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STRESZCZENIE

Autorka sprawdza umiejetnosci uczniéw w zakresie tworzenia okreslonych kon-
strukcji stowotworczych (form deminutywnych oraz nazw meskich i zeniskich) w ciggach
proporcjonalnych relacji z zastosowaniem okreslonej parafrazy. Korzysta z pierwszej pro-
pozycji opisu leksyki prof. Jozefa Wierzchowskiego, ktéra nawiazuje do zatozen struktural-
nego ujecia systemu jezykowego i zwraca uwage na role frazy taczacej, spetniajacej wymog
przekltadu wewnatrzjezykowego w ustalaniu relacji miedzy wyrazami opartej na podo-
bieristwie formy i tresci. Zebrany za pomoca ankiet material pochodzi od uczniéw klas
IIiIll oraz Vi VI szkoly podstawowej, szkoly zawodowej i technikum oraz studentow nie-
dostyszacych. Grupe kontrolng stanowia studenci filologii polskiej. Analiza wskazuje, ze
w tworzeniu nawet tych najtatwiejszych konstrukgji stowotwoérezych ujawniaja sie réznice
nie tylko miedzy uczniami mtodszymi i starszymi, ale — co wazniejsze — rowniez wsrod
uczniow z tych samych grup wiekowych. Wskazuja one uczniéw z nieporadnosciami/
trudnosciami jezykowymi, uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢ czytania i pisania, czesto
wadami wymowy. Umiejetnos¢ korzystania z przektadu wewnatrzjezykowego dowodzi
ich probleméw w zakresie sprawnosci metajezykowych, rozumienia struktury jezyka, wy-
korzystywania systemu do ujmowania wiedzy o $wiecie bez koniecznosci jego bezposred-
niego do$wiadczania.

Stowa kluczowe: analogia, proporcje, przektad wewnatrzjezykowy, fraza faczaca.

SUMMARY

The author assesses students’ abilities to create specific word-formation constructions
(diminutive forms and masculine and feminine names) in sequences of proportional
relations, with the use of specific paraphrases. The author makes use of the first proposal
of description of lexis by Prof. Jerzy Wierzchowski, which refers to the assumptions
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of a structural formulation of a language system and takes into account the role of
a connective phrase, fulfilling the condition of an intralingual translation when establishing
the relations between words based on the similarity of form and content. The material
collected through questionnaires comes from students from grades II and III, V and VI of
primary school, vocational school, secondary technical school and students with impaired
hearing. The control group consists of Polish philology students. The analysis shows that
in creating even the easiest word-formation constructions differences not only between
younger and older students but also, more importantly, between students of the same age
group, become manifest. They indicate students with language awkwardness/difficulties,
students with learning difficulties with respect to reading and writing, often with speech
defects. The ability to use the intralingual translation proves their problems in the sphere
of metalinguistic skills, understanding of the language structure, implementing the system
to express knowledge about the world without the need to experience it directly.
Key words: analogy, proportions, intralingual translation, connective phrase.

WPROWADZENIE

Pelna, wszechstronna i rzetelna ocena poziomu rozwoju kompetencji
jezykowej (rowniez komunikacyjnej) oraz odpowiednich sprawnosci jezy-
kowych dziecka bywa zadaniem nietatwym, szczegodlnie jesli zalezy nam
na okresleniu stopnia opanowania przez nie wszystkich podsystemow je-
zyka, w tym semantyki, i ujawnieniu zakresu ograniczen lub niemoznosci
przyswojenia czesci z nich. Rozpoznanie tego, co w rozwoju jezykowym
dziecka wykracza poza norme¢, wymaga czasu i obserwagcji réznego typu
jego zachowan, relacji z otoczeniem. Wymaga tez trafnosci spostrzegania,
co dziecko juz przyswoito, jak ujmuje swoje intencje, jak opisuje fragmen-
ty rzeczywistosci, oraz odroznienia od tego, co kalkuje z mowy otoczenia,
co pomija, bo juz opanowato, a z jakimi elementami jezyka eksperymen-
tuje, by sprawdzi¢ zakres ich uzycia i znaczenie'. Taka diagnoza pozwala
nie tylko oceni¢ poziom rozwoju mowy dziecka, jego strategie przyswa-
jania jezyka, ale przewidziec¢ i zapobiec trudnosciom, ktére pojawic sie

! M. Smoczynska (1987), wychodzac z zalozenia, Ze jezyk dziecka na kazdym etapie
rozwoju jest spojnym systemem regut, a na jego rozwdj sklada sie ciag przeksztatcen na-
stepujacych po sobie systemdéw, przekonuje, ze dzieciece odstepstwa od normy moga by¢
ilustracja operacji jezykowych dziecka, moga by¢ dowodem nieporadnosci, moga wska-
zywac na obszar trudnosci. Z tego powodu analiza bledéw dzieciecych , powinna odtwa-
rza¢ cato$¢ dzieciecego rozumowania poprzez wczesniejsze realizacje, roznice iloSciowe,
realizacje reguly, indywidualne btedy o niskiej frekwencyjnosci, proby konstrukeyjne i ich
rozwdj; sprawdzanie reguty nawet rzadko, w czasie zmeczenia (pomylki okazjonalne),
a nie wykorzystywac dzieciece formy w sposéb dowolnie ilustrujacy tylko przyjete tezy”
(s. 96-100). Warto tez przywola¢ stwierdzenie, ze kazde dziecko dochodzi do jezyka swoja
droga (s.98).
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moga znacznie pdzniej, nawet w czasie nauki w szkole?, kiedy intensywny
rozwoj mowy wydaje sie zakoniczony, a wychowanie jezykowe staje sie
zadaniem pedagogow.

Sposoby opanowywania znakow i regul jezykowych przez dziecko
na okreslonym etapie rozwoju, powstawanie struktury semantycznej
i zmiany znaczeniowe jednostek systemu sa od dawna przedmiotem wie-
loaspektowych badan i analiz®. Z badan psychologdéw, psycholingwistow,
jezykoznawcow wynika, iz doswiadczanie przez dziecko tego, ze jezyk
jest Swiatem, w ktérym mozna dziatac i tworzy¢*, rozwija sie powolii trwa
znacznie diuzej niz budowanie podstaw systemu jezykowego. Z praktyki
logopedycznej wiemy, ze to sprawnosci — najczesciej okreslane metajezy-
kowymi® — gwarantuja rozwdj jezyka na takim poziomie, ktéry pozwala
zdobywac¢ nowe zakresy wiedzy za pomoca symboli jezykowych, wnio-
skowac o rzeczach i zjawiskach abstrakcyjnych, a takze — moze przede
wszystkim — opanowac tzw. szkolne sprawnosci jezykowe. Tak jak po-
jawienie si¢ pierwszych wyrazdéw jest istotnym wskaznikiem rozwoju
mowy, tak $wiadomos¢ systemu, relacji miedzy forma/formami a znacze-
niem/zmianami znaczenia, moze by¢ miara dojrzatosci jezykowej. Ta po-
zwala opisywac $wiat i rozumie¢ opis rzeczywistosci pozajezykowej bez
koniecznosci jej bezposredniego doswiadczania.

