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7, DZIECIECYCH REFLEKSJI NAD JEZYKIEM

Celem niniejszego artykulu jest lingwistyczna analiza wypowiedzi dziecie-
cych pod katem ich refleksji (jezykowej i metajezykowej) nad przyswajanym
jezykiem. Badanie bedzie préba odpowiedzi na pytanie, na jakich poziomach,
w jakim wymiarze badane dzieci obserwuja mowe oraz jak moéwia o jezyku
za pomocy samego jezyka. O ile na gruncie psychologii odnotowuje sie prace
poswiecone metajezykowi, o tyle w lingwistyce trudno dotrzeé¢ do badan skon-
centrowanych na metajezyku tak specyficznego uzytkownika jezyka, jakim
jest dziecko. Niejednorodnosé¢ pogladéw psychologéw odnosnie do rozumienia
pojecia §wiadomosci (meta)jezykowej pozwala mimo wszystko oprze¢ analize
na podstawowym zalozeniu, ze o zachowaniach jezykowych — by mogty zostaé
uznane za metajezykowe — mozna moéwié¢ wtedy, kiedy cztowiek wykonuje je
swiadomie, kiedy posiada zdolnos¢ refleksji nad jezykiem oraz wykazuje intencje
kontrolowania wlasnej aktywnosci.

Czesé empiryczna artykulu, obfitujaca w liczne wypowiedzi dzieci $wiad-
czace o ich refleksji nad jezykiem, pozwolila na wyciagniecie konkretnych
wnioskéw: dzieci mys$la o tym, co i jak méwia, analizuja wypowiedzi swoje oraz
innych; refleksji dzieciecej podlegaja rozne poziomy jezyka: fonologiczny, leksy-
kalny, sktadniowy, analizujg i réznicuja sktad morfemowy leksemoéw, zwracaja
uwage na stale polaczenia wyrazéw, identyfikuja okreslony rejestr jezykowy
oraz kwestie stylistyczne dotyczace uzycia wyrazéw, nie operujac sprawnie
aparatem pojeciowym sg w stanie same wymysli¢ wlasny, umieja bawié¢ sie
stowami oraz ich znaczeniami.

SLOWA KLUCZOWE: mowa dziecka; metajezyk; gramatyka

Rozwoj kompetencji jezykowej jest dtugotrwalym procesem, ktorego prze-
bieg zalezy od rozmaitych czynnikéw: spoteczno-kulturowych, biologicznych.
Jak stwierdza Michael Tomasello, aby sta¢ sie kompetentnym uzytkownikiem
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jezyka naturalnego, nalezy trzymac sie pewnej konwencji — uzywaé jezyka
w taki sposob, w jaki uzywaja go inni ludzie. Ponadto nalezy by¢ tworczym —
umieé¢ budowaé wypowiedzi innowacyjne, dopasowywaé je do konkretnych
sytuacji, okolicznosci (Tomasello 2003: 144)'. Wspomniany uczony, powotu-
jac sie na badania dotyczace kompetencji sktadniowej dzieci, konstatuje, ze
trudno jest jednoznacznie ustali¢, czy okreslone zachowania jezykowe dzieci
sa wynikiem ,abstrakcyjnej kompetencji jezykowej, czy uczenia sie przez na-
sladownictwo wypowiedzi os6b dorostych (tamze: 147). Lew Wygotski pisze:
sgramatyka wyprzedza w rozwoju dziecka jego logike” (Wygotski 1989: 334).
Niech owo spotrzezenie bedzie wprowadzeniem do podpatrzenia refleksji
dzieci nad jezykiem, ktorego sa uzytkownikami.

Z badan nad $wiadomoscia (meta)jezykowa dzieci

Badanie refleksji nad jezykiem wiaze sie z koniecznoscia — nomen omen —
refleksji nad rozumieniem $wiadomosci (meta)jezykowej. Bogustaw Kwarciak
rozumie $wiadomosé metajezykowa jako cala game proceséw poznawczych —
,0d biologicznie uwarunkowanych proceséw $ledzenia mowy (analiza aku-
styczna strumienia mowy), poprzez ograniczona refleksje typu know how,
wynikajaca jedynie z praktyki uzytkownika, do konceptualnych analiz, ktore
wyrastaja z teorii naukowych” (Kwarciak 1995: 48).

Nature refleksji nad jezykiem nieco inaczej rozumie Grazyna Krasowicz-
Kupis, twierdzac, ze nie mozna nie dostrzec réznicy w pojeciu swiadomosci
jezykowej 1 metajezykowej (rozroznienia takiego B. Kwarciak w ogole nie
proponuje). Badaczka tak oto definiuje te pojecia:

Swiadomosé jezykowa odnosi si¢ do zdolnosci metajezykowych, swiadomosci jezyka
(jego srodkow i zasad uzycia). Swiadomos$é metajezykowa za$ oznacza Swiadomosé me-
tajezyka, czyli odmiany jezyka do opisu samego siebie, na przykltad rozumienie i uzycie

terminow: wyraz, gloska, litera, zdanie, interpunkcja, koniugacja itp. (Krasowicz-Kupis
2004: 19-20)2.

Takie tez rozumienie $wiadomosci (meta)jezykowej przyjmuje w niniej-
szych rozwazaniach.

O ile jednak odnotowuje si¢ badania nad (meta)jezykiem na gruncie
badari psychologicznych, o tyle trudno do nich dotrze¢ w badaniach je-
zykoznawczych. Oczywiscie zwrocenie sie w kierunku takiej materii nie-
odzownie wiaze sie z interdyscyplinarnym podejsciem, nie odcina to jednak

1 Zob. tez Niesporek-Szamburska 2010.
2 0 swiadomosci metajezykowej percepcyjnej, naturalnej (komunikacyjnej) i analitycz-
nej zob. Kwarciak 1995: 40-51.
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badacza od spostrzezen typowo lingwistycznych. Dodatkowo, co typowe
dla badan materiatowo-interpretacyjnych, niezwykle istotny jest korpus ba-
dawczy oparty na wypowiedziach dzieci — wartosciowy ze wzgledu na swa
niepowtarzalno$é.

