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WSTEP

U oséb niestyszacych ograniczony dostgp do mowy w wigkszosci przy-
padkéw skutkuje trudno$ciami w nabywaniu systemu jezykowego. Dzigki roz-
wojowi technologii wspomagajacej proces styszenia, migdzy innymi: implantom
slimakowym, cyfrowym aparatom stuchowym, systemom FM, petlom induk-
cyjnym, osoby z uszkodzonym stuchem maja mniejsze trudnosci wynikajace
z niedostuchu i moga odbieraé¢ dzwigki mowy, sygnaly dzwickowe. Niezbedna
jest réwniez odpowiednia rehabilitacja jezykowa. Mimo wszystkich nowinek
technologicznych i czgsto wieloletniej terapii surdologopedycznej wigkszo$c
0s6b nieslyszacych nie osiaga swobody dotyczacej komunikacii jezykowej. Do-
wodzi to, ze uszkodzenie stuchu moze zaklécaé wszystkie obszary tej komuni-
kacji. Przez ograniczone mozliwosci doswiadczania jezyka osoby niestyszace
maja duze problemy w nabywaniu umieje¢tnosci postugiwania si¢ jezykiem pol-
skim, ktéry jest trudny do opanowania glownie ze wzgledu na liczne formy
fleksyjne. Nielatwo jest wigc osobom niestyszacym przyswoié sobie jezyk na
wszystkich jego poziomach, zwlaszcza ze wigkszo$§¢ zasad porozumiewania si¢
jezykowego poznajemy w trakcie postugiwania si¢ mowa.

Trudnosci jezykowe oséb niestyszacych sa czesto przedmiotem badand na-
ukowych, wspoélczesnie jednak pojawiaja si¢ w literaturze publikacje méwiace
tez o mozliwosciach rozwojowych tych oséb.

Rozwdj edukacji integracyjnej, a w dalszej kolejnosci edukacji wiaczajacej,
przyczynil si¢ w Polsce do zauwazalnego wzrostu liczby uczniéw z uszkodze-
niem stuchu, ktérzy podejmuja ksztalcenie na poziomie ponadpodstawowym,
przystepuja do egzaminu maturalnego oraz kontynuuja nauke na uczelniach
wyzszych. Pomimo utrzymujacych si¢ batier jezykowych, wynikajacych
z ograniczonej znajomosci jezyka polskiego jako jezyka pierwszego, osoby te
wykazujg wysoki poziom zaangazowania w proces edukacyjny, cz¢sto mierzac
si¢ z trudnosciami wigkszymi niz ich slyszacy réwiesnicy. W kontekscie ich
uczestnictwa w szkolnictwie wyzszym zasadne staje si¢ pytanie, na ile poziom
kompetencji jezykowych oséb niestyszacych jest poréwnywalny z poziomem
prezentowanym przez studentdéw styszacych. Dotychczasowe badania dotycza-
ce mozliwosci jezykowych odnosily si¢ gléwnie do dzieci i mtodziezy niesty-
szace;.

Przedmiotem badai w przedstawionej publikacji jest porozumiewanie si¢
jezykowe (pisemne) studentéw z niepetnosprawnoscia stuchu. Postawione zo-



staly pytania badawcze dotyczace poziomu rozumienia czytanego tekstu przez
osoby nieslyszace oraz budowanej przez nie struktury formalnej i treSciowe;j
narracji tworzonych na podstawie przeczytanego opowiadania iobejrzanego
fragmentu filmu. Dokonano réwniez analiz wewnatrzgrupowych wérdd studen-
tow nieslyszacych, uwzgledniajac podzial na stopiest ubytku stuchu i wiek wy-
stapienia niedostuchu.

Skupiajac si¢ na okresleniu trudnosci jezykowych ksztalcacych si¢ oséb
nieslyszacych, dokonano zestawienia otrzymanych wynikéw z efektami dotych-
czasowych badan dzieci, mtodziezy niestyszacej oraz dorostych.

W pracy scharakteryzowane zostaly mozliwosci jezykowe pisemne os6b
nieslyszacych w zakresie rozumienia czytanego tekstu ibudowania struktury
formalnej i tre§ciowej narracji pisemne;j.

W rozdziale pierwszym autorka prezentuje terminologie zwiazang
z uszkodzeniami stuchu, ktéra bedzie wykorzystana w dalszej czgsci pracy.
Opisane zostaly klasyfikacje uszkodzen stuchu isposoby komunikacji oséb
nieslyszacych. Dokladnie przedstawiano logopedyczng typologie uszkodzen
stuchu.

Drugi rozdzial opracowania koncentruje si¢ na zagadnieniach zwigzanych
z mozliwo$ciami poznawczymi osob niestyszacych, ze szczegdlnym uwzgled-
nieniem ich kompetencji w zakresie czytania i pisania. Przedstawiono takze
specyfike rozwoju jezykowego oséb z uszkodzeniem stuchu, obejmujaca za-
réwno przebieg nabywania mowy, jak iczynniki wplywajace na jej rozwdj.
Oméwiono ponadto wybrane strategie oraz metody wspomagajace przyswaja-
nie jezyka przez osoby niestyszace.

Rozdzial trzeci poswigcony zostal prezentacji zalozet metodologicznych
badani wlasnych. Przedstawiono w nim zastosowane metody oraz techniki ba-
dawcze, a takze sformulowano cel badania i pytania/problem badawczy. Opi-
sano procedure realizacji badan empirycznych oraz dokonano charakterystyki
grupy badawczej i grupy kontrolne;.

Rozdzial czwarty zawiera szczegblowa analize wynikéw przeprowadzo-
nych badad. Oméwiono rezultaty poszczegdlnych testéw w odniesieniu do
kazdej z badanych grup. Przeprowadzono poréwnanie wynikow uzyskanych
przez studentéw niestyszacych z wynikami grupy kontrolnej. Dodatkowo do-
konano analizy wewnatrzgrupowej w obrebie grupy studentéw niestyszacych,
uwzgledniajac zmienne takie jak stopied ubytku sluchu oraz wick, w ktérym
nastapilto uszkodzenie.
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Rozdzial piaty zawiera weryfikacje hipotez badawczych oraz dyskusje wy-
nikéw.
Ostatnig czgécig pracy jest aneks, ktory zawiera narzedzia badawcze.

Oddajac w rece Czytelnikéw niniejsza publikacje, pragne wyrazi¢ gleboka
wdzigcznos¢ wszystkim osobom, ktére w jakikolwiek sposéb przyczynily si¢ do
jej powstania. Kazdy etap pracy nad ksigzka, oparta na mojej rozprawie doktor-
skiej, byl dla mnie nie tylko wyzwaniem badawczym, ale takze cennym do-
$wiadczeniem osobistym i naukowym.

Przede wszystkim pragne ztozy¢ serdeczne podzigkowania mojej Promo-
torce — Pani Profesor dr hab. Grazynie Krasowicz-Kupis — za nieocenione
wspatcie merytoryczne, naukowe inspiracje oraz motywacj¢ do nieustannego
poszukiwania i poglebiania wiedzy. Dzigkuj¢ Pani Profesor za zyczliwos$é, cier-
pliwos¢, zrozumienie oraz za to, ze potrafila Pani wskaza¢ mi wlasciwy kieru-
nek w momentach watpliwosci. To dzigki Pani autorytetowi i opiece naukowej
mozliwe bylo powstanie pracy, ktéra stala si¢ podstawa niniejszej publikacii.

Wyrazy szczerego uznania i wdzigcznoscl kieruje réwniez do Recenzentdéw
mojej rozprawy doktorskiej — $§p. prof. dr hab. Anieli Korzon (1932-2025) oraz
dr. hab. Jézefa Stachyry, prof. UMCS — za wnikliwe i cenne uwagi, ktére po-
zwolily mi spojrze¢ na przedmiot badan z nowej perspektywy oraz przyczynity
si¢ do dalszego doskonalenia tresci i struktury pracy. Szczegdlne podzigkowania
sktadam réwniez dr hab. Katarzynie Annie Sobstyl, Recenzentce niniejszej
publikacji, za konstruktywne sugestie, ktére w znaczacy sposéb wplynely na
ostateczny ksztalt ksigzki.

Dzi¢kuje moim wspétpracownikom z Osrodka Logopedycznego Uniwer-
sytetu w Siedlcach, szczegdlnie Pani dr hab. Alinie Maciejewskiej, prof. uczelni,
za inspirujaca atmosfere pracy, otwarto$§¢ na wymiane mysli oraz wsparcie
w realizacji badan. Ich zaangazowanie i profesjonalizm stanowily dla mnie nie-
ocenione zrédlo motywacii i naukowej refleksji.

Stowa szczegdlnego uznania i wdzigeznosei kieruje do uczestnikéw badan,
studentéw 1 studentek z uszkodzeniami stuchu oraz oséb z grupy kontrolnej, za
ich otwarto$¢, zaufanie, czas oraz gotowos$¢ do podzielenia si¢ wiasnym do-
swiadczeniem. Ich udziat byt nie tylko warunkiem realizacji projektu badawcze-
go, ale réwniez inspiracja do glebszego zrozumienia zlozonosci proceséw ko-
munikagji i rozwoju jezykowego.

Z calego serca dzickuje mojej rodzinie — Mezowi, §p. Mamie, Tacie, Te-
$ciowej, Siostrze oraz moim cérkom, Aleksandrze i Zuzannie — za nicustanng
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obecnosé, zrozumienie i1wsparcie, ktére dodawaly mi sily w trakcie pisania
pracy i przygotowywania niniejszej ksigzki.

Mam nadzieje, ze efekty tej pracy stana si¢ przyczynkiem do dalszych
rozwazan nad problematykq rozwijania kompetencji jezykowych oséb
z uszkodzeniami stuchu, a takze impulsem do podejmowania kolejnych badan

i inicjatyw wspierajacych ich rozwdéj edukacyjny, spoleczny i komunikacyjny.
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ROZDZIAY. T

TERMINOLOGIA I PROBLEMATYKA
USZKODZEN SLUCHU

1.1. Podstawowe pojecia zwigzane z problematyka uszkodzen stuchu

Sledzac geneze iewolucje podstawowych pojeé dotyczacych uszkodzen
stuchu, spotykamy si¢ z wieloma réznymi stanowiskami irézng terminologia.
Jest to zwiazane z faktem, ze problematyka oséb z uszkodzonym stuchem zaj-
muje si¢ wiele dyscyplin naukowych, miedzy innymi psychologia, medycyna,
logopedia, jezykoznawstwo, pedagogika, glottodydaktyka i wiele innych.

Dziedzing naukowa zajmujaca si¢ teotia i praktyka ksztalcenia oséb z wada
stuchu jest surdopedagogika — dzial pedagogiki specjalnej (Eckert, 2001). Okre-
§la ona teoretyczne podstawy postepowania rewalidacyjnego oraz poszukuje efek-
tywnych form opieki, metod 1itechnik pracy rewalidacyjnej z osobami
z niepetnosprawnoscia stuchu (Eckert, 2001). Podstawowym celem surdopeda-
gogiki jest przystosowanie oséb z wada sluchu do jak najbardziej samodzielnego
funkcjonowania w $rodowisku spotecznym.

Surdologopedia to subdyscyplina logopedii, ktora koncentruje si¢ na dia-
gnozie i terapil zaburzeft mowy u o0séb zuszkodzeniem narzadu stuchu. Jej
celem jest wspomaganie rozwoju kompetencji jezykowych i komunikacyjnych
w przypadku braku lub utraty mowy, a takze korygowanie zabutrzen glosu wy-
nikajacych z niedostuchu. Surdologopedia obejmuje réwniez dziatania majace
na celu przezwyci¢zanie trudnosci w zakresie czytania i pisania wystepujacych
u 0s6b z wada stuchu (Gatkowski, Jastrzebowska, Kukta, 1999).

Dziedziny naukowe powiazane z surdologopedia oraz tematyka, ktdra si¢
zajmuje, to audiologia, foniatria oraz otologia. Audiologia jest dyscypling me-
dyczna, ktéra bada wlasciwosci i funkcjonowanie narzadu stuchu, uwzglednia-
jac aspekty akustyczne, fizjologiczne oraz psychologiczne proceséw slyszenia
(Skorek, 2000). Foniatria natomiast to specjalnos¢ lekarska, ktérej przedmiotem
zainteresowanl jest fizjologia, patologia i rehabilitacja glosu, stuchu imowy
(Skorek, 2000). Otologia to dziedzina medycyny specjalizujaca si¢ w diagnozo-
waniu ileczeniu choréb ucha, zaréwno ucha zewngtrznego, $rodkowego, jak
i wewngtrznego. Obejmuje takze badania anatomiczne, fizjologiczne oraz pato-
logiczne struktur ucha (Sokotowski, Skarzynski, s. 2018). Te dyscypliny nauko-
we, ze wzgledu na specyfike swoich oddziatywan, podaja 162na charakterystyke
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osoby z niepelnosprawnoscia stuchu oraz dokonuja réznego typu klasyfikaciji
w zaleznosci od potrzeb. W otologii 1 audiologii najczesciej stosowany jest tet-
min ,,gluchota” z wyrdznieniem gluchoty catkowitej 1 cz¢Sciowej. Organizacje
skupiajace osoby z uszkodzeniami stuchu postugujg si¢ terminami ,,gluchy”
oraz ,nieslyszacy” w odniesieniu do os6b z ubytkiem stuchu o znacznym lub
glebokim stopniu, natomiast okresleniami ,,stabostyszacy” 1 ,,niedoslyszacy” —
w stosunku do o0s6b z uszkodzeniem stuchu o umiarkowanym nasileniu
(Szczepankowski, 1996).

Wedlug przyjetych zalozen osoba z uszkodzeniem stuchu ,jest to
czlowiek, u ktérego wystepuje obnizenie stanu sprawnosci funkcjonalnej narza-
du stuchu, utrudniajace, ograniczajace lub uniemozliwiajace zycie codzienne,
nauke, prace oraz pelnienie 16l spolecznych wlasciwych dla plci 1 wieku, zgod-
nie z normami prawnymi i zwyczajowymi” (Szczepankowski, Koncewicz, 2008,
s. 11).

W pedagogice specjalnej stosowany jest termin niestyszacy, odnoszacy si¢
do ,,cztowieka, ktory na skutek trwatego i nieodwracalnego uszkodzenia narza-
du stuchu jest pozbawiony wrazliwosci na bodzce akustyczne lub doswiadcza
jej ograniczenia w stopniu uniemozliwiajacym percepcje dzwickéw waznych dla
czynnosci zyciowych, a zwlaszcza dzwigkéw mowy” (Krakowiak, 2012a, s. 83).

Zestawienie terminologii stosowanej w stosunku do oséb z uszkodzonym
stuchem prezentuje tabela 1.

W niniejszej pracy wobec badanych oséb uzywane beda terminy: osoba
z uszkodzonym stuchem, osoba z niepelnosprawnos$cia stuchu, osoba niesty-
szaca. W charakterystyce badanych wykorzystane zostang wyniki badan uzyska-
ne przez surdopedagogéw, surdologopedéw i psychologdéw zajmujacych si¢
funkcjonowaniem oséb niestyszacych i niedostyszacych. Dokonujac podziatéw
wewnatrzgrupowych, wykorzystano klasyfikacje audiometryczng wskazujaca na
stopiel ubytku stuchu oraz klasyfikacje bioraca pod uwage wiek powstania
uszkodzenia stuchu.
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Tabela 1
Terminologia stosowana w odniesienin do 0séb 3 niepelnosprawnosiiq stuchu w alegnosii od stopnia
ubytku stuchn

. ., Terminologia stosowana w stosunku do
Stopient ubytku Stopiet ubytku , g L
0s6b z niepetnosprawnoscia stuchu

huch tuchu w decybelach
stucha stuchu w decybeac w zaleznosci od stopnia ubytku stuchu.
lekko niedostyszace, staboslyszace, niedo-
lekki 21-40 dB styszace
umiarkowany 4170 dB staboslyszace, niedoslyszace
znaczny 71-90 dB niestyszace, gluche, gluchonieme,
gleboki powyzej 91 dB gluchota spoteczna, gluchota praktyczna

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: Szczepankowski B. (1999). Niestyszacy — gusi — ghucho-
niemi. Wyrdwnywanie sgans. Warszawa: Wydawnictwo Szkolne i Pedagogiczne. Szczepankowski B.
(2008). Komunikowanie sig 3 osobami g uszkodzonym stuchem. Poradnik dla pracownikow stub spoleczmych.
Cz.1. Warszawa — Krapkowice.

1.2. Przyczyny uszkodzen stuchu

Uszkodzenie stuchu, zwlaszcza moment jego powstania i stopien ubytku,
ma znaczacy wplyw na funkcjonowanie spoleczne danej osoby, a w szczegdl-
nosci na jej mozliwosci komunikacyjne. W literaturze przedmiotu wystepuje
szerokie spektrum przyczyn powodujacych uszkodzenie stuchu. Autorzy, opi-
sujac je, przyjmuja rézne kryteria, np. moment powstania dysfunkeji, lokalizacje
uszkodzenia czy kryterium etiologiczne. Biorac pod uwage dotychczasowe ba-
dania w tym zakresie, do przyczyn uszkodzenia stuchu mozemy zaliczy¢:

— czynniki dziedziczne (genetyczne),

— czynniki zwigzane z patologia ciazy, ktére obejmuja nieprawidtowy roz-
woj lub uszkodzenie narzadu stuchu w okresie prenatalnym; przyczyna tego
typu nieprawidlowosci moga by¢:

e choroby wirusowe matki w czasie ciazy,

e Srodki farmakologiczne i toksyczne dziatajace na ptéd,

e zatrucia,

e niewlasciwe odzywianie si¢ matki,

e trudnosci z przemiang materii i metabolizmem,

e zaburzenia hormonalne,

e konflikt serologiczny,
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e praca matki w czasie ciazy w nadmiernym hatasie,

— czynniki okoloporodowe: niewlasciwy poréd, wezesniactwo, niedotle-
nienie, zaburzenia krazenia i oddychania itp.,

— choroby mogace wywota¢ uszkodzenie stuchu: zéltaczka (zwlaszcza tuz
po urodzeniu), choroby zakazne (zapalenie opon mézgowych, $winka, odra
itp.), zaburzenie ukrwienia ucha wewngetrznego, choroba Méniére’a, choroby
niezytowe ucha $rodkowego, przewlekle zapalenia ucha §rodkowego, choroby
przewlekle, np. schorzenia nerek, cukrzyca, niedoczynnosé tarczycy,

— przyjmowanie przez dziecko antybiotykoéw o charakterze ototoksycznym
takich jak np. streptomycyna, gentamycyna,

— czynniki zewngtrzne, np. urazy mechaniczne, urazy akustyczne — praca
w halasie powyzej 100 dB (Szczepankowski, 1996, Pruszewicz, 1994, Krako-
wiak, 2012a).

Ustalenie przyczyny uszkodzenia stuchu jest szczegdlnie wazne ze wzgledu
na programowanie postgpowania medycznego i terapeutycznego, daje gwaran-
cje wlasciwej pomocy osobie z niepetnosprawnoscia stuchu iuzyskania szyb-

kich efektéw stosownie do mozliwosci jednostki.
1.3. Rodzaje i klasyfikacje uszkodzen stuchu

Biorac pod uwage fakt, iz problemem uszkodzenia stuchu zajmuje si¢ wie-
le dyscyplin naukowych, w literaturze przedmiotu spotykamy si¢ z wieloma
klasyfikacjami tego zjawiska. Funkcjonujace do tej pory podzialy zaburzen stu-
chu zostaly zaktualizowane dzi¢ki postgpom wielu dyscyplin naukowych.

Obecnie w audiologii uwaza sig, ze uszkodzenie stuchu jest wynikiem dzia-
tania czynnika uszkadzajacego (Mueller-Malesinska, Skarzynski, 2012).
W zwigzku z tym wyodrebniono cztery podstawowe kryteria podziatu uszko-
dzen stuchu, uwzgledniajace:

1. Moment jego powstania.

2. Miejsce uszkodzenia (lokalizacje).

3. Przyczyne (kryterium etiologii).

4. Stopien ubytku stuchu (Krakowiak, 2012a, 2012b).

Kazde z powyzszych kryteridw zwraca uwage na inny aspekt uszkodzenia
stuchu, co pozwala na podjecie odpowiedniej terapii wobec osoby z niepetno-

sprawnoscia, a takze uwzglednia jej jezykowe mozliwosci.
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1.3.1. Uszkodzenia stuchu ze wzgledu na moment ich powstania

Wazny jest moment powstania uszkodzenia stuchu ze wzgledu na pro-
ces nabywania mowy, tak wigc, biorgc pod uwage t¢ klasyfikacje, wyrézniamy:

1. Niedostuch prelingwalny:

— wrodzony — powstal w okresie ptodowym i byt juz w momencie naro-

dzin dziecka,

— nabyty — pojawil si¢ w okresie perinatalnym (okoloporodowym) lub

w plerwszym roku zycia.

2. Niedosluch perilingwalny — wystapil w czasie rozwoju mowy — pomieg-

dzy drugim a si6édmym rokiem zycia.

3. Niedostuch postlingwalny — doszto do niego po nabyciu mowy przez

dziecko (po okresie rozwoju mowy) (Mueller-Malesinska, Skarzynski,

2012).

Najbardziej niekorzystne konsekwencje wystgpuja w przypadku gluchoty
prelingwalnej i perilingwalnej. Mowa u tych dzieci nie rozwija si¢ spontanicznie
i wymagaja one stalej specjalistycznej pomocy w zakresie ksztalcenia systemu
jezykowego.

Wsréd oséb z niedostuchem postlingwalnym mozemy wyrdznié dwa sposoby
utraty stuchu:

— nagly,

— postepujacy (Mueller-Malesinska, Skarzynski, 2012).

Ten podzial jest szczegdlnie wazny, kiedy chcemy okredli¢, w jakim stopniu
pacjent przystosowal si¢ do zaistnialej sytuacji, w tym wypadku utraty stuchu,
oraz oceni¢ jego funkcjonowanie. W korzystniejszym polozeniu znajduja si¢
osoby z postegpujacym ubytkiem stuchu ze wzgledu na fakt, Ze maja one czas na
przystosowanie si¢ do nowych warunkéw, lepiej znosza konsekwencje uszko-
dzenia stuchu niz osoby, u ktérych niedostuch wystapil nagle (Mueller-
Malesinska, Skarzynski, 2012).

1.3.2. Uszkodzenia stuchu ze wzgledu na miejsce uszkodzenia oraz
ze wzgledu na etiologie

W kolejnej klasyfikacji za kryterium podziatu przyjeto miejsce uszkodzenia

lub zniszczenia narzadu stuchu. Przyjmujac to kryterium, wyrdznia si¢ niedo-
stuch typu przewodzeniowego, odbiorczego i niedostuch mieszany.
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1. Niedostuch typu przewodzeniowego (uszkodzenia ucha zewnetrznego
i srodkowego).

W tym typie niedostuchu uszkodzeniu ulega cze$¢ narzadu stuchu odpo-
wiedzialna za wzmocnienie dzwickéw iich dalsze przekazywanie. Przyczyng
powstajacych trudnosci sq czeste stany zapalne ucha srodkowego, niezyty tra-
bek stuchowych, niedorozwéj ucha srodkowego lub zewnetrznego, uszkodze-
nia bebenka, niedroznosé¢ przewodu stuchowego. Ten typ uszkodzenia stuchu
ogranicza mozliwosci postrzegania dzwigkéw (cichych 1z dalszej odleglosci),
natomiast odbiér mowy odbywa si¢ bez istotnych znieksztatcen, co nie wplywa
negatywnie na proces jej rozwoju. Osoby te lepiej odbieraja dzwigki o wyzszych
czgstotliwosciach, a przewodnictwo kostne pozostaje w pelni zachowane, tak
wigc zastosowanie aparatow stluchowych znaczaco poprawia zdolnosé¢ rozu-
mienia mowy. Uszkodzenie to powoduje ubytek stuchu w stopniu lekkim lub
umiarkowanym (Szczepankowski, 1999, Gatkowski, Jastrzebowska, Kukla,
Fukaszewicz, 2003).

2. Niedostuch typu odbiorczego (uszkodzenie zmyslowo-nerwowe;
uszkodzenie ucha wewngtrznego, nerwu stuchowego, centralnej czesci drogi
stuchowej).

W ramach tego rodzaju niedostuchu wyrdznia si¢: niedostuch slimakowy
i pozaslimakowy (okreslany réwniez jako gluchota odbiorcza) oraz niedostuch
o charakterze centralnym. Uszkodzenia odbiorcze wynikaja z dysfunkcji slimaka
lub nerwu stuchowego, natomiast niedostuch centralny jest efektem zaburzen
w obrebie wyzszych picter drogi sluchowej, az do poziomu korowych osrod-
kéw stuchowych. Ze wzgledu na lokalizacje i charakter zmian, niedostuch cen-
tralny uznawany jest za najpowazniejsza forme zaburzen stuchu, majaca znacz-
nie wigkszy wplyw na jako$¢ percepcji dzwigkdw niz uszkodzenia typu przewo-
dzeniowego. Osoby ztego typu ubytkiem sluchu doswiadczaja powaznych
trudnosci zaréwno w rozumieniu mowy, jak iw identyfikowaniu dzwigkdw
otoczenia. W tym przypadku stopieft ubytku stuchu moze by¢ rézny, od umiar-
kowanego do calkowitej gluchoty. Jesli wystepuje on od urodzenia, to
w konsekwencji wplywa negatywnie na proces rozwoju mowy dziecka. W trud-
nej sytuacji znajdujq si¢ dzieci, u ktérych dodatkowo nastgpuje uszkodzenie
narzadu réwnowagi znajdujacego si¢ w uchu wewnetrznym (Szczepankowski,
1999, Galkowski, Jastrzgbowska, Kukta, Y.ukaszewicz, 2003).
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3. Niedostuch typu mieszanego.

Ten typ ubytku stuchu laczy cechy charakterystyczne zaréwno dla niedo-
stuchu przewodzeniowego, jak i1 odbiorczego. Jego przyczyna jest jednoczesne
uszkodzenie struktur ucha §rodkowego oraz wewngtrznego, co powoduje, ze
pojawiaja si¢ istotne znieksztalcenia w percepcji mowy, ktére utrudniaja jej
prawidlowy odbidr irozumienie (Szczepankowski, 1999, Galkowski, Jastrze-
bowska, Kukta, Yukaszewicz, 2003).

Powyzsza klasyfikacja, bazujaca na miejscu uszkodzenia stuchu, jest szcze-
gblnie wazna z medycznego punktu widzenia, poniewaz wskazuje rokowania co
do efektow terapii logopedycznej.

Kolejnego, waznego z medycznego punktu widzenia podziatu uszkodzen
stuchu dokonano ze wzgledu na kryterium etiologii, na podstawie ktérego
wyrézniamy:

— niedostuch zmystowo-nerwowy, ktérego przyczyna sa czynniki zaistniate
w okresie prenatalnym, dzielacy si¢ na:

— nabyty,

— uwarunkowany genetycznie,

— przewodzeniowy (Mueller—Malesifiska, Skarzynski, 2012).

Kazimiera Krakowiak (2012a, s. 95), uwzgledniajac réwniez jako kryterium
przyczyng uszkodzenia stuchu, wymienia nastepujace jego rodzaje:

—wrodzone (nastgpstwo choréb matki w czasie ciazy, czynniki genetyczne),

— okoloporodowe (wynik niedotlenienia, urazéw),

— nabyte (efekt chordb uszu, urazy mechaniczne glowy, urazy akustyczne,
przyjmowane leki, np. ototoksyczne, antybiotyki.

1.3.3. Pozostale klasyfikacje 0s6b z uszkodzonym stuchem

W tej grupie najbardziej znane jest ujecie audiometryczne przyjete przez
Miedzynarodowe Biuro Audiologii. Odwoluje si¢ ono do wynikéw progowego
audiometrycznego badania stuchu i okresla stopient ubytku sluchu w decybe-
lach. Wyliczona zostaje $rednia arytmetyczna dla czestotliwosci 500, 1000, 2000
Hz, ktére sa najistotniejsze dla odbioru dZzwickéw mowy. Do ostatecznej dia-
gnozy typu niedostuchu u konkretnej osoby bierze si¢ pod uwage wynik otrzy-
many dla lepszego ucha. Norma jest prog styszenia w granicach od -10 do +20
dB. Niepokojace jest jego przesuni¢cie ku dolnej granicy normy (+20 dB).
W tym przypadku u pacjenta moga wystapi¢ trudnosci w odbiorze/rozumieniu
mowy w halasie. W klasyfikacji audiometrycznej Miedzynarodowego Biura
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Audiologii wyrézniono cztery rodzaje ubytku stuchu: lekki, umiarkowany,
znaczny igleboki (Szczepankowski, 1999). Wspoélczesnie wprowadzono do
powyzszej klasyfikacji pewne modyfikacje, a obecny podzial uszkodzerr sluchu
prezentuje tabela 2.

Przy ubytku stuchu przekraczajacym 120 dB HL pacjenci nie reagujg na
zadne bodzZce akustyczne, a ewentualna percepcja dzwigkow ogranicza si¢ do
odbierania wibracji generowanych przez aparaty stuchowe. W wigckszosci przy-
padkéw sa to osoby z glebokq gluchota prelingwalna. Wspolczesni badacze
zwracaja uwage, ze oprocz pomiaru stopnia ubytku stuchu istotne jest takze
dokonanie jego jako$ciowej oceny, a takze analiza poziomu rozwoju mowy
dziecka lub dorostego. Podejscie to umozliwia trafniejsze opracowanie indywi-
dualnego planu wsparcia 1 terapii dla 0séb z uszkodzonym stuchem.

Do klasyfikacji audiometrycznych zalicza si¢ m.in. system opracowany
przez Fowela wlatach 50. XX wieku, ktéry wzbogacil ocen¢ ubytku sluchu
o komponent opisowy, oraz klasyfikacj¢ autorstwa van Udena (Szczepankow-
ski, 1999). Cho¢ podzialy te maja znaczenie historyczne, to jednak ich wartos¢
z perspektywy pedagogicznej jest ograniczona, poniewaz nie uwzgledniaja one
jakosci funkcjonowania stuchu w kontekscie codziennej komunikacji. W zwiaz-
ku z tym wypracowano szereg alternatywnych systemoéw klasyfikacyjnych, ukie-
runkowanych na potrzeby edukacyjne i spoteczne. Sa to tzw. klasyfikacje funk-
cjonalne, opracowywane w ramach réznych dyscyplin naukowych zajmujacych
si¢ problematyka uszkodzen stuchu.

W surdopedagogice stosowana jest klasyfikacja, ktéra, uwzgledniajac
stopieft uszkodzenia stuchu, dzieli osoby z niepelnosprawnoscia stuchu na
dwie grupy:

1. Niestyszace (gluche) — to osoby, u ktérych uszkodzenie stuchu ma tak
duze nasilenie, ze uniemozliwia percepcje mowy droga stuchowsa w sposéb
naturalny. W codziennej komunikacji wspieraja si¢ one aparatami stluchowymi
lub implantami, jednak kluczows role¢ w odbiorze informacji jezykowej odgrywa
u nich kanal wzrokowy — szczegdlnie w zakresie odczytywania mowy z ust oraz
postugiwania sie jezykiem migowym.

2. Niedostyszace (slabostyszace) — sa to osoby, u ktérych uszkodzenie stu-
chu powoduje czgsciowe ograniczenie zdolnosci do percepcji mowy droga shu-
chowa. Mimo istniejacych trudnosci mozliwe jest u nich opanowanie mowy
poprzez naturalny tor stuchowy. Zastosowanie aparatéow stuchowych znaczaco
poprawia jako$¢ odbioru dzwigkéw, choé¢ ubytek stuchu nadal w pewnym stop-
niu zakléca i znieksztalca odbiér mowy (Eckert, 2001).

20



Tabela 2
Stopnie ubytkn stuchu

Stopieni ubytku stuchu
wedtug klasyfikacji
Miedzynarodowego
Biura
Audiofonologii

Stopient ubytku
stuchu.
Zmodyfikowana
klasyfikacja
Miedzynarodowego
Biura
Audiofonologii

Stopien
ubytku
stuchu

w decybelach

Charakterystyka

lekki

niedostuch lekkiego

. 21-40 dB
stopnia

— brak trudnosci w pelnieniu rél
spotecznych,

— moga wystapi¢ problemy
z identyfikacja akustyczna pew-
nych glosek oraz ze skutecznym
odbieraniem mowy w halasie i
z wigkszej odleglosci,

— u wigkszosci os6b niewymaga-
na jest interwencja medyczna,

—  wigkszo$¢ nie  korzysta
z aparatéw sluchowych,

— mowa rozwija si¢ w sposob
prawidlowy, wystepuje prawi-
dtowa artykulacja poszczegol-
nych glosek, zachowany rytm,
intonacja.

umiarkowany

niedostuch sredniego

. 41-70 dB
stopnia

— wymagane odpowiednie wa-
runki akustyczne do slyszenia
i rozumienia mowy,

— wiele ztych oséb korzysta
z urzadzen wspomagajacych
styszenie,

— mowa rozwija si¢ spontanicz-
nie, jednak czesto wystepuja
wniej wady  spowodowane
nieprawidlowa identyfikacja
dzwigkow

znaczny

niedostuch znaczne-

go (ciezkiego) stopnia 71-:90dB

— brak mozliwosci percepcji
i ztozumienia mowy bez aparatu
stuchowego,

— mimo zastosowania aparatow
stuchowych wystepuja trudnosci
lub brak identyfikacji wszystkich
dzwickéw mowy,

— wykorzystywanie do odbioru
mowy wzroku (odczytywanie
mowy z ust),

— mowa nie rozwinie si¢ w sposob
spontaniczny iwymaga ona spe-
¢jalnych form ksztalcenia.
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gleboki

niedostuch glebokie-
go stopnia

W przypadku modyfi-
kacji klasyfikacji Mie-
dzynarodowego Biura
Audiofonologii wy-
rézniono
w niedostuchu glebo-
kim dodatkowe stop-
nie ubytku stuchu (do
obliczenia wartosci
$redniej wzigto jeszcze
pod uwage 250 Hz):

I stopien

1I stopien

11T stopien

powyzej
91 dB

90 -100
dB

100-110
dB

ubytek
powyzej
110 dB

— brak rozumienia mowy nawet
po zastosowaniu aparatow stu-
chowych,

— czedciowa identyfikacja dZwie-
kéw mowy,

— rozumienie mowy jest mozliwe
tylko dzigki odczytywaniu jej
z ust,

— czg$¢ 0séb porozumiewa sig
tylko jezykiem migowym.

— mozliwe rozumienie mowy po
zastosowaniu aparatu stuchowe-
80,

— w wiekszos$ci odbierana into-
nacja i rytm mowy,

— odbierana jest potowa spol-
glosek isamoglosek, bez wla-
czania odczytywania mowy z ust,
— w 35% rozpoznawane sg fo-
nemy w wypowiedziach oraz
w 50% stowa podczas konwer-
sacjl.

— przez aparaty odbierane sa
w 50% samogloski i w25%
spotgtoski,

— w 15% rozpoznawane sg fo-
nemy w slowach istowa
w czasie rozmowy, bez odczyty-
wania z ust.

— przez aparaty odbierane sa
w 20% samogloski i w 5% spol-
gloski,

— w 5% rozpoznawane sa fone-
my w stowach bez odczytywania
7 ust,

— brak rozpoznawania wyrazow
w zdaniach.
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Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie: Szczepankowski B. (1999). Niestyszacy — glusi — glucho-
niemi. Wyrdwnywanie sgans. Warszawa: Wydawnictwo Szkolne i Pedagogiczne. Szczepankowski B.
(2008). Komunikowanie si¢ 3 osobami 3 uszkodzonym stuchem. Poradnik dla pracownikow stub spotecznych.
Cz.1. Warszawa — Krapkowice. Mueller-Malesitiska M., Skarzynski H. (2012). Klasyfikacja zaburzei
stuchun. W S. Grabias, M. Kurkowski (red.) Logopedia. Teoria gaburzesi mowy. Lublin: Wydawnictwo
UMCS.

1.4. Logopedyczna typologia uszkodzen stuchu i oséb nim dotknigtych

Wszystkie zaprezentowane klasyfikacje uwzgledniaja rézne perspektywy
1 aspekty zwiazane z uszkodzeniem stuchu. Ich ujednolicenia i rozwinigcia do-
konata Kazimiera Krakowiak, opracowujac spojna klasyfikacje — Logopedyczng
Typologie Uszkodzer Stuchu (LTUS). W systemie tym autorka integrowala
kryteria stosowane zaréwno w logopedii, jak i w audiologii pedagogicznej, two-
rzac narzedzie uwzgledniajace interdyscyplinarny charakter diagnozy i terapii
0s6b z zaburzeniami stuchu (Krakowiak, 2012b). Badaczka w swojej typologii
stosuje zasady wyliczania $redniej arytmetycznej przyjete przez Migdzynarodo-
we Biuro Audiofonologii, wprowadza przesunigcie granic w zakresie poszcze-
gblnych stopni niedostuchu oraz dodatkowo dokonuje szczegdlowego podziatu
w podanych grupach, aby ,,stworzy¢ mozliwos¢ uwzglednienia mniejszych, ale
bardzo waznych réznic miedzy stopniami wrazliwosci stuchowej poszczegdl-
nych o0séb” (Krakowiak, 2012b, s. 228). Opis tej klasyfikacji prezentuje tabela 3.

Tabela 3
Logopedyezna klasyfikacia uszkodzen stuchn

Rodzaj ubytku stuchu Prég wrazliwosci stuchowej
lekki ubytek wrazliwosci stuchowej 10-30 dB
umiarkowany ubytek wrazliwosci stuchowej 30-60 dB
(ubytek sredniego stopnia):

a) I stopien 30-40 dB

b) II stopien 40-50 dB

c) III stopien 50-60 dB
znaczny ubytek wrazliwosci stuchowej 60-90 dB
(ubytek powaznego stopnia):

a) I stopiei 60-70 dB

b) II stopien 70-80 dB

¢) I stopiefs 80-90 dB
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gleboki ubytek wrazliwosci stuchowej . -
kszy B

(ubytek glebokiego stopnia) wigkszy niz 90 d
a) I stopien (,grupa zlota”)

rtek rowny 1 iejszy B
b) II stopien (,,grupa stebrna”) ubytek réwny lub maicjszy 90 d

ubytek pomiedzy 90 dB a 100 dB

ubytek wigkszy niz 100 dB

Zrédto: Krakowiak K. (2012b). Typolygia uszkodzer stuchu i oséb nim dotknietych, [wi): S. Grabias,
M. Kurkowski (red.) Logopedia. Teoria zaburzeri mowy. Lublin: Wydawnictwo UMCS.

c) III stopien (,grupa brazowa”)

Przedstawiony podzial jest bardzo szczegblowy, przez co mozna doktad-
nie okresli¢ stopnie ubytku sluchu, wrazliwos§¢ stuchows danej osoby i dzigki
temu oceni¢ jej mozliwosci percepcji dzwigkdw, w tym dzwigkéw mowy.

W zaprezentowanej logopedycznej typologii uszkodzen stuchu i oséb nim
dotkni¢tych Krakowiak uwzglednia réwniez czas uszkodzenia stuchu, wyrdz-
niajac nastgpujace grupy:

1. Uszkodzenie prelingwalne — wystepuje od urodzenia lub wystapito
w plerwszym roku zycia dziecka. Pojawilo si¢ przed uksztaltowaniem si¢ funk-
¢ji stuchowych.

2. Uszkodzenie perilingwalne:

a) wezesne — uwidocznito si¢ w drugim-trzecim roku Zycia (na poczatku trze-
ciego r.z.). U tych dzieci uksztaltowaly si¢ podstawowe funkcje stuchowe
oraz zdolnos$¢ do postugiwania si¢ sygnatami jezykowymi. Nie maja jeszcze
umiejetnosci rozumienia i budowania zdan.

b) pézne — ujawnito si¢ w wieku czterech-siedmiu lat, po przyswojeniu podstaw
jezyka.

3. Uszkodzenie postlingwalne:

a) wczesne — wystapito w wicku od szesciu-siedmiu lat do dwunastego roku
zycia (grupa z pogranicza uszkodzenia perilingwalnego i postlingwalnego).
W tym wieku u dzieci nastepuje rozwdj i dojrzewanie funkeji stuchowych
ijezykowych. Wzbogacana jest warstwa leksykalno-semantyczna jezyka.
Konsekwencja uszkodzenia stuchu w tym okresie moze by¢ ograniczenie
umiejetnosci poznawcezych i kontaktéw spotecznych.

b) pdine — wystapilo po opanowaniu jezyka (Krakowiak, 2012 b).

Wazna czeScia opisywanej typologii jest réwniez podzial oséb
z uszkodzonym stuchem na cztery gléwne grupy. Dokonujac podziatu, Krako-
wiak wzi¢ta pod uwage rézne aspekty uszkodzenia stuchu i specyfike funkcjo-
nowania poszczegélnych osoéb.

Na tej podstawie opracowala podzial grup oséb z uszkodzonym stuchem

na funkcjonalnie slyszace (osoby z nieznacznym 1 lekkim obnizeniem sprawno-
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$ci styszenia), niedoslyszace, staboslyszace, niestyszace (Krakowiak, 2012a,
2012b).

Grupa oséb funkcjonalnie styszacych obejmuje jednostki z nieznacznym
oraz lekkim stopniem obnizenia sprawnosci stuchowej. Osoby z nieznacznym
ubytkiem sluchu nie dos$wiadczaja trudnosci w percepcji mowy w typowych,
naturalnych warunkach akustycznych i nie wykazuja zaburzen artykulacji. Moga
natomiast mie¢ problemy z odbiorem dzwickdéw w warunkach zwickszonego
hatasu lub na wigkszych odleglosciach. Uczniowie nalezacy do tej grupy zazwy-
czaj uczeszezaja do szkot ogdlnodostepnych.

Osoby z lekkim obnizeniem sprawosci styszenia charakteryzuje ograniczo-
na percepcja wybranych cech dystynktywnych dzwigckéw mowy, co moze pro-
wadzi¢ do trudnosci w ich réznicowaniu, szczegélnie w warunkach niesprzyja-
jacych odbiorowi akustycznemu. Czynniki zewngtrzne, takie jak hatas, niewyraz-
na artykulacja rozméwcey czy znaczna odleglosé¢ od zrédia dzwigku, mogyg istotnie
pogarszaé zrozumialo$¢ mowy.

Do gléwnych cech charakterystycznych dla tej grupy oséb naleza:

— problemy ze stuchowym odbiorem szmeréw, cichej mowy, szeptu,

— trudnos$ci w rozumieniu polecen w halasie,

— brak rozumienia lub zamiana stéw w przypadku zbyt cichego lub niewy-
raznego przekazywania tresci,

— mozliwos$¢ wystapienia wad wymowy (trudnosci w réznicowaniu glosek
rézniacych si¢ jedng cecha dystynktywna),

— dysfonemia! lekkiego stopnia,

— wlasciwy odbioér cech prozodycznych mowy.

W przypadku dzieci z tej grupy konieczne jest zastosowanie edukacji wia-
czajacej oraz zapewnienie pomocy logopedycznej i psychologiczne;.

Druga grupa — niedoslyszacych — obejmuje osoby z umiarkowanym obni-
zeniem sprawnoscl styszenia. Maja one trudnosci ze stuchowym réznicowa-
niem wielu cech glosek (dysfonemia umiarkowanego stopnia). Zachowane jest
odréznianie cech prozodycznych mowy w sprzyjajacych warunkach.

Cechy 0s6b zaliczonych do tej grupy sa nastepujace:

— opoznienie w zakresie rozwoju mowy,

— dluzszy czas trwania poszczegdlnych etapéw rozwoju mowy,

! Dysfonemia — tworzenie w wyniku niedostuchu falszywego obrazy glosek, przez co zabu-
rzony zostaje stuch fonemowy. Ostapiuk B. (1997). Zaburzenia diwickowej realizacii fonemow jegyka
polskiego — propozgyga termindw i klasyfikagi. ,,Audiofonologia”, tom X, s. 117-136.
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— zmiany barwy glosu i jego nat¢zenia,

— czeste wady wymowy (najczesciej wystepuja deformacie, substytucije),

— opuszczanie glosek, sylab w wymowie (dziecko méwi tak, jak styszy).

Dzieci z tej grupy wymagaja wczesnego wspomagania tozwoju oraz terapii
logopedycznej. Powinny by¢ ksztalcone w szkolach integracyjnych.

Trzecia grupa to staboslyszacy, a wigc osoby ze znacznym obnizeniem
sprawnosci slyszenia. Wystepuje u nich obnizenie slyszalnosci oraz duze trud-
nosci w odréznianiu cech poszczegblnych dzwickéw mowy (dysfonemia znacz-
nego stopnia), mowa nie rozwija si¢ wigc spontanicznie i jest ksztaltowana r6z-
nymi metodami. Konieczne jest w przypadku tych oséb wykorzystanie resztek
stuchowych w ksztaltowaniu mowy, wazne jest rowniez wykorzystanie zmyslu
wzroku 1zmystu kinestetycznego (kinetyczno-kinestetycznych wzorcow czyn-
nosci artykulacyjnych) w przypadku ,,odczytywania mowy z ust”. Czgsto trzeba
wprowadzaé dodatkowe metody wspomagajace komunikacje, takie jak: fonoge-
sty, pismo, alfabet palcowy, system jezykowo-migowy, ktére z réznym skutkiem
wplywaja na umieje¢tnosci komunikacyjne2. W przypadku tej grupy oséb nalezy
podja¢ terapi¢ logopedyczna (korekcja intonacji, wad wymowy) oraz
w zaleznos$ci od potrzeby psychologiczna i pedagogiczna. Dzieci i mlodziez ze
znacznym obnizeniem sprawnosci styszenia powinny by¢ ksztalcone w warun-
kach specjalnych. Krakowiak (2012a, 2012b) wskazuje, ze odpowiednie sa mate
szkoly lub klasy specjalne w szkotach masowych, w ktérych realizowana jest
edukacja wiaczajaca. Nalezy wigc podejmowaé odpowiednie dziatania rehabili-
tacyjne 1 edukacyjne, aby zapewni¢ tej grupie oséb maksymalne mozliwosci
rozwoju i komunikacii.

Czwarta grupe stanowia osoby niestyszace, czyli funkcjonalnie ghuche —
niepostugujace si¢ stuchem w komunikacji jezykowej. W ich przypadku wyste-
puje afonemia, czyli brak zdolno$ci réznicowania dzwigkéw mowy, co unie-
mozliwia rozumienie komunikatéw werbalnych na drodze stuchowej. Reakcja
narzadu stuchu moze pojawia¢ si¢ jedynie w odpowiedzi na bardzo silne bodz-
ce akustyczne. Zastosowanie aparatéw stuchowych umozliwia jedynie rejestro-
wanie obecnosci dzwigku (np. sygnal, ze kto§ mdwi), jednak nie pozwala na
zrozumienie tre$ci wypowiedzi. Rozwéj mowy u dziedi z tej grupy jest mozliwy
wylacznie poprzez intensywng i ukierunkowana stymulacje stuchowo-jezykowa
— spontaniczne przyswajanie jezyka méwionego nie zachodzi. Zdolno$¢ korzy-

stania z resztek stuchowych jest w tym przypadku znacznie ograniczona. Osoby

2 Kazimiera Krakowiak podkresla zalety fonogestéw w rozwijaniu mowy u 0séb z uszko-
dzonym stuchem.
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te bardzo czesto porozumiewajq sie gléwnie przy uzyciu Polskiego Jezyka Mi-
gowego (PJM), ktory pelni funkgje ich podstawowego srodka komunikacji.
Opisana powyzej logopedyczna typologia uszkodzenr stuchu ios6b nim
dotknietych zaproponowana przez Kazimier¢ Krakowiak umozliwia przypo-
rzadkowanie osoby z ubytkiem sluchu do jednej z wyodrebnionych kategorii
funkcjonalnych. Klasyfikacja ta pozwala na okreslenie zaréwno potencjalu stu-
chowego, jak i kompetencji komunikacyjnych danej osoby. Co istotne, odpo-
wiednio prowadzona terapia logopedyczna oraz zastosowanie technologii
wspomagajacych slyszenie (np. aparatéw stuchowych, implantéw §limakowych)
moga prowadzi¢ do zmiany pozycji jednostki w ramach tej typologii. Struktura
klasyfikacji zostata rowniez przedstawiona w formie graficznej — w postaci mo-
delu tréjkata, na ktérym rozmieszczone zostaly poszczegdlne grupy funkcjo-
nalne w zaleznosci od stopnia ograniczenia sluchu i mozliwosci porozumiewa-

nia si¢. Prezentuje to wykres 1.

Ubytek gieboki lll st.,"grupa brazowa"”

= —
/I AN\ _| Ubytek glgbokl Il st.,"grupa srebma” 1
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lekki |
10 dB : - : : — cacns AN i - |
Uszkodzenie | Uszkod Uszkodzenie | Uszhod Uszk
prelingwaine | perilingwal perilingwal postlingwal postingwal
wezesne poine wezesne poine

Wykres 1

Logopedyczna typologia uszkodzen stuchu i oséb nim dotknietych

Zrédlo: Krakowiak K. (2012b). Typologia uszfodzer stuchu i oséb nim dotknietych., [wi] S. Gra-
bias, M. Kurkowski (red.), Logopedia. Teoria gaburzeri mowy, s. 229, Lublin: Wydawnictwo Uniwersy-
tetu Marii Curie-Sktodowskiej.

