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1. Wprowadzenie

Czlowiek jest wyjatkiem w krolestwie zwierzat pod wzgledem zdolnosci do
rozumienia i tworzenia komunikatéw stownych. W instynktownym tworzeniu
wiezi czlowiek rozwijat sie jako istota spoteczna, przejmowal system norm
11rdl, wtapial sie w kontekst kulturowy, ktérego najistotniejszym elementem
okazal sie jezyk — zaréwno wytwor, jak 1 forma my$lenia pojeciowego oraz
narzedzie porozumiewania sie. To socjalizacja homo sapiens umozliwita jego
dalszy rozwd) — homo socialis stawat sie homo loquens.

Badania neurofizjologéw nad budowa i funkcjonowaniem centralnego
ukladu nerwowego wskazuja, ze jezyk odegral kluczowa role w uzyskiwaniu
przez czlowieka Swiadomo$ci samego siebie 1 w podejmowaniu, w oparciu
o nia, okreélonego dziatania (Edelman 1998)!. Prawidlowoéci rozwoju

I Teoria Geralda Edelmana opiera sie na modelach neuronalnych, ktére wyjaéniaja, jak
wylaniata sie §wiadomo§é w procesie ewolucji na zasadzie doboru naturalnego i rozwoju osob-
niczego. Autor odwoluje sie do zasad morfologii ewolucyjnej i selekcji, odrzucajac kategorycznie
poglad, ze syntaktyczny opis operacji umystowych i reprezentacji wystarcza do wyja$nienia



200 Jolanta Panasiuk

jezyka w ewolucji gatunku Homo sapiens (filogenezie) znajduja odbicie
w przebiegu osobniczego rozwoju mowy dziecka (ontogenezie). Rozwdj
filogenetyczny doprowadzil do utworzenia struktury neuroanatomicznej, cha-
rakterystycznej na poziomie mikroskopowym dla wspoétczesnego cztowieka.
Kod genetyczny nie dostarcza jednak dokladnego diagramu funkcjonalnych
zwiazkéw pomiedzy neuronami, okre§la jedynie zasady ograniczajace proces
selekcji w obrebie sieci neuronalnej, co sprawia, ze w mozgu kazdej jednostki
grupy neuronéw tworza zindywidualizowane sieci polaczen neuronalnych.
Zgodnie z zasadami ewolucji, procesem porzadkujacym rozwdj organi-
zmu jest selekcja — ten mechanizm gwarantuje podobienstwo ksztaltu
wewnatrz gatunku, ale jego wynikiem jest takze indywidualne zréznicowanie
na poziomie szczegbtowe] budowy sieci neuronéw. W reagujacym organizmie
polaczenia synaptyczne sa selektywnie wzmacniane lub ostabiane przez
dziatanie specyficznych proceséw biochemicznych, stad nawet identyczne pod
wzgledem genetycznym jednostki nie maja takich samych sieci neuronalnych
—selekcjajestprocesem epigenetycznym?2. Istnienie tej réznorodno-
$ci na poziomie jednostek wydaje sie najwazniejsza cecha morfologii mézgu,
moze stanowi¢ podstawe powstania jezyka 1 umystu (Edelman 1998), a takze
determinowa¢ indywidualizacje w rozumieniu zjawisk rzeczywistosSci.
Wynikiem ewolucji gatunku ludzkiego jest powstanie §Swiadomos§ci
plerwotnej, na ktéra sktadaja sie doznania wewnetrzne (np. wyobrazenia)
1 ktora — ograniczona do czasu terazniejszego — nie jest dostepna introspekcji.
Na bazie $wiadomos$ci pierwotnej wytworzyta sie §wiadomo$é wyz-
szego rzedu, do tej niezbedny okazat sie jezyk — w nim relacjonowane sa,
stany wewnetrzne podmiotu — ten drugi rodzaj §wiadomosci powstal wraz
z pojawieniem sie zdolnoéci semantycznych i rozwijal sie wraz z jezykiems3.

umystu. Jest to pierwsza teoria, ktéra prébuje potaczyé dane embriologii, morfologii, fizjologii
1 psychologii. W wielu innych pracach opublikowanych w latach dziewieédziesiatych XX w.
akcentuje sie role jezyka w rozwoju gatunku Homo sapiens i traktuje powstanie jezyka jako
wynik ewolucji czysto mechanicznej, a zarazem jako praprzyczyne rozwoju kultury ludzkiej
(Edelman 1998).

2 Za czynniki wplywajace na indywidualizacje rozwoju jezykowego jednostki uwaza sie
inteligencje, poziom specyficznych zdolnoSci zwiazanych z mowa i jej rozwojem, wlaéciwe dla
poszczegblnych jednostek kierunki aktywnosci dziecka oraz pteé (Jurkowski 1986). U dziew-
czynek mowa rozwija sie szybciej w zwiazku z wiekszym tempem ogdlnego rozwoju fizycz-
nego, w tym rozwoju anatomiczno-czynnoéciowego narzadéw artykulacji. Ple¢ wiaze sie tez
z uwarunkowaniami spoteczno-wychowawczymi — odmiennoscia sytuacji dziecka w rodzinie
i formami oddzialywania emocjonalnego w relacjach cérka — matka, syn — matka. W rozwoju
jednostki wyrdznia sie tez dwa preferowane kierunki aktywnosci wplywajace na odmienne
osiagniecia rozwojowe, z ktorych pierwszy uwzglednia dominacje potrzeby poznawania, zas
drugi — dominacje potrzeby ekspresji (Matczak 1982).

3 Ludzka $wiadomoéé jest skutkiem twoérczej aktywnoéci natury. Niemiecki filozof Frie-
drich von Schelling (1775-1854) napisat w stylu nieco romantycznym, ze umysl miliardy lat
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Fenomen ewolucji homo sapiens moze stanowi¢ teoretyczna perspektywe
do wyjasnienia biologicznych, psychicznych 1 spotecznych mechanizméw
czynno$cl rozumienia.

2. Rozwoj rozumienia w filogenezie gatunku ludzkiego

Przyjmuje sie, ze w procesie filogenezy pierwsza 1 najbardziej podstawowa,
funkcjg sygnaléw dzwiekowych bylo komunikowanie grupie pobratymeéw nie-
zbednych potrzeb 1 podstawowych zagrozen: gltodu, strachu, gniewu (Zwolinski
2003). Pierwotne komunikaty zmierzaly tez do wyzwolenia reakcji otoczenia,
pelnity wiec funkcje ekspresywna — byly wyrazem emocji 1 potrzeb, oraz im-
presywna — mialy sktonié otoczenie do okreélonego dziatania (Diamond 1998).
Daniel Goleman (2007: 26) pisze wrecz o zarazaniu emocjami w kontaktach
miedzyludzkich: ,tego rodzaju zarazenie jest w emocjonalnej gospodarce
gléwna transakcja, wzajemng wymiang uczudé, ktéra towarzyszy kazdemu
kontaktowi, jaki nawigzujemy z innym czlowiekiem, bez wzgledu na to,
w jakiej pozornie sprawie sie z nim kontaktujemy”. Wraz z socjalizacja czlo-
wieka rozwijaly sie intencjonalne znaki, te najwczes$niejsze dotyczyly przede
wszystkim treéci emocjonalnych.

Wyzsza 1 pdzniejsza filogenetycznie forma komunikacji byty opisy ode-
rwane w swej tresci od aktualnie przezywanych emocji 1 potrzeb. Do ich wy-
tworzenia konieczne bylo wiec wytworzenie dystansu wobec rzeczywistoSci.
Mozna przypuszczaé, ze pierwotne deskrypcje byly sygnatami odnoszacymi
sie do caloéci opisywanych zjawisk, a ich tematem mogty by¢ dos§wiadczenia
wazne dla przetrwania gatunku i dzialania wymagajace porozumiewania
sie jednostek w obrebie grupy. Opis umozliwil spozytkowanie zawarte;j
w nim wiedzy w przysztych sytuacjach i wytworzenie specyficznego sposobu
reagowania na pewnego typu okoliczno$ci (Aitchison 1999; Zwolinski 2003).

Kolejne fazy rozwoju jezyka w filogenezie wigzaly sie z potrzeba zwiek-
szenia informacyjno$ci opisu poprzez zréznicowanie sygnatéw dzwiekowych.
Czlowiek, rozwijajac mozliwo§ci swojego organizmu, dokonywal modulacji
pierwotnego, bardziej ogélnikowego sygnatu glosowego, tworzac kréotkie
1 zréznicowane zjawiska fonetyczne odnoszace sie do okres$lonych elementow
swiata (Aitchison 1991; Diamond 1998). Podstawowa zasada, funkcjonowania
organizméw zywych jest ekonomizacja wysitku, co w odniesieniu do filogenezy

spal w kamieniach, drzemal w roslinach, budzil sie w zwierzetach, a stal sie §wiadomy
w czlowieku. A zatem, wraz z pojawieniem sie wyrafinowanych form, struktur i wltasciwosci
u zywych organizméw ksztattowat sie ludzki mézg. Az w koncu, dzieki aktywnoéci miliardow
neuronéw, pojawita sie nowa cecha, ktérej pojedyncze neurony nie maja §wiadomo$é, a wraz
z nig jezyk.
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mowy oznacza, ze rozwoj przebiegal od catoSciowego oznaczania sytuacji
przez okre§lone sygnaty akustyczne do jezyka artykulowanego, w ktérym
poszczegdlne gloski umozliwiaja tworzenie uszczegbélowionych w swej tresci
komunikatéw, chociaz same pozbawione sa znaczenia (Aitchison 1999).

