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Pamiec dzieci 7 uszkodzonym stuchem

Memory of children with damaged sense of hearing

Badania prowadzone nad pamigcia wykazaly, ze mowa odgrywa wazng
role w magazynowaniu i przypominaniu do§wiadczen. Zdaniem S. Glucksberga
i R. W. Weisberga, wiele informacji zostanie utrwalonych dopiero po ich nazwaniu
(za: Prillwitz 1996). J. H. Flavell (1977) na podstawie obserwacji matych dzieci
w wieku od 5 do 10 lat zauwazyl, ze w celu utatwienia sobie przypominania
uprzednio spostrzeganych elementéw dzieci powtarzaly ich nazwy.

Pamigcig 0s6b z uszkodzonym stuchem, giéwnie dzieci i mlodziezy, zajmowa-
fo si¢ wielu psychologéw. Badania te nie doprowadzily do jednoznacznych ocen.
Réznice zdan wynikaly z odmiennego podejscia metodologicznego i teoretycz-
nego. Zwracano uwage na roznice i podobienstwo wynikow dzieci nieslyszacych
i styszacych w prébach odnoszacych si¢ do pamieci wzrokowej i werbalnej, za-
réwno bezposredniej, jak i trwalej. Zdaniem Kaiser-Grodeckiej, r6znice mig¢dzy
nieslyszacymi a styszacymi spowodowane sg gitéwnie odmiennym przebiegiem
spostrzegania.

Nie rozwija si¢ i nie funkcjonuje u nieslyszacych pamig¢ stuchowa, a w zwiazku z dominacja
percepcji wzrokowej w dziatalnoSci poznawczej — réwniez w ich wyobrazeniach i pamigci
przewazaja obrazy wzrokowe (Kaiser-Grodecka 1987, s. 64).

Badania nad pamigcig 0s6b niestyszacych w znacznym stopniu dotyczyly
funkcji mowy i roli percepcji wzrokowej w jej ksztattowaniu sie.
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PAMIEC WZROKOWA

Wsréd surdopsychologéw panowat dawniej poglad, ze odmienna sytuacja po-
znawcza niestyszacych o znacznej preferencji tresci wzrokowych powoduje osig-
ganie przez nich lepszych wynikéw w zakresie pamig¢ci obrazowej niz przez osoby
slyszgce. Liczne badania prowadzone w Stanach Zjednoczonych i Europie (glow-
nie w Rosji) nie doprowadzily do podobnych wnioskéw. Réznice wystepujace
w zakresie sprawnosci pamigci wzrokowej nawet wsrdd nieslyszacych ttumaczo-
no réznym stopniem trudnos$ci eksponowanego materialu. Réznice zdan co do
wplywu werbalizacji i u§wiadomienia materiatu ogladowego na przebieg proce-
s6w pamigciowych mozna sprowadzi¢ do dwéch stanowisk.

Zwolennicy pierwszego stanowiska uwazaja, ze werbalizacja materiatu ogla-
dowego ma ujemny wplyw na dokltadno$¢ i wierno$¢ pamieci, poniewaz przy
sfownym oznaczaniu spostrzeganego przedmiotu powstajacy obraz pamigciowy
upodabnia si¢ do wyobrazenia czego$§ dobrze znanego i najczedciej zwiazane-
go z danym symbolem sfownym. Dlatego niestyszacy, ktérzy nie sa narazeni na
falszowanie obrazéw” w wyniku werbalizacji, zapami¢tuja material ogladowy
doktadniej niz styszacy.

Problem antagonizmu miedzy funkcjg zmystowg i abstrakcyjng w spostrzega-
niu znalazt swoje odbicie w pracach R. Lindnera (1925). Jego badania wykazaty,
ze nieslyszacy posiadajg prawie fotograficzng pami¢é przedmiotéw. O wyraZnej
przewadze pamieci wzrokowej nieslyszacych nad styszacymi pisat J. Kilpatrick
(1963), ktéry w swoich badaniach stosowal figury geometryczne i proste szkice.
Wyrazal on poglad, iz u niestyszacych w wyzszym stopniu, niz u styszacych, roz-
wija si¢ zdolno$¢ bezposredniego zapamig¢tywania wzrokowego. Ze wzgledu na
mniejszy rozwdj jezykowy osoby nieslyszace przy zapamictywaniu wzrokowym
sg bardziej niezalezne od jego wplywu. Korzystaja w mniejszym stopniu z wer-
balizacji, ktéra u styszacych czesto prowadzi do btedéw i falszowania obrazéw,
przez to lepiej niz styszacy zapamigtuja przedmioty (obrazy).

Natomiast badania F. X. Blaira (1957) i H. R. Myklebusta (1964) nad za-
pamietywaniem materiatu niewerbalnego nie przyczynity sie do ustalenia jedno-
znacznych wnioskéw.

Nie potwierdzila si¢ tez teoria kompensacji sensorycznej stworzona przez
F. X. Blaira (1957). Wychodzit on z zalozenia, ze dzieci nieslyszace kompensuja
brak stuchu zwigkszonymi zdolno$ciami wizualno-przestrzennymi, ktére powo-
duja lepsze funkcjonowanie u nich wzrokowej pamigci niz u ich styszacych ré-
wieSnikéw. W badaniach F. X. Blair (1957) poréwnywal wyniki zaréwno dzieci
nieslyszacych, jak i styszacych (53 osoby w kazdej grupie) w wieku od 6,7 do 12,6
lat o zblizonym niewerbalnym ilorazie inteligencji. Do badania zastosowat: Test
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Knoxa, Test Pamieci Figur, Test Cyfr Wprost, Test Cyfr Wspak, Test Obrazkéw,
Test Domino. Uzyskal nastgpujace wyniki:

Tab. 1. Srednie wyniki surowe w testach pamieci wg Blaira (Zrédto: F. X. Blair 1957)
Mean net results in memory tests after Blair

Dzieci niestyszace Dzieci styszace
Testy (N=53) (N=53)
M M
Test Knoxa 7,83 7,30
Pami¢¢ Figur Geometrycznych 33,31 28,18
Powtarzanie Cyfr Wprost 2,92 4,75
Powtarzanie Cyfr Wspak 3,15 4,00
Zapamigtywanie Obrazkéw 3,47 4,30
Test Domino 3,28 3,93

Widzimy zatem, ze wyniki dzieci niestyszacych w sposéb znaczacy przekro-
czyly wyniki ich styszacych rowiesnikéw tylko w Tescie Knoxa i Pamigci Figur.
(Test Knoxa wykorzystywany jest rowniez w testach inteligencji: Grace-Arthur
i SON). Test Pamigci Figur zawiera 13 form geometrycznych. Kazdg eksponuje
si¢ przez 2 sekundy, a nastgpnie badany odtwarza je, rysujac.

