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Children: A Comparative Analysis

STRESZCZENIE

Artykut pos§wigcony jest problematyce przyswajania stow i ich znaczen przez dzieci z uszko-
dzeniami sluchu w zestawieniu z umiej¢tno$ciami dzieci styszacych. Analizom poddane zostato ro-
zumienie derywatow nieregularnych semantycznie — udziat znaczenia leksykalnego i strukturalnego
w percepcji derywatow. Artykut stanowi opis badan eksperymentalnych przeprowadzonych w gru-
pie 90 dzieci, z wykorzystaniem skonstruowanego specjalnie w tym celu kwestionariusza ankiety.
Whioski z badan dotycza sposobow odkrywania znaczen stow przez dzieci uczace si¢ jezyka natu-
ralnie i dzieci z ograniczeniami percepcyjnymi, a doktadniej wptywu wiedzy z zakresu stowotwor-
stwa i zdobytych doswiadczen jezykowych na proces ksztattowania si¢ zasobu leksykalnego.

Stowa kluczowe: konstrukcje nieregularne semantycznie, znaczenie strukturalne, znaczenie
leksykalne, derywat, dziecko z uszkodzonym stuchem.

SUMMARY

The article discusses the problems of acquisition of words and their meanings by
hearing-impaired children as compared with the skills of hearing children. The analysis
covered the understanding of semantically irregular derivatives — the participation of lexi-
cal and structural meaning in the perception of derivatives. The study is a description of
experimental investigations conducted in a group of 90 children with the use of a survey
questionnaire specially designed for the purpose. Conclusions from the investigations per-
tain to the ways of discovering meanings by children who learn language in a natural
way and by children with perception limitations, and more precisely, to the impact of the
word-formation knowledge and of linguistic experiences on the process of development
of the lexicon.

Keywords: semantically irregular constructions, structural meaning, lexical meaning,
derivative (derived word), hearing-impaired child
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WPROWADZENIE

Znaczng czgs$¢ zasobu leksykalnego jezyka polskiego stanowig wyrazy o zto-
zonej budowie slowotworczej (inaczej: wyrazy pochodne, motywowane, forma-
cje stowotworcze, derywaty). Stowotworstwo lokuje si¢ na pograniczu leksy-
kologii i gramatyki, a zatem pojawianie si¢ w mowie matego dziecka wyrazow
motywowanych oraz dziecigcych etymologii (wskazujacych na zainteresowanie
jezykiem) jest momentem niezwykle waznym dla rozwoju jego kompetencji jezy-
kowej (w aspekcie leksykalnym i gramatycznym). Wraz z jezykiem dziecko opa-
nowuje wlasciwy danej grupie spotecznej sposob postrzegania i interpretowania
otaczajacych go sytuacji i zdarzen (Grabias 2007). Jezyk to ,,swoista, spotecz-
nie utrwalona struktura pojgciowa, zawarta w stownictwie i gramatyce, odzwier-
ciedlajaca poznawcza interpretacje Swiata dokonywang przez ludzi, ktorzy dany
jezyk wytworzyli w procesie historycznym” (Grzegorczykowa, Szymanek 2001,
469). W faktach leksykalnych i gramatycznych oraz znajdujacych si¢ na ich po-
graniczu procesach stowotwoérczych w sposdb szczegdlny ujawnia si¢ poznaw-
czy i interpretacyjny charakter jezyka (Grzegorczykowa, Szymanek 2001).

W sytuacji szczegdlnej pod wieloma wzgledami znajduja si¢ zatem dzieci,
ktore nie moga uczy¢ sie jezyka w naturalny sposob ze wzgledu na duze ograni-
czenia percepcyjne, na przyktad dzieci niestyszace, ktore ,,zmuszone sg do zbudo-
wania sobie wlasnego systemu semiotycznego” i skazane sg przez to na ,,skrajnie
subiektywny, cho¢ zintelektualizowany sposob interpretowania §wiata” (Grabias
2007, 358, 367). Proces ten znajduje swoj oddzwigk na poziomie leksykalnym
i gramatycznym, jak réwniez w stowotworstwie dzieci niestyszacych.

Teza o odzwierciedlaniu w strukturze wyrazu podzielnego struktury mysli
siega swoimi korzeniami poczatku XX wieku. Jako pierwszy Jan Rozwadowski
(1921) wskazat na istnienie relacji pomiedzy odbywajacym si¢ dwuetapowo po-
znawaniem zjawisk otaczajgcego $wiata (,,rozeznaniem otaczajgcego nas $wia-
ta”) a dwudzielng struktura nadawanych im nazw. Najpierw postrzegamy per-
cepeyjnie catos¢ przedmiotu (lub zbidr jego cech) — twierdzit Rozwadowski —
klasyfikujac go do okreslonej klasy pojeciowej (w ten sposdb dochodzi do przy-
porzadkowania nowych zjawisk do ogolnej klasy znanych wczesniej pojec), na-
stepnie skupiamy si¢ tylko na pewnej czesci przedmiotu, odrézniajgcej go sposrod
innych podobnych egzemplarzy tejze klasy. Opisany proces poznawczy odzwier-
ciedla dwucztonowa budowa wyrazow, na ktorg sktadaja sie: czton wyrdzniajacy
(uszczegodtawiajacy) — wyraza ceche dominujacg percepcyjnie, i czton utozsamia-
jacy (uogo6lniajacy) — odnosi si¢ do znanego pojecia. Tym samym w ujeciu Roz-
wadowskiego dwucztonowa nazwa stanowi skrécong i zwartg w ,,postaé pojecio-
wa” definicj¢, gdyz tak jak w definicji, wyrazona zostaje w niej cecha rodzajowa
jako genus proximum i cecha roznicujaca jako differentia specifica. Wedhug Roz-
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wadowskiego, kierunek rozwoju wyrazow w jezyku polskim przebiega od luz-
nych zwigzkow sktadniowych, poprzez ztozenia i twory sufiksalne po wyrazy be-
dace jednolitymi pierwiastkami. Nazwy zmierzajg bowiem do ,,zupetnego zwar-
cia”, czyli jednolitosci.

