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Wprowadzenie

Tematyka podejmowanej dysertacji dotyczy zdolnosci artykulacyjnych
jako wyznacznika funkcjonowania psychospolecznego mlodziezy w Srodowisku
szkolnym. Niniejsza praca charakteryzuje si¢ interdyscyplinarno$cig, poniewaz lgczy
zagadnienia podejmowane na gruncie nauk spotecznych wlgczajac wiedze z zakresu
pedagogiki (w kontekscie proceséw edukacyjnych i wychowawczych oraz ich wplywu
na rozwoj, a takze jako zrodla wiedzy na temat sposobow postgpowania i pracy
edukacyjnej), psychologii (jako nauki interesujacej si¢ aspektami rozwoju cztowieka
i funkcjonowania psychospotecznego uczniow i uczennic, m.in. ich zachowan, samooceny;
motywacji; emocji i relacji w konteksScie spotecznym oraz ksztattowania si¢ mowy, ktore
opisywane jest w psychologii rozwojowej), socjologii (poniewaz skupia si¢
na funkcjonowaniu spotecznym milodziezy w s$rodowisku szkolnym, jako instytucji)
oraz logopedii (jako dziedzinie pedagogiki specjalnej zajmujacej si¢ wszystkimi aspektami
mowy, a w kontekScie niniejszej pracy zdolnosciami  artykulacyjnymi
oraz ich konsekwencjami dla funkcjonowania psychospotecznego). Wymieniona
roznokierunkowo$¢ wynika przede wszystkim z koniecznosci uwzglednienia wszelkich
aspektow dla wyznaczonego tematu oraz obranego celu badan, jakim byto poznanie
zwiazku  pomiedzy zdolnosciami  artykulacyjnymi a  psychospolecznym
funkcjonowaniem mlodziezy w S$rodowisku szkolnym. Analizujac aspekt
funkcjonowania psychospotecznego odniesiono si¢ do samooceny, interakcji spotecznych,
poziomu uspotecznienia oraz oceny zachowania. Aspekt zdolnosci artykulacyjnych
oznacza umiej¢tnos¢ poprawnego wypowiadania wszystkich glosek. Obrany cel
uwidacznia potrzebe odniesienia si¢ do wiedzy z réoznych dyscyplin, aby moc w pelni
opisa¢ oraz zbada¢ interesujace zagadnienie. Laczenie wymienianych dyscyplin przez
autorke nie jest przypadkowe i wynika z jej zainteresowan badawczych oraz doswiadczenia
praktycznego, ktére byly inspiracjg do podjecia niniejszej rozprawy.

Pedagodzy w trakcie swojej pracy majg kontakt z osobami w ré6znym wieku, ktore
zmagaja si¢ z zaburzeniami mowy 1 ich skutkami. Trudnosci komunikacyjne wptywaja
na funkcjonowanie cztowieka w réznych spotecznosciach. Viktor Lechta i Grazyna Gunia
(2011, s. 9) zauwazaja, ze jest to istotny problem spoteczny, wrecz fenomen pedagogiczny.
Liczne doniesienia o wzrastajgcej liczbie diagnozowanych odstepstw od normy

rozwojowe] oraz zaburzen mowy stajg si¢ niepokojace, a jednoczesnie sklaniajace



do perspektywicznego myslenia o konsekwencjach tego stanu w wymiarze funkcjonowania
emocjonalnego, spotecznego, psychicznego czy edukacyjnego (Styczek, 1980; Spionek,
1985; Sawa, 1990; Zaorska, 2013; Jastrzebowska, 2017; Minczakiewicz, 2017; Bteszynski,
Hamerlinska, Mucha, Pyrcioch, 2020). Zdecydowana wigkszo$¢ prowadzonych dziatan
niwelujgcych szerokie spektrum negatywnych konsekwencji zaburzen mowy skupia si¢
w obszarze terapii i wsparcia kierowanych do dzieci oraz osob dorostych. Dlatego
w niniejszej pracy zdecydowano si¢ podja¢ probe zbadania tego, jaki jest poziom
zdolnosci artykulacyjnych mlodziezy oraz jaki jest poziom funkcjonowania
psychospotecznego mlodziezy w Srodowisku szkolnym, a takze starano si¢ uzyskac
odpowiedz na pytanie o czy zdolno$ci artykulacyjne réznicuja funkcjonowanie
psychospoteczne mlodziezy w Srodowisku szkolnym.

Argumentujac zasadno$¢ podejmowanego tematu powinno si¢ odwotac nie tylko
do teorii, ale takze do praktyki, ktora wskazuje, ze mtodziez tak samo, jak dzieci i dorosli
ma wskazania do pracy logopedycznej ze wzgledu na towarzyszace zaburzenia. System
opieki logopedycznej obowigzujacy w szkotach obejmuje na ogot uczniow klas pierwszego
etapu edukacyjnego. Praktyka jednak wskazuje na utrzymywanie si¢ odstepstw od normy
wymawianiowej w starszych klasach. Uwzgledniajac opisywane w literaturze skutki
zmagania si¢ z zaburzeniami mowy przektadajace si¢ na funkcjonowanie psychospoteczne
cztowieka mozna przyjac, ze podejmowana tematyka jest przedsigwzigciem nowatorskim
i innowacyjnym, zwracajgcym uwage na pomijany dotad oraz niedostatecznie opisany
aspekt odnoszacy si¢ do mtodziezy. Badania obejmuja $rodowisko szkolne, poniewaz
jest to miejsce wazne dla miodziezy, w ktorym spedza wigkszg czeS¢ swojego czasu.
Ponadto jest ptaszczyzna, w obrebie ktorej nawigzujg si¢ relacje rowiesnicze, szczegolnie
wazne dla tego okresu rozwojowego, kiedy to zauwaza si¢ dokonujace si¢ zmiany
rozwojowe zwigzane z okresem adolescencji. Wérdd nich znaczaca jest przemiana
w zakresie ksztaltowania si¢ wartoSci, obrazu siebie, przyjazni, relacji, samooceny,
ale rowniez osiggnie¢ edukacyjnych decydujacych o przysztej Sciezce ksztalcenia
i realizacji zawodowe;j.

Odstepstwa od normy w realizacji poszczegolnych glosek (obnizony poziom
zdolnosci artykulacyjnych) uznaje si¢ za zaburzenie. Etiologia zaburzen mowy, czas
ich wystgpienia 1 przyczyny sg zrdznicowane, dlatego istnieje koniecznos¢ §wiadczenia
pomocy logopedycznej osobom w kazdym wieku — noworodkom, dzieciom, mtodziezy

i dorostym (Szafranska, 2016, s. 41). Wada wymowy moze przyczyniac si¢ do ograniczania



cztowieka, np. przy wyborze zawodu (aktora, logopedy, nauczyciela, reportera, prawnikal).
Wspottowarzyszace problemy w porozumiewaniu si¢ sprawiajg, ze nadawane komunikaty
sa nieczytelne dla odbiorcy. Trudnosci w poprawnej wymowie decyduja o odbiorze
spolecznym rozmoéwcy. Zdarza si¢, ze dzieci z zaburzeniami mowy doswiadczaja
wysmiewania i przedrzezniania, a takze stajg si¢ przedmiotem drwin wsrod rowiesnikow,
co generuje stres i poczucie nizszej warto$ci (Gtebocka-Czarniecka, 2013, s. 250; Sottys-
Chmielowicz, 2016, s. 10).

Niewatpliwie istniejg powigzania pomigdzy rozwojem mowy a rozwojem
psychospotecznym, emocjonalnym, moralnym, efektami edukacyjnymi w czasie
ksztatcenia instytucjonalnego, ktore nastepnie odzwierciedlaja si¢ w sukcesach na gruncie
zawodowym, rodzinnym, samorealizacji i autonomii (Szafranska, 2016, s. 40). Waznym
jest, aby udzielana pomoc logopedyczna i1 pedagogiczna zaspokajata indywidualne
potrzeby rozwojowe 1 edukacyjne. Wlasciwe wsparcie potencjatu rozwojowego
ucznia/uczennicy oraz stwarzanie warunkoéw do aktywnego i petnego uczestnictwa z zyciu
szkolnym i $rodowisku spolecznym wymaga, poznania indywidualnych mozliwosci
psychofizycznych oraz czynnikow srodowiskowych wptywajacych na funkcjonowanie.
Praca logopedy zatrudnionego w placéwkach o$wiatowych wymaga zaangazowania
oraz czasu, a takze starannego i1 zindywidualizowanego podejscia, uwzgledniajacego
wszelkie obszary wymagajace wsparcia. Oprocz wdrazania ¢wiczen logopedycznych
wiasciwych dla korekcji wad wymowy, logopedzi zobowigzani sg do wspierania rozwoju
emocjonalnego,  spotecznego, moralnego, a takze wzmacniania poczucia
odpowiedzialno$ci i samostanowienia, ktore jednoczes$nie bgda przektadatly sie na poziom
osiggnie¢ szkolnych. Na bardzo wazny aspekt funkcjonowania psychospotecznego
odnoszacy si¢ do budowania samooceny i podnoszenia wilasnego poczucia wartosci
w procesie terapii logopedycznej zwracaja uwage Ditta Baczata oraz Jacek Bleszynski
(2014, s. 17), ktorzy zaznaczaja, ze rozwoj funkcji poznawczych stanowi jeden
z elementow roznicujacych w strukturach spotecznych. Oznacza to, ze od poziomu rozwoju

funkcji poznawczych uzaleznione jest umiejscowienie danej osoby w spoteczenstwie.

! Ocena wymowy pod katem poprawnosci i wyrazistosci jest brana pod uwage przy rekrutacji m.in. na studia
aktorskie w  Akademii Sztuk Teatralnych Im. Stanistawa Wyspianskiego W  Krakowie
(https://krakow.ast.krakow.pl/kandydaci/wydzial-aktorski/zasady-rekrutacji/) w Szkole Filmowej w Lodzi
(https:/lwww.filmschool.lodz.pl/studia/rekrutacja/jednolite-studia-magisterskie/34), studia logopedyczne
na Uniwersytecie Gdanskim (https://old.ug.edu.pl/rekrutacja/studia/kierunki_studiow/20232024/logopedia
stacjonarne-jednolite_magisterskie), Uniwersytecie Jagielloniskim (https:/irk.uj.edu.pl/pl/offer/l_P_23/
programme/logope_s2s_P/), Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy (https://rekrutacja.ukw.
edu.pl/oferta/studia-pierwszego-stopnia/logopedia).



Pozycja danej osoby w spoleczenstwie, a takze samoswiadomos¢, percepcja wiasnej osoby,
indywidualizacja w gltownej mierze dotycza funkcji jakosci zycia oraz kompetencii,
pojmowanych jako umiejetnosé, zdolnos¢ wykonywania czego§ w sposob efektywny
i prawidtowy (Bteszynski, 2014b, s. 51).

Proba osadzenia zagadnienia zdolnosci artykulacyjnych przektadajacych sie
na funkcjonowanie psychospoteczne mtodziezy w srodowisku szkolnym na gruncie nauki
jest nawigzanie do teorii Erika Homburgera Eriksona. W obrebie zainteresowan
E.H. Eriksona szczegdlne miejsce zajmuje rozwdj psychospoteczny czlowieka,
ksztaltowanie si¢ ego i proces formutowania si¢ tozsamosci. Opracowana koncepcja
stanowi splot funkcji ego oraz aspektu psychospotecznego i psychoseksualnego
(Szczukiewicz, 1998, s. 13). Wsérod wyrdznianych przez E.H. Eriksona VIII faz
rozwojowych, specyfika okresu dorastania charakteryzuje si¢ ksztaltowaniem tozsamosci
osobowej warunkujacej dalsze doroste zycie czlowicka. Dorastanie zakonczone
jest wykrystalizowaniem si¢ ego istoty ludzkiej. Jednak proces ten jest poprzedzony
dokonujacym si¢ kryzysem normatywnym. Oznacza to, ze dorastajacy miody cztowiek,
z jednej strony jest $wiadomy znaczenia napotykanych probleméw, z drugiej strony brak
mu jeszcze pelnego, zintegrowanego ego (Witkowski, 2009, s. 51). Teoria E.H. Eriksona
wpisuje si¢ w zakres badan dotyczacych mlodziezy, poniewaz zgodnie z jej zatoZzeniem
najlepszym sposobem na poznanie natury ludzkiej jest konfrontacja z sytuacja zatamania.
Przytoczony kryzys normatywy zwigzany z okresem dojrzewania stanowi punkt wyjscia
do ksztaltowania si¢ tozsamo$ci w oparciu o rozstrzyganie napotykanych konfliktow
(Witkowski, 2009, s. 29). Do specyficznych cech okresu dorastania, szczegolnie waznych
w tym cyklu rozwoju czlowieka, zaliczaja si¢ rowniez do§wiadczane sytuacje konfliktowe
pojawiajgce si¢ M.in. na gruncie spotecznym, emocjonalnym, szkolnym, rodzinnym.

W celu dopetnienia rozwazan podj¢to probe ukazania konsekwencji wynikajgcych
z zaburzen mowy, ktore przektadaja si¢ na funkcjonowanie ucznidw i uczennic
w Srodowisku szkolnym w odniesieniu do znaczenia 1 istoty mowy Ww zyciu
1 funkcjonowaniu cztowieka. Ze wzgledu na podejmowang tematyke starano si¢ opisac
wazne czynniki decydujace o poziomie funkcjonowania w aspekcie psychospotecznym,
pedagogicznym oraz logopedycznym. Dokonano rowniez przegladu badan
potwierdzajacych wpltyw tych czynnikdow, co zaprezentowano w tabeli prezentujgcej
konsekwencje zaburzen mowy w wymiarze psychospotecznym, pedagogicznym
i logopedycznym. Wymiary te zostaty obrane celowo, aby w pelni odzwierciedli¢ szeroki

kontekst podejmowanego tematu oraz ukaza¢, ze mlodziez z zaburzeniami mowy
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(obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych) ponosi skutki w tych wtasnie obszarach
funkcjonowania.

Podsumowujac, niniejsza praca stanowi dla autorki szczegoélne potaczenie pasji
naukowej z do$§wiadczeniem zawodowym. Jest ona wynikiem wieloletnich obserwacji,
badan oraz praktycznej pracy, co nadaje jej glebi i autentycznos$ci. Skupiajac si¢
na zagadnieniu zdolno$ci artykulacyjnych 1 ich wplywie na funkcjonowanie
psychospoteczne miodziezy, dazono do lepszego zrozumienia oraz kompleksowego
zglebienia tematu, co W przysztosci moze przynies¢ korzysci zardwno w sferze
edukacyjnej, jak i terapeutycznej. Niniejsza praca moze sta¢ si¢ cennym zrodlem wiedzy
1 inspiracjg dla innych badaczy oraz praktykéw, ktdrzy zajmuja si¢ problematykg rozwoju

mowy i jej wptywu na zycie spoleczne i edukacyjne mtodziezy.



Rozdzial 1. Mowa jako przedmiot zainteresowania nauk spolecznych:

logopedii i pedagogiki

Logopedia to dziedzina badawcza i praktyczna mieszczaca si¢ w dyscyplinie
naukowej, jaka jest pedagogika, dlatego tez w niniejszych rozdziale podj¢to probe opisu
umiejscowienia logopedii w pedagogice oraz charakteryzacji najwazniejszych pojec.
Skupiono si¢ na: przyblizeniu definicji i zakresu logopedii jako dziedziny nauki i praktyki
pedagogicznej, ktorej gldéwnym przedmiotem zainteresowania jest mowa; omowieniu
wybranych teorii rozwoju mowy i poszczegélnych etapow rozwoju mowy U dzieci
oraz przeanalizowaniu rodzajow zaburzen mowy i ich klasyfikacji, a takze zdefiniowano
zdolno$ci artykulacyjne. W niniejszym rozdziale starano si¢ rowniez zaprezentowac
najistotniejsze aspekty zwigzane z mowa i komunikacjg oraz wskaza¢ na ich znaczenie
dla pedagogiki 1 edukacji w kontek$cie wyznaczonego tematu, tj. zdolnoSci
artykulacyjnych jako wyznacznika funkcjonowania psychospotecznego miodziezy

w $rodowisku szkolnym.

1.1.  Umiejscowienie logopedii w pedagogice
Dla niniejszej pracy istotne jest zarysowanie wymiaru laczacego logopedi¢
z pedagogika. Warto zwrédci¢ jednoczesnie uwage, ze wspotczesna logopedia XXI wieku,
traktowana jako zwienczenie naukowej refleksji nt. zaburzen mowy, uksztattowana zostata
na bazie:
1. wybranych osiagnie¢ dziedziny nauk medycznych (neurologii, foniatrii, audiologii,
ortodoncji, neonatologii, fizjoterapii, rehabilitacji, akustyki);
2. idei psychologicznych (psychologii rozwojowej, neuropsychologii);
3. lingwistyki  (lingwistyki  stosowanej, psycholingwistyki, neurolingwistyki,
socjolingwistyki);
4. pedagogiki (Michalik, Horyn, Olma, 2021, s. 35)2.
Scalanie wiedzy z wielu obszarow zwigzanych z rozwojem mowy i komunikacji
$wiadczy o interdyscyplinarnym?® charakterze logopedii. Wspdlnym i najwazniejszym

dla wymienianych dziedzin aspektem jest stawianie w centrum zainteresowania cztowieka,

2 Autorzy przyjmuja, ze logopedia wchodzi w najblizsze relacje z jezykoznawstwem, bedac lingwistyka
stosowang.

3 Leon Kaczmarek nadat logopedii charakter multiinterdyscyplinarny uwzgledniajacy wszystkie wymiary
mowy, tzn. embriologiczny, patologiczny, spoleczny i artystyczny.
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ktorego mowa jest w trakcie rozwoju, badz jest zaburzona lub wymaga doskonalenia
(Hamerlinska, 2019, s. 21). Dzigki temu logopedia dostarcza kompleksowych rozwigzan,
taczac réznorodne perspektywy, co pozwala na czuwanie nad prawidtowym jej rozwojem
oraz wszechstronne i skuteczne podej$cie do wspierania os6b z trudno$ciami w zakresie
mowy i komunikacji. Wspotpraca mi¢dzy logopedia a pedagogika stwarza synergiczne
podejscie do wsparcia dzieci, mtodziezy i dorostych z réznorodnymi trudno$ciami
w obszarze mowy, komunikacji, edukacji i rozwoju psychospotecznego. Zjednoczone
dziatania logopedéw i pedagogdéw pomagaja W dostosowaniu efektywnych strategii
zarOwno w kontekscie terapii logopedycznej, jak i edukacji.

Wspdlnym polem dziatania logopedow i1 pedagogéw jest Srodowisko szkolne,
a podejmowane przez nich starania powinny by¢ uzupeiniajace si¢. Dla przyktadu
nauczyciele wczesnoszkolni oraz przedszkolni czuwaja nad prawidlowym rozwojem
mowy dzieci oraz nad doskonaleniem wymowy juz uksztalttowanej, a w ramach
profilaktyki logopedycznej wprowadzaja ¢wiczenia ortofoniczne, stuchowe, rytmizujace,
usprawniajace narzady mowy. Logopedzi szkolni z kolei realizuja dzialania prowadzace
do usuwania wad wymowy, nauczania mowy (méwienia i rozumienia) w przypadku
jej braku lub utraty, przeciwdzialania trudno$ciom edukacyjnym (w nauce czytania
i pisania) (Jastrzgbowska, 2017, s. 326).

Logopedia zrodzita si¢ z postepowania praktycznego. Warto dostrzec istotng role
pedagogdw w spostrzeganiu trudnosci komunikacyjnych u dzieci w okresie przedszkolnym
1 wczesnoszkolnym. Za prekursorow logopedii, ktorzy zwiazani byli z pedagogika
wymieni¢ nalezy:

e Jana Siestrzynskiego (1788-1924) — pedagoga i lekarza, ktory przyczynit si¢
do rozwoju surdologopedii, opracowat nowatorskie podejscie nauczania gluchych
mowy glosowej; stworzyt dwie klasyfikacje glosek oraz klasyfikacje ghluchoty
wyrdzniajac piec stopni utraty stuchu.

e Jana Baudouin de Courtenay a (1845-1929) — zwanego prekursorem nowoczesnej
logopedii, poniewaz w swoich pracach zawierat koncepcje, ktoére nowoczesna
logopedia przyjeta i rozwingta; wnidst wazny wktad od teorii porozumiewania si¢
jezykowego; wyrdznit trzy zasadnicze czynniki mowy: logiczny, psychologiczny
1 fizjologiczny; prowadzit badania nad embriologiag 1 patologia mowy; byt

pionierem badan nad ksztattowaniem si¢ i rozwojem mowy dziecka.
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e Benedykta Dylewskiego (1894-1978) — autora wzorca systemu opieki
logopedycznej, jednego z glownych organizatoréw Szkolnej Przychodni
Fonologicznej dla dzieci z zaburzeniami mowy i glosu, w ktorej w 1931 roku
dokonano pierwszej rejestracji ucznidow wadliwie mowigcych; przyczynil si¢
do tworzenia klas dla uczniow wadliwie mowigcych w szkotach powszechnych;
uwazal, ze kazda szkota powinna mie¢ swojego logopedeg, ktorego nazywat
fonologiem; byt organizatorem kursu z zakresu logopedii dla nauczycieli i lekarzy
szkolnych; wsérdéd rodzicow, nauczycieli, wychowawcow propagowal podejscie
sprzyjajace poprawnemu ksztattowaniu si¢ mowy.

e Franciszka Popiota (1903-1980) — z wyksztalcenia pedagog - nauczyciel
ghuichoniemych, pracowal z dzie¢mi, mlodzieza i dorostymi z réznymi
zaburzeniami mowy i glosu; organizator zaj¢¢ indywidualnych dla dzieci
jakajacych si¢ oraz pigciomiesiecznych kurséw dla mtodziezy i dorostych
jakajacych sig; prowadzit kursy logopedyczne dla nauczycieli szkot specjalnych;
wyktadat ortofoni¢ w Panstwowym Instytucie Pedagogiki Specjalnej w Warszawie
oraz wymowe sceniczng w Panstwowej Wyzszej Szkole Teatralnej w Warszawie.

e Genowefe Demel (1926- 2015) - kierowata Poradnig Logopedyczng w Warszawie,
a glownym celem jej pracy bylo niesienie pomocy dzieciom najbardziej
zaniedbanym, z powaznymi, czesto utrwalonymi juz wadami i zaburzeniami mowy;
zainicjowata wspotprace ze szkolami na terenie calego kraju, aby przeprowadzi¢
wnikliwe badania logopedyczne uczniow, celem ustalenia rozmiaru i rodzaju wad
1 zaburzen mowy oraz ustalenia rozmiaru potrzeb i rodzaju niezbednego wsparcia
logopedycznego; dbata o wspotprace z innymi specjalistami i kierowata do nich
dzieci wymagajace pomocy logopedycznej; organizowata 6-tygodniowe turnusy
logopedyczne, na ktorych oprocz nauki szkolnej, 3—4 razy w tygodniu prowadzono
¢wiczenia logopedyczne dostosowane pod katem potrzeb dzieci; stworzyla sieci
punktéw logopedycznych dziatajacych na bazie Poradni Migdzyszkolnych;
prowadzita szkolenia dla nauczycieli i lekarzy szkolnych (Minczakiewicz, 1997;
1998; 2001).

W literaturze odnalez¢ mozna kolejne argumenty przemawiajace za zasadno$cia

taczenia logopedii z pedagogika, np. G. Demelowa (1979) uwazata, ze logopedia powinna
by¢ zaliczana do nauk pedagogicznych, poniewaz wykorzystuje w podejmowanych

dziataniach metody pedagogiczne; I. Styczek (1980) podkreslajac wymiar edukacyjny,
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zaznaczala, ze logopedia nie leczy, ale uczy mowy; J. Bleszynski (2006) uwaza,
ze logopedia jest dziedzing pedagogiki specjalnej; podobnie A. Zawislak (2010) sytuuje
logopedie jako subdyscypling pedagogiki specjalnej, ktéra jednoczesnie stanowi odrgbng
dziedzing o charakterze interdyscyplinarnym.

Szerokie ujecie logopedii pozwala na stwierdzenie, ze jest to nauka o komunikacji,
chociaz centralnym zagadnieniem przedmiotu badan jest mowa, jej rozw0j i zaburzenia.
Wspotczesne koncepcje funkcjonujace w logopedii nie ograniczaja si¢ wylacznie
do bezosobowego poje¢cia mowy i stownego porozumiewania si¢. Grazyna Gunia i Viktor
Lechta (2011, s. 9) sklaniajg si¢ ku interpretowaniu przedmiotu oraz podmiotu badan
logopedii jako catego procesu komunikacji, indywidualnie zrdéznicowanego,
nie ukierunkowanego jedynie na zaburzenie, ale na osobe¢ w holistycznym ujgciu
bio-psycho-spotecznym.

Podobne zdanie wyraza S. Grabias (1997; 2015), ktory przeciwstawia si¢ stanowisku,
ze w gtownym kregu zainteresowan logopedii znajduje sie¢ wytacznie mowa. Mowa wedtug
autora jest bytem ztozonym z kompetencji jezykowej, kompetencji komunikacyjnej
oraz procesu realizacji tych kompetencji. Tym samym mowa, jako akt nadawania,
utozsamiana jest z komunikacja jezykowa. Jednakze zbyt wiele dyscyplin naukowych
zajmuje si¢ zagadnieniem komunikacji jezykowej, dlatego tez autor proponuje,
aby przedmiot logopedii definiowa¢ jako zaburzenia mowy.

Holistyczne przekonanie wyraza takze J. Bleszynski (2014b), piszac: Celem dziatan
logopedii jest nie tylko nabycie przez dang osobe kompetencji jezykowych, ale takze
umiejetnosci wykorzystania ich w komunikacji ze srodowiskiem. Tak wigc istotq dziatan
powinna by¢ nie tylko poprawnos¢ (przede wszystkim artykulacyjna, jezykowa), ale przede
Wszystkim mozliwos¢ korzystania i ksztaltowania srodowiska w oparciu o nabyte
kompetencje komunikacyjne (Bteszynski, 2014b, s. 55).

Nawiazujac do Szerszego ujmowania catego procesu komunikacji S. Grabias (2015,
s. 15) zauwaza, ze zaburzenia mowy zawsze, w wiekszym bgdZz mniejszym stopniu,
uniemozliwiaja cztowiekowi funkcjonowanie w Zyciu spotecznym. Logopeda staje si¢
swego rodzaju przewodnikiem na drodze powrotu do spoleczno$ci poprzez budowanie
w umysle cztowieka jezyka lub usprawnianie komunikacji. Krystyna Btachnio (2015,
S. 407-408) opowiada si¢ za holizmem w procesie rehabilitacji mowy, ktory kieruje si¢
zasadami humanizmu. Czg¢$ciami skltadowymi s3:

e Holizm — jako calo$ciowe spojrzenie na problem,
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e Ubezpieczenie - zapewnienie mozliwosci korzystania z pomocy,

e Mobilizacja rodziny oraz innych grup wsparcia,

e Aktywizacja podopiecznego w réznych sferach zycia,

e Niezaleznos$¢ i podmiotowos¢ podopiecznego,

e Indywidualizacja opieki,

e Zawodowe kompetencje specjalistow,

e Model opieki zrozumiaty dla wszystkich zainteresowanych (podopiecznych,

rodziny, specjalistow.

Autorka przyjmuje te zasady jako zbiér najwazniejszych regut kierujacych zakresem
dziatan logopedycznych, angazujacych specjalistow, podopiecznych oraz ich bliskich.
Z jednoczesnym zachowaniem zasad poszanowania godnosci drugiego cztowieka oraz jego
prawa do uzyskania wsparcia i pomocy, Ktérej potrzebuje.

Logopedia zrodzita si¢ z postepowania praktycznego®. Zauwazy¢ nalezy, ze nastapil
czas, gdy logopedia zaczeta by¢ uznawana za samodzielng dyscypling nauki. wymagato
to opracowania podstaw teoretycznych i metodologicznych. Osiagnigcie statusu nauki
wymaga spelniania kryteriow: diagnostycznego, prognostycznego i anagnostycznego.
Logopedia, jako nauka utrwalona tradycja, spelnia je wszystkie, poniewaz ma moc
diagnozowania interesujacych ja zjawisk (diagnostyka), przewidywania mozliwych stanow
tych zjawisk i na tej podstawie budowania programéw naprawczych (prognostyka) oraz
siggania do wiedzy budowanej na dany temat w przesztosci (anagnostyka). W mysl zatozen
metodologicznych sama terapia pozostaje poza obrgbem nauki — jest dzialaniem
praktycznym (Ostapiuk, Grabias, Pluta-Wojciechowska, Wozniak, 2018, s. 387). Jednakze
nie powinno si¢ jednoznacznie traktowac terapii jako oddzielnego, indywidualnego aspektu
logopedii. Podejscie takie znacznie zawegza oraz upraszcza zakres podejmowanych przez

logopedow dziatan (Kaminska B., Siebiert B, 2012, s. 236). Logopedia jest jedna

4 Zakres praktycznych dzialan logopedycznych mozna podzieli¢ na dwie grupy: profilaktyke logopedyczna
oraz terapi¢ zaburzen mowy. Na gruncie szkolnym praca logopedy skupia si¢ zwtaszcza na drugim obszarze.
Najwazniejszym etapem jest proces diagnozowania, ktéry poza rozpoznaniem wad wymowy dostarcza
informacji o komunikacyjnych, jezykowych i poznawczych zdolno$ciach ucznia. Ocena umiejetnosci
poznawczych, do ktorych zalicza sie zasdb stownictwa, umiejetnosci narracyjne oraz sprawnos$¢ semantyczng
wypowiedzi jest cennym zrddtem informacji na temat funkcjonowania ucznidow i uczennic w srodowisku
szkolnym. Ponadto ocenie podlega umiejetnos¢ budowania przekazu. W tym celu logopeda analizuje intencje¢
komunikacyjng oraz sposéb jej realizacji, czynnos¢ mowienia, zdolnos¢ dialogowa, a takze jezykowsa
sprawnos$¢ spoteczng (Grabias, 2010, 9). Diagnozowanie logopedyczne charakteryzuje si¢ holistycznym
yjeciem majacym na uwadze wnikliwe spojrzenie na calo$¢ funkcjonowania ucznia z wadg wymowy.
Odstepstwa od normy wymawianiowej sg dostrzegane przez innych rowiesnikow, nauczycieli, bliskich.
Moga by¢ podtozem trudnosci dos§wiadczanych przez ucznidow i uczennice w szkole i poza nig; szczegdlnie
ucznidw i uczennice mierzgcych si¢ z okresem adolescenc;i.
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z najszybciej rozwijajacych si¢ dziedzin, a dokonujace si¢ przeobrazenia naukowe
wymagaja od 0so6b wykonujgcych ten zawod biezgcego orientowania si¢ w zachodzacych
tendencjach oraz nieustannego doskonalenia i doksztalcania (Giziewska, 2020, s. 23).
Wiedza wspotczesnej logopedii opiera si¢ na badaniach naukowych z wykorzystaniem
obiektywnych, rzetelnych 1 trafnych narzedzi, a takze zastosowania najnowszych technik.
Dzi¢ki temu dziatania podejmowane przez logopedow praktykow stajg si¢ znacznie
obszerniejsze, wykraczaja poza ramy zwigzane jedynie z zaburzeniami artykulacji
(Olempska-Wysocka, 2016, s.10). Dziatalno$¢ praktyczna prowokujac do podejmowania

przemyslen i refleksji naukowych przyczynita si¢ do rozwoju logopedii jako nauki.

Podsumowanie

Wspotczesna logopedia jest zintegrowanym polem badawczym oraz praktycznym,
zapewniajagcym wszechstronne i skuteczne wsparcie dla oséb z trudno$ciami w zakresie
mowy i komunikacji. Rozwazania podjete W podrozdziale przedstawiaja logopedie¢
jako dziedzine naukowa®, ktora powstata z praktyki, a nastepnie rozwijata sie
jako interdyscyplinarna nauka, laczaca wiedz¢ z réznych dziedzin. Logopedia spetnia
kryteria nauki, takie jak diagnostyka, prognostyka 1 anagnostyka, umozliwiajac
diagnozowanie, przewidywanie i sigganie do wiedzy z przeszlosci. Cho¢ terapia
logopedyczna jest praktyka, to rowniez ma swoje podstawy naukowe. Logopedia
jest jednym z najszybciej rozwijajacych si¢ obszaréw, opierajac si¢ na badaniach
i wykorzystujac nowoczesne techniki. Obecnie logopedia taczy wiedze z zakresu
medycyny, psychologii, lingwistyki i pedagogiki, tworzac kompleksowe podejscie
do wspierania osoOb z trudno$ciami w mowie 1 komunikacji. Holistyczne ujgcie logopedii
uwzglednia caly proces komunikacji, a jej praktycy stajg si¢ przewodnikami, pomagajac
osobom z zaburzeniami mowy funkcjonowac w spoteczno$ci na miar¢ swoich mozliwosci.
Praca logopedy angazuje profilaktyke i terapig¢, a diagnoza obejmuje nie tylko wady
wymowy, ale rowniez umiejetno$ci poznawcze i komunikacyjne.

Logopeda dazac do podjecia efektywnego postgpowania terapeutycznego
zobowigzany jest do analizowania diagnozowanych trudnosci na tle szerszego kontekstu
uwzgledniajacego rozwdj psychofizyczny, warunki srodowiskowe, czynniki genetyczne

(Jastrzebowska, 2017, s. 317). Stad wazna jest znajomos$¢ teorii oraz poszczegolnych

> Logopedia jest juz powszechnie uznawana przez grono specjalistow za samodzielng dyscypline.
Jednoczesnie wciaz nie zostala przypisana przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego do konkretne;j
dziedziny.
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etapow rozwoju mowy 1 ich zaburzen, ktére zostaly przyblizone w kolejnych

podrozdziatach.

1.2. Wybrane teorie rozwoju mowy

Mowa odgrywa niezwykle istotng role w rozwoju cztowieka, umozliwiajac
mu osigganie sukceséw, w kazdym z obszarow funkcjonowania. Teoria logopedii
obszernie opisuje etapy przyswajania mowy, jednak warto rozszerzy¢ t¢ perspektywe
i zglebi¢ wiedzg dotyczaca réznych nurtdw i podejs¢ dotyczacych rozwoju mowy.
Fenomen mowy od zawsze fascynowat badaczy, ktorzy kierowali si¢ chegcig zrozumienia,
dlaczego to whasnie cztowiek jako jedyny na ziemi rozwingt t¢ umiejetnosé. W tym celu
podejmowano réznorodne dziatania i formutowano teorie, ktore prowadzity ku odkryciu
tej tajemnicy. Zainteresowanie przebiegiem rozwoju mowy istnialo juz w starozytnosci,
kiedy to inicjowano pierwsze proby ustalenia momentu rozwojowego, w ktorym dziecko
zaczyna mowi¢. Polegaly one na prowadzeniu eksperymentow naturalnych opartych
na spotecznym izolowaniu dzieci i pozbawianiu ich jakichkolwiek bodzcow stymulujacych
rozw0j mowy. Z jednej strony samo zatozenie wskazywalo na istnienie przekonania
0 wyposazeniu cztowieka w uniwersalng zdolno$¢ jezykowa samoistnie ujawniajgca si¢
w danym czasie. Z drugiej strony jednak, nie zdawano sobie jeszcze wtedy sprawy,
ze przyswajanie mowy mozliwe jest w obrgbie spotecznosci ludzkiej poprzez wchodzenie
w interakcje spoteczne (Shugar, Smoczynska, 1980, s. 10). Niewystarczajaca wiedza
na temat rozwoju mowy przesadzita o niepowodzeniu opisywanych badan.
Nie poprzestano jednak dziatan i nadal dazono do poznania mechanizmu powstawania
mowy, dzigki ktorej ludzkos¢ zyskata mozliwos$¢ rozwoju.

Stopniowe dziatania badaczy w zakresie analizy rozwoju mowy czlowieka
przyczynity si¢ do wyodrgbnienia dwoch, opozycyjnych wzgledem siebie podejsc.
Pierwsze przyjmowato czynniki biologiczne za najwazniejsze podtoze rozwoju mowy,
drugie wskazywato na istotny wptyw czynnikéw s$rodowiskowych. Oba podejscia,
w mniejszym badZ wigkszym zakresie, ale zakladaly uwzglednianie trzech parametrow,
ktorymi byty: biologiczne przystosowanie warunkujace proces uczenia si¢ mowy; natura
doswiadczen jezykowych; natura zmiany rozwojowej (Kuhl, 2007, s. 35). Wspotczesna
wiedza przyjmuje, ze rozwoj mowy jest zlozonym i wieloaspektowym zjawiskiem,

a mozliwos$¢ jego zrozumienia i poznania jest mozliwa wylacznie w drodze podejécia
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interdyscyplinarnego, eklektycznego stanowiska integrujagcego rdzne podejScia
(Cieszynska-Rozek, 2013, s. 15; Kielar-Turska, 2012, s. 15; Kurcz, 2000, s. 83).

W konteksécie przedmiotu podejmowanych badan, za ktoéry obrano zdolnosci
artykulacyjne jako wyznacznik funkcjonowania psychospotecznego mtodziezy
w $rodowisku szkolnym, wprowadzenie do rozwazan opisu wybranych nurtéw i teorii
dotyczacych rozwoju mowy jest waznym elementem. Wybrane teorie oferujg odmienne
perspektywy i wyjasnienia dotyczace tego, jak rozwija si¢ mowa i jakie czynniki moga
mie¢ wpltyw na zdolno$ci artykulacyjne milodziezy. Poznanie zatozen teoretycznych
umozliwia holistyczne podejscie do badania 1 interpretacji tych zdolnosci u mtodziezy.
Wybdr najistotniejszych podej$¢ prezentujacych teorie rozwoju mowy, do ktorych
wlaczono podejScia behawioralne, biologiczne (natywistyczne) oraz spoteczno-

interakcyjne, zostat przedstawiony w ponizszych rozwazaniach.

Podejscie behawioralne

Przedstawicielem behawioralnego modelu rozwoju mowy jest Burrhus F. Skinner,
ktory w swoim dziele Verbal Behavior obrat stanowisko, ze zachowania werbalne
sq ksztaltowane przez najblizsze Srodowisko dziecka uczgcego sie mowy. Srodowisko,
w ktorym reakcje werbalne dziecka sq w odpowiedni sposob wzmacniane, aby prowadzity
do okreslonej zmiany zachowania (Skinner, 1957, s, 23). Koncepcja behawiorystyczna
B. Skinnera jest klarownym konceptem =zakladajacym, ze zachowania czlowieka,
jego kontakty interpersonalne oraz dziatalno$§¢ organizacyjna sg zalezne zaroéwno
od czynnikow genetycznych, jak i czynnikéw fizycznych i spotecznych. Wymienione
determinanty sterujg ludzkim dzialaniem. Kluczowym zatozeniem danego podejscia jest
przekonanie, ze struktura zachowania jest =zalezna od struktury $rodowiska,
czyli np. od instytucji politycznych, systemu szkolnego, sytuacji rodzinnej itp. (Kozielecki,
1998, s. 24). Autor w swoich pracach zajmowal si¢ przede wszystkim zmiang
uwarunkowan kierujagcych zachowaniem, inaczej ujmujac podejmowal zagadnienie
modyfikacji zachowania poprzez warunkowanie sprawcze (Prochaska, Norcross, 2006,
s. 308). W swoich zatozeniach postrzegal mowg wiasnie jako przejaw zachowania
sprawczego, ktore podobnie jak kazde inne zachowanie, jest ksztalttowane przez informacj¢
zwrotng oraz wzmocnienia pochodzace od rodzicéw (Kuhl, 2007, s. 35).

Behawioralna koncepcja rozwoju mowy koncentruje si¢ na natychmiastowo
dostrzegalnych aspektach zachowan jezykowych oraz na zwigzkach lub powigzaniach

miedzy tymi reakcjami a towarzyszacym kontekstem sytuacyjnym. Behawiorysci uznaja,
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ze mowa ksztaltowana jest w toku wytwarzania prawidtlowych odpowiedzi na bodzce.
Oznacza to, ze jeSli dana reakcja zostanie wzmocniona, staje si¢ nawykowa
lub uwarunkowana. Wedlug B. Skinnera zachowanie werbalne jest kontrolowane
przez jego konsekwencje. Kiedy konsekwencje sg satysfakcjonujace (nagroda) zachowanie
zostaje  utrzymane i intensyfikowane.  Natomiast, kiedy  konsekwencje
nie sg satysfakcjonujgce (kara) zachowanie jest ostabione i ostatecznie prowadzi do jego
wygaszenia (Brown, 2007, s 37).

Zalezno$¢ zachodzaca w modelu warunkowania sprawczego polega
na wzmacnianiu reakcji poprzez ich nagradzanie, co przektada si¢ na ich czegstsze
stosowanie, natomiast reakcje karane sg wygaszane i przez to eliminowane z repertuaru
zachowan dziecka. Proces uczenia si¢ rozpoczyna si¢ od spontanicznego zachowania
dziecka, a przebiega pod wplywem reakcji dostarczanych przez srodowisko. Uwidacznia
si¢ tu silny zwigzek pomigdzy dziataniami dziecka, a konkretnymi sposobami reagowania
dorostego (Schaffer, 2010, s. 32). W odniesieniu do rozwoju mowy dziecka B. Skinner
wymienia trzy sposoby stymulujace ten proces oraz pozwalajace na stopniowe
doskonalenie przyswajanej mowy. Sg to nastepujace sposoby oddziatywania:

1. wykorzystywanie reakcji echoidalnych — polegajace na nasladowaniu
przez dziecko dzwickow wydawanych przez inne osoby, ktére w sposob
natychmiastowy wykazuja aprobatg dla tego zachowania. Spetiajac reguly
warunkowania sprawczego zwieksza to prawdopodobienstwo powtdrzenia
danego dzwieku (stowa) w przysztosci w reakcji na dany przedmiot;

2. nadawanie znaczenia dzwigkom wydawanym przez dziecko, co stwarza
mozliwo$¢  wykorzystania danego dzwigku do utworzenia stowa
oraz powtarzania go;

3. wypowiadanie (nasladowanie) stow, w obecnosci przedmiotu i otrzymywanie
wzmocnienia w postaci aprobaty danego zachowania (Birch, 2005, s. 128).

Teoria behawioralna zostata poddana licznym ocenom podwazajacym jej stusznos¢.
Pojawiajgca si¢ krytyka dotyczyla niewystraczajagcych dowodow na istnienie presji
spotecznej doprowadzajacej do wyksztatcenia takiego modelu mowy, jakim jest mowa
0s0b dorostych. Swiadczy to o tym, ze rodzice nie petnig roli nauczycieli czuwajacych
nad prawidlowym przebiegiem rozwoju mowy. Przeciwnie, ich zachowanie charakteryzuje
si¢ tolerancja dla popetnianych przez dziecko bteddéw, co je wzmacnia. NajczeSciej rodzice
zwracaja uwage na zgodno$¢ tresci komunikatu dziecka z rzeczywistoscia,

nie za$ na poprawno$¢ gramatyczng. Jednak dzieci nie zachowuja tych nieprawidlowych
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form na zawsze 1 z wlasnej inicjatywy uczg si¢ poprawnych form. Ponadto wchodzenie
rodzicow w role nauczyciela skutkuje spowolnieniem rozwoju dziecka, poniewaz
ingerowanie w naturalne wypowiedzi dziecka i1 kierowanie nimi przyczynia si¢
do wycofania si¢ dziecka. Kolejnym argumentem jest stosowanie wielu zréznicowanych
reakcji na te same bodzce oraz to, ze szybkie tempo rozwoju mowy wymagatoby ogromne;j
liczby nasladowania i1 wzmacniania. Ponadto nasladowanie moze sluzy¢ nauce
pojedynczych stéw, ale nie struktur gramatycznych. Dzieci nie powtarzaja zdan
wypowiedzianych przez dorostych, ale w sposob naturalny i wtasciwy dla danego stadium
rozwoju tworzg wlasne. Ostatnig wazng kwestig jest zaktadanie biernego udziatu dziecka
oraz jego pelniej zaleznosci od wzmocnien dorostych. Zdawa¢ by si¢ moglo,
ze behawiorysci pomingli tworczy aspekt rozwoju, zakladajacy aktywnosé dziecka
W opanowaniu mowy oraz sposobow komunikacji (Brown, 1980; Birch, 2005;
Hamerlinska-Latecka, 2012; Schaffer, 2014).

Niemniej jednak warto zaakcentowac, ze teoria rozwoju mowy opracowana przez
B. Skinnera (1957) nie powinna by¢ oceniana w kategoriach nieprzydatnej oraz odrzucana,
poniewaz zglebiona analiza najwazniejszego dzieta behawiorysty Verbal Behavior powala
lepiej zrozumie¢ oraz docenic¢ prace autora. Nickompletnym jest rozumienie opisanej teorii
wylacznie z perspektywy bierno$ci dziecka oraz tego, ze zachowanie werbalne wymaga
jedynie posrednictwa innej osoby, aby moglo zosta¢ wzmocnione. Autor pisze,
ze zachowanie tej innej 0soby jest uwarunkowane wtasnie po to, aby wzmocni¢ zachowanie
mowigcego. Przez co rozumie, ze, zachowanie werbalne wymaga uwarunkowan zaréwno
ze strony méwcy, jak i stuchacza. Ponadto, kiedy mowi o mys$leniu (mowie wewnetrzne;j),
osoba mowcy i osoba shuchacza sg zawarte w jednej osobie. Kurt Salzinger (2008)
przypuszcza, ze wzmozona Krytyka oraz odrzucanie teorii B. Skinnera moga
by¢ spowodowane tym, ze wyjasnienie tak skomplikowanego procesu, jakimi
sa zachowania werbalne, jest trudne poprzez niekwestionowane terminy i zasady analizy
behawioralnej. Dokonania behawiorysty zasluguja na docenienie ze wzgledu
na to, ze podjal wyzwanie rozpoczecia od zera, zadajac sobie pytanie, co trzeba zrobic,
aby zbada¢ bodzce kontrolujace zachowanie werbalne. Wyznaczyt sobie rowniez zadanie,
aby nie robi¢ tego fragmentarycznie, ale analizowa¢ wszystkie zachowania werbalne:
wypowiedziane, pisane, rozmowy wewnetrzne, czy rozmowy z drugg osobg, a takze
rozwigzywanie problemoéw, czy chociazby zabtgkane mysli. W ten sposob ustanowit nowy
standard interpretacji zachowania w ogole, ktéory moze by¢ nasladowany,
gdy podejmowane sg proby wyjasnienia zachowania W innych sprecyzowanych i $cisle
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dookreslonych okolicznosciach (Salzinger, 2008, s.292). Sam B. Skinner w pracy
The evolution of verbal behawior zaznacza, ze jego celem bylo poznanie tego,
co doprowadzito do rozwoju zachowan werbalnych cztowieka w ogole, poniewaz
jest to jedno z zachowan w toku rozwoju, ktorego pierwszymi artefaktami jest pismo
powstale zdecydowanie w pozZniejszym czasie niz mowa (Skinner, 1986, s. 115). Autor
podejscia behawioralnego wyraznie zaznaczal, ze eksperymentalna analiza zachowania
byta wsparciem dla badan dokonanych na gruncie genetyki oraz doniesien o wptywie

srodowiska spolecznego i kulturalnego na rozwéj cztowieka (Salzinger, 2008, s. 280)°.

Podejscie biologiczne (natywistyczne)

Proces nabywania mowy stanowi element wyposazenia genetycznego
oraz oddziatywania srodowiskowego, a obydwa zakresy wptywdw prowadza do wspdlnego
efektu na drodze wzajemne;j interakcji (Schaffer, 2014, s. 68). W przesztosci toczyly si¢
spory pomigdzy odmiennymi pogladami. Konfrontacyjnym wzgledem skonstruowanej
przez B. Skinnera teorii uczenia si¢ poprzez stosowanie wzmocnien sprawczych bylo
stanowisko prezentowane przez Noama Chomskyego, przedstawiciela radykalnego
natywizmu.

Teorie biologiczne zyskaly na znaczeniu, poniewaz poszerzyly perspektywe
ujmowania rozwoju cztowieka wskazujac na jego zwigzki z procesami fizjologicznymi
dzigki czemu, przyczynily si¢ uksztattowania wspotczesnej dziedziny psycholingwistyki.
Do grona teorii biologicznych zalicza si¢ natywizm, etologie i socjobiologie¢’. W kontekscie
rozwoju mowy u podstaw podejscia biologicznego znajduja si¢ dwa charakterystyczne
zalozenia, ze istnieje wewnetrzny mechanizm sterujgcy rozwojem mowy oraz ze istnieje

okres krytyczny, w ktorym mowa powinna zosta¢ opanowana i przypada on na czas

6 Analizujac zatozenie B. Skinnera moéwigce o przenikajacym sie wpltywie genetyki i $rodowiska
w odniesieniu do rozwoju mowy warto zastanowi¢ si¢ nad konsekwencjami wynikajacymi z zaklocen
tego procesu. Co si¢ stanie, gdy dziecko zostanie pozbawione mozliwosci opanowania mowy we wlasciwym
czasie? Czy izolacja spoleczna, brak stymulacji oraz wykluczenie dziecka z interakcji przekladaja si¢
na proces rozwoju mowy? Naturalnie, sa to skrajne przyktady, ktore sa niemozliwe do przebadania
ze wzgledow etycznych. Jednakze w literaturze opisywane sa historie zaniedbanych i izolowanych dzieci,
eksperymentow naturalnych prowadzonych na dzieciach czy eksperymentéw prowadzonych na szympansach
oraz ich skutkow dla rozwoju i opanowania mowy (Shugar, Smoczynska, 1980; Brzezinska, 2001; Schaffer,
2014). Na szczgscie opisy te siggaja odleglych czaséw, w ktorych nie istniata etyka badan naukowych
lub dotycza one pojedynczych przypadkéw skrajnego zaniedbania i okrucienstwa.

7 Natywizm — poglad, zgodnie z ktorym istoty ludzkie majg wyjatkowe cechy genetyczne ujawniajgce sig
u wszystkich przedstawicieli gatunku, niezaleznie od réznic srodowiskowych.

Etologia — poglad, zgodnie z ktorym rozwoj zalezny jest od genetycznie uwarunkowanych zachowan
nabytych w drodze doboru naturalnego utatwiajacych przetrwanie.

Socjobiologia - poglad, zgodnie z ktérym rozwoj cztowieka zalezny jest od genow stuzacych przetrwaniu
grupy.

20



pomiedzy 2. a 13. rokiem zycia® (Kurcz, 2000; Kuhl, 2007; Boyd, Bee, 2008; Hamerlifiska-
Latecka, 2012; Kielar-Turska, 2012).

Najbardziej rozpowszechniong teoria W opisywanym nurcie jest teoria
natywistyczna, ktéra powstata jako odpowiedZ na opracowang przez B. Skinnera teori¢
behawioralnego modelu rozwoju mowy. Termin natywistyczna wywodzi si¢
z fundamentalnego twierdzenia, ze nabywanie jezyka jest zdeterminowane biologicznie,
poniewaz rodzimy si¢ ze zdolnoScia genetyczna, ktora predysponuje nas
do systematycznego postrzegania otaczajacego nas jezyka, co skutkuje budowa
zinternalizowanego systemu jezykowego (Brown, 2007, s. 39).

Czotowym przedstawicielem podej$cia natywistycznego jest N. Chomsky, autor
teorii transformacyjno-generatywnej, ktory reprezentowat przekonanie, ze dzieci rozwijajg
swoje mozliwosci jezykowe w sposob catkowicie spontaniczny, czyli poprzez
przyswajanie, a nie poprzez nasladownictwo (Cywinska, 2017, s. 17). Skonstruowana
teoria zyskata na znaczeniu gtéwnie dzigki krytyce ujetej w recenzji ksiazki B. Skinnera,
w ktorej to N. Chomsky kategorycznie stwierdzil, ze teorie uczenia si¢ niec moga wyjasnic¢
procesu opanowania systemu jezykowego przez dziecko, poniewaz nie s3 one w stanie
wyjasni¢ tworczego aspektu jezyka. Uzasadnial, ze dziecko nie przyswaja sobie
konkretnych zwrotéw 1 wyrazen przejmowanych od otoczenia w postaci nawykow
jezykowych, ale w toku rozwoju mowy przyswaja sobie reguty generatywne pozwalajace
na wytwarzanie nieskonczonej liczby zdan poprawnych pod wzgledem gramatycznym,
a takze tworzenie zupelnie nowych zdan dotychczas nie znanych i nie styszanych
przez dziecko (Bloom, 2007; Shugar, Smoczynska, 1980; Wood, 2006).

Zdaniem N. Chomsky'ego warunkowanie instrumentalne nie wyjasnia sposobu,
w jaki dzieci poznaja reguty rzadzace budowa zdan. Zaktadat on, ze na pewnym etapie
wszystkie jezyki maja tozsame elementy, a zrozumienie procesu opanowania gramatyki
przez dziecko pozwoli wyjasni¢ caty proces rozwoju mowy. W tym celu wyr6znit dwa
aspekty jezyka: struktur¢ powierzchniows i strukture gleboka. Struktura powierzchniowa
zdania jest specyficzna dla danego jezyka i dotyczy regul gramatycznych. Struktura

gleboka dotyczy umiej¢tnosci interpretowania znaczen poszczegélnych zdan, ktorych

8 Okres krytyczny rozumiany jest jako czas w trakcie rozwoju, w ktoérym dziecko musi zdoby¢ konkretne
doswiadczenia, aby przyswoi¢ okre§lone umiejetnosci. Wspotczesnie okreslenie to jest coraz czgsciej
zastepowane pojeciem okresu wrazliwosci, ktdre rozumiane jest jako czas w trakcie rozwoju, w ktorym
nabycie pewnych nowych osiagni¢é rozwojowych jest bardziej prawdopodobne niz w innych. Oznacza to,
ze najwigksze szanse na rozwoj mowy przypadaja na czas pomiedzy 2. r.z. a okresem dojrzewania, kiedy
to mozg jest szczegodlnie przystosowany do przyswajania umieje¢tnosci jezykowych (Kuhl, 2007, s. 48;
Schaffer, 2014, s. 312).

21



moze by¢ wiele (Cywinska, 2017, s. 18). Najprostsza interpretacja tych definicji nakazuje
traktowac strukture powierzchniows jako reprezentacje stow i fraz tworzacych zdania,
a strukturg gleboka jako odpowiednik zdania. Doprecyzowujac ich znaczenie mozna opisac
je nastepujaco:

e struktura powierzchniowa - mowa, ktora dziecko rzeczywiscie styszy
w wypowiedziach rodzicow 1 innych dorostych. Jednak samo w sobie nie pomaga
to zbytnio dziecku poznajacemu jezyk, poniewaz mowa dorostych jest zbyt
wieloznaczna i skomplikowana, by dziecko mogto wywnioskowac, jakie zasady nig
kieruja;

e struktura gleboka — system, bazujacy na strukturze powierzchniowej, wskazujacy,
jak taczy¢ stowa, aby stworzy¢ zrozumiate wypowiedzi. Jest to wiedza warunkujaca
prawidtowy rozwo6j mowy dziecka. Jednak, majac na uwadze ztozono$¢ jezyka
oraz szybkos¢, z jaka dziecko si¢ go uczy. Noam Chomsky zaktadat, ze procesem
przyswajania mowy kieruje jaki§ wrodzony mechanizm (Birch, 2005, s. 130;
Schaffer, 2014, s. 321).

Wrodzone wlasciwosci jezyka wyjasniajace opanowanie przez dziecko jezyka
ojczystego w tak krotkim czasie, pomimo wysoce abstrakcyjnego charakteru, swiadczy
0 genetycznym zaprogramowaniu do uczenia si¢ jezyka. Jest ono okre§lane
przez N. Chomsky'ego mianem poczucia mowy, ktore w toku dojrzewania dziecka
pozwala mu na coraz lepsze zrozumienie podstawy powierzchniowej i glebokiej zdania
(Filipiak, 2002, s. 82).

Wedlug autora ta wrodzona wiedza zostata zawarta w metaforycznej malej czarnej
skrzynce w mozgu, a ludzie przychodzq na swiat wyposazeni w wewnetrzny mechanizm
przyswajania jezyka LAD (Language Acquisition Device) (Brown, 2007, s. 39). Mechanizm
ten jest fundamentem rozwoju umiej¢tnosci jezykowych, poniewaz jest wrodzonym
systemem przyswajania jezyka, na ktory sktadaja si¢ cztery wlasciwosci jezykowe:

1. umiejetnos¢ odrozniania dzwiekow mowy od innych dzwiekow otoczenia;

2. umieje¢tnos¢ organizowania danych jezykowych w rézne klasy, ktore z czasem
mozna udoskonali¢;

3. wiedza, ze tylko pewien rodzaj systemu jezykowego jest mozliwy, a inne nie;

4. zdolno$¢ do permanentnej oceny rozwijajgcego si¢ systemu jezykowego w celu

skonstruowania mozliwie najprostszego systemu z dostgpnych danych
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wejsciowych jezykowych (McNeill, 1980; Brown, 2007; Hamerlinska-Latecka,
2012).

Noam Chomsky domniemywal, ze wewnetrzny mechanizm bedacy struktura
moézgu gwarantuje kazdemu cztowiekowi wrodzong znajomos$¢ gramatyki uniwersalnej,
czyli genetycznie okreslonej Swiadomosci regut gramatycznych, ktore wystepujg
we wszystkich jezykach (Schaffer, 2010, s. 217). Dzigki gramatyce uniwersalnej mowa,
z ktorg spotyka si¢ dziecko w procesie jej przyswajania jest filtrowana przez strukturg
LAD, a jej zadaniem jest wychwytywanie regularnosci i tworzenie zestawow regut
niezb¢dnych do rozumienia i nadawania mowy zrozumiatej dla innych (Schaffer, 2014,
S. 321). Zatozenie istnienia wrodzonej znajomosci gramatyki stanowi podstawe do rozwoju
kompetencji jezykowej. Termin ten wprowadzony przez N. Chomsky ego oznacza utajong
wiedze zwigzang z postugiwaniem si¢ systemem jezykowym (Kurcz, 2000; Czaplewska,
2012). Rozrdznienia terminologicznego dokonat Ferdinand de Saussure, ktory odseparowat
od siebie pojecie kompetencji jezykowej i wykonania jezykowego. Rozumiejac, ze system
gramatyczny danego jezyka jest wyznacznikiem kompetencji jezykowej idealnego
uzytkownika tego jezyka, a wykonanie jezykowe jedynie czgsciowo odzwierciedla lezaca
u jego podstaw kompetencje, poniewaz w rzeczywistosci w procesic nadawania
1 odbierania mowy wystepuja liczne ograniczenia o podiozu niejezykowym,
psychologicznym czy poznawczym (Shugar, Smoczynska, 1980). Kompetencja jezykowa
swiadczy o zdolnos$ci do wyrazania regut determinujagcych wytwarzanie mowy, jednak
o stosowaniu si¢ do nich $wiadczy wykonanie jezykowe. Utajona wiedza skutkuje
zdolnoscig produkowania i rozumienia mowy poprawnej pod wzgledem fonologicznym,
semantycznym 1 gramatycznym. Jednakze proces komunikowania si¢ jest zalezny réwniez
od umiejetnosci zwigzanych z wiedza o tym, jak si¢ postugiwaé jezykiem.
Jest to kompetencja komunikacyjna, ktora definiuje si¢ jako wiedz¢ umozliwiajaca
skuteczne 1 adekwatne postugiwanie si¢ jezykiem w kontekscie spotecznym. Termin
ten zostal wprowadzony przez Della Hymesa jako komplementarny do terminu
kompetencja jezykowa (Schaffer, 2010, s. 235). Wedlug autora do opisu aktow mowy
niewystarczajagcym jest postugiwanie si¢ wylgcznie pojeciem kompetencji jezykowe;,
poniewaz mowa rzadza reguly wykraczajace poza aspekt gramatyczny, usytuowane
w kontekscie spotecznym 1 zalezne od doswiadczen kulturowych 1 osobistych rozmowcow.
Oznacza to, ze u podstaw aktow mowy lezy wiedza taczaca znajomos$¢ sytuacji
spotecznych  oraz  procesu tworzenia zdan. Kompetencja  komunikacyjna

jest wyznacznikiem wszelkich spotecznych zachowan jezykowych (Grabias, 2019, s. 39).
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Poziom rozwoju kompetencji jezykowej i kompetencji komunikacyjnej $cisle wigze
si¢ rowniez z rozwojem poznawczym dziecka (Filipak, 2002, s. 82).

Koncepcja wrodzonej teorii mowy zyskata poparcie oraz byta zglebiana poprzez
jej zwolennikéw, do grona ktéorych nalezeli dwaj badacze: David McNeill
rozpowszechniajacy idee wrodzonego mechanizmu przyswajania jezyka i pracujacy
nad zgromadzeniem dowodow potwierdzajacych teze natywistyczng i Eric Lenneberg
zaktadajacy, ze jezyk jest zachowaniem specyficznym gatunku ludzkiego i ze pewne
sposoby percepcji, zdolnosci kategoryzowania i inne mechanizmy zwigzane z jezykiem
sg zdeterminowane biologicznie (Shugar, Smoczynska, 1980; Brown, 2007). Eric
Lenneberg w celu potwierdzenia wrodzonej teorii mowy opracowat wlasciwosci zachowan
jezykowych zaleznych od dojrzewania:

1. regularno$¢ pojawiania si¢ mowy polegajagca na stopniowym ujawnianiu si¢
predyspozycji wraz z wiekiem, stata kolejno$¢ etapow rozwoju mowy
uwarunkowana cato§ciowym rozwojem dziecka, a przede wszystkim
zsynchronizowanie w rozwojem motorycznym;

2. potencjal jezykowy dziecka rozwija si¢ niezaleznie od czynnikow
zewnetrznych, gdyz mozliwosci  Srodowiskowej stymulacji  pozostaja
stosunkowo state, a dziecko w miar¢ dojrzewania wykorzystuje je réoznym
stopniu;

3. jezyk pojawia si¢ zanim jego znajomos¢ staje si¢ niezbgdna do zycia;

4. wystgpienie okreslonego zachowania (np. przyswojenie zasad 1 norm
jezykowych czy poprawnosci gramatycznej) nie jest §wiadoma decyzja dziecka,
a prowadzenie celowego nauczania oraz ¢wiczen nie jest skutecznym
oddzialywaniem w procesie nabywania mowy przez dziecko;

5. istnieje okres krytyczny sprzyjajacy nabywaniu mowy, ktory przypada
pomiedzy 18 miesigcem zycia a osiggnigciem okresu dojrzewania, okoto
12 roku zycia (Lenneberg, 1980, s. 207-226; Filipak, 2002, s. 83-85).

Oprocz zwolennikéw skrajnie natywistycznej teorii znalezli si¢ rowniez
psycholingwisci, ktorzy krytykowali teori¢ transformacyjno-generatywna
za prezentowanie wyidealizowanego modelu mechanizmu przyswajania jezyka a zbyt
drastyczne zredukowanie znaczenia czynnika s$rodowiskowego. Kolejnym zarzutem
dla idei gramatyki uniwersalnej bylo to, ze jezyki swiata charakteryzuja si¢ wigkszym
zréznicowaniem gramatycznym niz zaktadat N. Chomsky (Shugar, Smoczynska, 1980;
Birch, 2005; Schaffer, 2014).
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Niewatpliwie mowa ludzka powstala w toku ewolucji cztowieka
i jest uwarunkowana biologicznie. W rozwoju filogenetycznym mowa rozwineta si¢ dzieki
stopniowej integracji i koordynacji réznych zespotéw morfologiczno-czynno$ciowych,
dlatego tez za biologiczng podstawe mowy przyjmuje si¢ uklad nerwowy (Obrgbowski,
2014, s 23). Przyjmowanie okreslonych biologicznych determinant wyznaczajgcych
przebieg oraz etapy rozwoju mowy cztowieka jest bezsporne. Jednakze nie bez znaczenia
pozostaja wplywy srodowiskowe gwarantujace kontakt i relacje z innymi osobami rowniez
wplywajacymi na caloSciowy rozwoj dziecka. Prawidlowy rozwdj jezykowy dziecka
zalezny jest od kontaktu z otoczeniem wyrazajacym cechy kultury, w ktorej dorasta
1 rozwija si¢ dziecko. Opisywane w literaturze przypadki dzieci, ktore zostaty pozbawione
tego kontaktu §wiadczg o niemoznosci opanowania mowy w przypadku wyeliminowania
czynnika $rodowiskowego (Kurcz, 2000).

Kierunkiem taczacym te determinanty rozwoju jest podej$cie neurobiologiczne
opowiadajace za tym, ze nabywanie nowych umiejetnosci przez cztowieka mozliwe
jest dzigki ontogenetycznemu rozwojowi moézgu dokonanego pod wplywem
podejmowanych dziatan w wyniku ktorych powigkszyta si¢ powierzchnia kory mézgowe;.
Zgodnie z zatozeniami neurobiologii dusza i ciato ludzkie sg jednos$cia, a zwigkszenie
wymiaré6w 1 ztozono$ci struktur moézgu przyczynito si¢ do jednoczesnego rozwoju
zdolnosci fizycznych oraz mozliwosci psychicznych czlowieka (Vetulani, 2014a, s. 25).
Zmiany wzorcow zachowania ludzi dokonujg si¢ pod wpltywem gromadzonych
doswiadczen spolecznych. Proces ten jest mozliwy dzigki plastyczno$ci mézgu wigzacej
si¢ ze zmianami jego struktury, tj. mozg ludzki w sposob elastyczny reaguje na wptywy
zewnetrzne — ulega tym zmianom, ale takze si¢ im przeciwstawia. Reorganizacja potaczen
neuronalnych pod wptywem bodzcow pozwala na budowanie nowych drog obiegu
informacji, ktore jest mozliwe poprzez selekcj¢ neuronéw, zwigkszenie liczby potaczen
miedzy nimi oraz utrwalanie zwigkszonej ilo$ci neuromediatorow, czyli substancji
przenoszacych sygnaty (Vetulani, 2014a, s. 87). Plastyczno$¢ mozgu jest podstawg procesu
uczenia si¢, dlatego jej wzrost jest mozliwy wytacznie przez podejmowany przez neurony
wysitek. Im bogatsze i bardziej zroznicowane oddziatywania $rodowiska, tym lepszy
rozw0j neuronalny (Cieszynska-Rozek, 2013, s. 278). Zalozenia prezentowane przez
neurobiologdéw sg wazne z perspektywy rozwazan dotyczacych rozwoju mowy, poniewaz
wskazujg na istote wdrazania wielozmystowej stymulacji, dbania o dostarczanie
réznorodnych bodzcoéw oddziatujacych na catoSciowy rozwoj i proces przyswajania mowy.

W trosce o prawidlowy rozwdj mowy rodzice, opiekunowie, pedagodzy, logopedzi
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powinni stara¢ si¢, aby wielokierunkowo wzbogaca¢ proces rozwoju dziecka. Wazne
sg dzialania dazace do aktywizowania dzieci potgczone z zabawami wykorzystujacymi
mowe, np. czytanie, opowiadanie, komentowanie tego, co si¢ dzieje w najblizszym
otoczeniu. Czas poswigcony dzieciom jest najlepsza inwestycja w ich rozwoj.

Stosowang na gruncie logopedycznym 1 pedagogicznym terapig bazujgca
na neuroplastycznosci mozgu jest terapia neurobiologiczna opracowana przez Jagode
Cieszynska-Rozek (2011a; 2013). Autorka w swojej metodzie wykorzystuje gtowne
zatozenie mechanizmu neuroplastycznosci, czyli zdolno$¢ do trwatej zmiany odpowiedzi
neuronalnej pod wplywem wuczenia si¢. Podejmowane dzialania terapeutyczne
uwzgledniaja wszystkie funkcje poznawcze, zakladajac ich wzajemny wplyw
na przetwarzanie i przechowywanie informacji (Cieszynska-Rozek, 2011b). Kluczowymi
elementami w calym systemie terapii jest ksztaltowanie systemu jezykowego oraz wczesna
nauka czytania. Ponadto waznymi elementami wdrazanymi do procesu terapeutycznego
sa aktywno$¢ wilasna, samodzielno$¢ dziatania dziecka oraz §wiadomo$¢ nauczania,
poprzez ktore moze ono gromadzi¢ do§wiadczenia i budowac jezyk (Cieszynska-Rozek,
2013, s. 280). Komunikacja jezykowa pozwala dziecku przyswoi¢ zachowania i role
spoteczne, ktore nabywane sa w toku relacji interpersonalnych. W ich trakcie dziecko uczy
si¢ jezyka, regul jego uzycia oraz zasad zachowania. Stymulacja spoteczna dziecka
prowadzi do rozwoju neurobiologicznego (Cieszynska-Rozek, 2013, s. 288).

Ujmowanie rozwoju mowy z perspektywy podejScia biologicznego zaktada,
ze mozg 1 uklad nerwowy dziecka sa biologicznie zaprogramowane do przetwarzania
jezyka. Wedlug tej teorii dzieci rodza si¢ z wrodzona zdolnoscia do rozumienia
1 produkowania jgzyka, ktore stuzg do komunikowania i reprezentowania mysli, koncepciji,
znaczen, idei. Umiejetnosci jezykowe dziecka sg rozwijane w ciggu pierwszych Kilku lat
zycia dzigki interakcjom z otoczeniem i1 do$wiadczeniom spotecznym (Michalik, 2011;
Vetulani, 2014b).

Podejscie spoteczno-interakcyjne

Spoteczno-interakcyjne teorie zaktadajg, ze rozwo6j mowy dziecka jest wynikiem
interakcji miedzy dzieckiem a otoczeniem spotecznym. Zgodnie z tym podej$ciem, dzieci
uczg si¢ jezyka poprzez interakcje z innymi ludZmi, ktérzy pomagaja im zrozumieé
i nasladowa¢ wzorce jezykowe. Istotnymi elementami dla prawidtowego rozwoju mowy
sg czynniki poznawcze oraz kulturowe, z ktorymi dziecko obcuje w toku rozwoju

i wychowania. Przykladem teorii nalezacej do opisywanego podej$cia jest teoria
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spolecznego uczenia si¢ Alberta Bandury. Wywodzi si¢ ona z koncepcji behawiorystycznej
jednak w szerszym zakresie skupia si¢ na mechanizmach pojawiania si¢ nowych zachowan,
ich podtrzymywania, zmiany oraz zaniku (Ptaczkiewicz, 2016, s. 133). Teoria A. Bandury
przyjmuje, ze zrodtem uczenia si¢ dzieci jest obserwowanie i nasladowanie innych ludzi,
ktore rézni si¢ od klasycznego warunkowania. Autor wykorzystuje w swojej teorii
okreslenie uczenia si¢ obserwacyjnego charakteryzujgcego si¢ tym, ze:

e dokonuje si¢ w sytuacjach spotecznych, w obecnosci modela
umozliwiajacego dziecku nasladowanie;

e moze dotyczy¢ calej sekwencji reakcji za jednym razem, co odroznia
ten proces uczenia si¢ od procesu uczenia si¢ etapami w warunkowaniu
instrumentalnym;

e moze nastgpowaé szybko, czyli wskutek jednej ekspozycji, co zostato
nazwane uczeniem si¢ bez prob;

e nie jest zalezne od wzmocnienia, poniewaz reakcje moga zosta¢ nabyte
bez kojarzenia z otrzymywang bezposrednio nagroda (Schaffer, 2010,
s. 31-33).

Opisywane podejscie odroznia si¢ odrzuceniem tezy o konieczno$ci stosowania
wzmocnienia w procesie uczenia si¢, poniewaz moze ono zachodzi¢ na drodze
obserwowania kar 1 nagrod bedacych konsekwencja zachowania innej osoby (uczenie si¢
zastepcze), badz na drodze wewngtrznego odczuwania przyjemnosci lub dumy
z wykonanego zadania (wzmocnienie wewnetrzne). Albert Bandura poszerzyt wymiar
uczenia si¢, by moc obja¢ zjawiska dotychczas lekcewazone w innych teoriach. Ponadto
teoria spotecznego uczenia si¢ akcentuje waznos¢ interakcji spotecznych dokonujacych sie
pomiedzy dzieckiem a otaczajacymi je ludzmi, dzigki czemu dziecko najpierw opanowuje
kontekst spoteczny, a dopiero pozniej dodaje jezyk do repertuaru swoich zachowan (Birch,
2005; Schaffer, 2010).

Autor charakteryzuje swoja teori¢ jako wyjasniajaca ludzkie zachowania
przez Kkategorie wzajemnych interakcji dokonujacych si¢ migdzy determinantami
poznawczymi, behawioralnymi i1 $rodowiskowymi. Zakladana wzajemna zalezno$¢
wymienianych determinant, stwarza cztowiekowi przestrzen do decydowania i kierowania
wlasnym losem. Koncepcja ta akcentuje wazno$¢ czynnika ludzkiego i czynnika

srodowiskowego wzajemnie si¢ warunkujacych (Bandura, 2007, s. 17).
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Badacze reprezentujacy stanowisko uczenia si¢ spotecznego uwazajg, ze dziecko

przyswaja jezyk 1 mowe poprzez obserwacje 1 nasladowanie dorostych ze swego

najblizszego otoczenia. Oznacza to, ze rodzice sa modelem dostarczajacym wzorow

wypowiedzi jednocze$nie poszerzajac wiedze i zasob stownictwa dziecka (Filipiak, 2002).

Analizujgc prace A. Bandury i dokonywane przez autora rozwazania dotyczgce rozwoju

jezykowego dziecka mozna opracowaé zestawienie argumentOw przemawiajgcych

za zasadno$cig ujmowania i doceniania teorii spotecznego uczenia si¢, ktore przytacza

w celu odrzucenia i obalenia zatozen stawianych dotychczas w innych teoriach (Bandura,

2007, 165-171).

Tabela 1. Perspektywa poréwnawcza rozwoju jezykowego dziecka w ujeciu A. Bandury oraz podejscia

behawioralnego i natywistycznego

Zalozenia reprezentowane w podejsciu
behawioralnym i natywistycznym

Teoria spolecznego uczenia si¢ — argumentacja

uczenie si¢ ma drugorzedny wptyw na rozwoj jezyka;

myslenie jest w duzej mierze oparte na jezyku;

rozwoj  jezykowy strukturalnie  lub

funkcjonalnie;

zalezny

wplywanie na poziom i poprawnos$¢ mowy dziecka
poprzez modelowanie oraz reakcje spoteczne; dziecko
czerpie korzySci i jest wzmacnianie, gdy swoim
zachowaniem j¢zykowym wywiera wplyw na ludzi
oraz zdarzenia, wplyw 1 wzmocnienie jest tym
silniejsze, gdy dziecko uzywa zwrotow poprawnych
gramatycznie i wyraza si¢ w sposob zrozumiaty;

gramatyka jest wynikiem wzmacniania réznicujacego
oraz poprzez dostowne powtarzanie modelowanych
reakciji;

gramatyka rozwijana jest poprzez modelowanie
potaczone z jego percepcyjnymi, poznawczymi
i reproduktywnymi procesami sktadowymi;

psycholingwistyczne rozroznienie pomigdzy
kompetencja jezykowa a wykonaniem jezykowym;

rozroéznienie pomiedzy uczeniem si¢ a wykonaniem,
poniewaz uczenie si¢ przez obserwacj¢ nie wymaga
wykonania jest ono S$rodkiem umozliwiajgcym
szybkie nabywanie nowych kompetencji;

nierdéznicowanie nasladowania
z modelowaniem abstrakcyjnym;

reakcji

stawianie tezy, ze nasSladowanie nie moze by¢
nos$nikiem uczenia si¢ jezyka, poniewaz liczba
spontanicznych nasladownictw spada w drugim roku
zycia, czyli wtedy, gdy jezyk zaczyna si¢ gwattowanie
rozwijac,

uczenie si¢ poprzez obserwacje nie zostaje
zahamowane w wieku dwoch lat, ale wrecz przeciwnie
wzrasta ono wraz z rozwojem funkcji poznawczych
i motorycznych;

niemozno$¢ nasladownictwa form jezykowych
wykraczajacych poza aktualny poziom rozwoju
gramatycznego dziecka

dzieci moga przyswaja¢ sobie nowe formy
gramatyczne za pomoca modelowania
oraz dostarczania im korekcyjnych informacji

zwrotnych dotyczacych wyjatkow od regut; nalezy
kierowaé sie zalozeniem, ze proces przyswajania
jezyka obejmuje nie tylko nauke zwigzkow
gramatycznych migdzy stowami, ale takze powigzanie
form jezykowych ze zdarzeniami, do ktorych sie
odnoszg, dlatego dorosli najczesciej przekazuja nowe
formy jezykowe dzieciom za pomoca jednoczesnego
wykonywania czynnosci i odnoszenia si¢ posiadanego
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juz  doswiadczenia  dziecka, badz  poprzez
prezentowanie desygnatu z  jednoczesnym
dostosowaniem jezyka do mozliwo$ci percepcyjnych
dziecka;

istnienie wrodzonych predyspozycji gramatycznych
bedacych zrddlem kategorii jezykowych
z zachowaniem powszechnych prawidlowos$ci
W przyswajaniu jezyka;

wystepowanie  wspolnych cech gramatycznych
nie musi jednoznacznie wynika¢ z wrodzonego
zaprogramowania, poniewaz zachowania cechujace
si¢  uniwersalng  funkcjonalno$cia ~ wystepuja
we wszystkich kulturach, np. postugiwanie si¢
narzgdziami; regularno§¢ w opanowaniu form
gramatycznych wynika z uczenia si¢ nowych pojgé
dyktowanego ich ztozonoscig poznawcza; niezaleznie
od wrodzonego potencjatu, spoteczne uczenie si¢
wplywa na tempo rozwoju jezykowego, poniewaz
reguty relacji  gramatycznych moga  zostac
przyswojone jedynie, gdy =zostang zilustrowane
wypowiedziami modeli;

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie Bandura (2007).

Najwazniejsze zalozenie prezentowanej teorii zaktada, Ze bieglos¢ jezykowa

najlepiej rozwija si¢ dzigki modelowaniu potgczonemu z produkcja mowy oraz korekcyjna

informacja zwrotng. Kompleksowos$¢ tych dzialan jest skuteczng metoda motywowania

dzieci do czgstszego poprawnego uzywania form gramatycznych (Bandura, 2007, s. 170).

Nowe spojrzenie na proces przyswajania mowy i jezyka przyczynito si¢ do zmiany

w sposobie myS$lenia o ontogenezie mowy oraz rozpowszechnieniu perspektywy

interakcyjnej w ujmowaniu komunikowania si¢ w wymiarze dziecko — otoczenie

spoteczne. Teoria interakcji spotecznych prezentuje podejScie, ze uczenie si¢ jezyka

osadzone jest w kontekscie codziennych czynno$ci podejmowanych wspdlnie z innymi

ludZmi zanim pojawi si¢ pierwsze wypowiedziane stowo. Jednoczesnie zaakcentowac

nalezy, ze nie odrzuca ona czynnikOw biologicznych warunkujagcych nabywanie

umiejetnosci jezykowych. Zaktada, Ze postugiwanie si¢ jezykiem jest splotem wrodzonych

predyspozycji z doswiadczeniami spotecznymi (Schaffer, 2014).

Jednym z

najwazniejszych przedstawicieli

spotecznych interakcjonistow

jest Jerome S. Bruner, ktory opracowal system przyswajania jezyka przez socjalizacje,

LASS (language acquistion socialization system) jako przeciwstawny do opisywanego

przez N. Chomsky'ego wewngtrznego mechanizmu przyswajania j¢zyka (LAD). Autor

przeciwstawial si¢ zatozeniu, ze umyst dziecka przy uzyciu LAD generuje reguty

zarzadzajace systemem jezykowym, ale oponowal za podejsciem, ze dziecko jako istota

spoteczna przyswaja jezyk, aby modc komunikowaé si¢ z innymi uczestnikami

spoteczenstwa (Bokus, Shugar, 2007, s. 11; Schaffer, 2010, s. 221). Reguly generatywne

skonstruowane przez natywistow dotyczyty gltownie formy jezyka 1 nie kladly
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dostatecznego akcentu na funkcjonalny poziom znaczenia tworzgcego si¢ poprzez
interakcje spoleczne (Hamerlinska-Latecka, 2012). Wedlug J. Brunera LASS
uwzgledniajagcy formy pomocy i wsparcia prezentowane przez rodzicOw i inne osoby
czuwajace nad rozwojem mowy dziecka wspoéldziata z wrodzonym mechanizmem
aktywizacji jezyka LAD (Schaffer, 2014). Jezyk za§ przyswajany jest zaréwno
jako narzedzie regulacji wspolnego zwracania na co$ uwagi, jak 1 wspolnego dziatania.
Dziecko nabywa reguty gramatyczne na drodze analogii z regutami dzialania i uwagi
(Bruner, 1980, s. 484).

Jerome Bruner zauwazal, ze dziecko rozumie wymogi wspodlnego dziatania
juz na etapie przedjezykowym poprzez nauk¢ wyrdzniania elementdw wspolnej czynnosci,
rozpoznawania  charakterystycznych  sekwencji  wlaczanych do  wypowiedzi
oraz stopniowego stosowania w komunikatach standardowych komponentow
leksykalnych. Proces ten jest mozliwy wyltacznie dzigki obecnosci interpretatora, ktorym
najczesciej jest rodzic lub inna osoba dorosta, ktorej zadaniem jest dostarczanie,
rozszerzanie 1 idealizowanie wypowiedzi towarzyszacych interakcjom spotecznym
(Bruner, 1980). Osoby doroste, ktorymi najczeSciej sa matki, interpretujg zachowania
dziecka w trakcie wspdlnego dzialania. Interpretacje te niemal zawsze polegaja
na wnioskowaniu o intencjach lub pragnieniach dziecka i decyduja o dalszych jego
zachowaniach. Wyro6znia si¢ dwa rodzaje interpretacji. Pierwszy typ polega na tym,
ze matka interpretuje zachowanie dziecka jako intencj¢, zamiar wykonania okres§lonej
czynnos$ci. Interpretacja drugiego typu zwigzana jest bardziej z uwaga dziecka niz jego
dzialaniem, gdzie matka stara si¢ dowiedzie¢ si¢ czego$, a nie co$ zrobi¢ (Bruner, 1980,
s. 503).