Wyniki te zaskoczyly samego autora, gdyz jego hipoteza o ,,wyréwnaniu”
sensorycznym okazala sie trudna do przyjecia. Sposréd szesciu testow w czterech
dzieci styszace uzyskaly wyzsze wyniki. F. X. Blair utrzymywal, ze pamig¢é
wzrokowa sama w sobie nie rdézni si¢ u dzieci niestyszacych w poréwnaniu
ze styszacymi, ale ze dzieci nieslyszgce uzyskuja nizsze wyniki w zadaniach
abstrakcyjnych i pojeciowych.

Podobnie H. R. Myklebust (1964), stosujac Skale Chicagowska, uzyskat
w szedciu podskalach (z 10) wyzsze wyniki u slyszacych niz niestyszacych. Za-
uwazyl w szczegdlnosci, ze dzieci nieslyszace uzyskaly nizsze wyniki w stosunku
do styszacych w dwu podskalach, ktére zawierajg figury geometryczne (podska-
le 4 1 5), jak réwniez w innych testach, gléwnie tych, ktére zawieraly bodzce
wzrokowe bez znaczenia.

Inne stanowisko — sprzeczne z koncepcjq sensorycznej kompensacji — bylo
prezentowane przez Goetzingera i Hubera (1964), ktérzy przeprowadzili badania
na miodziezy (od 14 do 18 lat) niestyszacej i styszacej. Badani rysowali wzory
geometryczne z Testu Bentona albo bezposrednio po obejrzeniu, albo z 15-se-
kundowym opéZnieniem. Chociaz wyniki obu grup byly zadowalajace, to jednak
mtlodziez niestyszaca uzyskata znacznie nizsze wyniki niz slyszaca w odtwarzaniu
wzordw z opdZnieniem. Na tej podstawie Goetzinger i Huber wyciagneli wniosek,
ze pamig¢ wzrokowa u nieslyszacych jest nizsza niz u styszacych réwiesnikow.
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Wyniki nowszych badan, przeprowadzonych na przelomie lat 80. i 90. XX
wieku przez Watersa i Doehringa (1990), réwniez wskazujg na lepsza pamigé
u dzieci styszacych niz nieslyszgcych. Badania, ktére przeprowadzili na uczniach
(od 7 do 20 lat) nieslyszacych i styszacych, stosujac testy pamigci liczb, stow
i zdan w dwu wersjach: drukowanej i méwionej, wykazaly, ze we wszystkich
przypadkach dzieci niestyszace uzyskaly wyniki wyraZnie nizsze niz dzieci
slyszace.

Z jednostronnym negatywnym traktowaniem przez J. Kilpatricka (1963) roli
werbalizacji w zapamigtywaniu materialu ogladowego nie zgadzali si¢ przed-
stawiciele drugiego stanowiska. Rosyjscy uczeni glosili poglad, ze werbalizacja
odgrywa bezsprzecznie pozytywng role w przebiegu proceséw pamieciowych,
a oznaczenia stowne zwigkszaja trwato$¢ i doktadno$¢ zapamietywanych obra-
z6w, spetniajac w tych procesach role posrednikéw (Zankow, Rozanowa 1978).
Badania J. M. Sotowjowa wykazaly takze, ze werbalizacja wspomaga proces
analizy i syntezy podczas spostrzegania i przyczynia si¢ do lepszego poznania
przedmiotu (za: Rozanowa 1978).

Na pozytywng role werbalizacji i my$lowego opracowania materialu pamig-
ciowego wskazywano w badaniach niektérych amerykanskich i angielskich psy-
chologéw (Wallace i Corballis 1973, Furth 1973, Marschark 1993).

Uwzgledniajac niedostateczny rozwdj mowy u dzieci niestyszacych, autorzy
zwracaja uwage na trudnoSci w werbalizowaniu tresci percepcji wzrokowej, a to
— ich zdaniem — powoduje réznice w pamigci u 0séb nieslyszacych i styszacych.
Ponadto zaobserwowano, ze dzieci niestyszace z dobra znajomoScig jezyka
wypadajg znacznie lepiej w testach pamieci niz dzieci nieslyszace o nizszych
zdolnoSciach jezykowych (Marschark 1993).

Rozbiezne wyniki badan nad pamiecig oséb nieslyszacych i styszgcych skto-
nity wielu psychologéw do dalszych poszukiwai i wyjasnie takiego stanu rzeczy.
H. R. Myklebust i F. X. Blair sadza, ze dzieci nieslyszgce r6znig si¢ od styszacych
sposobem zapamig¢tywania. Ten sposdb ksztattuje si¢ pod wptywem odmiennej sy-
tuacji zyciowej os6b niestyszacych, jako ,.istot wzrokowych”, u ktérych do§wiad-
czenia wzrokowe sg lepiej rozwini¢te dzieki dominujacej roli tego analizatora.
Dlatego, zdaniem H. R. Myklebusta i F. X. Blaira, nieslyszacy lepiej niz slysza-
cy zapamigtujg ten material, ktérego przyswojenie zalezy bardziej od sprawnosci
bezposredniego odzwierciedlenia niz u§wiadomienia go sobie i zwerbalizowania.
Natomiast dzieci styszace starajg si¢ zapamieta¢ material Swiadomie i nazwaé go,
co nie zawsze si¢ im udaje, stad ich trudnoSci w zapamig¢tywaniu i odtwarzaniu
schematéw i figur. Sytuacja zmienia si¢, gdy trzeba zapamigta¢ material zalezny
od mysSlenia pojeciowego. W takich sytuacjach slyszacy majg zawsze przewage
nad niestyszacymi. Badania Zankowa i Majanc wykazaly, ze dzieci niestyszace juz
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we wczesnym dziecinstwie przejawiajg tendencje do mySlowego zapamigtywania,
chociaz w mniejszym stopniu niz styszace (za: Rozanowa 1978).

