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Od Autorki

Jezyk obcy — to wystepujgcy poza
czfowiekiem niesforny byt czy
Zywio?, ktéry nalezy okiefznac.

J. Mackiewicz (1999: 54)

Zagadnienia zwigzane z nauczaniem i uczeniem sie stownictwa w jezyku obcym
dos¢ dtugo pozostawaty poza gtéwnym nurtem zainteresowan glottodydaktykow.
Uwidoczniato si¢ to przede wszystkim w niewielkiej liczbie badan, a co za tym
idzie — publikacji teoretycznych poswigconych kwestiom leksykalnym ujmowanym
z perspektywy dydaktycznej. Powszechnie, lecz niestusznie, uwazano bowiem, ze
zasOb stownikowy uczacych si¢ pomnaza sie niejako automatycznie m.in. w trakcie
wykonywania ¢wiczen gramatycznych lub dzigki lekturze znajdujacych si¢ podrecz-
nikach czytanek. | cho¢ ostatnie stwierdzenie trudno podwazy¢ — poziom znajomo-
$ci stownictwa i sprawnos¢ czytania warunkuja sie wzajemnie, nie mozna jednak
zaktada¢d, ze w wyniku dydaktyki posredniej nastagpi samoistny, znaczacy, ilosciowy
i jakosciowy przyrost zasobu leksykalnego uczacych sig™.

Do zmiany w postrzeganiu znaczenia stownictwa w procesie ksztatcenia jezyko-
wego doszto dopiero w latach siedemdziesiatych, gdy celem nauczania stato si¢ roz-
wijanie kompetencji komunikacyjnej uczacych sie. Wowczas okazato si¢ bowiem,
ze realizacja zamierzen komunikacyjnych jest w petni mozliwa, gdy uzytkownik
jezyka nie tylko wie, jakich uzy¢ struktur, lecz takze potrafi wypetni¢ je odpowied-
nia, adekwatng do kontekstu, substancja, czyli stowami. Zmiana perspektywy data
poczatek szeroko zakrojonym badaniom, ktére z jednej strony koncentrowaty sie na
kwestiach dotyczacych selekcji i doboru leksykalnych tresci nauczania, z drugiej zas
— na sposobach podnoszenia efektywnosci procesu opanowywania stownictwa. Ba-
dacze zaczeli poszukiwa¢ odpowiedzi na takie pytania jak: Co to znaczy zna¢ sfowo?
lle wyrazéw powinni poznac uczgcy sie na okreslonym poziomie zaawansowania?
Na jakich tresciach powinno sie koncentrowac¢ nauczanie, by umozliwi¢ uczgcym

! H. Komorowska zwracata na to uwage juz pod koniec lat osiemdziesiatych (1988).
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sie podejmowanie i realizacje jak najszerszego spektrum dziafazs jezykowych? Jak
zdecydowad, ktore wyrazy powinni opanowac czynnie, a ktore biernie? Jak nowo
poznane jednostki sq przez nich zapamigtywane? Jak s¢ wbudowywane w obreb ich
struktury poznawczej? Jakg sie¢ powigzan tworzg w ich pamieci? Jak wiarygod-
nie badac efektywnos¢ procesu przyswajania sfownictwa? Analizom poddano takze
czynniki wspomagajace lub utrudniajace zapamietywanie nowo poznawanych wy-
razow oraz dziatania podejmowane przez samych uczacych sie w celu lepszego opa-
nowania leksyki, czyli ich strategie uczenia sig.

Wyniki prowadzonych badan dowiodty, ze znajomos¢ stowa jest zjawiskiem zto-
zonym i wieloaspektowym, a na kolejnych etapach procesu ksztatcenia jezykowego
moze mie¢ rozne poziomy gtebokosci. Opracowano wiec techniki pomiaru wiel-
kosci i dynamiki przyrostu zasobu stownikowego uczacych sie oraz stopnia jego
opanowania. Doszto réwniez do uporzadkowania i systematyzacji tresci nauczania,
a w rezultacie — do zmiany procesu glottodydaktycznego na zdecydowanie bardziej
leksykalny.

Monografia Sfownictwo w dydaktyce jezyka przybliza zaréwno teoretyczne, jak
i praktyczne zagadnienia zwigzane z nauczaniem i uczeniem sie stownictwa w je-
zyku obcym, osadzajac je w kontekscie polszczyzny. Stanowi ona swoiste podsu-
mowanie dotychczasowych przemyslen autorki dotyczacych miejsca i roli leksyki
w procesie ksztatcenia.

Prace otwiera krétki rys historyczny ukazujacy dziatania podejmowane na prze-
strzeni lat przez polskich jezykoznawcow i/lub glottodydaktykow, ktérych celem
byto dazenie do systematyzacji tresci ksztatcenia w zakresie stownictwa oraz wy-
pracowanie sposobdw jego nauczania w jezyku polskim jako obcym. Pierwszy roz-
dziat monografii poswiecony zostat kwestiom selekcji oraz doboru materiatu lek-
sykalnego, gdyz odpowiedz na pytanie: Czego uczy¢? ma w dydaktyce znaczenie
podstawowe. Pojeciem kluczowym dla procesu ksztattowania kompetencji leksykal-
nej uczacych si¢ jest znajomosé stowa, czesé kolejna omawia wiec rézne ujecia tego
zagadnienia, ukazuje takze leksyke jako systematoid, ktérego elementy tworza swo-
istg, specyficzng strukture. Rozdziat trzeci prébuje przyblizy¢ proces opanowywa-
nia nowych wyrazow w jezyku docelowym, wskazujac jednoczesnie czynniki, ktore
go wspomagaja badz hamuja. Przedstawia takze koncepcje organizacji mentalnego
stownika uczacych si¢ i ich implikacje dydaktyczne. Czgs¢ nastepna omawia rolg na-
uczania leksyki w réznych metodach stosowanych w glottodydaktyce, od naturalnej
poczawszy, ha podejsciu zadaniowym, popularyzowanym przez Europejski system
opisu ksztafcenia jezykowego (dalej: ESOKJ, 2003), skonczywszy. Rozdziat piaty
z kolei analizuje i ilustruje przyktadami techniki prezentacji, powtarzania i utrwala-
nia nowego stownictwa, zardwno te starsze, bardziej tradycyjne, jak i nowsze, po-
wstate na kanwie wspoétczesnych prac z zakresu jezykoznawstwa oraz psychologii.

Nowych wyrazow uczymy sie po to, by méc swobodnie przekazywac okreslone
tresci, by bez trudu dociera¢ do waznych informacji, dlatego tez dwa nastepne roz-
dziaty koncentruja si¢ na problematyce aktywizowania stownictwa w dziataniach je-
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zykowych — receptywnych, produktywnych (w tym mediacyjnych i interakcyjnych).
Trwate zapisanie si¢ wyrazOw w pamieci wymaga rozwaznych posunieé nie tylko
ze strony nauczyciela wprowadzajacego w swiat stow, lecz takze samych uczacych
sig, ktorzy musza wiedzie¢, jak ten swiat poznawac i jak go oswaja¢. Poniewaz efek-
tywnos¢ opanowywania stownictwa zalezy w duzej mierze od sposobu organizaciji,
monitorowania oraz ewaluacji procesu uczenia sie, czes¢ 6sma omawia strategie
stosowane przez uczacych si¢ w celu zapamietania znaczen nowo poznawanych wy-
razéw. Rozdziat dziewiaty koncentruje sie natomiast na zagadnieniach pomiaru dy-
daktycznego, kontrola wynikéw jest bowiem istotnym ogniwem procesu ksztatcenia
jezykowego. Przyblizone w nim zostaty zaréwno ilosciowe (wszerz), jak i jakos-
ciowe (w gtab) sposoby badania zasobu stownikowego. Ksztattowanie kompetencji
leksykalnej uczacych si¢ powinno by¢ dziataniem planowym i przemyslanym, war-
to zatem zna¢ zasady opracowywania stownikowego komponentu programu nau-
czania, ktdre szczegotowo zostaty przedstawione w czesci dziesiatej. Prace zamyka
omdwienie zagadnien z zakresu leksykografii pedagogicznej. Stowniki przygotowy-
wane z mysla 0 uczacych sie sg nieodzowng pomocg dydaktyczng, umozliwiajgcg im
poznawanie nowych stow oraz zasad rzgdzacych ich uzyciem w tekstach.

Stownictwo w dydaktyce jezyka — to ksigzka adresowana do wszystkich, ktérym
bliskie sa problemy glottodydaktyki. Ma ona petni¢ funkcje przewodnika, ktére-
go sugestie warto rozwazy¢, przygotowujac zajecia jezykowe ukierunkowane na
ksztattowanie/poszerzanie kompetencji leksykalnej uczacych si¢. Mam nadzieje, ze
jej lektura zacheci czytelnikow do zgtebiania tajemnicy stoéw, a nastepnie do odkry-
wania jej przed uczacymi sie.

Autorka
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polonistycznej — wprowadzenie

...zaréwno w teorii, jak i w praktyce nauczania o wiele
wigcej jest spraw odnoszgcych sie do wszystkich jezykow,
anizeli wfasciwych wyfgcznie kazdemu z nich z osobna.

(B. Wieczorkiewicz, 1966: 255)

Glottodydaktyka polonistyczna jako dziedzina naukowa obejmujaca refleksja teore-
tycznag proces uczenia sie i nauczania jezyka polskiego jako obcego (dalej: JPJO) ma
juz wieloletnia historig, prace z tej dyscypliny zaczety bowiem powstawaé jeszcze
w latach 60. ubiegtego wieku (zob. J. Lewandowski, 1985). Jest to jednak w dal-
szym ciggu ta forma nauczania i badania polszczyzny, ktéra znajduje sie na peryfe-
riach $wiadomosci klasycznych polonistow lub nie wystepuje w niej wcale (W. Mio-
dunka, 2013: 683). Jest rowniez mato znana badaczom z kregéw neofilologicznych.

Periodyzacji historii polskiej mysli glottodydaktycznej* dokonat w roku 1985
J. Lewandowski w Nauczaniu jezyka polskiego cudzoziemcow w Polsce. Pierwszy
wydzielony czasokres, obejmujacy lata powojenne do roku 1961, uptynat, zdaniem
autora, wytacznie pod znakiem praktyki dydaktycznej, ktorej nie towarzyszyty zad-
ne publikacje obejmujace proces ksztatcenia refleksja teoretyczng. Zostat on wiec
nazwany przez niego ,,okresem metodyki stosowanej, przednaukowej, intuicyjnej”.
Teksty naukowe zaczely sie pojawia¢ dopiero w latach 1962-1970. Byly to prace
prekursorskie, gtdwnie o charakterze postulatywnym, od czego wzigt nazwe okres
drugi. Kolejna, trwajaca do roku 1982, faza tzw. petnego rozwoju metodyki teore-
tycznej, byta czasem intensywnych badan centralnych/resortowych poswieconych
nauczaniu polszczyzny cudzoziemcdw i miodziezy polonijnej. W ,,Poradniku Je-
zykowym” pojawita si¢ wowczas istniejaca do dzis stata rubryka Jezyk polski za
granicg, w ktorej zaczely sie ukazywac pierwsze wazne rozprawy teoretyczne z za-
kresu glottodydaktyki polonistycznej. Okres ostatni, w ujeciu J. Lewandowskiego,

1 Przymiotnik polska w tym kontekscie nie oznacza ‘powstata w Polsce’, a ‘dotyczaca nauczania
jezyka polskiego cudzoziemcow’.
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obejmuje jedynie trzy lata (1982-1985), w czasie ktorych kontynuowano badania
ukierunkowane na podniesienie efektywnosci nauczania JPJO, tworzac jednoczes-
nie jego naukowe podstawy.

W czasach opisanych przez J. Lewandowskiego glottodydaktyka polonistyczna
nie byta postrzegana jako odrgbna dyscyplina naukowa. Badacze zajmowali si¢ nig
doraznie, nie upatrujac w jej rozwoju drogi wiasnej kariery. W. Miodunka tak wiec
podsumowuje owo czterdziestolecie:

nauczanie jezyka polskiego jako obcego byto postrzegane zrazu jako dziatalnos¢ praktycz-
na, majaca doprowadzi¢ do opanowania przez cudzoziemcéw jezyka polskiego w takim
stopniu, by mogli oni podja¢ w Polsce jaka$ dziatalnos¢ — najczesciej studia magisterskie.
Nauczanie to, jak kazda zresztg dziatalnos¢ praktyczna, nie cieszyto si¢ w Polsce uzna-
niem $rodowiska naukowego, ktére ograniczalo swe zainteresowania nim do ogélnego
nadzoru.

(W. Miodunka, 2012a: 633)

Kolejna periodyzacja dokonan glottodydaktyki obejmuje okres znacznie diuzszy,
bo niemal siedemdziesiecioletni. Jej autor, W. Miodunka (2013), stusznie zauwaza,
iz J. Lewandowski, wydzielajac poszczegolne fazy rozwoju, przyjat perspektywe
wewnetrzng, tj. organizacje nauczania jezyka polskiego, publikacje. Kryterium po-
dziatu w koncepcji W. Miodunki stanowia natomiast przede wszystkim wydarzenia,
ktore dla glottodydaktyki polonistycznej miaty znaczenie kluczowe. Ich oglad jest
jednakze znacznie szerszy, zewnetrzny. Autor umieszcza je bowiem w kontekscie
spoteczno-politycznym, widzac je rownoczesnie na tle periodyzacji glottodydaktyki
ogolnej przedstawionej przez H. Komorowska (2007).

W. Miodunka wydziela trzy fazy rozwoju polskiej mysli glottodydaktycznej:

— okres jezykoznawstwa stosowanego JPJO (lata 1952-1992);

— okres ksztattowania sie glottodydaktyki polonistycznej (1993-2003);

— okres glottodydaktyki polonistycznej opartej na standardach europejskich (od
roku 2003 do chwili obecnegj).

W roku 1992, konczacym okres pierwszy, ukazaty sie dwie wazne pozycje: Je-
zyk polski jako obcy. Programy nauczania na tle badas wspé/czesnej polszczyzny
pod red. W. Miodunki oraz Vademecum lektora jezyka polskiego pod red. B. Bart-
nickiej, L. Kacprzak i E. Rohozinskiej. W pierwszej opublikowano wyniki badan
ilosciowych i jakosciowych gramatyki i stownictwa polskiego? (zob. W. Miodunka,
1992), ktdre daty nauczaniu polszczyzny solidne naukowe podstawy. Znalazty sie
w niej ponadto inwentarze: intencjonalno-pojeciowy i tematyczny przygotowane
z uwzglednieniem wytycznych ekspertdw Rady Europy. Pozycja druga natomiast
byta zbiorem artykutéw przygotowywanych z mysla o systemowych szkoleniach

2 Badania te prowadzone byty w ramach prac powotanej przez MEN Komisji Ekspertéw ds. Naucza-
nia Jezyka Polskiego jako Obcego (znanej jako Komisja Ekspertow).
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metodycznych nauczycieli jezyka polskiego wyjezdzajacych za granice. Nie ulega
wiec watpliwosci, iz w roku 1992 w dydaktyce JPJO pojawita si¢ nowa jakosc.

Rok 2003 konczacy okres drugi takze obfitowal w wydarzenia wazne dla rozwo-
ju glottodydaktyki polonistycznej. Wtedy wilasnie ukazato si¢ polskie ttumaczenie
Europejskiego systemu opisu kszta‘cenia jezykowego, publikacji obejmujacej stan-
daryzacja trzy elementy triady dydaktycznej: uczenie sie, nauczanie i ocenianie, kt6-
ra zostala uznana za podstawe ksztatcenia jezykowego w zjednoczonej Europie®.
Kolejnym waznym wydarzeniem byto stworzenie prawnych oraz organizacyjnych
ram procesu poswiadczania znajomosci jezyka polskiego jako obcego. Opublikowa-
ne wowczas Standardy wymagas egzaminacyjnych opracowane zostaty z uwzgled-
nieniem wymogow europejskich, na ,,strazy” ktorych stoi Association of Language
Testers in Europe®. Rok 2003 zapoczatkowat wiec trwajacy do dzis okres zintensyfi-
kowanych dziatan na rzecz standaryzowania procesu nauczania polszczyzny, a takze
ksztattowania si¢ odrebnej dziedziny nauki, tj. glottodydaktyki polonistycznej, ktora
na mapie dyscyplin lezy na pograniczach jezykoznawstwa stosowanego, antropo-
logii kulturowej, glottodydaktyki ogolnej, psychologii oraz pedagogiki, obejmujac
refleksja teoretyczng nauczanie, uczenie si¢ oraz ocenianie znajomosci jezyka i kul-
tury polskiej.

W. Miodunka byt zawsze gteboko przekonany, ze dydaktyka jezykow obcych
opiera si¢ na wspdlnym trzonie teoretycznym, poszczegblne metodyki stanowia zas
jego rozwiniecie i uszczegbtowienie pozwalajace na uchwycenie specyfiki danego
kodu. Opowiadat si¢ rdwniez za wprowadzeniem do polszczyzny swiatowych stan-
dardéw. Stanowisko to nieobce jest takze autorce niniejszego opracowania, dlatego
tez, przy omawianiu pozycji poswieconych leksyce, wykorzystana zostanie periody-
zacja zaproponowana przez krakowskiego badacza.

Nauczanie stownictwa zawsze postrzegano jako istotny komponent ksztatcenia ,
najprostsza definicja sprowadzata bowiem jezyk do dwu jedynie wymiaréw: GRA-
MATYKI | SLOWNICTWA. Powszechnie uwazano wiec, ze aby go opanowac, wystarczy
pozna¢ zasady dziatania systemu, a nastgpnie umiejetnie wypetni¢ struktury tres-
cig, czyli stowami. Nic wigc dziwnego, ze we wszystkich okresach rozwoju pol-
skiej glottodydaktyki leksyka byta zardwno przedmiotem rozwazan teoretycznych,
tj. rozpraw, artykutdw, badan, jak i obiektem dziatan praktycznych, w wyniku kté-
rych powstawaty podreczniki umozliwiajace/utatwiajace jej nauczanie. Nie sposob
przytoczy¢ wszystkich prac obejmujacych refleksja teoretyczng stownictwo, czy tez
omdwi¢ wszystkich podrecznikdw. Wspomniane wiec zostana jedynie pozycje naj-
wazniejsze, ktorych publikacja przyczynita si¢ do zmiany stanu $wiadomosci §ro-
dowiska glottodydaktykow polonistycznych co do miejsca i roli leksyki w procesie
ksztatcenia jezykowego.

3 Szeroko na temat funkcji i roli tego dokumentu pisze 1. Janowska (2011).
4 Jej cztonkiem jest od roku 2001 Uniwersytet Jagielloniski.
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Autorkami niezwykKle istotnych prac poswigconych stownictwu, ktére ukazaty
sie pod koniec pierwszego wyrdznionego przez W. Miodunke okresu (2013), byty
wybitne polskie jezykoznawczynie: D. Buttler, Z. Cygal-Krupa oraz H. Zgo6tkowa.
D. Buttler w obszernych artykutach (1977, 1980) starata si¢ odpowiedzie¢ na pod-
stawowe pytania dotyczace selekcji leksykalnych tresci nauczania, a mianowicie:
Jakich wyrazéw uczyé, w jakiej kolejnosci? Na jakich kryteriach powinien zosta¢
oparty ich dob6r? Badaczka w sLownNicTwiE widziata bowiem z jednej strony sy-
stematoid, ktorego strukture nalezy przybliza¢ uczacym si¢®, z drugiej zas zbior,
w ktoérym jedne wyrazy sa ,,wazniejsze” niz inne, gdyz wystepuja czesciej, maja
szerszy zakres uzycia lub ich znajomos¢ jest niezbedna w zyciu codziennym. Zwra-
cafa rdwniez uwage, iz odpowiednio dokonana selekcja sprawi, ze proces naucza-
nia, a co za tym idzie opanowywania stownictwa bedzie mniej chaotyczny. Obie
prace D. Buttler ukazaty si¢ w pierwszej Metodyce nauczania jezyka polskiego jako
obcego, ktdéra, w zamierzeniu jej redaktora, J. Lewandowskiego, miata sta¢ si¢ za-
czatkiem rozwoju polskiej mysli glottodydaktycznej (1980: 5). Cho¢ teksty w niej
opublikowane, w tym pozycje D. Buttlerowej, cechuje wysoka wartos¢ naukowa
i wnikliwos¢ analizowanych zjawisk, a sama Metodyka... ukazata si¢ w renomowa-
nym wydawnictwie PWN, miata ona znikomy wptyw na proces nauczania polszczy-
zny. Przygotowata jednak grunt dla badan podjetych w latach 80., kiedy to, jak pisze
W. Miodunka (2012a: 633),

w nauczanie JPJO zaangazowaly si¢ osoby znajace zachodnioeuropejska i polska lingwi-
styke stosowana, osoby przekonane o koniecznosci prowadzenia badan naukowych two-
rzacych najpierw podstawe nauczania JPJO, potem zas — sprawdzajacych funkcjonowanie
samego procesu nauczania JPJO.

Badacze ci podjeli szereg dziatan, w wyniku ktérych powstaty naukowe podstawy
glottodydaktyki polonistycznej. Dzieki nim mozliwy stat sie dobor tresci nauczania
polszczyzny dla poszczegblnych poziomdéw zaawansowania® oraz ich organizacja.

W upowszechniajacym si¢ wowczas w Europie podejsciu komunikacyjnym
zwraca Sie uwage na koniecznos¢ systemowego rozwijania kompetencji leksykalnej
uczacych sie, podkreslajac fakt, iz mozliwosé wyrazania okreslonych tresci, a wrecz
komunikowania w ogdle zalezy nie tylko od wielkosci zasobu stownikowego, ja-
kim dysponuja, lecz takze od jego jakosci (zob. H. Komorowska, 1988). Badania
leksyki w Polsce skupiajace si¢ na doborze i uktadzie leksykalnych tresci nauczania
prowadzono wiec dwukierunkowo; z jednej strony wydzielano stownictwo najczes-
ciej uzywane zwiazane z okreslonymi tematami, z drugiej zas gromadzono wyrazy
0 najwyzszej frekwencji niezalezne od tematu.

5 Rozwoj badan leksykologicznych i semantycznych doprowadzit do zmiany spojrzenia na stowni-
ctwo — zaczeto je postrzegac jako specyficznie zorganizowany zbior, w ktérym jednostki sa ze soba
powiazane tematycznie i znaczeniowo.

6 Wowczas byly to: poziom dla poczatkujacych, srednio zaawansowanych i zaawansowanych.
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W nurcie pierwszym pozostaja prace Z. Cygal-Krupy: Sfownictwo tematyczne
jezyka polskiego (1986) oraz Podstawowe sfownictwo tematyczne jezyka polskiego’
(1990), w ktdrych autorka korzysta z osiggnie¢ francuskiej lingwistyki stosowanej,
spopularyzowanych na gruncie polskim przez W. Miodunke (1980). Stanowig one
teoretyczng i metodologiczng podstawe jej poszukiwan. W nurcie drugim znajdu-
ja sie badania prowadzone przez H. Zgo6tkowa. Ich zwienczeniem byta publikacja
obszernego opracowania Dobor sfownictwa do nauczania jezyka polskiego jako
obcego (1992), ktorego integralng czes¢ stanowia listy frekwencyjne stownictwa
polskiego dla trzech pozioméw zaawansowania®. Omawiajac badania prowadzone
przez Z. Cygal-Krupe i H. Zgotkowa, W. Miodunka (2012a) zwraca uwage ha dwie
kwestie: swoistos¢ oraz nowatorstwo. Ich autorki podejmowaty w nich bowiem te-
matyke cze$ciowo pomijang przez jezykoznawstwo polonistyczne, opisujac zas lek-
syke polska, nie stronity od uje¢ porownawczych®.

Przed rokiem 1992 powstaja takze pierwsze podreczniki do nauki stownictwa
w JPJO. Sa to m.in.: Jezyk polski dla cudzoziemcow. Cwiczenia leksykalne B. Bart-
nickiej (1974), Frazeologia polska D. Buttler (1980), Nie taki diabeZ straszny
E. Rybickiej (1990) oraz Brak mi sfow M. Chiopickiej i P. Fornelskiego (1984).
Uporzadkowanie tresci ¢wiczen B. Bartnickiej nosi jeszcze wyrazne znamie jezy-
koznawcze, poszczego6lne dziaty poswigcone sa bowiem wieloznacznosci wyrazow,
synonimii, antonimii itp.® W pozycji D. Buttler mamy juz do czynienia z uktadem
tematycznym, bardziej przyjaznym dla uczacego sie. Wiekszos$¢ ¢wiczen propono-
wanych przez autorke sktada sie jednak nadal z oderwanych, izolowanych zdan. Po-
zbawione szerszego kontekstu komunikacyjnego frazeologizmy jawig si¢ wiec jako
zbidr bardzo trudny do opanowania. Zupetnie inaczej zbudowany jest podrecznik
E. Rybickiej (1990). Wprowadzanie uczacych sie w $wiat idiomow nie odbywa sie,
jak u D. Buttler, na drodze przekazywania i egzekwowania wiedzy frazeologicznej,
lecz poznawania uwarunkowan kulturowych lezacych u podstaw poszczegdlnych
zwiagzkow oraz sposobu ich funkcjonowania w strukturze zdania lub tekstu. Podobne
cele, cho¢ w odniesieniu do stownictwa og6lnego, stawia sobie podrecznik ostatni,
tj. Brak mi sf6w. Miat on poméc uzytkownikom utrwali¢ leksyke poznana w dotych-
czasowej nauce', poszerzy¢ obszary jej znajomosci, porzadkujac jg jednoczesnie

7 Opracowany metodami matematyczno-komputerowymi zbi6r stanowit pierwsza tego typu publika-
cje w polskim jezykoznawstwie stosowanym.

8 Dzieki pracom obu badaczek dydaktyka stownictwa zyskata wiec solidne naukowe podstawy.
W praktyce dydaktycznej czesciej wykorzystywano listy tematyczne Z. Cygal-Krupowej (zob.
m.in.: E. Rybicka, M. Szelc-Mays, 1997; M. Szelc-Mays, 1999), zaniedbujac, niestety, nauczanie
stownictwa najczesciej uzywanego (zob. A. Seretny, 2011a).

® Badania te do dzis zachowaly charakter komparatywny (zob. W Marytniuk, 2004; A. Seretny,
2011a). Szeroko na ten temat pisze P. E. Gebal (2014).

10 Stad w jednym éwiczeniu sgsiaduja ze sobg takie zwroty jak: kochajgcy ojciec i niezaprawiony
barszcz (B. Bartnicka, 1974: 13).

11 Byt on przeznaczony dla srednio zaawansowanych (obecny poziom B1.2).
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pod wzgledem tematycznym, znaczeniowym i funkcjonalnym. Na tamte czasy po-
zycje E. Rybickiej oraz M. Chiopickiej i P. Fornelskiego byty prawdziwie nowator-
skie i gdyby nie obraz innej, nieistniejacej juz rzeczywistosci wytaniajacy si¢ z ich
kart oraz siermig¢zna szata graficzna, mogtyby by¢ stosowane do dzis.

W okresie drugim, w latach 1992-2003, w ktérym glottodydaktyka polonistyczna
zaczeta ksztattowac sie jako odrebna dziedzina naukowa, pojawito sie bardzo wiele
publikacji poswieconych stownictwu. Wsrdd znaczacych przewazaly prace o cha-
rakterze praktycznym, czyli podreczniki, co wydaje si¢ rzecza naturalng z uwagi na
fakt, iz w okresie poprzednim opublikowane zostaty wyniki badan podstawowych,
umozliwiajacych odpowiedni dobor tresci nauczania. Mniejsze prace teoretyczne
dotyczace leksyki ukazywaty sie gtdwnie w tomach wydawanych po konferencjach
»lubelskich” oraz ,,bristolowych™?. Jedyna wiekszg pozycja byto opracowanie po-
swiecone polskiej leksykografii pedagogicznej w ujeciu konfrontatywnym (A. Se-
retny, 1998).

Konferencje organizowane przez Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej (zob.
J. Mazur, red., 1992, 1993, 1994, 1995) poswiecone byly przede wszystkim ksztat-
ceniu cudzoziemcow o rodowodzie stowianskim?®, Nie zaniedbywano w nich jednak
zagadnien o charakterze ogdlnym (zob. np. W. Zarski, K. Wroblewski, 1992). Te-
maty spotkan naukowych organizowanych przez Stowarzyszenie Bristol w r6znych
osrodkach akademickich w Polsce (zob. W. Miodunka, red., 1997; B. Ostromecka-
-Fraczak, red., 1999; J. Mazur, red., 2000; R. Cudak, J. Tambor, red., 2001) byty juz,
ze wzgledu na zmieniajacy sig profil studiujacych w Polsce cudzoziemcow, formu-
towane znacznie szerzej. Leksyka w wymiarze teoretycznym i/lub dydaktycznym
zajmowali si¢ jednak nieliczni badacze, poswigcajac swoje prace takim zagadnie-
niom jak:

— nauczanie okreslonego stownictwa na rdéznych poziomach zaawansowania

(H. Zgotkowa, 1995; M. Pastuchowa, A. Janowska, 1999; B. Krawiec, 2000),

— miejsce frazeologii w dydaktyce JPJO (K. Popova, 2000),
— specyfika nauczania kolokacji (A. Dabrowska, 1997; M. Chtopicka, 1999; J. Fel-

lerer, 2001),

— leksykografia pedagogiczna (B. Ostromecka-Fraczak, 2000; B. Sieradzka-Ba-

ziur, 2000) i poréwnawcza (H. Zgotkowa, 1998; B. Ostromecka-Fraczak, 1998;

A. Seretny, 1997, 2000).

Byty to opracowania wartosciowe pod wzgledem merytorycznym, lecz tema-
tycznie ,,rozproszone”, mozaikowe. Nie przynosity takze odpowiedzi na pytanie,

12 Stanowily one poktosie spotkan organizowanych pod patronatem zarejestrowanego w roku 1997
Stowarzyszenia Bristol, zrzeszajacego polskich i zagranicznych badaczy i nauczycieli JPJO.

3 0,,lubelskich” tomach pokonferencyjnych tak pisze W. Miodunka (2013: 698): ,,zostato (w nich)
opisane nauczanie polszczyzny cudzoziemcow ze Wschodu, ale takze zostat w nich zapisany stan
$wiadomosci specjalistow odpowiedzialnych za to nauczanie w pierwszych latach jego prowadze-
nia w Polsce”.
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jak efektywnie uczy¢ stownictwa w JPJO, lecz probowaty ,,podpowiedziec¢”, jak ra-
dzi¢ sobie w dydaktyce leksyki z okreslonymi, zazwyczaj bardzo specyficznymi
problemami.

W okresie drugim, jak juz wspomniano, powstat szereg waznych podrecznikéw
do nauczania JPJO. Do najwazniejszych zaliczy¢ nalezy Stowa i stéwka E. Rybi-
ckiej i M. Szelc-Mays (1997) oraz Nowe sfowa, stare rzeczy M. Szelc-Mays (1999).
Na uwage zastuguje rowniez podrecznik Oto polska mowa P. Lewinskiego (1999).
Wszystkie wymienione pozycje cechuje bogactwo ¢wiczen leksykalnych (katego-
ryzujacych, leksykalno-frazeologicznych i skojarzeniowych), dzieki ktérym uczacy
sie moga z jednej strony powtarza¢ wyrazy juz im znane, z drugiej zas — poznawac
nowe, a nastepnie aktywizowac je dzigki licznym i bardzo zr6znicowanym zada-
niom komunikacyjnym. W tym czasie ukazat si¢ rowniez obrazkowy stownik jezyka
polskiego A co to takiego? (A. Seretny, 1993)* gromadzacy materiat leksykalny
w polach tematycznych, Sfownik minimum jezyka polskiego Z. Kurzowej i H. Zgo6t-
kowej (1992) oraz llustrowany sfownik jezyka polskiego Z. Kurzowej (1999). Lista
artykutdéw hastowych Sfownika minimum oparta zostata na wspomnianych wczesniej
badaniach frekwencyjnych. Wyraznie wskazywata wiec ukierunkowanie nauczania
leksyki w pierwszym okresie nauki. Pozycja druga pozwalata zas uzytkownikom
pozna¢ znaczenia 5000 wyrazow najczesciej uzywanych w polszczyznie.

Trwajacy od roku 2003 okres trzeci uptywa pod znakiem nauczania opartego
na standardach europejskich. Uruchomienie panstwowego systemu poswiadczania
znajomosci jezyka polskiego jako obcego w znaczacy sposéb wptyneto bowiem
na standaryzacj¢ i normalizacjg¢ procesu ksztatcenia®®. Wprowadzone zostato nowe
nazewnictwo poziomow nauczania/testowania, w podrgcznikach i materiatach dla
uczacych si¢ pojawity sie nowe typy ¢wiczen i zadan umozliwiajgcych harmonij-
ne rozwijanie wszystkich podsystemdéw jezyka oraz sprawnosci jezykowych.
Ujednolicono takze tresci nauczania, przypisujac okreslone zagadnienia do poszcze-
golnych poziomdéw zaawansowania. W obszarze teoretycznym nowa jakos¢ przeja-
wia si¢ po pierwsze w coraz czgstszym/smielszym sieganiu przez badaczy po doko-
nania glottodydaktyki $wiatowej w celu ich przemyslanej implementacji na polski
grunt; po drugie w poszukiwaniu inspiracji dla badan wtasnych w publikacjach
poswieconych innym jezykom, po trzecie zas w prowadzeniu szeroko zakrojonych
analiz o charakterze kontrastywnym lub konfrontatywnym.

Za najwazniejsze w kontekscie omawianego zagadnienia, a wydane w tym okre-
sie pozycje, uzna¢ nalezy prace umozliwiajace przysztym nauczycielom jezyka pol-
skiego jako nierodzimego zdobycie wiedzy z zakresu glottodydaktyki polonistycz-
nej oraz zapoznanie si¢ z podstawami warsztatu®®. Sa to:

14 Jego rozszerzona, uzupetniona, a przede wszystkim kolorowa wersja ukazata sie w roku 2003.

5 Ow efekt zwrotny jest charakterystyczny dla wszystkich egzaminéw wysokiej stawki.

16 Poczatek XX wieku to czas upowszechniania sig réznych form ksztatcenia, od kurséw dla lektoréw,
przez studia podyplomowe, po specjalnosci i kierunki na studiach dziennych.
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— ABC metodyki nauczania jezyka polskiego jako obcego A. Seretny i E. Lipinskiej
(2005),

— Co warto wiedzie¢. Poradnik metodyczny dla nauczycieli jezyka polskiego jako
obcego na Wschodzie A. Dabrowskiej, U. Dobesz i M. Pasieki (2010),

— seriaprac pod red. A. Achtelik i J. Tambor — Sztuka czy rzemiosto. Nauczy¢ Polski
i polskiego (2007), Sztuka i rzemiosfo. Nauczy¢ Polski i polskiego (2010), Sztuka
to rzemiosfo. Nauczy¢ Polski i polskiego (2013),

— Programy nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy A1-C2 pod red.
I. Janowskiej, A. Rabiej, E. Lipnskiej, A. Seretny i P. Turka (2011).

Tresci w nich zawarte pozwalaja uzytkownikom zaznajomic¢ sie ze specyfika na-
uczania stownictwa, doborem leksykalnych tresci nauczania oraz technikami pracy
pozwalajagcymi uczacym sie na efektywniejsze opanowywanie polskich stéw i ich
kombinacji.

W tym czasie ukazaty sie rdwniez tomy wydane po kolejnych spotkaniach na-
ukowych Stowarzyszenia Bristol, w ktérych sprawom nauczania leksyki zawsze
poswiecano sporo miejsca (zob. A. Dabrowska, red., 2004, P. Garncarek, red.,
2005; W. Miodunka, A. Seretny, red., 2008; G. Zarzycka, G. Rudzinski, red., 2010;
J. Mazur, A. Matyska, K. Sobstyl, red., 2013; A. Mielczarek, A. Rotter-Bourkane,
M. Zduniak-Wiktorowicz, red., 2013). Teksty, ktérych autorzy skupiaja sie na za-
gadnieniach leksykalnych ujmowanych z perspektywy glottodydaktycznej, znalez¢
mozna réwniez w tomach ,,Acta Universitatis Lodziensis” ,,Ksztatcenie Polonistycz-
ne Cudzoziemcow”* (zob. M. Witkowska-Gutkowska, B. Grochola, red., 2008;
B. Grochola, M. Wojenka-Karasek, red., 2011; I. Dembowska-Wosik, E. Patuszyn-
ska, red., 2013). Pojedyncze prace publikowaty réwniez ,Jezyki Obce w Szkole”,
»Postscriptum Polonistyczne”, ,,Kwartalnik Polonijny”, ,,LingVaria” oraz ,,Poradnik
Jezykowy”.

Z zagadnien leksykalnych najczesciej poruszane byty nastepujace kwestie:

— nauczanie wybranych obszarow leksyki (I. Sarnowska-Giefing, 2005; N. Ananie-

wa, 2005; M. Pastuchowa, 2005; M. Panc¢ikova, 2004, 2005),

— stowotworstwo jako problem dydaktyczny (M. Pastuchowa, 2004, 2007, 2010;

A. Krawczuk, 2011),

— dydaktyka frazeologii (P. Patka, 2004; A. Nowakowska, 2004; J. Dilna, 2008;

A. Madeja, 2007; B. Ostromecka-Fraczak, 2011; K. Szafraniec, 2013)

— dydaktyka kolokacji (H. Burkhardt, 2010; H. Burkhardt, A. Jurasz, 2013) i inter-

nacjonalizméw (A. Dunin-Dudkowska, 2013),

— dobor i organizacja tresci nauczania (A. Seretny, 2004a, 2008; J. Tambor, 2012;

P. Géralczyk, 2013),

17 Jedyne punktowane czasopismo dedykowane wytacznie zagadnieniom glottodydaktyki polo-
nistycznej.
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— konfrontatywne nauczanie leksyki (M. Wtorkowska, 2013; B. Ostrome¢cka-Fra-
czak, 2013; A. Babanov, 2013).

Wigksza praca poswiecona zagadnieniom leksykalnym byta Kompetencja lek-
sykalna uczgcych sie jezyka polskiego jako obcego w swietle badas ilosciowych
(A. Seretny, 2011a), ktéra omawia kwestie teoretyczne, prezentujac jednoczesnie
wyniki badan przeprowadzonych na duzej grupie cudzoziemcdw uczacych sie pol-
szczyzny. Ukazaly si¢ takze kolejne wazne stowniki pedagogiczne — Podstawowy
stownik jezyka polskiego z zarysem gramatyki polskiej (2008) oraz Sfownik minimum
jezyka polskiego z zarysem gramatyki polskiej (2009), oba autorstwa H. Zgbtkowej,
a takze Sfownik form koniugacyjnych czasownikéw polskich (2013), Sfownik od-
miany rzeczownikow polskich (2011), Praktyczny sfownik Zgczliwosci syntaktycznej
czasownikdow polskich (2005) opracowane przez S. M¢daka.

Liczba podrecznikow przeznaczonych do nauczania stownictwa powstatych
w ostatnich dziesieciu latach nie jest duza. Sa to: Od sfowa do sfowa toczy sie roz-
mowa. Repetytorium leksykalne z jezyka polskiego jako obcego dla pozioméw Bl
i B2 P.E. Gebala (2009), Co raz do gfowy wejdzie, juz z niej nie wyleci A. Piecin-
skiej (2006) oraz pozycje autorstwa J. Krzton z serii Testuj swoj polski — Stowni-
ctwo 1 (2011a), Sfownictwo 2 (2011b), Sfownictwo w pracy (2013). Dzigki ksiazce
A. Pigcinskiej, przeznaczonej do nauczania frazeologii polskiej (poziom B2-C2),
cudzoziemcy moga pozna¢ wyrazenia idiomatyczne najczesciej pojawiajace Sie
w codziennej komunikacji. Repetytorium leksykalne P. E. Gebala (poziom B1/B2)
jest za$ zbiorem ¢wiczen w uktadzie tematycznym, ktére maja zarowno charakter
automatyzujacy, jak i komunikacyjny. Ksigzki J. Krzton (poziom A1-B1) natomiast
to rodzaj tematycznych testéw stownikowych.

Wagi i znaczenia prac poswigconych stownictwu opublikowanych w latach
1945-2013, zaréwno tych teoretycznych (rozpraw, artykutéw), jak i praktycznych
(poradnikéw, podrecznikow), nie sposob przecenic. Trudno jednak nie zauwazyé, iz
czestokro¢ dziatania autoréw miaty charakter dorazny, podyktowany potrzeba chwi-
li lub/i wycinkowy, badz wynikaty z ich specyficznych zainteresowan badawczych
przenoszonych jedynie na grunt glottodydaktyki.

U podstaw niniejszego opracowania legta wigc cheé przygotowania pozycji, kto-
ra z jednej strony przyblizytaby w sposob holistyczny i systemowy szerokie spek-
trum zagadnien zwigzanych z rozwijaniem i ocenianiem kompetencji leksykalnej
uczacych sie, z drugiej zas, odwotujac sie do osiagnie¢ glottodydaktyki swiatowej
(perspektywa zewnetrzna), ukazywataby specyfike nauczania stownictwa w jezyku
polskim jako obcym (perspektywa wewnetrzna).






Z.asOb sfownictwa

w nauczaniu j¢zyka obcego

Jesli spedzisz wigkszosé czasu, uczgc sie gramatyki, nie
wpfynie to zbytnio na twoj jezyk. Odczujesz zdecydowanie
wigkszg satysfakcje, jesli bedziesz sie uczyf stow oraz
zwrotdw. Za pomocg samej gramatyki mozesz bowiem
wyrazi¢ bardzo niewiele, za pomocg sfow prawie wszystko.

S. Thornbury (2002:13)

1. Czego uczyé? — dobér tresci ksztalcenia

Rozwazania dotyczace doboru tresci ksztatcenia w zakresie stownictwa poczatkowo

koncentrowaty sie wokot takich zagadnien, jak:

— co to jest wyraz, czyli co stanowi jednostke nauczania,

— ile wyrazow danego jgzyka powinni opanowacé uczacy si¢?, by w miarg swobod-
nie porozumiewac si¢ z rodzimymi uzytkownikami,

— ktdre z nich powinni poznawaé¢ w pierwszej kolejnosci.

Aby rozstrzygna¢ te kwestie, badacze poddawali analizie z jednej strony zasoby
leksykalne jezyka naturalnego, ich wielkos¢ oraz organizacje, z drugiej zas — dziata-
nia za pomoca stow podejmowane przez rodzimych uzytkownikdw w réznych sytu-
acjach komunikacyjnych.

1 W niniejszym opracowaniu termin przyswajanie/nabywanie sfownictwa odnosi¢ si¢ bedzie do
procesu naturalnego/nieswiadomego, zas opanowywanie/uczenie si¢ sfownictwa do rezultatu
ksztatcenia jezykowego. W przypadku jezyka pierwszego/odziedziczonego/drugiego stowni-
ctwo najpierw jest nabywane, a nastepnie opanowywane w trakcie nauki szkolnej. W jezyku
obcym jest ono przede wszystkim opanowywane, cho¢, w srodowisku endolingwalnym, moze
by¢ takze przyswajane.
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1.1. Co to jest wyraz?

Przecietny cztowiek wie, czym sg wyrazy. Potrafi je wydzieli¢, obustronnie oddzie-
lajac nieprzerwane ciagi liter spacjami lub znakami interpunkcyjnymi. Odpowiada-
jace ciagom liter realizacje foniczne nazywa sfowami. MOwiacy i stuchacz ,,czuja
stowa” (E. Sapir, za: W. Miodunka, 1989: 61). Piszacy i czytelnik widza je.

W jezykoznawstwie pojecie wyraz jest dalekie od jednoznacznosci i to nie tylko
z tego powodu, ze to, co nazywa sie wyrazem w jednym jezyku, niekoniecznie jest
nim w innym, lecz przede wszystkim dlatego, ze nawet w obrebie tego samego jezy-
ka pewne ciggi foniczne lub graficzne mogg by¢ traktowane jako jeden lub kilka wy-
razéw. Okreslenia tego uzywa sie bowiem zaréwno w znaczeniu jednostki systemu
stownikowego jezyka, jak i jednostki tekstu ujmowanej w konkretnym znaczeniu
oraz funkcji, a takze elementu tekstu. Poniewaz brak jednoznacznosci w opisie na-
ukowym nie jest zjawiskiem pozadanym, jezykoznawcy podjeli probe przyporzad-
kowania r6znemu pojmowaniu tego stowa terminéw o ustalonym zakresie. W rezul-
tacie, by unikna¢ nieporozumien, w odniesieniu do znaczenia pierwszego uzywa si¢
okreslenia leksem (jednostka leksykalna); méwiac o drugim, stosuje sie wy-
razenie —forma wyrazowa, a w trzecim nazywa si¢ go wyrazem tekstowym.

Leksem jest zatem abstrakcyjna jednostka systemu stownikowego jezyka, cia-
giem elementdéw diakrytycznych ,,niepodzielnych semantycznie na takie podciagi
znaczace, ktdre bytyby elementami klas substytucyjnie niezamknietych” (M. Gro-
chowski, 1982: 28). Sktada si¢ na niego okreslone znaczenie leksykalne oraz zespot
wszystkich funkcji gramatycznych, jakie moze peni¢, a takze form jezykowych
(stowoform), ktore reprezentuja go w tekscie w jego poszczeg6lnych funkcjach
(R. Laskowski, 1978: 378). Jest to znak bilateralny, gdyz na ptaszczyznie wyrazania
tworzy go zbidr wyrazow tekstowych, na ptaszczyznie tresci natomiast — znaczenie
leksykalne, wspolne wszystkim formom danego leksemu, oraz znaczenie grama-
tyczne, charakteryzujace poszczegolne formy (J. Mackiewicz, 1999: 55).

Forma wyrazowa jest natomiast jednostka tekstu ujmowang w okreslonym zna-
czeniu i funkcji. Powstaje w wyniku przypisania stowom pojawiajacym sie w tek-
scie okreslonych interpretacji semantycznych i gramatycznych (na przyktad dany
wyraz to rzeczownik o pewnym znaczeniu, w konkretnym przypadku danej liczby).

Fakt, ze formy wyrazowe — w przeciwienstwie do stéw — sa interpretowane w okreslo-
nym znaczeniu i funkcji oznacza, ze identyczne stowa moga odpowiadaé réznym formom
wyrazowym. Na przyktad stowo co w zdaniu Co tu si¢ dzieje? reprezentuje inng forme
wyrazows niz w zdaniu Co tam masz? — pierwsze co jest zaimkiem w mianowniku, drugie
zaimkiem w bierniku.

(M. Banko, 2004: 23)

Pojecie forma wyrazowa bywa utozsamiane z okresleniem forma fleksyjna.
M. Banko postuluje jednakze, by okreslenia ostatniego uzywaé wytacznie w odnie-
sieniu do form wyrazowych jednostek odmiennych.
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Wyraz tekstowy, podobnie jak forma wyrazowa, jest rowniez jednostka tekstu, ale
uzyta w konkretnym komunikacie jezykowym, rozumiang jako ciag graficzny, wy-
odrgbniony odstepami lub znakami przestankowymi, lub ciag foniczny wydzielony
pauzami.

Wystapienia wyrazow tekstowych i form wyrazowych w tekscie mozna zliczy¢.
W zdaniach: Czym sie martwisz? Nie martwige sie! jest wiec 6 wyrazdw tekstowych,
ale tylko 4 formy wyrazowe. W pierwszym przypadku elementy tekstu traktowane
sg jako okazy (egzemplarze), w drugim — jako typy?. LeksemOw natomiast, w prze-
ciwienstwie do wyrazéw tekstowych i form wyrazowych, nie da sie liczy¢ na dwa
sposoby, gdyz w systemie jezykowym przeciwstawienie typdw i okazéw nie istnieje
(M. Banko, 2004: 23). W powyzszych zdaniach zostaty wiec uzyte 3 leksemy (zob.
tabela 1).

Tabela 1: Ujecia liczbowe zdas: Czym si¢ martwisz? Nie martw si¢!

Okaz Typ
wyraz tekstowy 6 4
forma wyrazowa 4 4
leksem 3

(opracowanie wiasne)

W niniejszym opracowaniu, podobnie jak w wiegkszosci uje¢ glottodydaktycz-
nych, terminy: wyraz, sfowo, leksem beda uzywane zamiennie w odniesieniu do
samodzielnych jednoelementowych znaczacych jednostek jezyka® (lub jednostek
dwuelementowych w przypadku czasownikéw z morfemem sie). Ciagi wielosktad-
nikowe (typu: wpusci¢ kogos w maliny, pokorne ciele dwie matki ssie) nazywane
beda jednostkami leksykalnymi, elementy konkretnych tekstow — wyrazami teksto-
wymi lub sfowoformami.

1.2. Zasob leksykalny jezyka naturalnego

Wielkos¢ zasobow leksykalnych jezykow naturalnych, liczonych w wyrazach, jest
bardzo zr6znicowana. W duzej mierze zalezy od stopnia rozwoju cywilizacyjnego
spotecznosci, ktérej dany kod stuzy jako narzedzie komunikacji — im jest on wyzszy,
tym kod jest bogatszy. Jezyk kumuluje bowiem w sobie i utrwala doswiadczenia
spoteczne, jest zapisem tego, co widzg, czego doznaja jego uzytkownicy*. Stuzy

2 W jezyku anielskim jest to relacja token — type.

3 Najmniejszymi jednostkami znaczenia sg morfemy — nosniki zaréwno sensu, jak i informacji
gramatycznych (R. Laskowski, 1998: 65-78).

4 Tylko w latach powojennych w zwigzku z gwattownym rozwojem nauki i techniki, przemia-
nami kulturowymi, pociagajacymi za soba m.in. zmiane stylu i rytmu zycia, w polszczyznie
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im do porozumiewania sie, jest takze nosnikiem ukrytych i spotecznie utrwalonych
sposobOw kategoryzowania $wiata i oceny rzeczywistosci (R. Tokarski, 2001: 343-
-344). W jego stowach odbija sie ich intelektualny i emocjonalny stosunek do od-
powiadajacych wyrazom fragmentdw rzeczywistosci pozajgzykowej (J. Bartminski,
2001: 19).

Wielkos¢ zasobu leksykalnego nie przybiera takze wartosci statej dla konkretne-
go systemu komunikacyjnego. Jezyk jest tworem nieustannie podlegajacym ewolu-
cji, zmiany w obrebie stownictwa zachodza za$ najszybciej. Sa rowniez najbardziej
zauwazalne — wielu rodzimych uzytkownikéw bez problemu potrafitoby wskazaé
zarébwno te stowa, ktore pojawity sie w ostatnich latach, jak i te, ktérymi przestano
sie juz postugiwac (B. Walczak, 1995).

Rozwoj leksyki dokonuje si¢ zarowno w wyniku dziatania czynnikow wewnatrz-,
jak i zewnatrzjezykowych, a jego wyznaczniki maja charakter ilosciowy oraz jakos-
ciowy. Zmiany ilosciowe dotycza wzrostu badz spadku liczby jednostek stownika®;
jakosciowe natomiast sa mniej jednorodne i wystepuja na réznych ptaszczyznach
jezyka. Sa one pochodna:

— poszerzania/zwezania sie konkretnych kregow tematycznych stownictwa oraz
jego zréznicowania funkcjonalnego, wynikajgcego z ksztattowania si¢ odmian

i stylow;

— tzw. zycia wyrazOw (wychodzenia z uzycia i pojawiania si¢ nowych);

— rozwoju synonimiki;

— mechanizmdw zmian znaczeniowych wyrazéw;

— wplywu jezykow obcych, ktory jest swiadectwem kontaktow z innymi jezykami

i kulturami.

(S. Dubisz, 1997: 339-358)

Opracowaniami, ktorych zadaniem jest dostarczanie wiedzy o wyrazach, ich
znaczeniu, pochodzeniu, zakresie uzycia, sa jednojezyczne stowniki og6lne. Jedng
z miar wartosci takiego stownika jest liczba zawartych w nim artykutéw hastowych:
im wieksza, tym jest on bogatszy, tym doktadniejsza, w sensie ilosciowym, jest w nim
rejestracja faktéw jezykowych. Ekscerpcji haset dokonuje sie zwykle ze starannie
dobranych zrddet (méwionych i pisanych), reprezentujacych rdzne odmiany i style.
Najwicksze dzieta leksykograficzne licza niekiedy nawet kilkaset tysigcy artykutow
hastowych®. Nie oznacza to jednak, ze tyle wyrazow tworzy zasob leksykalny da-
nego jezyka. W ramach poszczegdlnych haset prezentowane sa bowiem znaczenia

pojawito okoto 40 tysiecy nowych jednostek, a tylko niewiele innych w tym samym czasie
wyszto z uzycia (B. Walczak, 1995: 11).

5 Mozna je prébowac okresli¢, analizujac stowniki rejestrujace leksyke réznych epok.

& Najwicksze ze wspdtczesnie opracowanych stownikéw polszczyzny, czyli Sfownik jezyka
polskiego pod red. W. Doroszewskiego (1958-1969) oraz Praktyczny sfownik wspéiczesnej
polszczyzny, zawieraja, odpowiednio, 125 oraz 130 tysiecy artykutéw hastowych.
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kilku, a niekiedy kilkunastu nawet jednostek leksykalnych. Ponadto stowniki takie
dokumentuja jedynie odmiane ogdlnonarodows. Nie definiujg wiec znaczen termi-
now specjalistycznych’, nie ma w nich takze nazw witasnych. Nie notujg réwniez
wigkszosci wyrazow obcych, potocznych, slangowych, okazjonalnych, wulgarnych,
gwarowych itp. To za$ oznacza, ze zasoby leksykalne jezykdw naturalnych, ktorymi
postuguja sie spoteczenstwa o wysokim poziomie rozwoju cywilizacyjnego, sg nie-
zwykle bogate i moga liczy¢ nawet miliony jednostek.

Nie wszystkie wyrazy sa jednakze znane ogdtowi méwiacych. Nawet najbardziej
wyksztatceni ludzie nie sa bowiem w stanie wyrazi¢ wszystkich tresci ani zrozumiec
kazdej wypowiedzi formutowanej w ich jezyku (R. Lado, 1961). Wszyscy jednak
potrafia:

— postugiwaé si¢ nim w miarg poprawnie;

— budowac¢ spojne komunikaty w celu realizacji okreslonej funkcji;

— dziata¢ w roznych sytuacjach i roznych sferach zycia, dostosowujac forme¢ oraz
tres¢ przekazu do kontekstu, w ktérym zachodzi akt komunikaciji;

— radzi¢ sobie z trudnosciami komunikacyjnymi, stosujac powtdrzenia, parafrazy,
zadajgc pytania, sygnalizujac niezrozumienie lub nieporozumienie itp.

Badaczy zaczeto wiec nurtowac pytanie: Czy da sie okresli¢, jaki potencjafZ leksy-
kalny umozliwia uzytkownikom tak zréznicowane dziafania jezykowe?

1.3. Zaséb leksykalny rodzimego uzytkownika jezyka

Okreslenie wielkosci zasobu leksykalnego przecigtnego rodzimego uzytkownika je-
zyka okazato sie zadaniem trudnym z dwu powoddw. Po pierwsze jego wielkos¢, bo-
gactwo oraz charakter sg uzaleznione od wielu czynnikdw, m.in. wyksztatcenia, wy-
konywanego zawodu oraz stopnia uczestnictwa w zyciu kulturalnym spoteczenstwa,
a takze pochodzenia terytorialnego i spotecznego cztowieka (S. Grabias, 2003: 125).
Uwiarygodnienie sredniej wymagatoby wiec doboru bardzo duzej i zréznicowanej
préby. Po drugie zas nie udato sie opracowac obiektywnych procedur umozliwiajg-
cych analize wielkich pod wzgledem liczbowym zbioréw. Nie ulega bowiem watpli-
wosci, ze kazdy moéwiacy zna tysiace, jesli nie dziesigtki tysiecy stéw. J. Aitchison
(1994) utrzymuje, ze wielkos¢ zasobu stownikowego rodzimego uzytkownika jest
bardzo zréznicowana i moze wynosi¢ od 50 000 do 250 000 wyrazow. J. Richards
(1976) podaje, ze przecietny native speaker zna od 20 000 do 100 000 i wigcej wy-
razéw. |. S. P. Nation (2001) szacuje ten zas6b na okoto 20 000 rodzin wyraz6w, co
z powodzeniem moze przetozy¢ si¢ na 100 000 i wiecej jednostek leksykalnych. Po-
dobne wielkosci, tj. miedzy 18 000 a 20 000 rodzin wyraz6w, pojawiaja Sie w pracy

M. Szymczak pisat, ze samych terminéw naukowych, technicznych i zawodowych powstato
w jezyku polskim w okresie powojennym przynajmniej Kilkaset tysiecy (1978: XI).
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N. Schmitta (2010). Zréznicowanie wielkosci zasobu leksykalnego rodzimych uzyt-
kownikow wydaje sie jednak rzecza naturalng, zwazywszy na fakt, ze sposob, w jaki
postuguja sie jezykiem, oraz zakres jego uzycia moga by¢ zupetnie inne. Zazwy-
czaj ludzie wyksztatceni dysponuja wigkszym potencjatem stownikowym, cho¢,
jak stusznie zauwaza N. Schmitt (2010: 6), wielbiciel krzyzéwek lub mitosnik gry
w scarabble moze czasem by¢ sprawniejszy leksykalnie niz osoba z doktoratem, na-
wet z jezykoznawstwa.

Bardziej precyzyjne sa natomiast dane, ktére otrzymano na podstawie wynikow
badan wielkosci zasobu stownikowego dzieci® oraz dynamiki jego przyrostu w roz-
nych fazach rozwoju. Dzigki nim udato si¢ ustali¢, ze dziecko przed rozpoczgciem
nauki szkolnej (w wieku okoto 6 lat) zna mniej wiecej 5000 do 6000 stéw?® (m.in.
M. Przetacznikowa, 1963; M. Zarebina, 1975; E. Polanski, 1982; M. Kielar-Turska,
1989; I. S. P. Nation, 2001; A. Jakubowicz-Bryx, 2006). Na zakonczenie edukacji
w szkole sredniej, stajac si¢ zwyktym uzytkownikiem jezyka, mtody cztowiek moze
postugiwaé si¢ wiec nawet kilkudziesiecioma tysigcami wyrazow, gdyz w trak-
cie nauki poznaje przynajmniej kilka nowych jednostek leksykalnych dziennie
(C. E. Snow, Y. Kim, 2007: 124)%,

Wytonienie z zasobu jezyka naturalnego przyblizonej liczby wyrazéw znanych
przecigtnemu uzytkownikowi wydatnie ograniczyto zakres stownictwa, ktorym inte-
resowali sie glottodydaktycy. Byt to jednak w dalszym ciagu zbiér bardzo obszerny.
Nie wiadomo byto takze, jakie jednostki go tworza, a przede wszystkim, ktore z nich
uczacy sie powinni pozna¢ w pierwszej kolejnosci.

1.4. Stownictwo najczesciej uzywane

Analizujac zasob stownikowy jakiegokolwiek tekstu, nietrudno zauwazy¢, iz niekto-
re wyrazy pojawiaja Si¢ w nim czegsciej, inne — rzadziej, jeszcze inne zupetnie spora-
dycznie (zob. Aneks 1). Obecnos¢ pewnych stéw determinuje temat dyskursu, sa tez
i takie, ktdre znalez¢ mozna w wiekszosci wypowiedzi formutowanych w danym je-
zyku. Jedne wyrazy znane sa tylko waskiej grupie specjalistow lub cztonkom jakies$
subkultury, inne z kolei sa zrozumiate dla kazdego. Komunikacja migdzy cztonkami
wspolnoty jezykowej jest jednak na ogot efektywna i skuteczna, co dowodzi, ze
pewien podzbidr jednostek tworzacych poszczeg6lne idiolekty stanowi cze$é znana
wszystkim.

8 Byly to zbiory znacznie mniejsze, ktérych liczebnos¢ mozna bylo ustali¢, stosujac np. metode
»liczenia wprost” (M. Zarebina, 1975).

® Rozbieznosci wynikajg z uwarunkowan indywidualnych i srodowiskowych.

0 Z badan cytowanych przez N. Schmitta (2000a: 3-4) wynika, ze przecietny rodzimy uzyt-
kownik jezyka angielskiego poznaje okoto 1000 rodzin wyraz6w rocznie, czyli okoto 4000
pojedynczych stéw.
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Niezwykle pomocne w wyodrebnieniu leksyki, ktérej obecnos¢ nie jest zalezna
od rodzaju i tematu tekstu, typu dyskursu, nadawcy komunikatu oraz kanatu przeka-
zu, okazaty sie badania frekwencyjne i rangowe reprezentatywnych korpusow teks-
tow. Umozliwity one wyodrebnienie stownictwa najczesciej uzywanego: ogolnego,
nienacechowanego stylistycznie, odnoszacego si¢ do rzeczywistosci bezposrednio
otaczajacej uczestnikéw komunikacji.

O tym, jak wiasciwy dla glottodydaktyki okazat sie ten trop, swiadczy¢ moga
zestawienia pokazujace pokrycie przecietnego tekstu przez stowa 0 najwyzszej
frekwencji'2. Wynika z nich wyraznie, ze 2000 najczesciej uzywanych jednostek
umozliwia dostepnosc¢ leksykalng okoto 80% tresci komunikatéw formutowanych
w danym jezyku (zob. tabela 2), podczas gdy tyle samo, lecz przypadkowo dobra-
nych wyrazéw pokrywa przecietny tekst jedynie w okoto 11-16% (I. S. P. Nation,
2001: 17).

Tabela 2: Typ tekstu a jego pokrycie przez sfownictwo najczesciej uzywane

Pokrycie tekstu (w %)
Wyrazy
Artykuty Teksty
w tys.
(Wiys) Rozmowa SRR prasowe akademickie
1000 84,3 82,3 75,6 73,2
2000 6 5,1 4,7 4,6

(I. S. P. Nation, 2001: 17)

Po latach okazato si¢ réwniez, ze stownictwo najczesciej uzywane zmienia si¢
bardzo wolno (C. K. Ogden, 1930, 1940; M. West, 1953; G. Leech i in., 2001)3, inny
dobor korpusu tekstow, pod warunkiem, ze jest on dostatecznie reprezentatywny,
takze nie wptywa na zawartos¢ list (1. S. P. Nation, 2001: 16).

Analiza stow najczestszych pozwolita ustali¢ zaleznosci istniejace miedzy fre-
kwencja wyrazdw a ich pewnymi cechami. Zaobserwowano je migdzy czestoscia a:
— struktura foniczng (wyrazy najczestsze sg zazwyczaj najkrotsze);

— forma foniczna (system foniczny wyrazéw najczestszych jest odmienny od syste-
mu fonizacji wyrazéw rzadkich);

1 Whytonieniem leksyki o wysokiej frekwencji zajmowali sie: w jezyku angielskim miedzy inny-
mi C. K. Ogden (1930), M. West (1953) oraz zesp6t G. Leecha (2001); w rosyjskim badat jg
M. Sztenjnfeld (za: D. Buttler, 1980a: 155), a w jezyku francuskim — R. Gougenheim (1964).
W Polsce analizy frekwencyjne roznych odmian stylowych polszczyzny prowadzita grupa
naukowcow pod kierunkiem I. Kurcz (1974-1977, 1990).

