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Streszczenie 

Artykuł jest prezentacją badań, których celem było sprawdzenie i porównanie, jakie możliwości 
nabycia kompetencji językowej stwarzają metody kształcenia językowego stosowane w szkołach dla 
dzieci niesłyszących. Metody te to: metoda oralna, metoda wykorzystująca znaki języka migowego, 
czyli system językowo-migowy, i metoda fonogestów. W celu zbadania pewnego wycinka kom­
petencji językowej uczniów niesłyszących, jaki stanowi umiejętność rozpoznawania rodzaju grama­
tycznego rzeczowników, oraz poprawnego posługiwania się związkiem zgody w zdaniach, prze­
prowadzono badania porównawcze mech grup uczniów, z których każda rehabilitowana była inną 
metodą. 

Summ ary 

This articłe presents a research the aim or which was to check and compare, what possibilities of 
acquiring language competance can be created by the methods ar language education used in schools 
for deaf chiJdren. The methods in question are: the oral method, a method that makes use ar signs faun 
in a signs language, and the Cueed Speech. In order to investigate a sample or language competance 
of dear pupils, their ability to recognize the verb gender, and their correct usage of subject-verb agree­
ment in a sentence, a research was conducted to compare tree groups of pupils, in each of which a dif­
ferent method of rehabilitation was employed. 
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Niniejszy artykuł jest prezentacją przeprowadzonych przeze mnie badań. Celem 

badań było sprawdzenie i porównanie, jakie możliwości nabycia kompetencji 

językowej stwarzają metody kształcenia językowego stosowane w szkołach dla 

dzieci niesłyszących. Metody te to: "czysta" metoda oralna, metoda wykorzystująca 

znaki języka migowego, czyli system językowo-migowy, i metoda fonogestów. 

W celu zbadania pewnego wycinka kompetencji językowej uczniów niesłyszących, 

jaki stanowi umiejętność rozpoznawania rodzaju gramatycznego rzeczowników 

oraz poprawnego posługiwania się związkiem zgody w zdaniach, przeprowadziłam 

badania porównawcze trzech grup uczniów, z których każda rehabilitowana była 

inną metodą· 

I. ZAŁOŻENIA 

Zgodnie z poglądami Chomsky'ego [1957; 1965] przyjęłam, iż dziecko uczy się 

mówić dlatego, że ma wrodzony mechanizm przyswajania języka (LAD -

Lanquage Acquisition Device). Dziecko uczy się języka dzięki istnieniu tych 

właśnie specyficznych ludzkich, wrodzonych predyspozycji do rozwoju 

językowego. Przebiega to według uwarunkowanego genetycznie programu i z za­

chowaniem stałych stadiów rozwojowych, ale jego rozpoczęcie i nabywanie 

umiejętności posługiwania się językiem narodowym odbywają się w warunkach 

społecznych interakcji komunikacyjnych, w których dziecko jest aktywnym i stop­

niowo coraz bardziej świadomym uczestnikiem [Krakowiak 1994]. 

Nikt nie uczy się języka w oderwaniu od procesu komunikowania się. "Jest 

rzeczą oczywistą, że dziecko nie może opanować języka, jeśli nie jest poddane jego 

oddziaływaniu" [Lenneberg 1967 s. 216]. Aby takie oddziaływanie miało miejsce, 

dziecko musi żyć w środowisku ludzi posługujących się językiem i musi być 

gotowe do przyjęcia tego oddziaływania, tzn. być wolne od barier utrudniających 

komunikację, zwłaszcza bariery sensorycznej, uniemożliwiającej włączenie się do 

sieci interakcji komunikacyjnej. W przypadku wystąpienia bariery sensorycznej, 

jaką jest wada słuchu, o rozwoju językowym dziecka decydować będą, poza 

warunkami wspólnymi wszystkim dzieciom, jeszcze inne, specyficzne czynniki. 

Mam tutaj na myśli moment wystąpienia wady słuchu i stopień ubytku słuchu. 

Po zdiagnozowaniu stopnia ubytku słuchu kolejnym krokiem na drodze reha­

bilitacji dziecka jest zaaparatowanie, czyli wyposażenie dziecka w urządzenia 

wzmacniające dźwięki - aparaty słuchowe. Jednakże sama diagnoza i zaopatrzenie 

dziecka w aparaty nie otwierają mu drogi do normalnego, tj. takiego, jak u dzieci 

słyszących, rozwoju języka. Jest zaledwie dobrym początkiem do rozpoczęcia 

długotrwałego procesu rehabilitacji. Ważną rzeczą przy wyznaczaniu celu 

i kierunku rehabilitacji jest uwzględnienie wszystkich danych dotyczących fak­

tycznego stanu i możliwości dziecka, a także środowiska, w jakim dziecko żyje. 
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"Sytuacyjny kontekst środow i skowy jest niezmiernie istotnym tłem na 'ak' 

należy podejmować decyzje diagnostyczne i rehabilitacyjne" [Gałk;wski J 19~~ 
s. II]. 

. Celem n~drzędnym w. rehabilitacji dziecka głuchego jest osiągnięcie przez nie 

takIego pozIOmu rozwoJu Językowego, społecznego i emocjonalnego, który 

~mozhwlłby mu funkcJonowame w społeczeństwie. Bardzo często potoczne 

I uproszczone ro~uml.en~e tego celu sprowadza się do opanowania przez dziecko 

mowy, a Jego ~eahzacJę I stopIeń osiągnięć rehabilitacyjnych rodziców, logopedów 

I dZIecka .ocema SIę na podstaWie opanowania umiejętności poprawnego mówienia 

prz~z dZIecko z . wadą ~łuchu. Jednakże rzeczywistość jest bardziej złożona, 
pomewaz populaCja dZIeCI z wadą słuchu nie jest homogenna. Różne są przyczyny 

wyst~lema wady słuchu, czas oraz stopień ubytku słuchu . Są to dzieci zarówno 

rodzl.co,: głuc?ych (ok 5%):jak i słyszących (ok. 95%). Zasadne więc wydaje się 
okresleme celow rehabIlItaCJI: a co za tym idzie - jej metody indywidualnie dla 

kazdego dZIecka. ~ształceme Językowe,jako najważniejsza dziedzina rehabilitacji, 

powmno Jednoc~yc I wykorzystywać w praktyce różnorodne sposoby komunikacji, 

metody nauczamajęzyka, dobra~e z zachowaniem zasady indywidualizacji i oparte 

na wszechstronnej I rzetelnej diagnozie [Krakowiak Panasiuk 1994] Dl 'b 
. h . ,. a oso 

pracuJ~cyc z dZleć~i niesłyszącymi ważną rzeczą jest zatem nie tylko 

szczegołowa znaJomośc założeń poszczególnych metod ale także umie;ęt .. 
tos .. h ak d 'J nosc 

s O\,:ama IC w pr ty~e a ekwatnie do możliwości tych dzieci. 

Proby systematyzacjI metod kształcenia językowego dzieci z uszkodzonym 

słuch:m były JUŻ WIelokrotnIe podejmowane w literaturze pedagogicznej, a ostat­

mo rowmez I w logopedycznej [Hoffinann 1987; Pietrzak 1992; Perier 1992' 

Kurkowski 1994]. Dla.potrzeb niniejszego artykułu przedstawię klasyfikację doko~ 
nan.ąprzez K. KrakOWIak [1996], która w sposób syntetyczny ujmuje wszystkie ro­

dzaJe metod stosowanych w procesie kształtowania języka dzieci niesłyszących. 
I. Metody oralne 

a) oralne unis~nsoryczne - oparte na dążeniu do pełnej restytucji funkcji słuchu, 

. b) oralne pohsensoryczne - oparte na usprawnianiu słuchu i kompensacji 

wlelozmysłoweJ, 

. c) polisenso.ryczne wspo~agane - oparte na usprawnianiu słuchu, kompensacji 

wlelozmysłoweJ I zastosowanIU gestów wspomagających percepcję lub artykulację. 
2. Metody oralno-graficzne - oparte na uzupełnianiu mowy pismem. 

3. Metody oralno-daktylograficzne - oparte na uzupełnianiu mowy alfabetem 

palcowym I pismem. 

4. Metody migowe - oparte na stosowaniu znaków języka migowego. 

Jako odrębne ~. ~a~o,:,ak wymienia dwie kompromisowe koncepcje, wyko­

rzys~jące załozema I doswIadczema ze stosowania różnych metod. Są to komu­

nikaCJa totalna i koncepcja dwujęzyczności. 
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Jak widać z powyższego zestawienia, surdopedagogika i surdologopedia do­
pracowały się różnorodnych metod wychowania dzieci z wadą słuchu. Osoby 
pracujące z takimi dziećmi, wybierając metodę swojego działania pedagogicznego, 
powinny kierować się rzetelną znajomością możliwości i ograniczeń dziecka lub 
zespołu klasowego, z którym pracują. Innych bowiem metod wymagają dzieci 
niedosłyszące, innych dzieci z głęboką głuchotą, których rozwój językowy prze­
biega w zupełnie odmiennych, specyficznych warunkach. Myślę, że należy 
dokładnie zrozumieć znaczenie głębokiego prelingwalnego uszkodzenia słuchu dla 
rozwoju nie tylko języka, ale i osobowości dziecka. 

Problem głębokiego upośledzenia słuchu dziecka ma podwójny wymiar: z jed­
nej strony jest to problem indywidualny, gdyż dotyczy w sposób wyjątkowy roz­
woju psychosomatycznego danej jednostki, z drugiej zaś jest to problem rodziny 
i najbliższego środowiska społecznego, w którym dziecko żyje. Głębokie preling­
walne uszkodzenie słuchu stanowi barierę między człowiekiem nim obarczonym 
a ludżmi komunikującymi się w języku dźwiękowym. W początkowym okresie -
we wczesnym dzieciństwie - bariera ta ma jedynie charakter sensoryczny i polega 
na tym, że dziecko nie jest w stanie odbierać bodźców dźwiękowych. Jeżeli bariera 
słuchowa nie zostanie odpowiednio wcześnie przezwyciężona i mowa nie rozwija 
się w optymalnym czasie, między dzieckiem a jego otoczeniem powstaje bariera 
językowa, do której przezwyciężenia nie wystarczy już poprawa możliwości 
słuchowego odbioru sygnałów mowy. Bariera językowa to nie tylko brak zintema­
lizowanego języka, ale przede wszystkim długotrwałe i prowadzące do wielorakich 
skutków utrudnienie samego procesu nabywania i rozwoju umiejętności działania 
językowego oraz zdobywania wiedzy językowej [Krakowiak 1994 s. 131 n.]. 

Znaczenia i funkcji pierwszych słów nie można dziecku w żaden sposób 
wytłumaczyć . Podstaw języka nie można nauczyć się przez etykietowanie elemen­
tów otaczającej rzeczywistości. Pierwszy język poznaje się przez działanie komu­
nikacyjne, w bezpośrednich interakcjach z otoczeniem społecznym. Dziecko musi 
samo doświadczyć, jak funkcjonuje język, odkryć fundamentalne zasady władania 
nim i nauczyć się je praktycznie stosować [Krakowiak 1996]. W ten sposób uczą 
się języka wszystkie dzieci. Opierając się na wspomnianej już teorii Chomsky'ego 
[1965] o istnieniu wrodzonego Mechanizmu Nabywania Języka (LAD), należy 
przyjąć, iż także dzieci głuche przychodzą na świat potencjalnie zdolne do zdoby­
cia i opanowania systemu językowego. Dlaczego więc jest to podstawowy problem 
i częstokroć nieosiągalny cel w edukacji dzieci niesłyszących? 

