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Wspoéiczesna psychologia rozwojowa przyjmuje zatozenie, ze
warunkiem prawidtowego rozwoju mowy, jezyka i potrzeby komunika-
cji jest zdolnos¢ percepcji stuchowej, przebywanie dziecka w srodowisku
ludzi styszacych i mOwigcych oraz komunikowanie sie¢ z nimi. W innym
przypadku moga pojawiac¢ sie trudnosci i op6znienia rozwoju jezykowe-
go. Niestety, u wiekszosci dzieci z uszkodzonym stuchem wystepujg one
z mniejszym lub wiekszym natezeniem.

Teoretycznie jedyng bezposrednig konsekwencja uszkodzenia stuchu
jest brak mozliwosci odbioru bodzcow dzwiekowych - wszystkie inne
majg charakter wtoérny. W praktyce, przy stosowanych aktualnie w na-
szym kraju metodach rehabilitacji, w obraz gtuchoty jako staly element
wpisuje sie rowniez deficyt kompetencji jezykowej. Konsekwencje sg
powazniejsze zwitaszcza wtedy, gdy mija okres sensytywny dla rozwoju
funkcji lingwistycznych.

Proces uczenia sie jezyka polega na opanowaniu jego trzech podsta-
wowych struktur: fonologicznej, syntaktycznej i semantycznej. We
wszystkich trzech aspektach obserwujemy trudnosci u dzieci z uszko-



dzonym stuchem. Mowa dZwiekowa zdecydowanej wiekszosci niesty-
szgcych obcigzona jest licznymi zaburzeniami tonacji i artykulacji (Emi-
luta-Rozya, 1994; Gatkowski, 1988, i in.), czesto w stopniu uniemozli-
wiajacym zrozumienie przez innych (Korzon, Kornas, 1989). Nie to jest
jednak gtéwnag trudnoscia: werbalne przekazywanie informacji mozna
zastgpi¢ znakami niewerbalnymi. Istotniejszy jest aspekt semantyczny:
poznanie stéw, ich znaczenia - w izolacji i w zestawieniu z innymi sto-
wami. Chociaz wspétczesnie coraz wyrazniejszy jest akcent na rozwdj
kompetencji jezykowych, a nie - jak w tradycyjnej surdopedagogicel- na
rozwéj mowy, problem, niestety, nadal nie jest rozwigzany. Swiadcza
0 tym ciagle nikie efekty dydaktyczne stosowanych metod. Badania nad
kompetencjami gramatycznymi dzieci niestyszacych prowadzili w na-
szym kraju m.in. W. Szuman, L. Geppertowa, J. Baran, wspoéiczesnie
A. Rakowska (1990,1992). Wyniki wskazujg jednoznacznie na zubozona,
uproszczong strukture gramatyczng, istotne trudnosci w postugiwaniu
sie formami fleksyjnymi, zaimkami, w uzywaniu i rozumieniu wyrazow
sekundarnych, oznaczajgcych stosunki, itd. Z podsumowania badan
A. Rakowskiej wynika, ze niestyszacy 9-11-latek moze nie dorownywac
opanowaniem systemu jezykowego styszgcemu 3-4-latkowi. Moze doty-
czy¢ to takze aspektu semantycznego jezyka. Np. Schlesinger (1985) po-
wotuje sie na badania, ukazujgce przepas¢ leksykalng pomiedzy zaso-
bem stownikowym pieciolatkbw styszgcych (przecietnie ok. 2000 stow)
i niestyszacych (zaledwie 200 stéw, o ile sg nauczane jezyka: dzieki wy-
tacznie wiasnej aktywnosci najczesciej nie sg w stanie przekroczy¢ stadia
ok. 25 wyrazow).

