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Rozwdj zdolnosci do uogélniania u dzieci gluchych

The Development of Tendencies to Generalization in Deaf Children

WSTEP

Przyst¢pujac do badania specyfiki umystowe] dzieci gluchych wyszedlem
z zalozenia, ze dzieci te pozbawione sa w zmacznym stopniu rozwijajacego
wplywu mowy, ktorej na skutek gluchoty ucza si¢ przewaznie pozno i w specyfi-
cznych warunkach.

Biorac pod uwagg rol¢ mowy w mysleniu stowno-pojgciowym, ktéra prowa-
dzi dzigki uogolnianiu do porzadkowania i organizowania nieskonczonej
roznorodnosci $wiata, pozwalajac przez to na poznanie go i oddzialywanie na
niego — nasuwa si¢ hipoteza, ze umystowos¢ dzieci ghuchych charakteryzuje si¢
przede wszystkim ograniczong zdolnoscia do uogdlniania w porownaniu
z dzie¢mi styszacymi.

Termin ,,uogélnianie” wiaze si¢ zazwyczaj z terminem ,,abstrakcja” (,,abs-
trahowanie”). Abstrahowaniem nazywa si¢ w psychologii i logice wyodrgbnianie
jakiej$ cechy w przedmiocie i jakby ,,odrywanie” jej od pozostalych wilasciwosci,
a uogolnianiem odnajdywanie tej cechy jako wspolnej w réznych przedmiotach,
a przez to upodabnianie ich i zaliczanie jako rownowaznych do jednej klasy
(pojecia).

W rzeczywistosci trudno zréznicowa¢ te dwa procesy, gdyz zachodza one
jednocze$nie i stanowia raczej dwa aspekty jednego procesu myslowego.
Uogolniajac, musimy mie¢ jakas cechg¢ wyrdzniona, aby ja odnajdywaé w innych
przedmiotach.

Z wyraznym rozgraniczeniem tych terminéw z psychologicznego punktu
widzenia spotykamy si¢ np. u Humprey’a (1963). Terminem ,,abstrakcja”,
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wedlug niego, okresla si¢ proces, ktorego rezultatem jest zdeterminowanie
zachowania nie przez cala sytuacje bodzcowa, z ktora styka si¢ organizm, ale
przez niektore jej cechy przy wykluczaniu innych. Jezeli za§ wyabstrahowane
cechy znajdujemy w grupie zmiennych sytuacji i czlowiek reaguje na nie
w jednakowy sposob — to proces ten nazywa Humprey uogdlnianiem.

Inni autorzy roznie nazywaja i roznie definiuja ten dwuaspektowy proces.
Wedhug Czezowskiego (1926) abstrahowanie to wyodrgbnianie cech wspolnych
iznajdywanie ich w roznych przedmiotach, czyli uogdlnianie. Rubinsztejn (1962)
scisle okresla abstrakcje jako wyrdznianie i wydobycie jednej jakiej§ waznej
wlasciwosci, zjawiska lub przedmiotu i oderwanie jej od pozostalych.

Poniewaz w tym dwuaspektowym procesie zwanym abstrakcja i uogol-
nianiem gléwna rola zdaje si¢ przypadac czynnosci uogolniajacej, porzadkujacej,
organizujacej nasze doswiadczenie, wigc ten aspekt specjalnie uwzglednie
w pracy, moéwiac o czynnosci uogoélniania u dzieci.

Uogélnianie nalezy do procesow myslowych $cisle zwigzanych z rozwojem
mowy. Réiny zatem poziom rozwoju mowy u dzieci glhuchych i slyszacych
wyznacza odrgbna specyfike procesow myslowych w ogodle, a procesu uogol-
niania w szczegolnosci.

UOGOLNIANIE JAKO PODSTAWOWA CZYNNOSC W PROCESIE TWORZENIA SIE POJEC

Myslenie pojeciowe to uogolnione odzwierciedlenie rzeczywisto$ci. Stowa
jako nosniki poje¢ odgrywaja pod tym wzgledem zasadnicza rol¢. Z jednej strony
stuza do porozumiewania si¢ ludzi mi¢gdzy soba, a z drugiej za$§ stuza do
uogoélnionego wyrazania rzeczywistosci.

Bardzo trafnie uogélniajaca funkcj¢ poje¢ okresla Johnson, ktory pisze:
»Ogromna uzyteczno$¢ pojec lezy w tym, ze organizuja one $wiat o nieskon-
czonej liczbie przedmiotéw, zdarzen i idei we wzglednie niewielka liczbg
kategorii. Wklada si¢ nowe rzeczy w znane kategorie i przenosi na nie wiedzg
uprzednio zdobytg” (1955, s. 7). Definiujac pojecie mozna powiedzieé, ze jest
ono wytworzonym przez intelekt narzedziem, ktorego zadaniem jest porzad-
kowanie i organizowanie nieskonczonej liczby doznan z otaczajacego $wiata.

Uogolniajacy aspekt pojec¢ okresla Bruner w nastgpujacych stowach:

Gdyby$Smy w peli wykorzystali posiadana zdolno§¢ do rejestrowania roznic w rzeczach
i reagowali na kazda z nich, to bylibySmy przyttoczeni ztozonoscia naszego otoczenia. Broni nas
przed tym zdolno$¢ do kategoryzowania, czyli grupowania jako rownowaine rzeczy, zdarzenia
w klasy (pojecia) i do reagowania na nie, jako na elementy calej klasy, a nie na ich odr¢bnosé. Przez
kategoryzowanie, czyli tworzenie i uzywanie poj¢¢ organizm redukuje ztozono$¢ swego otoczenia
(1961, s. 21).

Kategoryzacja jest wiec srodkiem, przy ktérego pomocy przedmioty sa
identyfikowane i porzadkowane. Identyfikacja jakiejs rzeczy polega na umiesz-
czeniu jej w odpowiedniej klasie.
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Uogolnianie wystgpuje w dwoch réznych postaciach w zaleznosci od rozwoju
myslenia i mowy. Pierwotnym sposobem ,uogolniania” jest generalizacja,
wyzszym i wlasciwym sposobem jest uogdlnianie pojeciowe, nieodlacznie
Zwigzane z mowag.

Generalizacja to upodabnianie, na byle jakiej zasadzie, czgsto na podstawie
jakiej$ bardziej rzucajacej si¢ w oczy cechy. Stowem np. ,,kot’’ nazywa dziecko
nie tylko kota, ale szereg réznych zwierzat, a nawet przedmiotéw, ktore
posiadaja podobny wyglad. Pierwotnie skojarzone stowo z jednym desygnatem
przenosi dziecko w sposdb mechaniczny na inne desygnaty, czyli uogdlnia
prymitywnie. Tego rodzaju ujecie rzeczywistosci jest synkretyczne, polega na
tym, ze dziecko poczatkowo roézne przedmioty i sytuacje ujmuje globalnie, nie
wyrdzniajac poszczegélnych elementow i wlasciwosci. Tworzy sie w umysle
dziecka schemat globalny ,,wyobrazeniowo-pojeciowy”, ktory wraz z rozwojem
mowy przeksztalca si¢ i precyzuje (S¢kowska 1965). Generalizacja wigc opiera si¢
na upodobnianiu na podstawie cech zewng¢trznych. Uogolnianie pojgciowe
natomiast jest zwigzane z wyodr¢bnianiem droga abstrakcji istotnych cech
przedmiotow czy sytuacji cech przewaznie wewnetrznych, ktore nie podlegaja
sensorycznemu poznaniu.

Uogolnianie moze mie¢ rozny poziom w zaleznosci od tego, jakie cechy
w procesie abstrakcji brane sa pod uwagg. Skutkiem procesu uogodlniania sa
poj¢cia ogodlne, ktore swym zakresem obejmuja pewna liczb¢ przedmiotéow
(zakres pojecia) majacych wspolne cechy (tresé¢ pojecia).

W mysleniu stownym symbole stowne sa narzgdziami uogoélniania. Uogol-
niamy za pomoca stow, ktore z natury swej sa juz ogélne. Przy pomocy stow
0 coraz wyzszym stopniu ogélnosci dokonujemy uogolniania o coraz szerszym
zakresie, ktore ujmuja cechy istotne coraz wigkszej liczby przedmiotow.

Brakiem zdolnosci do uogoélniania jest konkretyzacja. Konkretyzacja nazy-
wamy rozumienie stowa jako imienia jednego przedmiotu. Z tego typu rozumie-
niem pojec spotykamy si¢ czgsto u malych dzieci, a szczego6lnie u ghichych.
Dziecko gluche nie wytwarza sobie skojarzen zgodnych ze znaczeniem stowa
jako pojecia, w ktorym reprezentowane bylyby istotne cechy przedmiotow.
W rozwoju pojec o réznym stopniu ogdlnosci ingerowac musi bez przerwy az do
ich utrwalenia wiele osob ksztaltujacych mowe u ghichego.