Pierwotnie sygnaly dzwiekowe odnosily sie do zjawisk konkretnych,
miaty za zadanie — poprzez procesy pamieci 1 wyobrazni — przywolac jedynie
odpowiednie skojarzenia i rozbudowywaé tworzony obraz rzeczywistoéci®.
W kolejnej fazie rozwoju filogenetycznego rodzila sie potrzeba uwiarygod-
nienia tego obrazu, a przez to rozwijaly sie sposoby uzasadniania sadéw
o $wiecie. Ten fakt wptynatl na zasadnicza zmiane w zakresie sprawnos$ci
myS$lowej czltowieka. Swiadome doskonalenie dokladnoéci opisu wymagalto
analizy tekstu, panowania nad jego struktura, wyr6znienia jego czesci
1 kierowania nimi. MyS§lenie obrazowe ewoluowalo w kierunku mysélenia
dyskursywnego — uzgodnienie wizji §wiata pozwalato bowiem na regulacje
1 standaryzacje zachowan w obrebie grupy spolecznej.

W myséleniu dyskursywnym podstawowa, caloscia nie jest obraz, ale zda-
nie. Istotne staja sie rozmaite typy zwiazkéw miedzy zdaniami, przez ktore
konstrukecja przekazu uzyskuje postaé¢ modelu: twierdzenie i jego uzasadnie-
nie. Oderwanie pojeé¢ od konkretnej rzeczywistoSci 1 zdolno$é wigzania ich
w sady wedlug kryteriow logicznych daty poczatek umystowym zdolnosciom
czlowieka do tworzenia Swiatéw mozliwych, niezaleznych od sytuacji wypo-
wiedzi 1 przezy¢ oséb wypowiadajacych sie (Zwolinski 2003).

Ewolucja czynnosci jezykowych nastepowata wraz z rozwojem struktur
moézgowych na wielu poziomach ich wewnetrznej organizacji. Chociaz trudno
jednoznacznie okresli¢ liczbe tych pozioméw, to na pewno nalezy zaliczy¢
do nich poziom molekularny, komérkowy, strukturalno-czynnos$ciowy w moézgu,
ale takze poziom calego organizmu. Niezwyklej ztozonoéci struktura anato-
miczna moézgu 1 catego ukladu nerwowego powstaje w wyniku serii stadiéw
rozwojowych catego organizmu, a aktywno§¢ moézgu jest zaréwno wynikiem
jego ,samoorganizacji’, jak tez oddziatywan srodowiskowych (Edelman 1998).

4 Wydaje sie, ze prymitywna gramatyka mogla powstaé czeéciowo przez ,nagromadze-
nie” — sktadanie pojedynczych stéw ze soba, a czeéciowo przez przeksztatcanie zlozonych
rzeczownikéw, ktére mozna bylo interpretowaé jako dwa rzeczowniki lub jako forme ozna-
czajaca, uczestnictwo w czynnosci. Poczatkowo wiele kombinacji stéw moglo byé po prostu
powtérzeniami albo doraznymi zlepkami. Z czasem reguly ulegly standaryzacji — opcjonalne
uporzadkowanie przeksztalcilo sie w silng preferencje. Pierwotne preferencje opieraly sie
zapewne na przedjezykowym sposobie my§lenia, co moze ttumaczyé, dlaczego tak wiele
jezykéw wykazuje podobienstwo pod wzgledem umieszczania agensa (podmiotu dziatajacego)
na poczatku, a pacjenséw (dopetnien)) w poblizu oddziatujacego na nie czasownika. Jezyk
umozliwil interpretowanie otaczajacego §wiata przez doéwiadczenie czlowieka — postugujac
sie ludzkim ciatem 1 jego lokalizacja przestrzenna, ujat to, co jest na zewnatrz — w otaczajacym
$rodowisku, 1 to, co jest wewnatrz — w gtebi ludzkiego umystu (Aitchison 1999).
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3. Debata ontogenetyczna — teorie rozwoju jezyka

Teoretyczne koncepcje dotyczace nabywania jezyka 1 rozumienia wypo-
wiedzi koncentruja sie wokdl probleméw teoretycznych uymowanych czesto
dychotomicznie:
1. Co decyduje o opanowaniu mowy: natura czy wychowanie?
2. Jak przebiega nabywanie jezyka: stadialnie czy procesualnie?
3. Jakie wzorce decyduja o mozliwoéciach jezykowych: uniwersalna
kompetencja czy zréznicowanie indywidualne?
4. Wedlug jakich kryteriéw oceniaé stan opanowania jezyka: poziomu
struktur jezykowych czy pragmatycznych funkcji mowy?
5. Jaki jest status zdolnosci jezykowych: autonomiczny czy zalezny od
innych proceséw poznawczych?
6. Jakie mechanizmy stoja za opanowaniem jezyka: zdolno$§é do wyabstra-
howania jego regul, czy utrwalenie skojarzen w zwiazku z wysoka frekwencja,
doéwiadczen?
Préby jednoznacznego ustosunkowania sie do prezentowanych kwestii
zaowocowaly stworzeniem teorii skoncentrowanych czesto na jednym tylko
aspekcie ontogenezy mowy: biologicznym, psychicznym lub spotecznym, co
w konsekwencji daje niepelng interpretacje mechanizméw opanowywania
jezyka, a przez to zdolno§ci rozumienia.
W psychologii rozwojowej wyrdznia sie kilka stanowisk teoretycznych,
ktore staly sie podstawa do powstania osobnych koncepcji ontogenetycznych:
l)empiryczna teoria rozwoju, wedlug ktorej rozwd) jednostki,
W tym jej rozwdj jezykowy, jest uwarunkowany przez okreslone Srodowi-
sko, w ktorym zyje dana jednostka (moze to by¢ érodowisko geograficzne,
spoleczne, kulturowe czy ekologiczne);

2)natywistyczna teoria rozwoju, wedlug ktérej rozwoj oraz
zachodzace zmiany 1 ich przebieg jest uwarunkowany genetycznie, gdyz
jednostka dziedziczy okreslone cechy po przodkach (gléwnie po rodzicach),
a posiadany genotyp wywiera wplyw na jej rozwdj;

3)teoria konwergencji (koncepcja dwuczynnikowa), wedtug ktérej
rozwoj jednostki jest uzalezniony zaréwno od genotypu, jak 1 od Srodowi-
ska, w ktérym dana jednostka wzrasta, dojrzewa i zyje;

4)czteroczynnikowa teoria rozwoju, wedlug ktérej na rozwdj
jednostki wptywaja cztery czynniki: dziedziczenie (genotyp), $rodowisko,
w ktérym jednostka przebywa, aktywnosé jednostki oraz procesy wycho-
wania 1 nauczania — wszystkie te uwarunkowania oddzialuja na siebie
w okreslony sposéb.
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Do teorii empirycznej nawiazuje behawioralny model Burrhusa Frederi-
ca Skinnera (1957). Wedtug badacza uczenie sie moze nastepowac poprzez:
l)warunkowane klasyczne: bodziec + skojarzenie + reakcja;
2)warunkowane instrumentalne: wzmacnianie 1 wygaszanie;
3)efekt spotlecznego uczenia sie: obserwacja 1 nasladowanie.

Opanowywanie jezyka wigzal Skinner z uczeniem instrumentalnym.
Dziecko przypadkowo odkrywa pewne reakcje werbalne, a dorosli te reak-
cje wzmacniaja poprzez nagradzanie 1 powtarzanie, przez co sprawiaja, ze
staja sie one czescig stalych zachowan dziecka. Badacz wyréznit trzy drogi
powstawania reakcji werbalnej dziecka:

I)reakcje echowa;
2)reakcje przypadkowa;
3)reakcje na pojedyncze bodzce.

Dowody empiryczne wykazuja jednak, ze dzieci realizuja to, czego nigdy
nie slyszaly (np. wypowiadaja nowe slowa, tworza oryginalne zdania) i nie
powtarzaja tego, co czesto slysza.

Bliska empirycznym koncepcjom rozwoju w obja$nianiu ontogenezy
mowy jest tez teoria interakeji spotecznych (Gleason i Ratner 2005; To-
masello 2002, 2003), ktora zaklada, ze dziecko nabywa jezyka w relacjach
z matka. Opanowanie mowy jest wynikiem obustronnej adaptacji: rola matki
polega na dostarczaniu odpowiednich danych, natomiast rola dziecka na
ukierunkowaniu swej uwagi na jezyk. Teoria systemu przyswajania jezyka
przez socjalizacje (Language Acquisition Socialization System — LASS)
zaklada, ze w procesie socjalizacji jezykowej niezbedna jest interakcja,
a nie tylko kontakt z jezykiem, dzieci bowiem nie sa ,,matymi gramatykami”,
tylko istotami spotecznymi, ktére przyswajaja jezyk w celu komunikowania
sie z innymi. Wstepem do opanowania mowy jest budowanie w interakcjach
,matka — dziecko” wspdlnego pola uwagi.