A. Lowe (1990) uwaza, ze dziecko styszgce opanowuje struktury je-
zyka ok. 3 i vz r.z,, dziecko upo$ledzone w wieku 8 lat, za$ dziecko z
uszkodzonym stuchem, przy duzej pomocy specjalistycznej, w wieku 12
lat. Juz K. Kirejczyk (1970), p6zniej J. Baran (1981), alarmowali, iz umie-
jetnosci jezykowe dzieci z uszkodzonym stuchem nie zawsze wystarczaja
do zrozumienia i opanowania wiedzy objetej programem szkolnym.
Wspoitczesnie sytuacja nie wydaje sie by¢ znaczaco lepsza. Specjalisci
zwracajg uwage , ze jezyk dzieci niestyszgcych uzytkowany jest nie tylko
w niedorozwinietej i zubozonej formie, lecz ze ich wypowiedzi jezykowe
majg charakter ,,laboratoryjny": sa schematycznie i sztywno powielany-
mi strukturami nabytymi w toku zaje¢ dydaktycznych ((Bouvet, 1996;
Domarecka-Malinowska, 1991; Dziemidowicz, 1996). Autorzy zresztg

I Okre$lonej przez Cz. Dziemidowicza (1996) mianem tradycyjnej surdopedagogiki lo-
gopedycznej.



winig za ten stan rzeczy niewtasciwe metody nauczania, ktére powoduja,
ze kompetencja jezykowa ksztattowana jest poza doswiadczeniem dziec-
ka i komunikacja.

Szansg na ominiecie bariery fonologicznej w dostepie do jezyka wy-
dawac sie moze czytanie. Jednak wprowadzenie tekstu pisanego nie
rozwigzuje automatycznie problemu. Jak sie okazuje w praktyce, sama
czynnos$¢ czytania moze by¢ - ijest - dla wiekszosci niestyszgcych pro-
blemem. Najwiekszg trudnos$é¢ sprawia nie tyle samo dekodowanie, co
zrozumienie i interpretacja odczytanego komunikatu. Poziom czytania
jest wiec pochodng poziomu opanowania jezyka, a jego nieznajomosci
nie zastagpi nawet najwieksza biegto$¢ techniczna odtwarzania szeregu
znakow graficznych.

Trudnos$ci w rozumieniu tekstéw pojawiajg sie juz na poziomie ro-
zumienia poszczegOlnych stéw, ze wzgledu na maty zasob leksykalny -
o tym byta mowa wczesniej. Ubozszy zakres stownika gtuchych ograni-
cza zrozumienie catosci zbudowanej z nieznanych im stéw. Jednak zdarza
sie, ze gtusi nie sg w stanie zrozumie¢ tekstu, chociaz rozumiejg popraw-
nie wszystkie skladajace sie na niego wyrazy. Bariera do zrozumienia
tekstu sg bowiem relacje, w jakie wchodzg ze sobg poszczegélne stowa.

Staba znajomos$¢é jezyka pocigga za sobg niezrozumienie struktur
syntaktycznych. |. Kaiser-Grodecka (1987) zwraca tez uwage na prze-
szkody w postaci przenosnych czy metaforycznych znaczen oraz zdan
w stronie biernej. Wedtug Blackwella (1978) dzieci gtuche tatwiej rozpo-
znajg stowa wyjete z kontekstu, niz w kontekscie. Kiedy stowa sg wielo-
znaczne, szczego6lnie gdy nie sg uzywane w znaczeniu dostownym, dzie-
ci gluche maja trudnosci z okresleniem ich znaczenia, nawet gdy suge-
ruje je kontekst (Marschark, 1993). Wydaje sie jednak, ze nieumiejetnos¢
korzystania z kontekstu moze by¢ nie tyle ograniczeniem os6b z uszko-
dzonym stuchem, co konsekwencjg stosowanych metod pracy nad tek-
stem, w tym nadmiernej etykietyzacji. Efektem tego moze by¢ wystgpie-
nie u dzieci z uszkodzonym stuchem hiperleksji - biegtosci technicznej
w czytaniu, nieadekwatnej do rozumienia i mozliwosci jezykowego ko-
munikowania sie (A. Kucharczyk, 1992).