RELACJEMIEDZYWYRAZAMI-ODKRYWANIESTRUKTURY

Tak wazna w procedurze diagnozy logopedycznej ocena zasobu lek-
sykalnego koncentruje si¢ na okresleniu sprawnosci etykietowania desy-
gnatow i ewentualnie opowiadaniu o cechach wyrdznionych przez na-

2 Na potrzebe opieki logopedycznej wérdd uczniow szkoty podstawowej wskazywat
L. Kaczmarek (1991, 17), positkujac sie¢ badaniami swoich magistrantéw, z ktérych wynika-
to, ze ponad 20% uczniéw to uczniowie z wadami wymowy, a znaczna czes¢ z nich to tak-
Ze uczniowie z trudnosciami w nauce czytania i pisania. Pomimo uptywu lat wydaje sie,
ze statystyki zmieniajg si¢ w niewielkim stopniu. Badania przesiewowe (ob6z naukowy
naszego Studenckiego Kota Logopedycznego ) przeprowadzone w ubiegtym roku wsrod
uczniow II-IV klas dwdch wiejskich szkot rowniez pokazaty, ze ponad 20% z nich ma tez
takie problemy.

* Trudno przywola¢ w artykule petny opis tych ztozonych zjawisk i proceséw. Nie-
mniej niezwykle bogata literatura z tego zakresu pozwala dla celéw diagnozy i terapii na
uporzadkowanie osiggnie¢ dziecka w réznych sferach zachowan na okreslonych etapach
rozwoju, patrz: ]. Cieszynska, M. Korendo (2006).

*S. Grabias (1991, 46) pisatl: , Zastanawiajac si¢ nad zaburzeniami mowy, traktujemy
jezyk jako uszkodzone narzedzie komunikacji. Ale jezyk w istocie swojej nie jest narze-
dziem.[...] Nie mozna sie go pozby¢ po wykonanej czynnosci. Pozostaje ciggle z nami. Jest
bytem wszechogarniajgcym. Organizuje myslenie i postrzeganie rzeczywistosci”.

® O rozwoju metajezykowym i wptywie sprawnosci metajezykowych na umiejetnos¢
czytania i pisania polskich dzieci patrz: Krasowicz-Kupis (1999, 2004).
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zwe obiektow, zjawisk itp. W nasze wyobrazenie rozwoju mowy wpisane
jest przekonanie, Zze wystarczy uruchomi¢ mechanizm nabywania jezyka
a reszta powinna zadziata¢ sama, zgodnie z zasada, Ze: umyst nie jest na-
czyniem, ktore trzeba wypelni¢, ale ogniem, ktory trzeba zapali¢. Z nauko-
wych doniesient badaczy wynika, Ze struktura leksykalna powstaje powoli®.
Nie ulega watpliwosci, ze jest zasobem wiedzy o Swiecie i jezyku, wiedzy
o zwiazkach form i tresci oraz ich wzajemnych relacjach’”. W ujeciach je-
zykoznawczych modele opisu sytemu leksykalnego zmieniajq sie
w zaleznosci od przyjetych sposobéw opisu jezyka. Strukturalne trak-
towanie jezyka przekonuje, ze wyrazy tworza system hierarchicznie
uporzadkowany i jakakolwiek zmiana jednego elementu powoduje zmiany
w catym systemie. Opis tego systemu jest mozliwy wtedy, kiedy wyrdznio-
ne jednostki (wyrazy) opisuje si¢ za pomoca przektadu wewnatrzjezyko-
wego®.

Cho¢ niewatpliwie o znaczeniu jednostek decyduje wiedza o rzeczy-
wistosci pozajezykowej, to pelne opanowanie jezyka pozwala budowac
znaczenia jednostek za pomoca opisu stownego. Rozwdj jezyka polega na
budowaniu systemu i $wiadomosci relacji miedzy forma i znaczeniem,
i wyznaczanymi tymi relacjami zwigzkami miedzy elementami systemu.
To przejscie od form i znaczen osadzonych w znajomych przestrzeniach
tuiteraz do znakdéw —jednostek systemu pozwala na wnioskowanie przez
analogie, abstrahowanie, takze opisywanie samego systemu.

Proces rozpoczyna si¢ dos¢ wczesnie, bo dziecko, wydzielajac coraz
mniejsze jednostki, ktére o czyms informuja, odkrywa —jak pisze Smoczyn-
ski (1955) — klucz do jezyka dorostych. Dzieje sie¢ to wtedy, kiedy dociera
ono do poczucia budowy morfologicznej wyrazu i zaczyna wykorzysty-

¢ Literatura na ten temat jest niezmiernie bogata, por. klasyczne prace opisujace roz-
woj jezyka w perspektywie strukturalistycznej: Kaczmarek (1977 i nast.), Smoczynski
(1955), Chmura-Klekotowa (1967, 1968), badania nad powstawaniem struktury semantycz-
nej: Kielar-Turska (1989), Haman (1993), Zarebina (1980) i inni.

7 Wprowadzenie semantyki do analizy jezykoznawczej nie byto proste. W historii je-
zykoznawstwa podkreslano koniecznos¢ jej uwzgledniania w opisie jezyka, ale trudnosci
ze znalezieniem sposobu ujmowania znaczenia prowadzily nawet do skrajnych rozwigzan
metodologicznych (por. Grzegorczykowa 1995 i nast., Wierzchowski 1990). Wprowadze-
nie znaczenia do opisu leksyki i spostrzezenie Baudouina de Courtenay, ze istnieja wyrazy
rézniace si¢ znaczeniem i tylko jednym fonemem, stato si¢ podstawg fonologii. Uwagg, ze
wyrazy nalezace do tego samego paradygmatu fleksyjnego i do tej samej rodziny wyrazéw
moga sie rézni¢ gloskowo w czesci rdzennej wykorzystano znacznie pdzniej (za: Wierz-
chowski 1976).

8 Wyznaczajac autonomicznos¢ jezykoznawstwa, F. de Saussure (1991, 258) napisal:
,prawdziwym przedmiotem jezykoznawstwa jest jezyk rozpatrywany sam w sobie i dla
siebie samego”. To ostatnie zdanie Kursu..., traktowane jak testament i zadanie, wyznaczy-
o poszukiwanie sposobdéw opisu systemu jezykowego za pomoca przektadu wewnatrz-
jezykowego.
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wac te wiedze do porozumiewania si¢ i my$lenia. Licznymi dowodami na
kojarzenie si¢ w jego umysle takich elementdw wyrazow, ktore posiadaja
cechy wspolne w formie i tresci, i dowoddw na zrozumienie przez nie, ze
owymi elementami modyfikuje si¢ w rézny sposéb znaczenia wyrazow,
jest gwattowny rozwoj stownictwa i dzieciece twory analogiczne. Wraz
z opanowaniem pierwszych morfemow pamie¢ dziecka uwalnia miejsce
dla nowych jednostek, bo te przyswojone staja si¢ materiatem do operacji
stowotworczych i wnioskowania o znaczeniu na podstawie opanowanych
konstrukgji i ich wykladnikéw. Dziecko nie musi juz kazdej formy fleksyj-
nej, modyfikacji stowotwdrczej zapamigtywac jak osobnego, nowego wy-
razu (Smoczynski 1955, 157). Zanim jednak uswiadomi sobie i zapamigta
,porzadek” znaczen i form, minie wiele miesigcy, nawet lat eksperymen-
towania, sprawdzania, aktywnosci matego jezykoznawcy.