Niezaleznie od rozbieznodci teoretycznych warto spojrzeé¢ na wypowiedzi
dzieci $wiadczace o ich ,zatrzymaniu sie” — w biegu beztroskich zabaw, rado-
Sci, kontaktu z bajkami — wlasnie nad jezykiem. Taki jest tez cel niniejszego
badania. Bedzie ono préba odpowiedzi na pytanie, na jakich poziomach
badane dzieci obserwuja mowe oraz jakie sygnaly w ich mowie swiadcza
o $wiadomodci jezykowej3. Material pozyskano w wykorzystaniem metody
obserwacji uczestniczacej (mowa spontaniczna, w kilku przypadkach kon-
trolowana), w naturalnym $rodowisku dziecka. Informatorzy to piecioro
dzieci w wieku przedszkolnym i wczesnoszkolnym (6-8 lat, w kilku wypo-
wiedziach dzieci niespelna szescioletnie). Dzieci sa wychowywane w miescie,
w $rodowisku inteligenckim?.

Wiedze o jezyku dzieci zdobywaja stopniowo. Juz przedszkolaki mysla
nie tylko ,w jezyku”, ale ,0 jezyku”. W toku przyswajania jezyka w $wia-
domosci dziecka pojawiaja sie rozmaite przemys$lenia, ktérymi dzielg sie
one ze swoimi opiekunami, najczesciej rodzicami. Zadaja w zwiazku z tym
rozmaite pytania — natury fonologicznej, leksykalnej, dzieki ktorym moga
precyzowaé swoje obserwacje. To wlasnie w rezultacie zaciekawienia jezy-
kowego ksztaltuje sie, jak pisal Leon Kaczmarek w 1966 roku, swiadomo$é
jezykowa (Kaczmarek 1966: 78). Obserwacja jezyka przez dzieci nie oznacza
to, ze dzieci posiadaja kompetencje metajezykowa. Trudno je, jak pisza Jean
B. Gleason i Nan B. Ratner, zapyta¢ o konkretne reguty jezykowe lub o to,
co — ich zdaniem — jest poprawne (Gleason, Ratner 2005: 382).

Jak dzieci obserwuja jezyk

Spo6jrzmy na przyktady wypowiedzi, ktore sa swiadectwem dzieciecego
ogladu jezyka oraz refleksji nad nim samym?®:

3 O przyswajaniu jezyka zob. Gleason, Ratner 2005; Bokus, Shugar 2007.

4 Ukierunkowanie zawodowe opiekunéw: nauczyciel akademicki (filolog), pedagog oraz
prawnik; cze$é badanych dzieci to rodzernistwo (KM, PW, PatW) oraz ich rodzeristwo
cioteczne ZR).

5 Badanie kilkorga dzieci nie stanowi proby reprezentatywnej. Nie oznacza to jednak,
ze nie warto poddawaé analizie wypowiedzi niewielu informatorow, zwlaszcza ze wiek-
szos¢ prac z zakresu przyswajania przez dzieci jezyka to badania oparte na obserwacjach
niewielkiej liczby dzieci, zob. Gleason, Ratner 2005: 377. Przytaczany tu korpus badawczy
to — z racji ograniczonych ram artykutu — tylko wycinki wypowiedzi dzieci uwzglednia-
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(1) Ale jedna litera o wiele zmienia zdanie: kojec — koniec. To juz koniec — to juz
kojec. To juz kojec! [PW; 6,9]

(2) [Dziecko jest w centrum handlowym Plaza]
Mama, patrz: plaza i plaza — nie ma jednej literki z — z. Zamiast z — z: plaza — plaza,
he! Jakby dodali tylko ,z”, bylaby plaza! [PatW; 6,8]

(3) Mama, ,tak” i ,nie” maja tylko trzy litery, ale w ,tak” stychaé trzy, a w ,nie” —
nie. [PW; 6,7]

(4) Ciociu, a czy sie roznia litery, jak sa nozki i muszki? [ZR; 6,2]

Dzieci dostrzegaja wiec elementy réznicujace znaczenie dwoch wyrazow.
W rozwoju metafonologicznym uczeni wyrédzniaja: swiadomo$é czesci sy-
laby, prosta $wiadomosé fonologiczna (wyodrebnianie i analiza fonemowa
wyrazow) 1 wieloaspektowa swiadomosé fonologiczna (identyfikacja i analiza
jednoczesnie lub wyodrebnianie i poréwnywanie). Swiadomo$é owa wyraz-
nie rozwija sie z wiekiem, a za okres najwiekszego wzrostu tej umiejetno-
§ci uznaje sie wiek 7-9 lat (Krasowicz-Kupis 2004: 43). Sama wrazliwosé
na brzmienie wyrazéw zaznacza sie natomiast juz w u dzieci dwuletnich
(z badan Rona Scollona, za: Kwarciak 1995: 24)%. Nawiazujac do zaprezen-
towanego materiatu, widzimy, ze chlopiec (1) wlacza uzyskane w toku jego
wlasnego eksperymentu wyrazy w zdanie. Powtorzeniem zdania to juz kojec
daje sygnal, ze dziwi go taki zestaw komponentéw tgcznie. Podobnie zasko-
czone znaczeniem wyrazu — osadzonym od razu w konkretnej konsytuacji —
jest dziecko wyobrazajace sobie, ze centrum handlowe przy tak niewielkiej
modyfikacji mogloby sie nazywa¢ Plaza (2). W kolejnej z przytoczonych
wypowiedzi (3) chlopiec analizuje gloski w stowach tak i nie. I zgtoskotwor-
cze oraz ¢ niezgltoskotworcze stanowi rzeczywiscie problem — nie tylko dla
dziecka przedszkolnego czy wczesnoszkolnego, stad istotna jest sama uwaga

jace fragmenty dotyczace omawianego tematu. Dla reakcji dziecka moze mieé¢ znaczenie
dany kontekst wypowiedzi. Na refleksje dotyczace jezyka ma niewatpliwie wplyw nie
tylko otoczenie, rodzina, ale i szkota. Stownictwo rozwijajace umiejetnosci leksykalne czy
skladniowe dzieci to kolejne — niezwykle istotne czynniki wspomagajace rozwdj jezykowy
dziecka. Material tu przedstawiony to najczesciej wypowiedzi dzieci wczesnoszkolnych
lub starszych przedszkolnych. Przedstawione w niniejszym artykule wyniki warto bytoby
skonfrontowaé z zawartoscia leksykalno-sktadniowa podrecznikéw przedszkolnych i szkol-
nych, co daloby obraz mozliwosci jezykowych dziecka nabywanych w szkole. To jednak
wymaga osobnej analizy, niemieszczacej si¢ w ramach jednego artykutu.