Ze stanowiskiem natywistycznym taczy sie koncepcja Noama Chom-
sky’ego (1957), wedlug ktore) jezyk jest na state wpisany w strukture ludz-
kiego umystu, ktory niemowle rozwija, stykajac sie z jezykiem otoczenia.
W umystach ludzi funkcjonuje gramatyka uniwersalna (kompetencja jezyko-
wa), czyli system zasad, warunkow 1 regutl, bedacych elementami wszystkich
jezykow ludzkich nie z przypadku, ale ze wzgledu na koniecznos$¢ biologiczna,
Wrodzone sa tez zdolnosci do odkrywania warto$ci parametrow danego jezy-
ka w wyniku socjalizacji. Wewnetrzny umyslowy mechanizm przyswajania
jezyka (Language Acquisition Device — LAD) ukierunkowuje uwage dziecka
na jezyk, generuje hipotezy dotyczace funkcjonowania jezyka i wyprowadza
wlasciwa gramatyke. Jezyk jest autonomiczng, wlasciwosécia umystu, stad
poczatkowo nieskuteczne sa metody aktywnego uczenia jezyka. Istnieje
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optymalny czas dla uruchomienie mechanizmu przyswajanie jezyka. Naste-
puje tez okres krytyczny, po ktérym nie moze on juz byé opanowany.
Bliska teoriom wieloczynnikowym byta rozwijana od lat dwudziestych
XX w. przez Jeana Piageta koncepcja opanowywania mowy, wedtug ktorej
nabywanie jezyka podlega rozwojowi poznawczemu 1 zalezy od przyswojenia
okreslonego zespolu pojec:
1. Pojecie stalo$ci przedmiotu — Nie ma/
2. Pojecie ,kota” — stowo kotek (lub miau).
Niemowle poznaje §wiat przez aktywne eksperymentowanie 1 konstruk-
cje: kiedy raczkuje 1 oglada przedmioty z r6znych perspektyw — rozwija
sensoryczno-motoryczne rozumienie przestrzeni, czasu 1 przyczynowosci,
przyswaja zasade stalo$ci osoby 1 przedmiotu (nawet gdy ich nie widac,
istniejq). Ontogeneza mowy jest wiec wypadkowa rozwoju wielu sfer ak-
tywno$ci poznawczej dziecka 1 ma wedtug Piageta charakter stadialny.
Etapy rozwoju inteligencji w ontogenezie dziecka przebiegaja wedtug badacza
w nastepujacym porzadku czasowym (Piaget 1966, 1992):
l)etap inteligencji sensomotorycznej(do 2 roku zycia) — dziec-
ko orientuje sie w rzeczywisto$ci, zapoznaje sie z charakterystycznymi
cechami przedmiotéw, ich réznicami oraz zaleznoSciami pomiedzy nimi,
w tym okresie rozpoczyna sie ksztaltowanie okreslonych pojec;

2)etap inteligencji przedoperacyjnej (od 3 do 6 roku zycia) —
dziecko zapoznaje sie z czynno$ciami symbolicznymi, ktére opieraja, sie na
stowie, zaczyna porozumiewac sie z otoczeniem za pomoca jezyka, uswia-
damia sobie pewne cechy obiektéw (np. wielkos§é), nabywa umiejetno$é
warto$ciowania 1 oceny (np. fadny/brzydki);

3)etap operacji konkretnych (od 6/7 do 11 lat) — dziecko potrafi
okreslié¢ pojecie iloéci (np. wie, ze 3 to malo, a 200 to duzo) oraz klasy
(np. wie, ze ‘meble’ to fotel, biurko, a ‘pte¢’ to kobieta 1 mezczyzna);

4)etap operacji formalnych hipotetyczno-dedukcyjnych
(od 11 roku zycia) — dziecko mysli logicznie, abstrakcyjnie 1 stownie.

Kazdy kolejny etap wynika z asymilacji lub dziatan uzupeiniajacych
brak w poprzednim stadium 1 z aktualizacji mozliwo$ci tworzonych przez te
zmiany, stad przyjeto sie nazywacé te koncepcje konstruktywistyczna. Przej-
$cie miedzy stadium weczesniejszym a po6zniejszym dokonuje sie stopniowo
1w sposéb dyskretny: zachowania charakterystyczne dla stadium wczesniej-
szego zastepowane sa sukcesywnie przez zachowania wlasSciwe stadium
pbzniejszemu i stopniowo zanikaja®. Zasada jest to, ze wezeéniejsze stadium
rozwojowe stanowi podstawe stadium pdzniejszego.

5 Wedtug koncepcji stadialnych niemozliwe jest pominiecie ktéregokolwiek z etapéw roz-
wojowych: kazde dziecko przechodzi przez wszystkie stadia, choé sposéb 1 sita wystepowania
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Na gruncie dwuczynnikowych teorii konwergencji wyrosty koneksjoni-
styczne modele przyswajania jezyka (Johnson-Laird 1993), wedtug ktérych
dziecko rozwija sieci neuronalne przez rézne doSwiadczenia jezykowe po-
wiazane z wydarzeniami zewnetrznymi. Informacja jezykowa wbudowuje
sie w mozg dziecka, a dokladniej w polaczenia neuronalne. Pojecia tworza
w umysle sie¢ weztéw o réznych progach pobudzenia, uaktywnienie jednego
pojecia uruchamia inne.
Z przeprowadzonych badan wynika, ze aktywno$¢ dziecka wywiera okre-
§lony wptyw na jego rozwdj. Kierunki aktywnosci wptywaja, tez na okreslony
kierunek tego rozwoju. Zatem wedlug koncepcji aktywnosci rozwd) dziecka
polega na gromadzeniu przez nie okreslonych doswiadczen, na co skladaja
sie dwa procesy:
1)strukturyzacja— w wyniku zyciowej aktywnosci dziecka powstaja
struktury biologiczne (poszczegdlne uklady, np. uktad oddechowy itd.) oraz
struktury psychiczne (np. koncentracja, my$lenie, pamieé, uwaga), ktére
wiaza sie z percepcja docierajacych do dziecka informacji — powstaja i roz-
wijaja sie w wyniku zaréwno jego aktywnosci fizycznej, jak i psychicznej;

2)restrukturyzacja— proces przeksztalcania sie 1 doskonalenia okre-
§lonych struktur.

W $wietle powyzszych stanowisk rysuje sie dychotomiczny podzial praw
regulujacych rozwdj jednostki, a mianowicie rozwdj 1 funkcjonowanie orga-
nizmu ludzkiego moze by¢ opisywane w kategoriach:

) modelu reaktywnego, ktory jest powiazany z koncepcja behawio-
ralna 1 zaktada, ze jednostka jest ukladem reagujacym na poszczegdlne
bodZce, ktore sq sita sprawcza ludzkiej aktywnosci;

2)modelu aktywnego, ktéry uyymuje zachowania 1 dzialania jednostki
jako wynik sterowania za pomoca, informacji wewnetrznych 1 zewnetrznych
— cztowiek zbiera, interpretuje, analizuje 1 poréwnuje okreslone dane, a na
ich podstawie tworzy nowe informacje, ktore wptywaja na jego aktywnosc.

cech charakterystycznych dla poszczegdlnych stadiéw u kazdego dziecka moze sie nieco réznic.
Warto sie przy tym zastanowié, czy w odniesieniu do procesOw przyswajania mowy przez
dziecko zasadne jest nazywanie tego rozwoju stadialnym (Porayski-Pomsta 2009). Wszystkie
znane opisy rozwoju mowy i jezyka dziecka, np. opis rozwoju semantyki (Zarebina 1994) lub
nabywania znaczen (Halliday 1980) — przedstawiaja go jako rozwdj ciagly, zalezny od rozwoju
psychosomatycznego dziecka, bez charakterystycznych wtasciwosci modelu stadialnego czy
cykliczno-fazowego. Istniejace periodyzacje rozwoju mowy dziecka, tworzone w rozmaitych
perspektywach metodologicznych, przyjmuja rozmaite kryteria. J6zef Porayski-Pomsta (2009)
dzieli je na: (1) tradycyjne (przedstrukturalistyczne), (2) strukturalistyczne, (3) psychologicz-
ne (zgodnie z koncepcja Skinnera), (4) konstruktywistyczne (zgodnie z koncepcja Piageta),
(5) psycholingwistyczne: a) natywistyczne, b) funkcjonalnopragmatyczne, ¢) komunikacjoni-
styczne, d) kognitywistyczne, e) kulturowo-antropologiczne.
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Teoretyczne rozbieznoéci w interpretowaniu ontogenezy jezyka nie sa
jedynie problemem naukowym, ale sa przyczyna dylematéw w interpreto-
waniu zaburzen rozwoju jezyka w ontogenezie. Procedury diagnostyczne
1 terapeutyczne wymagaja wieloaspektowego spojrzenia na mechanizmy
nabywania jezyka 1 na sam jezyk.