Zwykle dzieciece odmiennosci w tworzeniu nowych wyrazéw lub
odmianie wyjasnia si¢ dzialaniem analogii’. Psychologowie twierdza, ze
myslenie przez analogie stanowi jedna z najbardziej zagadkowych form
poznawczej aktywnosci czlowieka, a jej przebieg jest SciSle zwiazany
z funkcjonowaniem podstawowych mechanizmoéw psychicznych (Biela,
1981). To, w jaki sposdb przebiega czynnos¢ myslenia analogicznego, zale-
zy od etapu rozwoju, aktywnosci jednostki, takze od srodowiska spotecz-
nego i kulturowego, w jakim zyje (Tomasello, 2002). W jezykoznawstwie
wspoltczesnym przez analogie rozumie sie stosunek proporcjonalny', jaki
zachodzi miedzy formami jezykowymi; moga by¢ to formy réznych wy-
razow (lub formy tego samego wyrazu), w relacjach miedzy ktorymi za-
uwaza si¢ podobienistwo formy i jakie$s podobienstwo tresci. Mechanizm
dziatania rekonstruuje si¢ wedtug wzoru: forma X : forma Y (Encyklopedia
jezykoznawstwa ogdlnego, 1993, 45). W literaturze przedmiotu przyjmuje
sig, ze w systemie jezykowym zjawisko analogii ma miejsce wtedy, kiedy
wiele elementoéw uklada si¢ w stosunki proporcjonalne (np. pary fonolo-
giczne p: b = k: g = s: z), morfologiczne (np. dom: domu = atom: atomu =
bok: boku). Dzialanie, rozumowanie, wnioskowanie przez analogie doko-
nuje si¢ przez odkrycie proporcjonalnosci miedzy formami. Tym tluma-
czy sie nie tylko wystepowanie neologizmow w rozwoju mowy dziecka'’,

* W tradycyjnym jezykoznawstwie pojecie analogii petni wazng funkcje w badaniach
historyczno-poréwnawczych. Jej wptywem ttumaczy si¢ zmiany morfologiczne w obrebie
form fleksyjnych.

10 Termin wywodzacy sie z nauk matematyczno-logicznych, oznaczajacy rownowaz-
nos¢ dwoch lub wiecej stosunkdw. Proporgje czy tez ciagi proporcjonalne zwracaty uwage
badaczy XIX w.

" Dzieciece twory analogiczne (Smoczynski 1955, 153), czyli rézne formy od tego
samego wyrazu i takie same formy od réznych wyrazéw, ktére nie sa znane jezykowi
otoczenia, nie sa nasladownictwem, lecz wyrazem wlasnych operacji myslowych matego
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ale rowniez mechanizm powstawania nowych, nietypowych jednostek'
w jezyku potocznym, artystycznym itp.

W historii jezykoznawstwa najpierw pojawity sie ciagi binarne, po-
tem wieloelementowe. Konstruowane proporcje wykorzystywano do
pokazania struktury leksykalnej oraz relacji semantycznych, a przyczy-
nily sie gldwnie do ilustrowania systemowosci zasobu leksykalnego®.
W ich organizowaniu zakladano podobienstwo formy i tresci, ale nie dbano
0 precyzyjne wyznaczenie réznic znaczeniowych.

ANALOGIA W CIAGACH PROPORCJONALNYCH

W zbieranym przez mnie materiale ciggi proporcjonalne znajdowa-
fam w wypowiedziach dzieci czteroletnich. Wykorzystywane byty przez
malych rozméwcéw do objasniania znaczen wyrazow, wskazywania po-
dobienstw lub réznicowania znaczen form stowotwodrczych, fleksyjnych,
takze wyjasniania zjawisk pozajezykowych, porzadkowania wiedzy za
pomoca odkrywania zwigzku miedzy wyrazami'. Doswiadczenia zbie-
rane w pracy ze studentami niedostyszacymi przekonaty mnie, Ze budo-
wanie ciggdw proporcjonalnych, czyli dziatanie przez analogie w Swiecie
jezyka, bywa dla nich zadaniem trudnym, niekiedy niemozliwym. Poku-
sitam si¢ o sprawdzenie, czy dzieci w wieku wczesnoszkolnym, majace
opanowany system jezyka na przynajmniej dostatecznym poziomie ko-
munikacyjnym, objete treningiem czytania i pisania, rozumienia podstaw
metajezyka, potrafia ,bawic¢ sie” w uktadanie proporcji. Nie chodzito
o sprawdzenie dostrzegania tylko proporcjonalnosci form, ale udziat

uzytkownika jezyka. Pojawiaja si¢ na przetomie 2. i 3. roku zycia, szczyt badacze jezy-
ka dziecka datuja na 3. rok zycia i dowodza, ze na przetomie 3. i 4. roku zycia dziecka
liczba twordow analogicznych zdecydowanie maleje. Chociaz nie wszystko wytlumaczy¢
mozna analogia, bo pewne formy sa zjawiskiem generalizacji nowo zdobytych morfemodw,
inne rezultatem trudnosci semantycznych, to najczesciej neologizmy dziecigce ttumaczy
si¢ dziataniem przez analogie, odkrywaniem przez dziecko podobienstwa form i tresci
wyrazow, por. Smoczynski (1955), Chmura-Klekotowa (1964), Kaczmarek (1977), Wéjtowi-
czowa (1997), Przybysz-Piwko (1995) i inni.

12 Szczegolnie kiedy zachodzi zastapienie jakiej$ formy nieregularnej czy rzadkiej
forma regularng (kopiemy : kopiq = umiemy : X = rozumiemy : X) (EJO 1993, 427), ale takze
w kreacjach poetyckich, jezyku kabaretu, reklamy itd.

13 Wierzchowski (1976, 13) pokazuje, jak wazne byly prace niemieckiego gramaty-
ka, leksykologa H. Paula. Proporcje oparte na zaleznosci baza — derywat wykorzystat tez
Kurylowicz, np. lew: lwica, tygrys: tygrysica umieszczal w szerszej, chociaz nieistniejacej
w jezyku polskim, bardziej pojeciowej proporcji zwierz: zwierzyca (za: Wierzchowski
1976).

* Niepublikowana praca doktorska: Analiza semantyczna wyrazow w jezyku dzieci
czteroletnich, Lublin (1999).
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swiadomos$ci w ujmowaniu relacji miedzy forma i trescia wyrazow za
pomoca przekladu jezykowego. Siegnelam po zaproponowana przez
J. Wierzchowskiego (1956) metode opisu leksyki.