12 Szerzej na ten temat zob. A. Seretny (2011a).

13 Zmiany uwarunkowane sa najczesciej rozwojem nauki, techniki i stanowig swoiste signa
temporis.
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- ,wiekiem” (wyrazy najczestsze to te najstarsze, stanowigce swoiste jadro etymo-
logiczne danego jezyka);

— etymologia (wyrazy najczestsze maja prosta etymologie);

— zakresem semantycznym (wyrazy najczestsze maja wiele znaczen, a liczba zna-
czen jest, wedtug G. Zipfa, proporcjonalna do pierwiastka kwadratowego ich
czestosci).

(na podst. W. Miodunka, 1989: 175-176)

Whyniki badan frekwencyjnych oraz analizy stownictwa najczesciej uzywanego
doprowadzity badaczy do jednoznacznej konkluzji: w doborze tresci nauczania na-
lezy uwzgledni¢ leksyke czesta, gdyz jako podzbiér znany wszystkim uzytkowni-
kom stanowi jadro jezyka. Jej opanowanie cechuje najwyzszy takze wskaznik ,,opta-
calnosci”. Badania parametru stopnia trudnosci wyrazéw dowiodty za$ (B. Laufer,
1990), ze ze wzgledu na posiadane cechy opanowanie przez uczacych si¢ stdw czgsto
uzywanych nie wiaze sie z duzym nakladem pracy (low learning load). Kryterium
uzupetniajagcym dla frekwencji powinna by¢ za$ uzyteczno$¢ wynikajaca z potrzeb
uczacych si¢ poznajacych jezyk w okreslonym kontekscie dydaktycznym.

1.5. Listy frekwencyjne na potrzeby dydaktyki jezyka

Pierwszy inwentarz stownikowy oparty na badaniach frekwencyjnych przygotowany
na potrzeby nauczania jezyka angielskiego pochodzi jeszcze z lat trzydziestych. Jest
to lista minimum C. K. Ogdena (Basic English), ktéra liczy 850 jednostek podawa-
nych bez definicji, najprawdopodobniej w znaczeniu podstawowym (zob. tabela 3).

Tabela 3: Basic English C. K. Ogdena — wyrazy na litere A

A
a, able, about, account, acid, across, act, addition, adjustment, advertisement, after, again,
against, agreement, air, all, almost, among, amount, amusement, and, angle, angry, animal,
answer, ant, any, apparatus, apple, approval, arch, argument, arm, army, art, as, at, attack,
attempt, attention, attraction, authority, automatic, awake

(na podst. http://ogden.basic-english.org/wordalph)

Zupetnie inaczej zorganizowana jest natomiast lista wyrazéw ogolnego uzytku
(General Service List) M. Westa (pierwsza wersja pochodzi z roku 1936, uaktual-
niona — z 1953), ktora do dzis wykorzystuje si¢ w dydaktyce jezyka angielskiego.
Znaczenia jednostek wchodzacych w skitad poszczegolnych haset sg ilustrowane
przyktadami i podawane wraz z charakterystycznymi dla nich potaczeniami seman-
tyczno-sktadniowymi (zob. tabela 4).
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Tabela 4: Hasto HEAD (gfowa) z General Service List
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HEAD 2216e
head, n. 1) (part of body)
A hat on my head
Head and heart (= intelligence and feeling) (5%)
Will cost him his head (= life) (2%)
Wiser head; count heads (= persons) (1%)
Phrase: over head (= above) (63%)
) (top)
Head of a bone, plant, page, procession (13%)
3) (idea of leadership)
Head of the school
Head clerk
At the head of the whole business (14%)
head Head-rest, head-hunter etc. (1%)
Phrases:
Head to foot (0,2%)
Head or tail (0,3%)
Keep or lose one’s head (= control) (0,5%)
[On your head be it]
[Off his head = mad]
head, v. Headed the list
All came in headed by Mr. X
Gold headed stick (5%)
[Heading for = going towards 0,4%]
heading, n.  Newspaper heading, etc. (2%)

(M. West, 1953)

Zestawienie 0 jeszcze innej organizacji przygotowal natomiast A. Coxhead
(1998). Academic Word List jego autorstwa obejmuje 560 rodzin wyrazoéw* na-
lezacych do tzw. stownictwa akademickiego (zob. tabela 5). Zdaniem niekt6rych

14 Tworzac rodziny wyrazoéw (grupy stdw wywodzacych si¢ od wspolnego rdzenia) na uzytek
dydaktyki jezyka, angielscy badacze brali pod uwage frekwencje, regularnosé, produktyw-
nos¢ oraz przewidywalnos¢ formantéw stowotwaérczych (L. Bauer, I. S. P. Nation, 1993: 253-
279). W skifad rodziny wchodza jednakze nie tylko wyraz bazowy i okreslone wyrazy pokrew-

ne, lecz takze wszystkie ich formy fleksyjne.
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badaczy (m.in. T. Cobb, M. Horst, 2004: 19) dla uczacych sie, ktdrzy zamierzaja
podja¢ studia w jezyku angielskim, badz chcg swobodnie czyta¢ dokumenty nauko-
we z roznych dziedzin, opanowanie stownictwa listy akademickiej powinno mie¢
charakter priorytetowy*®, poniewaz pokrywaja one przeciety dyskurs naukowy az
w 8,5% (zob. tabela 6).

Tabela 5: Przykfadowe hasfa z Academic Word List

ANALYSE CONSTITUTE
analysed constituencies
analyser constituency
analysers constituent
analyses constituents
analysing constituted
analysis constitutes
analyst constituting
analysts constitution
analytic constitutions
analytical constitutional
analytically constitutionally
analyze constitutive
analyzed unconstitutional
analyzes
analyzing

(A. Coxhead, 1998)

15

Koniecznosci wyrdzniania tego typu leksyki nie stwierdzono natomiast dla jezyka francu-
skiego, w ktérym dyskurs naukowy operuje w znacznej czesci stownictwem czestym z za-
kresu 1001-2000 wyrazow (T. Cobb, M. Horst, 2004). Nie odnotowano takze takiej potrze-
by w przypadku dunskiego oraz niemieckiego, gdyz tam wzbogacanie zasobu leksykalnego
nastepowalo przez pozytkowanie wiasnego materiatu jezykowego, np. Naturwissenschaften
itp. Badania frekwencyjne stownictwa polskich tekstow naukowych (I. Kurcz i in. 1990) nie
byty bezposrednio wykorzystywane w glottodydaktyce polonistycznej. Nie wiadomo wiec,
czy istnieje potrzeba wyrdzniania tego typu zasobu. Rezultaty badan jezyka tekstéw nauko-
wych (M. Rachwatowa, 1986), prawnych (A. Malinowski, 2006) oraz sozjologicznych (G.
Rudzinski, 2004) wskazuja jednak, ze charakterystyka badanych odmian w ujeciu staty-
stycznym wyraznie odbiega od charakterystyki odmiany og6lnej, co moze oznacza¢, ze dla
polszczyzny, podobnie jak dla angielskiego, wskazane bytoby opracowanie list stownictwa
akademickiego.
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Tabela 6: Typ tekstu a jego pokrycie z uwzglednieniem list sfownictwa akademickiego
Pokrycie tekstu (w %)
Wyrazy
Artykuty Teksty
w tys.

(W tys.) Rozmowa Beletrystyka e akademickie
1000 84,3 82,3 75,6 73,2
2000 6 51 4,7 4,6
Academic List 1,9 1,7 3,9 8,5

(I. S. P. Nation, 2001: 17)

Pierwsze prace, w ktérych sygnalizowano koniecznos¢ podjecia badan polskie-
go stownictwa najczgsciej uzywanego na potrzeby glottodydaktyki, pojawity sie
w latach 70. (D. Buttler, 1977; 1980a), same badania natomiast zacz¢to prowadzic¢
w nastepnej dekadzie. W roku 1986 ukazaty si¢ wyniki analiz frekwencyjnych pod-
stawowego stownictwa tematycznego Z. Cygal-Krupy (ich zadaniem byto ukazanie
miejsca W jezyku polskim wyrazow rzadszych, zwigzanych z poszczegolnymi te-
matami). Uzyskany korpus®® liczyt 476 098 jednostek. Po odrzuceniu stéw o niz-
szej frekwencji pozostato ich 3446, w tym 2319 rzeczownikéw, 700 przymiotnikoéw
i 427 czasownikdw. Autorka zebrata je na trzech listach:

— tematycznej, najbardziej reprezentatywnej, obejmujacej 23 pola,

— rangowej,

— alfabetycznej (wedtug czesci mowy), umozliwiajacej szybkie odnalezienie po-
szukiwanego stowa.

Praca Z. Cygal-Krupy stanowi do dzi$ jedyng tak obszerng statystyczna analize
materiatu leksykalnego o ukierunkowaniu tematycznym.

Innym projektem zrealizowanym w latach 80. byty badania nad struktura wspot-
czesnego jezyka polskiego®’. W ich ramach analizowano frekwencje czesci mowy,
w wyniku ktdrej powstata ilosciowa charakterystyka odmiennych (rzeczownika,
czasownika, przymiotnika, liczebnika, zaimka, imiestowow przymiotnikowych)
oraz nieodmiennych czesci mowy (przystowkow, imiestowdw przystowkowych,
przyimkow, wskaznikéw zespolenia oraz modulantow)?e.

Nieco wczesniej, bo jeszcze w latach 70., I. Kurcz wraz z zespotem wspotpra-
cownikdw zbierata materiaty do frekwencyjnego stownika jezyka polskiego. Teksty,
ktore byty zrodtem ekscerpcji jednostek leksykalnych, nalezaty do réznych odmian

16 Grupe respondentow stanowita mtodziez ze szkét licealnych z catej Polski — z duzych osrod-
kéw miejskich oraz matych miasteczek.

7 Prowadzone w Uniwersytecie Jagiellonskim pod kierunkiem prof. Z. Kurzowej.

8 Whyniki tych badan zostaty opublikowane w tomie Jezyk polski jako obcy. Programy naucza-
nia na tle badas wspbiczesnej polszczyzny pod. red. W. Miodunki (1992).
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stylowych polszczyzny?®, obejmujac korpus liczacy w sumie okoto 700 000 stowo-

form. Kolejne czesci list ukazywaty sie w latach 1974-1977, tom zbiorczy zostat za$

opublikowany w roku 1990.

Uzyskane materiaty, cho¢ niezwykle cenne, nie mogty jednakze stanowi¢ tresci
nauczania polszczyzny jako jezyka obcego. W celu przystosowania obiektywnych
danych naukowych do potrzeb dydaktycznych w 1986 r. powotano wiec Komisje
Ekspertdw, w skiad ktorej wchodzili badacze reprezentujacy polskie osrodki aka-
demickie oraz instytucje zajmujace si¢ nauczaniem obcokrajowcow. Rezultatem
jej prac byt zbior ,,programow nauczania, ktore taczyly nauczanie struktury mor-
fologiczno-syntaktycznej, stownictwa, sposobéw wyrazania poje¢ i intencji oraz
zachowan jezykowych w réznych sytuacjach i w odniesieniu do réznych tematow”
(W. Miodunka, 1992a: 20).

Zalecenia okreslajace tresci nauczania w zakresie leksyki JPJO przedstawio-
no w postaci list haset do stownika minimum wsp6tczesnej polszczyzny, poziom
I — 1579 wyrazéw (zob. tabela 7), oraz stownika podstawowego, poziom Il — 1302
wyrazy i poziom |11 — 1658 wyrazow. Ich autorka byta H. Zgotkowa (1992).

Kryteriami, ktore zadecydowaty o uwzgle¢dnieniu okreslonego hasta na liscie I,
byty:

— liczba wyznaczajaca miejsce danego hasta na listach rangowych sporzadzonych
dla poszczeg6lnych odmian polszczyzny (znalazty si¢ na niej wyrazy o randze
mniejszej lub réwnej 500);

— liczba stanowiagca frekwencje tekstowa danego hasta z wytaczeniem nazw

wiasnych.
(H. Zgotkowa, 1992: 39)

Podobnie postepowano, kompilujac listy stownictwa poziomu drugiego i trze-
ciego, tyle ze znalazty si¢ na nich wyrazy o randze mniejszej lub réwnej 1000 (po-
ziom 1) lub 1500 (poziom I1I).

Przy opracowaniu zestawien uwzgledniony zostat takze fakt, ze relacja micdzy
frekwencja stowa i jego uzytecznoscia nie zawsze jest bezposrednia. Dlatego tez do-
petniono kilka zamknietych p6l semantycznych (np. dni tygodnia czy nazwy miesie-
cy) oraz wypetniono puste miejsca w niektérych polach otwartych (takich chociazby
jak ubranie czy nazwy potraw).

1 Styl I: teksty popularnonaukowe, styl I1: drobne wiadomosci prasowe, styl I11: publicystyka,
styl IV: proza artystyczna, styl V: dramat artystyczny. Do stownika wigczono takze materiaty
pochodzace z opracowania H. Zgétkowej (1983) dotyczacego polszczyzny méwione;j.
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Tabela 7: Lista hasef do sfownika minimum wspo/czesnej polszczyzny (I poziom nauczania)

A

1. a(spdjnik) 8. akcja 15. ani

2. al (wykrzyknik) 9. aktor 16. aparat
3. aby 10. akurat 17. apteka
4. ach! 11. albo 18. artykut
5. adres 12.ale 19. atom
6. aha! 13. ambasada 20. autobus
7. akademia 14. analiza 21.az

(H. Zgotkowa, 1992: 67)

Jak wiec wida¢, glottodydaktyka polonistyczna od wielu lat dysponuje listami
stownictwa o wysokiej frekwencji, ktdre uczacy si¢ powinni poznawac w pierwszej
kolejnosci po to, by swobodniej angazowac si¢ w podstawowe dziatania komunika-
cyjne. Ich przygotowanie byto przejawem troski o odpowiednie nachylenie procesu
ksztatcenia jgzykowego, o nadanie mu ukierunkowania pozwalajacego uzytkowni-
kom na jak najszybsze przekroczenie progu samodzielnosci jezykowej (B1). Nie-
stety, zalecenia Komisji Ekspertow w odniesieniu do leksyki potraktowane zostaty
duzo mniej rygorystycznie niz wytyczne dotyczace zagadnien gramatycznych (np.
kolejnosci wprowadzania przypadkow, trybow, konstrukcji sktadniowych). Naucza-
nie leksyki cechuje wigc w dalszym ciagu dowolnos¢ wigksza niz powinna®.

2. Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego (2003) — zalecenia w zakresie
doboru leksykalnych tresci nauczania

Europejski systemu opisu ksztafcenia jezykowego (2003) jest dokumentem, ktéry
obecnie petni funkcje ramy referencyjnej procesu nauczania jezyk6w nowozytnych
oraz bazy merytoryczno-terminologicznej glottodydaktyki, umozliwiajac poréwny-
wanie rozwigzan funkcjonujacych w réznych kontekstach. Nie sposéb wigc pomijaé
jego zapisbw w rozwazaniach nad doborem leksykalnych tresci procesu ksztatcenia.

W ESOKJ wyrdzniono trzy og6lne poziomy zaawansowania jezykowego
(A, B, C) i szes¢ zasadniczych (Al, A2, B1, B2, C1, C2)%. Innowacyjnos¢ ich

2 Warto jednak pamietaé, ze zaniedbania w zakresie stownictwa czesto uzywanego skutkuja
pbézniejszym niz to mozliwe osigganiem poziomu B1 (A. Seretny, 2011a). Nazywanie 0séb,
zjawisk, przedmiotdw nie jest mozliwe bez znajomosci tzw. leksyki tematycznej, lecz do mé-
wienia o nich, do wypowiadania si¢ na ich temat konieczna jest znajomos¢ wyrazéw czesto
uzywanych. Stowa tematyczne funkcjonuja bowiem w rzeczywistych sytuacjach komuni-
kacyjnych na osi paradygmatycznej, czyli zwigzkéw in absentia. Na osi syntagmatycznej,
zwigzkow in presentia, pojawia sie za$ leksyka o wysokiej frekwenciji.

2 Zdaniem autoréw odpowiadajg potrzebom wigkszosci 0s6b uczacych sie w Europie.
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wyznaczania polegata na tym, ze kazdy opisany zostat w kategoriach umiejetno-
sci uczacych sie przy uzyciu wskaznikow biegtosci wyskalowanych na drodze sta-
tystycznej analizy ich interpretacji (ESOKJ, 2003: 38). Dzigki opisom og6lnym
wiadomo wigc, jakiego spektrum dziatan mozna oczekiwaé od uczacych sig¢ na ko-
lejnych etapach ksztatcenia. Towarzyszace im szczeg6towe opisy umiejetnosci od-
noszace si¢ do dziatan jezykowych (receptywnych, produktywnych, interakcyjnych

i mediacyjnych) oraz jezykowych kompetencji komunikacyjnych (lingwistycznych,

socjolingwistycznych i pragmatycznych) precyzuja zapisy ramowe.

Zasob stownictwa oraz stopief jego opanowania stanowia wazny parametr oceny
biegtosci jezykowej uczacego sie, dlatego tez w dokumencie Rady Europy sugeruje
sie, by w programach prowadzacych do osiggniecia przez uczacych sie poszczegél-
nych pozioméw zaawansowania doktadnie okresli¢:

— jaki zasob stownictwa (tj. liczba stéw i wyrazen) bedzie, na danym etapie ksztat-
cenia jezykowego, potrzebny uczacemu si¢ / trzeba mu przekaza¢ i bedzie od
niego wymagany;

— jaki zakres stownictwa (tj. obejmujacy jakie sfery zycia, tematy itp.) bedzie po-
trzebny uczacemu sie / trzeba mu przekaza¢ i b¢dzie od niego wymagany;

— jaki stopien opanowania stownictwa bedzie potrzebny uczacemu si¢ / trzeba
u niego rozwina¢ / bedzie od niego wymagany;

— jaka jest réznica (jezeli w ogole istnieje) miedzy uczeniem sie stownictwa w celu
jego rozpoznawania i rozumienia a uczeniem si¢ w celu przypominania i twor-
Czego uzycia;

— w jaki sposob korzysta¢ z technik wnioskowania znaczenia i jak mozna na nich
wspieraé rozwoj.

(ESOKJ, 2003: 131)

Uczacy sie musza wiedzie¢ zatem nie tylko, ile stdbw majg opanowac, z jakich ob-
szarGw tematycznych, jak dobrze maja je zna¢, lecz takze jak najlepiej si¢ ich uczyé.

Dokument Rady Europy formutuje takze zalecenia dotyczace doboru leksykal-
nych tresci nauczania, ktéry moze polega¢ na:

— okresleniu kluczowych stéw i wyrazen: a) w zakresach tematycznych koniecz-
nych do realizacji zadan komunikacyjnych wynikajacych z potrzeb uczacych sie;
b) ukazujacych specyfike kulturowa i/lub warte wyrdznienia wartosci i przeko-
nania spotecznosci, ktdrej jezyk jest przedmiotem nauki;

— zastosowaniu wynikéw badan czestosci wystepowania stéw, dokonywanych na
obszernych prébach stownictwa og6lnego i tematycznego;

— wyborze autentycznych tekstéw méwionych i pisanych oraz uczeniu si¢ / naucza-
niu tego stownictwa, ktdre zawieraja;

— rezygnacji z kontrolowanego rozwoju stownictwa na rzecz jego naturalnego po-
szerzania w odpowiedzi na potrzeby uczacych sie, zwigzane z wykonywaniem
przez nich zadan komunikacyjnych.

(ESOKJ, 2003: 131)



3. Nowa rzeczywistos¢ — nowe potrzeby 39

Sposobdw selekcji materiatu leksykalnego na potrzeby dydaktyki jest, jak widaé,
kilka. Tylko drugi jednakze, ze wzgledu na swoj uniwersalny charakter, znajduje za-
stosowanie w wielu réznych kontekstach dydaktycznych. Pierwszy i trzeci sa odpo-
wiedzig na okreslone potrzeby uczacych sig, wynikajace z ich zainteresowan, profilu
studidw, specyfiki wykonywanego zawodu itp. Mozna je wiec bra¢ pod uwagge jedy-
nie w przypadku tzw. tailor-cut-courses. Czwarty za$, cho¢ sugeruje naturalnos¢ se-
lekcji, nie wydaje sie propozycja rozsadna. Nauczanie jezyka jest bowiem procesem,
ktorego przebieg powinien podlega¢ kontroli na wszystkich etapach, w odniesieniu
zaréwno do form, jak i tresci ksztatcenia.

W Europejskim systemie opisu ksztaZcenia jezykowego wielkos$¢ zasobu stowni-
kowego, ktérym powinien umieé¢ postugiwac sie uzytkownik na danym poziomie
zaawansowania, nie podlega bezposredniej parametryzacji. W deskryptorach zna-
lez¢ mozna wytacznie wyznaczniki o charakterze jakosciowym typu: na poziomie
Al uzytkownik jezyka dysponuje

bardzo podstawowym zakresem stéw i prostych wyrazen (podkresl. A. S.) zwigzanych
z danymi osobowymi i pojedynczymi, prostymi sytuacjami komunikacyjnymi.
(ESOKJ, 2003: 41)

Na poziomie C1 natomiast od uzytkownika oczekuje sig:

dobrej znajomosci szerokiego zasobu leksykalnego, ktéry pozwala mu na wypetnianie
omdwieniami luk leksykalnych (...) oraz dobrej znajomosci wyrazen idiomatycznych
i potocznych (podkresl. A. S.).

(ESOKJ, 2003: 101)

Ogolnikowos¢ rozwigzan nie jest bynajmniej wada dokumentu. Jest to przeciez
system opisu, anie opis systemu. Nie moze wigc ani wyznacza¢, ani tym bar-
dziej przypisywac zakresow tresci ksztatcenia do poszczeg6lnych poziomow, gdyz
moga one by¢ po czesci determinowane specyfika kodu.

3. Nowa rzeczywistosé — nowe potrzeby

Z zapisdw ESOKJ (2003) jednoznacznie wynika jednak, ze uczacy si¢ powinni wie-
dzie¢, ile wyrazow musza opanowac i jak dobrze maja je zna¢, by osiagna¢ biegtosé¢
(swobode dziatania) na danym poziomie zaawansowania. Dokument zaleca takze,
by dobor leksykalnych tresci nauczania opierat si¢ na rezultatach badan frekwencyj-
nych stownictwa og6lnego i tematycznego. Rozwiazanie takie gwarantuje bowiem,
ze W procesie ksztatcenia uczacy si¢ w pierwszej kolejnosci poznaja wyrazy o du-
zym potencjale komunikacyjnym, co w przypadku ksztatcenia o charakterze ogél-
nym stanowi wartos¢ samg w sobie.

Wdrozenie wytycznych Rady Europy na gruncie glottodydaktyki poloni-
stycznej, ktora od 30 z gora lat dysponuje listami stownictwa najczesciej uzywa-
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nego?, nie jest, na pozor, zadaniem trudnym, cho¢ zastrzezenia budzity dwie kwe-
stie. Pierwsza to mozliwa dezaktualizacja materiatu ze wzgledu na tempo zmian
zachodzacych w zasobie jgzyka; druga to trudnosci z dostosowaniem zawartosci list
do systemu poziomo6w opracowanego przez specjalistow Rady Europy. Watpliwosé
pierwsza rozwia¢ mozna byto stosunkowo tatwo, bo cho¢ prawda jest, ze zmiany
w systemie stownikowym zachodzg bardzo szybko, to leksyke najczesciej uzywang
cechuje duza, potwierdzona badaniami stabilnos¢?. Bardziej problematyczna oka-
zala si¢ natomiast kwestia druga. Automatyczne przypisanie zawartosci list z roku
1992 do obecnych etapdw ksztatcenia oznaczatoby bowiem, ze osoby zaawanso-
wane (C2) majg czynnie opanowa¢ jedynie okoto 4600 wyrazdw. Mniej zatem niz
dzieci rozpoczynajace nauke w szkole, a te trudno przeciez nazwaé biegtymi uzyt-
kownikami jezyka, ktorzy, cytujac deskryptor ESOKJ (2003: 101), powinni dys-
ponowac¢ bardzo szerokim zasobem leksykalnym, obejmujacym wyrazenia idioma-
tyczne i potoczne, a takze mie¢ swiadomos¢ znaczen konotowanych i wykazywac
ich znajomosc.

Brak mozliwosci przystosowania zawartosci list w ich pierwotnym ksztatcie do
obecnych wymogow procesu ksztatcenia nie oznacza bynajmniej, ze nalezy uzna¢ je
za bezuzyteczne. Potrzebowaty one jedynie odswiezenia (uaktualnienia), na kto-
rego koniecznos¢ zwracata uwage sama autorka juz w roku ich publikacji (H. Zgot-
kowa, 1992: 63). Modyfikacje przeprowadzono (A. Seretny, 2011), opierajac sie na:
— opracowaniach frekwencyjnych Instytutu Podstaw Informatyki PAN, przygoto-

wanych na podstawie Korpusu Jezyka Polskiego PWN;

— uwspdtczesnionym Sfowniku minimum jezyka polskiego (H. Zg6tkowa, 2009);
— Podstawowym sfowniku jezyka polskiego z zarysem gramatyki polskiej (H. Zgot-

kowa, 2008).

Operacja ta umozliwita uaktualnienie zawartosci list przez wiaczenie do nich
nowych wyrazéw takich na przyktad, jak: sms, komputer, bankomat, internet itp.,
ktorych znajomosc jest konieczna juz w poczatkowym etapie ksztatcenia.

Materiat leksykalny wymagat jednakze nie tylko odswiezenia, lecz takze innego
wewnetrznego uporzadkowania. Krokiem pierwszym byto wiec wydzielenie
przedziatdbw o réwnej, opartej na tysiacach, liczebnosci, dzigki czemu w kazdym
z nich znalazty si¢ wyrazy o podobnym potencjale koniecznosci. Rozwiazanie takie
jest powszechnie stosowane w dydaktyce jezykdw swiatowych i uwaza sie je za
korzystne dla uzytkownikow. Za wazna uznano takze potrzebe innej strukturyzacji
list, w ktérej uwidoczniatyby sie bardzo istotne w procesie dydaktycznym powig-
zania migdzy gramatyka a stownikiem. W tym celu zostata wykorzystana technika

2 Szerzej na ten temat zob. A. Seretny (2011).

2 Wiele wyrazéw tworzacych jej trzon w jezyku polskim to stowa odziedziczone jeszcze z pra-
stowianszczyzny, stanowigce swoiste jadro etymologiczne naszej mowy (T. Lehr-Sptawinski,
1938; L. A. Jankowiak, 1997).
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gron wyrazowych (A. Seretny, 2011a), czyli specyficznie zorganizowanych gniazd
stowotwdrczych, obejmujacych ,,stowo baze” oraz wyrazy majace z nig wspolny
rdzen wraz z ich wszystkimi formami fleksyjnymi®*. Wielkos¢ poszczegolnych
gron, zardwno w wymiarze fleksyjnym, jak i stowotworczym, jest zalezna od pozio-
mu wiedzy gramatycznej oczekiwanej od uczacych si¢ polskiego na danym etapie
ksztatcenia jezykowego (A. Seretny, 2011a: 184-189). Z tego tez wzgledu kolejne
przedziaty czestosci (1, I1'i 111), obejmujace takg sama liczbe gron wyrazowych (po
tysigc), roznig sie liczbg wyrazéw. W pierwszym znajduje sie ich okoto 1200, w dru-
gim i trzecim — po okoto 2300 (zob. tabela 8).

Tabela 8: Liczebnos¢ wyrazdw w poszczeg6lnych przedziazach gron wyrazowych

Przedzialy Frekwencja Liczba wyrazow Liczebnosé
w przedziale skumulowana
| 1-1000 1200 1200
I 1001-2000 2300 3500
1" 2001-3000 2300 5800

(opracowanie wiasne)

Grona opracowane na uzytek glottodydaktyki polonistycznej maja charaktery-
styczny uktad schodkowy wzorowany na Mafym sfowniku sfowotworczym jezyka
polskiego dla cudzoziemcow (M. Skarzynski, 1989). Wyraz najbardziej przesunigty
w lewo to trzon motywujacy bezposrednio schodki usytuowane na prawo od nie-
go, a posrednio catg reszte (zob. zestawienie 1, 2, 3%). Strzatka ( — ) jest znakiem
relacji aspektu, pionowa kreska ( |) natomiast — znakiem stosunku derywacji. Wy-
razami bazowymi list uporzadkowanych technika gron wyrazowych sa rzeczowni-
ki, przymiotniki, czasowniki, zaimki, przyimki, partykuty i spdjniki. Na listach nie
zostaty uwzglednione liczebniki oraz wykrzykniki. Przystdwki takze nie stanowia
osobnych haset, gdyz w wiekszosci sa one regularnymi derywatami odprzymiotni-

2 Grona wyrazowe sg wiec swoistymi odpowiednikami rodzin wyrazéw, ktérymi operuje glot-
todydaktyka angielska (L. Bauer, I. S. P. Nation, 1993).

% QOznaczenie koloréw: bold podkreslony — wyrazy zajmujace miejsca od 1 do 1000 na listach
frekwencyjnych stownictwa wspoiczesnej polszczyzny mowionej (H. Zgotkowa, 1983,
1987). Dano im priorytet, gdyz uczacy sie¢ w poczatkowym stadium nauki maja stycznos¢
gtéwnie z tekstami moéwionymi; bold rozspacjowany — wyrazy zajmujace miejsca od 1 do
1000 w stowniku frekwencyjnym wspoétczesnej polszczyzny (l. Kurcz i in., 1992); kapitali-
ki bezszeryfowe — wyrazy z przedziatu Il (miejsca 1001-2000); font bezszeryfowy — stowa
wiaczane do listy ze wzgledu na zjawisko paralelnosci nauczania/opanowywania gramatyki
i leksyki; font bezszeryfowy kursywny — wyrazy nalezace do Il przedziatu czestosci (miejsca
2001-3000); kursywa — uzupetnienia bedace wynikiem systemowego nauczania gramatyki.
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kowymi (Z. Cygal-Krupa, 1990: 46). Ze wzgledu na wieloznacznos¢ oraz homoni-
mie niektérych wyrazéw bazowych konieczne byto wprowadzenie do list definicji.
Zostaty one skonstruowane na podstawie Podstawowego sfownika jezyka polskie-
go z zarysem gramatyki polskiej (H. Zgotkowa, 2008) oraz Sfownika gniazd s/o-
wotwdrczych wspoiczesnego jezyka polskiego, t. 1 (T. Vogelgesang, 2001), t. 2 (H.
Jadacka, red., 2001), t. 3 (M. Skarzynski, red., 2004), t. 4 (M. Skarzynski, 2004).

Zestawienie 1: Fragment listy opartej na koncepcji gron wyrazowych — | przedziat czestosci
(miejsca od 1 do 1001)

wiatr
wiazaé

Zestawienie 2: Fragment listy opartej na koncepcji gron wyrazowych — Il przedziat czestosci
(miejsca od 1001 do 200)

WIAC

| wiatr
wigzaé

| ZWIAZAC — ZWigzywaé
WIAZAC

| rozwigza¢ — rozwigzywac

ROZWIAZANIE

WIAZAC

| OBOWIAZYWAC

| OBOWIAZEK

Zestawienie 3: Fragment listy opartej na koncepcji gron wyrazowych — 111 przedziat czesto-
sci (miejsca od 2001 do 3000)

WIAC
| wiatr
wiadro
wiazaé
wigzanka
wigzka
wigzanie
zawigza¢ — zawigzywac
ZWIAZAC — Zwigzywaé
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WIAZAC
| rozwigza¢ — rozwigzywac
ROZWIAZANIE
powigzanie
WIAZAC
| OBOWIAZYWAC
OBOWIAZEK
zobowigzywa¢ — zobowigzac
| zobowigzanie

(A. Seretny, 2011, CD)

Przyporzadkowanie okreslonych przedziatow czestosci do poziomoéw zaawan-
sowania wytyczonych przez ESOKJ (2003) wymaga szerzej zakrojonych badan.
Wstepny przydziat (zob. tabela 9) zostat opracowany z uwzglednieniem wynikow
badan, ktére miaty na celu dostosowanie programéw nauczania oraz testow biegto-
sci do propozycji przedstawionej w ESOKJ (zob. tabela 10).

Tabela 9: Przedziay gron wyrazowych a poziomy zaawansowania ESOKJ

] i Liczba . ., .
. Liczebnosé . Liczebnosé Poziom
Przedzialy wyrazow .
gron . skumulowana | zaawansowania
w przedziale
| 1-1000 1200 1200 A2
I 1001-2000 2300 2500 B1
Il 2001-3000 2300 4800 B2

(opracowanie wiasne)

Tabela 10: Poziom zaawansowania a wielkos¢ zasobu leksykalnego uczgcych sie

Poziom zaawansowania Oczekiwana wielko$¢ zasobu stownikowego
Al — okoto 1000 rodzin wyrazéw
A2 — okoto 2000 rodzin wyrazéw
Bl — okoto 3500 rodzin wyrazéw
B2 — okoto 5000 rodzin wyrazéw
C1 — okoto 7500 rodzin wyrazéw
C2 — przynajmniej 10 000 rodzin wyrazow

(opracowanie wilasne na podst. I. S. P. Nation, 2001;
P. Meara, J. Milton, 2003; J. Milton, 2006, 2007a)
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4. Podsumowanie

Poznanie przez uczacych sie wszystkich wyrazow jezyka docelowego nie jest moz-
liwe, taka znajomoscia nie wykazuja si¢ bowiem nawet najbardziej wyksztatceni
rodzimi uzytkownicy. Niezwykle trudne, cho¢ osiagalne, jest natomiast opanowanie
tylu stéw, ile znaja przecietni ludzie. Potrzeba na to jednak duzo czasu oraz sporego
naktadu pracy. By proces prowadzacy do tego celu byt jak najbardziej efektywny
i jak najszybciej umozliwit poznajacym jezyk podstawowa komunikacje w roznych
sferach zycia (ESOKJ, 2003), musi by¢ odpowiednio zorganizowany. Nie
wolno wysyta¢ uczacych si¢ ,,w morze leksyki w dryfujacej todzi, z poleceniem fa-
pania stéw, w zaleznosci od kierunku, w ktory ich zniesie” (T. Cobb, M. Horst,
2001). Woweczas zapamigtuja bowiem dziesigtki wyrazow o niskiej frekwencji, kto-
rymi nie beda umieli si¢ postugiwac, a czesto nawet nie rozpoznaja ich w innych
niz pierwotne kontekstach. Nie jest wigc obojetne, ktdre ze stow tworzacych zaséb
leksykalny przecietnego uzytkownika beda poznawac, a takze w jakiej kolejno-
$ci beda si¢ one pojawiaé na zajeciach.

W poczatkowym okresie nauki uczacy si¢ powinni poznawac przede wszystkim
leksyke najczgsciej uzywang, okreslang mianem minimum. Liczebnosé jej gron
wyrazowych szacuje si¢ na okoto 2000. Etap kolejny to opanowanie tzw. stownictwa
elementarnego, obejmujacego w przyblizeniu kolejne 2500-3000 gron. Rodzi-
mi uzytkownicy, podejmujac dziatania jezykowe, nie siegaja jednakze wytacznie
do wyrazow najczesciej uzywanych, dlatego réwnolegle ze stownictwem czgstym
uczacy si¢ powinni poznawac wyrazy o nieco nizszej frekwencji, czyli tzw. leksyke
podstawowa, wspllng roznym odmianom jezyka (A. Markowski, 1992). Faza
ostatnia zas — to uczenie si¢ stownictwa specjalistycznego, charakterystycznego
dla okreslonego typu dyskursu?. Jego opanowywanie stuzy bowiem specyficznym,
a nie ogélnym, potrzebom uczacych sie, jest zwigzane z ich zainteresowaniami, wy-
ksztatceniem, wykonywanym zawodem itp.

Wydaje sig, ze listy stownictwa najczesciej uzywanego uporzadkowane technika
gron wyrazowych moga sta¢ sie uzyteczng pomoca w dydaktyce polszczyzny. Wias-
ciwy dobor tresci leksykalnych, uwzgledniajacy leksyke o wysokiej frekwencji, za-
pewnia bowiem procesowi ksztatcenia jezykowego odpowiednie ukierunkowanie,
a w konsekwencji — wyzsza efektywnos¢. Poznawanie przez uczacych si¢ wyrazéw
nalezacych do kolejnych przedziatéw czestosci sprawia bowiem, ze coraz wigksze
partie tekstow (méwionych/pisanych) stajg sie dla nich dostepne leksykalnie (zob.
Aneks 2), a cho¢ dostepnosé ta nie gwarantuje rozumienia, to bez niej nigdy do nie-
go nie dojdzie.

% Dyskursem nazywany bedzie ciag stow, zdan, ktére stuzg wyrazaniu mysli, lub wypowiedz
zbudowana wedtug okreslonych regut w celu wywotania okreslonego skutku u odbiorcy.
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Co to znaczy znac stowo?

Jezyk ma te dziwng i uderzajgcg wiasciwosé,

ze nie pozwala od razu uchwyci¢ swych

niedostrzegalnych bytow, przy czym nie mozna

wgtpié, ze byty te istniejg oraz ze to wfasnie ich gra

stanowi jezyk. Jest to niewgtpliwie cecha, ktora go odroznia
od wszystkich innych instytucji semiologicznych.

F. de Saussure (1991: 130)

1. Znajomosé¢ stowa — przeglad koncepcji glottodydaktycznych

Wypowiedzi rodzimych uzytkownikéw jezyka cechuje wysoka skutecznos¢ komu-
nikacyjna. Precyzja w postugiwaniu si¢ stowami jest wynikiem opanowania przez
nich nie tylko stosownej liczby wyrazdw, lecz takze odpowiedniego stopnia ich
znajomosci.

Badacze w rozny odpowiadaja na pytanie, czym jest znajomos¢ stowa. Wszyscy
jednak sa zgodni co do tego, ze nie ogranicza si¢ ona wytacznie do tresci znacze-
niowej. Nie wystarczy przeciez wiedzie¢, ze cat lub die Kéatze to kot, by utworzy¢
W jezyku polskim zdania:

Kotu brakto mleka.
Godzinami moéwita o swoim kocie.
Miata kota na punkcie mody.

Znajomos¢ desygnatu, tj. sSwiadomos¢, do jakiego fragmentu rzeczywistosci znak
jezykowy kot odsyta, jest bowiem tylko jednym z aspektow struktury znaczenia,
bardzo waznym wprawdzie, lecz nie umozliwiajacym uzytkownikowi peini dziatan
komunikacyjnych®.

1 Znacznie szersze omOwienie glottodydaktycznych koncepcji znajomosci stowa znajduje si¢
w A. Seretny (2011a).
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1.1. Ujecie L. Cronbacha (1942)

Jednym z pierwszych badaczy, ktéry na zagadnienie znajomosci stowa prébowat
spojrze¢ z perspektywy glottodydaktycznej byt L. Cronbach (za: C. Pythian-Sence,
R. K. Wagner, 2007: 10; H. Chodkiewicz, 2000). Wyr6znit on pigé obszaréw zna-
jomosci sfowa (wiedzy leksykalnej), wskazujac jednoczesnie konkretne dziatania
jezykowe uzytkownika, w ktérych sie przejawiaja (zob. tabela 11).

Zna¢ stowo w ujeciu L. Cronbacha to nie tylko zna¢ jego znaczenie/znaczenia,
ale takze wiedzie¢, w jakim kontekscie, w jakich strukturach i w jakim otoczeniu
leksykalnym moze sie pojawiacd, a takze umiec sie nim postugiwaé¢ zaréwno w mo-
wie, jak i w pismie. Ujecie L. Cronbacha ma charakter ,,czynnosciowy”, wiaze on
bowiem wyraznie znajomos¢ stdw z opanowaniem takich umiejetnosci, ktére umoz-
liwiaja poprawne, precyzyjne, adekwatne do kontekstu postugiwanie si¢ nimi w ak-
tach komunikacji.

Tabela 11: Wymiary wiedzy leksykalnej i jej przejawy — L. Cronbach, 1942

Wymiar wiedzy Przejawy
uog6lnianie — |umiejetnos¢ zdefiniowania znaczenia
uzycie — |umiejetnos¢ doboru odpowiednich stéw do sytuacji komunikacyjnej
gtebokosé — | $wiadomosci wieloznacznosci znaczen wyrazow
precyzja — | umiejetnos¢ poprawnego postugiwania si¢ stowem
dostepnos¢  — | faktyczne postugiwanie si¢ stowem w myslach oraz dyskursie
mowionym i pisanym

(opracowanie wilasne na podst. L. Cronbach, 1942)

1.2. Propozycja J. Richardsa (1976)

Kolejnym badaczem, ktéry prébowat odpowiedzie¢ na pytanie: czym jest znajomos¢

sfowa, byt J. Richards (1976). Obserwujac dziatania jezykowe rodzimych uzytkow-

nikow jezyka w roznych sytuacjach komunikacyjnych, stwierdzit on, ze ich skutecz-

nos¢ wynika z tego, ze:

— znajg odpowiedni zasdb stownictwa, umozliwiajacy im dziatania komunikacyjne
w ramach wspdlnoty, ktérej sa cztonkami?;

— Znaja znaczenia wyrazOw i wiedzg, ze moga by¢ wieloznaczne;

— znajg ich formy morfologiczne, a takze mozliwosci (i ograniczenia) tworzenia od
nich stéw pokrewnych;

— znaja ich taczliwos$¢ syntaktyczng oraz semantyczna (wiedzg, z jakimi innym
stowami moga wspotwystepowac i na jakich zasadach);

2 J. Richards sugerowat, ze jest to okoto 20 000 rodzin wyrazow.
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— znaja ograniczenia w ich uzyciu w zaleznosci od sytuacji i funkcji, jaka w danym
kontekscie petnia;

— znajg rodzaje zaleznosci miedzy wyrazami (relacje antonimi, synonimii itp.);

— wiedza, do ktorej odmiany stylowej naleza;

— wiedzg, z jakimi innymi stowami sg najczgsciej kojarzone;

— wiedza takze, z jakim prawdopodobienstwem moga pojawié¢ sic w mowie lub
pismie.

(J. Richards, 1976)

W ujeciu J. Richardsa znajomos¢ sfowa, podobnie jak u L. Cronbacha, jest kon-
struktem wielowymiarowym. Jego komponent bazowy stanowi znajomos¢ tresci
znaczeniowej, wszystkie wspottworzace go moduty sg zas ze soba $cisle powiaza-
ne. Uzytkownik wie wiec, w jakie reakcje paradygmatyczne i syntagmatyczne dany
wyraz wchodzi z innymi jednostkami jezyka, potrafi go odmieniac i stosowac ade-
kwatnie do kontekstu. Wywotuje on u niego zazwyczaj okreslone, niekiedy uwarun-
kowane kulturowo skojarzenia.

J. Richards zwrdcit takze uwage na fakt, ze znajomos¢ poszczegdlnych stéw
moze mie¢ rézne poziomy gtebokosci. Uzytkownicy jezyka nie wszystkimi wyraza-
mi postuguja si¢ bowiem réwnie sprawnie, co, jego zdaniem, jest pochodng niedo-
statecznego opanowania niektorych aspektéw znaczenia. Badacz podkreslat takze,
7€ umiejetnosé¢ postugiwania si¢ stowami, czyli kompetencja leksykalna, ksztattuje
si¢ cate zycie, przy czym czas jej najintensywniejszego rozwoju przypada na okres
nauki szkolnej.

1.3. Koncepcja I. S. P. Nationa (2001)

Probe wytonienia komponentéw znaczenia sfowa podjat takze 1. S. P. Nation (1990,
2001). W jego ujeciu, ktére merytorycznie nie rozni si¢ zasadniczo od propozycji
J. Richardsa, wida¢ jednak wyraznie strukturalne uporzadkowanie poszczeg6lnych
sktadnikéw (zob. tabela 12). Wyréznione aspekty zostaty ujete w ramy trzech kate-
gorii: formy, znaczenia, uzycia. Kazda kategoria jest tr6jwymiarowa, kazdy wymiar
natomiast ma dwa identyczne poziomy: recepcji i produkcji®.

3 Rozréznienie to w dotychczasowych pracach byto jedynie implikowane.
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Tabela 12: Aspekty znajomosci sfowa w ujeciu I. S. P. Nationa (2001)

Kategoria| Wymiar Poziom Przejaw
kod foniczny | (R) Jak dane stowo brzmi?
(P) Jak jest wymawiane?
kod graficzny |(R) Jak wyglada jego forma graficzna?
Forma (P) Jak jest zapisywane?
budowa (R) Jakie czesci mozna wyr6zni¢ w danym wyrazie?
wyrazu P) Jakie czgséci musza si¢ w nim znalez¢, by przeka-
zywat dane znaczenie?
forma (R) Jakie znaczenie sygnalizuje forma tego stowa?
i znaczenie P Jaka forme zastosowa¢, by to znaczenie wyrazi¢?
. . . o
Znaczenie | POJscie (R) Co zawiera sie w Qaqym pojeciu’
i referencja P Do czego dane pojecie odsyta?
skojarzenia (R) Z jakimi innymi stowami kojarzy si¢ dane stowo?
(P) Jakich stow mozna uzywac zamiast niego?
taczliwos¢ (R) W jakich strukturach dane stowo wystepuje?
sktadniowa (P) W jakich strukturach nalezy go uzywac?
taczliwos¢ (R) Jakich stdw oczekiwac przed nim i po nim?
. S . n
Uzycie semantyczna | (P) Jakich nalezy uzywac z danym stowem?
stosownose (R) W jakich strukturach i kontekstach oczekiwa¢ da-
uzycia nego stowa?
P) W jakim kontekscie / w jakich kontekstach go uzy-
wagc?

(I. S. P. Nation, 2001: 27)

Znajomos¢ formy stowa, jego wersji graficznej, fonicznej oraz budowy, jest
wynikiem opanowania kilku umiejetnosci. Pierwsza — to segmentacja strumienia
mowy (dzielenie go na elementy znaczace); druga jest przyswojenie na tyle popraw-
nej artykulacji stowa, by byta zrozumiata dla przecig¢tnego odbiorcy; kolejna umie-
jetno$¢ — to rozpoznawanie form graficznych i zapamietanie poprawnego zapisu;
ostatnia jest zas rozpoznawanie funkcji i znaczenia form morfologicznych wyrazu
oraz poprawne postugiwanie si¢ nimi w wypowiedziach.
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W kategorii znaczenie miesci si¢ znajomos¢ tresci znaczeniowej wyrazow, ich
odniesien do rzeczywistosci pozajezykowej, skojarzen, jakie wywotuja*, oraz jedno-
stek, z ktorymi wchodza w relacje paradygmatyczne.

Znajomos$¢ uzycia natomiast obejmuje zaréwno aspekt sktadniowy, jak i se-
mantyczny. By prawidlowo sformutowac¢ wypowiedz, uzytkownik musi nie tylko
zna¢ znaczenia wyrazOw, ktérych zamierza uzy¢, oraz ich formy morfologiczne. Po-
winien takze wiedzie¢, w jakich konstrukcjach oraz z jakimi innymi stowami moga
one wspotwystepowaé, gdyz wiele jednostek ma okreslone wymagania sktadniowo-
-semantyczne w stosunku do elementéw z nimi sgsiadujacych. Trzecim wymiarem
tego komponentu jest stosownosé, czyli umiejetnosé doboru wyrazéw odpowiednio
do kontekstu. Dzieki niej uzytkownik potrafi ré6znicowa¢ swoje wypowiedzi w za-
leznosci od tego, gdzie, w jakich okolicznosciach i do kogo kieruje swoj komunikat
(zob. tabela 13).

Tabela 13: Dob6r srodkow jezykowych do kontekstu komunikacyjnego

.Tresc _znaczenlo_wa/ Nadawca | Odbiorca Realizacja
intencja komunikatu
nadawca chce, by odbiorca matka dziecko Najpierw jedna ndzka, a po-
podnosit kolejno najpierw tem druga.
prawa, a potem lewa nog¢ / | nauczyciel |uczen Najpierw podnosimy lewg
by wiedziat, ze trzeba wychowania | liceum noge, a potem prawg.
podnosi¢ kolejno prawa fizycznego
i lewa noge. wyktadowca | studenci Koriczyny nalezy unosi¢ na-
rehabilitacji |przemiennie.

(opracowanie wiasne)

Petng znajomos¢ sfowa w koncepcji I. S. P. Nationa nalezy widzie¢ jako rezul-
tat zespolenia w catos¢ form znaku jezykowego, jego tresci, referencji oraz regut
uzycia. Autor podkresla przy tym, ze sita powigzan miedzy poszczeg6lnymi kom-
ponentami determinuje czas dostepu potrzebny na aktywowanie jednostek w trakcie
formutowania i dekodowania wypowiedzi — wydtuzajac go (w przypadku powia-
zan stabych) lub skracajac (w przypadku powiazan mocnych). Stopien opanowania
poszczegllnych aspektow przektada sie za$ na jakos¢ dziatan podejmowanych za
pomoca stow.

4 Czeé¢ z nich ma bowiem charakter uniwersalny, cze$¢ zas bywa uwarunkowana kulturowo
i jest wynikiem wspdlnych przezy¢, doswiadczen, historii danej wspolnoty (D. Gabrys-Baker,
2005).
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1.4. Stanowisko autorow Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego
(2003)

Znajomosc¢ stdéw i umiejetnos¢ postugiwania sie nimi w aktach komunikacji autorzy
dokumentu Rady Europy nazwali lapidarnie kompetencja leksykalna. Swiadomosé
organizacji znaczenia, umiejetnos¢ okreslania zwiazkéw wewnatrzleksykalnych
oraz wykrywania logicznych (np. wykluczenia, ztozenia, implikacji), rozumienie
znaczenia kategorii, struktur i mechanizméw gramatycznych, postrzeganie zwigz-
kéw miegdzy stowem a ogdlnym kontekstem okreslili natomiast mianem kompeten-
cji semantycznej (ESOKJ, 2003: 101-104). Nie koncentrowali si¢ z kolei na tym,
w jaki sposOb przejawia sie znajomos¢ stow, za duzo wazniejsze uznajac wyrazne
sprecyzowanie tego, co tworzy leksyke jezyka, gdyz to jej sktadniki staja sie jed-
nostkami nauczania.

W ujeciu autoréw ESOKJ stownictwo tworzg zaréwno elementy gramatyczne,
jak i leksykalne. Te pierwsze naleza do zbioréw zamknietych; sg nimi zaimki osobo-
we, dzierzawcze, przyimki, spojniki itp. Drugie natomiast to:

(1) pojedyncze stowa, ktére moga mie¢ wiele réznych znaczen (polisemia), np. babka,
oznacza ciasto lub mtodg atrakcyjna kobiete®; obejmuja one elementy otwartych kategorii,
czyli rzeczowniki, czasowniki, przymiotniki, przystéwki;

(2) state zwroty ztozone z kilku stéw, uzywane i zapamigtywane jako catosé, czyli:

— utarte formuty (bezposrednie eksponenty funkcji jezykowych, przystowia, archaizmy);

— wyrazenia idiomatyczne (semantycznie niezrozumiate, skostniate metafory, np. trzy-
mac¢ jezyk za zgbami;

— intensyfikatory, np. biata jak $ciana, ktérych zastosowanie jest zazwyczaj ograniczane
wymogami kontekstu i stylu;

— szablonowe zwroty, wyuczone i uzywane jako catosci bez odrebnej analizy, do ktérych
wstawia sie stowa lub frazy, by nabraty znaczenia, np. Czy moge prosi¢?;

— inne state zwiazki wyrazowe skladajgce si¢ ze stow regularnie uzywanych razem, np.
wygtosi¢ przemdwienie, popetni¢ btad.

(ESOKJ, 2003: 101)

Leksykalnymi jednostkami nauczania sa wiec nie tylko pojedyncze wyrazy, lecz
takze cztony wieloelementowe, takie jak idiomy, intensyfikatory, przystowia, a tak-
ze kolokacje oraz szablonowe zwroty i wyrazenia®.

W ujeciu tym wida¢ wyrazne nawiazanie do badan kompetencji leksykalnej ro-
dzimych uzytkownikdéw jezyka (A. Pawley, F. H. Syder, 1983; B. Erman, B. War-
ren, 2000; A. Wray, 2002), ktore pozwolity ustali¢, iz pewne ciagi wyrazéw (o roz-
nym stopniu zespolenia) na poziomie recepcji sa rozpoznawalne jako niepodzielne
i W zwiazku z tym niepoddawane dalszemu przetwarzaniu, na poziomie produkcji

5 Moze takze oznacza¢ rosling — babka lancetowa.
5 Takie rozwigzanie propaguja od poczatku lat 90. J. R. Nattinger i J. D. DeCarrico (1992) oraz
M. Lewis (1993, 1997).
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sg za$ wydobywane z pamigci jako catostki (language chunks), a nie generowane
element po elemencie (zob. A. Seretny, 2011b). Sugestia autoréw ESOKJ (2003)
wydaje si¢ zatem jednoznaczna: skoro ciagi takie funkcjonuja w pamiegci rodzimych
uzytkownikdw jako niepodzielne catostki, jezyka nalezy uczy¢ tak, by struktury po-
dobnej dtugosci wpisywaty si¢ w pamig¢ uczacych sig, zwracajac jednoczesnie uwa-
ge na relacje zachodzace migdzy nimi na osi paradygmatyczne;j.

2. Aspekty znajomosci stowa — implikacje dydaktyczne

Precyzyjne i adekwatne do kontekstu postugiwanie sie stowami przez uczacych sie

wigze si¢ z:

— przyswojeniem ich znaczen oraz form,

— opanowaniem umiejetnosci komponowania ich w ciagi zgodnie z regutami gra-
matycznymi i zasadami taczliwosci semantycznej,

— poznaniem uwarunkowan stosownosci kontekstowej.

Innymi stowy, muszg pozna¢ wszystkie aspekty, ktére sktadaja si¢ na konstrukt,
jakim jest znajomos¢ sfowa (zob. schemat 1), cho¢ nie wszystkie w tym samym cza-
sie i nie na tym samym poziomie gtgbokosci.

Schemat 1: Aspekty znajomasci znaczenia

FORMA
wymowa pisownia odmiana derywacja
[
LEKSYKALNA
JEDNOSTKA
NAUCZANIA
e N\ 4 N
UZYCIE ZNACZENIE
taczliwosé podstawowe
sktadniowo-semantyczna metaforycze
ograniczenia stylistyczne konotowane
i socjolingwistyczne .
relacje semantyczne

\_ / \_ /

(opracowanie wiasne)
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2.1. Znaczenie

Podstawows rola stowa jako znaku jezykowego jest oznaczanie jakiegos wyod-
rebnionego fragmentu rzeczywistosci pozajezykowej, przedmiotu istniejacego lub
pomyslanego. Wigkszos¢ wyrazéw jezyka to jednostki majace wiele znaczen. Za-
zZwyczaj przyjmuje sie, ze podstawowym jest to, ktore jako pierwsze przychodzi
na mysl rodzimemu uzytkownikowi po jej ustyszeniu w izolacji (W. Doroszewski,
1954). Pozostate nosza nazwe wtornych. Tworza one wraz z wyrazem podstawo-
wym okreslona strukture, ktéra moze by¢ gwiazdzista, tancuszkowa, kroczaca lub
zstepujaca (R. Przybylska, 2003). W pierwszym przypadku kazde ze znaczen wtor-
nych pochodzi od podstawowego; w drugim — pierwsze znaczenie wtorne pocho-
dzi od podstawowego, kolejne wtorne od pierwszego wtdrnego itd. W przypadku
struktury kroczacej znaczenie podstawowe ma najwezszy zakres, zakres kolejnych
znaczen pochodnych jest zas coraz szerszy. Odwrotnie jest natomiast w strukturze
zstepujacej — tam wszystkie znaczenia pochodne sg wezsze niz podstawowe i nie sa
ze soba powigzane.

Stwierdzenie typu: szkofa — ‘to miejsce, w ktérym ucza si¢ dzieci’, wnuczka —
‘to corka czyjejs corki’, jest przypisaniem wyrazom znaczenia przedmiotowe-
go, na ktore sktadaja si¢ dwa aspekty: tres¢ wyrazu oraz jego zakres. Pierwszy jest
zespotem cech charakterystycznych wspolnych przedmiotom, ktére sa przez niego
oznaczane; drugi — zbiorem desygnatow, czyli przedmiotéw istniejgcych lub pomy-
slanych, ktére mozna za jego pomoca oznaczy¢’. Wyrazy, ktdre nie posiadaja zna-
czenia przedmiotowego, nazywane sg gramatycznymi. Stuzg one do budowy tekstu,
taczenia zdan, wskazywania stosunkéw sktadniowych itp.

Wigkszos¢ zasobu leksykalnego jezyka stanowig jednostki neutralne, nienace-
chowane. Sg jednak i takie, po ktére mowiacy siegaja, gdyz chca wyrazi¢ swdj su-
biektywny, negatywny lub pozytywny stosunek do zjawiska/rzeczy/osoby oznaczo-
nej dang nazwa. Wsrod wyrazow, ktore maja znaczenia ekspresywne, mozna
wyrdzni¢ stowa pieszczotliwe, obelzywe, rubaszne, ironiczne, lekcewazace itp.®

Niektdre stowa maja takze znaczenie asocjacyjne (zwane tez konotowa-
nym), ich znaczenie przedmiotowe przywotuje bowiem na mysl jakies wyobrazenia
zwigzane z danym przedmiotem. Znaczenie to poczatkowo ma charakter subiektyw-
ny — skojarzenia poszczego6lnych oséb wynikajg z ich doswiadczen, wieku, wiedzy
pozajezykowej. Gdy jednak jakis jego element utrwali si¢ i u wszystkich uzytkowni-
koéw zaczyna wywotywaé podobne asocjacije, staje si¢ ono czescig znaczenia przed-
miotowego lub ekspresywnego.

7 Warto zauwazy¢, ze migdzy trescig znaczeniowa wyrazu a jego zakresem zachodzi stosunek
odwrotnie proporcjonalny, tzn. im bogatsza jest tre§¢ wyrazu, tym wezszy jest jego zakres
znaczeniowy i na odwrét.

8 Ekspresja inherentna, bedaca stata czescia struktury semantyczno-pragmatycznej znaku jezy-
kowego, realizuje si¢ z kazdym jego uzyciem, w przeciwienstwie do ekspresji kontekstowej,
ujawniajgcej sie tylko w niektorych wystgpieniach (m.in. S. Grabias, 1981).
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Uczacy sie w pierwszej kolejnosci powinni poznawaé podstawowe znacze-
nia przedmiotowe wyrazéw, czyli wiedzie¢, jakie sg ich odpowiedniki w rzeczy-
wistosci materialnej lub pomyslanej (zna¢ ich desygnaty). Dopiero gdy przekrocza
prog samodzielnosci jezykowej (poziom B1), mozna zaczaé systemowo wprowa-
dza¢ ich w swiat wieloznacznosci.

2.2. Forma gramatyczna

Spojrzenie na wyraz przez pryzmat gramatyki pozwala na wskazanie czesci mowy,
do jakiej nalezy, i okreslenie, jakie kategorie gramatyczne mu przystuguja. Wyrazy
mozna klasyfikowa¢, opierajac si¢ na opisie ich wiasciwosci semantycznych, mor-
fologicznych lub syntaktycznych.

Podziat oparty na kryteriach semantycznych wydziela czgsci mowy, odwotujac
sie do poje¢ ontologicznych oraz do sposobu odnoszenia wyrazen jezykowych do
rzeczywistosci pozajezykowej. Odréznia on leksemy samodzielne znaczeniowo (au-
tosemantyczne) od niesamodzielnych (synsemantycznych); pierwsze niosg ze soba
okreslong informacje o obiekcie mysli, drugie natomiast petnia jedynie rolg pomoc-
niczg wzgledem wyrazéw samodzielnych, modyfikuja, tacza, wzmacniaja, uzupet-
niaja wypowiedz (zob. schemat 2).

Schemat 2: Klasyfikacja semantyczna lekseméw — ujecie T. Milewskiego

LEKSEMY
@q‘antyczne/\ synsemantyczne
symboliczne ekspresywne
nazywajace wskazujace szeregujace
proces przedmiot ceche ceche
przedmiotu  procesu
l lub cechy
¢ \J v
czasownik rzeczownik przymiotnik przystowek zaimek liczebnik wykrzyknik spdjnik
przyimek
partykuta

(na podst. R. Laskowski, 1998: 53)



54 I1. Co to znaczy zna¢ stowo?

Do wyrazdw autosemantycznych zaliczane sa rzeczowniki, przymiotniki, przy-
stéwki, czasowniki, zaimki, liczebniki i wykrzykniki, do synsemantycznych — przy-
imki, spojniki i partykuty®. Niekiedy (m.in. H. Zgtdkowa, 1992) za wyrazy auto-
semantyczne uznaje si¢ rzeczowniki, czasowniki, przymiotniki oraz przystowki,
a wyrazy synsemantyczne dzieli si¢ ha gramatyczne i pragmatyczne. Do gramatycz-
nych wiaczane sa zaimki, spojniki, przyimki oraz liczebniki, do pragmatycznych —
wykrzykniki i partykuty (zob. schemat 3).

Schemat 3: Klasyfikacja semantyczna leksemow — ujecie H. Zgéikowej

LEKSEMY
autosemantyczne synsemantyczne
pragmatyczne gramatyczne
nazywajace
proces przedmiot ceche ceche
przedmiotu  procesu
l lub cechy
¢ \  /

czasownik rzeczownik przymiotnik przystowek wykrzyknik liczebnik
partyluta zaimek
spojnik
przyimek

(na podst. H. Zgbtkowa, 1992)

Podziat odwotujacy sie do kryteribw morfologicznych wyr6znia leksemy od-
mienne i nieodmienne (zob. schemat 4). Do pierwszych zalicza si¢ rzeczownik, zai-
mek, przymiotnik, liczebnik i czasownik, do nieodmiennych — przystowek, partyku-
te, wykrzyknik, spojnik i przyimek.

® Nastepnie wyrazy sa dzielone wedtug tego, co nazywaja, do czego si¢ odnosza. Do nazywa-
jacych zalicza sie rzeczowniki (nazwy ludzi, roslin, przedmiotow, zdarzen itd.), czasowniki
(nazwy czynnosci, stanéw i proceséw), przymiotniki (opisujace osoby, przedmioty, zdarzenia,
stosunki), przystéwki (okreslajace miejsce, czas, sposdb, przyczyne); do wskazujacych — za-
imKi, ktore wskazuja na osoby, przedmioty, zdarzenia, rosliny; do szeregujacych zas — liczeb-
niki, czyli wyrazy okreslajace liczbe, wielkos¢, ilos¢.
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Schemat 4: Klasyfikacja morfologiczna leksemow — ujecie Z. Saloniego

LEKSEMY

odmlenne c/\snieodrlnienne

rzeczownik (przypadek, liczba) przystowek
przyimek
zaimek rzeczowny (przypadek) wykrzyknik
przymiotny (przypadek, liczba, rodzaj) spéjnik
liczebny (przypadek, rodzaj) partykufa
przymiotnik (przypadek, liczba, rodzaj)
liczebnik gtéwny (przypadek, rodzaj)
zbiorowy (przypadek)
mnozny (przypadek, liczba, rodzaj)
wieloraki (przypadek, liczba, rodzaj)
porzadkowy (przypadek, liczba, rodzaj)
czasownik wiasciwy (osoba, liczba, czas, tryb, strona, rodzaj'?)
niewlasciwy (czas, tryb)

(na podst. R. Laskowski, 1998: 54;
A. Nagorko, 1998: 107-108)

Zdaniem R. Laskowskiego (1998: 54-55) zaréwno klasyfikacje morfologiczne,
jak i semantyczne maja swoje walory. Nie sa jednakze pozbawione mankamentéw,
dlatego tez badacz uwaza, ze jedynym typem kryteridw, ktére umozliwiaja ,,skon-
struowanie opartej na jednolitej zasadzie, wewngetrznie niesprzecznej formalnej pro-
cedurze klasyfikacji stownictwa na czgsci mowy, pozostaja kryteria syntaktyczne”.
Klasyfikacja odwotujgca sie do nich pozwala wyrdzni¢ leksemy syntagmatyczne
o okreslonej taczliwosci sktadniowej oraz niesyntagmatyczne, ktore funkcjonuja
jako samodzielne wypowiedzenia, nie wchodzac w zwiazki syntaktyczne z innymi
jednostkami jezyka (R. Laskowski, 1998: 55-59). Leksemy syntagmatyczne dzielg
sie na autosyntagmatyczne (do nich zaliczane sa czasowniki wiasciwe i predykaty-
wy, rzeczowniki, zaimki, przymiotniki, liczebniki, przystéwki i modalizatory) oraz

0 Tylko w czasie przysztym, przesztym i trybie przypuszczajacym.
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nieautosyntagmatyczne (czyli spdjniki, relatory, przyimki, partykuty, dopowiedze-

nia, wykrzykniki).