Kluczowym dla J. Brunera byto zrozumienie fenomenu, jak struktury jezykowe
opanowane na poziomie przedjezykowym wplywaja na osigganie wlasciwego poziomu
jezykowego. W tym celu wyrdznil on Cztery procesy ulatwiajace to przejscie:

1. Pierwszy proces to nauka przez niemowle odrézniania segmentdw czynnosci
wykonywanych wspolnie z matka, tzn. dziecko uczy si¢, w jakich pozycjach
te segmenty moga wystepowaé w sekwencjach sprawca-czynnosé-przedmiot-
odbiorca oraz uczy si¢ odwracania kolejnosci cztonéw czynnosci, np. dziecko
bedace do tej pory odbiorcg wchodzi w role sprawcy.

2. W drugim procesie niemowle, poprzez interakcje z matka, wypracowuje
ztozone procedury zapewniajace wspdlne odniesienie. Dzieje si¢

to z wykorzystaniem bezposredniego kontaktu wzrokowego, wzajemnego
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patrzenia sobie w oczy, wzajemnego zwracania na siebie uwagi w interakcji
nadawcy 1 odbiorcy oraz pdzniejszego wzajemnego zwracania uwagi
I kierowania wzroku na te same przedmioty przez dziecko i matke.

3. Trzeci proces to przygotowanie dziecka do opanowania kolejno$ci elementow
w jezyku. Proces ten odbywa si¢ poprzez dziatania podejmowane w ramach
wspolnego pola uwagi. Gdy matka i1 dziecko zwrdcg uwage na ten sam
przedmiot, matka systematycznie komentuje lub wlacza w swe dziatanie
to, co zwrbcito ich wspdlng uwage. Jest to procedura zwrdcenia uwagi
na przedmiot — dziatanie na przedmiocie, ktore rozwija u dziecka oczekiwanie
okreslonej kolejnosci: przedmiot-cecha lub przedmiot-nazwa badz przedmiot-
dziatanie.

4. Czwarty proces to nauka fonologicznych wzorcow réznicujgcych akty mowy.
Dziecko poprzez nasladownictwo uczy si¢ wzorcow prozodycznych
charakterystycznych dla zdan pytajacych, rozkazujacych czy oznajmujacych.
Dziecko intuicyjnie zaczyna stosowaé okreslone elementy leksykalne
w odniesieniu do trybu zdania (Bruner, 1980, s. 497-499).

W celu szerszego omowienia wyszczegolnionych procesow prowadzacych od pojec
przedjezykowych do opanowania jezyka dziecka J. Bruner (1980, s. 502-511) w swoim
opracowaniu dotyczgcym ontogenezy aktow mowy przytacza wyniki badan prowadzonych
przez siebie i innych badaczy. Opisywane prace charakteryzuja si¢ typowym
dla interakcjonistow podejsciem taczacym proces opanowywania mowy z mozliwos§ciami
poznawczymi dziecka, a doktadniej z zasobem wiedzy o otaczajacym $wiecie,
pozwalajacym analizowaé mowe, ktorg styszy (Filipiak, 2002; Cywinska, 2017).

Perspektywe spotecznego uwarunkowania mowy warunkowang interakcjami
dziecka z rodzicem w toku wspolnego dziatania, ktéorymi sg sytuacje jednocze$nie
skupiajace rodzica i dziecko na pewnym obiekcie, ktorym razem si¢ zajmujag w danym
momencie przez zwracanie uwagi na t¢ samg rzecz, wykonywanie i komentowanie
czynno$ci podejmowanych razem Rudolpf H. Schaffer (2014, s. 327) nazywa mianem
epizodow wspolnego zaangazowania (EWZ). Rudolph H. Schaffer bedac kolejnym
przedstawicielem nurtu interakcyjnego, przytacza nastepujace argumenty S$wiadczace
0 zwigzku epizodow wspolnego zaangazowania z nabywaniem jezyka:

e rodzice podczas zabawy z dzieckiem naturalnie oraz intuicyjnie odczytuja
komunikaty niewerbalne dziecka (kierunek spojrzenia, wskazywanie, dotykanie)

i podejmuja interakcje dazace do nazywania, komentowania, opisywania danego
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przedmiotu. Wspoélna uwaga dostarcza dziecku informacji werbalnej w czasie

spontanicznego  zainteresowania. Dziecko styszy jezyk w  polgczeniu

ze zrozumiatym dla siebie do§wiadczeniem;
e im czeSciej dziecko doswiadcza epizodow wspdlnej uwagi, tym wickszy postep

w rozwoju jezyka. Dzieci majg bogatszy zasob stownictwa biernego i czynnego;

e niedarzenie dziecka uwagg wigze si¢ z opdznieniem w rozwoju mowy;
e im wyzszy stopien wrazliwosci matki na sygnaty niewerbalne $wiadczace

o zainteresowaniu danym przedmiotem ptynace od dziecka, tym szybszy rozwoj

jezyka dziecka;

e interakcje oparte na przedmiocie zainteresowania wybranym przez dziecko
jest bardziej efektywne w nabywaniu jezyka niz przekierowywanie jego uwagi

na inny przedmiot (Schaffer, 2014, s. 327-329).

Teoria spoteczno-interaktywna zaktada, ze dziecko musi osiggnaé pewien stan
gotowosci psychicznej warunkujacej ztozone procesy umystowe niezbedne do opanowania
jezyka, przy jednoczesnym udziale $rodowiska spotecznego umozliwiajacego
funkcjonowanie tego systemu. Rozw6j w tym podejéciu traktowany jest jako wspdlna
funkcja wptywdéw endogennych i egzogennych, a jezyk rozwija si¢ dzigki facylitacji
spotecznej (Schaffer, 1994a, s. 164-165). Wskazuje to na spoteczny kontekst rozwoju,
poniewaz dokonujace si¢ zmiany w rozwoju jezyka, bedace konsekwencja facylitacji
spotecznej, prowadza do pobudzania calo$ciowego rozwoju dziecka (Filipiak, 2002).
Zalozeniem interakcyjnego modelu rozwoju R. Schaffera jest przede wszystkim
aktywnos$¢, zarowno dziecka, jak 1 rodzica. Dziecko juz od narodzin wchodzi w interakcje
z najblizszym otoczeniem spotecznym, w ktorym spotyka si¢ gldéwnie z wspotdziataniem
z rodzicami. W interakcjach tych dziecko przejawia specyficzny dla siebie wzorzec
aktywnosci, determinowany biologicznie. Implikuje to wzajemne dopasowanie swych
zachowan dziecka oraz rodzica. Proces dopasowania si¢ polega na tym, ze dziecko
dopasowuje si¢ do wzorow zachowania rodzicoOw oraz ich oczekiwan, jednoczesnie rodzice
odczytuja sygnaty plynace od dziecka, odkrywaja ich sens i dopasowuja si¢ do wzorca
aktywnosci i zachowania dziecka. Oprocz kontaktow z rodzicami wazne dla catoSciowego
rozwoju dziecka sg kontakty z réwiesnikami bedace przestrzenig do wspolnego inicjowania
1 podtrzymywania dziatan, ksztalttowania umiejgtnosci wspotpracy i rywalizacji oraz
budowania poczucia autonomii i odpowiedzialnos$ci za wilasne dziatania (Brzezinska,

2014). Zauwazanie potrzeby nawigzywania interakcji z rodzicami, innymi osobami
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dorostymi oraz réowiesnikami od najwczesniejszych lat zycia dziecka kladzie znaczacy
akcent na rol¢ jakg odgrywa funkcjonowanie spoteczne dziecka dla jego cato$ciowego
rozwoju.

Jednakze nalezy pamigtac, ze uczestnictwo dziecka w interakcjach spotecznych
samo w sobie nie jest gwarancjg korzystnego doswiadczenia. Zalezne jest ono
od czestotliwos$ci udziatu dziecka w epizodach wspdlnego zaangazowania, a takze rodzaju
naptywajacych w ich trakcie informacji do dziecka. Rudolpf H. Schaffer mowi
o stylach mowy dorostego w interakcjach z dzieckiem, ze szczegdlnym uwzglednieniem
sytuacji inicjujacych rozmowe. Pierwszym jest styl stymulujacy charakteryzujacy sie¢
wyrazng checig wciggania dziecka w konwersacje poprzez czeste zadawanie pytan
otwierajacych rozmowe, czy szybka zamiang rol w czasie rozmowy. Drugim jest styl
kontrolujacy charakteryzujacy si¢ chgcig kierowania zachowaniem dziecka poprzez czeste
stosowanie nakazdw, czyli kierowanie uwagg dziecka i przewaga monologdéw rodzica.
Matki w interakcjach z dzie¢mi korzystaja z obu stylow, jednak zazwyczaj zauwaza si¢
przewage jednego z nich. Styl mowy dorostych stosowany w interakcjach z dzie¢mi
ma znaczenie, poniewaz moze on przyczyniac¢ si¢ do rozwoju jezyka (styl stymulujacy)
lub przyczynia¢ si¢ do jego zahamowania (styl kierujacy) (Schaffer, 1994a, s. 170-171).
Autor przestrzega przed uproszczonym traktowaniem rozwoju jezyka dziecka jako
zaleznego wylacznie od czynnikow biologicznych 1 spotecznych. Podkresla, ze rozwdj
jezyka dokonuje si¢ nie tylko poprzez ukierunkowanie zewngtrzne, ale przede wszystkim
dzieki wewnetrznemu potencjatowi dziecka (Schaffer, 2014, s. 329). Potwierdza
to wczesniej opisywang zalezno$¢ jako$ci udziatu dziecka w epizodach wspolnego
zaangazowania. Autor zwraca uwage roéwniez na dwojakg forme wplywu otoczenia,
z ktorych moze doswiadczy¢ dziecko w toku rozwoju. Pierwszy okresla mianem efektu
niespecyficznego, co oznacza ze interakcje spoteczne przyczyniaja si¢ do wystgpowania
stanu pobudzenia, ktory stymuluje rozwdj mdzgu, co gwarantuje przejscie na nastgpny
poziom dojrzewania. Uczestnictwo w interakcjach spotecznych gwarantuje ogolne
stymulowanie rozwoju i wystarczajace jest pewne minimum tego pobudzenia. Jedynie
w sytuacjach silnej deprywacji srodowiska nie jest mozliwe do zapewnienia. Druga forme
wplywu otoczenia wigze z ré6znymi srodowiskami wychowawczymi, w obrebie ktorych
rozwija si¢ 1 funkcjonuje cztowiek. Pomimo réznorodnosci $rodowisk istnieje ogodlna
tendencja dorostych do traktowania dziecka, jakby bylo ono na wyzszym poziomie
rozwojowym niz jest w rzeczywistosci, co nazywane jest mianem zachowan

antycypujgcych. Uwidacznia si¢ to, np. w méwieniu do niemowlat zanim zaczynaja
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one rozumie¢ mowe; podporzagdkowaniu si¢ rodzicom zanim dziecko jest do tego zdolne;
wlaczanie do zabaw polegajacych na odnalezieniu ukrytego przedmiotu zanim dziecko
osigga etap stato$ci przedmiotu. Zachowania antycypujace rodzicow wlaczaja dziecko
w szczegolny uktad interakcyjny pozwalajacy na sprawdzenie oraz kontrolowanie rozwoju
poznawczego dziecka, a zarazem dostarczajacy informacji na temat rol, jakie dziecko
bedzie musiato podejmowaé, kiedy juz bedzie na to gotowe. Zmiany rozwojowe
wskazujace na rozwdj psychiki dziecka sa w rzeczywistosci facylitowane
przez zachowania antycypujacych rodzicow (Schaffer, 1994b, s. 92-93).

Warunkiem prawidlowego rozwoju jezyka dziecka jest mozliwo$¢ uczestniczenia
w interakcjach spolecznych opierajacych si¢ na wczesniej wspomnianych epizodach
wspolnego zaangazowania, a takze wrazliwy dorosty uwazny na sygnaly ptynace
od dziecka i kierujacy tymi interakcjami w sposob stymulujacy do rozwoju wzajemne;j
komunikacji. Sg to warunki konieczne do osiagni¢cia przez dziecko kompetencji jezykowe;j
i komunikacyjnej (Filipiak, 2002, s. 89). Kompetencje te stanowiace elementy sktadowe
rozwoju jezyka dziecka i przebiegaja stadialnie w okres§lonym porzadku oraz czasie. Autor
modelu interakcyjnego poddaje rozwazaniom aspekt wystepowania okresu krytycznego
pojawiajacego si¢ w podejsciu natywistycznym. Zgadzajac si¢ z zatozeniem stadialnego
rozwoju jezykowego zaleznego od stymulacji S$rodowiskowej oraz wyposazenia
genetycznego R. H. Schaffer podkresla, ze pojgcie to zostalo zapozyczone z badan nad
zwierzetami na podstawie przeprowadzonych badan eksperymentalnych. Dlatego
tez proponuje, aby stosowaé termin okresu wrazliwo$ci definiujacego okreslony czas
w rozwoju, w ktorym pojawienie si¢ nowych osiagni¢¢ jest bardziej prawdopodobne
niz w innych. Uzasadnieniem dla propozycji stosowania terminu okresu wrazliwosci
jest zawarcie w nim pewnej otwarto$ci. Termin okres krytyczny ma jednoznaczny
wydzwiek osiggniecia lub nieosiggniecia danej umiejetno$ci. Natomiast termin okres
wrazliwosci zwraca uwage na optymalny czas oraz dopuszcza pewna elastycznos¢

w osigganiu danej umiejetnosci (Schaffer, 2014, s. 309-312).

Podsumowanie

Potrzeba opisania roznorodnych podejs$¢ dotyczacych rozwoju mowy jako istotnego
aspektu zwigzku zdolnosci artykulacyjnych z funkcjonowaniem psychospotecznym
mtodziezy w Srodowisku szkolnym umozliwita zaprezentowanie szerokiej perspektywy
dotyczacej tego zagadnienia. Badania i teorie w zakresie rozwoju mowy rozwijaty sig

dynamicznie i ewoluowaly na przestrzeni lat opisujgc zar6wno rozwdj mowy pod katem
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ontogenetycznym, jak i filogenetycznym. Swiadomo$¢ istnienia odmiennych pogladow
traktujgcych rozw6j mowy moze przyczyni¢ si¢ do doskonalenia praktyk i podejs$¢
wdrazanych na gruncie pedagogicznym i logopedycznym. Badanie teorii dotyczacych
rozwoju mowy dostarcza narzedzi i strategii przydatnych w pracy z miodzieza
w $rodowisku szkolnym. Pomaga uwzglednia¢ w pracy wszelkie aspekty determinujace
rozw0j mowy, np. biologiczny, spoleczny, kulturowy. Wybor wiodacej teorii pozwala
na identyfikacje réznych czynnikéw i dostosowanie dzialan w celu wsparcia rozwoju
mowy.

Analizujac przytoczone podejscia ujmujgce rozwoj mowy najblizszg w kontekscie
niniejszych rozwazan jest koncepcja spoteczno-interaktywna, poniewaz zaklada,
ze przyswajanie mowy osadzone jest w konteks$cie spotecznym i poprzez aktywny udziat
rozwijajacego si¢ dziecka. Jednoczes$nie nie odrzuca wptywu czynnikow biologicznych
warunkujgcych nabywanie umiej¢tnosci jezykowych. Przyjmuje, ze postugiwanie si¢
jezykiem jest splotem wrodzonych predyspozycji z doswiadczeniami spotecznymi.
Jednoczesne przenikanie si¢ czynnikdw biologicznych oraz spolecznych pozwala
na holistyczne spojrzenie oraz uwzglednienie wszelkich czynnikow majacych wplyw
na rozwdj, zycie 1 funkcjonowanie cztowieka. Szczegbélne znaczenie ma koncepcja
interakcyjna R. H. Schaffera ktadgca nacisk na zwigzek pomiedzy funkcjonowaniem
poznawczym, psychicznym a kontekstem spotecznym oraz zglebiajaca aspekt rozwoju
komunikacji i interpersonalne podloze uczenia si¢ mowy. Prezentowana perspektywa
poglebiona zostata o kontekst biologiczny, a zwlaszcza aspekt etologii zajmujacej si¢
zachowaniem cztowieka. Uwidacznia si¢ to w akcentowaniu waznosci interakcji
spotecznych w diadzie matka-dziecko, ale takze szerszych uktadach spolecznych —
poliadach, m.in. w kontakcie z rowiesnikami czy interakcjach towarzyszacych
funkcjonowaniu w systemach instytucjonalnych (Brzezinska, 2014, s. 9).

Zatozenia teorii R.H. Schaffera sg niezmiernie wazne dla rozwazan dotyczacych
funkcjonowania psychospotecznego miodziezy. Model ten analizuje rozwoj cztowieka
ze szczegolnym uwzglednieniem kontekstu spotecznego. Rozpatruje rozwoj cztowieka
przebiegajacy pod wptywem wszelkich czynnikow spotecznych, z jakimi spotyka si¢
od poczatku zycia pod wplywem socjalizacji — poprzez dzialania podejmowane
przez osoby znaczace w otoczeniu dziecka, czy pod wplywem edukacji — poprzez proces
wychowania 1 nauczania naturalnego, ktore realizowane jest w rodzinie oraz grupie
réwiesniczej, a takze majacego charakter sformalizowany, instytucjonalny. Dzigki temu

dostarcza bogatej i zroznicowanej wiedzy o tym, jakie zmiany rozwojowe dokonujg si¢
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w okresie dziecinstwa i jak wptywajg one na funkcjonowanie w dalszym zyciu (Brzezinska,
2014, s. 9-13).

Catoksztalt rozwazan prezentowanych przez R.H. Schaffera opiera si¢ na procesie
stawania si¢ cztowieka istotg spoteczng poprzez stopniowe poszerzanie kregu interakcji
z innymi ludzmi. Dzigki temu rozrastajagcemu si¢ kontekstowi spotecznemu cztowiek
jest w stanie rozwija¢ obraz siebie i obraz $wiata zdobywajac i wykorzystujac nabyte
kompetencje (Brzezinska, 2014, s. 12). Stanowisko to przeciwstawia si¢ mechanicznemu
ujmowaniu rozwoju cztowieka, a sktania do patrzenia na cztowieka w toku rozwoju,
jako samoorganizujgcego si¢, proaktywnego, autorefleksyjnego i samoregulujgcego si¢
(Schaffer, 2010, s. 34). Praca taczaca wiedz¢ z zakresu pedagogiki i logopedii powinna
uwzgledniaé, tak istotny elementem w toku rozwoju cztowieka, jakim jest rozwdj mowy.
Znajomo$¢ etapow rozwoju mowy jest cenna dla pedagogow i logopedow, umozliwia
skuteczne monitorowanie rozwoju, dostosowanie nauczania do indywidualnych potrzeb,
wspoOlprace z innymi specjalistami, wsparcie rodzicow 1 wezesne wykrywanie trudnosci.
To kluczowa wiedza w zapewnianiu optymalnego rozwoju komunikacyjnego

i edukacyjnego.

1.3. Rozwdj mowy w ujeciu logopedycznym

Podejmujac zagadnienie rozwoju mowy warto na wstepie dookreslic, a takze
rozgraniczy¢ wykorzystywane definicje 1 pojecia w celu ujednolicenia terminologicznego
oraz spojnego ich stosowania. Logopedia zajmuje si¢ profilaktyka, diagnozowaniem
i terapig roznych zaburzen komunikacji, stad W literaturze przedmiotu wystepuje zaro6wno
termin rozwajlzaburzenia mowy, jak i termin rozwdjlzaburzenia jezyka (Schaffer, 2014;
Cieszynska-Rozek, Korendo 2018; Pluta-Wojciechowska, 2021). Rozroznienie pojec
rozwoju mowy i rozwoju jezyka umozliwia precyzyjne okreslenie obszardéw, na ktdrych
skupia si¢ praca logopedy, co przeklada si¢ na klarowno$¢ 1 jednoznaczno$¢
terminologiczng. Ponadto umozliwia zrozumienie réoznorodnych aspektow komunikacji,
diagnozowania i planowania terapii oraz efektywnej wspotpracy z innymi specjalistami,
w tym z pedagogami. Jest to kluczowy element w budowaniu solidnej podstawy
teoretycznej i praktycznej w obszarze logopedii.

Definiujac istote jezyka, przyjmuje si¢, ze jest to: naturalne narzedzie komunikacji
czlowieka, oparte na znajomosci systemu znakow i regut ich lqczenia, bedgcych w uzyciu

danej spotecznosci jezykowej (Luczynski, 2005, s. 16). Stanowi on czynnik integrujacy
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wspolnoty narodowe (Balejko, 1995, s. 10). Kazdy nardd tworzy wlasny sobie specyficzny
jezyk opierajac si¢ na wielopokoleniowym do$wiadczeniu, kulturze, pracy, ale takze
pod wptywem jezykoéw innych narodow (Blachnio, 2015, s. 271). Jezyk to kod sktadajacy
si¢ z zespolu znakow, ktorym postuguje si¢ dana spoteczno$é, a kazdy z jej cztonkéw musi
ten kod przyswoic¢, aby rozumiat innych i sam byt rozumiany (Minczakiewicz, 1997, s. 17).
Reasumujac, jezyk jest wytworem spolecznym, wspolnym dla catej spotecznosci, a strefe
indywidualnych zachowan dokonujacych si¢ w mowie nazywamy méwieniem. Wpisujaca
si¢ z te zalozenia jest definicja zaproponowana przez Stanistawa Grabisa, ktéry mowe
okresla jako: zespdol czynnosci, jakie przy udziale jezyka wykonuje czlowiek, poznajgc
rzeczywistos¢ i przekazujgc jej interpretacje innym uczestnikom zycia spolecznego
(Grabias, 1997, s. 10). W klarowny sposob definiuje mowe Ferdynand de Saussure
przyjmujac, ze jest ona uzyciem jezyka (za: Falkowski, Maruszewski, Necka, 2015, s. 490).
Zastawiajac te dwa zagadnienia ze sobg, mozna podkresli¢, ze jezyk peini role kodu
wykorzystywanego w procesie porozumiewania si¢, za§ mowa stanowi jego praktyczne
zastosowanie.

Termin mowa jest stosowany w odniesieniu do catosci zjawisk zwigzanych
Z porozumiewaniem si¢, w tym rowniez do jezyka, a termin jezyk odnosi si¢ do systemu
jezykowego, czyli procesu przyswajania systemu leksykalnego 1 gramatycznego (Porayski-
Pomsta, 2009, s.8). Dzieje si¢ tak, dlatego ze rozwoj jezyka jest istotng czescig procesu
rozwoju mowy cztowieka, ktory stanowi podstawe dla postepu w zakresie rozwoju tresci
stowa (Kowalski, 1962, s, 56). Rozwoj mowy traktuje si¢ jak proces, w ktorym nabywane
zostajg sprawnos$ci w komunikowaniu si¢ z otoczeniem za pomocg jezyka. W jego trakcie
dziecko nie tylko przyswaja system 1 reguly gramatyczne danego jezyka, ale przede
wszystkim uczy si¢ adekwatnego zachowania komunikacyjnego zaleznie od sytuacji,
w jakiej porozumiewanie si¢ z innymi jest realizowane (Kuszak, 2014, s. 46). Takie
rozumienie rozwoju mowy jest tozsame z zalozeniami podej$cia interakcyjnego przyjetego
w poprzednim podrozdziale, jako wiodacego dla niniejszej pracy.

Rozwd) mowy, wedtug teorii interakcyjnej R.H. Schaffera, jest procesem, w ktérym
dziecko zdobywa nie tylko umiej¢tnosci jezykowe, takie jak system i reguty gramatyczne,
ale rowniez uczy si¢ adekwatnego zachowania komunikacyjnego, dostosowujac swoje
dziatania do r6znych sytuacji komunikacyjnych i otoczenia. Zgodnie z przyjmowang teoria,
rozw6] mowy to nie tylko opanowanie jezyka, ale takze ksztalttowanie umiejetnosci

interakcji 1 dostosowywania si¢ do kontekstu, w ktorym komunikacja ma miejsce.
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Jako pierwszy w niniejszych rozwazaniach zostanie opisany rozwdj nabywania
systemu jezykowego, a jako drugi proces rozZwoju mowy.

Rozwoj uwarunkowan zdolnosci jezykowych rozpoczyna si¢ juz w zyciu
ptodowym, poniewaz zalezny jest od uwarunkowan genetycznych oraz pierwszych
doswiadczen stuchowych i czuciowych ptodu. Po narodzinach, poczawszy od pierwszych
prob ssania 1 wydawanych dzwigkoéw, dziecko rozpoczyna dhugg i skomplikowang podroz,
aby zdoby¢ narzedzie umozliwiajace mu poznawanie otaczajacej rzeczywistosci,
nawigzywanie relacji z innymi ludzmi oraz czerpanie z zrodet kultury, ktorym jest jezyk
(Cieszynska-Rozek, Korendo, 2018, s. 162). Proces rozwoju jezyka przebiega
rownocze$nie w czterech aspektach obejmujacych swym zakresem roézne umiejgtnosci,
a tok kazdego z nich kieruje si¢ odrebnymi prawami. Do aspektow jezyka zalicza si¢
fonologie (system dzwigkow tworzacych jezyki), semantyke (dziedzina badajaca znaczenia
stow 1 sposob ich przyswajania), sktadni¢ (opis gramatyki jezyka) i pragmatyke (zasady
okreslajace, jak korzystac z jezyka w sposob praktyczny) (Schaffer, 2014, s. 302). Tabela
2 przedstawia charakterystyke przytaczanych aspektow jezyka.

Tabela 2. Charakterystyka aspektow rozwoju jezyka
Aspekt rozwoju jezyka Charakterystyka

Fonologiczny - Dotyczy whasciwosci fonemicznych mowy.

- Zaktada istnienie migdzy dzwigkami mowy kontrastow powodujacych
zmiang¢ znaczenia tego co styszymy, ktore spowodowane sa rézna
artykulacja.

- Umiejetno$¢ réznicowania fonemdw stanowi podstawe dla rozumienia
rozwoju jezykowego i rozwoju mowy.

- Rozwija si¢ na odstawie dziatania struktur naturalnych i wptywu
Spotecznego.

- Niemowleta rozrozniaja roézne typy i wlasciwosci mowy oraz
ujawniaja preferencje dotyczace stuchania (np. preferujg gtos matki).

- Podstawg stanowia wczesne wokalizacje podejmowane przez dziecko,
ktoére stuza pozniejszemu rozwojowi mowy (najwczesniejsza
wokalizacja obejmuje dzwieki nieprzypominajace dzwigki mowy -
kwilenie, placz, chrzakanie, pomrukiwanie i inne fizjologiczne odgtos,
nastepnie pojawia si¢ gluzenie, gaworzenie, pierwsze stowa).

- Proces wypowiadania i przyswajania stow jest stopniowy

od wymawiania kilku specyficznych dzwigkow lub ich kombinacji
poprzez wigzanie tych dzwigkéw z poszczegdlnymi przedmiotami,
sytuacjami lub ludzmi po produkowanie wypowiedzi zrozumiatych
dla otoczenia.

Semantyczny - Dotyczy sposobu przyswajania przez dziecko stow i ich znaczenia.

- Wyrdznia si¢ dwa typy rozwoju mowy W tym zakresie:
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1. referencyjny - dzieci ,,produkuja" bardzo duzo rzeczownikow,
zwlaszcza nazw przedmiotdw oraz uzywaja jezyka glownie
do etykietowania rzeczy,

2. ekspresyjny - wymieszanie roznych typow stow oraz wickszy nacisk
na pragmatyczny aspekt jezyka, ktory jest traktowany jako narzegdzie
shuzace do wyrazania potrzeb w interakcjach spotecznych.

- Przebieg: opanowanie stow i ich znaczenia (okoto 2 r.z., ktorymi
zazwyczaj s3 przedmioty znane i wazne dla dziecka i stuzg one

do zadawania pytan, wyrazania prosb, skarzenia si¢), eksplozja
nazywania cechujaca si¢ przyswajaniem duzej liczby stow, zwlaszcza
nazw i postugiwaniem si¢ nimi.

- Postugiwanie si¢ frazami ztozonymi z dwoch lub trzech stoéw, moze
shuzy¢ do wyrazania réznych znaczen poprzez uzycie tych samych stow.

- Hipogeneralizacje czyli wczesne btedy jezykowe polegaja

na uzywaniu przez dziecko etykietek, ktore wtasnie poznato, wobec
rzeczy, ktorych nazw jeszcze nie zna lub wymyslanie stow, ktore
jest tworzeniem nowych stow w celu nazywania przedmiotéw lub
zjawisk, ktorych prawidlowe okreslenia nie sa dziecku jeszcze znane.

- Tworzenie kategorii przedmiotéw odbywa si¢ poprzez uwzglednienie
percepcyjne cech przedmiotow, gdzie prototyp jest ogdlnym modelem
przedmiotu. Prototypowa teoria rozwoju jezyka utrzymuje, ze dziecko
tworzy prototypy jako podstawy dla poje¢ semantycznych. Jezeli
dziecko zaczyna tworzy¢ kategori¢ dla okreslenia obiektu, to szybko
tworzy prototyp tego obiektu. Spotkawszy nieznany obiekt, dziecko
przypuszczalnie poréwnuje go z prototypem.

Gramatyczny - Dotyczy zasad struktur jezykowych.

- Rozwdj struktur jezykowych przejawia si¢ stopniowym
powickszaniem si¢ dhugosci i zlozono$ci wypowiedzi.

- Najwazniejsze dla prawidtowego rozwoju mowy sg: nasladownictwo
rozszerzajace, odroczone i wybidrcze, gwarantujgce mozliwos¢
wprowadzania nowych konstrukcji gramatycznych.

- Przebieg: struktury jednowyrazowe (12-14 m-c), wypowiedzi
dwuwyrazowe (2 r.z.), stopniowe wydtuzaniem si¢ zdan.

Pragmatyczny - Dotyczy spotecznych regut uzycia jezyka.

- Podstawe stanowi zatozenie funkcjonalistyczne przyjmujace,

ze dziecko jest motywowane do opanowywania mowy, poniewaz
uzyskuje w ten sposdb mozliwo$¢ skuteczniejszego komunikowania
swoich pragnien i potrzeb.

- Pozwala na wypracowanie umiejetnosci bycia mowia i stuchaczem.

- Przebieg: od komunikacji z otoczeniem poprzez ptacz i gesty
do ubogacania niewerbalnych umiej¢tnosci komunikacyjnych poprzez

akty mowy.

- Przestrzeganie regut dyskursu, naprzemiennosci, oczywistosci
odpowiedzi sg konieczne dla skutecznego procesu komunikacji.

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie: Zalewska (2002-2003); Schaffer (2010, 2014); Cieszynska-
Rozek (2013, 2018); Porayski-Poska (2023).

Trzy pierwsze aspekty, czyli: fonologiczny, semantyczny, gramatyczny, utozsamiane
sa z kompetencja jezykowa. Aspekt pragmatyczny natomiast wigze si¢ z nabywaniem
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kompetencji komunikacyjnej. Kompetencja jezykowa oraz kompetencja komunikacyjna
stanowia dwie znaczace linie procesu rozwoju jezykowego cztowieka®, a rozwoj jezyka
jest $cisle powigzany z catoSciowym rozwojem cztowieka.

Proces opanowania mowy przebiega w sposob stadialny, $ci§le uporzadkowany
i porownywany jest do pokonywania kolejnych etapéw w rozwoju motorycznym (Kuszak,
2014, s. 46). Pojawienic si¢ mowy =zalezne jest od stopniowego ujawniania si¢
predyspozycji. Dzieci osiagaja pewne etapy rozwoju mowy w ustalonej kolejnosci
I w stosunkowo jednakowym wieku zycia. W ocenie rozwoju mowy dziecka nalezy
kierowa¢ si¢ przede wszystkim zasadg podmiotowosci oraz indywidualizacji. Wazne,
aby uwzgledni¢ roznice indywidualne, kontekst kulturowy i jezykowy, cele i potrzeby
oraz motywacje, ktorymi kieruje si¢ dziecko w procesie komunikowania si¢ z innymi. Taka
ocena prowadzi do skutecznej interwencji i wsparcia rozwoju mowy u dzieci.

Leon Kaczmarek zapoczatkowal podzial etapow rozwoju mowy, ktory
jest powszechnie wykorzystywany przez logopedéw. Wyrdznit cztery okresy: melodii
(0-1 r.z.), wyrazu (1-2 r.z.), zdania (2-3 r.z.), swoistej mowy dziecigcej (3-7 r.2.)
(Kaczmarek, 1953, s. 6). Zapoczatkowany przez L. Kaczmarka, zostal dopracowany
1 rozwinigty przez specjalistow z dziedziny logopedii, ktdrzy opierajac si¢ na badaniach
i obserwacjach, dokonali dalszych uaktualnien i rozszerzen, dostosowujac go do

nieustannie uaktualnianej wiedzy i potrzeb praktyki logopedycznej i pedagogicznej.

° Nawiazujac do treéci przytaczanych w uprzednim podrozdziale termin kompetencja jezykowa zostat
wprowadzony w 1965 roku przez jezykoznawce i przedstawiciela natywizmu, Naoma Chomsky ego stuzac
okresleniu wiedzy jezykowej uwarunkowanej genetycznie, utajonej i nieuswiadomionej. Wiedza ta pozwala
cztowiekowi tworzyé wypowiedzi poprawne pod wzgledem gramatycznym, a takze odréznia¢ zdania
gramatycznie poprawne od niepoprawnych. Kompetencja jezykowa wiaze si¢ ze znajomoscia sktadni, czyli
regul tworzenia oraz rozumienia poprawnych zdan, fonologii pozwalajacej nadawa¢ zdaniom forme
fonetyczng oraz semantyki, decydujacej o znaczeniu zdan (Nowicka, 2005, s. 30). Zatem kompetencja
jezykowa szczegolowo objasnia mechanizm procesu tworzenia zdan. Jednakze tworzenie aktow mowy
wymaga innej umiej¢tnoéci, a mianowicie — kompetencji komunikacyjnej (Grabias, 1994, s. 32).
Zaproponowane przez Della Hymes'a rozumienie kompetencji komunikacyjnej, zwraca uwage,
ze zachowania jezykowe czlowieka nie podlegaja wylacznie regutom gramatycznym, ale uwarunkowane
sa takze sytuacyjnie i spotecznie (Hymes, 1980, s. 49). Nawiazujac do prezentowanych aspektow rozwoju
jezyka, kompetencja komunikacyjna, bywa tez zwana pragmatyczna. Pozwala ona na porozumiewanie si¢
z innymi ludzmi odpowiednio do tego, kim sg rozmowcy i do danej sytuacji spotecznej (Kurcz, 2011, s. 154).
Opisywana jest jako zdolno$¢ stosowania w adekwatny sposob wiedzy jezykowej w sytuacjach
komunikacyjnych. Sktadowymi kompetencji komunikacyjnej jest zbior umiejetnosci umozliwiajacych
podejmowanie interakcji jezykowych w réznorodnych sytuacjach komunikacyjnych. Waznym aspektem
jest wiedza kulturowa, ktora odnosi si¢ do realiow kregu cywilizacyjnego, w ktorym uzywa si¢ okre§lonego
jezyka. Stanowi podstawe wszelkich spotecznych zachowan jezykowych (Dabrowska, 2015, s. 30). Kontakt
spoleczny jest szczegdlnie wazny dla petnego rozwoju kompetencji komunikacyjnej, poniewaz w ten sposob
dziecko poznaje wiasciwosci kultury, w jakiej wzrasta i bedzie zyto (Kurcz, 2000, s. 85). Nabywana
jest przez cztowieka w procesie socjalizacji i niejako wymusza na nim pelnienie réznych rdl spotecznych.
Poziom jej opanowania jest zalezny od indywidualnych, psychicznych mozliwoséci uzytkownika jezyka
oraz stopnia jego przystosowania do zycia w danym $rodowisku (Porayski-Pomsta, 2009, s. 9; Krdlicka,
2019, s. 205).
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Poszerzenie perspektywy ujmowania etapow rozwoju mowy pozwala na precyzyjne
monitorowanie  postegpOw  dziecka oraz planowanie odpowiednich  strategii
terapeutycznych.

Podziat etapow rozwoju mowy zostal poszerzony o dwa dodatkowe. Pierwszy z nich
poprzedza faz¢ przedjezykowa 1 jest nazywany etapem przygotowawczym
(prelingwalnym) trwajagcym w okresie plodowym, a drugi stanowi domknigcie
przedstawianych faz bedac etapem mowy uksztattowanej (komunikacji jezykowe;j
poznodziecigcej) i rozpoczyna si¢ po ukonczeniu 7 roku zycia (Bleszynski, 2006;
Hamerlinska-Latecka, 2012; Cieszynska-Rozek, Korendo, 2018; Porayski-Pomsta, 2023).
W celu ukazania réznorodnego sposobu ujmowania okresOw rozwoju mowy ponizej
przyblizono trzy klasyfikacje znane z literaturze oraz rozpowszechnione wsrdd pedagogdéw

I nauczycieli.

Tabela 3. Okresy rozwoju mowy dziecka w ujeciu Jacka Bleszynskiego

Wiek Okresy
0d 3. do 9. miesigca zycia plodowego | Etap przygotowawczy'°
Od urodzenia do 1. roku zycia Etap melodii (sygnatu, apelu)
Podokresy:
- krzyk,
- gruchanie,
- gluzenie,
- gaworzenie.
Od 1. do 2. roku zycia Etap wyrazu (sygnalu jednoklasowego).
Od 2. do 3. roku zycia Etap zdania (sygnatu dwuklasowego).
Od 3. do 7. roku zycia Etap swoiste] mowy dziecigcej (swoistych form jezykowych).
Powyzej 7. roku zycia®! Etap mowy uksztattowane;.

Zrodto: Bleszynski (2006).

Kolejng propozycja jest podziat na stadia rozwojowe, ktory opracowat Jozef Porayski-
Pomsta (2023). Autor wyro6znia:
l. Stadium przedjezykowe albo prelingwalne (niemowlece):

1. Faza zachowan symptomatycznych (0.-6./12. t.z.);

10 Etap przygotowawczy mozna zauwazy¢, ze zaczyna sie juz wczeséniej. Pierwsze trzy miesigce okresu
ptodowego, to okres tworzenia narzadow, uktadow i zmystow warunkujacych prawidlowy rozwoj mowy,
np. w czasie 1. miesigca zarysowuje si¢ okolica glowy, od 19 dnia tworza sie oczy, a od 21 dnia pracuje serce;
W 4. tygodniu pojawiajg si¢: jama ustna, zawigzki narzadoéw wewnetrznych, konczyn, oczu, uszy i nosa;
w 6. tygodniu szczeka i zuchwa sg catkowicie uksztaltowane oraz tworzy sie podniebienie; w 7. tygodniu
tworzy si¢ zawiazek jezyka, zaczyna zarasta¢ podniebienie, otwierajg si¢ przewody nosowe, powstajg kanaty
potkoliste ucha, a matzowina uszna przybiera ksztalt odziedziczony po rodzicach (Kornas-Biela, 2011).
Okres o ktorym pisze J. Bleszynski to czas rozwijania wezesniej powstatych ww. narzadow.

11 Psychologia rozwoju podaje, ze najwieksze szanse na rozwoj mowy przypadaja na czas pomiedzy 2. r.z.
a okresem dojrzewania, kiedy to mozg jest szczegodlnie przystosowany do przyswajania umiejgtnosci
jezykowych (Kuhl, 2007, s. 48; Schaffer, 2014, s. 312).
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2. Faza sygnatéw apeli oraz pierwotnej wokalizacji, czyli ghlizenia —
wytwarzania w torze glosowym dzwigkéw bez aktywnego udziatu
narzadow artykulacyjnych, (charakter bezwarunkowy) (6./12. t.z.- 5./7.
m.z);
3. Faza sygnaldéw apeli oraz nasladownictwa, czyli gaworzenia:
a) wytwarzanie w torze glosowym dzwickow przy aktywnym udziale
narzadéw artykulacyjnych (charakter warunkowy);
b) nasladownictwo intonacji bez jej rozumienia (ok. 8. m.z.);
c) echolalia (ok. 10. m.z.).
. Stadium komunikacji jezykowej (werbalnej) wezesnodziecigce;:
1. Faza  tworzenia  wypowiedzi  nierozczlonkowanych,  holofraz
lub wypowiedzi o jednej, izolowanej funkcji komunikacyjenj (9./12. —
17./19. m.z.);
2. Faza tworzenia wypowiedzi dwu-, trzywyrazowych lub wypowiedzi
o funkcjach wzglednie zgeneralizowanych (17./19. m.z. — 24./27. m.z.);
3. Faza tworzenia wypowiedzi rozbudowanych lub  wypowiedzi
wielofunkcyjnych (24./27. m.z. - 36./42. m.z.).
II. Stadium komunikacji jezykowej (werbalnej) $redniodziecigcej:
1. Faza pierwotnej konwersacji 1 pierwotnych form narracyjnych (przetom
3.14.r.z. — koniec 5. r.2.);
2. Faza konwersacji zdecentrowanej i narracyjnych form utworzonych
wzglednie samodzielnie (6.08. r.z.).
V. Stadium komunikacji jezykowej (werbalnej) pdznodziecigce;:
1. Faza rozwinigte] konwersacji 1 rozwoju form narracyjnych zwigzanych
z aktualng sytuacjag mowienia (8.-10. r.z.);
2. Faza konwersacji i form narracyjnych oderwanych od aktualnej sytuacji
mowienia (10.-12. r.z.) (Porayski-Pomsta, 2023, s. 125-126).
Trzecig klasyfikacja jest typologia opracowana przez Jadwige Cieszynska-Rozek
i Marte Korendo. Typologia przedstawia rozwoj mowy dziecka, biorgc pod uwagge
poszczegolne umiejetnosci, ktore sg rozwojowo oczekiwane w konkretnym wieku (tabela
4).
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Tabela 4. Rozwdj mowy dziecka opracowany przez Jadwige Cieszynska-Rozek oraz Mart¢ Korendo

Rozwd6j mowy dziecka

Wiek

Umiejetnosci oczekiwane rozwojowo

Pierwszy rok zycia:

2.mz.:

- wokalizacje pierwszych samoglosek,

- wydawanie dzwigkdw, ktore nie przypominaja ludzkiej mowy.

4. m.z.:

- doskonalenie repertuaru samogtosek,

- pojawienie si¢ pierwszych (prymarnych) spotgtosek.

6. m.z.:

- powtarzanie (nasladowanie) sylab charakterystycznych dla jezyka narodowego,
- gaworzenie samonasladowcze.

8. mz.:

- nasladowanie, powtarzanie oraz samodzielna wokalizacja sylab,

-rozumienie wypowiedzi o zabarwieniu emocjonalnym.

9. m.z.:

- pojawienie si¢ gestu wskazywania palcem,

- poczatek ksztaltowania si¢ pola wspolnej uwagi oraz rozumienia intencji
komunikacyjnych.

10. m.z.:

- pierwsze stowa zbudowane z sylab otwartych,

- rozumienie prostych stow (najczeéciej rzeczownikow w mianowniku).

12. m.z.:

- rozumienie prostych polecen, niektorych nazw 0séb, przedmiotéw i czynnosci,
- samodzielne wypowiadanie kilku wyrazow,

- powtarzanie sylab i stbw wypowiadanych przez dorostego.

Drugi rok zycia:

13.-16. m.z.:

- poshugiwanie si¢ nazwami 0sob, przedmiotow i kilku czynnosci,

- wyrazy glownie amorficzne, zbudowane z reduplikowanych sylab otwartych,

- doskonalenie zdolnosci dzielenia uwagi z dorostym.

18. m.z.:

- dalszy rozwoj stownictwa, wypowiedzi w wigkszosci jednowyrazowe, rzadziej
dwuwyrazowe bez odmiany,

- rozw0j rozumienia prostych zdan (gtownie polecen i zakazow).

24. m.z.:

- stalty wzrost stownictwa,

- pojawienie si¢ wypowiedzi dwuwyrazowych i poczatki fleksji, jako pierwsza
pojawia si¢ deklinacja,

- w odmianie czasownika najczeséciej uzywana jest 3 os. Ip, takze w znaczeniu 1 os.
trybu orzekajacego,

- wystepuja takze formu 2 os. Ip trybu rozkazujacego.

Trzeci rok zycia:

- stalty wzrost stownictwa,

- rozw0j systemu fonetyczno-fonologicznego (brak jedynie glosek dzigstowych,
stopniowe ustegpowanie charakterystycznej migkkosci spotgtosek),

Szybki rozwoj konstrukcji sktadniowych (budowanie wszystkich typow zdan
ztozonych podrzednie i wspétrzednie),

- wzrost sprawno$ci komunikacyjnej i spoteczne;.

Czwarty rok zycia:

- state bogacenie stownictwa, budowanie zdah rozwinigtych i ztozonych,

- rozw0j systemu fonetyczno-fonologicznego (pojawienie si¢ glosek dzigstowych,
oprocz ,r”),

- czgste uzywanie wyrazow nazywajacych cechy — wzrost liczby przymiotnikow
i przystowkow,

- spadek liczby neologizméw dziecigcych i bledow gramatycznych,

- wiek pytan — lawinowo wzrastajaca liczba pytan, pojawienie si¢ pytania dlaczego?,
- swobodne nazywanie relacji przestrzennych wyrazeniami przyimkowymi.

Piaty 1 szosty rok
zycia:

- w pelni uksztaltowany system fonetyczno-fonologiczny,
- wzrost zdolno$ci narracji,

- poczatki ksztattowania si¢ wiedzy metajezykowe;j,

- Znaczny wzrost kompetencji komunikacyjnej,
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- swobodne operowanie elementami stownikowymi i gramatycznymi systemu
jezykowego.
Zrédto: Cieszynska-Rozek, Korendo (2018).

W prezentowanych periodyzacjach mozna zauwazy¢ podobienstwa oraz pewne
réznice w podejsciu do opisu etapéw rozwoju mowy dziecka. Klasyfikacja
J. Bleszynskiego skupia si¢ na podziale rozwoju mowy na kilka etapdw, od momentu zycia
ptodowego do osiagnigcia mowy uksztattowanej. Wyrdznia etap przygotowawczy,
melodii, wyrazu, zdania oraz mowy uksztalttowanej. Ten podziat skupia si¢ na réznych
fazach rozwoju jezykowego dziecka, uwzgledniajac rézne zdolnos$ci i umiejetnosci
jezykowe w danym okresie zycia. Uwzglednienie etapu przygotowawczego oraz etapu
mowy uksztaltowanej wyrdznia to podej$cie od pozostatych, ktérych autorzy w swoich
opracowaniach akcentuja wazno$¢ czynnikow genetycznych, jednak w bezposredni sposob
nie wyszczegolniajg tych okresow w swoich klasyfikacjach. Z kolei J. Porayski-Pomsta
dzieli rozw6] mowy dziecka na cztery stadia: przedjezykowe, komunikacji jezykowe;j
wczesnodziecigee, $redniodziecigce 1 pdznodziecigce. Przyjety podziat jest oparty
na koncepcji Jeana Piageta, ktory przyjmowat, ze rozw6j mowy dziecka trwa do 12. roku
zycia. Dlatego tez autor wyszczegdlnit stadia rozwoju mowy do tego wieku. Autor
Wyrdznia etapy wczesnego 1 pdznego rozwoju mowy dziecka, uwzgledniajac rozne fazy
komunikacyjne 1 zdolno$ci jezykowe. Zrezygnowat takze z uzycia etapu wyrazu
wprowadzonego przez L. Kaczmarka, poniewaz przyjmuje, ze dziecko od poczatku
swojego zycia tworzy i przekazuje komunikaty (Porayski-Pomsta, 2023, s. 126). Natomiast
opracowana przez J. Cieszynskg-Rozek i M. Korendo typologia przedstawia rozwdj mowy
dziecka z uwzglednieniem poszczegdlnych umiejetnosci oczekiwanych rozwojowo
w okreslonym wieku. Ta klasyfikacja szczegétowo koncentruje si¢ na rozwoju systemu
jezykowego, m.in. na zdolno$ci wypowiadania stow, rozumienia polecen, tworzenia zdan
czy rozwijania stownictwa.

Teorie rozwazajace ontogenez¢ mowy uwzgledniajg zaskakujaca zdolnos¢ dzieci
do szybkiego postugiwania si¢ slowami w sposdéb sensowny pomimo zlozonosci
oraz wieloaspektowosci systemu, jakim jest jezyk. Oznacza to, ze dzieci muszg przyswoic
nie tylko slownictwo, ale takze gramatyke. Ontogeneza mowy dziecka jest analizowana
z perspektywy czterech aspektow: fonologii, semantyki, gramatyki i pragmatyki (Schaffer,
2010, s. 216). Przytoczone wyjasnienie moze wskazywac na szczegolne zainteresowanie
si¢ rozwojem mowy z perspektywy przyswajania przez dziecko umiejetnosci jezykowych,

a takze kategorii gramatycznych i praktycznych. Zainteresowanie wzbudza takze
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stosunkowo krotki czas, w ktérym dokonuje si¢ progres w rozwoju mowy dziecka
(McNeill, 1980, s. 172). Od wypowiedzenia pierwszego stowa okoto 12 miesigca zycia
do opanowania plynnej i poprawnej gramatycznie mowy w wieku okoto 4,5 lat.
Jednoczes$nie wraz z rozwojem aspektu fonologicznego i gramatycznego intensywnie
rozwija si¢ zdolno$¢ rozumienia znaczen stow i1 zdan, czyli semantyka oraz umiejgtnos$c
dostosowania komunikatoéw do sytuacji spolecznych, czyli pragmatyka (Birch, 2005,
s. 123). Rudolph H. Schaffer pisze o tym, ze wyjasnienia dotyczace tego, w jaki sposob
dzieci ucza si¢ mowi¢ w gtoéwnej mierze zawsze dotyczyty sledzenia rozwoju stownictwa
wraz z wiekiem 1 dazenia do ustalenia, kiedy pojawiajg si¢ kategorie gramatyczne
(Schaffer, 2010, s. 219).

Mimo réznic w strukturze klasyfikacji, wszystkie te podejscia majg na celu opisanie
I zrozumienie etapéw rozwoju mowy dziecka, w celu odpowiedniego monitorowania
jego postepow i w razie potrzeby zastosowania odpowiedniej interwencji logopedycznej
lub terapeutycznej. Wszystkie klasyfikacje podkres$laja znaczenie roznych etapow rozwoju

jezykowego, ktore wptywaja na zdolnosci komunikacyjne i spoteczne dziecka.

Podsumowanie

Znajomo$¢ etapoéw rozwoju mowy dziecka jest niezwykle istotna zaréwno
dla pedagogow, jak i logopedow. Dzigki niej specjaliSci mogg lepiej zrozumieé, jakie
umiejetnosci jezykowe sa typowe w okreslonym wieku i jak dostosowaé swoje metody
nauczania do potrzeb dzieci. Wykorzystanie odpowiednich strategii dydaktycznych
na poszczegolnych etapach rozwoju mowy pozwala na skuteczng edukacje, stymulowanie
i rozwijanie komunikacji oraz wspieranie procesu nauki, np. czytania i pisania. W rozdziale
starano si¢ rozrozni¢ oraz opisa¢ rozwoj jezyka oraz rozw0j] mowy dziecka, ktore
sg stosowane w literaturze logopedycznej 1 pedagogicznej. Rozwoj jezyka dziecka rdzni
si¢ od rozwoju mowy dziecka. Jezyk jest pojeciem Szerszym, obejmujacym zrozumienie
I przyswajanie regul gramatycznych, stownictwa, zdolnosci do komunikacji i rozumienia
mowy innych osob. Natomiast mowa to wyrazanie jezyka za pomoca dzwigkdéw, czyli
zdolnos¢ artykulacyjna. Rozwdj mowy wymaga zdolno$ci kontrolowania narzadow mowy
i nauki produkcji dzwigkow.

W rozdziale przedstawiono wybrane periodyzacje dotyczace rozwoju mowy dziecka.
Istnieje wiele podejs¢ 1 teorii, ktore r6znig si¢ w opisie poszczegdlnych etapow 1 zdolnosci
jezykowych w danym wieku. Jednak kazda z tych prac jest cenna dla teorii i praktyki

pedagogicznej oraz logopedycznej. Pozwalaja one rozumie¢ ztozony proces rozwoju mowy
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i skuteczniej wspiera¢ dzieci w rozwijaniu umiecjetno$ci komunikacyjnych. Wiedza
dotyczaca nastepujagcych po sobie etapéw rozwoju mowy dziecka przektada si¢
na $wiadomos$¢ 1 wrazliwos$¢ pedagogow i logopeddow czuwajacych nad jej prawidtowym
przebiegiem. Przez co, kazda sytuacja wzbudzajaca zaniepokojenic staje si¢ dobrym
powodem do podjecia stosownych dzialan wspierajacych dziecko. Wdrozenie
oddzialywania terapeutycznego jest mozliwe po przeprowadzeniu specjalistycznej
diagnozy. Ocena rozwoju kazdego dziecka powinna charakteryzowac si¢ indywidualnym
podejsciem.  Ze  szczegblnym  uwzglednieniem  kompleksowego — wywiadu
oraz zapoznaniem si¢ ze stanem zdrowia oraz sytuacjg rodzinng i spoteczng dziecka.
Do diagnozy wykorzystywane sg klasyfikacje zaburzen mowy, ktore zostaty przyblizone

W nastgpnej czesci pracy.

14. Klasyfikacje zaburzen mowy

Zamiarem podejmowanych rozwazan teoretycznych jest miedzy innymi ukazanie
zwigzku pomigdzy funkcjonowaniem psychospotecznym miodziezy w $rodowisku
szkolnym a ich zdolnos$ciami artykulacyjnymi oraz wadami wymowy, dlatego stusznym
wydaje si¢ by¢ wprowadzenie w problematyke klasyfikacji zaburzeh mowy. Znajomos¢
klasyfikacji zaburzen mowy jest niezbedna w pracy pedagogow 1 logopeddéw, poniewaz
umozliwia wilasciwg identyfikacje oraz postepowanie terapeutyczne diagnozowanych
nieprawidtowoéci w funkcjonowaniu werbalnym?? uczniéw i uczennic. Zrozumienie
specyfiki problemu danego dziecka pozwala na dostosowanie odpowiednich metod
terapeutycznych i dydaktycznych. W celu kompleksowego wsparcia pedagodzy i logopedzi
moga wykorzystywac roznorodne ¢wiczenia, gry 1 materiaty, ktore wspierajg prawidtowy
rozw0j mowy oraz poprawng wymowe podopiecznych. Kazdy uczen i kazda uczennica
doswiadcza  unikalnych  konsekwencji ~ zwigzanych  ze  zmaganiem  si¢
z nieprawidtowosciami artykulacyjnymi. Zrozumienie klasyfikacji wykorzystywanych
na gruncie logopedycznym i pedagogicznym pozwala na indywidualizacj¢ podejscia
i wsparcia, co stanowi kluczowy element na drodze do sukcesu terapeutycznego
oraz edukacyjnego.

Pojecie zaburzenia mowy charakteryzuje si¢ wicloptaszczyznowoscig. Najczesciej
zaburzenia mowy sa kojarzone z wystepowaniem nieprawidtowosci artykulacyjnych.

Jednakze zagadnienie to odnosi si¢ do wszelkich trudnos$ci zwigzanych z procesem

12 Termin nieprawidliowosci w funkcjonowaniu werbalnym wykorzystany za Danuta Emilutag-Ryzya.
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porozumiewania si¢ jezykowego. Zazwyczaj jest ono ujmowane z perspektywy przyczyn
oraz objawow (Sottys-Chmielowicz, 2016, s. 21). Zréznicowane ujmowanie zaburzen
mowy wynika z tego, ze ich objawy byly znane i1 opisywane od dawna, z kolei przyczyny
odkrywane byty znacznie wolniej i nadal nie mozna méwi¢ o istnieniu $cistej klasyfikacji
wiazacej dang przyczyne¢ z konkretnym zaburzeniem mowy. Mowa stanowi ztozony uktad
funkcjonalny, a wystgpienie pojedynczego objawu nie wskazuje jednoznacznie na jego
przyczyng. Ponadto brak jednolitosci w etiologii spowodowany jest tym, ze zdefiniowanie
zrodet zaburzen mowy, szczegdlnie u matych dzieci, jest trudne ze wzgledu na koniecznos¢
uwzgledniania czynnikow rozwojowych. Kazda z potencjalnych przyczyn, zaliczanych
do nieprawidlowos$ci rozwojowych, moze przyczynia¢ si¢ do wystgpienia zaburzen
artykulacyjnych, jednakze te same zaburzenia mogg wystgpowaé takze u dzieci
bez wadliwej artykulacji (Sawa, 1991, s. 49). Z tej przyczyny rodzg si¢ trudnosci w opisach
oraz klasyfikacjach zaburzen mowy. Sytuacja ta moze niekiedy wprowadza¢ zamet
definicyjny, zwtaszcza dla specjalistow rozpoczynajacych prace, a takze konieczno$é
przyjecia jednej opcji wykorzystywanej w trakcie procesu diagnozowania
oraz wyznaczania $ciezki postgpowania terapeutycznego.

Sam termin zaburzenia mowy moze by¢ synonimicznie ujmowany w literaturze, jako:
deficyty mowy, defekty mowy, patologia mowy, znieksztalcenia mowy, zaburzenia
sprawnosci jezykowej czy zaburzenia komunikacji. Grazyna Jastrzebowska (2017, s. 362)
definiuje zaburzenia mowy jako wszelkie patologiczne zachowania jezykowel?,
od prostych wad wymowy, np. dotyczacych wadliwej artykulacji niektorych glosek,
np. w przypadku seplenienia, az po catkowita niemozno$¢ mowienia i/lub rozumienia,
np. w przypadku afazji. Klasyfikacje réznig si¢ pomiedzy sobg oraz reprezentujg
zroznicowane podejscie teoretyczne (Jastrzgbowska, 2005, s. 343). Do najpopularniejszych
na gruncie logopedii zalicza si¢ podzial na klasyfikacj¢ objawowa opracowang przez Leona
Kaczmarka, przyczynowa wprowadzong przez Iren¢ Styczek oraz mieszana, czyli
przyczynowo-objawowg zaproponowang przez Haling Mierzejewska oraz Danut¢ Emilute-
Rozye (Stecko, 2002; Hamerlinska-Latecka, 2012; Kedziora, 2015). Zaburzenia mowy
rozpatrywane z punktu widzenia objawdw opierajg si¢ na dzwigkowej postaci wypowiedzi
w odniesieniu do przyjetej normy fonetycznej i wymagaja szczegdtowego opisu realizacji

wymowy osoby badanej. Z kolej podejscie przyczynowe zalezne jest od etiologii

13 Na wyjasnienie zastuguje uzyty przez autorke zwrot patologiczne zachowania jezykowe, przez ktore
rozumie wszelkie nieprawidlowosci mowy prowadzace do zaburzen komunikacji jezykowej, bez wzgledu
na ich przyczyng, objawy czy stopien nasilenia.
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oraz patomechanizméw 1 wymaga ustalenia przyczyn nieprawidlowosci w wymowie
na podstawie wnikliwych badan (Minczakiewicz, 1997, s. 76).
Podstawa klasyfikacji objawowej L. Kaczmarka jest tekst, ktory zostal podzielony
na trzy sktadowe, a mianowicie: tre$¢, form¢ jezykowa oraz forme dzwickowa (substancje
foniczng). Dwa pierwsze sktadniki wypowiedzi stownej (tekstu) sg rOwnowazne jezykowo
zorganizowanej wiedzy, przekazywanej w procesie komunikacji. Oznacza to, ze sg one
mysla. Z kolei no$nikiem tej mysli jest substancja foniczna, dzwickowa. Wyszczegdlnienie
trzech elementow tekstu tworzy jednocze$nie podziat na trzy rodzaje zaburzeh mowy:
1. Zaburzenia tresci, ktore powstaja one na skutek choréb psychicznych
oraz odst¢pstw od normy intelektualnej i obejmujg trudnosci zwigzane z :
- procesem toku uogoélniania i abstrakcji,
- zachowaniem logiki w budowanych tekstach,
- brakiem kontroli w ukierunkowaniu myslenia (np. rozkojarzenie).

2. Zaburzenia jezykowe, ktore powstaja na skutek ogniskowych uszkodzen mozgu,
a objawiajg si¢ brakiem mowy lub jej niedoksztalceniem (np. afazja, alalia,
gluchoniemota).

3. Zaburzenia substancji fonicznej, ktore dzielg si¢ na:

- zaburzenia ptaszczyzny suprasegmentalnej, ktore obejmuja zaburzenia tempa
I rytmu wypowiedzi, a takze zaburzenia glosowe (jgkanie, rynolalia, betkot,
bradylalia oraz tachylalia);

- zaburzenia ptaszczyzny segmentalnej (dyslalia), ktore obejmuja zaburzenia
artykulacyjne!, a ich przyczyna mogg by¢, m.in. uszkodzenia w obrebie aparatu
obwodowego mowy, uszkodzenia stuchu, uszkodzenia osrodkow 1 drég nerwowych
badz niesprzyjajacy wptyw srodowiska,

- zaburzenia plaszczyzny suprasegmentalnej oraz segmentalnej, ktore
charakteryzuja si¢ ztozonos$cia zaburzen, ktore objawia¢ si¢ moga np. w postaci
palatolalii czy mutyzmu (Kaczmarek, 1975).

Typologia L. Kaczmarka zostala doceniona za uporzadkowanie terminologiczne
oraz pojeciowe zaburzen w zakresie substancji oraz przetamanie mechanicznego
biologizmu typowego dla klasyfikacji objawowych. Z kolei okreslanie wszystkich

zaburzen dotyczacych plaszczyzny segmentalnej mianem dyslalii ocenia si¢ jako

14 Leon Kaczmarek w swoich rozwazaniach zaznacza, ze zaburzenia plaszczyzny segmentalnej moga
przektadac si¢ na trudno$ci w czytaniu i pisaniu.
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niedostateczne (Grabias, 2014, s. 42). Analizujac niniejszg klasyfikacje mozna
wnioskowa¢ o probie laczenia mowy z funkcjami poznawczymi. Zwazajac, ze mysl
przypisywana jest dwom skladowym elementom: tresci i formie jezykowej, traktowana
jest przez autora jako wiedza przekazywana w procesie porozumiewania si¢. Przyjmujac
zalozenie, ze porozumiewanie si¢ jest procesem spotecznym, a mysl stanowi podstawe
przekazu, nalezy uznaé, ze jakiekolwiek odstepstwa w zakresie jej formy dzwickowe;j
(fonicznej) beda decydowaty o jakos$ci tegoz procesu.

Klasyfikacje przyczynowa przedstawita Irena Styczek, ktora przyjeta, ze : rodzaj
zaburzen mowy zalezy od tego, ktore z ogniw wyodrebnionych w jej procesie ulegto
uszkodzeniu i w jakim stopniu (Styczek, 1980, s. 55). Autorka dokonata podziatu
na zaburzenia zewnatrzpochodne oraz wewnatrzpochodne. Zaburzenia zewnatrzpochodne
(egzogenne) wywolywane sg czynnikami srodowiskowymi przy braku zdiagnozowanych
nieprawidlowosci anatomicznych czy trudnos$ci psychologicznych. Zaburzenia w mowie
wynikaja z braku podniet do moéwienia, nadmiaru bodzcow werbalnych
uniemozliwiajacych dziecku podejmowanie komunikacji, lub nieprawidtowych wzorcow
wypowiedzi plyngcymi od najblizszych w otoczeniu dziecka. Zaburzenia
wewnatrzpochodne (endogenne), autorka nazwata wadami mowy i zaproponowata zaliczy¢
do tej grupy nastepujace:

e dysglosje — wigzaca si¢ z znieksztalcaniem dzwigkdw mowy lub niemozno$cia
ich wytwarzania z powodu nieprawidlowej budowy narzadéw mowy
lub obnizenia progu styszalnosci;

e dysartie (anartri¢) — charakteryzujaca si¢ znieksztalcaniem dzwiekéw mowy
lub niemoznoscig ich wytwarzania z powodu uszkodzenia osrodkéw 1 drog
unerwiajacych  narzady mowne, tj. artykulacyjnych, fonacyjnych,
oddechowych);

e dyslali¢ (alali¢) — bedaca opdznieniem w przyswajaniu jezyka na skutek
opdznionego wyksztatcenia si¢ funkcji pewnych struktur mézgowych;

e afazje — oznaczajaca czg¢Sciowg badz catkowita utrate znajomosci jezyka
z powodu uszkodzenia pewnych struktur mézgowych;

e jakanie — czyli zaburzenia pltynno$ci mowy — rytmu oraz tempa, wiaczane

do grupy nerwic;
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e nerwice mowy, inaczej nazwane logoneurozami, do ktorych zaliczone zostaty:
mutyzm, afonia, jakanie, zaburzenia tempa mowy, modulacji sity
oraz wysokosci glosu u 0s6b ze zdiagnozowanymi nerwicami;

e oligofazjg — bedaca  niedoksztalceniem mowy  spowodowanym
niepetnosprawnoscig intelektualna;

e schizofazje — czyli mowa o0sOb przejawiajacych zaburzenia myslenia,
spowodowane zaburzeniami myslenia (Styczek, 1980, 250-251).

Przytoczona klasyfikacja zostata po raz pierwszy opublikowana ponad pi¢cdziesiat lat
temu, jednakze nadal jest jedng z najbardziej popularnych oraz wykorzystywanych
w praktyce i zarazem przytaczanych w rozwazaniach teoretycznych. Uplyw lat zwigzany
z dokonanymi przeobrazeniami nie pozwala na pozostawienie tej klasyfikacji
bez komentarza odnoszacego si¢ do wspolczesnych oraz obowigzujacych terminow.
Przyktadem jest celowe uzycie terminu  niepetnosprawnos¢  intelektualna
przy charakterystyce oligofazji, zastgpujace cytowane przez 1. Styczek wykorzystywane
owczesnie pojecie uposledzenie umystowe. Ponadto zaznaczy¢ nalezy aktualnos¢
oraz upowszechnienie zapisu dyzartia.

Autorka przytoczonej klasyfikacji w bezposredni sposéb nie uwzglednia zaburzen
mowy wynikajacych z uszkodzenia stuchu, cho¢ temat ten rozwaza na tamach swojej
ksigzki (Styczek, 1980), z odniesieniem si¢ do stopni uszkodzenia stuchu, charakterystyki
mowy 0s0b z uszkodzonym sluchem, zalecen terapeutycznych czy kwestii aparatow
stuchowych. Zaburzenia mowy wynikajace z niedostuchu zostaty zakwalifikowane
do dysglosji, co wprowadza w niepewno$¢ z powodu ztozonos$ci zaburzenia oraz przyczyn
prowadzacych do jego powstania. Obecnie dysglosja oznacza zaburzenie artykulacji
na skutej wadliwej budowy jezyka. Na docenienie zastuguje rozrdznienie terminu
dysglosja jako zaburzenia zwigzanego z realizacjg systemu fonologicznego i terminu
dyslalia jako zaburzenia bedacego wynikiem niemozno$ci opanowania tego systemu.
Niejasny jest zastosowany przez |. Styczek podziat zaburzen mowy na zaburzenia mowy
(zaburzenia zewnatrzpochodne - egzogenne) oraz wady wymowy (zaburzenia
wewnatrzpochodne - endogenne). To rozréznienie czyni ten podzial malo przejrzystym,
poniewaz do grupy czynnikbw zewnatrzpochodnych oprocz uwarunkowan
srodowiskowych  zaliczy¢ rowniez mozna, np. wszelkie wirusy, bakterie,
napromieniowanie (Grabias, 2014; Jastrzebowska, 2017). Z kolei rozpatrywanie

czynnikéw wewnatrzpochodnych wytacznie z perspektywy uwarunkowania genetycznego
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takze wydaje si¢ byC¢ niedostatecznym, wykluczajagcym holistyczne spojrzenie
na wystepujace trudnosci w procesie komunikacji i porozumiewania sig.

Ujmowanie zaburzen mowy wylacznie z perspektywy jednego kryterium okazalo si¢
niewystarczajace, dlatego dazono do utworzenia klasyfikacji uwzgledniajacych objawy
1 przyczyny jednoczes$nie oraz biorgcych pod uwage aspekt praktyczny, czyli mozliwos¢
jej zastosowania w diagnozowaniu i planowaniu postgpowania terapeutycznego. Wsrod
najnowszych logopedycznych klasyfikacji zaburzen mowy wymienia si¢ klasyfikacje
S. Grabiasa oraz zestawienie form zaburzen mowy H. Mierzejwskiej i D. Emiluty-Rozyi
(Jastrzebowska, 2017, s. 379).

Stanistaw Grabias zauwaza, ze logopeda posiadajacy umiejetnosci diagnozowania
procesOw poznawczych, programowania i prowadzenia terapii, posiada kompetencje
by budowac jezyk w umysle ludzkim, a takze usprawniac jego realizacje oraz stabilizowac
rozpad jezyka wskutek uszkodzen mozgu. Wyszczegdlnione umiej¢tnosci sg niczym
innym, niz strategiami postgpowania logopedycznego. Proponowana klasyfikacja
obejmuje trzy typy zaburzen.

1. Zaburzenia mowy zwigzane z niewyksztalconymi sprawno$ciami percepcyjnymi,

w ktorych priorytetem jest wdrozenie dziatan prowadzacych do budowania
kompetencji jezykowej, komunikacyjnej i poznawczej (kulturowej). Zaliczane
sa tu: ghluchota i niedostuch, alalia 1 dyslalia, oligofazja, autyzm, padaczki dziecigce.

2. Zaburzenia mowy zwigzane z brakiem lub niedostatecznym wyksztalceniem

sprawnosci realizacyjnych, przy zdobytych kompetencjach. W tym przypadku
oddziatywania skupiajg si¢ wokol usprawniania realizacji réznych poziomoéw
systemu komunikacyjnego. W grupie tej mowimy o dysglosji, gietkocie, jakaniu,
dyzartii.

3. Zaburzenia mowy zwigzane z rozpadem kompetencji jezykowej i komunikacyjnej,

a celem postgpowania logopedycznego jest stabilizowanie tego rozpadu
lub odbudowa wszystkich typéw kompetencji i usprawnianie realizacji. Dotyczy
to afazji, pragnozji, schizofazji i demencji (Grabias, 2015, s. 29-33).

Przytaczana logopedyczna klasyfikacja jest niezwykle wazna wspotczesng typologia
zaburzen mowy ze wzgledu na jej kompleksowy wymiar. Dokonany podziat zachowuje
logiczng oraz spdjng strukture skupiajaca zaburzenia o zblizonym podiozu oraz precyzuje
sposob dziatania. Opracowanie to moze okazac si¢ cenne dla poczatkujacych, ale nie tylko,
logopedéw poszukujacych przejrzystej 1 ukierunkowanej klasyfikacji dostosowane;j

do kazdego uczestnika terapii, od wieku dziecigcego, az po p6zng dorostos¢.
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Druga wspoéiczesng typologia jest zestawienie form zaburzeh mowy H. Mierzejwskiej
i D. Emiluty-Rozyi. Zamiarem autorek byto stworzenie klasyfikacji stuzacej praktycznym
dziataniom logopedow podejmowanych w ramach: diagnozowania, planowania
I realizowania usprawniania logopedycznego, prognozowania efektow prowadzonych
dziatan, a takze formulowania rokowan. Uwzglednia ona kryterium objawow
oraz kryterium przyczyn. Istotnym elementem jest odniesienie si¢ do réznorodnych
uwarunkowan rozwoju mowy poprzez wskazanie przyczyn jego nieprawidtowego
przebiegu organiczno-funkcjonalnych oraz $rodowiskowych, ktore jednoczesnie
oddziatujg na sfere rozwoju psychicznego a tym samym na ksztaltowanie si¢ umiejetnosci
jezykowego porozumiewania si¢ (Emiluta-Rozya, 2014, s. 75). W tabeli 5. zaprezentowano

zestawienie form zaburzen mowy H. Mierzejewskiej i D. Emiluty-Rozyi.

Tabela 5. Typologia form zaburzen mowy H. Mierzejewskiej i D. Emiluty-Rozyi

FORMA PRZYCZYNY(PATOMECHANIZM) OBJAWY
ZABURZEN ENDOGENNE EGZOGENNE
MOWY
Dyslalia - wady budowy aparatu -
anatomiczna artykulacyjnego, ograniczajace
(dysglosja) lub uniemozliwiajace —
w roznych zakresach —
prawidtowa artykulacje
dzwigkow mowy
Dyslalia - obnizona sprawnos$¢ aparatu - nieprawidlowe nawyki
funkcjonalna artykulacyjnego, dysfunkcje ruchowe w przebiegu - zaklocenia
i parafunkcje, np. dysfunkcja czynnoSci: zucia, gryzienia, | dzwigkdéw mowy —
spowodowana alergia potykania, oddychania, dyslalia obwodowa
wplywajaca na rozwdj wymowy | spowodowane zwykle
bledami

Dyslalia stuchowa | - wady budowy -
lub funkcjonowania narzadu
shuchu, w efekcie niedostuch,
powodujacy ograniczenie
kontroli stuchowej, ktore
przektadaja si¢ na zaburzenia
artykulacyjne

Dyslalia - - nieprawidtowe wzory
srodowiskowa wymowy, ktore funkcjonuja
w $rodowisku dziecka
Rozne dyzartrie Uszkodzenie drog nerwowych - - zaburzenia
i jader podkorowych oddychania, fonacji,
lub moézdzku, powodujace artykulacji i prozodii

niedowlady, porazenia
lub ruchy mimowolne réznych
partii mig$ni aparatow:
artykulacyjnego, oddechowego

i fonacyjnego
Niedoksztalcenie | - uszkodzenia lub dysfunkcje -
mowy oun przed wyksztalceniem si¢
pochodzenia prawidtowo funkcjonujacych:
korowego stuchu fonematycznego
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lub/i kinestezji artykulacyjnej
lub/i innych ogniw ukladu
funkcjonalnego mowy

Rézne afazje

- anatomiczne uszkodzenia
okolic kory mézgowej,

w ktorych byty wyksztatcone
funkcje stuchu fonematycznego
lub/i kinestezji artykulacyjnej
lub/i innych ogniw uktadu
funkcjonalnego mowy,
niezb¢dnych dla prawidtowego
przebiegu komunikacji
jezykowej (glosnej i w pismie)

Niedoksztalcenie
mowy
towarzyszace
niepetnosprawno$
ci intelektualnej

- niepetnosprawnos¢
intelektualna, wptywajaca
na ograniczenie

w wyksztalcaniu si¢

i funkcjonowaniu systemu
struktur jezykowych

Niedoksztatcenie
mowy w autyzmie

- autyzm jako zaburzenie

o wieloczynnikowej etiologii,

w ktorej glowne znaczenie maja
dysfunkcje mézgowe

- zaklocenia rozwoju
struktur jezykowych
i przebiegu
komunikacji
jezykowej (glosnej

i w piSmie) o réznym
stopniu zlozonosci
obejmujacym
fonemy, morfemy,
wyrazy, zdania

Niedoksztalcenie | - niedostuch glebszego stopnia -
mowy z powodu | (najczesciej prelingwalny)
niedostuchu - trudnosci
Srodowiskowe - - zubozenie sfery w wyksztalcaniu si¢
ograniczenie emocjonalno-motywacyjnej | i utrwalaniu struktur
mowy i/lub ograniczenie — jezykowych
W znacznym stopniu — 0 r0znym stopniu
stymulacji rozwoju ztozonosci, a takze
umiejetnosci elementow
Srodowiskowe - - nieprawidlowe wzory prozodycznych
znieksztatcenie mowy Srodowiska dziecka mowy
mowy
Mutyzm - psychogenne zablokowanie czynnos$ci mowienia, najczesciej
na bazie dyspozycji systemu nerwowego
Jakanie - bodZce nerwicorodne i dyspozycja systemu nerwowego - zaburzenia
oddychania, fonacji
i prozodii
- wspotwystepujace
znieksztalcenia
dzwigkow mowy

Zrodto: Opracowanie wiasne na podstawie: Mierzejewska, Emiluta-Rozya (2000); Emiluta-Rozya (2014).

Prezentowana typologia zaburzen mowy r6zni si¢ podej$ciem teoretycznym

od klasyfikacji logopedycznej S. Grabiasa. Charakteryzuje si¢ dokonaniem identyfikacji

zaburzen mowy z perspektywy wywotujacych je przyczyn oraz powigzania

ich z okre§lonymi zakresami objawow (Jastrzebowska, 2017, s. 382). Opracowany podziat

umozliwia rozpoznanie formy zaburzenia mowy poprzez ustalenie zakresu objawow

I przyczyn oraz zrozumienie dzialajacego patomechanizmu. Tym samym prowadzi

do takiego zaprogramowania i realizacji usprawniania logopedycznego, ktore dazy

do zwalczania przyczyn wywotujacych dane zaburzenie, np. w przypadku dyslalii
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funkcjonalnej wdraza si¢ ¢wiczenia czynnosci potykania, oraz usuwania objawow,
czyli wyksztatcania réznych struktur jezykowych i likwidowania zaburzen w zakresie
czynnosci sktadajacych si¢ na moweg (Emiluta-Rozya, 2014, s. 77). Zaprezentowane
zestawienie form zaburzen mowy stanowi spdjna oraz przejrzysta strukture ukazujaca
powigzania oddzialujacych patomechanizméw oraz  wystepujacych  objawow,
CO W znacznym stopniu ulatwia proces diagnozowania oraz planowania wsparcia
terapeutycznego.

Wisréd klasyfikacji zaburzen mowy opisywanych w literaturze logopedycznej
znajduje si¢ rowniez nawigzanie do typologii stosowanych w dziedzinie medycyny
i psychiatrii do diagnozy i klasyfikacji réznych chordb i zaburzen. Jedna z nich jest
Miedzynarodowa Statystyczna Klasyfikacja Choréb i Probleméw Zdrowotnych: ICD-10"
(ang. International Statistical Classification of Diseases and Related Health Problems),
w ktorej zaburzenia mowy odnalezé mozna w rozdziale dotyczacym Zaburzen
psychicznych i zaburzen zachowania, gdzie zostaty wyszczegdlnione nastgpujace kategorie
uwzgledniajgce zaburzenia mowy:

F80 Specyficzne zaburzenia rozwoju mowy i jezyka:

F80.0 Specyficzne zaburzenia artykulaciji,

F80.1 Zaburzenia ekspresji mowy,

F80.2 Zaburzenia rozumienia mowy,

F80.3 Nabyta afazja z padaczka,

F80.8 Inne zaburzenia rozwoju mowy 1 jezyka,

F80.9 Zaburzenia rozwoju mowy 1 j¢zyka, nie okreslone.

F83 Mieszane specyficzne zaburzenia rozwojowe (sprze¢zenia zaburzen rozwoju mowy
1jezyka, umiejetnosci szkolnych oraz funkcji motorycznych.

F84 Calo$ciowe'® zaburzenie rozwojowe:

15 Rewizja jedenasta (ICD-11) zostala wdrozona w 2022 roku, jednak nie ma jeszcze polskiej wersji
jezykowej. Polska otrzymata 5-letni okres przejsciowy na ttumaczenie oraz wdrozenie klasyfikacji ICD-11.
Do tego czasu obowigzuja wytyczne zawarte w ICD-10. Klasyfikacja 1CD-10 jest wykorzystywana
prze logopedow realizujacych terapi¢ logopedyczng w ramach Narodowego Funduszu Zdrowia.
Przedstawiana w ICD-11 terminologia zaburzen rézni si¢ od zawartej w ICD-10. Przykladem nowego
podej$cia teoretycznego, zmian w nazewnictwie i klasyfikacji zaburzen neurorozwojowych w ICD-11 mogag
by¢ autyzm i zespot Aspergera. W miejsce tych dwoch jednostek diagnostycznych powstata jedna gldéwna
kategoria — zaburzenia ze spektrum autyzmu, ktora opisano w 7 réznych wariantach, uwzgledniajac poziom
procesdéw poznawczych, gtownie intelektu i jezyka (Jastrzgbowska, 2019, s. 40).

18 Termin cafosciowe zastosowany jako przeciwstawny do terminu specyficzne; nalezy rozumieé
jako okreslenie podkreslajace calosciowy charakter zaburzen rozwoju. Grupa tych zaburzen charakteryzuje
si¢ jakoSciowymi nieprawidlowo$ciami interakcji spotecznych 1 wzorcéw porozumiewania sig
oraz ograniczonym, stereotypowym, powtarzajacym si¢ repertuarem zainteresowan i aktywnosci.
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F84.0 Autyzm dzieciecy,

F84.1 Autyzm atypowy,

F84.2 Zespot Retta,

F84.3 Inne dziecigce zaburzenia dezintegracyjne,

F84.4 Zaburzenie hiperkinetyczne z towarzyszacym upo$ledzeniem umystowym?’
I ruchami stereotypowymi,

F84.5 Zespot Aspergera.

FO94 Zaburzenia funkcjonowania spolecznego rozpoczynajace si¢ zwykle
w dziecinstwie lub w wieku mlodzienczym:

F94.0 Mutyzm wybiorczy.

F98 Inne zaburzenia zachowania i emocji rozpoczynajace si¢ zwykle w dziecinstwie
lub w wieku mlodzienczym:

F98.5 Jakanie (zacinanie si¢)

F98.6 Mowa beztadna (Klasyfikacja zaburzen psychicznych i zaburzen zachowania
ICD-10, 2000, s. 44-46).

Z kolei w XVIII rozdziale Objawy, cechy chorobowe oraz nieprawidtowe wyniki
badan klinicznych i laboratoryjnych niesklasyfikowane gdzie indziej ICD-10 w czesci
Objawy i cechy chorobowe dotyczqgce mowy i gtosu, uwzglgdniono nastgpujace zaburzenia:
R47 Zaburzenia mowy niesklasyfikowane gdzie indziej:

R47.0 Dysfazja i afazja,

R47.1 Dysartria i anartria,

R47.8 Inne i nieokreslone zaburzenia mowy.