5 W tym miejscu nalezy przywolaé¢ zjawisko okreslane jako ,efekt magnesu percepcyj-
nego”. Badania Patricii K. Kuhl dowiodly, ze ,kategorie fonetyczne maja prototypy lub
swoje najlepsze przyklady |[...] isa rozne u oséb postugujacych sie réznymi jezykami”. Pro-
totypy rozumiane jako najlepsze egzemplarze okreslonych kategorii tatwiej jest zapamietac,
sg tez najczesciej wybierane w testach wyboru najlepszych przedstawicieli kategorii. Efekt
magnesu percepcyjnego pojawia sie wczesniej niz uczenie sie stow, a zaobserwowano go
juz u niemowlat sze$ciomiesiecznych, ustalono tez, ze jest on wynikiem doswiadczenia
jezykowego, wiecej zob. Kuhl 2007: 42.
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chtopca skupiona na sylabie z ¢ oraz bez tej samogloski. Do spostrzezenia,
ze niewielka zmiana w wyrazie pocigga za soba radykalng’ zmiane zna-
czenia dzieciom nie jest potrzebna swiadomosé, ze wchodza obszar wiedzy
fonologicznej. Istotne, ze pojawia sie refleksja nad brzmieniem, eksperymen-
towanie jezykiem. Przy okazji, nietrudno zauwazy¢, ze dzieci bezrefleksyjnie
nazywaja gloske litera. Pytanie dziewczynki w ostatniej z zacytowanych wy-
powiedzi (4) $wiadczy o tym, ze bazuje ona na wyshuchanych stowach, ale
ma $wiadomosé mozliwosci réznego zapisu podobnie brzmiacych gtosek. Py-
tanie o nd/szfke 1 muszke to kolejny przyktad swiadczacy o tym, jak dzieci
analizujg jezyk. Co ciekawe, dzieci w stadium przedoperacyjnym uznajg za
najbardziej wyrazny aspekt komunikatu jezykowego jego tres¢. Forme biora
pod uwage wtedy, ,kiedy element formy sam jako taki nie niesie tresci — np.
fonem” (Krasowicz-Kupis 2004: 32)%. Niezwykle istotne w tym wzgledzie
okazaly sie badania Patricii K. Kuhl (i wspotpracownikow), ktore dopro-
wadzity do rewizji wczesniejszych ustalen. Sadzono bowiem, ze to dzieki
uczeniu sie stow niemowleta odkrywaja, ze niektore zmiany fonetyczne nie
wplywaja na znaczenie stéw w ich jezyku (jak np. réznica miedzy /r/ a /1/
odczuwana przez japonskie i amerykanskie szesciomiesieczne dzieci, ale juz
nie przez japonskie dzieci roczne — w jezyku japonskim nie ma dzwieku /1/).
Obecnie jednak wiadomo, ze jest odwrotnie — to ,doswiadczenie” jezykowe
formuje mozg, tworzac system percepcyjny. Ktory uwydatnia kontrasty wy-
stepujace w danym jezyku, réwnoczesnie marginalizujac te, ktore nie sg
w nim obecne, a dzieje sie to, zanim dziecko opanuje pierwsze stowa. A za-
tem zmiana w obrebie percepcji fonetycznej wspomaga uczenie sie, a nie
odwrotnie” (Kuhl 2007: 41-42).

Jedno z badanych dzieci spostrzega niuanse dotyczace sposobu artyku-
lacji dZzwiekow, kiedy zag nie rozumie — pyta mame:

(5) Mamal! A deo nie trzeba, jak Pawel, tylko bez zamykania ust — patrz: deo [wymawia
starannie; dalej szepcze:] byk... — A dlaczego, zeby powiedzie¢ ,,byk”, trzeba zamykaé
usta? [PW; 6,3]

O tym, jak dzieci btadza

W swych jezykowych poszukiwaniach dzieci czesto myla obserwowane
zjawiska:

(6) Mama, na jaka samogloske jest Pawel? [PatW; 4,9]

" Mam tu na mysli calkowita zmiane znaczenia w stosunku do np. jego modyfikacji.

8 Na podstawie omawianej przez badaczke poznawczej teorii stadialnej Ann van Kleek
(Krasowicz-Kupis 2004: 30-33). Wiecej o $wiadomosci fonemowej zob. Krasowicz-Kupis
2004: 47-56.
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(7) — Mama, budyn ma ile ,,g"?

- G?

— Tak, bo rozne rzeczy maja ,g”’ — Tik-Taki na przyklad dwiescie. A u bakuganéw to
juz jest inne ,,g” — to oznaka mocy! [PW; 6,2]

(8) — A jaka planeta jest be?

— Nie ma takiej.

— Jest! Planetal

— To na p, a nie na b.

— A pani moéwila, ze na be.

— Na pewno nie.

— Ale na pewno jest peperoni! [PW; 6,9]

(9) — Mama, a ,sie” to sie pisze ,si¢””?

— Sie.

— Nie ,si¢”! Mama, ja sie bawie! To jest wlasnie ,sie”!

— Ja sie bawie, wiesz? Pisze sie ", a mowi ,e”

— A. [PatW; 7,5]

(10) — Mama, co jest na koricu na ni?
— Kon, stor.
— Nie! Ludzie kochani! [PatW; 6,1]

By¢ moze w ostatnim z przyktadéw btadzi nie dziecko, a dorosty, opiekun
(10). Dalece prawdopodobne, ze dziecko utozsamitoby w praktyce 7 i ni,
jednak trudno to powiedzieé¢ z cala pewnoscia. Te zabawne wypowiedzi
stanowig jednoczesnie — z pozycji $wiadomego uzytkownika jezyka — pretekst
do licznych obserwacji. Jedna z nich jest mylenie przez przedszkolaki i dzieci
wczesnoszkolne oprécz wspomnianych juz liter i gtosek — réwniez samoglosek
i spotglosek (oraz obserwowana pewnie przez niejednego rodzica nieomyl-
no$¢ nauczyciela w oczach dziecka). Ciekawa jest tez wypowiedz dziecka
(9), $wiadczaca o rozpatrywaniu réznicy miedzy zaimkiem sie a sie. Skoro
chlopiec sam zapytal o ten niuans, to znaczy, ze ustyszal o istnieniu formy
sie, dotychczas nie majac Swiadomogci jej istnienia. Na potwierdzenie swych
obserwacji przywoluje nawet konkretny kontekst.

