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Biologiczne i srodowiskowe uwarunkowania
rozwoju umiejetno$ci komunikacyjnych i jezykowych
u dzieci z diagnoza porodowych urazéw moézgu

Streszczenie

Celem opracowania byta proba podzielenia si¢ wltasnymi spostrzezeniami zwigzanymi z pro-
cesem nabywania przez dzieci z diagnoza porodowych urazéw moézgu (PUM) umiejetnosci komuni-
kacyjnych i jezykowych. W tresci opracowania wyrdzni¢é mozna dwie zasadnicze czgsci: teoretyczng
(nawiazujaca do podstawowych funkcji osrodkowego i obwodowego uktadu nerwowego) oraz em-
piryczna (ukazujaca efekty rozwoju jezykowego dzieci objetych intencjonalnym programem terapii
logopedycznej). Badaniami ogotem objeto 60 dzieci w wieku od 2 do 6 lat, u ktérych doszto do
powaznych urazéw okotoporodowych, gtéwnie w wyniku urazéw mechanicznych lub niedotlenie-
nia mozgu. Material empiryczny, zebrany droga bezposredniej obserwacji dzieci, wywiadu z rodzi-
cami oraz wnikliwej analizy dokumentacji zwiazanej z aktem porodu, przyblizyt sylwetke kazdego
z nich, stan rozwoju dziecka od chwili jego narodzin, podejmowane proby leczenia i postepowania
rehabilitacyjnego. Obszerny material empiryczny, gromadzony sukcesywnie przez kilka lat (2004-
2012), pochodzit z wielu Zrédetl. Za istotne zrodto uzyskania informacji o dziecku i jego rozwoju
umiejetnosci komunikacyjnych i jezykowych postuzyta dokumentacja medyczno-psychologiczna
oraz wyniki obserwacji spontanicznej aktywnosci zabawowej dzieci uczestniczacych w programie
terapii. Wnikliwa analiza zebranego materiatu empirycznego, nawigzujaca do teoretycznych i prag-
matycznych podstaw rozwoju dziecka, jego potrzeb oraz wptywu srodowiska rodzinnego, pozwolita
na sformutowanie wnioskoéw ukierunkowujacych dalszy jego rozwoj i potrzeby zwigzane z wiekiem
zycia i postepowaniem rehabilitacyjno-edukacyjnym.

Stowa kluczowe: umiejetnosci komunikacyjne, jezykowe, poporodowe urazy moézgu.
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Biological and environmental determinants
of developing communication and language skills of children
with the diagnosis of obstetric brain injury

Summary

The aim of the study was an attempt to share their own insights related to the process of
acquisition by children with a diagnosis of obstetric brain injury (PUM), communication skills
and language. The content development can distinguish two main parts, and this is theoretical,
[referring to the basic functions of the central and peripheral nervous system| and empirical [show-
ing the effects of language development of children covered by the intentional program of speech
therapy]. The study included a total of 60 children aged 2 to 6 years, where there has been serious
injury perinatal, mainly due to mechanical trauma or hypoxia. The empirical material was collected
through direct observation of children, interview with parents and in-depth analysis of the docu-
mentation related to the act of childbirth, drew the silhouette of each of them, the state of develop-
ment of the child from the moment of his birth, his attempts to conduct treatment and rehabilita-
tion. Extensive empirical material collected consecutively over a period of several years (2004-2012),
came from many sources. An important source of information about the child and his development
of communication skills and language served medico- psychological documentation and the results
of observations of spontaneous activity playgroup children participating in the therapy. A careful
analysis of the collected empirical material, referring to the theoretical and pragmatic foundations
of child development, its needs and the impact of family environment, enabled the formulation of
proposals to guide further development and the need for age-related life and conduct rehabilitation
and education.

Keywords: communication skills and language, obstetric brain injury.

Od dziecka samego uczy¢ si¢ nalezy metod wychowaw-
czych, przez dziecko i za jego przyzwoleniem trzeba
doskonali¢ teori¢ i praktyke wychowawczg.

Maria Montessori

Wprowadzenie

Nabywanie umiejetnosci komunikacyjnych i jezykowych wydaje sie pod-
stawowg potrzebg ludzkg, sktaniajaca cztowieka na kazdym etapie ontogenezy
do jej zabezpieczenia. Jezyk, jak podaja Samuel A. Kirk i James J. Gallagher
(1989, s. 42):

jest jednym z podstawowych identyfikatoréw kazdego rodzaju wyjatkowosci, poczawszy
od mozliwosci jezykowych dzieci opdéznionych umystowo, a skonczywszy na zdolnosciach
jezykowych dzieci szczegblnie utalentowanych.
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Nie moze si¢ on jednak prawdopodobnie rozwija¢ u dziecka dopéty, do-
poki ono samo nie osiggnie okreS§lonego poziomu psychomotorycznego swego
rozwoju (patrz rysunek 1). Na biologiczne uwarunkowania rozwoju mowy
i jezyka u matego dziecka zwrocit uwage Eric H. Lenneberg (1980). Dostrzegt
on cechy charakterystyczne dla zachowan uwarunkowanych biologicznie,
w odréznieniu od cech zachowan wyuczonych, w petni zaleznych od wptywu
Srodowiska i wychowania dziecka. Zauwazyl przy tym, ze kazde niemowle
ludzkie z jednakowg tatwoscig moze przyswoic¢ kazdy z istniejacych na Swie-
cie jezykow. Potrafi tego dokonac¢ nawet bez wzgledu na specjalne wysitki ze
strony otoczenia (podejmowane starania przez jego rodzicow, dziadkoéow czy
opiekunéw). Dziecko uczy si¢ jezyka na podstawie dostarczanych mu wzoréw
(prébek) wypowiedzi oséb dorostych (por. 1. Kurcz, 1995).