4. Uwarunkowania rozwoju rozumienia w ontogenezie

W umystach oséb postugujacych sie jezykiem tkwi ,,mechanizm” nazwa-
ny przez Chomsky’ego (1957) kompetencja jezykow a, ktéra okresla
wiedze o abstrakcyjnych regutach jezykowych, wyznaczajacych nie tylko
budowanie wypowiedzi, ale takze jej odbidr, czyli rozumienie. W pojeciu
kompetencji jezykowej zawart Chomsky cztery idee:
1)kreatywnosci, czyli zdolnosci do tworzenia nieskonczonego zbioru
zdan ze skonczonego zbioru elementéw jezykowych oraz umiejetnoéé
budowania nowych zdan spdjnych z sytuacjami nowymi dla méwiacego;

2)gramatycznoéci, czyli poprawnoéci formalnej, znajomoéci regut syn-
taktycznych jezyka oraz poprawnos$ci znaczeniowe] (znajomo$é leksyki 1
regul laczenia wyrazow ze soba), ktére ujawniajg, sie w procesie budowania
zdan;

3)akceptabilnos$ci, czyli zdolnoéci rodzimego uzytkownika jezyka do
oceny wypowiedzi pod wzgledem jej poprawnos$ci oraz zgodnosci z przyjeta
norma;

4)interioryzacji, rozumianej jako proces nieuswiadomionego opano-
wywania ojczystego jezyka.

Wrodzone predyspozycje do opanowania jezyka aktualizuja sie wraz z roz-
wojem u dziecka sfery poznawczej — rozw06j wyzszych procesé6w poznawczych
jest warunkiem prawidlowego rozwoju mowy, ale moze tez by¢ odwrotnie —
rozwoj poznawczy moze by¢ wtornie zaklocony w zwiazku z wystepowaniem
deficytow jezykowych. Wrazenia, spostrzezenia, pamieé, uwaga, wyobraznia
1 my$lenie sa skorelowane ze sprawnosciami jezykowymi, ich prawidtowy
1 harmonijny rozwdj umozliwia dziecku pozyskanie — w sposéb posredni
1 bezposéredni — wiedzy o otaczajacym je $wiecie.

Podstawowym procesem poznawczym sa w r a z e n1a, powstaja pod wply-
wem jednego bodZca okre§lonego rodzaju, w wyniku dzialania tego procesu
nastepuje odzwierciedlenie pojedynczej cechy przedmiotu, np.: barwy, dZzwie-
ku, smaku. Wrazenia réznig sie od siebie czterema cechami: charakterem,
intensywnoscia, jakoScig i czasem trwania, zaleza tez od wewnetrznej sytu-
acji podmiotu poznajacego (jakoSci 1 sity bodzcow, ich iloéci, czasu trwania,
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a takze nastawienia na odbidr) oraz stanu psychofizycznego organizmu,
poziomu inteligencji 1 wiedzy w zakresie danej dziedziny.

Na bazie wrazen tworza sie spostrzezenia, ktore sa u dziecka
odzwierciedleniem $wiadomosci zespoléw powigzanych ze sobg cech przed-
miotéw oddzialujacych na zmysty. Ten proces bezpos$redniego poznawania
otaczajacej rzeczywistosci mozliwy jest dzieki kompleksowemu pobudzeniu
jednego lub kilku oérodkéw zmystowych. Zeby zinterpretowaé spostrzezenie,
trzeba odbieraé¢ wrazenia. Dziecko gromadzi informacje zaleznie od swych
mozliwo$ci percepcyjnych, indywidualnych do§wiadczen (czy szybko 1 dobrze
spostrzega) oraz stopnia zainteresowania materialem zmyslowym. Jakos§¢
spostrzegania zmienia sie wraz ze stopniem koncentracji uwagi, umiejetnoscia,
obserwowania (np. jak ktos gestykuluje, wypowiada sie) oraz specyfika przed-
miotu — nowy, zaskakujacy jest lepiej spostrzegany, cho¢ po dluzszym czasie
dzialania takiego bodzca nastepuje adaptacja 1 zmniejsza sie wrazliwo$¢ na
ten bodziec. Ze spostrzeganiem wigze sie zjawisko apercepcji, kiedy to
rodzaj spostrzezen zalezy od wiedzy, pogladéw, zainteresowan, stosunku do
otaczajacej rzeczywistoscl. Stad spostrzezenia moga by¢ obiektywne (dziecko
spostrzega to, co istnieje rzeczywiscie, a w interpretacji bodzca niczego nie
dodaje) oraz subiektywne (dziecko spostrzega nie tylko to, co istnieje, ale
znacznie wiecej).

Procesy p a mie ciumozliwiajg dziecku wykorzystanie wezeéniej pozna-
nych informacji w momencie, gdy ich potrzebuje. Na funkcjonowanie pamieci
sktada sie zapamietywanie, przechowywanie i odtwarzanie. Zapamietywanie
moze by¢ spontaniczne lub celowe — przez uczenie sie. Sensownosé decyduje
o tym, ze dziecko lepiej zapamietuje. Gdy znajdzie sens w tym, co chce zapa-
mietaé, zapamietuje latwiej, trwalej 1 szybciej. Ponadto na proces zapamie-
tywania wplyw ma zainteresowanie, zrozumialo§¢, powtdrki 1 motywacja do
uczenia. Przechowywanie umozliwia pdzniejsze wykorzystanie zapamieta-
nych informacji poprzez proces odtwarzania. Im wezeéniej po zapamietaniu
material jest odtwarzany, tym lepiej jest pamietany. Ze wzgledu na rozma-
ite kryteria wyrdznia sie nastepujace typy 1 rodzaje pamieci: wzrokowa,
stuchowa 1 ruchowa; mechaniczna (bezsensowna) i logiczna, (sensowna);
mimowolna (niezalezna od osoby zapamietujacej) 1 dowolna (zalezna od
podmiotu zapamietujacego); Swieza (bezposrednia 1 natychmiastowa) oraz
trwata. Procesy pamieciowe charakteryzuje: trwalo$¢ (czas trwania wiedzy
w pamieci), szybkoé¢ (tempo zapamietywania, liczba niezbednych powtoérzen,
by materiat zostal odtworzony), wiernosé (zgodnosé zapamietanych danych),
gotowo§¢ (Yfatwosé odtwarzania, szybkie rozpoznanie 1 postugiwanie sie wie-
dza) oraz zakres (pojemno$é, ilo§¢ zapamietanych tresci w danym czasie).
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Myélenie —jest to proces, dzieki ktéremu jednostka zauwaza poszcze-
gblne relacje, zwiagzki oraz zachodzace zalezno$ci pomiedzy okreslonymi
zjawiskami 1 przedmiotami w danym $érodowisku spolecznym. Dzieki my-
§leniu dziecko moze przeksztatcaé informacje, ktore przechowuje. W proces
my$lenia zaangazowane sa trzy grupy zjawisk:
1)informacje — przechowywane w pamieci dane, ktore sg przedmiotem

myslenia, ale takze pojecia, spostrzezenia, wyobrazenia;

2) operacje— podstawowe transformacje przy pomocy, ktérych zmieniany
jest przedmiot my§lenia, nalezg don: analiza, synteza, poréwnywanie,
abstrahowanie 1 uogdlnienie;

3)reguly — to strategie 1 metody, ktore porzadkuja operacje myslenia,
moga by¢ zawodne (heurystyki) i niezawodne (algorytmy).

Rozwd) procesow poznawczych jest warunkiem rozwoju intelek-
tualnego, czyli zdolnosci do logicznego mys$lenia 1 umiejetnos$ci dziatania
w celowy sposob. Inteligencja umozliwia przystosowywanie sie do nowych
sytuacji 1 pozwala na utrzymanie stanu réwnowagi pomiedzy okreslong sy-
tuacja a organizmem jednostki. Piaget (1992) wyjasniat rozwdj inteligencji
poprzez dwa pojecia:
l)organizacji— kiedy okreslone struktury wchodza w sktad pewne;j

catoséei;

2)adaptacji (przystosowania), ktora dzieli sie na akomodacje (przysto-
sowanie organizmu jednostki do warunkéw srodowiskowych) oraz asymi-
lacje (zrozumienie i przyswojenie nowych informacji oraz wlaczenie ich
w dziatanie jednostki).

Ogromne znaczenie w rozwoju proceséw poznawczych odgrywa jezyk.
Jego uzycie nie wiaze sie jedynie z komunikacja, ale porozumiewanie sie stuzy
przede wszystkim modyfikacji wiedzy, przekonan 1 motywacji determinuja-
cych rozumienie 1 lezacych u podloza intencjonalnych zachowan cztowieka.