J. Szyf (1968) zwrdcila uwage na interesujace wiasciwosci pamieci niesty-
szacych, wynikajace z pewnej swoistosci ich spostrzeze. Podczas spostrzegania
przedmiotéw nieslyszacy koncentrujg sie przede wszystkim na tym, co ,,rzuca si¢”
W oczy, a wiec na tym, co jest kontrastowe, jaskrawe, zwracajg uwage na cechy,
ktére sa widoczne, choéby byly nieistotne, pomijaja natomiast cechy i wlasciwosci
bardziej istotne, ale mniej widoczne. Niestyszacy, jak twierdzi T. W. Rozanowa
(1978), wczesniej rozpoznajg w przedmiotach to, co jest specyficzne i indywidual-
ne, niz to, co istotne i ogdlne. Dlatego ksztaltujace si¢ u nich obrazy przedmiotéw
rdznig si¢ trescig od obrazéw powstajacych u styszacych.

Badania przeprowadzone przez T. W. Rozanowg i J. M. Sotowjowa wykazaly,
ze w funkcjonowaniu pamieci wzrokowej niestyszacych przewaza proces anali-
zy nad synteza. Dziecko niestyszace zapamigta wigcej szczegblow niz dziecko
slyszgce, ale uchwyci i zapamigta mniej zwigzkéw miedzy cechami czy przed-
miotami. Wymienieni autorzy przyczyn¢ takiego stanu rzeczy upatrujg w braku
uogoblniajacej funkcji stowa u niestyszacych.

Dzieci niestyszace mylg podobne przedmioty w wigkszym stopniu niz sly-
szace, co prowadzi do mniej doktadnego ich rozpoznania i odtwarzania. Obrazy
podobnych figur upodabniaja si¢ w pamigci niestyszacych bardziej niz w pamigci
slyszacych. Roznice te uwidaczniaja si¢ zwlaszcza przy odtwarzaniu odroczonym.
Z badani T. W. Rozanowej i N. W. Jaszkowej, dotyczacych zapamigtywania przez
dzieci niestyszace i slyszgce materialu obrazowego i figur schematycznych eks-
ponowanych symultatywnie i sekwencyjnie, wynika jednoznacznie, ze mtodsze
dzieci nieslyszagce w wieku 9-10 lat gorzej anizeli ich slyszacy réwiesnicy zapa-
mietywaly material prezentowany sekwencyjnie. U starszych uczniéw nieslysza-
cych (1617 lat) takich trudnos$ci nie zaobserwowano. W sytuacji eksponowania
figur w catosci nie stwierdzono istotnych réznic migdzy niestyszacymi a styszacy-
mi. Nalezy tez zaznaczy¢, ze obiektywne podobienistwo figur znacznie utrudniato
zapamig¢tywanie kazdej z osobna i powodowalo, ze dzieci niestyszace dwa razy
czesciej niz slyszace rysowaly figury niepodobne do wzorca. Swiadczy to o mniej-
szym zréznicowaniu obrazow poszczegdlnych figur i malej odpornosci niestysza-
cych na wzajemne wplywy podobnych wzorcéw. Druga cecha réznigca obie gru-
py polegata na tym, ze niestyszacy czesciej niz styszacy wykonywali reprodukcje
podobne do poprzednich. Wykryto takze pozytywny wplyw werbalizacji i myslo-
Wwego opracowania na zapamigtywanie figur, a mianowicie wszystkie figury, ktére
w czasie badania zostaly oznaczone stownie, byly z reguly odtwarzane, a re-
produkcje charakteryzowalo podobienstwo ze wzorcem. Rola stownych oznaczer
okazala si¢ szczegdlnie wazna przy zapamig¢tywaniu figur eksponowanych metodg
sukcesywng. Stowne oznaczanie figury spostrzeganej etapami pomagato odtwo-
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rzy¢ i zapamietac caloSciowy obraz figury. Oprdcz stownych oznaczen figur dzieci
nieslyszace korzystaly z oznaczefi mimiczno-migowych, a takze opieraly si¢ na
motoryce: obwodzily palcem pokazywane figury lub rysowaly je w powietrzu po
spostrzezeniu kazdej z nich (Rozanowa 1978). O pozytywnym wplywie oznaczefi
mimiczno-migowych na zapamigtywanie wzrokowe stéw $wiadcza wyniki badan
otrzymane przez Blanton, Nunally i Odoma (1967). Tlumaczac niepowodzenia
mtodszych dzieci niestyszacych przy zapamigtywaniu sekwencyjnym, zwrécono
uwage na stabg u nich integracje spostrzezen i na brak doSwiadczeri stuchowych
we wczesnym okresie rozwoju.

Roéwniez A. Baddeley (1986), R. Conrad (1970), N. O’Connor, B. Herme-
lin (1973a, 1973b) na podstawie przeprowadzonych badan stwierdzili, ze zapa-
migtywanie sekwencyjne jest szczegllnie trudne dla dzieci niestyszacych mniej
sprawnych jezykowo. Autorzy badan przypuszczaja, ze niestyszacy kompensujg
brak stuchu, rozwijajac wizualng umiejetno$¢ organizowania symultanicznie pre-
zentowanych informacji ze wzgledu na ich dostgpnos¢ w §rodowisku naturalnym.
Z kolei sukcesywne prezentowanie bodZzcéw wzrokowych zwiazane z czasem
ekspozycji wymagalo udzialu myslenia abstrakcyjnego, ktérego rozwéj u dzieci
niestyszacych jest opdZniony (Marschark 1993).

