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W spółczesna psychologia rozwojowa przyjm uje założenie, że 
warunkiem  praw idłow ego rozwoju mowy, języka i potrzeby kom unika­
cji jest zdolność percepcji słuchowej, przebywanie dziecka w środowisku 
ludzi słyszących i m ów iących oraz kom unikowanie się z nimi. W innym 
przypadku m ogą pojawiać się trudności i opóźnienia rozwoju językow e­
go. N iestety, u większości dzieci z uszkodzonym  słuchem występują one 
z m niejszym  lub większym natężeniem.

Teoretycznie jedyną bezpośrednią konsekwencją uszkodzenia słuchu 
jest brak m ożliwości odbioru bodźców dźw iękowych -  wszystkie inne 
mają charakter wtórny. W praktyce, przy stosowanych aktualnie w na­
szym  kraju m etodach rehabilitacji, w obraz głuchoty jako stały elem ent 
w pisuje się rów nież deficyt kom petencji językowej. Konsekwencje są 
pow ażniejsze zwłaszcza wtedy, gdy mija okres sensytywny dla rozwoju 
funkcji lingwistycznych.

Proces uczenia się języka polega na opanowaniu jego trzech podsta­
w ow ych struktur: fonologicznej, syntaktycznej i semantycznej. We 
w szystkich trzech aspektach obserwujemy trudności u dzieci z uszko­



dzonym  słuchem. M owa dźwiękowa zdecydowanej większości niesły- 
szących obciążona jest licznymi zaburzeniami tonacji i artykulacji (Emi- 
luta-Rozya, 1994; Gałkowski, 1988, i in.), często w stopniu uniem ożli­
w iającym  zrozum ienie przez innych (Korzon, Kornaś, 1989). Nie to jest 
jednak główną trudnością: werbalne przekazywanie inform acji m ożna 
zastąpić znakam i niewerbalnymi. Istotniejszy jest aspekt semantyczny: 
poznanie słów, ich znaczenia -  w izolacji i w zestawieniu z innym i sło­
wami. Chociaż w spółcześnie coraz wyraźniejszy jest akcent na rozwój 
kom petencji językow ych, a nie -  jak w tradycyjnej surdopedagogice1 -  na 
rozwój mowy, problem , niestety, nadal nie jest rozwiązany. Świadczą
0 tym ciągle nikłe efekty dydaktyczne stosowanych metod. Badania nad 
kom petencjam i gram atycznym i dzieci niesłyszących prowadzili w na­
szym kraju m.in. W. Szuman, L. Geppertowa, J. Baran, współcześnie 
A. Rakowska (1990,1992). W yniki wskazują jednoznacznie na zubożoną, 
uproszczoną strukturę gramatyczną, istotne trudności w posługiwaniu 
się form am i fleksyjnym i, zaimkami, w używaniu i rozum ieniu wyrazów 
sekundarnych, oznaczających stosunki, itd. Z podsum owania badań 
A. Rakowskiej wynika, że niesłyszący 9-11-latek może nie dorównywać 
opanow aniem  systemu językowego słyszącemu 3-4-latkow i. M oże doty­
czyć to także aspektu semantycznego języka. Np. Schlesinger (1985) po­
wołuje się na badania, ukazujące przepaść leksykalną pom iędzy zaso­
bem słownikow ym  pięciolatków słyszących (przeciętnie ok. 2000 słów)
i niesłyszących (zaledwie 200 słów, o ile są nauczane języka: dzięki w y­
łącznie własnej aktyw ności najczęściej nie są w stanie przekroczyć stadia 
ok. 25 wyrazów).