Indywidualne uwarunkowania rozwoju rozumienia zwiazane sa, z 0gol-
nym poziomem intelektualnym dziecka (ocenianym w testowych badaniach
inteligencji), wystepowaniem specyficznych zdolnoéci jezykowych (rozumienia
stéw, ktére ujawnia sie w sytuacjach: wyjaéniania znaczen stéw, czytania
ze zrozumieniem itp., oraz plynnosci stownej, ktéra polega na umiejetnosci
szybkiego odnajdywania wtasciwych stéw na dana okazje, np. dobieranie
ryméw lub wyrazéw zaczynajacych sie na dana gloske)®, aktywnoscia

6 W grupie teorii, ktére inteligencje sprowadzaja do kilku réwnorzednych zdolnosci,
mieéci sie koncepcja Luisa Leona Thurstone’a, wedlug ktérego na inteligencje sktada sie
siedem niezaleznych czynnikéw odnoszacych sie do réznych aspektéw funkcjonowania:
rozumienie stéw (V), pltynnoéé stowna (W), zdolnosci liczbowe (N), zdolnoéci przestrzenne
(S), rozumowanie (R), pamieé¢ (M), szybko§¢ spostrzegania (P). Jednak dalsze badania
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dziecka (ogblny poziom aktywnoéci oraz preferowany kierunek aktywnosci,
wyrazajacy dominacje jednej z dwu potrzeb czynno$ciowych: poznawania
lub ekspresji) 1 jego plcia (wieksze tempo ogdlnego rozwoju fizycznego dziew-
czynek, odmiennoéci sytuacji dziewczynki i chtopca w rodzinie, odmiennosci
oddziatywania wychowawczego 1 réznice w zakresie wiezi emocjonalnej
w relacjach: corka — matka, syn — matka). Osobnicze mozliwo$ci rozumienia
sq pochodna, specyficznych cech kazdego ludzkiego mézgu.

5. Rozumienie jako czynno$é poznawcza

Rozumienie na gruncie psychologii jest definiowane jako czynno$é po-
znawcza, zmierzajaca do ,odzwierciedlenia” w umyS§le obiektéw, zjawisk
lub stanéw rzeczywistoSci poprzez interpretacje danych naplywajacych
z zewnatrz oraz wytwarzanych przez umyst (Trzebiniski 2002). Rozumienie
wypowiedzi jest ukierunkowane na rekonstrukcje informacji zamierzone;j
przez mowiacego 1 wyrazone] w okreslonej formie jezykowej, w konteks$cie
innych informacji jezykowych i pozajezykowych (Kadzielawa 1983).

Na gruncie teorii lingwistycznych przyjmuje sie, ze czynnoéé rozumie-
nia tekstu (zaréwno méwionego, jak 1 pisanego) jest procesem zlozonym
1 ustrukturowanym obejmujacym:

I)rozpoznanie znakéw jezykowych— pisanych, méwionych lub
innych w ich materialnej postaci za pomoca, wzroku, stuchu, dotyku, przez
poréwnywanie z wzorami zapamietanymi w oSrodkach mowy;

2)identyfikacje znaczen, czyli odniesienia znakéw jezykowych do
oznaczanej przez nie rzeczywisto$cl rowniez poprzez pamieé skojarzen
znakOow ze znaczeniem,;

3)rozszyfrowywanie funkecji tekstu 1 intencji nadawcy,
czyli zdekodowania tekstu 1 weryfikacji znaczen w konsytuacji 1 kontekscie
(Pawlowska 2002).

W metodyce nauczania jezyka rozumienie tekstu méwionego i pisanego
jest interpretowane w kategoriach sprawnos$ci w rozumieniu ze shuchu oraz
rozumienia czytanego tekstu (czasem tez czytania). Rozumienie danych

Thurstone’a wskazaty na istnienie czynnika nadrzednego, ktéry nazwat ,,zdolnoscia indukeji”.
Réwniez w innych pracach wskazuje sie na indywidualne specyficzne zdolnoSci jezykowe
— wedlug Johna Bissella Carolla jest to ogélny czynnik werbalny, ktéry wyraza sie m.in.
zdolno$cia do uczenia sie réznych konwencjonalnych reakeji i do utrzymywania ich przez
dtuzszy czas, inni badacze dostrzegaja indywidualne réznice pomiedzy dzie¢mi ze wzgledu
na: ptynnoéé ekspresji (czyli zdolnoéé do szybkiego wyboru reakeji spoéréd zestawu mozli-
wych reakcji alternatywnych), ptynnoéé ideacyjna (czyli zdolnoéé do szybkiego podawania
serii pomystow) czy zdolnoéé do szybkiego nazywania rzeczy.
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jezykowych w czynnosci stuchania (opartej na audytywnym przetwarza-
niu) odpowiada rozpoznawaniu znaczen jezykowych w czynnoSci czytania
(zwiazanej z analiza wzrokowa). W obydwu tych czynno$ciach rozumienie
komunikatu opiera sie na strategii rozumienia globalnego, selektywnego
1 szczegblowego. Przetwarzanie tekstu nastepuje w trzech fazach, z ktérych
pierwsza ma na celu wychwycenie najwazniejszych myséli, druga — zlo-
kalizowanie specyficznych szczegétéw, a trzecia — doktadne zrozumienie
catoéci tekstu lub jego czesci. Zatem rozumienie na poziomie globalnym
dotyczy uchwycenia zasadniczej mys$li 1 sensu, na poziomie selektywnym
koncentruje sie¢ na poszukiwaniu i lokalizacji konkretnych informacji, a na
poziomie szczegblowym, poprzez doglebna analize, dazy do wydobycia tresci
jawnych 1 ukrytych oraz doktadnego zrozumieniu catego tekstu (Seretny
1 Lipinska 2005).

Jednoczesnie tekst stanowi istotny element procesu interakeji, rozumia-
nego jako: ,,sposoby dziatan jednostki w konkretnych sytuacjach oraz stoso-
wane potocznie zabiegi rozumienia 1 dostosowywania sie dziatan partneréw”
(Grabias 2003: 248). Dziatania te zalezg od sytuacji, regul utrwalonych
w spoleczenstwie oraz od kodu jezykowego, a ksztatt kazde] wypowiedzi
zalezy od tego, kto méwi, do kogo, w jakiej sytuacji 1 w jakim celu (Grabias
2007: 367). Zatem zrozumienie tekstu wymaga uchwycenia jego intencji
zaktadanych przez nadawce, odniesienia do okre$lonego kontekstu (takze
pozajezykowego) oraz dostrzezenia spotecznych uwarunkowan odbiorcy, do
ktérego tekst jest kierowany. Do petnego zrozumienia tekstu, zaréwno dia-
logowego, jak 1 narracyjnego, niezbedne jest okresélenie jego ogdlnego sensu,
cech gatunkowo-stylistycznych, rozpoznanie tematu, dotarcie do znaczenia
poszczegblnych stéw oraz zwigzkow wyrazowych, jak réwniez okre§lenie
jego celu, wynikajacego z relacji nadawczo-odbiorczej osadzonej w pewnym
kontekscie (Wojciechowska 2014).

6. Hierarchiczna struktura jezyka a poziomy
rozumienia w ontogenezie

Jezyk naturalny jest struktura wielopoziomowa. Ten hierarchiczny po-
rzadek istnieje nie tylko w sensie, jaki nadat organizacji systemu jezykowego
Ferdynand de Saussure (1991), wyodrebniajac jego podsystemy, a na kazdym
z tych podsystemoéw jednostki (od najprostszych do najbardziej zlozonych:
fonemy, morfemy, zdania). Poziomy jezyka mozna rozpatrywac rowniez w kate-
goriach dynamicznoéci 1 funkcjonalnos$ci. Dynamiczno§é struktur jezykowych
nalezy wiazac z porzadkiem ich nabywania w ontogenezie (Jacobson 1968).
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Funkcjonalnoéé wynika za$ z roli, jaka jezyk pelni w rozmaitych sferach
ludzkiej aktywnoéci: konwersacji, nazywaniu 1 opisywaniu elementéw rze-
czywistoséci, porzadkowaniu wiedzy o niej, a wreszcie wyjadnianiu jego
znakéw 1 regul.

Przyjaé nalezy, ze zaréwno mozliwosci jezykowe, jak tez mozliwoSci
umyslowe czlowieka sa stopniowalne. Takiego stanu rzeczy najpetniej dowo-
dza badania nad rozwojem mowy 1 myS$lenia w ontogenezie. W ontogenezie
obserwuje sie szereg prawidlowosci znajdujacych odbicie w teoriach filoge-
netycznych. Zanim dziecko przyswoi sobie inwentarz znakow 1 regut jezyka,
pozwalajacy mu budowaé poprawne gramatycznie 1 sensowne zdania, spetnia
juz swoje komunikacyjne intencje postugujac sie znakami niewerbalnymi
(wokalizacja, gestem, mimika). To wtaénie pragmatyczne cele leza u podstaw
komunikacji jezykowej 1 sg stymulatorem rozwoju mowy u dziecka.

Kolgjnym krokiem w nabywaniu jezyka jest wyksztalcenie sie spostrze-
zen. Kiedy dziecku dostepny jest juz sensualny sposéb porzadkowania Swiata
1 wyodrebniania jego zjawisk, stowa maja charakter etykietek konkretnych
przedmiotéw 1 sg uzywane w funkeji referencjalnej dla okreélania zmystowo
postrzeganych i delimitowanych elementéw rzeczywistosci pozajezykowe;.
7 ustalen psychologéw wynika, ze etap myslenia pojeciowego (opartego
na tworzeniu klas) poprzedzany jest w rozwoju mowy mysleniem konkretnym,
ze slowem wigze sie zbior przedmiotéw polaczonych jakimi$ percepcyjnymi
cechami, a nie abstrakcyjne pojecie, ktére uymowatoby ich najistotniejsze
cechy wspélne’.