Badania krétkotrwatej i dtugotrwatej pamieci u dzieci niestyszacych przepro-
wadzone w Stanach Zjednoczonych wykazaty, ze u dzieci niestyszacych i stysza-
cych istniejg odmienne sposoby kodowania przyswajanego materiatu. U podstaw
wielu badan nad pamiecig krétkotrwata u niestyszacych dominowato przypusz-
czenie, ze z powodu odmiennej sytuacji zyciowej osoby niestyszace i slyszace
charakteryzuja si¢ jakoSciowo réznymi sposobami organizowania do§wiadczen.

Badania O’Connora i B. Hermelina (1973), Belmonta i Karchmera (1978),
Conrada i Rush (1965) potwierdzaja, ze jezeli idzie o pamigc¢ krétkotrwatla, to
dzieci niestyszace sg zalezne od wzrokowo-przestrzennego kodowania bodZcéw,
a dzieci slyszace od czasowo-sekwencyjnego.

BADANIA WELASNE NAD PAMIECIA WZROKOWA UCZNIOW Z USZKODZONYM
SLUCHEM

Do badania pamigci wzrokowej, a takze sprawnosci uczenia si¢ postuzylem si¢
Testem DUM (Diagnozowanie Uszkodzeri M6zgu). Test mimo swego klinicznego
przeznaczenia bada jednocze$nie zdolnos¢ swobodnego odtwarzania figur z pa-
mieci (Weidlich, Lamberti 1996). Material testowy sktada si¢ z 9 kwadratowych
kartonikéw formatu 9x9 cm. Na kazdym kartoniku narysowano figure ztozonag
z 5 czarnych linii: kazda o dlugosci 4 cm. Zadaniem badanego jest zapamigtanie
serii figur i odtworzenie ich z pamieci przy pomocy drewnianych patyczkéw. Nie
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stosuje si¢ ograniczen czasu. Badany moze odtworzy¢ poszczegélne figury w do-
wolnej kolejnosci. Badanie uwaza si¢ za zakoficzone, jezeli badany prawidlowo
odtworzy wszystkie 9 figur w jednej z 6 préb. Warunkiem prawidlowego utozenia
figur jest koncentracja uwagi, percepcja figury (postaci), zapamietanie jej, zdol-
nos¢ odtworzenia figury i przenoszenie tej zdolnos$ci na plaszczyzne motoryczna.

Istotnym ograniczeniem przy stosowaniu testu jest inteligencja ponizej prze-
cigtnej (I.I.<85) oraz wiek oséb badanych (ponizej 10 lat i powyzej 70 lat). Inter-
pretacja testu zawiera ocen¢ iloSciowg i jakoSciowg. Ocena iloSciowa uwzglednia
kryterium uczenia si¢ (poprzez zapamietywanie i odtwarzanie wszystkich 9 figur
w jednej prébie) oraz zmienng Pr (ilo§¢ prawidlowo odtworzonych figur w czasie
jednej préby).

Jezeli kryterium uczenia si¢ nie zostalo spetnione w czasie 6 préb, zaleca si¢
obok obliczenia poprawnie odtworzonych figur takze zaznaczenie popelnionych
btedéw. Aby ustali¢ wskaZnik niestalo$ci (W V), nalezy obliczy¢ tzw. ,,zapomnie-
nia”. Sa to biednie odtworzone figury w prébie N, jesli w prébie N—1 byly one
odtworzone poprawnie.

Wskaznik niestalosci obliczany jest wediug wzoru:

gdzie N(0) — ilos¢ wynikéw w prébach od 2 do 6, N(X) — ilo$¢ wynikow X
w probach od 1 do 5. Wskaznik niestalo$ci informuje, w ilu procentach wszyst-
kich odtworzefi wystepuja zapomnienia. Wysoki wskaZnik niestaloSci §wiadczy
zaréwno o obnizeniu pamieci bezposredniej, jak i proceséw utrwalania.

Ocena jakosciowa to zwracanie uwagi na bledy wystepujace przy odtwarzaniu
figur. Najwazniejsze bledy, to:

1) btad perseweracji (PE) — dokladne powtérzenie juz wcze$niej utozonej
figury,

2) btad rotacji (RO) — obrécenie figury o 90° na ptaszczyZnie dwuwymia-
rowej,

3) btad odwrdcenia (OD) — obrét figury o 180° lub jej obrét w przestrzeni
tréjwymiarowej,

4) btad zmyslenia (ZM),

5) btad znieksztalcenia (ZN), ktéry zostal wyodrebniony w niniejszych bada-
niach i oznacza opuszczenie jakiego$ elementu figury.

Test DUM posiada normy dla dzieci, mtodziezy i dorostych. Badania psycho-
metryczne wskazuja na wysokg jego rzetelno$¢ i trafno$¢ (Weidlich, Lamberti
1996). Badania przeprowadzono na 50 uczniach niestyszacych uczeszczajacych
do klas VII i VIII w Osrodku Szkolno-Wychowawczym dla Dzieci Niestyszacych



8 JOZEF STACHYRA

Tab. 2. Wyniki badanych uczniéw w Tescie DUM
The results concerning the examined students in the Brain Damage Diagnosing Test

Z uszkodzonym
Styszacy stuchem

M SD M SD
Seria 1 4,56 2,140 4,00 1,818
Seria 2 6,12 1,955 5,04 2,176
Seria 3 7,26 1,664 5,76 2,592
Seria 4 8,00 1,457 6,72 2,304
Seria 5 8,42 1,052 7,68 1,622
Seria 6 8,60 0,833 8,00 1,784

i Stabo styszacych w Lublinie oraz na 50 uczniach (kl. VII i VIII) ze szkoty
masowej w Lublinie. (Badania wykonano w roku szkolnym 1998/1999.)