Mysl Rozwadowskiego znalazla kontynuatorow. Zostata rozwinigta na grun-
cie strukturalizmu przez MiloSa Dokulila (1979) w postaci koncepcji kategorii
onomazjologicznych, bedacych ,,podstawowymi strukturami pojgciowymi, two-
rzacymi w danym jezyku podstawe nazwy” (Dokulil 1979, 41).

Z kolei zwrdcenie uwagi nie na aspekt psychologiczny, lecz logiczny teo-
rii Rozwadowskiego stanowito sedno ogladu zjawisk stowotworczych w ujeciu
Witolda Doroszewskiego, wedtug ktérego podstawowy schemat logiczny, w jaki
cztowiek ujmuje swiat, stanowia kategorie substancji i cechy (,,co$ jest jakies™).
Schemat ten lezy u zrodet powstania nazwy i zdania, stad tez analogie pomiedzy
struktura zdania i strukturg wyrazu motywowanego (za: Grzegorczykowa 1982).
Doroszewski filozoficznie wyjasnia to zjawisko: ,,caly otaczajacy $wiat ujmuje
cztowiek w kategoriach podmiotu i orzeczenia stanowigcych elementarne czastki
swiadomosci” (za: Kawyn-Kurzowa 1964, 236). W faktach jezykowych znajduja
swoje odzwierciedlenie fragmenty rzeczywisto$ci zewnetrznej i ustosunkowanie
cztowieka do nich: ,,Stowotworstwo bada typy skojarzen, to znaczy formy, w ja-
kich si¢ odbijaja w §wiadomosci ludzkiej relacje elementow zewnetrznego §wia-
ta, oraz typy struktur wyrazowych dajace si¢ sprowadzi¢ do tych samych typow
skojarzen” (Doroszewski 1963, 71).

Rozpatrywanie zjawisk stowotworczych z perspektywy kognitywnej nie ne-
guje zadnego z tych pogladow, wrecz przeciwnie, z kazdego korzysta, stwarzajac
nowa perspektywe badawcza, mocno eksponujacg poznawczy i interpretacyjny
charakter jezyka, i przyznajac w nim szczegdlne miejsce stowotworstwu (Grze-
gorczykowa, Szymanek 2001).

CEL ARTYKULU

Celem artykutu jest dokonanie analizy i interpretacji sposobéw rozumienia
nieregularnych semantycznie konstrukcji stowotworczych przez dzieci z gleboki-
mi uszkodzeniami stuchu w zestawieniu z analogicznymi umiejetnosciami dzieci
styszacych. Analizom poddano nazwy osobowych wykonawcow czynnosci.

Konstrukcje nieregularne semantycznie to takie, ktérych znaczenie nie wyni-
ka z sumy znaczen ich elementéw sktadowych. Znaczenie przystugujace im jako
jednostkom stownika (znaczenie realne) jest bogatsze 1 obejmuje wigcej informa-
cji niz sugeruje to struktura wyrazu (znaczenie strukturalne). Posiadaja one pew-
ng ,,nieregularng nadwyzke znaczeniowg” (Puzynina 1976), np. dla znaczenia for-
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macji odczasownikowej ,,pisarz”: ‘ten, kto pisze’, istotne sg informacje dodatko-
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we zawarte w dopetnieniu ‘ten, kto pisze (co?) utwory literackie’, natomiast dla
znaczenia formacji odrzeczownikowej ,,rybak™: ‘ten, kto wykonuje jakas czyn-
no$¢ zwigzang z rybami’ kluczowa jest informacja zawarta w orzeczeniu, nie-
znajdujacym swojego odniesienia w strukturze formacji ‘ten, kto ryby (co robi?)
fowi’. ,,Im mniejsza cz¢§¢ znaczenia realnego komunikowana jest przez forme,
tym formacja jest bardzie nieregularna semantycznie i budowa jej przestaje by¢
wazna przy porozumiewaniu si¢” (Grzegorczykowa 1982, 23).

Przeciwienstwem formacji nieregularnych sg formacje regularne semantycz-
nie, czyli te, ktdrych znaczenie realne w catosci komunikowane jest przez czlo-
ny sktadowe. Tym samym znaczenie strukturalne jest identyczne z realnym, np.
,lampka” to realnie i strukturalnie ‘mata lampa’, oskarzyciel ‘ten, kto oskarza’
(Grzegorczykowa 1982; Grzegorczykowa, Puzynina 1984).!

Istnienie dysproporcji pomiedzy informacjami komunikowanymi przez struk-
ture wyrazu a rzeczywistym jego znaczeniem otwiera szczegdlng perspektywe
badawcza — stwarza mozliwo$¢ obserwacji sposobu funkcjonowania konstrukeji
stowotworczych w swiadomosci dziecka (udziat znaczenia realnego i struktural-
nego w percepcji derywatu) i dookreslenia wptywu znaczenia komunikowanego
przez forme na procesy ksztattowania i poszerzania zasobu leksykalnego.

Problemem do konca nierozstrzygnigtym do dzi§ pozostaje sposob przyswa-
jania znaczen wyrazow o ztozonej budowie stowotwodrczej w kontekscie sposo-
boéw przyswajania wyrazow niepodzielnych (prostych). Aktualne jest zatem py-
tanie: ,,Na ile dzieci w procesie nabywania wyrazow pochodnych zwracaja uwa-
ge na relacje formalno-semantyczne pomiedzy wyrazami i na ich podstawie
wnioskujg o znaczeniu nowych, nieznanych sobie stow, a na ile po prostu przy-
porzadkowujg znaczenie do wyrazéw stowotworczo podzielnych na takiej samej
zasadzie, jak to robig w przypadku wyrazéw niepodzielnych?” Przy tej okazji
podkreslenia wymaga fakt, Ze rozumienie znaczen formacji nieregularnych se-
mantycznie wigze si¢ z rozpoznaniem relacji, jakie zachodzg pomiedzy wyrazem
podstawowym i derywatem. W znaczeniu derywatdéw nieregularnych znajduja
swoje odzwierciedlenie zwigzki sktadniowe podstawy stowotworczej, ktora ma
posta¢ frazy (tzw. podstawa frazowa). Sktada si¢ na nig wyraz podstawowy z jego
okresleniami, majacymi odbicie w semantyce derywatu, np. ,,pi¢ wodke > pi-
jak”, ,,pi¢ kawe > kawiarz” (Kreja 2000). Znajomos$¢ znaczenia formacji nieregu-
larnych semantycznie wynika zatem ze znajomosci kontekstow ich uzycia. Brak

