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Streszczenie

Cho¢ specyficzne zaburzenie jezykowe (specific language impairment, SLI) dotyka okoto
7% dzieci (Tomblin, Records & Zhang, 1997), natura tego zaburzenia oraz jego objawy, zwlaszcza
w jezykach innych niz angielski, wcigz nie sa do konca poznane. Podstawowym przejawem SLI sa
trudno$ci w przyswajaniu gramatyki, zarbwno na poziomie rozumienia, jak i tworzenia konstrukcji
sktadniowych (van der Lely & Pinker, 2014). Wciaz niejasny jest jednak status wiasciwosci stownika
umyslowego — jego rozmiaru, organizacji i dostgpu leksykalnego — u dzieci z SLI.

Cel teoretyczny rozprawy stanowita weryfikacja teorii dotyczacych rozmiaru oraz organizacji
stownika umystowego u pigcio- i szescioletnich dzieci z grupy ryzyka SLI w poréwnaniu do dzieci
o typowym rozwoju jezykowym. Celem praktycznym byla ocena uzytecznoS$ci narzedzi
stownikowych stuzacych do pomiaru zasobu stownictwa w przesiewowym rozpoznawaniu SLI.

Na podstawie dokonanej przez nauczycieli oceny funkcjonowania jezykowego dzieci oraz
badania standaryzowanym Testem Rozwoju Jezykowego (Smoczynska i in., 2015), wyodrgbniono
trzy grupy: wysokiego ryzyka SLI (n = 20), niskiego ryzyka SLI (n = 29) oraz grup¢ kontrolng
(n = 30). Przeprowadzone analizy mi¢dzygrupowe pokazaty, ze dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI
nie tylko gorzej niz pozostate dwie grupy wykonaty wszystkie ujete w TRJ podtesty, ale przejawiaty
takze powazne deficyty w zakresie zasobu stownictwa, zardéwno biernego, jak i czynnego. Grupa
wysokiego ryzyka SLI odbiegata od dzieci o typowym rozwoju jezykowym rowniez pod wzgledem
organizacji stownika umystowego, nie wykazywata natomiast oczekiwanego spowolnienia dostepu
leksykalnego.

Grupa niskiego ryzyka SLI, cho¢ wskazana przez nauczycieli jako przejawiajaca czes$¢
objawow SLI, nie odbiegata od grupy kontrolnej pod wzglegdem poziomu wykonania TRJ, ani
zadnego z testow slownikowych. Pod wzgledem liczby wypowiadanych stow w zadaniu opisu
obrazka oraz przetwarzania fonologicznego grupa ta osiggata jednak wyniki na poziomie grupy
wysokiego ryzyka SLI, istotnie nizsze od wynikow grupy kontrolne;.

Analiza uzytecznosci réznego typu zadan stownikowych w badaniach przesiewowych
sugeruje, ze cho¢ zadne z wykorzystanych narzedzi nie moze by¢ samodzielnie stosowane
w badaniach przesiewowych ryzyka SLI, zastosowanie w nich moze znalez¢ kombinacja
odpowiednio trudnych i rzetelnych testow stownictwa biernego i stownictwa czynnego:
Obrazkowego Testu Stownikowego — Rozumienie (OTSR; Haman & Fronczyk, 2012) oraz skroconej
wersji Zadania Nazywania Obrazkow (ZNO; Haman, Smoczynska, Luniewska & Chyl, 2013).
Kombinacja ta cechuje si¢ przekraczajacymi 85% czuloScig i swoistoScig, wystarczajagcymi na
potrzeby badan przesiewowych.

Stowa kluczowe: specyficzne zaburzenie jezykowe SLI, stownik umystowy, zasob stownictwa,

organizacja stownika umystowego, dostgp leksykalny



Abstract

Although prevalence of specific language impairment SLI is estimated to be about 7%
(Tomblin, Records & Zhang, 1997), the nature of this impairment and its symptoms, especially in
languages other than English, is still partially unknown. Difficulties in acquiring grammar, both in
terms of comprehension and production of sentences, are the core and most investigated symptoms
of SLI (van der Lely & Pinker, 2014). However, it is still unclear whether children with SLI show
deficits in other aspects of language, namely vocabulary size, organization of the mental lexicon or
lexical access.

The theoretical aim of the current thesis was to verify the theories concerning vocabulary size
and organization of the mental lexicon in 5-6-year-old children at risk of SLI as compared to typically
developing peers. The pragmatic aim of the study was to assess the usability of lexical tasks
as potential screening tools for SLI in preschool children.

The outcomes of a screening questionnaire filled by preschool teachers and the assessment
done with a standardized psychometric test of language development (Test Rozwoju Jezykowego
TRIJ, Smoczynska et al., 2015), resulted in selection of three groups: high risk of SLI (n =20), low risk
of SLI (n = 29), and a control group of typically developing children (n = 30). Between-group
comparisons revealed that children at high risk of SLI obtain low scores in all subtests of TRJ,
and show major deficits in both passive and active vocabulary size. The group at high risk of SLI
underperformed their peers also in the level of the organization of the mental lexicon. However,
we did not observe the hypothesized delay in lexical access in this group.

The group at low risk of SLI, although indicated by teachers as children with some symptoms
of SLI, achieved the same scores as the typically-developing control group in all subtests of TRJ,
as well as in all vocabulary tests. However, in terms of the number of words produced during the
picture description and the level of phonological processing, the group at low risk of SLI was
indistinguishable from the high risk group, and underperformed typically-developing peers.

The analysis of sensitivity and specificity of lexical tools suggests that none of the used tasks
can be applied alone as a single screening tool for SLI. However, carefully selected tests of active and
passive vocabulary size may be used in screening of risk of SLI in preschool children.
The combination of Obrazkowy Test Stownikowy — Rozumienie (OTSR; Haman & Fronczyk, 2012)
and a shortened version of Zadanie Nazywania Obrazkow (ZNO; Haman, Smoczynska, Luniewska
& Chyl, 2013) obtained both sensitivity and specificity higher than 85%, which is sufficient

for screening.

Key words: specific language impairment, SLI, mental lexicon, vocabulary size, organization

of mental lexicon, lexical access
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1.! Wstep

Stownik umystowy, zawierajacy znane przez dziecko stowa, informacje na ich temat
oraz ich wzajemne powigzania, stanowi jeden z najwazniejszych filarow kompetencji
jezykowych. Zagadnienia réznych wlasnosci stownika umystowego — jego rozmiaru,
organizacji czy dostepnosci stow — jak dotad rzadko byly jednak badane u dzieci
z zaburzeniami rozwoju jezykowego, a w jezyku polskim takie badania nie byty prowadzone.
Dotychczasowe, gtownie anglojezyczne, badania nie przyniosty jednoznacznych odpowiedzi
na tak podstawowe pytania, jak to czy dzieci o zaburzonym rozwoju j¢zykowym znaja tyle
samo stow, co ich rowiesnicy, czy stowa te sg dla nich rownie tatwo dostepne i czy ich
stownik umystowy jest zorganizowany podobnie, jak u dzieci o typowym rozwoju. Badania
przedstawione w rozprawie stanowig probe znalezienia odpowiedzi na te i inne, bardziej
szczegotowe, pytania dotyczace rozmiaru i organizacji stownika umystowego oraz dostepu
leksykalnego u dzieci o typowym rozwoju jezykowym i u dzieci z grupy ryzyka
specyficznego zaburzenia jezykowego SLI.

Pierwsze rozdziaty rozprawy przedstawig podstawy teoretyczne przeprowadzonych
badan, czyli zagadnienia stownika umystowego wraz z jego wlasciwosciami i ich zwigzkiem
z innymi umiej¢tnosciami poznawczymi (rozdziat 2), zagadnienia specyficznego zaburzenia
jezykowego wraz z opisem jego etiologii, przebiegu oraz wyzwan, jakie stawia
przeprowadzanie diagnozy tego zaburzenia polskim specjalistom (rozdzial 3) oraz
zagadnienia r6znych wlasnosci stownika umystowego u dzieci dotknietych SLI (rozdziat 4).
Rozdziat 5 opisze wybrane techniki badania stownika umyslowego u dzieci w wieku
przedszkolnym wraz z omowieniem celowosci ich stosowania w badaniach przesiewowych
ryzyka zaburzen rozwoju jezykowego.

Zagadnienia stownika umystowego u dzieci o typowym rozwoju i u dzieci z grupy

ryzyka zaburzen jezykowych sg rozpatrywane w rozprawie z dwoch tak z perspektywy



teoretycznej, jak 1 praktycznej. Celem rozwazan teoretycznych jest znalezienie odpowiedzi
na obecne w literaturze niejasnosci dotyczace deficytéw w zakresie stownika umystowego
u dzieci o zaburzonym rozwoju jezykowym. Pytania te, sformutowane wraz z hipotezami
badawczymi 1 operacyjnymi w rozdziale 6, dotyczy¢ beda zarowno wilasnosci ilosciowych
stownika umystowego — jego rozmiaru — jak i wiasnosci jakosciowych, czyli organizacji
stownika umystowego. W rozdziale 6 przedstawione zostang takze bardziej szczegdlowe
pytania dotyczace zwigzkdw miedzy znajomoscia stow nalezacych do réznych czesci mowy
oraz zwigzkow miedzy réznymi wiasnosciami stownika umystowego: jego rozmiarem,
organizacja i szybkoscig przetwarzania informacji leksykalnych.

Przedstawione w rozprawie rozwazania praktyczne beda mialy na celu wylonienie —
z bazy wykorzystanych w projekcie zadan stownikowych — takich narzedzi, ktore
pozwalalaby na przesiewowe rozrdznianie dzieci o typowym rozwoju jezykowym i dzieci
z grupy ryzyka zaburzen jezykowych przed rozpoczgciem przez nie edukacji szkolnej. Aby
moc by¢ skutecznie wykorzystywanymi w badaniach przesiewowych, poza zadowalajacymi
parametrami psychometrycznymi, takimi jak trafno$¢ czy rzetelnos¢, narzedzia te powinny
cechowa¢ si¢ dostatecznie wysoka czuloScia i swoistoscig, a przy tym pozwalaé
na stosunkowo szybka ocen¢ umiejetnosci dziecka.

Rozdzial 7 oméwi szczegblowo metody badawcze wykorzystane w opisywanym
w rozprawie projekcie. Ze wzgledu na trudnosci zwigzane z rozpoznawaniem zaburzen
rozwoju jezykowego w Polsce, w rozdziale 7 szczego6lny nacisk potozony bedzie na opis
rekrutacji badanych z grupy ryzyka SLI i kwalifikacji ich do grup o niskim i wysokim ryzyku
zaburzen jezykowych. Rozdzial 7 opisze tez wszystkie wykorzystane w badaniach testy
i zadania stownikowe, z ktorych w dalszej cze$ci pracy wytonione zostang narzedzia

o najwigkszym potencjale w badaniach przesiewowych ryzyka SLI.



Wyniki przeprowadzonych badan, prezentowane tak, by w sposob przejrzysty
odpowiada¢ na zadane w rozdziale 6 pytania badawcze, przedstawione zostang w rozdziatach
9110. Poprzedzi je jednak rozdzial 8 poswiecony analizom nie odpowiadajacym na
zadawane pytania badawcze, ale pozwalajacym zarysowaé tlo dla pozniejszych analiz
i poglebi¢ przeprowadzang w pracy dyskusje wynikoéw. W rozdziale 8 opisane beda
kompetencje jezykowe dzieci z grup niskiego i wysokiego ryzyka SLI na tle grupy
kontrolnej, a takze przebieg wczesnego rozwoju jezykowego wszystkich trzech grup oraz
analizy zmiennych kontrolowanych, takich jak przetwarzanie fonologiczne i pamig¢ robocza.
W rozdziale 9 przedstawione zostang analizy, odpowiadajace na pytania dotyczace
migdzygrupowych roéznic w obszarze wilasnosci stownika umyslowego oraz zwigzkéw
migdzy poszczegdlnymi wlasnosciami stownika umystowego. Nastepnie, w rozdziale 10,
przeanalizowana bedzie swoisto$¢ 1 czuto$¢ wykorzystanych w badaniach narzedzi
w rozpoznawaniu ryzyka SLI. Zostang tez wytypowane narzg¢dzia o potencjalnie najwyzszej
skutecznos$ci w przesiewowych badaniach ryzyka zaburzen jezykowych.

Rozprawe zakonczy rozdzial poswiecony dyskusji uzyskanych w projekcie wynikdw,
zawierajacy nie tylko podsumowanie analiz przedstawionych w rozdziatach 8-10, lecz takze
ich obszerne odniesienie do wczesniejszych badan stownika umystowego (rozdziat 11).
W rozdziale 11 zaprezentowane beda takze wnioski z przeprowadzonych badan, zarowno
majace wymiar teoretyczny, jak i praktyczny, jak rowniez proponowane dalsze mozliwe
kierunki badan.

Projekt, na podstawie ktorego przygotowano rozprawe, realizowany byt w latach
2013-2017 na Wydziale Psychologii Uniwersytetu Warszawskiego w ramach
,Diamentowego Grantu” przyznanego przez Ministerstwo Nauki 1 Szkolnictwa Wyzszego
Magdalenie Luniewskiej (umowa nr 0046/DIA/2013/42). Ze wzgledu na trudnosci

w rekrutacji badanych z grupy ryzyka SLI pierwotny plan badan byl modyfikowany,
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co opisze rozdziat 7. Weryfikowane hipotezy badawcze przedstawione w rozdziale 6
pozostaly jednak nienaruszone wzgledem pierwotnie proponowanych we wniosku
o dofinansowanie projektu.

Opisywane w rozprawie badania w pierwotnie zaktadanej formie, a takze wszystkie
wprowadzone do nich modyfikacje w zakresie procedury badania i rekrutacji grupy ryzyka
SLI, byly opiniowane i uzyskaty akceptacje Komisji ds. Etyki Badan Naukowych dziatajacej
przy Wydziale Psychologii Uniwersytetu Warszawskiego (akceptacja pierwotnego planu
badan wraz z modyfikacjami w procedurze badania w dniu 04.06.2014, akceptacja

modyfikacji sposobu rekrutacji 0so6b z grupy ryzyka SLI w dniu 31.05.2016).
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2.! Stownik umystowy

Rozprawa dotyczy roéznych wiasnosci stownika umyslowego: jego rozmiaru
1 organizacji, a takze dostgpu leksykalnego u dzieci o typowym rozwoju jezykowym, oraz
u dzieci z grupy ryzyka specyficznego zaburzenia jezykowego SLI, ktore zostanie opisane
szerzej w kolejnym rozdziale. Obecny rozdzial przyblizy tematyke stownika umystowego
u dzieci o typowym rozwoju jezykowym. Zostang w nim omowione najwazniejsze wlasnosci
stownika umystowego, ktorych dotycza stawiane w rozdziale 6 pytania i hipotezy badawcze.
Dla zarysowania szerszego tla zagadnien zwigzanych ze stownikiem umystowym
w rozdziale dodatkowo przedstawione beda przebieg rozwoju stownika umystowego oraz
zwiazki wilasnosci stownika umystowego z innymi wybranymi obszarami rozwoju
poznawczego. Tematyka stownika umystowego u dzieci z SLI, cho¢ szczegodlnie wazna dla
przedstawianej rozprawy, nie zostanie w rozdziale poruszona, poswiecony jej bedzie
natomiast w catosci rozdziat 4, znajdujacy si¢ za rozdzialem opisujacym pozastownikowe

aspekty SLI.

2.1.I' Pojecie stownika umystowego

Stownik umystowy (ang. mental lexicon) jest dynamiczng strukturg umiejscowiong
w pamigci dtugotrwalej, zawierajaca stowa oraz ich wlasciwosci semantyczne, gramatyczne
1 brzmieniowe (Aitchison, 2012; Kurcz, 2005). Rozwoj stownika umystowego, polegajacy
nie tylko na nabywaniu nowych stow, lecz takze na aktualizowaniu znaczen stow juz znanych
1 tworzeniu nowych powigzan migdzy stowami obecnymi w strukturze oraz na wzmacnianiu
tych najbardziej z nich przydatnych, stanowi jeden z podstawowych filaréw rozwoju
jezykowego (Clark, 2003; Dionne, Dale, Boivin, & Plomin, 2003). Cho¢ obecnie dla
naukowcow zajmujacych si¢ psycholingwistyka rozwojowa oczywistym jest, ze rozwoj

stownika umystowego to ztozony proces, niezwykle istotny zarowno z perspektywy
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nabywania jezyka przez pojedyncze dziecko, jak i z perspektywy budowania teorii
wyjasniajacej rozwoj jezykowy (Bloom, 2000; Clark, 1995; Gleitman & Landau, 1994),
w poczatkach badan psycholingwistycznych stowa uwazane byly za temat marginalny,
zwlaszcza w poréwnaniu do zdan, ktorych tworzenie niektérzy badacze uznawali za istote
jezyka (Chomsky, 1957).

Charakteryzujac stownik umystowy, warto wyr6zni¢ dwie jego wlasnosci: rozmiar
1 organizacje¢, pozwalajace na ilosciowg i jakosciowa analize stownika umystowego. Inng
istotng miarg zwigzana ze stownikiem umystowym jest dostep leksykalny. Kolejne
podrozdzialy poswigcone sg przedstawianiu tych trzech aspektow funkcjonowania
leksykalnego. Rowniez stawiane w rozdziale 6 pytania i hipotezy badawcze dotycza wtasnie

rozmiaru stownika umystowego, jego organizacji oraz dostgpu leksykalnego.

2.2.1'  Zasob slownictwa

Zas6b stownictwa (ang. vocabulary size) to rozmiar stownika umystowego. Badacze
zajmujacy si¢ zasobem stownictwa probuja odpowiedzie¢ przede wszystkim na pytania
zwigzane z rozmiarem slownika umystowego na réznych etapach rozwoju w zaleznosci od
réznych czynnikow, takich jak status socjoekonomiczny (Hoff, 2003; Sohr-Preston i in.,
2013), czynniki ryzyka zaburzen jezykowych (Taylor, Christensen, Lawrence, Mitrou, &
Zubrick, 2013), kolejnos¢ urodzen (Bornstein, Leach, & Haynes, 2004), charakterystyka
przyswajanych jezykéw (Bleses i in., 2008; Haman, Luniewska, i in., 2017) czy ich liczba
(Bialystok, Luk, Peets, & Yang, 2010; Mieszkowska i in., 2017). Badania iloSciowe stownika
umystowego polegaja na szacowaniu jego bezwzglednej wielkosci (Brysbaert, Stevens,
Mandera, & Keuleers, 2016), ustaleniu empirycznych norm zasobu stownictwa u dzieci
w danym wieku (Frank, Braginsky, Yurovsky, & Marchman, 2017), czy obliczaniu tempa

przyrostu znajomosci stow (Rescorla, Mirak, & Singh, 2000; Song i in., 2015).
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Wsrod poznanych przez dziecko stow mozna wyr6znié te, ktore dziecko zna czynnie
(lub aktywnie), i te, ktore zna biernie (pasywnie). Stowa znane przez dziecko aktywnie —
dostepne w mowie czynnej i wypowiadane spontanicznie — stanowig podzbior stow znanych
przez dziecko pasywnie, czyli rozumianych w skierowanej do dziecka mowie (Aitchison,
2012; Clark, 2003). Zaséb slownictwa czynnego jest trudniejszy w ocenie niz zasob
stownictwa biernego ze wzglgdu na niekiedy zakldcajagce pomiar czynniki artykulacyjne
i osobowosciowe (Clark, 1995). W praktyce diagnostycznej czgsto ocenia si¢ jednak
zardwno stownictwo bierne, jak i czynne. Badania kliniczne pokazuja bowiem, ze nie tylko
sam zasob stownictwa czynnego lub biernego moze by¢ wskaznikiem diagnostycznym, lecz
rowniez réznica miedzy wynikami znormalizowanych testow stownictwa czynnego i
biernego. Réznica ta w wielu zaburzeniach lub chorobach jest wieksza niz u dzieci typowo
rozwijajacych sie, a dzieje si¢ tak na przyktad u dzieci jakajacych si¢ (Byrd & Cooper, 1989),
zarazonych wirusem HIV (Wolters, Brouwers, Moss, & Pizzo, 1995) czy cierpiagcych na
chorobe genetyczng okreslang jako zespol kociego krzyku (Cornish & Munir, 1998).
Niektorzy badacze donosza, ze w innych zaburzeniach, takich jak autyzm, réznica ta miataby
by¢ mniejsza niz u dzieci typowo rozwijajacych si¢ (Hudry i in., 2010; Maljaars, Noens,
Scholte, & Berckelaer-Onnes, 2012), cho¢ wynikéw tych nie potwierdzaja metaanalizy

(Kwok, Brown, Smyth, & Oram Cardy, 2015).

2.3.' Organizacja stownika umystowego

Organizacja stownika umyslowego jest jego wlasnosécig jakosciowa, opisujaca
strukture powigzan migdzy poszczegdlnymi stowami w umysle (Sheng & McGregor, 2010a).
Czesto do opisu struktury stownika umystowego uzywa si¢ metafory sieci, w ktorej sktad
wchodzg wezly 1 istniejace miedzy nimi polaczenia (Collins & Loftus, 1975). Wezty

reprezentujg poszczegolne stowa, a ich potaczenia — powigzania miedzy obecnymi
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w stowniku umystowym stowami. Struktura sieci umozliwia jednoczesne pobudzanie — na
przyktad w wyniku wypowiadania lub przetwarzania stowa — sgsiadujacych ze sobg weztow.
Kiedy w umysle aktywowane jest wybrane stowo, aktywizacja rozchodzi si¢ po sieci na inne
stowa sasiadujace z przetwarzanym. W rozbudowanej sieci znaczeniowej, kazdy z weztow
potaczony jest z wieloma innymi na podstawie roznych typéw powigzan. Na przyktad
pobudzenie wezta odpowiadajacego stowu palec moze zaré6wno aktywowaé stowa, takie
jak d#o%, kciuk, rka czy stopa, nalezace do tej samej kategorii semantycznej, jak i pobudzaé
powigzang ze slowem palec tematycznie grupe stow, np. lakier, pier&cionek, rlkawiczka
czy pokazywanie (Sheng & McGregor, 2010a).

Waznym zatozeniem lezacym u podstaw modelu sieci znaczeniowej jest
stwierdzenie, ze sita pobudzenia stabnie wraz z rozprzestrzenianiem si¢ po sieci (Collins &
Loftus, 1975). Zaklada si¢, ze spadek sily pobudzenia jest odwrotnie proporcjonalny
do dostepnosci czy tez sily powigzania miedzy stowami. Innymi slowy, wezel najsilniej
powigzany z oryginalnie aktywowanym stowem bedzie pobudzany jako pierwszy (Sheng &
McGregor, 2010a). Sita powigzan migdzy poszczegdlnymi stowami odpowiada temu,
jak czgsto bywaja wspdlnie aktywowane. Na przyklad, stowo palec moze by¢ mocniej
powigzane ze stowem kciuk niz ze stowem rlkawiczka ze wzgledu na czgste
wspotwystepowanie stow palec i kciuk, oraz ich wyrazne podobienstwo znaczeniowe (Sheng
& McGregor, 2010a). Rozwdj organizacji stownika umystowego polega zatem na
podnoszeniu wydajnosci sieci znaczeniowej, na co sktada si¢ zarowno tworzenie wielu
polaczen migdzy stowami, jak i wzmacnianie istniejacych polaczen migdzy wybranymi
weztami.

Zardwno polaczenia semantyczne, umozliwiajagce wskazanie hierarchii wsrod
obiektow (np. pies — ko%, zwierz!ta), jak i polagczenia tematyczne oparte o czgste

wspotwystepowanie ze sobg obiektow w swiecie (np. pies — ko&") wystepuja w organizacji
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stownika umystowego juz od wczesnego dziecinstwa (Sheng, McGregor, & Marian, 2006;
Waxman & Gelman, 1986). W rozwoju stownika umystowego dochodzi jednak do przejécia
od preferencji relacji tematycznych do wzmacniania powigzan semantycznych (Byrnes &
Gelman, 1991; Corsale & Ornstein, 1980; Markman & Hutchinson, 1984; Smiley & Brown,
1979). Przejécie to polega na ostabianiu powigzan migdzy weztami odpowiadajacymi
stowom zwigzanym ze sobg tematycznie i na wzmacnianiu powigzan mig¢dzy stowami
bedacymi w relacjach semantycznych. U typowo rozwijajacych si¢ pod wzgledem
jezykowych dzieci jednojezycznych do zmiany preferowanych potaczen z tematycznych na
semantyczne dochodzi spontanicznie w wieku od okoto pigciu do okoto o$miu lat (Sheng i
in., 2000).

W stowniku umystlowym wystepuja takze inne powigzania migdzy stowami niz
semantyczne — taksonomiczne oraz tematyczne — oparte o relacje wspotwystepowania.
Podczas rozwoju organizacji stownika umystowego dzieci postuguja si¢ takze takimi typami
relacji miedzy stowami, jak ,,x jest czgscig y” lub ,,x posiada y”, np. ,,kierownica jest czescia
samochodu” czy ,.krolik ma ogonek™ (Clark, 2017). Innymi rodzajami relacji znaczeniowych
migdzy stowami moze by¢ ,,x stuzy do y”, np. ,,n6z stuzy do krojenia”, lub ,,x jest zrobiony
z y”, np. ,pileczka zrobiona jest z kauczuku” (Clark, 2017). Powigzania te stanowig
uszczegotowienie relacji tematycznych i wlasnie do tej kategorii sg zazwyczaj wlaczane
w badaniach organizacji stownika umystowego u dzieci (Mann, Sheng, & Morgan, 2016;
Mann i in., 2016; Sheng & McGregor, 2010a; Waxman & Gelman, 1986).

Poza poszukiwaniem rozwojowych prawidlowosci w organizacji stownika
umystowego (Waxman & Gelman, 1986), badacze zajmujacy si¢ organizacja stownika
umystowego porownuja ja migdzy dzie¢mi jedno- i dwujezycznymi (Mann i in., 2016; Sheng
1 1in., 20006), a takze miedzy dzie¢mi o typowym i zaburzonym rozwoju jezykowym (Sheng

& McGregor, 2010a), co szerzej omawia rozdziat 4. Popularng metoda badania organizacji
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stownika umystowego jest analiza popetnianych przez dzieci bledéw w zadaniu nazywania
obrazkow (Kapalkovd & Slancova, 2017; Lahey & Edwards, 1999; Sheng & McGregor,
2010b), a wyniki takich badan przytoczone sa w podrozdziale 4.3. Badania organizacji
stownika umystowego mozna prowadzi¢ takze, poslugujac si¢ metoda generowania
skojarzen do styszanych stow. Procedure t¢ wykorzystano na przyktad w badaniach dzieci
jedno- i dwujezycznych (Sheng i in., 2006), ktorych uczestnicy styszeli pojedyncze stowa,
a ich zadaniem bylo podawanie trzech stéw, kojarzacych si¢ im ze styszanym. Udzielane
przez dzieci odpowiedzi byly nastepnie kategoryzowane zgodnie z przyjetym przez autorow
kluczem jako skojarzenia znaczeniowe (np. pies — kot) lub sktadniowe (np. pies — szczeka).
Na podstawie porownania cz¢stosci obydwu kategorii miedzy przyswajanymi przez badane
dzieci jezykami, stwierdzono, ze rozwdj organizacji stownika umystowego dzieci
dwujezycznych przebiega podobnie w obydwu przyswajanych przez nie jezykach (Sheng i

in., 2006).

2.4. Dostep leksykalny

Kolejnym waznym aspektem badania stownictwa jest dostep leksykalny, rozumiany
jako szybko$¢ przetwarzania informacji leksykalnych. Innymi stowy, dostep leksykalny
odpowiada temu, jak szybko u oséb badanych uaktywniaja si¢ odpowiednie stowa,
na przyktad podczas rozumienia stow badz nazywania obiektow. Szybko$¢ przetwarzania
informacji leksykalnych pozwala przewidywaé pozniejszy rozwoj jezykowy, a zwlaszcza
nabywanie stownictwa (Junge & Cutler, 2014; Marchman, Adams, Loi, Fernald, & Feldman,
2016; Marchman & Fernald, 2008). Na podstawie zdolnosci dziecka do przetwarzania
bodzcéw jezykowych w niemowlectwie, w tym zdolnosci dziecka do odrdznienia prozodii
wlasnego jezyka ojczystego od innych jezykdéw, mozna przewidywaé jego wezesny zasob

stownictwa (Benasich & Tallal, 2002; Tsao, Liu, & Kuhl, 2004). Dostep leksykalny
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w niemowlectwie wigze si¢ z zasobem stownika nie tylko w tym samym momencie i kilka
miesiecy pozniej (De Anda, Hendrickson, Zesiger, Poulin-Dubois, & Friend, 2016; Lany,
Giglio, & Oswald, 2018), lecz réwniez po ukonczeniu przez dziecko dwoéch i trzech lat
(Fernald & Marchman, 2012; Marchman i in., 2016; Marchman & Fernald, 2008). Wczesny
dostep leksykalny pozostaje réwniez w zwigzku z organizacja stownika umystowego
(Borovsky, Ellis, Evans, & Elman, 2016): dzieci szybko aktywujace styszane stowa maja
w stowniku umystlowym wigcej powigzan semantycznych niz dzieci, ktérym pobudzenie
stowa w umysle zajmuje wigcej czasu.

Powigzania dostepu leksykalnego mierzonego podczas zadania rozumienia stow
z rozmiarem stownika umystowego zaobserwowano tez u nieco starszych dzieci w wieku
od trzech do pieciu lat (Law, Mahr, Schneeberg, & Edwards, 2017). W badaniach tych
oceniano zasob stownictwa dzieci za pomocg wystandaryzowanych testow stownictwa
czynnego 1 biernego, a nast¢pnie zapraszano dzieci do udziatu w eksperymencie, w ktorym
ich zadaniem byl wybdr obrazkéw pasujacych do styszanych stow. Obrazkom tym
towarzyszyly ilustracje trzech innych obiektow, z ktorych jeden powigzany byt ze stowem
kluczowym semantycznie, jeden — brzmieniowo, a ostatni nie wigzal si¢ z nim wecale.
Badanie przeprowadzane bylo z wykorzystaniem okulografu, a za wskaznik dostepu
leksykalnego uznano czas uptywajacy od momentu ustyszenia stowa kluczowego
do momentu, w ktorym dziecko istotnie czg$ciej patrzyto na obrazek przedstawiajacy stowo
kluczowe niz na pozostate obrazki. Aby mie¢ pewno$¢, ze taki moment nastgpi, wczesniej
ustalono, ze wykorzystywane w badaniach stowa sa rozumiane przez co najmniej 80%
trzylatkow. Wyniki badan pokazaty, ze im wigcej stow znaly badane dzieci, tym mniej czasu
potrzebowaly na znalezienie na ekranie odpowiedniego obrazka i skupienie na nim wzroku

(Law 1 1n., 2017).
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2.5.!' Rozw¢j stownika umystowego

W opisywanych w przedstawianej rozprawie badaniach udziat wziety dzieci piecio-
oraz szescioletnie. Wybor takiej grupy wiekowej podyktowany byt dwoma podstawowymi
czynnikami: po pierwsze, jak opisano w kolejnym rozdziale, u dzieci mlodszych niz
czteroletnie nie ma mozliwosci trafnego rozpoznawania zaburzen rozwoju jezykowego ze
wzgledu na bardzo zroznicowane spektrum przebiegu typowego rozwoju jezykowego. Po
drugie, dzieci pigcio- i1 szescioletnie sg u progu rozpoczgcia edukacji szkolnej, co stanowi
dobry moment na przeprowadzenie badan przesiewowych w kierunku zaburzen rozwoju
jezykowego 1 ewentualne wsparcie dzieci zagrozonych zaburzeniami jezykowymi
odpowiednig interwencjg jeszcze przed rozpoczeciem przez nie nauki w szkole. Oczywiste
jest jednak, ze cho¢ w rozprawie ktadzie si¢ nacisk na charakterystyke stownika umystowego
u dzieci w wieku 5-6 lat, to jego rozwoj rozpoczyna si¢ znacznie wezesniej niz po ukonczeniu
piatego roku zycia.

Juz w wieku 3 miesiecy niemowlece mozgi inaczej reaguja na nowe i na wczesniej
wielokrotnie styszane stowa, cho¢ tak male dzieci nie potrafig jeszcze przechowywaé stow
w pamieci do kolejnego dnia (Friedrich & Friederici, 2015). Pierwsze oznaki rozumienia
przez dzieci pojedynczego stowa widoczne sg nawet juz u dzieci szeSciomiesi¢cznych, cho¢
ogolnie rzecz biorgc, na rozumienie przez niemowleta kilku pierwszych stow nalezy
poczekac¢ do osiagnigcia przez nie wieku okoto 9-12 miesigcy (Bergelson & Swingley, 2015).
W podobnym wieku dzieci dostrzegaja wagge stow w komunikacji (Vouloumanos, Martin, &
Onishi, 2014), co wykazato badanie, w ktorym mierzono czas patrzenia szesciomiesigcznych
niemowlat na prezentowane sceny. W pierwszej czgsci badania dzieci ogladaty dorostego,
wybierajacego jeden, zawsze ten sam, z dwoch przedmiotow stojacych na znajdujacej sie
w jego zasiegu potce. W drugiej czesci obydwa przedmioty znajdowaty si¢ poza zasiggiem

tego samego dorostego, za to mogta je poda¢ inna, stojaca blizej pdtki, osoba dorosta.
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Poszukujacy przedmiotoéw dorosty zwracat si¢ do osoby stojacej blizej potki badz
wypowiadajac pseudostowo, badz kaszlac. Niemowleta dtuzej przygladaty si¢ scenie, jesli
stuchajacy komunikatu dorosty podawal niewtasciwy przedmiot niz jesli podawat przedmiot
wlasciwy, ale jedynie w sytuacji, w ktorej dorosli komunikowali si¢ stownie. Innymi stowy,
jesli rozmowcy komunikowali si¢ stownie, niemowleta oczekiwaty, ze osoba majaca dostep
do przedmiotéw poda drugiemu dorostemu wihasciwy z nich. W przypadku, kiedy proszaca
o podanie przedmiotu osoba kastata, dzieci nie oczekiwaly, ze odbiorca komunikatu go
zrozumie i poda wlasciwy przedmiot.

Niedlugo poézniej dzieci wypowiadaja pierwsze stowa, cho¢ przewaznie pierwsze
proby wypowiedzenia stdéw sa niezrozumiate, a wypracowanie przez dziecko zrozumiatej
wersji stowa zajmuje kolejnych kilka tygodni (Dromi, 1987; B. C. Roy, Frank, DeCamp,
Miller, & Roy, 2015; Vihman, Nakai, & DePaolis, 2006). Stownictwo dzieci w pierwszych
dwoch latach zycia czesto ogranicza si¢ do podstawowych stéw, z ktorymi dzieci maja
kontakt podczas karmienia, przewijania czy zabawy z rodzicami. Dlatego u tak matych dzieci
dos$¢ trafnie ocenia¢ mozna zasob stownictwa za pomoca wskazania z listy uwzgledniajacej
najwczesniej przyswajane slowa wszystkich tych stow, ktore dziecko zdaniem rodzicow
rozumie lub wypowiada, a metode t¢ wykorzystuja popularne kwestionariusze rozwoju
umiejetnosci  komunikacyjnych CDI (MacArthur-Bates Communicative Development
Inventories (Dale, 1991). Amerykanskie badania z wykorzystaniem CDI, podczas ktorych
rodzice wybierali z otrzymanej listy te stowa, ktére ich zdaniem rozumie ich dziecko,
pokazaty, ze w wieku 11 miesi¢cy okoto potowa dzieci rozumie wigcej niz 54 stowa — tyle
wynosita mediana liczby zaznaczonych przez rodzicéw stow (Fenson i in., 1994). Wedlug
tych samych badan w wieku 16 miesigcy potowa dzieci rozumie wigcej niz 169 stow (Fenson
i1in., 1994). W badaniach normalizacyjnych polskiej adaptacji CDI — Inwentarza Rozwoju

Mowy i Komunikacji (IRMiK) — mediany te byly zblizone do amerykanskich i wyniosty
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odpowiednio 62 stowa w wieku 11 miesigcy i 199 stow w wieku 16 miesigcy (Smoczynska,
Krajewski, i in., 2015). U tak matych dzieci szczegdlnie widoczna jest dysproporcja migdzy
stownictwem biernym a czynnym (Clark, 2017). W badaniach amerykanskich potowa
rodzicow poproszonych o wskazywanie, ktore ze stow ich 16-miesigczne dzieci
wypowiadaja, zaznaczyta mniej niz 40 stow (Fenson i in., 1994), a w polskich badaniach
normalizacyjnych mediana czynnego zasobu slownictwa dzieci w wieku 16-miesiecy
wyniosta 19 stow (Smoczynska, Krajewski, i in., 2015), czyli mniej niz 10% mediany zasobu
stownictwa biernego.

Najmtodsze dzieci nabywaja slownictwo, domyS$lajac si¢ znaczenia nowo
ustyszanych slow na podstawie wskazowek wyptywajacych ze wspdlnej uwagi oraz
fizycznego i konwersacyjnego kontekstu (Clark, 2017). Nieco starsze — dwuletnie — dzieci
potrafia wywnioskowaé znaczenie nieznanych sobie wczes$niej stow na podstawie informacji
czysto jezykowych, takich jak kontekst sktadniowy (Lee & Naigles, 2008; Naigles, 1990;
Naigles & Swensen, 2007) lub forma fleksyjna styszanego stowa (Arias-Trejo & Alva, 2013;
Jolly & Plunkett, 2008). To czeste powtorzenia styszanych stow w roéznych kontekstach
wcigz jednak stanowig dla nich podstawe poszerzania zasobu stownictwa (Clark, 2015).
Dzieci majace wigcej niz okoto trzy lata, moga przyswajac¢ fragmentaryczne znaczenia stow
po ustyszeniu ich jedynie raz (Carey & Bartlett, 1978; Dollaghan, 1985), a efekt ten znany
jest jako ,,szybkie odwzorowywanie znaczen” (ang. fast mapping). Nowo poznane w ten
sposob stowa trzylatki potrafig zapamigta¢ nawet na kilka tygodni (Carey & Bartlett, 1978;
Dollaghan, 1985). Pelne zrozumienie 1 utrwalenie stowa w stowniku umystowym wymaga
jednak wielokrotnego z nim kontaktu w réznych sytuacjach jezykowych i w réznych
kontekstach (Kucker, McMurray, & Samuelson, 2015; Swingley, 2010).

Dzieci ro6znig si¢ miedzy sobg szybko$cig uczenia si¢ stow, a rdznice w zasobie

stownictwa widoczne sga juz u dzieci kilkunastomiesi¢cznych: 10% dzieci znajacych
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najwigcej stow w wieku 16-miesiecy (90. centyl zasobu stownictwa w tej grupie wynosi
okoto 330 stéw) rozumie o ponad potowe wigcej stéw niz wynosi mediana (199 stow) w tym
wieku 1 ponad czterokrotnie wigcej stéw niz 10% znajacych najmniej stéw (okoto 75 stow,
co odpowiada 10. centylowi), jak pokazuja badania normalizacyjne z uzyciem IRMiKa
na reprezentatywnej probie dzieci polskojezycznych (Smoczynska, Krajewski, i in., 2015).
Badania przeprowadzone w grupie dzieci nieco starszych — 30-miesi¢cznych,
przyswajajacych jezyk angielski — dowodza, ze u dzieci wystepuja istotne roznice w tempie
poznawania nowych stow i w zakresie liczby powtoérzen koniecznych do zapamigtania przez
dziecko stowa (Rowe, Raudenbush, & Goldin-Meadow, 2012). Co wiecej, szybkos¢
przyswajania nowych stow w wieku 30 miesigcy wigze si¢ z pdzniejszym zasobem
stownictwa (Rowe i in., 2012). Klasycznie przyjmuje si¢, ze przecig¢tnie dzieci uczeszczajace
do przedszkola lub pierwszych klas szkoty, czyli dzieci w wieku od okoto czterech do okoto
osmiu lat, ucza si¢ okolo dziewieciu nowych stow dziennie (Carey, 1978), co pozwala
oszacowac zasOb stownictwa dzieci w wieku okoto pieciu i szesciu lat na kilka Iub
kilkanascie tysiecy stow. Liczba ta odnosi si¢ do leksemow — wyrazéw stownikowych, nie
uwzglednia natomiast form gramatycznych stow, ktorych dzieci moga znaé oczywiscie
znacznie wigcej, zwlaszcza w jezykach fleksyjnych, do ktérych nalezy polski (Porayski-
Pomsta, 2010). Warto dodaé, ze przytoczone oszacowania dotycza zasobu stownictwa
biernego, a zasob stownictwa czynnego moze by¢ znacznie ubozszy i liczy¢ kilkakrotnie

mniej stow (Porayski-Pomsta, 2011).

2.6.! Rozwdj stownika a inne obszary rozwoju

Cho¢ przedstawione w rozprawie badania skupiaja si¢ na zagadnieniach stownika
umystowego 1 jego wlasnosciach, nie sposéb nie zauwazy¢ powigzan miedzy rozwojem

stownikowym a rozwojem w innych, w tym pozajezykowych obszarach. Dobrze
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udokumentowane istnienie tych zalezno$ci nie jest tematem przedstawianej rozprawy,
zostanie jednak krotko opisane w tym podrozdziale dla zarysowania szerszego tla
zrealizowanego projektu badawczego.

Rozwo6j stownika umystowego — jednej z domen jezyka — nie moze przebiegac
w izolacji od innych aspektow rozwoju jezykowego. Rozwdj stownictwa i gramatyki
odbywaja si¢ synchronicznie (Dixon & Marchman, 2007), cho¢ sita i liniowo$¢ zwigzku
migdzy zasobem stownictwa a znajomos$cig gramatyki moze by¢ rézna w zaleznosci od
jezyka (Devescovi i in., 2005). Dzieci, poznajac nowe stowa, czesto kieruja si¢ wskazéwkami
gramatycznymi (Arias-Trejo & Alva, 2013; Jolly & Plunkett, 2008; Lee & Naigles, 2008;
Naigles, 1990; Naigles & Swensen, 2007). Natomiast — zgodnie z ,hipoteza masy
krytycznej” (ang. critical mass hypothesis) — efektywne nabywanie gramatyki jest mozliwe
tylko w sytuacji przyswojenia dostatecznej liczby stow (Bates & Goodman, 1999, 2001;
Marchman & Bates, 1994), niezaleznie od przyswajanego przez dziecko j¢zyka (Braginsky,
Yurovsky, Marchman, & Frank, 2015). Zasob stownictwa i znajomos$¢ gramatyki sa
w umiarkowanym stopniu odziedziczalne (Dale, Dionne, Eley, & Plomin, 2000), a ich silne
wzajemne powigzanie sugeruje wspolne podloze genetyczne obydwu aspektow jezyka
(Dionne 1 in., 2003).

Rozwo6j stownika umystowego powigzany jest nie tylko z rozwojem gramatycznym,
lecz réwniez z rozwojem innych aspektow jezyka, takich jak fonologia. Istniejace zwigzki
migdzy wczesnym zasobem stownictwa a rozwojem systemu fonologicznego sugeruja,
ze podobnie jak rozwdj gramatyki, peten rozwdj fonologii wymaga przyswojenia
odpowiedniej liczby stow (J. Edwards, Munson, & Beckman, 2011; Storkel & Morrisette,
2002). Wzajemne powigzania mi¢dzy znajomoscia stownictwa a §wiadomosciag fonologiczna

1 przetwarzaniem fonologii utrzymuja si¢ takze u dzieci starszych, ktére opanowaty juz

23



wigkszo$¢ systemu fonologicznego przyswajanego przez siebie jezyka (J. Edwards,
Beckman, & Munson, 2004; Metsala, 1999).

Zasob stownictwa wigze si¢ takze z pozajezykowymi aspektami rozwoju, takimi jak
inteligencja ogoélna. Dobrze udokumentowane i obecne w literaturze od dawana zwiagzki
zasobu slownictwa i inteligencji ogodlnej (Altepeter, 1989; Leckliter, Matarazzo, &
Silverstein, 1986) sprawiaja, ze zdaniem cze$ci badaczy testy stownikowe moga
z powodzeniem by¢ uzywane do oceny inteligencji (Miner, 1961) badz do jej przesiewowych
badan (Lehrl, Triebig, & Fischer, 1995). Do takich zalecen nalezy jednak podchodzi¢
z odpowiednig ostrozno$cig, poniewaz nawet istnienie silnych zwigzkdéw migdzy zasobem
stownictwa a inteligencjg og6lng nie umozliwia wnioskowania o inteligencji na podstawie

zasobu stownictwa w diagnozie indywidualnej (Murphy & Davidshofer, 1988).

2.7.! Podsumowanie

Stownik umystowy, czyli czg$¢ pamigci dlugotrwatej zawierajaca poszczegdlne
stowa wraz z informacjami o ich wlasciwosciach znaczeniowych oraz o wzajemnych
powigzaniach opartych o réznego typu relacje, stanowi jeden z podstawowych konstruktow
psycholingwistycznych. Stownik umystlowy rozwija si¢ dynamicznie od narodzin
do dorostosci, zarowno w aspekcie ilosciowym — pod wzgledem swojego rozmiaru — jak
1 jako$ciowym — pod wzgledem sposobu swojej organizacji i aktualnej sity r6znego rodzaju
powigzan migdzy stowami. Badania slownika umyslowego sa tym wazniejsze, ze jego
wlasnos$ci — rozmiar i organizacja oraz dostep leksykalny — wigza si¢ nie tylko z innymi
aspektami rozwoju jezykowego, takimi jak rozwdj znajomosci gramatyki czy fonologii, lecz
réwniez z inteligencja ogolna.

Rozdziat ten poswigcony byt zagadnieniom wtasnosci stownika umystowego u dzieci

o typowym rozwoju jezykowym. Tematem przedstawianej rozprawy jest jednak porownanie
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wlasnosci stownika umystowego migdzy dzieémi typowo rozwijajacymi si¢ jezykowo
idzieémi z grupy ryzyka specyficznego zaburzenia jezykowego SLI. Kolejny rozdziat
wprowadzal bedzie zagadnienia specyficznego zaburzenia jezykowego SLI, a nastgpujacy
po nim rozdziat 4 potaczy omoéwiong tutaj tematyke zasobu stownictwa, organizacji stownika
umystowego i dostepu leksykalnego z zagadnieniami dotyczacymi specyficznego zaburzenia

jezykowego.
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3.1 Specyficzne zaburzenie jezykowe (SLI)

Rozdzial ten omoéwi zagadnienia specyficznego zaburzenia jezykowego, ktérego
ryzyko — niskie lub wysokie — wystepowalo u czesci badanych w projekcie dzieci.
Prowadzenie badan dotyczacych specyficznego zaburzenia jezykowego jest szczegdlnie
wazne z co najmniej dwdoch powodow: po pierwsze, poznanie szczegdlnych wtasnosci SLI
w roznych jezykach moze pozwoli¢ na latwiejsze diagnozowanie dzieci dotknietych tym
zaburzeniem oraz — w dalszej perspektywie — na opracowanie skutecznych metod wspierania
ich rozwoju. Po drugie, zrozumienie mechanizmoéw lezacych u podstaw obnizonego poziomu
funkcjonowania jezykowego dzieci z SLI jest istotne dla budowania teorii dotyczacych
przyswajania jezyka, rowniez w warunkach typowego rozwoju. Co wigcej, cho¢ nie ma
podstaw, by uwaza¢, ze w populacji polskiej odsetek dzieci dotknigtych SLI jest mniejszy
niz w innych populacjach, wciaz znaczaco brakuje literatury opisujacej badania nawet
podstawowych objawdéw SLI u dzieci polskojezycznych, a tym bardziej nie istnieje literatura
dotyczaca wtasnosci stownika umystowego tej grupy.

Mimo ze zagadnienia stownika umyslowego nie s3 na ogédt tematem wiodacym
w pracach dotyczacych SLI, skupiajacych si¢ na réznych aspektach gramatyki (Clahsen,
2009; Gopnik & Crago, 1991; Rice & Wexler, 1996), w literaturze przedmiotu nie ma zgody
co do funkcjonowania stownikowego dzieci SLI, co zostanie szerzej omowione w kolejnym
rozdziale. Dotychczas stownik umystowy u dzieci z SLI nie byl badany ani w jezyku polskim,
ani w zadnym innym jezyku o bogatej fleksji. W jezykach fleksyjnych, w ktorych istnieje
wiele roznych form =zaleznych poszczegdlnych leksemow, przyswajanie stownictwa
w warunkach zaburzen jezykowych moze potencjalnie przebiega¢ inaczej niz w warunkach
typowego rozwoju jezykowego. Roznice te moga takze mie¢ inne nasilenie niz w jezykach
o ubogiej fleksji, do ktorych nalezy najczgsciej poddawanym badaniom jezyk angielski.

Dlatego, cho¢ systematyczne analizowanie mi¢dzyjezykowych réznic w zakresie
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funkcjonowania leksykalnego dzieci z SLI nie jest bezposrednim celem rozprawy, dodanie
jezyka polskiego do puli badan nad stownictwem w SLI jest warto$ciowe takze z szerszej
perspektywy naukowej, a nie jedynie z powodu mozliwosci poprawienia standardow
diagnozy przesiewowej w Polsce.

Rozdziat rozpocznie omoéwienie zwigzanych z SLI trudno$ci terminologicznych,
pojawiajacych si¢ tak na gruncie miedzynarodowym, jak i polskim. Nastepnie w rozdziale
opisane bgda typowe objawy specyficznego zaburzenia jezykowego i1 jego prawdopodobna
etiologia, a takze charakterystyka funkcjonowania poznawczego i spoteczno-emocjonalnego
dzieci dotknietych tym zaburzeniem. Rozdziat zakonczy opis aktualnych mozliwosci
przeprowadzania diagnozy SLI u dzieci polskojezycznych. Poniewaz rozprawa skupia si¢ na
tematyce stownika umystowego u dzieci z grup ryzyka SLI, zagadnieniom tym poswigcony
bedzie kolejny rozdzial, podczas gdy w tym oméwione zostanie funkcjonowanie jezykowe

dzieci z SLI w innych obszarach niz stownik umystowy.

3.1.' Nazewnictwo

Chociaz w $rodowisku naukowcow zajmujacych si¢ rozwojem jezykowym oraz
psychologéw 1 logopedow prowadzacych diagnoze i terapi¢ zaburzen jezykowych istnieje
zgoda co do tego, ze u czesci dzieci wystepuja mniej lub bardziej specyficzne trudnosci
w zakresie przyswajania jezyka, nazewnictwo tych trudnosci budzi wigcej kontrowers;ji.
Obecnie szeroko lansowanym terminem opisujacym pojawiajace si¢ w rozwoju bez wyrazne]
przyczyny klopoty z przyswajaniem jezyka jest DLD (ang. developmental language
disorder), czyli rozwojowe zaburzenie j¢zykowe (Bishop, 2014b, 2017). Termin ten
opracowany przez zespot 57 ekspertow ma w zatozeniu lepiej oddawac nature zaburzenia niz
wczesniej powszechnie stosowana w miedzynarodowym $rodowisku naukowym oraz przez

praktykow pracujacych z dzie¢mi w wielu krajach nazwa SLI (ang. specific language
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impairement, specyficzne zaburzenie jezykowe). Termin DLD podkresla bowiem
rozwojowy charakter doswiadczanych przez dzieci trudnosci jezykowych i w mniejszej
mierze niz nazwa SLI sugeruje ich, nie zawsze potwierdzang w badaniach, specyficznos¢,
czyli ograniczenie zaburzen jedynie do sfery jezyka. Jeszcze S$wiezsza propozycja
terminologiczng, zwracajaca uwage zar6wno na rozwojowy charakter zaburzen jezykowych,
jak 1 na czesto wystepujace w nich trudnosci w zakresie przyswajania sktadni, jest SyDLI
(ang. syntactic-developmental language impairment), czyli sktadniowo-rozwojowe
zaburzenie jezykowe (Sukenik & Friedmann, 2018).

Zaburzenia rozwoju jezykowego — pod réznymi nazwami — wystepuja rowniez
w miedzynarodowych klasyfikacjach chorob. W opracowanej przez Swiatowa Organizacje
Zdrowia Migdzynarodowej Klasyfikacji Chorob i Probleméw Zdrowotnych ICD-10 SLI
opisuje kategoria F80, czyli specyficzne rozwojowe zaburzenia mowy i jezyka (World Health
Organization, 1992). Takze klasyfikacja chorob przygotowana przez Amerykanskie
Towarzystwo Psychiatryczne DSM-IV wyodrebnia kategori¢ zaburzen rozwoju mowy
(American Psychiatric Association, 2000). Kategoria ta obejmuje zaburzenie ekspresji
jezyka, mieszane ekspresyjno-receptywne zaburzenie j¢zyka, zaburzenie fonologiczne,
jakanie oraz inne zaburzenia komunikacji. Pomimo powszechno$ci terminu SLI nazwa ta nie
zostata on uwzgledniona w najnowszej wersji DSM, czyli DSM 5 (American Psychiatric
Association, 2013). Zamiast terminu SLI, zgodnie z rekomendacja Amerykanskiego
Towarzystwa Mowy 1 Shuchu (American Speech and Hearing Association, ASHA),
wprowadzono szersza kategori¢ zaburzen jezykowych. Rowniez mato prawdopodobne
wydaje sig, aby w opracowywanym przez Swiatowa Organizacj¢ Zdrowia kolejnym wydaniu
Migdzynarodowej Klasyfikacji Chorob i Probleméw Zdrowotnych ICD-11 SLI miato

wystapi¢ pod ta nazwa (Ebbels, 2014).
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Terminologia zwigzana z zaburzeniami rozwoju jezykowego jest klopotliwa takze
w polskiej nomenklaturze kliniczno-logopedycznej, cho¢ z innych niz na plaszczyznie
migdzynarodowej wzgledow. W polskim nazewnictwie SLI badz w ogodle nie jest
uwzgledniane, badz wystepuje pod jedna z wielu nazw (Filip & Skoczek, 2016; Olempska-
Wysocka, 2014), z ktérych najczestsze to: afazja lub dysfazja dziecigca (Drewniak-Wotosz
& Paluch, 2009; Kordyl, 1968; Paluch, Drewniak-Wotosz, & Mikosza, 2008), alalia
(Grabias, 2000), afazja rozwojowa lub wrodzona (Dilling-Ostrowska, 1982), specyficzne
uposledzenie rozwoju jezyka (Jastrzegbowska, 2002) albo niedoksztalcenie mowy o typie
afazji (Parol, 1997).