Faza gtuzenia Faza gaworzenia Okres wyrazu —
sygnatu jednoklasowego

Umiejetnos¢ unoszenia Umiejetnos¢ przechodze- Umiejetno$¢ pionizowania swo-
gtowy nia od pozycji lezenia do jego ciata — podejmowanie pro-
siadania by samodzielnego wstawania,

chodzenia, a nawet przemiesz-
czania si¢ zgodnie z intencjq
i potrzebami rozwijajgcego sie
dziecka

Rysunek 1. Przyktad wzajemnych zalezno$ci miedzy rozwojem mowy dziecka a jego fizycznym
i motorycznym rozwojem

Zrodto: Opracowanie whasne

W niniejszym opracowaniu chciatabym wiec kilka stéw poswieci¢ prob-
lemowi rozwoju mowy i jezyka dziecka, nie tyle moze jako podstawowego
Srodka stuzgcego komunikacji interpersonalnej, co raczej wyjatkowego iden-
tyfikatora podmiotu, za ktoéry obratam sobie dzieci w wieku od 2 do 6 lat,
z diagnoza porodowych urazéw mozgu, ktérych efektem moze by¢ niekiedy
tzw. ,,uposledzenie sprzezone”!, do ktérego to stanu w ich przypadku doszto

1',,Z uposledzeniem sprzezonym mamy do czynienia wowczas, gdy u danej osoby wystepuja
dwie lub wiecej niesprawnosci spowodowane przez jeden lub wiecej czynnikéw endo- lub/i eg-
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na skutek powaznych urazéw okotoporodowych — urazéw mechanicznych
gtowy lub twarzoczaszki badz niedotlenienia moézgu (asfiksji), a nawet zamar-
twicy, w wyniku przedtuzajacej sie akcji porodowej (ten szczegoélny rodzaj
diagnozy dalej okresla¢ bede skrotem PUM - porodowe urazy mozgu).

Zdolnosci jezykowe kazdego cztowieka, w tym takze dziecka z sygnali-
zowang tu przypadioscig, definiowane s3 jako okreslone zjawisko, a zarazem
istotna zdolnos¢ ludzka, ktérg mozna i trzeba rozwija¢. Rozwéj tych zdolno-
Sci zalezy od wielu predykatorow, (m.in. od budowy i funkcji osrodkowego
i obwodowego uktadu nerwowego, wrodzonych zdolnosci i gotowosci do ich
rozwijania i doskonalenia).

Procesy rozwoju umiejetnosci komunikacyjnych i jezykowych
w toku zamierzonej aktywnosci zabawowej
a nabywanie doswiadczen w zakresie poznawania siebie i Swiata
u dzieci z diagnozg PUM

Procesy jezykowe w mozgu zachodza dzieki trzem wspotdziatajacym ze

sobg zespotom neuronalnym, wsréd ktérych mozna wyr6znic:
— zesp6l czuciowo-ruchowy dosrodkowy (drogi czuciowo-ruchowe dosrod-

kowe);
— zespot analityczno-kojarzeniowo-identyfikacyjny (odpowiadajacy za procesy

wewngatrzmozgowe);
— zesp6t kojarzeniowo-pojeciowy (drogi odsrodkowe) (za: M. Podeszewska,

1998, s. 7; por. L. Kaczmarek, 1988; E.M. Minczakiewicz, 2012, s. 97).

Pierwszy z zespotow reprezentuje zwiazki pozajezykowe istniejace miedzy

cialem dziecka a jego otoczeniem, w ktérym istotng role odgrywaja dotyk
(czucie) i ruch. To, czego dziecko doswiadcza (dotykiem, wzrokiem, stuchem,
wechem lub smakiem) - jego modzg poddaje odpowiedniej ,,obrébce” na po-
ziomie psychicznym (np. identyfikuje i klasyfikuje spostrzegane przedmioty
wedtug okreSlonych kryteriéw). Dzigki temu procesowi poznania w umysle
dziecka tworzg sie symboliczne reprezentacje, czyli obrazy zgromadzonych
doswiadczen praktycznych oraz towarzyszace im doznania psychiczne
o dodatnim lub ujemnym znaku (mam tu na uwadze zaréwno doznania
dla niego przyjemne, jak réwniez przykre) (patrz rysunek 2). W ten sposob
u dziecka ksztaltuje sie i rozwija umiejetnos¢ rozumienia Swiata, postrze-
ganych zjawisk, ich przyczyn i skutkéw. Zauwazmy przeto, ze ograniczenia
i dysfunkcje spowodowane okotoporodowym uszkodzeniem moézgu (PUM)

zogennych, dziatajacych jednocze$nie lub kolejno w réznych okresach zycia (w tym roéwniez
w okresie prenatalnym)” (za: A. Twardowski, 2001, s. 290).



Biologiczne i srodowiskowe uwarunkowania rozwoju umiejetnosci. .. 85

2
Reprezentacja
umystowa

3
Sposoéb oznaczania
(stowo — nazwa, gest
wskazujacy)

Obiekt (np. zabawka —

Y

lalka, mi$ lub inny
pluszak)

Rysunek 2. Przyktad etapowosci procesu poznawania §wiata w toku zabawy:

1 - poznawany obiekt skupiajacy uwage dziecka; 2 — wytworzenie obrazu - reprezentacja
obiektu w jego umysle; 3 — oznaczenie obiektu pozadania okre§lonym symbolem (np. nazwa
lub okre§lonym symbolem).