Miedzy funkcja zmystowa a umystowa zachodzi w procesie tworzenia si¢
pojec o roznym stopniu ogoélnosci swoista korelacja. Zniszczenie narzadu
zmystowego przerywa odbior wrazen, to nastgpnie hamuje czynnosci myslowe
i znieksztalca proces naturalnego rozwoju pojeC. W tej wyjatkowej sytuacji
znajduja si¢ ghusi, ktorzy na skutek niemoznosci naturalnego odbioru mowy
pozbawieni sa mozliwosci wlasciwego ksztaltowania si¢ pojec stownych (Roz-
anowa 1978, Gatkowski 1988, Jaszkowa 1968).

Odzwierciedlenia wzrokowe stanowia w zakresie pierwszego ukladu syg-
nalowego zawsze wylacznie rownolegle jednostki poznawcze. Natomiast od-
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zwierciedlenia stowno-pojgciowe tworza rozne systemy hierarchiczne. Dochodzimy
tutaj do bardzo istotnej réznicy migdzy wyobrazeniowa i poj¢ciowa reprezentacja
przedmiotow. Na poziomie zmyslowego odzwierciedlenia rzeczywistosci mozliwe sg
uogoélnienia, na co zwraca uwagg Schaff (1969) — beda to jednak uogodlnienia
niZszego stopnia. Elementy w zbiorze sa zawsze rownorzednymi czesciami zbioru.
Na tym szczeblu nie moze by¢ mowy o hierarchicznosci uogoélniania.

Uogolnianie dokonywane za posrednictwem symboli jezyka zdolne jest do
ujecia istotnych cech przedmiotow i pozwala utworzy¢ pojecie o rOznym zakresie
nadrzednosci.

Znajomos¢ tresci pojeC o roOznym poziomie ogdlnosci pozwala zar6wno na
poprawne klasyfikowanie i systematyzowanie przedmiotow, jak i na tworzenie
wlasciwych ich klas. Klasyfikacja przedmiotow bez ujecia cechy istotnej nie jest
klasyfikacja pojeciows, ale tylko zbiorem przedmiotow o wspolnym ukladzie
przestrzennym. JezZeli glichy uczen poprawnie utworzy zbior (klasg) przed-
miotow, wynika to gtéwnie z jego doswiadczenia. Widzi on podobne przedmioty,
zna ich przeznaczenie, miejsce wystgpowania, budowe. Na podstawie tych
danych ujmuje je w jedna klase. Na podstawie danych pierwszosygnalowych
nastgpuje ,,swoista abstrakcja”, tworzy si¢ jak gdyby ,,pojecie empiryczne”,
ktérego zakres ograniczony jest do desygnatow dobrze dziecku znanych. Nowe
desygnaty o cechach wizualnie nieco odmiennych stanowia dla niego nowa klase
przedmiotow. Nie ma tu rozmienia wielu relacji, ktore ze wzglgdu na to, ze
zawarte sg w pojeciach stownych, sa mu niedost¢pne.

Glusi rdéznicuja i upodabniaja to, co widza, dlatego w klasyfikowaniu
(grupowaniu) przedmiotoéw zmniejszaja ich zakres albo przez zmian¢ kryterium
znacznie go rozszerzaja. Poprawne klasyfikowanie (grupowanie) wymaga
rozumienia relacji zachodzacych miedzy roznymi przedmiotami, co wyznacza
zakres pojgcia. Wytworzone w poczatkowym okresie poznania percepcyjne
schematy uogolniajace pozostaja u nich dlugo na poziomie konkretyzmu
istopniowo zmieniaja si¢ wraz z rozwojem mowy. Uogdlnianie zalezy rOwniez od
wiedzy o przedmiotach. Wiedza o przedmiotach i zjawiskach zawarta jest nie
tylko w percepcji i doswiadczeniu, ale glownie w pojeciach stownych. Percepcja
i doswiadczenie musza by¢ organizowane przez myslenie pojeciowo-stowne.
Dlatego u osdb pozbawionych stuchu i mowy procesy myslowe beda si¢
ksztaltowa¢ przede wszystkim na podstawie tresci zmystowych, stad ich
specyficzny charakter.

METODA BADAN
Jako podstawowa metode zastosowalem test K. Goldsteina i M. Scheerera

(1945) ,,konkretnego i abstrakcyjnego zachowania si¢”. Polega on nie tylko na
operowaniu przedmiotami konkretnymi, ale wymaga tez od dziecka podawania
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nazwy ogoélnej. Chociaz dane przedmioty dziecko poznalo dzigki doswiadczeniu,
to jednak dzieki mowie nauczylo si¢ je réznicowac.

Mimo swej konkretnosci test ten nie nalezy do najtatwiejszych, gdyz wymaga
od dziecka roznego stopnia uogolnienia, od cech prostych ogladowych do coraz
bardziej ukrytych. Test przeznaczony jest m. in. do badania tworzenia pojgc.
W oryginalnej wersji sklada si¢ z 33 przedmiotéw (zabawek), ktore mozna
grupowaé w rdézne zestawy, np. narzgdzia, przybory do jedzenia, przedmioty
metalowe, czerwone, drewniane, itp. Test przyjmuje dwie formy badania —aib:

a) badany grupuje przedmioty ,,nalezace do siebie” ze wzglgdu na jakies§
wspolne cechy i znajduje dla nich wspolna nazwe (poj¢cie nadrzedne),

b) badany wykrywa wspolne cechy przedmiotéw podanych przez badajacego
i daje im wspolna nazwe, czyli rowniez znajduje pojecia nadrzgdne.

Forma ,,a” — w oryginalnej wersji sktada si¢ z siedmiu zadan, a forma ,,b”
zdwunastu. W zastosowaniu do dzieci polskich, a szczegélnie ghuchych, niektore
proby okazaly si¢ za trudne, zawieraly bowiem przedmioty dzieciom mato znane.
Po wstepnych probach test ten zostal przystosowany do dzieci ghuchych. Forma
,»a~ w zmodyfikowanej wersji sktada si¢ z o§miu zadan, forma ,,b” z czternastu
zadan. Test sklada si¢ w zmienionym uktadzie z 48 przedmiotow.

Forma ,,a’’ — Grupowanie przedmiotow wedlug podobienstwa

Przed badanym na stole rozklada si¢ wszystkie (48) przedmioty. Badajacy
wybiera jeden przedmiot, np. ,,samochéd” i mowi do badanego ,,przypatrz sig
tym przedmiotom i wybierz te, ktore sa do niego podobne”. (Instrukcj¢
podawano stownie i migami). Gdy badany sam spontaniczne zaczal wybierac
przedmioty, nie udzielano mu pomocy. Jesli natomiast nie wiedzial co ma robic,
pierwsza probe wykonywano razem z nim jeszcze raz dokladnie objasniajac. Przy
nastepnych probach nie udzielano juz zadnej pomocy, niezaleznie od sposobu
dobierania przedmiotow.

Przy rozpoczynaniu kazdej nowej proby (zadania) badajacy powtarzal
instrukcje, aby badany zdawal sobie sprawg z tego, co ma robi¢. Gdy badany
skonczyl zadanie i powiedzial ,juz”, wtedy badajacy pytal: , Jak nazwiesz te
wszystkie rzeczy razem?”, ,,Jak si¢ nazywaja te wszystkie rzeczy razem?”’ lub ,,Z
czego s3 do siebie podobne?”, ,,Dlaczego sq takie same?”. To ostatnie pytanie
zadane bylo wtedy gdy dziecko nie umialo da¢ wlasciwej odpowiedzi i dtugo si¢
namyslalo. Badajacy w ten sposéb sprawdzal, czy wybranym desygnatom
dziecko nadaje wlasciwg tres¢. Inaczej mowiac, czy uogodlnianie czynnosciowe
(grupowanie) jest zgodne z prawidlowa werbalizacja.

Badany mial r6zne mozliwosci wyboru przedmiotéw. Mogt bra¢ pod uwage
rozne ich cechy. Cechy te jednak musialy by¢ wspolne wszystkim przedmiotom
jednocze$nie wybranym (np. wszystkie przedmioty okragle lub metalowe, itp.).
W pierwszej czgsci testu ,,a” badajacy kladl kolejno przed badanym nast¢pujace
przedmioty:
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1) Duzy widelec — nalezy wybrac wszystkie przedmioty stuzace jako przybory do jedzenia albo
wszystkie przybory metalowe.

2) Dzwonek do roweru — nalezy wybrac albo przedmioty okragle albo metalowe.

3)Kostka cukru — badajacy powiniem wybraé przedmioty prostokatne lub biate albo pokarmy.

4) Male szczypce — nalezy wybraé wszystkie przedmioty metalowe albo narzedzia.