''W stosunku do konstrukcji nieregularnych semantycznie S. Grabias proponuje stosowanie
okreslenia ,,gleboko$¢ znaczenia strukturalnego” rozumianego jako rézny stopien leksykalizacji
formacji stowotworczych. ,,Glebokos¢ znaczenia strukturalnego” dotyczy zatem stopnia komplikacji
struktury semantycznej derywatéw i sposobu funkcjonowania ich w $wiadomosci jezykowej
uzytkownikow jezyka (informacje niepublikowane, zrodto: dyskusje odbywajace si¢ na seminariach
w Zaktadzie Logopedii i Jezykoznawstwa Stosowanego UMCS).
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znajomosci kontekstow i sugerowanie si¢ tylko formg wyrazu (znaczeniem struk-
turalnym) prowadzi do falszywego ujmowania ich znaczen.

Artykut stanowi probe odpowiedzi na nastgpujace pytania:

1) czy dzieciom gleboko niestyszacym znane sg elementy znaczeniowe stow
niekomunikowane przez forme¢ wyrazu?

2) ktore formacje stowotworcze sprawiajg dzieciom niestyszacym najmniej
problemow definicyjnych, a ktére najwigcej i dlaczego?

3) w jaki sposob stopien komplikacji struktury semantycznej derywatow
(w konstrukcjach odrzeczownikowych i odczasownikowych) wplywa na kolej-
nos$¢ ich przyswajania?

4) Czy rzeczywiste mozliwosci stuchowe dziecka i zwigzana z nimi umiejet-
no$¢ mowienia wplywaja na proces przyswajania znaczen stow?

5) Czy sposob interpretowania znaczen konstrukcji nieregularnych seman-
tycznie przez dzieci niestyszace r6zni si¢ od sposobu interpretowania ich przez
dzieci styszace?

6) Czy znajomos$¢ znaczenia strukturalnego formacji stowotworczych ma
wplyw na proces ich przyswajania?

GRUPY BADAWCZE

Badania przeprowadzono w dwoch 30-osobowych grupach dzieci ze zdia-
gnozowanym prelingwalnym uszkodzeniem stuchu glgbokiego stopnia i w jednej
30-osobowej grupie dzieci styszacych. Lacznie przebadanych zostato 90 dzieci.

Badaniami objeto uczniow klas pierwszych gimnazjow dla niestyszacych.
Umiejetnosci uczniow z glebokimi uszkodzeniami stuchu zostaty zestawione
z umieje¢tnosciami dzieci styszacych, znacznie od nich mtodszych.? Ponizej przed-
stawiona jest charakterystyka grup badawczych.

I grupa — 30 dzieci z glebokim uszkodzeniem stuchu, dzieci méwigce, nie-
znajace jezyka migowego, pochodzace z rodzin styszacych, ksztatcone z wyko-
rzystaniem metod oralnych.

II grupa — 30 dzieci z gltebokim uszkodzeniem stuchu, dzieci niemowiace,
migajace, wywodzace si¢ z rodzin niestyszacych, ksztalcone z wykorzystaniem
metod migowych.

2 Rozwdj mowy dzieci z glgbokimi uszkodzeniami sthuchu na ogdt jest w jakim$ stopniu
opdzniony i nie przebiega naturalnie, to znaczy, ze nauka pierwszego jezyka odbywa si¢ z udziatem
odpowiednio opracowanego procesu dydaktycznego. Przestanki te zadecydowaty o doborze wicku
badanych dzieci. Pierwsza klasa gimnazjum to czas, kiedy dzieci koncza pierwszy etap edukacji.
Oznacza to, ze opdznienia rozwojowe pod wplywem edukacji szkolnej powinny by¢ w jakims
stopniu nadrobione. Sprawnosci jezykowe niestyszacych gimnazjalistow powinny zatem osiggaé
poziom zblizony do poziomu dziecka styszacego, ktorego rozwdj mowy uznaje si¢ za zakonczony
(granicg wyznacza pojscie dziecka do szkoty).
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Nawigzujac do propozycji terminologicznych z pedagogicznej typologii
uszkodzen stuchu, pierwsza grupe stanowity dzieci stabostyszace — korzystaty
ze zmystu stuchu w procesie komunikowania si¢, jednak przewage nad stuchowa
miata percepcja wzrokowa. Dzieci z drugiej grupy nie wspomagaty si¢ stuchem
w aktach porozumiewania si¢ jezykowego, czgsto nie nosity nawet aparatow shu-
chowych, stad tez mozna je okresli¢ jako ghuche, czyli funkcjonalnie niestyszace
(Krakowiak 2006. )

III grupa — dzieci styszace rozpoczynajace nauke w szkole podstawowe;.
Grupe pordwnawcza z zatozenia miaty stanowi¢ dzieci, ktoérych swiadomos¢ je-
zykowa ma jeszcze charakter naturalny, tzn. zostala nabyta na drodze doswiad-
czenia, a nie w wyniku usystematyzowanego procesu dydaktycznego, czyli jest
efektem osobistego doswiadczenia spotecznego, a nie naukowego spojrzenia na
jezyk (Kwarciak 1995).