Reasumujac, nalezy podkresli¢, ze wspolczesnie opis uszkodzent stuchu
moze opiera¢ si¢ na réznych klasyfikacjach — ich dobér uzalezniony jest od celu
oraz kontekstu praktycznego. W ramach niniejszych badan zastosowano naj-
bardziej rozpowszechniona klasyfikacje — audiometryczna (w wersji podstawo-
wej, bez modyfikacji), ktéra w sposéb precyzyjny pozwala okredli¢ zaréwno
poziom percepcji dzwigkdéw, w tym dzwickéw mowy, jak izdolnosci komuni-
kacyjne os6b z uszkodzeniem stuchu, zaleznie od stopnia ubytku.
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1.5. Sposoby porozumiewania si¢ (komunikacji) os6b z uszkodzeniem
stuchu

Gloéwng konsekwencja uszkodzenia stuchu, zwlaszcza w stopniu umiar-
kowanym, znacznym i gl¢bokim, sa trudnosci w porozumiewaniu si¢ jezyko-
wym. W zwiazku z tym, aby funkcjonowaé w §rodowisku spotecznym, osoby
nieslyszace porozumiewaja si¢ ré6znymi $rodkami komunikacji, do ktérych nale-
73:

1. Mowa (wyrazna artykulacja).

2. Polski Jezyk Migowy (PJM).

3. System jezykowo- migowy (SJM).

4. Fonogesty.

6. Daktylografia.

7. Czytanie mowy z ust (wyrazna artykulacja bez wydawania glosu).
8. Komunikacja totalna.

9. Pantomima.

10. Pisanie.

1.5.1. Mowa (wyrazna artykulacja)

Osoby z uszkodzeniem stuchu maja ograniczony dostep do informacii
przekazywanych droga sluchowa, co w znacznym stopniu utrudnia, a niekiedy
wrecz uniemozliwia spontaniczne nabycie mowy. Jednym z gtéwnych proble-
méw rozwojowych w tej grupie jest opanowanie systemu jezykowego, ktdrego
przyswajanie w typowych warunkach odbywa si¢ gtéwnie na drodze percepciji
stuchowej. W badaniach odnotowuje si¢ istotne zréznicowanie w zakresie roz-
woju jezykowego 0séb z niedostuchem. U czg¢dci z nich niewielki ubytek stuchu
nie wplywa znaczaco na przebieg akwizycji jezyka, podczas gdy u innych po-
dobny stopiet uszkodzenia skutkuje powaznymi trudno$ciami w zakresie ko-
munikacji jezykowej. Podobne réznice obserwuje si¢ takze wsrdéd oséb
z glebokim ubytkiem stuchu. Niektére osoby, mimo niekorzystnych prognoz
diagnostycznych, osiagaja relatywnie wysoki poziom kompetenciji jezykowej.
Inne natomiast, zgodnie z przewidywaniami, doswiadczaja istotnych deficytéw
w tym obszarze, co w sposob bezposredni wplywa na jakos¢ ich funkcjonowa-

nia komunikacyjnego w codziennych interakcjach spotecznych (Kocyla, 2011).
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Istotne znaczenie podczas komunikacji za pomoca mowy z osobami nie-
styszacymi ma wyrazna, lecz nieprzesadna artykulacja, co ulatwia osobom

z uszkodzeniem stuchu lepsze rozumienie przekazywanych tresci.
1.5.2. Polski jezyk migowy (PJM)

Polski jezyk migowy jest podstawows forma porozumiewania si¢ wsrod
0s6b niestyszacych.

Jezyk migowy mozna zdefiniowaé jako: ,,zespél $rodkéw stosowanych
przez osoby niestyszace w porozumiewaniu si¢ pomiedzy sobg i z osobami
styszacymi, obejmujacy wlasciwe danym $rodkom stownictwo oraz sposéb
przekazywania znakéw migowych” (Szczepankowski, Koncewicz, 2008, s. 21).
Slownictwo to umowne gesty — znaki migowe — odnoszace si¢ do liter, liczb
(znaki daktylograficzne) czy calych wyrazow — pojeé (znaki ideograficzne)
(Szczepankowski, Koncewicz, 2008). Znak migowy — gest — sktada si¢ z odpo-
wiedniego ukladu palcow ir¢ki lub obu rak, polozenia rak w odniesieniu do
ciata oraz wlasciwego ruchu (Szczepankowski, Koncewicz, 2008). Jak dowodzg
badania nad procesem nabywania jezyka migowego przez osoby z uszkodze-
niem sluchu, podlega on temu samemu modelowi, co proces uczenia si¢ mowy
przez dzieci styszace, czyli przebiega od poznania znaczenia prostych gestow
do opanowania trudniejszych form w celu tworzenia i przekazywania bardziej
skomplikowanych zwiazkéw semantycznych (Mroczek, 2008).

Jezyk migowy jest to manualna forma porozumiewania si¢. Polski jezyk
migowy uwazany jest za jezyk naturalny, ktéry powstal w §rodowisku oséb
niestyszacych w celu komunikowania si¢. Ulegal on historycznemu rozwojowi,
jednak z czasem poprzez kontakty oséb styszacych z niestyszacymi czy rozwdj
szkolnictwa coraz wigcej elementéw ,,jezyka ojczystego — polskiego” zaczeto
przenika¢ do jezyka migowego. Wplynelo to na wystgpowanie zapozyczef
w PJM, ktére przybieraja forme daktylograficzna, nie maja postaci znaku natu-
ralnego jezyka migowego (Tomaszewski, Bielak, Rosik, 2009). Dzial jezyka
migowego obejmujacy zbiér znakdéw migowych okreslajacych poszczegblne
pojecia, rzadko dwuwyrazowe zwroty i wyrazenia, nazywamy ideografia (Szcze-
pankowski, Koncewicz, 2008). W skfad ideografii wchodza wiec ideogramy —
czyli znaki migowe majace okreslone znaczenie odpowiadajace danemu wyra-
zowi lub zwrotowi (Szczepankowski, Koncewicz, 2008).

Polski jezyk migowy (PJM) wykazuje wszystkie fundamentalne cechy jezy-
ka naturalnego, analogiczne do tych, ktore charakteryzujq jezyki foniczne. Jed-
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noczesnie posiada on unikatowe wlasciwosci lingwistyczne, ktére nie majg od-
powiednikéw wjezyku polskim. Do najbardziej charakterystycznych naleza:
tréjwymiarowa przestrzenno§¢ wypowiedzi, wykorzystanie klasyfikatoréw,
a takze obecno$¢ sygnaléw niemanualnych, takich jak mimika twarzy, ruchy
warg, jezyka czy ciala. Istotnym aspektem PJM sg réwniez zwroty 1 konstrukeje
semantyczne, ktore nie maja bezposrednich odpowiednikéw ani mozliwosci
petnego odwzorowania w jezyku polskim (Tomaszewski, Bielak, Rosik, 2009).
Jedna z kluczowych cech polskiego jezyka migowego jest jego przestrzennosc,
ktéra przejawia si¢ w lokalizowaniu znakéw migowych w réznych punktach
przestrzeni. Wiasciwosc¢ ta odgrywa istotng role w strukturze skladniowej PJM,
umozliwiajac m.in. odwzorowanie relacji gramatycznych oraz referencje prze-
strzenna. Kolejnym istotnym elementem sg klasyfikatory, ktére pelnia funkcje
kategoryzujaca, rozumiane jako specyficzne znaki tworzone za pomocs okre-
slonych uktadéw dioni. Klasyfikatory pozwalaja na reprezentowanie rzeczow-
nikéw zgodnie z wybrang cecha, taka jak ksztalt, wielko$¢, sposodb poruszania
si¢ czy relacja przestrzenna wzgledem innych obiektéw (Tomaszewski, Bielak,
Rosik, 2009). Sygnaly niemanualne pelnig funkcje gramatyczna i ekspresyjng
(wyrazanie emocji, przezy¢) (Tomaszewski, Bielak, Rosik, 2009).

Polski jezyk migowy posiada stownictwo i wlasng gramatyke okreslang ja-
ko wizualno-przestrzenna3. Badania prowadzone na Uniwersytecie Warszaw-
skim wskazuja na szczegdlng ceche PJM — przestrzenna fleksje. Ta odmienno$é
gramatyki polskiego jezyka migowego nasila trudnosci oséb z uszkodzeniem
stuchu w opanowaniu umiejetnosci poprawnego pisania w jezyku polskim.

Nauczenie si¢ jezyka migowego stanowi duza trudnos$é dla oséb stysza-
cych, najlepsze rezultaty w tej dziedzinie osiagaja styszace dzieci gluchych ro-
dzicéw, potocznie nazywane CODA (Child of Deaf Adults). W tej grupie oséb
stosowany jest podzial na CODA pozytywni i CODA negatywni. Osoby okre-
slane jako ,,CODA pozytywni" cechuje akceptacja wlasnej dwujezycznosci
(jezyk foniczny ijezyk migowy) oraz silna identyfikacja z kultura gluchych, co
w wielu przypadkach sprawia, ze podejmuja one profesjonalng dziatalnoé¢ jako
tlumacze jezyka migowego. Z kolei tzw. CODA negatywni przejawiaja postawy
dystansujace lub pejoratywne wobec srodowiska gluchych, a takze wobec sa-
mego jezyka migowego (Czajkowska-Kisil, 2008).

Pismo migowe noszace nazwe Sign Writing (w skrocie SW), umozliwiajace

zapisywanie poszczegélnych znakéw jezyka migowego, sklada sie z réznych

3 B. Szczepankowski uzywa okreslenia gramatyka pozycyjna, w ktoérej o sensie zdania decy-
duje kolejnosé wyrazow.
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elementéw graficznych, np. kol, kresek, gwiazdek, za pomoca ktérych przed-
stawia si¢ ulozenie rak, mimike i postawe osoby moéwiacej podczas migania
danego znaku (Grabowska-Orzadalta, J6zefiak, Lemirowska-Wronka, 2013).

* _Qg,
/-ﬁ

Rycina 1

Zapis stow ,jezyk polski” za pomoca Sign Writing

Zrédto: Grabowska-Orzadata M., Jézefiak J., Lemitowska-Wronka J., Podgérni K. (2013).
Pl Zapisaé cisze. Podrecznik do nauki jezyka migowego 3 wykorzystaniem zapisu Sign Writing. Nowy Sacz. s.
90.

Badania jezyka migowego prowadzone sa gléwnie przez jezykoznawcow
amerykanskich, z tego wzgledu wyniki badan nad amerykaiskim jezykiem mi-
gowym (ASL) stanowia czesto punkt odniesienia w analizach i opisie innych
jezykéw migowych funkcjonujacych na $wiecie. Amerykanski jezyk migowy
(ASL) jest jak dotad najlepiej opisanym i przebadanym naturalnym jezykiem
migowym. Parlament Europejski oraz UNESCO w swoich oficjalnych doku-
mentach uznaly jezyk migowy za petnoprawny $rodek komunikacji oséb glu-
chych. Wspolczesnie kilkanascie panistw na $wiecie wprowadzito regulacje
prawne, w tym na poziomie konstytucyjnym, ktére potwierdzaja status jezyka
migowego jako jezyka mniejszosciowego oraz definiuja osoby z uszkodzeniem
stuchu jako mniejszo$¢ jezykowo-kulturows. Polski jezyk migowy uznawany
jest za wyznacznik tozsamosci kulturowej gluchych, ktérzy nie uwazaja sie za
osoby niepelnosprawne, lecz za grupe kulturowa, mniejszo$¢ jezykowa.

1.5.3. System jezykowo-migowy (SJM)

System jezykowo-migowy (w skrécie SJM), obecnie najpopularniejszy spo-
séb komunikacji oséb styszacych z niestyszacymi, stanowi polaczenie jezyka
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miganego* z glodna, wyrazng mowa, tzn. znaki migowe pokazywane sa réwno-
cze$nie z mowg wedlug zasad gramatyki jezyka polskiego (mowa jest doktadnie
odwzorowywana poprzez znaki migowe). Towarzysza temu elementy prozo-
dyczne wypowiedzi, czyli mimika (ruchy twarzy), gesty (ruchy rak), pantomimi-
ka (ruchu calego ciata). Wyrézniamy dwa warianty systemu jezykowo-
migowego: pelny iuzytkowy. W wariancie pelnym tekst przekazujemy razem
z koficéwkami fleksyjnymi, co wprawdzie spowalnia tempo przekazu, lecz
z drugiej strony umozliwia np. nauczanie dzieci z uszkodzeniem sluchu i w tym
celu jest gléwnie stosowany. W codziennych kontaktach z osobami niestysza-
cymi wykorzystywany jest uzytkowy watiant systemu jezykowo-migowego.
Znaki przekazywane sa ,,co do slowa”, tzn. kazdemu wypowiedzianemu stowu
odpowiada znak migowy, nie zwracamy natomiast uwagi na koncowki fleksyjne,
nie dodajemy kofcéwek poprzez daktylografi¢. System jezykowo-migowy?
tworzg wigc: jezyk mowiony, jezyk migany oraz elementy prozodyczne.

1.5.4. Fonogesty

Metoda fonogestéw wywodzi si¢ z systemu Cued Speech (mowy wspoma-
ganej gestami), opracowanego przez R. Orina Cornetta — amerykanskiego peda-
goga specjalizujacego si¢ w edukacji oséb gluchych. Na grunt polski metoda
zostala zaadaptowana przez K. Krakowiak, ktéra rozwingla ja i nadata jej na-
zwe ,,fonogesty” (Krakowiak, 1995).

Istota tej metody jest wspomaganie przekazu ustnego poprzez zastosowa-
nie specjalnych gestéw manualnych, ktére umozliwiaja wizualne réznicowanie
glosek artykulowanych w sposéb fonetycznie zblizony. System ten pelni funk-
¢je fonologicznych wskazdwek wizualnych imoze znaczaco wspieraé proces
komunikacji oraz rozwéj jezykowy oséb z uszkodzeniem stuchu, w praktyce
jednak metoda ta znajduje bardzo ograniczone zastosowanie w spontanicznej
komunikacji mi¢dzy osobami niestyszacymi — jest wykorzystywana gléwnie jako
narzedzie wspomagajace terapi¢ stuchu i mowy lub proces nauczania.

4 Sq to znaki migowe pokazywane wg zasad gramatyki jezyka polskiego, obowiazkowo lub
fakultatywnie dodawane sa za pomoca daktylografii koncéwki fleksyjne.

5 Polski system jezykowo-migowy zostal opracowany jako jeden z pierwszych w Europie
w latach 1964-1965, a jego zasady po raz pierwszy opublikowano w roku 1966.

6 Gléwnym osrodkiem naukowym, w ktérym stosowane sa fonogesty, jest Katolicki Uni-
wersytet Lubelski Jana Pawta II.
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1.5.5. Daktylografia

Daktylografia byla pierwotnie pojmowana wylgcznie jako alfabet palcowy.
Wraz z rozwojem badafi nad komunikacja oséb niestyszacych zakres tego ter-
minu zostal rozszerzony i obecnie obejmuje on system znakéw, ktéry oprécz
alfabetu palcowego zawiera réwniez reprezentacje liczebnikow, ulamkow, wy-
branych dziatan arytmetycznych, jednostek miar i wag, wyrazéw jednolitero-
wych oraz znakow interpunkcyjnych (Szczepankowski, Koncewicz, 2008). W
codziennej komunikacji daktylografia wykorzystywana jest do literowania wyra-
z6w — nazw wlasnych i pojec¢ niemajacych swojego znaku w jezyku migowym
oraz do dodawania kofncoéwek fleksyjnych do wyrazéw. W przypadku postugi-
wania si¢ daktylografia, podobnie jak w systemie jezykowo-migowym, nastgpuje
jednoczesna produkcja mowy werbalnej oraz manualnego kodu literowego.
Przekaz tekstu realizowany jest zgodnie z zasadami ortografii jezyka polskiego,
co powoduje, ze forma ta jest zblizona do zapisu, gdyz wyrazy sq przekazywane
litera po literze. Kazdej literze alfabetu odpowiada odrgbny znak manualny,
ponadto dwuznaki jezyka polskiego maja w alfabecie palcowym swoje odpo-
wiedniki, okreslane mianem diagraféw’. Daktylografia pozwala osobom niesly-

szacym opanowywac duzy zasob stéw.
1.5.6. Odczytywanie mowy z ust

Odczytywanie mowy z ust stanowi zadanie niezwykle trudne, co wynika
z faktu, iz artykulacja niektorych glosek przebiega na zewnatrz w sposob niemal
identyczny. W efekcie niemozliwe jest jednoznaczne rozréznienie poszczegdl-
nych dzwickéw jedynie na podstawie obserwacji ruchéw narzadéw artykulacyj-
nych, mimo tego jednak podczas odczytywania mowy z ust osoby nieslyszace
odbieraja cale stowa i charakterystyczne dla nich przebiegi przestrzenno-
czasowe (Szczepankowski, 2099). Badania I. Ewing (za: Szczepankowki 2009, s.
133) wskazuja, ze osoby niestyszace w 90 proc. odczytuja wzrokiem spétgloski
w zdaniach, w 44 proc. W wyrazach, a tylko w 15 proc. W sylabach, skad mo-
zemy wysnu¢ wniosek, ze gtéwnie odczytuja za pomoca wzroku ,,obrazy” sléow
(B. Kaczmarek, 1986). Wzrok odgrywa istotna rol¢ w procesie akwizycji mowy
u oséb z uszkodzeniem stuchu, pelnigc funkcje kompensacyjng wobec deficy-
tow sensorycznych wynikajacych z niedostuchu. Osoba nieslyszaca, posiadajaca

7 Znaki alfabetu palcowego dla dwuznakéw jezyka polskiego sz, cz, rz, ch, dz, dz, dz.
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resztki stuchu, poprzez liczne ¢wiczenia stuchowe i nauke odczytywania mowy®
z ust jest w stanie opanowac jezyk i porozumiewac si¢ z osobami styszacymi.
Nabycie umiejetnosci odczytywania mowy z ust jest bardzo trudne dla dzieci
gluchych od urodzenia, jest to mozliwe tylko poprzez przyswajanie symboli
werbalnych droga wzrokowo-kinestetyczng. Dzieci niestyszace czesto sponta-
nicznie szukaja informacji poprzez wzrok, co stanowi poczatek odczytywania
mowy z ust. W poczatkowym okresie dziecko zaczyna rozumiec¢ jedynie mimike
1 gesty, ale nie rozpoznaje stéw. Podstawowym warunkiem opanowania mowy
przez wzrok jest $srodowisko dziecka, ktére ma mu stworzy¢ odpowiednie wa-
runki do rozumienia i méwienia, poniewaz kiedy dziecko zrozumie, ze poprzez
odpowiednie ruchy warg przekazywane sa mu informacje, wtedy samo zechce
jak najlepiej nauczy¢ si¢ odczytywania mowy z ust i poprzez nasladowanie za-
cznie wyraza¢ swoje potrzeby (Eckert, 1998). Im wigkszy stopieti uszkodzenia
stuchu, tym bardziej wzrok jest potrzebny do wspomagania odbioru dzwigkow
mowy.

Resztki stuchowe odgrywaja kluczows rolg w procesie nabywania mowy,
styszenia, rozumienia oraz rozrézniania dzwickéw mowy, a takze w orientacji
przestrzennej u 0s6b z uszkodzeniem stuchu. Sa one nieocenione w rehabilita-
¢ji sluchowej, ktorej celem jest maksymalne wykorzystanie pozostatych funkcji
stuchowych dziecka, umozliwiajac mu odbior i rozréznianie dzwickéw w zakre-
sie indywidualnych mozliwosci percepcyjnych. Z tego powodu szczegélnie
istotne jest jak najwczedniejsze zastosowanie aparatow stuchowych u dzieci
z niedostuchem.

1.5.7. Komunikacja totalna

Terminem ,,komunikacja totalna” okresla si¢ porozumiewanie si¢ z 0so-
bami z uszkodzeniem stuchu za pomoca réznych (wszystkich mozliwych) form
przekazu jezykowego. W jej sktad wchodza nastepujace srodki komunikacji:

— mowa ustna i wyrazna artykulacja,

— odczytywanie mowy z ust,

— sluchowa percepcja mowy (trening stuchowy),

— wychowanie stuchowe,

— systemy manualne i ustno-manualne,

— pismo,

8 Odczytywanie mowy z ust definiowane jest przez Eckert jako ,,rozumienie informacji na
podstawie widocznych ruchéw twarzy, szczegdlnie narzadéw mowy” (Eckert, 1998, s. 107).
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— rysunek,
— alternatywne formy komunikacji — piktogramy, system Blissa itp.
(Szczepankowski, Koncewicz, 2008).
Ze wzgledu na trudnosci w akwizycji jezyka charakterystyczne dla osob
nieslyszacych, dziecko w ramach tej metody samodzielnie dobiera najbardziej
adekwatna dla siebie forme ekspres;ji jezykowej (Kurkowski, 1996).

1.5.8. Pantomima

Pantomima pelni istotng funkcj¢ wspomagajacqa w komunikaciji oséb ghu-
chych. Wynika to z czesto niskiego poziomu opanowania jezyka naturalnego
przez osoby z uszkodzeniem stuchu, co stwarza koniecznos$é wyjasniania nowych
lub nieznanych poje¢. W takich sytuacjach pantomima moze efektywnie pelnié
role narzedzia wizualno-motorycznego wspierajacego proces komunikacji

Poprzez przekaz pantomimiczny ksztaltuja si¢ mentalne reprezentacje opi-
sywanych przedmiotéw 1izjawisk. W polaczeniu z symbolami obrazkowymi
oraz ikonami pantomima tworzy optymalne warunki do nauki oraz poznawania
otaczajacego Swiata. Jej elementy sa powszechnie wykorzystywane w surdope-
dagogice, co podkresla jej znaczenie w edukacji oséb z niepetnosprawnoscia
stuchu (Podgodrska-Jachnik, 1994) ikluczows rol¢ w procesach komunikacyj-
nych i edukacyjnych tej grupy.

1.5.9. Pisanie

Pismo stanowi jeden ze $rodkéw komunikacji miedzy osobami z uszko-
dzeniem stuchu a osobami styszacymi. Korzystaja z niego przede wszystkim
osoby postugujace si¢ jezykiem migowym, ktére nie sa w stanie efektywnie
odczytywa¢ mowy z ust swoich rozméwcedw i pisemna forma przekazu stanowi
dla nich czesto jedyna mozliwos$é porozumienia si¢. Poprawnosc¢ jezykowa wy-
powiedzi pisemnych oséb z uszkodzeniem stuchu jest determinowana przez
szereg czynnikéw 1 charakteryzuje sie specyficznymi cechami na poziomie lek-
sykalnym oraz gramatycznym (Geppertowa, 1968, Rakowska, 1992, Korendo,
2009). Temu zagadnieniu poswigcony bedzie rozdzial w dalszej czesci pracy.
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1.5.10. Podsumowanie

Przedstawione powyzej sposoby komunikacji 0s6b z uszkodzeniem stuchu
majg istotne znaczenie dla rozwoju jezyka osob nieslyszacych, zwlaszcza tych,
u ktérych ubytek stuchu uniemozliwia komunikacj¢ werbalna.

U o0s6b z uszkodzeniem stuchu postugujacych si¢ polskim jezykiem mi-
gowym rozwija si¢ kompetencja jezykowa, ktora r6zni si¢ pod wzgledem struk-
turalnym i funkcjonalnym od kompetencji jezykowej oséb styszacych. Osiagnie-
ty poziom bieglo$ci wjezyku migowym umozliwia efektywng komunikacje
w spolecznosci 0s6b niestyszacych, jednakze nie zapewnia w pelni poprawnego
postugiwania si¢ jezykiem ojczystym, zwlaszcza w zakresie tworzenia popraw-

nych wypowiedzi pisemnych.
1.6. Terminologia i problematyka uszkodzen stuchu — podsumowanie

W niniejszym rozdziale przedstawiono kluczowe informacje dotyczace
0s6b  z uszkodzeniem stuchu, obejmujace definicje, rodzaje 1 klasytikacje
uszkodzenr sluchu oraz opis metod komunikacji stosowanych przez osoby nie-
styszace. Zaprezentowana wiedza stanowi podstawe do analizy zréznicowania
umiejetnosci komunikacyjnych oséb niestyszacych w zakresie jezyka.

W dalszej czgsci pracy terminy ,,0soba z uszkodzeniem stuchu” ,,0soba
z niepetnosprawnoscia stuchu” oraz ,,0osoba niesltyszaca” beda stosowane
w odniesieniu do badanych grup. Do podziatéw wewnatrzgrupowych wykorzy-
stano klasyfikacje audiometryczna, uwzgledniajaca stopied ubytku stuchu. Po-
nadto zastosowano klasyfikacje¢ oparta na wicku, momencie powstania ubytku
stuchu, co pozwolito na bardziej szczegdtowe rozréznienie badanych oséb.
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ROZDZIAY 1T

FUNKCJONOWANIE POZNAWCZE
0OSOB Z USZKODZENIAMI SLUCHU

Cztowiek do prawidltowego funkcjonowania w otaczajacym go $wiecie po-
znawania go 1 poszerzania o nim wiedzy potrzebuje sprawnie funkcjonujgcych
zmystow oraz opanowania systemu jezykowego. Te czynniki warunkuja prawi-
dlowy rozwdj poznawczy, intelektualny, emocjonalny 1 spoteczny kazdej osoby,
czgsto jednak zdarzaja si¢ dysfunkcje narzadéw zmystu, np. uszkodzenie narza-
du stuchu, ktére w wigkszosci przypadkow jest przyczyna deficytow jezyko-
wych u oséb nim dotknietych. Rozwdj psychospoteczny dzieci niestyszacych
wymaga specjalistycznego podejscia terapeutycznego, edukacyjnego, zwlaszcza
ze duza cz¢$¢ z nich ma ograniczenia w zakresie porozumiewania si¢ za pomo-

ca mowy, w ktorej zawarty jest caly obraz rzeczywistosci.
2.1. Rozwoj jezyka oséb z uszkodzeniami stuchu

U oséb z uszkodzeniami stuchu ze wzgledu na brak dostepu do bodzcow
dzwickowych lub jego ograniczony zasigg wystepuja liczne trudnosci
w opanowaniu mowy ijezyka, co ma to istotnie negatywny wplyw na rozwoj
poznawczy, emocjonalny i spoteczny jednostki. Méwiac o jezyku 1 mowie osob
niestyszacych, nalezy przytoczy¢ podstawowe definicje wymienionych proce-
séw. W literaturze wystepuje wiele definicji mowy i jezyka w ujeciu strukturali-
zmu, gramatyki generatywnej czy socjolingwistyki. W pracy autorka powotata
si¢ na definicj¢ mowy 1ijezyka Leona Kaczmarka oraz wspoélczesng definicje
Stanistawa Grabiasa, ktére stanowig podstawe teoretyczna badan nad komuni-
kacja jezykowa w polskiej logopedii.

Zdaniem Kaczmarka (1988) mowa jest aktem w procesie jezykowego po-
rozumiewania si¢ w stowie, jej istota jest przekazywanie iodbiér informacji
stuchowych. Informacje przekazuje osoba méwiaca (nadawca), a odbiera roz-
méwcea (odbiorca). Oba te procesy sa mozliwe dzigki temu, Ze nadawca
i odbiorca znaja ten sam jezyk (kod). Jezyk jest to natomiast zamkniety zbidr
symboli prozodycznych (melodia, rytm, akcent), fonicznych (gloski, w pismie —
litery), morficznych (fleksja), leksykalnych (stowa), frazeologicznych (zwroty)
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oraz uklad zasad gramatycznych, wedlug ktérych budujemy i odczytujemy (ro-
zumiemy) teksty (L. Kaczmarek, 1988).

Z kolei uwzgledniajac dotychczasowe osiagnigcia wspdlczesnej lingwistyki,
Grabias proponuje szersze ujecie pojecia ,,mowa”. Uwaza on, ze ,,mowa’” sta-
nowi ,,zesp6l czynnosci, jakie przy udziale jezyka wykonuje czlowiek, poznajac
rzeczywisto$¢ 1 przekazujac jej interpretacje innym uczestnikom zycia spolecz-
nego” (Grabias, 2012, s. 15). Mowa jest wi¢c bytem zlozonym z kompetencji
jezykowej 1 kompetencji komunikacyjnej oraz procesu ich realizacji (Grabias,
1997). Kompetencje sq wiedza o systemie jezykowym, o tym, jak postugiwaé sig
jezykiem, natomiast ,sprawnosci” to wiedza o nabywaniu kompetencji
i sposobach ich realizacji (Grabias, 1997). Pomiedzy kompetencjami istniejq
wzajemne zalezno$ci — odpowiedni stopien kompetencji jezykowej warunkuje
opanowanie kompetencji komunikacyjnej i kulturowe;j.

»Kompetencja jezykowa™ jest to nieuswiadomiona wiedza o budowaniu
zdan gramatycznie poprawnych (Grabias, 2001). Istotna role w komunikagji
jezykowej przypisuje si¢ ,,kompetencji komunikacyjnej”0, ktéra jest wiedza na
temat uzycia jezyka w grupie spolecznej i w konkretnych sytuacjach spotecz-
nych, a t¢ umiejetno$é czlowiek nabywa poprzez uczestniczenie w zyciu spo-
fecznym (socjalizacje) (Grabias, 2001). W skfad kompetencji komunikacyjnej
wchodza cztery sprawnosci:

— systemowa,

— spoleczna,

— sytuacyjna,

— pragmatyczna (Grabias, 2001).

U os6b gluchych wszystkie sprawnosci ksztattuja si¢ w odmienny sposéb
niz u 0séb slyszacych (w wyniku braku mowy lub ograniczonego do niej doste-
pu, porozumiewania si¢ jezykiem migowym), wyjatkowo uwidacznia si¢ to
w zakresie osiggni¢cia sprawnosci systemowej, ktdra stanowi podstawe tworze-
nia spoéjnych i zrozumialych tekstéw pisanych (Jachimowska, 2008).

Osiagniecie przez czlowieka wiladciwego rozwoju kompetencji komunika-
cyjnej warunkuje mozliwosé prawidlowego komunikowania si¢ i to wiasnie na
rozwoju tej kompetencji skupione jest obecnie ksztalcenie jezykowe oséb

z uszkodzeniami stuchu.

9 Ujecie gramatyki generatywnej, ktorej tworca jest N. Chomsky.
10 Tworcq tej teorii jest D. Hymes, amerykanski socjolingwista, teoretyk komunikacji jezy-
kowe;j.
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Trzecia z kompetencji — kulturowa — to wiedza dotyczaca zjawisk rzeczy-
wisto$ci, ktéra powstaje przy udziale jezyka, poniewaz to w nim zawarte sa
naroste przez wieki interpretacje zjawisk rzeczywistosci. Bez pewnego zasobu
wiedzy, wlasciwego cztonkom danej spolecznosci, komunikacja jest niemozliwa
(Grabias, 2001).

Grabias (2001) zwraca uwagg, ze komunikacja jezykowa czlowieka uwa-
runkowana jest przez opanowanie jezyka, kompetendji (jezykowej, komunika-
cyjnej, kulturowej) oraz sprawnosci (systemowej, spotecznej, sytuacyjnej, prag-
matycznej). U oséb z uszkodzeniami stuchu wystepuja zaburzenia wszystkich
form komunikacji jezykowej, a wigc mowy (zwigzanego z nig j¢zyka), pisania
i czytania. Dziecko nabywa poszczegélne struktury jezyka w trakcie rozwoju
osobniczego, gdyz najpierw styszy, slucha, potem méwi, czyli rozwija ekspresje,
nastepnie uczy si¢ jezyka, poznaje stowa, ich znaczenie 1 reguly taczenia stow,
aby budowaé wypowiedzi i je rozumie¢. w przysztoéci poziom rozwoju jezyka
warunkuje trudnosci, ktére wystepuja w nauce szkolnej, bo jezeli dziecko nie
ma opanowanego na odpowiednim poziomie systemu jezykowego do czasu
rozpoczecia nauki, to moga pojawic si¢ u niego liczne niepowodzenia szkolne.
Dzieci musza zrozumieé, co méwi nauczyciel, odpowiada¢ na pytania, uczestni-
czy¢ w dialogu. Opanowanie systemu jezykowego jest niezbedne w nauce czy-
tania i pisania.

Dzieci z prelingwalng i gleboka gluchota znajduja si¢ w szczegdlnie trud-
nej sytuacji pod wzgledem opanowania jezyka, poniewaz nie maja mozliwosci
jego naturalnego przyswajania w wyniku braku dostepu do bodzcow dzwigko-
wych. Z tego wzgledu kluczowe znaczenie ma intensywne wsparcie Srodowiska
wychowawczego, w ktérym dziecko dorasta — istotne jest, aby bylo ono otacza-
ne jezykiem oraz traktowane jako petnoprawny czlonek rodziny. Szczegélnie
wazne jest wezesne wykrycie ubytku stuchu, wdrozenie odpowiedniej rehabili-
tacji oraz wyposazenie dziecka w urzadzenia wspomagajace slyszenie. Rownie
istotne jest stworzenie wspierajacego srodowiska edukacyjnego, wychowawcze-
go, spolecznego 1 rodzinnego, ktére bedzie sprzyjalo rozwojowi jezykowemu
dziecka z uszkodzeniami stuchu.

2.1.1. Przebieg procesu rozwoju mowy u oséb z uszkodzeniami
stuchu

Dziecko styszace nabywa mowe w sposéb naturalny, przechodzac kolejne
etapy jej rozwoju, aby w wieku siedmiu lat poslugiwaé si¢ sprawnie systemem
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jezykowym. W inny sposéb przebiega proces rozwoju jezyka u dzieci
z uszkodzeniami stuchu, zwlaszcza u tych z gl¢bokim stopniem uszkodzenia
stuchu i gluchoty prelingwalna.

Dziecko przyswaja mowe w sposob naturalny, przede wszystkim poprzez
nasladowanie dzwi¢ckéw pochodzacych z otoczenia oraz mowy oséb z najbliz-
szego $rodowiska. W przypadku dzieci z ubytkiem stuchu znaczna cz¢s¢ bodz-
coéw akustycznych, w tym istotne sygnaly réznicujace dzwigki mowy, nie jest
prawidiowo odbierana lub w ogéle do nich nie dociera. Skutkuje to powaznymi
trudno$ciami w percepcji mowy. W zaleznos$ci od stopnia niedostuchu réznice
w rozwoju mowy pomiedzy dzieémi styszacymi a niestyszacymi staja si¢ coraz
bardziej wyrazne na kolejnych etapach jej nabywania (Eckert, 1998).

We wczesnym etapie rozwoju mowy, obejmujacym pierwsze sze$¢ miesie-
cy zycia, réznice miedzy dzie¢mi styszacymi a dzie¢mi z uszkodzeniami stuchu
sa minimalne i trudne do jednoznacznego zaobserwowania. Dzieci z ubytkiem
stuchu, podobnie jak ich styszacy réwiesnicy, krzycza, gluza (wydaja przypad-
kowe dzwigki), sygnalizuja potrzeby, w ich zachowaniu obserwuje si¢ réwniez
pozawerbalne formy komunikacji, takie jak gesty czy mimika. Na tym etapie
objawy niedostuchu sa zazwyczaj mato wyrazne i czgsto pozostaja niezauwazo-
ne, zwlaszcza przez niedo§wiadczonych rodzicéw.

Znaczny wzrost umiejetnos$ci wokalnych u dzieci wystepuje w széstym
miesigcu zycia. Pojawia si¢ gaworzenie, czyli $wiadome powtarzanie dzwigkdw
ustyszanych z otoczenia, dziecko bawi si¢ dzwickami, wymawia samogloski
i czes¢ spolglosek, taczy je w sylaby i powtarza (np. ma, ba, pa, ka, ga) (Dryza-
towska, 2007, Eckert 1998, Kurkowski 1996, Périer 1992). Dzieci z glebokim
uszkodzeniem stuchu réwniez podejmuja préby gaworzenia, poniewaz ,,do-
strzegaja skutki wlasnej aktywnosci (wibracje, wrazenia kinestetyczne),
a nastegpnie probuja odnosi¢ wydawane przez siebie sygnaly dzwickowe do
elementéw otaczajacego ich $wiata i oznaczaé te elementy przy uzyciu niearty-
kutowanych sygnatéw. Dzwickom za$, ktére do nich docieraja (zwlaszcza
z zastosowaniem protezy), przypisuja znaczenie np. reaguja na wolanie, rozpo-
znaja glo$ne sygnaly dzwickowe, uczg si¢ rozumienia niektérych wykrzyknien
o tre$ci emocjonalnej itp.” (Krakowiak, 2012a, s. 51). Gaworzenie jest wiec
zjawiskiem, ktére nie wystepuje samoistnie w rozwoju mowy dzieci niestysza-
cych lub wystepuje bardzo krétko, moze pojawié si¢ tylko dzigki odpowiedniej
rehabilitacji stuchowej. Gaworzenie jest to etap w rozwoju mowy dziecka,
w ktérym znacznie uwidaczniaja sie trudno$ci dzieci nieslyszacych, a nawet
nastepuje u nich zahamowanie rozwoju jezyka z powodu bariery fonologicznej
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powodujacej duze problemy w odréznianiu sylab. W konsekwencji dzieci nie-
styszace maja ograniczony dostep do struktury wyrazow i zdan, interpretacji ich
znaczefi, co wynika z trudnosci zwiazanych z kojarzeniem form i grup wyrazéow
ze znaczeniem 1 funkcja zdaniotworczg (Krakowiak, 2012a). Dzieci z gigbokim
uszkodzeniem stuchu nie gaworza, nie odbieraja elementéw prozodycznych
mowy, nie wymawiaja samoglosek i spotglosek, ktére powinny mie¢ opanowa-
ne na tym etapie rozwoju mowy.

Okolo dziesiatego miesigca zycia dziecko zaczyna rozumiel znaczenie
stow, mimo Ze nie potrafi ich jeszcze wypowiedzie¢. Poznaje nazwy przedmio-
téw otaczajacej je rzeczywistodci. Na tym etapie rozwoju mowy znacznie po-
glebiajg si¢ problemy dzieci nieslyszacych, poniewaz nie rozumieja one wypo-
wiadanych sléw, nie pojawia si¢ u nich skojarzenie pomiedzy przedmiotem,
zjawiskiem a dzwigkiem, a w konsekwencji dziecko niestyszace nie zna pojec,
ktére sa podstawa procesu uogélniania rzeczywistodcl istanowa fundament
jezykowego porozumiewania si¢ (Dryzatowska, 2007). System pojeé¢ budowany
przez dzieci niestyszace opiera si¢ gléwnie na spostrzezeniach wzrokowych.
Okres wyrazu (pierwszy-drugi rok zZycia) pojawia si¢ u tych dzieci z duzym
opdznieniem, moze utrzymywac si¢ on nawet do okresu szkolnego (Kurkowski,
1996). W ich mowie ujawniaja si¢ te same cechy, ktére wystepuja w tym okresie
u dzieci styszacych. Réwniez z duzym opdznieniem pojawia si¢ u dzieci niesly-
szacych okres zdania (drugi-trzeci rok Zzycia u dzieci wedlug norm rozwojo-
wych), co jest spowodowane problemami z odkryciem regul gramatycznych,
wedlug ktérych budowane sa wypowiedzi (Kotodziejezyk, 2015). U dzieci
z glebokim uszkodzeniem stuchu dziecigce neologizmy wystepuja rzadko lub
nie pojawiaja si¢ weale. W ich wypowiedziach mozna zaobserwowaé tworzenie
zdan, jednak w zdecydowanej wigkszosci sa one obarczone licznymi biedami
gramatycznymi, agramatyzmami oraz uproszczeniami sktadniowymi. Wyrazenia
przyimkowe pojawiajg si¢ sporadycznie, natomiast szczegélna trudno$é sprawia
tym dzieciom prawidlowe postugiwanie si¢ zaimkami (Kotodziejczyk, 2015).
Drzieci z 1zejszym stopniem niedostuchu popelniaja o wiele mniej bledéw gra-
matycznych i funkcjonuja lepiej pod wzgledem jezykowym niz dzieci
z glebokim uszkodzeniem stuchu. Ostatni okres w rozwoju mowy, czas swoi-
stej mowy dziecigcej (trzeci-siédmy rok zycia), wystepuje u dzieci niestyszacych
przez caly okres nauki szkolnej. Czesto dzieci niestyszace nie osiagaja takiego
poziomu rozwoju jezykowego jak ich slyszacy siedmioletni réwiesnicy (Kur-
kowski, 1990).
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Ograniczenie lub catkowity brak mozliwosci odbioru bodzcéw stucho-
wych w znacznym stopniu opdznia, a niekiedy wrecz uniemozliwia prawidlowy
rozwdj mowy 1 jezyka, w konsekwencji osoby niestyszace dos$wiadczajg istot-
nych trudnosci w zakresie komunikacji jezykowej, ktore wplywaja réwniez na
funkcjonowanie poznawcze, ograniczajac mozliwosci dotyczace nabywania
wiedzy, rozumienia poje¢ abstrakcyjnych oraz przetwarzania informacji jezyko-
wych. Ograniczenie negatywnych skutkow uszkodzenia stuchu mozna osiagnaé
poprzez odpowiednio wczesne podjecie dziatan wspierajacych rozwéj mowy,
przede wszystkim w obszarze wychowania sluchowego. Warto podkresli¢, ze
dzieci z uszkodzeniami stuchu przechodza przez te same etapy rozwoju mowy
co dzied slyszace, jednak proces ten jest opdzniony i czgsto nie osiaga w pelni
poziomu rozwoju charakterystycznego dla dzieci z prawidlowym sluchem.
Skala tych réznic zalezy od wielu czynnikdw, ktére zostana szczegblowo omod-
wione w kolejnej czgsci pracy.

2.1.2. Czynniki wplywajace na mowe 0s6b z uszkodzeniami stuchu

Osoby z uszkodzeniami stuchu ze wzgledu na ograniczony dostep do
dzwickéw mowy maja trudnosci w opanowaniu systemu jezykowego i porozu-
miewaniu si¢ w nim. Cz¢sto opanowuja mowe w stopniu niewystarczajacym do
komunikowania si¢ w jezyku ojczystym, a ich umiejetnosci komunikacyjne sq
bardzo zréznicowane i uzaleznione od wielu czynnikéw. Podstawowymi czyn-
nikami majacymi wplyw na rozwoj jezykowy oséb nieslyszacych sa:

— inteligencja dziecka,

— wiek, w ktérym nastapito uszkodzenie stuchu (im wczesniejszy, tym bat-
dziej op6zniony jest rozwéj mowy),

— stopien ubytku stuchu,

— rodzaj uszkodzenia stuchu,

— przyczyny uszkodzenia stuchu,

— czas wykrycia uszkodzenia,

— czas zaopatrzenia w aparat stuchowy i podjecia terapii,

— wykorzystanie resztek stuchowych w percepcji mowy,

— sposéb porozumiewania si¢ z otoczeniem,

— wykorzystane w terapii metody wychowania jezykowego,

— $rodowisko (czy rodzice sa osobami styszacymi czy z uszkodzonym shu-
chem, czy akceptujg dziecko, czy wspdlpracuja z lekarzami 1 stosuja si¢ do ich
zalecen),
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— edukacja dziecka (uczeszcza do szkoly masowej, szkoly integracyjnej, czy
ksztalci si¢ w osrodkach szkolno-wychowawczych dla dzieci i mlodziezy niesly-
szacej) (Goralowna, 1994).

Wystepuje duza liczba istotnych czynnikéw wplywajacych na opanowanie
i rozw6j mowy u 0s6b z uszkodzeniami stuchu. W najtrudniejszej sytuacji znaj-
duja si¢ osoby z glebokim lub znacznym ubytkiem stuchu, obecnym od uro-
dzenia lub w okresie wczesnego dziecidstwa, poniewaz w wigkszosci przypad-
kéw uniemozliwia on opanowanie mowy. Osoby nieslyszace, w stosunku do
ktérych zastosowano wezesng i odpowiednig interwencje logopedyczna, me-
dyczna, nabywaja umiejetnos$é postugiwania si¢ mowa, cho¢ w réznym zakresie.
W mowie oséb nieslyszacych wystepuje duzo nieprawidlowosci, pojawia si¢
wiele odstgpstw od poprawnej wymowy. Wystepuja trudnosci w czytaniu
i pisaniu. Ksztaltujac wigc mowe i umiejetnosci jezykowe (kompetencje, spraw-
nosci jezykowe) dzieci niestyszacych, trzeba bra¢ pod uwage wszystkie wymie-
nione wyzej czynniki, wplywajace na ich terapig, oraz mie¢ wiedz¢ na temat
zaburzen form komunikacji jezykowej (mowy, czytania i pisania) oséb niesty-
szacych.

2.1.3. Sposoby i metody nabywania jezyka przez osoby z uszkodze-
niami stuchu

Slyszenie jest podstawa nabywania mowy, bez niego samoistnie si¢ ona nie
rozwinie.

Zahamowanie rozwoju mowy prowadzi do:

* ograniczenia rozwoju emocjonalnego i spotecznego,

* braku mozliwosci opanowania jezyka izwiazanego znim myslenia

(Kurkowski, 1994).

Dla kazdego dziecka z uszkodzonym stuchem nalezy wigc wybraé opty-
malng metodg postegpowania, aby moglo ono naby¢ mowe. W surdopedagogice
zespdl sposobéw postgpowania w stosunku do dziecka niestyszacego, podej-
mowanych w celu wykorzystania w terapii resztek stuchowych, nosi nazwe
,wychowania stuchowego”. Sa to ,,wszystkie sposoby postepowania pedago-
gicznego, majace na celu dopoméc w optymalnym rozwoju mowy, poprzez
wykorzystanie wszystkich pozostatych resztek stuchu u dzieci, ktérych shuch
ulegl uszkodzeniu przed jej przyswojeniem”! (Léwe, 1995, s. 17). Wspolcze-

11 Dotyczy dzieci z prelingwalnym uszkodzeniem stuchu.
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$nie obok terminu wychowanie sluchowe uzywane jest pojecie ,trening stu-
chowy”, ktory odnosi si¢ do ,,dzieci z peri- i postlingwalnymi uszkodzeniami
stuchu oraz 0séb dorostych postlingwalnie niestyszacych, u ktorych ¢éwiczenia
stuchowe bazuja na doswiadczeniach akustycznych zdobytych przed momen-
tem utraty zdolnosci styszenia” (Lorenc, 2015, s. 253).

Obecnie w literaturze przedmiotu!'? metody wychowania stuchowego zo-
staly podzielone na sze$¢ grup. Zestawienia tych metod dokonata Krakowiak
(2015), wyrdzniajac:

1. Metody audytywno-werbalne (jednozmystowe).

Metody oralne (ustno-stuchowe, wielozmystowe).
Metodg fonogestow.

System jezykowo-migowy.

Komunikacje totalna.

A

. Bilingwizm (metody dwuj¢zykowe).

Kazda z metod ma odmienne cele dzialania i w kazdej inaczej wyglada
programowanie terapi.

Celem metod audytywno-werbalnych jest optymalna poprawa slyszenia
z wykorzystaniem protez stuchowych imaksymalne usprawnianie styszenia.
W metodach tych wykorzystuje si¢ narzad stuchu do petrcepcji mowy. Podsta-
wowym ich zalozeniem jest jak najwczesniejsze wykrycie uszkodzenia stuchu
i podjecie jak najszybciej dziatan rehabilitacyjnych w tym zakresie. Zwolennicy
tych metod wykorzystuja wiedze¢ na temat plastycznosci mézgu dziecka. Pod-
kreslaja réwniez istotne znaczenie stuchu dla rozwoju czynnosci psychicznych
czlowieka. Ostatecznym celem metod jest uksztaltowanie u oséb niestyszacych
umiejetnosdci rozumienia mowy i wymiany informacji (Krakowiak, 2015).

Stosujac metody oralne, dazy si¢, podobnie jak w przypadku wczesniej-
szych, do maksymalnego wykorzystania stuchu przy udziale protez, jednak
tutaj jako Srodki wspomagajace komunikacje wprowadza si¢ wszystkie inne
zmysly, w tym miedzy innymi: odczytywanie mowy z ust, mimike i gesty (Kra-
kowiak, 2015).

Podstawg metody fonogestéw sa specjalnie opracowane gesty. Wspomaga-
ja one odczytywanie mowy z ust, dzigki czemu osoby nieslyszace moga we
wlasciwy sposéb rozumie¢ mowe, zwlaszcza rozpoznawaé gloski zblizone do
siebie pod wzgledem artykulacji. Dzigki temu metoda wspomaga poprawne
moéwienie (Krakowiak, 1995).

12\ literaturze badacze dokonywali charakterystyki poszczegdlnych metod: Kurkowski M.
(1996); Szczepankowski B. (1999), Krakowiak K. (2002), Cieszyniska J. (2001).
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System jezykowo-migowy polega na przekazie wypowiedzi w postaci fo-
nicznej, ktérej réwnolegle towarzyszy przekaz za pomoca znakéw pojeciowych
pochodzacych z jezyka migowego. Osoba postugujaca si¢ tym systemem jedno-
cze$nie moéwi 1 miga (Szczepankowski, 2009).