5)Parowéz (czarny, drewniany) —nalezy wybrac pojazdy albo przedmioty czarnelub drewniane.

6) Czerwone papierowe koto — nalezy wybraé przedmioty czerwone ewentualnie papierowe lub
okragle.

7) Bialy krolik — badany moze wybra¢ przedmioty biale lub zwierzeta.

8) Bulka (okragla, z6lta) — badany moze wybraé wszystkie przedmioty zolte, okragle lub
pokarmy.

Forma ,,b’’ — dobieranie nazwy ogoélnej do dobranych przed-
miotow

Po zakonczeniu czesci I (,,a”") przystapiono bezposrednio do cz¢éei II (formy
,b”"). Badajacy zestawial kolejno 14 szeregow przedmiotéw w roinej liczbie,
w zaleznosci od wspolnej cechy charakteryzujacej je.

Zadania formy ,,b”:

1. Ko1, pies, krolik, kot — odpowiedz — zwierzgta
2. Bukka, 2 kostki cukru, cytryna, 2 ciastka — odpowiedz — pokarmy
3. Parowoz, 2 samochody, wozek, wagon — odpowiedz — pojazdy
4. Szklaneczka, podstawka, buteleczka, fiftka — odpowiedz przedmioty szklane
5. Duze i male szczypce, miotki, srubokregty — odpowiedz — narzedzia
6. Duze i male noze, lyzki, widelec — odpowiedz -— przybory do jedzenia
7. Pitka, 2 okragle korki, dzwonek, papierowe kolo, talerzyk — odpowiedz — przedmioty
okragle
8. Czerwone papierowe kolo, zielony papierowy prostokat, maly notesik, kartka bialego papieru
— odpowiedz — przedmioty papierowe
9. Czerwona pilka, czerwona kartka, czerwone papierowe koo, czerwona §wieczka, czerwony
samochodd, czerwony talerzyk — odpowiedZz — przedmioty czerwone
10. Duze i male szczypce, widelce, lyzki, dzwonek, zamek, 2 gwozdzie — odpowiedz
— przedmioty metalowe
11. Papieros, 2 kostki cukru, biaty krolik, biata kartka papieru — odpowiedz — przedmioty biale
12. Miniaturowe przybory do jedzenia, lalka, pitka, piesek — odpowiedz — zabawki
13. Zielony prostokat, pudetko zapalek, prostokatny kawatek drewna, 2 kostki cukru — od-
powiedz — przedmioty prostokatne
14. 2 widelce, 2 lyzki, 2 noze, 2 §rubokrety, 2 miotki, 2 samochody, 2 szczypee, 2 zwierzatka
— odpowiedz — przedmioty po dwa

Test ten bada zdolnosé do uogolniania w dwoch aspektach:

1) uogdlnianie ,,czynnosciowe” (konkretne) przez dziatanie na konkretach,

2) ,,stowne” przez werbalizacjg.

Autorzy testu nazywaja to ,,konkretnym i abstrakcyjnym zachowaniem si¢”
(concrete and abstract behawior).

W pierwszym przypadku dziecko dobiera do danego przedmiotu inne
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przedmioty nalezace do tej samej klasy i usituje u§wiadomic sobie, co jest w nich
wspoélnego. W drugim przypadku dziecko ma juz szereg dany i usituje znalez¢ to,
co jest wspolne dla wszystkich przedmiotow w szeregu i nazwaé to pojeciem
nadrz¢gdnym (ogolnym).

OPIS BADANYCH GRUP 1 TECHNIKA BADAN

Badania przeprowadzilem na populacji dzieci ghuchych, ktére w pracy
stanowia grupe zasadnicza oraz dla poréwnania zbadalem dzieci styszace jako
grupe kontrolna. Badania wykonane byly w Osrodku Szkolno-Wychowawczym
dla Dzieci Gluchych i Niedostyszacych w Lublinie, a grupa kontrolna w od-
powiednio dobranych szkotach masowych.

Przebadalem 175 uczniow ghichych oraz 150 styszacych. Uczniow o obniZonej
sprawnos$ci umystowej wyeliminowalem z badan. Dzieci gluche badane byly
poczawszy od klasy najstarszej (VIII) do najmlodszej, w ktoérej juz znikoma
liczba rozwigzywala zadania. Natomiast dzieci styszace badane byly od klasy
I poczawszy do tej klasy w ktorej dany test rozwiazywala znaczna wigkszoS¢
dzieci. Jako grupe statystyczng przyjalem 25 dzieci na kazda klas¢. W niniejszym
opracowaniu przedstawiam wyniki uczniow ghuchych kl. II, IV, VI i VIII,
astyszacych k1. I, I1, IVi V1. Kryterium klasy w niniejszych badaniach wydaje si¢
by¢ bardzo wazne, gdyz u dzieci ghichych rozwdj j¢zyka i myslenia Scisle
zZwiazany jest z nauczaniem szkolnym. Poniewaz kryterium wieku w tego typu
badaniach wydaje si¢ tez wazne, dlatego w doborze uczniow wedlug klasy
zwracalem uwag¢ na wlasciwy wiek ucznia dla danej klasy.

W zakresie niniejszej pracy zostaly wzigte pod uwagg tylko te dzieci gluche,
ktorych reakcja na tony ksztaltuje si¢ 65 dB i wigcej. Wszyscy badani uczniowie
grupy zasadniczej niezdolni byli do stuchowej percepcji mowy. Stanowili wiec
populacj¢ dzieci gluchych, ktorych rozw6j mowy wymaga odpowiednich metod
ksztalcenia.

Badania odbywaly si¢ na terenie szkoly w gabinecie psychologa i mialy
charakter indywidualny. Wyniki badanych dzieci gluchych i styszacych zostaty
zarejestrowane na odpowiednio przygotowanych do tego celu protokotach.
Dzieci gluche po wykonaniu zadania swoje odpowiedzi jednoczesnie mowity
i pisaly. Ta forma udokumentowania odpowiedzi byla najbardziej wlasciwa.
Zapisywanie odpowiedzi bezpoérednio przez badajacego ze wzglgdu na niewyra-
zna wymow¢ mogloby spowodowac¢ wiele niedokladnosci. Niewyrazna wymowa
nie $wiadczy bynajmniej o nierozumieniu i niewlasciwym postugiwaniu si¢
pojeciami. W niniejszych badaniach nie chodzilo o fonetyczna wyrazistos¢
wypowiedzi, lecz o rozumienie pojg¢i prawidlowe postugiwanie si¢ nimi. Podczas
badania dzieci slyszacych badajacy sam rejestrowal odpowiedzi.
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ANALIZA WYNIKOW BADAN ( WYBRANE ASPEKTY)

Pierwsza cze$C analizy dotyczy wynikow roéznych sposobow grupowania
przedmiotow, druga za$ roznych form uzasadniania stownego.

W czasie grupowania przedmiotéw zaobserwowalem rdzne sposoby ich
doboru, uporzadkowatem je wedlug kryterium logicznego, ktorym jest popraw-
nie utworzony zbior elementow stanowigcych pod wzgledem tresci i zakresu
jedna klas¢. Zatem wedhug tego kryterium ocenilem czynnosci grupowania
dokonywane przez dzieci. Wyr6znitem 8 sposobow grupowania (klasyfikowa-
nia) przedmiotow.

1. Najwyzej ocenilem ten sposob grupowania, w ktorym badany wyczerpuje
zakres przedmiotow podobnych, np. do wskazanego ,,parowozu” dobiera
wszystkie przedmioty bedace pojazdami, niezaleznie od ich zewngtrznych cech.
Badany tworzy klas¢ przedmiotow o wspolnych wlasciwosciach, ujmuje ich
wspolne istotne podobienstwo.

2. Nizsza forma grupowania byt dobor przedmiotéw o zawgzonym zakresie,
np. do wskazanego ,,auta” dziecko dobiera inne auta, réznigce si¢ tylko
ksztaltem i wielkoScia, natomiast pomija wszystkie inne przedmioty bedace
»pojazdami”. Ten sposéb grupowania §wiadczy, ze dziecko antycypuje pojecie
o wezszej nadrzednosci, dobiera przedmioty na podstawie ich identycznosci.

3. Do trzeciej kategorii zostat zaliczony taki sposob grupowania, w ktorym
badany przekracza wlasciwy zakres przedmiotow jakiej§ klasy i laczy je
z r6znymi innymi przedmiotami nalezacymi do innych klas. Badany wybiera np.
wszystkie ,,pojazdy”, a obok kladzie inne przedmioty, np.,,konia”, ,,prostokat-
ny kawalek drewna”, ,mala lalke”, a wiec w pierwszym etapie badany
poprawnie dobiera przedmioty. Poprawnos§¢ ta wynika z ujgcia istotnego
podobienstwa. Nast¢pnie zmienia kryterium doboru i wybiera inne przedmioty
na podstawie cech skojarzeniowych. To przejscie od wlasciwego grupowania do
skojarzeniowego mozna bylo obserwowaé gtownie u dzieci ghuchych w mlod-
szych klasach.