Schemat 5: Klasyfikacja syntaktyczna — ujecie R. Laskowskiego

LEKSEMY
syntagmatyczne
samodzielne niesamodzielne
sktadniowo sktadniowo
nadrzednik nadri;dnik
wyrazenia (wyrazenia zdaniowego
zdaniowego lub grupy imiennej)
akomodowany nieakomodowany

SN S T

akomodujacy  nieakomodujacy

\/
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PRZYSELOWEK MODALIZATOR

czton
nadrzednik podrzednik  nietaczacy si¢ mozliwa zdania o TYKULA
grupy grupy z rzeczownikiem  taczliwos¢  zaleznego ORZYIMEK
imiennegj  imiennej z rzeczownikiem poza
zdaniem
zaleznym

niesyntagmatyczne

/\

kontekstowe niekontekstowe

/TN

funkcja brak funkcji
taczaca taczacej

zdaniowa  niezdaniowa

\j
RELATOR ~ SPOJNIK

\j A
DOPOWIEDZENIE WYKRZYKNIK

(na podst. R. Laskowski, 1998: 59)
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W dydaktyce jezyka polskiego jako nierodzimego najczesciej stosuje si¢ podziat
wyrazéw oparty na kryterium morfologicznym, gdyz jest najprostszy i najbardziej
tradycyjny*. Dzi¢ki przyporzadkowaniu wyrazow do okreslonych klas, ktore cha-
rakteryzuje zespdt wiasciwosci funkcjonalnych oraz cech formalnych, uczacy sie
wiedza, jakie funkcje moga one petni¢ w zdaniu (orzeczenia, podmiotu, przydawki
itp.) i jak nalezy je odmienia¢.

2.3. Relacje leksykalne

Warstwa leksykalna jezyka nie jest luznym inwentarzem jednostek o przypisanym
znaczeniu i okreslonej formie gramatycznej, lecz zbiorem otwartym o strukturze
systematoidu??, w ktorym elementy stowne petniace t¢ sama funkcje semantyczna
tworza uporzadkowane klasy. Wyrazy z poszczegdlnych klas wchodza zas ze soba
w dwojakiego rodzaju zwiazki: paradygmatyczne (in absentia) i syntagmatyczne
(in praestentia) (zob. schemat 6).

2.3.1. O$ paradygmatyczna

Mianem paradygmatycznych okresla sie zwigzki w obrebie systemu jezyko-
wego miedzy okreslong jednostka a innymi, nalezacymi do tej samej klasy morfo-
logicznej, semantycznej lub do tego samego paradygmatu gramatycznego. Sa one
uwarunkowane istnieniem logicznych powiazan®® migdzy przedmiotami, czynnos-
ciami, zjawiskami oznaczanymi za pomoca par wyrazéw. Relacjami takimi sa:

— synonimia,

— antonimia,

— hiponimia.

1t Klasyfikacji syntaktycznej nie uzywa si¢ wcale ze wzgledu na skomplikowany metajezyk
opisu, w ktérym pojawiaja sie takie terminy, jak: modalizatory, dopowiedzenia, predykatywy.
Badacze zwracajg uwage takze na fakt, iz brak w niej jasnych kryteriéw przydzielania obiek-
tow jezykowych poszczegélnym klasom, co skutkuje niepotrzebnym rozproszeniem tradycyj-
nie wydzielonych czesci mowy (A. Nagorko, 1998: 110). Podziat stosowany w klasyfikacji
semantycznej wykorzystuje si¢ zas jedynie w glottodydaktycznych badaniach stownictwa,
gdyz wyraznie rozgranicza on samodzielne czgéci mowy od pozostatych, petnigcych w wypo-
wiedziach funkcje wspomagajaca (A. Seretny, 2011a).

12 Systematoid — twor na ksztatt systemu, ktéry umozliwia jedynie czesciowsg klasyfikacje ele-
mentéw (W. Miodunka, 1989).

13 Typu: nadrzednosé, podrzednosé, rownowaznosé, krzyzowanie sie, roztgcznosé, rodzaj, ga-
tunek, przyczyna, skutek, czesé¢, catos¢. Uporzadkowanie relacji znaczeniowych zachodza-
cych miedzy jednostkami jezyka na plaszczyznie paradygmatycznej zawdzieczamy w duzej
mierze J. Lyonsowi (1984: 262-302). Pisali o nich takze E. Nida (1975), J. Apresjan (1980),
D. A. Cruse (1986), R. Kempson (1977), S. Ullman (1957), R. Przybylska (2003).
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Schemat 6: Relacje leksykalne — os paradygmatyczna i syntagmatyczna

hiponimia, hiperonimia, wspéthiponimia

RELACJE PARADYGMATYCZNE

A

synonimia synonimy catkowite,
czesciowe, ekspresywne,
stylistyczne, chronologiczne,
terytorialne, idiolektalne

Le-antonimia antonimy stopniowalne
antonimy stowotworcze
uzupetniki
konwersy
rewersy
»inkompatibilia”

RELACJE LEKSYKALNE
zasada gramatyczna (jednostki jednoelementowe)
RELACJE SYNTAGMATYCZNE

zasada idiomatycznosci (jednostki wieloelementowe)
idiomy
kolokacje
ciagi formuliczne
przystowia
ztozenia, zrosty, zestawienia

(opracowanie wihasne na podst. J. Lyons, 1984; R. Gairns, S. Redman, 1986;
D. A. Cruse 1986; H. Chodkiewicz, 2000; M. Lewis, 1997)
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Synonimia

Srodkami, ktore umozliwiaja wyrazenie tych samych tresci w rézny sposob, sa
synonimy, czyli pary wyrazow o takim samym znaczeniu (np. jezykoznawstwo —
lingwistyka) lub pary/ciagi jednostek o znaczeniu zblizonym (np. deszcz, ulewa,
mzawka, kapusniaczek).

Synonimia catkowita to rownowazno$é pary wyrazow polegajaca na identycz-
nosci kazdego sktadnika ich znaczenia. Jeden termin mozna woéwczas zastepowac
drugim we wszystkich kontekstach bez zmiany znaczenia konstrukcji, w ktorych
si¢ pojawia (np. lingwistyka — jezykoznawstwo)®. W innych przypadkach moéwi sig
0 parach wyrazéw o znaczeniu zblizonym (synonimy czesciowe), przy
czym ze wzgledu na liczbe kontekstéw wspéinych dla poszczeg6lnych par wyrdznia
sie synonimy blizsze, o stosunkowo wysokiej potencjalnej wymiennosci kon-
tekstowej (np. efektywny — skuteczny, nieugiety — nieustepliwy), oraz dalsze, kto-
rych wymiennos¢ jest ograniczona.

Spojrzenie na wyrazy o znaczeniu zblizonym przez pryzmat wartosci semantycz-
nej i barwy pozwala natomiast odrézni¢ synonimy semantyczne od stylistycz-
nych (H. Kurkowska, S. Skorupka, 2001: 143-144). Pierwsze majg wspdlng tres¢
i zazebiajace sie zakresy znaczeniowe. Réznice dotyczg zazwyczaj:

— odmiennej hierarchii cech sktadajacej si¢ na tre§¢ wyrazu (gotowac Sie — wrzec);
— obecnosci w jednym z wyrazéw dodatkowych cech odrozniajacych, bardziej
szczeg6towych (hafas — gwar, huk);
— stopnia intensywnosci wyrazanej cechy (zimny — lodowaty);
— innego zakresu uzycia (zbliza¢ sie — nadciggac).
(R. Przybylska, 2003: 202)

Synonimy stylistyczne z kolei (zob. schemat 7) sg to wyrazy o tym samym
znaczeniu, lecz réznym zabarwieniu, przy czym w gre wchodzi¢ moga najroz-
maitsze rodzaje barw (H. Kurkowska i S. Skorupka, 2001: 145). Mowi si¢ zatem
0 synonimach:

— chronologicznych, czyli parach wyrazéw, w ktdrych jeden jest juz przestarzaty

(np. pryncypaf — szef, zeszyt — kajet);

— terytorialnych, czyli parach, w ktérych jeden wyraz nalezy do odmiany og6lno-
polskiej, drugi—jest prowincjonalizmem (np. bombka — basika, chaber —modrak);

14 Srodkami synonimicznymi sa takze paralelne konstrukcje sktadniowe (ryzykowaé zyciem —
ryzykowac zycie), wyrazy i odpowiadajgce im znaczeniowo potaczenia wyrazdw, takze o cha-
rakterze idiomatycznym (umrzeé — kopng¢ w kalendarz) oraz réwnolegte formy fleksyjne (np.
psychologowie i psycholodzy) i konstrukcje sktadniowe (np. Zaskoczy/o nas, ze przyjechali =
Zaskoczy? nas ich przyjazd).

15 H. Kurkowska i S. Skorupka (2001: 143) zwracaja uwage na to, ze ,,zjawisko catkowitej
jednoznacznosci wystepuje w wyksztatconych jezykach z rzadka i ma zwykle charakter przej-
sciowy ze wzgledu na silnie przejawiajaca sie daznos¢ do réznicowania znaczeniowego i sty-
listycznego jednoznacznikéw™”.
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— $rodowiskowych, czyli parach, w ktorych jeden wyraz nalezy do odmiany ogol-
nopolskiej, drugi — do srodowiskowej (np. sprzedac — opylic);

— stylowych, czyli parach wyrazéw nalezacych do réznych odmian stylowych pol-
szczyzny (np. mgz — matzonek, wies¢ — prowadzic);

— ekspresywnych, czyli zréznicowanych pod wzgledem emocjonalnym (np. kobie-
ta — baba);

— idiolektalnych, w przypadku ktérych oba cztony pary majg to samo znaczenie,
lecz tylko jeden z nich uzywany jest przez okreslong osobe (np. dosyé — dos¢).

Wyzej wymienione podziaty krzyzuja sie, a granice miedzy wyr6znionymi gru-
pami sa nieostre.

Schemat 7: PodziaZ synonimow stylistycznych

SYNONIMY STYLISTYCZNE

EKSPRESYWNE SRODOWISKOWE STYLOWE CHRONOLOGICZNE  TERYTORIALNE IDIOLEKTALNE

(opracowanie wilasne na podst. R. Przybylska, 2003;
H. Kurkowska, S. Skorupka, 2001)

Warto rowniez pamigta¢ o podziale synoniméw ze wzgledu na ich forme na roz-
no- oraz jednordzenne, czyli takie, ktore nie naleza do jednej rodziny wyrazowej
(np. burza — nawatnica, zawierucha; sfota — plucha, chlapa; pensja — pfaca) lub sa
ze soba spokrewnione stowotwarczo-etymologicznie (np. ziemski, ziemny, ziemisty).
Te ostatnie powstaja przez rdwnolegta derywacje jakiejs podstawy stowotworczej za
pomocg formantow wspdlnofunkcyjnych. Poczatkowo wyrazy te byty uzywane wy-
miennie, stopniowo nastepowata ich specjalizacja znaczeniowa lub znaczeniowo-
-stylistyczna. Najczesciej jednemu ze wspbtpodstawnych synoniméw przypisane
zostaje znaczenie dostowne, drugiemu — przenosne, np. owocowy — owocny (H. Kur-
kowska, S. Skorupka, 2001: 146).

R. Carter i M. McCarthy (1988: 28-29) ujmuja zagadnienie synonimii nieco ina-
czej. Mdwig oni nie tyle o typach synonimii, ile rodzajach bliskoznacznosci. Anali-
zujac cechy par wyrazow, badacze stwierdzili, ze najczesciej réznia si¢ one tym, ze
jeden z nich ma znaczenie:

— ogolniejsze (deszcz — ulewa);

— bardziej intensywne (odméwic¢ — wzgardzic);
— bardziej neutralne (0szczedny — skgpy);

— bardziej specjalistyczne (zgon — smier¢);

— bardziej literackie (odejscie — smier¢);
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— bardziej potoczne (wypigc sie — odmoéwic);
— dialektalne (pyry — ziemniaki);
— starsze (aeroplan — samolot).

Ponadto jeden z nich moze:
— naleze¢ do jezyka dzieciecego (tatus — ojciec);
— tworzy¢ inne potgczenia (nadciggac — zblizaé sie): nadcigga, zbliza sie — burza
zbliza si¢ — rok szkolny
— zasadniczo zmienia¢ znaczenie zdania (réwnie — prawie):
Jego kolejna ksigzka byfa prawie tak dobra jak poprzednia.
Jego kolejna ksigzka byfa réwnie dobra jak poprzednia.

Warto zwrdci¢ uwage na to, ze w ujeciu R. Cartera i M. McCarthy’ego wsrdd
cech decydujacych o odmiennosci znaczenia znalazta sie taczliwos¢ semantyczna.
Uwzglednienie w koncepcji tej wiasciwosci jest przejawem dydaktycznego podej-
scia do zagadnienia bliskoznacznosci. Dla uczacego si¢ informacja, ze wyrazy o po-
dobnym znaczeniu wchodzg w inne potaczenia, jest bowiem bardzo wazna na pozio-
mie produkcji jezykowej.

Zapoznajac uczacych si¢ z wyrazami o podobnym/zblizonym znaczeniu, nalezy
ostroznie operowac pojeciem synonim, by ci mniej wyczuleni na stowa nie odnie-
$li fatszywego wrazenia, ze wyrazy par mozna stosowa¢ zamiennie. Zamiast mowic
zatem:

X jest synonimem Y
lepiej postugiwac sie sformutowaniem

X znaczy prawie to samo co Y, ale ...
X ma znaczenie podobne do Y, lecz ...

zwracajac uwage na te ceche, ktéra decyduje o roznicy i/lub podajac stosowne
przyktady. Zapis par wyrazow na tablicy moze za§ wyglada¢ w nastepujacy
sposéb:

nadciagac (o burzy) = zbliza¢ sie (0 swietach, wakacjach)
szczupty J (+) = chudy L (-)
ulewa — bardzo duzy i mocny deszcz

W przypadku synoniméw catkowitych moze on natomiast przybraé ksztatt
rownania:

jezykoznawstwo = lingwistyka

Antonimia

Relacje miedzy wyrazami moga si¢ opiera¢, nie jak powyzej, na podobienstwie,
lecz na kontrascie znaczeniowym, ktéry moze dotyczy¢ jednej, kilku lub wszystkich
cech. Wsérod wyrazOw o znaczeniu przeciwstawnym wyrdznia sie:
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— antonimy wiasciwe (stopniowalne),

— uzupetniki (wyrazy o znaczeniu komplementarnym),
— rewersy,

— konwersy,

— inkompatibilia”,

— antonimy stowotwarcze.

W przypadku antoniméw wtasciwych kontrast dotyczy cechy stopniowal-
nej. Par¢ wyrazOw antonimicznych stanowig te, ktore nazywaja skrajne punkty skali
natezenia danej cechy (np. wysoki — niski, ma#y — duzy itp.) lub te, ktére odnosza sie
do wartosci potozonych na skali w jednakowej odlegtosci od jej punktu zerowego
(np. ciepty — zimny, gorgcy — lodowaty). Inny rodzaj przeciwienstwa jest oznacza-
ny za pomoca uzupetnikoéw, czyli par wyrazdw o znaczeniu komplementarnym,
wzajemnie wykluczajacym si¢. W ich przypadku poréwnywana cecha nie jest stop-
niowalna, np. zaczg¢ — skorczyé, zda¢ — obla¢. Aby odr6zni¢ uzupetniki od anto-
nimdw, nalezy zastosowac test negacji obu elementdéw pary. Dla antoniméw (np.
dobry - zty) otrzymane zdanie bedzie sensowne (Jan nie jest ani dobry, ani z#y), dla
uzupetnikéw natomiast (np. oblaé — zdac¢) powstata konstrukcja bedzie pozbawiona
sensu. Zaprzeczajac jeden wyraz pary, otrzymujemy bowiem tres¢ tozsama ze zna-
czeniem drugiego (Jan ani nie zdaZ egzaminu, ani go nie obla#)*®.

Rewersy to kolejne opozycje dwucztonowe, ktdrych czesci sktadowe r6znig sie
tylko jedna cecha semantyczna, np. zawigzaé — rozwigzaé, wejsé — wyjsé. W kon-
wersach natomiast zmianie jednej cechy towarzyszy rowniez zamiana uczestnikow
czynnosci, np. kupi¢ — sprzedac, gdyz te pary wyrazow maja odwrdconag struktu-
re rol lub aktantéw. Inkompatibiliami nazywa sie za$ opozycje funkcjonujace
w ramach p6l zamknietych, czyli takich, ktérych elementy daje si¢ wyliczy¢. Przy-
ktadami tu moga by¢ takie pary, jak:. zima — lato, dzies — noc.

Ostatnim typem relacji opartej na kontrascie znaczeniowym jest antonimia
stowotwdrcza. Opozycje tworza pary wyrazow opartych na tym samym rdzeniu,
z ktérych jeden zostat utworzony za pomocg przedrostka, np. nie- (mify — niemi#y),
bez- (celowy — bezcelowy), anty- (komunistyczny — antykomunistyczny). Antonimy te
nazywane sg jednordzennymi, podczas gdy wszystkie pozostate okresla si¢ mianem
roznordzennych?®’.

1% Z réznicg miedzy antonimami a uzupetnikami krzyzuje sie rozrdznienie przeciwstawien pry-
watywnych (opozycja miedzy leksemami, z ktérych jeden denotuje pewng wiasciwosé, a dru-
gi jej brak, np. ozywiony — nieozywiony) i ekwipolentnych (w ktdérych kazdy z leksemdw
opozycyjnych denotuje wiasciwos¢ pozytywna, np. mezczyzna — kobieta).

17 Zazwyczaj wyraz, ktdry posiada antonim stownikowy, nie tworzy pary z antonimem stowo-
twérczym. Ten ostatni moze istnie¢, np. wielki — niewielki, gfupi — niegfupi, lecz nie jest nos-
nikiem relacji antonimicznych (niewielki — ‘wigkszy niz maty’, niegfupi — ‘catkiem madry’).
Jesli zas dany wyraz nie ma antonimu stownikowego, tworzy go za pomocg odpowiedniego
formatu stowotwdrczego, np. mify — niemidy.
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Zjawisko kontrastu znaczeniowego nalezy do uniwersaliéw jezykowych, dlatego
tez w dydaktyce mozna odwotywa¢ sie do niego przy definiowaniu znaczen wy-
razow, np. zapomnieé to cos przeciwnego (innego) niz pamigtac, odwazny to taki,
ktory nie jest tchdrzliwy. Zapis na tablicy moze za$ wyglada¢ w sposéb nastepujacy:

pamigtac # zapomnieé
odwazny # tchorzliwy

Hiponimia

Hiponimia, opozycja niedwucztonowa, jest relacja sensu zachodzaca miedzy lek-
semem bardziej szczegdtowym, wezszym, zwanym hiponimem, a ogoélniejszym,
szerszym — hiperonimem. Dla par typu pies — zwierze, réza — kwiat wyrazy zwie-
rze i kwiat sg terminami nadrzednymi, hiperonimami, poniewaz w swoim znaczeniu
zawieraja znaczenie elementu pierwszego — kazdy pies to zwierze, kazda roza to
kwiat. Hiacynt zas, jako inny kwiat, lub kot, jako inne zwierze, sa wspothiponimami,
odpowiednio, rézy oraz psa.

Dzieki hiponimii, zwanej takze relacja inkluzji, stownictwo daje si¢ uporzadko-
wa¢ taksonomicznie, hierarchicznie.

Zasada od ogétu do szczegétu i od szczeg6tu do ogétu porzadkuje nie tylko stownictwo,

ale cate nasze myslenie o $wiecie. Wyrazy og6lne umozliwiaja bowiem myslenie abstrak-

cyjne, czyli dotyczace juz nie jednostkowych, konkretnych rzeczy i zjawisk, ale catych

klas podobnych okazéw. Dzigki nim mozemy uogo6lnia¢ nasze doswiadczenia, spostrzegaé
typowos¢ i powtarzalnosé¢ pewnych zjawisk, formutowac ogdlne prawa i zasady.
(R. Przybylska, 2003: 210)

W dydaktyce jezyka relacje hiponimiczno-hiperonimiczne wykorzystuje si¢ cze-
sto w fazie prezentacji znaczen nowych wyrazdw. Jesli uczacy sie znaja znaczenie
hiperonimu definiowanego wyrazu, mozna im powiedzie¢, ze np. ‘réza — to kwiat’,
‘gruszka — to owoc’. Jesli zas maja pozna¢ hiperonim, powinni juz wiedzie¢, jaki
jest przynajmniej jeden jego wspoéthiponim, by mozna byto zastosowac definicje
typu: ‘kot, pies, kor — to zwierzeta’. Przyblizanie znaczen wyrazow, opierajace si¢
na hiponimach i hiperonimach, na co stusznie zwracaja uwage R. Carter i M. Mc-
Carthy (1988: 26), jest najbardziej efektywne w odniesieniu do rzeczownikéw. De-
finiowanie czasownika ‘nabywac’ jako ‘rodzaj kupowania’ jest niezreczne i mato

precyzyjne.

2.3.2. O$ syntagmatyczna

W wyniku zespalania stownych sktadnikéw wypowiedzi zgodnie z regutami gra-
matycznymi powstaja jednostki wyzszego rzedu, czyli frazy, zwroty, wyrazenia,
zdania. Zwiazki miedzy elementami sgsiadujacymi w porzadku linearnym (in
praesentia), ktére wspottworza jednostke wyzszego rzedu, okreslane sg mianem
syntagmatycznych.
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Poprawna konstrukcja wypowiedzi wymaga nie tylko przestrzegania zasad gra-
matycznych, ktére narzuca system jezykowy, lecz takze doboru odpowiednich srod-
kow wyrazania tresci.

(...) majac do dyspozycji repertuar okreslonych srodkéw jezykowych, dzigki posiadanym
umiejetnosciom, uzytkownik ocenia ich przydatnos¢ (w kategoriach zamierzonego celu
komunikacyjnego), a nastepnie dobiera je, w zaleznosci od kontekstu, w jakim zachodzi
akt komunikacji, uwzgledniajac przy tym swoje cele oraz spoteczne i konwencjonalne
reguty uzycia jezyka.

(A. Seretny, 2011a: 23)

Formutujac wypowiedzi, bierze on wiec réwnoczesnie pod uwage to, co w jezy-
ku jest mozliwe/dopuszczalne, oraz to, co fortunne (D. H. Hymes, 1972), czyli row-
nolegle stosuje dwie zasady: gramatyczng oraz idiomatyczna (J. M. Sinclair, 1991)2,

Zasada pierwsza (gramatyczna) mowi, ze dobierajac sktadniki do jednostki
wyzszego rzedu, trzeba kierowaé sie regutami poprawnosci gramatycznej. Tworzac
zdania, uzytkownik musi wiec taczy¢ elementy jezyka, uwzgledniajac ich wymaga-
nia morfologiczne, formalne oraz sktadniowe. Czasownik w jezyku polskim Zada
od rzeczownika okreslonej wartosci przypadka; rzeczownik natomiast determinuje
takie kategorie czasownika, jak rodzaj gramatyczny, osoba i liczba, przymiotniko-
wi narzuca zas$ liczbe, rodzaj oraz przypadek, ktdrego wartos¢ pochodzi od nad-
rzednego czasownika (akomodacja morfologiczna). Niektore czasowniki wymagaja
uzycia po nich konkretnego przyimka, z ktérym z kolei nierozerwalnie zwigzany
jest przypadek, jaki narzuca on podrzgdnemu rzeczownikowi w grupie przyimkowej
(akomodacja stownikowa). Sa tez czasowniki, ktorym przystuguja zdania podrzedne
rozpoczynajace si¢ od konkretnego spéjnika, inne wymagaja zdania podrzednego
pytajnozaleznego (akomodacja syntaktyczna). Budowanie wypowiedzi poprawnych
pod wzgledem gramatycznym wiaze Si¢ wiec z koniecznoscia opanowania paradyg-
matow odmiany wyrazéw oraz ich cech akomodacyjnych.

Kombinacje stdw pojawiajacych sie w wypowiedziach rodzimych uzytkownikéw
jezyka nie zawsze jednak mozna wyjasni¢, odwotujac si¢ wylacznie do regut gra-
matycznych. Dlaczego odnosi Si¢ zwycigstwo, a ponosi kleske, dlaczego zgnizy moze
by¢ owoc i kompromis, a demokracja jest mniej lub bardziej dojrzafa? Dlaczego ro-
bimy kogos w konia, balona, a nie w byka? Dlaczego na pewne sprawy spogladamy
z jednej lub drugiej strony, a nie z pierwszej lub kolejnej perspektywy. Dzieje si¢ tak,
gdyz znaki, ktore jezyk oferuje méwiacym, nie sa doskonate i tylko w pewnym stop-
niu odpowiadajg sytuacjom, do ktérych sie odnoszg. Dlatego tez uzytkownicy stale
poszukuja sposobdw, by lepiej, trafniej zobrazowac rzeczywistos¢, opisa¢ swoj stan
emocjonalny, wyrazi¢ swoje przekonanie. Potaczenia najcelniejsze, najbardziej po-
jemne znaczeniowo zostaja nastgpnie przejete przez spotecznosé i utrwalone w za-
sobie jezyka (A. M. Lewicki, 2003: 158).

8 ], Sinclair nazywa je, odpowiednio, open-choice principle oraz idiom principle.
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Uzytkownicy, tworzac wypowiedzi, tacza ze sobg jednostki, stosujac réwnole-
gle z zasada gramatyczng takze idiomatyczng. Buduja wiec wypowiedz zaréwno
z pojedynczych wyrazéw, jak i kombinacji jednostek rozmaitej dtugosci utrwalo-
nych w zasobie jezyka, do ktérych naleza:

— kolokacje,

— ciagi formuliczne,

— wyrazenia idiomatyczne,

— zlozenia, zestawienia, zrosty,
— przystowia.

Rd&znia si¢ one sita zespolenia tworzacych je elementéw, stopniem konwencjo-
nalizacji oraz poziomem rozktadalnosci znaczeniowej (H. Chodkiewicz, 2000: 30).

Kolokacje

Termin kolokacja®® pochodzi od dwu facinskich stow: cum, czyli ,,z”, oraz
locus — ,,miejsce”. Uzywa sie go w odniesieniu do kombinacji jednostek leksykal-
nych, majacych tendencje do wspoiwystepowania, ktérych cztony pozostaja prze-
zroczyste semantycznie w tym sensie, ze kazdy element leksykalny jest jednoczes-
nie elementem semantycznym (D. A. Cruse, 1986: 40).

Kolokacje sg potgczeniami utrwalonymi w zasobie leksykalnym. Uzytkownik
nie tworzy ich za kazdym razem ad hoc, lecz wydobywa z pamieci jako ,,catostki”
w sytuacji, w ktdrej kontekst upowaznia do ich zastosowania (A. M. Lewicki, 2003).
Sg one zrdznicowane pod wzglgdem:

— wielkosci (liczba tworzacych je elementdw nie jest stata),

— budowy (moga to np. by¢ potaczenia typu rzeczownik — rzeczownik, rzeczow-
nik — przymiotnik, rzeczownik — czasownik itp.),

— stopnia bliskosci wspottworzacych je elementéw: niekiedy musza one wystepo-
wac w bezposrednim sasiedztwie (dyrektor administracyjny), czasem moga by¢
oddzielone innymi elementami (sformufowac swoéj wiasny, niezalezny wniosek).

W ujeciu M. Cop (1990) jeden z elementéw kolokacji ma charakter nadrzedny,
tworzac jej baze, jednostke przywotujaca, pozostate to kolokatory, czyli jednostki
przywotywane. Poszczeg6lne bazy moga si¢ rozni¢ liczba kolokatoréw; niektore
maja jeden — np. zbijac baki, inne zas kilka — np. pope/nié: przestepstwo, wykrocze-
nie, morderstwo, kradziez, samobojstwo itp.2°

¥ Pierwszy raz postuzyt si¢ tym terminem J. R. Firth (1957), ktory zjawisko wzajemnego ,,wy-
wotywania si¢” jednostek leksykalnych nazwat znaczeniem poprzez kolokacje (meaning by
collocation). Jego zdaniem jednym z czesci znaczenia wyrazu noc jest jego wspotwystepowa-
nie z wyrazem ciemna i odwrotnie — cze$cig znaczenia przymiotnika ciemny jest jego taczli-
wos¢ z wyrazem noc. W polskiej literaturze stosowany jest termin zwigzki luzno #gczliwe.

2 W tym miejscu mowa jest wytacznie o taczliwosci leksykalnej, nalezy jednak pamieta¢, ze
czescig znajomosci wyrazu jest opanowanie jego taczliwosci sktadniowej, szuka sig¢ ‘czegos’,
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Potaczenia takie muszg zosta¢ przyswojone przez uczacych sie jako ,,catostki”,
podobnie jak wszystkie inne jednowyrazowe jednostki jezyka (J. R. Nattinger,
J. D. DeCarrico, 1992; A. P. Cowie, 1992, 1998; M. Lewis, 1993, 1997). Nie znajac
ich, dokonujg bowiem niewtasciwych wybordw, najczesciej przenoszac do jezyka
docelowego kombinacje funkcjonujace w ich mowie rodzinnej, co potwierdza anali-
za bteddw popetnianych przez uczniéw (M. Trawinski, 1999).

Ciagi formuliczne

Nieco inny charakter maja ciagi formuliczne (catostki?'). Nazwa taka obe-
jmuje si¢ szablonowe zwroty, ktére umozliwiaja realizacje réznych funkcji jezyko-
wych (m.in. funkcji dziatania, modalnych, ekspresywnych) oraz organizacje teks-
tu wypowiedzi. Tworza one zasadniczy szkielet wielu wymian komunikacyjnych.
Cze$¢ z nich bowiem to gotowe ,,prefabrykaty”, ktore sg uzywane zawsze w tej sa-
mej formie, na przyktad:

No cos takiego!

To wystarczy!

Co stychac¢?

To wszystko z mojej strony.
Chyba sobie zartujesz!

Inne wymagaja dopetnienia trescig odpowiednio do kontekstu:

Czy moge prosi¢o ... ?

Czy bytbys tak mity i ...

Z jednej strony ..., z drugiej zas ...

Nie ulega wgtpliwosci, ze ...
Chciafabym zwrdci¢ uwage na to, ze ...
Ze wzgledu na to, ze ...

Obecnos¢ ciagdw formulicznych w dydaktyce jezyka zawdzigczamy podejsciu
komunikacyjnemu, w ktérym po raz pierwszy zwrécono uwage na koniecznos¢ opa-
nowania przez uczacych sie umiejetnosci realizacji réznych funkcji oraz podejmo-
wania okreslonych dziatan w sytuacjach zycia codziennego. Powinny one jednak
w zdecydowanie szerszym wymiarze stawac si¢ leksykalnymi jednostkami naucza-
nia, gdyz tworza wypowiedzi rodzimych uzytkownikéw jezyka w okoto 50% (zob.
A. Wray, 2002).

Wyrazenia idiomatyczne
W przeciwienstwie do kolokacji oraz ciggdw formulicznych idiomy sg jednost-
kami niepodzielnymi znaczeniowo. Ich znaczenie moze by¢ semantycznie nieprzej-

dziedziczy sig¢ “cos$ po kims$’, “‘co$’ nastepuje ‘po czyms’.
2L Sa to ttumaczenia termindw angielskich: formulaic sequences, prefabricated chunks, langua-
ge chunks.
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rzyste (np. wpusci¢ kogos w maliny), czesciowo nieprzejrzyste (np. duby smalone
bredzi¢) lub czesciowo przejrzyste (np. obiecywac gruszki na wierzbie). Idiomy
moga by¢ czescig wypowiedzen zdaniowych, jak rowniez stanowi¢ realizacje wy-
powiedzen niezdaniowych, same jednak nie sa zamknigtym i skonczonym tekstem
pod wzgledem tresciowym i formalnym (P. Patka, 2004: 300). Niektore ich czesci
sktadowe moga podlega¢ wymianie (np. zrobi¢ kogos w konia, balona, bambuko).
Cztony wymienne tworza wowczas zbidr, zazwyczaj zamkniety, niedajacy sie scha-
rakteryzowa¢ semantycznie (W. Miodunka, 1989: 81).

Wielos¢ typologii frazeologizmow, a takze mnogosé ich definicji, wynika z od-
miennego doboru kryteriow klasyfikacji. Podziat zwiazkéw dokonany na potrzeby
glottodydaktyki opiera sie na kryterium syntaktycznym (zob. schemat 8). Dzieli on
idiomy na dwie grupy: asyntagmantyczne oraz syntagmatyczne. Wsrod tych ostat-
nich wyroznia zwiazki funkcjonujace jako samodzielne cztony zdania, czyli idiomy
autosyntagmatyczne (ktos zbija bgki, kogos krew zalewa, psim swedem, gruba ryba)
oraz zwigzki synsyntagmatyczne, a zatem niesamodzielne.

Zlozenia, zestawienia, zrosty

Wyrazy ztozone dziela si¢ na ztozenia, zestawienia i zrosty. Potaczenie dwdch
lub wiecej wyrazéw w catos¢ stwarzajaca pozory bycia fraza, lecz interpretowana
jako pojedynczy leksem nazywamy zestawieniem (np. wieczne pioro, dziadek do
orzechéw, skok w dal, czarna jagoda). Od luznego potaczenia wyrazowego rézni
sie nieprzestawialnoscia cztondéw. Ciggami innego typu sg ztozenia, czyli jedno-
stki leksykalne oparte na dwu tematach zespolonych formantem stowotworczym,
nadajacym potaczeniu charakter pojedynczego leksemu (np. jasnozielony, chfoporo-
botnik, szybkobiegacz). Zrosty natomiast sa wyrazami powstatymi z dwu innych,
ktorych cztony zespolone sg zwigzkiem zgody lub rzadu (zamgzpoéjscie, Biadystok,
duszpasterz). Elementy tworzace zrost nie sg przestawialne i maja jeden wspdlny
akcent gtéwny.

Przystowia

Przystowia z kolei sg zdaniami w zasadzie niezmiennymi, ktére maja konkret-
ne znaczenie. Zazwyczaj mowia cos$ 0 rzeczywistosci w sposob alegoryczny badz
obrazowy (np. Nosi# wilk razy kilka, poniesli i wilka. Zeby kozka nie skakafa, to by
nézki nie zZamafa). Zdaniem W. Miodunki (1989: 83) r6znica miedzy przystowiami
i innymi jednostkami leksykalnymi polega na tym, ze tych ostatnich uzywa sie do
tworzenia wypowiedzi, przystowia zas sie w nich przytacza. Funkcjonujg one jak
gotowe teksty nieznanego autorstwa, wtragcane w tworzony komunikat, dlatego tez
czesto ujmuje sig je w cudzystow, pisze italika lub sygnalizuje, uzywajac przymiot-
nika przysfowiowy (np. jak przysfowiowa kura pazurem).
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Schemat 8: Podzia/ zwigzk6w frazeologicznych

ZWIAZKI FRAZEOLOGICZNE

ASYNTAGMATYCZNE
zalezne od kontekstu werbalnego niezalezne od kontekstu
(funkcjonuja jak dopowiedzenia — werbalnego (funkcjonuja
i po ptakach) jak wykrzykniki — Do diabZa!)
SYNTAGMATYCZNE
1. M
autosyntagmatyczne synsyntagmatyczne
(funkcjonuja jak (funkcjonuja jak
samodzielne cztony niesamodzielne
zdania) cztony zdania)
1.1, — T 1.2.
stanowiace czton gtowny czton zalezny
wyrazenia zdaniowego W wyrazeniu
(funkcja czasownika) zdaniowym
111, — X 112, 12.1. T 122.
wymagajace wymagajace sktadnik grupy sktadnik grupy
uzupetienia uzupetnienia grupy imiennej werbalnej
sktadnikiem nominalnym werbalnej (funkcjonuje jak
(KTOS zbija bgki) (krew KOGOS zalewa) przystowek —
psim swedem)
1.2.1.1. 1.2.1.2.
czton gtéwny czton zalezny
(gruba ryba) (w czepku urodzony)

(P. Patka, 2004: 304)

3. Podsumowanie

Od bogactwa zasobu leksykalnego i stopnia jego opanowania zalezy skuteczna rea-
lizacja wielu funkcji jezykowych (np. informacyjnych, ekspresywnych, oceny). Za-
daniem nauczyciela jest wigc nie tylko przyblizanie uczacym si¢ znaczenia/znaczen
wyrazéw oraz przedstawienie ich form gramatycznych (paradygmatu odmiany),
lecz takze, zwtaszcza na wyzszych poziomach, ukazywanie ich na tle stéw o zna-
czeniu zblizonym i/lub przeciwnym, bardziej/mniej ogélnym (o$ paradygmatyczna).
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Znajomos¢ synonimicznych i antonimicznych srodkéw wyrazu oraz umiejetnosé
postugiwania sie nimi umozliwia bowiem uczacym sie bardziej precyzyjne porzad-
kowanie doswiadczen zyciowych, ich klasyfikacje i ocene, daje im takze szanse bu-
dowania wypowiedzi mniej monotonnych, bardziej zréznicowanych?.

Nauczanie stownictwa, ktére prowadzi do jak najlepszego przyswojenia ma-
teriatu, powinno polega¢ przede wszystkim na jego porzadkowaniu, grupowaniu,
strukturyzowaniu, klasyfikowaniu i hierarchizowaniu (A. Lyp-Bielecka, 2005: 277).
Dzigki temu w pamieci uczacych si¢ powstaje sie¢ r6znorodnych powiazan, ktore
umozliwiaja przyspieszenie procesu rozpoznawania znaczenia jednostek leksykal-
nych na poziomie recepcji oraz zwigkszenie ich dostgpnosci w akcie komunikacji.
W procesie ksztatcenia jezykowego nalezy rowniez zwraca¢ szczegblng uwage na
logiczne badz zwyczajowe ciazenie ku sobie pewnych wyrazow, a takze na wza-
jemne wykluczania si¢ innych. Zjawisko to, nazywane taczliwoscia leksykalna, na
rowni ze sktadniowg decyduje bowiem o tym, czy jakie§ wyrazy moga utworzy¢
razem minimalng konstrukcje zwana grupa syntaktycznag lub syntagma, czy tez nie
(D. Buttler, 1987: 46). Zasada gramatyczna powinna wigc przeplata¢ sie z idioma-
tyczng. Stosowanie pierwszej pozwala bowiem tworzy¢ teksty/wypowiedzi popraw-
ne pod wzgledem formalnym, dzieki drugiej natomiast brzmia one naturalnie (na-
tive-like). Leksykalnymi jednostkami nauczania winny wigec by¢ wszystkie
rodzaje kombinacji wyrazéw utrwalonych w zasobie jezyka, a nie tylko pojedyncze
elementy.

22 O rozwijanie zasobu stownikowego uczacych si¢ nalezy zadbaé szczegdlnie na poziomie B2,
by nie dopusci¢ do pojawiania si¢ zjawiska leksykalnego plateau, przejawiajacego sie tym, ze
uczacy sie, bedac w stanie wyrazi¢ juz bardzo wiele, stale czynig to w spos6b uproszczony,
mato urozmaicony, peten powtorzen, gdyz zadawalajg si¢ tatwo juz dla nich osiggalng sku-
tecznoscig komunikacyjng swoich wypowiedzi (zob. A. Seretny, 2015).






111

Proces przyswajania

i uczenia si¢ sfownictwa

Stowo pocigga za sobg sfowo.

José Saramago

1. Wprowadzenie

Wiedza o procesie opanowywania leksyki w jezyku obcym jest fragmentaryczna
(J. Channell, 1988; R. Carter, 1998; J. Arabski, 1996; N. Schmitt, 2000a) gtéwnie ze
wzgledu na to, ze procesy myslowe nie podlegaja bezposredniej obserwacji. Wciaz
mato wiadomo, w jaki sposéb powstaje i jaki doktadnie ma charakter reprezentacja
wyrazéw w mentalnym stowniku uczacych sie, jak stownik 6w jest zorganizowany
oraz jak znajomos¢ wyrazow juz do niego nalezacych wplywa na proces opano-
wywania innych. Nie jest tez jasne, przez jakie fazy przechodzi w pamieci howo
poznawane stowo — nie mozna bowiem faz tych ani sledzi¢, ani monitorowac. Zaob-
serwowano jedynie, ze tempo i dynamike przyrostu zasobu leksykalnego uczacych
sie cechuje spore zroznicowanie (N. Schmitt, 2010: 9), ktore okazato si¢ wynikiem
oddziatywania wielu czynnikéw tak wewnatrz- i zewnatrzjezykowych, jak i indywi-
dulanych (takich jak wiek, pamie¢, motywacja, stopien zanurzenia w jezyku docelo-
wym, dotychczasowa biografia jezykowa).

Znacznie wiecej wiadomo na temat przyswajania stownictwa w jezyku rodzi-
mym, a takze mechanizméw przetwarzania, zapamietywania i organizacji danych
jezykowych w pamigci ludzkiej. M6zg co prawda w dalszym ciagu jest spora zagad-
ka, ale wiedza na jego temat jest juz na tyle szerokatl, ze przyczynia si¢ do lepszego
rozumienia zachodzacych w nim proceséw neurobiologicznych, ktérych produkty
widoczne sa w postaci dziatan jezykowych uzytkownikow.

! Wiadomo na przyktad, ze za umiejetnosci jezykowe odpowiedzialne sg obszary wtérne, znaj-
dujace si¢ w lewej potkuli u wiekszosci 0séb praworecznych (obszary wokét bruzdy Syl-
wiusza, osrodek Broki i Wernickego). Wiedza metajezykowa jest zlokalizowana bilateralnie,
sekwencje formuliczne zas znajduja sie w potkuli prawej (Z. Chtopek, 2011: 40).
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2. Proces przyswajania stownictwa w jezyku rodzimym — zarys problematyki

»Rozwdj jezykowy jest procesem interpretacyjno-twérczym. Nie przebiega line-
arnie, lecz holistycznie, przechodzac przez coraz to trafniejsze przyblizenia” (W.
Martyniuk, 1999: 25). Jak zatem dzieci poznaja jezyk? Najpierw powoli staraja si¢
wydzieli¢ ze strumienia mowy jednostki znaczace i przypisac¢ im znaczenie?. Tworza
wowczas W pamieci reprezentacje formy wyrazu na potrzeby rozumienia (R-repre-
zentacje), ktéra obejmuje znaczenie oraz informacje stuchowa o dzwiekach oraz ich
uporzadkowaniu. Dzigki temu, styszac zapamigtana sekwencje w wypowiedziach
rozmaitych osob, rozpoznaja ja, taczac jednoczesnie ze znaczeniem. Poniewaz dane
stowo moze pojawiac sie w réznych kontekstach, w pamieci dzieci pojawiaja sie ko-
lejne R-reprezentacje, modyfikujace i/lub uzupetniajace pierwotne zapisy. Rozumie-
nie poprzedzajace tworzenie wypowiedzi staje si¢ nastepnie wzorcem dla mdwie-
nia. Probujac co$ powiedzie¢, poszukuja w pamieci opowiadajacej formy, tworzac
M-reprezentacje, ktora sktada sie z informacji o artykulacji i ze znaczenia. Jest ona
poczatkowo niedoskonata, lecz stopniowo, dzieki monitorowaniu wypowiadanej
formy i poréwnywaniu jej z R-reprezentacja, staje si¢ coraz bardziej podobna do
znanej im z mowy otoczenia (E. Clark, 2000: 138-139, 167-168).

Dzieci bardzo wczesnie podejmujg pierwsze proby postugiwania si¢ stowami,
cho¢ artykutowane przez nie wyrazy nie zawsze sa rozumiane przez dorostych. Po-
czatkowo uzywaja ich bowiem w formie daleko odbiegajacej od standardowej — lus
moze oznaczaé kapelusz, cit — wigczyé, ka — pitke itp. By staty sie rozpoznawalne,
wymagaja wielu mozolnych ¢wiczen, jak wigkszos¢ zreszta umiejetnosci motorycz-
nych. Ponadto, dzieci poczatkowo postuguja sie wyrazami dos¢ nieprecyzyjnie. Je-
den moze by¢ uzywany wytgcznie w okreslonym kontekscie (zawezenie znaczenia)
— bu moze odnosi¢ sie do buta, tylko gdy ten jest zatozony, nie za$ gdy stoi on na
podtodze lub w szafce; lub odwrotnie — odnosi¢ sie do wielu réznych przedmio-
tow (rozszerzenie znaczenia). W poczatkowym okresie rozwoju jezykowego dzieci
koncentruja bowiem uwage na okreslonej cesze / okreslonych cechach przedmiotu
i nadaja im nazwe wyltacznie na jej/ich podstawie®. E. Hatch (1983: 59) przytacza
przypadek dziewczynki, ktéra nazwata zegarek (referencja podstawowa) tik-tak, kie-
rujac sie ksztattem i wydawanym przez niego dzwiekiem. Nastepnie tego okreslenia
uzywata w stosunku do wielu przedmiotéw, w ktorych dostrzegta podobne cechy
(rozszerzenie, ekstensja). Byty to wszystkie zegary (nie tylko mate, na reke), liczniki
(gazowe, energetyczne), a nawet zwiniety waz przeciwpozarowy i waga tazienkowa

2 Podstawg pierwszych hipotez dotyczgcych znaczenia stéw sg kategorie pojeciowe, jakie dzie-
ci konstruuja w ciagu pierwszego roku zycia, obserwujac przedmioty i zwiazane z nimi dziata-
nia, relacje migdzy obiektami, czynnosci wykonywane przez rozne osoby, relacje miedzy nimi
itp. (E. Clark, 2000: 141).

3 W niektérych przypadkach dziecigce stowa moga zupetnie rozbiega¢ si¢ ze znaczeniem w je-
zyku dorostych, jednakze wigkszos¢ z nich czgsciowo przynajmniej zachodzi na nie znacze-
niowo (E. Clark, 2000: 140).
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— ten pierwszy, znajdowat si¢ w przeszklonej skrzynce i przypominat nieco cyfer-
blat, waga natomiast go posiadata (E. Clark, 1973: 80). Inne dziecko (c6rka autorki)
poczatkowo uzywato okreslenia cit, gdy chciato wiaczy¢ $wiatto (referencja podsta-
wowa). Forma ta szybko objete zostaty rdwniez wszystkie czynnosci wiazace si¢ ze
zmiang stanu poczatkowego — wyfgczyé, zgasi¢, zaswiecié, zapalié, wyjechad, uru-
chomié, nakreci¢ (rozszerzenie). ,,Moi blizniacy”, wspomina z kolei M. Smoczyn-
ska (2007), ,,méwili hau-hau o wszystkim, co sie rusza, nawet o gatgzce chwiejacej
si¢ na wietrze. Z pewnoscig odrézniali psa od gafezi, tylko nie mogli sobie jeszcze
pozwoli¢ na nazywanie ich roznymi okresleniami”. Dzieci nie czekaja zatem z pro-
ba wypowiadania wyrazéw, az bgda pewne znaczenia, jakie nadaja mu dorosli. Po
prostu uzywaja wszystkiego, co jest dla nich dostepne i zdaje si¢ im odpowiednie do
danej sytuacji, stosujac jednakze trzy zasady: catego przedmiotu (nowy wyraz odno-
si sie do calego obiektu, a nie do jego czesci), taksonomii (dany wyraz odnosi sie do
obiektéw tego samego rodzaju), wzajemnego wykluczania si¢ znaczen (nowy wy-
raz — nowe znaczenie)*. Te faze rozwoju leksykalnego dziecka J. Aitchison (1994:
170) nazywa etykietowaniem.

W miare nasilenia sie proceséw poznawczych dzieci zwracajg uwage na coraz
wigcej cech, co z kolei pozwala im stopniowo réznicowac takze wyrazy nazywajace
pojecia, ktére poczatkowo ujmowaty w ramy jednej kategorii. Kolejna faza nosi
wiec nazwe kategoryzowania. Pojawianie sie nowych stow w systemie wigze
sie z jednej strony z koniecznoscig ich wilasciwego umiejscowienia, z drugiej zas
— Z czesciowa restrukturyzacja wyrazow znajdujacych sie w jego bezposrednim sg-
siedztwie. Wigczenie do stownika nowej nazwy koloru — purpurowy, wymusza jej
umiejscowienie w polu KOLORY, Wigzac Si¢ jednoczesnie z reorganizacja elementow
w okolicach czerwieni. Opisujac t¢ faze, E. Hatch (1983: 58) postuzyla si¢ ciekawa
metafora. Por6wnata ona stowa w mentalnym stowniku dzieci do kart perforowa-
nych, dziurki zas — do $ladow okreslonych informacji. Poczatkowo kart w stowniku
jest niewiele, nieliczne tez sa zaobserwowane cechy. W miare jak umyst zauwaza
i odnotowuje ich coraz wigcej, pojawia si¢ potrzeba ,,wyprodukowania” kolejnej
karty, ktorej slady réznia si¢ nieco od pierwotnej, poczatkowo wspélinej®.

,Slady na kartach”, w propozycji E. Hatch, maja nie tylko charakter semantycz-
ny, lecz takze syntaktyczny. Oznacza to, ze wyrazy posiadajg takze ,,znak” klasy, do
ktorej naleza — inny rzeczowniki, przymiotniki itp., potem ,,wydruk” uzupetniany
jest charakterystycznymi dla nich ograniczeniami. | tak na przyklad spiewac jest
»oznakowany” poczatkowo jako czasownik, potem jako czasownik przechodni wy-
magajacy podmiotu 0zywionego; is¢ — jako czasownik nieprzechodni itp. Nie ulega

4 Zob. E. Markakman (1989).

5 J. Aitchison z kolei postuguje sie¢ metaforg biblioteki. Poczagtkowo jest ona pusta, po czym,
w miare uptywu czasu, rozrasta si¢. Zmienia si¢ takze organizacja regatéw i potek. Reorga-
nizacja nastepuje zawsze zgodnie z pewnymi og6lnymi zasadami (kryteriami), ktore dzieci
zdaja sie rozumie¢ instynktownie, a ktérymi takze kieruja si¢ dorosli (1994: 180).
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bowiem watpliwosci, ze aby prawidtowo postugiwac¢ si¢ formami morfologicznymi
wyrazu, trzeba najpierw zidentyfikowaé czesé mowy, do ktorej nalezy. Ow proces
identyfikacji badacze nazywaja zakotwiczaniem w znaczeniu (semantic bootstrap-
ping). Dzieci obserwuja bowiem, ze w mowie dorostych istnieje $cista korelacja
migdzy kategoria pojgciowa (przedmiot, czynnos¢, cecha) a czgscia mowy, i to ot-
wiera im droge do opanowania gramatyki jezyka ojczystego (E. Clark, 2001: 156).
Kiedy odkryja zwigzek miedzy posiadanymi kategoriami przedmiotéw, czynnosci,
wiasciwosci z odpowiadajacymi im kategoriami czesci mowy, ich wiedza ,,0 kon-
kretnych koncowkach i catych paradygmatach odmiany odgrywa rolg przy przypi-
sywaniu nowych stéw do kategorii rzeczownik czy czasownik, co z kolei wspomaga
wstepne ustalanie znaczen nowych stéw” (E. Clark, 2001: 157).

Faza ostatnia polega na budowaniu sieci powiazan migdzy wyrazami.
Trwa ona najdtuzej, gdyz proces ten zachodzi w umystach dzieci wolno, ,,w z6twim
niemal tempie”®. Rownie trudne jest oderwanie wyrazdw od kontekstu, w ktérych
zostaty poznane i adekwatne przeniesienie ich w nowy. J. Aitchison (1994: 178)
przytacza przyktad dzieci w wieku od o$miu i p6t do dziesieciu i pét lat, ktére bez-
btednie odgadty znaczenie nonsensownego w jezyku angielskim czasownika lidber
pojawiajacego si¢ w zdaniu:

Jimmy lidber stamps from all countries.
(Jimmy lidber znaczki z cafego swiata)

przypisujac mu znaczenie ‘zbiera¢’. Kiedy jednak miaty powiedzie¢, co moze zna-
czy¢ ten sam czasownik w kolejnym zdaniu:

The police did not allow people to lidber in the street.
(Policja nie pozwolifa ludziom lidber na ulicy)

typowa odpowiedz brzmiata — Policja nie pozwolia ludziom zbiera¢ znaczkdéw na
ulicy, a nie — Policja nie pozwolifa ludziom zbiera¢ si¢ na ulicy. Wyabstrahowanie
znaczenia w nowym kontekscie okazato si¢ wigc zadaniem przekraczajacym ich 6w-
czesne mozliwosci poznawcze.

Proces przyswajania stownictwa w jezyku ojczystym jest, jak wida¢, ztozony,
lecz przebiega stosunkowo sprawnie — kilkuletnie dziecko witada juz bowiem z po-
wodzeniem kilkoma przynajmniej tysiacami wyrazow. Jesli jest dwujezyczne — licz-
ba ta zazwyczaj si¢ podwaja.

& Okreslenie J. Aitchison (1994: 179) — the tortoise-like progress of network-building.
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3. Stownik mentalny rodzimych uzytkownikéw jezyka

Okreslenie sfowik mentalny jest metaforycznym ujeciem obecnej w umysle rodzi-
mego uzytkownika leksykalnej wiedzy jezykowej. Jego struktura jest budowana
stopniowo, ciagle ulegajac przeobrazeniom pod wptywem docierajacych danych.
Kolejne doswiadczenia ze stowami powoduja nawarstwianie i porzadkowanie gro-
madzonych informacji, a w konsekwencji — precyzowanie znaczen poszczegélnych
elementéw, ktére wchodzg ze sobg w rézne relacje paradygmatyczne i syntagma-
tyczne. Struktura stownika mentalnego rozbudowuije si¢ i przeksztatca nie tylko wraz
z wiekiem i rozwojem poznawczym, lecz w duzej mierze réwniez w wyniku nauki
szkolnej. Stowa powoli tworza coraz bardziej zwarta sie¢ powigzan semantycz-
nych opierajacych si¢ na dwoch regutach: denotacji oraz sensu. Badania dowodza
(m.in. 1. Kurcz, 2005: 128-132), ze mamy fatwos$¢ wymieniania zaréwno stow be-
dacych wypetnieniem okreslonej kategorii (reguta denotacji)’, jak i wyrazéw pod-,
nad- oraz wspoétrzednych, a takze antonimicznych lub synonimicznych w stosunku
do wyjsciowego; odrézniamy réwniez jednostki homonimiczne od polisemicznych
(reguta sensu). Powigzania w stowniku mentalnym oparte na regule denotacji po-
twierdza analiza pomytek popetnianych przez mowiacych. Ludzie czg¢sto bowiem
»Mieszajg” wyrazy powigzane znaczeniowo:

Daj mi ten zielony... to znaczy czerwony recznik!
Podaj mi ten gar... kubek!
Musi pan skrecié w lew... prawo!

W ich wypowiedziach pojawiaja si¢ rowniez blendy, czyli bezsensowne zbitki po-
wstate w wyniku potagczenia dwu wyrazéw o zblizonym znaczeniu, np. sleast —
slightest, least (za: J. Channell, 1988: 87), ksigzeta — ksigzka, gazeta.

Jednostki stownika tworza sie¢ kategorialna, cecha kazdej z nich jest bowiem
kategoria gramatyczna, czyli przynaleznos¢ do okreslonej czgsci mowy. Kazde
wejscie leksykalne ma réwniez przypisang mu specyfikacje fonetyczng (dotycza-
cg cech prozodycznych), a najtrwalej zapisanymi elementami formy fonicznej sa jej
poczatek oraz koniec. Jest to tzw. bathtub effect (efekt wanny), cztowiekowi lezg-
cemu w wannie najczesciej bowiem wystaje gtowa oraz stopy. Na bardzo podobnej
zaleznosci opiera sig¢ zjawisko okreslane w jezyku angielskim jako TOT - tip of the
tongue (mie¢ cos na koricu jezyka), czyli przypominanie sobie nazwy czegos/kogos.
,Badani pamietaja zwykle pierwszy dzwigk, litere, dlugosé¢ wyrazu, czyli liczbe sy-
lab, i koncowke. Te trzy elementy stanowig bowiem rame, ktéra najmocniej tkwi
w pamieci” (J. Arabski, 1996: 151). W przypadku ludzi pismiennych wejscie lek-
sykalne opatrzone jest rowniez specyfikacja ortograficzna, ktdrej reprezentacja

7 LWigkszos¢ znakéw jezykowych denotuje szczegétowe tresci semantyczne, ukazujac nam,
w jaki sposob umyst ludzki konstruuje tresci”, ktdre na ptaszczyznie jezyka przybierajg ksztatt
kategorii leksykalnych (E. Tabakowska, 2001: 42).
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umystowa ze wzgledu na rézne rodzaje pisma (logograficzne, sylabiczne i fonetycz-
ne) wyglada nieco inaczej.

Stownik mentalny jest wiec systemem przechowywania danych, sktadajacym sie
z pojg¢ i przypisanych im wiasnosci oraz ich jezykowych realizacji fonologicznych
(i ortograficznych). Jest on wyposazony w mechanizm przetwarzania leksykalne-
go, ktérego zadaniem jest udostepnianie wiedzy leksykalnej w akcie komunikacji
(D. Gabrys-Barker, 2005: 39). Jezykiem postugujemy sie dwojako — tworzac wypo-
wiedzi (produkcja, interakcja, mediacja) badz je odbierajac (recepcja).

Proces tworzenia wypowiedzi polega wigc na doborze elementdw adekwatnych
do przekazania okreslonych tresci, uzycia ich w odpowiedniej formie, ustruktury-
zowania zgodnie z regutami syntaktycznymi i przekazania za pomoca kodu fonicz-
nego (mowa) badz graficznego (pismo). Recepcja zas opiera si¢ na umiejgtnosci
rozpoznania formy fonicznej lub graficznej i potaczeniu jej ze znaczeniem. System
dostepu do danych stownika musi wi¢c pozostawaé w scistym zwiagzku ze sposo-
bem, w jaki maja by¢ one uzytkowane, umozliwiajac ,,w utamku sekundy dotarcie
do potrzebnych elementéw” (J. Arabski, 1996: 143).

Modele stownika leksykalnego opracowane przez badaczy w r6zny sposob pro-
bowaty przedstawi¢ natur¢ dostepu/aktywacji jego zasobu w procesie komunikacji
jezykowej, czyli wyjasnia¢, ,,jak to si¢ dzieje, ze umyst ludzki dziata rbwnoczesnie
jak leksykon, stownik, tezaurus, ksiega rymow dla poety i podrecznik gramatyki”
(L. M. Reeves, K. Hirsh-Pasek, R. Golinkoff, 2005: 189), przetwarzajac i aktywujac
zasoby w zawrotnym tempie. Modele te mozna podzieli¢ na posrednie (przeszu-
kiwania szeregowego/autonomicznego) i bezposrednie (dostepu réwnolegtego).
Pierwsze zakladaja, ze aktywacja danych stownika jest procesem dwuetapowym,
w ktérym poziomy dostepu i wydobywania sa roztgczne; w drugich natomiast prze-
twarzanie leksykalne widziane jest jako proces jednoetapowy — poziomy dostepu
i wydobywania sa w nich bowiem potaczone (D. Gabrys-Barker, 2005: 41-45).

Model przeszukiwania autonomicznego (szeregowego) J. Fostera (1976)
najlepiej mozna przedstawi¢, poréwnujac stownik umystowy do biblioteki, w kt6-
rej pozycje zlokalizowane sg w réznych dziatach, na réznych regatach i pétkach.
Kazda pozycja znajduje si¢ w konkretnym miejscu, a znalez¢ ja mozna, wertujac
trzy rézne katalogi: ortograficzny, fonologiczny, semantyczny/syntaktyczny, czyli
trzy rozne petle (Sciezki) dostepu. Autor zatozyt jednak, ze umyst ludzki przywotuje
zgromadzone w stowniku informacje, postugujac si¢ tylko jedng z nich. Oznacza
to, ze w danym momencie uzywane sg dane pochodzace jedynie z jednej modalno-
sci (np. wzrokowej lub stuchowej). Odnalezienie petnej reprezentacji percepcyjnej
jest mozliwe po zidentyfikowaniu sygnatury ksigzki bibliotecznej, ktéra pozwala na
dotarcie do konkretnego egzemplarza w stowniku gtéwnym. Stownik ten zas$ jest
tak zorganizowany, ze pozycje cze¢sciej uzywane zlokalizowane sg ,,poreczniej”, na
fatwiej dostepnych pétkach niz te rzadsze, co ttumaczy fakt, ze czas ich odnale-
zienia/przywotania jest zdecydowanie krotszy. Model przeszukiwania szeregowego
jest wyraznie dwuetapowy: plik dostepu pozwala bowiem jedynie na wstepna loka-
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lizacje elementu leksykalnego, po czym trzeba go odnalez¢ w stowniku gtéwnym,
w ktorym znajduje sie petna informacja na jego temat.

Zupetnie inaczej wyglada docieranie do danych stownika w modelach opartych
na dostepie rownoleglym. Model logogenowy J. Mortona (1979)8 sktada sie
z trzech komponent6w:

— systemu logogendw (czesci systemu nerwowego aktywnej w procesie przetwa-
rzania leksykalnego),

— systemu kognitywnego (informacji semantycznej),

— buforu reakcji (generatora jezykowego).

W koncepcji tej dostep do stow polega nie tyle na poszukiwaniu lokalizacji jed-
nostek w stowniku mentalnym, ile na drodze pobudzania ich do pewnego progu
aktywnosci. Metafora biblioteki zastgpiona tu wiec zostaje obrazem zardwki, ktora
rozzarza si¢ tylko wowczas, gdy przeptywa przez nig prad o odpowiednim napigciu.
J. Morton sadzi, ze ,,kazde stowo (morfem) ma swdj logogen, ktory funkcjonuje jak
tabulator sumujacy liczbe cech, jakie dana pozycja w stowniku dzieli z bodzcem
percepcyjnym” (L. M. Reeves, K. Hirsh-Pasek, R. Golinkoff, 2005: 192). Kazdy lo-
gogen ma swoj prog pobudzenia, ponizej ktérego pozostaje w uspieniu. Pobudzenie
dokonuje si¢ na podstawie informacji o charakterze fonologicznym i/lub ortograficz-
nym i/lub semantycznym, ktére sg rownolegle przyjmowane, sumowane. Prowadzi
ono nastepnie do aktywacji dostepu wszystkich logogendw, ,,w ktorych catkowite
pobudzenie osiaggnie prég okreslony na podstawie wystarczajacego podobienstwa.
Jesli prog osiagnie kilka pozycji w stowniku, to wygrywa (czyli zostaje rozpoznana)
ta, ktéra z poszukiwanym stowem taczy najwigcej cech” (L. M. Reeves, K. Hirsh-
-Pasek, R. Golinkoff, 2005: 189). Jednostki czesto uzywane maja, zdaniem autora,
nizszy prog pobudzenia, dzigki czemu sg aktywowane znacznie szybciej.