Jakiegokolwiek aspektu rozwoju jezykowego bysmy nie analizowali,
drogg do zapobiegania trudnosciom dzieci niestyszacych pozostaje
wspomaganie przyswajania poje¢. Uczenie sie poje¢ przebiega rownole-
gle z uczeniem sie jezyka. Podstawowy mechanizm tego uczenia sie¢ po-
lega na poznawaniu nowych stow w réznych, lecz przynajmniej juz cze-
Sciowo znanych kontekstach werbalno-pojeciowych. Nie sprowadza sie
to jednak do definiowania, ktérego uzyteczno$¢ w surdodydaktyce jest



ograniczona. To tylko jeden ze sposobdw doprowadzenia do zrozumie-
nia znaczenia stowa. Definicja stuzy gtdwnie do uscislania zakresu pojec
juz znanych (Chlewinski, 1991).

Znaczenie jest relacjg pomiedzy symbolem (np. znakiem jezykowym)
a odniesieniem. Odniesienie jednak to zaledwie pierwszy krok w ksztat-
towaniu pojecia. Pojecie jest elastyczng kategoria, obejmujgcg nie tylko
odzwierciedlenie tresci realnych lub abstrakcyjnych, ale tez umiejetnos¢
i statg gotowos$¢ do poszerzania zakresu tej kategorii z jednej strony, i z
drugiej strony - zawezania zakresu witasciwosci odnoszgcych sie do niej.

Znaczenie mozemy rozpatrywaé w dwu aspektach: denotacyjnym
i konotacyjnym. Denotacja jest zakresem znaczeniowym nazwy - na za-
sadzie okreslonego kodu pewien oznacznik denotuje pewne znaczenie
w spos@b bezposredni i jednoznaczny, bez zadnych znaczeh dodatko-
wych (Eco, 1968). Konotacja natomiast to cechy wspo6toznaczane tgcznie
przez nazwe, tworzace jej tres¢, sens, kojarzgce sie wtdrnie z jego gtow-
nym znaczeniem Pokrewnymi terminami sg: pole pojeciowe, semantycz-
ne, aura emocjonalna, pole asocjacyjne. Stosunek konotacji powstaje
wtedy, gdy oznacznik i denotowane znaczenie stajg sie razem oznaczni-
kiem jakiego$ znaczenia dodatkowego (Eco, 1968). Konotacja to takze
afektywne, indywidualne skojarzenia.

O skojarzeniach wspominamy z tego wzgledu, iz dajg one mozliwo$¢
wgladu w struktury poznawcze cztowieka. Znany od wiekéw (od Ary-
stotelesa, przez F. Galtona, do wspétczesnych psycholingwistow) ekspe-
ryment skojarzeniowy umozliwia dostep do pola semantycznego jed-
nostki, co zostato wykorzystane w badaniach przedstawionych w dalszej
czesci artykutu.

Uczenie sie poje¢ jest rownoznaczne z przyswajaniem sobie niekt6-
rych sposréd wszystkich mozliwych skojarzen i polega na uczeniu sie
atrybutow: najpierw uczymy sie atrybutéw wspodlnych rozmaitym bodz-
com, pOzniej zwigzkobw miedzy atrybutami danego pojecia oraz pojeé
potencjalnie z nim zwiazanych. Ch. Galloway (1988) uwaza, ze nie jeste-
S§my w stanie nauczy¢ sie danego pojecia do kornca, gdyz wokot niego
moga stale pojawiac sie nowe skojarzenia. Skojarzenia te przyjmuja po-
staé spirali rosngcych wzwyz i wszerz: dzieki nowym skojarzeniom
mozna gtebiej wnikng¢ w dane pojecie, bo stale dowiadujemy sie czego$
nowego, ilekro¢ pojawi sie w innym konteks$cie. Zasieg spirali powstaja-
cy w wyniku poznawania nowych poje¢ jest prawdopodobnie nieskonh-
czony.