Analizujgc Srednie wyniki w Tescie DUM, uzyskane przez uczniéw z uszko-
dzonym stuchem i styszacych (tab. 2), zauwazamy wyrazng przewag¢ wynikéw
uczniéw styszacych w kazdej z 6 préb (ryc. 1). Po pierwszej demonstracji ilo$¢
odtworzonych figur przez uczniéw obu grup jest zblizona (z wadg stuchu M=3,9;
slyszacy M=4,4), a wystgpujaca réznica jest statystycznie nieistotna. Przy nastep-
nych prébach tempo uczenia si¢ jest znacznie wyzsze w grupie uczniéw sly-

Ryc. 1. Wyniki badanych uczniéw w poszczegdlnych seriach Testu DUM
The results concerning the examined students in the particular series of the Brain Damage
Diagnosing Test
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szacych, a wystepujaca réznica jest statystycznie istotna (p<<0,01). Przy trzeciej
i czwartej prébie poziom istotnosci réznic jest jeszcze wyzszy (p<<0,001), a przy
nastepnych prébach — piatej i széstej — stopniowo zmniejsza sig. Swiadczy
to, ze nawet w zakresie zadai wzrokowo-percepcyjnych mtodziez styszaca osig-
ga korzystniejsze wyniki od mtodziezy niestyszacej. Ksztalt krzywej uczenia sie
(ryc. 1) jest jednak podobny w obu grupach. Krzywe wynikéw obu grup, ktére po
pierwszej probie wyraZnie si¢ oddalaja, w koricowych prébach powtérnie zblizajg
si¢. Mlodziez nieslyszaca zatem, aby osiggnaé analogiczne wyniki do mtodziezy
slyszacej (w tego typu testach), wymaga zawsze wiekszej ilosSci préb i zapewne
dluzszego czasu ekspozycji figur do ich zapamigtania.

Rozbiezno$¢ wynikéw w zakresie tego testu §wiadczy, ze proces kodowania
i odtwarzania pamigciowego nawet najprostszych figur (postaci) uzalezniony jest
od udziatu symboliki stownej, pojeciowej. Sposéb odtwarzania zalezy takze od
ksztaltu figury i uprzedniej znajomosci jej przez badanego. Na ryc. 2 widzimy,
ze figury 5 1 6 sa w podobnym stopniu odtwarzane przez mlodziez z grupy
zasadniczej i kontrolne;j.

Poréwnujac krzywe uczenia si¢ dziewigciu figur, zauwazamy, ze wykresy
obu grup przybierajg podobne ksztalty. Obserwujemy tendencje wzrostowe, co
Swiadczy o przyroScie dobrze wyuczonych i prawidlowo odtworzonych figur.
Srednie wyniki badanych grup w Tescie DUM zawiera tabela 3.

Tab. 3. Srednie wyniki procentowe (poprawnego odtworzenia) poszczegdlnych figur w tescie DUM
Mean percent results (of correct reproduction) concerning the particular figures in the Brain Damage
Diagnosing Test

Grupa kryterialna Grupa kontrolna
1 79,0 88,3
2 69,6 84,3
3 66,6 74,3
4 63,0 79,0
5 84,6 86,6
6 76,6 81,0
7 61,3 70,3
8 56,3 71,0
9 67,0 78,6

Wazny jest tzw. taczy wynik (tab. 4), ktéry méwi, ze na 54 mozliwych
poprawnych odtworzen uczniowie styszacy uzyskali Srednio (M) 43,06, a z wadg
stuchu (M) 37,2 (p<0,01). Réwniez korzystniejszy jest dla slyszacych tzw.
Wskaznik Niestatodci (styszacy M=0,065; z wada stuchu M=0,193; r=4,648;
p<0,001). Wyniki te, chociaz sa niskie w obu grupach, to jednak wystepujaca
réznica jest statystycznie istotna na korzys$¢ grupy kontrolnej (styszacych).
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Ryc. 2. Srednie wyniki procentowe (poprawnego odtworzenia) dla poszczeg6lnych figur
w Tescie DUM
Mean percent results (of correct reproduction) concerning the particular figures in the Brain Damage
Diagnosing Test

Interesujace sg réwniez niektére dane jakoSciowe. Uczniowie z uszkodzonym
stuchem w czasie odtwarzania figur uzyskali istotnie wyzszy wynik (p<0,001)
w zakresie perseweracji oraz zmyslefi (p<0,001). Tego typu odpowiedzi spotyka-
my tez w innych testach, np.: Ravena, w testach klasyfikacji Goldsteina-Scheere-
ra. Swiadczy to o malej operacjonalnosci tresciami percepcji wzrokowej, jezeli
trudno je zwerbalizowaé. Werbalizacja wptywa na ich réznicowanie, przeksztat-
canie i symbolizowanie. Te procesy w mySleniu uczniéw niestyszacych zachodza
znacznie stabiej, co w efekcie wptywa na sztywno$¢ ich proceséw mySlowych
i na swoista bezradno$¢ umystowa, dlatego powtarzaja uprzednie odpowiedzi
lub czynnos$ci, ewentualnie zmys$lajg. Natomiast w zakresie rotacji, odwracania
figur, znieksztalceit uczniowie niestyszacy czesto uzyskujg korzystniejsze wyni-
ki niz styszacy (tab. 4). W zakresie Srednich wynikéw nie wystapily tu istotne
réznice.

Przedstawione wyniki badan (w Tescie DUM) wskazujg, ze zapamigtywanie
figur i uczenie si¢ ich przez uczniéw niestyszacych jest znacznie wolniejsze niz
przez uczniéw styszacych i §wiadczy, ze przejScie informacji percepcyjnych od
zmystéw do umystu oraz ich zintegrowanie i uporzadkowanie w umysle odbywa
si¢ sprawniej dzigki symbolice sfownej (pojeciom).