Bezpośrednia obserwacja małych dzieci z głęboko uszkodzonym słuchem 
pozwala zauważyć, że w czasie, kiedy u innych dzieci rozpoczynają się 
poszczególne fazy rozwoju mowy, one są gotowe do podjęcia tych samych czyn­
ności [Perier 1992 s. 86]. Dziecko pozostaje jednak bezsilne wobec świata znaków 
językowych, gdyż brakuje mu klucza umożliwiającego ich rozszyfrowywanie. 

" 
Dziecko pozbawione od urodzenia możności dokladnego słuchowego odbierania 
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dźwiękowych elementów wypowiedzi, kierowanych do niego, ma trudności nie 
tylko z dostrzeganiem, odróżnianiem, rozpoznawaniem i zapamiętywaniem samych 
bodźców akustycznych, ale przede wszystkim nie jest w stanie w sposób samo­
istny opanować złożonych umiejętności operacyjnych, polegających na 
rozczłonkowywaniu i scalaniu (następujących po sobie w czasie i bardzo szybko 
przemijających) fonicznych cząstek strumienia mowy i na rozpoznawaniu w nich 
znaczących jednostek językowych. Inaczej mówiąc, nie jest w stanie w sposób 
samoistny opanować tych wszystkich zdolności, które specjaliści określają jako 
słuch fonematyczny, słuch mowny, słuch fonemowy i słuch fonetyczny" 
[Krakowiak 1995 s. 35 n.]. Wszystkie trudności rozwojowe dziecka z głęboko 
uszkodzonym słuchem biorą swój początek z pierwszego stopnia bariery językowej 
- bariery fonologicznej. Barierę tę tworzy brak dostępu do diakrytycznych cech 
strumienia mowy: zarówno cech dystynktywnych (odróżniających) jak i delimi­
tacyjnych (odgraniczających), a w praktyce objawia się przede wszystkim 
niemożnością szybkiego odróżniania i rozpoznawania sylab, co z kolei ogranicza 
dostęp do morfemowej struktury wyrazów oraz zdań i prowadzi do trudności 
w kojarzeniu poszczególnych wyrazów, ich form i grup ze znaczeniem i flll1kcją 
zdan iotwórczą, a także do trudności w interpretacji znaczenia całych zdań oraz ich 
ciągów. Tak więc bariera fonologiczna jest przyczyną zablokowania lub opóźnienia 
naturalnego procesu kształtowania się mowy dziecka z uszkodzonym słuchem 
[Krakowiak 1995 s. 36). 

Uznając bezsprzeczne prawo osób z uszkodzonym słuchem do posługiwania się 
językiem jako dobrem wspólnym całej ludzkości i opierając się na tezie, iż po­
tencjalnie wszyscy mogą ów język opanować, należy skierować wysiłki i działania 
pedagogiczne na sposób przezwyciężenia bariery fonologicznej, która jawi się jako 
główna przyczyna trudności na drodze rozwoju językowego dzieci głuchych. 
Powinna być stosowana taka metoda wychowania i nauczania, która pozostawiając 
dziecko w możliwie najbardziej naturalnych warunkach rozwojowych, jedno­
cześnie stwarza mu specjalne możliwości pokonania barier wynikających z głębo­
kiego uszkodzenia słuchu. 

W szkołach dla dzieci niesłyszących w Polsce nauczyciele pracują metodami 
tradycyjnymi, oralnymi. Nieliczne tylko ośrodki, jak Instytut Głuchoniemych 
w Warszawie, prowadzą nauczanie w języku migowym, chociaż właściwsze byłoby 
stwierdzenie, że jest to nauczanie z wykorzystaniem ideogramów języka migowego 
w systemie języka polskiego, czyli system językowo-migowy, którego twórcą 
w Polsce jest Bogdan Szczepankowski [1986]. 

Fonogesty - polska adaptacja metody Cued Speech - opracowane zostały przez 
Kazimierę Krakowiak w 1984 r. W latach 1987-1990 w ramach eksperymentu 
wprowadzono fonogesty do ośmiu klas w ośrodkach dla dzieci niesłyszących 
w Lublinie i w Radomiu. Obecnie coraz więcej nauczycieli jest zainteresowanych 
tą metodą· Oprócz ośrodków w Lublinie i Radomiu fonogesty wprowadzono 
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w szkołach dla dzieci niesłyszących w Długopolu, Kaliszu i w Elblągu, gdzie 
stosowane są z dużym powodzeniem. 

Trzy wymienione przeze mnie metody: oralna, migowa i fonogesty są 
stosowane w nauczaniu dzieci niesłyszących w specjalnych ośrodkach szkolno­
-wychowawczych w Polsce. Ze względu na ograniczenia wynikające z objętości 
tego artykułu pominę rozważania teoretyczne dotyczące założeń i zasadności 
stosowania wspomnianych metod w nauczaniu dzieci z głębokim prelingwalnym 
uszkodzeniem słuchu. 

II. WARUNKI PRZEPROWADZANIA BADAŃ 

Celem przeprowadzonych przeze mnie badań było określenie i porównanie 
stopnia opanowania kompetencji językowej przez uczniów rehabilitowanych z za­
stosowaniem wyżej opisanych metod. Badania prowadziłam w kwietniu i w maju 
1996 r. w czterech ośrodkach szkolno-wychowawczych: w Ośrodku Szkolno­
-Wychowawczym dla Dzieci Niedosłyszących i Niesłyszących w Lublinie przy 
ul. Lucyny Herc 4 i w Ośrodku Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci Niesłyszących 
w Radomiu przy ul. Wernera 6, gdzie badałam dzieci rehabilitowane metodą fono­
gestów, w Instytucie Głuchoniemych i Ociemniałych w Warszawie przy pl. Trzech 
Krzyży 2/4, gdzie badałam uczniów, których nauczanie prowadzone było z wyko­
rzystaniem języka migowego, oraz w Ośrodku Szkolno-Wychowawczym dla Dzie­
ci Niesłyszących w Poznaniu przy ul. Bydgoska 4, gdzie badałam uczniów rehabili­
towanych metodami tradycyjnymi (oralnymi). Czas trwania badań w każdej z grup 
wynosił dwa dni: pierwszego dnia uczniowie wykonywali zadania testowe w gru­
pie, przy czym czas wypełniania testu był nieograniczony, drugiego zaś dnia spoty­
kałam się indywidualnie z każdym z badanych - wymagał tego charakter zadań; 
czas wykonywania tych zadań również nie był limitowany. 

Założeniem moim było komunikowanie się w czasie przekazywania instrukcji 
w taki sposób, do jakiego uczniowie byli przyzwyczajeni w toku nauczania. I tak 
z uczniami z Lublina i Radomia porozumiewałam się mówiąc z fonogestami, w sto­
sunku do uczniów z Instytutu Głuchoniemych w Warszawie używałam języka 
miganego i daktylografii. Nie miałam problemu z nawiązaniem kontaktu i objaśnia­
niem moich oczekiwań w obydwu tych grupach. Po zakończeniu badań uczniowie 
chętnie podejmowali swobodne rozmowy. Jednakże uczniowie migający szybko 
zniechęcali się do rozmowy wobec mojej dosyć słabej znajomości języka 
migowego. Największe trudności w porozumieniu się spotkały mnie w placówce 
poznańskiej, gdzie jako środki wspomagające głośną mowę chciałam wykorzystać 
odczytywanie z ust i pismo. Jednakże przy użyciu tych środków nie mogłam 
nawiązać kontaktu z dziećmi. Poproszona o pomoc nauczycielka poradziła mi, że 
"aby się dogadać, muszę migać", co w efekcie również nie okazało się proste, gdyż 
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uczniowie posługiwali się miejscową odmianą języka migowego, w której wiele 
znaków było odmiennych od znanych mi, zgodnych ze Słownikiem języka 
migowego J. Hendzla [1986]. Chcę zaznaczyć, że uczniowie z tej grupy potrafili 
odczytywać z ust dużo wyrazów, jednakże były to słowa i zwroty ustalone przez 
rytuał życia szkolnego. W rzeczywistości mimo zapewnień Dyrekcji o tym, iż 
nauczam e w ośrodku prowadzone jest metodą wyłącznie oralną, w sytuacjach 
wymagających objaśniania nowych treści oraz wówczas, gdy z jakichś przyczyn 
nawiązanie kontaktu z uczniami jest utrudnione, nauczyciele korzystają z elemen­
tów języka migowego. Tak więc mimo że grupę tę określam jako rehabilitowaną 
metodą oralną, bliższe prawdy byłoby stwierdzenie, iż jest to grupa, w której 
kształcenie języka odbywało w sposób tradycyjny, powstały na gruncie metod 
oralnych, z niezbędnymi w komunikacji elementami języka migowego. 

III. CHARAKTERYSTYKA BADANYCH GRUP 

W badaniach wzięło udział ogółem 36 uczniów z klas siódmych i ósmych. 
W każdej z trzech grup było po czworo dzieci z klasy siódmej i ośmioro z ósmej: 

Grupa I - to uczniowie rehabilitowani metodą fonogestów. 
Grupa II - to uczniowie rehabilitowani z wykorzystaniem języka migowego. 
Grupa 1Il - to uczniowie rehabilitowani metodą tradycyjną, oralną. 

Grupa I 
Grupa II 
GrUDa III 

Pleć badanych 
dziewczvnki chłopcy 

5 7 
5 7 
6 6 

1980 
3 
l 

Rok urodzenia 
1981 

5 
7 
9 

1982 
4 
4 
3 

Wszyscy uczniowie objęci badaniami to dzieci z głębokim prelingwalnym 
uszkodzeniem słuchu, w normie intelektualnej. Jednakże dobierając dzieci pod 
względem kryterium uszkodzenia słuchu, często musiałam się opierać na 
zapewnieniach nauczycieli co do stopnia uszkodzenia, gdyż wielu uczniów nie 
miało audiogramów, a te, które mogłam sprawdzić - często były nieaktualne. 

Chciałabym zaznaczyć ważny, jak się wydaje, fakt dotyczący badanych grup. 
Z uwagI na bardzo małą hczbę uczniów, u których kształcenie języka odbywa się 
z zastosowaniem fonogestów, nie miałam możliwości selekcji tych dzieci pod 
względem wyników nauczania. Tak więc w grupie tej znaleźli się uczniowie bardzo 
dobrzy, ale również przeciętni i słabi. Inaczej było w pozostałych przypadkach. 
Dyrektorzy przydzielali mi do badania tzw. dobre klasy, w których, mimo że ist­
niały indywidualne różnice między uczniami, to ogólnie klasa była uznawana 
w szkole za "dobrą" tak pod względem wyników nauczania, jak i komunikacji. 
Postępowanie takie, podyktowane zapewne chęcią ukazania się (uczniów, nauczy­
cieli, ośrodka) w jak najlepszym świetle, mogło wpłynąć na wyniki badań. 

l 

; 
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Mała liczebność badanych grup również spowodowana była niewielką liczbą 
dzieci kształconych przy użyciu fonogestów. I z tego powodu chciałabym zazna­
czyć, iż mimo tego, że wnioski wysnute na podstawie wyników badań wskazują na 
pewne prawidłowości w rozwoju językowym badanych, w zależności od metody, 
jaką byli rehabilitowani, to należy je traktować z pokorą - właśnie ze względu na 
małą liczebność porównywanych populacji. Innym zastrzeżeniem, jakie można by 
sformułować w stosunku do przeprowadzonych przeze mnie badań, jest problem 
metodologicznej czystości badanych prób. Chodzi o to, iż zamiarem moim było 
porównanie trzech grup uczniów rehabilitowanych przy użyciu trzech różnych 
metod kształcenia językowego. Jednakże w warunkach edukacji szkolnej nie 
sposób było znaleźć dzieci prowadzonych wyłącznie jedną, wyizolowaną metodą. 
I tak: dzieci rehabilitowane metodą fonogestów doskonale porozumiewają się 
z innymi dziećmi i dorosłymi głuchymi nie znającymi tej metody - w języku 
migowym, w kontaktach zaś z osobami słyszącymi potrafią porozumiewać się 
opierając się na odczytywaniu z ust i głośnej mowie. Także uczniowie określani 
jako grupa rehabilitowana metodą oralną niejednokrotnie na lekcjach i oczywiście 
w kontaktach koleżeńskich korzystają z języka migowego. W tej sytuacji, gdzie 
niemożliwe było wyodrębnienie grup "czystych", nie można prosto stwierdzić, jaki 
dana metoda ma wpływ na poziom sprawności językowej dzieci niesłyszących. 