PRZEKEAD WEWNATRZJEZYKOWY W GRUPACH
PROPORCJONALNYCH RELAC]I

Nawiazujac do wieloelementowych propordji i zwiazku semantycz-
nego form wyrazowych® Wierzchowski (1959) zaproponowat grupy
proporcjonalnych relacji, czyli wydzielone w ciggach proporcjonalnych
grupy, ktére obejmowaty wyrazy o takim samym rdzeniu (powigzane po-
dobienstwem formalnym) i scisle okreslonych relacjach semantycznych.
Uzyskanie tych grup umozliwia stosowanie frazy taczacej, czyli rodzaju
parafrazy, przekladu, ktory powinien objasnia¢ wyraz z zastosowaniem
innej jego formy. Jak pisze Wierzchowski (1976, 139, 143), moze nia by¢
kazda fraza wystepujaca w jezyku, ktora zawiera wyraz podobny fone-
tycznie w czesci rdzennej w identycznym lub prawie identycznym zna-
czeniu. Wymog zastosowania tych samych fraz faczacych pozwala wyod-
rebni¢ wsrdd tradycyjnych ciagéw proporcjonalnych te proporcje, ktore
sa nie tylko podobne formalnie, ale réwniez powtarzaja ten sam dystans
semantyczny'®. Nazywa je grupami proporcjonalnych relacji. Skutecznym
narzedziem potwierdzajacym przynaleznos¢ do GPR jest fraza laczaca,
poniewaz umozliwia wydzielanie wyrazéw z uwzglednianiem znaczenia
opisywanego za pomoca tego samego jezyka, bez odsytania do rzeczywi-
sto$ci pozajezykowej”. Propozycja Wierzchowskiego wydaje sie spetniac
wymog opisu metajezykowego. Dla dzieci jest rodzajem zabawy w: ,co
wyrazy znaczg” orazjak podobienstwo form wyrazowych informuje o zna-
czeniu. Kompletowanie ciagéw proporcjonalnych relacji wymaga spraw-
nosci fonologicznej, morfologicznej (odkrywanie podobienstwa form)
i semantycznej (rozpoznawania podobienstwa znaczeniowego rdzenia,
poczucia zmian znaczeniowych, jakie wprowadza uzycie formantu sto-

5 Spostrzezenia B. de Couretnay, ze poszczegdlne formy okreslonego wyrazu nie
powstaja jedna od drugiej, ale po prostu wspdtistnieja i ustala si¢ miedzy nimi pewien
wzajemny psychiczny zwigzek oraz jedna jakby ,wywotuje” te inna, dotyczyly wystepo-
wania form fleksyjnych. Dtugo nie byly uwzgledniane w interpretacjach stowotworczych.
Wierzchowski (1976) odwotuje si¢ do nich w podstawach swojej metody.

16 Ale tez okresli¢ puste miejsca w systemie, uzasadnic formy potencjalne.

7 W rozwijanej pdzniej metodzie opisu struktury leksykalnej Wierzchowski (1976,
1990) wykorzystuje frazy taczace jako sprawdzone skuteczne narzedzie przektadu we-
wnatrzjezykowego, ale rezygnuje z ciaggdéw proporcjonalnych relacji, poniewaz — jak pod-
kresla — wazniejszy jest zwigzek nazywania.
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wotworczego)'®. Fraza laczaca, ktorg wykorzystuje sie do parafrazowania
wyrazéw podobnych fonetycznie, pokazuje ich podobienistwo formalne
i semantyczne, okresla relacje i zmiany znaczeniowe (przesuniecia w gru-
pach). Jest przektadem wewnatrzjezykowym, bo koncentruje uwage na
zwigzkach miedzy wyrazami, pozwala oderwac si¢ od wiedzy o Swiecie
(choc jej nie eliminuje). Jest prostym sposobem objasniania podobienstwa
formy i treSci miedzy wyrazami, tworzenia wyrazéw na wzdr juz istnie-
jacych. Spetnia wigc wymdg operowania jednostkami jezyka — wyrazami,
postrzeganymi jako elementy wigkszej struktury.

FRAZA LACZACA W ZABAWIE CIAGAMI
PROPORCJONALNYCH RELAC]I

W artykule wykorzystuje material zbierany za pomoca ankiety. Gru-
pie uczniéw i studentéw zaproponowatam zabawe w poszukiwanie
form wyrazow pasujacych do zaprezentowanych wzordéw i opisanych
przez odpowiednie frazy. Respondentami byli uczniowie klas II i III oraz
Vi VI szkét podstawowych (54 osoby), gimnazjum (30 osob) i szkoét Sred-
nich (szkota zawodowa — 25 0séb, technikum — 30 o0s6b). Grupe kontrolna
stanowili studenci filologii polskiej (30 osob). Badania przeprowadzone
w szkotach obejmowaty wszystkich uczniéw z wybranych klas. Wykorzy-
stuje tez ankiety grupy uczniéw z wadami wymowy i/lub trudnosciami
w uczeniu sig, ktorzy byli objeci opieka poradni psychologiczno-pedago-
gicznych®.

Wybratam ciagi proporcjonalne najtatwiej generowane w jezykowym
obrazie Swiata dziecka. Pierwsze zadanie prowokowato do tworzenia de-
minutywnych® wyrazow w taki sposob, by pasowaty do pierwszej, poda-
nej jako wzor, pary: kot — duzy, wielki, stary (pod kreska utamkowa) kotek
— maty, miody, milutki. Kolejne wyrazy oddzielat znak réwnosci. Drugie

8 W literaturze nietrudno znalez¢ informacje o tym, ze rozumienie kategorii grama-
tycznych rozpoczyna si¢ do$¢ wezesnie, ale jest procesem dtugim i do$¢ zindywidualizo-
wanym oraz ze spora grupa uczniow nie radzi sobie z zadaniami sprawdzajacymi umiejet-
nosci metajezykowe (ktére warunkujg sukcesy w nauce czytania i pisania) ani w wieku 9,
ani nawet 12 lat (Krasowicz, 1999; 2004, 57). Badania Przetacznikowa i Kielar (1973); Kielar
(1989) dowodza, ze linia Swiadomosci gramatycznej i semantycznej zmienia si¢ od uwikta-
nia w dziatanie do refleksji w okresie dorastania. Z wiekiem dokonuje sie uniezaleznienie
od percepdji na rzecz formy jezykowej. Autorki sugeruja, ze ten poziom swiadomosci poja-
wia sie u dzieci w wieku 11-15 lat wraz z ksztaltowaniem si¢ operacji formalnych.

1 Wszystkim Kolezankom, ktére pomogly mi w zbieraniu materiatu, bardzo serdecz-
nie dziekuje.

? Badania nad rozwojem stownika dziecka dowodzg, ze deminutywa sg najwczesniej
przyswajana kategorig stowotworcza. Od 1,5 roku zycia zauwaza si¢ réwniez wzrost liczby
formantow wykorzystywanych do tworzenia takich konstrukgji i réznorodnos¢ podstaw.
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zadanie wymagato podania fraz taczacych, ktore wyjasniaty réznice zna-
czeniowq miedzy wyrazami kot: kotka. Na nastepnej stronie w kolejnych
linijkach podawane byly wyrazy, do ktorych trzeba byto utworzy¢ forme
(czesto potencjalng) w rodzaju gramatycznym realizujacym zasade wy-
znaczona przez proporcje: kot: kotka = pan: pani®'. Wzory uzupelnione wy-
nikami uzyskanymi z ankiet studentéw polonistyki przedstawiam nizej,
kursywgq zaznaczylam wyrazy wpisane przez mtodych ludzi.

Zadanie 1.
Kot  pies wot wlos  balon prog  babel  but
Kotek piesek wolek wlosek  balonik prozek bgbelek bucik
Jwotek(2) [balonek (4) [butek (7)
Zadanie 2.

Wieloryb to pan : pani to wielorybica/ wielorybowa.
Nietoperz to pan : pani to nietoperzowal nietoperzyca.
Pani to krowa : krdw to pan.

Kon to pan : pani to konia/ konica/ koniowa.