Pojecia pozwalaja na zmniejszenie ,,rozproszenia” réznorodnosci przetwarza-
nych przez cztowieka informacji. Nie trzeba za kazdym razem analizowaé wszyst-



PAMIEC DZIECI Z USZKODZONYM SEUCHEM 11

Tab. 4. Srednie arytmetyczne wynikéw Testu DUM dla grupy zasadniczej i kontrolnej
Arithmetic means of the Brain Damage Diagnosing Test results for the basic and control groups

Styszacy Z uszkodzonym stuchem
N M SD | N M SD t Istotnosé

Wiek 50 | 13,796 | 0,734 | 50 | 14,134 0,793
Wynik taczny | 05 | 43,060 | 7,673 | 50 | 37,200 10,465 | 3,193 | 0,002 | p<0,01
WN 50 | 0,0651 | 0,0674 | 50 | 0,193 0,183 | —4,648 | 0,000 | p<0,001
Seria 1 50 | 4,560 | 2,140 | 50 | 4,000 1,818 | 1,410 | 0,162 | Nie istot.
Seria 2 50| 6,120 | 1,955 | 50 | 5,040 2,176 | 2,611 | 0,01 | p<0,01
Seria 3 50| 7,260 | 1,664 | 50 | 5,760 2,592 | 3,444 | 0,001 | p<0,001
Seria 4 50 | 8,000 | 1,457 50| 6,720 2,304 | 3,320 | 0,001 | p<0,001
Seria 5 50| 8420 | 1,052 50| 7,680 1,622 | 2,707 | 0,008 | p<0,01
Seria 6 50 | 8,600 | 0,833 | 50| 8,000 1,784 | 2,155 | 0,03 | p<0,05
PE 50| 0,440 | 0,611 | 50 | 3,420 4,756 | —4,395 | 0,000 | p<0,001
RO 50| 1,180 | 1,815 | 50| 0,720 1,443 | 1,403 | 0,16 | Nie istot.
oD 50| 1,720 | 2,313 | 50 | 2,020 2,263 | -0,656 | 0,51 | Nie istot.
ZM 50| 0980 | 1,790 | 50 | 2,720 3,294 | -3,320 | 0,001 | p<0,001
ZN 50| 1,040 | 1,551 | 50| 0,560 1,072 | 1,800 | 0,075 | Nie istot.
Ranga 50 | 44,422 | 29,024 | 50 | 27,386 29,502 | 2,911 | 0,004 | p<0,01

kich informacji dotyczacych okreslonego przedmiotu, wystarczy zaliczy¢ go do
okreSlonej kategorii, co pozwala na wydobycie z pamigci tych wlasciwosci (cech),
ktére charakteryzuja wszystkie czy niektére obiekty danej klasy. Pojecia pozwa-
lajg na kodowanie i porzadkowanie wiedzy, ktéra wplywa na proces przyswajania
nowych tresci pamigciowych.

PAMIEC SEMANTYCZNA

Badania nad pamigcig sfowna (semantyczna) niestyszacych dzieci w zalezno-
Sci od zapamietywanego materialu mozna podzieli¢ na:

a) zapamigtywanie stéw (wyrazéw) i oznaczen mimiczno-migowych,

b) zapamietywanie zdan,

¢) zapamigtywanie tekstow.

Dokonanie takiego podzialu ma psychologiczne uzasadnienie, poniewaz przy
zapamigtywaniu réznego rodzaju materialu werbalnego ujawniajg si¢ specyficzne
wlasciwosci pamigci dzieci niestyszacych.

Badania nad zapamigtywaniem wyrazow przez dzieci niestyszace stosunkowo
wczesnie rozpoczeli R. Lindner (1925) i J. Vertes (1931). Z badar R. Lindnera
wynika, Ze dzieci niestyszace zapamictujg wyrazy przedstawione na piSmie réwnie
dobrze jak dzieci styszace. J. Vertes wykazal pewna przewage styszacych nad
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nieslyszacymi. Udowodnit, ze dzieci slyszace znacznie lepiej zapamietujg wyrazy
oznaczajace zjawiska dZwigkowe niz dzieci niestyszace.

L. W. Zankow i D. M. Majanc (1940) badali zapamigtywanie siéw przez dzie-
ci nieslyszgce metodg kojarzen parami. Wskazali oni na mozliwosci ksztattowania
pamigci stownej u dzieci nieslyszacych. Jednoczesnie zauwazyli u nich czgstsze
niz u styszacych zatracanie zwigzku miedzy dwoma skojarzeniami stownymi. Au-
torzy stwierdzaja, ze styszacy czesciej niz nieslyszacy zastgpowali wyrazy innymi
bliskoznacznymi, a takze, zZe nieslyszacy uczniowie miodszych klas lepiej zapa-
mietujg rzeczowniki niz czasowniki i przymiotniki. Trudnosci z zapamigtywaniem
czasownikOéw wystapily nawet u ucznidéw starszych klas.

Wyniki badan T. W. Rozanowej (1978) wykazaly, ze pamig¢¢ stowna dzieci
nieslyszacych rozwija si¢ intensywnie w okresie od czwartego do dziesiatego
roku nauki szkolnej, analogicznie jak u dzieci styszacych. Stwierdzono znaczne
réznice w zapamig¢tywaniu wyrazéw migdzy dzie¢mi niestyszgcymi i styszacymi.
Przewaga styszacych wystgpowala we wszystkich grupach wiekowych. Badania
dowiodly, ze niestyszacy uczniowie lepiej zapamigtuja oznaczenia migowe niz
stowa (wyrazy). [lo§¢ zapamietanych migéw w badaniach T. W. Rozanowej (1970,
1978) wzrastala wraz z wiekiem uczniéw. Nieslyszacy uczniowie lepiej taczyli
w grupy logiczne migi niz stowa. Dopiero u uczniéw X klasy réznice miedzy
stopniem grupowania wyrazéw i stopniem grupowania oznaczefi migowych byly
nizsze, co wskazuje na zblizanie si¢ u niestyszacych linii rozwoju pamigci
mimiczno-migowej i stownej. Mlodsi uczniowie oznaczali stfownie Srednio 55%
demonstrowanych im migéw, uczniowie w Srednim wieku szkolnym 70%, a starsi
95%. Tendencja ta §wiadczy o wystgpowaniu u uczniéw niestyszacych zwiazku
miedzy mimiczno-migowym a stownym systemem jezykowym. T. W. Rozanowa
sadzi, ze u dzieci nieslyszgcych w strukturach pamieci dlugotrwalej silniejsze
sa zwigzki migedzy oznaczeniami mimiczno-migowymi niz mi¢dzy oznaczeniami
stfownymi.