Manipulowanie zabawka (ogladanie, lizanie, nagryzanie, rzucanie na ziemie, smakowa-
nie, przytulanie, bawienie si¢); poznawanie obiektu za pomoca wszystkich mozliwych zmy-
stow (poznawanie wielozmystowe — polisensoryczne); ogladany obiekt pozostawia w umysle
dziecka trwaty §lad; kilkukrotny dostep do zabawki i bawienie sie nig utrwala nie tylko bryte
zabawki, ale takze jej cechy (np. kolor, zapach, apreture, ksztatt, smak), ktore dziecko zaczyna
kojarzy¢ z przedmiotem. Obraz ten bywa zapamigtany i utrwalany. Obiekt nazwany przez
kogo§ w obecnosci dziecka sprawia, ze dziecko podejmuje probe jego oznaczania w sposob
dostepny dla niego (np. sygnatem dzwigkonasladowczym lub stowem).

Zrodto: Opracowanie wiasne

obnizaja, a czasem nawet catkowicie udaremniajg rozwoj procesé6w poznaw-
czych u dziecka i nabywanie przez nie nowych doswiadczen, a tym samym
tworzenie sie reprezentacji Swiata w jego umysle. W efekcie zaktdcen rozwoju
struktur moézgowych dziecko moze mie¢ trudnosci w zakresie poruszania sig,
manipulowania przedmiotami, styszenia, widzenia, a takze identyfikacji siebie
i swoich najblizszych. Zanim wiec podejmiemy prace z samym dzieckiem,
sprobujmy je lepiej pozna¢, a utatwi¢ to moze zataczony Kwestionariusz
(patrz s. 86).

Drugi z wymienionych zespotéw warunkujacych rozw6j poznawczy dziec-
ka to zespot struktur, ktory lokalizuje sie w centrum moézgu i odpowiada
za rozw6j mowy i jezyka. Analizujac caly ten ztozony proces, zwr6¢my uwage
na moéwienie i — znacznie trudniejsze dla dziecka — rozumienie (z zewnatrz
doptywajacych do niego) komunikatow. Wprawdzie juz za posrednictwem
pojedynczego sygnatu wokalnego (np. konkretnych dzwiekéw czy wyrwanego
z kontekstu stowa) moze ono przekaza¢ otoczeniu pewng informacje, lecz
ta bez kontekstu wyjasniajacego (gdy brak rozumienia sensu przekazanej in-
formaciji, np. dddy, eta, epa, op, ded, ama), nie zawsze jest w stanie zadowoli¢
odbiorce. W odczuciu tego ostatniego przestany przez dziecko komunikat
wykazujacy powazne braki moze ogranicza¢ lub nawet catkowicie udaremniac
rozumienie sensu informacji. Przeto odbiorca domaga¢ sie moze dodatkowego
wyjasnienia lub stosownego uzupetnienia. Bez znajomosci kontekstu trudno
zrozumie¢ sens takiej wypowiedzi dziecka, zwlaszcza osobom z zewnatrz,
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Kwestionariusz
Poznaj mnie, a zobaczysz kim jestem? co potrafie? czego potrzebuje?

Opracowanie: Elzbieta M. Minczakiewiez

Szkoda, ze inni mmnie: ............
Najezesciej jestem: ................

Ludzie nie zawsze: ...............

Bojg sie czegos dotkngé. bo: .... ¥ |l BN w  mmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmmm
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spoza kregu najblizszej rodziny. Powyzszy przyktad - jak mniemam -
w petni ttumaczy znaczenie funkcji wspomnianego zespotu struktur mézgo-
wych. Struktur, ktére u dzieci z rozlegtymi uszkodzeniami neurologicznymi
nie wyksztatcaja sie w stopniu wystarczajagcym do nabywania przez nie zdol-
nosci umozliwiajagcych prawidtowe kontaktowanie si¢ np. z rodzicami czy
rodzenstwem, ze swym najblizszym otoczeniem spotecznym.

Trzeci z wymienionych zespotéw struktur moézgowych petni funkcje
tacznika, a nawet — obrazowo ujmujagc - pewnego rodzaju ,,mediatora”
pomiedzy wspomnianymi zespotami, tacznika pozwalajacego na kojarzenie
pozajezykowego doswiadczenia dziecka z nabytg przez nie wiedzg i wybor
sposobu dzielenia si¢ nig z innymi za posrednictwem jezyka moéwionego jako
najdoskonalszej formy porozumiewania si¢ ludzi. Dziecko o prawidtowym
rozwoju ponizej 3. roku zycia — jak to zauwazytam nieraz (i odnotowatam

Tabela 1. Komunikaty a mozliwosci porozumiewania si¢ dzieci z diagnoza porodowych urazéow
mozgu (PUM)

Dziecko z diagnoza porodowych urazéw mozgu (PUM)