IV. OPIS NARZĘDZIA BADAWCZEGO 

Skonstruowane przeze mnie narzędzie badawcze składa się z szeregu prób, 
które można podzielić w następujący sposób: 

l. Próba mająca dać pewien wgląd w strukturę wewnętrzną słownika, oparta 
na metodzie skojarzeń. Zadanie badanych uczniów polegało na dopisaniu dowol­
nych wyrazów kojarzących się z podanymi słowami kluczowymi. Celem badania 
była analiza związków między wyrazami wymienionymi przez poszczególnych 
uczniów i próba wykrycia zasad kojarzenia wyrazów w świadomości dzieci 
głuchych. 

2. Zadanie pozwalające stwierdzić, czy uczniowie głusi mają świadomość 
istnienia kategońi rodzaju gramatycznego oraz czy potrafią wskazać przynależność 
danych rzeczowników do jednej z trzech grup. W próbie tej zastosowano wyrazy 
o końcówkach wskazujących na rodzaj, o końcówkach nie wskazujących na rodzaj 
oraz wyrazy sztuczne o końcówkach wskazujących na rodzaj. 

3. Trzecia grupa zadań - o charakterze testowym - miała na celu zbadanie ist­
nienia w świadomości badanych uczniów związku zgody między wyrazem 
określanym i określającym. W tej grupie można wyróżnić pięć zadań łatwych 
i dziewięć trudnych. 
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4. Zadanie, którego celem było sprawdzenie umiejętności budowania zdań 
popr~,"'nych pod względem. formalnogramatycznym i semantycznym przez 
uczmow z badanych grup. UmIejętność budowania zdań potraktowana została jako 
wykładmk stopma opanowanIa gramatyki języka polskiego. 

V. WYNIKI BADAŃ PORÓWNAWCZYCH 

W tej części artykułu zamier~am przedstawić opis badań, analizę ich wyników 
oraz spostrzezema I wmoskl wynIkające z analizy ilościowej i jakościowej. 

1. Próba skojarzeń 

Pi~rwsza z prób mających na celu dokonanie wglądu w strukturę wewnętrznego 
słowmka dZI.ecI głuchych p.olegała na dopisaniu przez badanych wyrazów 
ko~arzących SIę '~ ~ podanymI słowami kluczowymi. Słów kluczowych było jede­
nascle: krzesło, OJCIec, ptak, ty, pieniądze, głośno, pięć, oglądać, lubić, miękki, 
radosny. Celem badama była analIza związków między wyrazami wymienionymi 
przez poszczególnych uczniów. 

Uczniowie z grupy rehabilitowanej z użyciem fonogestów dopisali od 30 do 67 
wyrazów, łącznIe 530 wyrazów (239 jednostek leksykalnych), średnio po 44 
wyraz~ każdy. ~cznlOwle korzystający z języka migowego dopisali od 9 do 50 
wyrazow, łączme 315 wyrazów (154 jednostki leksykalne) - średnio na jednego 
UCznl~ przypadło 26 wyrazów. Uczniowie rehabilitowani metodami tradycyjnymi 
podalI o~ 20 do 62 wyrazów, łącznie 536 skojarzeń (250 jednostek leksykalnych), 
co daje sredmo 45 wyrazów podanych przez jednego ucznia. 

. Jak wynika z przytoczonych danych liczbowych, największy zasób słownictwa 
mają UCZ~1I0Wle z grup rehabilitowanych metodami oralnymi: tradycyjną i metodą 
fon?gestow. Ucz~IO":,,e używający języka migowego znacznie odbiegali od tego 
poz.,omu; w tej ,rowmeż grupIe było najwięcej przypadków braku odpowiedzi, co 
moze śWladczyc o braku danej Jednostki w słowniku dziecka bądź o trudnościach 
w przywołanIU danego. pojęcia jedynie na podstawie zapisu. Spostrzeżenia 
wynikające z analIzy ZWIązków mIędzy wyrazami, które skojarzyły się badanym 
ze słowamI kluczowymI, można sformułować w następujący sposób: 

I. AnalIza zapIsu wyrazów wskazuje, że uczniowie rehabilitowani metodami 
tradycyjnymi popełnili najwięcej błędów wynikających z deformacji wzorców 
fonemowych,. np: wu~ek, głębź,. wruber, banko ty, pięśięć, kwardy, internio, biosko, 
homur. Uczmowl~ uzywający Języka migowego i fonogestów popełnili zbliżoną 
lIczbę. błędów: BIorąc Jednak pod uwagę stosunek liczby wyrazów zapisanych 
błędme d~ ogoln~J lIczby podanych skojarzeń, ~ożna zauważyć, że najmniej, bo 
tylko 2,8 Vo błędow, popełmlI UCznIOWie rehablhtowani metodą fonogestów. Na 
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podstawie tych wyników można wysnuć wniosek, iż fonogesty sprzyjają precyzji 
odtwarzania wzorców fonemowych wyrazów, duża zaś liczba błędów w zapisie 
w grupie kształconej w sposób tradycyjny może świadczyć o nied~kładności wzor­
ców fonemowych powstających w umyśle dziecka na podstaWie samego tylko 
odczytywania z ust. 

2. Analiza treści wyrazów podanych przez badanych pozwala wydzielić dwa 
rodzaje asocjacji: a) asocjacje konwencjonalne, np. krzesło - stół, fotel; ojciec -
mama, rodzice; b) asocjacje niekonwencjonalne, trudne do wytłumaczeOla. 
Odpowiedzi dzieci korzystających z fonogestów to praktycznie w całości asocjacje 
konwencjonalne; istnieje w nich wyraźny związek logiczny między słow~m kl~­
czowym a skojarzeniem. Również w pozostałych grupach dommowały skOjarzeOla 
konwencjonalne, jednakże zdarzały się odpowiedzi trudne do wytłumaczeOla, 
wynikające bądż to ze swoistego doświadczenia dzieci, bądż z niezrozumienia 
słowa kluczowego, np. ptak - młody, młodszy; miękki - będzie; pięć - kot, krowa, 
koza koń osioł, kret, jeż (to ostatnie skojarzenie wystąpiło trzykrotnie w grupie 
rehabilito~anej metodami tradycyjnymi; w tym przypadku sądzę, że wyraz 'pięć' 
został odczytany jako 'pies'). . . 

3. Analiza kategorii gramatycznych wyrazów podanych przez badane dzieCI 
prezentuje dwie zasadnicze linie językowej struktury asocjacji: a) linię syntag­
matyczną, np. ojciec - młody, wysoki, wesoły; b) linię paradygmatyczną, ~p. ty.­
ja, on, my, wy, oni. We wszystkich badanych grupach dommowały skOjarzeOla 
o strukturze językowej na linii paradygmatycznej. Asocjacje na linii syntagmaty: 
cznej najliczniejsze były w grupie rehabilitowanej metodą fonogestów, Oleco mOlej 
liczne w grupie korzystającej z języka migowego i nieliczne w grupie rehabili­
towanej metodami tradycyjnymi. 

2. Rozróżnianie rodzajów gramatycznych rzeczowników 

Badając kompetencję językową uczniów głuchych, skupiłam się na umiejęt­
ności rozróżniania przez dzieci rodzajów rzeczowników i tworzenia poprawnych 
związków zgody. 

Celem drugiej z prób przeprowadzonych przeze mnie badań było sprawdzenie, 
czy rodzaj gramatyczny rzeczowników jest dostrzegany przez uczniów głuchych 
i czy umieją oni różnicować wyrazy ze względu na tę kategonę gramatyczną· 
Celem szczegółowym zadania było ustalenie, czy badani potrafią wskazać wyrazy 
sztuczne w materiale leksykalnym użytym w tej próbie. Zadaniem badanych było 
podzielenie 58 podanych rzeczowników zapisanych na etykietkach na trzy ~rupy: 
rodzaj męski, żeński i nijaki, poprzez wkładanie Ich do pudełeczek z napisami: 
'ten', 'ta', 'to'. W każdej z grup rzeczowników znalazły się wyrazy o końcówkach 
wskazujących na rodzaj, wyrazy o końcówkach niecharakterystycznych dla danego 
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rodzaju i wyrazy sztuczne z końcówkami wskazującymi na rodzaj. Następnie 
prosiłam uczniów o wskazanie tych słów, których nie rozumieją. 

Grupę wyrazów w rodzaju męskim tworzyło 20 rzeczowników: komputer, 
aktor, pojazd, pieniądz, budynek, kogut, zeszyt, czajnik, płacz, dywan, tata, sędzia, 
poeta, dowódca, kierowca, emopak, zawimut, przywiołej , firlolek, garlas. 

Wyrazy w rodzaju żeńskim (20) brzmiały następująco: drukarka, sprzątaczka, 
zagłada, kanapa, rakieta, kuchenka, zima, ulica, koza, złotówka, twarz, radość, 
marchew, jesień, sól, bilstana, zwilana, mikoła, kumija, kaparona. 

Wyrazów w rodzaju nijakim było 18: źrebię, zdjęcie, zdziwienie, słońce, lato, 
koryto, złoto, krzesło, słowo, lustro, liceum, muzeum, technikum, wataronie, 
telewię, protago, bopięcie, miłko. 

Analiza wyników otrzymanych w tym badaniu umożliwiła sformułowanie 
następujących wniosków. 

I. Badane grupy wykazały się zbliżoną umiejętnością rozpoznawania rodzaju 
gramatycznego rzeczowników. Przyporządkowując dane wyrazy do określonego 
rodzaju, uczniowie kierowali się końcówkami wyrazów, o czym mogą świadczyć 
popełniane przez nich błędy - np. takie wyrazy, jak 'tata', 'sędzia' były postrzegane 
jako wyrazy rodzaju żeńskiego, a 'sól', 'marchew', 'liceum' - męskiego. 

2. O ścisłym powiązaniu kategorii rodzaju z końcówką w świadomości uczniów 
głuchych świadczyć mogą pomyłki przez nich popełniane. Do pudełka z napisem 
'ten' wkladali wyrazy kończące się na spółgłoski, do pudełka z napisem 'ta' _ 
wyrazy kończące się na samogłoskę "a", do zaimka 'to' przyporządkowywali 
jedynie rzeczowniki kończące się na -o; pozostałe wyrazy w rodzaju nijakim decy­
dowali się zaliczyć do rodzaju męskiego. 

3. Oderwanie się od tego schematu (poprawne zaliczenie wyrazów o koń­
cówkach nie wskazujących na rodzaj) wymagało od badanych pewnego doświad­
czenia językowego, gdyż właściwego używania wyrazów będących wyjątkami 
można nauczyć się w toku konwersacji z osobami znającymi język. Największą 
wiedzą w tym zakresie wykazali się uczniowie rehabilitowani metodą fonogestów, 
przy czym poprawnie wskazywany był rodzaj wyrazów: tata, kierowca, poeta, 
czyli, jak można przypuszczać, tych wyrazów, które najczęściej mogą być używane 
w rozmowach prowadzonych przez dzieci. Wyrazy takie, jak 'sędzia' czy 'dowód­
ca' mogły być badanym nie znane, co zresztą znalazło potwierdzenie w próbie pole­
gającej na wskazywaniu wyrazów nie znanych. Można więc wysunąć tezę, iż fono­
gesty sprzyjają nie tylko procesowi praktycznego opanowywania reguł grama­
tycznych języka, ale również opanowaniu zasad używania "wyjątków". 