U dzieci niestyszacych w starszym wieku szkolnym dochodzi do przebudowy
obu systeméw komunikacyjnych i usciSlenia zwigzkéw miedzy nimi. Mimo tych
zmian systemy pamigci ucznidow nieslyszgcych nawet w starszym wieku szkolnym
nie stajg si¢ identyczne z analogicznymi systemami pami¢ci u styszacych.

Na znaczenie kodu migowego dla ksztattowania pamieci u nieslyszacych
zwrécili uwage Conlin i Paivio (1975) oraz Beck (1977). Z Badan Bonvilliana
(1983) wynikaja bardziej ogdlne wnioski, mianowicie ze dzieci z uszkodzonym
stuchem mogg uzywaé¢ odmiennych strategii kodowania niz dzieci styszace, co
ma znaczenie dla ksztaltowania si¢ ich pamieci zaréwno krétkotrwalej, jak
i dlugotrwate;j.

Przewaga styszacych nad niestyszacymi przede wszystkim ujawnia si¢ w zapa-
migtywaniu i odtwarzaniu materiatu sfownego w postaci zwartego tekstu. Majanc
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na podstawie badan udowodnita, ze u uczniéw niestyszacych reprodukowanie do-
stowne tekstéw przewaza nad odtwarzaniem dowolnym.

Uczniowie niestyszacy w pierwszych latach nauki zapamigtuja i odtwarza-
ja tekst w sposéb dostowny. Istotne jest jednak to, ze o ile u dzieci styszacych
zapamigtywanie dostowne maleje z wiekiem, o tyle u niestyszacych takie dostow-
ne odtwarzanie materiatu przewaza nad dowolnym jeszcze w klasach starszych
(VII). Dopiero uczniowie klasy X byli w stanie odtworzy¢ tekst w sposéb dowolny
(Rozanowa 1978).

Wielu psychologéw wiaze wiasciwos$ci pamieci stownej nieslyszacych ze
zwolnionym rozwojem ich mowy. Przyczyny takiego stanu rzeczy upatrujg nie
tylko w matym zasobie stownictwa dzieci nieslyszacych, ale i w tym, ze wyrazy
te majg charakter statyczny i sg ,,mato elastycznymi” elementami mowy. Strategia
operowania zasobem leksykalnym (pojeciem) inaczej przebiega u oséb niestysza-
cych niz u 0s6b styszacych; u niestyszacych jest mata operacjonalizacja kodem
jezykowym.

Stadia rozwoju pamieci wiazg si¢ $ciS§le z rozwojem mysSlenia dzieci nie-
slyszacych oraz z postgpami w rozumieniu tekstéw (mowy). Dzieci niestyszace
maja powazne trudnosci z przypominaniem sobie przyswojonych wiadomosci, co
ujawnia si¢ zwlaszcza wtedy, kiedy trzeba skorzysta¢ z nich przy rozwigzywaniu
jakiego$ nowego problemu. J. Szyf (1961) na podstawie swoich badan stwier-
dzila, ze uczniowie nawet starszych klas nie potrafig aktualizowaé na zadanie
posiadanych wiadomos$ci. O sztywnodci i schematycznosci funkcjonowania ich
pamieci Swiadczy fakt, iz przypominaja oni sobie wiadomosci dotyczace pewne-
go zagadnienia takim samym systemem i w takiej kolejnosci, w jakiej je sobie
wczesdniej przyswajaly. Nie potrafig wyodrebnié¢ z ogétu posiadanych wiadomosci
wiladnie tych, ktére sa niezbedne do rozwigzania danego problemu. Zwolnione
tempo ksztattowania si¢ systeméw stownych oznaczeri przejawia si¢ u nieslysza-
cych takze w wolniejszym opanowywaniu znaczenia wyrazéw o réznym stopniu
uogoblnienia (Rozanowa 1978, Marschark 1993).

W badaniach nad pamigcia semantyczng niestyszacych i styszacych zwraca
si¢ uwage na powazne dysproporcje szczegllnie u dzieci w mlodszym wieku
szkolnym. Wynika to ze zbyt szczuplego zasobu leksykalnego, jak i braku wiedzy
gramatycznej, ulatwiajacej (przy pomocy jezyka) kodowanie i przetwarzanie
informacji w umysle (Kurcz 1987, 1993), co wplywa na sposéb utrwalania jej
i odtwarzania.

Interesujace badania nad zapamigtywaniem tekstéw przez ucznidéw niestysza-
cych prowadzili M. Marschark, De Beni, Polazzo i Cornoldi (1992). Demonstro-
wali oni prosty tekst grupie uczniéw niestyszacych (37 oséb) w wieku 15-21 lat
oraz dwém grupom uczniéw slyszacych: jednej w wieku 16-18 lat (47 oséb) —
i ta grupa poréwnywana byla wedtug wieku, a druga grupa slyszacych 8-9 lat
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(26 0s6b) poréwnywana wedtug zdolnosci czytania. Wszyscy uczniowie czytali
jeden z dwu tekstéw dostosowanych nawet dla najmiodszych uczniéw nieslysza-
cych. Po kazdym przeczytanym fragmencie oceniano sposéb odtwarzania tekstu,
zwracajac uwage na kolejno$é przedstawiania wydarzei, na zapamigtywanie in-
formacji specyficznych. Uczniowie niestyszacy pamietali znacznie mniej niz sly-
szacy, ale wiecej niz mtodsi uczniowie niestyszacy. Niestyszacy zwracali uwage
tylko na elementy specyficzne, wyrézniajace si¢, podczas gdy styszacy potrafili
przekazac je w formie relacji. Dotychczasowe badania nad pamigcia niestyszacych
wykazuja, ze zalezy ona zaréwno od doswiadczenia (informacji sensorycznych),
jak 1 od sprawnosci jezykowej, a takze od zasobu wiedzy.

ROLA NAUCZANIA W KSZTALTOWANIU PAMIECI SLOWNEJ U DZIECI
7 USZKODZONYM SLUCHEM

Dziecko styszace bardzo wcze$nie przyswaja sobie pewien kod stowny o okre-
Slonym znaczeniu, zanim w stanie jest go wypowiedzie¢. W miar¢ opanowania
mowy rozwija si¢ jego pami¢é stowna. W wieku przedszkolnym i szkolnym na-
biera ona coraz bardziej §wiadomego charakteru, staje si¢ celowa (zamierzona)
i podporzadkowana mysleniu logicznemu.

