ dla budowy niektórych elementów arkusza oraz pomys³u 5-stopniowej skali by³a Skala dyzartrii. 
Wersja dla dzieci  (Mirecka, Gustaw 2006). 

6
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cia³a (tu podwy¿szona lub obni¿ona mo¿e mieæ negatywny wp³yw na przebieg badania), 

kondycjê fizyczn¹ (aktualne zmêczenie, niewyspanie, zdenerwowanie), czynniki soma-

tyczne (nawodnienie organizmu, odpowiednie od¿ywienie), a tak¿e czas, który up³yn¹³               

od ostatniego posi³ku (2008: 43). Nale¿y d¹¿yæ do optymalnych warunków podczas prowa-

dzenia badania.

4. Badanie szczegó³owe

Arkusz w aktualnym kszta³cie jest przeznaczony do diagnozowania problemów emisyj-

nych i dykcyjnych osób doros³ych, szczególnie wszystkich tych, którzy chc¹ zawodowo 

zajmowaæ siê g³osem. Mo¿e byæ ponadto zastosowany wobec dzieci, po dostosowaniu 

zaproponowanych przyk³adów do ich mo¿liwoœci percepcyjnych. Arkuszem badano 

uczniów w szkole podstawowej (byli to uczestnicy zajêæ teatralnych), licealistów, studentów 

oraz nauczycieli.

W zale¿noœci od tego, czy pacjentem jest osoba doros³a, czy dziecko, a tak¿e bior¹c pod 

uwagê cel diagnozy, proponujê przeprowadziæ zmodyfikowany wywiad ogólny i zebraæ 
7informacje na temat :

Po wywiadzie ogólnym nastêpuje badanie szczegó³owe. Pierwszym jego etapem                    
8jest samoocena dokonywana przez pacjenta . Na samym pocz¹tku badany mo¿e opowie-

dzieæ coœ o sobie, aby dalsze etapy postêpowania diagnostycznego by³y dla niego mniej 

stresuj¹ce. Nastêpnie diagnozowany ocenia kilka elementów zwi¹zanych ze swoim g³osem: 

czy lubi swój g³os, czy mêczy siê podczas mówienia, czy odczuwa k³opoty z oddychaniem, 

ból, ewentualnie inne trudnoœci g³osowe. Samoocena jest bardzo wa¿nym elementem 

diagnozy – z jednej strony pokazuje œwiadomoœæ badanego, z drugiej mo¿e byæ elementem 

motywacji do póŸniejszych æwiczeñ swojego g³osu.

Pierwszym czynnikiem, który podlega ocenie, jest postawa. Nieprawid³owa postawa cia³a 

podczas mówienia, zbytnie napiêcia czy usztywnienia powoduj¹, ¿e napiêta jest równie¿

ewentualnego badania foniatrycznego lub/i laryngologicznego, któremu poddawa³ siê 

badany,

stosowanych leków,

nawyków podczas mówienia, a w przypadku doros³ych dodatkowo warto zapytaæ o:

-

-

-

Opracowanie w³asne w oparciu o uwagi innych badaczy, por. Walencik-Topi³ko 2010.
Zgodnie z zaleceniami Europejskiego Towarzystwa Laryngologicznego (ELS) samoocena stanowi jedno                     
z podstawowych badañ. 

7
8

rodzaj wykonywanej pracy,

charakter mówienia (do jakiej liczby osób, jak d³ugo – ile godzin dziennie, tygodnio-

wo, czy stosowane s¹ elementy nag³aœniaj¹ce),

warunki pracy (akustyka pomieszczenia, stres, warunki atmosferyczne, odpowied-

nie nawil¿enie powietrza),

na³ogi (papierosy, u¿ywki),

inne problemy zdrowotne (tj. alergie),

moment oraz okolicznoœci wystêpowania problemów g³osowych, a tak¿e czas trwa-

nia dolegliwoœci,

u kobiet – stan hormonalny (ewentualne stosowanie leków hormonalnych, problemy 

z tarczyc¹ itp.),

w przypadku pacjenta pracuj¹cego w tzw. zawodach g³osowych – liczbê lat prze-

pracowanych w zawodzie.

-

-

-

-

-

-

-

-
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krtañ, a g³os wydobywa siê z du¿ym trudem. Analizuj¹c postawê cia³a, badaj¹cy zwraca 

uwagê na:

9W kolejnej badanej sferze ocenia siê mo¿liwoœci artykulacyjne badanego . W tym celu od-

czytuje on proste wyrazy jednosylabowe, tj. AR, AKR, BÓR, BÓJ, CAL, MAJ, nastêpnie dwu-

sylabowe: MAMA, TATA, BADA, BUDA, ZUPA, potem wyrazy wielosylabowe, tj. KOMÓR-

KOWY, TELEWIZOR, NAGRYWAÆ itp. Dla doros³ych oraz uczniów, którzy oceniaj¹ swoje 

mo¿liwoœci g³osowe, aby braæ udzia³ w zajêciach muzycznych czy aktorskich, proponujê 

dodatkowo zestaw trudniejszych wyrazów: WYREWOLWEROWANY, ROZENTUZJAZMO-

WANY, ZINDYWIDUALIZOWANY, NAJWYDESTYLOWANIUCHNIEJSZY.

Kolejnym etapem badania jest ocena jakoœci artykulacji zdañ:

W tej sferze okreœla siê równie¿ poprawn¹ artykulacjê samog³osek. Badaj¹cy powinien 

zwróciæ szczególn¹ uwagê na otwarcie pionowe jamy ustnej przy A, O, U oraz w poziomie              

E, I, Y, a tak¿e zachowywanie odpowiednich proporcji podczas ich wymawiania, tj. A – naj-

wiêksze otwarcie, O – otwarcie poœrednie miêdzy A oraz U, U – otwarcie najmniejsze. 

Badany odczytuje samog³oski w izolacji, a nastêpnie w zdaniach, które s¹ dobierane w taki 

sposób, aby samog³oski wystêpowa³y z du¿¹ frekwencj¹, zarówno w nag³osie, œródg³osie,            

jak i wyg³osie, np. APETYCZNY AEROPLAN ATAKOWA£ ADAMA, AKCEPTUJ¥C 

AKACJOWY AFEKT. OBIETNICA OLEODRUKU OWOCOWA£A.

Dla poprawnej artykulacji wa¿ne jest równie¿ odpowiednie wypowiadanie opozycji g³o-

sek: dŸwiêczna–bezdŸwiêczna. W celu sprawdzenia tej umiejêtnoœci badany odczytuje wy-

brane pary wyrazów, np. BUTY–BUDY, GRUPA–GRUBY, PAS–BAS, BANDERKA–PAN-

TERKA.

W kolejnym zadaniu zwi¹zanym z artykulacj¹ okreœla siê ogóln¹ tendencjê badanego               

do stosowania uproszczeñ grup spó³g³oskowych. Badaj¹cy proponuje, aby pacjent odczyta³ 

wyrazy, w których mo¿na dokonaæ rozmaitych uproszczeñ, np. WSTRZYMAÆ SIÊ, T£UK£, 

JAB£KO, SZEŒÆSET, TRZMIEL.

Ostatnie dwa zadania proponujê przeprowadzaæ w szczególnoœci z tymi osobami, które 

dokonuj¹ diagnozy, aby dalej pracowaæ nad swoimi ju¿ wysokimi mo¿liwoœciami g³o-

sowymi, tj. z nauczycielami, aktorami, œpiewakami czy uzdolnionymi aktorsko uczniami. 

usztywnienie cia³a (nadmierne napiêcie cia³a, zaciskanie piêœci),

nadmierne unoszenie brody do góry, co powoduje, ¿e g³os nie jest kierowany do s³u-

chaczy, tylko w górê, a dodatkowo nieprawid³owa pozycja g³owy potêguje napiêcia              

w krtani,

nadmierne opuszczanie brody w kierunku szyi, co sprawia, ¿e g³os jest kierowany                 

w dó³, w kierunku pod³ogi,

zbalansowanie – równomierne roz³o¿enie ciê¿aru cia³a, stabilne stanie na obu nogach 

(najlepiej w lekkim rozkroku), a w postawie siedz¹cej równie¿ uk³ad nóg oraz ich kon-

takt z pod³o¿em,

uk³ad krêgos³upa – czy badany nie garbi siê, nie wypycha brzucha, klatki piersiowej, 

czy te¿ nadmiernie nie prostuje siê,

mowê cia³a – grymasy twarzy, dodatkowe gesty czy ruchy.

BARTOSZ POSZED£ NA RYBY.

KUNSZT TO WIELKI ROBIÆ TAKIE MUSZELKI.

KSZTA£T SZEŒCIANU JEST BARDZO CIEKAWY.

-

-

-

-

-

-

Propozycje wyrazów s¹ czêœciowo zaczerpniête z: Walczak-Dele¿yñska 2001. 9
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Na pocz¹tku badaj¹cy prosi o odczytanie kolejno zestawu wyrazów. Ich artykulacja ma po-

kazaæ, jak badany realizuje samog³oski nosowe [ê, ¹] w ró¿nych otoczeniach i pozycjach:

Ostatnim zadaniem, które pomaga okreœliæ mo¿liwoœci artykulacyjne badanego, jest od-

czytanie przez niego wybranych ³amañców dykcyjnych (zdañ, które mog¹ sprawiæ du¿e trud-

noœci artykulacyjne):

Nastêpnie oceniamy rezonans g³owowy, który w du¿ej mierze jest odpowiedzialny                

za poprawn¹, pe³n¹ emisjê g³osu. W tym celu badany nabiera powietrza i na wydechu wy-

konuje mruczankê: wypowiada mmmmmmmm (mruczenie mormorando). Nastêpnie 

sprawdza siê wystêpowanie drgañ: w czêœci g³owowej, na skrzyde³kach nosa, nad górn¹ 

warg¹ oraz w policzkach.

Kolejn¹ analizowan¹ sfer¹ jest oddychanie. Jak ju¿ wspomnia³am, prawid³owy, ustabilizo-

wany, rytmiczny oddech jest fundamentem prawid³owej emisji g³osu, dlatego bardzo wa¿ne 

bêdzie okreœlenie wszystkich mo¿liwych niedomogów w tym zakresie. Oddech badanego 

ocenia siê od pocz¹tku badania, w tym równie¿ w czêœci poœwiêconej wywiadowi ogólnemu 

oraz samoocenie. W tej czêœci badaj¹cy zwraca uwagê na:

[¹] na koñcu wyrazu (prawid³owo wymawia siê z pe³n¹ nosowoœci¹); badany odczytuje 

nastêpuj¹ce wyrazy: BRAM¥, BIOR¥, CA£UJ¥, KOSZ¥, ZNAJ¥, ̄ ON¥, TAT¥,

[ê] na koñcu wyrazu (prawid³owo wymawia siê jako ustne [e] lub z lekk¹ nosowoœci¹); 

badany zostaje poproszony o odczytanie wyrazów: BIORÊ, TRÊ, GWI¯D¯Ê,

[ê] i [¹] w œródg³osie przed szczelinowymi twardymi [f, v, s, z, sz, rz, ch] (prawid³owo 

wymawia siê z pe³n¹ nosowoœci¹); pacjent odczytuje wyrazy: F¥FEL, W¥WÓZ, WZI¥-

WSZY, POCZ¥WSZY, UJ¥WSZY,

[ê] i [¹] przed szczelinowymi miêkkimi [œ, Ÿ] (prawid³owo wymawia siê z lekko zmniej-

szon¹ nosowoœci¹); badany odczytuje wybrane wyrazy, np. GÊŒ, WIÊZIÆ,

[ê] i [¹] przed spó³g³oskami zwarto-wybuchowymi [p, b, p', b', t, d, k, g, k', g'] 

(prawid³owo wymawia siê jako ustne [o, e, a], nastêpnie dodaje siê spó³g³oskê nosow¹: 

om, on, em, en); badany odczytuje nastêpuj¹ce wyrazy: D¥B (domb), ZÊBY (zemby),

[ê] i [¹] przed spó³g³oskami zwarto-szczelinowymi [c, dz, æ, dŸ, æ] (maj¹ dwu-

elementow¹ wymowê: wymawia siê je jako en, eñ, en <dzi¹s³owe> lub on, oñ, on 

<dzi¹s³owe>, samog³oski ustne w tych grupach maj¹ artykulacjê ustn¹); badany zostaje 

poproszony o odczytanie wyrazów, np. CHC¥C (chconc), RÊCE (rence), URZ¥DZAÆ 

(urzondzaæ),

[ê] i [¹] przed spó³g³oskami otwartymi [l, ³] (wymawiamy jak [o, e]); diagnozowany 

zostaje poproszony o odczytanie wybranych wyrazów: WZI¥£ (wzio³), SPIÊ£A (spie³a).

W D¯D¯YSTY ZMIERZCH STRZEG£A GO W TRZCINIE SZCZWANA SZCZE¯UJA.

NIE MARSZCZ CZO£A. JOLA LOJALNA. JOLA NIELOJALNA.

drogi poboru powietrza (podczas oddychania statycznego powietrze powinno byæ 

pobierane przez nos, natomiast podczas dynamicznego zarówno przez nos, jak i przez 

usta),

umiejêtne dysponowanie powietrzem,

d³ugoœæ wydechu podczas emisji [s] oraz serii [s],

jakoœæ oddechu (bezg³oœny, szybki),

tor oddechowy (piersiowy – ruch ramion do góry, a tak¿e widoczny ruch klatki piersio-

wej; brzuszny – ruchy brzucha i dolnej czêœci ¿eber, brak ruchów ramion oraz klatki 

piersiowej; ca³oœciowy – praca t³oczni brzusznej, rozszerzenie dolnej czêœci ¿eber,                

a tak¿e delikatny ruch klatki piersiowej),

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-
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11Sfera zwi¹zana z fonacj¹  obejmuje okreœlenie dwóch najwa¿niejszych parametrów fona-

cyjnych: maksymalnego czasu fonacji oraz wspó³czynnika fonacji, a tak¿e stosunku czasu 

fonacji g³oski [s] i [z].

Maksymalny czas fonacji MCF (ang. Maximum Phonation Time MPT) to: „zdolnoœæ            

swobodnego fonowania samog³oski [a] podczas pe³nego wydechu” (Wiskirska-WoŸnica 

2008: 45). Wed³ug ró¿nych autorów MCF mo¿e wynosiæ 17,25–34,6 sekund dla mê¿czyzn               
12oraz 12,10–16,5 sekund dla kobiet . W celu okreœlenia czasu fonacji prosimy badanego,                    

aby pobra³ powietrza, a nastêpnie wypowiada³ na wydechu g³oskê [a] legato. Czas mierzy- 

my za pomoc¹ stopera. Wykonujemy co najmniej dwie, a najlepiej trzy próby, a nastêpnie 

uœredniamy wynik.

Kolejnym przydatnym w diagnozowaniu sprawnoœci fonacyjnych badanego parametrem 
13jest ocena pojemnoœci ¿yciowej (VC), która jest mierzona przy pomocy spirometru .                    

Ze wzglêdu na koniecznoœæ u¿ycia specjalnego przyrz¹du wykonanie pomiaru mo¿e                  

byæ utrudnione, jednak dziêki oszacowaniu VC mo¿na okreœliæ wa¿ny parametr, jakim jest 

wspó³czynnik fonacji (ang. phonation quotient PQ). Jak pisze B. Wiskirska-WoŸnica,                  

„[PQ] wskazuje na iloœæ powietrza zu¿ytego podczas fonacji i wyra¿ony jest stosunkiem 

pojemnoœci ¿yciowej p³uc  do maksymalnego czasu fonacji” (2008: 45).

WskaŸnik pojemnoœci ¿yciowej oraz maksymalnego czasu fonacji nale¿y podstawiæ do 

wzoru: PQ = VC : MPT. Wartoœci tego parametru s¹ zró¿nicowane, wynosz¹ oko³o 145 269 

ml/s dla mê¿czyzn oraz 137–233 ml/s dla kobiet (Wiskirska-WoŸnica 2008: 46). 

Ostatnim elementem diagnozy sfery zwi¹zanej z fonacj¹ jest zmierzenie stosunku d³ugoœci 

czasu fonacji podczas artykulacji g³osek [s] oraz [z] (McAfee, Shipley 2009: 395). W tym celu 

prosimy, aby badany pobra³ powietrza i na wydechu, jak najd³u¿ej wypowiada³ g³oskê [s]. 

Nastêpnie prosimy o powtórzenie tej czynnoœci, pobranie powietrza i ponowne wypowia-
14danie g³oski [s] . Kolejno, diagnozowany powtarza analogiczn¹ czynnoœæ z g³osk¹ [z]. 

Ka¿dorazowo mierzymy d³ugoœæ fonacji za pomoc¹ stopera. Badanie jest wiarygodne              

przy przynajmniej dwóch powtórzeniach ka¿dej g³oski. Nastêpnie okreœlamy stosunek naj-

d³u¿szego czasu fonacji g³oski [s] do najd³u¿szego czasu fonacji g³oski [z] wed³ug wzoru:

–

ewentualne wystêpowanie nosowania – do badania wykorzystuje siê lusterko,           

które nale¿y przy³o¿yæ do nosa badanego, gdy ten wypowiada na jednym wydechu  

ci¹g tatatatatata. Jeœli lusterko pozostanie czyste, oznacza to, ¿e nosowanie nie wy-
10stêpuje . Przyczyn¹ nosowania, które znacznie obni¿a jakoœæ i czystoœæ g³osu, mo¿e          

byæ skrzywienie przegród nosowych lub zmiana anatomiczna. Mo¿na równie¿ spraw-

dziæ, czy badany odpowiednio artyku³uje g³oski nosowe. Badany wypowiada ci¹g 

mamamama – w tym przypadku lusterko powinno byæ zaparowane.

-

Nie jest to jedyny sposób oceny nosowania, mo¿emy zastosowaæ próbê Gutzmana. W tym celu naprzemiennie 
wymawiamy samog³oski [a–i], przy równoczesnym uciskaniu i zwalnianiu skrzyde³ek nosa. Wymawianie       
bez nosowania bêdzie charakteryzowa³o siê brakiem ró¿nicy w barwie g³osu podczas wypowiadania po-
szczególnych samog³osek. B. Tarasiewicz zwraca uwagê na jeszcze jedn¹ mo¿liwoœæ (2006: 159–160). 
Dysponuj¹cy odpowiednim sprzêtem mog¹ równie¿ przeprowadziæ tzw. próbê Seemana. Jest to badanie z u¿y-
ciem otoskopu, który nale¿y umieœciæ w nozdrzach przednich. Badaj¹cy wk³ada oliwkê otoskopu do swojego 
ucha, a nastêpnie okreœla, czy s³yszalny jest szmer przy nosowaniu otwartym (Wiskirska-WoŸnica 2008: 47). 
Elementy badane w tej sferze mo¿na okreœliæ mianem fonacyjno-oddechowych.
Badania nad pomiarem MCF prowadzili równie¿ A.R. Halama oraz J. Raes (1998: 39–45).
VC nie okreœla bezpoœrednio czasu fonacji, ale umo¿liwia oszacowanie iloœci powietrza, które mo¿e byæ zu¿yte 
podczas fonacji. Œrednie wartoœci pojemnoœci ¿yciowej p³uc wynosz¹ 4800 ml dla mê¿czyzn oraz 3500 ml       
dla kobiet. 
Autorzy testu sugeruj¹, aby wydaæ nastêpuj¹ce polecenie: pobierz powietrza i mów [s] najd³u¿ej, jak potrafisz,       
o w³aœnie tak s------------------s (legato). Gdy badany skoñczy, mówimy: dobrze, a teraz zrób to jeszcze raz i zo-
bacz, czy potrafisz jeszcze d³u¿ej mówiæ [s] na jednym wydechu. Podobne polecenie wydajemy w przypadku 
artykulacji g³oski [z]. 

10

11
12
13

14
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Przeciêtna d³ugoœæ czasu fonacji [s] oraz [z] (legato) wynosi 10 sekund u dzieci, natomiast 

20–25 sekund u doros³ych. J. Deem i L. Miller okreœlaj¹ interpretacjê wyników nastêpuj¹co 

(2000):

Nastêpnie badaj¹cy ocenia sprawnoœæ aparatu artykulacyjnego, pracê warg (obserwuje, 

czy badany zmienia kszta³t warg i dostosowuje go do wypowiadanej g³oski), jêzyka, pod-  

niebienia miêkkiego podczas emisji serii [a]. Ocenia równie¿, czy u badanego wystêpuje 

szczêkoœcisk (proponujê wykonywaæ ocenê szczêkoœcisku u starszych dzieci, a w szczegól-

noœci u osób doros³ych). Badanie dobrze jest wykonywaæ przed lustrem, w którym widoczna 

jest twarz badanego, nastêpnie nale¿y odszukaæ staw skroniowo-¿uchwowy, kolejno wolno 

opuszczaæ ¿uchwê, a¿ do momentu uczucia przeskoku czy dyskomfortu. Gdy to nast¹pi, 

badaj¹cy sprawdza, czy pomiêdzy zêbami pacjenta jest przestrzeñ, w której zmieszcz¹ siê            

w poziomie dwa palce (przy otwarciu na jeden palec mamy do czynienia z silnym szczêko-

œciskiem, natomiast przy 1,5 ze s³abym). Otwarcie na wiêcej ni¿ dwa palce mo¿e wyst¹piæ               

u osób zawodowo zajmuj¹cych siê g³osem. To zbyt szerokie otwarcie sprawia, ¿e w nie-

efektywny sposób dysponujemy powietrzem. 

Kolejno nastêpuje ocena prozodii. Sfera ta bêdzie mia³a du¿y wp³yw na jakoœæ wyko-

nywania zadañ w kolejnym obszarze – g³osowym przedstawieniu tekstu. Badany odczytuje 

wyrazy, które realizuj¹ poszczególne zasady akcentowania w jêzyku polskim:

Nastêpnie, na podstawie czytanego przez diagnozowanego fragmentu tekstu, ocenia siê, 

czy utrzymuje on w³aœciwe tempo podczas mówienia (czy nie mówi zbyt szybko lub zbyt 

wolno), a tak¿e czy stosuje w mowie znaki interpunkcyjne (kropka – s³yszalna d³u¿sza 

przerwa; przecinek, œrednik – przerwa krótsza), odpowiedni¹ intonacjê (rosn¹c¹ przy znaku 

zapytania, opadaj¹c¹ przy wykrzykniku itp.).

Wiêcej na ten temat: Deem, Miller 2000.
Jak podaj¹ J.G. McAfee oraz K.G. Shipley, 95% pacjentów, którzy mieli zmiany patologiczne w obrêbie narz¹du 
g³osu, uzyskiwa³o w teœcie [s]/[z] wynik 1.4 lub wiêcej (2009: 395).
Zgodnie z zasadami zawartymi w S³owniku poprawnej polszczyzny akcentowanie paroksytoniczne (na 2 syla-
bie od koñca) omówionych form czasowników jest dopuszczalne (Markowski, red., 2002: 1613).

15
16

17

Stosunek 1.0 oznacza normalny czas fonacji g³osek [s] i [z], wskazuje na w³aœciw¹ 

zdolnoœæ oddechow¹ oraz brak patologii fa³dów g³osowych.
16Stosunek 1.2 i wiêcej mo¿e wskazywaæ na patologiczny stan fa³dów g³osowych .

SZKLANKA, MUZA, OKULARY (zwyczajowy akcent na 2 sylabie od koñca),

GRALIŒMY, WYKONALIŒCIE (czasowniki w 1 i 2 osobie liczby mnogiej czasu przesz³e-

go, akcent na 3 sylabie od koñca),

NARYSOWA£BYM, PRZEKONA£BYŒ (formy trybu warunkowego w liczbie pojedyn-

czej oraz 3 osoba liczby mnogiej, równie¿ na 3 sylabie od koñca),

PODZIWIALIBYŒMY, NAMALOWALIBYŒCIE (czasowniki w 1 lub 2 osobie trybu 
17warunkowego ),

BOTANIKA, CYBERNETYKA (zapo¿yczenia z ³aciny zakoñczone na -yka, -ika, akcent 

na 3 sylabie od koñca),

SIEDEMSET, CZTERYSTU (akcent liczebników z³o¿onych zawieraj¹cych cz¹stkê -kroæ, 

-set,  -sta na 3 sylabie od koñca).

1.

2.

-

-

-

-

-

-

Najd³u¿szy czas fonacji [s] = 20 sekund

Najd³u¿szy czas fonacji g³oski [z] = 20 sekund 
=      1,0  stosunek [s]/[z]15
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W kolejnym zadaniu z tej sfery badaj¹cy sprawdza, czy badany potrafi odpowiednio 

zaakcentowaæ wyró¿nione w nim elementy. Prosi o odczytanie zdañ, w których g³osowo 

nale¿y wyró¿niæ poszczególne czêœci.

Ostatni¹ badan¹ sfer¹ jest ocena jakoœci czytania tekstu przez pacjenta. W zale¿noœci              

od celu diagnozy nale¿y dobraæ stosowny tekst (wiersz, proza, fragment instrukcji itp.). 

Podczas wykonywania tego zadania badaj¹cy zwraca uwagê na:

5. Jak interpretowaæ wyniki?

Przy interpretacji wyników nale¿y braæ pod uwagê zarówno wyniki punktowe, jak i notatki 

zawarte w rubryce Uwagi. Zebrane dane pomog¹ w ustaleniu jakoœci emisji g³osu badanego. 

Z jednej strony pozwol¹ odpowiedzieæ na pytanie, w których sferach zwi¹zanych z emisj¹ 

g³osu badany pope³ni³ najwiêcej b³êdów (uzyska³ najmniej punktów), z drugiej zaœ pozwol¹ 

stwierdziæ, czy emisja g³osu badanego jest poprawna, ewentualnie czy badany ma mo¿li-

woœci g³osowe ponadprzeciêtne. W przypadku okreœlenia problemów emisji g³osu nale¿y 

zwróciæ uwagê na to, których sfer braki dotycz¹ i jaki maj¹ charakter (niewielki czy znaczny).

Dane uzyskane w kategorii samoocena warto skonfrontowaæ z realnymi mo¿liwoœciami             

i umiejêtnoœciami badanego. Mo¿na poprosiæ o wype³nienie dok³adniejszego testu samo-

oceny g³osu (np. VHI). Jeœli badany nie zg³asza trudnoœci g³osowych, potwierdzenia                  

tego stanu nale¿y szukaæ w badaniu, natomiast jeœli zauwa¿a liczne problemy zwi¹zane               

z mówieniem, poszukuje siê ewentualnych przyczyn tych zaburzeñ w arkuszu. Staramy siê 

okreœliæ, których sfer dotycz¹ w przewa¿aj¹cej mierze.

Zaburzenia artykulacji mog¹ byæ spowodowane s³ab¹ prac¹ aparatu artykulacyjnego                  

i w przypadku tego typu problemów nale¿y zacz¹æ od æwiczeñ tej w³aœnie sfery. Czêœciowo 

na nieprawid³owe brzmienia g³osek mo¿e wp³ywaæ nieprawid³owy rezonans. Gdy u bada-

nego rezonans g³owowy by³ zbyt s³aby, nale¿y zaproponowaæ æwiczenia z tego zakresu.

Problemy z oddychaniem, odpowiednim dysponowaniem powietrzem mog¹ prze³o¿yæ 

siê na niemal¿e wszystkie badane sfery, podobnie jak nieprawid³owa pozycja podczas 

mówienia.

Elementy zwi¹zane z prozodi¹, odpowiednim czytaniem ³amañców, realizacj¹ nosówek 

oraz wzorów akcentowania warto korygowaæ dopiero wtedy, gdy u pacjenta nie wystêpuj¹ 

trudnoœci z oddechem oraz artykulacj¹ (w tym sprawnie dzia³a aparat mowy), a postawa cia³a 

nie utrudnia poprawnego mówienia. Zadania w tych sferach zrealizowane na niskim pozio-

mie nie œwiadcz¹ o wystêpowaniu patologii, a jedynie pokazuj¹, ¿e badany nie ma pre-

dyspozycji do wykonywania zawodu, który wymaga wysokiej sprawnoœci i jakoœci g³osu.

KASIA MA KSI¥¯KÊ.

KASIA MA KSI¥¯KÊ.

KASIA MA KSI¥¯KÊ.

nastawienie g³osu (twarde, miêkkie, chuchaj¹ce, czy nie wystêpuj¹ widoczne napiêcia 

w krtani),

si³ê g³osu (czy badany mówi wystarczaj¹co g³oœno, czy zmienia si³ê g³osu stosownie            

do wypowiadanych kwestii),

natê¿enie g³osu (czy nie jest zbyt s³abe lub zbyt silne),

jakoœæ g³osu (czy nie jest zbyt s³aby, czy nie wystêpuje chrypka lub bezg³os),

modulacjê g³osu (czy g³osem oddaje odpowiednio charakter czytanego tekstu),

mimikê i gesty (czy mimika i gesty wspó³graj¹ z prezentowanymi treœciami),

dykcjê (czy s³owa s¹ wypowiadane starannie).

-

-

-

-

-

-

-
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6. Terapia

Po skrupulatnym wype³nieniu arkusza badaj¹cy jest w stanie dok³adnie oceniæ ka¿d¹                

z badanych sfer, powiedzieæ, jakiego typu braki dostrzega u badanego i które zadania wyko-

nane by³y najs³abiej.

Po dokonaniu diagnozy nale¿y dobraæ stosowny zestaw æwiczeñ dla badanego. Na po-

cz¹tku powinno siê æwiczyæ jedn¹, maksymalnie dwie sfery, z którymi by³ problem. Nale¿y 

zadbaæ o odpowiedni¹ motywacjê, na bie¿¹co modyfikowaæ proponowane æwiczenia.

Gdy diagnoza by³a dokonywana wœród grupy osób, które póŸniej æwicz¹ wspólnie,                 

na zajêciach powinno siê dobieraæ ró¿norodne æwiczenia, ze szczególnym uwzglêdnieniem 

tych sfer, z którymi mia³a k³opot wiêksza liczba uczestników grupy.

7. Podsumowanie

Warto zaznaczyæ, ¿e prezentowany arkusz jest jedynie propozycj¹ s³u¿¹c¹ do diagno-

zowania problemów emisji g³osu u doros³ych oraz u dzieci. W zale¿noœci od celu badania 

mo¿na wybraæ z niego okreœlone sfery, które badaj¹cy chce dok³adniej diagnozowaæ. 

Za³¹czony do arkusza zestaw wyrazów, zdañ oraz tekstów mo¿na wykorzystaæ do oceny 

poszczególnych problemów lub mo¿na dodaæ w³asne propozycje. Arkusz jest w fazie 

eksperymentalnej. Docelowo, po modyfikacji, zak³ada siê stworzenie osobnych wersji 

arkusza dla doros³ych oraz dla dzieci, zawieraj¹cych stosowny dla ka¿dego etapu zbiór 

wyrazów, a tak¿e instrukcjê i zasady przydzielania punktów w zadaniach. Równolegle trwaj¹ 

prace nad arkuszem oceny emisji g³osu œpiewanego.

ANEKS

Za³¹cznik 1

ARKUSZ DIAGNOZY EMISJI G£OSU (ADE)

(wersja testowa)

Nazwisko ..................................

Wiek .........................................

Imiê ..................................

e-mail ...............................

WYWIAD OGÓLNY:

1. Informacje na temat badania foniatrycznego lub/i laryngologicznego (ewentualny opis zaburzeñ
dostrze¿onych przez lekarza).

2. Rodzaj wykonywanej przez badanego pracy – ocena charakteru mówienia (do jakiej liczby osób,
jak d³ugo – ile godzin dziennie, tygodniowo, czy stosowane s¹ elementy nag³aœniaj¹ce).

3. Warunki pracy (akustyka pomieszczenia, stres, warunki atmosferyczne). 

4. Na³ogi (papierosy, u¿ywki). 

5. Stosowanie leków (np. hormonalnych). 

6. Choroby (w tym w szczególnoœci zaburzenia ze strony uk³adu pokarmowego, np. refluks).
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SFERA ZADANIE OCENA UWAGI

0 1 2 3 4

SAMOOCENA

1. Ocena swojego g³osu

2. Mêczliwoœæ podczas mówienia

3. K³opoty z oddychaniem

4. Trudnoœci g³osowe

5. Ból podczas mówienia (napiêcie krtani
    lub nieprawid³owy oddech)

POSTAWA

a) stoj¹ca

b) siedz¹ca

1. Usztywnienie cia³a, napiêcia (okreœle-
    nie wystêpowania miejsca napiêæ –
    obrêcz barkowa, szyja, brzuch, uda,
    poœladki itp.)

1. Usztywnienie cia³a, napiêcia (okreœle-
    nie wystêpowania miejsca napiêæ –
    obrêcz barkowa, szyja, brzuch, uda,
    poœladki itp.)

2. Nadmierne unoszenie g³owy do góry
    (unoszenie brody do góry)

2. Nadmierne unoszenie g³owy do góry
    (unoszenie brody do góry)

3. Nadmierne opuszczanie g³owy
    do brody

3. Nadmierne opuszczanie g³owy
    do brody

4. Zbalansowanie (równomierne roz³o¿e-
    nie ciê¿aru cia³a)

4. Zbalansowanie (roz³o¿enie równo-
    mierne ciê¿aru cia³a, u³o¿enie obu
    nóg, tak aby dotyka³y pod³o¿a)

5. Uk³ad krêgos³upa (nadmierne garbie-
    nie siê lub wypychanie brzucha,
    zbytnie prostowanie siê)

5. Uk³ad krêgos³upa (nadmierne garbie-
    nie siê lub wypychanie brzucha,
    zbytnie prostowanie siê)

6. Mowa cia³a i gestykulacja
    (dodatkowe gesty itp.)

6. Mowa cia³a i gestykulacja
    (dodatkowe gesty itp.)

ARTYKULACJA

1. Wymowa prostych wyrazów: jedno-
    i wielosylabowych (poprawna ich
    artykulacja). Dla zaawansowanych
    wymowa trudnych wyrazów

BADANIE SZCZEGÓ£OWE:

Ocena: 0 – problem czy zaburzenie nie wystêpuje, 1 – niewielki stopieñ zaburzenia, 2 – umiarkowany
stopieñ zaburzenia, 3 – silny stopieñ zaburzenia, 4 – bardzo silny stopieñ zaburzenia.

Nr 20Nr 20 Emisja g³osu i kultura ¿ywego s³owaEmisja g³osu i kultura ¿ywego s³owa

131



SFERA ZADANIE OCENA UWAGI

2. Wymowa zdañ

3. Wymowa samog³osek

4. Wymowa opozycji spó³g³oskowych
    (dŸwiêczna–bezdŸwiêczna)

ARTYKULACJA

5. Stosowanie uproszczeñ grup
    spó³g³oskowych

6. Wymowa nosówek:   
    - na koñcu wyrazu,
    - przed g³oskami szczelinowymi,
    - przed zwarto-wybuchowymi,
    - przed zwarto-szczelinowymi,
    - przed pó³otwartymi

7. Wymowa ³amañców

8. Ewentualne wady wymowy

REZONANS

PROZODIA

1. Rezonator g³owowy (drgania na czub-
    ku g³owy, w policzkach, wargach, za-
    tokach przynosowych, odpowiednie
    wykorzystanie nasady)

1. Naœladowanie wzorców akcentowania
    (poprawny akcent wyrazów)

2. Rezonator klatki piersiowej (czy g³os
    nie jest zbyt ostry i piskliwy)

2. Akcentowanie czêœci zdania

3. Zachowywanie w³aœciwego tempa
    czytanego tekstu

ODDYCHANIE

1. Oddychanie w spoczynku (sp³ycone,
    szybkie, nieregularne, krótka faza
    wydechu)

2. Oddychanie podczas mówienia (pod-
    parcie oddechowe, umiejêtne dyspo-
    nowanie powietrzem, obserwacja
    brzucha i jego nadmiernego wci¹gania
    b¹dŸ wypychania)

3. D³ugoœæ wydechu podczas emisji [s]

4. D³ugoœæ wydechu podczas emisji serii [s]

5. Pobór powietrza adekwatny do wypo-
    wiadanej frazy (pobieranie zbyt du¿ej
    lub zbyt ma³ej iloœci powietrza)

6. Oddech bezg³oœny, bezszmerowy

7. Odpowiedni pobór powietrza
    (spoczynkowe – nosem, dynamiczne 
    nosem i ustami)

–

8. Mówienie nawet wtedy, gdy brakuje
    powietrza (fonacja na resztkach
    oddechu)
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9. Ocena toru oddechowego (ruchów ra-
    mion, klatki piersiowej – jej przedniej
    i tylnej czêœci, dolnej czêœci ¿eber itp.)

ODDYCHANIE

1. Maksymalny czas fonacji

2. Wspó³czynnik fonacji

3. Stosunek [s]/[z]

SFERA ZADANIE OCENA UWAGI

10. Nosowanie

FONACJA

1. Ocena pracy warg

MOTORYKA
APARATU

ARTYKULACYJ-
NEGO

2. Zgryz (ocena poprawnego zgryzu)

3. Praca jêzyka (kierowanie jêzyka
    do k¹cików warg, do nosa i brody,
    dotykanie jêzykiem palca)

4. Praca podniebienia miêkkiego
    (unoszenie siê podniebienia podczas
    emisji [a] oraz serii [a])

5. Szczêkoœcisk (ocena szczêkoœcisku)

1. Nastawienie g³osu (twarde, miêkkie,
    chuchaj¹ce)

G£OSOWE
PRZEDSTAWIENIE

TEKSTU

2. D³ugoœæ fonacji (odpowiednia, zbyt
    krótka)

3. Natê¿enie g³osu podczas mówienia
    (zbyt s³abe lub zbyt silne)

4. Czy g³os brzmi naturalnie
    (bez szmerów, chrypki)

5. Modulacja g³osu (czy g³os jest odpo-
    wiednio modulowany)

6. Rytm (czy jest zachowany odpowiedni
    rytm podczas czytania)

7. Dykcja (poprawna, mówienie 
    niewyraŸne, niestaranne)

Za³¹cznik 2

18ZESTAW DO KARTY DIAGNOZY EMISYJNEJ (propozycje wyrazów)

KARTA  A

AR, AKR, BATON, BUT, SZEŒÆ, MOWA, MAMA, BUDA, KOWAL.

KARTA B

ZINDYWIDUALIZOWANY, DYSTYNGOWANY, TRZÊSAWISKO, ROZSTRZYGNIJ, 

NAJWYDESTYLOWANIUCHNIEJSZY, SZCZEBRZESZYN, ÆWIERÆFINA£.

Wyrazy, teksty i zdania znajduj¹ce siê w karcie s¹ wykorzystywane podczas diagnozy arkuszem. Badaj¹cy prosi 
o odczytywanie odpowiednich fragmentów podczas oceny poszczególnych sfer. 
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KARTA C

BARTOSZ POSZED£ NA RYBY.

KUNSZT TO WIELKI ROBIÆ TAKIE MUSZELKI.

KSZTA£T SZEŒCIANU JEST BARDZO CIEKAWY.

KARTA D

A, O, E, I, U, Y, Ê, ¥. 

APETYCZNY AEROPLAN ATAKOWA£ ADAMA AKCEPTUJ¥C AKACJOWY AFEKT.

OBIETNICA OLEODRUKU OWOCOWA£A.

EMINENTNA EUGENIA EMANCYPOWA£A ELEGANCJ¥ EFEKTOWNEGO ERYKA.

IRYTUJ¥CY INDYK IMAGINOWA£ IRRACJONALNIE.

UDAJ¥CA UL URSZULA ULEG£A UROKOWI ULA.

KARTA E

BUTY–BUDY, GRUPA–GRUBY, PAS–BAS, BANDERKA–PANTERKA.

KARTA F

WSTRZYMAÆ SIÊ, T£UK£, JAB£KO, SZEŒÆSET, TRZMIEL, TRZCINA,

ROZSZERZENIE, STRZYKAWKA. 

KARTA G

ROZMAWIA£EM Z PANI¥ NAUCZYCIELK¥.

BRAM¥, BIOR¥, KOSZ¥, ZNAJ¥, 

BIORÊ, TRÊ, GWI¯D¯Ê.

KARZÊ–KARZE£, KUBÊ–KUBE£, ORZÊ–ORZE£.

W¥WÓZ, WZI¥WSZY, POCZ¥WSZY, UJ¥WSZY.

K¥SAÆ, ZWI¥ZEK, W¥¯, WST¥¯KA.

D¥B, ZÊBY, PÊPEK, SK¥PY, R¥BEK.

ST¥D, BÊDÊ, PIÊTA, NAPÊD, ZNIK¥D, PAMI¥TKA.

£¥KA, B¥K, DR¥G, PSTR¥G.

CHC¥C, RÊCE, PRÊDZEJ, WIÊCEJ, ŒWIÊCONKA, SPOCZ¥Æ, ZL¥C, KL¥Æ, ODJ¥Æ.

M¥CZKA, NARÊCZ, R¥CZKA, GOR¥CZKA, JÊCZMIEÑ.

WZIÊ£A, ZACZÊ£A, KRZYKNÊ£A.

GRZ¥SKI RYNSZTOK POGR¥¯Y£ KONSULA W W¥SKIM W¥WOZIE. 

NAD¥SANEGO MÊ¯CZYZNÊ POGR¥¯Y£A MÊTNA, P¥SOWA, BENZYNA.

KARTA H

POCZMISTRZ Z TCZEWA.

W D¯D¯YSTY ZMIERZCH STRZEG£A W TRZCINIE SZCZWANA SZCZE¯UJA STRZÊPÓW 

Z CZCZEGO PRZYS£OWIA ŒWISZCZ¥C, ZGRZYTAJ¥C JAK CHRAB¥SZCZ.
NIE MARSZCZ CZO£A.
JOLA LOJALNA. JOLA NIELOJALNA.
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KARTA I

GRALIŒMY, WYKONALIŒCIE, BOTANIKA, CYBERNETYKA, PROFILAKTYCE, 

GALAKTYKAMI, ARCYMISTRZ, WICEKRÓL. 

KASIA MA KSI¥¯KÊ.

KASIA MA KSI¥¯KÊ.

KASIA MA KSI¥¯KÊ.

19KARTA J

Rosó³ nie lubi lodów.

Dzisiaj, kiedy ¿eœmy wyszli na przerwê, us³yszeliœmy na ulicy dzwoneczek: dryñ, dryñ! 

Wiêc wszyscy pobiegliœmy do bramy. […] Wdrapaliœmy siê na górê i zobaczyliœmy,

¿e po drugiej stronie stoi sprzedawca lodów ze swoim bia³ym wózkiem. […] 

– E tam! – machn¹³ rêk¹ Euzebiusz. – Nawet nie mam wielkiej ochoty na loda. 

– A ja mam – powiedzia³ Alcest. – Lody to fantastyczny deser! […] 

– A ja – powiedzia³ Gotfryd – mam za co kupiæ cztery ro¿ki. I to podwójne. 

– Super! – ucieszy³ siê Maksencjusz. […] – Jak masz za co kupiæ cztery ro¿ki, to jeden 

bêdzie dla ciebie, drugi dla mnie, bo jestem twoim najlepszym kumplem, a dwa zjemy 

sobie na ostatniej przerwie. […]

20KARTA K

Samochwa³a

Samochwa³a w k¹cie sta³a 

I wci¹¿ tak opowiada³a:

„Zdolna jestem nies³ychanie, 

Najpiêkniejsze mam ubranie, 

Moja buzia tryska zdrowiem, 

Jak coœ powiem, to ju¿ powiem, 

Jak odpowiem, to roztropnie, 

W szkole mam najlepsze stopnie, 

Œpiewam lepiej ni¿ w operze, 

Œwietnie je¿d¿ê na rowerze, 

Znakomicie muchy ³apiê, 

Wiem, gdzie Wis³a jest na mapie, 

Jestem m¹dra, jestem zgrabna, 

Wiotka, s³odka i powabna, 

A w dodatku, dajê s³owo, 

Mam rodzinê wyj¹tkow¹: 

Tato mój do pieca siêga, 

Moja mama – taka têga 

Moja siostra – taka ma³a, 

A ja jestem – samochwa³a!”

http://stowarzyszenie-pk.blog.onet.pl/Nowe-przygody-Mikolajka-Ren-Go,2,ID287030121,n [dostêp: 21.04.2012].
http://janbrzechwa.w.interia.pl/stobajek/samochwala.html [dostêp: 21.04.2012]. 
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Streszczenie: Artyku³ jest prób¹ analizy i opisu czynników warunkuj¹cych estetyczn¹ i skuteczn¹ komunikacjê 

werbaln¹. Wspó³czeœnie coraz wiêcej osób kieruje swoj¹ uwagê na te dziedziny, które pomagaj¹ rozwijaæ umiejêtnoœæ 

œwiadomego, precyzyjnego i efektywnego pos³ugiwania siê s³owem mówionym. Niejednokrotnie gwarantuje               

ona sukces w ró¿nych obszarach ¿ycia.

S³owa kluczowe: sposób mówienia, prozodia mowy, akcent, intonacja, artykulacja, tempo mowy. 

Summary: The article is an attempt to analyze and describe the determinants of and aesthetic and effective verbal 

communication. Nowadays, more and more people focus their attention on those aspects of life that help to develop 

the ability of self-conscious, precise and effective use of a spoken word. Very often, it guarantees a success in various 

areas of life.

Key words: way of speaking, speech prosody, accent, intonation of speech, articulation, speech rate.

Cz³owiek jest istot¹ spo³eczn¹. Komunikuje siê i kontaktuje z innymi ludŸmi, przejawia 

potrzebê wyra¿ania swoich myœli, uczuæ. Œrodkiem, dziêki któremu ludzie osi¹gaj¹ wzajem-

ne porozumienie, jest jêzyk.

Umiejêtnoœæ sprawnego porozumiewania siê jêzykowego w czasach wspó³czesnych             

jest niezwykle wa¿na i czêsto decyduje o skutecznoœci oraz powodzeniu w pracy zawodo-

wej. Jest te¿ ogromnym atutem w ¿yciu prywatnym.

Poziom komunikacji werbalnej bywa bardzo ró¿ny. Doœæ powszechnie panuje przeko-

nanie, ¿e wyg³aszanie tekstu nie wymaga szczególnych umiejêtnoœci, nie jest ¿adn¹ sztuk¹. 

Mo¿e to robiæ ka¿dy, kto umie wydobywaæ g³os, kto oddycha, kto – potocznie ujmuj¹c – 

„mówi normalnie”. Takie myœlenie zreszt¹ coraz czêœciej znajduje odbicie w naszym ¿yciu 

publicznym, w mediach, nie mówi¹c ju¿ o zwyk³ych u¿ytkownikach jêzyka. Przys³uchuj¹c 

siê niektórym wypowiedziom, mo¿na odnieœæ wra¿enie, ¿e w spo³eczeñstwie zanika re-

fleksja na temat si³y oddzia³ywania s³owa mówionego, jego mo¿liwoœci, sugestywnoœci, 

pojemnoœci, wieloznacznoœci. Na wspó³czesnej scenie wyst¹pieñ publicznych dominuj¹c¹ 

tendencj¹ zdaje siê byæ tzw. „mikrofon dla wszystkich”, w myœl której – parafrazuj¹c s³owa 

znanej piosenki J. Kofty – „mówiæ ka¿dy mo¿e, trochê lepiej lub trochê gorzej, ale nie o to 

chodzi, jak co komu wychodzi”. A przecie¿, najogólniej mówi¹c, sposób mówienia,                

który mo¿na okreœliæ mianem sztuki mówienia, nie polega na tym, ¿e w ogóle mówimy,                

ale na tym, JAK to robimy. Sposób mówienia, wbrew pozorom, czêsto decyduje o znacze-              

niu przekazanym w wypowiedzi. Œwiadomoœæ tych zale¿noœci jest niezwykle wa¿na, 

Alicja Kaba³a, logopeda, aktorka

Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie

Sztuka mówienia a rozumienie – wp³yw
sposobu mówienia na odbiór znaczeñ

Art of speaking and understanding – impact of the way
of speaking on the reception of meanings
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szczególnie kiedy poszukujemy odpowiedzi na pytania: Dlaczego nie osi¹gnêliœmy sukcesu? 

Dlaczego nas nie s³uchano? Dlaczego zostaliœmy Ÿle zrozumiani? Czêsto tajemnica tkwi 

w³aœnie w owym „jak co komu wychodzi”. A zatem: sztuka mówienia – czy to rzeczywiœcie 

sztuka?

M. Kotlarczyk pisa³: „Tak mówiæ, czy te¿ czytaæ na g³os, ¿eby kartka papieru nabra³a wy-

razu, barw, ruchu i ¿ycia, to coœ wiêcej ni¿ zwyk³e mówienie na co dzieñ (1961: 8). Sztuka 

mówienia, czyli umiejêtnoœæ oddzia³ywania s³owem, to zatem nie sam proces produkowania 

i wydobywania dŸwiêków. Taka refleksja jest punktem wyjœcia do poszukiwania odpowiedzi 

na pytanie: Co sprawia, jakie elementy decyduj¹ o tym, ¿e s³owo nabiera ¿ycia i ma zdolnoœæ 

poruszania serc i umys³ów?

Komunikacja jêzykowa zak³ada nawi¹zanie wiêzi za pomoc¹ s³owa. Wypowiadane s³owa 

mo¿na porównaæ do pomostów, dziêki którym spotykamy siê z innymi ludŸmi, nawi¹zujemy 

kontakty, wymieniamy myœli, mamy poczucie bliskoœci, wspólnoty, poznajemy œwiat i ludzi. 

Tak mo¿e byæ, ale niejednokrotnie spotkanie na p³aszczyŸnie werbalnej wygl¹da jak balanso-

wanie na linie nad przepaœci¹. G³ówna myœl, jaka nam wówczas towarzyszy, to myœl o prze-

trwaniu. I mo¿e to dotyczyæ zarówno sytuacji, kiedy jesteœmy w roli nadawcy, jak i kiedy wy-

stêpujemy w roli odbiorcy.

Pewien stopieñ wiedzy o procesie mówienia, o mechanizmach i œrodkach warunkuj¹-

cych piêkny przekaz werbalny stanowi granicê pomiêdzy codziennym, zwyk³ym mówie-

niem z jego przypadkowoœci¹ a wstêpem do techniki, artyzmu i sztuki mówienia, czyli œwia-

domego pos³ugiwania siê s³owem mówionym w precyzyjnym przekazywaniu treœci i inten-

cji.

Co zatem czyni wypowiedŸ sugestywn¹? Jak mo¿emy o¿ywiaæ s³owa, uruchamiaæ ich tre-

œci wewnêtrzne i za ich poœrednictwem budowaæ relacje ze s³uchaczami?

Elementarna wiedza o procesie mówienia pozwala nam uœwiadomiæ sobie, ¿e aby s³owo 

mówione mia³o szansê zaistnienia, nadawca musi wykorzystaæ, z natury ruchome, narz¹dy 

tworz¹ce dŸwiêki mowy. Najproœciej mówi¹c – musi otworzyæ usta. Wysoce nieprawdo-

podobnym wydaje siê myœlenie, ¿e mo¿na widzieæ, nie otwieraj¹c oczu, lub spacerowaæ,            

nie poruszaj¹c nogami. Tymczasem w przypadku niektórych wypowiedzi odnosimy 

wra¿enie, ¿e nadawca pielêgnuje w sobie takie w³aœnie magiczne myœlenie: da siê mówiæ,  

nie poruszaj¹c wargami, jêzykiem, ¿uchw¹. Sprawna artykulacja to jednak podstawa                  

w komunikacji werbalnej.

Artykulacja jest w zasadzie ostatnim etapem procesu wydobycia g³osu. Odbywa siê                  

w nasadzie, a konkretnie w jamie ustnej, gdzie znajduj¹ siê artykulatory kszta³tuj¹ce dŸwiêki 

mowy, dŸwiêki artyku³owane. Jej istota to ruchy narz¹dów mowy i ich uk³ady przyczyniaj¹ce 

siê do powstania oraz zró¿nicowania poszczególnych g³osek. Ruch to s³owo kluczowe w tym 

przypadku.

Niestety, ju¿ na tym elementarnym poziomie czêsto daj¹ siê zauwa¿yæ i us³yszeæ du¿e bra-

ki, trudnoœci, ograniczenia i zaniechania. W bardzo wielu przypadkach mo¿na odnieœæ 

wra¿enie, ¿e ruchome z natury narz¹dy mowy sta³y siê nieruchomymi. W zwi¹zku z tym mo¿-

liwoœci wydobywania dŸwiêków artyku³owanych, a wiêc maj¹cych zdolnoœæ przenoszenia 

znaczeñ, staj¹ siê mocno ograniczone. Artykulatorem najmniej u¿ywanym, a jednoczeœnie 

tym, którego unieruchomienie powoduje upoœledzenie dzia³ania artykulatorów okolicznych, 

jak np. jêzyka czy te¿ warg, jest ¯UCHWA. Szczêkoœcisk, bo tak czêsto okreœla siê zjawisko 

zablokowania szczêki dolnej, jest przyczyn¹ wielu ograniczeñ, zarówno w ekspresji mowy, 

jak i jej percepcji.
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Wypowiedzi tego typu niew¹tpliwie nie nale¿¹ do rzadkoœci:

Szczêkoœcisk bardzo czêsto oznacza zanik samog³oski, która jest oknem, oddechem               

w g¹szczu spó³g³osek. Samog³oski s¹ centrami emisyjnymi mowy, po nich toczy siê melodia 

mowy. Redukcja samog³osek to zatem nie tylko trudnoœci w zrozumieniu przekazywanych 

s³ów, ale równie¿ zaburzenie p³ynnoœci, potoczystoœci i rytmu mowy.

Powinniœmy mówiæ tak, aby odbiorca nie mêczy³ siê, s³uchaj¹c nas, aby nie musia³ do-

myœlaæ siê s³ów, chc¹c uchwyciæ sens, aby móg³ odbieraæ znaczenia. Dba³oœæ o kondycjê 

miêœni artykulacyjnych, praca nad odpowiedni¹ praksj¹ oraln¹ powinna zatem byæ przed-

miotem troski, uwagi i æwiczeñ od najm³odszych lat. Piêkne, wyraziste s³owo, które przyj-

muje siê bez wysi³ku i z przyjemnoœci¹, to podstawa w kontaktach werbalnych.