4. Jeżeli chodzi o umiejętność rozpoznawania wyrazów sztucznych, wszyscy 
badani wykazali się zbliżonym poziomem. Jednakże porównując liczbę wyrazów 
rzeczywistych, a wskazanych jako nie znane badanym, można zauważyć, że dzieci 
używające fonogestów mają największy zasób leksykalny. Wyrazami najczęściej 
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nie znanymi badanym były tylko wyrazy o pewnym poziomie abstrakcji, typu: 
zagłada, zdziwienie. 

3. Umiejętność stosowania związku zgody 

Warunkiem skutecznej komunikacji oralnej jest umiejętność tworzenia zdań 
poprawnych pod względem gramatycznym. Podstawą tego procesu jest poprawne 
operowanie związkami zgody i rządu. Związek zgody (kongruencja) to taka grupa 
składniowa, w której wyraz podrzędny dostosowuje swe formy do form wyrazu 
nadrzędnego. Członem nadrzędnym w związku zgody jest zawsze rzeczownik. 
Łączy się on z przymiotnikiem, zaimkiem przymiotnym, liczebnikiem 
porządkowym, liczebnikiem głównym, liczebnikiem zbiorowym, imiesłowem 

przymiotnikowym oraz innym rzeczownikiem. W związku między rzeczownikiem 
a wyrazem określającym zachodzi zgodność w liczbie, rodzaju i przypadku; wów­
czas, gdy związek zgody jest również związkiem składniowym głównym między 
podmiotem a orzeczeniem, zgodność zachodzi pod względem liczby, osoby i rodza­
ju. W celu sprawdzenia, czy uczniowie głusi mają świadomość istnienia związku 
zgody i potrafią go poprawnie stosować, przeprowadziłam próbę składającą się 
z 14 zadań o różnym stopniu trudności. W każdym z nich badani mieli za zadanie 
dopasować do podanego wyrazu lub wstawić w lukę w zdaniu wyraz w odpowied­
niej formie. Ze względu na stopień trudności podzieliłam zadania testowe na trudne 
i łatwe. 

a) Z a d a n i a ł a t w e 

Założyłam, że zadania z tej grupy powinny być łatwe dla wszystkich dzieci, 
dawać poczucie sukcesu jako czynnika zachęcającego do dalszego wysiłku. Drugim 
celem zastosowania przeze mnie "zadań łatwych" było potwierdzenie właściwego 
doboru grup i wykazanie, że badani uczniowie dysponują zdolnościami językowy­
mi na poziomie zbliżonym, co uzasadnia podjęcie próby porównania ich umiejęt­
ności. Wyniki uzyskane przez badane dzieci w tej części testu wskazują, iż: 

l. Jak to zostało założone, powyższe zadania okazały się łatwe dla badanych 
dzieci. 

2. Poziom poprawności wykonania był bardzo zbliżony w grupie dzieci korzys­
tających z [onogestów i zjęzyka migowego. Dzieci rehabilitowane w sposób trady­
cyjny uzyskały średnie wyniki stosunkowo wysokie, jednak niższe niż poprzednie 
grupy. 

3. Na podstawie analizy wyników przedstawionych prób można wyprowadzić 
wniosek, że trzy grupy badanych dzieci wykazały podobny poziom zdolności 
w badanym zakresie, a zatem można uznać, iż grupy zostały dobrane właściwie, 
to zaś daje podstawy do formułowania wiarygodnych wniosków 'wynikających 

z wykonania innych prób. 
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Kolejnych ?zie~ięć zadań testowych zaliczyłam do grupy zadań trudnych; 
wszystkIe one rowmez mIały na celu sprawdzenie umiejętnośc i stosowania związku 
zgody przez uczniów głuchych. 

b) Zadania trudne 

Zadanie l 

Z~danie to polegało na dokończeniu zdania czasownikiem pełniącym w zdaniu 
fhnkcJę orzec.zema. Polecenie brzmiało: "Dopisz odpowiedni wyraz". Aby właści­
wIe uzupełnIc lukI w zdamach, należało zrozumieć ich treść i przekształcić podany 
czasowmk pod względem czasu I rodzajU (kategoria rodzaju zaznaczona jest w cza­
sowmku tylko w czasIe przeszłym i przyszłym złożonym). Za wyraz dopisany 
prawld~owo przyznawałam 2 punkty, za brak odpowiedzi lub wpisanie wyrazu 
mewłasclwego - O pkt. Maksymalme jeden badany uczeń mógł zgromadzić 6 punk­
tów. 

Bar~zo interesujący jest fakt, że zadania tego nie wykonał prawidłowo żaden 
z UCznlOW rehabIlItowanych metodami tradycy;nymi a nieliczni tylko d' I ' . bł" . . . J , po uę I 
pro y ~zupe man~a zdano Po CZęSCI zapew,?e wynikało to z wysokiego poziomu 
trudnoscl lub z mezrozumIema polecenia. Srednie wyniki uzyskane przez dzieci 
z pozostałych grup przedstawione zostały w tab. I. 

Tab. I. Porównanie, średnich WY~ików. ~zyskanych przez uczniów z grupy rehabilitowanej 
metodą fonog~s~oW (~rupa 1),1 uczmow korzystających z języka migowego (grupa II) 

w problC dopisywania czasowników we właściwym czasie i rodzaju 

f--------i---_~ 5.D. ___ __ --'-___ _ 
Grupa I 2,65-- ~'2}4' 

g:~;al ~~ --(4VI~)J~i':%~L 0,17 

(N ~ 12) (41,67%) (36,33%1 

_ Jak wynika z powyższych danych liczbowych, poziom wykonania zadania był 
zblIzony. UcznlOwl~ rehabilitowani metodą fonogestów zgromadzili o 3,5% punk­
tow wIęcej mz uczmowIe mIgający - jest to różnica nieistotna statystycznie. 

Zadanie 2 

. Zadanie to po~egało na dopisaniu ze zbioru otwartego rzeczowników we właści­
wej lIczbIe I własclwym rodzajU do podanych liczebników. Za dopisanie wyrazu 
zgodn~go pod względem tych dwu kategorii uczeń otrzymywał 2 punkty, za brak 
OddPowledz~ lu? za wplsame wyrazu niewlaściwego - O punktów. Maksymalnie 
je en uczen mogł otrzymać 12 punktów. 

~~------------------------------------------------~------------------------------~--------------~--

l 
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Tab. 2a. Porównanie wyników uzyskanych przez uczniów rehabilitowanych 
metodą [onogestów (grupa I) i uczniów korzystających z języka migowego (grupa II) 

w próbie wpisywania rzeczowników we właściwej liczbie i właściwym rodzaju 

x S.O. 
Grupa I 6,83 3,16 

, (t' ~..1~L.. .J5.§..9.I~)... .. ,(~~,!~~2 .. . 1,62 
Grupa II 4,67 3,34 
IN 12) (38,91%) (27,83%) 

Tab. 2b. Porównanie średnich wyników uzyskanych przez uczniów rehabilitowanych 
metodą fonogesłów (grupa I) oraz uczniów rehabilito~an.y~h w. s~osób ~adycyjny (~rupa IIl) 

w próbie wpisywania rzeczowników we właściwej liczbie l właściwym rodzaju 

x S.D. t 

~071; ";;B!~) ';~{~f~) 4,4 

Grupa III 2,25 1,71 

........ (!i.~ .. ~.~.L .. 0 ..... ..(!.~I.??~L. . ..... J!.!.~.~.&) ............... _ .................... . 

Uczniowie korzystający ze środka wspomagającego percepcję mowy, jakim są 
fonogesty, uzyskali średni wynik lepszy o ok. 38% od uczniów wykorzy.stujący~~ 
samo odczytywanie z ust. Różnica ta jest istotna statystyczme na pOZIOmIe UfuOSCI 
a = 0,001, co oznacza możliwość zaistnienia innego wyniku w jednym przypadku 
na tysiąc . 

Tab. 2c. Porównanie średnich wyników uzyskanych przez uczniów korzystających 
zjęzyka migowego (grupa II) i uczniów rehabilitowa~yc~ ~eto.da.mi tra~ycyjnymi (~rupa III) 

w próbie wpisywania rzeczowników we właśCiwej liczbie 1 właśCiwym rodzaju 
................................. ... ............ .. ...... ·so.' .. ·· .......... , ......... -.. 

?rupa E 4,67 .. 3,34 
(N -12, 138,91%1 127,83%) 2,24 
Grupa III 2,25 1,71 

........ fr.! .. ~ .. !.?).. . ..... E~.'.7..~.r.~2. ...... ........ {!~.~.~~2.. .. . . .. . ................. . 

20-procentowa różnica, jaka wystąpiła między badanymi grupami na korzyść 
uczniów porozumiewających się za pomocą języka mIgowego, Jest Istotna sta­
tystycznie na poziomie ufuości a = 0,05, czyli oznacza 95-procentowe prawdo-
podobieństwo zaistnienia takiego wyniku. '. 

Analiza danych zgromadzonych w tabelach sposobu wykonanIa powyzszego 
zadania umożliwia sformułowanie następujących wniosków: 

I. Najlepiej zadanie to, polegające na tworzeniu liczby mnogiej rzeczowników 
w trzech rodzajach, wykonali uczniowie rehabilitowani metodą fon.ogestów. 
Uzyskali oni średni wynik O 20% lepszy od uczniów posługUjących SIę JęzykIem 
migowym i o 38% lepszy od uczniów rehabilitowanych w sposób ~a?yc~J~Y. 

2. Najczęściej popełnianymi błędamI było przyplsywame koncowkl Jednego 
tylko rodzaju wszystkim wyrazom w zadaniu, np. dwa domy, pięć domów - dwa 
okny, pięć oknów, pięć książków; pięć książek - pięć domek, pięć oknek. 
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3. Najwięcej błędów polegających na deformacji wyrazów (wynikających 
z niedokładności wzorca fonOlogicznego) popełnili uczniowie rehabilitowani meto­
dami tradycyjnymi: domiej, okniej, domi, księżk, oknięć, ksiąkie. Błędy te nie 
pojawiły się w odpowiedziach uczniów rehabilitowanych metodą fonogestów i były 
jednostkowe w odpowiedziach uczniów migających. 

Zadanie 3 

W tym zadaniu chciałam sprawdzić, podobnie jak w jednym z zadań z serii 
łatwych, czy badani uczniowie potrafią poprawnie stosować związek zgody 
w grupie składniowej głównej, tj. między podmiotem i orzeczeniem, pod względem 
rodzaju. Większa trudność tej próby wynikała z tego, że zdania, do których należało 
wpisać czasowniki ze zbioru zamkniętego, były powiązane treściowo i aby właści­
wie je uzupełnić, należało zrozumieć ich treść. 

Wykonanie próby oceniałam w następujący sposób: 2 punkty za właściwe 
uzupełnienie zdania, l punkt za wpisanie odpowiedniego czasownika w niewłaści­
wym rodzaju (np. Tomek pożyczyła) - ocenę tę wprowadziłam ze względu na trud­
ność, jaką sprawiało już samo zrozumienie tego krótkiego tekstu, O punktów za 
wpisanie wyrazu niewłaściwego lub brak odpowiedzi. Maksymalna suma punktów 
dla jednego badanego wynosiła 8 punktów. 