W przedstawianej rozprawie wykorzystywany bedzie termin SLI ze wzgledu na jego
umocowanie w migdzynarodowe;j literaturze i1 rosnacg liczbe wykorzystujacych go polskich
lub tlumaczonych na jezyk polski publikacji, w tym takze tych dotyczacych dzieci
polskojezycznych. Pomimo majacego by¢ moze nastapi¢ zastgpowania terminu SLI przez
DLD, w Polsce nazwa SLI zaczgta by¢ uzywana stosunkowo niedawno (Krasowicz-Kupis,
2012; Lasota, 2007; Smoczynska, 2012), a dla utatwienia czytelnikom orientacji w literaturze

wskazane bytoby trzymanie si¢ jednego terminu.

3.2.!' Definicja 1 wystepowanie SLI

Specyficzne zaburzenie jezykowe (specific language impairment, SLI) polega na
wystepowaniu  nieprawidlowosci  w zakresie przyswajania systemu jezykowego,
dotyczacych zarowno rozumienia, jak i ekspresji mowy (Bishop, 2017). Dzieci dotknigte SLI
nie odbiegaja od swoich rowiesnikow pod wzgledem budowy aparatu artykulacyjnego ani
ilorazu inteligencji niewerbalnej. Nie stwierdza si¢ u nich takze powaznych uszkodzen
osrodkowego uktadu nerwowego, zaburzen stuchu ani innych choréb rozwojowych, takich

jak autyzm (Verhoeven & Balkom, 2004). Zawarty w nazwie SLI termin ,,specyficzne”
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oznacza zatem, ze zaburzenia systemu jezykowego nie wynikaja z czynnikow
pozajezykowych, takich jak obnizony poziom rozwoju umyslowego czy powazne
uszkodzenia neurologiczne, a s3 skutkiem wylacznie nieprawidtowosci w obrebie
przyswajania jezyka (Krasowicz-Kupis, 2012).

SLI dotyka od okoto 1% do nawet 10% procent populacji, a szacunki te r6znig si¢
nieznacznie w zaleznosci od wieku i ptci badanych dzieci, cho¢ w ogolnej populacji na SLI
cierpi okoto 5% dzieci (Leonard, 2014a). Epidemiologiczne badania prowadzone w USA
wskazuja, ze SLI dotyka ok. 7% populacji Tomblin, Records & Zhang, 1997), podobnie jak
inne specyficzne zaburzenia uczenia, takie jak dysleksja rozwojowa (Shaywitz, 1998).
Badania prowadzone w innych niz amerykanska populacjach sugeruja jednak, ze odsetek ten
moze by¢ znacznie nizszy (Hannus, Kauppila, & Launonen, 2009) lub znacznie wyzszy
(Villanueva, De, Palomino, & Palomino, 2008), w zaleznosci od stosowanych w badaniach
kryteriow 1 narzgdzi diagnostycznych oraz przyjetych progdéw odcigcia. Poszukujac
odpowiedzi na pytania o czesto$¢ wystepowania SLI, finscy naukowcy przeanalizowali
zbierane przez 11 lat dane z badan kontrolnych, obejmujacych 97% dzieci mieszkajacych
wjednym z miast w Finlandii. Badania te uwzgledniaty diagnozowanie SLI przez
pracujacych z dzie¢mi specjalistow na podstawie kryteriow okreslonych w ICD-10 (World
Health Organization, 1992), a zaburzenia rozwoju jezykowego wykryto jedynie u mniej niz
1% dzieci objetych badaniami (Hannus i in., 2009). Radykalnie wyzszy odsetek dzieci
spetniajacych krajowe kryteria SLI odnotowano w badaniach chilijskich, w ktorych udziat
wziety wszystkie dzieci zamieszkujace wyspe Robinson Crusoe, potozong na Oceanie
Spokojnym 1 liczaca w okresie badania nieco ponad 600 mieszkancow (Villanueva i in.,
2008). Kryteriami diagnostycznymi SLI byly typowa inteligencja niewerbalna, brak
uszkodzen stuchu i niski — wynoszacy co najmniej 2 odchylenia standardowe ponizej §rednie;j

wynikajacej z zebranych w Chile norm — wynik testu jezykowego. Kryteria te spetnito az
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35% badanych dzieci, a wskaznik ten przewyzszat znaczaco nie tylko miedzynarodowe, lecz
takze chilijskie oszacowania. Tak czgste wystgpowanie zaburzen rozwoju jezykowego
autorzy badania przypisywali czynnikom genetycznym, szczegdlnie istotnym w populacji
zamieszkujacej wyspe Robinson Crusoe bedacej w znacznej wigkszosci potomkami jedynie

osmiu rodzin, ktére zasiedlity wyspe pod koniec XIX wieku (Villanueva i in., 2008).

3.3.!' Przyczyny wystepowania SLI

Przyczyny wystgpowania SLI nie sg do konca poznane (Krasowicz-Kupis, 2012;
Leonard, 2014a). Wczesne badania nad SLI poszukiwaly zrodet zaburzen jezykowych
w uszkodzeniach okotoporodowych, niezauwazonej przez rodzicoéw i lekarzy utracie stuchu
lub w zubozonym srodowisku jezykowym, w ktorym wychowuje si¢ dziecko (Bishop, 2006;
Leonard, 2014a). Obecnie badania nad etiologia SLI koncentruja si¢ przede wszystkim
na poszukiwaniu genetycznych i neurorozwojowych przyczyn tego zaburzenia (Krasowicz-
Kupis, 2012).

Dowody na istnienie czynnika genetycznego w wystepowaniu SLI pochodzg zar6wno
z badan blizniat (Bishop, North, & Donlan, 1995; Hayiou-Thomas, Oliver, & Plomin, 2005;
Tomblin & Buckwalter, 1998; Viding i in., 2004), jak i z badan rodzin wielopokoleniowych
(Gopnik & Crago, 1991; Neils & Aram, 1986; Tallal, Ross, & Curtiss, 1989; Tomblin, 1989;
Tomblin, Smith, & Zhang, 1997). Badania te pokazuja, ze ryzyko wystgpienia SLI u dziecka
jest wigksze w tych rodzinach, u ktérych cztonkdéw wczesniej pojawiaty sie trudnosci
w zakresie przyswajania jezyka, a bliznigta jednojajowe sa do siebie bardziej podobne pod
wzgledem wystepowania objawoéw SLI niz bliznicta dwujajowe. Odziedziczalno§¢ SLI
obliczana na podstawie badan z zakresu genetyki zachowania, cho¢ zazwyczaj okreslana jako
umiarkowanie wysoka lub wysoka, zalezy jednak réwniez od przyjetych kryteriow

diagnostycznych SLI (Bishop & Hayiou-Thomas, 2008; Newbury, Bishop, & Monaco,
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2005). Wartos¢ wspotczynnika odziedziczalno$ci bywa wyzsza, jesli uwzgledniane sa
jedynie wyniki testow ekspresji mowy, a nie rozumienia jezyka (Bishop & Hayiou-Thomas,
2008), a moze by¢ szczegdlnie wysoka, jesli diagnoza SLI stawiana bedzie na podstawie
wynikow testu fonologicznej pamiegci krotkotrwatej (Newbury i in., 2005). Co wigcej,
raportowana w badaniach odziedziczalno$¢ jest tym wyzsza, im bardziej restrykcyjne
kryteria SLI zostang przyj¢te w badaniach (Bishop & Hayiou-Thomas, 2008).

Rozwo6j genetyki molekularnej zachgcit czgs¢ badaczy do skupienia sig
na poszukiwaniu pojedynczych mutacji genetycznych, mogacych leze¢ u podtoza SLI (Chen
i in., 2017; Newbury i in., 2002; Newbury, Fisher, & Monaco, 2010). Szczegdlna
popularnoscig cieszyto si¢ poszukiwanie mutacji w zakresie genow o udokumentowanych
powigzaniach z kompetencjami jezykowymi. Wyniki badan poszukujacych zrédet SLI
za pomocg metod genetyki molekularnej sg jednak czgsto niespojne (Chen i in., 2017).
Co wigcej, moga wskazywa¢ na mutacje roznych zestawow gendw, w zaleznosci od tego,
jakiego rodzaju objawy dominowaly u uczestnikow badan genetycznych (Bishop, 2002).

Cho¢ kryteria diagnostyczne SLI zakladaja brak powaznych zaburzen
potwierdzonych w badaniach neurologicznych, nie oznacza to jednak, ze u 0séb z SLI nie
wystepuja nieprawidtowosci w budowie lub pracy moézgu. Nieznaczne, cho¢ istotne
statystycznie w poréwnaniach migdzygrupowych, nieprawidlowosci znaleziono zaréwno
w budowie, jak i funkcjonowaniu mézgu oséb z SLI (Krasowicz-Kupis, 2012; Leonard,
2014a). Warto jednak podkresli¢, ze w przypadku badan neuroanatomicznych cig¢zko jest
precyzyjnie okresli¢, czy widoczne odstepstwa od typowej budowy struktur mozgowych sg
ewentualng przyczyna czy skutkiem wystepujacych zaburzen jezykowych (Dick,
Richardson, & Saccuman, 2008).

Wyniki czesto przytaczanych badan neuroanatomicznych sugeruja, ze u dzieci z SLI

lewopotkulowe obszary moézgu zwigzane z funkcjonowaniem jezykowym odbiegaja
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od wygladu tych samych obszar6w u grupy kontrolnej zard6wno pod wzgledem ksztaltu, jak
i wielko$ci (Gauger, Lombardino, & Leonard, 1997). U dzieci z SLI rzadziej niz u dzieci
typowo rozwijajacych si¢ jezykowo wystepuje lewostronna asymetria tych obszaréw (van
der Lely & Pinker, 2014) — stosunkowo cze$ciej niz u grupy kontrolnej obszary jezykowe sa
wigksze w prawej niz w lewej potkuli (De Fossé i in., 2004; Jackson & Plante, 1996; Plante,
Swisher, Vance, & Rapcsak, 1991). Systematyczny przeglad dotychczasowych badan
porownujacych budowe i funkcjonowanie mézgdéw osob z SLI i 0s6b o typowym rozwoju
jezykowym stawia jednak pod znakiem zapytania zarowno doniesienia o asymetrii
potkulowej, jak i o zmniejszeniu lewostronnych obszaréw jezykowych (Mayes, Reilly, &
Morgan, 2015), pokazujac, ze prawidlowosci te =znaleziono jedynie w czeSci
przeprowadzonych badan. Jeszcze wiecej watpliwosci budzag wyniki  badan
neurofunkcjonalnych, ktore cho¢ systematycznie pokazujace miedzygrupowe rdznice
w aktywno$ci mozgu podczas wykonywania zadan stuchowych, nie sg zgodne ani w sprawie
umiejscowienia, ani w sprawie kierunku obserwowanych réznic (Mayes i in., 2015).
Niejednoznaczne wyniki badan sprawiaja, ze poki co zupetnie niemozliwe jest formutowanie
wskazan dotyczacych diagnozowania SLI na podstawie budowy lub funkcjonowania mozgu
albo jego wybranych obszaroéw.

W s$wietle istniejacych badan z zakresu genetyki zachowania, genetyki molekularnej
1 neuroobrazowania, mato prawdopodobne wydaje si¢, aby istniala pojedyncza przyczyna
SLI. Prawdopodobnie wigc do wystapienia zaburzenia dochodzi wskutek interakcji
czynnikdw genetycznych 1 neurorozwojowych, ktore w okreslonych warunkach
srodowiskowych moga utrudni¢ dziecku typowe przyswajanie jezyka (Bishop, 2002;
Leonard, 2014a). Opracowanie pelnego modelu czynnikow skladajacych si¢ na
wystepowanie SLI i ich wzajemnych wspétoddziatywan wymaga jednak przeprowadzenia

jeszcze wielu badan.
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3.4. Przebieg wczesnego rozwoju jezykowego dzieci z SLI

Nieprawidlowosci w zakresie przyswajania systemu jezykowego sa podstawowym
kryterium wlaczajacym diagnozowania SLI, dlatego oczywiste wydaje si¢, ze przebieg
rozwoju jezykowego dzieci z SLI odbiega od typowego. Charakterystyczne dla SLI objawy
trudno$ci jezykowych dostrzegalnych u dzieci w wieku od czterech lat az do wczesnej
dorosto$ci omoéwione zostang w kolejnym podrozdziale. Warto jednak zwrdci¢ réwniez
uwage na wcezesniejszy rozwoj jezykowy dzieci z SLI, odbywajacy si¢ w pierwszych
czterech latach zycia. Umowna granica dzielgca rozwoj jezykowy na wczesny 1 pdzniejszy
ustanowiona na ukonczenie czwartego roku zycia wynika z bardzo duzego zréznicowania
w rozwoju u dzieci mtodszych i stosunkowo mniej zroznicowanego rozwoju jezykowego
dzieci majacych cztery lata lub wiecej (Smoczynska, Haman, Maryniak, i in., 2015b).

Ze wzgledu na duze zréznicowanie w tempie rozwoju jezykowego w pierwszych
czterech latach zycia SLI moze by¢ diagnozowane dopiero po ukonczeniu przez dziecko
czterech lat. Dzieci, u ktorych w wieku przedszkolnym lub szkolnym diagnozowane jest SLI,
czesto rozpoczynajg jednak mowienie pdzniej niz ich réwiesnicy i naleza do grupy tzw.
dzieci pézno mowiacych (Czaplewska, 2016; Krasowicz-Kupis, 2012; Leonard, 2014a;
Smoczynska, 2012). Dzieci p6zno moéwigce przewaznie rozpoznaje si¢ w wieku dwoch lat
na podstawie opdznionej w porownaniu do rowiesnikow w ekspresji mowy (Ellis Weismer,
2007). Opodznienie to moze by¢ rozpoznawane u okoto 15% dzieci (Rescorla, 1989), jesli za
kryterium przyjaé niski zasob stownictwa czynnego. Czesto stosowanym kryterium poéznego
mowienia jest zasob stownictwa czynnego, oceniany na przyklad za pomocg kwestionariuszy
CDI (Dale, 1991), wspominanych juz w podrozdziale 2.5, wynoszacy w wieku 24 miesiecy
mniej niz 50 stow (Rescorla i in., 2000). Cho¢ w badaniach amerykanskich kryterium to
spetnia okoto 15% dzieci, w Polsce moze by¢ ich nieco wiecej — wedlug norm polskiej

adaptacji kwestionariuszy CDI co najwyzej 50 stow wypowiada okoto 20% dzieci 24-
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miesigcznych (Smoczynska, Krajewski, i in., 2015). Alternatywnie op6znienie rozpoczecia
mowy mozna zidentyfikowaé u okoto 19% dzieci, jesli uzna¢ za dzieci p6zno mowiace te,
ktore w wieku 24 miesigcy nie tacza jeszcze wyrazow w wielowyrazowe wypowiedzi
(Zubrick, Taylor, Rice, & Slegers, 2007). W polskich badaniach ten odsetek ponownie jest
nieco wyzszy i wynosi 27% dzieci, w tym okolo 21% dziewczynek i 33% chlopcow
(Smoczynska, Krajewski, i in., 2015).

Cho¢ okoto 50-70% dzieci p6zno méwiacych dogania rowiesnikow pod wzgledem
rozwoju jezykowego przed rozpoczeciem lub w trakcie pierwszych lat edukacji szkolnej
(Dale, Price, Bishop, & Plomin, 2003; Paul, Hernandez, Taylor, & Johnson, 1996), czes¢
z nich w tym wieku nadal ma trudnos$ci w rozwoju jezykowym. Dzieci, ktére po skonczeniu
czterech lat wcigz przejawiaja opdznienie w rozwoju jezykowym, maja niewielkie szanse na
spontaniczne doscigniecie typowo rozwijajacych si¢ w przysztosci (Bishop & Edmundson,
1987; Brizzolara i in., 2011). Dzieci z SLI czgsto zardwno pozniej niz ich rowiesnicy
wypowiadaja pierwsze stowa, jak i przejawiaja opoznienie w tworzeniu polaczen stow
w dwuwyrazowe wypowiedzi (Rudolph & Leonard, 2016), tym samym dtuzej niz typowo

rozwijajacy si¢ rowiesnicy pozostajac na etapie tworzenia wypowiedzi jednowyrazowych.

3.5.!' Funkcjonowanie jezykowe dzieci z SLI

SLI najczesciej definiowane jest jako zaburzenie o podiozu gramatycznym (Clahsen,
2009; Gopnik & Crago, 1991; Rice & Wexler, 1996), dlatego wiele z badan nad nim skupia
si¢ wylacznie na deficytach w obrebie rozumienia badz ekspresji gramatyki.
Migdzyjezykowe porownania badan dzieci z SLI pokazuja, ze trudno$ci w przyswajaniu
gramatyki sg uniwersalnym objawem zaburzen jezykowych, cho¢ obszary gramatyki
sprawiajace dzieciom z SLI szczegdlne klopoty moga zaleze¢ od konkretnego jezyka

(Leonard, 2014b). Obserwacje z badan w réznych jezykach mozna uogélni¢ do wniosku,
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ze dzieciom z zaburzeniami rozwoju jezykowego szczegolng trudno$¢ sprawia przyswojenie
tych struktur lub regut gramatycznych, ktore sa wyjatkowo wymagajace takze dla dzieci
o typowym rozwoju jezykowym (Leonard, 2014b). W zaleznosci od jezyka objawami SLI
moga by¢ trudnosci w przyswojeniu odmiany czasownika, wskazywane dla hebrajskiego,
holenderskiego i hiszpanskiego (Armon-Lotem, 2014; Bastiaanse & Bol, 2001; Bedore &
Leonard, 2001; Sanz-Torrent, Serrat, Andreu, & Serra, 2008), tworzenia czasu przesztego
w angielskim (Marchman, Wulfeck, & Weismer, 1999; Marshall & van der Lely, 2007,
Oetting & Horohov, 1997; Rice, Tomblin, Hoffman, Richman, & Marquis, 2004) czy uzycia
rodzajnikow i klityk we wloskim i hiszpanskim (Arosio, Branchini, Barbieri, & Guasti, 2014;
Restrepo & Gutierrez-Clellen, 2001).

Dzieci z SLI moga jednak mie¢ trudnos$ci z przyswajaniem jezyka na wielu
ptaszczyznach, w tym takze w innych niz gramatyka obszarach jezyka — na plaszczyznie
leksykalnej !, skladniowej, fonologicznej i pragmatycznej (Friedmann & Novogrodsky,
2008). W obszarze skladni problematyczne dla dzieci z SLI moze by¢ radzenie sobie
z bardziej ztozonymi zdaniami, zardwno rozumienie zdan z niestandardowym szykiem, jak
1 tworzenie zdan zawierajacych dopetnienia (Contemori & Garraffa, 2010; Marinellie, 2004;
van der Lely, 1996) oraz zdan podrzednie ztozonych (Friedmann & Novogrodsky, 2004;
Frizelle & Fletcher, 2014; Hékansson & Hansson, 2000; Stavrakaki, 2001). Na plaszczyznie
fonologicznej dzieci z SLI moga mie¢ trudnosci z powtarzaniem stow i pseudostow
(Archibald & Gathercole, 2007; Botting & Conti-Ramsden, 2001; Coady & Evans, 2008;
Estes, Evans, & Else-Quest, 2007). Z kolei w obszarze pragmatyki jezyka dzieci dotknicte

SLI moga wykazywac¢ braki w teorii umystu (Farrar i in., 2009; Gillott, Furniss, & Walter,

' Omoéwieniu deficytow dzieci z SLI w zakresie stownika umystowego poswiecony jest
kolejny rozdziat.
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2004; Verhoeven & Balkom, 2004) 1 w zakresie rozumienia pragmatycznych aspektow
wypowiedzi (Czaplewska, 2012).

Zdaniem niektorych badaczy réznorodnos¢ objawow pojawiajacych si¢ u dzieci z SLI
oraz to, ze u czesci dzieci widoczne sg zaburzenia tylko w obrebie niektorych
z wymienionych ptaszczyzn, moze sktania¢ do wyr6znienia kilku typéw SLI: SLI
leksykalnego, sktadniowego, fonologicznego 1 pragmatycznego (Friedmann &
Novogrodsky, 2008). Zr6éznicowanie objawow wystepujacych u dzieci z SLI stwarza tez
konieczno$¢ uwzgledniania kazdej ze wspomnianych ptaszczyzn w diagnozie tego
zaburzenia. Dlatego do diagnozowania kompetencji jezykowych w SLI wykorzystywane sa

wielowymiarowe testy psychometryczne uwzgledniajace rozne ptaszczyzny jezyka.

3.6.! Funkcjonowanie poznawcze w SLI

Cho¢ dzieci z SLI cechuja si¢ typowa — nieobnizong — inteligencja niewerbalng, moga
wystepowac u nich trudnosci w innych obszarach funkcjonowania poznawczego: funkcjach
wykonawczych, pamigci roboczej czy tempie przetwarzania informacji. U dzieci z SLI
stwierdzono obnizenie wszystkich lub prawie wszystkich badanych aspektéw funkcji
wykonawczych (Acosta Rodriguez, Ramirez Santana, & Herndndez Expdsito, 2017; Henry,
Messer, & Nash, 2012; Marton, 2008), takich jak hamowanie, planowanie czy przetaczanie.
Jak dotad nie opracowano jednak przekonujacego modelu, thumaczacego powigzania miedzy
kompetencjami jezykowymi i obnizonym poziomem funkcji wykonawczych u dzieci z SLI
(Kapa & Plante, 2015).

Niektorzy badacze sadza, ze obserwowane czgsto u dzieci z SLI deficyty w zakresie
funkcji wykonawczych moga wynikaé z bardziej podstawowych ograniczen w pojemnosci
krétkotrwatej pamigci stownej (Lukacs, Ladanyi, Fazekas, & Kemény, 2016). Rzeczywiscie,

cho¢ u dzieci z SLI rozpoznano deficyty w zakresie niemal wszystkich sktadnikow pamieci
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roboczej (Montgomery, Magimairaj, & Finney, 2010; Vugs, Hendriks, Cuperus, &
Verhoeven, 2014), szczegbdlnie powazne trudnosci odnajdywano wilasnie w zakresie
pojemnosci krotkotrwalej pamigci stownej, ocenianej za pomoca takich zadan jak
powtarzanie cyfr czy powtarzanie stow (Archibald & Gathercole, 20006).

Kolejnym obszarem, mogacym sprawia¢ trudnosci dzieciom z SLI jest uczenie si¢
proceduralne, czyli zachodzace bez wiedzy uczacego si¢ (Tomblin, Mainela-Arnold, &
Zhang, 2007). Przyktadem czgsto stosowanej w badaniach uczenia proceduralnego metody
jest zadanie seryjnych czasow reakcji (ang. serial reaction time). W zadaniu tym badani
wykonuja sekwencje czynnos$ci, na przyktad naciskaja klawisze, w odpowiedniej kolejnosci.
Kolejnos¢ ta jest jednakowa w nastepujacych po sobie blokach, cho¢ badani nie sg $wiadomi
jej istnienia. Efektem uczenia si¢ jest zmniejszenie czasow reakcji po serii jednakowych
blokéw. Metaanaliza o$miu badan wykorzystujacych paradygmat seryjnych czasow reakcji
pokazata, ze u dzieci z SLI uczenie si¢ proceduralne wystepuje w mniejszym stopniu niz
u dzieci o typowym rozwoju (Lum, Conti-Ramsden, Morgan, & Ullman, 2014). Wysuni¢ta
z przytaczanych badan hipoteza deficytu proceduralnego (ang. procedural deficyt
hypothesis) ttumaczy czeste w SLI nasilone trudnosci w zakresie przyswajania gramatyki
1 stosunkowo mniej dotknigty zaburzeniami zasob stownictwa réznymi metodami uczenia
si¢. Zgodnie z ta hipotezg przyswajanie gramatyki mialoby by¢ mozliwe dzigki
mechanizmom proceduralnego uczenia si¢, a nabywanie stownictwa — dzigki uczeniu si¢
deklaratywnemu, niezaburzonemu w SLI (Ullman & Pierpont, 2005). Zdaniem czesci
badaczy obserwowane u dzieci z SLI trudno$ci w proceduralnym uczeniu si¢ nie wynikaja
jednak z faktycznych zaburzen uczenia sig, a jedynie z utrudnionego przetwarzania sekwencji
bodzcéw (Hsu Hsinjen & Bishop, 2014).

U dzieci z SLI moga wystgpowac takze deficyty w przetwarzaniu informacji

wzrokowo-przestrzennych (Marton, 2008), ogdlne spowolnienie przetwarzania (Miller, Kail,
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Leonard, & Tomblin, 2001) oraz ograniczenia na niemal wszystkich ptaszczyznach uwagi
(Im-Bolter, Johnson, & Pascual-Leone, 2006). Ze wzgledu na powszechno$¢ zaktocen
poznawczych u dzieci z SLI czg¢$¢ badaczy uwaza, ze to wiasnie deficyty w zakresie
przetwarzania informacji, funkcji wykonawczych lub pamieci roboczej leza u podstaw
zaburzen rozwoju jezykowego i sg przyczyna trudno$ci w przyswojeniu przez dziecko
systemu jezykowego (Ellis Weismer, Evans, & Hesketh, 1999). Inni badacze twierdza
jednak, ze deficyty poznawcze jedynie wspotwystepuja z nieprawidtowosciami w rozwoju
jezykowym, nie pozostajac z nimi w zwigzku przyczynowo-skutkowym (Marton, Abramoff,

& Rosenzweig, 2005), a wynikajac z ogdlnych trudnosci w przetwarzaniu informacji.

3.7.1' Funkcjonowanie spoteczno-emocjonalne w SLI

Komunikacja stowna stanowi niezbywalng cze$¢ tworzenia i utrzymywania relacji
migdzyludzkich. Dlatego zaburzenia rozumienia i ekspresji mowy maja bezposredni wplyw
na funkcjonowanie spoteczne dzieci dotknietych SLI. Ich trudnosci jezykowe przektadaja sie
na problemy komunikacyjne w kontaktach z réwiesnikami i dorostymi, co z kolei moze
prowadzi¢ do wycofywania si¢ z aktywnosci spotecznych (Conti-Ramsden & Botting, 2004).
Dzieci z SLI sa czgsto swiadome swoich trudnosci jezykowych i cho¢ wycofuja si¢ z rozmow
z lepiej wladajacymi jezykiem rowiesnikami, z powodzeniem komunikujg si¢ z dzieémi
mtodszymi o podobnym poziomie kompetencji jezykowych (Bruce, Hansson, & Nettelbladt,
2010). W dalszej perspektywie doswiadczane przez dzieci z SLI trudnosci komunikacyjne
mogg przektadac si¢ na jako$¢ budowanych przez nie relacji i nizszg niz u réwiesnikow
dojrzato$¢ spoteczng (Conti-Ramsden, Durkin, Simkin, & Knox, 2009).

Trudnosci w funkcjonowaniu emocjonalno-spolecznym pojawiaja si¢ dos¢ wezesnie
1 wystepuja juz u przedszkolakéw dotknietych zaburzeniami rozwoju jezykowego (Vissers

& Koolen, 2016). U borykajacych si¢ z SLI dzieci w tym wieku zwigkszone jest zarowno
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ryzyko wystgpienia trudno$ci emocjonalnych, jak i ich natezenie, jesli wystapia. Wyzsze jest
takze ryzyko nieumiejetnosci dopasowania zachowania do sytuacji czy wystapienia
symptomow ADHD (Yew & O’Kearney, 2013). Nauczyciele dzieci dotknigtych SLI
dostrzegaja ich trudnosci komunikacyjne i postrzegaja je jako majace wigksze niz rowiesnicy
trudnosci spoteczne (Redmond & Rice, 1998).

Emocjonalno-spoteczne konsekwencje SLI nie zawsze jednak ust¢puja wraz
z wiekiem. Mtlodziez z SLI jest trzykrotnie czg¢$ciej niz réwiesnicy bez problemow
jezykowych narazona na prze§ladowanie w szkole, zarowno w szkolach publicznych, jak
i w placowkach edukacyjnych dla dzieci o specjalnych potrzebach (Knox & Conti-Ramsden,
2003). U nastolatkéw borykajacych si¢ z SLI podwyzszone jest tez ryzyko trudnosci
emocjonalnych, w tym zaburzen zdrowia psychicznego takich jak depresja czy zaburzenia
legkowe (Conti-Ramsden & Botting, 2008). Mtodziez dotknieta SLI cechuje si¢ tez wyzsza
nie$miatoscig i ryzykiem obnizonej samooceny niz rowiesnicy, cho¢ nie odbiega od nich pod
wzgledem towarzyskosci i potrzeb spotecznych (Wadman, Durkin, & Conti-Ramsden,
2008). Rowniez samoocena jakosci zycia zwigzanej ze stanem zdrowia jest zanizona
u mlodziezy z SLI (Nicola & Watter, 2018).

Problemy wynikajace z zaburzen w obrebie systemu jezykowego utrudniajg dzieciom
takze nauke szkolna, w znaczacej mierze oparta na umiej¢tnosci budowania wypowiedzi,
rozumienia pytan i czytania ze zrozumieniem, tym samym potegujac frustracje u dzieci
1 hamujac ich rozwdj, zwlaszcza w zakresie przedmiotdw uznawanych za humanistyczne
(Conti-Ramsden i in., 2009; Durkin, Mok, & Conti-Ramsden, 2015). Daleko wykraczajace
poza trudnosci jezykowe konsekwencje SLI sprawiaja, ze niezwykle istotna jest prawidtowa
1 wezesna diagnoza tego zaburzenia. Moze ona by¢ pierwszym krokiem do wskazania

mozliwo$ci radzenia sobie z przezywanymi przez dziecko trudnosciami.
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3.8.' Mozliwos$¢ diagnozowania SLI u dzieci polskojezycznych

Przeprowadzenie diagnozy SLI wymaga wszechstronnej oceny funkcjonowania
dziecka ze wzgledu na przyjete kryteria wlaczajace 1 wylaczajace SLI. Jak wspomniano we
wstepie tego rozdziatu, kryteriami wykluczajacymi SLI s3 obnizona inteligencja
niewerbalna? (stad aby postawi¢ diagnoze SLI konieczne jest uzyskanie przez dziecko
typowego dla jego rowiesnikow wyniku w niewerbalnym teécie inteligencji), niedostuch,
wysickowe zapalenie ucha $rodkowego, dysfunkcje neurologiczne (takie jak zaburzenia
napadowe, porazenie mozgowe, uszkodzenia mézgu), wady budowy aparatu mowy czy
symptomy zaburzen w interakcjach spotecznych (réznicujace dzieci dotknigte SLI i dzieci
dotkniete zaburzeniami ze spektrum autyzmu). Szeroka gama dostgpnych w Polsce testow
inteligencji niewerbalnej (Krasowicz-Kupis, Wiejak, Gruszczynska, & Pelc-Pekala, 2014)
juz od lat umozliwia przeprowadzenie rzetelnej oceny funkcjonowania intelektualnego
dziecka.

Powszechnym kryterium umozliwiajacym postawienie diagnozy SLI jest obnizony
wynik wystandaryzowanego testu psychometrycznego mierzacego poziom kompetencji
jezykowych (Leonard, 2014a). Najczesciej przyjmowang na uzytek badawczy cezurg jest
wynik odpowiadajacy 1,25 odchylenia standardowego ponizej sredniej (Tomblin, Records,
& Zhang, 1996), cho¢ wedtug standardéw diagnostycznych stosowanych w roznych krajach
wartos¢ ta waha si¢ od -1,25 do -2 odchylen standardowych (Thordardottir, 2015).
Niedostgpno$¢ polskojezycznych  wystandaryzowanych testéw  psychometrycznych

mierzacych wszechstronne kompetencje jezykowe sprawiata, ze do 2015 roku zgodna

2 Od kryterium obnizonej inteligencji niewerbalnej zdecydowano sie odstapi¢ w przypadku
opisywanego w podrozdziale 3.1 rozwojowego zaburzenia jezykowego DLD ze wzgledu na
stosunkowo czeste wspotwystgpowanie deficytow jezykowych i obnizonego poziomu
inteligencji.
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z miedzynarodowymi wytycznymi diagnoza SLI w Polsce byla w zasadzie niemozliwa.
W 2015 roku sytuacja ulegla poprawie dzigki wydaniu Testu Rozwoju Jezykowego TRIJ
(Smoczynska, Haman, Maryniak, i in., 2015a) ztozonego z sze$ciu podskal mierzacych
kompetencje dziecka w zakresie stownictwa, gramatyki i dyskursu, posiadajacego
ogolnopolskie empiryczne normy dla dzieci w wieku 4;0 — 8;11. TRJ spetlnia wymogi
stawiane testom rozwoju jezykowego wykorzystywanym w diagnozie SLI — jest to narzgdzie
o zadowalajacej zarowno rzetelno$ci, ktdrej oszacowania za pomoca wspotczynnika alfa
Cronbacha dla wyniku ogoélnego wynosza od 0,78 do 0,85, jak i trafno$ci oszacowanej na
podstawie zwigzkoéw wynikow TRIJ z inteligencja ptynng oraz zalezno$ci wynikow miedzy
podtestami TRJ (Smoczynska, Haman, Maryniak, i in., 2015b). Cho¢ TRIJ jako test
znormalizowany, rzetelny i trafny moze by¢ wykorzystywany w diagnozie indywidualne;j, to
dotychczas jednak nie przeprowadzono systematycznych badan pozwalajacych na oceng
czutodei i swoistosci TRJ w rozpoznawaniu SLI®. Stad, pomimo ze TRJ zostal opracowany
w celu utatwienia prowadzenia diagnozy SLI, wcigz nie wiadomo, czy test ten rzeczywiscie

pozwala na rozr6znianie dzieci o typowym rozwoju jezykowym i dzieci dotknigtych SLI.

3.9. Podsumowanie

SLI jest zaburzeniem przyswajania jezyka, wystepujacym pomimo tego, ze dziecko
jest wychowywane w warunkach zasadniczo sprzyjajacych rozwojowi jezykowemu oraz
samo speinia warunki typowego rozwoju w innych obszarach: cechuje si¢ typowa
inteligencja niewerbalng i brakiem wad stuchu lub widocznych uszkodzen neurologicznych.

Cho¢ przyczyny SLI nie sa do konca poznane, wspolczesnie badacze sklaniaja si¢ ku

3 Wiecej uwagi temu zagadnieniu po$wiecono w rozdziale 5.
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hipotezie, ze SLI powstaje w wyniku interakcji czynnikdw genetycznych,
neurorozwojowych i srodowiskowych.

Dzieci z SLI przewaznie zaczynaja mowi¢ nieco pozniej niz ich réwiesnicy, pozniej
tez zaczynaja taczyé pojedyncze wyrazy w wielowyrazowe wypowiedzi. U dzieci co
najmniej czteroletnich objawami SLI sg zaktocenia przyswajania jezyka, a zwlaszcza jego
szczegolnie ztozonych regul gramatycznych, cho¢ konkretne aspekty gramatyki sprawiajace
trudno$ci dzieciom z SLI moga znacznie r6zni¢ si¢ miedzy jezykami. Dzieci z SLI moga
mie¢ takze trudnosci zarowno w zakresie innych obszaréw rozwoju jezykowego, takich jak
przyswajanie pragmatyki czy fonologii, jak i w zakresie specyficznych aspektow
funkcjonowania poznawczego. Szczegdlnie dobrze zbadane jest obnizenie poziomu funkcji
wykonawczych i pojemnosci stownej pamieci krétkotrwatej w tej grupie.

Trudnosci komunikacyjne dzieci z SLI maja odzwierciedlenie w ich codziennym
funkcjonowaniu spotecznym i emocjonalnym: dzieci dotknigte SLI czgSciej niz rowiesnicy
doswiadczaja trudnosci emocjonalnych, sg takze bardziej narazone na obnizenie samooceny
1 — w dluzszej perspektywie — zaburzenia psychiczne. W ostatnich latach mozliwosci
diagnozowania SLI u dzieci polskojezycznych znacznie si¢ poprawily ze wzgledu na
dostepnos¢ nowego wszechstronnego testu kompetencji jezykowych. Aby rozstrzygnaé
o potencjalnej uzyteczno$ci w diagnozowaniu SLI nowego testu, wcigz konieczne jest
przeprowadzenie dodatkowych badan pozwalajacych na oszacowanie jego czutosci

1 swoistosci.
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4.! Stownik umystowy dzieci z SLI

Rozdziat ten potaczy watki omowione we wczesniejszych dwoch rozdziatach:
zagadnienie wlasnosci stownika umystowego oraz problem SLI. Tematyka ta nie byla
poruszana w dotychczasowych badaniach polskojezycznych, a i poza Polska poswiecono jej
stosunkowo niewiele uwagi. W rozdziale opisane bgda zaobserwowane we wczesniejszych
badaniach nieprawidtowosci w przyswajaniu stow przez dzieci z SLI oraz wyniki badan,
w ktorych poszukiwano odpowiedzi na pytania dotyczace ewentualnego wystepowania
deficytow w zakresie takich wlasciwosci stownika umystowego u dzieci z SLI, jak jego
rozmiar, organizacja czy dostep leksykalny. Rozdziat przedstawi badania szczeg6lnie wazne
dla wyprowadzenia formutowanych w rozprawie pytan i hipotez badawczych (rozdziat 6),
ktére w pewnej mierze opieraja si¢ o wyniki wezesniejszych badan dotyczacych stownika

umystowego u dzieci z SLI.

4.1.! Nabywanie stownictwa przez dzieci z SLI

Trudnosci, ktore u dzieci z SLI moga skutkowaé obnizonym zasobem stownictwa,
czesto wystepuja juz na etapie przyswajania pojedynczych stow. Pigcioletnie dzieci dotknigte
SLI potrzebuja znaczenie wigkszej liczby powtorzen nowych stow niz ich rowiesnicy, aby —
po fazie uczenia — moc si¢ wykazac ich czynng lub bierng znajomoscia (Gray, 2003b; Rice,
Oetting, Marquis, Bode, & Pae, 1994). W porownaniu do typowo rozwijajacych sie¢
rowiesnikow dzieci zmagajace si¢ z SLI maja tez wigksze trudnosci we wnioskowaniu
znaczen stow na podstawie posiadanych informacji sktadniowych (O’Hara & Johnston,
1997) oraz morfologicznych (Eyer i in., 2002). Nie bez wptywu na przyswajanie stow przez
dzieci dotkniete SLI pozostaja ich problemy w zakresie przetwarzania fonologicznego
1 tworzenia statych reprezentacji fonologicznych (Dockrell & Messer, 2004), co utrudnia im

zapamigtanie fonologicznej formy stow.
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Czg$¢ badaczy donosi, ze pigcioletnie dzieci z SLI uczg si¢ stow wolniej nie tylko
w porownaniu do swoich réwiesnikdéw, lecz réwniez w poréwnaniu do znacznie mtodszych
dzieci o podobnym poziomie kompetencji jezykowych. Metaanaliza, uwzgledniajaca 28
badan nad nabywaniem nowego slownictwa przez dzieci z zaburzeniami rozwoju
jezykowego sugeruje jednak, ze umiejetnosci przyswajania stow przez dzieci z SLI, cho¢
nizsze od umiegjetnosci ich rowiesnikow, odpowiadaja umiejetnosciom miodszych dzieci
0 tym samym poziomie rozwoju jezykowego (Kan & Windsor, 2010).

Szczegolne trudnosci sprawia dzieciom z SLI przyswajanie znaczen czasownikow
(Dockrell & Messer, 2004; Eyer i in., 2002), zwlaszcza opisujacych czynnosci, a nie stany
emocjonalne (Oetting, Rice, & Swank, 1995). Dodatkowo u dzieci dotknigtych SLI czesto
obserwuje si¢ tez szybsze niz u ich typowo rozwijajacych si¢ réwiesnikéw zapominanie
niedawno przyswojonych nazw czynnosci (Riches, Tomasello, & Conti-Ramsden, 2005), co

poteguje ich trudno$ci w poszerzaniu zasobu znanych czasownikow.

4.2.! Rozmiar stownika umystowego dzieci z SLI

Cho¢ wsrod badaczy SLI panuje wzgledna zgoda, ze zaburzenie to dotyczy przede
wszystkim gramatyki 1 wilasnie trudnosci w przyswajaniu regul gramatycznych sa
podstawowym objawem SLI, to brakuje podobnej zgody co do istnienia u dzieci z SLI
deficytow w zakresie zasobu stownictwa. Zdaniem cze¢$ci badaczy dzieci z SLI nie odbiegaja
od swoich rowiesnikow pod wzgledem liczby znanych stow (van der Lely & Christian,
2000).

Inni badacze twierdza, ze dzieci z SLI cechuja si¢ ubozszym stownictwem niz dzieci
0 typowym rozwoju, a réznica ta utrzymuje si¢ od wieku okoto czterech lat az do wczesnej
dorostosci (Rice & Hoffman, 2015). Wniosek ten wyciagnieto z badan podtuznych, ktorymi

objeto grupe ponad 500 dzieci, badanych od wieku 2;6 do 21 lat. Badani brali udziat
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w przecigtnie siedmiu sesjach pomiarowych, podczas ktérych ich stownictwo bierne
oceniane bylo za pomoca wystandaryzowanego testu Peabody Picture Vocabulary Test
PPVT (Dunn & Dunn, 2007). Cho¢ na poczatku badan — u dzieci dwuipotletnich — réznice
w slownictwie migdzy grupa, ktora pdzniej rozwingta SLI, a grupa o typowym rozwoju
jezykowym byty nieistotne statystycznie, uwidocznity si¢ juz u czterolatkow i utrzymywaty
si¢ na statym poziomie az do wczesnej dorostosci (Rice & Hoffman, 2015).

Deficyty leksykalne u dzieci dotknigtych SLI moga wystapi¢ zarowno w zakresie
stownika biernego (Crosbie, Howard, & Dodd, 2004; Gray, 2006; Laws i in., 2015; Munson,
Kurtz, & Windsor, 2005; Rice & Hoffman, 2015; Velez & Schwartz, 2010), jak i stownika
czynnego (Andreu, Sanz-Torrent, & Guardia-Olmos, 2012; Munson i in., 2005; Sheng &
McGregor, 2010a, 2010b). Cze$¢ badan, w ktérych wykorzystano zadanie rozpoznawania
obrazkow — shuzace do pomiaru stownictwa biernego, oraz zadanie nazywania obrazkéw —
umozliwiajgce pomiar stownictwa czynnego, pokazata, ze szczeg6lnie duze réznice migdzy
dzie¢mi z SLI i ich rowiesnikami sa charakterystyczne dla stownictwa czynnego (Andreu,
Sanz-Torrent, & Guardia-Olmos, 2012; Munson i in., 2005).

Migdzyjezykowe badania nad rozwojem stlownikowym pokazuja, ze w wickszosci
jezykdw przyswajanie czasownikow sprawia wiecej trudno$ci niz nabywanie rzeczownikow
(Bornstein, Cote, i in., 2004; Haman, Luniewska, i in., 2017). Nazywajac czynnosci
w zadaniach nazywania obrazkéw, zarowno dzieci (Kauschke, Lee, & Pae, 2007; Masterson,
Druks, & Gallienne, 2008), jak i dorosli (Szekely i in., 2005) popetniaja wiecej bledow niz
wtedy, gdy maja nazywac przedmioty, zwierzgta lub osoby. U dzieci z SLI, majacych
szczegblne trudnosci w uczeniu si¢ czasownikow, réznice miedzy wynikami w zadaniach
dotyczacych poszczegolnych czesci mowy moga by¢ szczegdlnie widoczne: dzieci te moga
cechowa¢ si¢ szczegdlnie poglebionymi deficytami w zakresie znajomosci czasownikow

w porownaniu do rzeczownikdéw. Przeprowadzone dotychczas badania przynosza jednak
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sprzeczne wyniki i nie pozwalaja na jednoznaczne potwierdzenie lub obalenie tej hipotezy:
cze¢$¢ badan sugeruje, ze deficyty leksykalne w zakresie czasownikéw sa u dzieci z SLI
jedynie odwzorowaniem ogolnej nizszej znajomosci czasownikOw niz rzeczownikow,
adruga czg$¢ dopatruje si¢ w nasilonej réznicy migdzy znajomos$cia rzeczownikOow
i czasownikéw efektow specyficznych dla SLI (Hick, Joseph, Conti-Ramsden, Serratrice, &
Faragher, 2002; Kambanaros, 2013; Levi, Colonnello, Giacche, Piredda, & Sogos, 2014;
Sheng & McGregor, 2010b).

Podsumowujac, cho¢ wérdd badaczy brak peinej zgody, czy zasob stownictwa dzieci
z SLI jest obnizony, to wiele badan zdaje si¢ pokazywac¢ taka prawidtowos¢. Deficyty
leksykalne prawdopodobnie sa szczegoélnie znaczace w obszarze stownika czynnego.
Hipotetycznie u dzieci dotknigtych SLI moze wystepowacé tez wigksza niz u dzieci
o typowym rozwoju dysproporcja migdzy znajomoscig rzeczownikow i czasownikow,
dotychczasowe badania nie rozstrzygaja jednak tej kwestii. Mozliwe, ze dotychczasowy brak
rozstrzygajacych wynikow co do zasobu stownictwa dzieci z SLI wynika z heterogeniczno$ci
tej grupy. By¢ moze deficyty leksykalne wystepuja jedynie u czegsci dzieci z SLI, a u innych
rozmiar stownika umystowego pozostaje na wzglednie wysokim poziomie (Friedmann &

Novogrodsky, 2008).

4.3.!1 Organizacja stownika umystowego dzieci z SLI

Pamigtajac, ze podczas rozwoju stownika umystowego dochodzi do wzmacniania
potaczen miedzy stowami powigzanymi ze soba semantycznie i do ostabiania polaczen
migdzy stowami powigzanymi ze sobg tematycznie, a takze majac na uwadze, ze dzieci z SLI
przejawiaja deficyty w zakresie réznych obszaréw jezyka, mozna postawi¢ hipoteze,
ze rowniez struktura stownika umystowego bedzie u dzieci z SLI stabiej niz u ich

rowiesnikoOw rozwinigta, czyli w wickszej mierze oparta o mniej dojrzate relacje tematyczne
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niz semantyczne. Tematyka ta byta jednak w dotychczasowych badaniach poruszana
znacznie rzadziej niz zagadnienie rozmiaru stownika umystowego u dzieci z SLI,
a opublikowane prace nie pozwalaja na wyciagniecie jednoznacznych wnioskow.

Jedng z metod badania poziomu organizacji stownika umystowego jest
wykorzystywanie zadania nazywania obrazkéw, w ktérym analizie poddaje si¢ nie tylko
poprawno$¢ odpowiedzi, lecz takze charakterystyke popeilnianych przez dzieci bledow.
Postepowanie takie wynika z zalozenia, ze jesli dziecko nie moze przywotaé wilasciwe;j
nazwy dla widzianego obrazka, poda stowo najsilniej z wlasciwym powigzane w strukturze
stownika umystowego. Rzeczywiscie, badania przeprowadzone u anglojezycznych dzieci
dotknietych SLI wskazuja, ze podczas zadania nazywania obrazkéw moga one popetniaé
innego rodzaju btedy niz ich typowo rozwijajacy si¢ réwiesnicy (Lahey & Edwards, 1999).
Dzieci z SLI wzglednie czeSciej nie udzielajg zadnej odpowiedzi, stwierdzajac, ze nie znaja
danego stowa, lub podaja zamiast stowa kluczowego stowo zblizone do niego fonetycznie
lub tematycznie (Lahey & Edwards, 1999). Dzieci z SLI moga tez popetnia¢ mniej btedow
semantycznych niz ich réwiesnicy, czeSciej nie podajac zadnej odpowiedzi (Sheng &
McGregor, 2010b). Podobne wnioski przyniosly badania slowackojezyczne, w ktérych
dzieci z zaburzeniami rozwoju jezykowego czgsciej niz ich rowiesnicy i czgséciej niz mtodsze
dzieci o tym samym ogdélnym poziomie kompetencji jezykowych popetniaty bledy
tematyczne, a rzadziej podawaly synonimy stowa kluczowego lub odpowiedzi powigzane
z nim semantycznie (Kapalkova & Slan¢ova, 2017).

Z badan, w ktorych dzieci z SLI i o typowym rozwoju proszono o podawanie
skojarzen do ustyszanych stow, wyciagnieto bardzo zblizone wnioski: dzieci dotknigte SLI
podawatly skojarzenia semantyczne rzadziej niz ich rowiesnicy i rzadziej niz mtodsze dzieci
o tym samym zasobie stownictwa, czgsciej za to podawaly stowa trudne do powigzania ze

styszanymi bodzcami lub zwigzane z nimi jedynie brzmieniowo (Sheng & McGregor,
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2010a). Szczegoblne trudnosci w zakresie organizacji stownika umystowego zaobserwowano
u tych dzieci z SLI, u ktérych wystepowaty problemy z wydobywaniem stow z pamigci, czyli
niemozliwo$¢ podania stowa przy jednoczesnej $wiadomosci, ze si¢ je zna (Dockrell,
Messer, George, & Ralli, 2003), bedaca czegstym problemem dzieci z SLI (Friedmann &
Novogrodsky, 2008).

Jednak w innych badaniach chociaz dzieci dotknigte SLI popelniaty podczas zadania
nazywania obrazkéw znacznie wigcej btedow niz ich rowiesnicy, struktura popetnianych
przez obie grupy btedow si¢ nie roznita. Zarowno w bledach popetnionych przez dzieci z
SLI, jak i przez ich réwie$nikéw o typowym rozwoju, dominowatly btedy semantyczne lub

deklaracje, ze dzieci nie znajg danego stowa (McGregor, Newman, Reilly, & Capone, 2002).

4.4.! Dostep leksykalny u dzieci z SLI

Dostep leksykalny zwigzany jest zardwno z ogdélnym tempem przetwarzania
informacji, jak i z zasobem stownictwa. Poniewaz u dzieci z SLI zaobserwowano deficyty
w zakresie obydwu tych umiejetnosci, mozna spodziewaé si¢, ze roéwniez szybkosé
przetwarzania informacji leksykalnych bedzie u nich nizsza niz u 0séb o typowym rozwoju
jezykowym.

Rzeczywiscie, dzieci z SLI cechujg si¢ zar6wno spowolnionym rozpoznawaniem
stow (Montgomery, 2005) podczas styszenia ich w zdaniach, jak i spowolnionym dostepem
do stow podczas nazywania obrazkéow (Coady, 2013). Szczegdlne obnizenie predkosci
przetwarzania stow mozna zaobserwowaé podczas rozpoznawania czasownikOw
w porownaniu do rzeczownikow (Andreu, Sanz-Torrent, & Guardia-Olmos, 2012) oraz
podczas nazywania czynnosci w pordwnaniu do nazywania obiektow (Andreu, Sanz-Torrent,
Legaz, & MacWhinney, 2012). Charakterystyczne dla dzieci z SLI jest takze wystepowanie

tzw. efektu konca jezyka, polegajacego na niemozno$ci przywotania z pamigci znanego,
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potrzebnego w danym momencie, stowa (Messer & Dockrell, 2006). Wydtuzone wzgledem
grupy o typowym rozwoju czasy reakcji w grupie dotknietej SLI stwierdzono zar6wno
w zadaniu rozumienia stow, w ktorym dzieci wybieraty jeden z czterech widzianych
obrazkéw (Andreu, Sanz-Torrent, & Guardia-Olmos, 2012), jak i w zadaniach nazywania
obrazkow (Andreu, Sanz-Torrent, Legaz, i in., 2012).

Cho¢ tempo przetwarzania informacji leksykalnych u dzieci z SLI moze by¢ az 0 20%
nizsze niz u ich typowo rozwijajacych si¢ réwiesnikow (Windsor & Hwang, 1999),
spowolnienie dostepu leksykalnego wystepuje jedynie u czgsci dzieci z SLI (Crosbie i in.,
2004). Czynnikiem zwigzanym z obnizeniem tempa przetwarzania informacji leksykalnych
u dzieci jest wystepowanie deficytow zarowno w ekspresji, jak i w rozumieniu mowy:
u dzieci majacych trudnosci w zakresie mowy czynnej i mowy biernej czgsto obserwuje sie
spowolnienie dostepu leksykalnego (Lahey & Edwards, 1996; Windsor & Hwang, 1999).
U dzieci majacych jedynie zaburzenia produkcji mowy takiego spowolnienia jednak badz nie
zaobserwowano (Lahey & Edwards, 1996), badz byto ono znacznie ograniczone (Windsor
& Hwang, 1999) w porownaniu do spowolnienia obserwowanego u dzieci, ktore miaty

trudnosci takze z rozumieniem jezyka.

4.5.! Podsumowanie

W obszarze badan nad stownikiem umystowym dzieci z SLI nadal istnieje wiele
pytan, na ktore na podstawie obecnej wiedzy naukowej nie mozna udzieli¢ jednoznacznych
odpowiedzi. Cho¢ wcigz nie jest jasne, czy u dzieci dotknigtych z SLI poza obnizeniem
kompetencji gramatycznych wystepuja takze ograniczenia w zasobie stownictwa, to wiele
opublikowanych prac zdaje si¢ potwierdzac te hipoteze. Dzieci z SLI czesto majg mniejszy
zasOb slownictwa zaréwno biernego, jak i czynnego, a deficyty w tym drugim zdaja si¢ by¢

powazniejsze. W SLI moze wystepowaé tez stosunkowo wigksza rdznica miedzy
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znajomoscig rzeczownikow i czasownikéw, jednak dotychczasowe badania nie rozstrzygaja
tej kwestii.