Stylistycznie bez tajemnic

Rozwijajac swoj jezykowy warsztat, dzieci zaczynajg zauwazaé roznice
stylistyczne miedzy okreslonymi jednostkami. Co istotne, sa to czesto oceny
subiektywne, oparte na wlasnym doswiadczeniu jezykowym, zwiazanym
z dzieciecym mikro§wiatem — rodzina, domem, w ktérym sie wychowuja.
Wszystko, co jest obce ich jezykowi, sytuacji uzycia danych lekseméw w zna-
nych im realiach, uwazaja za dziwne, specyficzne, a nawet niezrozumiate.
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(11) [Chlopiec oglada bajke ,Kot Prot na wszystko odpowie w lot”, jeden z bohaterow
zwraca sie do swojej mamy adresatywem ,,mamo”’, badany chtopiec zwraca sie do swojej
mamy uzywajac formy ,mama’]

One moéwia mamo! Chociaz sa male, to méwia mamo! [PatW; 7,2]

(12) [Dziecko pytal]

— Co jest kochajace i jest na literke ma?

— Mama.

— Zle! Mamusia! Jak moglas tego nie zgadnaé¢? Mamusia jest bardziej kochana od
mamy! [PatW; 6,2]

(13) — Mama, prawda, ze jest takie stowo brzydkie siu? Nie siusiu, siur-dak!

— Siurdak?

— Tak. A co to znaczy?

— Ptaszek.

— Ktoéry nam za chwile odleci, poleci do gniazdka zje$é robaki. I nie bedziemy mieli
czym siusia¢ [PatW; 5,5]

(14) Mama, w programie czterolatka powiedziala, ze pan wsadza tam dupke [PatW;
8,1]

(15) [Dziewczynka styszy, ze mowi sie o niej ,ona’]

Ja nie jestem onal! Ja jestem Kasia! [KM; 5,8]

(16) [Dziecko styszy adresatyw kierowany do niego]
Patryku? Powiedzialas Patryku? Ja lubie, jak sie moéwi Patrysiu! [PatW; 7,0]

Pierwsza w przytoczonych reakcji dziecka (11) wynika stad, ze chlopiec
zwraca sie do swojej mamy najczesciej uzywajac adresatywu mama. Forma
mamo dziwi go, gdyz najwyrazniej, jego zdaniem, jest zarezerwowana tylko
dla starszych (cho¢ dziecko nigdy nie byto tego uczone). Najpewniej wtasnie
nieuzywanie formy wotacza mamo przez dziecko oraz przez jego rodzenstwo
spowodowalo taka indywidualng interpretacje. Z kolei do formy mamusia
(12) dziecko odnosi sie¢ emocjonalnie - jest ona ,bardziej kochana” od mamy.
Kolejna wypowiedz (13) $wiadczy o rozpoznaniu przez dziecko rejestru po-
spolitego leksemu siurdak, ktory chtopiec wypowiada tylko w potowie. Wie
zatem, ze nie wypada uzywacé takiego stowa. Sytuacja jest dla niego na tyle
niekomfortowa, ze po ustyszeniu pelnej formy oraz potocznego synonimu
ptaszek probuje calta rozmowe obroci¢ w zart. Stowo o podobnym zabarwie-
niu, a nawet z podobnego obszaru, ten sam chtopiec moze jednak wypowie-
dzie¢ bez problemu w kolejnej z przytoczonych wypowiedzi (14). By¢ moze
ograniczenie, ktore dziecko wyczuwa w przypadku pierwszego rzeczownika,
jest zwiazane z tym, ze nie jest to forma zdrobniata. Dupka brzmi znacz-
nie tagodniej w formie deminutywnej niz dupa — nie ma przeciez pewnosci
czy w takiej formie chlopiec zdecydowalby sie wypowiedzie¢ takie stowo
w pelnej formie. Dwie ostatnie jednostki badawcze to przyktady zwigzane
z poczuciem tozsamosci dzieci (15), (16). Skoro dziewczynka ma na imie
Kasia, nie chce, zeby o niej méwiono ona, z kolei chlopca zdziwita forma
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Patryku. Najpewniej, gdyby dziecko ustyszalo swoje imie w mianowniku,
a nie w wotaczu, nie zareagowaloby w ogdle i nie dopominaloby sie o forme
deminutywna. Patryku zabrzmiato dziwnie, niecodziennie, o czym swiadczy
natychmiastowa reakcja dziecka. To sygnal, ze otoczenie chtopca nie zwraca
sie tak do niego na co dzierl.

Uzytkownik jezyka na etapie nauczania poczatkowego potrafi oddzieli¢
forme mniej znana od czesto uzywanych, traktujac te obca jako relikt:

(17) [Chlopiec ustyszal w programie telewizyjnym stowo ‘wowczas’]
Woéwezas? W jakich oni latach zyja, ze mowia ‘wowczas’? To stare! [PatW; 8,0]

Nie mozna jednak stwierdzi¢ jednoznacznie, ze dziecko przystéwka wow-
czas po prostu nie znato, mimo ze kwalifikuje go do obszaru wyrazéow daw-
nych. Jak sie wydaje, to rzadkosé uzycia — w otoczeniu dziecka — wplyneta
na taki odbior?.

Jak dzieci wnikaja w znaczenia

Przedszkolaki i dzieci wezesnoszkolne pytaja tez o znaczenie wyrazéw.
Sam proces opanowywania znaczen zaczyna sie stosunkowo wczesnie, co za-
znacza, opierajac sie na wynikach analiz!'®, Alina Maciejewska (2002: 55).
E. V. Clark podkresla z kolei, ze dzieci z powodzeniem potrafia wydoby¢
potencjalne znaczenie wyrazu z kontekstu, kiedy za$ rozszerzaja znaczenie
wyrazu, robiag to dlatego, ze brakuje im odpowiednich stéw w zasobie lek-
sykalnym, ktorym dysponuja (Clark 2007: 140).

(18) A czemu w bajkach mowia na granatowy indygo? [PatW; 7,2]
Nie zawsze tlumaczenie rodzicow jest satysfakcjonujace i rzeczywiscie
rozwiazuje problem:

(19) — A co to znaczy sojusz?
— Pojednanie.
— Co? [PW; 6,10]

9 Potwierdzatoby to zasadnosé uzycia stéw wspoétczesnych, ale rzadko uzywanych w thu-
maczeniach tekstéw stylizowanych na dawne. Ttumacze bardzo czesto wypelniaja teksty
literackie, majace wywolaé¢ u czytelnika poczucie kontaktu z tekstem i jezykiem dawnym
formami nie tylko faktycznie przestarzalymi, ale rowniez ksiazkowymi, nienormatywnymi,
rzadko uzywanymi. W calosci wszystkie brzmig obco i moga by¢ traktowane podobnie
(zob. Manasterska-Wiacek 2015: 206-211). Naturalna reakcja dziecka na leksem wdéwczas
w sytuacji oderwanej od kontaktu z tekstem literackim pokazuje, ze rzeczywiscie takie
odczucie jest mozliwe.