Tab. 3a. Porównanie średnich wyników uzyskanych przez ucroi6w używających fonogestów 
(grupa I) i uczniów rehabilitowanych z zastosowaniem języka migowego (grupa II) 

w próbie uzupełniania zdań czasownikami 

x 
Grupa I 3,17 

.(I:I ~ .I~l.. .. ... ... Q.9.,.~~~L .. . 
Grupa II 4,17 
IN - \2) 152,13%) 

S,D, 
2,66 

(n~.5.~). 
2,44 

130,5%) 

0,96 

Tab. 3b. Porównanie średnich wyników uzyskanych przez uczniów używających fonogestów 
(grupa I) i uczniów rehabilitowanych metodami tradycyjnymi (grupa III) 

w próbie uzupełniania zdań czasownikami 

x S.D. 
Grupa I 3,17 2,66 

....... {I:I ~.I.~)... ...Q?'6}'YeL.. . p3 .• ~.5~J.. ... 
Grupa I\[ .. 1,83 . . 1,33 
IN = 12) (22,88"10) (\6,63%) 

1,56 

. Tab. ~c. Porównanie średnich wyników uzyskanych przez uczniów używających 
Języka migowego (grupa II) i uczniów rehabilitowanych w sposób tradycyjny (grupa III) 

w próbie uzupełniania zdań czasownikami 

x S.D. t •• _ 

2,92 

Grupa U 4, 17 2,44 

....... {I:I.~.1}1....... . .(S.2 •. I.3~L.......(~.0 •. 5.~L .. 
Grupa :~l 1,83 1,33 
IN = 12) (22,88%) (16,63%) 



2 

84 Justyna Leszka 

Największa różnica wystąpiła między wynikami uzyskanym~ przez uczni~w 
posługujących się językiem migowym a, wynibml oSlągmętym~ przez ucznlOW 
rehabilitowanych metodami tradycyjnymI. WynlOsł~ ona ~k. 3010 maksymalnej 
sumy ocen i jest ona istotna statystycznie na pozIOmIe UfuOSCI a =.0',01.. . 

Analizując błędy popełnione przez badanych, mozn~ zauwazyc, I~ wymkały 
one głównie z niezrozumienia treści prób~. Uczmo,wl,e, ktorz~ poprawn~eodczytalI 
zdania zamieszczone w zadaniu, na ogoł me mIelI trudnoscl z wł~sclwym Ich 
uzupełnieniem, tzn. jeżeli wpisywali właściwy czasowmk, to był on row~l,ezzgod­
ny pod względem rodzaju, O niezrozumieniu treści poszczeg~lnych zdan sWladczą 

t . odpowl'edzi' W zeszłym tygodniu Tomek sprawiał od kolegI kSiążkę· 
=~~'n . 'C' Czytał to bardzo ciekawa powieść. Tomek pożyczył ją nawet w autobusIe, zytame 

była mu wielką przyjemność
n

. 

Zadanie 4 

W zadaniu czwartym jako cel wyznaczyłam sprawdzenie, czy badani uczniowie 

d b, ze zwiozkiem zgody, jaki zachodzi między rzeczowmkIem a przy-
ra zą so le "" d ' , "t ł 

. tnik' od względem rodzaju i przypadku, Formę za ama rowmez S anOWI y 
mlO lem p łn"' ' b' 
zdania powiązane z sobą treściowo, które należało uzupe IC wy:azaml ze z IOru 
zamkniętego. Wykonanie zadania ocemałam w następują~y sposob. ,za poprawne 
uzupełnienie zdania przyznawałam 2 punkty, za wpl~ame wyrazu sWladczącego 
o zrozumieniu treści zdania, nawet jeśli był on mewłasclwy gramatyczme- l punkt, 
za brak odpowiedzi lub wpisanie wyrazu nie związanego z tr:ŚClą zdama - ° punk­
tów. Jeden badany mógł zgromadzić maksymalme 14 punktow, 

Tab. 4a. Porównanie średnich wyników uzyskanych prz,ez uczni~w rehabilitowanych 
metodą fonogesłów (grupa I) i uczniów używających ~ęz~ka ~lgowego (grupa ll) 

w próbie uzupełniania zdań przymiotllIkami 

......... Gr~pa·T··· .. ·· ········· .. ··5~·f··········· ············~·:~9············ ...... t 

(N ~ ~_ J.§,9J~L \-Jl9,93I'oL 0,9 
f---\j"~~pa II 4,17 2,62 

eN - 12) 129,79%) 118,71%) 

Tab. 4b. Porównanie średnich wyników uzyskanych przez uczni~w rehabili,towanych 
metodą fonogestów (grupa I) oraz ucznió~ r~habili~owany~h w. spo~ob tradYCYJny (grupa III) 

w próbie uzupełmama zdan przymiOtmkaml 

x SD. ············2:·79···· ······· ....... . 
(19,93%) 2,72 

1,93 
.. Jl3,7.9~:'?) ...... . 
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Największa różnica średnich wyników wystąpiła między grupą uczniów reha­
bilitowanych metodą fonogestów a uczniami z grupy kształconej tzw, metodą 
czystą oralną (ok. 19%). Rozbieżność ta ma znaczenie statystyczne na poziomie 
ufuości a = 0,02. 

Tab. 4c. Porównanie średnich wyników uzyskanych przez uczniów rehabilitowanych 
z wykorzystaniem języka migowego (grupa II) i u'czniów rehabilitowanych 

w sposób tradycyjny (grupa III) w próbie uzupełniania zdań przymiotnikami 

r--'--"---" .----~---
...... ~ .......................... ~:.I?: ........................ ~ . ..................... 

Grupa II 
(N - 12' ( 

4,17. 2,62 
29,79%) . (18,71%) 

Grupa III 2,5 1,93 
(ł:I ~12) ......(17,8~O;"L ..(13'?9."!<!L 

1,78 

W tym zadaniu, w stosunku do zadania poprzedniego, które miało podobny 
charakter, wszystkie badane grupy osiągnęły wyniki znacząco niższe, co świadczy 
o większym stopniu trudności tej próby, Szczególną trudność sprawiało badanym 
dobranie przymiotników we właściwym przypadku; być może uczniowie ci jeszcze 
niedostatecznie opanowali formy fleksyjne przymiotników związane z poszczegól­
nymi przypadkami, Odpowiedzi niektórych badanych świadczą o niezrozumieniu 
treści zdań, chociaż w przypadku zdań z lukami należałoby mówić raczej 
o domyślaniu się treści zdania, które dopiero trzeba uzupełnić, Po to, aby przewi­
dzieć kształt zdania i właściwie wypełnić lukę, potrzebne jest pewne doświadcze­
nie językowe , Można zaryzykować twierdzenie, że im mniejsze doświadczenie 
językowe danego dziecka, tym większe napotka ono trudności w tego typu zada­
niach. Najwięcej przypadkowych rozwiązań tego zadania było w odpowiedziach 
uczniów rehabilitowanych tradycyjnie. 

Zadanie 5 

Próba ta należała do szczególnie trudnych. Zadaniem badanych uczniów 
było uzupełnienie zdań, tym razem już nie powiązanych treściowo, zaimkiem 
przymiotnym, Wpisywane wyrazy musiały być zgodne z rzeczownikiem w zdaniu 
pod względem rodzaju I przypadku, Trudność polegała na tym, że wszystkie 
wyrazy, spośród których należało wybrać ten właściwy dla danego zdania, były 
wzrokowo bardzo podobne, O przynależności do danego rodzaju i przypadku decy­
dowała końcówka fleksyjna i to właśnie ten morfem uczniowie musieli wyodrębnić 
i prawidłowo zinterpretować, 

Za wpisanie w lukę prawidłowego wyrazu uczeń otrzymywał 3 punkty, za 
odpowiedź niewłaściwą lub jej brak - ° punktów. Maksymalnie jeden badany mógł 
uzyskać 18 punktów, 

-
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Tab. Sa. Porównanie średnich wyników uzyskanych przez uczniów z grupy korzystającej 
z fonogestów (grupa I) i uczniów rehabilitowanych z wykorzystaniem języka migowego (grupa lT) 

w próbie uzupełniania zdań zaimkami przymiotnymi 

x $.0. , 
········G~~p;.·i······· ··············7::5············· ............ (;.,j j" ..... . ........................... 

(N = 12) (4167%) (35,17%) 1,89 
Grupa III 3,7S 2,59 

...... J~.':: .. 1.~L ....J~~,~~",óL .. (14,39'~L . 

Dzieci rehabilitowane metodą fonogestów uzyskały w stosunku do dzieci 
używających języka migowego średni wynik o 3,75 punktów lepszy, co stanowi 
ok. 20% maksymalnej sumy ocen. Jest to wynik dwukrotnie większy, nie stanowi 
jednak różnicy istotnej statystycznie. 

Tab. 5b. Porównanie średnich wyników uzyskanych przez uczniów rehabilitowanych 
metodą fonogestów (grupa I) i uczniów rehabilitowanych w sposób tradycyjny (grupa III) 

w próbie uzupełniania zdań zaimkami przymiotnymi 

x $.0. 
Grupa I 7,5 6,33 

.... (l:Icl2.)..(~1,157'Yo>L ........ (!5,170/0L ... 2,46 
Grupa III 2,5 3,09 

L-~(N=~1~2L-).L-~(1~3~,8~~~~,)-J_~ (117~,1~7%~')~L-____ ___ 

Także w porównaniu z grupą dzieci rehabilitowanych tradycyjnie uczniowie 
korzystający z fonogestów uzyskali wyniki znacząco wyższe (o 5 punktów, co 
stanowi ok. 27% oceny maksymalnej); stanowi to różnicę istotną statystycznie na 
poziomie ufności a = 0,05. Oznacza to 95% prawdopodobieństwa wystąpienia 
takiego wyniku. 

Tab. 5c. Porównanie średnich wyników osiągniętych przez uczniów korzystających 
z języka migowego (grupa II) oraz uczniów rehabilitowanych w sposób tradycyjny (grupa HI) 