Komunikacja totalna natomiast jest to ksztaltowanie mowy u os6b niesty-
szacych wszystkimi mozliwymi sposobami, czyli poprzez stuchanie, méwienie,
czytanie, pisanie, wykorzystanie alfabetu palcowego, jezyka migowego, gestow
1 mimiki (Korzon, 1996).

Ostatnig grup¢ metod nabywania mowy przez osoby niestyszace stanowi
bilingwizm. Zgodnie z ta metoda dziecko poczatkowo opanowuje jezyk migo-
wy, a nastgpnie, w oparciu o jego strukture, uczy si¢ jezyka ojczystego. W przy-
padku mozliwosci dziecko przyswaja jezyk ojczysty zaréwno w formie méwio-
nej, jak i pisemnej; w przeciwnym razie nabywa go wylacznie w formie pisemnej
(Krakowiak, 2015).

2.1.4. Zaburzenia komunikacji jezykowej 0s6b z uszkodzeniami stuchu

Uszkodzenie stuchu, w zaleznosci od stopnia, w mniejszym lub wigkszym
zakresie wplywa na percepcje 1 odbiér dzwickéw mowy, przez co osoby z ta
dysfunkcja maja ograniczony dostep do poznawania rzeczywisto$ci za pomoca
jezyka.

Ze wzgledu na ograniczenia wrazliwosci stuchowej, u oséb niestyszacych
wystepujq rézne zaburzenia mowy, ktére mozna podzieli¢ ze wzgledu na rodzaj
i intensywno$¢ wystgpowania (nasilenie) (Krakowiak, 2012a).

Krakowiak (2012a, 2015) zwraca uwage, ze podlozem zaburzen mowy
u 0s6b niestyszacych jest ograniczenie uniemozliwiajace lub zaburzajace:

— postrzeganie dzwigkéw, wzwiazku zczym wystepuja  trudnosci
w odbiorze sygnaléw mowy i rozumieniu tresci wypowiedzi, w konsekwencji
pojawiaja si¢ problemy w komunikacji ze srodowiskiem spotecznym,

— postrzeganie dzwickéw wydawanych przez samego siebie, w zwiazku
z czym nastgpuje ograniczenie lub brak mozliwosci samokontroli w czasie
czynno$ci nadawania mowy (kontrola nat¢zenia iintonacji glosu, elementéw
prozodycznych mowy, akcentu).

Biorac pod uwage powyzsze aspekty, badaczka podzielita zaburzenia mo-
wy u 0s6b niestyszacych na dwie grupy: pierwotne i wtérne (Krakowiak 2015,
2012a). Pierwsze z nich sa bezposrednim nastepstwem uszkodzenia shuchu.
Wyréznia si¢ wéréd nich zaburzenia odbiorcze, obejmujace trudnosci w pet-
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cepgji i rozumieniu komunikatéw jezykowych, oraz zaburzenia realizacji dZzwie-
kéw mowy, obejmujace nieprawidlowosci glosu, prozodii oraz wady wymowy.
Zaburzenia wtérne u oséb nieslyszacych s3 nastgpstwem ograniczen
w opanowaniu jezyka, a powstaja ze wzgledu na niewielkie mozliwosci kontak-
tow spolecznych tych oséb. W tym przypadku pojawia si¢ ubdstwo doswiad-
czen jezykowych, ktére skutkuje: ubogim zasobem stownictwa odzwierciedlaja-
cym zaburzenia na poziomie leksykalno-semantycznym oraz trudno$ciami
w stosowaniu regul gramatycznych oznaczajacymi zaburzenia na poziomie
sktadniowo-leksykalnym, przejawiajacymi si¢ w postaci bledéw gramatycznych.

Powyzszy podzial zaburzed mowy w dokladny sposob okresla rodzaj
trudnosci jezykowych, z jakimi na co dziefi zmagaja si¢ osoby z uszkodzeniami
stuchu. Dokonujac na tej podstawie ogélnego podzialu zaburzen mowy, u tych
0s6b wyrdzni¢ mozna:

— problemy odbioru irozumienia komunikatéw jezykowych, zaréwno

ustnych, jak 1 pisemnych,

— nieprawidlowosci w realizacji poszczegélnych dzwigkéw mowy,

— nieprawidlowosci w formalnogramatycznej strukturze wypowiedzi 1 zwia-

zane z tym zaburzenia tresci,

— ubdstwo tre$ciowe wypowiedzi ze wzgledu na niedostateczny zaséb

wiedzy 1 deficyt kompetencji kulturowej (Krakowiak, 2015).

Przeprowadzono liczne badania nad rozwojem jezykowym oséb
z uszkodzeniami sluchu, uwzgledniajac rézne jego aspekty.

W literaturze przedmiotu opisywane sg trudnosci jezykowe dzieci niesty-
szacych, ktére ujawniaja si¢ w tekstach moéwionych i pisanych. Analizg tych
pierwszych zajela si¢ Kotodziejezyk (2011, 2015, 2021), ktéra badata dzieci
i mtodziez niestyszaca w trzech grupach wiekowych: 4-8 lat, 11-14 lat oraz 18-
25 lat. Wyniki badan wskazuja, ze wraz z wickiem, nabywaniem i rozwojem
umiejetnodci komunikacji jezykowej osoby niestyszace buduja coraz bardziej
zlozone formy jezykowe. U dzieci dominuja wypowiedzenia niezdaniowe (wy-
krzyknienia, zdania urwane, zdania epileptyczne), réwnowazniki zdan, holofra-
zy, pojawiaja si¢ takze zdania pojedyncze, ale zawieraja one zazwyczaj bledy
gramatyczne. U mlodziezy niestyszacej w budowanych wypowiedziach méwio-
nych najczesciej wystepuja zdania pojedyncze rozwinigte oraz proste, ale tez
w tej grupie sa osoby, ktére maja wyzsze umiejetnosci jezykowe w poréwnaniu
z réwiesnikami, wzwigzku zczym postuguja si¢ zdaniami wspolrzednie
i podrzednie ztozonymi. W jezyku mlodziezy niestyszacej pojawiaja si¢ nowe
formy wyrazowe: zaczyna wystepowal, chociaz sporadycznie, liczba mnoga
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rzeczownika, nastgpuje poprawa w zakresie poslugiwania si¢ czasownikiem,
opowiadajac o sobie, uzywaja czasownika w 1. osobie, czgsciej stosuja czasow-
niki w czasie przeszlym i przymiotniki, a takze wprowadzaja do swoich wypo-
wiedzi przyimki oraz nowe spojniki, choé nie wszystkie. Niesltyszace osoby
w wieku 18-25 lat buduja zdania podrzednie 1 wspolrzednie ztozone, pojawiaja
si¢ nawet zdania wielokrotnie ztozone, ponadto osoby te majg rozwinigte umie-
jetnosci postugiwania si¢ formami fleksyjnymi, cho¢ czesto w tym zakresie po-
petniajg bledy, w ich wypowiedziach mozna zauwazy¢ juz zwiazki frazeologicz-
ne. Podsumowujac swoje badania, Kolodzieczyk wskazuje na specyfike umie-
jetnosci budowania tekstow mowionych przez osoby z uszkodzonym stuchem.
Kazda z przebadanych grup wiekowych charakteryzuje si¢ odmiennymi zjawi-
skami jezykowymi. Wraz z wiekiem ioddzialywaniem rodziny wzrastaja ich
umiejetnosdl jezykowe, jednak nigdy nie osiagaja one poziomu dorostych oséb
styszacych (Kolodziejezyk, 2011, 2015).

Gulip M. (2021)!3 przeanalizowala proces uczenia si¢ i umiejetnosci two-
rzenia zwiazkéw skladniowych czasownika na podstawie wypowiedzi ustnych
dzieci imlodziezy zuszkodzeniami stuchu. Analiza przeprowadzona przez
autorke wykazala, ze dzieci te moga osiagnac podstawowy poziom kompetendji
jezykowej przy zasobach 100-160 czasownikéw. Wskazata réwniez reguly laczli-
woscl skladniowej, ktdre sq szczegdlnie trudne do przyswojenia i wymagaja spe-
cjalistycznej pracy logopedyczne;.

Analiza tekstow pisanych oséb nieslyszacych zajelo si¢ wielu badaczy.
Wykazali, ze w tekstach pisanych tych oséb dominuja rzeczowniki, nastepnie,
biorac pod uwage frekwencje, czasowniki. Osoby nieslyszace maja duze trud-
nosci z prawidlowa odmiang czesci mowy, z postugiwaniem si¢ przyimkami,
spojnikami oraz zaimkami. W pracach tych oséb zdania maja uproszczona
struktur¢ gramatyczna, dominuja zdania pojedyncze, czgsto niepoprawne,
a nawet i niezrozumiale, zawieraja malo tresci/informacji. Pojawiaja si¢ liczne
bledy semantyczne w zwigzku z niska umiejetnoscia rozumienia tresci znacze-
niowej 1 przenos$nego znaczenia wyrazéw, wystepuja tez czeste odstegpstwa od
zasad poprawnej pisowni. Osoby niestyszace majg duze deficyty w zakresie
okreslania cech, wlasciwosci przedmiotéw ze wzgledu na ograniczony zaséb
stownictwa czynnego i biernego, odczytuja tez znaczenie stéw w sposéb do-

13 Autorka w publikacji przedstawila opracowany przez siebie zestaw ¢wiczen umozliwiaja-
cych jednoczesne opanowanie skladni zdania pojedynczego, fleksji imiennej i werbalnej oraz
selekcji semantycznej czasownikéw, co ma istotny wplyw na synchroniczne ksztaltowanie syste-
mow jezykowego i komunikacyjnego.
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stowny, co w konsekwencji prowadzi do trudnosci w rozumieniu przekazywa-
nych informacji (w efekcie probleméw z czytaniem ze zrozumieniem) (Geppet-
towa, 1968, Baran, 1985, Eckert, 1998, Périer, 1992, Rakowska, 1995, Kurkow-
ski, 1996, Dryzatowska, 2007, Korendo, 2009). Korendo (2009), prowadzac
badania wsrdd niestyszacej mtodziezy gimnazjalnej, potwierdzita wystgpowanie
istotnych trudnosci w zakresie konstruowania wypowiedzi pisemnych, zwrocita
réwniez uwage na brak spéjnosci ilogicznej struktury w tworzonych tekstach.
W analizie narracji opartych na historyjkach obrazkowych zaobserwowano, ze
uczestnicy badania opisywali poszczegolne ilustracje oddzielnie, bez scalania ich
w spojng 1 logicznie powiazang calosé.

Niski poziom opanowania j¢zyka ojczystego przez dzieci nieslyszace po-
woduyje, ze w wieku 9-11 lat czgsto nie przyswajaja one systemu jezykowego na
poziomie styszacego trzy- czy czterolatka (Rakowska, 1992).

W zwigzku z tym u o0séb z uszkodzeniami stuchu wystepuja trudnosci
w mowie 1 pi$mie, wynikajace z niskiego poziomu opanowania systemu j¢zyko-
wego. W konsekwencji pojawiajg si¢ rowniez trudnosci w czytaniu, a w szcze-
gblnosci w czytaniu ze zrozumieniem, poniewaz ograniczony zasob slownictwa
utrudnia rozumienie tekstu pisanego. Nie znajq znaczenia stéw lub, przy
znajomosci wszystkich stéw w czytanym tekscie, nie sq w stanie zrozumie¢ jego
tre$ci. Przyczyng tych trudnosci wedlug Kaiser-Grodeckiej (1987) jest niezau-
wazanie przez te osoby fleksyjnych form wyrazéw i nierozumienie wskaznikéw
relacji (przyimkow, spéjnikdéw, zaimkéw, tzw. morfeméw gramatycznych),
w zwigzku z czym pojawiaja si¢ dodatkowo problemy z rozumieniem przeno-
$ni, metafor i stéw wieloznacznych.

Oddzielne zagadnienie stanowiq trudnosci dotyczace mowy o0séb
z uszkodzeniami stuchu. Jak wskazuja badania, u wigkszosci tych oséb wystepu-
ja rézne nieprawidlowosci w zakresie wymowy, okreslane mianem dyslalii au-
diogennej ze wzgledu na przyczyne probleméw.

W surdologopedii pojawia si¢ coraz wigcej prac poswigconych analizie fo-
netyczno-akustycznej wymowy oséb niestyszacych. Na tej podstawie wyodreb-
niono nastgpujace trudnosci w zakresie wymowy w tej grupie:

— problemy w realizacji samoglosek: deformacje, czeste substytucje, brak
réznic w wymowie pomiedzy gloska [i] oraz [y], unasawianie (nazalizacja) sa-
mogtosek, redukgcje i epentezy (wstawienie gloski lub sylaby w wyraz);

— nieprawidlowosci w zakresie realizacji spolglosek: substytucje, mogilalia,
paralalia, redukcje, epentezy, zaburzenia w zakresie dZwigcznosci (ubez-
dzwigcznianie glosek dZzwigcznych), najczgsciej nieprawidlowo realizowane sa
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gloski detalizowane, szczelinowe i zwartoszczelinowe, upraszczanie grup spol-
gloskowych, asymilacje (upodobnienia fonetyczne),

— klopoty z wlasciwym oddechem — brak synchronizacji oddechu z mo-
wieniem, skrocenie fazy wydechowej,

— problemy z fonacja — czg¢ste zmiany natezenia glosu, glos wysoki 1 piskliwy
lub cichy i niski, nosowy, twarde nastawienie glosu,

— zaburzenia prozodyczne — mowa monotonna, wydluzenie czasu realiza-
¢ji samoglosek, przez co wystgpuja zaburzenia plynnoéci, tempa irytmu wy-
mowy, a w konsekwencji réwniez akcentu (Gatkowki, 1999, Kurkowski, 1996,
Lorenc, 2015, Trochymiuk, 2008)14.

Wymienione nieprawidlowosci sa czg¢sto na tyle nasilone, ze mowa os6b
z uszkodzeniami sluchu bywa niezrozumiata dla oséb styszacych. Dzieci z gle-
bokim uszkodzeniem stuchu, ktére nie odbieraja dZzwickow, ucza si¢ glosek
w oparciu o ulozenie narzadéw artykulacyjnych. Wskutek tego pojawiaja si¢
znaczne trudnosci w opanowaniu mowy, co w konsekwencji utrudnia przyswa-
janie kolejnych form komunikacji jezykowej, takich jak czytanie i pisanie.

2.2. Charakterystyka sprawno$ci pisania i czytania jako form komu-
nikacji jezykowej u 0s6b z uszkodzeniami stuchu

Czytaniu i pisaniu przypisuje si¢ znaczaca role w rozwoju intelektualnym
ijezykowym dzieci z uszkodzeniami stuchu, u cz¢sci z nich stanowia kompen-
sacyjng forme komunikowania si¢.

Czytanie i pisanie, obok mowy, sa to formy jezykowego porozumiewania
sig, wtorne w stosunku do mowy. Pojawiaja si¢, gdy mowa dziecka jest juz
uksztaltowana i rozwinieta.

Zelech (1997) twierdzi, ze nauka czytania i pisania przez dzieci slyszace
jest ,,jakby uczeniem nowego jezyka, ktéry towarzyszy mowie ustnej” (Zelech,
1997, s. 88). Autor podkresla, ze istotne znaczenie w nabywaniu tych umiejet-
nosci ma poziom rozwoju jezykowego dziecka, jak réwniez doswiadczenie
i dojrzatosé emocjonalno-motywacyjna. Dziecko styszace, ze wzgledu na zwia-
zek pisania z méwieniem, nie napisze tego, z czym nie zapoznalo si¢ droga
stuchowg (Zelech, 1997).

14 A. Lorenc na podstawie swoich badani okreslita procentowo prawidlows realizacje po-
szczegblnych samoglosek w wymowie dzieci niestyszacych: [u] — 80% poprawnej realizacji,
[o] = 75%, [a] — ok. 72%, [e] — 65%, [y] — 55%, [i] — ok. 32%, [¢,] [a] — ok. 3% (2008, 2015).
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W literaturze spotykamy si¢ z wieloma definicjami ,,czytania i pisania”.

W definicji Kaczmarka (1968) czytanie polega na przekazywaniu w postaci
tekstu informacji od nadawcy (autora) do odbiorcy (czytajacego). Podstawq
nadania i odbioru informaciji jest jezyk.

Pisanie natomiast jest to system znakow stuzacy do utrwalania mowy (Pietras,
2008).

Brzezifiska (1987), proponujac szerokie ujecie definicji umiejetnosci czyta-
nia i pisania, wyrdznia trzy aspekty tych umiejetnosci:

1) techniczny — odnosi si¢ do techniki czytania 1 pisania,

2) semantyczny — warunkujacy dekodowanie znakéw graficznych 1 fonicz-
nych, czytanie ze zrozumieniem,

3) krytyczno-tworczy — czyli umiejetnos¢ ustosunkowania si¢ do tekstu, in-
terpretacja, rozumienie doslowne i przenosne (czytanie krytyczne 1 tworcze).

Te trzy aspekty wzajemnie si¢ warunkuja, od nich zalezy, jak szybko dziec-
ko opanuje obie umiejetnosci, jak bedzie si¢ nimi postugiwalo jako narzedziem
komunikacji oraz poznania (Brzezidska, 1987).

W szczegdlnej sytuacji znajduja si¢ osoby z niepetnosprawnoscia stuchu.
Drzieci slyszace, w momencie gdy maja opanowana mowe, zaczynaja nabywaé
umiejetnos¢ czytania 1 pisania. Dzieci nieslyszace natomiast czgsto ucza sig
méwienia i pisania w jednym czasie, a przeciez te dwie formy komunikacji jezy-
kowej maja odmienne cechy (Brzezifiska, 1987). Nauka abstrakcyjnych liter
i dopasowanie do nich formy dzwickowej sa dla dzieci gluchych trudne do
opanowania. Do tych niefatwych do osiagniecia umiejetnosci dolacza si¢ zro-
zumienie tekstu (Zelech, 1997).

Podsumownujac, nalezy podkreslié, ze osoby z uszkodzonym stuchem maja
ograniczony dostep do doplywu informacji droga stuchowa, przez co wystepuja
u nich trudnosci w nabyciu mowy. To niewatpliwie przeklada si¢ na tworzenie
(pisanie) irozumienie tekstéw pisanych (czytanie) ze wzgledu na potencjalne

ograniczenia w systemie jezykowym.

2.2.1. Analiza sprawno$ci pisania os6b z uszkodzeniami stuchu -
przeglad dotychczasowych badan

Umiejetno$é tworzenia tekstu pisanego pojawia si¢ u dzieci okolo siédme-
go roku zycia. Dziecko w tym okresie powinno mie¢ opanowany system dzwie-
kéw mowy, aby w procesie pisania kazdej glosce przypisaé odpowiednia forme
graficzng — liter¢. Podstawa umiej¢tnosci méwienia, czytania i pisania jest opa-
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nowany system jezykowy. Skoro wigc osoby niestyszace w niskim stopniu przy-
swajaja jezyk ojczysty, to musi mie¢ to wplyw na tworzone przez nie teksty
pisane. W pracach pisemnych uczniéw niestyszacych odzwierciedlajg si¢ ich
trudnosci jezykowe.

W literaturze przedmiotu mozna spotkac wiele badan nad umiejetnos$ciami
budowania tekstéw pisemnych przez osoby niestyszace. Analiza prac pisem-
nych uczniéw niestyszacych zajeta si¢ Rakowska (1990, 1992), ktéra na podsta-
wie badan wskazata na dominacj¢ w tworzonych przez nich tekstach pisemnych
rzeczownikéw oraz czasownikéw (nazwy czynnosci). Pojawily si¢ liczne bledy
w zakresie stosowania zaimkéw, wystapito wiele bledéw semantycznych, flek-
syjnych oraz odstepstw od zasad pisowni. Budowane przez dzieci nieslyszace
zdania zawieraly mala ilo$¢ informacji, byly niepoprawne pod wzgledem skta-
dniowym, a ich tre$¢ — czesto niezrozumiala.

Korendo (2009), badajac teksty pisemne tworzone przez nieslyszacych
gimnazjalistow, wskazuje na bledy powstale na poziomie leksyki, gramatyki
i syntaktyki. Autorka podkreslita duza liczbg bledow fleksyjnych, a takze fakt,
ze w budowanych zdaniach czlony podrzedne zdan ztozonych nie odpowiadaly
formom gramatycznym zdad nadrzednych oraz pojawialy si¢ trudnosci
w stosowaniu przyimkéw, spéjnikéw, zauwazalna byla niewlasciwa forma za-
imkéw. W analizowanych tekstach gimnazjalistéw czesto wystgpowaly: doda-
wanie lub opuszczanie liter w wyrazach, metatezy, substytucje oraz pomijanie
znakéw diakrytycznych. W przypadkach, gdy liczba znieksztalconych wyrazéow
byla duza, trudnosci sprawialo zrozumienie tresci tekstu. Ponadto teksty cha-
rakteryzowaly si¢ brakiem logicznej konstrukcji oraz nie zawieraly wyrazow
wskazujacych zwiazki przyczynowo-skutkowe.

Mroczek!s (2008) zajela si¢ analiza jezyka pisanego osob nieslyszacych od
urodzenia oraz 0sob, u ktérych uszkodzenie stuchu nastapito przed opanowa-
niem systemu jezykowego. Analizujac prace, autorka wskazala na nieprawidto-
wosci poziomu morfologicznego, leksykalnego i sktadniowego oraz liczne ble-
dy w zakresie poprawnosci zapisu. Biorac pod uwage poziom morfologiczny
w pracach pisemnych oséb niestyszacych, zauwazyla, ze pojawily si¢ nastepuja-
ce nieprawidlowosci: liczne bedy fleksyjne (brak odmiany wyrazéw przez oso-
by i przypadki — nazw miejsc, przedmiotéw), postugiwanie si¢ gléwnie potocz-
nym stownictwem, dominacja bezokolicznikéw, niepoprawne stosowanie zasad

15 Badaniami objeto grupe 50 oséb w wieku 20-70 lat. Osoby badane mialy napisa¢ tekst o
tematyce: Ulubione zajecia w wolnym czasie.
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gramatyki jezyka polskiego, zapis czasownikéw we wszystkich trzech formach
czasowych. Na poziomie leksykalnym uwidocznilo si¢ ubdstwo slownictwa
charakterystyczne dla oséb niestyszacych, w pracach pojawialy si¢ gtéwnie te
same slowa, zaburzony byl réwniez poziom skladniowy prac, ktéry charaktery-
zowal si¢ dominacja zdan pojedynczych, rzadko wystgpowaly zdania zlozone
podrzednie. Pomiedzy zdaniami nie bylo lacznikéw miedzyzdaniowych, na
przyklad: ktéry, jaki, gdyz, poniewaz. W zdaniach nie wystgpowaly osobowe
formy czasownikow, pojawialy si¢ cz¢ste zmiany czasu i liczb, nie odnotowano
przyimkow, opuszczane byly znaki interpunkcyjne. Czesto zdania skladaly si¢
jedynie z wyrazéw zapisanych obok siebie (wymieniano tylko nazwy, czynno-
$ci), natomiast w zakresie poprawnosci tekstu stwierdzono opuszczanie liter
oraz bledy ortograficzne.

Joachimowska (2008) podjeta si¢ analizy korespondengji czltonkéw Pol-
skiego Zwiazku Gluchych z Y.odzi z tlumaczami jezyka migowego za posred-
nictwem faksu. Autorka w tekstach budowanych przez osoby nieslyszace zwra-
ca uwaga na brak spéjnosci. Za przyczyne podaje inny sposob ksztaltowania si¢
kompetencji komunikacyjnej u oséb nieslyszacych. Autorka w swoich bada-
niach zauwazyla: pomijanie form fleksyjnych, niepotrzebne uzycie zaimkow
osobowych, niedostosowanie formy orzeczenia do podmiotu, pomijanie zna-
kow interpunkeyjnych oraz spojnikéw, co wplywa na sp6jnosé i zrozumiatosé
tekstu. Wystapily réwniez w analizowanej korespondencji liczne powtorzenia
leksykalno-semantyczne zaburzajace komunikatywno$¢ tekstu. Ponadto pojawi-
ty si¢ prace bedace jedynie ciagiem wyrazéw, ktérych nie dalo si¢ zrozumieé.

Ze wzgledu na specyfike analizowanych tekstow badaczka zwrécila réw-
niez uwage na problemy z formami grzeczno$ciowymi (na wstepie gléwnie
pojawia si¢ Dziert dobry, na zakoniczenie zwroty charakterystyczne dla listow).

Zelech (1997) na podstawie dokonanej analizy prac ucznidéw niestyszacych
zwraca uwage na trudnos$ci w zapisie wyrazow mniej znanych, ktére nie byly
utrwalone na lekcjach. W tekstach pojawiaja si¢ czesto substytucje (takie jak
w wymowie dzieci niestyszacych), metatezy, opuszczanie liter (czasami redukcja
wyrazu do sylaby), dodawanie liter oraz mylenie liter podobnych pod wzgledem
ksztattu. Czesto pojawialy si¢ bledy gramatyczne oraz zmiana liczby i rodzaju.

Geppertowa (1968) podkresla duze trudnosci w uzyciu i rozumieniu przy-
imkéw, spojnikow i przystéwkow. Problem stanowi wige rozumienie znaczen
wyrazéw, ktére okredlaja zwiazki i zaleznosci wystepujace miedzy wyrazami
i cze$ciami zdania.
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2.2.2. Analiza sprawnosci czytania osob z uszkodzeniami stuchu -
przeglad dotychczasowych badan

Jak podkresla Krasowicz-Kupis (1997, s. 33), czytanie stanowi odbiér pi-
sanego tekstu ijest zlozonym procesem psycholingwistycznym, ,,ktéry oparty
jest na dekodowaniu tekstu oraz na interpretowaniu jego tresci. Wymaga to od
czytajacego sprawnoscl jezykowej na poziomie fonologicznym, morfologicz-
nym, syntaktycznym, semantycznym oraz sprawno$ci poznawczych glownie
w zakresie percepciji wzrokowej, stuchowej, proceséw pamigciowych oraz do-
konywania operacji umystowych na poziomie myslenia pojeciowego”.

Dla wielu badaczy podstawowym aspektem czytania jest rozumienie czyta-
nego tekstu (odbioru tekstu), podczas ktérego wyrdzniamy fazg¢ dekodowania,
identyfikacji, a nastgpnie faze analizy, czyli rozumienia (Krasowicz-Kupis,
1997).

Rozumienie czytanego tekstu jest wskaznikiem opanowania systemu jezy-
kowego i zalezy od wielu czynnikéw, m.in.: wprawy w czytaniu, slownictwa
wykorzystanego w tekscie (znajomos¢ znaczeni wyrazow), stylu autora tekstu
(Dryzalowska, 2007). Czytanie odgrywa istotne znaczenie w komunikacji jezy-
kowej, ,,stanowi najwazniejsze zrédlo rozwoju poznawczego nieslyszacego
dziecka, takze najskuteczniej kompensuje brak mowy dzwigkowej 1 pozytywnie
wplywa na opanowanie struktury jezyka” (Dryzatowska 2007, s. 66).

Pietrzak (1992), powolujac si¢ na badania licznych autoréw, pisze o po-
ziomie czytania uczniéw gluchych. Badania wskazywaly na niski poziom umie-
jetnosci czytania: 16-letni uczniowie glusi byli opdznieni w tej dziedzinie o pigé
lat w stosunku do swoich styszacych kolegéw. Inni badacze!® wskazuja na trzy-
letnie op6znienie, jeszcze inni twierdza, ze umiejetnosé czytania u oséb niesty-
szacych caly czas utrzymuje si¢ na tym samym poziomie.

U dzieci niestyszacych obserwuje si¢ trudno$ci w rozumieniu czytanego tekstu,
fatwo natomiast ucza si¢ one techniki czytania. Przyczyna trudnosci ze zrozu-
mieniem jest niewystarczajacy poziom opanowania jezyka, co odzwierciedla si¢
w ubostwie stownictwa dzieci niestyszacych i trudnosciami w przyswojeniu
regul gramatycznych.

Zelech (1997) zwraca uwage na trudnosci w badaniu techniki czytania dzieci
niestyszacych, poniewaz problem stanowi odréznienie bledéw artykulacyjnych
wynikajacych z niedostuchu od zaburzed techniki czytania. W prowadzonych

16 W. Pietrzak powoluje si¢ na badania radzieckich i kanadyjskich naukowcow.
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przez siebie badaniach autor staral si¢ réznicowaé powyzsze bledy. Na podsta-
wie przeprowadzonej analizy badacz stwierdzil, ze u wigkszosci badanych dzieci
nieslyszacych nie wystapily trudnosci w zakresie techniki czytania. Dzieci nie-
styszace czesto nie dysponuja wystarczajacym zasobem stownictwa, nie rozpo-
znaja wszystkich wyrazéw wystepujacych w tekscie, a takze maja trudnosci
z identyfikowaniem relacji migdzy nimi. Problemy te dotycza réwniez znajomo-
$ci regul gramatycznych — uczniowie ci nie rozrdzniaja poprawnie form fleksyj-
nych, nie rozumieja funkcji spéjnikow, przyimkéw i zaimkow, co znaczaco
utrudnia im przyswajanie struktur syntaktycznych (Kaiser-Grodecka, 1987).
W rezultacie maja ograniczona zdolno$¢ do §ledzenia ciaglosci narraciji, co
uniemozliwia im efektywne przyswajanie wiedzy poprzez czytanie. Czgsto ro-
zumieja jedynie ogdlny sens tekstu, opierajac si¢ na rozpoznanych wyrazach,
anie na pelnym zrozumieniu tre$ci. Znacznym ulatwieniem, zwlaszcza dla
mtodszych dzieci, sa ilustracje towarzyszace tekstowi, ktdre wspieraja proces
rozumienia. Podobna rola przypisywana jest materialom wizualnym takze
w pracy ze starszymi uczniami. Warto podkresli¢, ze jezyk podrecznikow szkol-
nych nierzadko przekracza mozliwosci jezykowe ucznidow z niepelnosprawno-
$cig stuchu, co powoduje dodatkowe trudnosci w rozumieniu prezentowanych
tresci. Uczniowie niestyszacy, aby przyswoic tekst, czgsto postuguja si¢ strate-
glami opartymi na mechanicznym zapamictywaniu tresci badz rozpoznawaniu
znanych wyrazéw i domyslaniu si¢ sensu catego tekstu na podstawie kontekstu.
Wedtug Léwe (1995) dziecko 14-letnie w normie intelektualnej z uszkodzonym
stuchem moze opanowaé¢ umiejetno$é czytania na poziomie dziesigciolatka, pod
warunkiem wlasciwych metod nauczania oraz duzego wkiadu pracy wlasne;.

Na trudnosci w rozumieniu czytanego tekstu zwrécita rowniez uwage Ko-
rendo (2009), ktéra zbadala rozumienie podrecznikéw do historii przez
uczniéw gimnazjum. Jej badania potwierdzily niski poziom kompetencii jezy-
kowej nieslyszacych uczniéw, wskazujac na trudnodci, a nawet niemoznosé
odbioru przez nich czytanego tekstu. Jako przyczyne tych trudnosci Korendo
podaje niedostosowanie podrecznikéw do mozliwosci jezykowych mlodziezy
niestyszacej (zbyt duza liczba zdan zlozonych pod wzgledem sktadniowym,
umieszczanie w tekscie trudnych wyrazéw).

Dtuzniewska A. (2021) badata sposéb, wjaki uczniowie z glebokim
i znacznym uszkodzeniem stuchu rozumiejg i interpretuja teksty literackie. Wy-
niki wskazaly, Zze osoby niestyszace osiagaja nizszy poziom rozumienia siow
kluczowych izdan ztozonych, mimo stosowania podobnych strategii czytania
jak ich slyszacy roéwiesnicy. Jednoczesdnie lepiej rozpoznaja emocje bohateréw,

54



natomiast trudno$ci sprawia im odczytywanie tresci aluzyjnych. Badania pod-
kreslaja réwniez role nauczyciela: indywidualne podejscie i tworzenie wspieraja-
cego Srodowiska edukacyjnego zwigksza efektywno$¢ pracy z tekstem oraz
utatwia pokonywanie trudno$ci w jego odbiorze 1 interpretacji.

Podsumowujac, badania wskazuja, ze niski poziom opanowania jezyka
przez osoby nieslyszace jest przyczyng obserwowanych u nich ograniczonych
umiejetnoscl czytania, w szczegdlnosci w zakresie rozumienia tekstu.

2.3. Funkcje poznawcze 0s6b z uszkodzeniami stuchu

W toku rozwoju dziecko stopniowo poznaje otaczajaca je rzeczywistosc,
konstruujac zaréwno obraz §wiata, jak 1 obraz samego siebie. Proces ten odby-
wa si¢ za posrednictwem zmystéw, ktére umozliwiaja odbiér bodzcow ze-
wnetrznych, a nastgpnie poprzez percepcje stanowia podstawe wszelkiego po-
znania. Prawidlowe funkcjonowanie analizatoréw zmystowych odgrywa zatem
kluczowg role w efektywnym przebiegu proceséw poznawczych oraz ogélnym
rozwoju jednostki.

Mowa 1ijezyk, jako integralne elementy funkcjonowania psychicznego
czlowieka, pozostaja w $cislej relacji z procesami poznawczymi — zaréwno je
wspieraja, jak 1sa przez nie wspotksztattowane. W przypadku osob nieslysza-
cych deficyty w zakresie odbioru bodZcéw stuchowych, wynikajace z uszkodze-
nia narzadu sluchu, prowadza do znacznych trudnosdci w przyswajaniu jezyka
oraz rozwijaniu kompetencji komunikacyjnych. Konsekwencja tych ograniczen
sa zaburzenia w funkcjonowaniu poznawczym, obejmujace m.in. spowolnieni
lub znicksztalcenie niektérych aspektéw poznawczego rozwoju.

W dalszej cz¢dci rozdziatu przedstawione zostang wybrane cechy charakte-
rystyczne dla proceséw poznawczych oséb z niepetnosprawnoscia stuchu.

2.3.1. Percepcja wzrokowa

Dziecko niestyszace spostrzega $wiat gldéwnie przez wzrok, dodatkowo
poprzez wibracje, wech, dotyk, smak (Stachyra, 2001). Biorac pod uwage zjawi-
sko kompensacji zmysléw/kompensacji sensorycznej, uzasadnione wydaje si¢
twierdzenie, ze osoby nieslyszace maja lepiej rozwiniety zmysl wzroku. Jednak
nie ma mozliwosci zastapienia stuchu innym zmyslem, mozna jedynie w rozwoj
dziecka niestyszacego iproces poznawania przez nie rzeczywistosci wiaczaé
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pozostale zmysty, aby moglo ono w miar¢ swoich mozliwosci poznawaé ota-
czajacy Swiat.

Percepcja wzrokowa osob nieslyszacych stanowita przedmiot badan wielu na-
ukowcow. Zwracali oni uwage na rézne jej aspekty. Zestawione wyniki badan
wskazujg na:

— wolniejszy proces spostrzegania wzrokowego u dzieci nieslyszacych
(problemy z podzialem przedmiotéw na czeéci, trudnosci z klasyfikacja przed-
miotéw wedlug ustalonego kryterium; badacze upatruja przyczyng takiej sytua-
¢ji w trudnosciach wynikajacych z probleméw w przyswajaniu mowy, a w kon-
sekwencji — w trudnosci w postugiwaniu si¢ okreslonymi pojeciami i znacze-
niami stéw),

— lepiej rozwinigta percepcje wzrokowg u dzieci niestyszacych jedynie
w odniesieniu do postrzegania prostych form (reprodukcja prostych form we-
dlug podanego wzoru), w przypadku form bardziej zlozonych ich wyniki sg
gorsze od uzyskiwanych przez osoby styszace,

— trudnodci dzieci nieslyszacych w okreslaniu stosunkéw czasowych
i przestrzennych migdzy osobami iprzedmiotami na obrazkach (w opisach
wskazuja na pojedyncze elementy, pomijajac w duzym stopniu wzajemne rela-
cje, w jakich sa osoby i przedmioty, problemy te wynikaja z ograniczonej liczby
poje¢ w jezyku dziecka),

— opoOznienie w spostrzeganiu glebi,

— trudnos$ci w odwzorowywaniu figur geometrycznych,

— trudnos$ci w okreslaniu cech ogdlnych, wspdlnych przedmiotéw, zjawisk,
sytuacji, zwracanie uwagi na cechy wyrézniajace dany przedmiot (Stachyra,
2001, Smolenska, 1988)17.

Nalezy zwréci¢ uwage, ze podstawows cecha spostrzegania wzrokowego
dzieci nieslyszacych jest przewaga analizy (wyodr¢bniania szczegétéw) nad
synteza, ktdra rozwija si¢ wolniej u dzieci niestyszacych w poréwnaniu ze sty-
szacymi réwiesnikami (Rakowska, 2003). Wynika to z trudnosci i opdznien
w rozwoju jezykowym (ubdstwo stownika i problemy z rozumieniem znaczenia
stow).

Badania dotyczace percepcji wzrokowej mlodziezy niestyszacej przepro-
wadzit Jézef Stachyra (2001), wykorzystujac w nich test Stroopa oraz test Bour-
dona. Test Stroopa (w badaniach zastosowano jedna z jego zmodyfikowanych

wersji) stuzyl do oceny szybkosci czytania, pamieci operacyjnej w aspekcie wer-

17 Autorzy w swoich pracach, przytaczaja wyniki badan naukowcow z zagranicy.
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balnym oraz funkcji wykonawczych. Na potrzeby badania wprowadzono mody-
tikacje polegajacq na zastapieniu odpowiedzi ustnej odpowiedzig pisemna.
Osoby badane realizowaly trzy zadania polegajace na odczytywaniu i nazywaniu
koloréw. Trzeci podtest dotyczyl interferencji poznawczej i pozwalal ocenié

odporno$é na rozproszenie uwagi.

Wyniki wskazaly na dominacje analizatora wzrokowego u uczniéw
z uszkodzonym stuchem — osiagneli oni wyzsze wyniki w zakresie szybkosci
nazywania koloréw oraz w zadaniu interferencyjnym, lecz jednoczesnie uzyskali
nizsze rezultaty w zakresie ogdlnej szybkosci reakdji, co autor wiaze z ograni-
czong efektywnoscia analizatora stuchowego. Drugim narzedziem badawczym
zastosowanym przez Stachyre byl test Bourdona, stuzacy do oceny percepcii
wzrokowej oraz koncentracji uwagi. Badanie przeprowadzono w formie zbio-
rowej — uczestnicy mieli za zadanie wykresli¢ w ciagu 90 sekund okreslone litery
sposréd zestawu. Wyniki testu byly zatem uzaleznione zaréwno od sprawnosci
wzrokowej, jak i od poziomu koncentracji. Takze w tym przypadku uczniowie
nieslyszacy osiagneli lepsze rezultaty niz ich styszacy roéwiesnicy, co autor inter-
pretuje jako potwierdzenie wyzszego poziomu percepcji wzrokowej w tej grupie
badanych (Stachyra, 2001). Wyniki badati Stachyry wskazujg na ,,doskonalenie
si¢ 1 preferencyjnos¢ analizatora wzrokowego u niestyszacych” (2001, s. 32),
poniewaz wybieraja go i caly czas ¢wicza podczas procesu dydaktycznego.

Naukowcy badali réwniez funkcjonowanie narzadu wzroku wéréd oséb
niestyszacych. Badania wykazaly wigksza ilo§¢ zaburzen ostrosci widzenia,
dtuzszy czas reakcji na bodzce $wietlne u 0s6b niestyszacych niz u 0séb stysza-
cych, u tych pierwszych stwierdzono tez zwyrodnienie barwnikowe siatkéwki,
nieprawidlowe ustawienie oczu, wady refrakcji. Przyczyn tych nieprawidlowosci
naukowcy upatruja we wspolnym czynniku etologicznym narzadu wzroku
i stuchu (Stachyra, 2001, Smoleriska, 1988).

Badania nad percepcja wzrokows oséb nieslyszacych nie daly jednoznacz-
nych wnioskdéw. Mozna przyjaé, ze osoby styszace i nieslyszace majq takie same
umiejetnosci spostrzegania przedmiotéw znanych, natomiast w przypadku in-
nych obiektéw u 0séb nieslyszacych bedzie ono nieprawidtowe (Prillwitz 1996).
W percepcji wzrokowej réwniez bardzo wazny jest aspekt opanowania mowy
ijezyka, ograniczenia w tym zakresie wplywaja negatywnie na rozwoj postrze-

gania wzrokowego u 0sob nieslyszacych.
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2.3.2. Pamig¢¢ i uwaga

Jezyk ma istotne znaczenie w przebiegu proceséw pamigci, gdyz jest ona
»procesem odpowiedzialnym za rejestrowanie, przechowywanie i odtwarzanie
doswiadczen” (Maruszewski, 2003, s. 137). Wplyw na pamieé dzieci z uszko-
dzeniami stuchu majg ich doswiadczenia zmystowe (informacje docierajace
droga zmystowa), rozwoéj jezyka oraz zaséb wiedzy. Im wigkszy zasob wiedzy,
tym lepszy poziom pamigci.

W badaniach nad pamigcig 0séb z uszkodzonym stuchem wsréd surdop-
sychologéw nie ma jednoznacznos$ci. Badacze reprezentuja dwa stanowiska,
w ktoérych w odmienny sposéb ocenia si¢ wplyw werbalizacji na doktadnosc¢
pamieci. Nurty badan przedstawiaja si¢ nastgpujaco:

1. Oznaczenia stowne spostrzeganych przedmiotéw wplywaja negatywnie
na wierno$¢ pamieci, poniewaz ,,przy stownym oznaczaniu spostrzeganego
przedmiotu powstaly obraz pamigciowy upodabnia si¢ do wyobrazenia czego$
dobrze znanego 1 najcze¢sciej zwigzanego z danym symbolem slownym. Dlatego
nieslyszacy, ktorzy nie sa narazeni na ,,falszownie obrazu” w wyniku werbaliza-
cji, zapamigtuja material ogladowy doktadniej niz styszacy” (Stachyra, 2001,
s. 33).

2. Oznaczenia stowne odgrywaja znaczaca rol¢ w przebiegu proceséw
pamigciowych. Dzigki werbalizacji spostrzeganych przedmiotéw zwigksza si¢
dokladno$¢ spostrzegania, wspomagany jest proces analizy i syntezy (Stachyra,
2001, Kaiser-Grodecka, 1988).

Zwolennicy tej teorii zwrécili uwage, ze dzieci nieslyszace posiadajace lep-
sze umiejetnosci jezykowe uzyskuja wyzsze wyniki w testach pamieci niz dzieci
niestyszace z niska znajomoscia jezyka.

Te dwa stanowiska spowodowaly, ze nadal szukano wyjasnienia funkcjo-
nowania pamieci u 0séb niestyszacych. Prowadzono liczne badania (Stachyra,
2001), z ktérych wynikly nastepujace wnioski:

1. Osoby niestyszace majg odmienny sposéb zapamigtywania od oséb
styszacych, ktory jest oparty glownie na spostrzeganiu wzrokowym, a w zwiaz-
ku z tym lepiej zapamietujq ,,material, ktérego przyswojenie zalezy bardziej od
sprawnosci bezposredniego odzwierciedlenia niz us$wiadomienia go sobie
i zwerbalizowania” (Stachyra, 2001, s. 35).

2. Pamig¢ niestyszacych ma pewna swoisto§¢ — podczas spostrzegania
przedmiotéw zwracaja uwage na cechy, ktére sa najbardziej widoczne, kontra-
stowe, nie przywiazuja wagi do cech istotnych, ktére sa mniej widoczne.
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3. Rozpoznajac przedmioty, niestyszacy zwracajg uwage na to, co jest
specyficzne, charakterystyczne, swoiste, a pomijaja cechy ogélne 1 istotne.

4. U os6b nieslyszacych w procesie pamigci wzrokowej dominuje analiza
nad synteza. Nieslyszacy zapamictuja wigcej szczeg6léw niz osoby slyszace, ale
uzyskujq gorsze wyniki w okreslaniu zwigzkéw pomiedzy danymi przedmiotami.

5. Duzieci nieslyszace maja duze trudno$ci w rozpoznawaniu przedmio-
tow. Potwierdza to fakt, Ze cz¢sto myla podobne do siebie rzeczy.

6. Osoby nieslyszace maja trudnosci w zapamigtywaniu sekwencyjnym
(sukcesywnym), co wynika z braku doswiadczenr stuchowych, ktére w istotny
sposob wplywaja na tego typu zapamigtywanie. Dzieci gluche nie majg nato-
miast trudno$ci w zapamigtywaniu metoda symultaniczna (rownoczesna), czg-
sto uzyskuja w tym zakresie lepsze wyniki od dzieci styszacych.

Wsréd badan nad pamigcia 0s6b niestyszacych zwrécono rowniez uwage
na pami¢¢ stuchows. Ze wzgledu na uszkodzenia narzadu stuchu (w zaleznosci
od stopnia) dzieci majg istotne problemy z pamigcia stuchowa, poniewaz jej
rozwdj 1 funkcjonowanie sa zaburzone. Sa badacze, ktérzy uwazaja, Zze u oséb
nieslyszacych ,,nie funkcjonuje pamieé stuchowa”, (Kaiser-Grodecka, 1988,
s. 130).

Prowadzono réwniez badania nad pamigcia wzrokows 0s6b nieslyszacych,
a wyniki tych badan wskazuja, ze dzieci nieslyszace uzyskuja gorsze rezultaty
w testach pamieci wzrokowej niz dzieci styszace, co zwigzane jest z ubdstwem
stownika 1ipojeé, stabo opanowanym systemem jezykowym. To stanowisko
potwierdzily badania Stachyry (2001), ktéry wskazal na mniejsze mozliwosci
percepcji wzrokowej dzieci niestyszacych. Podjat on badania nad pamigcig
wzrokowa osob niestyszacych oraz nad ich sprawnoscia uczenia si¢. Grupa
badanej mlodziezy miala zapamigtaé zestawy figur (postaci) iodtworzy¢ je
z pamigci, wykorzystujac drewniane patyczki. Rozbieznos$¢ wynikéw badanych
0s0b slyszacych i niestyszacych potwierdza, ze ,,proces kodowania i odtwarza-
nia pamigciowego nawet najprostszych figur uzalezniony jest od udzialu sym-
boliki stownej i pojeciowej” (Stachyra, 2001, s. 40). U oséb niestyszacych po-
przez organiczne mozliwosci werbalizacji tresci postrzeganych wzrokowo
obserwowana jest sztywnos¢ proceséw myslowych, dlatego stabiej funkcjonuja
unich procesy ,réznicowania, przeksztalcania isymbolizowania” (Stachyra,
2001, s. 41) informacji wzrokowych.

Waznym zagadnieniem jest funkcjonowanie pamieci semantycznej (stow-
nej) oséb niestyszacych. Jak wskazuja badania, osoby niestyszace maja duze
deficyty w tym zakresie, zwigzane jest to z poziomem opanowania jezyka. Ba-

59



dania nad pamigcia slowna oséb z uszkodzonym stuchem podzielone zostaly
na trzy grupy: zapamictywanie stéw i oznaczen gestowo-mimicznych, zapamie-
tywanie zdaf, zapamigtywanie tekstow (Stachyra, 2001). Dzieci niestyszace
uzyskaly gorsze wyniki w zadaniach zwigzanych z zapamigtaniem stéw, zwlasz-
cza wyrazéw okredlajacych zjawiska dzwickowe, oraz z rozpoznawaniem stéw
podobnych, lepiej natomiast zapamigtuja migi. Jezeli chodzi o zapamigtanie
tekstu, zauwazamy, ze tu jeszcze bardziej uwidaczniajg si¢ deficyty osob niesly-
szacych, u ktorych dominuje dostowne/mechaniczne odtworzenie tekstu nad
odtworzeniem dowolnym. Osoby gluche zapamigtuja poszczegdlne wyrazy
z tekstu, ale nie potrafia uchwyci¢ zwiazku pomie¢dzy nimi, stad maja trudnosci
w rozumieniu tekstu. Umiejetnosci zapamietywania tekstow przez osoby niesty-
szace rosng wraz z wickiem (Kaiser-Grodecka, 1988, s. 140).

Dzieci nieslyszace maja duze trudnosci z przypomnieniem sobie opano-
wanej wiedzy, zwlaszcza gdy trzeba si¢ do niej odwota¢ w danym momencie,
poniewaz cechg charakterystyczna ich pamigci jest jej sztywnos¢ i schematycz-
no$¢. Przypominajac sobie wiedz¢ na dany temat, nie sq one w stanie wyodreb-
ni¢ najistotniejszych wiadomosci, odtworza ja wedlug schematu, ktéry sobie
przyswoily (Kaiser-Grodecka, 1988)

Podsumowujac nalezy stwierdzié, ze osoby z uszkodzonym stuchem maja
znaczace deficyty w zakresie pamigci. Badania wskazuja, Ze jej poziom jest za-
lezny od sprawnosci jezykowej, zasobu wiedzy ido$wiadczenia danej osoby
(Stachyra, 2001).