R49 Zaburzenia glosu:

R49.0 Dysfonia,

R49.1 Afonia,

R49.2 Wysoki i niski nosowy dzwiek mowy,

R49.8 Inne i nieokreslone zaburzenia glosu (Migdzynarodowa Statystyczna Klasyfikacja
Choréb 1 Problemow Zdrowotnych, 2009, s. 570)

Druga klasyfikacja wykorzystywang przez specjalistow z dziedziny psychiatrii
jest Diagnostyczny i Statystyczny Podrecznik Zaburzen Psychicznych: DSM-5
(ang. Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders). Zaburzenia mowy zostaty

17'W klasyfikacji ICD-10 stosuje si¢ termin uposledzenie umystowe (F70-F79).
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zawarte w rozdziale dotyczacym zaburzeh neurorozwojowych. Te sklasyfikowane
jako nalezace do kategorii Zaburzenia komunikacji sa nastepujace:
315.32 Zaburzenie jezykowe (trudno$ci w nabywaniu i uzywaniu jezyka, spowodowane
deficytami w rozumieniu lub tworzeniu jezyka; trudnosci nie sa zwigzane z uszkodzeniem
stuchu, niepelnosprawnoscig intelektualng, dysfunkcja ruchows, stanem neurologicznym,
psychicznym lub ogélnomedycznym).
315.39 Zaburzenia tworzenia dzwiekow mowy (utrzymujacg si¢ trudnos¢
z  wytwarzaniem  dzwickbw  mowy,  znieksztalcajaca  jej  zrozumialo$¢
oraz uniemozliwiajaca przekazywanie werbalnych komunikatéw, nie jest spowodowana
uszkodzeniem stuchu),
315.35 Zaburzenia plynnos$ci o poczatku w dziecinstwie - jgkanie si¢ (zaburzenia
w ptynnosci 1 schemacie czasowym mowy, niewlasciwe dla wieku; nie wynika z deficytu
czuciowego lub  ruchowego oraz stanu  neurologicznego,  psychicznego
czy ogolnomedycznego).
315.39 Zaburzenia komunikacji spolecznej (nieust¢pujace trudnosci w uzywaniu
komunikacji werbalnej i niewerbalnej manifestujace si¢: trudnos$cig dostosowania sposobu
komunikacji do kontekstu sytuacyjnego, przestrzegania zasad rozmowy, rozumienia
(wnioskowania) niejasno sformutowanych wypowiedzi oraz wypowiedzi niedostownych,
zartow, metafor itd. oraz deficytami w komunikowaniu si¢ w celach towarzyskich).
307.9 Nieokreslone zaburzenie komunikacji (stosowane w przypadku, gdy dominuja
objawy charakterystyczne dla zaburzen komunikacji, powodujace istotne kliniczne
cierpienie lub upos$ledzenie w funkcjonowaniu spolecznym, zawodowym lub obu
jednoczesnie, lecz nie speiniajg kryteriow rozpoznania zaburzenia komunikacji
lub jakiegokolwiek innego spos$rod zaburzen neurorozwojowych).

Pozostate zaburzenia mowy i1 komunikacji uwzglgednione w kategorii zaburzen
neurorozwojowych, to:
299.00 Zaburzenia nalezgce do spektrum autyzmu (nieustajace trudnosci w komunikacji
spotecznej i w zakresie interakcji spolecznych w wielu kontekstach; ograniczone,
powtarzajace si¢ wzorce zachowan, zainteresowan lub czynno$ci; znaczace kliniczne
uposledzenie funkcjonowania w sferze spotecznej, zawodowej i innych; poczatek objawow
przypada na wczesny okres rozwoju; nie jest wywotane prze niepetnosprawno$c
intelektualng oraz catoSciowe opdznienie rozowju) (Kryteria Diagnostyczne DSM-5, 2013,
s. 21-25).

Z kolei mutyzm zostat umieszczony w kategorii zaburzen lgkowych:
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313.23 Mutyzm selektywny (konsekwentna niemozno$¢ mowienia w okreslonych
sytuacjach spotecznych, w ktérych oczekiwane jest postlugiwanie si¢ mowsg, pomimo
mowienia w innych sytuacjach (Kryteria Diagnostyczne DSM-5, 2013, s. 112)

Gléwnym zalozeniem przytaczanych klasyfikacji medycznych jest pierwotno$¢
lub wtornos¢ zaburzonych zachowan jezykowych w stosunku do zachowan
niejezykowych. W konsekwencji zaktada si¢ wystepowanie zaburzen obejmujacych tylko
mowe, np. dyslali¢ oraz zaburzen, w ktérych zaburzenia mowy sg wtorne, np. dyzartria
na tle zaburzen motorycznych (Grabias, 2014, s. 47).

Miedzynarodowa Statystyczna Klasyfikacja Chorob i Problemow Zdrowotnych
- ICD-10 oraz Diagnostyczny i Statystyczny Podrgcznik Zaburzen Psychicznych DSM-5
to dwie klasyfikacje stosowane w dziedzinie medycyny i psychiatrii do diagnozy
i klasyfikacji chorob i zaburzen. Réznice zauwaza si¢ m.in. w zakresie ich stosowania,
tzn. ICD-10 jest miedzynarodowa klasyfikacja wydana przez Swiatowa Organizacje
Zdrowia (WHO), uzywang w catej medycynie, obejmujaca zarbwno choroby somatyczne
oraz zaburzenia psychiczne i jest powszechnie stosowana na catym $wiecie, rowniez
w Polsce. Z kolei DSM-5 jest klasyfikacja specjalistyczna, skupiona wytgcznie
na diagnozie 1 klasyfikacji zaburzen psychicznych. Jest uzywana gltownie
przez psychoterapeutow, psychiatrow i psychologdéw, poniewaz zostata wydawany
przez Amerykanskie Towarzystwo Psychiatrii (APA) i jest najbardziej rozpowszechniona
w Stanach Zjednoczonych. Majac na uwadze kryteria diagnostyczne zauwaza si¢, ze sg one
odmienne dla wielu zaburzen, roznig si¢ roOwniez w zakresie definicji I nazewnictwa
niektorych chorob i zaburzen, np. np. w ICD-10 specyficzne zaburzenia artykulacji (F80.0)
w DSM-5 nazywane jest zaburzeniem tworzenia dzwigkéw mowy (315.35) lub zaburzenia
rozumienia mowy (F80.0) okre§lane jest mianem zaburzen jezykowych (315.32). Moze
to wynika¢ z ich odmiennej struktury, poniewaz analizujac podrecznik 1CD-10 dostrzega
si¢, ze jest on skoncentrowany na organizacji chordob w systemie numerycznym
z opracowanymi rozdziatami dla r6znych kategorii choréb. Natomiast podrgcznik DSM-5
jest oparty na diagnostyce klinicznej i zawiera szczegdlowe kryteria diagnostyczne
dla kazdego zaburzenia. Mimo réznic, obie klasyfikacje maja swoje zalety i s uzywane
w praktyce klinicznej oraz badaniach naukowych w celu diagnozy i leczenia r6znych
chordb i zaburzen medycznych i psychicznych. W praktyce logopedycznej powszechna
jest klasyfikacja ICD-10, ktora wykorzystywana jest przez specjalistow pracujacych

w ramach Narodowego Funduszu Zdrowia.
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Podsumowanie

W omawianym podrozdziale starano sie podkresli¢ kluczowg rolg znajomosci
klasyfikacji zaburzen mowy przez logopedéow i pedagogdéw. Rozwazania na temat
klasyfikacji zaburzen mowy stanowig wazny punkt wyjscia dla profesjonalistow, ktorzy
pragng rozwija¢ swoja wiedz¢ 1 umiejetnosci w obszarze logopedii. Dzigki temu moga
dostosowa¢ swoje podejscie terapeutyczne do indywidualnych potrzeb podopiecznych
I skutecznie wspierac ich rozwoj. Na gruncie logopedii istniejg roznorodne typologie, takie
jak objawowa, przyczynowa, czy mieszana, a kazda z nich jest cenna do teorii i praktyki.
Obranie danej Klasyfikacji daje mozliwo$¢ postawienia doktadnej diagnozy
oraz zaplanowania odpowiedniego postgpowania terapeutycznego. Dzigki wdrozonemu
oddziatywaniu logopedzi i pedagodzy moga efektywnie wspiera¢ uczniow i uczennice
z zaburzeniami mowy, dajac im szans¢ na lepsze funkcjonowanie w spoleczenstwie

(Bleszynski, 20144, s. 311).

15. Od zdolnosci artykulacyjnych do zaburzen wymowy — wyjasnienia
terminologiczne
Zagadnienie zdolnosci'® nalezy do kregu zainteresowania psychologéw, zwlaszcza
psychologii réznic indywidualnych i pedagogow ze wzgledu na odkrywanie zdolnos$ci
dzieci oraz rozpoznawanie 1 dostosowanie metod w pracy z uczniem zdolnym. Wsrod
przedstawicieli zajmujacych si¢ problematyka zdolno$ci (Pietrasinski, 1976; Sekowski
2000; Strelau, 2002; Limont 2005; Ledzinska, 2008; Strelau, Zawadzki, 2008; Necka,
2009) obserwuje si¢ odmienne stanowiska w zakresie prezentowanych koncepcji.
Najczesciej przytaczang definicjg jest ujmowanie zdolnosci jako indywidualnej
wlasciwosci osobowosci cztowieka, ktorej nie mozna sprowadzi¢ do wyksztalconych
nawykow, ale dzieki ktorej mozna ksztattowaé roéznego rodzaju nawyki, sprawnosci
1 umiejetnosci (Hornowski, 2009, s. 36). Zdolnosci to takie réznice indywidualne, dzieki
ktorym osoby przy jednakowej motywacji i uprzednim przygotowaniu w porownywalnych
warunkach osiggajg w uczeniu si¢ 1 dzialaniu niejednakowe rezultaty (Pietrasinski, 1976,
S. 736).
Przyjmujac perspektywe poznawczo-rozwojowa, ktora reprezentowal David

H. Feldman, zdolnos$ci definiuje si¢ jako pewng potencjalnos¢ danej osoby, ktora pozwala

18 Pojecie zdolnoéci ujmowane jest w koncepcjach psychologicznych, pedagogicznych lub mieszanych
faczacych podejscie psychologiczne i pedagogiczne, psychologiczne i spoteczne lub pedagogiczne
i spoteczne (Limont, 2005; Sekowski, 2000).
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na konstruktywne interakcje réznych aspektow doswiadczania $wiata. Zdolnosci
przejawiajace si¢ w odmiennych dziataniach nie sg zwigzane z ré6znymi procesami
lezacymi u ich podstaw, lecz z celami, dgzeniami lub zainteresowaniami jednostki (Limont,
2005, s. 9). Utozsamianie zdolno$ci z dyspozycjami poznawczym odnalez¢é mozna rowniez
w pracach Czestawa Nosala, ktory dokonat podzialu na zdolnosci ogdlne, czyli globalne
dyspozycje umystowe oraz specjalne, czyli zdolnosci ukierunkowane na odbior
i przetwarzanie okreslonego rodzaju bodzcoéw, np. matematyczne, plastyczne (Nosal, 1990,
S. 22).

Zagadnienie zdolno$ci rozpatrywane jest pod roéznymi wzgl¢dami. Proba
uporzadkowania definicyjnego jest zaproponowany przez Mari¢ Ledzinska (2008, s. 53)
podzial uwzgledniajacy gltowne perspektywy zagadnienia zdolno$ci przedstawiane
w literaturze. Autorka wyrdznita nastepujace cztery ujecia zdolnosci jako:

e podstawowych wtasciwosci intelektualnych, pozwalajacych na ksztaltowanie
pozostalych umiejetnosci,

e wzglednie trwalej cechy proceséw poznawczych, decydujacej 0 wysokim poziomie
osiggnig¢ w rozwigzywaniu zadan;

e rodzaju roznic indywidualnych  wyjasniajacych odmienne osiagnigcia

w identycznych lub podobnych sytuacjach, bez precyzowania genezy tych roznic;

e aktualnych umiejetnosci wykonywania okre§lonych zadan lub jako potencjalnosci,
badZ ewentualnie maksymalnego mozliwego stopienia sprawnosci, jaki mozna
osiagna¢ dzigki wrodzonym zadatkom.

Zdolnosci uwidaczniajg si¢ w aktywnosci wlasnej osoby, szybkosci uczenia sig,
procesach poznawczych lub konkretnej dziedzinie dziatania. Inaczej rozumiane
sa w perspektywie pedagogicznej, psychologicznej i spotecznej. Odmiennos¢ uje¢ wynika
z uwzgledniania potrzeb i kontekstu spolecznego (Limont, 2005, s. 14). Najblizszym
uyjeciem dla niniejszej pracy jest rozumienie zdolnosci jako indywidualnej wtasciwosci
osobowosci cztowieka warunkujacej pomyslne rezultaty podejmowanych dziatan
(Sekowski, Bilyakovska, 2011, s. 18). W celu pelnego wyjasnienia przyjetego w tytule
dysertacji okreSlenia zdolnosci artykulacyjne nalezy przyblizy¢ réwniez rozumienie
pojecia artykulacji.

Artykulacja jest procesem tworzenia si¢ dzwickoéw mowy ludzkiej. Scisle zwiazana
z precyzyjnymi ruchami narzadow mowy przy realizacji glosek. Przyjmujac

za L. Kaczmarkiem (1966, s. 191) artykulacja to ruchy i uktad obwodowych nadawczych
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narzgdow mowy (warg, jezyka, podniebienia migkkiego, wigzadetl glosowych)
przy wymawianiu okreslonej gloski. Wedtug Stownika jezyka polskiego (2005) artykulacja
to sposob realizacji glosek. Gloska z kolei jest fizyczng reprezentacja fonemu,
tzn. posiadajaca zespot cech artykulacyjnych, akustycznych i audytywnych, bedaca
najmniejszym elementem dzwigkowej formy wypowiedzi (Pluta-Wojciechowska, 2019,
S. 422). Prawidlowa artykulacja gwarantuje odpowiednie podstawy dzwickowe mowy
tworzace system jezykowy. Okreslone ciagi dzwiekéw mowy sa elementami jezyka $cisle
zwigzanymi ze znaczeniem, jakie reprezentuja (Luczynski, 2005, s. 19). Artykulacja,
czyli wymowa, jest sposobem uzewngtrzniania mowy wewnetrznej (potencjonalnej),
a mowa wewnetrzna stanowi catoksztalt mozliwosci jezykowych danego cztowieka
(Styczek, 1967, s. 6).

Przyjeta w niniejszej pracy definicja zdolnos$ci artykulacyjnych zostata opracowana
na podstawie przyjecia rozumienia zdolnos$ci jako indywidualnej wlasciwosci osobowosci
czlowieka warunkujacej pomysSlne rezultaty podejmowanych dziatan (Se¢kowski,
Bilyakovska, 2011) oraz definiowania artykulacji jako sposobu realizacji gtosek (Stownik
Jezyka Polskiego, 2005). Dlatego tez zdolnos$ci artykulacyjne zdefiniowane zostaty przez
autorke jako swoista predyspozycja kazdego czlowieka warunkujgca mozliwosé
realizacji glosek, stanowiaca podstawe procesu porozumiewania si¢. Definicja
ta wskazuje na odniesienie zdolno$ci artykulacyjnych do umiejetnos$ci kontrolowania
oraz precyzyjnego wykonywania ruchéw narzadéw mowy w celu wydawania okreslonych
dzwickéw (glosek) oraz tworzenia zrozumiatych i poprawnych artykulacyjnie struktur
dzwickowych (wypowiedzi). Zdolnosci artykulacyjne umozliwiaja wyrazanie siebie
za pomocg komunikacji werbalnej.

Wystapienie jakichkolwiek zaktdcen w sposobie realizacji gltosek prowadzi do wad
wymowy*®. Termin wada wymowy jest wezszym od pojecia zaburzenia mowy, poniewaz
jest on uzywany w celu identyfikowania nieprawidtlowos$ci polegajacych na niemoznosci

prawidlowego wymawiania dzwiekow?.

Znieksztalcona realizacja fonemdéw polega
na realizacji danego fonemu w sposob wykraczajacy poza wlasciwe normie pole realizacji

tego fonemu, a zarazem miesci si¢ w polu realizacji innych foneméw. Wady wymowy

19 Na okre$lenie wad wymowy uzywa si¢ rOwniez terminu zaburzenia artykulacji (Sottys-Chmielowicz,
2016). Wada wymowy jest odchyleniem od normy jezykowej, spowodowanym zmianami w budowie
narzadow mowy (nadawczych lub odbiorczych) lub dysfunkcja mechanizméw mowy (na poziomie
centralnym lub obwodowym) (Styczek, 1980).

2 Najczestszg przyczyng nieprawidlowej artykulacji sa wady w budowie badZz funkcjonowaniu narzadow
wchodzacych w sktad przestrzeni artykulacyjnej, tj. warg, policzkow, jezyka, podniebienia, gardta i nosa
(Jezewska-Krasnodebska, 2015).
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moga przejawia¢ si¢ znieksztalcaniem glosek (deformacjag — dyslalia wiasciwa),
zastepowaniem glosek (substytucjg — paralalia), opuszczaniem glosek (elizjg — mogilalia)
(Jastrzebowska, 2017, s. 365).

Wady wymowy okreSlane sg terminem dyslalia, jako zaburzenia polegajace
na nieprawidtowej wymowie glosek — jednej, wielu lub wszystkich (Demel, 1979; Styczek,
1980; Balejko, 1995; Minczakiewicz, 1997; Hamerlinska-Latecka, 2015; Sottys-
Chmielowicz, 2016; Jastrzgbowska, 2017;). Termin dyslalia wywodzi si¢ z foniatrii i zostat
utworzony dla okreslenia wszystkich rodzajow zaburzen mowy o réznej etiologii (Balejko,
1995, s. 72). Jednoznaczne zdefiniowanie dyslalii nie jest proste, poniewaz w literaturze
przedmiotu zachodza rozbiezno$ci terminologiczne, a dyslalia okresla si¢
nieprawidtowoéci o odmiennej etiopatogenezie?* (Czaplewska, 2012; Hamerlifiska-
Latecka, 2012; Sottys-Chmielowicz, 2016). Funkcjonuja dwa zasadnicze ujgcia dyslalii.
W pierwszym dyslalia rozumiana jest jako zejSciowa lub mniej nasilona posta¢ alalii,
czyli niedoksztatcenie mowy w wyniku uszkodzen korowych mézgu?2. W drugim dyslalia
ujmowana jest za jednostke wyodrgbniong z objawowej (symptomatologicznej)
klasyfikacji zaburzen mowy?® i utozsamiana jest z wadami wymowy (zaburzeniami
artykulacyjnymi) (Minczakiewicz, 1997; Lechta, 2011; Hamerlinska-Latecka, 2012;
Sottys-Chmielowicz, 2016).

Istniejg trzy zasadnicze typologie dyslalii: przyczynowe, ilosciowe i jakosciowe.
Pierwsze skupiaja na przyczynach. Drugie odnosza si¢ do liczby wadliwie wymawianych
glosek lub cech dystynktywnych realizowanych nieprawidtowo. Trzecie wywodza si¢
z foniatrii 1 okreslaja rodzaje wad, przez co terminy wystepujace w klasyfikacjach
jakosciowych sg powszechnie wykorzystywane przez specjalistow (Sottys-Chmielowicz,

1997, 2016). Poszczegolne klasyfikacje zostaty zaprezentowane w tabeli 6.

2L Warto zauwazy¢, ze termin dyslalia wystepuje rowniez w przytaczanych w niniejszej pracy klasyfikacjach
zaburzen mowy, lecz definiuje odmienne zaburzenia, np. w klasyfikacji zaburzen mowy H. Miejejewskiej
i D. Emiluty-Rozyi, w ktorej autorki zwracajg uwage, ze termin zaburzenia mowy jest nadrzednym
w stosunku do terminy nieprawidtowosci artykulacyjne, a w zaproponowanym zestawieniu form zaburzen
mowy uwzgledniajg takze zaburzenia wymowy, tj. dyslali¢ anatomiczna (dysglosje), dyslali¢ funkcjonalna,
dyslalie stuchowa, dyslalie s$rodowiskowa (Jauer-Nirworowska, Emiluta-Rozya, 2021). Klasyfikacja
ta zostala opisana w poprzednim podrozdziale.

22 Podejscie to reprezentowane jest w pracach Ireny Styczek oraz Stanistawa Gabiasa.

23 Podej$cie to reprezentowane jest w pracach Leona Kaczmarka, Jozefa Kani, Genowefy Demel, Danuty
Emiluty-Rozyi i Haliny Mierzejewskiej.
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Tabela 6. Klasyfikacje dyslalii

Klasyfikacje dyslalii

Przyczynowe
Przyczynowa klasyfikacja - dyslalia ekspresywna (motoryczna): mylenie w mowie i pismie glosek
Ireny Styczek roéznigeych si¢ tylko jedng cecha artykulacyjna, np. dzwigcznych

i bezdzwigcznych;
- dyslalia percepcyja (shuchowa): trudnos¢ w wymowie glosek
spowodowana hieprawidtowym wzorcem stuchowym.

Przyczynowo - objawowa - dyslalia anatomiczna (dysglosja): nieprawidlowa artykulacja
klasyfikacja Haliny spowodowana wadami budowy aparatu artykulacyjnego
Mierzejewskiej i Danuty ograniczajacymi lub uniemozliwiajacymi prawidtowg artykulacje;
Emiluty-Rozyi - dyslalia funkcjonalna: zaburzona artykulacja spowodowana

nieprawidtowymi nawykami ruchowymi w przebiegu czynnosci zucia,
gryzienia, potykania, oddychania, badz obnizong sprawno$cia aparatu
artykulacyjnego, dysfunkcjami i parafunkcjami;

- dyslalia stuchowa: zaburzenia artykulacyjne spowodowane wadami
budowy lub/i dysfunkcjami narzadu stuchu;

- dyslalia srodowiskowa: zaburzenia wymowy spowodowane
nieprawidlowymi wzorami wymowy w srodowisku dziecka.

Ilo$ciowe
Ilosciowa klasyfikacja Leona |a) dyslalia jednoraka (wadliwa realizacja jedneg fonemu);
Kaczmarka dyslalia wieloraka (wadliwa realizacja dwdch lub wigcej fonemow);

dyslalia catkowita (brak realizacji fonemow);
b) dyslalia prosta (zmiana jednej cechy dystynktywnej);

dyslalia ztozona (zmiana dwoch lub wigcej cech dystynktywnych)?,
Ilosciowa klasyfikacja - betkotanie izolowane (wadliwa realizacja jednej gloski, mowa dobrze
Antoniego Pruszewicza zrozumiata);
- betkotanie czgéciowe (dyslalia partialis): wadliwa realizacja niewielu
glosek, zrozumialo$¢ mowy nieznacznie zmniejszona;
- betkotanie wielorakie (dyslalia multiplex): wadliwa realizacja wielu
glosek, zrozumialo§¢ mowy znacznie zmniejszona;
- betkotanie uogodlnione (dyslalia universalis): zaburzenia artykulacji
samoglosek, mowa zupehie niezrozumiata.

Jakosciowe
Klasyfikacja foniatryczna Podziat dyslalii ogolny:
(za Anng Sottys- - mogilalia: brak gtoski
Chmielowicz) - paralalia: zastepowanie gloski;

- dyslalia whasciwa: znieksztalcanie glosek;

Podziat dyslalii szczegotowy:

- rotacyzm;

- sygmatyzm;

- lambdacyzm;

- kappacyzm;

- betacyzm?,

Jezykoznawcza klasyfikacja |a) zaburzenia paradygmatyczne (dotyczace zasobu glosek)?:

Jozefa Kani - elizja (mogilalia):

e clizja petna: obejmujaca wszystkie pozycje w wyrazie — nagtos
srodgtlos, wyglos;

e clizja ograniczona: nieprawidtowa realizacja w jednej pozycji
w wyrazie, np. w nagtosie, gdy w innych pozycjach wystepuje
substytucja;

% Leon Kaczmarek tworzac niniejsza klasyfikacje dyslalii uwzglednil zaréwno liczbe wadliwie
realizowanych fonemow, jak i cech dystynktywnych. W celu peinej diagnozy zalecal, aby stosowaé
rownoczesnie oba cztony klasyfikacji, np. dyslalia dyslalia wieloraka ztozona.

% Precyzyjne dookreslenie rodzaju wad wymowy jest mozliwe dzieki potgczeniu podziatu ogdlnego
ze szcegdtowym, np. pararotacyzm oznacza zastgpowanie gltoski r inng gloska.

2 Podzial opracowany na podstawie klasyfikacji foniatryczne;j.
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o clizja catkowita: gdy zaburzenia daje si¢ sprowadzi¢ do formy:
fonem spolgtoskowy = zero fonetyczne;

e clizja cze$ciowa: gdy zmianie ulega sasiedni segment wokaliczny
lub w gdy w miejscu fonemu pojawia si¢ segment ezszmerowy;

- substytucja (paralalia);

- deformacja (dyslalia wtasciwa)

b) zaburzenia syntagmatyczne (dotyczace struktury wyrazu):

- pierwotne:

e zmiany iloSciowe (elizje glosek, sylab, czgsci wyrazow, redukcje
grup spotgltoskowych, wstawki);

e zmiany jako$ciowe (asymilacje, dysymilacje, strukturalizacja grup
spotgloskowych, catkowita zmiana postaci wyrazéw);

e zmiany kombinowane;

e zmiany niesystemowe;

- wtorne (zmiany w obrebie wyrazow spowodowane substytucjami).
Klasyfikacja Barbary - dyslalia fonetyczna (gtoska normatywna fonemowo, nienormatywna
Ostapiuk fonetycznie;

- dyslalia fonemowa (gloska nienormatywna fonemowo, normatywna
fonetycznie);

- dyslalia fonemowo-fonetyczna (gtoska nienormatywna fonetycznie

oraz fonemowo);

- dyslalia parafonetyczna pozafonemowa (gloska zawiera cechy
dystynktywne roznych klas glosek);

- dyslalia pseudofonetyczna pozafonemowa (zachowanie dzwickowe
trudne do okreslenia jako gloska);

- dyslalia pozafonetyczna pozafonemowa (brak realizacji, zero
fonetyczne).

Zrodlo: Opracowanie wlasne na podstawie: Kaczmarek (1975); Styczek (1980); Pruszewicz (1992);
Mierzejewska, Emiluta-Rozya (2000); Ostapiuk (2000); Kania (2001); Sottys-Chmielowicz (2016); Pluta-
wojciechowska (2012).

Klasyfikacje dyslalii opisywane w literaturze, reprezentujg réznorodne metody
kategoryzowania zaburzen wymowy. Mozna dokona¢ podzialu na kilka glownych
kategorii, takich jak przyczynowe, ilosciowe, jako$ciowe, jezykoznawcze i foniatryczne.
Poréwnujac przytoczone klasyfikacje, mozna zauwazyc¢, ze kazda z nich koncentruje si¢
na roznych aspektach dyslalii, biorac pod uwage odmienne czynniki, takie jak przyczyny,
liczba 1 rodzaj zaburzen fonetycznych i fonologicznych, a takze kontekst jezykowy
i sSrodowiskowy. Wybdr odpowiedniej klasyfikacji moze zaleze¢ od specyfiki opisywanego
przypadku, potrzeb terapeutycznych, badz preferencji specjalisty. W niniejszej pracy
wybrano klasyfikacj¢ foniatryczna, poniewaz terminologia stosowana w tej klasyfikacji
jest powszechnie akceptowana i wykorzystywana w orzecznictwie, co utatwia komunikacje
miedzy specjalistami z r6znych dziedzin, jak réwniez z rodzicami i opiekunami dzieci
z zaburzeniami mowy. Ujednolicony jezyk umozliwia precyzyjne i spdjne opisywanie
zaburzen, co jest niezbedne przy diagnozowaniu, planowaniu terapii i monitorowaniu
postepoéw. Ponadto terminologia foniatryczna jest dobrze znana logopedom i pedagogom
pracujacym w szkotach. Dzigki temu specjalisci ci moga tatwo identyfikowac 1 opisywac

problemy z mowag swoich uczniow i uczennic, co pozwala na szybsze wdrazanie
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odpowiednich interwencji i wsparcie edukacyjne. Znajomo$¢ terminologii ufatwia
wspotprace migdzy nauczycielami a logopedami oraz innymi specjalistami,
co jest kluczowe dla skutecznego wsparcia dzieci z zaburzeniami mowy. Wreszcie,
sformulowania uzywane w klasyfikacji foniatrycznej jasno wskazuja na konkretng gtoske
lub grupe glosek, ktore sg zaburzone w mowie. Takie precyzyjne okreslenia pozwalaja
na doktadng diagnoze i zrozumienie natury problemu i jest fundamentem dla skutecznej
terapii.

Analiza przytaczanych w pracy klasyfikacji dyslalii pozwala wnioskowac
o przyczynach wad wymowy, gdyz wskazujg one na etiologi¢ tych zaburzen w swoich
opisach. Podsumowujac, dyslalia jest zaburzeniem wymowy, ktore moze wynikac
z r6znych przyczyn. Klasyfikacje dyslalii czgsto uwzgledniaja te réznorodnos¢, wskazujac
na przyczyny organiczne, funkcjonalne, percepcyjne i srodowiskowe. W tabeli 7. zastata

zaprezentowana proba ujecia tychze przyczyn.

Tabela 7. Przyczyny dyslalii

Przyczyny Charakterystyka
Anatomiczne i fizjologiczne - wady budowy narzadéw mowy, np. rozszczep podniebienia, krotkie
wedzidlo jezyka, wady zgryzu,
- dysfunkcje narzaddéw mowy, np. obnizone napigcie mi¢sniowe.
Neurologiczne - uszkodzenia osrodkowego uktadu nerwowego prowadzace do
zaburzen kontroli pracy mig¢$niami odpowiedzialnych za mowe,
- zaburzenia rozwojowe, np. op6zniony rozwéj mowy, zaburzenia
ze spektrum autyzmu.
Percepcyjne - problemy ze stuchem, np. ubytki stuchu, zaburzenia przetwarzania
stuchowego, utrudniajace prawidtowe odbieranie i nas§ladowanie
dzwiekdw mowy.
Funkcjonalne - nieprawidlowe nawyki badZ niewtasciwe wzorce artykulacyjne, ktore
nie s3 wynikiem nieprawidtowosci anatomicznych czy
neurologicznych.
Srodowiskowe - niedostateczna stymulacja rozwoju mowy w $rodowisku dziecka,
- nasladowanie blednych wzorcow mowy przez dzieci,
np. od rodzicoéw z zaburzeniami wymowy,
- ograniczone badz ubogie doswiadczenia jezykowe dziecka, ktore
moga wynika¢ m.in. z dtugiego okresu hospitalizacji.

Zrodto: Opracowanie wilasne.

Wazne jest, by pamiegta¢, ze przyczyny dyslalii moga by¢ ztozone i wzajemnie
przenikajace si¢. Czesto konieczne jest przeprowadzenie kompleksowej oceny przez wielu
specjalistow, np. laryngologa, neurologa, logopede, aby moc zidentyfikowaé czynniki
przyczyniajace si¢ do zaburzen mowy oOraz zaplanowaé¢ odpowiednig interwencje

terapeutyczna.
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Podsumowanie

Niniejszy podrozdzial prezentuje analiz¢ zagadnien zwigzanych ze zdolno$ciami
artykulacyjnymi i ich wplywem na wystgpujace zaburzenia wymowy. Zdolno$ci
artykulacyjne sa przedmiotem zainteresowania psychologéw, pedagogdéw oraz innych
specjalistow, ktorzy rozpatrujg je w kontekscie indywidualnych roznic i potencjalnych
zdolnos$ci. Zroznicowane stanowiska i1 koncepcje badaczy, takich jak M. Ledzinska,
W. Limont czy E. Necka, podkreslaja znaczenie zdolnosci jako indywidualnej wlasciwosci
osobowosci. Definicje zdolnosci obejmuja zar6wno pojmowanie ich jako wrodzonych
predyspozycii, jak i jako aktualnych umiejetnosci czy potencjalnosci.

Artykulacja, rozumiana jako proces tworzenia dzwigkdw mowy, jest Scisle
powigzana z precyzyjnymi ruchami narzadéw mowy. Prawidlowa artykulacja
jest fundamentem efektywnej komunikacji i stanowi podstawe systemu jezykowego.
Zaktocenia w tym procesie prowadza do wad wymowy, okre§lanych mianem dyslalii, ktora
obejmuje rézne rodzaje nieprawidlowosci artykulacyjnych, od znieksztalcania glosek
po ich opuszczanie. Klasyfikacje dyslalii, prezentowane w podrozdziale, ukazujg rézne
podejscia do kategoryzacji zaburzen wymowy, uwzgledniajac przyczyny anatomiczne
i fizjologiczne, neurologiczne, percepcyjne, funkcjonalne, i srodowiskowe.

Jako istotna dla pracy oraz analizy przeprowadzonych badan zostala wybrana
klasyfikacja foniatryczna. Jej powszechne akceptowanie w orzecznictwie i znajomosc¢
wsrod specjalistow, utatwia diagnoze i terapie. Podsumowujac, rozdzial ten prezentuje
wszechstronne spojrzenie na problematyke zdolnosci 1 zaburzen artykulacyjnych,

stanowigc cenny wklad w zrozumienie catosci podejmowanych rozwazan.
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Rozdzial 2. Rozwdéj psychospoleczny mlodziezy z perspektywy rozwoju

czlowieka

W niniejszym rozdziale skupiono si¢ na zaakcentowaniu teorii i koncepcji rozwoju
czlowieka ze szczegdlnym uwzglednieniem tych, ktére swymi zatozeniami odnoszg si¢
funkcjonowania psychospolecznego milodziezy. Starano si¢ dokona¢ zestawienia
najistotniejszych koncepcji funkcjonujgcych na gruncie psychologii rozwojowej,
a co wazne wykorzystywanych takze na gruncie nauk pedagogicznych. W sposob
szczegotowy skoncentrowano si¢ na charakterystyce wybranej kluczowej teorii

dla prowadzonych badan.

2.1. Pojecie rozwoju i zmiany rozwojowej

Rozwoj jest pojeciem ktore zawsze odnosi si¢ do zmian (przemian, przeksztatcen)
o okreslonym ukierunkowaniu niezaleznie od oceny tego kierunku (pozytywnej badz nie).
Na przestrzeni lat pojecie rozwoju bylo definiowane w r6znorodny sposob (filozoficzny
badz teoretyczny), jednak wszelkie koncepcje za punkt wspolny obieraty dokonujaca sie
zmiang¢. Odmienne stanowiska wynikaja ze sposoboéw badania rozwoju, mechanizmow
wyjasniajacych rozwoj oraz postrzegania natury rozwoju (Tyszkowa, 2005, s. 46-47;
Kielar-Turska, 2011, s. 22). Interesujagcym sg zmiany zachodzace w cztowieku w calym
okresie jego zycia, od narodzin do poznych lat zycia. Dotycza one funkcjonowania
w roznych obszarach, zachowan w okreslonych sytuacjach, relacji z innymi ludzmi,
sposobu postrzegania i oceniania otaczajagcego §wiata oraz samego siebie, a takze zmian
sprawnosci fizycznej 1 powierzchownosci (Brzezinska, 2001, s 19).

Wspotczesnie termin rozwdj rozumiany jest jako wzrost badz zmiana w obrgbie
czynnos$ci, funkcji 1 procesow psychicznych, ktore traktowane sa jako wzajemnie
uzupehiajace si¢, poniewaz rozwdj charakteryzuja zmiany oznaczajace wzrost. Brak
okreslenia danych punktow koncowych, do ktorych zmierzaja zmiany (progres)
uniemozliwia ocen¢ rozwoju (Trempata, 2011b, s. 29). W pierwszym znaczeniu wzrost
dotyczy przejScia od postaci nizszych do wyzszych, mniej doskonalych do bardziej
doskonatych, mniej ztoZzonych do bardziej ztozonych. Rozumienie rozwoju jako zmiany
wigze si¢ z dtugotrwatym procesem ukierunkowanego réznicowania si¢ czynnosci, funkcji

i procesow psychicznych (Trempata, 2011b, s. 29).
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Istota rozwoju jest zmiana zachodzaca w czasie, a zrozumienie procesu rozwoju
jest zalezne od sposobu ujmowania zmiany. Przez pojecie zmiany rozwojowej rozumie si¢
zmiany jednokierunkowe, nieodwracalne, trwale i autonomiczne (tzn. calo$ciowo
lub w dominujacej cze$ci spowodowane dziataniem czynnikéw tkwigcych wewnatrz
danego ukladu ewoluujacego). Kluczowe przyczyny zmian tkwiag w wewnatrz
zmieniajgcego si¢ ukladu. Nie sg one inicjowane zadnymi zewnetrznymi czynnikami.
Czynniki zewngtrzne moga jedynie zachodzaca zmiane podtrzymywaé, przyspieszac
badz opo6zniaé¢ (Brzezinska, 2001, s. 42; Tyszkowa, 2005, s. 49). Zmiana rozwojowa nie
moze by¢ tymczasowa, przypadkowa, ani fatwo odwracalna (Schaffer, 2010, s. 1).

Zmiany rozwojowe mogag by¢ dzielone na rdzne kategorie w zaleznosci od przyjetego
kryterium, np. rozpatrujac sfery zmian rozwojowych wyroznia si¢ fizyczng, poznawcza
1 spoteczna, ktore funkcjonuja we wzajemnej zaleznosci. Sfery te mozna charakteryzowac
nastgpujaco:

e fizyczna — obejmuje zmiany wymiardw, ksztattu 1 wlasciwosci ciata
oraz odczuwania 1 spostrzegania $wiata fizycznego. Badania z zakresu tej sfery
dotycza m.in. procesoéw fizjologicznych zwigzanych z dojrzewaniem ptciowym;

e poznawcza — obejmuje zmiany czynno$ci umystowych, zachodzace w mysleniu,
pamiegci, rozwigzywaniu problemow. Badania skupiaja si¢ wokot zagadnien
uczenia si¢, oslabienia pamieci, powigzania ilorazu inteligencji a funkcjonowaniem
poznawczym;

e Spoleczna — obejmuje zmiany zwigzane ze stosunkami migdzyludzkimi. Badania
w tej sferze dotycza umiej¢tnosci spotecznych oraz indywidualnych réznic
osobowosci (Boyd, Bee, 2008, s. 23).

Anna Brzezinska (2001) wyrdznita cztery wspotzalezne od siebie poziomy ujmowania
zmian rozwojowych, do ktérych zaliczyta: 1. poziom spoteczny (zmiany relacji osoba
— otoczenie); 2. poziom osobowosci (zmiany osobowosci); 3. poziom poznawczy (zmiany
struktur ~ umyslowych—  poznawczo-emocjonalno-motywacyjnych); 4.  poziom
behawioralny (zmiany zachowania). Wzajemna zalezno$¢ poziomow od siebie oznacza,
ze zmiana w jednym obszarze moze by¢ skutkiem badz przyczyng zmian w pozostatych
obszarach, lub moze tylko towarzyszy¢ zmianom w innych obszarach, jezeli istnieje inna

przyczyna inicjujaca zmiany (Brzezinska, 2001, s. 45).
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Z kolei méwiac o rodzajach zmian wymienia si¢ rozwojowe zachodzgce w zakresie
uniwersalnym, wspdlnym dla danej grupy oso6b oraz indywidualnym. Zostaly

one zaprezentowane w tabeli 8.

Tabela 8. Rodzaje zmian rozwojowych

Zmiany Charakterystyka / cechy

- powszechnie wystepujace zmiany w rozwoju cztowieka w okreslonym wieku/
Uniwersalne w okreslonej grupie wickowej,

- zmiany wynikaja z normatywnych zdarzen zyciowych powigzanych z wiekiem,

- wigzg si¢ ze zmianami biologicznymi wyznaczanymi przez tzw. zegar biologiczny,
- wzor uniwersalnych zmian jest ksztattowany rowniez pod wptywem uniwersalnych

cech $rodowiska zycia ludzi, w tym kultury danego §rodowiska, tzw. zegara,
spotecznego (zbioru norm wiekowych).

- powszechnie wystepujace zmiany w gronie wszystkich cztonkow danej grupy
Wspdlne podzielajacych doswiadczenia w okreslonym wieku Zycia (tj. kohorcie, grupy
pokoleniowej),

- zmiany wiazg si¢ z wplywami normatywnych zdarzen biologicznych i spotecznych

wyznaczajacych doswiadczenie ontogenetyczne — zmiany uruchamiane pod wptywem
zegara biologicznego i spotecznego.

- zmiany specyficzne dla danej jednostki, ktore sag pochodna wyjatkowych osobistych
Indywidualne | przezy¢,

- unikalny charakter zmian wynikajacy z pozanormatywnych wpltywow losowych,
biologicznych i spolecznych,

- roznice zmian indywidualnych wigzg si¢ z:

e cechami genetycznymi, np. kolor wlosow;

e cechami genetycznymi i spotecznymi, np. inteligencja i osobowos¢;

e czasem wystgpienia danego zjawiska we wlasciwym rozwojowo czasie,
np. okres krytyczny, okres szczegdlnej wrazliwosci, rozwdj atypowy.

Zrodto: Opracowanie wiasne na podstawie: Brzezinska (2001); Boyd, Bee (2008); Trempata (2011).

Wymieniane rodzaje zmian rozwojowych powstaly na gruncie teorii Paula Baltesa,
ktory zaproponowal pionierskg wizje odejscia wigzania rozwoju wytacznie z wiekiem,
na rzecz perspektywy ciagto$ci rozwoju w catym cyklu zycia wskazujac na zaleznosé
przebiegu rozwoju cztowieka w zalezno$ci od interakcji czynnikéw biologicznych
1 spotecznych (Birch, 2005, s. 10). Wspodiczesnie zauwaza si¢ zwrot kierunku analizy
czynnikéw decydujacych o rozwoju z uniwersalnych i statych na indywidualne i zmienne.
Coraz wyrazniej akcentowana jest rola aktywnos$ci wlasnej podmiotu oraz holizmu
dokonujacych si¢ zmian rozwojowych (Trempata, 2011a, s. 63). Holistyczne ujecie
nakazuje patrze¢ na cztowieka jako jedno$¢ w wymiarze bio-psycho-spotecznym,
do ktorego zalicza sig:

e organizm (somg, bios), ktory podlega metabolizmowi i presji wlasnych potrzeb

biologicznych i jest podatny na traumatyczne dziatanie réznorodnych czynnikoéw

zewngtrznych;
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e psychike (psyche), czyli zycie wewnetrzne, polegajace na: odbiorze bodzcoéw
wewnetrznych i zewnetrznych, odczuwaniu ich, ocenie i podejmowaniu decyzji
o aktualnym zachowaniu sig¢;

e socjo (polis), tzn. cztowiek jako istota spoleczna podlega wymaganiom
i oczekiwaniom spotecznym, nabywa umiejetnosci, ktore pozwalajg na sprostanie
im, zgodnie ze swoimi wewnetrznymi mozliwosciami i zasobami oraz podlega
jednoczesnie wptywom interakcyjnym swego §rodowiska;

e duchowos¢ (dusza) cztowieka, ktora wigze si¢ z wyodrebnianiem siebie jako istoty
ludzkiej, postrzeganiem sensu wilasnego zycia oraz religijnoscig (Becelewska,

2006, s. 9).

Podsumowanie

Rozwoj cztowieka jest procesem prowadzacym do osiggania coraz doskonalszych
oraz bardziej zlozonych czynnosci, funkcji 1 proceséw psychicznych. Proces
ten jest dlugotrwaty, poniewaz trwa przez cate zycie, od narodzin do p6znej dorostosci,
a jego przebieg zalezny jest od przenikajacego si¢ odzialywania czynnikow biologicznych,
spotecznych i indywidualnych. Rozwoj prowadzi do zmian rozwojowych decydujacych
o funkcjonowaniu psychicznym i spotecznym cztowieka. Znajomos$¢ teorii rozwoju
czlowieka przez pedagogow 1 logopedow pozwala zrozumie¢ rdznice w rozwoju
psychicznym, emocjonalnym i spotecznym u uczniéw i uczennic w réznym wieku, dostrzec
1 zidentyfikowa¢ ewentualne trudnosci i problemy, czy rozpoznawac potencjat 1 zdolnosci
uczniow I uczennic oraz poméc im w rozwijaniu ich talentow. Wykorzystanie wiedzy
na temat rozwoju czlowieka umozliwia dostosowanie metodyki nauczania

I podejmowanych dziatan logopedycznych do potrzeb i mozliwosci podopiecznych.

2.2. Teorie rozwoju czlowieka — rozwoj w okresie dorastania a rozwaj
w okresie calego zycia
Znajomos¢ psychologicznych teorii rozwoju jest niezwykle istotna dla pedagoga
i logopedy, poniewaz sg one szeroko wykorzystywane na gruncie edukacyjnym i pozwalaja
na efektywniejsza prace z uczniami i uczennicami, lepsze rozumienie ich potrzeb i wsparcie
w osiggnieciu pelnego potencjalu rozwojowego. Dokonanie jasnego i jednolitego podziatu
koncepcji opisujacych rozwdj cztowieka nie jest zadaniem mozliwym z racji ujmowania

dokonujacych si¢ zmiany rozwojowych w zyciu cztowieka z perspektywy odmiennych
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paradygmatoéw teoretycznych (Tyszkowa, Przetacznik-Gierowska, 2005, s. 193).
Klasyfikacje teorii i koncepcji dokonywane sg na podstawie rodzaju zmian rozwojowych,
charakteru procesu rozwoju, stadialno$ci 1 ukierunkowania, celowosci badz

autonomicznosci czy temporalno$¢ dokonujacych si¢ zmian (Boyd, Bee, 2008; Liberska,
2011; Tyszkowa, Przetacznik-Gierowska, 2005). Wsrod najczesciej dokonywanego

podziatu znajdujg si¢ teori¢ i koncepcje zaprezentowane w tabeli 9.

Tabela 9. Teorie i koncepcje rozwoju cztowieka

Podejscie

Teoria / koncepcja

Zalozenia

Psychoanalityczne

Teoria rozwoju
psychoseksualnego
Freuda

Osobowos¢ cztowieka rozwija si¢ w pieciu fazach

od urodzenia do wieku mtodzienczego. Rozwoj

i zachowanie zdeterminowane sitami i procesami
nie§wiadomymi, ale wazne sg rowniez do§wiadczenia
nabywane w kontaktach spotecznych, gtéwnie

w relacjach z rodzicami.

Teoria
indywiduacji Junga

Zmiany rozwojowe psychiki zachodza cale zycie i moga
mie¢ charakter progresywny, jak i regresywny. Rozwdj
polega na stopniowym réznicowaniu struktur
psychicznych oraz ich integrowaniu na wyzszym
poziomie. W wieku §rednim oraz pé6znym rozwaj
zapewnia podjecie indywidualizacji wysitku, czyli
wytworzenie wlasnego wzorca zycia i jego wypetnianie.

Teoria rozwoju
psychospolecznego
Eriksona

Osobowos¢ rozwija si¢ przez cale zycie, pokonujac
osiem uniwersalnych stadiow rozwojowych konczacych
si¢ dobrym lub zlym rozwigzaniem. Pomimo
uniwersalnej struktury stadia sa zréznicowane pod katem
towarzyszacych kontekstow rozwojowych.

Uczenia si¢ /
behawiorystyczne

Teoria uczenia si¢
(warunkowania
instrumentalnego)
Skinnera

Rozwoj obejmuje zmiany zachowania, ktore ksztaltuja
si¢ w wyniku nagradzania i karania (proces uczenia si¢).
Glownym zréodtem zmian sg oddziatywania
srodowiskowe.

Teoria spotecznego
uczenia si¢
Bandury

Cztowiek uczy si¢ poprzez obserwacje i nasladowanie
modeli, a to czego si¢ nauczy¢ jest zalezne od jego
interpretacji poznawczej i emocjonalnej. Zrédta rozwoju
tkwig w podmiocie i sSrodowisku oraz ich wzajemnej
interakcji. Rozwoj prowadzi do zwigkszenia si¢
wachlarza dostgpnych dziatan i zdolno$ci

do samodzielnego dokonywania wyboréw. Nadrzednym
celem jest uzyskanie zdolnosci do skutecznego
przeprowadzenia zmiany osobistej i spotecznej.

Poznawczo-
rozwojowe

Teoria poznawczo-
rozwojowa Piageta

Zmiany majg charakter ilo$ciowy (na danym poziomie
organizacji struktur) i jakoSciowy (przejscie struktury
na wyzszy poziom organizacji). Podstawa zmiany
rozwojowej jest rozwdj poznawczy, a zasadniczym
celem rozwoju jest przystosowanie si¢ do srodowiska
(adaptacja). Zasadniczym czynnikiem rozwoju

jest rownowazenie, granice rozwoju okre$lajg czynniki
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biologiczne, a modyfikatorem tempa rozwoju
sg czynniki spoteczno-kulturowe.

Teoria rozwoju

Rozwoj moralny podlega ocenia sposobu wnioskowania

moralnego moralnego na podstawie odpowiedzi udzielanych
Kohlberga na dylematy moralne. Istnieja trzy poziomy rozwoju
moralnego, a kazdy z nich zawiera dwa etapy, ktore
sa skorelowane z wiekiem. Rozwdj moralny dazy
do uksztaltowania cztowieka kierujacego si¢ dobrem
i sprawiedliwoscig. Podstawg zmiany rozwojowej
jest rozwdj poznawczy.
Teoria Modelem czynnos$ci poznawczych czlowieka jest
przetwarzania komputer. Procesy kodowania, przechowywania
informacji i odtwarzania zmieniajg si¢ z wiekiem, powodujac

zmiany w funkcjonowaniu pamigci. Zmiany te powstaja
na skutek dojrzewania mézgu oraz pod wplywem
gromadzonych do$wiadczen.

Koncepcja rozwoju
Ja Labouvie-Vief

Rozwoj trwa przez cate zycie, a jego nadrzednym celem
jest uzyskanie autonomii i zdolnos$ci do samorealizacji,
przy zachowaniu zdolnosci do adaptacji. Rozwoj jest
stadialny i przebiega od zachowania regulowanego

na poziomie sensomotorycznym, przez zachowanie
regulowane przez myslenie na poziomie operacji
logicznym, po zachowanie regulowane przez
autonomiczng strukture Ja.

Koncepcja umystu
Karmiloff-Smith

Czynniki rozwoju warunkowane filogenetycznie,
ontogenetycznie oraz aktualnymi warunkami
zewnetrznymi. Zasadniczy mechanizm rozwoju oparty
na strukturach wewngtrznych i procesach przetwarzania
informacji. Koncepcja nawigzuje do teorii poznawczo-
rozwojowej Piageta oraz wspotczesnej socjobiologii

i genetyki behawioralnej.

Humanistyczne

Koncepcja
samorealizacji
Malowa

Cztowiek rozwija si¢ przez cate zycie, a jego rozwojem
kieruja czynniki zewnetrzne. Rozwoj ma charakter
ukierunkowany i teleocentryczny, poniewaz zmierza
ku samorealizacji, bedacej urzeczywistnieniem
wrodzonego programu rozwojowego ktory jest
modyfikowany przez wptywy kultury. Zmiany
rozwojowe psychiki i zachowania okreslone sg przez
hierarchig potrzeb.

Koncepcja obrazu
Ja Rogersa

Zasadniczym celem rozwoju jest doskonalenie si¢

i samorealizacja, dlatego nie mozna okresli¢ jego
koncowego punktu. Procesy rozwoju osobowosci
sterowane sg mechanizmem zgodnosci lub niezgodnosci
migdzy Ja idealnym a Ja realnym. Rozwoj Ja jest zalezny
od czynnikéw wewnetrznych (do§wiadczen)

oraz czynnikOw zewngtrznych.

Socjologiczne

Koncepcja zadan
rozwojowych
Havighursta

Ukazuje rozwoj jako proces trwajacy cale zycie, ktory
uwarunkowany jest biologicznie, a takze kontekstem
spoteczno-kulturowym. Proces rozwoju obejmuje wiele
aspektow aktywnosci cztowieka w formie zadan
rozwojowych. Koncepcja zaktada klarowna periodyzacje
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cyklu zycia oraz okresla list¢ zadan rozwojowych i ich
temporalne uporzadkowanie.

Kompleksowa
koncepcja er zycia
Levinsona®’

Rozwdj trwa cale Zycie i dotyczy szeroko pojmowang
strukture zycia. Rozwdj stanowi sekwencje
powtarzajacych si¢ poszukiwan nowych form
aktywnosci, ich wyksztalcenia, doskonalenia

oraz przeksztalcenia w nowe jakosciowo struktury.
Przemianom aktywnosci towarzysza stany niepokoju,
nadziei, zadowolenia, znudzenia badz, zmeczenia,
radosci 1 uspokojenia.

Kontekstualno-
dialektyczne?®

Kulturowo-
spoteczna
koncepcja rozwoju
Wygotskiego

Cztowiek stanowi jedno$¢ biologiczno-spoteczna, a jego
rozwoj pozostaje pod wplywem interakcji czynnikéw
biologicznych (uksztattowanych przez ewolucje i proces
dojrzewania), spolecznych (ksztaltujacych si¢ w toku
historii spoteczenstwa) i aktywnosci wlasnej (okreslonej
przez strefe najblizszego rozwoju). Wspomaganie
dziecka w toku nauczania stwarza mozliwos$¢
przyspieszenia jego rozwoju, tzn. przejscia ze strefy
najblizszego rozwoju do strefy aktualnego rozwoju.
Warunkiem koniecznym rozwoju sg interakcje
spoteczne, szczegdlnie w pierwszych latach zycia.
Poprzez interakcje posrednie i bezposrednie dziecko
przyswaja dorobek kultury przez co ksztattuje wyzsze
czynnos$ci psychiczne.

Dialektyczna
koncepcja rozwoju
Riegla

Rozwoj trwa cale zycie i warunkowany jest czynnikami
podmiotowymi (biologicznymi i
wewnatrzpsychicznymi) oraz pozapodmiotowymi
(spoteczno-kulturowymi i fizycznymi), a takze
interakcjami migdzy nimi. Rozwoj jest dynamiczny,
niepowtarzalny i unikatowy, poniewaz celem rozwoju
jest zmiana jako taka, a zatem nie mozna jednoznacznie
okresli¢ jego kierunku ani go przewidziec.
Mechanizmem rozwoju jest sprzecznos¢ — konflikt jako
przyczyna zaburzenia rownowagi w systemie,

a przywrocenie rownowagi wymaga synchronizowania
tych zmian.

Kontekstualna
koncepcja rozwoju
Lernera

Cztowiek jest integralng czgécig swego kontekstu, a jego
rozwdj jest skutkiem dynamicznych interakcji zjawisk
fizycznych, proceséw biologicznych, psychologicznych
i spotecznych zachodzacych na r6znych poziomach
organizacji i wzajemnie warunkujacych przemiany.
Cztowiek jako czgs¢ kontekstu zmienia si¢ wraz

ze zmianami. Aktywnie uczestniczy w przeksztatcaniu

i kreowaniu kontekstu wlasnego rozwoju. rozwoj trwa
przez cale zycie i obejmuje zmiany wielowymiarowe

na plaszczyznie bio-psycho-spoteczne;j.

27 Maria Tyszkowa i Maria Przetacznik-Gierowska klasyfikujg te koncepcje jako kompleksows.

8 W klasyfikacji Marii Tyszkowej i Marii Przetacznik-Gierowskiej koncepcje kulturowo-spoteczng
L. Wygotskiego sklasyfikowano jako kierunek kulturowo-historyczny. Natomiast koncepcjg rozwoju

K. Riegla zaliczono do koncepcji dialektycznych.
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Etologiczne
(biologiczne)?

Koncepcja
mechanizmoéw
wrodzonych
Lorenza

Przedmiotem jest opis zachowania czlowieka i zwierzat
oraz rozpoznawanie i analiza jego uwarunkowan.
Zachowanie ma charakter adaptacyjny, ktorego
roznorodnos$¢ wyksztatcita si¢ w toku ewolucji:

od stereotypowych po ztozone. Dzieki procesom uczenia
si¢ zachowania staja si¢ celowe i kierunkowe.
Podstawowym mechanizmem uczenia si¢ jest
wdrukowanie. Istotnym dla rozwoju psychospotecznego
cztowieka sa okresy krytyczne.

Koncepcja rozwoju
przywiazania
Bowlby ego

Weczesne relacje spoteczne sg znaczace dla rozwoju
psychospotecznego cztowieka. W pierwszych latach
zycia przypada okres krytyczny dla nawigzania przez
dziecko bezpiecznej wie¢zi z opiekunem. Przywigzanie
to zasadza si¢ na mechanizmie wdrukowania.
Prawidlowos¢ przywiazania jest warunkiem koniecznym
dalszego niezaktoconego rozwoju emocjonalno-
spotecznego i intelektualnego, a takze udanego zwiazku
intymnego w dorostosci.

Koncepcja
socjobilogiczna
Wilsona

Ewolucja cztowicka ma wymiar jednostkowy,

a jednoczes$nie migdzygeneracyjny. Ewolucja kulturowa
podlega regulacji genetycznej. Mechanizmy zmian
ewolucyjnych stabilizuja tor rozwoju cztowieka

i struktur spotecznych.

Ekologiczne

Ekologiczne teoria
rozwoju
Bronfenbrennera

Rozwoj jest wyjasniany w kategoriach relacji pomiedzy
ludZzmi a $rodowiskiem, czyli zbiorem powigzanych

ze soba kontekstow. Rozwdj przejawia si¢ w zmianie
dotychczasowych interakcji i stosunkow cztowieka

z poszczegdlnymi subsystemami, w ich poszerzaniu

i wzbogacaniu oraz podejmowaniu interakcji i relacji

z nowymi krggami srodowiska, a takze podejmowaniu
nowych form aktywnosci.

Zrodlo: Opracowanie whasne na podstawie: Brzezinska (2001); Tyszkowa, Przetacznik-Gierowska (2005);
Boyd, Bee (2008); Trempata (2011).

W literaturze przedmiotu wyrozniane sg klasyfikacje teorii rozwoju wedlug dwoch
krzyzujacych si¢ kryteriow:

1. zmiana rozwojowa strukturalna (ukierunkowana 1 dazaca do pozytywnie
warto$ciowanych standw) a zmiana rozwojowa nieukierunkowana;

2. rozwo0j jako proces ciagly (liniowy) ze zmianami o charakterze ilo$ciowym
a rozw0j jako proces nieciggly (stadialny) ze zmianami dokonujacymi si¢
w nastepujacych po sobie jakosciowo odmiennych etapach (Boyd, Bee, 2008;
Trempata, 2011a).

2 Denise Boyd i Helen Bee teori¢ etologie, socjobiologie oraz natywizm lacza w jedng grupe teorii
biologicznych, tzn. wskazujacych zwiazki pomigdzy procesami fizjologicznymi a rozwojem cztowieka.
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Anna Brzezinska (2001, s. 274) dokonata skrzyzowania tych dwoch kryteriow,

co w konsekwencji pozwolito na wytonienie czterech nastepujacych kategorii:

1. zmiana ukierunkowana, rozwoj 0 charakterze stadialnym;

2. zmiana ukierunkowana, rozwo6j o charakterze ciaglym;

3. zmiana nieukierunkowana, rozwoj 0 charakterze stadialnym;

4. zmiana nieukierunkowana, rozwdj o charakterze cigglym.

Ponadto autorka dokonata zestawienia najistotniejszych teorii rozwoju czlowieka

wedlug kluczowych aspektow, jakimi sg: przedmiot i obszar rozwoju; cel i sens rozwoju;

mechanizm rozwoju; czynnik rozwoju (Brzezinska, 2001, s. 275). Porownanie teorii

zostalo zaprezentowane w tabeli 10.

Tabela 10. Porownanie teorii rozwoju cztowieka (wedtug A. Brzezinskiej)

Kryterium Aspekt Uzasadnienie Teorie
rozwoju
zmiana przedmiot rozwija si¢ cato$¢ struktury psychicznej - teoria rozwoju
ukierunkowana, i obszar psychoseksualnego
rozwoj Z. Freuda
o charakterze cel i sens rozw0j dazy ku osiggnieciu najwyzszego - teoria rozwoju
stadialnym z zaktadanych stadiow psychospotecznego
E.H. Eriksona
- teoria poznawczo-
mechanizm stata sekwencja zmian, przy czym zmiany rozwojowa
ilosciowe (wzrastanie) doprowadzaja J. Piageta
do jakosciowych przeksztatcen - teoria kulturowo-
spoteczna
czynnik interakcja czynnikow wewnetrznych i wptywow | L. Wygotskiego
srodowiska zewnetrznego
zmiana przedmiot rozwija si¢ cato$¢ struktury psychicznej - teoria obrazu Ja
ukierunkowana, i obszar Rogersa
rozwoj - teoria
o charakterze cel i sens ujawnienie potencjatu rozwojowego, dgzenie samorealizacji
ciaglym ku samorealizacji A. Maslowa
mechanizm | zmiany sg ptynne, w kazdym momencie zycia
ich sens jest taki sam
dziatanie czynnikow wewnetrznych jest
czynnik modyfikowane przez czynniki zewnetrzne
(kontekst)
zmiana przedmiot zmiana sposobu funkcjonowania - teoria er Zycia
nieukierunkowana, | i obszar D.J. Levinsona;
rozwoj - koncepcja zadan
o0 charakterze cel i sens kazdy etap zycia ma swoje odrebne cele stuzace | rozwojowych
stadialnym dopasowaniu si¢ do otoczenia R.J. Havighursta
mechanizm
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stata sekwencja zmian, przy czym zmiany
ilosciowe doprowadzaja do jakosciowych
czynnik przeksztatcen

interakcja czynnikow wewnetrznych i wptywow
srodowiska zewnetrznego

zmiana przedmiot przeksztatca si¢ repertuar behawioralny - teorie uczenia si¢
nieukierunkowana, | i obszar B.F. Skinnera,
rozwoj - teoria spotecznego
o charakterze cel i sens kazdy etap zycia ma taki sam sens uczenia si¢
ciagglym A. Bandury

mechanizm | zmiany sg ptynne, ich tempo zalezy
od szybkosci uczenia si¢

czynnik oddzialywania zewngtrznej stymulacji

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie: Brzezinska (2001).

Podsumowanie

Wszystkie uznawane obecnie teorie i koncepcje rozwoju czlowieka roznig
si¢ miedzy soba, poniewaz przedstawiaja wiasne zatozenia i ich interpretacje, wskazuja
na dziatanie odmiennych czynnikow 1 mechanizméw prowadzacych do zmian
rozwojowych. Rozbieznos$ci dotycza takze okresu trwania rozwoju oraz kluczowych,
krytycznych momentow w zyciu czlowieka decydujacych o jego poZniejszym
funkcjonowaniu psychospotecznym. Dokonujac wyboru danej teorii rozwoju 1 chcac
ja wykorzysta¢ na gruncie nauk pedagogicznych istotne powinno by¢ to, aby obrana
koncepcja umozliwiala projektowanie dziatan prowadzacych do optymalnego rozwoju
osoby (Becelewska, 2006, s. 9). Dla niniejszych rozwazan wazne jest wybranie teorii
pozwalajacej] na osadzenie podejmowanych zatozen dotyczacych funkcjonowania
psychospotecznego mtodziezy. Istotnymi czynnikami jest zwrdcenie si¢ ku mozliwosciom
i wyzwaniom otaczajacej rzeczywistosci, ktorych realizacja pozwala jak najlepiej w niej
funkcjonowa¢ oraz realizowaé¢ zadania zwigzane z okresem adolescencji prowadzace
do osiggniecia pozytywnych i1 oczekiwanych efektéw, czyli zmian rozwojowych. W tym

celu obrano teorie rozwoju psychospotecznego Erika Homburgera Eriksona.

2.3. Analiza teorii rozwoju psychospolecznego E.H. Eriksona
oraz uzasadnienie jej wyboru dla badan wlasnych
Chcac wpisa¢ podejmowane rozwazania teoretyczne w stosowane na gruncie nauk
pedagogicznych teorie rozwoju cztowieka, wybrano teori¢ rozwoju psychospotecznego

Erika H. Eriksona. Jest ona zaliczana do teorii psychoanalitycznych, ktore akcentuja
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wlasciwosci zachowan ludzi, na kazdym etapie zycia i skupiajg si¢ szczegodlnie na opisie
i mechanizmach ksztaltowania si¢ osobowosci, sferze poznawczej, samoocenie, motywacji
zachowania si¢ oraz uczuciach (Czarnecki, 2000, s. 24). Lech Witkowski (2004)
w wydanym opracowaniu poswieconym koncepcji E.H. Eriksona zauwaza, ze potencjat
tej koncepcji nie jest w pelni wykorzystywany na gruncie pedagogiki, psychologii
czy filozofii. W perspektywie autora koncepcja E.H. Eriksona uznawana jest za klasyczng
1istotng, poniewaz jej wqtki teoretyczne sytuujq sie na polu badan spotecznych nieustannie
intrygujgcych, a nawet o wzrastajgcej wadze — szczegolnie w kontekscie pytan
0 mechanizmy ksztaltowania sie tozsamosci osobowej, w obliczu narastajgcego
spotecznego, zaniepokojenia przejawami zachowan miodzieZy (agresja, uzaleznienia,
kryzys tozsamosci, tozsamos¢ negatywna), jak tez wobec koniecznosci wnikliwszego
diagnozowania deficytow witalnosci jednostek, z jednej strony, a niedostatecznej
zyciodajnosci i zdolnosci wspomagania rozwoju, czy chocby sprawowania opieki przez
otoczenie spoteczne jednostek, w tym instytucje wprost zorientowane na to wsparcie
(rodzina, szkota, pomoc socjalna), z drugiej strony (Witkowski, 2004, s. 2). Juz wcze$niej
Henryk Kulas (1986) zauwazyl, ze koncepcja rozwoju psychospotecznego E.H. Eriksona
jest najbardziej gruntowng oraz trafng analizg zachowania w toku rozwoju cztowicka
(Kulas, 1986, s. 58).

Teoria ta wyrdznia si¢ na tle innych teorii rozwoju cztowieka tym, ze dotyczy
okresu catego zycia, od niemowlectwa do pozniej starosci, a wyroznione stadia
sg ksztaltowane przez wplywy spoteczne wspotdziatajace z psychofizycznie
dojrzewajacym organizmem (Jankowska, 2017, s. 46). Rozwoj psychospoteczny cztowieka
na przestrzeni calego zycia dazy do uksztaltowania w kazdym z osobna sity charakteru,
ktora tworzy si¢ dzigki przyswajaniu okreSlonych predyspozycji na drodze
przezwyci¢zania kryzyséw rozwojowych (Chrost, 2012, s. 79). Erik H. Erikson uwazat,
ze egzystencja cztowieka zalezna jest od trzech powigzanych ze soba oraz wzajemnie
si¢ uzupetniajgcych proceséOw: biologicznych, psychicznych i spolecznych. Jednakze
to dwom ostatnim autor poswiecit najwiecej uwagi (Grzegotowska-Klarkowska, 2015,
s. 75). Teoria rozwoju psychospotecznego nazywana jest stadialng, poniewaz obejmuje
osiem przetomowych stadiow w rozwoju czlowieka. Pierwsze cztery dotycza okresu
niemowlectwa i dziecinstwa. Pigte dotyczy okresu dojrzewania. Pozostale trzy odnosza
si¢ do okresu dojrzatosci, wraz ze staro$cig. Autor uznawatl, ze nierozwigzane kryzysy
rozwojowe we wezesnych latach zycia uniemozliwiaja rozwoj cztowieka na jego dalszych

etapach zycia. Jednak, kazdy kolejny prég rozwoju stanowi szans¢ na nadrobienie tychze
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brakow (Toronczak, 2008, s. 96). Model zachodzacych po sobie stadiow oparty zostat
na zasadzie epigenezy, zaczerpni¢tej z embriologii, ktoéra odnosi si¢ do sfery biologicznej
i psychologicznej. Obejmuje zalezno$¢ ksztattowania si¢ poszczegdlnych czgséci
organizmu, przy czym kazdy z etapéw ma okre§lony czas rozwoju i dominacji.
Positkowanie si¢ zasadg epigenezy pozwolitlo E.H. Eriksonowi na zbudowanie analogii
ksztaltowania si¢ osobowosci cztowieka, twierdzac, ze kazde stadium rozwoju tworzy
nadbudowe poprzedniego. Istota opisywanej nadbudowy jest reprezentowanie kolejnego
wariantu, ktéry podlegajac procesowi rozwoju, buduje si¢ na zawartych w sobie
sktadnikach poprzedzajacych etapoéw. Swiadczy to o niemozno$ci osiagniccia kresu
przez ktorgkolwiek z faz (Grzegotowska-Klarkowska, 2015, s. 76).

Autor koncepcji pisat, ze przedstawia rozwoj cztowieka uwzgledniajacy konflikty
wewnetrzne 1 zewngtrzne, ktore zdrowa osobowosé potrafi przetrwaé, osiggajgc
w ten sposob zwigkszone poczucie wewnetrznej jednosci, poprawe dobrego osqdu
i zwigkszong umiejetnos¢ , robienia dobrze” zgodnie ze standardami tych, ktorzy
sq dla niej znaczqcy. UZycie stow ,,robi¢ dobrze” oczywiscie ukazuje cate zagadnienie
relatywizmu kulturowego. Przyktadowo ci, ktorzy sq dla cztowieka znaczgcy, mogg myslec,
ze robi on dobrze, gdy ,,robi cos dobrego”, gdy ,,ma si¢ dobrze” (powodzi mu sie
materialnie), gdy ,,dobrze si¢ sprawuje” (uczy si¢ nowych umiejetnosci czy nowych
sposobow rozumienia lub wladania rzeczywistoscig) albo gdy po prostu daje sobie radg
(Erikson, 2004, s. 47). Zdrowa osobowo$¢ opiera si¢ na kryteriach poznawczego
1 spotecznego rozwoju dziecka i definiowana jest jako: zdrowa osobowos¢ aktywnie wiada
swym otoczeniem, wykazuje szczegolng jednos¢ osobowosci i jest zdolna prawidlowo
postrzega¢ siebie i swiat (Erikson, 2004, s. 47).

Istotne znaczenie w opracowanej teorii miata problematyka rozwoju ego, ktora swa
innowacyjnos$cia wykraczata poza przyjmowane ramy istniejacych koncepcji.
Przekraczanie polegato na ujgciu w analizach takich cech, jak: ufno$¢ i nadzieja, autonomia
1 wola, pracowito$¢ i kompetencja, tozsamos$¢ 1 wierno$¢, bliskos¢ 1 mitos¢, tworczose
1 opiekunczo$¢ oraz integralno$¢ w doniesieniu do kazdego etapu zycia cztowieka. Autor
swiadom idealistycznego wydzwigeku wyszczeg6élnionych cech, argumentowat ich wybor
uniwersalno$cig prezentujacg wartosci ludzkie w kazdej kulturze, taczacej triade waznych
dla siebie wzajemnie sfer, a mianowicie: indywidualnego cyklu zyciowego, nastgpstwa
pokolen 1 zasadniczg struktur¢ spoleczng (Hall, Lindzey, Campbell, 2004, s. 215).
Wykorzystanie wymienionych powyzej cech nie byto jedyna rewolucja w koncepcji
E.H. Eriksona. Odchodzac od oscylowania rozwazan ksztaltowania si¢ ego w okresie
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dziecinstwa autor za kluczowy moment rozwoju osobowos$ci przyjat czas dojrzewania.
Adolescencja jest rozumiana jako czas decydujacy dla ksztattowania si¢ tozsamos$ci
cztowieka, jednak nie powinna by¢ rozumiana powierzchownie, jako okres, w ktorym
to ksztaltowanie tozsamosci si¢ zaczyna badz konczy. Fundamentalne znaczenie maja
metody wzmacniania i przywracania poczucia tozsamos$ci (Czerwinska-Jasiewicz, 2015,
S. 24; Jaskulska, 2018, s. 87).

Analiza  przyblizanej  koncepcji  wymaga  podej$cia  systemowego.
Wyszcezegblnienie faz w cyklu rozwoju czlowieka przyjmuje normatywng kolejnosé
psychospotecznych osiagnig¢. Kazda kolejna faza, a razem z nig kazdy kolejny konflikt
wzbogaca ego o nowa cechg, tym samym prowadzgc do narastania w czlowieku sit
decydujacych o jego funkcjonowaniu. Nastepstwo dokonujacych si¢ przeobrazen
jest pewnym zarysem, schematem zachodzacych po sobie zmian. Nie moze by¢
rozpatrywany w formie gotowego przepisu i sztywnych wytycznych w procesie
analizowania rozwoju. Osiagni¢cie sukcesu w danej fazie rozwojowej nie moze
by¢ rozpatrywane wylacznie z tendencja ku pozytywnemu przezwyciezeniu kryzysu
z calkowitym zignorowaniem zblizania si¢ ku drugiemu biegunowi negatywnemu.
Zalozenie szeregu nastepujacych po sobie kryzysow nie jest jednoznaczne
z przyjmowaniem zalozenia, ze caly rozwdj cztowieka opiera si¢ wylacznie na jednym
wielkim szeregu konfliktow. Okre$lenie stadidow rozwoju powinno stanowi¢ narzgdzie
stuzagce pomoca w praktyce wychowawczej, psychoterapii oraz metodologii badan
nad dzieckiem w zgodzie z zatozeniem, ze rozwoj psychospoteczny przechodzi przez
pewne krytyczne etapy (Erikson, 2000, s. 282).

Koncepcja rozwoju psychospotecznego opisuje osiem fazy w cyklu zycia
cztowieka. W kazdej z nich zostat wyszczegolniony przyblizony wiek zycia, obejmujacy
dane stadium, rozwijang cech¢ ego z uwzglednieniem przeciwstawnych komponentow
rozwijanej osobowos$ci oraz potencjalnie osiggang sil¢ ego, nazywang takze
przez E.H. Eriksona cnotg. Przedstawienie stadiow koncepcji psychospotecznego rozwoju

cztowieka uwzgledniajacych powyzsze czynniki zostato zaprezentowane w tabeli 11.

Tabela 11. Stadia rozwoju psychospotecznego wg E.H. Eriksona

Faza Wiek Rozwijana cecha ego Cnota (sila ego)
| (0-1r.2) Podstawowa ufno$¢ vs. podstawowa nieufno$¢ Nadzieja
I (2-3r.2) Autonomia vs. wstyd i zwatpienie Wola
1l (4-51.2) Inicjatywa vs. poczucie winy Stanowczo$¢
v (6-12 r.2) Pracowito$¢ vs. poczucie nizszo$ci Kompetencja
\Y (13-18 r.2) Tozsamos$¢ vs. niepewnos$¢ roli Wiernos¢
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VI (19-25r.2) Intymnos¢ vs. izolacja Mitosé
VII (26-65 r.2) Kreatywno$¢ vs. stagnacja Troska
VIl (65 i wiecej) Integralnos$¢ ego vs. rozpacz Madro$¢

Zrodto: Opracowanie wiasne na podstawie: Erikson (2000, 2002, 2004); Oles (2019).

Wymieniane fazy wymagaja zaj$cia diametralnej zmiany w sposobie
funkcjonowania, prowadzacej do wypracowania nowej wlasciwosci ego — cnoty. ldea
rozwoju psychospotecznego polega na doswiadczaniu momentow rozstrzygajacych
pomiedzy postgpem a regresja, integracja a opoznieniem. Elementy zwigzane z postepem
s nazywane jako adaptacyjne, z kolei te zwigzane z regresem, jako nieadaptacyjne.
Stanowig one o skuteczno$ci rozwigzywania kolejnych kryzyséw rozwojowych (Erikson,
2000, s. 282).

Niniejsza praca swym zakresem dotyczy tematyki funkcjonowania
psychospotecznego mlodziezy. Starajac si¢ osadzi¢ poruszane zagadnienie w koncepcji
rozwoju psychospotecznego E.H. Eriksona w tabeli 12. opracowano zestawienie
prezentujace doswiadczane kryzysy rozwojowe oraz ich konsekwencje dla funkcjonowania
psychospotecznego czlowieka, ze szczegdlnym nakierowaniem na funkcjonowanie

psychospoteczne adolescenta.

Tabela 12. Konsekwencje doswiadczania kryzysow rozwojowych dla funkcjonowania psychospotecznego

Faz Rozwijana Kryzys rozwojowy — charakterystyka Konsekwencje w obszarze
a cecha ego funkcjonowania psychospolecznego
| Podstawowa Faza oralno-czuciowa. Podstawowa ufno$¢ warunkuje:
ufnos¢ - postawe wobec samego siebie
VS. Opiera si¢ na zaleznos$ci od procesu 1 wobec $wiata,
podstawowa zaopiekowania si¢ dzieckiem w pierwszym | - uzasadnione zaufanie do innych,
nieufnos¢ roku zycia, gtdéwnie w relacji z matka. - poczucie pewnosci siebie,
Na sposéb kierowania rozwojem dziecka - mniejszg podatno$¢ na uzalezniania
oddziatujg determinanty kulturowe oraz sktonnosci do samooszukiwania
i religijne. sig,
- wiare, realizm, zaufanie i mito$§¢
Podstawowa ufno$¢ i jej rozwoj zalezne w zyciu dorostym.
sa od zewngtrznej przewidywalno$ci oraz Podstawowa nieufnos¢ warunkuje:
wewnetrznej jakosci relacji z najblizszymi - poczucie sprzecznos$ci z samym
(gtdownie matka). sobg i ze $§wiatem,

- wycofanie si¢ w siebie (zalamanie
Przejawem ufnos$ci u dziecka sa: gltebokosc¢ psychiczne),

snu, tatwo$¢ przyjmowania pokarméow - niezaspokojenie potrzeb dziecka
i wydalania oraz wiara we wlasne zwigzanych z zaspokojeniem
mozliwos$ci sprawcze badajac otaczajaca receptoréw oralnych podczas
rzeczywisto$¢ na miar¢ swoich mozliwosci. | karmienia moze prowadzi¢

do frustracji dziecka przejawiajace;j
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Podstawowa nieufno$¢ wyksztalca si¢
na podstawie poczucia zagrozenia
homeostazy wynikajacego

z niedostatecznego zapewnienia dziecku
poczucia opieki.

Integracja stadium oralno-czuciowego
ze wszystkimi nastgpnymi stadiami
wyksztalca u dorostego wiarg, realizm,
zaufanie 1 mito$¢.

si¢ w ssaniu kciuka lub zaktdceniu
relacji ze znaczacymi osobami,

- do$wiadczenie drastycznej utraty
mito$ci matki poprzez gwaltowne
zakonczenia karmienia naturalnego
moze doprowadzi¢ do ostrej
dziecigcej depresji lub poczucia zalu
skutkujacego przejawianiem
zachowan depresyjnych w latach
p6zniejszych.

Autonomia
Vs.
wstyd
i zwatpienie

Faza mig$niowo-analna.

Rozwinigte oraz wlasciwie kontynuowane
stadium wczesnej ufnosci pozwala dziecku
na ksztattowanie autonomii.

Dziecko zaczyna by¢ coraz bardziej
swiadome do§wiadczanych stanow
wewngtrznych, co pomaga mu w rozwoju
jego samodzielnosci.

Rozwoj psychomotoryczny pozwala

na nauke panowania nad wlasnym
organizmem. Waznym aspektem tego okresu
jest prowadzony trening czystosci, ktory
jezeli bedzie prowadzony zbyt surowo

badz zbyt szybko przez rodzicoéw, moze
doprowadzi¢ do poczucia utraty autonomii.

Autonomia ksztattowana jest poprzez
wspieranie dziecka w jego aktywno$ciach
zwiazanych z dokonywaniem pierwszych
wyborow (ubran, jedzenia, zabawy)

i ksztaltuje poczucie sprawstwa.

Nieadekwatne zaspokajanie potrzeby
wspierania autonomii dziecka oraz jego
krytykowanie moze uksztattowaé poczucie
wstydu i zwatpienia.

Autonomia warunkuje:

- wolno$¢ wyrazania siebie,

- zaangazowanie we wspotprace,

- doswiadczanie mitosci,

- zyczliwo$¢ wobec innych,

- poczucie dumy,

- poczucie sprawiedliwosci w zyciu.

Wstyd i zwatpienie warunkuja:

- obsesyjne kontrolowanie siebie,

- nerwicg¢ natrgctw,

- Ieki paranoidalne,

- urojenia przesladowcze,

- brak wiary we wlasne mozliwosci.

Inicjatywa
VS.
poczucie winy

Faza lokomotoryczno-genitalna.

Osiagnigta autonomia dajgca dziecku
poczucie bycia osoba, pozwala

na przejawianie inicjatywy w zakresie
dowiedzenia si¢, jaka osobg ma sig¢ stac.

Rozwoj dziecka determinujg trzy zasadnicze
aspekty: umiejetnos$¢ przemieszczania sie,
ksztatltowanie si¢ mowy i jezyka,
wyobraznia.

Inicjatywa warunkuje:

- stabilizacj¢ poczucia moralnosci,
- stawianie sobie celow zyciowych
realnych do osiagnigcia,

- przygotowanie do pehnienia roli
rodzica,

- identyfikacje swojej ptci,

- ksztaltowanie niezaleznego
sumienia,

- ksztaltowanie zaufania do samego
siebie,

- poczucie odpowiedzialnosci,
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Dzieci, w toku rozwoju samoobserwacji
i checi kierowania sobg, podejmuja
inicjatywe przede wszystkim poprzez
kierowanie zabawa i interakcjami
spotecznymi.

Pojawia si¢ konflikt z rodzicami, polegajacy
na identyfikowaniu si¢ z rodzicem tej samej
plci i zabieganiem o uwazno$¢ rodzica plci
przeciwnej. Naturalne niepowodzenie
prowadzi do poczucia winy i leku przed
kara.