w próbie uzupełniania zdań zaimkami przymiotnymi 

x S.O. 

~~~~C;~g:;:!~,;;;11;;:) ······;,07 
Grupa III 2,5 3,09 
(N= 12) (13,8Y'l,",~")_-'--"-' (17"',1"'7%"',)--' ____ -' 

Różnica między wynikami osiągniętymi przez grupy dzieci używających 

języka migowego i rehabilitowanych w sposób tradycyjny nie jest już tak duża, jak 
w przypadku porównywania tych grup z uczniami korzystającymi z fonogestów 
i wynosi 7%. Nie stanowi to różnicy istotnej statystycznie. 

Porównując wyniki mierzone w procentach maksymalnej sumy punktów 
uzyskane przez wszystkie badane grupy w tej próbie, można zauważyć, 
że uczniowie rehabilitowani metodą fonogestów uzyskali średnią ocenę zdecy-
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dowan.ie najwyższą. Świadczy to o dosyć dobrej umiejętności stosowania zaimków 
przymIOtnych. 

Zadanie 6 

Forma,zadaniaszóstego byl~ podobna jak w zadaniach poprzednich _ były to 
zdam a, ktore nalezalo uzupełmc wyrazami ze zbioru zamkniętego Cel d . '1" . . za ania 
stanowI o sprawdze~le, Jak badani uczniowie radzą sobie ze związkiem zgody pod 
względem rodzajU I przypadku dotyczącym liczebników glównych. Wykonanie 
zadanIa ocemalam w następ~jący sposób: za wpisanie właściwego wyrazu _ 
2 punkty, za brak odpowIedz, lub wp,san,e wyrazu niewlaściwego _ O punktów 
Maksymalna suma ocen wynosiła 18 punktów. . 

Tab. 6a. Porównan.ie średnich wyników uzyskanych przez uczniów z grupy rehabilitowanej 
metodą fonogeslow (g~pa I) oraz u.czniów k?rzystających z języka migowego (grupa II) 

w prohle uzupełmama zdao liczebnikami głównymi 

x S.O. , 
Grupa I 8,5 4,93 

(~.::I2J. . .... .. (g~~'Yo» ...... .... Q7,~?''') 0,75 
Grupa II 10 (: 4,84 

..Q-'= m (5556%) 26,89%) 

Tab. 6b. Porównanie średnich wyników uzyskanych przez uczniów rehabilitowanych 
metodą fonogestów (gru.p~ J) i uczni~w. rehab~li~owanych w sposób tradycyjny (grupa III) 

w proble uzupełniania zdan hczebnikami głównymi 

········Grupa·T········ ...... - "'8;5' ............ ~ ....... !:~: .......................... ~ .............. . 
fJ:;;:Hk .. (~6'l;.'Yo>LJ2.::~'Yo>L. 0,53 

(N= 12) (41 ,67%) (24,11%) 

Tab. 6c .. Por~wnanie ~rednich wyników uzyskanych przez uczniów rehabilitowanych 
z zastosowamem Języka mlgow~g~ (grupa I1~ i ~czni6,w .rehabilitowanych w sposób tradycyjny 

(grupa III) w proble uzupełniania zdan hczebnikami głównymi 

x 
········G·~·p~·li· .. ·_·· ............ '10' .......... . 
~ = 12) (55,56%) 
Grupa III 7,5 
(N = 12) (4 I ,67'Yo» 

.. .s..p. 
4,84 

(26,89'10) 
4,34 

124,11%) 

1,33 

Także w. t~. zadaniu uczniowie rehabilitowani metodami tradycyjnymi 
uzyshlt wymkt nIższe. od pozostałych grup. W porównaniu z grupą uczniów 
uzywających Języ~a mIgowego ~siągnęli średni wynik o 2,5 punktu niższy, 
co stanowI ok 14Yo maksymalnej sumy ocen. Nie jest to różnica istotna sta­
tystyczme. 
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Zadanie 7 
Próba ta miała na celu sprawdzenie, na ile poprawnie badani ucz~iowie potrafią 

się posługiwać rzeczownikami w różnych przypadkach .. Zad~mem . badanych 
uczniów było uzupełnienie zdań rzeczo,,:nikami. zgodnymi z hczebmkaml pod 
wz lędem rodzaju. Dotychczas uczniowie mleh za zadame doplsywame lub 
do;ieranie wyrazów podrzędnych w związku zgody, teraz .zadame było odwrotne: 

d t · azu podrzędnego mieli wybrać odpOWiedni rzeczowmk, czyh na po s aWle wyr . ł' . 
wyraz nadrzędny. punktacja w tym zadaniu była następuJąca: za uzupe meme 
zdania wyrazem poprawnym, tzn. zgodnym pod względem przypadku - 2 pun~~ 
za wpisanie niewłaściwego rzeczownika lub brak odpOWiedzi - ° punkto . 

Maksymalna suma ocen wynosiła 6. 

b 7 P
· 's' rednl'ch wyników uzyskanych przez uczniów rehabilitowanych 

Ta . a. orowname . ' II) 
metodą fonogest6w (grupa I) i uczniów korzystających z Języ~a ":lgowego, (grupa 

w próbie uzupełniania zda~ .. ~~~.~.~.i.~.~~~ .. ~ od~~~~~.~~.~ .. ~~zaJu 
.. ....... ..................... ............... ~ . S.D. t 

Grupa l 3,17." 2,33 .. . 
(N : 12) (52,83%) (38,83%) 0,39 

Grupa 11 2,83 1,99 
, .. ~.,~" m ..... , ., (47,17I'oL . , .... (~\Wl.°) .. . .. , ............ , 

Tab. 7b. Porównanie średnich \V)'ników uzyskanych p~zez dzie~i z grupy, używającej 
fonogestów (grupa l) oraz dzieci z grupy rehabilitowanej w spo~ob t:adycYJn~ (grupa III) 

w"'i:.f~I::~::=~~~lza)u 
Grupa III l 1,04 

.. ,!!!,:" .. 12.L. . .. .. Q.~,~!:Y.o) . ... ".,(1!,3}~L . 

Jak wynika z danych zamieszczonych w tabelce, grupa uczniów rehabili­
towanych tradycyjnymi metodami uzyskała bardzo niski średni wynik - o ok. 36% 
niższy niż uczniowie rehabilitowani metodą fonogestów. Tak duża różmca Jest 

istotna statystycznie na poziomie ufności a = 0,05. 

Tab. 7c. Porównanie średnich wyników uzyskanych przez uc.zniów u~waj.ących języka 
migowego (grupa II) i uczniów rehabilitowan~ch ~etodaml t~adY~YJnyml \grupa III) 

w ",o;, =,".;,"" "':' ~~.:';: ~:':':'.',: ='f 
~"!'~i; ······;~H1~) ()i:;:%) 2,47 

Grupa lIT 1 1,04 
........ !!! .. ~12.) ...... . .(!6,~2I1oL ... (l,!,33.%L.......... .. 
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Także w porównaniu z uczniami używającymi języka migowego uczniowie 
z grupy III uzyskali wynik o wiele niższy, tj. O ponad 31 %. Różnica ta jest znacząca 
statystycznie na poziomie ufności a = 0,05. 

Grupy uczniów wspomagających się w procesie komunikacji językiem 
migowym i fonogestami uzyskały dosyć wysokie, zbliżone do siebie, wyniki. 
Bardzo niskie natomiast wyniki uzyskali uczniowie nauczam "czystą" metodą 

oralną. Analizując wyniki z poprzednich zadań, można zauważyć, że podobne, 
bardzo odstające na niekorzyść, wyniki ta grupa uzyskała w zadaniach czwartym 
l piątym, gdzie jedną z kategorii w badanym związku zgody był przypadek. 
Pozwala to przypuszczać, że odmiana wyrazów przez przypadki sprawia tej grupie 
uczniów szczególną trudność. 

Zadanie 8 

Także to zadanie miało na celu sprawdzenie umiejętności określania przypadku 
rzeczownika na podstawie wyrazu podrzędnego w związku zgody, którym w tym 
przypadku był liczebnik. Większa trudność tej próby polegała na tym, że badani 
wpisywali odpowiedzi ze zbioru otwartego. O wpisaniu właściwego wyrazu decy­
dowało także zrozumienie sensu zdania, dlatego zastosowałam następującą punk­
tację: 5 punktów za wpisanie odpowiedniego rzeczownika we właściwym rodzaju, 
czyli za odpowiedź poprawną pod względem semantycznym l gramatycznym; 
2 punkty za odpowiedź świadczącą o zrozumieniu sensu zdania, lecz błędną z punk­
tu widzenia składni; ° punktów za odpowiedź pozbawioną sensu. Maksymalna 
suma punktów wynosiła 15. 

Tab. Sa. Porównanie średnich wyników uzyskanych przez uczniów rehabilitowanych 
metodą fonogestów (grupa I) i uczniów używających języka migowego (grupa II) 

w próbie polegającej na wpisywaniu rzeczowników ze zbioru otwartego 

x 
Grupa I 6,75 

........ ~ .. ~..1.2.l. ...... .... (~~.I'oL 
Grupa 11 . 6,58 .. 
(N ~ 12) (43,87%) 

S.D. 
3,59 

...... .m.,.9.3..I'oL .... 
4,83 

(32,2%) 

0,19 

Tab. Sb. Porównanie średnich wyników uzyskanych przez uczniów rehabilitowanych 
metodą fonogestów (grupa I) i uczniów rehabilitowanych w sposób tradycyjny (grupa III) 

w próbie wpisywania rzeczowników ze zbioru otwartego 
..... ........... .. ~ ........ ····· ············S:o·.· .............. .. · ...... ·i· .. .. 

Grupa I 6,75 3,59 
~ ~ W. (45%) .. _ (23 93~_ 

Grupa III 2,17 2,98 
3,39 

... ~~. 12) ...... (l~ ,.~!.1'o2..... ... (l~,~!~) ..... ......................... . 
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Uczniowie z grupy rehabilitowanej w sposób tradycyjny uzyskali średni wynik 

o 30% niższy od uczniów korzystających z fonogestów, co stanowi różnicę istotną 

statystycznie na poziomie ufności a = 0,00 l, 

Tab. 8c. Porównanie średnich wyników uzyskanych przez uczniów używających 

języka migowego (grupa II) oraz uczniów rehabilitowanych metodami tradycyjnymi (grupa III) 

w próbie wpisywania rzeczowników ze zbioru otwartego 

x S.D. 

Grupa II 6,58 4,83 

... (t:I ~ I2.). .... .(~3.,.~Z~L . (3.~,2.~) ...... . 2,69 

Grupa III 2,17 2,98 
(N = 12) (14,48%) (19,87'10) 

Różnica między średnimi wynikami w tych grupach wyniosła ok. 29% 

maksymalnej sumy punktów i stanowi różnicę znaczącą statystycznie na poziomie 

ufności a = 0,02. 
Na tak niekorzystny wynik uzyskany przez uczniów z grupy III miały zapewne 

wpływ trudności wynikające z wyboru odpowiedzi ze zbioru otwartego oraz 

konieczność dopasowania danego rzeczownika do liczebnika pod względem przy­

padku (kategoria ta, jak już wcześniej wspominałam, sprawia badanym największe 

trudności). Jednakże najwięcej błędów wynikało II niezrozumienia treści zdania. 

Najczęściej były to wyrazy związane luźnymi skojarzeniami lub oderwane zupełnie 

od sensu zdania. 
Wyrazy pozbawione związku z podanymi zdaniami pojawiły się także 

w odpowiedziach uczniów z pozostałych badanych grup, ale były zdecydowanie 

mniej liczne. Nie pojawiły się w nich także deformacje wyrazów, które można 

zauważyć w odpowiedziach uczniów rehabilitowanych tradycyjnie. Najtrudniejszy 

do odmiany był dla badanych rzeczownik w rodzaju nijakim - okno; pojawiły się 

różne propozycje dla tego wyrazu w bierniku, m.in.: oknie, oknek, oknami, okna, 

okniek. 
Wyniki te świadczą O tym, iż badani z grup I i II mają świadomość istnienia 

różnych form rzeczownika w zależności od przypadku, jednakże formy te są nie 

utrwalone i często mylone. Odpowiedzi zaś uczniów z grupy III świadczą o zagu­

bieniu językowym I ogromnych trudnościach, jakie napotykają w rozumieniu 

nawet nieskomplikowanycb tekstów pisemnych. 

Zadanie 9 

Jest to kolejne zadanie, w którym sprawdzałam umiejętność tworzenia związku 

zgody między rzeczownikiem a liczebnikiem, tym razem porządkowym. Za 

wpisanie wyrazu właściwego, tj. odpowiadającego rzeczownikowi pod względem 

rodzaju, ocena wynosiła 3 punkty, za brak odpowiedzi lub odpowiedź niepoprawną 