Dalszy etap w rozwoju jezyka wiaze sie wlaénie z ksztaltowaniem pojec,
kiedy charakter zachowan jezykowych nie jest juz nierozerwalnie zwigzany
z postrzeganiem zmystowym, ale znaki jezyka pelnig funkcje symboliczna
1 okreslaja klasy obiektow oraz relacje pomiedzy obiektami. Zachowania jezy-
kowe zaczynaja wykraczacé poza granice czasu 1 miejsca méwienia, a dziecko
uzywa jezyka dla oznaczenia tresci niebedacych jego aktualnym do$wiad-
czeniem zmyslowym — kategorie zawarte w jezyku sa podstawa umystowe;)
reprezentacji $wiata. Stwierdzono, ze w rozwoju dziecka wystepuja dwie

7Lew S. Wygotski w pracy poéwieconej procesowi tworzenia poje¢ w ontogenezie opartej
na badaniach eksperymentalnych wyrdznia autor trzy podstawowe stadia tego procesu, ktére
traktuje jako odbicie rzeczywistego rozwoju myslenia. Sg to: stadium synkretéw, stadium
komplekséw, stadium pojeciowe (Wygotski 1989: 96—163).

8 Biologiczno-fizjologiczno-psychologicze podstawy mowy byly przez tradycyjna lingwisty-
ke pomijane. To neurologia opisywala, co dzieje sie miedzy pobudzeniem a percepcja jezyka,
psychologia wyjasniata, jakie sq mechanizmy generalizacji 1 systematyzacji poje¢. Logopedia,
traktujac mowe jako zjawisko jednoczesnie biologiczne, psychiczne i spoteczne (Grabias 1997),
scala w jeden system teoretyczny do§wiadczenia réznych dziedzin wiedzy.
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wyzsze, strukturalne fazy tworzenia poje¢. W pierwszej fazie (2—4 rok zycia)
dziecko potrafi do opanowanych poje¢ dobieraé jedynie przedmioty, ktére sa
desygnatami danej nazwy. Dysponuje odpowiednikiem tego, co okresla sie
jako pojecie konkretne. Okoto 6 roku zycia pojawia sie druga faza, w ktorej
dziecko potrafi juz dokonywaé klasyfikacji przedmiotéw wedlug kryteriéw
ogélnych, ustala¢ hierarchie pojec.

W kolejnym etapie rozwoju mowy ksztattuje sie refleksja nad stowem
jako elementem systemu jezykowego. Wiedza ta, sformalizowana w procesie
edukacji szkolnej 1 okre§lana mianem kompetenc)i metajezykowej, wyraza sie
np. w poczuciu formalnej 1 tre$ciowej jakosci znakéw jezyka. Osiaganie przez
dziecko dojrzato$ci w kazdej z wyodrebnionych wyzej sfer znajduje odbicie
w strukturach jezyka (Kwarciak 1995; Kupis-Krasowicz 1999).

Wielopoziomowo$é funkeji znakéw jezykowych najwyrazniej ujawnia
sie w badaniu leksyki. Przyjmujac zatozenie, ze referencja przystuguje nie
leksemom, rozumianym jako elementy systemu jezykowego, ale wyrazom
tekstowym, to w uzyciu slowa konkretyzuje sie caly potencjat zawarty
w poszczegélnych jednostkach systemu. Wszystkie bowiem jednostki stow-
nika skladajace sie na wypowiedzenie maja swoj udziat w jego odnoszeniu
sie do konkretnych fragmentéw rzeczywistoéci. Kazda jednostka stownika
ze wzgledu na kontekst, w jakim sie pojawia, moze mie¢ inne odniesienie.
Ze wzgledu na cechy referencjalne mozna wyrézni¢ w rozumieniu stéw
cztery poziomy: (1) komunikacyjny, (2) konkretno-sytuacyjny, (3) pojeciowy,
(4) metajezykowy, tak jak zaprezentowano w tabeli.

Poziomy funkcjonowania leksyki jezyka naturalnego*®

L.p. Poziomy Przedmiotowy Relacyjny

1. |komunikacyjny drzewo to, tamto, owo
(jako komunikat; to, o ktérym chce
powiedzie¢; o ktérym mi mowia)

2. |konkretno-sytuacyjny |drzewo na, pod, daleko
(konkretne; to, ktore widze)

3. |pojeciowy drzewo skoro, poniewaz,
(jako takie; to, o ktérym myS§le) chociaz

4. |metajezykowy drzewo rzekomo, co prawda,
(jako znak; to, ktore definiuje) a wiec

* Przedstawiony model poziomdéw funkcjonowania jezyka jest rozwinieciem dla potrzeb tego
opisu koncepcji Elzbiety Wierzbickiej (2000). Pierwotnie model obejmowatl trzy poziomy lek-
syki jezyka naturalnego: zmyslowy, umystowy 1 metatekstowy w aspekcie przedmiotowym
i relacyjnym.

Zrédto: Opracowanie wlasne.



214 Jolanta Panasiuk

Cztery wyr6znione na podstawie kryterium funkcjonalnego poziomy
leksyki rozwijaja sie kolejno w ontogenezie jezyka (Panasiuk 2012):

1) poziom komunikacyjny — jest zwigzany z realizacja komunika-
tywnej funkcji jezyka;

2)poziom konkretno-sytuacyjny — jest zwigzany z orzekaniem
o do$wiadczanej zmyslowo rzeczywisto$ci pozajezykowe;;

3)poziom pojeciowy—jestzwigzany z porzadkowaniem wiedzy o rze-
czywistoséci w modelach poznawczych ujetych w kategorie semantyczne;

4)poziom metajezykowy — jest zwiazany z orzekaniem o samym
znaku jezykowym.

Na kazdym poziomie mozna wyrézni¢ dwa aspekty:

1) przedmiotowy, kiedy referencja odnosi sie do samego zjawiska rze-
czywistoéci wyodrebnianego na tym samym poziomie;

2)relacyjny, kiedy referencja obejmuje relacje zjawiska wzgledem innych
zjawisk z tego poziomu.

Zdolno$é¢ do uzywania slowa na oznaczenie obiektow rzeczywistoSci
jezykowej, psychicznej i fizycznej oraz ich wzajemnych relacji zwigazana jest
ze sprawnosciami percepcyjnymi i realizacyjnymi (Grabias 1997). Podstawa,
prawidlowego nazywania przedmiotéw, poprawnego formulowania mys§li
czy tez wlasciwej interpretacji znaczenia sltyszanych stéw sa mechanizmy
neurofizjologiczne 1 neuropsychologiczne.

7. Od kodu konkretnego do hierarchicznego

Dzialania jezykowe mozna uja¢ w schemacie behawiorystycznym, dla
ktoérego podstawg jest relacja czlowiek — rzeczywistos¢. Wiadomo, ze do-
starczana przez receptory informacje na temat rzeczywistoSci zewnetrznej
przetwarza moézg — regulator ludzkiego zachowania. Recepcja jest podstawa,
powstawania wrazen 1 podlega sterowaniu przy udziale umystu. Jest wiele
cech desygnatu, ktore s filtrowane przez strukture samego receptora, inne
za$ sa rozpoznawane (percypowane) w okreélony sposob przy udziale ste-
rujacej funkeji umystu, odpowiadajacego za odréznianie 1 identyfikowanie
obiektu. Mozg jest predestynowany najpierw do wyodrebniania jednostek
znaczeniowych (np. sléw), a nastepnie jednostek jezykowych pozbawionych
znaczenia (glosek). Przetwarzanie informacji przebiega zaréwno wedlug
regut wynikajacych ze struktury moézgu (pola pierwszorzedowe — powsta-
wanie wrazen, pola drugo- 1 trzeciorzedowe — powstawanie spostrzezen),
jak 1 z regul utworzonych 1 wyuczonych na drodze wlasnego do$wiadczenia
lub doéwiadczenia innych ludzi zakodowanego w strukturach jezykowych
(Obuchowski 1982).



Jezykowe rozumienie §wiata. Od kodu polikonkretnego do hierarchicznego 215

Koncepcja hierarchicznego przetwarzania informacji w mézgu za-
ktada istnienie trzech pozioméw orientacji w rzeczywistoSci zewnetrznej:
a) ukladu konkretnego, b) hierarchicznego i c) twérczego. Pierwszy uktad,
konkretny, jest wspélny dla ludzi i1 zwierzat. Jego dzialanie opiera sie
na korowym procesie réznicowania bodzcéw podobnych. W obrebie uktadu
konkretnego znajduje sie uktad monokonkretny — pozwalajacy roz-
nicowac bodzce o jednej modalnosci—ipolikonkretny— odpowiadajacy
za opracowanie bodzcéw o réznych modalnoéciach. Istnienie drugiego uktadu
hierarchicznego — wyksztalconego jedynie u ludzi, wyprowadza sie
z umiejetnosci abstrahowania i uogdlniania niezliczonych sygnatéw uktadu
plerwszego oraz umiejetnosci analizowania 1 syntetyzowania uogdélnionych
sygnatéow. Ta zdolnoéé zapewnia czlowiekowi nieograniczong orientacje
w otoczeniu®. Najwyzszy poziom organizacji doéwiadczen wiaze sie z ko-
dem twérczym. Operacje przeprowadzane na tym poziomie wigza sie
z dziatalno$cia kreatywna, ktéra — zdaniem Obuchowskiego — przejawia sie
w iluminacji 1 wtajemniczeniu.