Dzieci z SLI maja nie tylko ograniczony zasob stownictwa, zdaje si¢, ze inaczej
przebiega u nich tez rozwdj stownika umystowego pod wzgledem jego organizacji i dostepu
leksykalnego. Cho¢ w zadnym z tych obszarow wyniki badan nie sg calkowicie
jednoznaczne, to dos¢ prawdopodobne wydaje si¢, ze dzieci z SLI charakteryzuja si¢
obnizonym poziomem organizacji stownika umystowego, obnizonym tempem przetwarzania
informacji leksykalnych, a czasem tez utrudnionym dostgpem leksykalny. Warto jednak
zauwazy¢, ze badania na ten temat s3 wcigz nieliczne, a wiele z nich zostato
przeprowadzonych jedynie w jezyku angielskim.

Istniejace znaczne roznice w zasobie stownictwa migdzy dzie¢mi o typowym rozwoju
jezykowym i dzie¢mi z SLI sugeruja, ze by¢ moze testy stownikowe moglyby by¢
wykorzystywane do rozrézniania tych dwoch grup dzieci, a tym samym shuzy¢ przesiewowe;j
diagnozie SLI. Stosowanie testow stownikowych jest zarowno szybsze, jak i tatwiejsze niz
przeprowadzanie pelnych badan z uzyciem rozbudowanych testéw, takich jak TRJ. Co
wiecej, cho¢ niektore kompleksowe testy jezykowe posiadajg takze wersje przesiewowe,
umozliwiajace przeprowadzanie badan w mniej niz kwadrans (H. Gardner, Froud,
McClelland, & van der Lely, 2006), to przesiewowa wersja TRJ nie jest na razie
opracowywana. Zagadnieniu uzytecznosci roznego rodzaju testow jezykowych

w rozpoznawaniu SLI zostanie poswigcony kolejny rozdzial.
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5.1 Pomiar wlasnos$ci stownika umystowego a rozpoznawanie SLI

Rozdzial ten poswiecony bedzie zagadnieniom pomiaru wilasnosci stownika
umystowego z wykorzystaniem narzedzi psychometrycznych oraz tematyce potencjalnej
uzytecznosci testow stownikowych w diagnozowaniu SLI. Praktycznym celem rozprawy jest
dokonanie oceny mozliwosci stosowania wybranych zadan stownikowych w rozpoznawaniu
SLI, a zagadnienia tego dotyczy¢ bedzie cze$¢ pytan badawczych przedstawionych
w kolejnym rozdziale. Z tego powodu obecny rozdziat przedstawi wymogi stawiane testom,
ktore moga by¢ wykorzystywane w diagnozowaniu SLI lub ryzyka jego wystapienia. Ze
wzgledu na to, ze w ramach rozprawy nie beda oceniane podstawowe wlasnosci
psychometryczne wykorzystywanych narzedzi, takie jak ich rzetelnos$¢ lub trafno$é, nacisk
w rozdziale potozony bedzie na wspdtczynniki nieokreslane wczesniej dla polskojezycznych
zadan stownikowych: ich czuto$¢ i swoistos¢ w rozpoznawaniu SLI. W rozdziale
zaprezentowane bedg takze dotychczasowe badania nad uzytecznoscig testow stownikowych

W rozpoznawaniu tego zaburzenia.

5.1.!' Narzedzia wykorzystywane do pomiaru stownika umystowego

Najbardziej rozpowszechnionymi sposobami oceniania znajomosci stow przez dzieci
sa zadania obrazkowe (Haman, Luniewska, & Pomiechowska, 2015). W przypadku badania
rozumienia stow (stownictwa biernego), dziecko ma za zadanie wybra¢ obrazek, przewaznie
jednego z czterech zaprezentowanych mu na planszy, pasujacy do styszanego stowa (Gampe,
Kurthen, & Daum, 2017; Gathercole, Thomas, & Hughes, 2008). Badanie stownictwa
czynnego opiera si¢ na nazywaniu obrazkow: dziecko podaje nazwy dla widzianych
obrazkow przewaznie ukazujacych pojedynczy obiekt lub czynno$¢ (D’ Amico, Devescovi,

& Bates, 2001; Jared, Poh, & Paivio, 2013; Masterson i in., 2008).
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Zadania opierajace si¢ na materiale obrazkowym sa najczesciej wykorzystywanym
typem zadan w testach mierzacych zasob stownictwa u dzieci niepotrafigcych jeszcze czytac.
Zadanie rozpoznawania obrazkéw uzywane jest w najpopularniejszych znormalizowanych
anglojezycznych testach stownictwa biernego, takich jak Peabody Picture Vocabulary Test
PPVT (Dunn & Dunn, 2007) lub jego brytyjski odpowiednik: British Picture Vocabulary
Scale BPVS (Dunn & Dunn, 2009), a takze w adaptacjach PPVT do innych jezykdéw,
na przyktad francuskiego lub hiszpanskiego (Dunn, Dunn, & Theriault-Whalen, 1993; Dunn
& Marin, 1986). Z kolei zadanie nazywania obrazkow stanowi podstawe popularnych testow
stownictwa czynnego, takich jak Expressive Vocabulary Test EVT (Williams, 1997)
czy Expressive One-Word Picture Vocabulary Test EOWPVT (M. F. Gardner, 1990).
Obrazkowe zadania stownikowe wchodzg czgsto rowniez w sktad wielowymiarowych testow
jezykowych dla dzieci i mtodziezy, zard6wno amerykanskich (Newcomer & Hammill, 2008),
jak 1 brytyjskich (S. Edwards, Letts, & Sinka, 2011) czy polskich (Smoczynska, Haman,
Maryniak, 1 in., 2015a).

Zadania obrazkowe moga by¢ wykorzystywane takze w badaniach organizacji
stownika umystowego oraz dostepu leksykalnego. Zaden z istniejacych testow nie posiada
jednak opracowanych empirycznie norm populacyjnych dla tych wilasnosci stownika
umystowego, dlatego dotychczas niemozliwe byto ich systematyczne uwzglednianie
w diagnozie psychologicznej w zadnym z jezykéw. Tymczasem zadania nazywania
obrazkow, poza oceng stownictwa czynnego, sg czesto uzywane do badania organizacji
stownika umystowego, a jej wskaznikiem jest zazwyczaj proporcja rodzajow popetnianych
podczas nazywania btedéw (Kapalkova & Slancova, 2017; Lahey & Edwards, 1999; Sheng
& McGregor, 2010a). Przy odpowiednio systematycznym doborze dystraktoréw rowniez
zadania rozpoznawania obrazkéw moga by¢ wykorzystywane jako miara organizacji

stownika umystowego (McMurray, Samelson, Lee, & Tomblin, 2010). Woéwczas miarg

53



organizacji stownika umyslowego jest proporcja rodzajow wybieranych przez dziecko
dystraktorow.

Wskaznikami dostepu leksykalnego badanego na podstawie zadan obrazkowych
moga by¢ czasy reakcji zar6wno w nazywaniu, jak i w rozpoznawaniu obrazkéw. W zadaniu
nazywania obrazkow bedzie to czas potrzebny na przywotanie danego stowa z pamigci,
poniewaz mierzony jest czas migdzy ustyszeniem przez dziecko pytania a rozpoczeciem
wypowiadania przez nie stowa kluczowego (Lahey & Edwards, 1996; Windsor & Hwang,
1999). W zadaniu rozpoznawania obrazkow pomiarowi podlega czas potrzebny
do przywolania znaczenia styszanego stowa i wyboru odpowiedniego obrazka z widzianych
na ekranie (Andreu, Sanz-Torrent, & Guardia-Olmos, 2012), a zatem mierzony jest czas
migdzy ustyszeniem przez dziecko pytania, a dotkni¢ciem przez nie jednego z widzianych

na ekranie obrazkow.

5.2.' Narzedzia wykorzystywane do diagnozowania SLI

5.2.1.1 Czuto$¢ 1 swoistos¢ testow

Podobnie jak w przypadku rozpoznawania innych zaburzen czy chordb, w procesie
diagnozowania SLI nalezy uwzgledni¢ zaréwno kryteria wykluczajace, jak i kryteria
wlaczajace tego zaburzenia. Jak wspomniano w rozdziale 3, ze wzgledu na dostgpnosé
narzedzi klinicznych ocena kryteriow wytaczajacych SLI sprawia w warunkach polskich
znacznie mniej trudnosci niz ocena kryterium wiaczajacego, czyli obnizonego poziomu
rozwoju jezykowego. Cho¢ za sprawa wydania Testu Rozwoju Jezykowego (Smoczynska,
Haman, Maryniak, i in., 2015a) mozliwe stato si¢ odnoszenie wynikow osigganych w tescie
jezykowym do ogdlnopolskich norm empirycznych, wcigz nieznane s3 wlasciwosci

diagnostyczne TRJ, co w praktyce klinicznej stawia pod znakiem zapytania
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wykorzystywanie go do rozpoznawania SLI. Aby wykorzystywa¢ test w celach
diagnostycznych, nie wystarczy bowiem, by mial on dobre parametry psychometryczne,
takie jak trafno$¢ czy rzetelnosc¢, ktore to kryteria TRJ bez watpienia spetnia (Smoczynska,
Haman, Maryniak, i in., 2015b). Nie wystarczy tez, by osoby dotkni¢te diagnozowanym
zaburzeniem odbiegaty od typowej populacji pod wzgledem $rednich wynikow w tym tescie,
czego jak dotad w przypadku TRIJ nie sprawdzono. Aby moc uzywac jakiegos$ narzedzia
psychometrycznego w diagnozowaniu zaburzenia, konieczne jest przeprowadzenie badan
pozwalajacych na oszacowanie czutosci i swoistosci testu dla wybranych punktéw odcigcia
(Kazemi, Stringer, & Klee, 2015; Sackett & Haynes, 2002).

Aby oszacowa¢ czuto$¢ 1 specyficzno$¢ testu nalezy przeprowadzi¢ badania
z osobami, o ktorych w wyniku niezaleznie przeprowadzonej diagnozy wiadomo, ze sg lub
nie sg dotknigte danym zaburzeniem. Na przyktad, do poznania czuto$ci i swoistosci testu
w rozpoznawaniu SLI konieczne jest przeprowadzenie badan z dzieémi, o ktorych skadinad
wiadomo, ze sg lub nie sg dotknigte tym zaburzeniem. Za czulo$¢ testu uznaje si¢ odsetek
wczesniej zdiagnozowanych osob, u ktorych udaje si¢ rozpozna¢ zaburzenie za pomoca
badanego testu. Na przyktad, czuto$¢ testu kompetencji jezykowych w rozpoznawaniu SLI
moze wynosi¢ 85%, jesli za pomocg tego testu mozna wykry¢ SLI u 85% osob, o ktérych
skadinagd wiadomo, ze maja to zaburzenie. Z kolei swoistos¢ testu to odsetek os6b zdrowych,
ktore réwniez za pomocg badanego narze¢dzia zostajg uznane za niemajace diagnozowanego
zaburzenia. Na przyktad, swoistos¢ testu jezykowego w diagnozowaniu SLI moze wynosi¢
70%, jesli 70% typowo rozwijajacych si¢ dzieci osiggnie w tym tescie wyniki wskazujace na
brak objawow SLI. Wartosci czutosci i swoistosci przekraczajace 90% uwaza si¢ za dobre,
wynoszace 80-90% za wystarczajace, a nizsze niz 80% za niedostateczne do stosowania

narzedzi w badaniach przesiewowych lub diagnostycznych (Plante & Vance, 1994).
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5.2.2.! Uzytecznos$¢ testow jezykowych w rozpoznawaniu SLI

Przeprowadzony niedawno systematyczny przeglad 23 badan dotyczacych
diagnozowania SLI u dzieci postugujacych si¢ réznymi jezykami pokazal, ze narzedzia
wykorzystywane w uwzglednionych pracach, cho¢ stosowane do rozpoznawania SLI i dajace
rézne wyniki w grupach klinicznych i kontrolnych, radykalnie rdéznig si¢ czuto$ciag
1 swoistoscig, a wartosci obydwu parametrow wahaty si¢ od okoto 15% do 100%
(Shahmahmood, Jalaie, Soleymani, Haresabadi, & Nemati, 2016). W przytaczanym
przegladzie literatury uwzglgdniono wydane w miedzy rokiem 2000 a 2015 artykuty, ktore
zawieraly w tytutach takie stowa, jak ,,SLI” lub inne nazwy tego zaburzenia, oraz co najmnie;j
jedno ze stow: ,diagnoza”, ,rozpoznawanie”, ,.czuto$¢” czy ,,swoisto$¢”. Jednoczesnie
uwzglednione w przegladzie artykuly dotyczyly diagnozowania SLI u dzieci
jednojezycznych w wieku od czterech do okoto o$miu lat za pomocag znormalizowanych
testow lub jedynie =zadan eksperymentalnych, nie majacych statusu testow
psychometrycznych (Shahmahmood i in., 2016). Sposréd wylonionych na podstawie
przeszukania baz literatury naukowej 289 artykutow, kryteria wiaczenia do systematycznego
przegladu spetito 12 badan przeprowadzonych dla jezyka angielskiego, trzy badania
wloskie, trzy badania kantonskie i po jednym badaniu dotyczacym jezykow francuskiego,
stowackiego, hiszpanskiego, hebrajskiego i1 perskiego (Shahmahmood i in., 2016).

Testy i zadania badajace czynng znajomo$¢ gramatyki — uzywane w uwzglednionych
w przegladzie badaniach angielskich, wiloskich, hiszpanskich i perskich — cechowaty si¢
dostatecznie wysokimi parametrami, aby nadawac si¢ do wykorzystywania w diagnozowaniu
SLI, niezaleznie od badanego jezyka (Shahmahmood i in., 2016). Dla innych narzgdzi, takich
jak bazujace na przetwarzaniu fonologii zadania powtarzania pseudostéw i powtarzania
istniejacych stow, pomiary spontanicznej mowy (charakterystyka probek mowy) czy

mierzace pojemnos¢ stownej pamigci roboczej powtarzanie cyfr, otrzymano jednak mniej

56



spojne wyniki. Narzgdzia miewaly dostatecznie wysoka czulo§¢ i1 swoisto$¢ jedynie
w wybranych jezykach lub nie osiggaly odpowiednich wartosci w zadnym z nich
(Shahmahmood i in., 2016). Na przyktad zadanie powtarzania pseudostéw cechowato si¢
zadowalajacymi czuto$cig 1 swoistoscia — wynoszacymi po 94% — w jezyku wiloskim
(Dispaldro, Deevy, Altoe, Benelli, & Leonard, 2011), tymczasem wyniki angielskie,
raportujace wysoka swoistos¢ (od 85% do 100%) i zréznicowana czuto$¢ (od 56% do 95%)),
zalezaly od zastosowanej wersji zadania eksperymentalnego rdznigcej si¢ miedzy
analizowanymi badaniami (Gray, 2003a; Oetting & Cleveland, 2006), a stowackie — od
przyjetego sposobu oceny odpowiedzi w wykorzystanym w badaniach zadaniu
eksperymentalnym (Kapalkova, Polisenskd, & Vicenova, 2013), dajac 75% lub 94% czutosci
przy 100-procentowej swoistosci. Z kolei pomiary spontanicznej mowy, takie jak $rednia
dhlugo$¢ wypowiadanego zdania, pozwalaly na rozroznianie dzieci o typowym rozwoju
iz SLI w jezyku perskim, dajac 82% czutosci 1 98% swoistosci (Kazemi, Klee, & Stringer,
2015), ale nie w jezyku hiszpanskim (81% czuto$ci i 76% swoisto$ci; Grinstead i in., 2013)

czy francuskim (40% czulosci i 85% swoistosci; Thordardottir i in., 2011).

5.2.3.1 Uzytecznos¢ testow stownikowych w rozpoznawaniu SLI

Przytaczany systematyczny przeglad badan uwzglednial tez testy stownikowe,
mierzace zasob stownictwa biernego i czynnego. Test zajmujacy w Stanach Zjednoczonych
trzecie miejsce pod wzgledem czgstosci wykorzystywania w diagnozowaniu SLI (Betz,
Eickhoff, & Sullivan, 2013), czyli test stownictwa biernego PPVT-4 (Dunn & Dunn, 2007),
charakteryzowat si¢ 80% czuloscig i 70% swoistoscig (Spaulding, Hosmer, & Schechtman,
2013). Wzglednie niskie wartoSci czulo$ci 1 swoistosci testu rozumienia stow
w diagnozowaniu SLI stanowity potwierdzenie wczesniejszych doniesien z badan, w ktérych

poréwnano pod wzglgdem uzytecznosci w rozpoznawaniu SLI cztery testy stownikowe: dwa
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dotyczace rozumienia stow, PPVT-III (Dunn & Dunn, 1997) i ROWVPT (M. F. Gardner,
1985), oraz dwa dotyczace nazywania obrazkow, EVT (Williams, 1997) i EOWPVT-R (M.
F. Gardner, 1990). Wszystkie cztery testy charakteryzowaly si¢ podobng czulo$cia —
wynoszacg od 71% do 74% — oraz zblizong swoisto$cia — mieszczaca si¢ w przedziale
od 68% do 77% (Gray, Plante, Vance, & Henrichsen, 1999).

Warto jednak zauwazy¢, ze w przeciwienstwie do badan anglojezycznych badania
przeprowadzone w Kanadzie z wykorzystaniem testu EVIP, czyli francuskiej wersji testu
rozumienia stéw PPVT (Dunn i in., 1993), daty zadowalajace warto$ci wspotczynnikdw:
88% czutosci 1 85% swoistosci (Thordardottir i in., 2011). Niesp6jnos¢ w zakresie wnioskow
dotyczacych uzytecznosci testow stownikowych w diagnozowaniu SLI moze sugerowac, by
podczas rozpoznawania SLI traktowac ich wyniki z rezerwa (Shahmahmood i in., 2016). Nie
nalezy jednak zaktada¢, ze dla kazdego jezyka beda one miaty niezadawalajgce parametry
czulosci 1 swoistosci. Ze wzgledu na czesto$¢ stosowania testow stownikowych w praktyce
diagnostycznej (Betz i in., 2013; Luniewska & Haman, 2014) rozwigzaniem przynoszacym
wiecej korzysci dla procesu diagnozowania SLI mogloby by¢é przeprowadzenie
systematycznych mig¢dzyjezykowych badan nad uzytecznodciag roéznego typu testow

stownikowych.

5.3.1 Podsumowanie

Najczesciej badang wlasnos$cia stownika umystowego jest jego rozmiar, czyli zasob
stownictwa danej osoby. Powszechnie stosowanymi narz¢dziami do oceny zasobu
stownictwa u dzieci w wieku od trzech lat s3 zadania obrazkowe: rozpoznawanie lub
nazywanie obrazkéw. Zadania te s3 nie tylko wykorzystywane w badaniach
eksperymentalnych, ale stanowig tez podstawe wielu testow psychometrycznych. Cho¢ dla

zadnego z istniejagcych testow obrazkowych nie ma norm empirycznych dla innych cech
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stownika umystowego — jego organizacji lub dostgpu leksykalnego — wlasnosci te moga by¢
z powodzeniem oceniane za pomoca tych samych, co zaséb stownictwa, zadan.

Aby jaki$ test psychometryczny mogt by¢ uzywany w diagnozie SLI, poza takimi
kryteriami psychometrycznymi jak odpowiednia rzetelnos$¢ i traftno$¢, musi spetnia¢ takze
wymagania kliniczne, czyli cechowac si¢ odpowiednio wysokg czulo$cig i swoistoscia.
Innymi stowy, test powinien pozwala¢ rozpoznawaé wyniki dzieci dotknietych SLI jako
przejaw zaburzenia jezykowego, a wyniki dzieci o typowym rozwoju jako mieszczace si¢
w normach. Przeprowadzone niedawno systematyczne badania pokazaty, ze wiele z zadan
wykorzystywanych do diagnozowania SLI nie speinia tego wymogu. Wystarczajaco wysoka
czulos$cig i swoistoscig, niezaleznie od badanego jezyka, charakteryzowaly si¢ jedynie testy
gramatyczne. Tego samego nie mozna byto powiedzie¢ o zadaniach powtarzania pseudostéw
ani o pomiarze spontanicznej mowy dzieci.

Kwestia uzytecznos$ci testow stownikowych w diagnozowaniu SLI pozostaje jak
dotad nierozstrzygnigta. Z przeprowadzonych trzech badan wynika, ze anglojezyczne testy
stownikowe nie pozwalaja na rozpoznawanie SLI z odpowiednig precyzja, za to francuska
adaptacja testu rozumienia stOw ma juz wystarczajaco wysoka czuto$¢ i swoistosc.
Na podstawie tych doniesien nie mozna jednoznacznie zdecydowaé, czy w warunkach
polskich testy stownikowe umozliwiajg przesiewowe wychwytywanie dzieci z ryzykiem
SLI, ani ktore z istniejacych narzgdzi maja najwigksze szanse sprawdzi¢ si¢ w tym
zastosowaniu.

Rozdzial ten zakonczyt zarysowywanie teoretycznego i wynikajacego z rezultatow
wczesniejszych badan tta dla przeprowadzonych badan. Kolejny rozdziat po§wigcony bedzie
przyblizeniu celéw opisywanego projektu oraz postawionych w nim pytan badawczych

1 wysunigtych na podstawie wynikow wczesniejszych badan hipotez.
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6.! Projekt doktorski

Opisywany w przedstawianej rozprawie projekt doktorski ma dwa rownorzedne cele:
teoretyczny 1 praktyczny. Teoretycznym celem projektu jest weryfikacja teorii dotyczacych
wielkosci 1 organizacji stownika umystowego u dzieci o typowym rozwoju jezykowym
iu dzieci z grupy ryzyka SLI. Praktyczny cel projektu stanowi ocena uzytecznosci narzedzi
shuzacych do pomiaru wymienionych wiasnosci stownika umystowego w rozpoznawaniu
podwyzszonego ryzyka SLI.

Scislej rzecz ujmujac, pierwszym celem naukowym projektu jest dokonanie opisu
prawidlowosci dotyczacych zasobu slownictwa, organizacji stownika umystowego
1 przetwarzania leksykalnego u polskojezycznych dzieci o typowym rozwoju jezykowym
iu dzieci z grupy ryzyka SLI. Natomiast drugi cel naukowy stanowi sprawdzenie wartosci
diagnostycznej roznych typow zadan leksykalnych — zadan rozpoznawania stéw, nazywania
obrazkow oraz zadan opisu obrazka — dla przesiewowego rozpoznawania podwyzszonego
ryzyka SLI u dzieci polskojezycznych i okreslenie puli zadan leksykalnych mozliwie
najlepiej roznicujacych dzieci o typowym rozwoju i dzieci z grupy ryzyka SLI.

Opisywany projekt ma za zadanie odpowiedzie¢ na pytanie, czy dzieci z grupy ryzyka
SLI maja istotnie mniejszy zasoéb sldw niz dzieci o typowym rozwoju, i w jakim stopniu
mozna wykorzystywac t¢ wilasciwos¢ rozwoju jezykowego w diagnozowaniu SLI lub
przesiewowym rozpoznaniu ryzyka SLI udzieci polskojezycznych. W analizach
uwzgledniony byt zaré6wno bierny, jak i czynny zasob stownictwa w zakresie dwoch
podstawowych  czesci mowy: rzeczownikow  iczasownikow. W  badaniach
przeprowadzonych w ramach projektu sprawdzane byto réwniez, w jaki sposob rozni si¢
organizacja stownika umystowego dzieci typowo rozwijajacych si¢ jezykowo i dzieci z grupy
ryzyka SLI. Organizacja stownika umystowego byta w projekcie oceniana za pomocg trzech

zmiennych: kierowania uwagi wzrokowej podczas zadania rozpoznawania obrazkéw oraz
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struktury  btedow popelnianych podczas wykonywania zadania rozpoznawania
obrazkow 1 zadania nazywania obrazkow. Dodatkowo w projekcie analizowane byty
zwigzki migdzy organizacja slownika umyslowego a jego rozmiarem na podstawie
wskaznikow okulograficznych — proporcji spojrzen na obrazki reprezentujace rozne
kategorie btedow podczas wykonywania zadania rozpoznawania stow.

Wartos¢ diagnostyczna roznych typoéw zadan leksykalnych — rozpoznawania stow,
nazywania obrazkow oraz opisu obrazkéw — zostala w projekcie oceniana za pomoca
poréwnania wynikéw dzieci typowo rozwijajacych sie jezykowo oraz z grupy wysokiego
ryzyka SLI. Dla kazdego z zastosowanych zadan leksykalnych, a takze ich wybranych
kombinacji, oszacowane zostaly réwniez wiasciwosci kliniczne: czulo$¢ 1 swoistosé
w rozpoznawaniu podwyzszonego ryzyka SLI dla wybranych na podstawie analiz punktow
odcigcia.

W rozdziale tym kolejno przedstawione beda stawiane w projekcie pytania badawcze,
z ktorych pierwszych sze$¢ umozliwi zrealizowanie teoretycznego, a ostatnie dwa —
praktycznego celu projektu. Nastepnie opisane zostang hipotezy badawcze wraz z ich
uzasadnieniem pochodzacym z wczesniejszych badan, opisanych obszerniej w rozdziatach
2-4. W kolejnym podrozdziale przedstawione bgda hipotezy operacyjne wiazace hipotezy
badawcze z wykorzystywanymi w projekcie zmiennymi, ktore w dalszej czesci rozprawy

szczegdtowo opisze Tabela 7.4.

6.1.! Pytania badawcze

Opisywany projekt doktorski poszukuje odpowiedzi na pytania badawcze dotyczace
zasobu stownictwa, organizacji stownika umyslowego i dostgpu leksykalnego u dzieci
z grupy ryzyka SLI. Zgodnie z tym, co oméwiono w rozdziale 4, wczesniejsze badania,

gtéwnie anglojezyczne, nie pozwolity na jednoznaczng ocen¢ tego, czy u dzieci z SLI
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wystepuja deficyty leksykalne, a jesli tak, czy ograniczenie dotyczy szczegdlnie zasobu
stownictwa czynnego czy biernego (Crosbie i in., 2004; Friedmann & Novogrodsky, 2008;
Gray, 2006; Laws 1 in., 2015; Munson 1 in., 2005, 2005; Rice & Hoffman, 2015; Sheng &
McGregor, 2010a, 2010b; Velez & Schwartz, 2010). Na podstawie wczesniejszych badan nie
mozna tez wyciggna¢ jednoznacznych wnioskdéw na temat organizacji stownika
umystowego: wedlug czgéci badaczy dzieci z SLI réznig si¢ pod tym wzgledem
od réwiesnikéw (Kapalkova & Slancova, 2017; Lahey & Edwards, 1999; Sheng &
McGregor, 2010a), chociaz inni nie znalezli tego typu rdéznic (McGregor 1 in., 2002).
Podobne watpliwosci budzi zagadnienie dostgpu leksykalnego w grupie dzieci z SLI, ktory
wedtug niektorych prac nie odbiega od obserwowanego w grupie kontrolnej (Lahey &
Edwards, 1996; Windsor & Hwang, 1999), a wedlug innych jest istotnie spowolniony
(Andreu, Sanz-Torrent, & Guardia-Olmos, 2012; Andreu, Sanz-Torrent, Legaz, i in., 2012).
Opisywany projekt jest pierwszym podejsciem do tematyki stownika umystowego u dzieci
z SLI przyswajajacych jezyk polski, a jednoczes$nie stanowi pierwsza probe kompleksowego
oceniania roznych wymiaréw stownika umystowego u dzieci z tej grupy.

Na polskim rynku narzgdzi psychometrycznych wcigz brakuje testéw do oceny
roznych aspektow kompetencji jezykowych dzieci. Dostepne sg narzedzia pozwalajace na
pomiar zasobu stownictwa, ktére jednak do tej pory nie zostaly ocenione pod wzgledem
celowosci ich stosowania w przesiewowych badaniach ryzyka SLI. Przedstawione
w rozdziale 5 analizy czulo$ci 1 swoistosci angielskich i francuskich testéw stownikowych
nie pozwalaja na wnioskowanie o parametrach polskich narzgdzi, nie tylko ze wzgledu na
koniecznos$¢ obliczania czutosci i swoistosci dla kazdego testu osobno, lecz takze ze wzgledu
na wczesniejsze sprzeczne wnioski w zakresie stosowalno$ci miar stownikowych
w diagnozowaniu SLI (Gray i in., 1999; Shahmahmood i in., 2016; Spaulding i in., 2013;

Thordardottir i in., 2011). Przedstawiany projekt poréwnuje roznego rodzaju miary
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stownikowe, a takze ich kombinacje, pod wzgledem celowosci stosowania tych narzedzi
w rozpoznawaniu ryzyka SLI, tym samym wskazujac, ktére z testéw moga by¢ potencjalnie
wykorzystywane w badaniach przesiewowych. Uwzglednienie réznych testow tego samego
rodzaju — dwoch zadan nazywania obrazkow oraz dwoch testOw rozpoznawania stow —
umozliwia ocenienie wptywu sposobu konstrukcji zadania na jego czuto$¢ 1 swoistosc.

Ze wzgledu na brak mozliwosci diagnozowania SLI u dzieci przed ukonczeniem
przez nie czterech lat oraz ze wzgledu na rozpoczynanie edukacji szkolnej przez wickszos¢
dzieci w roku ukonczenia szesciu lub siedmiu lat, w projekcie skupiono si¢ na grupie dzieci
w wieku 5;0-6;11. Takie zawezenie wieku badanej grupy nie tylko sprawia, ze u badanych
dzieci potencjalnie mozna diagnozowac juz zaburzenia rozwoju jezykowego, lecz réwniez
mozna dokonywac chociazby przesiewowej oceny ryzyka zaburzen jezykowych jeszcze
przed rozpoczeciem przez dziecko edukacji szkolnej. Tak wczesne badania przesiewowe
pozwalaja na zaplanowanie ewentualnych dziatan interwencyjnych przed rozpoczeciem
przez dziecko edukacji szkolnej, a tym samym podnosza szanse na skutecznos$¢ interwencji,
ktéra im wczesniejsza, tym tansza i tym skuteczniejsza (Casto & Mastropieri, 1986).
Potencjalnie moze si¢ to takze przyczyni¢ do zminimalizowania konsekwencji SLI dla
uczenia si¢ w szkole (Bowyer-Crane, Snowling, Duff, & Hulme, 2011; Fricke, Bowyer!

Crane, Haley, Hulme, & Snowling, 2012).

Opisywany projekt doktorski odpowiada na nastgpujace pytania badawcze:

1)! Czy polskoj¢zyczne dzieci z grupy ryzyka SLI maja ograniczony zasdb stownictwa
biernego lub czynnego w poréwnaniu z dzie¢mi o typowym rozwoju jezykowym?

2)! Czy roznica miedzy rozumieniem lub produkcja czasownikéw i rzeczownikow jest
istotnie wigksza u dzieci z grupy ryzyka SLI w porownaniu z dzie¢mi o typowym

rozwoju jezykowym?

63



3)! Czy bledy w rozpoznawaniu stéw lub nazywaniu obrazkéw popelniane przez dzieci
z grupy ryzyka SLI réznig si¢ jakosciowo od btedéw popetnianych przez dzieci
0 typowym rozwoju?

4)! Czy rozmiar stownika umystowego jest zwigzany z tym, w jaki sposob dzieci podejmuja
decyzje dotyczace przypisywania znaczen stowom?

5)! Czy rozmiar slownika umyslowego i1 jego organizacja znajduja odzwierciedlenie

w kierowaniu uwaga wzrokowa podczas wykonywania zadania rozpoznawania stow?

6)! Czy miedzy dzie¢mi z grupy ryzyka SLI i dzie¢mi o typowym rozwoju wystepuja roznice

w dostepie leksykalnym? Czy rdznice te, o ile istnieja, zaleza od typu wykonywanego

zadania?

7)! Jaki rodzaj zadan leksykalnych (wybor obrazka, nazywanie pojedynczych obrazkdw,
opis zlozonej sceny) najlepiej réznicuje dzieci o typowym rozwoju i dzieci z grupy

podwyzszonego ryzyka SLI?

8)

Czy sposob konstrukeji zadan leksykalnych (np. metoda doboru dystraktorow) wptywa

na ich uzyteczno$¢ w rozpoznawaniu ryzyka SLI?

6.2.! Hipotezy badawcze

W  opisywanym projekcie weryfikowanych jest sze$¢ hipotez badawczych,
odpowiadajacych na pierwszych sze$¢ pytan. Ze wzgledu na metodologiczny charakter
pytania siddmego i 6smego pytania w ich wypadku hipotezy nie sg stawiane. W dalszej czgséci
podrozdziatu kolejno wymienione sa postawione hipotezy badawcze, nawigzujace numerami

do pytan badawczych, na ktére odpowiadaja.

1)! Zasob stownictwa biernego i czynnego dzieci z grupy ryzyka SLI jest ubozszy niz zasob

stownictwa dzieci o typowym rozwoju jezykowym.
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Hipoteza ta wynika z opisanej w podrozdziale 4.2 podobnej prawidlowosci zaobserwowane;j
we wezesniejszych badaniach zarowno stownictwa biernego (Crosbie i in., 2004; Gray, 2006;
Laws i in., 2015; Munson i in., 2005; Rice & Hoffman, 2015; Velez & Schwartz, 2010), jak
i czynnego (Andreu, Sanz-Torrent, & Guardia-Olmos, 2012; Munson i in., 2005; Sheng &
McGregor, 2010a, 2010b). Co wigcej, obnizenie zasobu stownictwa u dzieci z grupy ryzyka
SLI moze wynika¢ z obserwowanych u dzieci z SLI nasilonych trudnosci w nabywaniu

stownictwa (Kan & Windsor, 2010), opisywanych w podrozdziale 4.1.

2)'U dzieci z grupy ryzyka SLI rdéznica w rozumieniu i produkcji rzeczownikdéw
1 czasownikdw jest wigksza niz u dzieci o typowym rozwoju jezykowym. Dzieci z grupy

ryzyka SLI maja szczegdlne deficyty w zakresie znajomosci czasownikow.

Hipoteze te wysunigto na podstawie wczesniejszych badan przytoczonych w podrozdziale
4.1, pokazujacych nasilone deficyty u dzieci z SLI w zakresie nabywania czasownikdéw
(Dockrell & Messer, 2004; Eyer 1 in., 2002; Oetting 1 in., 1995; Riches 1 in., 2005). Inne
badania probujace zweryfikowac podobne hipotezy nie przyniosty jednak spojnych wynikow
(Hick 1 in., 2002; Kambanaros, 2013; Levi i in., 2014; Sheng & McGregor, 2010b), jak

opisano w podrozdziale 4.2.

3)! Dzieci z grupy ryzyka SLI w zadaniu rozpoznawania obrazkéw popetniaja innego
rodzaju bledy niz dzieci o typowym rozwoju jezykowym: rzadziej popeiniaja bledy
semantyczne, a czgsciej btedy tematyczne. Nazywajac obrazki, popelniaja innego rodzaju
btedy niz dzieci o typowym rozwoju. U dzieci z grupy ryzyka SLI czgsciej wystepuje
niemozno$¢ wydobycia znanego stowa z pamieci — efekt konca jezyka. Dzieci z grupy
ryzyka SLI rzadziej niz dzieci o typowym rozwoju jezykowym, mylac si¢, podaja stowo

zwigzane ze stowem kluczowym semantycznie.
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Hipoteze te postawiono na podstawie wynikdw badan opisanych w podrozdziale 4.3,
z ktorych cze¢s¢ wskazywata na podobne do zaktadanych tutaj prawidtowosci w czestosci
poszczegblnych rodzajow btedow popetnianych przez dzieci z SLI w zadaniu nazywania
obrazkow (Kapalkovd & Slancova, 2017; Lahey & Edwards, 1999; Sheng & McGregor,
2010a), oraz na podstawie badan pokazujacych, ze charakterystyka bledow popetnianych
w zadaniu rozpoznawania obrazkéw moze rézni¢ si¢ miedzy dzie¢mi o typowym rozwoju

i dzie¢mi z SLI (McMurray i in., 2010).

4)! Rozmiar stownika umystowego wigze si¢ z tym, w jaki sposob dzieci podejmuja decyzje
leksykalne: dzieci o bogatym zasobie stownictwa przypisuja znaczenia stowom, kierujac
si¢ W mniejszym stopniu powigzaniami tematycznymi (wspotwystepowanie obiektow —
relacje tematyczne) niz powigzaniami semantycznymi (relacje taksonomiczne), a dzieci
0o ubogim =zasobie stownictwa kieruja si¢ raczej relacjami tematycznymi niz

semantycznymi.

Podobne hipotezy nie byly weryfikowane we wczesniejszych badaniach, a hipoteze te
postawiono w oparciu o wyniki dwoch $ciezek badan. Po pierwsze, rdznice w organizacji
stownika umystowego miedzy dzie¢mi o typowym i zaburzonym rozwoju, réznigcymi si¢
istotnie zasobem stownictwa, zaobserwowano w badaniach z wykorzystaniem zadan
nazywania obrazkow (Kapalkova & Slancova, 2017; Lahey & Edwards, 1999; Sheng &
McGregor, 2010a), zgodnie z opisem w podrozdziale 4.3. Po drugie, wczesniejsze badania
z wykorzystaniem zadania rozpoznawania obrazkéw pokazaty, ze proporcja popetnianych
btedow, cho¢ innego rodzaju niz w tutaj zastosowanym zadaniu, moze by¢ zwigzana

z zasobem stownictwa badanych (McMurray i in., 2010).
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5)! Organizacja stownika umystowego 1 jego rozmiar znajduja odzwierciedlenie
w kierowaniu uwagi wzrokowej podczas zadania rozpoznawania obrazkow: dzieci
0 wyzszym zasobie slownictwa czegsciej spogladaja na obrazki ilustrujace powigzania

semantyczne, a rzadziej spogladaja na obrazki odpowiadajace relacjom tematycznym.

Cho¢ weczesniejsze badania nie weryfikowaty podobnej hipotezy, pokazano w nich,
ze w zadaniu rozpoznawania obrazkéw mtodziez z SLI rzadziej kierowata uwagg na obrazki
odpowiadajace stowom kluczowym, a czegSciej na obrazki, ktérych nazwy rymowaty si¢ ze
stowem kluczowym (McMurray i in., 2010). Weryfikowang hipotez¢ wysuni¢to, uogdlniajac

ten wynik.

6)! Dzieci z grupy ryzyka SLI charakteryzuje spowolnienie dostepu leksykalnego

w stosunku do dzieci o typowym rozwoju.

Hipoteze te¢ wysunieto na podstawie obserwowanego we wczesniejszych badaniach ogdlnego
spowolnienia przetwarzania informacji u dzieci z SLI (Miller i in., 2001), opisanego
w podrozdziale 3.6. Za spowolnieniem dostepu leksykalnego u dzieci z SLI przemawiaja
takze wyniki czg$ci badan (Andreu, Sanz-Torrent, & Guardia-Olmos, 2012; Andreu, Sanz-

Torrent, Legaz, i in., 2012) opisanych w podrozdziale 4.4.

6.3.! Hipotezy operacyjne

W podrozdziale przedstawione sa hipotezy operacyjne wraz z analizowanymi
zmiennymi 1 ich wskaznikami. Wszystkie wykorzystywane w rozprawie zmienne oraz ich
wskazniki 1 narzgdzia stuzace do ich pomiaru opisane s3 w kolejnym rozdziale
w podrozdziale 7.3, a podsumowuje je Tabela 7.4. Hipotezy operacyjne dotyczace porownan
migdzygrupowych, czyli hipotezy pierwsza, druga, trzecia i szdsta, formutowane s3 jako

porownujace wyniki grupy wysokiego ryzyka SLI z wynikami grupy kontrolnej. Zgodnie
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z opisem przeprowadzonych analiz statystycznych przedstawionym w czgsci 7.4.1,

wszystkie porownania migdzygrupowe uwzglednia¢ beda trzy grupy opisane w podrozdziale

7.1, czyli grupe niskiego ryzyka SLI, grupe wysokiego ryzyka SLI oraz grupe kontrolng.

Ze wzgledu na niejasny status kliniczny grupy niskiego ryzyka SLI (czes$¢ 7.1.5), cho¢ grupa

ta uwzgledniona bedzie w analizach statystycznych, nie sg stawiane hipotezy dotyczace jej

wynikow. Postgpowanie takie umozliwiaja zastosowane metody analiz danych wraz

z testami post-hoc, pozwalajacymi na bezposrednie poréwnanie grupy wysokiego ryzyka SLI

1 grupy kontrolnej (cze$¢ 7.4.1).

1)!

2)!

W przedstawianym projekcie sformutowano nastepujace hipotezy operacyjne:

Zasob stownictwa biernego mierzonego za pomocg elektronicznej wersji Obrazkowego
Testu Slownikowego — Rozumienie (wskaznik: wynik centylowy) i1 podtestow
rozumienia stow w elektronicznej wersji Miedzyjezykowych Zadan Leksykalnych
(wskaznik: liczba poprawnych odpowiedzi), zasob stownictwa czynnego mierzonego za
pomocg Zadania Nazywania Obrazkéw (wskaznik: liczba poprawnych odpowiedzi) oraz
podtestéw nazywania obrazkéw w elektronicznej wersji Miedzyjezykowych Zadan
Leksykalnych (wskaznik: liczba poprawnych odpowiedzi), a takze r6znorodno$¢ stowna
mierzona za pomoca Standaryzowanych Narzedzi do Oceny Wypowiedzi (wskazniki:
liczba wszystkich stéw i liczba roznych stow uzytych przez dziecko do opisu obrazkéw)

sg istotnie nizsze w grupie wysokiego ryzyka SLI niz w grupie kontrolne;.

Wystepuje istotna statystycznie interakcja grupy (grupa wysokiego ryzyka SLI vs. grupa
kontrolna) ze znajomoscig czg¢séci mowy mierzong za pomocg elektronicznej wersji
Migdzyjezykowych Zadan Leksykalnych (wskazniki: liczba poprawnych odpowiedzi

w podtestach nazywania obiektow 1 czynnos$ci oraz rozpoznawania rzeczownikow
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3)!

4)

i czasownikdéw). Wystepuje istotny efekt glowny czesci mowy: obydwie grupy udzielaja
mniejszej liczby poprawnych odpowiedzi w podtestach dotyczacych czasownikéw niz
rzeczownikow. Oczekiwana interakcja polega na tym, ze w grupie wysokiego ryzyka SLI
roznica miedzy liczba poprawnych odpowiedzi udzielonych w podtestach dotyczacych

czasownikow i1 rzeczownikow jest istotnie wicksza niz r6znica w grupie kontrolne;.

Grupa wysokiego ryzyka SLI i grupa kontrolna roznig si¢ istotnie pod wzgledem
organizacji slownika umystowego mierzonej za pomocg elektronicznej wersji
Obrazkowego Testu Stownikowego — Rozumienie (wskaznik: proporcja poszczegolnych
kategorii bledow) oraz za pomoca podtestow nazywania obrazkéw w elektronicznej
wersji Miedzyjezykowych Zadan Leksykalnych (wskaznik: proporcja poszczegdlnych
kategorii popelnionych btedow). W badaniu za pomoca elektronicznej wersji
Obrazkowego Testu Stownikowego — Rozumienie dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI
popelniaja istotnie mniej niz dzieci z grupy kontrolnej btedow semantycznych, oraz
istotnie  wigcej bledow tematycznych. W podtestach nazywania obrazkow
w elektronicznej wersji Miedzyjezykowych Zadan Leksykalnych w grupie wysokiego
ryzyka SLI istotnie wyzszy niz w grupie kontrolnej jest odsetek brakéw odpowiedzi.
W grupie kontrolnej jest istotnie wyzszy niz w grupie wysokiego ryzyka SLI odsetek

btedow semantycznych, wyroznionych zgodnie z klasyfikacja opisang w czesci 7.4.2.

Istnieje istotna dodatnia korelacja miedzy zasobem stownictwa biernego mierzonego za
pomocg elektronicznej wersji Obrazkowego Testu Stownikowego — Rozumienie
(wskaznik: wynik centylowy) i proporcja wybierania dystraktorow semantycznych

podczas wykonywania tego zadania. Istnieje istotna ujemna korelacja migdzy zasobem
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S)

6)

stownictwa biernego mierzonego za pomoca elektronicznej wersji Obrazkowego Testu
Stownikowego — Rozumienie (wskaznik: wynik centylowy) i proporcja wybierania

dystraktorow tematycznych podczas wykonywania tego zadania.

Istnieje istotna dodatnia korelacja miedzy zasobem stownictwa biernego mierzonego za
pomocg elektronicznej wersji Obrazkowego Testu Stownikowego — Rozumienie
(wskaznik: §redni wynik centylowy obydwu wersji e-OTSR) i proporcja czasu patrzenia
na obrazki przedstawiajace dystraktory semantyczne podczas wykonywania tego
zadania. Istnieje istotna ujemna korelacja migedzy zasobem stownictwa biernego
mierzonego za pomoca elektronicznej wersji Obrazkowego Testu Stownikowego —
Rozumienie (wskaznik: wynik centylowy obydwu wersji e-OTSR) i proporcja czasu
patrzenia na obrazki przedstawiajace dystraktory tematyczne podczas wykonywania tego

zadania.

Dostep leksykalny mierzony za pomoca elektronicznej wersji Obrazkowego Testu
Stownikowego — Rozumienie (wskaznik: $redni czas reakcji dla poprawnych
odpowiedzi) oraz za pomocag elektronicznej wersji Miedzyjezykowych Zadan
Leksykalnych (wskazniki: $rednie czasy reakcji dla poprawnych odpowiedzi
w podtestach rozumienia slow i $rednie czasy reakcji dla poprawnych odpowiedzi
w podtestach nazywania obrazkow) jest istotnie wolniejszy, tj. srednie czasy reakcji sa

istotnie dtuzsze, w grupie wysokiego ryzyka SLI niz w grupie kontrolne;.
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7.1 Metoda

W rozdziale tym szczegoétowo przedstawiony bedzie przebieg zrealizowanych
w ramach projektu badan. Kolejno opisane bgda badane grupy: niskiego ryzyka SLI,
wysokiego ryzyka SLI, grupa kontrolna oraz grupa pilotazowa. Omowiony bedzie takze
sposob rekrutacji 0s6b badanych oraz podstawy podejmowania decyzji o wykluczaniu czgsci
zgloszonych do badan dzieci z udziatu w petnym badaniu. Nastepnie przedstawione zostang
wykorzystane w badaniach narzedzia, zard6wno shuzace do pomiaru zmiennych gltéwnych,
jak 1 zmiennych kontrolowanych, oraz uzyta aparatura. Rozdzial zakonczy opis
opracowywania danych surowych: czyszczenia i kodowania oraz plan przeprowadzonych
analiz, opisywanych w kolejnych rozdziatach.

Przeprowadzone badania do$¢ wiernie odpowiadajg pierwotnemu planowi realizacji
projektu, ustalonemu we wniosku o ,,Diamentowy Grant” ztozonym pod koniec 2012 roku.
Jak opisano w poprzednim rozdziale, z pierwotnego planu zachowane zostaly zaréwno
pytania badawcze, jak i hipotezy. Modyfikacji ulegly natomiast procedura rekrutacji
badanych oraz podziat na grupy: dodatkowo wzgledem pierwotnego planu wyodrgbniono
grupe niskiego ryzyka SLI. Zmiany zastosowane w sposobie rekrutowania badanych beda
szczegotowo opisane w czesci 7.1.1, a wynikaly z trudnosci w pozyskaniu badanych z grupy
ryzyka SLI zgodnie z pierwotnie zatozong procedura rekrutacji. Ostatnig zmiang wzgledem
wniosku z 2012 roku byto dodanie do listy wykorzystywanych w badaniach narzedzi Testu
Rozwoju Jezykowego TRIJ, ktory zaczatl powstawac po opracowaniu i ztozeniu projektu.
Dodanie TRJ pozwolito na oceng¢ innych niz stownikowe kompetencji jezykowych badanych
dzieci, a tym samym na wyodrgbnienie grup niskiego i wysokiego ryzyka SLI, co nie byloby

mozliwe bez wykorzystania psychometrycznych miar kompetencji gramatycznych.
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Przedstawiony w dalszej cze$ci rozdzialu opis procedury badan odpowiada
rzeczywiscie zastosowanej metodzie, w czesci dotyczacej rekrutacji uczestnikow badania

nawiazuje jednak do pierwotnych zatozen projektu.

7.1.1' Uczestnicy badania

7.1.1.! Rekrutacja uczestnikow badania

Weryfikacja postawionych w przedstawianej rozprawie hipotez miata by¢ mozliwa
dzigki przeprowadzeniu badan z udziatem liczacej 40 0s6b grupy dzieci z ryzykiem SLI oraz
dopasowanej do tej grupy pod wzgledem inteligencji niewerbalnej i1 zmiennych
demograficznych, takich jak pte¢, wiek i status socjoekonomiczny, grupy dzieci o typowym
rozwoju jezykowym. Rekrutacje zaplanowano dwuetapowo: w pierwszej kolejnosci
zaproszone do badan mialy by¢ dzieci z grupy ryzyka SLI, a nastepnie do tej grupy dobierane
miaty by¢ dzieci z grupy kontrolnej. Przeprowadzenie rekrutacji dzieci z grupy ryzyka SLI
planowano przeprowadzi¢ w osrodku szkolno-wychowawczym dla dzieci z afazja
w Krakowie, o$rodku prowadzacym diagnoze i terapi¢ zaburzen jezykowych dzialajacym
przy Centrum Zdrowia Dziecka, poradniach psychologiczno-pedagogicznych i osrodkach
wczesnej interwencji. Zgodna z zalozeniami rekrutacja badanych okazata si¢ jednak
catkowicie bezowocna: w czasie prowadzenia badan (lata 2014-2016) w os$rodku szkolno-
wychowawczym dla dzieci z afazja nie przebywaty dzieci w wieku, dla ktérego, zgodnie
z zalozeniami teoretycznymi, zaplanowane bylo badanie. Ze wzgledu na mozliwosé
rozpoznawania zaburzen jezykowych u dzieci co najmniej czteroletnich i rozpoczynanie
nauki szkolnej przez dzieci siedmioletnie, procedur¢ badania przygotowano z mysla
o dzieciach w wieku 5;0-6;11, podczas gdy najmlodsze dzieci w osrodku mialty ukonczone

7 lat, co nie wynikato z ogoélnej zasady dotyczacej wieku przyjmowania dzieci do osrodka,
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lecz z otrzymywanych w czasie prowadzenia badan zgloszen do osrodka. Ponawiane préby
zrekrutowania dzieci poprzez poradnie psychologiczno-pedagogiczne i osrodki wczesnej
interwencji rowniez nie przyniosly rezultatéw: do poradni psychologiczno-pedagogicznych
trafiaja zazwyczaj dzieci w wieku szkolnym, czyli starsze niz badane w projekcie,
a do o$rodkow wezesnej interwencji dzieci mtodsze, co najwyzej czteroletnie.

Ze wzgledu na przedtuzajace si¢ trudnosci w pozyskaniu badanych z ryzykiem SLI
zdecydowano si¢ zmieni¢ procedur¢ rekrutacji: zamiast rekrutowania dzieci
ze zdiagnozowanymi zaburzeniami jezykowymi postanowiono przeprowadzi¢ badania
z udziatem wykazujacych objawy SLI dzieci uczeszczajacych do publicznych i prywatnych

placowek edukacyjnych.

7.1.2.! Ankieta przesiewowa

W obliczu trudnosci w rekrutacji osob badanych, zatozono, ze skoro nierealne jest
zrekrutowanie dzieci z postawiong diagnoza SLI, do badania nalezy zrekrutowaé
przebywajace w placowkach edukacyjnych dzieci wykazujace objawy SLI. Konieczne byto
zatem wypracowanie nowej metody wyboru grupy dzieci, ktére nie byly wczesniej
diagnozowane, ale ktore mozna by uzna¢ za dzieci potencjalnie nalezace do grupy ryzyka
SLI. W celu wskazania w placowkach edukacyjnych dzieci przejawiajacych objawy SLI,
opracowano ankiet¢ przesiewowa, ktorg nastgpnie wypetniali nauczyciele przedszkolni,
niekiedy positkujac si¢ wsparciem pracujacych w przedszkolach logopedow.

Ankieta przesiewowa zostatla opracowana na podstawie literatury opisujacej
symptomy zaburzen jezykowych i sktadala si¢ z pieciu pytan dotyczacych czestych objawow
SLI u dzieci w wieku od okoto czterech do okoto siedmiu lat. Ze wzgledu na brak literatury
dotyczacej objawdéw SLI w jezyku polskim, opracowane pytania dotyczyty niezaleznych od

jezyka symptomoéw, mogacych $wiadczy¢ o zaburzeniach jezykowych (Leonard, 2014a).
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Pytania te dotyczyty (1) popeiniania przez dziecko btedéw gramatycznych nietypowych dla
jego rowiesnikow, (2) sprawiania przez dziecko wrazenia, ze nie rozumie kierowanych
do niego polecen, slyszanych bajek lub historii, (3) niecheci dziecka do udzialu
we wspolnych zabawach wymagajacych sprawnej komunikacji jezykowej, (4) nizszych niz
u rowiesnikdOw umiejetnosci opowiadania historii, (5) czestszego niz u rowiesnikow
postugiwania si¢ gestami (zob. Rysunek 7.1 i Zatacznik 1). Ankiete celowo przygotowano
w taki sposob, aby nie zawierala pytan zwigzanych z postawionymi w przedstawianej
rozprawie hipotezami dotyczacymi wilasnosci stownika umystowego. Stad w ankiecie nie
padaly pytania o nizszy niz u rowiesnikow zasob stownictwa ani tempo nazywania obrazkdw,
czy tez przejawy trudno$ci w przywotaniu stoéw. Tres¢ ankiety zostala skonsultowana
ze specjalistag psychologiem i logopeda, majacym w swojej praktyce czesto do czynienia

z dzie¢mi z SLI.