A. Löwe (1990) uważa, że dziecko słyszące opanowuje struktury ję ­
zyka ok. 3 i Vz r.ż., dziecko upośledzone w wieku 8 lat, zaś dziecko z 
uszkodzonym  słuchem, przy dużej pomocy specjalistycznej, w wieku 12 
lat. Już K. Kirejczyk (1970), później J. Baran (1981), alarmowali, iż um ie­
jętności językow e dzieci z uszkodzonym  słuchem nie zawsze wystarczają 
do zrozum ienia i opanowania wiedzy objętej program em  szkolnym. 
W spółcześnie sytuacja nie wydaje się być znacząco lepsza. Specjaliści 
zwracają uwagę , że język dzieci niesłyszących użytkowany jest nie tylko 
w niedorozw iniętej i zubożonej formie, lecz że ich wypow iedzi językowe 
mają charakter „laboratoryjny": są schem atycznie i sztywno powielany­
mi strukturam i nabytym i w toku zajęć dydaktycznych ((Bouvet, 1996; 
Dom arecka-M alinow ska, 1991; Dziem idowicz, 1996). Autorzy zresztą

! Określonej przez Cz. D ziem idowicza (1996) mianem tradycyjnej surdopedagogiki lo­
gopedycznej.



winią za ten stan rzeczy niewłaściwe m etody nauczania, które powodują, 
że kom petencja językow a kształtowana jest poza doświadczeniem  dziec­
ka i kom unikacją.

Szansą na ominięcie bariery fonologicznej w dostępie do języka wy­
dawać się może czytanie. Jednak wprowadzenie tekstu pisanego nie 
rozwiązuje autom atycznie problemu. Jak się okazuje w praktyce, sama 
czynność czytania może być -  i jest -  dla większości niesłyszących pro­
blem em . N ajw iększą trudność sprawia nie tyle samo dekodowanie, co 
zrozum ienie i interpretacja odczytanego komunikatu. Poziom czytania 
jest więc pochodną poziom u opanowania języka, a jego nieznajom ości 
nie zastąpi nawet największa biegłość techniczna odtwarzania szeregu 
znaków graficznych.

Trudności w rozum ieniu tekstów pojawiają się już na poziom ie ro­
zumienia poszczególnych słów, ze względu na mały zasób leksykalny -  
o tym była mowa wcześniej. Uboższy zakres słownika głuchych ograni­
cza zrozumienie całości zbudowanej z nieznanych im słów. Jednak zdarza 
się, że głusi nie są w stanie zrozumieć tekstu, chociaż rozumieją popraw­
nie w szystkie składające się na niego wyrazy. Barierą do zrozumienia 
tekstu są bowiem relacje, w jakie wchodzą ze sobą poszczególne słowa.

Słaba znajom ość języka pociąga za sobą niezrozum ienie struktur 
syntaktycznych. I. Kaiser-Grodecka (1987) zwraca też uwagę na prze­
szkody w postaci przenośnych czy m etaforycznych znaczeń oraz zdań 
w stronie biernej. W edług Blackwella (1978) dzieci głuche łatwiej rozpo­
znają słowa w yjęte z kontekstu, niż w kontekście. Kiedy słowa są wielo­
znaczne, szczególnie gdy nie są używane w znaczeniu dosłownym, dzie­
ci głuche m ają trudności z określeniem  ich znaczenia, nawet gdy suge­
ruje je  kontekst (M arschark, 1993). W ydaje się jednak, że nieum iejętność 
korzystania z kontekstu m oże być nie tyle ograniczeniem  osób z uszko­
dzonym  słuchem , co konsekw encją stosowanych metod pracy nad tek­
stem, w tym  nadmiernej etykietyzacji. Efektem tego może być w ystąpie­
nie u dzieci z uszkodzonym  słuchem hiperleksji -  biegłości technicznej 
w czytaniu, nieadekwatnej do rozum ienia i m ożliwości językow ego ko­
m unikowania się (A. Kucharczyk, 1992).