0 Uczona przywoluje badania: J. Macnamary (1986) i M. Kielar-Turskiej (1989: 41).
O strategiach opanowywania znaczen zob. Porayski-Pomsta 1991: 45-47.
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(20) [Rozmowa taty z synem|
— Naloz skafander.
— To kurtka! [PW; 6,6]

Dziecko nie zna znaczenia rzeczownika pojednanie, dlatego wyjaénienie
mamy okazalo si¢ mato skuteczne (19). I sytuacja odwrotna w kolejnym
fragmencie rozmowy: stowo skafander — to rzeczownik obcy dziecku, dlatego
poprawia tate (20).

Spojrzmy na kolejne przyktady:

(21) Pamietam, gdy bylem na testach i byta pani psycholog. Psy-cholog. To bada tez
psy! Czyli przychodza do niej na éwiczenia? [PatW; 7.1]

(22) [Dziecko dzieli si¢ spostrzezeniem z siostra
— Emilka i Oliwka sie przytulaty.

— Zeby sie czasem nie pokochaly.

— Zeby si¢ nie zakochaly! [PatW; 8,0]

Dzieci 6-letnie nabywaja dopiero bieglosci w stosowaniu znanych po-
wszechnie regut fleksji, derywacji czy laczenia wyrazow. Nie sa swiadome
istnienia morfemow (Krasowicz-Kupis 2004: 60). Badane dzieci sa w wieku
wezesnoszkolnym — dostrzegaja, jak elementy sktadowe wyrazu wplywaja na
jego znaczenie — mimo ze w mylnej interpretacji, czy tez raczej zabawowo
potraktowanej przez chlopca: psy-cholog (21) lub réznicuja je (pokochaé —
zakochaé sie) (22). Trudno przewidzieé, jak stwierdza Margaret Donaldson,
ktore elementy semantyczne dziecko wykorzysta do tworzenia uogélnien, sta-
nowigcych potencjalnie podstawe oryginalnego rozumienia znaczenia wyrazu
(Donaldson 1986). Co ciekawe, badania przytaczane przez Michaela Toma-
sello dowodzg, ze formy czasownikowe uzywane przez mate dzieci najczesciej
i najbardziej regularnie, odpowiadajg formom najczesciej styszanym przez
nie w mowie dorostych (Tomasello 2003: 153).

Poza pytaniami o znaczenie dzieci same analizuja sens funkcjonujacych
leksemoéw, nie zawsze trafnie.

(23) [Chlopiec pyta mame|

— Co to znaczy przesadny?

— Sa takie wierzenia, ze. ..

— A chcialem powiedzieé, ze jeste$ przesadna, bo przesadzasz z gruboscig kurtki. To
tak sie mowi, ze przesadzasz? [PW; 7,2]

(24) [Dziecko uczeszcza na zajecia dla piecio- i szesciolatkow ,,Akademia Malego
Artysty” w Domu Kultury]
Czemu to Maly Artysta, skoro mam juz 5 lat? [PatW; 5,2]

(25) Dlaczego to nazywa sie bar, a nie barownia czy piwownia? [KubaM; 7,5]

(26) — A tata na ten blok moéwil kiedys sraczkoburaczkowy. A ja to gwarantowalem!
— Cazyli co robiles?
— Czyli potwierdzalem! [PatW; 7,4]
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Pytaja wiec o wyrazy podobnie brzmiace (przesqgdny — przesadny) (23),
wnikaja w znaczenie uzywanych nazw, np. Maty Artysta — to miejsce spotkan
malych dzieci, a pieciolatek, jak wiekszosé dzieci w tym wieku, nie czuje
sie juz maly — spotyka przeciez na co dzien znacznie mniejsze dzieci (24).
Ciekawym zachowaniem jezykowym dziecka jest budowanie grupy wyrazow
w ramach okreslonej kategorii stowotworczej, ktora taczy znaczenie miejsca:
barownia, priwownia — by¢ moze na wzor rzeczownikdéw sitownia, kottownia.
Bar przy innych najpewniej znanych dziecku miejscach, jak kawiarnia,
lodziarnia, pizzeria jest tworem niezrozumialym strukturalnie (25).

Dzieci pytaja o ciggi synonimiczne lub same sg je w stanie budowac:

(27) Mama, czemu gluty, gile, kozy i katar to wszystko jest to samo? Czy to jest inne?

(28) — Mama, musiatas wejs¢ wtedy, kiedy mylem moje jadra?
— A co to jest?
— Nie wiesz? Jadra, klejnociki, kasztanki, orzeszki, jajeczka! [PW; 6,0]

Warto w tym miejscu zatrzymac sie nad wspomniang juz kwestia wptywu
otoczenia na jezyk dziecka. Jak zauwaza Jozef Porayski-Pomsta, w rodzinach
partnerskich, w ktorych o racji decyduje nie pozycja, ale sita argumentu,
komunikacja jest wielostronna. Dziecko jest nie tylko odbiorca, ale i nadawca
komunikatow. W takim otwartym systemie r6l dziecko uczy sie radzié¢ sobie
z wieloznacznoscia, aktywnie poszukuje i rozszerza znaczenia (Porayski-
-Pomsta 1993: 14-15)*L.

Na poczatkowym etapie szkolnym, a czasami nawet juz w przedszkolu
dzieci zaczynaja, jak pisze G. Krasowicz-Kupis, dokonywaé ocen sktadnio-
wych (stadium operacji konkretnych) (Krasowicz-Kupis 2004: 32)12:

(29) [Mama opowiada bajke]

— Byly w niej malutka chatka. . .

— Byly w niej chatka? Byla!

— Postuchaj dalej. Byly w niej: malutka chatka, grzybek, chustka, hustawka i choinka.
Wszystko wyskoczylo ze skrzyni, powiekszylo sie i zamienito w nowy piekny zamek.

— Zamienilo? Zamienilo si¢! [PatW; 8,0]

(30) Ma znaczenie, jak sie laczy ,tak” i ,nie”. Bo ,tak nie” i ,nie tak” znaczy co innego!
[PatW. 8,0]

0O zwigzkach miedzy wiekiem pojawiania sie mowy a §rodowiskiem zob. Lenneberg
1980: 216-222. O srodowiskowych uwarunkowaniach w rozwoju sktadni zob. Swiecicka
1991: 63-68.