Pani to owca : owiec to pan.

Pani to gwiazda : qwiazd/ qwiazdowy to pan.
Palec to pan : pani to palcowa.

Pani to muszla : muszel to pan.

Szpadel to pan: pani to szpadlowa/ szpadelka.

Pani to mucha: Much, muchowy to pan.

Malpa to pani: pan to matp/ pan matpa.

Pierwsze ,,zabawy” przeprowadzone zostaly w II klasie szkoty pod-
stawowej, uczniowie uzupetniali ankiete na prosbe nauczycielki przed
lekcja. Wyniki ankiet pokazaty, Ze mniej wigcej 2/3 z nich wpisalo formy
wyrazow, ktore niewiele réznity sie od wzoru uzyskanego z ankiet stu-
dentow; w tym okoto 1/6 tej grupy postuzyla si¢ identycznymi formami,
pozostali uzupelnili ciagi, zmieniajac najczesciej jedna z proporcji. Regu-
larng zmiang bylo tworzenie ciaggdw z uzyciem form hipokorystycznych:
piesunio, wotunio, balonunio, butunio, progunio itd. (2 osoby). Inne zmiany
dotyczyly pojedynczych wyrazéw, jakby uczniowie na krétko zmieniali
parafraze, zapominali o regule derywacyjnej. Wpisywali:

e forme liczby mnogiej: wot: wéty/ woly (6); wtos: wlosy (6); balon: balony
(2); prég: progilprogy (3).

2 Nazwy zenskie tworzone od nazw meskich i odwrotnie wydaja sie w jezyku dzieci
kategorig dos¢ wyrazista (Chmura-Klekotowa, 1967) i chetnie wykorzystywana do ,,po-
rzadkowania” wiedzy o swiecie. W wypowiedziach dzieci czteroletnich czesto rejestro-
watam tworzenie form do pary: pan — pani, mama — tata — dziecko (Maciejewska, 1999).
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¢ forme wyrazu w rodzaju zenskim: wdt: wota (2); balon: balona (1);
babel: babelka (3 os.).

¢ forme deminutywna z innym formantem —yk(ik): bgbelik (1).

Najmniej problemow sprawity proporcje do wyrazoéw: pies, wlos.
Trudniejsze byto tworzenie ciagow, w ktérych wystepowaly stowa praw-
dopodobnie rzadziej uzywane oraz te, w ktérych pojawialy sie alternacje
(wotek: wotek: wolik; prozek: proczek: prégek) i putapki ortograficzne (purzek:
prorzek: pruzek). Wydawalo sig, ze w tej grupie wiekowej zabawa w two-
rzenie form wedlug wzoru i zasady semantycznej nie byta trudna. Nie-
mniej jednak niektérym dzieciom pewien kiopot sprawiato utrzymanie w
pamieci zasady morfologicznej i/lub semantycznej i konsekwentne reali-
zowanie wyboru form.

Ale byta tez grupa uczniéw ( mniej wiecej 1/3 klasy), ktérzy tworzy-
li ciagi zdecydowanie inaczej. We wszystkich proporcjach (z wyjatkiem
pies: piesek) wpisali oni najczesciej inne formy niz we wzorze, wiecej byto
tez skreslen, poprawek. Ci uczniowie mieli sporo kltopotéw z tworzeniem
derywatéw, wyborem formantu, rozumieniem zasady proporcji, wyko-
rzystaniem obu regutl (semantycznej i formalnej) jednoczesnie, takze zapi-
sem wyrazéw. Tak jak w wyroznionej wczeéniej grupie zmiany dotyczy-
y najczesciej jednej propordji, tak w tej grupie zmiany dotyczyty niemal
wszystkich. Z charakterystyk, jakie uzyskatam od wychowawczyn wyni-
kato, ze ta grupa respondentéw to uczniowie z trudnosciami w czytaniu
i/lub pisaniu, niektdrzy z nich z wadami wymowy, czes$¢ z nich korzystala,
czes¢ jeszcze korzysta z pomocy logopedy. Podobne wyniki uzyskatam
z ankiet wypelnianych przez uczniéw IlII klasy. Nizej przedstawiam for-
my z ciaggdw tworzonych przez uczniéw II i III kl. szkoly podstawowej:

1) bez trudnosci w uczeniu sie i bez probleméw jezykowych, wad wy-

mowy:

pies: piesek (6), piesek, piesunio, piesutek;

wot: wotek (5), wétek, wotunio, woty, wotowa, bawotek;

wtos: wlosek (8), wlosunio, wloseczek;

balon: balonik (7), balonek (2), balonunio;

prog: prozek (6), prorzek, proczek, progunio, progu;

babel: bgbelek (8), babelunio, bgbeleczek;

but: bucik (5), butek (3), buteczek, butunio;

2) z trudnosciami w uczeniu si¢ czytania i pisania, niekiedy wadami

Wymowy:
pies: piesek (8), piesik, piesia, piesio;
wot: wotek (5), wota, wolyk, wotowa, wotontko, wole (?)*;

2 Znakiem zapytania zaznaczam trudnos¢ w odczytaniu liter; litery w nawiasach to
odczytane z pewnym trudem z powodu skreslen, poprawek. Liczby wpisuje tylko przy
formach oczekiwanych lub pojawiajacych sie stosunkowo czesto.



PRZEKEADWEWNATRZJEZYKOWYMIARADOJRZAEOSCIJEZYKOWE].. 45

wilos: wlosek (5), wtos(a)(y)ek, wlosy, wioseczek, wtosianko;

balon: balonik (3), balonek, balon(y)ek, baleczek, balon, balony, balo(?)y;

prog: prozek (3), prorzek, pr(o)dzek, progacz, prog(ow)y, progi, progi, prok;

babel: bgbelek (4), babelka, babella, bgbeleczek, babca, bable, balon;

but: butek (3), butek (3), buciek, butik, butyk, but(?), buck.

Rowniez w ankietach wypetnianych przez starszych uczniéw klas
podstawowych wylonita sie grupa tych, ktérzy nie tworzyli regularnych
proporcji, wpisywali formy inne od oczekiwanych. Podobnie najliczniej-
sze odstepstwa ilosciowe i jakosciowe znajdowatam w ciagach tworzo-
nych przez uczniéw z trudnosciami w uczeniu si¢ i wadami wymowy.
A to zestawienie form z ciagéw tworzonych przez uczniow klas Vi VI:

1) bez trudnosci w uczeniu si¢ i bez probleméw jezykowych, wad wy-

mowy:

wot: wolek (7), wétek (6), woteczek, wolnik, woly (3);

wios: wlosek (13), wtoseg, wtosik, wtosyk, wlosy (5);

balon: balonik (11), balonek (2), balonyk, balony;

prog: prozek, prorzek, prozeg, prézek (3), progek, progiek (2), progik, prégcik,
progi (4), prugi;

babel: babelek (11), babeli(y)k, babelk, bable, babele;

but: bucik (4), butek (7), buty.

2) z trudno$ciami w uczeniu si¢ i wadami wymowy:

wot: wotek (8), wotek (6), bawotek, woly (2), wéty;

wilos: wlosek (14), wtosy (5), wloski;

balon: balonik (9), balonek (4), balony (4), balonik, balanyk, balanik;

prog: prozek (9), prozek(g), prozeg, prorzeg, prozek, pruzek, progek, proczek,
proguiek, prognik, progi (2), progiem;

babel: bgbelek (14), bombelek, bodelek, bgmalik, babekek, babelki (2), babele,

bably, bompelki, babeczek, babalek;

but: bucik (11), butek (4), buty.