Modele koneksjonistyczne, ktdre opierajg sie na neurobiologicznych te-
oriach funkcjonowania moézgu, maja z kolei posta¢ sieci neuronalnych ztozonych
z weztéw wejsciowych (w nich dokonuje sie przetwarzanie impulséw wzrokowych
i stuchowych), wyjsciowych (wyznaczajacych reakcje) oraz ukrytych (odpowie-
dzialnych za procesy wewnetrzne) oraz potaczen migdzy nimi. Zaktadaja one, po-
dobnie jak model logogenowy, bezposredni dostep do pozycji zawartych w stowni-
ku przez rownoczesne pobudzenie wielu jednostek oraz wykorzystywanie réznych
informacji w celu uzyskania dostepu do stowa

Model kohorty (W. Marsler-Wilson, W. Tyler, 1980) natomiast prébuje wy-
jasni¢ zjawisko stuchowego rozpoznawania wyrazow. Jego autorzy twierdza, ze bo-
dziec dzwigkowy uaktywnia wszystkie jednostki stownika podobne do niego pod
wzgledem fonologicznym. Tworza one tzw. wstepng kohorte, z ktdrej stopniowo,

8 Kolejne: koneksjonistyczny McClellanda i Rumelharta (1981) oraz kohorty (Marslen-Wilson,
1987), s3 modyfikacjami podstawowych zatozen teorii logogendw. Ich szczegétowe opisy
znalez¢ mozna w pracy L. M. Reeves, K. Hirsh-Pasek, R. Golinkoff, (2005).
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wskutek docierania kolejnych informacji, eliminowane sa kolejne elementy, az do
uzyskania wiasciwego. Kazda jednostka stownika mentalnego ma swéj unikatowy
punkt ,wystarczajacej rozpoznawalnosci”, dzieki czemu uzytkownicy czesto sg
w stanie wiasciwie zidentyfikowac wyraz, zanim méwiacy skonczy go artykutowac.
Realnos¢ psychologiczna tego modelu na poziomie produkcji potwierdza pojawianie
sie w wypowiedziach rodzimych uzytkownikéw stéw rozpoczynajacych si¢ na te
samag litere, czesto majacych te sama budowe, akcent lub intonacje, co wyraz, ktory
miat by¢ aktywowany (np. linka — lotka, zaréwka — zagléwka, czesaé — czepiad).
Sa to tzw. malopropizmy, ktérych obecnos¢ swiadczy o tym, ze w czasie produkcji
jezykowej umyst przywotuje z poktaddw stownika mentalnego o wiele wiecej wy-
razéw, niz uzytkownik w danym momencie potrzebuje, i czasem te niepotrzebne
»Wydostaja sie na powierzchnie” (D. Fay, A. Cutler, 1977; J. Aitchison, 1994: 200).
Mamy takze stosunkowo duzg tatwos¢ podawania wyrazéw rozpoczynajacych sie na
te¢ sama literg. Generowanie stow, w ktorych dana litera jest na przyktad druga lub
trzecia, jest zas o wiele trudniejsze.

Zaden z dotychczas przedstawionych modeli nie zostat powszechnie zaakceptowa-
ny. Wiekszos¢ badaczy skiania si¢ jednak ku temu, ze dostgp do informacji zawartych
w stowniku mentalnym ma charakter wielokanatowy, gdyz takie rozwigzanie jest zde-
cydowanie bardziej ergonomiczne.

4. Proces uczenia si¢ leksyki w jezyku obcym

Wiedza na temat procesu przyswajania jezyka rodzimego, charakteru przechowywa-

nia danych jezykowych oraz mozliwych sposobdw ich uaktywniania w aktach ko-

munikacji ma duze znaczenie dla glottodydaktyki, ktéra, wykorzystujac ja, probuje

znalez¢ odpowiedzi na nastepujace pytania:

— jak przechowywane sg stowa w pamigci uczacych sig, jak jest zorganizowany ich
stownik mentalny;

— czy organizacja ta przypomina te, ktora funkcjonuje w umystach rodzimych uzyt-
kownikow jezyka, czy tez nie;

— Czy migdzy procesami przyswajania i opanowywania stownictwa w jezyku rodzi-
mym i obcym istnieja podobienstwa, jesli tak — to jakie;

— jakie czynniki wspomagaja, a jakie hamuja proces opanowywania leksyki.

Dane uzyskiwane w wyniku badan pozwalajg coraz lepiej organizowaé proces
rozwijania/ksztattowania kompetencji leksykalnej, uwzgledniajac funkcje, jaka
w tych procesach pemni jezyk pierwszy uczacych sig.
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4.1. Stownik mentalny uczacych sie

Ujawnienie niektorych aspektow organizacji stownika mentalnego rodzimych uzyt-
kownik6w zrodzito pytanie o to, jak magazynowane jest stownictwo obcoje¢zyczne
w stosunku do rodzimego®.

Poczatkowo wierzono, ze w umysle dwujezycznym znajduja sie¢ dwa niezalezne
leksykony mentalne, inne pod wzgledem strukturalnym oraz funkcyjnym, powigzane
z jednym systemem pojeciowym?. Hipoteza przeciwstawna, integracyjna, mowita
zas, ze istnieje jeden zintegrowany leksykon, wspdlny dla wszystkich nabywanych
jezykow. Obecnie wigkszos¢ badaczy sktania si¢ ku rozwigzaniu ,,polubownemu”.
Wydaje sie bowiem, ze zupetne oddzielenie leksykondw nie jest mozliwe, ,,gdyz oba
jezyki zlokalizowane sg w tym samym umysle. Petna integracja takze wydaje sie
niemozliwa, poniewaz uzytkownicy bez trudu potrafiag oddziela¢ J1 i J2. Catkowita
separacje¢ i pelng tacznos¢ — mozna zatem widzie¢ jako krancowe punkty continnum
integracyjnego” (V. Cook, 2003: 7). Zgodnie z hipotezg ,,polubowng” w umysle 0so-
by znajacej wiecej niz jeden jezyk istnieja odrebne pod wzgledem strukturalnym
i funkcyjnym leksykony, ktore jednakze wchodza ze sobag w bardzo dynamiczne
interakcje, wspotpracujac z jednym systemem pojeciowym (three store hypothesis).
Zaktada ona wigc, ze istnieje wspolny rodzajowi ludzkiemu system pojeciowy, ktory
w réznych jezykach, na skutek ciaggu doswiadczen, kontekstu, uwarunkowan histo-
ryczno-spotecznych znajduje nieco inne uzewnetrznienie (D. Gabrys-Barker, 2001).
Istnienie jednej struktury konceptualnej, wspolnej dla wszystkich jezykdw obecnych
w umysle uzytkownika, potwierdzaja, migdzy innymi, wyniki badan wykorzystuja-
ce techniki neuroobrazowania. Osoby, ktore J2 poznaty w warunkach sztucznych,
w trakcie podejmowania decyzji semantycznych aktywuja bowiem te same obszary
cerebralne co w J1 (Z. Chiopek, 2011: 58).

Nie ma takze pelnej zgodnosci co do tego, w jaki sposob aktywowane sg dane
leksykalne znajdujace si¢ w umysle os6b dwu- i wielojezycznych. Hipoteza doste-
pu selektywnego gtosi, iz w trybie jednojezycznym pod wptywem docierajacych
bodzcodw aktywowane sa jednostki wytacznie jednego jezyka (A. Costa i in., 2000).
Jej przeciwienstwem jest hipoteza dostepu nieselektywnego, w mysl ktdrej docho-
dzi do rownolegtej aktywacji wszystkich obecnych w umysle jezykow, a to, w try-
bie jednojgzycznym, stwarza koniecznos¢ hamowania aktywacji jednostek jezyka

®  Szeroko natemat stownika mentalnego i jego organizacji u 0s6b dwujezycznych oraz wieloje-
zycznych pisze Z. Chtopek (2011), przytaczajac prace zwolennikéw réznych modeli, hipotez
i koncepcji.

10 Obie te hipotezy nawiazuja wyraznie do podziatu na bilingwizm wsp6trzedny, ztozony i pod-
rzedny, wprowadzonego przez U. Weinreicha. W pierwszym kazdy jezyk to oddzielny system
pojeciowy z wiasciwymi sobie wyrazami odpowiadajgcymi tym pojeciom; w drugim — jed-
nemu pojeciu odpowiadaja dwie formy w dwu jezykach, w trzecim za$ — formy wyrazow
nalezacych do J2 potgczone sg ze znaczeniami J1 przez zwiazki z formami J1 (E. Lipinska,
2003: 105-110).
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nieuzywanego (T. Dijkstra i in., 1998). Wyniki eksperymentdw nie sg jednak jedno-
znaczne, co kaze przypuszczaé, ze cechg dostepu nie jest ani stuprocentowa selek-
tywnosé, ani jej przeciwienstwo.

Badacze podkreslaja natomiast, ze zaréwno struktura stownika, jak i sposob ak-
tywacji tworzacych ja elementébw moze wyglada¢ nieco inaczej w zaleznosci od
czynnikow takich, jak:

— sposbb opanowywania jezyka;

— stopien zaawansowania w J2;

— sposob nauczania (zadan, ktore uzytkownik ma wykonac);
— typologiczna i genetyczna odlegtos¢ dzielgca J1 i J2.

Poznawanie jezyka w warunkach naturalnych/zblizonych do naturalnych spra-
wia, ze znaczna czesé stownictwa jest przyswajana szybciej, incydentalnie, dzieki
wielokrotnym ekspozycjom. Rzadko jednak si¢ zdarza, by J1 i J2 funkcjonowaty
na podobnych zasadach. Zazwyczaj jeden uzywany jest w domu (sfera prywatna),
drugi w szkole, pracy, urzedach (sfera edukacyjna, zawodowa, spoteczna). Brak
réwnorzednosci zakresu stosowania obu kodéw moze przetozy¢ sie na wieksza nie-
zalezno$¢ obu magazyndw. Na stopien powigzania obu leksykonéw J1 i J2 moze
wptyna¢ takze sposob nauczania. Techniki zdominowane przez J1 (np. ciagte poda-
wanie uczacym sie ekwiwalentéw, nieustanne odwotywanie si¢ do J1) moze w re-
zultacie spowodowac, ze leksykon mentalny w J2 bedzie bardziej podporzadkowany
temu w J1.

Struktura stownika umystowego uczacych sie jest zalezna réwniez od poziomu
ich zaawansowania (P. Meara, 1978). Zmienno$¢ rodzaju/typu asocjacji uzyskiwa-
nych od nich w badaniach pokazuje, ze jest ona dynamiczna, ptynna, a ewoluujac,
przechodzi przez rozne formy posrednie. Poczatkowo stownik ten jest uporzadko-
wany gtdwnie fonologicznie, o czym $wiadcza ciagi skojarzeniowe otrzymywane
od uczacych si¢ stabiej znajacych J2, np. horse — house; effect — reflect, biaty —
maty (P. Mesara, 1984; D. Singleton, 1999: 182). W przypadku J1 skojarzenia takie
(tzw. clang associations) pojawiaja si¢ niemal wylacznie u dzieci, a zatem takze
u uzytkownikéw o niepetnej jeszcze kompetencji. W miare jednak jak rosnie po-
ziom zaawansowania uczacych sig¢, zmienia si¢ takze organizacja ich stownika men-
talnego. Badani podajg wowczas ciagi oparte na relacjach syntagmatycznych oraz
paradygmatycznych. Postepujacy proces integracji jednostek stownika wigze si¢
wiec z coraz intensywniejszym ich przetwarzaniem na bazie znaczenia, a nie formy

11 Na przyktad w przypadku jezyka odziedziczonego lub drugiego. Przez jezyk odziedziczony
rozumiemy tu jezyk domu emigrantow (np. Polakdw urodzonych i mieszkajacych za granicg);
przez drugi — jezyk funkcjonujacy réwnolegle obok pierwszego (np. niemiecki i francuski
w Szwajcarii) lub jezyk kraju osiedlenia emigrantdw, ktory moze sta¢ sie dla drugiego poko-
lenia funkcjonalnie pierwszym (jak angielski dla polskich dzieci w Anglii, Szwecji itp. lub
polski dla wietnamskich dzieci mieszkajacych w Polsce).
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(D. Singleton, 1999: 189). Ciekawe jest rowniez to, ze u uczacych sie, podobnie
jak u rodzimych uzytkownikdw jezyka, obserwuje sie stopniowe przechodzenie od
skojarzen o charakterze syntagmatycznym typu: jes¢ — obiad, spacerowac — wolno,
dywan — puszysty, obrus — snieznobiafy itp., do paradygmatycznych, tj. podfoga —
sufit, pokdj; obrus — stoZ, sniadanie; ksigdz — koscidZ, kazanie, modlitwa; Biblia —
religia, Bog, Jezus (D. Gabrys-Barker, 2001). Ostatni typ asocjacji jest bardziej ty-
powy dla 0s6b dobrze i bardzo dobrze znajacych jezyk, cho¢ ich odpowiedzi i tak sg
w duzo mniejszym stopniu przewidywalne niz uzytkownikéw J1 (N. Schmitt, 2010:
58-62)'2.

Stownik mentalny uczacych sig jest wigc ustrukturyzowanym zbiorem jednostek
leksykalnych (o réznej budowie i réznej dtugosci), ktére wchodza ze soba w zwigzki
paradygmatyczne i syntagmatyczne. Ma on postac¢ ,,leksykonu tematycznego” z wy-
razami pogrupowanymi wedtug znaczen, bedac réwnoczesnie stownikiem sortuja-
cym wyrazy wedtug zbieznosci na poziomie formy (Z. Chtopek, 2011: 267).

4.2. Stownik pasywny a stownik aktywny

Wiekszos¢ wyrazow, z ktorymi zetknie sie uzytkownik, tworzy jego stownik pasyw-
ny, jedynie cze$¢ bedzie w statym uzyciu (R. Goulden, 1. S. P. Nation, J. Read 1990).
Znajomos¢ receptywna ,,konczy sie” na umiejetnosci rozpoznania znaczenia wyrazu
po ustyszeniu jego formy fonicznej lub ujrzeniu graficznej*®. Znajomosé¢ produk-
tywna jest zas jej dopetnieniem, gdyz wiaze si¢ z umiejetnoscia posfugiwania sie
stowami w mowie oraz pismie®. Trudno nie zgodzi¢ si¢ z R. Waringiem (1999: 7),
ze przedstawione powyzej rozumienie termindw jest bardzo ogélnikowe. Kazda bo-
wiem z czterech umiejetnosci, do ktérych powyzsza definicja sie odnosi, wymaga
od uczacego si¢ uruchomienia zupetnie innych procesow kognitywnych, a zatem
innego sposobu aktywowania i przetwarzania informacji zgromadzonych w jego
umysle. Umiejetnosci te ponadto nie sa catkowicie wspodtzalezne. Nierozpoznanie
struktury fonicznej nie zawsze wiaze si¢ z nieznajomoscia znaczenia, gdyz moze by¢

2], Aitchison (1994) podaje trzy charakterystyczne cechy skojarzen uzytkownikéw J1: (1) wy-
razy kojarzone z bodZzcem zawsze pozostajg w kregu tego samego pola semantycznego, np.
igfa zazwyczaj kojarzy sie z szyciem, a nie ze szpadg czy pogrzebaczem, ktére tez sg cienkie
i ostre; (2) jesli bodziec ma swoja naturalng pare, np. mgz — zona, gruby — chudy, to wéwczas
drugi element jest pierwszym skojarzeniem; (3) u dorostych uzytkownikéw reakcja na bo-
dziec rzeczownikowy jest rzeczownik, na czasownikowy — czasownik, a zatem wyraz nalezg-
cy do tej samej kategorii gramatycznej.

13 Inne okreslenia, jakie mozna spotka¢ w literaturze dla pasywnej, receptywnej znajomosci
stownictwa to: poziom rozpoznania (recognition); dla znajomos¢ aktywnej — poziom przywo-
fania (recall).

14 Szerokie omoOwienie zagadnien receptywnej i produktywnej znajomosci stownictwa mozna
znalez¢ w A. Seretny (2011a: 61-78).
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wynikiem nieumiejetnej segmentacji strumienia mowy. Postugiwanie si¢ okreslo-
nymi stowami w mowie nie jest takze rdwnoznaczne z opanowaniem umiejetnosci
stosowania ich w tekstach pisanych itp. Oznacza to, ze ani znajomosci receptywnej,
ani produktywnej nie mozna rozpatrywaé¢ w kategoriach dychotomicznych, a tym
bardziej fazowo-sekwencyjnych (najpierw jedna, potem druga). Produkcja co praw-
da zawsze opiera sie na recepciji, ale nie pojawia sie dopiero wskutek petnego opano-
wania biernej znajomosci wyrazu. Znajomos¢ wyrazu powinno sie wiec traktowac
jako obszar nieliniowego continuum rozciagajacy sie od nieznajomosci do petnego
opanowania, ktore pozostaje pojeciem nieostrym — zawsze moze by¢ bowiem taki
aspekt znaczenia, ktdrego dana osoba moze nie by¢ swiadoma.

Continuum (zob. schemat 9) rozcigga sie wiec od nieznajomosci stéw do ich ide-
alnego opanowania®®. Faze pierwszg stanowi znajomos¢ potencjalna, odnoszaca sie
do stow znanych w J2 nieswiadomie, takich jak m.in. internacjonalizmy czy wyrazy
majace podobng forme i znaczenie w J1 (cognates). Faza nastepna, umozliwiajaca
uzytkownikowi jedynie imitacje, dziatanie o charakterze percepcyjno-motorycznym,
pozostawia juz w jego pamieci pewien slad. Jest on jednak bardzo nietrwaty i wyma-
ga wzmocnienia, gdyz brak w nim potaczenia na linii forma — tres¢ pojeciowa. Gdy
potaczenie to sie uksztattuje, uzytkownik bedzie znat stowo na poziomie recepcji
(poziom R). Reprodukcja pasywna (poziom R/P) jest natomiast tym etapem znajo-
mosci stowa, w ktdrym uczacy sie potrafi juz powiela¢ struktury leksykalne, nie za-
wsze jednak poprawnie, a przede wszystkim nie zawsze w odpowiednich sytuacjach.
ROzni si¢ ona zasadniczo od reprodukcji z przyswojeniem, bedacej umiejetnoscia
odtworzenia ustyszanej lub przeczytanej struktury leksykalnej w adekwatnym dla
niej kontekscie. Ta ostatnia zaktada wiec petne rozumienie znaczenia stowa, ktd-
rego dowodem jest prawidtowe jego uzycie. Jest takze oznaka wstepnej gotowosci
do eksperymentowania, czyli bardziej kreatywnego postugiwania sie howymi wy-
razami, bedacego przejawem ich receptywno-produktywnej znajomosci czesciowej.
Faza znajomosci receptywno-produktywnej niezupetnej natomiast umozliwia uzyt-
kownikom zdecydowana wigkszos¢ dziatan jezykowych, choé jeszcze nie wszyst-
kie. Te sa mozliwe dopiero przy petnej, czestszej lub idealnej, wystepujacej rzadziej,
znajomosci stowa.

15 Schemat ten jest zmodyfikowana wersja uktadu przedstawionego w A. Seretny (2011a).
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Schemat 9: Continuum znajomosci sfowa

A
@ brak znajomosci stowa

@ imitacja

@ recepcja — R
@ reprodukcja pasywna (bez przyswojenia)

@ reprodukcja aktywna (z przyswojeniem) » R/P
@ znajomos¢ receptywno-produktywna czesciowa

®@ znajomos¢ receptywno-produktywna niezupetna

@ znajomos¢ produktywna petna

@ znajomos¢ produktywna idealna — P

(A. Seretny, 2011a; 76-78)

Proces przesuwania sie poszczegélnych wyrazdéw wewnatrz continuum ma u roz-
nych uczacych odmienng dynamike. Wptywajg na nig m.in. stopien trudnosci stow,
typologiczna odlegtos¢ jezykow, motywacja do nauki. Ruch w obszarze continuum
ma zas charakter ptynny, bywa takze dwukierunkowy. Ujecie takie ttumaczy za-
réwno zjawisko kumulatywnej natury procesu przyswajania leksyki, jak i ,,rdzewie-
nia” jezykowego, zapominania wyrazéw. Pozwala réwniez wytoni¢ pewien obszar
wspalny, receptywno-produktywny, niepetne mozliwosci produkcji mogg bowiem
wyprzedzac petna recepcje (A. Seretny, 2011a).

4.3. Modele opanowywania stownictwa

4.3.1. Model J. Arabskiego (1996)

Proces opanowywania leksyki w jezyku obcym ma charakter adytywny. Nowe sto-
wa sg ,,najpierw i przede wszystkim strukturg obcg fonologicznie, obco brzmigcym
dzwigkiem. Pdzniej dopiero odnosimy ja do znaczenia L1, a nastepnie tworzymy
strukturg semantyczna i gramatyczna obok istniejacej juz w L1” (J. Arabski, 1996:
158). Podobnie wicc jak dziecko w jezyku pierwszym, uczacy Si¢ najpierw musi
zapamieta¢ ksztatt fonetyczny nowego stowa. Tworzac jego R-reprezentacje, taczy
Ow ksztatt ze znaczeniem. Nastepnie formuje M-reprezentacje i obie wbudowu-
je w istniejaca juz w jego umysle sie¢ powigzan leksykalnych i skojarzeniowych.



84 I11. Proces przyswajania i uczenia si¢ stownictwa

Czescig stownika mentalnego uczacego sie nie staja sie jednak wszystkie wy-
razy, z ktérymi si¢ styka (input), a tylko niektére (intake). Jest to rezultat dziata-
nia filtra, czyli swiadomego lub nieSwiadomego wyboru okreslonego materiatu,
ktory zostanie zapamietany. W pi¢ciofazowym modelu uczenia si¢ stownictwa
w jezyku obcym przedstawionym przez J. Arabskiego filtr jest ,,emocjonalnym
stosunkiem do jezyka, jest to motywacja, by przyswoi¢ dane stowo czy strukture”
(J. Arabski, 1996: 160-161). Petni on funkcje ,,mechanizmu otwarcia”, umozliwia-
jac uczacemu sie dalsze dziatania®, z ktérych pierwsze to opanowanie struktu-
ry fonologicznej wyrazu. Jest to etap trudny, gdyz wigze si¢ z koniecznoscia
pokonania gteboko zakorzenionych nawykéw artykulacyjnych w J1 (J. Tambor,
2010). Uzytkownik musi nauczy¢ sie sprawnie wymawiaé poszczeg6lne gtoski
oraz ich rézne kombinacje. W tej fazie znaczenie wyrazu i jego struktura fono-
logiczna nie sa jeszcze w pelni zintegrowane. By tak si¢ stato, potrzebnych be-
dzie wiele kontaktéw z jednostka. Powinna ona pojawia¢ si¢ nie tylko w zroz-
nicowanych kontekstach, lecz takze by¢ realizowana przez osoby postugujace
sie odmiennymi idiolektami (stad tak duze znaczenie w procesie ksztatcenia ma
obecnos¢ jak najwiekszej ilosci materiatow do stuchania). Tylko w ten sposob
moze powstac trwata R-reprezentacja, umozliwiajaca jej sprawne rozpoznawanie
oraz utworzenie si¢ prawidtowej M-reprezentacji. W przypadku jezyka fleksyjne-
go tworzenie R- i M-reprezentacji jest procesem znacznie dtuzszym, gdyz uczacy
sie musi umie¢ przypisywac¢ temu samemu znaczeniu formy bardzo rozniace sie
brzmieniem (np. ciasto — ciescie, ciastom, ciastach; cig¢ — tne, tniesz, cigi, cieli,
cigtyby itp.).

Faza nastgpna jest przyswojenie struktury semantycznej wyrazu, a na-
stepnie odpowiednie umiejscowienie go w pamieci. Zapisywanie nowego elementu
w stowniku mentalnym (faza przechowywania) czesto tgczy sie z koniecznos-
cig restrukturyzacji uktadu, podobnie jak to ma miejsce w przypadku J1. Jednym
z pierwszych stow z pola RELACIE WEASNOSCI, Ktdre uczacy si¢ poznaje, jest cza-
sownik mie¢, potem stopniowo dowiaduje sig¢, co znaczy kupié, sprzedac, dostac,
da¢, oddac itp. Wtaczanie nowych wyrazéw zmienia/poszerza strukture pola, umoz-
liwiajac rozumienie/wyrazanie coraz to nowych tresci. Gdy uczacy si¢ zetknie sie
z takimi stowami, jak trzymac, zwrdcié, bedzie musiat dokona¢ kolejnego ,,prze-
grupowania”, gdyz wigkszos¢ rzeczy mozna dostaé, ale tylko niektore otrzymad;
oddac i zwr6cic takze nie sa synonimami catkowitymi (A. Seretny, 1998). Jednostki
stownika stopniowo tworzy¢ wiec beda ,,sie¢ wzajemnie zaleznych weztdw, ktdre
okreslajg znaczenie danego elementu. Im gestsza sie¢ wokédt stowa, im bogatszy ze-
staw powigzan, tym wigksza liczba znanych uczacemu si¢ wyrazow i gtebsza znajo-

% Na przyktad na poczatku nauki najszybciej sa opanowywane rzeczowniki konkretne, dzieki
kumulacji takich ich cech, jak konkretnos¢, uzytecznos¢ komunikacyjna oraz czgstosé wy-
stepowania. Wyrazy konkretne, czesto uzywane, tatwiej przechodza bowiem przez filtr ze
wzgledu na ich duza uzytecznosé komunikacyjna.
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mos¢ konkretnego stowa®’. Im lepsza jest zas znajomos¢ poszczegolnych stow, tym
fatwiejszy staje sie dostep do nich w fazie przypominania/przywotywania”
(P. Meara, 1997: 119).

4.3.2. Model W. W. Shen (2003)

Nieco inny, cho¢ rowniez pigciostopniowy model opanowywania stownictwa w je-
zyku obcym (zob. schemat 10) znalez¢ mozna w pracy W. W. Shen (2003). Wyro6z-
nione w nim zostaty nastepujace fazy:

— kontaktu (1),

— rozpoznania (2),

— zachowania (3),

— wywotania (4),

— uzycia w obszarze czterech sprawnosci (5)*.

Po napotkaniu nowego wyrazu w mowie lub pismie (faza 1) uczacy sie, swiado-
mie lub podswiadomie, dokonuje proby jego rozpoznania (faza 2). Prébuje ustali¢
znaczenie: analizuje forme, zestawia ze stowem podobnie brzmiacym w J1; moze
takze zapyta¢, co ono znaczy, siegna¢ do stownika itp. Wykonuje wiec rozmaite
operacje kognitywne. Faza ta, zdaniem autora, ma zasadnicze znaczenie, gdyz to
jej obecnos¢ warunkuje zatrzymanie wyrazu w pamieci (faza 3). Zachowany wyraz
moze zosta¢ wywotany (faza 4), a nastepnie wykorzystany w obrgbie sprawnosci
(faza 5). Kierunki strzatek w modelu sugeruja, ze proces ten nie jest jednokierun-
kowy. Linia oddzielajaca poszczegélne fazy wskazuje za$, ze na danym poziomie
moze dziata¢ mechanizm, ktory powoduje wzmozenie wysitku kognitywnego lub
jego zaniechanie. | cho¢ sam autor nie nazywa go filtrem, fakt, ze kolejne fazy moga
w ogole nie mie¢ miejsca, wyraznie wskazuje na dziatanie jakiego$ nienazwanego
czynnika blokujacego badz, w przypadku jego dezaktywacji — wspierajacego proces
opanowywania stownictwa.

17 Znajomos¢ wickszej liczby wyrazow pociaga zwykle za sobg lepsza ich znajomos¢ i na od-
wrét — gtebsza znajomosé stow jest najczesciej konsekwencjg znajomosci szerszego zasobu
leksykalnego (A. Vermeer, 2001: 231).

18 W jezyku angielskim nosi on nazwe 5-R (Receiving, Recognizing, Retaining, Retrieving, Re-
cycling in four language skills) i opiera si¢ na koncepcji przedstawionej wczesniej w pracy
autorstwa C. Brown i M. C. Payne (zob. W.W. Shen, 2003).
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Schemat 10: Model procesu opanowywania sfownictwa

FAZA 1: KONTAKT l -— T
RECEPCJA FAZA 2: ROZPOZNANIE —
FAZA 3: ZACHOWANIE l T
............................................................ >
(PRZEJSCIE ) FAZA 4: WYWOLANIE T
. v _>
PRODUKCIJA FAZA5: UZYCIE l T
—_

(W. W. Shen, 2003: 199)

5. Pamiec i jej znaczenie w procesie opanowywania jezyka docelowego

Pamig¢ jest wspaniatym i godnym podziwu darem natury, dzieki ktéremu przypominamy
sobie rzeczy przeszte, ujmujemy terazniejsze i rozwazamy przyszte, opierajac sie na ich
podobienstwie do przesztych.

(Boncompagno da Signa, Rhetorica novissima, 1235)*°

Proces uczenia si¢, w tym uczenia sie stownictwa, w spos6b naturalny wigze sie z pa-
miecia, ktdra uczestniczy we wszystkich niemal procesach myslowych. Pamie¢ jest
pojeciem wieloznacznym, gdyz definiuje sie ja jako ,,zdolno$¢ do przechowywania
przez dtuzsze odcinki czasu tresci w swiadomosci oraz dobrowolne lub mimowolne
przypominanie sobie tychze tresci”, ,,zdolnos¢ do tworzenia i magazynowania $la-
doéw uprzednich doznan i reakcji” (J. Brzezinski, 1987: 87) lub tez jako hipotetyczny
system magazynujacy zgromadzone dane.

Badania nad pamigcia naleza do najstarszych w naukowej psychologii ekspery-
mentalnej®. Znane sg juz od dawna fazy procesu pamigciowego, nazwane zostaty
rowniez rozne rodzaje pamieci (np. sensoryczna, dtugotrwata, operacyjna), oraz jej
cechy (np. trwatosé, szybko$¢, dokladnosé/wiernosé, gotowosé oraz pojemnosc).
Analizie poddano takze czynniki wptywajace na efektywnos¢ zapamietywania,
przechowywania i odtwarzania informacji.

1 Za: F. Yates (1972: 69).
2 Jedno z pierwszych opracowan autorstwa H. Ebbinghausa ukazato sie w 1885 roku (za:
I. Kurcz, 1995).
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5.1. Rodzaje pamieci

Ze wzgledu na czas przechowywania informacji, rézng trwato$¢ zapisu oraz
inng pojemnos¢ najczesciej wyrdznia sig pamie¢ sensoryczna, krétkotrwata oraz
diugotrwata.

Pamiec¢ sensoryczna, zwana takze ultrakrétka, jest pierwszym stadium prze-
twarzania informacji. Przechowuje ona przez pewien czas efekty bodzca sensorycz-
nego po zakonczeniu jego dziatania (I. Kurcz, 1995: 36). Dzieli si¢ na wzrokowsa
(ikoniczng) oraz stuchowg (typu echo)?. Jej pojemnos¢ jest bardzo duza, lecz trwa-
tos¢ — niewielka (bodziec wzrokowy pozostaje w pamigci ikonicznej okoto 1 se-
kundy, w stuchowej okoto 4). Jest ona jednak konieczna do potagczenia wszystkich
percypowanych elementow w catos¢, odpowiadajac jednoczesnie za selekcje infor-
macji z otoczenia (filtrowanie), nadanie im formy oraz przekazanie do analizy.

Organizm ludzki jest dobrze wyposazony do odbioru bodZzcéw z otoczenia. Po-
siada 23 tysigce widkien nerwowych, ktérych zadaniem jest doprowadzanie infor-
macji stuchowych do moézgu, oraz 125 milionéw zakonczen receptora wzrokowego.
Zroznicowanie osobnicze w odbiorze bodzcow wzrokowych i stuchowych jest jed-
nak znaczace. Sg bowiem tacy, dla ktérych albo jedne, albo drugie stanowig czynnik
wspomagajacy zapamigtywanie, a ich brak powoduje wyrazne obnizenie ilosci przy-
swajanego materiatu (A. Seretny, E. Lipinska, 2005).

Pamie¢ krotkotrwata (pierwotna, swieza, krotkoterminowa, operacyjna, robo-
cza), STM, jest odpowiedzialna za biezace przetwarzanie informacji i ich chwilowe
przechowywanie. Ma bardzo ograniczona pojemnos¢ i niewielka trwatos¢. ,,Miesci
si¢” w niej bowiem jedynie 7+/-2 jednostek (np. cyfr, sylab, wyrazdw, zbitek stow-
nych), a czas przechowywania danych z reguty nie przekracza 2-3 minut?2. Pamie¢
dtugotrwata (trwata, wtérna, diugoterminowa), LTM, jest natomiast nieograni-
czona, zarowno jesli chodzi o pojemnos¢, jak i czas. Jest zbiorem trwale zakodo-
wanych §ladéw. Transfer informacji do LTM, ich kodowanie, nastepuje najczesciej
w wyniku powtarzania, organizowania, strukturyzowania danych wejsciowych, co
umozliwia ich wiaczenie do kategorii czy systemu kategorii istniejacych juz w umy-
$le podmiotu lub utworzenie nowej/nowych (1. Kurcz, 1995: 39).

Magazyny STM i LTM sa ze soba powigzane dwukierunkowo, co oznacza, ze
dane z STM sa przekazywane do magazynu LTM, z ktdrego z kolei do STM wy-
sylane sg informacje konieczne do wykorzystania w danym momencie. Dowodem
na istnienie obu rodzajow pamieci sg migdzy innymi efekty pierwszenstwa i swie-
705Ci%. Najlepiej zapamietywane sg zawsze elementy podawane na poczatku lub
na koncu. Te pierwsze, zdazyty juz bowiem przejs¢ do pamigci dtugotrwatej, gdyz

2 Niektdrzy badacze postulujg istnienie pamieci ruchowej, smakowej, wechowej, w zaleznosci
od tego, jaki analizator odebrat dane do zapamigtania.

2 Mozna go jednak wydtuzy¢, powtarzajac informacje.

2 Zob. opis eksperymentu w pracy I. Kurcz (1995: 40).



88 I11. Proces przyswajania i uczenia si¢ stownictwa

pojemnos¢ $wiezej nie byta juz w stanie ich pomiesci¢ (efekt pierwszenstwa), te
ostatnie zas mozna fatwo odtworzy¢, gdyz znajduja sie one jeszcze w krotkotrwatej
(efekt swiezosci).

W zaleznosci od charakteru przyswajanych informacji w obrebie pamigci dtu-
gotrwatej wyrdzni¢ mozna pamie¢ deklaratywna (Swiadoma), ktora dzieli si¢ dalej
na epizodyczng i semantyczna?* oraz proceduralng, umozliwiajaca wykonywanie
wyuczonych czynnosci (dzieki niej mozliwe jest ksztattowanie umiejetnosci i na-
wykow). Pamigé epizodyczna odnosi do konkretnych wydarzen z przesztosci, maja-
cych miejsce w okreslonej czasoprzestrzeni, zapisuje bezposrednie doswiadczenia.
Jej jednostkami sg zdarzenia, uktadajace si¢ w ciagi zwane epizodami. Pamig¢ se-
mantyczna z kolei:

rejestruje znaczenie zdarzen i faktow oraz znaczenie jezykowe. W $wietle tej teorii do-
$wiadczanie czegos, uczestnictwo w wydarzeniach powoduje zapisywanie ich $ladu
w pamieci epizodycznej, trzeba je jednak zrozumie¢, by zostato zapisane w pamigci se-
mantycznej, stad czesto podkresla sie scisty zwigzek tej ostatniej z inteligencja. Pamieé
semantyczna jest wiec zbiorem ludzkiej wiedzy o $wiecie. O jej organizacji decyduje sy-
stem pojec.

(I. Kurcz, 1995: 63)

Badania pamigci semantycznej dowodza, ze podstawowe jednostki tej wiedzy, czyli
pojecia, stanowiag elementy bardziej ztozonych struktur majacych ksztait sieci lub
zbioréw.

Wigkszos¢ badaczy jest zgodna co do tego, ze pamie¢ semantyczna ma orga-
nizacje jezykowa, przetwarzajac, kodujac i przechowujac wiedze dotyczaca pojec
i zawartych w nich znaczen. Jednym z pierwszych modeli pamigci semantycznej
byl, oparty na idei asocjonizmu, model majacy posta¢ sieci weztdw potagczonych
réznymi relacjami (zob. schemat 11).

Wezly te sg dwojakiego rodzaju: jedne reprezentujg abstrakcyjne kategorie, czyli sg to
tzw. wezly-typy, drugie reprezentuja konkretne egzemplarze tych kategorii, czyli okazy
(...) Poszczeg6lne wezty pamigci tworza hierarchig¢ potaczen podrzednosci — nadrzgdno-
$ci®, przy czym (...) cechy przypisane poszczeg6lnym weztom nie powtarzaja Sie juz na
poziomie podrzednym, na ktérym zapisane sa tylko cechy charakterystyczne dla danego
poziomu.

(I. Kurcz, 1995: 67)

Na przyktad cechy wiasciwe kotu: ,,mruczy”, ,fapie myszy”, wiaza si¢ z we¢ztem
reprezentujacym kota, ma siers¢ — z ssakiem, ,,oddycha” — z kregowcem itp. Wyni-
ka z tego, ze cecha ,,ma sier§¢” charakteryzuje kota przez wezet nadrzedny ,,ssak”,
a cecha ,,oddycha” znajduje si¢ o0 dwa wezty dalej.

2 Podziatu tego dokonat E. Tulving, r6znicujac system ogdlnej wiedzy pojeciowej (pamieé se-
mantyczna) od wiedzy zwigzanej z doswiadczeniami i przezyciami osobistymi (za: I. Kurcz,
1995: 62-63).

% W jezyku odpowiadaja temu relacje hiponimiczno-hiperonimiczne.
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Schemat 11: Sieciowy model pamigci semantycznej M. R. Quiliana (1968)

pokryty jest skérg

moze Si¢ poruszaé
Kregowiec <_—» 0dzywia si¢
oddycha

ma skrzysta

Ptak moze lata¢ ma ptetwy
ma piora Ryba ptywa
oddycha skrzelami
ma dtugie, ) _
cienkie nogi ma rézowe migso
Strus _
jest duzy /vjest jadalny
nie lata ptynie w gore
strumienia,
ma zeby aby ztozy¢ ikre
Spi €
spiewa Rekin ®

Kanarek ~a jest niebezpieczny

jest zotty
(za: I. Kurcz, 1995: 68)

Nieco inna organizacje struktury pamieci proponuja badacze odwotujacy sie do
miedzywyrazowych relacji znaczeniowych (model oparty na cechach semantycz-
nych). Zrédtem inspiracji byta dla nich niewatpliwie analiza sktadnikowa, rozbija-
jaca znaczenie poszczegolnych jednostek leksykalnych na sktadniki elementarne,
takie na przyktad jak: policzalnosé, zywotnosé itp., za pomocg ktérych mozna de-
finiowac pojecia. Nie ma jednak pewnosci, ze owe minimalne sktadniki znaczenia
stanowig podstawe organizacji pamieci, zwlaszcza ze do tej pory nie ma zgody ani
co do wielkosci, ani co do charakteru samego inwentarza cech niepodlegajacych
dalszemu rozktadowi. Pojawit si¢ takze problem takich, ,.ktore nie sg definicyjne,
lecz odgrywaja istotna role w rozumieniu danego pojecia” (I. Kurcz, 1995: 69). Ptak
nie musi lata¢, by by¢ ptakiem (istniejg bowiem nieloty), a jednak umiejetnosé lata-
nia jest wazng cecha dla identyfikowania tego gatunku i odrézniania go od innych.
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Zrdznicowanie ciezaru gatunkowego cech dato poczatek mysleniu, ze poszczeg6line
okazy moga w ,,r6znym stopniu” przynaleze¢ do okreslonej kategorii, ktre zaowo-
cowato kolejnym modelem pamigci, opartym na teorii prototypow (zob. V/3.2).

Proby potaczenia powyzszych propozycji w jeden model dokonali A. M. Collins
i E. F. Lotus (1975), a teoria ich autorstwa nosi nazwe rozprzestrzeniania si¢ aktywa-
cji. Badacze ci przyjeli, ze miedzy weztami istnieje sie¢ potaczen, ale odlegtosci je
dzielace nie sg rowne (zob. schemat 12). Stad wezty o cechach najbardziej typowych
dla danej kategorii znajduja sie najblizej tego, ktory ja reprezentuje, inne potozone sg
za$ nieco dalej. ,,Po przekroczeniu progu wzbudzenia w jakims punkcie aktywacja ta
rozprzestrzenia si¢ na sgsiadujace okolice, obejmujac w pierwszym rzedzie najblizej
lezace wezly, a stabngc w miare oddalenia sie od punktu wzbudzenia” (I. Kurcz,
1995: 70). Poziom aktywacji moze nie by¢ na tyle mocny, by przekroczyé¢ prog
wzbudzenia w dalszych weztach, co ttumaczy istnienie ,lepszych” i ,,gorszych”
cech danego okazu.

Schemat 12: Sie¢ pamieci semantycznej A. M. Collinsa i E. F. Lotus (1975)

(za: I. Kurcz, 1995: 71)



5. Pamig¢ i jej znaczenie w procesie opanowywania jezyka docelowego 91

5.2. Fazy pamieci

W procesie zapamietywania najczesciej wyrdznia sie trzy fazy: zapamietywanie lub
kodowanie, przechowywanie oraz odtwarzanie tego, co zostato zapisane. Efektyw-
nos¢ pamigci ocenia si¢ zas na podstawie ilosci odtwarzanych informacji oraz jako-
$ci ich przetwarzania.

Faza pierwsza, zapamietywanie, moze mie¢ bardzo zréznicowany charak-
ter, od jednego aktu spostrzezeniowego po ztozong aktywnosé¢ jednostki, polega-
jaca na ,,opanowywaniu trudnego zadania, poprzedzonego jego rozwigzaniem, na
przyswojeniu sobie materiatu werbalnego lub umiejetnosci sensomotorycznych
czy umystowych” (I. Kurcz: 1995: 8). Do zapamietania moze wiec dochodzi¢ na
skutek oddziatywania jednego bodzca; moze ono takze nastagpi¢ w wyniku diugo-
trwatych dziatan majacych na celu opanowanie jakiejs skomplikowanej czynnosci,
konkretnej badz abstrakcyjnej. Faza przechowywania, podobnie jak i struktu-
ra organizacji pamieci, nie podlega bezposredniej obserwacji. O jej skutecznosci
dowiadujemy sie z fazy trzeciej, odtwarzania, w ktorej nastepuje aktualizacja,
przywotanie tego, co zostato przechowane?®. Miarami odtwarzania sg przypomi-
nanie oraz rozpoznawanie. Przypominanie moze przybiera¢ forme reprodukcji lub
wywolywania z pamieci, rozpoznawanie zas — to identyfikacja czegos, odréznienie
jednych tresci od innych.

Wedtug Z. Wiodarskiego (1984: 145-201) czynnikami majacymi wptyw na zapa-
mietywanie, przechowywanie i odtwarzanie informacji sa przede wszystkim:

— sytuacja zapamietywania,
— wilasciwosci osobnicze jednostki,
— aktywnos¢ jednostki w procesie zapamietywania.

Stosunek do opanowywanych informacji (Sytuacja zapamigtywania) ma
istotne znaczenie dla efektywnosci proceséw pamigciowych. Szybciej zapamig-
tuje sie to, co jest postrzegane subiektywnie jako ciekawe, wazne, potrzebne. La-
twiej tez opanowaé materiat, gdy temat czy dziedzina sa juz w jakiej$ czesci znane.
Niezb¢dnym warunkiem zapamigtania danej informacji jest skojarzenie. Wigzanie
sktadnikéw dokonuje sie bowiem na podstawie ich obiektywnych zaleznosci badz
tez tresciowego lub sensorycznego podobienstwa (W. Szewczuk, za: E. Dzwierzyn-
ska, 2012: 72). Tempo zapamietywania zalezy natomiast od struktury materiatu —im
lepiej zorganizowany (ustrukturyzowany, spéjny, sensowny), tym szybciej podlega
opanowaniu.

Wsréd czynnikéw indywidualnych niebagatelna role odgrywa wiek.
U miodszych dzieci dominuje zapamigtywanie materiatu niepowigzane z koniecz-
noscig pojmowania jego struktury, bez dostrzegania zwigzkdéw miedzy jego czes-

% Czas reakcji, wywotania z pamigci, moze by¢ bardzo rozny i swiadczy o lepszym lub gorszym
zapamietaniu danej informacji.
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ciami (J. Arabski, 1996: 100). Tego typu pamie¢ nazywamy mechaniczna?. Jej
przeciwienstwem jest pamie¢ logiczna, ktéra opiera sie na analizie, przetwarzaniu,
kojarzeniu w catos¢ poszczeg6lnych elementéw zapamietywanej tresci, a takze na
dostrzeganiu powiazan miedzy nimi, okreslaniu ich rodzaju. Pamig¢ ta wyksztatca
si¢ okoto 11-13 roku zycia. Jej efektywnosc¢ jest zalezna od inteligenciji, z ktéra wigze
sie zdolnos¢ petnego rozumienia, logicznego przeksztatcania i integracji opanowy-
wanych informacji z juz posiadang wiedza. Wraz z wiekiem wzrasta takze trwatos¢
przechowywania danych, przy czym jest ona tym wieksza, im lepiej nowy materiat
zostat skojarzony z tym, co juz zostato opanowane oraz im czesciej jest powtarzany.
Nie spos6b negowa¢ réwniez wptywu wrodzonych wlasciwosci systemu nerwowe-
go jednostki na proces zapamietywania. Jest bowiem oczywiste, ze niektére osoby
sa obdarzone lepsza, inne — gorsza pamigcia.

Mechanizmy lezgce u podstaw procesow zapamigtywania, przechowywania i od-
twarzania informacji sa jednak wspdlne wszystkim ludziom. Obecnie coraz czes-
ciej zwraca si¢ uwage na ich czynnosciowy charakter, podkreslajac, ze efektywnosé
przyswajania informacji w duzej mierze zalezy od aktywnosci jednostki, jej
koncentracji i zaangazowania oraz systematycznej pracy, gdyz osoby, ktore ¢wicza
pamigé, utrzymuja ja przez lata w dobrej kondycji.

5.3. Implikacje dydaktyczne

Proces przechodzenia informacji z pamieci krotko- do dtugotrwatej jest zjawiskiem
bardzo ciekawym. Nie wszystkie bowiem informacje docierajace do pierwszego ma-
gazynu zostang nastepnie trwale zachowane w drugim. Pojawia si¢ wiec pytanie,
jakie warunki nalezy stworzy¢, by tak sie stato.

Czynnikiem, ktory pozytywnie wptywa na proces zapamietywania jest odpowied-
nie tempo prezentacji. Jezeli nowy materiat wprowadzany jest szybko, prawdopo-
dobienstwo jego zakodowania w pamieci dtugotrwatej maleje. Wolniejsza, bardziej
wyrazista prezentacja bedzie zas sprzyjac¢ trwalszemu zapamigtywaniu materiatu.
Nie moze tez by¢ go zbyt duzo. Wptyw na kotwiczenie materiatu w pamieci dtugo-
trwalej ma takze charakter oraz liczba powtdrzen. Zapamietywanie jest bardziej
efektywne, gdy repetycje sa roztozone w czasie, niz wowczas, gdy maja charakter
skomasowany. Nie powinny by¢ one mechaniczne, lecz wymagajace operacji kog-

2 Przyjmuje sie, ze mechaniczne zapamietywanie tresci nauczania, cho¢ bywa bardzo efektyw-
ne (po wielu latach ludzie sa w stanie przypomnie¢ sobie wyuczony na pamiec¢ wiersz), nie jest
najlepszg strategia w nauce jezyka. Brak jakiegokolwiek elementu zapamigtanej tresci (proces
zapominania), powoduje, ze uczacy sie nie jest w stanie odtworzy¢ pozostatej czesci opano-
wanego materiatu, gdyz nie zna ani rodzaju, ani charakteru powigzan miedzy poszczeg6liny-
mi jego elementami. Zapamigtywanie logiczne, kt6re wiaze si¢ z préba powigzania nowego
elementu z dotychczas opanowanym materiatem daje dwudziestokrotnie lepsze rezultaty niz
zwykte uczenie si¢ na pamie¢ (J. Arabski, 1996).
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nitywnych. Istotna okazata si¢ rowniez wiasciwa organizacja materiatu, jego
strukturyzacja (na przyktad ujecie w ramy jakiegos schematu, zestawu) lub osadze-
nie w charakterystycznym kontekscie. Badania dowiodty bowiem, ze materiat upo-
rzadkowany tatwiej przenoszony jest do LTM niz informacje izolowane, chaotycz-
ne, nieposiadajace zadnych wewngtrznych powiazan®®. Nowy materiat nalezy takze
wiazac z juz znanym w najszerszym mozliwie zakresie, gdyz przyspiesza to proces
kotwiczenia go w pamieci.

Proces zapamietywania wspomaga réwniez polisensorycznosé¢ przekazu. Sto-
wom powinny wigc towarzyszy¢ gesty, obrazy, obrazom za$ dzwigki itp. Poniewaz
najlepiej przyswajane sg elementy poczatkowe oraz koncowe (efekt pierwszenstwa
i $wiezosci), najistotniejsze informacje powinny by¢ podawane w pierwszej i ostat-
niej fazie lekcji (T. Buzan, 1999). Efektywnos¢ przypominania mozna podnosic¢
natomiast, odtwarzajac sytuacje zapamietywania, stad wazne jest, by powraca¢ do
kontekstu/kontekstow, w ktorym dany materiat byt wprowadzany, a nie tworzy¢ nie-
ustannie nowego. Nalezy takze stara¢ sie 0 podnoszenie poziomu aktywnosci ucza-
cych sig, proponujac jak najwiecej dziatan jezykowych opartych na tzw. gtebokim
przetwarzaniu (F. I. M. Craik, R. S. Lockhart, 1972), ktére sprawiaja, ze informacje
na dtuzej pozostajg w pamieci.

6. Podsumowanie

Proces ksztatcenia jezykowego to podréz w kraine stdw. Nie mozna wyruszaé¢ w nig
bez mapy i kompasu. By swiadomie wspomagac wysitki uczacych si¢ i kierunkowac
ich dziatania, trzeba wiedzie¢, jak opanowuja stowa, dlaczego je zapominaja, jak
przechowuja je w pamieci. Im wieksza bedzie wiedza nauczyciela na temat procesu
opanowywania leksyki, tym efektywniej bedzie mogt poméc uczniom w pokonywa-
niu trudnosci pojawiajacych si¢ w trakcie nauki, dobierajac odpowiednie metody,
materiaty i techniki pracy, tworzac odpowiednig atmosferg czy wiasciwie rozklada-
jac akcenty w czasie zajec.

% Eksperymenty pokazaty na przyktad, ze duzo lepiej (trwalej) zapamietywane sa ciagi liczb lub
ciagi cyfr niz ciaggi mieszane — liczb i cyfr pojawiajacych sie naprzemiennie.
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Sfownictwo a metody nauczania

jezykow obcych

Wspoiczesng dydaktyke jezykow
obcych cechuje niezwyk/e
bogactwo metod nauczania.

J. C. Richards, T. S. Rodgers (1991: VII)

1. Wprowadzenie

Wraz ze zmieniajacym sie spojrzeniem na biegtos$¢ jezykowa (zob. H. Stern, 1994:
337-359) rola stownictwa w procesie ksztatcenia ulegata przeobrazeniom. Ujawnia
to w petni analiza metod nauczania jezykdw obcych, ktore powstawaty na przestrze-
ni wiekdw. Inaczej formutuje sie w nich cele nauczania leksyki, na innych kryteriach
opiera dobdr tresci dydaktycznych, stosuje sie w nich takze odmienne techniki pracy
oraz sposoby kontrolowania postepow uczacych sig.

2. Metody nauczania jezyka obcego

Metoda (z greckiego méthodos — ‘droga do czego$’) jest to swiadome i konsekwen-
tne postgpowanie zmierzajace do osiggnigcia okreslonego celu. W dydaktyce jezyka
termin ten odnosi sie do sposobu nauczania, ktory powstaje w wyniku potaczenia
w sp0jna catosé refleksji teoretycznej dotyczacej natury jezyka oraz rozwigzan prak-
tycznych, mozliwych do przyjecia w danym konteksciel. W kazdej metodzie daje si¢
wieC wyrozni¢ nastepujace komponenty:
— podstawy teoretyczne, obejmujace teorie jezyka, na ktorej sie opiera (szcze-
golnie wazny jest model jezyka, a takze sposéb pojmowania biegtosci jezykowej

1 Na temat metod nauczania w kontekscie glottodydaktyki polonistycznej zob. A. Seretny
(2006h).
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proponowany w jego ramach), oraz teorie uczenia si¢ jezyka (z uwzglednieniem
proceséw kognitywnych uruchamianych w trakcie nauki oraz czynnikéw warun-
kujacych jej powodzenie);

— koncepcje metody, czyli cele nauki jezyka determinujace dobdr tresci nau-
czania, typy dziatan podejmowanych w trakcie zajec¢ przez uczacych sie, zadania
i dziatania nauczyciela; rodzaj oraz funkcja materiatdw nauczania;

— procedury stosowane w ramach metody, prowadzace do osiagniecia celu,
czyli techniki nauczania oraz sposoby kontrolowania postepéw w nauce.

Metoda z jednej strony opiera si¢ wiec na teorii jezyka, rozumieniu jego natury,
budowy, uzycia; z drugiej zas — na wiedzy o sposobach jego przyswajania/uczenia
sig, sugerujac jednoczesnie konkretne rozwiazania, czyli techniki pracy, ktorych sto-
sowanie umozliwia osiagnigcie celu, jakim jest biegtos¢ jezykowa (zob. H. Stern,
1994: 452; por. W. Pfeiffer, 2001: 56).

Historia metod nauczania jezyka jest bardzo dtuga, najwiecej jednak pojawito
sie ich w ciggu ostatnich 100 lat. Niektore stosowane byty przez dtuzszy czas, na
mniejsza lub wigksza skalg, inne zniknety rownie szybko, jak si¢ pojawity (zob.
C. Puren, 1994). Dzieli¢ je mozna w rézny sposdb?, najczesciej jednak bierze sie
pod uwage kryterium zasiegu i uzytecznosci, wyrdzniajac metody konwen-
cjonalne (tradycyjne) oraz niekonwencjonalne. Te pierwsze majg charakter bardziej
uniwersalny. Sg adresowane do szerokiego Kregu odbiorcow i w zwiazku z tym czes-
ciej stosowane w praktyce; drugie powstawaty z mysla o uczacych si¢ o konkretnych
i/lub specyficznych potrzebach, dlatego tez wykorzystywane bywaja zdecydowa-
nie rzadziej. Wsérdd konwencjonalnych nalezy wymieni¢ metode naturalng (bezpo-
$rednig), gramatyczno-ttumaczeniowa, audiolingwalna, kognitywna oraz podejscie
komunikacyjne i zadaniowe. Do wazniejszych niekonwencjonalnych z pewnoscia
nalezy metoda reagowania catym ciatem (Total Physical Response), sugestopedia,
a takze metody: Sita, Callana, ciszy (Silent Way) (zob. H. Komorowska, 2002a)3.

Inne kryterium podziatu moze stanowi¢ udziat swiadomosci uczacych sie¢
w procesie zdobywania wiedzy gramatycznej oraz rola jezyka ojczy-
stego w toku nauczania (zob. W. Pfeiffer, 2001). Dzielg si¢ one wdwczas na bez-
posrednie, posrednie i posredniczace. Bezposrednie wykluczaja swiadome zdoby-

2 Analiza metod nauczania, a w konsekwencji ich typologia, moze uwzglednia¢ rézne czynniki.
Podziat F. J. Bosco i R. J. Di Pietro opiera si¢ na kryteriach o charakterze lingwistycznym
(specyficznos¢ jezykowa, systematycznosé prezentacji, typ ujecia) oraz psychologicznym
(np. funkcjonalnos¢, molekularnosé, cyklicznosé, zbieznosé itp.). S. D. Krashen i H. Selinger
z kolei proponuja wiaczenie do analizy takich aspektéw jak: jednostkowosé¢, dedukcyjnosé,
eksplicytnosé¢, uszeregowanie, kanat przekazu, typologia ¢wiczen, stopien kontroli, informa-
cja zwrotna (zob. H. Stern, 1994: 482-491).

8 J.C.Richardsi T. S. Rodgers (1991: VII) podkreslaja, ze niektdre podejscia niekonwencjonalne
proponuja dziwne, by nie rzec — dziwaczne — techniki pracy, o czesci niewiele wiadomo, inne za$
opisane sa W zawity sposéb badz figuruja w pozycjach niedostepnych przecietnemu odbiorcy.
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wanie wiedzy gramatycznej w procesie opanowywania jezyka, samo nauczanie ma
zas charakter monolingwalny. W metodach posrednich natomiast zasady gramatyki
przedstawia sie w sposob eksplicytny, a mowa ojczysta uczniow jest wpisana w dy-
daktyczna codziennos¢. Z kolei w metodach posredniczacych proces ksztatcenia
zasadniczo toczy si¢ w jezyku docelowym, nauczanie gramatyki ma zas charakter
implicytny. Dopuszcza sie w nich jednakze stosowanie wyjasnien metajezykowych,
jesli moga one umozliwié¢ uczacym sie szybsze zrozumienie zasad funkcjonowania
struktur gramatycznych. Mozliwe jest takze uzywanie na zajeciach jezyka posredni-
ka (najczesciej jest to jezyk rodzimy uczacych sig¢ lub inny dobrze znany uczestni-
kom kursu).

3. Stownictwo a metody nauczania

Przeglad metod nauczania i proponowanych przez nie rozwigzan w odniesieniu
do stownictwa zostat ograniczony do najpopularniejszych, najczesciej stosowa-
nych w glottodydaktyce, czyli — konwencjonalnych. Ma on przede wszystkim na
celu unaocznienie zmieniajacej si¢ roli i znaczenia leksyki w procesie ksztatcenia
jezykowego.

3.1. Metoda gramatyczno-ttlumaczeniowa

Metoda gramatyczno-ttumaczeniowa to najstarszy sformalizowany sposéb naucza-
nia, pierwotnie stworzony do opanowywania greki i taciny, przeniesiony nastep-
nie na grunt dydaktyki jezykdw nowozytnych. Jej swiatopogladowa podstawa byto
przekonanie, ze uczenie si¢ jezyka ma wartos¢ wychowawcza. Poznawanie literatu-
ry bedacej swiadectwem duchowych osiggnie¢ danej spotecznosci (lektura tekstow)
miato wigc ksztattowac ucznia.

Metoda ta wytycza procesowi ksztatcenia jezykowego dwa cele: opanowanie
przez uczacych sie umiejetnosci czytania ze zrozumieniem oraz ttumaczenia, ktore
postrzegane sa jako wiodace w poznawaniu i utrwalaniu struktur gramatycznych
(H. Komorowska, 2002a: 22). Podstawowym nosnikiem tresci dydaktycznych sa teks-
ty, ktore stanowia egzemplifikacje zagadnien gramatycznych. Uczacy sig, analizujac
znajdujace w nich struktury gramatyczne, ttumaczg je, poczatkowo przy pomocy na-
uczyciela, a nastepnie samodzielnie, na swoj jezyk rodzimy. Mdwienie w metodzie
gramatyczno-ttumaczeniowej ogranicza si¢ do odczytywania ttumaczonych zdan
lub recytacji fragmentow tekstow. Przyznaje wigc ona prymat jezykowi pisanemu,
zaktadajac, ze uczacy sig, ttumaczac teksty, naucza si¢ méwi¢, niejako przy okazji.

Materiat gramatyczny, ktéry poznaja uczniowie, jest odpowiednio dobrany i zor-
ganizowany, a kryterium decydujacym o kolejnosci, w jakiej okreslone zagadnienia
pojawiaja si¢ na zajeciach, jest ,,naturalny porzadek opisu gramatycznego, tzn. gra-
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dacja (...) scisle wyznaczona przez kolejnosc¢ przyjeta w jezykoznawczym opisie da-
nego jezyka” (W. Pfeiffer, 2001: 79). Prezentowane zagadnienia gramatyczne opa-
trywane sg zawsze komentarzem dydaktycznym w jezyku rodzimym uczacych sig,
ktory jednoczesnie stuzy jako system odniesien przy porownywaniu struktur. Proces
nauczania jest wiec wyraznie dedukcyjny: od reguty gramatycznej, ktorej nastepnie
trzeba sie nauczy¢ na pamiec¢ (1), do ilustrujacego ja przyktadu.

O ile wprowadzanie nowego materiatu gramatycznego w omawianej metodzie
jest przemyslane i zorganizowane, o tyle nauczanie stownictwa ma charakter zu-
petnie przypadkowy i jest catkowicie podporzadkowane gramatyce: czasowniki
wprowadza sie, poniewaz naleza do okreslonej koniugacji, rzeczowniki — zgodnie
z ich typem deklinacyjnym itp. Zadaniem uczacych sie jest zas zapamietywanie stow
w ,,parach”, czyli wyrazu (z forma umozliwiajaca odmiang wedtug okreslonego pa-
radygmatu) wraz z jego ekwiwalentem, np.:

amo, amare — kocha¢
traho, trahere — ciggng¢
contentus, contenta, contentum — zadowolony
lingua, linguae — jezyk

Ze wzgledu na to, ze tresci leksykalne, ktore trzeba opanowaé, nie sa ze soba
powigzane znaczeniowo, ich zapamietanie nastrecza zazwyczaj uczacym Sie Sporo
trudnosci. Stownictwo opanowywanego jezyka jawi si¢ im jako nieuporzadkowany
zbior, ,,worek, do ktérego wrzucono niezalezne od siebie stowa bez tadu i sktadu”
(A. Pisarska, 1996: 62).

Utrwalanie stownictwa dokonuje si¢ wylacznie na drodze ttumaczenia, przy
czym z jezyka docelowego na rodzimy uczacy si¢ przekitadajg zazwyczaj teksty li-
terackie lub ich fragmenty, w druga zas strone — czesto zupetnie oderwane od siebie
zdania typu:

Filozof ciggngf kure za dolng szczeke.
Moi synowie kupili lustra ksiecia.
Kot mojej ciotki jest bardziej podstepny od psa nalezgcego do twojego wuja.
(za: R. Titone, 1968: 28)

gtéwnie po to, by wykaza¢ sie znajomoscig okreslonych struktur gramatycznych.
Kontrola postepow uczacych sie w odniesieniu do stownictwa przybiera w meto-

dzie gramatyczno-ttumaczeniowej rézne formy. Zazwyczaj jest to:

— podanie ekwiwalentu w jezyku docelowym wraz z charakterystycznymi formami
po ustyszeniu/przeczytaniu wyrazu w jezyku rodzimym;

— podanie odpowiednika w jezyku rodzimym po ustyszeniu/przeczytaniu wyrazu
w jezyku docelowym;

lub

— tlumaczenie fragmentu tekstu z jezyka docelowego na rodzimy;

— tlumaczenie zdan z jezyka rodzimego na docelowy.
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Warto jednak zaznaczy¢, ze monitorowanie postepdw ma w metodzie grama-
tyczno-ttumaczeniowej charakter systematyczny, gdyz, zgodnie z jej zatozeniami,
¢wiczenie pamieci stuzy zwigkszaniu zdolnosci i umiejetnosci intelektualnych ucza-
cych si¢ (zob. H. Stern, 1994). W rezultacie wigc, mimo iz tresci leksykalne nie byty
uporzadkowane, wpisywaty si¢ w pamig¢ uczacych sig¢ dzigki czgstym i regularnym
powt6rkom (repetitio est mater studiorum).