Jest to etap przedszkolny, w ktéorym dziecko
czgsto ma mozliwo$¢ wspotpracy z innymi
dzie¢mi, a ich zabawy bazuja

na konstruowaniu i planowaniu. W tym
okresie dziecko rowniez identyfikuje si¢

z nauczycielem postrzegajac go jako wzor
do nasladowania.

Odnoszenie sukcesOw na tym etapie wigze
si¢ w wyksztatceniem poczucie zdolnosci
oraz umiejetnos$ci kierowania sobg i innymi.
Napotykane niepomyslnosci przektadaja si¢
na poczucie braku zwatpienia i winy.

- uksztaltowang adekwatng postawe
wzgledem instytucji, funkcji i rol.

Poczucie winy warunkuje:

- narazenie na choroby
psychosomatyczne w dorostosci,

- przejawianie nietolerancji wobec
zachowan wlasnych i innych,

- umoralnianie innych oraz siebie
prowadzace do zakazywania
podejmowania jakichkolwiek
przejawow inicjatywy,

- postepowanie wobec innych tak,
jak nie powala si¢ traktowac siebie
samego,

- samoograniczanie si¢, ktore odbiega
od zycia w zgodzie z wewnetrznymi
zdolno$ciami, wyobrazeniami

i uczuciami.

Pracowito$¢ vs.
poczucie
nizszo$ci

Faza latencji.

Osiagnigcia inicjatywy pozwala dziecku
na wigczenie si¢ w proces rozwijania
zainteresowan.

Okres rozpoczecia nauki i nabywania
umiejetnosci szkolnych oraz norm
kulturowych. Aktywnosci te ksztatca

w dziecku wytrwato$¢ i cierpliwosé. Szkota
petni istotng role w procesie przygotowania
dziecka do petnienia r6l zawodowych.
Wyksztalca si¢ cecha pracowitosci, ktora
jest wazna w sferze funkcjonowania
spolecznego, poniewaz zaktada wspotprace
oraz podzial pracy i poszanowanie

dla zr6znicowania szans.

Niezwykle wazng rol¢ odgrywa nauczyciel,
ktorego zadaniem jest nie tylko nauczanie,
ale takze rozpoznawanie i przeciwdziatanie
potencjalnym zagrozeniom w rozwoju
dziecka. Naleza do nich m.in. poczucie
nizszos$ci ucznia i przekonanie o tym,

ze nigdy nie bedzie wystarczajaco dobry;

Pracowito$¢ warunkuje:

- pozytywny stosunek do ludzi

i podejmowanej pracy w dorostosci,
- motywacj¢ do podejmowania nauki
i pracy,

- wytrwato$¢ w podejmowanych
dziataniach i doprowadzanie ich

do konca,

- wiar¢ we wiasne mozliwosci
radzenia sobie z napotykanymi
trudno$ciami,

- nastawienie na osiggni¢cie sukcesu.

Poczucie nizszosci warunkuje:

- brak wiary we wlasne mozliwosci,
- wycofanie si¢ z kontaktow
interpersonalnych,

- podwazanie wilasnej autonomii,

- konformizm,

- funkcjonowanie zawezone
wylacznie do poczucia obowigzku
wykonywania pracy.
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zbyt silne identyfikowanie si¢ z osoba
nauczyciela i wejécie w rolg ucznia
faworyzowanego i wyr6znianego,

co gwarantuje uprzywilejowana pozycje bez
mozliwos$ci doswiadczania niepowodzen.

Rozwoj dziecka powinien w duzej mierze
opierac si¢ na zbilansowanym podziale
nauki i zabawy. Dziecko poprzez zabawe
zdobywa doswiadczenie, umiejetnosci
eksperymentowania, planowania, dzielenia
oraz poznaje i rozwija swoje
zainteresowania.

Do$wiadczanie niepowodzen wiaze si¢

Z poczuciem nizszoS$ci oraz towarzyszacym
temu poczuciem odrzucenia przez grupg
rowiesniczg 1 utraty swojej roli w grupie.

Okres latencji nazywany jest ciszg przed
burzg z racji tego, ze dokonujace si¢ w nim
przeobrazenia nie maja tak gwattownego
charakteru jak we wczesniejszych okresach
1 pdzniejszym dojrzewaniu.

Tozsamosé
VS.
niepewnos$¢ roli

Faza dojrzewania ptciowego.

Zdominowana przez intensywny czas
dojrzewania oraz poszukiwania odpowiedzi
na pytanie Kim jestem?, zarowno we
wlasnym postrzeganiu, a takze w opinii
innych. Ksztattowanie si¢ samooceny.

Najistotniejszy okres formowania si¢
tozsamosci ego W procesie integrowania
poprzednich identyfikacji z niestatoscia
libido oraz wrodzonymi uzdolnieniami

i szansami oferowanymi przez podejmowane
role spoteczne.

Podejmowanie nowych rol
(eksperymentowanie) w celu okreslenia
siebie. Najwazniejszym zadaniem jest wybor
przysztej $ciezki zawodowe;j.

Silne identyfikowanie si¢ z wybrang grupa
réwiesnikow, poszukiwanie pierwszych
mitosci.

Tolerowanie sytuacji wykluczania kogo$
z grupy rowiesniczej z powodu jego

Tozsamos$¢ warunkuje:

- podejmowanie i wykonywanie
zadan zyciowych i zawodowych
zgodnie z oczekiwaniami
spotecznymi,

- identyfikacj¢ z wyznawanymi
wartosciami,

- osiagniecie dojrzatej tozsamosci
niezbednej do funkcjonowania

w doroslosci,

- samo$wiadomos¢,

- poczucie niezaleznosci,

- poczucie pewnosci i kontroli swego
dziatania,

- poczucie wlasnej wartosci,

- pozytywng samooceng.

Niepewno$¢ roli warunkuje:

- odrzucenie oraz negatywne
nastawienie wzgledem postaw

1 wartosci przyjmowanych

w spoleczenstwie,

- ryzyko podejmowania ryzykownych
1 przestepczych zachowan,

- narazenie na wystgpowanie
zaburzen psychicznych,
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odmiennosci, statusu spotecznego,
pochodzenia.

Moratorium jest psychospoteczng faza
pomiedzy dziecinstwem i moralno$cia
przyswojong w okresie dziecinstwa

a dorostoscia i etyka osoby dojrzatej.

- poczucie niepewnosci co do tego
Kim jestem?,

- cynizm,

- trudno$¢ w wyborze partnera

i wyborze $ciezki zawodowe;.

VI Intymnos¢ Wczesny okres dorostosci. Intymno$¢ warunkuje:
Vs, - zdolno$¢ do zaangazowania si¢
izolacja Na tym etapie kontynuowana jest zazwyczaj | w trwalg i biska relacje,
nauka badz podejmowana jest pierwsza - stworzenie rodziny,
praca zawodowa. Najwazniejszym aspektem | - realizacje siebie w relacjach
tego okresu jest tworzenie trwatych, bliskich | z innymi.
relacji.
I1zolacja warunkuje:
Konieczno$¢ zaangazowania si¢ w intymna - spoteczne izolowanie sig¢,
relacje moze rodzi¢ Ik przez utrata - poczucie osamotnienia,
osiggnietego poczucia tozsamosci (ja) - depresje,
i prowadzi¢ do wycofania si¢. - lek przed intymnoS$cia w zwigzku,
- utrzymywanie wylgcznie
Osiagnigcie intymno$ci w zwiazku jest stereotypowych i formalnych relacji
podstawa zdrowego zwigzku oraz gotowosci | interpersonalnych.
na przyjecie potomstwa.
VIl | Generatywno$¢ | Dorostosc. Kreatywno$¢ warunkuje:
Vs, - poczucie spetnienia poprzez
stagnacja Gtownym zadaniem tego okresu generatywnosé,
jest generatywno$¢ rozumiana jako - poczucie satysfakcji,
posiadanie potomstwa badz zaspokojenia - poczucie zaangazowania
tej potrzeby poprzez dziatalno$¢ naukowa, w Kkreowanie rzeczywisto$ci,
kulturalng itp. - przekonanie, ze jest si¢ zdolnym
do wychowania potomstwa zgodnie
Trudno$ci w rozwinigciu generatywnosci z przyjetymi normami spotecznymi.
mogg wynika¢ z wczesniejszych
doswiadczen, np. btednych identyfikacjach Stagnacja warunkuje:
z rodzicami, nadmiernej mitosci do siebie - obsesyjng potrzebe pseudobliskosci,
samego, ktdra jest oparta na uporczywie - zdziecinnienie,
tworzonej przez siebie samego osobowosci - poczucie stagnacji,
oraz braku wiary we wlasny mozliwosci - poczucie zubozenia relacji
przekazania dziecku pozadanej ufnosci interpersonalnych.
do spotecznosci.
VIII | Integralnos$¢ ego | Dojrzatosc. Integralnos¢ ego warunkuje:

VS.
rozpacz

Okres koncentrujacy si¢ na dokonywaniu
refleksji nad zyciem. Akceptacji siebie

i ludzi, ktorzy byli bliscy. Pogodzeniu si¢
Z przezytym czasem.

Brak akceptacji przeradza si¢ w poczucie
lgku 1 obawe przed $miercia.

- poczucie zadowolenia,

- poczucie spetnienia,

- poczucie dumy z dokonan
zyciowych,

- akceptacje zycia.

Rozpacz warunkuje:
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- zal spowodowany tym, czego si¢

Rozpacz ptynie z uswiadomienia sobie, nie zrobito lub co si¢ zrobito,
braku czasu na rozpoczgcie innego zycia - poczucie straty,

i wyprobowania alternatywnych drog - mizantropie,

prowadzacych do integralnosci. - pogardliwe niezadowolenia

z okre$lonych instytucji i 0sob,

- poczucie goryczy i braku wptywu
na przesztose,

- pogarde dla samego siebie.

Zrodto: Opracowanie wiasne na podstawie: Erikson (2000, 2002, 2004).

Podsumowanie

Reasumujac przytoczong analiz¢ koncepcji rozwoju psychospotecznego
E.H. Eriksona mozna uscisli¢, ze jest to koncepcja zakladajaca, ze egzystencja kazdego
cztowieka w kazdym momencie zycia zalezna jest od trzech wzajemnie si¢ ze sobg
uzupetniajacych proceséw organizacji: soma — biologicznego procesu hierarchicznej
organizacji uktadow roznych narzadow organizmu ludzkiego; psyche — psychicznego
procesu porzadkujacego doswiadczenie indywidualne za pomoca syntezy ego; ethos —
wspolnotowego procesu organizacji kulturowej przejawiajacej si¢ we wspotzaleznosci
osob. Rozwazania E.H. Eriksona skupiaja si¢ gtdéwnie wokot dwoch obszardw: procesu
psychicznego (syntezy ego) oraz wspdlnotowego procesu organizacji kulturowej (etosu
wspolnotowego). Ponadto zglebiajg kwestie sposobu rozwijania si¢ ego w ciggu catego
zycia oraz znieksztalcen, jakim ono podlega na skutek proceséw organizacji Zycia
spotecznego. Analizowana teoria tworzy analogi¢ do epigenezy, stanowigcej o tym,
ze kazdy narzad ma swoj czas na wyksztalcenie si¢, a jezeli z jakichkolwiek przyczyn
nie wyksztalca si¢ w tym okreslonym czasie stanowi zagrozenie dla pozostatych narzadow,
a takze dla cato$ciowego przebiegu rozwoju organizmu. Rozpatrujac w ten sposob rozwdj
psychospoteczny E.H. Erikson zaktadal, Zze wlasciwe jego pokierowanie zapewnia
mozliwos¢ wyksztalcenia umiejetnosci fizycznych, poznawczych i1 spotecznych zgodnie
z przewidywana normg (Senejko, 2010, s. 70). Koncepcja E.H. Eriksona doceniana
jest zwlaszcza za to, ze zwraca uwage na istot¢ psychospolecznych aspektow rozwoju
i traktuje je jako rownowazne z aspektami biologicznymi. Poszerza perspektywe o kontekst
catego zycia czlowieka, od wczesnych lat dziecigcych, az po wiek starczy. Ukazuje fakt,
ze czlowiek spoglada w przyszto$¢ tak samo czesto, jak w przesztos¢, a sposob
konstruowania przysztosci jest tak samo znaczaca czescig osobowosci, jak sposob
konstruowania przesztosci (Pervin, 2002, s. 180). Teoria rozwoju psychospotecznego

E.H. Eriksona jest szczeg6dlnie wazna dla niniejszych rozwazan, poniewaz traktuje okres
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dojrzewania kluczowym moment rozwoju osobowosci. Analiza stadium V przypadajacego
na wiek adolescencji wskazuje jak istotne zadania stajg przed mlodzieza, ktéra wkracza
w skomplikowany $wiat dojrzewania, realizacji i poszukiwania siebie, budowania wilasne;j
tozsamosci, co jest mozliwe dzigki rozwigzaniu napotykanego kryzysu. Konsekwencje
ptyngce z braku jego rozwigzania rzutuja na dalsze zycie mlodziezy w wymiarze

psychospotecznym.

2.4. Psychospoleczna charakterystyka okresu adolescencji

Psychospoleczne funkcjonowanie odnosi si¢ do zdolnosci kazdego czlowieka
do radzenia sobie z wymaganiami i wyzwaniami zycia w kontekscie zaro6wno aspektow
psychicznych, jak i spotecznych. Jest to kompleksowy pojecie, ktére uwzglednia sfery
psychologiczne, takie jak emocje, mysli, zachowania, a takze interakcje z otoczeniem
spotecznym. Opisanie psychospotecznej charakterystyki okresu adolescencji jest istotne
w podejmowanej pracy dotyczacej funkcjonowania psychospotecznego miodziezy
w $rodowisku szkolnym z kilku powoddéw: znajomos$¢ psychospotecznych cech
charakterystycznych dla okresu adolescencji pozwala na lepsze zrozumienie zachowan
i reakcji mtodziezy w $rodowisku szkolnym; poznanie typowych zagrozen i problemow
wystepujacych w okresie adolescencji pomaga w szybszym rozpoznaniu ewentualnych
trudnosci ucznidow i uczennic; wiedza o specyfice okresu adolescencji moze pomodc
pedagogom i logopedom w budowaniu pozytywnych relacji z mtodzieza, a rozumienie
ich doswiadczen 1 wyzwan, jakim musza sprosta¢ mtodzi uczniowie i1 uczennice moze

pomdc w nawigzaniu wigzi opartych na wzajemnym szacunku i zrozumieniu.

2.4.1. Charakterystyka okresu dojrzewania

Psychospoteczna charakterystyka okresu adolescencji stanowi punkt wyjScia
do rozwazan nad mlodzieza i jej funkcjonowaniem w $rodowisku szkolnym. Pozwala
zrozumie¢ znaczenie tego etapu jako istotnego dla rozwoju 1 funkcjonowania cztowieka
na przestrzeni zycia. W tym czasie dokonuja si¢ przeobrazenia we wszystkich sferach
tworzace szkielet zmian ostatecznie ksztattujacych sie¢ w dorostosci (Czerwinska-
Jasiewicz, 2015, s. 24). Koncepcja adolescencji zostala wprowadzona przez Granvilla
Stanleya Halla, jako czas przejsciowy pomiedzy dziecinstwem a dorostoscia.
Charakteryzowat on adolescencje czasem burzy i naporu w celu podkreslenia istoty
zachodzacych zmian fizycznych, psychicznym i emocjonalnych oraz konfliktéw, ktore

interpretowal jako mlodziencze dazenie do indywidualnosci (Birch, 2005, s. 210; Boyd,
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Bee, 2008, s. 334). Rozumienie miodzienczego buntu jako dazenie do zyskania
indywidualnosci oraz podkreslane przez E.H. Eriksona ksztattowanie si¢ tozsamosci w tym
wieku jest szczegdlnie wazng informacja dla pedagogow pracujacych z milodziezg
pozwalajaca spojrze¢ na swoich podopiecznych z innej perspektywy niz czesto
stereotypowo powielanego podej$cia negatywnie oceniajagcego zachowanie i postawy
miodziezy. Swiadomo$¢ zmian, z jakimi mierza si¢ nastolatki dazac do rozwoju swojej
osobowosci, otwiera nowe konteksty ich interpretacji.

Dojrzewanie wigze si¢ ze zmianami w rozwoju, ktorych czesto mtodziez nie potrafi
zrozumie¢, czasem generujg one stres, obawe, niepewnos¢. Okazywanie wsparcia zar6wno
przez rodzicow, specjalistow, jak 1 wychowawcow w celu dostarczania rzetelnych
informacji zwigzanych z zjawiskami dotyczacymi dojrzewania oraz wykazywanie si¢
zrozumieniem dla probleméw przewrazliwionych mtodych ludzi, dla ktorych przemiany
ciata i psychiki sg trudnym, a czesto centralnym doswiadczeniem jest szczeg6lnie wazne.
Pedagodzy w swojej pracy stykaja sie z do§wiadczanym przez mtodziez szkolng kryzysem
zwigzanym z systemem szkolno-klasowym. Skonstruowany jest on na zasadzie wieku
chronologicznego, tzn. ze do jednej klasy bedg uczeszczac uczniowie dojrzali biologicznie
oraz uczniowie dziecinni, u ktérych okres dojrzewania jeszcze si¢ nie rozpoczal. Sytuacja
ta moze przektada¢ si¢ na problemy wychowawcze, poniewaz trudno jest traktowaé
uczniow z tak wielka indywidualnoscia (Izdebski, Jaczewski, 2003, s. 733).
Niezaprzeczanie okres dojrzewania dotyczy wszystkich sfer, a dokonujace si¢
przeobrazenia sg ze soba powigzane i wzajemnie 0d siebie zalezne. Ich konsekwencje
uwidaczniaja si¢ w funkcjonowaniu miodziezy na gruncie szkolnym, rodzinnym,
rowiesniczym, spotecznym. Che¢¢ wsparcia nastolatkow w tym trudnym czasie wymaga
od pedagogdéw oraz rodzicow znajomosci specyfiki dokonujacych sie przeobrazen
w poszczegllnych sferach. Niniejsza praca nie pozwala, aby szczegdtowo odnie$¢ sig¢
do wszystkich aspektéw opisywanych na gruncie psychologii rozwojowej, dlatego
zdecydowano si¢ ograniczy¢ rozwazania do najwazniejszych dla podejmowanego tematu
zagadnien i nakresli¢ najistotniejsze z nich z perspektywy wybranych koncepcji rozwoju
cztowieka.

Okres dorastania jest radykalnym czasem przemian dokonujacych si¢
we wszystkich sferach. W zaleznosci od przyjetej teorii okres adolescencji trwa od 10.
do 23. roku zycia i dzieli si¢ na dwa podokresy: wczesne dorastanie (10.-16. r.z) oraz p6zne
dorastanie (17.-23. r.z). Nie sposob okresli¢ sztywnych granic wiekowych ze wzgledu

na indywidualne réznice w rozwoju biologicznym oraz czasu zakonczenia etapu edukacji.
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Zachodzace jako pierwsze gwattowne zmiany biologiczne organizmu stanowig podstawe
dla przemian psychicznych pozwalajagcych na nabycie kompetencji osobistych
i spolecznych. Okres dorastania cechuje si¢ intensywnymi zmianami fizycznymi
organizmu prowadzacymi do rozwoju psychoseksualnego, czyli identyfikacji z picia
oraz zdolnosci do prokreacji. Istotne zmiany dokonujg si¢ w rozwoju cech ptciowych,
pokwitaniu (skok pokwitaniowy), zmianach hormonalnych oraz rozwoju mozgu
(Obuchowska, 2007, s. 167; Oleszkowicz, Senejko, 2011, s. 259; Czerwinska-Jasiewicz,
2015, s. 23). Dojrzewanie to czas ksztaltowania si¢ mozgu spofecznego, ktory
uwarunkowany jest zmianami na poziomie genetyczno-neurohormonalnym.
Konsekwencje tego procesu przekladajg si¢ na zmiany w funkcjonowaniu psychicznym
i wplywaja m.in. na samo$wiadomos$¢, poczucie tozsamosci, rozumienie relacji
spotecznych, rozpoznawanie wlasnych emocji. Nastepujace zmiany w mozgu
sa warunkiem niezbednym, ale nie jedynym dla ksztattowania si¢ dojrzatej psychiki.
Drugim, bardzo waznym czynnikiem jest wlasciwa socjalizacja, dostarczajaca
adekwatnych wzorcow 1 doswiadczen utrwalanych w potaczeniach neuronalnych
(Oleszkowicz, Senejko, 2017, s. 33).

Zmiany w wygladzie zewne¢trznym prowadzace do upodobniania si¢ wygladu
czlowieka dorostego sa generowane przez zmiany hormonalne, pokwitanie oraz rozwoj
cech plciowych. Zmiany te sa swoiste dla kazdej z plci. Dlatego tez odnalezienie
tzw. ztotego S$rodka z poszanowaniem indywidualno$ci kazdego ucznia i1 uczennicy
w procesie wychowawczym i edukacyjnym nie jest tatwym zadaniem. Ten wyjatkowy czas
uwidacznia si¢ rowniez w ustosunkowaniu si¢ mtodziezy do edukacji szkolnej. Szkota
odgrywa znaczaca role¢ w zyciu dorastajgcego cztowieka. Jednak jest ona odmienna
od obowigzujacej dotychczas, przed wejsciem w okres dojrzewania, roli skupiajacej si¢
wokot zdobywania umiejetnosci i konkretnej wiedzy — nauki czytania, pisania, liczenia.
W okresie dojrzewania, szkola nadal pelni t¢ funkcje i przekazuje konkretng wiedze,
jednoczesnie otoczenie szkolne spetnia jeszcze wiele innych funkcji. Mianowicie
jest polem treningu budowania nowych umiejetnosci spotecznych oraz ksztattowania
pogladéw i1 zachowania przygotowujacych do dorostego zycia (Bee, 2004, s. 354).

Zmiany fizyczne skorelowane ze zmianami hormonalnymi oraz dojrzewaniem,
ktore $cisle odpowiadajg za stan emocjonalny nastolatkow. Charakterystyczne, zwlaszcza
w poczatkowej fazie dojrzewania, jest wystgpowanie zwigkszone] niestabilnosci
emocjonalnej,  pobudzenia  emocjonalnego, przewagi  negatywnych  emocji

nad pozytywnymi, czy ambiwalencji uczy¢, tzn. rOwnoczesnego przezywania uczué
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przeciwstawnych. (Obuchowska, 2007, s. 170, Oleszkowicz, Senejko, 2011, s. 266; Peret-
Drazewska, 2014, s. 96). Konsekwencje emocjonalne i spoteczne do§wiadczanych zmian
fizycznych zaleza od tego, czy nastolatek dojrzewa wczesnie, czy pdzno. Wczesne
lub pdézne dojrzewanie ma swoje konsekwencje dla uczniéw i uczennic. Chtopcy ktorzy
wczesnie] dojrzewaja maja predyspozycje do osiggnie¢ sportowych oraz budowania
pewnosci siebie w kontaktach z dziewczetami. W gronie chtopcow, ktérzy dojrzewajg
pozniej jest to mniej prawdopodobne, co moze generowac rdéznice osobowosciowe
pomiedzy mezczyznami. P6zno dojrzewajacy chtopey czesciej bywaja spieci, nadmiernie
si¢ kontrolujg, maja poczucie nieadekwatno$ci i odrzucenia badZz przejawiaja oznaki
niedostosowania spotecznego. Z kolei wczesne dojrzewanie u dziewczat poczatkowo
nie wigze si¢ z poczuciem zadowolenia. Dziewczeta zazwyczaj sa niezadowolone
ze swojego ciala oraz przygnebione, znudzone i rozkojarzone, a takze osiggaja nizsze
wyniki w nauce. Czesto takze tracg popularnos¢ wsrod kolezanek, ale sg bardziej lubiane
przez chtopcow. Metamorfoza dojrzewajacej nastolatki uwidacznia si¢ w okazywaniu
swojej niezalezno$ci, zaradno$ci czy pewnosci siebie (Birch, 2005, s. 211). Zmiany
wygladu ciata sg wazniejsze dla dziewczat niz dla chtopcow. Nastolatki buduja poczucie
wlasnej warto$ci na podstawie relacji interpersonalnych, popularno$ci oraz atrakcyjnosci.
Przyczyna jest tendencja do wigzania wygladu zewnetrznego z wlasciwosciami
psychicznymi. Z kolei u nastolatkow poczucie wlasnej wartosci budowane
jest na podstawie sprawnosci 1 osiggni¢¢. Wraz z osigganiem pelniejszej dojrzalosci
wlasciwos$ci fizyczne ustgpuja miejsca wlasciwosciom intelektualnym 1 spotecznym.
Innym istotnym czynnikiem budowania poczucia wilasnej wartosci miodziezy
sa wczesniejsze, nabyte w dziecinstwie przekonania na temat wiasnej atrakcyjnosci
(Obuchowska, 2007, s. 171; Hurme, 2008, s. 61).

Zauwazalne przez mlode osoby przeobrazenia we wlasnym wygladzie
oraz czynno$ciach ciata bezposrednio wplywaja na postrzeganie wlasnej osoby
oraz funkcjonowanie emocjonalne nastolatkoéw. Porownywanie siebie z wyidealizowang
wizja perfekcyjnego wygladu oraz idealnego ciata, ktore sa silnie propagowane
przez media, prowadzi do uprzedmiotowienia ciata poprzez koncentracj¢ wylacznie na jego
fizycznym komponentach kosztem pomniejszenia znaczenia witasnych kompetencji
fizycznych, tj. zdrowia, sily, sprawnoS$ci, poziomu energii. Dgzenie nastolatkow
do osiggnigcia oczekiwanego spotecznie wygladu niesie liczne konsekwencje
dla funkcjonowania psychicznego, do ktorych naleza: nizsze poczucie wtasnej wartosci,

zanizona samoocena, poczucie wstydu, przymus nieustannego kontrolowania wilasnego
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wygladu 1 jego poprawiania, mniejsza $wiadomo$¢ odczu¢ ptynacych z ciata, nizsza
efektywnos¢ 1 satysfakcja z podejmowanych aktywnosci, a takze zaburzenia odzywiania,
depresja, dysfunkcje seksualne (Oleszkowicz, Senejko, 2017, s. 50).

Kolejnym waznym aspektem rozwoju nastolatkow jest zmiana w funkcjonowaniu
poznawczym, ktora uwidacznia si¢ przede wszystkim w odejsciu od niedojrzatego
1 ograniczonego sposobu myslenia na rzecz stopniowego nabywania umiejetnosci myslenia
wnioskujacego (Herbert, 2008, s. 13). Zmiany dotyczace funkcjonowania poznawczego
rozpatrywane sa w literaturze zazwyczaj z perspektywy trzech teorii, a mianowicie:
koncepcji J. Piageta, koncepcji L. Wygotskiego oraz teorii przetwarzania informacji.
Wedtug J. Piageta w okresie dojrzewania dokonuje si¢ przejscie od operacji konkretnych
(myslenie konkretne) do operacji formalnych (mys$lenie abstrakcyjne). Poziom operacji
konkretnych oznacza operowanie zestawem regul, strategii i schematéw wewngtrznych.
W okresie wezesnego dorastania nastolatek nie potrafi zastosowac logiki do rozwigzania
hipotetycznych lub abstrakcyjnych problemow. Kieruje si¢ egocentryzmem, czyli odnosi
si¢ do znanych mu dos$wiadczen. Proces przejscia od myslenia dziecka (konkretnego)
do myslenia dorostego czlowieka (formalnego) trwa kilka lat i jest stopniowy. Osiggany
jest okoto 15/16 roku zycia. Wnioskowanie na poziomie formalnym charakteryzuje sig:
systematycznym rozwigzywaniem probleméw, tzn. umiejetno$cia metodycznego
poszukiwania rozwigzan; rozumowaniem hipotetyczno-dedukcyjnym (od ogotu
do szczegodtu); rozumowaniem kombinatorycznym, tj. zdolnosciag jednoczesnego
uwzgledniania wielu zmiennych oraz mysSleniem odzwierciedlajaco-abstrakcyjnym,
co oznacza kierowaniem si¢ wlasnymi przemysleniami lub refleksjami opartymi
na wiedzy, ktore wykracza poza to, co mozliwe do zaobserwowania. Adolescenci stajg si¢
otwarci na poszukiwanie, glgbiej analizujg problemy, a przy ich rozwigzaniu dostrzegaja
wielo§¢ rozwiazan, stawiaja dociekliwe pytania. W tym okresie nabywaja zdolnos¢
do autorefleksji, zaczynaja postugiwac si¢ metaforg i ironig. Rozwijaja takze autonomie
moralng, tzn. niezalezno$¢ myslenia na dany temat bez odwotywania si¢ do funkcjonujace;j
w spoleczenstwie opinii  (Obuchowska, 2007, s. 173; Boyd, Bee, 2008, s. 353;
Oleszkowicz, Senejko, 2011, s. 263; Peret-Drazewska, 2014, s. 97).

Lew Wygotski opowiadat si¢ za tym, ze okres dojrzewania jest czasem, na ktory
przypada najwyzszy stopien rozwoju intelektualnego. Rozumiat przez to odejscie
od uzywania poje¢ spontanicznych bedacych wytworami aktywnosci umystowej samego
dziecka na rzecz §wiadomego przyswajania od osob dorostych prawdziwych, dojrzatych,

niespontanicznych, a przede wszystkim naukowych poje¢. W odrdznieniu od J. Piageta,
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uznajacego ze uswiadomienie wynika ze stopniowego zanikania egocentryzmu,
czyli fiksacji na subiektywnym punkcie widzenia oraz rozwijaniu umiej¢tnosci decentracji,
czyli analizowania wielu mozliwych perspektyw, L. Wygotski uwazat, ze uswiadomienie
nie przenika w sfer¢ poje¢ dziecka z zewnatrz, ale powstaje na podstawie dostatecznie
bogatych 1 dojrzatych pojeé¢, ktorymi dysponuje samo dziecko. Wedlug tej koncepcji
pojecia mogg stac si¢ uswiadomione tylko w systemie, ktory pierwotnie tworzy si¢ w sferze
poje¢ naukowych, a strukturalnie przenosi si¢ w sfer¢ poje¢ potocznych. Oznacza
to, ze opanowaniu podlega struktura mys$lenia oraz rozwoj znaczen, tj. doskonalenie
umiejetnosci rozwoju pojec, ktore stopniowo ksztattuja wewnetrzny $wiat dziecka
(Oleszkowicz, Senejko, 2017, s. 97).

Rozwoj poznawczy w okresie dorastania w perspektywy teorii przetwarzania
informacji zaktada dokonywanie si¢ okreslonych przemian w zakresie: wiedzy, zdolno$ci
(procesow poznawczych 1 kompetencji) oraz orientacji metapoznawczych. Wiedza
jest $cisle zwigzana ze strukturami informacyjnymi zawartymi w pamie¢ci dtugotrwalej
i obejmuje: wiedze deklaratywng bazujaca na znanych faktach (wiem, ze); wiedzg
proceduralng obejmujaca zdolnosci ukierunkowane na cel (wiem, jak) oraz wiedze
konceptualng odzwierciedlajaca rozumienie posiadanej wiedzy deklaratywnej
i proceduralnej (wiem dlaczego) (Oleszkowicz, Senejko, 2011, s. 265). Procesy poznawcze
uwidaczniaja si¢ w zdolnosci mitodych os6b do rozumowania indukcyjnego
1 dedukcyjnego, analogii, podejmowania decyzji i rozwigzywania problemow. Kolejnym
waznym aspektem jest proces kodowania (uczenia si¢) poprzez zapisywanie informacji
w pamigci dlugotrwatej oraz ich odtwarzanie. Nastolatki szybciej i1 skuteczniej zapamigtuja
informacje, maja wickszg wiedz¢ oraz lepiej rozumiejag wlasne procesy pamigciowe.
Charakterystyczng cecha jest latwiejsze rozumienie oraz zapamigtywanie tresci
edukacyjnych, a wyciggane wnioski sg dokladniejsze, wielostronne i ukierunkowane.
Jest to powigzane z najwyzsza wrazliwo$cig zmystow w ciggu zycia (Obuchowska, 2007,
s. 173; Boyd, Bee, 2008, s. 356;).

Rozw@j poznawczy stanowi podstawe dla zmian dokonujacych si¢ w rozwoju
moralnym dorastajacych. Najsilniejszy wplyw na analiz¢ rozwoju moralnego wywarla
teoria Lawrence'a Kohlberga, ktory rozszerzyt teori¢ J. Piageta zaktadajaca dwa stadia
rozwoju moralnego: stadium realizmu moralnego, w ktérym dzieci 1 mtodziez uwazaja,
ze reguty sg niezmienne, a w ocenie przewinienia nie biorg pod uwage intencji sprawcy,
ale wielko$¢ szkody oraz stadium autonomii moralnej, w ktorym dzieci i mtodziez

rozumieja, ze wiele regul mozna zmieni¢ na podstawie umowy spotecznej i zaczynaja
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traktowa¢ normy moralne jako wtasne, a przy ocenie czyny uwzgledniajg zarowno intencje
sprawcy, jak i skutki czynu (Boyd, Bee, 2008, s. 388; Czerwinska-Jasiewicz, 2015, s. 110).
Lawrence Kolhberg opracowat wtasna teori¢ rozwoju moralnego cztowieka w ciggu catego
zycia, ktora zaktada ze rozwdj moralny opiera si¢ na rozwoju rozumowania moralnego
odpowiadajagcego na dylematy moralne. Na wczesny okres dojrzewania przypada
konwencjonalny poziom rozwoju moralnego, w ktorym charakterystyczng postawa
jest dokonywanie osadow moralnych na podstawie norm i regut nalezacych do innych osoéb,
np. rodziny, grupy rowiesniczej, wspolnoty religijnej, narodu. Z kolei w pdzniejszym
okresie dorastania charakterystyczny jest postkonwencjonalny poziom rozwoju moralnego,
w ktérym mtodziez kieruje si¢ wltasnymi normami i warto$ciami, a nie lgkiem przez kara,
osiggnigciem wlasnego celu lub opinig autorytetu (Obuchowska, 2007, s. 182;
Oleszkowicz, Senejko, 2011, s. 274).

Rozwo6j moralny w okresie dorastania wyrdznia si¢ jeszcze jedng wazng cecha,
a mianowicie tym, ze jest to okres ksztaltowania si¢ prospotecznego zaangazowania
I potrzeby troski o innych. Dokonujacy si¢ rozwdj sadow moralnych opiera si¢
na rozumieniu konsekwencji wlasnych czynéw dla innych oséb i powiazany
jest z aktywnoS$cig spoleczna, przez co niekiedy jest mylony z rozwojem spotecznym.
Jednakze rozwdj spoteczny w okresie dorastania rozpatrywany jest w kontekscie innych
aspektow, tzn. z perspektywy ksztattowania si¢ sagdoéw spotecznych opierajacych sie
na obowigzujagcych w spoleczenstwie zasadach dotyczacych tego, jak nalezy si¢
zachowywa¢ w roznych sytuacjach spolecznych. Zasady te podlegaja konwencjom
i stereotypom kulturowym. Srodowisko, w ktérym dorasta mtodziez wptywa na jej rozwoj
spoteczny (Oleszkowicz, Senejko, 2011, s. 275).

Celem rozwoju spolecznego jest przygotowanie mtodych oséb do przysztego zycia
1 funkcjonowania w spoteczenstwie. Mozliwe jest to dzieki dokonujacym si¢ pod wptywem
oddziatywan $rodowiska zmianom osobowosci (Kowalik, 2008, s. 71). Najistotniejsze
zmiany zauwazalne s3 w procesie wzrastania w spoteczenstwo dorostych i1 poszukiwania
wlasnego miejsca w spoteczenstwie, stopniowym zyskiwaniu statusu osoby doroste;j,
zmianie relacji z dorostymi oraz zmianie relacji z rowiesnikami, a takze tworzeniu
koncepcji wlasnego zycia i jego dalszego planowania (Czerwinska-Jasiewicz, 2015,
s. 125). Proces wrastania w spoteczenstwo byt opisywany przez J. Piageta jako czas,
w ktorym dorastajacy czlowiek zaczyna uwazaé siebie za rownego dorostym i ocenia
zachowania dorostych osob na zasadzie wzajemnosci, np. poddaje watpieniu narzucany

zakaz palenia papierosow, gdy rodzic sam jest palaczem. Postgp w rozumieniu relacji
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interpersonalnych przyczynia si¢ do ksztattowania zmian w relacjach z rodzing
1 rowiesnikami (Boyd, Bee, 2008, s. 379, Oleszkowicz, Senejko, 2011, s. 277). Stosunek
dorastajacych do rodzicow ulega wyraznemu przeobrazeniu z bezrefleksyjnej akceptacji
do bardziej realistycznego, a nawet przekornego. Przyczyna tego stanu czgsto
jest niedookres$lony status spoleczny dorastajgcych, poniewaz nie sg oni juz dzieé¢mi,
ale nie sg jeszcze osobami dorostymi. Trudno$¢ w dostosowaniu si¢ do tego stanu
przejsciowego dotyka kazdg ze stron. Rodzicom cigzko jest pogodzi¢ si¢ z niezalezno$cig
wiasnych dzieci przez co moga ja ogranicza¢ poprzez takie dziatania, jak brak zaufania
1 przekonania o odpowiedzialno$ci wihasnych dzieci, czy obawy 1 przestrogi
przed negatywnym wplywem rowiesnikéw. Nastolatki natomiast staja si¢ bardziej
zamknigte niz w dziecinstwie, niech¢tnie dzielg si¢ z rodzicami wiasnymi przemysleniami
1 przezyciami, spedzaja z rodzicami mniej czasu (Obuchowska, 2007, s. 178). Spor
wynikajacy z réznicy pokolen nie musi by¢ wylacznie skierowany w stron¢ rodzicow.
Mtodziez czgsto okazuje buntownicze zachowania wzgledem wszystkich dorostych. Bunt
milodzienczy jest uznawany za jeden z wazniejszych aspektow rozwoju psychicznego.
Najczgsciej jest on utozsamiany z przejawem zachowan destrukcyjnych, np. wyzywajacym
ubiorem, lekcewazeniem autorytetow, niszczeniem mienia, kidtniami z dorostymi. Jednak
mtodziez czegsto wybiera aktywnoS$ci niekojarzone bezposrednio z buntem, a ktére pomoc
maja w poradzeniu sobie z do$wiadczanymi emocjalmi, np. sport, tworczos¢, sen.
Mtodzienczy bunt moze takze przybra¢ forme¢ pozytywnych zachowan, np. poprzez
przyjecie aktywnego trybu zycia, poszukiwanie logicznych argumentéw w konfrontacji
z dorostymi oraz przedstawianie wiasnych racji i przekonywanie do nich (Oleszkowicz,
Senejko, 2017, s. 171).

Zmiany w relacjach z dorostymi przekladaja si¢ na poszukiwanie
przez dorastajacych nowej ptaszczyzny budowania i zaciesniania wi¢zi. Uwidacznia si¢
to we wzrastaniu roli i znaczenia rowiesnikow. Potrzeba spedzania wigkszosci swojego
czasu w gronie rowiesnikow zaspokaja u mlodziezy potrzebe realizacji uczu¢ spotecznych
poprzez tworzenie zwigzkow rowiesniczych. Na etapie dorastania mogg one przyjmowac
trzy formy. Pierwotnie, we wczesnym etapie adolescencji, sga to bliskie przyjaznie
i sympatie, opierajace si¢ na lojalnosci i zaufaniu zazwyczaj do jednego lub dwojga
przyjaciol. Nastgpnie mamy do czynienia z grupami, ktore sg liczniejsze 1 w sposob
nieformalny zrzeszaja osoby o zblizonych zainteresowaniach, a ostatnim poziomem
sg paczki, ktorych cztonkowie najczgséciej maja zblizone zainteresowania, s3 w tym samym

wieku i pochodza z podobnego $rodowiska spotecznego (Obuchowska, 2007, s. 176;
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Oleszkowicz, Senejko, 2011, s. 278). Srodowisko rowiesnicze zapewnia nastolatkom
poczucie wspolnotowosci, a tym samym ksztattuje swoistg kultur¢ mtodziezowa,
zachowujaca autonomiczno$¢ wzgledem kultury dorostych (Peret-Drazewska, 2014,
s. 100). Grupa réowiesnicza petni okreslone funkcje w zyciu mtodego cztowieka. Wérod
najwazniejszych wymienia si¢: zapewnienie poczucia bezpieczenstwa, wzmacnianie
poczucia wilasnej wartosci; zdobywanie doswiadczen ksztattujgcych tozsamos¢ poprzez
angazowanie si¢ w rozne role spoleczne; ksztattowanie nowych form zachowan
przygotowujacych do funkcjonowania w szerszym spoleczenstwie; nawigzywanie
kontaktow z picig przeciwng, umozliwia rowno$¢ 1 wzajemnos¢ w kontaktach
(Obuchowska, 2007, s. 178; Czerwinska-Jasiewicz, 2015, s. 132; Oleszkowicz, Senejko,
2011, s. 279).

Oddziatywania srodowiska spotecznego bedace kontekstem rozwoju umozliwiajg
dorastajacym zaspokojenie potrzeb, rozwdj nor i wartoSci oraz nabycie regul zycia
spotecznego. Ponadto rozwdj spoteczny wspiera proces uczenia si¢ pozwalajacy
nastolatkom na osigganie coraz wyzszego poziomu rozwoju psychospotecznego
(Oleszkowicz, Senejko, 2017, s. 186). W powyzszych rozwazaniach kilkukrotnie pojawito
si¢ odniesienie do ksztaltowania tozsamos$ci nastolatka, jako najwazniejszego zadania
W rozwoju jego osobowosci. Z perspektywy obranej w pracy teorii rozwoju
psychospotecznego E.H. Eriksona zagadnienie to jest kluczowym dla danego okresu,
dlatego zdecydowano si¢ na jego omoéwienie w osobnym podrozdziale. W niniejszym
miejscu starano si¢ nakresli¢ ogolna charakterystyke rozwoju osobowosci adolescentow.

Rozwo6j osobowosci jest zalezny od zmian dokonujacych sie we wszystkich
powyzej opisanych aspektach, tj. intensywnych zmian fizycznych, nowych mozliwos$ci
poznawczych, nabytych kompetencji spolecznych 1 moralnych oraz stanu emocjonalnego.
Wszystkie te elementy sg decydujace i wzajemnie przenikajace si¢. Oprocz wymienionego
powyzej najwazniejszego zadania, jakim jest ksztaltowanie tozsamos$ci, rozwdj
osobowosci w okresie dorastania analizowany jest pod katem rozwoju: samowiedzy,
samooceny oraz pojecia Ja (Boyd, Bee, 2008, s. 371; Oleszkowicz, Senejko 2011, s. 269;
Czerwinska-Jasiewicz, 2015, s. 77). Samowiedza zaspokaja potrzebe okreslenia swojej
tozsamosci 1 odnalezienia wlasnego miejsca w spoleczefistwie. Budowana
jest na podstawie zmiany sposobu 1 nabycia umiejetnosci myslenia formalnego
oraz budowanej samo$wiadomo$ci wynikajacej z silnej w tym wieku potrzeby
samopoznania si¢. Odmiennie niz w mtodszych latach Zycia, nastolatki przywiazuja
mniejszg wage do osadow innych osob na swoj temat, a skupiajg si¢ na wilasnej ocenie
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podejmowanych dziatan oraz ocenie bazujacej na interpersonalnym poréwnywaniu si¢
do innych. Oznacza to, ze porownywanie siebie do innych staje si¢ zrodtem oceny wiasnej
osoby, ktore stanowi fundament do ksztaltowania samooceny (Czerwinska-Jasiewicz,
2015, s. 77). Nakreslenie istoty samooceny w rozwoju nastolatka jest szczegdlnie wazne
w konteks$cie podejmowanej pracy, poniewaz stanowi jedng z badanych zmiennych.

W  okresie dorastania samoocen¢ traktuje si¢ jako komponent koncepcji
Ja wyrazajacy jej ewaluatywny charakter z uwzglednieniem ocen i skal wartosciujacych.
Samoocena okres$la, na ile cztowiek akceptuje samego siebie w wymiarze globalnym.
Samooceny nastolatkoOw najczesciej charakteryzuje si¢ jej spadkiem we wczesnym okresie
dorastania, a nastgpnie jej stopniowym wzrostem wraz z uplywem lat, az do osiggnigcia
jej globalnego wymiaru. Jednakze adolescencja jest czasem wielu zmian, dlatego czg¢sto
samoocena u nastolatkéw jest rozpatrywana z perspektywy szczegoétowych obszarow
aktywnos$ci (samooceny parcjalne). Obszary poddawane samoocenie sg przektadane
przez mtodziez na konkretne dzialania, np. kompetencje poznawcze sa utozsamiane
z dobrymi wynikami w nauce (Oleszkowicz, Senejko, 2011, s. 270; 2017, s. 128). Poznanie
siebie, swoich cech, predyspozycji, mozliwosci, pragnien, zachowan sprzyja procesowi
okreslania wiasnego Ja oraz wlasnej tozsamosci. Rozwoj pojecia Ja jest rOwniez zwigzany
z rozwojem myslenia abstrakcyjnego, ktdre poprzez analize, abstahowanie 1 uogdlnianie
pozwala mlodziezy na wyodrebnianie swoich cech 1 uogdlnianie ich jako state wlasciwosci
swojej osobowosci. Ponadto dorastajacy zaczynajg stosowac rozwinigte kategorie do opisu
wlasnej osoby, tj. kieruja si¢ cechami osobowosci, obranymi postawami i wyznawanymi
wartosciami, a samoopis staje si¢ doktadniejszy i1 bardziej precyzyjny. Wyjatek stanowi
mtodziez w wieku 14-15 lat, dla ktérej wyglad zewnetrzny jest znaczacy. Adolescencja
jest czasem, w ktorym ksztaltuje si¢ state i stabilne pojecie Ja (Czerwinska-Jasiewicz, 2015,
s. 79).

Podsumowanie

Wspieranie rozwoju nastolatka przez rodzicow, wychowawcow, pedagogdéw
I nauczycieli jest zadaniem koniecznym i jednoczesnie nietatwym. Rozwoj wspotczesnej
mtodziezy w dobie globalizacji niesie ze sobg wiele wyzwan przed ktérymi staja sami
dorastajacy oraz towarzyszacy im dorosli. Aktualnie niepokojacy, szczeg6lnie dla rozwoju
osobowosci, staje si¢ wszechobecny konsumpcjonizm przyczyniajacy si¢ do zwracania si¢
mlodych os6b ku wartoSciom materialnym. Dostgpno$¢ réznorodnych dobr

oraz propagowanie mody na nie przeklada si¢ na nieodparta che¢¢ ich posiadania.
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Dla dorastajgcych konsumpcjonizm moze okazaé sie zagrozeniem w ksztattowaniu
tozsamosci, poniewaz posiadanie tego, co modne moze peli¢ funkcje¢ wzmacniania
samooceny i poczucia wlasnej wartosci (Oleszkowicz, Senejko, 2017, s. 132). Oczywiscie
nie jest to mozliwe, aby nie podlega¢ dokonujagcym si¢ w dobie globalizacji
przeobrazeniom, poniewaz grozi to wykluczeniem, rowniez spotecznym. Jednakze stopien,
w jakim milodziez ulega pojawiajacym si¢ trendom zalezny jest od ich rozwoju
i wychowania, a obowigzek madrego kierowania rozwojem i wychowaniem dzieci

1 mtodziezy spoczywa na rodzicach i pedagogach.

2.4.2. Komponenty okresu dojrzewania ksztaltujace tozsamos$¢

Tozsamo$¢ w perspektywie E.H. Eriksona rozumiana jest jako spostrzeganie
zgodnosci 1 cigglosci wlasnej osoby, bez wzgledu na uptywajacy czas, a takze wazny
czynnik poczucia uznawania i przyjmowania danej zgodnosci i cigglo$ci przez inne osoby
(Syska, Brzezinska, 2017, s. 12). Ego obejmujace $wiadomo$¢ 1 nieSwiadomosé
jednoczesnie ukazywane jest jako gleboka funkcja ludzkiej psychiki odpowiadajaca
za organizacj¢ doswiadczen, planowanie oraz przeksztatcanie si¢ elementarnych orientacji
cztowieka, w odniesieniu do samego siebie 1 otoczenia spotecznego. Ego rozwija si¢
na kazdym z etapow rozwoju cztowieka, jednakze to dorastanie jest tym szczegdlnym
okresem, w ktorym proces rozwoju ego osigga poziom stanowigcy filar do ustalenia
nowego, spojnego obrazu osoby w perspektywie otaczajacego ja $wiata, czyli uformowania
si¢ tozsamosci (Ostafinska-Molik, 2014, s. 47-48).

Zasadniczym uzasadnieniem osadzenia okresu dojrzewania jako kluczowego
w koncepcji E.H. Eriksona jest powotanie si¢ na stowa L. Witkowskiego, ktory uwaza,
ze nature cztowieka najlepiej bada si¢ w stanie czesciowego zatamania, w momentach
kryzysowych, poniewaz to wtedy wlasnie ujawniajq sie sity zderzajqce sie na tworzqcej sie
w ten sposob granicy (Witkowski, 2009, s. 29). Czas dorastania jest wlasnie takim
momentem granicznym miedzy dziecinstwem a dorostoscig. Charakteryzuje go narastajqce
poczucie niecigglosci, zdezintegrowaniem i fragmentaryzacji siebie, przejawow
nieadekwatnosci spotecznej i odrzucenia (Witkowski, 2009, s. 51).

Kryzys okresu dorastania wywotany jest konfliktem pomigdzy kilkoma waznymi
aspektami, tj. pojawiajagcymi si¢ nowymi zdolno$ciami fizjologicznymi i poznawczymi
a wymaganiami spotecznymi; potrzebg 1 antypotrzebg; wlasnymi dazeniami
a ograniczeniami ze strony spoteczenstwa. Rozwigzanie konfliktu wymaga pewnego czasu,

okreslanego mianem moratorium, ktéore w przyjmowanej koncepcji oznacza czas
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odroczenia dajacy miodym osobom przestrzen na eksperymentowanie 1 refleksje
(Szczurek-Boruta, 2007, s. 47). Rozwigzanie kryzysu adolescencji tozsamos$¢
vs. rozproszenie roli warunkuje osiagni¢cie dojrzatej tozsamosci, poczatkowo grupowe;j,
a nastgpnie indywidualnej. Osiagnigcie zintegrowanej tozsamosci, czyli stabilnej
1 dojrzatej, mozliwe jest dzigki efektywnemu rozwigzaniu wczesniejszych,
wczesnodziecigcych kryzysow. Nierozwigzanie kryzysu tozsamosci przypadajacego
na pigte stadium skutkuje negatywnymi konsekwencjami dla kolejnych etapéw rozwoju
(Syska, Brzezinska, 2017, s. 11).

Kryzys w okresie adolescencji ma szczeg6lne znaczenie w drodze do odnalezienia
odpowiedzi nastolatka na pytanie Kim jestem? oraz identyfikacji z okreSlonymi
wartosciami. Dazenia te shluza odnalezieniu wiasnej tozsamosci. Czesto poszukiwania
te zwigzane sa z ryzykiem wystgpienia zaburzen zachowania ujawniajacych si¢ m.in.
odrzuceniem autorytetdéw, norm, sprawdzaniem i porédwnywaniem wzorcéw dorostego
zycia. Osiggniecie tozsamos$ci warunkuje stabilizacje koncepcji siebie (Oles, 2002, s. 142).
Okres dojrzewania charakteryzuje si¢ tym, ze w budowaniu poczucia wiasnego Ja
u nastolatkow coraz wigkszego znaczenia nabieraja cechy wewnetrzne, a zewnetrzne
zaczynajg traci¢ na swej dotychczasowej wartosci. Przyktadem takiej zaleznos$ci moze by¢
sytuacja, gdy dla nastolatka aspekt wtasnej fizycznosci czy wygladu traci na znaczeniu,
na rzecz ideologii 1 pogladow, za ktorymi mlody czlowiek si¢ opowiada. Konsekwencja
takiego zroznicowania w postrzeganiu wlasnego ja jest roOwniez zmiana w postrzeganiu
siebie w kazdej z pelionych r6l w $rodowisku rodzinnym (dziecka, brata, siostry,
wnuczka), rowiesniczym (kolegi, przyjaciela, sympatii) czy szkolnym (ucznia,
wychowanka) (Bee, 2004, s. 364).

Przypadajace na okres adolescencji zadania skupione na poszukiwaniu wlasnej
tozsamosci, ksztaltowaniu si¢ osobowosci, systemu wartosci 1 przekonan, identyfikacji
z pelnionymi rolami czy miejscem w strukturze spotecznej, a jednocze$nie naktadajace sie
na to zmiany zwigzane z dojrzewaniem, wywotujg wiele przeciwstawnych uczué, ktore
czesto nie sg zrozumiale nawet dla samego nastolatka. Dlatego tez ten kluczowy moment
w rozwoju tozsamosci cztowieka, jakim jest okres adolescencji, powinien by¢ analizowany
jako jeden z etapow, ktory jest zbiorem poszczegélnych identyfikacji z roéznymi
jednostkami doswiadczanych w przesztosci. Ostateczna tozsamos$¢, uformowana na koncu
okresu adolescencji, zawiera wszelkie znaczace identyfikacje, a takze przeksztatca
je, w celu stworzenia z nich unikatowej i sensownej koherentnej cato$ci. Formowanie si¢

tozsamosci zostaje prezentowane przez E.H. Eriksona w postaci planu psychospotecznego
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uwzgledniajacego projekcje, introjekcje 1 identyfikacje. Sg to okreslone kroki na drodze
wzrastania ego, wchodzacego w coraz bardziej dojrzale i wzajemne oddzialywanie
z tozsamos$ciami wieku dzieciecego. Mechanizmy projekcji 1 introjekcji polegaja
na wzglednej integracji satysfakcjonujacych relacji pomiedzy dzieckiem a dorostymi
sprawujacymi nad nim opieke. Wzajemnos$¢ jest jedyng gwarancja na wyksztatcenie si¢
u dziecka samoodczuwania, w przysztosci decydujgcego o obiektach mitosci. Mechanizmy
te stanowig podstawe do pdzniejszych identyfikacji. Dziecigce identyfikacje zalezne
sa od satysfakcjonujacych relacji dziecka ze znaczacg i budzaca zaufanie hierarchig rol
przekazywang przez pokolenia stanowigce rodzing. Proces formowania si¢ tozsamosci
rozpoczyna si¢ w momencie zakonczenia si¢ etapu bezuzytecznos$ci wielorakiej
identyfikacji, ktora jest wynikiem selektywnego wykluczania, eliminowania
oraz wzajemnej asymilacji dziecigcych identyfikacji i ich wchtaniania w nowym uktadzie.
Powstata nowa konfiguracja zalezna jest od procesu identyfikacji mtodej osoby przez
spoteczenstwo, ktore rozpoznaje t¢ mtoda osobe, jako kogos, kim musiata si¢ sta¢, kogo$
kim si¢ stata, w sposob catkowicie naturalny. Ksztattowanie si¢ tozsamosci pod wptywem
spotecznego rozpoznania dokonuje si¢ na gruncie zinstytucjonalizowanym
oraz niezinstytucjonalizowanym (Erikson, 2004, s. 109-110). Erik H. Erikson (2004)
w swoich pracach uzywa okreslenia tozsamosc ego w celu opisania korzysci, ktore powinny
zosta¢ uzyskane w wyniku dziecigcego doswiadczenia, a jednoczesnie gotowosci
na zadania dorostosci (Erikson, 2004, s. 97). Proces psychospotecznego formowania sig¢

tozsamos$ci mozna zaprezentowac¢ w postaci schematu (schemat 1).

Schemat 1. Proces psychospotecznego formowania si¢ tozsamosci

Projekeja
Introjekcja

Dzieciecs
1dentyfikacje
Formowanie toZsamoscl

Zrodho: Opracowanie whasne na podstawie: Erikson (2004).
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Przedstawiany schemat ukazuje zalezno$¢ ksztattowania si¢ tozsamos$ci w okresie
adolescencji z poprzedzajacymi ten okres stadiami rozwoju. W tym miejscu nalezatoby
przypomnie¢ poruszang juz w pracy kwesti¢, ze ksztaltowanie si¢ tozsamosci,
ani nie zaczyna si¢, ani nie konczy wraz z adolescencja. Uwidacznia si¢ tu kolejna cecha,
a mianowicie stadialno$¢ przyjetej koncepcji rozpatrujgca zycie i rozwoj cztowieka jako
catos¢. W niniejszej pracy, w obrebie ktorej okres dojrzewania stanowi jeden z gléwnych
zagadnien, zaproponowano odejscie od standardowego przyblizenia kolejno zachodzacych
po sobie faz, a zaprezentowanie ich w sposdb szczegélnie uwidaczniajacy okres
adolescencji jako okres bedacy jadrem tozsamosci cztowieka, majagcym swe zrodla
w stadiach poprzedzajacych i zarazem decydujacym o dalszych losach czlowieka. Schemat
ten uwzglednia wiek, rozwijang w danym stadium cech¢ ego oraz pozyskang w toku

przezwycig¢zenia kryzysu sitg ego (cnote¢) (schemat. 2).

Schemat 2. Znaczenie okresu dojrzewania da ksztattowanie si¢ tozsamosci

4 ™y
Wiek: 0-1
Podstawowa ufnosc
a nieufnosc
NADZIEIA Wiek: 19-25
.
e < Intymnos¢ a izolacja
Wiek: 2-3 MILOSC
Autonomia a wstyd s
i zwatpienie Wiek: 13-18 Wiek: 26-65
\ RRCES v, Toisamosc a niepewnosc Kreatywnos¢
s ~ . roli a zainteresowanie sobg
Wiek: 4-3 WIERNOSCE i stagnacja
Inicjatywa a poczucie OPIEKUNCZOSC
winy > <
\ ZDECYDOWANIE J Wiek: 65 i wiecej
_ Integralnosc ego
Wiek: 6-12 a rozpacz
Pracowitosc a poczucie MADROSC
nizszosci . S

KOMPETENCIA

Zrédto: Opracowanie whasne na podstawie: Erikson (2000, 2002, 2004).

W kazdym mtodym czlowieku uwidacznia si¢ potrzeba poznawania siebie,
sprawdzania si¢ w roznych rolach, czy realizacji nowych wyzwan. Wynika to z dokonujacy
si¢ przeobrazen zwigzanych z rozwojem funkcji poznawczych charakteryzujacy
si¢ dominacjg myslenia abstrakcyjnego i zdolno$cia do refleksji i autorefleksji oraz zmian
fizjologicznych zwiagzanych z dorastaniem, ktore wptywaja na wzrost zainteresowania

samym sobg. Zainteresowanie samym sobg jest procesem umozliwiajacym nastolatkowi
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samookreslenie si¢. Stuzy to integracji znaczgcych identyfikacji z dziecinstwa
z do$wiadczeniami wynikajacymi z podejmowanych 16l spotecznych, ktore zostaja
wlaczone w strukture Ja nastolatka i decyduja o formowaniu si¢ jego dojrzalej,
subiektywnej tozsamosci. Oznacza to, ze ksztalttowane w tym czasie poczucie tozsamosci
taczy w sobie poczucie odrebnosci, identycznosci, ciggloscei, integralnosci (Brzezinska,
2006, 17).

Jezeli nastolatek na drodze swego rozwoju doswiadcza¢ bedzie niekorzystnych
warunkow prowadzi¢ to moze do nierozwigzania kryzysu oraz powstania tozsamosci
negatywnej. Przyjecie tozsamosci negatywnej stanowi ucieczke¢ 1 sposob poradzenia sobie
z konfliktami interpersonalnymi oraz intrapsychicznymi, ktérych niemozno$¢
rozstrzygnigcia warunkowana byla zadzialaniem dwojakiego rodzaju doswiadczen
socjalizacyjnych: samospeltniajacej si¢ przepowiedni oraz naciskow spotecznych. Pierwsze
do$wiadczenie powigzane jest z wplywem osob dorostych na postawy i zachowania
adolescentow, ktorzy komunikuja whasne negatywne oczekiwania wzgledem nastolatkow,
a ci staraja si¢ im sprosta¢ i zachowujg si¢ zgodnie z prezentowanymi przez dorostych
oczekiwaniami. Najprosciej ujmujac, dorosli negatywnie etykietuja mlode osoby i tym
samym umieszczaja je na okreslonej, przegranej pozycji spotecznej. Prowadzi to do tego,
ze nastolatek m.in. ma zanizone poczucie wtasnej wartosci, nieadekwatnie ocenia wiasne
zasoby oraz trudnosci, problemem staje si¢ domaganie si¢ swoich praw. Przyjecie
tozsamosci negatywnej jest skutkiem nieradzenia sobie oraz brakiem wsparcia,
co uwidacznia si¢ w przejawach buntu w celu roztadowania napi¢¢. Drugim
doswiadczeniem s3 naciski spoteczne wymuszajace na nastolatku obranie okres$lonej
sciezki zycia, bez jednoczesnego uwzglednienia jego potrzeb. Zazwyczaj] zwigzane
jest to z nadmierng kontrolg rodzicow 1 ich wygoérowanymi wymaganiami. Jednoczesnie
dorastajacy napotyka niekonsekwencje pomiedzy postawami dorostych a deklarowanymi
przez nich warto$ciami, co skutkuje przyjgciem tozsamosci negatywnej przez nastolatka
W celu okazania sprzeciwu, przeciwstawiania si¢ danej kulturze czy dziataniem na przekor
(Syska, Brzezinska, 2017, s. 18). Swiadomos$¢ zmian rozwojowych dokonujacych sig
w grupie dorastajacych ucznidw i uczennic umozliwia pedagogom zrozumienie zachowan
przejawiany przez mtodziez, ktére nie zawsze sa akceptowane spotecznie, ale ktore
sa konieczne dla uksztaltowania si¢ dojrzatych tozsamosci.

Poczucie bezpieczenstwa, stabilna tozsamos¢ oraz swiadomos¢ siebie sktadajg si¢
na istot¢ osigganego w okresie nastoletnim Ja. Tozsamo$¢ Ja stanowi zbior trzech

elementow: jednosci — czyli zgodnos$ci obrazu Ja, poczucia ciagglo$ci w czasie obrazu
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Ja oraz poczucia wzajemno$ci pomi¢dzy wiasnym obrazem Ja, a sposobem w jaki jest si¢
postrzeganym przez innych (Peret-Drazewska, 2014, s. 107). Osiggnigecie poczucia
tozsamosci jest procesem stopniowym, wigzacym si¢ z probowaniem roznorodnych rol.
W konsekwencji zdobywanych doswiadczen ksztaltujg si¢ trwale postawy 1 wartosci,
dokonujg si¢ wybory zawodowe, rodzinne, zyciowe, ktore rOwniez stopniowo staja si¢
zrozumialte dla nastolatka (Birch, 2005, s. 213).

Teoria E.H. Eriksona oraz zawarta w niej koncepcja rozwoju tozsamosci zostala
rozwinig¢ta przez Jamesa Marcia. Autor ten definiowal tozsamos$¢ jako wewnetrzna,
samodzielnie skonstruowang oraz dynamiczng organizacje wlasnych zdolnosci,
mozliwosci, popeddéw, przekonan, wierzen i doswiadczen (Brzezinska, 2001, s. 242;
Oleszkiewicz, Senejko, 2011, s. 271). Autor rozpatrywal tworzenie si¢ tozsamosci
pod wptywem dwoch aspektow: kryzysu i zaangazowania. Kryzys rozumial jako okres
podejmowania decyzji wigzacy si¢ z dokonaniem przewarto$ciowania dotychczasowego
systemu. Efektem dokonania rewizji wartosci 1 wyborow jest osobiste zaangazowanie
w obrang role lub system przekonan. Wyrdznione kryteria (kryzysu i zaangazowania)
pozwolity J. Marcii na okreslnie czterech statusow tozsamosci. Sa to tozsamosci:

e osiagnicta — dojrzala; osoba przeszta kryzys w wyniku ktérego poznata
wlasne witasciwosci 1 mozliwosci dziatania oraz okreslita swoje miejsce
w otoczeniu i doszta do przyjecia zobowigzan w obszarze zawodowym,
ideologicznym, co do dalszego postgpowania i drogi zyciowe;j.

e moratoryjna — kryzys nadal trwa, osoba przed dtugi czas nie czuje si¢
gotowa do podjecia zobowigzan w obranym obszarze zycia. Doswiadcza
kryzysu tozsamosci w drodze ktorego zastanawia si¢ ,kim jestem,
co umiem, jakie dziatania wybrac¢?”, ktdre zostaja nierozstrzygnigte.

e |ustrzana — przejeta bez przezwyci¢zania kryzysu; cechujgca si¢ matym
zaangazowaniem oraz aktywnoscig wlasng osoby, ktore zostaty zalokowane
przez intencjonalne i nieintencjonalne dziatania otoczenia, szczegolnie os6b
znaczacych, np. poprzez naciski co do wyboru szkoty, zawodu, partnera
Zyciowego.

e rozproszona — osoba nie podejmuje aktywnosci ani pod wplywem
motywacji wewnetrznej, ani motywacji ze strony otoczenia, przez co nie
podejmuje zobowigzan 1 nie ponosi za nie odpowiedzialnosci. Osoby

te maja trudnos¢ w planowaniu wtasnego zycia i podejmowaniu wyborow
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zyciowych pomimo czestego posiadania wiedzy i doswiadczenia na temat
roznych alternatywnych drég zyciowych. Kierujg si¢ wtasnymi korzysciami
oraz chwilowg satysfakcja (Brzezinska, 2001, s. 242; Boyd, Bee, 2008,
s. 369).

Znaczacg role w ksztaltowaniu si¢ tozsamosci odgrywa bunt mtodzienczy, ktory
umozliwia mlodym osobom przezycie i wyrazenie potrzeby sprzeciwu wobec narzucanym
ograniczeniom, zagrozeniom czy sytuacjom odbiegajacym od jej idealistycznych
oczekiwan. W zalezno$ci od uksztaltowanej tozsamos$ci osoby funkcjonuja odmiennie,
roéznig si¢ poczuciem wilasnej wartosci, poziomem rozwoju moralnego, maja inny stosunek
do siebie i otaczajacej ich rzeczywistosci (Brzezinska, 2001, s. 246; Oleszkiewicz, Senejko,

2011, s. 271).

Podsumowanie

Powyzsze rozwazania pozwalaja wnioskowac o tym, Ze na proces ksztattowanie
si¢ tozsamosci oddziatuja czynniki biologiczne, spoteczne i psychologiczne. Okres
dorastania, w ktérym dokonujg si¢ intensywne zmiany w cato$ciowym rozwoju cztowieka,
jest szczegdlnym czasem. Czasem przejScia od sposobu myslenia, zachowania si¢
1 wygladu dziecka do stopniowego nabywania wygladu osoby dorostej oraz dojrzalszego
sposobu myslenia 1 przejawiania zachowan oczekiwanych 1 akceptowanych spolecznie.
Istotnym czynnikiem w budowaniu tozsamos$ci nastolatka jest wsparcie jego rozwoju
przez osoby najblizsze, zarbwno rodzicow, jak i pedagogow.

Edukacja, wychowanie, czy szeroko pojmowane wspieranie rozwoju nastolatka
stanowi wazny element w procesie jego funkcjonowania oraz ksztattowaniu si¢ tozsamosci.
Zbyszko Melosik (2003) zauwaza, ze wspoOtczesnos¢ wyrazajgca si¢ kategorig zmiennos$ci
oraz wielo$cia dyskursow 1 paradygmatéw odmiennie okreslajacych rzeczywisto§¢
wymaga wychowania do dialogu stanowigcego fundament wyjasniania i rozumienia
otaczajgcej przestrzeni, a takze poznawania roznorodnych procesow interakcji. Uzywa tego
okreslania w odniesieniu do poziomu umiejetnosci jezykowych i komunikacyjnych jako
wyznacznika $wiata kazdego cztowieka.

Podobnie edukacja szkolna w okresie dorastania przyczynia si¢ do zmian
w strukturze i funkcjach jezyka. Uwidaczniajg si¢ one we wzroscie zasobu stownictwa
oraz jego tresci, petniejszym zrozumieniu struktur gramatycznych, a takze kulturze jezyka
w pisSmie i mowie (Obuchowska, 2007, s. 174). Rozwoj jezyka umozliwia mtodym osobom

na pehiejsze wyrazanie siebie, swoich pogladow, intensywne uczestnictwo w Zyciu
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kulturalnym, wyrazanie si¢ w sposob tworczy. Wprowadzenie zagadnienia mowy stanowi
kluczowy element niniejszych rozwazan, poniewaz swym zakresem obejmujg
one zdolno$ci artykulacyjne i funkcjonowanie psychospoteczne miodziezy. Dlatego
tez zjawisko mowy i konsekwencje jej zaburzen zostanie szerzej opisane w dalszej czgsci

prezentowanej dysertacji.
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Rozdzial 3. Mowa a funkcjonowanie psychospoleczne mlodziezy

w Srodowisku szkolnym

Mowa jest zjawiskiem psychospoltecznym, a jakiekolwiek zaburzenia mowy
prowadza do wystgpienia skutkéw psychologicznych lub  szerzej ujmujac
psychospotecznych (Kedziora, 2015, s. 45). Dlatego tez istotnym elementem ksztaltowania
si¢ tozsamosci cztowieka, a zwlaszcza nastolatka, jest mowa warunkujgca i decydujgca
o umiejetnosci skutecznego porozumiewania si¢, ktora jest aktualnie jedng z kluczowych
kompetencji gwarantujacg sukces na gruncie zawodowym, spolecznym, rodzinnym.
Komunikacja bedac procesem spotecznym, stuzy budowaniu relacji, uczestniczeniu
we wspdlnocie, utrzymywaniu stosunkow miedzyludzkich. Konsekwencja odstepstw
w tym zakresie moze skutkowa¢ wycofaniem spolecznym badz nizszym poczuciem
warto$ci (Giziewska, 2021, s. 25). Sytuacje kontaktow spolecznych regulowane sg przez
poznawcze struktury osobowosci, wsrod ktorych szczegdlng rolg odrywa postrzeganie
i oceniania samego siebie (Borecka-Biernat, 2001, s. 33). Czynnikéw warunkujacych
sposob postrzegania samego siebie jest wiele. Wizerunek siebie, ktory kreuje mtodziez
decyduje o podejmowanych dziataniach spotecznych i edukacyjnych, wptywa na relacje
z drugim cztowiekiem oraz na relacje z sobg samym i1 poziom zadowolenia z Zycia.
Ponadto, wyznacza okreslone reakcje emocjonalne i kierunek myslenia (Goralewska-
Stonska, 2011, s. 97-98). Adekwatne poczucie wlasnej wartosci, jako cecha ksztattujace;j
si¢ osobowos$ci, taczy si¢ z racjonalizmem, niezaleznos$cig, realizmem, intuicja,
tworczo$cia, zdolnoscia do radzenia sobie w sytuacji zmiany oraz przyznawania si¢
do bledow, a takze zyczliwoscig i gotowoscig wspOlpracy z innymi. Z kolei zanizone
postrzeganie siebie koreluje z takimi zachowaniami, jak niedostrzeganie rzeczywistosci,
sztywnos¢, irracjonalizm, nadmierna ulegtos¢, konformizm, obawa przed nieznanym, bunt,
lgk lub wrogo$¢ (Branden, 2014, s. 23). W zalezno$ci od poziomu (niski/wysoki),
adekwatno$ci (zawyzona/zanizona), spdjnosci 1 trwaloSci samooceny wyznaczany
jest stosunek cztowieka do samego siebie oraz otaczajacej go rzeczywistosci. Osoby
reprezentujace wysoki poziom samooceny jej adekwatnos¢, spojnos¢ i trwatos¢ wykazuja
lepsze przystosowanie do zycia spolecznego, wigksze poczucie szczgsécia oraz satysfakcji
zyciowej. Przeciwnie u osob przejawiajacych niska, nieadekwatng, niespojng i chwiejng
samoocen¢ procesu samoregulacji przebiegaja gorzej (Kupiec, 2014, s.120). Powigzania

pomiedzy mowsg, stanowigca podstawe procesu komunikacji, a rozwojem
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psychospotecznym, emocjonalnym, moralnym, czy osigganymi efektami edukacyjnymi
przektadaja si¢ na jakos¢ funkcjonowania nastolatka w obrebie autonomii, samorealizacji

oraz w gronie rodziny i rowiesnikow (Szafranska, 2016, s. 40).

3.1.  Wplyw mowy na funkcjonowanie psychospoleczne w toku zycia
czlowieka

Wielokrotnie mozna spotka¢ si¢ z twierdzeniem, ze mowa werbalna jest cecha

charakteryzujaca tylko ludzi, pozwalajaca na odbieranie i przekazywanie informacji,
a porozumiewanie si¢ za pomocg mowy stanowi najwyzej ewolucyjne rozwinigtyg
umiejetno$¢ cztowieka (Obrebowski, 2014, s. 23). Mowa okreslana jest mianem
unikatowej zdolno$ci, poniewaz pozwala czlowiekowi na komunikacje¢ z drugim
cztowiekiem za pomoca jezyka werbalnego, ktory posiada okreslone cechy wtasciwe tylko
gatunkowi Homo sapiens. Do grona tych cech zalicza si¢:

e dwoisto$¢ (podwodjna artykulacja) — pozwala na tworzenie teoretycznie
nieskonczonej liczby przekazoéw, postugujac si¢ nieskonczong liczbg srodkow;

e produktywno$¢ (generatywno$¢) — zdolnos¢ tworzenia nowych przekazéw, ktore
dotychczas nie wystepowaty w repertuarze danej osoby, tzn. nie byty produkowane
ani przyswojone, czyli nie zostaly nabyte poprzez nasladownictwo;

e arbitralno$¢ (konwencjonalno$¢) — zwigzek danego znaku z jego znaczeniem
nie jest ikoniczny, tzn. nie mozna pokazac¢ jakiejkolwiek motywacji za nim stojacej,
moéwimy o umownosci znaku;

e zdolnos¢ do wzajemnej wymiany — przemiennos$¢ rol nadawcy i odbiorcy przekazu,

e specjalizacj¢ — wyznacza stopien funkcjonalnego powigzania migdzy sygnatem
(znakiem) a reakcja na niego;

e przemieszczenie — mozliwo$¢ odnoszenia si¢ do odlegltych w czasie i przestrzeni
zdarzen, zar6wno przesztych, jak i przysztych;

e transmisj¢ kulturowa — przekazywanie kodu jezykowego poprzez socjalizacje,
procesy nauczania i wychowania (Kurcz, 2000, s.30).

Wymienione cechy potwierdzaja zasadno$¢ okreslania mowy mianem unikalne;j

I swoistej zdolnosci danej czlowiekowi, poniewaz to mowa pozwala czlowiekowi
na istnienie w §wiecie, nawigzywanie trwalych relacji, czy rozwo6j nowych umiejetnosci
decydujacych o jakosci zycia. Mowa stanowi podstawg komunikowania si¢ ludzi, ktore

jest procesem opierajgcym si¢ na wspotpracy oraz stosowaniu si¢ do spotecznie i kulturowo
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akceptowanych regul. Istota posiadajaca jezyk, bez zdolnosci komunikacyjnych,
nie moglaby zrobi¢ zadnego uzytku z tej wlasnosci. Dzi¢ki przekazowi wiedzy z pokolenia
na pokolenie cywilizacja ludzka mogta si¢ rozwija¢ i bogaci¢ o nowe wynalazki
utatwiajace zycie i1 funkcjonowanie. Umiejetno$¢ komunikowania si¢ za pomocg jezyka
przyczynita si¢ do catosciowego rozwoju cztowieka, a w szczegdInosci na nabywania przez
niego umieje¢tnosci poznawczych 1 spotecznych (Kurcz, 2000, s. 146).

Mowe mozna definiowaé, albo z perspektywy zachowania komunikacyjnego,
albo z perspektywy procesu biologicznego. Jednakze, Zzadne wybiorcze stanowisko
nie oddaje petni oraz kontekstu, w jakim nalezy rozpatrywac¢ zagadnienie mowy. Definicja
uwzgledniajaca funkcjonowanie czlowieka zard6wno w kontekscie indywidualnym
i spotecznym jest proponowane przez S. Grabiasa rozumienie mowy jako zespofu
czynnosci, jakie przy udziale jezyka wykonuje cztowiek poznajgc swiat i przekazujgC jego
interpretacje innym uczestnikom zycia spolecznego (Grabias, 2014, s. 15).

Stanistaw Grabias przyjmuje, ze mowa jest tozsama pojeciu zachowania jezykowe.
Takie ujecie zwraca uwage na mowe w wymiarze wewngtrznym oraz zewngtrznym.
W pierwszym przypadku mowimy o cerebracji, ktorg reprezentuje tekst pomyslany,
pozbawiony dzwickowej postaci. Mowa wewngetrzna moze by¢ poznawczym procesem
akomunikacyjnym prowadzacym do organizowania w umysle wiedzy o rzeczywisto$ci
lub procesem quasi-komunikacyjnym organizujacym wiedze¢ w celu jej dalszego
przekazania. Z kolei zachowania j¢zykowe w mowie zewnetrznej umozliwiajg
porozumiewanie si¢ w grupie spotecznej poprzez dzwiekowa posta¢. Sa inaczej nazywane
komunikacja jezykowa lub interakcja jezykowa (Grabias, 1997, s. 10).

Prawdopodobnie rzadko uswiadamiane jest, ze porozumiewanie si¢ za pomocg mowy
wyrazajace] mysli stowami to najwyzej ewolucyjnie rozwini¢ta umiejetnos¢, jakg osiaggnat
cztowiek. Mowa werbalna nie byla cztowiekowi dana od zawsze. Pojawita si¢ ona dzigki
stopniowemu integrowaniu 1 koordynowaniu réznych zespotéw morfologiczno-
czynnosciowych, takich jak receptory tworzace kanaty odbierajace informacje czy efektory
przekazujace te informacje za pomoca obwodowego narzadu mowy przy wspotudziale
glosu. Mowa jest umiejetnoscia warunkowang prawidtowym funkcjonowaniem uktadu
nerwowego (Obrebowski, 2014, s. 23). Szczegdlnie wazna dla prawidtowego rozwoju
mowy jest kora mozgowa, ktora juz w zyciu plodowym odpowiada za proces migracji
neuronalnej. Po narodzinach zachodza dalsze procesy tworzenia si¢ polaczen
synaptycznych miedzy neuronami oraz ksztattowania si¢ ostonki mielinowej wiokien

komoérek nerwowych. Procesy te umozliwiajg sukcesywne dojrzewanie o$rodkow sfery
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werbalnej, a takze ich prawidtowe funkcjonowanie. Poza tym mowa moze si¢ prawidlowo
rozwija¢ dzigki sprawnym analizatorom: stluchowym, wzrokowym 1 kinestetycznym
oraz prawidlowo uksztalttowanym strukturom anatomicznym i fonacyjnym. Pozostaje
jeszcze jedna kwestia decydujaca o prawidtowym rozwoju mowy. Sg to uwarunkowania
srodowiskowe, ktore jezeli sg niedostateczne badz niesprzyjajace, moga prowadzié
do opdznienia w rozwoju mowy lub by¢ przyczyna powazniejszych zaburzen sfery
werbalnej (Piasecki, 2015, s. 15). Srodowisko spoteczne, w ktérym wychowuje sig
dziecko, wplywa takze na ksztaltowanie osobowo$ci oraz przebieg rozwoju
psychomotorycznego dziecka (Birch, 2005, s. 28). O istocie najblizszego $rodowiska
Swiadczy to, ze dziecko przyswaja i zaczyna operowac jezykiem charakterystycznym
dla jego najblizszych, zazwyczaj rodziny. Reasumujac, decydujace znaczenie dla rozwoju
mowy dziecka, majg nastepujace czynniki: biologiczne (predyspozycje genetyczne);
rodzinno-srodowiskowe (warunki spoteczne otaczajace dziecko); poziom i tempo rozwoju
psychofizycznego oraz mozliwosci poznawcze dziecka (Jezewska-Krasnodgbska, 2015,
S. 86).

Uwzglednianie roli centralnego uktadu nerwowego w ksztaltowaniu mowy wskazuje
na jej biologiczne podstawy, ktore pozwalaja rowniez na jej rozwdj w aspekcie spolecznym
i psychologicznym, poniewaz mowa rozwija si¢ w procesie komunikacji stownej z innymi
ludZzmi. Jednakze, nie byloby to mozliwe bez zdrowego mdzgu cztowieka, poniewaz akt
mowy musi przejs¢ przez wszystkie jego pietra. W literaturze neuropsychologicznej
odnalez¢ mozna stawianie jezyka i mowy w roli funkcji mézgowych analogicznych
do innych funkcji poznawczych, czyli funkcji intrapersonalnych — przebiegajacych
w obrebie jednego moézgu. Natomiast komunikacja, czyli proces porozumiewania si¢
z innymi osobami stanowigcy nadrzedny cel w funkcjonowaniu cztowieka, jest procesem
spotecznym. Zachodzacym z udziatem przynajmniej dwoch osob (Btachnio, 2015, s. 272).

Przyjmujac, ze prawidlowy rozwdj mowy jest zalezny od rozwoju wyzszych proceséw
poznawczych, nalezy zwaza¢ na to, ze w przypadku jakichkolwiek nieprawidtowosci
czy deficytow jezykowych, rozwdj funkcji poznawczych moze by¢ wtornie zaktocony,
jak np. w alalii®*. Sprawnoéci jezykowe sa $cisle skorelowane z pamiccia, uwaga,
wyobraznig, mys$leniem, wrazeniami i spostrzezeniami, a ich harmonijny przyrost daje

dziecku mozliwo$¢ pozyskiwania wiedzy o otaczajacym je $wiecie. Prawidlowos¢

30 Alalia dotyczy niedoksztatcenia wszystkich kompetencji jezyka i ujawnia si¢ w postaci op6Znienia rozwoju
mowy (Grabias, 2015).
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wzajemnej zalezno$ci proceséw poznawczych 1 procesu przyswajania jezyka i mowy
ma ogromny wptyw na funkcjonowanie psychospoteczne. Stuzy modyfikacji wiedzy,
przekonan 1 motywacji, a takze komunikacji i porozumiewaniu si¢ stanowigcych
fundament zachowan cztowieka. Efektywno$¢ komunikacji uwarunkowana jest integracja
czynnikdbw poznawczych, spotecznych i1 emocjonalnych odpowiadajacych za dobor
adekwatnych struktur jezykowych do intencji wypowiedzi, kontekstu oraz mozliwosci
odbiorcy. Zdolno$¢ porozumiewania si¢ wymaga od 0s6b zaangazowanych w ten proces
wyksztatconych sprawno$ci percepcyjnych 1 realizacyjnych oraz dwoch rodzajow
kompetencji jezykowej i komunikacyjnej (Panasiuk, 2011, s. 39-42).