=
. . 2. Dziecko sprawia 3. Dziecko niechgtnie 4. Dziecko gorzej niz 5. Dziecko podczas R

1. Dziecko popetnia .. R . X . o . o . g
dziwne bledy wrazenie, jakby nie bierze udziat we inne dzieci opowiada | komunikacji postuguje | s
ramatyczne, ktére rozumiato kierowanych | wspélnych zabawach historie, np. uzywa sie gestami, np. : 3

9 T do niego polecer,, |wymagajacych sprawnej| mniej rozbudowanych zastepujac stowa, N =
bardzo rzadko mozna s L X - R . " e w0 &
O styszanych historii, komunikacji jezykowej | zdan, nie radzi sobie z dopowiadajac” co§ |o R

spotykac u jego . . . . a3
L odczytywanych bajek |(np. zabawy tematyczne: relacjonowaniem gestem. Robi to czesciej Q
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¢| nigdy [czasem| czesto | nigdy |czasem| czesto | nigdy [czasem| czesto | nigdy |czasem| czesto | nigdy [czasem| czesto| =23

Rysunek 7.1 Ankieta przesiewowa wykorzystywana w rekrutacji: fragment

Nauczyciele przedszkolni byli proszeni o ocen¢ wszystkich dzieci z prowadzonej
grupy przedszkolnej pod wzgledem wszystkich pigciu pytan. Czestos¢ wystepowania
poszczegblnych objawOw oceniana byla na trzystopniowej skali (nigdy / czasem / czesto).
Nastepnie nauczyciele zliczali liczbe odpowiedzi ,,czesto” lub ,.czasem” dla kazdego
dziecka. Jako grupa z ryzykiem SLI do projektu wskazywane byly dzieci, u ktoérych

wystepowaly (czasem lub czgsto) co najmniej trzy z pigciu objawow SLI. Kryterium to
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zostato ustalone ze wzgledu na stosunkowo rzadkie wystepowanie jednoczes$nie az trzech
objawow SLI u dzieci o typowym rozwoju jezykowym. O ile na przyktad niech¢¢ do udziatu
we wspolnych zabawach 1 wzglednie gorsze opowiadanie historii mogltyby $wiadczy¢
o niesSmiatosci rekrutowanych dzieci, o tyle jednoczesne wystgpienie tych objawow
z ktoryms$ z pozostaltych sugerowaloby jezykowa nature doswiadczanych przez dziecko
trudnos$ci. Podobnie, wystapienie ktoérychkolwiek innych trzech objawow jednocze$nie moze
wskazywaé na trudnos$ci jezykowe dziecka. Do grupy dzieci, u ktorej zaobserwowano co
najmniej trzy z pigciu objawow, nauczyciele proszeni byli o losowe dobranie dzieci
niemajacych objawdéw SLI o zblizonym wieku i tej samej plci.

Za pomoca ankiety przesiewowej oceniono 575 dzieci uczeszczajacych do o$miu
placowek edukacyjnych na terenie wojewodztwa mazowieckiego (w Warszawie i Drobinie)
oraz na terenie wojewodztwa matopolskiego (w Krakowie i Wieliczce), ktorych dyrekcje
wyrazity che¢ wspolpracy po wezesniejszym kontakcie telefonicznym. Sposrod ocenionych
575 dzieci, zdaniem nauczycieli 67 spetito kryteria wilaczenia do grupy ryzyka SLI, czyli
czasem lub czesto wykazywalo co najmniej trzy z pigciu objawdéw zaburzen jezykowych.
Grupa ta stanowita 11,65% ocenionych dzieci, a odsetek ten uznano za satysfakcjonujacy.
Ankieta przesiewowa pozwolita na dotarcie do niespelna 12% dzieci najgorzej —
w subiektywnej ocenie nauczycieli — radzacych sobie z wybranymi aspektami
funkcjonowania jezykowego. Odsetek ten jest nieco wyzszy niz szacowana przewaznie na
okoto 5-10% czestos¢ wystepowania SLI w populacji, opisana szerzej w podrozdziale 3.2.
Nauczyciele wypelniajacy ankiete nie byli jednak proszeni o sprawdzenie kryteriow
wykluczajacych SLI, a wigc w swoich ocenach kierowali si¢ jedynie wlasnym postrzeganiem
funkcjonowania jezykowego dzieci. Cze$¢ dzieci spetniajacych kryterium wystgpowania

trzech z pigciu objawoéw SLI mogta jednoczesnie cechowaé si¢ obnizong inteligencja lub
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mie¢ do$wiadczenia utraty stuchu, uniemozliwiajace rozpoznanie SLI. Zgody na udziat
dzieci w badaniach udzielili rodzice 51 spos$rod 67 dzieci wytonionych w ankiecie wstepne;.
Na podstawie wynikow ankiety wstepnej zebrano jedynie informacje o wystgpowaniu
lub nie u dziecka co najmniej trzech z pieciu objawdéw SLI. Ze wzgledu na dbatos¢ o aspekty
etyczne przeprowadzanych badan, w tym o ochron¢ danych osobowych, nie zbierano
szczegotowych informacji na temat doktadnych wynikéw dzieci ocenianych za pomoca
ankiety. Ocena nauczycielska odbywata si¢ przed wyrazeniem przez rodzica zgody na udziat
dziecka w badaniu, dlatego postuzyta jedynie do wytypowania dzieci, ktorych rodzice
otrzymywali nast¢gpnie komplet materiatéw informujacych o przebiegu i celu badan oraz
formularz umozliwiajacy udzielenie zgody na udziat dziecka w badaniach. Ze wzgledu na
dokonywanie przez nauczycieli oceny kompetencji jezykowych czesci dzieci bez pozyskania
zgody ich rodzicéw, dane takich dzieci — poza liczbg dzieci podlegajacych ocenie
w badanych placowkach — nie zostaly przekazane osobom przeprowadzajacym badania,
zgodnie z procedura zaakceptowang przez Komisje ds. Etyki Badan Naukowych.
Oczywiscie na podstawie niewykorzystywanej we wczesniejszych badaniach ankiety
przesiewowej, o nieokreslonych parametrach psychometrycznych, nie mozna wyrokowac
0 obecnosci zaburzen rozwoju jezykowego u osiagajacych w niej okreslone wyniki dzieci.
Mozna jednak poczynié¢ zalozenia, ze u dzieci, u ktérych zdaniem nauczycieli wystepuja
co najmniej trzy z wymienionych objawow zaburzen jezykowych, ryzyko SLI jest wigksze
niz w grupie niewykazujacej takich objawoéw. Tym zatozeniem kierowano si¢, dzielagc badane
dzieci na grupg ryzyka SLI, rozdzielong nast¢pnie na grupy wysokiego i niskiego ryzyka, co
zostanie wyjasnione ponizej w kolejnych czesciach 7.1.3-7.1.5, i na pochodzaca z tego
samego srodowiska przedszkolnego grupe kontrolng bez ryzyka SLI, dobrang pod wzgledem

wieku, ptci, wyksztalcenia rodzicdéw i inteligencji, szczegélowo opisang w czesci 7.1.6.
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7.1.3.! Grupa z ryzykiem SLI

Do grupy z ryzykiem SLI trafito 49 dzieci (20 dziewczynek, 29 chtopcow), ktore
zdaniem nauczycieli (lub nauczycieli i logopedow pracujacych w przedszkolach)
wykazywaly przynajmniej trzy z pigciu objawéw SLI wymienionych w ankiecie
przesiewowej, 1 z ktorymi udato si¢ przeprowadzi¢ pelne badania z wykorzystaniem
procedury opisanej w podrozdziale 7.2. Grupa ta jest mniejsza niz grupa dzieci, ktére
wykazywaly co najmniej trzy z pigciu objawow SLI, poniewaz nie wszyscy rodzice dzieci
wytypowanych do badan wyrazili zgode na udziat w projekcie, a dane dwojga dzieci zostaty
wykluczone z analiz. Szczegélowe informacje na temat wykluczania dzieci z badan lub
analiz przedstawiono w czesci 7.1.9.

Dzieci wiaczone do grupy ryzyka SLI byly jednojezyczne i przejawiaty przynajmniej
typowa inteligencj¢ niewerbalna, a wedtug raportu rodzicow nie miaty uszkodzen uktadu
nerwowego ani shuchu, nie wykazywaly tez symptomoéw zaburzen ze spektrum autyzmu.
Innymi stowy: do grupy ryzyka SLI trafito 49 dzieci spetniajacych kryteria wytaczajace SLI.
Oceny kryterium wilaczajacego, czyli obnizenia wynikdéw w znormalizowanym tescie
kompetencji jezykowych, dokonano w ramach opisywanego projektu podczas badania

z wykorzystaniem TRJ.

7.1.4.! Grupa wysokiego ryzyka SLI

W wyniku przeprowadzonych badan wstgpnych z uzyciem TRIJ, z grupy 49 dzieci
z ryzykiem SLI wybrano 20 dzieci (9 dziewczynek, 11 chtopcéw) o wysokim ryzyku SLI.
Dzieci te spetniaty wszystkie kryteria roznicowe SLI, a takze charakteryzowaty sie niskimi
kompetencjami jezykowymi ocenionymi za pomoca TRJ. Kazde z dzieci wlaczonych
do grupy wysokiego ryzyka SLI wykonatlo co najmniej trzy z szesciu podtestow

wchodzacych w sktad TRJ na nizszym niz typowy dla ich wieku poziomie. Dzieci te w co
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najmniej trzech podtestach osiggaty wyniki uznawane za niskie, czyli mieszczace si¢ migdzy
1 a 3 staninem, a zatem odpowiadajace wynikom od 1,75 do 0,75 odchylenia standardowego
ponizej $redniej populacyjnej i mieszczace si¢ w dolnych 22% wynikow populacyjnych.
Zdecydowano si¢ na uzycie kryterium obnizonych wynikoéw co najmniej trzech podtestow,
a nie obnizonego wyniku ogo6lnego TRJ, ze wzgledu na nieuwzglednianie w wyniku ogélnym
wyniku podtestu Dyskurs — rozumienie tekstow (co jest zgodne z instrukcja do obliczania

wynikow TRJ zawarta w podreczniku do testu; Smoczynska, Haman, Maryniak, i in., 2015b).

7.1.5.1 Grupa niskiego ryzyka SLI

Do grupy niskiego ryzyka SLI wiaczono 29 dzieci (11 dziewczynek, 18 chlopcow)
wytypowanych przez nauczycieli lub logopedéw jako majace co najmniej czasami co
najmniej trzy z pigciu objawow SLI, ktére jednoczes$nie nie wykazywaty trudnosci
jezykowych w badaniu TRJ. Dzieci te uzyskaty wyniki typowe (staniny 4-6) lub wyzsze niz
typowe (staniny 7-9) w przynajmniej czterech z szeSciu podskal TRJ. Innymi stowy, dzieci
z grupy niskiego ryzyka SLI mimo wskazania przez nauczyciela lub logopedg, osiagaty
niskie wyniki (staniny 1-3) w co najwyzej dwodch z sze$ciu podtestow TRJ. Szczegdtowe
porownanie wynikow podtestow i miar sumarycznych TRJ dzieci z grup wysokiego
i niskiego ryzyka SLI oraz grupy kontrolnej przedstawione jest w kolejnym rozdziale

w podrozdziale 8.1.

7.1.6.! Grupa kontrolna

Do grupy kontrolnej wiaczono 44 dzieci (28 dziewczynek, 16 chtopcow), ktore
zdaniem nauczycieli nie wykazywaty objawdéw SLI i ktére jednoczesnie uzyskaly typowe
lub wyzsze niz typowe wyniki w Tescie Rozwoju Jezykowego, spetniajac te same kryteria

dotyczace wynikow TRJ, co dzieci z grupy niskiego ryzyka SLI. Grupa ta byla nieco
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mniejsza niz badana grupa ryzyka SLI, poniewaz zakladano, ze bedzie mogla by¢
uzupetniona dzie¢mi z grupy pilotazowej opisanej w kolejnej czesci rozprawy. Ze wzgledu
na dysproporcje ptciowe migdzy grupami ryzyka SLI i grupa kontrolna, z grupy tej wybrano
wszystkich chlopcow i wylosowano 14 dziewczynek, tak, aby zminimalizowaé¢ wpltyw
na wyniki nierownego rozktadu ptci w analizowanych grupach. W analizach uwzgledniono
zatem 30 z 44 dzieci z grupy kontrolnej, tak, aby zrownowazy¢ jej liczebnosé
z liczebno$ciami obydwu grup ryzyka SLI.

Tabela 7.1 zawiera szczegotowe informacje o grupie kontrolnej oraz obydwu grupach
ryzyka SLI, dotyczace pftci, wieku, inteligencji oraz statusu socjoekonomicznego
okreslanego na podstawie wyksztalcenia obojga rodzicow. Grupy te nie roznity si¢ miedzy

soba pod wzgledem zadnej z uwzglednionych zmiennych.

Tabela 7.1. Porownanie trzech grup: wysokiego ryzyka SLI, niskiego ryzyka SLI i grupy kontrolnej

pod wzgledem zmiennych demograficznych i inteligencji niewerbalnej

Wysokie ryzyko SLI Niskie ryzyko SLI Kontrolna
(n =20) (n=29) (n=30)
Plec 9 dziewczynek, 11 dziewczynek, 14 dziewczynek, 12(2) = 0,50
11 chlopcow 18 chlopcow 16 chlopcow p=0,78
. F(2,76) = 0,42
Wiek (lata) 5,67 £0,73 5,58 £0,62 5,72 £ 0,50 ( p7=)0 66
F(Q2 =0,1
Wyksztalcenie matki (lata) 16,17 +2,57 16,43 +2.21 16,05 +2,67 ( 1;62)0 8(6)’ >
F(Q2 =04
Wyksztalcenie ojca (lata) 14,93 £ 3,27 14,44 £391 15,52 £ 3,47 ( 1;5:5)0 6(3)’ 8
1Q bezstowne F(2,74) = 0,55
+ + +
(WISC-R) 96,16 £ 15,49 101,10 £ 16,21 99,78 £ 16,55 p=0.58
1Q bezstowne F(2,76) = 0,90
+ +
(centyl, Columbia) 66,45 + 20,33 64,83 + 26,22 71,70 £ 12,56 =041

Uwaga: statystyki opisowe przedstawione w formacie $rednia + odchylenie standardowe.
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Analizy przeprowadzone w rozdziale 8, majace na celu porownania mi¢dzygrupowe,
za kazdym razem przedstawiane beda w schemacie pordéwnania trzech grup: grupy
wysokiego ryzyka SLI, grupy niskiego ryzyka SLI oraz grupy kontrolnej, dopasowanych do
siebie pod wzgledem zmiennych demograficznych, zgodnie z opisem przedstawionym
w czgsci 7.4.1. Ze wzgledu na brak réznic miedzy grupami, w analizach nie byly dodatkowo
kontrolowane wymienione wyzej zmienne demograficzne. W przypadku istnienia roznic
migdzygrupowych w zakresie analizowanych zmiennych, przeprowadzano takze analizy
post-hoc, umozliwiajace bezposrednie poréwnanie grupy kontrolnej i grupy wysokiego
ryzyka SLI, a tym samym udzielenie odpowiedzi na postawione w rozdziale 6 pytania
badawcze. Grupa niskiego ryzyka SLI nie zostata uwzgledniona w stawianych hipotezach
badawczych, poniewaz grupe ryzyka SLI podzielono na dwie podgrupy na pozniejszym

etapie niz formulowanie hipotez, ktére odbylo si¢ przed rozpoczeciem realizacji badan.

7.1.7.! Grupa pilotazowa

Dodatkowo przed rozpoczgciem badan z grupg dzieci z ryzykiem SLI
przeprowadzano badania pilotazowe z wykorzystaniem pelnej procedury badania, majace na
celu  ocenienie czasu trwania badania 1 sprawdzenie wykonywalno$ci badan
w zaplanowanych schemacie sesji. Poniewaz badanie pilotazowe prowadzone bylo w roku
2014, niemozliwe bylo jeszcze przeprowadzenie badan z wykorzystaniem TRJ, ktory zostat
wydany rok p6zniej, a w potowie 2014 roku byt dopiero w fazie badan pilotazowych. Dlatego
grupa pilotazowa w tym projekcie rozni si¢ od pozostatych grup brakiem ocen wystgpowania
objawow SLI dokonanych przez nauczycieli i brakiem wynikéw badania TRJ. Grupa ta
liczyta 30 dzieci (17 dziewczynek i 13 chtopcoéw) i zostata uwzgledniona jedynie w analizach
danych okulograficznych (czgsci 9.2.3 oraz 9.2.4) nie w poréwnaniach miedzygrupowych

(czgsc19.1.1-9.2.219.3.1-9.3.4).
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7.1.8.! Grupa uwzgledniona w analizach korelacyjnych

Ze wzgledu na trudnosci techniczne z zebraniem danych okulograficznych od czesci
dzieci badanych poza Warszawa oraz na brak mozliwosci zarejestrowania danych
okulograficznych u czesci dzieci z grup ryzyka SLI z powodu ich znacznej ruchliwosci,
w analizach korelacyjnych, w tym analizach okulograficznych majacych odpowiedzie¢
na czwarte 1 pigte pytanie badawcze, wykorzystano dane od grupy dzieci ztozonej z dzieci
z grup wysokiego ryzyka SLI, niskiego ryzyka SLI, grupy kontrolnej oraz grupy pilotazowe;.
Dzieci, ktorych dane wiaczono do grupy uwzglednionej w analizach korelacyjnych, spetnity
wymogi postawione danym okulograficznymi, opisane w czgsci 7.4.2.

Do grupy uwzglednione w analizach korelacyjnych wilaczono 71 dzieci, w tym
dziewiecioro dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI, troje dzieci z grupy niskiego ryzyka SLI,
38 dzieci z grupy kontrolnej oraz 21 dzieci z grupy pilotazowej. Charakterystyke

demograficzng grupy uwzglednionej w analizach okulograficznych przedstawia Tabela 7.2.

Tabela 7.2. Grupa uwzgledniona w analizach okulograficznych

Pte¢ 43 dziewczynki, 28 chlopcow

Wiek (lata) 5,99 0,54 5,00-7,12
IQ bezstowne (WISC-R) 107,67 * 14,50 80-130
1Q bezstowne (centyl, Columbia) 73,13 £ 12,18 49-96
Zas6b stownictwa (centyl, e-OTSR) 44,15 £ 23,88 4-97

Uwaga: statystyki opisowe przedstawione w formacie §rednia + odchylenie standardowe, zakres.

7.1.9.! Wykluczenia z badan i/lub analiz
Z udzialu w badaniach (lub z uwzgledniania w analizach) wykluczono: dzieci
dwujezyczne (n = 3), dzieci o obnizonej inteligencji niewerbalnej (wynik w Skali Dojrzatosci
Umystowej ,,Columbia” ponizej 25 centyla wedlug norm dla odpowiedniej grupy wiekowej;

n = 3), dziecko, ktéore odmowito udziatu w badaniach (n = 1), dzieci, ktére z rdéznych
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przyczyn, takich jak wyjazdy wakacyjne, wazne wydarzenia rodzinne lub nagta choroba
przestaty uczeszczaé do przedszkola w trakcie prowadzenia badan i nie wykonaly wszystkich
uwzglednianych w analizach zadan (n = 13), dziecko niespelniajace zatozonych kryteriow
dotyczacych wieku (n = 1) oraz dziecko z grupy kontrolnej, ktére uzyskato niski wynik
w Tescie Rozwoju Jezykowego (n = 1), wedlug kryteriow przyjetych dla wydzielenia grupy
wysokiego ryzyka SLI, czyli wynikdw co najmniej trzech podtestow TRJ nie
przekraczajacych 3 stanina.

Lacznie z analiz wykluczono 22 dzieci. Dzieci, ktore wylaczano z badan z przyczyn
innych niz nieobecnos$¢ w przedszkolu w czasie realizowania badan, braty udziat w czesci
badan (wykonywaly zadania komputerowe) i otrzymywaly drobne nagrody za udziat

w badaniu podobnie jak dzieci biorace udziat w petnej procedurze.

7.2.1 Procedura

Badanie miato charakter indywidualny i odbywalo si¢ w wyznaczonych
pomieszczeniach w przedszkolach na terenie wojewodztwa mazowieckiego (w Warszawie
i Drobinie) oraz wojewodztwa matopolskiego (w Krakowie i Wieliczce). Badania odbywaty
si¢ w odosobnionych salach (gabinetach psychologéw, logopedow, nieuzywanych salach
przedszkolnych) bez udzialu osob trzecich. Podczas badan eksperymentator i dziecko
siedzieli razem przy stoliku dostosowanym rozmiarami do wzrostu dziecka.

Badania odbywaty si¢ w kilku (od trzech do szesciu) sesjach trwajacych od okoto
15 minut do godziny. Miedzy poszczegdlnymi sesjami zachowane byly odstepy czasowe
wynoszace minimalnie kilka godzin, a maksymalnie kilka dni. W trakcie sesji sktadajacych
si¢ z badania wigcej niz jednym zadaniem organizowane byly przerwy, podczas ktorych
eksperymentatorzy rozmawiali z dzieémi na dowolne tematy lub zachecali je

do wykonywania ¢wiczen ruchowych. Liczba przerw dostosowywana byta do potrzeb
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dziecka. Pelne badania kazdego z dzieci zajmowaty okoto 150 minut, w zaleznosci od liczby
koniecznych przerw i tempa pracy dziecka. Przykladowy przebieg badania i podziat

wykorzystywanych zadan na sesje badawcze przedstawia Tabela 7.3.

Tabela 7.3. Przyktadowy przebieg badania z dzieckiem: podzial na sesje

Sesja Wykorzystane zadania

I WISC-R i klocki Corsiego

11 Skala Dojrzatosci Umystowej ,,Columbia”

11 Test Rozwoju Jezykowego

Iv* e-OTSR i ZNO

A\ e-CLT-PL i Standaryzowane Narzgdzie do Oceny Wypowiedzi

Uwaga: * oznacza sesj¢, w ktorej wykorzystano okulograf,

Przed rozpoczeciem badan z dzieckiem jego rodzice proszeni byli o wypetnienie
pisemnej zgody na udzial w badaniu oraz kwestionariusza bazujacego na ,,Kwestionariuszu
Rozwoju Jezykowego” (Kus, Otwinowska, Banasik, & Kiebzak-Mandera, 2012)
wykorzystywanego wczesniej w badaniach dzieci jedno- i dwujezycznych (Haman,
Wodniecka, i in., 2017). Wykorzystana w badaniach w ramach opisywanego projektu wersja
byta uzupelniona o pytania o wczesniejsze doswiadczenie dziecka z badaniami
psychologicznymi i logopedycznymi, a sam kwestionariusz zawieral pytania dotyczace
danych socjoekonomicznych (wyksztatcenie obojga rodzicow), przebiegu wczesnego
rozwoju jezykowego dziecka, kontaktu z jezykami (te pytania stanowily podstawe
wykluczania z badan dzieci wielojezycznych), oraz oceny aktualnych umiejetnosci
jezykowych dziecka. Kwestionariusz podobnie jak inne wykorzystane w badaniach
narzedzia jest szczegotowo opisany w kolejnym podrozdziale.

Wszystkie dzieci, z ktorymi przeprowadzono badania, wyrazity na to ustnie zgode.

Jesli dziecko odmawialo udzialu w danej sesji, bylo do niej ponownie zapraszane
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w pdzniejszym terminie, a jesli za drugim zarazem ponownie odmowito udzialu w badaniu,
bylo wylaczane z badan, co zdarzylo si¢ w przypadku jednego dziecka.

Opisywana procedura badania, a takze wszystkie wprowadzone do nich modyfikacje
w rekrutacji badanych z grupy ryzyka SLI, uzyskaty akceptacje Komisji ds. Etyki Badan
Naukowych dziatajacej przy Wydziale Psychologii Uniwersytetu Warszawskiego
(akceptacja pierwotnego planu badan wraz z modyfikacjami w procedurze badania w dniu
04.06.2014, akceptacja sposobu rekrutacji 0os6b z grupy ryzyka SLI w dniu 31.05.2016).
Badania przeprowadzane byly przez dziesigcioro eksperymentatorow: psychologow lub
studentéw ostatnich dwoch lat psychologii, w tym autorke przedstawianej rozprawy, ktorzy
mieli wczesniejsze doswiadczenie w prowadzeniu badan naukowych zudzialem dzieci

w wieku przedszkolnym oraz zostali specjalnie przeszkoleni w zakresie procedury badania.

7.3.1' Wykorzystane narzedzia

W projekcie wykorzystano szereg zadania leksykalne pozwalajace na oceng zasobu
stownictwa czynnego i biernego, dostepu leksykalnego, organizacji stownika umystowego
oraz roznorodnosci stownej. W charakterze zmiennych kontrolowanych w projekcie
oceniano inteligencj¢ niewerbalng oraz pojemno$¢ stownej i niewerbalnej pamigci roboczej.
W celu oceny poziomu rozwoju jezykowego, a na tej podstawie wyodrebnienia grup,
w projekcie wykorzystano wszechstronny znormalizowany test jezykowy.

Dodatkowo w projekcie wykorzystano kwestionariusz rodzicielski, bedacy zrodiem
informacji dotyczacych takich zmiennych, jak przebieg wczesnego rozwoju jezykowego,
obecne umiegjetnosci  jezykowe dziecka oceniane przez rodzicow czy status
socjoekonomiczny. Narzedzia wykorzystane w badaniach wraz z mierzonymi przez nie
zmiennymi i ich wskaznikami przedstawia Tabela 7.4. Dalsze akapity szczegoétowo

omawiajg wszystkie wykorzystane narzg¢dzia.
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Tabela 7.4. Narzedzia wykorzystane w badaniach

Obecne umiejetnosci
jezykowe
Status socjoekonomiczny

Narzedzie = Mierzone zmienne Wskazniki
Zasob stownictwa biernego  Liczba poprawnych odpowiedzi
Organizacja stownika Proporcja trzech kategorii popetnionych
umyslowego btedow
e-OTSR Organizacja stownika Proporcja spojrzen na obrazki
umyslowego przedstawiajace kazda z kategorii btgdow
Dostep leksykalny Sredni 'czas’ reakcji dla poprawnych
odpowiedzi
) ) Liczba poprawnych odpowiedzi w podtestach
Zasob stownictwa biernego z 'p 'p W Y powlecziwp
rozumienia stow
Zasob stownictwa Liczba poprawnych odpowiedzi w podtestach
o czynnego nazywania obrazkow
E Znajomosé rzeczownikow Liczba poprawnych odpqwiedzi w podtestach
< dotyczacych rzeczownikow
E Znajomosé czasownikow Liczba poprawnych Ofip’owiedzi w podtestach
S e.CLT-PL dotyczacych czasownikow
£ . Srednie czasy reakcji dla poprawnych
N Przetwarzanie leksykalne .. , . L,
odpowiedzi w podtescie rozumienia stow
Srednie czasy reakcji dla poprawnych
Dostep leksykalny odpowiedzi w podtescie nazywania
obrazkow
. ) Proporcja poszczegdlnych kategorii
Organizacja stownika )
w popelnionych bledach w podtestach
umystowego . ,
nazywania obrazkow
Zas6b stownict . C
e-ZNO asob slowhictwa Liczba poprawnych odpowiedzi
czynnego
Liczba wszystkich stow i liczba roznych sto
SNOW Réznorodnos¢ stowna . “>a WhzY . y Z “y v
uzytych przez dziecko do opisu obrazka
TRIJ Kompetencje jezykowe Wyniki staninowe podtestow i podskal TRJ
WISCR Inteligencja niewerbalna Wynik na skali 1Q
Columbia Inteligencja niewerbalna Wynik centylowy
o Powtarzanie Werbalna pamicé robocza Suma pf)prawnie powtorzonych ciagow
S coyfr wprost i wspak
E Klocki Niewerbalna pamig¢ Suma poprawnie powtorzonych sekwencji
g Corsiego robocza wprost 1 wspak
E TPP Przetwarzanie fonologiczne Liczba poprawnie powtorzonych pseudostow
2 Przebieg wczesnego Wiek wypowiadania pierwszych stow
.§ rozwoju jezykowego Wiek taczenia stow w wypowiedzi
E Niepokoj rodzicow o Odpowiedz na pytanie o zaniepokojenie
KRJ rozwoj jezykowy rozwojem jezykowym dziecka

Laczny wynik skali oceny rodzicielskiej
umiejetnosci jezykowych
Wyksztatcenie rodzicow
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7.3.1.! Narzedzia wykorzystane do pomiaru zmiennych gtéwnych

Narzgdziem zastosowanym w projekcie do pomiaru réznych wiasnosci stownika
umystowego — jego rozmiaru, organizacji i przetwarzania leksykalnego — byla elektroniczna
wersja Obrazkowego Testu Stownikowego — Rozumienie (e-OTSR). Obrazkowy Test
Stownikowy — Rozumienie (OTSR; (Haman & Fronczyk, 2012), posiadajacy ogdlnopolskie
normy dla dzieci w wieku 2;0 — 6;11 (Haman, Fronczyk, & Luniewska, 2012), sktada si¢
z dwoch wersji: A 1 B. Obie wersje zawieraja 88 pozycji — czteroobrazkowych plansz.
Na planszach poza obrazkiem ilustrujacym stowo kluczowe, o ktoére pytane jest badane
dziecko, umieszczone sg trzy dystraktory, czyli obrazki przedstawiajace inne stowa niz stowo
kluczowe. Zadaniem dziecka jest wskazanie wlasciwego obrazka poprzez dotknigcie go
palcem, w odpowiedzi na styszane pytanie, np. ,,Gdzie jest pies?”, ,,Kto czeka?”, ,,Gdzie jest
stoneczny?”.

Dystraktory w OTSR zostaly wybrane systematycznie, tak ze kazda plansza zawiera
dystraktor semantyczny, czyli stowo nalezacej do tej samej kategorii semantycznej, co stowo
kluczowe, zwigzane z nim taksonomicznie (np. pies — kot), dystraktor tematyczny, czyli
stowo nalezacej do innej niz stowo kluczowe kategorii semantycznej, ale czesto
wspotwystepujace ze stowem kluczowym (np. pies — buda, czeka™ — sta”), oraz dystraktor
fonetyczny, czyli stowo niepowigzane ze stowem kluczowym semantycznie ani tematycznie,
ale zblizone brzmieniowo (np. pies — dres). Systematyczny dobor dystraktoréw
semantycznych, tematycznych i fonetycznych umozliwia przeprowadzenie analiz
dotyczacych czestosci wyboru odpowiedzi z poszczegdlnych kategorii oraz proporcji
patrzenia na obrazki ilustrujace stowa z kazdej z kategorii podczas wykonywania testu.
Stowami kluczowymi w OTSR sa rzeczowniki, czasowniki i przymiotniki w liczbie
odpowiadajacej proporcji tych czgsci mowy w jezyku polskim (Haman i in., 2012). Badanie

OTSR rozpoczyna si¢ dwiema pozycjami treningowymi wykorzystywanymi w badaniach
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wszystkich dzieci. Podczas rozwigzywania pozycji treningowych badacz moze poprawiac
dziecko i przygotowac je do procedury badania. Nastepnie dzieci rozpoczynaja badanie od
planszy adekwatnej dla swojego wieku (dwu- i trzylatki — od planszy 3., czterolatki — od
planszy 11., pigciolatki — od planszy 18., a szes$ciolatki — od planszy 25.). Badanie
przerywane jest po popelnieniu przez dziecko czterech btedéw w nastepujacych
bezposrednio po sobie pytaniach. Wersja komputerowa OTSR rézni si¢ od wydanej wersji
papierowej tym, ze pozycja rozpoczecia badania jest wyznaczana automatycznie
na podstawie daty urodzenia dziecka i daty badania. Badanie jest rowniez przerywane
automatycznie po popetnieniu przez dziecko bltedéw w czterech pozycjach z rzedu.
Dodatkowo komputerowa wersja testu pozwala na obliczenie czasu reakcji dziecka — jest to
automatycznie obliczana przez program obstugujacy badanie réznica miedzy czasem
pojawienia si¢ na ekranie obrazkéw (ktore pojawiaja si¢ 100 ms po zakonczeniu pytania)
a dotknigciem przez dziecko jednego z nich na ekranie dotykowym.

Kolejnym narzedziem wykorzystanym w projekcie do oceny biernego i czynnego
zasobu stownictwa oraz przetwarzania i dostgpu leksykalnego byta elektroniczna polska
wersja Migdzyjezykowych Zadan Leksykalnych — Cross-Linguistic Lexical Tasks, e-CLT
(Haman i in., 2015). CLT opracowane zostaly w ramach programu wspotpracy europejskiej
COST IS0804 pt. ,,Language Impairement in a Multilingual Society: Linguistic Patterns and
the Road to Assessment”, rownolegle wedtug tej samej procedury w kilkunastu jezykach,
a obecnie istnieje 28 wersji jezykowych zadan (www.psychologia.pl/clts). CLTs sktadaja si¢
z czterech podtestow mierzacych rozumienie i produkcje rzeczownikow i czasownikow.
Podtesty dotyczace rozumienia rzeczownikdw i czasownikow podobnie jak OTSR
wykorzystuja czteroobrazkowe plansze, przedstawiajace stowo kluczowe i trzy dystraktory.
W odréznieniu od OTSR, w CLT dystraktory dla stow kluczowych dobierane sg jednak

w oparciu o wiek przyswajania i ztozono$¢ morfologiczng i fonologiczng stow. Podtesty
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dotyczace produkcji rzeczownikdw i1 czasownikoOw sg zadaniami nazywania obrazkow,
podczas ktorych dzieci odpowiadaja na pytania, takie jak ,,Co to jest?” albo ,,Kto to jest?”
lub ,,Co on/a robi?”, ,,Co tu si¢ dzieje?”. Obrazki nazywane podczas podtestow opartych na
nazywaniu obrazkéw s3 jednoczesnie dystraktorami w podtestach dotyczacych
rozpoznawania stow. Kazdy z podtestow sktada si¢ z 32 pozycji, a dzieci niezaleznie
od wieku 1 udzielanych odpowiedzi badane s3 z wykorzystaniem wszystkich z nich.
Komputerowa wersja CLT dodatkowo poza automatyczng oceng poprawnosci odpowiedzi
w podtestach rozpoznawania stow, pozwala na pomiar czasow reakcji (tak jak w e-OTSR),
oraz automatycznie nagrywa odpowiedzi dzieci podczas podtestow nazywania obrazkow.
Sporzadzone nagrania umozliwiaja pézniejsze obliczenie czasow reakcji w tych zadaniach.

W celu dodatkowego pomiaru czynnej znajomosci stow w projekcie wykorzystana
zostata elektroniczna skrocona wersja Zadania Nazywania Obrazkow (e-ZNO; Haman &
Smoczynska, 2010; wersja skrécona: Haman, Smoczynska, Luniewska & Chyl, 2013).
Podobnie jak w czgsci produkcyjnej CLT, zadaniem dzieci jest nazywanie pojedynczych
obiektow lub czynnosci przedstawionych na obrazkach. Pozycje wybrane do pelne;j,
zawierajacej 53 pozycje, wersji ZNO we wczesniejszych badaniach cechowaly sie
najwigksza zgodnos$cig nazywania przez dorostych uzytkownikéw jezyka polskiego i dzieci
w badaniach pilotazowych (Haman i in., 2012). Z pelnej wersji ZNO wybrano nast¢pnie
zgodnie z teorig odpowiedzi na pozycje testowe pozycje o najlepszych parametrach
psychometrycznych. Wykorzystana w badaniach skrocona wersja ZNO zawiera 22 pozycje,
z ktorych potowa dotyczy rzeczownikow, a potowa czasownikow.

Ocena czynnej wiedzy leksykalnej na bardziej zlozonym niz nazywanie
pojedynczych obrazkéw poziomie, przeprowadzona byla z wykorzystaniem jednego
ze Standaryzowanych Narzedzi do Oceny Wypowiedzi SNOW (Smoczynska, Haman,

Kochanska, & Luniewska, 2015): zadania opisania obrazka. Zadanie to sktada si¢ z dwdch
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kolorowych plansz, przedstawiajacych bardzo zlozone sceny majace miejsce w parku
miejskim i na wsi. Badane dzieci proszone s o doktadne opisanie widzianych scen, zarowno
pod wzgledem widzianych przedmiotoéw, zwierzat i postaci, jak 1 pod wzgledem majacych
miejsce na ilustracjach wydarzen, z ograniczeniem czasowym wynoszacym 3 minuty.
Zadania wchodzace w sktad baterii SNOW umozliwiaja ocen¢ umiejetnosci leksykalnych
dzieci pod wzglgdem liczby i ro6znorodnosci wypowiadanych przez nie podczas opisywania

ilustracji stow.

7.3.2.! Narzedzia wykorzystane do pomiaru zmiennych kontrolowanych

Kompetencje jezykowe badanych oceniono za pomoca wszechstronnego Testu
Rozwoju Jezykowego TRJ (Smoczynska, Haman, Maryniak, i in., 2015a). TRJ sktada si¢
z sze$ciu podtestow: Stownik — rozumienie stow, Stownik — produkcja stow, Gramatyka —
powtarzanie zdan, Gramatyka — rozumienie zdan, Gramatyka — odmiana wyrazow oraz
Dyskurs — rozumienie tekstow. Na podstawie wynikéw staninowych poszczegdlnych
podtestow obliczy¢ mozna wyniki w podskalach odpowiadajacych obszarom jezyka:
Stownik 1 Gramatyka, oraz w podskalach odpowiadajacych czynnej i biernej kompetencji
jezykowej: Rozumienie i Produkcja (Smoczynska, Haman, Maryniak, iin., 2015b). Wyliczy¢
mozna takze wynik og6lny, ktory interpretowa¢ mozna na skali staninowej lub centylowe;.
Dla TR istnieja ogdlnopolskie normy opracowane na podstawie badan na reprezentatywne;j
probie dzieci polskich w wieku 4;0-8;11. Poniewaz badania w ramach projektu prowadzone
byly rownolegle do badan normalizacyjnych TRJ w projekcie wykorzystano normalizacyjna
wersje TRJ, na podstawie ktérej pozniej wydano test. Dzieci badane w projekcie
wykonywaty podtesty TRJ zgodnie z ustalong w podrgczniku procedura i w zgodnej

z proponowang w podreczniku testowym kolejnoscig (Smoczynska, Haman, Maryniak, i in.,

89



2015b). Wyniki TRJ wykorzystano do klasyfikacji dzieci z grupy ryzyka SLI do grupy
niskiego 1 wysokiego ryzyka SLI.

Do oceny inteligencji niewerbalnej wykorzystano dwa testy: Skale Inteligencji
Wechslera — Wersja Zmodyfikowana WISC-R (Matczak, Piotrowska, & Ciarkowska, 2008)
oraz Skale Dojrzalosci Umystowej Columbia (Ciechanowicz, 1990). WISC-R sktada si¢
z pieciu testow stownych i pigciu testow bezstownych. Pozwala na ocene¢ inteligencji
werbalnej 1 niewerbalnej, oraz tacznego wyniku inteligencji. W badaniu wykorzystano
WISC-R, poniewaz test ten w trakcie realizacji projektu byt wcigz powszechnie stosowany
w poradniach psychologiczno-pedagogicznych do oceny inteligencji. WISC-R bywa réwniez
stosowany do oceny dysproporcji migdzy inteligencja niewerbalng i werbalng u dzieci.
Poniewaz test ma normy dla dzieci w wieku 6;0-16;11, a w projekcie badano réwniez dzieci
mtodsze, obliczajac wyniki dla wszystkich dzieci mtodszych wykorzystano normy dla wieku
6;0-6;3. Ze wzgledu na nieadekwatno$¢ norm do wieku badanych dzieci, wyniki WISC-R
nie byly podstawa wykluczania z analiz dzieci o obnizonej inteligencji niewerbalnej, stuzyty
natomiast do porownan inteligencji niewerbalnej i werbalne;.

Poniewaz w wypadku WISC-R nie dysponujemy normami dla dzieci mtodszych niz
szescioletnie, w badaniu zastosowano drugie narzedzie do oceny inteligencji niewerbalne;j:
skale Columbia, dla ktorej istnieja normy dla dzieci w wieku 4;0-10;11. Test sktada si¢ z 70
plansz, z ktorych cze$¢ pokazywana jest dzieciom. Wyboru plansz dokonuje si¢ na podstawie
wieku dziecka. Zadaniem dziecka jest wskazanie obrazka (jednego z trzech, czterech lub
pieciu), ktéry nie pasuje do pozostatych obrazkéw. Wynik centylowy skali Columbia
stanowil podstawe wiaczenia badanych dzieci do analiz: w analizach uwzgledniano dzieci,
ktore uzyskaty wyniki odpowiadajace co najmniej 25. centylowi.

Jako miar¢ pojemnosci stownej pamigci roboczej zastosowano test Powtarzanie cyfr,

wchodzacy w sktad skali WISC-R jako test zastepczy (Matczak i in., 2008). Wyniki tego
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testu u zadnego z badanych dzieci nie byly wliczany do obliczania wynikow WISC-R ze
wzgledu na bezproblemowy przebieg badan pozostatymi testami ze skali stownej, a wigc
badanie testem Powtarzania cyfr byto dodatkowym wzgledem badania WISC-R. Zadaniem
dzieci bylo powtorzenie rosnacej dtugosci ciaggdéw cyfr badz odtworzenie ciggow od konca.
Wynikiem uwzglednianym w analizach byta suma poprawnych powtérzen wprost i wspak,
czyli wskaznik, dla ktérego opracowano normy w ramach normalizacji skali WISC-R.

Do pomiaru pojemnosci niewerbalnej pamigci roboczej wykorzystano
zmodyfikowane zadanie klockéw Corsiego (Biatecka-Pikul, Karwala, & Wodniecka, 2010;
Kessels, van Zandvoort, Postma, Kappelle, & de Haan, 2000). Zadanie to przypomina test
Powtarzania cyfr, z tg r6znica, ze dzieci proszone sg o powtorzenie nie styszanego ciggu cyfr,
a widzianej sekwencji dotknie¢ drewnianych klockéw rozmieszczonych na planszy wedtug
statego porzadku. Podobnie jak Powtarzanie cyfr zadanie to zawiera warunek wprost,
w ktoérym dziecko powtarza widziang sekwencj¢ doktadnie tak, jak ja zapamigetato, i warunek
wspak, w ktorym dziecko powtarza sekwencje od konca. W analizach wykorzystano sumg
poprawnych powtdrzen sekwencji wprost i wspak.

Do oceny sprawnosci przetwarzania fonologicznego wykorzystano Test Powtarzania
Pseudostow TPP (Szewczyk i in., 2015), w ktérym zadaniem dziecka jest powtarzanie
jednego za drugim ciggu pseudostow, pod wzgledem parametrow fonologicznych
przypominajacych stowa wystepujace w jezyku polskim. W analizach jako wskaznik
sprawnos$ci przetwarzania fonologicznego wykorzystano liczbe poprawnie powtorzonych
pseudostow.

Ostatnim narzedziem wykorzystanym w projekcie byl Kwestionariusz Rozwoju
Jezykowego (Ku$ i in., 2012; Tuller, 2015) w wersji zmodyfikowanej na potrzeby
realizowanego projektu. Kwestionariusz zawiera pytania dotyczace ogo6lnych informacji

o dziecku (data i miejsce urodzenia, pte¢, kolejnos¢ narodzin), historii rozwoju dziecka (wiek
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rozpoczecia chodzenia, wiek wypowiadania pierwszych stow, wiek, w ktorym dziecko
zaczelo sktadaé stowa w pierwsze krotkie wypowiedzi; to, czy rozwoj jezykow dziecka
kiedykolwiek niepokoitl rodzicéw; mozliwe utraty stuchu lub infekcje uszu), kontaktow
dziecka z wszystkimi styszanymi jezykami (pytania te, sluzace w przypadku dzieci
dwujezycznych do szacowania ekspozycji na kazdy z jezykéw (Haman, Wodniecka, i in.,
2017; Mieszkowska i in., 2017), w projekcie stuzyly do wykluczenia z analiz dzieci
potencjalnie dwujezycznych), obecnych umiejetnosci jezykowych (ocenianych przez
rodzicoOw na czterostopniowej skali w dziewigciu pytaniach dotyczacych wymowy, zasobu
stownictwa, tatwosci prowadzenia rozmowy z dzieckiem, tworzenia poprawnych zdan,
rozumienia zdan, umiejetnosci porozumiewania si¢), danych socjoekonomicznych
(wyksztatcenie rodzicow w latach oraz wykonywany aktualnie zawdd) oraz wczesniejszych
rodzinnych trudnosci w szkole (doswiadczanych przez rodzicow, rodzenstwo lub rodzing
rodzicow trudno$ci z czytaniem, rozumieniem tego, co moOwig inni, mowieniem,
powtarzaniem klas). KRJ postuzyt w projekcie do wyznaczenia (1) wieku wypowiadania
pierwszych stoéw (w miesigcach; odpowiedz udzielana przez rodzicow), (2) wieku taczenia
stow w pierwsze krotkie wypowiedzi (w miesigcach; odpowiedz udzielana przez rodzicow),
(3) niepokoju rodzicoOw o rozwoj jezykowy dzieci (odpowiedz tak lub nie na pytanie ,,Czy
rozwdj jezykowy Pani/Pana dziecka kiedykolwiek Pania/Pana niepokoit?”’), (3) ocenionych
przez rodzicow obecnych umiejetnosci jezykowych dziecka (suma odpowiedzi na 9 pytan
dotyczacych obecnych umiejetnosci dziecka, w skali 0 — dziecko radzi sobie zdecydowanie
gorzej niz inne dzieci, 1 — dziecko radzi sobie troche gorzej niz inne dzieci, 2 — dziecko radzi
sobie podobnie jak inne dzieci, 3 - dziecko radzi sobie lepiej niz inne dzieci) oraz (4) statusu

socjoekonomicznego rodziny (wyksztatcenie matki i ojca liczone w latach edukacji).
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7.3.3.! Zastosowana aparatura

Zadania komputerowe (e-OTSR, e-CLT, e-ZNO) wykonano z wykorzystaniem
laptopa wyposazonego w system operacyjny Windows XP lub Windows 10, do ktérego
podtaczono 23-calowy ekran dotykowy. Ekran ustawiano naprzeciwko dziecka na wysokosci
jego wzroku 1 w zasiegu swobodnego ruchu, aby w zadaniach rozpoznawania stow dziecko
mogto udziela¢ odpowiedzi przez wskazanie palcem obrazka na ekranie.

Do badan okulograficznych wykorzystano okulograf Tobii Rex. Jest to limitowana
deweloperska wersja okulografu Tobii TX60 zapisujaca dane o wspotrzednych punktu,
na ktory patrzy badany, z czestotliwosciag 60 Hz (Rysunek 7.2). Wykorzystany okulograf jest
urzadzeniem przeno$nym niewielkich rozmiarow (ok. 20 x 3 x 3 cm). Podczas badan
okulograf montowany byt ponizej $rodka ekranu dotykowego i ustawiany pod katem
30 stopni wzgledem blatu stotu, aby rejestrowaé ruchu oczu badanych. Przed kazdym z zadan
(e-OTSR-A, e-OTSR-B, rozumienie czasownikow w e-CLT i rozumienie rzeczownikow
w e-CLT) przeprowadzana byta 9-punktowa kalibracja, przed ktora dzieci byly proszone,
aby podaza¢ wzrokiem bez poruszania glowa za pomaranczowa kropka. Sama kalibracja
trwata okoto 30 sekund. Po kalibracji nastepowalo jej sprawdzenie: na ekranie wyswietlato
si¢ 9 punktow rozmieszczonych w miejscach, w ktorych podczas kalibracji pojawiata si¢
kropka, a miejsce, w ktore patrzy osoba badana ilustrowane bylo za pomoca migajacych
pomaranczowych punktéw. Na podstawie informacji zwrotnej z okulografu o powodzeniu
lub niepowodzeniu kalibracji, oraz na podstawie oceny dokonywanej przez towarzyszacego
dziecku eksperymentatora, decydowano, czy kalibracje nalezy powtdrzyé¢, czy jest ona

satysfakcjonujaca dla badania.
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Rysunek 7.2. Przeno$ny okulograf Tobii Rex wykorzystany w badaniach

Rysunek 7.3. Ustawienie sprzgtu: ekranu dotykowego, okulografu i komputera podczas
badan z wykorzystaniem zadan komputerowych

W badaniach komputerowych (e-OTSR, e-CLT) wykorzystano autorskie
oprogramowanie zakupione przez Uniwersytet Warszawski w ramach grantéw DI2012
004642 (kierownik: mgr Magdalena Luniewska) i N N106 051436 (kierownik: dr hab. Ewa
Haman). Oprogramowanie to zostalo przygotowane tak, aby jak najwierniej odpowiadac

standardowym — papierowym — wersjom adaptowanych narzgdzi.
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7.4.! Analizy 1 przygotowanie danych

7.4.1.! Przeprowadzone analizy statystyczne

Gltowne analizy w projekcie, stuzace werytikacji postawionych hipotez badawczych

1 odpowiedzeniu na pytania badawcze, mozna podzieli¢ na trzy kategorie:

1)! analizy porownawcze dla trzech grup,
2)! analizy korelacji na probie nieuwzgledniajacej podziatu na grupy,

3)! analizy psychometryczne wykorzystanych testow leksykalnych.

Pierwszy rodzaj analiz zastosowano, aby odpowiedzie¢ na pierwsze trzy oraz szdste
pytanie badawcze, dotyczace istnienia rdéznic miedzy dzie¢mi z grupy ryzyka SLI i dzie¢mi
0 typowym rozwoju jezykowym w zakresie: zasobu slownictwa czynnego 1 biernego,
dysproporcji miedzy znajomoscig rzeczownikéw 1 czasownikow, dysproporcji miedzy
stownictwem czynnym i biernym, rozkladu popetnianych podczas zadania nazywania
obrazkow bledow oraz réznic w dostepie leksykalnym. Za pomoca analiz tego samego
rodzaju poréwnano réwniez miedzy analizowanymi grupami zmienne demograficzne
i wybrane zmienne kontrolowane. Wszystkie poréwnania miedzygrupowe przeprowadzono
w schemacie porownywania trzech grup: grupy wysokiego ryzyka SLI, grupy niskiego
ryzyka SLI i grupy kontrolnej o typowym rozwoju jezykowym. Gtowng zastosowang metoda
porownan migdzygrupowych byl w zaleznosci od doktadnej formy zadanego pytania
badawczego ogolny model liniowy jednej zmiennej lub — czgéciej — wielu zmiennych.
W przypadku analizy réznic migdzy zadaniami wchodzacymi w sktad e-CLT zastosowany
ogolny model liniowy z powtdérzonym pomiarem. W przypadkach znajdywania roznic
migdzygrupowych, przeprowadzano testy post-hoc Bonferroniego, pozwalajace na
bezposrednie porownanie grup, w tym skontrastowanie grupy wysokiego ryzyka SLI i grupy

kontrolnej, a tym samym udzielenie odpowiedzi na pytania badawcze.
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W przypadkach, w ktorych porownywano grupy pod wzgledem zmiennej nominalnej
(W pytaniu o obecno$¢ lub brak niepokoju rodzicow o rozwoj jezykowy dziecka)
zastosowano test Chi2. W kolejnych dwoch rozdziatach przedstawiajacych wyniki uzyskane
w projekcie, zaznaczono, jaka metoda analizy danych zostata wykorzystana do odpowiedzi
na poszczegélne pytania badawcze, a takze jakie metody wykorzystano do analiz
niezwigzanych bezposrednio ze stawianymi pytaniami badawczymi.

Analizy korelacyjne zostaty zastosowane, aby udzieli¢ odpowiedzi na czwarte i pigte
pytanie badawcze, dotyczace zwigzkow miedzy zasobem stownictwa a sposobem
podejmowania decyzji leksykalnych oraz proporcja czasu patrzenia na obrazki ilustrujace
dystraktory réznego typu. Analizy te przeprowadzono na pelnej grupie dzieci, od ktoérych
zebrano umozliwiajace analizy dane okulograficzne (cz¢$¢ 7.4.2), opisanej w czesci 7.1.8.
Wykorzystywang metoda byta nieparametryczna analiza korelacji Spearmana ze wzgledu na
odbiegajacy od normalnego rozktad zmiennych.

Poszukujac odpowiedzi na ostatnie dwa pytania badawcze dotyczace rodzaju zadan
leksykalnych najlepiej roznicujacego dzieci z grupy ryzyka SLI oraz potencjalnego wptywu
sposobu konstruowania zadan leksykalnych na ich uzyteczno$¢ w diagnozie SLI,
przeanalizowano dane z zadan e-OTSR, e-ZNO, e-CLT oraz SNOW. Wymienione narze¢dzia
oceniono pod wzgledem ich czuloéci i swoistosci dla réznych ustalonych empirycznie
punktéw odcigcia.

Wigkszo$¢ analiz przeprowadzono w programie SPSS Statistics 24, cze$¢ analiz
przeprowadzono w programie R, w ktorym przygotowano réwniez ilustracje wynikow
zamieszczone w kolejnych trzech rozdziatach, a opisane w rozdziale 10 analizy czuto$ci
1 swoisto$ci stosowanych narzgdzi przeprowadzono z wykorzystaniem programu Microsoft

Excel.
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7.4.2.! Przygotowanie danych do analiz

Cze$¢ danych zebranych podczas realizacji badan nie wymagata dodatkowych
przygotowan i zostata wprowadzona do bazy danych. Tak bylo w wypadku danych
dotyczacych poprawnosci 1 czasow reakcji w komputerowych zadaniach rozumienia stow,
oraz wynikow wszystkich miar kontrolowanych. Pozostale dane wymagaty pewnej obrobki
przed przeprowadzeniem analiz, w tym kategoryzacji odpowiedzi w zadaniu nazywania
obrazkow, zakodowania czasow reakcji w zadaniach nazywania obrazkdéw oraz oczyszczenia

danych okulograficznych w zadaniach rozpoznawania stow.

Dane dotycz$ce b#!déw w podteécie nazywania obrazkow e-CLT

Odpowiedzi udzielane przez dzieci w czgsci podtescie nazywania obrazkéw w e-CLT
klasyfikowane byly wedlug tych samych regut w przypadku rzeczownikéw i w przypadku
czasownikéw. Zgodnie z przyjeta w CLT klasyfikacja wykorzystywana réwniez
we wczesniejszych badaniach (Abbot-Smith, Morawska-Patera, funiewska, Spruce, &
Haman, w druku; Hansen, Luniewska, i1in., 2017; Kapalkova & Slan¢ova, 2017), wyr6zniono
kategorie odpowiedzi, ktore przedstawia Tabela 7.5. Na potrzeby oceny zasobu stownictwa
czynnego jako poprawne uznawano odpowiedzi zawierajace stowo kluczowe w dowolnej
formie. W wypadku rzeczownikéw akceptowano zdrobnienia, uzycie liczby mnogiej Iub
innego niz oczekiwany przypadku gramatycznego, a w wypadku czasownikow zaliczano
odpowiedzi zawierajace stowo kluczowe z dowolnym przedrostkiem, a takze jego poprawna
oraz bledng odmiane przez osoby i uzycie innego niz oczekiwany czasu gramatycznego, jak
rowniez bliskie synonimy slowa kluczowego i jego warianty regionalne. Pozostate
odpowiedzi traktowane byly jako btedne i poddano je szczegotowej klasyfikacji (Tabela 7.5).