W obydwu grupach najczesciej podawana forma niespelniajaca wy-
mogow przekltadu byla forma wyrazu w liczbie mnogiej, wyjatkowo
forma fleksyjna. Czesto dosy¢ wpisywane byly formy deminutywne
z sufiksem -yk (-ik) np. balonik, balanyk, balonyk, balanik, babelik. Z reguty
te same wyrazy sprawialy uczniom najwiecej klopotow. W grupie miod-
szych uczniow zdecydowanie wiecej byto kreatywnosci w tworzeniu de-
rywatdw, wyrazniej wystepowaly poszukiwania formy stowotworczej,
nawet eksperymentowanie. W starszej grupie wigcej byto odrebnosci do-
tyczacych wyrazow, ktorych zmiany stowotwdrcze wprowadzaty alterna-
cje samogtoskowe, np.: prozek — prézek/ pruzek, wotek — wotek i spdtgtoskowe:
prozek — progiek — proczek. Zarejestrowane formy odzwierciedlaja klopoty
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z ortografia: prog — prorzek — prozeg, prog — progi —prugi, babel — bombelek, ba-
lorik — balonik, babelek — babalek. Zaznaczaja sie watpliwosci uczniéw co do
zapisu samogtosek nosowych, np.: bably, bombelek, bompelki, takze proble-
my fonologiczne: bgmalik, bompelki, grafomotoryczne: bodelek .

Budowanie ciaggow okazywalo sie zadaniem zdecydowanie tatwiej-
szym dla uczniow ze szkét ponadpodstawowych. W zadaniu 1. wyjatkowo
rejestrowatam przyktady nietrafionych form. Nieco inaczej byto w grupie
studentow z uszkodzonym stuchem. W ich ankietach czesto rejestrowa-
fam brak odpowiedzi (luki w proporcjach), czesciej wpisywane byly for-
my niespelniajace wymogu frazy aczacej: wot — wétka, prog — proga, balon
— balonka, babel — babka, but — buta, wpisywanie form liczby mnogiej: buty,
wlosy. Tylko dwoje studentéw wpisato formy realizujace proporcje: butek,
balonek, wigkszos¢ uzyta form konwencjonalnych: bucik, balonik. Podobnie
jak w ankietach mtodszych respondentoéw, proporcja do wyrazu prég mia-
fa kilka form: progek, progek, progeczek, ktére dowodzily rozumienia zasa-
dy okreslanej przez fraze taczaca i znajomosci odpowiednich formantow,
ale wskazywaty na trudnosci oséb niedostyszacych w stosowaniu zasad
fonotaktycznych. W tej grupie czesciej notowatam przyktady dowodzace
mylenia formy fleksyjnej i stowotworczej. Tworzenie ciggéw proporcjo-
nalnych nie bylo zadaniem fatwym dla tych studentéw z uszkodzonym
stuchem, ktorzy postugiwali sie gtdwnie jezykiem migowym. Ci czesto
wyrazali dezaprobate i brak zainteresowania zabawa, mowili tez, ze nie
rozumieja jej celu.

Zadanie 2. poprzedzata prosba o podanie przynajmniej kilku fraz ta-
czacych wyrazy kot i kotka. Mlodzi ludzie wpisywali parafrazy typowe,
gtéwnie: kot to samiec a kotka to samica lub pan to kot, pani to kotka. Tylko
jeden uczen wpisat: kot — zwierz, kotka — zwierzyca, tworzac potencjalny de-
rywat z wykorzystaniem kategorii kognitywnej.

Zestawienia form, dopisywanych do wyrazéw hastowych podanych
w drugiej czesci zadania, pozwalaja stwierdzi¢, Ze uczniowie potraktowa-
li je jak zabawe w podawanie, wymyslanie form stowotwdrczych spelnia-
jacych wymogi okreslone fraza laczaca. W zebranym materiale rowniez
uwidaczniajg sie rdznice ilosciowe i jakosciowe w tworzeniu derywatow
przez uczniéw w réznych grupach wiekowych. W poréwnaniu do zada-
nia 1. nowym zachowaniem byto to, Ze niemal zawsze ankietowani poda-
wali kilka innych derywatow spelniajacych wymog frazy taczacej, czesciej
nie podejmowali zabawy w tworzenie proporcji*. W wielu ciggach wpi-
sane zostaly formy, ktore realizowaly parafraze z poprzedniego zadania

» Najczesciej nie rezygnowali z zabawy, ale zostawiali bez uzupelnienia wybrane wy-
razy, gléwnie: mucha, muszla, matpa.
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i dos¢ czesto (szczegolnie w ankietach uczniow szkoly zawodowej) wpi-
sywane byly leksemy bedace nazwami osobnikdéw do pary, np.: pan pies
— pani suka; pani owca — pan baran itp. W tym zadaniu kreatywnos$¢ stowo-
tworcza uczniow byta wieksza.

A to wyrazy wpisane przez uczniéw kl. IIi I1I:

1) bez trudnos$ci w nauce i wymowie:

wieloryb: wielorybka (4), wielorybica (2), wielorybcia, wielorybnica, wielo-
ryba, wielorybowa, pani wieloryb, wieloryb;

nietoperz: nietoperzyca (5), nietoperzowa (2), nietoperka, nietoperza, nie-
toperzyczka;

krowa: kréwka, kruwka, krowa, krowy, pan krowa, byk (9), byck, byki;

kon: koniowa (3), konical kovica, konia, korika, koniczka (2), klacz (3), klacza,
Zrybica, pani kon;

owca: baran (8), owca (2), owiec, owieczka, pan owca, owcy, owce, owcapan;

gwiazda: gwiazd (4), gwiazdy (2), gwiazdka, gwiazdeczka (!), gwiazdor (3),
guwiazdowie, gwiazdek (2), gwiazdacz, pan gwiazda, ksiezyc (!);

palec: palcowa(3)/palecowa, pani palcowa, pani palec, palca, palcawa, palecz-
ka, palecka, palcucha, palerika, paluszka, palcica;

muszla: muszla (3), muszl, muszel (5), muszlarz, muszle, muszelka, klozet;

szpadel: szpadelka (6), szpadelowa, szpadlowka, szpadlica, szpadelek,
fopata (2);

mucha: much (11), muszek (3), muchowy, muska, muszka (2), mucha (2),
muchowad, pan mucha;

matpa: matpiszon (5)/matpison, goryl (4), goryr, matpek, malp, matpica,
matpolud/matpolut, pan matpa;

2) majacych trudnos$ci w czytaniu i pisaniu, wady wymowy:

wieloryb: wielorybka, wielorypka, wierorypka, wieloryba, wielorybia, wielo-
rybowa, wierobica, wielorbiana, pani wieloryb, wieloryb;

nietoperz: nietoperzowa (2), nietoperzyca , nietoperz(z)ka, nietopeszka, nie-
toperza, nietoperka (2), nietoperza;

krowa: byk (6); krowiec, kréwek, krowior;

kon: pani kon, konica (2), koniica, koninka, konia, koriiowa, konic, koniczak,
kobyta (3);

owca: owiec (7), pan owiec (2), owieczek, owieczor, owieczo, owieco, owiecz-
ko, owcek, owc, owcar, owcor, owciok, awciow, owciotko, owaka, owcowa, baran,
owoce;

gwiazda: pan gwiazda, gwiazdor (3), gwiazdek (1), gwiazd (2), gwiazde-
czek, qwiazdonek, gwiazdospad,;

palec: pani palec, paleca, palcowa (3), palcawa, paleczéwka, pa(v)(r)uszek,
paluszeka, palca, palca(?)iwa/ palow, paleczka (2), palunia (2), palka;
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muszla : pan muszla, muszel, muszla, muszI(2), pan muszel, pan moszow,
muszelkowy, muskan, muszle, muszli;

szpadel: szpadelka (7), szpadka, szpadela, topata;

mucha: much (7), mucha, muchor, mucha;

matpa: malp (4), matpek (4); matpiszon, matpior.