Kompetencja jezykowa oraz kompetencja komunikacyjna stanowia dwie linie procesu
rozwoju jezykowego czlowieka stanowigcego postawe procesu porozumiewania
si¢ Uznawanego za najwigksze osiagnigcie ludzkosci. Byto ono mozliwe dzieki
predyspozycji do wytwarzania i uzywania symbolicznego, ustrukturalizowanego jezyka
(Vetulani, 2014b, s. 30). Wskazuje si¢ na powigzania pomigdzy osiggnigciami
rozwojowymi a kompetencja jezykowa i komunikacyjna, a takze ich powigzania z innymi
funkcjami psychicznymi, m.in. mysleniem, teoriag umystu, funkcjami zarzadzajacymi,
przyjmowaniem perspektywy, emocjami czy zachowaniami spotecznymi (Schaffer, 2010,
s. 239; Kielar-Turska, 2012, s. 17). Przyktadowo, rozwoj zabawy i rozwoj spoleczny
sa SciSle powigzane z jezykiem. Brak odpowiedniego poziomu kompetencji jezykowe]
moze ogranicza¢ wlasciwe ksztalttowanie si¢ dziecka jako jednostki spotecznej
oraz utrudnia¢ rozwdj zdolnosci do zabawy, zwlaszcza zabawy tematycznej 1 opanowania
regut gier. Niedobor takiego doswiadczenia moze prowadzi¢ do trudno$ci w opanowaniu
funkcji  jezykowych, spowodowanych niewystarczajagca stymulacja Srodowiska
oraz brakiem niedostatecznej liczby 1 jakoS$ci interakcji. Wzajemna zalezno$¢ miedzy
wszelkimi aspektami zycia czlowieka a jgzykiem jest znaczaca (Cieszynska-Rozek, 2018,
s. 161).

Proces opanowywania kompetencji jezykowej oraz komunikacyjnej jest dtugotrwaty,
wielowymiarowy oraz ztozony. Sprawnosci jezykowe 1 komunikacyjne sg uwarunkowane
biologicznie 1 spotecznie, glownie w toku interakcji z drugim cztowiekiem i przebiegaja
podobnie u wszystkich dzieci, niezaleznie od rodzaju nabywanego j¢zyka. Co §wiadczy
o tym, ze kazde dziecko posiada zdolnos¢ do postugiwania si¢ jezykiem (Kielar-Turska,
2012, s. 15, Schaffer, 2014, s. 301). Nabywanie omawianych kompetencji, wedtug Elzbiety
Minczakiewicz, jest podstawowa potrzeba ludzka, sklaniajaca  czlowieka
do jej zabezpieczenia na kazdym etapie ontogenezy. Tym samym umiej¢tnosci jezykowe
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sg istotng zdolnos$cig ludzka, ktorg nalezy rozwija¢ majac na uwadze, ze rozwdj ten zalezny
jest od réznorodnych predykatorow, m.in. budowy i funkcji osrodkowego i obwodowego
uktadu nerwowego, wrodzonych zdolnosci i gotowosci do ich rozwijania, jak 1 zachowan
wyuczonych, w pelni zaleznych od wplywu $rodowiska i wychowania dziecka
(Minczakiewicz, 2018, s. 20).

Niezaspokojenie tej podstawowej potrzeby ludzkiej, jaka jest nabywanie kompetencji
jezykowej 1 komunikacyjnej skutkowa¢ moze nieprawidlowym wykorzystaniem
ich w interakcjach spotecznych, co z kolei moze mie¢ decydujacy wptyw na jakosé
komunikacji. Komunikacja jezykowa rozumiana jako proces porozumiewania si¢ ludzi,
bazujacy na realizacji celow pozajezykowych przez ludzi korzystajacych z okreslonego
systemu (kodu). Rolg nadawcy jest wytworzenie tekstu adresowanego do odbiorcy
oraz adekwatnego do sytuacji i celu komunikacyjnego. Z kolei zadaniem odbiorcy
jest przyjecie i zrozumienie komunikatu, osadzenie go w towarzyszacym kontekscie,
a takze wydobycie informacji wskazujacych na rzeczywisto$§¢ pozatekstowa i osobe
nadawcy (Walencik-Topitko, 2009, s. 7).

Porozumiewanie si¢ jest procesem. Jezeli uwzglgdnimy takze aspekt realizacji
tego procesu w przestrzeni spotecznej, zauwazymy dynamiczne oddziatywanie
1 zaangazowanie co najmniej dwoch osob, co wpisuje komunikacj¢ miedzyludzka
w kontekst relacji spotecznych. Czlowiek, bedac istotg spoteczng zyje 1 rozwija si¢ poprzez
ptynace bezposrednio do niego bodzce z otoczenia. Srodowisko, w ktorym funkcjonuje
wymusza nawigzywanie kontaktow interpersonalnych, ktére stanowig wazny element
spelnienia, zadowolenia i satysfakcji (Chmielowska-Marmucka, Gorska, 2015, s. 25).
Analiza opisu procesu porozumiewania si¢ potwierdza konieczno$¢ nabycia kompetencji
jezykowej oraz komunikacyjnej dla jego prawidlowego przebiegu. Gwarantujacych
umiejetnos$¢ odnalezienia si¢ w okreslonej sytuacji komunikacyjnej oraz adekwatnego
dostosowania wypowiedzi poprawnej pod katem gramatycznym 1 skladniowym

do rozméwcy.

Podsumowanie

W rozdziale oméwiono znaczenie mowy werbalnej jako unikalnej zdolnosci ludzkiej
do komunikowania si¢ za pomocg jezyka. Mowa, posiadajgc cechy takie jak dwoistos¢,
produktywnos$¢, arbitralno$¢, zdolno$¢ do wzajemnej wymiany, specjalizacjg,
przemieszczenie 1 transmisj¢ kulturowa, umozliwia nieskonczenie rdéznorodne
przekazywanie informacji. Rozwdj mowy jest powigzany z Dbiologicznymi
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1 srodowiskowymi czynnikami oraz zdolno$ciami poznawczymi i spotecznymi jednostki.
Mowa odgrywa kluczowa role w rozwoju cztowieka, umozliwiajgc mu istnienie w $wiecie
1 nawigzywanie trwatych relacji, a takze wptywa na rozw¢j innych funkeji poznawczych.
Proces nabywania kompetencji jezykowych i komunikacyjnych jest ztozony i trwaty,

majac wptyw na jakos¢ interakceji spotecznych i komunikacji migdzyludzkie;.

3.2. Mowai jej wartos¢ w zyciu czlowieka — aksjologiczny wymiar mowy

Mowe¢ mozna rozpatrywaé z wielu perspektyw i moze ona by¢ przedmiotem
zainteresowania réznorodnych dyscyplin naukowych, w tym rowniez i1 pedagogiki.
Mogtoby si¢ wydawac, ze samo pojecie mowy jest terminem prostym do zdefiniowania
i dobrze znanym kazdemu czlowickowi. W rzeczywistoSci mowa jest ztozonym
zjawiskiem wplywajacym na funkcjonowanie psychospoleczne ludzi. Najczgsciej istota
mowy doceniana jest w przypadku jej utraty badz wystapienia jakichkolwiek trudnosci.
Elzbieta M. Minczakiewicz ujmuje to w stowach: Ze zfoZonosci problemu ,,mowy”
zdajemy sobie wszak czesto sprawe dopiero wowczas, gdy ta pozornie , blaha ludzka
umiejetnosc¢”’
Jjest przyczyng naszych zmartwien, glebokich przezy¢, cierpien i trudnosci porozumiewania
sie. Czasem jednakze juz takie ,, drobnostki” znieksztatcajqgce wymowe, jak np. popularna
chrypka towarzyszqca przezigbieniu, usunigecie zebow czy wady zgryzu itp. Uswiadamiajg
nam, iz ,,mowa” jest zalezna od wielu czynnikow, nie zawsze uwarunkowanych wolg
cztowieka (Minczakiewicz, 1997, s. 7). Te stowa stanowig wazny punkt w spojrzeniu
na ludzka mowe. Pozwalajg zastanowi¢ si¢ nad tym, jakie mozliwosci daje czlowiekowi
umiejetnos¢ porozumiewania si¢ z drugg osoba, co dzigki temu moze o0siggnac,
jak jest w stanie si¢ rozwing¢ i decydowacé o sobie i swoim zyciu. A zarazem prowadzi do
przemyslen zwigzanych z konsekwencjami utraty tej mozliwo$ci, nad ktoérymi
prawdopodobnie bez widocznego powodu nikt si¢ nie zastanawia. Stan nieprzypisywania
mowie wysokiej rangi moze wynikac z tego, ze jezyk, ktorym si¢ codziennie postugujemy
jest postrzegany jak co$ pospolitego i oczywistego. Zyjac w srodowisku, w ktérym mowa
otacza czlowieka ze wszystkich stron, jak powietrze, dopiero w sytuacji wystapienia
jakiegokolwiek zaklocenia zauwaza sig¢, jak znikoma jest nasza wiedza dotyczaca
mechanizmu moéwienia (Luczynski, 2005, s. 13). Jednakze mowa jest nieoceniong
umiejetnoscig cztowieka przenikajaca wszystkie sfery zycia psychicznego 1 spotecznego

(Shugar, Smoczynska, 1980, s. 8; Skrzek, 2014, s. 55).
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Przytoczona na wstepnie rozwazan definicja S. Grabiasa okresla mowe
jako zagadnienie wielowymiarowe, sktadajace si¢ z triady zachowan jezykowych
petniacych zréznicowane funkcje. Sg to nastgpujace zachowania: (a) czynno$ci poznawcze
— dokonujace si¢ za pomoca jezyka 1 pozwalajace czlowiekowi na poznawanie
rzeczywisto$ci poprzez pojeciowo zorganizowang wiedzg, (b) jezykowe czynnosci
komunikacyjne — dopekliajagce wypowiedzi poprzez wspottowarzyszace kody
parajezykowe w formie mimiki czy gestykulacji, (c¢) czynnosci socjalizacyjne
1 grupotwoércze — pozwalajace czlowiekowi na uczestnictwo w procesie socjalizacji,
poniewaz poznajac rzeczywisto$¢ oraz porozumiewajac si¢ z przedstawicielami grupy
spotecznej, zdobywa si¢ wiedze o tej 1 innych grupach, a takze poznaje si¢ obowigzujace
w nich reguty zachowan (Grabias, 1997, s. 10). Ida Kurcz proponuje wyodrebnienie dwoch
funkcji jezyka, ktore uznaje za podstawowe. Sa to funkcje: reprezentatywna
i komunikacyjna. Funkcja reprezentatywna odnosi si¢ do rzeczywistosci fizycznej,
psychicznej 1 spolecznej. Funkcja komunikacyjna stuzy porozumiewaniu si¢ ludzi, ktoérzy
w tym celu postuguja sie jezykiem. Mowa bedaca skonkretyzowanymi aktami uzycia
jezyka, opiera si¢ na wyrazaniu reprezentacji w celu komunikowania si¢ z drugim
cztowiekiem (Kurcz, 2000, s. 20). Z kolei podzial funkcji jezyka wedlug Greace
A. DeLaguna uwzglednia perspektywe spoteczng, psychologiczng i regulacyjng. Funkcja
spoleczna jezyka, odzwierciedla znaczenie jezyka w koordynacji aktywnosci cztonkéw
danej grupy; funkcja psychologiczna zwigzana jest z organizacjg wyzszych form zycia
umystowego dzigki systemowi jezykowemu, za$§ funkcja regulacyjna oznacza wplywanie
za pomocg jezyka na zachowanie innych (Jauer-Niworowska, Wiecek-Poborczyk, 2012,
s. 94). Prezentowane Kklasyfikacje zwracaja uwage na tozsame aspekty procesu
porozumiewania si¢. Glowng cechg wsp6lng jest odniesienie si¢ do rzeczywistosci, ktora
jest poznawana i wyrazana za pomocag j¢zyka bedacego systemem okre§lonych regut, ktore
mozliwe sg do przyswojenia na drodze rozwoju poznawczego. Kolejnym wspdlnym
punktem jest zwrocenie uwagi na rozwoj 1 funkcjonowanie spoteczne czlowieka, ktore
zalezne jest od interakcji z innymi osobami i1 stuzy procesowi przyswajania jezyka
(kompetencja jezykowa) oraz jego uzycia w zalezno$ci od towarzyszacego kontekstu
(kompetencja komunikacyjna).

Umiejetnos$¢ sprawnego, poprawnego 1 skutecznego komunikowania si¢ w roznych
sytuacjach jest we wspotczesnym $wiecie jednym z warunkow pelnego uczestnictwa
cztowieka w zyciu, w tym takze w komunikacji jezykowej okreslonej spotecznosci.

Nieustannie poszerzajacy si¢ zasob typéw komunikatow powoduje nieprzewidywalnosé
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wydarzen, a tym samym wymaga od uczestnikéw interakcji dostosowania odpowiednich
do okreslonych sytuacji zachowan jezykowych (Krzyzyk, 2013, s. 213). Jacek Bleszynski
zaznacza, ze rozw0j czynno$ci poznawczych stanowi jeden z elementéw rdéznicujacych
w strukturach spolecznych. Oznacza to, ze od poziomu rozwoju funkcji poznawczych
uzaleznione jest umiejscowienie danej osoby w spoleczenstwie. Pozycja danej osoby
w spoteczenstwie, a takze samoswiadomos$¢, percepcja wlasnej osoby, indywidualizacja
w glownej mierze dotycza funkcji jakos$ci zycia oraz kompetencji, pojmowanych jako
umiejetnos¢, zdolnos¢ wykonywania czego§ w sposob efektywny 1 prawidlowy
(Bteszynski, 2014b). Prawidlowy rozwoj procesow poznawczych i spotecznych cztowieka
mozliwy jest dzigki mowie. Mowa poglebia i1 porzadkuje percepcje zmystowa, myslenie,
poszerza tres¢ przezy¢ czlowieka, umozliwia kierowanie dziataniem i daje mozliwo$¢
orientacji w postepowaniu moralnym (Jopkiewicz, 2001, s. 113).

Uwzgledniajac  dokonujace si¢ przeobrazenia spoteczne ukierunkowane
na osiggniecie jak najwyzszej jakos$ci zycia problematyka mowy oraz $cisle zwigzanej
z mowa komunikacji 1 aspekt zaburzen mowy sg istotnym i aktualnym zagadnieniem,
z uwagi na wystepujace konsekwencje pedagogiczne, psychologiczne czy spoteczne.
Na aspekt korelacji pomiedzy mowg a funkcjonowaniem psychospotecznym cztowieka
zwraca uwage Marzenna Zaorska, ktéra uwaza za oczywiste to, ze zaburzenia mowy, ktore
sa zrdéznicowane, majag odmienng etiologi¢ oraz wigza si¢ z doswiadczanymi
konsekwencjami staja si¢ zagrozeniem dla realizacji osobistych planéw zyciowych,
zawodowych i spotecznych. Ponadto pigtrza trudnosci w rozwoju osobowosci, wypetnianiu
6l spotecznych — ucznia, pracownika, matzonka, dziecka, nabywaniu wiedzy, spelnianiu
siebie oraz percepcji wlasnej osoby. Szczegolnie w sferze poczucia satysfakceji zyciowej
(Zaorska, 2013, s. 200).

Niewatpliwie, istnieja powigzania pomiedzy mowag i jej prawidlowym rozwojem
a funkcjonowaniem psychospotecznym, emocjonalnym, moralnym, efektami
edukacyjnymi, ktore nastepnie odzwierciedlajg si¢ w sukcesach na gruncie zawodowym,
rodzinnym, samorealizacji i autonomii (Szafranska, 2016, s. 40). Z konsekwencjami tymi
borykajg si¢ osoby w kazdym wieku i na kazdym etapie rozwojowym: dzieci, mlodziez,
dorosli, starsi, niezaleznie od stanu zdrowia, wyksztatcenia czy pozycji spoteczne;.

Wykluczenie cziowieka z zycia spotecznego nie jest wyobrazalne, niezaleznie
od etapu, wspotdziatania z innymi, nawigzywania i utrzymywania kontaktow oraz relacji.
Zaistnienie cztowieka w okres§lonej sytuacji spolecznej jest mozliwe dzigki komunikacji.

Komunikacja mi¢dzyludzka zachodzi jednocze$nie na dwoch ptaszczyznach — stownej

111



1 emocjonalnej. Stowna, czyli rzeczowa, emocjonalna, czyli relacja. Obie ptaszczyzny
sg transmitowane razem z wypowiadanymi stowami oraz dostarczajg informacji zwrotnej,
o tym co nadawca chcial przekaza¢. Sygnaly ptaszczyzny rzeczowej dostarczaja
komunikatéw, a sygnaly plaszczyzny emocjonalnej dostarczaja komunikatow
o komunikatach. Zaréwno plaszczyzna slowna i emocjonalna s3 jednakowo wazne.
Funkcja jakg pelni komunikat niewerbalny jest weryfikacja przekazywanych stownie
informacji (Sikorski, 2016, s. 15).

Istota komunikacji jest wspolpraca, jezykowy kontakt uczestnikow komunikacji,
kontekst kulturowy, spoteczny, psychologiczny, czasowy czy przestrzenny. Niekiedy
wystepuja zakldcenia 1 trudnosci w komunikacji, ktérych zrédtem moga by¢:

1. Trudnos$ci wynikajace z tresci komunikatow:
e roznice w obrazie $wiata i klopoty z uzgodnieniem przekonan oraz ocen,
e niezgodno$¢ dzialan pozajezykowych, majacych bezposredni zwigzek

z zachowaniem komunikacyjnym (rozbiezno$¢ intencji, motywacji i celow

dziatania oraz samych dziatan) — wptyw kontekstu zadaniowego,

e negatywny wplyw kontekstu emocjonalnego (stanow emocjonalnych partnerow),

e powazne rozbiezno$ci w stosowanych kodach komunikacyjnych i interpretacji
komunikatu.

2. Trudno$ci wynikajace z organizacji i przebiegu komunikacji:

e zakldcenia komunikacji ze strony ,,0s0b trzecich”, srodowiska fizycznego (miejsce,
czas, tto akustyczne),

e niewlasciwe zachowania komunikacyjne partnerow (ich styl komunikacyjny

1 wrazliwo$¢ na sygnaty wspotpartnera, wklad komunikacyjny, sita przebicia,

niespojnos¢ migdzy przekazem werbalnym i niewerbalnym),

e zaburzenia w aparacie mowy (organiczne i funkcjonalne) oraz spowodowane

chorobami psychicznymi,

e zaklocenia i bledy jezykowe (Gajda, 2017, 5.26).

Przytoczony podziat jest szczegdlnie istotny dla rozwazan podejmowanych
W niniejszej rozprawie uwzgledniajacej zdolnosci artykulacyjne oraz psychospoteczny
aspekt funkcjonowania mlodziezy w $Srodowisku szkolnym, poniewaz akcentuje fakt,
ze jakiekolwiek odstepstwa od normy w zakresie wymowy sa trudno$ciag w procesie
komunikacji. Ponadto zaznacza, ze przeszkoda moze by¢ rowniez niewlasciwe zachowanie

komunikacyjne partneréw, co jest symptomem stosunkowo ubogich kompetencjach

112



komunikacyjnych. Niepomys$lnos¢ w nawigzaniu skutecznej komunikacji, moze by¢
warunkowana wystgpowaniem jezykowych ograniczen (genetycznych i srodowiskowych)
oraz niekorzystnego postrzegania srodowiska.

Diagnozowane trudno$ci czgsto naktadaja sie na siebie i sa od siebie wzajemnie
zalezne. Dlatego waznym jest, aby pomoc terapeutyczna udzielana mtodziezy zaspokajata
ich indywidualne potrzeby rozwojowe i edukacyjne. Postgpowanie terapeutyczne powinno
by¢ dostosowane do patogenezy oraz stopnia nasilenia zdiagnozowanego zaburzenia.
Zrdznicowanie objawow wymaga zindywidualizowanego podejscia uwzgledniajacego
wszystkie sfery rozwoju (Sawa, 1990, s. 65). W kontek$cie niniejszej pracy istotnym
aspektem wsparcia 0s0b z zaburzeniami mowy, W szczeg6lnosci mlodziezy,
jest uwzglednianie dziatan wzmacniajacych oraz ksztattujacych pozytywna samooceng
i budowanie poczucia wlasnej warto$ci, aby wspiera¢ ich funkcjonowanie psychospoteczne
(Baczata, Bleszynski, 2014, s. 17). Podejmowanie tych dzialan w trakcie trwania terapii
logopedycznej pozwala na holistyczne stymulowanie rozwoju mtodziezy, a takze toruje
droge do przysztego satysfakcjonujacego funkcjonowania w spoleczenstwie na miarg
swoich mozliwosci 1 posiadanych aspiracji. Wtasciwe wsparcie potencjatu rozwojowego
ucznia/uczennicy oraz stwarzanie warunkoéw do aktywnego i petnego uczestnictwa z zyciu
szkolnym 1 $rodowisku spolecznym wymaga poznania indywidualnych mozliwos$ci
psychofizycznych oraz czynnikow srodowiskowych wptywajacych na funkcjonowanie.
Praca logopedy pracujacego w placowkach o§wiatowych wigze si¢ z ogromnym naktadem
pracy oraz czasu, a takze starannym i zindywidualizowanym podej$ciem, uwzgledniajacym
wszelkie obszary wymagajace wsparcia, aby moc dostosowac adekwatne dziatania. Oprécz
wdrazania ¢wiczen logopedycznych wlasciwych dla korekcji wad wymowy, logopedzi
zobowigzani s3 do wspierania rozwoju emocjonalnego, spotecznego, moralnego, a takze
wzmacniania poczucia odpowiedzialno$ci 1 samostanowienia, ktore jednoczesnie beda
przektadaly sie na poziom osiagnie¢ szkolnych. Cennym zasobem w pracy jest znajomos¢
skutkow towarzyszacych zaburzeniom mowy przektadajacych si¢ na funkcjonowanie

psychospoteczne i1 edukacyjne, aby im przeciwdziatac.

Podsumowanie

W podejmowanych rozwazaniach starano si¢ omowi¢ wieloaspektowg naturg mowy
oraz jej znaczenie dla funkcjonowania psychospotecznego. Mowa stanowi kluczowy
element komunikacji migdzyludzkiej i jest nieodzowna do petnego uczestnictwa w Zyciu

spotecznym. Utrata zdolnosci porozumiewania si¢ lub jakiekolwiek trudnosci
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w komunikacji negatywnie wplywajag na jako$¢ zycia i relacji interpersonalnych.
Zaburzenia mowy stanowig istotne zagrozenie dla osiggni¢cia osobistych i edukacyjnych
celow ucznidw 1 uczennic, a takze wplywaja na jej samoocen¢ 1 uczestnictwo
w spoteczenstwie. Dlatego wazne jest, aby terapia i wsparcie mtodziezy z zaburzeniami
mowy byty zindywidualizowane i obejmowaty catlo$ciowy rozwdj psychospoteczny.
Tresci obejmuja rdézne perspektywy, w tym pedagogike, ktérej przedmiotem
zainteresowania jest m.in. rola mowy w procesie socjalizacji i zdobywania wiedzy.
Wspieranie uczniow i uczennic z zaburzeniami mowy przez pedagogow i logopedow
jest kluczowe dla osiggniecia petnego potencjatu rozwojowego oraz odniesienia sukcesow

na roznych plaszczyznach zycia ich wychowankow.

3.3.  Funkcjonowanie psychospoleczne mlodziezy z zaburzeniami mowy
w Srodowisku szkolnym
Swiadomo$¢ konsekwencji zaburzen mowy dla funkcjonowania psychospotecznego
i pedagogicznego (edukacyjnego) zobowigzuje do uwzgledniania w procesie
terapeutycznym potrzeb, mozliwosci i oczekiwan osob zmagajacych si¢ z napotykanymi
trudno$ciami. Dlatego w niniejszych rozwazaniach podj¢to probe opisania oraz dokonania
zestawienia przegladu badan obrazujacego wymiar oraz skutki towarzyszace zaburzeniom

mowy.

3.3.1. Skala wystepowania zaburzen mowy w $rodowisku szkolnym
Zaburzenia mowy najczgéciej sa kojarzone z wystepowaniem nieprawidtowosci
artykulacyjnych, jednak w rzeczywistosci majg one wymiar wieloptaszczyznowy i odnoszg
si¢ do wszelkich trudno$ci zwigzanych z procesem porozumiewania si¢ jezykowego,
co oznacza, ze w wigkszym lub mniejszym stopniu, ale zawsze utrudniaja uczestnictwo
w zyciu spolecznym (Grabias, 2015, s. 15). Swiadomo$é konsekwencji zaburzen mowy
dla funkcjonowania psychospolecznego i pedagogicznego (edukacyjnego) zobowigzuje
do uwzgledniania w procesie terapeutycznym potrzeb, mozliwosci i oczekiwan o0sob
zmagajacych si¢ z napotykanymi trudnosciami. Dlatego w niniejszych rozwazaniach
podjeto probe opisania oraz dokonania zestawienia przegladu badan obrazujacego wymiar
oraz skutki towarzyszace zaburzeniom mowy.
Znajomo$¢ nasilenia wystgpowania zaburzeh mowy od zawsze interesowala
specjalistow zajmujacych si¢ dang tematyka. Jest to oczywiste ze wzgledu na istote

informacji, jakich dane te dostarczaja. Przede wszystkich wskazuja na wielko$¢ 1 istotnos¢
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problemu, dostarczajg informacji o skali zjawiska, r6znicuja diagnozowane zaburzenia,
definiujg obszar wsparcia i $ciezke postgpowania terapeutycznego, budujg swiadomos¢
opinii publicznej, pozwalaja przygotowac si¢ specjalistom (nauczycielom, terapeutom,
lekarzom) i rodzicom do wspierania procesu rozwoju i edukacji dzieci z zaburzeniami
mowy.

Badania oraz obserwacje dostarczajg niepokojacych informacji o utrzymujgcym
si¢ od lat wysokim wskazniku zaburzen mowy wsrdd dzieci i mtodziezy w wieku
szkolnym. Wielko$¢ populacji przejawiajacej zaburzenia mowy w $rodowisku szkolnym
szacowana jest od kilkunastu do kilkudziesieciu procent (Styczek, 1980; Spionek, 1985;
Sawa, 1990; Zaorska, 2013; Jastrzebowska, 2017; Minczakiewicz, 2017; Bteszynski,
Hamerlinska, Mucha, Pyrcioch, 2020). Ewa Skorek ocenia, ze r6znego rodzaju zaburzenia
mowy wystepuja u 20-40% dzieci w wieku przedszkolnym i szkolnym (Skorek, 2008a,
s.7). Badania M. Zaorskiej wskazuja, ze wsrod dzieci objetych edukacja w oddziatach
przedszkolnych zaburzenia mowy moga by¢ obecne nawet u okoto 80%. Natomiast
na poziomie klas I-III obejmujg przedziat od 50 do 60-70%, a klas IV-VI 18-20%
(Zaorska, 2013, s. 200-201). Elzbieta Minczakiewicz starata si¢ dokonac analizy
umiejetnosci 1 sprawnos$ci w  zakresie przygotowania do nauki szkolnej, dzieci
siedmioletnich. Wyniki wskazaty na wystgpowanie zaburzen mowy w grupie 24,6% dzieci,
z czego najczesciej diagnozowano dyslalie (62,54%), nastgpnie niedoksztatcenie mowy
(30,29%), a najmniejszg grupe stanowili uczniowie/uczennice borykajacy si¢ z problemem
nieptynno$ci mowienia (7,17%) (Minczakiewicz, 2017, s. 155). Podjete badania
sa szczegOlnie wazne ze wzgledu na uwzglednienie aspektu mowy jako zdolno$ci
réznicujacej dzieci ze wzgledu na dojrzatos¢ do podjecia nauki szkolnej. Dziecko
podejmujace nauke w szkole podstawowej musi sprosta¢ obliczu stawianych mu wymagan
regulowanych przez programy nauczania, podreczniki, regulaminy szkolne 1 klasowe,
ustalenia wspdlne dla nowej grupy, do ktorej trafia uczen. Dlatego od ucznia w klasie
pierwszej oczekuje si¢ sprawnosci 1 umiejetnosci koniecznych do realizacji obowigzku
szkolnego, ktore sg $cisle powigzane z mowa. Zalicza si¢ do nich: opanowang i1 utrwalong
poprawng artykulacje wszystkich glosek jezyka ojczystego; wilasciwie rozwinigty stuch
fonetyczny (pozwalajacy na identyfikowanie i stuchowe roznicowanie usltyszanych
dzwickow mowy); przyswojone podstawowe formy gramatyczne; odpowiedni do wieku
zasOb stownictwa czynnego i biernego; zdolnos¢ poprawnego wyrazania swoich mysli
w formie zdan (Kochanowska, 2012, s. 200). Sprawne postugiwanie si¢ mowa ma wptyw

na odnalezienie si¢ dziecka w roli ucznia/uczennicy (Skrzypiec, Wilk, 2013, s. 229).
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Wyszczegbdlnione umiejetnosci  oraz dane wskazujgce na nieustanny  wzrost
diagnozowanych zaburzeh mowy wsrdd dzieci przedszkolnych i szkolnym zwracajg uwage
na potencjale problemy edukacyjne uczniow mierzacych si¢ z zaburzeniami mowy.

Kolejnym przyktadem badan dazacych do poznania skali wystgpowania zaburzen
mowy byly badania kierowane przez J. Bleszynskiego, A. Hamerlinskg, J. Muche,
M. Pyrcioch. Ich celem bylo oszacowanie wyst¢powania zaburzeh mowy wsrod dzieci
w wieku przedszkolnym i szkolnym na terenie powiatu torunskiego. Uzyskane wyniki
wskazuja na wystgpowanie zaburzen mowy w grupie 41% badanej populacji. Podobnie,
jak w badaniach E. Minczakiewicz, najliczniejszg grup¢ stanowity dzieci z dyslalig (85%)
(Bteszynski, Hamerlinska, Mucha, Pyrcioch, 2020, s. 131). Interesujacych danych
dostarcza opis Akcji — Ogolnopolski Dzien Bezptatnych Diagnoz Logopedycznych
organizowanych corocznie 1 polegajacych na dokonywaniu badan przesiewowych,
co przyczynia si¢ do systematycznego gromadzenia danych na temat wystepowania
zaburzen mowy. Wyniki wskazuja na duzy odsetek dzieci z zaburzeniami mowy - od 60%
do 70 % w przedszkolach i od 30% do 40 % w szkotach (Sobocinska, dostep: 6.03.2023
zrédlo internetowe)®L.

Przesiewowe badania logopedyczne prowadzone w szkotach prowadzong sa w celu
oceny sposobu artykulacji oraz czynnos$ci prymarnych, a takze sprawdzenia budowy
I sprawnos$ci funkcji aparatu artykulacyjnego. Cennych informacji dostarczajg badania
dotyczace zwigzku funkcji fizjologicznych uktadu stomatognatycznego, przede wszystkim
drogi oddychania, oddechu statycznego, typu potykania, pozycji jezyka w spoczynku,
sprawnos$ci jezyka i warg, stanu zgryzu i uzebienia oraz artykulacji, prowadzonych
przez Agnieszke Banaszkiewicz (2019). Zwiazek ten starano si¢ wykazaé na podstawie
badan logopedycznych przeprowadzonych wsrod 115 ucznidow/uczennic klas szoéstych
szkoly podstawowej. Wszyscy badani pozostawali pod opieka logopedyczng od poczatku
nauki w szkole, mimo to liczba stwierdzonych wad wymowy byta bardzo wysoka: od lekko
bocznych realizacji wibracyjnego /r/ i nieregularnych realizacji $§wiszczacych glosek
dentalizowanych czy niewielkiego nosowania, ktore w nieznacznym stopniu wplywaty
na odbior mowy (cho¢ nie na wrazenia estetyczne), az po deformacje miedzyzebowe
wszystkich glosek dentalizowanych czy [r] podniebienne, ktdre sa styszalne i moga

wplywaé na zrozumiato$¢ mowy. Réznorodne wady artykulacyjne stwierdzono u 83%

31 Sobociriska, R. Dlaczego pomoc logopedy jest wazna, https://logopeda.org.pl/publikacja.php?id=67.
Nalezatoby rozwazy¢ stworzenie ogdlnopolskiej strony internetowej typu krajowego rejestru zaburzen
mowy (na wzér krajowego rejestru nowotwordw)
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ucznidw/uczennic, ich natezenie i wptyw na zrozumiato$¢ mowy byly jednak rozne.
Uzyskane dane jednoznacznie wskazywaty na zalezno$¢ miedzy dysfunkcjami, takimi jak
potykanie i pozycja jezyka w spoczynku a jakoscia wymowy mtodziezy. Potwierdzono,
ze w grupie nastolatkow oddychajacych przez usta w spoczynku wigcej os6b ma wade
wymowy niz wsrdd oddychajacych prawidlowo (o ok. 10%); osoby prezentujace
infantylny typ potykania czes$ciej maja wad¢e wymowy niz potykajace wlasciwie
(0 ok. 13%); mtodziez prezentujaca nieprawidtowe ulozenie jezyka w spoczynku czesciej
ma wad¢ wymowy niz utrzymujaca prawidlowa (o ok. 14%); u wigkszej liczby nastolatkow
zaobserwowa¢ mozna zaburzenia artykulacji w przypadku obnizonej sprawnosci jezyka
1 warg niz w przypadku ich nalezytej sprawnosci (o ok. 7%). Wszyscy uczniowie, u ktoérych
zauwazono zbyt krotkie wedzidetko badz parafunkcje uktadu stomatognatycznego, mieli
réwniez zaburzenia artykulacji. Zaskakujace okazaty si¢ wyniki dotyczace probleméw
zgryzowych i zebowych, poniewaz czesciej diagnozowano wad¢ wymowy w grupie 0osob
bez problemow zgryzowych i zgbowych niz w grupie z takimi problemami
(Banaszkiewicz, 2019, s. 10-19).

Chcac zglebi¢ tematyke oraz poznac sytuacje wystepowania zaburzen mowy
w gronie uczniow starszych klas autorka niniejszej rozprawy przeprowadzila badania
pilotazowe w grupie mtodziezy licealnej, ktore wskazaty na wystgpowanie zaburzen mowy
w grupie 36,7% badanych. Nieprawidtowosci dotyczyly wadliwej realizacji glosek szeregu
szumigcego (Giziewska, 2021, s. 32).

Podsumowanie

Zauwazalny wzrost diagnozowanych odstgpstw od normy w zakresie rozwoju
mowy oraz jej realizacji jest niepokojacy. W zwigzku z tym wszelka dziatalno$¢ naukowo-
badawcza poszukujagca rozwigzan gotowych do przeniesienia na grunt praktyki
logopedycznej jest bardzo wazna. Wyniki podejmowanych prac moga okazaé si¢
niezwykle przydatne w dziatalnosci prowadzacej do ograniczenia wielorakich skutkow
zaburzen mowy w perspektywie indywidualnej 1 spolecznej. Mogg réwniez przyczynié si¢
do poprawy jakosci i efektywnosci prowadzonych dziatan logopedycznych (Zaorska, 2013,
s. 200-201). Wiedza dotyczaca skali wystgpowania zaburzen mowy w gronie uczniow
1 uczennic jest wazna w gronie pedagogow i logopedow, poniewaz specjalisci, ktorzy
sg $wiadomi réznych typow zaburzen mowy i ich wplywu na proces uczenia si¢, sg lepiej

przygotowani do zrozumienia zachowania i potrzeb wychowankow.
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3.3.2. Mowa a obszary funkcjonowania psychospolecznego uczniow
i uczennic w srodowisku szkolnym

Sytuacja szkolna uczniéw i uczennic ze zdiagnozowanymi zaburzeniami mowy wigze
si¢ z pokonywaniem trudnosci wynikajacych z zakldcenia regulujacej, komunikacyjnej
1 poznawcze] funkcji mowy. Uczniowie 1 uczennice doswiadczaja wpltywu
nieprawidlowego rozwoju mowy na procesy intelektualne, postepy szkolne, interakcje
z nauczycielami i réwiesnikami, pozycje socjometryczng w klasie, co przektada si¢
na ksztattowanie samooceny, samoakceptacji, poziomu aspiracji, nawigzywanie relacji
(Skorek, 2008b, s. 7). Funkcjonowanie w $rodowisku szkolnym pozwala uczniom
1 uczennicom zaspokoi¢ wazne potrzeby: akceptacji, spolecznej aprobaty, zdobywania
nowych doswiadczen, potrzeby sukcesu, poczucia bezpieczenstwa, kontaktu, uznania,
znaczenia, dziatania, przynaleznosci do grupy. Dzieci i mtodziez z zaburzeniami mowy
nie zawsze s3 w pelni sprosta¢ spotecznym, poznawczym, emocjonalnym, motywacyjnym
i werbalnym wymaganiom generowanym przez szkote (Skorek, 2000b, s. 5; Jopkiewicz,
2001, s. 115).

Zaburzenia mowy generuja konsekwencje dla funkcjonowania psychospolecznego
uczniow na aktualnym etapie edukacyjnym oraz w nast¢pnych latach zycia i edukacji.
Odwotujac si¢ do stwierdzenia E. Minczakiewicz (1997) ztozono$¢ problemu uwidacznia
si¢ dopiero w sytuacji doswiadczanych trudno$ci w porozumiewaniu si¢ wigzacych sie
z odczuwaniem negatywnych emocji, czy zachodzacych nieporozumien bedacych
nastepstwem niezrozumienia mowy przez drugg osobg¢. Nalezy pamigtac, ze o ile, dziecko
w miodszym wieku szkolnym, moze jeszcze nie w pelni by¢ $wiadomym swojego
zaburzenia 1 pewne nieprawidtowosci mogg by¢ traktowane przez rodzicéw 1 nauczycieli
jako etap rozwojowy, czyli przej$ciowy, to starsi uczniowie i uczennice sg $wiadomi swojej
mowy.

Podejmujac rozwazania dotyczace konsekwencji zaburzen mowy przektadajacych
si¢ na funkcjonowanie psychospoteczne w Srodowisku szkolnym, warto wspomnie¢

funkcje, jakie petni mowa®?

: czynnosci poznawcze, czynnosci komunikacyjne, czynnosci
socjalizacyjne 1 grupotworcze. Mowa zatem dostarcza wzorcOw zachowan
komunikacyjnych oraz pozwala je realizowa¢ w postaci jezykowych rol spotecznych przez

co organizuje zycie spoteczne czlowieka. Natomiast jakiekolwiek nieprawidtowosci mowy

32 Stanistaw Grabias (1997) w przyjmowanej przez siebie definicji mowy pojecie to przyjmuje jako
réwnoznaczne z poj¢ciem zachowan jezykowych. Wsrod ktorych wyrdznia: mowe wewngtrzng (cerebracje)
oraz mowe¢ zewngtrzng (komunikacje jezykowa, interakcje jezykowa, dyskurs).
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ograniczaja, a w skrajnych przypadkach uniemozliwiajg uczestnictwo grup spolecznych
w zyciu (Grabias, 2014, s. 17).

Dla ucznidéw i uczennic ze zdiagnozowanymi zaburzeniami mowy trudnoscia moze
okaza¢ si¢ nawigzywanie satysfakcjonujacych i trwatych kontaktow z otoczeniem, co Staje
si¢ przyczyng izolacji od srodowiska réwiesniczego, a takze powoduje trudnosci w nauce
oraz wplywa na rozw¢j emocjonalny (Jopkiewicz, 2001, s. 113). Wystepowanie zaburzen
sfery emocjonalnej czgsto staje si¢ przyczyng zaburzen mowy pochodzenia
psychogennego, np. jakania, logofobii, muzytmu wybidrczego (Sawa, 1990, s. 71; Skorek,
2000a, s. 15). Kierujac si¢ podejmowang w pracy tematyka, starano si¢ uwzglednié
wszelkie mozliwe konsekwencje, ktorych doswiadcza¢ moga uczniowie i1 uczennice
z zaburzeniami mowy w $rodowisku szkolnym. W tym celu odniesiono si¢ do wymiaru
psychicznego, spolecznego oraz pedagogicznego, ktory zostal przedstawiony
z perspektywy konsekwencji przektadajacych si¢ na osiggniecia edukacyjne oraz petnienia
roli ucznia/uczennicy w przestrzeni szkoty. Prawidlowy rozwdj mowy warunkuje
prawidlowy rozwoj spoleczny i psychiczny oraz decyduje o losach edukacyjnych dzieci
i mlodziezy (Skorek, 2008a) Z kolei mowa oraz praca nad jej poprawnos$cig dotyczy
usprawniania logopedycznego, dlatego zdecydowano si¢ poszerzy¢ rozwazania rowniez
o0 aspekt logopedyczny.

Niejednokrotnie akcentowano, ze nastgpstwa zaburzeh mowy s3 SciSle zwigzane
z psychospotecznym funkcjonowaniem cztowieka. Problematyka to jest szczegodlnie
istotna 1 powinno si¢ mysle¢ o niej sposob dlugofalowy, poniewaz psychospoteczne
funkcjonowanie czlowieka dorostego jest zalezne od tego, jak przebiegalo jego
dziecinstwo. Doswiadczanie w dziecinstwie nieprzyjemnosci na tle nieprawidtowej mowy
skutkuje odczuwaniem wysokiego poziomu lgku, a nawet symptomami depresji. Poza tym,
zarowno u miodziezy i dorostych z zaburzeniami mowy zauwaza si¢ wigksza nie§miatos¢
i nizsza globalng samooceng. Niejednokrotnie dorosli zmagajacy si¢ z trudnos$ciami
w komunikacji w pdzniejszym zyciu uzyskuja nizsze wyksztalcenie i niejednokrotnie
osiggajg mniejsze zarobki (Hamerlinska-Latecka, 2012, s. 51). Wszelkie zaburzenia mowy
mogg przyczynia¢ si¢ do ograniczen w funkcjonowaniu dorostego cztowieka. Dzieje si¢
tak, poniewaz utrudniajg one wybér 1 wykonywanie wymarzonego zawodu,
np. dziennikarza, spikera, aktora, nauczyciela i wychowawcy, pilota czy logopedy. Podane
przyktady sa niejako oczywiste, poniewaz sg powigzane z pracg gtosem, wystawianiem si¢
1 komunikacja z drugg osoba. Analizujac prestiz niektorych zawodow warto réwniez miec

na uwadze, ze nieprawidlowosci w mowie determinujg nasz odbiér spoteczny. Osoby
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wykonujace zawod prawnika, urzednika, nauczyciela lub polityka chcg by¢ postrzegane
jako powazne i kompetentne, Czemu nie sprzyja niepoprawna wymowa, np. substytucje
1 znieksztatcenia gltosek wplywaja na jako$¢ zrozumienia wypowiedzi, ktora dla odbiorcy
moze by¢ nieczytelna i niejasna. Efektem niezrozumialo$ci komunikatu mogg okazaé
si¢ trudnosci w nawigzywaniu nowych znajomosci i1 podtrzymywaniu kontaktow
spotecznych (Soltys-Chmielowicz, 2016, s. 10). Sytuacje wigzace si¢ z brakiem
zrozumienia nadawanego komunikatu przez odbiorcow moga wzbudzaé negatywne
emocje, a takze przyczynia¢ si¢ do zaistnienia niezr¢cznych, krgpujacych badz wrecz
kompromitujacych okolicznosci. W skrajnych przypadkach moga one poglebia¢ niska
samooceng 1 poczucie wiasnej warto$ci oraz zniechgca¢ do publicznego wypowiadania si¢
nawet, gdy nastepstwem moze by¢ utrata pewnych korzysci zawodowych czy osobistych.

Uczniowie i uczennice z zaburzeniami mowy sg narazeni w srodowisku szkolnym
na dziatanie czynnikow zaktocajacych ich funkcjonowanie. Czynniki te moga przyjac
postac: zaburzen w funkcjonowaniu psychospotecznym; zaktocen w sferze emocjonalne;j
oraz osobowos$ciowej; niepowodzen w nauce szkolnej (Sawa, 1991, s. 80; Kochanowska,
2012, s. 202). Ponadto trudnosci w porozumiewaniu si¢ mogg prowadzié
do stereotypowego postrzegania uczniow i uczennic z zburzeniami mowy, jako
stabszych edukacyjnie (Sawa, 1990, s. 103; Skorek, 2000b, s. 18). Przyswojenie
umiejetnosci szkolnych opartych na porozumiewaniu si¢, wyjasnianiu, relacjonowaniu,
czytaniu, pisaniu, liczeniu itp. staje si¢ trudno$cig. Zaburzenia mowy generujace trudnosci
komunikacyjne poglebiaja niedojrzatos¢ spoteczng ucznidéw, powoduja niekorzystne
zmiany w ich rozwoju psychicznym i w zachowaniu, ktory moze uwidaczniaé sig,
np. brakiem wiary w siebie, niskim poziomem samoceny i samoakceptacji, poczuciem lgku
i zagrozenia, stanami depresji. Doswiadczana deprywacja potrzeb psychicznych
i spotecznych, brak sukcesu i uznania, utrudniony kontakt z otoczeniem, niepewna pozycja
w grupie roéwiesniczej, poczucie zagrozenia, brak pewno$ci siebie, rozchwianie
emocjonalne itp. wzbudzajg poczucie, bezradnosci, zagubienia i osamotnienia (Skorek,
2000, s. 8; Miczakiewicz, 2017, s. 150). Radzenie sobie z emocjami nie jest fatwe i moze
przejawia¢ si¢ w takich zachowaniach, jak nieufnos$¢, nie§miatos$¢, bojazn, zamknigcie
w sobie, ptaczliwos$¢, staba odpornosé na stres. Jednak w §rodowisku szkolnym u uczniow
1 uczennic z zaburzeniami mowy zauwaza si¢ rOwniez zachowania agresywne, wrogosc,
nadpobudliwos$¢, labilno$¢ emocjonalng, problemy z dostosowaniem si¢ do zasad,
niestalo§¢ w przyjazni. Dziecko moze przejawiaé zachowania agresywne juz

w przedszkolu. Powstaja one na tle do$wiadczanych niepowodzen komunikacyjnych
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przektadajgcych si¢ niemozno$cig wspotdziatania z rowiesnikami (Glebocka-Czarniecka,
2013, s. 250). Wielokrotnie, w srodowisku szkolnym uczniowie/uczennice z zaburzeniami
mowy przejawiaja zachowania aspoleczne, osiggaja stabsze wyniki w nauce oraz maja
niechetny stosunek do nauki szkolnej, co znaczaco utrudnia proces socjalizacji
oraz przygotowania do zycia w spoteczenstwie (Skorek, 2000, s. 16, Pituta, Kitlinska-Krol,
2009, s. 188). Juz Barbara Sawa zwracala uwage, ze istnieje wigzek pomiedzy
zaburzeniami mowy a objawami nieprzystosowania spotecznego (Sawa, 1990, s. 108).
Sa to badania, ktdre obliczu zachodzacych spolecznie zmian, nalezaloby zaktualizowac.
Iwona Klonowska zauwaza, ze miodziez niedostosowana spolecznie oraz przejawiajaca
zachowania odbiegajace od przyjetych norm jest jedng z grup reprezentujaca stosunkowo
niskie kompetencje komunikacyjne (Klonowska, 2016, s. 29). Przyczyna nieadekwatnego
stosowania komunikatow do sytuacji spotecznej moze by¢ che¢ ich unikania, obawa przed
niezrozumieniem lub brakiem akceptacji, ktore wynikaja z zanizonej samooceny 0sob
z zaburzeniami mowy (Sawa, 1991, s. 151).

Zachowanie jest waznym czynnikiem w nawigzywaniu relacji rowie$niczych.
Uczniowie i uczennice z zaburzeniami mowy przejawiajac nieakceptowane spotecznie
zachowania czgsto s3 wykluczani z zycia klasy 1 szkoty. Cennym dziataniem jest wiaczanie
tych osob w aktywnosci sportowe 1 artystyczne na miar¢ ich mozliwosci. Stwarza to okazje
do wspotdziatania z rowiesnikami, zaspokojenia potrzeby uznania, znaczenia, budowania
pewnej pozycji w klasie, a takze prowadzenia rozméw i1 wchodzenia w interakcje.
Zaangazowanie w inne, niz typowo edukacyjne, dzialania pozwala na wypracowanie
u ucznidéw/uczennic z zaburzeniami mowy zaufania do siebie, poczucia wlasnej wartosci,
sposobow radzenia sobie w sytuacjach trudnych komunikacyjnie bez poczucia pres;ji
otrzymania oceny oraz spetnienia oczekiwan nauczycieli (Jopkiewicz, 2001, s. 121).
W pracy z dzie¢mi z zaburzeniami mowy nalezy kierowa¢ si¢ czym wigcej niz wytacznie
zapewnieniem mozliwos$ci skutecznego porozumiewania si¢ z otoczeniem. Nadrzgdnym
celem powinno by¢ aktywne wilaczanie tych dzieci w zycie grupy rowiesniczej
1 najblizszego srodowiska (Stecko, 2002, s. 26).

Mowa jest miernikiem mozliwosci wchodzenia w interakcje (Bleszynski, 2008, s. 11),
a zaburzenia mowy przysparzaja uczniom i uczennicom negatywnych przezy¢ i zaktocen
w kontaktach z rowiesnikami (Zaorska, 2009, s. 5). Sytuacje niewlasciwego zrozumienia
wypowiedzi przez odbiorcOw zniechecajg ucznidow i uczennice do ich podejmowania
oraz generuja stres zwigzany z obawg przed wlasciwym odbiorem komunikatu. Przektada

si¢ to na stopniowe wycofywanie si¢ z kontaktow interpersonalnych prowadzace do izolacji
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spotecznej. Nieformalna struktura klasy szkolnej, ktora powstaje na podstawie wzajemnej
atrakcyjnosci, uznania i akceptacji jej cztonkdéw jest przestrzenig wyznaczajacg pozycje
spoteczng i decydujaca o jakosci relacji kolezenskich. Uczniowie i uczennice zajmujacy
wysokie pozycje w hierarchii spotecznej klasy zazwyczaj wyrdzniaja si¢ podejmowaniem
roznorodnych aktywno$ci w zyciu klasy przez co stajg si¢ atrakcyjnymi partnerami
w kontaktach, zyskuja uznanie 1 popularno$s¢ wsrod rowiesnikow. W grupie klasowej
znajduja si¢ réwniez uczniowie 1 uczennice, ktoérzy nie zajmuja waznych miejsc
w strukturze grupy, ale sg oni przez t¢ grupe akceptowani. Sg takze osoby nieakceptowane
1 stykaja si¢ one z izolacja oraz odrzuceniem. Izolacja oznacza funkcjonowanie
na marginesie zycia klasy i szkoty, odczuwaniem braku sympatii i zainteresowania
ze strony rowiesnikow, co przektada si¢ na postrzeganie tych osob, jako nieatrakcyjnych
partnerow interakcji. Odrzucenie charakteryzuje si¢ niewielkim wptywem na to, co si¢
dzieje w klasie i szkole. Niejednokrotnie w badaniach socjometrycznych, uczniowie
1uczennice z zaburzeniami mowy, zajmujg pozycje izolacji i odrzucenia, tzn. ze napotykaja
oni w $rodowisku szkolnym brak sympatii, brak akceptacji, niech¢é, unikanie
nawigzywania z nimi relacji (Skorek, 2008b, s. 11). Niestosowane zachowania ze strony
rowiesnikow wzgledem kolegoéw 1 kolezanek z zaburzeniami mowy, nie tylko prowadza
do wycofania z interakcji, ale takze poteguja Stres i generuja poczucie nizszej wartosci
oraz zanizonej samooceny (Sottys-Chmielowicz, 2016, s. 10).

Barbara Sawa przyjmuje, ze psychospoleczne i poznawcze konsekwencje zaburzen
mowy s3 gtéwnie efektem negatywnych doswiadczen wiazacych si¢ z przejawianymi
trudno$ciami w porozumiewaniu si¢, a dosSwiadczenia zbierane w §rodowisku szkolnym
wynikaja z charakteru interakcji osoby z zaburzeniami mowy z nauczycielem
oraz réwiesnikami (Sawa, 1990, s. 104). Dlatego nauczyciele, terapeuci i specjalisci
pracujacy z uczniami i uczennicami z zaburzeniami mowy w systemie edukacji powinni
kierowa¢ si¢ szczegdlnie wrazliwym 1 empatycznym podejSciem. Niestosowne
zachowania, np. ironia, wySmiewanie moze prowadzi¢ do niepowodzen edukacyjnych
oraz ogélnie negatywnie wptywaé na zachowania jezykowo-komunikacyjne uczniow
I uczennic (Porayski-Pomska, 2014, s. 19). Zdarza si¢ rowniez, ze nauczyciele, majacy
swiadomo$¢ trudnosci towarzyszacych uczniom/uczennicom z zaburzeniami mowy, chca
chroni¢ te osoby przed niestosownymi reakcjami klasy 1 rezygnuja z wilaczania tych
uczniéow 1 uczennic do wypowiadania si¢ na forum, badz swoim zachowaniem wyrozniajg
te osoby 1 traktuja wyjatkowo lub wregcz ignoruja trudnosdci zwigzane z zaburzeniami

mowy. Reprezentowanie takich postaw moze by¢ szkodliwe dla ksztaltowania sie¢
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prawidlowej postawy uczniéw i uczennic wzgledem szkoty oraz motywacji do nauki
(Jopkiewicz, 2001, s. 118). Nickiedy, pomimo usilnej pracy nad sobg, $wiadomo$¢
zaburzen mowy prowadzi¢ moze ucznia/uczennic¢ do braku wiary we wlasne mozliwosci,
przesadzania o swym powodzeniu i oczekiwania kolejnych porazek (Minczakiewicz, 2017,
s. 151). Niska motywacja do nauki czesto towarzyszy nizszym wynikom w nauce (Skorek,
2000, s. 13).

Zdobywanie wiedzy szkolnej zalezne jest od zdolnosci poznawczych, ktore z kolei
sg zwigzane z rozwojem mowy (Baczata, Bteszynski, 2014, s. 15; Wotosiuk, 2016, s. 283).
Werbalizacja mysli powoduje wzrost poziomu czynno$ci poznawczych, poniewaz sg one
ukierunkowane, uporzadkowane i utrwalone. Zaburzenia mowy natomiast ograniczajg
aktywno$¢ poznawcza, hamuja rozwoj poje¢ oraz tworzenie si¢ nawykow pozwalajacych
przejs$¢ od poznania percepcyjnego do pojeciowego, a przez to przyczyniajg si¢ do zaktocen
myslenia abstrakcyjnego, poniewaz tworzenie poje¢ wigze si¢ z umiejetnoscia
zastgpowania przez stlowo spostrzeganych lub pomyslanych elementow rzeczywistosci
(Sawa, 1991, s. 126).

Zaburzenia mowy wplywaja na losy edukacyjne dziecka przyczyniajac sie
do niepowodzen edukacyjnych. Jednym z nastepstw sa trudnosci w procesie nauki czytania
i pisania (Janicka, 1996, s. 257; Pituta, Kitlinska-Krol, 2009, s. 188). Jezyk polski
charakteryzuje si¢ duzym stopniem fonetycznos$ci, tzn. substancja graficzna w duzym
stopniu  stanowi odzwierciedlenie substancji fonicznej. Najczgscie] zalezno$¢
ta uwidacznia si¢ u ucznidw/uczennic z wadg wymowy, jaka jest dyslalia. Nieprawidlowe
artykulowanie gloski rzutuje na jej nieprawidtowe zapisywanie. Uczen/uczennica ,,pisze
tak, jak mowi”. Trudno$ci w pisaniu 1 czytaniu u ucznidw 1 uczennic z dyslalia moga
utrzymywac si¢ pomimo wypracowania poprawnej artykulacji. Przyczyniajg si¢ do tego
utrwalone wewngetrzne wzorce artykulacyjne odpowiadajace za niepoprawng konstrukcje
ruchowg przy artykutowaniu. Dominuja one w mowie wewnetrznej i artykulacji utajonej
(pisaniu) (Skorek, 2000, s. 13). Nieprawidtowa artykulacja dodatkowo moze przektadac¢
si¢ na takie problemy w czytaniu, jak:

- brak zrozumienia sensu czytanego tekstu,

- trudno$¢ w sktadaniu sylab (czytanie technikg litrowa),

- przekrecie wyrazow lub ich zgadywanie,

- mylenie wyrazow o zblizonym brzmieniu,

- opuszczanie stow, liter, glosek w wyglosie wyrazu,

- przestawianie sylab w wyrazach,
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- wolne tempo czytania,

- pomijanie znakow interpunkcyjnych,

- zacinanie si¢ przy glosnym czytaniu,

- zbytnie koncentrowanie si¢ na technice czytania, przez co czytana tre$¢ nie zostaje
zapamigtana (Suligowska, 2001, s. 144).

Nauczyciele i specjalisci szkolni powinni ze szczegdlng uwagg monitorowac problemy
pojawiajace si¢ w czytaniu i pisaniu wsrdd ucznidw/uczennic z zaburzeniami mowy,
poniewaz moga one $wiadczy¢ o wystepowaniu dysleksji rozwojowej, okreslanej mianem
specyficznych trudnosci w uczeniu si¢. Dysleksja manifestuje si¢ wieloma trudno$ciami
w odniesieniu do rdéznorodnych form komunikacji jezykowej, zaré6wno w zakresie
kompetencji odbiorczych, jak i nadawczych. Trudnosci widoczne sg zaréwno
w technicznym aspekcie pisma: przyjeciu odpowiednej postawy w trakcie pisania, sposobie
trzymania narzg¢dzia pisarskiego, potozeniu reki, uktadzie i oddaleniu gtowy oraz tulowia
w trakcie pisania, jak 1 w aspekcie przelewania mysli na papier: uporzadkowaniu tresci
wypowiedzi, ustrukturyzowaniu tresci, adekwatnego doboru stownictwa, przestrzeganiu
zasad stylistycznych i gramatycznych, poprawnosci ortograficznej. Nauczyciele powinni
rozwija¢ u ucznidw 1 uczennic z dysleksja takze pewne uniwersalne umiejetnosci
ponadprzedmiotowe oraz stymulowa¢ osobowos$¢ ucznia/uczennicy przez uczenie
zachowan jezykowych adekwatnych do sytuacji komunikowania sig¢, relacji miedzy
uczestnikami komunikacji, celu i tematu wypowiedzi. Dziatania te pozwalaja na rozwijanie
odpowiedzialno$ci za stowo, rzetelnosci i precyzji wypowiedzi, a takze skutecznos$ci
porozumiewania si¢ (Krzyzyk, 2013, s. 214). Dysleksja nie ogranicza si¢ wylacznie
do umiejgtnosei czytania, pisania, czy literowania, ale obejmuje inne aspekty, takie jak
zaburzenia koordynacji wzrokowo-stuchowo-ruchowej, mylenie lewej i prawej strony,
trudnosci z zachowaniem kolejnosci czasowej i przestrzennej, zaburzone poczucie czasu,
trudnosci w logicznym uporzadkowaniu wypowiedzi. Jednakze w tych przypadkach
zaburzenia mowy nie sg pierwotnym zrodtem niepowodzen edukacyjnych, a ich przyczyn
nalezy doszukiwac si¢ w deficytach poznawczych (Skorek, 2000, s. 13; Skibska, 2014,
s. 122)

Naktadajace si¢ na siebie niepozadane skutki zaburzen mowy w wymiarze
psychospotecznym 1 pedagogicznym w efekcie mogg prowadzi¢ do trudnosci
edukacyjnych, poczucia nizszej wartosci i zanizonej samooceny, braku wiary we wiasne
sity 1 niskiej motywacji, ograniczenia rozwoju osobowo$ci oraz zagrozenia Procesu

socjalizacji, wycofania z relacji rowiesniczych, ograniczen w zaspokajaniu podstawowych

124



potrzeb i planow zyciowych, m.in. wyborem przysziej profesji, np. logopedy, aktora,
nauczyciela, reportera, prawnika (Jopkiewicz, 2001, s. 116; Skolimowska-Gradek, 2013,
S. 42; Sottys-Chmielowicz, 2016, s. 10; Minczakiewicz, 2017, s. 150). Nastepstwa
zaburzen mowy moga wplywac takze na zdrowie fizyczne, dlatego nalezy by¢ czujnym
1 reagowa¢ na kazde sygnaty i stany dostrzegane u ucznidw i uczennic z zaburzeniami
mowy.

Nastgpstwa zaburzen mowy w wymiarze zdrowia fizycznego uczniéw 1 uczennic
najczesciej dostrzegane sg przez logopedow pracujacych w szkotach. Przyczynia sie
do tego zwracanie szczegodlnej uwagi w trakcie diagnoz i1 obserwacji na czynnosci
prymarne, od ktorych zalezna jest prawidtowa artykulacja. Mowa werbalna jest czynno$cia
sekundarng, ktora pojawia si¢ w rozwoju jako czynno$¢ wtorna. Pierwotnymi
czynnos$ciami (prymarnymi) sa w szczegolnosci oddychanie oraz przyjmowanie pokarmow
1 picie, a takze inne niewerbalne czynnosci kompleksu ustno-twarzowego, np. sposob
uktadania glowy podczas lezenia, ziewanie, kastanie, sensoryka orofacjalna, mimika
twarzy itp. Wymienione czynno$ci, wraz z ukladem nerwowym, stanowig baz¢ mowy
w okresie prenatalnym i postnatalnym (Pluta-Wojciechowska, 2019, s.146). Wiedza
ta pozwala na dostrzezenie zalezno$¢ kolejnosci rozwoju oraz uswiadomienie sobie,
jak istotne dla poprawnej mowy sa funkcje fizjologiczne, takie jak Zucie, gryzienie,
oddychanie, ulozenie jezyka w sytuacji spoczynku. Wszelkie dysfunkcje funkcji
fizjologicznych moga prowadzi¢ do wystgpienia zaburzeh mowy w skutek obnizonego
napigcia migsniowego lub sprawnosci motorycznej (Banaszkiewicz, 2019, s. 7). Innym
czynnikiem wplywajacym na poprawno$¢ mowy sa wlasciwosci anatomiczne, m.in.
wedzidlo jezyka, budowa podniebienia oraz prawidlowy zgryz (Binkunska, 2017, s.65).
Nieprawidlowosci fizjologiczne 1 anatomiczne powigzane s3 z konsekwencjami
zdrowotnymi przektadajacymi si¢ na jako$¢ funkcjonowania.

Czesto wystepujaca u ucznidw/uczennic z zaburzeniami mowy ograniczona sprawnos¢
motoryczna jezyka nie tylko wigze si¢ z nieprawidlowg artykulacja, ale takze okazac si¢
problemem w takich codziennych czynno$ciach, jak przyjmowanie pokarmow, dbanie
o higien¢ jamy ustnej, wizyty u dentysty, noszenie aparatu ortodontycznego. Problemy
te moga skutkowac, np. zwiekszonym ryzykiem prochnicy, odczuwaniem dyskomfortu
w trakcie leczenia, problemami zotagdkowymi. Ponadto utrwalane nieprawidlowosci
prowadzi¢ moga do wad postawy w formie hiperlordory odcinka szyjnego z poglebiong
kifoza piersiowa oraz hiperlordory odcinka ledzwiowego lub prowadzi¢ do nachylenia

doprzedniego gtowy z wyprostowaniem odcinka szyjnego. Dodatkowym skutkiem moga
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by¢ zmiany w ko$ciach twarzy (nieproporcjonalno$¢ zuchwy) oraz przemieszczenie si¢
naglosni 1 krtani wplywajacych na wystgpowanie niewydolnosci oddechowe;j
oraz chrapania (Stanczyk i in., 2015, s.131).

Kolejnym czestym problemem towarzyszacym zaburzeniom mowy jest dysfunkcja
oddychania. Zbagatelizowana w znacznym stopniu ogranicza rozwoj i obniza jakos¢ zycia,
poniewaz skutki tej dysfunkcji wptywajg nie tylko na jako$¢ komunikacji jezykowe;,
ale na calo$¢ codziennego funkcjonowania w zyciu spolecznym. Do konsekwencji
zaburzen oddychania zalicza si¢ m.in. hipotoni¢ mig$nia okreznego ust, nieprawidiowa
pozycje spoczynkowg jezyka oraz brak pionizacji jezyka, utrwalanie wad wymowy, czeste
infekcje gornych drég oddechowych, wady zgryzu, wady postawy, nieprawidtowe
funkcjonowanie uktadu pokarmowego, niedotlenienie uktadu nerwowego. Niedotlenienie
z kolei moze wigzaé si¢ z wystgpieniem réznorodnych objawdw, np. bolow glowy,
trudno$ciami z koncentracja, zmeczeniem, wahaniami ci$nienia, a nawet ryzykiem chorob
uktadu krazenia. Nie nalezy ich ignorowaé, poniewaz ich skutki moga by¢ powazne
dla zdrowia i zycia (Sierpinska, 2013, s. 67).

Nieprawidlowos$ci fizjologiczne i1 anatomiczne w znaczacy sposob wplywaja
na nieprawidtowosci artykulacyjne, oddechowe czy fonacyjne, ktore nie tylko decyduja
o rodzaju 1 stopniu zaburzeh mowy, ale takZze oddziatuja na samopoczucie i zdrowie
(Banaszkiewicz, 2019, s. 19). Swiadomo$¢ tej zaleznosci poszerza perspektywe
oraz sposOb postrzegana ucznidw 1 uczennic z zaburzeniami mowy w $rodowisku
szkolnym. Ponadto stanowi wazny punkt odniesienia ze wzglgdu na zainteresowanie si¢
ta problematyka w pracy logopedycznej w tymi uczniami/uczennicami. Problemy z wada
postawy skutkuja przyjmowaniem nieprawidtowej pozycji ciala w tawkach szkolnych,
podczas ¢wiczen gimnastycznych, badz w trakcie ¢wiczen logopedycznych, na ktorych
prawidtowa postawa ma decydujace znaczenie. Nieprawidtowosci czynno$ci prymarnych
(jedzenie, picie, oddychanie) uwidaczniajg si¢ w estetyce jedzenia, dbalosci o spozywanie
zroznicowanych pokarmow dostarczacych witamin potrzebnych w okresie dorastania,
ale takze decydujg o prawidlowym zgryzie i zdrowym uzgbieniu. Z kolei problemy
z prawidlowym oddychaniem wptywaja na procesy koncentracji, pamigci, skupienia
na nauce, samopoczucia na w szkole. Niekiedy trudnos$ci te niestusznie utozsamiane
s z przejawami zmgczenia, unikaniem aktywnosci na lekcjach oraz nieprzygotowaniem
do pracy. Nad przyczynami takich stanéw nalezaloby si¢ glebiej zastanowi¢, zwlaszcza

w przypadku uczniéw i1 uczennic z zaburzeniami mowy.
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Podsumowanie

Reasumujac, starano si¢ ukaza¢ konsekwencje, z jakimi zmagaja si¢ uczniowie
I uczennice z zaburzeniami mowy w §rodowisku szkolnym. Nawigzano do najwazniejszych
obszaré6w funkcjonowania — psychospolecznego i pedagogicznego. Zdecydowano si¢
na poszerzenie perspektywy podejmowanych rozwazan o aspekt logopedyczny, w ktérym
uwzgledniono czynno$ci anatomiczne i fizjologiczne interesujgce logopede w trakcie pracy
z uczniami i1 uczennicami z zaburzeniami mowy. Szczegdlng uwage zwraca fakt,
ze opisywane w literaturze konsekwencje zaburzen mowy charakteryzowa¢ mozna jako
negatywne. Rozwazania te nasuwajg wniosek, ze zaburzenia mowy powigzane
sa z do$wiadczaniem niepozadanych skutkéw. Pamigtajac, ze mowa odgrywa znaczaca role
w rozwoju kazdego czlowieka, a jakiekolwiek odstgpstwa od normy przektadaja sig¢
na cato$¢ funkcjonowania we wszystkich obszarach zycia.

Powyzsze rozwazania zostaly opracowane na podstawie literatury, w ktorej
powszechnie stosuje si¢ termin zaburzenia mowy. W niniejszej pracy przyjeto termin
zdolno$ci artykulacyjne, dlatego ten termin zostat zastosowany w opracowanych ponizej
autorskich zestawieniach.

Na wykresie 1. zaprezentowano proces prowadzacy do wystepowania konsekwencji
obnizonego poziomu zdolnosci artykulacyjnych ucznidéw i uczennic przektadajacych si¢ na
funkcjonowanie w Srodowisku szkolnym. Starano si¢ ukaza¢ decydujacg role doswiadczen
gromadzonych przez ucznidbw 1 uczennice z obnizonym poziomem zdolnosci
artykulacyjnych w $rodowisku szkolnym, m.in. w wyniku nawigzywanych interakcji
réwiesniczych, osiggni¢¢ edukacyjnych, przejawianego zachowania, a takze znaczaca rolg
poczucia wlasnej wartosci i samooceny oraz wlasciwosci anatomicznych i fizjologicznych
zwigzanych z budowg 1 sprawnoS$cig aparatu artykulacyjnego, ktore warunkuja poziom
funkcjonowania mlodziezy w $rodowisku szkolnym w wymiarze psychospotecznym,
pedagogicznym i logopedycznym.

W celu doprecyzowania proponowanego wykresu oraz ukazania Szerszej
perspektywy konsekwencji zaburzen mowy opisywanych w literaturze dla funkcjonowania
ucznidéw 1 uczennic w $rodowisku szkolnym opracowano zestawienie skutkdéw
wynikajacych z doswiadczanego obnizonego poziomu zdolno$ci artykulacyjnych
w wymiarze psychospotecznym, pedagogicznym oraz logopedycznym, ktore zostaty

przyblizone w tabeli 13.
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Wykres 1. Proces ukazujacy wystepowanie konsekwencji obnizonego poziomu zdolnoéci artykulacyjnych
uczniéw i uczennic wptywajacych na funkcjonowanie w srodowisku szkolnym

obnizony poziom zdolnos$ci artykulacyjnych

doswiadczenia gromadzone w srodowisku szkolnym;
samoocena; poczucie wlasnej wartosci;

wlasciwos$ci anatomiczne i fizjologiczne

psychospoteczny, pedagogiczny i logopedyczny wymiar
konsekwencji dla funkcjonowania
w $srodowisku szkolnym

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Tabela 13. Konsekwencje obnizonego poziomu zdolnosci artykulacyjnych
Konsekwencje obnizonego poziomu zdolnosci artykulacyjnych dla funkcjonowania

uczniow
i uczennic w Srodowisku szkolnym
Wymiar Skutki
Psychospoteczny - obnizona samoocena

- obnizone poczucie wlasnej wartosci

- unikanie publicznego wypowiadania sig¢

- przejawianie zachowan nieakceptowanych spotecznie

- trudnosci w nawigzywaniu 1 podtrzymywaniu relacji
interpersonalnych

- wyzszy poziom lgku, nieSmiato$¢

- nerwice, lgk przed méwieniem

- stres i obawa przez znalezieniem si¢ w nowej, nieznanej dotad
sytuacji

- niemoznos$¢ wykonywania zawodow opartych na pracy gtosem

- wykluczenie z aktywnos$ci podejmowanych w klasie i szkole
Pedagogiczny - trudno$ci W nauce

- ryzyko dysleksji

- btedy w zapisie ze stluchu oraz pamigci

- nizsze oceny

- nizsza motywacja do nauki

- Igk przed niepowodzeniami szkolnymi

- nizsze oceny z zachowania

- postrzeganie ucznia/uczennicy jako mniej zdolnego/nej

- ocenianie ucznia/uczennicy jako nierzygotowanego/nej do lekcji
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Logopedyczny - wady zgryzu

- obnizone napigcie mi¢sniowe

- nieprawidlowa pozycja spoczynkowa jezyka

- ryzyko prochnicy

- nieprawidlowe oddychanie

- nieprawidlowe przyjmowanie pokarmow

- wady postawy

- zmiany w koS$ciach twarzy

- czestsze infekcje gornych drog oddechowych,

- nieprawidlowe funkcjonowanie uktadu pokarmowego,

- niedotlenienie uktadu nerwowego, ktdre przejawia si¢ np. bolami
glowy, trudno$ciami z koncentracja, zmegczeniem, wahaniami
ci$nienia, chorobami uktadu krazenia

Zrbdlo: Opracowanie wlasne

Pomimo, Ze przytaczane rozwazania teoretyczne oraz analizy badan wskazuja
na wystepowanie licznych niepozadanych konsekwencji zaburzen mowy, z ktérymi musza
mierzy¢ si¢ dzieci oraz dorastajaca mtodziez, to wystapienie okreslonych skutkow zalezne
jest od indywidualnych predyspozycji, m.in. cech osobowosci, poczucia wsparcia ze strony
bliskich 0séb czy doswiadczen kazdego ucznia i kazdej uczennicy z zaburzeniami mowy.
Bledne byloby przyjmowanie zatozenia, ze wymieniane konsekwencje dotycza kazdej
osoby z nieprawidtowg artykulacjg. Opracowane zostawienie moze okaza¢ si¢ pomocne
w analizowaniu uzyskanych danych w badaniach wlasnych oraz okreslenia stopnia

nasilenia wystgpowania konkretnych skutkéw zaburzen mowy.

3.3.3. Przeglad badan nad wplywem zaburzen mowy na funkcjonowanie
psychospoleczne uczniow i uczennic

Dokonujac przegladu literatury mozna odnalez¢ przyktady oraz opisy konsekwencji
wystepowania zaburzen mowy przektadajagcych si¢ na funkcjonowanie spoteczne,
emocjonalne, fizyczne, psychiczne czy poznawcze. Marzenna Zaorska uwaza,
ze zaburzenia mowy maja negatywne skutki dla rozwoju cztowieka w wymiarze ogdlnym,
emocjonalnym, psychicznym, intelektualnym i spotecznym. Wplywaja one na osobowos¢
cztowieka, mogac skutkowaé takze nabywaniem niepozadanych cech charakteru
i zachowan oraz decydowaé o poczuciu niespetnienia i nizszej wartosci (Zaorska, 2009,
S. 59). Umiejetnosci komunikacyjne dzieci i mtodziezy wplywajg na ich pdzniejsze sukcesy
edukacyjne, poczucie wtasnej wartosci 1 zwigkszenie szans w zyciu i pracy (Domaradzka—
Grochowalska, Zielinska — Mietkiewicz, 2013, s. 261). Jednym z przykladow badan

dotyczacych wpltywu zaburzen mowy na funkcjonowanie psychospoteczne uczniow
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1 uczennic w srodowisku szkolnym sg badania przeprowadzone przez Magdalen¢ Zajac
dotyczace samooceny dzieci z wadg wymowy. Wyniki jednoznacznie wskazuja, ze dzieci
z dysleksja, dyslalia oraz jakajace si¢ maja zanizong samoocen¢. Badania te wskazuja
na bardzo wazny aspekt. Mianowicie, ze im wcze$niejsze rozpoznanie deficytu
oraz im bardziej jest on widoczny dla otoczenia, tym zauwazamy jego wickszy wplyw
na ksztaltowanie si¢ samooceny (Zajac, 2014, s. 246). Dokonany przez autorke pomiar
wilaczat dzieci jakajace sie, dla ktorych towarzyszace zaburzenie jest szczegdlnie dotkliwe.
Zbigniew Tarkowski zauwaza, ze zaburzenie to moze przyczyni¢ si¢ do przejawiania
agresji wynikajagcej z niemoznosci satysfakcjonujgcej komunikacji. Z drugiej strony
thumienie agresji jest jedng z przyczyn nieptynnosci mowienia (Tarkowski, 2005, s. 698).
Dla dzieci mierzacych si¢ z problemem jakania istotne jest budowanie $rodowiska
sprzyjajacego swobodnemu doskonaleniu sprawnosci jezykowej z uwzglednieniem
wspotpracy rodzicoOw oraz nauczycieli, upowszechniania wiedzy na temat kamieni
milowych rozwoju mowy oraz podstawowych niepokojacych objawow. Wigksza
$wiadomos¢ pozwala na szybsze zidentyfikowanie problemu i podjgcie decyzji o potrzebie
dziatan umozliwiajacych skuteczng interwencje oraz prawidlowe poprowadzenie procesu
edukacyjnego (Przybyla, 2012, s. 131; Wesierska, Jeziorczak, Chrostek, 2013, s. 194).
Samoocena to sposOb postrzegania siebie, na co wplyw ma takze ocena innych
zwlaszcza bliskich 0so6b. Funkcjonowanie psychospoleczne jest istotnym aspektem zycia
cztowieka, z ktorego nie da si¢ nikogo wykluczy¢. Dlatego tez komunikacja wyznaczajaca
miejsce cztowieka w spoteczenstwie jest tak wazna. Kazde zaktocenie tego procesu wiaze
si¢ z negatywnymi nastgpstwami. Z perspektywy ucznia/uczennicy z zaburzeniami mowy
mowi¢ nalezy o okreslaniu miejsca badz pozycji zajmowanej w §rodowisku szkolnym,
ktore bardzo czgsto determinowane jest jakoscig relacji interpersonalnych. Badania
prowadzone przez Mabel Rice, Marie Sell i Pamele Hadley wykazaty, ze dzieci w wieku
przedszkolnym z zaburzeniami mowy s3 narazone na ograniczone interakcje spoteczne.
Ustalono, ze dzieci o prawidlowej mowie rzadziej 1 mniej chetnie inicjowaly kontakty
oraz zapraszaty do wspoélnej zabawy dzie¢mi z zaburzeniami mowy (Rice, Sell, Hadley,
1991, s. 1303). Martin Fujiki, Bonnie Brinton i Cindy M. Todd (1996) w swoich badaniach
podjeli aspekt umiejetnosci spolecznych dzieci ze specyficznymi zaburzeniami
jezykowymi (SLI). Wyniki wykazaly, Ze dzieci te borykaja si¢ z trudnosciami
w nawigzywaniu relacji z rowie$nikami 1 sg z tych relacji znacznie mniej zadowolone
niz ich rowie$nicy. Najwicksze problemy w relacjach rowiesniczych stanowito
nawigzywanie wspotpracy i okazywanie asertywnosci, ktore wynikaty gldéwnie z wynikow
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w podskalach nadpobudliwosci i probleméw z internalizacjg (Fujiki, Brinton, Todd, 1996,
s. 199). Podobne dane uzyskali Paula C. Mccabe'a, Debra J. Marshall w badaniach
mierzacych poziom kompetencji spolecznych dzieci z SLI w wieku przedszkolnym.
Udowodniono, ze dzieci z zaburzeniami j¢zykowymi maja tendencj¢ do zwracania
si¢ werbalnie do innych dzieci znacznie rzadziej niz rowiesnicy bez zaburzen jezykowych.
Jednoczes$nie polegajg one bardziej na dorostych jako partnerach do rozmowy (podczas
gdy dzieci bez towarzyszacych zaburzen wybieraja dorostych jako partnerow komunikacji
W mniejszym stopniu). Ponadto dzieci z SLI sa mniej sklonne do szukania zabaw
interaktywnych, a podczas inicjacji ze strony rowie$nikow Sg bardziej sktonne je ignorowaé
(Mccabe'a, Marshall, 2006, s. 244).

Kolejnym przyktadem moga by¢ zaburzenia stluchu i zwigzane z nim zaburzenia
artykulacji $ci$le wplywajace na funkcjonowanie ucznia/uczennicy, nawigzywane relacje
rowiesnicze i osiagniecia szkolne. Dane ministerialne podaja, Ze co piate dziecko w Polsce
ma roznego rodzaju problemy zwigzane ze stuchem, wymagajace stalej lub okresowej
opieki audiologicznej, foniatrycznej, logopedycznej, psychologicznej badz pedagogiczne;j.
Z czego znaczny odsetek populacji z powodu zaburzen stuchu ma problemy w adaptacji
do $rodowiska szkolnego oraz zaburzenia komunikowania si¢ 1 ograniczenia
w przyswajaniu wiedzy, a zatem mniejszg znajomo$¢ jezyka, trudnosci w mowieniu,
czytaniu i pisaniu (Ministerstwo Zdrowia, 2015, s. 158). Danuta Emiluta-Rozya zbadata
zaburzenia w artykulacji glosek dzieci z ubytkiem stuchu wynoszacym 30-80 dB, u ktorych
zdiagnozowano obecno$¢ substytucji (16%), deformacji (16,3%) i elizji (0,76%).
Zarejestrowane zostaty rowniez zmienne realizacje tego samego dzwigku (14%) (Emiluta-
Rozya, 1994, za: T. Cierpiatkowska, M. Migkus, 2001, s. 127). W procesie edukacji i terapii
nalezy uwzglednia¢ trudnosci edukacyjne, np. w nauce czytania i pisania dzieci
z zaburzeniami mowy oraz naktadajace si¢ na to zaburzenia stuchu.