Na potrzeby analiz organizacji stownika umystowego przyjeto nieco inng —
uproszczong — klasyfikacje odpowiedzi. Uproszczenie wprowadzono ze wzgledu na

mnogos$¢ kategorii odpowiedzi, ktéra sprawiala, ze wiele kategorii nie bylo
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wykorzystywanych przez wielu badanych. W uproszczonej klasyfikacji pozostawiono bez

zmian btedy semantyczne (stanowigce 4,57% wszystkich odpowiedzi) i btedy polegajace na

nieudzieleniu odpowiedzi (stanowigce 7,37% wszystkich odpowiedzi). Natomiast do btedow

tematycznych wlaczono dodatkowo wyrazy nadrzgdne (hiperonimy) i stowa ze ztej kategorii

gramatycznej we wszystkich przypadkach zwigzane tematycznie ze stowem kluczowym,

tworzac kategorie odpowiadajaca tacznie 4,06% odpowiedzi. Do innych btgdow zaliczono

definicje, bledy percepcyjne i fonologiczne, neologizmy niezawierajace stowa kluczowego,

onomatopeje i btedy okreslone pierwotnie jako inne (lacznie 3,95% odpowiedzi).

Tabela 7.5. Klasyfikacja odpowiedzi w podtestach nazywania obrazkow e-CLT

Klasyfikacja llf[i:(s)}slglckz?)cl:: i;ll'(z)zvl:)hll:liuczowe) Czestos¢
Stowo kluczowe traktor 66,08%

2 Przejezyczenie taraktor (traktor) 0,22%

§ Nieoczekiwana odmiana zapali (zapala) 1,36%

2. Niepoprawna odmiana nakarmia (karmi) 0,51%

% Derywacja zszywa (szyje) 5,46%

'E Iljleologizm oparty o stowo domas (dom) 0.27%

& kluczowe

O Wariant regionalny buja si¢ (husta si¢) 0,75%
Synonim topi si¢ (tonie) 3,65%
Definicja Inny ;Itlcl)?)rnkia (?eﬁézifgla 1,05%
Hiperonim Tematyczny ubranie (koszula) 1,41%

2 Blad semantyczny Semantyczny wazy (mierzy) 4,57%

?g Blad tematyczny Tematyczny rolnik (traktor) 1,12%

§ Btad kategorii Tematyczny ptak (leci) 1,53%

:% Blad percepcyjny Inny pasek (linijka) 0,88%

% Btad fonologiczny Inny plakietka (rakieta 0,20%

5 ’ ’ tenisowa)

8% Efl‘;lz‘;%‘ém nicoparty o stowo o kropleje (kapie) 0,46%
Onomatopeja Inny szuru szuru (trze) 0,07%
Inne Inny wombat (zelazko) 1,29%
Brak odpowiedzi Brak odpowiedzi  nie wiem (kangur) 7,37%

Uwaga: Czestos$ci liczone byly na podstawie wynikow grupy kontrolnej oraz grupy pilotazowe;.
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Klasyfikacja odpowiedzi udzielonych przez losowo wybrane 10% dzieci byla
dokonana niezaleznie przez dwie osoby kodujace. Podobnie jak w przypadku wczesniejszych
doniesien z badan stosujacych CLT (Abbot-Smith i in., w druku), otrzymano bardzo wysoka
zgodnos$¢ w kodowaniu odpowiedzi jako poprawnych lub btednych (100% zgodnosci,
" =1,00, p<0,001). Rowniez kodowanie odpowiedzi jako nalezacych do jednej z kategorii
w uproszczonej klasyfikacji (Tabela 7.5) cechowato si¢ bardzo wysoka zgodnoscia

kodujacych (96% zgodnosci, ' = 0,95, p <0,001).

Dane dotycz$ce czasow reakcji

Czasy reakcji w zadaniu rozumienia byly wyliczane automatycznie jako czas miedzy
pokazaniem si¢ obrazkoéw na ekranie (nastepujacym 100 ms po zakonczeniu pytania
zawierajacego stowo kluczowe) a dotknigciem ekranu przez dziecko. W sporadycznych
przypadkach zmiany odpowiedzi przez dziecko, czyli dotknigcia jednego obrazka i prosby
o powr6t do pytania, aby zmieni¢ odpowiedz, czas reakcji z takiego pytania nie byt
uwzgledniany w analizach.

Czasy reakcji w zadaniach nazywania obrazkoéw (podtesty nazywania w e-CLT)
zostaly wyznaczone na podstawie analizy spektrogramow nagran pelnych przebiegéow badan.
Kazde nagranie analizowane bylo osobno w programie Audacity. Jako czas reakcji dla
poszczegblnego pytania ustalano — na podstawie spektrogramu i odshluchu nagrania — czas
migdzy ostatnig gloska automatycznie odtworzonego pytania (np. “t” w “Co to jest?”) a

‘51,,

pierwsza gloska stowa kluczowego w odpowiedzi dziecka (np. w odpowiedzi “yyy...

SN 1Y

grozny lew”). W pomiarze czasu reakcji ignorowano wokalizacje (np. “yyy”, “eee”) oraz

',,

okreslenia stowa kluczowego (np. “grozny”, “stodziutki”, “o, jaki tadny!”), tak aby obliczony
czas reakcji odpowiadat czasowi do wypowiedzenia stowa kluczowego w odpowiedzi, czy

to blednej, czy poprawnej. Przyktad kodowania czasu reakcji dla pojedynczej odpowiedzi

przedstawia Rysunek 7.4.
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Rysunek 7.4. Przyktad kodowania czasu reakcji dla odpowiedzi w podtescie nazywania
obrazkow e-CLT

Kodowanie czaséw reakcji z podtestow nazywania obrazkéw w e-CLT wykonywane
bylo niezaleznie przez dwie przeszkolone osoby. Zgodno$¢ kodowania sprawdzono na
wylosowanych 5% danych (nagrania z podtestow nazywania czynno$ci i nazywania
obiektéw). Otrzymano bardzo wysoki wspotczynnik korelacji wewnatrzklasowej (Bartko,
1966), swiadczacy o bardzo wysokiej zgodnosci bezwzglednej w dokonywanym kodowaniu
czasow reakcji (ICC = 0,90, 95% CI: 0,87-0,93, F(225,225) = 10,51, p < 0,001).

Na potrzeby analiz dla kazdego dziecka obliczono $rednie i mediany czas6w reakcji
w kazdym z podtestow e-CLT oraz w e-OTSR. Obliczen dokonano osobno dla poprawnych
odpowiedzi oraz dla wszystkich odpowiedzi. W przedstawianych w podrozdziale 9.3.
analizach uwzgledniono pierwszy z tych wskaznikéw: S$rednie czaséw reakcji dla

poprawnych odpowiedzi.
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Dane z okulografii

W zadaniu e-OTSR zebrano surowe dane okulograficzne, ktoére sktadaty sig
z informacji o widzianej przez dziecko planszy, punkcie czasowym (rejestrowanym przez
urzadzenie z czestotliwoscig 60 Hz), wspotrzednych punktu, na ktéry patrzylo lewe oko
dziecka, wspoirzednych punktu, na ktory patrzylo oko prawe, oraz informacji o tym, czy
zapisane zostaly dane dla obojga oczu, a jesli nie — dla ktorego oka zapis si¢ powiddt.
Na podstawie wspotrzednych dla obojga oczu, wyznaczono punkt, na ktory patrzyto dziecko,
a nastepnie sprawdzono, w ktdrej czgsci ekranu (prawa gorna, prawa dolna, lewa gorna, lewa
dolna) ten punkt si¢ znajduje, i skojarzono go ze znajdujacym si¢ w tej samej czesci ekranu
obrazkiem. Dla kazdego dziecka obliczono liczbe plansz, podczas ktorych zebrano dane
okulograficzne, oraz odsetek interpretowalnych danych okulograficznych. Z analiz
wykluczono plansze, podczas ktérych ogladania dziecko — zgodnie z zapisem z okulografu
— patrzyto poza ekran. W analizach poszukujacych odpowiedzi na pytania dotyczace
proporcji spojrzen uwzgledniono jedynie dane od dzieci, u ktoérych zebrano dane dla
przynajmniej 75% widzianych przez dziecko plansz, a dla kazdej planszy interpretowalnych
bylo co najmniej 90 % danych. Dzieci te wtaczono do grupy opisanej w czesci 7.1.8.

Nastepnie dla kazdego dziecka i kazdej planszy wyliczono proporcje spojrzen
na kazdy z czterech obrazkoéw. Na podstawie znajomosci rozmieszczenia dystraktorow
na planszach proporcje spojrzen na kazdy z czterech obrazkéw zinterpretowano jako
proporcje spojrzen na odpowiedz prawidlowa lub kazdy z trzech rodzajow dystraktorow. Tak
obliczone dla kazdej planszy wskazniki usredniono dla kazdego z dzieci, uwzgledniajac
poprawnos¢ odpowiedzi. W ten sposéb dla kazdego dziecka uzyskano informacje o proporcji
spojrzen na stowa kluczowe, dystraktory semantyczne, tematyczne i fonetyczne w zaleznosci
od poprawnosci udzielonej odpowiedzi. W analizach przedstawionych w czesci 9.2.4

wskaznik ten korelowano z zasobem stownictwa dzieci.
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8.1 Wyniki: kompetencje jezykowe 1 funkcjonowanie poznawcze

W rozdziale tym przedstawione zostang wyniki niezwigzane bezposrednio
z zadawanymi pytaniami badawczymi, lecz stanowigce istotne tto dla opisywanych
w kolejnym rozdziale wynikéw weryfikujacych postawione hipotezy. Rozdziat ten kolejno
przedstawi kompetencje jezykowe badanych dzieci w zakresie gramatyki, stownictwa
i rozumienia dyskursu badane za pomoca wystandaryzowane testu psychometrycznego
(TRJ). Dalej w rozdziale opisana bedzie rodzicielska ocena kompetencji jezykowych
dziecka, wystgpowanie u rodzicow niepokoju o rozwdj jezykowy oraz przebieg wczesnego
rozwoju jezykowego dzieci, ktory, jak opisano w podrozdziale 3.4, moze r6znic¢ si¢ u dzieci
o typowym rozwoju i dzieci z grupy ryzyka SLI. Ostatnimi analizami prezentowanymi
w rozdziale bedg migdzygrupowe porownania funkcjonowania w zakresie przetwarzania
fonologicznego i pamigci roboczej. Zgodnie z przedstawionymi w podrozdziale 3.6
wynikami badan, dzieci z SLI czesto odbiegaja od dzieci typowo rozwijajacych sie pod
wzgledem tych umiejegtnosci. Wszystkim prezentowanym w rozdziale wynikom towarzyszy¢

bedzie ich krotkie omoéwienie, a petna dyskusja wynikow znajdzie si¢ w rozdziale 11.

8.1.I' Kompetencje jezykowe oceniane za pomocg TRJ

Aby porownac¢ kompetencje jezykowe dzieci z grup wysokiego ryzyka SLI, niskiego
ryzyka SLI i grupy kontrolnej, przeanalizowano wyniki uzyskane w Tescie Rozwoju
Jezykowego. Do analiz wtaczono wyniki wystandaryzowane — staninowe — podtestow TRJ,
a takze wyniki wystandaryzowane — roéwniez staninowe — podskal TRJ: Slownictwa,
Gramatyki, Produkcji i Rozumienia mowy. Osobno przeanalizowano Wynik ogélny TRIJ,
bedacy wypadkowa wynikow testow stownikowych i gramatycznych, a okreslany na skali

staninowej lub centylowe;.
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Staniny

Staniny

Istotne roznice miedzygrupowe w ogolnym modelu liniowym wielu zmiennych
znaleziono dla kazdego z podtestow TRIJ: grupa wysokiego ryzyka SLI osiagala wyniki
istotnie nizsze niz grupa niskiego ryzyka SLI oraz grupa kontrolna, migdzy ktéorymi nie

wystepowaly istotne statycznie réznice (Rysunek 8.1, Tabela 8.1).
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Rysunek 8.1. Wyniki podtestow TRJ w grupach wysokiego ryzyka SLI (WR), niskiego
ryzyka SLI (NR) i grupie kontrolnej (GK)
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Podobnie jak w przypadku podtestow TRJ, na poziomie podskal i na poziomie
wyniku ogolnego znaleziono systematyczne roznice migdzygrupowe: dzieci z grupy
wysokiego ryzyka osiggaly istotnie nizsze wyniki niz dzieci z pozostatych dwoch grup, ktére
nie r6znity si¢ miedzy soba. Dla kazdej z podskal TRJ, jak i dla wyniku og6lnego, otrzymano
bardzo silny efekt grupy (Tabela 8.1, Rysunek 8.2, Rysunek 8.3). Stosunkowo najstabsze
roznice znaleziono dla podtestu Dyskurs — rozumienie tekstow, nie wlaczanego zreszta do

zadnej z podskal TRJ ani do wyniku og6lnego.

Tabela 8.1 Ogolny model liniowy wielu zmiennych: wartosci statystyk F i wielkosci efektu grupy dla
podtestow, podskal i wyniku ogélnego TRJ

Podtest / Podskala Wartos¢ statystyki Post hoc Wielkos$¢ efektu
(Bonferroni)

Stownik — rozumienie stow F(2,66) =25,30 WR <NR p< 0,001 #,2= 0,45
p < 0,001 WR < GK p < 0,001

Gramatyka — powtarzanie zdan F(2,66) = 20,08 WR <NR p< 0,001 #,2= 0,39
p < 0,001 WR < GK p < 0,001

Stownik — produkcja stow F(2,66) = 22,71 WR <NR p< 0,001 #,2=0,42
p < 0,001 WR < GK p < 0,001

Gramatyka — rozumienie zdan  F(2,66) = 13,28 WR <NR p< 0,001 #,2=0,30
p < 0,001 WR < GK p < 0,001

Gramatyka — odmiana wyrazow F(2,66) = 13,31 WR <NR p< 0,001 #,2=0,30
p < 0,001 WR < GK p < 0,001

Dyskurs — rozumienie tekstow F(2,66) = 5,06 WR <NR p=0,03 #,°=10,14
p < 0,001 WR <GK p = 0,01

Rozumienie F(2,66) = 28,89 WR <NR p < 0,001 #,2=0,48
p < 0,001 WR < GK p < 0,001

Produkcja F(2,66) = 30,48 WR <NR p< 0,001 #,2= 0,49
p < 0,001 WR < GK p < 0,001

Stownictwo F(2,66) = 32,94 WR <NR p< 0,001 #,2=0,51
p < 0,001 WR < GK p < 0,001

Gramatyka F(2,66) = 29,83 WR <NR p < 0,001 #,2= 0,49
p < 0,001 WR < GK p < 0,001

Wynik ogolny F(2,66) = 39,47 WR <NR p< 0,001 #,2= 0,56
p < 0,001 WR < GK p < 0,001

Wynik ogolny: centyl F(2,66) = 70,10 WR <NR p < 0,001 #,2= 0,69
p < 0,001 WR < GK p < 0,001

Uwaga: Wyniki wszystkich podtestow i podskal mierzone byty w skali staninowe;.
GK:grupa kontrolna

WR: grupa wysokiego ryzyka SLI

NR: grupa niskiego ryzyka SLI

W tabeli nie przedstawiono wynikow testow post-hoc dla porownania grup NR i GK, poniewaz we

wszystkich podtestach grupy te osiagaty nie roznigce si¢ istotnie wyniki, tj. NR = GK.
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Rysunek 8.2. Wyniki podskal TRJ w grupach wysokiego ryzyka SLI (WR), niskiego ryzyka

SLI (NR) i grupie kontrolnej (GK)
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Rysunek 8.3. Wynik ogolny TRJ w grupach wysokiego ryzyka SLI (WR), niskiego ryzyka
SLI (NR) i w grupie kontrolnej (GK)

Omoéwienie wynikow

Dzieci z grupy wysokiego ryzyka zaburzen jezykowych osiagaty w Tescie Rozwoju
Jezykowego konsekwentnie nizsze wyniki niz dzieci z grupy niskiego ryzyka i dzieci z grupy
kontrolnej. Wzorzec ten powtarzat si¢ zaréwno dla wszystkich podtestow TRIJ, jak i dla
podskal oraz wyniku ogoélnego (Tabela 8.1). Otrzymany wynik nie powinien by¢
zaskoczeniem: do grupy wysokiego ryzyka wybierano te dzieci, ktére zostaty wytypowane
przez nauczycieli przedszkolnych i ktore osiagaly niskie wyniki w co najmniej trzech
z szesciu podtestow TR, stad oczywiste wydaje sie, ze ich $rednie wyniki w tej grupie byty
nizsze niz wyniki dzieci z grupy niskiego ryzyka, ktore takiego kryterium nie spetniaty.

Ciekawsze od powtarzajacego si¢ wzorca wydaja si¢ trzy dodatkowe obserwacje.
Po pierwsze, dzieci z grupy wysokiego ryzyka osiggaty nizsze wyniki niz obydwie pozostate
grupy we wszystkich podtestach, a poza Dyskursem — rozumieniem tekstow, we wszystkich

podtestach i podskalach otrzymano podobnej wielkosci roznice migdzygrupowe. Innymi
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stowy: dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI, cho¢ kryterium ich wyboru sprawiato,
ze moglyby rézni¢ si¢ od grup niskiego ryzyka i kontrolnej pod wzglgdem tylko kompetencji
gramatycznych (tak, bytoby, gdyby trzy podtesty o obnizonych wynikach w wypadku wielu
dzieci byly podtestami gramatycznymi), odbiegaly od swoich rowiesnikow rownomiernie
pod wzgledem czynnych i biernych umiejetnosci jezykowych, stownictwa i gramatyki.

Po drugie, dzieci z grupy niskiego ryzyka SLI, cho¢ wytypowane przez nauczycieli
jako spetniajace kryterium co najmniej trzech z pigciu potencjalnych objawdw zaburzen
jezykowych, w niczym nie ustepowaly dzieciom z grupy kontrolnej, ktore takich objawow
nie mialy. Obydwie grupy osiggaty wyniki nieco wyzsze niz $rednia populacyjna: srednie
grupowe plasowaly si¢ migdzy 5 a 6 staninem ($Srednie w zakresie 5,31-5,76 w grupie
niskiego ryzyka SLI, i w zakresie 5,27-6,23 w grupie kontrolnej), przy $sredniej populacyjne;j
rownej 5 staninowi (Smoczynska, Haman, Maryniak, i in., 2015b). Jedynie wyniki centylowe
(wynoszace $rednio 83,5 w grupie kontrolnej i 79 w grupie niskiego ryzyka) sugeruja,
ze badane dzieci radzity sobie z wykonaniem catego TRIJ lepiej niz ich przecigtni rowiesnicy,
cho¢ na ich wyniki prawdopodobnie wplyw mialy czynniki socjoekonomiczne: badane byty
gléwnie dzieci mieszkajace w duzych miastach lub ich okolicach i majace wysoko
wyksztalconych rodzicow (Tabela 7.1).

Po trzecie, dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI osiggaty w TRJ wyniki rzeczywiscie
mogace wskazywaé na wystepowanie zaburzen rozwoju jezykowego. Srednie wyniki
staninowe tej grupy w podskalach TRJ wynosily od 2,47 do 2,90, czyli odpowiadaty
wynikom od okolo 0,80 do okoto 1,50 odchylenia standardowego ponizej S$redniej
populacyjnej, przy czesto stosowanej warto$ci granicznej dla zaburzen jezykowych
wynoszacej 1,25 odchylenia standardowego (Thordardottir, 2015; Tomblin i in., 1996).
Grupa ta cechowala si¢ jednak stosunkowo duzym zréznicowaniem wynikow ogdlnych TRJ,

ktore na skali centylowej miescity si¢ w przedziale od 8 do 50, przy $rednim wyniku
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wynoszacym 28 centyli. Wyniki dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI sugeruja, ze grupa ta,
cho¢ istotnie odbiegajaca wynikami od grupy kontrolnej, nie stanowita jednak grupy
z samego konca spektrum wynikow TRJ: mimo staran podj¢tych podczas rekrutacji, nie
udato znalez¢ si¢ dzieci osiggajacych w TRJ wyniki najnizsze z mozliwych.

Z drugiej strony, interpretujagc wyniki TRJ badanej grupy wysokiego ryzyka SLI,
nalezaloby uwzgledni¢ takze szeroki kontekst socjoekonomiczny. Dzieci badane w projekcie
w wickszosci mieszkaty w duzych miastach lub ich okolicach, a ich rodzice mieli przewaznie
ukonczone lub rozpoczgte studia wyzsze. Obydwa te czynniki wplywaja korzystnie
na osiggane w TRJ wyniki: w niektorych podtestach TRJ dzieci matek o wyzszym
wyksztalceniu osiggaty wyniki o ponad potowg wyzsze niz dzieci matek o wyksztatceniu
podstawowym, a przeci¢tna réznica migdzy tymi grupami u rowiesnikow dzieci badanych
w projekcie wynosita okoto 20 punktéw procentowych (Smoczynska, Haman, Maryniak, i
in., 2015b). Co wigcej, grupa kontrolna dopasowana do grupy wysokiego ryzyka SLI pod
wzgledem inteligencji niewerbalnej 1 statusu socjoekonomicznego osiggata wyniki
odpowiadajace 80 centylowi. Tak wysokie wyniki grupy kontrolnej wskazujg, ze chod
w odniesieniu do ogolnokrajowej populacji wyniki dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI
byly niskie lub bardzo niskie, ale nie najnizsze z mozliwych, to niewykluczone,
ze w wielkomiejskim $rodowisku o stosunkowo wysokim poziomie wyksztatcenia dzieci
osiggajace jeszcze nizsze wyniki mogg wlasciwie nie wystepowac.

Podsumowujac, wyniki uzyskane przez badane grupy w TRJ wskazuja, ze grupa
wysokiego ryzyka SLI rzeczywiscie cechuje si¢ znacznie obnizonym poziomem kompetencji
jezykowych, by¢ moze wynikajacym z obecnosci zaburzen rozwoju jezykowego. Grupa
niskiego ryzyka SLI natomiast, pomimo wystgpowania w niej czgsci symptomédéw SLI,
dostrzezonych przez nauczycieli, nie odbiega od grupy kontrolnej pod wzgledem

kompetencji w zadnym z obszaréw jezyka badanych w TRJ.
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8.2.' Wczesny rozwoj jezykowy

Aby przesledzi¢ przebieg wczesnego rozwoju jezykowego w grupach z ryzykiem SLI
1 w grupie kontrolnej, przeprowadzono analize¢ dwoch pytan z Kwestionariusza Rozwoju
Jezykowego. Pytania te dotyczyly wieku wypowiadania pierwszych stow i wieku taczenia
wyrazow w pierwsze wielowyrazowe wypowiedzi. W obydwu pytaniach rodzice proszeni
byli o retrospektywne podanie wieku dziecka w miesigcach w chwili osiggniecia danego
kamienia milowego w rozwoju jezyka. Zarowno wiek wypowiadania pierwszych stow, jak
i wiek taczenia wyrazow w pierwsze wielowyrazowe wypowiedzi sg czesto analizowanymi
przeskokami rozwojowymi w badaniach wczesnego rozwoju jezykowego (Rescorla, 1989;
Tamis-LeMonda, Bornstein, & Baumwell, 2001; Zubrick i in., 2007).

Wyniki przeprowadzonych analiz w og6lnym modelu liniowym wielu zmiennych
pokazuja, ze grupy nie roznily si¢ pod wzgledem wieku wypowiadania pierwszych stow: we
wszystkich badanych grupach dzieci wypowiadaty pierwsze stowa miedzy okoto 10 a 18
miesigcem zycia (Tabela 8.2, Rysunek 8.4), srednio w wieku okoto 12 miesigcy.

Grupy réznily si¢ jednak pod wzgledem wieku taczenia wyrazéw w pierwsze
wielowyrazowe wypowiedzi (Tabela 8.2): w grupie o niskim ryzyku SLI i w grupie
kontrolnej dzieci taczyly wyrazy w wieku okoto 19 miesiecy, a w wieku 24 miesigcy ta
umiejetnoscig zdaniem rodzicow wykazywato si¢ 90% badanych (Rysunek 8.4). W grupie
o wysokim ryzyku SLI, ktéra znaczaco odbiegata pod tym wzgledem od obydwu pozostatych
grup, jedynie potowa dzieci wypowiadala pierwsze wielowyrazowe wypowiedzi w wieku 24
miesiecy, a wiek, w ktorym robito to 90% dzieci, wyniost 36,5 miesigca — o ponad rok wigce;j

niz w pozostatych grupach.
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Tabela 8.2. Jednoczynnikowa ANOVA: wartos$ci statystyk F i wielkosci efektu grupy dla
wieku wypowiadania pierwszych stow i wieku taczenia wyrazow w wypowiedzi

Wartos$¢ statystyki Post hoc Wielkos¢ efektu
Wiek wypowiadania pierwszych F(2,69) = 0,54 WR =NR =GK #,"=0,02
stow p=0,588
Wiek taczenia wyrazow F(2,69)=5,10 WR<NRp=0,016 #,°=0,13
w wypowiedzi p = 0,009 WR <GK p=0,024
WR: grupa wysokiego ryzyka SLI NR: grupa niskiego ryzyka SLI GK:grupa kontrolna
Pierwsze stowa Pierwsze zdania
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Rysunek 8.4. Wiek wypowiadania pierwszych stow i1 taczenia wyrazow w pierwsze
wielowyrazowe wypowiedzi w grupach wysokiego ryzyka SLI (WR), niskiego ryzyka SLI (NR)
i w grupie kontrolnej (GK)
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Omoéwienie wynikow

Otrzymane wyniki — brak réznic w zakresie wieku wypowiadania pierwszych stow
1 pewne opoznienie w grupie wysokiego ryzyka SLI w zakresie wieku laczenia wyrazow
w wielowyrazowe wypowiedzi — sg dos$¢ spdjne z wczesniejsza literaturg dotyczaca rozwoju
dzieci z zaburzonym rozwojem jezykowym i obserwowanym w tej grupie opdznieniem
mowy czynnej w wieku dwoch lat (Ellis Weismer, 2007). Wysoki odsetek — 50% — dzieci
z grupy wysokiego ryzyka SLI, ktére nie taczyly stéw w wielowyrazowe wypowiedzi
w wieku 24 miesigcy, w porownaniu do znacznie nizszych odsetkow — wynoszacych 10% —
w pozostatych dwoch grupach sugeruje, ze nietaczenie stow w wypowiedzi po ukonczeniu
24 miesiecy moze by¢ wskazoéwka do objecia dziecka szczegdlng wczesna obserwacja
psychologiczng i logopedyczng (Smoczynska, Krajewski, i in., 2015). Co wigcej, to taczenie
stow w wielowyrazowe wypowiedzi, a nie jego brak, jest typowym zachowaniem

jezykowym dzieci konczacych drugi rok zycia (Smoczynska, Krajewski, i in., 2015).

8.3.' Rodzicielska ocena umiejetnosci jezykowych 1 niepokdj o rozwdj

Ocena umiejetnosci  jezykowych przez rodzicow dokonywana byla na
czterostopniowej skali (od 0 do 3) w dziewigciu pytaniach z Kwestionariusza Rozwoju
Jezykowego. Wskaznik umiejetnosci ocenianych przez rodzicéw stanowita suma punktéw
otrzymanych w dziewigciu pytaniach, a zatem wskaznik ten mogt przyjmowaé wartosci od
0, jesli rodzice ocenili kompetencje jezykowe dziecka mozliwie najnizej, do 27 punktow,
jesli rodzice uznali, ze pod wzgledem kazdej z analizowanych umiej¢tnosci dziecko
przewyzsza swoich rowiesnikow.

Analiza w ogo6lnym modelu liniowym jednej zmiennej przeprowadzona dla oceny
umiejetnosci jezykowych pokazata istnienie réznic miedzygrupowych (F(2,73) = 17,24,

p <0,001, #,> = 0,33, Rysunek 8.5). Istotne roznice znaleziono w kazdej parze grup
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(WR <NR, p=10,024; WR <GK, p <0,001; NR < GK, p =0,003). Najnizej oceniane byty
umiejetnosci dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI, istotnie wyzej rodzice ocenili

umiejetnosci dzieci z grupy niskiego ryzyka SLI, a najwyzej — umiejetnosci dzieci z grupy

kontrolne;j.

Ocena umiejetnosci

Suma punktoéw (0-27)
10
L

WR NR

Rysunek 8.5. Umiejetnosci jezykowe i niepokoj o rozwdj jezykowy ocenione przez rodzicow
dzieci z grup wysokiego ryzyka SLI (WR, kolor czerwony), niskiego ryzyka SLI (NR, kolor zotty)
iw grupie kontrolnej (GK, kolor zielony), oraz zwigzek migdzy oceng umiej¢tnosci a wynikiem
ogélnym TRJ. Kotami zaznaczono dzieci, ktérych rodzice niepokoili si¢ o rozwodj jezykowy,
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a kwadratami — dzieci, ktorych rodzice nie wykazywali takiego niepokoju.

Rodzicielski niepokodj o rozwoj jezykowy oceniany byt zero-jedynkowo za pomoca
pytania ,,Czy rozw0j jezykowy Pani/Pana dziecka kiedykolwiek Panig/Pana niepokoil?”.
Migdzy grupami poréwnano odsetek dzieci, ktorych rodzice twierdzaco odpowiedzieli na to
pytanie. Grupy rdéznily si¢ tak okreslonym odsetkiem dzieci, ktorych rodzice odczuwali
niepokdj o rozwoj jezykowy dzieci (1%(2) = 9,18, p = 0,010). Miedzy przynalezno$cig do

grupy a wystepowaniem niepokoju rodzicielskiego otrzymano umiarkowanie silny zwigzek
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(V=0,35,p=0,010). Najwigkszy odsetek dzieci, ktorych rodzice niepokoili si¢ o ich rozwgj
jezykowy, zaobserwowano w grupie wysokiego ryzyka SLI (67%). W grupie o niskim
ryzyku SLI niepokdj o rozwoj jezykowy dziecka zadeklarowata niespelna potowa rodzicow
(48%). Natomiast w grupie kontrolnej do podobnych obaw przyznat si¢ rodzic niespetna co
czwartego dziecka (23%).

Dodatkowej analizie jakosciowej poddano podawane przez rodzicow powody
niepokoju o rozwdj jezykowy dzieci. W grupie kontrolnej piecioro z siedmiorga
zaniepokojonych rodzicow, czyli ponad 70%, jako powod niepokoju wskazato niewyrazng
wymowe¢ (np. ,,miata problem z wymowa R”, ,nie wymawia literki R”, ,problem
z wymow3a”), a pozostatych dwoje wymienito pézne rozpoczecie mdéwienia i niewyrazng
wymowe (,,gdy A. byta mata zaczeta pézniej mowi¢ niz pozostate dzieci, w dodatku bardzo
niewyraznie” oraz ,,nie moéwil do 3. roku zycia, a potem bardzo niewyraznie”). Wsrdd
rodzicow dzieci z grupy niskiego ryzyka SLI trudnosci artykulacyjne jako jedyny powdd
niepokoju wskazato 43% (szescioro z czternasciorga) rodzicow. Pozostatych 57% rodzicow
dzieci z tej grupy jako powody zaniepokojenia wymieniato ubogie stownictwo, bltedne
odmienianie wyrazéw, duza liczbe btedéw gramatycznych w mowie dziecka, pdzne
rozpoczecie mowienia lub opodzniony rozwoj mowy. W grupie wysokiego ryzyka SLI rodzice
zadnego z dzieci nie podali trudnosci artykulacyjnych jako wytacznego powodu niepokoju.
Jesli wymieniali ktopoty z wymowa, byly one jednym z kilku powodow niepokoju (np. ,,nie
wymawiata wlasciwie wyrazoéw, zmieniata literki, skracata wyrazy”, ,dziecko zaczgto
moéwié bardzo pozno 1 dlugo méwito po swojemu”, ,,znieksztalcone wyrazy, zmigkczanie
liter, btedy w odmianie”). Rodzice osmiorga dzieci, stanowiacy 62% niepokojacych si¢ w tej
grupie, jako powod niepokoju podawali poézne rozpoczecie méwienia przez dziecko. Innymi
wymienianymi w grupie wysokiego ryzyka SLI, czesto obok opdznionego rozwoju mowy,

powodami zaniepokojenia rodzicow byly ,problemy w budowaniu poprawnych zdan”,
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,staby zasob stownictwa 1 niepowtarzanie wyrazOw” oraz zaobserwowane trudnosci
komunikacyjne: ,,widziatam, ze syn nie potrafi powiedzie¢ tego, co chce”.

Ocena umiegjetnosci jezykowych dziecka dokonana przez rodzica byla istotnie
1 umiarkowanie silnie zwigzana z osigganym przez nie wynikiem ogdélnym w TeScie

Rozwoju Jezykowego (Rysunek 8.5, $(62) = 0,48, p < 0,001).

Omoéwienie wynikow

Przytoczone wyniki pokazuja, ze rodzice badanych dzieci potrafia z do$¢ duza
trafnos$cig oceni¢ umiejetnosci jezykowe dzieci na tle rowiesnikow: oceny rodzicielskie byty
umiarkowanie silnie zwigzane z wynikami osigganymi przez dzieci w TRJ. Co cickawe,
rodzice dzieci z grupy kontrolnej oceniali umiejetno$ci swoich dzieci bardzo wysoko
i adekwatnie do umiejetnosci jezykowych dziecka mierzonych za pomoca TRJ. Podobnie
rodzice dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI oceniali umiejetnosci swoich dzieci
realistycznie jako nizsze niz umiejetnosci rowiesnikow. Co wigcej, w grupie rodzicow dzieci
osiggajacych wyniki nizsze niz 25 centyl, znalezli si¢ jedynie rodzice zaniepokojeni o rozwdj
jezykowy swoich dzieci. Najwieksza rozbieznoscia od wynikéw wystandaryzowanego testu
jezykowego cechowaty si¢ oceny rodzicow z grupy niskiego ryzyka SLI: choé¢ przecigtnie
ocenili oni swoje dzieci wyzej niz rodzice dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI, to ich oceny
pozostawaty nizsze niz oceny rodzicoOw z grupy kontrolnej. Nalezy jednak pamietaé, ze grupy
te nie r6znily si¢ przeciez wynikami w zadnym z podtestéw ani podskal TRJ.

Cho¢ niepokoj o rozwdj jezykowy wyrazita niemal Y rodzicow dzieci z grupy
kontrolnej, prawie potowa rodzicow dzieci z grupy niskiego ryzyka SLI oraz niemal 70%
rodzicow dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI, podawane przez rodzicow powody obaw
roznity si¢ migdzy grupami. Rodzice dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI jako powod
zaniepokojenia wskazywali najczesciej opdzniony rozwdj mowy, a rodzice dzieci z grupy

kontrolnej przewaznie powod wzglednie bardziej blahy, czyli nieprawidtowa wymowe.

114



8.4. Pamig¢ robocza 1 przetwarzanie fonologiczne

Ze wzgledu na omoéwione szerzej w dotyczacej funkcjonowania poznawczego w SLI
podrozdziale 3.6 czeste deficyty dzieci z SLI w zakresie pamigci roboczej (Montgomery i
in., 2010; Vugs i in.,, 2014), a zwlaszcza pojemnosci krotkotrwatej pamigci slownej
(Archibald & Gathercole, 2006), oraz w zakresie przetwarzania fonologicznego (Archibald
& Gathercole, 2007; Botting & Conti-Ramsden, 2001; Coady & Evans, 2008; Estes i in.,
2007), analizie poddano wyniki trzech zadan: powtarzania pseudostow, mierzacego
sprawno$¢ przetwarzania fonologicznego, okreslajacego pojemnos¢ krotkotrwatej pamieci
stownej powtarzania cyfr oraz mierzacego pojemnos$¢ niewerbalnej pamieci roboczej
powtarzania niewerbalnych sekwencji przestrzennych (Tabela 7.4).

Przeprowadzona analiza w ogélnym modelu liniowym pokazata, ze grupy roznily si¢
istotnie pod wzgledem wykonania zadania powtarzania pseudostow (F(2,58) = 8,98,
p <0,001, #,°> = 0,25, Rysunek 8.6), z ktorym grupa wysokiego ryzyka SLI i grupa niskiego
ryzyka SLI radzity sobie istotnie stabiej niz grupa kontrolna (WR < GK, p =0,002, NR < GK,
p = 0,009). Nie odnotowano natomiast réznic miedzy grupami wysokiego i niskiego ryzyka
SLI (NR = WR, p =0,871) w tym zakresie.

Badane grupy rdznilty si¢ takze pod wzgledem pojemnosci kréotkotrwatej pamigci
stownej, czyli w poziomie wykonania zadania powtarzania cyfr (F(2,55) = 6,68, p = 0,003,
#,> = 0,20), w ktorym dzieci z grupy wysokiego ryzyka radzily sobie gorzej niz dzieci
z pozostatych grup (WR <NR, p=10,010, WR <GK, p = 0,008), ktore nie roznity si¢ migedzy
sobg (NR = GK, p = 0,092). Nie znaleziono natomiast mi¢dzygrupowych réznic w zakresie
wykonywania zadania klockow Corsiego, czyli w zakresie pojemnosci niewerbalnej pamigci

roboczej (F(2,79) = 2,85, p = 0,064, #,> = 0,07).
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Rysunek 8.6. Miary werbalnej i niewerbalnej pamigci roboczej w grupach wysokiego ryzyka
SLI (WR), niskiego ryzyka SLI (NR) i w grupie kontrolnej (GK)

Omoéwienie wynikow

Przedstawione w tym podrozdziale wyniki pokazaly, ze grupy wysokiego ryzyka SLI
1 grupa kontrolna r6znity si¢ nie tylko miarami jezykowymi, lecz takze powigzanymi z nimi
miarami sprawnosci przetwarzania fonologicznego oraz pojemnoscia krotkotrwatej pamigci
stownej. Taki wzorzec wynikow $wiadczy¢ moze o typowosci trudnosci wystepujacych
u grupy wysokiego ryzyka SLI dla zaburzen rozwoju jezykowego — wczesniejsze badania
wlasnie w zakresie krotkotrwatej pamieci werbalnej znajdowaly najpowazniejsze deficyty
w grupie dzieci z SLI (Archibald & Gathercole, 2006). Warto zauwazy¢ tez, ze trudnosci
w zakresie pojemnosci pamigci krotkotrwalej w grupie dzieci z wysokim ryzykiem SLI byty
ograniczone do zadan werbalnych i cho¢ czg$¢ wezesniejszych badan sugerowata, ze dzieci
z SLI mogg mie¢ trudnosci tez w pamigci wzrokowo-przestrzennej (Marton, 2008), to badane

w projekcie dzieci nie r6znily si¢ migdzy soba pod tym wzglgdem.
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Ponownie warto zwroci¢ uwage na grupe niskiego ryzyka SLI, ktora cho¢ nie
wykazala deficytow w zakresie zadnego z mierzonych obszaro6w pojemnosci pamieci
roboczej, znacznie odbiegata od grupy kontrolnej pod wzgledem przetwarzania
fonologicznego. Niewykluczone, ze obnizenie sprawnosci przetwarzania fonologicznego,
mogace przejawiac si¢ tez w codziennym funkcjonowaniu — na przyktad w przekrecaniu lub
niepoprawnej percepcji stow — miato wplyw na przytoczone w poprzednim podrozdziale
oceny rodzicielskie, a jednoczesnie ze wzgledu na sposéb oceniania odpowiedzi w TRIJ,
pomijajacy chociazby systematyczne btedy fonetyczne w zadaniach produkeji, pozostato bez

bezposredniego wptywu na wynik badania testem.

8.5.' Podsumowanie

Przedstawione wyniki Testu Rozwoju Jezykowego 1 wybranych miar
z Kwestionariusza Rozwoju Jezykowego, a takze zadan mierzacych krotkotrwatya pamigé
stowng i1 przetwarzanie fonologiczne pokazaly, ze dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI
znacznie rdznig si¢ od dzieci z grupy kontrolnej i grupy niskiego ryzyka SLI. Dzieci z grupy
wysokiego ryzyka zaburzen jezykowych nie tylko odbiegaja od dzieci z pozostatych dwdch
grup pod wzgledem wszystkich mierzonych w TRJ kompetencji jezykowych oraz
pojemnosci krotkotrwatej pamieci stownej, lecz rowniez przecigtnie zaczety pozniej taczyc
stowa w wielowyrazowe wypowiedzi, a ich rozwdj jezykowy czesciej niepokoil ich
rodzicoOw, oceniajacych zreszta umiejetnosci jezykowe swoich dzieci jako nizsze niz
u rowiesnikow. Wyniki te skladajg si¢ na spdjny obraz tej grupy jako rzeczywiscie
charakteryzujacej si¢ odbiegajacym od typowego rozwojem jezykowym. Cho¢ grupa
wysokiego ryzyka SLI nie osiggata w TRJ wynikow skrajnie niskich, plasujacych badanych
w dolnych 10% kontinuum wynikéw, uwzglednienie wyzszych niz przecigtne wynikdéw

grupy kontrolnej dopasowanej do grupy wysokiego ryzyka SLI pod wzgledem zmiennych
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socjoekonomicznych i inteligencji, sugeruje, ze dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI
otrzymaty w TRJ wyniki wzglednie bardzo niskie, mogace wskazywa¢ na zaburzenia
rozwoju jezykowego. Co wigcej, w grupie tej zaobserwowano charakterystyczne dla SLI
trudno$ci w przetwarzaniu fonologicznym oraz czgsto spotykane w zaburzenia rozwoju
jezykowego ograniczenie pojemnosci krotkotrwalej pamieci stownej, przy jednoczesnym
typowym funkcjonowaniu w zakresie pojemnosci niewerbalnej pamig¢ci roboczej.

Na tym tle ciekawie przedstawia si¢ grupa niskiego ryzyka SLI, ktéra cho¢
niecodbiegajaca od grupy kontrolnej pod wzgledem miar wczesnego rozwoju jezykowego
oraz pod wzgledem wynikéw TRIJ, a takze pod wzgledem krétkotrwatej pamigci stownej,
zostata oceniona jako gorzej radzaca sobie z jezykiem zardwno przez nauczycieli —
w ankiecie przesiewowej, bedacej podstawa wyodrebnienia grup ryzyka SLI — jak i1 przez
rodzicow. By¢ moze dzieci wlaczone do tej grupy charakteryzuja si¢ cechami
psychologicznymi sprawiajacymi na ich rodzicach i nauczycielach wrazenie utrudnionej
komunikacji: nie$miatoscig lub mniejszym skupieniem uwagi na rozmowie. Mozliwe tez, ze
dzieci z grupy niskiego ryzyka maja trudnosci w postugiwaniu si¢ jezykiem, przejawiajace
si¢ jednak na mniej wybiorczym niz badany w TRJ poziomie analizy, na przyktad podczas
tworzenia dtuzszych wypowiedzi ustnych albo w trakcie swobodnej interakcji z partnerem
rozmowy. Jedynym obszarem, w ktorym w dotychczasowych wynikach grupa niskiego
ryzyka SLI odbiegatla od grupy kontrolnej byta sprawno$é przetwarzania fonologicznego.
By¢ moze trudnosci fonologiczne — doswiadczane przez t¢ grupe w podobnym nasileniu co
przez grupe wysokiego ryzyka SLI — przektadaja si¢ na jej funkcjonowanie jezykowe i miaty
wplyw na obnizone oceny rodzicielskie i nauczycielskie, cho¢ w ankiecie przesiewowej nie
pojawito si¢ zadne pytanie bezposrednio dotyczace sprawnosci przetwarzania

fonologicznego.
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Grupa kontrolna uzyskata spdjnie wysokie wyniki zar6wno we wszystkich miarach
TRIJ, jak i w ocenie umiejetnosci jezykowych poczynionej przez rodzicow. Rozwdj jezykowy
dzieci z tej grupy, ogoélnie rzecz bioraca, nie budzit niepokoju u rodzicow, a jesli tak si¢
dzialo, w zdecydowanej wigkszosci powod zaniepokojenia rodzicéw byl stosunkowo btahy
i ograniczat si¢ do niepoprawnej wymowy. Warto podkresli¢, ze cho¢ wyniki staninowe
grupy kontrolnej w podtestach i podskalach TRIJ byly jedynie nieco wyzsze niz $rednia
populacyjna, zar6wno ta grupa, jak i grupa niskiego ryzyka SLI uzyskaty przeci¢tnie bardzo
wysokie wyniki ogoélne TRIJ, przewyzszajace wyniki okoto 80% rowiesnikow
z og6lnopolskiej grupy normalizacyjne;.

Wyniki przedstawione w tym rozdziale mozna traktowaé jako tto dla opisywanych
w kolejnym rozdziale miedzygrupowych poréwnan réznych wlasnosci stownika
umystowego. Pokazujg one bowiem, ze w istocie grupa wysokiego ryzyka SLI moze r6znic¢
si¢ od pozostatych grup pod wzgledem kompetencji stownikowych. Oczywiscie, hipotezy tej
nie mozna zweryfikowac, opierajac si¢ na wynikach Testu Rozwoju Jezykowego, ktory
wykorzystano do podzialu dzieci na grupy, ale zgodnie z opisem przedstawionym
w podrozdziale 6.3, odpowiedz na pytania badawcze bedzie poszukiwana z wykorzystaniem
innych niz podtesty TRJ narzedzi stownikowych.

Podobnie, cho¢ rysunki ilustrujace migdzygrupowe réznice w wynikach TRJ
(Rysunek 8.1, Rysunek 8.2, Rysunek 8.3) sugeruja, ze TRJ umozliwia poprawne odrdznienie
grup wysokiego ryzyka SLI od grupy kontrolnej, to analizy czulosci i swoistosci
przedstawione w rozdziale 10 ograniczone beda do zadan stownikowych. Wyniki TRJ
wykorzystane byly bowiem do wybrania dzieci o wysokim ryzyku SLI, stad oszacowania

czulosci i swoistosci TRJ bylyby prawdopodobnie znacznie zawyzone.
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9. Wyniki: stownik umystowy dzieci z grupy ryzyka SLI i bez ryzyka SLI

W rozdziale tym przedstawione zostang wyniki, na podstawie ktorych udzielane beda
odpowiedzi na pierwszych sze$¢ pytan badawczych, a tym samym zweryfikowane zostang
wszystkie postawione w projekcie hipotezy badawcze przedstawione w podrozdziatach 6.2
1 6.3. Hipotezy te dotycza migdzygrupowych réznic we wlasno$ciami stownika umystowego
oraz wzajemnych zwigzkow tych wilasnosci. Wyniki przedstawione w rozdziale kolejno
dotyczyty begda czynnego i1 biernego zasobu slownictwa, znajomos$ci cze¢sci mowy:
rzeczownikow i czasownikow, organizacji stownika umystowego i jej zwigzku z zasobem
stownictwa, powigzan zasobu slownictwa ze wskaznikami okulograficznymi oraz dostepu
leksykalnego. Podobnie jak w poprzednim i kolejnym rozdziale, opisy wynikéw zwienczone
beda krotkimi ich omoéwieniami, a pelna dyskusja wynikéw przedstawiona zostanie

w rozdziale 11.

9.1.!' Rozmiar stownika umystowego dzieci z ryzykiem SLI

Wyniki przedstawione w tym podrozdziale pozwolg udzieli¢ odpowiedzi na pierwsze
dwa pytania badawcze, tj. (1) czy polskojezyczne dzieci z grupy ryzyka SLI maja
ograniczony zasob stownictwa biernego lub czynnego w poréwnaniu z dzie¢mi o typowym
rozwoju jezykowym oraz (2) czy réznica mi¢dzy rozumieniem lub produkcja czasownikéw
i rzeczownikoéw jest istotnie wigksza u dzieci z grupy ryzyka SLI w pordwnaniu z dzie¢mi
0 typowym rozwoju jezykowym.

W podrozdziale przedstawione zostang kolejno wyniki wykorzystanych testow
i zadan stownikowych: e-OTSR, e-ZNO, SNOW i e-CLT. Analiza wynikow ostatniego
z wymienionych zadan pozwoli tez udzieli¢ odpowiedzi na pytanie o réznice w znajomosci

rzeczownikow 1 czasownikow.
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9.1.1.! Zaséb stownictwa czynnego i biernego

Szukajac odpowiedzi na pytanie o réznice w zasobie stownictwa migdzy grupami
w pierwszej kolejnosci przeanalizowano wyniki e-OTSR w rozbiciu na wersje A i B. Analiza
obydwu wersji przeprowadzona w ogélnym modelu liniowym wielu zmiennych przyniosta
jednakowe wyniki: istniejg istotne miedzygrupowe réznice w zasobie stownictwa biernego
(e-OTSR-A: F(2,77) = 11,11, p < 0,001, #,2 = 0,23; e-OTSR-B: F(2,77) = 8,55, p < 0,001,
#,> =0,19; Rysunek 9.1). W obydwu wersjach otrzymano takze ten sam wzorzec poréwnan
post-hoc wykonanych z wykorzystaniem testu Bonferroniego: grupa wysokiego ryzyka
osiggata wyniki nizsze niz pozostate dwie grupy nierdznigce si¢ migdzy sobg (e-OTSR-A:
WR < NR, p = 0,028, WR < GK, p < 0,001, NR = GK, p = 0,075; e-OTSR-B: WR < NR,
p=0,001, WR <GK, p=0,001, NR = GK, p = 1.00).

Grupa wysokiego ryzyka SLI osiggnela w e-OTSR wyniki odpowiadajace okoto
17 centylowi, a 90% dzieci z tej grupy uplasowato si¢ ponizej 35 centyla. Warto zauwazyc¢,
ze grupa niskiego ryzyka SLI 1 grupa kontrolna w e-OTSR uzyskaly wyniki przecigtne —
odpowiadajace okoto 45 centylowi — a zatem $rednie w tych grupach byty nieznacznie nizsze
niz $rednia populacyjna.

W e-ZNO analizowanym przy wykorzystaniu ogdlnego modelu liniowego jednej
zmiennej otrzymano znany juz wzorzec wynikow: grupa wysokiego ryzyka wykazata si¢
nizszym zasobem slownictwa niz nieodbiegajace od siebie grupa niskiego ryzyka i grupa
kontrolna (F(2,79) = 22,38, p < 0,001, #,2 = 0,37; WR <NR, p < 0,001, WR < GK, p <.001,

NR = GK, p= 1,00, Rysunek 9.1).
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Rysunek 9.1. Zasob stownictwa biernego (OTSR) i czynnego w grupach wysokiego ryzyka
SLI (WR), niskiego ryzyka SLI (NR) i w grupie kontrolnej (GK)

Nastepnie analizie poddano liczbe wszystkich stow uzytych przez dzieci do opisu
obrazkow w zadaniu SNOW (tokeny, $rednia dla obydwu plansz) oraz liczbe réznych stow
wypowiedzianych w tym samym zadaniu (typy, $rednia dla obydwu plansz). Analizg
przeprowadzono w ogdlnym modelu liniowym wielu zmiennych. Przynalezno$¢ do grup
miata wptyw na wyniki w tym zadaniu (tokeny: F(2,46) = 5,79, p = 0,006, #,> = 0,21, typy:
F(2,46) = 5,02, p = 0,011, #,> = 0,19, Rysunek 9.2). Pod wzgledem liczby wszystkich
wypowiedzianych stow, czyli tokendw, grupa kontrolna odbiegata od dwdch pozostatych
grup (WR < GK, p =0,005, NR <GK, p = 0,018), ktore nie rdznily si¢ istotnie miedzy soba
(WR = NR, p = 0,852). Dzieci z grupy kontrolnej w tym samym czasie — podczas
trzyminutowego badania — wypowiadaty przecigtnie niemal dwa razy wigcej stow niz dzieci
z grup obarczonych ryzykiem SLI. Natomiast pod wzgledem liczby wypowiedzianych
roznych stow, czyli typow, istotna bylta jedynie roznica miedzy grupa wysokiego ryzyka SLI
a grupa kontrolng, natomiast grupa niskiego ryzyka SLI nie réznita si¢ istotnie od grupy
wysokiego ryzyka SLI, a r6znica miedzy grupa niskiego ryzyka SLI grupa kontrolng byta na

poziomie trendu (WR < GK, p = 0,009, WR =NR, p=0,517, NR = GK, p =0,055).
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Rysunek 9.2. Liczba stéw wypowiedzianych (tokeny) i roznych stow (typy)
wypowiedzianych podczas opisu obrazkéw w zadaniu SNOW w grupach wysokiego ryzyka SLI
(WR), niskiego ryzyka SLI (NR) i w grupie kontrolnej (GK)

Omoéwienie wynikow

Otrzymane wyniki pozwalaja twierdzaco odpowiedzie¢ na pierwsze pytanie
badawcze, a tym samym potwierdzi¢ pierwsza hipoteze badawcza. Konsekwentnie wskazuja
one bowiem, ze zasob stownictwa dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI jest istotnie ubozszy
niz zaséb stownictwa dzieci o typowym rozwoju jezykowym. Obnizenie zasobu stownictwa
w grupie wysokiego ryzyka SLI w poréwnaniu do grupy niskiego ryzyka SLI oraz grupy
kontrolnej zaobserwowano zar6wno w zakresie biernej znajomosci stow (wyniki e-OTSR),
jak 1 w zakresie czynnej znajomosci stow (wyniki e-ZNO). Dzieci z grupy wysokiego ryzyka
SLI osiaggaly wyniki odpowiadajace przecigtnie najnizszym 17% wynikow w populacji,

a 90% dzieci z tej grupy plasowato si¢ ponizej 35 centyla, co §wiadczy nie tylko o nizszym
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srednim zasobie stownictwa, lecz rowniez o powszechnosci deficytow leksykalnych w tej
grupie.