Uwaga oséb niestyszacych jest skupiona gléwnie na bodzcach wzroko-
wych, stad méwi si¢ o niskiej jej podzielnosci u tych oséb. W celu zapewnienia
wlasciwego rozwoju uwagi u 0séb z uszkodzeniami stuchu nalezy zachowywaé
wlasciwe zasady pracy, ograniczaé liczbe bodZcow i utatwi¢ koncentracje na
jednym z nich, utrzymywac z dzieckiem kontakt wzrokowy i zapewni¢ spokojne
warunki do pracy (Podgoérska-Jachnik, 2004).

2.3.3. Myslenie

Myslenie jest jednym z najbardziej ztozonych proceséw poznawczych
i §cidle zwigzane z rozwojem mowy/jezyka. Skoro wiec osoby z uszkodzeniami
stuchu pézniej opanowuja mowe, mozna analogicznie mowi¢ w stosunku do tej
grupy o specyficznym charakterze procesu myslenia (Kaiser-Grodecka, 1988).

Jak potwierdzaja badania wielu surdopsychologéw, u 0séb z uszkodzenia-
mi stuchu wystepuja znaczace réznice w mysleniu w poréwnaniu z osobami
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styszacymi ze wzgledu na fakt réznego poziomu rozwoju mowy. U oséb niesly-
szacych procesy myslowe ksztaltuja si¢ gléwnie na podstawie tresci zmyslo-
wych, a bardzo rzadko na symbolach stowno-jezykowych (Stachyra, 2001),
dlatego tez w wolniejszy sposéb 1w mniejszym zakresie opanowujg one nazwy
przedmiotéw iich cechy, maja trudnosci w abstrakcyjnym ilogicznym mysle-
niu. Stachyra (2001) w swoich badaniach opisal umiejetnosci oséb niestysza-
cych w zakresie klasyfikowania przedmiotow i stownego uzasadnienia dokona-
nego grupowania. Jego analizy potwierdzaja trudnosci uczniéw niestyszacych
w klasyfikacji przedmiotéw, zwlaszcza zlozonych, a takze w zakresie uzasad-
nien stownych dokonanych klasyfikacji. Czg§¢ z nich miata charakter skojarze-
niowy (motywujac grupowanie danych przedmiotéw, osoby badane podawatly
odpowiedzi wyrazone np. czasownikiem, miejscem wspolnego wystgpowania).
Czesto pojawialy si¢ odpowiedzi bezsensowne (dziecko podawalo stowa, ktére
sa w jego stowniku, ale nie kojarzy ich z odpowiednimi przedmiotami, nie wie,
co doktadnie oznaczaja), okrzyki (sq to prymitywne formy jezykowe pojawiajace
si¢ u dzieci niestyszacych, ktére pdzniej zaczely uczyé si¢ mowy). Jako przyczy-
ne¢ dysproporcji migdzy obydwiema badanymi grupami, dzieci sltyszacych
i niestyszacych, autor badant wskazal rézny poziom rozwoju jezyka stownego,
w zwigzku z czym obserwujemy u tych grup zrdznicowany poziom rozwoju
mys$lenia ze wzgledu na fakt innego doswiadczenia jezykowego (Stachyra, 2001).

Oceny poziomu myslenia abstrakcyjnego osob niestyszacych w poréwna-
niu ze slyszacymi dokonala réwniez Kaiser-Grodecka (1988), wykorzystujac
w swoich badaniach Test Progresywny Matryc Ravena. Wyniki badan potwier-
dzaja powazne op6znienia mySlenia abstrakcyjnego u dzieci gluchych (schema-
tyzm ibrak inwencji myslowej). Osoby sltyszace uzyskaly lepsze wyniki
w poréwnaniu z osobami niestyszacymi we wszystkich seriach testu, najgorsze
odnotowano u niestyszacych w testach wnioskowania przez analogie (Kaiser-
Grodecka, 1988).

Surdopsycholodzy koncentruja si¢ gtéwnie na badaniu myslenia abstrakcyj-
nego u oséb niestyszacych, poniewaz jest ono Scisle zwigzane z jezykiem, jego
poziomem rozwoju, natomiast mniej uwagi poswiecaja mysleniu konkretno-
wyobrazeniowemu, bo w tym zakresie osoby niestyszace wykazuja mniej opdz-
nied (Kaiser-Grodecka, 1988).

Liczne badania naukowcdw z zagranicy takze potwierdzaja opdznienia do-
tyczace myslenia abstrakcyjnego o0s6b  z uszkodzonym stuchem (Kaiser-
Grodecka, 1988, Stachyra 2001, Prillwitz, 1996).
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2.3.4. Inteligencja

W literaturze nie ma jednoznacznego stanowiska w kwestii inteligencji
0s6b nieslyszacych, prezentowane sa dwa odmienne poglady. Zwolennicy
plerwszego z nich uwazaja, ze osoby nieslyszace charakteryzujq si¢ inteligencja
nizsza w poréwnaniu do oséb slyszacych, natomiast zwolennicy drugiego sta-
nowiska méwiq o zblizonym poziomie rozwoju umystowego oséb niestysza-
cych 1 styszacych.

Wedtlug innych badaczy nizszy poziom inteligencji oséb niestyszacych jest
stanem wtérnym, powstalym w wyniku ,,niezdolnosci do aktualizowania moz-
liwosci umystowych” (Kaiser-Grodecka, 1988, s. 64). Przyczyna tej sytuacii jest
niski poziom opanowania j¢zyka, brak odpowiedniej rehabilitacji i do§wiadczen.

Wspdlczesnie naukowcey badajacy rozwdj inteligencji 0séb z uszkodzonym
stuchem wskazuja, ze nalezy mowi¢ o swoistosci inteligencji osob niestysza-
cych, nie za$ o jej opdznieniu. Zmiana stanowiska stata si¢ mozliwa dzigki za-
stosowaniu testow bezstownych, badajacych inteligencje. Zgromadzone badania
potwierdzaja, ze osoby niestyszace uzyskuja w testach bezslownych podobne
wyniki jak osoby slyszace, w skalach stownych natomiast ponizej normy.

Badania nad inteligencja uczniéw z uszkodzonym stuchem prowadzit Sta-
chyra (2001), ktory wskazal na analogiczne wyniki uczniéw niestyszacych iich
styszacych réwiesnikéw w testach niewerbalnych odnoszacych si¢ do inteligen-
cji, zwrbcil tez uwage na zwiazek inteligencji uczniéw niestyszacych z przyczyna
niedostuchu, pochodzeniem spotecznym iwyksztalceniem matki. Badania au-
tora wskazaly, ze uczniowie z gluchota dziedziczna uzyskuja lepsze wyniki od
uczniéw, u ktérych przyczyna niedostuchu sg inne czynniki. Istotny wplyw na
umiejetnodci intelektualne dzieci niestyszacych ma pochodzenie spoteczne
i wyksztalcenie matki (Srednie iwyzsze), ktére oddzialywaja stymulujaco na
rozwoj dziecka (Stachyra, 2001).

Wiele badant potwierdza wplyw opanowania mowy/jezyka na wyniki te-
stéw inteligencii 0s6b niestyszacych. Gorsze wyniki uzyskuja osoby niestyszace
w testach, w ktorych ,,rozwigzanie zalezy od symboliki stownej 1 od sprawnosci
mys$lenia pojeciowego” (Kaiser-Grodecka, 1988, s. 78).

Badaniem sprawnosci intelektualnej uczniéw niestyszacych zajeta si¢ row-
niez Kaiser-Grodecka (1988), ktéra skoncentrowata si¢ na poziomie inteligencii
ogolnej, praktycznej 1 spolecznej uczniéw nieslyszacych. Badania autorki wska-
zaly na réznice wystegpujace pomiedzy uczniami slyszacymi i niestyszacymi
w zakresie uzyskanych wynikéw badan trzech powyzszych typow inteligencii.
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Przyczyn powyzszych réznic autorka upatruje w braku stuchu, odmiennych
doswiadczeniach 1 niewystarczajacym rozwoju mowy lub jej brakiem. Te
wszystkie czynniki wplywaja na inny sposéb postrzegania rzeczywistosci oséb
nieslyszacych, o czym pisalam we wczesniejszych podrozdziatach. Badaczka
wskazuje na konieczno$¢ wezesnej rehabilitacji jezykowej oséb nieslyszacych
w celu rozwijania ich jezyka i doswiadczen (Kaiser-Grodecka, 1988).

Badania Bradena (za: Pietrzak, 1992, s. 74) wskazuja, ze nieslyszace dzieci
nieslyszacych rodzicow uzyskuja wyzszy wynik 1Q w poréwnaniu z nieslysza-
cymi dzie¢mi styszacych rodzicéw. Przyczyna takiej sytuacji jest wigksza akcep-
tacja dzieci niestyszacych przez niestyszacych rodzicéw i mozliwosé wspoélnej
komunikacji. Pietrzak (1992) podkresla, ze dzieci niestyszace wychowywane
przez ghuchych rodzicéw cechujg si¢ wyzszym poziomem rozwoju umystowego
oraz osobowosci, lepiej rozumiejg problemy, szybciej nawiazuje si¢ z nimi kon-
takt niz z niestyszacymi dzie¢mi styszacych rodzicéw. Te jednak majg wigkszy
zasOb slownictwa czynnego, co jednak nie idzie w parze z wysokim rozwojem
umystowym.

Poziom inteligencji 0sob niestyszacych byl przedmiotem badan wielu psy-
chologéw. Nalezy pamieta¢ o wladciwym podejsciu metodologicznym do po-
wyzszego zagadnienia oraz o wplywie rozwoju jezykowego, do§wiadczen na

otrzymywane wyniki.

2.3.5. Funkcjonowanie poznawcze os6b z uszkodzeniami stuchu —
podsumowanie

Jak wskazuja przedstawione w powyzszym rozdziale dane, uszkodzenie
stuchu ma istotny wplyw na funkcjonowanie poznawcze oséb nim dotknietych.
Niedostuch powoduje trudnosci w rozwoju jezykowym, poznawczym, jak réw-
niez emocjonalnym i spolecznym jednostki (Prillwitz, 1996). Szczegblnie wazna
dla rozwoju osobniczego jest umiejetno$é jezykowego porozumiewania sig,
gdyz w istotny sposéb wplywa ona na pozostale funkcje poznawcze oséb nie-
styszacych, a takze na mozliwosci pisania i czytania. W zwiazku z tym, Ze osoby
niestyszace maja wiele ograniczefl zwigzanych z nabyciem systemu jezykowego,
odmienny bedzie ich poziom funkcjonowania poznawczego.
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ROzDZI1AY. 111

METODOLOGIA BADAN

3.1. Cel i przedmiot badan

Zwigzek pomiedzy uszkodzeniem sluchu a osiagnieciami edukacyjnymi
stanowi istotny obszar badaf, szczegblnie w kontekscie rozwoju edukacji wla-
czajacej. Osoby z niepelnosprawnoscia stuchu, z uwagi na ograniczony dostep
do jezyka — zaréwno moéwionego, jak 1 pisanego — napotykajg trudnosci w przy-
swajaniu wiedzy o $wiecie, co bezposrednio wplywa na ich funkcjonowanie
edukacyjne. Populacja 0séb z uszkodzeniami stuchu jest wysoce zréznicowana
pod wzgledem kompetencji jezykowych, Znajduja si¢ w niej zaréwno osoby
biegle postugujace si¢ jezykiem polskim, jak i takie, ktére nigdy nie osiagna
pelnej bieglosci wjezyku fonicznym. W przypadku wielu dzieci imlodziezy
z glebokim ubytkiem stuchu edukacja odbywa si¢ w wyspecjalizowanych
osrodkach szkolno-wychowawczych, w ktérych dominujacym srodkiem komu-
nikaciji jest polski jezyk migowy (PJM). Ma to istotny wplyw na rozwoj umiejet-
nosci jezykowych tych ucznidéw, w tym takze na strukture ipoprawno$é ich
wypowiedzi pisemnych. Dla 0s6b nieslyszacych przygotowywana jest rowniez
oddzielna matura, zawierajaca dostosowany material jezykowy, mimo to wigk-
sza cz¢$¢ 0séb z osrodkéw szkolno-wychowawczych niestety nie zdaje matury,
anawet nie podejmuje takich préb. Zdarzaja si¢ jednak jednostki, ktére po
pozytywnym zdaniu matury rozpoczynaja studia na uczelniach wyzszych, tak
wigc szczegdlnie interesujacym tematem wydaje si¢ analiza funkcjonowania
poznawczego 0sob z uszkodzonym stuchem, a zwlaszcza mlodych doroslych
bedacych studentami. Doskonalym przykltadem moga by¢ w tym wzgledzie
studenci Uniwersytetu w Siedlcach (poprzednia nazwa uczelni to Uniwersytet
Przyrodniczo-Humanistycznego w Siedlcach 18, w skrécie UPH) — uczelni, ktéra
zapoczatkowala w Polsce ksztalcenie integracyjne na poziomie wyzszym.
Pierwsza studentka byla osoba, ktéra porozumiewata si¢ wylacznie za pomoca
jezyka migowego oraz odczytywala mowe zruchu warg; wychowywala si¢

18- Od 1 pazdziernika 2023 roku uczelnia zmienita nazwe na Uniwersytet w Siedlcach (skrét
UwS). W czasie realizacji badan funkcjonowata pod nazwa Uniwersytet Przyrodniczo-
Humanistyczny w Siedlcach.
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w rodzinie slyszacej. Podjela studia na kierunku chemia, ktére ukonczyla
z tytulem zawodowym magistra, a nastgpnie uzyskala stopied naukowy doktora.
W miar¢ rozwoju ksztalcenia integracyjnego na uniwersytecie podejmowato
studia coraz wigcej 0sOb z niepelnosprawnoscia, w tym z uszkodzeniem stuchu,
zatrudniono wigc na uczelni tlumacza jezyka migowego. Na studia do Siedlec
przybywalo coraz wigcej oséb niestyszacych. Byly lata, kiedy studiowalo nawet
105 oséb z takq niepelnosprawnoscia, pracowalo wowczas na uczelni 11 thu-
maczy jezyka migowego. Studenci niestyszacy przyjezdzali i nadal przyjezdzaja
na studia do Siedlec z calej Polski, aby uczy¢ si¢ w warunkach edukacji wlacza-
jacej. Przedmiotem badan przedstawionych w niniejszej pracy jest pisemna
komunikacja jgzykowa studentéw niestyszacych, studivjacych na Uniwersytecie
Przyrodniczo-Humanistycznym w Siedlcach. Komunikacja ta rozumiana jest
zaréwno jako odbidr tekstow pisanych (czyli rozumienie czytanego materiatu),
jak i produkcja wypowiedzi pisemnych — w szczegdlnosci tekstow narracyjnych,
tworzonych na podstawie zréznicowanego materialu wyjsciowego. Z uwagi na
istotne znaczenie komunikacji pisemnej w procesie porozumiewania si¢ oraz
w kontekscie edukacyjnym podjeto probe analizy poziomu tej sprawnosci jezy-
kowej wéréd mlodych dorostych zuszkodzonym stuchem. Badania przepro-
wadzono w paradygmacie badan poréwnawczych.

Celem badani bylo okreslenie efektywnosci komunikacji pisemnej wspo-
mnianych studentéw poprzez analiz¢ poziomu czytania ze zrozumieniem oraz
struktur budowanych przez nich tekstow pisanych.

Efektywnos$¢ oceniano poprzez poréwnywanie wskaznikéw uzyskanych
dla 0séb z uszkodzeniami stuchu z wynikami otrzymanymi dla studiujacych na
tej samej uczelni réwiesnikéw nieposiadajacych orzeczenia o niepetnosprawno-
$ci ani innej opinii wskazujacej na trudnosci edukacyjne (dysleksje, dysgrafie,
dysortografi¢), w zblizonych proporcjach ze wzgledu na pleé.

3.2. Problemy, hipotezy i zmienne badawcze

Opisane w niniejszej pracy badania stuzyly poszukiwaniu odpowiedzi na
nastgpujace gltéwne problemy badan wlasnych, ktére mozna uja¢ w formie
nastepujacych pytan:

1. Jaka jest réznica w poziomie rozumienia czytanego tekstu pomie-
dzy studentami styszacymi a studentami z uszkodzeniami stuchu?
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2. Jakie jest zréznicowanie struktury formalnej narracji budowanej
w formie pisanej przez studentow slyszacych istudentéw z uszkodze-
niami stuchu?

3. Jakie jest zréznicowanie struktury treSciowej narracji budowanej
w formie pisanej przez studentow slyszacych istudentéw z uszkodze-
niami stuchu?

W dazeniu do osiagniecia powyzszych celow analizie zostaly poddane wy-
niki testow oceniajacych poziom rozumienia czytanego tekstu oraz teksty pi-
semne tworzone przez studentow niestyszacych i studentdéw z grupy kontrolne;j.
Przedmiotem badan jest wigc poziom rozumienia czytanego tekstu, struktura
formalna 1 treSciowa narracji tworzonych w formie pisanej.

W literaturze przedmiotu wyréznia si¢ réznorodne aspekty czytania, nalezy
jednak podkresli¢, ze ,istota czytania polega na rozumieniu tego, co si¢ czyta”
(Kurez, 1992, s. 174). Rozumienie jest to ,,tworzenie umystowej reprezentacji
czytanego tekstu. Jest to proces ciagly zachodzacy w trakcie czytania stowo po
stowie. Opiera si¢ na identyfikacji poszczegdlnych znaczen” (Borkowska, 1998,
s. 10). Osoby z uszkodzonym stuchem, ze wzgledu na ograniczony poziom
opanowania jezyka, czesto napotykajg trudnosci w prawidlowym rozumieniu
znaczen poszczegélnych wyrazéw oraz relacji migedzy nimi. W konsekwenciji
moga wi¢c do$wiadczac istotnych probleméw ze zrozumieniem tekstu, co sta-
nowi istotny obszar do empirycznej weryfikacji. Struktura formalna, czyli struk-
tura sktadniowa (syntaktyczna) okresla §rodki gramatyczne, jakie zostaly zasto-
sowane w pracach studentéw. Charakteryzuje si¢ ja na podstawie: dlugosci
wypowiedzi, liczby stéw izdan, proporcji wypowiedzent pojedynczych, ztozo-
nych, réwnowaznikéw zdan, proporcji poprawnych i niepoprawnych wypowie-
dzen pojedynczych i ztozonych, liczby zdan niekompletnych (Krasowicz-Kupis,
1997).

Kazdy budowany tekst ma takze swoja strukture treSciowa, tzw. makro-
strukture, od ktérej uzaleznione jest jego zrozumienie (Bokus, 1991, Krasowicz-
Kupis, 1997, Kielar-Turska, 1989).

Do oceny makrostruktury narracji przyjeto schemat zawierajacy nastepuja-
ce clementy:

1. Wstep — stwierdzenia np. fragment filmn opowiada o..., precgytane opowiada-
ne. ..

2. Gléwni bohaterowie — wymienienie i opisanie postaci.

3. Przytoczenie informacji o bohaterach drugoplanowych.

4. Miejsce akgji — okreslenie miejsca, gdzie przebiega akcja opowiadania.
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5. Akcja podstawowa — gléwny watek.

6. Zakonczenie.

Oceniano zgodnos¢ tekstu pisemnego z powyzszym schematem.

Ponadto sformulowano pytania dodatkowe, ktére poglebiaja zagadnienia
badawcze, odnoszac si¢ do struktury grupy oséb niestyszacych ze wzgledu na
stopiefl oraz moment powstania ubytku stuchu:

A. Jakie jest zréznicowanie poziomu rozumienia czytanego tekstu

w grupie studentéw z uszkodzeniami stuchu ze wzgledu na stopien
i moment powstania ubytku stuchu?

B. Jakie jest zréznicowanie struktury formalnej narracji budowanej na pi-
$mie w grupie studentéw z uszkodzeniami stuchu ze wzgledu na sto-
pie i moment powstania ubytku stuchu?

C. Jakie jest zréznicowanie struktury tresciowej narracji budowanej na pi-
$mie w grupie studentow z uszkodzeniami stuchu ze wzgledu na sto-
pie i moment powstania ubytku stuchu?

W odpowiedzi na gltéwne pytania badawcze sformulowano nastepujace

hipotezy (zalozenia) badawcze:

1. Studenci z uszkodzeniami stuchu prezentuja istotnie niZszy po-
ziom rozumienia czytanego tekstu niz osoby styszace.

2. Tworzone pisemnie struktury formalne narracji studentow
z uszkodzeniami stuchu cechuja si¢ istotnie nizszym poziomem niz
struktury tworzone przez osoby slyszace.

3. Tworzone pisemnie struktury treSciowe narracji studentow
z uszkodzeniami stuchu cechuja si¢ istotnie nizszym poziomem niz
struktury tworzone przez osoby styszace.

Czgsciows podstaws formulowania powyzszych hipotez byly obserwacje
praktyczne dotyczace stownictwa, rozumienia tekstu oraz analizy prac pisem-
nych studentéw niestyszacych realizowane w ramach zajeé z lektoratu jezyka
polskiego!®.

Podczas réznorodnych éwiczen jezykowych studenci czesto wykazywali
trudnosci z analiza treSciowa czytanych tekstow, natomiast w pracach pisem-
nych czesto pojawialy si¢ bledy gramatyczne istylistyczne, a nickiedy teksty
byly trudne do zrozumienia. Ponadto zaobserwowano ograniczony zaséb
stownictwa oraz trudnosci wjego kategoryzacji, co negatywnie wplywalo na

19 Studenci z niepelnosprawnoscia stuchu mieli mozliwos¢ uczestniczenia w dodatkowych
zajeciach z lektoratu jezyka polskiego i terapii logopedyczne;.
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jakos$¢ wykonywanych zadan. Analogiczne bledy wystepowaly réwniez podczas
odpowiedzi ustnych, kolokwiow, egzaminéw oraz prac zaliczeniowych.

Tres¢ przedstawionych hipotez jest rowniez konsekwencja przyjetych za-
tozen teoretycznych oraz wynikéw badan wskazujacych na obnizone funkcjo-
nowanie jezykowe 0s6b z uszkodzonym stuchem.

Jak dotad nie podjeto prob systematycznych badad polskich studentéw
nieslyszacych iich porozumiewania si¢ pisemnego oraz rozumienia czytanego
tekstu, co nadaje prezentowanym badaniom istotne znaczenie2.

Sformulowane hipotezy szczegdlowe opierajg si¢ na zalozeniu, ze:

A. Studenci z uszkodzeniami sluchu, po uwzglednieniu stopnia ubytku
stuchu imomentu powstania niepelnosprawnosci, tworza odmienne pod
wzgledem struktury formalnej narracje: im wyzszy stopien ubytku stuchu iim
wezesniej nastapita niepetnosprawnosé, tym nizszy poziom wlasciwego budo-
wania struktury formalnej tekstu narracyjnego.

B. Studenci z uszkodzeniami sluchu, po uwzglednieniu stopnia ubytku
stuchu imomentu powstania niepelnosprawnosci, tworza odmienne pod
wzgledem struktury treSciowej narracje: im wyzszy stopien ubytku stuchu iim
wezesniej nastapila niepelnosprawnos$é, tym nizszy poziom wiasciwej struktury
treSciowej tekstu narracyjnego.

Odnoszac si¢ do wczesniej opracowanych probleméw i hipotez badaw-
czych, sformulowano nastepujace zmienne:

Zmienne zalezne:

— poziom rozumienia czytanego tekstu,

— struktura formalna natracji pisemnej,

— struktura tresciowa narracji pisemne;.

Zmienne niezalezne:

— ubytek stuchu (obecnos$c i stopied ubytku stuchu) lub jego brak,

— moment powstania ubytku stuchu.

Zmienne niezalezne posredniczace kontrolowane:

— stosowane sposoby komunikowania sie,

20 Dotychczasowe publikacje dotyczyly jedynie analizy wycinkowych aspektéw jezykowego
funkcjonowania studentéw niestyszacych. Takie badania prowadzone sa od lat na UwS. Zapo-
czatkowala je dr hab. Alina Maciejewska, prof. uczelni. Powstale artykuly pracownikéw
i studentéw Uniwersytetu, odnoszace sic do jezykowego funkcjonowania studentéw nieslysza-
cych, zostaly zebrane w publikacji Maciejewska A. (red.) 2011. Miedzy gnakami — miedzy stowami,
Siedlce: Wydawnictwo Uniwersytetu Przyrodniczo-Humanistycznego w Siedlcach. W literaturze
mozemy spotka¢ si¢ z badaniami studentéw niestyszacych odnoszacymi si¢ do nauki jezykéw
obcych, np.: Domagata-Zysk E. (2013), Wielojezyezni. Studenci niestyszqey i stabostyszacy w procesie
uczenia sig i nanciania jegykow obeych, Lublin, Wydawnictwo KUL.
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— korzystanie z aparatu stuchowego,
— poziom inteligencji na podstawie wyniku Testu Matryc Ravena.

W niniejszej pracy przyjeto, ze zmienne niezalezne wywieraja bezposredni
wplyw na wskazane zmienne zalezne, podczas gdy zmienne posredniczace od-
dziatuja na nie w sposéb posredni.

Sposoby komunikacji stosowane przez badana grupe kontrolowano na
podstawie wynikow ankiet, w ktorych uczestnicy je wskazywali. Do badan za-
kwalifikowano osoby, ktére porozumiewaja si¢ mowa ijezykiem migowym
(ewentualnie dodatkowo czytaja z ruchu warg lub tez porozumiewajg si¢ na
piSmie), natomiast grup¢ poréwnawcza stanowili studenci pelnosprawni
z kierunkéw pedagogicznych.

Druga zmienna, korzystanie z aparatu sluchowego, sprawdzano réowniez
przez odpowiedzi udzielone w pytaniach ankiety.

Inteligencje¢ badanych studentéw kontrolowano poprzez zastosowanie Te-
stu Matryc Ravena, adzigki temu, ze jest to test niewerbalny, wykluczono
wplyw poziomu komunikacji jezykowej badanych oséb na jego wyniki.

W badaniach dodatkowo wyrédzniono zmienne niezalezne cz¢dciowo kon-
trolowane, do ktérych zaliczono:

— motywacje,

— $§rodowisko.

W czasie badan studenci byli motywowani do rzetelnego wykonania zadas.
Zwracano im uwagg, ze wyniki badan postuza w przyszlosci do opracowania
programu, na podstawie ktorego osoby niestyszace efektywnie beda rozwijaty
umiejetnosci komunikacji w zakresie podnoszenia kompetencji w poslugiwaniu
si¢ jezykiem polskim.

3.3. Metody i narzedzia badawcze

W przeprowadzonych badaniach zastosowano procedure taczaca podejscie
ilo$ciowe i jakosciowe, wykorzystano tez dwie podstawowe metody badawcze:
sondazu diagnostycznego oraz eksperymentu pedagogicznego.

Metoda sondazu diagnostycznego, bedaca jedng z najczesciej stosowanych
w badaniach pedagogicznych, zostala wykorzystana zaréwno w aspekcie ilo-
§ciowym, jak ijakosciowym — w celu opisu oraz wyjasnienia analizowanych
probleméw badawczych. Podstaws tej metody jest badanie odpowiednio do-
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branej proby, reprezentatywnej dla danej populacji (Pilch, Bauman, 2010,
s. 80)21.

Metoda eksperymentu pedagogicznego, rozumianego jako metoda nauko-
wego badania rzeczywisto$ci wychowawczej, polega na celowym wprowadzeniu
zmiany w badanym procesie poprzez dodanie nowego czynnika iobserwacje
efektow tej zmiany?2.

Celem eksperymentu pedagogicznego jest ustalenie zwiazkéw przyczyno-
wo-skutkowych migdzy zmienng niezalezng a elementami badanej rzeczywistoSci.
Wyniki tego typu badan pozwalaja na poszerzenie wiedzy teoretycznej 1 praktycznej
w zakresie analizowanego zjawiska (Pilch, Bauman, 2010, s. 72-75).

W interpretacji zebranego materialu badawczego wykorzystano metode
analizy tre$ci, obejmujaca zaréwno analiz¢ formalna, jak 1 tre§ciows. W pedago-
gice metoda ta odnosi si¢ nie tylko do analizy literatury i dokumentéw archi-
walnych, lecz takze wytwordéw jezykowych, w tym prac pisemnych uczniéw
i studentéw. Jak zauwaza Kazimierz Zegnalek, jest to metoda uniwersalna,
przydatna w badaniach pedagogicznych, szczegdlnie wtedy, gdy jej przedmio-
tem sg pisemne wypowiedzi badanych oséb: ,,metoda analizy tresci jest metoda
uniwersalng ibardzo przydatng w badaniach pedagogicznych, zwlaszcza gdy
przedmiotem interpretacji sa wytwory pisemne badanych” (Zegnalek, 2008,
s. 203).

Analiza tre$ci umozliwia zaréwno jako$ciows, jak iilosciows interpretacje
zebranego materialu  badawczego, co czyni ja istotnym narzedziem
w triangulacji metodologicznej zastosowanej w niniejszym badaniu.

W niniejszej publikacji analiza tre$ci odnosi si¢ do prac pisemnych studen-
tow z uszkodzeniami stuchu oraz grupy kontrolnej. Prace zostaly przeanalizo-
wane pod wzgledem ilo§ciowym, okreslono tez jednostki pomiaru, za pomoca
ktérych opisano strukture formalng i tresciowa otrzymanych w wyniku badan
tekstéw. Wprowadzono punktacje zero-jedynkowa.

21 Pilch, Bauman (2010, s. 79-80) wskazuja, ze przedmiotem badan sondazowych sa: ,,zja-
wiska spoleczne o znaczeniu istotnym dla wychowania, ponadto stany $wiadomosci spolecznej,
opinii i pogladéw okreslonych zbiorowosci, narastania badanych zjawisk, ich tendenciji i nasilenia.
Chodzi tu wigc o wszystkie zjawiska, ktore nie posiadaja instytucjonalnej lokalizacji, a wrecz
przeciwnie — sa jakby rozproszone w spoleczenstwie. Badania sondazowe maja na celu wykrycie
ich istnienia oraz ukazanie wszystkich atrybutéw strukturalnych i funkcjonalnych”.

22 Zaczynski (1968, s. 92) definiuje, Ze ,,eksperyment jest metoda naukowego badania wy-
cinka rzeczywistosci (wychowawczej), polegajaca na wywolaniu lub tylko zmienianiu przebiegu
procesow przez wprowadzanie do nich jakiego§ nowego czynnika i obserwowaniu zmian powsta-
tych pod jego wplywem”.
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W pracy zostaly wykorzystane nast¢pujace metody i techniki badawcze:

— ankieta

— gromadzenie materialu w postaci prac pisemnych, wypelnionych testow
czytania,

— analiza dokumentacji.

Przy zbieraniu materialu badawczego zastosowano nastgpujace narzedzia ba-
dawcze:

— Test Matryc Ravena,

— Test ,,Czytanie” Marii Grzywak-Kaczynskiej,

— ,, Test cichego czytania — Test A”” Heleny Chylifiskiej,

— ,,Test cichego czytania — Test B” Heleny Chylifskiej,

— fragment nagranej na wideo zapowiedzi filmu ,,Alive, dramat
w Andach”,

— tekst opowiadania pt. ,,Spotkanie”.

Sposéb analizy zgromadzonego materiatu zostal zaczerpnigty od G. Kra-
sowicz-Kupis (1997).

3.3.1. Ocena poziomu rozumienia czytanego tekstu

Jednym z gtéwnych celéw przeprowadzonych badani byto okreslenie po-
ziomu rozumienia czytanego tekstu przez osoby z uszkodzeniami stuchu. Do
realizacji tego celu zastosowano trzy narzedzia diagnostyczne: Test ,,Czytanie”
autorstwa Marii Grzywak-Kaczynskiej, ,, Test cichego czytania — Test A” oraz
,» Lest cichego czytania — Test B” opracowane przez Helene Chylinska. Test
Marii Grzywak-Kaczynskiej stuzy do oceny rozumienia tekstu czytanego po
cichu, zaréwno na poziomie pojedynczych zdaq, jak i krétkich tekstéw. Sklada
si¢ z 20 zdan, z ktérych kazde opatrzone jest ilustracja odpowiadajaca tresci
zawartej w zdaniu. Zadaniem osoby badanej, po cichym przeczytaniu zdania,
jest wykonanie okredlonej czynnoéci graficznej na ilustracji — np. zakreslenie,
zaznaczenie lub wskazanie elementu — co pozwala na oceng stopnia rozumienia

przeczytanego materiatu.
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Rycina 2

Mania, Jasia i Fela bawig sie w $lepg
babke. Fela ma oczy zawigzane chusteczka,
Mania podchodzi tak blisko, Ze Fela juz
ma jg zhapad, ale ta \\"‘,-'myka. sig, Diziew-
czynki cieszg sig. Jasia klaszorze wrece,
17. Narysuj krey#yk na Feli.
18. Narysuj kétko na Jasi.

Fragment testu ,,Czytanie” Marii Grzywak-Kaczyniskiej

Prawidlowe wykonanie testu jest mozliwe w przypadku, gdy osoba badana
opanowala technik¢ czytania, rozumie wyrazenia zawarte w tescie, osiagnela
taki poziom czytania, dzigki ktéremu potrafi zapamigtaé i zrozumie¢ tre§¢ oraz
wnioskowac¢ 1 zrealizowaé polecenie (Krasowicz-Kupis, 2009, s. 170, Sobolew-
ska 1988). Narzedzie pozwala na uzyskanie wyniku ilo$ciowego. Za prawidlowsg
odpowiedZ osoby badane mogly uzyska¢ jeden punkt, w przypadku odpowiedzi
czgs$ciowo poprawnych pét punktu, a odpowiedZ nieprawidlowa oceniano na
zero punktow. Maksymalnie mozna bylo zdoby¢ 20 punktow. Pytania w tescie
byly proste, zwlaszcza zawarte na jego poczatku, na koficu natomiast zamiesz-
czono krétkie teksty, po ktérych przeczytaniu nalezalo wykonaé dwa zadania na
znajdujacych si¢ obok obrazkach, co wymagalo wlasciwego zrozumienia tresci.
Przykladowe zadanie prezentuje rycina 2.

,»Test cichego czytania — Test A” oraz ,, Test cichego czytania — Test B”
autorstwa Heleny Chylifiskiej stuzg do oceny poziomu rozumienia tekstu czyta-
nego po cichu. Osoba badana, po zapoznaniu si¢ z tekstem, wykonuje zadania
sprawdzajace stopien rozumienia przeczytanego materiatlu. W zaleznosci od
rodzaju pytania, odpowiedzi udziela si¢ poprzez:

— podkreslenie w tekscie fragmentu stanowiacego odpowiedz,

— udzielenie odpowiedzi pisemnej.

W obu testach pierwsze zadanie rézni si¢ forma od pozostalych. W ,,Te-
$cie cichego czytania — Test A” osoba badana ma wykresli¢ po jednym wyrazie,
ktéry nie pasuje znaczeniowo do tresci danego zdania. Z kolei w ,, Tescie ciche-
go czytania — Test B” nalezy zastapi¢ wyrazy nieadekwatne do kontekstu od-
powiednimi stowami, ktére uzupelniaja tre§¢ opowiadania w sposéb logiczny
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i spojny. Przyktadowe polecenie zawarte w ,,Tescie cichego czytania — Test A”
autorstwa Heleny Chylinskiej ilustruje sposéb sprawdzania rozumienia tekstu
poprzez identyfikacje zbednych wyrazéw w zdaniach. Jedno zzadan mialo
nastepujaca forme:

»okresl zbedny wyraz w nastgpujacych zdaniach:

1. To dziecko jest moja czapka coreczka.

2. Dzieci graja w kwiaty pitke na boisku szkolnym.

3. Ogladam interesujacy but film o Afryce”.

Zadanie to mialo na celu ocene¢ umiejetnosci semantycznej analizy tekstu
oraz zdolnosci rozpoznawania zakt6cen znaczeniowych w strukturze zdaniowe;.

Innym przykladem jest zadanie, w ktérym nalezalo skoficzy¢ rozpoczete
zdanie po przeczytaniu tekstu?3:
,»4. Naukowcy stwierdzili na podstawie badan, ze bociany moga spa¢ w czasie
lotu.
Na piersiach kilku bocianéw umieszczono malenikie czujniki, rejestrujace prace
poszczegdlnych wewnetrznych organdw podczas dtugotrwatych lotéw.
Wyniki badan wskazaly, ze co jaki§ czas wciagu lotu tetno ptakéw ulega
zmniejszeniu tak, jak podczas snu.
Taka zmiana, ktéra uczeni uznali za sen, trwa okolo 15 minut, po czym tetno
wraca do normy.
Uzupetnij nastepujace zdania:

1. O énie bociandéw podczas lotu §wiadczy ......oovviiiiiiiiiii,
2. Sen bocianéw w locie badano (czym) ...........ooooiiiii

Wigkszo$¢ zadan w testach H. Chylifiskiej polega na zakreslaniu w tekscie
odpowiedzi na zadane pytania, np.:

,,0. Jaskotki brzegéwki buduja swoje gniazda w pionowych wzniesieniach
nad brzegiem jezior i rzek.

Jaskoélcza para matzenska grzebie w takiej Scianie gleboka dziure siggajaca
dwdch i wigcej metréw. Na jej koficu w rozszerzonej komorze samiczki sktada-
ja jajka. Wyleg nie trwa dlugo, bo zaledwie czternascie dni. Pielegnacja mtodych
jest réwniez dosy¢ krotka, zazwyczaj juz po trzech tygodniach piskleta zdolne
sa do opuszczenia gniazda. Ale jednak nawet w tym krétkim czasie pielegnacji

2 Przykiad z ,, Testu cichego czytania — Test B” Heleny Chylifiskiej.
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wystepuja pewne osobliwosci nie widywane u innych ptakéw. Zadziwia nas
takt, ze rodzice przewaznie nie nocuja z dzie¢mi. Nawet wtedy, kiedy mlodziez
jaskolki brzegowki jest jeszcze naga, rodzice na noc otulaja tylko starannie pie-
rzem cale bractwo, a nastgpnie odlatuja na wspélne gromadne noclegi, czasem
potozone daleko od kolonii lggowe;j.

Podkredl wyrazy, ktére zawieraja odpowiedZz na nastgpujace pytania,

i napisz obok nich numer pytania.

1. W jakich miejscach jaskoétki brzegéwki buduja gniazdar

2. W ktérym miejscu gniazda samiczka sktada jajeczkar

3. W jaki sposob zabezpieczaja swoje mate przed nocnym chtodem?

4. Czy rodzice ogrzewaja w nocy swoim cialem piskleta?”

Testy Chyliskiej pochodza z materialéw metodycznych dla polonistow?4.
Niestety nie zostaly one znormalizowane 1 wystandaryzowane. W tescie za pra-
widlowa odpowiedZ osoby badane mogly uzyskaé jeden punkt, w przypadku
odpowiedzi czg§ciowo poprawnych pél punktu, za odpowiedz nieprawidlows
zero punktéw. Testy przeznaczone s dla uczniéw klas IV-VIIL. W ,, Tescie A”
maksymalnie mozna bylo uzyska¢ 15 punktow, a w ,, Tescie B” 16 punktéw.

»lest A” zawieral latwiejsze teksty w poréwnaniu z ,Testem B”,
w ktérym byly one bardziej rozbudowane. Zamieszczono w nim dwa zadania
polegajace na tym, ze osoba badana miata samodzielnie zapisa¢ odpowiedz na
zadane pytania.

3.3.2. Ocena struktury wypowiedzi pisemnych

Teksty pisemne mozna analizowaé w rézny sposéb, o czym $wiadczy bo-
gata literatura odnoszaca si¢ do powyzszej tematyki?. Dla potrzeb niniejszej
pracy dokonano analizy struktury syntaktycznej (mikrostruktury) istruktury
semantycznej (tresciowej tzw. superstruktury lub makrostruktury)26.

Do oceny struktury syntaktycznej (formalnej) narracji wykorzystano opis
ogladanego filmu oraz przeczytanego opowiadania.

W pierwszym etapie badania zadaniem studentéw bylo opisanie przebiegu

wydarzed przedstawionych w zaprezentowanym fragmencie filmu. Instrukcja

24 Zr6dto: materialy metodyczne dla polonistéw, Centralny Osrodek Metodyczny Porad-
nictwa Wychowawczo-Zawodowego Ministerstwa Oswiaty i Wychowania.

25 Osoby zajmujace sic powyzszq tematyka to miedzy innymi: Rypel A., 2014; Kowal J,
2025, Jachimowska K., 2013, Ruta-Korytowska K, 2018, Maciejewska A., 2009, 2011.

26 Okreslenia beda uzywane w pracy zamiennie.
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dla uczestnikéw brzmiala nastepujaco: ,,Obejrzyj uwaznie fragment filmu, po
czym postaraj si¢ dokladnie opisaé zaobserwowana akcje. Mozesz dodaé za-
koficzenie”. Podczas projekeji studenci mieli mozliwos¢ korzystania z napiséw
dialogowych umieszczonych na dole ekranu. Osoby, ktére wezesniej znaly pre-
zentowany material filmowy, zostaly wykluczone z dalszej cz¢sci badania. Wy-
swietlony fragment pochodzit z zapowiedzi filmu ,,Alive, dramat w Andach”?".
W kolejnym etapie badani zostali poproszeni o samodzielne przeczytanie
opowiadania pt. ,,Spotkanie”?8. Instrukcja zadania byla nast¢pujaca: ,,Przeczytaj
uwaznie tekst, poniewaz bedziesz musial napisaé o nim opowiadanie. Jezeli
chcesz, mozesz przeczytaé go po raz drugi. Po przeczytaniu odléz tekst opo-
wiadania 1opisz przeczytana histori¢”. Na potrzeby badania tekst opowiadania
zostal zmodyfikowany w stosunku do oryginatlu w celu ulatwienia jego zrozu-
mienia przez osoby z uszkodzeniami stuchu. Wprowadzono nastepujace zmiany:

e zamieniono nazwy geograficzne charakterystyczne dla Indii na bardziej
rozpoznawalne polskie odpowiedniki (np. Debra Dun zastapiono Zakopanen,
Mussoorie — Krakowen),

e usuni¢to fragmenty niezwiazane bezposrednio z tokiem narracji, ktére
mogly utrudnia¢ odbiér (np. zdanie: ,,Oczyma wyobrazni widzialem telegra-
ficzne stupy, ktore przesuwaly si¢ w biegu”),

e zastapiono wyrazy trudniejsze ich latwiejszymi odpowiednikami, za-
chowujac przy tym sens tekstu (np. ,,Wzgdrza ustane sa dzikimi daliami” zmie-
niono na ,,Wzgdrza ustane sg dzikimi kwiatami”).

Wprowadzone modyfikacje mialy na celu dostosowanie poziomu jezyko-
wego tekstu do mozliwosci percepeyjnych studentéw z niepetnosprawnoscia
stuchu, ulatwiajac im zrozumienie opowiadania i umozliwiajac trafniejsze od-
wzorowanie tresci w formie narracyjnej.

27 Jest to dramat katastroficzny produkcji amerykanskiej z 1993 roku. Fabuta filmu oparta
jest na prawdziwych wydarzeniach — katastrofie samolotu, ktérym podrézowata na mecz do Chile
urugwajska druzyna rugby. W wyniku trudnych warunkéw atmosferycznych samolot rozbil sie o
szezyty gor w Andach 13 pazdziernika 1972 roku. Czes¢ pasazeréw zginela, pozostali natomiast
podejmuja walke o zycie. W akcie desperacji zaczynaja jes¢ swoich niezyjacych przyjaciol. Czesé
z rozbitkéw ginie w schodzacych z gér lawinach. Trzech bohateréw wyrusza w droge, aby zna-
lez¢ pomoc. Sprowadzaja ekipe ratunkowa, ktéra odnajduje pozostatych pasazeréw samolotu.

28 Tekst opowiadania zostal zaczerpniety z ksiazki Ferrero B. (2005). Cxy jest tam ktos? Krot-
kie opowiadania dla ducha. Warszawa: Wydawnictwo Salezjaniskie.

Tres¢ wersji opowiadania przedstawionej studentom zawiera aneks nr 1.
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3.3.2.1. Ocena struktury syntaktycznej wypowiedzi pisemnych

Wszystkie uzyskane w wyniku badan teksty analizowano pod wzgledem
struktury syntaktycznej. Brano pod uwagg nastgpujace wskazniki ilo§ciowe:

— liczbe zdan w wypowiedzi,

— liczbe wyrazéw w wypowiedzi,

— liczbe réwnowaznikéw w wypowiedzi,

— liczbe zdan pojedynczych w wypowiedzi,

— liczbe zdan ztozonych w wypowiedzi,

— liczbe zdati wielokrotnie ztozonych (liczone w ztozonych) w wypowiedzi,

— liczbg¢ zdan niepoprawnych, w tym:

— liczbe niepoprawnych réwnowaznikdw,

— liczbe¢ niepoprawnych zdati pojedynczych,

— liczbe niepoprawnych zdati ztozonych,

— liczb¢ niepoprawnych zdan wielokrotnie ztozonych.

3.3.2.2. Ocena struktury semantycznej wypowiedzi pisemnych

Do oceny struktury semantycznej narracji wykorzystano opis wspomnia-
nego filmu oraz opowiadania, poddano analizie makrostrukture prac studentéow
z badanych grup.

Zgodnos¢ tekstu z przyjetym schematem oceniano ilo$ciowo, przypisujac
kazdemu elementowi makrostruktury ocen¢ w skali zero-jedynkowej (zero —
brak, jeden — obecnosé), co w efekcie oznacza, ze w wyniku lacznym badany
mégt uzyskaé do szesciu punktéw. W efekcie przeprowadzonych badan zgro-
madzono 194 teksty pisemne, ktére poddano analizom ilo$ciowym i jako$cio-

wym.
3.4. Ocena rozwoju intelektualnego
Do kontroli inteligencji badanych wykorzystano niewerbalny Test Matryc

Ravena (Jaworowska, Szustrowa, 1991), oceniajacy inteligencje ptynna, co po-

dyktowane byto specyfika badanej grupy oséb niestyszacych?.

29 W opisie inteligencji badanych grup wykorzystano terminologie zastosowana w Tescie Matryc
Ravena.
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Test bada sprawno$¢ spostrzegania i myslenia, nie ma w nim ograniczen
czasowych, dlatego tez stuzy on do diagnozy mozliwosci, a nie tempa pracy,
ponadto mozna go wykorzystywac podczas badai grupowych i indywidualnych.

Sktada si¢ on z pigciu serii po 12 zadan (razem 60 zadan). W kazdej probie
osoba badana ma do gléwnej matrycy/wzoru dobraé brakujacy element. Od-
powiedzi zapisywane sa na arkuszu odpowiedzi. Kazda seria rozni si¢ zasada
dobierania brakujacej cz¢Sci oraz prezentuje wzrastajacy poziom trudnos$ci za-
dan. Wynik testu przedstawiony jest na skali standaryzowanej centylowej. Noz-
my dostosowano do wieku badanych. Interpretacj¢ oparta na typowych zasa-
dach oceny wynikéw przedstawiono na skali centylowej, co obrazuje tabela 4.

Tabela 4
Kategorie interpretagii wyniku Testu Matrye Ravena wyragone w centylach

Interpretacja wyniku Centyle

ba wybitnie intelektual
osoba wybiltmie itelekmatia wynik wynosi lub jest powyzej 95 centyla

osoba  zdecydowanie = powyzej  przecigtnej

w zaktesie zdolnosci intelektualnych wynik wynosi lub jest powyzej 75 centyla

ba intelektualni iet
osoba tntelektuatie praccietna wynik pomiedzy 25 a 75 centylem

osoba znaczaco ponizej przecigtnej w zakresie
zdolnosci intelektualnych wynik wynosi lub jest ponizej 25 centyla

osoba intelektualnie uposledzona wynik wynosi lub jest ponizej 5 centyla

Zrédlo: Jaworowska A., Szustrowa T. (1991). Podrecznik do Testn Matrye Ravena. Wersja dla
gaawansowanych (1962). Polskie standaryzagie: Uezniowie 12,6 — 19,5 (1991), studenci (1990). Warszawa:
Pracownia Testéw Psychologicznych Polskiego Towarzystwa Psychologicznego.

Do badan zakwalifikowano osoby w normie intelektualne;.
3.5. Organizacja badan i charakterystyka badanych grup

Studenci niestyszacy zostali zakwalifikowani do badani na podstawie aktual-
nego orzeczenia o stopniu niepelnosprawnosci, ktére poswiadczato niepelno-
sprawnos$¢ ze wzgledu na uszkodzenie stuchu. Badania przeprowadzano
w grupach liczacych od pigciu do o$miu uczestnikdw. Instrukcje do zadan byly
przekazywane réwnoczesnie w formie ustnej (z zastosowaniem wyraznej arty-
kulacji) oraz tlumaczone na polski jezyk migowy. We wszystkich sesjach ba-
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dawczych uczestniczyla wykwalifikowana tlumaczka polskiego jezyka migowe-
go, ktora na biezaco zapewniala tlumaczenie tresci przekazywanych werbalnie.
Przed rozpoczeciem badan przeprowadzono indywidualne rozmowy ze studen-
tami z niepetnosprawnoscia stuchu, podczas ktérych uzyskano ich zgode na
udzial w badaniu. Uczestnikom szczegdlowo przedstawiono cel badan oraz
charakter wykonywanych zadan. Badania zostaly przeprowadzone w Uniwersy-
tecie w Siedlcach w Osrodku Logopedycznym, w ktérym znajduje si¢ sala prze-
znaczona do zaje¢ grupowych. Kazdy z uczestnikéw podczas zbierania materia-
tu badawczego siedzial przy oddzielnym stoliku. Z kazda grupa badanych odbylo
si¢ pie¢ spotkan, podczas ktérych realizowana byla wyznaczona cze$¢ testow.
Ogolny czas przeprowadzenia catosci badan z jedna grupa wynidst trzy godziny.