Elzbieta Minczakiewicz (2017) na podstawie obserwacji wskazala, ze wsrod
ucznidw/uczennic z zaburzeniami mowy wystepuja trudno$ci przystosowawcze
manifestujgce si¢ licznymi formami zachowan nieakceptowanych spolecznie. Autorka
przeprowadzita badania wsréd uczniéw klas 0-VI, ktorych celem bylo rozpoznanie
1 ustalenie rozmiaru i rodzaju wystepujacych wad i zaburzefh mowy oraz okreslenie pozycji
spotecznej uczniow/uczennic z zaburzeniami mowy w Kklasie szkolnej i poziomu
ich  przystosowania  spotecznego.  Podstawe  badan  stanowito  zalozenie,
ze uczniowie/uczennice z zaburzeniami mowy wykazuja o wiele wigksze trudnosci

przystosowawcze niz ich rowiesnicy z klasy szkolnej, co jednoczesnie sprawia,
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ze ich pozycja spoteczna w grupie rowiesniczej jest znacznie nizsza niz pozostalych
uczniow w klasie szkolnej. W badaniach przyjeto model polegajacy na analizie
poréwnawczej dwoch grup zréoznicowanych ze wzgledu na kryterialny czynnik - wady
I zaburzenia mowy. Uzyskane wyniki wskazywaly, ze rozmiar wad i zaburzen mowy si¢gat
15,33% ogolnej populacji badawczej, z czego wsrod uczniow/uczennic z diagnoza wad
i zaburzen mowy najcze$ciej diagnozowano dyslalie wielorakg i catkowita (61,5%),
nastepnie jakanie si¢ (25,54%) oraz mutyzm (5%). Analiza wynikow socjometrycznych
wykazata, ze blisko 40% uczniéw/uczennic z zaburzeniami mowy znalazto si¢ na pozycji
osOb izolowanych niezwigzanych z grupa réwiesnicza, a 18% o0sob odrzuconych.
Dla porownania, grupie kontrolnej znalazto si¢ okoto 3% ucznidow izolowanych oraz 1,5%
odrzuconych. Poziom motywacji do nauki szkolnej uczniow klas II-V1 ksztattowat sig¢
na poziomie wysokich, przecigtnych i niskich wynikéw w obydwu grupach badawczych.
Podobnie, $rednie ocen uspotecznienia uczniow klas I1-IV dwoch grup badawczych
utrzymywaty si¢ na poziomie przecigtnych, co sugeruje, ze czynnik zaburzen mowy
nie odgrywal az tak znaczacej roli, jak zaktadano. Zrdéznicowanie poziomoéw
uspolecznienia migdzy badanymi grupami zauwazalne bylo dopiero wsrdd starszych
uczniéw/uczennic klas V-VI. Mozna uzasadnia¢ to wzrostem napiecia i leku przed
kompromitacja, bogactwem doswiadczen osobistych (nie zawsze pozytywnych)
oraz wzrostem krytycyzmu. Wyrazne tendencje do obnizania si¢ poziomu uspotecznienia
i motywacji do nauki szkolnej zarysowaty si¢ u chlopcow, u ktorych jednoczesnie
obserwowano  wzrost wskaznika przyhamowania, zachowan antyspotecznych
1 zainteresowan seksualnych. Potwierdzeniem obnizonych wskaznikoéw uspotecznienia
uczniéw z zaburzeniami mowy byly réwniez wyniki dotyczace poziomu przystosowania
spolecznego, ktére ujawnily, ze uczniowie jgkajacy si¢ 1 wykazujacy zachowania
mutystyczne osiaggali bardzo niski poziom uspotecznienia i niski poziom motywacji
do nauki szkolnej. U o0s6b wykazujacych trudnosci przystosowawcze odnotowano
zachowania wskazujace na: unikanie kontaktow z rowie$nikami, brak uznania w grupie
rowiesniczej, przejawy lgku 1 agresji, nieprzestrzeganie regulaminu uczniowskiego, zte
samopoczucie w zespole uczniowskim, niski poziom samoakceptacji, obojetny
lub ambiwalentny stosunek do nauczycieli i obowigzkow szkolnych; uczniowie z dyslalig
osiggali $redni 1 wysoki poziom uspotecznienia oraz wysoki i $redni stopien motywacji
do nauki szkolnej. Uzyskane wyniki znalazty potwierdzenie takze w opinii nauczycieli.
U uczniow/uczennic jakajacych si¢ obserwowano jednak obnizenie si¢ poziomu
uspotecznienia, przy wysokiej motywacji do nauki szkolnej i wysokim stopniu
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przyhamowania. Na podstawie wynikow badan, autorka wnioskuje, ze poziom
uspotecznienia uczniow klas starszych nie jest w pelni czynnikiem determinujacym
pozycje ucznia w klasie szkolnej (grupie réwiesniczej). Przy czym zaburzenia mowy
sa niewatpliwie czynnikiem utrudniajgcym porozumiewanie si¢ z otoczeniem,
przeszkadzajacym w swobodnej zabawie i pracy szkolnej, wywotujacym nickiedy usmiech
1 zgryzliwe epitety ze strony kolegdw, ale nie na tyle destrukcyjnym, by uniemozliwiaé
wspotdziatanie i wspotzycie uczniow w klasie. Uczniowie/uczennice z zaburzeniami mowy
klas V-VI uzyskiwali stabsze oceny, niz rowiesnicy z klasy szkolnej zwlaszcza
z przedmiotow, gdzie w wigkszym stopniu wymagana jest potrzeba swobodnego
wypowiadania si¢ w mowie i w piSmie (jezyk polski, historia i geografia). W innych
przedmiotach: plastyka, technika, muzyka, wychowanie fizyczne uczniowie dorownywali
swym prawidlowo moéwigcym uczniom/uczennicom, a nawet ich przewyzszali, zwtaszcza
w plastyce. Z kolei w klasach mtodszych |I-11I dzieci z zaburzeniami mowy nie wyrdzniaty
si¢ na tle grupy rowiesniczej swym zachowaniem. Wyrozniaty si¢ natomiast wysoka
absencja i uzyskiwanymi (znacznie nizszymi niz przecigtne) postepami w nauce szkolnej.
Sporadycznie otrzymywane uwagi od réwiesnikow, miaty raczej charakter informujacy
niz ztosliwy i pojawiaty sie najczesciej w zabawie. Dzieci z zaburzeniami mowy reagowaty
na nie w rézny sposob, jedne obojetnie, nawet bez cienia emocji, inne natomiast bardzo
emocjonalnie. Obserwacje wskazywaly, ze dzieci z zaburzeniami mowy byty bardziej
nie$miale, ustgpliwi, matomoéwne, przygaszone (Minczakiewicz, 2017, s. 160-163).
Dziecko stajac si¢ uczniem/uczennicg szkoty podstawowej powinno dysponowac,
okreslong baza sprawnosci i umiejetnosci zwigzanych z mowa. Ewa Kochanowska (2012)
zauwaza, ze znaczna grupa dzieci rozpoczynajacych klase pierwsza szkolty podstawowej
przejawia mniejsze lub wigksze niedobory w zakresie opanowania tych sprawno$ci
1 umiejetnosci, co spowodowane jest m.in. niskg Sprawnosciag narzadéw mowy;
niewlasciwym sposobem oddychania; wadliwym zgryzem; zaburzonym stuchem
fonematycznym; zaburzeniami analizy i syntezy stuchowej czy stabg wyrazistoscig i zbyt
szybkim tempem mowy. Autorka podjeta badania, w ktorych dazyta do poznania sytuacji
szkolnej dzieci z wadami wymowy w klasach pierwszych, na ktoérg skladaly si¢ dwa
elementy: funkcjonowanie psychospoteczne w klasie szkolnej jako grupie, wynikajace
Z pehionej roli kolegi/kolezanki oraz wymagania wynikajace z petnienia roli uczgcego
sig/uczacej sie, tj. wyniki w nauce. Analiza badan wskazata, ze dzieci z wadami wymowy
darzone sg przez kolegéw z klasy nizsza sympatig niz ich rowiesnicy bez zaburzen mowy,

za$ nasilenie antypatii rowiesnikow z klasy do badanej grupy uczniéw byto niewielkie.
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Na skali ogolnego stosunku emocjonalnego grupy, dzieci z wadami wymowy zajely
pozycje przecigtnej sympatii. Na skali sympatii status niski w grupie dzieci bez zaburzen
mowy uzyskato 6% dzieci, za§ w grupie dzieci z zaburzeniami mowy az 28,6%. Status
nizszy od przeci¢tnego w pierwszej grupie uzyskato 38,2% dzieci, natomiast w drugiej
grupie 45,3% dzieci. Tylko 7,8% dzieci z zaburzeniami mowy zajelo status powyzej
przecietnego, zaé w drugiej grupie 35,6% dzieci osiggneto wyzsze pozycje. Zadne dziecko
z zaburzeniami mowy nie osiagngto statusu wysokiego. Korzystniej dla dzieci
z zaburzeniami mowy przedstawiala si¢ sytuacja na skali antypatii, poniewaz status ponizej
przecigtnego osiggneto na tej skali 44,2% dzieci z zaburzeniami mowy. Przy czym w grupie
dzieci bez zaburzen mowy status taki osiagneto 53,2% dzieci. Z Kolei analiza osiggnigc¢
szkolnych wykazata, ze uczniowie z wadami wymowy osiagali nizsze wyniki w nauce
niz ich rowiesnicy bez zaburzen mowy. W ocenie nauczycieli wptyw zaburzeh mowy
na trudno$ci w nauce przejawial si¢ przede wszystkim w tych obszarach dzialalnosci
dziecka, ktore wymagaty poprawnej pisowni, czytania, wypowiadania si¢. Badane dzieci
popelniaty w czytaniu i pismie te same btedy, ktore popetniaty w mowie spontaniczne;.
Uszczegoélawiajac badania o analiz¢ ocen opisowych wywnioskowano, ze trudnos$ci
szkolne wywotane zaburzeniami mowy dotyczyly przede wszystkim edukacji
polonistycznej (zapisywanie z bigdami, stabe czytanie, zahamowanie w swobodnym
wypowiadaniu si¢) oraz w innych przedmiotach wymagajacych wypowiedzi ustnych.
Trudnosci edukacyjne w mniejszym zakresie dotyczyty edukacji matematycznej. Oceny
opisowe z przedmiotow artystycznych i wychowania fizycznego okazaty si¢ zblizone
do wynikow osiaganych przez pozostate dzieci. Stwierdzono, ze stabsze wyniki w nauce
dzieci z wadami wymowy w poréwnaniu z wynikami dzieci bez zaburzen mowy
najprawdopodobniej byly rezultatem kilku powigzanych z sobg czynnikow, takich
jak obnizenie badZz brak aktywno$ci podczas zaje¢ szkolnych, wzmozone napigcie
emocjonalne, podwyzszony lek przed mowieniem (Kochanowska, 2012, s. 204-206).
Kolejnym przyktadem badan zwracajagcych uwage na szerszg perspektywe
funkcjonowania w S$rodowisku szkolnym ucznia/uczennicy z zaburzeniami mowy
sa badania prowadzone w grupie czwartoklasistow, ktorych celem bylo ustalenie zwigzku
pomiedzy poziomem rozwoju umystowego, wynikami w nauce i1 aktywnoscig spoteczng
w szkole ucznidow/uczennic z zaburzeniami mowy w pordéwnaniu z réwiesnikami bez
zaburzen mowy. Analiza danych wykazata, ze uczniowie/uczennice z zaburzeniami mowy,
majac klopoty z porozumiewaniem si¢, osiggaja nizsze 0od Swoich rowiesnikow wyniki
w nauce, przede wszystkim z jezyka polskiego i matematyki. Aspekty spolecznego
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przystosowania okres§lone zostaty przez motywacje¢ do nauki i uspotecznienie. Stwierdzono
réznice w przystosowaniu szkolnym uczniow bez zaburzen i z zaburzeniami mowy.
Wykazano, ze uczniowie/uczennice z zaburzeniami mowy to sa lekliwi, izolujacy si¢
od grupy klasowej, przygngbieni, brak im zaufania do siebie, a pod wplywem
napotykanych trudnosci tatwo rezygnuja z podejmowania aktywnos$ci. Skutkuje
to mniejszg motywacja do nauki, nizszym poziomem uspotecznienia oraz
przyhamowaniem w kontaktach spotecznych (Starz, Nowak-Starz, 2021, s. 188-199).

Codzienna rzeczywisto$¢ szkolna dziecka sklada si¢ z aktywnosci w grupie
rowiesniczej, a takze uczestniczeniu w lekcjach (Kaminska, 2017, s. 294). Badania
wskazuja, ze konsekwencje zaburzen mowy zdecydowanie uwidaczniajg si¢ na gruncie
edukacyjnym. Przedkladajac si¢ tym samym na osiggnigcia szkolne (Michalak-Widera,
Mucko, 2013, s. 141; Mistal, 2018, s. 448). Juz w okresie przedszkolnym mozna
zaobserwowac¢ trudno$ci w funkcjonowaniu poznawczym dziecka. Na pdzniejszych
etapach edukacyjnych zaburzenia mowy skutkowa¢ moga, np. dysleksja. Mowa oraz pismo
sa wzajemnie warunkujacymi si¢ czynno$ciami. Mowa werbalna dopetniana przez przekaz
pisany stanowig gléwne $rodki komunikacji interpersonalnej. Badania przeprowadzone
w grupie ucznidéw klas 1-3 szkoty podstawowej wskazuja, ze istnieje zalezno$¢ pomiedzy
wadami wymowy a sukcesami w nauce pisania. Niepoprawnosci uwidaczniaty si¢ wsrod
dzieci z parasygmatyzmem, ktore w piSmie zastgpowaly te same gloski, ktore
substytuowaty w mowie. Podobnie u dzieci z zaburzeniami stuchu fonematycznego
pojawialy si¢ problemy w zastepowaniu glosek bezdzwiecznych dzwigcznymi
oraz dzwigcznych bezdzwigcznymi. Zaburzenia te wptywaty takze na btgdy w pisowni
ze shuchu lub pamigci. Przeprowadzone badania uwzglednialy takze analiz¢ zeszytow 1 prac
pisemnych uczniéw z wada wymowy. Na podstawie takich btedow, jak odwracanie liter
podobnych graficznie, pomijanie, przestawianie liter wewnatrz wyrazéw, odwracanie liter
w plaszczyZnie pionowej/poziomej, gubienie ,,ogonkoéw” 1 kropek oraz liczne bledy
ortograficzne, potwierdzono jedng z zaktadanych hipotez moéwiaca o korelacji wady
wymowy z problemem ryzyka dysleksji (Krzyzyk, 2012, s. 79; Debinska-Gustaw, 2015,
s. 330; Szpunar, 2019, s. 170-171).

Podejmujac  problem wykorzystania logopedycznych przesiewowych badan
opanowania mowy jako mozliwosci wczesnego okreslenia grupy uczniow z ryzykiem
trudnosci w uczeniu sie¢ przeprowadzono badania wsrod uczniéw/uczennic trzecich klas
szkoty podstawowej. Celem bylo przeanalizowanie wplywu zaburzen mowy na osiggnigcia

szkolne, do ktorych zaliczono czytanie, pisanie i liczenie. Dodatkowo ujg¢to aspekt
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socjalizacji. Przeprowadzone badania przesiewowe oraz analiza ocen koncoworocznych
uczniéw/uczennic i danych ankietowych pozyskanych od nauczycieli wskazywaty
na istnienie zalezno$ci pomigdzy zaburzeniami mowy a nizszymi osiagni¢ciami szkolnymi
uczniow/uczennic z zaburzeniami mowy. Uczniowie/uczennice z zaburzeniami mowy
mieli trudno$¢ ze swobodng wypowiedzig, w ktorych dominowaty gléwnie zdania proste,
a zasob ich stownictwa byl ubozszy od réwiesnikow. W zakresie czytania trudno$ci
uwidacznialy si¢ w wolniejszym tempie czytania, czytaniu wyrazami, trudno$cig
odczytania nowych, nieznanych stow. Problemem roéwniez stanowilo czytanie
ze zrozumieniem, w ktorym niektorzy potrzebowali ukierunkowania ze strony nauczyciela.
Najwieksze trudnosci w pisaniu ujawniaty si¢ w trakcie pisania z pamieci lub ze shuchu.
Niektorzy uczniowie/uczennice z zaburzeniami mowy nieprawidlowo odtwarzali ksztatty
liter, co wynikato z nieutrwalonego obrazu graficznego. Nieliczna grupa badanych
wykazata pewne braki w znajomosci tabliczki mnozenia. Z kolei w zakresie socjalizacji
nauczyciele ocenili, ze wigkszo$¢ ucznidw/uczennic radzita sobie bardzo dobrze i ch¢tnie
nawigzywata kontakty z rowie$nikami oraz zgodnie z nimi wspotdziatata, a pewne deficyty
w tym zakresie wykazywato wylacznie dwoje uczniow/uczennic (Mistal, 2018, s. 444-
448).

Badania przeprowadzone przez Weronike Pudetko (2018) wskazuja, ze dzieci
ze zdiagnozowang dyslaliga, w porownaniu z réwiesnikami, u ktérych nie wystepuja
zaburzenia artykulacji, przejawiaja problemy w rozwoju emocjonalnym. Badania zostaty
przeprowadzone na podstawie analizy Rysunku Rodziny, a uzyskane dane wskazywaty
na istotne statystycznie rdznice w czestosci wystgpowania podwyzszonego poziomu
niepokoju pomigdzy badanymi z problemami logopedycznymi 1 bez problemow
logopedycznych (Pudetko, 2018, s. 70). Podobne wnioski wysnuwa Jolanta Panasiuk
twierdzac, ze mowa warunkuje dojrzatos¢ rozwojowa dziecka do podjecia nauki.
W przypadku niewyksztalconych sprawnosci jezykowych dziecko napotyka na trudnosci
w systemie szkolno-rowiesniczym. Kazda do$wiadczona z tego wzgledu porazka
jest dla dziecka gtebokim przezyciem i prowadzi¢ moze do zaburzen emocjonalnych.
Zaburzenia mowy maja niewatpliwy wplyw zar6wno na rozw6j umystowy oraz osiggnigcia
szkolne, jak i na akceptacj¢ wsrod kolegéw i1 kolezanek (Panasiuk, 2011, s. 46).
Dodatkowym aspektem naktadajacym si¢ na zaburzenia mowy u dzieci rozpoczynajacych
nauke w szkole jest sam fakt znalezienia si¢ w nowej sytuacji. Konieczno$¢ dostosowania
si¢ do warunkéow nowego S$rodowiska, zapoznanie si¢ z nowymi, nieznanymi dotad

osobami mogg stanowi¢ traumatyczne doswiadczenie dla dziecka. Powigzanie ze sobg tych
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czynnikbw moze sta¢ si¢ przyczyng poglebienia nieprawidlowosci artykulacyjnych,
a nawet nerwic czy jagkania (Komar, 2005, s. 155). Badania w grupie dzieci z wadami
rozszczepowymi wykazaty, ze dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym zmagaja
si¢ z niekorzystnymi sytuacjami na tle odmiennosci wygladu twarzy oraz jakos$ci mowy,
ktore przyczyniaja si¢ do zaburzen emocjonalno-spolecznych. Wtorny wplyw tych
zaburzen uwidacznia si¢ w zmniejszonej intensywnos$ci ekspresji werbalnej oraz jakosci
postugiwania si¢ jezykiem, ktére z kolei moga powodowac niedostatek wyrazania
wlasnych intencji, mysli i potrzeb, gorszy obraz ucznia wytworzony w oczach nauczyciela,
mniejszg skutecznos$¢ uczenia si¢, nieukazywanie faktycznych mozliwosci dziecka, mniej
intensywne kontakty spoteczne, w tym z grupa rowiesnicza, niewykorzystanie mozliwo$ci
korekty wtasnych wypowiedzi na skutek zaniechania wypowiedzi itd. (Pluta-
Wojciechowska, 2013, s.124).

W celu zobrazowania sytuacji wystgpowania wad wymowy u mtodziezy i mtodych
dorostych funkcjonujacych w srodowisku szkolnym warto powola¢ si¢ na badania Joanny
Kamper-Warejko oraz Iwony Kapron-Charzynskiej (2015), ktore dostrzegly
nieprawidlowg artykulacje¢ glosek podczas ustnego zaliczenia zaje¢ z emisji glosu wsrod
studentéw wydziatu filologicznego 1 postanowily zglebi¢ te problematyke empirycznie.
W badaniach wziglo udzial 210 respondentéw w wieku od 13 do 22 lat (94 ucznidw
gimnazjum, 17 licealistow oraz 99 studentow). Wyniki wykazaty wystepowanie wad
wymowy u 35% ankietowanych. Szczegdélowo dane przedstawialy si¢ nastepujaco:
gimnazjalisci 41% osob, licealisci 24%, studenci 31%. Nieprawidtowosci artykulacyjne
polegaly na deformacji dzwigkoéw. Nie wykazano wystgpowania substytucji oraz elizji.
Sposrod badanych tylko piecioro bylo $wiadomych swojej wady (Kamper-Warejko,
Kapron-Charzynska, 2015, s. 115). Wprawdzie przytoczone badania nie dostarczaja
danych, czy respondenci kiedykolwiek byli uczestnikami terapii logopedycznej jednak
obrazuja niski poziom $§wiadomos$ci posiadania wady wymowy. Dane wskazujace
na wylaczne deformacje glosek sa wazne rowniez z tego wzgledu, Zze znieksztalcanie
niekoniecznie musi by¢ odbierane za wade przez osoby niezwigzane z profesja logopedii,
filologii czy jezykoznawstwa. Innym przyktadem sg badania przeprowadzone w grupie
studentow w rotacyzmem, ktorych celem bylo uzyskanie informacji o rotacyzmie
w aspekcie objawowym i przyczynowym oraz o wplywie tego zaburzenia
na funkcjonowanie mtodych ludzi, komunikowanie si¢ z otoczeniem i edukacje. Uzyskane
wyniki wskazuja, ze utrzymujace si¢ problemy artykulacyjne sa gtéwnie skutkiem

zaniedban w okresie dziecinstwa, poniewaz badani uczgszczali na zajgcia logopedyczne
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bedac dzie¢mi. Brak efektoéw terapii wynikat z powodu wlasnych zaniedban
1 niesystematycznych ¢wiczen. Badani przyznaja, ze cigzko im byto pogodzi¢ si¢ w wada
wymowy i samodzielnie poszukiwali sposobow pracy nad poprawna realizacjg gloski [r].
Postrzeganie wlasnej wady wymowy nie zalezato u badanych od stopnia zrozumiatosci ich
wypowiedzi, ale istotne znaczenie mialy przezycia z okresu dziecinstwa i dorastania.
Ustalono, ze kobiety znacznie dtuzej i doktadniej pamietajg o nieprzyjemnych sytuacjach
zaistniatych w kontaktach z rowie$nikami (Budkowska, 2014/2015, s. 67).

Mnogo$¢  wspottowarzyszacych — konsekwencji  wskazuje, jak waznym
zagadnieniem sg wszelkie zaburzenia mowy oraz ich znaczenie dla cato$ciowego
funkcjonowania cztowieka, niezaleznie od wieku. Weryfikacja literatury dowodzi wptywu
konsekwencji wystepowania zaburzen mowy na psychospoleczne oraz pedagogiczne
funkcjonowanie ucznidéw i1 uczennic w $rodowisku szkolnym. Zaznaczy¢ nalezy,
ze badania prezentowane w literaturze przedmiotu dotycza gldwnie dzieci i 0os6b dorostych.
W niniejszej pracy, z racji podejmowanego tematu, ograniczono si¢ do prezentacji badan
dotyczacych $rodowiska szkolnego i funkcjonujacych w nim dzieci oraz mlodziezy.
Przyktady badan licealistow czy studentow zostaly zaprezentowane w celu poszerzenia
perspektywy oraz poznania ewentualnych konsekwencji utrzymujacych si¢ w dorostosci.
Na tej podstawie wnioskowa¢ mozna, Ze istnieje zapotrzebowanie na uzupehnienie
pojawiajacej si¢ luki obejmujacej grupe posrednia, czyli mtodziez.

Roéznorodny zakres wystepujacych konsekwencji zaburzen mowy oraz ich istotny
wplyw na jako$¢ zycia i1 funkcjonowania obliguje osoby pracujace z dzie¢mi i mtodzieza
z zaburzeniami mowy w szkotach do stosowania adekwatnych rozwigzan dazacych
do poprawy funkcjonowania psychospotecznego, osiggania zadowalajagcych wynikow
w nauce oraz niwelowania nieprawidtowosci artykulacyjnych i komunikacyjnych. Analiza
literatury podjeta w niniejszym rozdziale pozwolita na dokonanie autorskiego zestawienia
sposobow przeciwdzialania niepozadanym skutkom obnizonego poziomu zdolnosci
artykulacyjnych® przektadajacym sie na funkcjonowanie psychospoteczne, pedagogiczne

oraz logopedyczne ucznidow i uczennic w srodowisku szkolnym (tabela 14).

3 Termin przyjety w niniejszej pracy jako alternatywny dla stosowanego w literaturze terminu zaburzenia
mowy.
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Tabela 14. Sposoby przeciwdzialania niepozgdanym skutkom obnizonego poziomu zdolnosci
artykulacyjnych przektadajacym si¢ na funkcjonowanie psychospoteczne uczniéw i uczennic w srodowisku
szkolnym

Wspierany obszar Dzialania

Psychospoteczny - wWzmacnianie samooceny

- budowanie wiary we wlasne mozliwosci

- wzmacnianie motywacji wewnetrznej do dziatania

- rozwijanie umiej¢tnosci komunikacyjnych (nawigzywanie i podtrzymywania
interacji)

- bazowanie na zasobach ucznia/uczennicy

- zapewnianie poczucia bezpieczenstwa w klasie i szkole

- okazywanie emocjonalnego wsparcia oraz zrozumienia

- uwzglednianie czynnikéw $rodowiskowych wplywajacych na funkcjonowanie
ucznia/uczennicy w srodowisku szkolnym

Pedagogiczny - indywidualizacja pracy

- motywowanie do wypowiadania si¢ na forum klasy (na miar¢ mozliwosci ucznia/
uczennicy)

- wlaczanie do aktywnoS$ci podejmowanych w klasie i szkole

- uwzglednienie trudnosci edukacyjnych w ocenianiu

- docenianie zaangazowania, wktadu pracy, motywacji do nauki

- uswiadamianie rodzicom/opiekunom prawnym mozliwych konsekwencji
oraz wspoéldziatanie w procesie wsparcia edukacji uczniow/uczennic

Logopedyczny - zwracanie uwagi na wszelkie nieprawidlowosci w mowie i komunikacji
oraz kierowanie tych uczniow/uczennic do logopedy szkolnego

- systematyczne uczeszczanie na zajecia logopedyczne w szkole,

- holistyczne wsparcie logopedyczne dostosowane do potrzeb i mozliwos$ci ucznia/
uczennicy

- dziatania logopedyczne wspierajace proces dydaktyczny ucznia/uczennicy

- wspolpraca logopedy szkolnego z nauczycielami oraz innymi specjalistami
(pedagogiem, pedagogiem specjalnym, psychologiem),

- systematyczne wykonywanie zalecanych ¢wiczen logopedycznych w domu

- profilaktyka logopedyczna

- wspotpraca z rodzicami

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Podsumowanie

Prezentowane zestawienie zostato opracowane na podstawie wszystkich zagadnien
zaprezentowanych w niniejszej pracy. W jego opracowaniu kierowano si¢ motywacja
stworzenia wskazowek przeciwdziatania niepozadanym skutkom obnizonego poziomu
zdolnosci artykulacyjnych przektadajacym si¢ na funkcjonowanie psychospoteczne
uczniow 1 uczennic w srodowisku szkolnym na kazdym etapie edukacyjnym, ktére moga
postuzy¢ nauczycielom oraz specjalistom szkolnym, a takze przyczynic¢ si¢ do podniesienia
swiadomosci rodzicow 1 opiekundw prawnych na temat konsekwencji z jakimi zmagaja

si¢ ich dzieci, ktore maja trudno$¢ z prawidtowa wymowa i komunikacja.
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Rozdzial 4. Zalozenia metodologiczne

Metodologia badan pedagogicznych jest nauka wyznaczajagcg standardy
postepowania w procesie badawczym. Wskazuje zasady 1 sposoby stosowane w obrgbie
pedagogiki. Przyjete dyrektywy ulatwiaja skuteczne przeprowadzenie badan, a wyrob
strategii badan ukierunkowuje sposoby gromadzenia i opracowywania materialu
badawczego. Poprawne skonstruowanie i przeprowadzenie badan jest mozliwe wylgcznie
w oparciu o wiedz¢ metodologiczng. Znajomo$¢ zalecen metodologii badan
pedagogicznych pozwala na oddzielenie wiedzy naukowej, czyli uzasadnionej
i sprawdzonej od wiedzy zdroworozsadkowej, czyli przyjmowanej bez jakichkolwiek
dowodow. Ponadto badacz ma mozliwo$¢ uswiadomienia sobie sprawy z réznorodnych
ograniczen pojawiajacych si¢ na drodze poznania problemdéw badawczych. Zaznajomienie
si¢ z dostepnymi pracami z zakresu metodologii pozwala na komplementarne ujmowanie
zaréwno podejscia ilosciowego, jak i jakoSciowego. Ponadto uczula badacza na pochopne
wycigganie wnioskow z przeprowadzonych badan i1 ich uogdlnianie na wigksza skale.
Wiedza stanowi wyjscie do wiasciwego planowania i realizowania procesu badawczego
(Lobocki, 2006, s. 13-14). Metodologia ksztaltuje samowiedze¢ badawcza. Eliminujac
lub pomijajac jg tracimy pewnos$¢, czy podejmowane dzialania badawcze majg cokolwiek
wspolnego z poznaniem i wiedzg. Albo, czy w ogole zastugujg na miano nauki (Kasperski,
2017, s. 11). Zalozenia metodologiczne podkreslaja jej wymiar i istote. Gwarantuja
poprawnos¢ struktury pracy oraz pozwalaja wnioskowac o jej rzetelnosci i poprawnosci
(Cuprjak, 2016, s. 254).

Prezentowana cz¢$¢ rozwazan dotyczy zagadnien wpisujacych sie w zakres
metodologii praktycznej. Niniejsza dysertacja wpisuje si¢ w obreb nauk pedagogicznych,
a pedagogika jako dyscyplina naukowa wyrdznia si¢ zlozonym charakterem. Definiowana
jest jako nauka filozoficzno-empiryczno-praktyczna lecz przede wszystkim jest nauka
humanistyczng, co niejako wymusza okre§lone naukowe podejscie oraz dobor
adekwatnych procedur badawczych (Nowak, 2010, s. 15). Nauka stanowi system
uzasadnianych poje¢, spostrzezen, faktow. Na uzytek badan pedagogicznych metodologig
rozumie¢ nalezy jako system powigzan sadow (mysli) z faktami (danymi) przedstawionych
za pomocg jezyka — predeskrypcji (przedopisu) i eskrypcji (opisu) (Duraj-Nowakowa,
2010, s.140).
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4.1. Przedmiot i cel badan

Proces badawczy zainicjowany jest sformutowaniem tematu badan,
co jest rOwnoznaczne ze znalezieniem si¢ w sytuacji problemowej. Dlatego temat mozna
rozumie¢ jako ogoélny zarys problematyki podejmowanej przez badacza, na podstawie
ktorego zostaje okreslony przedmiot badan (Zegnatek, 2010, s.55). Kierujac sie
zalozeniami przyjetymi przez Janusza Gniteckiego dokonanie wyboru przedmiotu badan
powinno by¢ poprzedzone okresleniem przydatnosci problematyki dla teorii i praktyki
pedagogicznej. Ustalenie przedmiotu badan to okreslenie pewnego zjawiska dotyczacego
danej subdyscypliny pedagogicznej®*, ktore zostaje wyodrebnione w celach badawczych.
Dziatalno$¢ podejmowana przez badacza prowadzi do realizacji celu, poprzez ktory
rozumiemy osiggnigcie pewnego zamierzonego efektu (Gnitecki, 1993, s. 126-127; Pilch,
Bauman, 2001, s.12). Celem badania naukowego jest wyjasnienie, ktore szacuje zwigzki
miedzy badanymi zjawiskami (Rubacha, 2008, s. 17-19).

Zgodnie z obranym tematem pracy przedmiotem niniejszych badan sa zdolnosci
artykulacyjne jako wyznacznik funkcjonowania psychospolecznego mlodziezy
w Srodowisku szkolnym. Natomiast celem teoretycznym jest poznanie zwiazku
pomiedzy zdolnosciami artykulacyjnymi a psychospolecznym funkcjonowaniem
mlodziezy w Srodowisku szkolnym. Analizujac  aspekt funkcjonowania
psychospotecznego odniesiono si¢ do samooceny mtodziezy, ich interakcji spotecznych,
poziomu uspotecznienia, ocen z zachowania oraz motywacji do szkoly i osiggniec
szkolnych. Z kolei zdolnos¢ artykulacyjng rozumie si¢ jako swoistg predyspozycje kazdego
cztowieka warunkujaca mozliwo$¢ realizacji glosek, stanowigca podstawe procesu

porozumiewania sie*°.

4.2. Strategia, typ, paradygmat oraz schemat badan
Praca badawcza wymaga osadzenia zatozen w wybranej koncepcji, co umozliwia
badaczowi prowadzenie badan z perspektywy stabilizacji. Oznacza to konsekwentne
postepowanie  zgodnie z  wytyczonymi  wewngtrznie  ramami.  Trzymanie
si¢ wypracowanych procedur daje, szczegdlnie mtodym adeptom nauki, poczucie

bezpieczenstwa (Cuprjak, 2016, s. 254). U podstaw réznych teorii lezg paradygmaty.

34 W niniejszej pracy logopedii jako subdyscypliny pedagogiki specjalnej (Bteszynski, 2006).

% Definicja opracowana na podstawie przyjecia rozumienia zdolnoéci jako indywidualnej wiasciwosci
osobowosci czlowieka warunkujacej pomyslne rezultaty podejmowanych dziatan (Andrzej E. S¢kowski,
Olha Bilyakovska, 2011, s. 18) oraz definiowania artykulacji jako sposobu realizacji glosek (Stownik Jgzyka
Polskiego, 2005).
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Rozumiane jako modele czy uktady odniesienia, ktore stuzg badaczowi do uporzadkowania
obserwacji i rozumowania. Swiadomo$¢ funkcjonowania w obrebie paradygmatu niesie
ze sobg wymierne korzy$ci w postaci zrozumienia i mozliwo$ci pordwnywania dziatan
swoich do dzialan oséb dziatajagcych w obrebie innych paradygmatoéw. Ponadto
swiadomo$¢ istnienia innych paradygmatow pozwala ujrze¢ nowe sposoby rozumienia
1 wyjasnienia. Paradygmaty nauk spotecznych zyskuja i tracg popularnos¢, ale rzadko kiedy
sa odrzucane w catosci (Babbie, 2004, s. 57). Wspolwystepowanie paradygmatow
spotecznych dokonuje si¢ w atmosferze dialogu. Debaty przesadzajace o shuszno$ci
uprawiania wyltgcznie jednej strategii badan sg nieuzasadnione z ogolnego punktu widzenia
nauki (Cuprjak, 2016, s. 257). Prawidlowoscig przy wyborze paradygmatu powinno by¢
kierowanie si¢ celem podejmowanych badan. Paradygmaty nie s3 ani prawdziwe,
ani fatszywe. Stanowigc punkt odniesienia sg jedynie mniej lub bardziej uzyteczne (Babbie,
2004, s. 57). Dostgpne zestawy obowigzujacych paradygmatéw pozwalaja kazdemu
badaczowi odnalez¢ ten wiasciwy dla zatozen swych badan.

Sktadnikami podstawowymi kazdego projektu badawczego powinny by¢ trzy
elementy: poglady filozoficzne (paradygmaty badawcze); wybrane strategie (jako$ciowe
badz ilosciowe) oraz metody badawcze (Creswell, 2013, s. 31). GIownymi paradygmatami
nauk spolecznych jest typologia zaproponowana przez Burrella i Morgana. Wedlug
autorow W badaniach nauk spolecznych nalezy moéwi¢ o czterech gléwnych
paradygmatach. Sa nimi: funkcjonalizm, radykalny strukturalizm, paradygmat
interpretatywny oraz radyklany humanizm (Kostera, 1996, s. 33). Kryteriami
wyznaczajacymi te paradygmaty sa: orientacja spoteczna (regulacja — zmiana)
oraz zatozenia dotyczace poznania (obiektywne — subiektywne). Przytoczone powyzej
cztery paradygmaty wywodzg si¢ ze skrzyzowania tych wymiarow (Szydlo, 2014, s. 86).

Krzysztof Rubacha (2008) proponuje przyjecie klasyfikacji paradygmatow
opracowanej] w wyniku potaczenia dwoéch kryteriow: metodologicznego (zwigzanego
z typem wyjasnienia) i teoretycznego (zwigzanego z obiektem badan). W tym uktladzie
wyszczegolnic mozna trzy paradygmaty. Jeden nalezacy do strategii iloSciowej
(wyjasnienie nomotetyczne) oraz dwa do strategii badan jako$ciowych (wyjasnienie
idiograficzne). Pierwszy z nich, wpisujacy si¢ w strategie¢ wyjasnienia nomotetycznego,
paradygmat normatywny, odnosi si¢ do teorii skoncentrowanych wokot badania
spoleczenstwa, organizacji 1 ogoélnych praw regulujacych funkcjonowanie ludzi
w okreslonych systemach. Oznacza to, ze jest on oparty na przestankach
obiektywistycznych. W grupie wyjasnienia idiograficznego znajduje si¢ paradygmat
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interpretatywny skupiajacy teorie funkcjonowania jednostki w $wiecie spotecznym i jego
percepcji oraz paradygmat krytyczny skupiony na studiach krytycznych, ujawniajgcy
ukryte zasady oddziatywania organizacji spolecznej na jednostke. Jest on oparty

na przestankach subiektywistycznych (Rubacha, 2008, s. 310).

Tabela 15. Paradygmaty badawcze oraz nurty teoretyczne w ujeciu Krzysztofa Rubachy

WYJASNIENIE Idiograficzne Nomotetyczne
PRZESEANKA Subiektywistyczna Obiektywistyczna
PARADYGMAT Interpretatywny Krytyczny Normatywny
NURTY (jednostka) (emancypacja) (spoteczenstwo)
TEORETYCZNE
- symboliczny - etnografia - psychoanaliza,
interakcjonizm, krytyczna, - neopsychologia,
- etnometodologia, - teorie feministyczne, | - teorie spoteczno-
- etnografia - teorie krytyczne, poznawcze,
pragmatyczna, - poststrukturalizm, - teorie socjopsycho-
- teorie humanistyczne, | - teorie biologiczne,
- hermeneutyka, emancypacyjne, - progresywizm,
- fenomenologia. - interakcjonizm - neomarksizm,
pragmatyczny, - meterializm
- egzystencjalizm. historyczny,
- teorie konfliktu,
- neobehawioryzm,
- behawioryzm?®,

Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie: Rubacha (2008).

Wiaczenie nurtow teoretycznych wyszczegdlnionych paradygmatow okazuje
si¢ przydatne w momencie analizy wynikéw badan, poniewaz stanowia one ramy
interpretacyjne. Przyj¢te nurty teoretyczne wyznaczaja granice swojego paradygmatu,
okreslajac jego przedmiot, metody zbierania 1 analizowania danych. Statos¢
1 jednoznaczno$¢ paradygmatow istnieje jedynie na poziomie przestanek ontologicznych
i epistemologicznych. Sg one zatozeniami metodologicznymi, ktorych taczenie nie jest
mozliwe. Jednak dopuszcza si¢ przekraczanie teoretycznych granic paradygmatow
mogacych skutkowac osiggni¢ciem oryginalnych interpretacji wynikow badan, badz nawet
ustanowieniem nowego paradygmatu (Rubacha, 2008, s. 313-314).

W podejmowanych rozwazaniach obrano paradygmat normatywny wpisujacy
si¢ w strategi¢ wyjasnienia nomotetycznego i nalezacy do strategii iloSciowej.
Przyjmujac za K. Rubachg, ze paradygmat normatywny, odnosi si¢ do teorii
skoncentrowanych wokot badania spoteczenstwa, organizacji 1 ogolnych praw

regulujacych funkcjonowanie ludzi w okreslonych systemach (Rubacha, 2008, s. 310)

% Najistotniejsze nurty teoretyczne oraz ich zaloZenia zwigzane z rozwojem mowy oraz rozwojem
psychospolecznym zostaly zaprezentowane w poszczeg6lnych rozdziatach. W niniejszej pracy za kluczowe
obrano teori¢ rozwoju psychospotecznego E.H. Eriksona oraz teori¢ spoteczno-interakcyjng R.H. Schaffera.
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uzasadnionym jest wykorzystanie go w badaniach skoncentrowanych na funkcjonowaniu
psychospotecznym mtodziezy w $rodowisku szkolnym. Ponadto starano si¢
W prezentowanych rozwazaniach teoretycznych nawigza¢é do przypisanych
do paradygmatu normatywnego nurtdow teoretycznych. Znaczacymi teoriami w podjetej
probie zdefiniowania i osadzenia zagadnienia zdolnos$ci artykulacyjnych przektadajacych
si¢ na funkcjonowanie psychospoteczne miodziezy w $rodowisku szkolnym byta teoria
R.H. Schaffera oraz teoria E.H. Eriksona.

Podziat nauk na nomotetyczne i idiograficzne zwigzany jest z dokonanym
w przesztosci podziatem nauk na przyrodnicze i spoteczne (Grobler, 2006, s. 250).
Wspotczesna metodologia nie traktuje tego podziatu tak przejrzyscie, poniewaz stosowanie
danego wyjasnienie nie jest zalezne od dziedziny dyscypliny naukowej, ale od celu
i zatozen metodologicznych przyjetych dla realizacji badania. Zarowno wyjasnienie
idiograficzne, jak i nomotetyczne moze okaza¢ si¢ funkcjonalny w obrgbie jednej
dziedziny. Funkcjonalno$¢ rozumiana jest jako uzyteczno$¢ w realizacji celu.
Podsumowujac, wyjasnienie nomotetyczne zmierza do wypracowania uniwersalnych praw
odnoszacych si¢ do populacji i przypisywane jest strategii badan ilosciowych. Z kolei
wyjasnienie idiograficzne ma na celu wypracowanie twierdzen szczegdétowych, ktore
mozna odnie$¢ do badanego terenu i 0sob. Stosowane jest w strategii badan jako$ciowych
(Rubacha, 2008, s. 17-19).

Obrany w niniejszej pracy cel (poznanie zwigzku pomiedzy zdolnoSciami
artykulacyjnymi a psychospotecznym funkcjonowaniem mtodziezy w $rodowisku
szkolnym) wpisuje podejmowane badania w strategie ilo§ciows, co potwierdza wybor
paradygmatu normatywnego z wyjasnieniem nomotetycznym oraz wynikajagcym z niego
schematem badan quasi-eksperymentalnym o typie korelacyjnym®’. Badania
charakteryzuje obrany typ teoretyczny. Kierowano si¢ poznaniem dedukcyjnym. W ramach
badan zweryfikowano hipotezy dotyczace znaczenia zdolno$ci artykulacyjnych

dla funkcjonowania psychospotecznego mtodziezy w srodowisku szkolnym.

4.3. Pytaniai hipotezy badawcze
Dla powodzenia calego procesu podejmowanego przez badacza znaczaca
jest umiejetno$¢ formulowania probleméw badawczych. Proces ten powinien by¢

precyzyjnym zabiegiem rozbicia podejmowanego tematu. Prawidlowo zdefiniowany

37 Rubacha, K. (2008, s.235-367).
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problem badawczy w pelni wyczerpuje zakres niewiedzy w poruszanej przez badacza
tematyce, ponadto precyzyjnie okresla zakres badanych zjawisk poprzez uwzglednienie
wszelkich zalezno$ci zachodzacych migdzy zmiennymi. Przyjete problemy badawcze
powinny by¢ empirycznie rozstrzygalne oraz praktycznie warto$ciowe (Pilch, 1995, s. 24-
25). Podobnie, Jerzy Brzezinski (2006, s. 219) przyznaje, ze zbyt szerokie ujmowanie
problemu badawczego moze powodowac utrudnienia w jego rozwigzaniu. Wyczerpujace
zdefiniowanie pojg¢¢ wystepujacych w przyjetym problemie badawczym, a takze
dostrzezenie zachodzacych relacji pomiedzy nimi usprawnia proces poszukiwania
rozwigzania.

Zdefiniowane problemy badawcze przyjmuja forme¢ pytan, na ktore badacz szuka
odpowiedzi w toku prowadzonych badan naukowych (Lobocki, 2006, s. 110; Palka, 2010,
s. 12). W metodologii przyjmuje si¢ przejscie od ogoélnego pytania do kilku pytan
szczegdtowych (Brzezinski, 2006, s. 219).

W celu poznania zwigzku pomigedzy zdolnosciami artykulacyjnymi
a psychospotecznym funkcjonowaniem mtodziezy w srodowisku szkolnym sformutowano
cztery pytania gléwne swym zakresem odnoszace si¢ do zdolnosci artykulacyjnych
i funkcjonowania psychospotecznego badanej miodziezy w s$rodowisku szkolnym
oraz pytanie o zachodzenie zwiazku pomiedzy tymi dwoma aspektami, a takze pytanie
dotyczace samooceny zdolnosci artykulacyjnych mtodziezy. Kierujac si¢ checig
jak najpelniejszego poznania sformutowano pytania szczegoétowe dopetniajagce uzyskang
wiedzg. Obrano nastgpujace pytania gldwne i1 szczegdtowe:

1. Jakie sa zdolno$ci artykulacyjne badanej mlodziezy?

1.1. Jaki procent badanej mtodziezy prawidtowo wypowiada wszystkie gtoski?
1.2. Jakie gloski sg nieprawidtowo wypowiadane przez badang miodziez?
1.3. Jakie zaburzenia artykulacji wystgpuja u badanej mlodziezy?

2. Jaka jest samoocena zdolno$ci artykulacyjnych badanej mlodziezy?

3. Jak prezentuje sie funkcjonowanie psychospoleczne badanej mlodziezy

w $rodowisku szkolnym?

3.1. Jaki jest poziom samooceny badanej mtodziezy?

3.2. Jak badana mtodziez ocenia swoje interakcje spoteczne?

3.3. Jaki jest poziom uspolecznienia badanej mtodziezy w ujeciu nauczycieli?
3.4. Jakie oceny z zachowania osigga badana mtodziez?

3.5. Jaki jest poziom motywacji badanej mtodziezy do szkoty i osiggnig¢ szkolnych?
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4. Czy zdolno$ci artykulacyjne t6znicuja funkcjonowanie psychospoleczne

mlodziezy w $rodowisku szkolnym?

4.1. Czy zdolnosci artykulacyjne réznicujag samooceng badanej mtodziezy?

4.2. Czy zdolnosci artykulacyjne réznicuja ocene¢ interakcji spoltecznych badanej
mtodziezy?

4.3. Czy zdolnosci artykulacyjne rdznicujg poziom uspolecznienia badanej mtodziezy?

4.4.Czy zdolnoSci artykulacyjne roznicujg otrzymywane oceny z zachowania
u badanej mtodziezy?

4.5. Czy zdolnosci artykulacyjne roznicuja poziom motywacji badanej mtodziezy
do szkoty i osiagnie¢ szkolnych?

4.6.Czy zdolnosci artykulacyjne roznicuja poziom samooceny zdolnosci

artykulacyjnych?

Z poprawnie okreslonych pytan badawczych powinna wynika¢ odpowiedz, ktora
jest hipoteza badawcza (Brzezinski, 2006, s. 225). Budujac hipotezy badacz powinien
posiada¢ wiedzg o przedmiocie dotyczacym podejmowanych badan, a takze wiedz¢ ogdlna
z zakresu wychowania, praw spotecznych, socjologii, poniewaz formutowanie hipotez
powinno bazowa¢ na posiadanej wiedzy badacza (Pilch, Bauman, 2001, s. 45).

Hipoteza badawcza jest zdaniem wyprowadzonym z teorii odnoszacym si¢
do warunkow empirycznych, ktore pozwalajg na jej zweryfikowanie (Rubacha, 2008,
s. 99). Badacz moze sformutowac niezliczong ilosci hipotez, jednak zaleca si¢ ograniczenie
si¢ do tych najbardziej wartosciowych dla prowadzonych badan, czyli tych hipotez, ktora
sa przypuszczeniem czy tez domystem naukowym, czyli spelniaja pewne wymogi
metodologiczne (Sztumski, 2005, s. 53). Hipoteza ma posta¢ twierdzenia i wynika
ze S$wiadomie przyjetych zalozen, ktére wymagaja potwierdzenia lub odrzucenia
na podstawie wynikow z badan. Hipoteza jest jedynie wynikiem przewidzianym przez
badacza. Nigdy nie decyduje o ostatecznych wynikach badan (Lobocki, 2006, s. 26).

Prawidtowo sformutowane hipotezy powinny by¢: weryfikowalne w konkretnym
przedsigwzigciu badawczym, czyli odnosi¢ si¢ do pytan badawczych i przewidywanych
wynikoéw badan; konkretne, czyli okresla¢ zaleznosci migdzy zmiennymi, a takze jasne
i niesprzeczne logicznie (Dudziak, 2010, s. 34).

Na podstawie analizy literatury przyjmuje si¢, ze mowa jest nieoceniong
umiejetnoscig czlowieka przenikajaca wszystkie sfery zycia psychicznego i spotecznego
(Shugar, Smoczynska, 1980; Minczakiewicz, 1997; Zaorska, 2013), a =zaistnienie
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jakichkolwiek nieprawidlowosci artykulacyjnych ma w rzeczywistosci wymiar
wieloptaszczyznowy 1 odnosi si¢ do wszelkich trudno$ci zwigzanych z procesem
porozumiewania si¢ jezykowego, co oznacza, ze w wigkszym lub mniejszym stopniu,
ale nieprawidlowosci te zawsze utrudniajg uczestnictwo w zyciu spotecznym (Grabias,
2015, s. 15). Niepokojgce stajg si¢ takze dane uzyskiwane z badan oraz obserwacji
dostarczajace informacji o utrzymujacym si¢ od lat wysokim wskazniku zaburzen mowy
wsrdd dzieci i mlodziezy w wieku szkolnym. Wielkos$¢ populacji przejawiajacej zaburzenia
mowy w $srodowisku szkolnym szacowana jest od kilkunastu do kilkudziesigciu procent.
W zwigzku z tym wszelka dziatalno§¢ naukowo-badawcza poszukujgca rozwigzan
gotowych do przeniesienia na grunt praktyki logopedycznej jest bardzo wazna. Wyniki
podejmowanych prac moga okaza¢ si¢ niezwykle przydatne w dziatalno$ci prowadzacej
do ograniczenia wielorakich skutkow zaburzen mowy w perspektywie indywidualnej
1 spotecznej. Moga réwniez przyczyni¢ si¢ do poprawy jakosci i1 efektywnosci
prowadzonych dziatan logopedycznych (Styczek, 1980; Spionek, 1985; Sawa, 1990;
Skorek, 2008a; Zaorska, 2013; Jastrzgbowska, 2017; Minczakiewicz, 2017; Bleszynski,
Hamerlinska, Mucha, Pyrcioch, 2020).

Na podstawie opisywanych w rozwazaniach teoretycznych zagadnien dotyczacych
wzajemnego wpltywu mowy oraz funkcjonowania psychospotecznego, a takze
szczegblowo  analizowanych  konsekwencji  doswiadczanych  zaburzeh  mowy
dla funkcjonowania cztowieka we wszystkich sferach jego zycia wysunigto nastgpujace
hipotezy® kierujace podjetym postepowaniem badawczym:

Hipoteza gltowna:

e (H1) Zdolnosci artykulacyjne badanej miodziezy sa na wysokim poziomie,
poniewaz jest to grupa wieckowa, ktora ukonczyta okres rozwoju mowy oraz czas
wsparcia logopedycznego udzielanego w szkotach, dlatego wszystkie gloski
powinny by¢ prawidlowo realizowane.

Hipotezy szczegdlowe:
e (H1.1) W badanej grupie mlodziezy wigkszo$¢ posiada prawidtowe zdolnosci

artykulacyjne, tzn. prawidtowo wypowiada wszystkie gloski.

3 Obrano cztery hipotezy glowne (H1, H2, H3, H4) sformulowane na podstawie pytan glownych
oraz czternascie hipotez szczegolowych (NP. HI.1, H3.1, H3.2) sformulowane na podstawie pytan
szczegotowych.
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e (H1.2) W grupie mtodziezy z obnizonym poziomem zdolno$ci artykulacyjnych
najwicksza trudnos$¢ pojawia si¢ przy wypowiadaniu gloski [r] oraz glosek szeregu
szumigcego [§, 7, ¢, 3].

e (H1.3) W grupie mtodziezy z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych
najczestszym diagnozowanym zaburzeniem jest dyslalia wtasciwa®.

Hipoteza gltowna:

e (H2) Badana milodziez pozytywnie ocenia wlasne zdolnosci artykulacyjne
oraz uzyska wysokie wyniki w tym zakresie.

Hipoteza gltowna:

e (H3) Funkcjonowanie psychospoleczne badanej mlodziezy jest na wysokim

poziomie.
Hipotezy szczegotowe:

e (H3.1) W badanej grupie mtodziezy wigkszo$¢ posiada adekwatng samooceng.

e (H3.2) W badanej grupie mtodziezy wigkszo$¢ wlasciwie ocenia swoje interakcje
spoleczne.

e (H3.3) W badanej grupie mlodziezy wigkszo$¢ wlasciwie ocenia swojg motywacje
do szkoty 1 osiagnie¢ szkolnych.

e (H3.4) W badanej grupie mlodziezy wigkszos¢ osigga zadowalajace oceny
z zachowania.

e (H3.5) W badanej grupie mtodziezy poziom uspoteczniania UCznidow i uczennic
zostat wspotmiernie wysoko oceniony przez wychowawcow.

Hipoteza gléwna:

e (H4) Tak, zdolnosci artykulacyjne roznicuja funkcjonowanie psychospoteczne

mtodziezy w srodowisku szkolnym.
Hipotezy szczegotowe:

e (H4.1) Mtodziez z obnizonym poziomem zdolno$ci artykulacyjnych uzyska nizsze
wyniki w zakresie samooceny w poréwnaniu z rowie$nikami, u ktorych
zdiagnozowano prawidlowy poziom zdolnosci artykulacyjnych.

e (H4.2) Mlodziez z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych uzyska nizsze
wyniki w ocenie interakcjach spotecznych w poréwnaniu z rowiesnikami, u ktorych

zdiagnozowano prawidlowy poziom zdolnosci artykulacyjnych.

% Dyslalia — zaburzenie artykulacji o réznorodnej etiologii polegajace na nieprawidtowej wymowie gloski
lub glosek poprzez elizje, substytucje, deformacje lub kompensacje (Hamerlinska-Latecka, 2012, s. 59).
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e (H4.3) Mlodziez z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych uzyska nizsze
wyniki w ocenie poziomie uspolecznienia w pordwnaniu z rowiesnikami, u ktorych
zdiagnozowano prawidlowy poziom zdolnos$ci artykulacyjnych.

e (H4.4) Miodziez z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych uzyska nizsze
wyniki w zakresie uzyskiwanych ocen z zachowania w poroOwnaniu z rowiesnikami,
u ktorych zdiagnozowano prawidlowy poziom zdolnosci artykulacyjnych.

e (HA4.5) Mlodziez z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych uzyska nizsze
wyniki w zakresie motywacji do szkoty i1 osiagnie¢ szkolnych w poréwnaniu
z rowie$nikami, u ktorych zdiagnozowano prawidlowy poziom zdolnoSci
artykulacyjnych.

e (H4.5) Mtodziez z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych uzyska nizsze
wyniki w zakresie samooceny zdolno$ci artykulacyjnych w porownaniu
z rowiesnikami, u ktérych zdiagnozowano prawidtlowy poziom zdolnosci

artykulacyjnych.

4.4. Zmienne, konceptualizacja i operacjonalizacja

Zmienne mozna definiowa¢ jako obserwowalne cechy badanego zjawiska, ktore
ukierunkowuja badania na to, pod jakim wzgledem powinny one skupi¢ sig
na podejmowanym zdarzeniu, procesie lub fakcie. Zadaniem badacza jest odszukanie
I nazwanie zespotu zmiennych, czyli przetozenie pojecia na jezyk empiryczny w formie
obserwowalnych mierzalnych rownowaznikow (Pilch, Bauman, 2001, s. 50-51). Zmienne
w zalezno$ci od kontekstu badan moga przyjmowac rdézne wartoSci na podstawie
wyszczegolnionych kryteriow. Najbardziej rozpowszechniong, a jednocze$nie obrang
w niniejszych badaniach, jest typologia zmiennych ze wzgledu na zwigzek z explanandum
i explanans. Pierwszy termin oznacza to, co jest wyjasniane i c0 hipotetycznie podlega
wplywom innych zjawisk oraz okresla zmienng zalezna. Z kolei termin explanans oznacza
to, co jest wyjasniane 1 co wplywa hipotetycznie na zmienng zalezng. Sg to cze¢sto
wzglednie trwate cechy danej osoby, np. ple¢, wiek, pochodzenie spoteczne, itp. Termin
ten okres$la zmienne niezalezne oraz posredniczace. Zmienne posredniczace, modyfikujace,
stanowig funkcje tacznika migdzy zmienng zalezng i niezalezng (Dudziak, 2010, s. 31.-32).

Obranie definicji teoretycznej zmiennej jest konceptualizacja. Operacjonalizacja

zmiennych to procedura przetworzenia wybranych definicji teoretycznych na jezyk badan,
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tj. na wielkos$ci poddajace si¢ badaniom empirycznym (Lobocki, 2006, s. 32; Rubacha,
2008, s. 53).

W niniejszych badaniach za zmienne niezalezne obrano: wiek, ptec¢, klasg, zdolnos¢
artykulacyjng, udzial w terapii logopedycznej oraz oceng zachowania. Z kolei za zmienne
zalezne obrano: samooceng, interakcje spoteczne, uspotecznienie, motywacje do szkoty
i osiggnie¢ szkolnych. Wykaz zmiennych wraz z ich teoretycznym zdefiniowaniem
(konceptualizacjg) oraz operacjonalizacja zostaly przedstawione ponizej (tabela 16).
Dodatkowo chcac ukaza¢ zalezno$¢ zachodzaca pomigdzy zmiennymi pod tabela

zamieszczono schemat korelacji migdzy zdefiniowanymi zmiennymi.

Tabela 16. Konceptualizacja i operacjonalizacja zmiennych
Zmienne niezalezne Konceptualizacja Operacjonalizacja

Ple¢ Zespot whasciwoscei charakteryzujacych | Metryczka*®

organizmy osobnikow mgskich i

zenskich, przeciwstawiajacych je sobie

wzajemnie.

Wiek Dhugos¢ zycia cztowieka od urodzenia | Metryczka
do danej chwili.

Klasa Uczniowie danego oddziatu szkolnego. | Metryczka

W szkole podstawowej z podziatem na
pierwszy etap edukacyjny (klasy 1-3)
oraz drugi etap edukacyjny (klasy 4-8).
Udziat w  terapii | Uczeszczanie na zajecia logopedyczne | Dane uzyskane w metryczce jako
logopedycznej organizowane w szkole lub w | odpowiedZ na pytanie o uczeszczanie
placéwkach pozaszkolnych, ktorych | na zajecia logopedyczne w trakcie
celem jest wypracowanie prawidtowej | trwania nauki w szkole podstawowej.

artykulacji.
Zdolno$¢ Swoista  predyspozycja  kazdego | Wynik  Kwestionariusza  oceny
artykulacyjna czlowieka warunkujaca mozliwos¢ | realizacji fonemow.

realizacji glosek.
Ocena zachowania Kryteria oceniania zachowania | Dane pozyskane od wychowawcow

uczniow sprecyzowane w statucie | i wychowawczyn klas.
szkoty. Poczawszy od IV klasy szkoty
podstawowej, roczng i koncowa oceng
klasyfikacyjng zachowania ustala si¢
wedhug skali: naganne,
nieodpowiednie, poprawne, dobre,
bardzo dobre, wzorowe.

Zmienne zalezne Konceptualizacja Operacjonalizacja
Samoocena Pozytywna badZz negatywna postawa | Wyniki Skali Samooceny SES
wobec Ja bedaca rodzajem globalnej | Suma itemow: 10.
oceny siebie. Wysoka samoocena to
przekonanie, ze jest si¢ wystarczajaco
dobrym, warto$ciowym cztowiekiem,
co niekoniecznie oznacza uwazanie
siebie lepszym od innych. Niska
samoocena oznacza niezadowolenie z
siebie i swego rodzaju odrzucenie
wiasnego Ja.

40 7atacznik nr 1
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Interakcje spoleczne

Wzajemne oddziatywanie na siebie
dwoch lub wiecej 0sob, polegajace na
obustronnym wplywaniu na swoje
zachowania.

Wyniki  Kwestionariusza  Social
Achievement Goals Measure
(SAGM) zawierajgcego trzy

podskale: Rozwijanie umiejetnosci
spotecznych (6 itemoéw), Ekspozycja
spoteczna wiasnej osoby w zakresie
pokazywania zalet (6 itemow),
Ekspozycja wlasnej osoby w zakresie
nieujawniania wad (6 iteméw). Suma
itemow: 18.

Uspotecznienie

Proces, w ktorym osoba uczy si¢
sposobow zachowania przyjetych w
danym spoleczenstwie lub w danej
grupie spotecznej, tak aby mogta w nim
funkcjonowa¢.  Inaczej  okre$lane
mianem socjalizacji.

Wyniki pozyskane od wychowawcow
i wychowawczyn klas na podstawie
Karty mierzenia postepu
uspotecznienia si¢ obejmujacej 50
cech: spoleczne (25), osobiste (11),
emocjonalne (14).

Suma itemoéw — 50.
Wynik Kwestionariusza Ja i moja
szkota zawierajacego trzy podskale:

Motywacja do szkoty i
osiagnie¢ szkolnych

Proces regulacji zachowania si¢
ucznia/uczennicy w szkolne

wyznaczany na podstawie motywacji | Motywacji do Nauki i Legku
do nauki szkolnej. Zwigzany z | Szkolnego (po 32) oraz skali
osobowoscig, a nie ze zdolno$ciami. Klamstwa wplywu aprobaty

spotecznej na udzielanie odpowiedzi
(9). Suma itemow 73.

Samoocena zdolnosci | Ocena wiasnych predyspozycji | Wyniki autorskiego Kwestionariusza
artykulacyjych warunkujacych mozliwos$¢ realizacji | Samooceny zdolnosci
glosek. artykulacyjnych — 9 itemow.

Zrodto: Opracowanie whasne na podstawie: Zwierzynska, Matuszewski (2002); Birch (2005); Stownik jezyka
polskiego (2005); Dzwonkowska, Lachowicz-Tabaczek, taguna (2008); Rubacha (2008); Pluta-
Wojciechowska (2015); Kucharczyk, Dtuzniewska (2017).

Podsumowujac wyznaczanie zmiennych w badaniach ma kluczowe znaczenie
dla przeprowadzenia rzetelnych analiz i wartosciowych wnioskow z zebranych danych.
Zmienne s3 fundamentalnymi elementami badania, ktore reprezentuja cechy, wtasciwosci
lub wartosci, ktore mogag si¢ rozni¢ wsrod badanych osdb. Wprowadzenie zmiennych
pozwala na okreslenie i mierzenie r6znic mi¢dzy badanymi, analiz¢ zaleznosci pomigdzy
réznymi cechami oraz identyfikacj¢ przyczyn i skutkow zjawisk. Na schemacie numer 3
starano si¢ zaprezentowac korelacje miedzy zmiennymi obranymi w pracy. Wyznaczonym
celem jest poznanie zwigzku pomi¢dzy zdolnosciami artykulacyjnymi a psychospotecznym
srodowisku

funkcjonowaniem mlodziezy w szkolnym. Zbadanie tej zaleznoSci

jest mozliwe dzigki uwzglednieniu obranych zmiennych.
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Schemat 3. Model zaleznos$ci zachodzacych pomigdzy zdolnosciami artykulacyjnymi a funkcjonowaniem
psychospotecznym - model pojeciowy

[ ZDOLNOSCI ARTYKULACYINE ]

W TERAPI LOGOPEDYCZNET

| ey ey

INTERAKCIE SPOLECZNE SAMOOCENA ZDOLNOSCI
MOTYWACIA DO ARTYEULACYINYCH
SZEOLY T OSIAGNIEC
SZKOLNYCH
| [ SAMOCENA ] [ USPOLECZNIENIE ] |
FUNECJIONOWANIE
PEYCHOSPOLECZNE

Zrodto: Opracowanie wilasne.

4.5. Metody zbierania i analizy danych

Uprawianie badania naukowego jest pewnego rodzaju sztuka, w ktorej zestawia sie
strategie (sztuk¢ prowadzenia wielkich operacji) z metoda. Stanowi to czg$¢ obranej
taktyki, czyli wyboru drogi, a takze Srodkéw dzialania adekwatnych do konkretnych
warunkow badania (Kaminski, 1992, s. 202). Metoda jest okres§lana jako racjonalna droga
rozwigzywania wczesniej sprecyzowanego problemu; sposéb myS$lenia, ktory
charakteryzuje si¢ naukowym podejsciem w rozwigzywaniu problemow; wyznacznik
zasad zbierania materialow badawczych i ich opracowywania (Czarnecki, 2009, s 97).

W niniejszej pracy obrano metody testowania oraz ankiete, przyjmujac tym samym
ilodciowg strategie badan. Wykorzystano 6 narzedzi*', wsrod ktérych znalazly
si¢ nastgpujace:

1. Kwestionariusz oceny realizacjii foneméw Danuty Pluty-Wojciechowskiej*? —

charakteryzuje si¢ podej$ciem analityczno-fonetycznym, ktérego istotg jest ocena

kazdej cechy fonetycznej badanej realizacji fonemu z zastosowaniem metody

41 Wszystkie z zastosowanych narzedzi, oprocz autorskiego kwestionariusza Samoocena zdolnosci
artykulacyjnych, sa narz¢dziami wystandaryzowanymi. Standaryzacja narzedzi jest istotna w badaniach
naukowych, poniewaz zapewnia obiektywnosc¢ i porownywalnos¢ wynikow, a takze utatwia analiz¢ danych.
42 Zakacznik nr 2.
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wielozmystowej (stuchu, wzroku, dotyku, specjalnych prob). Metoda ta umozliwia:
(1) precyzyjne badanie i analizowanie kazdej gloski 1 jej wszystkich cech
fonetycznych  uwzgledniajac  cechy normatywne i  nienormatywne®,
co ukierunkowuje uwage na prawidlowo 1 nieprawidlowo funkcjonujace
mechanizmy mowy, w tym na procesy percepcyjne i realizacyjne, ktore
sg odpowiedzialne za realizacj¢ okreslonych cech fonetycznych; (2) zaplanowanie
$ciezki postgpowania: badanie realizacji fonemu, rozpoznanie nienormatywnej
realizacji, ustalenie, na czym polega nie normatywno$¢ realizacji fonemu
w kontekscie cech fonetycznych; (3) ustalenie, ktore cechy realizowanego fonemu
sa odzwierciedlane w glosce w sposob nienormatywny; (4) uwzglednienie
w badaniu fonetycznych cech normatywnych, ktére wystepuja u badanego
1 stanowig mozliwos$¢ ich wykorzystania podczas terapii logopedyczne;.

Skala Samooceny SES Morrisa Rosenberga** w polskiej adaptacji lIreny

Dzwonkowskiej, Kingi Lachowicz-Tabaczek i Marioli Laguny — umozliwiajaca
oceneg ogodlnego poziomu samooceny, ktory jest traktowany jako stosunkowo stata
cecha, a nie chwilowy stan. Skala jest zbudowana z 10 twierdzen, a odpowiedzi
udzielane sg na czterostopniowej skali od 1 do 4. Zakres mozliwych do uzyskania
wynikow wynosi od 10 do 40. Im wyzszy wynik, tym wyzsza samoocena.

Kwestionariusz Social Achievement Goals Measure (SAGM) A.M. Rayan

i S.S. Shim* w polskiej wersji jezykowej Izabelli Kucharczyk i Agnieszki
Dhtuzniewskiej — stuzy okresleniu celéw interakcji spolecznych uczniow w wieku
od 12. do 17. roku zycia. Sktada si¢ z 18 iteméw podzielonych na trzy podskale:
Rozwijanie umiejetnosci spotecznych (6 itemoéw); Ekspozycja spoteczna wlasnej
osoby w zakresie pokazania zalet (6 itemow), Ekspozycja spoteczna wlasnej osoby
w zakresie nieujawniania wad (6 itemow). Sposob odpowiedzi zostat
zoperacjonalizowany na 5-stopniowej skali Likerta.

Karta mierzenia postepu uspolecznienia sie dziecka K.M.B. Bridges*®

w modyfikacji Jana Konopnickiego — stuzy do pomiaru postepu uspoteczniania.

Obejmuje 50 cech podzielonych na cechy spoteczne (itemy 1-25), cechy osobiste

43 W niniejszych badaniach wykorzystano ograniczono sie do tego elementu, poniewaz celem bylo dokonanie
diagnozy logopedycznej pod katem prawidtowej i nieprawidtowej artykulacji. Planowanie dalszego
postepowania logopedycznego nie bylo celem prowadzonej diagnozy.

44 Zalgcznik nr 3.

45 Zalgcznik nr 4.

46 Zatacznik nr 5.
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(itemy: 26-36), cechy emocjonalne (itemy 37-50). Cechy zostaly sformutowane
w sposOb przeciwstawny, np. punktualny lub niepunktualny. Osobami
wypehiajacymi arkusz powinni by¢ nauczyciele/nauczycielki dobrze znajacy/ce
dziecko. Skala ocen dla kazdej odpowiedzi wynosi od 0 do 2 punktéw. Przy czym:
2 punkty przyznajemy, przy pozytywnym nasileniu cechy, 0 punktow przy
negatywnym nasileniu cechy, a 1 punkt, gdy obie cechy zdaja si¢ mie¢ jednakowe
znaczenie u badanego. Istnieje réwniez mozliwo$¢ wstawienia znaku ,,-:,
gdy uczen/uczennica nie odpowiada zadnej z wymienianych cech. Maksymalna
liczba punktéw, ktore mozna uzyska¢ wynosi 100. Im wyzszy wynik otrzymuje

badany, tym lepiej.

. Kwestionariusz Ja 1 moja szkola Elzbiety Zwierzynskiej 1 Andrzeja

Matuszewskiego*’ — sklada sie z 73 stwierdzen, do ktérych badany ma sie

ustosunkowaé zgodnie ze swoimi mys$lami i odczuciami zwigzanymi z nauka
w szkole wybierajac odpowiedz TAK, NIE Iub ,,?”. Kwestionariusz zawiera trzy
podskale: Skalg Motywacji do Nauki, ktéra ujmuje ustosunkowanie
ucznia/uczennicy do zdobywania wiedzy i umiejetno$ci w konteks$cie instytucji
szkoty, w warunkach i formach organizacyjnych przez nig stwarzanych.
Zrdznicowanie zakresow tematycznych tej skali obejmuje: ogdlny stosunek
do instytucji szkoty (itemy: 9, 18, 49, 61, 72); og6lny stosunek do nauki szkolnej
(itemy: 20, 23, 30, 63), stosunek do norm zachowania si¢ w szkole (itemy: 7, 16,
58, 65), zainteresowanie lekcjg (itemy: 12, 38, 44, 70), zainteresowanie uczeniem
si¢ jako czynnos$cia polegajacg na poznawaniu (itemy: 6, 32, 47), stosunek do stopni
I sprawdzania wiedzy (itemy: 25, 27, 40, 54, 56, 68), stosunek do odrabiania prac
domowych (itemy: 1, 3, 14, 34, 42, 52); Skal¢ Leku Szkolnego, ktora analizuje
rodzaje sytuacji wywotujacych lek szkolny oraz jego specyficzne przejawy.
Elementy sytuacji szkolnej wyzwalajacej lek zostaty pogrupowane jako czynniki
zwigzane z lekcjg 1 czynniki zwigzane ze szkota jako instytucjg. Do pierwszych
zaliczono: niedostateczne osiggnigcia (itemy: 33, 43, 64, 69), zachowania
nauczyciela (itemy: 2, 13, 22), klaséwki (itemy: 5, 15, 24, 35, 55, 67), odpytywanie
(itemy: 11, 19, 31, 37, 41, 50, 53, 57, 60, 71), ogoélne (item 39). Do czynnikow
drugich zaliczono: przekroczenie regut szkolnych (item 8), promocja (item 46),

wywiadoéwka (item 17), ogolne (itemy: 26, 29, 48, 62, 73); Skala Klamstwa

47 Zatacznik nr 6.
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wprowadzona w celu przeciwdziatania znieksztalceniu wynikow poprzez
wprowadzenie pozycji tak sformulowanych, na ktore wickszo$¢ badanych
odpowiada w okreslony sposob. Odstepstwa od normy uznawane sg za przejaw
dzialania zmiennej aprobaty spotecznej i1 stawiaja pod znakiem zapytania
wiarygodno$¢ wynikéw dla skal wiasciwych.

6. Autorski kwestionariusz Samoocena zdolnosci artykulacyjnych*® — zawierajacy

9 stwierdzen odnoszacych si¢ do oceny witasnych zdolnos$ci artykulacyjnych,
do ktorych zaliczono m.in. poprawng realizacje glosek, stow, wypowiadanie
tamancow jezykowych, ocen¢ wyrazno$ci wypowiedzi oraz zrozumienia
wypowiedzi przez odbiorcow, czy §wiadomo$¢ zastgpowania w mowie danych
glosek innymi gloskami. Zadaniem badanych jest wskazanie stopnia, w jakim
zgadzaja si¢ lub nie zgadzasz si¢ z kazdym ze stwierdzen. Sposob odpowiedzi zostat
zoperacjonalizowany na 5-stopniowej skali Likerta. Zakres mozliwych
do uzyskania wynikow wynosi od 9 do 45. Im wyzszy wynik, tym wyzsza
samoocena. Kwestionariusz zostal opracowany poprzez zastosowaniem metody
sedziow kompetentnych. Zgodnos¢ sedziow byta na poziomie 0,752, co wskazuje
na to, ze opracowane przez badaczke autorskie narzedzie jest trafne. Procedura
opracowania kwestionariusza zostata opisana w aneksie znajdujacym si¢ na koncu

pracy*®.

Analizujac  zdolno$¢ artykulacyjna jej samoocen¢ oraz funkcjonowanie
psychospoteczne mtodziezy w $rodowisku szkolnym zastosowano nastgpujace metody
analizy danych: $rednig arytmetyczng (M), okreslono najnizszy i najwyzszy uzyskany
wynik, odchylenie standardowe (SD), odchylenie przecigtne (d), poziom istotnosci (p), test
Kotmogorowa-Smirnowa (K-S), test Lillieforsa. Z kolei przy interpretacji wynikow
uzyskanych analizy zwigzku pomigdzy zdolno$cia artykulacyjna a funkcjonowaniem
psychospotecznym miodziezy w Srodowisku szkolnym zastosowano U Manna-Whitneya
(U) oraz rozktad normalny zmiennych (Z).

Dokonujac zestawienia podstawowych zatozen metodologicznych

dla przeprowadzonych badan opracowano tabele 17.

48 Zatgcznik nr 7.

49 W celu obliczenia trafnoci narzedzia wykorzystano metode sedziow kompetentnych. Zgodno$¢ sedziow
byta na poziomie 0,752, co wskazuje na to, ze opracowane przez badaczke autorskie narzgdzie jest trafne.
Szczegdtowe dane zostaty zaprezentowane w zataczniku nr 7.
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Tabela 17. Zalozenia metodologiczne badan

Przedmiot Zdolnosci artykulacyjne jako wyznacznik funkcjonowania psychospotecznego
mlodziezy w §rodowisku szkolnym.

Cel Poznanie zwigzku pomig¢dzy zdolno$ciami artykulacyjnymi a psychospotecznym
funkcjonowaniem mlodziezy w §rodowisku szkolnym.

Strategia, typ | Strategia ilo§ciowa.

i paradygmat Typ badan teoretyczny.

Paradygmat normatywny z wyjasnieniem nomotetycznym.

Schemat badan

Schemat quasi-eksperymentalny — schemat korelacyjny.

Pytania badawcze
gtowne
i szczegdtowe

1. Jakie sa zdolnosci artykulacyjne badanej mlodziezy?

1.1. Jaki procent badanej mtodziezy prawidtowo wypowiada wszystkie gtoski?
1.2. Jakie gloski sa nieprawidlowo wypowiadane przez badang mtodziez?

1.3. Jakie zaburzenia artykulacji wystepuja u badanej mtodziezy?

2. Jaka jest samoocena zdolnosci artykulacyjnych badanej mlodziezy?

3. Jak prezentuje si¢ funkcjonowanie psychospoleczne badanej mlodziezy
w $rodowisku szkolnym?

Jaki jest poziom samooceny badanej mtodziezy?

Jak badana mlodziez ocenia swoje interakcje spoteczne?

Jaki jest poziom uspotecznienia badanej mtodziezy w ujeciu nauczycieli?
Jakie oceny z zachowania ma badana mtodziez?

Jaki jest poziom motywacji badanej miodziezy do szkoly i osiggnigé
szkolnych?

4. Czy zdolnoSci artykulacyjne réznicujg
psychospoteczne mtodziezy w Srodowisku szkolnym?
Czy zdolnosci artykulacyjne réznicujg samooceng badanej miodziezy?

Czy zdolnosci artykulacyjne rdéznicuja oceng interakcji spotecznych
badanej mlodziezy?

Czy zdolnosci artykulacyjne roznicuja poziom uspolecznienia badanej
milodziezy?

Czy zdolnosci artykulacyjne rdéznicujg otrzymywane oceny z zachowania u
badanej mlodziezy?

Czy zdolnosci artykulacyjne rdznicujg poziom motywacji
milodziezy do szkoty i osiggnig¢ szkolnych?

Czy zdolnoéci artykulacyjne rdznicuja poziom samooceny zdolno$ci
artykulacyjnych?

3.1.
3.2.
3.3.
3.4.
35.
funkcjonowanie

4.1.
4.2.

4.3.
44.
4.5.

badanej

4.6.

Hipotezy glowne
i szczegotowe

Hipotezy gtowne:

(H1) Zdolnosci artykulacyjne badanej mtodziezy sa na wysokim poziomie, poniewaz
jest to grupa wiekowa, ktora ukonczyta okres rozwoju mowy oraz czas wsparcia
logopedycznego udzielanego w szkotach, dlatego wszystkie gloski powinny by¢
prawidlowo realizowane.

(H2) Badana mtodziez pozytywnie oceni wlasne zdolnosci artykulacyjne oraz uzyska
wysokie wyniki w tym zakresie.

(H3) Funkcjonowanie psychospoteczne badanej mtodziezy jest na wysokim poziomie
(H4) Tak, zdolno$ci artykulacyjne rdznicujg funkcjonowanie psychospoleczne
mlodziezy w §rodowisku szkolnym.

Hipotezy szczegdtowe:

(H1.1) W badanej grupie mlodziezy wigkszo§¢ posiada prawidtowe zdolnosci
artykulacyjne, tzn. prawidtowo wypowiada wszystkie gtoski.

(H1.2) W grupie mtodziezy z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych
najwicksza trudnos$¢ pojawia si¢ przy wypowiadaniu gloski [r] oraz glosek szeregu
szumigcego [§, z, ¢, 3].

(H1.3) W grupie mtodziezy z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych
najczestszym diagnozowanym zaburzeniem jest dyslalia wlasciwa.

(H3.1) W badanej grupie mtodziezy wigkszos¢ posiada adekwatng samooceng.
(H3.2) W badanej grupie mlodziezy wigkszo$¢ wtasciwie ocenia swoje interakcje
spoteczne.

(H3.3) W badanej grupie mtodziezy wigkszos¢ wtasciwie ocenia swoja motywacje
do szkoty i osiagnig¢ szkolnych.

(H3.4) W badanej grupie mlodziezy wigkszos$¢ osigga zadowalajace oceny
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z zachowania.

(H3.5) W badanej grupie mlodziezy poziom uspoteczniania uczniéw i uczennic zostat
wspotmiernie wysoko oceniony przez wychowawcow.

(H4.1) Mtodziez z obnizonym poziomem zdolno$ci artykulacyjnych uzyska nizsze
wyniki w zakresie samooceny w poroéwnaniu z rowiesnikami, u ktorych
zdiagnozowano prawidtowy poziom zdolnosci artykulacyjnych.

(H4.2) Mtodziez z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych uzyska nizsze
wyniki w ocenie interakcjach spotecznych w poréwnaniu z rowiesnikami, u ktorych
zdiagnozowano prawidtowy poziom zdolnosci artykulacyjnych.

(H4.3) Mtodziez z obnizonym poziomem zdolno$ci artykulacyjnych uzyska nizsze
wyniki w ocenie poziomie uspolecznienia w poréwnaniu z rowie$nikami, u ktérych
zdiagnozowano prawidlowy poziom zdolnos$ci artykulacyjnych.

(H4.4) Mtodziez z obnizonym poziomem zdolno$ci artykulacyjnych uzyska nizsze
wyniki w zakresie uzyskiwanych ocen z zachowania w porownaniu z rowie$nikami,
u ktorych zdiagnozowano prawidlowy poziom zdolnosci artykulacyjnych.

(H4.5) Mtodziez z obnizonym poziomem zdolno$ci artykulacyjnych uzyska nizsze
wyniki w zakresie motywacji do szkoly i osiggnie¢ szkolnych w porownaniu z
rowiesnikami, u ktorych zdiagnozowano prawidlowy poziom zdolnos$ci
artykulacyjnych.

(H4.6) Mtodziez z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych uzyska nizsze
wyniki w zakresie samooceny zdolnosci artykulacyjnych w poréwnaniu z
rowiesnikami, u ktorych zdiagnozowano prawidlowy poziom zdolno$ci
artykulacyjnych.