Znane s¹ oczywiœcie przyk³ady niezwyk³ej troski o s³owo mówione, œwiadomoœci znacze-

nia piêknie wypowiedzianego i wyinterpretowanego tekstu. Demostenes, s³ynny staro¿ytny 

mówca, by³ wzorem pracowitoœci i uporu w d¹¿eniu do osi¹gniêcia perfekcji w pos³ugiwaniu 

siê s³owem jako niezwyk³ym narzêdziem oddzia³ywania na ludzi. Wadê jêzyka i niewyraŸne 

wymawianie g³osek, jak to okreœla³ Plutarch w swoich pismach (Plutarch 1954), pokonywa³, 

bior¹c do ust kamyki przeznaczone do g³osowania, i w ten sposób æwiczy³, wyg³aszaj¹c 

swoje przemówienia. Oczywiœcie, w wiêkszoœci przypadków wystarcz¹ mniej wyczerpuj¹ce 

æwiczenia, niemniej gimnastyka narz¹dów mowy powinna byæ codzienn¹ praktyk¹, pozwa-

laj¹c¹ unikn¹æ pewnych niespodzianek, czasem wypaczaj¹cych sens wypowiedzenia,               

a wynikaj¹cych m.in. z ma³ej sprawnoœci artykulacyjnej.

Samog³oski to z punktu widzenia artykulacji ³atwe dŸwiêki, gdy¿ powietrze wydecho-    

we nie napotyka na swojej drodze ¿adnej zapory utworzonej przez artykulatory. Powinny 

wiêc piêknie brzmieæ w wypowiedziach. Tymczasem w przypadku wymowy niestarannej, 

ma³o wyrazistej, be³kotliwej w³aœnie samog³oski s¹ najbardziej zdeformowane. G³ówn¹ 

przestrzeni¹, w której tworz¹ siê i ró¿nicuj¹ samog³oski, jest jama ustna. W zale¿noœci                

od kszta³tu i wielkoœci rezonatora jamy ustnej samog³oski nabieraj¹ odpowiednich, 

w³aœciwych sobie barw. A ta zmiennoœæ rezonatora jamy ustnej wynika z kolei z ruchliwoœci 

jêzyka, warg i ¿uchwy. I znów wracamy do kwestii zasadniczej, czyli ruchu. W przypadku 

wspomnianego szczêkoœcisku unieruchamia siê jêzyk, wargi i samog³oski ulegaj¹ pochy-

leniu, skróceniu lub ca³kowitej redukcji. Oczywiœcie, najbardziej sprzyjaj¹c¹ pozycj¹ w wy-

razach dla zaniku samog³oski jest wyg³os. Potocznie mówimy, ¿e ktoœ „zjada koñcówki”. 

Wlka klnizcja wprowdzi³a sdnicz zmian w zkresie stsunków knomiczny, sp³eczny 

kultralny. Sdnicy trzmywali kntakt z Grcj¹ wœciw¹, sprowdzali swej czyzny tyku³y 

rzmieœnicz, pœreniczli wmianie twaró mndzy Grecj¹ plmionami, tóre znadwa³y siê 

s¹siesfie. Pwiêsz³a siê wlokrotnie czba dbiorców twarów grcki, co czyni³o siê d zwoju 

grckiego rzmios³a. ̄ wi³ siê hadl, spowszechni³ siê mnet, tr¹ czêto biæ t œmego wiku.

„Wielka kolonizacja wprowadzi³a zasadnicze zmiany w zakresie stosunków ekono-

micznych, spo³ecznych i kulturalnych. Osadnicy utrzymywali kontakty z Grecj¹ w³a-

œciw¹, sprowadzali ze swej ojczyzny artyku³y rzemieœlnicze, poœredniczyli w wymianie 

towarów miêdzy Grecj¹ a plemionami, które znajdowa³y siê w s¹siedztwie. Powiê-

kszy³a siê wielokrotnie liczba odbiorców towarów greckich, co przyczyni³o siê do roz-

woju greckiego rzemios³a. O¿ywi³ siê handel, rozpowszechni³a siê moneta, któr¹ za-

czêto biæ od VII w.” (Cytowska, Szelest 1981: 9).
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W d³u¿szej wypowiedzi po³¹czenia takich fragmentarycznych wyrazów stanowi¹ nie lada 

zagadki dla s³uchacza pragn¹cego odnaleŸæ znaczenia wypowiadanych s³ów.

Tak¿e w œródg³osie samog³oski podlegaj¹ redukcjom. W wielu wypowiedziach mo¿na 

us³yszeæ takie zdeformowane wyrazy:

oraz zdania:

Rozziew (hiatus) to miejsce kolejnych trudnoœci w wymowie. Sprawna artykulacja pozwa-

la na precyzyjne oddzielenie samog³osek stoj¹cych na pograniczu wyrazów. W mowie po-

tocznej, ma³o starannej bardzo czêsto samog³oski ulegaj¹ tam po³¹czeniu, niejednokrotnie 

zredukowaniu, a to z kolei czasami skutkuje pojawieniem siê nowej jakoœci semantycznej, 

zupe³nie niezwi¹zanej z tematem wyst¹pienia.

Wypowiedzi zawieraj¹ce zredukowany rozziew miêdzywyrazowy niejednokrotnie wpro-

wadzaj¹ w b³¹d s³uchaczy, kieruj¹c ich uwagê w odmienne od tematu rejony, np.

W wyra¿eniach przyimkowych samog³oska równie¿ nie lubi zbytniej bliskoœci spó³g³oski. 

Nieoddzielenie grozi zmian¹ znaczenia, jak w tych przypadkach:

Piêkne polskie samog³oski nosowe s¹ ogromnym problemem dla wielu wspó³czesnych 

u¿ytkowników jêzyka. Trudno nie zgodziæ siê z twierdzeniem, ¿e niestety s¹ one w zaniku. 

Coraz wiêcej osób ich nie realizuje, jeszcze wiêcej nie rozpoznaje wadliwej artykulacji.               

A przecie¿ nieprawid³owa wymowa nosówek mo¿e skutkowaæ zmian¹ znaczenia wypowia-

danych s³ów, jak w takich przypadkach:

Mówi¹c o sztuce mówienia gwarantuj¹cej zgodnoœæ intencji z odbiorem, nie mo¿emy 

zapomnieæ o spó³g³oskach. Istota ich artykulacji polega na du¿ej aktywnoœci narz¹dów  

mowy w tworzeniu zapór, bêd¹cych podstaw¹ zaistnienia dŸwiêków spó³g³oskowych,

prezdent, mnister, pron (peron), artmetyka, uniwerstet, wogle, porwisty, orginalny, 

drygent, koñczyna (koniczyna)

Prezdent spotka³ siê z mnistrem edkacji.

Bêdê studiowa³ artmetykê na uniwerstecie.

Wczoraj wogle nie wia³ porwisty wiatr.

Na spotkaniu g³os zabra³a ¿ona dama (¿ona Adama).

Byli ju¿ zmêczeni, zasnêli po biedzie (po obiedzie).

£adna paszka (apaszka) – zwróci³ siê do nieznajomej.

Na horyzoncie pojawi³a siê ma³a linka (Alinka).

To nieprawdopodobne wrêcz, ³opata (u opata) sta³a bez ruchu przez pó³ godziny.

Trudno ceniæ (oceniæ) twoje wysi³ki – zwróci³a siê do podw³adnego.

W odczuciu wycieczkowiczów to by³a niezwykle du¿a trakcja (atrakcja).

Samolot ten rozbi³ siê na lasce (Alasce).

Mateusz szed³ zani¹ (z Ani¹) przez ca³e miasto.

Jacek stuka wali (w Ali) drzwi.

On kocha³ siê wannie (w Annie).

Nie licz na mnie – zawersj¹ (z awersj¹) powiedzia³a Ilona.

Spójrz uwa¿nie, mo¿esz zobaczyæ nasobie (nas obie).

Jeœli dowieziesz mnie – zostaniesz, a winnym (w innym) wypadku bêdzie Tomasz.

By³ bardzo zmêczony, przykry³ siê mato³ (mat¹).

P³yno³ (¹) po rzece, stano³ (¹) na brzegu, a potem krzykno³ (¹) g³oœno.

Wczoraj na koncercie zado³ (z Ad¹) g³oœno krzyczeli.

Postaw miskê kocio³ (¹) na pod³odze.

¯ywio³ (¹) ich i pojo³ (¹) ich, to chyba wystarczy.
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ich zró¿nicowania i wyrazistoœci. Jêzyk polski obfituje w trudne artykulacyjnie dŸwiêki         

oraz jeszcze trudniejsze ich po³¹czenia. To, co zgodnie z obowi¹zuj¹c¹ norm¹ ortofoniczn¹ 

jest dopuszczalne w wymowie potocznej, w wypowiedziach wzorcowych, w sztuce mówie-

nia jest niemile widziane, bo brzydkie i niejednokrotnie przywo³uj¹ce na myœl znaczenia 

niemaj¹ce ¿adnego zwi¹zku z aktualnie wypowiadanymi treœciami. Upodobnienia, uprosz-

czenia – to zatem zjawiska, których im mniej w wypowiedzi, tym lepiej. Oczywiœcie, wy-

mowa wzorcowa jest trudniejsza, wymaga wiêcej sprawnoœci i precyzji artykulacyjnej. Gwa-

rantuje jednak estetyczny i precyzyjny przekaz, pozwala unikn¹æ tego typu wypowiedzi:

Niew¹tpliwie sztuka mówienia gwarantuj¹ca precyzjê w przekazywaniu znaczeñ wyma-

ga wysokiego poziomu sprawnoœci artykulacyjnej. WypowiedŸ zdeformowan¹ przez wad-

liw¹ b¹dŸ leniw¹ artykulacjê mo¿na przyrównaæ do bardzo niewyraŸnego zapisu tekstu.

Zrozumienie takiej wypowiedzi wymaga nie lada wysi³ku. Odbiorca musi bowiem zre-

konstruowaæ wszystkie zdeformowane wyrazy, aby odczytaæ sens. Miejmy na uwadze,                

¿e wszystko to odbywa siê w bardzo szybkim tempie, wci¹¿ pojawiaj¹ siê nowe s³owa, zdania 

i myœli. Zdarza siê, ¿e s³uchaj¹cy natrafia na s³owo, którego wzorca nie posiada w zasobach

Przyszliœcie na spotkanie, ale pytam was szczym (z czym) dzisiaj przyszliœcie, no 

szczym (z czym)?

Nie mów, ¿e nici (nic ci) to nie mówi.

Siedzieli wszyscy, a o nim (on im) mówi³ d³ugo i ciekawie.

Przyjechali goœcie sz Czech (z Czech), zjemy jajecznicê sz czech (z trzech ) jaj.

Powiedz mi, sz czyjej (z czyjej) inicjatywy to wszysko (wszystko)?

Muszê bezgleñie (bezwzglêdnie) porozmawiaæ z ni¹, a sz czasem (z czasem) nauczy-

my siê ¿yæ beœ siebie (bez siebie).

Beœ cienia (bez cienia) wahania po¿yæcie (po¿yczcie) im wreœcie (wreszcie) te pij¹dze 

(pieni¹dze).

Nie krzyæcie dzieci, otwóœcie dŸwi i zachowujcie siê rossoñnie.

(Nie krzyczcie dzieci, otwórzcie drzwi i zachowujcie siê rozs¹dnie).

Sta³ d³ugo i cierpliwie, a¿ w koñcu wypaczy³ (wypatrzy³) cel.

Do koñca dnia bêdzie s³onecznie, ciep³o, ale wiecznie (wietrznie).

Nie bój siê, czyj (trzyj) palec!

�ród³o: Zuziowa 2001: 111.
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pamiêci. Wówczas moment zatrzymania jest d³u¿szy, pojawia siê bowiem luka, pustka, której 

niczym nie potrafi wype³niæ. Nie rozumie zatem us³yszanego fragmentu, odczuwa niepokój, 

zagubienie, chaos. Tymczasem wypowiedŸ trwa, s³uchaj¹cemu umyka coraz wiêcej 

fragmentów, gubi sens, który z mozo³em próbuje œledziæ w takiej niestarannej wypowiedzi. 

Pocz¹tkowo stara siê, wytê¿a s³uch, uwagê, intelekt, aby nie zgubiæ w¹tku, ale po jakimœ 

czasie zaczyna byæ zmêczony, rozdra¿niony, zaczyna siê wierciæ, rozmawiaæ, wy³¹czaæ siê, 

a nawet zasypiaæ.

Sprawna artykulacja to jeden z czynników decyduj¹cych o tym, ¿e s³owo staje siê pe³ne 

treœci wewnêtrznych i ma zdolnoœæ budowania relacji miêdzyludzkich. Komunikacja           

bezpoœrednia, w której istnieje s³owo ¿ywe – mówione, odbywa siê zarówno na p³aszczyŸnie 

werbalnej, jak i niewerbalnej. Ludzie bowiem komunikuj¹ siê nie tylko przez s³owa. 

Znaczenia mog¹ byæ przekazywane ró¿nymi kana³ami. Sygna³y niewerbalne odgrywaj¹ 

ogromn¹ rolê w kontaktach miêdzyludzkich. Musimy oczywiœcie pamiêtaæ, ¿e sygna³y wer-

balne i niewerbalne s¹ nieroz³¹czne w procesie komunikacji, funkcjonuj¹ jako sk³adowe 

szerzej pojêtego procesu komunikacji, niemniej jednak prawdziwym wydaje siê twier-

dzenie, ¿e niewerbalna czêœæ komunikacji przekazuje intencje i znaczenia, które s¹ wzglê-

dnie wolne od zniekszta³ceñ i zafa³szowania, np. gesty, postawa cia³a, g³os czy te¿ wyraz 

twarzy nie pozostaj¹ pod d³u¿sz¹ œwiadom¹ kontrol¹ mówi¹cego (mo¿e z wyj¹tkiem akto-

rów).

DŸwiêk, czyli komunikacja wokalna, to jeden z kana³ów komunikacji niewerbalnej. G³os 

ludzki to potê¿ne medium komunikowania emocji, ustêpuj¹ce pod tym wzglêdem jedynie 

ekspresji twarzy.

Pocz¹wszy od prac Mehrabiana (Leathers 2007), potwierdzona jest zale¿noœæ pomiêdzy 

komunikacj¹ wokaln¹ a efektywnoœci¹ przekazu, szczególnie w odniesieniu do zapamiêty-

wania i zmiany postaw.

S³owo mówione to równie¿ pozastrukturalne elementy jêzyka. Komunikacja jêzykowa            

to przecie¿ nie tylko informacje zawarte w treœci zdañ, ale równie¿ znaczenia zwi¹zane        

m.in. z intonacj¹ czy akcentem, a wiêc dŸwiêkow¹ form¹ jêzyka.

Ogromnie wa¿n¹ i noœn¹ p³aszczyzn¹ s³owa mówionego jest prozodia, która wed³ug 

S³ownika terminów literackich jest definiowana nastêpuj¹co: „Ogó³ brzmieniowych w³aœci-

woœci mowy, które maj¹ charakter supralinearny (suprasegmentalny), tzn. nak³adaj¹ siê                 

na g³oskowy, sylabiczny i wyrazowy ci¹g wypowiedzi; nale¿¹ do nich przede wszystkim 

akcent, intonacja, iloczas” (S³awiñski, red., 1976: 153).  Wed³ug I. Sawickiej „[…] polegaj¹ 

one na manipulacji czasem trwania segmentów, wysokoœci¹ tonu podstawowego i si³¹            

g³osu” (Sawicka 1988, za: Wiœniewski 2001: 123). Odpowiednie wykorzystanie, zastoso-

wanie tych czynników wp³ywa na sens wypowiedzi i czêsto decyduje o tym, co tak naprawdê 

zosta³o zakomunikowane.

Badania dowodz¹ ogromnej roli czynników prozodycznych w rozumieniu przekazu wer-

balnego, a nasze doœwiadczenia s¹ takie, ¿e wypowiedzi ma³o zró¿nicowane pod wzglêdem 

tempa mowy, melodii, czyli intonacji, bez wyraŸnie zaznaczonych akcentów utrudniaj¹ sku-

pienie uwagi, rozumienie treœci, a czasem nawet j¹ wypaczaj¹.

Akcent w sensie gramatycznym najczêœciej definiowany jest jako „wyró¿nienie jakiegoœ 

wyra¿enia jêzykowego” (Wiœniewski 2001: 123). W zale¿noœci od typu owego wyra¿enia 

jêzykowego mamy m.in. akcent wyrazowy (gramatyczny), akcent zdaniowy czy te¿ logiczny. 

Wszystkie one odgrywaj¹ nieocenion¹ rolê w przekazywaniu znaczeñ i budowaniu czytelnej 

pod wzglêdem intencji wypowiedzi.
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Akcent wyrazowy (gramatyczny) jest zjawiskiem jednoznacznie fonetycznym. Wyró¿nie-

nie sylaby, które jest istot¹ tego akcentu, mo¿e byæ dokonane w trojaki sposób. W zwi¹zku             

z tym mówimy o trzech typach akcentu: iloczasowym, dynamicznym, tonalnym. W mowie 

potocznej czêsto akcent ma tylko charakter dynamiczny.

Badania dowodz¹, ¿e wra¿enie akcentu mo¿e dawaæ wykorzystanie tylko jednej cechy 

fonetycznej, ale zazwyczaj sylaby postrzegane jako akcentowane s¹ jednoczeœnie moc-

niejsze, d³u¿ej wymawiane i – jeœli chodzi o ton – wy¿sze lub ni¿sze od s¹siaduj¹cych sylab 

nieakcentowanych.

Mówi¹c o akcencie wyrazowym, nale¿y zauwa¿yæ wystêpowanie akcentu pobocznego           

w wyrazach wielosylabowych oraz z³o¿eniach. Zazwyczaj pada on na pierwsz¹ sylabê i jest 

s³abszy od akcentu g³ównego. Wspó³czeœnie daje siê zauwa¿yæ zjawisko nadmiernego 

eksponowania w wyrazach sylaby stoj¹cej pod akcentem pobocznym, co daje wra¿enie 

zmiany miejsca akcentu g³ównego. Przyjmuje on wówczas cechy akcentu inicjalnego                 

i tak te¿ jest okreœlany. Niektóre wypowiedzi naszpikowane tego rodzaju akcentuacj¹ s¹ nie-

³atwe w odbiorze. Niemal¿e ka¿dy zestrój prymarny jest zaznaczony akcentowo, zaburzeniu 

ulega p³ynnoœæ i potoczystoœæ wypowiedzi oraz precyzja w przekazywaniu istotnych treœci. 

Oto przyk³ady tego rodzaju wypowiedzeñ:

Rozpatruj¹c zjawisko akcentu na poziomie zdania, mówimy o akcencie zdaniowym,  

który polega na wyró¿nieniu jakiegoœ wyrazu albo grupy syntaktycznej. W sytuacji 

neutralnej, tzn. gdy nie ujawnia siê intencja nadawcy, pada na przedostatni¹ sylabê wypo-

wiedzenia. W zwi¹zku z aktualizacj¹ dokonywan¹ przez mówi¹cego dochodzi czêsto (b¹dŸ 

powinno dochodziæ) do przesuniêcia akcentu zdaniowego na inny ni¿ ostatni wyraz.                    

Jest to zwi¹zane z rematyzacj¹, jakiej dokonuje nadawca.

Miejsce akcentu zdaniowego nie jest œciœle ustalone i okreœlone przez normê. Jest on la-

bilny, w d³u¿szych wypowiedziach zale¿ny od kontekstu, w zdaniu izolowanym – od intencji 

mówi¹cego. W zasadzie mo¿e paœæ niemal na ka¿dy wyraz wypowiedzenia. Zdanie:              

Moja córka wyjecha³a wczoraj na wakacje mo¿e byæ odczytane na kilka sposobów:

Za ka¿dym razem mamy do czynienia z tym samym zdaniem w sensie gramatycznym,               

ale zmienia siê odrobinê sens tego wypowiedzenia. Akcent zdaniowy precyzuje ów sens. 

W d³u¿szych wypowiedziach wyró¿niamy s³owa, które s¹ najwa¿niejsze dla tematu.                

To z kolei akcenty logiczne. Mo¿na powiedzieæ, ¿e one przybli¿aj¹ treœæ, u³atwiaj¹ rozumie-

nie, wydobywaj¹ ideê danej wypowiedzi, podkreœlaj¹ to, co wed³ug nadawcy jest niezbêdne, 

aby s³uchacz trafnie odczyta³ intencjê i dobrze zrozumia³ sens przekazu, pod warunkiem             

¿e s¹ pod œwiadom¹ kontrol¹ mówi¹cego. Trudno bowiem doszukaæ siê logiki w takim akcen-

towaniu:

W naj/bli¿szy weekend odbêd¹ siê I O/gólnopolskie Mis/trzostwa Ta/neczne.

Or/ganizatorzy po/radzili sobie w inny sposób.

Dzia/³anie to nie/ zak³óci po/lityki in/formacyjnej pro/wadzonej wed³ug son/da¿u 

zna/komicie.

Moja córka wyjecha³a wczoraj na wakacje.

Moja córka wyjecha³a wczoraj na wakacje.

Moja córka wyjecha³a wczoraj na wakacje.

Moja córka wyjecha³a wczoraj na wakacje.

Moja córka wyjecha³a wczoraj na wakacje.

Ale od orzeczenia kary do jej wykonania mija ok. roku.

Dalajlama czternasty – zakoñczy³ dzia³alnoœæ polityczn¹.
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Struktura brzmieniowa wypowiedzi sk³ada siê z elementów o ró¿nej barwie, dynamice, 

wysokoœci tonów i d³ugoœci trwania. Analizuj¹c nastêpstwo sylab w mowie, które ró¿ni¹ siê 

pod wzglêdem wysokoœci tonu i czasu trwania, mo¿na zauwa¿yæ, ¿e uk³adaj¹ siê one w swe-

go rodzaju melodiê. To w³aœnie linia intonacyjna czy – inaczej – intonacja, melodia mowy. 

Trudno dok³adnie opisaæ, a tym bardziej zapisaæ rysunek melodyczny wypowiedzi, 

niemniej mo¿na zauwa¿yæ i us³yszeæ ró¿ne kierunki przebiegu g³osu. Czasem wyraŸnie 

odczuwalne jest wznoszenie siê g³osu (podwy¿szanie tonu), innym razem jego opadanie 

(obni¿anie tonu). Ów kierunek g³osu okreœla siê te¿ mianem konturu intonacyjnego.

W okreœlonym konturze tkwi wyraŸne oddzia³ywanie na s³uchacza. Antykadencja rodzi 

oczekiwanie, informuje, ¿e coœ wymaga uzupe³nienia lub zakoñczenia. Kadencja zaœ wyra¿a 

zakoñczenie, rozstrzyga i zamyka pewne treœci.

Jak pisze J. Kram, „[…] od starannej intonacji w wypowiedzi zale¿y poprawne rozumienie 

przez s³uchacza jej intencji […]” (Kram 1981: 94). Intonacja jest niezwykle istotnym czyn-

nikiem, pe³ni funkcjê znaczeniow¹. Poprzez odpowiedni rysunek melodyczny zostaje 

okreœlony charakter wypowiedzenia (pytaj¹ce, oznajmuj¹ce, rozkazuj¹ce), ujawnia siê 

intencja nadawcy, jego postawa wobec wypowiadanych treœci.

W zdaniach prostych zarysowuje siê podstawowy kontur wznosz¹co-opadaj¹cy, nato-

miast zdania z³o¿one zmuszaj¹ do podzia³u na krótsze odcinki (frazy), w zwi¹zku z czym po-

jawiaj¹ siê te¿ antykadencje i kadencje niezupe³ne. Podstaw¹ tego podzia³u musi byæ jednak 

budowa logiczno-syntaktyczna tekstu. Odpowiednie rozdzielenie treœci zdania kadencjami            

i antykadencjami decyduje czêsto o sensie ca³oœci, np.:

Gramatycznie mamy do czynienia z tym samym zdaniem, ale jego sens jest ró¿ny w ka¿-           

dym z tych wypowiedzeñ. Jedynym czynnikiem, który zadecydowa³ o zmianie owego sensu, 

by³ czynnik intonacyjny, odpowiednie frazowanie, wykorzystanie antykadencji i kaden-     

cji.

Nieumiejêtne frazowanie, przypadkowoœæ pauzy stoj¹cej na granicy frazy, brak pauzy             

w miejscu absolutnej koniecznoœci oddzielenia treœci czêsto zmieniaj¹ znaczenie, wypaczaj¹ 

intencjê nadawcy, jak w takich oto wypowiedziach:

Brak pauzy mo¿e skutkowaæ takimi wypowiedziami:

Odpowiednie wykorzystanie bogactwa czynników prozodycznych ma ogromne znacze-

nia dla wyrazistoœci i precyzji wypowiedzi. Kolejnym, wp³ywaj¹cym na przekazywanie 

znaczeñ jest iloczas. We wspó³czesnym jêzyku polskim nie jest kategori¹ istotn¹ z punktu 

widzenia znaczeniowego. Czas trwania poszczególnych segmentów wypowiedzi nie decy-

duje o zmianie znaczenia. Iloczas rozumiany jako przeciêtna szybkoœæ, z jak¹ wymawia-             

ne  s¹ poszczególne wyrazy, z punktu widzenia komunikatywnoœci wypowiedzi, a co za tym

Tomek powiedzia³ // Adam jest z³odziejem.

lub

Tomek // powiedzia³ Adam / jest z³odziejem.

Prognoza pogody // na weekend zapraszam.

Myœlê, ¿e // jesteœ ³adna.

A w tym roku zaœpiewa tak¿e w Polsce szczegó³y // Marek Sierocki.

Ciœnienie 990 hPa i roœnie jutro pogoda // bez zmian.

On chce oddaæ jezusowi (je ZUS-owi).

Wymyœlicie, a ja powiem (wy myœlicie).

I zaœpiewa³a j¹ jak wielu z Pañstwa zgad³o pani Monika z Lublina na przyk³ad pan Artur 

z Olsztyna pani Stanis³awa Celiñska. 
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idzie mo¿liwoœci percepcyjnych odbiorcy, jest natomiast czynnikiem doœæ istotnym. Decy-

duje bowiem o tym, czy treœci zostan¹ przyjête i zrozumiane.

Ludzkie mo¿liwoœci percepcyjne s¹ bowiem uwarunkowane mechanizmami biologicz-

nymi. Jak podaje E. Szel¹g i J. Kowalska, badania dowodz¹, ¿e mózg ludzki dzia³a w pew-

nych okreœlonych rytmach, zgodnie z naturalnym mechanizmem czasowym. Dotyczy to za-

równo ekspresji, jak i percepcji mowy (Szel¹g, Kowalska 1998). Badania etologiczne 

prowadzone wœród ludzi pos³uguj¹cych siê ró¿nymi jêzykami dowodz¹, ¿e mówimy w pew-

nych zauwa¿alnych, kilkusekundowych rytmach, po których nastêpuje pauza. Ta naturalna 

fraza spontanicznej wypowiedzi trwa ok. 2–3 sekund. Nastêpuj¹ca po niej pauza jest potrzeb-

na zarówno mówi¹cemu do zastanowienia siê nad dalsz¹ wypowiedzi¹ oraz s³uchaj¹cemu 

do zanalizowania i przyswojenia zas³yszanych treœci. Ten naturalny rytm 2–3-sekundowych 

sekwencji jest, jak dowodz¹ badania, podstawow¹ zasad¹ funkcjonowania mózgu, wynika-

j¹c¹ z dzia³ania mechanizmu integracyjnego, którego rola biologiczna polega na scalaniu 

pojedynczych zdarzeñ docieraj¹cych do naszych zmys³ów w wiêksze ca³oœci.

Taki jest naturalny, biologiczny mechanizm rz¹dz¹cy naszymi mo¿liwoœciami percepcyj-

nymi. Jeœli zatem wypowiedŸ przekracza te naturalne ramy, co czêsto jest zwi¹zane w³aœnie         

z czasem, a wiêc tempem wypowiedzi, wp³ywa znacz¹co na rozumienie przekazu. Sposób 

mówienia zawieraj¹cy w sobie ca³e bogactwo warstwy prozodycznej doskonale buduje 

porozumienie w kontaktach miêdzyludzkich. S³u¿y skutecznej komunikacji, przekazuje  

znaczenia, emocje, wp³ywa na postawy odbiorców. Od jakoœci s³owa zale¿y bowiem                       

z r o z u m i e n i e  i  p o ro z u m i e n i e.
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Streszczenie: Autorka – logopeda medialny – weryfikuje kierunki szkoleñ w zakresie autoprezentacji podczas 

wyst¹pieñ publicznych preferuj¹ce ich aspekty niewerbalne, lansowane przez marketing polityczny i lobby psycho-

logiczne. Przeprowadza paralelê pomiêdzy wierszem XVII-wiecznego, polskiego poety na temat wad wymowy                  

a praktyk¹ specjalisty autoprezentacji werbalnej.

S³owa kluczowe: autoprezentacja werbalna, autoprezentacja niewerbalna, logopedia medialna, komunikacja nie-

werbalna, mowa cia³a, wymowa, dykcja, media.

Summary: The author, a media speech therapist, verifies the directions of trainings on one's autopresentation 

during public appearances, favouring its non-verbal aspects, promoted by political marketing and the psychological 

lobby. She draws a parallel between a seventeenth-century Polish poem on speech impediments and her practice        

as a verbal autopresentation specialist.

Key words: verbal autopresentation, non-verbal autopresentation, media speech therapist, non-verbal commu-

nication, body language, diction, pronunciation, media.

1. Mowa w œwiecie mediów

Autoprezentacja to zagadnienie szczególnie aktualne. W Polsce, zw³aszcza jej utylitarn¹ 

stron¹ w epoce mediów audiowizualnych, interesuj¹ siê coraz powszechniej nie tylko na-

ukowcy, psychologowie, ale tak¿e rosn¹ca niemal z ka¿dym dniem liczba specjalistów public 

relations i marketingu politycznego. To konsekwencja faktu, ¿e dzisiaj i u nas wizerunek poli-

tyka, menad¿era, urzêdnika – osoby publicznej poddawany jest nieustannej weryfikacji licz-

nych, a czujnych mediów. W warunkach demokracji wizerunek jest towarem mog¹cym 

przynieœæ wymierne korzyœci, na równi z tymi, jakie popularnoœæ i atrakcyjny image daj¹ fir-

mie, marce czy ka¿demu produktowi promowanemu z przyczyn praktycznych. Nie przypad-

kiem marketing polityczny, pospo³u z proszkiem do prania, a zw³aszcza z kosmetykami, 

naczyniami czy odkurzaczami rozprowadzanymi metodami sieciowymi, znajduje wspól-

nych ojców w osobach amerykañskich komiwoja¿erów (Cialdini 2007: 154–158). Gwa³tow-

ny rozwój rynku w naszym kraju w sferze autoprezentacji pozwala dynamicznie nadrobiæ 

w³asne braki i w tym zakresie. Zaledwie kilkanaœcie lat temu zaczêliœmy z ca³¹ spontaniczno-

œci¹ odkrywaæ elementarz tej dziedziny, gdy¿ przez d³ugie lata powojennej rzeczywistoœci 

zarówno postaæ komiwoja¿era, handlarza obwoŸnego, jak i ca³a demokratyczna, rynkowa 

rzeczywistoœæ Zachodu oraz sztuka perswazji i reklamy z ni¹ zwi¹zane by³y nierealn¹ 

abstrakcj¹. 

Anna Ko³aczkowska, logopeda medialny

Laboratorium Kszta³cenia G³osu i Logopedii Artystycznej „Profesor Higgins” w Warszawie

Autoprezentacja werbalna. Jêkoty, niemoty
i szepio³y, czyli Sarmata w konkurach

(na podstawie wiersza Wac³awa Potockiego)

Verbal autopresentation: a courting seventeenth-century

polish noble (based on Wac³aw Potocki's poem)
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W tradycji europejskiej autoprezentacja podczas oratorskich wyst¹pieñ publicznych 

istnieje w œwiadomoœci kulturowej, od kiedy ludzkoœæ pos³uguje siê mow¹ jako kreacj¹, od-

k¹d istniej¹ Ÿród³a pisane, a zw³aszcza od czasów rozkwitu wysokiej, wzorcowej sztuki 

teatru. Wyj¹tkowego znaczenia sztuka oratorska nabiera w warunkach demokracji 

staro¿ytnej. Dobry mówca – demagog, jak choæby znani powszechnie po dziœ dzieñ 

Demostenes i Cyceron, zyskiwa³ szacunek i popularnoœæ wœród równych sobie polityków, 

mo¿liwoœæ osi¹gania wysokich urzêdów pañstwowych, uwielbienie t³umów i nieœmierteln¹ 

s³awê. ¯e tradycja to ¿ywa, œwiadczy choæby drobny przyk³ad, i¿ pojêcie agory zosta³o 

zaadaptowane jako nietrac¹cy wci¹¿ znaczenia symbol dla wspó³czesnej trybuny 

publikowania tekstów, pogl¹dów i idei przez wydawnictwo i jego medialne agendy.

Od pocz¹tku istnienia tej oratorskiej tradycji w dzia³alnoœci publicznej ewidentne by³o,  

¿e sztuka wielkich, historycznych mówców nie mia³a zasadzaæ siê jedynie na doborze 

odpowiednio atrakcyjnego, wartoœciowego tekstu. Za element nie mniej wa¿ny, równo-

rzêdny, a czasem najwa¿niejszy wyst¹pienia oratorskiego uwa¿ano odpowiednio ustawiony 

g³os mówcy i perfekcyjne, wyraziste jego wykonanie. Brzmieniowej strony wykonawczej 

tekstów retorycznych nie pomija Arystoteles (1988: 237) i zalicza j¹ do sztuki deklamacji. 

Wed³ug niego „s³owa s¹ naœladowczym przedstawieniem rzeczy”, a „[g³os] ze wszystkich 

wytworów organów ludzkich najbardziej nadaje siê do naœladowania rzeczywistoœci” 

(Arystoteles 1988: 238). I odwrotnie. Brak mowy w dzieciñstwie m³odszego syna bajecznie 

bogatego i legendarnie wojowniczego króla Krezusa, ¿yj¹cego oko³o 6 000 lat temu, jest je-

dyn¹ przyczyn¹ podawan¹ przez historyka Herodota pozbawienia ch³opca najmniejszych 

szans na karierê polityczn¹, mimo jego wyj¹tkowo szczêœliwego pochodzenia, niema³ej 

odwagi wojennej i odzyskania mowy w wieku dojrza³ym (Ko³aczkowska 2010). Biblijny 

Moj¿esz, przy ca³ym bo¿ym wsparciu, musi korzystaæ tak¿e z pomocy Aarona, ¿eby prze-

konaæ powierzony mu lud do misji zleconej przez Stwórcê. Ubolewa nad sob¹ i nieraz za³a-

muje siê z powodu swojego j¹kania.

Odczytanie na nowo potrzeby skutecznej autoprezentacji podczas wystêpów oratorskich 

w dobie mediów dzisiejszych winno byæ kontynuacj¹ wspomnianych, tysi¹cletnich tradycji. 

Wspó³czesnoœæ nie powinna ich zaprzepaszczaæ bezmyœlnie, gdy¿ s¹ i pozostan¹ funda-

mentem, istot¹ komunikacji, truizmem zweryfikowanym przez setki tysiêcy twórców, mów-

ców, tysi¹clecia istnienia teatru, sztuki ¿ywego s³owa. Media wspó³czesne oraz techniki i spo-

soby komunikowania siê w ¿yciu spo³eczeñstw s¹ póŸnym wnukiem tych tradycji. Nigdy               

nie odci¹³ siê od nich œwiat Zachodu, który równie¿ w czasach wspó³czesnych, równolegle            

z narodzinami mediów, rozwin¹³ ogromn¹ wiedzê w tej dziedzinie. Opublikowano setki 

badañ, cennych pozycji ksi¹¿kowych i artyku³ów, szczególnie anglojêzycznych, w dzie-

dzinie komunikacji, autoprezentacji werbalnej i niewerbalnej, powstaj¹cych do dziœ w wiel-

kiej obfitoœci nieprzerwanie od lat 60. ubieg³ego wieku. Od tego kilkudziesiêcioletniego 

dorobku byliœmy niemal ca³kowicie odciêci przez pó³wiecze, a¿ do koñcowej dekady                   

lat 90. XX wieku. Przy rodzimym, znikomym, praktycznie nieistniej¹cym, wspó³czesnym 

dorobku naukowym w tym zakresie, w odpowiedzi na przekszta³cone warunki naszego  

¿ycia spo³ecznego w ostatnim dwudziestoleciu, zaczêliœmy go dopiero nieco bez³adnie 

poznawaæ.

Na czo³o tego trendu wysunê³a siê jednak nie nauka akademicka. Ta zajê³a siê g³ównie 

przyswajaniem rudymentów teorii komunikacji w aspekcie psychologicznym, zw³aszcza 

psychologii spo³ecznej, t³umaczeniem podstawowych, zachodnich podrêczników. W naj-

bardziej nowoczesne nurty autoprezentacji, na nowo odczytywanej w epoce mediów, 
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nie zaanga¿owali siê praktycznie nasi specjaliœci jêzykoznawstwa stosowanego, kultury jêzy-

ka, fonetyki i fonologii. ̄ ycie potoczy³o siê u nas zatem torem, w którym specjaliœci od auto-

prezentacji werbalnej stracili niemal racjê bytu. Efekty okaza³y siê fatalne na niespotykan¹ 

gdzie indziej skalê. Dosz³o do zaburzenia proporcji pomiêdzy rang¹ problemów auto-

prezentacji niewerbalnej i werbalnej, w badaniach i literaturze Zachodu nieustêpuj¹cych 

sobie pod wzglêdem iloœci publikacji z dziedziny autoprezentacji publicznej. Autopre-

zentacjê werbaln¹ pojmuje siê u nas najczêœciej w sposób powierzchowny, bez uwzglêdnie-

nia wspó³wystêpowania podczas aktu mowy, poza tekstem przekazu, równie¿ ruchowego            

i s³uchowego elementu przekazu, a wiêc g³ównych wyznaczników jakoœci wykonania prze-

kazywanego tekstu.

Obecnie mamy u nas do czynienia z bogat¹ poda¿¹ niezliczonej iloœci kursów, szkoleñ             

i konferencji dotycz¹cych autoprezentacji w ramach tematyki public relations i marketingu 

politycznego. Rejestrujemy jednoczeœnie niema³y popyt spo³eczny w dziedzinie tej przed 

niespe³na 15 laty uœwiadomionej potrzeby. Przewa¿aj¹ca czêœæ instytucji pañstwo-             

wych, samorz¹dowych, a nawet s³u¿b uwa¿a dziœ za normalne utrzymywanie urzêdu rzecz-

nika prasowego, którego g³ówn¹ rol¹ jest kszta³towanie wizerunku pracodawcy w kon-  

takcie z mediami. Powo³ywanie i utrzymywanie rzecznika prasowego – niezwykle nieraz wy-

godne dla w³aœciwych decydentów – przy jednoczesnym bezprecedensowym wzroœcie 

liczby mediów ogólnopolskich i lokalnych jest praktyk¹, która ogarnia najdalsze nawet 

zak¹tki prowincji.

Te i inne czynniki sprawiaj¹, ¿e po kilkunastu latach o¿ywienia w sferze mediów, zwi¹za-

nego z historycznymi przemianami, œrodowisko ludzi zainteresowanych skuteczn¹ auto-

prezentacj¹ podczas wyst¹pieñ publicznych jest u nas ca³kiem spore, nieporównywal-                

ne z tym sprzed 20 lat. Jako nowe, bez okazji przejêcia tradycji od poprzedników, za-

czynaj¹ce od pocz¹tku, jest wci¹¿ g³odne prawd, które w spo³eczeñstwach o nieprzerwa-            

nie rynkowym charakterze bywaj¹ ju¿ nieco zwietrza³ymi stereotypami. Uwolnienie rynku 

mediów, jakie odby³o siê przed parunastu laty, stworzy³o równie lawinowo rosn¹ce zapotrze-

bowanie na wykwalifikowane kadry do pracy w mediach audiowizualnych. Media dzia³aj¹  

w warunkach ostrej konkurencji, œcieraj¹ siê w potyczkach na najbardziej chwytliwy wize-

runek stacji poprzez swoich dziennikarzy i prezenterów, atrakcyjne osobowoœci mog¹ce 

pe³niæ rolê twarzy danej firmy. Odpowiedzi¹ na ten proces sta³a siê niebywa³a popularyzacja  

i wzrost atrakcyjnoœci studiów dziennikarskich, zw³aszcza ¿e rzecz odbywa siê kosztem obni-

¿enia dotychczasowych, wysokich kryteriów dostêpu do zawodu. Szerokie rzesze m³odzie¿y 

dostrzeg³y w rynku mediów swoj¹ zawodow¹ szansê. Sprzyja to tak¿e masowej skali d¹¿eñ 

do zdobywania jak najmocniejszych atutów, za które zosta³y uznane praktyczne umiejê-

tnoœci autoprezentacji w audiowizualnych mediach publicznych. 

Wraz z procesem demokratyzacji m³odzie¿ ujrza³a tak¿e mo¿liwoœci realizacji w dzie-

dzinie politologii. Dzia³alnoœæ zawodowego polityka, zwi¹zkowca, dzia³acza publicznego, 

komentatora, dziennikarza politycznego okaza³a siê na tyle atrakcyjna, ¿e nie ma chyba               

w tej chwili w Polsce uniwersytetu bez politologii.

Spraw¹ tych samych tendencji jest zapewne fakt, ¿e na uczelniach wy¿szych pojawi³a siê 

praktycznie niedostrzegana dot¹d i sporadycznie uprawiana retoryka jako po¿¹dany przed-

miot, specjalizacja lub osobne, podyplomowe studia, nawet na wydzia³ach niekoniecznie 

humanistycznych. Tym samym polskie uczelnie, dziêki œwiatu prawnuków amerykañskich 

komiwoja¿erów i medialnej cywilizacji obrazkowej, powróci³y niejako okrê¿n¹ drog¹                

do w³asnych, niechlubnie, a niewczeœnie zarzuconych ³aciñskich, klasycznych tradycji
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uniwersyteckich. Zw³aszcza na wydzia³ach filologicznych pojawili siê liczni ju¿ doœæ pra-

cownicy naukowi specjalizuj¹cy siê w zagadnieniach retoryki. Zabrano siê za odkurzanie 

retorycznego dorobku ludzkoœci i nadrabianie nieprzerwanej tradycji Zachodu w tym za-

kresie.

2. „Milcz¹c pokryjesz, mówi¹c wydasz wadê w jêzyku, ba i w g³owie”

Powy¿szy cytat to tytu³ wiersza szlachcica ma³opolskiego ¿yj¹cego w drugiej po³owie XVII 

wieku, poddanego króla Jana Sobieskiego, poety i najszczerszego Sarmaty, Wac³awa Po-

tockiego (Potocki 1966). Pozostawiwszy potomnym wiele setek wierszowanych utworów, 

Potocki okaza³ siê nadzwyczajnym obserwatorem Rzeczpospolitej szlacheckiej, ludzkich za-

chowañ i obyczajów, wyrazicielem pogl¹dów na najrozmaitsze aktualne tematy. Przyto-

czony wiersz pochodzi z drugiego monumentalnego zbioru jego niezwyk³ej spuœcizny, 

zatytu³owanego z równie barokow¹ wylewnoœci¹ (Potocki, Moralia…).

Polski logopeda, który pamiêci¹ historyczn¹ uprawianej dziedziny siêga na ogó³ koñca                   

lat 60. ubieg³ego wieku, a wiêc narodzin swojej specjalnoœci w œrodowisku Uniwersytetu 

Marii Curie-Sk³odowskiej w Lublinie za spraw¹ profesora Leona Kaczmarka, staje zadziwiony 

wobec krótkiego, zabawnego wierszyka Wac³awa Potockiego, wydobytego z trzechsetlet-

nich prochów zapomnienia. Otrzymuje on w nim œwiadectwo XVII-wiecznych postaw 

wobec osób z wadami wymowy oraz wspania³¹ œwiadomoœæ, ¿e praca z ludŸmi, którym 

pomaga w XXI wieku, ma wymiar ponadczasowych zmagañ ludzkoœci. 

Retoryka, umiejêtnoœæ wyg³aszania mów sejmowych, sejmikowych, okolicznoœciowych,  

a tak¿e doskona³a, w skali nieporównywalnej do retorów czasów dzisiejszych, znajomoœæ 

kanonów, wzorców, klasycznych tekstów oratorskich stanowi³y w okresie baroku przedmiot 

wykszta³cenia nawet bardzo przeciêtnego szlachcica, od najm³odszych lat przygotowy-

wanego do dzia³alnoœci publicznej, æwiczonego solennie równie¿ praktycznie w tej dzie-

dzinie. W tekœcie Potockiego zdumiewa rzetelnoœæ obserwacji, chcia³oby siê powiedzieæ – 

czysto logopedycznej, ale te¿ i nie dziwi, bo mamy do czynienia z têgim retorem, wy-

kszta³conym praktykiem i wybitnym twórc¹ literackim, a wiêc artyst¹, dla którego sprawy 

kultury jêzyka by³y istotne. Logopeda o proweniencji filologicznej, specjalizuj¹cy siê w logo-

pedii artystycznej, nie jest tak¿e w stanie przejœæ obojêtnie obok kapitalnych spostrze¿eñ 

poety, ca³kiem zgodnych z dzisiejsz¹ wiedz¹ na temat psychologii wad wymowy, a zw³asz-

cza ich odbioru spo³ecznego, ich znaczenia w warunkach wyst¹pienia publicznego. Mog¹ 

one byæ doskona³ym, polskim punktem wyjœcia do dyskusji na temat specyfiki, ryzyka i szans 

autoprezentacji werbalnej.

Ten zapoznany wiersz zawiera niezwykle sugestywn¹ sytuacjê rodzajow¹. Podobnych 

bez liku obserwujemy w utworach – obrazkach, satyrach, epigramatach Potockiego. Tym ra-

zem jednak problem jest œciœle logopedyczny:

„Trzy córki jeden ociec mia³, wszytkie jêkoty,

Wiêc kiedy miano do nich przyjechaæ w zaloty,

Zadziesi¹ta surowo, chc¹li za m¹¿, aby

milcza³y, bo pannami zestarzej¹ siê w baby” (Potocki 1966: 210).

Wprost wiêc z koñca XVII wieku otrzymujemy w prezencie okreœlenie osoby z wad¹ wymo-

wy – „jêkota”. Jakkolwiek niepozbawione jest ono odcienia pejoratywnego, niezgodnego,            

to oczywiste, z dzisiaj obowi¹zuj¹c¹ postaw¹ niestygmatyzowania osób pod jakimœ wzglê-

dem upoœledzonych, trudno chyba w imiê swoiœcie pojmowanej „poprawnoœci” od¿egny-

waæ siê od zwyczajnej wiedzy.
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Zawi¹zaniem akcji przedstawionej historyjki, która w dalszym toku wiersza rozwinie siê         

w ci¹g smakowitych, komediowych scenek, jest plan poddania m³odych dziewcz¹t prezen-

tacji. Model sytuacyjny, w którym dziewczyny s¹ wystawione przez ojca na ma³¿eñski rynek, 

jest w gruncie rzeczy analogiczny do zabiegów marketingowych, promocji ka¿dego wspó³-

czesnego produktu, niezale¿nie czy jest to nowy typ auta, czy wizerunek osoby publicznej, 

który ma byæ poddany spo³ecznemu os¹dowi.

Chwyt marketingowy ojca pocz¹tkowo przynosi rzeczywiœcie niez³e efekty, gdy¿:

„Siedz¹ dzieñ, siedz¹ drugi, milcz¹c damy nasze” (Potocki 1966: 210).

Konkurenci dysponuj¹ wiêc jak do tej pory wizerunkiem zewnêtrznym dziewcz¹t, dosta-

tecznie zapewne atrakcyjnym t³em, wyposa¿eniem domu i wygod¹ kwaterunku, sut¹ goœ-

cin¹, czyli ug³askaniem zmys³ów wzroku i smaku. Skoro trwaj¹ w powziêtych zamiarach 

dzieñ kolejny, przypuszczamy, ¿e i z urod¹ panien nie jest najgorzej, a mo¿e i posagi s¹ wy-

starczaj¹co kusz¹ce. Ze znaczn¹ doz¹ prawdopodobieñstwa mo¿na twierdziæ, ¿e zacho-

wanie panien nie budzi wiêkszych zastrze¿eñ, oceniane jest pozytywnie, zachêcaj¹co.             

W prze³o¿eniu na wspó³czesne zasady public relations osoby maj¹ce za zadanie zatrzymaæ 

na sobie uwagê i sympatiê oceniaj¹cych s¹ na tyle atrakcyjne, a os³awiona „mowa cia³a”              

na tyle sprzyjaj¹ca kontaktowi, ¿e szansa na zdobycie „targetu” istnieje. Klient utrzymuje 

uwagê na obiekcie. Wreszcie jednak zalotnik, któremu nie wystarcza sam niemy obraz pa-

nien, ucieka siê do fortelu:

„A¿ kawaler, nak³adszy na talerzu kasze,

Poda pierwszej z dok³adem, ¿e zacna kapusta;

Tu ju¿ nie mógszy wytrwaæ otworzy³a usta:

„A wzdyæ to tasa, dupce!” – Kasza g³upcze”, chcia³a 

Wymówiæ z³ym jêzykiem, ale nie doœpia³a” (Potocki 1966: 210).

I kandydatka na narzeczon¹ prezentuje siê w ca³ej swojej krasie wymowy. „Z³y jêzyk” –                

to kolejne okreœlenie Potockiego, które zanotuje logopeda w s³owniku staropolskiej termino-

logii. W dodatku – by³yby¿ ju¿ wtedy, w XVII wieku, znane Sarmatom æwiczenia jêzyka, 

udoskonalaj¹ce jego sprawnoœæ, a dziœ nale¿¹ce do elementarnych podstaw logopedii?                

A mo¿e, wed³ug niego, jêzyk „z³y” to nie tyle zwyczajnie niewydolny, co po prostu nie-

prawid³owo zbudowany lub „przyroœniêty” – o nietypowym wêdzide³ku podjêzykowym? 

Œwiadczy³oby o tym seplenienie we wszystkich s³owach w¿dyæ, kasza, g³upcze, czyli brak 

pionizacji jêzyka.

Potocki w s³owach kasza i g³upcze daje tak¿e przyk³ad kappacyzmu i gammacyzmu,  

które, jak wiadomo, s¹ obocznymi wersjami tego samego niedomagania – braku zwarcia 

tylnego spowodowanego nisk¹ sprawnoœci¹ podniebienia miêkkiego. Niedostateczna spraw-

noœæ warg jest z kolei przyczyn¹ niezdolnoœci do labialnej wymowy g³oski [³]. Niemal pewne 

jest, ¿e przyk³ad nie jest wyduman¹ kreacj¹, ale zosta³ zas³yszany w ¿yciu. S³owo dupce kom-

promituje dziewczynê dodatkowo, gdy¿ nie tylko jest zniekszta³cone, ale i zabrzmia³o nie-

przystojnie w ustach m³odej panny. Napotykamy zatem na pierwszy problem dla specjalistów 

od autoprezentacji niewerbalnej, gdy¿ wszystko sz³o dobrze do momentu wymówienia  

przez dziewczêta paru s³ów. Oto bowiem dalej: 

„Druga, kiedy kawaler chce ca³owaæ r¹czkê,

UjŸrawszy na niej œwie¿o zj¹trzon¹ œwierzbi¹czkê

<<Tak œliczne – rzecze – rêce skrostowia³y srodze>>.

I tej nie przysz³o trzymaæ zmilczanej niebodze;
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Chcia³a rêkê ochroniæ, gdy j¹ tak zaczepi³:

<<Jêceæ, jak jêce – udy, jak ciastem oblepi³>>” (Potocki 1966: 210).

Mamy i klasyczny przyk³ad rotacyzmu. Nie wiemy, czy siostra druga sepleni, bo tekstu wypo-

wiada niewiele, ale za to na pewno nie wymawia g³oski [r]. Ciekawe, ¿e konkurent drugiej 

panny nie zdradza nawet wstrêtu do wysypki na d³oniach dziewczyny. Przeciwnie, wykazuje 

siê nadzwyczajn¹ empati¹ w stosunku do wady jej wizerunku zewnêtrznego, wyraŸnie sk³on-

ny jest jej wybaczyæ niedostatek urody, gotów uca³owaæ „skrostowia³e”, a mimo to „œliczne”, 

jak twierdzi, r¹czki. Ta reakcja psychologicznie jest niezgodna z zasadami nieskazitelnego 

wizerunku fizycznego wspó³czesnego elementarza modnego PR. Tu znowu jest dobrze, 

mimo odra¿aj¹cej zewnêtrznoœci, a¿ do chwili otwarcia ust przez wybrankê, która jedno-

czeœnie daje w dodatku dowód bezmyœlnoœci, chwal¹c siê wysypk¹ na udach, mówi¹c za-

miast „uda” – „udy”. Tê jej g³upotê sam autor traktuje jak oczywistoœæ. WyraŸnie wadê 

wymowy przypisuje brakowi inteligencji. Jak wiadomo, logopeda wspó³czesny z miejsca siê 

obruszy, postrzegaj¹c o wiele szerzej etiologiê wad wymowy, przede wszystkim rozdzielaj¹c 

zdecydowanie zaburzenia mowy u pacjentów z deficytami umys³owymi i adekwatn¹ im tera-

piê mowy od wad artykulacyjnych i korekty wady klienta funkcjonuj¹cego w warunkach pe³-

nej normy intelektualnej. Czy jednak do koñca to negatywne odczucie narratora nie jest zgod-

ne z potocznym, ca³kiem wspó³czesnym odbiorem osoby o znacznych uchybieniach arty-

kulacyjnych? Seplenienie i dzisiaj upodabnia przecie¿ mowê doros³ego cz³owieka do mowy 

dziecka.