Jakiegokolw iek aspektu rozwoju językow ego byśmy nie analizowali, 
drogą do zapobiegania trudnościom dzieci niesłyszących pozostaje 
wspom aganie przysw ajania pojęć. Uczenie się pojęć przebiega rów nole­
gle z uczeniem  się języka. Podstawowy m echanizm tego uczenia się po­
lega na poznawaniu nowych słów w różnych, lecz przynajmniej już czę­
ściowo znanych kontekstach werbalno-pojęciowych. Nie sprowadza się 
to jednak do definiowania, którego użyteczność w surdodydaktyce jest



ograniczona. To tylko jeden ze sposobów doprowadzenia do zrozum ie­
nia znaczenia słowa. Definicja służy głównie do uściślania zakresu pojęć 
już znanych (Chlewiński, 1991).

Znaczenie jest relacją pom iędzy symbolem (np. znakiem językowym) 
a odniesieniem . Odniesienie jednak to zaledwie pierwszy krok w kształ­
towaniu pojęcia. Pojęcie jest elastyczną kategorią, obejm ującą nie tylko 
odzwierciedlenie treści realnych lub abstrakcyjnych, ale też umiejętność 
i stałą gotow ość do poszerzania zakresu tej kategorii z jednej strony, i z 
drugiej strony -  zawężania zakresu właściwości odnoszących się do niej.

Znaczenie m ożem y rozpatrywać w dwu aspektach: denotacyjnym  
i konotacyjnym . Denotacja jest zakresem  znaczeniowym  nazwy -  na za­
sadzie określonego kodu pewien oznacznik denotuje pewne znaczenie 
w sposób bezpośredni i jednoznaczny, bez żadnych znaczeń dodatko­
wych (Eco, 1968). Konotacja natom iast to cechy współoznaczane łącznie 
przez nazwę, tworzące jej treść, sens, kojarzące się wtórnie z jego głów­
nym znaczeniem  Pokrewnym i term inami są: pole pojęciowe, sem antycz­
ne, aura em ocjonalna, pole asocjacyjne. Stosunek konotacji powstaje 
wtedy, gdy oznacznik i denotowane znaczenie stają się razem  oznaczni- 
kiem jakiegoś znaczenia dodatkowego (Eco, 1968). Konotacja to także 
afektywne, indywidualne skojarzenia.

O skojarzeniach wspom inam y z tego względu, iż dają one m ożliwość 
wglądu w struktury poznawcze człowieka. Znany od wieków (od Ary­
stotelesa, przez F. Galtona, do współczesnych psycholingwistów) ekspe­
ryment skojarzeniowy umożliwia dostęp do pola semantycznego jed­
nostki, co zostało w ykorzystane w badaniach przedstawionych w dalszej 
części artykułu.

U czenie się pojęć jest równoznaczne z przyswajaniem  sobie niektó­
rych spośród w szystkich m ożliwych skojarzeń i polega na uczeniu się 
atrybutów: najpierw uczymy się atrybutów wspólnych rozm aitym  bodź­
com, później związków między atrybutami danego pojęcia oraz pojęć 
potencjalnie z nim związanych. Ch. Galloway (1988) uważa, że nie jeste­
śmy w stanie nauczyć się danego pojęcia do końca, gdyż wokół niego 
m ogą stale pojawiać się now e skojarzenia. Skojarzenia te przyjm ują po­
stać spirali rosnących wzwyż i wszerz: dzięki now ym  skojarzeniom  
m ożna głębiej wniknąć w dane pojęcie, bo stale dowiadujemy się czegoś 
nowego, ilekroć pojawi się w innym kontekście. Zasięg spirali pow stają­
cy w wyniku poznawania nowych pojęć jest prawdopodobnie nieskoń­
czony.