4. Czwartym sposobem grupowania byla czgsta zmiana kryterium. Badany
odklada po kilka elementéw podobnych i czgsto zmienia kryterium nie
wyczerpujac zakresu. Uczen ghuchy kl. I np. poczatkowo odklada takie
przedmioty, jak: krolik (biaty), 2 kostki cukru, nastgpnie odklada 2 przedmioty
czerwone (Swieczka, pileczka), 1 przedmiot zielony (zielony papierowy prosto-
kat). Pierwotne kryterium koloru bialego zostaje zamienione na kryterium
koloru czerwonego, nastgpnie zielonego. Zdarzalo sig, ze uczen po parokrotnej
zmianie kryterium odkladal zupelnie przypadkowo ro6zne przedmioty. Uczen
ghuchy kl. IV np. najpierw zaczyna grupowac narzedzia (2 szczypce, 1 mlotek),
nastepnie obok kladzie 2 auta, a nastgpnie rozne przedmioty, jak czerwony,
plastikowy talerzyk, lalke, psa.

5. Piata forma grupowania byl dobér typowo skojarzeniowy, np. uczen
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gluchy kl. II odklada wozek, obok kladzie lalke, nastgpnie nozyk, talerzyk,
aw nim 1 kostke cukru. Podobnie uczen gtuchy kl. Il razem odktada lalke, pitke,
pieska. Uklada wigc rozne scenki na podstawie tresci wyobrazeniowych,
wynikajacych z sytuacyjno-zabawowego charakteru myslenia dziecka. Ten
sposob grupowania sporadycznie charakteryzowat tylko dzieci styszace z poczat-
kowych klas, natomiast u gluchych ujawnial si¢ jeszcze w starszych klasach.
Zakres doswiadczenia rozwija orientacje dziecka glichego na plaszczyznie
konkretnej rzeczywistosci, nie rozwija zad myslenia abstrakcyjnego, koniecznego
do logicznego porzadkowania otaczajacej rzeczywistosci.

6. Szostym sposobem grupowania bylo dobieranie przedmiotéw nie majacych
w ogole cech wspolnych.

7. Siodmym sposobem ,,czynnosciowego zachowania si¢”” byto w ogole brak
jakiejkolwiek reakcji grupowania przedmiotow. Niektore dzieci do wskazanego
przedmiotu nie potrafily znalez¢ innych przedmiotéw podobnych, dlatego nie
dokonywaly zadnego grupowania.

8. W tescie Goldsteina-Scheerera przy grupowaniu przedmiotoéw zaobser-
wowalem reakcje perseweracyjne, ktore byly dwojakiego rodzaju. Do pierw-
szego zaliczylem taki sposob grupowania perseweracyjnego, kiedy badany mimo
wskazanego przedmiotu odkladal powtornie desygnaty nalezace do innej klasy,
ktora juz weczesniej odtozyl. Do wskazanego ,,noza’ np. nie dobiera ,,przyborow
do jedzenia”, lecz jeszcze raz odklada wszystkie ,narzedzia”. Drugi aspekt

Tab. 1. Wyniki procentowe réznych sposobdéw grupowania przedmiotow w tescie Goldsteina-

-Scheerera
The proportional results of different ways of grouping the objects in the test by Goldstein-Scheerer
Gtlusi Styszacy

Sposoby grupowania

Klasy | 1I Iv ( vI |vliII| I II Iv | VI

Grupowanie poprawne — wyczerpany

zbior przedmiotéw podobnych 11,5 | 36,0 | 60,0 | 77,0 | 21,0 | 36,0 | 77,0 | 94,5
Czgsciowo wyczerpany zbidr przedmio-

tow podobnych 6,5 1 13,0 8,0 8,0 [ 31,5} 33,5 | 20,0 55
Wyczerpany zbior przedmiotéw podob-

nych plus inne rézne przedmioty 85| 11,5| 90| 3011651140 O 0
Badany czgsto zmienia kryterium i nie

wyczerpuje zakresu przedmiotéw 10,5] 52| 50| 40| 6,0 50| 20
Grupowanie skojarzeniowe 801 33f( 20| O 451 151 0
Grupowanie przypadkowe 39,5 (220 11,0 55 (11,5 70{ O

Brak czynnosci dobierania przedmiotow | 2,5 1,51 051 0 40| 1,0 0

oo | oo ©

Perseweracje 130 7,51 35| 20 50| 20| 1,0
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grupowania perseweracyjnego polegal na tym, ze badany powtérnie odkladat
przedmioty niepodobne do siebie. Uczen gluchy kl. II np. do wskazanego
»wagonu” nie wybieral pojazdéw, lecz rozne przedmioty, ktore w tej samej
liczbie i takiej samej kolejnosci wezesniej odlozyt.

Zwrocimy przede wszystkim uwage na wyniki poprawnego grupowania
z wyczerpanym zbiorem przedmiotéw podobnych. Jak wykazuje tabela 1 wyniki
poprawnego sposobu grupowania przedmiotow przez dzieci gluche i styszace
systematycznie wzrastaja. Jednak tempo tego wzrostu w poszczegolnych gru-
pach jest rozne. Dzieci styszace juz w klasie VI uzyskuja maksymalny wynik
94,5%. Wynik ten Swiadczy, ze prawie wszystkie dzieci kl. VI poprawnie
klasyfikuja (grupuja) przedmioty niezaleznie od stopnia ich ztozonosci, tzn.
niezaleznie od tego, czy istotne cechy przedmiotow sa dostrzegalne czy tez
ukryte, wewngtrzne. Tylko 5,5% dzieci zawgzylto zakres przedmiotow, dobiera-
jac je wedlug niektérych cech. Dzieci gluche natomiast najstarszej klasy VIII
wykonaly poprawnie zadania tylko w 77%, co odpowiada poziomowi IV klasy
dzieci styszacych.

Trudnosci w grupowaniu przedmiotow konkretnych sa tym wigksze, im
bardziej przedmioty s3a zlozone, a ich istotne wlasciwosci mozna wyrazic¢ za
pomoca poj¢c stownych. Wiele klopotu sprawiato uczniom gluchym odkrycie
podobienstwa ksztaltu w takich przedmiotach, jak: ,,zielony papierowy prosto-
kat”, ,,prostokatny kawalek drewna”, ,paczka zapalek™, kostka cukru™.
Znikomy procent nawet najstarszych dzieci gluchych (kl. VIII) odkrylo to
podobienstwo, mimo ze grupowanie klockow wedlug ksztaltu nie sprawia
trudnosci juz 6-7-letnim dzieciom przedszkolnym. Ujecie cechy ,,prostokatno-
sci” czy w ogble ksztaltu w tak roznych przedmiotach wymaga pojeciowego
ujmowania wszystkich tkwigcych w nich wlasnosci. Ksztalt w wymienionych
przedmiotach jest cecha zewnegtrzna, percepcyjna i wykrycie go nie powinno
sprawia¢ dzieciom trudnosci. Jednak w tym zestawie przedmiotow dzieci go nie
dostrzegaja. Prawdopodobnie wystarczyloby te rozne przedmioty wykonac
z tego samego materialu, aby cecha ksztaltu byta zauwazona. Ceche t¢ w tym
przypadku ,,maskuja” inne cechy przedmiotow.

Stopien trudnosci zadan mozna wykazac na podstawie czgstosci ich popraw-
nego wykonania w kl. VIII:

1. pokarmy — 84% badanych
2. zwierzgta — 80% badanych
3. narzgdzia — 72% badanych
4. przybory do jedzenia — 64% badanych
5. przedmioty metalowe — 60% badanych
6. przedmioty ze szkia — 60% badanych
7. pojazdy — 44% badanych
8. przedmioty papierowe, okragle lub zabawki — 40% badanych

Latwiej grupowaly dzieci te przedmioty, ktore dobrze znaly i potrafily je
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nazwac niz te, z ktorymi rzadziej si¢ stykaly i nie znaly ich nazw. Glusi nie mogli
pogodzi€ si¢ z tym, ze np. okragly metalowy dzwonek jest podobny do
czerwonego papierowego kola czy do malej okraglej buleczki do jedzenia.
Wykrycie wigc tego podobienstwa wymaga zrozumienia roznych relacji miedzy
przedmiotami. Dzieci styszace z wigksza latwoscia dokonywaly grupowania.
Przede wszystkim zwracaly uwage na zasadnicza cechg przedmiotéw. Kolejnosé
poprawnego sposobu grupowania przedmiotéw u dzieci styszacych byta na-
stepujaca (podaje wyniki ucznidow kl. VI):

1. przybory do jedzenia — 100% badanych
2. narzedzia — 100% badanych
3. pojazdy — 100% badanych
4. zwierzeta — 100% badanych
5. pokarmy — 92% badanych
6. przedmioty ze szkta — 92% badanych
7. przedmioty czerwone — 72% badanych
8. przedmioty metalowe — 64% badanych

Roznice jakie wystapily w procesie grupowania konkretnych przedmiotow
przez dzieci ghuche i styszace nalezy thumaczy¢ réoznym poziomem rozwoju
myslenia, ktore ksztaltuje si¢ na skutek innego doswiadczenia jezykowego.