Srodki (znaki i sygnaty) umozliwiajace dziecku
komunikowanie si¢ z otoczeniem

Preferowany przez dziecko rodzaj komunikacji

mowa dzwigkowa

gesty

mimika

dotyk

wyraz oczu

postawa ciata (ruchy ciata)

sygnaly parafoniczne, takie jak np. pojgkiwa-
nie, pokrzykiwanie, posapywanie, popi-
skiwanie, kwilenie, poptakiwanie, wycie,
glosny wrzask, gtosny Smiech, krzyk lub
szlochanie i ptacz

sygnaly somatofoniczne — czyli odgtosy ptyna-
ce z ciala, takie jak np. skurcze jelit, bicie
serca, czkawka, kaszel, kichanie, chrapa-
nie, chrzgkanie

spojrzenia (ruchy gatek ocznych - fiksacja
wzrokowa — kierowanie wzroku na obiekt
poznania, poszukiwanie przedmiotu)

znaki proksemiczne wyznaczajace przestrzen
komunikacyjng (np. przyblizanie si¢ dziec-
ka do matki, przytulanie, oddalanie si¢ od
niej, unoszenie, opuszczanie, odwracanie
glowy)

oddech (np. przyspieszony, wstrzymywany, nie-
réwny, ciezki, chrapliwy, $wiszczacy, ttu-
miony, zwolniony, bezdech)

— komunikacja niejezykowa:

® mimiczna

* gestowa

e dotykowa

e gestowo-dotykowa

e gestowo-dotykowo-mimiczna

e z zastosowaniem sygnatéw somatofonicz-
nych (np. kaszel, odbijanie sie, czkawka,
chrzgkanie) i parafonicznych (np. objawy
krzyku, wrzasku, pomrukiwania, gtosnego
Smiechu itp.)
reakcji proksemicznych
e reakcji fonooddechowych
e emocjonalnych reakgcji ciata

- komunikacja jezykowa:
e mowienie
e pisanie (czytanie)
e sygnalizowanie
— alfabet Morse’a
— pismo brajlowskie
— daktylografia
- piktogramy
— znaki ikonograficzne (np. metoda Blis-
sa, obrazki, zdjecia, znaki informacyjne,
szkice, rysunki)

Zrodto: Opracowanie whasne
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z dumg) - odpowiednio prowadzone, potrafi zwrdci¢ na siebie uwage, roz-
poznawac i prowokowaé osoby, z ktéorymi zamierza wchodzi¢ w interakcje.
Potrafi wyréznia¢c pewne obiekty (np. pojedyncze przedmioty, zabawki),
na ktore pragnie zwréoci¢c uwage swego opiekuna lub interlokutora. Jest
w stanie zidentyfikowaé przedmiot na podstawie jego nazwy podanej przez
opiekuna (np. przez matke), a czasem tez podang nazwe przyporzadkowac
przedmiotowi. Za posSrednictwem wspomnianych struktur z biegiem czasu
i postepu rozwoju dziecko dochodzi do etapu tworzenia pojeé. Dzieki na-
bytym umiejetnoSciom i sprawnos$ciom potrafi ono tworzy¢ coraz to nowe
sposoby oznaczania $wiata (poczatkowo mogg to by¢ réznego rodzaju syg-
naty, np. gesty, emblemy, ilustratory, sygnaly somatofoniczne, parafoniczne
czy dzwiekonasladowcze), ujmowac relacje zachodzace miedzy przedmiotami
i zjawiskami. Umie przewidywa¢ skutki wprowadzanych zmian (np. w rela-
cjach: zabawka—-osoba, zabawka-miejsce, zabawka—sposéb bawienia si¢) i te
odpowiednio do swoich potrzeb i mozliwosci opatrywaé stosowna ,,nazwa”
(odpowiednim znakiem, np. gestem, sygnatem parafonicznym — zblizonym do
struktury stowa — bgdZ innym, mniej lub bardziej czytelnym sygnatem) (patrz
tabela 1 oraz rysunek 3).

W poznawaniu swiata Wyrazanie

i ludzi zaangazowane (reakcje):

sa: : | — postawa ciata
— wzrok _ — mimika
—-stuch —— > — gesty

— powonienie (wech) —
—smak ——”
- dotyk ———

— sygnaty-znaki
parafoniczne
i somatofoniczne
— mowienie

I. Drogi dosrodk
rogi cosrockows IIl. Drogi odsrod-

kowe
Il. Mechanizmy przetwarzania na poziomie : Sposoby potwierdza-
mézgowym jace rozumienie

Rysunek 3. Mechanizmy nabywania umiej¢tnosci moéwienia i rozumienia wypowiedzi: ,,0d” —
do”
”»

Zrodto: Opracowanie whasne

Egzemplifikujac ztozonos¢ omawianego zjawiska, odwotam sie do banal-
nego wrecz przyktadu zabawy dziecka. Otoz zeby dziecko okreslony przedmiot
wykorzystywany w zabawie moglo nazwac¢ zabawka, ktora si¢ bawi, musi
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wcze$niej poznac te zabawke i umie¢ j3 wyodrebni¢ sposréd innych przedmio-
tow, ktore moga pojawic sie w danej sytuacji zabawowej (np. zauwaza, ze lalka
r6zni sie wyraznie od klocka, misia, konia na biegunach czy wozka, w ktérym
by¢ moze kiedy$ bedzie wozi¢ lalke). Dziecko chcace sie bawi¢ winno umiec
wyodrebni¢ interesujacy je przedmiot jako jeden z wielu przedmiotéw, mniej
lub bardziej rézniacych sie¢ od siebie (np. funkcja, wielkoscig lub ksztattem).
Musi umie¢ dostrzec i zrozumie¢, ze przedmioty moga mie¢ zarébwno wspolne,
jak tez odmienne cechy, i to wtasnie powoduje, ze postrzegany i poznawany
przez nie $wiat jest coraz bogatszy, piekniejszy, nie tylko szary i ponury, ale
kolorowy i wielce interesujacy.