METODA

W opisywanym w niniejszym artykule postgpowaniu badawczym wykorzy-
stana zostata metoda badan eksperymentalnych (Por. Nagorko-Kufel 1977). Do
zbierania materiatu badawczego postuzylt specjalnie skonstruowany przez autor-
ke artykutu kwestionariusz zawierajacy zestaw pytan zamknigtych, czyli pytania
z zestawem mozliwych odpowiedzi (Lobocki 1978). Badania mialy charakter an-
kietowy (Pilch 1978). Kazde dziecko uzupehiato kwestionariusz ankiety indywi-
dulanie, zawsze w obecnosci osoby badajace;.

Kwestionariusz sktadat si¢ z szesciu pytan i przyporzadkowanych do kazde-
go z nich trzech mozliwych odpowiedzi. Pytania dotyczyty definicji nazw wyko-
nawcdw czynnosci, tworzonych za pomoca réoznych formantéw stowotwodrczych
od rzeczownikow i czasownikow. Pytanie podstawowe brzmiato: ,,Ktory pan/
ktore dziecko to (np. pisarz, stuchacz)?” Do kazdej formacji stowotwoérczej dota-
czone zostaly trzy mozliwe definicje o charakterze strukturalno-semantycznym.
W kazdej pojawiat si¢ wyraz podstawowy dla danego derywatu oraz wyjasnienie
znaczenia jego formantu. Byly to zatem parafrazy stowotworcze. Zawieraty one
jednak rowniez dodatkowe elementy znaczeniowe, potencjalnie sktadajgce si¢ na
znaczenie leksykalne definiowanych jednostek. Tylko jedna z propozycji stanowi-
ta odpowiedz poprawna, tzn. przyjeta w jezyku definicj¢ zjawiska. Pozostate po-
dane przyktady wypowiedzi definicyjnych zawieraly elementy znaczeniowe nie-
zgodne ze stownikowym znaczeniem danego wyrazu, np.: ,.ktory pan to pijak?”

a) ,,ten pan pije soki”,
b) ,,ten pan pije wodke”,
c) ,.ten pan pije wode.”

Zadaniem badanych dzieci byto wskazanie jednej — ich zdaniem popraw-

nej — odpowiedzi. Pytania dotyczyty definicji sze$ciu formacji — dwoch odrze-
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czownikowych (,,drogowiec”, ,,cukiernik”) i trzech odczasownikowych (,,pijak”,
,pisarz”, ,pracus”, ,stuchacz”). Dwie formacje mialy charakter ekspresywny:
,»pijak” 1 ,,pracus” (por. Grabias 1981, 169-188).

WYNIKI

Dzieci stabostyszace wykazaly si¢ lepszg znajomos$cia znaczen nazw wyko-
nawcoOw czynnosci niz dzieci glhuche. Poprawne parafrazy stanowity 43% moz-
liwych odpowiedzi w grupie dzieci stabostyszacych i 30% w grupie dzieci ghu-
chych. Srednio 2,6 poprawnych definicji przypadato na jedno dziecko stabosty-
szace i 1,8 na kazde dziecko ghuche.

W Zadnej z grup nie znalazlo si¢ dziecko, ktore znatoby wiasciwe parafra-
zy wszystkich formacji. Dwoje dzieci staboslyszacych popeito natomiast tyl-
ko jeden blad w tym samym przyktadzie ,,stuchacz” — zostal zinterpretowany jako
‘dziecko, ktore stucha, co mowi mama’. Najwyzszy wynik w grupie dzieci ghu-
chych oscylowat w granicach dwoch popetnionych btedéw i dotyczyt jednego
chlopca, ktory niepoprawnie przyporzadkowat znaczenie do formacji ,,stuchacz”
i ,,drogowiec”. Pierwsza z nich rozumiat jako ‘kogos$, kto stucha mamy’, dru-
ga jako ‘kogos, kto jezdzi po drodze’. Brak wlasciwego rozumienia jakiegokol-
wiek derywatu nie zdarzyt si¢ w grupie dzieci stabostyszacych, natomiast w gru-
pie dzieci ghuchych dotyczyt trojga dzieci.

Najtrudniejsza do zinterpretowania okazata si¢ zarowno dla dzieci stabosty-
szacych, jak i gluchych ta sama formacja — ,,stuchacz” (zaledwie pojedyncze po-
prawne odpowiedzi). Przynajmniej potowa badanych uczniow w kazdej grupie
taczyta z nig znaczenie ‘dziecko, ktore stucha, co méwi mama’. Nieco mniej, bo
okoto 1/3 wszystkich badanych dzieci z uszkodzonym stuchem przyporzadkowy-
wata do ,,stuchacza” definicj¢ — ‘dziecko, ktore nosi aparaty stuchowe’.

Najlatwiejsza do zinterpretowania dla dzieci stabostyszacych okazata sie
konstrukcja ,,pijak”. Az 2/3 uczniow stabostyszacych poprawnie wskazywato ele-
ment znaczeniowy niekomunikowany przez strukture formacji, a sktadajacy si¢
na jej znaczenie leksykalne, bedacy okresleniem rodzaju pitego przez wykonaw-
c¢ czynnosci napoju: ‘ten, kto pije (wodke)’. Uczniowie stabostyszacy sporadycz-
nie btednie taczyli z derywatem ,,pijak’” definicje ‘ten, kto pije wodg’, a jeszcze
rzadziej ‘ten, kto pije soki’.

Z kolei dzieci ghuche wykazaty si¢ najlepszym rozumieniem nazw: ,,pracus”
i,,pisarz”. Skutecznie eliminowaly (ponad potowa badanych dzieci) definicje za-
wierajace falszywe elementy znaczeniowe. Tylko pojedyncze dzieci gluche defi-
niowaty ,,pracusia’ jako ,,kogos, kto nie lubi pracowac’, a ,,pisarza” jako ‘tego,
kto pisze w gazetach’. Bardziej prawdopodobne wydawato si¢ dzieciom gtuchym
to, ze ,,pracus” to ‘ktos, kto pracuje w urzedzie’, a ,,pisarz” — ‘pisze wiersze’.
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W Dzieci staboslyszace
B Dzieci gluche

& & é‘y '}f &&ff

Wykres 1. Poprawne interpretacje znaczen formacji slowotworczych w grupie dzieci
stabostyszacych i gtuchych

Czestotliwos¢ wystepowania poprawnych interpretacji poszczegdlnych nazw
agentywnych w odniesieniu do grupy dzieci stabostyszacych i gluchych obrazu-
je wykres 1.