Przystepujgc do nauki poje¢ konkretnych uczen musi opanowac
umiejetnos¢ klasyfikowania przedmiotow lub zjawisk do wspo6lnej kate-



gorii. W trakcie uczenia poje¢ konkretnych (najlepiej w sytuacji dydak-
tycznej poprzez dziatanie, na konkretnych przedmiotach, z wykorzysta-
niem wczes$niejszych doswiadczen i wiedzy dziecka) nalezy:

-wprowadza¢ ¢wiczenia, potaczone ze wzmocnieniami z konkret-

nymi przedmiotami reprezentujgcymi dane pojecie, w takim zakre-
sie, w jakim powinno ono by¢ opanowane,

- kierowac¢ uwage ucznia na atrybuty tego pojecia i odwraca¢ uwage

od bodZcOw nie zwigzanych z klasg przedmiotow o ktére chodzi.

Duze znaczenie odgrywaja rowniez struktury poznawcze utworzone
ze stow dajacych pole do bogatych skojarzen, dzieki czemu uczen moze
oderwacd sie od zaleznos$ci od konkretnych przedmiotéw i mys$leé¢ o nich
w kategoriach ogolnych klas.

Uczenie sie poje¢ abstrakcyjnych jest bardziej ztozone: wymaga nie
tylko utworzenia zwigzku pomiedzy okreslonymi bodzcami i reakcjami,
ale réwniez przegrupowania okreslonych informacji w nowe ukiady.
Uczenie sie poje¢ abstrakcyjnych wykracza poza zwykle rozréznianie,
identyfikowanie, nazywanie, gdyz nalezy pojmowaé znaczenie pojecia
zaleznie od kontekstu, odchodzac od poszukiwania sensu absolutnego.
Nauka poje¢ abstrakcyjnych odbywa sie w duzej mierze w sposob wer-
balny, a ich znaczenie zalezy od stosunku pomiedzy pojeciami. Przyste-
pujac do nauki poje¢ abstrakcyjnych nalezy mie¢ pewnos$¢, ze dzieci
opanowaty tzw. pojecia wstepne i potrafia sprawnie wywolywac je
z pamieci. W trakcie uczenia poje¢ abstrakcyjnych nalezy wprowadzac
¢wiczenia umozliwiajgce réznicowanie atrybutéw istotnych od nieistot-
nych dla danego pojecia.

Przyktadem eksperymentalnego programu rozwijania pola seman-
tycznego wybranej grupy wyrazéw jest projekt dydaktyczno-wycho-
wawczy zrealizowany w roku szk. 2000/01 w OSW dla Dzieci Stabosty-
szacych w todzi2. Zostal on przeprowadzony w ramach dziatalnosci
druzyny Nieprzetartego Szlaku i podporzadkowany potrzebom wyni-
kajacym z planu pracy druzyny: poznaniu Prawa Zucha i przygotowa-
niu dzieci do obietnicy zuchowej. Aby dzieci mogty Sswiadomie uczestni-
czy¢ w tym rytuale, musiatly przyswoié¢ sobie wiele nowych pojec
i umiejetnos$ci praktycznych. Program zaktadal prace dydaktyczng nad
poznawaniem, poszerzaniem, utrwalaniem tych pojeé, w oparciu o wia-
sne doswiadczenia, podbudowane pozytywnymi emocjami i zabawa.
Wykorzystano tu zasady metodyki harcerskiej i zuchowej, wyrostej na
bazie metodyki przedszkolnej i wczesnoszkolnej.

2Projekt zrealizowata i badania przeprowadzita S. Malinowska pod kierunkiem
D. Podgorskiej-Jachnik.



W samym zatozeniu stopniowego przygotowania do operowania
pojeciami na uzytek konkretnych dziatldw programowych nie ma nic
szczegllnego: jest to procedura powszechnie stosowana w surdodydak-
tyce. Istota innowacji byto natomiast:

1) wyuczenie techniki ,,obudowywania" pojecia skojarzeniami,

2) stopniowe dostarczanie doswiadczeh, pozwalajgcych na wigczanie
nowych skojarzen do pola semantycznego; tematyka zbidrek zo-
stata opracowana liniowo3 jednak pojecia poszerzano w sposOb
spiralny, kumulujgc i uzupetniajgc wczesniejsze doswiadczenia,

3) tworzenie wieloaspektowych powigzan pomiedzy opracowywa-
nymi pojeciami kluczowymi a calg lista pomocniczych, wielostop-
niowych poje¢ wstepnych,

4) wielokrotna kontrola pd6l semantycznych badanych, pozwalajgca
na monitorowanie realizacji programu i uzyskanych efektow.