Obserwujac zachowania komunikacyjne dzieci z diagnoza porodowych
urazé6w mozgu (PUM), nietrudno zauwazy¢ u nich zwolnione tempo rozwoju
mowy i jezyka w stosunku do obserwowanego u prawidtowo rozwijaja-
cych sie rowiesnikoéw (por. G.W. Shugar, 1982; E.H. Lenneberg, 1980; L. Kacz-
marek, 1988).

Zdaniem Hanny Olechnowicz (1987) niedostateczny poziom rozwoju
mowy i jezyka, ubdstwo leksykalne, stabo przyswojone zasady gramatyki
przez dzieci z omawianymi uszkodzeniami, wcale nie oznaczaja jednak braku
mozliwosSci porozumiewania sie z najblizszymi, z ich otoczeniem spotecznym.
Okazuje sie wszak, ze nawet przy stabo opanowanych podstawach jezyka mo-
wionego, niedostatkach artykulacyjnych i trudno$ciach w zakresie méwienia
i rozumienia dzieci te potrafia nawigzywac kontakty z otoczeniem, a nawet
efektywnie podtrzymywac ,,rozmowe” z innymi uczestnikami dialogu (por.
A. Twardowski, 1991; A. Warrick, 1999). Znajdujg przy tym w sobie dos¢
sity i odwagi, by wyeksponowa¢ swoje umiejetnosci bez obaw doznawania
porazki. Zauwazytam, ze dzieciom tym wiele okazji do uczenia si¢ mowy i je-
zyka stwarza wszechobecna w ich zyciu zabawa (por. D.W. Winnicott, 1985;
B. Dymara, 2009). To w zabawie ujawniajg one swg aktywno$¢ poznawcza
i komunikacyjng. Ich aktywno$¢ wtasna przejawiaé si¢ moze w ré6znorodnych
czynnosciach i zachowaniach wybitnie nastawionych na doznawanie przy-
jemnosci (D.B. Elkonin, 1984; D.W. Winnicott, 1985). Przejawiane poznawcze
i zabawowe dziatania majg przede wszystkim charakter przedmiotowy. Naj-
prostsze czynnosci, jakie odnotowatam u dzieci objetych programem badan
wiasnych, to: chwytanie, potrzasanie, przesuwanie, proby doklejania czegos,
pietrzenia, przemieszczania (dyslokacja) przedmiotow, ktore wyraznie stuzyty
do eksploracji nowego, nieznanego im jeszcze $wiata. Dzieci poprzez wtasne
dziatania prébowaty odkrywac zjawiska obce ich naturze i doswiadczeniom,
nabywajac tym samym niezbednych wiadomosci o sobie. Eksploracji $§wiata
dzieci te dokonywaty giéwnie poprzez obserwowanie i nieustanne ekspery-
mentowanie (np. dotykanie, lizanie, rzucanie, kopanie, pietrzenie, zrzucanie,
podnoszenie, manipulowanie, ogladanie), zachowujac przy tym niezwyktg
ostroznos$¢ oraz znany im, w petni skuteczny schemat postepowania (trajek-
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toria), pewien szablon wyprébowanych, w petni skutecznych dziatan. Wyniki
eksperymentowania i sposoby dochodzenia do ostatecznych rezultatow stawaty
sie dla wielu z nich inspiracja do podejmowania nowych czynnosci, dokonywa-
nia nowych odkry¢ i poszukiwania kolejnych, dotad im nieznanych sposobow
rozwigzan, ktére nas, dorostych, czesto fascynuja i zadziwiaja. Instrumentalna
funkcja mowy i jezyka u dzieci z PUM czasem ujawniata sie w toku podej-
mowanych przez nie zabaw, zwtaszcza zabaw badawczych, manipulacyjnych,
tropigcych i konstrukcyjnych (por. H. Olechnowicz, 1987, 1988; S. Szuman,
1985; A. Erkert, 2004). Zabawa dzieci z uszkodzeniami okotoporodowymi
(PUM), podobnie jak zabawa ich peilnosprawnych réwiesnikow, byta domi-
nujagcym rodzajem przejawianej przez nie aktywnoSci. Byta ona zjawiskiem
spotecznym, determinowanym wieloma czynnikami, m.in.: stanem zdrowia
i rozwoju, wiekiem zycia dziecka, rodzajem i stopniem jego niepetnospraw-
nosci, potrzebami, warunkami i jakoscig zycia rodziny oraz iloscig i jakoscig
osobistych doznan ptynacych z zabawy. Cecha dobrej zabawy - jak podaja
Wiadystaw Jan Dyner (1983), Maria Przetacznik-Gierowska (1993) i Donald
Woods Winnicott (1985) — jest jej tworczy charakter. Celem zabawy jest na-
tomiast samo dzialanie, a nie jego rezultat. W zabawie dziecko, niezaleznie
od poziomu rozwoju intelektualnego czy funkcji percepcyjno-motorycznych,
ujawnia w mniejszym lub wiekszym stopniu gotowo$¢ do podjecia kontaktu
z dorostym, do wzajemnego porozumiewania si¢, w ktérym istotng role od-
grywa tenze jego dorosty partner. Gotowos$¢ dorostego jako partnera i chcacego
sie bawi¢ dziecka przejawiata si¢ w interakcjach i relacjach, jakie pojawiaty sie
miedzy nimi. Zalezna byta - jak dato sie ustali¢ — od takich predykatoréw,
jak: zabawka (a wiec swoiste medium), che¢ i potrzeba bawienia sie, towarzy-
szacy nastroj, miejsce zabawy itp. Inspiracja do zabawy wydawata sie jednak
nie tylko wewnetrzna potrzeba dziecka, ale takze prowokacyjne zachowania
partnera (niezaleznie od tego, czy byto nim dziecko czy osoba dorosta),
sytuacja, w jakiej bawiacy sie nawiazywali miedzy sobg dialog pozwalajacy
im na wymiane wzajemnych komunikatéw i do§wiadczen. Niekiedy bawiacy
si¢ (w rézny dostepny im sposob) wyrazali swoje opinie, kierowali do siebie
pytania, (np. o akceptacje pomystu zabawy, o spos6b bawienia sie, o miejsce
zabawy, o dobor zabawki).