Kiedy dzieci nieslyszace zaczynaja przyswajac sobie pierwsze stowa, dzieci
slyszgce postuguja sie¢ mowg juz dobrze uformowang gramatycznie. Maja w pelni
rozwini¢ty system syntaktyczny i bogaty zasob leksykalny. Szybko przyswajajq
sobie nie tylko stowa, ale tez dluzsze teksty. Nauczyciele pracujacy z niesty-
szacymi dzie¢mi ksztaltujg u nich zaréwno mowe, jak i pamigé stowng dzigki
statemu porozumiewaniu si¢. Im czesciej i doktadniej w toku nauczania bedg
si¢ ksztaltowaly u dzieci niestyszacych znaczenia stéw i im czestsze relacje be-
da zachodzily migdzy danym slowem (pojeciem) a innymi, a takze im wigcej
mozliwosci samodzielnych wypowiedzi bedg mialy dzieci, tym bardziej wytwo-
rzg si¢ zréznicowane systemy zwigzkéw (pojeciowych) stownych, tym trwalsze
i pewniejsze bedzie zapamigtywanie i sprawne pdZniejsze odtwarzanie.

Pami¢é¢ werbalng ucznidéw niestyszacych nalezy ksztaltowaé w ramach po-
szczegllnych przedmiotéw nauczania i réznych sytuacji zycia codziennego. Ope-
rujac pewnym zasobem stownym (pojeciowym), nalezy ukazywaé ich (pojec)
znaczenie, a takze wyodrebnia¢ pojecia specyficzne, typowe dla danego zakresu
wiedzy. W procesie uczenia si¢ musi stale nastepowac transfer z pamigci krétko-
trwalej (Swiezej) do dlugotrwatej. Wymaga to pewnej formy konsolidacji, zazwy-
czaj krétkiej przerwy, podczas ktérej informacje s3 uS§wiadamiane i przechowy-
wane w umySle.
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Nawet po interesujacych zajeciach dzieci niewiele pamigtajg, jak twierdzi
D. Fontana (1998), dlatego ze informacje zbyt szybko po sobie nastepuja, a wigc
nie ma zbyt duzo czasu na strategie, ktére ulatwiaja w konsolidowaniu, a takze
uSwiadamianiu informacji.

Zwigkszanie efektywnosci pamieci dlugotrwalej, waznej zaréwno w ksztatto-
waniu si¢ systemu jezykowego, jak i systematyzowaniu wiedzy, nastepuje przez:

1. Swiadome powtarzanie materiatu (tekstow, stéw): dzieci lepiej zapamietuja
te rzeczy, ktére powiazane sg z ich do§wiadczeniami i przezyciami.

2. Materiat pamigciowy, ktéry powinien by¢ dzielony na mate samodzielne
jednostki. Pamigé krétkotrwata nie jest zbyt pojemna. Przyktadowo, jesli idzie
o liczby, pamig¢ krétkotrwata moze przechowaé okoto szesciu liczb, aby przeniesé
je péZniej do pamieci dlugotrwale;.

3. Podniesienie roli uwagi: proces koncentrowania si¢ na zadaniu przez pe-
wien czas sprawia wielu dzieciom trudnosci. Ich uwaga ma przewaznie charakter
mimowolny i przemieszcza si¢, a przez to maja trudnosci w odbiorze informacji,
a takze ich zapamietywaniu. Zainteresowanie materialem przez ciekawe (pogla-
dowe) prowadzenie zaj¢é, a takze przez uaktywnianie dzieci sprzyja ¢wiczeniu
uwagi dowolnej i trwalemu zapamigtywaniu.

Wazne znaczenie dla zapamigtywania nowego materialu lekcyjnego ma umie-
jetne kojarzenie go z czymS juz znanym. Kojarzenie wzrokowe dla uczniéw nie-
slyszgcych powinno stanowi¢ podstawe w nauczaniu i ¢wiczeniu pamigci zaréwno
obrazéw, sytuacji, jak i mowy. Zdarzenia przedstawione w formie obrazkéw (fil-
méw) sa zapamigtywane o wiele lepiej niz prezentowane tylko w formie pisanej
czy méwionej.

Podobnie rozpoznawanie przychodzi tatwiej niz przypominanie, tzn. tatwiej
jest rozpoznaé osobe, twarz, przedmiot, niz przypomnie¢ sobie imi¢ czy nazwe.
Nauczyciel powinien pomdc uczniom w przypominaniu przez dostarczenie odpo-
wiednich technik rozpoznawania.

Zapamigtywanie materiatlu zalezy w duzym stopniu od technik nauczania
i uczenia si¢, ktérymi powinien dysponowaé nauczyciel i umiejetnie je wpro-
wadzaé w czasie lekcji.
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SUMMARY

In his examinations of sight memory, and of the efficiency of learning, the author used the
so-called DUM Test (Brain Damage Diagnosing). The test, despite its clinical assignment, also
examines the ability of free reproduction of figures from memory. The examinations were carried
out on 50 students with damaged hearing, attending forms VII and VIII of School for the Deaf
and with Impaired Hearing Children in Lublin as well as 50 students with good hearing from the
analogous forms attending the ordinary school.

The students with good hearing gained better results than those with the impaired hearing. After
the first demonstration the number of the reproduced figures in both groups was approximate, and
the difference was statistically non-significant. After the five consecutive trials the rate of learing
was higher in the group of students with good hearing and the differences were non-significant.

The adolescents with impaired hearing, in order to achieve the analogous results to those of
young people with good hearing (in this kind of tests) always require a greater number of trials and
longer time of figures’ exposure to remember them. Moreover, the transition of perceptive pieces
of information from senses to the brain as well as their integration and setting them in order in the
brain proceeds more efficiently due to verbal symbolic representation (notions). The limited range
of the latter negatively influences the process of remembering and learning.
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