Badania studentéw z uszkodzeniami stuchu rozpoczeto od przeprowadze-
nia ankiety, ktéra miata na celu zdobycie dokladnych informacji o tych oso-
bach, m.in.: stopniu ubytku stuchu, wicku, w ktérym nastapita niepetnospraw-
no$¢, a nastepnie, na podstawie analizy przeprowadzonych ankiet, zakwalifiko-
wano do dalszej czgSci badan tylko osoby porozumiewajace si¢ mowa
ijezykiem migowym (ewentualnie dodatkowo czytaja z ruchu warg lub tez ko-
munikuja si¢ na pismie).

Byla to ankieta wiasnej konstrukeji (aneks nr 2). W przypadku studentéow
z uszkodzonym stuchem zawierata 15 pytan, z ktérych pie¢ stanowito metrycz-
ke stuzaca do wpisania przez studentéw niezbednych danych osobowych: imie-
nia, nazwiska®, daty urodzenia, kierunku studiow, adresu zamieszkania, adresu
do korespondencji. Kolejne pytania ankiety dotyczyly stopnia ubytku stuchu,
momentu powstania jego uszkodzenia, korzystania ze §rodkéw wspomagaja-
cych styszenie (aparatu shuchowego), sposobu porozumiewania sig, typu ukon-
czonej szkoly $redniej, sposobu porozumiewania si¢ z nauczycielami, rodzica-
mi, sytuacji rodzinnej (czy rodzice sa osobami slyszacymi, czy nieslyszacymi),
preferowanego sposobu komunikacji oraz przebiegu nauki jezyka polskiego (w
domu, przedszkolu, szkole podstawowej, $redniej). Ankiete stanowily pytania
otwarte 1 zamknigte.

Grupa pytad zamknietych zawierala pytania odnoszace si¢ do stopnia
ubytku stuchu, metod porozumiewania si¢ przez osobg badana, sposobu ko-

munikowania si¢ z nauczycielami, rodzicami, sytuacji rodzinnej, preferowanego

30 Ze wzgledu na dlugofalowosé badan poproszono studentéw o wpisanie imienia
i nazwiska, aby wiasciwe przyporzadkowa¢ kolejne wyniki badan do danej osoby. Studenci chet-
nie wpisywali swoje dane personalne, poniewaz cze$¢ z nich chciala pozna¢ wyniki w danych
testach.
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sposobu komunikaciji. W pytaniach otwartych zostawiono respondentowi cal-
kowita swobode wypowiedzi. Dotyczyly one wieku, w ktérym nastapito uszko-
dzenie stuchu, korzystania z aparatu stuchowego, rodzaju ukoficzonej szkoly
sredniej oraz przebiegu nauki jezyka polskiego. W ostatnim pytaniu ankiety
zwigzanym z przebiegiem nauki jezyka ojczystego zostaly wyszczegdlnione
cztery miejsca: dom, przedszkole, szkola podstawowa, szkola §rednia. Respon-
denci w odpowiedzi na to pytanie mieli zapisa¢ rodzaj sposobu komunikacji
w zaleznosci od danego miejsca (mowa czy jezyk migowy), nazwe placowki
oswiatowej, do ktorej uczeszczali na danym poziomie edukacji, i ewentualnie
podaé, czy podejmowali terapi¢ logopedyczna.

Ankieta grupy kontrolnej skladata si¢ z szesciu pytan (aneks nr 3) otwar-
tych dotyczacych danych personalnych. Dzigki ankietom dokonano charaktery-
styki grup badanych i wyeliminowano sposréd studentéw nieslyszacych osoby
niespelniajace przyjetego kryterium (porozumiewanie si¢ jezykiem migowym
lub tylko mowa).

Badaniem obj¢to studentéw z uszkodzeniami stuchu studiujacych na Uni-
wersytecie Przyrodniczo-Humanistycznym w Siedlcach. Grupg poréwnawcza
stanowili studenci pelnosprawni ksztalcacy si¢ na kierunkach pedagogicznych.
Grupe badana stanowito 65 studentéw z niepelnosprawnoscia stuchu. Glow-
nym kryterium kwalifikacyjnym byl sposéb komunikacji, czyli umiejetnosé po-
stugiwania si¢ jezykiem migowym oraz mowa werbalng; uczestnicy mogli po-
nadto korzystaé z komunikacji pisemnej oraz odczytywania mowy z ruchu
warg. Z uwagi na wyniki wezesniejszych wywiadéw wykluczono kryterium po-
rozumiewania si¢ za pomocy fonogestow, poniewaz zaden z badanych studen-
tow nie korzystal z tej formy komunikacji. Wszyscy uczestnicy posiadali aktual-
ne orzeczenie o stopniu niepelnosprawnosci z tytulu uszkodzenia stuchu?!.
W badaniu wziglo udzial 47 kobiet i 18 mezczyzn, co przedstawiono w tabeli 5.

31 Rodzaje niepetnosprawnosci oznaczane sa wedlug ustalonych kodéw: 03-L — zaburzenia
glosu, mowy i choroby stuchu.

79



Tabela 5
Charakterystyka grupy studentow 3 uszfodzeniami stuchu ze wigledn na pleé

Osoby z uszkodzeniami stuchu

Ple¢ —
czestosé procent
kobieta 47 72,3
mezczyzna 18 27,7
ogobtem 65 100
V4
Ptec
B kobieta
B mezczyzna
Wykres 2

Charakterystyka grupy studentéw z uszkodzeniami sluchu ze wzgledu na ple¢ —

dane procentowe

Wisréd badanych byly osoby z réznym stopniem ubytku stuchu. Najlicz-
niejsza grupe stanowily te ze znacznym stopniem ubytku stuchu — 26 oséb
(40%), nastepnie z umiarkowanym stopniem ubytku stuchu — 21 0séb (32,3%)
i osoby z glebokim stopniem ubytku stuchu — 18 oséb (27,7%), natomiast nie
bylo 0séb zlekkim stopniem ubytku stuchu. Pozwolilo to na sformowanie

trzech podgrup ze wzgledu na opisane cechy do dalszych poréwnan.
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Tabela 6
Charafkterystyka grupy studentdw g usgfodzeniani stuchu e wigledu na stopien ubytkn stuchn

Osoby z uszkodzeniami stuchu

Stopien ubytku stuchu —
czestosé procent
lekki 0 0
umiarkowany 21 32,3
znaczny 26 40,0
gleboki 18 27,7
ogbtem 65 100

Stopien ubytku stuchu

0%

H |ekki

= zZnaczny

H gteboki

Wykres 3
Charakterystyka grupy studentéw z uszkodzeniami stuchu ze wzgledu na stopien
ubytku stuchu — dane procentowe

Analizujac komunikacje¢ jezykowa 0s6b z uszkodzonym stuchem, nalezato
okresli¢ rowniez moment powstania uszkodzenia. W podziale przyjeto klasyfi-
kacje, w ktérej wyrézniono: niedostuch prelingwalny wrodzony (powstaly
w okresie plodowym, obecny w momencie narodzin dziecka), niedostuch pre-
lingwalny nabyty (pojawil si¢ w okresie okoloporodowym lub w pierwszym
roku zycia), niedostuch perilingwalny (stwierdzony w czasie rozwoju mowy —
pomiegdzy drugim a siédmym rokiem zycia) oraz niedostuch postlingwalny
(powstal po okresie rozwoju mowy) (Mueller-Malesifiska, Skarzynski, 2012).

Wsréd badanych oséb najliczniejsza grupe stanowili studenci z niedostu-
chem prelingwalnym wrodzonym — 39 oséb (60%), nastgpnie z perilingwalnym
— 18 o0séb (27,7%), jedynie pie¢ oséb (7,7%) miato niedostuch prelingwalny

81

B ymiarkowany




nabyty, a najmniejsza grup¢ tworzyly osoby z niedostuchem postlingwalnym —
3 osoby (4,6%). Ze wzgledu na niskie liczebno$ci grup oséb z niedostuchem
prelingwalnym nabytym 1 postlingwalnym do analiz wewnatrzgrupowych wy-
brane zostaly tylko osoby zniedostuchem prelingwalnym wrodzonym

i perilingwalnym.
Tabela 7
Charakterystyka grupy studentow 3 usgodzeniami stuchn e wgledn na moment wystqpienia
ubytku stuchn
Rodzaj niedostuchu ze wzgledu Osoby z uszkodzeniami stuchu
na wiek jego powstania czestosé procent
niedostuch prelingwalny wrodzony 39 60
niedostuch prelingwalny nabyty 5 7,7
niedostuch perilingwalny 18 27,7
niedostuch postlingwalny 3 4,6
ogdlem 65 100

Moment utraty stuchu badanej grupy

4,6%

B niedostuch prelingwalny wrodzony
B niedostuch prelingwalny nabyty
H niedostuch perilingwalny

B niedostuch postlingwalny

Wykres 4
Charakterystyka grupy studentéw z uszkodzeniami stuchu ze wzgledu na moment
wystapienia ubytku stuchu — dane procentowe

Ze wzgledu na trudnosci w zakresie komunikacji jezykowej osoby nie-
styszace w wigkszosci przypadkéw nie podejmujg nauki w szkotach ogélnodo-
stepnych. Zdecydowana ich cze$é ksztalci si¢ w specjalistycznych osrodkach
szkolno-wychowawczych, w ktérych stosowane sa metody dydaktyczne dosto-
sowane do specyficznych potrzeb dzieci i mlodziezy z uszkodzeniem stuchu.
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W analizowanej grupie badanych 52 osoby (80%) uzyskaly wyksztalcenie $red-
nie w o$rodkach szkolno-wychowawczych, natomiast 13 oséb (20%) ukoniczylo

szkoly masowe.

Tabela 8
Charakterystyka grupy studentow g uszkodzeniami stuchu e w3gledn na rodzaj nkoriczone
szkoty Srednief

Osoby z uszkodzeniami stuchu

Rodzaj szkoly

czestosé procent
osrodek szkolno-wychowawczy 52 80
szkola masowa 13 20
Ogolem 65 100

Do udziatu w badaniu zakwalifikowano wylacznie osoby mieszczace si¢
w normie intelektualnej, oceniajac poziom funkcjonowania intelektualnego przy
uzyciu Testu Matryc Ravena. Najliczniejsza grupe stanowili uczestnicy charakte-
ryzujacy si¢ przecigtnym poziomem inteligencjii — 26 oséb (40%), kolejng —
uzyskujace wyniki §wiadczace o inteligencji zdecydowanie powyzej przecigtnej —
24 osoby (36,9%), natomiast wysoki poziom zdolnosci poznawczych, kwalifiku-
jacy do grupy oséb wybitnie uzdolnionych intelektualnie, stwierdzono u 10
uczestnikow (15,4%). Najmniej liczna grupe stanowily osoby z inteligencja
ponizej przecietnej — 5 oséb (7,7%).

Tabela 9
Charakterystyka grupy studentiw 3 uszkodzeniami stuchu e wigledu na inteligence
Inteligencja Osoby z uszkodzeniami stuchu
osoba: czgstosé procent
wybitnie intelektualna 10 15,4
zdecydowanie powyzej przecigtnej 24 36,9
intelektualnie przecietna 26 40,0
zNacz4co ponizej przecictnej 5 7,7
ogolem 65 100
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Inteligencja grupy badawczej

7,7% 15,4% B wybitnie intelektualna

i zdecydowanie powyzej przecietnej
¥ intelektualnie przecietna

zZnaczaco ponizej przecietnej
36,9%

Wykres 5
Charakterystyka grupy studentéw z uszkodzeniami stuchu ze wzgledu na inteli-
gencje — dane procentowe

Grupe kontrolng  stanowili  studenci  Uniwersytetu  Przyrodniczo-
Humanistycznego w Siedlcach studiujacy na kierunkach pedagogicznych. Ogé-
fem przebadano 32 osoby, wsrdd nich 25 kobiet (78,1%) i 7 mezczyzn (21,9%).

Tabela 10
Charakterystyka grupy kontrolne e w3gledu na ple

i Slyszacy
Plec¢ —
czegstosc pfOCCﬂt

kobieta 25 78,1

mezczyzna 7 21,9

ogdlem 32 100

Ptec grupy kontrolnej
B kobieta
B mezczyzna
Wykres 6

Charakterystyka grupy kontrolnej ze wzgledu na plte¢ — dane procentowe
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Proporcje plci w obu poréwnawczych grupach sgq zblizone, ponadto
wsrdd osob z grupy kontrolnej wszystkie ukonczyly szkoty masowe.

Biorac pod uwagge iloraz inteligencji, mozna stwierdzié, ze w grupie kon-
trolnej najliczniejsza grupe stanowily osoby z inteligencja przecigtng — 17 osob
(53,1%), nastgpnie 12 osoéb (37,5%) z inteligencja zdecydowanie powyzej prze-
cigtnej, najmniejsza grupg stanowily osoby z inteligencja ponizej przecigtnej — 3
osoby (9,4%), w grupie kontrolnej nie byto oséb wybitnych intelektualnie.

Tabela 11
Charakterystyka grupy kontrolnej ze w3gledn na inteligenge

Inteligencja Styszacy
osoba: czesto$c procent
wybitnie intelektualna 0 0
zdecydowanie powyzej przecigtnej 12 37,5
intelektualnie przecigtna 17 53,1
ZNaczaco ponizej przecigtnej 3 9,4
ogbtem 32 100

Inteligencja grupy kontrolnej

0% o
B wybitnie intelektualna

9,4%

B zdecydowanie powyzej
przecietnej

H intelektualnie przecietna

Znaczaco ponizej
przecietnej

Wykres 7

Charakterystyka grupy kontrolnej ze wzgledu na inteligencje — dane procentowe

Struktura grup ze wzgledu na poziom inteligencji plynnej jest zblizona
z wyjatkiem dyspropozcji dotyczacych oséb wybitnie intelektualnych (w grupie

85




nieslyszacych 15,4%, w grupie kontrolnej — brak) oraz inteligentnie przecigt-
nych (w grupie niestyszacych 40%, a w grupie kontrolnej 53,1%).
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ROZDZIAY. IV

ANALIZA WYNIKOW

4.1. Charakterystyka czytania ze zrozumieniem w badanych grupach

W niniejszym rozdziale przedstawiono wyniki uzyskane przez uczestnikow
z dwoéch badanych grup: studentoéw nieslyszacych oraz grupy kontrolnej. Anali-
zie poddano rezultaty osiagni¢te w testach czytania zastosowanych w badaniu,
tj. ,,Tescie cichego czytania — Test A” 1, Tescie cichego czytania — Test B” au-
torstwa H. Chyliskiej oraz tescie ,,Czytanie” opracowanym przez M. Grzywak-
Kaczynska.

W badaniu zastosowano podstawowe miary statystyczne stuzace do opisu
i analizy danych liczbowych. Wybor tych miar pozwala na calo$ciowa charakte-
rystyke wynikow uzyskanych przez uczestnikéw badania oraz umozliwia ich
poréwnanie miedzy analizowanymi grupami. Dane statystyczne obejmuja pod-
stawowe miary tendencji centralnej i zmiennoéci, w tym $rednie arytmetyczne,
odchylenia standardowe, mediany, wartosci modalne oraz rozstgp uzyskanych
wynikéw. Srednia arytmetyczna to jedna z najczesciej wykorzystywanych miar
tendencji centralnej (oblicza si¢ ja jako sume wszystkich wartosci danej zmien-
nej, podzielona przez liczbe obserwacji). Srednia arytmetyczna odzwierciedla
przecigtny poziom analizowanej cechy w badanej probie (Stanisz, 2006). Me-
diana to réwniez miara tendencji centralnej, wyznaczajaca warto$¢ $rodkows
w uporzadkowanym zbiorze danych. Oznacza to, ze polowa obserwacji przyj-
muje wartoéci réwne lub mniejsze od mediany, a druga potowa — réwne lub
wigksze. Jest wykorzystywana jako miara w przypadku danych asymetrycznych
(Stanisz, 2000). Wartos¢ modalna okreslana jako moda stanowi warto$¢ najcze-
$ciej wystepujaca w danym zbiorze danych, jest szczegdlnie przydatna przy
analizie danych jakosciowych, cho¢ moze by¢ stosowana takze w analizie da-
nych liczbowych (Stanisz, 2000).

Do opisu zmienno$ci wynikéw zastosowano m.in. odchylenie standardo-
we, ktére informuje o odchyleniu warto$ci zmiennej od jej sredniej arytmetycz-
nej (Stanisz, 2000).

Rozstep uzyskanych wynikéw okresla zakres, w jakim mieszcza si¢ obser-
wowane wartosci zmiennej. Definiowany jest jako réznica pomigdzy najwicksza
a najmniejsza wartoscia w zbiorze danych. Umozliwia szybkie oszacowanie
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rozproszenia wynikéw ze wzgledu na uwzglednianie warto$ci skrajnych (Sta-
nisz, 2000).

4.1.1. Czytanie ze zrozumieniem w grupie 0séb z uszkodzeniami
stuchu

Tabela 12 demonstruje, Ze w obu testach czytania ze zrozumieniem Chy-
linskiej badani z grupy niestyszacych uzyskali wyniki mieszczace si¢ miedzy
0 a 15 lub 16 punktami, przy sredniej zblizonej do 10 punktéw. Podobnie zr6z-
nicowane wyniki odnotowano w tescie ,,Czytanie” Grzywak-Kaczynaskiej (Sred-
nia 16,06, rozstep 16).

Wskazuje to na istotna zmienno$é wynikow uzyskiwanych przez uczestni-
kow tej grupy w testach czytania, co odzwierciedla wysoki poziom zréznicowa-
nia kompetencji w zakresie czytania ze zrozumieniem.

Tabela 12
Opis wynikow testow cgytania studentow 3 uszfodzeniani stuchu
Test M SD Min Max  Rozstep Mediana Dominanta

Test cichego czytania - Test
A Chylisiskici 10,8 3,9 0 15 15 12 13
Test cichego czytania - Test
B Chylifiskic] 10,2 3,5 1 16 15 10,5 11
Test ,},CzyFanle Grzywak- 16,6 39 4 20 16 18 19
Kaczynskiej
Czytanie — wynik taczny 37,6 9,6 14,5 49 34,5 40 48

Objasnienia:
M — érednia arytmetyczna
SD — odchylenie standardowe

4.1.1.1. Czytanie ze zrozumieniem a stopien ubytku stuchu

Dokonano takze analizy wynikéw testoéw czytania ze zrozumieniem
w podgrupach wyodrebnionych ze wzgledu na stopient ubytku stuchu — umiar-
kowany, znaczny i gleboki.

Analiza wynikéw testow czytania uzyskanych przez osoby nieslyszace po-
kazuje, Ze wystepuja réznice w uzyskanych rezultatach w zaleznosci od stopnia
ubytku stuchu. Tabela 13 prezentuje, ze zblizone wyniki uzyskali studenci ze
znacznym 1 glebokim stopniem ubytku stuchu. Grupa ze znacznym stopniem
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niedostuchu osiagneta wyniki w granicach pomiedzy 22 a 48 punktéw ($rednia
40,1, rozstep 20), za$ studenci z glebokim stopniem ubytku stuchu — pomiedzy
22,5 248 (Srednia 39,9, rozstep 25,5). Nizszy wynik taczny testéw badajacych
czytanie ze zrozumieniem otrzymali studenci z umiarkowanym stopniem ubyt-

ku stuchu — pomiedzy 14,5 2 49 (Srednia 32,5, rozstep 34,5).

Tabela 13
Opis wynikow testow cgytania studentdw 3 uszkodzeniami stuchn e w3gledu na stopiei ubytkn
stuchu
Stopieni ubytk Domi-
Test fopien ubytku M SD  Min Max Rozstep  Mediana om!
stuchu nanta
iark / 1 1
Test cichego umiarkowany 8,8 49 0 5 5 9 6
czytania - Test znaczny 12,0 2,9 4 15 11 13 13
A Chylifiskiej
ylnske) glebok 13 30 5 14 9 12 14
. umiarkowany 9,2 42 1 16 15 8 8
Test cichego ’
czytania - Test znaczny 11,2 2,9 3 15 12 11 10
B Chylinskiej
yinskie) gleboki 99 32 3 14 11 10,5 11
Test ,,Czyta- umiarkowany 14,4 4,7 4 20 16 15 15
nie”
7 16,9 34 6 20 14 18 19
Graywak- znaczny S R
Kaczynskiej gleboki 18,7 1,6 15 20 5 19 20
umiatkowany 325 11,7 145 49 345 32 445
Czvtani _
zytanie znaczny 401 76 22 48 26 42 48
wynik faczny
gleboki 399 72 225 48 255 42 43

Objasnienia jak w tabeli 12.

4.1.1.2. Czytanie ze zrozumieniem a wiek powstania ubytku stuchu

Z pelnej grupy badanych oséb niestyszacych w analizach poréwnawczych

ze wzgledu na wiek powstania niepetnosprawnosci uwzglednione zostaty tylko
podgrupy z niedostuchem prelingwalnym wrodzonym i perilingwalnym z po-
wodu bardzo niskich liczebnosci pozostatych grup32.

Biorac pod uwage laczne wyniki testéw czytania studentéw z uszkodzo-

nym stuchem uwzgledniajace podzial ze wzgledu na wiek powstania ubytku

32 Wyjasnienie zostato przedstawione w rozdziale II1.
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stuchu, stwierdzamy, ze wyzsze wyniki uzyskaly osoby z niedosluchem perilin-
gwalnym — wyniki pomiedzy 21 a 48, $rednia 39,7, rozstep 27. Nieco nizsze
wyniki odnotowano u studentéw z niedostuchem prelingwalnym wrodzonym
(wyniki pomiedzy 14,5 a 49, Srednia 37, rozstep 34,5).

Tabela 14
Opis wynikow testow cgytania studentdw 3 uszkodzeniami stuchu e wgledu na wiek utraty
stnchn

Rodzaj nie-
dostuchu ze

Test wzgledu na kil SD Min Max Rozstgp Mediana Dominanta
wiek utraty

stuchu
i li Iny
Test c{chego prelingwalny 103 43 0 15 15 v 14
czytania - - wrodzony
Test
ili lny 11 2 1 11 1 1
A Chylifiskicj perilingwalny 9 3, 4 5 3 3
i li Iny
Test c{chego prelingwalny 99 35 1 16 15 10 8
czytania - - wrodzony
Test B Chy- -
lifiskici perilingwalny 10,9 2,7 6 15 9 11 11
Test,Cayta- prelingwalny 05y 5 16 18 19
nie” Grzy- - wrodzony
wak-
ili Iny 16,8 35 9 20 11 18 20
Kaczytiskiej perfingwaiy ’ ’
_ prelingwalny
Czytanie — - wrodzony 37,0 10,1 145 49 34,5 39,5 48
mik t 7
WYRERACEY erilingwalny 39,7 83 21 48 27 425 45

Objasnienia jak w tabeli 12
4.1.2. Czytanie ze zrozumieniem w grupie kontrolnej

Tabela 15 przedstawia wyniki testéw czytania uzyskane przez uczestnikéw
grupy kontrolnej. We wszystkich zastosowanych narzedziach pomiarowych
studenci osiagneli tzw. efekt sufitowy, czyli maksymalne mozliwe do uzyskania
wyniki. Zjawisko to najprawdopodobniej wynika z niewystarczajacego poziomu
trudnosci zastosowanych testow, ktére zostaly pierwotnie opracowane z mysla
o uczniach szkoly podstawowej lub gimnazjum. Niewiele wigcksze zréznicowa-

nie zaobserwowano w przypadku lacznego wyniku z testéw czytania, jednak
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poziom dyspersji nadal pozostaje wyraznie nizszy niz w grupie studentéw nie-
styszacych.

Tabela 15
Opis wynikow testow cgytania studentow 3 grupy kontrolne

Test M SD Min Max Rozstep Mediana ~ Dominanta
Test cichego
czytania - Test 14,5 0,9 11 15 4 15 15
a Chylinskiej
Test cichego
czytania - Test B 14,7 1,1 12 16 4 15 16
Chylinskiej
Test ,,Czytanie”
Grzywak- 19,8 0,4 19 20 1 20 20
Kaczyniskiej
Czytanic — 490 16 44 51 7 49 48

wynik faczny

Objasnienia jak w tabeli 12
4.2. Charakterystyka struktury formalnej narracji w badaniach

Ponizej scharakteryzowana zostanie struktura formalna narracji tworzo-

nych pisemnie na podstawie przeczytanego opowiadania ,,Spotkanie” oraz obej-
rzanego fragmentu filmu ,,Alive, dramat w Andach”. W analizie struktury for-
malnej uwzgledniono liczne wskazniki dotyczace zdan prawidlowo i nieprawi-
dtowo zbudowanych.
Wskazniki dla zdan prawidlowych obejmuja liczbe réwnowaznikéw, zdan poje-
dynczych, zdat ztozonych, zdan wielokrotnie ztozonych (liczone w ztozonych)
w wypowiedzi, a dla zdai nieprawidlowo zbudowanych obejmujq liczbe zdan
nickompletnych, niepoprawnych réwnowaznikéw, zdan pojedynczych, zdan
zlozonych, zdan wielokrotnie ztozonych w wypowiedzi.

4.2.1. Struktura formalna narracji w grupie studentéw z uszkodze-
niami stuchu

Tabela 16 przedstawia statystyki opisowe dla grupy niestyszacych studen-

tow w odniesieniu do narracji pisemnej tworzonej na podstawie przeczytanego
opowiadania ,,Spotkanie”.
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Tabela 16
ZLestawienie  wynikdw oceny  struktnry  formalne  opowiadania ,,Spotkanie”  studentow
g usgkodzeniami stuchn

Wskazniki M SD Min  Max  Rozstgp  Mediana ~ Dominanta

Zdania poprawne

liczba zdan

L 11,1 52 3 24 21 10 8
w wypowiedzi
liczba wyrazéw,
dtugos¢ wypowie- 1224 539 42 273 231 11,6 53,0
dzi
ll.czl’aa rownowaz- 02 05 0 3 3 0 0
nikow
liczba zdan poje- 25 23 0 1 1 5 1
dynczych
liczba zdan ztozo- 81 42 5 19 17 - 5
nych
llczba- zdan.wlelo- 29 23 0 1 1 3 4
krotnie ztozonych

Zdania niepoprawne

zdania niedokon- 03 06 0 4 4 0 0
czone
rownowazniki 0,15 0,4 0 2 2 0 0
zdania pojedyncze 1,3 1,8 0 9 9 1 0
zdania zlozone 3,1 34 0 12 12 2 0
zdania wielokrotnie 5 22 0 8 8 5 0

>

ztozone

Objasnienia jak w tabeli 12

Analiza zawartodci tabeli wskazuje, ze liczba zdan w pracach studentow
niestyszacych przy opisie opowiadania ,,Spotkanie” miescita si¢ pomiedzy war-
tosciami 3 a24 (Srednia arytmetyczna wyniosta 11,1), co pokazuje znaczne
zrbznicowanie objetosci narracji.

Maksymalna liczba wyrazéw w pracach tej grupy wynosita 273, przy czym
najmniej obszerna praca liczyla 42 wyrazy, co réwniez wskazuje na duza r6zni-
c¢ w zakresie liczby wyrazéw w tekstach budowanych przez osoby niestyszace.

Przykladowe dluzsze narracje tworzone na podstawie przeczytanego opo-

wiadania ,,Spotkanie” w grupie studentéw z uszkodzonym stuchem:
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Pan akurat siedzial sam w predziale pociqgn, akurat przed chwilq przyszta
za jakas pigknq dzieweczyng.

Witasnie ona mmn opowiadata o jakies niewidomego tego chlopea, ktory byl przy
nief w czasie podrdgy. Ale mieli jej pryprowadzili rodzicami. Facet pytal do nig, e
dokad Pani jedzie? a ona odpowiedziata, %e jedzie do Kiele. a pdgniej pytata do Pana,
de dokad on jedzie? a on w koiicu odpowiedzial, %e jedzie najpierw do Krakowa,
a pdineg do Zakopanego. a dziewegyna byla zazdrosna, bo ona bardzo nwielbia gory
7 powiedziata do niego, s O jaki Pan jest szezesliwy, a on w koricu Smial sig 3 tego
powodn. i wlasnie diugo ze soba porozmawiali, ale to byto dla nich bardzo interesujqce.
On w koiien bardzo si¢ podobal je barwa glosn i ocgy. a droga byla dobra. Aknrat
kobieta pytata do niego, $e Pan jest bardzo mity, ale dlaczego Pan jest taki powazny?
a on milezat si¢, bo wydaje mi, %e byt po prostu niesmiaty. a on nwaza, %e kobieta by-
ta mita i ma pickne ocgy. On caly czas patrgyla tylko na jej oczom, a nie zauwazgy!
Jjak ona wyglada, bo on nic nie pamieta. a ona pytata do niego, %e jak ona wygladata
Jakie wlosy ona miata? a on w koicu powiedzial, se nie pamieta bo caly czas patrzyt
w jej tylko oczom a nie wilosom, bo wlosy dla niego nie byt bardzo wasgne. On tak sobie
mowit do niej, %e ona byla bardzo interesujaca i on stara sig tego Zapomniel, ale nie po-
trafi tego zapommiel bo byla ekstra laska. a pdnie kobieta wychodzita 3 pociqgn

7 szkoda, e nie bylo tak za kritkie pogadanke bo byto bardzo fajne.

Chlopiec niewidomy wyrusgytam pociqgiem do Krakowa, spotyka dziewezyng po
glosie, ktdre mu si¢ spodobato. Rodzice dziewezynki odprowadzajace do pociqgn do
Kiele dajq wskazowki i rady dziewegynce. Niewidomy chlopiec zastanawia sig ¢3y do-
bry pociqg wejchat do Krakowa. Po chwili dziewegyna odpowiada, e jedzie do Kiel,
i tam wyjdzie po niq ciocia, i jest Faciekawiona, gdzie jedzie chtopiec. Chlopiec odpo-
wiada, %e do Krakowa, a potem do Zakopanego. Dziewezyna go szezeslima, gdys pra-
gneta pojechal w gory. i spetnia o przesztosci i rownies chiopiec wspomina w preszlosci
co widzial. Chiopea dziwito, $e dziewczyna nie widzi go, %e jest niewidomy. Po pew-
nym ¢czasie dziewezyna odchodzi, i jest mu $al, ge minglo tak sgybko. Po jego odejsciu
pozostal zapach dziewezyny. Do pociqgn wsiada megezyzna, i stwierdzi mu, e jest in-
teresujacq dziewezyng i pyta chlopca cgy ma dingie cgy krotkie wiosy. Lecz mesezyzna
odpowiedzial, e nie wrdcit wwage na wlosy, lecg na oczgy. i ryecgywiscie byla piekna,
lecz byla niewidomq dziewcgyna.

W pracach pojawialy si¢ sporadycznie réwnowazniki zdan (Srednia 0,2),

natomiast ze wzgledu na rodzaj zdan w prezentowanych opisach opowiadania
»opotkanie” wystapito najwiecej zdan ztozonych (Srednia 8,1, rozstep 17), np.:
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Ten chlopiec niewidomy byl sam w calym priedziale pociagn, jedzie do
Zakopanego przez Krakow.

Obagje sq niewidomi, lecz tego o sobie nie wiedzq.

Chlopen bardzo spodobata si¢ barwa glosu tef dziewezyny wige staral sie
przed niq ukryé to, ge jest niewidomy poprez nawiqzanie romowy o widokach za
oknen.

Przyklad narracji studenta z uszkodzonym stuchem zawierajacej zdania

ztozone z zachowaniem oryginalnej pisowni:

Jadac pociqgiem jechal w przedziale pewien pan. W postoju wsiadta bardzo
mita dziewezyna, ktdra zwricila nwage i ainteresowanie niewidomego. Uslyszal
kilka rad, ktire byly przekazane do dziewezyny. Staral si¢ nawiqzal kontakt
dziewezyng i gdy ustyszal od nigf cieply delikatny glos, staral sig i cheiat aby po-
kazal dziewegynie se jest 0sobq widzaca. Wstydzit si¢ byc niewidomy, gdy wiedial
e nie gainteresowataby si¢ nim. Rozmowy miedzy nimi nawiqiata si¢ bardzo cie-
pla i zainteresowana ciekawa. Starali si¢ prekazaé nawzajem jaki jest Swiat na
zewnatrz. Okazalo sig pdinief e powysiadanie 3 pociqgu dziewczyny. Niewidonzy
zapragng nawiqzal niq Rontakt dalegy. Dowiedzial si¢ od sqsiada co przedziale
Juz ona wygladata czy byla pickna, dowiedzial si¢ e dziewezyna byla takse nie-
widoma. Dlatego oboje bardzo dobrze si¢ porozumiewali, sq podobnym Srodowiskn.
Kazdy snich wiedzial co mysia.

Wsréd zdan niepoprawnie zbudowanych najwigcej byto zdan ztozo-
nych (Srednia 3,1, rozstep 12), np.:

Wiedy zapytat jej, se Jak na zewnatrz? i myslat, se cgy ona spostrzegla, Fe
nie widgi.

Pragnetabym  bardzo  pojechaé do  Zakopanego, mwielbiam, gdy czesto
w pagdziernifn, kiedy tam jest pigknie.

Chlopak mowi¢ cos do niej %e ma ciekawaq twary i nagle poczul %e to je
przysiadka, no i dyiewegyna wysiadfa g pociqgu i odezata sig do cioci.

Pan 2 niewidomy siedzi na pociagu, kiedys pociqg zatrgymac i ustyszat ktos
wsiadal diewezyny, ktry jej rodgice dajq mndstwo r3ecgy, cego potrzebowac. Po-
cxatkowo chlopiec nie rozpoznat, e ona rownies nie widzi, ale mu spodobata sie,
gdyz miala barwny glos, a niewidomi sq bardzo wyeznleni na glos i barwy.
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Najmniej wérdéd zdan niepoprawnych bylo zdan niedokonczonych, np.

Ona samotny cie. .. 1 réwnowaznikow, np. Samotny w pociqgu.

Tabela 17
ZLestawienie wynikow oceny struktury formaine filmn ,Alive, dramat w Andach” studentow
g uszkodzonym stuchem
Wskazniki M SD Min  Max Rozstgp  Mediana ~ Dominanta
Zdania poprawne
7 p
fesba - zdad o eg 504 1 40 39 7 6
w wypowiedzi
liczba  wyrazow,
dtugos¢ wypowie- 79,26 48,58 19 342 323 70 69
dzi
liczba “rownowaz- )¢ (57 0 2 2 0 0
nikéw
liczba zdan je-
lezba zAAN PO o4 287 0 18 18 2 1
dynczych
liczb darn  zto-
icrba zdan ZoT 86 3,02 1 21 20 5 4
zonych
liczba zdan wielo- 145 183 0 10 10 1 0

5

krotnie ztozonych

Zdania niepoprawne

zdania niedokon-

0,26 0,71 0 4 4 0,00 0
czone
réwnowazniki 0,2 0,51 0 2 2 0,00 0
zdania pojedyncze 1,37 2,10 0 11 11 1 0
zdania zlozone 2,06 1,84 0 6 6 2 0
zdania wielokrot- 0.95 134 0 6 6 0 0

> >

nie ztozone

Objasnienia jak w tabeli 12

Zestawienie wynikéw oceny struktury formalnej opowiadania napisanego
na podstawie obejrzanego fragmentu filmu przez studentéw z uszkodzonym
stuchem wskazuje na duze rozbiezno$ci w zakresie dtugosci wypowiedzi. Bio-
rac pod uwagg liczbe zdan, stwierdzamy, ze wyniki zawieraja si¢ w przedziale 1-
40 ($rednia 7,9, rozstep 39), natomiast liczba wyrazéw obejmuje zakres 19-342
(Srednia 79,26, rozstgp 323). Ponizej zaprezentowano przyklady najkrétsze
i dluzszej narracji opracowanych na podstawie materialu filmowego wykorzy-
stanego w badaniu:
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Samolot zostaje na rugbe, udergyé si¢ w gorach. Odnaleziono Zostanie na pre-
Jazdu na granice wsgystkie. Clowieczensto rozbitkow 3 cudem,

W filmie pokazuje, %e w samolocie sq mtodzi ludzie. W pewnym momencie samo-
lot sig rozbija czesei w gorach. Niestety czes¢ miodych lndzi gineli, a czesé przegyli i byli
gdani tylko na siebie. Mlodzi mysleli, se pryybedzie akga ratunkowa i g dnia na
dzien malaly g nadzigjq o nratowanin $ycia. Musieli sobie nawgajem pomde. i to do-
dawato site. Poddali si¢ ciezkief probie. Kilkoro gostaly w samolocie i cze5¢ poszly po-
sgukal ratunek i w pewnym momencie chlopiec o mato nie spadl 3 gory Sniegne
7 fkolega go nratowat. Co mitodzi ludzie przesyli koszmar i sq w bardzo trudne sytua-
¢ji 1 kagdy g nich cheiatby przezyé. Nie wiem, cgy uda im si¢ przegyé ey nie? Trudno
1o powiedziec.

W budowanych wypowiedziach pisemnych opisujacych fragment filmu
najwiecej byto zdan ztozonych (Srednia 4,86, rozstep 20), np.:

Lecacy samolot 3 zawodnikami mgby rozbija sig, przez co czesé zatogi po-
niosta Smiieré na miejscu, odnalegienie cial granicgy 3 cuden.

Nie byto akgi ratunkowej, poniewas, nie styszato si¢ o tym wypadku.

Ktos wpadt na pomyst, e aby przegyé musga niestety jesé migso swych zmar-
tych wspottowarzysgy, co w regultacie spotkato si¢ 3 niecheciq i oburzeniem res3ty
&upy-

Na drugim miejscu znajduja si¢ zdania pojedyncze (Srednia 2,48, rozstep
18), np.:

Podezas podrizy lepiej poznali tego dzimnego faceta.

Byla to zima w gorach.

Podezas jednego 3 lotow, samolot 3 drugyna rughy na pokiadzie rozbija si w gorach
Andach.

Analiza wynikéw wskazuje, ze w badanym materiale najcz¢Sciej wyste-

powaly niepoprawne zdania zlozone ($rednia 2,06), np.:
Samolot ktory lecial wraz 3 pasagerami rozbit si¢ w epoce lodoweomwey.

Byli tez tacy ktorgy rzucali si¢ na pomoc drugiej osobie.
Cxekali na pomoc ratunkowa, ale nikt po nich nie prgyjechat po pomoc.
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Rzadziej wystgpowaly niepoprawne zdania pojedyncze (Srednia 1,37), np.:

Samolot nderzyt si¢ g gorq lodowa.

Ludzie byli wypadek w samolocie.

Najmniejsza czesto§¢ odnotowano w przypadku réwnowaznikéw (Srednia
0,20) i zdanh niedokoniczonych (Srednia 0,26).
Wskazniki struktury formalnej w grupie os6b niestyszacych wykazuja zatem

zréznicowanie, sugerujac, ze dzieje si¢ tak ze wzgledu na zlozono$¢ formy

jezykowej, warto zatem przeanalizowad te wskazniki po wyodrebnieniu pod-

grup wyréznionych ze wzgledu na stopied niedostuchu i wiek jego wysta-

pienia.

4.2.1.1. Struktura formalna narracji a stopien ubytku stuchu

Charakterystyki statystyczne dla wskaznikéw analizy struktury formalnej

narracji, powstalej na podstawie przeczytanego opowiadania w podgrupach

studentéw z uszkodzonym stuchem z uwzglednieniem podzialu na stopien

ubytku sluchu prezentuje tabela 18. Wyniki wskazuja na zblizone rezultaty uzy-

skane w poszczegdlnych grupach, co mozna zauwazy¢, biorac pod uwage liczbe

zdan w wypowiedziach. Rozproszenie wynikéw w tych grupach miesci sig

w przedziale od 3 do 24.

Tabela 18

Struktura formalna narragi tworgonej na podstawie preczytanego opowiadania a stopien nbyt-
Kt stnchu — statystyki opisowe

o Stopien . Roz- Media- Domi-
kaznik M SO M Max
Wskaznikd niedostuchu n a step na nanta
Zdania poprawne
umiarkowany 10,3 49 3 24 21 9 8
liczba zdai
L znaczny 10,5 6,0 4 20 16 10,5 4
w wypowiedzi
gleboki 128 73 4 24 20 10,5 10
liczb , umiarkowany 108 50,4 46 203 157 102 46
czba wyrazéw,
dtugos¢  wypo- znaczny 125 51,8 44 273 229 124 44
edvi
wiedzt gleboki 1354 597 42 254 212 123 96
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. umiarkowany 0,3 0,5 0 1 1 0 0
liczba  réwno-
warnikow znaczny 0,1 0,2 0 1 1 0 0
gleboki 0,3 0,8 0 3 3 0 0
umiarkowany 2,2 23 0 8 8 1 1
liczba zdan
K znaczny 2,3 1,8 0 6 6 2 1
pojedynczych
gleboki 3,2 2,7 0 11 1 3 4
umiarkowany 7,7 42 2 19 17 7 5
. .
ezba - zdah znaczny 79 37 3 18 15 75 3
ztozonych
gleboki 8,9 49 2 19 17 8 8
iark ;24 22 8 8 2 0
liczba adag oA ’ ’ 0
wielokrotnie znaczny 3,1 1,7 0 7 7 3,5 4
lozony:
zlozonych gleboki 3231 0 1 11 2,5 1
Zdania niepoprawne
umiarkowany 0,1 0,4 0 1 1 0 0
zdania  niedo- v 02 04 0 1 1 0 0
koticzone
gleboki 0,4 1,0 0 4 4 0 0
umiarkowany 0,3 0,5 0 1 1 0 0
réwnowazniki znaczny 0,1 0,2 0 1 1 0 0
gleboki 0,2 0,5 0 2 2 0 0
umiarkowany 1,2 1,6 0 5 5 1 0
zdania pojedyn-ny 10 13 0 4 4 0 0
cze
gleboki 1,8 2,6 0 9 9 1 0
umiarkowany 34 3,1 0 10 10 3 0
zdania zlozone znaczny 2,7 35 0 12 12 1 0
gleboki 3,2 35 0 12 12 2 0
umiarkowany 1,8 2,2 0 8 8 1 0
zdania - widlo- - ay 21 19 0 7 7 2 0
krotnie zlozone
gleboki 21 26 0 8 8 1 0

Objasnienia jak w tabeli 12

Uzyskane dane wskazuja na znaczne zréznicowanie w zakresie dlugosci
wypowiedzi w pracach poszczegdlnych oséb. Najdluzsze narracje budowaly
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osoby ze znacznym stopniem ubytku stuchu (w granicach 44-273 wyrazy, $red-
nia 125, rozstep 273), osoby z glebokim stopniem ubytku stuchu osiagaty wy-
niki pomiedzy 42-254 (Srednia 1354, rozstep 212), natomiast prace
z najmniejsza liczbg wyrazéw przedstawiali studenci z umiarkowanym stopniem
ubytku stuchu, uzyskujac rezultaty w granicach 46-203 (Srednia 108, rozstep
157). W tej ostatniej grupie zréznicowanie jest najmniejsze.

Tworzac strukture narracyjng na podstawie opowiadania, studenci
z wszystkich trzech grup uzyli podobnej liczby réwnowaznikéw zdan (rozstep

0-3), np.:
Dlaczego akurat glos dziewegyny?; Zndw milezenie.

Liczba zdan pojedynczych miescita si¢ w przedziale 0-11, przy czym ich
maksymalna liczba wystapita w grupie oséb z glebokim stopniem ubytku shu-
chu ($rednia 3,2, rozstgp 11). Przyklady umieszonych w pracach zdan pojedyn-
czych:

T jest opowiadanie o niewidomym chiopeu; Chlopiec siedzial sam w przedziale
pociqgn.

Osoby ze znacznym ubytkiem stuchu uzyskaly wyniki pomiedzy 0-6
(Srednia 2,3, rozstep 6), natomiast studenci z umiarkowanym stopniem ubytku
stuchu osiagneli rezultaty w granicach 0-8 (§rednia 2,2, rozstep 8).

Badane osoby uzyskaly zblizone wyniki w zakresie liczby zdan ztozonych
w przedstawionym opowiadaniu, (wyniki mieszcza si¢ w granicach 2-19; rozstep
17), np.:

Mowit, %e ta dziewezyna jest ladna; Pignie do przedziatu, gdzie siedzial
chiopiec, wsiadf jakis mezegyzna.

Biorac pod uwage grupe wypowiedzen nieprawidtowych, najwicksza liczbe

zdan niepoprawnych stanowig zdania ztozone, np.:

Ona niewidomny mowita, e na pewnie nie wiedziatem do chlopca; Mozge byé
¢ rodzicami i wyttumacyli jq rad i wskazowek.
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Uzyskane wyniki sq zblizone we wszystkich trzech grupach (wyniki
w zakresie 0-12, rozstgp 10-12). Podobne rezultaty uzyski studenci w zakresie
liczby niepoprawnych zdan wielokrotnie ztozonych (rozstep 0-8), np.:

Potemn niewidomy mesezyzna sam mowil sobie, %e jedzie do Krakowa,
a niegnajoma kobieta odpowiadata, %e jedzie do Kiele, gdy wyruszyt pociqgy
w cgasie podrdgy obaj porozmamwiali o pigknym Zakopanym, ktdrego niewidomy
mezezyzna po przybycin do Krakowa, a nastepnie jedzie do Zakopanego.

Najwigcej zadan niepoprawnych pojedynczych wystapito w grupie oséb
z glebokim stopniem ubytku stuchu (wyniki pomiedzy 0-9, $rednia 1,8, rozstep
9), np.:

Chlopiec widziatem do ciebie; ,,Ona jest fajnie.

Zblizona liczba niepoprawnych zdan pojedynczych wystapita w pracach
0s6b  zumiatkowanym iznacznym stopniem ubytku stluchu (wyniki
w przedziale 0-5). Wszystkie grupy studentow niestyszacych uzyskaly podobne
wyniki w zakresie uzycia w pracach niepoprawnych réwnowaznikéw zadan
(wyniki od 0 do 2, rozstep 1), np.:

Wiee jej rodzice jug pogegnat.
W przedstawionych narracjach wystapily zdania niedokoficzone, np.:
Whyglada jest picknie. ...

Najwigksza ich liczba znalazta si¢ w tekstach oséb z glebokim stopniem
niedostuchu (wyniki pomiedzy 0-4, srednia 0,4, rozstep 4). Takie same rezultaty
uzyskali studenci z umiarkowanym i znacznym stopniem niedostuchu.

Ponizsza tabela prezentuje wyniki uzyskane przez studentéw z uszko-
dzeniami stuchu w zakresie struktury formalnej narracji opowiadania napi-
sanego na podstawie obejrzanego fragmentu filmu z uwzglednieniem stop-
nia ubytku stuchu.
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Tabela 19

Struktura formalna narragi pisemne tworzoneg na podstawie obejrzanego filmu a stopieri ubyt-

ku stuchu — statystyki opisowe

— N Rom
Wskazniki .Stoplen il SD Min 0 o7 Mediana  Dominanta
niedostuchu X step
Zdania poprawne
umiarkowany 6,6 2.4 2 11 9 6 5
. ,
czba - zdad znaczny 73 36 1 13 12 6 6
w wypowiedzi
gleboki 10,2 8,4 3 40 37 9 3
. umiatkowany 68,2 312 19 143 124 69 69
liczba wyra-
z6w,  dlugosé znaczny 77,0 355 25 163 138 77 32
sowiedsi
wypowiedz glebok 952 740 27 342 315 70,5 27
umiarkowany 0,2 0,4 0 1 1 0 0
liczb: 5 -
fezba - Towno snacany 02 06 0 2 2 0 0
waznikéw
gleboki 0,4 0,7 0 2 2 0 0
umiarkowany 1,7 1,6 0 8 8 1 1
llcgba zdad znaczny 2,0 1,7 0 7 7 2 2
pojedynczych
gleboki 4,0 45 0 18 18 3 0
umiarkowany 43 2,1 1 9 8 5 5
fiezba -~ zdan znaczny 48 24 1 8 7 5 3
ztozonych
gleboki 5,6 4,5 1 21 20 4 4
liczba Jdati umiarkowany 1,4 1,6 0 4 4 0 0
wielokrotnie znaczny 1,6 1,6 0 6 6 1 0
ztozonych
#ozonye gleboki 13 24 0 10 10 0 0
Zdania niepoprawne
umiarkowany 0,4 0,9 0 4 4 0
zdani iedo-
zaania - medos  naczny 02 05 0 2 2 0 0
koficzone
oleboki 02 07 0 3 3 0 0
umiarkowany 0,2 0,4 0 1 1 0 0
roéwnowazniki znaczny 0,2 0,6 0 2 2 0 0
gleboki 03 07 0 2 2 0 0
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umiarkowany 1,1 1,8 0 8 8 0 0
dani je-
zdania - poje znaczny 1,1 1,6 0 7 7 1 0
dyncze
gleboki 1,4 1,8 0 5 5 1 0
umiarkowany 22 1,9 0 6 6 1 1
zdania ztozone znaczny 1,8 1,8 0 6 6 1 0
gleboki 2,3 1,9 0 6 6 2 0
. . umiarkowany 0,9 13 0 4 4 0 0
zdania  wielo-
krotnie zlozo- znaczny 1,0 1,3 0 6 6 1 0
ne gleboki 09 14 0 5 5 0 0

Objasnienia jak w tabeli 12

Biorac pod uwagg liczbe zdan w tworzonej na podstawie obejrzanego fil-
mu wypowiedzi, nalezy stwierdzi¢, ze wystepuja duze rozbieznosci pomiedzy
grupa studentow z glebokim stopniem ubytku stuchu a grupa oséb ze znacz-
nym iumiarkowanym ubytkiem stuchu. Najwicksza liczba zdan wystapita
w narracji studentéw z glebokim stopniem ubytku stuchu (wyniki pomiedzy
3-40, $rednia 10,2), zblizone wyniki pod tym wzgledem uzyskaly osoby z grupy
badanej z umiarkowanym i znacznym stopniem ubytku stuchu (wyniki pomig-
dzy 1-13).