Wyniki SNOW pokazuja, ze dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI odbiegaja
prezentowanym zasobem slownictwa od grupy kontrolnej, co wida¢ nie tylko w zadaniach
oceniajacych znajomo$¢ poszczegdlnych stow, ale rowniez w zadaniach wymagajacych
bardziej ztozonych wypowiedzi stownych. Dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI
wypowiadaly podczas opisu obrazka nie tylko mniej stéw niz dzieci z grupy kontrolnej, lecz
takze wykorzystywaty mniej réznych stéw wykonujac zadanie w tym samym czasie.

Warto zauwazy¢, ze dzieci z grupy niskiego ryzyka SLI w prostych zadaniach
stownikowych, polegajacych na wskazywaniu lub nazywaniu pojedynczych obrazkdéw, nie
odbiegaty wynikami od dzieci z grupy kontrolnej. W zadaniu bardziej ztozonym, jakim jest
opis obrazka w SNOW, dzieci z grupy niskiego ryzyka SLI w wigkszym stopniu
przypominaly jednak dzieci z grupy wysokiego ryzyka niz dzieci z grupy kontrolnej,
wypowiadaly bowiem znacznie mniej stow niz dzieci z grupy kontrolnej. Taki wynik moze
sugerowac, ze dzieci z grupy niskiego ryzyka SLI stosunkowo stabo radza sobie z zadaniami
wymagajacymi ztozonych operacji jezykowych, i wlasnie te trudnosci zaobserwowali ich

rodzice 1 nauczyciele.

9.1.2.! Czynna i bierna znajomo$¢ rzeczownikow i czasownikow

W poszukiwaniu odpowiedzi na drugie pytanie badawcze przeanalizowano wyniki
podtestow e-CLT w og6lnym modelu liniowym z powtérzonym pomiarem. W analizach
uwzgledniono czynnik miedzygrupowy (grupe) oraz dwa czynniki wewnatrzgrupowe: rodzaj
zadania (nazywanie obrazkow vs. rozpoznawanie stow) 1 czgs¢ mowy (rzeczowniki

vs. czasowniki).
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Rozumienie: Rzeczowniki
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Rysunek 9.3. Czynna i bierna znajomos$¢ rzeczownikow i czasownikow w grupach
wysokiego ryzyka SLI (WR), niskiego ryzyka SLI (NR) i grupie kontrolnej (GK)
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Przeprowadzone analizy wykazaly obecno$¢ istotnego statystycznie efektu grupy
(F(2,69) = 8,22, p = 0,001, #,> = 0,19, Rysunek 9.3): przy uwzglednieniu wynikow
wszystkich czterech podtestow, widaé, ze grupa z wysokim ryzykiem SLI systematycznie
osiggata wyniki nizsze niz pozostate dwie grupy (WR <GK, p<0,001, WR <NR, p=10,023),
ktore nie roznity si¢ wynikami miedzy soba (NR = GK, p = 0,523).

Istotny okazaly sie takze efekt zadania (F(1,69) = 139,27, p < 0,001, #,> = 0,67):
wyniki osiggane w nazywaniu obrazkéw byly systematycznie nizsze niz wyniki
w rozpoznawaniu stow oraz efekt czeSci mowy (F(1,69) = 80,22, p < 0,001, #,> = 0,54):
czasowniki byly systematycznie gorzej nazywane i rozpoznawane niz rzeczowniki. Réwniez
interakcja zadania i cze$ci mowy byta istotna (F(1,69) = 27,25, p < 0,001, #,> = 0,28):
w czasownikach réznica migdzy rozumieniem a nazywaniem byla wigksza niz
w rzeczownikach. Wystapila rowniez istotna, cho¢ staba interakcja grupy z zadaniem
(F(2,69) = 3,52, p = 0,035, #,> = 0,09): u dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI rdznica
migdzy czynng a bierng znajomoscig stow byla wigksza niz w pozostatych grupach. Nie

znaleziono natomiast interakcji grupy z czescig mowy (F(2,69) = 2,26,p = 0,102, #,> = 0,06).

Omoéwienie wynikow

Analiza wynikow z e-CLT potwierdzita wczesniejsze wnioski dotyczace obnizenia
zasobu stownictwa u dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI: rowniez w tym zadaniu grupa ta
osiggata systematycznie nizsze wyniki niz grupa kontrolna oraz grupa niskiego ryzyka SLI.
Takie wyniki dodatkowo potwierdzaja pierwsza hipotez¢ badawcza.

Wyniki e-CLT nie pozwolily jednak na potwierdzenie drugiej hipotezy badawczej,
zgodnie z ktorg u dzieci z grupy ryzyka SLI réznica w rozumieniu i produkcji rzeczownikdéw
1 czasownikdéw bedzie wigksza niz u dzieci o typowym rozwoju jezykowym. Wszystkie

analizowane grupy osiagaly lepsze wyniki w zakresie znajomosci rzeczownikOow niz
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w zakresie znajomosci czasownikéw, a takze wyzsze wyniki w podtestach rozumienia stow
niz w podtestach nazywania obrazkéw. Interakcja miedzy zadaniem a cze$cig mowy, czyli
szczegblnie duza roznica migdzy rozumieniem i nazywaniem czasownikow lub miedzy
czynng znajomoscig rzeczownikow 1 czasownikdw, byla obecna we wszystkich
analizowanych grupach. Wykryto interakcje grupy z zadaniem: dzieci z grupy wysokiego
ryzyka SLI szczegdlnie Zle radzily sobie z podtestami dotyczacymi zadaniami produkcji
mowy. Nie znaleziono jednak interakcji grupy z czgscig mowy.

Innymi stowy, dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI rzeczywiscie cechowatly si¢
nizszymi wynikami w zakresie czasownikow niz rzeczownikoéw oraz nizszym zasobem
stownictwa czynnego niz biernego, a takze szczegodlnie niska czynng znajomoscia
czasownikow. Taki wzorzec wynikow — czyli nizsza znajomo$¢ czasownikOw niz
rzeczownikow — okazat si¢ jednak by¢ typowy takze w grupie niskiego ryzyka SLI i w grupie
kontrolnej. Nie mozna wigc potwierdzi¢ drugiej hipotezy badawczej, ktora glosita,
ze obnizenie znajomosci czasownikow wzgledem rzeczownikéw jest szczegolnie znaczace
w grupie dzieci z ryzykiem SLI. Mozna natomiast do potwierdzonej pierwszej hipotezy
badawczej dodac obserwacje, ze szczegolnie silne deficyty wystepowaty u grupy wysokiego

ryzyka SLI wlasnie w zakresie stownictwa czynnego.

9.1.3.! Zas6b stownictwa: podsumowanie

Przedstawione w tym podrozdziale analizy pozwolily na potwierdzenie pierwszej
hipotezy badawczej. Wyniki w zakresie zasobu stownictwa pokazuja, ze niezaleznie od
zastosowanej miary, dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI systematycznie charakteryzujg si¢
obnizong znajomos$cia stéw w porodwnaniu do dzieci z grupy kontrolnej. Deficyty

stownikowe tej grupy przejawiaja si¢ nie tylko w tak prostych zadaniach, jak rozpoznawanie
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lub nazywanie pojedynczych obrazkow, lecz takze w stownictwie uzywanym podczas opisu
ztozonych scen.

Ciekawie pod wzgledem zasobu stownictwa przedstawia si¢ grupa niskiego ryzyka
SLI, ktéra cho¢ w najprostszych zadaniach nie odbiega poziomem wykonania od grupy
kontrolnej, to jednak z zadaniami zlozonymi, takimi jak opis obrazka, radzi sobie
na porownywalnym poziomie, co grupa z wysokim ryzykiem SLI. By¢ moze to wtasnie
obnizony poziom wykonywania ztozonych zadan jezykowych sprawil, ze dzieci te, cho¢
z zadaniami prostymi radza sobie réwnie dobrze jak grupa kontrolna, zostaty przez
nauczycieli zaklasyfikowane do grupy ryzyka zaburzen jezykowych.

Przedstawione wyniki nie pozwolily na potwierdzenie drugiej hipotezy badawcze;j.
Okazato si¢ bowiem, ze cho¢ dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI znaja mniej czasownikow
niz rzeczownikow, to taki sam wzorzec wynikdw — i pordwnywalnie duze réznice migdzy
czesciami mowy — widoczny jest tez w pozostatych analizowanych grupach. Specyficzny dla
grupy wysokiego ryzyka SLI okazat si¢ jednak szczeg6lnie duzy rozdzwick migdzy czynna
1 bierng znajomoscia stéw: dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI cechowaly si¢ szczeg6lnie
silny deficytami w zakresie czynnej znajomosci stow.

W kolejnym podrozdziale omdéwione zostang wyniki dotyczace organizacji stownika
umystowego u dzieci z ryzykiem SLI. Pozwoli to na weryfikacje nastgpnych trzech hipotez

badawczych.

9.2.!' Organizacja stownika umystowego u dzieci z ryzykiem SLI

Podrozdziat ten pozwoli odpowiedzie¢ na trzy kolejne pytania badawcze, dotyczace
organizacji stownika umystowego, czyli (3) czy btedy w rozpoznawaniu stéw lub nazywaniu
obrazkéw popetniane przez dzieci z grupy ryzyka SLI réznig si¢ jakosciowo od bledoéw

popetianych przez dzieci o typowym rozwoju, (4) czy rozmiar stownika umystowego jest
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zwigzany z tym, w jaki sposob dzieci podejmuja decyzje dotyczace przypisywania znaczen
stowom oraz (5) czy rozmiar stownika umystowego 1 jego organizacja znajduja
odzwierciedlenie w kierowaniu uwaga wzrokowa podczas wykonywania zadania
rozpoznawania stow.

W podrozdziale tym przeanalizowane zostang proporcje bigdow popetnianych
w zadaniu rozumienia stow w e-OTSR, czyli btgdow semantycznych, tematycznych
i fonetycznych. Nastepnie przenalizowane zostang czestosci popelnianych przez dzieci
ztrzech grup bledow w podtestach nazywania obrazkow w e-CLT. Poréwnane pod
wzgledem powszechnosci beda btedy semantyczne, tematyczne, inne oraz braki odpowiedzi.
W dalszej czeSci podrozdzialu oméwione beda zwiazki migdzy rozmiarem stownictwa
a strukturg bledow popelianych w e-OTSR, niezaleznie od przynaleznosci do grupy
z ryzykiem SLI lub bez takiego ryzyka. Ostatnia cze¢$¢ bedzie poswiecona zwigzkom migdzy
organizacja stownika umystowego a wskaznikami okulograficznymi pozyskanymi podczas

badan z wykorzystaniem elektronicznej wersji OTSR.

9.2.1.! Organizacja stownika umystowego: rozpoznawanie stow

Aby odpowiedzie¢ na pierwsze z pytan dotyczacych réznic w organizacji stownika
umystowego migdzy grupami o wysokim i niskim ryzyku SLI oraz grupa kontrolna,
przeprowadzono poréwnanie czestosci poszczegdlnych rodzajow biedow popetnianych
podczas badania stownictwa biernego za pomoca elektronicznej wersji OTSR. Jak opisano
w czgsci 7.3.1, w elektronicznej wersji OTSR mozliwe jest popetnienie jednego z trzech
rodzajow btedow: bledu semantycznego, tematycznego lub fonetycznego. Dla kazdego
dziecka obliczono czgsto$¢ popelniania poszczegdlnych rodzajow biedow, a wyniki te

poréwnano mig¢dzy trzema grupami. Zdecydowano si¢ na korzystanie z odsetka btedow
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zamiast z ich bezwzglednej liczby ze wzgledu na znaczne rozbiezno$ci w ogdlnej liczbie
btedow popetnianych przez trzy grupy.

Przeprowadzona analiza w 0g6lnym modelu liniowym wielu zmiennych pokazata, ze
grupy nie roznily si¢ pod wzgledem czestosci popelniania bledéow semantycznych
(F(2,77) = 0.02, p = 0,980, #,*> = 0,00), tematycznych (F(2,77) = 0,66, p = 0,519, #,2 = 0,02)
ani fonetycznych (F(2,77) = 0,67, p = 0,517, #,> = 0,02). Wszystkie grupy najczesciej
popeliaty btedy semantyczne — w okolo 42% przypadkéw — a nieco rzadziej bledy

tematyczne i fonetyczne, stanowigce odpowiednio okoto 30% i 28% btedow (Rysunek 9.4).

Odsetek btedow
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Rysunek 9.4. Czestosci btedow semantycznych, tematycznych i fonetycznych w e-OTSR
w grupach wysokiego ryzyka SLI (WR), niskiego ryzyka SLI (NR) i grupie kontrolnej (GK)

Omoéwienie wynikow

Przedstawione w tej cze$ci wyniki pokazaty, ze w zadaniu rozumienia stow dzieci
z grup wysokiego ryzyka SLI, niskiego ryzyka SLI i kontrolnej nie r6znily si¢ pod wzgledem
czestosci popetnianych bledow: wszystkie grupy najczesciej mylity si¢, wybierajac stowo

powigzane ze stowem kluczowym semantycznie. Wynik ten nie jest zgodny z postawiong
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trzecig hipoteza, zgodnie z ktérg dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI miaty popetniaé
wzglednie mniej btedéw semantycznych, a wigcej bledow tematycznych. By¢ moze na wynik
ten wptywa konstrukcja OTSR, zgodnie z ktdrg badanie przerywane jest po popetnieniu przez
dziecko btedow w czterech kolejno nastepujacych po sobie pozycjach. Dzieci z grupy
wysokiego ryzyka SLI osiggaty w e-OTSR wyniki znacznie nizsze niz dzieci z pozostatych
dwoéch grup (Rysunek 9.1), w zwiazku z czym byly badane krocej, a tym samym
wykorzystane do ich badania byly pozycje latwiejsze niz te uzywane w badaniach dzieci
z grup niskiego ryzyka SLI i kontrolnej. By¢ moze, gdyby dzieci z grupy wysokiego ryzyka
SLI badane byly tym samym zestawem pozycji, co dzieci z pozostatych grup, to w dalszych
— trudniejszych — pozycjach popetnialyby mniej btedéw semantycznych, a wigcej btedow
tematycznych lub fonetycznych. Ze wzgledu na zbyt mata liczbe btedéw u grup niskiego
ryzyka SLI i kontrolnej w pozycjach latwiejszych oraz niebadanie dzieci z grupy wysokiego
ryzyka SLI pozycjami trudniejszymi, w ramach opisywanego projektu nie mozna jednak

zweryfikowac tej tezy.

9.2.2.! Organizacja stownika umystowego: nazywanie obrazkéw

Aby odpowiedzie¢ na druga cze$¢ pierwszego z pytan dotyczacych organizacji
stownika umystowego, wszystkie udzielone przez badane dzieci odpowiedzi sklasyfikowano
zgodnie z opisem w cze$ci 7.4.2. Z powodu wysokiej szczegdlowosci podstawowe]
klasyfikacji btgdow w CLT, zdecydowano si¢ uprosi¢ standardowa klasyfikacje, tak, aby
wyrdzni¢ btedy semantyczne, tematyczne, braki odpowiedzi oraz btedy spoza tych trzech
grup. Zgodnie z trzecig hipoteza badawcza spodziewano sie¢, ze dzieci z grupy wysokiego
ryzyka SLI cze$ciej niz dzieci z pozostatych grup beda rezygnowaé z udzielania odpowiedzi
(btad braku odpowiedzi), a rzadziej niz pozostate grupy beda udziela¢ blednych odpowiedzi

powiagzanych ze stowem kluczowym semantycznie.
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Aby zweryfikowa¢ te hipotezg, obliczono odsetek poszczegdlnych rodzajéw bledow
w kazdej z trzech grup. Podobnie, jak w przypadku analiz btedéw w elektronicznej wersji
OTSR, zdecydowano si¢ na korzystanie z odsetka bledow zamiast z ich bezwzglednej liczby
ze wzgledu na znaczne rozbiezno$ci w ogdlnej liczbie bledow popelianych przez trzy grupy.
Nastepnie w 0og6olnym modelu liniowym wielu zmiennych jednocze$nie porownano migdzy
grupami czestosci btedéw semantycznych, tematycznych, brakéw odpowiedzi oraz innych

btedow.

Tabela 9.1. Jednoczynnikowa ANOVA: wartos$ci statystyk F i wielkosci efektu grupy dla
czterech typow bledow w e-CLT

Rodzaj bledu Wartos¢ statystyki Post hoc Wielko$¢ efektu
B WR <NR p <0,001

Semantyczny F(i’g(z))o_l 8,39 WR <GKp=0,043 #,=0,19
P NR = GK p = 0,256
F(2,70) = 0,75 2_

Tematyczny p=0474 #,"=0,02
F(2,70)=1,78 -

Inny p=0.176 #,"= 0,05

DL F(2,70)=1,23
Brak odpowiedzi b= 0.299 #,"= 0,03
WR: grupa wysokiego ryzyka SLI NR: grupa niskiego ryzyka SLI GK:grupa kontrolna

Grupa wysokiego ryzyka istotnie rzadziej niz pozostate dwie grupy udzielala
odpowiedzi klasyfikowanych jako btedy semantyczne: odpowiedzi te stanowily niespeina
27% odpowiedzi blednych, podczas gdy w grupach niskiego ryzyka i grupie kontrolnej byto
to odpowiednio 47% i1 39% wszystkich bledow (Tabela 9.1, Rysunek 9.5).

Migdzy grupami nie znaleziono natomiast istotnych statystycznie roznic w zakresie
czestosci popetniania innych rodzajow btedow. Bledy tematyczne stanowily 21% bledow
popetianych przez dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI i okoto 17% btedéw w pozostatych
dwoch grupach (Rysunek 9.5). Bledy inne, czyli przede wszystkim definicje i bledy niedajace

si¢ tatwo powigza¢ ze stowem kluczowym (por. Tabela 7.5) stanowily niespetna 22%
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w grupie wysokiego ryzyka SLI i okoto 15% btedow w pozostatych grupach. Natomiast braki

odpowiedzi stanowity okolo 30% btedow w grupie wysokiego ryzyka SLI i w grupie

kontrolnej oraz okoto 22% w grupie niskiego ryzyka SLI.
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Rysunek 9.5. Czestosci blgdow semantycznych, tematycznych, innych i brakéw odpowiedzi
w e-CLT w grupach wysokiego ryzyka SLI (WR), niskiego ryzyka SLI (NR) i grupie kontrolnej

(GK).
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Omoéwienie wynikow

Wyniki przedstawione w tej czgsci pozwolily czesciowo potwierdzi¢ trzecig hipoteze
badawcza: dzieci z grupy wysokiego ryzyka odbiegaty od pozostatych grup pod wzgledem
czestosci popelniania poszczegdlnych rodzajow btedow w zadaniu nazywania obrazkow.
Scislej rzecz biorac, dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI istotnie rzadziej niz pozostate dwie
grupy popetnialy bledy semantyczne. Oznacza to, ze cho¢ dzieci z grupy wysokiego ryzyka
SLI popetniaty znacznie wigcej btedow podczas nazywania obrazkow niz obydwie pozostate
grupy, to znacznie mniejszy odsetek tych bltedow stanowily stowa powigzane ze stowem
kluczowym semantycznie. Taki wynik moze $wiadczy¢ o obnizonej dojrzatosci organizacji
stownika umystowego w grupie wysokiego ryzyka SLI.

Wyniki nie potwierdzity drugiej czesci hipotezy, zaktadajacej, ze dzieci z grupy
wysokiego ryzyka SLI czesciej niz pozostale grupy nie beda udzielaty odpowiedzi z powodu
trudnos$ci w znalezieniu stowa. W wszystkich grupach btedy polegajace na nieudzieleniu
odpowiedzi stanowily migedzy 22% a 30% wszystkich bteddéw i nie znaleziono w tym zakresie
réznic migdzygrupowych. Grupy nie roznity si¢ takze ani pod wzgledem czestosci
popetianych bledéw tematycznych, stanowigcych w grupie wysokiego ryzyka 21% btedéw,
a w pozostatych dwéch grupach okoto 17% btedow, ani pod wzgledem czgstosci popetniania
btgdow uznanych za inne — stanowigcych niespetna 22% bledéw w grupie wysokiego ryzyka
SLI i okoto 15% btgdow w pozostatych grupach.

Otrzymane w opisywanej analizie migdzygrupowe réznice w czestosci popetniania
btedow semantycznych stoja w pewnej opozycji do opisanego wczesniej braku réznic
w rozkladzie popelianych btgdow w zadaniu rozpoznawania obrazkow. Niezgodno$¢ te
mozna przypisa¢ dwom przyczynom. Po pierwsze, mozliwe, ze dzieci z grupy wysokiego
ryzyka SLI maja mniejsze niz sugerowatyby to wyniki nazywania obrazkéw deficyty

w zakresie organizacji stownika umystowego. Deficyty te moglyby szczegolnie uwidaczniad
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si¢ w zakresie czynnego dostepu do stow, ktoéry jak pokazaly analizy przedstawione w czgsci
9.1.2 przysparza dzieciom z grupy wysokiego ryzyka SLI wigkszych trudno$ci niz
pozostatym grupom. By¢ moze niemozliwos¢ aktywowania w stowniku umystowym
wlasciwego stowa sprawia, ze dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI nie sg w stanie réwnie
skutecznie jak ich rowiesnicy przywota¢ takze stéw zwigzanych semantycznie z szukanym,
nie pobudzajac odpowiednich obszarow w sieci stownika umystowego. Zadanie
rozpoznawania stow pozwalatoby dzieciom z wysokim ryzykiem SLI odnosi¢ si¢ do
znaczenia stowa — o ile je znajg — rownie skutecznie jak dzieciom bez takiego ryzyka.

Po drugie, jak zasugerowano juz przy omoéwieniu wynikéw analizy bledow
w elektronicznej wersji OTSR, mozliwe ze na wyniki te wplyw ma konstrukcja i przebieg
badania e-OTSR: w przeciwienstwie do e-CLT, gdzie wszystkie dzieci mialy do czynienia
z doktadnie tymi samymi pozycjami testowymi, w e-OTSR dobdér pozycji zalezy
od wczesniejszych wynikow dziecka. Tym samym dzieci z grup niskiego ryzyka SLI
1 kontrolnej odpowiadaty w e-OTSR na istotnie trudniejsze pytania niz dzieci z grupy
wysokiego ryzyka SLI, poniewaz pozniej popetnialy cztery btedy z rzedu. By¢ moze
w stosunkowo tatwych pytaniach, w ktorych mylity si¢ dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI,

dzieci z pozostatych grup, mylac si¢, czesciej wskazywatyby na dystraktory semantyczne.

9.2.3.! Organizacja stownika umystowego a zasob stownictwa

Czes¢ ta umozliwi weryfikacje czwartej hipotezy badawczej, wedtug ktorej zasob
stownictwa wigze si¢ z tym, w jaki sposob dzieci kieruja uwaga wzrokowa podczas
podejmowania decyzji leksykalnych. Zgodnie z czwarta hipoteza badawcza, dzieci
o bogatym zasobie stownictwa przypisuja znaczenia stowom, kierujac si¢ w wickszym
stopniu powigzaniami semantycznymi niz powigzaniami tematycznymi, a dzieci o ubogim

zasobie stownictwa kierujg si¢ raczej relacjami tematycznymi niz semantycznymi.
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Aby zweryfikowac czwartg hipoteze badawcza, przeprowadzono analizy korelacji
zasobu slownictwa z czestoscig popelnianych bledow semantycznych, tematycznych
i fonetycznych. Analizy przeprowadzono na grupie 71 dzieci, od ktérych zebrano réwniez
dane okulograficzne poddane analizom w kolejnych czg$ciach rozprawy. Grupa ta sktadata
si¢ z tych dzieci z grup pilotazowej, wysokiego ryzyka SLI, niskiego ryzyka SLI i kontrolnej,
ktore spetnilty warunki opisane w czesci 7.1.8 (Tabela 7.2).

Przeprowadzona analiza korelacji nieparametrycznej wykazata, ze zasob stownictwa
jest ujemnie zwigzany z czesto$cig wybierania dystraktorow tematycznych ($(71) = -0,28,
p= 0,014). Nie znaleziono zwigzkéw miedzy czestoScia wybierania dystraktorow
fonetycznych a zasobem stownictwa ($(71) = 0,11 p = 0,383), a zwigzek zasobu stownictwa
z czesto$cig popetniania btedow semantycznych wykryto na poziomie trendu ($(71) = 0,22,

p = 0,061, Rysunek 9.6).
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Rysunek 9.6. Czestosci btedow semantycznych, tematycznych i fonetycznych w e-OTSR
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Omoéwienie wynikow

Analizy korelacji przedstawione w tej czesci pozwolily na czgsciowe potwierdzenie
czwartej hipotezy badawczej. Staby, ale istotny statystycznie, ujemny zwigzek zasobu
stownictwa 1 czgstosci wybierania dystraktorow tematycznych pokazuje, ze dzieci
0 wyzszym zasobie stownictwa stosunkowo rzadziej niz dzieci o niskim zasobie stownictwa
popelniaja bledy tematyczne podczas rozpoznawania stow. Innymi stowy: im wyzszy zasob
stownictwa dziecka, tym mniejsza szansa, ze mylac si¢, wybierze ono dystraktor powigzany
ze stowem kluczowym pod wzgledem wspotwystepowania.

Drugi z szukanych zwigzkow, czyli dodatnig korelacje zasobu slownictwa
z czesto$cig wybierania dystraktorow semantycznych, wykryto na poziomie trendu. Taki
wynik z jednej strony uniemozliwia pelnoprawne stwierdzenie, ze im wyzszy zasob
stownictwa dzieci, tym czeg$ciej wybierajg one dystraktory semantyczne, a z drugiej strony
sugeruje, ze by¢ moze poszukiwany zwigzek bytby wykryty, gdyby w analizach
uwzgledniono dzieci o bardziej zr6znicowanym zasobie stownictwa, na przyktad dotaczono
do préby dzieci mtodsze niz pigcioletnie. Warto zwroci¢ bowiem uwagg, ze wiele — niemal
80% — z wynikow miescito si¢ miedzy 60 a 80 punktami przy maksymalnym wyniku
wynoszacym 88 punktéw. Cho¢ dla dzieci, ktére ukonczyty 5 lat wyniki takie sa typowe, to
dzieci juz o rok mtodsze osiggaja najczgsciej wyniki o okoto 15 punktow nizsze (Haman i
in., 2012), wiec ich uwzglednienie w badaniach mogtoby zwickszy¢ wariancje w zakresie
wynikow surowych e-OTSR. Z drugiej strony, wyniki te, podobnie jak pokazane
w miedzygrupowej analizie bledéw w elektronicznej wersji OTSR, mogtyby si¢ zaciera¢ ze
wzgledu na szybsze konczenie badania przez dzieci o niskim zasobie stownictwa i tym

samym wykonywanie przez nie jedynie najtatwiejszych pozycji.
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9.2.4.! Rozmiar i organizacja stownika umystowego a wskazniki okulograficzne

W tej czesci zweryfikowana zostanie pigta hipoteza badawcza, zgodnie z ktorg
kierowanie uwagi podczas podejmowania decyzji leksykalnych, przejawiajace sie¢
we wskaznikach okulograficznych, jest zwigzane z zasobem slownictwa i1 organizacja
stownika umystowego: w przeciwienstwie do dzieci o nizszym zasobie stownictwa dzieci
0 wyzszym zasobie slownictwa czesciej spogladaja na stowa powigzane ze slowem
kluczowym semantycznie, a rzadziej na stowa zwigzane z nim tematycznie.

Aby zweryfikowaé piagta hipoteze badawcza, przeprowadzono nieparametryczne
analizy korelacji zasobu stownictwa biernego mierzonego e-OTSR i okreslanego jako $redni
wynik centylowy obydwu wersji e-OTSR, z proporcja fiksacji na obrazkach
odpowiadajacych stowu kluczowemu i dystraktorom semantycznym, tematycznym
i fonetycznym. Przeprowadzono dwie niezalezne analizy korelacji: osobno analizie poddano
proporcje fiksacji w pozycjach, w ktérych osoby badane wybieraty poprawng odpowiedz,
a osobno przeprowadzono taka samg analiz¢ ograniczong do pozycji, w ktoérych badani
popetniali btedy. W analizach uwzgledniono dane okulograficzne od 71 dzieci z grup
pilotazowej, wysokiego ryzyka SLI, niskiego ryzyka SLI i kontrolnej, ktore spetnity warunki
wymienione w czesci 7.4.2 (Tabela 7.2).

Nieparametryczna analiza korelacji migedzy czasem patrzenia na obrazki
odpowiadajace poszczegdlnym typom dystraktorow a zasobem stownictwa okreslonym jako
sredni centylowy wynik obydwu wersji e-OTSR zostata przeprowadzona kolejno dla
kazdego typu dystraktora. W przypadku odpowiedzi prawidlowych zaséb stownictwa byt
umiarkowanie silnie zwigzany z proporcjg fiksacji na dystraktorach semantycznym
($(71) = 0,30, p = 0,011). Nie znaleziono natomiast zwigzku mi¢dzy zasobem stownictwa
a proporcjg patrzenia na odpowiedZ poprawng ($(71) = -0,16, p = 0,197), dystraktory

tematyczne ($(71) = -0,06, p = 0,620) ani dystraktory fonetyczne ($(71) = -0,03, p = 0,788).
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Im wyzszy zaséb slownictwa, tym dhluzej dziecko patrzylo na dystraktor semantyczny,

rowniez jesli ostatecznie podejmowato poprawng decyzje¢ co do znaczenia styszanego stowa

1 wybierato prawidtowa odpowiedz (Rysunek 9.7).
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Fiksacje: poprawne (%)
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W przypadku wybierania nieprawidlowej odpowiedzi przeprowadzona analiza
korelacji wykazata, ze wyzszy zasob stownictwa wigzat si¢ z nizsza proporcja patrzenia
na dystraktory tematyczne ($(71) = -0,29, p = 0,015) i wyzszg proporcja patrzenia
na dystraktory semantyczne ($(71) = 0,27, p = 0,023). Obydwa zwigzki byly istotne
statystycznie, cho¢ stabe. W przypadku wybierania btednych odpowiedzi, nie wykryto
zwigzkow ani miedzy proporcja patrzenia na obrazki ilustrujgce odpowiedzi poprawne
a zasobem stownictwa ($(71) =0,13, p=0,296), ani miedzy zasobem stownictwa a proporcja
fiksacji na obrazkach odpowiadajacych dystraktorom fonetycznym ($(71) = -0,12,
p =0,335). Innymi stowy, jesli dzieci nie znaja stowa kluczowego, o ktére s3 pytane,
i w zadaniu rozpoznawania stow popelniaja btad, czgstos¢ spogladania przez nie na
dystraktory semantyczne jest wprost proporcjonalna, a czgstos¢ spogladania na dystraktory
tematyczne — odwrotnie proporcjonalna do zasobu stlownictwa (Rysunek 9.8). Natomiast
w przypadku nieznajomosci stowa kluczowego proporcja czasu patrzenia na prawidtowa

odpowiedz nie ma zwigzku z zasobem stownictwa.

Omoéwienie wynikow

Analizy korelacji zasobu slownictwa i proporcji fiksacji na poszczegélnych typach
obrazkow pozwolilty na potwierdzenie piatej hipotezy badawczej: rozmiar stownika
umystowego 1 jego organizacja maja odzwierciedlenie we wskaznikach okulograficznych.
Im wyzszy zaséb stownictwa, tym dluzej dziecko patrzy na obrazki ilustrujace dystraktory
semantyczne, niezaleznie od tego, czy ostatecznie podejmie prawidtowa decyzja dotyczaca
znaczenia styszanego stowa. W przypadku, w ktérym dziecko ostatecznie wybiera
nieprawidlowa odpowiedz, im wyzszy jego zasob stownictwa, tym krocej patrzy na obrazek
bedacy dystraktorem tematycznym. Dodatnia korelacja migdzy zasobem stownictwa

1 proporcja fiksacji na dystraktorze semantycznym oraz ujemna korelacja migdzy zasobem
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stownictwa a proporcjg fiksacji na dystraktorach tematycznych moze §wiadczyé o tym,
ze wahajac si¢ nad znaczeniem styszanego stowa, dziecko o wysokim zasobie stownictwa
podejmuje decyzje na podstawie analizy stowa kluczowego i dystraktora semantycznego,
ignorujac dystraktor tematyczny.

W zZadnym z analizowanych przypadkéw nie znaleziono zwigzkéw miedzy zasobem
stownictwa a proporcja czasu patrzenia na dystraktory fonetyczne i na odpowiedzi poprawne.
By¢ moze dystraktory fonetyczne stanowily mniej jednolita grupe niz dystraktory
semantyczne lub tematyczne — stowa ilustrowane na tych obrazkach byly bowiem w ré6znym
stopniu zblizone brzmieniowo do stowa kluczowego (np. dom — tom, szybki — sypki, ale tez
poépiech — uémiech). Czgsto tez wyraznie roéznity si¢ od pozostatych stéw na planszy pod
wzgledem znaczeniowym (np. ko% — d#o% — palec — rlkawiczka). Mozliwe, ze te cechy
dystraktorow fonetycznych sprawiaty, ze dzieci po spojrzeniu na nie, szybciej je wykluczaty.

Warto zauwazy¢ tez, ze cho¢ nie znaleziono zwigzku migdzy zasobem slownictwa
a proporcja czasu patrzenia na stowo kluczowe ani przy wyborze poprawnej, ani przy
wyborze btednej odpowiedzi, to obrazki przedstawiajace stowo kluczowe byly najdhuze;j
analizowane wzrokowo. W przypadku odpowiedzi poprawnych, okoto 40% czasu patrzenia
przypadato wilasnie na te obrazki. Brak zwigzku miedzy proporcja patrzenia na stowa
kluczowe a zasobem stownictwa mozna wyjasni¢ zachowaniem dzieci: znajac dane stowo
i znalaztszy odpowiadajacy mu obrazek na planszy, wskazywaty go palcem, zamiast dtuze;j
na niego patrze¢, zwigkszajac tym samym proporcj¢ spojrzen na obrazek odpowiadajacy

stowu kluczowemu.

9.2.5.! Organizacja stownika umystowego: podsumowanie

Celem podrozdziatu dotyczacego wynikow w zakresie organizacji stownika

umystowego byla analiza zwigzkéw miedzy organizacja stownika umystowego, ryzykiem
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SLI i zasobem stownictwa. Przeprowadzone analizy pozwolity na cz¢$ciowe potwierdzenie
dwoch hipotez badawczych, zgodnie z ktdérymi dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI miaty
rozni¢ si¢ od dzieci nieobarczonych takim ryzykiem pod wzgledem rodzajéw bledow
popetlianych podczas nazywania obrazkéw, a bledy popelniane podczas zadania
rozpoznawania obrazkoOw miaty wigza¢ si¢ z zasobem stownictwa. Analizy umozliwity tez
potwierdzenie piatej hipotezy badawczej, zgodnie z ktdrg zasoéb slownictwa 1 organizacja
stownika umystowego maja odzwierciedlenie we wskaznikach okulograficznych.

Wyniki przedstawione w podrozdziale pokazaty bowiem, ze dzieci z grupy
wysokiego ryzyka SLI rzadziej niz dzieci z pozostatych grup podczas nazywania obrazkow
popelniajg bledy semantyczne. W grupach dzieci z niskim ryzykiem SLI i bez ryzyka
zaburzen jezykowych bledy semantyczne stanowily najczestsza kategorie btedow, w grupie
wysokiego ryzyka SLI czestsze od nich byto jednak zaréwno nieudzielanie odpowiedzi, jak
1 btedy klasyfikowane jako inne. Dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI cze$ciej niz te z grupy
kontrolnej popetnialy bledy niewlaczone do kategorii biedéw semantycznych
i tematycznych, czyli btgdy uznane za inne. Taki wzorzec blgdow w grupie wysokiego
ryzyka SLI moze sugerowaé, ze grupa ta cechuje si¢ deficytami nie tylko w zakresie
stownictwa, lecz réwniez w zakresie organizacji stownika umystowego. Wzglednie rzadkie
btedy semantyczne moga $wiadczy¢ o nizszej niz u pozostatych grup dojrzatosci organizacji
stownika.

Wyniku tego nie udalo si¢ potwierdzi¢ w analizach rozktadu bledéw w e-OTSR:
wszystkie grupy cechowaly si¢ jednakowymi udzialami bledow semantycznych, a takze
porownywalnymi udziatami btgdow tematycznych i1 fonetycznych. Wynik ten mozna
przypisa¢ nie tylko kwestiom technicznym badania e-OTSR — temu, ze dzieci z grupy

wysokiego ryzyka SLI odpowiadaly na istotnie tatwiejsze pytania niz dzieci z pozostalych
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grup — lecz rowniez by¢ moze mniejszym niz sugerowane przez wyniki badania nazywania
obrazkéw deficytom w organizacji stownika umystowego w grupie wysokiego ryzyka SLI.

W kolejnej analizie udato si¢ natomiast pokazac, ze w ujeciu korelacyjnym czestosé
popelniania bledow tematycznych w e-OTSR spada wraz ze wzrostem zasobu stownictwa,
tj. zasob stownictwa jest istotnie ujemnie skorelowany z czesto$cig popetniania btedow
tematycznych. Wynik ten potwierdzil cz¢sciowo czwarta hipoteze badawcza, do ktorej
potwierdzenia zabraklo jednak wykrycia istotnego dodatniego zwigzku miedzy zasobem
stownictwa a czgstoscig popelniania bledow semantycznych — taki zwigzek znaleziono
jedynie na poziomie trendu.

Podobne, lecz silniejsze, zwigzki znaleziono po uwzglednieniu wskaznikow
okulograficznych: niezaleznie od ostatecznego wyboru obrazka wraz ze wzrostem zasobu
stownictwa spadata proporcja fiksacji na obrazkach odpowiadajacych dystraktorom
tematycznym. Dodatkowo w przypadkach, gdy dziecko wybierato prawidtowa odpowiedz,
proporcja czasu patrzenia na dystraktor semantyczny byta dodatnio skorelowana z zasobem
stownictwa. Taki wzorzec wynikéw stanowil potwierdzenie pigtej hipotezy badawczej,
zgodnie z ktorg rozmiar i organizacja stownika umystowego znajduja odzwierciedlenie
we wskaznikach okulograficznych.

Podsumowujac, wyniki przedstawione w tym podrozdziale sugeruja, ze organizacja
stownika umystowego i zasob stownictwa sa ze sobg powigzane, a zwigzki te sg widoczne
na kilku poziomach. Wysoki zaséb stownictwa wspotwystepuje nie tylko z czgstszym
udzielaniem bitgednych odpowiedzi semantycznie zwigzanych ze stowem kluczowym
w zadaniu nazywania obrazkow, lecz takze ze stosunkowo rzadszym popetnianiem btedow
tematycznych w zadaniu rozpoznawania stow oraz z krétszym patrzeniem na dystraktory

tematyczne 1 dluzszym patrzeniem na dystraktory semantyczne podczas tego zadania.
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9.3.!' Dostep leksykalny u dzieci z ryzykiem SLI

Analizy przedstawione w tym podrozdziale pozwola odpowiedzie¢ na szdste pytanie
badawcze dotyczace roznic w dostepie leksykalnym miedzy dzie¢mi z grup ryzyka SLI i
dzie¢mi o typowym rozwoju. Zgodnie z postawiong hipoteza badawcza dzieci z grupy
wysokiego ryzyka SLI moga cechowac¢ si¢ wydluzonymi czasami reakcji zar6wno w zadaniu
nazywania obrazkow, jak i w zadaniu rozpoznawania stow.

Aby zweryfikowac szostg hipoteze badawcza, przeanalizowane zostang srednie czasy
reakcji w zadaniach rozumienia stow w e-CLT i e-OTSR oraz w zadaniach nazywania
obrazkow w e-CLT. Czasy reakcji zostaly obliczone zgodnie z opisem przedstawionym
w czgsci 7.4.2: dla zadan rozpoznawania obrazkdéw czasy reakcji obliczono automatycznie
za pomocg oprogramowania do przeprowadzania badan, a w zadaniach nazywania obrazkow
recznie, analizujac spektrogramy nagran. Analizie poddane zostang jedynie $rednie czasy
reakcji dla poprawnych odpowiedzi, pominigte w analizach zostang natomiast odpowiedzi
btedne ze wzgledu na trudnosci w precyzyjnym okresleniu czaséw reakcji dla odpowiedzi

btednych w zadaniu nazywania obrazkow.

9.3.1.! Dostep leksykalny w e-OTSR
Analiza czasow reakcji w e-OTSR w og6lnym modelu liniowym wielu zmiennych
przyniosta odmienne wyniki dla wersji A 1 wersji B tego testu (Rysunek 9.9). W wersji A
znaleziono staby efekt grupy (F(2,77) = 4,65, p = 0,012, , #,> = 0,11), natomiast w wersji B
takiego efektu nie zaobserwowano (F(2,77) = 2,18, p = 0,120, #,? = 0,06). Analiza post-hoc
dla wersji A pokazala, ze dzieci z grupy wysokiego ryzyka rozpoznawaly obrazki istotnie
szybciej niz dzieci z grupy kontrolnej (WR < GK, p = 0,010), czyli, innymi stowy, czasy

reakcji w grupie wysokiego ryzyka SLI byty nizsze niz w grupie kontrolnej. Natomiast grupa
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niskiego ryzyka SLI nie roznila si¢ czasami reakcji od zadnej z pozostatych grup (WR =NR,

p = 0,380, GK = NR, p =0,304).
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Rysunek 9.9. Srednie czasy reakcji dla odpowiedzi poprawnych w e-OTSR w grupach
wysokiego ryzyka SLI (WR), niskiego ryzyka SLI (NR) i grupie kontrolnej (GK)

Omoéwienie wynikow

Przytoczone wyniki sg sprzeczne z zatozeniami szostej hipotezy badawczej: dzieci
z grupy wysokiego ryzyka badz nie r6znily si¢ czasami reakcji od dzieci z pozostatych grup
— w e-OTSR-B — badz reagowaly szybciej niz dzieci z grupy kontrolnej. Warto jednak
pami¢taé, ze zgodnie z wynikami przedstawionymi w czesci 9.1.1 dzieci z grupy wysokiego
ryzyka SLI osiggaly w e-OTSR znacznie nizsze rezultaty niz pozostate grupy. Ze wzgledu
na konstrukcje e-OTSR — uszeregowanie pozycji testowych od najlatwiejszych

do najtrudniejszych — oraz procedur¢ badania e-OTSR, a zwlaszcza przerywanie badania
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po czterech popetnionych przez dziecko bledach z rzgdu, mozna podejrzewac,
ze zaobserwowane obnizenie czasOw reakcji w grupie wysokiego ryzyka SLI wynika
z doboru pozycji do badania tej grupy dzieci. Ze wzglgdu na obnizone wyniki w e-OTSR
dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI badane byly krocej — wezesniej popetniaty cztery btedy
w kolejnych pozycjach — a przy tym badane byty pozycjami z poczatku testu, czyli pozycjami
wzglednie latwiejszymi niz przecigtne pozycje wykorzystane w badaniach pozostatych grup.
Aby sprawdzi¢, czy obnizenie czasow reakcji w grupie wysokiego ryzyka SLI moze wynikac
z badania wzglednie tatwiejszymi pozycjami, przeprowadzono dodatkowe analizy opisane

w kolejnej czesci.

9.3.2.! Dostep leksykalny w e-OTSR: tatwe stowa

Aby sprawdzié, czy zaobserwowane w poprzedniej cze$ci obnizenie czasow reakcji
w grupie wysokiego ryzyka SLI jest zwigzane z badaniem tatwiejszymi pozycjami,
przeprowadzono dodatkowa analize w oparciu jedynie o tatwe pozycje. Chcac wykluczy¢
czynnik trudnosci pozycji, w analizach uwzgledniono tylko te pozycje e-OTSR, w ktorych
kazda z grup: dzieci z wysokim ryzykiem SLI, dzieci z niskim ryzykiem SLI i dzieci
0 typowym rozwoju jezykowym osiggata co najmniej 75% poprawnosci. Takich pozycji byto
36 w wersji A (45% pozycji, na ktore odpowiedzieli przedstawiciele kazdej z grup)
126 wwersji B (35% pozycji, na ktore odpowiedzieli przedstawiciele kazdej grupy).
W przedstawionych w cze$ci analizach obliczono $rednie czasy reakcji dla poprawnych
odpowiedzi w tatwych pozycjach.

Analiza czaséw reakcji w tatwych pozycjach e-OTSR w ogdlnym modelu liniowym
wielu zmiennych przyniosta wyniki podobne do wczesniejszych wynikéw w catym e-OTSR
(Rysunek 9.10). W czgsci A znaleziono staby efekt grupy (F(2,77) = 3,73, p = 0,029,

#,2 = 0,09), natomiast w cze$ci B takiego efektu nie znaleziono (F(2,77) = 1,40, p = 0,253,
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#,2> = 0,04). Analiza post-hoc dla tatwych pozycji z czeSci A pokazata, ze dzieci z grupy
wysokiego ryzyka rozpoznawaty obrazki istotnie szybciej niz dzieci z grupy kontrolnej
(WR <GK, p=0,027), a grupa niskiego ryzyka SLI nie rdznita si¢ czasami reakcji od zadne;]
z pozostatych grup (WR = NR, p = 0,711, GK = NR, p = 0,301), podobnie jak miato

to miejsce w przypadku analizy na pelnym zestawie pozycji testowych.

OTSR-A: tatwe pozycje OTSR-B: tatwe pozycje
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Rysunek 9.10. Srednie czasy reakcji dla odpowiedzi poprawnych w pierwszej potowie e-
OTSR w grupach wysokiego ryzyka SLI (WR), niskiego ryzyka SLI (NR) i grupie kontrolnej (GK)

Omoéwienie wynikow

Zaprezentowane w czeéci analizy pokazaty, ze delikatne obnizenie czaséw reakcji
w zadaniu rozpoznawania obrazkéw w grupie wysokiego ryzyka SLI nie wynika z badania
latwiejszymi pozycjami. Roéwniez po zawezeniu analiz do pozycji tatwych dla

przedstawicieli wszystkich grup — takich, na ktore odpowiedz znato co najmniej 75% kazde;j
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grupy — dzieci o wysokim ryzyku SLI odpowiadaly na pytania badz réwnie szybko, co dzieci
z pozostatych grup — w wersji B e-OTSR — badz nawet nieco szybciej niz dzieci z grupy
kontrolnej — w wersji A e-OTSR. Roznica w $rednich czasach reakcji miedzy grupa
wysokiego ryzyka SLI oraz grupa kontrolng wynosita okoto 15%, jednak wbrew szdstej
hipotezie badawczej to dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI byty o okoto 15% szybsze.

Warto zauwazy¢, ze zawezenie analiz do najlatwiejszych pozycji nie wptynelo
znaczaco na obserwowane czasy reakcji. Najtatwiejsze pozycje rozwigzywane byty o okoto
200 ms krocej niz wszystkie pozycje w tescie, a roznica ta stanowila jedynie okoto
Y4 odchylenia standardowego $rednich czaséw reakc;ji.

Wyniki przedstawione w tej i poprzedniej cze$ci nie pozwalaja na potwierdzenie
szostej hipotezy badawczej: dzieci z grupy wysokiego ryzyka nie przejawiaty zadnych
objawow spowolnionego przetwarzania leksykalnego w zadaniu rozpoznawania stow w e-

OTSR. Przeciwnie, dzieci te cechowaly si¢ nieznacznym obnizeniem czasow reakcji.

9.3.3.! Dostegp leksykalny w podtestach e-CLT

Ostatnia, szosta hipoteza badawcza weryfikowana w ramach przedstawianego
projektu dotyczy nie tylko spodziewanego spowolnienia u dzieci z wysokim ryzykiem SLI
w zadaniu rozpoznawania obrazkéw, lecz takze takiego samego efektu w zadaniu nazywania
obrazkow. Aby sprawdzi¢, czy dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI cechuja si¢
oczekiwanym wydtuzeniem czasow reakcji, analizie poddano czasy reakcji dla poprawnych
odpowiedzi z wszystkich czterech podtestow w e-CLT: rozpoznawania rzeczownikow
1 czasownikdéw oraz nazywania obiektow i czynnoSci.

Przeprowadzone analizy w og6lnym modelu liniowym wielu zmiennych pokazaty,
ze dzieci z trzech grup nie réznily si¢ czasami reakcji w podtestach rozpoznawania

rzeczownikow (F(2,69) = 1,00, p = 0,383, #,> = 0,03), ani rozpoznawania czasownikow
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(F(2,69) = 2,20, p = 0,119, #,> = 0,06, Rysunek 9.11). Wykryto jednak umiarkowanie silne
réznice mi¢dzygrupowe w podtescie nazywania obiektow (F(2,69) = 10,84, p < 0,001,
#,2> = 0,25) oraz w podtescie nazywania czynnos$ci (F(2,69) = 5,26, p = 0,008, #,2 = 0,14).
W podtescie nazywania obiektow grupa kontrolna byta wolniejsza niz obydwie grupy ryzyka
SLI (WR <GK, p=0,001, NR < GK, p <0,001), ktore nie roznily si¢ mi¢edzy sobg czasami
reakcji (WR =NR, p = 1,00). Natomiast w podtescie nazywania czynno$ci grupa wysokiego
ryzyka byta szybsza od grupy kontrolnej (WR < GK, p = 0,006), a grupa niskiego ryzyka nie

roznita sig¢ istotnie od zadnej z pozostatych grup (WR =NR, p=0,087, GK =NR, p =0,764).

Omoéwienie wynikow

Analizy przeprowadzone w tej czesci pokazaly, ze grupa wysokiego ryzyka SLI nie
wykazuje spowolnienia w zakresie dostepu leksykalnego w poréwnaniu do pozostatych grup.
Przeciwnie, grupy z ryzykiem SLI szybciej niz grupa kontrolna nazywaty obrazki, a réznice
byly szczegodlnie silne podczas nazywania obiektow: przedmiotow, zwierzat i o0sob.
Ponownie podobnie jak w przypadku wczesniej zaprezentowanych danych dla e-OTSR, nie
mozna wykluczy¢, ze skrocenie czaséw reakcji w grupie dzieci z wysokim ryzykiem SLI
wynika z nizszej trudnosci pozycji, na ktére dzieci te odpowiadaly poprawnie. Cho¢ w e-
CLT wszyscy badani udzielaja odpowiedzi na wszystkie pozycje, dzieci z wysokim ryzykiem
SLI, ktore cechowaly si¢ szczegolnie niskimi wynikami w zadaniach nazywania obrazkow,
mogty odpowiada¢ na pozycje tatwiejsze 1 dlatego potencjalnie szybciej dostepne. Dlatego
w kolejnej czesci, podobnie jak dla e-OTSR, przeprowadzono analizy ograniczone do pozycji

tatwych dla wszystkich grup.
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Rozumienie: Rzeczowniki Rozumienie: Czasowniki
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Rysunek 9.11. Srednie czasy reakcji dla poprawnych odpowiedzi w podtestach
rozpoznawania stow i nazywania obrazkow w e-CLT w grupach wysokiego ryzyka SLI (WR),
niskiego ryzyka SLI (NR) i grupie kontrolnej (GK)

151




9.3.4.! Dostep leksykalny w podtestach nazywania e-CLT: tatwe stowa

Aby poroéwnaé czasy reakcji w podtestach nazywania w e-CLT dla tatwych pozycji,
wybrano do analiz te obrazki, ktore prawidtowo — zgodnie z opisanym w czesci 7.4.2 system
uznawania odpowiedzi za poprawne — nazwalo co najmniej 75% dzieci w kazdej z trzech
grup. Warunek ten spetnilty 22 rzeczowniki i 11 czasownikow.

Analizy ponownie przeprowadzono w og6lnym modelu liniowym wielu zmiennych
1 ponownie zauwazono umiarkowanie silne réznice miedzygrupowe w podtescie nazywania
obiektow (F(2,69) = 10,00, p < 0,001, #,> = 0,23, Rysunek 9.12). Dzieci z grupy kontrolne;j
nazywaly fatwe do nazwania obiekty wolniej niz dzieci z obydwu grup ryzyka SLI
(WR <GK, p=0,001, NR <GK, p=0,001). Efekt grupy w podtescie nazywania czynnosci

znaleziono na poziomie trendu (F(2,69) = 2,55, p = 0,086, #,> = 0,07).
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Rysunek 9.12. Srednie czasy reakcji dla poprawnych odpowiedzi w tatwych pozycjach

podtestow nazywania obrazkow w e-CLT w grupach wysokiego ryzyka SLI (WR), niskiego ryzyka
SLI (NR) i grupie kontrolnej (GK)
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Omoéwienie wynikow

Dodatkowe analizy ograniczone do najlatwiejszych pozycji potwierdzily
wcezesniejsze wyniki: dzieci z grupy wysokiego ryzyka nie wykazaly spowolnienia
w zakresie nazywania obrazkéw. Co wigcej, w zadaniu nazywania obiektow dzieci z obydwu
grup ryzyka SLI byly szybsze niz dzieci z grupy kontrolnej. Poniewaz analizy ograniczone
byly do pozycji, z ktérymi bardzo dobrze radzita sobie kazda z grup, czyli pozwalaty na
zbadanie dostepu leksykalnego do znanych tatwych stow, obnizenia czaséw reakcji w grupie
wysokiego ryzyka SLI nie mozna przypisa¢ wlasnosciom pozycji.

Otrzymane wyniki przecza szdstej hipotezie badawczej: dzieci z grupy wysokiego
ryzyka SLI nie cechowatly si¢ spowolnieniem w zakresie dostepu leksykalnego w zadaniu

nazywania obrazkow.

9.3.5.! Dostegp leksykalny: podsumowanie

W podrozdziale przedstawiono analizy dostgpu leksykalnego w zadaniach nazywania
obrazkdow oraz rozpoznawania stow. Weryfikowana w podrozdziale szdsta hipoteza
badawcza glosita, ze dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI beda charakteryzowaly sig¢
spowolnionymi reakcjami zar6wno w zakresie przywotywania znaczenia stow w zadaniach
mierzacych stownictwo bierne, jak i wolniejszym dostepem do stéow w zadaniach nazywania
obrazkow. Przeprowadzone analizy catkowicie jednak zaprzeczyty postawionej hipotezie:
dzieci obarczone wysokim ryzykiem SLI nie tylko nie wykazaly spowolnienia w zadnym
z analizowanych zadan, ale nawet w niektorych z nich — wersji A e-OTSR oraz nazywaniu
rzeczownikow w e-CLT — okazaty si¢ szybsze niz dzieci z grupy kontrolne;.