Istotnym czynnikiem utatwiajgcym nawigzanie kontaktu miedzy bawig-
cymi si¢ byta niewatpliwie wspoélnota terytorialna, a wiec faczaca lub dzielgca
partneréw (niezaleznie od wieku Zzycia czy sprawnosci ruchowej) przestrzen
zabawowa, nazywana przestrzenia tranzycjonalng (por. D.W. Winnicott, 1985;
B. Dymara, 2009). Pozostawanie bawigcych sie¢ w zasiggu wzroku i bliskosci
fizycznej umozliwiato im nie tylko komunikacje pozawerbalng (czyli niejezy-
kowy sposéb porozumiewania si¢, oparty na gestach, mimice, sygnatach para-
fonicznych i somatofonicznych oraz znakach proksemicznych, wyznaczajacych
bawiacym si¢ okreslong przestrzen komunikacyjna itp.), ale takze komunikacje
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werbalng (czyli wymianeg jezykowo-stownych komunikatéw). Utatwiato takze
odbiér wzajemnie przekazywanych komunikatow i zaspokajato potrzebe bycia
i dziatania ,,razem” (por. H. Olechnowicz, 1987, 1994; R. Crossley, 1993).
Komunikowanie si¢ w powyzszym rozumieniu ,,jest to najwazniejszy element
egzystencji cztowieka wskazujacy na to, ze naturalnym sposobem jego uczenia
si¢ i gromadzenia doswiadczen spotecznych, jest pelna tacznos¢ z innymi
ludZmi i wspotdziatanie” (J. Mellibruda, 1986, s. 201). Zdaniem Jerzego
Mellibrudy w catg egzystencje cztowieka wpisane sg procesy nabywania
umiejetnosci komunikowania sie i rozwijanie tychze umiejetnosci w procesie
porozumiewania sie.

Mowiac o komunikacji jezykowej (zarébwno werbalnej, jak i niewerbal-
nej), nalezy mie¢ na uwadze proces wymiany informacji miedzy ludZmi
za posrednictwem systemu znakoéw jezyka (W. Domachowski, S. Kowalik,
J. Miluska, 1984). Schemat porozumiewania jezykowego (patrz rysunek 4),
sugerowany przez wybitnego jezykoznawce Romana Jakobsona (1984),
pozwala wyr6zni¢ kilka istotnych dla komunikacji jezykowej elemen-
tow, ktore w drodze analogii mozna w zupetnosci odnie$¢ do zabawy
dzieciecej. Elementami aktu komunikacyjnego - przypomnijmy - s3:
1) nadawca, 2) odbiorca (w naszym przypadku bawigcy sie z sobg partnerzy),
3) kontekst, ktorym jest sytuacja zabawowa (tre$¢ zabawy), 4) kod bedacy
zbiorem zachowan niejezykowych i jezykowych oraz przyporzadkowanych
im znaczen.

Kontekst

Nadawca < I > Odbiorca

Kod

Rysunek 4. Schemat porozumiewania jezykowego
Zrédto: R. Jakobson, 1984

Obserwujgc zachowania dzieci z diagnozag PUM podczas zabawy, mozna
wnosi¢, ze wlasnie w zabawie jest miejsce na dialog, ktéry miedzy bawiacymi
sie pojawia sie dzieki ich wspolnym dziataniom i czynnos$ciom podejmowanym
indywidualnie przez jej uczestnikoéw, jak choc¢by uktadanie klockéw, konstruo-
wanie jakiej$s budowli (np. wiezy), wspdélne zaktadanie tta i malowanie czegos
palcami czy tez lepienie (por. H. Olechnowicz, 1987, 1988; A. Eckert, 2004).
Aktywnos¢ kazdego z uczestnikow dialogu i ich zaangazowanie stanowig
podstawe do tworzenia sie relacji spotecznych, w ktorych istotng role odgrywa
kod porozumiewania si¢ (np. jezyk). Z badan Grace Wales Shugar (1982)
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wynika, ze obecnos¢ dwoéch wspoétdziatajacych ze sobg partnerow wyzwala
u nich potrzebe dialogu (czyli zamierzonej, w petni efektywnej aktywnosci
komunikacyjnej). I, co ciekawe, ze spontanicznie pojawiajace sie komunikaty
(zarbwno o charakterze niejezykowym, jak tez jezykowo-stownym) towarzy-
szace zabawie sg o wiele bogatsze w relacjach: dziecko—dziecko niz w relacjach:
dziecko-dorosty.