Dobitny przyk³ad na to, ¿e niesie ono dodatkowe wartoœci semantyczne, mamy w naszym, 

modyfikuj¹cym siê w ostatnim czasie w zastraszaj¹cym tempie systemie fonologicznym. 

Zdaje siê, ¿e to w³aœnie chêæ uzyskania infantylnego, s³odkiego wizerunku przez ca³kiem 

dojrza³e, m³ode dziewczyny uczyni³a coraz bardziej popularn¹ ostatnio manierê utwardza-

nia spó³g³osek miêkkich. W konsekwencji niemal ca³e pokolenie dzisiejszych m³odych kobiet 

w okolicy 20 lat, nie wy³¹czaj¹c niektórych popularnych, m³odych aktorek seriali tele-

wizyjnych, usilnie pracuje nad zmian¹ polskiego systemu fonologicznego, wyrugowa-         

niem tradycyjnych, polskich spó³g³osek miêkkich. Sporadycznie pojawiaj¹ siê w mediach 

bezskuteczne apele. Napomina w swojej poradniczej rubryce w gazecie Jan Miodek. Zdecy-

dowany protest przeciw wymawianiu polskich spó³g³osek [œ, Ÿ, æ, dŸ] w postaci lekko zmiêk-

czonej jako [si, zi, ci, dzi] wyrazi³a przed kamer¹ telewizji Irena Santor z pokolenia wielkich 

piosenkarek. Nie nale¿y traciæ nadziei, ¿e pomo¿e coœ w tej mierze znakomita, napisana 

przez Bogumi³ê Toczysk¹ ksi¹¿ka pod tytu³em Do-tkliwa artykulacja (Toczyska 2010),            

który podkreœla przez specyficzn¹ pisowniê z u¿yciem myœlnika wydŸwiêk „tkliwoœci” 

polskich spó³g³osek miêkkich. Czy starania stra¿ników kultury jêzyka s¹ w stanie zatrzymaæ 

lawinê zalotnych rzesz panienek ¿¹dnych kusz¹cego, pokoleniowego wizerunku? Chce siê 

wierzyæ, ¿e tak, jednak trend prze dynamicznie, zjawisko z ka¿dym rokiem nasila siê. Ostat-

nio daj¹ siê nawet zaobserwowaæ coraz czêstsze przerzuty tej pieszczotliwej maniery                

na mêsk¹ populacjê pokolenia, czego w koñcu mo¿na by³o siê spodziewaæ, a co nie zmienia 

faktu, ¿e w uszach dotychczasowego u¿ytkownika normy poprawnoœci jêzykowej brzmi           

ona w sposób, którego w ¿adnym razie nie jest on w stanie zaakceptowaæ. Jedynym, choæ s³a-

bym, pocieszeniem w analizie tego spo³ecznego zjawiska mo¿e byæ fakt, ¿e jest ono potwier-

dzeniem zasadniczych pewników logopedycznych. Cz³owiek buduje swój wizerunek w ak-

cie komunikacji werbalnej z innymi ludŸmi, tak¿e w celu uzyskania waloru atrakcyjnoœci 

osobistej. Mo¿e identyfikowaæ siê pokoleniowo, odnajdywaæ we wspólnocie za pomoc¹ 

stosowania œrodków czysto wykonawczych mowy, elementów fonicznych jêzyka – cech
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redundantnych niektórych fonemów. Te w³aœnie cechy mog¹ decydowaæ, ¿e w sposób areflek-

syjny ludzie oceniaj¹ mówi¹cego jako np. m³odego, inteligentnego, nieinteligentnego, 

atrakcyjnego, seksownego, upoœledzonego.

Tymczasem w szlacheckim dworze pe³nym panien na wydaniu pozosta³a do zaprezento-

wania siê jeszcze jedna osóbka. Czytamy:

„S³ysz¹c m³odsza, ¿e z starszych ta i owa kawi,

¯e siê sama popisze i owe poprawi:

<<A ja bêdê mia³a m¹s, bom milca³a>> – rzecze” (Potocki 1966: 210).

Najm³odsza, jak objaœnia wszechwiedz¹cy narrator, widz¹c niezbyt grzeczne wymówki 

sióstr, uradowana ze swojej przewagi, decyduje siê na wystêp równie nieudany. Ona te¿ se-

pleni (m¹¿, milcza³a), a w dodatku, tak jak i poprzednia siostra („udy” zamiast „uda”),                  

nie potrafi odmieniaæ wyrazów. Nie umie u¿yæ formy biernika wyrazu m¹¿. Zachowa-                   

nie jej i starszych sióstr ma tak¿e sugerowaæ, ¿e wada wymowy ewidentnie ³¹czy siê nie tylko 

ze skaz¹ na umyœle, ale i na charakterze. Wszystkie siostry okazuj¹ siê k³ótliwe i w dodatku 

nierozgarniête. To przekonanie autora, opowiadacza i twórcy obrazka. Ale przecie¿, zgodnie 

z najbardziej wspó³czesnymi badaniami logopedów i psycholingwistów, mowa to odwzoro-

wanie procesu myœlenia, to dwa nieod³¹czne aspekty (M³ynarska, Smereka 2000). Cz³owiek 

wspó³czesny sk³onny by³by uwa¿aæ sugestie Potockiego za przejaw sarmackiego, nie-

nowoczesnego braku tolerancji. Mimo to ³atwo, bez refleksji, poddaje siê reklamie, w której 

œwiecie samo przez siê jest zrozumia³e, ¿e najwiêksz¹ zdolnoœæ perswazyjn¹, si³ê przekony-

wania przypisuje siê osobom nieskazitelnym, o idealnej urodzie, które w dodatku                             

a priori s¹ uznane nie tylko za  dobre, ale nawet m¹dre i zas³uguj¹ce na pozycjê autorytetów 

spo³eczeñstwa. M³oda aktorka odgrywaj¹ca troskliw¹ mamê chorych dzieci, którym aplikuje 

zachwalane lekarstwa, jest zawsze piêkna, a tym samym w oczach widza ma byæ uwa¿ana  

za dobr¹, spolegliw¹ i doœwiadczon¹, tak jak kobieta o aksamitnym g³osie i promiennym 

uœmiechu, która wybra³a najw³aœciwszy proszek. Ale te¿ ta gospodyni, której pralka przecieka 

z powodu bezsensownego upierania siê przy zakupie zwyk³ego, a nie nadzwyczajnego 

proszku, po prostu musi zawsze byæ w reklamie têgim kocmo³uchem o okropnym, roze-

drganym g³osie. Miêkkimi natomiast, pe³nymi uczucia g³osami przemawiaj¹ do nas z reklam 

samochodów i jakoœ wtedy rozumie siê, ¿e nie wystarczy sam przekaz niewerbalny, czyli wy-

³¹cznie prezentacja auta, które rzekomo posiada wiele kusz¹cych, nadzwyczajnych, wizual-

nych cech. Specjaliœci od reklamy wyraŸnie s¹ przekonani, ¿e sam przekaz niewerbalny            

nie jest kompletny, ¿e jednak najbardziej skuteczna jest perswazja s³owna i to w najlepszym 

wykonaniu.

Znawcy marketingu politycznego, odnosz¹c siê do problematyki skutecznoœci przekony-

wania mas szczególnych konsumentów, jakimi s¹ wyborcy, zwykli konsekwentnie promo-

waæ pojêcie narracji, które manipulowanym siê aplikuje. Stworzono nawet pojêcie marke-

tingu narracyjnego i poœwiêca siê mu panele na forach ekonomicznych (Mistewicz 2011: 96). 

W myœl niego wygrywa ten produkt, a w przypadku wyborów politycznych kandydat,        

który zaproponuje wyborcy najbardziej atrakcyjn¹ narracjê. Termin narracja, znany do nie-

dawna g³ównie specjalistom literaturoznawstwa, zrobi³ dziêki teoriom tego rodzaju nie-

zwyk³¹ karierê i przebojem wszed³ do jêzyka codziennego.

Logopeda – specjalista autoprezentacji werbalnej – dostrzega jednak znaczne „luzy”             

w pojêciu narracji stosowanym w marketingu politycznym. W pole semantyczne narracji 

rozumianej jako opowiedziana historia – chwytliwa „story” (któr¹ nieco mniej nowoczeœni 

Polacy okreœliliby jako bajeczkê) wpisuje siê jeszcze wartoœæ semantyczna dodatkowa.– 
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Narracj¹ jest bowiem nie tylko to, co mówi osoba promuj¹ca siebie lub dowolny produkt,     

ale i to, w jaki sposób to wypowiada, jeœli w pewnym momencie przekazu pojawia siê            

mowa promowanego produktu, osoby, kandydata na zwyciêzcê lub tylko g³os narratora 

reklamuj¹cego produkt b¹dŸ maj¹cego zniechêciæ do produktów konkurencyjnych (przykre 

g³osy kobiet pior¹cych w „zwyk³ym proszku”). W dodatku ka¿dy cz³owiek odbiera ró¿no-

rakie, niejednokrotnie drobne mikrosygna³y zwi¹zane ze sposobem artykulacji, mniejsz¹          

czy wiêksz¹ opresj¹ sytuacyjn¹, jaka siê podczas publicznej autoprezentacji w niej odbija, 

stopniem usztywnienia zwi¹zanego z mow¹, mimik¹ artykulacyjn¹ mniej lub bardziej 

naturaln¹, uchybieniami estetyki artykulacji (na przyk³ad mówieniem jedn¹ stron¹ ust bar-

dziej otwart¹, ze zbytnim wysuwaniem ¿uchwy do przodu, nadmiernym ods³anianiem 

dzi¹se³ lub ze szczêkoœciskiem) i wieloma innymi. Istnieje praktycznie nieskoñczona lista 

tego rodzaju elementów autoprezentacji dostêpnych odbiorcy na niemal ka¿dym poziomie 

percepcji, niezale¿nie od wykszta³cenia, gdy¿ mózg cz³owieka analizuje je nawet bez udzia-

³u woli. Dodatkowa liczba przekazów pozawerbalnych, specyficznych dla aktu mowy jest 

mo¿liwa do odczytania przy tej okazji przez odbiorcê bardziej wyrafinowanego, œwiado-

mego. Informacje te to na przyk³ad: poziom wykszta³cenia danej osoby, stan zdrowia, 

pochodzenie spo³eczne, regionalne. Co wiêcej s¹ to tak¿e te informacje, które z kolei             

mog¹ budziæ dalej id¹ce, b³yskawiczne, niekoñcz¹ce siê inspiracje, skojarzenia, wnioski  

(np. ona pochodzi z krakowskiego, tak jak ja; ciekawe gdzie studiowa³a; to chyba praw-

niczka, mo¿e by³a na UJ, mo¿e byliœmy razem na tym samym wydziale itd.). Osobn¹, 

dodatkow¹ pozostaje kwestia, gdy mowa osoby prezentuj¹cej siê jest wadliwa, nierzadko 

niezrozumia³a, nie dosyæ s³yszalna, wymagaj¹ca od odbiorcy wiêkszej koncentracji, 

domyœlania siê znaczenia „przekrêconych” s³ów. Wszystko to i wiele innych czynników 

sk³ada siê na fakt, ¿e narracja, jak¹ otrzymuje odbiorca prezentowanego wyst¹pienia, jest             

tak naprawdê struktur¹ nieporównanie bogatsz¹, ni¿ ta zawarta w tekœcie w sensie jakiejœ 

„historyjki”, któr¹ œwiadomie zdecydowa³ siê zaproponowaæ nadawca. Dopiero wtedy, gdy 

z³o¿ymy warstwê semantyczn¹ tekstu ze sposobem jego przekazania, z semantyk¹               

obszaru motoryki wielkiej: kroków, mimiki, gestów, ruchów ca³ego cia³a z obszarem 

wizualnym – wizerunkiem zewnêtrznym osoby prezentuj¹cej siê, estetyk¹ cia³a, ubiorem       

i stylizacj¹ t³a – i dodamy do tak z³o¿onej warstwy semantykê sposobu narracji w momentach 

przekazywania tekstu, otrzymamy kompletn¹ semantycznie narracjê danego, konkretnego 

przekazu. Mo¿e siê te¿ zdarzyæ, ¿e w³aœnie sposób narracji potrafi wzmocniæ lub zniweczyæ 

dotychczasowe starania, mo¿e przetworzyæ narracjê w zaskakuj¹cy, niezamierzony przez 

nadawcê kszta³t. Z pewnoœci¹ œwiadomi s¹ tych mo¿liwoœci na przyk³ad twórcy reklam, gdy¿ 

dziewczyna z luksusowego auta nigdy nie sztorcuje nas zdartym g³osem na³ogowej palaczki 

papierosów. Zreszt¹ ju¿ staro¿ytni twierdzili, ¿e „Si duo dicunt idem non est idem”. Oceniaj¹c 

zatem fa³szywe przeœwiadczenie Potockiego, ¿e wada wymowy determinuje negatywne 

cechy psychiki i umys³u mówi¹cego, nie mo¿emy jednoczeœnie zaprzeczyæ, ¿e wada 

wymowy czy choæby tylko nie najwy¿szy poziom estetyki wymowy wp³ywaj¹ na odbiór 

otoczenia i tworz¹ negatywny wizerunek osoby mówi¹cej. Myœl¹c o zasadach auto-

prezentacji, nie mo¿na pomin¹æ tej wiedzy ani w myœl poprawnoœci (dziœ, w imiê tolerancji, 

nie wyœmiewamy siê z ludzi upoœledzonych, nie uwa¿amy ich za „wykluczonych”),                   

ani nie mo¿emy zgodziæ siê z twierdzeniami o dominacji przekazu niewerbalnego nad wer-

balnym. Zaprzecza temu najbardziej chyba nowoczesny z ca³ej „nowoczesnoœci” œwiat re-

klam, kieruj¹cy siê œwiadomie jak najefektywniejsz¹ strategi¹ zdobywania odbiorcy, wy-

pracowan¹ empirycznie i wymiern¹ w efektach finansowych kwintesencj¹ tego, 
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co okreœla siê mianem „medialnoœci”. ̄ adne zaklêcia poprawnoœciowe nie s¹ w stanie zmie-

niæ tak¿e faktu, ¿e i dzisiaj wady wymowy w odbiorze spo³ecznym maj¹ po prostu, a mo¿e 

nawet przede wszystkim, rys karykaturalny, komiczny. Zniekszta³cone wyrazy s¹ po prostu 

œmieszne, a osoba, która siê nimi pos³uguje, bywa zdyskredytowana w oczach widzów i s³u-

chaczy. Logopeda jako profesjonalista nie mo¿e nie uwzglêdniaæ tego aspektu w imiê 

w¹tpliwej poprawnoœci. Sam czasem pos³uguje siê metod¹ naœladowania, wykorzystuj¹c 

pierwiastek komiczny w korekcie wady, aby uwydatniæ j¹ w oczach i w uszach klienta, 

uœwiadomiæ w umyœle. Komiczne, oœmieszone s¹ równie¿ bohaterki Potockiego, lecz prze-

cie¿ nie mo¿na twierdziæ, ¿e wyszydzanie ludzi upoœledzonych pod wzglêdem mowy jest 

wy³¹cznie domen¹ zacofania dawnych wieków. Wystarczy w³¹czyæ jeden z dwóch pro-

gramów ogólnopolskiej telewizji. Niemal dzieñ w dzieñ ju¿ od popo³udnia widzimy w nim 

t³umy zaœmiewaj¹ce siê z kabaretowych, doœæ prymitywnych gagów pe³nych najprostszych 

chwytów komediowych z parodiowaniem g³osu, a tak¿e wad wymowy. Komizm „œmiesznej” 

wymowy odczuwaj¹ i widzowie, i aktorzy, którzy w koñcu serwuj¹ publicznoœci to, z czego 

lubi siê ona œmiaæ najbardziej. Takimi chwytami pos³ugiwa³ siê od wieków teatr (do kiedy 

funkcjonowa³ w nim jêzyk najwy¿szej normy artystycznej i spe³nia³ swoj¹ kulturotwórcz¹ 

rolê, nastawiaj¹c siê na sztukê s³owa, nie na inscenizacjê; przed ostatnimi zmianami 

generacyjnymi). Œmiesznoœci wymowy karykaturowane by³y w literaturze dramatycznej             

od wieków. Trudno i dziœ na przyk³ad uwierzyæ, ¿e istnieje ktoœ, kto potrafi³by powstrzy-     

maæ siê od œmiechu podczas fredrowskiej sceny pisania listu przez Dyndalskiego (Fredro 

1987: 146–149), w której natrêtna embolofazja „mocium panie”, niebêd¹ca nawet wad¹ 

wymowy, tylko jej niechlujstwem, jest chwytem o ponadczasowej wartoœci komicznej. 

Jourdain z Molierowskiej komedii Mieszczanin szlachcicem ma byæ œmieszny, bo nie umie 

wyra¿aæ siê piêknie. W jednej z najlepszych sztuk s³owackich Tanec nad placom Petra Zvona 

(Zvon 1973), w której wœród zamkowych, nostalgicznych, nocnych, poetyckich dialogów 

barokowych markizów z ludŸmi XX wieku leitmotivem o niezwyk³ej sile komicznej, 

roz³adowuj¹cym sytuacjê, jest dukanie j¹kaj¹cego siê s³u¿¹cego Barnabasza i ka¿dorazowa 

riposta jego pana: „Wiem, co chcesz powiedzieæ. Na có¿ tyle s³ów…”. S³uga ten zreszt¹ 

nieoczekiwanie zostaje „zrehabilitowany”, gdy¿ œpiewa na zakoñczenie sztuki piêkn¹    

pieœñ.

Wracaj¹c do wiersza Potockiego, niefortunna autoprezentacja wymowy panien wypada 

jak najgorzej w oczach mê¿czyzn, nie wy³¹czaj¹c ich w³asnego ojca. Zra¿eni konkurenci 

¿egnaj¹ siê w pop³ochu:

„Rozgniewawszy siê ociec od sto³a uciecze;

M³odzieñcy te¿ nazajutrz, oddawszy us³ugi,

Jad¹ precz, bo ¿adnemu nie trzeba papugi” ( Potocki 1966: 211).

Argument papugi nieodparcie przywo³uje tu ptasie skrzeki, nieprzyjemne skojarzenia dŸwiê-

kowe „sepleniaków” i Ÿle artyku³owanych dŸwiêków, którymi poczêstowano m³odych zalot-

ników. Dlaczego mieliby oni nie preferowaæ ³adnych, melodyjnych g³osów u panien, skoro            

i 300 lat póŸniej ludzie wol¹ je tak¿e u samozachwalaj¹cych siê samochodów. Dalej nastê-

puj¹ w wierszu dodatkowe, koñcowe mora³y:

„Ta do wszytkich szepio³ow i niemotów wada,

¯e ¿aden nie chce wierzyæ temu, ¿e Ÿle gada,

Z czego gdy siê chce wywieœæ, choæ go nikt nie pyta,

Za ka¿dym s³owem œlini albo zêbem zgrzyta” ( Potocki 1966: 211).
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Otrzymujemy tym samym nastêpn¹ partiê smakowitych, staropolskich terminów: „szepio³y”       

i „niemoty”. Z tego pierwszego w ci¹gu wieków mia³o siê ostaæ do naszych czasów pojêcie 

szeplenienia okreœlaj¹ce fachowo wady wymowy. Werset: „¯e ¿aden nie chce wierzyæ temu, 

¿e Ÿle gada” zawiera trafn¹ obserwacjê, zgodn¹ z jak najbardziej nowoczesn¹ wiedz¹ na te-

mat psychologicznych podstaw logopedii z obszaru motywacji do terapii. Brak dostatecznej 

motywacji pacjenta lub klienta do przedsiêwziêcia terapii logopedycznej i systematycznego 

jej kontynuowania jest jednym z najczêstszych czynników decyduj¹cych o niepowodzeniu 

wysi³ków logopedy. Zadanie korektora wymowy bywa niezwykle utrudnione, gdy mamy               

do czynienia u pacjenta z brakami w zakresie s³uchu fizycznego lub fonematycznego. 

Konstatacja Potockiego, ¿e osobnik o z³ej wymowie „nie chce wierzyæ temu, ¿e Ÿle gada”, 

obrazuje sytuacjê istotnie nierzadko spotykan¹ w gabinecie logopedycznym. Treœæ dwu-

wiersza ostatniego: „Z czego gdy siê chce wywieœæ […] Za ka¿dym s³owem œlini albo zêbem 

zgrzyta” to nie lada gratka dla logopedy medialnego i nastêpna rêkawica, któr¹ chêtnie 

rzuci³by teoretykom komunikacji niewerbalnej. To oczywisty obraz osoby szepleni¹cej,               

jej nieestetycznej, niew³aœciwej artykulacji miêdzyzêbowej, która w mowie polskiej nie po-

winna mieæ racji bytu. Wygl¹d tej samej osoby niemówi¹cej mo¿e byæ nawet atrakcyjny,               

a tym samym mo¿e spe³niaæ wymogi skutecznej autoprezentacji niewerbalnej, jednak 

niew³aœciwa artykulacja najczêœciej bywa równie¿ nieestetyczna. Jako nienaturalna mo¿e 

wzbudzaæ dodatkowo podœwiadome, negatywne odczucia u widza. Wra¿enia te mog¹              

byæ wzmocnione, gdy zbêdnemu wypychaniu jêzyka towarzyszy œlinienie siê, co bezlitoœnie 

podkreœla autor wiersza. Czy w tej sytuacji ratuje mówcê s³uszny lub piêkny kszta³t wy-

powiadanego tekstu? W¹tpliwe. Prawdziwe jest raczej twierdzenie, ¿e negatywne wra¿enie 

jest wprost proporcjonalne do wagi „zepsutego” tekstu. Trudno te¿ wtedy mówiæ o ¿yczliwym 

odbiorze przez s³uchacza i widza czy o osi¹gniêciu celu manipulacji, zjednaniu go sobie. 

Dodatkowe niepo¿¹dane, irytuj¹ce aspekty wyst¹pienia osoby ze zwizualizowan¹ w formie 

wymowy miêdzyzêbowej wad¹ wyj¹tkowo mocno zaburzaj¹ jeszcze w innym sensie akt 

komunikacji, gdy¿ odwracaj¹ uwagê od sensu s³ów. Poprzez swoj¹ uporczywoœæ przyci¹gaj¹ 

mimowolnie uwagê widza, w efekcie koñcowym nu¿¹, a¿ wreszcie sk³aniaj¹ do skupienia siê 

na wychwytywaniu samych tylko zniekszta³conych wyrazów w ironicznym oczekiwaniu            

na dalsze, podczas gdy zamierzony sens narracji trafia w pró¿niê.

G³os okreœlony przez poetê jako „zgrzytanie zêbem” przynosi dodatkowy, negatywny, 

dŸwiêkowy efekt z³ej emisji, czyli kolejnego aspektu wyst¹pienia publicznego z dziedziny 

stricte estetyki wymowy. Po raz kolejny potwierdza siê prawda, ¿e czynnik wyst¹pienia, jakim 

jest odpowiednio wyszkolony g³os o przyjemnej barwie, interesuj¹cej modulacji, jest jednym 

z decyduj¹cych i dominuj¹cych nad przekazem niewerbalnym czynników wyst¹pienia. 

Moment pierwszego otwarcia ust przez wystêpuj¹cego jest chwil¹ graniczn¹, od której 

pocz¹tkowy efekt zawdziêczany prezentacji niewerbalnej mo¿e legn¹æ w gruzach. I przeciw-

nie, pierwsze, nienadzwyczajne byæ mo¿e wra¿enie, „na wejœciu” mo¿na praktycznie do-

szczêtnie zniwelowaæ doskona³ym popisem oratorskim, œrodkami z dziedziny stricte estetyki 

i kultury ¿ywego s³owa.

W dobie mediów, Internetu, niezliczonych konkursów zapoznanych talentów nierzadko 

do takich transformacji dochodzi na oczach widzów. W przypadku, gdy odbiór spo³eczny 

okreœlonych sytuacji wyp³ywa za ka¿dym razem ewidentnie w postaci g³osów widzów,                 

za które p³ac¹ z w³asnej kieszeni (za impulsy telefoniczne), sprawdzian wydaje siê szczegól-

nie miarodajny. Jako przyk³ad niech pos³u¿y zwyciêstwo nieznanego nikomu dot¹d œpiewaka 

Paula Pottsa w angielskim konkursie telewizyjnym Britains Got Talent w 2007 roku. Na scenê
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konkursow¹ wszed³ wtedy prowincjusz o ca³kiem „niemedialnej” urodzie poczciwego, za-

wstydzonego grubaska, odziany w tani, opiêty garnitur, w niemodnej fryzurze. By³ sprze-

dawc¹ telefonów. Zg³osi³ ariê, która w publicznoœci sk³adaj¹cej siê g³ównie z mi³oœników 

muzyki popularnej, wzbudzi³a jêk dezaprobaty. W myœl ideologów PR spod znaku prze-

wa¿aj¹cej roli komunikacji niewerbalnej w jego wizerunku nie by³o ¿adnego pozytywnego 

elementu rokuj¹cego pomyœlny ci¹g dalszy, gdy¿ jego szyk, sposób poruszania siê, ze-

wnêtrznoœæ by³y zaprzeczeniem wszystkiego, co lubi publicznoœæ. Podczas wprowadzaj¹cych 

migawek filmowych kandydat w nieœmia³ym uœmiechu zaprezentowa³ w dodatku kom-

promituj¹cy ubytek przedniego uzêbienia. Prawdopodobnie podczas jego wejœcia widzowie 

przygotowali siê na porcjê b³yskotliwych szyderstw jury. Dla urozmaicenia twórcy tego ro-

dzaju programów pozwalaj¹ sobie na publiczn¹ drwinê z nierealistycznych ambicji nie-

których chêtnych, jednak ju¿ po pierwszych dziesiêciu sekundach wyœpiewanej przez Pottsa 

operowej arii nikt z widzów nie pamiêta³, ¿e ktoœ chcia³ siê tu z niego œmiaæ, a z ka¿d¹ se-

kund¹ i z ka¿dym dŸwiêkiem wzrasta³ podziw dla jego g³osu i piêkna muzyki. Nieatrakcyjny 

œpiewak wygra³ konkurs mia¿d¿¹c¹ przewag¹ g³osów telewidzów, a skromny wizerunek 

zewnêtrzny okaza³ siê nawet dodatkowym atutem zjednuj¹cym sympatiê widzów. Po jego 

sensacyjnym zwyciêstwie znaleŸli siê nawet tacy, którzy wietrzyli w „niemedialnym” wize-

runku zewnêtrznym umyœln¹, œwiadom¹ kreacjê.

Za spraw¹ wspó³czesnych, równie¿ polskich psychologów zaanga¿owanych w sprawy 

autoprezentacji, popularyzowana jest teoria tzw. pierwszego wra¿enia (Aronson, Wilson, 

Aker 1997: 358–397), które ma rzekomo decydowaæ o pomyœlnym efekcie autoprezentacji, 

nie tylko w kontaktach interpersonalnych „twarz¹ w twarz”, ale i w odniesieniu do sytuacji 

wyst¹pieñ publicznych. Propaguj¹c te teorie, przytacza siê procentowo wyliczony udzia³ 

znaczenia poszczególnych elementów udanej prezentacji, z czego na autoprezentacjê wer-

baln¹ w wyniku przeprowadzonych eksperymentów przypada tam zaledwie niewielki udzia³ 

procentowy, nieporównanie ni¿szy od udzia³u przypadaj¹cego na czynniki autoprezentacji 

niewerbalnej. Logopeda, komentuj¹c te teorie, pragnie jednak zapytaæ, jakimi mówcami   

by³y osoby bior¹ce udzia³ w eksperymentach, czy czasem te, które wygrywa³y pod wzglêdem 

prezentacji niewerbalnej, nie by³y równoczeœnie najlepszymi mówcami.

3.  Psychologia a estetyka aktu mowy

Polska psychologia – zarówno œwiat nauki, jak i praktyki zawodowej w powsta³ych licz-

nych, prywatnych inicjatywach doradczych, gabinetach, fundacjach, szko³ach menad¿erów    

i firmach PR – z niebywa³¹ skutecznoœci¹ odnalaz³a siê w nowych warunkach gospodarki ryn-

kowej i nowoczesnych mediów. Rodzimy psycholog, dot¹d dzia³aj¹cy przewa¿nie w obsza-

rach terapii zaburzeñ psychicznych, w nowych czasach okaza³ siê doradc¹ i niejednokrotnie 

mentorem menad¿era, polityka, urzêdnika i nieporównanie szerszych rzesz osób aspiruj¹-

cych do ich statusu. W krótkim czasie œrodowisko psychologiczne zaadaptowa³o œwie¿y             

dla siebie dot¹d dorobek wspó³czesnej psychologii zachodniej, zw³aszcza z nurtów transgra-

nicznych, powi¹zanych z prakseologi¹, zarz¹dzaniem zasobami ludzkimi, manipulacj¹, 

motywacj¹ do dzia³ania, prac¹ zespo³ow¹, wspó³dzia³aniem w grupie, komunikacj¹ niewer-

baln¹. Ono równie¿ wyeksponowa³o i wprowadzi³o do powszechnej œwiadomoœci anima-

torów gospodarki i administracji obowi¹zuj¹ce standardy cech idealnego pracownika, któ-

rych niebawem na zasadzie reakcji zwrotnej zaczêli wymagaæ od siebie sami pracownicy, 

czynni i potencjalni. Standardy te upowszechniono na masow¹ skalê. Zapewne ka¿dy             

s³ysza³ malucha ze szko³y podstawowej, który zapewnia, ¿e „ma dobre relacje z kolegami”,
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zamiast powiedzieæ po prostu, ¿e lubi¹ siê nawzajem lub wspólnie bawi¹. Co drugi dziœ              

niemal doros³y w Polsce zreszt¹ tak¿e twierdzi, ¿e np. „ma dobre relacje z ¿on¹”, a ona             

„jest otwarta na ludzi” i „posiada umiejêtnoœæ pracy w grupie”. Te i inne pojêcia oraz 

wyra¿enia wdar³y siê na dobre do potocznej mowy i sta³y siê sloganami obowi¹zuj¹cej 

normy, swoistej poprawnoœci najbardziej popularnego obiegu. S¹ one produktem i œwiadec-

twem przytoczonej aktywnoœci nowej epoki psychologii, która na niespotykan¹ dot¹d skalê 

wtopi³a siê w bieg ¿ycia spo³ecznego, wyznaczaj¹c mu i egzekwuj¹c normy zachowañ 

spo³ecznych oraz zaw³aszczaj¹c wiêkszoœæ sfer problemu komunikacji spo³ecznej.

Ta rzeczywistoœæ trwo¿y momentami logopedê – specjalistê emisji g³osu, dykcji i ortofonii 

jêzyka ojczystego – skupionego na zagadnieniach jak najszerzej rozumianej komunikacji 

werbalnej oraz kultury jêzyka. Prowokuje do wyrazistego odniesienia siê do problemów, 

jakie pojawi³y siê wraz z nowymi trendami. Wiêkszoœæ bowiem elementów autoprezentacji 

podczas wyst¹pieñ zwi¹zanych z dzia³alnoœci¹ publiczn¹ i medialn¹ prêdzej czy póŸniej 

styka siê, ³¹czy lub po prostu wkracza na pole komunikacji werbalnej. Niestety, przy okazji, 

pod presj¹ wspomnianego lobby psychologicznego, ustala siê niekompletne, nietrafione, 

dyletanckie regu³y autoprezentacji. Towarzysz¹ temu: drastyczne obni¿enie standardów 

kultury jêzyka, dzia³ania ca³kowicie niekoherentne z materi¹ przedmiotu, jakim jest mowa         

in spe, pomijanie ca³ej sfery werbalnej strony wyst¹pieñ publicznych w sensie wykonaw-

czym. Tak¿e wpajanie konstatacji nieprawdziwych w odniesieniu do komunikacji wer-

balnej, bêd¹cych œwiadectwem braku kompetencji w sferze wykonawczej mowy, znacznego 

deficytu podstawowych wiadomoœci na temat produkowania mowy od strony fizycznej                  

i psychicznej, odbioru wizualnego obrazu produkcji dŸwiêkowych, motoryki zwi¹zanej 

wy³¹cznie z wytwarzaniem dŸwiêków mowy, których specjaliœci, dysponuj¹cy jedynie wy-

kszta³ceniem odnosz¹cym siê do psychologicznego aspektu przekazu w sytuacji komuni-

kacyjnej, nie s¹ w stanie opisaæ ani oceniæ. Tymczasem, dopóki mówiæ bêdziemy za pomoc¹ 

uruchamiania aparatu g³osu, do wyæwiczenia udanego wystêpu nie wystarcz¹ wystudiowane 

pozy, uœmiechy i gesty, wymierzenie odpowiedniej przestrzeni i odpowiedni kolor garnituru, 

gdy¿ pozostan¹ to zawsze jedynie warunki wstêpne udanej komunikacji werbalnej. Produkt 

finalny werbalnego wyst¹pienia publicznego powinien spe³niaæ okreœlone wzorce, zarówno 

estetyczne, jak i kulturowe, poprawnoœciowe, powinien posiadaæ walor wymowy wzor-

cowej, dykcyjnie doskona³ej. Te aspekty autoprezentacji podczas produkcji mowy naj-

czêœciej s¹ zupe³nie lekcewa¿one, a nawet dyskredytowane, choæby w myœl niekom-

plementarnej w zmiennej sytuacji wyst¹pienia publicznego teorii w rodzaju „pierwszego 

wra¿enia”, jaki wywiera wystêpuj¹cy, opieraj¹cej siê na przekazie niewerbalnym, wizerunku 

wy³¹cznie zewnêtrznym oraz tekœcie narracji jako konstrukcji czysto logicznej, zawieszonej 

w pró¿ni, nieuwzglêdniaj¹cej procesu artykulacji. Nie jest za³o¿eniem niniejszego artyku³u 

przedstawianie szczegó³owej sytuacji w tym zakresie. Niech wystarczy zapewnienie, ¿e po-

bie¿na nawet obserwacja kunsztu wykonawczego samych wyk³adowców retoryki, ich œwia-

domoœci systemu fonologicznego jêzyka, jakim siê pos³uguj¹, oraz estetycznego waloru 

wizualnego ich produkcji werbalnych pozostawia u nas wiele do ¿yczenia. W wiêkszoœci 

zdaj¹ siê oni bez reszty sztukê mówienia pojmowaæ jako perfekcjê stylistyczn¹, logiczn¹, 

argumentacyjn¹, erystyczn¹, prezentuj¹c znaczn¹ nonszalancjê w odniesieniu do waloru 

wykonawczego, warstwy brzmieniowej mowy. Zdaj¹ siê nie rozumieæ, ¿e drobna nawet 

czasem niedoskona³oœæ wymowy potrafi zniweczyæ doszczêtnie ca³y intelektualny wysi³ek  

w oczach widza i uszach s³uchacza oraz sprawiæ, ¿e do odbiorcy nie dotrze ani jedna pre-

cyzyjnie skonstruowana figura retoryczna. Wystarczy przecie¿ drobne seplenienie zaledwie 
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jednej g³oski, które sprawi, ¿e mówca w oczach widza, zamiast w postaci przebieg³ego 

mêdrca, wielkiego mê¿a stanu, pojawi siê jako komiczny pieszczoszek mamusi, wzbudzaj¹c 

wewnêtrzne rechoty, zamiast podziwu i chêci towarzyszenia w intelektualnej przygodzie. 

Któ¿ nie rozbawi siê, wys³uchuj¹c z ust dojrza³ego mê¿czyzny w niekoniecznie nawet jakiejœ 

nobliwej oracji, ale w zwyk³ej relacji sportowej dramatycznych okrzyków typu: „Ta psewaga 

skutecnie maleje!”.

Nale¿y ubolewaæ, ¿e dba³oœæ o w³aœciw¹ wymowê, pozbawion¹ powa¿nych wad          

oraz o estetykê wymowy naszych dziennikarzy nie jest najwiêksz¹ trosk¹ organizatorów 

studiów dziennikarskich. W programach informacyjnych telewizji spotkaæ siê wobec tego 

mo¿na z prezenterami pope³niaj¹cymi nie tylko karygodne b³êdy poprawnoœciowe, dyk-

cyjne, ale i posiadaj¹cymi podstawowe wady wymowy, których brak powinien byæ bez-

wzglêdnie wymaganym kryterium uprawiania tego zawodu (Ko³aczkowska 2010). Opty-

mizmem rzadko kiedy napawaj¹ nawet s³owne produkcje w³asne trenerów kursów 

autoprezentacji, a nawet marketingu politycznego, którzy sami zaledwie sporadycznie 

prezentuj¹ siê jako przekonywaj¹cy mówcy i których mowê rzadko cechuje walor kultury 

jêzyka. Wydaje siê, ¿e dla polskiej logopedii artystycznej nadszed³ najwy¿szy czas, by przy-

st¹piæ do pracy nad zmian¹ tego stanu rzeczy, gdy¿ z pola walki o kulturê naszej mowy 

zdezerterowa³ ju¿ zdaje siê tak¿e polski teatr. O misji przeniesienia i utrzymania tradycji 

polskiego teatru oraz dramatu narodowego na wzór Komedii Francuskiej w Pary¿u, wci¹¿ 

mocno dzier¿¹cej sztandar narodowej tradycji przekazu scenicznego, u nas od lat ju¿ nikt   

nie wspomina. Pozostaje przygnêbiaj¹ce wra¿enie, ¿e tylko w naszym kraju dyplomowana 

aktorka po pañstwowej szkole teatralnej potrafi publicznie, w telewizyjnej reklamie, wy-

powiedzieæ zdanie: „W zawodzie aktorki najwa¿niejsza jest piêkna skóra” (???). W tej sytuacji 

ka¿dy dzisiejszy Polak po przeczytaniu wiersza Potockiego móg³by podaæ przyk³ady 

wymowy wielu znanych osób publicznych niezachowuj¹cych minimum wymaganego             

przez poetê i jego wspó³czesnych standardu, którego brak tak mocno dyskredytuje i oœmiesza 

mówi¹cych w jego utworze, przekracza barierê spo³ecznego przyzwolenia i kwalifikacji             

do funkcjonowania w charakterze elity spo³eczeñstwa.

W moim najg³êbszym przeœwiadczeniu warto zacz¹æ naprawê tego stanu rzeczy, siêgaj¹c 

chocia¿by do drobnego tekstu Wac³awa Potockiego – zapoznanego protoplasty polskiej 

logopedii. To tradycja, któr¹ winniœmy ceniæ tym bardziej, gdy¿ pochodzi z czasów, gdy pra-

pradziadek pierwszego amerykañskiego komiwoja¿era dopiero wydziera³ Indianom ¿yciow¹ 

przestrzeñ, a szeroki kontekst kulturowy daje szansê ka¿demu specjaliœcie zwi¹zanemu                

z autoprezentacj¹ staæ siê kreatywnym, œwiadomym twórc¹ z humanistycznym powo³aniem, 

nie tylko trenerem powierzchownych, modnych piarowskich sztuczek.
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Streszczenie: Przedmiotem niniejszego artyku³u jest zaprezentowanie rocznego treningu emisyjnego z trzema 

gimnazjalistami z mózgowym pora¿eniem dzieciêcym i upoœledzeniem umys³owym w stopniu lekkim. Praca nad po-

praw¹ jakoœci g³osu uczniów przebiega³a w czterech zakresach æwiczeniowych: oddechu, fonacji, narz¹dów mow-

nych i dykcji. Stosowanie æwiczeñ emisyjno-dykcyjnych u uczniów o specjalnych potrzebach edukacyjnych sprzyja 

poprawie wyrazistoœci i zrozumia³oœci ich wypowiedzi.

S³owa kluczowe: emisja g³osu, dykcja, upoœledzenie umys³owe.

Summary: The object of this paper is to present an annual training prospectus with three junior high school 

students with cerebral palsy and intellectual impaired agility in a mild rank. Work at improving the quality of the voice 

of students have carried out in four areas of exercises, breathing, phonation, diction and speech organs.                     

Using emission and diction exercises to students with special educational needs, help to improve the clarity and 

intelligibility of their speech.

Key words: voice emission, diction, mental impairment.

Praca nad w³asnym g³osem stanowi przedmiot zainteresowañ przede wszystkim m³odzie-

¿y i osób doros³ych, którzy przysposabiaj¹ siê do zawodów mówców, tj. aktorów, dzien-

nikarzy, wyk³adowców, nauczycieli, prawników, lub ju¿ je wykonuj¹. Trening poprawnego 

operowania g³osem rzadko wplatany jest w zajêcia z uczniami o specjalnych potrzebach 

edukacyjnych. Niniejsza propozycja jest efektem rocznej pracy prowadzonej z trzema 

uczniami, w wieku od 16 do 18 lat, uczêszczaj¹cymi do trzeciej klasy jednego z katowickich 

gimnazjów. Ch³opcy wykazywali ograniczenie sprawnoœci ruchowej spowodowane mózgo-

wym pora¿eniem dzieciêcym dwu- i czterokoñczynowym oraz obni¿on¹ sprawnoœci¹ intelek-

tualn¹ w stopniu lekkim. Dwóch uczniów porusza³o siê na wózkach inwalidzkich, a jeden 

wykazywa³ utrudnienia w chodzeniu. Uczniowie przez wiele lat uczestniczyli w zajêciach 

logopedycznych w dwóch placówkach edukacyjnych, tj. szeœæ lat w szkole podstawowej 

oraz rok w pierwszej klasie gimnazjum. Sugesti¹ co do objêcia ch³opców grupowymi æwicze-

niami emisyjno-dykcyjnymi by³y trudnoœci z prawid³ow¹ artykulacj¹ w mowie potocznej 

wczeœniej wywo³anych i przez wiele lat utrwalanych g³osek jêzyka polskiego. Mimo i¿ pod-

czas badania logopedycznego, na pocz¹tku roku szkolnego, uczniowie prawid³owo wypo-

wiadali wszystkie g³oski jêzyka polskiego w izolacji, to w swobodnych wypowiedziach 

czêsto pojawia³y siê pozanormatywne artykulacje – zw³aszcza g³osek dentalizowanych 

(sybilantnych), tj. szeregu szumi¹cych, sycz¹cych i cisz¹cych.

Iwona Michalak-Widera, logopeda

Praca emisyjna z m³odzie¿¹ z mózgowym
pora¿eniem dzieciêcym i obni¿on¹

sprawnoœci¹ intelektualn¹ w stopniu lekkim

Emission work with youth with cerebral palsy

and intellectual impaired agility in a mild rank
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Ze wzglêdu na obni¿on¹ sprawnoœæ umys³ow¹ uczniów w postaci lekkiego upoœledzenia 

intelektualnego, w konsekwencji którego w wieku doros³ym osi¹gn¹ poziom intelektualny 

prawid³owo rozwijaj¹cych siê 12-latków (Pasternak 1994: 20), pracê terapeutyczn¹ prowa-

dzono na poziomie konkretów (Kirejczyk 1981: 144; Tkaczyk 1997: 100; Wyczesany 1998: 

123), tj. przy u¿yciu zdjêæ, ilustracji b¹dŸ ma³ych modeli. Z racji ograniczonych mo¿liwoœci 

w myœleniu abstrakcyjnym, cechuj¹cych osoby z upoœledzeniem intelektualnym (Sêkowska 

1998: 219–226), wszystkie polecenia formu³owane by³y prostym jêzykiem i podawane                

w przystêpnej, zabawowej formie. Przewa¿aj¹ca wiêkszoœæ æwiczeñ wymaga³a szczegó³o-

wego objaœnienia i pokazania oraz poznania za pomoc¹ ró¿nych zmys³ów, przy 

zaanga¿owaniu emocjonalnym (Minczakiewicz 1997: 171). Z powodu aleksji, tj. niezdolno-

œci czytania, jednego z uczniów oraz czytania na poziomie sylab drugiego ch³opca przy-

swajanie nowego materia³u odbywa³o siê przede wszystkim poprzez wielokrotne 

powtórzenia ustne. Rozwój osób z obni¿on¹ sprawnoœci¹ umys³ow¹ cechuje siê nie-

harmonijnoœci¹ i regresami (Borowski 1999: 111), st¹d w æwiczeniach emisyjno-dykcyjnych 

wystêpowa³y okresy pogarszania siê stanu umiejêtnoœci wczeœniej prawid³owo opano-

wanych æwiczeñ. Zdarza³y siê równie¿ sytuacje, w których konieczne by³y powrót do wstêp-

nego treningu i potrzeba ponownych wielokrotnych æwiczeñ, tak jak w przypadku nowo 

wprowadzanych technik emisyjno-dykcyjnych. Wszyscy uczniowie wykazywali zani¿on¹ 

samoocenê i brak wiary we w³asne mo¿liwoœci, co czêsto towarzyszy obni¿onej sprawnoœci 

intelektualnej, szczególnie w okresie dojrzewania, dlatego te¿ czêsto otrzymywali ustne 

pochwa³y, choæ – w porównaniu z rówieœnikami o harmonijnym rozwoju – ich postêpy 

mog³yby byæ uznane za nieznaczne.

Z powodu wystêpuj¹cego u uczniów mózgowego pora¿enia dzieciêcego, cechuj¹cego siê 

m.in. hipotoni¹ miêœniow¹, wykazywali oni znaczne problemy z kontrol¹ i czuciem narz¹-

dów mowy, stosowaniem pe³nego toru oddechowego oraz prawid³ow¹ postaw¹ cia³a,                 

co mia³o miejsce zw³aszcza w przypadku dwóch uczniów poruszaj¹cych siê na wózkach 

inwalidzkich. Æwiczenia oddechowe i relaksacyjne ch³opcy poruszaj¹cy siê na wózkach 

inwalidzkich wykonywali wy³¹cznie w pozycji siedz¹cej, co by³o spowodowane nie-

obecnoœci¹ nauczyciela wspomagaj¹cego na zajêciach emisyjno-dykcyjnych.

Podczas zajêæ przestrzegano zasad higieny g³osu (Œliwiñska-Kowalska 1999: 40–43). 

Ka¿dorazowo sesje prowadzone by³y w uprzednio przewietrzonym pomieszczeniu. W okre-

sach nasilania siê stanów chorobowych w obrêbie górnych dróg oddechowych, np. póŸn¹ 

jesieni¹ i wczesn¹ wiosn¹, uczniowie z chrypk¹ czy niedro¿noœci¹ nosa nie wykonywali 

æwiczeñ oddechowych, fonacyjnych i dykcyjnych. Tempo by³o dostosowane do indywi-

dualnych mo¿liwoœci ch³opców, lecz z zachowaniem maksymalnej precyzji wykonywania 

poszczególnych æwiczeñ.

Cotygodniowe 45-minutowe spotkania zawiera³y równomiernie roz³o¿one w czasie 

(oko³o 10-minutowe) cztery grupy æwiczeñ: oddechowe, fonacyjne, narz¹dów mownych 

oraz dykcyjne. Przyjêcie rozluŸnionej postawy cia³a, szczególnie istotnej w pracy emisyjnej, 

realizowano poprzez rozpoczynanie zajêæ relaksacj¹ b¹dŸ æwiczeniami oddechowymi               

na le¿¹co. Poni¿ej zaprezentowane zosta³y zestawy æwiczeñ relaksacyjnych, oddechowych, 
1fonacyjnych, a tak¿e propozycja konspektu zawieraj¹cego trening przygotowuj¹cy  oraz fi-

nalny efekt pracy emisyjnej w postaci wprawek dykcyjnych. W artykule nie zaprezentowano             

w osobnym zestawie æwiczeñ narz¹dów mownych: jêzyka, warg, podniebienia miêkkiego

 
1 Elementami treningu przygotowuj¹cego w pracy emisyjnej s¹ æwiczenia oddechowe, fonacyjne, relaksacyjne 

oraz narz¹dów mownych.
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czy ¿uchwy ze wzglêdu na szerok¹ dostêpnoœæ tych¿e w literaturze logopedycznej i emisyj-

nej. Inspiracjê do przygotowania poni¿szych propozycji programowych stanowi³y pozycje: 

B. Toczyskiej Elementarne æwiczenia dykcji (2000), £amañce z dedykacj¹, czyli makaka             

ma Kama (2009), Sarabanda w chaszczach (2006), J.D. Bednarek Æwiczenia wyrazistoœci 

mowy (2005), L. Orra Œwiadomy oddech (2006) oraz S. Weller Oddech, który leczy. 20 sposo-

bów na odetchniêcie od stresu, napiêcia i zmêczenia (2004).

I. Relaksacja i æwiczenia oddechowe na le¿¹co
2Relaksacja „Bañki mydlane”. Po³ó¿cie siê na materacu  i zamknijcie oczy. WyobraŸcie 

sobie, ¿e w swojej g³owie macie bañki mydlane. To Wasze myœli. Musicie wypuœciæ je             

z siebie, ¿eby Wam nie przeszkadza³y. Nabierzcie powietrza i powoli wypuszczajcie 

bañki przez usta. Niech lec¹ daleko. Znów nabierzcie powietrza nosem i wypuszczaj-

cie bañki przez usta. Zróbcie to raz jeszcze. Poczujcie, jak Wam lekko i przyjemnie.

Skupcie uwagê na swoim nosie. Unieœcie rêkê i delikatnie dotknijcie palcem nosa. 

Po³ó¿cie rêkê z powrotem na materacu. Zacznijcie robiæ g³êbokie wdechy i wydechy 

przez nos. Myœlcie o powietrzu, które wchodzi i wychodzi przez nos. Zróbcie to jeszcze 

raz i jeszcze raz. A teraz zacznijcie otwieraæ oczy.

Æwiczenie pe³nego oddechu na le¿¹co. Po³ó¿cie siê p³asko na plecach, tak jak ja to zro-

bi³am. Pluszow¹ maskotkê umieœæcie w œrodkowej czêœci miêdzy brzuchem a ¿o-

³¹dkiem. Nabierzcie powietrza nosem. Popatrzcie, podczas wdechu maskotka unosi 

siê, wypychana przez brzuch, zaœ przy wydechu opada z brzuchem. Pamiêtajcie,                  

¿e na pocz¹tku æwiczeñ maskotka unosi siê nieznacznie, ale gdy bêdziecie powtarzaæ 

æwiczenia w domu, oddech bêdzie coraz g³êbszy i maskotka bêdzie intensywnie  

unosiæ siê.

Æwiczenie pe³nego oddechu na le¿¹co. Popatrzcie na balon, który trzymam w rêce. 

Nadmuchany jest du¿y. Teraz wypuszczam powietrze z balonika. Jest coraz mniejszy. 

U³ó¿cie siê wygodnie na plecach. Zamknijcie oczy. Nabierzcie powietrza nosem                    

i niech Wasz brzuch bêdzie balonem, du¿ym balonem, który Wam pokazywa³am.               

A teraz powoli wypuszczajcie powietrze, a Wasz brzuch bêdzie coraz mniejszy, jak ba-

lonik, z którego wypuszcza³am powietrze.

Æwiczenia podparcia oddechowego. Nabierzecie powietrza, zatrzymajcie je tak d³ugo, 

a¿ policzê do czterech. Potem spokojnie wypuœæcie powietrze z p³uc. Zróbcie to raz 

jeszcze.

Æwiczenie pe³nego oddechu na le¿¹co po³¹czonego z fonacj¹. Le¿¹c na plecach, 

po³ó¿cie rêkê na brzuchu, tak by ma³y palec by³ przy³o¿ony do pêpka. Spokojnie 

nabierajcie powietrza nosem i wypuszczajcie najd³u¿ej, jak potraficie, mówi¹c [s],                

a nastêpnie [f].

Relaksacja wakacyjna. Zamknijcie oczy. Przypomnijcie sobie wakacje. Ciep³o na dwo-

rze. Zielon¹ ³¹kê, szumi¹ce drzewa, staw lub rzekê. Jak mi³o byæ nad wod¹. S³oñce 

grzeje. Ch³odny wietrzyk powiewa. Odetchnijcie g³êboko. Nabierzcie powietrza                  

i wzdychaj¹c, powiedzcie [o]. Zróbcie to raz jeszcze i raz jeszcze. A teraz zacznijcie 

spokojnie oddychaæ. Rozci¹gnijcie siê jak rozleniwiony kot i powoli zacznijcie otwie-

raæ oczy. Pole¿cie jeszcze chwilê. Czy by³o Wam przyjemnie?

1.

2. 

3.

4.

5.

6.

7.

2 Wszystkie æwiczenia oddechowe wymagaj¹ce pozycji le¿¹cej uczniowie na wózkach inwalidzkich wy-
konywali na siedz¹co.
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II. Æwiczenia oddechowe na siedz¹co

Usi¹dŸcie prosto, wyobraŸcie sobie, ¿e na czubku g³owy macie nitkê, jak kukie³ka,                 

i ci¹gnie ona Was w górê. Przy³ó¿cie maskotki do brzucha. Zróbcie g³êboki wdech. 

Maskotka powinna wysun¹æ siê do przodu. Powoli wypuszczajcie powietrze nosem,               

a maskotka wróci na swoje miejsce.
3Dmuchajcie na „magiczn¹ pi³eczkê” , by unios³a siê wysoko, ale wpad³a znów do ko-

sza. Jeœli wypada z niego, to oznacza, ¿e dmuchacie zbyt mocno. Pamiêtajcie, by wy-

puszczaæ powietrze równomiernie – jednym d³ugim wydechem. Gdy nabieracie po-

wietrza, nie unoœcie ramion. Zróbcie to kilka razy.

Przy³ó¿cie koniec paska papieru do ust, a teraz odsuñcie go na odleg³oœæ, któr¹ Wam 

poka¿ê (oko³o 20–25 cm). Nabierzcie du¿o powietrza. Dmuchajcie na pasek papie-           

ru najd³u¿ej, jak potraficie. Pasek bêdzie siê wychyla³. Postarajcie siê, by odchyla³ siê 

równomiernie.

Przy³ó¿cie jedn¹ rêk¹ kartkê papieru do tekturowej podk³adki, któr¹ ustawiam przed 

Wami. Nabierzcie powietrza nosem. Gdy zaczniecie dmuchaæ na kartkê, odsuñcie 

rêkê. Dmuchajcie na kartkê najd³u¿ej, jak potraficie, by zbyt szybko nie spad³a na ³aw-

kê.

W³ó¿cie s³omki w wentyle zabawek z ceraty. D³ugimi dmuchniêciami nadmuchajcie 

zabawki. Co uda³o Wam siê nadmuchaæ?