W tym zadaniu niemal wszyscy uczniowie zrozumieli zasade prze-
ktadu wewnatrzjezykowego i tworzyli derywaty zgodnie z zasada ,, podo-
bienistwa fonetycznego wyrazow w czesci rdzennej”, nie dbali o propor-
cje formalne. Wyraznie widac réznice w wykorzystywanych formantach:
w grupie uczniéw sprawniejszych jezykowo wiecej konstrukgji (w tym
form potencjalnych), w ktorych wykorzystywane byly formanty przewi-
dywane dla form zenskich, zdecydowanie mniej konstrukcji z uzyciem
formantow z innych kategorii gramatycznych. Inaczej w grupie uczniéw
z trudnosciami jezykowymi. Wybor reguly i formantu sprawiat im klopot,
czesto powtarzali forme wyjSciowa. W mniejszym stopniu ujawnialy sie
problemy z zapisem ortograficznym, za to zdecydowanie wyrazniej wi-
doczne sa trudnosci w wydzielaniu czesci morfologicznych.

Materiat uzyskany z ankiet wypelnianych przez starszych uczniow
szkoly podstawowej réwniez wskazuje na réznice w zakresie sprawnosci
stowotworczych w poréwnaniu z ich mfodszymi kolegami/kolezankami.
Wraz z wiekiem zwigkszat sie zakres stosowania technik, zabawy propor-
cjami. A to przyktady ciagdw tworzonych przez uczniéw V i VI klasy:

wieloryb: wielorybka (8), wielorybica (5), wielorybowi (2), wielorybia, wie-
lorybiczka, wielorybia, pani wieloryb;

nietoperz: nietoperzowa (5), nietoperzyca (8), nietopeszka (2), nietoperzka,
nietopeza, nietoperzyna;

krowa: krow (5), krowa (2), krowka (3), krowmen, krowies, byk (11);

kon: konica (6), korica, kotiica, koniowa (2), konia, klacz, koriwomen, kotyba;

oweca: owiec (4), owieczka (2), owieczna, owcem, owoc, koza (2), baran (6);

gwiazda: gwiazdor (2), gwiazd, gwiazdec, gwiazdek, gwiazdor, gwiazdeka,
guwiezdnik, pan gwiazda, pan gwiazd, gwiazdem, gwiazda, gwiazdka, gwiazdecz-
ka, ksiezyc;

palec: palcowa (4), palecowa (2), palcowka, palca, pani palec, paluszka, pali-
ca, palec, paluszek, paluch, reka;

muszla: muszel (5), muszl, muszol, muszlem, pan muszla, muszla, mu-
szelka;

szpadel: szpadlowa (10), szpadlica (2), szpadlowka, szpadela, szpadrowa,
szpadella, szpadelka, topata;

mucha: much (6), muszka (2), muska, muszyca, muchowy, muszek, pan mu-
cha, muchalik, muchem, osa, komar;
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matpa: matpa (5), matpiszon (5), matpison, matpion, matp, malpia, matpas,
matpan, matpomen, szympal, goryl (3).

Poréwnanie ciagdw tworzonych przez uczniéow zasadniczej szkoty
zawodowej i technikum tez pokazuje réznice w zakresie sprawnosci sto-
wotworczej w porownaniu z mlodszymi kolegami. A oto przyktady cia-
gow podawanych przez uczniéw szkoty zawodowe;j:

wieloryb: wielorybowa (4), wielorybica (3), wieloryb (3), wielorybka (2),
wieloryba, wieloryka, pani ryba, rybka (5), wielka ryba;

nietoperz: nietoperzyca (5), nietoperzowa (4), nietoperka (2); nietoperz (3);
nietopesz (2), nietoperzka, pani sowa (3);

krowa: krowa (2), byk (15), ciele (2);

kon: kobyta (12), konia, konica, klacz (6);

owca: owieczka, owieczce, owcowy, owiec, baran (13), pan baran, koza (2),
koziot (2);

gwiazda: gwiazda (5), gwiazdozbior (3), gwiazdor (3), gwiazdy, gwiezdzie,
ksiezyc (4), planeta (2), niebo (1);

palec: palec (5); paluszek, paluszka, palica, palcowa, reka (7), raczka, dton,
opuszek, opuszka;

muszla: muszla (5), muszelka (2), pan muszla, muszel, matza (3), plaza,
bursztyn, slimak;

szpadel: szpadelek (6), szpadel, szpadle, topata (9), motyka, betoniarka;

mucha: muszka (6), mucha (3), muchy (2), much (1), bak (4), komar (2);

matpa: matpaka (2), matpeczka (2), matpa (2), goryl (10), szympans (3),
zwierze.

Uczniowie z tej grupy rowniez koncentrowali si¢ na wykonywaniu
zadania wyznaczonego fraza taczaca bardziej niz na tworzeniu propor-
qji, czesciej niz inni wpisywali leksemy bedace nazwami osobnikéw do
pary meski: zenski, powtarzali wyraz hastowy, wybierali wyrazy z tego
samego pola semantycznego, kolekgji, kategorii podrzednej, rzadziej nad-
rzednej. Zabawa fraza faczaca spelniajaca wymaog przekltadu wewnatrzje-
zykowego byta dla niemal ¥4 z nich na tyle trudna (lub niezrozumiata), ze
rezygnowali z wyszukiwania/tworzenia jakichkolwiek konstrukcji stowo-
tworczych. Podobnie, jak w grupie najmlodszych uczniéw, rejestrowatam
formy liczby mnogiej, formy fleksyjne.

Inaczej nieco realizowali to zadanie uczniowie technikum (z tej samej
szkoly i tej samej grupy wiekowej). Oto zestawienia ciggow z wypetnio-
nych przez nich ankiet:

wieloryb: wielorybka (11), wielorybica (7), wielorybowi, wielorybowi, wie-
lorybnica; wieloryb;

nietoperz: nietoperzyca (11), nietoperzka (3), nietoperzowa (2), nietoperka
(2), nietoperka;
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krowa: krow (5), krow (4), krowek (3), kréwek, krowiec, krowsko, kruwka,
byk (3);

kon: konica (7), konina (4), koniowa (2), konnica, kobyta (3), klacz (3);

owca: owiec (11), owc (3), owik, owczyk, owczatko, owieczka (2), baran (2);

gwiazda: gwiazd (7), gwiazdek (4), gwiazdor (2), gwiezdzic, gqwiezdzie,
gquwiezdny, gwiazda (2), gwiazdka, ksiezyc;

palec: palcowa (4), palcowa (2), palcéwka (2), palczyca, palica, palcina, pa-
liczka, palicowa, palczatka, palcontka, paluszka (2), paluszek (2), reka, dton;

muszla: muszel (13), muszl (3), murzl, muszelka (2), skorupiak;

szpadel: szpadelka (11), szpadlica (3), szpadka, szpadelek (3), topata (2);

mucha: much (8), muszek (3), muszka (6), muszeczka, robacznica;

matpa: matpek (7), matpiszon (2), matpan, matpka (2), matpkowa, matpecz-
ka, goryl (4), orangutan (2).