ANALIZA UZASADNIEN SLOWNYCH (UOGOLNIEN) W PRZYPADKU POPRAWNEGO GRUPOWANIA PRZED-
MIOTOW

Uogolnienia stowne przy grupowaniu przedmiotoéw przez dzieci (forma ,,a”)
porownam i omoéwi¢ facznie z uogdlnieniami stownymi dawanymi przez dzieci
wowczas, kiedy sam badajacy grupowat przedmioty (forma ,,b”). W jednym
idrugim przypadku (,,a” i,,b”) odpowiedzi dotycza tylko poprawnej klasyfikacii
(grupowania). Mozna zatem postawiC pytanie, w ktorej formie grupowania
latwiej bylo znalezé dzieciom pojecie rodzajowe — czy wtedy, kiedy same
dobieraly przedmioty, czy wtedy, kiedy badajacy im zestawil?

Wystepuja tu dwie drogi dojscia do nadrzednosci (pojecia rodzajowego).
Pierwsza droga to stopniowe dochodzenie do odkrycia wspolnej wlasciwosci
przedmiotow. W drugim przypadku badany otrzymuje gotowy zbioér i ma
znalezé nazwg ogodlna okreslajaca wszystkie przedmioty. W jednej i w drugiej
formie grupowania badani dawali rézne uzasadnienia stowne, ktore uporzad-
kowalem w nastgpujacej kolejnosci:

Uzasadnienia (uogélnienia) przez:

1. Rodzaj wlasciwy — odpowiedz przez podanie pojgcia nadrzg¢dnego
odpowiedniego do tresci i zakresu wybranych desygnatéw; np. badany odklada
wszystkie ,,pokarmy” i tak je nazywa.

2. Rodzaj za szeroki — odpowiedzZ przez podanie pojecia nadrzednego, ktore
swym zakresem obejmuje wszystkie desygnaty danej klasy plus jakis jeden lub
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wigcej zakresow przedmiotow; np. ,,owoce” nazywa ,,pokarmami”, ,przed-
mioty papierowe” tylko ,,przedmiotami”, itp.

3. Rodzaj za waski — odpowiedz przez podanie poj¢cia nadrzednego,
odnoszacego si¢ do czesci desygnatow, ktore ma uogolnié; np. zamiast,,pojazdy™
badany mowi ,,auta”, zamiast ,,narzedzia” mowi ,,szczypce”, ,,mlotki”, ,,Srubo-
krety”.

4. Rodzaj niewlasciwy — odpowiedz przez podanie pojecia nadrzednego
obejmujacego swym zakresem inng klas¢ przedmiotow; np. szereg ,,pokarmow™
nazywa ,,przyborami”,

5. Odpowiedz przez funkcje — odpowiedZ wskazuje na funkcje desygnatow;
np. zamiast nazwy ,,pokarmy’’ badany mowi ,,do jedzenia”.

6. Odpowiedz przez wymienianie nazw poszczegélnych desygnatow; np. to
jest ndz, to szczypce, itp.

7. Odpowiedzi wskazujace na cechy konkretne, wyobrazeniowe przedmiotow
(konkretyzm poréwnan) — np. takie przedmioty, jak ,,buteleczka”, ,,podstaw-
ka”, ,szklaneczka” badany nazywa ,lekkie”, ,biale”, , male™, itp.

8. Odpowiedzi skojarzeniowe; np. ,,narzgdzia” okre§la — ,,w fabryce”, ,,w
sklepie”, ,stolarz”. ,Pokarmy” okresla — ,w szafie”, ,$niadanie”, ,bar”,
,.kuchnia”,

9. Okreslenia bezsensowne; np. ,,przedmioty papierowe” okresla ,, kowalem”.

10. Brak odpowiedzi — dla wybranego zbioru przedmiotéw badany nie
znajduje zadnego okreslenia.

11. Perseweracje — badany powtarza wczesniej przez siebie zastosowana
nazwg, ktéra odnosila si¢ do szeregu przedmiotoéw wczesniej wybranych.

12. ,,0krzyki” — dziecko zestawia szereg zglosek przewaznie spolgosek, np.
,»Shratky”, ., hkptem’ wyrazajace ch¢C nazwania przedmiotow (doktadna interp-
retacja w dalszej czeSci rozdziahu).

Zar6wno dzieci ghuche, jak i styszace po dokonaniu prawidlowego grupowa-
nia daja rozne uzasadnienia stowne. Dowodzi to, ze dzieciom w ogole tatwiej jest
dokonaé prawidlowego wyboru przedmiotow (dokonac prawidlowego grupo-
wania — klasyfikowania) niz wyrazi¢ to slownie, tzn. odpowiednio nazwac
dobrane przedmioty. Zachodzi przy tym ogromna roéznica miedzy dzieCmi
slyszacymi i ghuichymi. Jezeli wezmiemy pod uwagg tylko wyniki prawidlowego
uogodlniania stownego (rodzaj wlasciwy), to dzieci gluche z klasy VIII uzyskuja
procentowo podobny wynik (55%) jak dzieci styszace kl. 11 II (54%). Wigkszo§¢
dzieci styszacych, ktére rozpoczynaja nauk¢ szkolna umie poprawnie grupowac
i okresla¢ wlasciwym pojeciem rodzajowym znane sobie przedmioty. Uogol-
nienia przez nadrz¢dno$¢ wlasciwa (rodzaj wlasciwy) maja najwicksza wartosc,
$wiadcza zar6wno o paralelnosci migdzy ,,czynnosciowa” a ,,pojeciowa’ forma
uogoélniania, jak i o znajomosci poj¢¢ nadrzednych oraz gotowosci do ich
wlasciwego zastosowania.

Kazde pojecie, szczegoblnie ogolne, rozwija si¢ przez stopniowe zwigkszanie
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Tab. 2. Sposoby uzasadnieni (uogdlniest) przy poprawnym zbiorze desygnatoéw (wyniki liczbowe
wyrazone w %) w tescie Goldsteina-Scheerera. Forma ,,a” — pierwszy szereg w kolumnie, forma ,,b”
— drugi szereg w kolumnie
The ways of justifying (generalizing) with a correct set of designations (numerical results in %) in the
test by Goldstein-Scheerer. Form ,,a’”” — the first row in a column. Form ,,b” — the second row in
a column

Ghlusi Styszacy
Klasy | 1I v VI | VIII | II v VI

Rodzaj wiasciwy al| 80 ]333(47,0] 550 54,0660 756 | 96,3
b| 74 (2723934501 33,0 38,8 | 67,6 | 94,8
Rodzaj za szeroki al 0 84| 821 60| 99| 90| 40| 25
b| 281 0 471 42| 50| 60| 42| 3,8
Rodzaj za waski a|l 86120 83| 72| 60| 281! 27| O
b| 1,2] 67| 36 59| 35| 24 L7 0
Rodzaj niewtasciwy al 0 42| 48| 38 O 0 0 0
b 05| 28| 08 03| 08| 06 0 0
Odpowiedzi przez wskazanie na al 0 1,6 | 48| 5711591140 13,4 1,2
funkcje b| O 08| 09| 32198140120 08
Wymienienie nazw desygnatow a|[260 180 (122] 7,0| 40} O 0 0
b|192 (123 | 84| 48| 1,6} 0 0 0
Odpowiedzi przez wskazanie na al 3,7 6,1 6,71 45102} 52| 30| 0
konkretne cechy przedmiotéw b| 40| 28| 81106142115 42} 0
Odpowiedz przez skojarzenia al 50| 54| 46| 371! 0 0 0 0
b| 60 (134 (1401107} 03] 12| 28| 0
Odpowiedzi bezsensowne a | 20,0 1,5 0 0 0 0 0 0
b|180( 22| 1,1] 06 ] O 0 0 0
Brak odpowiedz all150] 54} 0 1,51 0 14 07 0
b|264(21,7[130]105 185 87| 67| 14
Perseweracje a; 0 0 20| 301 0 14| 07| O
b| 63| 28} 45| 38 28 31| O 0
»Okrzyki” al 85| 731 14| 0 0 0 0 0
b| 83| 73| 14| 0 0 0 0 0

informacji o przedmiotach, ktore tym pojeciem sa oznaczone. Po dokonaniu
selekcji, zarowno w zasobie informacji stownych, jak i tresci zmystowych dziecko
dochodzi do wlasciwego rozumienia pojecia. Glusi nie uzyskuja tylu informacji
nawet podczas nauki mowy (szczegllnie, jezeli pozno si¢ jej ucza). Slowa
(pojecia) maja u nich charakter statyczny i jednoznaczny. Stad tez i tresci
percepcji nie sa wlasciwie porzadkowane. A zatem proces grupowania réznych
przedmiotdw, szczegblnie o cechach ztozonych, odbywajacych si¢ na podstawie
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tresci spostrzezeniowych, nie zawsze jest poprawny. Jednak nawet minimalny
zasOb pojec¢ stownych bywa przez ghuichych wykorzystany. Znajomos¢ pojec
rodzajowych (nadrzgdnych) u dzieci gluchych stale wzrasta (tab. 2), ale
w stosunku do wynikow dzieci styszacych osiaga bardzo niski poziom.