Zmienne Zmienne niezalezne:
o wiek,
e pte¢,
o Klasa,

e zdolno$¢ artykulacyjna — prawidtowa lub nieprawidtowa,
e udzial w terapii logopedycznej,
e ocena zachowania.
Zmienne zalezne:
e samoocena artykulacji,
Samoocena,
interakcje spoteczne,
uspotecznienie,
motywacja do szkoly i osiggnie¢ szkolnych.
Metody doboru | Losowy systematyczny:

proby liczba wylosowanych szkot (N=2); liczba respondentow (N=119).
Metody zbierania | Metody testowania (Kwestionariusza oceny realizacji fonemow; Skala Samooceny
danych SES; Kwestionariusz Social Achievement Goals Measure (SAGM); Karta mierzenia

postepu uspotecznienia si¢ dziecka; Kwestionariusz Ja i moja szkota; Kwestionariusz
Samoocena zdolnos$ci artykulacyjnych).

Ankieta.
Metody analizy | Srednia arytmetyczna (M), minimum i maksimum, odchylenie standardowe (SD),
danych odchylenie przecietne (d), poziom istotnosci (p), test Kolmogorowa-Smirnowa (K-

S), test Lillieforsa, ANOVA Friedmana i wspotczynnik zgodnosci Kendalla, test U
Manna-Whitneya (U).
Zrodho: Opracowanie whasne na podstawie: Rubacha (2008).

4.6. Metody doboru préby
Przystapienie do przeprowadzenia badan powinno by¢ poprzedzone okresleniem,
gdzie badania begdg realizowane oraz kto zostanie nimi objety. Zatozenia badan niekiedy
nie pozwalaja na zbadanie wszystkich elementow uktadu spolecznego, czy instytucji.

Bardzo rzadko badacz ma mozliwos¢ zbadania wszystkich elementow. Majac do czynienia
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z liczng zbiorowoscia, utrudnieniem sg przyczyny techniczne i czasowe badan. W takim
przypadku nalezy wyodrebni¢ grupe reprezentujacg catos¢ (Pilch, Bauman, 2001, s. 194-
195). Koniecznoscig jest wybor osob reprezentujacych dang populacje czyli dobor probki
badawczej. Probka badawcza stanowi podzbior populacji catkowitej, tzn. zbioru
wszystkich przypadkow majacych pewne wspolne cechy, np. zbidér oséb, uczniow,
obiektow czy rzeczy. Stanowi ona podstaw¢ do dokonania uogolnienia pozyskanych
danych (Maszke, 2010, s. 173).

Badacz musi dokona¢ wyselekcjonowania proby badawczej. Dobor
ten jest warunkowany dostepnoscia grupy speiniajgcej zalozenia sformutowanych
problemow badawczych oraz zakresem generalizacji, ktérg badacz chce osiagnaé przy
pomocy badan. Nalezy uwzgledni¢ takze mozliwo$ci organizacyjne i $rodki jakimi
dysponuje badacz wybierajac osoby do badan (Gnitecki, 1993, 150). Najczgsciej
stosowanymi sposobami doboru proby jest wybor losowy lub celowy. Dobor losowy
zapewnia jednakowa szanse¢ wszystkim elementom populacji na dostanie si¢ do probki.
Natomiast dobdr celowy polega na dobieraniu do probki wybranych obiektéw z populacii,
co oznacza, ze celowos$¢ doboru nie pozwala na przenoszenie wnioskéw z badan
na populacje (Rubacha, 208, s. 124).

Metoda doboru probki w podejmowanych badaniach miata charakter losowy
systematyczny. Badania zostaly przeprowadzone w dwoch szkotach podstawowych
na terenie powiatu torunskiego wybranych sposrod placowek wspotpracujacych
z Uniwersytetem Mikotaja Kopernika w Toruniu®. Do dyrektoréw szkét zwrocono sie
z prosba mozliwo$¢ przeprowadzenia badan, zapoznano ich z zaloZeniami badan
oraz okre§lono warunki ich przeprowadzenia. Badania prowadzono w drugim poétroczu
(od lutego do maja) roku szkolnego 2021/2022%!, a proces ich realizacji przebiegat
nastgpujaco:

e skontaktowanie si¢ z dyrektorami wylosowanych szkoél oraz uzyskanie zgody

na przeprowadzenie badan;

e uzyskanie pisemnych zgod od rodzicow/opiekundéw prawnych uczniéw i uczennic

biorgcych udzial w badaniu;

%0 Nalezy podkresli¢, ze uzyskanie zgodny na przeprowadzenie badan nie byto zadaniem prostym
dla badaczki. Trzy placéwki nie wyrazity zgody na przeprowadzenie badan. Dwie szkoty przyjety podanie
z pro$bg 0 mozliwo$¢ przeprowadzenia badan, jednak nie udzielity odpowiedzi zwrotnych.

%1 Realizacje badan planowano na rok 2020, jednak zaistniata sytuacja pandemii Covid-19 uniemozliwita
ich przeprowadzenie. Kolejnym utrudnieniem byt dtugotrwaty okres nauczania zdalnego, ktory obowiazywat
od marca 2020 roku do grudnia 2021 roku.
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e przeprowadzenie badan w szkotach, w ramach ktérych dokonano oceny realizacji
fonemoéw; samooceny; interakcji spotecznych; motywacji do szkoly i osiggnie¢
szkolnych oraz samooceny umieje¢tnosci artykulacyjnych;

e przeprowadzenie wsrdod wychowawcow i wychowawczyn klas badania postepu
uspotecznienia si¢ ucznidow i uczennic;

e pozyskanie informacji od wychowawcoéw i wychowawczyn klas 0 ocenach
z zachowania uzyskanych przez badanych®?;

e opracowanie wynikoéw badan.

Uczniowie i uczennice uczestniczyli w badaniach w trakcie pobytu w szkole. Badaczka
prosita kolejno wytypowane osoby, przeprowadzata badanie orientacyjne mowy
polegajace na rozmowie na biezace tematy oraz badanie artykulacji. Nast¢pnie badani
wypetniali kwestionariusze ankiet, kazdy otrzymat dogodny czas na ich uzupeienie®,

Charakterystyka badanej grupy pod katem pici, wieku, klasy oraz udziatu w terapii

logopedycznej zostat zaprezentowany w tabeli 18.

Tabela 18. Zestawienie danych socjometrycznych badanej mtodziezy

PLEC
Liczba Sku_mulow. Procent Skumul. % % ogc’ﬁu_ Skumulow. %
Klasa Liczba Waznych Waznych Przypadki Ogbtu
adolescentka 73 73 61,3 61,3 61,3 61,3
adolescent 46 119 38,7 100 38,7 100
braki 0 119 0 0 100
WIEK
12-latki 12 12 10,1 10,1 10,1 10,1
13-latki 49 61 41,2 51,3 41,2 51,2
14-latki 58 119 48,7 100 48,7 100
braki 0 119 0 0,00 100
KLASA
7 67 67 56,3 56,3 56,3 56,3
8 52 119 43,7 100 43,7 100
braki 0 119 0 0 100
UDZIAL W TERAPII LOGOPEDYCZNEJ
nie 59 59 49,6 49,6 49,6 49,6
tak 59 118 49,6 99,2 49,6 99,2
nadal 1 119 0,8 100 0,8 100
braki 0 119 0 0 100

Zrbdlo: Opracowanie wlasne.

52 Pytanie o ocene zachowania zostato dotaczone do kwestionariusza postepu uspolecznienia sie ucznidw
i uczennic, ktore wypetniali wychowawcy i wychowawczynie Klas.

53 Badaczka dazyla do zapewnianie jak najlepszych warunkéw do prowadzenia badan. W tym celu zadbano
o indywidualne przeprowadzenie logopedycznych diagnoz przesiewowych w udostgpnionych w szkotach
salach logopedycznych oraz komfortowa przestrzen do wypetnienia kwestionariuszy ankiet w ciszy oraz bez
jakichkolwiek zaktocen.
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Badaniami objeto 119%* (N=119) uczniéw i uczennic klas siodmych i 6smych szkot
podstawowych w wieku od 12 do 14 lat®. Z czego 49% (N=58) stanowili
czternastolatkowie, 41% (N=49) trzynastolatkowie, a 10% (N=12) dwunastolatkowie.
W badanej grupie 61% (N=73) stanowily uczennice (adolescentki), a 39% (N=46)
uczniowie (adolescenci)®®. Badani zostali zapytani, czy kiedykolwiek w trakcie edukacji
szkolnej uczeszczali na zajgcia logopedyczne w szkole lub poza szkota. Wyniki wskazujg
na rowny podzial pomigdzy uczniami biorgcymi udziat w zajeciach logopedycznych oraz
tymi, ktorzy nie zostali na nie zakwalifikowani. W obu grupach byto po 59 0so6b (N=59),
co stanowi 49,5%. Uczniowie/uczennice uczeszczali na zajecia logopedyczne
w przedszkolu oraz klasach I-III szkoty podstawowej. Jedna osoba (N=1) nadal bierze
udzial w zajeciach logopedycznych, jednak poza szkota®, do ktorej uczeszcza. Aktualny
udzial w terapii logopedycznej stanowi 1% ogétu.

Szczegolowa analize badan wlasnych przedstawia rozdziat 5.

5 Zebrano dane od 120 osob, jednak jedna z badanych oséb w nieprawidtowy sposob wypeknita
kwestionariusz samooceny pozostawiajgc trzy pytania bez zaznaczonych odpowiedzi przez co zdecydowano
si¢ na odrzucenie zebranych danych.

% Rodzice/opiekunowie prawni wyrazili pisemng zgode na udziat ich dziecka w badaniu.

% W badaniach pozyskano rowniez informacje od wychowawcow i wychowawczyn klas (14 0sob), ktorzy
wypehiali kwestionariusz dotyczacy postepu uspolecznienia si¢ ucznidow i uczennic oraz udzielili informacji
dotyczacej uzyskanych ocen z zachowania.

5" Badaczka w trakcie rozmowy z uczniem dowiedziala sig, ze uczeszcza on na zajecia logopedyczne poza
szkola, poniewaz jego rodzice zauwazyli, Ze jego mowa nie jest w pelni wyrazna i poprawna.
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Rozdzial 5. Analiza badan wlasnych

W niniejszym rozdziale zostang przedstawione wyniki przeprowadzonych badan,
ktore stanowiag kluczowy element niniejszej pracy. Badania te miaty na celu zgl¢bienie
I empiryczne zweryfikowanie teoretycznych zatozen pracy, skupiajgc si¢ na okreslonych
metodologicznie  aspektach  zdolnosci  artykulacyjnych oraz  funkcjonowania
psychospotecznego miodziezy w $rodowisku szkolnym. Uzyskane dane pozwolity
na doglebne zrozumienie i interpretacje wynikow. Rozdziat ten ma za zadanie nie tylko
przedstawi¢ wyniki, ale réwniez umozliwi¢ ocen¢ ich wiarygodnosci i trafnos$ci
w kontekscie postawionych hipotez i celow badawczych pracy oraz opracowa¢ wnioski

1 wysung¢ implikacje dla praktyki pedagogiczne;j.

5.1. Ocena zdolnosci artykulacyjnych badanej mlodziezy

Ponizszy podrozdziat dotyczy oceny zdolnosci artykulacyjnych badanej miodziezy.
W tym celu starano si¢ uzyska¢ odpowiedzi na obrane w badaniach dwa pytania gtéwne:
Jakie sa zdolnos$ci artykulacyjne badanej mlodziezy? i Jaka jest samoocena zdolnoSci
artykulacyjnych badanej mlodziezy? oraz na trzy pytania szczegdlowe poglebiajace
analiz¢: Jaki procent badanej mlodziezy prawidlowo wypowiada wszystkie gloski?;
Jakie gloski sa nieprawidlowo wypowiadane przez badang mlodziez?; Jakie
zaburzenia artykulacji wystepuja u badanej mlodziezy? Postuzono si¢ danymi
uzyskanymi z badan logopedycznych przeprowadzonych za pomocag Kwestionariusza
Oceny Realizacji Foneméw Danuty Pluty-Wojciechowskiej®® oraz —autorskiego
kwestionariusza Samooceny zdolnosci artykulacyjnych (SZA). Dokonano charakterystyki
statystyk opisowych oraz dokonano podsumowania danej czgsci wynikéw badan.

Analiza statystyczna danych zgromadzonych dzigki zastosowaniu kwestionariusza
oceny realizacji foneméw pozwolita uzyskac¢ wyniki w zakresie zdolnosci artykulacyjnych
uczniéw i uczennic, ktore zostaly dookreslone poprzez procent badanych prawidtowo
wypowiadajacych wszystkie gloski, zestawienie gltosek nieprawidlowo wypowiadanych
oraz na tej podstawie dokonanej klasyfikacji®® zaburzen artykulacji zdiagnozowanych

w gronie badanej mlodziezy (tabela 19).

%8 Cennym zrédtem informacji byta krotka rozmowa na biezace tematy (np. 0o pogodzie, przedmiotach
szkolnych, sprawdzianach itd.) przeprowadzona z kazdym uczniem i kazdg uczennicg przed przystapieniem
do badania wtasciwego.
% Obrano klasyfikacje foniatryczng. W rozwazaniach dotyczacych zaburzefi wymowy (rozdzial 1.5)
uzasadniono ten wybor.
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Tabela 19. Zdolnoéci artykulacyjne

ZDOLNOSCI ARTYKULACYJINE
Liczba Skumulow. Prqcent Skumul. % % ogotu Skumulow. %
Klasa Liczba Waznych Waznych Przypadki Ogotu
prawidlowe 96 96 80,3 80,7 80,7 80,7
nieprawidtowe 23 119 19,3 100 19,3 100
braki 0 119 0 0 100

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Kazdy uczen oraz kazda uczennica biorgcy/a udzial w badaniu zostali/ty poddani/ne

badaniu logopedycznemu, ktorego celem byta ocena artykulacji. Zdiagnozowano, ze 81%

badanej mtodziezy prawidlowo realizuje wszystkie gloski (N=93), a w mowie 19% (N=23)

adolecentow wystepuje obnizony poziom zdolnosci artykulacyjnych charakteryzujacy si¢

nieprawidlowa artykulacja w zakresie co najmniej jednej cechy fonetycznej danej gloski.

Wykres 2. Zdolnosci artykulacyjne

Zrédlo: Opracowanie wlasne.
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Zastosowany w badaniu logopedycznym kwestionariusz oceny realizacji fonemow

umozliwil precyzyjne badanie oraz analiz¢ glosek i ich cech fonetycznych uwzgledniajac

cechy normatywne i nienormatywne. Charakterystyka nienormatywnie realizowanych

glosek zostata przedstawiona w tabeli 20.

Tabela 20. Nieprawidlowa artykulacja glosek

NIEPRAWIDYL.OWA ARTYKULACJA GLOSEK

Liczba Skumulow. | Procent | Skumul. % | % ogoétu | Skumulow. %
Rodzaj Liczba | Waznych | Waznych | Przypadki Ogbtu
brak 96 96 80,7 80,7 80,7 80,7
gloski [s, z, ¢, 3] 6 102 5 85,7 5 85,7
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gloski [§, 2, &, %, 1] 4 106 34 89,1 34 89,1
gloska [r] 6 112 5 94,1 5 94,1
gloski [§, 2, &, %, 5, Z, C, 3] 1 113 08 94,9 08 94,9
gloski [§, 2, &, %] 5 118 43 99,2 43 99,2
gloski [§, 7] 1 119 08 100 08 100
braki 0 119 0,00 0,00 100

Zrodto: Opracowanie wiasne.

Uzyskane dane wskazuja, ze 5% badanych (N=6) nieprawidtowo artykutuje gtoske
[r] oraz tyle samo — 5% badanych (N=6) nieprawidtowo realizuje gtoski szeregu syczacego
[s, z, ¢, 3]. W gronie 4% (N=5) respondentéw nienormatywna realizacja obejmuje gloski
szeregu szumigcego [§, Z, ¢, 3]. Dla 3% mlodziezy (N=4) trudnos$cia jest prawidlowa
realizacja glosek szeregu szumigcego [S, z, ¢, 3] oraz gloski [r]. U 1% (N=I1)
zdiagnozowano nieprawidtowos$ci artykulacyjne obejmujace wybrane gloski szeregu
szumigcego [§, Z], a takze u 1% (N=1) zaburzona realizacj¢ glosek szeregu szumigcego
i syczacego jednoczesnie [§, 7, ¢, 3, s, Z, ¢, 3].

Metoda analityczno-fonetyczna oparta na wielozmystowej ocenie realizacji
fonemow, pozwolila na dookreslenie nienormatywnych realizacji fonemow. Najczesciej
diagnozowane nieprawidtowos$ci w realizacji glosek szeregu syczacego [s, z, ¢, 3]
oraz szeregu szumigcego [S, Z, ¢, 3] wynikaly z ich migedzyzgbowej oraz przyzgbowej
realizacji. Z kolei gloska [r] byta realizowana gardlowo. Powotujac si¢ na klasyfikacje
foniatryczng nalezy stwierdzi¢, ze w badanej grupie miodziezy zdiagnozowano dyslali¢

wlasciwa.

Wykres 3. Nieprawidlowa artykulacja gtosek

Nieprawidlowa artykulacja glosek
N=23

" [S’ Z’ C’ 3] " [r] [é’ 2’ é’ 3] [g’ 23 é’ 35 r] " [g’ 23 é’ 35 S’ Z’ c’ 3] " [§’ 2]

Zrodto: Opracowanie wilasne.

163



Nieprawidtowa artykulacja obejmowata gloski szeregu syczacego [s, z, ¢, 3],
szumigcego [§, 7, ¢, 3] oraz gloske [r] w roznorodnych kombinacjach. Wystepujaca
nienormatywna realizacja glosek, oprocz gloski [r] zazwyczaj dotyczyta wszystkich glosek
w szeregach syczacym i szumigcym. Zdiagnozowane odstepstwa w zakresie realizacji
danych glosek mozna wpisa¢ w powszechnie stosowang na gruncie praktyki logopedyczne;j
klasyfikacje pozwalajg na doprecyzowanie wystepujacych w badanej grupie mlodziezy
wad jako rotacyzmu i sygmatyzmu (Sottys-Chmielowicz, 2016, s. 28). Sygmatyzm® zostat

zdiagnozowany wsrod 14% badanych (N=17), a rotacyzm w grupie 5% (N=6) badanych.

Tabela 21. Zaburzenia artykulacji

ZABURZENIA ARTYKULACJI
Liczba Sku_mulow. Procent Skumul. % % ogé%u_ Skumulow. %
\Wada Liczba Waznych Waznych Przypadki Ogotu
rotacyzm 6 6 5 5 5 5
sygmatyzm 17 23 14,3 19,3 14,3 19,3
braki 96 119 80,7 100 80,7 100
Zrédto: Opracowanie wiasne.
Zaburzeniom mowy najczgSciej towarzyszy nizszy poziom  zdolnosci

artykulacyjnych®®, czyli wady wymowy, ktére w terminologii logopedycznej sa okre§lane
mianem dyslalii.®> Wyniki przeprowadzonych diagnoz wskazuja, ze w gronie badanej
miodziezy wystgpuja wyltacznie obnizone zdolnoSci artykulacyjne obejmujace
nieprawidlowosci realizacyjne poszczeg6lnych fonemow. Nie zdiagnozowano problemow
zwigzanych z porozumiewaniem si¢ jezykowym klasyfikowanych szerzej, jako zaburzenia
mowy, np. afazji. Poszczegdlne klasyfikacje wykorzystywane na gruncie logopedii zostaty
przyblizone w pierwszym rozdziale teoretycznym.

Autorski kwestionariusz dostarczytl danych dotyczacych samooceny zdolnosci
artykulacyjnych (SZA) badanej mlodziezy, ktorych opis statystyczny oraz interpretacja

zostaty zaprezentowane w ponizszych rozwazaniach.

80 Sygmatyzm jako okreslenie nieprawidlowej artykulacji glosek szeregu syczgcego oraz szeregu szumigcego.
51 Termin opracowany na potrzeby niniejszej pracy jako alternatywnego dla okreSlenia nieprawidlowosci
artykulacyjne.

52 Hanna Rodak (1992) rozumie dyslalie jako symptom zaburzenia rozwoju mowy dotyczacy tylko jednego
aspektu jezyka — artykulacyjnego. Termin dyslalia jest obecny w réznorodnych klasyfikacjach zaburzen
mowy i zazwyczaj oznacza wade wymowy. Odmienne rozumienie reprezentuja Irena Styczek i Stanistaw
Grabias, ktorzy utozsamiajg dyslali¢ z wycofujaca si¢ postacig alalii.
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Tabela 22. Samoocena zdolnosci artykulacyjnych
SAMOOCENA ZDOLNOSCI ARTYKULACYJNYCH (SZA)

Zmienna | Nwaznych | Srednia Minimum Maksimum| Odch.std Mediana Moda
SZA 119 28,9 15 43 57 29 30

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Histogram 1. Samoocena umiejetnosci artykulacyjnych
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Zrodto: Opracowanie wilasne.

Zakres mozliwych do uzyskania punktow w kwestionariuszu SZA wynosi od 9
do 45. Im wyzszy wynik, tym wyzsza samoocena zdolno$ci artykulacyjnych. Najnizszy
wynik uzyskany wsrod badanej mlodziezy to 15, a maksymalny 43, $rednia z uzyskanych
wynikow stanowi 28,9 (M=28,9), odchylenie standardowe wynosi 5,7 (SD=5,7) i wskazuje
na duze skupienie wynikéw wokoét sredniej. Mediana 29 (Me=29) $wiadczy, ze potowa
badanych uzyskala wyniki powyzej tego progu, a polowa ponizej. Najczgsciej
uzyskiwanym wynikiem, byl wynik 30 (Mo=30). Wiecej wynikéw jest skupionych
powyzej wartosci Sredniej, co wskazuje, ze rozktad danych jest lewostronnie skosny.
Najwyzsze warto$ci uzyskanych wynikow miescity si¢ w przedziale od 20 do 35,
co stanowi 77% (N=93) badanych. Najwiecej, 31% respondentow (N=37)
w przeprowadzonym pomiarze uzyskata wynik miedzy 25 a 30, po 23% badanych (N=28)
znalazto si¢ w przedziatach od 20 do 25 oraz od 30 do 35. Uzyskane wyniki potwierdzaja

duze skupienie wynikow wokoét §rednie;.
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5.1.1. Wstepne wnioski dotyczace zdolnosci artykulacyjnych badanej

mlodziezy®

Na podstawie uzyskanych danych oraz ich analiz mozna wyciggna¢ nastgpujace

wnioski na temat zdolnos$ci artykulacyjnych badanej mtodziezy:

. Zdecydowana wigkszo$¢ (81%) mtodziezy biorgcej udziat w badaniu posiada

prawidtowe zdolno$ci artykulacyjne, tzn. poprawnie artykutuje wszystkie gtoski.

. W grupie mtodziezy, u ktoérej zdiagnozowano obnizony poziom zdolnoS$ci
artykulacyjnych (19%) najczesciej nieprawidtowo realizowane sg gloski szeregu syczacego
oraz gloska [r], a nastgpnie gloski szeregu szumigcego. Przy czym obnizony poziom
zdolnosci artykulacyjnych obejmuje poszczegolne gloski szeregdw lub wszystkie gloski
szeregdw, badz tacznie gloski dwoch szeregdw oraz gloski szeregu szumigcego 1 gloski [r].
. Najczesciej wystepuje obnizony poziom zdolnosci artykulacyjnych w zakresie
sygmatyzmu (14%) oraz rotacyzmu (5%). Nieprawidlowosci realizacyjne polegaty
na miedzyzgbowej, przyzebowej oraz gardlowej realizacji.

. Badana mtodziez stosunkowo wysoko ocenia wlasne zdolnos$ci artykulacyjne,
o czym $wiadczy skupienie wickszosci wynikéw powyzej uzyskanej srednie;j.

W rozwazaniach teoretycznych podejmowano zagadnienie dotyczace wielkosci
populacji przejawiajacej zaburzenia mowy w $rodowisku szkolnym, ktéra szacowana
jest od kilkunastu do kilkudziesigciu procent. Z czego w grupie uczniow/uczennic drugiego
etapu edukacyjnego szacuje si¢, ze jest to 18—-20% (Styczek, 1980; Spionek, 1985; Sawa,
1990; Zaorska, 2013; Jastrzgbowska, 2017; Minczakiewicz, 2017; Bteszynski,
Hamerlinska, Mucha, Pyrcioch, 2020). Niniejsze badania potwierdzaja te dane (por. tabela
nr 19). Jednakze pamictajac, ze 49,5% ucznidow i1 uczennic (N=59) uczeszczalo na terapie
logopedyczng w trakcie edukacji szkolnej, a 1% (N=1) nadal ja kontynuuje, nalezy
wnioskowa¢, ze badana mtodziez u ktorej zdiagnozowano obnizony poziom zdolnosci
artykulacyjnych od dziecinstwa boryka si¢ z utrzymujacymi si¢ zaburzeniami Wymowy.
Co potwierdza rowniez utrzymujgcy sie od lat wysoki wskaznik zaburzen mowy wérod

dzieci 1 mtodziezy szkolnej (Jastrzgbowska, 2017).

83 Z uwagi na przyjeta w czesci metodologicznej duza liczbe zmiennych oraz wskaznikéw autorka
zdecydowala si¢ na zaprezentowanie po analizie wynikow badan dotyczacych pytan gléwnych (analiza
pierwszego i drugiego pytania gloéwnego zostala polaczona) przedstawi¢ wstepne wnioski
z przeprowadzonych badan. Jednoczes$nie nalezy zaznaczyC, ze globalne odniesienie si¢ do wnioskow
i dyskusja zostaly zawarte na koncu pracy.
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W grupie badanej milodziezy nadal sg 23 osoby (19%), czyli prawie, co 6
uczen/uczennica, ktérzy nieprawidtowo realizujg poszczegdlne gloski, co moze
wskazywaé na potrzebe kontynuacji zaje¢ logopedycznych, w klasach starszych,
az do wypracowania pelnej automatyzacji w mowie spontanicznej. Uczniowie i uczennice
biorgcy udziat w badaniach mowili o tym, ze byli uczestnikami zaje¢ logopedycznych
wyltacznie w klasach 1-3 (pierwszy etap edukacyjny). Wigkszo$¢ z bioragcych udziat
w badaniu adolescentoéw miata $wiadomos¢ posiadanych trudnosci realizacyjnych. Badani
pamietali rowniez, ze w mtodszym wieku uczgszczali na zajecia logopedyczne w celu
wypracowania prawidlowej artykulacji. Uzyskane wyniki mozna poréwnaé do badan
opisywanych w rozdziale trzecim, przeprowadzonych w grupie studentow z rotacyzmem,
ktérych wyniki wskazywaty, ze utrzymujace si¢ problemy artykulacyjne w dorostosci byty
gtownie skutkiem zaniedban w okresie dziecinstwa. Brak efektow terapii wynikat
z powodu wlasnych zaniedban i niesystematycznych ¢wiczen (Budkowska, 2014/2015).
Najczesciej diagnozowany byt obnizony poziom zdolnosci artykulacyjnych w zakresie
realizacji glosek szeregu syczacego [s, z, ¢, 3] oraz szeregu szumigcego [8, z, ¢, 3], ktore
wynikaly z ich miedzyzgbowej oraz przyzgbowej realizacji. Z kolei gloska [r] byta
realizowana gardlowo. Przyklady tych nienormatywnych realizacji sa tatwe
do wychwycenia w mowie nie tylko przez profesjonalistow. Tak wyrazna wada moze
przyczynia¢ si¢ do doswiadczania przykrosci zwigzanych z nieprawidtowg artykulacja.

Z do$wiadczenia badaczki wynika, Ze najczestszym problemem jest niedostateczna
liczba godzin pracy logopedy w szkole, aby moc zapewni¢ opieke i wsparcie kazdemu
potrzebujacemu dziecku. Przektada si¢ to na ograniczanie zajec¢ logopedycznych wytacznie
dla ucznioéw 1 uczennic edukacji wezesnoszkolnej, koniecznosci dokonania wyboru, ktorzy
uczniowie 1 uczennice zostanag w pierwszej kolejnosci zakwalifikowani na zajgcia,
tworzenia list rezerwowych, dazenia do jak najszybszego wywotania zaburzonych glosek
bez mozliwos$ci przeznaczenia czasu na ich utrwalanie 1 automatyzacje, czy tworzenia grup
zajeciowych, w ktorych dzieci maja inne wady wymowy.

Badania dotyczace zdolnosci artykulacyjnych badane; miodziezy prowadzity

do weryfikacji hipotez, ktore zostaly przyblizone w tabeli 23.

Tabela 23. Weryfikacja hipotez badawczych (H1, H1.1, H1.2, H1.3, H2)

Hipoteza Weryfikacja
(HI) Zdolr}oéci artyku}acyjne badapej mlodziezy sa | Zdolnosci artykulacyjne badanej mtodziezy s3 na
na wysokim poziomie, poniewaz jest to grupa | wysokim poziomie, co zostato potwierdzone takze

wickowa, ktora ukoniczyla okres rozwoju mowy | poprzez weryfikacje hipotez szczegdlowych.
oraz czas wsparcia logopedycznego udzielanego w
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szkotach, dlatego wszystkie gloski powinny by¢
prawidtowo realizowane.

(H1.1) W badanej grupie miodziezy wigkszosc¢
posiada prawidlowe zdolnosci artykulacyjne, tzn.
prawidlowo wypowiada wszystkie gloski.

W badanej grupie 81% milodziezy prawidlowo
wypowiada wszystkie gloski.

(H1.2) W grupie mtodziezy z obnizong zdolnoscia
artykulacyjna najwigksza trudno$¢ pojawia si¢ przy
wypowiadaniu gloski [r] oraz glosek szeregu
szumigcego [8, z, ¢, 3].

W  grupie miodziezy z obnizong zdolnoscia
artykulacyjna najwigksza trudno$¢ pojawia si¢ przy
wypowiadaniu gloski [r] oraz glosek szeregu
syczacego [s, z, ¢, 3].

(H1.3) W grupie miodziezy z obnizong zdolnoscia
artykulacyjng  najczestszym  diagnozowanym
zaburzeniem jest dyslalia wla$ciwa®.

W  badanej grupic milodziezy najczesciej
zdiagnozowanym zaburzeniem artykulacji jest
dyslalia wlasciwa (rotacyzm i sygmatyzm).

(H2) Badana mlodziez pozytywnie oceni wilasne
zdolnosci artykulacyjne oraz uzyska wysokie

Badana mlodziez stosunkowo wysoko ocenia
wlasne zdolnosci artykulacyjne, o czym $wiadczy

wyniki w tym zakresie. skupienie wigkszo$ci wynikow powyzej uzyskanej

$redniej

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

5.2. Ocena funkcjonowania psychospotlecznego badanej mlodziezy
w Srodowisku szkolnym

W niniejszym podrozdziale dokonano oceny funkcjonowania psychospotecznego
badanej mlodziezy w $rodowisku szkolnym. W celu uzyskania odpowiedzi na pytanie
gtowne: Jak prezentuje si¢ funkcjonowanie psychospoleczne badanej mlodziezy
w Srodowisku szkolnym? oraz pytania szczegdtowe: Jaki jest poziom samooceny
badanej mlodziezy?; Jak badana mlodziez ocenia swoje interakcje spoleczne?; Jaki
jest poziom uspolecznienia badanej mlodziezy w ujeciu nauczycieli?; Jakie oceny
z zachowania ma badana mlodziez?; Jaki jest poziom motywacji badanej mlodziezy
do szkoly i osiagnie¢ szkolnych? postuzono si¢ danymi uzyskanymi z kwestionariuszy:
Skala Samooceny SES Morrisa Rosenberga; Social Achievement Goals Measure (SAGM)
AM. Rayan i S.S. Shim; Karta mierzenia postepu uspotecznienia si¢ dziecka K.M.B.
Bridges; Ja i moja szkota Elzbiety Zwierzynskiej i Andrzeja Matuszewskiego®.

Analiza statystyczna danych uzyskanych dzigki wykorzystaniu wyszczego6lnionych
kwestionariuszy pozwolita na dokonanie oceny funkcjonowania psychospolecznego
badanej mlodziezy w Srodowisku szkolnym pod katem samooceny, oceny interakcji
spotecznych, poziomu uspolecznienia, ocen z zachowania oraz poziomu motywacji
do szkotly i osiggnie¢ szkolnych. Szczegotowa interpretacja danych zostata przyblizona

w ponizszych analizach (tabela 24 oraz histogram 2).

8 Dyslalia — zaburzenie artykulacji o réznorodnej etiologii polegajace na nieprawidlowej wymowie gloski
lub glosek poprzez elizje, substytucje, deformacje lub kompensacje (Hamerlinska-Latecka, 2012, s. 59).

8 W kwestionariuszu przeznaczonym do wypehienia przez wychowawcow i wychowawczynie klas
zamieszczono pytanie o aktualng $rodroczng otrzymang oceng z zachowania przez kazdego ucznia i kazda
uczennicg.
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Tabela 24. Samoocena mtodziezy

SAMOOCENA MLODZIEZY
Zmienna Nwaznych Srednia Minimum | Maksimum | Odch.std Mediana Moda
Samo 119 22,92 15,00 30,00 264 23 23
ocena

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Histogram 2. Samoocena mtodziezy
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Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Wykorzystana Skala Samooceny SES umozliwia oceng ogolnego poziomu
samooceny, ktory jest traktowany jako stosunkowo stata cecha, a nie chwilowy stan. Zakres
mozliwych do uzyskania wynikéw wynosi od 10 do 40, im wyzszy wynik, tym wyzsza
samoocena. Analiza wskazuje, ze najnizszy wynik uzyskany wsrod badane; mlodziezy
(N=119) wynosi 15 a najwyzszy 30. Potowa badanej mtodziezy uzyskata wynik wyzszy
niz 23, a polowa nizszy (Me=23). Przy czym wynik 23 (Mo=23), byl najczesciej
wystepujacym. Srednia z uzyskanych wynikow stanowi 22,9 (M=22,9), a odchylenie
standardowe 2,6 (SD=2,6), wskazuje na to, ze wyniki byty skumulowane blisko $redniej
wartosci. Na podstawie wartosci mediany oraz S$redniej wynikéw odczytujemy,
ze wiekszos¢ badanej mlodziezy osiagnela wyniki wyzsze od Sredniej wartosci,
co wskazuje na lewostronng sko$no$¢ rozktadu. Najwigcej wynikow wystapito
w przedziale 22-24, co stanowito 31% badanych (N=43).

Badajac kolejng zmienng wykorzystana zostata Karta miary interakcji spotecznych
(Social Achievement Goals Measure (SAGM)) shuzaca okresleniu celéw interakcji

spolecznych ucznidow i uczennic.
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Tabela 25. Interakcje spoteczne mtodziezy

INTERAKCJE SPOLECZNE MLODZIEZY
Podskale Nwaznych| Srednia | Minimum| Maksimum |Odch.std | Mediana Moda
rozwoj
umiejetnosci 119 20,9 7 30 51
spolecznych 21 23
ekspozycja
spoteczna - 119 15,4 6 27 51 15
pokazywanie zalet 15
ekspozycja
spoteczna -
nisujawinianie 119 20,7 6 30 5,3 21 20
wad

Zrodto: Opracowanie wlasne.

Uzyskane dane odnoszace si¢ do miary interakcji spotecznych zostaly opisane
w trzech podskalach okreslajacych cele interakcji spotecznych ucznidw i uczennic.
W kazdej z podskali mozna bylo uzyskaé¢ od 6 do 30 punktow. Uzyskane $rednie wyniki
kazdej z podskal wskazuja, ze mlodziez osiagnela najwyzsze wyniki w dwdéch
aspektach: rozwijaniu umiejetnosci spolecznych oraz ekspozycji spolecznej wlasnej
osoby w zakresie nieujawniania wad. Oznacza to, Ze dla uczniéw i uczennic bardzo
wazne jest dazenie do nawigzywania i utrzymywania coraz lepszych znajomosci
i przyjazni oraz przedstawianie wlasnej osoby w pozytywnym $wietle. Nizsze wyniki
zostaly osiagniete w skali dotyczacej ekspozycji spolecznej wlasnej osoby w zakresie
pokazania zalet, ktora oznacza, ze dla uczniOow i uczennic mniej wazne jest,
aby przyjaznic¢ si¢ z osobami popularnymi, liderami, a takze mie¢ fajnych kolegéw.
Histogramy (nr 3, nr 4, nr 5) poszczegoélnych podskal dostarczajg informacji na temat

rozktadu uzyskanych danych empirycznych.

Histogram 3. Interakcje spoteczne mtodziezy w aspekcie rozwijania umiejetnosci spotecznych
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Zrodto: Opracowanie wiasne.
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Histogram przedstawia rozklad wynikow uzyskanych w podskali Interakcje
spoleczne miodziezy w zakresie rozwijania umiejetnosci spotecznych, dla ktérego najnizszy
uzyskany wynik to 7, a najwyzszy to 30, co $wiadczy o dos$¢ szerokim zakresie
uzyskiwanych wartosci. Polowa respondentow uzyskata wynik powyzej 21 punktow,
a potowa ponizej (Me=21). Najczesciej uzyskiwanym wynikiem wsrod respondentow byt
wynik 23 (Mo=23). Srednia uzyskanych wynikow jest rowna 20,9 (M=20,9). Odchylenie
standardowe wynosi 5,1 (SD=5,7), co $§wiadczy o umiarkowanym zréznicowaniu wynikow
wokot  $redniej wartosci. Wiekszo§¢ uzyskanych wynikéw w badanej probie
jest wynikami powyzej S$redniej (M=20,9), czyli histogram charakteryzuje si¢
lewostronng skosnos$cig. Wyniki w przedziale 20-25 uzyskato 43% badanych (N=51),
a W przedziale 25-30 16% (N=19). Analizujac wyniki badan definiujace rozwijanie
umiejetnosci spolecznych mlodziezy oraz uzyskane dane mozna wnioskowad,
Ze zdecydowana wigkszo$¢ respondentow dba o to, aby ich znajomosci i przyjaznie
byly jak najlepsze oraz satysfakcjonujgce; stara si¢ dogadywaé z réwiesnikami
oraz uczy¢ si¢ nowych i lepszych sposobow nawigzywania kontaktow; dorastajacy
w relacjach staraja si¢ poznawa¢ nowych uczniow/nowe uczennice oraz dowiadywac
si¢ tego, jacy oni/jakie one s3 oraz rozumieja, jakie cechy powinien mie¢ dobry

przyjaciel.

Histogram 4. Interakcje spoteczne mtodziezy w aspekcie ekspozycji spotecznej wlasnej osoby w zakresie
pokazania zalet
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Zrbdlo: Opracowanie wlasne.

Badanie interakcji spotecznych mtodziezy w aspekcie ekspozycji spotecznej

wlasnej osoby w zakresie pokazania zalet wykazato, ze respondenci uzyskiwali wyniki
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w przedziale od 6 do 27 punktow. Polowa respondentéw uzyskata wynik powyzej 15,
a potowa ponizej tej wartosci. Najczesciej uzyskiwanym wynikiem wséréd mlodziezy byt
wynik 15 (Mo=15). Srednia uzyskanych wynikow wynosi 15,4 (M=15,4), a odchylenie
standardowe (SD=5,1) wskazuje na umiarkowane zréznicowanie wynikow wokot $rednie;j
wartosci. Z powyzszego histogramy odczytujemy, ze przewazaja obserwacje
przyjmujace wartosci mniejsze od Sredniej, czyli charakteryzuje si¢ on rozkladem
prawostronnie sko$nym. Najliczniejsza grupe stanowiaca 37% badanych (N=44)
reprezentowaty osoby, ktére osiagnety wyniki w przedziale 10-15. Kolejng grupe
reprezentowato 28% badanych (N=33) z wynikami w przedziale 15-20, czyli powyzej
sredniej. Mozna wnioskowac, ze w badanej probie przewazaja osoby o osiggajace nizsze
wyniki w aspekcie ekspozycji spotecznej wilasnej osoby w zakresie pokazania zalet.
Powyzsze analizy danych oraz ich interpretacja pozwalaja wnioskowa¢é, ze badana
mlodziez nisko ocenia siebie, jako osoby chcace by¢ popularne w szkole oraz chcace
przyjaznic¢ si¢ z takimi uczniami/uczennicami. Celem badanych nie jest usilne dazenie
do pokazania innym uczniom/uczennicom, jak bardzo wszyscy ich lubig oraz robienie

rzeczy, dzi¢ki ktorym inni uczniowie ich polubia.

Histogram 5. Interakcje spoteczne mtodziezy w aspekcie ekspozycji spotecznej wlasnej osoby w zakresie
nieujawniania wad
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Zrbdlo: Opracowanie wlasne.

Wyniki uzyskane z badania w aspekcie ekspozycji spotecznej wlasnej osoby
w zakresie nieujawniania wad wskazuja, ze najnizszy uzyskany wynik wynosil 6,
a najwyzszy 30. Najczesciej uzyskiwanym byt wynik 20 (Mo=20). Srednia uzyskanych

wynikow wynosi 20,7 (M=20,7), co wskazuje na warto$¢ przeci¢tng uzyskanych wynikow.
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Odchylenie standardowe wynosi 5,3 (SD=5,3) i $wiadczy, ze wyniki sg skumulowane
wokot $redniej. Z histogramu odczytujemy, ze najwickszy odsetek respondentow 60%
(N=72) uzyskal wyniki w przedziale 15-25. Ponadto, warto$¢ najnizsza wyniku (6)
oraz warto$¢ najwyzsza wyniku (30) wskazujg na duza rozpigtos¢ uzyskiwanych wynikow
wsrod badanej miodziezy. Wyniki dla niniejszej podskali oznaczaja, ze badana
mlodziez stara si¢ nie robi¢ niczego, co moglo by¢ si¢ przyczyni¢ do dokuczania
im przez innych, jest dla nich wazne by nie by¢ oSmieszanym w obecnosci znajomych,
pilnuja si¢, aby w obecnosci innych uczniow/uczennic nie popeklniaé¢ bledow mogacych
by¢ przeSmiewczo zinterpretowanych oraz wazna jest pewnos¢, ze nikt nie wypowiada
sie na ich temat w sposéb negatywny.

Kolejng zmienng zastosowana w celu poznania poziomu funkcjonowania
psychospotecznego mtodziezy w §rodowisku szkolnym byto uspolecznienie, ktére zostato
zbadane z wykorzystaniem Karty mierzenia postepu uspolecznienia sie dziecka pod katem
cech spolecznych, osobistych i emocjonalnych. Uzyskane S$rednie wyniki w zakresie
badanych cech wskazuja, ze wychowawcy I Wychowawczynie klas najwyzej oceniaja
mitodziez w zakresie cech spolecznych (M=36,5), a najnizej w zakresie cech osobistych
(M=15,4). Oznacza to, Ze uczniowie i uczennice zostali wysoko oceniani
w perspektywie m.in. wspoéldzialania; otwartosci na innych; przestrzegania
ustalonych zasad; podejmowania inicjatywy w dzialaniu; méwienia prawdy;
poszanowania réowiesnikow, starszych od siebie, cudzej wlasnosci. Do cech osobistych
zalicza si¢ m.in. wiar¢ we wlasne mozliwosci; punktualnos$¢; sumiennosé
i pracowitos¢; wytrwalos¢ w podejmowanych dzialaniach oraz Kkierowanie si¢
wyznaczonym celem; dbanie o wlasny wyglad czy konstruktywne rozwiazywanie
trudnos$ci. Histogramy poszczegdlnych podskal (nr 6, nr 7, nr 8) oraz ich analiza
dostarczaja szczegOlowych informacji na temat rozkltadu wuzyskanych danych

empirycznych.

Tabela 26. Sredni poziom uspotecznienia badanej mtodziezy w ujeciu nauczycieli

SREDNI POZIOM USPOLECZNIENIA
Podskala Nwaznych| Srednia |Minimum [Maksimum|Odch.std | Mediana | Moda
cechy spoteczne 119 36,6 11 49 8,7 38 37
cechy osobiste 119 15,4 2 22 53 16 22
cechy emocjonalne 119 18,9 7 28 4,5 19 18

Zrodto: Opracowanie wilasne.

173



Histogram 6. Uspotecznienie — cechy spoteczne
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Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Powyzszy histogram przedstawia rozktad wynikéw uzyskanych dla cech
spotecznych w badaniu uspotecznienia mtodziezy (N=119). Najnizszy uzyskany wynik
to 11, anajwyzszy 49. Polowa respondentéw uzyskata wynik powyzej 38, a potowa ponizej
(Me=38). Przy czym najczesciej osiggany byt wynik 37 (Mo=37). Srednia uzyskanych
wynikow stanowi 36,6 (M=36,6), a odchylenie standardowe 8,7 (SD=8,7) i $wiadczy
o niskim zréznicowaniu wynikéw wokot sredniej. Z powyzszego histogramy odczytujemy,
ze przewazaja obserwacje przyjmujgce wartosci wyzsze od Sredniej, CO Swiadczy
o lewostronnej skosnosci rozktadu. Mozna zatem wnioskowac¢, ze w badanej grupie
przewazaja osoby o wyzszych uzyskanych wynikach w zakresie cech spolecznych.
Najliczniejsza grupe (25%) stanowig osoby, ktore osiggnelty wynik w przedziale 40-45
punktow (N=30), a druga, pod wzgledem osiggnigtych wynikow (21%), stanowig osoby
ktorych wyniki mieszcza si¢ w przedziale 35-40 punktow (N=25).
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Histogram 7. Uspotecznienie — cechy osobiste
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Zrodto: Opracowanie wlasne.

Otrzymane wyniki w badaniu cech osobistych wskazuja na rozpietos$¢ osigganych
punktow od 2 do 22. Potowa badanej mtodziezy osiagneta wynik ponizej 16, a potowa
powyzej tego progu (Me=16). Najczgsciej osigganym wynikiem byt wynik 22 (M0=22).
Srednia z wynikéw osiagnietych przez badang mtodziez wynosi 154 (M=15,4),
a odchylenie standardowe 5,3 (SD=5,3) wskazuje na umiarkowane rozproszenie wynikow
wokot §redniej. Odczytujemy, ze rozktad histogramu jest lewostronnie sko$ny, co oznacza,
ze wieksza cze$¢ badanej mlodziezy osiagnela wyniki skupione wokol wyzszych
wartosci. Najliczniejszg grupe (39%) stanowig osoby, ktore uzyskaty wyniki w przedziale

15-20 punktéw (N=47).

Histogram 8. Uspotecznienie — cechy emocjonalne
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Zrodto: Opracowanie wilasne.
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Analiza wynikéw pod katem cech emocjonalnych wykazala, ze najnizszy
osiggniety wynik, to 7, a najwyzszy 28. Polowa badanych osiggneta wynik powyzej 19,
a potowa ponizej (Me=19). Najczesciej osigganym wynikiem byl wynik 18 (Mo=18).
Srednia z osiggnietych wynikéw wynosi 18,9 (M=18,9), a odchylenie standardowe 4,5
(SD=4,5) wskazuje na niskic zroznicowanie wynikow wokoét éredniej. Przewazajaca
liczba obserwacji przyjmuje wartosci wieksze od Sredniej, co wskazuje na lewostronng
sko$no$¢ rozktadu. Najliczniejsza grupa badanej mtodziezy 40% (N=48) osiagneta wyniki
skupione w przedziale 15-29, a kolejng liczng grupg stanowiaca 35% (N=42) byly osoby
osiggajace wyniki w przedziale 20-25.

Uczniowie i uczennice podlegaja obowiazkowej sroédrocznej oraz koncowej ocenie
zachowania, ktorej kryteria sg szczegétowo doprecyzowane w statucie kazdej szkoty. Skala
mozliwych ocen zachowania, od najnizszej do najwyzszej, to: naganne, nieodpowiednie,
poprawne, dobre, bardzo dobre, wzorowe. Prezentowane dane zostaly uzyskane

na podstawie otrzymanych przez badang mlodziez (N=119) ocen $rodrocznych.

Tabela 27. Srodroczne oceny zachowania

OCENA ZACHOWANIA
Liczba Skumulow. Procent | Skumul.% | 9% ogétu | Skumulow. %
Ocena Liczba Waznych Waznych Przypadki Ogbhu
nieodpowiednie 3 3 2,5 2,5 2,5 2,5
poprawne 7 10 5,9 8,4 5,9 8,4
dobre 24 34 20,2 28,6 20,2 28,6
bardzo dobre 57 91 47,9 76,5 47,9 76,5
wzorowe 28 119 23,5 100 23,5 100
braki 0 119 0 0 100

Zrodto: Opracowanie whasne.

Najliczniejsza grupa 48% (N=57) uzyskata ocen¢ bardzo dobrg. Nast¢pnie zauwaza
si¢ dos¢ zblizone wyniki dla ocen wzorowych, ktore miata 23% badanych (N=28)
oraz ocen dobrych wséréd 20% badanych (N=24). Zdecydowana mniejszo$¢ badanej
mtodziezy (6%), to uczniowie i uczennice majacy poprawne oceny, a najmniejszy odsetek
2% badanych (N=3) reprezentowata grupa, ktorej zachowanie zostalo ocenione, jako
nieodpowiednie. Uzyskane dane wskazuja na do$¢ wysokie oceny z zachowania
uzyskane przez badana mlodziez, wsrod ktorych dominowaly oceny bardzo dobre.
Z kolei dwie najnizsze oceny w mozliwej skali byly ocenami otrzymanymi przez
zdecydowang mniejszos¢.

W celu petiejszego zrozumienia funkcjonowania psychospotecznego miodziezy

w $rodowisku szkolnym wykorzystano kwestionariusz Ja i moja szkota pozwalajacy
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uczniom 1 uczennicom wyrazi¢ swoje mysli 1 odczucia zwigzane z naukg w szkole.
Kwestionariusz jest przeznaczony do badania motywacji do nauki oraz Igku szkolnego
w diagnozowaniu czynnikow emocjonalno-motywacyjnych wptywajacych na poziom
osiggnig¢ szkolnych. Sktada si¢ z trzech podskal, poniewaz zawiera kontrolng skale
ktamstwa sprawdzajaca, czy zdecydowana wigkszos¢ badanych udziela podobnych
odpowiedzi. Uzyskane $rednie wyniki w zakresie badanych podskal wskazuja,
Ze uczniowie i uczennice uzyskali wyzsze wyniki w aspekcie leku szkolnego (M=37,9),
a nizsze w aspekcie motywacji do nauki (M=26,3). Oznacza to, Ze badana mlodziez
wysoko ocenia swoj poziom leku szkolnego, ktory wywolany jest czynnikami
zwigzanymi z przebiegiem i organizacjg lekcji, np. niedostatecznymi osiagni¢ciami
edukacyjnymi, klasowkami, odpytywaniem, zachowaniem nauczyciela
oraz czynnikami zwiazanymi ze szkola, jako instytucja, np. przekraczaniem regutl
szkolnych, uzyskaniem promocji, wywiadowkami. Dorastajacy zdecydowanie nizej
oceniaja wlasny ogolny stosunek do instytucji szkoly oraz do nauki szkolnej i do norm
zachowania si¢ w szkole, ponadto wykazuja mniejsze zainteresowanie
uczestniczeniem w lekcjach i zdobywaniem wiedzy, odrabianiem prac domowych,

czy zdobywanych stopni.

Tabela 28. Sredni poziom motywacji badanej mlodziezy do szkoly i osiagnie¢ szkolnych

MOTYWACJA DO SZKOLY I OSIAGNIEC SZKOLNYCH
Podskala Nwaznych | Srednia Minimum| Maksimum| Odch.std Mediana
motywacja
do nauki 119 26,3 4 60 10 26
lgk szkolny 119 37,9 9 64 14,4 37
skala ktamstwa 119 6,8 0 16 31 7

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

177



Wykres 4. Poziom motywacji badanej mtodziezy do szkoty i osiggni¢¢ szkolnych
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Zrodto: Opracowanie wilasne.

Dane z wykresu potwierdzaja opisane powyzej analizy. Badana mlodziez zyskata
wyzszg $rednia wynikow w aspekcie leku szkolnego (M=37,9), a nizsze w aspekcie
motywacji do nauki (M=26,3). Podobnie rozpigtos¢ uzyskiwanych wynikéw wskazuje
na osigganie wyzszych wynikéw w skali lgku szkolnego. Wyniki dla skali ktamstwa
wskazuja na malg rozpigtos¢ uzyskiwanych wynikdéw oraz na ich skumulowaniu wokot
sredniej, co $wiadczy o tym, ze wiekszo$¢ badanej mtodziezy odpowiadata na specjalnie

do badania sformutowane pozycje w podobny sposob.

5.2.1. Wstepne wnioski dotyczace funkcjonowania psychospolecznego
badanej mlodziezy w srodowisku szkolnym
Na podstawie uzyskanych danych oraz ich analiz mozna wyciaggna¢ nastgpujace
wnioski na temat psychospolecznego funkcjonowania mlodziez w s$rodowisku
szkolnym:

e Wsrdd badanej miodziezy przewazajg osoby o wyzszych od $redniej wynikach
samoaoceny.

e W badaniu celéw interakcji spotecznych ucznidéw 1 uczennic mtodziez osiggneta
najwyzsze wyniki w dwodch aspektach: rozwijaniu umiejetnosci spotecznych
oraz ekspozycji spotecznej wlasnej osoby w zakresie nieujawniania wad. Oznacza
to, ze dla ucznidow 1 uczennic bardzo wazne jest dgzenie do nawigzywania

I utrzymywania coraz lepszych znajomosci i przyjazni oraz przedstawianie wlasnej
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osoby w pozytywnym $wietle. Nizsze wyniki zostaty osiggniete w skali dotyczacej
ekspozycji spolecznej wlasnej osoby w zakresie pokazania zalet, ktora oznacza,
ze dla ucznidw 1 uczennic wazne jest, aby przyjazni¢ si¢ z osobami popularnymi,
liderami, a takze mie¢ fajnych kolegow.

Wychowawcy i wychowawczynie klas oceniajac $redni poziom uspotecznienia
najwyzej oceniaja badang mlodziez w zakresie cech spolecznych a najnizej
w zakresie cech osobistych. Oznacza to, ze uczniowie i uczennice zostali wysoko
oceniani w perspektywie m.in. wspotdziatania; otwartosci na innych;
przestrzegania ustalonych zasad; podejmowania inicjatywy w dziataniu; méwienia
prawdy; poszanowania rowiesnikow, starszych od siebie, cudzej wilasnosci.
Do cech osobistych zalicza si¢ m.in. wiar¢ we wlasne mozliwosci; punktualnos¢;
sumienno$¢ 1 pracowitos¢; wytrwatos¢ w  podejmowanych dziataniach
oraz kierowanie si¢ wyznaczonym celem; dbanie o wlasny wyglad
czy konstruktywne rozwigzywanie trudnosci.

Badana mtodziez uzyskata do$¢ wysokie oceny zachowania, wsrod ktérych
dominowaty oceny bardzo dobre. Dwie najnizsze oceny w mozliwej skali oceniania
byly ocenami otrzymanymi przez zdecydowang mniejszo$¢.

Dorastajagcy wysoko oceniaja swdj poziom lgku szkolnego, ktéory wywotany
jest czynnikami zwigzanymi z przebiegiem 1 organizacja lekcji,
czyli niedostatecznymi osiggnigciami edukacyjnymi, klasowkami, odpytywaniem,
zachowaniem nauczyciela oraz czynnikami zwigzanymi ze szkota, jako instytucja,
tj. przekraczaniem regut szkolnych, uzyskaniem promocji, wywiadowkami. Badana
mtodziez zdecydowanie nizej ocenia wlasny ogolny stosunek do instytucji szkoty
oraz do nauki szkolnej 1 do norm zachowania si¢ w szkole, ponadto wykazuje
mniejsze zainteresowanie uczestniczeniem w lekcjach, zdobywaniem wiedzy,
odrabianiem prac domowych czy zdobywanych dobrych ocen.

W rozwazaniach teoretycznych dotyczacych rozwoju osobowos$ci nastolatkéw

opisywano, ze samoocena dorastajacych najczgsciej charakteryzuje si¢ spadkiem

we wczesnym okresie dorastania, a nastepnie jej stopniowym wzrostem wraz z uptywem

lat, az do osiagnigcia jej globalnego wymiaru. Ze wzgledu na intensywnos$¢ dokonujacych

si¢ zmian w okresie dorastania samoocena u nastolatkdw czgsto jest rozpatrywana

Z perspektywy szczegdtowych obszarow aktywnos$ci (samooceny parcjalne). Obszary

poddawane samoocenie sg przekladane przez mtodziez na konkretne dziatania,
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np. kompetencje poznawcze sg utozsamiane z dobrymi wynikami w nauce (Oleszkowicz,
Senejko, 2017). Na tej podstawie mozna wnioskowaé, ze badana mlodziez mierzy si¢
Z dokonujacym si¢ stopniowym wzrostem samooceny, poniewaz w grupie dominowaly
osoby w wieku 13-14 lat, czyli zblizajace si¢ do granicy wczesnego dorastania.

Podsumowujac analizy poszczegolnych podskal badania interakcji spotecznych
mozna nawigza¢ do zatozen, ze rozwoj psychospoleczny dorastajacych zalezny
jest od oddziatywan $rodowiska, w ktorym dorastajacy maja mozliwo$¢ zaspokojenia
potrzeb, rozwoju norm i wartosci oraz nabycie regut zycia spotecznego (Oleszkowicz,
Senejko, 2017). W kontekscie relacji interpersonalnych okres dorastania charakteryzuje si¢
zwroceniem ku réwiesnikom. Nastolatki chcg wigkszo§¢ swojego czasu spedzac
we wilasnym gronie, dzielagc si¢ tym, co jest dla nich wazne z osobami, ktére
w ich przekonaniu je rozumiejg. Wynika to takze z pojawiajacych si¢ konfliktow pomiedzy
dorostymi a dorastajagcymi wynikajacymi z niedoprecyzowanego statusu nastolatka
w spoleczenstwie — juz nie dziecko, jeszcze nie dorosty. Relacje z rowiesnikami tworzg
przestrzen do realizacji uczué¢ spotecznych poprzez tworzenie zwigzkdéw roéwiesniczych
(Obuchowska, 2007; Oleszkowicz, Senejko, 2011). Grupa rowiesnicza pelni wazne funkcje
w zyciu miodego cztowieka: zapewnienie poczucia bezpieczenstwa; wzmacnianie
poczucia wilasnej wartosci; zdobywanie doswiadczen ksztaltujacych tozsamos¢ poprzez
angazowanie si¢ w rozne role spoteczne; ksztalttowanie nowych form zachowan
przygotowujacych do funkcjonowania w szerszym spoteczenstwie; nawigzywanie
kontaktow z plcig przeciwng; umozliwia rownos¢ i1 wzajemno$¢ w kontaktach
(Obuchowska, 2007, s. 178; Oleszkowicz, Senejko, 2011, s. 279; Czerwinska-Jasiewicz,
2015, s. 132).

Zaleznosci te uwidaczniajg si¢ w uzyskanych wysokich wynikach badan.
Dla badanej mtodziezy wazne sg ich umiejetnosci spoleczne pozwalajace na budowanie
satysfakcjonujacych relacji z rowiesnikami opartych na wzajemnym poszanowaniu
1 zrozumieniu oraz otwartosci 1 pracy nad soba, aby by¢ dobrym przyjacielem.
Jest to charakterystyczne dla zwigzkow roéwieSniczych budowanych we wczesnej
adolescencji, ktore opieraja si¢ na bliskich przyjazniach i sympatiach, a osoby
w nie zaangazowane kieruja si¢ lojalno$cig 1 wzajemnym zaufaniem (Obuchowska, 2007,
Oleszkowicz, Senejko, 2011). Dla badanych wazng kwestig w relacjach interpersonalnych
jest rowniez nieujawnianie wiasnych wad. Swiadczyé to moze o dbaniu o relacje i staraniu
si¢, aby przestrzega¢ oczekiwanych spotecznie norm oraz wskazuje na ksztaltowanie si¢

nowych form zachowan przygotowujacych milodziez do funkcjonowania w szerszym
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spoleczenstwie. Jednak wyniki te wskazywa¢ réwniez moga na pojawiajacg si¢
u miodziezy okoto 14-15 roku zycia czuto$¢ dotyczacg wygladu zewnetrznego.
W tym przypadku znaczace jest dla mtodziezy, aby by¢ pozytywnie ocenianym przez
réwiesnikow (Obuchowska, 2007; Czerwinska-Jasiewicz, 2015; Oleszkowicz, Senejko,
2017).

Z kolei osiggniecie nizszych wynikow w aspekcie ekspozycji spotecznej wihasne;j
osoby w zakresie pokazania zalet wskazuja, ze badanej mtodziezy nie zalezy na tym,
aby by¢ osobg popularng w szkole oraz przyjazni¢ si¢ z takimi uczniami/uczennicami,
a takze celem badanych nie jest usilne dgzenie do pokazania innym uczniom/uczennicom,
jak bardzo wszyscy ich lubig oraz robienie rzeczy, dzigki ktérym inni uczniowie obdarza
ich sympatig. Na tej podstawie mozna wnioskowa¢ o uwidaczniajgcej si¢ w okresie
dorastania tendencji do przywigzywania mniejszej wagi do osagdoéw innych oséb na swoj
temat, a uwazniejszym skupieniu si¢ dorastajacych na witasnej ocenie podejmowanych
dzialan oraz ocenie bazujacej na interpersonalnym poréwnywaniu si¢ z rowiesnikami
(Czerwinska-Jasiewicz, 2015).

Badania dotyczyly takze kontekstu uspotecznienia, ktére w niniejszej pracy
rozumiane jest jako proces, w ktorym osoba uczy si¢ sposobow zachowania przyjetych
w danym spoteczenstwie lub w danej grupie spolecznej, tak aby mogla w nim
funkcjonowa¢. W kontekscie prowadzonych badan uspolecznienie odnosi si¢
do nabywania przez dorastajacych zachowan oczekiwanych spolecznie w $rodowisku
szkolnym i stanowi element rozwoju spotecznego. Wychowawcy i wychowawczynie
najwyzej ocenili badang milodziez pod katem cech spotecznych, nastepnie cech
emocjonalnych, a najnizej cech osobistych. Dla badanej milodziezy wazne
jest wspotdziatanie z rowiesnikami, pozytywne relacje z osobami dorostymi wpisujace si¢
w przyjete standardy kultury osobistej oraz kwestie zwigzanych z rozwojem moralnym.
Ponownie potwierdza si¢ zalezno$¢, ze dla nastolatkdw wazne staja si¢ relacje rowiesnicze.
Wysoka ocena cech spolecznych moze wskazywa¢ rowniez na ksztattujgca si¢ w tym
okresie potrzeba troski o innych oraz prospotecznego zaangazowania (Obuchowska, 2007;
Oleszkiewicz, Senejko, 2011; Peret-Drazewska, 2014; Czerwinska-Jasiewicz, 2015).
Nizsza ocena cech emocjonalnych wskazuje na pojawienie si¢ charakterystycznej
dla okresu adolescencji niestabilnosci emocjonalnej, ambiwalencji uczy¢, pobudzenia
emocjonalnego, czestszego pojawiania uczu¢ negatywnych (Obuchowska, 2007, s. 170,
Oleszkowicz, Senejko, 2011, s. 266; Peret-Drazewska, 2014, s. 96). Podobnie nisko

ocenione cechy osobiste moga wskazywa¢ na znajdowanie si¢ nastolatkow w typowym
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okresie poznawania siebie, pordwnywania siebie do innych, podejmowania aktywnosci
prowadzacych do samopoznania siebie i okreslenia swojego miejsca w spoleczenstwie.
Pamigtajac, ze rozwdj osobowosci jest zalezny od zmian dokonujacych si¢ we wszystkich
pozostatych  aspektach, tj. fizycznym, poznawczym, spolecznym, moralnym
oraz emocjonalnym i prowadzi do osiggni¢cia najwazniejszego zadania okresu dorastania,
czyli uksztaltowania si¢ tozsamosci (Boyd, Bee, 2008, s. 371; Oleszkowicz, Senejko 2011,
S. 269; Czerwinska-Jasiewicz, 2015, s. 77), osiagnicty wynik nie powinien
by¢ zaskakujacy.

Uzyskane wyniki z zakresu oceny zachowania ponownie moga wskazywac
na zdolno$¢ badanej mlodziezy do dostosowania si¢ do oczekiwan spotecznych, a takze
swiadczy¢ o rozwoju moralnym, ktory wptywa na ksztattowanie si¢ sadow moralnych.
Oceny zachowania uzyskane przez badang mtodziez moga zaswiadcza¢ o tym, ze w swoim
postepowaniu opiera si¢ na rozumieniu konsekwencji wlasnych czynow dla siebie i innych
0sob, tzn. dorastajacy zachowuja si¢ w sSrodowisku szkolnym tak, aby uzyskac jak najlepsza
ocen¢ zachowania (Obuchowska, 2007; Oleszkowicz, Senejko, 2011).

Dane uzyskane w badaniu motywacji do nauki i osiggni¢¢ szkolnych pozwalaja
na nawigzanie do opisywanej w okresie dorastania zmianie stosunku mtodziezy do edukacji
szkolnej. Szkota, ktora nadal petni rol¢ waznego miejsca, w ktdrymi uczniowie i uczennice
zdobywajg wiedz¢ 1 umiejetnosci, w okresie adolescencji nabiera nowego znaczenia.
Mtodziez traktuje srodowisko szkolne jako przestrzen do nawigzywania 1 podtrzymywania
relacji, ksztattowania pogladow i zachowania przygotowujacych do dorostego zycia (Bee,
2004). Funkcjonowanie w srodowisku szkolnym pozwala uczniom i uczennicom zaspokoié¢
wazne potrzeby: akceptacji, spotecznej aprobaty, zdobywania nowych doswiadczen,
potrzeby sukcesu, poczucia bezpieczenstwa, kontaktu, uznania, znaczenia, dzialania,
przynaleznosci do grupy (Skorek, 2000, s. 5; Jopkiewicz, 2001, s. 115). Stad moze wynikaé
naturalnie pojawiajgca si¢ w tym wieku mniejsza motywacja miodziezy do nauki
1 osiggnie¢ szkolnych. Z kolei wysoki poziom lgku moze $wiadczy¢ o mierzeniu si¢
z narzucanymi przez rodzicoOw 1 pedagogdéw oczekiwaniami, co do wynikow edukacyjnych,
co prowadzi do sytuacji konfliktowych oraz trudnych emocjonalnie dla nastolatkow
(Czerwinska-Jasiewicz, 2015; Peret-Drazewska, 2014; Oleszkiewicz, Senejko, 2017).

Badania dotyczace funkcjonowania psychospotecznego badanej mtodziezy
w $rodowisku szkolnym prowadzily do weryfikacji hipotez, ktore zostaly przyblizone
w tabeli 29.
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Tabela 29. Weryfikacja hipotez (H3, H3.1, H3.2, H3.3, H3.4, H3.5)

Hipoteza

Weryfikacja

(H3) Funkcjonowanie psychospoteczne badanej
mtodziezy jest na wysokim poziomie.

Funkcjonowanie psychospoteczne badanej
miodziezy ogélnie plasuje si¢ na wysokim
poziomie, na co wskazuje weryfikacja hipotez
szczegbtowych.

(H3.1) W badanej grupie mtodziezy wigkszosc¢
posiada adekwatng samooceng.

W grupie badanej mlodziezy przewazajg osoby
o wyzszych od $redniej wynikach samooceny.

(H3.2) W badanej grupie mtodziezy wigkszo$é
wlasciwie ocenia swoje interakcje spoteczne.

W badaniu celow interakcji spolecznych uczniow
i uczennic mlodziez osiagneta najwyzsze wyniki
w dwoch aspektach: rozwijaniu umiejg¢tnosci
spotecznych oraz ekspozycji spotecznej wilasnej
osoby w zakresie nieujawniania wad.

(H3.3) W badanej grupie mtodziezy wigkszo$é
wlasciwie ocenia swojg motywacje do szkoty
i osiagnie¢ szkolnych.

Badana mtodziez wysoko ocenia swoj poziom lgku
szkolnego, ktory wywotany jest czynnikami
zwigzanymi z przebiegiem 1 organizacjg lekcji
oraz czynnikami zwigzanymi ze szkola, jako
instytucjg. Badana mlodziez zdecydowanie nizej
ocenia wlasny og6lny stosunek do instytucji szkoty
oraz do nauki szkolnej i do norm zachowania si¢

w  szkole, ponadto  wykazuje = mniejsze
zainteresowanie uczestniczeniem w lekcjach,
zdobywaniem  wiedzy,  odrabianiem  prac

domowych czy zdobywanych dobrych ocen.

(H3.4) W badanej grupie mtodziezy wigkszos¢
osigga zadowalajace oceny z zachowania.

Badana milodziez uzyskala do$¢ wysokie oceny
zachowania, wérod ktéorych dominowaty oceny
bardzo dobre.

(H3.5) W badanej grupie miodziezy poziom
uspoteczniania uczniow 1 uczennic  zostal
wspotmiernie wysoko oceniony przez
wychowawcow.

Wychowawcy i wychowawczynie klas oceniajac
$redni poziom uspolecznienia najwyzej oceniajg
badana miodziez w zakresie cech spotecznych,
m.in. wspoldziatania; otwarto$§ci na innych;
przestrzegania ustalonych zasad; a najnizej
w zakresie cech osobistych, m.in. wiary we wlasne
mozliwosci; punktualnos$ci; sumiennosci
i pracowitosci; wytrwatosci w podejmowanych
dziataniach.

Zrodto: Opracowanie wilasne.

Stwierdza si¢, ze pomimo plasowania si¢ funkcjonowania psychospolecznego

badanej mtodziezy na ogodlnie wysokim poziomie przyjete zatozenie nie zostato w petni

potwierdzone weryfikacja hipotez szczegbtowych, poniewaz badana miodziez wysoko

ocenila swoj poziom lgku szkolnego, a zdecydowanie nizej ocenia wlasny ogdlny stosunek

do instytucji szkoty oraz do nauki szkolnej i do norm zachowania si¢ w szkole.

5.3. Ocena zwigzku pomiedzy zdolnosciami artykulacyjnymi

a funkcjonowaniem psychospolecznym badanej mlodziezy

w Srodowisku szkolnym

Trzeci podrozdziat odnosi si¢ do oceny zwigzku pomiedzy zdolnoSciami

artykulacyjnymi a funkcjonowaniem psychospotecznym badanej mtodziezy w §rodowisku

szkolnym. W tym celu starano si¢ uzyska¢ odpowiedz na stawiane pytanie glowne:
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Czy zdolnosci artykulacyjne réznicuja funkcjonowanie psychospoleczne mlodziezy
w $srodowisku szkolnym? oraz pytania szczegotowe: Czy zdolnosci artykulacyjne
réznicuja samoocen¢ badanej mlodziezy?; Czy zdolno$ci artykulacyjne roéznicujg
ocene interakcji spolecznych badanej mlodziezy?; Czy zdolno$ci artykulacyjne
roznicuja poziom uspolecznienia badanej mlodziezy?; Czy zdolnosci artykulacyjne
roznicuja otrzymywane oceny z zachowania u badanej mlodziezy?; Czy zdolnoSci
artykulacyjne roznicuja poziom motywacji badanej mlodziezy do szkoly i osiagnieé
szkolnych?; Czy zdolnosci artykulacyjne réznicuja poziom samooceny umiejetnosci
artykulacyjnych? W tym celu wykorzystano opisane juz powyzej dane wykorzystane
do analizy zdolnos$ci artykulacyjnych oraz ich samooceny, a takze funkcjonowania
psychospotecznego, do ktorych odnoszono si¢ przy interpretacji wykresow porownujacych
dane dla badanych grup. Dokonano analizy z podzialem na ucznidw i uczennice
z prawidlowymi zdolno$ciami artykulacyjnymi, tzn. realizujacych wszystkie gloski
poprawnie oraz uczniéw i uczennice, ktorzy w sposob nieprawidlowy realizuja co najmnie;j
jedna gloske, tzn. zdiagnozowano u nich obnizony poziom zdolnosci artykulacyjnych.

W badaniu pierwszym dazono do pordéwnania samooceny mitodziezy
z prawidlowymi zdolno$ciami artykulacyjnymi (N=96) oraz mlodziezy, u ktorej
zdiagnozowano obnizony pozom zdolnosci artykulacyjnych (N=23). Celem badania byto
poznanie rdznic miedzy dwiema grupami, dlatego postuzono si¢ testem U Manna-
Whitneya, na podstawie ktorego obliczono sumy rang dla poszczegdlnych grup
odzwierciedlajgce roznic¢ pomiedzy nimi. Uzyskane wyniki zostaly zaprezentowane

w tabeli 30 oraz na wykresie.

Tabela 30. Zdolnosci artykulacyjne a samoocena badanej mtodziezy

Test U Manna-Whitneya (z poprawka na ciagtos¢) Wzgledem zmiennej: Zdolnosci artykulacyjne
*

2| Sum.rang | Sum.rang Nwam. | Nwam, | 1
c . . . Z . . . r.
.2 [prawidlow |nieprawidto U 4 p p | prawidlo |nieprawidio
= popraw. dokt.
S a wa wa wa 0
[5+]
3
§ 5752,5 13875 109,55 | -0,1 | 0,962 | -0,1 | 0,962 96 23 0,960
IS
©
w

Zrodto: Opracowanie wlasne.

Suma rang (SR=5752,5) wynikow samooceny mlodziezy z prawidlowymi

zdolno$ciami artykulacyjnymi (N=96) jest zdecydowanie wyzsza niz suma rang
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(SR=1387,5) wynikéw samooceny miodziezy z obnizonym poziomem zdolnosSci
artykulacyjnych (N=23). Oznacza to, ze w grupie mlodziezy z prawidlowymi
zdolnosciami artykulacyjnymi wyniki samooceny byly ogdlnie wyzsze niz w grupie
mlodziezy z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych. Ponadto wartos¢
U (1096,5) jest nizsza niz suma rang w mniejszej grupie (SR=1387,5), co takze wskazuje,
ze grupa z prawidlowymi zdolnosciami artykulacyjnymi uzyskala wyzsze wyniki
samooceny. Warto$¢ Z (-0,1) oraz p (0,9) oznaczaja, ze rdéznica migdzy grupami
nie jest istotna statystycznie®. Poréwnanie wynikéw samooceny w dwoéch badanych

grupach zostalo zaprezentowane na ponizszym wykresie.

Wykres 5. Zdolnosci artykulacyjne a samoocena badanej mtodziezy

Whker ramka-wasy wzgledem grup
samoocena
32

30t —_—

28 r -
26
24
a o
22
20
18
16 -1
14 ]
prawidtowe obnizony poziom qusea?l_a?gi;
zdolnosci artykulacyjne i Min?Makso

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Porownujac dane z wykresu pudetkowego dla badanych grup mozna stwierdzic,
Ze istnieje roznica migdzy warto$ciami maksymalnymi i minimalnymi dla kazdej grupy,
tj. zakres wartosci uzyskiwanych przez mlodziez z obnizonymi zdolno$ciami
artykulacyjnymi jest szerszy (15-30) niz zakres punktow w grupie milodziezy
z prawidtowymi zdolnosciami artykulacyjnymi, ktéry wynosi (16-28). Jednakze analizujac

rozpietos¢ uzyskanych wartosci dla mlodziezy z obnizonymi zdolno$ciami

% Wazne, aby pamieta¢, Zze brak istotnoéci statystycznej nie oznacza, ze nie ma zadnych réznic miedzy
grupami, ale jedynie ze nie mozemy udowodni¢ tych réznic na podstawie dostgpnych danych. Nieistotnos¢
statystyczna moze wynika¢ z roznych przyczyn, takich jak zbyt maty rozmiar proby, duze zmiennosci
w danych lub niewielka réznica mi¢dzy grupami.
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artykulacyjnymi zauwaza sie, ze jest ona nieznacznie wicksza niz dla milodziezy
Z prawidlowymi zdolno$ciami artykulacyjnymi, CO moze sugerowaé wiekszg zmiennos$¢
w samoocenie mlodziezy obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych. Rozstep
¢wiartkowy (Q1-Q3) dla wynikdéw samooceny mtodziezy z prawidlowymi zdolno$ciami
artykulacyjnymi wynosi 21-24, a dla wynikow samooceny miodziezy z obnizonymi
zdolnosciami artykulacyjnymi 22-25. Mediana jest taka sama dla obu grup i wynosi 23
(Me=23), co sugeruje, ze Srednia samoocena w obu grupach jest zblizona. Podobnie,

w obu grupach przewazaja wyniki klasyfikujace si¢ ponizej mediany.

Tabela 31. Zdolnosci artykulacyjne a interakcje spoteczne badanej mtodziezy

Test U Manna-Whitneya (z poprawka na cigglos¢) Wzgledem zmiennej: Zdolno$ci
artykulacyjne
. .| 2*1st
Sum.rang| Sum.rang N wazn. | N wazn.
rawidlo | nieprawidlo| U 4 p z p |prawidlo| nieprawi r.
p popraw. dokt.
wa wa wa diowa
Podskala p
rozwoj
umiejetnosei | 5738,5 1401,5 |1082,5| -0,1 | 0,887 -0,1 0,887 96 23 0,885
spotecznych
ekspozycja
spoteczna- ) )
pokazywanie 5580 1560 924 1,2 | 0,227 1,2 0,227 96 23 0,228
zalet
ekspozycja
spoteczna - - - - * 0,001
e 6222 918 642 | 3,1* |0,001 3,1 0,001 96 23 -
nieujawnia-
nie wad

*p<0,05; wynik istotny statystycznie
Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Dane uzyskane w badaniu celéw interakcji spotecznych milodziezy w zakresie
trzech poszczegdlnych podskal wskazuja, ze wyniki mlodziezy z prawidlowymi
zdolnosSciami artykulacyjnymi (N=96) sa znaczaco wyzsze niz wyniki mlodziezy
Z obnizonym poziomem zdolnos$ci artykulacyjnych (N=23) we wszystkich badanych
aspektach. Swiadcza o tym réznice pomigdzy sumami rang wartosci wynikow dla podskal.
Oznacza to, ze w grupie mlodziezy z prawidlowymi zdolnoSciami artykulacyjnymi
wyniki badania interakcji spolecznych byly ogolnie wyzsze niz w grupie mlodziezy
Z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych. Warto$ci méwigce 0 r6znicy miedzy
badanymi grupami (U, Z, p) w aspekcie rozwijania umiej¢tnosci spotecznych
oraz ekspozycji spotecznej wlasnej osoby w zakresie pokazywania zalet wskazuja na to,

ze roznice miedzy grupami nie sg istotne statystycznie. Istotno$¢ statystyczna zostata
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wykazana dla podskali dotyczacej ekspozycji spolecznej wilasnej osoby w zakresie

nieujawniania wad. Ponizej zostalty omowione wykresy dla kazdej z trzech podskal.

Wykres 6. Zdolnosci artykulacyjne a interakcje spoteczne w aspekcie rozwoju umiejetnosci spotecznych
badanej
mtodziezy

Whkr. ramka-wasy wzgledem grup

rozwdj umiejetnosci spotecznych

30 —_—
28 T
26
24
22+ o
a
20
18
16
14 r
12
10
g — 1
6 . . ) O Mediana
prawidtowe obnizony poziom []25%-75%
zdolnosci artykulacyjne T Min-Maks

Zrodto: Opracowanie wlasne.

Rozpietos¢ wynikow w badanych grupach jest podobna, tj. w gronie mtodziezy
z prawidtowymi zdolnosciami artykulacyjnymi 7-30 oraz w gronie miodziezy z obnizonym
poziomem zdolnosci artykulacyjnych 8-28, co sugeruje, ze obie grupy uzyskaty podobne
zakresy wynikow w aspekcie rozwijania umiej¢tnosci spotecznych. Mediana w obu
grupach badawczych jest porownywalna i wynosi 21 dla mtodziezy z prawidlowymi
zdolnosciami artykulacyjnymi (Me=21) oraz 22 dla mtodziezy z obnizonym poziomem
zdolnosci artykulacyjnych (Me=23). Jednak wyniki mlodziezy z obnizonym poziomem
zdolnosci artykulacyjnych sa bardziej rozproszone, co wskazuje na wigksza
ich zmienno$¢é oraz zréznicowanie wynikéw w tej grupie®’. Rozstep Ewiartkowy
(Q1-Q3) warto$ci roéwniez potwierdza te wnioski, poniewaz w grupie milodziezy
z prawidlowymi zdolnoséciami artykulacyjnymi wynosi ona 19-24, a w grupie z obnizong

zdolnoscig artykulacyjng wynosi 15-25.

87 Warto$ci skumulowane blizej mediany oznaczaja, ze wigksza liczba badanych osiagneta wyniki
na poziomie zblizonym do $redniej. Natomiast wartosci bardziej rozproszone wskazuja na wigksza zmienno$é
w uzyskiwanych wynikach.
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Wykres 7. Zdolnoéci artykulacyjne a interakcje spoteczne w aspekcie ekspozycji spotecznej wiasnej osoby
w zakresie pokazywania zalet badanej mlodziezy

Whykcr. ramka-wasy wzgledem grup
ekspozycja spoteczna - pokazywanie zalet
28

O Mediana
[125%-T5%
zdolnosci artykulacyjne T Min-Maks

prawidtowe obnizony poziom

Zrodto: Opracowanie wlasne.

Badanie interakcji spotecznych w aspekcie ekspozycji spotecznej wiasnej osoby
w zakresie pokazywania zalet $wiadczy o podobnej rozpigtosci wynikow w badanych
grupach: mtodziez z prawidtowymi zdolnosciami artykulacyjnymi uzyskata wyniki od 6
do 27, a mtodziez z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych od 7 do 27. Mediana
dla grupy mtodziezy z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych jest wyzsza
(Me=17) niz dla grupy milodziezy z prawidtowymi zdolnosciami artykulacyjnymi
(Me=15), co mogloby oznaczaé, ze mlodziez z obnizonym poziomem zdolnoscig
artykulacyjnych osiagnela wyzsze wyniki w badanych aspekcie, jednak rozstep
¢wiartkowy (Q1-Q3) w grupie mlodziezy z prawidlowymi zdolnoSciami
artykulacyjnymi jest skumulowana wokoél mediany (12-18), co sugeruje mniejsze
zroznicowanie w tej grupie niz w grupie mlodziezy w obnizonymi zdolnoSciami

artykulacyjnymi (12-23).