Rzetelno$¢ przygotowanego narzedzia badawczego4 (zestawu obraz-
kéw dobieranych przez badanych do obrazka przedstawiajgcego dane
pojecie) badano technikag test-retest: wspodtczynniki korelacji dla po-
szczegoblnych poje¢ okazaty sie bardzo wysokie (od r=0,65 do r=0,96, co
pozwala przypuszczaé, ze dob6r obrazké6w w duzym stopniu odzwier-
ciedlat rzeczywisty zakres znaczenia pojecia dla badanego, a nie byt wy-
nikiem zgadywania).

Badania przeprowadzono na prébie 40 ucznidow stabo styszgcych (22
dziewczeta, 18 chtopcow) w wieku 7,02-14,03 lat. Potowa z nich uczest-
niczyta w pracy druzyny zuchowej i stanowita grupe eksperymentalng,
reszta - grupe kontrolna.

Okazato sig, ze intensywne oddziatywania dydaktyczno-wychowaw-
cze pozwolity w znaczacy sposob rozwing¢ pole semantyczne pojec
o tematyce harcerskiej. W artykule zaprezentujemy wytgcznie przykiady
uzyskanych efektéw. Aspekt ilosciowy ukazemy na podstawie liczby
skojarzen w odniesieniu do podstawowej listy pieciu poje¢ o tematyce
harcerskiej i pieciu pojeé z zycia codziennego, ktérych nie rozbudowy-
wano w specjalny sposéb w czasie realizowanego programu. Szczegdéto-
we dane zawiera tab. 1. i tab. 2.

3Cykl osiemnastu zbioérek tgczyta wspédlna fabuta - kosmiczna podréz po réznych
planetach: Dzielnosci, USmiechu, Bataganu, Madrosci, Prawdy, Sportu, Piosenki, Rodzi-
ny, Zuchoéw, zakonczona ztozeniem obietnicy zuchowej.

4Procedura opracowania narzedzia badawczego byta do$¢ skomplikowana, nie opi-
sujemy jej tutaj ze wzgledu na brak miejsca. Poswiecony jest temu odrebny podrozdziat w
pracy magisterskiej S. Malinowskiej (2001, UL).



Tabela 1

Rozwd0j pola semantycznego poje¢ o tematyce harcerskiej w czasie realizacji programu
eksperymentalnego

Liczba skojarzen

Pojeci § przed ekspery- o eksperymencie Istotnos¢
ojecie stotno$c
Je 6 mentem P pery f-studenta L.
roznicy
N X S N X S
*kkk
E 20 4,25 1,94 20 11,95 3,39 9,54
Mundur
K 20 4,75 2,2 20 5,5 1,85 1,36 -
*kk
. E 20 6,65 3,18 20 10,15 3,96 3,28
Namiot *
K 20 5,75 2,27 20 6,25 2,3 2,18
E 20 355 252 20 98 2093 7,76 o
Harcerz wox
K 20 3,45 1,85 20 4,55 1,73 2,47
E 20 675 297 20 91 363 3,96 b
Odznaka *x
K 20 51 1,33 20 6,1 1,52 2,568
) E 20 645 246 20 9,15 3,34 3,89 o
Ognisko
K 20 6,45 2,11 20 6,9 2,25 0,93 -

*a =0,05,;*a=002;*a=001,"”*a=0,001

Z tab. 1 wynika, ze eksperyment znaczgco poszerzyt zakres rozu-
mienia poje¢ o tematyce harcerskiej, wprowadzonych w ramach zreali-
zowanego programu dydaktycznego. We wszystkich przedstawionych
przypadkach w grupie eksperymentalnej rozwdj pola semantycznego
okazat sie bardzo istotny statystycznie (a=0,01 lub 0,001), podczas gdy
w grupie kontrolnej znaczgcego rozwoju nie odnotowano lub byt on na
nizszym poziomie istotnosci statystycznej (a=0,02 lub 0,05). W jednym
przypadku zaobserwowano nawet istotng statystycznie regresje (stowo
»harcerz", a =0,02).