Jezeli rozpatrzymy teraz wyniki formy,,a” i ,,b”, to przekonamy sie, Ze sa one
rozne. Nizsze sa w przypadku, kiedy badajacy sam grupowal przedmioty.
U dzieci slyszacych roznica ta jest duza w mlodszych klasach. Wiadomo, ze
w czasie doboru dziecko porownuje cechy i planuje dalszy wybor przedmiotow,
natomiast gdy badajacy zestawia przedmioty, aby je dziecko uogélnilo, wowczas
musi ono mie¢ szeroki zakres poje¢ i swobodnie si¢ nimi postugiwac. Ograniczo-
ne sa jego strategie myslowe, a zadanie polecone do wykonania nabiera wigkszej
wartoSci ,,problemowe;j’’.

Psycholog radziecki Szyf (1968) przeprowadzajac badania przy pomocy
przedmiotow konkretnych (rézniacych si¢ kolorami i odcieniami) nad zdolno$-
ciag do uogélniania ,,czynnosSciowego” (grupowania) i ,,stownego” u dzieci
ghuchych i styszacych w wieku szkolnym uzyskata roéwniez wyzsze wyniki
w grupowaniu (uogoélnianiu czynnosSciowym) niz w stlownym uzasadnieniu
dokonanego wyboru. Szyf pisze, ze ,,brak mowy lub slaby jej wplyw na
percepcyjne doswiadczenie ghuchego dziecka hamuje rozwdj jego ogladowych
uogolnien. Hamuje przejscie na nowy wyzszy poziom ,hierarchicznych” uogol-
nien”, a to cofa ghiche dziecko w rozwoju, chociaz ma ono wszystkie mozliwosci,
aby osiagna¢ wlasciwy rozwoj” (1968, s. 225).

Wyniki uzasadnien stownych przez podanie rodzaju za szerokiego u stysza-
cych uczniéw ze wzrostem klasy stopniowo maleja (k1. I — 9,9, kl. VI — 2,5).
Rodzaj za szeroki jest najczgsciej stosowany wtedy, jezeli dziecko nie zna jeszcze
lub nie moze przypomnie¢ sobie wlasciwego pojecia rodzajowego. W miarg
rozwoju mowy procent stosowanych przez dzieci styszace poj¢¢ o nadrzgdnosci
szerokiej zmniejsza si¢ na korzys¢ wlasciwych poje¢ rodzajowych.

W populacji gluchych liczba poje¢ o szerokiej nadrzednosci wzrasta z roz-
wojem mowy (kl. II — 0%, kl. VIIT — 9%). Glusi czasto znaja jedno pojecie
nadrz¢dne na okreSlenie podobnych przedmiotow, stosujac je niezaleznie od
tego, czy jest ono adekwatne do zakresu wybranych przedmiotow, czy tez
znacznie go przekracza. Dokonujac w ten sposob uogolnienia dziecko zakresla
sobie droge do wlasciwej nadrzednosSci i we wlasciwym kierunku podporzad-
kowuje mysli. Poza tym poje¢ciom o szerokiej nadrzednosci odpowiadaja cechy
bardziej ogdlne, dlatego latwiej je stwierdzi¢ w roznych przedmiotach. Stad, jak
pisze Radomska-Strzemecka (1931) i Szuman (1938) wigksza jest mozliwos¢
czgstego ich wystgpowania juz u mlodszych dzieci styszacych, ktore znaja wiele
nazw o Szerszym poziomie ogolnosci.

Podobnie jak uzasadnienia przez nadrzednos¢ za szeroka, rowniez i uzasad-
nienia przez nadrzgdnosc za waska u dzieci styszacych stale maleja ze wzrostem
klasy (kl. I — 6%, kl. VI — 0%). Sposrod dzieci ghuchych natomiast znaczny
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procent (kl. IT — 8,6%, kl. VIII — 11,2%) zamiast nazwa rodzajowa postuguje
si¢ nazwa gatunkowa, ktoéra odnosi si¢ do czesci desygnatow. Zestaw ,,pojaz-
dow” np. dziecko okresla stowem ,,auta”, podczas gdy w zbiorze znajduja si¢ nie
tylko auta. Stosowanie przez dzieci gluche, w tak duzym stopniu, pojeé
o nadrzednosci za szerokiej i za waskiej swiadczy, Ze pojecia te nie s3 adekwatne
do sytuacji, ktora oznaczaja. Nieadekwatno$¢ ta wynika zarowno z braku
w zasobie jezykowym wiasciwych pojeé, jak i niezbyt wlasciwego rozumienia
tresci poje¢ juz przyswojonych. Odpowiedzi z nadrzednoscia niewlasciwa sa
stosunkowo rzadkie. U slyszacych wyst¢puja one sporadycznie i daja je raczej
dzieci z nizszych klas, natomiast u gluchych w niewielkim procencie wystgpuja
we wszystkich klasach. Wymieniajac rodzaj niewlasciwy dziecko ma intencje
podania wlasciwego pojecia nadrzegdnego, ma swiadomos¢, ze uogolnia, ale ze
wzgledu na trudnos$ci w znalezieniu odpowiedniego stowa w zasobie leksykal-
nym, stosuje to, ktore zna. Zestaw np. ,,pojazdow” niektore dzieci nazywaja
,,meblami”, a zestaw ,,narzedzi” — ,,naczyniami’’. Mysl dzieci ukierunkowana
jest na rozwigzanie zadania, lecz sposob tego rozwiazania jest bledny.

Interesujace sa wyniki uzasadnien stownych nie przez pojecie nadrz¢dne, lecz
przez sformulowania innego typu. Niektore z tych uzasadnien w ogole nie
wystepuja u dzieci styszacych, np. nie ma odpowiedzi bezsensownych, niewielki
jest procent odpowiedzi skojarzeniowych, nie ma tez tzw. ,,okrzykow”. Szczego-
fowa analiza roznych sposobOow uzasadnien (uogélnien) na nizszym poziomie
daje pewnien obraz rozwoju jezyka i myslenia u ghichych.

Bardzo interesujace z psychologicznego i jezykowego punktu widzenia sa
uzasadnienia przez wskazanie na funkcj¢ przedmiotow. Wystgpuja one przewaz-
nie u dzieci styszacych, natomiast dzieci ghuche rzadko w ten sposob uzasadniaja
swoj wybor. Szuman (1938) uwaza, ze odpowiedzi przez wskazanie na funkcj¢ sa
pozytywne, poniewaz dziecko doszlo juz do ujecia wspolnych cech jakiejs grupy
przedmiotow, ale nie operuje jeszcze ich wspolna nazwa rodzajowa. Wskazywa-
nie na funkcje jest jak gdyby substytutem pojecia rodzajowego. Wlasciwemu
procesowi abstrakcji cech brakuje tylko odpowiedniej nazwy. Dlatego szereg
przedmiotow bedacych np. ,,pokarmami” dziecko okresla przez ich uzywanie
»d0 jedzenia”, szereg ,,pojazdow’ natomiast okresla ,,do jezdzenia”.

Dzieci slyszace maja duzy zasob leksykalny, swobodnie potrafiag wypowiadaé
sie. Rozumieja pojecia wyrazane drugorzednymi czgsciami mowy, jak: przyimki,
spojniki, ktore sprawiaja gluchym najwieksze trudnosci w postugiwaniu si¢
mowa. Poniewaz wyrazenia wskazujace na funkcje sktadaja si¢ z dwaoch stow, tj.
przyimka i czasownika, a pierwszym stowem jest przyimek, ktérego zastosowa-
nie wymaga rozumienia zarobwno przyimka, jak i calego wyrazenia, dlatego glusi
postuguja si¢ nim w mniejszym stopniu. Potwierdzaja to badania i spostrzezenia
Geppertowej (1966).