Analizujac dlugos¢ wypowiedzi, zauwazono, ze najdluzsze opisy przed-
stawily osoby z glebokim ubytkiem stuchu, minimalna liczba wyrazéw
w wypowiedzi wyniosla 27, a maksymalna 342 (Srednia 95,2, rozstep 315). Na-
stepne pod wzgledem dlugosci byly prace studentéw ze znacznym stopniem
ubytku stuchu, wyniki pomiedzy 25-163 (Srednia 77, rozstep 138), a najkrotsze
prace przedstawili studenci z umiarkowanym stopniem ubytku stuchu, wyniki
w granicach 19-143 (Srednia 68,2 rozstep 124). Biorac pod uwagg liczbe zawar-
tych w pracach réwnowaznikdéw zdafl, stwierdzono, ze byla ona podobna
w trzech grupach (wyniki pomiedzy 0-2, rozstep 2), np. Dalg ?22. Osoby
z glebokim stopniem ubytku stuchu zawarly w swoich pracach najwigcej zdan
pojedynczych i zlozonych w poréwnaniu z innymi grupami. Liczba zdan poje-
dynczych wynosita od 0 do 18 (rozstep 18, srednia 4,0), np. Wizysey bardzo sie
rogradowali, natomiast zdafd zlozonych miescita si¢ w przedziale 1-21 (rozstep
20, $rednia 5,0), np. Niegnajomy zaczal 13adzié dawal rozkazy. W tej grupie odno-
towano réwniez najwiccej zdant wielokrotnie ztozonych — od 0 do 10 (rozstep
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10, srednia 1,3), np. Mdwit, se mieszka niedaleko w starym domkn i wie ktdredy mozna
dojs¢ do miasta.

Podobna liczba zdan pojedynczych i ztozonych pojawila si¢ w grupie stu-
dentéw z umiarkowanym i znacznym stopniem ubytku. Jezeli chodzi o zdania
pojedyncze, wyniki ksztaltowaly si¢ pomiedzy 0-8, natomiast w przypadku zdan
ztozonych pomiedzy 1-9. W obu tych grupach wystapita podobna liczba zdan
wielokrotnie zlozonych (wyniki pomiedzy 0-6).

W ramach analizy jezykowej tekstow oséb niestyszacych stwierdzono, ze
znaczna cze§¢ zdan w opisie fragmentu filmu byta niepoprawna pod wzgledem
jezykowym. We wszystkich trzech grupach badanych oséb obserwujemy zbli-
zone wyniki dotyczace liczby niepoprawnych zdan, ktore prezentowaly si¢ na-
stepujaco:

— liczba zdan niedokonczonych, np. Wigystkie rozbitkdw na cudem. .. — wyni-
ki od 2 do 4,

— liczba niepoprawnych réwnowaznikéw — wyniki od 1 do 2, np. Odnalesé
do czlowieka,

— liczna niepoprawnych zdan pojedynczych — wyniki od 5 do 8, np. Samolot
wypadek legy w potnocne Kanadzie,

— liczba niepoprawnych zdan ztozonych — wynik od 0 do 6 (takie same
wyniki w kazdej grupie), np. Ona mdwita spokojnie ,,nie martwi” do chlopea,

— liczba niepoprawnych zdan wielokrotnie ztozonych — wyniki od 0 do 4,
np. Zostali dwie rozbitkowie ocaleli przez jakies pan, ktdrym miesgkal w chacie
i powiadomit do akei ratunkowe;.

4.2.1.2. Struktura formalna narracji a wiek powstania ubytku stuchu

Tabela 20 pokazuje charakterystyki statystyczne wskaznikdéw struktury
formalnej tekstu napisanego przez osoby nieslyszace na podstawie przeczytane-
go opowiadania ,,Spotkanie” w zaleznosci od momentu utraty stuchu. Wzieto
pod uwage dwie grupy — zniedostuchem prelingwalnym wrodzonym
i perilingwalnym.
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Tabela 20
Struktura formalna narragi pisemne tworone na podstawie preczytanego opowiadania
a wiek powstania ubytku stuchu

Rodzaj
niedostuchu
Wskasniki ze Wzglgdu M D Mi Ma Roz- Media- Dominan-
na wiek n X step na ta
utraty shu-
chu
Zdania poprawne
_ oprelingwalay o0 g 4 g 20 12 8
liczba zdann - wrodzony
B . L
w wypowiedzi perilingwa 93 60 3 4 2 8 4
ny
1i Iny 130
liczba wyrazéw, Foo ooy © 56 49 273 224 119 63
dhuooid o - wrodzony 6
ugo$¢  wypo- .
’ il - 106 50
wiedz pertingwa ’ 44 203 159 90,5 44
ny 6 1
li Iny
. ) Preungwany  oo6 06 0 3 3 0 0
liczba téwno- - wrodzony
waznikéw perilingwal- 017 04 0 1 1 0 0
ny
. o oprefingwalny ) B 11 2 1
liczba zdann - wrodzony
pojedynczych perilingwal- 26 21 0 6 6 5 )
ny
. o oprefingwalny o5 16 9 5
liczba zdan - wrodzony
ztozonych perilingwal-
63 43 2 19 17 5 3
ny
licsba  zdan PEEEVANY o0 L0 0 11 3 6
. . - wrodzony
wielokrotnie i I
erilingwal-
Hozonych perfingw 28 15 0 5 5 35 4
ny
Zdania niepoprawne
o prefingwalny e g 4 4 0 0
zdania niedo- —wrodzony
koficzone perilingwal- 0.1 03 0 1 1 0 0
ny
rownowazniki  PrEiOENAnY oo oo 2 0 0
— wrodzony
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perilingwal-

01 03 0 1 1 0 0
ny
prelingwalny ) gy g 9 1 0
zdania pojedyn- - wrodzony ’ ’
cze perilingwal-
1 1
o 0 16 0 5 5 0 0
1i Iny
Préiogwaily 36 36 0 12 12 3 0
. . — wrodzony
zdania ztozone " |
PEINEWA: Hho 32 0 12 12 0,5 0
ny
prefingwalny 53 g g 8 1 0
zdania  wielo- —wrodzony ’ ’
krotnie ztozone  perilingwal- 14 16 0 4 4 1 0

>

ny

Objasnienia jak w tabeli 12

Studenci z niedostuchem prelingwalnym i perilingwalnym uzyskali bardzo
zblizone wyniki w przypadku liczby zdan w tekstach (wyniki pomiedzy 3 a 24),
z kolei rozbiezno$¢ pomiedzy grupami wystapila w zakresie dlugosci wypowie-
dzi — liczby wyrazéw. Osoby z niedostuchem prelingwalnym uzyskaly wyniki
pomiedzy 49 a 273 (Srednia 130,06, rozstgp 224), natomiast osoby z niedostu-
chem perilingwalnym pomiedzy 44-203 (Srednia 100,60, rozstep 159). W pracach
obydwu grup studentéw znajdowala si¢ zblizona liczba zdat ztozonych (wynik
pomiedzy 2-19). Osoby z niedostuchem prelingwalnym zawarly w swoich pra-
cach wigksza liczbe réwnowaznikéw zdand, wyniki od 0 do 3 (Srednia 0,206, roz-
step 3), zdan pojedynczych, wyniki od 0 do 11 (Srednia 2,6, rozstep 11), zdan
wielokrotnie zlozonych, od 0 do 11 (Srednia 2,9, rozstep 11).

Wsréd zdan niepoprawnie zbudowanych najwigcej bylo zdan zlozonych,

np.:

Powiedziat pewien niewidomy chiopiec, ktdry musi odprowadzac jej rodzicami,
Odpowiedziatem pamieciq do czasow, kiedys widziatem,

taka sama liczb¢ odnotowano w obu grupach (wynik pomiedzy 0 a 12).
Wigksza liczba zdad niepoprawnych znalazta si¢ w pracach oséb z prelingwal-
nym niedostuchem. Dotyczy to:

— niepoprawnych zdanl niedokoficzonych, np. Ona nie zanwagyta nic dziwne-
g0, gayby postrzat, %e nie widze, potrafi watpliwosei ... (wynik pomiedzy 0-4, $rednia
0’4)3

— réwnowaznikéw zdat (wynik pomiedzy 0-2, srednia 0,2),
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— zdai pojedynczych (wynik pomiedzy 0-9, srednia 1,4), np.: Ona dia niewi-
domych musieli w rodziny; w predziale odprowadzili ja mesezyina i kobieta,

— zdan wielokrotnie zlozonych, np.: w pryedziale prysgta jakas dziewezyna,
doprowadzili jej rodzice i dali rad i wskazdwki (wynik pomiedzy 0-8, $rednia 2,1).

U oséb z niedostuchem perilingwalnym wystepuje taka sama liczba zdan
niedokoniczonych i nieprawidtowych réwnowaznikéw (od 0 do 1). Pozostala
liczba zdaf nieprawidlowych w tej grupie wynosi: zdania pojedyncze, wynik
pomiedzy 0-5 (Srednia 1,0), zdania wielokrotnie ztozone, wynik pomiedzy 0-4
(Srednia 1,4).

Analiza struktury wypowiedzi wykazala, Ze osoby z prelingwalnym niedo-
stuchem formulowaly dluzsze ibardziej zlozone wypowiedzi niz osoby
z niedostuchem perilingwalnym — $wiadcza o tym wyzsze $rednie liczby zdan,
wyrazow oraz zdai zlozonych i wielokrotnie zlozonych. Jednoczes$nie w grupie
prelingwalnej odnotowano wigcej btedéw sktadniowych, w tym wigksza liczbe
zdaf niepoprawnych, zwlaszcza zlozonych. Wypowiedzi oséb z niedostuchem
perilingwalnym cechowaly si¢ nieco mniejsza dtugoscia, prostsza strukturg oraz
nizszym stopniem zréznicowania skladniowego, a takze nizsza liczba bledow
jezykowych.

Tabela 21 przedstawia wyniki uzyskane przez studentéw z uszkodzonym
stuchem, z uwzglednieniem wieku utraty stuchu, w zakresie oceny struktury
formalnej narracji stworzonej na podstawie obejrzanego fragmentu filmu.

Tabela 21
Struktura formalna narragi pisemnej tworgone na podstawie obejrzanego filmu a wiek powsta-
nia ubytkn stuchu

Rodzaj nie-
dostuchu ze

Roz- Media- Domi-
Wskazniki wzgledu na il SD Min  Max 0% Hedia omt

wiek utraty step na nanta
stuchu
Zdania poprawne
. . prelingwalny
liczba zdan - wrodzony 8,7 6,2 1 40 39 8 6
7 iedzi

W wypowiedzi perilingwalny 6,7 2,8 2 11 9 6 5
licsba wyrazow,  Prefngwalny gy 0oy g s 53 g 69
dtugosé wypowie- - wrodzony
dzi perilingwalny 75,1 32,9 23 143 120 73 79
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prelingwalny

liczba réwnowaz- - wrodzony 0,3 0,6 0 2 2
T
o perilingwalny 0,2 0,5 0 2 2
prelingwalny
liczba zdan poje- - wrodzony 29 3,5 0 18 18
dynczych
ynezye perilingwalny 1,9 11 0 3 3
prelingwalny
liczba zdan ztozo- - wrodzony 5,1 3,5 1 21 20
nych -
perilingwalny 4.6 31 1 9 8
prelingwalny
liczba zdadt wielo- " rods0ny 3 21 0 10 10
k ie ztozonych
rotnie ztozonyc perilingwalny 18 23 0 A .
Zdania niepoprawne
prelingwalny
ia ni A 0,4 0,9 0 4 4
zdania niedokoni- - wrodzony B y
crone perilingwalny 0,1 1,3 0 1 1
1i lny
prelingwalny 03 056 0 5 5
réwnowazniki - wrodzony
perilingwalny 0,2 0,2 0 2 2
1i Iny
preingwany 4 49 0 8 8
zdania pojedyncze - wrodzony
perilingwalny 0,7 0,5 0 3 3
1i Iny
prelingwalny 24 20 0 . ‘
zdania zlozone - wrodzony
perilingwalny 1,3 1,1 0 4 4
prelingwalny
zdania wielokrotnie - wrodzony 0,9 1,5 0 6 6
#lozone perilingwalny 0,9 1,2 0 5 5

Objasnienia jak w tabeli 12

Liczba zdan w pracach studentéw z niedostuchem prelingwalnym miescita
si¢ pomie¢dzy wynikiem 1 a 40 (Srednia 8,7) natomiast znacznie mniejsza liczbe
zdad zawieraly prace studentéw z niedostuchem perilingwalnym (wynik pomie-
dzy 2-11, srednia 6,7). Biorac pod uwage dtugos¢ wypowiedzi, stwierdzono, Ze
w pracach oséb z niedostuchem prelingwalnym znajdowata si¢ wigksza liczba
wyrazéw, wyniki pomiedzy 19-342 (Srednia 83,7, rozstep 323), z kolei prace
0s6b z niedostuchem perilingwalnym zawieraly od 23 do 143 wyrazéw (Srednia
75,1, rozstep 120). Analizujac liczbe poszczegélnych poprawnych rodzajow
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zdan, nalezy zauwazy¢, ze wyzsze wyniki uzyskiwaly osoby z niedostuchem
prelingwalnym. W ich pracach wystapily:

— zdania pojedyncze (wyniki pomigdzy 0-18, srednia 2,9),

— zdania zlozone (wyniki pomiedzy 1-21, $rednia 5,1),

— zdania wielokrotnie zlozone (wyniki pomigdzy 0-10, $rednia 1,3).

Osoby z niedostuchem perilingwalnym uzyskaly natomiast nastgpujace
wyniki w zakresie uzycia poszczegélnych rodzajéw zdan:

— liczba zdan pojedynczych od 0 do 3 (§rednia 1,9),

— liczba zdan ztozonych od 1 do 9 ($rednia 4,06),

— liczba zdan wielokrotnie zlozonych od 0 do 4 (§rednia 1,8).

Obie grupy uzyskaly takie same wyniki w zakresie uzycia réwnowaznikéw
zdan, wynik pomiedzy 0-2.

W strukturze formalnej narracji powstalej na podstawie obejrzanego frag-
mentu filmu studentéw z uszkodzonym stuchem zaobserwowano wigksza licz-
be¢ zdan niepoprawnych w grupie oséb z niedosluchem prelingwalnym. Najwie-
cej bledéw sktadniowych dotyczylo zdan zlozonych — zaréwno u oséb z nie-
dostuchem prelingwalnym, jak iperilingwalnym. W grupie oséb z niedostu-
chem prelingwalnym wyniki dotyczace liczby niepoprawnych zdan zlozonych
ksztaltowaly si¢ na poziomie pomigdzy 0-6 (Srednia 2,4), za$ u 0séb z niedostu-
chem perilingwalnym na poziomie 0-4 (Srednia 1,3).

Osoby z prelingwalnym niedostuchem, cho¢ jezykowo bardziej ekspre-
sywne, wykazuja trudnosci w zakresie formalnej poprawnosci wypowiedzi,
z kolei perilingwalni prezentuja mniejsza produktywnos$¢ jezykowa, lecz ich
narracje sa syntaktycznie bardziej poprawne.

4.2.2. Struktura formalna narracji w grupie kontrolnej

W niniejszym podrozdziale przedstawiono wyniki analizy formalnej struk-
tury opowiadania pt. ,,Spotkanie” napisanego przez studentéw z grupy kontrol-
nej. Analiza obejmowala przede wszystkim oceng rodzaju zastosowanych zdan
oraz ich poprawnosci jezykowej, co pozwala na szczegétowe scharakteryzowa-
nie kompetencji jezykowych uczestnikéw badania w odniesieniu do umieje¢tno-
$ci konstruowania wypowiedzi pisemnej. Poprawnosé iréznorodnosé zdan
stanowig kluczowe wskazniki plynnosci i poprawnosci jezykowej tekstu, a ich
ocena jest istotna dla zrozumienia jakosci produkowanego jezyka pisemnego
przez badanych studentéw. Ponizsza tabela 22 zawiera szczegdlowe zestawienie
wynikéw tej oceny, umozliwiajac poréwnanie 1 oceng stopnia opanowania przez
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studentow zasad budowy zdan oraz ich prawidlowego uzycia w kontekscie

narracyjnym.

Tabela 22
ZLestawienie wynikdw oceny struktury formalne opowiadania ,Spotkanie” studentow 3 grupy
kontrolneg
Wskazniki MM SD Min Rozstgp  Mediana ~ Dominanta
Zdania poprawne
T -
fczba zdafi 1,1 5 426 22 10 8
w wypowiedzi
liczba wyrazéw, dhu-
) o 127,7 61,8 39 323 284 110,5 96
gos¢ wypowiedzi
I ) .
1j:zba rownowazni 01 0.4 0 5 5 0 0
kow
li 4 pojedvn-
iczba zdaf pojedyn 24 12 0 7 - 5 5
czych
liczba zdan ztozonych 8,6 43 2 20 18 7 6
liczba zdan wielo-
cxba e wieo 42 26 0 10 10 4 3
krotnie ztozonych
Zdania niepoprawne
zdania niedokoficzo- 0 02 0 1 1 0 0
ne
réwnowazniki 0 0 0 0 0 0 0
zdania pojedyncze 1 0,2 0 1 1 0 0
zdania zlozone 0,2 0,7 0 4 4 0 0
zdania wielokrotnie 02 0.4 0 1 1 0 0

ztozone

>

>

Objasnienia jak w tabeli 12

Uzyskane wyniki wskazujgq na rozbieznosci w zakresie dtugosci wypowie-

dzi powstalej na podstawie opowiadania ,,Spotkanie”. Analizujac liczbe zdan,

nalezy zauwazy¢, ze wyniki znajduja si¢ pomiedzy 4 a 26 (Srednia 11,1), liczba

wyrazéw wynosi natomiast od 39 do 323 (Srednia 127,7 rozstep 284). W wypo-

wiedziach najwigksza liczbe stanowiq zdania zloZzone (wynik pomiedzy 2-20,

srednia 8,6). W budowanych wypowiedziach liczba bledéw skladniowych jest

niska, co $wiadczy o wysokim poziomie jezykowej kompetencji formalnej

w badanej grupie. Najwigcej niepoprawnych struktur dotyczy zdan pojedyn-
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czych izlozonych, ale wystepuja one rzadko inie maja istotnego wplywu na

ogolng jakos¢ narracji.

W tabeli 23 zaprezentowano wyniki analizy struktury formalnej wypowie-

dzi narracyjnych studentéw nalezacych do grupy kontrolnej, sporzadzonych na

podstawie filmu Akve. Dramat w Andach.

Tabela 23
ZLestawienie wynikow oceny struktury formalnej opisu filmu ,, Alive, dramat w Andach” studen-
tow g grupy kontrolne
Wskazniki M SD Min Max Rozstep Mediana Dominanta
Zdania poprawne
T .
fezba - zdan g 3,16 2 16 14 8,5 9
w wypowiedzi
li 11270
fezba wyrazow, o4 a0 3943 31 174 143 79,0 63
dtugos¢ wypowiedzi
llcfzba réwnowazni- 0,031 0.17 0 1 1 0 0
kow
liczba zdafi pojedyn- 35 274 0 10 10 3 1
czych
liczba zdan ztozo- 5.19 238 1 1 10 5 5
nych
liczba zdad - wiclo- ) o 1,66 0 6 6 1,5 1
krotnie ztozonych
Zdania niepoprawne
zdania niedokofnczo- 0 0 0 0 0 brak 0
ne
réwnowazniki 0 0 0 0 0 brak 0
zdania pojedyncze 0,63 0,25 0 1 1 0 0
zdania zlozone 0,09 0,30 0 1 1 0 0
zdania wielokrotnie 013 0.42 0 5 5 0 0

ztozone

>

>

Objasnienia jak w tabeli 12

Liczba zdan w tworzonych wypowiedziach wynosita od 2 do 16 (§rednia
8,7). Analizowane prace mialy rézng dlugosé, réznily si¢ tez liczba wyrazéw
(wyniki pomiedzy 31-174 (Srednia 94,38, rozstep 143). Prace zawieraly najwigcej
zdad zlozonych (wynik pomiedzy 1-11, $rednia 5,19), na kolejnym miejscu zna-
lazly si¢ zdania pojedyncze (wyniki od 0 do 10, srednia 3,5), a nastgpnie réw-
nowazniki zdad (wyniki pomiedzy 0-1, $rednia 0,031). Sposréd zdad niepo-
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prawnych najwigksza liczbe stanowily zdania wielokrotnie ztozone, od 0 do 2
(Srednia 0,13, rozstep 2), za$ bledy skladniowe byly sporadyczne i niewielkie,
zwlaszcza w zdaniach pojedynczych, zlozonych oraz wielokrotnie ztozonych.
Brak bledéw w zdaniach niedokoniczonych i réwnowaznikach $wiadczy o so-
lidnej kontroli nad podstawowymi strukturami jezykowymi. Wyniki sugeruja, ze
uczestnicy prezentuja dobra kompetencje jezykowa w zakresie tworzenia for-
malnej struktury narracji, zaréwno pod wzgledem dlugosci, jak i poprawnosci
syntaktycznej.

4.3. Charakterystyka struktury tre$ciowej w badaniach

Ponizszy podrozdzial zawiera charakterystyke struktury tre§ciowej narragji
tworzonych pisemnie na podstawie obejrzanego fragmentu filmu oraz przeczy-
tanego opowiadania. Analiza uwzglednia wskazniki odnoszace si¢ do makro-
struktury tworzonych narracji. Sprawdzano zgodno$¢ tekstu ze schematem
struktury tresciowej, biorac pod uwage w tym zakresie nastepujace wskazniki:
wstep, wyszczegdlnienie bohaterow gléwnych i drugoplanowych, miejsce akgij,
akcja podstawowa, zakoniczenie. Charakterystyki statystyczne obejmuja $rednie,
odchylenia standardowe, mediany i wartosci modalne oraz rozstep uzyskanych

wynikow.

4.3.1. Struktura treSciowa narracji w grupie os6b z uszkodzeniami
stuchu

W pierwszej kolejnosci poddano analizie narracje pisemne, ktére powstaly
na podstawie materiatu filmowego, biorac pod uwage obecno$é badz brak po-
szczegblnych elementéw makrostruktury tekstu. Nastepnie zaprezentowano
statystyki opisowe odnoszace si¢ do wskaznikéw ogélnych, obejmujacych sume
uwzglednionych elementéw makrostruktury.

Analizujac strukture treSciowa narracji powstatych na podstawie obejrza-
nego fragmentu filmu, nalezy stwierdzié, ze studenci niestyszacy w wigkszosci
prezentowanych prac (83%) nie umieszczali wstepu, ten wazny element struk-
tury znajdowat si¢ jedynie w 11 pracach (17%).
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Tabela 24
Ocena makrostruktnry w grupie o0s6b 3 usgkodzeniami stuchn w narragi tworgonef na podsta-
wie filmn

Element makrostruk- Wystepuje Nie wystepuje
tury Czestosc Procent Czestosé Procent
Wstep 11 17 54 83
Gléwni bohaterowie 62 95,4 3 4,6
o soow =
Miejsce akeji 49 75,4 16 24,6
Akcja podstawowa 55 84,6 10 154
Zakonczenie 28 43,1 37 56,9

W tworzonej na podstawie obejrzanego filmu narracji w 62 tekstach
(95,4%) pojawial si¢ element makrostruktury, jakim jest wskazanie gtownych
bohateréw. W 14 opowiadaniach (21,5%) podano, ze bohaterem jest druzyna
rugby, co bylo zgodne z trescig prezentowanego filmu. W 48 opisach (73,9%)
uzyto innego sformulowania opisujacego gtéwnych bohateréw, np. rozbitko-
wie, pasazerowie, grupa ludzi, w trzech pracach (4,6%) nie wymieniono bohate-
réw filmu.

Kolejnym elementem analizowanej makrostruktury narracyjnej bylo
uwzglednienie postaci drugoplanowych w opowiadaniach. W zdecydowanej
wigkszoséci prac (52 osoby — 80%) nie wskazano dodatkowych bohateréw
obecnych w analizowanym fragmencie filmu. Jedynie 13 uczestnikéw badania
(20%) ujeto w swoich wypowiedziach ten komponent.

Waznym elementem struktury narracji jest opis miejsca akcji. Wiekszos¢
badanych — 40 os6b (55,4%) — wskazala prawidlowo, Ze tym miejscem sg gory,
jednak w 16 (27,7%) pracach nie podano miejsca akcji, a9 oséb (15,4%) wy-
mienito inne miejsce, np. biegun péinocny, polarna pustynia, nieznane kraje.

Kolejnym waznym elementem makrostruktury jest opis podstawowej akcji.
Zadanie zostalo wykonane przez 55 studentéw nieslyszacych (84,6%), nato-
miast 10 oséb (15,4%) nie zrealizowalo tego polecenia. Wérdd tych ostatnich
prac odnotowano takie, w ktérych spisano jedynie napisy z filmu (2 osoby),
oraz takie, ktérych tre$¢ byla niezrozumiata (8 osob).
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Przyklad narracji zawierajacej napisy spisane z filmu w grupie studentow

z uszkodzonym stuchem:

Samolot % drugyng rughy rozbija sie. Odnalezieni rozbitkdw graniczy
g cudem, akeja ratunkowa ostata odwotlana, geby przetrval musza walezyé o %y-
cie. Ich cztowieczeristwo ostanie poddane cieskiel probie.

Przyklad narracji dotyczacej obejrzanego filmu, w ktorej jest niezrozumiata

tre§¢, w grupie studentéw z uszkodzonym stuchem:

— Samolot rugaié sig wypadku gorce na pryyrodzie w granice.

— Wigystkie rogbitkdw na cudem

— Cxlowiekdw rozbitkdw lndzie, se zabezpieczeristvo upadia na cndem
— Odwolanie rozbitkow

— Ale co

— ! Jezus !

Jesli chodzi o przedstawienie zakoficzenia narracji, 37 oséb nieslyszacych
(56,9%) nie opisato w pracy konca historii ogladanej w filmie, natomiast 28
(43,1%) dodato taki opis. Jedynie jedna osoba zawarla w swojej pracy zakon-
czenie polaczone z moratem zyciowym: Takse mysl, se w tym filmie chodzito o to,
by uswiadomic cztowieka, jak bardzo wagne jest Zycie ijakie $ycie jest kruche. Trzeba
w petni wykorgystac gycie i ciesgyc sig nim.

Drugim tekstem analizowanym pod wzgledem odtworzenia makrostruktu-
ry byt opis przeczytanego przez badanych opowiadania ,,Spotkanie”.
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Tabela 25
Ocena makrostruktury w grupie 0s6b 3 usgkodzeniami stuchu w narragi tworzonej na podsta-
wie precgytanego opowiadania

Element makro- Wystepuje Nie wystepuje
struktury Czestosc Procent Czestosc Procent

Wstep 17 26,2 48 73,8
gszzow 65 100 0 0

Srouztg;“g; 60 92,3 5 77
Miejsce akgji 60 92,3 5 7,7
Akcja podstawowa 53 81,6 12 18,4
Z.akoficzenie 43 66,2 22 338

W analizowanych tekstach 48 badanych (73,8%) nie zamiescito w pracy
wstepu, jedynie 17 opisoéw (26,2%) zawieralo ten element struktury tre§ciowe;.

Kolejnym waznym elementem makrostruktury narracji jest wskazanie
gléwnych bohateréw, ktére to zadanie wykonali wszyscy sposréd badanych
nieslyszacych (100%), wystapily jedynie réznice wich okreslaniu. Wigkszos¢
badanych os6b z grupy niestyszacych — 37 (57%) — napisala, ze bohaterami
gléwnymi sa niewidomy chlopak iniewidoma dziewczyna. Cz¢$¢ z badanych
podala, ze tylko jeden bohater jest niewidomy — 22 osoby (33,8%), natomiast
6 0s6b (9,2%) nie wskazalo niepetnosprawnosci bohaterow.

Jesli chodzi o podanie postaci drugoplanowych wystepujacych w opowia-
daniu, w wigckszo$ci analizowanych tekstéw zostaly one wymienione — 60 prac
(92,3%), jedynie w 5 opisach (7,7%) nie wskazano innych postaci oprocz gtéw-
nych bohateréw.

Waznym elementem makrostruktury jest opisanie miejsca akcji. Sposréd
60 oséb (92,3%) wymienito to miejsce, a opisujac je, badani najczesciej wska-
zywali: przedzial pociagu, pociag, przedzial.

Studenci niestyszacy — 53 osoby (81,6%) — w swoich tekstach opisali pod-
stawowy akcj¢ opowiadania, natomiast pozostata cz¢s¢ — 12 oséb (18,4%) — nie
zawarla tego elementu makrostruktury. W dwoéch przypadkach odnotowano
jedynie opis wlasnych przemyslen po przeczytaniu opowiadania.
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Przyklad narracji dotyczacej przeczytanego opowiadania ,,Spotkanie”, kto-
ra zawiera opis wlasnych przemyslen, w grupie studentéw z uszkodzonym stu-
chem:

Powyzsze opowiadanie ma moim daniem glebsza wymowe. Pokazuje e nie
warto stwargaé alugje, gdys mozna tym wiele stracit, lepiej zawsze by¢ po prostu
soba. Gdymy mezezyzna pryyznat si¢ jadacey 3 nim kobiecie e jest niewidomy, byé
moze znajomosé byla by gnacznie dingsga. Jednak poprzez nkrywanie swoje
utommosci stracit szane na pognanie wartosiiowej 0soby.

Waznym elementem struktury tre§ciowej jest zakofczenie. Sposréd bada-
nych niestyszacych 22 osoby (33,8%) nie umiescily go w pracy, natomiast 43
(66,2%) dodaly taki opis. Jedynie dwie osoby zawarly w swojej pracy zakoficze-
nie polaczone z moratem zyciowym, np.:3

ZLakoricgenie dla mmnie jest okropnie smutne i al mi tego chlopea a gdyby obgje
pryznali sig Ze nie widzq to bym byli sgezeslive g mitosciq. Niestety tak wysztlo i tak
w yein do dzis moze dareje si¢ osobom niewidonym.

Poza analiza poszczegélnych elementéw makrostruktury nalezy uwzgled-
ni¢ tez wskazniki sumaryczne, czyli laczne sumy uwzglednionych elementéw
struktury narracji w obu narracjach pisemnych — dane te prezentuje tabela 26.

Tabela 26
Statystyki opisowe dla wskagnikdw strukinry tresciowe narragi tworgone na podstawie obe-
rzanego filmun oraz, priecgytanego opowiadania w grupie 0s6b niestyszacych

. Narracja na podstawie filmu Narracja na podstawie opowiadania
Wskazniki
S

makrostruktury M SD  Mediana ~ Dominanta I D Mediana ~ Dominanta
Wstep 02 04 0 0 03 04 0 0
Boh: i

ohaterowie 09 02 1 1 1 0 1 1
glowni
Boh: i

ORALEIOWIE 5 04 0 0 09 03 1 1
drugoplanowi
Migjsce akeji 08 04 1 1 09 03 1 1
P

odstawowa 09 04 1 1 08 04 1 1
akcja

37dania zostaly dostownie przepisane z prac studentéw.
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Zakoniczenie 04 05 0 0 0,7 05 1 1
Wynik taczny 2,5 1,0 3 2 46 1.2 5 5

Objasnienia jak w tabeli 12

Analiza tabeli zawierajacej statystyki opisowe narracji tworzonych na pod-
stawie obejrzanego fragmentu filmu pokazuje zblizone wyniki w zakresie
uwzglednienia poszczegdlnych elementéw makrostruktury. W najmniejszym
stopniu studenci brali pod uwage w swoich pracach wstep oraz bohateréow dru-
goplanowych narracji, najcz¢sciej natomiast gléwnych bohateréw i podstawowa
akcje. Srednia liczba uwzglednionych tacznie elementéw makrostruktury wynosi
2,5 punktu.

Biorac natomiast pod uwage statystyki opisowe przedstawiajgce wyniki tre-
$ciowej narracji tworzonej na podstawie przeczytanego opowiadania przez oso-
by niestyszace, mozemy zauwazy¢, iz jest ona podobna w calej grupie. Najwyz-
sze wyniki odnosza si¢ do wyszczegdlnienia w makrostrukturze bohaterdw,
dodatkowych postaci i miejsca akcji, natomiast najnizsze dotycza uwzglednienia
wstepu. Srednia liczba zastosowanych tacznie elementéw makrostruktury wy-
nosi 4,6 punktu.

4.3.1.1. Struktura treSciowa narracji a stopien ubytku stuchu

Statystyki opisowe dla poszczegdlnych elementéw makrostruktury oraz dla
wskaznika sumarycznego dla tych podgrup pokazuje tabela 27 dla opowiadan
tworzonych na podstawie filmu i przeczytanego opowiadania.

Tabela 27
Statystyki opisowe dla wskagnikow struktury tresciowej (makrostruktury) narragi tworgonych
na podstawie precgytanego opowiadania i obejranego filmu e w3gledn na stopieri ubytkn stuchu

Narracja na podstawie prze-

Elemen- Stopien Narracja na podstawie filmu ) .

. czytanego opowiadania
ty makro- niedo- Me Domi S Me Domi
struktuty shuchu KM SD . MM L

diana nanta D  diana nanta
U 04 0 0 01 02 0 0
kowany
Wstep znaczny 03 0,5 0 0 0,2 0,4 0 0
gleboki 03 05 0 0 0,3 0,5 0 0
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umiar-

1
Bohate- kowany 0 ! ! L0 0 ! !
rowie znaczny 1 0 1 1 09 03 1 1
gléwni
gleboki 1 0 1 1 1 0 1 1
Bohate- ST 0 04 1 1 02 04 0 0
rowie kowany
drugo- znaczny 09 03 1 1 0,2 0,4 0 0
planowi gleboki 09 03 1 1 03 05 0 0
k“m‘“' 09 03 1 1 08 04 1 1
Miejsce owany
akdji znaczny 09 0,3 1 1 0,7 0,5 1 1
gleboki 1 0 1 1 0,8 04 1 1
umiat-
Podsta:  kowany * 03 1 1 08 04 1 1
wowa znaczny 09 04 1 1 0,9 0,4 1 1
akcja
gleboki 09 03 1 1 09 02 1 1
U s 05 1 1 04 05 0 0
Zakon- KOV
czenie znaczny 0,7 0,5 1 1 0,4 0,5 0 0
gleboki 07 05 1 1 04 05 0 0
A 2 4 5 25 10 2 2
Wynik kowany
taczny znaczny 47 1,0 5 5 2,3 1,1 2 2
gleboki 49 13 5 5 29 09 3 3

Objasnienia jak w tabeli 12

Analiza tabeli dotyczacej zawartosci tresciowej narracji tworzonych przez
osoby niestyszace na podstawie obejrzanego filmu pokazuje, ze jest ona zblizo-
na we wszystkich trzech podgrupach. Niezaleznie od poziomu niedostuchu
niemal wszyscy badani opisali w narracji bohateréw gtéwnych, a w najmniej-
szym stopniu uwzgledniali wstep. Srednia liczba elementéw w narracjach fil-
mowych wynosila powyzej 4 we wszystkich grupach.

Interpretacja danych tabelarycznych dotyczacych zawartosci tre$ciowej
narracji tworzonych przez osoby niestyszace na podstawie przeczytanego opo-
wiadania wskazuje, Ze poziom ten jest réwniez zblizony w trzech podgrupach.
Niezaleznie od poziomu niedostuchu wszyscy badani opisali w narracji bohate-
réw gléwnych, a w najmniejszym stopniu uwzgledniali wstep, bohateréw dru-
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goplanowych i zakoniczenie. Zblizone wskazniki uzyskano takze dla miejsca
akcji 1akeji podstawowe;. Srednia liczba uwzglednionych lacznie elementéw
makrostruktury plasuje si¢ powyzej 2 elementdw we wszystkich grupach.
W analizowanym komponencie makrostruktury narracyjnej dzieci osiagaly wy-
raznie lepsze wyniki na podstawie bodZca wizualnego (filmu) niz tekstowego —
przeczytanego opowiadania. Moze to wynika¢ z lepszego przyswajania informa-
¢ji wizualnych przez osoby z niepelnosprawnoscia stuchu. Jednoczesnie im
glebszy niedostuch, tym wyzszy $redni wynik laczny w narracji filmowej, co
moze sugerowal, ze dzieci te czgSciej polegaja na materiatach wizualnych
ilepiej rozwijaja w tym zakresie strategie narracyjne. Najstabiej rozwinietymi
elementami byly wstep 1 zakofczenie.

4.3.1.2. Struktura treSciowa narracji a wiek powstania ubytku stuchu

W analizie poréwnawczej struktury tresciowej narracji uwzgledniono dwie
podgrupy oséb z uszkodzonym stuchem, wyodr¢bnione na podstawie wieku
wystapienia ubytku stuchu: osoby z niedostuchem prelingwalnym (wrodzonym)
oraz z niedostuchem perilingwalnym. Tabela 28 przedstawia statystyki opisowe
dotyczace poszczegblnych elementéw makrostruktury oraz wskaznika suma-
rycznego, uzyskane w narracjach tworzonych zaréwno na podstawie filmu, jak
i przeczytanego opowiadania.

Tabela 28
Statystyki opisowe dla wskagnikow struktury tresciowej (makrostruktury) narragi tworgonych
na podstawie priecgytanego opowiadania i obejrianego filmu e w3gledu na wiek powstania nbytkn

stuchu
Narracja na podstawie przeczytanego . .
L . . Narracja na podstawie filmu
Elementy  Rodzaj niedostuchu opowiadania
makro- ze wzgledu na wiek Me .
. . . . Domi-
struktury utraty shuchu i SD dia- Dominanta KM SD Mediana .
o nanta
prelingwalny -
0,2 0,4 0 0 018 04 0 0
Wistep wrodzony
perilingwalny 0,3 0,5 1 1 0,11 0,3 0 0
Bohate- prelingwalny - 1 0 1 1 10 0 1 1
towie wrodzony ?
gléwni perilingwalny 1 0 1 1 0,9 0,3 1 1
Bohate- lingwalny -
ohate prelingwalny 09 03 1 1 03 04 0 0
rowie wrodzony
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drugo-

ilingwalny 0,9 0,2 1 1 02 04 0 0
planowi pertingwaiay ? ? ? ?
prelingwalny -
.. 1 1 1 1
Micjsce wrodzony 0,9 0,3 0,8 04
akji s
perilingwalny 0,9 0,3 1 1 0,7 0,5 1 1
Podsta- prelingwalny - 07 04 1 1 09 03 1 1
wowa wrodzony
akcja perilingwalny 1,0 0 1 1 0,8 04 1 1
prelingwalny -
. 1 1
Zakori- wrodzony 06 05 05 05 0 0
crenie perilingwalny 08 04 1 1 04 05 0 0
prelingwalny -
; 1,2 2 1,1
Wynik wrodzony 44 ; 5 5 71, 3 3
laczny
aczny perilingwalny 5,0 1,8 5 5 23 1,1 2 2

Objasnienia jak w tabeli 12

Uzyskane wyniki badan, zaréwno w narracjach filmowych, jak
i tekstowych, wskazuja, ze najczesciej realizowanymi komponentami byly: opis
bohater6w, miejsce akcji oraz podstawowa akcja. Elementy takie jak wstep
i zakoficzenie pojawialy si¢ rzadziej. Analiza tabeli dotyczacej zawartosci tre-
$ciowej narracji tworzonych przez osoby niestyszace na podstawie przeczytane-
go opowiadania pokazuje, ze jest ona bardzo zblizona w obu podgrupach. Bez
wzgledu na moment powstania ubytku stuchu badani opisali w narracji bohate-
réw gltéwnych, bohateréw drugoplanowych, miejsce akcji, podstawows akgje,
wprowadzili zakoficzenie. Jedynie w grupie oséb z niedostuchem prelingwal-
nym w najmniejszym  stopniu  uwzgledniono  wstep. Ponadto  osoby
z niedostuchem perilingwalnym braly pod uwage w swoich narracjach $rednio
facznie 5 elementéw superstruktury, a osoby z niedostuchem prelingwalnym
wrodzonym 4,4.

Analiza danych dotyczacych zawartosci treSciowej narracji tworzonych
przez osoby niestyszace na podstawie filmu pokazuje, Ze jest ona zblizona
w obu podgrupach wyodrebnionych ze wzgledu na wiek powstania niepetno-
sprawnosci. Niezaleznie od momentu wystapienia niepetnosprawnosci niemal
wszyscy badani opisali w narracji bohaterdéw, miejsce akeji i podstawows akcje,
w najmniejszym za$ stopniu zostal uwzgledniony wstep, dodatkowe postacie
oraz zakoficzenie. Obie grupy uzyskaly zblizony wynik taczny, wskazujacy, ze
srednio braty pod uwage w opowiadaniu filmu nieco ponad dwa elementy ma-
krostruktury.
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4.3.2. Struktura treSciowa narracji w grupie kontrolnej

Na poczatku analizie zostaly podane narracje pisemne tworzone na pod-
stawie obejrzanego fragmentu filmu. Pod uwage brano pojawienie si¢ lub brak
poszczegdlnych elementéw makrostruktury. Pézniej pokazano statystyki opi-
sowe dla wskaznikéw ogdlnych — sumy uwzglednionych elementéw struktury

tre$ciowej.
Tabela 29
Ocena makrostruktury w grupie o0séb 3 grupy Rontrolnej w narragi tworgonej na podstawie
obejrzanego filnu
Element makro- Wystepuje Nie wystepuje
struktury Czestos¢ Procent Czestos¢ Procent
Wstep 11 34,4 21 65,6
lowni i
G orvrn bohate 3 100 0 0
rowie
Bohaterowie - 0 0 3 100
drugoplanowi
Miejsce akgji 21 65,6 11 344
Akcja  podstawo- 31 96,3 1 32
wa
Zakonczenie 12 375 20 62,5

Dokonujac analizy treSciowej prac powstatych na podstawie obejrzanego
fragmentu filmu, nalezy stwierdzi¢, ze studenci z grupy kontrolnej w wigkszosci
nie umieszczali wstgpu — 21 0séb (65,6%), znalazt si¢ on jedynie w 11 pracach
(34,4%).

Kolejnym elementem makrostruktury jest wskazanie gtéwnych bohateréw
w opowiadaniu. We wszystkich prezentowych pracach zostali wymienieni
gléwni bohaterowie. W 18 opowiadaniach (56,2%) podano, ze gléwnymi boha-
terami jest druzyna rugby. W 14 opisach (43,2%) podato inne okreslenia wska-
zujac gléwnych bohateréw filmu np.: rozbitkowie, grupa ludzi, mlodziez,
chlopcy.

W grupie kontrolnej nie odnotowano zadnego przypadku uwzglednienia
postaci drugoplanowych w tworzonych narracjach. Natomiast w odniesieniu do
opisu miejsca akcji, bedacego istotnym elementem makrostruktury opowiada-
nia, wickszo$¢ uczestnikéw — 21 oséb (65,6%) — prawidlowo je wskazata. W 11
pracach (34,4%) nie umieszczono w opisie tego elementu. W odniesieniu do
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identyfikacji miejsca akcji wickszo$¢ uczestnikéw badania okreélita, ze sa to
g6ry (18 oséb), podezas gdy pozostale trzy osoby postuzyly si¢ innymi okresle-
niami, np. pustkowie.

Co do kolejnego, bardzo waznego elementu makrostruktury, czyli przebie-
gu akcji, zdecydowana wigkszo$¢ badanych oséb z grupy kontrolnej — 31
(96,8%) — przedstawila akcje¢ filmu, tylko jedna osoba (3,2%) spisata jedynie
napisy z filmu:

Obejrzany przeze mmie fragment filmn nkazuje samolot, ktory rozbil si¢
g drugyna rugby. Odnalezienie rozbitkow graniczy 3 cudem. Ludgie ktirgy priesy-
i, %eby przetrwaé poddani sq ciegkief probie. Sa gdani wylqcznie tylko na siebie.
Akgja ratownicza ostata prerwana.

Analiza narracji wykazala, ze 12 uczestnikow (37,5%) zawarlo w swojej
wypowiedzi elementy zakoficzenia filmu, podczas gdy 20 oséb (62,5%) nie
uwzglednilo tego komponentu w strukturze narracyjne;.

Drugim tekstem analizowanym pod wzgledem odtworzenia makrostruktu-
ry byl opis przeczytanego przez grupe kontrolng opowiadania ,,Spotkanie”.

Tabela 30
Ocena makrostruktury w grupie oséb 3 grupy kontrolnej w narragi tworgonej na podstawie
precgytanego opowiadania

Element makro- Wystepuje Nie wystepuje
struktury Czestosc Procent Czestosé Procent

Wstep 13 34,4 19 65,6
Boh: i

O aterowie 32 100 0 0
gléwni
Bohaterowie ' )8 87,5 4 125
drugoplanowi
Miejsce akji 27 923 5 7,7
Akcja  podstawo- 3 100
wa
Zakonczenie 30 943 2 5,7

>

Pierwszym analizowanym komponentem byl wstep pelniacy funkcje
wprowadzenia odbiorcy w sytuacje komunikacyjng tekstu oraz zapowiadajacy
jego tematyke. W badanym materiale wstep nie zostal uwzgledniony w 19 nar-
racjach (65,6%), natomiast 13 oséb (34,4%) zawarlo ten element w swojej wy-
powiedzi. Kolejnym istotnym sktadnikiem makrostruktury narracyjnej jest iden-
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tyfikacja gtéwnych bohateréw — umozliwiajaca odbiorcy osadzenie wydarzen
w kontekscie podmiotowym. W przypadku grupy kontrolnej gtéwni bohatero-
wie zostali wskazani we wszystkich analizowanych tekstach (100%).

Analiza obecnosci postaci drugoplanowych wykazala, ze w 28 narracjach
(87,5%) zostaly one explicite wskazane, natomiast w pozostatych 4 (12,5%) ten
komponent makrostruktury nie zostat zrealizowany.

Nastepnie przeanalizowano obecno$é opisu miejsca akgji, stanowiacy je-
den z kluczowych elementéw orientacyjnych w strukturze narracyjnej. Miejsce
wydarzen zostalo wskazane w 27 pracach (92,3%), natomiast w5 wypowie-
dziach (7,7%) ten komponent nie wystapit.

Opis gltéwnej sekwencji zdarzeq, stanowigcy podstawe organizacii 1 sensu
narracji, zostal zrealizowany we wszystkich analizowanych tekstach — 32
(100%), co $wiadczy o wysokim poziomie rozumienia i reprodukcji podstawo-
wej osi fabularnej przez uczestnikow. Ocenie poddano réwniez obecnos$é za-
koficzenia narracji, ktore domyka strukture tekstu, finalizuje opowiedziane wy-
darzenia. w30 pracach (94,3%) uwzgledniono ten element makrostruktury,
natomiast w 2 przypadkach (5,7%) zakoniczenie nie zostato zamieszczone. Poza
analiza iloSciowa poszczegélnych komponentéw  makrostrukturalnych
uwzgledniono réowniez wskazniki sumaryczne, obrazujace taczna liczbe zreali-
zowanych elementéw struktury narracyjnej w kazdej z prac. Wskazniki te po-
zwalaja na ocen¢ ogdlnego stopnia kompletnosci i poprawnosci formalnej ana-

lizowanych narracji.