Wyniki w tab. 2 dowodzg, ze w zakresie pola semantycznego pojec
zwigzanych z zyciem codziennym w czasie trwania eksperymentu zaszly
znacznie mniejsze zmiany, niz te, ktére dotyczyty poje¢ o tematyce har-
cerskiej (z dziesieciu dokonanych poréwnan tylko w czterech wystepujg
réznice istotnie statystycznie, jeden raz na poziomie a =0,01 i trzykrotnie
a =0,05). Nalezy jednak zwrdéci¢ uwage, ze zakres pél semantycznych
poje¢ z zakresu zycia codziennego w momencie rozpoczecia ekspery-
mentu byt szerszy w obu grupach, niz poczatkowy zakres pdél pojec
zwigzanych z harcerstwem. Mozna stwierdzi¢, ze realizacja ekspery-
mentalnego programu doprowadzita do rozwoju znaczenia konotacyj-
nego nowych, mato znanych poje¢ do poziomu poréwnywalnego z poje-
ciami przyswojonymi w toku statego, dtugotrwatego, codziennego zbie-
rania zyciowych doswiadczen.



Tabela 2

Rozwdéj pola semantycznego poje¢ zwigzanych z zyciem codziennym w czasie realizacji

programu eksperymentalnego

Liczba skojarzen

ieci § przed ekspery- o eksperymencie Istotnos¢
p i stotnos$¢
oleete s mentem po ekspery fstudenta
réznicy
N X S N X S
E 20 10,45 3,55 20 11,75 3,85 2,11 *
Zabawa *
K 20 9,65 2,76 20 10,8 2,61 2,08
. E 20 10,65 2,76 20 10,7 3,23 0,08
Ubranie
K 20 9,9 2,02 20 10,65 2,25 1,98
i E 20 8,85 3,15 20 10 3,09 1,71 -
Biurko *kk
K 20 8,8 2,21 20 10,25 2,17 2,85
i E 20 8,9 2,71 20 10,6 2,56 2,22
Kapiel
K 20 8,55 2,01 20 8,95 1,64 1,03
| E 20 9,75 2,69 20 9,05 2,42 0,93 -
Samochdd N
K 20 7,95 1,79 20 8,85 1,72 1,42

t a=0,05; **a =0,02; *** a =0,01; **'* a = 0,001

W badaniach nie odnotowano znaczacych réznic w plastycznosci
pola semantycznego dziewczat i chtopcow, ani dzieci z mtodszej (7-12
lat) i starszej (13-14 lat) grupy wiekowej.

Interesujgco przedstawia sie analiza jakosciowa zmian, ktére doko-

naty

sie w obrebie analizowanych p6l semantycznych. Odnotowano tu

kilka istotnych tendenciji:

zmiana rang poszczeg6lnych skojarzen w hierarchii czestosci wy-
stepowania (np. najczesciej wystepujgce na poczatku eksperymentu
skojarzenie ,,namiot-ognisko" ustapito miejsca skojarzeniom po-
dzielanym po eksperymencie przez calag grupe ,,namiot-tropik",
»hamiot-linki",

pojawianie sie nowych skojarzen wspdélnych wiekszosci lub kilku
osobom, co wskazuje na rozwo0j znaczenia w wymiarze denotacji
(np. w grupie eksperymentalnej dynamiczny wzrost liczby skoja-
rzen pojecia ,,harcerz" - wczesniej kojarzacego sie najczesciej z mun-
durem - z takimi stowami, jak ,,zuch", ,,ZHP", ,Polska", ,,musztra",
»Czuwaj"),