Na podstawie wykresu mozna stwierdzi¢ istnienie podobienstw i roznic w za-
kresie znajomoS$ci znaczen derywatow nieregularnych znaczeniowo przez dzieci
z obu badanych grup. Podobienstwa i réznice rozkladajg si¢ w jednakowych pro-
porcjach, co oznacza, ze potowe analizowanych derywatéw charakteryzuje zbli-
zony stopien trudno$ci, podczas gdy w interpretacjach drugiej potowy — wyrazi-
$cie zaznaczajg si¢ dysproporcje pomigdzy dzie¢mi stabostyszacymi i gluchymi.

Analizg proponuj¢ rozpocza¢ od zwrdcenia uwagi na réznice w ujmowaniu
znaczen nazw wykonawcow czynnos$ci przez niestyszace dzieci z obu grup ba-
dawczych.

Rozpoznanie znaczenia najtatwiejszej dla dzieci staboslyszacych formacji
,»pijak” okazato si¢ dla dzieci gtuchych bardzo trudne. Blisko 2/3 dzieci gtuchych
nazwe ,,pijak” kojarzyto z ‘osoba pijaca soki’. W takim kontekscie najprawdopo-
dobniej miaty okazje stykac si¢ z czasownikiem ,,pi¢”. Zwigzek z dopetnieniem
,wodka” jest dzieciom gluchym niemowigcym zupehie obcy, bo na ogo6t pojawia
si¢ on w wypowiedziach formutowanych w potocznych sytuacjach, nie w tekstach
pisanych, stanowigcych podstawowe Zrodto wiedzy jezykowej dla dzieci niemo-
wigcych. Odpowiedz ta na twarzach dzieci stabostyszacych zdecydowanie wywo-
tywata usmiech i wystepowata sporadycznie.

Z kolei, mimo ze dzieci stabostyszace wykazaty si¢ lepsza niz dzieci ghuche
znajomoscig znaczen analizowanych nazw, to w jednym przypadku, w odniesie-
niu do formacji ,,pisarz”, ci ostatni okazali si¢ lepsi. Przyczyna zaistnienia tej dys-
proporcji byta duza powtarzalno$¢ (50% badanych) jednego btedu popetnianego
przez dzieci stabostyszace. Chodzi tu o niewtasciwe dookreslenie obiektu dziatan
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,pisarza” jako ‘tego, ktory pisze wiersze’. Blad ten nalezy uzna¢ jednak za nie-
zbyt istotny, gdyz réoznicowanie znaczen stow ,,pisarz” i ,,poeta” moze sprawiac
pewne problemy takze styszacym dzieciom na poczatkowych etapach edukacji
(obie nazwy oznaczaja osobe zajmujaca si¢ dzialalnoscig literacka). W odniesie-
niu do pozostalych formacji znajomo$¢ ich znaczen przez dzieci stabostyszace za-
wsze byla lepsza niz dzieci ghuchych.

Ostatnia znaczaca rdznica obserwowana pomi¢dzy badanymi grupami dzieci
z uszkodzeniami stuchu dotyczyla interpretacji znaczenia derywatu ,,drogowiec”.
Dla 1/3 dzieci stabostyszacych jest to ‘pan, ktory buduje i naprawia drogi’. Nato-
miast dla wigkszo$ci dzieci gluchych (ponad 'z badanych) ,,drogowiec” to ‘ktos,
kto jezdzi po drodze’, ewentualnie (1/3 badanych) — ‘kto$, kto chodzi po drodze’.
Tylko pojedynczy glusi uczniowie formacje ,,drogowiec” skojarzyli z kategorig
0s6b pracujacych w okreslonym (wyrazonym przez podstawe stowotworcza) za-
kresie. Okazuje sig, ze ta sfera dziatan ludzkich jest ghuchym gimnazjalistom obca
i nie znajduje odniesienia w ich jezyku.

Na podstawie analizy dysproporcji w zakresie ujmowania znaczen nazw wy-
konawcoéw czynnos$ci przez dzieci staboslyszace i gluche wyraziscie rysuje si¢
wptyw indywidulanych dziecigcych doswiadczen na proces przyswajania stow
i ich znaczen. Niedostatki do§wiadczenia, spowodowane ograniczeniami percep-
cyjnymi i idacymi za nimi ograniczeniami jezykowymi, leza u zrodet subiektyw-
nych interpretacji znaczen nieznanych dziecku jednostek leksykalnych. Przyczy-
niajg si¢ one do przyporzadkowywania wyrazom elementéw znaczeniowych na-
rzuconych przez kontekst, w jakim dziecko miato szansg si¢ z nimi zetkna¢. Przy-
porzadkowanie w formacjach odczasownikowych okreslonego argumentu (dopet-
nienia lub okolicznika) do predykatu wyrazonego w podstawie czy w formacjach
odrzeczownikowych — dookreslenie rodzaju czynnos$ci nakierowanej na obiekt
ujety w podstawie stowotworczej — odbywa si¢ zatem w odniesieniu do indywidu-
alnych doswiadczen dziecka i — co $cisle si¢ ze sobg wigze — do znanej mu leksy-
ki (poznawanej w takim, a nie innym konteks$cie sktadniowym). W ten sposob do-
chodzi do swoistej asymilacji nowych wyrazow do systemu leksykalnego dziecka
i wlasnego systemu postrzegania §wiata.

Gdy dziecko nie moze by¢ uczestnikiem wielu codziennych sytuacji dialogo-
wych, bo po prostu nie mowi, powstaje przeszkoda na drodze ksztattowania si¢
stow 1 ich znaczen o odmiennej charakterystyce niz w przypadku dziecka, ktore
mimo wady stuchu potrafi moéwié. Znaczenia wielu formacji uzywanych potocz-
nie nie moga wowczas konstytuowac sie wystraczajaco dynamicznie. Stad tez we-
dtug dzieci ghuchych ,,pijak pije soki”, bo na ogoét ,,pije si¢ soki”, a ,,drogowiec
jezdzi po drogach”, czasami ,,chodzi po drodze”, bo o ,,budowaniu lub naprawia-
niu droég” zapewne dzieci niewiele wiedza.