Poza odpowiedziami wskazujacymi na funkcje¢ glusi dawali jeszcze innego
typu odpowiedzi wyrazone czasownikowo, np. ,,pokarmy”’ okre$lali w na-
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stepujacy sposob: ,lubie”, ,jem”, ,jadlem”, ,mialem”, ,widzialem”, ,jes¢
$niadanie”. Odpowiedzi te nie wskazuja wyraznie na funkcj¢ przedmiotoéw. Na
ich podstawie mozemy tylko posrednio domyslac si¢ o jakich przedmiotach
moéwi badany. Tego typu uzasadnienia (odpowiedzi) nie $wiadcza, ze badany
dokonat juz jakiejs abstrakcji cech. Odpowiedzi te maja charakter przewaznie
skojarzeniowy.

Ze wzgledu na to, ze dzieci ghuiche dopiero po rozpoczgciu nauki szkolnej
w szerszym zakresie poznaja nazwy roznych przedmiotéw i przewaznie z jedna
nazwa lacza jeden przedmiot, dlatego w czasie dobierania przedmiotow podob-
nych bardzo czgsto wymieniaja ich nazwy. Szczegblnie wysoki procent od-
powiedzi przez wymienianie nazw poszczegOlnych desygnatow wystepuje w kla-
sach od I-1V (26-12,2%).

Trudnosci w znalezieniu wspolnego podobiefistwa dla grupy przedmiotéow
powoduje, ze dzieci uzasadniaja swoj wybor odpowiedziami skojarzeniowymi.
Przewaznie duzo takich wypowiedzi daja dzieci ghuche (np. ki. VIII — ,a”
—3,7%, ,,b” — 10,7%), natomiast u dzieci styszacych wystgpuja w znikomym
procencie. Charakteryzuja one raczej myslenie mtodszych dzieci (kl. I-IV).

Na podstawie odpowiedzi skojarzeniowych mozna wnioskowac o tym, ze
przedmioty sa dla dziecka w czyms$ do siebie podobne. Dziecko, ktore nie zna
pojecia rodzajowego i ma duze trudnosci w postugiwaniu si¢ mowa, wskazuje na
miejsce wspolnego wystepowania przedmiotow, niekiedy nazwe jednej zich cech.
Dzieci ghuche np. czesto okreslaly ,,zwierzata” w nastepujacy sposob: ,,w lesie”,
,»obora”, natomiast ,,pokarmy’’ okreslaty stowami ,,bar”, ,,restauracja”, ,.kuch-
nia”, ,jadlem”, ,w sklepie”, ,,mama kupi”. Zwracaly przewaznie uwage na
miejsce, gdzie te przedmioty mozna najczgsciej zobaczyc.

Jak wskazuje tabela 2, dzieci styszace mlodszych klas i gluche we wszystkich
klasach zwracaja uwage na cechy konkretne przedmiotow. Uczen gluchy kl. IV
np. okresla zestaw przedmiotow metalowych stowem ,,dtugie”, inne dzieci ten
sam zbidr nazywaja ,,cigzkie”, ,,biale’, ,,zlote”. Niejednokrotnie okreslenia te sa
zbyt banalne, np. szereg przedmiotéw czerwonych ghiche dzieci nazywaty
»tadne”, | lekkie”, ,male”. Dzieci styszace natomiast szereg ,,przedmiotow
metalowych” okreslaly jako ,,ostre”, ,,ci¢gzkie”, a ,,zwierzeta” — , maja nogi”,
»majq ogony”.

Odpowiedzi wskazujace na cechy konkretne §wiadcza, ze latwiej dzieciom
porownywac i stownie wyrazi¢ wlasciwosci ogladowe zewnetrzne niz odkrywac
relacje zawarte w pojeciach stownych.

Jedna z kategorii odpowiedzi, ktore daja dzieci tylko ghiche, sa tzw.
»odpowiedzi bezsensowne”. Najcze¢sciej odpowiedziami tymi sa stowa, ktorych
znaczenia glusi nie rozumieja, poniewaz nie nastapito jeszcze skojarzenie danego
stowa z desygnatem. Okazuje si¢, ze u dzieci nastepuje szybciej proces
zapamig¢tywania stow niz kojarzenia ich z przedmiotami. Wobec tego zapamigta-
ne slowa funkcjonuja w pamigci jako tzw. ,,pojecia bez tresci”’. Dzieci postuguja
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si¢ nimi w roznych trudnych sytuacjach, ale nie sa pewne, czy poprawnie je
stosuja. Odpowiedzi te mozna nazwac ,,byle jakie’’, poniewaz s3 objawem tylko
werbalizmu. Stopniowo w miar¢ poznawania ich sensu, w miare gdy staja si¢ one
pojeciami, procent tego typu odpowiedzi maleje (kl. II — 20%, kl. VIII — 0%).
Przyktadowo uczen kl. II okresla zestaw bialych przedmiotow jako ,,czapka”,
»Warszawa’. U niektorych dzieci ghuchych (kl. IT) wigkszo$¢ odpowiedzi miata
charakter bezsensowny. Na przyklad uczen ghichy kl. II ,,zestaw zabawek’
nazywa ,,warzywami”, zestaw , pokarmow” nazywa ,stolarzem”, a zestaw
»pojazdow” —  butami”.

Glusi przyswajaja sobie wiele stow w spos6b mechaniczny i maja trudnosci
w prawidlowym poshlugiwaniu si¢ nimi, stosujac je niemal odruchowo, po prostu
jako reakcja na bodziec.

Oprocz zdolnosci do abstrahowania cech wspdlnych ,,drugim, niemnie;j
waznym warunkiem — pisal Szuman (1938, s. 81) — jest opanowanie wlasciwych
nazw dla catej grupy takich przedmiotow, tj. dla rodzaju takich przedmiotow,
wzglednie dla pojecia ogolnego takich przedmiotéw. Dzigki tym wyrazom
przedmioty o wspolnych cechach zyskuja niejako trwaly byt w umysle, dzigki
osobnej nazwie staja si¢ wyraznie osobnymi przedmiotami mysli, ktére latwo
oznaczy¢ i wymieniC, ktorymi si¢ mozna w mowie postugiwac, nazywajac je
wprost, a nie tylko za pomoca okrgznych opisow”.

Duzy procent braku odpowiedzi wystgpuje zaréwno u dzieci ghuchych, jak
i styszacych w mlodszych klasach. Brak odpowiedzi do poprawnie dobranej
klasy przedmiotoéw nie wydaje si¢ by¢ zjawiskiem negatywnym. Dziecko zdaje
sobie spraw¢ z podobienstwa przedmiotow, zdolne jest do uchwycenia ich cech,
ale nie znajac wlasciwej nazwy rodzajowej, w ogole nie daje odpowiedzi. Pustke
te wypelni z czasem wlasciwa nazwa nadrzgdna. SzczegOlnie duzy procent braku
odpowiedzi ujawnit si¢ u dzieci gluchych i slyszacych w formie ,,b> testu
Goldsteina-Scheerera. Dobieranie przedmiotow przez badajacego pozbawilo
dzieci moznosci organizowania wlasnego planu dzialania, co powodowalo
trudno$¢ w stownym uzasadnianiu czynnosci.

Brak w zasobie leksykalnym nazwy lub niemoznos¢ natychmiastowego jej
przypomnienia powoduje, ze dzieci powtarzaja t¢ sama nazwg kilka razy, czyli
uzasadniajg swOj wybor odpowiedzia perseweracyjna. Odpowiedzi persewera-
cyjne uczniéw gluchych bardzo czgsto maja charakter skojarzeniowy lub
bezsensowny. Wynika to ze szczuplego zasobu stéw, jak i z nierozumienia tresci
wielu juz wyuczonych stow. Niekiedy pierwszy zbiér przedmiotow nazywa
dziecko poprawnie, dalej powtarza tylko t¢ sama nazwe, nie zwracajac uwagi na
jej logiczny sens. Zestaw ,,przedmiotow metalowych” np. nazywa ,,narzedzia-
mi”, a nastgpnie tym samym slowem okresla ,,zabawki”, ,przybory do
jedzenia™, , przedmioty okragle”, itp.