2 Nie oznacza to generalizacji: czesé dzieci juz w wieku 1,6-2,4 radzi sobie z dwuznacz-
nym traktowaniem wyrazow, skupianiem sie na cechach form jezykowych bardziej niz
na desygnatach, z uzywaniem jezyka figuratywnego (Krasowicz-Kupis 2004: 33). G. Kra-
sowicz-Kupis moéwi o rozwoju metaskladniowym laczacym $wiadomos$é morfologiczna,
leksykalng i sktadniows (tamze: 57).
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(31) — Jak lepiej powiedzieé: ,tam wulkan” czy ,tam jest wulkan”? ,Tam wulkan” jest
krotsze o jeden.

— O jeden co?

— O jeden wyraz [PW; 6,5]

Dostrzezony brak zaimka zwrotnego sie (29) mozna by wlaczy¢ i do
poziomu leksykalnego. Cytuje jednak te jednostke badawcza w tym miejscu,
poniewaz chlopiec dostrzega brak tego elementu w konstrukeji catego zdania.
Eve V. Clarkuznaje rozwdj leksykalny i sktadniowy jako wspotzalezne. Jak
stwierdza, dzieci ,jucza sie form sktadniowych, ktore stosuje sie do okreslo-
nych jednostek leksykalnych, i stopniowo powiekszaja zestawy stow, ktore
podlegaja tym samym przeksztatceniom sktadniowym. Nie jest jasne, kiedy
(i czy w ogole) dzieci ucza sie zasad sktadni” (Clark 2007: 137)'3. Kolejny
przyktad (30) po raz kolejny swiadczy o eksperymentowaniu jezykiem przez
dzieci. Chlopiec nie tylko przestawia szyk stow, ale i trafnie ocenia taczaca sie
z nim réznice semantyczna. W ostatniej rozmowie dziecko dostrzega, ze cza-
sownik jest nie stanowi cztonu obligatoryjnego w zdaniu. Zauwaza naturalna
z perspektywy funkcjonowania jezyka daznosé uzytkownikéw do ekonomii,
do usuwania elementéw zbednych czy niekoniecznych. Nie czuje jednak ko-
nieczno$ci zapytania o poprawna forme, z gory zaktadajac, ze mozliwe sa
dwa warianty (jak lepiej powiedzieé a nie np. czy mozna powiedziec)'.

Dzieci dostrzegaja w jezyku rowniez niedostownosé znaczen (lub probuja
o niej mowic¢). W miare rosnacej swiadomosci jezykowej zaczynaja sie bawic
stowami:

(32) [Dziecko pytal

— A jakiemu pacjentowi pani poszta robi¢ to ekg?

— Nie wiem.

— A skad wiesz, ze to pan, a nie pani?

— Nie wiem, nic takiego nie powiedzialam, ale o kazdym z nas mozna powiedzieé¢
‘pacjent’.

— No tak, ale wiesz, gra stow! [PW; 6,11]

(33) — A Mateusz jest taki madry i bystry, ze ho-ho!
— Nie powiesz, ze madrzejszy od ciebie.
— Mama — ze ho-ho! To taka przenosnia! [PW; 6,6]

(34) Ja nie powiedziatem dostownie. Ja powiedziatem wprost. [PW; 7,8]

(35) Mama, w zerowce na chatetezie to méwilem chati-imprezal! [PW; 7,9]

13O wezesnej sktadni w rozwoju mowy dziecka zob. Clark 2007: 153.
0O wychwytywaniu analogii i odwzorowywaniu struktur przez dzieci zob. Tomasello
2003: 200-205.
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Dzieci nie zawsze poprawnie stosuja metajezyk (to jeden z dowodow, ze
w przypadku malych dzieci méwimy raczej o $wiadomosci jezykowej, a nie
metajezykowej). Nie jest tu najistotniejsze, czy prawidtowo rozumieja np. gre
stow czy przenosnie. Wazne natomiast, ze maja Swiadomosé niedostownodci
niektérych znaczen w jezyku — mimo ze nie zawsze potrafig ja dostrzec lub
nazwaé. Zabawna wypowiedz (35), w ktorej chlopiec $mieje sie z samego
siebie, nadal uzywajac niepoprawnej formy chateteza pokazuje jego ocene
wlasnych zachowan jezykowych.

Kiedy dzieci nie umiejg sobie poradzi¢ z wyrazeniem swoich mysli lub
z jakims znaczeniem, potrafiag to dostrzec oraz o tym powiedzie¢:

(36) [Mama denerwuje sie na syna - pyta go o co$, na co ten na to samo pytanie
odpowiada wielokrotnie ,,c0”]

— Jezu, ty jestes gluchy? Ciagle pytasz: co, co, co!

— Ja nie pytam cie o nic, tylko moéwie ‘co’.

— Czyli co chcesz uzyskaé?

— Nie wiem, jak to opisaé¢. [PatW; 7,2]

(37) Ja tez chce pomoc! Jak zabierzesz materac, to zywcem posprzatam. Nie wiem,
do czego uzy¢ to stowo ,zywcem”, dlatego nie wiem, kiedy moéwié [PW; 6,5]

Innym ciekawym spostrzezeniem sa przyktady homonimii miedzywyrazo-
wej w wypowiedziach dzieci. Kiedy dzieci nie rozumieja catosci wypowiedzi,
staraja sie wylawiaé¢ znaczenia w ramach znanych im stéw lub separuja te
nieznane z calej konstrukeji, dociekajac ich znaczen.

(38) [Mama poprawia syna podczas modlitwy]
— Badz mi zawsze przy pomocy.
— A ja wole mowi¢ kupo mocy, bo to takie $mieszne! [PatW; 6,9]

(39) [Brat chlopca nuci]
— Wie to kazdy starszy brat.
— Wie-to-ka? Co to jest wietoka? [PatW; 6,0]

(40) [Dziecko styszy zdanie wypowiedziane przez brata]
— Pociag ma szyny.
— Jezdzi na maszynach? [KM; 5,7]

(41) |Dziecko zachecone przez mame oglada teatr ,,Ozenek”|
— Stiepan! [w telewizji]

Zabawne rozumienie wyrazenia przyimkowego ku pomocy (38), identyfi-
kowane w modlitwie jako kupo mocy, ktoére dziecko najpewniej skojarzyto
nie z kupa, jako ‘masa’, ale z kupka, ktéra tak niedawno robito, siedzac na
nocniczku. Podobnie dzieci tacza znaczenia/brzmienia: wietoka, maszyny
(39), (40). Z kolei kiedy dziecko styszy nieznane stowo Stiepan, probuje je
przyporzadkowaé do juz mu znanych — stara sie zatem zrozumieé¢ wypo-
wiedz. Chlopiec dopytuje o to, co ustyszal, poniewaz w kontekscie znaczenie
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)

,wie pan” — w miejsce adresatywu ,Stiepan” stato sie nielogiczne (41). To
niezrozumienie §wiadczy zatem — paradoksalnie — o wiedzy dziecka.