Na podstawie wynikéw badan wtasnych, ktérymi objetam 60 dzieci
z diagnoza PUM (dzieci ze sprzezonymi zaburzeniami rozwoju) w wieku od
2. do 6. roku zycia, ustalitam, ze bardzo szybko dochodzity one do wymiany
komunikatow zaréwno z dorostymi, jak rowniez z rowieSnikami, jesli tylko
posiadaty jakiekolwiek pozytywne doswiadczenia w tym zakresie. Stosownie
do wieku zycia i stopnia rozwoju dzieci te usilnie dazyty do ustalenia miej-
sca i terytorium zabawowego, tresci i przebiegu wspoélnej zabawy, chociaz
— prawdopodobnie — nie czynily tego w sposéb Scisle zgodny z pierwotnym
zamierzeniem. Konwencja zabawy czesto bowiem ulegata ewidentnym zmia-
nom, co jednak nie przeszkadzato bawigcym si¢ w osigganiu konsensusu
w prowadzonym miedzy sobg dialogu. Jedyng roznicg, jaka zarysowata sie
miedzy matymi, trzy-, czteroletnimi prawidtowo rozwijajacymi si¢ dzie¢mi
a obserwowanymi przeze mnie dzie¢mi z diagnoza PUM, bedacymi istotnym
podmiotem i obiektem moich zainteresowan, byt sposé6b komunikowania sie.
Ot6z dzieci z diagnozg uszkodzen okotoporodowych o wiele czesciej niz dzieci
prawidiowo rozwijajace sie nawigzywaty ze sobg kontakty za posrednictwem
pozawerbalnych sposobow porozumiewania sie niz jezykowo-stownych
sposobéw komunikowania sie. W przewadze korzystaty one ze znakéw mi-
micznych, gestowych oraz gestowo-mimicznych i proksemicznych (Srodkow
ruchowo-przestrzennych, np. z gestu przywotywania, znaczacego spojrzenia,
u$miechu, zwracania si¢ caltym ciatem ,,do” lub odwracania si¢ ,,od” partnera
interakcji, przykucaty, to znowu przyjmowaty postawe wyprostng, odsuwaty
sie¢ ,,0d”, by za moment zblizy¢ si¢ ,,do” rozmoéwcey i partnera dialogu, po-
trzasaty glowa, pochylaty sie w przod, to zndéw intencjonalnie odginaty sie
do tytu) (por. A. Warrick, 1999). Natomiast dzieci o prawidtowym przebiegu
rozwoju, zwtaszcza powyzej 3. roku zycia, w przewadze komunikowaty sie
jezykowo-stownie. G.W. Shugar (1982) zauwazyta, ze w przypadku matych
dzieci prawie zawsze inspiracja do dziatania jest autentyczny przyktad
partnera (np. innego dziecka lub dorostego), ktérego zachowania (zaobser-
wowane czynnos$ci) poczatkowo wiernie nasladuja. W przypadku dzieci
z uszkodzeniami okotoporodowymi (PUM) w wielu sytuacjach nieodzowna
stawata si¢ konkretna pomoc dorostego partnera i organizatora wspolnych
zabaw. Zauwazono tez, ze pozytywne efekty zgodnie przebiegajacej zabawy,
dajacej bawiacym sie poczucie zadowolenia i spetnienia, w sytuacji dzieci
z uszkodzeniami okotoporodowymi byty czynnikiem motywujgcym je do
nawigzywania nowych, a takze doskonalenia istniejacych juz form kontak-



Biologiczne i srodowiskowe uwarunkowania rozwoju umiejetnosci. .. 93

tow spotecznych (w tym, co prawda, niedoskonatych jeszcze form jezyka
moéwionego).

Omoéwienie wynikow oraz proba nakres$lenia uwag i wnioskow

Egzemplifikacja rozwoju aktywnosci poznawczej i jezykowej u dzieci
z uszkodzeniami okotoporodowymi (PUM) byly przede wszystkim zabawy
badawcze, w ktoérych dzieci te chetnie uczestniczyty, wykorzystujac w ich prze-
biegu wtasne ciato, a zwtaszcza rece (dtonie i palce) oraz nogi, jako naturalne,
najprostsze zabawki pozwalajace poznaé siebie i swoj w pelni przewidywalny
i bezpieczny swiat. Tworzywa plastyczne (np. takie jak: krochmal, farby,
papier, kasza, woda, piasek, ciasto czy modelina) petnity tu jedynie funkcje
pomocnicze. Uzywajac krochmalu czy piasku, interesujace nas dzieci mogty
obserwowac fascynujace je zmiany fizyczne (np. mogty ukrywac¢ wtasng stope
w krochmalu lub pokazaé ja obserwatorowi; mogty wkiada¢ rece i nogi do
zabarwionego krochmalu, a potem odciska¢ ich $lad na macie lub kartce pa-
pieru; mogty chlapaé sie wodg, bryzgajac piang na wszystkie strony, sptukujac
jednocze$nie z siebie kleista maz krochmalu; mogty wchodzi¢ i wychodzi¢
z wanienki petnej wody lub krochmalu, siada¢ w niej i obserwowac, jak woda
wypierana pod wplywem masy ciata przelewa si¢ na zewnagtrz, tworzac na
podiozu wieksze lub mniejsze, barwne rozlewiska i katuze).