Jesli chodzi o podobienstwa dotyczace procesu interpretowania nazw wyko-
nawcOw czynnosci, to zarowno dzieci stabostyszace, jak i gluche wykazaty sie
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zblizonym, do$¢ wysokim, poziomem rozumienia znaczenia formacji: ,,pracus”,
jak rowniez formacji ,,cukiernik” i bardzo stabym rozumieniem znaczenia forma-
cji ,,stuchacz”.

Powstaje pytanie, czy stopien trudnosci w zakresie przyporzadkowywania
wlasciwych elementow znaczenia leksykalnego do danej jednostki jest zalezny od
stopnia komplikacji jej struktury semantycznej? Chodzi o to, czy proces ksztatto-
wania si¢ znaczen derywatow odczasownikowych i proces ksztaltowania si¢ zna-
czen derywatow odrzeczownikowych odbywaja si¢ w rozwoju mowy roéwnolegle,
czy tez jedna ze wskazanych kategorii jest tatwiejsza dla dzieci niestyszacych.
W grupie dzieci stabostyszacych odsetek poprawnie wskazanych definicji zna-
czeniowych w odniesieniu do derywatow odczasownikowych wynosit 45%,
a w odniesieniu do odrzeczownikowych — 38%. W grupie dzieci gluchych po-
prawne definicje derywatow odczasownikowych stanowity 33%, za$ odrzeczow-
nikowych —22%. Dla dzieci z glgbokimi uszkodzeniami stuchu przyswajanie zna-
czen formacji odrzeczownikowych wydaje si¢ zatem procesem bardziej skom-
plikowanym niz formacji odczasownikowych. Generalnie wigc, dookreslenie
rodzaju czynnos$ci, nieujetej wprost w strukturze formacji stowotworczej (czy-
li uscislenie tego, co ,,drogowiec” ma wspdlnego z ,,droga”, a ,,cukiernik” z ,,cu-
krem”), sprawia wiecej probleméw dzieciom niestyszacym niz doprecyzowanie
typu obiektu, na ktory wskazuje okreslona w podstawie stowotworczej czynnosc
(czyli np. uscislenie tego, co ,,pisarz” pisze), czy sposobu jej wykonania (uscisle-
nie tego, jak pracuje ,,pracus”). W celu potwierdzenia tej hipotezy nalezaloby jed-
nak podobne badania wykona¢ w wigkszej grupie dzieci z uszkodzonym stuchem
i w oparciu o bardziej rozbudowane proby testowe.

Przeprowadzone badania ankietowe dotyczytly 6 nieregularnych znaczenio-
wo konstrukcji stowotwoérczych i 18 propozycji ich definicji strukturalnych, za-
wierajacych elementy znaczenia leksykalnego. Wybiorczy zakres materialu ba-
dawczego nasuwa wprost konieczno$¢ wykonania analogicznych badan (tym sa-
mym narz¢dziem) w grupie dzieci styszacych, celem wyznaczenia porownawcze-
go punktu odniesienia dla uzyskanych wynikow.

Styszacy pierwszoklasi$ci mieli znacznie mniejsze problemy ze wskazaniem
wiasciwej definicji nazw wykonawcow czynnosci niz niestyszacy uczniowie gim-
nazjum. Poprawne interpretacje znaczen formacji stowotwoérczych stanowity
w grupie dzieci styszacych 63% (w grupie dzieci stabostyszacych nieco ponad
40%, w grupie dzieci gtuchych — 30%). Srednio kazdy styszacy pierwszoklasista
wskazywat 3,8 (na 6 mozliwych) poprawnych definicji (o jedna odpowiedz wig-
cej niz dzieci stabostyszace i o dwie niz dzieci gluche). Czgstotliwo$¢ pojawiania
si¢ poprawnych uje¢ definicyjnych wskazanych nazw wykonawcow czynnosci
w grupie dzieci styszacych, w zestawieniu z wynikami uzyskanymi przez dzieci
niestyszace, obrazuje wykres 2.
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Wykres. 2. Poprawne interpretacje znaczen formacji stowotworczych w grupie dzieci
styszacych, stabostyszacych i gluchych

Styszacy pierwszoklasisci wykazali si¢ lepsza niz nieslyszacy gimnazjali$ci
znajomoscia znaczen wszystkich nazw wykonawcow czynnosci, z jednym wy-
jatkiem — znaczenie formacji ,,pracus$” czgsciej niz niestyszacy interpretowali
niewlasciwie. Roznica pomigdzy wynikami uzyskanymi w trzech grupach ba-
dawczych byta jednak w tym przypadku niewielka, co nie zmienia faktu, Ze naj-
wiecej poprawnych definicji formacji ,,pracus” pojawito si¢ w grupie dzieci sta-
boslyszacych (19). Styszacy pierwszoklasisci osiagneli poziom (16) zblizony do
gluchych gimnazjalistow (17). Blad dzieci styszacych polegat na tym, ze wiele
z nich za kluczowy element znaczeniowy dla nazwy ,,pracus” uznato dookresle-
nia miejsca dziatania, a nie jego sposobu, stad ,,pracus” w ich mniemaniu to bar-
dzo czgsto ‘kto$, kto pracuje w biurze’. W sytuacji braku znajomos$ci znaczenia
okreslonej formacji dzieci styszace, podobnie jak niestyszace, odwoluja si¢ do
wlasnych doswiadczen i wyobrazen o otaczajacym ich $wiecie. Dla wielu dzieci
styszacych mniej istotne jednak okazuja si¢ informacje zawarte w strukturze wy-
razu podzielnego stowotworczo — wiele dzieci nie rozpoznato znaczenia ekspre-
sywnego wnoszonego przez formant w wyrazie ,,pracus” i w swoich interpreta-
cjach pomijato dodatnie wartosciowanie zjawiska. W przeciwienstwie do dzie-
ci styszacych, dzieciom z uszkodzeniami stuchu informacje czerpane ze struktu-
ry wyrazu wydaja si¢ bardziej pomocne. Formacja ,,pracus” byla w obu grupach
dzieci niestyszacych najczgsciej poprawnie definiowana sposrod wszystkich ana-
lizowanych, co wigzato si¢ z rozpoznaniem melioratywnego znaczenia formantu
(por. Grabias 1981).