Dmuchajcie na p³omieñ œwiecy d³ugimi dmuchniêciami, by go nie zgasiæ. Poka¿ê 

Wam, w jakiej odleg³oœci nale¿y trzymaæ œwiecê od ust (oko³o 20–25 cm). Pamiêtajcie, 

by trzymaæ p³omieñ œwiecy na wysokoœci ust. A teraz wypuszczajcie powietrze                   

z ust krótko i energicznie, niech p³omieñ œwiecy siê odchyla i wraca na swoje miejsce 

przed kolejnym dmuchniêciem.

Po³ó¿cie piórko na d³oni. Na sygna³ „trzy, cztery” zdmuchujcie piórka jednym dmuch-

niêciem najdalej, jak potraficie. Kto wygra³?

Nadmuchujcie balony. Nabierajcie powietrza nosem i d³ugimi dmuchniêciami wype³-

niajcie balony.

Æwiczenie rozluŸniaj¹ce krtañ. Zróbcie wdech nosem i wydech z jêzykiem mocno wy-

suniêtym z ust. Wydajcie z siebie odg³os westchniêcia, jakbyœcie byli bardzo zmêczeni.

Æwiczenie oddechowe po³¹czone z ruchem r¹k. Zróbcie wdech i unieœcie rêce przed 

sob¹, ponad g³owê. Podczas wydechu rêce opuszczajcie przed sob¹.

Æwiczenie artykulacyjne wzmacniaj¹ce jêzyk. Uderzajcie mocno jêzykiem (œrodkow¹ 

czêœci¹) o podniebienie, mówi¹c „ni, ni, ni”, a teraz niech czubek jêzyka mocno uderza 

o podniebienie, gdy zaczniecie mówiæ „ny, ny, ny”.

Usprawnianie ¿uchwy. Naœladujcie ziewanie, szeroko otwieraj¹c usta, a¿ zaczniecie 

naturalnie ziewaæ. Pos³uchajcie, co s³ychaæ, gdy próbujecie ziewaæ (powinna pojawiæ 

siê g³oska [a]).

Fonacja dŸwiêków nieartyku³owanych. Wydawajcie g³os piszcz¹cego ma³ego pieska.

3 „Magiczna pi³eczka” to pomoc logopedyczna do æwiczeñ w dmuchaniu, dostêpna w internetowych ksiêgar-
niach.

1.

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

9.

10.

11.

12.

13. 
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III. Æwiczenia fonacyjne

Fonacja samog³osek. Popatrzcie na rysunki (symbole graficzne) i moje usta, by wyraŸnie 

mówiæ samog³oski [a, u, i, o, e, y]. Teraz Wy je powtórzcie. Pamiêtajcie o odpowiednim 

uk³adaniu ust:

Rozpoznawanie samog³osek po uk³adzie ust. Popatrzcie, bêdê mówi³a któr¹œ z samo-

g³osek, lecz tak cicho, ¿e bêdziecie musieli odgadn¹æ j¹ po kszta³cie moich ust. Bez-

g³oœne wypowiadanie samog³osek [a, o, u, e, y, i].

Fonacja poszczególnych samog³osek najd³u¿ej na jednym wydechu – wybierzcie 

samog³oskê, któr¹ chcecie mówiæ d³ugo na jednym wydechu. Pamiêtajcie, gdy j¹ mó-

wicie, aby przerwaæ wybrzmiewanie, gdy zmieni siê barwa Waszego g³osu.

Fonacja samog³oski [a] d³ugo–krótko, cicho–g³oœno, wysoko–nisko. Popatrzcie na ry-

sunki. Mówcie [a], dopóki przesuwam palec po narysowanej spirali i krótko tyle razy, ile 

widzicie liter „a” na ilustracji. Teraz wypowiadajcie [a] d³ugo i g³oœno, jak lec¹cy samo-

lot, oraz d³ugo i cicho, jak wznosz¹cy siê latawiec. Spójrzcie na rysunek szczytu gór-

skiego. Gdy bêdê przesuwa³a palec z do³u do góry a¿ po szczyt, mówcie [a] g³osem wy-

sokim, a gdy bêdê opuszcza³a palec do podnó¿a góry, wybrzmiewajcie [a] g³osem niskim.

Samog³oskowanie. Bêdziemy wypowiadaæ sylabami imiona ka¿dego z Was, np. Ja-rek, 

Mar-cin, To-mek. Teraz zawo³ajmy wspólnie tylko samog³oski naszych imion: [a–e], 

[a–i], [o–e]. Pamiêtajcie o szerokim otwieraniu ust.
4Fonacja po³¹czeñ samog³oskowych legato . Popatrzcie na rysunek. To jest pogotowie 

ratunkowe, którego syrena alarmowa wydaje odg³os „aaaeee”, a to stra¿ po¿arna, jej 

odg³os to „iiiaaa” oraz policja – „oooyyy”. Teraz zacznijcie g³oœno, p³ynnie wypowia-

daæ odg³osy pokazywanych pojazdów. Pamiêtajcie o szerokim otwieraniu ust. 

Fonacja po³¹czeñ samog³oskowych legato. Nabierzcie du¿o powietrza i najd³u¿ej 

p³ynnie wypowiadajcie po³¹czenie samog³osek „a o e u y i”, a teraz „o e u y i a”.

Samodzielny masa¿ twarzy po³¹czony z wypowiadaniem wybranych dŸwiêcznych 

g³osek. Popatrzcie na rysunek i delikatnie palcami oklepujcie:

1.

 

2.

3.

4.

5.

6.

7.

8.

[a] – usta otwarte na oko³o 2 cm, jêzyk le¿y p³asko na dnie jamy ustnej;

[u] – wargi wysuniête intensywnie do przodu, czubek jêzyka cofa siê znacznie w g³¹b 

jamy ustnej po jej dnie, unosz¹c ty³ jêzyka do podniebienia miêkkiego;

[i] – usta tworz¹ szeroki uœmiech, zêby maksymalnie zbli¿one do siebie, jêzyk le¿y  

na dnie jamy ustnej, czubek jêzyka opiera siê o dolne zêby, a œrodek jêzyka intensyw-

nie unosi siê do podniebienia;

[o] – usta wysuniête lekko do przodu i zaokr¹glone, jêzyk dotyka dolnych dzi¹se³, 

uwypuklaj¹c siê do podniebienia;

[e] – wargi lekko rozchylaj¹ siê jak do uœmiechu, czubek jêzyka opiera siê o dolne 

dzi¹s³a, a œrodek jêzyka lekko unosi siê do góry;

[y] – wargi uk³adaj¹ siê jak do uœmiechu, lecz intensywniej ni¿ przy [e], jêzyk le¿y            

na dnie jamy ustnej, brzegi jêzyka opieraj¹ siê o dolne zêby, a ty³ jêzyka wysklepia siê 

do podniebienia (Michalak-Widera 2003: 69–75).

czo³o, mówi¹c d³ugo spó³g³oskê [m],

skrzyde³ka nosa, wypowiadaj¹c przed³u¿on¹ spó³g³oskê [n],

górn¹ wargê, przed³u¿aj¹c spó³g³oskê [w],

doln¹ wargê, mówi¹c d³ugo spó³g³oskê [z],

klatkê piersiow¹, mówi¹c przed³u¿on¹ spó³g³oskê [¿].

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

4 Okreœlenie legato oznacza wybrzmiewanie g³osek, sylab, wyrazów p³ynnie, bez przerw. Przeciwieñstwem               
jest pojêcie staccato, czyli krótkie, energiczne, odrywane wypowiadanie. 
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IV. Æwiczenia emisyjno-dykcyjne (konspekt zajêæ)

Æwiczenie wyd³u¿aj¹ce fazê wydechow¹. Zróbcie g³êboki wdech nosem i ustami           

oraz wyrecytujcie na jednym wydechu wyliczankê Siedzi kura z szerokim otwieraniem 

jamy ustnej, tak jakby w Waszych ustach znajdowa³o siê gor¹ce jajo. Przerwijcie odli-

czanie, gdy zmieni siê barwa g³osu:

5Æwiczenie rezonatorów . Mruczcie jak kotek „mmmmm” najd³u¿ej, jak potraficie.         

A teraz przy³ó¿cie rêkê na czubek g³owy i ponownie mruczcie d³ugo [m]. Przy³ó¿cie 

rêkê do klatki piersiowej i znów mruczcie [m].

Nabierzcie du¿o powietrza i mówcie [m] najd³u¿ej, jak potraficie, oraz dopowiadajcie 

samog³oski. Spójrzcie na kartkê. Pod literami „m” jest narysowana d³uga, czerwona 

kreska. Na koñcu widzicie kó³ka – to bêd¹ odpowiedniki samog³osek: „mmma”, 

„mmmo”, „mmmu”, „mmme”, „mmmy”, „mmmi”. Pamiêtajcie o odpowiednim 

otwieraniu ust przy wybrzmiewaniu samog³osek.

Powtarzajcie po mnie wiele razy: „mama mija”, a nastêpnie „una muno”. Pamiêtajcie, 

wymawiajcie spó³g³oski [m] i [n] wyraŸnie oraz dok³adnie. 

Uczynnianie rezonatorów. Wypowiadanie najd³u¿ej na jednym wydechu:

Wyd³u¿anie fazy wydechowej. Na jednym wydechu wyliczajcie swoje imiê najd³u¿ej, 

jak potraficie, np. jeden Marcin, drugi Marcin, trzeci Marcin itd.

Fonacja samog³osek legato. Wypowiadajcie œpiewnie samog³oski „aoe”, nastêpnie 

„uyi”. Pamiêtajcie o odpowiednim otwieraniu ust, niezbêdnym do wyraŸnego ich wy-

mówienia.

Usprawnianie jêzyka i warg. Róbcie przed lustrem „g³upie minki”, tj. poruszajcie w ró¿-

nych kierunkach jêzykiem i wargami.

Rozgrzewka warg. Naœladujcie Kaczora Donalda, wydawajcie jego g³os, który s³y-

szeliœcie podczas ogl¹dania bajek.

Æwiczenia usprawniaj¹ce jêzyk. Proszê, by ka¿dy z Was wybra³ jedno z æwiczeñ jêzy-

ka, które wykonywaliœmy wspólnie podczas wczeœniejszych spotkañ, i wykona³ je 

przed grup¹. Wszyscy powtórzmy zaproponowane æwiczenia.

Masa¿ ¿uchwy. Popatrzcie, gdzie s¹ zawiasy ¿uchwy . Otwierajcie oraz zamykajcie               

usta i po³ó¿cie palce wskazuj¹ce na policzki, tam gdzie ja to robiê. Poszukajcie  

miejsca, w którym odczuwacie ruch. To s¹ zawiasy ¿uchwy. Zacznijmy je masowaæ. 

Delikatnie wykonujcie ruchy okrê¿ne. Wasze usta powinny siê powoli otwieraæ. 

Pozwólcie, by otwiera³y siê swobodnie. Zacznijcie ziewaæ, jeœli poczujecie tak¹ po-

trzebê.

6

9.

10.

11.

12.

13.

14.

15.

1.

2.

3.

4.

Siedzi kura w koszyku,

liczy jaja do szyku.

Jedno jajo, drugie jajo,

trzecie jajo, czwarte jajo, ... (autor nieznany)

„mmmmmm” – z równoczesnym dr¿eniem warg,

„mmmiii” – dr¿enie rêki na czubku g³owy,

„mmmuuu” – dr¿enie rêki na klatce piersiowej.

-

-

-

5 Rezonatory dzielimy na: dolne, zwane piersiowymi, po³o¿one poni¿ej g³oœni, tj. klatka piersiowa, oraz górne, 
okreœlane mianem g³owowych, znajduj¹ce siê ponad g³oœni¹. Wœród nich wyró¿niamy: krtañ, jamê gard³ow¹, 
ustn¹, nosow¹, zatoki przynosowe, koœci czaszki i twarzoczaszki.
Zawiasy ¿uchwy naj³atwiej odszukaæ, przyk³adaj¹c palce wskazuj¹ce do zag³êbieñ pojawiaj¹cych siê w górnej 
czêœci policzków (tu¿ przy dolnej granicy uszu), podczas otwierania i zamykania ¿uchwy.

6
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Relaks oddechowy na siedz¹co. Usi¹dŸcie wygodnie, prosto, ale tak, by by³o Wam wy-

godnie. Zamknijcie oczy. Unieœcie d³onie i zacznijcie masowaæ zawiasy szczêk,               

a¿ poczujecie, ¿e zaczynaj¹ opadaæ. Teraz opuœcie rêce w dó³, niech zwisaj¹ swo-

bodnie. Odetchnijcie g³êboko, bardzo g³êboko. Mo¿ecie nawet westchn¹æ, jeœli macie 

na to ochotê. Ponownie weŸcie g³êboki wdech. Zróbcie to raz jeszcze. A teraz za-

cznijcie swobodnie oddychaæ, obserwuj¹c swój oddech. Mo¿e robicie to rytmicznie, 

szybko albo bardzo wolno, p³ytko lub g³êboko. Róbcie to tak, by by³o Wam wygodnie.   

A teraz przeci¹gnijcie siê jak rozleniwiony kotek i powoli zacznijcie otwieraæ oczy.

Atak miêkki, twardy i przydechowy. Bêdziemy mówiæ zdanie: „Marcin kupi³ chrupki”. 

Najpierw delikatnie, miêkko, lecz wyraŸnie. Potem mocnym g³osem, jakbyœcie chcieli 

krzyczeæ, lecz nie z ca³ych si³, by nie zabola³o Was gard³o. Na koniec zróbcie to tak, jak 

zmêczony bieganiem, zziajany piesek.

Akcent zdaniowy. Powtórzcie zdanie: „Mama Jarka kupi³a kota”. Najpierw zaakcentu-

jemy s³owo mama. W nastêpnych zdaniach akcentowaæ bêdziemy s³owa: Jarka, kupi³a, 

kota. Pos³uchajcie, powiem to zdanie jako pierwsza.

Wyd³u¿anie fazy wydechowej. Najd³u¿ej na jednym wydechu bêdziemy powtarzaæ 

tabliczkê mno¿enia (pokaz planszy z tabliczk¹ mno¿enia):

Spójrzcie na planszê i powtarzajcie za mn¹ wyrazy. Pamiêtajcie, gdy je wymawiamy, 

wyraŸnie s³ychaæ [z] i wyrazy, których rysunki widzicie na planszach: zapa³ki, zamek, 

zegar. Powtarzajcie:

Spójrzcie na kolejne plansze. Teraz, pomimo ¿e piszemy: „z sosny”, „z sera”, „z so-

kiem”, to inaczej wymawiamy. Pos³uchajcie i powtórzcie.

Zbitki spó³g³oskowe. Popatrzcie na rysunek d³oni. Ka¿dy jej palec odpowiada jednej 

samog³osce. Teraz bêdziemy dopowiadaæ „str”, nastêpnie „zsz”, „czk”, „pstr”:

Wprawka dykcyjna. Bêdziemy recytowaæ rymowankê Kasztany. Pamiêtajcie o wyraŸ-

nym wypowiadaniu: „w koszyku”, „w kieszeni”. Inaczej piszemy „w” i inaczej mówimy 

[f]. Podczas wymawiania s³owa trzymamy wyraŸnie powinno byæ s³ychaæ „tszy”                
7a nie „czy”. Popatrzcie na planszê  i pos³uchajcie:

Wprawka dykcyjna. A teraz bêdziemy recytowaæ wiersz Papu¿ka. Spójrzcie na tekst 

wiersza. Pierwsz¹ czêœæ mówimy tak, jakbyœmy prosili papu¿kê, by do nas mówi³a. 

Druga czêœæ to odpowiedŸ papu¿ki na nasz¹ proœbê. Pos³uchajcie:

5.

6.

7.

8.

9.

10.

11.

12.

13.

jeden razy jeden, jeden;

jeden razy dwa, dwa;

jeden razy trzy, trzy itd.

z zapa³kami,

z zamkiem,

z zegarem.

stra, stro, stre, stru, stry,

ssza, sszo,ssze, sszu, sszy,

czka,czko, czke, czku, czky,

pstra, pstro, pstre, pstru, pstry.

Kasztany, kasztany w koszyku trzymamy.

W kieszeni nosimy kasztany do zimy.

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

7 W rymowance Kasztany w miejscach mo¿liwych do zilustrowania wyrazy s¹ zastêpowane odpowiednimi 
rysunkami, tj. kasztanami, koszykiem, kieszeni¹ oraz ilustracj¹ zimowego pejza¿u.
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Stosowanie æwiczeñ emisyjno-dykcyjnych u uczniów o specjalnych potrzebach 
edukacyjnych sprzyja poprawie wyrazistoœci i zrozumia³oœci ich mowy. Z racji wspó³-
towarzysz¹cej dysfunkcji, tj. niedow³adu koñczyn dolnych spowodowanego mózgowym 
pora¿eniem dzieciêcym, uwzglêdnianie æwiczeñ oddechowych, w tym pe³nego oddechu, 
pozwala na uruchomienie przepony i ekonomiczne zu¿ycie powietrza, zale¿nie od rodzaju 
wypowiedzi. Trening emisyjny prowadzony zgodnie z zasadami pedagogiki specjalnej 
sprzyja miêdzy innymi podnoszeniu czêsto zani¿onej samooceny oraz s³abej wiary we w³as-
ne mo¿liwoœci, wystêpuj¹cych u m³odzie¿y z obni¿onym poziomem intelektualnym. 
Odmiennoœæ postêpowania od wczeœniej prowadzonej wieloletniej terapii logopedycznej 
sprawia, ¿e uczniowie chêtniej uczestnicz¹ i aktywizuj¹ siê w tej formie zajêæ, co przynosi 
pozytywne efekty w zakresie jakoœci ich wypowiedzi.

Papu¿ko, papu¿ko 

powiedz mi coœ na uszko.

Nic Ci nie powiem, boœ ty plotkarz, 

Powtórzysz ka¿demu, kogo spotkasz.

                           (Jan Brzechwa)
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Streszczenie: 

S³owa kluczowe: 

Summary: 

Key words: 

W artykule zaprezentowano mo¿liwoœæ zastosowania metody wideocoachingu w procesie doskona-

lenia kompetencji w zakresie emisji i ekspresji g³osu oraz umiejêtnoœci wyst¹pieñ publicznych. Autorki akcentuj¹ 

znaczenie budowania partnerskiej relacji pomiêdzy klientem (coachee) i jego przewodnikiem w tym procesie – 

coachem. W artykule zosta³y zarysowane za³o¿enia diagnostyczne oraz ramy organizacyjne procesu wideocoachingu 

z zakresu emisji i ekspresji g³osu, z jednoczesnym ukazaniem potencjalnych mo¿liwoœci osi¹gania celów wyznaczo-

nych przez klienta przy wsparciu coacha.

wideocoaching, emisja i ekspresja g³osu, wyst¹pienie publiczne, coach (trener), coachee (osoba 

korzystaj¹ca z coachingu).

This article has presented the opportunity to of using videocoaching as an aid to the process of per-

fecting voice emission and expression and public speaking. The authors highlight the importance of building                    

a partner relationship between the client (coachee) and their coach who is a guide in the process. This article contains 

diagnostic assumptions and the organizational framework for this kind of videocoaching as well as potential aims 

which can be achieved by the client with the coaches' support.

videocoaching, voice emission, voice expression, public speaking, coach, coachee.

Wiem, ¿e nie mogê nauczyæ nikogo niczego.

Mogê jedynie zapewniæ warunki, w których mo¿na siê nauczyæ.

Carl R. Rogers 

1. Wprowadzenie

G³os jest dla wspó³czesnego cz³owieka narzêdziem pracy, jego orê¿em, a niejednokrotnie 

tak¿e przepustk¹ do œwiata sukcesu. Czêsto jednak niebagatelne znaczenie g³osu pozostaje 

nie do koñca uœwiadomione. Na co dzieñ pracujemy g³osem i, na szczêœcie, coraz czêœciej 

postanawiamy pracowaæ nad g³osem. W tej dziedzinie prym wiod¹ modne w ostatnich latach 

szkolenia z zakresu techniki pracy g³osem, popularnie okreœlanej mianem emisji g³osu. Nowe 

standardy w kszta³ceniu nauczycieli, które wesz³y w ¿ycie w roku 2004, wymusi³y wprowa-

dzenie przedmiotu emisja g³osu na studiach o profilu nauczycielskim (Rozporz¹dzenie 

Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzeœnia 2004 r. w sprawie standardów kszta³-

cenia nauczycieli). Intencj¹ ustawodawcy by³o przygotowanie przysz³ych nauczycieli do hi-

gienicznego, a zarazem sprawnego pos³ugiwania siê g³osem. Na rynku przybywa komercyj-

Natalia Moæko, doktorantka

Instytut Jêzyka Polskiego Uniwersytetu Œl¹skiego w Katowicach

Katarzyna Wêsierska, logopeda, trener emisji g³osu, wyk³adowca akademicki

Instytut Jêzyka Polskiego Uniwersytetu Œl¹skiego w Katowicach

Centrum Logopedyczne w Katowicach 

Wykorzystanie wideocoachingu w pracy
nad emisj¹ i ekspresj¹ g³osu

The use of videocoaching in aiding voice emission and expression
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nych us³ug szkoleniowych, pojawiaj¹ siê kursy z zakresu emisji g³osu, reklamowane czêsto 

jako mo¿liwoœæ przekuwania niedoskona³oœci g³osowych klientów w ich potencjalne atuty. 

Organizatorzy kusz¹ przysz³ych kursantów obietnic¹ wydobycia naturalnego piêkna g³osu. 

Ka¿dy, kto choæ raz zetkn¹³ siê ze szkoleniem lub warsztatem z dziedziny emisji g³osu, wie,                

¿e praca nad g³osem wymaga motywacji, zapa³u, zarazem jednak wi¹¿e siê z dopuszczeniem 

prowadz¹cego warsztat, szkoleniowca czy trenera do niezwykle intymnej sfery naszej osobo-

woœci. Mo¿na spotykaæ siê ze sloganami: „Odkryj swój g³os!”, „Uwolnij g³os!”. Praca nad 

emisj¹ g³osu wi¹¿e siê niejednokrotnie ze zmian¹ przyzwyczajeñ lub nawet stylu ¿ycia.            

Nie jest przesad¹ stwierdzenie, ¿e to bardzo delikatna materia. Aby taki zamiar móg³ siê po-

wieœæ, pomiêdzy osob¹ szkol¹c¹ a uczestnikiem szkolenia musi zostaæ zbudowana bardzo 

dobra, partnerska relacja. Co wiêcej, optymaln¹ sytuacj¹ by³oby dostosowanie organizacji 

szkolenia do indywidualnych potrzeb konkretnego klienta oraz oparcie zasad wspó³pracy            

na szacunku i zaufaniu. 

WyobraŸmy sobie tak¹ sytuacjê: Dyrektorka du¿ej firmy, z wykszta³cenia prawnik, za-

rz¹dza na co dzieñ du¿ym zespo³em pracowników. Jest kompetentna i profesjonalna                     

w swoich dzia³aniach, zawsze œwietnie przygotowana. Stara siê budowaæ swój wizerunek                 

w taki sposób, aby jej podw³adni – w przewadze mê¿czyŸni – darzyli j¹ szacunkiem,                 

chce unikn¹æ ³atki „szefa w spódnicy”, „blondynki na stanowisku”. Nigdy nie napotyka³a               

na trudnoœci w komunikowaniu siê. Jest elokwentna, ma dobr¹ dykcjê. W budowaniu odpo-

wiedniego przekazu przeszkod¹ jest jedynie, w jej odczuciu, jej timbre g³osu – zbyt wysoki, 

zbyt kobiecy. Chcia³aby brzmieæ nieco bardziej stanowczo, mniej piskliwe. Aby to osi¹gn¹æ, 

wybiera jeden z kursów pracy nad g³osem. Na pierwszym spotkaniu dowiaduje siê, ¿e osoba 

prowadz¹ca ma ogromn¹ wiedzê z zakresu szeroko pojêtej emisji g³osu i „ka¿dego jest                  

w stanie wyszkoliæ”. Na kolejnym spotkaniu ka¿dy uczestnik szkolenia ma za zadanie po-

kazaæ przed grup¹ pozosta³ych kursantów, co potrafi. Jakoœæ ka¿dego wyst¹pienia jest nastêp-

nie oceniana. Szkoleniowiec postêpuje zgodnie z zasad¹, ¿e ,,æwiczenie czyni mistrza”,              

a konstruktywna krytyka ma pomóc uczestnikom wdrapaæ siê na szczyty swoich mo¿liwoœci 

g³osowych… Mo¿e siê okazaæ, ¿e taki scenariusz pomocny dla wielu, nie bêdzie jednak 

skuteczny dla ka¿dego. Wiele osób korzystaj¹cych z tego typu kursów poczyni pewne 

postêpy, zw³aszcza jeœli bêdzie siê szkoliæ pod kierunkiem dobrego i doœwiadczonego 

trenera. Dla pewnej grupy ludzi masowa i zunifikowana forma pracy nad tak delikatn¹             

i intymn¹ materi¹ jak doskonalenie w³asnego g³osu jest jednak nie do zaakceptowania. Czêœæ 

potencjalnych kursantów uzna, ¿e w warunkach grupowej ewaluacji i sztywnie ustalonych 

programów zajêæ nie osi¹gnie sukcesu i takie osoby prawdopodobnie zrezygnuj¹ z kursu, 

który mia³ poprawiæ jakoœæ ich ¿ycia. Nierównomierne relacje, czyli podkreœlanie ról trener – 

klient, ocenianie, a czasem podwa¿anie kompetencji, mo¿e prowadziæ do pora¿ki szkole-

niowej, zniechêcenia klienta do rozwijania umiejêtnoœci. Brak odpowiedniej stymulacji               

w rozwoju, w przypadku pewnego grona osób, spowoduje zahamowanie rozwoju. Dla takiej 

grupy idealnym rozwi¹zaniem wydaje siê coaching. 

Zwolennicy u¿ywania polskich nazw dla zapo¿yczeñ s³ownych z innych jêzyków z pew-

noœci¹ od pewnego czasu maj¹ dylemat. Jak nazwaæ bowiem dyscyplinê nauki zajmuj¹c¹ siê 

wspomaganiem naturalnych umiejêtnoœci i predyspozycji cz³owieka w celu zwiêkszenia 
1efektywnoœci jego osi¹gniêæ? Tak¹ dziedzin¹ jest w³aœnie coaching , który znajduje  
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nie na zmiany sytuacji; C: Consistency, czyli konsekwencja w dzia³aniu; H: Honesty-Based, czyli uczciwoœæ 
(Blanchard, Shula 2009).
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zastosowanie w ró¿nych dyscyplinach – w sporcie, zarz¹dzaniu, doradztwie zawodowym, 

szkoleniach, psychologii, w tym psychoterapii (Zych 2010). Co kryje siê pod t¹ tajemnicz¹ 

nazw¹? Pomimo tego, ¿e o coachingu pisze siê w ostatnim czasie du¿o, wydaje siê, ¿e w pew-

nych œrodowiskach nie zosta³ on dok³adnie zdefiniowany. Podejmuj¹c próbê definicji tego 

zjawiska, nale¿y wyró¿niæ elementy, które zdaj¹ siê stanowiæ integraln¹ czêœæ coachingu.              

S¹ nimi: rozwój, nauka, praca, umiejêtnoœci itp. (Parsloe, Wray 2002). Miêdzynarodowa 

Federacja Coachów (ang. The International Coach Federation – ICF) w definicji coachingu 

podkreœla, ¿e jest to aktywny i twórczy proces, w którym rol¹ coacha jest towarzyszenie 
2klientowi przy poszerzaniu jego osobistego i zawodowego potencja³u (Sanders 2011) . Stale 

rosn¹ca popularnoœæ coachingu jako metody pracy z osobami doros³ymi bez w¹tpienia wi¹¿e 

siê z coraz lepszym zrozumieniem procesu uczenia siê ludzi na ró¿nych etapach ¿ycia 

(Kozak, £aguna 2009). Autorzy jednej z prac poœwiêconych tematyce przedmiotu zwracaj¹ 

uwagê na pojmowanie coachingu w kategorii procesu sk³adaj¹cego siê z poszczególnych 

etapów i maj¹cego na celu doskonalenie odpowiednich umiejêtnoœci (Parsloe, Wray 2002). 

Coaching jest w takim rozumieniu oparty na motywacji i wspieraniu rozwoju cz³owieka, 

który pragnie przekuæ swoje umiejêtnoœci na atuty, maj¹ce istotny wp³yw na zwiêkszenie 

efektywnoœci jego pracy czy choæby podniesienie poziomu satysfakcji. Dla powodzenia             

tak pojmowanego procesu istotna jest dobra wspó³praca dwóch stron – coacha, czyli trenera 

oraz coachee – klienta. Kluczem do sukcesu okazuje siê relacja partnerska w oparciu                      

o wspólne wyznaczanie celów i obszarów wzrostu, nie zaœ akcentowanie hierarchii                   

czy wyznaczanie ról.

2. Coaching versus terapia

Nie trudno spostrzec pewne analogie wystêpuj¹ce pomiêdzy coachingiem a psycho-

terapi¹. W rzeczywistoœci istnieje jednak równie du¿o podobieñstw co ró¿nic. A. Syrek-Ko-
3sowska, autorka wielu publikacji z zakresu coachingu , w artykule Pani Terapia z Panem 

Coachingiem – czy to ma³¿eñstwo mo¿e siê (nie) udaæ? wskazuje na potrzebê rozdzielania 

terapii od coachingu (Syrek-Kosowska 2010). Autorka przekonuje, ¿e choæ podobieñstw 

pomiêdzy tymi procesami jest wiele, a coaching czerpie z wiedzy i badañ psychologicznych 

oraz nurtów terapeutycznych, to ró¿nica jest zasadnicza: coaching nie jest i nie powinien            

byæ terapi¹. Niektórzy spoœród terapeutów wykorzystuj¹ metody rozwijania potencja³u 

klienta (coachee), korzystaj¹c czêsto ze sposobów pracy z pacjentem opartych na za³o¿e-

niach psychoterapii. Zdarzaj¹ siê przypadki, ¿e sam coach by³ lub jest terapeut¹. A. Syrek-              

-Kosowska, powo³uj¹c siê na wyniki badañ prowadzonych w Stanach Zjednoczonych, zwra-

ca uwagê na fakt, ¿e dla niektórych terapeutów – tych, których dotkn¹³ proces wypalenia 

zawodowego uwarunkowany efektami pracy z pacjentami nastawionymi na rozwi¹zywanie 

swoich problemów – coaching jawi siê jako alternatywa (Skibbins 2007, za: Syrek-Kosowska 

2010). Wspó³praca coacha z coachee zasadza siê na wewnêtrznych zasobach i motywacji 

klienta do rozwijania swojego potencja³u, a zatem aktywnego uczestniczenia w procesie 

zmiany – osi¹gania celów okreœlanych na pocz¹tku procesu coachingu. Coachee, z pomoc¹ 

coacha (osoby odpowiedzialnej za proces coachingu), na wstêpie okreœla cele i umiejêtnoœci, 

które pragnie doskonaliæ, nie zaœ problemy, z którymi nie mo¿e sobie poradziæ. Rozró¿nie-  

nie podejœcia coachingowego oraz psychoterapeutycznego opiera siê w du¿ej mierze 
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na odmiennym podejœciu do kierunku zmian przebiegaj¹cych w tym procesie. Coaching bê-

dzie w tym wzglêdzie ukierunkowany na zmiany zmierzaj¹ce ku przysz³oœci, w przeciwieñ-

stwie do psychoterapii, której celem jest zazwyczaj dotarcie do zakorzenionych w cz³owieku 

wzorców, wiêc poszukiwanie elementów przesz³oœci maj¹cych wp³yw na obecne zacho-

wania (Syrek-Kosowska 2010).

Proces coachingu polega na d¹¿eniu do osi¹gania pe³nego dobrostanu psychicznego, 

bêd¹cego celem naturalnych d¹¿eñ cz³owieka w czasie jego samodoskonalenia. Jest zatem 
4oparty na wiedzy zwi¹zanej z psychologi¹ uczenia siê . Zadaniem coacha jest wspomaganie 

klienta w osi¹gniêciu sukcesu poprzez zorganizowanie procesu doskonalenia, które bêdzie 

opieraæ siê na odnalezieniu tkwi¹cych w coachee, a czêsto niewidocznych dla niego, 

zasobów i potencja³ów – jego mocnych stron. W procesie coachingu coach wspiera swojego 

klienta w stopniowym zagospodarowaniu najwa¿niejszych obszarów rozwoju, a¿ do opty-

malnego momentu, jakim jest gotowoœæ coachee do self-coachingu (innymi s³owy coachee 

staje siê swoim w³asnym coachem). Oznacza to, ¿e coachee w efekcie procesu coachingu 

poznaje swoje zasoby, wie, jakich metod i technik u¿ywaæ, aby samodzielnie osi¹gaæ za³o¿o-

ne przez siebie cele.

3. Istota coachingu 

Osi¹ganie zmiany w procesie coachingu dokonuje siê etapowo. Ka¿dy z etapów jest istot-

ny i jako taki nie powinien byæ pomijany. Kolejne fazy, przez które przechodzi coachee, 

umacniany przez coacha, to: uœwiadomienie, planowanie pod k¹tem odpowiedzialnoœci, 

realizacja planu z u¿yciem stylów, technik i umiejêtnoœci oraz ocena wyników (Parsloe, Wray 

2002). Dla potrzeb planu rozwoju osobistego (PRO) potrzebne s¹ odpowiedzi na nastêpuj¹ce 

pytania: „Co mamy osi¹gn¹æ? Jak tego dokonaæ? Gdzie ma siê to odbywaæ? Kiedy rozpocz¹æ               

i zakoñczyæ? Kto ma byæ w to zaanga¿owany? Z kim nale¿y uzgodniæ plan?” (Parsloe, Wray 

2002: 51). Formu³a tych pytañ doœæ wyraŸnie sugeruje mo¿liwoœæ zastosowania w procesie 

coachingu – równie¿ wywodz¹cego siê z terapii – podejœcia skoncentrowanego na rozwi¹za-

niach (ang. Solution Focused Approach – SFA). Korzysta z tego spora grupa coachów. 

Poszczególne etapy zosta³y tak opracowane, aby umo¿liwiæ obu stronom procesu (coachowi 

i jego coachee) partnerski udzia³ w planowaniu celów i ich realizacji. Za kwintesencjê 

coachingu przyjmuje siê wyznaczanie celów i ustalanie planów dzia³ania umo¿liwiaj¹cych 

skuteczn¹ ich realizacjê. Najwa¿niejszym za³o¿eniem tego procesu jest fakt, ¿e to klient 

decyduje, jakie cele chce osi¹gn¹æ, a poprzez ich osi¹ganie zauwa¿a zmiany, które doko-

nuj¹ siê w jego ¿yciu i prowadz¹ do zwiêkszenia poczucia w³asnej skutecznoœci i w efekcie 

stania siê swoim w³asnym coachem (Wujec 2010).

Specyfika procesu bêdzie siê zatem zasadzaæ na twierdzeniu, ¿e zgodnie ze standardami 

prowadzenia coachingu i wymogami etycznymi coachee posiada pe³niê odpowiedzialno-          

œci za osi¹ganie celów, natomiast coach odpowiada za przebieg procesu coachingowego. 

Dzieje siê tak, poniewa¿ „[…] od dawna twierdzi siê, ¿e nauka i rozwój mog¹ byæ skuteczne                

tylko wtedy, gdy uczeñ przyjmuje osobist¹ odpowiedzialnoœæ za wyniki” (Parsloe, Wray 

2002: 51).

4. Zastosowanie techniki wideo w praktyce coachingowej 

Zmiana w³asnego wizerunku, zwiêkszanie zdolnoœci, które cz³owiek posiada, dokonu-            

je siê stopniowo. Wa¿ne staje siê zatem uœwiadomienie sobie punktu wyjœcia oraz obserwo-
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wanie nabywanych w procesie coachingu umiejêtnoœci. Takie mo¿liwoœci stwarza zastoso-

wanie nagrañ kamer¹ wideo. Wykorzystanie wideotreningu w oddzia³ywaniach terapeutycz-

nych w Polsce ma miejsce od lat 90. XX wieku i jest adaptacj¹ holenderskiej metody Video 

Interaction Training – VIT (Reczek, Strzednicka, Kaczmarska-Maderak 2006). Zgodnie                   

z za³o¿eniami tej metody praca terapeuty z rodzin¹, maj¹ca na celu poprawê relacji, opie-              

ra siê na wykorzystaniu obrazów pozytywnych uzyskiwanych w czasie nagrañ kamer¹ wideo. 

Podstawowym za³o¿eniem jest koncentrowanie siê na mocnych stronach cz³onków danej 

rodziny oraz wykorzystanie potencja³u i mo¿liwoœci wszystkich osób (Reczek, Strzednicka, 

Kaczmarska-Maderak 2006). Dla uzyskania takich celów terapeuta dokonuje cyklu nagrañ 

interakcji zachodz¹cych pomiêdzy poszczególnymi cz³onkami rodziny. Analiza materia³u 

filmowego oraz udzielanie przez terapeutê informacji zwrotnych stanowi rdzeñ pomocy 

terapeutycznej i opiera siê na wspólnym ogl¹daniu materia³u (Strzednicka i in., red., 2002). 

Podczas dokonywania nagrania diagnostycznego nastêpuje okreœlenie mocnych i s³abych 

stron komunikacji rodzic–dziecko oraz powstaje plan pomocy i punktów pracy (Strzednicka           

i in., red., 2002). Metodê wideotreningu komunikacji, opracowan¹ dla polepszenia relacji             

w rodzinach, próbuje siê stosowaæ równie¿ w ró¿nego rodzaju placówkach opiekuñczo-                

-wychowawczych i szko³ach. Szersze opracowania z tego zakresu mo¿na znaleŸæ w mate-

ria³ach Fundacji na Rzecz Dzieci Zagro¿onych, która organizuje szkolenia dla nauczycieli 

(Strzednicka 2007). Jak twierdz¹ specjaliœci z zakresu wideotreningu, „coraz czêœciej wideo-

trening komunikacji znajduje równie¿ zastosowanie do szkolenia liderów i zespo³ów 

pracowniczych, umo¿liwiaj¹c wprowadzenie zasad udanej komunikacji w zarz¹dzanie                 

i organizacjê” (Reczek, Strzednicka, Kaczmarska-Maderak 2006: 14). Coaching omawiany 

wczeœniej jako zindywidualizowany proces rozwijania umiejêtnoœci, skorelowany z wideo-

treningiem komunikacji, pozwala na stworzenie nowej formy oddzia³ywañ coacha/trenera 

emisji g³osu – wideocoachingu kompetencji.
5Wideocoaching kompetencji  (VCK) z zakresu sztuki mówienia i wyst¹pieñ publicznych 

jest przyk³adem praktycznego zastosowania podejœcia zwi¹zanego z nurtem psychologii po-

zytywnej i oddzia³ywaniami z zakresu emisji oraz ekspresji mowy. Model wideocoachingu 

kompetencji oraz program procesu coachingu kompetencji odwo³uj¹ siê przede wszystkim 

do za³o¿eñ i technik zwi¹zanych z podejœciem poznawczo-behawioralnym wywodz¹cym siê 

z psychologii poznawczej (Alford, Beck 2005; Beck 1976). Podstawowymi za³o¿eniami 

wideocoachingu kompetencji s¹: przekonanie o skutecznoœci osi¹gania zmiany w procesie 

coachingowym oraz wiara w mo¿liwoœci i wewnêtrzny potencja³ cz³owieka. Takie za³o¿enia 

determinuj¹ sposób pracy i dobór odpowiednich technik oraz narzêdzi na ka¿dym z etapów 

procesu coachingu (Syrek-Kosowska, Palmer 2010). Oznacza to, ¿e zgodnie z ogólnymi 

za³o¿eniami coachingu, tak¿e w VCK, coach bêdzie stara³ siê unikaæ narzucania swojego 

idea³u wystêpowania publicznego. Jego rol¹ jest inspirowanie coachee do poszukiwania 

modelu mówcy, który móg³by byæ wzorcem w rozwoju danej kompetencji. Dokonuje siê             

to poprzez zadawanie odpowiednich pytañ, zmuszaj¹cych coachee do pog³êbionej          

refleksji. W procesie VCK coach i coachee wspólnie ustalaj¹ plan rozwoju kompetencji (PRK). 

W praktyce stosowania VCK, podobnie jak w innych formach pracy coachingowej,
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niezbêdne s¹ pewne elementarne kompetencje coacha. W zakresie wiedzy konieczna              

jest znajomoœæ ró¿nic pomiêdzy podejœciem coachingowym a innymi dzia³aniami rozwojo-

wymi, np. doradztwem, szkoleniami, psychoterapi¹. Coach musi posi¹œæ konkretne umiejê-

tnoœci bazowe, zwi¹zane np. z budowaniem partnerskiej relacji z coachee. Jedn¹ z nich             

jest œwiadome i uwa¿ne s³uchanie (ang. mindful listening). Nie mniej wa¿na jest postawa 

coacha wyra¿aj¹ca szacunek, akceptacjê i empatiê.

5. Obszary wideocoachingu kompetencji z zakresu pracy nad g³osem

Zagadnienia do przepracowania w czasie kolejnych sesji zostaj¹ ustalone podczas diagno-

zy. Pierwsza sesja (lub pierwsze dwie sesje) poœwiêcona jest poznaniu oczekiwañ klienta 

wobec procesu, rozpoznaniu doœwiadczeñ coachee, przekonañ zwi¹zanych z kompetencj¹, 

która bêdzie przedmiotem procesu coachingu. Podczas sesji diagnostycznej dokonuje siê 

równie¿ wspólne ustalenie ram organizacyjnych i za³o¿eñ tego procesu. Analiza doœwiad-

czeñ i przekonañ coachee, dokonywana przy u¿yciu podejœcia behawioralno-poznawczego, 

staje siê punktem wyjœcia do uszczegó³owienia celów procesu coachingu. Podczas kolejnych 

sesji coach koncentruje coachee na poszukiwaniu i wdra¿aniu rozwi¹zañ umo¿liwiaj¹cych 

dokonywanie po¿¹danych zmian. W trakcie trwania ca³ego procesu stale dokonuje siê wery-

fikowanie wzorców myœlenia coachee umo¿liwiaj¹ce mu skonfrontowanie swoich przeko-

nañ z prze¿ywanymi doœwiadczeniami. W sk³ad ka¿dej sesji coachingowej wchodz¹ pewne 

sta³e, powtarzaj¹ce siê formy aktywnoœci coacha i coachee:

Jak ju¿ zasygnalizowano, wideocoaching kompetencji, który wywodzi siê z nurtu poz-

nawczo-behawioralnego, opiera siê na fundamentalnym za³o¿eniu, ¿e zgodnie z zasad¹ 

minimalnego wysi³ku nale¿y poszukiwaæ i wdra¿aæ najprostsze, a zarazem najskuteczniejsze 

rozwi¹zania. Wa¿ne jest równie¿ przyjêcie zasady, ¿e nale¿y ukierunkowaæ klienta na pracê 

nad jednym wybranym obszarem. Metoda zak³ada zatem, ¿e skuteczniejsza jest praca               

nad jedn¹, nawet ma³¹ form¹ zmiany. W coachingu przyjmuje siê zasadê, ¿e jedna zmiana 

poci¹ga za sob¹ kolejne. Zgodnie z wytyczonymi przez coachee celami, coach dobiera 

propozycje æwiczeñ, które mog¹ byæ wykonywane podczas kolejnych sesji, a nastêpnie 

utrwalane przez coachee w przerwach pomiêdzy sesjami. Jest to idealny moment na wdra-

¿anie klienta do self-coachingu. Przyk³adowe zakresy oddzia³ywañ mog¹ dotyczyæ nastêpu-

j¹cych zagadnieñ:
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identyfikacja celu, problemu,

okreœlenie – identyfikacja zwi¹zanych z tym przekonañ, wzorców myœlenia,

nagranie próbki wideo,

analiza materia³u wideo – skonfrontowanie przekonañ z doœwiadczeniami,

dookreœlanie/doprecyzowywanie celów coachingu,

dokonanie wyboru (przez coachee) jednej kompetencji, która bêdzie podlega³a zmianie,

wspólne (coachee wraz z coachem) okreœlanie/ustalanie planu rozwoju kompetencji,

powtórne nagranie próbki wideo, wdra¿anie zmiany wybranej kompetencji,

ocena stopnia osi¹gniêcia celu (Syrek-Kosowska, Palmer 2010).

rozluŸnienie i przygotowanie cia³a do pracy nad g³osem, pozbywanie siê zbêdnych na-

piêæ (Albisetti 2006; Book 2007; Paul-Cavalier 2001; Walczak-Dele¿yñska, Dele-

¿yñski 2004),

poszukiwanie optymalnej postawy wspomagaj¹cej ekspresjê i emisjê g³osu oraz warun-

kuj¹cej budowanie wizerunku po¿¹danego przez coachee (Kêdzior 2006; Leary 2007; 

Muller 2006), 

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-



Szczegó³owy program procesu coachingu jest zawsze ustalany zgodnie z celami wyzna-

czanymi na etapie diagnozy przez klienta i korygowany (modyfikowany/aktualizowany)               

na bie¿¹co zgodnie z ustaleniami dokonywanymi podczas podsumowania kolejnych sesji. 

Coach podporz¹dkowuje siê najwa¿niejszej zasadzie – permanentnego przygotowywania 

coachee, od samego pocz¹tku do przejœcia w stan self-coachingu. Zadaniem coacha jest sta³e 

dostarczanie propozycji literaturowych. Takie budowanie bazy zasobów, aby w przysz³oœci 

móg³ z nich czerpaæ coachee, wymaga jednak sta³ego ewaluowania wzglêdem potrzeb                

i oczekiwañ klienta.

6. Podsumowanie

W praktyce wideocoaching oznacza przede wszystkim wspó³pracê. Coach staje siê part-

nerem, który wskazuje na poszczególne elementy, pomaga wytyczyæ cele i czuwa nad ca³o-

œci¹ procesu. To, co jest jednak najwa¿niejsze dla klienta, to równorzêdnoœæ i partnerstwo – 

coachee nie jest podw³adnym ani kimœ ca³kowicie zdanym na swojego trenera. Proces 

coachingu przypomina w tej mierze raczej ró¿nego rodzaju æwiczenia cielesne czy ducho-

we, które maj¹ na celu odkrycie swoich umiejêtnoœci oraz ich doskonalenie. ¯artobliwie 

mo¿na opatrzyæ proces wideocoachingu sloganem reklamowych: „Poczuj w sobie si³ê lwa!”. 

Jest to zgodne z filozofi¹ coachingu, która akcentuje umacnianie coachee, doprowadzanie           

go do gotowoœci do self-coachingu.

Coachee ma przed sob¹ trudne zadanie. Rozpoczynaj¹c proces widoecoachingu, musi 

zmierzyæ siê ze swoj¹ nieœmia³oœci¹, uprzedzeniami wzglêdem siebie, ambicj¹ itp. Czêsto  

po raz pierwszy widzi siebie na nagraniach w sytuacjach z ¿ycia codziennego. Dostrzega 

szczegó³y, na które wczeœniej nie zwraca³ uwagi. W tych momentach zwykle pierwszy raz 

rozpoczyna siê zagl¹danie w g³¹b siebie – okreœlanie mocnych stron oraz wskazywanie 

kierunku preferowanych zmian. Okreœlaniu towarzyszy system skalowania, który pozwala 

urealniæ oczekiwane rezultaty, ale przede wszystkim mierzyæ i ewaluowaæ dokonuj¹ce siê 

zmiany. Po tym etapie, który mo¿e okazaæ siê prze³omowy, nastêpuje proces szlifowania
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wypracowywanie optymalnego oddechu dla mowy, kszta³towanie ekonomicznego                 

i œwiadomego gospodarowania powietrzem w procesie aktu mowy (Linklater 1976; £as-

tik 2002; Sipowicz 2009; Schirner 2003; Toczyska 1998; Weller 2003),

uczynnianie (pobudzenie do lepszego dzia³ania) rezonatorów, wydobywanie natural-

nego piêkna g³osu w sposób jak najbardziej komfortowy i ekonomiczny (Gawroñska 

2001; Tarasiewicz 2003; Zalesska-Krêcicka, Krêcicki, Wierzbicka 2004; Zieliñska 

2002),

doskonalenie starannoœci i wyrazistoœci artykulacyjnej – poprzez kszta³towanie nawyku 

dobrej dykcji (Bednarek 2002; Oczkoœ 1999, 2007, 2010; Toczyska 1997, 2003, 2007, 

2010; Walczak-Dele¿yñska 2004; Wieczorkiewicz 1998),

rozwijanie ekspresji g³osu poprzez prawid³owe frazowanie i akcentowanie, w³aœciwe 

intonowanie (Kram 1995; Prygoñ 2007; Toczyska [b.r.]),

doskonalenie umiejêtnoœci przygotowywania i wyg³aszania prezentacji, nawi¹zywanie 

odpowiednich relacji z audytorium, reagowanie na trudne zachowania wœród odbior-

ców (Cialdini 2004; Detz 2004; Hamlin 2008; Kamel, Krool, Kraœko 2002; Murdoch 

2004; Wiszniewski 2003),

umiejêtne panowanie nad trem¹, radzenie sobie ze stresem, roz³adowywanie napiêcia 

zwi¹zanego z publicznym przemawianiem (Brockert 2003; Kamiñska i in. 2005; 

Lewandowska-Tarasiuk 2001).

-

-

-

-

-

-



umiejêtnoœci i d¹¿enia do osi¹gania przez coachee wyznaczonych przy pomocy coacha ce-

lów. Kolejne zadania s¹ systematycznie rejestrowane przez coacha i omawiane wspólnie               

z klientem zawsze pod k¹tem analizy mocnych stron i wyznaczania dalszych obszarów 

zmian.

Do niew¹tpliwych plusów tej metody nale¿y zaliczyæ to, ¿e procesowi wideocoachingu 

mo¿e siê poddaæ ka¿dy, kto pragnie doskonaliæ swoje umiejêtnoœci i jest nastawiony na osi¹-

ganie celów. Czas trwania ca³ego procesu jest indywidualnie dobierany dla ka¿dego klienta,  

a odstêpy pomiêdzy kolejnymi sesjami sprzyjaj¹ obserwacji tendencji wzrostowych, zmia-

nom postrzegania w³asnego wizerunku, odkrywaniu i doskonaleniu mocnych stron coachee 

w oparciu o realne mo¿liwoœci. Metoda pracy oparta na za³o¿eniach coachingu i wideo-

treningu jest z powodzeniem wykorzystywana w tych wszystkich dziedzinach, w których po-

trzeba jak najbardziej naturalnej stymulacji rozwoju umiejêtnoœci i kompetencji. Wykorzy-

stanie wideocoachingu w pracy nad emisj¹ i ekspresj¹ g³osu jest niezwykle ciekaw¹ pro-

pozycj¹. Czêsto dla coachee mo¿e byæ trudno uchwytne ustalenie, czy zmiany dokonuj¹ siê 

pod wp³ywem wykonywanych æwiczeñ, czy raczej na skutek pog³êbionej obserwacji siebie             

i refleksji na temat tych obserwacji. Coachee uzyskuje niejednokrotnie zaskakuj¹ce dla niego 

samego efekty, tym bardziej imponuj¹ce, ¿e udokumentowane w postaci nagrañ wideo. 

Niezwykle istotn¹ rolê odgrywa fakt, ¿e to nie coach ocenia postêpy, ale ka¿dorazowo czyni 

to sam klient podczas wspólnej analizy nagrañ wideo. Osoby korzystaj¹ce z coachingu 

podkreœlaj¹ czêsto, ¿e zmiany, których doœwiadczaj¹, maj¹ znacznie g³êbsze emocjonalne             

i psychiczne pod³o¿e. Nale¿y jednak zwróciæ uwagê, ¿e zgoda na uczestniczenie w procesie 

wideocoachingu wymaga od klienta przezwyciê¿enia pewnych oporów zwi¹zanych                     

np. z ogl¹daniem swojego wizerunku, zatem permanentn¹ ewaluacj¹ nastawion¹ na pozy-

tywne aspekty. Sam proces zak³ada te¿ gotowoœæ do realizowania ro¿nych, nawet zaska-

kuj¹cych æwiczeñ, które pomagaj¹ w doskonaleniu umiejêtnoœci pracy g³osem. Nagrod¹ jest 

fakt, ¿e klient podczas analizy nagrania widzi efekt swojej pracy. Efekt ów jest zawsze 

proporcjonalny do w³o¿onego wysi³ku i zaanga¿owania.

Podsumowuj¹c, mo¿na powiedzieæ, ¿e wideocoaching jest propozycj¹ dla ludzi, któ-            

rzy s¹ zainteresowani rozwojem, s¹ gotowi do przeprowadzenia g³êbokiej autodiagnozy              

i s¹ nastawieni na nabywanie umiejêtnoœci dokonywania realnej oceny w³asnych kom-

petencji, wytyczania celów i samodoskonalenia. Coach jest tutaj kimœ w rodzaju mentora, 

wyposa¿onego w wiedzê, doœwiadczenie i narzêdzia w postaci sokratejskich pytañ. Dziêki 

temu umo¿liwia coachee przekraczanie w³asnych barier, niejednokrotnie odkrywanie               

siebie na nowo. Pierwszoplanow¹ rolê w tym procesie odgrywa coachee – to on wytycza cele, 

zmaga siê ze swoimi przekonaniami, ocenia mo¿liwoœci na pocz¹tku procesu i weryfikuje to 

postrzeganie.  
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Streszczenie: 

S³owa kluczowe: 

Summary: 

Key words: 

W artykule autorka skupi³a siê na samog³oskach ustnych. Przytacza najwa¿niejsze informacje 

dotycz¹ce realizacji tych g³osek, zwracaj¹c uwagê na fakt, i¿ – choæ mog³oby siê wydawaæ, ¿e s¹ to naj³atwiejsze g³os-

ki w jêzyku polskim – sprawiaj¹ one wiele k³opotów. Kluczowym elementem artyku³u jest czêœæ praktyczna, czyli ze-

staw æwiczeñ na samog³oski, które warto wykonaæ, pracuj¹c nad swoj¹ emisj¹ g³osu oraz dykcj¹. 

samog³oski, emisja g³osu, dykcja, æwiczenia na samog³oski.