Tabela 31
Statystyki opisowe dla wskagnikdw strukinry tresciowe narragi tworgonej na podstawie obe-
rzanego filmu i precyytanego opowiadania w grupie osob styszacych

. . Narracja na podstawie opowiada-
L Narracja na podstawie filmu .
Wskazniki nia

krostruktury
fakrostruktury M SD  Mediana Dominanta I SD Mediana Dominanta

Wstep 03 05 0 0 04 05 0 0
Bohaterowie 1 0 1 1 11 1 1
glowni
Bohaterowie ' 0 0 0 08 04 1 1
drugoplanowi
Miejsce akdji 07 05 1 1 08 04 1 1
P

odstawowa 1 o2 1 1 1 0 1 1
akcja
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Zakoniczenie 0,4 0,5 0 0 0,9 0,2 1 1

Wynik taczny 2.4

>

0,8 2 2 51

>

0,7 5 5

>

Objasnienia:
M — $rednia arytmetyczna
SD — odchylenie standardowe

Analiza struktury treSciowej narracji powstalej na podstawie obejrzanego
filmu wskazuje, ze w grupie kontrolnej wzblizonej liczbie uwzgledniono
w pracach poszczegélne elementy makrostruktury. Najrzadziej podawano wstep
i zakoficzenie, a najczeSciej bohateréw i podstawows akcje. Wynik laczny
w grupie pokazuje, ze w filmie uwzgledniono Srednio ponad dwa elementy
makrostruktury.

Analiza danych odnoszacych si¢ do struktury tre§ciowej natracji tworzonej
na podstawie przeczytanego opowiadania w grupie oséb slyszacych pokazuje
zblizone wyniki w zakresie uwzglednienia poszczegélnych elementéw makro-
strtuktury. W przypadku narracji powstalej na podstawie opowiadania
w najmniejszym stopniu zostal uwzgledniony wstep, natomiast w najwiekszym
bohaterowie i podstawowa akcja. Wynik taczny w grupie pokazuje, ze w opo-
wiadaniu uwzgledniono $rednio ponad pigé elementéw makrostruktury.

4.4. Poré6wnania miedzygrupowe

W tym punkcie przeanalizowane zostaly réznice miedzy grupa oséb nie-
styszacych oraz grupa kontrolng w zakresie czytania ze zrozumieniem oraz
struktury formalnej i treSciowej narracji pisemnych tworzonych na podstawie
obejrzanego filmu oraz przeczytanego opowiadania.

4.41. Czytanie ze zrozumieniem — poréwnanie grup o0so6b
niestyszacych i styszacych

Dla poréwnania poziomu czytania ze zrozumieniem, ze wzgledu na brak
zgodnosci wynikéw z rozkladem normalnym, zastosowano nieparametryczny
test U-Manna-Whitneya dla zmiennych niezaleznych. Rezultaty prezentuje tabe-
la 32. Pokazujg one, ze w przypadku kazdego zastosowanego testu réznice mig-
dzy grupami sa statystycznie istotne. Studenci nieslyszacy osiagaja znaczaco
nizsze wyniki we wszystkich testach badajacych czytanie ze zrozumieniem.
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Oznacza to, ze badani studenci niestyszacy prezentujq istotnie nizszy po-
ziom czytania ze zrozumieniem w porownaniu do swoich slyszacych réwiesni-
kéw. Réznica ta przejawia sie¢ w ogolnej liczbie poprawnych odpowiedzi. Wska-
zuje to na trudnosci w integracji informacji, wnioskowaniu oraz rozumieniu
implikowanych tresci — umiejetno$ciach kluczowych dla czytania ze zrozumie-
niem. Wyniki te potwierdzaja ustalenia wczesniejszych badan wskazujace na
ztozonos§¢ procesu czytania u oséb z niepelnosprawnoscia stuchu, w ktérym
deficyty jezykowe czesto wplywaja na efektywnos¢ przetwarzania tekstu pisane-

go.

Tabela 32
Pordwnanie poziomu cytania Ze rozumieniem w grupie 0sob niestyszacych i w grupie kontrolnei
Stednie rangi Test U-Manna-Whitneya
Test czytania Grupa niestysza- Grupa
U z p
cych kontrolna
Chylinskiej ,,Test
cichego czytania — 36,9 73,4 258,0 -6,096 0,000...
Test A”
Chylifiskiej ,,Test
cichego czytania — 36,1 75,2 202,0 -6,456 0,000...
Test B”
Test ,,Czytanie”
Grzywak- 36,9 73,5 257,0 -6,235 0,000...
Kaczynskiej
Czytanie — wynik 342 79,0 790 7,388 0,000...

taczny

Objasnienia:
U, z — statystyki testowe

p — poziom istotnosci

4.4.2. Poréwnanie struktury formalnej narracji w badanych grupach
Dla poréwnania poziomu struktury formalnej narracji pisemnych tworzo-
nych przez badanych, ze wzgledu na brak zgodnosc wynikdéw z rozkladem

normalnym, zastosowano nieparametryczny test U-Manna-Whitneya dla
zmiennych niezaleznych. Rezultaty prezentuja tabela 33 i tabela 34.

Tabela 33
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Pordwnanie poziomu struktury formalnei opisn narragi tworgonej na podstawie precgytanego
opowiadania ,,Spotkanie” w grupie osob niestyszqeych i w grupie kontrolne

Test

Stednie rangi .
& U-Manna-Whitneya

iesty-
Wkazniki Grupa niesly Grupa U z p
szacych kontrolna
Zdania poprawne

fiezba - zdad 48,97 49,06 1038 -0,015 0,988
w wypowiedzi
liczba wyrazéw 48,77 49.47 1025 -0,115 0,908
fiezba  réwnowaz- 50,15 46,66 965 -0,944 0,345
nikéw
liczba zdan poje-

48,37 50,28 999 0,319 0,749
dynczych
liczba zdatd zlozo-

48,10 50,83 981,500  -0,451 0,652
nych
; —
iezba zdat wielo 44,82 57,50 768 2115 0.034
krotnie ztozonych

Zdania niepoprawne

zdania - niedokori- 51,47 43,98 879500  -2,084 0,037
czone
réwnowasniki 51,22 44,50 896 2,198 0,028
zdania pojedyncze 56,68 33,41 541 -4,432 0,000...
zdania zZtozone 58,62 29,45 414500  -5197 0,000. ..
zdania wiclokrotnic 57,62 31,50 480 4,639 0,000. ..

ztozone

Objasnienia jak w tabeli 32

Analiza poréwnawcza dla grup oséb niestyszacych i slyszacych zaprezento-
wana w powyzszej tabeli wskazuje, ze w przypadku wigkszosci wskaznikéw analizy
struktury formalnej opisu opowiadania ,,Spotkanie”, a mianowicie liczby zdan
w wypowiedzi, liczby wyrazéw, liczby réwnowaznikdw, zdan pojedynczych
i ztozonych nie stwierdzono réznic miedzygrupowych. Istotna réznica migdzygru-
powa pojawia si¢ natomiast w przypadku zdai wielokrotnie ztozonych (p < 0,05).

Ponadto zaobserwowano istotne réznice w przypadku wystapienia zdanl nie-
poprawnych w budowanych tekstach pisemnych. Istotne réznice pomiedzy grupa-
mi wystepuja w odniesieniu do liczby zdad niekompletnych/niedokoficzonych
i liczby niepoprawnych réwnowaznikéw zdan (p < 0,05), blednych zdan pojedyn-
czych, zlozonych oraz wielokrotnie zlozonych (p < 0,001). Wyzsze w tym zakre-
sie §rednie uzyskuje grupa studentéw nieslyszacych, co oznacza, ze wich pracach
wystepuje wicksza liczba blednie zapisanych zdad.
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Podsumowujac, mozna stwierdzié, ze analiza struktury formalnej narracji pi-
semnych opartych na przeczytanym opowiadaniu wykazata, Zze studenci
z niepetnosprawnoscia stuchu formutuja znaczaco wigcej wypowiedzenl niepo-
prawnych niz ich styszacy réwiesnicy. Co istotne, takze w obrebie wypowiedzen
poprawnych osoby nieslyszace rzadziej postugujq si¢ zdaniami wielokrotnie
zlozonymi, czedciej wybierajac struktury uproszczone i o nizszym stopniu zlo-
zonosci sktadniowej. Moze to wskazywaé na ograniczone zasoby jezykowe oraz
nizszy poziom rozwoju kompetencji sktadniowych, ktore sg Scisle powiazane
z poziomem opanowania je¢zyka pisanego jako systemu formalnego
i poznawczego. Wyniki te sg spdjne z wezesniejszymi ustaleniami badawczymi,
ktére wskazuja, ze ograniczony dostep do jezyka fonicznego w okresie krytycz-
nym rozwoju moze prowadzi¢ do deficytow w zakresie sktadniowej organizacji
wypowiedzi pisemnej (Kotowicz, 2020; Korendo, 2004).

Tabela 34
Pordwnanie pogiomn struktury formalnej opisu narragi tworgone na podstawie obejrzanego fil-
it 1w grupie 0sob niestyszqeych i w grupie kontrolnei

Stednie rangi Test U-Manna-Whitneya
G iesty- G
Wkazniki fupa niesty fupd U 2 P
szacych kontrolna
Zdania poprawne
liczba zdai

L 45,6 56,0 1262,5 -1,707 0,087
w wypowiedzi

liczba wyrazéw 457 55,8 12580  -1,673 0,095

>

liczba réwnowazni-

) 50,24 46,48 9595 0,618 0,198
kéw

liczba - zdari  poje- 448 57.6 766,0 2138 0,032
dynczych

liezba. zdadi zlozo- 47,0 53,0 911,5 -0,998 0,318
nych

liezba. - zdan - wiclo- 453 56,5 8015 1891 0,059

krotnie ztozonych

Zdania niepoprawne

zdania  niedokon-

517 435 8640  -2,455 0,014
czone
réwnowazniki 517 435 8640  -2,465 0,014
zdania pojedyncze 571 325 5110 -4,639 0,000 ...
zdania Zozone 60,1 26,4 3180  -5852 0,000...
zdania wiclokrotnie 55.3 36,1 628,0 37725 0,000...

ztozone

Objasnienia jak w tabeli 32
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Dane przedstawione w tabeli 34 wskazuja, ze struktura poprawnych wy-
powiedzi wykazuje czeSciowe zréznicowanie miedzy grupami. Osoby slyszace
tworzyly nieco dluzsze ibardziej rozbudowane wypowiedzi (zar6wno pod
wzgledem liczby zdan, jak iliczby wyrazow). Istotna réznica pojawila si¢ nato-
miast w zakresie liczby poprawnych zdad pojedynczych (p = 0,032), ktérych
wiegcej konstruowaly osoby z grupy kontrolnej.

Istotne réznice migdzygrupowe obserwujemy, poréwnujac liczbe zdan
niepoprawnych w strukturze formalnej opisu powstalego na podstawie obej-
rzanego filmu. Istotne réznice wystepuja w stosunku do liczby zdaf niedokon-
czonych, liczby zdan niepoprawnych z wyszczegdlnieniem réwnowaznikéow,
zdaft pojedynczych, ztozonych i wielokrotnie ztozonych. Wigcej blednie zapi-
sanych zdan wystepuje w pracach studentoéw niestyszacych.

Dokonujac podsumowania powyzszych wynikéw odnoszacych si¢ do
struktury formalnej narracji pisemnej powstalej na podstawie obejrzanego fil-
mu, mozna zauwazy¢, ze grupa osob niestyszacych tworzy wigcej zdan bled-
nych w poréwnaniu z grupa kontrolna. Wskazuje to na wyrazne trudnosci
w zakresie skladni, ktére moga wynika¢ z ograniczonego dostgpu do jezyka
fonicznego w okresie rozwoju mowy. W wypowiedzeniach prawidlowych oso-
by z uszkodzonym stuchem buduja wicksza liczbe réwnowaznikéw, ale jedno-
czesnie mniej zdan pojedynczych w wypowiedzi. Pod wzgledem jakosci jezy-
kowej (liczby bledow) grupa nieslyszaca wypada istotnie stabiej, co wskazuje na
potrzebe wspierania kompetencji skladniowych w edukacji oséb z ubytkiem
stuchu.

4.4.3. Por6wnanie struktury treSciowej narracji w badanych grupach

Dla poréwnania poziomu odtworzenia struktury tresciowej wyrazonego
wskaznikiem ogélnym, jakim jest suma odtworzonych elementéw superstruktu-
ry tekstu, zastosowano, ze wzgledu na brak zgodnosci z rozkltadem normalnym,
nieparametryczny test U-Manna-Whitneya dla zmiennych niezaleznych. Rezul-
taty prezentuje tabela 35. Pokazuja one, ze w przypadku struktury tresciowej
narracji bedacej odtworzeniem obejrzanego filmu réznice miedzy grupami nie
s statystycznie istotne. Stopiefi odtworzenia makrostruktury w obu grupach —
styszacych 1iniestyszacych — jest zblizony. Réznica natomiast wystapita
w przypadku tworzenia natracji na podstawie przeczytanego opowiadania —
w tym wypadku stopien odtworzenia makrostruktury w grupie niestyszacych
jest istotnie nizszy niz w grupie kontrolnej (p < 0,05). Jezeli chodzi o film, to
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§rednia wystapienia dla lacznej liczby elementéw makrostruktury wynosi 2,5
w grupie niestyszacych, natomiast w grupie kontrolnej 2,4. Osoby nieslyszace
w mniejszym stopniu odzwierciedlaly strukture narracji w tekstach tworzonych

na podstawie przeczytanego opowiadania.

Tabela 35
Pordwnanie poziomu mafkrostruktury w grupie 0s6b niestyszacych i w grupie kontrolne

4 . . Test
taczny) Grupa niestyszacych kon?rl(flia U z P
Film 49,8 474 988,0 -0,418 0,676
Opowiadanie 453 56,5 800,0 -1,972 0,049

Objasnienia jak w tabeli 32
4.5. Wiek powstania niepelnosprawnosci a badane zmienne

Jak juz wspomniano wczesniej przy okazji poréwnan wewnatrzgrupowych
uwzgledniono dwie podgrupy nieslyszacych, wyodrebnione ze wzgledu na wiek
powstania ubytku stuchu — grupe z niedostuchem prelingwalnym wrodzonym
1 perilingwalnym.

4.5.1. Czytanie ze zrozumieniem a wiek powstania ubytku stuchu

Dla poréwnania poziomu czytania ze zrozumieniem zastosowano, ze
wzgledu na brak zgodnosci z rozkladem normalnym oraz dwie wyrdznione
grupy, nieparametryczny test U-Manna-Whitneya dla zmiennych niezaleznych.
Rezultaty prezentuje tabela 36. Pokazuja one, ze w przypadku kazdego testu
réznice miedzy grupami nie osiagnely statystycznej istotnosci. Oznacza to, ze
wiek pojawienia si¢ niepelnosprawnosci — niedostuch prelingwalny i perilin-
gwalny — nie réznicuje badanego poziomu czytania ze zrozumieniem.

Studenci niestyszacy, niezaleznie od typu niedostuchu, osiagaja zblizone
wyniki we wszystkich testach badajacych czytanie ze zrozumieniem.
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Tabela 36
Pordwnanie poziomn rozumienia cytanego tekstu w grupie 0séb niestysgacych 3 nwzglednieniem
podziatu na wiek powstania ubytkn stuchu

Test

rechie rangl U-Manna-Whitneya

Test czytania -
prelingwalny - wro-

dzony perilingwalny U z P
Chylinskiej ,,Test
cichego czytania 26,9 334 272,0 -1,364 0,173
— Test A”
Chylinskiej ,, Test
cichego czytania 27,6 32,1 2945 -0,973 0,331
— Test B”
Test ,,Czytanie”
Grzywak- 289 29,3 3455 -0,095 0,924
Kaczyniskiej
Czytanie — wynik 278 31,6 3035 0816 0414

faczny

Objasnienia jak w tabeli 32
4.5.2. Struktura formalna narracji a wiek powstania ubytku stuchu

Analizy poréwnawcze dotyczace struktury formalnej tworzonych narracji
pisemnych ze wzgledu na wiek powstania ubytku stuchu prezentuja tabele 37
i38.

Tabela 37
Pordwnanie poziomn struktury formalne opisu filmu ,, Alive, dramat w Andach” w grupie oséb
niestyszacych g mwzglednieniem podziatu e wygledn na wiek powstania nbytku stuchu

. Rodzaj niedostuchu . ) Test
Wskaznik strgktury s wrgledu na wick Sredn}e U-Manna-Whitneya
formalnej rangi
utraty sluchu i U z p
Zdania poprawne
' prelingwalny - 30.9
fiezba iedsi 7dad wrodzony ’ 2735 1337 0,181
powiedz
WP perilingwalny 2477
prelingwalny - 204
liczba wyrazéw wrodzony 337,0 -0,240 0,810
perilingwalny 28,2
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prelingwalny -

; 4 . 30,3
ficzba. - sownowa wrodzony 3020 118 0237
nikéw -
perilingwalny 26,3
_ . prelingwalny - 8.8
liczba zdad poje- wrodzony ' 34,5 0,167 0867
dynczych -
perilingwalny 295
_ prelingwalny - 297
llcz;)a zdan zlozo- wrodzony > 3220 0502 0,616
e perilingwalny 274
_ _ prelingwalny - 2.1
fiezba zdafi wiclo- wrodzony ’ 2385 2046 0041
krotnie ztozonych -
perilingwalny 35,2
Zdania niepoprawne
_ _ prelingwalny - 30.9
zdania  niedokofi- wrodzony > 2790 1,800 0,071
crone perilingwalny 25,0
i Iny -
prelingwalny 20,8
réwnowazniki wrodzony 319,0 -0,830 0,406
perilingwalny 272
prelingwalny - 30.9
zdania pojedyncze wrodzony 276,5 -1,365 0,172
perilingwalny 249
prelingwalny - 318
zdania zlozone wrodzony 2420 -1,908 0,050
perilingwalny 229
A A prelingwalny - 274
?dama. wielokrot- wrodzony y 288.5 1181 0238
nie zlozone -
perilingwalny 32,5

Objasnienia jak w tabeli 32

Biorac pod uwage moment powstania niepetnosprawnosci w analizie

struktury formalnej narracji tworzonej na podstawie obejrzanego filmu, nalezy

stwierdzi¢, ze réznicuje on liczbe zdan wielokrotnie ztozonych w wypowiedzi

oraz liczbe niepoprawnych zdan zlozonych. W przypadku liczby zdan niedo-

koticzonych wystepuje tendencja statystyczna. Sq to réznice na nickorzys$é gru-

py z niedostuchem prelingwalnym, natomiast wszystkie pozostate réznice mie-

dzygrupowe sa nieistotne, co oznacza, ze osoby z niedostuchem prelingwalnym

i perilingwalnym stosuja podobne proporcje réwnowaznikéw, zdad pojedyn-
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czych, zlozonych, niepoprawnych réwnowaznikow, zdan pojedynczych oraz

wielokrotnie zlozonych.

Tabela 38
Pordwnanie pogiomu struktury formalnej w opisie opowiadania ,,Spotkanie” w grupie 056b nie-
styszacych 3 uwzglednieniem podziatu e w3gledu na wiek powstania ubytku stuchu

L. Rodzaj niedostuchu 2 . Test
Wskaznik stru}<tury ze wagledu na wick Srednlle U-Manna-Whitneya
formalnej rangi
utraty shuchu U zZ P
Zdania poprawne
prelingwalny - wro- 304
li ; ,
iczba i #da dzony 219,0 2272 0,023
w wypowiedz
WP perilingwalny 21,7
prelingwalny - wro- 312
liczba wyrazéw dzony ’ 2645 -1,485 0,138
perilingwalny 24,2
_ _ prelingwalny - wro- 294
tc'Zba rownowaznE dzony ’ 3360 0376 0,707
ow
perilingwalny 28,2
_ ‘ prelingwalny - wro- 285
ECZba }Zlda“ poje- dzony ’ 3320 033 0739
ynczyc
ynes perilingwalny 30,1
_ prelingwalny - wro- 30
hcz‘;a zdat zlozo- dzony ’ 1995 2612 0,00
nyc
Y perilingwalny 20,6
_ A prelingwalny - wro- 8.4
ficzba zda wiclo- dzony ’ 3265 0427 0,669
krotnie ztozonych .
perilingwalny 30,4
Zdania niepoprawne
' ' prelingwalny - wro- 304
zdania - niedokos- dzony ’ 2080 1283 0,199
czone
perilingwalny 26,1
prelingwalny - wro- 206
réwnowasniki dzony ’ 326,0 0,678 0,497
perilingwalny 27,6
i Iny - wro-
zdania pojedyncze Lo e Y T WIO 30,8 279,5 1308 0,191

dzony
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perilingwalny 25,0

prelingwalny - wro-

31,4
zdania zlozone dzony 257,0 1,665 0,096
perilingwalny 23,8
_ _ ' prelingwalny - wro- 303
E?azn i iokormie dzony ’ 3015 -0882 0378
ozone
perilingwalny 26,2

Objasnienia jak w tabeli 32

Analizy struktury formalnej opisu opowiadania ,,Spotkanie” wskazuja, ze
wiek pojawienia si¢ niepelnosprawnosci réznicuje ogdlng liczbe zdan
w wypowiedzi oraz liczbe zdan zlozonych na niekorzysé oséb z niedostuchem
perilingwalnym. Dla pozostatych wskaznikéw réznice miedzy grupami sa niei-
stotne.

4.5.3. Struktura tre$ciowa narracji a wiek powstania ubytku stuchu

Analizy poréwnawcze dla grup niestyszacych z niedostuchem prelingwal-
nym i perilingwalnym dotyczace struktury tre§ciowej narracji pisemnych po-
wstajacych na bazie obejrzanego fragmentu filmu i przeczytanego opowiadania
prezentuje tabela 39.

Tabela 39
Pordwnanie poziommn makrostruktury w grupie 056b niestysgacych 3 nwzglednieniem podziatu

ge wxgledn na wiek powstania niedostuchu

Struktura Rodzaj niedosluc-hu $rednie Test U-Manna-Whitneya
tredciowa ze wzgledu na wiek canoi
utraty stuchu & U z P
prelingwalny - wro- 30,5
Film dzony 2915 1,055 0,291
perilingwalny 257
prelingwalny - wro- 267
Opowiadanie dzony 2595 1,664 0,096
perilingwalny 34,1

Objasnienia jak w tabeli 32
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Analiza poréwnan wskaznikéw lacznych dla struktury tre$ciowej opisu
filmu i opowiadania wskazuje na brak réznic miedzygrupowych w przypadku
0s6b z niedostuchem prelingwalnym wrodzonym i perilingwalnym.

4.6. Stopien utraty stuchu a badane zmienne

Jak juz wspomniano wczesniej, w poréwnaniach wewngtrzgrupowych
uwzgledniono trzy podgrupy badanych niestyszacych, wyodrebnione ze wzgle-
du na stopied niepelnosprawnosci — grupe z niedostuchem umiarkowanym,
znacznym i glebokim.

Do analiz poréwnawczych zastosowano, ze wzgledu na brak zgodnosci
z rozkladem normalnym oraz trzy wyréznione grupy, nieparametryczny test
Kruskala-Wallisa dla zmiennych niezaleznych.

4.6.1. Czytanie ze zrozumieniem a stopien utraty stuchu

Rezultaty poréwnania poziomu czytania ze zrozumieniem w grupie stu-
dentéw z niedostuchem umiarkowanym, znacznym i glebokim prezentuje tabe-
la 40.

Pokazuje ona brak réznic miedzygrupowych w przypadku ,,Testu cichego
czytania — Test B” H. Chylifskiej. Istotne réznice otrzymano dla testu ,,Czyta-
nie” M. Grzywak-Kaczynskiej, za§ w pozostalych przypadkach uzyskano jedy-
nie tendengje statystyczna.

Oznacza to, ze stopiei niedostuchu réznicuje poziom czytania ze ztrozu-

mieniem w bardzo ograniczonym zakresie.

Tabela 40
Pordwnanie  poziomu  cgytania e  Zrozumieniem  w grupie  studentow  niestyszacych

g wwglednieniem podziatu na stopiernt nbytku stuchn

TEST

Srednic rangi Kruskala — Wallisa

Test czytania
Niedostuch Niedostuch Niedostuch chi-

df
umiarkowany znaczny gleboki kwadrat P
,»Test cichego
czytania =~ —
» 25,9 38,6 33,2 5,288 2 0,071
Test A
Chylinskiej
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Test cichego
czytania -
Test B”
Chylinskiej
,»Czytanie”
Grzywak- 229 32,5 454 13,972 2 0,001
Kaczynskiej

28,4 27,9 312 3,231 2 0,199

C - 1 —
Z”ii“;e ) 25,1 372 36,1 543 2 0,066
Wyﬂ acC. l'ly

Objasnienia:

chi-kwadrat — statystyka testowa
df —liczba stopni swobody

p — poziom istotnosci

4.6.2. Analiza struktury formalnej a stopien niedostuchu

Analizy poréwnawcze dla grup studentéw z niedostuchem umiarkowa-
nym, znacznym i glebokim odnos$nie do struktury formalnej narracji pisemne;j
tworzonej na podstawie filmu prezentuje tabela 41. Wskazuja one, ze stopiefi
niepetnosprawnosci nie réznicuje wskaznikéw struktury formalnej w badanych

grupach w opisanej sytuacji.

Tabela 41
Pordwnanie struktnry formainej narragi powstatej na podstawie filmn w grupie studentéw nie-

styszacyeh g mwzglednieniem podziatn na stopieii ubythn stuchu

. Test Kruskala-Walli
Wskaznik struktu- Grupa — stopien nie- Srednie . ot St
ry formalnej pelnosprawnosci rangi chi- df p
kwadrat
Zdania poprawne
umiarkowany 28,6
liczba zdan
N znaczny 323 3,130 2 0,209
w wypowiedzi
gleboki 392
liczba  wyrazow. umiarkowany 30,2
dtugos¢ wypowie- znaczny 334 0,738 2 0,692
dzi gleboki 352
umiarkowany 333
thl?a réwnowaz- znaczny 31,2 0.948 5 0,622
nik6w gleboki 352
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umiarkowany 27,8
liczba zdan poje-

znaczny 324 4,260 2 0,119
dynczych ’
gleboki 40,0
lerba adat 2o umiarkowany 30,4
iczba zdan zlozo- smacany 340 0,501 5 0744
nych
gleboki 345
lierba adad wiel umiarkowany 32,8
icz a. zdan wielo- snaczny 3538 1427 5 0.490
krotnie ztozonych i ? ’
. gleboki 29,2
Zdania niepoprawne
) ) ’ umiarkowany 35,2
zdania niedokon- znaczny 324 1,080 5 0,583
czone .
gleboki 31,3
umiarkowany 34.8
réwnowazniki znaczny 314 0,848 2 0,654
gleboki 33,2
umiarkowany 321
zdania pojedyncze znaczny 33,1 0,091 2 0,955
gleboki 33,9
umiarkowany 344
zdania zlozone znaczny 30,2 0,974 2 0,614
gleboki 35,3
umiarkowany 31,8
dani ielokrot-
zdama WICIORTO znaczny 353 0,756 2 0,685
nie ztozone
gleboki 31,1

Objasnienia jak w tabeli 40

Tabela 42 przedstawia wyniki analiz dotyczacych struktury formalnej nar-
racji pisemnych tworzonych na podstawie opowiadania czytanego przez uczest-
nikéw badania.

Zgromadzone dane wskazuja, ze stopief ubytku stuchu nie stanowi czyn-
nika réznicujacego strukture formalng narracji w badanych grupach. Oznacza
to, ze niezaleznie od poziomu niedostuchu, uczestnicy wykazali poréwnywalne
kompetencje skladniowe narracji pisemnej. Warto zaznaczyé, ze w przypadku
liczby uzytych réwnowaznikéw zdanl (poprawnych, jak i niepoprawnych) zaob-
serwowano jedynie tendencje statystyczne, ktére moga wskazywaé na pewne
subtelne réznice migdzy grupami, niemajace jednak charakteru istotnych staty-
stycznie efektéw. Srednie rangi w grupach wykazuja, Ze uczestnicy z niedostu-
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chem umiarkowanym stosuja zaréwno poprawne, jak 1niepoprawne réwno-
wazniki zdaf czeSciej niz grupy z niedostuchem znacznym i glebokim. Moze to
swiadczy¢ o specyficznych strategiach jezykowych lub réznicach w umiejetnosci
formulowania pelnych struktur zdaniowych w tej grupie.

Tabela 42
Pordwnanie struktury formalnej narragi powstate) na podstawie opisu opowiadania ,,Spotka-
nie” w grupie studentow niestyszqeych 3 uwzglednieniem podziatu na stopiert ubytku stuchu

. . . ) Test Kruskala-Wallisa
Wskaznik struktury ~ Grupa — stopiei nie- Srednie i
formalnej pelnosprawnosci rangi chi- df
p
kwadrat
Zdania poprawne
umiarkowany 30,7
liczba zdafi
s znaczny 31,5 1,657 2 0,437
w wypowiedzi
gleboki 37,8
. , umiarkowany 28,2
liczba  wyrazoéw,
dtugos$¢ wypowie- znaczny 34,0 2,314 2 0,314
di
“ gleboki 371
umiarkowany 36,6
licsb . .
lezba - rownowaz znaczny 287 5413 2 0,067
nikow
gleboki 349
umiarkowany 294
liczba zdan poje-
znaczny 322 2,419 2 0,298
dynczych
gleboki 38,5
umiarkowany 30,7
liezba zdasi zlozo- znaczny 32,8 0,771 2 0,680
nych
gleboki 36,0
umiarkowany 29,2
liezba zdar wiclo- znaczny 35.8 1483 2 0,476
krotnie ztozonych
gleboki 334
Zdania niepoprawne
; ; - umiarkowany 315
zdania niedokont 0,550 5 0.760
czone znaczny 34,3
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gleboki 32,9

umiarkowany 37,6

réwnowazniki znaczny 29,7 5,764 2 0,056
gleboki 323
umiarkowany 32,8

zdania pojedyncze znaczny 31,1 0,834 2 0,659
gleboki 36,0
umiarkowany 35,6

zdania ztozone znaczny 30,2 1,080 2 0,583
gleboki 341
umiarkowany 31,05

fj:rzliiozzek’kmt‘ znaczny 35,52 0,828 2 0,661
gleboki 31,6

Objasnienia jak w tabeli 40

4.6.3. Analiza struktury treSciowej narracji a stopien niepelno-
sprawnosci

Analizy poréwnawcze dla grup studentéw z niedostuchem umiarkowa-
nym, znacznym i glebokim odnosnie do struktury tre$§ciowej narracji pisemne;j
tworzonej na podstawie przeczytanego opowiadania i obejrzanego filmu pre-
zentuje tabela 43.

Celem analizy bylo ustalenie, czy stopieft ubytku stuchu réznicuje poziom
tre§ciowej organizacji narracji, co mogltoby $wiadczy¢ o zréznicowanych strate-
glach przetwarzania tresci oraz kompetencjach jezykowo-kognitywnych
w zaleznosci od glebokosci niepetnosprawnosci stuchowej. Struktura tre§ciowa,
zwana réwniez makrostruktura, odnosi si¢ do logicznego uporzadkowania,
spojnosci tematycznej oraz kompletnosci przekazu zawartego w narracji.
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Tabela 43
Pordwnanie poziomu makrostruktury w grupie 0séb niestysgacych 3 nwzglednieniem podziatu
e wxgledn na stopiert nbytku stuchu

Struktura tre- Grupa — stopien nie- Srednie Test Kruskala-Wallisa
$ciowa pelnosprawnosci rangi chi- df p
kwadrat

umiarkowany 32,0

Film znaczny 28,9 3,970 2 0,137
gleboki 39,9
umiarkowany 26,3

Opowiadanie znaczny 34,8 4,681 2 0,096
gleboki 38,2

Objasnienia jak w tabeli 40

Uzyskane wyniki badatt w przypadku narracji tworzonych na podstawie
filmu: warto$¢ testu Kruskala-Wallisa wyniosta y? = 3,970 przy p = 0,137. Cho¢
réznice w Srednich rangach sugeruja, ze studenci z glebokim niedostuchem
(39,9) moga charakteryzowaé si¢ wyzszym poziomem organizacji tresciowej
wypowiedzi w porownaniu do o0s6b z niedostluchem znacznym (28,9)
i umiarkowanym (32,0), to jednak réznice te nie osiggnely poziomu istotnosci
statystycznej (p > 0,05), mozna je zatem traktowaé wylacznie jako tendencje
wymagajace dalszych badan.

Analogiczna sytuacja dotyczy narracji tworzonych na podstawie opowia-
dania (test Kruskala-Wallisa wykazal y*> = 4,681 przy p = 0,096). Tutaj réwniez
grupa z niedostuchem glebokim uzyskata najwyzsza $rednia range (38,2), nato-
miast grupa z niedostuchem umiarkowanym — najnizsza (26,3). Cho¢ wartos§é
p zbliza si¢ do przyjetego progu istotnosci (0,05), nadal nie pozwala na sformu-
fowanie jednoznacznych wnioskéw o istotnych réznicach migdzy grupami.

W zwiazku z powyzszym, uzyskane wyniki badafd wskazuja, Ze stopien
niepelnosprawnosci nie réznicuje wskaznikéw sumarycznych struktury trescio-
wej w badanych grupach.
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ROZDZIAL. V

WERYFIKACJA HIPOTEZ BADAWCZYCH
I DYSKUSJA NAD WYNIKAMI

W niniejszej publikacji podj¢to probe oceny efektywnosci pisemnej komu-
nikacji jezykowej studentéw z uszkodzeniami stuchu. Zalozono, Ze poziom
opanowania systemu jezykowego mozna ocenia¢ na podstawie dwoch kluczo-
wych wskaznikéw: analizy formalnej i treSciowej tworzonych narracji pisem-
nych oraz oceny rozumienia czytanego tekstu. W badaniach przeanalizowano
acznie 194 teksty narracyjne tworzone przez uczestnikéw badania na podsta-
wie obejrzanego fragmentu filmu i przeczytanego opowiadania. Analiza obej-
mowala aspekt syntaktyczny i semantyczny, ocenie podlegaly réwniez wyniki
testow badajacych czytanie ze zrozumieniem — kazdy z uczestnikéw rozwiazal
trzy testy, co dalo taczng liczbe 291 pomiaréw. Ponizej zaprezentowano pod-
sumowanie najwazniejszych wynikéw wraz z ich odniesieniem do sformutowa-
nych hipotez badawczych.

5.1. Weryfikacja hipotez badawczych

Pierwszy problem badawczy dotyczyl zidentytikowania réznic w poziomie
rozumienia czytanego tekstu pomigdzy studentami styszacymi a studentami
z uszkodzeniem stuchu. Sformutowana hipoteza zakladala, Ze studenci
z uszkodzonym stuchem osiagaja istotnie nizszy poziom rozumienia
tekstu czytanego w poréwnaniu z osobami styszacymi. Wyniki przepro-
wadzonych analiz jednoznacznie potwierdzily powyzsza hipotez¢. Dane staty-
styczne wykazaly znaczace zréznicowanie wynikéw w grupie studentéw niesty-
szacych, podczas gdy studenci styszacy — stanowiacy grupe kontrolng — uzyskali
maksymalne lub zblizone do maksymalnych wyniki we wszystkich przeprowa-
dzonych testach czytania ze zrozumieniem. Analizy poréwnawcze pomiedzy
grupami wskazuja, ze réznice w poziomie rozumienia tekstu byly we wszystkich
przypadkach statystycznie istotne (p < 0,05). Studenci z uszkodzonym stu-
chem osiagali nizsze wyniki niezaleznie od rodzaju zastosowanego testu. Na
podstawie powyzszych danych mozna zatem jednoznacznie stwierdzié, ze
w poréwnaniu z réwiesnikami slyszacymi studendi nieslyszacy wykazujq istotnie
nizszy poziom czytania ze zrozumieniem. Wyniki te wskazuja na trudno$ci
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w zakresie przetwarzania i interpretacji informacji zawartych w tekscie pisanym,
co ma bezposredni wplyw na ogélng efektywnos¢ komunikacji jezykowej
w formie pisemnej.

Drugi problem badawczy dotyczyt zréznicowania struktury formalnej nat-
racji pisemnych tworzonych przez studentéw slyszacych 1studentow
z uszkodzeniami stuchu. Postawiona hipoteza zakladala, Ze osoby z uszko-
dzeniami stuchu prezentuja istotnie niZszy poziom formalnej organizacji
wypowiedzi narracyjnych niz osoby styszace.

Wyniki przeprowadzonych analiz cz¢Sciowo potwierdzaja t¢ hipoteze.
Roznice pomiedzy grupami ujawnily si¢ w odniesieniu do wybranych wskazni-
kéw struktury formalnej, w szczegélnosci:

* liczby zdat blednych — studenci z uszkodzeniem stuchu znacznie cze¢-
$ciej postugiwali si¢ niepoprawnymi formami zdad pojedynczych, zlozonych
oraz rownowaznikéw. Czesciej tez konstruowali wypowiedzi niekompletne.

* struktury poprawnych wypowiedzen — wérdéd poprawnych struktur
zdaniowych osoby niestyszace najczesciej postugiwaly si¢ réwnowaznikami
zdaf (analiza $rednich rang), rzadziej — zdaniami zlozonymi, a najrzadziej —
zdaniami pojedynczymi. Grupa kontrolna czesciej niz niestyszacy uzywala pel-
nych, ztozonych struktur zdaniowych (zdania wielokrotnie ztozone byly najcze-
$ciej stosowane przez slyszacych w zadaniu opartym na tekscie; zdania poje-
dyncze dominowaty w wypowiedziach styszacych dotyczacych filmu).

Analiza tekstéw narracyjnych sporzadzonych przez osoby z uszkodzeniem
stuchu na podstawie opowiadania wykazala istotne zréznicowanie dlugosci wy-
powiedzi. Liczba zdani w tekstach miescita si¢ pomiedzy warto$ciami 3 i 24 (Sred-
nia arytmetyczna wyniosta 11,1), natomiast liczba uzytych wyrazéw od 42 do 273
(Srednia 122,4). Ze wzgledu na rodzaj zdan poprawnych w prezentowanych tek-
stach studentéw nieslyszacych dominowaly zdania zlozone (Srednia 8,1, rozstep
17), sporadycznie wystgpowaly réwnowazniki zdad (Srednia 0,2). Wérdd zdan
niepoprawnych najliczniejsza grupe stanowily zdania ztozone (Srednia 3,1, roz-
step 12), a najmniej byto zdan niedokodczonych i réwnowaznikéw.

Podobne zréznicowanie odnotowano w narracjach opartych na obejrza-
nym materiale filmowym. Liczba zdad w wypowiedziach wahata si¢ od 1 do 40
(Srednia 7,9, rozstep 39), natomiast liczba wyrazéw — od 19 do 342 (Srednia
79,26 rozstep 323). W budowanych wypowiedziach najwicksza liczbe stanowity
zdania ztozone ($rednia 4,86, rozstep 20), nastepnie zdania pojedyncze (Srednia
2,48, rozstep 18). Zréznicowanie wskaznikéw formalnych w obu rodzajach
narracji §wiadczy o wysokim poziomie heterogenicznosci jezykowej badanych
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0sob niestyszacych. Mozna wigc uznaé, ze stanowia oni grupe wysoce zrdzni-
cowang pod wzgledem kompetencji jezykowych w zakresie budowania form
pisemnych.

W grupie kontrolnej, kt6ra stanowily osoby styszace, rowniez zaobserwo-
wano roznice dlugosci wypowiedzi, jednak o mniejszym zakresie. W narracjach
opartych na opowiadaniu liczba zdan wynosila od 4 do 26 (Srednia 11,1),
a liczba wyrazéw — od 39 do 323 (Srednia 61,8, rozstep 284). Dominowaly zda-
nia pojedyncze (wynik pomiedzy 2-20, $rednia 8,6), natomiast zdania niepo-
prawne pojawialy si¢ sporadycznie.

W przypadku narracji opartych na filmie liczba zdan wahata si¢ od 2 do 16
(Srednia 8,7), aliczba wyrazéw — od 31 do 174 (Srednia 94,38, rozstep 143).
Najczesciej pojawialy si¢ zdania zlozone ($rednia 5,19, wynik pomiedzy 1-11),
nastepnie pojedyncze (wyniki od 0 do 10, $rednia 3,5) oraz réwnowazniki
(§rednia 0,031, wynik pomiedzy 0-1).

Bledne zdania, w tym wielokrotnie ztozone, pojawialy si¢ bardzo rzadko
(Srednia 0,13, rozstep 2), przy czym nie odnotowano niepoprawnych réwno-
waznikdw zdan.

Dokonujac analizy pordéwnawczej grup oséb niestyszacych i slyszacych
pod katem zréznicowania struktury formalnej narracji pisemnych, mozna
stwierdzi¢, ze osoby z uszkodzonym stuchem popelnialy istotnie wigcej btedow
w konstruowaniu zdan. W ich wypowiedziach czg¢dciej wystgpowaly zdania
niedokoniczone, niepoprawne formy réwnowaznikéw oraz zdan pojedynczych,
ztozonych i wielokrotnie zlozonych. Nie odnotowano natomiast istotnych
réznic miedzy grupami w zakresie ogélnej liczby zdan, dlugosci tekstéw oraz
liczby zdad pojedynczych i ztozonych. Réznice dotyczyly gléwnie jakosci for-
malnej wypowiedzi. W narracjach opartych na opowiadaniu ,,Spotkanie" stu-
denci nieslyszacy popelniali istotnie wigcej bledéw we wszystkich analizowa-
nych kategoriach: niedokoficzonych zdan (p = 0,037), niepoprawnych réwno-
waznikdéw zdan (p = 0,028), a takze niepoprawnych zdad pojedynczych, ztozo-
nych i wielokrotnie ztozonych (p < 0,001). Najwicksze réznice migdzygrupowe
zaobserwowano wlasnie w obszarze skladniowych btedéw ztozonych struktur
zdaniowych. Z kolei w narracjach opartych na fragmencie filmu zauwazono
istotne réznice w zakresie uzycia poprawnych zdani pojedynczych. Studenci
styszacy tworzyli ich wigcej, co moze wskazywaé na wigksza kontrole nad pro-
stymi strukturami zdaniowymi (p = 0,032). Dla pozostatych wskaznikéw (liczba
zdad, wyrazéw, zdat ztozonych iwielokrotnie ztozonych oraz liczba réwno-
waznikdéw) nie stwierdzono réznic istotnych statystycznie, cho¢ w przypadku
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liczby zdan wielokrotnie ztozonych (p = 0,059) wynik zblizyl si¢ do poziomu
istotnosci, co moze sugerowaé tendencje do lepszego opanowania ztozonych
konstrukgji przez osoby styszace. W zakresie zdan niepoprawnych réznice mig-
dzy grupami sq wyrazne 1istotne statystycznie we wszystkich analizowanych
kategoriach: zdania niedokoficzone (p = 0,014), niepoprawne réwnowazniki
zdan (p = 0,014), niepoprawne zdania pojedyncze (p < 0,001), niepoprawne
zdania zlozone (p < 0,001), niepoprawne zdania wielokrotnie zlozone (p <
0,001). We wszystkich powyzszych przypadkach studenci nieslyszacy popetniali
znaczaco wigeej bledéw niz ich slyszacy réwiesnicy. Najwigksze réznice odno-
towano w strukturach bardziej zlozonych — zwlaszcza w zdaniach zlozonych
i wielokrotnie ztozonych — co wskazuje na szczegblne trudnosci oséb niesty-
szacych w zakresie skladni rozbudowanej wypowiedzi pisemnej.

Zaréwno narracje oparte na tekscie pisanym, jak i te inspirowane materia-
fem audiowizualnym ujawniaja, ze studenci nieslyszacy — mimo poréwnywalnej
dlugosci wypowiedzi — wykazuja istotnie nizszy poziom poprawnosci skla-
dniowej w zakresie formalnej organizacji narracji pisemnych. Wyniki te po-
twierdzaja hipoteze o trudnosci w budowaniu poprawnych struktur jezykowych
przez osoby zuszkodzeniem stuchu iwskazuja na potrzebe specjalistycznego
wsparcia w rozwijaniu kompetencji jezykowych tej grupy studentow.

Trzecie pytanie badawcze dotyczylo zréznicowania struktury tresciowe;j
narracji tworzonej na piSmie przez studentéw slyszacych oraz studentéw
z uszkodzeniami stuchu. W zwigzku z tym sformutowano hipotez¢ badawcza,
iz studenci z uszkodzeniami stuchu prezentuja istotnie nizszy poziom
struktury tre$ciowej narracji pisemnych niz osoby styszace.

Hipoteza ta zostala potwierdzona czgsciowo. Stopien odtworzenia struk-
tury treSciowej narracji, ktéra powstata na podstawie obejrzanego filmu, nie
réznil si¢ istotnie migdzy grupami styszacych i niestyszacych. Natomiast istot-
nie nizszy poziom odtworzenia makrostruktury zaobserwowano w grupie stu-
dentéw niestyszacych w przypadku narracji pisanej na podstawie przeczytanego
opowiadania.

Analiza narracji studentéw nieslyszacych wykazala niejednorodne wyniki
w zaleznosci od rodzaju tekstu zrédtowego.

W opisie natracji opartej na obejrzanym fragmencie filmu studenci niesty-
szacy w wickszoscl prezentowanych prac (83%) nie umieszczali wstepu, znaj-
dowat si¢ on jedynie w 11 pracach (17%). Element makrostruktury odnoszacy
si¢ do wskazania gléwnych bohateréw wystapil w 61 opisach (95,4%), w trzech
pracach (4,6%) nie wymieniono ich. Bohateréw drugoplanowych podalo jedy-
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nie 20% badanych (13 oséb). Miejsce akcji nie zostato wskazane w 27,7% prac.
Opis podstawowej akcji pojawit si¢ w 84,6% tekstéw, w 10 pracach (15,4%) nie
opisano jej, w tym w 2 przypadkach spisano napisy z filmu, natomiast w 8 tre§¢
byla niezrozumiala. Zakoficzenie narracji zostalo pominigte w 56,9% przypad-
kéw (37 prac), wsréd prac pojawil si¢ réwniez pojedynczy opis zawierajacy
moral.

W opisie narracji opartej na przeczytanym opowiadaniu ,,Spotkanie”
73,8% studentow niestyszacych nie zamiescito wstgpu. Wszyscy badani wskaza-
li gléwnych bohateréw, cho¢ ich okreslenia réznily si¢ pod wzgledem uwzgled-
nienia niepelnosprawnosci (57% wskazalo na oboje bohateréw jako osoby
niewidome: niewidomy chlopak iniewidoma dziewczyna, 33,8% na jednego,
2 9,2% nie zaznaczylo niepelnosprawnosci). Bohateréw drugoplanowych wy-
mieniono w 92,3% tekstéw, a miejsce akcji wskazalo 92,3% oséb, najczescie]
opisujac przedzial pociagu, pociag. Wickszo$¢ prac zawierala opis podstawowe;
akcji — 81,6%. W analizowanych tekstach znalazly si¢ 2 przypadki, ktére byly
jedynie opisem wlasnych przemyslen po przeczytaniu opowiadania. Sposrod
badanych 33,8% nie umiescito w swoich pracach zakoniczenia opowiadania,
natomiast 43 osoby (66,2%) dodaly taki opis. Dwie osoby do zakoniczenia do-
daly element moralizatorski.

Wskazniki sumaryczne (taczne sumy uwzglednionych elementéw struktury
narracji) dla narracji pisemnych studentéw niestyszacych wskazuja, ze
w opisach na podstawie filmu najrzadziej uwzgledniano wstep oraz bohateréw
drugoplanowych, natomiast najczeéciej wskazywano bohateréw 1 podstawows
akcje. Srednia liczba uwzglednionych elementéw makrostruktury wyniosta 2,5
punktu. W opisach opowiadania $rednia ta byla wyzsza i wyniosta 4,6 punktu,
przy czym najczesciej uwzgledniano bohateréw, bohateréw drugoplanowych
oraz miejsce akcji, a najrzadziej wstep.

Analiza grupy kontrolnej pokazala, Zze w narracji pisemnej tworzonej na
podstawie filmu wigkszo§¢ studentéw (65,6%) zamiescita wstep, a wszyscy
wskazali gléwnych bohateréw, cho¢ ich okreslenia byly zréznicowane3*. Boha-
terowie drugoplanowi nie zostali wymienieni przez zadnego uczestnika grupy
kontrolnej. Miejsce akcji poprawnie wskazato 65,6% oséb, a podstawowa akcje
opisato 96,8%. Jedna z oséb badanych nie opisala miejsca akgji, spisata tylko
napisy z filmu. Zakonczenie narracji pojawilo sie¢ w 37,5% tekstéw, w tym

34W 18 opowiadaniach (56,2%) podano, ze gtéwnym bohaterem jest druzyna rugby, nato-
miast w 14 opisach (43,2%) pojawily si¢ inne okreslenia opisujace gléwnych bohateréw filmu,
np.: rozbitkowie, grupa ludzi, mtodziez, chtopcy.
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z trzema opisami zawierajacymi moral, 20 oséb sposréd badanych (62,5%) nie
dodalo w pracy zakonczenia. Wynik faczny w grupie pokazuje, ze w narracji
powstalej na podstawie obejrzanego fragmentu filmu uwzgledniono §rednio
ponad 2 elementy makrostruktury.

Opis narracji opartej na przeczytanym opowiadaniu w grupie kontrolnej
wykazal pelne wskazanie gtéwnych bohateréw oraz wysoka frekwencje wymie-
niania postaci drugoplanowych (87,5%) 1miejsca akcji (92,3%). Podstawowsq
akcje opisato 100% badanych, a zakodczenie narracji uwzglednito 94,4%.
Wigkszo$¢ z badanych umiescita w swoich tekstach opis zakoficzenia opowia-
dania — 30 oséb (94,4%), tylko 2 (2%) nie umiescily takiego opisu. Yaczna licz-
ba elementéw makrostruktury uwzglednionych w opisie opowiadania wyniosta
s$rednio ponad 5.