Przeprowadzone dodatkowe analizy ograniczone do najlatwiejszych pozycji
wykluczyly podejrzenie, ze za obnizonymi czasami reakcji w grupie wysokiego ryzyka SLI

stojg parametry pozycji. Potencjalnie dzieci o wysokim ryzyku SLI, osiggajace znacznie
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obnizone wyniki w zadaniach nazywania obrazkow e-CLT oraz w e-OTSR, mogty $rednio
szybciej reagowac na bodzce leksykalne, rozwigzujac jedynie tatwe pozycje, a nie udzielajac
poprawnych odpowiedzi w pozycjach trudniejszych, wydluzajacych (choé¢ nieznacznie)
srednie czasy reakcji w pozostatych grupach. Wykryte dla catych zadan efekty byty jednak
widoczne takze po ograniczeniu puli analizowanych pozycji do pozycji najtatwiejszych.

Ponownie ciekawie przedstawia si¢ grupa niskiego ryzyka SLI, ktéra cho¢ zasobem
stownictwa nie odbiegajaca od grupy kontrolnej, to pod wzgledem czaséw reakcji w zadnym
z analizowanych zadan nie roznita si¢ istotnie od grupy wysokiego ryzyka SLI. Dzieci
z grupy niskiego ryzyka SLI znaty tyle samo stow, co dzieci z grupy kontrolnej, ale w zadaniu
nazywania obiektow byly od nich szybsze.

Podsumowujac, dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI nie wykazaly zadnych
przejawdw spowolnienia w dostepie leksykalnym, a w niektérych zadaniach w zakresie

rozumienia sldw 1 nazywania obrazkow grupa ta byla szybsza od grupy kontrolne;.

9.4.! Podsumowanie

W rozdziale tym omoéwiono wyniki dotyczace zasobu stownictwa, organizacji
stownika umystowego oraz dostepu leksykalnego w grupach wysokiego ryzyka SLI, niskiego
ryzyka SLI 1 w grupie kontrolnej. Przedstawione analizy pokazaty, ze dzieci z grupy
wysokiego ryzyka SLI osiggaja znacznie obnizone wyniki we wszystkich typach zadan
stownikowych: gorzej radza sobie zarowno z rozpoznawaniem stow, jak i z nazywaniem
obrazkdéw czy opisywaniem ztozonych scen. Tym samym wyniki potwierdzity pierwsza
z hipotez badawczych.

Cho¢ zgodnie z druga hipoteza badawcza spodziewano sig¢, ze dzieci z grupy
wysokiego ryzyka SLI cechowaty si¢ beda szczegdlnie silnymi deficytami w zakresie

znajomosci czasownikow w porownaniu do rzeczownikow, takiego efektu nie znaleziono.
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We wszystkich grupach roznica migdzy znajomoscia czasownikow i rzeczownikow byla
jednakowa, co nie pozwolilo na potwierdzenie drugiej hipotezy badawczej. Dzieci z grupy
wysokiego ryzyka SLI osiggaty natomiast szczegdlnie niskie — nieproporcjonalnie nizsze niz
dzieci z pozostatych grup — wyniki w zadaniach nazywania obrazkow w porownaniu
do zadan rozpoznawania stow. Taki wynik wskazuje, ze u dzieci o wysokim ryzyku SLI
szczegolnie silne deficyty wystepuja w zakresie stownictwa czynnego.

Migdzygrupowe rdéznice znaleziono takze w zakresie organizacji stownika
umystowego: dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI charakteryzuja si¢ mniej dojrzata
strukturg stownika niz ich rowiesnicy, co przejawia si¢ wzglgdnie rzadszymi biedami
semantycznymi w zadaniu nazywania obrazkéw. Wynik ten, potwierdzajacy czg¢sciowo
trzecig hipoteze¢ badawcza, jest mato zaskakujacy w konteks$cie wynikéw potwierdzajacych
hipotezy czwartg 1 pigta. Analizy korelacyjne pokazaly bowiem, ze organizacja stownika
umystowego jest powigzana z jego rozmiarem: im wigcej stOw znaja dzieci, tym rzadziej
popelniaja bledy tematyczne podczas rozwigzywania zadania rozpoznawania obrazkow,
a takze tym krocej patrza na dystraktory tematyczne i tym diluzej patrza na dystraktory
semantyczne podczas wykonywania tego typu zadan.

Wreszcie wbrew ostatniej stawianej hipotezie, okazalo si¢, ze dzieci z grupy
wysokiego ryzyka SLI nie tylko nie przejawiaja spowolnionego dostepu leksykalnego, ale
nawet szybciej niz dzieci z grupy kontrolnej rozwigzuja niektére zadania rozpoznawania
stow 1 nazywania obrazkéw. Ten sam wzorzec wynikéw otrzymano réwniez w analizach
ograniczonych do najtatwiejszych pozycji, dzigki czemu wykluczono wptyw trudnosci

pozycji na czasy reakcji w grupach o wyzszym zasobie stownictwa.
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10.'Wyniki: stosowalno$¢ zadan stownikowych w rozpoznawaniu ryzyka SLI

Celem tego rozdziatu jest znalezienie odpowiedzi na dwa ostatnie pytania badawcze
dotyczace wlasciwosci zadan leksykalnych, ktére maja najwiekszy potencjat w diagnostyce
SLI, czyli: (7) jaki rodzaj zadan leksykalnych (wybodr obrazka, nazywanie pojedynczych
obrazkow, opis ztozonej sceny) najlepiej roznicuje dzieci o typowym rozwoju i dzieci z SLI
oraz (8) czy sposob konstrukcji zadan leksykalnych (np. metoda doboru dystraktorow)
wptywa na ich uzytecznos¢ w diagnozie SLI.

W rozdziale przedstawione zostang czuto$¢ i swoisto$¢ poszczegodlnych zadan
leksykalnych dla wybranych progéw odcigcia. Kolejno analizowane begda elektroniczna
wersja Obrazkowego Testu Stownikowego — Rozumienie e-OTSR, Zadanie Nazywania
Obrazkow ZNO, elektroniczne Migdzyjezykowe Zadania Leksykalne e-CLT oraz zadania
opisu obrazka wchodzace w sktad Standaryzowanych Narzedzi Oceny Wypowiedzi SNOW.
Ze wzgledu na stwierdzone w rozdziale 8 najsilniejsze réznice migdzygrupowe w zakresie
zasobu slownictwa, a nie jego organizacji lub dostepu leksykalnego, analizy stosowalnosci
zadan stownikowych w rozpoznawaniu ryzyka SLI ograniczone beda do miar zasobu
stownictwa, czyli poprawnosci odpowiedzi w e-OTSR, e-CLT 1 ZNO oraz liczby typoéw
i tokenéw w zadaniach opisu obrazka SNOW.

Aby moéc oszacowacé czulos$¢ i1 specyficznos¢ narzedzi, konieczne jest posiadanie
niezaleznej miary bedacej podstawa klasyfikacji do grup. Wyliczane wspotczynniki
$wiadczg bowiem o skutecznosci nowej analizowanej miary w odtwarzaniu znanej juz,
niezaleznej klasyfikacji. W wypadku przeprowadzanych w tym rozdziale analiz, t¢ miarg
klasyfikacyjna stanowi¢ bedzie podziat na grupy opisany w podrozdziale 7.1. Sprawdzane
bedzie to, w jakim stopniu poszczegolne zadania leksykalne badz ich kombinacje pozwalaja

na rozroznienie grupy wysokiego ryzyka SLI i grupy kontrolne;j.

156



Grupa niskiego ryzyka SLI bedzie uwzgledniona na rysunkach przedstawiajacych
punkty odciecia, opisana bedzie rowniez klasyfikacja dzieci z grupy niskiego ryzyka SLI na
podstawie badanych kryteridw, grupa ta nie bedzie jednak wykorzystywana do obliczania
czulosci 1 swoisto$ci poszczegdlnych narzedzi ze wzgledu na swodj niejasny status

diagnostyczny.

10.1.! Obrazkowy Test Stownikowy Rozumienie e-OTSR

Ze wzgledu na dostepnosé ogolnopolskich norm w analizach wykorzystano wyniki
centylowe e-OTSR. Na podstawie otrzymanych wspdtczynnikow czulosci i swoistosci
zaproponowano dwa punkty odcigcia — na poziomie 25. i 35. centyla — skutkujace
optymalnymi wspotczynnikami (Tabela 10.1). Wartosci wspotczynnikow czulosci
i swoistosci dla wybranych punktéw odcigcia byly zbyt niskie, by umozliwi¢ stosowanie
e-OTSR jako jedynej miary w rozpoznawaniu ryzyka SLI, w zadnym z analizowanych

przypadkéw bowiem nie wynosily jednoczesnie powyzej 80%.
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Rysunek 10.1. Proponowane punkty odcigcia — 25. 1 35. centyl (oznaczone na wykresach

przerywanymi liniami poziomymi) — w e-OTSR a wyniki grupy wysokiego ryzyka SLI (WR),
niskiego ryzyka SLI (NR) i grupy kontrolnej (GK).
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Tabela 10.1. Czutos¢ i swoistos¢ wersji A, wersji B 1 wyniku $redniego e-OTSR dla dwoch
optymalnych punktéw odciecia

Punkt odcigcia OTSR-A OTSR-B Sredni wynik (A i B)

)5 czulosé: 70% czulosé: 75% czulosé: 80%
swoistos¢: 79% swoistos¢: 76% swoistos¢: 76%

35 czulosé: 85% czulosé: 90% czulosé: 95%
swoistos¢: 75% swoistos¢: 66% swoistos¢: 69%

Wybrane punkty odcigcia skutkowaty niejednoznacznym przypisaniem dzieci
z grupy niskiego ryzyka SLI do grup z ryzykiem SLI lub bez takiego ryzyka (Rysunek 10.1):
wyniki ponizej 25. centyla osiggato w wersji A 41% dzieci z grupy niskiego ryzyka SLI,
a w wersji B — 28%, natomiast wyniki ponizej 35. centyla otrzymalo w wersji A 52% dzieci

z tej grupy, a w wersji B —45%.

10.2.! Zadanie Nazywania Obrazkow e-ZNO

W przypadku Zadania Nazywania Obrazkow ze wzglgdu na niedostepnos¢ wynikow
znormalizowanych analizy przeprowadzono na wynikach surowych. Na podstawie
wyliczonych dla mozliwych punktow odcigcia wartosci wspdlczynnikow czutosci
1 swoistosci wybrano punkty odcigcia wynoszace 13 1 14 punktéw (Rysunek 10.2). Wartosci
wspotczynnikéw wyniosty: 70% czutosci 1 80% swoistosci dla progu 13 punktow, i 75%
czulosci 1 70% swoistosci dla progu 14 punktow, a zatem byly zbyt niskie, by mdc uznad
ZNO za miar¢ pozwalajaca bez wykorzystania innych narzedzi na przesiewowe
rozpoznawanie wysokiego ryzyka SLI.

Grupg niskiego ryzyka SLI, ktora w e-ZNO osiagata wyniki rownie dobre, jak grupa
kontrolna, ze wzgledu na mniejsza niz w grupie kontrolnej wariancje, byto tatwiej odréznié
od grupy wysokiego ryzyka SLI. Wyniki nizsze niz 13 punktoéw osiagneto jedynie 3% grupy

niskiego ryzyka SLI, a wyniki nizsze niz 14 punktow — 14% (Rysunek 10.2).
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Rysunek 10.2. Proponowane punkty odcigcia — 13 i 14 punkoéw (oznaczone na wykresie
przerywanymi poziomymi liniami) — w e-ZNO a wyniki grupy wysokiego ryzyka SLI (WR), niskiego
ryzyka SLI (NR) i grupy kontrolnej (GK).

10.3.1 e-OTSR 1 e-ZNO

Przedstawione we wczesniejszych podrozdziatach analizy pokazaty, ze ani e-OTSR,
ani e-ZNO nie moga by¢ stosowane jako jedyna miara w przesiewowych badaniach ryzyka
SLI. Ze wzgledu jednak na niewiele nizsze niz wymagane dla potrzeb rozpoznawania ryzyka
SLI wartosci czutosci 1 swoistosci w obydwu zadaniach, przeprowadzono dodatkowe
analizy, majace na celu sprawdzenie, czy kombinacja e-OTSR i e-ZNO moze doprowadzié
do otrzymania wyzszych wartosci wspotczynnikow.

Analiza kombinacji e-OTSR i1 e-ZNO miata na celu znalezienie takich progéow
odcigcia, by jednoczesne uzyskanie wynikdéw ponizej tych wartosci bytoby typowe dla dzieci
z grupy wysokiego ryzyka SLI, a wlasciwie nie wystgpowato u dzieci z grupy kontrolne;,

cho¢ mogtyby si¢ w niej zdarza¢ niskie w wyniki w jednym z zadan.
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Tabela 10.2. Czulo$¢ i swoistos¢ wersji A, wersji B 1 wyniku $redniego e-OTSR
skombinowanych z ZNO dla progu odcigcia wynoszacego 36. centyl w OTSR i 17 punktow w ZNO

e-OTSR-A i e-ZNO e-OTSR-B i e-ZNO Sredni wynik e-OTSR i e-ZNO
czulosé: 85% czulosé: 85% czulosé: 90%
swoistos¢: 89% swoistos¢: 86% swoistos¢: 90%

Najlepszym poziomem odcigcia okazal si¢ wynik odpowiadajacy 36 centylowi

w e-OTSR przy jednoczesnym wyniku nizszym niz 17 punktéw w e-ZNO. Taka kombinacja

progoéw odcigcia zaowocowata przynajmniej wystarczajagcymi do zastosowan w badaniach

przesiewowych warto$ciami czulosci i swoistosci (Tabela 10.2), a w przypadku $redniego

wyniku centylowego dwoch wersji e-OTSR skombinowanego z e-ZNO — warto$ciami, ktore

mozna uzna¢ za dobre (Rysunek 10.3).

Laczne kryteria wyniku w e-OTSR nizszego niz 36. centyl i wyniku w e-ZNO ponizej

17 punktow spetniato 31% dzieci z grupy niskiego ryzyka SLI (Rysunek 10.3).
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Rysunek 10.3. Proponowane punkty odcigcia — 17 punkow w e-ZNO i 36. centyl w e-OTSR
—a wyniki grupy wysokiego ryzyka SLI (kolor czerwony), niskiego ryzyka SLI (kolor z6tty) i grupy

kontrolnej (kolor zielony)
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10.4.! Zadania opisu obrazka z baterii SNOW

Podobnie jak analizy zasobu stownictwa, analizy czutosci i swoistosci SNOW
przeprowadzono w oparciu o dwie miary: liczbe wypowiedzianych stow podczas opisywania
obrazkow, czyli liczbe tokendw, oraz liczbe wypowiedzianych réznych stow, czyli liczbe
typow. Mimo widocznych i istotnych r6éznic miedzy dzie¢mi z grupy wysokiego ryzyka SLI
1 dzie¢mi z grupy kontrolnej zadna z miar nie pozwolita na poprawne rozréznianie dwoch
grup (Rysunek 10.4). Dla optymalnego progu odci¢cia — wynoszacego 50 tokendéw lub 35
typow — otrzymano czulo$¢ wynoszaca 92% i swoisto$¢ wynoszaca jedynie 67%. Uzycie
skombinowanej miary tokenow i typow, czyli uznanie za diagnostyczne jednoczesnego
obnizenia liczby wszystkich wypowiedzianych stow i liczby réznych wypowiedzianych
stow, nie poprawito tych wartosci — skombinowana miara cechowala si¢ réwniez 92%

czulosciag 1 67% swoistoscia.
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Rysunek 10.4. Proponowane punkty odcigcia (oznaczone poziomymi przerywanymi liniami)
— 45 tokenow i 35 typow — a wyniki grupy wysokiego ryzyka SLI (WR), niskiego ryzyka SLI (NR)
i grupy kontrolnej (GK)
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10.5.! Miedzyjezykowe Zadania Leksykalne e-CLT

Ostatnim narzedziem analizowanym pod wzgledem stosowalnosci w rozpoznawaniu
ryzyka SLI byly Migdzyjezykowe Zadania Leksykalne e-CLT. Osobno przeanalizowano
czulos¢ i swoisto$¢ kazdego z podtestow, a takze miar kombinowanych: obydwu podtestow
nazywania, obydwu podtestow nazywania wraz z podtestem rozumienia czasownikdéw oraz
pojedynczych podtestow nazywania skombinowanych z $rednim wynikiem e-OTSR,
wlaczonym do analiz na podstawie stosunkowo dobrych warto$ci wspotczynnikéw e-OTSR.

Zadna z miar pojedynczych ani skombinowanych nie przyniosta wystarczajacej
czulosci 1 swoistosci, aby mozna wykorzystywaé e-CLT w rozpoznawaniu ryzyka SLI
(Tabela 10.3, Rysunek 10.5). Najblizsze wymaganym warto$ci parametrow otrzymano dla
podtestoéw nazywania skombinowanych ze §rednim wynikiem centylowym e-OTSR, i w tym
wypadku jednak miara okazywata si¢ za mato swoista, czyli wylapywala jako zagrozone

ryzykiem SLI dzieci z grupy kontrolnej, dla ktorych takie ryzyko nie wystepuje.

Tabela 10.3. Czulo$¢ i swoisto$¢ podtestow e-CLT i ich kombinacji dla wybranych
optymalnych punktoéw odciecia

Zadanie Punkt odcigcia Czulo$¢ Swoistos¢

Rozumienie rzeczownikow 29 20% 87%
31 30% 70%

0 V)
Rozumienie czasownikow 29 0% 87%
30 55% 67%

V) 0
Nazywanie obiektow ;g :: (;Z Zg(;z
Nazywanie czynno$ci 22 63% 4%
23 68% 67%

+ 0, 0,
Nazywanie obiektow + Nazywanie czynno$ci gg N ;; 22 (;Z Z;‘;Z
Nazywanie obiektow + Nazywanie czynnos$ci 30+22+32 63% 74%
+ Rozumienie czasownikow 30+23+32 63% 67%
D . . 30 +35 95% 68%

+ -
Nazywanie obiektow +Sredni centyl e-OTSR 78 + 36 65% 750
. N . 30 +35 95% 69%
+ -

Nazywanie czynnosci + Sredni centyl e-OTSR 23 + 38 68% 9%
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Rysunek 10.5. Optymalne punkty odcigcia w e-CLT (oznaczone na wykresie poziomymi
przerywanymi liniami) a wyniki grupy wysokiego ryzyka SLI (WR), niskiego ryzyka SLI (NR)
i grupy kontrolnej (GK)
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10.6.! Podsumowanie

Rozdzial ten poszukiwal odpowiedzi na dwa ostatnie pytania badawcze dotyczace
potencjatu zadan leksykalnych w rozpoznawaniu ryzyka SLI. Jego celem bylo okreslenie,
jaki rodzaj zadan leksykalnych najlepiej réznicuje dzieci o typowym rozwoju i dzieci z grupy
wysokiego ryzyka SLI, oraz sprawdzenie, czy sposob konstrukcji zadan leksykalnych
wptywa na ich uzytecznos$¢ w diagnozie SLI.

Przeprowadzone w rozdziale analizy czuloSci i swoistos¢ poszczegodlnych zadan
leksykalnych pokazaty, ze pojedynczo zadne z nich nie moze by¢ stosowane
do rozpoznawania ryzyka SLI. Najlepiej dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI i dzieci
z grupy kontrolnej r6znicowat Obrazkowy Test Stownikowy — Rozumienie, czyli test stuzacy
do pomiaru stownictwa biernego w zadaniu rozpoznawania obrazkéw. Dopiero jednak
w polaczeniu z oceng stownictwa czynnego za pomocg Zadania Nazywania Obrazkow ZNO,
narzedzia te tacznie zyskiwaly odpowiednia czuto$¢ 1 swoisto$¢, aby mogly by¢
wykorzystywane w badaniach przesiewowych w kierunku ryzyka zaburzen rozwoju
jezykowego u jednojezycznych dzieci w wieku 5-6 lat przyswajajacych jezyk polski.

Najmniej obiecujaco w roznicowaniu piecio- i szescioletnich dzieci o typowym
rozwoju jezykowym i dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI sprawdzity si¢ zadania opisu
obrazka z baterii SNOW i zadania rozumienia stéw z e-CLT. Niewykluczone, ze pierwsze
z tych zadan byto zbyt trudne — wiele dzieci nie tylko z grup ryzyka SLI, lecz rowniez z grupy
kontrolnej osiagato niskie wyniki, wypowiadajac podczas opisywania obrazkéw niewiele
stow — a drugie — zbyt tatwe dla dzieci w tym wieku, poniewaz wszystkie grupy, takze dzieci
z wysokim ryzykiem zaburzen jezykowych, osiagaty wyniki sufitowe, zwlaszcza w czesci
dotyczacej rozumienia stow.

Widoczne znaczace réznice migdzy parametrami e-OTSR 1 podtestami rozumienia

stow e-CLT oraz miedzy wlasciwosciami ZNO i podtestdéw nazywania obrazkéw e-CLT
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pokazuja wyraznie, ze sposob konstruowania zadan, a nie tylko sam typ zadania, moze mie¢
ogromne znaczenie dla ich uzytecznosci w rozpoznawaniu ryzyka SLI. e-OTSR 1 ZNO cho¢
fasadowo bardzo podobne do zadan e-CLT cechowaly si¢ wyzszymi czutoscia i swoistoscia.
OTSR konstruowane byto w wieloetapowym procesie, obejmujagcym wielokrotne badania
pilotazowe z grupami dzieci w r6znym wieku, a pozycje do ostatecznej wersji testu zostaly
dobrane w oparciu o teori¢ odpowiedzi na pozycje testowe (Haman i in., 2012). Podobnie
ZNO, cho¢ nie bedace znormalizowanym narzgdziem psychometrycznym, powstato
w wyniku wieloetapowej procedury, uwzgledniajacej nazywanie obrazkow przez dorostych
i dzieci, oraz szerokie badania z wykorzystaniem dluzszej wersji zadania, na podstawie
wynikow ktorych wybrane zostaty pozycje do uzywanej w projekcie krotszej wersji ZNO
(Haman i in., 2012). Migdzyjezykowe Zadania Leksykalne CLT zostaly natomiast
przygotowane w oparciu o takg sama procedur¢ konstruowania zadan, jaka wykorzystana
zostala przy tworzeniu innych 27 wersji CLT (Haman i in., 2015). Procedura ta, cho¢
wieloetapowa — obejmujaca badania wieku przyswajania stoéw (Luniewska, Haman, i in.,
2016) oraz oszacowania trudnos$ci morfologiczno-fonologicznej stow (Hansen, Simonsen,
Luniewska, & Haman, 2017) — zawierata jedynie jedno niewielkie badanie pilotazowe

z udziatem polskojezycznych dzieci pigcioletnich.

165



11.Dyskusja wynikow

W projekcie poszukiwano odpowiedzi na szereg pytan zwigzanych z zasobem
stownictwa, organizacja stownika umystowego i dostgpem leksykalnym u dzieci z grup
ryzyka SLI w poréwnaniu do dzieci z grupy kontrolnej. Przeprowadzane analizy umozliwity
potwierdzenie niektorych hipotez badawczych — zwlaszcza dotyczacych zasobu stownictwa,
a takze, czeSciowo, dotyczacych organizacji slownika umystowego. Wyniki otrzymane
w zakresie dostepu leksykalnego byly jednak sprzeczne ze stawianymi hipotezami. Cato$¢
uzyskanych w projekcie wynikoOw zostanie w rozdziale szczegdétowo omowiona
i przedyskutowana w odniesieniu do wczesniejszych badan. Dyskusje wynikow rozpocznie
omowienie charakterystyki grup ryzyka SLI. W kolejnych podrozdziatach dyskutowane bgda
wyniki odnoszace si¢ do postawionych w rozdziale 6 hipotez badawczych. Rozdziat zamknie
omoOwienie ograniczen badan przeprowadzonych w ramach opisywanego projektu oraz

propozycje dalszych kierunkéw badan.

11.1.I Grupa wysokiego ryzyka SLI czy SLI?

Na potrzeby przeprowadzanych w rozprawie analiz, wyrdzniono trzy grupy: grupe
wysokiego ryzyka SLI, grup¢ niskiego ryzyka SLI oraz grupe kontrolng o typowym rozwoju
jezykowym. Obydwie grupy obarczone ryzykiem SLI zostaly wytypowane przez nauczycieli
przedszkolnych lub pracujacych w przedszkolach logopedow jako majace co najmniej trzy
z pieciu objawow SLI zawartych w ankiecie przesiewowej opisanej w czesci 7.1.2. Podziat
dzieci wytypowanych przez nauczycieli na grupe wysokiego i niskiego ryzyka SLI zostat
przeprowadzony w oparciu o wyniki Testu Rozwoju Jezykowego TRJ. Za dzieci z wysokim
ryzykiem SLI uznano te, ktore w przynajmniej trzech z sze$ciu podtestéw TRIJ osiggaty
wyniki niskie: odpowiadajace staninom 1-3, czyli mieszczace si¢ w dolnych 22% wynikow

populacyjnych i lezace od 0,75 do 1,75 odchylenia standardowego ponizej $redniej. Dzieci
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o niskim ryzyku SLI nie spelniaty tego kryterium, a wigc mimo niesprzyjajacych ocen
nauczycieli osiggaty niskie wyniki w co najwyzej dwoch podtestach TRJ, w pozostalych
przynajmniej czterech podtestach osiggajac wyniki typowe lub wyzsze niz typowe.

Przeprowadzone analizy wynikéw TRJ pokazaly, ze grupa wysokiego ryzyka SLI
odbiega od pozostatych dwoch grup pod wzgledem wszystkich mierzonych przez TRIJ
kompetencji jezykowych (podrozdziat 8.1). Dzieci te charakteryzowaly si¢ rtOwnomiernym
obnizeniem wynikow zard6wno w obszarze gramatyki, jak i stownictwa, a takze zarowno
w zakresie rozumienia, jak i ekspresji mowy. Cho¢ grupa wysokiego ryzyka SLI nie osiggata
mozliwie najnizszych wynikdéw w TRIJ — przecigtnie plasowata si¢ okoto 28. centyla
wynikow ogolnych — znaczaco odstawata zaréwno od grupy niskiego ryzyka SLI, jak i grupy
kontrolnej, ktore w TRJ osiggaty jednakowe wyniki mieszace si¢ okoto 80. centyla. Warto
podkresli¢, ze grupy nie rdznily si¢ nie tylko inteligencja niewerbalng, lecz takze miejscem
zamieszkania czy statusem socjoeckonomicznym okreslanym na podstawie wyksztatcenia
rodzicow (Tabela 7.1). Dlatego najprawdopodobniej wynoszaca ponad 50 punktow
centylowych réznica migdzy grupami pokazuje rzeczywiste deficyty jezykowe w grupie
wysokiego ryzyka SLI i nie jest wynikiem réznic demograficznych.

Rozwoj jezykowy dzieci z grupy wysokiego ryzyka stosunkowo czgsto — w 167"
przypadkow — budzit niepokdj ich rodzicow. Co wigcej, podawane przez rodzicow dzieci
z tej grupy powody zaniepokojenia dotyczyly nie blahych z punktu widzenia rozwoju
systemu jezykowego trudnosci artykulacyjnych, ale opdznienia rozwoju mowy lub objawow
zaburzen jezykowych, takich jak niepoprawne odmienianie stow lub tworzenie
niegramatycznych zdan (podrozdziat 8.3). Dzieci z tej grupy, cho¢ rozpoczety wypowiadanie
pierwszych stow w tym samym wieku, co dzieci z pozostatych dwoch grup, pdzniej niz one
laczyly stowa w pierwsze wielowyrazowe wypowiedzi. Chociaz w anglojezycznej populacji

jedynie 19% dzieci nie taczy stow w wielowyrazowe wypowiedzi w wieku 24 miesigcy
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(Zubrick i in., 2007), a w badaniach polskich odsetek ten to okoto 20% dziewczynek i 30%
chlopcow (Smoczynska, Krajewski, i in., 2015), w grupie wysokiego ryzyka wynosit on 50%
(podrozdziat 8.2). Dzieci z grupy wysokiego ryzyka przejawialy zatem objawy poznego
rozpoczecia mowienia powszechne u dzieci, u ktorych pdzniej diagnozuje si¢ SLI
(Czaplewska, 2016; Krasowicz-Kupis, 2012; Leonard, 2014a; Smoczynska, 2012).

Cho¢ dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI nie roznity si¢ pod wzgledem inteligencji
niewerbalnej od dzieci z pozostatych grup (Tabela 7.1), odbiegaly znaczaco od grupy
kontrolnej pod wzgledem sprawnosci przetwarzania fonologicznego i pojemnosci
krétkotrwatej pamieci stownej (podrozdzial 8.4). Zaobserwowane trudno$ci przetwarzania
fonologicznego w zakresie powtarzania pseudostéw sg czestym objawem SLI, spotykanym
w roznych jezykach, takich jak angielski (Archibald & Gathercole, 2007; Botting & Conti-
Ramsden, 2001; Coady & Evans, 2008; Estes i in., 2007), szwedzki (Kalnak, Peyrard-Janvid,
Forssberg, & Sahlén, 2014), dunski (Rispens & Parigger, 2010), arabski (Saiegh-Haddad &
Ghawi-Dakwar, 2017), hiszpanski (Girbau, 2016) czy wioski (Dispaldro i in., 2011).
Potwierdza je réwniez metaanaliza wynikéw 23 badan, zgodnie z ktorg przecigtnie dzieci
z SLI osiggaja wyniki o 1,27 odchylenia standardowego nizsze od dzieci o typowym rozwoju
(Estes 1 in., 2007). W prezentowanych badaniach efekt ten byl nieco silniejszy — dzieci
z grupy wysokiego ryzyka SLI w teScie powtarzania pseudostow osiggaly wyniki
0 1,47 odchylenia standardowego nizsze od $redniej w grupie kontrolne;.

Rowniez deficyty w zakresie pojemnosci krotkotrwatej pamigci stownej sg typowe
dla dzieci z SLI (Archibald & Gathercole, 2006), a zdaniem czg$ci badaczy leza u podstaw
trudnos$ci jezykowych doswiadczanych przez dzieci (Lukécs i in., 2016). Warto zauwazy¢
jednak, ze cho¢ wczesniejsze badania pokazywaty, ze dzieci z SLI do$wiadczajg trudnosci
w zakresie funkcjonowania niemal wszystkich obszarow pamigci roboczej (Montgomery i

in., 2010; Vugs i in., 2014), w tym takze w obszarze przetwarzania informacji wzrokowo-
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przestrzennych (Marton, 2008), deficyty badanej grupy wysokiego ryzyka SLI byly
ograniczone do zadan stownych i nie dotyczyly pojemnosci niewerbalnej pamigci roboczej
(podrozdziat 8.4).

Podsumowujac, u grupy wysokiego ryzyka SLI na podstawie kwestionariusza
rodzicielskiego wykluczono wszystkie kryteria wylaczajace diagnozowanie SLI, czyli ubytki
stuchu, widoczne uszkodzenia neurologicznych oraz zaburzenia rozwojowe, takie jak
autyzm, a na podstawie przeprowadzonych badan wykluczono obnizenie inteligencji
niewerbalnej. Cho¢ kryterium wiaczenia do grupy wysokiego ryzyka SLI bylo uzyskanie
wynikow nizszych niz odpowiadajace 0,75 odchylenia standardowego ponizej $redniej
populacyjnej jedynie w trzech z szeSciu podtestow, grupa ta osiggala we wszystkich
podtestach wyniki niskie lub bardzo niskie, ze srednig wynoszaca od 0,80 do 1,50 odchylenia
standardowego ponizej $redniej populacyjnej. Wyniki te byly zatem w wypadku czesci
podtestow nizsze niz czg¢sto stosowana wartos¢ graniczna wynoszaca 1,25 odchylenia
standardowego (Thordardottir, 2015). W porownaniu do grup o tym samym statusie
socjoekonomicznym oraz inteligencji niewerbalnej dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI
osiggaly w TRJ wyniki ogolne przecigtnie o ponad 50 centyli nizsze. Co wigcej, dzieci
z grupy wysokiego ryzyka SLI przejawialy tez inne typowe dla SLI objawy: pdzniej niz ich
rowiesnicy zaczynaly taczy¢ stowa w wielowyrazowe odpowiedzi, a takze byly stabsze w
zakresie przetwarzania fonologicznego i pojemnosci krotkotrwatej pamigci stowne;.

Obraz ten pozwala stwierdzi¢, ze prawdopodobnie dzieci z grupy wysokiego ryzyka
SLI w rzeczywisto$ci dotkniete byly zaburzeniami rozwoju jezykowego, cho¢ u wielu z nich
nie postawiono takiej diagnozy, nigdy nie byly jednak badane pod tym katem. Warto
wspomniec tez, ze w wielu badaniach nad SLI diagnoza zaburzen jezykowych stawiana jest
przez eksperymentatoréw, a niekiedy jedynym stosowanym na potrzeby badan kryterium

rozpoznania SLI jest obnizony wynik testu jezykowego (Marshall & van der Lely, 2007,

169



Redmond & Rice, 1998). Cho¢ taki stan rzeczy by¢ moze pozwalatby poshugiwaé si¢
w przedstawianej rozprawie terminem ,,SLI” zamiast ,,wysokie ryzyko SLI”, to ze wzgledu
na brak przeprowadzonej przez zespot specjalistow diagnozy zaburzen jezykowych
u badanych dzieci zdecydowano si¢ pozostac przy ostrozniejszym okresleniu badanej grupy,
majac jednak w pamieci skale i wielowymiarowo$¢ doswiadczanych przez nig trudnos$ci
jezykowych.

Poniewaz biorace udzial w badaniach dzieci nie byly wczesniej diagnozowane
w kierunku zaburzen rozwoju jezykowego, nie byly poddawane takze zadnym regularnym
interwencjom terapeutycznym. Zatem przedstawiane w rozprawie wyniki nie sg zaklécone
przez potencjalne efekty terapii. Nalezy natomiast przypuszczaé, ze badane dzieci byty
otoczone szczegdlnie staranng opieka rodzicielska, co sugeruje zar6wno mogace wynikaé
z wnikliwych obserwacji zachowania dziecka czeste wystgpowanie niepokoju o rozwoj
jezykowy dzieci, jak i trafne ocenianie przez rodzicow kompetencji jezykowych dzieci
(podrozdziat 8.3). Dodatkowa przestanka, by sadzi¢, ze badane dzieci miaty kontakt
z bogatym srodowiskiem jezykowym jest wysokie wyksztatcenie zardwno matek, majacych
za sobg $rednio okoto 16 lat edukacji, jak i ojcdw, uczacych sie srednio okoto roku krocej
niz matki (Tabela 7.1), co odpowiada ukonczeniu studidow wyzszych pierwszego stopnia.
Wysokie wyksztalcenie rodzicow sprzyja czestszemu moéwieniu do dzieci i uzywaniu
w mowie skierowanej do dzieci bardziej zrdznicowanego jezyka (Hart & Risley, 2003;
Rowe, 2008), a dzieci wysoko wyksztatconych rodzicow osiagaja lepsze wyniki w testach
kompetencji jezykowych, w tym w TRJ (Smoczynska, Haman, Maryniak, i in., 2015b).
Badania nad skuteczno$cig programow terapeutycznych w SLI pokazuja, ze objecie dziecka
wielostronng, wspierajaca i zaangazowang opiekg moze by¢ rownie skuteczne we wspieraniu
jego rozwoju jezykowego, jak specjalistyczne terapie (Gillam i in., 2008). Niewykluczone

zatem, ze nieco wyzsze niz oczekiwane w grupie wysokiego ryzyka SLI — wynoszace $rednio
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28 centyli — wyniki ogdlne TRJ wynikaly czgsciowo z ponadprzecigtnego zaangazowania
rodzicOw we wspieranie rozwoju, w tym rozwoju jezykowego, swoich dzieci.

Warto doda¢, ze to do badanych dzieci z grupy ryzyka SLI dobierane byty — pod
wzgledem inteligencji niewerbalnej, wyksztalcenia rodzicoéw oraz wieku — dzieci z grupy
kontrolnej, a nie odwrotnie. Tym samym w analizach uwzgledniono dane od wszystkich
badanych pelng procedurg jednojezycznych dzieci z grupy ryzyka SLI, a nie od wybranych
dzieci dopasowanych pod wzgledem inteligencji niewerbalnej do dzieci z grupy kontrolne;.
Uwaga ta jest szczego6lnie istotna w §wietle systematycznego porownania dwoch rodzajow
badan dzieci z SLI: takich, w ktérych grupa kontrolna dopasowana byta do grupy z SLI pod
wzgledem inteligencji i wieku, oraz takich, w ktoérych jedynym kryterium dopasowywania
byl wiek (Earle, Gallinat, Grela, Lehto, & Spaulding, 2017). Poréwnanie to pokazato, ze jesli
do dzieci z SLI grupa kontrolna dopasowywana jest pod wzgledem inteligencji niewerbalne;j,
uwzglednione w analizach dzieci z SLI sg przecigtnie inteligentniejsze niz dzieci z SLI
biorace udziat w badaniach bez takiego kryterium parowania (Earle i in., 2017), co moze
wynika¢ z wykluczania z analiz dzieci z SLI o najnizszej inteligencji niewerbalnej.
W przedstawianym projekcie takie zjawisko nie mialo jednak miejsca: z powodu obnizonej
inteligencji niewerbalnej z analiz wykluczono jedynie troje dzieci, z ktorych tylko jedno
wskazane byto przez nauczycieli jako spetniajace kryterium trzech objawdéw SLI w ankiecie
przesiewowej, a pozostatych dwoje bylo dzie¢mi nieprzejawiajagcymi w ocenie nauczycieli

trudnosci jezykowych (cze$¢ 7.1.9).

11.2.! Grupa niskiego ryzyka SLI

Cho¢ dzieci z grupy niskiego ryzyka SLI zostaty wytypowane przez nauczycieli jako
spetniajace kryteria udziatu w badaniach wedtug ankiety przesiewowe;j, to nie odbiegaty one

od dzieci z grupy kontrolnej pod wzgledem poprawnosci wykonania zadnego z podtestow
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TRIJ (podrozdziat 8.1), ani zadnego z najprostszych — wymagajacych rozpoznawania stow
lub nazywania obrazkoéw — zadan stownikowych (podrozdziat 9.1). Warto podkreslic,
ze wynik ten nie jest bezposrednim nastepstwem podziatu grupy ryzyka SLI na dwie grupy.
Cho¢ do grupy niskiego ryzyka SLI kwalifikowano dzieci osiggajace niskie wyniki
w co najwyzej dwoch podtestach TRJ, to potencjalnie grupa ta mogta osigga¢ srednio wyniki
nizsze niz grupa kontrolna, tak si¢ jednak nie stato.

Dzieci z grupy niskiego ryzyka SLI nie roznily si¢ od grupy kontrolnej takze pod
wzgledem organizacji stownika umystowego (podrozdziat 9.2). Mimo wzbudzania podejrzen
u nauczycieli i zdecydowanie nizszych niz u grupy kontrolnej rodzicielskich ocen
kompetencji jezykowych (podrozdziat 8.3), dzieci z tej grupy osiggaty wyniki ogélne w TRJ
odpowiadajace przecietnie niemal 80. centylowi, czyli mieszczace si¢ w nieco ponad 20%
najwyzszych wynikow populacyjnych. Oczywiscie, na uzyskanie przez grup¢ niskiego
ryzyka SLI, a takze grupe kontrolna, tak wysokich wynikow ogdlnych w TRJ wptyw mogty
mie¢ czynniki socjoekonomiczne: badane dzieci w wigkszosci pochodzity z duzych miast —
Warszawy lub Krakowa — a ich rodzice przecigtnie mieli ukonczonych kilka lat studiow
wyzszych, nie byla to zatem grupa reprezentatywna dla pigcio- 1 szescioletnich dzieci
mieszkajacych w Polsce.

Co ciekawe, dzieci z grupy niskiego ryzyka znacznie gorzej niz dzieci z grupy
kontrolnej radzily sobie z zadaniami jezykowymi, wykraczajacymi poza stosunkowo proste
pod wzgledem konstrukeji 1 oczekiwanej reakcji dziecka zadania ujete w TRJ. Innymi stowy,
ewentualne deficyty dostrzegane przez rodzicoOw oceniajacych umiejetnosci jezykowe dzieci
gorzej niz w grupie kontrolnej i czgsciej niepokojacych si¢ o rozwdj jezykowy dzieci, a takze
przez nauczycieli, ktérzy wytypowali dzieci do grupy ryzyka SLI, przejawiaty si¢ w bardziej
wymagajacych zadaniach jezykowych, takich jak opisywanie obrazka (podrozdziat 9.1).

Drugim obszarem, w ktorym dzieci z grupy niskiego ryzyka SLI osiggaty nizsze niz grupa
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kontrolna wyniki, byto przetwarzanie fonologiczne oceniane za pomocg zadania powtarzania
pseudostow (podrozdziat 8.4). Zarowno pod wzgledem liczby stow uzytej do opisywania
obrazka, jak i pod wzgledem wyniku surowego w zadaniu powtarzania pseudostow, dzieci
z grupy niskiego ryzyka SLI znacznie odbiegaty od dzieci z grupy kontrolnej, wykonujac
zadania na poziomie dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI.

Wyniki te pokazuja, ze cho¢ na pozér — wedlug wynikéw wystandaryzowanego testu
kompetencji jezykowych mierzacego rdézne wyizolowane aspekty funkcjonowania
jezykowego — grupa niskiego ryzyka SLI nie odbiegata od grupy kontrolnej, to by¢ moze
nizsza ocena rodzicoOw i nauczycieli nie byta bezzasadna. Profil wynikow tej grupy pokazuje,
ze niewykluczone, ze dla nieprofesjonalnej oceny funkcjonowania jezykowego,
dokonywanej przez osoby majace codzienny kontakt z dzieckiem, wigksze znaczenie niz
znajomo$¢ pojedynczych stéw lub umiejetnos¢ dopasowywania obrazka do styszanego
zdania, mierzone w TRJ oraz w wickszosci wykorzystanych w badaniach testow
stownikowych, maja umiej¢tnosci fonologiczne oraz umiejetnosci konstruowania dtuzszych
wypowiedzi, a takze prawdopodobnie inne, nieujgte w opisywanym badaniu kompetencje.
Do kompetencji tych moga naleze¢ umiej¢tnosci pragmatyczne (Bishop, 2014a) czy
umiejetnosci narracyjne oceniane na podstawie historii opowiadanych przez dzieci (Epstein
& Phillips, 2009; Kaderavek & Sulzby, 2000; Norbury & Bishop, 2003; Reilly, Losh,
Bellugi, & Wulfeck, 2004). Wczesniejsze badania potwierdzaja t¢ obserwacje, pokazujac, ze
nawet nieprzeszkoleni w zakresie jezykoznawstwa nauczyciele gorzej oceniajg historie
opowiadane przez dzieci z SLI niz przez dzieci o typowym rozwoju jezykowym (R. M.
Newman & McGregor, 2006).

Wzgledne obnizenie wynikodw osigganych przez grupg¢ niskiego ryzyka SLI
w zakresie przetwarzania fonologii i umiej¢tnosci opisu obrazka przy nizszej niz w grupie

kontrolnej ocenie funkcjonowania jezykowego dokonanej zarowno przez nauczycieli, jak i
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przez rodzicow, warto uwzgledni¢ podczas planowania kolejnych badan. Wynik ten jest
szczegolnie istotny dla prowadzenia badan wykorzystujacych jako jedng z miar ankiety
przesiewowe wypelniane czy to przez nauczycieli, czy przez rodzicow badanych dzieci.
Pokazuje on bowiem, ze osoby oceniajace umiejetnosci jezykowe dzieci kierujg sig
kryteriami niekoniecznie odzwierciedlonymi w wybidrczych testach kompetencji
jezykowych. Jednoczesnie informacja ta powinna by¢ uwzgledniona podczas ewentualnego
oszacowywania trafnosci kwestionariuszowych metod przesiewowych, poniewaz wskazuje,
ze wystandaryzowane testy jezykowe, nawet wielowymiarowe, moga by¢ niedostateczng
miarg do oceny trafnos$ci narzedzi kwestionariuszowych, a zadania o wyzszej trafnosci
ekologicznej, wierniej oddajace funkcjonowanie jgzykowe w codziennych sytuacjach, moga
by¢ miarami silniej zwigzanymi z oceng rodzicielska czy nauczycielska. Odzwierciedlenie
w ocenach rodzicow raczej zlozonych aspektow funkcjonowania jezykowego dzieci warto
mie¢ takze na uwadze podczas przeprowadzania wywiadu z osobami zajmujacymi si¢
dzieckiem w ramach procesu diagnozowania zaburzen jezykowych (Caultield, Fischel,

DeBaryshe, & Whitehurst, 1989; Thordardottir, 2015; Tuller, 2015).

11.3.! Zasob stownictwa a ryzyko SLI

Przedstawione w rozprawie wyniki systematycznie pokazuja, ze dzieci z grupy
wysokiego ryzyka SLI wykazuja deficyty w zakresie zasobu slownictwa w pordwnaniu
do grupy kontrolnej (podrozdziat 9.1). Ograniczenia zasobu slownictwa zaobserwowano
w wynikach wszystkich wykorzystanych narzedzi leksykalnych, tak w zadaniach rozumienia
stow, jak i w zadania nazywania obrazkdéw i opisu obrazka. Wyniki te potwierdzaja coraz
czestsze doniesienia o ubostwie stownika umystowego u dzieci dotknigtych SLI w zakresie

biernej (Crosbie i in., 2004; Gray, 2006; Laws i in., 2015; Munson i in., 2005; Rice &
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Hoffman, 2015; Velez & Schwartz, 2010) i czynnej znajomosci stow (Andreu, Sanz-Torrent,
& Guardia-Olmos, 2012; Munson i in., 2005; Sheng & McGregor, 2010a, 2010b).

Wyniki przeprowadzonych badan potwierdzaja tez szczegdlne ograniczenia dzieci
z SLI w zakresie stownika czynnego w poréwnaniu do biernego (Andreu, Sanz-Torrent, &
Guardia-Olmos, 2012; Munson i in., 2005). Mozliwe jednak, ze wynik ten jest zwigzany
z wybranymi w przedstawianym projekcie technikami badania. W przypadku nieznajomosci
stowa kluczowego w zadaniu rozpoznawania stow dzieci maja 25% szans na przypadkowe
odgadnigcie prawidlowej odpowiedzi. W zadaniu nazywania obrazkow takiej mozliwosci nie
ma. Niewykluczone wigc, ze wyniki dzieci z SLI w zadaniach rozpoznawania stow sa
zawyzone wzgledem wynikow w zadaniach nazywania obrazkow, a takze w porownaniu do
wynikow dzieci o typowym rozwoju jezykowym. Dzieci te, co prawda, maja jednakowe
szanse na odgadniecie prawidlowej odpowiedzi, jednak ze wzgledu na nizsze taczne wyniki
dzieci z SLI zgadnigte odpowiedzi moga stanowi¢ wickszy odsetek zdobytych przez nie
punktéw, a tym samym mie¢ wigksze znaczenia dla osigganych przez nie wynikow.

Przeprowadzone badania nie pozwolily na wykazanie specyficznych dla SLI r6znic
migdzy znajomoscig rzeczownikéw i1 czasownikow (czes¢ 9.1.2). Cho¢ dzieci z grupy
wysokiego ryzyka SLI istotnie gorzej radzily sobie z zadaniami dotyczacymi znajomosci
czasownikéw niz rzeczownikdw, podobna réznica wystapita tez w pozostatych dwoéch
grupach. Tym samym wyniki raportowanych badan sg kolejnym dowodem na wigksze
trudnos$ci doswiadczane przez wszystkie badane dzieci, niezaleznie od grupy, podczas
wykonywania zadan dotyczacych czasownikow niz rzeczownikow (Kauschke i in., 2007;
Masterson i in., 2008) i $wiadczg raczej o uniwersalnosci takiego wzorca wynikéw niz o jego
specyficznosci dla SLI (Hick i in., 2002; Kambanaros, 2013).

Otrzymane wyniki — obnizenie zasobu stownictwa u dzieci z grupy wysokiego ryzyka

SLI, szczegolne nasilenie deficytow leksykalnych w zakresie czynnej znajomosci stow i brak
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specyficznych dla SLI trudno$ci w zakresie znajomos$ci czasownikow — mogg mie¢ znaczenie
dla przysztego konstruowania zadan leksykalnych, majacych pozwala¢ na réznicowanie
dzieci z SLI i dzieci o typowym rozwoju jezykowym. Po pierwsze, wyniki te pokazuja,
ze zadania leksykalne, w ktorych dzieci z wysokim ryzykiem SLI osiagaja istotnie nizsze
wyniki niz dzieci z grupy kontrolnej potencjalnie moglyby — przy uzyskaniu dostatecznych
wspotczynnikéw swoistosci 1 czuto$ci — mie¢ zastosowanie w diagnostyce przesiewowej,
co zostanie szerzej omowione w podrozdziale 11.6. Po drugie, w badaniach SLI warto
uwzglednia¢ zarowno oceng stownictwa czynnego, jak i stownictwa biernego, poniewaz za
dodatkowy wskaznik postuzy¢ moze dysproporcja migdzy bierng i czynng znajomoscig stow.
Jednoczesnie, cho¢ szczeg6lne nasilenie deficytéw w zakresie stownictwa czynnego
mogloby sugerowaé, ze zadania nazywania obrazkow moga skuteczniej niz zadania
rozpoznawania stow roznicowac dzieci o typowym i zaburzonym rozwoju, uwzglednienie
obydwu typéw zadan pozwala na oceng stownictwa takze u dzieci, u ktérych pomiar jedynie
stownictwa czynnego bylby niemozliwy ze wzgledu na czynniki osobowosciowe lub
artykulacyjne (Clark, 1995).

Wreszcie, podobna roznica migdzy znajomoscig rzeczownikdéw 1 czasownikow
W grupie o typowym rozwoju jezykowym i w grupie wysokiego ryzyka SLI sugeruje, ze by¢
moze narzgdzia stownikowe wykorzystywane w rozpoznawaniu SLI nie musza uwzglednia¢
roznych czgsci mowy, jak to ma miejsce w wielu popularnych narzgdziach, zwlaszcza
stuzacych do pomiaru stlownictwa biernego (Dunn & Dunn, 2007; Haman & Fronczyk,
2012), a wystarczajagce moga by¢ testy oparte o badanie jedynie znajomosci jednej czesci
mowy. Cho¢ konstruowanie testow oceniajacych jedynie znajomo$¢ rzeczownikdéw, a nie
czasownikdéw, moze by¢ znacznie tatwiejsze ze wzgledu na specyfike badania znajomosci
czasownikéw za pomoca testow obrazkowych (Gampe i in., 2017; Haman i in., 2015),

wniosek ten powinien by¢ sprawdzony w osobnych badaniach. Mozliwe bowiem, ze na
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otrzymang jednakowg roznic¢ miedzy znajomoscig rzeczownikow i czasownikdéw
we wszystkich badanych grupach, wptyw miata konstrukcja zadan wykorzystywanych
do oceny rozmiaru tej ré6znicy. Uzyte w tym celu e-CLT generalnie okazaly si¢ stosunkowo
fatwe — dajace w czesci podtestow wyniki sufitowe — zarowno dla dzieci o typowym rozwoju,
jak 1 dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI (podrozdziatl 10.5). Niewykluczone, ze gdyby
badania przeprowadzono na grupie dzieci mtodszych, ujawnitby si¢ inny profil wynikow,
w ktérym wyniki sufitowe w podtestach dotyczacych czasownikéw uzyskiwatyby jedynie

dzieci o typowym rozwoju jezykowym.

11.4.! Organizacja stownika umystowego a ryzyko SLI

Badania zaprezentowane w rozprawie potwierdzily tez wczesniejsze doniesienia
o roznicach w organizacji slownika umystowego miedzy dzie¢mi o typowym rozwoju
jezykowym 1 dzieémi dotknietymi SLI. Podczas nazywania obrazkow dzieci z grupy
wysokiego ryzyka SLI popetnialy innego rodzaju btedy niz ich rowiesnicy (czes¢ 9.2.2).
Podobnie jak we wczesniejszych badaniach dzieci z grupy wysokiego ryzyka podawaty
w odpowiedzi mniej stéw zwigzanych semantycznie ze stowem kluczowym (Kapalkova &
Slancova, 2017; Sheng & McGregor, 2010b). Nie zaobserwowano jednak ani odnotowanego
we wcezesniejszych badaniach czgstszego podawania odpowiedzi powigzanych ze stowem
kluczowym tematycznie lub fonetycznie (Kapalkova & Slanc¢ova, 2017; Lahey & Edwards,
1999), ani czestszego niepodawania zadnej odpowiedzi (Sheng & McGregor, 2010b).

Zaobserwowane we wczesniejszych badaniach najczgstsze podawanie przez dzieci,
niezaleznie od przynaleznosci do grupy o typowym lub zaburzonym rozwoju jezykowym,
btedow semantycznych lub deklaracji, ze dzieci nie znaja danego stowa (McGregor i in.,
2002), znalazto cze$ciowe odzwierciedlenie w wynikach projektu. Dzieci z grup niskiego

ryzyka SLI oraz grupy kontrolnej rzeczywiscie najczgsciej albo podawaly stowo zwigzane
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ze stowem kluczowym semantycznie, albo nie podawaly zadnej odpowiedzi. Jednak dzieci
z grupy wysokiego ryzyka SLI, cho¢ najcze$ciej nie podawaly zadnej odpowiedzi,
to poréwnywalnie czesto jak bledy semantyczne popetnialy bledy tematyczne lub biedy
zaklasyfikowane jako inne. Niezaleznie od niepowtdrzenia wyniku pokazujacego czgstsze
btedy tematyczne w grupie dotknietej SLI, mozna wnioskowaé, ze dzieci z grupy wysokiego
ryzyka SLI prezentowaly nizszy poziom organizacji stownika umystowego — w mniejszym
stopniu oparty o relacje semantyczne — niz dzieci z grupy kontrolnej i z grupy niskiego
ryzyka SLI.