Przystępując do nauki pojęć konkretnych uczeń musi opanować 
um iejętność klasyfikow ania przedmiotów lub zjawisk do wspólnej kate­



gorii. W trakcie uczenia pojęć konkretnych (najlepiej w sytuacji dydak­
tycznej poprzez działanie, na konkretnych przedmiotach, z w ykorzysta­
niem  w cześniejszych doświadczeń i wiedzy dziecka) należy:

-w p ro w ad zać ćwiczenia, połączone ze wzm ocnieniam i z konkret­
nymi przedm iotam i reprezentującym i dane pojęcie, w takim zakre­
sie, w jakim  powinno ono być opanowane,

-  kierować uwagę ucznia na atrybuty tego pojęcia i odwracać uwagę 
od bodźców nie związanych z klasą przedm iotów o które chodzi. 

Duże znaczenie odgrywają również struktury poznawcze utworzone 
ze słów dających pole do bogatych skojarzeń, dzięki czemu uczeń może 
oderwać się od zależności od konkretnych przedm iotów i myśleć o nich 
w kategoriach ogólnych klas.

Uczenie się pojęć abstrakcyjnych jest bardziej złożone: wym aga nie 
tylko utworzenia związku pomiędzy określonymi bodźcam i i reakcjami, 
ale również przegrupow ania określonych inform acji w nowe układy. 
Uczenie się pojęć abstrakcyjnych wykracza poza zwykłe rozróżnianie, 
identyfikowanie, nazywanie, gdyż należy pojmować znaczenie pojęcia 
zależnie od kontekstu, odchodząc od poszukiwania sensu absolutnego. 
Nauka pojęć abstrakcyjnych odbywa się w dużej m ierze w sposób w er­
balny, a ich znaczenie zależy od stosunku pom iędzy pojęciami. Przystę­
pując do nauki pojęć abstrakcyjnych należy mieć pewność, że dzieci 
opanow ały tzw. pojęcia wstępne i potrafią sprawnie wywoływać je 
z pamięci. W trakcie uczenia pojęć abstrakcyjnych należy wprowadzać 
ćw iczenia um ożliwiające różnicowanie atrybutów istotnych od nieistot­
nych dla danego pojęcia.

Przykładem  eksperym entalnego programu rozwijania pola sem an­
tycznego wybranej grupy wyrazów jest projekt dydaktyczno-wycho­
waw czy zrealizow any w roku szk. 2000/01 w OSW  dla Dzieci Słabosły- 
szących w Łodzi2. Został on przeprowadzony w ramach działalności 
drużyny Nieprzetartego Szlaku i podporządkowany potrzebom  w yni­
kającym  z planu pracy drużyny: poznaniu Prawa Zucha i przygotow a­
niu dzieci do obietnicy zuchowej. Aby dzieci mogły świadomie uczestni­
czyć w tym  rytuale, musiały przyswoić sobie wiele nowych pojęć 
i um iejętności praktycznych. Program zakładał pracę dydaktyczną nad 
poznawaniem , poszerzaniem , utrwalaniem  tych pojęć, w oparciu o w ła­
sne dośw iadczenia, podbudowane pozytywnym i em ocjam i i zabawą. 
W ykorzystano tu zasady m etodyki harcerskiej i zuchowej, wyrosłej na 
bazie m etodyki przedszkolnej i wczesnoszkolnej.

2 Projekt zrealizow ała i badania przeprow adziła S. M alinowska pod kierunkiem  
D. Podgórskiej-Jachnik.



W samym  założeniu stopniowego przygotowania do operowania 
pojęciam i na użytek konkretnych działów programowych nie ma nic 
szczególnego: jest to procedura powszechnie stosowana w surdodydak- 
tyce. Istotą innowacji było natomiast:

1) w yuczenie techniki „obudow yw ania" pojęcia skojarzeniami,
2) stopniowe dostarczanie doświadczeń, pozwalających na włączanie 

nowych skojarzeń do pola semantycznego; tematyka zbiórek zo­
stała opracowana liniowo3, jednak pojęcia poszerzano w sposób 
spiralny, kum ulując i uzupełniając wcześniejsze doświadczenia,

3) tworzenie w ieloaspektowych powiązań pom iędzy opracowyw a­
nym i pojęciam i kluczowym i a całą listą pom ocniczych, wielostop­
niow ych pojęć wstępnych,

4) wielokrotna kontrola pól semantycznych badanych, pozwalająca 
na m onitorow anie realizacji programu i uzyskanych efektów.