In the article the author focuses on the oral vowels. She cites the most important information regarding 

the implementation of these sounds, paying attention to the fact that although it might seem that these are the easiest 

sounds in Polish, they cause a lot of trouble. The key element of the article is the practical part, which is a set of exer-

cises on vowels which we do working on our voice as well as the diction.

vowels, work on voice, diction, exercises on vowels.

Samog³oska jest bowiem œwiat³em,

oddechem, ¿yciem s³owa, jego pulsowaniem

Ola Watowa

Samog³oski s¹ g³oskami otwartymi, co oznacza, ¿e podczas ich realizacji w kanale g³oso-

wym nie powstaj¹ ¿adne zwarcia i szczeliny, a dŸwiêk przep³ywa swobodnie. Przy ich wymo-

wie nastêpuje najwiêksze oddalenie od siebie narz¹dów mowy w jamie ustnej. Wszystkie s¹ 

dŸwiêczne i maj¹ takie cechy jak: trwanie, si³a, wysokoœæ, barwa. To one wp³ywaj¹ na into-

nacjê i modulacjê g³osu, dlatego tak wa¿ne jest, aby realizowane by³y w sposób prawid³owy. 

To w³aœnie samog³oski stanowi¹ centra emisyjne naszej mowy, decyduj¹ o melodii jêzyka,             

o tempie mówienia, gdy¿ w przeciwieñstwie do spó³g³osek mo¿na je dowolnie wyd³u¿aæ. 

Wszystkie te¿ s¹ zg³oskotwórcze, czyli samodzielnie tworz¹ sylabê lub stanowi¹ jej oœrodek. 

Nazywane s¹ nawet arystokracj¹ fonetyczn¹ (So³tys-Chmielowicz 1990, za: Toczyska 1997). 

Mog³oby siê wydawaæ, ¿e realizacja samog³osek nie powinna przysparzaæ ¿adnych proble-

mów, zw³aszcza ¿e pojawiaj¹ siê ju¿ w pierwszych wypowiedziach dzieciêcych, tymczasem 

czêsto s¹ one zniekszta³cane – sp³aszczane, œcieœniane, cofniête w g³¹b gard³a, redukowane, 

co bardzo wp³ywa na jakoœæ naszej wymowy.

Barwa samog³osek zale¿y od wielkoœci i uk³adu narz¹dów artykulacyjnych, dlatego                  

w ich klasyfikacji bierze siê pod uwagê kilka elementów. Przede wszystkim ruchy jêzyka, 

który jest najbardziej ruchliwym narz¹dem mowy. Jego ruchy istotne w kszta³towaniu

Agnieszka P³usajska-Otto, logopeda, trener emisji g³osu

Pracownia Pedagogiki Specjalnej Uniwersytetu £ódzkiego

Magia g³osek otwartych, czyli rola samog³osek
w pracy nad g³osem

The magic of open sounds – the role of vowels

in working on a voice
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przestrzeni rezonansowej s¹ skoordynowane z uk³adem warg i stopniem otwarcia ust. 

Przyk³adowo, w celu wyartyku³owania samog³oski [a] musimy wykonaæ najmniejszy ruch 

jêzykiem – zw³aszcza jeœli za punkt wyjœcia weŸmiemy jego obojêtne po³o¿enie przy szeroko 

otwartych ustach – polegaj¹cy na lekkim cofniêciu go i uniesieniu jego grzbietu. Samog³oska 

[a] jest zatem zaliczana do niskich, jako ¿e przy jej wymawianiu najwy¿ej wzniesiony punkt 

grzbietu jêzyka znajduje siê nisko. Wymienia siê zatem podzia³ samog³osek ze wzglêdu na:

Obrazowo uk³ad stosunków miêdzy samog³oskami przedstawiano na kilka sposobów.   

Pod koniec XVIII wieku (1781) po raz pierwszy próbê usystematyzowania samog³osek            

podj¹³ szwajcarski uczony Hellwag. W drugiej po³owie XIX wieku Bell i Sweet opracowali 

prostok¹t samog³oskowy. Do jêzyka polskiego – po zmodyfikowaniu prostok¹ta Bella–Sweeta 

– T. Benni zastosowa³ trójk¹t samog³oskowy. G³oski szeregu przedniego i tylnego zosta³y 

rozmieszczone wzd³u¿ ramion trójk¹ta, którego wierzcho³ek – oznaczaj¹cy niskie po³o¿enie 

jêzyka – znajduje siê u do³u rysunku (rys. 1). 

Poziome ruchy jêzyka, czyli przesuniêcie jego masy do przodu lub do ty³u jamy ustnej. 

Takie u³o¿enie jêzyka mo¿emy zaobserwowaæ przy wymawianiu samog³osek [i, y, e]. 

Wówczas jêzyk przesuwa siê do przodu i najwy¿ej wzniesiony punkt jego grzbietu 

znajduje siê w przodzie jamy ustnej. G³oski realizowane przy takim udziale jêzyka 

nazywane s¹ samog³oskami przednimi lub szeregu przedniego. Gdy jêzyk przesuwa siê 

z kolei do ty³u, najwy¿ej wzniesiony punkt jego grzbietu znajduje siê w tyle jamy ustnej. 

Tak realizowane s¹ samog³oski [o, u] nazywane te¿ tylnymi lub szeregu tylnego.

Pionowe ruchy jêzyka, czyli stopieñ wzniesienia jego grzbietu. Ze wzglêdu na pionowe 

ruchy jêzyka samog³oski dzielone s¹ na trzy grupy: wysokie, œrednie i niskie. Wysokie   

to takie, przy wymawianiu których najwy¿ej wzniesiony punkt grzbietu jêzyka le¿y 

blisko sklepienia jamy ustnej. Tak jest przy samog³oskach [i, y, u]. Samog³oski œrednie            

to [e, o]. Przy ich wymawianiu najwy¿ej wzniesiony punkt grzbietu jêzyka jest oddalo-

ny od sklepienia jamy ustnej bardziej ni¿ przy wysokich.

Stopieñ obni¿enia ¿uchwy, który wi¹¿e siê ze stopniem wzniesienia masy jêzyka. 

Najni¿ej ¿uchwa opuszcza siê przy g³osce [a], a najmniej przy samog³osce [i].

Uk³ad warg, który wyznacza podzia³ samog³osek na zaokr¹glone (okr¹g³e), sp³aszczone 

(p³askie) i obojêtne. Do zaokr¹glonych nale¿¹ samog³oski szeregu tylnego, czyli [u] 

oraz [o], a do sp³aszczonych samog³oski szeregu przedniego [i, y, e]. Przy samog³osce 

[a] wargi przyjmuj¹ uk³ad obojêtny (neutralny). Przystosowuj¹ siê do uk³adu szczêk,  

nie rozci¹gaj¹c siê ani nie napinaj¹c samoistnym ruchem. Dodatkowo, ze wzglêdu              

na wielkoœæ otworu wargowego, wyró¿nia siê samog³oski w¹skie [i, y, u], œrednie [e, o]  

i szerokie [a].

Po³o¿enie podniebienia miêkkiego. W zale¿noœci od tego, czy jest ono uniesione,             

czy te¿ obni¿one, wp³ywa na realizacjê samog³oski ustnie b¹dŸ nosowo. Przy realizacji 

samog³osek ustnych podniebienie miêkkie przylega do tylnej œciany jamy gard³owej, 

zamykaj¹c przejœcie do nosowego cz³onu kana³u g³osowego. W przypadku samog³osek 

nosowych podniebienie miêkkie jest odchylone od tylnej œciany jamy gard³owej,                 

tak ¿e przejœcie do nosowego cz³onu kana³u g³osowego pozostaje otwarte (Wierz-

chowska 1967; Skorek 2000a; Bednarek 2002).

1.

2.

3.

4.

5.

Emisja g³osu i kultura ¿ywego s³owaEmisja g³osu i kultura ¿ywego s³owa Nr 20Nr 20

180



Alternatyw¹ dla przedstawienia relacji zachodz¹cych miêdzy uk³adem narz¹dów arty-

kulacyjnych jest schematyczne rozmieszczenie samog³osek w jamie ustnej (rys. 2).

Chc¹c w³aœciwie realizowaæ samog³oski ustne, nale¿y zatem zwróciæ uwagê na odpowied-

nie otwarcie ust, opuszczenie ¿uchwy, pracê jêzyka i uk³ad warg. ̄ aden z tych elementów nie 

mo¿e byæ lekcewa¿ony. Nale¿y dodaæ, ¿e poprawna realizacja samog³osek jest sposobem 

pokonania „bramy dla g³osu”, jak¹ jest szczêkoœcisk.

Warto zacz¹æ – przy realizacji samog³osek ustnych – od schematu u³o¿enia warg (rys. 3). 

Bardzo czêstym b³êdem podczas realizacji samog³osek jest niska ruchomoœæ i otwarcie na-

rz¹dów artykulacyjnych. Pionowe kreski oznaczaj¹ stopieñ rozp³aszczenia warg, a strza³ki 

stopieñ wysuniêcia i stulenia. Na rysunku samog³oski s¹ u³o¿one od najwiêkszego do naj-

mniejszego otwarcia ust (od [e] do [i]) i od najwiêkszego do najmniejszego wysuniêcia warg 

do przodu [o, u]. Zachowanie takiej kolejnoœci wymawiania samog³osek w æwiczeniach 

pozwala dobrze przygotowaæ narz¹dy artykulacyjne do w³aœciwej artykulacji, uwzglêdniaj¹c 

niewielkie ró¿nice w ich uk³adzie podczas realizacji ka¿dej z samog³osek. W æwiczeniach 

jako pierwsza w rzêdzie powinna znaleŸæ siê samog³oska [a]. Jak ju¿ wspomniano jednak 

wczeœniej, przy jej artykulacji otwarcie ust jest najwiêksze. Nie znalaz³a siê na rysunku,      

gdy¿ bior¹c pod uwagê ruchy warg, jest ona obojêtna. 

Rys. 1. Trójk¹t samog³oskowy T. Benniego

�ród³o: Ostaszewska, Tambor 2011: 32.

Rys. 2. Schematyczne rozmieszczenie samog³osek ustnych w jamie ustnej

�ród³o: Styczek 1982, za: Skorek 2000a: 14.
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Samog³oska [a] jest wymawiana przy szeroko rozchylonych wargach i swobodnie opu-

szczonej ¿uchwie, która po³o¿ona jest ni¿ej ni¿ w przypadku innych samog³osek (rys. 4). 

Przyjmuje siê, ¿e w tym przypadku usta powinny byæ rozwarte na ok. 2 cm (Bednarek 2002: 

18). Tu w³aœnie nisko u³o¿ona ¿uchwa decyduje o wyrazistoœci samog³oski [a]. Jêzyk z kolei 

le¿y na dnie jamy ustnej i jest nieco cofniêty (rys. 5). Koniec jêzyka dotyka tylko wewnêtrznej 

czêœci zêbów (rys. 6).

Rys. 3. Schemat u³o¿enia warg podczas realizacji samog³osek ustnych

�ród³o: Toczyska 1997: 15.

Rys. 4. Labiogram g³oski [a]

Rys. 5. Schemat g³oski [a]

�ród³o: Benni 1964, za: Skorek 2000b: 150.

Rys. 6. Palatogram g³oski [a]

�ród³o: Benni 1964, za: Skorek 2000b: 127.
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Samog³oska [e] jest wymawiana przy sp³aszczonych wargach (rys. 7), co jednak nie wy-

stêpuje w mowie potocznej, a jedynie w izolacji. Wa¿ne przy realizacji tej g³oski s¹ równie¿ 

cofniête k¹ciki ust. Przyjmuje siê, ¿e usta powinny byæ rozwarte na ok. 1,5 cm (Bednarek 

2002: 18). Jêzyk jest przesuniêty do przodu i lekko wzniesiony do góry (rys. 8), a jego kontakt  

z dzi¹s³ami widoczny jest w okolicach czwartych i pi¹tych zêbów (rys. 9).

Rys. 7. Labiogram g³oski [e]

Rys. 8. Schemat g³oski [e] 

�ród³o: Benni 1964, za: Skorek 2000b: 150.

Rys. 9. Palatogram g³oski [e]

�ród³o: Benni 1964, za: Skorek 2000b: 127.
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Samog³oska [y] jest wymawiana przy lekko sp³aszczonych wargach i zbli¿onych do siebie 

szczêkach. Otwór miêdzy wargami powinien mieæ tylko ok. 1 cm (rys. 10) (Bednarek 2002: 

18). Jêzyk jest przesuniêty do przodu i wzniesiony ku przedniej czêœci podniebienia twardego 

(rys. 11), bokami przylega do dzi¹se³ (rys. 12).

Rys. 10. Labiogram g³oski [y]

Rys. 11. Schemat g³oski [y] 

�ród³o: Benni 1964, za: Skorek 2000b: 149.

Rys. 12. Palatogram g³oski [y] 

�ród³o: Benni 1964, za: Skorek 2000b: 127.
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Samog³oska [i] jest wymawiana przy najwê¿szej, minimalnej – w stosunku do innych sa-

mog³osek – szparze ust, wiêc równie¿ wargi s¹ najbardziej sp³aszczone, a k¹ciki ust s¹ cof-

niête (rys. 13). Jêzyk znajduje siê z przodu przy dolnych siekaczach, na dnie jamy ustnej             

(rys. 14). W przedniej i œrodkowej czêœci boki jêzyka wchodz¹ na dzi¹s³a i podniebienie 

twarde, z kolei w czêœci tylnej s¹ u³o¿one wy¿ej ni¿ œrodek (rys. 15). Samog³oska [i] w jêzyku 

polskim przybiera najwy¿szy ton.

Rys. 13. Labiogram g³oski [i]

Rys. 14. Schemat g³oski [i] 

�ród³o: Benni 1964, za: Skorek 2000b: 149.

Rys. 15. Palatogram g³oski [i]

�ród³o: Benni 1964, za: Skorek 2000b: 127.
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Samog³oskê [o] wymawiamy, wysuwaj¹c wargi lekko do przodu i zaokr¹glaj¹c je. Otwór 

miêdzy wargami to ok. 1 cm (rys. 16) (Bednarek 2002: 18). Jêzyk jest silnie cofniêty w g³¹b ja-

my ustnej, dlatego samog³oska [o] jest nazywana najbardziej tyln¹ wœród tylnych samog³osek 

polskich (rys. 17). Koniec jêzyka kontaktuje siê nieznacznie z dzi¹s³ami (rys. 18).

Rys. 16. Labiogram g³oski [o]

Rys. 17. Schemat g³oski [o]

�ród³o: Benni 1964, za: Skorek 2000b: 150.

Rys. 18. Palatogram g³oski [o]

�ród³o: Benni 1964, za: Skorek 2000b: 127.
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Samog³oskê [u] wymawiamy, wysuwaj¹c wargi do przodu i zaokr¹glaj¹c je. S¹ one jednak 

bardziej œci¹gniête ni¿ przy g³osce [o], dlatego przestrzeñ miêdzy nimi to ok. 0,5 cm (rys. 19) 

(Bednarek 2002: 18). Grzbiet jêzyka jest silnie wzniesiony do góry i zaokr¹glony, a masa jêzy-

ka przesuniêta w g³¹b jamy ustnej wype³nia znaczn¹ czêœæ jamy gard³owej (rys. 20).                     

W œrodkowo-tylnej czêœci jamy ustnej jêzyk bokami kontaktuje siê z dzi¹s³ami, podnie-

bieniem twardym i miêkkim (rys. 21). Samog³oska [u] w jêzyku polskim przybiera najni¿szy 

ton.

Rys. 19. Labiogram g³oski [u]

Rys. 20. Schemat g³oski [u] ()

�ród³o: Benni 1964, za: Skorek 2000b: 149.

Rys. 21. Palatogram g³oski [u] 

�ród³o: Benni 1964, za: Skorek 2000b: 127.
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Æwiczenia wymowy samog³osek s¹ nieodzownym elementem pracy nad g³osem i dykcj¹. 

Zawsze jednak nale¿y zacz¹æ od æwiczeñ relaksacyjnych, oddechowych i æwiczeñ narz¹-

dów artykulacyjnych (warg, jêzyka, ¿uchwy, podniebienia miêkkiego), by odpowiednio przy-

gotowaæ siê zarówno do realizacji samych samog³osek, jak i ogólnie do piêknej artykulacji. 

Warto poœwiêciæ tak¿e chwilê uwagi masa¿owi twarzy – znakomicie rozluŸnia to miêœnie              

i wspomaga nasze dalsze dzia³ania. W literaturze mo¿na znaleŸæ wiele takich æwiczeñ, dla-
1tego skupiê siê ju¿ tylko na pracy nad samog³oskami .

Æwiczenia na dobry pocz¹tek:

Æwiczenia z wybrzmiewaniem samog³osek legato (wyd³u¿aj¹c) i staccato (krótko):

Praca na wyobraŸni. Zamknij oczy i przez chwilê zastanów siê, w jakich kolorach wi-

dzisz poszczególne samog³oski. Pomyœl, z czego s¹ zrobione, czy kszta³tem przy-

pominaj¹ jakieœ przedmioty, jakiej s¹ wielkoœci itd.

Trzymaj ca³y czas zamkniête usta i mów kolejno, powoli wszystkie samog³oski,               

tylko uk³adaj¹c odpowiednio jêzyk i opuszczaj¹c ¿uchwê. Tak jakby samog³oska             

by³a uwiêziona.

Uk³adaj wargi w sposób w³aœciwy ka¿dej samog³osce bez u¿ycia dŸwiêku, przyjrzyj siê 

w lustrze, jak wygl¹da twoja twarz, jak uk³adaj¹ siê usta, jak nisko opuszcza siê ¿uchwa. 

Wróæ do wyobra¿enia o wygl¹dzie i kolorze ka¿dej samog³oski, zmodyfikuj ich kszta³ty 

zgodnie ze sposobem artykulacji, np. [a] najwiêksze, [e] trochê mniejsze, [y] sp³asz-

czone, [i] rozci¹gniête, p³askie itd.

Zacznij od æwiczeñ z mruczeniem. Wybrzmiewaj na jednym wydechu uk³ad g³osek 

mormorando i samog³oskê. Samog³oskê realizuj krótko:

mmmAmmmAmmmAmmmA…

mmmEmmmEmmmEmmmE…

mmmYmmmYmmmYmmmY…

mmmImmmImmmImmmI…

mmmOmmmOmmmOmmmO…

mmmUmmmUmmmUmmmU…

Wybrzmiewaj na jednym wydechu uk³ad g³osek – mormorando – i kolejno poszcze-

gólne samog³oski legato. Pamiêtaj, by nie zmieniaæ wysokoœci dŸwiêku:

mmmAAAmmmAAAmmmAAAmmmAAA…

mmmEEEmmmEEEmmmEEEmmmEEE…

mmmYYYmmmYYYmmmYYYmmmYYY…

mmmIIImmmIIImmmIIImmmIII…

mmmOOOmmmOOOmmmOOOmmmOOO…

mmmUUUmmmUUUmmmUUUmmmUUU…

-

-

-

-

-

1 Zamieszczone w artykule æwiczenia pochodz¹ z ró¿nych publikacji, a tak¿e s¹ w³asnymi pomys³ami autorki, 
które „rodzi³y siê” podczas prowadzonych zajêæ. W bibliografii zamieszczono publikacje, które s¹ bogatym 
Ÿród³em æwiczeñ.
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Powtarzaj rytmicznie. Mo¿na dodaæ ruch d³oni¹ lub marsz w miejscu:

mamma      mamma       ma

memme      memme       me

mymmy      mymmy       my

mimmi      mimmi         mi

mommo      mommo       mo

mummu      mummu       mu

a nastêpnie:

ammm    ammm      ammm

emmm    emmm      emmm

ymmm    ymmm      ymmm

immm    immm      immm

ommm    ommm      ommm

ummm    ummm      ummm

Wybrzmiewaj na jednym wydechu mormorando po³¹czone z par¹ samog³osek. Samo-

g³oski najpierw realizuj krótko, potem d³u¿ej, p³ynnie przechodz¹c od jednej do dru-

giej:

mmmA-EmmmA-EmmmA-Emmm…

mmmA-OmmmA-OmmmA-Ommm…

mmmA-UmmmA-UmmmA-Ummm…

mmmU-EmmmU-EmmmU-Emmm…

mmmO-EmmmO-EmmmO-Emmm…

mmmU-AmmmU-AmmmU-Ammm…

Wymawiaj wyrazy, przeci¹gaj¹c g³oskê [m] w nag³osie. Pamiêtaj, by samog³oskê rea-

lizowaæ szeroko i wyraziœcie:

mmmAk

mmmOst

mmmUr

mmmEch

mmmYsz

mmmIœ

Wymawiaj powoli, staccato, przesadnie wyraŸnie poszczególne samog³oski, zwracaj¹c 

uwagê na zmieniaj¹cy siê uk³ad warg i u³o¿enie ¿uchwy: a e y i o u.

Wymawiaj samog³oski najpierw staccato (ka¿d¹ trzykrotnie), a nastêpnie legato tak d³u-

go, na jak d³ugo wystarczy ci powietrza bez zmiany natê¿enia i wysokoœci dŸwiêku:

a, a, a, aaaaaaaaaa…

e, e, e, eeeeeeeeee...

-

-

-

-

-
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y, y, y, yyyyyyyyyy...

i, i, i, iiiiiiiiii…

o, o, o, oooooooooo…

u, u, u, uuuuuuuuu…

Wymawiaj – stoj¹c przed lustrem – powoli staccato samog³oski w parach: a – i, e – o,      

y – u, i – o, o – a, u – i. Zwróæ uwagê, jak zmienia siê uk³ad warg, co dzieje siê z jêzykiem.

Wymawiaj samog³oski legato w podanej kolejnoœci, zaczynaj¹c od maksymalnego 

rozwarcia [a], zmniejszaj¹c je stopniowo do minimalnego [i], a nastêpnie w odwrotnej 

kolejnoœci:

a – e – y – i a – o – u – i i – y – e – a i – u – o – a

Wymawiaj opozycyjne pary samog³osek. Ca³oœæ powtórz trzykrotnie – najpierw wolno, 

nastêpnie w szybszym tempie i bardzo szybko, pamiêtaj¹c o poprawnej artykulacji:

a – i a – i a – i i – a i – a i – a

a – u a – u a – u u – a u – a u – a

u – i u – i u – i i – u i – u i – u

y – o y – o y – o o – y o – y o – y

Wymawiaj pary samog³osek, najpierw rozdzielnie (staccato), a póŸniej ³¹cznie wyd³u-

¿aj¹c je (legato). Tak gospodaruj powietrzem, aby na jednym wydechu wypowiedzieæ 

jeden rz¹d:

a.o ao a.e ae a.y ay a.i ai a.u au

e.o eo y.e ye e.y ey e.i ei e.u eu

y.o yo i.e ie i.y iy y.i yi y.u yu

i.o io o.e oe o.y oy o.i oi i.u iu

u.o uo u.e ue u.y uy u.i ui o.u ou

Nabierz powietrza i na wydechu, na wygodnej dla siebie wysokoœci, wymawiaj legato 

ka¿d¹ z samog³osek, pamiêtaj¹c o w³aœciwym u³o¿eniu narz¹dów artykulacyjnych                

i nie zmieniaj¹c wysokoœci dŸwiêku:

aaaa…

eee…

yyy…

iii…

ooo…

uuu…

Ponownie wymawiaj kolejno legato ka¿d¹ z samog³osek, staraj¹c siê jednak prowadziæ 

dŸwiêk od tonów o czêstotliwoœciach niskich do wysokich. Tony niskie opieramy na re-

zonatorach piersiowych, a wysokie – g³owowych.

-

-

-

-

-

-
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Wymów ka¿d¹ z samog³osek (krótko lub wyd³u¿aj¹c j¹) z odpowiedni¹ emocj¹:

a – zrozumienie,

e – zachwyt,

y – pow¹tpiewanie,

i – ostrze¿enie,

o – zdziwienie,

u – podziw, uznanie.

Zaproponuj w³asne pomys³y na reagowanie samog³oskami.

Wypowiadaj samog³oski staccato wed³ug zasady: wielkie litery oznaczaj¹ g³oœno 

wypowiedzian¹ g³oskê, a ma³e – cicho. Jeden wdech powinien wystarczyæ na jeden 

szereg. Pamiêtaj, by nie zmieniaæ wysokoœci g³osu:

A       e        E        u       I         a         O        e        U        y 

A       i        E        i       U       o         I         u        A        y       Y        e

U       o       A       i       Y       e        U        y        E         i        A       u        I        e

Maluj g³osem obraz. Nabierz powietrza i na wydechu wybrzmiewaj ulubion¹ samo-

g³oskê legato, jednoczeœnie kreœl¹c przed sob¹ d³oni¹ obraz. Staraj siê na jednym 

wydechu narysowaæ ca³y zaplanowany rysunek. Æwiczenie to znakomicie sprawdza 

siê w pracy w parach – jedna osoba maluje, druga zgaduje, co obraz przedstawia.

Pomaluj g³osem p³ot. Wa¿ny jest jednoczesny ruch d³oni¹ jakby pêdzlem od góry               

do do³u po deskach p³otu. Wybrzmiewamy legato samog³oskê, pilnuj¹c zmiany jej wy-

sokoœci. Rêka kierowana do góry powoduje, ¿e samog³oskê wybrzmiewamy coraz wy-

¿ej, potem rêka kierowana jest do do³u – wysokoœæ g³osu obni¿a siê.

WyobraŸ sobie, ¿e twoja d³oñ to s³uchawka prysznica, a g³os to woda, któr¹ siê myjesz. 

Nabierz powietrza i na wydechu wybrzmiewaj legato kolejno ka¿d¹ z samog³osek, 

jednoczeœnie kieruj¹c prysznic na poszczególne czêœci swojego cia³a. Jak d³ugo wy-

brzmiewasz samog³oskê, tak d³ugo leci woda, któr¹ mo¿esz siê myæ.

Wymawiaj staccato poszczególne samog³oski w kwadracie samog³oskowym:

a – e – y – i – o – u 

e – y – i – o – u – a 

y – i – o – u – a – e 

i – o – u – a – e – y 

o – u – a – e – y – i 

u – a – e – y – i – o 

Korzystaj¹c z kwadratu samog³oskowego (æw. powy¿ej), wymawiaj poszczególne 

rzêdy samog³osek legato. Wdech i na wydechu – z zachowaniem tej samej wysokoœci            

i si³y dŸwiêku – wybrzmiewaj wszystkie samog³oski w rzêdzie, ka¿d¹ krótko wyd³u-

¿aj¹c. Pamiêtaj o w³aœciwym u³o¿eniu narz¹dów artykulacyjnych. Æwiczenie to wy-

godniej wykonuje siê w pozycji stoj¹cej z do³o¿eniem ruchu d³oni¹.

-

-

-

-

-

-
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Wybrzmiewaj legato kolejne rzêdy samog³osek. Jeden rz¹d na jednym wydechu:

a – e – y – i – o – u

e – y – i – o – u

y – i – o – u 

i – o – u 

o – u 

u

Wymów w³asne imiê i nazwisko tylko samog³oskami, odpowiednio je wyd³u¿aj¹c,             

np. Ma³gorzata – a-o-a-a, Katarzyna – a-a-y-a. Pamiêtaj, ¿e mówimy tylko samog³oski 

zg³oskotwórcze, natomiast samog³oskê nosow¹ [¹] wymawiamy jako [o], a g³oskê [ê] 

jako [e].

Czytaj tylko samog³oskami (tylko samog³oski sylabotwórcze) znany tekst z zachowa-

niem interpretacji, np. wiersz J. Brzechwy Samochwa³a:

Samochwa³a w k¹cie sta³a (aoaa oe aa)

I wci¹¿ tak opowiada³a: ( i o a ooaaa)

Zdolna jestem nies³ychanie, (oa ee eyae)

Najpiêkniejsze mam ubranie, (aeee a uae)

Moja buzia tryska zdrowiem… (oa ua ya oe)

Starannie wymawiaj nastêpuj¹ce po³¹czenia, nie zacieraj¹c brzmienia samog³osek:

u ALI a ALA o ALI 

u ELI a ELA o ELI 

u IRKI a IRKA o IRCE 

u OLI a OLA o OLI 

u ULI a ULA o ULI

Wymawiaj znany wierszyk Sia³a baba mak na ró¿ne sposoby, pamiêtaj¹c o bardzo 

precyzyjnej, wyraŸnej artykulacji samog³osek:

Wymawiaj podane wyrazy, wyd³u¿aj¹c w nich najpierw tylko samog³oski, a nastêpnie 

samog³oski i spó³g³oski trwa³e [m, n, s, z, sz, f, w]:

ul, nos, sos, osa, mama, mapa, sofa, gama, kawa, tama, klamka, damka, czapka, waga, 

mumia, waza, zupa…

Wymawiaj ci¹gi wyrazowe na jednym wydechu, z lekkim przeci¹ganiem nag³osowej 

spó³g³oski [m] oraz nastêpuj¹cych po niej samog³osek:

mAs³o – mAterac – mAgazyn – mlAskanie

mOtor – mOtylek – mObilizacja – m³Oty

mEtka – mEduza – mElodia – mlEko

 

-

-

-

-

-

-

z normalnym natê¿eniem g³osu i przesadn¹ artykulacj¹, powoli (hiperpoprawnie 
samog³oski),

bez wydobycia dŸwiêku, wa¿ny jest precyzyjny ruch warg,

szeptem,

z normalnym natê¿eniem g³osu, zwiêkszaj¹c tempo,

g³oœno i szybko.

-

-

-

-

-
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mUcha – mUzyka – mUchomory – mrUganie

mYszka – mYjnia – mYdelniczka – m³Ynarka 

mA³e mYde³ko

mOrskie mUszelki

mUzykalny m³Odzieniec

md³A mrO¿onka

Œpiewaj znan¹ ci, krótk¹ piosenkê, wstawiaj¹c w miejsce ka¿dej samog³oski jedn¹. 

Pamiêtaj o precyzyjnej jej realizacji, np.:

Pana Jana x 2

rana wstañ x 2

wszastka dzwana baja x 2

bam, bam, bam…

Mów znany ci tekst, dziel¹c go na sylaby, i przed ka¿d¹ z sylab wstawiaj wybran¹ samo-

g³oskê, np. wiersz J. Brzechwy Ma³py:

a – ma³ a – py a – ska a  cz¹ a – nie a – do a – œci a – gle,

e – ma³ e – py e – ro e – bi¹ e – ma³ e – pie e – fig e – le

o – niech o – pan o – spoj o – rzy o – na o – pa o – wia o – na:

u – co u – za u – ma³ u – pa u – pro u – szê u – pa u – na!

Czytaj, starannie wymawiaj¹c samog³oski, pary wyrazów:

bar – bór, sak – sok, kat – kot, Jan – jon, bank – b¹k, klan – klon, Krak – krok, kant – k¹t,

p³aca – p³uca, lalka – lulka, kalka – kulka, pa³ka – pó³ka, paszcza – puszcza, karta – kurta,

tan – ten, sad – set, lak – lek, dach – dech, bas – bez, bak – bek, Lach – Lech, tran – tren,

bok – bek, lok – lek, koks – keks, tron – tren, trop – trep, p¹k – pêk, pr¹d – prêt,

tam – tym – tom – tum, bat – byt – but, lak – lek – luk, brak – bryk – bruk, damy – dymy – domy,

las – luz – lis – los, war – wór – wir, kara – kura – Kira – kora, kalka – kulka – kilka – kolka

Czytaj wyrazy z samog³oskami w nag³osie, pamiêtaj¹c o uk³adzie warg odpowiednim 

dla ka¿dej z nich:

aloes, altruista, apetyt, arbuz, apaszka, atrakcja, autokar, awangarda, akwarium, Alpy,

ekran, egzorcysta, elegancja, ekstaza, emocje, elita, epos, etniczny, erozja, esteta, epoka

indyk, irytacja, impreza, intensywny, irysy, inwazja, indywidualny, improwizacja, ig³a

obrót, obsada, obrzydziæ, obok, obrachunek, odbiorca, oddaæ, opieka, orkiestra, ob³ok

ukuæ, uk³uæ, ukos, ubogo, uczeñ, uaktualniæ, uczciwy, uciecha, udany, utleniæ, usta

Czytaj poni¿sze wyrazy, przechodz¹c p³ynnie z jednej samog³oski do drugiej:

stereotyp, teoria, faraon, kakao, boazeria, toast, eksploatacja, woalka, aloes, boa, 

aktualny, rezerwuar, jubileusz, statua, tatua¿, menuet, wiktua³y, Zeus, rytua³, neutralny, 

neapolitanka, Eos, Eol, Leon, kreowaæ, Korea, frazeologia, kameleon, Romeo,

–

-

-

-

-

-
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Kleopatra, ewentualnie, kontynuacja, punktualny, nauka, sytuacja, repertuar marihua-

na, nauczyciel, laureat, euforia, audiencja, kaucja, automat, pauza, astronauta.

Czytaj poni¿sze zdania, zwracaj¹c uwagê, by w³aœciwie realizowaæ zw³aszcza samo-

g³oski na zbiegu wyrazów:

Po obiedzie jedli œliwki i arbuzy.

Dorota wyla³a atrament na obrus.

Biega³a Agata po ogrodzie i zrywa³a astry.

To okno otwarte jest na oœcie¿.

Kasia i Iza wybra³y siê do opery na „Aidê”.

Paulina posz³a do ogrodu i zebra³a du¿o owoców.

Ko³o p³otu usycha agrest.

Na ³ó¿ku Uli œpi Iza.

Ile orzechów zjad³a Alicja?

£adne oczy maj¹ Kasia i Ola.

Po Adama przyjecha³a Ania.

-

Kolejnym etapem æwiczeñ mo¿e byæ skupienie siê na pracy nad spó³g³oskami i siêgniêcie 

do trudniejszych tekstów.

Wprawdzie samog³oski w naszym systemie fonologicznym zajmuj¹ tylko 15,4% (Milewski 

1965, za: Toczyska 1997), ale w³aœnie niewielka ich liczba sprawia, ¿e czêsto s¹ u¿ywane. 

Pokrywaj¹ a¿ 40,3% tekstu (So³tys-Chmielowicz 1990, za: Toczyska 1997). W³aœciwa           

ich realizacja ma zatem niebagatelne znaczenie dla naszej dykcji.
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Streszczenie: 

S³owa kluczowe: 

Summary: 

Key words: 

Katarzyna Sujkowska-Sobisz zajê³a siê w swym artykule kwesti¹ odmiany nazwisk. Intencj¹ autorki 

by³o nie tylko przypomnienie o fleksyjnych w³aœciwoœciach polszczyzny w kontekœcie nazw w³asnych (bo przecie¿ 

wci¹¿ nader czêsto s³yszymy, ¿e nazwisk siê nie odmienia), ale przede wszystkim wskazanie prostych sposobów 

kszta³towania umiejêtnoœci poprawnej odmiany nazwisk. Autorka pokazuje, ¿e dziêki zestawieniu nazwy w³asnej               

ze s³owem pospolitym jesteœmy w stanie w sposób jednoznaczny i czytelny poradziæ sobie z zawi³oœciami polskiej 

fleksji.

poprawnoœæ jêzykowa, skutecznoœæ jêzykowa, odmiana nazwisk.

Katarzyna Sujkowska-Sobisz  took up in her article issue inflection of names. Intention of author was  

not only reminds about of  flectional  Polish  properties In the context own names (because, we continously hear,            

that names are not inflected), but especially to show simple ways of shape skills  o correct inflection of names.                

The author show, that thanks of comparison own names with common Word we are able explicitly and readable                 

to handle with elaborateness of polish inflection.

gramamtical correctness, effectiveness of language, names and their inflection.

S³owo mocniej bije ni¿ najtê¿sze kije. Od dysfunkcji do perfekcji – tak organizatorzy 

zatytu³owali spotkanie naukowo-szkoleniowo-artystyczne, na którym mia³am przyjemnoœæ 

przeprowadziæ warsztat jêzykowy i którego pok³osiem s¹ miêdzy innymi artyku³y za-

mieszczone w tym dziale „Forum Logopedycznego”. Myœlê, ¿e warto zastanowiæ siê nad  

tym, kogo owo s³owo uderza i kto nim mo¿e poszturchiwaæ. Bo s³owo mo¿e zarówno biæ               

w odbiorcê, jak i w nadawcê tekstu. Bijemy kogoœ, zwracaj¹c mu uwagê, krzycz¹c nañ, 

manipuluj¹c nim, ale mo¿emy równie¿, ca³kiem nieœwiadomie, a na pewno niespecjalnie,  

wycelowaæ s³owem w samego siebie. W przedstawianym opracowaniu chcia³abym siê zaj¹æ 

tym aspektem destrukcyjnej dzia³alnoœci s³owa, w którym, poprzez obna¿anie w³asnych 

niedoskona³oœci werbalnych, uderzamy sami w siebie. Jestem przekonana, ¿e aby byæ mów-

c¹ skutecznym, chêtnie s³uchanym, trzeba byæ przede wszystkim retorem operuj¹cym 

poprawnymi formami jêzykowymi. Gdy pope³niamy b³êdy jêzykowe, stajemy siê mniej 

wiarygodni, czasami œmieszni. Taka niekompetencja niestety nas stygmatyzuje. I w tym sensie 

s³owo wypowiedziane przez nas rzeczywiœcie bije w nas samych mocniej ni¿ najciê¿sze  

kije.

Katarzyna Sujkowska-Sobisz, wyk³adowca akademicki

Instytut Jêzyka Polskiego Uniwersytetu Œl¹skiego w Katowicach

O Grzegorzu Lacie, Robinie Hoodzie
i Jamesie Joysie, czyli o odmianie nazwisk

kilka s³ów przypomnienia

About Grzegorzu Lacie, Robinie Hoodzie and Jamesie Joysie
which means a few words about last name's declention

Nr 20Nr 20 Emisja g³osu i kultura ¿ywego s³owaEmisja g³osu i kultura ¿ywego s³owa

195



Czy powinno siê wci¹¿ przypominaæ o kwestiach oczywistych? Bo to, ¿e nazwiska odmie-

niaæ nale¿y, wydaje siê truizmem. Zanim odpowiemy na tak zadane pytanie, warto zasta-

nowiæ siê nad tym, dla kogo kwestie, do których chcê tutaj wróciæ, s¹ oczywiste, a dla kogo 

oczywiste byæ powinny. To, ¿e „wstyd nie odmieniaæ nazwisk” (Bajerowa 1998: 51),                

winni wiedzieæ wszyscy, którzy przeszli przynajmniej podstawowy etap edukacji, a zw³asz-

cza osoby  kulturowo czy historycznie zobowi¹zane do pos³ugiwania siê wzorcow¹ odmian¹ 

polszczyzny (Markowski 2005: 29–37). Œwiadomoœæ normy wzorcowej jêzyka polskiego 

winni mieæ wszyscy ludzie wykszta³ceni, np. nauczyciele, a zw³aszcza poloniœci, dzien-

nikarze, ksiê¿a, a zatem osoby kszta³c¹ce m³odzie¿ oraz zabieraj¹ce g³os publicznie. 

Doœwiadczenie nauczyciela akademickiego oraz aktywnego uczestnika dyskursów oficjal-

nych (zarówno medialnych, jak i np. urzêdowych) podpowiada mi, ¿e œwiadomoœæ nor-     

my jêzykowej wœród studentów polonistyki, dziennikarzy czy urzêdników jest, delikatnie 

mówi¹c,  niewystarczaj¹ca.

Wróæmy zatem do pytania, które zadaliœmy kilka wersów wy¿ej. Czy warto wci¹¿ przypo-

minaæ o kwestiach wydawa³oby siê oczywistych? Niech komentarzem do tego pytania bêd¹ 

dwa ca³kowicie przypadkowe dyplomy znalezione przeze mnie w Internecie, czyli ogólno-

dostêpnej platformie komunikacyjnej:

Dyplomy to teksty oficjalne, w których wa¿ne miejsce zajmuje etykieta jêzykowa.                   

S¹ one bowiem same w sobie nagrodami i jako takie winny byæ estetycznie wykonane, dopra-

cowane, ale przede wszystkim zgodne z wzorcow¹ norm¹ jêzykow¹, czyli po prostu po-

prawne. Gdy w oficjalnych dokumentach wydawanych przez uczelnie wy¿sze czy szko³y
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wci¹¿ pojawiaj¹ siê b³êdy w odmianie nazwisk, mo¿liwa wydaje siê jedna odpowiedŸ               

na pytanie o potrzebê przypominania o koniecznoœci deklinacji nazw w³asnych – nale¿y 

wci¹¿ do tego wracaæ, trzeba wci¹¿ o tym mówiæ. S¹dzê, ¿e nie tylko przypominanie czy upo-

minanie jest potrzebne, ale najefektywniejsze mo¿e okazaæ siê wskazywanie prostych spo-

sobów na ogarniêcie kwestii niby oczywistych, a jednak tak trudnych w praktycznym zastoso-

waniu.

Odmiana nazwisk, bo ni¹ zajmiemy siê na kolejnych stronach, zastanawia nas zw³aszcza 

w sytuacji, gdy nazwisko jest to¿same z nazw¹ pospolit¹ lub gdy odmienia siê jak rzeczownik 

i koñczy go samog³oska. Osoby nosz¹ce nazwiska identyczne z przymiotnikami pospolitymi, 

np. Chudy, Mokry, Zimny, doœwiadczaj¹ realnego dyskomfortu w trakcie deklinowania               

ich nazwiska. Przekonywali mnie o tym moi s¹siedzi, którym bardzo przeszkadza³a liczba 
1mnoga ich nazwiska – Chudzi . Sugerowali, ¿e lepiej siê czuj¹, gdy wszystkie przypadki                 

i liczby obs³uguje forma niezale¿na Chudy. Nieco bardziej radykalny w swych pogl¹dach             

by³ np. Zbigniew Ziobro, który na pocz¹tku swej kariery zape³nia³, ¿e jego nazwiska siê               

nie odmienia. Aktualnie ju¿ nie s³yszê takich uwag wspomnianego polityka, choæ rozumiem 

jego w¹tpliwoœci wynikaj¹ce zapewne z obawy przed alternacjami nieuniknionymi w odmia-

nie jego nazwiska (Ziobro, Ziobry, Ziobrze, Ziobrê itd.). Jest, oczywiœcie, mo¿liwa i taka sytua-

cja, gdy ktoœ przyzwyczajony przez lata do niezale¿nej formy swego nazwiska z czasem 

odkrywa, ¿e mo¿liwa jest jego deklinacja i przyjmuje tê wiedzê z zaciekawieniem, a nawet 

wdziêcznoœci¹. Tak zareagowa³a moja kole¿anka, która przedstawi³a mi siê na pierwszym 

roku polonistyki jako Monika Z³oty, ale studia skoñczy³a ju¿ jako Monika Z³ota (o jej dekli-

nacyjnej determinacji niech œwiadczy to, ¿e zmiany te zg³osi³a w USC i wyrobi³a sobie dowód 

osobisty na stare nazwisko w nowym rodzaju). Myœlê jednak, ¿e Monice by³o ³atwiej, nie tylko 

dlatego, ¿e jest polonistk¹, ale dlatego, ¿e jej nazwisko niesie za sob¹ bardzo pozytywne 

konotacje (nazwiska typu: Z³oty, Srebrny, Weso³y to przymiotniki budz¹ce jednoznacznie 

pozytywne skojarzenia, czego nie mo¿na powiedzieæ o nazwiskach takich jak: Chudy, Gruby 

czy Pyskaty) i nawet gdy odczujemy wyraŸnie jego to¿samoœæ z przymiotnikiem pospolitym, 

nasze asocjacje nie umniejsz¹ rangi nazwiska, jako w³asnoœci i wartoœci prywatnej. W przy-

padku nazwiska to¿samego ze s³owem pospolitym o powszechnym odczuciu potrzeby jego 

odmiany bêd¹ czêsto decydowa³y znaczenie oraz konotacje. Nie mamy w¹tpliwoœci                    

co do koniecznoœci odmiany nazwisk Pisarz czy Wróbel (oczywiœcie jeœli s¹ to nazwiska 

mê¿czyzn), ale pewnoœæ ta zaczyna siê ulatniaæ w przypadku takich nazwisk jak: Kocio³, 

Bu³ka czy Be³kot. Powiemy: przygl¹dam siê Grzegorzowi Pisarzowi, ale wielu z nas zastano-
2wi siê, czy przygl¹da siê Grzegorzowi Bu³ce, czy Grzegorzowi *Bu³ka . Pomyœlimy o Janie 

Wróblu, ale bêdziemy mieli w¹tpliwoœæ, czy wypada myœleæ o Janie Be³kocie, czy te¿ o Janie 

*Be³kot. Negatywne konotacje sprzyjaj¹ przekonaniu o potrzebie utrzymania nazwiska                 

w przypadku niezale¿nym – w ten sposób próbujemy odci¹æ siê od znaczenia potocznego 

s³owa. Jego stabilnoœæ, niezmiennoœæ ma nam zapewniæ poczucie bezpieczeñstwa.
3Skoro ju¿ wielokrotnie wspominaliœmy o tym, ¿e nazwiska odmieniaæ nale¿y , powiedz-

my, od czego zale¿y deklinacja godnoœci. Ogólne zalecenie dotycz¹ce odmiany nazwisk
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polskich i obcych jest nastêpuj¹ce: jeœli tylko jest mo¿liwe przyporz¹dkowanie nazwiska 

jakiemuœ wzorcowi odmiany, nale¿y je odmieniaæ. Wybór odpowiedniego wzorca odmiany 

zale¿y g³ównie od: 1) p³ci w³aœciciela, 2) jego narodowoœci, 3) zakoñczenia nazwiska       

(mo¿e chodziæ albo o zakoñczenie fonetycznej formy nazwiska, albo o zakoñczenie tematu). 

Takie podpowiedzi znajdziemy w Nowym s³owniku poprawnej polszczyzny (Markow-                

ski, red., 2000: 1686). Nie bêdziemy tutaj jednak przytaczaæ szczegó³owych zaleceñ 

normatywnych. Celem przedstawianego opracowania jest wskazanie prostych sposobów               

na poprawne operowanie paradygmatami odmiany nazwisk.  PrzejdŸmy zatem do owych 

magicznych strategii fleksyjnych. Otó¿, aby swobodnie deklinowaæ nazwiska, trzeba znaæ 

odmianê kilku ca³kiem zwyczajnych rzeczowników i przymiotników, a s¹ to: profesor, na-

uczyciel, kobieta, Józio, dobry, polski, nowy i tani. Umiejêtnoœæ odmiany tych kilku s³ów,  

która nieobca jest przecie¿ najm³odszym u¿ytkownikom polszczyzny, umo¿liwia bez-

kolizyjne operowanie nazwiskami w ró¿nych przypadkach i liczbach. Przyjrzyjmy siê kilku 

matrycom odmiany i zobaczmy, jak u³atwiæ nam mo¿e ¿ycie myœlenie analogiami. Ka¿dy,      

kto kiedykolwiek mia³ problem z odmian¹ s³owa cudzys³ów, pewnie zapamiêta jego prawi-

d³ow¹ deklinacjê, gdy uzmys³owi sobie, ¿e to trudne wydawa³oby siê fleksyjnie s³owo odmie-

nia siê jak wyraz rów, czyli w rowie i w cudzys³owie, z rowu i z cudzys³owu. W podobny 

sposób mo¿emy sobie poradziæ z nie³atw¹ sztuk¹ odmiany nazwisk.

Nazwiska mêskie zakoñczone na spó³g³oskê – bo to, ¿e nazwiska kobiet zakoñczone                 

na spó³g³oskê siê nie odmieniaj¹, to inna, i chyba oczywista, sprawa (nie ma Katarzyny Wilk, 

ale nie ma Piotra Wilka) – maj¹ w liczbie pojedynczej dwa wzorce odmiany: dla twardo-

tematowych profesor, dla miêkkotematowych nauczyciel, a w liczbie mnogiej wystarczy            

ju¿ tylko paradygmat odmiany rzeczownika profesor:

Aby bezproblemowo poradziæ sobie z odmian¹ nazwisk mêskich deklinowanych jak rze-

czowniki, a zakoñczonych samog³osk¹ [a], wystarczy podstawiæ paradygmat odmiany s³owa 

kobieta w liczbie pojedynczej, w liczbie mnogiej natomiast skorzystaæ z wzorca odmiany 

cytowanego ju¿ rzeczownika profesor:
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LICZBA POJEDYNCZA

LICZBA MNOGA

M

M

D

D

C

C

B

B

N

N

Ms.

Ms.

profesor-ø Be³kot-ø

profesor-owie Be³kot-owie, Mosi-owie

profesor-a Be³kot-a

profesor-ów Be³kot-ów, Mosi-ów

profesor-om Be³kot-om, Mosi-om

profesor-ów Be³kot-ów, Mosi-ów

profesor-ami Be³kot-ami, Mosi-ami

profesor-ach Be³kot-ach, Mosi-ach

profesor-owi Be³kot-owi

profesor-a Be³kot-a

profesor-em Be³kot-em

profesorz-e Be³koci-e

nauczyciel-ø Moœ-ø

nauczyciel-a Mosi-a

nauczyciel-owi Mosi-owi

nauczyciel-a Mosi-a

nauczyciel-owi Mosi-owi

nauczyciel-u Mosi-u



Dotychczas opisywane paradygmaty nie wydawa³y siê specjalnie trudne, choæ zastanawia 

nas, byæ mo¿e, kwestia mianownika i dope³niacza liczby mnogiej – tak wynika przynajmniej 

z moich codziennych obserwacji. Bo to, ¿e na przyjêcie powinniœmy zaprosiæ Annê i Toma-

sza Bu³ków oraz Katarzynê i Jerzego Gêsiów, nie jest ju¿ dla nas tak oczywiste. Bardziej 

jednak k³opotliwe dla œwiadomego u¿ytkownika polszczyzny s¹ nazwiska s³owiañskie 

zakoñczone w wymowie na -o, które poprzedza spó³g³oska twarda. Problemy mamy zarówno 

ze Zbigniewem Ziobr¹ (NIE *Ziobrem), jak i Grzegorzem Lat¹ (NIE *Latem), nie mówi¹c                 

ju¿ o tym, ¿e gdy przychodz¹ na przyjêcie Pañstwo Latowie lub gdy zapraszamy Pañstwa 

Ziobrów, równie¿ mo¿emy poczuæ niepewnoœæ deklinacyjn¹. W sukurs powinien przyjœæ 

nam w liczbie pojedynczej paradygmat odmiany rzeczownika kobieta, a w liczbie mnogiej 

zaœ rzeczownika profesor:
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LICZBA POJEDYNCZA

LICZBA MNOGA

M

M

D

D

C

C

B

B

N

N

Ms.

Ms.

Wajd-a (jak kobiet-a)

profesor-owie Wajd-owie

Wajd-y (jak kobiet-y)

profesor-ów Wajd-ów

Wajdzi-e (jak kobieci-e)

profesor-om Wajd-om

Wajd-ê (jak kobiet-ê)

profesor-ów Wajd-ów

Wajd-¹ (jak kobiet-¹)

profesor-ami Wajd-ami

Wajdzi-e (jak kobieci-e)

profesor-ach Wajd-ach

LICZBA POJEDYNCZA

LICZBA MNOGA

M

M

D

D

C

C

B

B

N

N

Ms.

Ms.

Lat-o / Ziobr-o
4

profesor-owie Lat-owie / Ziobr-owie

Lat-y / Ziobr-y (jak kobiet-y / kobr-y)

profesor-ów Lat-ów / Ziobr-ów

Laci-e (mo¿liwe Leci-e) / Ziobrz-e (jak kobieci-e / kobrz-e)

profesor-om Lat-om / Ziobr-om

Lat-ê / Ziobr-ê (jak kobiet-ê / kobr-ê)

profesor-ów Lat-ów / Ziobr-ów

Lat-¹ / Ziobr-¹ (jak kobiet-¹ / kobr-¹)

profesor-ami Lat-ami / Ziobr-ami

Laci-e (mo¿liwe Leci-e) / Ziobrz-e (jak kobieci-e / kobrz-e)

profesor-ach Lat-ach / Ziobr-ach

4 W bardzo popularnym akademickim zeszycie æwiczeñ pt. Formy i normy czytamy, ¿e „z imieniem, tytu³em         
lub z innym wyrazem wskazuj¹cym na funkcjê sk³adniow¹ nazwiska dopuszcza siê nieodmienianie nazwisk 
tego typu, np. Spotka³em siê z panem Sid³o, Pojechaliœmy do Józia Lato” (Mosi³ek-K³osiñska, red., 2001: 160).



Nazwiska s³owiañskie mêskie zakoñczone w wymowie na -o, które poprzedza spó³g³oska 

miêkka lub funkcjonalnie miêkka, przybieraj¹ w polszczyŸnie paradygmat odmiany identycz-

ny z wyrazami Józio w liczbie pojedynczej oraz, przywo³ywanym ju¿ kilkukrotnie, profe-    

sor  w liczbie mnogiej:

Ostatni¹ grup¹ k³opotliwych nazwisk mêskich zakoñczonych w mianowniku na -o               

s¹ nazwiska nies³owiañskie o interesuj¹cym nas tutaj wyg³osie. Warto zapamiêtaæ, ¿e nazwis-

ka takie bêd¹ siê deklinowa³y w ca³oœci wedle przywo³ywanego ju¿ wielokrotnie para-

dygmatu odmiany s³owa profesor, np.:
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LICZBA POJEDYNCZA

LICZBA MNOGA

M

M

D

D

C

C

B

B

N

N

Ms.

Ms.

Kuzi-o (jak Józi-o)

profesor-owie Kuzi-owie 

Kuzi-a (jak Józi-a)

profesor-ów Kuzi-ów 

Kuzi-owi (jak Józi-owi)

profesor-om Kuzi-om 

Kuzi-a (jak Józi-a)

profesor-ów Kuzi-ów

Kuzi-em (jak Józi-em)

profesor-ami Kuzi-ami 

Kuzi-u (jak Józi-u)

profesor-ach Kuzi-ach 

LICZBA POJEDYNCZA

LICZBA MNOGA

M

M

D

D

C

C

B

B

N

N

Ms.