Dzieci styszace wykazaly si¢ najlepszym rozumieniem formacji ,,pijak”,
,drogowiec” i ,,pisarz”, stabszym — ,,cukiernik” i wspominany juz ,,pracus”. Naj-
trudniejsze okazalo si¢ dla nich przyporzadkowanie wlasciwych elementow zna-
czeniowych do stowa ,stuchacz”, nierozumianego réwniez przez dzieci nie-
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styszace. Az 2/3 dzieci styszacych uznawalo za ,stuchacza” — ‘dziecko, ktore
stucha, co méwi mama’. O ile w przypadku dzieci z uszkodzeniami stuchu trud-
no$¢ w przyswojeniu znaczenia tego stowa wynikata z niedostatkéw doswiad-
czen spowodowanych ograniczeniami percepcji (tylko pojedyncze dzieci faczyto
nazwe ,,stuchacz” ze ,,stuchaniem radia”), o tyle w przypadku dzieci styszacych
mozna moéwié¢ o niedostatkach do§wiadczen $cisle zwigzanych z wiekiem rozwo-
jowym. Styszace dzieci w momencie badan rozpoczynaty dopiero nauke w szkole
podstawowej. Wedtug wigkszosci z nich czasownik ,,stucha¢” taczy sie¢ w wypo-
wiedzeniach z dopetnieniem ,,mama”. W ich §wiadomosci jezykowej utrwalilo sie
zatem znaczenie stowa ,,stucha¢” uwarunkowane takim wtasnie kontekstem jego
uzycia, czyli: ‘by¢ postusznym komus’, a nie ‘odbiera¢ i rozumie¢ czyjas wypo-
wiedz’ (www.sjp.pwn.pl). Z tego tez powodu proces przyporzadkowywania ele-
mentoéw znaczeniowych do formacji ,,stuchacz” odbywat si¢ nieco innym torem,
niz prawdopodobnie by to bylo w przypadku dzieci starszych.

Istotng zauwazalng r6znicg pomiedzy dzie¢mi styszacymi i dzie¢mi z uszko-
dzeniami stuchu jest to, ze jedna ze slabiej znanych dzieciom slyszacym forma-
cji (,,pracus”) byta najczesciej poprawnie definiowana przez dzieci z wadami stu-
chu (traktujac w sposob tgczny wyniki uzyskane w grupie dzieci gtuchych i sta-
bostyszacych). Z kolei najczgéciej poprawnie definiowana przez dzieci styszace
formacja (,,pijak”), okazala si¢ jedna z trudniejszych dla dzieci gluchych (ale nie
dla dzieci stabostyszacych, ktore w tym przypadku uzyskaty wyniki zblizone do
dzieci styszacych).

Stopien komplikacji struktury semantycznej analizowanych konstrukcji sto-
wotworczych w przypadku dzieci styszacych nie miat wptywu na proces przypo-
rzadkowywania wlasciwych im znaczen. Czgstotliwo$¢ poprawnych interpretacji
w odniesieniu do derywatoéw odczasownikowych i odrzeczownikowych byta zbli-
zona. Problemy w rozumieniu znaczen formacji stowotworczych przez dzieci sty-
szace, ktorych rozwdj mowy uznaje si¢ za ukonczony, nie wynikaja zatem z braku
znajomosci regut obowiazujacych w jezyku polskim lub trudnosci w opanowaniu
okreslonego ich rodzaju, lecz z pewnych niedostatkow doswiadczen jezykowych.

Zestawienie i porownanie wynikow badan liczbowych w grupie dzieci ghu-
chych, stabostyszacych i styszacych stwarza mozliwos¢ dokonania oceny jako-
sciowej zebranego materiatu badawczego. Najczesciej wskazywane przez dzieci
definicje nazw agentywnych pozwalaja dotrze¢ do charakterystycznego dla danej
grupy badawczej sposobu jezykowego ujmowania znaczen.

Wedhug dzieci stabostyszacych pijak to ‘ktos, kto pije wodke’ (22), ,,pisarz
pisze wiersze” (16), czasami ,,pisze ksigzki” (10), ,,pracus” to ‘kto$, kto bardzo
duzo pracuje’ (19), ,,stuchaczem jest dziecko, ktére stucha, co méwi mama” (17),
bywa, ze czasami ,,nosi aparaty stuchowe” (10), ,,drogowiec buduje i naprawia
drogi” (12), ale tez ,,chodzi (9) i jezdzi (9) po drogach”, a ,,cukiernik piecze wyro-
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by z cukru” (11), chociaz rownie czgsto ,,sprzedaje cukier” (10) i po prostu ,,lubi
cukierki” (9).

Najmniej prawdopodobne wydawato si¢ dzieciom stabostyszacym to, ze ,,pi-
jak pije soki” (3), ,,pracus nie lubi pracowac” (3), ,,shuchacz stucha radia” (3),
a ,,pisarz pisze w gazetach” (4).

Wedtug dzieci ghuchych ,.pijak pije soki” (19), ,.,pisarz pisze ksigzki” (16),
czasami ,,wiersze” (12), ,,pracu$ duzo pracuje” (17), ale tez dos¢ czesto jest nim
‘kto$, kto pracuje w biurze’ (10), ,,stuchacz stucha mamy” (16), ale niemal row-
nie czesto ,,nosi aparaty stuchowe” (13), ,,drogowiec” gtownie ,,jezdzi po drodze”
(17), zdecydowanie rzadziej po niej ,,chodzi” (9), a ,,cukiernik” w zasadzie row-
nie czesto ,,sprzedaje cukier” (11) i ,,lubi cukierki” (10), co ,,piecze ciasta i tor-
ty z cukru” (9).