Rzetelność przygotowanego narzędzia badaw czego4 (zestawu obraz­
ków dobieranych przez badanych do obrazka przedstawiającego dane 
pojęcie) badano techniką test-retest: współczynniki korelacji dla po­
szczególnych pojęć okazały się bardzo wysokie (od r = 0,65 do r = 0,96, co 
pozwala przypuszczać, że dobór obrazków w dużym stopniu odzwier­
ciedlał rzeczyw isty zakres znaczenia pojęcia dla badanego, a nie był w y­
nikiem zgadywania).

Badania przeprow adzono na próbie 40 uczniów słabo słyszących (22 
dziewczęta, 18 chłopców) w wieku 7,02-14,03 lat. Połowa z nich uczest­
niczyła w pracy drużyny zuchowej i stanowiła grupę eksperym entalną, 
reszta -  grupę kontrolną.

Okazało się, że intensywne oddziaływania dydaktyczno-w ychow aw ­
cze pozwoliły w znaczący sposób rozwinąć pole semantyczne pojęć 
o tem atyce harcerskiej. W artykule zaprezentujem y wyłącznie przykłady 
uzyskanych efektów. Aspekt ilościowy ukażemy na podstawie liczby 
skojarzeń w odniesieniu do podstawowej listy pięciu pojęć o tematyce 
harcerskiej i pięciu pojęć z życia codziennego, których nie rozbudow y­
wano w specjalny sposób w czasie realizowanego programu. Szczegóło­
we dane zawiera tab. 1. i tab. 2.

3 Cykl osiem nastu zbiórek łączyła wspólna fabuła -  kosmiczna podróż po różnych  
planetach: Dzielności, Uśm iechu, Bałaganu, Mądrości, Praw dy, Sportu, Piosenki, Rodzi­
ny, Zuchów , zakończona złożeniem  obietnicy zuchowej.

4 Procedura opracow ania narzędzia badaw czego była dość skom plikow ana, nie opi­
sujemy jej tutaj ze w zględu na brak miejsca. Poświęcony jest temu odrębny p o d ro z d z ia ł w  
pracy magisterskiej S. Malinowskiej (2001, UL).



Tabela 1

Rozwój pola sem antycznego pojęć o tematyce harcerskiej w czasie realizacji program u  
eksperym entalnego

Pojęcie

G
ru

p
a

Liczba skojarzeń
przed ekspery­

m entem
po eksperymencie

f-studenta
Istotność
różnicy

N X s N X s

M undur
E 20 4,25 1,94 20 11,95 3,39 9,54 ****

К 20 4,75 2,2 20 5,5 1,85 1,36 -

N am iot
E 20 6,65 3,18 20 10,15 3,96 3,28 ***

К 20 5,75 2,2 7 20 6,25 2,3 2,18 *

H arcerz
E 20 3,55 2,52 20 9,8 2,93 7,76 ****

К 20 3,45 1,85 20 4,55 1,73 2,47 **

Odznaka
E 20 6,75 2,97 20 9,1 3,63 3,96 ****

К 20 5,1 1,33 20 6,1 1,52 2,58 **

Ognisko
E 20 6,45 2,46 20 9,15 3,34 3,89 ****

К 20 6,45 2,11 20 6,9 2,25 0,93 -

* a  = 0,05 ; ** a  = 0,02 ; *** a  = 0,01 ; ” ** a  = 0,001.