-° punktów. 
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Tab. 9a. PorÓ,wnanie średnich wyników uzyskanych przez uczniów rehabilitowanych 

metodą fonogestow (grupa I~ ~raz uczni~w ~auc~n~ch z wykorzystaniem języka migowego 

(grupa II) w proble uzupełnlama zdan liczebnikami porządkowymi 
.................................. ............................. 

x 
. ........... ... ... . 

S.D. 

0,76 

Tab. 9b. Por~wnanie średnich wyników uzyskanych przez uczniów rehabilitowanych 

z wykorzystaniem fonoges~ó:v (grupa I) i uczniów rehabilitowanych w sposób tradycyjny 

(grupa III) w proble uzupełniania zdań liczebnikami porządkowymi 
.................. 

~ ............... ···········sjS·.······· .. ··· ............... ( .......... . 

··~~~~A· (6~:!~);~f~i:~)· ........... ;:~~. 
Grupa lU 4,25 2,99 

. (I'I. ~.I.2.). . ... ... ... (~?,P~).. . ,(~3.,.2~~L . ... . .... .......... ........ . 

Tab. 9c. Poró";"an.ie średni~h wyników uzyskanych przez uczniów rehabilitowanych 

z wyko~stan~em Języka mlgowe?o (grupa II) i uczniów rehabilitowanych metodami 

tradyCyjnymi (grupa III) w próbie uzupełniania zdań liczebnikami porządkowymi 

. Uczniowie korzystający z jakiegoś środka wspomagającego w procesie komu­

mkacJI: fonoges~ów lub j~zyka migowego na ogół poprawnie rozpoznawali rodzaj 

gramaty~zny hc.z~bmko.w porządkowych i właściwie uzupełniali zdania. 

UczmowIe rehablhtowam tradycyjnie osiągnęli średnie wyniki niższe od obu 

poprzednIch grup. 

. Anal!za wyników uzyskanych przez badanych uczniów oraz sposobu wykona­

ma zadan testowych pozwala na sformułowanie następujących wniosków: 

. l. Z~dama z grupy łatwych rzeczywiście nie sprawiły specjalnych trudności 
~lększ?SCI .badanych uczniów. Wyniki uzyskane w tych próbach były wysokie 

I raczej zbhżone do SIebIe. PozIOm wykonania prób świadczy O tym '. b d . 
'. d ,lzaam 

~CznlOWte w po ?bnym stopniu opanowali podstawy systemu gramatycznego 

I potrafią, tworzyc proste. ~rażenia poprawne pod względem gramatycznym 

(ze szczegolnym uwzględmemem kongurencji). 

2. W czterech z pięciu zadań łatwych najwyższą liczbę punktów uzyskali 

uczmo,wle rehab~htowani m~todą, fonogestÓw. W grupie zadań trudnych jedynie 

w. dwoc?, zada~llach (na dZlewlęc) uczniowie korzystający z języka migowego 

oSlągnęh sredm wymk wyzszy od uczmów używających fonogestów. W trzynastu 
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zadaniach testowych naj niższą liczbę punktów otrzymali uczniowie rehabilitowani 
metodami tradycyjnymi, jednego zadania nie wykonał żaden z badanych z tej 
grupy. Największe różnice procentowe na rzecz uczniów korzystających z fono­
gestów zaznaczyły się w zadaniach o bardzo wysokim stopniu trudności. Można 
wnioskować z tego, że o ile podstawy systemu językowego uczniowie z badanych 
grup opanowali w stopniu zbliżonym, o tyle w zadaniach wymagających pewnej 
wiedzy i doświadczenia językowego zaznaczają się między badanymi różnice 
w zależności od metody kształcenia językowego, jaką stosowano w tej grupie. 
Fonogesty zdają się metodą najbardziej sprzyjającą opanowaniu przez uczniów 
głuchych systemu gramatycznego języka polskiego, a co za tym idzie - uzyskaniu 
kompetencji językowej. Także wspomaganie kształceniajęzykowego znakami języ­
ka migowego stanowi skuteczną pomoc w procesie opanowywania gramatyki, choć 
nie tak skuteczną, jak fonogesty. Najmniej efektywną, pod względem opanowania 
podsystemu gramatycznego, metodą kształcenia językowego okazała się "czysta" 
metoda oralna. 

3. Najniższe wyniki wszyscy badani uzyskali w próbach dotyczących odmiany 
przez przypadki oraz w tych, gdzie odpowiedzi należało wpisywać ze zbioru 
otwartego. 

4. Uczniowie rehabilitowani z wykorzystaniem języka migowego osiągnęli sto­
sunkowo wysokie wyniki w tych próbach, gdzie o wykonaniu zadania decydowało 
rozumienie treści zdań. Świadczyć to może o tym, że język migowy daje szansę 
rozwoju poznawczego i może stanowić skuteczne narzędzie poznawania świata, 
a przez to również być pomostem do poznawania języka polskiego. Należy jednak 
podkreślić, że nie będzie to nabywanie, lecz nauczanie języka. 

Test gramatyczny ujawnił pewne prawidłowości, jeżeli chodzi o stopień 

umiejętności posługiwania się przez badanych związkiem zgody w podanym mate­
riale. Nieco inne światło rzuca na to zagadnienie próba samodzielnego tworzenia 
zdań. 

4. Próba tworzenia zdań 

Opanowanie języka polega na sprawnym posługiwaniu się zbiorem znaków 
według reguł gramatyki. Praktyczna znajomość gramatyki wyraża się przede 
wszystkim w umiejętności rozumienia i budowania zdań poprawnych pod wzglę­
dem formalnogramatycznym w naturalnych sytuacjach komunikacyjnych. W opisie 
i analizie wypowiedzi budowanych spontanicznie przez dzieci niesłyszące należy 
jednak przede wszystkim uwzględniać poziom semantyczny wypowiedzeń, dążąc 
do rozpoznawania wewnętrznej logicznej struktury informacji, którą dziecko chce 
przekazać, i do oddzielenia jej - na ile to możliwe - od zewnętrznej formy 
leksykalno-gramatycznej, jakiej często używa niezgodnie z normą [Krakowiak 
1995 s. 242]. Proste sugerowanie się przy ocenie poprawności warstwą formalną 
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wypowied~i może doprowadzić do mylących wniosków. Należy pamiętać, że 
wypOWIedź ta powstała ~a pomocą takich środków językowych, jakie dziecko 
mesłyszące mogło zdobyc,. często bardzo strzępkowych i nieusystematyzowanych. 
AnalIZUjąC ~dpowledzl dzIeCI uzyskane w próbie zdań, skupię się na ocenie ich 
poprawnoŚCI pod względem .gramatycznym, aby móc stwierdzić, która z opisy­
wanY:h metod kształcema językowego najbardziej sprzyja opanowaniu przez 
uczmow głuchych systemu gramatycznego języka polskiego. 

Zadamem ba~anych było utworzenie zdań z podanymi wyrazami. Były to te 
same wyrazy, ~tory~h .użyto w próbie skojarzeń: krzesło, ojciec, ty, ptak, szkoła, 
pl~mądze, głos~o, Plę~,. oglądać, lubić, miękki, radosny. Choć trudno oceniać tę 
probę w sposob IlosclOwy, to warto jedynie przytoczyć liczby całkowicie 
poprawme zbudowanych zdań. Uczniowie rehabilitowani metodą fonogestów 
utworzyli 48 zdań poprawnych pod względem semantycznym i formalnograma­
tyc~nym. N Ie br~łam pod uwagę zdań, w których znalazły się nawet drobne błędy, 
takle Jak pO':l1męCle ~naku dIakrytycznego czy przestawienie liter w wyrazie. 
Uczmo.wle uzywający języka mIgowego zdań takich zbudowali 23, a uczniowie 
reh~bIiltowam meto~ami tradycyjnymi zaledwie 4. Jeżeli więc wykładnikiem 
pozIOmu kompetencJI językowej jest umiejętność tworzenia zdań gramatycznie 
po~rawnych, lIczby te są wiele mówiące. Analizę odpowiedzi uzyskanych w tej 
proble przedstaWIę osobno dla każdej z grup: 

a) Analiza zdań zbudowanych przez uczniów rehabilitowanych metodą fonogestów 

Uczniowie zaprezentowali zróżnicowany poziom umiejętności tworzenia zdań 
popra:vnych pod :vzględem gramatycznym. O ile w przeważającej większości zdań 
me mIałam wątplIWOŚCI co do treści , jaką dany uczeń chciał przekazać, o tyle strona 
formal~a. zazwyczaj była medoskonała (poza wspomnianymi już zdaniami 
c~łkowlcle poprawnymI). Często były to błędy świadczące o świadomości istnienia 
rozny~h form poszc~ególnych wyrazów i o znajomości tych form, jednak zostały 
on~ u'?'t,e m~właścl';le, np.: 'Rodzice oglądamy telewizor', 'Szkoła jest przed 
bOISku" Plęc.c~łofco,; gra w pIłkę nożnej', 'Krzesło stoi na podłogę', 'W górach 
jest. plęC, kozlcow " CIekawym przykładem zastosowania reguły gramatycznej 
w mewłasclwy spos~b było wyrażeme 'najbardziej dużo', czyli utworzenie stopnia 
najwyzszego przymIOtnIka 'dużo' analogicznie do schematu tworzenia stopnia 
wyzsze,~o złoz~neg~. Dużą grupę błędów stanowiły zdania brzmiące jak ,język 
Kalego, takle jak: Chłople~ IdZIe szkoła' , 'Dziecko śpi miękki tapczan', których 
sensu mozna łatw~ SIę domyslIć, a które zostały zbudowane z pominięciem wszel­
kIch z~sad flekSJI. Osobną grupę stanowiły zdania zbudowane niepoprawnie 
: wątplIwe po.d względem semantycznym: 'Dziewczynki ty chce kupiłan ja chleb', 
Ptak dał w je~ na dZle:"czynka', zdań tych jednak było niewiele. Uczniowie 

budowalI prawIe wyłączme zdania pojedyncze rozwinięte. W tej grupie pojawiły 
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się dwa zdania złożone - jedno złożone współrzęd~ie:, 'Ptak .siedzi na gałęzi 
i pięknie śpiewa' i jedno zdanie złożone podrzędme: Chłopiec J~st radosny, 
bo wygrał w piłkę nożny'. Najczęściej rozwijana była grupa orzeczema. W grupie 
określeń najliczniejsze były okoliczniki miejsca: 'stoi - na podłodze, w duzym 
pokoju; pracuje - w Warszawie, w fabryce samochodów; lata -, na~ polem; sledzl:­
na krześle, na gałęzi'; czasu: 'mówi - zawsze'; sposobu: śpiewa - plę~me . 
Dopełnienia pojawiały się rzadziej; dwukrotnie uczniowie użyli bezokoliczmków 
w funkcji dopełnienia: 'chce oglądać gazetę' i 'lubię jeździć na rolkach'. Przydawki 
również były nieliczne: 'tapczan, tata - mój', 'ciasto, masło - m,'ękkl.e'. Warto 
przyjrzeć się, w jaki sposób badani wykorzystyv:ali wyrazy, z ,kt~ry.ml nalezało 
zbudować zdania. Rzeczowniki - ojciec, ptak, p"emądze I zaimek ty uzywane były 
w funkcji podmiotu; krzesło: szkoła:- r?wnież wystę~o~ały jako podm~ot: w zda­
niach, ale także jako okresiema: 'IdZie do szkoły, Siedzi na krzesle (v:yraz 

'pieniądze' postrzegany był jako rze.czownik ,,:, li~zbie. ~oJ~dy~czeJ, stąd liczn~ 
wyrażenia 'pieniądze jest'). Czasowmkl 'oglądac I lublc pOJa,:"ały Się w ~CJI 
orzeczenia, przy czym uczniowie odmieniali je dla po.trz~b zdanl~. U?zmowl; z tej 
grupy nie trzymali się sztywno podanych form wyrazow I odmiemali J~ dos~c s:"o­
bodnie: czasowniki pojawiały się w formach osobowych, rzeczowniki odmlemane 
były przez przypadki. W jednym przypadku podany rzeczownik uźyty został 
w liczbie mnogiej: 'Ptaki lecą nad stawem'. 