3.2. Metoda bezposrednia

Jest to prawdopodobnie najstarsza metoda nauczania, cho¢ swoj petny ksztatt uzy-
skata dopiero pod koniec XI1X wieku. U jej podtoza lezy przekonanie, ze cztowiek
uczy si¢ jezyka obcego w ten sam sposob co rodzimego. Gtownym celem nauki jest
wigc opanowanie komunikacji stuchowo-ustnej*, a realizuje sie go przez jak najgteb-
Sze zanurzenie uczacego si¢ w jezyku docelowym. Dokonuje si¢ ono dzigki ciagtej
interakcji miedzy nim a nauczycielem, rodzimym uzytkownikiem, ktéry nieustannie
zacheca podopiecznego do dziatan jezykowych, poprawiajac w razie koniecznosci
popetniane przez niego biedy. ,,Metoda ta ma cele pragmatyczne, a nie formalno-
-edukacyjne, z zadaniem wyksztatcenia u ucznia wyczucia jezykowego. To z kolei
ma nastapic¢ poprzez asocjacje (taczenie pojec i dzwiekdw z tresciami niejezykowy-
mi) oraz nasladowanie nauczyciela” (B. Anisimowicz, 2000: 22).

W metodzie bezposredniej, ktora z zatozenia jest jednojezyczna, nauczanie stow-
nictwa jest wazne, gdyz jego znajomos¢ umozliwia interakcjg. Prezentacja znaczen
poczatkowo ma charakter pogladowy, nastgpnie zas opiera si¢ na opisie i wyjasnie-
niach. Nauczyciel nazywa rzeczy, osoby znajdujace sie w bezposrednim otoczeniu;
opisuje stany, ktorych doswiadczaja ludzie wokot, odnosi sie do wykonywanych
przez nich czynnosci. Rozmawia z uczniem na rézne tematy, od codziennych, pro-
zaicznych poczawszy, na bardziej ztozonych skonczywszy. W p6zniejszym okresie
czyta z nim takze rozmaite teksty®. Selekcja tresci nauczania w zakresie stownictwa
jest wiec bardziej sprawg przypadku niz przemyslanych i zapisanych prawidet po-
stepowania, co automatycznie oznacza, ze rozwdj leksykalny uczacego sie nie ma
charakteru uporzadkowanego. Pojawienie si¢ tego czy innego wyrazu na zajgciach
jest catkowicie uwarunkowane kontekstem i biezacymi potrzebami. Nauczyciel caty
czas monitoruje jednak przyrost warstwy leksykalnej ucznia, pytajac o znaczenia
wyrazdw, zagdajac parafrazy wypowiedzi lub sformutowania prostej definicji. Kon-
trola ta nie ma jednak charakteru systemowego.

4 Cechuje ja wigc prymat kodu fonicznego nad graficznym.

® Mowa tu oczywiscie o czasach, w ktérych znane juz byto pismo, gdyz sam sposéb poznawa-
nia jezyka poprzez ciagly kontakt osobg postugujaca sie nim, nazwany duzo pézniej metoda
bezposrednig, siega z pewnoscig czaséw przedpismiennych.
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Proces opanowywania jezyka w metodzie bezposredniej z reguty przebiega dos¢
sprawnie®. Czynnikami, ktére go wspomagaja, sg bowiem:
— nieustanna ,,dostepnos¢” nauczyciela,
— stosunkowo gteboki stopien zanurzenia w jezyku docelowym,
— zroznicowane konteksty sytuacyjne, w ktérych zachodzi interakcja,
— kontekstowe poznawanie stownictwa, eliminujace uczenie sie wyrazdéw oraz
struktur gramatycznych ,,na sucho”.

3.3. Metoda audiolingwalna

Metode audiolingwalng uznaje sie za pierwszy sposéb nauczania jezyka, ktory zostat
oparty na podstawach naukowych’. U jej podtoza lezy behawiorystyczna koncepcja
uczenia sie, lingwistycznym punktem odniesienia jest zas strukturalizm.

W ujeciu psychologii behawioralnej proces uczenia si¢ polega na formowaniu
nawykdw, czyli ustalonych zwigzkdéw miedzy bodzcem a reakcjg powstatych w wy-
niku wzmocnienia®. Wyksztatca sie je na drodze wielokrotnego powtarzania gotowe-
go materiatu jezykowego®, ktére ma na celu z jednej strony automatyzacje struktur
lub wrecz ich memoryzacje, z drugiej zas — uchronienie uczacych si¢ przed moz-
liwoscia popetnienia bteddw’. Innymi stowy, prawidtowe nawyki uzyskuje sie na
drodze ,,przeuczenia”, czyli tak dtugiego powtarzania wyrazen jezykowych, az stana
sie bezwiedne (automatyczne) w uzyciu.

Strukturalistyczne ujecie, odrdzniajace jezyk jako abstrakcyjny system znakéw
stuzacych komunikacji (langue) od mowy bedacej konkretnym przyktadem jego re-
alizacji, pozwolito twércom metody skupié¢ sie wylacznie na tej drugiej (parole),
ktorej opanowanie uczynili celem nauki jezyka obcego. W metodzie audiolingwal-
nej daleko wazniejsza niz kompetencja (znajomos¢ systemu) jest wiec performancja
(wykonanie), gdyz jak pokazuje przyktad rodzimych uzytkownikdw, mozliwe jest
sprawne postugiwanie sie jezykiem, ktéremu nie towarzyszy znajomos¢ regut. Prze-
konanie zas$, iz jednostki nizszego rzedu tworza jednostki wyzszego rzedu przeto-
zone na praktyke, zaowocowato strukturalnym uporzadkowaniem tresci nauczania:

5 Wiekszos¢ dzieci uczacych sie jezyka od obcojezycznych guwernantek i guwerneréw z reguty
postugiwata si¢ nim bardzo dobrze.

" Wywodzi si¢ od Army Method, opracowanej na potrzeby armii amerykanskiej, bedacej reakcja
na metode gramatyczno-ttumaczeniows, ktora zaniedbywata dominujacg w zyciu codziennym
komunikacje stuchowo-ustna.

8 Pojawia si¢ ono w przypadku, gdy reakcja byta prawidtowa, zachecajac do jej powtarzania
w podobnych okolicznosciach; jego brak ma zas wskaza¢ uczacemu sig, ze reakcja nie byta
prawidiowa, sygnalizujac w ten sposéb powstrzymanie si¢ od niej w przysztosci.

® Modelem byt nauczyciel lub, czgsciej, materiaty audialne (tasmy), ktore zostaty wprowadzone
do procesu dydaktycznego dzieki rozwojowi technologii.

0 Bledow nalezy unika¢, gdyz mogtyby sta¢ si¢ nawykiem, ktory bardzo trudno wykorzenicé.
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uczacy sie najpierw poznawali fonemy, potem morfemy, a dopiero nastepnie lekse-
my i zdania (zob. W. Pfeiffer, 2001).

W metodzie audiolingwalnej sprawnosci jezykowe rozwija sie w okreslonej ko-
lejnosci: od stuchania, przez méwienie, do czytania i pisania, a zatem w takiej, kto-
ra obserwuje si¢ w trakcie przyswajania jezyka pierwszego. Jezyk rodzimy ucznia
eliminuje sie jednak z zaje¢, widzac w nim potencjalne zrodto interferencji. Wzor-
ce jezykowe, ktdre trzeba opanowaé, opisuja sytuacje dnia codziennego i zawieraja
w sobie ukrytg progresje struktur gramatycznych. Gramatyki naucza si¢ wytacznie
poprzez analogig, stosujac technike indukcji. Za przejaw jej przyswojenia uznaje si¢
zas umiejetnosé szybkiego reagowania w danym kontekscie sytuacyjnym.

Progresja programu nauczania oparta na kryterium formalnojezykowym dotyczy
wytacznie struktur gramatycznych. Leksyka postrzegana jest jako komponent uzupet-
niajacy, lecz nie rownoprawny. C. F. Hockett, jeden z gtéwnych zwolennikéw metody
audiolingwalnej, podkresla nawet, ze uczacy si¢ przede wszystkim potrzebuja ,,cwi-
czyé¢, éwiczy¢ i jeszcze raz ¢wiczy¢ oraz troche stownictwa, by te ¢wiczenia w ogdle
byty mozliwe” (J. C. Richards, T. S. Rodgers, 1991: 46). Nalezy jednak zauwazy¢, iz
wprowadzenie i utrwalanie leksyki nosi pewne znamiona uporzadkowania. Koniecz-
nos¢ opanowania komunikacji stuchowo-ustnej w celu nawiazania kontaktu z rodzi-
mymi uzytkownikami sprawita, iz niezbedna stata si¢ selekcja materiatu leksykalnego.
Uczacy sie mieli bowiem umie¢ postugiwac sie jezykiem w okreslonych sytuacjach
(na dworcu, w kinie, restauracji itp.), a takze rozmawia¢ na konkretne tematy: rodzina,
przyjaciele, hobby. Pojawiajace sie w krétkich preparowanych tekstach lub dialogach
struktury wypetnione wiec byly stownictwem powigzanym znaczeniowo, na przyktad:

— Basiu, czy lubisz jab/ka? — Heniu, czy lubisz gruszki?
— Tak, lubig jablka. A ty? — Tak, lubig gruszki. A ty?
—Ja tez lubig jab/ka. —Ja tez lubig gruszki.

C. Fries (1961) opracowat nawet trzypoziomowy korpus podstawowych elemen-
tow strukturalnych oraz leksykalnych dla jezyka angielskiego wraz z sugerowanymi
przyktadami ich kontekstualizacji. W. Rivers (1964: 20) zwracala zas$ uwage na to,
ze znaczen stéw nalezy uczy¢ si¢ w jezykowym i kulturowym kontekscie, nie za$
w izolacji. Petne rozwijanie kompetencji leksykalnej uczacych sie odktadano jednak
do czasu, w ktoérym opanuja oni podstawowe reguty gramatyczne oraz wymowg
i intonacje. Przyjmowano bowiem, ze ,,rozpoznanie i rozréznianie musi poprzedzaé¢
nasladowanie i zapamigtywanie. Uczacy sie musi najpierw oswoi¢ sie z dzwiekami,
pozna¢ organizacje struktur gramatycznych, zanim moze skupi¢ sie na poszerzaniu
stownictwa” (N. Brooks, 1964: 50). Opanowanie leksyki w metodzie audiolingwal-
nej jest wigc raczej pochodng uczestniczenia w drylach oraz pamieciowego opano-
wywania wzorcowych dialogéw (W. Pfeiffer, 2001: 74) niz wynikiem konkretnych
zabiegOw dydaktycznych.

Postepy uczacych si¢ metoda audiolingwalng kontroluje si¢ regularnie, wykorzy-
stujac gtownie jednostki zamknigte. Znajomos¢ leksyki jest sprawdzana posrednio,
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gdyz jest czynnikiem warunkujacym prawidtowe wykonanie zadan gramatycznych,
oraz bezposrednio — za pomoca zadan polegajacych przede wszystkim na wyborze
wielokrotnym, rozstrzyganiu prawdziwosci stwierdzen oraz na dobieraniu.

3.4. Metoda kognitywna

Kolejny sposob nauczania jezyka pojawit si¢ w potowie lat 60. w wyniku dysku-
sji wywotanej publikacja prac N. Chomskiego (1957, 1965). Zwolennicy innowa-
cji zdecydowanie przeczyli temu, ze jezyk jest systemem nawykdéw mozliwych do
wyksztatcenia wskutek wielokrotnego powtarzania. Dzieki znajomosci okreslonego
zbioru elementow znaczacych i funkcjonalnych oraz regut ich taczenia mozna bo-
wiem tworzy¢ i rozumie¢ nieskonczenie wiele poprawnych pod wzgledem grama-
tycznym struktur, a to oznacza, ze kod, za pomoca ktdrego si¢ porozumiewamy, ma
charakter twérczy.

W metodzie kognitywnej przedmiotem nauczania stajg sie nie tyle konkretne re-
alizacje, gdyz tych moze by¢ bardzo duzo, ile reguty systemu jezykowego; innymi
stowy, koncentruje si¢ wiec ona na budowaniu kompetencji uczacych sie, a nie na
ksztattowaniu performancji. Za daleko wazniejsze niz biegtos¢ w postugiwaniu sie
okreslonymi strukturami uwaza sie bowiem rozumienie ich znaczenia, funkcji oraz
zasad uzycia'. Materiat jezykowy dostarczany w czasie zaje¢ jest wiec tak przy-
gotowany, by umozliwi¢ uczacym si¢ samodzielng analize omawianych zagadnien
(podejscie indukcyjne). Sg oni nieustannie zachecani nie tylko do odkrywania zasad
funkcjonowania systemu, lecz takze do eksperymentowania z nim. Btedy, ktore po-
petniaja w trakcie dochodzenia do wiedzy, sa bowiem postrzegane jako nieodtacz-
ny element procesu uczenia sie. Dzieki nim szybciej uswiadamiajg sobie rdznice
w funkcjonowaniu struktur jezyka docelowego i wyjsciowego.

Na zajeciach nie tylko nie eliminuje si¢ jezyka rodzimego, lecz wrgcz sankcjo-
nuje jego obecnos¢. Dokonuje si¢ w nim wszelkich wyjasnien, gdyz stanowi on dla
uczacych sie podstawowy system odniesien. Zaktada sie przy tym, ze zjawiska po-
dobne w obu jezykach zostang w sposob naturalny przeniesione przez nich do jezyka
docelowego (tzw. transfer pozytywny), zas te odmienne — poprzez uwrazliwienie na
ich obecnos¢ i charakter — przeniesione nie zostana. Uczenie si¢ jest wiec widziane
jako ,,indywidualne doswiadczenie, w ktérym obarczone znaczeniem znaki, sym-
bole, pojecia odnoszone sg do indywidualnej struktury poznawczej” (D. P. Ausubel,
1967: 10). Jest to wyrazne odwotanie do koncepcji psychologii kognitywnej, ktdra
zaktada, ze mechanizmem tworzenia doswiadczenia jest percepcja’?.

11 Metoda ta bywa nazywana nowoczesng metoda gramatyczno-ttumaczeniows, gdyz zaktada
koniecznos¢ $wiadomego opanowania regut jezyka, ich interioryzacji.

12 Zgodnie z koncepcjg poznawcza sity motywujace ludzkie czynnosci sg immanentnie zawarte
w procesie przetwarzania informacji zachodzacym w ludzkim umysle.
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Metoda kognitywna zaktada takze, ze w chwili, gdy ,,uczacy sie opanuje wias-
ciwy poziom kognitywnej kontroli nad strukturami jezyka, biegtos¢ w postugiwa-
niu si¢ nimi rozwinie si¢ niemal automatycznie wraz z prébami ich wykorzystania
w autentycznych sytuacjach komunikacyjnych” (J. B. Caroll, 1966: 102). Niestety,
ostatniego zatozenia nie potwierdzity ani eksperymenty, ani praktyka dydaktyczna,
co w rezultacie doprowadzito do zakwestionowania efektywnosci tego typu podej-
scia do nauczania jezyka obcego i otworzyto droge nowym trendom.

W odniesieniu do nauczania stownictwa metoda kognitywna nie wprowadzita
zadnych zasadniczych innowacji — cigzar w dalszym ciagu spoczywa bowiem na
opanowaniu, tym razem swiadomym, systemu jezykowego®®. Niewatpliwg jej za-
stuga jest natomiast wprowadzenie do codziennej praktyki dydaktycznej pracy na
autentycznych, niepreparowanych tekstach. Ich obecnos¢ otworzyta przed nauczy-
cielami mozliwo$¢ kontekstowego nauczania stownictwa, a takze analizy z uczacy-
mi si¢ zwigzkow sktadniowo-semantycznych, w jakie wchodza konkretne wyrazy.

Do prezentacji znaczenia nowej leksyki w metodzie kognitywnej stosuje si¢ tech-
nike pogladowa (wizualng prezentacje desygnatu), definicje kontekstowe w jezyku
docelowym badz ttumaczenie (podanie ekwiwalentu). Warto przy tym zauwazy¢, ze
proces opanowywania wyrazow jest tu postrzegany jako nadawanie nazw pojeciom
juz znanym (W. Pfeiffer, 2001: 81). Uczacy sig, poznajac nazwy, maja jedynie umie-
jetnie ,,naktadac” je na istniejaca juz w ich umysle strukture pojeciows.

W testowaniu wyraznie zaznaczyto sie odejscie od testow wyboru wielokrotnego
jako wiodgacej formy sprawdzania poziomu wiedzy leksykalnej. W ich miejsce po-
jawity sig teksty z zadaniami otwartymi, wymagajacymi analizy i dedukcji, a takze
kreatywnego wykorzystania struktur jezykowych. To wiasnie owa samodzielnos¢
w tworzeniu wypowiedzi, aktywne eksperymentowanie z jezykiem, takze na pozio-
mie leksyki, prowadzace do osiggniecia swobody w postugiwaniu sie opanowanymi
regutami, stanowia najdonioslejsza bodaj wartos¢ wniesiong przez podejscie kogni-
tywne do nauczania jezykow obcych. Przywrocity one, jak pisze H. Komorowska
(2002a: 23), wiare w sensownos¢ refleksji nad struktura jezyka, prowadzenia analiz
oraz komentarzy nauczycielskich.

3.5. Podejscie komunikacyjne

Podejscie komunikacyjne!* znane jest w dydaktyce jezykéw obcych mniej wiecej
od potowy lat 70. Ktadzie sie w nim nacisk na interakcje, ktdra stanowi zaréwno

13 W gramatyce generatywnej komponent semantyczny takze traktowany byt jako wtorny w sto-
sunku do syntaktycznego.

14 Podejscie to ,,uporzadkowany zestaw uzasadnionych pogladéw na dany temat, okreslajacy
dziatanie w danej dziedzinie. Mozna go takze zdefiniowa¢ jako zbidr zasad, czyli wartosci
i przekonan decydujacych o wyborze sposobu postepowania w okreslonej sprawie” (W. Mar-
tyniuk, 1999: 15). Jest terminem szerszym i bardziej pojemnym niz metoda.
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srodek, jak i ostateczny cel nauczania jezyka (zob. M. Stawna, 1991). Wyraznie za-
znacza sie w nim takze zmiana perspektywy z przedmiotowej, skupionej na jezyku,
na podmiotows, koncentrujaca Sie na jego uzytkowniku (uczacym sig).
Wiodaca role w ksztattowaniu sie nowego sposobu nauczania odegrata koncepcja
D. Hymesa (1972), ktory otwarcie skrytykowat generatywng teorie jezyka, gdyz:
— nie uwzgledniata pragmatycznego wymiaru komunikacji jezykowej;
— nie wyjasniata sposob6w kodowania komunikatu przez nadawce ani jego deko-
dowania przez odbiorce;
— nie brata réwniez pod uwagg kontekstu, w ktérym dochodzi do interakcji.

D. Hymes ukazat jatowos¢ takiego podejscia, argumentujac, ze jezyk jest prze-
de wszystkim narzedziem komunikacji uwarunkowanej z jednej strony spotecznie,
z drugiej — kulturowo, a kompetentne postugiwanie si¢ nim (competent linguistic
performance) zalezy nie tylko od poziomu wiedzy lingwistycznej. Trzeba takze wie-
dzie¢, ktére srodki jezykowe mozna, a ktére trzeba wybra¢, by zrealizowaé okre-
slony cel. Umiejetnosci umozliwiajace uzytkownikowi takie dziatania D. Hymes
nazwat kompetencjg komunikacyjng.

Jego idee stosunkowo szybko zostaty przeniesione na grunt dydaktyki jezy-
kow?®, gdyz juz w potowie lat 70. zacz¢to odchodzi¢ od uczenia jezyka struktura
po strukturze na rzecz dydaktyki opartej na uwiktanym kontekstowo dziataniu jezy-
kowym.

Inng teoria, ktéra wywarla znaczacy wpltyw na uksztattowanie sic nowego po-
dejscia, byto funkcjonalne spojrzenie na jezyk M. A. K. Hallidaya, ktory pisat: ,,je-
zykoznawstwo powinno zajmowac si¢ opisem aktow mowy i tekstow, gdyz dzigki
analizom faktycznego uzycia jezyka mozliwe jest opisanie jego funkcji, a co za tym
idzie — wszystkich komponentéw znaczenia” (M. A. K. Halliday 1970: 145). Pod
wptywem prac tego badacza zaczeto sie zastanawia¢, jakie funkcje jezykowe powin-
ni umie¢ realizowac uczacy sie i jakie srodki jezykowe beda im do tego niezbedne.
Wynikiem refleksji teoretycznej staty si¢ katalogi funkcji i poje¢ wraz z ich pod-
stawowymi wyktadnikami, stanowiace nieodtaczna czes¢ programoéw jezykowych
opartych na podejsciu komunikacyjnym.

Na ksztatt nowego sposobu nauczania jezykéw obcych wplyw miata takze praca
H. G. Widdowsona (1978), w ktdrej pokazat powigzania miedzy strukturami jezy-
kowymi a ich wartoscig komunikacyjna w tekscie i dyskursie. Wartos¢ ta moze by¢
bowiem rézna dla tych samych konstrukcji pojawiajacych si¢ w odmiennych kon-
tekstach, czego musza by¢ $wiadomi zaréwno nadawca, jak i odbiorca przekazu.

5 Pierwsza wersja Threshold Level, publikacji bedacej manifestacja podejscia komunikacyjne-
go, zostata opublikowana w roku 1975 (zob. J. A. van Ek, 1975). Przedmowa do wydania
z 1991 roku zaleca funkcjonalne podejscie do nauczania, by ,.ksztatceniu zdominowanemu
dotychczas przez struktury nada¢ nowy wymiar, w ktérym jezyk stanie si¢ narzedziem komu-
nikacji utatwiajacym cztowiekowi przemieszczanie i umozliwiajgcym rozprzestrzenianie si¢
mysli” (zob. J. A. van EK, J. L. M. Trim, 1991).
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Mozna zatem powiedzie¢, ze teoretyczne podstawy nowego zespotu strategii
pedagogicznych znanych jako podejscie komunikacyjne utworzyly nastepujace
przekonania:

— jezyk jest systemem stuzacym wyrazaniu znaczenia;

— prymarng funkcja jezyka jest komunikacja i interakcja, struktura jezyka znajduje
zas odbicie w jego uzyciu;

— podstawowymi jednostkami (molekutami) jezyka sa kategorie znaczenia funk-
cjonalnego i komunikacyjnego egzemplifikowane przez dyskurs.

(J. C. Richards, T. S. Rodgers, 1991: 71)

Celem nauczania w podejsciu komunikacyjnym uczyniono wiec opanowanie
przez uczacych si¢ umiejetnosci poprawnego i efektywnego postugiwania sie je-
zykiem w spos6b adekwatny do sytuacji, czyli odpowiedni do statusu rozméwcow,
intencji, warunkéw komunikacji itp.* Waznym zagadnieniem stata si¢ rowniez ana-
liza potrzeb okreslonych grup uczacych si¢ (wiekowych, zawodowych i innych)?¥.

Uczestniczenie w naturalnej, niesterowanej konwersacji'®, realizacja okreslo-
nych funkcji, wyrazanie mysli, przekazywanie informacji staja si¢ mozliwe dzigki
opanowaniu stosownego repertuaru srodkdw jezykowych, gramatycznych, a przede
wszystkim leksykalnych. Bez poznania gramatyki niewiele mozna przekaza¢, mo-
wit D. Wilkins (1972), bez znajomosci leksyki natomiast — prawie nic'®. Dlatego tez
w podejsciu komunikacyjnym stownictwa uczy si¢ i systematycznie, i systemowo.
Wykaz leksykalnych tresci nauczania przybiera zazwyczaj posta¢ katalogu — tematy
gtéwne dzielone sa w nim na podtematy, w ramach ktorych wskazuje si¢ nastepnie
pojecia szczegotowe? (zob. schemat 13). Zwraca si¢ takze uwagg na to, by uczacy
sie w pierwszej kolejnosci poznawali stowa cz¢sto uzywane, komunikacyjnie nosne.
Nauczanie leksyki ma zazwyczaj miejsce na etapie przedkomunikacyjnym, poprze-
dzajacym dziatania jezykowe. WoOwczas uczacy si¢ poznaja srodki wyrazu, ktore
nastepnie maja wykorzystywaé¢ w rozmaitych zadaniach symulujacych autentyczng
komunikacje.

16 Zobh. U. Czarnecka (1991).

17 Zob. J. Warchot (2001); J. Zajac (2004).

8 Bardzo trudno przewidzie¢ w niej tres¢ wypowiedzi rozmoéwcy, nawet w sytuacjach pozornie
stereotypowych (zjawisko to znane jest jako niska prognostycznos¢ aktu komunikacji).

19 Teze te potwierdzity badania H. Komorowskiej (1978), ktore wykazaty wyraznie, ze korelacja
migdzy znajomoscia leksyki a komunikatywnoscia wypowiedzi jest bardzo wysoka i wynosi
az +0,82.

2 Kontekstowa, powigzana tematycznie prezentacja nowego stownictwa daje mozliwosé¢ jego
kognitywnego zaczepienia w pamigci uczacych sie, dzieki czemu jest ono szybciej przyswa-
jane. Stowa poznawane w izolacji, np. w postaci list wyrazdw niepowiazanych znaczeniowo,
nie angazujg uwagi uczacego sie, nie wywotujg emocji — sa wigc szybciej zapominane (zob.
R. J. Sternberg, 1987).
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Znajomos¢ stownictwa sprawdza si¢ posrednio, angazujac uczniéw w dziatania
o charakterze komunikacyjnym, ktérych realizacja wymaga opanowania leksyki na-
lezacej do okreslonych kregow tematycznych. | tak na przykiad, aby zrozumiec,
a nastepnie przekaza¢ (np. w formie notatki prasowej) informacje zawarte w tekscie
mowigcym o wystepach polskiej druzyny siatkarzy na mistrzostwach $wiata, trzeba
rozumie¢ znaczenie i opanowac¢ umiejetnosé¢ postugiwania sie miedzy innymi taki-
mi stowami jak druzyna, trener, wygrana, porazka. Bogactwo leksykalne jest takze
jednym z obowiazkowych kryteriow oceny prac pisemnych i wypowiedzi ustnych.
Znajomos¢ stownictwa sprawdza si¢ rowniez w sposéb bezposredni za pomocs za-
dan zamknigtych (np. na dobieranie) oraz otwartych, polegajacych na parafrazowa-
niu lub wypetnianiu luk na poziomie wyrazu badz zdania?.
Podejscie komunikacyjne stato sie pierwszym sposobem uczenia jezyka obcego,
w ramach ktorego zaproponowano systemowe podejscie do nauczania leksyki, opar-
te na nastgpujacych zatozeniach:
— nalezy uczy¢ stownictwa podstawowego, najbardziej komunikacyjnie nos-
nego, czyli tego, ktére zajmuje najwyzsze miejsca na listach frekwencyjnych
i rangowych;
— nalezy uczy¢ leksyki powiazanej znaczeniowo, nalezacej do kregbw tematycz-
nych, z ktérymi uczacy si¢ beda si¢ stykac¢ najczesciej;
— nalezy wskaza¢ funkcje jezykowe, intencje i pojecia, ktére powinni pozna¢, wraz
z przyktadowymi wypetnieniami leksykalnymi;
— w celu prezentacji, utrwalania i powtarzania nowych wyrazéw nalezy wy-
korzystywa¢ zroznicowane techniki pracy, wspomagajace ich semantyzacje
i zapamigtywanie.

Postulowane w podejsciu komunikacyjnym rozwigzania cz¢sto nie przynosza
jednak zadawalajacych rezultatéw. Uczacy sie poznaja co prawda odpowiednio wy-
selekcjonowane jednostki leksykalne i stykaja si¢ z nimi w réznych kontekstach,
jednak brak odpowiedniej liczby ¢wiczen przedkomunikacyjnych, automatyzuja-
cych powoduje, ze nie zapisuja sie one wystarczajaco trwale w ich pamieci (zob.
H. Komorowska, 1988).

2 Te ostatnie sg szczeg6lnie wazne, gdyz pozwalaja uwzgledni¢ w nauczaniu zasade redundan-
cji —w akcie komunikacji zawsze wystepuje pewna nadwyzka informacji, dzieki czemu jest
mozliwa rekonstrukcja tekstu po czesci uszkodzonego.
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Schemat 13: Kregi tematyczne poziomu progowego (B1) wraz z przykfadowym rozwinieciem

Kregi tematyczne Podtematy Pojecia szczegbtowe
o dane osobowe
o dom, mieszkanie, otoczenie
e zycie codzienne
o czas wolny, rozrywka * hobby i zainteresowania
* zainteresowania intelektualne
i artystyczne
* wystawy i muzea
* kino, teatr i koncerty
* prasa
*radioi TV
* sport: > miejsca: boisko, stadion, plac do gry
> instytucje i organizacje sportowe:
druzyna, klub, zespé?
> 0soby: gracz
> przedmioty: karty, pitka
> zdarzenia: wyscig, mecz, gra
> dziatania: gra¢w + .....
(nazwa dyscypliny), oglgdad,
wygrywac, przegrywacé
o podroze
o stosunki mi¢dzyludzkie
o zdrowie i higiena
o edukacja
o zakupy
® zywnosc¢ i napoje
o ustugi
© miejsca
° jezyk
@ pogoda

(opracowanie wiasne na podst. J. Avan EK, J. Trim, 1991)
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3.6. Podejscie zadaniowe

W podejsciu komunikacyjnym pojeciem kluczowym jest komunikacja jezykowa.
Istotg podejscia zadaniowego, ktére przybliza i promuje Europejski system kszta/-
cenia jezykowego (2003), jest natomiast idea taczenia komunikacji z dziataniem
spotecznym.

Postugiwanie sie jezykiem, w tym takze uczenie sie jezyka, obejmuje dziatania podejmo-
wane przez uczestnikéw zycia spotecznego, ktérzy — jako osoby indywidualne — posiadajg
i stale rozwijaja swoje kompetencje zardwno ogélne, jak i jezykowe kompetencje komu-
nikacyjne. Postugujac sie tymi kompetencjami, podejmuja okreslone dziatania jezykowe.
Uwzgledniajac uwarunkowania i ograniczenia wynikajace z danego kontekstu, urucha-
miaja pewne procesy jezykowe, ktdre pozwalaja rozumie¢ lub tworzy¢ teksty dotyczace
tematoéw z okreslonych sfer zycia. Stosuja przy tym strategie najbardziej odpowiednie do
wykonania danego zadania. Swiadoma obserwacja proceséw towarzyszacych tym wszyst-
kim dziataniom prowadzi, na zasadzie sprzg¢zenia zwrotnego, do wzmocnienia lub mody-
fikacji wiasnych kompetenc;ji.

(ESOKJ, 2003: 20)

W podejsciu tym bierze si¢ zatem pod uwage caty potencjat intelektualny, emo-
cjonalny oraz kognitywny uzytkownika, a takze wszelkie posiadane przez niego
umiejetnosci. Ma ono bowiem przygotowa¢ go nie tyle do podejmowania komu-
nikacji z cudzoziemcami w okreslonych sytuacjach zycia codziennego, lecz do ob-
cowania i wspotdziatania na co dzien w pracy, na uczelni, w sasiedztwie, w swoim
kraju lub za granica z osobami, ktére méwig innym jezykiem.

Gtéwnym celem dydaktyki zadaniowej jest rozwijanie kompetencji komunika-
cyjnej w jej podstawowych przejawach, jakimi sa dziatania jezykowe. Do trady-
cyjnego podziatu na te o charakterze receptywnym i produktywnym podejscie za-
daniowe dodaje dwa nowe typy — mediacyjne oraz interakcyjne, dzielac nastepnie
wszystkie cztery na pisemne oraz ustne (zob. tabela 14).

Tabela 14: DziaZania jezykowe — ujecie ESOKJ (2003)

Rodzaj dziatan Rodzaj umiejetnosci Charakter
receptywne rozumienie tekstdw moéwionych jednokierunkowe
rozumienie tekstow pisanych jednokierunkowe
produktywne tworzenie tekstow mowionych jednokierunkowe
tworzenie tekstéw pisanych jednokierunkowe

mediacyjne przetwarzanie tekstow mowionych dwukierunkowe

przetwarzanie tekstéw pisanych dwukierunkowe

interakcyjne wymiana informacji ustna dwukierunkowe

wymiana informacji pisemna dwukierunkowe

(opracowanie wiasne)
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Umiejetnosci jezykowe uczacych si¢ maja sie rozwija¢ dzigki realizacji rozma-
itych zadan. Autorzy ESOKJ widza je jako wszystkie celowe dziatania, kt6rych
podjecie jest konieczne, by rozwiaza¢ jakis problem?. Realizacja wiekszosci z nich
wymaga uzycia jezyka, a to z kolei przyczynia si¢ do rozwijania kompetencji ko-
munikacyjnej. Podstawowymi parametrami zadan sg: cel/cele zadania, kontekst sy-
tuacyjny, materiaty i srodki niezbedne do ich wykonania, dziatania, ktére muszg by¢
podjete, by doszto do ich realizacji, a takze rola, jaka ma w nich odegra¢ nauczyciel
oraz uczen (zob. schemat 14).

Schemat 14: Parametry zadania w ujeciu D. Nunana

CELE ROLA NAUCZYCIELA

MATERIALY | SRODKI ——— » ZADANIE <+——— ROLA UCZACEGO SIE

DZIALANIA KONTEKST

(za: 1. Janowska, 2008: 43)

Dydaktyka zadaniowa opiera sie w duzej mierze na pracy grupowej. Rozwigzanie
przez cztonk6w wspotdziatajacego zespotu problemu gtdwnego (ZG), jakim moze
by¢ na przyktad Znalezienie i wynajecie mieszkania, wiaze si¢ zazwyczaj z wyko-
naniem szeregu czynnosci®® (Z1 + Z2 + Z3 + ...), ktore maja do tego doprowadzic.
Podczas ich realizacji uczacy sie, korzystajac z réznych materiatdw, musza podej-
mowac rézne, zintegrowane dziatania jezykowe (na przyktad mediacyjne oparte na
recepcji tekstu, interakcyjne oparte na mediacji itp.). Dzigki nim poszerzajg swoje
kompetencje lingwistyczne (poznaja bowiem nowe struktury, stownictwo), socjolin-
gwistyczne (ucza si¢ dobiera¢ srodki jezykowe adekwatnie do kontekstu) oraz inter-
kulturowe (wchodza w interakcje z innymi osobami, z ktérymi muszg wspdétdziataé,
negocjujac rozwigzania). W fazie koncowej przystepuja za$ do realizacji zadania
gtéwnego (zob. tabela 14).

Rola nauczyciela jest umozliwienie uczacym si¢ dziatan, czyli przygotowanie ich
(leksykalnie oraz strukturalnie) do realizacji wszystkich etapdw pracy; opracowanie
materiatow jezykowych, tekstow, nagran, przyktadowych dialogéw oraz ¢wiczen
sprawdzajacych ich rozumienie, ewentualne kierunkowanie pracy, zwitaszcza w po-
czatkowej fazie realizacji podzadan, jej monitorowanie oraz ewaluacja wykonania
zadania gtéwnego.

22 Na temat wieloznacznosci terminu zadanie zob. I. Janowska (2011).
2 Zwanych takze podzadaniami. Ich realizacja umozliwia stopniowe dochodzenie uczacych sig
do wiedzy i nabywanie przez nich koniecznych umiejetnosci.
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Podejscie zadaniowe mozna wiec widzie¢ jako swoista ewolucj¢ podejscia ko-
munikacyjnego. Nie sa bowiem

nowoscig ani sytuacje komunikacyjne, ani funkcje komunikacyjne, ani tez funkcjonal-
ne traktowanie gramatyki. Zasadnicza réznica pomiedzy dotychczasowymi procedurami
a metoda zaproponowana przez ESOKJ to ukierunkowanie dziatan na wyraznie okreslony
cel, na realizacje konkretnych zadan, ktore w swej pierwotnej koncepcji nie sg zadaniami
jezykowymi, lecz funkcjami spotecznymi.

(1. Janowska, 2006a: 10)

Dydaktyka leksyki w podejsciu proponowanym przez ESOKJ jest wpisana w re-
alizacje zadan. Ich wykonanie staje sie mozliwe dzigki poznawaniu przez uczacych
sie okreslonego stownictwa. Nie sa to jednak wytacznie listy stownictwa powiaza-
nego znaczeniowo, jak w podejsciu komunikacyjnym, lecz gotowe struktury o ukie-
runkowanym tematycznie wypetnieniu leksykalnym (zob. tabela 15). Ich repertu-
ar, dostarczony przez nauczyciela na etapie przedkomunikacyjnym, a uzupetniany
na biezaco w trakcie realizacji poszczego6lnych podzadan oraz zadania gtéwnego,
pozwala uczniom sprawniej dziata¢ jezykowo, gdyz wowczas ich uwaga caty czas
moze koncentrowac si¢ na tresci przekazu (realizacja zamierzenia komunikacyjne-
go), a nie na jego formie (wypetnieniu strukturalno-leksykalnym).

Poziom skutecznosci tego podejscia w odniesieniu do nauczania leksyki trudno
okresli¢. Jest ono bowiem rzadko stosowane i w zasadzie mozliwe do wykorzystania
gtéwnie na nizszych poziomach zaawansowania (do B1), a zatem woéwczas, gdy pra-
ca na stownictwie koncentruje si¢ gtdwnie na wymiarze wszerz, a nie w gigb.

4, Podsumowanie

W metodach stosowanych na przestrzeni lat w nauczaniu jezykdéw obcych stowni-
ctwo zajmowato rézne, nie zawsze nalezne mu miejsce. Dopiero ostatnie dekady
przyniosty zasadnicze zmiany w podejsciu do nauczania leksyki. Zostaty one spo-
wodowane innym niz w przesztosci postrzeganiem funkcji jezyka, a takze koniecz-
noscig wigkszej indywidualizacji procesu nauczania. R6zne sa bowiem powody, dla
ktorych uczacy sie¢ podejmuja nauke, inne moga by¢ takze cele, ktére dzigki niej
chca osiggnac. Préba zaspokojenia potrzeb komunikacyjnych przysztych uzytkow-
nikdw jezyka zaowocowata wiec staranniejszg selekcja tresci nauczania w zakre-
sie stownictwa oraz ich uporzgdkowaniem, zmieniajac przez to nachylenie procesu
ksztatcenia w strone zdecydowanie bardziej leksykalnego. Wiecej uwagi zaczeto
rowniez poswigca¢ technikom nauczania, wprowadzania i utrwalania nowo pozna-
wanych wyrazéw, a takze badaniom ich przydatnosci i efektywnosci w okreslonych
kontekstach dydaktycznych.
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Tabela 15: Przyk#ad jednostki zadaniowej — ZNALEZC | WYNAJ4C MIESZKANIE (POKOJ)

ZG znalez¢ i wynaja¢ mieszkanie, pokoj
Z1 |czyta¢ i rozumiec fatwe ogtoszenia w prasie i internecie, zapozna¢ sie z oferta-
mi mieszkaniowymi

Z2 | zadzwoni¢ lub p6js¢ do agencji (wiasciciela mieszkania), przedstawic sie i wy-
jasni¢, o jakie ogtoszenie chodzi

Zadania

Z3 |uzyskiwa¢ informacje na temat usytuowania mieszkania/pokoju, warunkéw
mieszkaniowych, ceny, optat

Z4 |umdwi¢ sie na spotkanie, obejrze¢ mieszkanie, oméwi¢ warunki wynajmu, od-
rzuci¢ lub zaakceptowa¢ oferte

Nazywam sie... / Jestem...

Potrzebuje/szukam pokoju, mieszkania, na okres...
Chciatabym wynajac...

Dzwonie w sprawie ogtoszenia/mieszkania.

Kiedy mégtbhym/mogtabym je/go zobaczy¢?

Ile ma metrow? Czy jest umeblowane? Jakie s3 w nim meble?
Ile wynosi czynsz/optaty? Jak jest usytuowane...?

Musze przemyslec, chciatbym sie zastanowic. ..

Mieszkanie podoba mi si¢... Mieszkanie odpowiada mi...
Jest za drogie, oddalone od centrum...

Jak dojecha¢... Jakim autobusem, tramwajem?

Akty mowy
Leksyka

usytuowanie: dzielnica, okolice, pictro

mieszkanie (jakie?) duze/mate, jasne/ciemne, stoneczne,
jedno-/dwupokojowe

garsoniera

pokoje/pomieszczenia

warunki: hatas, spokdj

przedstawianie sie

udzielanie, uzyskiwanie informacji (w rozmowie bezposredniej i przez telefon)
wyrazanie opinii, zyczen i preferencji

umawianie sie na spotkanie

akceptowanie/odrzucanie propozycji

Funkcje
Jezykowe
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ZG znalez¢ i wynajaé¢ mieszkanie, pokdj
mieszka¢ + w czym? (w DS, w hotelu)
+ z kim? (z rodzing, z bratem)
+ gdzie? (na pierwszym pictrze)
wynajgé co? mieszkanie na ile? + (okreslenie czasu)

Gramatyka

pytania: gdzie, jak, ile, kiedy, od kiedy, czy, (na) jak dtugo
formy czasownikowe: tryb warunkowy (chciat(a)bym itp.)
liczebniki

formy: trzeba, warto, nalezy + bezokolicznik

czas terazniejszy i przyszty (cd.)

drobne ogtoszenia prasowe, ogtoszenia internetowe

plan miasta, dzielnicy, plan mieszkania

fotografie budynkdw, pomieszczen, ciekawych zakatkow
dialogi i teksty na dany temat

Materialy

(I. Janowska, 2006a: 11-12)



Nauczanie sfownictwa

Materiafy dydaktyczne powinny byé
zmodyfikowane w taki sposdb, aby
systematyczne wprowadzanie, a nastepnie
utrwalanie sfownictwa by/o podstawg,

a nie jednym z elementow lekcji.
Nauczyciele powinni zda¢ sobie sprawe ze
znaczenia wnikliwej analizy sfownictwa,
umieszczajgc je na liscie priorytetow

M. Trawinski (1999: 30)

1. Wprowadzenie

Poznawanie jezyka jest procesem odkrywania swiata ukrytego w stowach. Ich zna-
jomos¢ umozliwia nazywanie rzeczy, zjawisk, przekazywanie informacji, formuto-
wanie mysli, opinii, wyrazanie uczué¢. Znajomos¢ jak najwigkszej liczby technik
nauczania leksyki, potagczona z jednej strony ze swiadomoscia, czemu poszczegodlne
z nich stuza, na jakich aspektach znajomosci wyrazu si¢ koncentruja, z drugiej zas
z wiedza na temat ich przydatnosci w okreslonych kontekstach dydaktycznych, po-
winna stanowi¢ integralna czes¢ warsztatu nauczyciela. Jego zadaniem jest bowiem
wprowadzanie uczacych sie w swiat znaczen, rozbudzanie potrzeby precyzyjnego
ujmowania rzeczy w stowach, uwrazliwianie na ich moc.

1.1. Posrednia i bezposrednia dydaktyka leksyki, nauczanie wszerz a nauczanie
w gigb

Stownictwa jezyka obcego mozna nauczaé posrednio i/lub bezposrednio, wszerz
oraz w gtab.

Z nauczaniem posrednim (incydentalnym) mamy do czynienia wéwczas, gdy
uwaga uczacych sie skupiona jest na tresci, a nie formie przekazu, na przykfad na
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zrozumieniu tresci wiadomosci komunikowanej przez méwiacego lub piszacego, na
zdobywaniu, przekazywaniu informacji itp. (meaning focused approach). Poznaja
oni wowczas nowe stowa w trakcie wykonywania dziatan jezykowych ukierunko-
wanych nieleksykalnie. Incydentalne opanowywanie stownictwa ma miejsce row-
niez w wyniku intensywnego kontaktu uzytkownika z jezykiem docelowym dzigki,
na przyktad, zanurzeniu w $rodowisku ludzi méwigcych nim na co dzien.

Nauczanie eksplicytne natomiast polega na realizacji zadan bezposrednio
skoncentrowanych na strukturach leksykalnych: uczacy si¢ wykonuja rozmaite
¢wiczenia na okreslonym materiale jezykowym. Ich uwaga skupia si¢ wowczas
na formach, za pomoca ktorych przekazywane sa okreslone tresci (form focused
approach).

W procesie ksztatcenia jezykowego oba typy nauczania — bezposrednie oraz
posrednie — powinny mie¢ charakter komplementarny. Teza bowiem, jakoby
dziatania bezkontekstowe byty szkodliwe, a znajomosé¢ stownictwa utrwalata sie
samorzutnie w wyniku rozwijania sprawnosci jezykowych (popularna poczatkowo
w podejsciu komunikacyjnym), catkowicie zawiodta (zob. H. Komorowska, 1988:
76). Skoncentrowanie uwagi uczacych si¢ bezposrednio na wyrazach, na ich znacze-
niu/znaczeniach, wiasciwosciach gramatycznych, taczliwosci leksykalnej itp. nieza-
leznie od kontekstu, w ktdrym si¢ pojawity, jest wazne, a czasem wrecz konieczne,
gdyz jak stusznie zauwazyt I. S. P. Nation (2001: 64), by sprawnie opanowac jezyk,
uczacy sie powinni postrzega¢ jego elementy takze jako czesci systemu, a nie jedy-
nie jako jednostki przekazu. Dydaktyka skupiona na formach powinna by¢ czescia
tzw. etapu przedkomunikacyjnego, a pojawiajace si¢ w jej trakcie struktury leksykal-
ne nalezy nastepnie podda¢ kontekstualizacji w dziataniach komunikacyjnych sensu
stricto.

Rozwijanie kompetencji leksykalnej najpierw powinno przebiega¢ gtdéwnie
wszerz, czyli koncentrowaé si¢ na zapoznawaniu uczacych sig¢ z jak najwigksza
liczbg stéw w znaczeniu podstawowym przy jednoczesnym zaznajamianiu ich z od-
miana, wymaganiami sktadniowymi i elementarng taczliwoscia (herbata i kawa
w jezyku polskim sg mocne, a nie silne). Uczenie sie stownictwa ma charakter ku-
mulacyjny — uczacy sie, podobnie jak dzieci poznajace J1, zaczynajg budowanie
swojej kompetencji od niepetnej znajomosci wyrazOw, stopniowo ja poszerzajac
i uzupetniajac. Nauczanie powinno wigc przebiega¢ podobnie. Przy pierwszym kon-
takcie z nieznanym stowem nalezy dostarczy¢ uczacym sie, zwlaszcza na nizszych
poziomach, jedynie czes¢ informacji, stopniowo je dodajac/rozwijajac.

Od poziomu B1 wzwyz natomiast rozwijanie kompetencji leksykalnej uczacych
sie powinno biec dwutorowo: wszerz oraz — w gtab (zob. schemat 15). Poznawaniu
stow / odkrywaniu na nowo tych juz znanych powinna towarzyszy¢ refleksja do-
tyczaca ich odcieni znaczeniowych, konotacji, taczliwosci semantycznej; stowem:
wszystkich aspektdw znaczenia.
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Schemat 15: Nauczanie leksyki wszerz i w ggh a poziomy bieg/osci jezykowej

Poziom Al A2 B1 B2 C1 Cc2
nauczanie
wszerz

»
-

nauczanie w gigb

(opracowanie wiasne)

1.2. Dynamika wprowadzania nowej leksyki

Na pytanie, jak wiele nowych wyrazéw mozna wprowadza¢ na jednych zajeciach,
nie ma jednoznacznej odpowiedzi. Na intensywnos¢ pracy nad leksyka wptyw ma
tak wiele czynnikéw, wewnatrz- i zewnatrzjezykowych, ze wszelkie uogélnienia
moga mie¢ wylacznie charakter szacunkowy.

R. Gairns i R. Redman (1986: 122) uwazaja na przyktad, ze na jednej lekcji moz-
na wprowadzi¢ od 8 dol12 stéw. P. Meara (za N. Schmittem, 2000a: 142) proponuje
z kolei, by uczy¢ okoto 50 wyrazéw tygodniowo, nie podajac jednak informacji ani
na temat intensywnosci kursu (liczby godzin tygodniowo), ani tez kontekstu dydak-
tycznego, w ktérym nauka by sie odbywata. Obie propozycje wydajg Sie ambitne
i trudne do zrealizowania w warunkach szkolnych, zwtaszcza w srodowisku egzo-
lingwalnym (zob. H. Chodkiewicz, 2000). W pierwszym przypadku uczacy si¢ by-
liby bowiem w stanie opanowa¢ $rednio 1000 wyrazéw w trakcie 120 godzin nauki
w roku szkolnym; w drugim zas, przy trzydziestotygodniowym roku szkolnym — na-
wet 1500. Poziom ten z kolei wydaje sie jednak mozliwy do osiagniecia wowczas,
gdy nauka ma miejsce w srodowisku endolingwalnym (por. J. Milton, P. Meara,
1995). Wstepne badania na materiale polskim (A. Seretny, 2011a) wykazaty, ze nie-
ktorzy obcokrajowcy uczestniczacy w intensywnym kursie jezyka polskiego (20 go-
dzin zaje¢ jezykowych tygodniowo) prowadzonym w srodowisku endoligwalnym
po 15 tygodniach nauki opanowali prawie 1000 najczesciej uzywanych wyrazow.

Niezaleznie od tego, jaka bedzie intensywno$¢ zapoznawania uczacych sie
z nowa leksyka, zawsze nalezy mie¢ na uwadze fakt, ze ilos¢ samorzutnie nie prze-
chodzi w jako$¢, sama zas jakosé nie zastapi ilosci. Poszukujac zfotego srodka, na-
lezy systematycznie monitorowac postepy uczacych sie i modyfikowaé dynamike
wprowadzania leksyki stosowanie do ich potrzeb i/lub mozliwosci.
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1.3. Stopien trudnosci wyrazéw

Nie wszystkie stowa, ktdre uczacy sie poznajg, stanowia dla nich jednakowe obcig-
zenie (learning burden). Jedne zapadajg im w pamie¢ niemalze natychmiast, z in-
nymi miewaja wieksze lub mniejsze problemy. Co stanowi zatem o trudnosci danej
jednostki leksykalnej, gdy staje sie ona elementem do opanowania?

Jedna z pierwszych klasyfikacji stopnia trudnosci stow przedstawit R. Lado (za

J. Arabskim, 1996: 162). Podzielit on wyrazy na trzy kategorie: tatwe, normalne

i trudne. Do pierwszej zaliczyt wyrazy, ktore w J1 i J2 sa podobne do siebie pod

wzgledem formy i znaczenia oraz zblizone pod wzgledem formy, lecz rézniace sie

nieznacznie znaczeniem; do drugiej — stowa o podobnym znaczeniu, ale innej
formie. Do grupy trzeciej wiaczyt zas:

— wyrazy o formie wskazujacej na znaczenie inne niz faktyczne (first floor to
w amerykanskim angielskim parter, a nie pierwsze pietro, jak wskazywatyby
elementy ztozenia);

— wyrazy o réznej strukturze morfologicznej (np. niemieckie czasowniki rozdziel-
nie ztozone, takie jak anrufen, einladen, sg dla Polakéw trudniejsze do opanowa-
nia niz kaufen lub schreiben);

— wyrazy o podobnym znaczeniu, ale innych konotacjach (stepmother w jezyku
angielskim ma inne konotacje niz jej polski kognitywny odpowiednik macocha);

— formy dialektalne.

Skala zaproponowana przez R. Lado opiera si¢ na podejsciu kontrastywnym,
w ktérym uczenie sie jezyka utozsamiano z pokonywaniem roznic miedzy J1 a J2.
Proces ten, jak obecnie wiadomo, jest duzo bardziej skomplikowany. Mimo to za-
gadnienia, na ktére zwrdcit uwage anglosaski badacz, w wiekszosci zachowaty aktu-
alnos¢. Wyrazy, ktore w J1 i J2 cechuje podobienstwo formalno-znaczeniowe, uwa-
za Si¢ za tatwiejsze do opanowania, stad na takich wiasnie jednostkach opiera sig
zazwyczaj poczatkowe stadium ksztatcenia jezykowego. Trudne do przyswojenia
sg natomiast stowa konotujace inne tresci w J1 i J2, a takze takie, ktérych struktura
morfologiczna w J2 bardzo r6zni si¢ od tej w J1.

Obecnie wiadomo, ze dla uczacych si¢ problematyczne sa nie tylko zagadnienia
odmienne w jezyku wyjsciowym i docelowym (J1 vs. J2). Cze$¢ trudnosci wyra-
sta bowiem ze specyfiki opanowywanego kodu (J2). Na te kwestie zwrdcita uwage
B. Laufer (1990), dzielac czynniki decydujace o stopniu trudnosci stowa na we-
wnatrz- i zewnatrzleksykalne. Do pierwszych badaczka zaliczyta wtasciwosci formy
i znaczenia wyrazow w J2, do drugich — stopien podobienstwa jednostek docelo-
wych (do opanowania) w J2 i odpowiadajacych im wyjsciowych w J1, zalezny od
odlegtosci typologicznej oraz pokrewienstwa genetycznego obu koddw.

Czynnikami wewnatrzleksykalnymi sa:

— dlugosé¢ wyrazu oraz jego wymowa (aspekt fonologiczny) i pisownia (aspekt
ortograficzny);
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— przynaleznos¢ do okreslonej czgsci mowy, stopien skomplikowania odmiany
i/lub derywacji (aspekt gramatyczny);

— abstrakcyjnosé, idiomatycznos¢ znaczenia wyrazu, jego wieloznacznosé, ograni-
czony lub specyficzny zasigg uzycia (aspekt semantyczny).

Zdaniem B. Laufer wyrazy o skomplikowanej strukturze fonotaktycznej i fonolo-
gicznej, tj. diugie i trudne do wymowienia, sa zapamietywane dtuzej. Pamig¢ krétko-
trwata potrzebuje bowiem wigcej czasu na ich przetwarzanie. Czynnik ten utrudnia
opanowywanie nowych wyrazdw przede wszystkim uczacym si¢ na nizszych pozio-
mach zaawansowania, zwlaszcza gdy systemy fonologiczne i fonotaktyczne J1 i J2
réznia sie znaczaco. W miare jak rosng ich umiejetnosci, realizacja potaczen gtosek,
poczatkowo postrzeganych jako trudne, staje sie stopniowo coraz mniej problema-
tyczna (efekt uelastycznienia zardwno aparatu artykulacyjnego, jak i zwickszajacej
si¢ stopniowo wrazliwosci fonetycznej), cho¢ z pewnoscia fatwiejszy do zapamigta-
nia nawet dla uczacych sie juz biegtych w polszczyznie bedzie wyraz rezydencjalny
niz wstrzemiezliwosé czy Swietokrzyszczyzna.

Skomplikowany zapis moze podnies¢ stopien trudnosci jednostek. W jezyku pol-
skim na przyktad wyrazy / formy wyrazow, ktérych pisownia opiera si¢ na zasa-
dzie fonetycznej, zawsze sa postrzegane przez uczacych si¢ jako nieco tatwiejsze
od pozostatych (np. woda vs. krzew) . Jesli J1 i J2 postuguja si¢ innym pismem
(np. logograficznym vs. alfabetycznym, spétgtoskowym vs. logograficznym), zapis
jest czynnikiem znacznie utrudniajacym sprawne opanowywanie nowych wyrazow,
cho¢ podobnie jak w przypadku wymowy — gtéwnie w poczatkowych stadiach nauki
jezyka.

B. Laufer, podobnie jak wczesniej R. Rodgers (1969), uwaza, ze niektore klasy
wyrazdw sg trudniejsze do opanowania niz inne. Za najtatwiejsze uwazane sg rze-
czowniki, tuz za nimi lokuja si¢ przymiotniki i przystowki. Czasowniki natomiast
uchodza za trudne. W ich przypadku nalezy bowiem zapamigtac¢ nie tylko formy
oraz znaczenia, lecz takze taczliwos¢ sktadniowa oraz semantyczng.

Kolejnym czynnikiem wewnatrzleksykalnym, ktory podnosi stopien trudnosci
wyrazu, sa jego wiasnosci morfologiczne. W polszczyznie wigkszos¢ leksemow au-
tosemantycznych i czgs¢ synsematycznych jest odmienna. Opanowanie ich fleksji
stanowi wigc spory problem dla uczacych si¢, zwtaszcza gdy w odmianie pojawiaja
sie obocznosci i alternacje. Jest takze oczywiste, ze jednostki o paradygmatach re-
gularnych sg postrzegane jako tatwiejsze niz te, w ktérych odmianie pojawiaja sie
wyjatki.

Wsréd cech semantycznych wptywajacych na stopien trudnosci wyrazéw
B. Laufer wskazuje miedzy innymi ich wieloznacznosé¢. Aspekt ten jest jednakze
zdecydowanie bardziej problematyczny na poziomie produkcji jezykowej. Znajac
bowiem znaczenie podstawowe danego wyrazu, uczacy Sie niejednokrotnie potra-
fig domysli¢ sie wtornego, prawidtowe postugiwanie sie nim sprawia im natomiast
duzo wigkszy ktopot. Niezwykle trudne do opanowania sa takze te jednostki, ktore
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tworzg specyficzne ,,pary” (czasem ,,ciggi”) wyrazéw podobnie brzmiacych, lecz
znaczacych co innego (tzw. paronimy). Wodny to przeciez nie to samo co wodnisty;
ziemski rézni sig¢ zas nie tylko od ziemistego, lecz rdwniez od ziemnego. Pary/ciagi
bywaja oparte na tym samym rdzeniu, czasem jednakze ich podobienstwo jest wy-
tacznie fonetyczne, na przyktad adaptowac vs. adoptowac.

Do aspektow zewnatrzleksykalnych B. Laufer zalicza:
— typologiczna odlegtos¢ miedzy jezykami;
— liczbg stéw o podobnym brzmieniu w J1 i J2, ich status;
— przystawalnos¢ jezykowych obrazow swiata w J1 i J2.

W podejsciu kontrastywnym uwazano, ze gtdwnym zrédtem transferu negatyw-
nego (przenoszenia do J2 struktur z J1) sa roznice miedzy J1 i J2. Kiedy za$ roznicy
nie ma — dochodzi do transferu pozytywnego (generowanie w J2 form poprawnych
na zasadzie zbieznosci z J1). Poglad ten zostat jednakze czgsciowo zrewidowany.
Obecnie uwaza sig, ze rdznice miedzy jezykami wywotuja transfer negatywny wow-
czas, gdy struktury w J2 sg bardziej skomplikowane niz w J1 (Polacy nie przeno-
szg koncowek fleksyjnych z polskiego do angielskiego; Anglofoni natomiast maja
tendencje do ,,naduzywania” mianownika we wszystkich konstrukcjach gramatycz-
nych). Nie ulega jednak watpliwosci, ze opanowywanie jezyka typologicznie bli-
skiego (o podobnym systemie fonologicznym, morfologicznym i syntaktycznym)
przebiega zazwyczaj znacznie sprawniej.

Bliskie pokrewienstwo genetyczne miedzy J1 i J2 sprawia natomiast, ze w obu
jezykach jest wiele wyrazéw podobnie brzmigcych i/lub zapisywanych o podobnym
znaczeniu, ktére w zwiagzku z tym fatwo zapamietaé. Nalezy jednak pamietaé, ze
liczba stow, ktére cechuje podobienstwo formalne przy catkowitym braku znacze-
niowego, czyli tzw. ,,fatszywych przyjaciot ttumacza”, w przypadku jezykow po-
krewnych moze by¢ znaczna. Nalezy wigc na to zjawisko uwrazliwia¢ uczacych si¢
(zob. A. Dunin-Dudkowska, 2011; B. Ostromecka-Fraczak, 2013).

Cho¢ jezyk jest naszym podstawowym narzedziem komunikacji, nie stuzy nam
wylacznie do porozumiewania sie. Jest takze, jak juz wspomniano, nosnikiem ukry-
tych spotecznie utrwalonych sposobéw kategoryzowania $wiata i oceny rzeczywisto-
§ci. Jest swoistym zapisem tego, co widzimy, czego doswiadczamy i jakie towarzysza
nam przy tym emocje. Rzeczywistos¢, ktora nas otacza, jest wspdlna. Wskutek od-
miennych doswiadczen mozemy ja jednak roznie postrzegaé, porzadkowac, opisy-
wa¢, co znajduje odbicie w jezyku. Jesli wiec na opanowywanie J2 spojrzymy jak
na podr6z w inng przestrzen socjosemantyczng (zob. A. Wierzbicka, 1990), to bedzie
ona tym bardziej przewidywalna (tj. bardziej przyjazna w wymiarze leksykalnym),
im wigcej podobnych doswiadczen miaty spoteczenstwa postugujace si¢ J1 i J2.

Cho¢ ujecia R. Lado i B. Laufer sg zupetnie inne, oba podkreslaja bardzo wyraz-
nie, ze fatwiejsze jest dla uczacych sig to, co pokrewne, poréwnywalne lub zblizone,
trudniejsze zas to, co inne lub fatszywie podobne. Trojdzielny podziat R. Lado wy-
daje si¢ w tym kontekscie bardziej przejrzysty. Brak mu jednakze niezwykle waznej
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perspektywy wewnatrzjezykowej, ktérg mozna wprowadzié, positkujac sie propo-
zycja B. Laufer (zob. zestawienie 4), zwtaszcza ze czynniki wewnatrzleksykalne sa
czesto pochodng zewnatrzlekysklanych, np. genetycznej i typologicznej odlegtosci
migdzy J11J2.

Zestawienie 4: Stopier trudnosci sfowa — autorska koncepcja #gczona

GRUPAPIERWSZA-WYRAZY LATWE

Stowa nalezace do tej grupy charakteryzuje podobienstwo formalne i znaczeniowe lub
formalne przy bardzo niewielkich réznicach znaczeniowych.

Ich liczbg determinuje genetyczne pokrewienstwo migdzy J1 i J2 oraz przystawalnos¢ je-
zykowych obrazéw $wiata bedaca pochodna podobnego sposobu konceptualizacji zjawisk.

GRUPADRUGA-WYRAZY PRZECIETNE

Tworzy ja wickszos¢ stow, ktore nalezy opanowaé w J2.

Ich trudnosé nie jest jednakze identyczna, a stopniowalna. Decyduja o niej czynniki we-
whnatrzleksykalne (wymowa, pisownia, semantyka, gramatyka).

GRUPATRZECIA-WYRAZY TRUDNE
Naleza do niej stowa:

— 0 takiej samej formie, a innym znaczeniu (tzw. falszywi przyjaciele);

— 0 podobnym znaczeniu, lecz innych konotacjach;

— o formie wskazujacej na znaczenie inne niz faktyczne;

— 0 podobnym brzmieniu w J2 (paronimy);

— 0 odmiennej niz w J1 strukturze morfologicznej
O zréznicowanym stopniu trudnosci stow w obrebie poszczegélnych podgrup decyduja,
podobnie jak w przypadku wyrazéw przecietnych, czynniki o charakterze wewnatrzleksy-
kalnym (wymowa, pisownia, semantyka, gramatyka).