Warto nadmieni¢, ze ,,wypowiedzi” dzieci, jakie powstawaty w toku podej-
mowanego dziatania (np. kiedy dziecko eksplorowato pojedyncze przedmioty,
wrzucajac je do wody), chociaz czesto bardzo nieporadne i mato komunika-
tywne, utatwialy im wyodrebnianie istotnych krokéw i elementéw podjetego
dziatania. Dzieci bawiac si¢ — co byto dla mnie wielkim zaskoczeniem — zdawaty
sobie sprawe z podmiotu (kto sie bawi?), jak réwniez przedmiotu dziatania
(co jest przedmiotem podjetego dziatania?), celu (po co robia to, co robig?),
Srodkow (czym sie¢ bawig?), sposobow (jak mozna sie bawic?) oraz planéw
i trudnych do przewidzenia efektow (co z tego bedzie?).

Poczatki rozwoju umiejetnosci komunikacyjnych, w tym mowy i jezyka
dziecka, tkwig - jak twierdzi M. Przetacznik-Gierowska (1993) - nie tylko
w wyposazeniu genetycznym jednostki, w jej zdolnosciach i warunkach,
w jakich mozliwosci tworcze mogg sie aktualizowa¢, ale takze w tak istotnym
czynniku rozwoju, jak jej wtasna aktywnos¢. Aktywno$¢ wiasna ma swoje
zrédto w cechach organizmu ludzkiego, ktéry czynnie uczestniczy w swoim
rozwoju (H. Olechnowicz, 1988). U Zrodet aktywnosci wilasnej dziecka — jak
zaznaczat Stefan Szuman (1968) — lezg potrzeby endogenne, do ktorych zali-
czy¢ nalezy potrzeby badawcze (np. zdobywania nowych doswiadczen, doznan
autentycznej radosci i przyjemnosci), a takze potrzeby emancypacji i autonomii
(niezaleznosci od innych). Potrzeby badawcze odgrywajg — jak sie wydaje — role
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stymulatora rozwoju spotecznego dziecka w chwili, kiedy jego dziatalnos$¢ nie

jest jeszcze niczym skrepowana. Kiedy przybiera ona forme naturalnej, spon-

tanicznej aktywnosci zabawowej, dostarczajacej dziecku satysfakcjonujacej,
prawdziwej, autentycznej i niektamanej radosci.

Podjeta préba ukazania ztozonego procesu poznawania siebie i swojego
fascynujgcego (chociaz w wielu przypadkach niezwykle ograniczonego i zu-
bozonego) swiata, a przy tym rozwoju mowy i jezyka u dzieci z porodowymi
urazami mézgu, na przyktadzie ich nawet najprostszej zabawy, ktéra pomimo
wszelkich niedostatkéow inspiruje i wyzwala u nich potrzebe nawigzywania
kontaktow z partnerem (zarowno z réwiesSnikiem, jak tez osobg dorosta),
pozwolita na sprecyzowanie nastepujacych uwag i wnioskoéw:

1. Podejmowane przez dzieci z diagnoza PUM zabawy o mato zr6znico-
wanej organizacji i tresci wywieraja wptyw na wyzwalanie u nich po-
trzeby bawienia sie¢ i wymiany komunikatéw miedzy soba, (np. szukania
coraz to nowych pomystéow, dzielenia si¢ nimi z uczestnikami zabawy,
proponowania czego$, negocjowania, zabierania, wymuszania), walnie
przyczyniaja si¢ do rozwijania dialogu, w ktérym istotng role odgrywa
mowa i jezyk.

2. Zabawy, najczeSciej inspirowane naturalng potrzebg aktywnosci dziecka,
ulatwiaja bawigcym si¢ sytuowanie siebie w przestrzeni tranzycjonalnej
(w przestrzeni sacrum), upodmiotowienie partneréw biorgcych udziat w za-
bawie i nawigzywanie miedzy nimi kontaktéw oraz wymiang¢ doSwiadczen
osobistych.

3. Nawet przypadkowo osiggane efekty zabawy moga mie¢ dla dziecka z oma-
wiang przypadtoscia charakter twoérczy i samonagradzajacy.

4. Dzieci objete programem badan (2004-2012), pomimo naturalnej potrzeby
aktywnosci, czasami nie potrafily sprosta¢ zadaniom, jakie naktadata na nie
i wymuszata zabawa. W zwigzku z tym zachodzita koniecznos$¢ uczenia ich
tego, jak sie bawi¢, a delikatnie podsuwajac pomysty, trzeba byto niekiedy
zacheca¢ je do podejmowania czynnosSci zabawowych, cierpliwie czekajac
na pojawienie si¢ oczekiwanych efektéw komunikacyjno-poznawczych
i komunikacyjno-jezykowych.

5. Dorosty partner nadzorujacy przebieg zabawy dziecka winien by¢ — jak
si¢ wydaje — nie tylko obserwatorem, ale i ,,sprawozdawca-komentatorem”
utrzymujacym ciagta, lecz nie zniewalajaca tacznos¢ z bawiacym sie, a takze
miedzy bawigcymi si¢ ,,razem” dzie¢mi.

6. W toku zabawy trzeba umie¢ zauwazac¢ i akceptowac wszelkie przejawy
aktywnosci i inwencji tworczej dziecka, nawet wtedy, gdy jej efekty wydaja
si¢ znikome.

7. Chcac podtrzymac¢ zabawe dzieci z diagnoza sprzezonych uposledzen
rozwoiju, trzeba intencjonalnie prowokowaé dzieci do aktywnosci poprzez
stawianie pytan, wprowadzanie do zabaw, atrakcyjnych dla nich zabawek
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itp. Sytuacja taka sprzyja bowiem budowaniu pomostu miedzy dzieckiem
a jego otoczeniem, jego Swiatem wewnetrznym a spotecznym i przedmioto-
wym Swiatem zewnetrznym.
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