Ms.

Picass-o

profesor-owie Picass-owie 

profesor-a Picass-a

profesor-ów Picass-ów 

profesor-owi Picass-owi

profesor-om Picass-om 

profesor-a Picass-a

profesor-ów Picass-ów

profesor-em Picass-em

profesor-ami Picass-ami 

profesorz-e Picassi-e

profesor-ach Picass-ach 



Odmienn¹ grup¹ nazwisk s¹ godnoœci zakoñczone na -e oraz -i. Tego rodzaju s³owa 

przybieraj¹ w deklinacji koñcówki przymiotników b¹dŸ rzeczowników. Nazwiska zakoñczo-

ne na -e przybior¹ w przypadkach zale¿nych liczby pojedynczej koñcówki identyczne                 

z paradygmatem odmiany przymiotnika dobry, a w liczbie mnogiej wzorem pozostanie 

rzeczownik profesor:

Taka mieszana deklinacja przymiotnikowo-rzeczownikowa nie dotyczy nazwisk za-

koñczonych  na -ski, -cki, -dzki, np. Modrzejewski, Konopnicki, Rudzki, gdy¿ odmieniaj¹ siê 

one zarówno w liczbie pojedynczej, jak i w liczbie mnogiej jak przymiotniki o podobnym 

zakoñczeniu, np. polski-ego Rudzki-ego, polsk-imi Rudzk-imi, polski-emu Konopnicki-emu, 

polsk-ich Konopnick-ich oraz polsk-im Modrzejewsk-im.

Z nazwiskami kobiet jest nieco ³atwiej, bo jeœli nazwisko takie koñczy siê na spó³g³oskê  

lub samog³oskê -o lub -e, pozostaje nieodmienne. Wska¿my jednak jednoznacznie,                 

które godnoœci kobiet odmieniaæ nale¿y. £atwo znajdziemy paradygmat odmiany dla naz-

wisk zakoñczonych na -a. Myœlê tu zarówno o przymiotnikach: Kowalsk-a czy Rudzk-a,              

jak i o rzeczownikach typu: Paku³-a, Rokit-a. Te pierwsze odmieniamy intuicyjnie bez pro-

blemu, natomiast deklinacja drugich nie jest ju¿ taka oczywista, a by³aby du¿o ³atwiejsza, 

gdybyœmy zapamiêtali, ¿e paradygmat odmiany tego rodzaju nazwisk jest identyczny                       

z paradygmatem rzeczownika kobieta, np.:

LICZBA POJEDYNCZA

LICZBA MNOGA

M

M

D

D

C

C

B

B

N

N

Ms.

Ms.

Mikk-e

profesor-owie Mikk-owie 

dobr-ego Mikk-ego

profesor-ów Mikk-ów 

dobr-emu Mikk-emu

profesor-om Mikk-om 

dobr-ego Mikk-ego

profesor-ów Mikk-ów

Mikk-em

profesor-ami Mikk-ami 

Mikk-em

profesor-ach Mikk-ach 
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LICZBA POJEDYNCZA

M

D

C

B

N

Ms.

Paku³-a / Rokit-a

Paku³-y / Rokit-y (jak kobiet-y)

Pakul-e / Rokici-e (jak kobieci-e)

Paku³-ê / Rokit-ê (jak kobiet-ê)

Paku³-¹ / Rokit-¹ (jak kobiet-¹)

Pakul-e / Rokici-e (jak kobieci-e)



Wedle identycznego wzorca nale¿y odmieniaæ nazwiska odojcowskie typu: Mazurówna              

czy odmê¿owskie, np.: Puzynina – nie ma Mazurówny (NIE *Mazurównej) i Puzyniny               

(NIE* Puzyninej) oraz przygl¹dam siê Mazurównie i Puzyninie.

Wielokrotnie  ju¿ w przedstawianym opracowaniu postulowa³am koniecznoœæ odmiany 

nazwisk. Mo¿e warto na koniec zadaæ pytanie, dlaczego nale¿y podporz¹dkowywaæ 

nazwiska pewnym wzorcom deklinacyjnym i sk¹d wiadomo, jakie wzorce wybraæ. I. Bajero-

wa w przywo³ywanym ju¿ artykule pisze: „[…] odmiana rzeczowników jest prastar¹ w³aœci-

woœci¹ jêzyka polskiego – nie zubo¿ajmy go przez zanik tej cechy” (1998: 51). Deklinacja 

nazwisk jest wiêc motywowana historycznie, a bezwzglêdn¹ potrzebê odmiany nazwisk 

winny czuæ przede wszystkim osoby, na które kontekst spo³eczny czy kulturowy nak³ada 

obowi¹zek pos³ugiwania siê wzorcow¹ norm¹ polszczyzny. Mam tu na myœli przede wszyst-

kim osoby publiczne (dziennikarzy, polityków), nauczycieli czy ksiê¿y. Normatywny poziom 

jêzyka polskiego jest – zdaniem A. Markowskiego – dwupoziomowy (2005: 28–37). Redaktor 

Nowego s³ownika poprawnej polszczyzny widzi potrzebê wydzielenia  normy wzorcowej, 

normy u¿ytkowej i ¿ywio³u zwyczaju jêzykowego, który nazywa uzusem. Szczegó³owo 

zale¿noœci miêdzy norm¹, jej poziomami i uzusem przedstawia schemat 1.

Emisja g³osu i kultura ¿ywego s³owaEmisja g³osu i kultura ¿ywego s³owa Nr 20Nr 20

202

LICZBA MNOGA

M

D

C

B

N

Ms.

Paku³-y / Rokit-y (jak kobiet-y)

Paku³-ø / Rokit-ø (jak kobiet-ø)5

Paku³-om / Rokit-om (jak kobiet-om)

Paku³-y / Rokit-y (jak kobiet-y)

Paku³-ami / Rokit-ami (jak kobiet-ami)

Paku³-ach / Rokit-ach (jak kobiet-ach)

5 Dope³niacz liczby mnogiej rodzaju ¿eñskiego to rzadkoœæ i pewnie fortunniej zabrzmi, jeœli powiemy:              
Nie ma Marty i Marii Rokita ni¿ Nie ma Marty i Marii Rokit, natomiast bezwzglêdnie nale¿y powiedzieæ:            
Nie ma Marty i Adama Rokitów.

Schemat 1. Norma i uzus: poziomy, zale¿noœci, przyk³ady
                   * Formy b³êdne, ale bardzo mocne uzualnie.

NORMA U¯YTKOWA 

NORMA

WZORCOWA

pasjonat

oœmioro dzieci S³ysza³em w radiu
Podaj mi t¹ ksi¹¿kê

UZUS JEZYKOWY

[*w³anczaæ]

*dwutysiêczny pierwszy

*posz³em *myszów

norma profesjonalna:
roboczogodzina, tonokilometr,
badania na coœ
(np. na cukier we krwi) 

norma potoczna regionalna:

borówka – czarna jagoda, 

iœæ na pole  na dwór,

tytka – papierowa torebka

–

norma potoczna ogólna:
mieli³am, œcieli³am,
postacie, krojê ogórka



Dla normy wzorcowej charakterystyczne jest miêdzy innymi u¿ywanie wyrazów                       

w ich tradycyjnym znaczeniu, np. pasjonat to „cz³owiek ³atwo wpadaj¹cy w pasjê (gniew)”,              

a nie hobbysta, jak zwykliœmy s¹dziæ. Inn¹ cech¹ w³aœciw¹ normie wzorcowej jest stoso-

wanie w odpowiednich sytuacjach liczebników zbiorowych (np. piêcioro ciel¹t, piêcioro 

skrzypiec czy piêcioro pracowników). Norma u¿ytkowa obejmuje zbiór wyrazów i ich po-

³¹czeñ stosowanych w sytuacjach nieoficjalnych, jest ona zró¿nicowana zarówno ze wzglê-
6du na zasiêg, jak i na jakoœæ œrodków jêzykowych. W jej zakres wchodz¹ profesjolekty ,  

7regionalizmy, a tak¿e leksyka w³aœciwa kontaktom codziennym, powszednim . Uzualnymi 

formami nazwiemy takie wyra¿enia, które, mimo ¿e s¹ b³êdne, znajduj¹ szerokie spo³eczne 

zastosowanie. B³êdne jest np. odmienianie wszystkich liczebników w dacie rocznej od roku 

dwutysiêcznego, co nie zmienia faktu, ¿e bardzo wielu u¿ytkowników jêzyka (wraz z tymi, 

którzy winni pos³ugiwaæ siê norm¹ wzorcow¹) mówi, ¿e coœ wydarzy³o siê w *dwuty-

siêcznym trzecim albo *dwutysiêcznym dziesi¹tym.

Jêzyk jest tworem ¿ywym, reaguj¹cym na postêp cywilizacyjny i zmiany kulturowe, a jed-

nak tylko dziêki temu, ¿e ma sta³e regu³y i tradycyjne formy, mo¿e zachowaæ swoj¹ 

integralnoœæ i odrêbnoœæ. Ci¹g³e przypominanie o koniecznoœci odmiany nazwisk nie wynika 

z niepotrzebnej drobiazgowoœci jêzykoznawców czy chêci utrudnienia ¿ycia u¿ytkownikom 

jêzyka polskiego, ale z przekonania, ¿e nale¿y dbaæ o to, co tradycyjne, wynikaj¹ce z proce-

sów rozwojowych polszczyzny, bo dziêki temu jesteœmy w stanie utrzymaæ nasz¹, w³asn¹, 

polsk¹ to¿samoœæ.

Nr 20Nr 20 Emisja g³osu i kultura ¿ywego s³owaEmisja g³osu i kultura ¿ywego s³owa
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6 Profesjolektem jest np. jêzyk urzêdowy, w którym normatywnie odczuwana jako tautologiczna, a zatem b³êdna 
syntagma: w miesi¹cu lipcu znajduje swoje praktyczne uzasadnienie i b³êdem nie jest.
Norma wzorcowa zak³ada pe³n¹ deklinacjê nazwisk. U¿ytkowa jest bardziej liberalna i myœlê, ¿e warto to wzi¹æ 
pod uwagê, gdy np. zapraszamy na przyjêcie weselne starszych wujostwa i wiemy, ¿e zakusy deklinacyjne        
na ich nazwisko bêd¹ dla nich przykre. Nad poprawnoœæ mo¿emy postawiæ dobre samopoczucie adresatów               
i zaprosiæ np. Annê i Piotra Gansiniec. Gdyby jednak informacja o tym, ¿e nasi wujostwo uczestnicz¹ w jakimœ 
wydarzeniu, mia³a pojawiæ siê w gazecie (nawet, a mo¿e zw³aszcza, lokalnej), ich nazwisko musi byæ 
bezwzglêdnie odmienione, jak w nastêpuj¹cym zdaniu: Na wernisa¿ zaproszono równie¿ Annê i Piotra 
Gansinców.

7
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Streszczenie: 

S³owa kluczowe: 

Summary: 

Key words: 

Choroba Huntingtona jest chorob¹ neurodegeneracyjn¹, postêpuj¹c¹, dziedziczon¹ autosomal-   

nie dominuj¹co. Jednym z jej objawów jest dyzartria. Celem badania by³ opis zaburzeñ mowy w przebiegu HD                       

na przyk³adzie 35-letniego mê¿czyzny. Objawy choroby maj¹ce wp³yw na zaburzenia mowy u badanego to m.in. zabu-

rzenia oddychania, fonacyjne i artykulacyjne. Badany nie jest œwiadomy wszystkich wystêpuj¹cych zaburzeñ mowy.

dyzartria, choroba Huntingtona, HD, zaburzenia mowy.

Huntington's disease is a neurodegenerative, progressive and autosomal dominantly inherited disease. 

One of its symptoms is dysarthria. Aim of the study was a description of speech disorders in the course of HD                    

on the example of a 35-year old man. The disease symptoms affecting speech disorders in the examined patient 

include respiratory, phonatory and articulatory disorders. The patient is not aware of all occurring speech     

disorders.

dysarthria, Huntington's disease, HD, speech disorders.

1. Wprowadzenie

Choroba Huntingtona (HD) jest chorob¹ neurodegeneracyjn¹, postêpuj¹c¹, dziedziczon¹ 

autosomalnie dominuj¹co (Zielonka 2009: 10–16). Schorzenie objawia siê m.in. zaburze-

niami motorycznymi, poznawczymi, zmianami w zachowaniu i osobowoœci chorego               

oraz problemami emocjonalnymi (Ho, Gilbert, Mason 2009: 574–578). Gen odpowiedzialny 

za powstanie choroby odkryto w 1993 roku, dziêki czemu pojawi³a siê mo¿liwoœæ wykony-

wania testów genetycznych (Licklederer, Wolff, Barth 2008: 2078–2085). W genie stwier-

dzono nadmiern¹ liczbê powtórzeñ CAG (cytozyny, adeniny, guaniny) – od 39 do 180 po-

wtórzeñ (u zdrowych osób od 6 do 35 powtórzeñ) (Nicewicz, Pe³ka-Wysiecka 2008: 89–92). 

W HD, w przypadku dziedziczenia ze strony ojca, zmiennoœæ liczby powtórzeñ CAG                 

jest znacznie wy¿sza ni¿ przy dziedziczeniu ze strony matki (Owecki, Kozubski 2001: 

640–646). Jest to zjawisko antycypacji, które polega na tym, i¿ w nastêpnym pokoleniu wzras-

ta iloœæ powtórzeñ CAG (Pokryszko-Dragan, Biliñska, S³otwiñski 2006: 141–146). Im wiêksza 

liczba powtórzeñ, tym szybciej pojawiaj¹ siê objawy.

U wszystkich chorych na HD rozwija siê postêpuj¹cy zespó³ otêpienny (Nicewicz, Pe³ka-           

-Wysiecka, Samochowiec 2008: 383–392). Pojawiaj¹ siê równie¿ zaburzenia mowy i proble-

my z po³ykaniem (Zielonka 2009: 10–16).
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Zaburzenia mowy wystêpuj¹ce w HD zaliczane s¹ do dyzartrii. Zaburzenie to jest kom-

pleksem dysfunkcji obejmuj¹cych wszystkie poziomy aparatu mowy. Dyzartria zabu-             

rza jednoczeœnie funkcje oddechowe, fonacyjne i artykulacyjne (Jauer-Niworowska 2009: 

17).

Jak na razie nie opracowano skutecznej metody, która zapobiega³aby obumieraniu ko-

mórek nerwowych w przebiegu choroby Huntingtona, poniewa¿ jednak prowadzone s¹ 

intensywne badania, mo¿na mieæ nadziejê, ¿e jej wyleczenie stanie siê mo¿liwe.

2. Cel badañ

Celem badañ by³ opis specyfiki zaburzeñ mowy wystêpuj¹cych w chorobie Huntingtona, 

ilustrowany przyk³adem pacjenta z rozpoznan¹ chorob¹, oraz wskazanie przez to obszarów, 

które nale¿y uwzglêdniæ w terapii mowy chorych z tym schorzeniem.

3. Materia³ i metody

Badanie przeprowadzono metod¹ studium przypadku. Zbadano mowê pacjenta cierpi¹-

cego na chorobê Huntingtona. W badaniach pos³u¿ono siê obserwacj¹, analiz¹ dokumentów 

medycznych i wywiadem.

4. Wyniki

B.W. to 35-letni mê¿czyzna, m¹¿ i ojciec. B.W. ma wy¿sze wykszta³cenie. Oboje z ¿on¹ 

pracuj¹, chory na 1/4 etatu – wykonuje pracê biurow¹.

Pierwsze objawy choroby pojawi³y siê dwa lata temu. Chory zauwa¿y³ trudnoœci z chodze-

niem i mow¹. Z czasem coraz bardziej widoczne sta³y siê ruchy mimowolne, które dotycz¹ 

tu³owia, koñczyn, a tak¿e g³owy, szyi, twarzy i jêzyka.

Chory nie ma problemów ze s³uchem i wzrokiem, nie ma ponadto ¿adnych dodatkowych 

problemów zdrowotnych, które nie by³yby zwi¹zane z HD. Chory nie uskar¿a siê na trudno-

œci w po³ykaniu, zarówno pokarmów, jak i p³ynów. Badany nie odczuwa ani wiotkoœci,               

ani napiêcia jêzyka.

S¹dzi, ¿e odczuwa po³o¿enie jêzyka w jamie ustnej i nie ma trudnoœci z trafieniem 

czubkiem jêzyka w okreœlone miejsce. Pacjent nie zdaje sobie sprawy, i¿ nie wykonuje po-

prawnie zadania „trafienia” jêzykiem w miejsce, w które powinien. Przy ruchach jêzyka               

w poziomie, dotykaniu k¹cików ust, zakres ruchów jêzyka jest zdecydowanie wiêkszy.

Podobnie chory nie odczuwa wystêpuj¹cych, dodatkowych ruchów jêzyka w trakcie mo-

wy. Te dodatkowe chaotyczne ruchy s¹ obecne równie¿ podczas wykonywania æwiczeñ 

motoryki artykulacyjnej – ruchów jêzyka w pionie i poziomie. Tempo wykonywania 

wszystkich æwiczeñ jest nierównomierne. Zwykle jest wolne z nag³ymi przyspieszeniami. 

Æwiczenia przerywane s¹ niekontrolowanymi ruchami mimowolnymi, które objawiaj¹ siê 

grymasem twarzy, marszczeniem czo³a czy wzruszaniem ramionami. Chory nie uwa¿a,               

i¿ trudnoœci w poruszaniu jêzykiem nasilaj¹ siê.

B.W. nie ma problemów z poruszaniem wargami, jednak pracê warg, podobnie jak i jêzy-

ka, zak³ócaj¹ ruchy mimowolne.

U chorego wystêpuj¹ trudnoœci z oddychaniem. Oddech jest nierówny zarówno podczas 

oddychania w trakcie mówienia, jak i w spoczynku. Przed wyst¹pieniem objawów choroby 

badany nie przejawia³ trudnoœci z oddychaniem. Obecnie chory ma problem z zaczerp-

niêciem g³êbokiego oddechu. Nie oddycha torem brzuszno-przeponowym. Nie jest w stanie 

oddychaæ spokojnie. Wystêpuj¹ zwolnienia i przyspieszenia rytmu oddechowego. Wskutek
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sp³ycenia wdechu choremu czêsto brakuje powietrza . Nastêpuje wów-

czas przerwa w mówieniu i gwa³towne nabranie powietrza.

Chory przed wyst¹pieniem objawów chorobowych nie mia³ problemów z mow¹. Obecnie 

wystêpuje trudnoœæ z wyraŸnym wymawianiem s³ów oraz z kontrol¹ tempa mowy (bardzo 

wyraŸna), której pacjent jednak nie zauwa¿a. Badany nie odczuwa równie¿ zaburzeñ 

prozodycznych. WyraŸnie s³yszalne s¹ jednak nieprawid³owoœci w akcentowaniu i intonacji. 

U chorego wystêpuje praktycznie wy³¹cznie intonacja wznosz¹ca. Antykadencja, w³aœciwa 

dla pytañ, jest obecna równie¿ w zdaniach twierdz¹cych i rozkazuj¹cych.

Chory niechêtnie inicjuje rozmowê. Odpowiada zdawkowo (najczêœciej „tak” lub „nie”). 

U¿ywa przede wszystkim zdañ pojedynczych. Wystêpuj¹ powtórzenia wyrazów i g³osek.               

W trakcie spotkania wyraŸne s¹ szybkie zmiany nastawienia emocjonalnego, badany jest               

np. bardzo podekscytowany, weso³y, a za chwilê staje siê dra¿liwy, podirytowany, po czym 

melancholijny i depresyjny. Chory ma problemy z koncentracj¹, potrzebny jest kilkakrotny 

instrukta¿ dotycz¹cy æwiczenia, zanim zostanie ono wykonane.

Nie zauwa¿ono zaburzeñ semantycznych. Mowa chorego jest zaburzona, jednak jak               

na razie zrozumia³a. Z uwagi na postêpuj¹cy charakter choroby nale¿y spodziewaæ siê nasile-

nia dyzartrycznych zaburzeñ mowy w kolejnych latach.

5. Dyskusja

U pacjenta zauwa¿ono cechy, które s¹ opisywane przez badaczy jako charakterystyczne 

dla HD, m.in.: zmniejszon¹ chêæ nawi¹zywania rozmowy, dyzartriê, trudnoœci w czytaniu 

(Podoll i in. 1988: 1475–1500). B.W. przejawia równie¿ trudnoœci w czytaniu niebêd¹ce wy-

nikiem jedynie dyzartrii. Konieczne s¹ jednak kolejne badania w celu dok³adnego opisania 

zaburzeñ czytania.

Mowa spontaniczna badanego pacjenta, podobnie jak podaje literatura, jest ograniczona 
 zaledwie do krótkich zdañ (Podoll i in. 1988: 1475–1500; Wallesch, Fehrenbach 1988: 

367–373), przy czym nie zauwa¿ono deficytów semantycznych w mowie (Podoll i in. 1988: 

1475–1500). Spoœród dyzartrycznych zaburzeñ opisanych w literaturze (Jauer-Niworowska, 

Kwasiborska 2009: 38–44), charakterystycznych dla chorych z pl¹sawic¹, u opisywanego 

pacjenta wystêpuj¹ zaburzenia rytmu oddechowego w postaci niekontrolowanych zmian 

d³ugoœci faz oddechowych, zaburzenia modulacji g³osu, zwolnione tempo mowy z gwa³tow-

nymi okresowymi przyspieszeniami, przeci¹ganie dŸwiêków oraz dzielenie wyrazów               

na sylaby. Z wymienionych zaburzeñ funkcji artykulatorów (Jauer-Niworowska, Kwasiborska 

2009: 38–44) u badanego wyst¹pi³y ruchy mimowolne, powoduj¹ce zaburzenia muskulatury 

twarzy i aparatu artykulacyjnego w spoczynku, chaotycznoœæ ruchów, zaburzenia kierunku                 

i zakresu ruchu.

Badany chory nie zauwa¿a³ niektórych zaburzeñ mowy czy te¿ zaburzeñ poznawczych, 

wynikaj¹cych z jego stanu zdrowia. Badania samoœwiadomoœci objawów u chorych na HD 

wykaza³y, i¿ u osób tych wystêpuj¹ zaburzenia samoœwiadomoœci dyskinez pl¹sawiczych, 

nieadekwatna ocena funkcjonowania w ¿yciu codziennym oraz sprawnoœci ruchowej,                   

a tak¿e nieadekwatna ocena funkcjonowania spo³eczno-emocjonalnego (Sitek, S³awek, 

Wieczorek 2008: 393–403).

w czasie mówienia
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6. Wnioski
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U chorego z HD mo¿na zauwa¿yæ zaburzenia oddechowe, fonacyjne i artykulacyjne.

Charakterystyczna jest obecnoœæ ruchów mimowolnych.

Na proces mówienia maj¹ równie¿ wp³yw zmienny nastrój i zaczynaj¹ce siê zaburze-

nia otêpienne.

Chory nie jest œwiadomy wszystkich wystêpuj¹cych zaburzeñ mowy.

1.

2.

3.

4.
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Streszczenie: 

S³owa kluczowe: 

Summary: 

Key words: 

W artykule opisano problem diagnozy i terapii autyzmu wczesnodzieciêcego. Autorka podejmuje 

omówienie zagadnieñ wed³ug za³o¿eñ metody krakowskiej. Przedstawia wdro¿one dzia³ania logopedyczne, zwra-

caj¹c uwagê na pojawiaj¹ce siê trudnoœci w przebiegu terapii. Aspekt socjolingwistyczny przypomina o implikacji            

w proces wyznaczonych etapów rodziny pacjenta, przede wszystkim rozmów z rodzicami oczekuj¹cymi 

merytorycznej eksplikacji zaburzenia, a tak¿e wykazania zasadnoœci prowadzonych æwiczeñ i przyjêtej postawy 

terapeutycznej. W tekœcie wspomina tak¿e o ró¿norodnych koncepcjach etiologii, diagnozy i terapii dziecka                      

ze spektrum autyzmu. Tym samym wskazuje na wci¹¿ ustalaj¹cy siê dyskurs przedmiotu uwagi, w którym metoda 

krakowska wypracowa³a teoretyczne i pragmatyczne rozstrzygniêcia, a poni¿sze studium przypadku argumentuje 

zasadnoœæ za³o¿eñ wskazanego sposobu postêpowania.

autyzm wczesnodzieciêcy, diagnoza, terapia, metoda krakowska, studium przypadku.

The article describes the problem of the diagnosis and the therapy of early-childhood autism. The author 

discusses the notions according to the premises of the Cracow Method. She presents the applied logopedic actions, 

paying attention to the difficulties which arouse in the course of the therapy. The sociolinguistic aspect reminds                 

us to implicate the patient's family into the set stages – especially to talk with the parents, who expect a meritorious 

explication of the disorder and the evidence for the necessity of applied actions and the therapeutic approach.                

The author also mentions various concepts of etiology, diagnosis and therapy for a child with autism spectrum 

disorder. At the same time, she points out the still shaping discourse of the attention object, in which the Cracow 

Method produced theoretical and pragmatic conclusions, with the assumptions of the chosen course of action 

proven by the following study.

early childhood autism, diagnosis, therapy, the Cracow Method, a case study.
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Niektórzy chcieliby go wys³aæ

w kosmos

Ale on uparty jest

przyby³ do nas

i chce mieszkaæ miêdzy nami

Gdzie jego stó³

jego ³ó¿ko

I jego zupa ogórkowa

Megi Migos

1. Wprowadzenie

„[…] rodzice powiedzieli, ¿e autyzm to choroba. Co to za tajemnicza choroba, której                 

nie mo¿na wyleczyæ? I o której prawie nic nie wiadomo. Ani sk¹d siê bierze, ani dlaczego               

nie ma na ni¹ tabletek? A do tego jest taka rzadka, ¿e w³aœciwie nie wiadomo, jaka jest. Wiado-

mo tylko, ¿e przez ni¹ Kacper nie bêdzie taki, jak inne dzieci”.

(Jêdrzejewska-Wróbel 2008: 12)

Autyzm, zgodnie ze wspó³czesn¹ wiedz¹, jest zaliczany do problemów o pod³o¿u neuro-

biologicznym. Fundamentalne pytania odnoœnie do zagadnienia wci¹¿ pozostaj¹ bez odpo-

wiedzi.
1

2

 Autyzm nie zna granic. Dotyka ludzi na ca³ym globie. Niestety, liczba osób z tym za-

burzeniem stale roœnie . Badania epidemiologiczne powinny odpowiedzieæ na dwa podsta-

wowe pytania: Jaka jest czêstotliwoœæ wystêpowania zjawiska? Jakie jest ryzyko jego wystêpo-

wania w populacji? Zasiêg badañ nad rozpowszechnieniem autyzmu jest ograniczony. 

Epidemiolodzy uwa¿aj¹, ¿e na podstawie dotychczasowej wiedzy trudno wnioskowaæ                    

o ryzyku jego wystêpowania w okreœlonej populacji. Byæ mo¿e badania miêdzykulturowe 

udziel¹ odpowiedzi na pytanie dotycz¹ce ryzyka jego wystêpowania w okreœlonych warun-

kach geograficznych czy kulturowych .
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1 Termin autyzm (z gr. autos – sam) wprowadzi³ do psychiatrii E. Bleuler dla okreœlenia jednego z centralnych 
objawów schizofrenii. W koncepcji Bleulera autyzm oznacza rozluŸnienie dyscypliny myœlenia logicznego              
w po³¹czeniu z zamkniêciem siê w sobie. W 1943 roku L. Kanner, opisuj¹c swój eksperyment, u¿y³ pojêcia 
autyzm wczesnodzieciêcy. Zwróci³ równie¿ uwagê, i¿ objawy pojawiaj¹ siê ju¿ bardzo wczeœnie. U¿ycie 
terminu jest jednak w psychiatrii rozumiane dwojako. W koncepcji Kannera istniej¹ nastêpuj¹ce symptomy, 
rozumiane jako probierze dla diagnozy: 
- g³êboki brak kontaktu afektywnego z innymi ludŸmi, wycofywanie siê z kontaktów spo³ecznych lub niezdol-
  noœæ do ich tworzenia,
- obsesyjna potrzeba zachowania identycznoœci otoczenia,
- fascynacja obiektami (przedmiotami),
- zachowania inteligentne, które wskazuj¹ na potencjalne mo¿liwoœci intelektualne dziecka,
- mutyzm lub taki rodzaj jêzyka, który nie s³u¿y do komunikacji interpersonalnej. 
Po kilku latach pracy Kanner uzna³, ¿e tylko dwa pierwsze kryteria s¹ konieczne do postawienia diagnozy 
autyzmu wczesnodzieciêcego (zespó³ Kannera) (Jaklewicz 1993: 11).
Wiêkszoœæ badañ nad rozpowszechnieniem autyzmu by³a prowadzona w Europie, Japonii, nieliczne w Stanach 
Zjednoczonych. Dla rzetelnoœci badañ epidemiologicznych istotne jest przyjêcie dwóch zasad:
- pos³ugiwanie siê jednolitymi kryteriami diagnozy,
- okreœlenie granicy wieku dziecka, od której mo¿na ustaliæ rozpoznanie.
Wiêkszoœæ epidemiologów przyjmowa³a 30. miesi¹c ¿ycia jako granicê, powy¿ej której ustalano rozpoznanie. 
Wielu klinicystów uwa¿a bowiem, ¿e zachowania autystyczne mog¹ wystêpowaæ w przebiegu wczesnego 
rozwoju dziecka i nie musz¹ byæ zapowiedzi¹ jego nieprawid³owego rozwoju (Lotter 1966; Rutter 1977; Wing 
1977, za: Pisula 2005). Badania epidemiologiczne, w których przyjêto klasyczne kryteria rozpoznania, 
wykaza³y, ¿e wskaŸnik rozpowszechnienia autyzmu dzieciêcego wynosi 2 na 10 000 dzieci, a przy rozsze-

2
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2. Epidemiologia zaburzenia

Badania epidemiologiczne potwierdzaj¹ tezê, ¿e autyzm wczesnodzieciêcy jest zaburze-

niem niejednorodnym; obejmuje ró¿ne kategorie zaburzeñ rozwojowych. Niejednorodnoœæ 
3zaburzenia wp³ywa na z³o¿on¹ i wieloczynnikow¹ etiologiê . Nadal nie wiemy, jak dochodzi 

do jego powstania. W tym procesie fundamentalne znaczenie maj¹ dysfunkcje mózgowe, 

choæ nadal zwi¹zek autyzmu z nieprawid³owoœciami strukturalnymi w mózgowiu pozo-            

staje niewyjaœniony. Informacje zebrane przy u¿yciu tomografii komputerowej nie przynosz¹ 

jednoznacznego obrazu i nie pozwalaj¹ na stwierdzenie, ¿e autyzm pozostaje w zwi¹zku               

z okreœlon¹ lokalizacj¹ uszkodzeñ, mimo i¿ zebrano wiele danych dotycz¹cych zwi¹zków 

autyzmu z anomaliami w budowie i funkcjonowaniu takich struktur mózgowych, jak cia³o 

migda³owate, hipokamp, mó¿d¿ek, p³aty skroniowe i czo³owe (Pisula 2005: 22, 25).

Hipoteza neurorozwojowa to najlepiej potwierdzona badaniami biomedycznymi kon-

cepcja genezy autyzmu. Do wykazania s³usznoœci paradygmatu neurorozwojowej ge-             

nezy jakiegoœ fenomenu ¿ycia psychicznego, takiego jak zespó³ kliniczny (np. autyzm, 

schizofrenia) lub cecha (np. neurotycznoœæ, inteligencja, orientacja seksualna), wymagane 

jest:

Ewentualny brak odmiennoœci w budowie mózgowia i towarzysz¹ca mu nieobecnoœæ ró¿-

nic anatomicznych podwa¿y³yby zasadnoœæ paradygmatu neurorozwojowego w kszta³to-

waniu siê autyzmu. Wspó³czeœnie uznaje siê, ¿e autyzm jest skutkiem nieprawid³owoœci                 

w przebiegu rozwoju oœrodkowego uk³adu nerwowego, których pocz¹tek ma miejsce w okre-

sie prenatalnym. Rozwój oœrodkowego uk³adu nerwowego charakteryzuje siê tym, ¿e do tego 

samego stanu koñcowego mog¹ doprowadziæ rozmaite przyczyny. To zasada ekwifinalnoœci. 

Jedno zjawisko pocz¹tkowe, wchodz¹c w interakcje z innymi czynnikami, mo¿e skutkowaæ 

rozmaitymi stanami koñcowymi – to zasada multifinalnoœci. Jak wskazuj¹ dotychczasowe 

badania neurologiczne, autyzm jest skutkiem ró¿nych czynników neurobiologicznych.               

W zaburzeniu tym mamy do czynienia z bardzo z³o¿on¹ i niejednorodn¹ etiologi¹ (Pietras, 
4Witusik, Ga³ecki, red., 2010: 32). 

Szczególnie du¿y niepokój wzbudzi³y doniesienia wskazuj¹ce na zwi¹zek autyzmu                

ze szczepieniami. Najwiêcej danych dotyczy³o potrójnej szczepionki przeciwko œwince,

-

stwierdzenie odmiennoœci w budowie anatomicznej mózgowia miêdzy osobami pre-

zentuj¹cymi okreœlony fenomen a osobami pozbawionymi tego fenomenu,

stwierdzenie drobnych ró¿nic anatomicznych i morfometrycznych w strukturze móz-

gowia i innych narz¹dów miêdzy obiema grupami,

wykazanie ró¿nic w wykonywaniu testów neuropsychologicznych.

-

-

-

rzonych kryteriach diagnozy wynosi on 4 na 10 000. Na podstawie powy¿szych badañ stwierdzono, ¿e autyzm 
czêœciej dotyka ch³opców ni¿ dziewczynek (Jaklewicz 1993: 14), jednak u dziewcz¹t problemy w rozwoju s¹ 
g³êbsze. Jest to prawid³owoœæ typowa dla zaburzeñ o pod³o¿u neurobiologicznym. W przypadku autyzmu próg 
podatnoœci na dzia³anie czynników patogennych u mê¿czyzn jest ni¿szy. Oznacza to, ¿e u dziewczynki wyst¹-
pienie autyzmu poprzedza dzia³anie wiêkszej liczby czynników uszkadzaj¹cych ni¿ u ch³opca. Zgodnie z takim 
rozumowaniem nagromadzenie tych czynników jest u dziewczynek wiêksze, co sprawia, ¿e zaburzenia s¹              
u nich bardziej nasilone (Pisula 2005: 20).
Badania etiologów przyczyni³y siê znacznie do poszerzenia pogl¹dów na temat rozwoju autyzmu wczesno-
dzieciêcego. Metodyka etiologów sprowadza siê do trzech podstawowych stadiów: obserwacja, porównanie, 
wyjaœnienie.
Przegl¹d badañ nad pod³o¿em przyczynowym dowodzi, i¿ spektrum autyzmu towarzysz¹ genetyczne, bio-
chemiczne, anatomiczne i fizjologiczne anomalia. Objawy s¹ najczêœciej od siebie zale¿ne, czêsto w ci¹gu 
przyczynowo-skutkowym. Geny i zewnêtrzne czynniki oddzia³uj¹ce na rozwijaj¹cy siê organizm wp³ywaj¹             
na przebieg procesów metabolicznych. Te z kolei decyduj¹ o kszta³towaniu siê struktur mózgowia oraz odpo-
wiadaj¹ za funkcjonowanie oœrodkowej transmisji synaptycznej. Szczegó³owe informacje na temat poda-     
nych tropów neurorozwojowych nieprawid³owoœci zamieszczone s¹ w ksi¹¿ce: Pietras, Witusik, Ga³ecki,         
red., 2010.

3
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5odrze i ró¿yczce (MMR) lub jej komponentów . Instytut Psychiatrii i Neurologii w Warszawie 

podj¹³ badania nad potencjalnym zwi¹zkiem autyzmu ze stosowaniem szczepionek z thime-

rosalem. Zespo³owi naukowców przewodzi³a prof. M. Czajkowska-Majewska. Ich badania 

kliniczne poœrednio wykaza³y, ¿e dzieci autystyczne mog¹ mieæ biologiczne predyspozycje, 

które sprawiaj¹, ¿e ich organizmy wolniej oczyszczaj¹ siê z rtêci i s¹ przez to bardziej nara-

¿one na neurotoksyczne dzia³anie szczepionkowego thimerosolu, co mo¿e byæ przyczyn¹ 

ich choroby. W Polsce nadal „chroni siê” dzieci szczepionkami konserwowanymi rtêci¹.                  

I nie jest to tylko os³awiona szczepionka MMR, ale tak¿e Euvax (przeciw wirusowemu zapa-

leniu w¹troby typu B, WZW B). W cieniu samodzielnych wyborów rodziców trwa kontro-

wanie argumentów miêdzy przedstawicielami firm farmaceutycznych a œrodowiskiem na-

ukowców podzielaj¹cych pogl¹dy prof. M. Czajkowskiej-Majewskiej.

Badania nad etiologi¹ autyzmu prowadzone s¹ bardzo intensywnie. Na podstawie dotych-

czas uzyskanych wyników mo¿na stwierdziæ, ¿e jest ma³o prawdopodobne, by przyczyna 

tych zaburzeñ by³a taka sama u wszystkich osób. Z³o¿onoœæ procesów etiologicznych                 

i ich zró¿nicowany przebieg znajduj¹ odbicie w niejednorodnoœci tej populacji w zakresie 

symptomatyki (Pisula 2005: 28).

3. Opis socjolingwistyczny pacjenta

„Kiedy kosmita pojawi³ siê w rodzinie pañstwa Jelonków, nikt nawet nie podejrzewa³,          

¿e jest kosmit¹. Nawet on sam! Mo¿e dlatego, ¿e przyby³ w przebraniu? Zawiniêty w kocyk,    

w czapeczce z pomponem i w œpiochach w misie. A mo¿e dlatego, ¿e by³ dok³adnie taki,       

jak inne bobasy – ³ysy i ró¿owy? Nie wiadomo”.

(Jêdrzejewska-Wróbel 2008: 5)

Ch³opiec urodzi³ siê w po³owie 2007 roku. Wychowuje siê w pe³nej rodzinie, ma m³odsze 

rodzeñstwo. Ci¹¿a by³a zagro¿ona; w pierwszych miesi¹cach wspomagana farmakologicznie 

oraz spoczynkowym trybem ¿ycia matki. Dziecko urodzi³o siê w wyznaczonym terminie; 

poród odbyty si³ami natury przebieg³ bezproblemowo. Jako noworodek, a potem niemowlê, 

nie chorowa³. Kalendarz szczepieñ przechodzi³ zgodnie z wyznaczonymi terminami. Mama 

nie pamiêta ¿adnych powa¿niejszych infekcji wirusowych b¹dŸ bakteryjnych. Nie mia³ ¿ad-

nych wypadków, urazów, choæ kilkakrotnie upada³ na g³owê. Rozwój motoryczny dziecka 

przebiega³ zgodnie z norm¹: mia³ 6 miesiêcy, kiedy zacz¹³ samodzielnie siedzieæ; 9 miesiêcy, 

kiedy zacz¹³ raczkowaæ, a z chwil¹ ukoñczenia 1. roku ¿ycia umia³ samodzielnie chodziæ. 

Mama zrezygnowa³a z pracy zawodowej do ukoñczenia przez syna 2. roku ¿ycia. Ch³opiec 

nigdy nie chodzi³ do ¿³obka, a w opiece nad dzieckiem m³od¹ mamê wspiera³a babcia.               

Nie uda³o siê uzyskaæ od mamy dziecka wi¹¿¹cych informacji na temat rozwoju mowy.              

Nie pamiêta, czy syn g³u¿y³, gaworzy³. Nie przypomina sobie tak¿e momentu pojawienia siê 

pierwszych wyrazów, zdañ. Ma w pamiêci powtarzane przez niego pojedyncze s³owa. 

Podkreœla jednak, ¿e syn rozumia³, co do niego mówi¹ najbli¿si, a czynione przez ch³opca 

gesty, zachowania mia³y byæ tego faktu potwierdzeniem. Bardzo lubi³ s³uchaæ czytanych ba-

jek lub opowiadanych przez babciê lub dziadka historii. Ch³opiec, jak przyznaje mama, du¿o  

i chêtnie ogl¹da³ kolorowe kreskówki. Widz¹c zadowolenie syna, mama nie limitowa³a czasu
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5 Cywilizacja przynios³a szczepionki, które ³¹cz¹ w sobie kombinacjê kilku antygenów, a przeciêtny polski 
dwulatek jest szczepiony 26 razy. Wci¹¿ nie ma badañ potwierdzaj¹cych bezpieczeñstwo wstrzykiwania 
niemowlêtom szczepionkowych konserwantów (np. zwi¹zku rtêci – thimerosalu czy formaldehydu), adiu-
wantów zwiêkszaj¹cych immunogennoœæ i szczepionkowych zanieczyszczeñ (np. obcych wirusów, grzybów, 
materia³u genetycznego) (Czajkowska-Majewska 2011).
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spêdzanego przed telewizorem. Ch³opiec lubi³ spêdzaæ czas na podwórkowych zabawach: 

bujaæ siê na huœtawce, jeŸdziæ na rowerze, bawiæ w piaskownicy i biegaæ z psem. Chêtnie 

wspó³towarzyszy³ dziadkowi w pracach ogrodowych. Z tat¹ przynajmniej raz w tygodniu 

chodzi³ na basen, poniewa¿ p³ywanie sprawia³o mu wielk¹ przyjemnoœæ.

K³opoty i problemy zaczê³y siê, kiedy ch³opiec skoñczy³ 2 lata, a mama wróci³a do pracy. 

Przesta³ powtarzaæ s³owa, reagowaæ na polecenia i komunikaty s³owne rodziców. U¿ywa³ 

jedynie s³ów: mama i tata. Chêæ dostania czegokolwiek oœwiadcza³ krzykiem, p³aczem, tupa-

niem nogami. Dla mamy najbardziej niepokoj¹ce by³o uderzanie g³ow¹ o twarde przedmioty; 

uderzanie, jak sugeruje mama, œwiadome i celowe. Ch³opiec sta³ siê agresywny, p³aczliwy,               

z trudem przychodzi³o doros³ym uspokojenie go. Zaniepokojeni regresem rozwojowym 

rodzice zaczêli szukaæ pomocy i wsparcia. Tu¿ po ukoñczeniu 3. roku ¿ycia ch³opca                

prof. J. Cieszyñska postawi³a diagnozê – autyzm.

4. Diagnoza

„[...] a on oczywiœcie w ogóle na to nie zwraca³ uwagi. Wtedy ciocia Ela […] powiedzia³a 

nagle okropnie powa¿nym tonem:

 Powinniœcie pójœæ z nim do lekarza. On chyba nie s³yszy”.

(Jêdrzejewska-Wróbel 2008: 10)

Autyzm wczesnodzieciêcy bywa diagnozowany zbyt póŸno. Niezmiennie prezento-  

wana jest postawa wyra¿aj¹ca sprzeciw wczesnemu rozpoznaniu, której g³ównym 

argumentem jest stygmatyzowanie dziecka. Tymczasem tylko wczesna diagnoza warunkuje 

szybkie podjêcie pracy terapeutycznej, nie pozwala na marnowanie czasu. Skraca równie¿ 

niepewnoœæ rodziców, którzy czuj¹, ¿e z ich dzieckiem dzieje siê coœ niepokoj¹cego.                     

Dla rozwoju ma³ego dziecka ka¿dy dzieñ jest wa¿ny. J. Cieszyñska zwraca uwagê, ¿e „[…] 

rozwój dziecka nie przebiega oddzielnie w poszczególnych sferach, wszystkie funkcje 

poznawcze wzajemnie na siebie oddzia³uj¹. […] Wiemy ju¿ nie tylko to, ¿e struktury 

mózgowe warunkuj¹ dzia³anie mózgu, ale tak¿e to, ¿e dzia³anie mózgu wp³ywa na po-  

wstanie odpowiednich struktur” (Cieszyñska 2011: 58). Je¿eli rozwój dziecka nie nastê-                 

puje harmonijnie, tzn. nie wspó³graj¹ funkcje poznawcze i motoryczne, nale¿y podj¹æ              

próbê diagnozy, a potem terapii. Motoryka, s³uch, wzrok wp³ywaj¹ na rozwój mowy,                   

na poznawanie œwiata przez dziecko. „Widaæ wiêc wyraŸnie koniecznoœæ stymulacji 

wszystkich sfer rozwojowych. Oddzielenie funkcji poznawczych (zarówno w diagnozie,                 

jak i terapii) nie jest mo¿liwe. Wp³ywaj¹ one bowiem na siebie i wzajemnie siê wa-               

runkuj¹” (Cieszyñska 2011: 58). W metodzie studium przypadku istotn¹ rolê pe³ni opis 
6 7diagnostyczny . Ró¿nicowanie autyzmu wobec schizofrenii , zaburzeñ rozwoju mowy 

–

Studium przypadku to jedna z najczêstszych metod wykorzystywanych w klinicznych badaniach 
diagnostycznych. Prymarnym za³o¿eniem jest najpe³niejszy opis jednostki, obejmuj¹cy okreœlenie wartoœci                
i wyjaœnienie zale¿noœci miêdzy nimi. Odrzuca na wstêpie stawianie hipotez, celem pe³nego zbadania 
rzeczywistoœci. Przystêpuj¹c do zbierania informacji, badacz powinien wykazaæ siê otwartoœci¹ i receptywnym 
nastawieniem. Oœrodkiem zainteresowañ pozostaje zawsze pacjent i jego potrzeby. Metoda implikuje opis 
diagnozy zmian, które maj¹ nast¹piæ w wyniku prowadzonej terapii. Metoda indywidualnych przypadków, 
przenosz¹c ogólne cele koncepcji pracy socjalnej, wyra¿a nadrzêdn¹ koniecznoœæ pomocy dla konkretnego 
cz³owieka, uwzglêdnia wszystkie aspekty biograficzne. Do nich powinny byæ opracowane i podjête dzia³ania 
terapeutyczne. Studium indywidualnego przypadku posiada ubog¹ gamê technik badawczych. Najbardziej 
pragmatyczn¹ technik¹ jest wywiad. Z powodzeniem dope³niaj¹ go: obserwacja i analiza dokumentów 
osobistych (Pilch 1995).
Schizofrenia – „psychoza rozszczepienna; rozdwojenie osobowoœci (rozszczepienie osobowoœci), dez-
integracja (rozpad) myœlenia [...]” (Surowaniec 1999: 400). Schizofrenia nie jest jednak czêsta dla wieku 
dzieciêcego. Towarzysz¹ce jej omamy i urojenia jako percepcja œwiata nie s¹ reprezentatywne dla autyzmu.

7



8 9i jêzyka , a nawet mutyzmu selektywnego , wci¹¿ dostarcza trudnoœci, poniewa¿ relacje po-

miêdzy wymienionymi zaburzeniami s¹ nadal niedostatecznie zbadane. Zgromadzono 

informacje sugeruj¹ce wspó³zale¿noœæ miêdzy autyzmem a niepe³nosprawnoœci¹ intelek-

tualn¹, niemniej jednak nie s¹ skonkretyzowane.

„Wspó³czesna logopedia – apeluje J. Cieszyñska – stoi przed pilnym zadaniem wypraco-

wania narzêdzia badawczego do diagnozy autyzmu w jego pocz¹tkowej fazie. Nie chodzi 

ju¿ bowiem o to, by stwierdzaæ autyzm u dzieci szeœcio- czy siedmioletnich, ale by stawiaæ 

tak¹ diagnozê wobec dzieci miêdzy 16. a 20. miesi¹cem ¿ycia. To w³aœnie ta stosunkowo 

m³oda nauka wydaje siê byæ predestynowana do badania zaburzeñ komunikacji jêzykowej              

i systemu jêzykowego w powi¹zaniu z rozwojem innych funkcji psychicznych. Tylko taka 

wiedza umo¿liwia przeprowadzenie wczesnej diagnozy” (2011: 17). Diagnoza ch³opca 

opiera³a siê na próbie przeprowadzenia badania testowego, obserwacji podczas zabawy 
10kierowanej i swobodnej oraz wywiadzie z rodzicami .

Diagnoza powinna byæ polimodalna, czyli obejmuj¹ca wszystkie zmys³y i funkcje 

poznawcze. Wa¿ne jest, aby obserwowaæ zachowania niewerbalne diagnozowanego. 

Dziecka nie nale¿y porównywaæ z innymi dzieæmi, a jego rozwój nale¿y odnieœæ do norm 

rozwojowych. W trakcie diagnozy istotne jest obserwowanie motywacji dziecka wobec 
11zadania – zwracanie uwagi na formê podejmowania/niepodejmowania reakcji i dzia³añ . 

Ch³opiec w chwili poznania reprezentowa³ postawê „od doros³ego”. Oznacza to zatem,               

¿e obserwowa³am wycofanie dziecka, zachowania agresywne, lêk, niechêæ, zrzucanie np. 

klocków. Dziecko ba³o siê zadañ, nie chcia³o patrzeæ na postawione przed nim przedmioty, 
12pozbywaj¹c siê ich z pola widzenia . Ch³opiec nie chcia³ bawiæ siê w zaproponowane 

przeze mnie zabawy. Nie wykazywa³ te¿ chêci do nauki poprzez naœladownictwo. Nie chcia³ 

powtarzaæ moich czynnoœci, gestów, dŸwiêków. W proces diagnozy w³¹czy³am nie tylko roz-
13mowy z rodzicami, ale równie¿ poprosi³am o uzupe³nienie Karty badania logopedycznego ,
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Czynnikiem ró¿nicuj¹cym autyzm od zaburzeñ mowy i jêzyka mo¿e byæ zarówno potrzeba komunikacji,           
jak i zdolnoœæ wchodzenia w kontakt wzrokowy. Przy odró¿nianiu autyzmu od mutyzmu selektywnego warto 
pamiêtaæ, i¿ zaburzenia komunikacji u dzieci autystycznych nie s¹ wybiórcze. One nie wybieraj¹ sobie miejsc, 
sytuacji i osób, wobec których ograniczaj¹ kontakty. Jest i tak, ¿e dziecko, które nie reaguje na polecenia,             
na s³owne komunikaty, podejrzewane jest o niedos³uch. W tym wypadku w¹tpliwoœci wyjaœnia badanie 
audiologiczne. Niestety, zdarza siê, ¿e zaburzenia wspó³istniej¹, utrudniaj¹c tym samym egzystencjê dziecka 
(Pisula 2005: 80).
Zaburzenie rozwoju mowy i jêzyka – „najczêœciej z opóŸnieniem rozwoju mowy, mo¿e wystêpowaæ ogólne 
opóŸnienie rozwoju ekspresji s³ownej, rzadziej rozumienia sygna³ów s³ownych i charakteryzuje siê czêstym 
zniekszta³caniem lub opuszczaniem, lub te¿ zastêpowaniem spó³g³osek innymi” (Surowaniec 1999: 466).
Mutyzm selektywny – „zaliczany do psychoz reaktywnych wystêpuje najczêœciej u dzieci i polega na uporczy-
wym milczeniu w stosunku do doros³ych i osób obcych [...]; najczêœciej mutyzm pojawia siê nagle po umie-
szczeniu dziecka w obcym œrodowisku [...]; charakteryzuje siê wyraŸn¹, emocjonalnie zdeterminowan¹ 
wybiórczoœci¹ werbalnego komunikowania siê; zaburzeniu towarzysz¹ zwykle pewne cechy osobowoœci, takie 
jak: lêkliwoœæ, wycofywanie siê, nadmierna wra¿liwoœæ lub upór” (Surowaniec 1999: 304).
Test S.O.N., któremu zosta³ poddany ch³opiec, a którego rozwi¹zanie nie zosta³o wówczas wykonane (ch³opiec 
nie wspó³pracowa³, rozrzuca³ elementy testu, wykazywa³ niechêæ wobec stawianych wymagañ, nie potrafi³ siê 
skupiæ na zadaniach, wstawa³ od stolika), pozwala terapeucie obliczyæ wiek umys³owy piêciu funkcji 
psychicznych (umiejêtnoœæ dokonywania kategoryzacji, analizê i syntezê wzrokow¹ na materiale atematycz-
nym – symbolicznym, analizê i syntezê wzrokow¹ na materiale tematycznym, koncentracjê i pamiêæ 
bezpoœredni¹, grafopercepcjê) oraz iloraz inteligencji w grupie dzieci mówi¹cych i w grupie dzieci z zabu-
rzeniami komunikacji jêzykowej. Pozwala równie¿ prezentowaæ zadania próbne (pokazowe), a instrukcja jest 
niewerbalna. Dodatkowym atutem testu jest mo¿liwoœæ badania nim dzieci od 24. miesi¹ca ¿ycia (Cieszyñska 
2011: 94). Bogatych obserwacji diagnostycznych dostarcza równie¿ zabawa dziecka. Jej spontanicznoœæ, 
naturalnoœæ pozwala dostrzegaæ rozwój dziecka w sytuacji wydawa³oby siê dla niego niezwykle komforto-    
wej.
Niepodejmowanie dzia³añ mo¿e w przypadku dzieci autystycznych objawiaæ siê np. zrzucaniem przedmiotów.
Jeœli dziecko nie nawi¹¿e kontaktu z doros³ym, który to kontakt jest rozwojowo prymarny, nie nawi¹¿e zapewne 
komunikacji z drugim dzieckiem.
Karta badania logopedycznego zosta³a opracowana przez zespó³ doradczy przy konsultantach do spraw logo-
pedii funkcjonuj¹cych w Regionalnym Oœrodku Metodyczno- Edukacyjnym METIS w Katowicach.

9
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prosz¹c, by zosta³a oddana dopiero wtedy, gdy bêd¹ gotowi daæ mi informacjê zwrotn¹. 