(opracowanie wiasne na podst.: R. Lado, 1961; B. Laufer, 1990)

W dziataniach, ktorych celem jest poszerzanie kompetencji leksykalnej uczacych
sie, wigcej uwagi nalezy poswieca¢ jednostkom (oraz ich potgczeniom), ktére poten-
cjalnie moga przysparza¢ trudnosci, a zatem wyrazom nalezacym do grupy trzeciej,
niz tym, ktore sa potencjalnie tatwiejsze do opanowania.

2. Fazy nauczania leksyki na etapie przedkomunikacyjnym

Uczenie sig, ,.ktore moze by¢ wynikiem nauczania, to proces prowadzacy do mo-
dyfikacji zachowania jednostki w wyniku jej uprzednich doswiadczen” (I. Kurcz,
1995: 98). Jest przyswajaniem pewnych nawykow, nabywaniem wprawy w wyko-
nywaniu jakiejs czynnosci lub opanowywaniu jakiego$ materiatu. Proces ten, uj-
mujac zagadnienie w sposéb bardzo uproszczony, obejmuje trzy stadia: poznawcze,
skojarzeniowe i autonomiczne. Pierwsze to zapoznanie si¢ z czynnoscig lub mate-
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riatem, ktory nalezy opanowac¢; w drugim — w wyniku wielokrotnego powtarzania
powstaja zwiazKi miedzy roznymi elementami przyswajanego materiatu, prowadzac
w rezultacie do fazy trzeciej, czyli automatyzmu.

W niniejszym rozdziale oméwione zostang dziatania mozliwe do zastosowania
w warunkach szkolnych w czasie dwu pierwszych stadiow. Ksztattowanie, posze-
rzanie kompetencji leksykalnej jest bowiem budowaniem umiejetnosci nizszego rze-
du i ma miejsce na etapie przedkomunikacyjnym. Okazji do postugiwania sie nowo
poznanymi stowami maja zas$ dostarcza¢ uczacym si¢ zadania rozwijajace spraw-
nos¢ moéwienia i pisania, w ktorych dochodzi do produkcji jezykowej sensu stricto
(zob. rozdziaty VI-VIII).

2.1. Faza poznawcza

Stadium poznawcze ma zasadnicze znaczenie dla catosci procesu uczenia sie stow-
nictwa, gdyz to w jego trakcie powstaja pierwowzory potaczen (formy fonicznej ze
znaczeniem, znaczenia z forma graficzng itp.), ktore w kolejnych fazach beda utrwa-
lane i automatyzowane. Faza ta stanowi zatem fundament umozliwiajacy utworzenie
poczatkowego ogniwa wieloelementowego tancucha powigzan.
Uczacy sie moze zapoznaé Sie ze znaczeniem nowego wyrazu w rdzny sposob:
— przyblizy mu je nauczyciel,
— przyblizy mu je rodzimy uzytkownik jezyka lub inny uczacy sie;
— samodzielne dojdzie do tego, co wyraz znaczy, stawiajac i weryfikujac swoje
hipotezy (negocjowanie znaczenia);
— odnajdzie je w stowniku.

Na sposdb, w jaki uczacy sie bedzie poznawat nowe wyrazy w kontaktach z inny-
mi uzytkownikami jezyka, nauczyciel nie ma wptywu, dlatego tez ponizej omoéwio-
ne zostang tylko te, ktore wigzg si¢ z procesem ksztatcenia.

2.1.1. Prezentacja znaczenia przez nauczyciela

Przyblizanie znaczenia powinno by¢ atrakcyjne, w miare mozliwosci oparte na roz-
norodnych bodzcach, angazujace zaréwno zmysty, jak i procesy myslowe uczacych
sie. Sposdb prezentacji musi by¢ dostosowany do ich wieku oraz poziomu zaawan-
sowania, a takze rodzaju wyrazow, ktore sa przedmiotem nauczania.

Znaczenie nowych stdw mozna prezentowac uczacym si¢, wychodzac od obrazu,
gestu (ruchu ciata) lub stowa, dlatego tez techniki prezentacji dzieli si¢ na:
— wizualne,
— niewerbalne,
— werbalne.
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Moga by¢ one wykorzystywane tacznie lub roziacznie, tresci werbalne mozna
bowiem uzupetnia¢ elementami komunikacji niewerbalnej, obrazem lub dzwigckiem,
a niewerbalne — stowem i/lub obrazem. Rozwiazanie drugie jest korzystniejsze, gdyz
polisensoryczny przekaz tresci wspomaga zapamigtywanie.

Techniki wizualne

Techniki wizualne (medium — rzecz lub jej obraz) to przede wszystkim: wska-
zanie konkretnego przedmiotu, pokazanie obrazka, ilustracji, fotografii itp. Dzigki
potaczeniu formy jezykowej (graficznej i fonicznej) z obrazem znaczenie jest po-
dwajnie kodowane w pamieci uczacych sie.

Definiowanie ostensywne (pogladowe) polega na wskazaniu konkretnego przed-
miotu (zjawiska) przy uzyciu wypowiedzi typu:

To jest A. To nie jest A.

Jest to najprostszy, cho¢ daleki od scistosci, sposob przyblizania znaczenia.
Wskazywanie na wzorce (tak pozytywne, jak i negatywne) — czyli konkretne de-
sygnaty danego pojecia — dostarcza bowiem jedynie czesci informacji o nim. W wa-
runkach szkolnych definiowanie ostensywne ma, z oczywistych powoddéw, dosé¢
ograniczone zastosowanie , dlatego tez zdecydowanie czg¢sciej, zwtaszcza na po-
ziomach nizszych, wykorzystywane sg reprezentacje rzeczy, poje¢, czyli ilustracje,
obrazki. Materiaty wizualne dziataja stymulujaco na prawa potkule mézgowa, ktéra
zazwyczaj w trakcie nauki szkolnej pozostaje w ,,uspieniu”. Pdtkula ta ,,przetwarza
informacje bez wykorzystywania jezyka. Odbiera doznania wzrokowe, dotykowe,
zapachowe, smakowe, a takze ruch, muzyke, dzwigk ludzkiego gtosu oraz przyrody,
nie kojarzac tych doswiadczen ze stowami ani nie przydajac im zadnych etykietek”
(R. Linksman, 2001: 55).

A. Wright (1983: 202) sugeruje, by materiaty ikoniczne uzywane w celu przybli-
zania uczacym si¢ znaczenia cechowat realizm uproszczony, tj. obrazowanie uwypu-
klajace charakterystyczne cechy danej rzeczy lub pojecia przy jednoczesnej redukcji
ilosci informacji wizualnej. Rysunki przygotowane w stylu uproszczonym cechuje
wyrazistos¢, dzieki czemu tatwiej zapadajg w pamie¢ (zob. A. Seretny, 2003a).

Techniki niewerbalne

Definiowanie niewerbalne (medium — ruch ciata) sprowadza si¢ do przedstawie-
nia znaczenia za pomoca gestu, mimiki lub pantomimy. Taka prezentacja réwniez
stosowana jest gtéwnie na nizszych poziomach. Nie nalezy jednak stroni¢ od niej
nawet wowczas, gdy uczacy si¢ opanowali juz jezyk w stopniu podstawowym (B).
Jest to bowiem sposdéb na wspieranie przekazu werbalnego o elementy kinetyczne,
wazne szczegdlnie dla tych studentow, ktérzy ucza si¢ ,,w ruchu” (zob. E. Lipinska,
A. Seretny, 2006). Gest lub pantomima moga by¢ takze forma urozmaicenia sposobu
prezentacji lub uzupetnienia czy wzmocnienia przekazu wizualnego.
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Techniki werbalne

Definiowanie werbalne (medium — stowo) mozna podzieli¢ na wykorzystuja-
ce wylacznie jezyk docelowy (J2 — J2) oraz opierajagce sie na jezyku rodzimym
(J2 — J1).

J2 - J1

Znaczenie nowego stowa mozna przyblizy¢ uczacym sie, podajac ekwiwalent
w ich jezyku rodzimym. Technikg t¢ stosuje si¢ w grupach jednorodnych jezyko-
wo lub w przypadku, gdy wszyscy w podobnym stopniu znaja jezyk ,,posrednik”.
Taki sposéb prezentowania znaczenia jest przez wielu dydaktykow postrzegany jako
szybki i efektywny, J1 stanowi bowiem dla uczacych sie naturalny system odnie-
sien. Niebezpieczenstwo nadmiernego ,,eksploatowania” techniki ttumaczenia tkwi
jednak w tym, ze po pierwsze znacznie zmniejsza czas ekspozycji na jezyk doce-
lowy, ktéry w warunkach szkolnych jest i tak bardzo ograniczony; po drugie zas
nauczyciele zbyt czesto stosujg ekwiwalenty kognitywne zamiast ttumaczeniowych,
co prowadzi do niewtasciwego ksztattowania sie stownika mentalnego uczacych sie.

J2 —J2
Technik prezentacji znaczenia w jezyku docelowym jest znacznie wigcej, mozna

bowiem, ttumaczac je:

— postuzy¢ sie wyrazeniami 0 znaczeniu podobnym badz przeciwnym;

— zastosowac objasnienie kontekstowe, czyli przytoczy¢ krétkie opowiadanie, kté-
rego tres¢ jest ilustracja znaczenia nowego stowa;

— umiejscowi¢ nowe stowo na skali;

— umiejscowic je w sasiedztwie stdw o znaczeniu nadrzednym, podrzednym i réw-
norzednym;

— wykorzysta¢ egzemplifikacje;

— postuzy¢ sie technika matryc znaczeniowych;

— zastosowa¢ definicje gramatyczna lub strukturalna.

Wykorzystywanie w procesie definiowania znaczen stow bliskoznacznych i/
lub przeciwstawnych jest mozliwe, pod warunkiem ze sg one znane uczacym sie,
na przyktad:

pulchny — tegi, tak méwimy o dziecku, o kobiecie
obla¢ — znaczy nie zdaé

N. Schmitt (2000a: 192) ostrzega, ze jednoczesne wprowadzanie antonimow,
konwersdw lub uzupetnikdw moze prowadzi¢ do niepozadanych skojarzen krzyzo-
wych (cross-associations), w wyniku ktérych uczacy sie mylnie — odwrotnie — beda
postugiwac sie poszczegdlnymi wyrazami par. Poniewaz jednak badania wykazaty,
iz z tego rodzaju sytuacjg mamy do czynienia najwyzej w 25% przypadkdw, nie
wydaje si¢ stuszne, by catkowicie unika¢ tacznej prezentacji przeciwienstw. Nale-
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zy tylko zapewni¢ uczacym sie dostateczng liczbe rozmaitych zadan, by zwickszy¢
szanse na prawidtowa semantyzacje obu cztondw opozycji.

Objasnienia kontekstowe, czyli krotkie definicje i/lub ,historyjki” osa-
dzone w kontekscie, ilustrujgce znaczenie nowego stowa, to sposéb prezentacji od-
powiedni dla uczacych si¢ na wszystkich poziomach zaawansowania. Wymagaja
od nauczyciela przygotowania, gdyz musza by¢ jasne i nieskomplikowane (jezyk
Hhistoryjki” musi podlega¢ kontroli — nie moga sie w nim pojawia¢ stowa nieznane
uczacemu si¢). W przypadku objasnien kontekstowych precyzja wypowiedzi powin-
na zawsze gorowac nad elegancja sformutowania (U. Weinreich, 1980: 308), a sama
prezentacje warto, o ile to mozliwe, wspomaga¢ elementami komunikacji pozajezy-
kowej (ewentualnie elementami ikonicznymi).

DAC (co$ komus)
— Al
Ja mam jabZko. Adam nie ma jabska (tu nauczyciel wskazuje na jakiegos studenta,
a nastepnie daje mu jabtko). Teraz Adam ma jabZko. Ja daj¢ jab’ko Adamowi.

SPOZNIC SIE (na cos)
— A2
Marek chciaf pojecha¢ do Londynu. Jego samolot startowal o godzinie szostej
rano. Niestety Marek wstaZ dopiero o siédmej i... byfo juz za pdzno. Marek spdznif
sig na samolot.

SZEPTAC (co$) = MOWIC SZEPTEM (do kogos)
— Bl
Jesli ktos szepcze, to znaczy, ze mowi bardzo, bardzo cicho (tu nauczyciel $cisza
gtos do szeptu). Méwimy do kogos szeptem na przykfad w kosciele, na wykfadzie
lub jesli nie chcemy, zeby ktos inny sfyszaZ, co méwimy.

MURY OBRONNE
— B2
Wysokie, grube sciany, ktdre dawniej otaczaty (tu — kolisty ruch reki) miasto, zeby
broni¢ je przed nieprzyjacielem.

Taki sposdb objasniania znaczenia jest przyjazny dla uczacych sie. Nowe stowa
pojawiaja si¢ w naturalnym kontekscie, ktdry czesto takze informuje o taczliwosci
sktadniowej (moéwié szeptem do kogos, spoznic sie na cos) i semantycznej danej jed-
nostki (mury otaczajg miasto, spoznic sie na samolot).

Umiejscowienie stéw na skali pomaga uczacym sie w zrozumieniu zna-
czenia wyrazow roznigcych sie miedzy sobg intensywnoscia lub stopniem nateze-
niem cechy itp. (zob. schemat 16). Ten rodzaj definiowania jest mozliwy do wyko-
rzystania tylko woweczas, gdy znane sa im juz inne elementy skali.
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Schemat 16: Skala znaczeniowa

szeptac¢ mowic krzycze¢ drze¢ si¢ wrzeszczeé

\j

- +/- + ++ +++

(gtosnos¢, natezenie dzwigku)

Pokazanie wyrazow w uktadzie wertykalno-horyzontalnym z kolei (zob.
schemat 17) pomaga uczacym si¢ zobaczy¢ relacje hiponimiczno-hiperonimiczne,
w jakie dane stowo wchodzi. W tym przypadku, podobnie jak w powyzszym, wa-
runkiem wprowadzenia schematu jest znajomos¢ znaczenia przynajmniej czesci wy-
stepujacych w nim elementéw. Definicja taka ma wowczas charakter porzadkujacy.

Schemat 17: Uk/ad wertykalno-horyzontalny

ZWIERZE
KOT PI |ES KON
PUDEL LABRADOR CHART

Technike matryc znaczeniowych (zob. tabela 16) mozna stosowaé w pra-
cy z uczacymi sig, ktorzy juz niezle znaja jezyk (najwczesniej na poziomie B1).
Polega ona na analizie znaczen wyrazdw bliskoznacznych metoda sktadnikowa wy-
wodzaca sie z semantyki strukturalnej. Nalezy podkresli¢, ze jest ona efektywna tyl-
ko woweczas, gdy uczacy si¢ znaja wickszos¢ wyrazow powiagzanych znaczeniowo
i potrafiliby sami, bez pomocy nauczyciela, wypetni¢ znaczna czgs¢ pol.
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Tabela 16: Matryca znaczeniowa — czasowniki z grupy znaczeniowej DZIELIC NA CZESCI

| kroi¢ | sieka¢ | szatkowac | mleé | cigé | trze¢

NARZEDZIE
noéz v
nozyczkKi
tarka
maszynka
Czesci
bardzo mate
kawateczki
plastry/plasterki |
duze kawatki N
dtugie, waskie paski
masa

(opracowanie wiasne)

Podanie definicji gramatycznej polega na wskazaniu, jaka czegscia mowy
jest wyraz definiowany lub jakie ma cechy skadniowe, na przykiad:

przed — przyimek taczacy sie z rzeczownikiem w narzedniku, oznacza miejsce czynno-
$ci lub miejsce potozenia przedmiotu obserwowanego lub osoby obserwujacej

Definicja strukturalna z kolei poprzestaje na wskazaniu formalnej relacji
definiowanego wyrazu do wyrazu podstawowego, na przykiad:

dobro —  rzeczownik od przymiotnika dobry
psisko —  zgrubienie od rzeczownika pies

Tego typu definicje, jak wida¢, wymagaja od uczacych si¢ znajomosci metajezy-
ka opisu gramatycznego, co, zwlaszcza w pierwszym przypadku, znacznie ogranicza
ich stosowanie.

Niezaleznie od techniki wprowadzania stownictwa nauczyciel powinien zawsze
gtosno wymowié¢ nowy wyraz. Na nizszych poziomach zaawansowania mozna to
zrobi¢ dwukrotnie: pierwszy raz wolniej i wyrazniej, nastepnie w tempie zblizonym
do naturalnego, a potem poprosi¢ uczniéw, by go takze wymaowili, najpierw grupo-
wo, potem indywidualnie. Nastepnie stowo nalezy zapisa¢ na tablicy, ewentualnie
proszac uczacych sie, by tym razem je odczytali. Kolejnos¢ dziatan przedstawia sie
wigcC nastgpujaco:

nowy wyraz  — stuchanie (hauczyciel wymawia stowo)
— mowienie (uczacy si¢ powtarzaja)
— czytanie (uczacy sie odczytuje stowo zapisane przez nauczyciela)
— zapis (uczacy sie zapisuje nowy wyraz)
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Na wyzszych poziomach zaawansowania, jesli nowe stowo nie jest wyrazem
trudnym do artykulacji, wystarczy je wypowiedzie¢, podaé¢ jego znaczenie i zapi-
sa¢ na tablicy. W przypadku gdy jest trudne do wymowienia, jak wstrzemigzliwosé,
mozna poprosi¢, by jeden, dwdch uczacych sie gtosno je powtorzyli.

Sposdb zapisu informacji dotyczacych nowego stowa powinien tworzy¢ system
spojny, precyzyjny i czytelny dla uczacego sie (zob. tabela 17). Przy rzeczownikach,
ktore podaje sie¢ w mianowniku liczby pojedynczej, nalezy zwroci¢ uwage na rodzaj
tylko w niektdrych przypadkach, np. twarz — rodzaj zenski. Informacje t¢ mozna
wzmocni¢ przez poprzedzenie rzeczownika zaimkiem wskazujacym — ta twarz. Na
poziomie podstawowym (A), jesli uczacy si¢ poznali juz przypadki, warto takze
poda¢ forme dopetniacza liczby pojedynczej rodzaju meskiego rzeczownikéw nie-
zywotnych oraz miejscownika liczby pojedynczej innych rzeczownikow. Ten ostatni
przypadek, ze wzgledu na duza liczbe alternacji samogtoskowych i sptgtoskowych,
jest dla cudzoziemcow bardzo trudny do opanowania (czes¢ uczacych sig, znajac
znaczenie wyrazu miasto, nie rozpoznaje tego leksemu w formie miescie). Przystow-
ki podaje si¢ w stopniu rownym. Przymiotniki takze nalezy zapisywac¢ w stopniu
rownym, w mianowniku liczby pojedynczej rodzaju meskiego, uwzgledniajac ich
taczliwos¢ syntaktyczna. Czasowniki natomiast podaje si¢ w bezokoliczniku wraz
z forma pierwszej i drugiej osoby liczby pojedynczej (wskazuja one na przynalez-
nos¢ do okreslonego typu koniugacji) z zaznaczeniem rekcji, takze przyimkoweyj.
Gdy uczacym sie znane jest pojecie aspektu, czasowniki nalezy zestawi¢ w prymar-
ne pary aspektowe, podkreslajac, jesli trzeba, przynaleznosé¢ poszczegolnych ele-
mentow pary do roznych typoéw koniugacyjnych.

Tabela 17: Zapis nowego sfowa — niezbedne informacje

Czes¢ mowy Zapis
Rzeczownik ta twarz (r.z.)
miasto — Msc. miescie
bilet — D. biletu, Msc. bilecie

PrzYMIOTNIK luzny
zalezny od kogos, czegos (D.)
CzaAsowNIK krzycze¢ — krzykna¢ cos / na cos, na kogos (B.)
-cze -ne
-Cczysz -niesz

czeka¢ — zaczeka¢ na kogos na cos? (B.)
-am
-asz
PRzYSLOWEK szybko
PRrRzYIMEK, ZAIMEK, LICZEBNIK, PARTYKULA, | Nie wymagaja specjalnego zapisu
WYKRZYKNIK, SPOINIK

(opracowanie wiasne)
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2.1.2. Negocjowanie znaczenia

Negocjowanie polega na samodzielnym odkrywaniu znaczenia wyrazu przez uczg-
cego sie. Jest to

proces, w ktérym, podejmujac wysitek komunikowania sie, uczacy si¢ i kompetentni roz-
mowcy dostarczajg sobie nawzajem i interpretujg sygnaty zrozumienia, wywotujac w ten
sposéb dopasowania form jezykowych, struktury konwersacji, tresci komunikatu lub
wszystkich trzech naraz, az do osiagnigcia akceptowalnego poziomu zrozumienia.

(H. M. Long, za: K. Szymankiewicz, 2005: 313-314)

W trakcie negocjowania dochodzi do bardzo aktywnego i gtebokiego przetwa-
rzania danych, co wspomaga proces semantyzacji znaczenia. Uczacy Sie, zauwa-
zajac luke w swoim stowniku mentalnym, prébuje ja uzupetnié, stawiajac hipotezy
co do znaczenia nieznanego elementu. Informacje zwrotne od partnera wymiany
komunikacyjnej (moze to by¢ nauczyciel lub inny uzytkownik jezyka) pozwalaja
i/lub umozliwiajg mu weryfikowanie wstepnych hipotez.

Odtworzony przebieg negocjowania znaczenia na zajeciach (poziom B2.1)
Temat: OCHRONA SRODOWISKA

N: Jednym z powod6w zanieczyszczenia powietrza...

U: Coto jest zaniecz...?

N:  Za-nie-czysz-cze-nie

S:  Tak ...zanieczyszczenie...

N:  Ajak myslisz?

S:  Nie wiem.

N. Za-nie-czysz-czenie. (nauczyciel tak wymawia to stowo, by zaakcentowa¢
nie oraz temat, nieco znieksztatcony, by naprowadzic¢
uczacego sig¢ na stowo czysty i negacje)

S:  Nie czyszcz, nie czysty...

N:  No wiasnie — nie czysty, czyli...

S:  Brudny... brudne powietrze... aha, jak polluted...

Proces ten jest bardzo efektywny z punktu widzenia trwatosci zapisanych
w umysle informacji; ze wzgledu na czasochtonnosé¢ jego wykorzystanie w warun-
kach klasowych jest czgsto ograniczane. Nauczyciel powinien jednak wykazywaé
gotowos¢ do wspotpracy, pozwalajac uczacym sie na dziatania negocjacyjne, a takze
sam sie W nie angazowac¢. Dochodzenie do znaczenia moze mie¢ rézny przebieg, ale
szanse powodzenia ma tylko przy wspierajacej aktywnosé uczacych sie postawie
nauczyciela’.

1 Szerzej na temat tego negocjowania znaczen zob. A Seretny (2014). Tam tez szeroka biblio-
grafia tematu.
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2.1.3. Sprawdzenie znaczenia w stowniku

Uczacy sie moga takze sprawdzi¢ znaczenie nieznanych sobie wyrazéw w stow-
nikach jednojezycznych lub dwujgzycznych. Zadaniem nauczyciela jest jednakze
zwrdci¢ im uwagg na to, z jakich opracowan leksykograficznych moga korzystac,
jak sa zorganizowane dane jezykowe w artykutach hastowych poszczeg6inych po-
zycji, a takze jak szuka¢ okreslonych informacjiz. Umiejetnos¢ korzystania ze stow-
nikdw, swiadomos¢, jakie ograniczenia wyptywaja ze sposobu organizacji (makro-
struktury) i zawartosci ich artykutéw hastowych (mikrostruktury) moga znacznie
utatwic i/lub lepiej zorganizowa¢ prace uczacych sig, przyczyniajac si¢ zarazem do
efektywniejszego opanowywania przez nich leksyki.

2.1.4. Pulapki fazy poznawczej

Poznajac nowe wyrazy w J2, uczacy sie maja tendencje do wyznaczania ich zakre-
sOw znaczeniowych na podobienstwo tych znanych im z jezyka rodzimego. Jezyki
zas cechuje brak symetrii leksykalnej. Zwraca na to uwage A. Wierzbicka, podajac
niezwykle proste przyktady. W polskim na przyktad, pisze badaczka,

popofudnie odnosi si¢ do okresu poobiedniego (tj. mniej wigcej od 15 do 18). Wynika
stad problem jezykowy: kiedy zapraszamy na angielski dinner swiezo przybytych do Au-
stralii Polakéw, czy powinnismy uzywaé stowa obiad? Wieczornego positku, cho¢by naj-
wystawniejszego, nie mozna przeciez tak nazwa¢, gdyz obiad spozywa si¢ mniej wiecej
w srodku dnia. W jezyku polskim wieczorny positek okresla si¢ stowem kolacja, a nie
obiad. Jednakze kolacja nie jest dobrym ttumaczeniem angielskiego dinner, bo kolacja to
lekki positek wieczorny, z pewnoscia nie najwazniejszy w ciagu dnia. Niektdrzy Polacy
mieszkajacy w Australii ttumacza jednak dinner stowem kolacja, a nie obiad. Obie wersje
sg rownie nieadekwatne. (...)

(A. Wierzbicka, 1990: 100-101)

Trzeba wiec uczula¢ uczacych sie na réznice pojeciowe, a takze na odmienna
aczliwosé sktadniowo-semantyczng jednostek leksykalnych, inne konotacje, zakres
uzycia itp. Podkresla¢ nalezy rdwniez, ze petna synonimia jest w jezyku zjawiskiem
rzadkim i wyklucza dowolne zastepowanie jednego stowa drugim. Pulchny bowiem
to nie doktadnie to samo co gruby lub tegi, a pokroi¢ i pocigé, cho¢ oba znacza
»podzieli¢ na czesci”, taczg sie jednak z innymi ,,obiektami”, wymagaja réwniez
zastosowania innych narzedzi itp.

2 Stownikom i ich roli w procesie dydaktycznym poswiecony zostat rozdziat XI.
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2.2. Faza utrwalania i powtarzania leksyki

Zadaniem technik utrwalania i powtarzania materiatu jest umozliwi¢ uczacym sie
wielokrotne i zrdznicowane obcowanie z nowo poznawanymi wyrazami. Dopiero
bowiem kilkukrotny kontakt z informacja — w tym przypadku z wyrazem — daje
szanse na zapisanie jej w pamieci diugotrwatej uczacych sie (zob. I. S. P. Nation,
1990: 43-45; 2001: 81).

W tym miejscu warto przytoczy¢ wyniki badan P. Pimsleura (1967) dotyczace
zaleznosci migdzy czestoscig powtOrzen materiatu, przerwami migdzy kolejnymi
ekspozycjami a efektywnoscia zapamietywania. Wynika z nich, ze w razie pojedyn-
czego kontaktu z informacja zapominanie nastepuje bardzo szybko, po kolejnych
powtorzeniach staje sie za$ coraz wolniejsze. Wedtug skali sporzgdzonej przez ba-
dacza pierwsze powtorzenie powinno odby¢ si¢ jak najszybciej, drugie powinno na-
stapi¢ w ciagu kilkunastu sekund, nastgpnie trzecie i czwarte, do 10 minut. Schemat
wyglada nastepujaco®:

pierwszy kontakt

drugi kontakt po 3 sekundach

trzeci 3x3=9sekund

czwarty 9 x 3 =27 sekund

piaty 27 x 3 =81 sekund

szosty 81 x 3 = 243 sekundy (6 minut)

siodmy 243 x 3 =729 sekund (ok. 12 minut)
Osmy 729 x 3 = 8127 sekund (ok. 36 minut)
dziewiaty 8127 x 3 = 6561 sekund (ok. 1 h 40 min)

Regularnos¢ powtorzen jest zatem kluczem do sukcesu. Jesli bowiem nowe sto-
wo nie bedzie utrwalane na wiele sposobow zaraz po jego wprowadzeniu, potem
zas rdwnie rytmicznie, ale rzadziej, wowczas szansa na jego zapamietanie maleje.
A. Baddeley (1990: 155-160) twierdzi nawet, ze brak powtorzen sprawia, iz kazde
kolejne zetknigcie si¢ z nowym stowem jest wowczas jak pierwsze. J. Coady (1993:
12) z kolei, powotujac sie na badania R. Carpaya, przypomina, ze nie wystarczy, by
nowy wyraz pojawit sie kilkakrotnie na jednej lekcji, musi on jeszcze ,,powrocié”
przynajmniej raz — na trzech kolejnych zajgciach. Zwraca takze uwage na fakt, ze
nie chodzi tu 0 mechaniczna repetycje. Powtarzaniu powinna towarzyszy¢ skupiona
uwaga uczacych sie oraz zaangazowanie w podejmowane dziatania.

F. I. M. Craik i R. S. Lockhart (1972: 49) uwazaja, ze OW0 zaangazowanie waz-
niejsze jest nawet niz samo powtarzanie. W swoim eksperymencie badacze zada-
wali réznym grupom uczacych sie pytania dotyczace nowych dla nich wyrazow*.

3 Przykiad opiera si¢ na module trzysekundowym. Jesli powtdrzenie nastapi po czterech sekun-
dach, woéwczas modut bedzie czterosekundowy itd.

4 1. Czy stowo jest zapisane? 2. Jakimi literami? 3. Czy rymuje si¢ z ...? 4. Czy nalezy do kate-
gorii ...? 5. Czy mozna je uzy¢ w zdaniu ...?
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Odpowiedzi wymagaty mniej lub bardziej ztozonych dziatan, ktére, jak sie okazato,
odpowiednio, w mniejszym lub w wiekszym stopniu przyczyniaty sie do lepszego
zachowania wyrazu w pamieci. Zaobserwowana prawidtowosé¢, znana jako teoria
ptaszczyzn przetwarzania, mowi, ze im giebsze, bardziej zr6znicowane przetwarza-
nie danych jezykowych, tym trwalej sa one zapamigtywane.

Ow trudny do przecenienia zréznicowany kontakt z leksyka umozliwiaja ucza-
cym si¢ rozmaite ¢wiczenia leksykalne, ktdre powinny stanowi¢ integralng czesé¢
kazdego procesu ksztatcenia jezykowego. Ich typologia moze opiera¢ si¢ na réznych
kryteriach podziatu (zob. V. F. Allen, 1983; H. Komorowska, 2002a; A. Seretny,
E. Lipinska, 2005; E. Dzwierzynska, 2012). Jednym z wazniejszych jest cel, jakiemu
stuzg. Moga one bowiem:

— ulatwiaé proces zapamietywania materiatu leksykalnego,

— zwigksza¢ pojemnos¢ pamigci werbalnej,

— wspomagac¢ wzrokowe i/lub stuchowe rozpoznawanie wyrazow,

— wspomagac zapamigtywanie znaczen stow,

— ulatwia¢ zapamietywanie typowych potaczen wyrazowych (0$ syntagmatyczna),

— umozliwia¢ opanowanie stow, ktore majg znaczenie podobne, przeciwne, zblizo-
ne (0$ paradygmatyczna)®.

2.2.1. Cwiczenia mnemoniczne (ulatwiajace zapamietywanie)

Mnemonika to nadawanie nowym elementom jakiego$ sensu przez taczenie ich
z czyms$ pozornie niezwigzanym, lecz dzigki niezwyktosci skojarzenia — bardziej
przyjaznym do zapamietania®. Za twdrce tego sposobu zapamietywania uznaje Sie
greckiego poete Simonidesa z Keos (556-486 p.n.e.). Mnemotechniki zatem to dzia-
fania strategiczne, ktore majg na celu usprawnienie zapamigtywania, przechowywa-
nia i odtwarzania materiatu dzigki powiazaniu go z ustalonym kodem (zob. B. Ku-
biak, 1999; J. Hulstijn, 1997). Opierajg si¢ na skojarzeniach, strukturyzowaniu,
porzadkowaniu wedtug przyjetych zasad, wykorzystywaniu potencjatu obu pétkul
mozgowych (myslenie kolorami, ksztattami, symbolami, dzwiekami). Najwazniej-
sze z nich to techniki: loci (miejsca), obrazu, skojarzen fancuszkowych, stow kluczo-
wych, zamiennika cyfr, akrostychow i akronimow.

5 W glottodydaktyce polonistycznej o nauczaniu stownictwa pisali miedzy innymi: B. Kra-
wiec (2000), J. Fellerer (2001), A. Nowakowska (2004), P. Palka (2004), I. Sarnowska-Gie-
fing,(2005), A. Madeja (2007), A. Babanow (2008), A. Madeja, M. Smereczniak (2010).

5 Juz w starozytnosci zauwazono, ze o wiele fatwiej niz suche fakty zapamietywane sg informa-
cje, ktore wywotuja skojarzenia lub reakcje emocjonalne.



2. Fazy nauczania leksyki na etapie przedkomunikacyjnym 131

— TECHNIKA LOCI

Polega na kojarzeniu zapamietywanych informacji z obrazami, ktére nastepnie
staja si¢ bodzcami umozliwiajacymi wywotanie danych z pamieci. Materiat do opa-
nowania trzeba ,,umiejscowi¢” w konkretnie zorganizowanej, ,,0swojonej”, dobrze
znanej sobie przestrzeni (na przyktad wiasnego pokoju, ulicy, podworka itp.) Przy-
pominanie jest wéwczas powrotem do znanego miejsca w celu ,,odnalezienia pozo-
stawionych” tam informacji.

— TECHNIKA OBRAZU

Technika ta jest podobna do poprzedniej, tyle ze umiejscowienie materiatu naste-
puje w wymyslonej, zaaranzowanej przestrzeni. Elementy, ktére majg by¢ zapamie-
tane, powinny tworzy¢ niebanalny, czasem nawet wrecz dziwaczny obraz, gdyz im
wigcej ,,wysitku” wktada si¢ w stworzenie owej wizji, tym lepiej zapamigtywane sa
stowa, ktore ja tworzg’.

Na przyktad dla wyrazéw nos, kuchnia, telefon, wizytéwka, grabie — powstaty
,obraz” pamieciowy maégtby wyglada¢ nastepujaco:

W kuchni stoi gruby mezczyzna, ktéry ma wielki nos, w jednej rece trzyma grabie, w dru-
giej telefon, a w zghach wizytdwke.

Jesli obraz ten zwerbalizujemy, zapamictywanie opiera¢ si¢ bedzie na technice
historyjki.

— TECHNIKA POWIAZAN ASOCJACYJINYCH

Polega ona na tworzeniu zaleznosci skojarzeniowych migdzy kolejnymi elemen-
tami ciggu. Aktywacja jednego z nich wywotuje automatycznie caty tancuch. Dla
poprzednio podanych wyrazéw magtby to by¢ nastepujacy ciag:

nos — kuchnia (me¢zczyzna wcigga powietrze nosem, kiedy wchodzi do kuchni),
kuchnia — telefon (w kuchni wisi telefon z dtugim sznurem),

telefon — wizytéwka (pod telefonem na stoliku lezy wizytéwka),

wizytéwka — grabie (mezczyzna grabi wizytowki lezace na poditodze).

Tworzac poszczegolne potaczenia, nie wolno zestawiac ze soba wigcej niz dwdch
rzeczy - to jedna z podstawowych zasad mnemotechniki.

" Niewiele 0s6b pamigta, kogo mineto wczoraj w drodze do pracy. Gdyby jednak byt to zotto-
-fioletowy krokodyl, bytoby inaczej.
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— TECHNIKA SLOW KLUCZY

Proces zapamietywania stownictwa w jezyku obcym moze wspomagac¢ wykorzy-
stywanie podobienstw fonetycznych miedzy wyrazami w jezyku wyjsciowym i do-
celowym. Przyktadem moze by¢ stowo pik, ktdre chce zapamigta¢ uczacy sie jezyka
polskiego anglofon. Angielski leksem fonetycznie podobny do polskiego wyrazu to
peak (szczyt). Mozna wigc wyobrazi¢ sobie ,,pik na szczycie”.

pik

peak (fot. K. Dooley)

— TECHNIKA PODOBIENSTWA FORMY | ZNACZENIA

Technika ta jest najczgsciej wykorzystywana przy opanowywaniu internacjona-
lizméw — transformation — transformacja, politics — polityka itp. Pamieta¢ jednakze
nalezy, ze wsrod tego rodzaju par jest wielu ,,fatszywych przyjaciot”, np. angielskie
actually to wcale nie aktualny, eventually to nie ewentualny itp. Szczegdlnie duzo
takich putapek czyha na uczacych si¢ jezykow pokrewnych?.

— TECHNIKA RYMU

Innym sposobem, ktéry wspomaga proces zapamietywania, jest rymowanie
NOWO poznanego wyrazu ze znanym, np. las — pas, mewa — spiewa. Wytworzenie
W wyobrazni obrazu pojecia reprezentowanego przez potaczenie stuzy jako kotwica
W pamieci. Zapamietywaniu stuzg takze rymowane wierszyki, ktérych bardzo lubia
uczy¢ sig dzieci.

— TECHNIKA AKROSTYCHOW
Polega ona na wykorzystywaniu pierwszych liter wyrazow zdania, ktdre stajg sie
kotwica dla zapamietywanego materiatu. Angielski akrostych:

No plan like yours to study history wisely.

8 Szeroko na temat ,,fatszywych przyjaciot” w jezyku polskim i stowenskim w obrebie leksyki
najczesciej uzywanej pisze B. Ostromecka-Fraczak (2011).
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pomaga zapamigta¢ wszystkie dynastie angielskie w chronologicznej kolejnosci
(Norman, Plantagenet, Lancaster, York, Tudor, Stuart, Hanower, Windsor). Zdanie:

Mama dafa corce butke nasmarowang masfem wiejskim.

pozwala przypomina¢ sobie kolejnos¢ siedmiu polskich przypadkow itp.

— TECHNIKA ZAMIENNIKA CYFR
W tej technice poszczeg6inym liczbom przyporzadkowuije si¢ okreslone obrazy,
na przyktad:
0 to jajko
1 to strzykawka
2 to tabedz
3 to trojkat
4 to krzesto
5 to gwiazda piecioramienna
6 to kostka do gry
7 to laska
8 to batwan

9 to slimak
(na podst. http://szybkanauka.mkbe.pl/zamienniki-cyfr.html)

Numer Kkarty kredytowej 1527 4445 2369 2658 mozna wowczas zapamigtac jako:

Pielggniarke, ktora trzyma w rece strzykawke (1) i robi zastrzyk gwiezdzie (5) lezgcej na
fabedziu, obok ktérego stoi dziadek z laskg (7). Kofo dziadka stojg 3 krzesfa (444), a na
ostatnim lezy gwiazda (5). Za krzestem jest fabedz (2), ktéry ma na gfowie tréjkgt (3), a na
nim kostke do gry (6) i slimaka (9). Kolejny 7abedz (2) rzuca kostkg (6) w strong gwiazdy
(5), za ktorg stoi bafwan (8).

Techniki mnemoniczne byty czesto poddawane krytyce. Zarzucano im migdzy
innymi, ze sa sztuczne i niekiedy skomplikowane. Wydaje si¢ jednak, ze nie do
konca stusznie, gdyz bazuja one na naturalnych wiasciwosciach ludzkiego umystu,
miedzy innymi na redundancji kodowania i efekcie wyzszosci mnemicznej obrazéw
nad stowami. Warto wigc, przynajmniej niektore z nich, zaprezentowac uczacym sie.
J. R. Levin (za: A. Sékmen, 1997: 247) twierdzi bowiem, nie bez racji, ze cho¢ ,,nie
zawsze Sg one dla wszystkich, czgsto sg dla wielu”.

2.2.2. Cwiczenia zwiekszajace koncentracje i pojemnosé pamieci krotkotrwalej

Aby uczacy si¢ mogli sprawniej zapamigtywac informacije, trzeba rozwija¢ ich spo-
strzegawczo$é, umiejetnos¢ koncentracji, a takze pomaga¢ im usprawnié¢ dziatanie
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pamieci krétkotrwatej (elementéw powinno wiec zawsze by¢ nie wiecej niz 9, gdyz
jest to maksymalna pojemnos¢ tego typu pamieci).

— ODTWARZANIE Z PAMIECI JAK NAJWIEKSZEJ LICZBY WYRAZOW

Zadaniem uczacych si¢ jest zapamietanie, a nastgpnie wywotanie z pamigci jak
najwiekszej liczby jednostek. Lista ta moze poczatkowo liczy¢ kilka elementdw,
nastepnie jest stopniowo wydtuzana, a czas na wykonanie zadania — skracany.

— TECHNIKA KIM

W tej technice nauczyciel zapisuje na tablicy Kilkanascie wyrazow, uczacy Ssie,
najpierw razem, potem indywidualnie, odczytuja liste. Przed kazdym kolejnym od-
czytaniem nauczyciel zmazuje jeden z wyrazow, w rezultacie wigc ostatni uczacy sie
odtwarza liste z pamigci.

— TECHNIKA MEMO

Cwiczeniem poprawiajacym pamie¢ wzrokowa i koncentracje jest gra memory.
Karty do gry trzeba pomiesza¢ i odwroécic tak, aby informacje, ktére nalezy dobrac,
byly zakryte. Nastepnie, losowo wybierajac dwie, trzeba znalez¢ pasujace do siebie
pary. Wygrywa ten, kto znajdzie ich wiecej. Jezykowe memo moze taczyé wyraz
z ilustrujacym jego znaczenie obrazkiem, wyrazem bliskoznacznym, antonimicz-
nym, ekwiwalentem ttumaczeniowym itp.

- ZAPAMIETYWANIE UPRZEDNIO WYSELEKCJONOWANYCH WYRAZOW
Otrzymawszy dwie listy wyrazow, uczniowie po dwukrotnym ich przeczytaniu
maja zapamietac jak najwigcej stow wspolnych dla obu list.

2.2.3. Cwiczenia wspomagajace stuchowe/wzrokowe zapamietywanie
stownictwa

Zadaniem tego typu ¢wiczen jest budowanie w pamieci uczacych sie jak najscislej-
szego powigzania migdzy znaczeniem a formg graficzng/foniczng jednostek leksy-
kalnych. W czgsci z nich tworzenie tego potaczenia wspomagaja elementy ikoniczne.
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— DykTANDO

Dyktanda catosciowe, gramatyczne oraz dyktanda typu coraz dfuzsze zdania za-
zwyczaj kojarza si¢ z utrwalaniem bgdz sprawdzaniem stopnia opanowania pisowni.
Moga one by¢ jednak efektywnym sposobem powtarzania znajomosci stownictwa
pod warunkiem, ze zostang odpowiednio ukierunkowane (na przyktad tematycznie).

A.
Stuchajgc tekstu, prosze uzupefnic brakujgce sfowa.

M@j brat kupit niedawno domek __ jednorodzinny ° niedaleko Krakowa. Domek jest

w bardzo ztym stanie, wiec trzeba bedzie go 1. Przed domem
jest nieduzy ogrod, w ktérym stoi osobny 2 na jeden samochad.
Dom ma dwa . Na 4 s3 dwa pokoje
i kuchnia. Obok kuchni jest 5, w ktorej mozna trzyma¢ kupione
jedzenie. To bardzo wazne, bo niestety w domku nie ma ¢ Po
lewej stronie jest " schodowa, ktora prowadzi na kolejne pigtra
i na 8,

B.

Prosze zapisywac kolejne zdania. Kazde zdanie bedzie czytane tylko jeden raz.

Mieszkam sam.

Mam mate mieszkanie.

Jest ciche, stoneczne i przytulne.

W moim mieszkaniu sa dwa pomieszczenia.

Jedno to duzy pokdj razem z kuchnig, drugie — fazienka.

— ODNAIDYWANIE OKRESLONYCH WYRAZOW W WYSLUCHANYM TEKSCIE

Stuchajgc tekstu ,,Grupa krwi a charakter”, prosze zaznaczy¢ wyrazy, ktore sie w nim
pojawity (lub te wyrazy, ktore pojawify sie¢ w nim wiecej niz jeden raz).

drazliwy  kreatywny zaradny  odpowiedzialny newy  uparty
systematyczny  opanowany  towarzyski  niezalezny  niesmiaty
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— WAZ LITEROWY
Prosze ulozyé ,,weza literowego”. Kazde nastepne sfowo musi zaczgé sig na litere, na
ktorg skoriczyfo si¢ ostatnie. Prosze uzywac rzeczownikéw rodzaju meskiego. Pierwszym
wyrazem jest:

ROWER — ruszt — tor — rekaw — wiosto®
DOM —
TELEFON —

— UKLADANKI/ZABAWY LITEROWE | SYLABOWE

A.
Prosze ufozyé wyrazy zaczynajgce sie od kolejnych liter podanych stow.

MASLO — morze, Anglik, ser, lopata, opona
LOKAL —
ZESZYT —

B.
Z podanych liter prosze ufozy¢ jak najwigcej wyrazow.

ROBOTNICA — robot, nit, torba, bit, bat, tor, car
SKAFANDER —
PSYCHOLOGIA —

C.
Prosze nazwac wszystkie przedmioty na litere P na tym rysunku.
pofka, piekarnik

(fot. M. Townsend)

®  Odmiang weza literowego jest waz sylabowy: ro-wer — wer-tep.



2. Fazy nauczania leksyki na etapie przedkomunikacyjnym 137

Waz literowy, uktadanie nowych wyrazow oraz sporzadzenie listy sa ¢wiczenia-
mi majgcymi charakter zabawy (mozna do niej wprowadzi¢ element rywalizacji gru-
powej lub indywidualnej). Nie daja jednak mozliwosci ukierunkowania pracy nad
leksyka. Okazja utrwalenia pisowni wyrazéw znanych, na przyktad z okreslonego
kregu tematycznego, moze by¢ natomiast ¢wiczenie polegajace na taczeniu sylab.

— TWORZENIE WYRAZOW Z PODANYCH SYLAB
Z podanych ponizej sylab prosze ufozyé jak najwiecej wyrazow.

P10- -CZKA -SAC -LKA LA- TE- ZE- -SAK -GU
-WEK -RO PA- -NIK -WEK -MKA  PI- -SZYT -WKA

PILKA, LAWKA, PIORNIK

— ODNAIDYWANIE OKRESLONYCH WYRAZOW W PODANYCH ZESTAWACH LITER

A.
Prosze odnalezé wszystkie wyrazy zwigzane z tematem DOM/MIESZKANIE.

MojbratkupitniedawnomatydomekniedalekoKrakowa.Przeddomemijestnieduzyogrod,
wktérymstoigaraz.Dommadwapic¢tra.Naparterzesadwapokojeikuchnia.Obokkuchnijest
spizarnia,wktérejmoznatrzymacjedzenie. Towazne,bowdomku,niemapiwnicy.Polewej
stroniejestklatkaschodowa.Prowadzionanastrych.

B.
Prosz¢ odnalezé w diagramie 8 czasownikéw zwigzanych z tematem MEDIA.

—lo|x|>|N[ol>[=|<[s|o|-H|o
o|z|n|z|—|x[a]—|o|x|c|v|s|a

o|—I<|z[a{m|<]a{n[-|<|o]<]=

Olwigneo|dlo|o|oir|ioyo(—|>

IR R N EEEREE

o> |s|o|d|[>|NOM|O|>|m|> 0
<L|c|m|H[BmMO|O|mM<|X|C|r|>
e|—|o|alr|slo|T|m|cln|>|0|0
<|Z|»|s|Zz/T|— | |> N> X|C
>|>|Ho|vn|<L|Cc|leTio|go/mog|m
wlo|nleo|z|s|m|o|o|w||o|H|<
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— WSKAZANIE OBRAZKA PO USLYSZENIU/PO PRZECZYTANIU ZDANIA ZAWIERAJACEGO OKRE-
SLONY WYRAZ

Po us?yszeniu (przeczytaniu) zdania prosze wpisa¢ numer obrazka.

1. 2. 3.

Marek ma pigknego, duzegopsa. _ 1

— DoPASOWYWANIE OBRAZKOW DO ZDAN

Po usfyszeniu (przeczytaniu) zdas prosze wpisaé¢ numer obrazka.

1. 2. 3.

Przykfad:
Marek ma pigknego, duzego psa. _ 1

1. Ten Kot nie jest duzy.
2. Ten kon jest biaty.
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UKLADANIE OBRAZKOW W KOLEJNOSCI, ZGODNIE Z USLYSZANYM | Z PRZECZYTANYM
TEKSTEM

Prosze ufozyé obrazki w kolejnosci zgodnie z ustyszanym (przeczytanym) tekstem.
Codziennie rano budzik dzwoni o godzinie siédmej. Zaraz potem wstaje¢, chociaz lubie

dtugo spa¢. Zawsze najpierw jem sniadanie, a potem gole si¢ i myje sie. Na zajecia zwykle
jezdze autobusem ...

(rys. A. Pigtkowski, za: A. Seretny, 1993)
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2.2.4. Cwiczenia wspomagajace zapamietywanie wyrazéw powiazanych
tematycznie/znaczeniowo

Cwiczenia kategoryzacyjne pomagaja uczacym si¢ porzadkowaé poznana leksyke.
Stowa powigzane tematycznie i/lub znaczeniowo przyswajane sg bowiem duzo ta-
twiej niz oderwane wyrazy izolowane.

- PRZYPORZADKOWYWANIE SEOW DO PEWNYCH KATEGORII LUB ICH WYKLUCZANIE ZGODNIE
Z USTALONYM WCZESNIEJ KRYTERIUM

Prosze uzupe/nié ponizszg tabele.

bluzka szczotka mydto spodnie krzesto garaz
czapka but grzebien kurtka szafa portfel
biurko stot kuchnia komorka 16zko sukienka
skarpeta stolek kanapa spddnica potka diugopis
PRZEDMIOTY
MEBLE UBRANIA CODZIENNEGO UZYTKU
biurko

— WYMIENIANIE SLOW BEDACYCH LEKSYKALNYM WYPELNIENIEM KATEGORII

Prosze uzupefni¢ ponizszg tabele jak najwigkszg liczbg wyrazow.

ZWIERZETA

OWOCE WARZYWA

NAPOJE

pies




2. Fazy nauczania leksyki na etapie przedkomunikacyjnym 141

— ODNAJDOWANIE ,,INNEGO WSROD PODOBNYCH”

Prosze zaznaczyé, ktéry z podanych wyrazdéw ,,nie pasuje” do pozostafych, jak pokazano
w przykZadzie.

Przykfad: mas/o, ser, aéz, chleb

1. pomidor, jabtko, $liwka, gruszka
2. woda mineralna, sok, wédka, coca-cola
3. talerz, filizanka, tyzeczka, kubek

— ODGADYWANIE ZNACZENIA SLOWA NA PODSTAWIE PODANE] DEFINICII W FORMIE KRZYZOW-
KI TEMATYCZNEJ

PIONOWO

1. 60 minut to

2. 1 kilometr ma 1000
3. Pojemnosc to inaczej _objetosé .
4. 100 dekagraméw to jeden
5. 1000 metréw to jeden

POZIOMO

2. 60 sekund to

6. 12 sztuk to

7.1000 kilograméw to
8. 24 godziny to .
9. Zwykle w kartonie jest jeden mleka.

10. 100 0000 centymetréow to __ kilometr__.
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- PRZYPORZADKOWYWANIE WYRAZOM |/ GRUPOM WYRAZOW TERMINOW NADRZEDNYCH,
PODRZEDNYCH

Prosze uzupe/nié brakujgcy element definicji.

deser, positek, mieso, owoc, warzywo, kosmetyk, kwiat, przyprawa, nap6j

Przyk#ad: zonkil to kwiat

1. obiad to 4. burak to
2. lody to 5. gruszka to
3.sok to 6. pieprz to

- PORZADKOWANIE WYRAZOW WEDEUG OKRESLONEGO KRYTERIUM

Prosze uporzgdkowac wyrazy pod wzgledem stopnia natezenia cechy.

is¢
pedzi¢
biec
wilec sie
gna¢
(TEMPO)

\

$miac sie

usmiechac sig
zanosi¢ si¢ $Smiechem
chichotaé

pekac¢ ze smiechu
rze¢ ze smiechu

(GLOSNOSC)

\

2.2.5. Cwiczenia wspomagajace zapamietywanie znaczen wyrazow

W tej i kolejnej grupie ¢wiczen jest wiele takich, ktdre mozna wykorzysta¢ w pracy
z tekstami mowionymi i pisanymi lub niezaleznie od nich. Maja one na celu utrwa-
lanie znaczenia okreslonych jednostek leksykalnych oraz ich typowych potaczen
sktadniowo-semantycznych, wzmacniajac w pamigci uczacych sie potaczenia na li-
nii forma — znaczenie oraz znaczenie — uzycie.
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— PoDPISYWANIE OBRAZKOW

Prosze podpisac nastepujgce obrazki:

czajnik 1. 2.

— DorAsowYWANIE WYRAZOW DO OBRAZKOW

Prosze dopasowac wyrazy do obrazkow.

kot kon pies krowa
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— UZUPELNIANIE LUK W ZDANIACH WYRAZEM PRZEDSTAWIONYM NA OBRAZKU

W miejsce obrazk6w prosze wpisaé czasowniki w odpowiedniej formie.

Zawsze __ wstaje 0 siodmej, chociaz lubi¢ dtugo
Potem , @ nastepnie . Zwykle $niadanie okoto 6sme;j.
Czasem musze diugo naprzystanku, apotem prawie godzine

do szkoty autobusem (...)

— UZUPELNIANIE LUK OTWARTYCH

Prosze uzupelni¢ w tekscie brakujgce wyrazy. Pierwsze rozwigzanie jest przykfadem.

Michat byt znéw bez _pracy_°. Tym razem nie zostat !, a sam po-
stanowit odejs¢. Denerwowat go 2, ktory caty czas byt niezadowo-
lony. Denerwowali go tez inni %, bo im, nie tak jak jemu, chciato si¢
pracowa¢. Poniewaz zblizato sie lato, postanowit poszukac “ poza
miastem. Wyjechatw okolice Poznaniazbiera¢ truskawki. Pracana °
byta bardzo ciezka i szybko okazato si¢, ze w tempie, w ktérym pracowat, nie bedzie
w stanie % nawet na bilet powrotny do Warszawy.
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— UZUPELNIANIE LUK STEROWANYCH

Prosze uzupelni¢ w tekscie brakujgce wyrazy. Pierwsze rozwigzanie jest przykfadem.

Wiedza o istnieniu pieciu __rodzajow__ i 0 szczegdblnej pozycji mezczyzn (przynajmniej

w polskim systemie g ) jest naszej Holenderce niezbedna do dalszego etapu
wtajemniczenia — do poznania zasad doboru odpowiednich k . Aby moc
utworzy¢ jaka$ f rzeczownika, nalezy z jego rodzaj.

— POSzZUKIWANIE ANTONIMOW/SYNONIMOW DO PODANYCH WYRAZOW/FRAZ

A

Prosze zaznaczyé, czy ponizsze sformufowania sg takie same (TS) czy rozne (R).
Przykfad:  borykac sig — mieé problemy TS-R

1. stosowa¢ — uzywacé TS-R

2. dobrze wiada¢ jezykiem — postugiwac si¢ biegle jezykiem TS-R

3. rodzimy uzytkownik jezyka — native speaker TS-R

B.

Do wyrazow z grupy A prosze dobrac z grupy B wyrazy o znaczeniu podobnym.

Przykfad: 1 -c

1. siynny a. aromat

2. legenda b. zartobliwy

3. dowcipny C. znany

4. zapach d. podanie

C.

Prosze zaznaczy¢, ktéry z podanych przykfadow ma znaczenie najblizsze oryginazowi.
Przyk{ad:

W modzie zawsze jest schludny wyglgd i kulturalne zachowanie.

a. elegancki b. sympatyczny C. czysty, porzgdny

1. Wydatki, jakie poniosta na zakup sprzetu, byty olbrzymie.
a. duze b. znaczne C. ogromne

2. Bycie modnym, ale ze szczypta wiasnej oryginalnosci, to jest cos, do czego warto
dazyc.
a. odrobing b. kropelka c. okruchem

3. Cztowiek nie powinien slepo is¢ za trendami obowiazujacymi w modzie.
a. beztrosko b. naiwnie C. bezkrytycznie
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D.
Prosze zastgpi¢ podkreslone wyrazy sfowami o znaczeniu podobnym, jak pokazano
w przykfadzie.

Przykfad:  Bomba podfozona przez terrorystow eksplodowafa w centrum miasta.
Bomba pod/ozona przez terrorystow wybuchfa w centrum miasta.

1. Po dwudniowym oblezeniu miasto skapitulowato.
2. Policja robi wszystko, by od ujetych sprawcéw wydoby¢ informacje.
3. Niewinni ludzie padli ofiara zamachowcow.

E.
Prosze zastgpié podkreslone wyrazy sfowami o0 znaczeniu przeciwnym, jak pokazano
w przykfadzie.

Przykfad :  Oblaf kolejny egzamin.
Zdaf kolejny egzamin.

1. Musimy zrobi¢ wszystko, by odnies¢ sukces.

2. Ich druzyna wygrala wszystkie mecze w tym sezonie.
3. Zawsze tamat prawo.

— ZAZNACZANIE WLASCIWE] INTERPRETACJI WYRAZU / POLACZENIA WYRAZOWEGO
Prosze zaznaczy¢ wiasciwg interpretacje.
Przykfad: Kontakty przez internet to tylko namiastka relacji migdzyludzkich.
Sfowo ,,namiastka’ oznacza tu:
a. cos co dostajemy w zamian za cos$
b. cos, co nieudolnie prébuje zastgpié¢ prawdziwg rzecz
C. c0s, co idealnie zastepuje oryginat
1. Izolacja spoteczna moze by¢ réwnie zabdjcza jak otylosé.
Stowo zahojczy oznacza:
a. taki, ktdry jest niebezpieczny dla otoczenia

b. taki, ktéry moze by¢ szkodliwy dla zdrowia
c. taki, ktéry wywiera wielkie wrazenie

— USTALANIE ZNACZEN FORM HOMONIMICZNYCH

Jakie znaczenie ma w nastepujgcych zdaniach wyraz LAMA?

1. Cate miasto przygotowywato si¢ na przyjazd lamy.
2. W zoo ogladalismy r6zne zwierzeta, takze pigkne lamy.
3. Miata pigkng suknie z lamy.
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Jakie znacznie ma wyraz WEADAC? Czy w podanych ponizej zdaniach ma znaczenie

podobne?

Wiadat angielskim w stopniu podstawowym.

1. Krélowa Elzbieta I niepodzielnie wiadata Anglig przez 43 lata.

2. Pan Wotodyjowski znakomicie wkadat szabla, nie miat sobie réwnych.

3. Po przebytej chorobie znéw byt w stanie wladaé obiema rekami.
4. Konkurs miat rozstrzygna¢, ktdry z poetéw najlepiej wiadat piérem.

POszUKIWANIE WYRAZOW SYNONIMICZNYCH I/LUB ANTONIMICZNYCH WOBEC POSZCZE-
GOLNYCH UZYC WYRAZU WIELOZNACZNEGO

Jakie znaczenia ma wyraz WEADAC? Prosze uzupefnic¢ jego synonimy w ponizszej tabeli.

SYNONIMY / WYRAZENIA SYNONIMICZNE

1. wiadaé

rzqdzi¢

2. wladaé

3. wiadaé

4, wiada¢é

— PRzYGOTOWYWANIE DIAGRAMOW ZNACZENIOWYCH (TECHNIKA MATRYC ZNACZENIOWYCH)

Prosze uzupelnic ponizszy diagram.

UZYWAC Z TRUDEM, WYKORZ’Y- UZYWAC
SLABO, STYWAC
BIEGLE | BEZ 7 PROBLE- W IAKIMS DO KOMU-
PROBLEMU MAMI CELU NIKACJI
mowié
wiada¢
postugiwac si¢ \/ S

kaleczy¢
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— DorASOWYWANIE DEFINICII DO WYRAZOW

Prosze polgczyé wyrazy umieszczone w kolumnie z odpowiednimi definicjami ich znaczer.

Przykfad: 1 -b

1. fenomen a. wymordowanie duzej liczby ludzi

2. przeczuwad b. zjawisko

3. rzez C. czu¢ z pewnym wyprzedzeniem; przewidywac
4. wyzwanie d. zadanie trudne, ale mozliwe do wykonania

- ZASTEPOWANIE CZASOWNIKOW WYRAZENIAMI ANALITYCZNYMI

Prosze ufozy¢ zdania, wykorzystujgc wyrazy podane w nawiasach.

Przykfad: Nigdy nie umia/ szybko sie decydowaé. (— decyzja)
Nigdy nie umiaZ szybko podejmowacé decyzji.

1. Kolejny raz zwycigzyt. (— zwycigstwo)
2. Miody reporter pytat dyrektora o wiele rzeczy. (— pytanie)

3. Dyrektor nie zawsze chciat odpowiada¢. (— odpowiedz)
4. Nie wiem, kto tak na niego wptynat. (— wptyw)

— PARAFRAZA KIERUNKOWANA

Prosze sparafrazowac zdania, wykorzystujgc stowa podane w nawiasach.

Przykfad: Mowif swietnie po francusku. (— wfadad)
Znakomicie wfadaf francuskim.

1. Wzigli slub w tajemnicy przed wszystkimi. (— cichy)

2. Ela jest w cigzy. (— spodziewac sig)
3. Marek jest bezrobotny. (— zwolni¢)

— PARAFRAZA SWOBODNA (WSKAZANYCH FRAGMENTOW ZDAN/TEKSTU)

Prosze sparafrazowac¢ ponizsze zdania, zastgpujgc zaznaczone fragmenty wyrazeniami
0 podobnym znaczeniu.

Przykfad: Trzydziesci lat temu w Polsce reklama kojarzyfa sie¢ gfdwnie z wystawg
sklepowg i neonem, w ktérym kilka zaréwek byZo zawsze przepalonych.

Przed trzydziestu laty w Polsce reklame taczono przede wszystkim z ekspozycja w oknie
wystawowym i oswietlonym napisem, w ktorym kilka zaréwek byfo zawsze zepsutych.
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1. Starozytny producent kosmetykow wysytat ,,probki” swoich wyrobow najlepiej sytu-
owanym damom, a sredniowieczni rzemieslnicy bardzo dbali o widoczne, jednoznacznie
$wiadczace o ich zawodzie i umiejetnosciach szyldy.

— UZUPELNIANIE DIAGRAMOW SLOWOTWORCZYCH

Prosze uzupelnié ponizszg tabele.

RZECZOWNIK - RZECZOWNIK - CZASOWNIK - PRZYMIOTNIK —
Kto? Co? Co robié¢? Jaki?
tworca tworzenie tworzy¢ twoérczy
znaé
uzytkowy
wiladza

— UZUPELNIANIE LUK DERYWATAMI UTWORZONYMI OD PODANEGO WYRAZU

Prosze uzupe/nié ponizsze zdania sfowami w odpowiedniej formie pochodzgcymi od
wyrazow podanych na marginesie.

Mona Lisa — obraz __olejny__° namalowany na OLEJ
drewnie topoli o0 wymiarach 77 x 53 cm. Jego
autorem jest stawny ! wioskiego
renesansu, Leonardo da Vinci.

2 powstal na poczatku szesnastego PORTRETOWAC
wieku, a obecnie znajduje sie w Luwrze.
Mona Lisa jest obrazem, na ktérym dominuja
ciemne i chtodne barwy z przewaga 3 ZIELONY

MALOWAC

4dziela jest zdecydowanie ~ KOMPONOWAC

statyczna.

Obraz ten od wiekdw zachwyca historykow

sztuki, 5, a takze zwyktych ludzi. TWORZYC
Jako tlo portretu postuzy? krajobraz gérski. Badacze ® Leonarda TWORZYC
uwazaja, ze to wynik studidw gorskich, ktére w tym czasie prowadzit mistrz.
Pejzaz jest 7, przygaszony przez mgte, ktdra opada na skaty i krete PASTEL
sciezki.