188



Wykres 8. Zdolnoéci artykulacyjne a interakcje spoteczne w aspekcie ekspozycji spotecznej wiasnej osoby
w zakresie nieujawniania wad

Whker. ramka-wasy wzgledem grup
ekspozycja spoteczna - nieujawnianie wad

30 B
28
26 ——
24
22 | o
20
18
o
16
14 r
12 1
10 |
. 1
6 N S
4 - O Mediana
prawidtowe ] ) obnizony poziom [025%-75%
zdolnosci artykulacyjne T Min-Maks

Zrodto: Opracowanie wilasne.

Analiza wynikow badania interakcji spotecznych w aspekcie ekspozycji spotecznej
wlasnej osoby w zakresie nieujawniania wad wskazuje na r6znic¢ w zakresie uzyskiwanych
przez badanych wynikow, tj. w grupie mlodziezy z prawidlowymi zdolno$ciami
artykulacyjnymi rozpigtos¢ wynikow stanowit 6-30, a grupie mlodziezy z obnizonym
poziomem zdolnosci artykulacyjnych 9-27. Mediana dla grupy mtodziezy z prawidtowymi
zdolnosciami artykulacyjnymi jest wyzsza (Me=22) niz dla grupy miodziezy
Z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych (Me=17). Rozstep ¢wiartkowy
(Q1-Q3) w grupie mlodziezy z prawidlowymi zdolnosciami artykulacyjnymi
jest bardziej skumulowany wokél mediany (18-25) niz w grupie mlodziezy z obnizong
zdolnoscia artykulacyjna, co sugeruje mniejsze zrdznicowanie w tej grupie,

niz w grupie mlodziezy z obnizonym poziomem zdolno$ci artykulacyjnych (14-23).

Tabela 32. Zdolnosci artykulacyjne a poziom uspolecznienia badanej mtodziezy

Test U Manna-Whitneya (z poprawka na ciaglo$¢) Wzglgdem zmiennej: Zdolnosci
artykulacyjne
Sum.rang| Sum.rang 7 N wazn. | N wazn. o*1str
prawidlo |nieprawidt| U z p opraw p |prawidlo |nieprawidt dokt )
Podskala wa owa popraw. wa owa P
cechy | 57515 | 13885 | 10955 | -0,05 | 0,957 | -01 | 0957 | 96 23 | 0,954
spoteczne
cechy
osobis 5768 1372 1096 | 0,05 | 0,959 0 0,959 96 23 0,960
te
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cechy
emocjonal| 5661 1479 1005 | -0,66 | 0,507 | -0,7 | 0,507 96 23 0,509
ne

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Z danych uzyskanych od wychowawcow oraz wychowawczyn klas dotyczacych
uspotecznienia miodziezy w zakresie cech spotecznych, osobistych i emocjonalnych,
wynika, ze sumy rang wynikoéw uzyskanych przez mtodziez z prawidtowymi zdolno$ciami
artykulacyjnymi sg zdecydowanie wyzsze, niz wynikow mtodziezy z obnizonym
poziomem zdolnosci artykulacyjnych. Oznacza to, ze W badaniu uspotecznienia mtodziez
z prawidlowymi zdolno$ciami artykulacyjnymi uzyskala wyzsze wyniki niz mlodziez
Z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych. Ponadto wartosci U sa nizsze
niz sumy rang w mniejszych grupach, co wskazuje na osigganie nizszych wynikéw
w grupie mtodziezy z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych. Wartos$¢ Z oraz p
0znaczaja, ze roznice migdzy grupami nie sg istotne statystycznie. Por6wnanie wynikow

obu grup dla poszczegdlnych podskal zostato zaprezentowane na ponizszych wykresach.

Wykres 9. Zdolnosci artykulacyjne a poziom uspolecznienia (cechy spoteczne) badanej mtodziezy

Whkr. ramka-wasy wzgled em grup
cechy spoteczne
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zdolnosci artykulacyjne T Min-Maks

Zrodto: Opracowanie wilasne.

Badanie uspotecznienia w zakresie cech spotecznych wskazuje na zréznicowanie
pod wzgledem rozpigtosci uzyskiwanych wynikéw. Miodziez z prawidlowymi
zdolnosciami artykulacyjnymi osiagneta wyniki w przedziale 11-49, a mlodziez
Z obnizonym poziomem zdolnos$ci artykulacyjnych 16-48. Mediana dla pierwszej grupy

wynosi 38 (Me=38) i jest nieznacznie wyzsza od mediany grupy drugiej, ktora wynosi 37
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(Me=37). Rozstep ¢wiartkowy (Q1-Q3) w grupie mlodziezy z prawidlowymi
zdolnosciami artykulacyjnymi jest bardziej skumulowany wokél mediany (32-43)
niz w grupie mlodziezy z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych (31-44),

co wskazuje na wieksze zroznicowanie osiaganych wynikow przez t¢ grupe.

Wykres 10. Zdolnosci artykulacyjne a poziom uspotecznienia (cechy osobiste) badanej mtodziezy
Whykr. ramka-wasy wzgledem grup
cechy osobiste
24
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6 I
4 I
2F 1
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T Min-Maks

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Analiza wynikow badania uspotecznienia w aspekcie cech osobistych wykazuje
na zblizony rozktad osigganych wynikow w obu grupach, tj. mlodziez z prawidtowymi
zdolno$ciami artykulacyjnymi osiggneta wyniki w przedziale 2-22, mediana dla tej grupy
wynosi 16 (Me=16). Z kolei mtodziez z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych
osiggneta wyniki w przedziale 3-22 przy medianie 17 (Me=17). Zdecydowane
zroznicowanie uwidacznia si¢ w rozstepie ¢wiartkowym (Q1-Q3), ktory w grupie
mlodziezy z prawidlowymi zdolno$ciami artykulacyjnymi stanowi 13-19, a w grupie
mlodziezy z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych wynosi  8-21,
co Swiadczy o mniejszym zrdéznicowaniu oraz osiaganiu wyzszych wynikow przez

grupe pierwsza.
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Wykres 11. Zdolnosci artykulacyjne a poziom uspoltecznienia (cechy emocjonalne) badanej mtodziezy

Whikr. rambka-wasy wzgled em grup
cechy emogjonalne
30
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zdolnoscl artykulacyje T Min-Maks

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Wyniki badania aspektu cech emocjonalnych wskazuja, ze obie grupy uzyskiwaty
wyniki w przedziale 7-28, a mediany dla tych stanowitly 19 (Me=19). Nieznaczne
zroznicowanie pomiedzy grupami uwidacznia si¢ przy analizie rozstepu ¢wiartkowego
(Q1-Q3), ktory wskazuje na wigksze skumulowanie wynikow wokot mediany w grupie
mtodziezy z prawidlowymi zdolno$ciami artykulacyjnymi (17-22) niz w grupie mtodziezy
Z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych (16-23). Wyniki w badanych grupach
sa do siebie zblizone. Mozna wnioskowac, ze mlodziez z prawidlowymi zdolnosciami

artykulacyjnymi osiaga nieznacznie wyzsze wyniki w ocenie cech emocjonalnych.

Tabela 33. Zdolnosci artykulacyjne a otrzymywane oceny z zachowania badanej mtodziezy

Test U Manna-Whitneya (z poprawka na cigglos¢) Wzgledem zmiennej: Zdolnosci artykulacyjne
Sum.ran Sum.rang N wazn. | N wazn. |
g . - Y4 . - | 2*1str.
. 4, |nieprawid| U 4 p p prawidto |nieprawid
prawidi popraw. dokt. p
. lowa wa lowa
Zmienna| owa
Zachow
anie - 5919,5 | 12205 | 9445 | 11 0,284 11 0,284 96 23 0,285
ocena

Zrbdlo: Opracowanie wlasne.

Badanie dotyczace uzyskiwanych przez uczniéw i uczennice ocen z zachowania
wykazalo, ze suma rang wynikow (SR=5919,5) uzyskanych przez mlodziez

z prawidlowymi zdolno$ciami artykulacyjnymi jest zdecydowanie wyzsza, niz suma rang
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(SR=1220,5) wynikow mlodziezy z obnizonym poziomem zdolnos$ci artykulacyjnych.
Oznacza to, ze mlodziez z prawidlowymi zdolno$ciami artykulacyjnymi otrzymuje
wyZsze 0ceny z zachowania niz mlodziez z obnizonymi zdolnos$ciami artykulacyjnymi.
Na osigganie nizszych wynikdw przez milodziez z obnizonymi zdolno$ciami
artykulacyjnymi wskazuje takze wartos¢ U (U=944,5), ktora jest nizsza od sumy rang
dla tej grupy. Wartos¢ Z oraz p oznaczajg, ze rdoznice miedzy grupami nie sg istotne
statystycznie. Porownanie ocen z zachowania dla obu grup zostalo przedstawione

na ponizszym wykresie.

Wykres 12. Zdolnosci artykulacyjne a otrzymywane oceny z zachowania badanej mtodziezy

Whkr. ramka-wasy wzgledem grup
zachowanie - ccena
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Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Z powyzszego wykresu odczytuje si¢, ze obie badane grupy uzyskaly te same oceny
z zachowania, poréwnujac do tabeli 27 byty to oceny: nieodpowiednie, poprawne, dobre,
bardzo dobre, wzorowe. Na powyzszej skali zostaly tym ocenom przypisane wartoSci
od 1 (nieodpowiednie) do 5 (wzorowe). Mediana zaréwno dla mtodziezy z prawidlowymi
zdolno$ciami artykulacyjnymi, jak i mtodziezy z obnizonym poziomem zdolno$cia
artykulacyjnych stanowita na obranej skali 4 (bardzo dobre). Jednak rozstep ¢wiartkowy
(Q1-Q3) s$wiadczy, ze wyniki ucznidow 1 uczennic z prawidlowymi zdolno$ciami
artykulacyjnymi sg skumulowane wokot mediany, co $wiadczy o tym, ze zachowanie
mlodziezy z prawidlowymi zdolnosciami artykulacyjnymi jest oceniane wyzej

niz mlodziezy z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych.
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Tabela 34. Zdolnoéci artykulacyjne a poziom motywacji badanej mtodziezy do szkoty i osiagni¢é szkolnych

Test U Manna-Whitneya (z poprawka na ciagtos¢) Wzgledem zmiennej: Zdolnosci
artykulacyjne
Sum.rang Sum.ran N wazn. | N wazn.
. g Z . ) .| 2*1str.
prawidlo | . . ] VA p p |prawidlo|nieprawi
nieprawi popraw. dokt. p
wa wa dlowa
Podskala dlowa
ﬂ‘a%tli’i""' d | 5663 | 1477 | 1007 | -06 | 0516 | -06 |0516| 96 23 | 0,518
lgk szkolny | 5654 1486 998 -0,7 | 0,477 -0,7 0,477 96 23 0,480
skala 5751 | 1389 | 1095 | -01 | 0954 | -01 |o0954| 96 23 | 0,954
klamstwa

Zrodto: Opracowanie wilasne.

Badanie poziomu motywacji milodziezy do szkoly i osiggnie¢ szkolnych
uwzglednia trzy podskale: motywacj¢ do nauki, lek szkolny oraz kontrolng skale ktamstwa.
Z uzyskanych danych odczytujemy, ze sumy rang wynikow uzyskanych przez mtodziez
z prawidlowymi zdolno$ciami artykulacyjnymi sg zdecydowanie wyzsze, niz wynikoéw
mlodziezy z obnizonym poziomem zdolnos$ci artykulacyjnych. Oznacza to, Zze mlodziez
z prawidlowymi zdolnosciami artykulacyjnymi uzyskala wyzsze wyniki z badaniu
poziomu motywacji do nauki i osiagnie¢ szkolnych niz mlodziez z obnizonym
poziomem zdolnosci artykulacyjnych. Swiadcza o tym réwniez wartosci U, ktore
sg nizsze od sumy rang dla wynikdw mtodziezy z obnizonym poziomem zdolnosci
artykulacyjnych. Warto$¢ Z oraz p oznaczaja, ze réznice migdzy grupami nie sg istotne
statystycznie. Poréwnanie wynikdw obu grup dla poszczegodlnych podskal zostato

zaprezentowane na ponizszych wykresach.
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Wykres 13. Zdolnosci artykulacyjne a poziom motywacji badanej mtodziezy do nauki
Whkr. ramka-wasy wzgledem grup

motywacja do nauki
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Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Wyniki badania motywacji do nauki wskazuja, ze zakres uzyskiwanych punktéw
przez mtodziez z prawidtowymi zdolnosciami artykulacyjnymi jest zdecydowanie wigkszy
(5-60) niz zakres punktow uzyskiwanych przez mtodziez z obnizonym poziomem
zdolnosci artykulacyjnych (5-43), co wskazuje na wigksze rozproszenie uzyskiwanych
wartosci przez mtodziez z prawidlowymi zdolnosciami artykulacyjnymi. Mediany
w badanych grypach sg do siebie zblizone i wynosza dla pierwszej grupy 26 (Me=26),
a dla drugiej grupy 27 (Me=27). Takze w obu badanych grupach rozstgp ¢wiartkowy
(Q1-Q3) wskazuje na skumulowanie wynikow wokot mediany. Jednakze w grupie
mtodziezy z prawidlowymi zdolno$ciami artykulacyjnymi przewazaja obserwacje powyzej
mediany, a w grupie mlodziezy z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych
przewazaja obserwacje ponizej wartoéci srodkowej. Swiadczy to o tym, ze W grupie
uczniow i uczennic z prawidlowymi zdolnosciami artykulacyjnymi przewazajg osoby

o wyzszych wynikach motywacji do nauki.
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Wykres 14. Zdolnosci artykulacyjne a lek szkolny
Whkr. ramka-wasy wzgledem grup
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Zrodto: Opracowanie wilasne.

Analiza wynikow badajacych lek szkolny wskazuje, ze rozpigtos¢ uzyskiwanych
punktow w grupie mtodziezy z prawidtowymi zdolno$ciami artykulacyjnymi jest szersza
(9-65) niz w grupie mtodziezy z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych (10-58).
Mediana dla pierwszej badanej grupy wynosi 35 (Me=35), a dla drugiej grupy 48 (Me=48).
Rozpigtos¢ ¢wiartkowa (Q1-Q3) w gronie miodziezy z prawidlowymi zdolnos$ciami
artykulacyjnymi jest bardziej skumulowana wokét mediany (28-50) niz w gronie
miodziezy z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych (25-54), co $wiadczy
o blizszym skumulowaniu wynikow wokoét mediany w pierwszej badanej grupie. Ponadto
uwzgledniajgc stosunek rozpigtosci uzyskiwanych wynikow od mediany odczytujemy,
ze w grupie mlodziezy z prawidlowymi zdolnoSciami artykulacyjnymi przewazaja
osoby uzyskujace wyniki powyzej wartosci Sredniej, a w grupie mlodziezy z obnizonym
poziomem zdolno$ci artykulacyjnych zdecydowanie przewazajg osoby o wynikach

nizszych od mediany.
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Wykres 15. Zdolnosci artykulacyjne a skala ktamstwa
Whkr. ramka-wagsy wzgledem grup
skala ktamstwa
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Zrodto: Opracowanie wlasne.

Powyzszy wykres dla skali ktamstwa wskazuje, ze prezentuje si¢ on identycznie
dla obu badanych grup. Uzyskiwane wartosci zaréwno dla mtodziezy z prawidlowymi
zdolno$ciami artykulacyjnymi, jak obnizonym poziomem zdolno$ci artykulacyjnych,
wynosza: rozpietos¢ wynikow: 0-16; mediana: 7 (Me=7) oraz rozstgp ¢wiartkowy 5-8.
Wskazuje to, ze obie badane grupy uzyskaty takie same wyniki w zakresie skali klamstwa,
ktérej celem bylo sprawdzenie, czy wigkszo$¢ o0sob odpowiada w typowy sposob.
Uzyskane wyniki $§wiadcza o braku wystgpowania skrajnych odstepstw od wzorca

odpowiedzi.

Tabela 35. Zdolnoéci artykulacyjne a poziom samooceny sprawnosci artykulacyjnych badanej mtodziezy

Test U Manna-Whitneya (z poprawka na ciggtos¢) Wzgledem zmiennej: Zdolnosci artykulacyjne
Sum.ran Sum.rang N wazn. | N wazn. | .,
g - - z . - .| 2%1str.
Zmie |prawidio nieprawid U 4 p popraw p prawidlo | nieprawi dokl. p
fowa ' wa dlowa ’
nna wa
SZA | 6214 926 650 3,1* | 0,002* [ 3,1* 0,002* 96 23 0,001*

*p<0,05; wynik istotny statystycznie
Zrédto: Opracowanie wiasne.

Badanie poziomu samooceny zdolnosci artykulacyjnych wykazato, ze mtodziez
z prawidlowymi zdolnos$ciami artykulacyjnymi osiggata zdecydowanie wyzsze wyniki niz
mlodziez z obnizonym poziomem zdolno$ci artykulacyjnych, o czym $wiadczy rdéznica

pomigdzy sumami rang dla porownywanych grup. Na podstawie uzyskanych danych
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mozna wnioskowa¢, ze mlodziez z prawidlowymi zdolnos$ciami artykulacyjnymi ma
wyzszg samoocene zdolnosci artykulacyjnych. Réznice miedzy grupami sg istotne
statystycznie. Ponizej zostal zaprezentowany wykres prezentujacy rozktad danych

dla badanych grup.

Wykres 16. Zdolnosci artykulacyjne a poziom samooceny zdolno$ci artykulacyjnych badanej mtodziezy

Whkr. ramka-wasy wzgledem grup
samoocena zdolnosci artykulacyjnych
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Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Z powyzszego wykresu odczytuje si¢, ze mtodziez z prawidtowymi zdolno$ciami
artykulacyjnymi uzyskata wyniki w przedziale 18-43, a mtodziez z obnizonym poziomem
zdolnosci artykulacyjnych w przedziale 15-36. Rozstep ¢wiartkowy jest zblizony w obu
grupach i wynosi dla wynikéw miodziezy z prawidlowymi zdolnosciami artykulacyjnymi
26-33, a dla wynikéw milodziezy z obnizonym poziomem zdolno$ci artykulacyjnych
23-30, co $wiadczy o podobnym skumulowaniu wynikow wokét mediany. Jednakze
mediana w pierwszej grupie wynosi 30 (Me=30) i jest wyzsza od mediany uzyskanej
w drugiej grupie 25 (Me=25), co $wiadczy o uzyskaniu wyzszych wynikéow samooceny
zdolnosci artykulacyjnych w gronie mlodziezy z prawidlowymi zdolnoSciami

artykulacyjnymi.
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5.3.1. Wstepne wnioski dotyczace oceny zwigzku pomiedzy zdolnoSciami
artykulacyjnymi a funkcjonowaniem psychospolecznym badanej
mlodziezy w sSrodowisku szkolnym

Na podstawie uzyskanych danych mozna wnioskowac, ze zdolnosci artykulacyjne
réznicuja funkcjonowanie psychospoleczne mlodziezy w S$rodowisku szkolnym.
Dokonane analizy wskazuja, ze:

e W grupie milodziezy z prawidlowymi zdolnosciami artykulacyjnymi wyniki
samooceny byty ogdlnie wyzsze niz w grupie mlodziezy z obnizonym poziomem
zdolnosci artykulacyjnych.

e Miodziez z prawidtlowymi zdolno$ciami artykulacyjnymi uzyskata znaczaco
wyzsze wyniki w ocenie interakcji spotecznych niz mtlodziez z obnizonym
poziomem zdolnos$ci artykulacyjnych.

e W badaniu uspotecznienia mlodziez =z prawidlowymi zdolno$ciami
artykulacyjnymi zostata wyzej oceniona przez wychowawcow i wychowawczynie
niz mtodziez z obnizonym poziomem zdolnos$ci artykulacyjnych.

e Mtodziez z prawidtowymi zdolnosciami artykulacyjnymi otrzymuje wyzsze oceny
zachowania niz mlodziez z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych.

e Milodziez z prawidlowymi zdolnos$ciami artykulacyjnymi uzyskata wyzsze wyniki
z badaniu poziomu motywacji do nauki i1 osiggnie¢ szkolnych niz mtodziez
z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych.

e Miodziez z prawidlowymi zdolno$ciami artykulacyjnymi ma wyzszg samoocen¢
zdolnos$ci artykulacyjnych niz mtodziez z obnizonym poziomem zdolnosci

artykulacyjnych.

Mtodziez z prawidtowymi zdolno$ciami artykulacyjnymi osiggneta ogdlnie wyzsze
wyniki w zakresie badania samooceny niz mtodziez z obnizonym poziomem zdolno$ci
artykulacyjnych. Na podstawie rozktadu danych mozna wnioskowac, ze zblizona wysoka
samoocena badanej mtodziezy moze wynikac ze zblizania si¢ do graniCy wczesnego okresu
dorastania, w ktorym stopniowo zauwaza si¢ wzrost samooceny. Inne uzasadnienie mozna
zbudowa¢ w oparciu o wczesniejsze wnioskowanie dotyczace wysokiej samooceny
posiadanych zdolnosci artykulacyjnych oraz samos$wiadomosci towarzyszacych
nieprawidtowosci, czyli zdawania sobie sprawy ze swoich zaburzen wymowy. Jednakze

w odniesieniu do rozwazan teoretycznych opisujacych zréznicowanie w wynikach
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samooceny uczniOw 1 uczennic z zaburzeniami mowy i1 prawidlowo artykutujacych,
ze wskazaniem na zanizong samoocen¢ w grupie z obnizong zdolnoscig artykulacyjng
(Jopkiewicz, 2001; Skorek, 2008a,b; Hamerlinska-Latecka, 2012; Skolimowska-Gradek,
2013; Bleszynski, 2014; Zajac, 2014; Sottys-Chmielowicz, 2016; Minczakiewicz, 2017),
nalezy stwierdzi¢, ze nie zostaly one w przeprowadzonych badaniach potwierdzone.
Niniejsze dane mozna poréwna¢ do uzyskanych przez autorke wynikow badan
pilotazowych prowadzonych w grupie mtodziezy licealnej, ktdrych celem takze bylo
poznanie samooceny uczniéw i uczennic z wadg wymowy oraz bez wad wymowy, ktorych
wyniki wskazywaty na wyst¢powanie zawyzonej samooceny w dwoch badanych grupach
(Giziewska, 2021).

Zwazajac na znaczenie relacji interpersonalnych miodziezy z rowiesnikami mozna
wnioskowaé, ze uzyskane nizsze wyniki przez ucznidw i uczennice z obnizonym
poziomem zdolno$ci artykulacyjnych przektada¢ si¢ moga na pogorszenie relacji
z kolegami i kolezankami. Swiadomo$¢ posiadanych zaburzen mowy oraz jednoczesna
dbatos¢ o pozytywny wizerunek i odbidr przez rowiesnikow (ekspozycja spoteczna wiasnej
osoby w zakresie nieujawniania wad) moze przektada¢ si¢ na nizsze ocenianie swoich
interakcji przez mtodziez z obnizonym poziomem zdolnos$ci artykulacyjnych zwigzany
z obawa przed wlasciwym odbiorem komunikatu. Uzyskane w badaniu dane potwierdzaja
opisywane w literaturze trudnosci osob z zaburzeniami mowy w nawigzywaniu
1 podtrzymywaniu satysfakcjonujacych relacji interpersonalnych, ktorych konsekwencje
mogg przektada¢ si¢ na funkcjonowanie emocjonalne i spoteczne cztowieka (Rice, Sell,
Hadley, 1991; Emiluta-Rozya, 1994; Fujiki, Brinton, Todd, 1996; Komar, 2005; Mccabe'a,
Marshall, 2006; Bteszynski, 2008; Skorek, 2008; Panasiuk, 2011; Pluta-Wojciechowska,
2013; Sottys-Chmielowicz, 2016; Minczakiewicz, 2017; Starz, Nowak-Starz, 2021).

Nawigzujac do szeroko opisywanych rozwazah dotyczacych konsekwencji
zmagania si¢ z zaburzeniami mowy w wymiarze funkcjonowania emocjonalnego,
spotecznego, psychicznego czy edukacyjnego mozna przypuszczac, ze uzyskane nizsze
wyniki przez mtodziez z obnizonym poziomem zdolnos$ci artykulacyjnych wskazuja na
doswiadczanie negatywnych nastgpstw swoich trudnosci artykulacyjnych w §rodowisku
szkolnym. Moga one decydowa¢ o wyznaczaniu swojego miejsca w spoleczenstwie, ktore
jest jednym z gtownych zadan rozwojowych prowadzacym do uksztattowania tozsamosci.
Pozycja danej osoby w spoteczenstwie wptywa na jej samoswiadomos¢, percepcje siebie,
ocen¢ wlasnych kompetencji (Bteszynski, 2014b). Dos$wiadczanie wplywu

nieprawidlowosci artykulacyjnych przeklada si¢ na osiagnigcia szkolne, interakcje
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z nauczycielami 1 réwiesnikami, pozycje socjometryczng w klasie, ksztattowanie
samooceny, samoakceptacji, poziomu aspiracji (Skorek, 2008, s. 7). Jednakze
funkcjonowanie w $rodowisku szkolnym wymusza na mlodziezy nawigzywanie kontaktow
interpersonalnych, ktére stanowig wazny element spetnienia, zadowolenia i satysfakciji,
a jednoczesnie moga generowac stres 1 obawe przed zrozumieniem komunikatu. To z kolei
moze prowadzi¢ do izolacji od srodowiska rowiesniczego, a takze powodowac trudnosci
w nauce i funkcjonowaniu emocjonalnym (Sawa, 1991; Jopkiewicz, 2001; Kochanowska,
2012; Chmielowska-Marmucka, Gorska, 2015; Sottys-Chmielowicz, 2016).

Zestawiajgc uzyskane wyniki z rozwazaniami teoretycznymi mozna przypuszczac,
ze osiagnigcie nizszych wynikéw z zachowania przez mtodziez z obnizonym poziomem
zdolno$ci artykulacyjnych wynika z do$wiadczania niepowodzen komunikacyjnych,
a przejawianie zachowan nieadekwatnych czy niepozadanych spotecznie stanowi ucieczke
przed konieczno$cia sprostania sytuacjom komunikacyjnym, ktore generuja stres.
Przejawianie zachowan nieakceptowanych spotecznie moze takze $wiadczy¢
o pojawiajacych si¢ trudnosciach przystosowawczych (Sawa, 1990; Sawa, 1991; Skorek,
2000; Pituta, Kitlinska-Krol, 2009; Klonowska, 2016; Minczakiewicz, 2017). Zachowanie
jest waznym czynnikiem w nawigzywaniu relacji roOwiesniczych, a uczniowie 1 uczennice
z zaburzeniami mowy przejawiajac nieakceptowane spotecznie zachowania czgsto
sg wykluczani z zycia klasy i szkoty (Jopkiewicz, 2001), co moze réwniez tlumaczy¢
osiggniecie nizszych wynikdw w aspekcie cech emocjonalnych w grupie badanej
mtodziezy z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych.

Uzyskane dane potwierdzaja rOwniez prezentowane w rozwazaniach teoretycznych
zalozenia o konsekwencjach zaburzen mowy uwidaczniajagcych si¢ na gruncie
edukacyjnym (Panasiuk, 2011; Krzyzyk, 2012; Michalak-Widera, Mucko, 2013; D¢binska-
Gustaw, 2015; Minczakiewicz, 2017; Mistal, 2018; Szpunar, 2019). Uczniowie i uczennice
z zaburzeniami mowy w S$rodowisku szkolnym wyr6zniaja si¢ mniejsza motywacja
do nauki, nizszym poziomem uspotecznienia oraz przyhamowaniem w kontaktach
spotecznych. Przytaczane badania réwniez wskazuja, ze stabsze wyniki w nauce w gronie
ucznibw 1 uczennic z obnizonym poziomem zdolnosci  artykulacyjnych
najprawdopodobniej sg rezultatem kilku powigzanych z soba czynnikow, takich jak
obnizenie badz brak aktywno$ci podczas zaje¢ szkolnych, wzmozone napigcie
emocjonalne, podwyzszony lek przed méwieniem (Kochanowska, 2012; Starz, Nowak-
Starz, 2021).
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Z kolei badanie samooceny zdolnosci artykulacyjnych mozna poréwnac z badaniem
samooceny parcjalnej, czyli z perspektywy szczegotowego obszaru. Na podstawie
wynikow zbiorczych oraz wysuwanych wnioskow o przejawianiu przez badang mtodziez
wysokiego stopnia $wiadomosci posiadanych umiejetnosci artykulacyjnych, mozna
przypuszczaé, ze istotna roznica pomiedzy badanymi grupami wynika wlasnie z posiadane;j
wiedzy na temat towarzyszacych trudnosci, ktore uwidaczniajg si¢ w podejmowanych
sytuacjach komunikacyjnych. Poréwnujac przyklad, przektadania wysokich wynikow
samooceny zdolno$ci poznawczych na uzyskiwane osiagnigcia szkolne, tym samym
swiadomo$¢ wystepujacych trudnosci artykulacyjnych moze by¢ przektadana na nizszg
oceng¢ wlasnych umiejetnosci artykulacyjnych.

Badania dotyczace oceny zwigzku pomiedzy zdolnosciami artykulacyjnymi
a funkcjonowaniem psychospotecznym badanej miodziezy w $rodowisku szkolnym
prowadzity do weryfikacji nastgpujacych hipotezy, ktore zostaty zaprezentowane w tabeli
36.

Tabela 36. Weryfikacja hipotez (H4, H4.1, H4.2, H4.3, H4.4, H4.5, H4.6)

Hipoteza Weryfikacja
(H4) Tak, zdolnosci artykulacyjne rdznicujg | Zdolnosci artykulacyjne roznicuja funkcjonowanie
funkcjonowanie  psychospoteczne = miodziezy | psychospoteczne mtodziezy =z prawidtowymi
w $rodowisku szkolnym. zdolnoéciami artykulacyjnymi oraz milodziezy

z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych,
na co wskazuje takze weryfikacja hipotez
szczegbtowych.

(H4.1) Mtodziez z obnizonym poziomem zdolnosci
artykulacyjnych uzyska nizsze wyniki w zakresie
samooceny w poréwnaniu z réwiesnikami,
u ktérych zdiagnozowano prawidlowy poziom
zdolnosci artykulacyjnych.

W grupie mtodziezy z prawidtowymi zdolno§ciami
artykulacyjnymi wyniki samooceny byly ogdlnie
wyzsze niz w grupie milodziezy z obnizonym
poziomem zdolnos$ci artykulacyjnych.

(H4.2) Mtodziez z obnizonym poziomem zdolnosci
artykulacyjnych uzyska nizsze wyniki w ocenie
interakcjach  spotecznych ~ w  pordéwnaniu
z rowiesnikami, u ktoérych zdiagnozowano
prawidlowy poziom zdolnosci artykulacyjnych.

Mtodziez z  prawidlowymi  zdolnosciami
artykulacyjnymi uzyskata znaczaco wyzsze wyniki
w ocenie interakcji spolecznych niz mlodziez
Z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych.

(H4.3) Mtodziez z obnizonym poziomem zdolnosci
artykulacyjnych uzyska nizsze wyniki w ocenie
poziomie  uspotecznienia W porownaniu
z réwiesnikami, u ktéorych zdiagnozowano
prawidtowy poziom zdolnos$ci artykulacyjnych.

W badaniu uspotecznienia miodziez
z prawidlowymi zdolno$ciami artykulacyjnymi
zostala wyzej oceniona przez wychowawcow
i wychowawczynie niz mlodziez z obnizonym
poziomem zdolno$ci artykulacyjnych.

(H4.4) Mtodziez z obnizonym poziomem zdolnosci
artykulacyjnych uzyska nizsze wyniki w zakresie
uzyskiwanych ocen z zachowania w poréwnaniu
z rowiesnikami, u ktéorych zdiagnozowano
prawidtowy poziom zdolnosci artykulacyjnych.

Mtodziez z  prawidlowymi  zdolno$ciami
artykulacyjnymi  otrzymuje = wyzsze  oceny
zachowania niz mtodziez z obnizonym poziomem
zdolnosci artykulacyjnych.

(H4.5) Mtodziez z obnizonym poziomem zdolnosci
artykulacyjnych uzyska nizsze wyniki w zakresie
motywacji do szkoty i osiggnie¢ szkolnych
w porownaniu z réwiesnikami, u ktérych

Mtodziez z  prawidlowymi  zdolno$ciami
artykulacyjnymi uzyskata wyzsze wyniki z badaniu
poziomu motywacji do nauki i osiggni¢¢ szkolnych
niz mlodziez z obnizonym poziomem zdolnos$ci
artykulacyjnych.
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zdiagnozowano prawidlowy poziom zdolno$ci
artykulacyjnych.

(H4.6) Mtodziez z obnizonym poziomem zdolnosci
artykulacyjnych uzyska nizsze wyniki w zakresie
samooceny zdolnosci artykulacyjnych
w porownaniu z rowiesnikami, u ktoérych
zdiagnozowano prawidtlowy poziom zdolno$ci
artykulacyjnych.

Milodziez z  prawidlowymi  zdolno$ciami
artykulacyjnymi ma wyzsza samoocen¢ zdolnosci
artykulacyjnych niz mlodziez z obnizonym
poziomem zdolnos$ci artykulacyjnych.

Zrodto: Opracowanie wilasne.
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Dyskusja nad wynikami badan oraz implikacje dla praktyki

logopedycznej i pedagogicznej

Niniejsza praca powstata z potgczenia pasji do wykonywanego zawodu logopedy
oraz pedagoga specjalnego, a takze zainteresowan naukowych, ktore doprowadzity
badaczke do refleksji wskazujacych na niedostateczne wsparcie logopedyczne udzielane
mtodziezy w szkotach oraz zbyt male zainteresowanie dang tematyka przez innych
specjalistow. Podejmowana praca dotyczy zdolnosci artykulacyjnych®® definiowanych jako
swoista predyspozycja kazdego czlowieka warunkujaca mozliwos$¢ realizacji glosek,
stanowigca  podstawe  procesu porozumiewania si¢ oraz  funkcjonowania
psychospotecznego w wymiarze samooceny, interakcji spolecznych, poziomu
uspolecznienia oraz oceny zachowania. Celowo zastosowano termin zdolnosSci
artykulacyjne, poniewaz starano si¢ podkresli¢ potencjat i mozliwo$ci mtodziezy, zamiast
skupia¢ si¢ na diagnozowanych nieprawidtowosciach artykulacyjnych.

Podjete dziatania dazyly do poznania zwigzku pomiedzy zdolno$ciami
artykulacyjnymi a psychospotecznym funkcjonowaniem mtodziezy w $rodowisku
szkolnym. Uzyskane wyniki oraz wysuni¢te na ich podstawie wnioski maja kluczowe
znaczenie dla praktyk podejmowanych w obszarze pedagogiki oraz logopedii, gdyz
ukazuja, jak wazne jest wsparcie mtodziezy w zakresie ich zdolnosci artykulacyjnych
dla ich pelnego 1 harmonijnego rozwoju psychospotecznego. Praca podkresla, jak wazne
jest holistyczne podejscie do edukacji i terapii logopedycznej mtodziezy, ktoére ma wpltyw
na funkcjonowanie w srodowisku szkolny.

W rozwazaniach teoretycznych przytaczano wyniki badan wskazujace
na utrzymujacy od lat wysoki wskaznik zaburzen mowy wsrdod dzieci i mtodziezy w wieku
szkolnym. Z uzyskanych danych wynika, ze potowa z badanych uczeszczata na zajecia
logopedyczne prowadzone w szkole, z czego w mowie 19% mtodziezy nadal wystgpuje
obnizony poziom zdolnosci artykulacyjnych. Dlatego nalezy zwraca¢ uwage
oraz monitorowa¢ efekty utrzymujace si¢ po zakonczeniu usprawniania logopedycznego,
np. poprzez diagnozowanie kontrolne w trakcie roku szkolnego oraz wspotprace

w nauczycielami i nauczycielkami poprzez zbieranie od nich informacji zwrotnych o stanie

8 Definicja ta wskazuje na odniesienie zdolnosci artykulacyjnych do umiejetnosci kontrolowania

oraz precyzyjnego wykonywania ruchow narzadow mowy w celu wydawania okreslonych dzwigkow
(gtosek) oraz tworzenia zrozumiatych i poprawnych artykulacyjnie struktur dzwigkowych (wypowiedzi)
(s. 60 niniejszej pracy).
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mowy uczniéw 1 uczennic oraz poprzez wspolne dbanie i kontrolowanie poprawnosci
wypowiedzi podopiecznych. Ponadto utrzymujgcy si¢ obnizony poziom zdolnoSci
artykulacyjnych jest sygnalem wskazujagcym na konieczno$¢ kontynuacji usprawniania
logopedycznego takze w klasach starszych, aby umozliwi¢ pelng automatyzacje
wypracowanych gltosek w mowie spontanicznej. Istnieje potrzeba dlugoterminowego
wsparcia i regularnej terapii, nawet po zakonczeniu etapu edukacji wczesnoszkolnej.
Nalezy zwickszaé liczbe godzin pracy logopedow w szkotach, aby umozliwi¢ skuteczne
wsparcie dla wszystkich uczniéw potrzebujacych interwencji.

Analiza badan dotyczacych zdolnosci artykulacyjnych mtodziezy ukazuje jeszcze
wiecej kluczowych aspektow, do ktorych nalezy m.in. §wiadomo$¢ wilasnych trudnosci.
Wigkszo$¢ z badane] miodziezy jest $wiadoma swoich problemow artykulacyjnych,
co moze zostaé pozytywnie Wykorzystane w procesie terapeutycznym. Samodzielne
rozpoznawanie, a moze nawet akceptacja swoich trudno$ci moze motywowaé
do wigkszego zaangazowania W proces terapii oraz dazenia do wypracowania
jak najszybszych efektow. Organizowanie i planowanie zaje¢ dla uczniow i1 uczennic klas
starszych wymaga od specjalistow indywidualizacji podejscia. Terapia powinna by¢
dostosowana do specyfiki zaburzen i wieku.

Rozwazania teoretyczne opisujace rozwdj osobowosci nastolatkow wskazuja,
ze samoocena mlodziezy charakteryzuje si¢ poczatkowym spadkiem w wczesnej
adolescencji, by po6zniej stopniowo wzrasta¢, odzwierciedlajagc intensywne zmiany
charakterystyczne dla tego okresu. Mtodziez ocenia siebie w kontekscie konkretnych
dziatan i umiejetnosci, takich jak wyniki w nauce, a to wptywa na ich samooceng. Analiza
literatury wskazuje, ze rozwoj psychospoteczny miodziezy zalezny jest od srodowiska,
w ktorym dorasta, zwracajac szczegdlng uwage na znaczenie relacji rowiesniczych
dla budowania poczucia bezpieczenstwa, wiasnej wartosci i ksztattowania tozsamosci.
Uzyskane wyniki badan potwierdzaja, ze dla badanej mtodziezy wazne sa umiejg¢tnosci
spoteczne i budowanie satysfakcjonujacych relacji, co jest charakterystyczne dla zwigzkow
rowiesniczych w okresie wczesne] adolescencji. Wskazujg takze na tendencje
do nieujawniania wtasnych wad 1 mniejsza wage przywigzywang do bycia popularnym
w szkole. Ponadto, oceny zachowania i motywacji do nauki mlodziezy sugeruja,
ze dorastajacy starajg si¢ dostosowacé do oczekiwan spotecznych, jednoczesnie mierzac si¢
z obawami zwigzanymi z ocenami i oczekiwaniami dorostych, co wptywa na ich stosunek

do edukacji szkolnej.
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Kolejng wazng kwestig jest sSwiadomos¢ konsekwencji ptynacych z doswiadczania
zaburzen wWymowy. Obnizony poziom zdolnosci artykulacyjnych prowadzi do problemow
emocjonalnych, spotecznych i edukacyjnych, takich jak zanizone poczucie wlasnej
warto$ci, trudnosci w relacjach réwiesniczych, czy osiaganie nizszych wynikow w nauce.
Dlatego w procesie usprawniania logopedycznego nalezy uwzglednia¢ takze dziatania
wspierajace rozwoj emocjonalny, spoteczny i poznawczy uczniow i uczennic. Nalezy takze
tworzy¢ w szkotach warunki, ktére wspierajg interakcje spoleczne, promuja wspotprace
oraz wzajemne zrozumienie i szacunek. Dziatania te prowadzg do rozwijania umiejetnosci
spotecznych i budowania satysfakcjonujacych relacji roéwiesniczych.

Analiza psychospotecznego funkcjonowania mtodziezy w $srodowisku szkolnym
dostarcza rownie waznych informacji, ktore mogg byé wykorzystane w praktyce
logopedycznej i pedagogicznej. Wysoki poziom samooceny u wigkszosci badanej
miodziezy jest zjawiskiem pozytywnym, jednak nalezy zwroci¢ uwage na wsparcie tych
uczniow i uczennic, ktérzy moga mie¢ z nig problemy, badz kryja niska samoocene
za fasadg pewnosci siebie. Niska samoocena wskazuje na potrzebe wsparcia w obszarze
radzenia sobie z emocjami, rozwijania wytrwato$ci i sumienno$ci oraz wzmacniania
poczucia wiasnej wartosci. Wczesna adolescencja jest czasem, w ktorym Samoocena
zaczyna wzrasta¢, dlatego specjalisci powinni wspiera¢ mtodziez w procesie samopoznania
i budowania pozytywnego obrazu samego siebie.

Wielokrotnie podkreslano znaczenie grupy rowiesniczej dla dorastajacych uczniow
i uczennic, ktora oprocz wsparcia emocjonalnego jest rowniez elementem w procesie
uspotecznienia. Wskazane jest, aby logopedzi, nauczyciele i wychowawcy wykorzystywali
ten fakt w swojej pracy, promujac pozytywne relacje 1 uczac mtodziez, jak radzi¢ sobie
z wyzwaniami napotykanymi w relacjach interpersonalnych.

Kolejnym wyzwaniem, przez ktérym staja pedagodzy 1 specjalisci szkolni
jest zrozumienie i poszukiwanie $ciezek wsparcia uczniéw i uczennic w przejawianym leku
szkolnym. Nalezy niwelowa¢ obawy mlodziezy zwigzane z ocenami, presjg
oraz oczekiwaniami, promujac zdrowe podejscie do nauki i1 oceniania oraz w odpowiedni
sposob motywowa¢ do nauki. Zrozumienie zmieniajacych si¢ priorytetdéw i motywacji
mlodziezy w okresie dojrzewania jest podstawa w pracy specjalistow. Nalezy stworzy¢
srodowisko edukacyjne, ktore uwzglednia te zmiany 1 promuje zaangazowanie w nauke
poprzez pozytywne metody motywacji. Mniejsza presja moze si¢ réwniez przektadad

na zaangazowanie oraz uzyskiwane efekty w prac terapeutycznej, poniewaz minimalizacja
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obcigzenia ucznidw 1 uczennic obowigzkami szkolnymi pozwala na zainwestowanie czasu
wolnego na wykonywanie ¢wiczen i prac¢ nad prawidlowg artykulacja.

Dokonujac przegladu literatury mozna odnalez¢ liczne przyktady oraz opisy
konsekwencji wystgpowania zaburzen mowy przekladajacych si¢ na funkcjonowanie
spoleczne, emocjonalne, fizyczne, psychiczne czy poznawcze. W Swietle
przeprowadzonych badan dotyczacych zdolnosci artykulacyjnych mtodziezy i ich wptywu
na funkcjonowanie psychospoteczne w $rodowisku szkolnym najistotniejsza implikacja
dla praktyki logopedycznej i pedagogicznej powinno by¢ wspieranie oraz wzmacnianie
mtodziezy z obnizonym poziomem zdolnos$ci artykulacyjnych w $rodowisku szkolnym.
Uzyskane wyniki wskazuja na nizsza samoocen¢ wsréd mlodziezy z obnizonym poziomem
zdolnosci artykulacyjnych. W zwigzku z tym, wazne jest, aby pedagodzy skupili si¢
na dziataniach wzmacniajacych pozytywny obraz samego siebie wsrod tych ucznidw,
w tym poprzez prace oraz monitorowanie ich zdolnosci artykulacyjnych. Mtodziez
Z obnizonym poziomem zdolno$ci artykulacyjnych moze doswiadcza¢ trudnosci
w interakcjach spotecznych. Pedagodzy i logopedzi powinni promowaé aktywnosSci
1 programy, ktore rozwijaja umiejetnosci spoleczne i buduja pewnos¢ siebie w kontaktach
z réwiesnikami oraz osobami dorostymi.

Kolejnym aspektem w pracy edukacyjnej i terapeutycznej jest uwzglednianie
potrzeb mtodziezy z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych w planowaniu
wdrazanych w szkolach oddziatywan. Obnizony poziom zdolnosci artykulacyjnych
wplywa na wyniki szkolne 1 motywacj¢ do nauki. Nalezy dostosowa¢ metody nauczania
i oceniania, uwzgledniajac indywidualne potrzeby i mozliwosci ucznidow 1 uczennic
z zaburzeniami mowy. Ponadto nalezy nieustannie poglgbia¢é wlasng wiedze
oraz wykazywa¢ si¢ zrozumieniem 1 $wiadomoscia konsekwencji w obszarze
funkcjonowania poznawczego 1 edukacyjnego mlodziezy zmagajacej si¢ z trudnosciami
artykulacyjnymi.

Szczegdlng rola wychowawcow jest praca nad integrowaniem klasy
oraz budowaniem akceptacji w srodowisku szkolnym mtodziezy z obnizonym poziomem
zdolnosci artykulacyjnych. Dzialania te powinny by¢ nastawione na rzecz budowania
srodowiska szkolnego, ktoére jest otwarte 1 akceptujace réznorodno$¢, w tym rdznice
w posiadanych zdolno$ciach  artykulacyjnych, aby zapobiega¢ wykluczeniu
I stygmatyzacji. Pedagodzy i logopedzi zobowigzani sg rowniez do wspierania mtodziezy
Z obnizonym poziomem zdolno$ci artykulacyjnych w procesie akceptacji wilasnych

trudnosci oraz odkrywania i bazowania na wlasnych zasobach, ktéore mozna wykorzystaé
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w procesie usprawniania logopedycznego. Istotna jest praca nad samoakceptacja
i rozumieniem, ze obnizony poziom zdolno$ci artykulacyjnych nie wyznacza wartosci
ani mozliwosci osiagni¢¢ danej osoby, a takze uswiadamianie, ze systematyczna praca
prowadzi do poprawy artykulacji oraz petnej zdolnosci artykulacyjne;.

Analiza literatury wykazata, ze mtodziez zmagajaca si¢ z obnizonym poziomem
zdolnosci artykulacyjnych doswiadcza trudnosci w wymiarze edukacyjnym, spotecznym,
emocjonalnym, psychicznym. Uzyskane dane rowniez jednoznacznie wskazuja,
ze mlodziez z obnizonym poziomem zdolno$ci artykulacyjnych osigga nizsze wyniki
we wszystkich badanych zakresach. Swiadczy to o wptywie zdolnosci artykulacyjnych
na funkcjonowanie psychospoteczne mtodziezy w srodowisku szkolnym. Konsekwencje
utrzymujacych si¢ probleméw z artykulacja wykraczaja poza sama sfer¢ mowy.
Uwidaczniajg si¢ one w sferze emocjonalnej, gdzie moga przyczynia¢ si¢ do obnizonej
samooceny i poczucia izolacji, w obszarze edukacyjnym, wplywajac na osiggni¢cia szkolne
1 uczestnictwo w zyciu klasy oraz w relacjach spotecznych, gdzie moga ograniczac
zdolno$¢ do nawigzywania i utrzymywania zadowalajacych relacji z rowiesnikami, a takze
wycofanie z relacji z dorostymi, w tym pedagogami i logopedami pracujagcymi w szkotach.

Wsparcie 0s0b z obnizonym poziomem zdolnosci artykulacyjnych w §rodowisku
szkolnym jest zatem niezmiernie wazne. Zapewnienie odpowiedniej pomocy i1 wsparcia
dla tych uczniéw i uczennic ma kluczowe znaczenie nie tylko dla ich zdolnosci
komunikacyjnych, ale takze dla ich ogdlnego dobrostanu i sukcesu edukacyjnego.
Interwencje pedagogiczne 1 logopedyczne moga pomoc w poprawie zdolnosci
artykulacyjnych, co z kolei moze pozytywnie wptyna¢ na samooceng, interakcje spoteczne
i wyniki w nauce. Ponadto, stworzenie w szkole $rodowiska akceptacji i zrozumienia
dla trudnosci miodziezy z obnizonym poziomem zdolno$ci artykulacyjnych moze
przyczyni¢ si¢ do poprawy ich ogolnego samopoczucia 1 integracji spolecznej
z rowiesnikami. Zatem wsparcie edukacyjne oraz logopedyczne mtodziezy z problemami
artykulacyjnymi w S§rodowisku szkolnym nie tylko przyczynia si¢ do ich poprawy
zdolnos$ci artykulacyjnych, ale réwniez odgrywa kluczowa role w ich caloSciowym
rozwoju jako oséb funkcjonujacych w spoleczenstwie.

Inspiracja do podjecia tematyki zdolno$ci artykulacyjnych jako wyznacznika
funkcjonowania psychospotecznego mtodziezy w srodowisku szkolnym bylo kierowanie
si¢ wielokrotnie analizowanymi w literaturze przedmiotu doniesieniami uznajagcymi mowe
(zdolnosci artykulacyjne) za kluczowa zdolno$¢ cztowieka majaca wptyw na wszystkie

obszary zycia psychicznego i spolecznego oraz o tym, Ze zaburzenia mowy (obnizony
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poziom zdolno$ci artykulacyjnych) niosg wielowymiarowe konsekwencje wptywajgce
na zdolno$¢ do pelnego uczestniczenia w spotecznosci. Ponadto autorka zdecydowata sie¢
podja¢ niniejsza tematyke, poniewaz miata §wiadomo$¢, ze w $rodowisku szkolnym
funkcjonuje mtodziez zmagajaca si¢ z obnizonym poziomem zdolno$ci artykulacyjnych.
W pracy przyjeto teoretyczne ramy opracowane przez E.H. Eriksona, ktory okresla okres
adolescencji jako kluczowy dla ksztaltowania tozsamosci. Obnizony poziom zdolnosci
artykulacyjnych moze mie¢ znaczacy wplyw na psychospoteczne funkcjonowanie
mlodziezy, co w okresie dojrzewania moze utrudnia¢ prawidlowe formowanie
si¢ tozsamosci. Podsumowujgc, nalezy stwierdzi¢, ze gtdwnym wnioskiem ptynacym
Z pracy jest potrzeba wsparcia mtodziezy w tym kluczowym okresie, by pomodc
im w przezwyci¢zaniu trudno$ci zwigzanych z obnizonym poziomem zdolnosci

artykulacyjnych i wspiera¢ ich w ksztattowaniu dojrzalej tozsamosci.
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Z.akonczenie

Podejmowana praca wynika z potgczenia pasji autorki do zawodu logopedy
i pedagoga specjalnego z jej zainteresowaniami naukowymi, skupiajgc si¢ na istotnym
zagadnieniu zdolnos$ci artykulacyjnych mlodziezy i ich wplywu na funkcjonowanie
psychospoteczne  w  $rodowisku  szkolnym. Przyjeto  perspektywe  zdolnos$ci
artykulacyjnych jako predyspozycji kazdego cztowieka warunkujgcej mozliwo$¢ realizacji
glosek, stanowigcej podstawe procesu porozumiewania si¢ oraz funkcjonowania
psychospotecznego, co pozwolito podkresli¢ mozliwosci i potencjal mlodziezy zamiast
koncentrowac si¢ na ich problemach.

W rozwazaniach podkreslano zwigzek logopedii z pedagogika, pokazujac,
jak wspotpraca miedzy tymi dyscyplinami przyczynia si¢ do skutecznego wsparcia oso6b
z trudno$ciami w mowie i komunikacji. Starano si¢ wykaza¢, ze logopedia wykorzystuje
metody pedagogiczne w swoich dziataniach, a wspodlpraca logopedow i1 pedagogow
w Srodowisku szkolnym jest kluczowa dla wszechstronnego dbania o zdolnos$ci
artykulacyjne mtodziezy oraz wspierania ich funkcjonowania psychospotecznego.

Wsparcie logopedyczne w szkotach jest niezbedne dla pelnego i harmonijnego
rozwoju mtodziezy, a utrzymujacy si¢ obnizony poziom zdolnosci artykulacyjnych
wymaga dtugoterminowego wsparcia, regularnej terapii i systematycznej pracy. Wazne
jest holistyczne podejscie do edukacji i terapii logopedycznej, ktore wpltywa
na funkcjonowanie uczniow w $rodowisku szkolnym. Wyniki badan ukazuja potrzebe
wsparcia mlodziezy z obnizonym poziomem zdolnosSci artykulacyjnych, nie tylko
w aspekcie mowy, ale takze w wymiarze funkcjonowania psychospotecznego.

Praca pozwolita autorce na dostrzezenie jeszcze wigkszej potrzeby organizowania
wszechstronnego wsparcia logopedycznego w szkotach, ktére powinno obejmowaé
wszystkich uczniéw i uczennice, niezaleznie od poziomu ich zdolno$ci artykulacyjnych.
Zauwaza, ze wyniki badan nie tylko dostarczaja cennych informacji na temat zwigzku
zdolnosci artykulacyjnych z funkcjonowaniem psychospotecznym mtodziezy, ale rowniez
otwieraja droge do dalszych, poglebionych badan w tej dziedzinie. Wilozony w prace
wysitek oraz uzyskane wnioski majg kluczowe znaczenie dla praktyki pedagogicznej
1 logopedycznej, podkreslajac znaczenie wsparcia funkcjonowania psychospotecznego

mlodziezy w pelnym spektrum ich rozwoju.
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Pragne serdecznie podzickowaé wszystkim osobom, ktére wsparty mnie w trakcie
tworzenia tej pracy. Szczegodlne wyrazy wdzigczno$ci kieruje do promotoréw pracy:
profesora Jacka Jarostawa Bteszynskiego oraz profesor Agnieszki Hamerlinskiej, ktorzy
swoim do$wiadczeniem, wiedza i cennymi wskazdéwkami przyczynili si¢ do jej powstania.
Merytoryczny wktad okazat si¢ nieoceniony 1 mial znaczacy wplyw na ostateczny ksztatt
dysertacji. Ta praca jest rowniez dowodem na to, jak cenne moze by¢ polaczenie teorii
z praktyka oraz jak wazna jest wspolpraca miedzy réznymi dyscyplinami naukowymi
w dazeniu do pelniejszego zrozumienia ztozonych zagadnien edukacyjnych i spotecznych.

Czas pracy nad dysertacjag pozwolil autorce spojrze¢ na cato$¢ z szerszej
perspektywy, zauwazajac w jaki sposOb praca ewoluowata i zmieniata si¢ dazac
do jak najpehiejszego ukazania podejmowanych zagadnien. Autorka ma §wiadomos¢, ze
w pracy istniejg elementy, ktére mozna by zaprezentowaé w inny sposob badz dopracowac,
np. poszerzy¢ opracowany kwestionariusz samooceny zdolnosci artykulacyjnych o pytanie
oceniajgce artykulacj¢ glosek w sytuacjach stresowych, czy poglebi¢ diagnoze
przesiewowa o krotkie wywiady z logopedami i wychowawcami szkolnymi. Z kolei
zauwaza si¢ mozliwosci dalszej pracy w podejmowanej tematyce w celu stworzenia
programu wspierajacego uczniow i uczennice szkét podstawowych w przezwyci¢zaniu
konsekwencji wystepujacych na skutek obnizonego poziomu zdolnosci artykulacyjnych.
Program ten moglby zosta¢é opracowany na podstawie autorskiego zestawienia
konsekwencji obnizonego poziomu zdolnosci artykulacyjnych (zaburzen mowy)
przyblizonego w tabeli 13 oraz autorskiego zestawienia sposobow przeciwdziatania
niepozadanym skutkom obnizonego poziomu zdolnosci artykulacyjnych (zaburzen mowy)
przektadajacym si¢ na funkcjonowanie psychospoteczne ucznidw i uczennic w srodowisku
szkolnym przyblizonego w tabeli 14, a takze wiaczajac konsekwencje doswiadczanych
kryzysoéw rozwojowych dla funkcjonowania psychospolecznego opracowane na podstawie
koncepcji E.H. Eriksona w tabeli 12.

Mam nadzieje, ze przedstawiona analiza teoretyczna oraz przeprowadzone badania
wraz z prezentacja wynikoOw pozwalajg dostrzec, ze zaburzenia mowy dotycza rOwniez
miodziezy. Warto by przemysle¢ reorganizacj¢ pomocy logopedycznej udzielanej
w szkotach podstawowych 1 pdzniej szkotach §rednich, tak aby mie¢ na uwadze potrzeby

I psychospoteczne funkcjonowanie adolescentow i adolescentek.
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Aneks

Zalacznik nr 1.
Metryczka

WIHEK: oo
Ple¢:

o kobieta

O mezczyzna
Klasa:

o 7
o 8

Czy kiedykolwiek uczeszczate$/uczeszcezatas na terapie logopedyczng?
o Tak
o Nie

Jezeli TAK w jakim okresie (w jakich klasach i na jakim etapie szkoly podstawowej)?



Zaktacznik nr 2

Kwestionariusza oceny realizacji foneméw Danuty Pluty-Wojciechowskiej

Materiat do powtarzania podczas badania artykulacji

Badany Zdanie do powtarzania Przykladowe sylaby i gloski
fonem dzwi¢konasladowcze

/m/ Moja mama kupita make. me, mu, m

Ip/ Pan pali papierosy. pa, pu

b/ Babunia buduje batwana. bach, bum, bu

Ifl Felek ma kufel. fe, fu, f

Iw/ Wanda ma brazowy w6zek. Wu, W

1t/ Tata ma auto. ta, tyk

d/ Darek podaje Ani dyni . dy, de

n/ Na kanapie lezy Natalia. ny, ne

/sl Sonia lubi mieso i sos. sy, S

Izl Zenek ztapal koze. zy,z

Ic/ Celina ma placek owocowy. cyk, ce

/dz/ Dzieci chodza i dzwonig. dzyn, dzen

N/ Lala ma loki. la, le

Ir/ Robert rysuje traktor. ry, tr,r

Isz/ Szymek ma wielkie uszy. Sza, Sz

/7 Zaba ma duze oczy. 7y, 7

lcz/ Czarek ma czarne oczy. Cza, Cz0

/dz/ Dzokej lubi dzem. dzy, dze

Iil Jacek je jajka. je, 0j

M/ Ania lubi niebo. ni, ny

/8/ Asia siedzi obok gesi. sio, §

12/ Ziutek lubi poziomki. 7i, Z

¢/ Babcia ma cieple papucie. ciach, ci (w znaczeniu cicho)

/dz/ Dziadzio siedzi. dziam, dzi

Ikl Kasia pije kakao. ko, kum

lg/ Gosia wygania ges. ge, gul

/n/ Henio tapie muchy. ha, he

Y Michat goni tobuza. le, ala




Zatacznik nr 3.

Skala Samooceny SES M. Rosenberga
w polskiej adaptacji I. Dzwonkowskiej, K. Lachowicz-Tabaczek i M. Laguny

Instrukcja

Ponizej znajduja si¢ rézne stwierdzenia, ktore odnoszg si¢ do twoich przekonan o sobie. Wskaz,
w jakim stopniu zgadzasz si¢ badz nie zgadzasz si¢ z kazdym z tych twierdzen, otaczajac kotkiem
jedna z czterech mozliwych odpowiedzi. Postaraj si¢ okresli¢ to, co naprawde sadzisz. Liczg si¢
tylko szczere odpowiedzi.

1. Uwazam, ze jestem osoba warto$ciowa przynajmniej w takim samym stopniu, co inni.
1 2 3 4

zdecydowanie zgadzam si¢ zgadzam si¢ nie zgadzam sie¢ zdecydowanie nie zgadzam si¢

2. Uwazam, ze posiadam wiele pozytywnych cech.

1 2 3 4
zdecydowanie zgadzam si¢ zgadzam si¢ nie zgadzam si¢ zdecydowanie nie zgadzam sie
3. Ogolnie biorgc jestem sktonny(a) sadzi¢, ze nie wiedzie mi sie.
1 2 3 4
zdecydowanie zgadzam si¢ zgadzam si¢ nie zgadzam si¢ zdecydowanie nie zgadzam si¢

4. Potrafie robi¢ roézne rzeczy tak dobrze, jak wigkszos$¢ innych ludzi.

1 2 3 4
zdecydowanie zgadzam si¢ zgadzam si¢ nie zgadzam si¢ zdecydowanie nie zgadzam sie
5. Uwazam, ze nie mam wielu powoddéw, aby by¢ z siebie dumn(g)ym.
1 2 3 4
zdecydowanie zgadzam sie zgadzam sig nie zgadzam sie zdecydowanie nie zgadzam sie
6. Lubig siebie.
1 2 3 4
zdecydowanie zgadzam sie zgadzam si¢ nie zgadzam sie zdecydowanie nie zgadzam sie

7. Ogolnie rzecz biorac, jestem z siebie zadowolon(a)y.

1 2 3 4
zdecydowanie zgadzam sie zgadzam si¢ nie zgadzam si¢ zdecydowanie nie zgadzam sie
8. Chciat(a)bym mie¢ wiecej szacunku dla samego siebie.
1 2 3 4
zdecydowanie zgadzam sie zgadzam si¢ nie zgadzam sie zdecydowanie nie zgadzam sie

9. Czasami czuje si¢ bezuzyteczn(a)y.
1 2 3 4

zdecydowanie zgadzam sie zgadzam si¢ nie zgadzam sie zdecydowanie nie zgadzam sie

10. Niekiedy uwazam, ze jestem do niczego.
1 2 3 4

zdecydowanie zgadzam si¢ zgadzam sig¢ nie zgadzam sie zdecydowanie nie zgadzam sie

The Morris Rosenberg Foundation
c/o Dept. Of Sociology
University of Maryland
2112 Art/Soc Building

College Park, MD 20742-1315



Zaktacznik nr 4.

Kwestionariusz miary interakcji spolecznych (SAGM) A.M. Ryan, S.S. Shim
w polskiej wersji jezykowej 1. Kucharczyk i A. Dluzniewskiej

Kwestionariusz sktada sie z 18 stwierdzen. Przeczytaj kazde w z nich uwaznie. Przy kazdym
zdaniu zaznacz na skali od 1 do 5 odpowiedz, ktéra najlepiej wyraza Twoja opinig. Przy czym
1 oznacza zdecydowanie nie zgadzam si¢, a 5 zdecydowanie zgadzam sig.

1 Lubi¢ uczy¢ si¢ coraz to nowych i lepszych sposobow dogadywania | 1 2 3 4 5
si¢ z rowiesnikami.

2 Wazne jest dla mnie, by inni uczniowie uwazali mnie za osobe | 1 2 3 4 5
popularna.

3 Staram si¢ nie robi¢ niczego, co mogloby spowodowaé, ze inni | 1 2 3 4 5
uczniowie beda mi dokuczac.

4 Czuje si¢ usatysfakcjonowany, kiedy uczg si¢ czego$ nowego o tym, | 1 2 3 4 5
jak dogadywac si¢ z innymi uczniami.

5 Wazne jest dla mnie, by mie¢ "fajnych" kolegow. 1 2 3 4 5

6 Jest dla mnie wazne, by nie o$mieszy¢ si¢ w obecnosci moich | 1 2 3 4 5
znajomych.

7 Staram si¢ zrozumieé, jakie cechy powinien mie¢ dobry przyjaciel. 1 2 3 4 5

8 Chce si¢ przyjazni¢ z uczniami, ktorzy sa popularni. 1 2 3 4 5

9 Staram si¢ unikac¢ robienia rzeczy, ktore sprawia, ze bede wyglada¢ | 1 2 3 4 5
ghupio w oczach innych ucznidéw.

10 | Jednym z moich celéw jest to, by moje przyjaznie stawaly si¢ z czasem | 1 2 3 4 5
coraz lepsze.

11 | Wazne jest dla mnie, aby inni widzieli, ze mam wielu przyjaciot. 1 2 3 4 5

12 | Kiedy jestem wsrdd innych ucznidow, nie chce zeby sobie ze mnie | 1 2 3 4 5
zartowali.

13 | Wazne jest dla mnie, by poznawaé coraz lepiej nowych uczniéow oraz | 1 2 3 4 5
to, jacy sa.

14 | Staram si¢ robic¢ rzeczy, dzigki ktérym inni uczniowie mnie polubia. 1 2 3 4 5

15 | Kiedy jestem wsrdd innych uczniéw staram si¢ nie popetiac ghupich | 1 2 3 4 5
btedow.

16 | Na ogot staram si¢ rozwijaé¢ swoje umiejetnosci spoteczne. 1 2 3 4 5

17 | Moim celem jest pokazanie innym uczniom, jak bardzo wszyscy mnie | 1 2 3 4 5
lubig.

18 | Jednym z moich glownych celow jest upewnienie si¢, ze zaden z | 1 2 3 4 5
ucznidéw nie powie o mnie nic ztego.




Zatacznik nr 5.

Karta mierzenia postepu uspolecznienia si¢ dziecka
KWESTIONARUSZ DO WYPELNIENIA PRZEZ WYCHOWAWCE KLASY

Instrukcja:
Karta mierzenia postepu uspotecznienia dziecka obejmuje 50 cech. Sa to cechy spoteczne (25),
osobiste (11), emocjonalne (14). Proszg dokona¢ oceny kazdego ucznia w skali:

e 2 punkty przy pozytywnym nasileniu cechy,

e 0 punktow przy negatywnym,

e 1 punkt gdy obie cechy zdajg si¢ mie¢ jednakowe znaczenie u badanego dziecka,

o w przypadku, gdy dziecko nie odpowiada zadnej z tych cech stawiamy ,,-,,.

NAZWISKO
UCZNIA/UCZENNICY

CECHY

l. Spoleczne

1.Przejawia sktonno$¢ do wspotdziatania czy do dziatania

indywidualnego.

2. Zostawia innych w spokoju podczas zabaw i swobodnych

zaje¢ czy im przeszkadza.

3. Delikatny albo szorstki w postepowaniu z innymi.

4. Opiekuje si¢ stabszymi czy ich szykanuje.

5. Przestrzega przepisow (zasad) czy nie przestrzega.

6. Uczynny albo nie uczynny dla innych.

7.Przejawia inicjatywe czy nasladuje innych.

8. Broni w sposob godny (wlasciwy) albo niegodny

(niewtasciwy) swoich praw.

9. Mowi prawde albo ktamie.

10. Popularny lub niepopularny ws$rod kolegdw (w

pozytywnym sensie)

11. Ujawnia tendencj¢ do przewodzenia lub nie ujawnia.

12. W stosunku do o0sob starszych okazuje szacunek lub nie

okazuje.

13. Latwo czy trudno zzywa si¢ z kolegami.

14. Chetny do wspotpracy czy niechetny.




15.  Podporzadkowuje  sie¢  wzglednie czy nie

podporzadkowuje si¢ nauczycielowi.

16. Nie rozmawia na lekcjach czy rozmawia.

17. Otwarty lub skryty.

18. Nienarzucajacy si¢ albo usitujacy zwrocié na siebie

uwage.

19. Zartuje, by zabawi¢, albo zartuje by wprawi¢ innych w

zaklopotanie.

20. Uznaje autorytet albo buntuje si¢ przeciwko niemu.

21. Wrazliwy albo niewrazliwy na krytyke.

22. Zashugujacy na zaufanie albo nie podczas nieobecnosci

dorostych.

23. Szanuje lub nie szanuje cudzg wtasnos¢.

24. Uprzejmy albo arogancki w rozmowie.

25. Skarzy lub nie skarzy na kolegow.

I1. Osobiste

26. Punktualny lub niepunktualny.

27. Wierzy we wlasne sity albo nie.

28. Pracowity albo leniwy.

29. Szybki albo powolny w dziataniu.

30. Wytrwaty w pracy albo nie wytrwaty.

31. Staranny w pracy albo niestaranny.

32. Skupiony w pracy albo roztargniony.

33. Dba albo nie dba o swoj wyglad zewngtrzny.

34. Postepuje zgodnie lub nie z wyznaczonym celem.

35. Pomystowy lub bezradny w trudnos$ciach.

36. Konstruktywnie czy destruktywnie wptywa na zespot.

1. Emocjonalne

37. Pogodny albo ponury.

38. Ma usposobienie state czy zmienne.

39. Lubi wystepowac przed publicznosciag (widownia) czy

nie lubi.

40. Reaguje wstydem na nagang lub nie.

41. Ostrozny w dziataniu lub ryzykant.

42. Latwowierny lub nietatwowierny.




43. Umiarkowanie aktywny lub nadmiernie aktywny.

44, Panuje nad afektami lub nie.

45. Odwazny albo trwozliwy.

46. Dziatajacy z namystem albo impulsywny.

47. Opanowuje si¢ lub okazuje ztos¢.

48. Narzeka, nie narzeka.

49. Cierpliwy albo niecierpliwy.

50. Nie jest m$ciwy lub msciwy.

IV. Ocena z zachowania wystawiona po 1 pétroczu




Zalacznik nr 6.

Kwestionariusz Ja 1 moja szkota
Kwestionariusz ten zawiera szereg zdan, ktore mowig o Twoich myslach, uczuciach
1 zmartwieniach szkolnych. Po kazdym zdaniu wystepuja do wyboru trzy odpowiedzi:
TAK, znak zapytania"?", NIE. Jesli jest tak, jak mowi zdanie, otocz koétkiem stowo TAK,
jesli jest inaczej otocz kotkiem NIE. Jesli w zaden sposodb nie mozesz zdecydowaé, otocz

kotkiem znak zapytania. Staraj si¢ to robi¢ jak najrzadzie;j.

1.Lubig¢ odrabia¢ zadane lekcje TAK ? NIE
2.Jestem zdenerwowany(a), gdy nauczyciel zbyt szybko | TAK ? NIE
thumaczy

3. Czesto odpisuje lekcje od innych TAK ? NIE
4.Czgsto spdzniam si¢ do szkoty TAK ? NIE
5.Bardzo boje si¢ klasowek TAK ? NIE
6. Lubie czytac¢ ksigzki, z ktorych dowiaduje si¢ czegos, | TAK ? NIE
czego nie ma w naszych podrgcznikach

7. W klasie zawsze zachowuj¢ si¢ tak, jak wymagaja | TAK ? NIE
tego nauczyciele

8. Boje si¢ wejs¢ do klasy, gdy spdznie si¢ do szkotly TAK ? NIE
9. Lubie¢ chodzi¢ do szkoty TAK ? NIE
10. Zwykle od razu robi¢ wszystko, co mi polecg starsi TAK ? NIE
11. Denerwuje si¢, gdy wiem, ze bede pytany(a) TAK ? NIE
12. Kazda nowa lekcja zach¢ca mnie do pracy TAK ? NIE
13. Kiedy co$ piszg, przeszkadza mi, gdy nauczyciel | TAK ? NIE
patrzy mi na rece

14. Odrabianie lekcji to cigzka harowka TAK ? NIE
15. Gdy nauczyciel zapowiada klasowke, boje¢ sie, ze zle | TAK ? NIE
napisz¢

16. Staram sie, aby nauczyciele byli ze mnie zadowoleni | TAK ? NIE
17. Boje si¢ wywiadoéwek TAK ? NIE
18. Chodzenie do szkoly jest stratg czasu TAK ? NIE
19. Czasami chce mi si¢ ptaka¢ w czasie odpowiedzi TAK ? NIE

20. Jesli trzeba, chetnie ucze si¢ na przerwach TAK ? NIE




21. Lubi¢ wszystkich moich znajomych TAK NIE
22. Denerwuje sie, gdy nauczyciel chodzi po klasie TAK NIE
23. Czasem trac¢ ochote do nauki i wtedy po prostu nie | TAK NIE
ucze sie

24. W czasie klasowki denerwuj¢ sie, ze nie zdaze | TAK NIE
napisa¢ jej do konca

25. Chcial(a)bym by¢ jednym z najlepszych uczniow TAK NIE
26. W domu czesto przesladuje mnie mysl o szkole TAK NIE
27. Lubig przyjazni¢ si¢ z dobrymi uczniami TAK NIE
28. Czasem chwale si¢ przed kolegami TAK NIE
29. Pod koniec wakacji, gdy mysle o poczatku roku | TAK NIE
szkolnego, robi mi si¢ smutno

30. Wiele rzeczy interesuje mnie bardziej niz nauka TAK NIE
31. Bardzo boje si¢ lekcji, na ktérych nauczyciel robi | TAK NIE
powtdrzenie i pyta

32. Rozwigzywanie trudnego zadania sprawia mi| TAK NIE
przyjemnos¢

33. Martwig si¢, gdy nie wiem, jak rozwigza¢ zadanie, | TAK NIE
ktore nauczyciel napisal na tablicy

34. Lekcje zwykle odrabiam w ostatniej chwili TAK NIE
35. Trudno mi skupi¢ si¢ w czasie klasowek TAK NIE
36. Od czasu do czasu wpadam w ztos¢ TAK NIE
37. Czasem w drodze do szkoty mg¢czy mnie mysl, ze | TAK NIE
nauczyciel bedzie mnie pytat

38. Lubig siedzie¢ z tytu klasy TAK NIE
39. W czasie przerwy czesto denerwuje si¢ nadchodzaca | TAK NIE
lekcja

40. Niepowodzenia szkolne zachgcaja mnie do nauki TAK NIE
41. Gdy nauczyciel pyta mnie, jestem tak| TAK NIE
zdenerwowany(a), ze mam zupeing pustke w glowie

42. Staram si¢ jak najlepiej odrabia¢ zadane lekcje TAK NIE
43. Czytanie na glos zwykle gorzej mi wychodzi w| TAK NIE

klasie niz w domu




44. Uwazam, ze lekcje sg bardzo nudne TAK NIE
45. Czasem zdarza mi si¢ ktamaé TAK NIE
46. Martwig sie, czy przejde do nastepnej klasy TAK NIE
47. Czasami robi¢ wigcej niz wymagajg tego TAK NIE
nauczyciele

48. Czesto czuj¢ si¢ w szkole bardzo zZle - jestem | TAK NIE
niespokojny(a), zdenerowany(a)

49. Wolat(a)bym pracowac niz chodzi¢ do szkoty TAK NIE
50. Gdy nauczyciel wywotuje mnie do odpowiedzi, | TAK NIE
mam czgsto przyspieszone bicie serca

51. Jestem zawsze grzeczny(a) TAK NIE
52. Staram si¢ dobrze przygotowac do lekcji, nawet do | TAK NIE
tych, ktorych nie lubig

53. Duzo rzeczy zapominam, gdy nauczyciel wywotuje | TAK NIE
mnie do tablicy

54. Jest mi bardzo przykro, gdy dostang¢ zty stopien TAK NIE
55. Czasami podczas pisania klasowki drza mi rece TAK NIE
56. Lubie klasowki TAK NIE
57. Zawsze chetnie zglaszam si¢ do odpowiedzi TAK NIE
58. Nauczyciele uwazaja, ze zanadto rozrabiam TAK NIE
59. Czasem odkladam do jutra to, co powinienem | TAK NIE
(powinnam) zrobi¢ dzisiaj

60. Z niecierpliwosciag czekam na dzwonek w czasie | TAK NIE
lekcji, na ktorej nauczyciel robi powtorke

61. W szkole musz¢ robi¢ wiele rzeczy, ktorych nie | TAK NIE
ZNosze¢

62. Czasem wydaje mi si¢, ze chcial(a)bym przesta¢ | TAK NIE
chodzi¢ do szkoty

63. Lubig si¢ uczy¢ TAK NIE
64. Czesto wydaje mi sie, ze zle odrobitlem(am) lekcje TAK NIE
65. Nieraz zdarza mi si¢ chodzi¢ na wagary TAK NIE
66. Mysle czasem o takich rzeczach, o ktérych nie | TAK NIE

chcial(a)bym nikomu mowic
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67. Czesto w czasie pisania klasowek pocg si¢, bolimnie | TAK NIE
zotadek lub mam inne podobne reakcje

68. Lubie¢ by¢ pytany(a) na lekcji TAK NIE
69. Gdy dlugo choruje, boj¢ sie, ze begde miat(a) TAK NIE
trudnosci w nadrobieniu opuszczonych lekcji

70. Na lekcjach zdarza mi si¢ mysle¢ o czyms$ innym TAK NIE
71. Gdy wiem, ze bed¢ pytany(a), trace apetyt, a nieraz TAK NIE
boli mnie brzuch

72. Uwazam, ze szkota i naukg nie warto si¢ przejmowac¢ | TAK NIE
73. Mam lepszy apetyt wieczorem niz rano (cz¢sto nie | TAK NIE

moge zjes$¢ $niadania)
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Zatacznik nr 7.

Kwestionariusz

Samoocena zdolnosci artykulacyjnych

Ponizej znajduja si¢ rdzne stwierdzenia odnoszace si¢ do twojej oceny wilasnych umiejetnosci

artykulacyjnych. Wskaz, w jakim stopniu zgadzasz si¢ lub nie zgadzasz si¢ z kazdym z tych stwierdzen.

W tym celu wybierz jedng w pieciu mozliwych odpowiedzi. Postaraj si¢ okresli¢ to, co naprawde sadzisz.

1. Uwazam, ze wszystkie gloski realizuj¢ poprawnie.

1 2 3 4 5
zdecydowanie zgadzam si¢ nie mam nie zgadzam si¢ zdecydowanie nie
zgadzam si¢ zdania zgadzam sig¢

2. Uwazam, ze radz¢ sobie z wypowiadaniem nawet famancow jezykowych.

1 2 3 4 5
zdecydowanie zgadzam si¢ nie mam nie zgadzam sig zdecydowanie nie
zgadzam sig zdania zgadzam si¢

3. Cuzuje, ze w czasie moéwienia placze mi si¢ jezyk, czyli trudno mi wypowiedzie¢ pewne stowa.

1 2 3 4 5
zdecydowanie zgadzam si¢ nie mam nie zgadzam si¢ zdecydowanie nie
zgadzam si¢ zdania zgadzam sig¢

4. Mam wrazenie, Ze czasem moja wypowiedz jest niezrozumiale wypowiedziana.

1 2 3 4 5
zdecydowanie zgadzam si¢ nie mam nie zgadzam sig zdecydowanie nie
zgadzam si¢ zdania zgadzam sig¢

5. Zdarza mi si¢ zastepowac trudne do wypowiedzenia

stowa prostszymi.

1 2 3 4 5
zdecydowanie zgadzam si¢ nie mam nie zgadzam sig zdecydowanie nie
zgadzam sie zdania zgadzam si¢

6. Uwazam, ze

moge w przysztosci wykonywaé zawod wymagajacy nienagannej dykeji, np.
dziennikarz, nauczyciel, polityk.

1 2 3 4 5
zdecydowanie zgadzam si¢ nie mam nie zgadzam si¢ zdecydowanie nie
zgadzam si¢ zdania zgadzam sig
7. Mam wrazenie, ze mOwi¢ niewyraznie.
1 2 3 4 5
zdecydowanie zgadzam si¢ nie mam nie zgadzam sig¢ zdecydowanie nie
zgadzam sig¢ zdania zgadzam si¢

8. W moim odczuciu, kiedy mowig jestem dobrze rozumiany.

1 2 3 4 5
zdecydowanie zgadzam si¢ nie mam nie zgadzam si¢ zdecydowanie nie
zgadzam si¢ zdania zgadzam si¢

9. Zdarza mi si¢ zastgpowac gloski innymi gloskami.

1 2 3 4 5
zdecydowanie zgadzam si¢ nie mam nie zgadzam sie zdecydowanie nie
zgadzam si¢ zdania zgadzam si¢
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Procedura opracowania autorskiego kwestionariusza Samoocena zdolnosci

artykulacyjnych

Trafno$¢ jest jednym z najwazniejszych kryteridow, ktéorym badacz powinien
kierowac si¢ przy wyborze kwestionariuszy, poniewaz zapewnia ona badacza, ze dane
narzedzie w rzeczywisto$ci mierzy te cechy, ktore powinno mierzy¢. W niniejszych
badaniach postuzono si¢ metoda se¢dzidéw kompetentnych. Obliczono wspotczynnik
zgodnosci sedzidow kompetentnych testem W-Kendalla, ktorego wartos¢ miesci sie
w zakresie od 0 do 1, gdzie 0 oznacza brak jakiejkolwiek zgodnos$ci pomiedzy mierzonymi
zmiennymi a 1 oznacza catkowita zgodnos¢. W-Kendalla jest statystyka nieparametryczna,
dlatego zastosowano takze test Friedmana.

Pieciu  sedziow kompetentnych (N=5) ocenilo stwierdzenia zawarte
w kwestionariuszu pod katem wlasnej oceny zdolno$ci artykulacyjnych. Sedziowie
kompetentni dokonali porangowania poszczegdlnych stwierdzen od najlepszego (1)
do najgorszego (9). Zgodno$¢ sedziow byta na poziomie 0,752, co wskazuje na to,
ze opracowane przez badaczke autorskie narzedzie jest trafne. Szczegdtowe dane zostaty

zaprezentowane w ponizszej tabeli.

Tabela 37. Wspotczynnik zgodnosci W-Kendalla

ANOVA Friedmana i wspotczynnik zgodnos$ci Kendalla (Arkusz1 w sedziowie
kompetentni) Chi kwad. ANOVA(N =5, df = 8) = 30,08000 p =,00020 Wspétczynnik
zgodnosci=,75200 r sred. rang =,69000
. Srednia Suma Srednia Odch.std
Zmienna| Ranga Rang
pl 1,000000 5,00000 1,000000
p2 3,400000 17,00000 3,400000 0,894427
p3 4,400000 22,00000 4,400000 0,547723
p4 4,200000 21,00000 4,200000 0,836660
p5 6,200000 31,00000 6,200000 0,447214
p6 8,400000 42,00000 8,400000 1,341641
p7 3,400000 17,00000 3,400000 3,130495
p8 6,000000 30,00000 6,000000 2,236068
p9 8,000000 40,00000 8,000000

Zrodto: Opracowanie wilasne.
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