Z tab. 1 wynika, że eksperym ent znacząco poszerzył zakres rozu­
m ienia pojęć o tem atyce harcerskiej, wprow adzonych w ram ach zreali­
zowanego program u dydaktycznego. W e wszystkich przedstawionych 
przypadkach w grupie eksperym entalnej rozwój pola semantycznego 
okazał się bardzo istotny statystycznie (a  = 0,01 lub 0,001), podczas gdy 
w grupie kontrolnej znaczącego rozwoju nie odnotowano lub był on na 
niższym  poziom ie istotności statystycznej (a  = 0,02 lub 0,05). W  jednym  
przypadku zaobserw owano nawet istotną statystycznie regresję (słowo 
„harcerz", a  = 0,02).

W yniki w tab. 2 dowodzą, że w zakresie pola semantycznego pojęć 
zw iązanych z życiem  codziennym  w czasie trwania eksperym entu zaszły 
znacznie m niejsze zmiany, niż te, które dotyczyły pojęć o tematyce har­
cerskiej (z dziesięciu dokonanych porównań tylko w czterech występują 
różnice istotnie statystycznie, jeden raz na poziomie a  = 0,01 i trzykrotnie 
a  = 0,05). Należy jednak zwrócić uwagę, że zakres pól semantycznych 
pojęć z zakresu życia codziennego w mom encie rozpoczęcia ekspery­
mentu był szerszy w obu grupach, niż początkowy zakres pól pojęć 
zw iązanych z harcerstwem . Można stwierdzić, że realizacja ekspery­
m entalnego program u doprowadziła do rozwoju znaczenia konotacyj- 
nego nowych, mało znanych pojęć do poziomu porównyw alnego z poję­
ciami przysw ojonym i w toku stałego, długotrwałego, codziennego zbie­
rania życiow ych doświadczeń.



Tabela 2

Rozwój pola sem antycznego pojęć zw iązanych z życiem codziennym  w czasie realizacji 
program u eksperym entalnego

Pojęcie

G
ru

p
a

Liczba skojarzeń
przed ekspery­

mentem
po eksperymencie

f-studenta
Istotność
różnicy

N X s N X s

Zabaw a
E 20 10,45 3,55 20 11,75 3,85 2,11 *

К 20 9,65 2,76 20 10,8 2,61 2,08 *

Ubranie
E 20 10,65 2,76 20 10,7 3,23 0,08 -

К 20 9,9 2,02 20 10,65 2,25 1,98 -

Biurko
E 20 8,85 3,15 20 10 3,09 1,71 -

К 20 8,8 2,21 20 10,25 2,17 2,85 ***

Kąpiel
E 20 8,9 2,71 20 10,6 2,56 2,22 -

К 20 8,55 2,01 20 8,95 1,64 1,03 -

Samochód
E 20 9,75 2,69 20 9,05 2,42 0,93 -

К 20 7,95 1,79 20 8,85 1,72 1,42 *

ł  a = 0,05; ** a = 0,02; *** a = 0,01; **’ * a = 0,001.

W  badaniach nie odnotowano znaczących różnic w plastyczności 
pola sem antycznego dziewcząt i chłopców, ani dzieci z młodszej (7-12 
lat) i starszej (13-14 lat) grupy wiekowej.

Interesująco przedstawia się analiza jakościow a zmian, które doko­
nały się w obrębie analizowanych pól semantycznych. Odnotow ano tu 
kilka istotnych tendencji:

-  zm iana rang poszczególnych skojarzeń w hierarchii częstości w y­
stępow ania (np. najczęściej występujące na początku eksperym entu 
skojarzenie „nam iot-ognisko" ustąpiło miejsca skojarzeniom  po­
dzielanym  po eksperym encie przez całą grupę „nam iot-tropik", 
„nam iot-linki",

-  pojaw ianie się now ych skojarzeń wspólnych większości lub kilku 
osobom , co wskazuje na rozwój znaczenia w wym iarze denotacji 
(np. w grupie eksperym entalnej dynam iczny w zrost liczby skoja­
rzeń pojęcia „harcerz" -  wcześniej kojarzącego się najczęściej z mun­
durem -  z takimi słowami, jak „zuch", „ZH P", „Polska", „m usztra", 
„czuw aj"),