Interesujaca kwestia jest wkraczanie dzieci w precyzyjne rozumienie,
ale tez brzmienie statych potaczen wyrazowych — kolokacji, frazeologizméw,
przystow.

(42) A wiesz co mowil pan z religii? Ze zachowujemy si¢ na kare godna! [PatW; 6,3

(43) Ta matlpa byla cztowiekiem, tylko dzin ja wystraszyl na dudka! On sie wystraszyt
na dudka! Rozumiesz? Sie stal malpa! [PatW; 6,11]

(44) Mama, jest takie co$ ,nie dtub w nosie”, bos nie prosie. Co to jest ,bosnie”?1s

[PW; 6,5]

Dzieci nie zawsze rozumiejg poprawnie komponenty wchodzace w sktad
takich potaczen wyrazowych. Stad komponuja z cztondéw zdania nieistniejace
konstrukcje lub stosuja je w niewtasciwej formie, pytaja tez o znaczenie. Bar-
dzo czesto, co potwierdza w swych badaniach m.in. Barbara Boniecka, dzieci
wylawiaja nielogiczno$é uzycia frazeologizmu” (Boniecka 2010 : 106). Swiad-
czy to jednak o tym, ze stysza je i nie ignoruja. W stopniowym korzystaniu
z utartych polaczen wyrazowych zaznacza si¢ typowa dla takich formacji
odtwarzalnosé. Dziecko mniej wiecej reprodukuje kolokacje zachowywaé sie
karygodnie (42), bezblednie ja natomiast wiaze z konkretna sytuacja uzycia.
Zauwazmy, ze dostrzega przy tym odrebnos¢ jednostek funkcjonujgcych
tacznie w jezyku. Jest zatem w stanie wyabstrahowaé ,takie co§” z potoku
mowy i zapyta¢ o znaczenie wlasnie tej jednostki. Powolujac sie na opini¢
M. Tomasello, dotyczaca roli nasladownictwa w procesie przyswajania jezyka,
nalezy stwierdzi¢, ze ma ono istotne znaczenie w rozpoznawaniu i rozumieniu
intencji komunikacyjnych, a zatem wigzania danego zachowania jezykowego
W powigzaniu z jego uzywaniem w konkretnej sytuacji jezykowej. Co istotne,
»dzieci nie tyle tacza ze soba slowa lub odizolowane kategorie jezykowe, ile
scalaja ze soba wczesniej skompilowane konstrukcje jezykowe” (Tomasello
2003: 196-205). Lacznos¢ taka mozna zaobserwowaé¢ w przytoczonym ma-
teriale. Z drugiej strony warto przytoczy¢ obserwacje badaczal®, ze ,ludzie
potrafia opanowywaé wysoce abstrakcyjne i produktywne konstrukcje, kto-
rych zachowanie nie przypomina zachowania innych konstrukcji tego samego
jezyka” (tamze: 193), a zatem z jednej strony i dzieci odtwarzaja zastyszane
konstrukcje, z drugiej — funkcjonujac w ramach danego systemu jezyko-
wego dysponuja umiejetnoscig tworzenia innych — w nowych kontekstach
komunikacyjnych!”.

15 To réwniez przyktad homonimii miedzywyrazowe;.
16 Obserwacje uczonego dotycza, obszaru badan kognitywnych.
17 Zob. Tomasello 2003: 199.
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Jedno z dziecko prébuje tez odtworzyé stale potaczenie, jak ponizej:

(45) [Dziecko przywoluje formule, ktora ma wyglaszaé na lekcji katechezy]|

— Niech bedzie pochwalany Jezus Krystus. Tak méwimy na takim. .. no nie pamietam,
jak to sie nazywa.

— Religia?

— Nie.

— Katecheza?

— Tak! Tam sie modlimy i moéwimy ,Niech bedzie pochwalony Jezus Krystus na wieki
wiekow amen!” [PatW; 6,3]

Konkluzje

Na zainteresowanie dzieci jezykiem wplywa zaréwno specyfika otoczenia,
jak i potencjal samego dziecka — jego uwrazliwienie na jezyk. Jest ono, jak
pisza Danuta Bula i Bernadeta Niesporek-Szamburska zaréwno czynnym,
jak i mimowolnym odbiorca spontanicznych wypowiedzi w rodzinie, w ktorej
sie wychowuje (Bula, Niesporek-Szamburska 2004: 15).

Mozliwo$é zetkniecia sie dziecka ze stosunkowo szerokim repertuarem odmian je-
zykowych |[...] zwieksza szanse na stosunkowo korzystne panowanie jezyka, szanse te
zwiekszaja sie rOwniez wraz ze wzrostem poziomu §wiadomosci jezykowej otoczenia dziecka
(Zgotkowa 1986: 18).

Mate dzieci, jak piszg Jean B. Gleason i Nan B. Ratner, przyswajaja jezyk
ojczysty niezmiernie szybko i bez wickszych probleméw. Wszystkie dzieci
ucza sie podobnie gramatyki (Gleason, Ratner 2005: 428). Na podobnych tez
etapach rozwoju zaczynaja analizowaé jezyk. Zanim naucza sie regul nim
rzadzacych, musza je umieé zastosowaé. Przedtem jednak musza, jak pod-
kresla Eve V. Clarc, nauczy¢ abstrahowaé¢ pojedyncze formy ze strumienia
mowy, przypisa¢ im znaczenie, potem, styszac je w innym kontekscie, umieé
je przywolaé¢ umieja dostrzec pewne niezgodnosci w odniesieniu do przyswo-
jonej wiedzy. Mimo tej zlozonosci dzieci miedzy 2. a 6. roku zycia nabywaja
okolo 14 tysiecy stow, w szkole kontaktujg sie w samych podrecznikach
z ok. 3000 stéw rocznie. Juz dwuletnie dzieci biorg pod uwage typologiczne
cechy jezyka, m.in. prefiksacje, sufiksacje, produktywnosé. Preferuja pro-
stote tworzenia form oraz przejrzyste znaczeniowo (Clark 2007: 138-150).
Na kolejnych etapach rozwoju staja sie coraz bardziej $wiadome jezykowo,
siegaja do form trudniejszych'®. Z czasem sa w stanie dostrzec pewne nie-
zgodno$ci w mowie innych. Warto w tym miejscu przywotaé przytaczany juz
sad Jeana B. Gleasona i Nana B. Ratnera, dotyczacy braku umiejetnosci