—  WSKAZYWANIE WEASCIWEGO ZNACZENIA DERYWATU

Prosze zaznaczyé, ktora ze wskazanych definicji jest poprawna.

Przykfad:

Kominiarka:

a. zona kominiarza
b. czapka, jakg zwykle na twarzy noszg bandyci
c. dziewczynka czyszczgca kominki
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1. ptotkarz: a. rybak, ktéry fowi mate rybki — ptotki
b. osoba, ktdra robi i naprawia ptoty
C. sportowiec uprawiajacy bieg przez ptotki

2. piaszczysty  a. zrobiony z piasku (np. piaszczysty zamek)
b. petny piasku (np. piaszczysta plaza)
c. taki, w ktorym piasek jest, cho¢ jest zupetnie niepotrzebny
(np. piaszczyste buty)

Umiejetnos¢ odnajdywania w wyrazach morfemow juz znanych jest wazna, gdyz
czesto w kontekscie pozwala ustali¢ znaczenie nowych jednostek (poziom recepcji),
poszerzajac znacznie zasobnos¢ stownika pasywnego uczacych sie. Tworzenie no-
wych formacji jest natomiast zdecydowanie trudniejsze, gdyz regutom stowotwor-
czym daleko do kategorialnosci, ktéra cechuje formy fleksyjne. Dlatego tez wigk-
szos¢ z nich na poziomie produkcji wymaga podejscia leksykalnego i odpowiednio
skonstruowanych ¢wiczen.

2.2.6. Cwiczenia wspomagajace zapamietywanie polaczen wyrazowych

— ODNAIDYWANIE ,,INNEGO WSROD PODOBNYCH”

Prosze skresli¢ wyrazy, ktore nie #gczq sie z podanymi rzeczownikami, jak pokazano
w przykfadzie.

Przykfad:

ROZWOD — dostawac, orzekac, wystgpic o ..., zawrzec
1. PROBLEM — palacy, podstawowy, gtéwny, bezposredni
2. ZWIAZEK — formalny, cierpliwy, trwaty, kruchy

3. ROZWOD — istotny, cichy, niespodziewany, potajemny

— WYBOR POPRAWNEJ] W DANYM KONTEKSCIE FORMY LEKSYKALNEJ

Prosze uzupefni¢ luki w tekscie, wybierajgc najlepszg sposrdéd podanych mozliwosci.
Pierwsze rozwigzanie jest przykfadem.

Dorota i Andrzej poznali si¢ w pracy. Po dwoch latach postanowili __pobraé sig_ °. Obo-
je bardzo chcieli ! rodzing i mie¢ dzieci, przynajmniej dwoje. Zaraz
po slubie, ktéry 2w kosciele sw. Marka w Krakowie, wyjechali do
Wioch na swdj miesigc 8,
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Przyk{ad:

a. ozeni¢ sig b. pobraé si¢ C. Wyjs¢ za mgz d. wyjsé za siebie
1. a. zbudowa¢ b. utozy¢ c. zatozy¢ d. utworzy¢

2. a. zrobili b. zabrali c. mieli d. wzigli

3. a. miodowy b. miodu c. $lubny d. weselny

— DoOBIERANIE KOLOKACII

Prosze polgczyc¢ ze sobg wyrazy z kolumny A z wyrazami z kolumny B, a nastepnie ufozy¢
z nimi zdania zgodnie z podanym przykfadem.

A. B.

narazi¢ umiejetnosciami
zaimponowac sprawy
ustepowac zadowolenie
nabi¢ / na szwank
wyrazié guza

zatatwia¢ miejsca

Przykfad: Szef wyrazif zadowolenie z naszej dotychczasowej wspoZpracy.

— DoPrELNIANIE ZWIAZKOW FRAZEOLOGICZNYCH

Prosze uzupeini¢ luki w tekscie, wybierajgc najlepszg sposrdéd podanych mozliwosci.
Pierwsze rozwigzanie jest przykfadem.

Rzeczowniki niezywotne rodzaju meskiego w dopetniaczu liczby pojedynczej przybie-
rajg koncowke -a (komputera, swetra, parasola) lub -u (samochodu, dzemu, kwiatu);
__konia__°zrzedem temu, kto okresli, jaka tym rzadzi zasada. Jest to rzeczywiscie twardy

tdo zgryzienia. Nic wiec dziwnego, ze cudzoziemcy nieraz maja naszego jezyka

powyzej 2 i czesto czuja sie zagubieni jak dzieci 3,

Przykfad:

a. konia b. rumaka c. wielb/gda d. mufa

1. a. problem b. orzech c. kamien d. chleb

2. a. nosa b. oczu C. uszu d. gtowy

3. a. w lesie b. w labiryncie C. na pustyni d. we mgle
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— UZUPELNIANIE LUK WYRAZAMI Z RAMKI

Prosze uzupeinié tekst wyrazami z ramki
(obszar tematyczny: MEDIA)

sygnat telewizja kanat blok dostep informacja
media sondaz transmisja popularnos$¢ bajka

Telewizja jest jednym z rodzajéw mass __mediéw__°. Polega na tym, ze na naszych tele-
odbiornikach, zwanych potocznie telewizorami, odbierany jest 4
ktéry powoduje wyswietlanie ruchomego obrazu. Pierwsze 2
telewizyjne miaty miejsce na poczatki dwudziestego wieku, a doktadnie w roku 1928.

W pierwszych latach nadawania programéw w Polsce istnialy tylko dwa
8, ktore nalezaly do telewizji panstwowej. Na naszych telewizo-

rach mozna byto obejrze¢ “iod ,swieta” bajke lub film fabularny.
Dzi§ czasy sie¢ zmienity. Istnieje wiele telewizji prywatnych, ktére nadajg roz-
norodne 5 tematyczne. Dekodery satelitarne dajg nam

6 do setek kanatdw telewizyjnych z catego $wiata. A tam czeka
na nas $wiat filméw fabularnych, " animowanych dla dzieci,
muzyki, wiadomosci. 8 wykazaly, ze prawie pi¢édziesiat procent
polskiego spoteczenstwa ma dostep do °w pokoju, w ktérym $pi.
Swiadczy to doskonale o tego wynalazku.

(http://www.netphone.com.pl/krotka-historia-telewizji.php)

— BUDOWANIE SIATEK SKEADNIOWO-SEMANTYCZNYCH

Prosze opracowac siatke skfadniowo semantyczng dla wyrazu JEZYK.

JEZYK

ojczysty wiada¢ — czym? jezykiem

rodzimy postugiwac sie,

pierwszy/drugi/obcy mowié

rodzimy uzytkownik jezyka uczy¢ sie — czego? jezyka
uzywac

cztowiek jednojezyczny poznawaé — co? jezyk

dwujezyczny znaé

wielojezyczny kaleczy¢

réznojezyczny

jezyk pisany jezykowy — zdolnosci jezykowe

moéwiony jezykowy obraz $wiata

ksigzkowy

potoczny
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trzymac jezyk za zebami
ugryz¢ sie w jezyk
mie¢ co$ na koncu jezyka

mie¢ dtugi jezyk
miec ostry jezyk
strzepi¢ sobie jezyk

koniec jezyka za przewodnika

— TWORZENIE ,,MATRYC” KOLOKACYJINYCH

Sposrdd podanych wyrazéw prosze wybrac pigé takich, ktére tgczq si¢ z podanymi ponizej
rzeczownikami.

pojawiac sie wzigé zastanawiac sie nad ... wystepowac
tworzy¢ orzekaé przezwycig¢zaé stara¢ si¢ O ...
by¢w ... narastac mie¢ zawrzed
sprawiac budowa¢ uzyskac szukaé
dbaco ... nastawac rozwazac zajmowac sie
nawigzaé nie zwazaé na ... zerwaé znalez¢
pozostawa¢ w ...  wystgpi¢ o ... zmieniaé sig zrozumieé
zZwigzek przyczyna
y Y
A /
rozwod problem

— TLUMACZENIE FRAGMENTOW TEKSTU

Prosze przetflumaczy¢ ponizsze zdania na jezyk polski.

Przykfad: His performance was a disaster. —  Jego wystep skoriczyf sie
kompromitacjg.
I am the one to blame. — To ja ponosze wine.
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1. | find it hard to put into words how much | regret it.
2. The blame rests fairly and squarely on my shoulders.
3. Don’t blame me for that.

2.2.7. Cwiczenia skojarzeniowe

Cwiczenia skojarzeniowe sa wykorzystywane przede wszystkim przed praca z teks-
tem mowionym lub pisanym. Ich zadaniem jest skupienie uwagi uczacych si¢ na
okreslonym temacie przez wydobycie z pamieci kojarzacych sie z nim wyrazéw/
wyrazen/fraz. Rezultaty takiej burzy m6zgéw moga zosta¢ ujete w postaci map
mysli, tabel, asocjograméw, luznych notatek. Cwiczenia te moga byé rowniez wy-
korzystane jako punkt wyjscia do dyskusji majacej na celu rozwijanie wrazliwosci
interkulturowej uczacych sig, ktérych skojarzenia moga sie rézni¢ w zaleznosci od
tego, z jakiego kregu si¢ wywodza (zob. D. Gabrys-Baker, 2005). Pelnig one takze
funkcje relaksacyjna, zabawowa.

— GRUPOWANIE WYRAZOW WOKOL PEWNEGO TEMATU, TWORZENIE MAP MYS$LI, ASO-
CJOGRAMOW

Prosze wypisaé wszystkie sfowa (zwroty i wyrazenia) kojarzgce sig ze swigtami Bozego
Narodzenia. Prosze sprobowac uporzgdkowac je w formie mapy mysli.

— PoBubzaNIE UCZACYCH SIE DO WOLNYCH LUB UKIERUNKOWANYCH SKOJARZEN

A.
Z czym i dlaczego kojarzy ci sie wyraz PODROZ, ORZEZ, ZIEMIA...?

B.
Z czym kojarzy si¢ wyraz WODA? Prosze uzupe/ni¢ matryce/asocjogram jak najwigkszg
liczbg wyrazow.

woda — jaka? mineralna
woda — co? rzeka

woda — co robi? kapie
woda — w czym? w butelce
woda — do czego sfuzy? do mycia
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— PoszuKIWANIE SLOWA, KTORE KOJARZY SIE Z KILKOMA PODANYMI WYRAZAMI

Z jakim sfowem kojarzg si¢ nastepujgce ciggi wyrazéw?

ciezki, dtugi, szybki — pociag
noz, widelec, tyzka -
kwasny, zielony, herbata —

— DBuUDOWANIE HISTORYJEK NA PODSTAWIE CIAGU SKOJARZEN LANCUSZKOWYCH
budzik, sniadanie, tramwaj, lekcje, zakupy, film ...

Rano budzik zadzwonit za p6zno, nie miatam wiec czasu na sniadanie. Tramwaj tez nie
przyjechat na czas, wigc spdznitam sie na lekcje. Po szkole posztam na mate zakupy: ku-
pitam chipsy i czekolade. Bede miata co jes¢ w trakcie filmu, ktéry obejrze wieczorem ...

2.3. WniosKi

Reasumujac, w nauczaniu bezposrednim najwazniejsze jest:

— stosowanie efektywnych technik wprowadzania, utrwalania i powtarzania nowej
leksyki, umozliwiajgcych tzw. ,,gtebokie przetwarzanie danych jezykowych”,
zmuszajacych uczacych sie do wzmozonego wysitku kognitywnego zaréwno na
poziomie recepcji, jak i produkciji;

— budowanie u uczacych si¢ jak najwickszej bazy stownictwa rozpoznawanego
wzrokowo (dzigki czemu wzrasta tempo dostgpu do tresci przekazu pisanego);

— umozliwienie uczacym sie jak najczestszych kontaktow z nowo poznanymi wy-
razami przez wykonywanie zroznicowanych ¢wiczen leksykalnych opartych
w miarg mozliwosci na tekstach, a nie jedynie zdaniach izolowanych;

— stosowanie technik pracy wspomagajacych zapamigtywanie;

— zachecanie do stosowania r6znorodnych strategii uczenia sie stownictwa i/lub
trening w ich zakresie (np. do tworzenia indywidualnych skojarzen werbalnych
i wizualnych, robienia flash cards itp.).

Réwnie istotne jest integrowanie nowo poznawanych wyrazéw z tymi, ktore
uczacy sie juz opanowali, by tworzyly sie¢ elementéw wzajemnie powigzanych.

Kiedy pewna liczba stéw jest juz zmagazynowana w pamieci na diugi okres oraz zorga-
nizowana w formalne i semantyczne zwiazki, uczacy sie¢ musi zintegrowa¢ nowe stowa
i utworzy¢ wigzi migdzy nimi a wiadomosciami nabytymi w jezyku ojczystym i obcym.
Przyswajanie stowa zalezy wigc przede wszystkim od jego integracji na poziomie seman-
tycznym: jesli wiez semantyczna nie zostanie utworzona, proces kojarzenia pozwoli jedy-
nie na czgsciowe utrwalanie stowa w pamieci; jesli kojarzenie ma miejsce, nowe stowo
zintegruje si¢ z r6znymi typami relacji: syntagmatycznymi, paradygmatycznymi itd. Sto-
wo pies, na przyktad, wejdzie w relacje paradygmatyczng ze stowami kot, ptak, koz itd.:
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w relacje syntagmatyczng z szczekad, gryz¢é itd., w relacje hiponimiczng ze zwierzeciem,
rodzing pséw, w relacje koncepcyjng z wyrazami straznik, policja, polowanie.
(M. C. Tréville, L. Duquette, 1996)

3. Nowe rozwiazania — nowe mozliwosci

3.1. Teoria inteligencji wielorakich H. Gardnera (1983)

Propozycja, ktéra zacheca do nieco innego spojrzenia na proces nauczania stowni-
ctwa, a w zwiazku z tym do jego modernizacji, jest teoria inteligencji wielorakich
H. Gardnera (1983)%.

W tradycyjnym, popularnym ujgciu inteligencja najczgsciej bywa definiowana
jako ,,ztozona zdolnos¢ umystowa, ktora obejmuje takie zdolnosci podstawowe, jak
rozumienie stowne, wyobrazni¢ przestrzenna, zdolnos¢ rozumowania, zdolnos¢ po-
stugiwania sie liczbami” (P. G. Zimbardo, 1994: 427)1. Teoria inteligencji wielora-
kich, ktéra wytania inteligencje muzyczna, Kinestetyczng, logiczno-matematyczna,
przestrzenna, interpersonalna, intrapersonalng oraz jezykowa®, pluralizuje to tra-
dycyjne podejscie. Ukazuje rézne mozliwosci rozwigzywania probleméw, a zatem
rozmaite sposoby poznania w $wietle ich biologicznej genezy, nie wartosciujac przy
tym zadnej z nich. Do poznania, zdaniem H. Gardnera, nie dochodzi bowiem w ten
sam sposob, gdyz rézne bodzce uruchamiajg system poznawczy cztowieka (zob.
tabela 18).

Teoria inteligencji wielorakich mowi zatem nie tylko, ze nie jestesmy tacy sami,
ale takze ze uczymy sie w rézny sposob i w zwiazku z tym potrzebujemy urozmaico-
nych sposob6w stymulacji. Nalezy réwniez pamietac¢ o tym, rozwijajac kompetencje
leksykalna uczacych sie. | tak, inteligencje werbalna wspomagaja na przyktad wszel-
kie prezentacje ustne i pisemne, gry i zabawy stowne, poszukiwanie znaczen wy-
razéw, analizy kontekstowe. Wiekszos¢ ¢wiczen leksykalnych opartych na bodzcu
werbalnym aktywizuje wigc ten rodzaj inteligencji. Zestawianie materiatu w postaci
tabel, graféw, wykresow, matryc dziata¢ bedzie stymulujaco na tych uczacych sig,
u ktérych dominuje inteligencja matematyczno-logiczna. Uzupetnianie luk w teks-
tach piosenek, odwotywanie sie do muzycznych skojarzen, zachecanie uczacych sie

0 Szerzej na ten temat zob. A. Seretny (2006c).

1t Najczesciej mierzy sie ja za pomoca specjalnie opracowanych testow, ktérych wynik zapi-
sywany jest w postaci tzw. ilorazu inteligencji, w skrécie 1Q (z angielskiego — Intelligence
Quotient). Jest wigc traktowana jako wrodzona, jednorodna cecha badz zdolnos¢ jednostki do
nabywania pewnych umiejetnosci, o zasadniczo niezmiennej w czasie wartosci liczbowej 1Q.
Przecietny iloraz inteligencji wynosi 90-110.

12 Potem dodane zostaty jeszcze dwa rodzaje (inteligencja naturalna i egzystencjalna), ktére tu
zostang pominiete ze wzgledu na mniejsza mozliwos¢ wykorzystania ich w nauczaniu jezyka
obcego.
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do uktadania wiasnych melodii do tekstéw podrecznikowych moga pomdc tym, kt6-
rzy mysla dzwiekami (inteligencja muzyczna). Zapamietywanie nowego stownictwa
wspomaga¢ bedzie takze dzwiekowa ilustracja prezentacji znaczenia, na przykitad:

zamyka¢  — nauczyciel gtosno zamyka ksiazke
przeglgdaé — nauczyciel gtosno kartkuje gazete
skakac — nauczyciel wykonuje skok, robigc przy tym hatas

Warto takze wprowadzaé elementy muzyczne do zaje¢ lekcyjnych, choéby w postaci
tta, z ktérym uczacy sie moga potem taczy¢ podawane tresci nauczania®®,

Tabela 18: Bodzce uruchamiajgce rodzaje inteligencji H. Gardnera (1983)

Bodziec Rodzaj inteligencji
Stowa Inteligencja jezykowa
Logika, liczby Inteligencja matematyczno-logiczna
Obrazy Inteligencja przestrzenna
Doswiadczenie fizyczne Inteligencja kinestetyczna
Dzwiek Inteligencja muzyczna
Autorefleksja Inteligencja intrapersonalna
Doswiadczenie spoteczne Inteligencja interpersonalna

(opracowanie wiasne)

Odgrywanie rol, gry i zabawy, w ktorych trzeba sie porusza¢ po klasie, scenki
pantomimiczne, prezentacje wspomagane gestykulacja (zaréwno te, ktérych auto-
rem jest nauczyciel, jak i te wykonywane przez uczniéw) dadza szanse ha zapamie-
tanie stownictwa uczacym sie o rozwinietej inteligencji kinestetycznej. Przestrzenna
natomiast uruchamiaja obrazy, dlatego wazne jest wspomaganie procesu rozwijania
kompetencji leksykalnej elementami ikonicznymi. Moga to by¢ rysunki, mapy, dia-
gramy, grafy, wykresy itp. Powinny by¢ one wykorzystywane nie tylko do wprowa-
dzania nowej leksyki, ale takze do jej utrwalania (czytanie/stuchanie wspomagane
obrazem) i powtarzania (na przyktad wykonanie mapy mysli po przeczytaniu tekstu,
sporzadzanie asocjogramow itp.).

Praca indywidualna, monitorowanie wiasnych postepdéw pobudzajg do dziata-
nia osoby o silnej inteligencji intrapersonalnej. W kontekscie nauczania stownictwa
nalezy poleci¢ wszelkie techniki pracy ze stownikiem, Internetem, takie jak wy-
szukiwanie konkretnych informacji, odnajdywanie antoniméw, synonimow, para-
frazowanie, gdyz stymulujg one ten rodzaj inteligencji uczacych si¢. Zachgcanie
ich do wyznaczania sobie wiasnych celéw, do obserwacji (monitorowania) swoich

13 Jest to wyprobowany sposob aktywacji prawej potkuli stosowany w sugestopedii oraz w me-
todzie SITA.
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postepow takze przyczyni si¢ do zwiekszenia ich odpowiedzialnosci za proces ucze-
nia sie, jednego z przejawdw autonomicznosci i niezaleznosci dydaktycznej. Praca
grupowa i jej organizacja, wspélny wysitek oraz mozliwosé¢ grupowego rozwigzy-
wania problemow sa natomiast szansa na uruchomienie systemu poznawczego ludzi
obdarzonych inteligencja interpersonalna. Wspdlne przygotowywanie map mysli,
realizacja projektow daja im szanse lepszego zapamietania stownictwa.

Odejscie od modelu opartego wytacznie na inteligencji lingwistycznej i matema-
tyczno-logicznej, dominujgcego w nauce szkolnej, wymaga od nauczyciela zmiany
dotychczasowego sposobu organizacji zaje¢ jezykowych. Moze jednak okazac sie
bardzo pomocne, zwazywszy na to, ze inteligencje te nie sg dominujace u wszyst-
kich uczacych sie.

3.2. Teoria prototypéw E. Rosch (1978)

W dydaktyce leksyki czesto, zwtaszcza w poczatkowym okresie nauczania, wyko-
rzystuje sie rozmaite ¢wiczenia kategoryzujace, dzieki ktorym mozliwa jest bardziej
uporzadkowana prezentacja stownictwa. Wtaczanie wyrazoéw do okreslonych grup
lub ich wykluczanie na mocy ich przynaleznosci / braku przynaleznosci do okreslo-
nej kategorii pomaga uczacym sie systematyzowac wiedze leksykalna. Porzagdkowa-
niem tego rodzaju moga by¢ objete wyrazy odnoszace sie do konkretnych przedmio-
tow (krzesto, fotel, sto/ek naleza do kategorii PRZEDMIOTY DO SIEDZENIA), cech (mify,
sympatyczny, ciekawy, beztroski to kategoria cecHy czrowieka), czynnosci (goto-
wad, piec, smazyé, grillowac reprezentuja kategori¢ cotowanie), jak i abstrakcyj-
nych (mifosé, gniew, rozpacz to uczucia). Kategoryzacje taksonomiczng opartg na
zwigzkach hiponimicznych wykorzystuje sie nie tylko do systematyzowania nowo
poznawanej lub znanej leksyki, lecz takze do definiowania znaczen — rdza to rodzaj
KWIATU, @ ghiew to rodzaj uczucia (jest to klasyczny genus proximum).

Cecha kategorii od czasow Arystotelesa byta niezmiennosé, sztywne, konkret-
ne granice oraz réwny status wszystkich cztonkéw. Zgodnie z tym rozumieniem
dany przedmiot mogt albo naleze¢ do danej kategorii, albo nie. Jesli zas nalezat,
to miat taka samg pozycje jak wszystkie przedmioty do niej wtaczone. Te wias-
nie koncepcje podwazyta E. Rosch (1977, 1978). Zobaczyta ona bowiem kate-
gorie nie jako jednostki abstrakcyjne, ktére mozna bada¢ z punktu widzenia ich
wiasnosci logicznych, lecz jako byty psychologiczne, ktére funkcjonuja w ludz-
kim umysle'4. Cztonkowie danej kategorii moga w zwiazku z tym nie mie¢ tego

14 Teoria prototypow E. Rosh wywodzi sie z psychologii kognitywnej. Psychologowie patrza na
jezyk z innej niz jezykoznawcy perspektywy. Interesuje ich nie tyle, co jest w jezyku i jak on
funkcjonuje, ile to, co ujawnia on 0 naszym umysle. Chca si¢ wigc dowiedzie¢ sig, jak nasz
umyst kategoryzuje i na jakiej podstawie to czyni, jakie warunki muszg by¢ spetnione, by
okreslony przedmiot/byt zostat wtaczony do danej kategorii, a inny juz nie.
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samego statusu, a jej granice mogg by¢ rozmyte. Na pytanie , jaki jest typo-
wy polski ptak — odpowiedz brzmi najczesciej wrobel, jaskdzka, bocian, nie
za$ strus, pelikan, kormoran. Oznacza to, zdaniem E. Rosch, ze dla Polaka wro-
bel jest ,lepszym” reprezentantem kategorii niz strus, ktory co prawda jest pta-
kiem, ale ,,dziwnym”, dlatego tez lokuje si¢ na jej obrzezach, a nie w centrum.

Kategorie w ujeciu E. Rosch majg wiec strukture wewnetrzna i nieostre granice.
Ich centrum skupia najlepszych reprezentantéw, natomiast na oddalajacych sie pe-
ryferiach lokuja si¢ przedstawiciele, wérdd ktérych rodzinne podobienstwo maleje
(zob. schemat 18).

Przeniesienie teorii prototypéw na grunt nauczania stownictwa jest mozliwe
w dwu wymiarach: teoretycznym i praktycznym. W wymiarze teoretycznym
wigze si¢ z doborem tresci nauczania. Jesli bowiem wyrazy nalezace do okreslonej
kategorii pojeciowej nie funkcjonuja w umysle uzytkownika jezyka w postaci ze-
stawu o rébwnym statusie, to oznacza, ze w pierwszej kolejnosci nalezy wprowadza¢
te, ktore stanowiag centrum kategorii. Uwrazliwianie uczacych sie na inny sposéb
kategoryzowania rzeczywistosci przez ludzi méwiacych roznymi jezykami ma zas
wymiar praktyczny. Organizacja struktury wewnetrznej poszczegélnych katego-
rii nie zawsze ma bowiem charakter uniwersalny, gdyz wyraznie odbija si¢ w nigj
jezykowy obraz $wiata danej wspdlnoty powstaty w wyniku innych doswiadczen.

Schemat 18: Ranking ptakéw wg uzytkownikdw jezyka angielskiego, E. Rosch (1978)

(za: J. Aitchison, 1994: 54)
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3.3. Elementy kognitywnej teorii metafory

Istota metafory jest ,,rozumienie i doswiadczanie pewnego rodzaju rzeczy w termi-
nach innych rzeczy” (A. Burzynska, 2001: 109). Postuguje si¢ ona domeng zrddto-
wa (podstawowym znaczeniem jakiegos stowa) w celu opisania domeny docelowej
(znaczenia stéw z innej dziedziny). Domena dostarczajaca materiatu leksykalnego
jest zazwyczaj konkretniejsza, poznawalna zmystowo, docelowa zas — jest bardziej
abstrakcyjna.

Wedtug G. Lakoffa i M. Johnsona (1988: 25) metafora nie jest jedynie istniejaca
w stowach figurg retoryczng, lecz zjawiskiem gteboko zakorzenionym w ludzkim
doswiadczeniu, ktére nadaje strukture naszemu pojmowaniu codziennych przezy¢,
kieruje naszym mysleniem i postepowaniem. O sporze intelektualnym czesto wiec
myslimy jak o wojnie: spierajac si¢ — zajmujemy pozycje, atakujemy sfabe punkty,
bronimy swojej pozycji, zwycigzamy przeciwnika, ulegamy mu. Polityke ujmujemy
w kategoriach gry w karty (politycy rozdajq karty, wykfadajg karty na st6/, majg asa
w rekawie itp.) lub matzenstwa (koalicja na przyktad bierze rozwod, ma ciche dni,
jest zwigzkiem z rozsgdku). Choroba zas to wrdg, ktéry atakuje, zabija, dziesigtku-
je, ngka, zagraza, gnebi, toczy. Mozna z nia, jak z wrogiem, walczyé, zmagac sie,
mozna stawic jej czofa i sprawi¢, by znalazta si¢ w odwrocie, ustgpi/a, cofafa sie.
Nie zawsze jednak walka konczy sie zwyciestwem, zwlaszcza gdy przeciwnik jest
silniejszy, dlatego tez nieraz nie mamy szans w starciu i musimy sie poddac (zob.
A. Seretny, 2009).

Jezyk, wedtug kognitywistow, jest narzedziem poznania, gteboko zakotwiczo-
nym w naszym doswiadczeniu, zaréwno fizycznym, psychicznym, jak i kulturowym,
ktore pozwala nam kategoryzowa¢ doswiadczenia swiata. Podkreslaja oni jednakze,
ze kategoryzacja ta nie jest uniwersalna. Modele kognitywne, czyli wyobrazenia
jakiejs rzeczy, osoby lub zjawiska, tkwigce w ludzkich umystach nie sa identyczne,
segmentacji natury dokonujemy bowiem tropami wyznaczonymi przez nasze jezyki
ojczyste (J1) (L. B. Whorf, 2002: 286), czesto wigc, zupetnie podswiadomie, poda-
zamy nimi takze w jezyku, ktorego sie uczymy (J2).

Tendencja do wyznaczania zakresdw znaczeniowych stéw J2 na podobienstwo tych zna-
nych z J1 sprawia, iz czesto uzywamy wyrazéw jezyka docelowego w ramach schematow
pojeciowych jezyka ojczystego, naruszajac reguty taczliwosci semantyczneyj.

(A. Seretny, 2009: 11)

Dzieki wykorzystaniu na zajeciach podejscia opartego na kognitywnej teorii me-
tafory mozliwe staje si¢ przyblizenie uczacym sie struktury systemu pojeciowego le-
73Cego u podstaw wielu pozornie niezwigzanych ze soba zwrotow jezykowych oraz
ujawnienie w nich pewnej regularnosci obrazowania. Ponadto, poréwnanie sposobu,
w jaki rodzimi uzytkownicy patrza na otaczajacy ich swiat, postrzegaja go, porzad-
kuja i opisuja, z obrazowaniem zawartym we wiasnym jezyku uwrazliwia ich na
istniejace w tej kwestii roznice (zob. L. Wolf, 1999; A. Burzynska, 2001; D. Stanu-
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lewicz, 2004). Podejscie to mozna wykorzystywac jednakze jedynie z uczacymi sig
bardzo dobrze znajacymi jezyk. Przenoszenie (transponowanie) potaczen na nowy
obszar ma sens tylko wowczas, gdy sg im znane ich znaczenia podstawowe. Trzeba
bowiem wiedzie¢, co robi zazwyczaj wrog (wrdg atakuje, uderza, cofa sie, ustepu-
je), co czesto ma miejsce w matzenstwie (matzenstwo bierze rozwdd, rozpada sie,
ma ciche dni), by méc swobodnie tworzy¢ potaczenia opierajagce si¢ na metaforze
CHOROBA t0 WROG CZY KOALICIA POLITYCZNA t0 MALZENSTWO.

3.4. Mapy mysli T. Buzana i B. Buzana (1999)

Teoria map mysli opiera si¢ na zatozeniu, ze pojemnos¢ ludzkiej pamieci i zdolnosci
analityczne mozgu sa nieograniczone. Dostep do nich umozliwiaja stowa klucze.
Pojawiajac sie, wywotujg reakcje tancuchowg skojarzen, ktdra u dorostego cztowie-
ka mogtaby nigdy sie nie skonczy¢.

Mape mysli (zwang takze mapa mentalng, pojeciows, skojarzeniowa, pamieci)
stworzono, by na papierze odwzorowywa¢ proces myslowy®. Jest ona przyktadem
nielinearnej organizacji informacji. W jej centrum znajduje sie pojecie, od ktérego
odchodzg linie prowadzace do poje¢¢ powiazanych, podporzadkowanych nadrzedne-
mu lub z niego wynikajacych®é. Mindmapping wyraznie wiec opiera si¢ na asocja-
cjonistycznym modelu pamieci, w ktérym kazda informacja docierajgca do mézgu
taczy si¢ z wieloma innymi za pomocg skojarzen, tworzac rozbudowane sieci powia-
zan (zob. schemat 19). Nielinearny system notowania pobudza obie pétkule méz-
gowe. Standardowy zapis informacji odwotuje si¢ zas wytacznie do lewej potkuli,
ktora odpowiada za stowa, logike, liczby, hierarchig, linearnos¢, analize i zbiory. Po-
mija sie wiec w nim zupetnie moc pétkuli prawej, odpowiedzialnej za rytm, swiado-
mos¢ przestrzeni, wyobraznig¢, marzenia, Gestalt (czyli obraz catosci), postrzeganie
koloréw, rozmiardw (zob. E. Lipinska, 2006). Wedtug T. Buzana i B. Buzana (1999),
stosujac mapy mysli, oszczedzamy, w stosunku do notowania linearnego, 50-95%
czasu notujac i az 90% czytajac notatki.

Mapy mozna sporzadza¢ indywidualnie, nadajac priorytet tym zagadnieniom
lub ujeciom, ktére zdaniem autora sg najwazniejsze. Mozna je takze wykonywac
w grupach, wowczas kazdy z uczacych si¢ ma wptyw na ich ksztatt i zawartos¢,
negocjujac z innymi miejsce oraz hierarchie poszczegélnych informacji. Grupowe
przygotowanie mapy mysli ma charakter interaktywny i jest dziataniem opartym na

15 Jest to odwzorowanie bardzo uproszczone, bo proces myslowy jest wielowymiarowy. Zdecy-
dowanie lepiej jednakze oddaje to, co dzieje sie¢ w naszym umysle, niz notatki linearne.

6 Taki spos6b organizacji materiatu, ktérego zadaniem jest zgromadzenie w jednym miejscu,
W postaci powiazan sieciowych, jak najwigkszej liczby stow (wyrazen, zwrotéw) kojarzacych
sie z danym pojeciem, wyraznie nawigzuje do modelu pamieci A. M. Collinsa i E. F. Lotusa
(zob. schemat 12; rozdz. V).
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luce informacyjnej, jednym z najefektywniejszych bodzcéw stymulujacych dziata-
nia werbalne cztowieka (zob. E. Filipiak, 2002).

Schemat 19: Mapa mysli — przewodnik

(http://upload.wikimedia.org)

Przygotowywanie map mysli, poza tym, ze pokazuje uczacym si¢ inny sposéb or-
ganizowania i poszerzania wiedzy leksykalnej, wymaga tez zaangazowania wszyst-
kich niemal rodzajow inteligencji: Kinestetycznej (ruch towarzyszacy tworzeniu
i zapisywaniu informacji, operowanie przedmiotami itp.), logiczno-matematycznej
(tworzenie hipotez, ich weryfikacja, tworzenie/odkrywanie nie zawsze jawnego po-
rzadku), jezykowej (werbalne przetwarzanie informacji), przestrzennej (organizacja
danych w uktadzie przestrzennym), interpersonalnej (umiejetnos¢ negocjowania,
mediacji).
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3.5. Korpusy jezykowe w hauczaniu stownictwa

Korpusy stosunkowo rzadko wykorzystuje sie w nauczaniu jezyka, cho¢ to wiasnie
na gruncie jezykoznawstwa korpusowego wyrosty nowe podejscia postulujace re-
dukcje znaczenia komponentu gramatycznego (D. Willis, 1990) na rzecz ksztatcenia
umiejetnosci postugiwania sie ciagami formulicznymi (M. Lewis, 1993, 1997).

Korpus jezykowy jest reprezentatywnym zbiorem tekstow autentycznych — po-
wiesci, artykutéw prasowych, prac naukowych, opracowan, wypowiedzi ustnych
dokumentow oficjalnych (zob. tabela 19), ktdre zostaty wybrane i uporzadkowane
wedtug wyraznych kryteridw (zob. J. Walinski, 2005). Zasoby obejmuja nie tylko
réznorodne zbiory danych jezykowych, ale takze konieczne do ich analizy oprogra-
mowanie, ktére umozliwia przeszukiwanie, opracowywanie tych danych za pomoca
komputera, zarzadzanie nimi i wykorzystanie ich.

Tabela 19: Kolokacja dla sfowa popetni¢ sortowana wed/ug prawego kontekstu (korpus
PWN)

Niech pan sprébuje — powiedziat dyg-
nitarz gestapowski. — I niech pan nie
zycia? W obu wypadkach nie ma naj-
mniejszej gwarancji, ze nie

obejrzeniu si¢ w tym lustrze, przy tym

btedu... Anna nie mogta, niestety, wie-
dzie¢ o tej rozmowie, dlatego

nowych przestepstw. Z tag réznicg. ze
Joanna, ktdra ukonczy niedtugo
samobojstwo. Pomyslatam, ze pani tego

popekni

popelnia

Swietle, natychmiast chciatam popetni¢ domu jest wyjatkowo odporna kobietg

nieprzejmowania si¢ problemami do- wiele bted6w i nie radzi¢ sobie swietnie

rostych os6b bardziej niz wiasnymi, | popelnié | w kazdej sytuacji

mozesz

kryje w swej strukturze btedne koto. szczegOlny btad zwany ignoratio elen-

Przy dowodzeniu mozna nadto popetni¢ | chi (nieznajomos¢ tezy dowodzonej).
Polega on

ogole prowadzi sie tak ponure zycie, ze
czasem bhierze che¢

jakie$ szalenstwo. Jatowe to wszystko
takie. Bede musiat juz i$¢

To bedzie cnota, czy rodzina, wiara czy musze jakies fajdactwo. Oto moja ta-
ojczyzna, tam zawsze jemnica, ktora ze swej strony

to by¢ wnioskowanie dedukcyjne, btad btad zwany petitio principii (w dostow-
formalny we wnioskowaniu. Mozemy | popelnié | nym przektadzie: zadanie zasady), kt6-
tez ry

popelni¢

popeni¢

(http://korpus.pwn.pl)

Korpusy jezykowe moga by¢ przydatne zaréwno uczacym, jak i uczniom. Na-
uczyciele moga na ich podstawie przygotowywaé wiasne materiaty ilustrujace uzy-
cie struktur gramatycznych lub taczliwos¢ leksykalng wyrazdw, a nastepnie opra-
cowywacé stosowne ¢wiczenia (zob. B. Gatkowski, 2005). Moga takze zachecaé
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uczacych sie do korzystania z zasob6w korpusowych, zapoznawszy ich uprzednio

z narzedziami niezbednymi do tego rodzaju dziatan, czyli z programem komputero-

wym do tworzenia konkordancji'” (tzw. konkordanserem).
Pracujac z korpusem, uczacy si¢ moga, migdzy innymi*é:

— ustala¢ znaczenia poszczegdlnych wyrazéw i konstrukcji;

— sprawdzac taczliwosé sktadniows i semantyczna okreslonych stow;

— poznawa¢ nowe struktury gramatyczne;

— analizowa¢ konteksty, w ktorych pojawiaja si¢ okreslone potaczenia (konstruk-
cje), zwlaszcza te, ktore ze wzgledu na podobienstwo znaczeniowe bywajg czesto
mylone (np. walczy¢ z oraz walczy¢ przeciwko; zgubicé — stracic);

— analizowa¢ konteksty paroniméw (np. kamienny — kamienisty, gérny — gorski).

Realizacja takich zadan przyczynia si¢ do wzrostu $wiadomosci jezykoweyj,
a zwiaszcza wrazliwosci na ograniczenia w uzyciu wyrazow wynikajace z uwarun-
kowan kontekstowych. Pozwala takze zobaczy¢ funkcjonowanie wybranych stow
w zréznicowanych strukturach. Jest to forma ,,0dkrywczego” poznawania jezyka,
w ktorej uczacy sie moga stawiac hipotezy, weryfikowac je, dokonywa¢ uogolnien,
odnotowywa¢ wyijatki. Poziom przetwarzania danych jezykowych w przypadku
pracy z materiatami korpusowymi jest wiec wysoki, CO znacznie wspomaga pro-
ces uczenia si¢®. Wazne takze jest to, iz korzystanie z komputera znaczaco podno-
si atrakcyjnos¢ wykonywanych dziatan, ktore zazwyczaj bywaja postrzegane jako
nudne — uczacy sie niechetnie siegajag do stownikow w poszukiwaniu okreslonych
informacji. Pozwala im takze na wigksza samodzielnos¢ — rola nauczyciela sprowa-
dza si¢ bowiem w tym przypadku do ,,wyboru korpusu, inspirowania i nadzorowania
prowadzonych przez uczniéw badan jezykowych” (B. Chachulska, 2005: 346).

Mozliwos¢ korzystania z korpusow jezykowych w petni spozytkowaé moga wy-
tacznie uczacy si¢ na wyzszych poziomach zaawansowania (poziom B2, C1, C2), ze
wzgledu na bardzo zréznicowany stopien trudnosci tekstow wystepujacych w zbio-
rach. By materiat taki mogt by¢ wykorzystany w pracy z mniej zaawansowanymi,
nauczyciel powinien dokonac¢ jego selekcji, a takze, czesto, opracowania®.

17 Konkordancja jest zbiorem przyktadoéw uzycia danej formy wyrazowej, z ktérych kazdy jest
przedstawiony w swoim wiasnym srodowisku tekstowym (J. Sinclair 1991).

8 Propozycje konkretnych rozwiazan mozna znalez¢ w pracy A. Baczkowskiej (2003).

1 Z badan T. Cobba (1997) wynika, ze uczacy sie korzystajacy w trakcie zaje¢ jezykowych
z programo6w typu konkordancer lepiej opanowali okreslony eksperymentem zaséb stowni-
ctwa niz wéwczas, gdy uczyli si¢ bez jego pomocy.

2O takich zabiegach w odniesieniu do dydaktyki jezyka polskiego jako obcego pisza miedzy
innymi A. Chachulska (2005) i B. Gatkowski (2005).
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3.6. Podejscie leksykalne M. Lewisa (1993, 1997)

M. Lewis (1993, 1997) jest autorem koncepcji systemowego rozwijania kompeten-
cji leksykalnej uczacych si¢ znanej jako podejscie leksykalne (lexical approach)?.
Opiera si¢ ona na dwoch zatozeniach:

— jezyk to zgramatykalizowana leksyka, a nie zleksykalizowana gramatyka, dla-
tego tez struktury gramatyczne nie powinny by¢ przedmiotem dydaktyki bezpo-
sredniej, a pojawiac sie w procesie dydaktycznym w wyniku nauczania struktur
leksykalnych;

— stownictwo powinno stanowi¢ nie tylko o$ programéw nauczania, lecz punkt
wyjscia wszelkich dziatan dydaktycznych.

Operowanie w procesie ksztatcenia jezykowego jednostkami nauczania wyréz-
nionymi na podstawie $cisle jezykoznawczych kryteridw sprawia, zdaniem M. Le-
wisa, ze uczacy si¢ postuguja sie stownictwem mniej sprawnie i mniej idiomatycznie
niz rodzimi uzytkownicy. W pamieci tych ostatnich jako catostki magazynowane sa
bowiem ciagi znacznie dtuzsze niz pojedyncze wyrazy. M. Lewis postuluje wigc,
by kryterium wydzielania leksykalnych jednostek nauczania byt stopien zespolenia
tworzacych je elementdw, oparty na frekwencji ich wspotwystepowania. Zgodnie z
nim jednostki te daje si¢ podzieli¢ na nastepujace kategorie:

— pojedyncze wyrazy oraz zespolenia,
— kolokacje,

— szablonowe zwroty i utarte formuty,
— otwarcia i ramy zdan.

O ile idea catkowitej leksykalizacji gramatyki moze budzi¢ watpliwosci zwiasz-
cza na gruncie jezykow fleksyjnych, o tyle koncepcja wydzielenia przez badacza
innych niz tradycyjne jednostek nauczania stownictwa zostata, jak juz wspomniano,
spopularyzowana przez ESOKJ (2003). Co wiecej, badania prowadzone w ostatnich
latach potwierdzity wysoki stopien formulicznosci tekstow tworzonych przez ro-
dzimych uzytkownikow jezyka (zob. Aneks 3). Ich wypowiedzi az w 58,6% tworza
jednostki wigksze niz wyrazy, formuliczno$¢ wypowiedzi pisemnych waha si¢ zas
w granicach 52,3% (B. Erman, B. Warren, 2000).

M. Lewis uwaza, ze nauczanie leksyki powinno mie¢ przede wszystkim charakter
bezposredni. Wydaje si¢ jednak, ze potaczenie dydaktyki bezposredniej z posrednia
moze przynies¢ jeszcze lepsze rezultaty, gdyz nauczanie koncentruje si¢ wowczas
na jednostkach, w rozumieniu M. Lewisa, faktycznie pojawiajacych si¢ w tekstach
lub z nimi powigzanych. Rozwigzanie takie odbiega od pierwotnej koncepcji auto-
ra (zob. Aneks 4). Nie przeczy jednak jej podstawowym zatozeniom, pozwalajac
w efektywny sposob wpisaé ja w nurt podej$cia komunikacyjnego.

2L Szerzej na temat podejscia leksykalnego w glottodydaktyce polonistycznej zob. A. Seretny
(2011b).



166 V. Nauczanie stownictwa

3.7. Kaligramy w dydaktyce stownictwa

Ciekawa propozycja jest koncepcja nauczania przez kaligramy?? (zob. W. Piegzik,
2013). Synteza stowa i obrazu sprawia, ze w proces ich tworzenia zaangazowane sa
obie pétkule mézgowe. Uczacy si¢ musza bowiem wybra¢ temat i dokona¢ selekcji
stownictwa wchodzgcego w skiad kaligramu (aktywno$¢ lewej potkuli), a nastepnie
zdecydowac sie na sposob, w jaki zostang one pokazane (aktywnos¢ prawej potkuli).

Rysunek 1: Kaligram inspirowany tematem PRZYRODA

autorka M. Safiak (za: W. Piegzik, 2013: 146)

Powstajace obrazy zazwyczaj nie nasladuja rzeczywistosci, lecz sa jej tworcza
interpretacja. W budowanie kaligramu

zaangazowana jest wiec wyobraznia twoércza, ktéra wspomaga pamie¢ (dostarczajac jej
subiektywnych i tym samym fatwiejszych do trwalego zarejestrowania obrazéw) i wy-
maga od osoby innego niz mechaniczne przetwarzania informacji. Stworzenie kaligramu
z uzyciem znanych juz oraz nowych stéw oznacza zatem jednoczesne zaangazowanie wie-
lu funkcji intelektualnych oraz mozliwo$¢ gtebokiego przetwarzania informacji.

(W. Piegzik, 2013: 145)

22 Kaligram — neologizm utworzony przez G. Apollinaire’a. Oznacza utwor poetycki, w ktdrym
wersy tworza uktad graficzny obrazujacy tres¢ utworu.
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Kognitywny potencjat techniki kaligramu jest wi¢c zdecydowanie wiekszy, gdy
poréwnaé¢ go z tradycyjnym sposobami nauczania stownictwa, dzieki pobudzaniu
wspierajacej pamie¢ wyobrazni.

Autorka pomystu podkresla takze, ze tworzenie kaligraméw rozwija umiejetno-
sci heurystyczne uczacych si¢?®. Technike te mozna bowiem uzna¢ i za narzedzie
stuzace do rozwigzania problemu, jakim jest opanowanie okreslonego stownictwa,
i za ,,uzycie takiego sposobu myslenia zainspirowanego synteza stowa i obrazu, kt6-
ra prowadzi do pozadanych efektdw, czyli opanowania okreslonego materiatu jezy-
kowego” (W. Piegzik, 2013: 145).

4. Podsumowanie

Na zajeciach uczacy si¢ stykajag si¢ z wieloma nowymi dla siebie stowami. Nie
wszystkie jednak powinny sta¢ sie materiatem ¢wiczen leksykalnych. W pierwszej
kolejnosci, tzn. na nizszych poziomach zaawansowania uczacy sie powinni najpierw
poznawac¢ wyrazy o najwyzszej frekwencji. Opanowanie stownictwa najczestszego
stanowi bowiem priorytet ksztatcenia jezykowego opartego na podejsciu komuni-
kacyjnym. Prezentacja tej leksyki musi by¢ wyczerpujaca i catosciowa (rich instru-
ction). Powinno sie w niej zwraca¢ uwage na te aspekty znaczenia, ktére sg istotne
na danym etapie procesu ksztatcenia jezykowego. Réwnoczesnie ze stownictwem
najczesciej uzywanym uczacy Sie musza poznawaé takze stopniowo wyrazy o niz-
szej frekwencji, ktdrych znajomos¢ jest niezbgdna w procesie komunikacji. Powinna
to by¢ tzw. leksyka tematyczna (zob. Z. Cygal-Krupa, 1986) z kregéw znaczenio-
wych przewidzianych na dany poziom zaawansowania i/lub wazna dla uczacych sie
ze wzgledu na ich specyficzne potrzeby, zainteresowania. W ostatniej kolejnosci
rozwijanie kompetencji leksykalhej mozna koncentrowaé na stownictwie rzadszym.
Zadaniem nauczyciela jest takze zwrdcenie uczacym si¢ uwagi na to, ktére stowa
maja stanowi¢ ich zaséb czynny, a ktore jedynie wzbogaci¢ stownik bierny (zob.
A. Seretny, 2015). Powinien on takze pamietaé, ze efektywnos¢ procesu opanowy-
wania leksyki wydatnie podnosi stosowanie w praktyce dydaktycznej zasady 5 x W.

2 Definiowane w ESOKJ (2003: 99) jako umiejetnosci radzenia sobie z nowymi doswiadcze-
niami obcojezycznymi, wyszukiwania, rozumienia, a takze przekazywania i poszukiwania
nowych informacji.
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ZASADAS5 x W

Wybierz! Dokonaj wiasciwej selekcji! Ucz rzeczy potrzebnych, czesto uzywa-
nych, komunikacyjnie nosnych!

Woprowadz! Postaraj si¢, by prezentacja znaczenia byla ciekawa i atrakcyjna!
Stosuj przekaz pozwalajacy na polisensoryczny odbi6r trescil

Wzmocnij!  Przygotowuj urozmaicone ¢wiczenia, jak najczesciej oparte na teks-
tach, pozwalajace na gteboka semantyzacje nowo poznawanych
jednostek!

Whyelicytuj! Spraw, by uczacy sie musieli uzywaé nowych stéw / struktur leksykal-
nych w trakcie dziatan jezykowych!

Wré¢! Repetitio est mater studiorum. Nie dopus¢, by wazne stowa / struktury
leksykalne pojawiaty si¢ na zajeciach tylko raz!



VI

Stownictwo a sprawnosci

receptywne: stuchanie, czytanie

Rozumienie dyskursu jest jedng z wazniejszych
form poznawczej aktywnosci czfowieka,
najwazniejszg w zakresie uczenia werbalnego.

M. Dakowska (2001: 95)

1. Czytanie a stuchanie

Jezyk w sensie abstrakcyjnym sktada sie z elementéw znaczacych i funkcjonalnych
oraz z regut ich taczenia stuzacych do tworzenia wigkszych jednostek: wypowiedzen
oraz wypowiedzi. Tak rozumiany system moze by¢ realizowany za pomocg kodu
mowionego lub pisanego, ktore sg rownoprawne i autonomiczne. Kod méwiony
przekazywany jest kanatem dzwigkowym, a pisany — graficznym. Ich tworzywem
sa odpowiednio gtoski oraz znaki graficzne, wynikiem zas uzycia jednego z nich jest
wypowiedz w postaci tekstu méwionego badz pisanego. Dzieki ustalonym relacjom
miedzy kodami wypowiedz méwiona moze zosta¢ zapisana, a pisemna — odczytana.
Oba kody petnia funkcje komunikacyjna, wybér jednego z nich ma charakter funk-
cjonalny, gdyz zalezy wytacznie od sytuacji oraz celu komunikacji.

Rozumienie wypowiedzi ustnych (stuchanie) i pisemnych (czytanie) z jednej
strony wymaga wiec znajomosci systemu jezyka, z drugiej zas sposobu, w jaki jest
on wykorzystywany dla celéw komunikacji jezykowej. Reprezentacje grafemiczna
i fonemiczna oraz ich odbiér maja swoja specyfike. Grafemiczna posta¢ dyskursu
(tekst pisany) sktada si¢ z wyraznie oddzielonych elementéw, zapisanych okreslo-
nym krojem pisma, podzielonych na akapity; moze zawiera¢ wyroznienia, wyttusz-
czenia, podkreslenia, a takze elementy graficzne: ilustracje, fotografie, wykresy itp.
Czytajacy moze sam kontrolowaé tempo przetwarzania danych jezykowych przez
np. zwiekszenie liczby regresji, tj. powracanie do informacji uprzednio przeczy-
tanych, lub wydtuzenie czasu fiksacji — czyli dtuzsze koncentrowanie wzroku na
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danym fragmencie tekstu. Komunikat przekazywany droga foniczna natomiast
styszy sie zazwyczaj tylko raz, a tempo przetwarzania informacji narzuca stucha-
jacemu mowiacy. Ten pierwszy jedynie, w przypadku komunikacji twarzg w twarz,
ma mozliwo$¢ negocjowania szybkosci przekazu, liczby powtorzen niektorych jego
partii czy sposobu kodowania znaczen. Odbiér komunikatu moze mu réwniez utrud-
nia¢ ilosciowa i jakosciowa redukcja artykutowanych przez nadawce gtosek, w wy-
niku ktérej dochodzi do zatarcia granic migedzy wyrazami, uwidaczniajacych sie
dopiero na poziomie fraz (M. Szatek, 1987: 58). Grafemiczna realizacja tekstu jest
wigc petniejsza od fonicznej w warstwie jezykowej (nie ma w niej uproszczen, elips,
form zredukowanych). Jest ona jednak o wiele ubozsza w informacje parajezykowe
oraz pozajezykowe. W jezyku méwionym (w komunikacji twarzg w twarz) czes¢ tre-
sci przekazywana jest bowiem za pomoca intonacji, barwy i natezenia gtosu, wokal-
nych elementéw niefunkcjonalnych, a takze mimiki, gestykulacji oraz proksemiki.
Obie formy dyskursu funkcjonuja ,,jako uzupetniajace sie wzajemnie reprezentacje
mentalne w pamieci. Dopiero tacznie stanowia petnowartosciowsa informacje o for-
mach kodu jezykowego” (M. Dakowska, 2001: 99).

Dawniej rozumienie dyskursu (czytanie i stuchanie) postrzegano jako procesy
bierne (pasywne). Rozwdj psycholingwistyki ujawnit jednak (zob. J. Arabski, 1996:
145), ze maja one réwnie ztozona nature, jak te, ktore sg aktywowane w trakcie mo-
wienia czy pisania.

Skupiajac sie na jednej tylko czesci komunikacji jezykowej — na procesach rozumienia —

wzajemne oddziatywanie na siebie uczestnikow uktadu komunikacyjnego postrzegamy

gtéwnie z perspektywy jednego z nich, odbiorcy. Rola ta wcale nie oznacza pasywnego
przyjmowania komunikatu, a przeciwnie bardzo aktywny i konstruktywny sposéb prze-
twarzania informacji. Interakcja zachodzi miedzy informacjami zakodowanymi w komu-

nikacie oraz calg, nie tylko jezykows, wiedzg, kt6ra posiada odbiorca.
(M. Dakowska, 2001: 93)

Rozumienie jest wiec procesem aktywnym o charakterze relacyjnym. Stopien
trudnosci lub tatwosci przetwarzania dyskursu zalezy bowiem nie tylko od czynni-
kow jezykowych, lecz takze od zasobu wiadomosci i doswiadczen odbiorcy, rodzaju
przekazu i stopnia skomplikowania zawartych w nim tresci.

2. Rozumienie ze stuchu a stlownictwo

W zyciu codziennym komunikacja stuchowo-ustna dominuje nad manualno-
-wzrokowa. ,,Badania wykazuja, ze komunikujemy sie przez 70% czasu, kiedy nie
$pimy, (czyli w czasie czuwania), z czego w 45% poprzez stuchanie, w 30% po-
przez méwienie, w 16% poprzez czytanie, a tylko w 9% poprzez pisanie” (L. Steil,
W. R. Miller, za: A. Seretny, E. Lipinska, 2005: 137). Rozwijanie zasobu stowniko-
wego uczacych sie przez stuchanie, ktére dominuje w zyciu codziennym, powinno
wigc odgrywac wazna role w ksztatceniu jezykowym, zwitaszcza na nizszych pozio-
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mach zaawansowania. Nie nalezy go jednak utozsamia¢ z rozwijaniem sprawnosci
rozumienia ze stuchu. Procesy te, cho¢ wzajemnie zalezne, sa bowiem nieco inaczej
ukierunkowane.

Rozumienie wypowiedzi ustnych, posrednich lub bezposrednich, polega na
budowaniu struktury z ustyszanych dzwickdw, jej analizowaniu, a nastgpnie prze-
twarzaniul. Komponenty sprawnosci stuchania dziela sie wiec na te nizszego rze-
du — dekodowanie i odczytanie przekazu — oraz wyzszego rzedu: wnioskowanie,
interpretacje oraz krytyczna oceng wypowiedzi (M. Rost, 1990: 152-153).

Umiejetnosci nizszego rzedu wymagaja znajomosci systemu jezyka i catkowicie
sie na niej opieraja. Uczacy sie z ciggu styszanych dzwigkéw musi wyroznié ele-
menty systemu, a nastepnie zidentyfikowa¢ wytonione jednostki w celu utworzenia
grup znaczeniowych.

Rozpoznawanie postrzeganych stuchowo znakdw jezykowych umozliwia tzw. mechanizm
poréwnywania-przyporzadkowywania poprzez ich zestawianie z wzorcami, modelami
zgromadzonymi w magazynie pamiegci dtugotrwatej. Magazyn ten, nazywany magazynem
wewnetrznym, przechowuje w postaci konkretnych jednostek fonemy, morfemy, wyrazy
oraz state potaczenia wyrazowe, a takze state inwariantne cechy znakéw jezykowych wyz-
szych pozioméw — zdan, segmentéw zdaniowych i tekstowych.

(L. Zabrocki, 1975: 38)

Stuchajacy dokonuje zatem segmentacji bodzca, taczac go jednoczesnie z okre-
$long strukturg jezykowa, a nastepnie wyrdznionym formom przypisuje okreslone
znaczenia, dzigki czemu precyzuje w umysle tres¢ komunikatu (faza semantyza-
cji). Uchwyciwszy znaczenie przekazywanej tresci, musi nastgpnie zidentyfikowac
intencje komunikacyjng nadawcy na poziomie pragmatycznym (faza interpretacji),
a kolejno zestawi¢ ja z wiasnym systemem wartosci, upodoban, postaw, czyli po-
traktowac¢ subiektywnie (faza ewaluacji). Dziatania podejmowane w fazie interpre-
tacji i ewaluacji sa umiejetnosciami wyzszego rzedu.

Przetwarzanie dyskursu w trakcie rozumienia mowy jest wielopoziomowe (po-
ziom fonetyczny, fonologiczny, prozodyczny, leksykalny, gramatyczny, semantycz-
ny, pragmatyczny, ewaluacyjny) i ma charakter réwnoczesny (paralel distributed
processing), a nie konsekutywny (zob. T. Lynch, 2002: 40). Rozwijanie sprawnosci
rozumienia ze stuchu powinno zatem wigzac sie z doskonaleniem umiejetnosci za-
rowno nizszego, jak i wyzszego rzedu. Stuza temu rozmaite techniki pracy z teks-
tami méwionymi (zob. A. Anderson, T. Lynch, 1988; P. Ur, 1989; M. Dakowska,
2001; H. Komorowska, 2002a; J. Flowerdew, L. Miller, 2005; A. Seretny, E. Lipin-
ska 2005; A Prizel-Kania, 2013), ktorych zadaniem jest pomoc uczacym sie w na-
bywaniu wprawy w stuchaniu (w doskonaleniu umiejetnosci segmentacji strumienia
mowy, odczytywania intencji nadawcy komunikatu itp.) oraz stosowaniu réznych
strategii prowadzacych do petnego zrozumienia tekstu.

1 O rozwijaniu sprawnosci rozumienia ze stuchu na przyktadzie jezyka polskiego jako obcego
szeroko pisze w swojej monografii A. Prizel-Kania (2013).
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Poszerzanie kompetencji leksykalnej przy wykorzystaniu tekstbw moéwionych
koncentruje sie przede wszystkim na wzmacnianiu potaczenia miedzy forma fonicz-
na a znaczeniem wyrazow (a przez to podnoszeniu poziomu ich rozpoznawalnosci
stuchowej) oraz rozwijaniu umiejgtnosci stosowania domystu jezykowego (inferen-
cji leksykalnej), czyli wnioskowania co do sensu nieznanych elementdéw na podsta-
wie kontekstu sytuacyjnego, powiazania tematycznego, strukturalnego. Dzieki nim
podnosi sie u uczacych sie poziom wrazliwosci fonologicznej, ktorej rozwijanie,
niestety, jest dos¢ czesto zaniedbywane w procesie ksztatcenia jezykowego (zob.
L. Madelska, 2009; 2010; J. Tambor, 2010). Przekonanie, ze rodzimy uzytkownik
nie stucha pojedynczych wyrazéw, a niemal natychmiast tworzy jednostki znacze-
niowe na poziomie zdania, a czesto catej wypowiedzi, spowodowato bowiem, ze
w pracy z tekstem mowionym dominuje rozwijanie umiejetnosci wyzszego rzedu
géra—do4, w tym uruchamianie odpowiednich strategii. Zapomina si¢ przy tym, ze
procesy percepcyjne, dé/—gdra, nie maja charakteru wspomagajacego, a stanowia
swoisty ,,mechanizm otwarcia” umozliwiajacy rozumienie. Bez nich po prostu do
niego nie dochodzi.

2.1. Teksty do stuchania wspomagajace rozwijanie kompetencji leksykalnej

Materiaty audialne na zajecia ukierunkowane leksykalnie musza zosta¢ odpowied-
nio dobrane. Aspekty, na ktére nalezy zwrdci¢ uwage, to:

— tematyka tekstu,

— jego stopien dostepnosci,

— typ nagrania, tempo nagrania.

2.1.1. Tematyka tekstu

P. Ur (1989: 9) zwraca uwage na fakt, iz w rodzimym jezyku rzadko stucha-
my, nie majac jakiegos ogdlnego wyobrazenia o tym, co zamierzamy ustyszec.
J. C. Richards nazywa to ,,znajomoscig scenariusza” (za: P. Ur, 1989: 9), podkresla-
jac, ze o sukcesie komunikacyjnym odbiorcy w znacznym stopniu decyduje poziom
jego wiedzy na poruszany w wypowiedzi temat. Obszar tematyczny, domena, jest
wiec kategoria bardzo wazng z punktu widzenia powodzenia aktu komunikacji. Rzu-
tuje on ,,na tres¢ i schematy komunikacyjne, w tym takze i te, ktére reprezentowane
sa w umysle odbiorcy jako wiedza istotna w przetwarzaniu dyskursu” (M. Dakow-
ska, 2001: 93). Przed stuchaniem nalezy wigc zawsze wprowadzi¢ uczacych w temat
wypowiedzi, by mogli nie tylko uruchomi¢ odpowiednie strategie stuchania, lecz
takze poktady swojej wiedzy jezykowej i ogolnej.

Temat tekstu musi by¢ bliski nie tylko potrzebom i zainteresowaniom uczacych
si¢ ich, lecz takze ich wyobrazeniom i doswiadczeniom. Prawdopodobienstwo zapa-
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mietania stdw pojawiajacych sie w wypowiedziach pozostajacych w sferze zainte-
resowan odbiorcy jest o wiele wyzsze niz wowczas, gdy tekst, z ktérym obcuja, nie
jest dla nich ciekawy (E. Zotkiewska, 1988; W. B. Elley, 1989; P. Ur, 1989). Zna-
czacy spadek poziomu koncentracji, przy i tak niskiej efektywnosci stuchania (sig-
gajacej ledwo 25%), sprawia bowiem, ze uwadze uczacych si¢ mogg umykac cate
jego fragmenty. Wypowiedz powinna by¢ réwniez tak dobrana, by umozliwiata im
identyfikacje z méwigcymi lub przedstawianymi problemami, by nie pozostawiata
ich ,,na zewnatrz”. Innymi stowy, musi by¢ autentyczna w rozumieniu H. Widdow-
sona (1978)2.

2.1.2. Stopien dostepnosci tekstu

Stopien leksykalnej dostepnosci tekstu mowionego okresla sie za pomoca dwu para-
metrow: globalnego i czasowego. Pierwszy to parametr gestosci nieznanego stowni-
ctwa, drugi — liczba wyrazdw nieznanych uczacym si¢ pojawiajacych sie w okreslo-
nej jednostce czasu, najczesciej w jednej minucie (zob. tabela 20).