-p o ja w ia n ie  się now ych skojarzeń indywidualnych, czyli rozwój 
znaczenia w wym iarze konotacji (to bardzo ważny zakres pracy 
nad poszerzaniem  pola semantycznego, pozwalający dostrzegać 
indywidualne znaczenie słowa; czasem zaskakujące może być np. ze-
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zestaw ienie „m undur-lody", „harcerz-klódka", „odznaka-chleb" 
czy „odznaka-telefon", ale właśnie świadomość tych skojarzeń po­
zwala na zm niejszenie sztywności granic aury skojarzeniowej5),

-  wyraźne zm niejszanie się liczby skojarzeń z określonym  obiektem, 
gdy upowszechniła się w grupie m ożliwość innego, alternatywnego 
związku (np. zm niejszenie się w grupie eksperym entalnej liczby 
skojarzeń „m undur-w ojsko", „m undur-m arynarz" obok znaczące­
go wzrostu liczby skojarzeń „m undur-harcerz").

Szczegółow e zm iany w jakościowym  obrazie pola sem antycznego je ­
steśm y w stanie przedstawić tylko na wybranych przykładach. Z pojęć 
o tem atyce harcerskiej wybrano do zilustrowania słowo „m undur", 
z pojęć z zakresu życia codziennego słowo „ubranie". Częstotliwość po­
szczególnych skojarzeń i zmiany w polu semantycznym  przedstawiają 
rysunki 1 -4  zam ieszczone w załączniku.

Wnioski

W świetle współczesnej wiedzy psychologicznej praca dydak­
tyczna nad rozwojem  pojęć u dziecka niesłyszącego jaw i się jako im pe­
ratyw. Pozytywne efekty badawcze potwierdzają prawidłowe założenia 
dydaktyczno-w ychow acze programu, który wart jest udostępnienia za­
interesow anym . Badane dzieci z uszkodzonym  słuchem wykazały dużą 
plastyczność i podatność na oddziaływania pedagogiczne. Odnotowano 
u nich znaczący rozwój pól semantycznych. Przeprowadzony ekspery­
m ent ukazał także techniczną m ożliwość kontroli rozwoju tych pól, jako 
pom iaru efektyw ności oddziaływań dydaktycznych i elem ent diagnozy 
rozwoju językow ego. Jest to m ożliwe zarówno w aspekcie ilościowym,

5 M. M arschark w  czasie w izyty w Polsce w  2000 r. przybliżył słuchaczom  semina­
rium Polskiego Komitetu Audiofonologii założenia program u podnoszącego spraw ność  
czytania (w w ym iarze znaczeniow ym ) niesłyszących studentów kierunków technicznych  
Instytutu Technologicznego w Rochester. Jednym ze stałych elementów lektoratu było 
budow anie schem atów  pól znaczeniow ych i om awianie częstości pojawiających się skoja­
rzeń. M. M arschark podkreślił, że właśnie w  indywidualnych skojarzeniach kryje się 
droga do zrozum ienia m etafory, przenośnego znaczenia, drugiej w arstw y tekstu. Kon­
struując opisyw any przez nas projekt badawczy, bardzo żałow ałyśm y, że narzędzie ba­
daw cze musi przybrać postać zamkni ętego zestawu obrazków. W gląd w  indywidualne 
skojarzenia, nie ukierunkow ane i nieograniczone narzędziem, mógłby być bardzo intere­
sujący, jednak na tym  etapie pracy z grupą, w której realizowany był program  -  niestety, 
nie do osiągnięcia!



jak i jakościowym . M etodyka rozwijania pola sem antycznego kryje 
w sobie jeszcze wiele m ożliwości wspom agających rozwój językowy 
i poznawczy dzieci z uszkodzonym słuchem.
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