Dodatkowo zaobserwowa³am u ch³opca nastêpuj¹ce zachowania:

5. Terapia

„Kilka dni póŸniej w domu pañstwa Jelonków pojawi³ siê pan Marek. Mia³ sweter, d¿insy, 

jasne w³osy i by³ bardzo sympatyczny. Przywita³ siê z rodzicami i z Ol¹, a potem poszed³               

do pokoju Kacpra. […] Najfajniejsze w panu Marku by³o to, ¿e nie zadawa³ g³upich pytañ               

ani niczemu siê nie dziwi³. Zupe³nie niczemu. […] I – co by³o najdziwniejsze – pan Marek 

chyba Kacpra polubi³. Tak po prostu. I mimo wszystko”.

(Jêdrzejewska-Wróbel 2008: 36)

Kontynuacj¹ procesu diagnostycznego by³o podjêcie dzia³añ terapeutycznych. Metoda 

krakowska, której Ÿród³a tkwi¹ w humanistycznym podejœciu, „[…] skierowanym na kszta³to-

wanie komunikacji, dialogu miêdzy dzieckiem i doros³ym, dzieckiem i rówieœnikami” 

(Cieszyñska, Or³owska-Popek, Korendo, red., 2010: 6), sytuuje postawê logopedy jako od-

dzia³uj¹cego na „wszystkie sfery rozwojowe, nie tylko pracê nad kompetencj¹ komuni-

kacyjn¹ i jêzykow¹” (Cieszyñska, Or³owska-Popek, Korendo, red., 2010: 6). Prymarnym 

zamierzeniem prowadzonej terapii by³o wypracowanie umiejêtnoœci adekwatnych do roz-

wojowej normy. „Etapy rozwoju poszczególnych funkcji wyznaczaj¹ program terapii. 

Stymulacjê rozpoczyna siê od umiejêtnoœci przejawianej przez dziecko. Przechodzenie              

od sfery najbli¿szego rozwoju danej funkcji w kierunku uzyskania zachowañ zgodnych                 

z norm¹ postêpuje zgodnie z indywidualnymi mo¿liwoœciami dziecka” (Cieszyñska 2008: 

102). Najwa¿niejsze w terapii by³o prowadzenie æwiczeñ stymuluj¹cych lew¹ pó³kulê  

mózgu – æwiczenia s³uchania mowy w s³uchawkach oraz program æwiczeñ sekwencyjnych: 

14brak wspólnego pola uwagi z doros³ym ,

niezakoñczony proces dominacji stronnej,

brak naœladownictwa ruchów,

brak zabawy imituj¹cej dzia³ania obserwowane w otoczeniu,

opóŸniony rozwój mowy,

brak niewerbalnych, symbolicznych prób przekazywania znaczeñ,

przewagê przetwarzania prawopó³kulowego nad lewopó³kulowym,

brak respektowania wyznaczonych regu³,

nisk¹ sprawnoœæ manualn¹.

æwiczenia s³uchowe,

terapia funkcji wzrokowych,

terapia odbioru i przetwarzania bodŸców wêchowych, smakowych, dotykowych,

stymulacja rozwoju zabawy,

stymulacja funkcji lewej pó³kuli mózgu,

terapia zachowañ spo³ecznych,

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-
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14 Sceny (pola, sytuacje, epizody, formaty) wspólnej uwagi to rodzaj interakcji spo³ecznych, w których przez jakiœ 
czas doros³y i dziecko (logopeda i uczeñ lub pacjent) wspólnie zwracaj¹ uwagê na dany przedmiot i na to,                
¿e partner interakcji zwraca uwagê na ten przedmiot. Sceny wspólnej uwagi to nie tylko zdarzenia percepcyjne – 
zawieraj¹ jedynie podzbiór bytów nale¿¹cych do œwiata spostrze¿eniowego dziecka. Nie s¹ te¿ jedynie zdarze-
niami jêzykowymi, poniewa¿ zawieraj¹ wiêcej elementów ni¿ te, które s¹ implikowane bezpoœrednio 
symbolami jêzykowymi (Tomasello 2002: 132–133). „Sceny wspólnej uwagi – jak twierdzi Tomasello – rozgry-
waj¹ siê na […] gruncie spo³ecznie podzielanej rzeczywistoœci, pomiêdzy bardziej rozleg³ym œwiatem 
percepcyjnym a wê¿szym œwiatem jêzykowym” (2002: 133). O zjawisku wspólnego kierowania uwagi w trakcie 
nabywania jêzyka pisa³ wczeœniej J.S. Bruner w pracy Ontogeneza aktów mowy (1980).



Przygotowuj¹c konkretne æwiczenia do powy¿ej zasygnalizowanych, a postawionych 

zadañ, nale¿y pamiêtaæ o zró¿nicowaniu anatomicznym i funkcjonalnym pó³kul mózgo-
15wych . W trakcie terapii logopedycznej nale¿y mieæ stale na uwadze funkcjonalne zró¿nico-

wanie pó³kul, „[…] konieczne jest – co podkreœla J. Cieszyñska – okreœlenie poziomu rozwoju 

przetwarzania lewo- i prawopó³kulowego u dziecka z zaburzeniami komunikacji jêzykowej. 

Wszelkie opóŸnienia i nieprawid³owoœci w nabywaniu jêzyka wskazuj¹ na trudnoœci w opra-

cowaniu informacji linearnych (lewopó³kulowych)” (2011: 93). Znajomoœæ poszczególnych 

funkcji mózgowia, wiedza na temat deficytów rozwojowych i opóŸnieñ rozwoju którejœ                

z nich, pozwalaj¹ œwiadomie dobieraæ æwiczenia korzystnie stymuluj¹ce pracê funkcjonalnie 

zaburzonej struktury mózgu. Przyk³adowo, æwiczenia kategoryzacji oraz program s³uchowy 

E. Wianeckiej stymuluj¹ obie pó³kule, a æwiczenia analizy i syntezy, odczytywania emocji 

wp³ywaj¹ na stymulacjê spoid³a wielkiego, bêd¹cego najwiêksz¹ struktur¹ neuronaln¹ linii 
16œrodkowej mózgu . Poni¿ej przedstawiam ramowy program dzia³añ logopedycznych,       

który wraz z up³ywem czasu i postêpami ch³opca ulega³ modyfikacjom oraz rozszerzeniom:        
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stymulacja funkcji motorycznych,

æwiczenia pamiêci,

æwiczenia myœlenia,

kszta³towanie systemu jêzykowego.

s³uchanie wypowiedzi jêzykowych – program S³ucham i uczê siê mówiæ. Sylaby i rze-

czowniki E. Wianeckiej – 20 minut dziennie; istotne, by dziecko s³ucha³o w s³uchaw-

kach, w celu eliminacji innych bodŸców s³uchowych;

æwiczenie analizy i syntezy wzrokowej; mo¿na skorzystaæ z programu Analiza i synteza 

wzrokowa M. Korendo, A. Fabisiak-Majcher i E. Szmuc-£awczys;

æwiczenie sekwencji i linearnych uporz¹dkowañ – program Szeregi i sekwencje A. Fa-

bisiak-Majcher, M. Korendo, E. Szmuc;

czytanie globalne – uk³adanie podpisów pod zdjêciami cz³onków rodziny (MAMA, 

TATA, KAROL) oraz pod zdjêciami domowników wykonuj¹cych podstawowe czyn-

noœci (JE, ŒPI, PIJE, STOI, JEDZIE, SIEDZI, GOTUJE); wszystkie podpisy powinny byæ wy-

konane czcionk¹ Arial (czcionka bezszeryfowa, bez ozdobników) o wielkoœci 36 pkt;

czytanie globalne – podpisy pod czêœciami ubrania, pokarmami i napojami;

æwiczenia rysowania równoleg³ego (domek, auto, kwiatek, pi³ka – na o³ówek nale¿y 

na³o¿yæ specjalnie wyprofilowan¹ nak³adkê dla rêki prawej; tak¹, jak¹ stosuje siê                

dla dzieci z dysgrafi¹);

pokazywanie obrazków i powtarzanie sekwencji samog³osek i sylab (program Kocham 

czytaæ  J. Cieszyñskiej);

æwiczenia klasyfikowania – program Kategoryzacje M. Korendo, A. Fabisiak-Majcher, 

E. Szmuc-£awczys.

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

15 Lewa pó³kula mózgu przede wszystkim: opracowuje informacje sekwencyjnie (linearnie, analitycznie), 
odkrywa relacje zachodz¹ce miêdzy elementami, dostrzega ró¿nice, porz¹dkuje sekwencyjnie, przetwarza 
regu³y, przetwarza czas linearnie, odbiera, zapamiêtuje i wytwarza informacje jêzykowe, przetwarza linearnie 
teksty czytane, w nauce muzyki – czyta nuty, kontroluje uderzenie i tempo (sekwencje). Prawa pó³kula nato-
miast: opracowuje informacje symultanicznie, holistycznie; dzia³a poprzez podobieñstwo; rozpoznaje, 
zapamiêtuje, przetwarza w kontekœcie posiadanych wiadomoœci; analizuje – wielkoœci, jasnoœci, barwy, kszta³-
ty, faktury, k¹ty nachylenia; przetwarza przestrzeñ; odbiera niewerbalne dŸwiêki; przetwarza bodŸce tonalne              
i muzyczne; rozpoznaje, zapamiêtuje, przetwarza znaki ikoniczne, piktogramy, twarze; przetwarza informacje 
matematyczne; odbiera i wyra¿a negatywne emocje, przetwarza czas cyklicznie; w muzyce kontroluje rytm 
(powtarzalnoœæ), obraz ca³oœci, interpretacjê utworu (Cieszyñska 2011: 59; por. tak¿e Budohoska, Grabowska, 
red., 1994).
Szerzej o spoidle wielkim w aspekcie agenezji cia³a modzelowatego pisa³y K. Nowak i A. Ogorza³ek (2011).16
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Ponadto podjêto nastêpuj¹ce dzia³ania:

Æwiczenia kategoryzacji:

Æwiczenia ogólnorozwojowe:

Nauka jêzyka w komunikacji – pisanie kartek z dziennika wydarzeñ. Wykorzystuje siê              

tu rysunek lub zdjêcie, pod którym nale¿y umieœciæ podpis sytuacji. Pocz¹tkowo noœnikami 

znaczeñ s¹ samog³oski i wyra¿enia dŸwiêkonaœladowcze, nastêpnie sylaby, póŸniej wyrazy. 

Stosuje siê czcionkê Arial, o wielkoœci 16 pkt.

Program sekwencji ruchowych:

Æwiczenia integracji sensorycznej – bieganie, p³ywanie, jazda na rowerze, kopanie, 

rzucanie i chwytanie pi³ki, spacery, wchodzenie i schodzenie ze schodów, rysowanie kred¹ 

na chodniku, patykiem na piasku.

Æwiczenia symultaniczno-sekwencyjne:

Dziecko autystyczne powinno byæ ponadto pozbawione wszystkich stymulacji prawo-

pó³kulowych: ogl¹dania telewizji, gier komputerowych, zabaw laptopem-zabawk¹, telefo-

nem komórkowym, s³uchania muzyki. Dodatkowo z diety nale¿y wy³¹czyæ: cukier przetwa-
18rzany (s³odycze, przek¹ski), napoje gazowane i czarn¹ herbatê .

Pocz¹tki terapii by³y niezwykle trudne, gdy¿ dziecko nie chcia³o wspó³pracowaæ. Ch³o-

piec, wykazuj¹c tzw. postawê „od doros³ego” – terapeuty, p³aka³, krzycza³, gryz³ i plu³, a ro-

dzice – spodziewaj¹c siê wyciszenia dziecka w czasie zajêæ – nie godzili siê na moje postêpo-

wanie. Logopeda uœwiadamia sobie wówczas, ¿e nie tylko podj¹³ terapiê dziecka, ale musi 

równie¿ wspieraæ jego najbli¿szych. Zajêcia prowadzone by³y w domu dziecka, trwa³y               

60 minut, z czêstotliwoœci¹ raz lub dwa razy w tygodniu. Po rocznym okresie prowadzenia 

terapii za najwa¿niejsze uznajê nastêpuj¹ce zmiany w zachowaniu dziecka:

rozdzielanie do misek i pude³ek klocków, guzików, ¿etonów wg koloru,

rozdzielanie klocków wg wielkoœci,

dobieranie identycznych obrazków w pary.

s³uchanie opowiadania osoby doros³ej (dwa, trzy zdania do obrazka),

wczesna nauka czytania metod¹ symultaniczno-sekwencyjn¹,

wykonywanie poleceñ (po dwa, potem po trzy): po³ó¿ klocek na stole, na szafie, na ³ó¿-

ku (do æwiczeñ wykorzystuje siê mebelki dla lalek, by nie odchodziæ od stolika),

opowiadanie dziecku o emocjach i uczuciach (program 

 J. Cieszyñskiej).

powtarzanie sekwencji uderzeñ drewnianym m³oteczkiem w trzy kolorowe klocki, 

powtarzanie sekwencji ruchów (np. dotknij nosa, potem ucha),

æwiczenia sprawnoœci manualnej – konsekwentne u¿ywanie rêki prawej (warto 

na³o¿yæ na kredkê, o³ówek lub pêdzel nak³adkê u³atwiaj¹c¹ stabilizacjê uchwytu).

naœladowanie wzorów z klocków u³o¿onych przez terapeutê (trzy, potem cztery ele-

menty),

æwiczenia pamiêci symultanicznej – zapamiêtywanie wzorów z klocków, czyli odtwa-

rzanie wzorów z pamiêci (dwie, trzy, cztery figury); wzór zakrywamy kartk¹, aby                 

na chwilê znikn¹³ z pola widzenia,

æwiczenia pamiêci sekwencyjnej – pokazujemy dwa, potem trzy obrazki kolejno, 
17odwracamy i prosimy dziecko o u³o¿enie tak samo .

Kocham mówiæ. Powiedz mi, 

co odczuwasz

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-

-
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17 Wa¿ne jest, aby terapeuta, póŸniej rodzic, siedzia³ obok dziecka. Taka organizacja warunków pracy gwarantuje 
wykonywanie zadañ w prawid³owym, nie lustrzanym uk³adzie linearnym.
Informacje dotycz¹ce poszczególnych zasad terapeutycznych wynikaj¹ z zaleceñ zawartych w opinii psycholo-
gicznej opisywanego dziecka, autorstwa J. Cieszyñskiej.

18



6. Podsumowanie

„I tak to ju¿ jest z Kacprem. Jednego dnia boi siê zwyk³ych kwiatów, a drugiego dnia robi               

coœ niezwyk³ego. On jest tylko inny, jak kosmita w³aœnie”.

(Jêdrzejewska-Wróbel 2008: 50)

Realizuj¹c program diagnozy i terapii logopedycznej, dookreœlonych za³o¿eniami  meto-

dy krakowskiej, mia³am na uwadze s³owa wypowiedziane przez prof. J. Cieszyñsk¹ podczas 

jednego z wyk³adów: „autyzm to nie jest ¿ycie w <<swoim œwiecie>>, to w³aœnie <<brak 

œwiata>>”. I mimo niejasnej etiologii, klasyfikacji zaburzenia, mam za zadanie uporz¹dko-

waæ chaos w œwiecie dziecka, z którym dane jest mi pracowaæ. To ja mam mu go stworzyæ.      
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ch³opiec zaczyna odnajdywaæ siê w roli starszego brata – podaje siostrze zabawki, 

dzieli siê nimi,

adekwatnie reaguje na wiele poleceñ mamy,

podda³ siê procesowi aklimatyzacji w przedszkolu,

bawi siê z rówieœnikami,

rozumie czêœæ zasad narzucanych przez uwarunkowania spo³eczne,

nawi¹zuje kontakty werbalne.

-

-

-

-

-

-
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Streszczenie: 

S³owa kluczowe: 

Summary: 

Key words: 

Celem artyku³u jest ocena sprawnoœci grafomotorycznej 13-letniego ucznia z zaburzeniami central-

nych procesów przetwarzania s³uchowego. Nieumiejêtnoœæ prawid³owego zapisu oraz brak obowi¹zku prowadzenia 

æwiczeñ w pisaniu wzmagaj¹ dysharmoniê miêdzy zamierzonymi celami a uzyskiwanymi przez ucznia rezultatami 

procesu kszta³cenia. Znamienne dla w³aœciwego przygotowania do pisania jest bowiem wyzyskanie tych wszystkich 

dziedzin, które wi¹¿¹ siê z prawid³owym przebiegiem psychofizycznym, i taki ich dobór oraz wi¹zanie treœci, które 

s³u¿y³yby rozwijaniu zarówno procesów poznawczych, sprawnoœci psychomotorycznych, jak i pozytywnego nasta-

wienia emocjonalnego. Istotnym determinantem w kszta³towaniu sprawnoœci grafomotorycznych jest – zdaniem 

autorek – skupienie uwagi na wzrokowej kontroli ruchu, która pe³ni podstawow¹ rolê w integracji pobudzeñ w korze 

mózgowej oraz koordynacji w aparacie ruchowym rêki oraz ich zwi¹zku z analiz¹ i syntez¹ s³uchow¹.

sprawnoœæ grafomotoryczna, trudnoœci w pisaniu, wzrokowa kontrola ruchu, integracja pobu-

dzeñ w korze mózgowej, koordynacja w aparacie ruchowym rêki i jej zwi¹zek z analiz¹ i syntez¹ s³uchow¹.

The aim of this article is the evaluation of the graphomotor skill of the 13-year-old student with              

the disturbances of the central processes of acoustic transformation. Disabilities of the correct recording as well          

as the lack of the obligation of running writing exercises makes bigger the disharmony between the intentional aims 

and the results achieved by the student during the process of education. Characteristic for proper preparation             

to writing skill is the exploitation of all these disciplines which are connected with the proper psychophysical 

development and such a choice of these disciplines as well as combining the contents contained within them.           

All the above mentioned could serve both: to develop the cognitive processes and psychomotor skills and positive 

emotional approach. The essential determinant in the process of forming graphomotor skills is, according                 

to the authors, focusing the attention on the visual control of movements, which serves the basic role in the 

integration of stimulations in the cerebral cortex as well as in the coordination in the movement apparatus of the hand 

and their connection with the auditory analysis and synthesis.

graphomotor skill, difficulties in writing, visual control of movements, integration of stimulations                   

in the cerebral cortex, coordination in the movement apparatus of the hand and their connection with the auditory 

analysis and synthesis.
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Evaluation of the graphomotor skill of the student
with the disturbances of the central processes of acoustic
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1. Wprowadzenie

Nieod³¹cznym elementem prac pisemnych uczniów jest odpowiedni zapis. Zwracaj¹c 

baczn¹ uwagê na starannoœæ, a przede wszystkim na czytelnoœæ zapisanego tekstu, istotne 

jest, aby ci¹g nastêpuj¹cych po sobie liter nie budzi³ ¿adnych w¹tpliwoœci co do poprawnoœci 

ortograficznej. Nauka pisania nale¿y do podstawowych umiejêtnoœci, które nale¿y rozwijaæ  

u uczniów na wszystkich etapach edukacji. Istnieje wiele ró¿norodnych metod, jednak¿e 

wci¹¿ poszukuje siê lepszych i skuteczniejszych sposobów postêpowania zmierzaj¹cych               

do tego, aby w jak najkrótszym czasie i jak najlepiej nauczyæ uczniów pisaæ poprawnie, bieg-

le i ze zrozumieniem (Lelonka, Wróbel 1990: 198).

Celem artyku³u jest ocena sprawnoœci grafomotorycznej trzynastoletniego ucznia z za-

burzeniami centralnych procesów przetwarzania s³uchowego (niedos³uch centralny – NC). 

Problemy w zakresie umiejêtnoœci pisania s¹ do dziœ czêsto „pomijane” zarówno przez 

szko³ê, jak i dom, tymczasem stanowi¹ niemal nieod³¹czny element wspó³wystêpuj¹cy – 

miêdzy innymi – w zaburzeniach centralnych procesów przetwarzania s³uchowego.               

Choæ odpowiednia strona graficzna stanowi niezwykle wa¿ny determinant poprawnej komu-

nikacji jêzykowej w piœmie, to problemy z zapisem nadal traktuje siê bardziej jako przejaw 

niedbalstwa i lenistwa uczniów. Nierzadko spotkaæ siê mo¿na z opiniami rodziców, którzy 

sami nie widz¹ potrzeby poddawania badaniom dziecka z trudnoœciami w pisaniu, a uwagi 

kierowane przez nauczycieli pod adresem dziecka postrzegaj¹ niejednoznacznie. 

Najczêœciej jakoœæ zapisu ujmuje siê jako indywidualn¹ osobnicz¹ cechê, swoisty dla dziecka 

styl pisania – zw³aszcza, gdy mowa o ch³opcach, którzy z regu³y pisz¹ znacznie mniej staran-

nie. Problem pojawia siê natomiast wówczas, gdy uczeñ radzi sobie jêzykowo w sposób 

zadowalaj¹cy (nie otrzymuje niskich stopni z pisemnych wypowiedzi), jest ambitny i potrafi 

opanowaæ wiedzê oraz umiejêtnoœci uzyskane na lekcji, a jedyn¹ trudnoœci¹, z któr¹ siê 

boryka, jest zapis graficzny.

Zaburzenia jêzykowe, które w toku badañ zaobserwowano u ucznia, ³¹cz¹ siê miêdzy 

innymi z jego du¿ymi problemami grafomotorycznymi wspó³wystêpuj¹cymi w diagno-              

zie NC. Nieumiejêtnoœæ poprawnego pod wzglêdem graficznym zapisu jest zwi¹zana             

przede wszystkim z ma³¹ sprawnoœci¹ motoryczn¹ rêki ch³opca, wadliw¹ regulacj¹ napiêcia 

miêœniowego, tym samym wzmo¿on¹ mêczliwoœci¹ rêki i wolnym tempem czynnoœci 

manualnych (pozycja kciuka dociskaj¹cego narzêdzie pisarskie do palca wskazuj¹cego jest 

realizowana przy wzmo¿onym napiêciu dystalnym), s³ab¹ koordynacj¹ wzrokowo-ruchow¹, 

trudnoœciami w dekodowaniu pojedynczych s³ów i trudnoœciami w dekodowaniu tekstu, 

niew³aœciwym/odwróconym kszta³tem liter, niemieszczeniem siê w liniaturze oraz bardzo 

czêsto reprezentowanym wadliwym ³¹czeniem liter (por. Kasica, Przybyla, Kasica 2010: 157).

Pozycja kciuka dociskaj¹cego narzêdzie pisarskie do palca wskazuj¹cego – realizowana 

przy wzmo¿onym napiêciu dystalnym – uniemo¿liwia dziecku widzenie koñca narzêdzia 

pisarskiego równoczeœnie obydwoma oczami. Z regu³y bowiem przechylanie do boku              

oraz bliska odleg³oœæ do narzêdzia pracy objawia siê u niektórych dzieci, a zw³aszcza u doros-
1³ych, nadwzrocznoœci¹, zwiêkszonym wysi³kiem akomodacyjnym i konwergencyjnym oka , 

szybkim mêczeniem siê, z nastêpuj¹cymi przewlek³ymi stanami zapalnymi oczu oraz ogóln¹ 

dra¿liwoœci¹ i nerwowoœci¹. W przypadku dzieci i m³odzie¿y, u których widzenie obuoczne 

jest s³abo rozwiniête, skupienie uwagi na koñcówce przyboru pisarskiego jest znacznie 

trudniejsze. Wi¹¿e siê to z postrzeganiem przedmiotu tylko jednym okiem, przewa¿nie
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1 Wysi³ek konwergencyjny oka polega na zbie¿nym ruchu oka, przecinaniu siê osi wzrokowych przy patrzeniu   
na jakiœ bliski przedmiot (Kopaliñski, red., 1995: 596).



lewym u praworêcznych, wy³¹czaj¹c oko prawe, a u leworêcznych uczniów – odwrotnie 

(Wróbel 1985: 133–145). Dlatego te¿ istotnym determinantem w kszta³towaniu sprawnoœci 

grafomotorycznych jest skupienie uwagi na wzrokowej kontroli ruchu, która pe³ni podsta-

wow¹ rolê w integracji pobudzeñ w korze mózgowej oraz koordynacji w aparacie ruchowym 

rêki oraz ich zwi¹zku z analiz¹ i syntez¹ s³uchow¹. Pozwala ona wskazaæ na zwi¹zek 

fizjologii procesu pisania (tworz¹cym wraz z elementem psychologicznym i motorycznym 

jednolit¹ strukturê psychofizyczn¹) z prawid³owym przebiegiem nauki pisania (Wróbel 1985: 

48–49). Nieumiejêtnoœæ prawid³owego zapisu oraz brak obowi¹zku prowadzenia æwiczeñ    

w pisaniu wzmagaj¹ dysharmoniê miêdzy zamierzonymi celami a uzyskiwanymi przez ucz-

niów rezultatami. Pisanie bowiem jest równoczesnym wysi³kiem intelektualnym i ruchowym, 

na który sk³adaj¹ siê takie elementy, jak: „s³uchowe wydzielanie g³oski, znalezienie jej odpo-

wiednika literowego, zapamiêtanie kszta³tu litery oraz kolejne rozmieszczenie liter w wy-

razie, napisanie litery lub wyrazu, a wiêc szeregu ruchów wykonanych przez ró¿ne czêœci 

aparatu ruchowego rêki pod kierownictwem kory mózgowej” (Wróbel 1985: 50–51). 

Znamienne dla w³aœciwego przygotowania do pisania jest wyzyskanie tych wszystkich 

dziedzin, które wi¹¿¹ siê z prawid³owym przebiegiem psychofizycznym, i taki ich dobór  

oraz wi¹zanie treœci, które s³u¿y³yby rozwijaniu zarówno procesów poznawczych, 

sprawnoœci psychomotorycznych, jak i pozytywnego nastawienia emocjonalnego. W publi-

kacjach dotycz¹cych rozwijania sprawnoœci pisania podkreœla siê rolê æwiczeñ palców                   

i d³oni w celu wyrobienia motoryki rêki (Wróbel 1985: 52, 147; Malendowicz 1978: 83–86; 

Radwi³owicz 1972). 

Æwiczenia w wyrabianiu koordynacji ruchowej powinny dotyczyæ nie tylko ruchów                

samych palców i d³oni, lecz tak¿e ruchów przedramienia i ramienia, a wiêc ca³ej rêki,                  

gdy¿ przy pisaniu zaanga¿owany jest jej uk³ad kostno-stawowy i miêœniowy (Przybyla          

2007a: 475, 2007b: 291–293).
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Rys. 1. Rêka: a) dziecka, b) doros³ego cz³owieka 

�ród³o: Wróbel 1985: 148.



Maria Radwi³owicz pisze: „[…] rêce dzieciêce, a w szczególnoœci palce, stosownie            

do swego stadium rozwojowego, s¹ o wiele bardziej giêtkie. St¹d te¿ przy odwzorowywaniu 

kszta³tów wzorów za pomoc¹ narzêdzia pisarskiego zaanga¿owana jest si³a miêœni o wiele 

bardziej, ani¿eli siê to dzieje u cz³owieka doros³ego. Aby trzymaæ narzêdzie, poruszaæ nim       

i wreszcie, aby wywieraæ nale¿yty nacisk na podk³ad – w celu uzyskania odpowiedniego 

œladu ruchu – musi byæ wytworzony ca³y szereg umiejêtnoœci. Ju¿ samo to zadanie wymaga 

du¿ego wysi³ku. Do tego dochodzi jeszcze brak wprawy” (Radwi³owicz 1972: 53).

Obok wymienionych czynników warunkuj¹cych rozwój sprawnoœci pisania istotne        

jest tak¿e zwrócenie uwagi na s³uchowe umiejêtnoœci wydzielania g³osek i ich graficznych 

symbolizacji. Nale¿y bowiem dostrzec wspó³zale¿noœci pomiêdzy postaw¹ cia³a, prawid³o-

wymi reakcjami przedsionkowo-ocznymi i grafomotoryczn¹ sprawnoœci¹ uczniów (Kasica, 

Przybyla, Kasica 2010: 155–157).

Podstaw¹ analizy sta³a siê pozycja bibliograficzna Anety Domaga³y i Urszuli Mireckiej 

(2010), która ukierunkowa³a pracê nad stanem sprawnoœci grafomotorycznej ucznia z NC. 

Do przeprowadzonych badañ, w których wykorzystano pisemne prace ucznia, zosta³a przy-

gotowana Karty oceny pisma oraz Protokó³ obserwacyjny, w których na bie¿¹co by³y odno-

towywane wszelkie uwagi. Na podstawie Karty oceny pisma i wytworów literopodobnych              

z publikacji Grafomotoryka u dzieci w wieku 7–13 lat (Domaga³a, Mirecka 2010) przy ocenie 

wytworów uwzglêdniono nastêpuj¹ce kryteria:

Kryteria przebiegu czynnoœci zosta³y natomiast okreœlone na podstawie Protoko³u obser-

wacyjnego (Domaga³a, Mirecka 2010):
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Linia:

Litery:

Organizacja wersu:

Organizacja strony:

Rêka wiod¹ca.

Po³o¿enie kartki.

Sposób trzymania narzêdzia graficznego.

Uk³ad rêki wiod¹cej.

Wspó³praca r¹k.

Postawa cia³a.

Nacisk narzêdzia pisz¹cego.

Stabilnoœæ linii.

Precyzja wykonywanych ruchów.

Forma liter.

Proporcje w obrêbie litery.

Wielkoœæ i pochylenie litery w wyrazach.

Po³¹czenie liter w wyrazach.

Odstêpy miêdzy wyrazami.

Utrzymanie pisma.

Rozmieszczenie tekstu.

Marginesy.

1.

2.

3.

4.

1.

2.

3.

4.

5.

6.

1.1.

1.2.

1.3.

2.1.

2.2.

2.3.

2.4.

3.1.

3.2.

4.1.

4.2.



2. Analiza

2.1. Linia (z uwzglêdnieniem: nacisku narzêdzia pisz¹cego, oceny stabilnoœci linii oraz 

       precyzji wykonywanych ruchów)

Ch³opiec bardzo mocno naciska narzêdziem pisz¹cym na kartkê. Zdarza siê tak¿e,                   

¿e miêœnie s¹ zbyt napiête w momencie, gdy powinny byæ ju¿ rozluŸnione. Widoczne s¹ bo-

wiem cienkie œlady atramentu, które, mimo odstêpu miêdzywyrazowego lub miêdzy-

literowego, stwarzaj¹ pozory po³¹czenia.

Przyk³ad 1. Próbka pisma trzynastoletniego ch³opca z zaburzeniami centralnych procesów 

przetwarzania s³uchowego

Podobnie wygl¹da³o to w przypadku umieszczenia znaku diakrytycznego nad liter¹ j.

Przyk³ad 2. Próbka pisma trzynastoletniego ch³opca z zaburzeniami centralnych procesów 

przetwarzania s³uchowego

Przyk³ad 3. Inne przyk³ady próbek pisma trzynastoletniego ch³opca z zaburzeniami central-

nych procesów przetwarzania s³uchowego

Zmienna jest tak¿e wyrazistoœæ linii. Raz s¹ one w odbiciu kalki mocno zaznaczone,                

a raz s¹ cieñsze. Mocniej przyciskane s¹ litery, których zapis wymaga z³o¿onych ruchów 

d³oni – zw³aszcza okrêgów.

Przyk³ad 4. Próbki pisma trzynastoletniego ch³opca z zaburzeniami centralnych procesów 

przetwarzania s³uchowego
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w którym cuchnê³o

jêzyk francuski

Szatana z siódmej

ju¿ w nich

sprzeciwia³ siê carowi

miejscu

Uwiêzienie Adasia – jak do tego dosz³o i kto go uratowa³
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Na podstawie próbki pisma mo¿na dostrzec, ¿e ch³opiec mocniej zaznacza litery,                   

w których znajduj¹ siê okrêgi. Nie wiadomo jednak, czy jest to efekt tylko i wy³¹cznie 

wiêkszego docisku narzêdzia pisz¹cego, czy raczej kilkakrotnego okr¹¿enia przy wykonaniu 

ruchu zapisuj¹cego te litery. Czasami, jak widoczne to jest w przypadku wyrazu Adasia, okr¹g 

w literze a zostaje ca³kiem zakreœlony i przypomina raczej kó³ko. Nie jest to przypadek 

odosobniony, gdy¿ tak zniekszta³conych liter wystêpuje w pracach znacznie wiêcej.

2.2. Litery

2.2.1. Forma i proporcje w obrêbie liter

Notowane s¹ wszelkie odstêpstwa od normatywnego pisma, czyli znaków, których uczy 

siê dzieci na pocz¹tku nauki pisania. W przypadku analizowanych prac ucznia bardziej 

mo¿liwe jest czytanie ca³oœciowe wyrazu, ni¿ wyodrêbnianie poszczególnych znaków w wy-

razach. Uczeñ zapisuje je niezwykle niedbale, przez co czêsto zaburzona jest czytelnoœæ  

jego wypowiedzi pisemnych. Czasem tylko dziêki kontekstowi mo¿na domyœlaæ siê wy-

st¹pienia poszczególnych s³ów.

Zagadnienie formy liter przedstawiamy ze wzglêdu na pewne w³aœciwoœci w grafo-

motoryce ch³opca (przyk³ad 5).

Przyk³ad 5. Próbki form liter trzynastoletniego ch³opca z zaburzeniami centralnych procesów 

przetwarzania s³uchowego

Ch³opcu tylko czasami zdarza siê pomijanie liter w wyrazach.

By³ ca³kowicie zwi¹zany bardzo ciasno.

Gubienie liter-

Obudzi³ siê w ciemnym

pomieszczeniu

g³os dochodzi zza beczki

Przyszed³ cz³owiek

znalaz³ na drzewach

Jego poprzednik „Troble I”



Skopiowane fragmenty wypracowañ dowodz¹, i¿ ch³opiec ma problem z poprawnym 

zapisem graficznym. Litery bowiem s¹ wielokrotnie zamazane, a ich po³¹czenia utworzone 

nieumiejêtnie, przez co powstaj¹ dodatkowe elementy, które nie maj¹ znaczenia, a jedynie 

wprowadzaj¹ niejednokrotnie zamêt w rozumieniu ca³ego wyrazu, a nawet zdania.

Bardzo czêsto w wypracowaniach ch³opca pojawiaj¹ siê zniekszta³cenia literowe. Zjawis-

kiem, które obserwuje siê najczêœciej, jest zapis dwuznaku sz niczym nieró¿ni¹cy siê                     

od rz, np.:

Umieszczanie dodatkowych elementów

Zniekszta³canie liter

-

stwierdzi³, ¿e tam s¹ drzwi

Adaœ mu uwierzy³ i da³ mu
list lecz ³otr go...

Przyszed³ cz³owiek

tylko zdrowych drzew
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ku chwale Kupa³y

wokó³ ognisk

znaleŸli siê przy miejscu

Ocalenie Afryki

-

W¹t³uszowi By³ poszukiwany jeszcze

wszed³ lepsza najlepszych

nasza pomieszczeniu starsze
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W przypadku litery s pojawia siê wielokrotnie b³êdny zapis, np.:

Przyk³adowe inne deformacje:

Proporcje miêdzy wielkimi a ma³ymi literami s¹ na ogó³ zachowane. Mo¿na je bez pro-

blemu rozró¿niæ:

Nie bez znaczenia tak¿e jest tutaj fakt, ¿e uczeñ stosuje wyraŸne rozró¿nienie miêdzy 

wielkimi a ma³ymi literami, stosuj¹c odmienny zapis graficzny, a nie tylko odpowiedni¹              

ich wielkoœæ, np.:

problem z zapisem k – ró¿ne przedstawienie tej samej litery:

zniekszta³cenia liter œ, æ:

Proporcje w obrêbie litery

wielkie i ma³e g:

realizacja litery p:

-

Adasiowy ciasno psami

nastêpny zasn¹³ klasy

krzycza³ który uciekali ognisk

-

nie uczyæ umieæ i mieæ pomœciæ

-

Adaœ œledzi³ ³otrów

-

-



W przypadku liter, których zapis nie ró¿ni siê kszta³tem, a jedynie wielkoœci¹, sporadycz-

nie pojawia siê problem z zapisem, choæ nie jest to regu³¹, np.:

W pracach ch³opca jednak rzadko dostrzega siê tego typu b³êdy. Na ogó³ nie pojawiaj¹ siê 

w¹tpliwoœci co do prawid³owego zapisu wielk¹ lub ma³¹ liter¹.

Ch³opiec nie zachowuje proporcji w przypadku liter, które wykraczaj¹ poza doln¹ linia-

turê zeszytu. Znacznie je przed³u¿a, do tego stopnia, ¿e nastêpuj¹ca po niej linijka ma ograni-

czone miejsce i uczeñ niejednokrotnie ³¹czy litery odleg³e od siebie kilkoma wyrazami, np.:

Problem ten nasila siê w momencie, gdy ch³opiec musi zapisaæ tekst bez odstêpu linijki.

Uczeñ stosuje wielkoœci liter niekonsekwentnie, nie zawsze maj¹ one ten sam rozmiar,

a nawet kszta³t.

litera b:

litera ³:

litera f: 

litera d:

litera c o w³aœciwych proporcjach:

-
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-

-

-

-
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Przyk³ad 6. Próbki form liter trzynastoletniego ch³opca z zaburzeniami centralnych procesów 

przetwarzania s³uchowego

2.2.2. Wielkoœæ i pochylenie liter w wyrazach

Pismo ch³opca jest niezwykle nieregularne. Nawet w liniaturze zeszytu dostrzec mo¿na 

liczne nierównoœci – przekraczanie linii, nieregularne pochylenia i liczne zniekszta³cenia 

zapisywanych liter.

Przyk³ad 7. Próbka pisma badanego ch³opca ilustruj¹ce nieregularnoœæ pisma

W pracach pisemnych ch³opca czêsto wystêpuj¹ pochylenie liter oraz znaczne wykro-

czenia poza doln¹ granicê liniatury.

Przyk³ad 8. Próbka pisma badanego ch³opca ilustruj¹ca pochylenia liter i wykraczanie              

poza doln¹ granicê liniatury

Widoczna jest zmiennoœæ w graficznej
realizacji e oraz inny kszta³t litery s

Pocz¹tek wyrazu zapisany ma³ymi literami,
podczas gdy kolejne nastêpuj¹ce znaki

graficzne s¹ zdecydowanie wiêksze

ca³kowicie zwi¹zany

Lekkie pochylenie w praw¹ stronê

Lekkie pochylenie oraz znaczne
wykroczenia poza

doln¹ granicê liniatury

Pochylenie w praw¹ stronê
oraz znaczne wykroczenia

poza doln¹ granicê liniatury



Konsekwentny zapis liter w pochyleniu oraz wykraczanie poza granicê liniatury mo¿na 

uznaæ za charakterystyczn¹ cechê stylu grafii ucznia. Na poziomie wy¿szej jednostki,                  

a mianowicie wyrazu, nie zdarza siê, aby po³¹czone ze sob¹ znaki by³y pochylone. Je¿eli 

mowa jest o wielkoœci pisma, wystêpuj¹ nierównoœci z zapisem poszczególnych liter,              

jednak nieprawid³owoœæ ta nie wystêpuje na poziomie zdania. Ch³opiec umieszcza wyrazy    

w liniaturze zeszytu w sposób nierównomierny, a poszczególne elementy ró¿ni¹ siê miêdzy 

sob¹. Pismo ucznia mo¿na okreœliæ mianem mikrografii. Litery s¹ ma³e, a przez u¿ywanie 

pióra, którego linia jest znacznie grubsza ni¿ d³ugopisu, zapis staje siê nieczytelny, kreski               

na siebie nachodz¹, deformuj¹c zapisane znaki graficzne.

2.2.3. Po³¹czenia liter w wyrazach

Zagadnienie to zosta³o przedstawione ju¿ przy okazji omawiania formy i proporcji liter. 

Uczeñ ³¹czy graficzne elementy, nawet wówczas, gdy kszta³t grafemów tego nie wymaga. 

Problem ten dotyczy dodatkowych elementów umieszczonych w zapisie liter, które s¹ bez-

poœredni¹ konsekwencj¹ trudnoœci w swobodnych ruchach nadgarstka i umiejêtnoœci odry-

wania rêki w trakcie pisania nastêpuj¹cych po sobie liter b¹dŸ wyrazów. Ch³opiec na ogó³ 

³¹czy litery/wyrazy w jeden ci¹g znaków, rzadko stosuje przerwy. W trakcie obserwacji za-

pisu oraz pracy ucznia na lekcji jêzyka polskiego zauwa¿ono, ¿e odbywa siê to zazwyczaj 

kosztem zniekszta³cenia liter.

Przyk³ad 9. Próbki po³¹czeñ liter w wyrazach pisanych przez trzynastoletniego ch³opca z za-

burzeniami centralnych procesów przetwarzania s³uchowego

W pracach pisemnych ch³opca obserwuje siê tak¿e dodatkowe elementy, które nie powin-           

ny byæ obecne. Niew³aœciwe po³¹czenia miêdzy literami w znacznym stopniu wp³ywaj¹              

na czytelnoœæ tekstu.

Przyk³ad 10. Próbki niew³aœciwych po³¹czeñ miêdzy literami realizowane przez trzynasto-

letniego ch³opca z zaburzeniami centralnych procesów przetwarzania s³uchowego
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Szekspira jêzyk francuski carowi

Pojawi³ siê dodatkowy element przy po-
³¹czeniu dwuznaku ch, niew³aœciwie

zosta³a tak¿e zapisana litera a,
która stanowi przed³u¿enie laseczki h

Zabrak³o po³¹czenia miêdzy liter¹ o
a liter¹ ñ. Po raz kolejny

litera c zachodzi na ñ

s³ucha³

w koñcu
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Zarówno litery ob, jak i w³ zachodz¹
na siebie, nie zosta³a zapisana laseczka
w literze d; nietypowe górne po³¹czenie

litery g z liter¹ o

Po³¹czenie litery ze znakiem
diakrytycznym

Litera a stanowi jednoœæ z liter¹ n;
zniekszta³cenie zapisu u oraz o

Litera i stanowi element litery w;
ch³opiec umieœci³ literê ³ znacznie dalej

ni¿ pozosta³e litery w wyrazie

Nieregularne odstêpy oraz litery zapisane
poni¿ej liniatury zeszytu

Niew³aœciwe po³¹czenie litery g i litery i;
nachodz¹ce na siebie grafemy utrudniaj¹

odczytanie zapisanego wyrazu

Niew³aœciwe po³¹czenie litery t z liter¹ ó;
litera p nie zosta³a spojona z poprzedza-

j¹c¹ j¹ liter¹ a; zespolenie r  z o spowodo-
wa³o zniekszta³cenie, które mo¿e zostaæ

b³êdnie odczytane jako litera n

Ch³opiec nie po³¹czy³ wszystkich elementów
w wyrazie; zniekszta³cona zosta³a litera e,
która po³o¿eniem upodobnia siê do zapisu

litery s, odleg³oœæ jest zmienna w przypadku
wyrazu siê  i nachodzi na s, natomiast

litery e-s-p s¹ nienaturalnie przed³u¿one

Zbyt bliskie umieszczenie liter d i s;
nieprawid³owe po³¹czenie litery a z liter¹ m,
co powoduje zniekszta³cenie kszta³tu litery a,

która sw¹ realizacj¹ przypomina o

obezw³adnili go

jednak

wynaj¹³: Chudego

zmierzy³

który zaproponowa³

znów siê przespa³

podskoczy³ tam



2.3. Organizacja wersu

2.3.1. Odstêpy miêdzy wyrazami i utrzymanie pisma

Uczeñ stosuje zmienne odleg³oœci miêdzy wyrazami. Jedne wystêpuj¹ w znacznej odle-

g³oœci, a inne zostaj¹ zapisane znacznie bli¿ej. Nie zdarza siê jednak, aby nachodzi³y na sie-

bie, tworz¹c jeden wyraz (z wyj¹tkiem b³êdów ortograficznych). W celach pomiaru wy-

korzystano linijkê, a odleg³oœæ liczona by³a od ostatniego punktu litery koñcz¹cej wyraz         

do pierwszego punktu litery rozpoczynaj¹cej.

Przyk³ad 11. Próbki zapisu tekstu w wersach realizowane przez trzynastoletniego ch³opca            

z zaburzeniami centralnych procesów przetwarzania s³uchowego

Skopiowane wersy wskazuj¹ na to, i¿ wyrazy zapisane s¹ w odleg³oœci od nawet 1 mm      

do 6 mm. Przerwy s¹ wiêc nieregularne.

2.4. Organizacja strony 

Zagadnienie to dotyczy rozmieszczenia zapisywanego tekstu na kartce papieru.                      

Jest to odpowiednie wykorzystanie przestrzeni z zachowaniem pewnych regu³, które uczeñ 

powinien mieæ ju¿ w znaczny sposób przyswojone. Analiz¹ objêto piêæ losowo wybranych 

prac pisemnych ucznia.

Ch³opiec na ogó³ pamiêta o akapitach. W wiêkszoœci prac wciêcia w tekœcie s¹ wyraŸnie 

zaznaczone i umieszczone zgodnie z ich przeznaczeniem – odpowiednie miejsca w toku 

wypowiedzi. Tym samym uczeñ zachowa³ w³aœciw¹, trójdzieln¹ kompozycjê. Tylko w jed-

nym przypadku (praca K1, tabela 2) tego uporz¹dkowania zabrak³o. Co prawda pocz¹tek 

wypracowania zosta³ zapisany w pewnej odleg³oœci od lewego brzegu kartki, ale nastêpny 

wers jest tylko nieznacznie przesuniêty w stronê swego pocz¹tku, zachowuj¹c jednak 

znaczny dystans w stosunku do lewego marginesu. Trzy pierwsze wersy akapitu wydaj¹ siê 

stanowiæ pewnego rodzaju stopnie. W pracy tej ch³opiec nie zastosowa³ trójdzielnej 

kompozycji, przez co wstêp, rozwiniêcie i zakoñczenie nie zosta³o w odpowiedni sposób 

wydzielone. Inaczej to jednak wygl¹da w innych pracach. Uczeñ na ogó³ bardzo dobrze    

radzi sobie z zapisem akapitów. Ekonomicznie dysponuje miejscem wolnym na kartce.  

Tak¿e margines zostaje w wiêkszoœci przypadków zachowany, choæ zdarzaj¹ siê ch³opcu 

przypadki wykroczenia poza jego liniê.
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Przyk³ad 12. Próbka organizacji zapisu strony realizowana przez trzynastoletniego ch³opca      

z zaburzeniami centralnych procesów przetwarzania s³uchowego

Wykroczenia poza pole przeznaczone do zapisu tekstu dotycz¹ tylko prawej strony. 

W wyniku analiz zaobserwowano znaczne zaburzenia grafii. Litery s¹ ma³e, zniekszta³-

cone i czêsto wychodz¹ poza liniaturê zeszytu. S¹ tak¿e nieumiejêtnie po³¹czone, przez               

co zaburzona jest czytelnoœæ tekstu. Linia kreœlona uwidacznia niepewnoœæ i nieregularnoœæ. 

Uczeñ nie potrafi zmieœciæ siê w przeznaczonej na kreskê przestrzeni. Stosunkowo rzadkim 

zjawiskiem jest gubienie liter – ma to miejsce zazwyczaj w wyg³osowych partiach czasow-

ników w trzeciej osobie liczby pojedynczej czasu przesz³ego. Nieumiejêtne ³¹czenie 

elementów wyrazu oraz zniekszta³cenia liter powoduj¹, ¿e w piœmie obecne s¹ dodatkowe 

elementy, które przysparzaj¹ trudnoœci w odczytaniu tekstu i wyodrêbnianiu poszczególnych 

znaków graficznych.

Grafia w znaczny sposób ³¹czy siê z poprawnoœci¹ ortograficzn¹. Trudno postawiæ 

wyraŸn¹ granicê miêdzy niewyraŸnym zapisem a b³êdem ortograficznym. Nie wiadomo 

bowiem, czy zapisana forma jest kwesti¹ b³êdnego umieszczenia poszczególnych ele-

mentów (w tym tak¿e upoœledzenia percepcji s³uchowej), czy to jedynie niedba³oœæ w za-

pisie. U ch³opca bardzo czêsto pojawia siê zamiana dwuznaku sz na rz. W niektórych 

przypadkach mo¿na uznaæ, ¿e jest to upodobnienie fonetyczne (np. w wyrazie przy), jednak 

poprawny zapis innego s³owa, w którym tak¿e rz wystêpuje po literze p, pokazuje, ¿e jest               

to problem grafii.

W omówionych pracach pisemnych mo¿na równie¿ dostrzec poprawy liter b³êdnie zapi-

sanych. Zasadniczo uczeñ dokonuje korekty w³aœciwie tylko w opozycji ma³a wielka litera. 

Nie myli natomiast grafemów podobnych do siebie pod wzglêdem miejsca artykulacji czy te¿ 

podobnych ze wzglêdu na stopieñ zbli¿enia narz¹dów mowy.

Pismo ch³opca nie jest na ogó³ zró¿nicowane pod wzglêdem wielkoœci zapisywanych liter. 

Zdarzaj¹ siê pewne dysproporcje, ale nie powtarzaj¹ siê one zbyt czêsto. Uczeñ konse-

kwentnie pochyla tylko te litery, które naturalnie wychodz¹ poza doln¹ granicê liniatury 

zeszytu. Pismo, choæ bardzo nierówne, nie wykazuje tendencji do zbytniego pochylenia siê 

w któr¹kolwiek ze stron.

S³ab¹ stron¹ s¹ po³¹czenia miêdzyliterowe. Ch³opiec umieszcza litery albo w znacznej 

odleg³oœci od siebie, albo wrêcz nachodzi jedn¹ na drug¹. Odstêpy tym samym s¹ nie-

regularne i wp³ywaj¹ w znacznej mierze na czytelnoœæ tekstu. Jeœli zaœ chodzi o odstêpy miê-

dzy wyrazami, tak¿e dostrzegamy znaczne dysproporcje (od > 1 mm do 6 mm). Nie ma jed-

nak problemu z interpretacj¹, który wyraz zosta³ zapisany razem z innym, a który osobno. 

Poszczególne czêœci zdania nie zachodz¹ na siebie.

–



Ch³opiec ekonomicznie rozporz¹dza stron¹. Stosuje linijkê odstêpu w przypadku tekstów 

zapisanych na kartce w kratkê. Jest mu to niezbêdne, gdy¿ ma tendencjê do znacznego 

wyd³u¿ania „laseczek” liter zapisywanych poni¿ej linii dolnej wersu. Dostosowuje siê do 

przestrzeni, pozostawiaj¹c wolny margines, rzadko tak¿e poza niego wychodzi.

3. Wnioski na podstawie Protoko³u obserwacyjnego

Kryteria obserwacyjne oceniaj¹ce poziom grafii ucznia z zaburzeniami centralnych pro-

cesów przetwarzania s³uchowego zosta³y okreœlone na podstawie Protoko³u obserwacyj-

nego (por. Domaga³a, Mirecka 2010) i zamieszczone w tabeli 1.
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Tabela 1
Protokó³ obserwacyjny

Kategoria Uczeñ

Rêka wiod¹ca Prawa rêka, a tak¿e prawe oko i prawa noga

Po³o¿enie kartki

Na pocz¹tku pisania kartka zosta³a umieszczona poprawnie – na œrodku
³awki, z równoleg³ymi do niej krawêdziami. W trakcie wykonywania
ruchów grafomotorycznych kieruje siê ona jednak górn¹ krawêdzi¹
w lew¹ stronê. Kartka nie jest stale przytrzymywana, wiêc ch³opiec
co jakiœ czas poprawia jej u³o¿enie. Zdarza siê, ¿e powierzchnia
pisz¹ca umieszczona zostaje równolegle do d³oni

Sposób trzymania
narzêdzia graficznego

Uczeñ opiera narzêdzie pisz¹ce o palec œrodkowy. Zarówno ten palec,
jak i kciuk utrzymuj¹ d³ugopis, ale zachodz¹ na siebie. Odleg³oœæ
miêdzy chwytem a koñcówk¹ d³ugopisu jest stosunkowo ma³a

Uk³ad rêki
wiod¹cej

Rêka wiod¹ca jest wyprostowana w nadgarstku – prawid³owe u³o¿enie.
£okieæ nie jest oparty o ³awkê

Wspó³praca r¹k

Lewa rêka ch³opca jest niespokojna. W jednym momencie trzyma kartkê
opuszkami palców – wystêpuje bardzo silne dociskanie, gdy¿ robi¹ siê
one bia³e. W innym momencie ch³opiec zmniejsza nacisk, k³adzie ca³¹
d³oñ na kartce, ale i w tym momencie widaæ lekki nacisk opuszków pal-
ców na powierzchniê. Kilka minut póŸniej lewa rêka zwisa wzd³u¿ cia³a
– rozluŸnienie miêœni. Przesuwaj¹ca siê kartka jednak sprawia, ¿e palce
znów zmuszone s¹ do pracy fizycznej przy dociskaniu do blatu ³awki

Postawa cia³a

Krzes³o ch³opca jest znacznie oddalone od ³awki, przez co uczeñ do-
piero górn¹ czêœæ klatki piersiowej opiera o brzeg stolika. Zdarza siê
tak¿e, ¿e siedzi nienaturalnie blisko krawêdzi ³awki, która ogranicza go
od przodu, a oparcie krzes³a od ty³u. Uczeñ najczêœciej siedzi przy-
garbiony, twarz znajduje siê prostopadle do zapisywanego tekstu w bar-
dzo ma³ej odleg³oœci od kartki. G³owa skierowana do przodu, mocno
napiêta szyja (sêpia). Nogi natomiast s¹ skrzy¿owane i umieszczone
bezpoœrednio pod krzes³em

Tempo czynnoœci
grafomotorycznych

Tempo jest zadowalaj¹ce. Ch³opiec pracuje bardzo sprawnie. Oddaje
kartkê jako jeden z pierwszych

Inne

Ch³opiec wydaje siê byæ niezdarny ruchowo. Czêsto spadaj¹ mu ró¿ne
rzeczy, nie potrafi utrzymaæ porz¹dku na stoliku. Ksi¹¿ki s¹ porozrzuca-
ne, d³ugopisy znajduj¹ siê w ró¿nych miejscach na blacie. Nie potrafi
pozostaæ obojêtny wobec zaczepek kolegów. Jest lubiany przez uczniów
i nauczycieli. Nie wypowiada siê zbyt czêsto, gdy¿ ma trudnoœci w do-
borze s³ownictwa, gdy wystêpuje presja czasowa. Charakterystyczny
jest tak¿e jego chód, palce u stóp kieruje na zewn¹trz, a ciê¿ar cia³a
opiera na wewnêtrznej stronie stopy

�ród³o: Opracowanie w³asne na podstawie: Domaga³a, Mirecka 2010.
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4. Podsumowanie

Zdecydowanie najpowa¿niejszym problemem wystêpuj¹cym w pracach analizowanego 

ucznia jest liczna deformacja liter. Ciê¿ko wyró¿niæ je w przeczytanym wyrazie. Niezbêdna 

okazuje siê znajomoœæ ca³ego kontekstu, gdy¿ bez niego wyrazy staj¹ siê zupe³nie nie-

czytelne, np.:

Wyniki uzyskane na podstawie analizy poszczególnych znaków graficznych w pracach 

pisemnych ucznia dowodz¹, ¿e proporcja miêdzy poprawnie a niew³aœciwie zapisanymi 

wynosi u ucznia miêdzy 58,8% a 41,2 % (tabela 2).