8 O intelektualizowaniu wypowiedzi przez dzieci zob. Manasterska-Wigcek 2014.
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pytania o konkretne reguty jezykowe lub o to, co jest poprawne. O ile wy-
powiedzi dzieci przedszkolnych rzeczywiscie potwierdzajg to spostrzezenie,
to dzieci wczesnoszkolne, jak mogliémy dostrzec w przytoczonym materiale
analitycznym, nie interesujg sie wewnetrznymi regutami rzadzacymi jezy-
kiem, ale zaczynaja juz pytaé¢ o to, co jest poprawne, a co nie. Umieja
tez wylowié ze potoku mowy liczne przyktady nienormatywnosci®. Sa to
jednak w wiekszodci dzieci wychowywane przez rodzicéw o wyksztatceniu
humanistycznym, ktorzy dostarczaja im prawidtowe wzorce jezykowe oraz
je koryguja w toku rozwoju. Warto w tym miejscu odniesé sie réwniez do
charakteru wypowiedzi dzieci i ich zaleznosci od wieku matych informatoréw.
Wyraznie zaznacza sie bowiem bardziej $wiadomy charakter refleksji nad
jezykiem, znacznie czujniejsza jego obserwacja u dzieci weczesnoszkolnych
w stosunku do przedszkolnych. Zauwazmy, ze — dla przyktadu — przytoczone
pomytki w ,skomponowaniu” komponentéw frazeologizméw czy kolokacji sa
udzialem dzieci w przedszkolnym wieku. Mozna zatem stwierdzié¢, ze zanim
dziecko bedzie w stanie zaglebié sie w nature jezyka i w pelni ja zrozumieé,
jego zainteresowanie jezykiem na etapie wczesnoszkolnym ma charakter
powierzchniowy. Nie jest to jednak juz moéwienie bezrefleksyjne, ale coraz
bardziej §wiadome korzystanie z konwencji wtasciwych danemu systemowi
jezykowemu oraz ich szczegdlowsza obserwacja. To z kolei potwierdza opinie
E. Krasowicz-Kupis, ze w przypadku takich, jak przytoczone w niniejszym
badaniu, wypowiedzi dzieci, nalezy méwié¢ o swiadomosci jezykowej, a nie
metajezykowe;j.

Podsumowujac, mozna stwierdzi¢, ze badane dzieci:

—my$la o tym, co i jak moéwia, analizuja wypowiedzi swoje oraz innych;

— refleksji dzieciecej podlegaja rézne poziomy jezyka: fonologiczny, leksy-
kalny, sktadniowy;

— nie sg $wiadome istnienia morfeméw, ale analizuja i réznicuja sktad
morfemowy leksemow;,

— zwracajg uwage na stale poltaczenia wyrazow;

— identyfikuja okreslony rejestr jezykowy oraz kwestie stylistyczne doty-
czace uzycia wyrazow;

— nie operujac sprawnie aparatem pojeciowym sg w stanie same wymyslié
wlasny;

— umieja bawié sie stowami, ich znaczeniami;

— poziom refleksji nad jezykiem ma charakter indywidulany.

Badane dzieci nie traktuja jezyka obojetnie. W rozwoju jezykowym,
ktoremu towarzyszy tez postep edukacyjny, zauwazalny jest swoisty para-
doks: z jednej strony dziecko stara sie ztozone struktury, nieznane znaczenia,

19 Badania wlasne, tekst w przygotowaniu.
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wszystko to, czego nie rozumie, sprowadzi¢ do formy jasnej, tatwej i przy-
stepnej — dlatego zadaje pytania, analizuje mowe wtasng i innych, z drugiej —
poprzez rozwodj jezykowy, nauke jest uwiktane w struktury, konstrukcje,
znaczenia coraz bardziej ztozone, trudne, skomplikowane. Konsekwencja
tego jest kolejne spostrzezenie: dzieci nie§wiadomie zaczynaja analizowaé
jezyk, ktorym sie postuguja — nie znaja wickszosci zjawisk jezykowych, na
ktore zwracaja uwage, nazywaja je po swojemu, badaja w sposéb naturalny,
a z kolei ich wypowiedzi staja sie coraz dojrzalsze i Swiadcza o rosnacej
z czasem $wiadomosci.
Przedstawione rozwazania niech zwiericza stowa Lwa Wygotskiego:

Swiadomosé odzwierciedla sama siebie w stowie, jak stonice odbija sie w malej kropli
wody. Stowo tak sie ma do swiadomosci, jak maly kwiat do wielkiego swiata, jak zywa
komorka do organizmu, jak atom do kosmosu. Slowo jest malym $wiatem $wiadomosci.
Usensowione stowo to mikrokosmos $wiadomosci czlowieka (Wygotski 1989: 409).

Rowniez tej powoli budzacej sie, dzieciecej.
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CHILDREN’S VIEW ON LANGUAGE

The study proposes a linguistic analysis of children’s utterances with regard to their
(linguistic and metalinguistics) reflection on the language they acquire. The aim of the
analysis is to find out at what level and in what aspects children observe speech and how
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they talk about language. Metalinguistic reflection has been a subject of psychological
research but there is little such reflection from the linguistic perspective relating to
children. Psychologists are divided on the issue of (meta)linguistic awareness, therefore
the assumption can be made that for linguistic behaviour to be considered metalinguistic
it must be performed consciously, it must involve reflective thinking, and the intention to
control one’s actions.

The empirical part of the study, i.e., an analysis of a corpus of children’s reflective
utterances about language, has led to the following conclusions: children think of what
and how they say, they analyse their own utterances and those of others. Their reflective
thinking functions at various levels of linguistic organization: phonological, lexical, syntac-
tic, morphological. They pay attention to collocations, identify registers and lexis-based
styles, play with words and their meanings. Without a conceptual framework at their
disposal, they can devise their own.

KEY wORDS: children’s speech; metalanguage; grammar