U gluchych uogélnienia perseweracyjne bardzo czesto sa skutkiem kur-
czowego trzymania si¢ wlasciwosci zewnetrznych konkretnych przedmiotow, np.
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przy wszystkich szeregach przedmiotow, w ktorych wystepowala cecha koloru
uporczywie powtarzali to samo stowo — , kolorowe”. Perseweracja u gluchych
bardzo czgsto polegala na wymienieniu nazw jednego lub kilku przedmiotow,
ktéore w réznych testach powtarzaly si¢, np. powtarzali stowo ,,papier”,
poniewaz w zestawie przedmiotow okragtych papierowych i prostokatnych byty
przedmioty z papieru. Mlodsi uczniowie glusi powtarzali niektore stowa
w sposob mechaniczny, np. stowem ,,fabryka’ okreslali zarowno ,,pojazdy”,
,»pokarmy”, ,.zabawki”, jak i ,,zwierz¢ta”. Podobnie czgsto powtarzali bezsen-
sownie takie slowa, jak: ,,Warszawa”, , obuwie”, ,,zelazo”. Dziecko odpowiada
w sposob stereotypowy, powtarza kilka razy swa wczeSniejsza odpowiedz.
Wyiszy procent odpowiedzi perseweracyjnych wystapit w formie ,,b” testu
Goldsteina-Sheerera. Do gotowego zbioru znacznie trudniej bylo dzieciom
znalez¢ za kazdym razem nowe okreslenie (nazw¢ rodzajowa), wobec tego
powtarzaly wczeSniej wymienione okreslenia.

Ostatnig forma uzasadnien stownych wystepujaca tylko u dzieci gluchych sa
tzw. ,,okrzyki”. Glusi uczniowie w poczatkowym okresie nauki szkolnej, mimo
ze pisza litery, to oprocz wlasnego nazwiska i imienia, nie potrafia budowaé
wypowiedzi, poniewaz nie znaja wyrazow.

Obserwuje sig, jak w zaleznosci od sytuacji i stosunku do przedmiotow wydaja
pewne okrzyki, ktore sa symptomami ich stanu psychicznego. Dokladne
sledzenie zachowania si¢ dziecka pozwala zrozumiec tres¢ psychiczna okrzykow.
Skoro okrzyk co$ wyraza, zatem jest pewnym tekstem. TresC tekstu jest przede
wszystkim ekspresyjna (psychiczna), natomiast forma jgzykowa jest nieokres-
lona. Jezeli tekst nie posiada okreslonej formy jezykowej, wowczas nie jest lub
moze by¢ bardzo malo komunikatywny i niepetny.

Miedzy okrzykiem fonicznym a jego zapisem graficznym nie zawsze jest
adekwatno$é. Okrzyki foniczne zwykle sg krotsze niz ich zapisy.

Zapisy okrzykow skladajq si¢ przewaznie ze spolglosek, dlatego sa amelodyj-
ne i trudne do odczytamia. Okrzyki naleza do sygnalow — apeli (Kaczmarek
1988), ktére sg wczesnymi i przejsciowymi formami jezykowymi w rozwoju
mowy dziecka. Nie s3 one wyrazami, poniewaZ nic ni¢ oznaczaja, nawet
w pojeciowej symbolice dziecka nie maja funkcji trwalej. Dzieci za kazdym razem
ten sam przedmiot (lub zestaw przedmiotow) ,,okreslaja” innym okrzykiem.
Okrzyki nie sa w takiej samej formie powtarzane, a przez to nie s utrwalane,
zatem nie maja tresci znaczeniowej (symbolicznej) i nie moga by¢é nazwami
(pojeciami). S3 one semantycznie zmienne. Dzieci gluche po zapoznaniu si¢
z pismem potrafia swoje nieartykulowane okrzyki zapisac. Zestawiaja litery
w formie ,,wyrazow”, jak juz wspomnialem, ze znaczna przewaga spOigtosek.

Okrzyki 7-, 8-, 9-letnich dzieci gluchych sa objawem naturalnej tendencji do
porozumiewania si¢ za pomoca symboli stownych. Nie znajac jednak wlasciwych
symboli jezykowych (stow), tworza okrzyki. Prymitywne formy jezykowe
(okrzyki) wystepuja przewaznie u uczniow ghichych pézno uczacych si¢ mowy.
Sq one objawem ich ekspresji psychicznej.
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Oto charakterystyczne przyklady zapisu okrzykéw jako nadrzednosci do
poprawnie ugrupowanych przez badajacego przedmiotéw w tescie Goldsteina-
-Scheerera (podaj¢ zapisy wedhug kolejnosci prob testu):

Przykiad 1 — uczen ghuchy kl. II:

1) gotlyowa 8) szkalam

2) watyam (natenta)* 9) szyktna (kpanta)
3) czakywa 10) pkchama

4) skaklm 11) koczsza

5) kaszamtna (knertsa) 12) kchatrpa (rksanta)
6) faktma 13) wznarma

7) koktnt 14) itkama

Przyktad 2 — uczen kl. II:

1) racham 8) czkowana

2) kloloma 9) manyka

3) chaktma 10) kchatma (matypna)
4) pmtka (krotpa) 11) klaszczna

5) makyna 12) psamtka

6) kehama 13) posmka (paknta)
7) szyktna (rtykana) 14) czoranan

Taki zestaw spolglosek swiadczy, ze dzieci gluche nie réznicuja fonetycznie
poszczegblnych glosek, potrafia to czyni¢ tylko wzrokowo i kinestetycznie
(daktylograficznie).

W miarg¢ zwigkszania si¢ zasobu leksykalnego oraz czgstszego mowienia
i pisania zmienia si¢ charakter okrzykow (zapisow), staja si¢ one bardziej
sylabiczne i latwiejsze do odczytania. Czgsciej nastgpuje polaczenie samoglosek
z ré6znymi spotgloskami. Mimo to w dalszym ciagu nic nie oznaczaja i nie sa
trwale.

Zmiennos$¢ okrzykow jest objawem tendencji do rozwoju symboli otwartych.
Niewystgpowanie rozwini¢tych symboli zamknietych, tj. prozodycznych i fono-
logicznych hamuje rozwoj symboli otwartych. Symbole zamknigte jezyka
ksztaltuja si¢ u dziecka slyszacego do 34 roku Zycia i s3 one podstawg do
rozwoju symboli pototwartych i otwartych, tj. synktatycznych i leksykalnych.

Niedorozw6j zamknigtych symboli jezyka we wlasciwym okresie zycia
powoduje, ze u dzieci ghuchych jeszcze w wieku szkolnym pojawiaja si¢
»atawistyczne” formy jezykowe analogiczne do tych, ktore wystgpuja w mowie
dziecka styszacego w stadium melodii.

* Zapisy w nawiasach odnosza si¢ do tych samych przedmiotow, sg one wynikiem powtorzenia
zadan celem sprawdzenia trwatoéci okrzykéw w systemie jezykowym ghuchego dziecka.
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ZAKONCZENIE

Ten dwustopniowy spos6b badania procesu uogoélniania pozwolit lepiej
wnikng¢ w proces myslenia dziecka i poznac¢ znaczenie w nim zaréwno percepcji
i doswiadczenia, jak i roli mowy.

Wyniki badan ujawnily znaczna réznicg w mysleniu obydwu populacji
badanych dzieci. R6znice te wystapily na niekorzy$¢ dzieci gluchych nie tylko
w pojeciowym uzasadnianiu grupowania, ale nawet w samym grupowaniu. Na te
olbrzymie dysproporcje migdzy dziemi ghuichymi i styszacymi w sposobie
uogolniania zawazyt fakt diametralnie roznego poziomu rozwoju jezyka stow-
nego.

Wyniki badan wskazuja, ze warunkiem rozwoju myslenia na poziomie
abstrakcyjnym jest w pelni funkcjonujacy jezyk pojeciowo-slowny. Chronologie¢
stadiow rozwoju myslenia wyznacza zatem chronologia stadiéw rozwoju mowy
(jezyka). Najbogatszy nawet zasOb leksykalny nie wystarcza do rozwoju
myslenia na poziomie abstrakcyjnym. Koniecznym warunkiem do tego jest
poshugiwanie si¢ mowa (jezykiem).
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SUMMARY

Generalizing belong to thinking processes closely bound up with speech development. Therefore,
a different level of speech development in deaf children and those who can hear determines distinct
specificity of the thinking processes in general, and the process of generalizing in particular.
Therefore, the development of generalization ability in deaf children is the subject of the present
paper. The research method was provided by a test of ,,Concrete and Abstract Behaviour” by K.
Goldstein-Sheerer.

The test assumes two forms — a and b,

a) The studied person groups the objects “belonging to one group” in view of some common
features and he finds a common name for them (the superior notion)

b) The studied person discovers common features of some objects given by the researcher and he
gives them a common name (the superior notion).

The investigations comprised 100 pupils from classes 2,4, 6 and 8 as well as 100 pupils who could
hear from classes 1, 2, 4 and 6 as the control. The studies considered deaf children whose reaction to
the tones was from 65 dB and up. The investigations excluded children who were mentally retarded.
The results showed a considerable difference in the thinking of both populations of the studied
children. Those differences were to the disadvantage of deaf children not only in the conceptual
justification of grouping (classifying) but even in the grouping itself. These disproportions between
deaf children and the ones who could hear in the way of generalizing were conditioned by the fact of
different development of speech.