Uczeñ przejawia wiêksze problemy w zakresie grafii, natomiast jego umiejêtnoœci w za-

kresie opanowania sprawnoœci systemowej s¹ dobre. Zdania s¹ na ogó³ sformu³owane 

logicznie, a wypracowania spójne. Ch³opiec we w³aœciwych miejscach stawia granicê 

akapitu. Prace zachowuj¹ trójdzieln¹ kompozycjê – z wyraŸnie zaznaczonym wstêpem, 

rozwiniêciem i zakoñczeniem – zarówno pod wzglêdem graficznym, jak i treœciowym. 

S³ownik czynny i bierny ucznia jest bogaty. Zasadniczo poprawie stosuje synonimy. Zdarzaj¹ 

mu siê powtórzenia tych samych wyrazów, lecz nie s¹ to czêste sytuacje. Problemem okazuje 

siê byæ grafia ch³opca. Stosuje liczne deformacje liter, które nachodz¹ na siebie, maj¹ zmie-

niony obraz. Trudno odczytaæ niektóre wyrazy i, co za tym idzie, wystêpuje trudnoœæ                

w wyszczególnieniu odpowiednich liter. Ch³opiec zniekszta³ca 41,2% wszystkich zapisa-

nych znaków literowych. Ma trudnoœci z ³¹czeniem liter na poziomie wyrazu. Jego pismo              

jest nierówne i nieczytelne, co potwierdza jego trudnoœci w dyskryminacji fonemów i nie-

dok³adnym ich zapisie. 

zdrowych drzew karmi³ kompanem

Tabela 2

Analiza iloœciowa i jakoœciowa wyników poszczególnych
znaków graficznych w pracach pisemnych ucznia

Zapis graficzny liter

Suma znaków

% zapisanych

% zapisanych

Praca

K1

K2

K3

K4

K5

K1 K5–

Iloœæ znaków

1392

778

685

577

159

3591

Zapis poprawny

1042

392

287

286

104

2111

Zapis niepoprawny

350

386

398

291

55

1480

poprawnie

74,9

50,4

41,9

49,6

65,4

58,8

niepoprawnie

25,1

49,6

58,1

50,6

34,6

41,2
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Streszczenie: 

S³owa kluczowe: 

Summary: 

Key words: 

Artyku³ prezentuje logopedyczne problemy procesu diagnostyczno-terapeutycznego osób z dyzar-

tri¹ w mpd. Istotne w perspektywie rozpoznania logopedycznego trudnoœci, jak dysfunkcje oddechowe, fonacyjne, 

artykulacyjne i rezonansowe, a tak¿e zak³ócenia prozodii, omawiane s¹ w kontekœcie celów postêpowania tera-

peutycznego.

dyzartria, mózgowe pora¿enie dzieciêce (mpd), terapia logopedyczna.

The paper presents logopedic problems of the diagnostic and therapeutic process in dysarthric patients 

with ICP. Difficulties significant from the perspective of speech-therapy diagnosis such as: respiratory, phonatory, 

articulatory and resonance dysfunctions, also prosodic disorders, are discussed here in the context of the purpose           

of therapeutic management.

dysarthria, infantile cerebral palsy (ICP), speech-therapy.

Z uwagi na fakt, i¿ mózgowe pora¿enie dzieciêce stanowi zró¿nicowany etiologicznie 

oraz klinicznie zespó³ objawów chorobowych (Micha³owicz, red., 2001), w którym obok 

dominuj¹cych zaburzeñ ruchowych notowane s¹ dysfunkcje intelektualne, zaburzenia 

mowy, uszkodzenia narz¹du wzroku i s³uchu oraz padaczka, rehabilitacja w przypadkach 

mpd jest obecnie multidyscyplinarna, a logopedzi s¹ zobowi¹zani do wspó³dzia³ania                    

z innymi specjalistami zajmuj¹cymi siê terapi¹ i edukacj¹ dzieci, m³odzie¿y i doros³ych                 

z diagnoz¹ mpd. Zaburzenia komunikacji jêzykowej wi¹¿¹ siê bowiem œciœle z innymi trud-

noœciami w funkcjonowaniu psychospo³ecznym obserwowanymi u osób z tym zespo³em 

chorobowym. Ró¿nego rodzaju dysfunkcje w sferze porozumiewania siê jêzykowego 

stwierdzane s¹ u 50–75% przypadków mpd, a do najczêstszych zaburzeñ mowy nale¿y tutaj 

oligofazja i dyzartria (Mirecka, Gustaw 2005; Obrêbowski, WoŸnica 1997).

W indywidualnych badaniach klinicznych, przeprowadzonych przez autorkê w ramach 

projektu badawczego (Segmentalna i suprasegmentalna specyfika ci¹gu fonicznego a zrozu-

mia³oœæ wypowiedzi w przypadkach dyzartrii w mózgowym pora¿eniu dzieciêcym – 38. kon-

kurs Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wy¿szego) w oœrodkach rehabilitacyjnych i placów-

kach edukacyjnych województwa lubelskiego, zosta³a wykorzystana jako g³ówne narzêdzie

Urszula Mirecka, pracownik naukowo-dydaktyczny, jêzykoznawca, psycholog, logopeda

Zak³ad Logopedii i Jêzykoznawstwa Stosowanego

Uniwersytetu Marii Curie-Sk³odowskiej w Lublinie

Programowanie terapii logopedycznej
w przypadkach dyzartrii w mózgowym

1pora¿eniu dzieciêcym

Programming of logopedic therapy in dysarthric cases

in infantile cerebral palsy

1 Praca naukowa finansowana ze œrodków na naukê w latach 2010–2012 jako projekt badawczy.
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diagnostyczne Skala dyzartrii. Wersja dla dzieci (Mirecka, Gustaw 2006). Nale¿y ona do skal 

szacunkowych, opartych na obserwacji sposobu wykonania przez pacjenta poszczególnych 

zadañ anga¿uj¹cych aparat mowy, a w analizie wypowiedzi osoby badanej zasadzaj¹cych 

siê na ocenie percepcyjnej. W du¿ym stopniu bazuje ona na Dysarthria Profile (Robertson 

1982) oraz Perceptual speech dimensions i Perceptual vocal abnormalities (Murdoch,                

red., 1998) – stanowi modyfikacjê tych technik, uzupe³nion¹ o propozycje w³asne.

Skala dyzartrii sk³ada siê z 70 zadañ nale¿¹cych do dziewiêciu sfer: 

Zadania oceniane s¹ na 5-stopniowej skali (od 0 do 4): 0 – brak zaburzeñ, 1 – niewielki sto-

pieñ zaburzenia, 2 – umiarkowany stopieñ zaburzenia, 3 – znaczny stopieñ zaburzenia,                 

4 – g³êboki stopieñ zaburzenia. Poza ocen¹ punktow¹, wa¿n¹ dla okreœlenia g³êbokoœci zabu-

rzeñ, badaj¹cy podaje tak¿e, podkreœlaj¹c w protokole odpowiednie stwierdzenia, infor-

macje opisowe dotycz¹ce sposobu wykonania przez badanego poszczególnych prób. 

Wyniki badania Skal¹ dyzartrii mog¹ byæ wykorzystane, obok innych danych (g³ównie

Samoocena. Sfera pierwsza dotyczy takich aspektów, jak zrozumia³oœæ wypowiedzi 

w³asnych pacjenta, jego mêczliwoœæ podczas mówienia, k³opoty z oddychaniem               

i trudnoœci g³osowe, które poznajemy z perspektywy osoby badanej.

Zrozumia³oœæ. W sferze drugiej oceniamy zrozumia³oœæ wyrazów i zdañ, które pa-

cjent powtarza po badaj¹cym oraz zrozumia³oœæ wypowiedzi swobodnych pacjenta.

Artykulacja. Zadania sfery trzeciej s³u¿¹ do wychwycenia trudnoœci w wymowie 

samog³osek, spó³g³osek i grup spó³g³oskowych w wyrazach powtarzanych przez 

badanego oraz ewentualnych problemów z realizacj¹ struktury fonetycznej wyrazów 

wielosylabowych. Nieprawid³owoœci fonetyczne p³aszczyzny segmentalnej rejestro-

wane s¹ tak¿e w próbach polegaj¹cych na powtarzaniu zdañ oraz w wypowiedziach 

swobodnych pacjenta.

Rezonans. Sfera czwarta dotyczy nieprawid³owoœci rezonansu nosowego w wyra-

zach i zdaniach powtarzanych przez pacjenta oraz w wypowiedziach swobodnych.

Prozodia. W zadaniach sfery pi¹tej oceniamy zdolnoœæ do naœladowania intonacji           

w zdaniach oraz intonacjê w wypowiedziach swobodnych, umiejêtnoœæ 

naœladowania ró¿nych wzorców akcentowania, realizacjê aspektów rytmicznych 

mowy i zdolnoœæ utrzymania w³aœciwego tempa mówienia w powtarzanych zda-

niach oraz wypowiedziach swobodnych. Oceniamy tak¿e zdolnoœæ do przyspie-

szania i zwalniania tempa mówienia, d³ugoœæ fraz w zdaniach i wypowiedziach 

swobodnych, a tak¿e synchronizacjê oddychania, fonacji i artykulacji.

Fonacja. Sfera szósta obejmuje zadania badaj¹ce atak g³osowy, maksymalny czas fo-

nacji, jakoœæ, wysokoœæ i natê¿enie g³osu podczas mówienia, zdolnoœæ do zwiêksza-

nia i zmniejszania natê¿enia g³osu oraz zdolnoœæ do jego podwy¿szania i obni¿ania.

Oddychanie. W sferze siódmej okreœlamy typ i rytm oddychania w spoczynku              

oraz podczas mówienia, oceniamy tak¿e d³ugoœæ fazy wydechu.

Ruchy naprzemienne. Sfera ósma pozwala oceniæ ruchy naprzemienne w obrêbie 

aparatu artykulacyjnego – próby obejmuj¹ ruchy warg i jêzyka w p³aszczyŸnie pozio-

mej i pionowej, wykonywane jako æwiczenia motoryczne oraz wystêpuj¹ce przy 

artyku³owaniu skontrastowanych pod wzglêdem wymawianiowym g³osek i sylab.

Stan funkcjonalny miêœni aparatu artykulacyjnego. Zadania sfery dziewi¹tej 

dostarczaj¹ informacji o pracy miêœni warg, jêzyka, podniebienia miêkkiego i gard³a, 

poziomu napiêcia warg i jêzyka, symetrii miêœni twarzy; notowane jest tak¿e 

wystêpowanie ruchów mimowolnych.

I.

II.

III.

IV.

V.

VI.

VII.

VIII.

IX.
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neurologicznych, ale tak¿e foniatrycznych), do zidentyfikowania typu klinicznego dyzartrii 

oraz programowania terapii.

W celu zilustrowania zastosowania Skali dyzartrii w procesie diagnostyczno-terapeutycz-

nym dziecka z mpd, ni¿ej przedstawiono protokó³ badania 6-letniego ch³opca z rozpozna-

niem neurologicznym: mózgowe pora¿enie dzieciêce o typie spastycznym i z rozpoznaniem 

psychologicznym: inteligencja ni¿sza ni¿ przeciêtna. Ch³opiec uczêszcza³ do klasy zerowej, 

napotykaj¹c na trudnoœci w nauce, a tak¿e w komunikacji jêzykowej. Na podstawie badania 

logopedycznego stwierdzono dyzartriê spastyczno-dyskinetyczn¹ znacznego stopnia. 

Wyniki badañ prezentowanego tu pacjenta stanowi¹ przyk³ad doœæ typowego dla tego 

rodzaju dyzartrii uk³adu dysfunkcji oddechowo-fonacyjno-artykulacyjnych oraz ich obja-

wów na p³aszczyŸnie segmentalnej i suprasegmentalnej wypowiedzi.

SKALA DYZARTRII. WERSJA DLA DZIECI /protokó³ badania/

Sfera Zadanie
Ocena

Uwagi
0 1 2 3 4

1. Ocena zrozumia³oœci wypowiedzi w³asnych pacjenta

1. Zrozumia³oœæ wypowiedzi jednowyrazowych – przy powta-

    rzaniu przez pacjenta wyrazów z zadañ III/1–4 

/wyrazy powtarzane przez pacjenta w zadaniach 1–4: autobus,

oczy, ekran, uszy, ig³a, gêœ, w¹sy, jajko, ³okieæ, ma³pka, miasto,

ba³wan, biedronka, parasol, pies, woda, widelec, fotograf,

fili¿anka, dom, telewizor, no¿e, samochód, zabawki, cukierki,

dzwonek, szafa, ¿ó³tko, czekolada, d¿em, siatka, zima, ciocia,

dziadzio, niebo, lampka, lizak, rower, kobieta, kie³basa, gazeta,

gitara, helikopter, hipopotam, klej, stó³, kalejdoskop, ch³opiec,

chomik, kalafior, brat, ogieñ, brzuch, mamusia, tatuœ, œniadanie,

budzik, placki, pieni¹dze, kapelusz, klucz, przedszkole/

2. Zrozumia³oœæ wypowiedzi jednozdaniowych – przy powta-

    rzaniu przez pacjenta zdañ z III/5 i V/1, 3

3. Grupy spó³g³oskowe w wyrazach (upraszczanie grup,

    asymilacje, rozbicie grup)

5. Zdania: Dziewczynki i ch³opcy to dzieci. Jab³uszka i bana-

    ny s¹ bardzo smaczne. Pan Hilary zgubi³ swoje okulary (sub-

    stytucje, deformacje, elizje, uszczuplenie struktury wyrazu,

    rozbicie grup spó³g³oskowych, metatezy, asymilacje)

4. Wyrazy wielosylabowe (uszczuplenie struktury wyrazu,

    metatezy, asymilacje)

2. Mêczliwoœæ podczas mówienia

3. K³opoty z oddychaniem

4. Trudnoœci g³osowe

3. Zrozumia³oœæ wypowiedzi swobodnych pacjenta

2. Spó³g³oski w wyrazach (substytucje, deformacje, elizje)

brak oceny

postawa!
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postawa!

1. Samog³oski w wyrazach (substytucje, deformacje, elizje)

x

x
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Sfera Zadanie
Ocena

Uwagi
0 1 2 3 4

6. Artykulacja w wypowiedziach swobodnych (substytucje,

    deformacje, elizje, uszczuplenie struktury wyrazu, rozbicie

    grup spó³g³oskowych, metatezy, asymilacje)

1. Realizacja rezonansu w wyrazach z III/1–4 (hipernosowoœæ,

    hiponosowoœæ, niestabilny rezonans)

1. Naœladowanie intonacji /Drzwi s¹ zamkniête.

    Czy mo¿esz zamkn¹æ te drzwi? Zamknij te drzwi!/

3. Realizacja rezonansu w wypowiedziach swobodnych

    (hipernosowoœæ, hiponosowoœæ, niestabilny rezonans)

3. Naœladowanie ró¿nych wzorców akcentowania /Dzisiaj idê

    na spacer. Dzisiaj idê na spacer. Dzisiaj idê na spacer/ 

12. Synchronizacja oddychania, fonacji i artykulacji w wyra-

      zach z III/1–4 (mówienie na wdechu, resztkami powietrza)

13. Synchronizacja oddychania, fonacji i artykulacji w zdaniach

      z III/5 i (mówienie na wdechu, resztkami powietrza)V/1, 3

4. Utrzymanie w³aœciwego rytmu w zdaniach z III/5 i V/1, 3

    (skandowanie, staccato, mówienie z przeci¹ganiem,

    z nieodpowiednim akcentem) 

5. Utrzymanie w³aœciwego rytmu w wypowiedziach swobod-

    nych (skandowanie, staccato, mówienie z przeci¹ganiem,

    z nieodpowiednim akcentem) 

6. Utrzymanie w³aœciwego tempa mówienia w zdaniach z III/5

    i V/1, 3 (tempo: zbyt wolne, zbyt szybkie, przyspieszane,

    zwalniane, niestabilne)

7. Utrzymanie w³aœciwego tempa mówienia w wypowiedziach

    swobodnych (tempo: zbyt wolne, zbyt szybkie, przyspiesza-

    ne, zwalniane, niestabilne)

14. Synchronizacja oddychania, fonacji i artykulacji w wypo-

      wiedziach spontanicznych (mówienie na wdechu,

      resztkami powietrza)

8. Zdolnoœæ do przyspieszania tempa mówienia 

9. Zdolnoœæ do zwalniania tempa mówienia 

11. D³ugoœæ fraz w wypowiedziach swobodnych z III/5 i V/1, 3

1. Nastawienie g³osu – rozpoczêcie emisji /a/

    (twarde, chuchaj¹ce)

10. D³ugoœæ fraz w zdaniach z III/5 i V/1, 3

2. Realizacja rezonansu w zdaniach z III/5 i V/1, 2

    (hipernosowoœæ, hiponosowoœæ, niestabilny rezonans)

2. Intonacja w swobodnych wypowiedziach

    (monotonna, niestabilna) 

x

x

x

x
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2. Maksymalny czas fonacji /a/
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Sfera Zadanie
Ocena

Uwagi
0 1 2 3 4

3. Natê¿enie g³osu podczas mówienia (zbyt du¿e, zbyt ma³e,

    niestabilne)

1. Oddychanie w spoczynku (sp³ycone, nadmiernie pog³êbio-

    ne, szybkie, wolne, nieregularne)

2. Oddychanie podczas mówienia (sp³ycone, nadmiernie

    pog³êbione, szybkie, wolne, nieregularne, krótka faza

    wydechu)

9. Jakoœæ g³osu (s³aby, bezdŸwiêczny, przerywany, chrypka,

    bezg³os)
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4. Zwiêkszanie natê¿enia g³osu /a/

5. Zmniejszanie natê¿enia g³osu /a/

7. Podwy¿szanie wysokoœci g³osu /a/

4. D³ugoœæ wydechu podczas emisji serii /s/

8. Obni¿anie wysokoœci g³osu /a/

6. Wysokoœæ g³osu (g³os zbyt niski, zbyt wysoki, niestabilny)

3. D³ugoœæ wydechu podczas emisji /s/

napiêty

tor

¿ebrowo-

-obojczykowy

1. Szybkie otwieranie i zamykanie ust w pe³nym zakresie

    ruchomoœci ¿uchwy

4. Szybkie podnoszenie i opuszczanie jêzyka na zewn¹trz

    jamy ustnej

5. Szybkie przesuwanie jêzyka do prawego i lewego

    k¹cika warg
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3. Szybkie wysuwanie i cofanie jêzyka

6. Szybkie powtarzanie /u – i/

7. Szybkie powtarzanie /a – y/

8. Szybkie powtarzanie /pa – ta – ka/

1. Œci¹ganie warg 

3. Napiêcie warg (podwy¿szone, zmniejszone, niestabilne)

4. Wysuwanie jêzyka (jêzyk zbaczaj¹cy w prawo / w lewo)

5. Cofanie jêzyka

7. Wypychanie jêzykiem prawego policzka 

8. Wypychanie jêzykiem lewego policzka 

9. Kierowanie jêzyka do prawego k¹cika warg

10. Kierowanie jêzyka do lewego k¹cika warg

2. Rozci¹ganie warg 

2. Szybkie œci¹ganie i rozci¹ganie warg

6. Wygl¹d jêzyka (przeroœniêty, wiotki, spastyczny, z cechami

    zaniku prawej / lewej strony, z dr¿eniem, pomarszczony)
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Sfera Zadanie
Ocena

Uwagi
0 1 2 3 4

11. Unoszenie czubka jêzyka wewn¹trz jamy ustnej –

      do górnych dzi¹se³

12. Unoszenie czubka jêzyka na zewn¹trz jamy ustnej –

      na górn¹ wargê

13. Napiêcie jêzyka (podwy¿szone, zmniejszone, niestabilne)

14. Unoszenie siê podniebienia miêkkiego podczas emisji /a/

16. Po³ykanie œliny w spoczynku 

17. Po³ykanie œliny podczas mówienia 

18. Ruchy mimowolne 

15. Unoszenie siê podniebienia miêkkiego podczas emisji serii /a/

infantylny

g³owa, tu³ów

19. Symetria twarzy w spoczynku (opadniêcie prawostronne,

      opadniêcie lewostronne, opadniêcie obustronne)

IX
. 
S
ta

n
 f
u

n
k
c
jo

n
a
ln

y
 m

iê
œn

i

a
p

a
ra

tu
 a

rt
y
k
u

la
c
y
jn

e
g
o

Znaczne ograniczenie zrozumia³oœci wypowiedzi badanego ch³opca wynika³o bez-

poœrednio z zaburzeñ ci¹gu fonicznego na poziomie segmentalnym (zak³óceñ paradygma-

tycznych i syntagmatycznych – realizacji fonemów i ich po³¹czeñ) oraz na poziomie supra-

segmentalnym (zak³óceñ w zakresie rezonansu, tempa i rytmu mówienia, intonacji, frazo-

wania, synchronizacji oddechowo-fonacyjno-artykulacyjnej), a tak¿e przyjmowania nie-

w³aœciwej postawy cia³a podczas mówienia. Te zaœ nieprawid³owoœci wi¹za³y siê ze stwier-

dzonymi dysfunkcjami aparatu oddechowego, fonacyjnego i artykulacyjnego oraz wystêpo-

waniem ruchów mimowolnych i nisk¹ kontrol¹ pozycji cia³a (pochylanie tu³owia i g³owy 

podczas mówienia).

W prezentowanym przypadku g³ówny cel terapii logopedycznej stanowi polepszenie zro-

zumia³oœci wypowiedzi, a osi¹gn¹æ go mo¿na poprzez:

usprawnienie narz¹dów artykulacyjnych (ruchy izolowane i naprzemienne),

rozwój sfery kinestetyczno-dotykowej aparatu mowy (w tym tak¿e korekta i kontrola 

po³ykania œliny oraz pokarmów i p³ynów),

poprawê funkcji oddechowych (korekta toru oddechowego, rytmu oddychania, wy-

d³u¿enie i kontrola d³ugoœci fazy wydechu, jego si³y),

poprawê fonacji (korekta ataku g³osowego, kontrola jakoœci i natê¿enia g³osu),

zmniejszenie hipernosowoœci,

poprawê synchronizacji oddechowo-fonacyjno-artykulacyjnej,

polepszenie poziomu prozodycznego wypowiedzi (kontrola tempa i rytmu mówienia, 

intonacji),

poprawê artykulacji (wywo³anie g³osek lub polepszenie ich artykulacji w izolacji i logo-

tomach, kontrola artykulacji w ci¹gu fonicznym),

obni¿enie nadmiernego napiêcia psychofizycznego,

kontrolê kinezyki (postawa i ruchy cia³a).
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-

-
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Szczegó³owa ocena funkcjonowania pacjenta w badanych sferach pozwala na wyzna-

czenie hierarchii zadañ terapeutycznych, mo¿e tak¿e stanowiæ bazê do generowania pomy-

s³ów dotycz¹cych konkretnych æwiczeñ rozwijaj¹cych zaburzone funkcje. Strategia i organi-

zacja postêpowania terapeutycznego winna uwzglêdniaæ wskazania zawarte w standardach 

logopedycznych dotycz¹cych przypadków dyzartrii (Mirecka 2008).
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Streszczenie:  

S³owa kluczowe: 

Summary: 

Key words: 

23 listopada 2011 roku mia³o miejsce ods³oniêcie tablicy pami¹tkowej przy ulicy Poniatowskie-             

go 34 w Katowicach. Jest ona umieszczona na œcianie kamienicy, w której ¿y³ i pracowa³ ks. dr Stanis³aw Wilczewski, 

œwiatowej s³awy pionier polskiej logopedii, mistrz terapii j¹kania, kultury ¿ywego s³owa, za³o¿yciel Instytutu 

Fonetycznego, katowiczanin z wyboru. Przygotowany artyku³ jest sprawozdaniem z uroczystoœci ods³oniêcia tablicy 

pami¹tkowej.

ks. dr Stanis³aw Wilczewski, tablica pami¹tkowa, Instytut Fonetyczny, logopeda, j¹kanie.

On the 23rd of November 2011 on the Poniatowski street 34 in Katowice, a commemorative plaque             

was unveiled. It is dedicated to Rev. Dr. Stanis³aw Wilczewski and is affixed to a wall of the tenement where he lived 

and worked. He is known as the world-famous pioneer of Polish logopaedics who became an expert of stuttering 

therapy and aesthetics of speech. Also, he was the founder of the Phonetic Institute and lived in Katowice by choice. 

The article below is a report on the ceremony of unveiling the commemorative plaque.

Rev. Dr. Stanis³aw Wilczewski, commemorative plaque, Phonetic Institute, speech therapist, stuttering.

23 listopada 2011 roku, po dwóch latach starañ Poradni Psychologiczno-Pedagogicznej  

nr 2 im. ks. dra Stanis³awa Wilczewskiego, mia³o miejsce ods³oniêcie tablicy pami¹tkowej 

przy siedzibie dawnego Instytutu Fonetycznego w Katowicach przy ulicy Poniatowskiego 34, 

gdzie ¿y³ i pracowa³ pionier polskiej logopedii.

Na uroczystoœæ przybyli przedstawiciele w³adz naszego miasta, które by³o fundatorem ta-

blicy, ks. pra³at prof. W³adys³aw Basista – kontynuator i spadkobierca dzie³a ks. Wilczew-

skiego, cz³onkowie Zarz¹du Œl¹skiego Oddzia³u Polskiego Towarzystwa Logopedycznego, 

przedstawiciele duchowieñstwa, przyjaciele, s¹siedzi oraz uczniowie Mistrza – mgr Czes³awa 

Paczeœniowska i dr Mieczys³aw Chêciek.

Uroczystoœæ rozpoczê³a siê powitaniem szacownych goœci przez dyrektora poradni             

Pani¹ Barbarê Raweck¹. Nastêpnie ks. W³adys³aw Basista przedstawi³ sylwetkê za³o¿yciela 

Instytutu i odczyta³ list arcybiskupa Damiana Zimonia. Rektor Wy¿szego Œl¹skiego Semi-

narium Duchownego ks. Jerzy Paliñski poœwieci³ tablicê. 

Barbara Rawecka, logopeda

Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna nr 2 

im. ks. dra S. Wilczewskiego w Katowicach

£ucja Skrzypiec, logopeda

Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna nr 2 

im. ks. dra S. Wilczewskiego w Katowicach

Ocalmy od zapomnienia – ods³oniêcie tablicy
pami¹tkowej poœwiêconej

ks. drowi Stanis³awowi Wilczewskiemu

Rescue from oblivion – unveiling of the commemorative

plaque dedicated to Rev. Dr. Stanis³aw Wilczewski

Nr 20Nr 20 SprawozdaniaSprawozdania

243



Po czêœci oficjalnej, zebrani zostali zaproszeni do Instytutu Fonetycznego, w którym              

ks. pra³at przygotowa³ wystawê zachowanych dokumentów i pami¹tek. By³a to niezmiernie 

interesuj¹ca wyprawa w czasy nie tak bardzo odleg³e, ale ju¿ zapomniane.

Przewodnik wyprawy, najbli¿szy wspó³pracownik ks. Wilczewskiego, w niezwykle zaj-

muj¹cy sposób przedstawi³ ¿ycie i osi¹gniêcia autora nowatorskiej metody terapii j¹kania. 

By³o to tym bardziej ciekawe, gdy¿ obecni na uroczystoœci przyjaciele, mieszkañcy kamie-

nicy i uczniowie Mistrza aktywnie w³¹czyli siê w tê historyczn¹ wêdrówkê, przywo³uj¹c 

wspomnienia o tym wybitnym cz³owieku.
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Zdj. 1. Tablica pami¹tkowa

Zdj. 2. Instytut Fonetyczny. Od lewej: Czes³awa Paczeœniowska, Barbara Rawecka, ks. pra³at W³adys³aw Basista,
           £ucja Skrzypiec, Mieczys³aw Chêciek

Zdj. 3. Instytut Fonetyczny
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S³owo wyg³oszone przez ks. pra³ata prof. W. Basistê z okazji ods³oniêcia tablicy

KATOWICZANIN Z WYBORU

„Katowice s¹ znane i s³awne, gdy¿ posiadaj¹ ogromny potencja³ ekonomiczny, ciekaw¹ 

modernistyczn¹ architekturê, s¹ miastem ogrodów i posiadaj¹ kilka znakomitych wy¿szych 

uczelni, ale nie tylko dlatego. Katowice s¹ s³awne i znane równie¿ dziêki wybitnym oby-

watelom, którzy przyczynili siê do œwietnoœci swego miasta. Do nich nale¿y ks. dr Stanis³aw 

Wilczewski. Dziœ w³adze miasta – chwa³a im – pragn¹ udokumentowaæ i uwieczniæ pamiêæ 

ks. dra Stanis³awa Wilczewskiego przez umieszczenie i poœwiêcenie tablicy na budynku  

przy ul. Poniatowskiego 34, w którym mieszka³ przez 58 lat i twórczo dzia³a³ dla dobra 

Katowic i Polski.

Ks. Wilczewski – z dziada pradziada Polak – wiedzia³, ¿e po latach niewoli i germanizacji 

spo³eczeñstwa Œl¹sk potrzebuje odbudowy polskiej kultury, nauki jêzyka oraz wsparcia 

moralnego. Dlatego nie przyj¹³ propozycji pracy naukowej na uniwersytetach w Hamburgu            

i Wiedniu, lecz przyby³ po plebiscycie w 1922 roku z Wroc³awia na Górny Œl¹sk i osiedli³ siê 

w Katowicach. 

Ks. Wilczewski uwa¿a³, ¿e ludzie Œl¹ska maj¹ byæ nie tylko œwietnymi robotnikami, ale po-

przez upowszechnienie szkolnictwa mog¹ kszta³ciæ siê i d¹¿yæ do zaistnienia w³asnej 

inteligencji. Po przyjeŸdzie do Katowic od razu zaanga¿owa³ siê w rozwój polskiego 

Gimnazjum im. Adama Mickiewicza i zacz¹³ uczyæ m³odzie¿ jêzyka polskiego, propedeutyki 

filozofii i religii. Na sercu le¿a³a mu bardzo kadra nauczycielska, dlatego w 1927 roku za-

anga¿owa³ siê najpierw w Pañstwowym Seminarium Nauczycielskim w Mys³owicach,                 

a nastêpnie w Zak³adach Kszta³cenia Nauczycieli w Pszczynie, Wirku i Tarnowskich Górach, 

a tak¿e w Pañstwowym Konserwatorium w Katowicach i uczy³ emisji g³osu, metod zapobie-

gania schorzeniom narz¹du g³osu oraz estetyki mowy. Postulowa³, by higiena g³osu i mowy 

by³a obowi¹zkowym przedmiotem we wszystkich polskich uczelniach kszta³c¹cych na-

uczycieli. Krzewi³ kulturê polsk¹, zak³ada³ i prowadzi³ teatry ¿ywego s³owa. 

Ks. Wilczewski spotyka³ na Œl¹sku i w ca³ej Polsce ludzi z ró¿nego rodzaju wadami 

wymowy, którym nikt nie potrafi³ pomóc, dlatego w 1922 roku za³o¿y³ tu w Katowicach             

przy ul. Poniatowskiego 34 Instytut Fonetyczny – Poradniê Logopedyczn¹. Wypracowa³ 

skuteczne metody usuwania wad wymowy, zw³aszcza j¹kania, oraz leczy³ fonasteniê                     

i afazjê. Miejsce to znane jest tysi¹com ludzi z ca³ej Polski, którzy tu nauczyli siê poprawnej 

wymowy, a przez to stali siê zdolni do funkcjonowania w spo³eczeñstwie i zawodowo.

Wydzia³ Zdrowia Urzêdu Wojewódzkiego w Katowicach oraz Wydzia³ Logopedii 

Uniwersytetu Marii Curie-Sk³odowskiej w Lublinie zleci³ mu prowadzenie kursów dokszta³-

caj¹cych logopedów. St¹d miejsce to znane jest wielu polskim logopedom, którzy tu w Insty-

tucie Fonetycznym pod kierunkiem ks. Wilczewskiego otrzymali solidne przygotowanie               

do zawodu logopedy. 

Ks. Wilczewski by³ cz³onkiem Polskiego i Miêdzynarodowego Towarzystwa Logo-

pedycznego. Wyg³asza³ referaty na miêdzynarodowych kongresach fonetyczno-logo-

pedycznych w Bonn (1930) i w Amsterdamie (1932), dziel¹c siê, jako uczony z Katowic, 

swoimi doœwiadczeniami logopedycznymi.

Jako kap³anowi nie by³o obojêtne przygotowanie studentów teologii Uniwersytetu 

Jagielloñskiego i Wy¿szych Seminariów Duchownych: Œl¹skiego, Krakowskiego i Czêsto-

chowskiego do g³oszenia S³owa Bo¿ego w szkole i na ambonie, dlatego uczy³ przysz³ych 

kap³anów higieny g³osu, estetyki mowy i komunikatywnego przekazu S³owa Bo¿ego.



W czasie okupacji, nie mog¹c prowadziæ prac w Instytucie Fonetycznym, podj¹³ siê 

duszpasterstwa w opuszczonym przez wojsko koœciele garnizonowym œw. Kazimierza                 

w Katowicach, gdzie by³ proboszczem do 1948 roku.

W uznaniu zas³ug w 1975 roku przyznano mu Œl¹sk¹ Nagrodê im. Juliusza Ligonia,                  

w po³udniowej czêœci Katowic jedn¹ z ulic nazwano imieniem ks. dra Wilczewskiego,                    

a Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna nr 2 w Katowicach obra³a go za swego patrona.

Niech ta tablica dziœ ods³oniêta i poœwiêcona bêdzie wyrazem wdziêcznoœci i czci dla wy-

bitnego katowiczanina z wyboru oraz wiekopomnym znakiem, ¿e tu mieszka³ i dzia³a³ 

œwiatowej s³awy pionier logopedii, krzewiciel kultury mowy, za³o¿yciel Instytutu Fone-

tycznego. Czeœæ jego pamiêci” (ks. W³adys³aw Basista, 23 listopada 2011 r.).

Bibliografia prac zwartych i artyku³ów ks. dra Stanis³awa Wilczewskiego: 
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Wilczewski S., 1915, Stimmliche Ausbildung der Geistlichen (Ankieta), „Schlesisches 

Pastoralblatt” nr 5, Wroc³aw.

Wilczewski S., 1915, Stimmen der Geistlichen, „Schlesisches Pastoralblatt” nr 12, 

Wroc³aw.

Wilczewski S., 1917, Der Phonetische Kursius, „Schlesisches Pastoralblatt” nr 7, Wroc-

³aw.

Wilczewski S., 1920, Frühansprachen gehalten im Dom zu Breslau, Verlag von Goer-

lich, Wroc³aw.

Wilczewski S., 1922, Phonoposotische und Phonotopische Untersuchungen von Lip-

penlauten – Ein neuer Labiograph, Universität Verlag, Hamburg.

Wilczewski S., 1925, Stimmhaftigkeit und Hauch bei Lippenlauten, „Vox” z. 8, Ham-

burg.

Wilczewski S., 1929, Pius XI i  Wielcy Jego imiennicy na Stolicy Piotrowej  (Cykl kazañ 

wyg³oszonych w poœcie w roku 1929 w Katedrze œw. Piotra i Paw³a w Katowicach, 

transmitowanych przez Polskie Radio Katowice), nak³adem autora, Katowice.

Wilczewski S., 1929, Program i metoda fonetyczno-higienicznego wyszkolenia alum-

nów, Drukarnia „Jednoœæ”, Kielce.

Wilczewski S., 1929, Przemówienie inauguracyjne wyg³oszone w Pañstwowym Semi-

narium Nauczycielskim w Mys³owicach 13.10.1927, „KuŸnia Ducha” nr 4, Mys³o-

wice, II/III 1929.

Wilczewski S., 1930, Eksperimentelle Phonetik und Stimmbildung, Bericht über die       

I Tagung Der Internationalen Gesellschaft für Experimentelle Phonetik in Bonn, Bonn.

Wilczewski S., 1932, Un cas de rhinolalie aparte chez des jumelles, Congres Inter-

national Phonetique a Amsterdam dn 3 a 8 juillet 1932, Resume de la XX conference, 

Amsterdam.

Wilczewski S., 1937, Wyszkolenie fonetyczne jako nowy przedmiot o zasadniczym 

znaczeniu dla kszta³cenia nauczycieli. Sprawozdanie z 15-lecia pracy w Pañstwowym 

Seminarium Nauczycielskim w Pszczynie, Katowice.

Wilczewski S., 1963, Ausgangspunkt und Weg der Stotterer – Behandlung, „Zeitschrift 

für Phonetik, Sprachwissenschaft und Kommunikations-forschung” z. 1/3, Berlin.

Wilczewski S., 1967, Teoretyczne za³o¿enia i metoda usuwania j¹kania, „Logopedia”     

t. 7, Lublin.
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The Stuttering Foundation of America (SF) to prywatna fundacja non profit, która                

od 1947 roku pomaga tym, którzy siê j¹kaj¹. Od pocz¹tku dzia³alnoœci g³ównym przes³aniem 

fundacji by³o upowszechnianie skutecznego wsparcia dla osób j¹kaj¹cych siê oraz propa-

gowanie dzia³añ o charakterze profilaktycznym. Twórca fundacji Malcolm Fraser, sam bêd¹c 

osob¹ j¹kaj¹c¹ siê, podkreœla³, ¿e celem The Speech Foundation of America (pod tak¹ nazw¹ 

fundacja zosta³a zarejestrowana) jest anga¿owanie siê w kszta³cenie wysokiej klasy specja-

listów w zakresie diagnozy i terapii j¹kania oraz prowadzenie badañ nad tym zjawiskiem. 

Przez ponad pó³ wieku dzia³ania The Speech Foundation of America, a póŸniej The Stuttering 

Foundation wp³ywa³y na rozwój dyscypliny, na zmianê sposobu postrzegania osób j¹ka-

j¹cych siê i – co najwa¿niejsze – na jakoœæ oferowanej im pomocy logopedycznej. Fundacja 

od pocz¹tku swego istnienia skupia³a wokó³ siebie s³awy w dziedzinie logopedii, umo¿li-

wiaj¹c im podejmowanie zaawansowanych badañ nad j¹kaniem. Wœród wspó³pracowników 

fundacji znalaz³y siê takie znakomite postaci jak: Oliwer Bloodstein, Hugo H. Gregory, 

Wendell Johnson, Charles Van Riper, Joseph G. Sheehan, C. Woodruff Starkweather, Dean E. 

Williams i wiele innych. Tak¿e dziœ fundacja pozyskuje do wspó³pracy autorytety w dzie-

dzinie j¹kania. S¹ wœród nich m.in.: Willie Botterill, June H. Campbell, Kristin A. Chmela, 

Frances Cook, Edward G. Conture, Sheryl Gottwald, Barry Guitar, Elaine Kelman, Kenneth O. 

St. Luis, Walter H. Manning, Peter R. Raming, Lisa A. Scott, Patricia M. Zebrowski. Fundacja 

anga¿uje siê w ró¿norodne dzia³ania: organizacjê konferencji naukowych i szkoleniowych 

(m.in. ostatnio by³a wspó³organizatorem 9th Oxford Dysfluency Conference), prowadzenie               

i upowszechnianie wyników badañ nad j¹kaniem (przyk³adem mo¿e byæ dostêpny dla logo-

pedów materia³ DVD: Genetics of Stuttering: Discovery of Causes, dr Dennis Drayna). 

Fundacja koncentruje siê jednak przede wszystkim na szkoleniu i doskonaleniu kwalifikacji 

logopedów, specjalistów w dziedzinie j¹kania – nie tylko amerykañskich, co najbardziej 

znamienne, ale tak¿e reprezentantów innych krajów.

Pierwsz¹ przedstawicielk¹ Polski, która wziê³a udzia³ w warsztacie szkoleniowym                

The Stuttering Foundation, by³a gdañska logopedka mgr Agnieszka Mielewska. Mia³a ona 

mo¿liwoœæ uczestniczenia w warsztatach Cognitive Approaches to Parent Child Interaction 

Therapy (Kognitywne podejœcia w interakcyjnej terapii rodzic dziecko) w Bostonie,                  

które zosta³y zorganizowane przez The Stuttering Foundation przy wspó³pracy Boston 

University od 14 do 18 czerwca 2010 roku. Warsztaty te by³y prowadzone przez dwie tera-

peutki mowy i jêzyka – Frances Cook i Willie Botterill, reprezentuj¹ce brytyjski oœrodek               

–

–  

Agnieszka Mielewska, logopeda

Poradnia Psychologiczno-Pedagogiczna „Lingwista” w Gdañsku

Katarzyna Wêsierska, logopeda, trener emisji g³osu, wyk³adowca akademicki

Centrum Logopedyczne w Katowicach

Instytut Jezyka Polskiego Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach

Warsztaty szkoleniowe
The Stuttering Foundation

dostêpne tak¿e dla polskich logopedów
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The Michael Palin Centre for Stammering Children z Londynu. Piêciodniowy, intensywny kurs 

mia³ na celu poszerzenie wiedzy i umiejêtnoœci logopedów z zakresu diagnozy i terapii dzieci 

j¹kaj¹cych siê. Podczas dwóch pierwszych dni prowadz¹ce by³y skupione na przedstawieniu 

zasad i sposobów wdra¿ania terapii z wykorzystaniem metod Cognitive Behaviour Therapy 

oraz Solution Brief Therapy, opartych na wspó³pracy z dzieckiem i jego rodzin¹. Przez kolej-

ne trzy dni przedstawia³y teoriê i praktykê metody Parent-Child Interaction Therapy (tzw. Pa-

lin PCI) przeznaczonej dla dzieci m³odszych i ich rodzin. Treœæ szkolenia by³a wzbogacona 

licznymi przyk³adami nagrañ wideo z sesji terapeutycznych. Uczestnicy warsztatów mieli 

mo¿liwoœæ podnoszenia swoich kompetencji i praktycznego zastosowania nowych metod 

pracy, przede wszystkim z j¹kaj¹cymi siê dzieæmi. Poznali nowe narzêdzia pracy, które mog¹ 

wykorzystaæ zarówno podczas diagnozy, jak i w dalszej pracy z ma³ymi pacjentami. W tym 

roku do grona 936 absolwentów, którzy do tej pory skorzystali z warsztatów The Stuttering 

Foundation, do³¹czy³a kolejna Polka – dr Katarzyna Wêsierska, reprezentuj¹ca œrodowisko 

œl¹skich logopedów. The Western Workshop Diagnosis and Treatment of Children Who Stutter 

(Diagnoza i terapia j¹kaj¹cych siê dzieci) organizowany po raz kolejny przez SF odbywa³ siê 

tym razem w Portland, w stanie Oregon. Wspó³organizatorem szkolenia by³ Portland State 

University (PSU). Warsztat by³ prowadzony przez wybitn¹ terapeutkê – Susan L. Hamilton 

(Seatle, Washington) oraz badaczkê, uznan¹ specjalistkê w terapii j¹kania – Jennifer B. 

Watson (Texas Christian University, wiceprezydent ASHA do spraw standardów i etyki w logo-

pedii). Najwa¿niejsze zagadnienia przepracowywane podczas piêciodniowego, intensyw-

nego kursu dla logopedów dotyczy³y diagnozy i terapii dziecka j¹kaj¹cego siê w wieku szkol-

nym. Podczas warsztatów uczestnicy mogli zapoznaæ siê z teoretycznymi za³o¿eniami dia-

gnozowania, programowania i wdra¿ania procedur postêpowania logopedycznego w przy-

padku j¹kania u dzieci. Nie mniej istotne by³y równie¿ praktyczne æwiczenia stosowania 

prezentowanych technik diagnostycznych i terapeutycznych. Wa¿nym aspektem warsztatów 

by³a integracja uczestników, którzy zakwaterowani w dormitorium PSU mieli mo¿liwoœæ 

zbudowania zespo³u specjalistów, swoistej grupy wsparcia, której cz³onkowie, choæ rozsiani 

po ca³ym œwiecie, mog¹ po zakoñczeniu szkolenia korzystaæ z wzajemnej pomocy.

Obecna prezydent The Stuttering Foundation Jane Fraser, córka jej za³o¿yciela, z dum¹ 

podkreœla, i¿ historia tej organizacji pokazuje, ¿e jedna osoba z bardzo silnym j¹kaniem 

swoj¹ determinacj¹, oddaniem i spo³ecznikowsk¹ pasj¹ wywar³a ogromny wp³yw na jakoœæ 

¿ycia ludzi j¹kaj¹cych siê z ró¿nych zak¹tków œwiata. Zachêcamy polskich logopedów               

do skorzystania z wyj¹tkowych mo¿liwoœci, jakie stwarza terapeutom The Stuttering Foun-

dation. Warsztaty szkoleniowe dla logopedów organizowane s¹ rokrocznie, podczas wa-

kacji, zazwyczaj w dwóch oœrodkach w Stanach Zjednoczonych. Ka¿dorazowo w warszta-

tach – poza logopedami amerykañskimi – mo¿e wzi¹æ udzia³ kilku terapeutów mowy                  

z innych krajów. Op³aty za udzia³ w szkoleniu s¹ pokrywane przez The Stuttering Foundation. 

Organizatorzy zapewniaj¹ równie¿ nocleg i wy¿ywienie. Jedyny koszt, jaki ponosi uczestnik, 

to wydatki zwi¹zane z transportem. Przyjêcie, z jakim spotykaj¹ siê na miejscu uczestnicy, 

jest serdeczne i ciep³e. Zarówno organizatorzy, na czele z prezes SF Jane Fraser, jak i wspó³-

uczestnicy s¹ bardzo otwarci, ¿yczliwi i pomocni. Warto prze³amaæ barierê jêzykow¹ i kultu-

row¹ dla tak cennych i niezast¹pionych doœwiadczeñ – zawodowych i osobistych. 

Uczestniczki przeprowadzonych ju¿ warsztatów s³u¿¹ informacj¹ i porad¹ na temat mo¿li-

woœci sk³adania aplikacji do udzia³u w tych wyj¹tkowych wydarzeniach. Wiêcej informacji 

mo¿na znaleŸæ na stronie internetowej The Stuttering Foundation: www.stutteringhelp.org.
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Od 2008 roku honorujemy szczególnie zas³u¿onych œl¹skich logopedów nagrod¹ Logo-

pedia Silesiaca. Dotychczas laureatami byli: dr Mieczys³aw Chêciek, prof. dr hab. Iwona 

Nowakowska-Kempna, dr Ma³gorzata Szaliñska-Otorowska, dr Iwona Michalak-Widera,              

dr hab. Danuta Pluta-Wojciechowska. Jak co roku kapitu³a nagrody, na podstawie wniosków 

z³o¿onych podczas konferencji i nades³anych do sekretarza Œl¹skiego Oddzia³u Polskiego 

Towarzystwa Logopedycznego, wy³oni³a laureata. Dziêki oddanym przez Pañstwa g³osom            

w 2012 roku nagrodê otrzymuje dr Katarzyna Wêsierska.

Laureatka jest logoped¹, oligofrenopedagogiem i trenerem emisji g³osu, adiunktem                   

w Instytucie Jêzyka Polskiego Uniwersytetu Œl¹skiego, za³o¿ycielk¹ Centrum Logopedycz-

nego w Katowicach. Zajmuje siê przede wszystkim profilaktyk¹ i skutecznoœci¹ terapii 

logopedycznej w przypadku opóŸnionego rozwoju mowy i zaburzeñ p³ynnoœci mowy, 

szczególnie zaœ wczesn¹ interwencj¹ w j¹kaniu u dzieci. Jej zainteresowania s¹ równie¿ 

zwi¹zane z zagadnieniami emisji i higieny g³osu. Od wielu lat aktywnie dzia³a w Polskim 

Towarzystwie Logopedycznym – od kilku kadencji jest cz³onkiem Zarz¹du Œl¹skiego 

Oddzia³u PTL, obecnie pe³ni funkcjê zastêpcy przewodnicz¹cego ŒO PTL. Jest pomys³o-

dawczyni¹ utworzenia i wieloletni¹ liderk¹ prê¿nie dzia³aj¹cej grupy wsparcia logopedów 

(teraz pod nazw¹ I Katowickiego Zespo³u Doskonalenia Logopedów). Zawsze chêtnie                

dzieli siê wiedz¹ i doœwiadczeniem. Logopedzi mogli w³¹czyæ siê w realizowany przez                  

dr Katarzynê Wêsiersk¹ profilaktyczny program przesiewowych badañ mowy dzieci w wieku 

przedszkolnym. Z wielkim zaanga¿owaniem od lat promuje treœci logopedyczne i realizuje 

dzia³ania profilaktyczne, obecnie w kolejnym projekcie „Profilaktyka logopedyczna                      

w praktyce edukacyjnej”. Jest wspó³autork¹ ksi¹¿ek z zakresu terapii logopedycznej, licznych 

artyku³ów z tej dziedziny oraz plakatów popularyzuj¹cych treœci jêzykowe. Uczestniczy                 

w krajowych i zagranicznych szkoleniach z zakresu diagnozy i terapii zaburzeñ mowy.                

Jest cz³onkiem The National Stuttering Association oraz The American Speech-Language-               

-Hearing Association. Laureatce serdecznie gratulujemy osi¹gniêæ i nagrody!

£ucja Skrzypiec

sekretarz Œl¹skiego Oddzia³u Polskiego Towarzystwa Logopedycznego

Nagroda LOGOPEDIA SILESIACA 2012
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Organizacja VII Ogólnopolskiej Konferencji Logopedycznej „OpóŸnienia w rozwoju 

mowy o ró¿norodnej etiologii z udzia³em goœcia zagranicznego”, która odby³a siê               

27 maja 2011 roku w auli K. Lepszego Uniwersytetu Œl¹skiego w Katowicach przy                

ul. Bankowej 12. Wspó³organizatorami konferencji byli: Podyplomowe Kwalifikacyjne 

Studium Logopedii i Medialnej Emisji G³osu, Instytut Jêzyka Polskiego i Fundacja 

Uniwersytetu Œl¹skiego CITTRFUŒ. Patronat honorowy nad konferencj¹ po raz kolejny 

obj¹³ Uniwersytet Œl¹ski w Katowicach i Marsza³ek Województwa Œl¹skiego Adam 

Matusiewicz.

Wspó³organizacja z Instytutem Jêzyka Polskiego Wydzia³u Filologicznego Uniwersy-

tetu Œl¹skiego oraz Trzyletnim Pomaturalnym Studium Aktorskim przy Teatrze Œl¹skim 

im. Stanis³awa Wyspiañskiego w Katowicach konferencji naukowo-szkoleniowo-                 

-artystycznej zatytu³owanej „S³owo mocniej bije ni¿ najtê¿sze kije”, która odby³a siê             

18 czerwca 2011 roku w Teatrze Œl¹skim im. Stanis³awa Wyspiañskiego w Katowicach.

Wspó³praca:

Dzia³alnoœæ wydawnicza:

Wrêczenie nagrody LOGOPEDIA SILESIACA 2010: laureatk¹ nagrody zosta³a dr Da-

nuta Pluta-Wojciechowska. 

£ucja Skrzypiec

sekretarz Œl¹skiego Oddzia³u Polskiego Towarzystwa Logopedycznego

1.

2.

3.

4.

5.

Informacje Œl¹skiego Oddzia³u
Polskiego Towarzystwa Logopedycznego
Informacje Œl¹skiego Oddzia³u
Polskiego Towarzystwa Logopedycznego

Sprawozdanie z dzia³alnoœci Œl¹skiego Oddzia³u

Polskiego Towarzystwa Logopedycznego

w 2011 roku

z Podyplomowym Kwalifikacyjnym Studium Logopedii i Medialnej Emisji G³osu 

Uniwersytetu Œl¹skiego przy organizacji III Miêdzynarodowej Konferencji 

„Teoretyczne i pragmatyczne aspekty wspó³czesnej logopedii”, która odby³a siê 

8–13 marca 2011 roku z okazji Europejskiego Dnia Logopedy; cz³onkowie Zarz¹du 

Œl¹skiego Oddzia³u PTL bezinteresownie udzielali w sobotê poprzedzaj¹c¹ nasze 

œwiêto konsultacji logopedycznych na Wydziale Filologicznym Uniwersytetu 

Œl¹skiego;

z Podyplomowym Kwalifikacyjnym Studium Logopedii i Medialnej Emisji G³osu 

Uniwersytetu Œl¹skiego przy organizacji III Ogólnopolskiej Konferencji Naukowej      

z okazji Œwiatowego Dnia J¹kaj¹cych siê (ISAD, 22 paŸdziernika), która odby³a siê 

21 paŸdziernika 2011 roku.

wydanie numeru pisma logopedycznego: „Forum Logopedyczne” nr 19,

wznowienie plakatu Kamienie milowe rozwoju mowy dziecka od 0 do 6. roku ¿ycia; 

autorzy: dr Iwona Michalak-Widera, dr Katarzyna Wêsierska,

wznowienie ulotki Kamienie milowe rozwoju mowy dziecka od 0 do 6. roku ¿ycia; 

autorzy: dr Iwona Michalak-Widera, dr Katarzyna Wêsierska.
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-

-

-

-
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