-pojawianie sie nowych skojarzen indywidualnych, czyli rozwdj

znaczenia w wymiarze konotacji (to bardzo wazny zakres pracy
nad poszerzaniem pola semantycznego, pozwalajacy dostrzegac
indywidualne znaczenie stowa; czasem zaskakujace moze by¢ np. ze-



Wykres 1
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zestawienie ,,mundur-lody"”, ,harcerz-klédka", ,,odznaka-chleb"
czy ,,odznaka-telefon", ale wtasnie swiadomos$¢ tych skojarzen po-
zwala na zmniejszenie sztywnosci granic aury skojarzeniowejs),

- wyrazne zmniejszanie sie liczby skojarzen z okreslonym obiektem,
gdy upowszechnita sie w grupie mozliwos¢ innego, alternatywnego
zwigzku (np. zmniejszenie sie w grupie eksperymentalnej liczby
skojarzen ,,mundur-wojsko"”, ,mundur-marynarz" obok znaczgace-
go wzrostu liczby skojarzen ,,mundur-harcerz").

Szczeg6towe zmiany w jakoSciowym obrazie pola semantycznego je-
steSmy w stanie przedstawi¢ tylko na wybranych przyktadach. Z pojeé
o tematyce harcerskiej wybrano do zilustrowania stowo ,mundur”,
z poje¢ z zakresu zycia codziennego stowo ,,ubranie". Czestotliwos$é¢ po-
szczegOlnych skojarzen i zmiany w polu semantycznym przedstawiajg
rysunki 1-4 zamieszczone w zataczniku.

Whnioski

W Swietle wspodiczesnej wiedzy psychologicznej praca dydak-
tyczna nad rozwojem poje¢ u dziecka niestyszacego jawi sie jako impe-
ratyw. Pozytywne efekty badawcze potwierdzajg prawidtowe zalozenia
dydaktyczno-wychowacze programu, ktéry wart jest udostepnienia za-
interesowanym. Badane dzieci z uszkodzonym stuchem wykazaty duza
plastycznos$¢ i podatnos¢ na oddziatywania pedagogiczne. Odnotowano
u nich znaczacy rozwd0j pdél semantycznych. Przeprowadzony ekspery-
ment ukazat takze techniczng mozliwos¢ kontroli rozwoju tych pél, jako
pomiaru efektywnosci oddziatywan dydaktycznych i element diagnozy
rozwoju jezykowego. Jest to mozliwe zarbwno w aspekcie ilosciowym,

5M. Marschark w czasie wizyty w Polsce w 2000 r. przyblizyt stuchaczom semina-
rium Polskiego Komitetu Audiofonologii zatozenia programu podnoszgcego sprawnos$¢
czytania (w wymiarze znaczeniowym) niestyszacych studentéw kierunkéw technicznych
Instytutu Technologicznego w Rochester. Jednym ze statych elementéw lektoratu byto
budowanie schematéw p6l znaczeniowych i omawianie czestosci pojawiajacych sie skoja-
rzen. M. Marschark podkres$lit, ze wtasnie w indywidualnych skojarzeniach kryje sie
droga do zrozumienia metafory, przeno$nego znaczenia, drugiej warstwy tekstu. Kon-
struujac opisywany przez nas projekt badawczy, bardzo zatowaty$my, ze narzedzie ba-
dawcze musi przybra¢ posta¢ zamkni etego zestawu obrazkéw. Wglad w indywidualne
skojarzenia, nie ukierunkowane i nieograniczone narzedziem, mogtby by¢ bardzo intere-
sujacy, jednak na tym etapie pracy z grupa, w ktérej realizowany byt program - niestety,
nie do osiggniecia!



jak i jakosciowym. Metodyka rozwijania pola semantycznego Kkryje
w sobie jeszcze wiele mozliwosci wspomagajacych rozwd6j jezykowy
i poznawczy dzieci z uszkodzonym stuchem.
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