Poréwnania miedzygrupowe wskazaly, ze poziom odtworzenia makro-
struktury narracji pisanej na podstawie filmu jest podobny w obu grupach. Na-
tomiast narracja oparta na przeczytanym opowiadaniu charakteryzuje si¢ istot-
nie nizszym poziomem uwzglednienia elementéw makrostruktury w grupie
studentéw niestyszacych w poréwnaniu do grupy styszacej.

W celu poglebionego zbadania mozliwosci studentéw niestyszacych
w zakresie pisemnej komunikacji jezykowej sformulowano dodatkowe pytania
badawcze, poglebiajace problemy badawcze, a odnoszace si¢ do struktury grupy
0s6b z uszkodzonym stuchem ze wzgledu na stopief oraz moment wystapienia
ubytku stuchu.

Postawiono pytanie: jakie jest zréznicowanie poziomu rozumienia
czytanego tekstu w grupie studentéw z uszkodzeniami stuchu ze wzgle-
du na stopien i moment powstania ubytku stuchu?

Analiza wynikéw testéw cichego czytania ze zrozumieniem studentéw
z uszkodzonym stuchem podzielonych na grupy ze wzgledu na stopieft ubytku
stuchu wskazuje, ze w grupie badawczej wystepuja réznice w uzyskanych rezul-
tatach w zalezno$ci od stopnia ubytku stuchu. Zblizone wyniki odnotowano u
studentéw ze znacznym i glebokim stopniem ubytku sluchu (grupa ze znacz-
nym stopniem niedostuchu — wyniki pomiedzy 22 a 48 punktéw, srednia 40,1,
rozstep 20, grupa studentéw z glebokim stopniem ubytku stuchu — wyniki po-
miedzy 22,5 a 48, $rednia 39,9, rozstep 25,5). Nizszy wynik taczny uzyskali stu-
denci z umiarkowanym stopniem ubytku stuchu: ogdlny wynik pomiedzy 14,5
a 49 (Srednia 32,5, rozstep 34,5).

W dalszej czesci analizy uwzgledniono podzial na podgrupy wedlug wieku
powstania ubytku sluchu, biorac pod uwage jedynie podgrupy z niedostuchem
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prelingwalnym wrodzonym 1 perilingwalnym w zwigzku z bardzo mala liczeb-
noscia pozostalych grup. Analiza czytania ze zrozumieniem studentéw
z uszkodzonym stuchem uwzgledniajaca podzial ze wzgledu na moment po-
wstania ubytku stuchu wskazata na zblizone wyniki oséb z niedostuchem peri-
lingwalnym (wyniki pomiedzy 21 a 48, srednia 39,7) a prelingwalnym wrodzo-
nym (wyniki pomiedzy 14,5 a 49, §rednia 37).

Uzyskane rezultaty sugeruja, iz stopien ubytku stuchu w ograniczonym za-
kresie réznicuje poziom rozumienia tekstu czytanego w badanej grupie studen-
tow niestyszacych. Znaczace r6znice odnotowano jedynie w tescie ,,Czytanie”
autorstwa M. Grzywak-Kaczyfiskiej; w pozostalych narzedziach badawczych
obserwowano jedynie statystyczng tendencje, niewystarczajaca do potwierdze-
nia istotnych réznic.

Podsumowujac, mozna stwierdzié, ze stopiefi uszkodzenia stuchu wplywa
na poziom rozumienia tekstu czytanego w umiarkowanym zakresie, natomiast
moment wystapienia niedostuchu — w wigkszosci przypadkdéw — nie stanowi
czynnika istotnie réznicujacego analizowang zmienna.

Kolejne pytanie badawcze dotyczylo zrdznicowania struktury formalnej
narracji budowanej na piSmie w grupie studentéw z uszkodzeniami stu-
chu ze wzgledu na stopien i wiek powstania ubytku stuchu.

Analiza statystyczna opowiadan wykazala istotne zréznicowanie wewnatrz
poszczegolnych podgrup w zakresie dtugosci wypowiedzi. Najdtuzsze budowa-
ly osoby ze znacznym stopniem ubytku stuchu (w granicach 44-273 wyrazéw,
srednia 125, rozstep 273), nastgpnie osoby z glebokim stopniem ubytku stuchu,
wyniki pomiedzy 42-254 (Srednia 135,4, rozstep 212). Najkrotsze narracje two-
rzyli uczestnicy z umiarkowanym stopniem niedostuchu — od 46 do 203 wyra-
z6w (Srednia 108, rozstep 157), przy czym w tej grupie zaobserwowano réwniez
najmniejsze zréznicowanie dtugosci wypowiedzi.

W odniesienia do uzycia §rodkéw skladniowych, takich jak réwnowazniki
zdad, zdania zlozone i zdania pojedyncze, wszystkie trzy grupy wykazaly zbli-
zone wyniki. Liczba réwnowaznikéw zdan w tekstach miescita si¢ w przedziale
0-3, zdan ztozonych — od 2 do 19, zdad pojedynczych wahata si¢ natomiast od
0 do 11. Najwyzsze ich wartosci odnotowano w grupie studentéw z glebokim
ubytkiem stuchu (0-11, $rednia 3,2, rozstgp 11), a nieco nizsze w grupach ze
znacznym (0-0, $rednia 2,3, rozstep 6) oraz umiarkowanym ubytkiem stuchu (0-
8, Srednia 2,2, rozstep 8). Wyniki dotyczace uzycia zdani ztozonych byly poréw-
nywalne miedzy grupami. W analizie nieprawidtowosci skladniowych najlicz-
niejsza kategorie stanowily bledne zdania zlozone. We wszystkich trzech gru-
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pach wyniki miescily si¢ w zakresie od 0 do 12 blednych zdan tego typu (roz-
stegp 10-12). Podobne rezultaty zaobserwowano takze w przypadku blednych
zdan wielokrotnie ztozonych (rozstep 0-8).

Najwicksza liczbe niepoprawnych zdan pojedynczych odnotowano
w pracach studentéw z glebokim ubytkiem stuchu (0-9, $rednia 1,8, rozstep 9).
Zblizone wyniki osiagneli studenci z umiarkowanym i znacznym ubytkiem stu-
chu, w ktérych pracach liczba blednych zdan pojedynczych miescita si¢
w przedziale 0-5. We wszystkich analizowanych grupach zaobserwowano row-
niez podobne wyniki w zakresie uzycia niepoprawnych réwnowaznikéw zdan
(0-2, rozstgp 1), w tekstach pojawialy si¢ tez zdania niedokoficzone — najcze-
$ciej w grupie studentéw z glebokim ubytkiem stuchu (0-4, $rednia 0,4, rozstep
4). Identyczny zakres wynikéw uzyskano takze w grupach studentéw
z umiarkowanym oraz znacznym niedostuchem.

Kolejnym analizowanym materialem, uwzgledniajacym strukture tresciows
wypowiedzi studentéw nieslyszacych, byla narracja pisemna skonstruowana na
podstawie obejrzanego fragmentu filmu. Analizie poddano wypowiedzi zrézni-
cowane pod wzgledem stopnia ubytku stuchu: umiarkowanego, znacznego oraz
glebokiego.

Istotne réznice miedzy grupami zaobserwowano w odniesieniu do liczby
zdan zawartych w narracjach. Najwigcej odnotowano ich w pracach studentéw
z glebokim ubytkiem stuchu — od 3 do 40 (Srednia 10,2). Osoby z umiarkowa-
nym oraz znacznym stopniem ubytku stuchu uzyskaly poréwnywalne wyniki
w tym zakresie — od 1 do 13 zdan.

Pod wzgledem diugosci wypowiedzi (mierzonej liczba wyrazdéw) najduz-
sze opisy stworzyli réwniez studenci z glgbokim ubytkiem stuchu, z wynikami
mieszczacymi si¢ w przedziale od 27 do 342 wyrazéw (Srednia 95,2, rozstep
315). Kolejna grupa byly osoby ze znacznym stopniem ubytku sluchu — dtu-
go$¢ ich tekstow wynosita od 25 do 163 wyrazéw (Srednia 77, rozstep 138).
Najkrotsze narracje zaobserwowano w grupie studentéw z umiarkowanym
niedostuchem — od 19 do 143 wyrazéw (Srednia 68,2, rozstgp 124). Podobne
rezultaty w trzech grupach uzyskano w zakresie liczby zawartych w pracach
réwnowaznikéw — wyniki pomiedzy 0-2 (rozstep 2). Analiza rodzaju uzytych
struktur skladniowych wykazata, ze studenci z glebokim ubytkiem stuchu po-
stugiwali si¢ wicksza liczba zdad pojedynczych oraz zlozonych niz osoby
z pozostalych grup. W ich wypowiedziach liczba zdan pojedynczych wynosita
od 0 do 18 (Srednia 4,0, rozstep 18), natomiast zdatr ztozonych — od 1 do 21
(Srednia 5,0, rozstep 20). W tej samej grupie odnotowano takze najwicksza licz-
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be zdan wielokrotnie zlozonych — od 0 do 10 (Srednia 1,3). Zblizone wyniki
dotyczace liczby zdan pojedynczych i zlozonych wystapily w grupach studen-
tow z umiarkowanym i znacznym stopniem ubytku stuchu. Liczba zdad poje-
dynczych wich pracach miescita si¢ w przedziale od 0 do 8, natomiast zdan
ztozonych — od 1 do 9. W obu tych grupach liczba zdan wielokrotnie ztozo-
nych wahata si¢ od 0 do 6. W analizowanych narracjach, niezaleznie od stopnia
ubytku stuchu, zaobserwowano obecno$¢ znacznej liczby zdan niepoprawnych.
Zakres bledow skladniowych byl zblizony we wszystkich trzech grupach, co
moze sugerowaé ogolne trudnosci oséb niestyszacych w budowaniu poprawnych
struktur syntaktycznych w pismie, niezaleznie od stopnia uszkodzenia stuchu.

Analiza struktury formalnej narracji w grupie studentéw niestyszacych zo-
stala przeprowadzona réwniez z uwzglednieniem wieku wystapienia ubytku
stuchu. Badanych podzielono na dwie podgrupy: osoby z niedostuchem prelin-
gwalnym wrodzonym oraz osoby z niedostuchem perilingwalnym. Pod wzgle-
dem liczby zdani zawartych w narracjach opartych na przeczytanym opowiada-
niu obie grupy uzyskaly zblizone wyniki — liczba zdati miescita si¢ w zakresie
od 3 do 24. Istotne réznice pojawily si¢ natomiast w dlugosci tekstéw, mierzo-
nej liczbg uzytych wyrazéw. Osoby z niedostuchem prelingwalnym tworzyly
wypowiedzi liczace od 49 do 273 wyrazéw (Srednia 130,06, rozstep 224), nato-
miast osoby z niedostuchem perilingwalnym — od 44 do 203 wyrazéw (Srednia
100,06, rozstep 159).

Liczba zdan zlozonych w obu grupach byla poréwnywalna i miescila si¢
w zakresie od 2 do 19. Natomiast osoby z niedostuchem prelingwalnym cz¢-
$ciej postugiwaly si¢ innymi strukturami syntaktycznymi, takimi jak:

* réwnowazniki zdan: 0-3 (Srednia 0,20),

* zdania pojedyncze: 0-11 (Srednia 2,0),

* zdania wielokrotnie ztozone: 0-11 (Srednia 2,9).

W analizie bledéw skladniowych najwigcej nieprawidlowosci dotyczyto
zdad zlozonych — w obu grupach liczba niepoprawnych konstrukcji miescita
si¢ w granicach od 0 do 12. U studentéw z niedostuchem prelingwalnym cze-
$ciej pojawialy sie rowniez:

* niepoprawne zdania niedokoniczone (0-4, srednia 0,4),

* niepoprawne réwnowazniki zdad (0-2, srednia 0,2),

* bledne zdania pojedyncze (0-9, $rednia 1,4),

* bledne zdania wielokrotnie ztozone (0-8, $rednia 2,1).

W przypadku studentéw z niedostuchem perilingwalnym zaobserwowano
mniejsza liczbe bledow:
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* zdania niedokoniczone i niepoprawne réwnowazniki: 0-1,

* bledne zdania pojedyncze: 0-5 (Srednia 1,0),

* bledne zdania wielokrotnie zlozone: 0-4 (Srednia 1,4).

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze wypowiedzenia niepoprawne wyste-
powaly w obu grupach stosunkowo rzadko, przy czym nieco wigksza liczbe
bledéw skladniowych odnotowano w pracach studentéw z niedostuchem pre-
lingwalnym.

W kolejnej czedci analizy uwzgledniono narracje pisemne tworzone na
podstawie obejrzanego fragmentu filmu. Takze w tym przypadku studenci
z niedostuchem prelingwalnym uzyskali wyzsze wyniki w zakresie liczby zdan
(1-40, $rednia 8,7) w poréwnaniu do oséb z niedostuchem perilingwalnym (2-
11, $rednia 6,7). Dluzsze teksty (liczba wyrazéw) réwniez pojawialy sie czesciej
w grupie z niedostuchem prelingwalnym — od 19 do 342 wyrazéw (Srednia
83,7), natomiast w grupie z niedostuchem perilingwalnym od 23 do 143 wyra-
z6w (Srednia 75,1).

Wyzsze wyniki w zakresie zastosowania réznych rodzajéw zdan réwniez
odnotowano w grupie prelingwalnej:

* zdania pojedyncze: 0-18 (Srednia 2,9),

* zdania zlozone: 1-21 (Srednia 5,1),

* zdania wielokrotnie ztozone: 0-10 (Srednia 1,3).

Wyniki grupy perilingwalnej przedstawiajq, si¢ nastepujaco:

* zdania pojedyncze: 0-3 (Srednia 1,9),

* zdania zlozone: 1-21 (Srednia 4,6),

* zdania wielokrotnie ztozone: 0-4 ($rednia 1,8).

Co do uzycia réwnowaznikéw zdan, obie grupy uzyskaly identyczne wyni-
ki: od 0 do 2, co sugeruje brak réznic w stosowaniu tej formy wypowiedzi.

W analizie struktury formalnej narracji pisemnych konstruowanych na
podstawie obejrzanego fragmentu filmu, zaréwno w grupie studentow
z niedostuchem prelingwalnym, jak i perilingwalnym, odnotowano stosunkowo
niewielka liczbe zdan niepoprawnych.

Nieco wigksza czestosé wystepowania bledéw skladniowych zostata zaob-
serwowana w grupie oséb z niedostuchem prelingwalnym. W obu grupach
najczesciej pojawialy si¢ bledne konstrukcje zdan ztozonych.

W grupie studentéw z niedostuchem prelingwalnym liczba niepoprawnych
zdad zlozonych miedcita si¢ w przedziale od 0 do 6 (§rednia 2,4), natomiast
w grupie z niedostuchem perilingwalnym — od 0 do 4 (Srednia 1,3).
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Analizy poréwnawcze przeprowadzone w grupie studentéw niestyszacych,
z uwzglednieniem stopnia ubytku stuchu (umiarkowanego, znacznego i glebo-
kiego), wykazaly, ze poziom niedostuchu nie wplywa istotnie na strukture for-
malng tekstow tworzonych zaréwno na podstawie obejrzanego filmu, jak
i przeczytanego opowiadania. W obu przypadkach nie zaobserwowano staty-
stycznie istotnych réznic miedzy grupami. Pewne tendencje statystyczne wystapi-
ly jedynie w zakresie liczby poprawnych i niepoprawnych réwnowaznikéw zdan
w narracjach opartych na opowiadaniu.

Odmienne wyniki przyniosta analiza poréwnawcza z uwzglednieniem wie-
ku utraty stuchu (niedostuch prelingwalny, niedostuch perilingwalny).
W przypadku narracji tworzonych na podstawie filmu moment wystapienia
ubytku stuchu okazal si¢ czynnikiem réznicujacym strukture formalna tekstu
w zakresie:

* liczby zdan wielokrotnie ztozonych,

* liczby zdan zlozonych niepoprawnych.

W obu przypadkach gorsze wyniki uzyskaty osoby z niedostuchem prelin-
gwalnym, dodatkowo zaobserwowano tendencje statystyczna w odniesieniu do
wystgpowania zdan niedokoniczonych, réwniez na nickorzy$¢ tej grupy.

Pozostale parametry struktury formalnej — takie jak liczba 1 poprawnosé
uzycia réwnowaznikéw zdan, zdan pojedynczych, ztozonych oraz wielokrotnie
ztozonych — nie wykazaly istotnych réznic pomigdzy osobami z niedostuchem
prelingwalnym i perilingwalnym. Oznacza to, ze obie grupy stosuja podobne
proportcje i rodzaje konstrukeji sktadniowych w wypowiedziach pisemnych.

Analiza struktury formalnej narracji tworzonych na podstawie opowiada-
nia ,,Spotkanie” ujawnila natomiast, ze wiek pojawienia si¢ uszkodzenia stuch
réznicuje liczbe zdan ogdétem oraz liczbe zdan zlozonych — w tym przypadku
na niekorzy$¢ grupy z niedostuchem perilingwalnym. W pozostalych wskazni-
kach nie stwierdzono istotnych réznic migdzy grupami.

Jednym ze szczegbétowych pytai badawczych byla kwestia zréznicowania
struktury treSciowej narracji pisemnej w grupie studentéw zuszkodzeniami
stuchu, z uwzglednieniem stopnia ubytku stuchu oraz wieku jego po-
wstania.

Analizie poddano strukture tre$ciowa narracji tworzonych na podstawie
dwdch Zrédel: przeczytanego opowiadania oraz obejrzanego fragmentu filmu.
Badania przeprowadzono w grupie studentdéw niestyszacych, dokonujac podzia-
tu na podgrupy wedlug stopnia niedostuchu (umiarkowany, znaczny, gleboki)
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oraz wieku jego wystapienia (niedostuch prelingwalny wrodzoy i perilingwalny).
Na podstawie przeprowadzonych badan uzyskano nastepujace wyniki:

1. Struktura tre§ciowa narracji pisemnej opartej na przeczytanym opowiadaniu
w zaleznosci od stopnia ubytku stuchu.

W analizie dotyczacej narracji opartych na przeczytanym opowiadaniu sta-
tystyki opisowe dla poszczegdlnych elementéw makrostruktury oraz wskazniki
sumaryczne struktury treSciowej wykazaly wysoka zbieznosé pomiedzy trzema
analizowanymi podgrupami. Niezaleznie od stopnia ubytku stuchu wszyscy
uczestnicy badania uwzgledniali w narracjach postacie gléwnych bohateréw,
natomiast najrzadziej pojawial si¢ wstgp. Wysokie iporéwnywalne wartosci
odnotowano takze w zakresie identyfikacji miejsca akcji oraz postaci drugopla-
nowych. Srednia liczba ujetych elementéw makrostruktury wynosita ponad dwa
we wszystkich grupach, co §wiadczy o zblizonym poziomie tre$ciowej organiza-
cji wypowiedzi.

2. Struktura treSciowa narracji pisemnej opartej na przeczytanym opowiadaniu
a wiek powstania ubytku stuchu.

Réwniez podzial studentéw ze wzgledu na wiek wystapienia niedostuchu
(prelingwalny wrodzony i perilingwalny) nie ujawnil istotnych réznic
w zawarto$ci treSciowej narracji. Zaréwno osoby z niedostuchem prelingwal-
nym, jak i perilingwalnym w swoich wypowiedziach zawieraly opisy bohateréw,
miejsce oraz przebieg akcji, a takze zakoniczenie. Wstep byl elementem najrza-
dziej uwzglednianym, szczegdlnie w grupie z niedostuchem prelingwalnym.
Srednia liczba elementéw makrostruktury w tej grupie wyniosta 4,4, natomiast
w grupie z niedostuchem perilingwalnym — 5.

3. Struktura tre$ciowa narracji pisemnej opartej na obejrzanym fragmencie fil-
mu w zalezno$ci od stopnia i wieku powstania ubytku stuchu.

Analiza struktury treSciowej narracji pisemnych opartych na obejrzanym
fragmencie filmu tworzonych przez studentéw z uszkodzonym sluchem wyka-
zala zblizone wyniki we wszystkich analizowanych podgrupach, zaréwno zréz-
nicowanych pod wzgledem stopnia ubytku stuchu (umiarkowany, znaczny,
gleboki), jak i wieku jego powstania (niedostuch prelingwalny oraz perilingwal-
ny). Bez wzgledu na stopieft ubytku stuchu, niemal wszyscy uczestnicy badania
uwzgledniali w swoich narracjach kluczowe komponenty fabularne, takie jak:
gléwni bohaterowie, miejsce akeji oraz zasadniczy przebieg wydarzen. Najrza-
dziej pojawialy si¢ natomiast elementy takie jak wstep, postacie drugoplanowe
oraz zakoficzenie. Analogiczne wyniki uzyskano w analizie narracji z uwzgled-
nieniem podziatu na wiek wystapienia niedostuchu. Zaréwno osoby z niedostu-
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chem prelingwalnym, jak i perilingwalnym tworzyly wypowiedzi o poréwny-

walnej zawartosci tre§ciowej. W obu podgrupach dominowaly odniesienia do

gléwnych bohateréw, miejsca akcji 1 gtéwnego watku fabularnego, natomiast
rzadziej wystgpowaly wprowadzenie, postacie drugoplanowe oraz zakoficzenie.

Przeprowadzone analizy wykazaly, Zze ani stopieft ubytku stuchu, ani wiek
jego powstania nie réznicuja struktury tre§ciowej pisemnych narracji tworzo-
nych przez studentéw niestyszacych. Niezaleznie od poziomu uszkodzenia
stuchu oraz momentu jego wystapienia uczestnicy badania prezentowali po-
réwnywalny poziom organizacji tre§ciowej wypowiedzi — zaréwno w narracjach
opartych na tekscie literackim, jak i materiale audiowizualnym.

Dokonujac podsumowania weryfikacji hipotez, nalezy zatem stwierdzié, ze:

1. Studenci z uszkodzeniami stuchu w poréwnaniu do oséb styszacych pre-
zentuja istotnie nizszy poziom rozumienia czytanego tekstu.

2. W zakresie struktury formalnej tworzonej pisemnie narracji studenci nie-
styszacy buduja istotnie wigcej zdan blednych niz studenci z grupy kon-
trolnej. Brak jest réznic miedzygrupowych wzakresie liczby zdan
w wypowiedzi, dlugosci wypowiedzi wyrazonej liczbg wyrazéw oraz odno-
$nie do liczby zdan zlozonych.

3. Stopien odtworzenia struktury treSciowej wskazuje na podobne wyniki
grupy oséb slyszacych i niestyszacych w odniesieniu do narracji pisemne;j
tworzonej na podstawie obejrzanego filmu, natomiast istotnie nizszy sto-
pieft odtworzenia makrostruktury wystapil w grupie studentéw niestysza-
cych w przypadku narracji powstalej na podstawie przeczytanego opowia-
dania.

Opierajac sie¢ na analizie wynikéw otrzymanych w kontekscie postawio-
nych pytan szczegéltowych, nalezy stwierdzié, ze:

A. Stopiefr ubytku stuchu zasadniczo nie réznicuje struktury formalnej tek-
stéw w badanych grupach.

B. Wiek powstania ubytku sluchu ma znaczenie réznicujace dla struktury
formalnej jedynie w przypadku narracji tworzonej na podstawie obejrzane-
go fragmentu filmu, ito wylacznie w odniesieniu do liczby zdan wielo-
krotnie zlozonych oraz niepoprawnych zdan ztozonych w wypowiedzi.

C. Stopien ubytku stuchu oraz wick powstania niedostuchu nie réznicuja
struktury treSciowej pisemnego tekstu narracyjnego, tworzonego zarowno

na podstawie filmu, jak i przeczytanego opowiadania.
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5.2. Dyskusja wynikow

Celem badafn bylo okreslenie poziomu funkcjonowania jezykowego
w zakresie komunikacji pisemnej u studentéw z uszkodzeniami stuchu. Przyjeto
zalozenie, ze czytanie i pisanie to formy komunikacji jezykowej, a ich efektyw-
nos¢ opiera si¢ na sprawnym funkcjonowaniu systemu jezykowego (Krasowicz-
Kupis, 1999, Awramiuk, 2006, Krasowicz-Kupis, 2014). Osoby z uszkodzonym
stuchem, zwlaszcza z niedostuchem prelingwalnym, sa szczegélnie narazone na
deficyty jezykowe, wplywajace na ich caly proces edukacji, rowniez na poziomie
akademickim. W polskiej literaturze przedmiotu badania dotyczace pisemne;j
komunikacji jezykowej studentéw z uszkodzeniem stuchu prowadzone byly
przez pracownikéw Osrodka Logopedycznego® Uniwersytetu w Siedlcach
(dawniej Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny — UPH), gdzie realizowana
jest praktyka edukacji wlaczajace;.

Analiza materiatu badawczego zaprezentowana w niniejszej pracy pozwoli-
fa okresli¢ poziom czytania ze zrozumieniem studentéw niestyszacych oraz
dokonaé oceny struktury formalnej i treSciowej tworzonych przez nich narracji
pisemnych. Ze wzgledu na ztéznicowany charakter badanej populacii,
w analizach uwzgledniono dwie istotne zmienne réznicujace: stopien ubytku
stuchu oraz wiek, w ktérym wystapita niepelnosprawnosé sluchowa. W grupie
badanych studentéw nie uwzgledniono oséb z lekkim stopniem ubytku stuchu,
co wynika z faktu, iz osoby z tego typu deficytem zazwyczaj nie napotykaja
trudnosci w realizacji ksztalcenia na uczelniach ogdlnodostepnych i nie wyma-
gaja specjalistycznych dostosowan edukacyjnych.

W analizie wieku powstania niepelnosprawnosci stuchu zastosowano kla-
syfikacje Mueller-Malesiiskiej i Skarzyiskiego (2012), wyrézniajaca: niedostuch
prelingwalny wrodzony, niedostuch prelingwalny nabyty, niedostuch perilin-
gwalny oraz postlingwalny. W badanej grupie dominowali studenci z niedostu-
chem prelingwalnym wrodzonym (60%) oraz perilingwalnym (27,7%). Ze
wzgledu na nisk liczebnosé pozostatych kategorii (prelingwalny nabyty — 7,7%,
postlingwalny — 4,6%), analizy wewnatrzgrupowe ograniczono do dwoéch naj-
liczniejszych podgrup.

Analiza wynikéw badanl wykazala, Zze studenci niestyszacy osiagaja istotnie

nizszy poziom czytania ze zrozumieniem niz ich slyszacy réwiesnicy. Na po-

35 Dzigciol E., 2010, 2011, 2019, 2020; Kocyla-Lukasiewicz A., 2012, 2019, 2022; Macie-
jewska A., 2005, 2009, 2011.
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dobne trudnos$ci wskazuja badacze, ktoérzy zajmowali si¢ kwestia czytania ze
zrozumieniem dzieci imlodziezy (Baran, 1981, Rakowska, 1992, Korendo,
2009, Kolodziejezyk, 2015). Co istotne, poziom rozumienia tekstu nie byl
zréznicowany wewnatrz grupy nieslyszacych ani ze wzgledu na stopien ubytku
stuchu, ani na wiek powstania niepelnosprawnosci (w odniesieniu do niedostu-
chu prelingwalnego i perilingwalnego). Swiadczy to o tym, ze sam fakt uszko-
dzenia stuchu, niezaleznie od jego parametréw, istotnie ogranicza rozwéj kom-
petencji jezykowych niezbednych do efektywnego czytania.

Réwniez analiza skladniowej struktury pisemnych narracji studentéw nie-
styszacych ujawnila problemy z zachowaniem poprawnos$ci formalnosyntak-
tycznej.

Teksty powstale na podstawie dwoch rodzajow materialu — obejrzanego
filmu oraz samodzielnie przeczytanego opowiadania — réznily si¢ stopniem
ustrukturyzowania jezykowego. W przypadku filmu material mial charakter
gléwnie wizualny, a przekaz jezykowy ograniczal si¢ do napiséw odzwierciedla-
jacych dialogi.

Zakladano, ze budowanie narracji na podstawie takiego materiatu bedzie
zadaniem trudniejszym, bowiem badani nie otrzymali dostgpu do wzorcowych
konstrukgji sktadniowych i musieli tworzy¢ opis samodzielnie, bez odniesienia
do gotowego tekstu.

Z kolei w przypadku przeczytanego opowiadania zadanie moglo by¢ la-
twiejsze, gdyz uczestnicy badania mogli si¢ odwotaé do zapamigtanych struktur
i zwrotdéw jezykowych.

Nalezy jednak uwzglednié, ze potwierdzone w badaniu trudnosci
W czytaniu ze zrozumieniem mogly ograniczaé efektywnosé tworzonej narracji,
wplywajac na jej strukture sktadniowa, ale przede wszystkim réwniez na struk-
ture treSciowa.

Podsumowujac wyniki analizy struktury formalnej narracji tworzonych
przez studentéw nieslyszacych, nalezy stwierdzié, ze ich wypowiedzi pisemne
cechuje poréwnywalna objetos¢ do prac studentdéw styszacych. Ujawniaja si¢
jednak znaczace trudnosci w zakresie poprawnego budowania zdan. W pracach
studentéw niestyszacych wystepuje istotnie wigksza liczba zdand niepoprawnych:
réwnowaznikéw, zdan pojedynczych, ztozonych, wielokrotnie ztozonych, cze-
$ciej wystepuja zdania niekompletne. W przypadku struktur poprawnych stu-
denci niestyszacy rzadziej postugiwali si¢ zdaniami wielokrotnie zlozonymi,
zwlaszcza w narracjach opartych na przeczytanym opowiadaniu. W analizie
narracji tworzonych na podstawie obejrzanego filmu zauwazono, ze osoby
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niestyszace czesdciej postuguja sie poprawnymi réwnowaznikami zdan, a rzadziej
— w poréownaniu ze styszacymi — zdaniami pojedynczymi. Wynika¢ to moze
z ograniczonego zakresu przekazu jezykowego w materiale filmowym. Dialogi
w filmie skladaly si¢ gtéwnie ze zdan pojedynczych iréwnowaznikow zdan,
zawierajacych minimalng tre$¢, ktéra pozwolila na interpretacje fabuly filmu.
Jedynym dluzszym wypowiedzeniem byto zdanie narratora wypowiedziane na
poczatku filmu, w zwiazku z czym opisy zaobserwowanej akcji mialy uprosz-
czony charakter. Brak rozbudowanego wzorca jezykowego skutkowal tym, ze
badani najczesciej uzywali réwnowaznikéw zdant w nawiazaniu do poszczegdl-
nych scen z filmu i podpiséw. Forma ta okazala si¢ dla nich bardziej dostepna
przy przekazywaniu tresci zaobserwowanych na materiale wizualnym.

Wyniki badant wskazuja, ze istotng trudnoscig dla studentéw niestyszacych
jest konstruowanie poprawnych zdan. Wéréd analizowanych tekstéw znajdowa-
ly si¢ wypowiedzi niezawierajace zadnych bezblednych zdan, jak i takie, ktére
byly niezrozumiate. Czesto w pracach pojawialy si¢ zdania stanowiace jedynie
ciag wyrazéw, ktére nie tworzyly logicznej calosci, co uniemozliwialo interpre-
tacje ich tresci. Trudnosci te mogly przyczynia¢ si¢ do rzadszego wykorzysty-
wania zdaf wielokrotnie ztozonych.

Analizy poréwnawcze podgrup studentdw niestyszacych zréznicowanych
pod wzgledem stopnia ubytku stuchu wskazaly brak istotnych réznic w zakresie
struktury formalnej (skladniowej) narracji — niezaleznie od rodzaju materiatu
zréodlowego, tj.  filmu lub opowiadania. Pewne réznice zaobserwowano
w zaleznos$ci od wieku powstania ubytku stuchu, przy czym dotyczyly one wy-
facznie narracji tworzonych na podstawie materiatu filmowego. U oséb
z niedostuchem prelingwalnym zaobserwowano trudnosci w konstruowaniu
zdan wielokrotnie zlozonych — czg¢sciej stosowaly one niepoprawne struktury
skladniowe i zawarly mniejsza liczbe poprawnych zdan zlozonych. Ze wzgledu
na to, ze roznice odnosily si¢ do pojedynczego wskaznika, trudno o generaliza-
cje iinterpretacje uzyskanych wynikéw, ktére moglyby wskazywac na glebsze
deficyty sktadniowe os6b z niedostuchem prelingwalnym, powstalym na starcie
rozwoju jezykowego.

Kolejny etap badat dotyczyl struktury treSciowej natracji tworzonych
przez nieslyszacych studentéw. Analizie poddano tzw. makrostrukture natracji
obejmujaca elementy takie jak: wstep, prezentacja bohateréw gléwnych
i drugoplanowych, miejsce akcji, akcja podstawowa oraz zakoniczenie. Dodat-
kowo wprowadzono wskaznik sumaryczny w postaci lacznej liczby odtworzo-
nych elementéw struktury tre§ciowe;.
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Wyniki wskazuja, ze studenci nieslyszacy prawidlowo odwzorowali struk-
ture tresciowa w odniesieniu do narracji pisemnej tworzonej na podstawie ma-
teriatu filmowego.

W przypadku narracji opierajacych si¢ na przeczytanym opowiadaniu za-
obserwowano zaburzenia w organizacji superstruktury tekstu. Rezultat ten jest
zaskakujacy, poniewaz tekst literacki stanowil wzorzec, ktéry teoretycznie po-
winien utatwi¢ budowanie narracji. Wyjasnienia nalezy szuka¢ w innym aspek-
cie — obnizonym poziomie czytania ze zrozumieniem u osob niestyszacych, na
co wskazuja wyniki innej czg¢sci badan.

Deficyty w zakresie rozumienia tekstow pisanych wplywaly negatywnie na
ich treSciowe odtworzenie, cho¢ nie przekladaly si¢ bezposrednio na popraw-
nos¢ skladniows i zasadniczo na objgtos¢ narracji. Analizy wewnatrzgrupowe
nie wykazaly istotnych zalezno$ci migdzy stopniem ubytku stuchu ani wiekiem
jego powstania a strukturg tre§ciows tekstéw narracyjnych. Przedstawione wy-
niki badan wskazuja na istotne réznice w funkcjonowaniu jezykowym pisem-
nym studentéw slyszacych i niestyszacych. U oséb z uszkodzonym stuchem
zaobserwowano wigksze trudnosci zaréwno w zakresie czytania ze zrozumie-
niem, jak i w konstruowaniu poprawnych zdan zlozonych. Trudnosci te znala-
zly odzwierciedlenie zwlaszcza w zadaniach polegajacych na odtworzeniu su-
prestruktury tekstu na podstawie przeczytanego opowiadania. Szczegdlnie nie-
pokojace sa wyniki dotyczace czytania ze zrozumieniem. Wykorzystane
w badaniu teksty mialy niski poziom trudnodci jezykowych (osoby slyszace
uzyskaly maksymalne wyniki we wszystkich prébach), co §wiadczy o znacza-
cych trudnosciach oséb niestyszacych w rozumieniu nawet prostych przekazéw
jezykowych prezentowanych w formie pisemne;.

Badani czgsto rozpoznawali znaczenie poszczegdlnych stow, ale nie potra-
fili uchwyci¢ relacji semantycznych miedzy nimi, co skutkowalo zaburzeniami
w odbiorze catego sensu tekstu i trudnosciami w jego odtworzeniu. W wielu
przypadkach rozumienie ograniczalo si¢ do ogdlnego sensu przeczytanego
tekstu. Nizsze wyniki studentéw niestyszacych dotyczace odtworzenia elemen-
téw makrostruktury narracji potwierdzaja, ze problemy z rozumieniem tekstu sa
gléwnym czynnikiem wplywajacym na jakos¢ ich wypowiedzi pisemnych.
W analizowanych tekstach studentéw z niepelnosprawnoscia stuchu odnoto-
wano réwniez duza liczbe bledéw sktadniowych, gramatycznych i fleksyjnych.
Trudnosci te wplywaja na odbiér pracy, a nawet czynig ja niezrozumiata dla
czytelnika. Kompetencje jezykowe oséb niestyszacych pozostaja nadal przed-
miotem licznych badad w réznych dyscyplinach naukowych, szczegdlnie
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w obszarze pedagogiki specjalnej oraz jezykoznawstwa stosowanego. Niezwy-
kle istotne jest wypracowanie takich metod dydaktycznych, ktére umozliwig
osobom nieslyszacym bardziej efektywne przyswajanie jezyka polskiego. Biorac
pod uwage wysoki poziom zaangazowania osob niestyszacych w rozwdéj swoich
kompetencji jezykowych, trzeba podkreslié, ze szczegdlnie wazne jest zapew-
nienie im $rodowiska edukacyjnego sprzyjajacego rozwojowi jezykowemu. Uzy-
skane wyniki badan potwierdzaja istotne ograniczenia w zakresie opanowania
systemu jezykowego przez studentéw niestyszacych, co rodzi powazne wyzwa-
nia dla systemu szkolnictwa wyzszego. Konieczne jest wdrazanie odpowied-
nich dostosowan, takich jak: wsparcie na zajgciach tlumaczy jezyka migowego,
dodatkowe konsultacje z wykladowcami w celu wyjasniania trudniejszych tresci,
przygotowanie matetialéw dydaktycznych w formie skryptow, prezentacji mul-
timedialnych. Nowe pojecia powinny by¢ wprowadzane z wyjasnieniem ich
znaczenia, a material zaliczeniowy, w miar¢ mozliwosci, dzielony na mniejsze
partie. Niemniej jednak, nawet najlepiej zorganizowane formy wsparcia moga
okazac si¢ niewystarczajace, jezeli studenci nie beda odpowiednio zaangazowani
w proces ksztalcenia.
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ZAKONCZENIE

Jezyk stanowi fundamentalna rol¢ w rozwoju czlowieka, za jego posred-
nictwem jednostka komunikuje si¢ z otoczeniem, wyraza potrzeby oraz ksztal-
tuje rozumienie rzeczywistosci. Nie wszyscy jednak maja réwny dostep do sys-
temu jezykowego, zwlaszcza wszczegdlnej sytuacji znajduja si¢ osoby
z uszkodzeniami sluchu, dla ktérych naturalne przyswajanie systemu jezykowe-
go jest znacznie utrudnione, a czasami wrecz niemozliwe. Skutkiem tego sa
trudno$ci obserwowane w zakresie mowy oraz umiejetnosci czytania i pisania,
ktérych przyczyna sa ograniczenia dotyczace opanowania ztozonego systemu
jezykowego.

Celem niniejszego opracowania bylo badanie poziomu kompetencji jgzy-
kowej studentéw niestyszacych zuwzglednieniem umiejetnoscd komunikacii
pisemnej.

Przeprowadzone analizy wykazaly, Zze studenci z niepelnosprawnoscia stu-
chu istotnie réznili si¢ od swoich styszacych réwiesnikéw w kwestii rozumienia
tekstu pisanego. Badane osoby niestyszace w odniesieniu do formalnej struktu-
ry narracji pisemnej przejawialy znaczace trudnosci w budowaniu poprawnych
skladniowo wypowiedzi, co §wiadczy o ograniczonym dostepie do regul jezy-
kowych jezyka polskiego. W pozostatych analizowanych obszarach struktury
narracji nie odnotowano istotnych réznic miedzy grupami. Odnoszac si¢ do
tresciowe] organizacji tekstow, szczegélnie tych opartych na przeczytanym
opowiadaniu, mozna zauwazy¢, ze studenci niestyszacy w mniejszym stopniu
odwzorowywali elementy makrostruktury w poréwnaniu do oséb slyszacych.

Przedstawione wyniki badan stanowiq wktad w rozwoj wiedzy na temat
kompetencji jezykowych oséb niestyszacych i1wskazuja na potrzebe dalszych
poglebionych badan w tym zakresie. Istotnie wazne wydaje si¢ zbadanie, w jaki
sposéb osoby z niedostuchem kompensuja ograniczenia jezykowe w procesie
zdobywania wiedzy oraz jakiego rodzaju strategie poznawcze iedukacyjne sa
przez nie stosowane. Odpowiedzi na te pytania moga w przysztosci stanowié
podstawe do opracowania uniwersalnych i skutecznych rozwiazad w obszarze
edukacji wlaczajacej, ktére beda zorientowane na mozliwosci i potrzeby tej
grupy studentéw. Wiele oséb niestyszacych, mimo ukofczenia szkoly sredniej
irozpoczecia studidw wyzszych, nadal prezentuje niski poziom kompetencii
jezykowych, co moze wplywac na ich funkcjonowanie w srodowisku akademic-
kim. Uzyskane wyniki badani powinny stanowi¢ podstawe poglebionej refleksji
nad efektywnoscia dotychczasowych metod ksztalcenia jezykowego oraz rewizji
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systemowych rozwigzan wspierajacych rozwoj jezykowy oséb z uszkodzeniami
stuchu. Jedynie poprzez wlasciwie dostosowana edukacje mozliwe bedzie za-
pewnienie im rownych szans w dostepie do wiedzy, rozwoju osobniczego

i pelnego uczestnictwa w zyciu spotecznym.
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ANEKSY

Aneks nr 1
Opowiadanie ,,Spotkanie”
SPOTKANIE

— Bylem sam w calym przedziale pociagu. Potem wsiadla jakas dziew-
czyna — opowiadal pewien niewidomy chlopiec. — M¢zczyzna i kobieta, ktérzy
ja odprowadzali, musieli by¢ jej rodzicami. Dawali jej mnéstwo rad
i wskazowek. Nie widziatem, jak wygladala dziewczyna, ale podobata mi si¢
barwa jej glosu.

— Czy jedzie do Krakowa?r — pytalem si¢ siebie, kiedy pociag ruszal ze
stacji. Zastanawialem sig, jak moge nie dac¢ po sobie poznaé, ze jestem niewi-
domym. Pomyslalem sobie: jesli nie bedg si¢ ruszal z mojego miejsca, powinno
mi sie udac.

— Jade do Kielc — powiedziala dziewczyna. — Tam wyjdzie po mnie cio-
cia. a Pan dokad jedzie, mozna wiedzie¢?

— Krakéw, a potem do Zakopanego — odpowiedziatem.

— O, jaki Pan szcz¢sliwy! Pragnetabym bardzo pojechaé¢ do Zakopane-
go. — Uwielbiam gory. Szczegdlnie w pazdzierniku, kiedy tam jest
picknie.

— Tak, to najlepszy sezon — odpowiedziatem, si¢gajac pamigcia do cza-
séw, kiedy jeszcze widzialem. — Wzgdrza ustane dzikimi kwiatami, slorice jest
fagodne, a wieczorem mozna sobie siedzie¢ wokot ogniska i rozmyslaé. Wigk-
sza cz¢$¢ urlopowiczéw juz wtedy odjezdza, ulice sa bezludne i ciche.

Milczata, a ja zadawalem sobie pytanie, czy moje stowa zrobily na niej ja-
kie§ wrazenie. Potem popelnitem btad i zapytalem:

— Jak jest na zewnatrz?

Ona jednak w moim pytaniu nie zauwazyla nic dziwnego. Czyzby spo-
strzegla, ze nie widze? Jednak slowa, ktére zaraz po tym wypowiedziata, po-
zbawily mnie wszelkich watpliwosci.

— Dlaczego Pan nie spojrzy w okno? — zapytala mnie z najwicksza natural-
no$cia. Przesunatem si¢ wzdluz siedzenia, starajac si¢ z uwaga odszukaé
okno. Bylo otwarte, odwrécitem si¢ wjego strong, robiac wrazenie, ze
przygladam si¢ mijanym widokom.

159



— Zauwazyla Pani — o$mielitem si¢ powiedzie¢ — ze te drzewa wydajq si¢

poruszac?

— Zawsze si¢ tak wydaje — odpowiedziala.

Odwrécitem si¢ znéw w strone dziewczyny 1 przez pewien czas siedzieli-
$my w milczeniu. Potem powiedzialem:

— Ma Pani bardzo interesujaca twarz.

Zasmiala si¢ milo wibrujacym i jasnym glosem.

— Jest Pan bardzo mily — powiedziata. — Ale dlaczego jest Pan taki po-
wazny?

— Juz niedlugo bedzie Pani na miejscu — stwierdzitem dos$¢ nieoczeki-
wanie.

— Dzi¢ki Bogu. Nie lubi¢ dtugich podrézy pociagiem.

Ja natomiast bylbym gotéw siedzie¢ tak nieskoficzenie dlugo, byleby tylko
styszed, jak ona moéwi. Jej glos posiadat srebrzysty dzwigk jak gorski strumien.
Zaraz po wyjsciu z pociagu zapomni pewnie o naszym spotkaniu; ja jednak
zachowam ja w swojej pamieci przez pozostala cze§¢ podrézy, a moze 1 dluze;.

Pociag wjechal na stacje. Kto$ zawolal i zabral ze sobg dziewczyne. Pozo-
stal po niej jedynie zapach.

Mruczac co$ pod nosem, wszedl do przedziatu jaki§ mezczyzna. Pociag
ruszyl ponownie. Odszukatem po omacku okno i usadowitem si¢ naprzeciwko,
wpatrujac si¢ w $wiatlo, ktore bylo dla mnie ciemnoscia. Jeszcze moglem po-
wtbrzy¢ moja gre z nowym towarzyszem podrozy.

— Szkoda, Ze nie mogg by¢ tak necacym towarzyszem w podrézy, jak ta
dziewczyna, ktéra dopiero wyszta — powiedzial do mnie, starajac si¢ nawigzaé
rOZMoOwe.

— To bardzo interesujaca dziewczyna — stwierdzitem. — Czy méglby mi
pan powiedziec ... czy jej wlosy byly dlugie czy krétkie?

— Nie pamigtam — odpowiedzial. — Przygladatem si¢ jedynie jej oczom,
a nie wlosom. Byly rzeczywiscie pickne! Szkoda, ze nie mogly jej do niczego
stuzy¢ ... byla niewidoma. Nie zauwazyl Pan tego?

Bruno Ferrero ,,Czy jest tam ktos? Krétkie opowiadania dla ducha”,
Wydawnictwo Salezjadiskie, Warszawa 2005
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Aneks nr 2

Ankieta skierowana do studentéw nieslyszacych.

ANKIETA DLA OSOB NIESEYSZACYCH

1. Imie i NAZWISKO: wiivreieriietieereereecreeeee ettt
2. Data urodZenia: ..ocveeeeveereeiiieeeitee e
3. Roki kierunek studidw: ....ccoeceeverieeiriirenirieeeeesreeeeenenenes
4. Staly adres zamieszkania: .........ccooceveeenecnecnecneeneeneennes
EELELOM: 1ttt e en

5. Adres do korespondencji: (stancja, akademik, telefon)

6. Stopienr ubytku stuchu: (podkresl wiasciwe)

- 20-40 dB — uszkodzenie stuchu w stopniu lekkim
- 40-70 dB — uszkodzenie stuchu w stopniu umiarkowanym
- 70-90 dB — uszkodzenie stuchu w stopniu znacznym

- powyzej 90 dB — uszkodzenie stuchu w stopniu glebokim

7. Wiek, w ktérym nastapita niepelnosprawnosé
8. Czy korzystasz z aparatu stuchowego?
a) tak — od kiedy
b) nie
9. Porozumiewam si¢:
a) mowa,
b) jezykiem migowym,
€) na pismie,
d) czytam z ruchu warg.
10. Jaka szkole $rednia ukoriczyles/tas »

11. Jak porozumiewales si¢ ze swoimi nauczycielami:
a) mowa,
b) jezykiem migowym,
©) na pismie.
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12. Czy twoi rodzice stysza?
a) oboje slysza,
b) oboje sa glusi,
©) jedno z nich nie styszy.
13. Jak porozumiewasz si¢ z rodzicami:
a) mowa,
b) jezykiem migowym,
€) na piSmie.
14. W jaki sposéb najchetniej porozumiewasz sig:
a) mowa,
b) jezykiem migowym,
c) na piSmie.
15. Jak przebiegata twoja nauka jgzyka polskiego:
Dom

Przedszkole (nazwa przedszkola)
Szkota podstawowa (nazwa szkoly)
Szkota $rednia (nazwa szkoly)
Wyrazam zgode na przetwarzanie moich danych osobowych dla potrzeb
badan naukowych

Imi¢ i nazwisko
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Aneks nr 3

Ankieta skierowana do grupy kontrolne;.
ANKIETA

Ta ankieta ma na celu zdobycie danych do badati naukowych.

Uzyskane w niej dane beda wykorzystywane tylko dla potrzeb tych
badan, nigdzie nie zostang ujawnione dane osobowe.

AN -
=
o
W‘
7.
@]
=
o
=]
(¢
~
w
g
e
o
g

5. Adres do korespondenciji: (stancja, akademik, telefon).........ccoceweueunneee.
6. Jaki typ szkoly $redniej ukoriczyles/tas? (nazwa szkoly, prywatna czy

panstwowa)

©) szkola zawodowa 1 technikum ......c.ccccveveueecueenceenircenccceenen,

2dODYY ZAWO ..o

Wyrazam zgode na przetwarzanie moich danych osobowych dla potrzeb
badan naukowych

Imie i nazwisko
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