Rola poszczegdlnych uktadéw (konkretnego, hierarchicznego i twdrczego)
w organizacji ludzkich zachowan jest zréznicowana. Poziom konkretny po-
zwala na gromadzenie danych dos§wiadczalnych poprzez zmystowa, percepcje
réznych fragmentéw rzeczywistosci 1 organizowanie adekwatnych do nich
reakcji, w tym réwniez stownych. Opracowywane na tym poziomie stowo jest
zwigzane z sytuacja — nie istnieje poza aktualnym, zmystowo doswiadczanym
kontekstem. Omawiane zachowania jezykowe regulowane sa przez pierwszy
uktad sygnatowy, ktéry stanowi jakby matryce odzwierciedlajaca Swiat.
W teorii Jerzego Konorskiego (1969) system znaczen referencyjnych zreduko-
wany jest do percepcyjnych obrazéw stéw. W tym uktadzie okreélone bodzce
Swiata zewnetrznego sa stymulatorem okre$lonych zachowan, a cztowiek
rozpoznajac zmyslowo rzeczywistos$é, jest zdolny do adekwatnych zachowan
jezykowych, o ile sg one stymulowane przez kontekst.

W obrebie ukladu konkretnego niektére zachowania nalezatoby uymowacé
jako przejawy dzialania na poziomie monokonkretnym. Chodzi tu o wszyst-
kie procesy poznawcze 1 jezykowe, ktore sa natury odruchowo-warunkowe;.
Kod monokonkretny dziala na zasadzie probabilistycznej (statystycznej)

9 Wéréd badaczy — kontynuatoréw koncepcji Iwana P. Pawlowa — zarysowaly sie odmienne
stanowiska co do interpretacji charakteru drugiego uktadu sygnatowego. Jedni staraja sie
wyprowadzi¢ formowanie sie najbardziej zlozonych poje¢ z odruchéw warunkowych coraz to
wyzszego stopnia, inni za$ sklonni sa dopatrywaé sie odrebnych praw rzadzacych drugim
ukladem sygnalowym. W myél ostatniego stanowiska drugi uktad sygnatowy wykorzystuje
jako bodZce symbole, ktore je zastepuja, a nie realne przedmioty czy dzialania. Zastepowanie
moze nastepowac poprzez znaki jezykowe (slowne lub pisane), moga je substytuowaé rowniez
gesty 1 mimika.
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1 8cisle wigze sie z osobistym do$wiadczeniem, zapewnia plynne wykonywanie
okreslonych czynnoéci, w tym réwniez stownych, ale na zasadzie odruchowe;.

Ukonkretniony sposob orientowania sie w rzeczywisto$ci 1 orzekania
o0 niej zwigzany jest z dzialaniem kodu polikonkretnego. Dzialania na pozio-
mie polikonkretnym!? umozliwiajg realizacje pragmatycznych funkcji jezyka
w interakcjach spotecznych!!.

Drugi uklad sygnalowy — hierarchiczny — bierze udzial w procesach
abstrahowania 1 umozliwia powstanie zwiazkéw znaczeniowych mie-
dzy informacjami pochodzacymi z ukladu konkretnego. Opracowywane
na tym poziomie stowo przestaje by¢ sygnatem warunkowym, a staje sie
symbolem klasy zjawisk, co umozliwia wytwarzanie sie umystowych mo-
deli reprezentacji $éwiata. W obrebie uktadu abstrakcyjnego mozliwa jest
stopniowalnos$é. Kod tworcezy, odznaczajacy sie najwyzszym stopniem abs-
trakcyjnoSci, organizuje te zachowania jezykowe, ktérych wynikiem jest
tworzenie nowej rzeczywistosci. Werbalnie moze sie przejawia¢ w tworczo-
§ci poetyckiej, niewerbalnie — w innych formach sztuki. Badania dowodza,
ze przejécie do kodu twoérczego (ponadjezykowego) odbywa sie za posred-
nictwem kodu polikonkretnego (obrazowego), co ttumaczy niskie zdolnosci
jezykowe zwigzane z kodem hierarchicznym u oséb wybitnych!2.

Zachowanie jezykowe jest takie, jaki jest kontekst, ktory je wyzwala, co
znajduje odzwierciedlenie w twierdzeniu Franciszka Gruczy (1988, 1993: 36),
ktory pisze, ze

10 Bluma W. Zeigarnik (1983) opisywala osoby z upo$ledzeniem umystowym (oligofre-
nia), ktore tacza w jedna kategorie stowa ,garnek”, ,cebula”, ,marchew” i ,pietruszka” jako
nazwy przedmiotéw niezbednych do ugotowania zupy. W podobny sposoéb porzadkowali
rzeczywisto$¢ opisani przez furie (1976b) koczownicy z Kaukazu. Kategoryzowanie wedlug
kryterium pragmatycznego nie jest jednak zwiazane wytacznie z poziomem inteligencji czy
wyksztatcenia. Przeprowadzony przez Jacka Warchale eksperyment, ktory dotyczyl kryteriéw
kategoryzowania zjawisk rzeczywistosci przez studentéw, wykazal, ze na sposéb porzadkowa-
nia éwiata maja wptyw uwarunkowania socjokulturowe, studenci wywodzacy sie ze Srodowisk
wiejskich lub zamieszkujacy tam wykazywali tendencje do porzadkowania zjawiska wedtug
kryteriéw sytuacyjnych i pragmatycznych, co réznito ich od studentéw zyjacych w mieécie
(por. Warchala 2003).

11 Funkcje pragmatyczne w ontogenezie mowy realizowane sa najwczeéniej. Badania
eksperymentalne prowadzone przez Iwana P. Pawlowa i jego wspdtpracownikéw na zwierze-
tach réwniez potwierdzaja teze, ze w stanach patologicznych najpierw zostaje zaburzone to,
co zostato wyksztatcone najp6zniej. Na przyktad sztucznie wytworzone odruchy warunkowe
ulegaja zaburzeniu na skutek choréb mézgu znacznie szybciej niz odruchy bezwarunkowe.
Czynnoé¢ drugiego ukltadu sygnatowego zaburza sie w wiekszym stopniu niz czynno$é uktadu
pierwszego.

12 W literaturze jako przyklad podaje sie Alberta Einsteina i dowodzi sie, ze uczony cier-
pial na zespdt Aspergera, a jego rozwdj jezykowy byt opézniony (Jakobson 1989; Kaczmarek
1995).
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wiedza, w oparciu o ktora méwiacy-stuchacze tworza 1 uzewnetrzniaja (artykutuja)
wyrazenia/wypowiedzi jezykowe, istnieje w postaci pewnych tylko wzglednie autono-
micznych (pod)systeméw. W rzeczywistosci funkcjonuja one w Scistym powigzaniu nie
tylko z innymi podsystemami ,,czysto” jezykowymi (semantycznym czy pragmatycz-
nym), lecz takze z r6znymi innymi podsystemami zinternalizowanej (uwewnetrznio-
nej) przez dana osobe kultury komunikacyjnej, zwlaszcza ze sktadajacymi sie na nig
para i ekstra jezykami. Z drugiej jednak strony jest prawda, ze niektore podsystemy
poszczegblnych jezykéw cechuje wyzszy stopien funkcjonalnej autonomii niz inne.

8. Postepowanie logopedyczne w przypadku zaburzen
rozumienia

Programowanie jezyka w przypadku zaburzen rozumienia powinno od-
wolywaé sie do praw warunkujacych jego przyswajanie przez dzieci zdrowe.
Nalezy pamietac, ze percepcja oraz ekspresja sygnalow niewerbalnych (mimi-
ka, gest, wokalizacja) sa filogenetycznie 1 ontogenetycznie starsze. Tworzenie
sie w umysle dziecka konwencjonalnych symboli jezykowych wynika z integra-
¢ji danych przekazywanych za posrednictwem drég stuchowych, czuciowych
1 wzrokowych. Rowniez aktualizacja abstrakcyjnych symboli jezykowych
powinna angazowaé rozmaite zmysly 1 przebiegaé¢ kanalem ustnym (slowa),
pisanym (wyrazy) oraz kinezycznym (gesty).