Warto tez zauwazy¢, ze na uzyskiwane rozktady czestosci poszczegolnych rodzajow
btedow w zadaniach nazywania obrazkoéw ogromny wptyw ma przyjeta klasyfikacja btedow
oraz doktadne zasady kategoryzowania odpowiedzi. Miedzyjezykowe rdznice w tym
zakresie moga utrudnia¢ replikowanie wczesniejszych wynikéw (Kapalkova & Slancova,
2017; Lahey & Edwards, 1999; Sheng & McGregor, 2010a). Rdznice w przyjetej na potrzeby
danych analiz kategoryzacji i szczego6towosci kodowania odpowiedzi wystepowaé¢ moga
takze migdzy badaniami postugujacymi si¢ tymi samymi zadaniami lub réznymi wersjami
jezykowymi tych samych zadan, jak ma to miejsce w przypadku prac prezentujacych wyniki
CLT (Abbot-Smith i in., w druku; Gatt, Attard, Luniewska, & Haman, 2017; Hansen,
Luniewska, i in., 2017; Hansen, Simonsen, i in., 2017; Kapalkova & Slancova, 2017; Saliby,
Dos Santos, Hreich, & Messarra, 2017).

Nieco w opozycji do wynikoéw $wiadczacych o mniej dojrzalej organizacji stownika
umystowego w grupie wysokiego ryzyka SLI stoi rozktad bledéw popetnianych przez dzieci
w zadaniu rozpoznawaniu stow (czgs¢ 9.2.1). Wszystkie grupy najczesciej popetniaty btedy
semantyczne, a znacznie rzadziej — i porownywalnie czgsto — btedy tematyczne i fonetyczne.
Taki wynik moze mie¢ dwie przyczyny. Po pierwsze, niewykluczone, ze na popetniane przez

dzieci bledy miat wptyw wybor rozwigzywanych przez nie pozycji testowych. Poniewaz
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dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI osiggalty w e-OTSR wyniki znacznie nizsze
od pozostatych grup, widzialy one tatwiejsze pozycje 1 réwniez w latwiejszych pozycjach
popeiniaty btedy. Niewykluczone, ze w pozycjach, w ktorych dzieci o typowym rozwoju
jezykowym popetnialy biedy semantyczne, dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI
popehiatyby czes$ciej bledy tematyczne lub fonetyczne. Ze wzgledu na wynikajace
z procedury badania OTSR przerywanie badania po czterech kolejnych btedach, dzieci
z grupy wysokiego ryzyka SLI nie docieraty jednak w tescie do takich pozycji. Potencjalnie
mozna by sprawdzi¢ rozktad btedoéw popetnianych przez dzieci z pozostatych grup w tych
pozycjach, w ktérych mylity sie dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI. Przeprowadzenie tej
analizy na zebranych w przedstawianym projekcie danych jest niemozliwe, poniewaz dzieci
z grupy wysokiego ryzyka SLI czgsto popetnialy bledy w pozycjach rozwigzywanych
poprawnie przez wszystkie lub niemal wszystkie dzieci z pozostatych grup.

Niewykluczone rowniez, ze deficyty w organizacji stownika umystowego dzieci
z grupy wysokiego ryzyka SLI s3 mniejsze, niz sugerowalby rozktad btedow w zadaniu
nazywania obrazkéw. By¢ moze dzieci te w zadaniu nazywania obrazkow udzielaja
mniejszej liczby poprawnych odpowiedzi i stosunkowo mniej bledéw semantycznych nie ze
wzgledu nie na mniej dojrzala organizacj¢ stownika umystowego, a z powodu trudnosci
w przywolaniu z pamig¢ci szukanego stowa (Dockrell 1 in., 2003), czy to stowa kluczowego,
czy powigzanego z nim w slowniku umystowym stowa uznawanego w badaniach za btad
semantyczny. Wykraczajaca poza ramy przedstawianej rozprawy metoda sprawdzenia
organizacji stownika umyslowego u dzieci z grupy ryzyka SLI bez koniecznosci
przywotywania stéw z pamigci mogloby by¢ rozszerzone badanie e-OTSR nieprzerywane po
czterech blednych odpowiedziach (czyli niezgodne ze standardowa procedura
przeprowadzania badania, ale dopuszczalne w warunkach eksperymentalnych). Pozwolitoby

ono na poréwnanie rozktadu btedow miedzy grupami réwniez dla pozycji trudniejszych,
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w ktoérych umozliwiajaca przeprowadzenie analiz liczbg bledow popetniatyby tez dzieci
z grupy kontrolnej. Dodatkowo mozna by ocenia¢ rzeczywiste problemy w zakresie dostepu
leksykalnego lub przywotywania znanych stow z pamieci za pomoca narzedzi specjalnie
w tym celu skonstruowanych (R. S. Newman & German, 2002). Takie narzedzia istnieja dla
jezyka angielskiego, ale dla jezyka polskiego nie zostaly jeszcze opracowane (German, 2000;
Renfrew & Mitchell, 1995).

Analiza rozktadéw bledow w e-OTSR wydaje si¢ o tyle obiecujaca, ze czestosci
popethianych btedow w e-OTSR s3 zwigzane z zasobem stownictwa (czgs¢ 9.2.3).
Im wyzszy zasob stownictwa, tym stosunkowo rzadziej dzieci popelniaja btedy tematyczne,
a czesciej — chod ta zalezno$¢ pozostaje na poziomie trendu — btedy semantyczne. Podobne
wyniki znaleziono w analizie wskaznikow okulograficznych (czgs¢ 9.2.4): zasob stownictwa
byt dodatnio zwigzany z czasem patrzenia na obrazki przedstawiajace dystraktory
semantyczne, a ujemnie — z czasem patrzenia na ilustracje dystraktorow tematycznych.
Wyniki te wskazuja, ze wraz z rozwojem slownikowym dochodzi do coraz silniejszej
preferencji relacji semantycznych i ostabienia preferencji relacji tematycznych (Byrnes &
Gelman, 1991; Corsale & Ornstein, 1980; Markman & Hutchinson, 1984; Smiley & Brown,
1979). Co wigcej, zaobserwowane korelacje pokazuja wzajemne powigzania zasobu
stownictwa i1 organizacji stownika umystowego, ktore — jak nalezatoby si¢ spodziewaé — nie

rozwijaja si¢ niezaleznie od siebie.

11.5.! Dostep leksykalny a ryzyko SLI

Ostatnim analizowanym aspektem stownika umystowego byl dostep leksykalny
mierzony zarowno w zadaniu rozpoznawania stow, jak i w zadaniu nazywania obrazkow. Na
podstawie wynikow wczesniejszych badan spodziewano si¢, ze dzieci z grupy wysokiego

ryzyka SLI beda cechowaty si¢ wydluzonymi czasami reakcji zard6wno w zadaniach
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rozpoznawania stow (Andreu, Sanz-Torrent, & Guardia-Olmos, 2012; Montgomery, 2005),
jak 1 w zadaniach nazywania obrazkoéw (Andreu, Sanz-Torrent, Legaz, i in., 2012; Coady,
2013). Cho¢ wczesniejsze badania pokazywaly, ze spowolnienie dostepu leksykalnego
wystepuje jedynie u czesci dzieci z SLI (Crosbie i in., 2004), wystepowato ono zwlaszcza
u dzieci majacych jednoczesne deficyty w zakresie mowy czynnej i biernej (Lahey &
Edwards, 1996; Windsor & Hwang, 1999). Do tej grupy mozna zaklasyfikowa¢ dzieci
z wysokim ryzykiem SLI badane w ramach opisywanego projektu, bowiem osiagaty one
rownie niskie wyniki w podskali Rozumienie, jak w podskali Produkcja mowy w TRJ
(podrozdziat 8.1, Rysunek 8.2).

Jednak wbrew stawianym hipotezom, dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI
wykonywaty zadania leksykalne badz rownie szybko, jak dzieci z pozostatych grup, badz
radzily sobie z nimi nawet nieco szybciej niz dzieci z grupy kontrolnej. Co wigcej,
zwickszenie dostepu leksykalnego, czyli skrocenie czasow reakcji, zaobserwowano zardéwno
w jednym z zadan rozpoznawania stow, jak i w jednym zadaniu nazywania obiektow.
Szybszy dostep leksykalny w grupie wysokiego ryzyka SLI byt zatem ograniczony
do jednego typu zadania. Wynik ten stoi w sprzeczno$ci z wczesniejszymi badaniami,
w ktorych co najwyzej nie znajdywano efektu spowolnienia w wybranych grupach dzieci
z SLI (Lahey & Edwards, 1996; Windsor & Hwang, 1999). Jak dotad jednak nie pokazano,
ze dzieci te mogg przejawiaé szybsze reakcje w zadaniach stownikowych.

By¢ moze za zaobserwowanym niewielkim skroceniem czaséw reakcji w grupie
zwysokim ryzykiem SLI stoja ograniczenia w rozmiarze i organizacji stownika
umystowego. Przeprowadzone analizy czaséw reakcji obejmowaty jedynie odpowiedzi
poprawne. Niewykluczone, ze dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI doswiadczaty mniejszej
konkurencji migdzy nasuwajacymi si¢ stowami w zadaniu nazywania obrazkow, znajac

istotnie mniej stow niz dzieci z grupy kontrolnej i taczac je w stowniku umystowym wedlug
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innych zasad. Innymi stowy, zgodnie z opisywanym w podrozdziale 2.3 modelem stownika
umystowego jako sieci (Collins & Loftus, 1975) widziane przez dzieci obrazki mogty
aktywowa¢ w ich stownikach umystowych jeden we¢zel — stowo — stabiej potaczone
z powigzanymi z nim semantycznie stowami u dzieci z wysokim ryzykiem SLI, a silniej —
u dzieci z grupy kontrolnej. Hipotetycznie dzieci z grupy kontrolnej znajace wigcej stow oraz
ich synoniméw i aktywujace jednoczesnie wiecej stow w stowniku umystowym (Sheng &
McGregor, 2010a), a zwlaszcza wigce] stow powigzanych ze stowem kluczowym
semantycznie (Brooks, Maouene, Sailor, & Seiger-Gardner, 2016), mogly nieco dtuzej
waha¢ si¢ nad tym, ktére z nasuwajacych si¢ stbw wybra¢ do nazwania obrazka. Dzieci
z grupy wysokiego ryzyka SLI posiadajace znacznie mniejszy zasob stownictwa mogty nie
odczuwaé tej trudnosci i szybciej podawaé jedyne przychodzace im na mysl stowo.
Analogicznie w zadaniu rozpoznawania stow znajomo$¢ wigkszej liczby stow lub —
niemierzona w projekcie — glgbia wiedzy stownikowej (Nagy & Herman, 1987; Qian, 2006),
mogtly delikatnie spowalnia¢ grupe kontrolng.

By¢ moze w wytlumaczeniu zaobserwowanego wzglednie szybszego dostepu
leksykalnego w grupie dzieci z wysokim ryzykiem SLI pomocna bylaby analiza czasow
reakcji w btednych odpowiedziach. Jesli dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI udzielaly
poprawnych odpowiedzi szybciej niz dzieci z grupy kontrolnej ze wzgledu na mniejsza liczbe
aktywowanych jednocze$nie stow w stowniku umystowym, powinny odpowiadaé szybciej
takze podczas popeiniania btedéw semantycznych i tematycznych, ale nie podczas
popelniania btedow niezwigzanych ze stowem kluczowym. U podstaw tej hipotezy lezy
zalozenie, ze dzieci, znajac pelne znaczenie stowa kluczowego, udzielaja odpowiedzi
poprawnych, a znajac czg¢sciowe znaczenie stowa — popelniajg bledy semantyczne lub
tematyczne, powigzane z szukanym stowem kluczowym w stowniku umystowym. Natomiast

odpowiedzi niezwigzanych ze stowem kluczowym semantycznie ani tematycznie udzielaja,
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jesli zupelnie nie znaja stowa kluczowego. Pobudzenie mniejszej liczby stow w stowniku
umystowym u dzieci z SLI zaobserwowane dla znanych dzieciom stéw — w poprawnych
odpowiedziach — powinno by¢ widoczne w skroconych czasach reakcji takze przy
nickompletnej znajomosci slowa — podczas popelniania bledow semantycznych
i tematycznych — ale nie przy jego catkowitej nieznajomosci, czyli podczas popelniania
btedow klasyfikowanych jako inne w zadaniu nazywania obrazkéw oraz bledow
fonetycznych w zadaniu rozpoznawania stow.

Jednak przeprowadzenie systematycznych analiz czaséw reakcji dla réznych typow
btedow wykracza poza ramy przedstawianej rozprawy ze wzgledow metodologicznych.
Pierwsza, wspominang juz w poprzednim podrozdziale, niedogodno$¢ stanowig
migdzygrupowe réznice w trudnosci poprawnie, lecz takze niepoprawnie rozwigzywanych
pozycji w e-OTSR. Dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI w e-OTSR nie tylko poprawnie
odpowiadaty na przeci¢tnie tatwiejsze pozycje niz dzieci z grupy kontrolnej, lecz réwniez
popekniaty btedy w stosunkowo tatwiejszych pozycjach ze wzgledu na szybsze przerywanie
badania. Niewykluczone, ze trudno$¢ pozycji w OTSR moze mie¢ wptyw nie tylko na dostep
leksykalny do stowa kluczowego, lecz takze na dostep do znaczenia dystraktoréw. W OTSR
sita zwigzkéw semantycznych lub tematycznych migdzy stowami kluczowymi
i dystraktorami nie byla systematycznie kontrolowana, mozliwe jednak, ze w trudniejszych
pozycjach stowo kluczowe i dystraktor semantyczny sg sobie blizsze znaczeniowo niz
w pozycjach tatwiejszych.

Analizy czasow reakcji dla btednych odpowiedzi w podtestach nazywania obrazkow
w e-CLT utrudnia wzglednie mata ilo$¢ bledow popetnianych przez dzieci z grupy
kontrolnej, zwlaszcza w zadaniach nazywania obrazkéw. Dzieci z grupy kontrolnej
popekniaty przecigtnie okoto 12 bledéw w podtestach nazywania obrazkéw w e-CLT, czyli

srednio okolo czterokrotnie nie wudzialy odpowiedzi, udzielaly czterech bledow
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semantycznych i po dwa bledy tematyczne oraz inne (Rysunek 9.5). Tak niewielka liczba
btedow, zwlaszcza tematycznych i innych, uniemozliwia wiarygodne obliczenie czasow
reakcji dla tych kategorii oraz przeprowadzenie porownan mi¢dzygrupowych.

Analiza czaséw reakcji dla btednych odpowiedzi, zwlaszcza w przypadku zadania
nazywania obrazkow, rodzi jeszcze jedng trudno$¢: popetniajac biedy z tej samej kategorii,
dzieci mogly uzywac réznych stow. Na przyklad, btedem tematycznym dla stowa traktor
mogl by¢ zardwno rolnik (Tabela 7.5), jak i stowo oranie. Stowa te prawdopodobnie r6znig
si¢ pod wzgledem takich charakterystyk jak frekwencja czy wiek przyswajania majacych
wptyw na dostep leksykalny (Morrison & Ellis, 2010), ktorych uwzglednienie w analizach
byloby trudne lub niemozliwe ze wzgledu na ograniczong dostepno$é zrodet dotyczacych

wieku przyswajania stow w jezyku polskim (Imbir, 2016; Luniewska, Haman, i in., 2016).

11.6.! Zadania leksykalne w rozpoznawaniu ryzyka SLI

Ze wzgledu na przedstawione wczesniej liczne 1 wyrazne rdznice w zasobie
stownictwa migdzy grupa wysokiego ryzyka SLI i grupa kontrolng sprawdzono potencjalng
uzyteczno$¢ roznych miar zasobu stownictwa w przesiewowym rozpoznawaniu ryzyka SLI.
Poszukiwane miary miaty nie tylko prowadzi¢ do osiggania ré6znych wynikéw w grupie
wysokiego ryzyka SLI i w grupie kontrolnej, ale powinny réwniez pozwala¢ na wyrazne
roznicowanie dzieci nalezacych do tych dwéch grup. Zgodnie z przyjetymi standardami
uznano, ze aby zadanie moglo by¢ uzywane w rozpoznawaniu ryzyka SLI, zaréwno jego
czulos$é, jak i swoistos¢ musza przekracza¢ 80% (Plante & Vance, 1994).

Cho¢ wszystkie wykorzystane w opisywanym w rozprawie badaniu narzedzia
stownikowe cechowaly si¢ nizszymi wynikami w grupie wysokiego ryzyka SLI niz w grupie
kontrolnej, pojedynczo zadne z nich nie osiggngto wystarczajaco wysokich wspotczynnikow

czutosci 1 swoistosci. Wynik ten jest o tyle wazny, ze dobitnie pokazuje, ze osiaganie przez
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dwie grupy réznych wynikow w danym tescie psychometrycznym, nawet przy jego bardzo
wysokiej trafnosci i rzetelnosci, nie wystarcza, by mdc uznac ten test za dobre narzedzie
diagnostyczne w rozpoznawaniu zaburzen (Kazemi, Stringer, i in., 2015; Sackett & Haynes,
2002).

Najblizszy spelnieniu wymogdéw stawianym testom uzywanym do celow
rozpoznawania ryzyka SLI byl Obrazkowy Test Stownikowy — Rozumienie w wersji
elektronicznej, ktéry cechowat si¢ ponad 75% czutoscig i swoistoscig (podrozdziat 10.1).
Wartosci te, cho¢ niewystarczajace do wykorzystywania e-OTSR jako wylacznej miary
w rozpoznawaniu ryzyka SLI, byly bardzo zblizone do tych osigganych przez amerykanskie
testy rozpoznawania stow — PPVT (Dunn & Dunn, 1997) i ROWVPT (M. F. Gardner, 1985)
— 0 podobnej do OTSR konstrukeji (Spaulding i in., 2013) lub wyzsze (Gray i in., 1999).
Jednocze$nie czuto$¢ i swoisto§¢ e-OTSR byla znacznie nizsza niz wartosci parametréw
otrzymane dla badanej w Kanadzie francuskiej wersji zadania rozpoznawania stow — testu
EVIP (Thordardottir i in., 2011), ktoéra cechowata si¢ 88% czutoscia 1 85% swoistoscia.

Poza roznicami w wersji uzytych testow, amerykanskie i kanadyjskie badania roznity
si¢ takze liczebnos$cia badanych grup. W badaniu, w ktorym uzyskano najnizsze
wspotczynniki czulosci 1 swoistosci, wzigto udzial 62 dzieci, w tym 31 dzieci z SLI
zdiagnozowanym przez specjalistow 1 31 dzieci o typowym rozwoju jezykowym,
dopasowanych do grupy z SLI pod wzgledem wieku i pici (Gray i in., 1999). W drugim
z amerykanskich badan udziat wzigto 80 dzieci, w tym 40 dzieci z SLI 1 40 dzieci o typowym
rozwoju jezykowym (Spaulding i in., 2013). W badaniu kanadyjskim wzi¢to natomiast udziat
92 dzieci francuskoj¢zycznych, w tym jedynie 14 z SLI (Thordardottir i in., 2011).
Na podstawie liczebnosci badanych grup i otrzymanych w badaniach wspoétczynnikow
mozna by wnioskowa¢, ze im wigksza badana grupa, tym lepsze uzyskiwane parametry

czulosci 1 swoistosci. W ten trend nie wpasowuja si¢ jednak opisywane w rozprawie badania,

185



w ktorych wzigto udzial stosunkowo niewiele dzieci: 20 z grupy wysokiego ryzyka SLI i 30
z grupy kontrolnej (Tabela 7.1), a otrzymane wspotczynniki nie odbiegaly od otrzymanych
w grupie 80 dzieci (Spaulding i in., 2013).

Drugim pod wzgledem potencjatu w badaniach przesiewowych narzedziem okazalo
si¢ Zadanie Nazywania Obrazkow e-ZNO (podrozdziat 10.2), cechujace si¢ — w zaleznosci
od przyjetego punktu odcigcia — czulo$cia wynoszaca od 70% do 75% 1 swoistoscia
wynoszacg od 70% do 80%. Wyniki te byly wyzsze niz raportowane dla anglojezycznych
znormalizowanych testow nazywania obrazkéw EVT (Williams, 1997) i EOWVPT (M. F.
Gardner, 1990), oszacowanych na wynoszaca 71% czutos¢ 1 68% lub 71% swoistos¢ (Gray
1in., 1999). Pozostate narzedzia oceniane pod wzgledem czutosci i swoistosci — zadania opisu
obrazka z baterii SNOW oraz podtesty wchodzace w sktad e-CLT — cechowaty si¢ nizszymi
wartosciami parametréw, a warto$ci tych nie podnosity nawet proby kombinowania
wynikow narzedzi z innymi zadaniami (podrozdziaty 10.4 1 10.5).

Replikacja wczesniejszych wynikow sugerujacych niskg uzyteczno$¢ testow
stownikowych jako wylacznych miar w rozpoznawaniu ryzyka SLI moze umacnia¢ wnioski,
by w trakcie diagnozy SLI traktowa¢ wyniki testow leksykalnych z rezerwa (Shahmahmood
1 in.,, 2016). Testy slownikowe sa powszechnie stosowane zar6wno w praktyce
diagnostycznej, jak i w badaniach naukowych, a o uniwersalnosci i popularnosci tej metody
swiadczy¢ moze liczba istniejacych i powstajacych wersji CLT. Cho¢ metode konstruowania
CLT opisano jedynie 3 lata temu (Haman i in., 2015), to juz w kolejnym roku dostepne byty
24 wersje jezykowe tych zadan (Luniewska, Hansen, & Haman, 2016). Powszechnosci
stosowania narzedzi stownikowych w badaniach diagnostycznych nie zmniejsza nawet
wykazana w badaniach zbyt niska czuto$¢ i swoistos¢ wybranych testow (Betz i in., 2013).
Roéwniez w polskiej praktyce logopedycznej test stownikowy — OTSR — jest jednym

z najchetniej stosowanych testoéw (Luniewska & Haman, 2014).
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Ze wzgledu na powszechno$¢ korzystania z testow slownikowych i stosunkowo
krotki czas badania, a takze omoéwiong w podrozdziale 11.3 wage badania zaro6wno
stownictwa czynnego, jak i biernego w diagnozowaniu SLI, sprawdzono czuto$¢ i swoistos¢
e-OTSR w polaczeniu z e-ZNO. Taka kombinacja narzedzi okazata si¢ mie¢ wystarczajace
czulo$¢ 1 swoistos¢ w rozpoznawaniu ryzyka SLI (podrozdziat 10.3). Szczeg6élnie wysokie
wartosci zaobserwowano dla usrednionego wyniku centylowego dwoch wersji e-OTSR
w polaczeniu z e-ZNO, jednak juz wykorzystanie jednej wersji testu i e-ZNO pozwala
na prawidlowe rozpoznawanie okoto 85% dzieci z wysokim ryzykiem SLI. By¢ moze
ze wzgledu na dostegpnos¢ OTSR i planowane opublikowanie ZNO warto rozwazy¢
wlaczenie tych zadan do badan przesiewowych ryzyka zaburzen jezykowych. Silnym
argumentem na korzy$¢ takiego rozwigzania moze by¢ tez krotki czas badania oboma
zadaniami: badania z wykorzystaniem jednej wersji OTSR zajmuja okoto 7 do 10 minut,
abadanie ZNO — okolo 2 do 5 minut, zatem badanie obiema technikami mozna
przeprowadzi¢ w kwadrans. Co wigcej, w przeciwienstwie do innych testow
psychometrycznych posiadajacych aktualne normy i umozliwiajacych ocene slownika
umystowego (Ko¢-Januchta, 2013) lub zawierajacych skale slownikowa (Jaworowska,
Matczak, & Fecenec, 2012), OTSR moze by¢ wykorzystywany nie jedynie przez
psychologow, lecz takze przez logopedéw i pedagogoéw (Haman i in., 2012). Umozliwienie
przeprowadzania badan przesiewowych w kierunku SLI nie jedynie psychologom, lecz takze
logopedom i pedagogom jest szczegdlnie istotne w sytuacji braku jasno okreslonych
standardow postgpowania dla rodzicéw zaniepokojonych rozwojem jezykowym swoich
dzieci. Rodzice tacy czesto w pierwszej kolejnosci kieruja si¢ do gabinetu logopedy
nieposiadajacego uprawnien do stosowania testow psychometrycznych przeznaczonych dla

psychologéw (Smoczynska, Haman, Maryniak, i in., 2015b).
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Przeprowadzone analizy nasuwaja jeszcze jeden wniosek: aby otrzymaé narzedzie
o zadowalajacych czutosci 1 swoistos§ci w badaniach przesiewowych ryzyka zaburzen
jezykowych, nie wystarczy uzy¢ dowolnego testu stownikowego. Analizy przeprowadzone
dla e-CLT pokazaty, ze cho¢ fasadowo — pod wzgledem wygladu materiatu testowego
(plansz testowych) oraz pod wzgledem procedury badania — nie rézni si¢ on znaczaco
od kombinacji e-OTSR i e-ZNO, e-CLT nie pozwala na rozpoznawanie ryzyka SLI w grupie
polskojezycznych dzieci pigcio- i1 sze$cioletnich. Niewykluczone, Zze zadania te moga
pozwala¢ na identyfikacje dzieci z ryzykiem SLI w grupie dzieci mtodszych lub — zgodnie
z zalozeniami autorek procedury tworzenia CLT — w grupie dzieci dwuj¢zycznych (Haman i
in., 2015). Aby potwierdzi¢ te hipotezy konieczne jest jednak przeprowadzenie dalszych

badan.

11.7.1 Ograniczenia przeprowadzonych badan

Cho¢ przedstawione tu badania sg pierwszym podejsciem do opisania stownika
umystowego u polskojezycznych dzieci zagrozonych SLI, nie s3 one wolne od pewnych
ograniczen. Najpowazniejszym ograniczeniem przeprowadzonych badan — zwlaszcza
z perspektywy uogoélniania ich wynikow na populacje dzieci z zaburzeniami rozwoju
jezykowego — jest niepewny status grupy wysokiego ryzyka SLI. Cho¢ grupa ta speinia
kryteria wylaczajace i — do pewnego stopnia — kryteria wiaczajace SLI, dzieci do niej
nalezace nie mialy wczes$niej postawionej diagnozy tego zaburzenia. Aby modc t¢ grupe
okresla¢ jako majaca SLI, nalezaloby w najlepszym przypadku przeprowadzi¢ peina
diagnoze bioracych udzial w badaniach dzieci, angazujaca panel ekspertéw — nie tylko
psychologow, lecz takze logopedéw, pediatrow, laryngologdéw i neurologdw. Oczywiscie
takie dzialania wykraczaja dalece poza mozliwosci nie tylko przedstawianego w rozprawie,

ale tez zapewne wigkszosci innych projektow badawczych. Spotykang praktyka w przypadku
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innych zaburzen neurorozwojowych, w tym dysleksji rozwojowej, jest dokonywanie
diagnozy przez badaczy zatrudnionych w projekcie (Luniewska i in., 2018). Postgpowanie
takie wymaga jednak istnienia standardow diagnostycznych dla danego zaburzenia, ktore
dzicki baterii znormalizowanych testow istnieja w praktyce polskiej dla dysleksji
(Bogdanowicz i in., 2009), ale wcigz brakuje ich dla SLI (Haman, Luniewska, Maryniak, &
Wodniecka, 2018; Luniewska i in., 2015).

Kolejnym ograniczeniem prezentowanych badan s3 stosunkowo niewysokie
liczebnosci grup, a zwlaszcza grupy wysokiego ryzyka SLI, do ktorej wiaczono jedynie
20 dzieci. O ile jasne jest, ze tak niska liczebno$¢ grupy wynikata z napotkanych podczas
realizacji projektu trudnosci rekrutacyjnych, opisanych w czesci 7.1.1, o tyle trudniej ocenic¢
jej wptyw na otrzymane w badaniach wyniki. Analizy przeprowadzone z wykorzystaniem
programu G-Power (Faul, Erdfelder, Buchner, & Lang, 2009; Faul, Erdfelder, Lang, &
Buchner, 2007) pokazaly, ze uwzgledniona w badaniach liczebno$¢ grup powinna dawac
99% mocy dla znajdowanych nawet stabych efektow. Z drugiej strony niewielka liczebnos¢
grupy wysokiego ryzyka SLI wiaze si¢ tez z jej homogenicznoscig: badane byly przede
wszystkim dzieci dobrze wyksztalconych rodzicow wychowywane w duzych miastach lub
w ich okolicy. Dzieci te nie roznity si¢ od grup niskiego ryzyka i grupy kontrolnej pod
wzgledem wyksztatcenia rodzicdéw i inteligencji niewerbalnej, przez co prawdopodobnie nie
byly typowymi przedstawicielami grupy dzieci z SLI (Earle i in., 2017). Co wigcej, wysoki
status spotecznoekonomiczny badanej grupy dzieci z zaburzeniami jezykowymi mogt
znaczaco tagodzi¢ objawy tych zaburzen (P. Roy & Chiat, 2013), jak opisano w podrozdziale
11.1. Wysoki status socjoekonomiczny badanych dzieci oczywiscie nie podwaza uzyskanych
wynikow, moze jednak ogranicza¢ mozliwo$¢ uogdlnienia ptynacych z nich wnioskow

na calo$¢ populacji dzieci o zaburzonym rozwoju jezykowym.
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Innym ograniczeniem badania jest uwzglednienie bardzo niewielu dzieci z grup
ryzyka SLI w analizach korelacyjnych, w tym analizach danych okulograficznych.
Uwzglednienie wickszej liczby dzieci z grup ryzyka SLI w analizach okulograficznych
umozliwiloby nie tylko przeprowadzenie analiz korelacyjnych, lecz réwniez poréwnan
migdzygrupowych w zakresie wzorcoOw patrzenia na dystraktory. Niestety, dzieci z grup
ryzyka SLI ze wzgledow technicznych nie zawsze badane byty przy uzyciu technik
okulograficznych, a czesto jesli takie badanie miato miejsce, dane z niego pochodzace nie
kwalifikowaty si¢ do analiz z powodu niespelnienia zalozonych w czeséci 7.4.2 kryteriow.
Cho¢ w przeprowadzonych badaniach watku nadpobudliwoéci nie analizowano
systematycznie — o ewentualne objawy ADHD nie pytano nauczycieli badanych dzieci,
a jedyna szanse dla rodzicow na wspomnienie badan w kierunku ADHD stanowity pytania
o wezesniejszy kontakt dziecka z badaniami psychologicznymi — niewykluczone, ze czes$¢
badanych dzieci, zwlaszcza z grup ryzyka SLI, doswiadczata deficytéw uwagi
i nadaktywnosci. Dzieci z ADHD charakteryzuja si¢ przecig¢tnie obnizonymi wynikami
zardwno testow ekspresji, jak i rozumienia jezyka, oraz ograniczonymi umiejetnosciami
pragmatycznymi (Korrel, Mueller, Silk, Anderson, & Sciberras, 2017). Deficyty jezykowe
w ADHD mogga przypomina¢ obnizenie funkcjonowania w SLI (Redmond, 2005), a obydwa
zaburzenia moga wspotwystepowac (Jonsdottir, Bouma, Sergeant, & Scherder, 2005). By¢
moze nauczyciele, odpowiadajagc na zawarte w ankiecie przesiewowej (cze$¢ 7.1.2,
Zakacznik 1) pytania dotyczace nierozumienia przez dzieci kierowanych do nich polecen,
niecheci do brania udzialu w zabawach jezykowych czy czestego uzywania gestow,
rozpoznawali u dzieci raczej ADHD niz SLI, co thumaczytoby nasilong ruchliwo$¢ dzieci
podczas badan okulograficznych. Z drugiej strony, wyzsze niz przeci¢tne wyniki w TRJ
osiggane przez dzieci z grupy niskiego ryzyka SLI oraz nieobnizone wyniki obydwu grup

ryzyka w zakresie pojemno$ci niewerbalnej pamigci roboczej sugeruja, ze jesli dzieci te
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miaty symptomy ADHD, nie byly one nasilone i nie obejmowaty obnizenia funkcjonowania
jezykowego (Korrel i in., 2017) ani powszechnych w ADHD i czesto poddawanych
treningom ograniczen pojemnosci pamigci roboczej (Klingberg, Forssberg, & Westerberg,
2002).

Jeszcze jedno ograniczenie przeprowadzonych badan stanowi nieanalizowanie w nim
szczegotowych wynikow badan przeprowadzonych z wykorzystaniem podtestow
gramatycznych TRJ dotyczacych rozumienia gramatyki, powtarzania zdan i odmiany
wyrazow. W $wietle istnienia szczatkowej literatury opisujacej specyfike trudnosci
jezykowych doswiadczanych przez polskojezyczne dzieci dotknigte SLI, wiecej niz celowe
wydaje si¢ podjecie prob analizy funkcjonowania tej grupy dzieci w obszarze gramatyki.
W czasie planowania i rozpoczynania realizacji projektu nie istnialy jednak, a co wigcej, nie
byly jeszcze opracowywane zadne znormalizowane narzedzia do oceny znajomosci
gramatyki przez dzieci (TRJ zostal wydany w 2015 roku, a pierwsze prace nad jego
opracowaniem rozpoczely sie w drugiej polowie 2012 r.). Z drugiej strony, w trakcie
planowania opisywanych w rozprawie badan realna wydawata si¢ szansa na stosunkowo
szybka publikacje wynikow duzego projektu, w ktorym wszechstronnie analizowane byly
w schemacie podluznym kompetencje jezykowe, zwlaszcza gramatyczne, dzieci
polskojezycznych z ryzykiem SLI (Smoczynska, 2012). Publikacja taka doskonale
wypehitaby luke w opisie zjawiska SLI w jezyku polskim, a powielanie prac prowadzonych
przez prof. Magdalen¢ Smoczynska wydawalo si¢ w momencie planowania opisywanego tu
projektu bezzasadne. Z kolei niezgodnosci pojawiajace si¢ w literaturze dotyczacej
wlasciwosci stownika umystowego dzieci z SLI oraz fragmentaryczno$¢ dotychczasowych
analiz w tym temacie sktanialy do jego podjecia i zaplanowania kompleksowych badan.
Skupieniu si¢ w projekcie na obszarze leksykalnym sprzyjata takze sytuacja istnienia

polskojezycznych narzedzi do pomiaru wlasnosci stlownika umystowego. W trakcie
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prowadzenia badan w projekcie zebrano jednak takze dane dotyczace odpowiedzi
udzielanych w gramatycznych podtestach TRJ przez dzieci z poszczegolnych grup, w tym
réwniez z grupy wysokiego ryzyka SLI. Zebranie tych danych sprawia, ze mozliwe bedzie
przeprowadzenie analiz w zakresie funkcjonowania gramatycznego polskojezycznych dzieci
z grupy wysokiego ryzyka SLI i przynajmniej czeSciowe uzupelnienie wciaz istniejace]
w literaturze przedmiotu luki dotyczacej typowych dla jezyka polskiego objawoéw SLI

w obszarze gramatyki.

11.8.! Kierunki przysztych badan

Opisane w rozprawie badania stanowig pierwszy krok w badaniach stownika
umystowego u polskoj¢zycznych dzieci z grup ryzyka SLI. Przeprowadzone rozumowanie,
a zwlaszcza analizy dotyczace czulosci 1 swoistosci roznych rodzajow narzedzi
stownikowych w rozpoznawaniu ryzyka SLI, pokazuja dobitnie, ze konieczne jest
przeprowadzenie szeregu dalszych badan nad istniejgcymi testami psychometrycznymi
o potencjalnym wykorzystaniu w diagnostyce SLI. Do wykorzystywania testow w procesie
diagnostycznym, poza bedacym pierwszym krokiem przygotowaniem empirycznych norm,
konieczne jest oszacowanie swoisto$ci i czutosci. Zamieszczone w przedstawianej rozprawie
analizy s3 jednak pierwszymi, jakie zostaly przeprowadzone dla oceny uzytecznosci
jakichkolwiek polskich narzedzi w rozpoznawaniu zaburzen rozwoju jezykowego w jezyku
polskim. Przeprowadzenie analiz czutosci i swoistosci istniejacych testéw moze utrudniaé
konieczno$¢ wybrania wlasciwej miary odniesienia: aby oszacowaé te wspdlczynniki,
niezwykle wazne jest posiadanie niezaleznej od ocenianego narzedzia wiedzy dotyczacej
statusu diagnostycznego badanej grupy. W przeprowadzonych w ramach projektu analizach
kryterium to stanowity obnizone wyniki TRJ. Dla ocenienia uzytecznosci samego TRJ

w rozpoznawaniu SLI konieczne byloby jednak zastosowanie innej, niezwigzanej z TRJ,
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metody rozpoznawania zaburzen jezykowych. By¢ moze takie kryterium stanowi¢ mogtaby
dokonywana przez specjalistow w zakresie rozwoju jezykowego ocena funkcjonowania
dzieci w oparciu o klasyfikacje zaburzen, takie jak ICD-10 (World Health Organization,
1992) lub DSM-5 (American Psychiatric Association, 2013). Metoda ta bywa
wykorzystywana zarowno w badaniach oceniajacych powszechno$¢ wystepowania zaburzen
(Hannus 1 in., 2009), jak i wielu badaniach czulosci i swoistosci narzedzi jezykowych
(Shahmahmood i in., 2016).

Z przeprowadzonych w projekcie analiz wynika tez konieczno$¢ przeprowadzenia
pogtebionych badan nad mozliwoscia stosowania w badaniach przesiewowych zaburzen
rozwoju jezykowego ankiet, czy to wypelnianych przez nauczycieli, czy przez rodzicow
objetych badaniami dzieci. Punktem wyjscia do opracowania uzytecznych w badaniach
przesiewowych SLI narzedzi ankietowych moglaby by¢ przygotowana na potrzeby
opisywanego projektu ankieta przesiewowa (czes¢ 7.1.2, Zalacznik 1). Przeprowadzenie
dalszych badan nad stosowalnoscig ankiet w badaniach przesiewowych SLI wymagatoby
jednak nie tylko oceny znacznie wickszych niz objete dotychczasowymi badaniami grup
dzieci, lecz takze wieloetapowego wprowadzanie zmian do konstruowanych
i udoskonalanych narzedzi. W opisywanym projekcie nie zebrano pelnych danych
dotyczacych poszczegdlnych pozycji z ankiety przesiewowej, zatem nie wiadomo, ktore
z uwzglednionych w ankiecie pigciu objawow najczegsciej wystepowaty u dzieci, czy to
z grupy ryzyka SLI, czy to u dzieci nie majacych takiego ryzyka. Pierwszym etapem
opracowywania wiarygodnej ankiety przesiewowej musiatoby by¢ zebranie szczegotowych
danych dotyczacych wystepowania u dzieci poszczegdlnych symptomow SLI i ich
kombinacji. Cho¢ ulepszenie istniejacej ankiety wymagaloby znacznych nakladow
finansowych i czasowych — dlatego nie zostalo przeprowadzone w ramach opisywanego

projektu — potencjalnie mogloby zaowocowaé narzgdziem uzytecznym nie tylko
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do odsiewania dzieci zagrozonych zaburzonym rozwojem jezykowym na potrzeby badan
naukowych, lecz takze do identyfikowania tych dzieci i obejmowania ich szczegdlng opieka
w przedszkolach. Z jednej strony istniejaca ankieta przesiewowa cechuje si¢ nieznang
swoistosciag 1 wynoszacg mniej niz 50% czulo$cig, z drugiej strony niskie wyniki
w znormalizowanym tescie jezykowym (TRJ) uzyskiwane przez grupe wysokiego ryzyka
SLI stanowig obiecujacy punkt zaczepienia dla dalszych badan.

By¢ moze w celu poprawienia czutosci ankiety przesiewowej powinny zosta¢ do niej
wprowadzone modyfikacje w zakresie zadawanych pytan. Stosunkowo czgste w grupie
niskiego ryzyka SLI zaniepokojenie rodzicow o rozwodj jezykowy dzieci wynikajace
z trudnosci artykulacyjnych sugeruje, ze w ankiecie warto byloby zaznaczy¢, ze objawy
zaburzen jezykowych dostrzegane u dzieci maja nie mie¢ jedynie podtoza artykulacyjnego.
Poruszony w poprzednim podrozdziale watek ADHD skfadnia z kolei do wiaczenia
do ankiety pytan dotyczacych nadpobudliwosci i umiejetnosci skupiania uwagi. Mozliwe tez,
ze przygotowywana ankieta przesiewowa powinna mie¢ rézne wersje dla dzieci w réznym
wieku: u dzieci starszych niz objete badaniami w projekcie istotne moga by¢ pytania
dotyczace umiejetnosci pragmatycznych, natomiast u dzieci miodszych by¢é moze warto
pyta¢ o to, czy dziecko w ogole rozpoczgto méwienie lub czy tworzy wypowiedzi
wielowyrazowe. Warto podkresli¢, ze w trakcie rozbudowywania ankiety powinno mie¢ si¢
na uwadze bilans zyskéw w postaci dodatkowych informacji, i kosztow, czyli czasu
poswigcanego przez nauczycieli na ocene kazdego z aspektow funkcjonowania jezykowego
u dzieci. Cho¢ bardziej rozbudowane narzedzia, takie jak Skala Jezyk i Komunikacja
(Kochanska & Luniewska, 2015) lub Skala Ryzyka Dysleksji (Bogdanowicz, 1995),
stanowig zdecydowanie rzetelniejsze miary, tworzeniu ankiety przesiewowej wykorzystanej
w przedstawianych badaniach przyswiecata idea przygotowania narzedzia do bardzo

szybkiej oceny wielu dzieci na raz nie wymagajacej przeprowadzania wielotygodniowych
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ukierunkowanych obserwacji dzieci (w aktualnej wersji nauczyciele wypetniali jednoczesnie
ankiete dla wszystkich dzieci z danej grupy przedszkolnej).

Poza nowymi pytaniami dotyczacymi stosowalno$ci poszczegoélnych rodzajow
narzedzi w rozpoznawaniu i badaniach przesiewowych SLI przedstawiana rozprawa rodzi
szereg pytan o mozliwos$¢ uogolniania otrzymanych wynikow na szersza grupe dzieci z SLI.
Ze wzgledu na wysoki status socjoekonomiczny badanych dzieci wazne wydaje si¢
przeprowadzenie badan probujacych odtworzy¢ otrzymane wyniki w mniej dostepnych dla
badan naukowych populacjach dzieci pochodzacych z malych miast lub wsi i z rodzin
o nizszym wyksztatceniu. Badania dzieci z grup o nizszym niz uwzgledniony dotychczas
statusie socjockonomicznym wydaja si¢ niezwykle wazne takze dlatego, ze to wlasnie
w grupie o niskim wyksztalceniu rodzicow trudnosci w funkcjonowaniu jezykowym dzieci
wystepuja stosunkowo czesciej (P. Roy & Chiat, 2013). Ze wzgledu na wciaz jednak obecne
w polskiej praktyce diagnostycznej trudnosci w rozpoznawaniu zaburzen jezykowych
u dzieci konieczne dla przeprowadzenia dodatkowych badan w grupie dzieci o nizszym
statusie socjoekonomicznym wydaje si¢ wspomniane juz ocenienie czulo$ci i swoistosci
TRJ, a takze skonstruowanie innych, by¢ moze ankietowych, narzedzi przesiewowych.

Otrzymane w projekcie wyniki dotyczace rozmiaru stownika umystowego, jego
organizacji, a zwlaszcza dostgpu leksykalnego réwniez sktaniaja do podjecia kolejnych
badan. Szczegolnie intrygujaca moze by¢ kwestia nieoczekiwanego, a obecnego w wynikach,
przyspieszenia dostepu leksykalnego u dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI. Wynik ten jako
niespdjny z wczesniejsza literatura wymaga uwaznej replikacji. Réwniez proponowane
we wezesniejszych podrozdziatach badania eksperymentalne wykorzystujace petna
procedurg badania OTSR — nieprzerywang po czterech kolejnych btedach — moga stanowic
punkt wyjscia do podjecia tematyki organizacji stownika umystowego i1 przeprowadzenia

pogtebionych badan, w tym takze zawierajacych zupetnie nowe zadania eksperymentalne,
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skonstruowane specjalnie na potrzeby weryfikacji nowych hipotez badawczych, jakie
uzyskany nieoczekiwany wynik rodzi.

Wreszcie poza szeregiem badan dalece wykraczajacych poza zrealizowany projekt,
otrzymane wyniki sktaniajg takze do przeprowadzenia dodatkowych analiz zebranych juz
w projekcie danych. Podstawowa analiza, ktéra warto przeprowadzi¢ w S$wietle
prawdopodobnego wystapienia u dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI faktycznych zaburzen
jezykowych, jest systematyczne badanie udzielonych przez dzieci z tej grupy odpowiedzi
w podtestach gramatycznych TRJ. Przeprowadzenie takich analiz umozliwitoby
przynajmniej czeSciowe uzupetnienie luki w istniejacej literaturze przedmiotu dotyczacej
funkcjonowania jezykowego polskojezycznych dzieci z SLI. Ciekawe moze by¢ takze
jako$ciowe poréwnanie btedéw popelnianych w zadaniach powtarzania zdan i odmiany
wyrazow przez dzieci z grupy niskiego ryzyka SLI i dzieci z grupy kontrolnej. Cho¢ obydwie
grupy osiagaly zblizone wyniki pod wzgledem liczby poprawnie rozwigzanych pozycji,
niewykluczone, ze dzieci z grupy niskiego ryzyka SLI popelnialy innego rodzaju btedy
podczas wykonywania zadan mierzacych czynng znajomos$¢ gramatyki.

Podsumowujac, cho¢ przeprowadzone badania odpowiedziaty na postawione pytania
badawcze, to rodza szereg kolejnych pytan, ktorym warto poswieci¢ kolejne prace naukowe.
Do zagadnien tych nalezy stosowalno$¢ narzgdzi psychometrycznych oraz ankiet
nauczycielskich w przesiewowym lub diagnostycznym rozpoznawaniu SLI. Warto takze
sprawdzi¢, czy otrzymany profil wynikow dzieci z grupy wysokiego ryzyka SLI mozna
uogo6lni¢ na szersza populacje dzieci z SLI o nizszym statusie socjoekonomicznym. Rownie
cieckawa moze by¢ proba replikacji otrzymanych wynikéw w zakresie dostepu leksykalnego
1 poszerzenie badan organizacji stownika umystowego o eksperymenty wykorzystujace petna
procedure badania OTSR. Najszybciej osiggalnym dodatkowym celem badan moze by¢

jednak przeprowadzenie wnikliwych analiz odpowiedzi udzielanych przez dzieci z grup
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wysokiego 1 niskiego ryzyka SLI, a takze grupy o typowym rozwoju jezykowym
w podtestach gramatycznych TRJ, a umozliwiajace takie analizy dane zostaly zebrane

w opisywanym projekcie.

11.9.! Wnioski koncowe

Zgodnie z przedstawionymi w rozprawie badaniami, dzieci z grupy wysokiego ryzyka
SLI charakteryzuja si¢ obnizonym zasobem slownictwa, niezaleznie od narzedzi
wykorzystanych do jego oceny. Dzieci z grupy wysokiego ryzyka zaburzen jezykowych maja
tez gorzej rozwinicta strukture stownika umystowego, w mniejszej mierze opartg
0 powigzania semantyczne miedzy stowami. Obydwie te wtasnosci stownika umystowego —
stopien jego organizacji i jego rozmiar — s3 ze soba powigzane. Zwiazki te widoczne sg na
r6znych poziomach analiz, zarowno w strukturze popetnianych przez dzieci btedow, jak i we
wskaznikach okulograficznych. Dzieci z grupy ryzyka SLI, pomimo ograniczen zasobu
stownictwa, a takze trudno$ci w zakresie przetwarzania fonologicznego i pojemnosci
krétkotrwatej pamieci stownej, moga nie wykazywaé objawow spowolnienia przetwarzania
leksykalnego, a nawet wykonywac¢ wybrane zadania stownikowe nieco szybciej od swoich
rowiesnikow. Wynik ten jest niezgodny z dotychczas raportowanymi wynikami badan nad
dostepem leksykalnym u dzieci z SLI.

Zadne z dostepnych polskojezycznych narzedzi do oceny zasobu stownictwa nie
moze by¢ uzywane pojedynczo jako jedyna miara w badaniach przesiewowych ryzyka SLI.
Zastosowanie takie moze jednak mie¢ miara podwojna ztozona z wybranej wersji
Obrazkowego Testu Stownikowego — Rozumienie oraz z Zadania Nazywania Obrazkow.
Taka kombinacja narzedzi pozwala na prawidlowe wykrywanie ryzyka SLI u 85%
ocenianych dzieci. Dalsze badania, nieograniczajace si¢ do analizy stownika umystowego,

powinny przynies¢ odpowiedz na pytanie jakiego typu zadania lub testy najlepiej rdznicuja
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dzieci polskojezyczne z SLI od dzieci o typowym rozwoju. Tym samym przeprowadzone
w ramach projektu badania oraz ich kontynuacja moga znaczaco przyczyni¢ si¢ do
podniesienia standardow przesiewowych badan ryzyka SLI. Proponowane przyszte badania
moga umozliwi¢ opracowanie standardowych procedur wczesnego rozpoznawania ryzyka

SLI u dzieci polskojezycznych.
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Zalacznik 1. Ankieta przesiewowa

WYDZIAL PSYCHOLOGII UNIWERSY | WARSZAWSKIEGO

Badania psycholingwistyczne
Szanowni Panstwo!
Jako zespot pracujacy na Uniwersytecie Warszawskim poszukujemy dzieci do udzialu w badaniach. Aktualnie
szukamy przede wszystkim dzieci, ktérym przyswojenie j¢zyka polskiego sprawia nieco wigksze trudnosci niz ich
rowiesnikom. By¢ moze w Panstwa grupie przedszkolnej takze jest kilkoro takich dzieci. Aby ulatwié Panstwu ich
wskazanie 1 zaproszenie do badan, przygotowali$my ankietg, ktora znajduje si¢ na odwrocie tej strony.

Ankieta
Ankieta dotyczy trudnosci jgzykowych, jakich czasami doswiadczajg dzieci w wieku przedszkolnym. Ankieta
zawiera pi¢é pytan, na ktére mozna odpowiedzie¢ ,nigdy”, ,.czasem™ lub ,czgsto”. Prosimy, aby na liscie wpisali
Panstwo imig lub inicjaty kazdego dziecka z Panstwa grupy (np. w kolejnosci z dziennika) i dla kazdego dziecka
odpowiedzieli na pig¢ pytan, wybierajgc za kazdym razem jedng z odpowiedzi (,nigdy”, ,,czasem”, ,.czgsto™).
Prawdopodobnie bardzo dobrze znajg Painstwo dzieci, ktorych dotyczg pytania, prosimy jednak o udzielanie
odpowiedzi po zastanowieniu si¢. Udzielenie odpowiedzi na pytania umozliwi Panstwu wskazanie dzieci, ktore by¢
moze doswiadczaja badanych przez nas trudnosci, czyli dzieci, ktore pragniemy zaprosi¢ do badan.

Materialy
Chcemy prosi¢ Panstwa o przekazanie materialéw (formularza zgody, listu informacyjnego i1 kwestionariusza)
rodzicom tych dzieci, dla ktérych odpowiedzieli Pafstwo ,,czgsto” lub ,,czasem™ co najmniej 3 razy. Aby ulatwié
Panstwu wybranie tych dzieci, ankieta zawiera kolumng oznaczong 23, w ktére] mogg Pafstwo zaznaczy¢ wybrane
dzieci. Prosimy, aby rodzice tych dzieci otrzymali komplet materiatow, czyli list informacyjny, formularz zgody
oraz kwestionariusz rozwoju jgzykowego. Nastgpnie prosimy Panstwa o zebranie wypehionych materiatlow od

rodzicow, ktorzy wyrazg zgodg na udzial w badaniu.

Dodatkowo prosimy, aby przekazali Panstwo materiaty réwniez rodzicom kilkorga dzieci niedo$wiadczajgcych
opisywanych w ankiecie trudnosci, czyli takim dzieciom, dla ktérych odpowiedzieli Panstwo pigé razy ,nigdy™.
Prosimy, aby rodzicom takich dzieci materialy przekazac¢ dopiero po zebraniu wypetnionych formularzy od
rodzicow dzieci wybranych w pierwszym etapie rekrutacji. Dzigki temu bgdg mogli Panstwo rozda¢ materiaty
rodzicom dzieci w tym samym wieku i tej samej plci, co biorace w badaniach dzieci doéwiadczajace pewnych |
trudnosci jgzykowych.

Bardzo dzigkujemy za pomoc w realizacji badan. Dzi¢ki Panstwa zaangazowaniu lepiej poznamy
mechanizmy przyswajania jezyka polskiego!
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Prosze o zaznaczenie jednej odpowiedzi na kazde
pytanie dla kazdego dziecka z grupy.

1. Dziecko popetnia
dziwne biedy
gramatyczne, ktére
bardzo rzadko mozna
spotykac u jego

2. Dziecko sprawia
wrazenie, jakby nie
rozumiato kierowanych
do niego polecen,
styszanych historii,

3. Dziecko niechetnie
bierze udziat we

wspdinych zabawach

wymagajacych sprawnej

komunikacji jezykowej

4. Dziecko gorzej niz
inne dzieci opowiada
historie, np. uzywa
mniej rozbudowanych
zdan, nie radzi sobie z

5. Dziecko podczas
komunikacji postuguje
sig gestami, np.
zastepujac stowa,
"dopowiadajac" co$

LWasezo, qn|
018329, 1zpaimodpo eqzoi

Ly odczytywanych bajek |(np. zabawy tematyczne: relacjonowaniem gestem. Robi to czesciej
réwiesnikow. . L . P
itp. w dom). kolejnosci zdarzen. niz réwiesnicy.
imie lub inicjaty dziecka plec¢|wiek| nigdy |czasem| czesto | nigdy |czasem| czesto | nigdy |czasem| czesto | nigdy [czasem| czesto | nigdy (czasem| czesto| =23

D o | B W N

Liczba chtopcow:

Liczba dziewczynek:

Liczba dzieci majgcych
= 3 "czesto"