Uczniowie technikum zdecydowanie cze$ciej podejmowali zabawe
ciggami proporcjonalnych relacji, uwzgledniali zasade przekladu we-
wnatrzjezykowego. W konstrukcjach stowotworczych stosowali bardzo
czesto przewidziane formanty, tworzyli formy potencjalne zgodne z wy-
maganym znaczeniem. Wyjatkowo zdarzaty si¢ proporcje nieadekwatne:
uzywanie spieszczen, form liczby mnogiej. Czes¢ ankietowanych (po-
dobnie jak w opisywanej wczesniej grupie rowiesniczej) nie podejmowa-
ta zabawy w ukladanie propordji, za to respektowata wymodg modyfika-
¢ji znaczeniowej i wykazywata si¢ znajomoscig konkretnych nazw oraz
rzeczywistosci pozajezykowej, ale zdarzato si¢ to znacznie rzadziej niz
w grupie rowiesnikow ze szkoly zawodowe;.

Studenci z uszkodzonym stuchem réwniez te czes¢ ankiety wypetnia-
li bardzo niechetnie. Uzyskany materiat przedstawiam nizej:

krowa: byk (6), krowiec, kréwek, krowio;

kon: konica (6), kotiica, koninka, konia, kobyla;

oweca: owiec (7), owieczek, owcor, baran;

gwiazda: gwiazdek (8), gwiazdor;

palec: palca (3), palcowa (2), paleczka (2), palunia (2), palka;

muszla: muszel (9);

szpadel: szpadelka (7), szpadka, szpadela, topata;

mucha: much (7), mucha, muchor, muchat;

matpa: matp (4), matpek (4), matpiszon, matpior.

Niemal wszystkie tworzone przez studentéow niedostyszacych kon-
strukcje realizowaly zasade przekladu. Repertuar uzyskanych z ankiet
form jest zdecydowanie mniejszy, bo nie tylko mniej liczna byta grupa
ankietowanych, ale wielu z respondentéw nie udzielalo odpowiedzi. Wy-
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daje sig, ze postugiwali si¢ sprawdzonymi sposobami tworzenia derywa-
tow? realizujacych wskazanie frazy taczacej.

Kolejne zadanie, polegajace na tworzeniu parafraz do form poten-
cjalnych: uczynnik, wygodnik, myszarium, prostokqtowiec, konczyto ankiete
(w opracowaniu). Uzyskane wyniki rowniez potwierdzaja, ze wniosko-
wanie o znaczeniu wyrazu na podstawie wiedzy o jego budowie morfo-
logicznej zalezy od wieku ucznia, poziomu jego sprawnosci jezykowych.
Zabawa przekladem jezykowym potwierdzila, ze uczniowie z trudnoscia-
mi w czytaniu i pisaniu, utrzymujacymi si¢ w wieku szkolnym wadami
wymowy maja trudnosci w wykorzystywaniu regut do wnioskowania
o znaczeniu konstrukcji stowotwdrczych.

ZAKONCZENIE

Jak twierdza psychologowie, rozpoznanie analogii — tego niezwykle-
go instrumentu myslenia, zagadkowej zdolnosci systemu poznawczego
— zalezne jest od systemu poje¢, tworzenia uogdlnien i umiejetnosci prze-
ksztalcania reprezentowanych w umysle informacji. Dostrzeganie podo-
bienistw miedzy wyrazami, rozumienie znaczen z wykorzystaniem wnio-
skowania przez analogie rejestrowatam w rozmowach z dzie¢mi 4-letnimi.
Poprawne wnioskowanie przez analogie przy rozwigzywaniu prostych
zadan pojeciowych wystepuje u dzieci 3-letnich, ale musi by¢ zagniezdzo-
ne w posiadanej wiedzy (Haman, 1993), a przejrzysty cel pozwala im na
wykonanie operacji pojeciowych nawet bez wskazowek opartych na ze-
wnetrznym podobienstwie. Wyjasnianie zasady dziatania i roli analogii
na roznych etapach rozwoju poznawczego pozwolito badaczom opraco-
wac wiele réznych modeli i stwierdzi¢, ze na kolejnych etapach rozwoju
pojeciowego jest podstawgq restrukturyzacji systemu pojeciowego. Cho¢
o roli wnioskowania przez analogie w rozwoju jezyka i rozumieniu jego
struktury przez dziecko wiemy niewiele, to wykorzystujemy je czesto
w zabawach o charakterze diagnostycznym i terapii logopedyczne;.

Zabawa, w ktdrej zadaniem bylo wykazanie si¢ sprawnosciami
w tworzeniu konstrukcji stowotwdrczych spetiajacych wymog propor-
cjonalnosci formy i tresci, pokazata, Ze jest ono wykonywane nieco inaczej
w zalezno$ci od wieku i poziomu kompetencji i sprawnosci jezykowych.
Podjecie gry jezykowej w tworzenie form proporcjonalnych zgodnie z wy-
mogiem frazy laczacej, wymagajace rozumienia struktury morfologicznej
wyrazéw i mozliwosci objasniania znaczenia wyrazu z wykorzystaniem

# Rozumienie parafraz i tworzenie odpowiednich derywatdéw uczniéw styszacych
i niestyszacych doktadnie analizuje E. Muzyka-Furtak (2010).
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elementow konstrukcyjnych, ujawnito, ze w kazdym wieku szkolnym jest
grupa uczniow, ktora nie radzi sobie dostatecznie ze stosowaniem tej wie-
dzy. Sa to przede wszystkim uczniowie z trudnosciami w czytaniu i pisa-
niu oraz diugo utrzymujacymi si¢ wadami wymowy.

Prezentowane wyniki nie uprawniaja do wyciggania nadmiernych
uogolnien. Niemniej jednak wskazuja, ze trudnosci uczniow w tworzeniu
konstrukgji stowotwdrczych wyznaczanych fraza faczaca i wpisywanych
w ciagi proporcjonalnych relacji wynikaja z ograniczonego rozumienia, iz
wyrazy wspotistnieja w systemie jezykowym, ze o ich formie i znaczeniu
decyduja okreslone reguty. Wykorzystanie przekladu wewnatrzjezyko-
wego wskazuje tez, Ze nawet w wieku wyznaczanym w rozwoju na czas
operacji formalnych, czes$¢ uczniow pozostaje na etapie etykietowania rze-
czywistosci, a to koreluje z obnizonym poziomem sprawnosci metajezy-
kowych, trudnosciami w nauce czytania i pisania, rozumieniem tekstéw
kultury, réwniez pokonywaniem trudnosci w wymowie.
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