Rozwéj znaczenia stoéw jest Scisle zwigzany z rozwojem pojec. Poprzez
etap my$lenia synkretycznego, kompleksowego, dziecko dochodzi do my$lenia
pojeciowego. Pierwszymi opanowywanymi wyrazami sg nazywajace prymar-
nie rzeczowniki i czasowniki oraz sekundarnie przymiotniki i przystéwki.
W drugiej fazie dziecko przyswaja wyrazy segregujace (liczebniki), a w trzeciej
morfemy luzne (przyimki, zaimki, partykuly)!3. Slowa dziecka pokrywaja, sie
poczatkowo ze stowami czlowieka dorostego tylko w ich odniesieniu przed-
miotowym, konkretnym — etykietuja, czyli wskazuja na ten sam przedmiot
1 na ten sam krag zjawisk, nie sg jednak zgodne w aspekcie znaczeniowym.
W okresie my$lenia intuicyjnego rzeczowniki i czasowniki uzywane przez
dzieci maja charakter bardziej konkretny niz te, ktore sa w stowniku doro-
stych. Tak np. rzeczowniki styszane zazwyczaj w mowie dzieci to rzeczow-
niki odnoszace sie do zmystowo postrzeganych obiektow (klocki, nauczyciel),

13 Podstawowy zaséb stéw jest to zbiér niezbednych wyrazéw autosemantycznych
1 morfeméw znaczeniowo niesamodzielnych, za pomoca ktérych mozna budowaé¢ gramatycznie
poprawne teksty w typowych kontaktach spolecznych (Grabias 1993): a) minimalny zaséb
leksykalny (zbiér liczy okoto 800 stow); b) podstawowy zaséb stéw (okolo 2700 jednostek);
¢) podstawowy zaséb rozbudowany (okoto 5000 wyrazéw). Podstawowy zaséb leksyki niezbed-
nej ustalony przez Stanistawa Grabiasa stanowi 2707 wyrazéw i morfeméw, w tym: 1221
rzeczownikéw, 869 czasownikdow, 367 przymiotnikéw, 121 przystéwkéw, 63 zaimki, przyimki
1inne morfemy.
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nie spotyka sie wyrazéw abstrakcyjnych, takich jak np.: mysl, zastuga, zacho-
wanie itp. Z rzeczownikéw uzywanych przez dorostych tylko 16% ma swoisty
charakter zmystowy, podczas gdy u dzieci takich rzeczownikéw jest 67%.
Podobnie jest z czasownikami: dzieci uzywaja 67% czasownikow, ktorych
cecha charakterystyczna jest zaakcentowanie atrybutu ruchu, dorosli nato-
miast ten typ czasownikéw stosuja tylko w 33% (Tlokinski 1986).

Podobne analogie dotycza rozwoju gramatycznego: najpierw dziecko
w budowie zdan uzywa réwnoczes$nie dwoch regul gramatycznych, potem
trzech. Nastepnie, metoda prob 1 bledow, dochodzi powoli do perfekeji w wyko-
rzystywaniu ztozonego porzadku stéw i ich odmian, w stosowaniu okres$lonej
intonacji itd. Poczatkowo zdania przybieraja forme struktur tancuchowych,
niekompletnych 1 niespéjnych logicznie, pelnych przerw intonacyjnych
1 powtdrzen. Z czasem obok zdan pojedynczych pojawiaja sie takze zlozone
wspdélrzednie 1 podrzednie, poczatkowo potaczone bezspdjnikowo.

Dalsze doskonalenie mowy wigze sie z opanowaniem pelnego zasobu
foneméw jezyka ojczystego oraz dalszym doskonaleniem systemu morfolo-
gicznego 1 sktadniowego. Dziecko bogaci zaséb stownika czynnego i biernego,
z czasem buduje zdania poprawne gramatycznie 1 o odpowiedniej prozodii.
Poznajac otaczajacy Swiat, zadaje dorostym mnéstwo pytan, oczekujac
wyczerpujacych odpowiedzi. Mowa staje sie narzedziem mys$lenia, badania
1 odbierania §wiata. Kazde stowo staje sie uogdélnieniem, werbalnym aktem
myS$li odzwierciedlajacym istniejaca rzeczywisto$é zupelnie inaczej, niz od-
zwierciedla sie ona w bezposérednich wrazeniach 1 spostrzezeniach (Wygotski
1989). Tworza sie struktury narracji, umozliwiajace porzadkowanie wiedzy
o rzeczywistosci 1 budowanie jezykowego obrazu swiata. Opanowanie jezyka
dopetnia nauka czytania i pisania.

W rozwijaniu czynnoé$ci rozumienia u dzieci z zaburzeniami w nabywa-
niu jezyka nalezy uwzgledniaé te wlasciwosci mowy, ktére sa inherentnymi
wlasciwo$ciami komunikacji jezykowej, naleza don (Aitchison 1991, 1999):

1) postugiwanie sie kanatem gtosowo-stuchowym (mozna
w potaczeniu z kanatem wzrokowo-ruchowym — pismem);

2) arbitralno$¢ (symbole jezykowe nie sa zwiazane z przedmiotem,
ktéry oznaczaja, co znaczy, ze znaki motywowane, czyli obrazy, np. naleza,
don onomatopeje, realistyczne rysunki, powinny by¢ wykorzystywane
jedynie w pierwszej fazie terapii, a pézniej zastepowane przez znaki
konwencjonalne méwione 1 pisane);

3) semantycznos§¢ (struktury jezyka powinny by¢ ¢wiczone na mate-
riale ,znaczacym”, stad w pierwszych etapach terapii, jesli dziecko nie
rozumie pojedynczych stéw, najbardziej dostepna struktura jest zdanie
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o wyrazistej intonacji wypowiedziane w konteks$cie sytuacji, do ktorej
sie odnosi, poparte gestem);
4) przekaz kulturowy (ezyk sluzy przekazywaniu do§wiadczen, stad
tematyka materialu jezykowego do ¢wiczen logopedycznych powinna
odwolywacé sie do poznawczych 1 emocjonalnych potrzeb dziecka 1 je
umiejetnie rozwijac);
5) autonomiczno$¢ mowy (wypowiedzi stowne powinny w kolej-
nych etapach terapii informowacé o przezyciach i zjawiskach odlegtych
w czasie 1 przestrzeni);
6) spontaniczno$c¢ (cztowiek postuguje sie jezykiem w sposéb nieprzy-
muszony 1 dowolny jako swoim $rodkiem komunikacji, stad nie nalezy
zmuszaé dziecka do powtarzania, nazywania itp., ale wytworzy¢ natu-
ralna gotowos¢ do komunikacji, np. poprzez ukierunkowana zabawe);
7) dialogowo$¢ (logopeda 1 inni terapeuci oraz osoby z najblizszego
otoczenia powinni pamietaé¢ o naprzemiennej zmianie rol dziecka, by
moglo wystepowaé w procesie komunikacji zaréwno w roli nadawcy,
jak 1 odbiorcy);
8) strukturalnosé (jezyk jest zbiorem elementéw uporzadkowanych,
ktore mozna taczyc i przetwarzaé w sposob regularny, np. grupe wyra-
z6w zastapi¢ jednym, zabiegl automatycznego przetwarzania struktur
jezykowych umozliwiaja spetnianie innej cechy jezyka — kreacyjnosci);
9)dwoistos§é strukturalna (Jezyk zorganizowany jest na dwéch
poziomach: podstawowe jednostki mowy, takie jak K, O, T, ktére same
W sobie nie maja znaczenia, nabieraja znaczenia zlozone w sekwencje:
KOT, dziecko poznaje nie tylko elementy struktury, ale réwniez reguty
ich taczenia w wieksze calosci);
10)kreacyjno$¢ (Jezyk umozliwia rozumie 1 tworzenie nieograniczonej

liczby nowych oryginalnych struktur ze skonczonego zbioru elementow).

Opanowanie jezyka otwiera przed dzieckiem mozliwoséci poznania $wiata.
Niemozno$¢ przyswojenia jezyka skazuje dziecko na namiastkowa, w duzej
czesci biologiczna, orientacje w rzeczywistosci 1 pozostawia je w jego wlasnym
wyizolowanym $éwiecie. Terapia logopedyczna ma na celu zaprogramowanie
jezyka etnicznego w umy$le dziecka jako narzedzia poznania oraz
usprawnienie jego uzycia w rozmaitych uwarunkowaniach komunikacyjnych.

Jezyk wyrasta z dzialania (Wygotski 1989). Poprzez uczestnictwo
w rozmaitych sytuacjach komunikacyjnych nastepuje interioryzacja regut
uzycia jezyka, a zaistnienie okreslonych warunkow sprzyja ich aktualizacji
w formie zachowan jezykowych.
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Summary

Understanding is a cognitive function aiming to produce in the mind images of objects,
events or conditions creating reality through the interpretation of the data coming from
the outside and produced by the mind. As a result of understanding the speech receiver
reconstructs the information intended by the speaker and expressed in a particular form
of language. In the activities of understanding one can distinguish a level of the concrete and
the abstract. The reality reconstructed at the concrete level is flat and it allows the reaction
based on specific stimuli from the outside world. The essence of understanding at the abstract
level is the formation of meaningful relations connected not only by signals that determinate
specific behavior, but planning one’s own cognitive activity and the use of words as an
expression of one’s own thoughts and desires. In the diagnosis and treatment of comprehension
disorders it should be assumed that the understanding of a word as a representative of some
possible specific objects and situations does not ensure a hierarchical orientation — which
relates to the ability to assimilate new information and to reorganize the cognitive models.
It is the understanding at the abstract level which is unique for the human species.