Watpliwe dla dzieci ghluchych byto to, Ze ,,stuchacz stucha radia” (1), ,,pisarz
pisze w gazetach” (2), ,,pracus$ nie lubi pracowac¢” (3), a ,,drogowiec buduje i na-
prawia drogi” (4).

Zarowno wedlug dzieci stabostyszacych, jak i gluchych najmniej prawdopo-
dobnym elementem znaczeniowym sposrod wszystkich propozycji definicyjnych
nazw osobowych byto powigzanie ,,stuchania z radiem”. Wedtug dzieci z uszko-
dzeniami stuchu obiektem czynnosci ,,stuchania” nie moze by¢ ,,radio”, raczej be-
dzie nim ,,mama”, badz ,,aparat stuchowy” (jako narzgdzie). W tym przypadku
oczywistos¢ wptywu doswiadczen dziecka na proces ksztattowania si¢ znaczen
stow jest na tyle wyrazna, ze nie wymaga komentarza.

W pordéwnaniu z dzie¢mi niestyszacymi odpowiedzi dzieci styszacych wy-
padaja odmiennie nie tylko pod wzgledem liczbowym, lecz takze jakosciowym.
Wedhtug styszacych ucznioéw klasy pierwszej ,,pijak pije wodke” (29), ,,pisarz pi-
sze ksiazki” (22), ,,pracus bardzo duzo pracuje” (16), ale tez dos¢ czesto to ‘ktos,
kto pracuje w biurze’ (13), ,,stuchaczem” jest ‘dziecko, ktore stucha, co mowi
mama’ (22), ,,drogowcem” za$ ‘ktos, kto buduje i naprawia drogi’ (24), a ,,cukier-
nikiem” — ‘pan, ktory piecze ciastka i torty z cukru’ (17), niekiedy ‘kto$, kto sprze-
daje cukier’ (9).

Mato prawdopodobne, wedtug styszacych pierwszoklasistow, jest to, ze ,,pi-
jak pije wode” (0) lub ,,pije soki” (1), ,,pracus nie lubi pracowac” (1), ,,drogowiec
chodzi po drodze’ (1), jak rowniez to, ze ,,stuchacz” to ‘kto$, kto nosi stuchaw-
ki’ (3), ,,cukiernik lubi cukierki” (4), ,,pisarz pisze wiersze” (4) lub ,,pisze w ga-
zetach” (4).

W zakresie sposobow ujmowania znaczen formacji nieregularnych seman-
tycznie pomiedzy dzie¢mi stabostyszacymi i gluchymi zaznacza si¢ wigcej po-
dobienstw niz pomigdzy dzie¢mi stabostyszacymi i styszacymi. Wspdlnota do-
$wiadczen ksztattowanych pod wplywem ograniczen percepcyjnych ujednolica
charakterystyke sposobow interpretowania znaczen jednostek leksykalnych przez
dzieci z uszkodzeniami stuchu. Natomiast pod wzgledem liczbowym, réznice po-
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miedzy wynikami osigganymi przez dzieci stabostyszace i gluche sa takie same,
jak pomiedzy wynikami osiaganymi przez dzieci styszace i slabostyszace. W ro-
zumieniu znaczen wyrazow pochodnych przez dzieci niestyszace mowiace (sta-
bostyszace) i niemowiace (ghuche) istniejg zatem na tyle duze rozbiezno$ci, by
spowodowac ,,zblizenie” si¢ wynikow osiaganych przez dzieci stabostyszace do
wynikow osigganych przez dzieci styszace.

WNIOSKI

Istnieje zalezno$¢ migdzy znajomos$cia regut stowotworczych a stopniem
rozwoju kompetencji jezykowej (Pastuchowa 2010). W sytuacji uczenia si¢ jezy-
ka na drodze zaprogramowanego procesu dydaktycznego, a z taka sytuacja mamy
do czynienia w glottodydaktyce i surdologopedii: ,,ksztalcenie umiejgtnosci in-
terpretacji formacji slowotworczych, a nastepnie mozliwosci aktywnego wy-
korzystania znajomosci regut tworzenia derywatow, to najwazniejsze przejawy
ksztaltowania si¢ kompetencji jezykowej na poziomie leksykalnym” (Pastucho-
wa 2007, 23).

W literaturze przedmiotu znalezé mozna glosy moéwigce o nieprzydatno-
$ci regut stowotworczych w tworzeniu i rozumieniu tekstow oraz towarzysza-
ce im argumenty dowodzace tego, ze nawet derywaty rozumiane przez odbior-
ce dzieki znajomosci tematow i regut stowotworczych nadawca musi znaé¢ row-
niez jako jednostki stownikowe (musi zna¢ ich znaczenie leksykalne) (por.
Puzynina 1970; Grzegorczykowa, Puzynina 1984). Mimo to zauwaza sig, iz: ,,0d-
czytywanie przez odbiorce znaczen stowotworczych ulatwia rozumienie, roz-
szyfrowywanie znaczenia catego tekstu, co jest szczegolnie istotne przy nauce
jezyka obcego” (Grzegorczykowa, Puzynina 1984, 328). Wnioskowa¢ mozna za-
tem, iz dostrzeganie relacji semantyczno-formalnych pomiedzy wyrazami nie
jest zatem konieczne dla rozumienia i tworzenia tekstow, ale przydaje si¢ jednak
w sytuacji ograniczen zasobu leksykalnego, a z takimi mamy do czynienia w okre-
sie ksztaltowania si¢ mowy 1 w przypadkach zaburzen mowy. Znajomos$¢ zna-
czenia strukturalnego utatwia wowczas rozumienie nieznanych wyrazoéw i pro-
ces ich zapamigtywania, sprzyja tym samym dynamicznemu rozbudowywaniu
stownika.
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