b) Analiza zdań zbudowanych przez uczniów korzystających z języka migowego 

Uczniowie z tej grupy napisali o połowę mniej zdań całkowicie poprawnych niż 
uczniowie z grupy korzystającej z fonogestów. Poziom wykonania t.ej próby p~e~ 
dzieci migające był bardziej wyrównany i ogól~ie n!żs~y niż v: grupie pop~zed~"eJ. 
Budowano wyłącznie zdania pojedyncze, naJczęscleJ rozwlmęte, oznaJmuJą?e; 
Dwóch uczniów zbudowało zdania pytające z wyrazem 'ty': 'Co ty robiSZ tutaj? 
oraz 'Kiedy ty urodziłeś się?' Kategoryzacja błędów popełnionych przez badanych 
doprowadziła do wyodrębnienia następujących ich gru~:.. " ., 

l. Zdania których treści można łatwo Się domyshc I w ktorych uczmowIe 
stosowali istniejące formy danych wyrazów, jednak w niewłaściwych kontekstach, 
np.: 'Michał lubię', 'Dziewczynka mam', 'Dzieci idzie', 'ciekawa film'. Były to 

jednak błędy jednostkowe. .,. . . . . 
2. Przeważająca część zdań to wypOWiedZI, w ktorych rówmez metrudno dOCiec 

intencji piszącego, jednak zbudowane z pomini.ęciem 0ctn;i~y wy~zów, ;- ~amych 
tylko form podstawowych, np.: 'Dzieci oglądac teleWIZJa, Ja lublc lody, Ty Jest 
mama', 'Ojciec jest mówić', 'Mama oglądać', 'Ja jest radosny', 'Patryk zawsze 
chodzić', 'Lubić idzie do park', 'Chłopiec kupić'. 

3. W odpowiedziach tej grupy uczniów pojawiły się charakterystyc~e błędy, 
nieobecne w zdaniach napisanych przez uczniów z grupy rehablhtowaneJ fonoges-
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~ami: Błędy te po~e~ały na.niewłaściwym stosowaniu przyimków: 'Idzie w sklepu', 
,Le~1 nad meble, Siedzi nad', 'Pracuje w pieniądze', 'Zgubiłem z pieniądze ' , 
IdZie z razem'. 

4. Kolejna grupa zdań charakterystycznych dla tej grupy to takie, których 
składnia przywodZI na myśl składnię języka migowego, np.: 'Ty córka idzie do 
skle~u, zakupy.', 'Oglądać była bardzo ladnie ciekawa film', 'Dziecko ma palce 
pięĆ, O.gląda.c telewl:?r Jest ~"Ika ~ożna'. Wypowiedzi te nie świadczą bynajmniej 
o ogram czemu uczmow, ktorzy Je plsah, a Jedynie o niedoborze środków 
jęz~kowych, jakie mają. Bad~ni starali się przekazać różnorodne, a zarazem typowe 
trescI, wykorzystująC najlepIej utrwalone słownictwo i stosując w sposób dość 
przypadkowy opanowane reguły składni i fleksji. 

Uczniowi; uż~wający języka migowego mniej swobodnie stosowali podane 
wyrazy, z ktoryml należało zbudować zdania; odmieniali wyłącznie czasowniki 
pełmące . w zdamach . ~nk~ję ?rzecze~ia. Rozbudowywana była jedynie grupa 
orzecze~"a, a najczęściej pOjawIającymi SIę określeniami były okoliczniki. Badani 
p~ewa:me stosowah Się do reguł związku zgody istniejącego w grupie składniowej 
głowneJ. W przypadku mnych części zdania związek ten nie zawsze był respek­
towany. 

c) Analiza zdań napisanych przez uczniów z grupy rehabilitowanej metodą 
tradyCyjną 

Uczniowie z tej grupy utworzyli zaledwie cztery zdania całkowicie poprawne. 
W tej grupie było również najwięcej przypadków braku odpowiedzi, czyli 
utworzen.'a Zda?la z podanym wyrazem. Nie sądzę, aby było to spowodowane nie­
znaJomosclą slo,: kl~czo,:ych: gdyż ?yły to wyrazy pospolite, ani nieznajomością 
ko~tekstu,. w Jaklm ~lę naJczęscleJ pOJawiają. Wydaje mi się, iż wynikało to z nie­
umle!ętn?scl z?rganlzowania wypowiedzi, z trudności ubrania we właściwe słowa 
pOJ~c, kt.ore .dzlecko miało. Trudności te odzwierciedliły się w próbach utworzenia 
zdan, ktore Jednak me tylko były pozbawione fleksji, ale i zbudowane zostały bez 
uwzględmema .zasad składni, np.: 'Krzesło pod leży kotek', 'Ty chłopiec lubi 
kolegę roz;nawm', 'Tata ślusarz pracuje lubić', 'Szkoła jest do idę', 'Pani dostałem 
ocenę plęC ba~dzo dz!ękuję', 'Mamie idę pięć je'. Kolejną grupę, mniej liczną, 
stanowią zdama, w ktorych został zachowany poprawny szyk, jednak wyrazy były 
uzy~e w me-;łaśclwych formach: 'Ojciec czytam gazeta', 'Tata śpi łóżko', 'Dzieci 
da~ Jem. ptak. Częste były przypadki braku zgodności między wyrazami w grupie 
głowneJ składmoweJ: 'OJciec czytam' , 'O;ciec naprawię' 'Ty lubię' 'ChI . . h ł " . ." . " J , ,opiec 
Jec a em, Ja IdzIe, DZIeCI Idę', 'Ja chce', 'Ja lubić'; dotyczą one braku zgody 
pod ,,:zględe~ osoby. Blędy tego typu świadczą o znajomości różnych form 
wyrazow,. ale Ich tak częste ~ystępowanie dowodzi, iż zostały one przyswojone 
w procesie nauczama, lecz me były utrwalone w swobodnej komunikacji. W tej 

I 
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grupie bardzo nieliczne były przypadki .niewłaściwego, użycia ~rzyimków, np: 
'Łukasz oglądać o film'; najczęściej badam pomIjali w ogole te C~ęSCI mowy w zda­
niach, których treść sugerowała użycie przyimków. We wszystkIch bad~nych gru~ 
pach uczniowie budowali zdania nieskomplikowane pod .względem trescI, slęgah 
do tematów najbliższych, znanych, dotyczących zazwyczaj zycla w szkole, w domu 
i w grupie koleżeńskiej. Jednakże w grupie rehabilitowanej ~etodaml tradyc~Jny­
mi zaskakuje ubóstwo semantyczne, wypowiedzI tych dZIeCI były ?ardzo krotkl~ 
i stereotypowe. Jest to rzecz zaskakująca wobec faktu, ,że w proble skoprzen 
uczniowie z tej grupy dopisali najwięcej wyrazów do słow kluczowych. J~st to 
przykład opanowania przez uczniów dużej liczby jednos.tek słowmkowych, ktorych 
jednak nie potrafią wykorzystać w procesie komumkacJI. Wmę ~a takI stan rzeczy 
ponosi tradycyjna metodyka kładąca nacisk na nazywanIe, etykIetowame, czyli na 

poznawanie słów, a nie na komunikowanie się· . , ' . . 
Porównując wyniki uzyskane przez badanych UCznlOW w proble układama 

zdań można sformułować następujące wnioski: 
l'. Jeżeli tworzenie zdań gramatycznie poprawnych ma być wykładnikiem kom­

petencji językowej, to można powiedzieć, że uc~niowie rehabilitowani metodą 
fonogestów posiedli ją w stopniu najwyższym sposród badanych .grup. . 

2. Uczniowie używający języka migowego wykazali SIę mzszym pozIOmem 
kompetencji językowej. W ich odpowiedziach można wyróżnić pewne specyficzne 
błędy, takie jak nieprawidłowe stosowanie przyimków czy zachowywame w Języku 
polskim składni języka migowego. .... 

3. Odpowiedzi uczniów rehabilitowanych metodamI tradycYJnY~1 ~skazują 
na bardzo niski poziom kompetencji językowej tej grupy. Z drugIej .zas strony 
pokazują duże możliwości tych dzieci - opanowały one przecIeż pamlę~lOwo, ;VIde 
form wyrazów, jednak brak obycia językowego powoduje meumleJętnosc Ich 
stosowania. Widać, iż uczniowie ci dążą do rozszyfrowama r~guł rządzących pro­
cesem budowania zdań, jednak te strzępkowe informaCJe, pkle do Olch dOCIeraJą, 
z góry skazują te starania na niepowodzenie. 

VI. PODSUMOWANIE WYNIKÓW BADAŃ PORÓWNAWCZYCH 

Badania porównawcze miały na celu sprawdzenie poziomu. kompetencji 
językowej u uczniów głuchych rehabilitowanych różnymI metodamI, a co za tym 
idzie _ wykazanie, która z metod kształcenia językowego stwarza dZIeCIOm 
niesłyszącym większe możliwości opanowania słownika oraz reguł gramatycz­
nych pozwalających na tworzenie komunikatów z~oz~mlałych dla otOCZ~~I~. 
W szczególności skupiłam się na zagadnieniu rozu,:,uema przez b~danych rozmc 
występujących między rodzajami gramatycznymI I umleJętnoscl stosow~ma 
związku zgody. Porównanie wyników uzyskanych przez badane grupy w proble 
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skojarzeń wykazało, że największy zasób słów mają uczniowie rehabilitowani 
~etodami oralnymi: tradycyjną i oralną wspomaganą fonogestami. Analizując 
pISO WOlę wyrazów podanych przez badanych, można zauważyć, że stosowanie 
fon~gestów sprzyja powstawaniu w umysłach dzieci prawidłowych wzorców fono­
logIcznych wyrazów, o czym świadczy mała liczba deformacj i fonemowych w ich 
zapisie .. Porówn~jąc wyniki, jakie uzyskali badani uczniowie w próbie rozpo­
znawanIa rodzaJow gramatycznych rzeczowników, można stwierdzić, iż uczniowie 
z trzech grup wykazali się zbliżonym poziomem w badanym zakresie. Rozpoznając 
rodzaj rz~czowników, badani uczniowie kierowali się końcówkami fleksyjnymi, 
o. czym s~tadczą popełmane przez nich błędy. Różnice w powyższym badaniu 
~Jawmły ~Ię przy wskazywaniu wyrazów sztucznych. Najwyższym poziomem 
sWla~omoscl Językowej wykazali się uczniowie rehabilitowani metodą fono­
gestow. 

Analizując wykonanie szeregu zadań w teście gramatycznym, można zaobser­
wować pewne prawidłowości: w grupie zadań łatwych badane grupy uzyskały 
wymkl zbliżone, przy czym uczniowie korzystający z fonogestów - najwyższe. 
W grupIe zadań trudnych uczniowie ci osiągnęli najwyższe wyniki w siedmiu 
z dziewięciu zadań; różnice między średnimi wynikami dzieci używających fon 0-

gestów a pozostałymi grupami były największe w przypadku zadań o najwyższym 
stopnm trud~oścI. Metody kształc~nia językowego stosowane w każdej z grup 
';lO.zna oc~mc na PO?~t~wle ;vymkow badań porównawczych. Wyniki te zdają się 
sWladczyc na korzysc srodkow wspomagających metody oralne, gdyż uczniowie 
korzy~tający z fonogestów i języka migowego uzyskali wyniki o wiele lepsze od 
uczmow r~hablhtowanych "cz~stą".metodą oralną. Jednakże uczniowie używający 
Języ~a mlgo~ego wykazali SIę mższą sprawnością w próbie skojarzeń (mają 
mmeJszy zasob leksykalny) i w próbie tworzenia zdań popełniali błędy charak­
terysty~zne dla używa!ąc~chjęzyka migowego. Grupa uczniów rehabilitowanych 
wsposob tradyCyjny me roznlła ~Ię od pozostałych grup poziomem intelektualnym. 
NIe wyka~ywała tez mechęcI do wykonywania zadań. Wręcz przeciwnie, 
odpOWIedZI u~zlelone przez uczniów z tej grupy wskazują na ogromny wysiłek 
włozony ": proby budowama poprawnych wyrazów i zdań. Wysiłek ten, niestety, 
me przynlOsł oczekIwanych rezultatów. Tak więc można stwierdzić że różnice 
jakie wystąpiły między wynikami osiągniętymi przez poszczególn~ grupy, ni~ 
wymkały' z Jaktchś szczególnych różnic między badanymi dziećmi , a jedynie ze 
stopma, w JakIm każda z metod rehabilitacji umożliwiała opanowanie kompe­
tencji językowej. 
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