Przyjmuje sie, ze w przypadku wypowiedzi pisemnych parametr gestosci niezna-
nego stownictwa wynoszacy 80% (20 nieznanych na 100 wyrazow tekstu) zupet-
nie uniemozliwia zrozumienie tresci komunikatu (zob. B. Laufer, 1995; R. Waring
2010; I. S. P. Nation, 2001). Dla wypowiedzi ustnych jednakze wskaznik ten jest
prawdopodobnie znacznie wyzszy. Dlatego tez M. Hu i I. S. P. Nation (2000) suge-
ruja, by dla stuchania intensywnego (powigzanego z wykonywaniem okreslonych
zadan, takze leksykalnych) wahat sie¢ on w granicach 98%, cho¢ dopuszczaja takze,
w przypadku nagran wolniejszych, odpowiednio opracowanych, jego nizsza wartos¢
— 95%3. Jednostkami nieznanymi nie moga by¢ jednak ani stowa klucze (gtéwne
nosniki tresci tekstu, czyli wyrazy o duzym tadunku informacyjnym), ani jednostki
spetniajgce podstawowe funkcje syntaktyczne. Dla stuchania ekstensywnego (dla
przyjemnosci) wskaznik gestosci nieznanego stownictwa, zdaniem wspomnianych
badaczy, powinien wynosi¢ niemal 100%*.

2 Znakiem autentycznosci tekstu dla odbiorcy jest interakcja, do jakiej dochodzi migdzy nim
a tekstem, w wyniku ktdrej poszerza on swoje horyzonty, uczy si¢ czego$, dowiaduje lub po
prostu czerpie z niej przyjemnos¢. Autentycznos¢ nie jest wiec immanentng cecha tekstu,
a rezultatem interakcji stuchacza/czytelnika z jego trescia. Kwestia autorstwa i celu, w jakim
powstata wypowiedz, jest tu zupetnie wtdrna (w glottodydaktyce zbyt czesto uwaza sie, ze
tekst autentyczny to taki, ktory nie powstat z myslg o nauczaniu jezyka).

3 Pokrycie tekstu w 95% w jezyku angielskim zapewnia znajomos¢ 3000 rodzin wyrazow.
Uzytkownik ma wdwczas do czynienia z prawie 4 nieznanymi jednostkami na minute. Opa-
nowanie kolejnych 3000 sprawia zas, ze ich liczba spada do okoto 1.6, co znaczaco podnosi
komfort stuchania (N. Schmitt, D. Schmitt, 2014: 495).

4 Stuchaniu ekstensywnemu stuzg tzw. sfuchanki, czyli materiaty audialne dostosowane lub
dobrane do poziomu zaawansowania jezykowego uczacych sig.
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Wskaznik czasowy okresla maksymalng liczbe wyrazow nieznanych w jednostce
czasu. By stuchanie mogto stuzy¢ ksztattowaniu kompetencji leksykalnej, w jednej
minucie nagrania moga pojawiac¢ Sie najwyzej trzy nowe wyrazy.

Na stopien rozumienia komunikatu wptyw ma nie tylko liczba nieznanych wy-
razow, ale takze ich bezposrednie sasiedztwo oraz umiejscowienie w tekscie. Jesli
bowiem znajduja sie one wsrdd stéw dobrze opanowanych przez uczacego sie, czyli
bez problemu rozpoznawalnych stuchowo, szansa na prawidtows inferencje ich zna-
czenia wzrasta. Nowe jednostki nie powinny jednak pojawia¢ si¢ na poczatku wypo-
wiedzi, gdyz prowadzi to ,,do powstania tzw. bariery psychologicznej — wstrzymania
procesu odbioru informacji w wyniku przesunigcia si¢ uwagi odbiorcy z tresci na
forme tego wyrazu™ (L. A. Zajcewa, za M. Szatkiem, 1987: 59).

Tabela 20: Gestos¢ nieznanego sfownictwa w teksach do stuchania

Parametr liczbowy
Stuchanie Stuchanie Parametr czasowy
ekstensywne intensywne
1 wyraz nieznany maks. 5 wyrazow niezna- maks. 3 wyrazy nieznane
na 100 wyrazow tekstu nych na 100 wyrazéw tekstu |na 1 minute tekstu

(opracowanie wiasne)

Poza liczbg nieznanych stéw czynnikiem znacznie utrudniajacym stuchowa per-
cepcje tekstu jest dtugos¢ zdan. Postuluje sie wiec, by w tekstach do stuchania na
poziomach nizszych liczyty nie wiecej niz 5, 6 wyrazow, na wyzszym zas od okoto
10 do 13 (N. V. Eluchina, E. V. Musznickaja, za M. Szatkiem, 1987: 70).

Zalecenia dotyczace gestosci nieznanego stownictwa oraz dtugosci zdan sa trudne
do stosowania w praktyce. Jedynie preparowane teksty dla poczatkujacych (A1, A2,
B1) moga mie¢ odpowiednia gestosé, wiasciwe umiejscowienie nieznanych wyra-
z6w oraz wymagang dtugos¢ zdan. Kontroli podlega wowczas takze tempo nagrania,
ilos¢ i intensywnos$¢ szumow itp. Im wyzszy jest jednak poziom zaawansowania
uczacych sig, tym bardziej skomplikowane staje si¢ stosowanie powyzszych zalecen.
Po pierwsze nie da si¢ precyzyjnie przewidzie¢, ktére wyrazy beda dla nich niezna-
ne, zwtaszcza jesli dotychczasowe umiejetnosci jezykowe zdobyli w odmiennych
kontekstach dydaktycznych; po drugie dokonywanie uproszczen w autentycznych
materiatach audialnych jest bardzo trudne, a czasem wrecz niemozliwe. Zastepowa-
nie trudnych wyrazéw innymi, symplifikacja struktur sktadniowych itp. pociaga za
soba koniecznos¢ ponownego nagrania tekstu, a to wymaga i odpowiedniego sprze-
tu, i wspotpracy zespotu fachowcow (rezyserdw, aktordw, technikdw itp.).

5 Poziom umiejetnosci odpowiednio nizszego i wyzszego rzedu.
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Parametry gestosci nieznanego stownictwa i czasu, aczkolwiek wazne, nie zmie-
niaja faktu, ze uczacy sie, znajac nawet znaczenie wyrazow wystepujacych w danym
fragmencie dyskursu, moga nie by¢ w stanie ich rozpozna¢. Trudnosci z percepcja
wypowiedzi/fragmentow wypowiedzi pojawiajg sie dlatego, ze w toku moéwienia
stowa czesto niemal naktadaja si¢ na siebie, ulegajac ,,modyfikacjom” — skréceniom,
uproszczeniom, a nawet elizji. Uczacy sie, nawet znajac znaczenie wyrazéw, moga
wiec nie skojarzy¢ ich z forma foniczng. Moga takze, na skutek niewtasciwej per-
cepcji stuchowej, dokona¢ btednej segmentacji strumienia mowys®.

Jeszcze Polska nie zgingfa, poki myszy jemy vs. Jeszcze Polska nie zginefa poki my zyjemy.
Pan Jezus z marchwi wstaZ vs. Pan Jezus zmartwychwsta/.

Zmart Billy King vs. Zmar{ B.B. (czytane: bibi) King.

Bo uboga by/a vs. Bo u Boga byfa.

Z uwagi na $ciste zwigzki taczace analizator stuchowy z motorycznym, ktore
wzajemnie na siebie oddziatywaja, percepcje stuchowa moga takze utrudniac¢ kto-
poty uczacego sie zwiagzane z artykulacja danego dzwieku obcojezycznego. W prak-
tyce oznacza to, ze z jednej strony nieprawidtowo rozwiniety stuch fonematyczny
jest zrodtem powstania btednych nawykéw wymawianiowych, gdyz nie spetnia
nalezycie swej funkcji kontrolnej, z drugiej — niezdolnos¢ poprawnego wyartyku-
towania danej gtoski i/lub kombinacji gtosek jest przyczyna powstania ich niewtas-
ciwej R-reprezentacji w stowniku mentalnym, a to w rezultacie uniemozliwia ich
odbior’.

2.1.3. Typ, tempo i czas nagrania

Rozumienie warunkowane jest rowniez przez tempo dyskursu i jego konsytuacje.
Na najnizszych poziomach zaawansowania wskazany jest (cho¢ nie wytacznie) tzw.
realizm uproszczony materiatdw audialnych. Cechuje go:

— ograniczona liczba gtoséw — preferowane sa wiec dialogi i monologi (poziom
komunikowania intra- i interpersonalny);

— pewien zakres kontroli srodkéw jezykowych;

— naturalne, cho¢ nieznacznie wolniejsze od przecigtnego tempo méwienia; N. Giez
podaje, ze $rednie tempo to 220-280 sylab na minute (za M. Szatkiem, 1987: 72),
komunikaty artykutowane w tym tempie nadajg Sie wiec na poziom B2 i wyzsze;

— obecnos¢, cho¢ jeszcze w niewielkim stopniu, tzw. ,,efektu stuchowego” (wy-
wotuje go zwalnianie lub przyspieszanie, zatrzymywanie si¢, zmiana tonu gtosu
na wyzszy lub nizszy dla zaakcentowania jakiejs czgsci wypowiedzi; w efekcie

& Pierwsze dwa przyktady za: L. Madelska (2010).
7 Koniecznos¢ powigzania ¢wiczen w wymowie z rozwijaniem sprawnosci rozumienia ze stu-
chu podkresla H. Komorowska (2002: 140-141).
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staje sie ona ciekawsza, bardziej dramatyczna, nie zawsze oznacza to jednak, ze
stuchanie i rozumienie takiego komunikatu jest tatwiejsze);

— kontrolowany poziom ,,szumdw”; w naturalnych sytuacjach komunikacyjnych sa
to zaktdcenia w przeptywie informacji spowodowane zaréwno przez przyczyny
zewngtrzne (np. poziom hatasu), jak i btedna artykulacje jakiegos wyrazu, uzycie
niepoprawnej formy stowa (wyrazenia, zwrotu) lub wyrazu/wyrazéw niezrozu-
miatych dla odbiorcy); kontrolowany oznacza obecny, lecz jedynie w pewnym
zakresie;

— mowiacy powinni postugiwac¢ sie standardows odmiang jezyka, oficjalng lub nie-
oficjalna, z nielicznymi, jesli wymaga tego naturalnos¢ komunikacji, elementami
potocznos$ci; dominujacym typem kontaktu miedzy interlokutorami winien by¢
towarzyski, neutralny lub rodzinny (zob. A. Prizel-Kania, 2013: 107).

Na nizszych poziomach zaawansowania proponuje si¢ takze jak najczestsze
wspomaganie wypowiedzi ustnych obrazem (nagrania video, DVD). Nagrania takie
pozwalajg uczacym sie na obserwowanie komunikacji twarzg w twarz, ktéra ma
miejsce w konkretnej konsytuacji. Towarzyszg jej zazwyczaj sygnaty pozawerbal-
ne, znacznie wspomagajace odbidr i rozumienie tresci przekazywanych za pomocg
stow®. Obserwujac konsytuacje, uczacy sie sa wiec w stanie odebraé¢ wiecej sygna-
16w, wigcej wskazowek z otoczenia dotyczacych zarowno tresci przekazywanych,
jak i implikowanych przez przekaz. Latwiej bedzie im w zwigzku z tym odgadnaé
znaczenie niektérych wyrazow lub catych fraz, takich jak: Nie mam zielonego poje-
cia! (z towarzyszacym gestem roztozenia rak i ming zdziwienia na twarzy); Daj mi
spokdj! (z grymasem i ruchem oznaczajacym zdenerwowanie) itp. lub Zobacz, jaki
wspaniazy pomnik! (ze wskazaniem na monument); Podaj mi te agrafke! (podanie
przedmiotu).

Na wyzszych poziomach stosowa¢ nalezy nagrania o pe/nym realizmie (niezmon-
towany fragment zapisu dzwigkowego lub zmontowany wedtug tzw. naturalnego
scenariusza, w rezultacie czego nagranie brzmi jak ,prawdziwe”). Zadbaé takze
nalezy, by stuchane wypowiedzi byty prébkami prawdziwego jezyka méwionego,
a nie wtérnie mowionego czy mowionego w odmianie opracowanej. Od poziomu B2
typ kontaktu nalezy rozszerzy¢ o specjalistyczny, a komunikowanie 0 grupowe oraz
instytucjonalne i masowe.

Preparowane materiaty dydaktyczne zawsze powinna cechowaé naturalnosé
z elementami redundancji. Pewien nadmiar informacji i ich powtarzanie sa bowiem
niezbednymi elementami mowy. Nie nalezy ich réwniez pozbawiac ,,efektu stucho-

& Wedlug badan A. Mehrabiana tylko 7% znaczenia danej wiadomosci zawiera si¢ w sto-
wach, 38% w brzmieniu gtosu, a az 55% — to $rodki niewerbalne; podobne dane znajdziemy
uA. Collinsa - 50% informacji odczytuije si¢ z obserwacji zachowania rozméwcy — z intonacji
gtosu, mimiki, gestow i budowy fizycznej; wedtug R. L. Birdwhistella — komponent stowny
w wymianach bezposrednich wynosi mniej niz 35%, a az 65% informacji przekazuje sie nie-
werbalnie (za: E. Lipinska, 2004).
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wego”, w przeciwnym razie stana si¢ materiatami ,,razacymi sztucznoscia” i w kon-
sekwencji ,,lepiej nadajacymi sie do uczenia wymowy i intonacji, czy tez wdraza-
nia wyktadnikow funkcji komunikacyjnych” (M. Gaszynska-Magiera, 2008), a nie
stuchania.

Materiaty audialne stuzace poszerzaniu kompetencji leksykalnej nie powinny by¢
diugie. Trudno jednakze precyzyjnie okresli¢ czas ich trwania, gdyz jest on zalezny
od ukierunkowania dziatan dydaktycznych — w stuchaniu ekstensywnym nagrania
moga by¢ diuzsze, w cyklicznym — raczej krétsze. Sugeruje sie, zeby nie przekra-
czaty kilku minut (zob. M. Szatek, 1987: 72), gdyz wowczas poziom koncentracji
uczacych si¢ utrzymuje sie¢ na wysokim poziomie.

2.2. Implikacje dydaktyczne

2.2.1. Stuchanie cykliczne

Efektywnym sposobem poszerzania kompetencji leksykalnej uczacych sie przez

kontakt z wypowiedziami ustnymi jest stuchanie cykliczne, o ile spetnione zostana

okreslone warunki, ktérymi sa:

regularnos¢ kontaktu uczacych si¢ z materiatem audialnym;

tres¢ budzaca ich zainteresowanie;

jej strukturalna i leksykalna dostepnosé;

towarzyszaca stuchaniu dekontekstualizacja® stow, ktére majg zosta¢ opanowane.
(na podst. I. S. P. Nation, 2001: 118-122)

Badania wykazaty (W. B. Elley, 1989), ze do tego typu dziatan dydaktycznych
lepiej nadaja sie dtuzsze historie niz pojedyncze, oderwane teksty®. Stuchajac kolej-
nych epizodéw, uczacy sie majg mozliwos¢ wielokrotnego obcowania z tymi samy-
mi stowami, co sprzyja trwalszemu zapamigtywaniu ich znaczenia. ,,Repetycja”,

®  Dekontekstualizacja polega na ttumaczeniu znaczenia wyrazéw w trakcie stuchania lub przed
stuchaniem. Jest to zabieg skupiajacy uwage na stowach poza tekstem, w ktérym sie pojawiaja
(form focused instruction). Uczacy sie, ktdrym ttumaczono znaczenia jednostek leksykalnych
w trakcie (lub przed wystuchaniem tekstu), lepiej je zapamictywali niz ci, ktérzy tylko stu-
chali samego tekstu (zob. W. B. Elley 1989; J. F. Peno, A. G. Wilkinson, D. Moore, 2002;
J. H. Hulstijn, 1992). Co wiecej, dzigki uwrazliwieniu na stowo wykazywali si¢ oni takze
lepszym opanowaniem znaczenia tych wyrazow, ktére nie podlegaty ttumaczeniu. Dekonteks-
tualizacji nie nalezy utozsamia¢ z podawaniem znaczenia stownikowego jednostki innego od
tego, w jakim wystepuje w tekscie, badz tez wszystkich mozliwych znaczen.

0 Podobng funkcje moga petni¢ teksty powigzane ze sobg tematycznie, rozniagce sie np. po-
dejsciem do zagadnienia, jego ujeciem itp. Stuchanie powigzane (related listening) pozwala
uczacym sie¢ lepiej zapamietywac stowa.

1 Zjawisko to jest nazywane wielokrotnym utrwalaniem (repeated retrival).
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piszg A. Howatt i J. Dakin (1983: 87), ,,stwarza bowiem ponawiajace sie mozliwosci
zrozumienia i zapamigtywania, jest ona waznym elementem procesu uczenia Sie wy-
razdw metoda (...) stuchania”. Ponadto umozliwia ona kontakt z réznymi sposoba-
mi artykulacji tych samych stéw, ktére przechowywane jako warianty fonetyczne
w pamieci dtugotrwatej (R-reprezentacje) pozwalaja nastepnie na ich szybsza iden-
tyfikacje w innych kontekstach.

2.2.2. Mikrostuchanie

Jest to metoda rozwijania kompetencji leksykalnej przez stuchanie szczeg6towe,

ktora opracowat zespot glottodydaktykow z Facultes Universitaires z Namur w Bel-

gii (zob. P. Ostyn, M. Vandecasteele, G. Deville, P. Kelly, 1987). Opiera si¢ ona

na zatozeniu, ze podstawowsa trudnoscia uniemozliwiajaca uczacym Si¢ sprawne

dekodowanie komunikatu jest brak znajomosci elementéw jezykowych, ktére ja

tworzg i/lub zbyt wolne przetwarzanie danych. Zaproponowany sposéb dziatania

majacy podnies¢ poziom tych umiejetnosci sktada sie z etap6w o0 rosngcym stopniu

trudnosci:

— stuchanie wspierane czytaniem — uczacy si¢ stuchajg zdan tekstu, patrzac na
zapis;

— samodzielne ttumaczenie tekstu przez uczacych si¢ na ich J1, sprawdzanie po-
prawnosci ttumaczenia z wersja pisang;

— ponownie stuchanie wspierane czytaniem: tym razem uczacy sig, po wystuchaniu
tekstu, czytaja go, starajac si¢ jak najwierniej nasladowac¢ model,

— stuchanie bez patrzenia na tekst — uczacy sie¢ stuchaja kolejnych zdan, a nastepnie
powtarzaja za modelem;

— uczacy sie wykonuja ¢wiczenia towarzyszace tekstowi.

Zdan zawierajacych nowe stownictwo jest zazwyczaj od 30 do 50 dla kazdej jedno-
stki lekcyjnej, a tempo ich nagrania na kazdym etapie jest coraz szybsze'?.

Wyniki osiggane na testach stownikowych przez uczacych sie wskazuja, ze me-
toda ta jest bardzo efektywna (zob. P. Ostyn, M. Vandecasteele, G. Deville, P. Kel-
ly, 1987). Uczacy si¢ maja bowiem wielokrotny, zréznicowany kontakt z nowymi
stowami, co w rezultacie pozwala im na coraz sprawniejsze przetwarzanie danych
jezykowych oraz wspomaga zapamietywanie nowych wyrazéw (zaréwno ich formy
fonicznej, graficznej, jak i znaczenia).

Zastosowanie tej metody na szersza skale jest jednakze ograniczone, gdyz wy-
maga nie tylko odpowiedniego przygotowania materiatow, lecz przede wszystkim
— dobrze wyposazonego laboratorium. Niemniej jednak warto o niej pamiegta¢, gdyz

12 Uczacy sie pracujg w ten spos6b godzing tygodniowo, zazwyczaj w laboratorium. Dzieki
programowi komputerowemu moga takze uczy¢ si¢ w domu.
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podkresla ona, jako jedna z nielicznych, wagg i znaczenie stuchania szczeg6towego,
ktore moze by¢ efektywnym sposobem poszerzania kompetencji leksykalnej ucza-
cych sie, a takze koniecznos¢ tworzenia w pamigci uczacych sig silnego powiazania
migdzy forma foniczna i graficzng znaku jezykowego.

2.2.3. Stuchanie wspierane czytaniem

Wiekszos¢ uczacych sig ma zdecydowanie liczniejszy zasob stownictwa ,,czytanego”
(reading vocabulary) niz ,,stuchanego” (listening vocabulary). By leksyka znana im
zZ czytania stata si¢ dla nich rozpoznawalna w komunikatach ustnych, powinni mie¢
jak najczestszy kontakt z jezykiem mowionym, w warunkach szkolnych — z ma-
teriatami audialnymi. Bywaja jednak i tacy, ktorzy lepiej rozumieja ze stuchu, niz
czytaja. Do nich naleza osoby, ktore czesciowa znajomosé jezyka wyniosty z domu
(heritage language learners). One z kolei powinny jak najwiecej czyta¢. Obie gru-
py uczacych sie moga wiec korzysta¢, cho¢ kazda w inny sposob, z techniki, jaka
jest stuchanie wspierane czytaniem, ktére polega na $ledzeniu w trakcie stuchania
transkryptu tekstu. Osobom majacym problemy z percepcja stuchowa umozliwia
ona wzmachianie w pamieci sladu R-reprezentacji fonicznej. Uzytkownikom jezyka
odziedziczonego pomaga tworzy¢ i/lub wzmacnia¢ R-reprezentacje graficzng form
znanych im ze stuchu.

Zabieg ten, jak stusznie podkresla P. Ur, niestety, ,,nie rozwija umiejetnosci po-
legania na stuchu, gdyz w razie watpliwosci zawsze ma si¢ przed oczami forme
pisang” (1989: 65). Nalezy wigc korzysta¢ z niego rozsadnie.
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2.2.4. Stuchanie wspierane obrazem

Zapamietywanie wyrazow jest trwalsze, jesli sg one podwojnie kodowane (zob.
A. Paivio, 1986). Warto wiec teksty do stuchania ,,wizualizowa¢”. Jest to zdecydo-
wanie fatwiejsze w przypadku materiatdw dla uczacych si¢ na nizszych poziomach
zaawansowania (A), cho¢ mozliwe takze i na poziomach wyzszych (B).

A.
W trakcie sfuchania prosze podpisac¢ fotografie, a nastepnie, patrzgc na nie, polgczyé wyrazy
z kolumny | z wyrazami z kolumny |1, jak pokazano w przykfadzie.

(fot. feryswheel) (fot. J. Lehuen)

(fot. B. Montgomery) (fot. B. Eekhof Fotografie)
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I .

1. pali¢ fajke /> 1. mie¢ kropki na nosie

2. mie¢ piegi na nosie 2. mie¢ czerwone wiosy

3. nosi¢ brode 3. nie lubi¢ si¢ smiaé

4. by¢ krétkowidzem . nic mu si¢ nie podoba

5. by¢ powaznym . nie widzie¢ dobrze

6. by¢ rudym . pali¢ co$ innego niz papierosy
7. by¢ niezadowolonym . mie¢ duzo wlosdw na twarzy

~No o b~

(transkrypt)

Marek ma prawie szes¢dziesiat lat i pracuje jako lekarz. Niewiele os6b go lubi, bo zawsze
jest niezadowolony. Jest krétkowidzem. Dorota jest bardzo powazna mtoda kobieta. Ma
nie wigcej niz dwadziescia piec lat. Jest bardzo atrakcyjna i elegancka. Pamela to mita
dziewczyna. Ma jasne, rude wiosy i piegi na nosie. Jest tu tez stary Jakub, marynarz, cho¢
teraz ptywa juz rzadko. Ma chyba siedemdziesiat lat. Podobnie jak Marek nosi brodeg,
ciaggle tez pali fajke®.

B.
W trakcie sfuchania prosze podpisac rysunki, a nastepnie pofgczy¢ wyrazy z ich definicjami.

(fot. S. Pedneault) (fot. A. Quintano)

(fot. Tatters) (fot. henribergius)

13 Na podst. P. Ur (1989).
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TLEN TLEN
5. 6
I .
1. efekt cieplarniany 1. CO,
2. trzesienie ziemi 2. podnoszeni sie temperatury na Ziemi
3. powodz 3. bardzo dtugi okres bez deszczu
4. susza 4. catkowite zniszczenie
5. traba powietrzna 5. bardzo silny wirujacy wiatr
6. pozar 6. wielka ilos¢ wody, ktéra zalewa wsie, miasta itp.
7. dwutlenek wegla 7. nagte ruchy powierzchni ziemi, ktére

powodujg zniszczenia
. ogien, ktory niszczy

[e0)
[e0)

. zagtada

(transkrypt wywiadu z profesorem klimatologii)

— Dzien dobry, panie profesorze.

— Dzien dobry panu, dzief dobry panstwu.

— Panie profesorze, zmienia nam si¢ klimat i to i interesuje, i troche martwi radiostuchaczy.
— To prawda, w ostatnich latach wyraznie nasility si¢ zmiany klimatyczne. Obserwujemy
coraz wiecej zjawisk, ktore pojawiaty si¢ rzadziej lub wystepowaty w innych rejonach
$wiata, na przyklfad trzesienia ziemi. Temperatura wzrasta, nazywamy to juz od dawna
efektem cieplarnianym.

— Co go powoduje?

—R06zne czynniki, lecz przede wszystkim wzrost zawartosci dwutlenku wegla w atmosferze.
— Bedzie cieplej?

— Tak, nawet o kilka stopni w ciaggu najblizszych kilkudziesieciu lat.

— | co wowczas?

— No cdz, konsekwencje moga by¢ rézne. Na przykiad powodzie, pod wodg moga znalez¢
sie niektdre miasta w Holandii czy Bangladeszu. Pojawig sie takze traghy powietrzne.

— Asusze?

— Dotkna nas zapewne takze. Juz dzi$ coraz wigcej obszarow cierpi na brak wody.

— A jak susze, to i zapewne pozary (...) Czy Ziemi grozi zagtada? Czy my, jako zwykli
ludzie, mozemy co$ w tej sprawie, naszej wspdlnej sprawie, zrobi¢?

— Zagtada? Na pewno nie od razu, ale powinnismy (...)
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2.2.5. Transkrybowanie tekstow

Sposobem znaczaco przyczyniajacym sie do uaktywnienia stownictwa znanego
uczacym sie z czytania jest transkrybowanie tekstow. Transkrypcja moze mie¢ cha-
rakter czesciowy lub catosciowy. W pierwszym przypadku uczniowie otrzymuja
niekompletny zapis tekstu, ktéry musza uzupetni¢ — w brakujacych fragmentach
powinny znajdowa¢ si¢ wyrazy do ,,uaktywnienia”. Sporzadzanie transkryptu ca-
tosciowego polega na tej samej operacji, z tym ze nalezy zapisa¢ caty tekst. Wazne
jest, ze w obu przypadkach nagranie mozna odstuchiwa¢ dowolng ilos¢ razy.

Zaleta tego ¢wiczenia jest jego ,,bezstresowos¢” — uczacy sie, majac do dyspozycji odpo-
wiedni sprzet i mozliwosé wielokrotnego odstuchiwania, nie denerwuje sie, ze nie zdazy,
ze zrobi co$ zle lub gorzej niz inni. W dodatku przyswaja sobie droga stuchowg poprawna
wymowe i intonacjeg, zapamigtuje cate fragmenty, a piszac niespiesznie, moze eliminowac
btedy.

(A. Seretny, E. Lipinska, 2005: 73)

2.2.6. Zadania wspomagajace antycypacje

Kompetencje leksykalng uczacych sie¢ mozna rowniez rozwija¢, wykorzystujac za-
dania opierajace sie na antycypacji, umiejetnosci niezwykle waznej w stuchaniu.
Polegaja one na zacieraniu w materiale do stuchania stéw, fraz, zwrotéw, zadaniem
uczacych sig jest zas uzupetni¢ braki. ,,Niewyrazne” elementy musza by¢ jednak
odpowiednio dobrane, by antycypacja byta mozliwa. Tego typu ¢wiczenie rozwija
u uczacych sie strategie domystu jezykowego.

Prosze uzupefnié brakujgce sfowa.

A.
— Przepraszam, czy jest tu gdzies blisko poczta?
— Niestety, poczta jest bardzo ...

B.
Dzien dobry Panstwu!
Witamy na poktadzie Boeinga 737. Mdwi kapitan Jerzy Dobrowolski.
Za chwile bedziemy ....................
W Nowym Jorku ..........cceenenen. okoto 15.20.
Zycze Panstwu mitego ...................
(na podst. P. Ur, 1989)

C.
W poniedziatek rano premier Donald Tusk udat sie z kolejna oficjalng .................. do
Berlina. Spotkat si¢ z kanclerz Angela Merkel. Wziat takze ..................... w obradach

Bundestagu. Do Warszawy premier ............... w godzinach popotudniowych.
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2.2.7. Leksykalne profilowanie éwiczen rozwijajacych sprawnos¢ stuchania

Wsrod zadan na rozumienie ze stuchu profil leksykalny mozna nada¢ ¢wiczeniom

polegajacym na:

— usuwaniu bteddw (uczacy sie stuchaja tekstu, weryfikujac zapis, do ktérego celo-
wo wprowadzono specjalnie dobrane niewtasciwe wyrazy);

— uzupetnianiu luk (na poziomie stowa, frazy, zdania); tu rowniez dob6r musi by¢
celowy;

— zaznaczaniu, polegajacym na podkreslaniu na podanej liscie stdw wystepujacych
w stuchanym tekscie!4;

— streszczaniu wystuchanego tekstu przy uzyciu podanych stéw;

— wypisywaniu ze stuchanego tekstu okreslonych wyrazdéw, np. zwigzanych
zZ jedzeniem;

— odczytywaniu ($piewaniu, recytacji) tekstu lub jego fragmentu (¢wiczenie dosko-
nalace réwniez prawidtows artykulacje).

2.2.8. Stuchanie a testowanie znajomosci stownictwa

Znajomos¢ leksyki rzadko testuje sie za pomoca stuchania (testowanie bezposred-
nie). Czesciej jej znajomos¢ warunkuje rozwigzanie zadan sprawdzajacych stopien
opanowania tej sprawnosci (testowanie posrednie). Istnieja jednakze sposoby szaco-
wania wielkosci zasobu stownikowego uczacych sie przy uzyciu materiatow audial-
nych (zob. R. L. Fountain, I. S. P. Nation, 2000). Jednym z nich sg dyktanda oparte
na listach frekwencyjnych. W kolejnych akapitach tekstu takiego dyktanda znajduja
sie stowa 0 coraz nizszej frekwencji. Zadaniem uczacych si¢ jest zapisanie catego
tekstu, jednakze przy ocenie bierze si¢ pod uwage prawidtowy zapis jedynie tych
wyrazow, ktore pochodzg z list frekwencyjnych. Bardzo istotny jest sposéb prze-
prowadzania takiego dyktanda: uczacy si¢ stysza wydzielone fragmenty tekstu tylko
jeden raz (miejsca na pauzy sa z gory zaznaczone), a kazdy nastepny akapit czytany
jest nieco szybciej niz poprzedni. Liczba prawidtowo zapisanych wyrazéw (liczg sie
tylko te podkreslone w wersji, ktéra ma nauczyciel), po przeszacowaniu wskazuje na
wielkos¢ zasobu leksykalnego uczacych sie®.

14 Podobna funkcje spetnia zapisywanie na tablicy stow z tekstu, ktdry ma by¢ stuchany. Mozna
to zrobic¢ przed stuchaniem, a nastepnie, w jego trakcie, sygnalizowaé uczacym sig, Kiedy
pojawiaja si¢ one w tekscie. Mozna takze prosi¢, by sygnalizowali, na przyktad przez podnie-
sienie reki, pojawienie sie w tekscie wyrazdw, ktore zostaty wypisane na tablicy.

15 W przypadku tego typu testéw zaktada sig, ze umiejetnos¢ potaczenia formy fonicznej i gra-
ficznej jest jednoznaczna ze znajomoscia znaczenia wyrazu, co nie jest do konca stuszne,
zwlaszcza w odniesieniu do uczacych sie na wyzszych poziomach zaawansowania, ktorzy
moga umie¢ prawidtowo zapisa¢ zupetnie nieznane sobie stowo.



3. Rozumienie tekstu pisanego a stownictwo 185

3. Rozumienie tekstu pisanego a stownictwo

Rozumienie wypowiedzi pisemnych definiuje sie jako dochodzenie do znaczenia
zakodowanego w tekscie. Zdolnosé te¢ wspottworzy wiele umiejetnosci (abilities)
i sprawnosci (skills). W. Grabe (2002: 51) widzi czytanie jako wieloaspektowy pro-
ces przetwarzania informacji, ktdry, u wprawnego czytelnika, jest szybki i automa-
tyczny, interakcyijny, elastyczny, strategiczny i celowy. C. A. Perffeti z kolei (1995:
108) mdwi, ze jest to szybkie, niezalezne od kontekstu rozpoznawanie stow oraz
gtebokie, uzaleznione od kontekstu rozumienie tekstu.

Czytanie wymaga przetwarzania danych jezykowych, ktére, podobnie jak
w przypadku stuchania, obejmuje procesy nizszego rzedu, czyli dekodowanie, opie-
rajace sie na rozpoznawaniu stow i niesionych przez nie znaczen, a takze tworzenie
jednostek znaczeniowych na poziomie fraz, oraz procesy wyzszego rzedu — wigzace
si¢ z umiejetnoscia budowania znaczenia na poziomie tekstu, wnioskowania, inter-
pretacji itp. (zob. H. Chodkiewicz, 1986, 2000; M. Pamuta-Behrens, 2012).

Umiejetnosci nizszego rzedu opierajg si¢ ha znajomosci systemu jezyka, przede
wszystkim zas na sprawnej aktywacji stownictwa. Uczacy sig¢, w celu utworzenia
grup znaczeniowych (jednostek znaczenia na poziomie tekstu), musi umie¢ szybko
rozpoznawac wyrazy'e. Percepcja tekstu na ptaszczyznie leksykalnej polega na iden-
tyfikacji graficznych ksztattéw stéw (ich sktadu morfemowego i stowotworczego),
a nastepnie na taczeniu ich ze znaczeniem wyrazéw przez wybér jednego z aktua-
lizowanych w danym kontekscie i/lub odniesienie do posiadanej wiedzy o swiecie.
Procesu rozpoznawania znaczenia stdw nie mozna utozsamiac z procesem rozumie-
nia, ktorego jakos¢ i gtghokosé¢ zalezy od wielu czynnikéw. Poza poziomem roz-
woju jezyka czytajacego (zasobu srodkdw jezykowych), umozliwiajacym i warun-
kujacym dostep do tresci, sg nimi takze zaséb wiedzy o swiecie przedstawionym
w tekscie, rodzaj i liczba doswiadczen zyciowych oraz czytelniczych, sprawnosé
logicznego i abstrakcyjnego myslenia, umiejgtnos¢ rozumowania i wspétodczuwa-
nia oraz wyrobienie wyobrazni (zob. R. Pawtowska, 1992, 2002, 2008).

Uchwyciwszy znaczenie przekazywanej tresci na poziomie struktur jezykowych,
czytelnik musi zidentyfikowa¢ intencje komunikacyjng autora tekstu, a nastepnie
zestawi¢ ja z wiasnym systemem wartosci, upodoban, postaw, czyli potraktowac su-
biektywnie. Te poziomy czytania naleza do umiejetnosci wyzszego rzedu (W. Grabe,
2002: 53).

Wielopoziomowe przetwarzanie dyskursu w trakcie czytania, podobnie jak
w przypadku stuchania ze zrozumieniem, ma charakter réwnoczesny, a nie kon-
sekutywny. Rozwijanie tej sprawnosci powinno wiec wigzaé si¢ z doskonaleniem
umiejetnosci zaréwno nizszego, jak i wyzszego rzedu. Temu drugiemu stuza rozma-
ite techniki pracy z tekstami pisanymi (zob. F. Grellet, 1981; M. Dakowska, 2001;

16 Sprawny czytelnik w J1 potrafi rozpozna¢ cztery do pigciu wyrazéw na minute; czas, jakiego
potrzebuje, zeby wywota¢ z pamieci stowo, to 1/20 sekundy (W. Grabe, 2002: 52).
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H. Komorowska, 2002a; K. Koda, 2005; A. Seretny, E. Lipinska, 2005). Poszerzanie
kompetencji leksykalnej przy wykorzystaniu dyskursu pisanego pozostaje natomiast
w Kregu umiejetnosci nizszego rzedu. Testy majg dostarczy¢ prymarnych danych
jezykowych, a techniki pracy — zapewni¢ uczacym si¢ wielokrotny i zr6znicowany
kontakt z materiatem leksykalnym. Procesy poszerzania kompetencji leksykalnej
i rozwijania sprawnosci czytania per se sa wigc nieco inaczej ukierunkowane, uzu-
petniaja sie jednak, warunkujac sie wzajemnie.

3.1. Znajomosé leksyki a proces czytania

3.1.1. Parametry stopnia trudnosci tekstu

Teksty sa podstawowym materiatem dydaktycznym w procesie ksztatcenia jezyko-
wego, warto wiec zastanowi¢ si¢ nad tym, jakie parametry stanowia o stopniu ich
trudnosci i ktore z nich majg charakter leksykalny (zaznaczony ponizej jako PL).

Na stopien trudnosci tekstu wptywa wiele czynnikow (zob. J. lluk, 2002). Mozna
je podzieli¢ na wewnatrz- i zewnatrztekstowe'’. Cze¢s¢ bowiem wigze si¢ ze struk-
turg jezykowa wypowiedzi, jej budowa, organizacja oraz rodzajem przekazu. Inne
dotycza odbiorcy tekstu, poziomu jego wiedzy o $wiecie, znajomosci zagadnienia,
nastawienia do tematu lub autora przekazu.

Za czynniki wewnatrztekstowe uznaje sie:

— rzadko uzywane lub nieznane stownictwo; (PL)
— rzadko uzywane potaczenia wyrazowe; (PL)
— dlugosé¢ wyrazow; (PL)

— dlugos¢ zdan;

— duzg odlegto$¢ wyrazéw pozostajacych w zwigzkach sktadniowych;

— skomplikowang strukture zdan;

— dhlugos¢ tekstu;

— jego strukture (zob. U. Zydek-Bednarczuk, 2005: 75-163);

— mato interesujaca forme;

— wysokie zageszczenie informacji i niski poziom jej eksplicytnosci;

— wysoki poziom abstrakcyjnosci; (PL?)
— niejasne rozumowanie nadawcy.

Czynnikami zewnatrztekstowymi sg natomiast:
— ograniczony zakres wiadomosci odbiorcy na temat, o ktérym jest mowa

w tekscie; (PL)
— nastawienie odbiorcy do tematu tekstu;
— nastawienie odbiorcy do autora tekstu.

17 Podziat wiasny.
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Jak wida¢, jeden zewnatrz- i trzy wewnatrztekstowe czynniki maja charakter lek-
sykalny. Gdyby przyja¢, ze wysoki poziom abstrakcyjnosci tekstu wiaze sie czesto
z pojawieniem si¢ w nim specyficznej leksyki (parametr PL?), mozna by powie-
dzie¢, ze tacznie stanowig one az 30%. Parametr leksykalny w znacznym stopniu
decyduje wigc 0 ,,dydaktycznej przydatnosci tekstu” w procesie ksztatcenia jezyko-
wego (zob. J. lluk, 2001: 22).

3.1.2. Wskaznik czytelnosci tekstu

W okreslaniu stopnia leksykalnej dostepnosci danego tekstu pomocne moze okazaé
si¢ ustalenie jego wskaznika czytelnosci. Zostat on opracowany dla jezyka angiel-
skiego, ale po modyfikacjach moze by¢ takze stosowany w odniesieniu do polszczy-
zny (zob. W. Pisarek, 2002; A. Seretny, 2006d; http://jasnopis.pl).

Wskaznik czytelnosci jest to ,,miara stopnia trudnosci leksykalnej i gramatycznej
tekstu stosowana w celu okreslenia stopnia, w jakim bedzie on zrozumiaty [czyli do-
stepny — przyp. A. S.] dla czytelnikéw” (Glosariusz..., 2004: 108). Najpopularniej-
sze z obecnie stosowanych wskaznikow to fog index (dalej: wskaznik czytelnosci)
R. Gunninga oraz reading ease scale (skala tatwosci czytania) R. Flescha, dzigki
ktorym mozliwa jest szybka, wstepna ocena tego, czy dany tekst jest odpowied-
ni dla uczacych sie w okreslonym wieku i na danym szczeblu edukacji. Nalezy tu
wyraznie podkresli¢, ze dostepnos¢ tekstu nie moze by¢ utozsamiana ze stopniem
jego zrozumiatosci dla odbiorcy. Rozumienie, jak juz wspomniano, jest pochodna
»wiedzy, osobistego doswiadczenia i sprawnosci myslenia” (R. Pawtowska, 2002:
13). Obserwuje sie jednakze wyrazng zaleznosc¢: im tekst dostepniejszy, tym czesciej
bywa zrozumiaty dla czytelnika.

Wskaznik czytelnosci tekstu R. Gunninga'® opiera si¢ na dwoch czynnikach:
syntaktycznym oraz semantycznym (P. Klare, 1976: 129-152). Wyznacznikiem
pierwszego jest, liczona w wyrazach, diugos¢ zdan wystepujacych w danym tekscie;
drugiego — liczba tzw. stéw trudnych, za ktére uznaje si¢ wyrazy majace trzy lub
wiecej sylab?®®. W kategorii stéw trudnych nie mieszcza sie (tzn. nie bierze sie ich
pod uwage w obliczeniach):

— wielosylabowe ztozenia oparte na stowach prostych, np. korkocigg;
— wyrazy, ktore na skutek odmiany (nie derywacji) staja si¢ polisylabiczne;
— rzeczowniki wiasne.

8 W niniejszym tekscie pokazane zostato zastosowanie wskaznika R. Gunninga, gdyz jest on fa-
twiejszy do obliczenia i daje zblizone rezultaty do wynikéw otrzymanych metoda R. Flescha.

1 Mozna mie¢ watpliwosci, czy kryterium drugie nie ma raczej charakteru morfologicznego —
diugos¢ stowa ma przeciez zwigzek z jego budows, a nie znaczeniem.
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W kategorii syntaktycznej jako osobne licza sie zdania potaczone spojnikiem
i oraz zdania wspbtrzednie ztozone potaczone bezspdjnikowo (zob. Aneks 5).

Aby obliczy¢ wskaznik czytelnosci tekstu, nalezy wybrac jego reprezentatywna
prébke, liczaca okoto 100-120 wyrazow tekstowych w petnych zdaniach, a nastepnie:
— policzy¢ doktadnie stowa badanej probki tekstu;

— policzy¢ liczbe zdan probki;

— policzy¢ srednig liczbe stow w zdaniach;

— policzy¢ procent stéw trudnych (w formie podstawowej liczacych wigcej niz
cztery sylaby®);

— doda¢ wyniki do siebie i pomnozy¢ sume przez 0,4.

Im nizszy jest otrzymany wynik, tym dostepniejszy tekst, otrzymana cyfra wska-
zuje zas (w przyblizeniu) liczbe lat szkolnej edukacji niezbedna dla jego swobodnej
lektury?.

Wskaznik czytelnosci R. Gunninga opiera si¢ na bardzo prostych zasadach, ktére
wielokro¢ poddawane bylty krytyce. Krotkie, porwane zdania moga sprawia¢ wigk-
szg trudnos¢ czytajacemu niz dtuzsze struktury, powiazane adekwatnymi wskazni-
kami zespolenia. Dtugie stowa, na przyktad demokratyzacja, bywajg tatwiejsze do
zrozumienia niz krotkie typu sie¢. Zwracano takze uwagg, iz takie zjawiska grama-
tyczne jak nominalizacja, pasywizacja czy wielokrotne negacje czesciej wptywa-
ja na obnizenie stopnia czytelnosci zdania niz sama liczba zawartych w nim stow.
Wskaznik pomija takze wiele czynnikdw, takich na przyktad jak stopien skompli-
kowania tematu, potencjat odbiorcy, jego nastawienie itp., ktére moga przyczynic¢
sie do podniesienia badz obnizenia poziomu czytelnosci tekstu, a ktérych nie da si¢
uczyni¢ przedmiotem pomiaru matematycznego.

Kryteria dostepnosci sa jednak stosunkowo tatwe do obrony na gruncie glot-
todydaktyki. Uczacy sie maja zazwyczaj wieksze trudnosci z tekstami, w ktérych
przewazaja zdania dtugie, wielokrotnie ztozone, niz z tymi, w ktérych informacje
przekazywane sa za pomoca struktur prostych??. Diugos¢ przecietnego zdania teks-
tu, liczona w wyrazach, moze by¢ zatem traktowana jako jedna z miar stopnia jego

2 Jest to sposéb dostosowany do wymogow polszczyzny (zob. A. Seretny, 2006d; por. W. Pi-
sarek, 2002). Dla wyrazéw odmieniajacych sie przez przypadki forma podstawowsa jest mia-
nownik liczby pojedynczej; dla wyrazéw odmieniajacych sie przez osoby forma podstawowa
to bezokolicznik; dla przymiotnikéw i przystowkow — stopien rdwny. Za wyrazy trudne uzna-
je si¢ takze diugie (liczace cztery i wiecej sylab) formy imiestowowe, ktérych nie sprowadza
si¢ do bezokolicznika, ale w przypadku imiestowdw odmiennych — do postaci mianowniko-
wej (zob. W. Pisarek, 2002: 201). Wstgpne badania pozwolity ustali¢, ze wskaznik czytelnosci
tekstow przeznaczonych dla uczacych na koncowym etapie poziomu B2 waha sie w granicach
8 (zob. A. Seretny, 2006d).

2 Przeprowadzone badania pokazaly, ze przecietny rodzimy uzytkownik jezyka angielskiego
czyta bez problemdw teksty, ktdrych wskaznik czytelnosci waha si¢ okoto 9. Jest to w przy-
blizeniu poziom ostatniej klasy gimnazjum.

2 Spostrzezenia oparte na niezweryfikowanych danych (anecdotal evidence).
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trudnosci. Struktura fonotaktyczna stoéw jest takze czynnikiem rzutujacym na sto-
pien trudnosci tekstu: krotsze, jak juz wspomniano, sg potencjalnie tatwiejsze do
przyswojenia niz dtuzsze, gdyz w tym samym czasie moga by¢ powtarzane wiecej
razy, a zatem szybciej zapadaja w pamigc¢ (zob. J. Arabski, 1996: 163).

Ustalenie og6lnego stopnia czytelnosci materiatow stanowi krok pierwszy. Dru-
gim lub réwnolegtym (zob. S. Gass, 1988) moze by¢ sprawdzenie, jak beda sobie
z nimi radzi¢ uczacy sie. W tym celu nalezy z tekstéw (np. o zblizonym wskazni-
ku czytelnosci®®) wybraé kilka probek liczacych okoto 200 wyrazow tekstowych.
Z kazdej usuna¢ 25 stow, czyli srednio co si6dmy wyraz (nie uwzgledniajac nazw
wiasnych). Jesli uczacym uda si¢ uzupetni¢, srednio, 15 i wigcej luk, oznacza to, ze
tekst jest dla nich odpowiedni. 10-14 prawidtowych rozwiazan sugeruje, ze tekst jest
za trudny, ale z pomoca nauczyciela uczacy sie prawdopodobnie sobie z nim pora-
dza. Wynik ponizej 9 wskazuje, ze materiaty sg dla danej grupy zbyt trudne.

Dostosowanie stopnia trudnosci tekstu do poziomu zaawansowania uczacych sig,
mierzonego wielkoscig ich zasobu leksykalnego (B. Laufer, 1992; W. Nagy i in.,
1997; 1. S. Nation, 2001; H. Chodkiewicz, 1986, 2000; M. Dakowska, 2001) jest za-
tem kwestig bardzo wazng, pozwala bowiem na efektywniejszy rozwaj sprawnosci
czytania, umozliwiajac jednoczesnie poszerzanie kompetencji leksykalnej uczacych
sie, w mysl prostej zasady: im wiecej czytasz, tym wiecej znasz stOw, a im wiecej
znasz stow, tym wiecej mozesz przeczytac.

3.1.3. Upraszczanie tekstoéw

Z przeprowadzonych badan wynika (zob. B. Laufer, 1995; I. S. P. Nation, 2001;
D. Hirsh, I. S. P. Nation, 1992; R. Waring, 1999; M. Hu, I. S. P. Nation, 2002), ze
czytelnik jest w stanie domysli¢ sie znaczenia wyrazéw lub je odgadna¢, gdy stano-
wig one nie wiecej niz 5% tekstu?*, co oznacza, ze stopien jego dostepnosci leksykal-
nej moze bardzo nieznacznie wykracza¢ poza mozliwosci czytajacego®.
Tekst zbyt trudny dla danej grupy uczacych sie mozna prébowaé uproscic.
Upraszczanie stuzy dwojakim celom:
— umozliwia dziatania dydaktyczne na zajeciach dzieki dopasowaniu tekstu do
obecnego poziomu kompetencji jezykowej uczacych sig,
— pozwala na tworzenie bazy materiatow stuzacych rozwijaniu sprawnosci czytaniaZ.

2 Wartos¢ okoto 6 na poziom B1, 8 — na B2.

2 Gestos¢ elementdw nieznanych nie przekracza wéweczas stosunku 1:20.

% W mysl zasady (i + 1) sformutowanej przez S. Krashena, ktory twierdzi, ze ,,warunkiem ko-
niecznym, choé¢ niewystarczajacym, by uczacy sie mogt przejséé¢ z fazy (i) do fazy (i + 1), jest
rozumienie odbieranych danych (input), gdyz wowczas jego uwaga koncentrowac si¢ bedzie
na tresci, a nie na formie przekazu” (S. Krashen, 1982: 21).

% Na temat czytania ekstensywnego w dydaktyce jezyka polskiego (w tym o zasadach uprasz-
czania tekstéw) zob. A. Seretny (2012, 2013, 2014). Tam tez bogata bibliografia przedmiotu.
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Jednym ze sposobow symplifikacji oryginatu jest wprowadzenie do niego ele-
mentow ikonicznych: rysunkdw, zestawien, grafow, tabel (ilustracja). Sama tresé¢
nie ulega wowczas zmianie, pojawiajg sie w niej natomiast dodatkowe informacje,
podane w bardziej przyjaznej formie. Nie wszystkie teksty jednakze mozna poddaé
tego rodzaju zabiegom. Kolejng mozliwoscia jest wiec wprowadzenie do nich eg-
zemplifikacji, parafraz, ciggéw synonimicznych (elaboracja), redundancja wspoma-
ga bowiem proces rozumienia. Lektura stanie si¢ rowniez tatwiejsza, gdy nieznane
wyrazy zostang objasnione w specjalnie przygotowanych stowniczkach zamiesz-
czonych na koncu tekstu, na dole kazdej strony lub na marginesach (glosowanie).
Objasnien ich znaczen mozna dokonywa¢ badz w jezyku docelowym (w grupach
niejednorodnych jezykowo), badz wyjsciowym (w grupach jednorodnych jezyko-
wo). Przeciwnicy glosow twierdza, ze rozleniwiajg one uczacych sie, ktdrzy, widzac
gotowe rozwiazanie, nawet nie probuja uruchamiac¢ strategii inferencji leksykalnej.
Zwolennicy wysuwaja natomiast wazki kontrargument — inferencja czesto moze by¢
nietrafna® (zob. Aneks 6). Podkreslajg takze, ze glosowanie tekstu znacznie uspraw-
nia/przyspiesza proces czytania; dzieki niemu, co bardzo istotne, wzrasta takze do
trzech liczba kontaktéw z nowym stowem: (1) w tekscie, (2) w glosie, (3) powtdrnie
w tekscie®.

3.1.4. Uwarunkowania inferencji leksykalnej

Incydentalne uczenie sie stownictwa jest bardzo wazna czescig procesu jego opano-
wywania, zarowno w jezyku pierwszym (J1), jak i docelowym (J2)%. Dochodzi do
niego w czasie czytania/stuchania, gdy uwaga uzytkownika skupia si¢ na tresci prze-
kazu, a nie na formach jezykowych (meaning focused instruction), czyli gdy czyta
on, by czego$ si¢ dowiedzie¢, lub dla przyjemnosci. Taka nauka ma wiec charakter
podswiadomy. Mozna jednakze, a nawet trzeba uzmystowi¢ uczacym sie, jakie dzia-
fania jg wspomagaja (I. S. P. Nation, 2001: 232).

Inferencja, jedna z kluczowych umiejetnosci sprawnych czytelnikéw, jest pro-
cesem bardzo ztozonym, uwarunkowanym wieloma parametrami zewnatrz- (PZT)

27 Odczytywanie znaczenia z kontekstu jest trudne nawet dla rodzimych uzytkownikéw jezyka.
D. Summers przytacza badania J. Ollera, z ktérych wynika, ze przy kontekscie skiadajgcym
si¢ z okoto 100 wyrazow tylko potowa uczestnikdw eksperymentu, bedacych rodzimymi uzyt-
kownikami jezyka angielskiego, odgadta prawidtowo znaczenie rzadkiego wyrazu (D. Sum-
mers, 1988: 121).

8 Wskutek powtarzania elementy wymagajace przetwarzania kontrolowanego w pamigci krot-
kotrwatej moga zosta¢ powielone w pamigci dtugotrwatej (1. Kurcz, 1995: 45). Oznacza to, ze
wielokrotne pojawianie si¢ nowego wyrazu w czytanym tekscie sprawia, iz mozliwos¢ jego
zapamigetania wzrasta.

2 Wieloaspektowemu i szczegétowemu omowieniu tego zagadnienia poswiecona jest praca
H. Chodkiewicz (2000).
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i wewnatrztekstowymi (PWT). Jednym z nich jest stopien trudnosci tekstu (PWT),
0 ktérym juz byta mowa, ustalany za pomoca parametru gestosci nowego stowni-
ctwa. Nie bez znaczenia jest rowniez kontekst (PWT), ktéry musi dostarcza¢ wy-
starczajaco duzo wskazowek, umozliwiajagcych odgadniecie znaczenia nieznanego
stowa®. Istotne sa takze indywidualne umiejetnosci w zakresie radzenia sobie z nie-
znanym stowem (PZT). Wielu uczacych si¢ ich nie posiada, nie wie wigc, co mozna
robi¢, gdy w tekscie pojawia sie obce dla nich stowo. Wspomac inferencje moze tak-
ze znajomos¢ tematu, wiedza deklaratywna uczacych si¢ (PZT) oraz typ aktywnosci,
ktora towarzyszy procesowi czytania, czyli rodzaj wykonywanego zadania (PZT)3.

J. Shefelbine (za: W. E. Nagy, 2007: 56) wyraznie podkresla, ze podstawowa
przeszkoda dla uczacych sie, ktorzy usitowali odczyta¢ z kontekstu znaczenie nie-
znanych sobie wyrazdw, byt brak znajomosci stow stanowiacych ich bezposrednie
otoczenie. Inferencja jest bowiem procesem tworzenia znaczenia, ktorego jakosé¢
zalezy przede wszystkim od bogactwa systemu leksykalnego i pojeciowego czytel-
nika, i to niezaleznie od tego, czy lektura tekstu ma miejsce w J1 czy J2%. A cho¢
procesy rozumienia w J1 i J2 przebiegajg podobnie (zob. B. Bossers, 1991), uczacy
sie jezyka obcego sa jednak na 0go6t gorszymi czytelnikami niz rodzimi uzytkowni-
cy jezyka, gdyz nizszy zazwyczaj poziom kompetencji jezykowej nie pozwala im
z rbwna swoboda stosowac strategii znanych z J1. Zdaniem J. C. Aldersona (1984),
ich przeniesienie staje si¢ mozliwe dopiero po osiggnieciu pewnego poziomu bie-
gtosci jezykowej (poznaniu okreslonego zasobu stownikowego, struktur gramatycz-
nych, wskaznikow zespolenia, znacznikdw dyskursu). Hipoteze te okresla sie mia-
nem hipotezy progu jezykowego (Language Threshold Hypothesis)®. Opierajac si¢

% Zestawienie informacji kontekstowych wykorzystywanych w procesie inferencji leksykalnej
przedstawita W. Ames (1966). Omowienie efektywnosci poszczegdlnych wskazdwek kon-
tekstowych zawiera praca H. Chodkiewicz (2000: 84-86).

81 O tym ostatnim czynniku szeroko pisza L. Swanborn i K. de Glopper (2002).

%2 Wielkos¢ zasobu stownikowego jest podstawowym determinantem sprawnosci czytania za-
rowno w J1, jak i J2 (zob. R. C. Anderson, P. Freebody, 1981).

3 W swoim artykule J. C. Alderson (1984) przedstawit dwie hipotezy dotyczace czytania w J2.
Druga — hipoteza wzajemnej zaleznosci jezykowej (Linguistic Interdependence Hypothesis) —
mowi, ze uczacy sie, ktorzy sa stabszymi czytelnikami w jezyku pierwszym, sa takze stabszy-
mi czytelnikami w jezyku drugim. Obie hipotezy znalazty potwierdzenie w wielu badaniach
(zob. L. Piasecka, 2003), cho¢ ustalenie ,,wysokosci progu” jest w dalszym ciagu kwestig
problematyczna. Wydaje sie, ze wysokos¢ progu, a co za tym idzie czas, w jakim zostanie
pokonany, moze by¢ zalezna od typologicznej i genetycznej odlegtosci miedzy jezykiem
wyjsciowym uczacego sie a jezykiem, ktory chce pozna¢. Dynamika opanowywania struk-
tur gramatycznych i stownictwa jezyka polskiego jest zupetnie inna w przypadku Czechéw
(uzytkownikow jezyka fleksyjnego, opartego na tym samym alfabecie), a inna w przypadku
Chinczykdw (uzytkownikéw jezyka izolujacego, postugujacego sie pismem ideograficznym).
Czesi niemal od samego poczatku nauki moga dokonywa¢ transferu wiedzy i strategii, Chin-
czycy za$ musza najpierw stworzy¢ mechanizm rozpoznawania stdw zapisanych za pomoca
innego alfabetu, zrozumie¢ system odmiany wyrazow, a takze ,,przyzwyczai¢ sie” do znacznie
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na propozycji J. C. Aldersona, B. Laufer (1989) zauwazyta®, ze pozytywny transfer

umiejetnosci czytelniczych z J1 do nowego jezyka umozliwia znajomos¢ okoto 3000

najczesciej uzywanych rodzin wyrazow?*. Do podobnych wnioskow doszli takze

I. S. P. Nation (1997), N. Schmitt (2000a), T. Cobb i M. Horst (2001).
Czynniki wptywajace na proces prawidlowego odczytania znaczenia wyrazu

z kontekstu staty sie przedmiotem dociekan naukowych. Badano zalezno$¢ inferen-

cji od:

— specyfiki nieznanego wyrazu oraz rodzaju tekstu, w ktérym si¢ znajduje (M. We-
sche, T. Paribakht, 1996);

— ilosci informacji tekstowej dostepnej we fragmencie dyskursu bezposrednio ota-
czajacym stowo (F. Dubin, E. Olshtain, 1993);

— znaczenia stowa dla procesu rozumienia catego tekstu (C. M. Brown, 1994);

— umiejetnosci wykorzystania wskazowek kontekstowych przez uczacego sie
(K. Haastrup, 1991);

— poziomu wysitku kognitywnego potrzebnego do prawidtowego odgadniecia zna-
czenia wyrazu (C. A. Fraser, 1999);

— umiejetnosci wydobycia z tekstu wskazowek oraz wstepnych zatozen uczacego

si¢ co do znaczenia nieznanego stowa (D. Frantzen, 2003).
(na podst. H. Nassaji, 2004: 109)

Proces odczytania znaczenia danego stowa z kontekstu czesto konczy si¢ nie-
powodzeniem. Jednym z powoddw, ktory uniemozliwia prawidtowe zrozumie-
nie nieznanego wyrazu, bywa mylne przyporzadkowanie znaczenia na skutek
btednego rozpoznania formy graficznej. Dzieje si¢ tak zwtaszcza w przypad-
kach, gdy pisownia howego wyrazu przypomina zapis stowa juz znanego. Inna
przyczyna moze by¢ zte wykorzystanie wskazowek kontekstowych lub brak
swiadomosci, ze wyrazy moga by¢ wieloznaczne. Niektorzy uczacy sie inter-
pretuja zdanie, usitujac dopasowaé¢ do niego znaczenia stow juz im znane. Nie
dopuszczaja mysli, ze moga znaczy¢ one cos innego. Badania pokazaty, ze licz-
ba btednie odczytanych znaczen wyrazéw bywa stosunkowo duza®, dlatego tez
postuluje sie (zob. m.in. B. Laufer, D. D. Sim, 1985), by proces inferencji swia-
domie wspiera¢ i ukierunkowywac¢ dopiero wowczas, gdy uczacy Si¢ 0Siagna
wyzszy poziom kompetencji leksykalnej, tym bardziej, ze poziom retencji stow-
nictwa, ktérego znaczenie zostato prawidtowo odczytane z kontekstu, nie jest

swobodniejszego szyku wyrazéw (por. T. Cobbs, M. Horst, 2001: 320), a to proces zmudny
i dtugotrwaty.

% Badaczka obserwowata proces odgadywania/domyslania sie znaczen stdw u uczacych sie,
postugujacych sie ok. 2000, 3000, 4000 i 5000 rodzin wyraz6w, wyznaczajac granice na po-
ziomie 3000 stow.

% Pokrycie tekstu wynosi wowczas srednio okoto 85%.

% Nazwiska autoréw oraz wyniki badan przytacza I. S. P. Nation (2001: 246).



3. Rozumienie tekstu pisanego a stownictwo 193

zazwyczaj wysoki (zob. H. Chodkiewicz, 2000; B. Laufer, 2006)*, cho¢ zmienia
si¢ w zaleznosci od celu czytania®.

Schemat 20: Procedura inferencji leksykalnej I. S. P. Nationa (1990, 2001)

KROK 1 Do jakiej czesci mowy nalezy stowo, ktérego nie rozumiesz? Czy mozna
je podzieli¢, wyrozniajac temat, afiks/afiksy i koncdwke? Jaka jest jego
forma podstawowa?

KROK 2 Jesli nieznane stowo jest rzeczownikiem, czy jest ono okreslane przez
jakie$ przymiotniki? Z jakim czasownikiem wystepuje, co ten rzeczownik
,»robi”, co ,.sie z nim dzieje”?

Jesli za$ jest to czasownik, z jakim rzeczownikiem sie taczy? Czy mody-
fikuje go jakis przystowek?

Jesli jest to przymiotnik, z jakim si¢ taczy rzeczownikiem?

Jesli jest to przystowek, to z jakim czasownikiem wystepuje? itp.

\j
KROK 3 W jakich relacjach pozostaje zdanie z nieznanym stowem w stosunku do
innych wystepujacych przed nim lub po nim? Czy relacje te sygnalizowa-
ne sg przez okreslone wskazniki zespolenia?

KROK 4 Czy jestes w stanie odgadna¢ znaczenie stowa?

KROK 5 Sprawdz, czy odgadtes prawidtowo:
* czy zgadza si¢ cze$¢ mowy?
* czy po podziale stowa na morfemy znaczenie poszczegdlnych czesci od-
powiada znaczeniu odgadnietemu?
* czy zdanie, w ktérym jest to stowo, ma teraz sens?

KROK 6 Upewnij sig, czy prawidtowo odgadtes znaczenie: siegnij do stownika,
zapytaj nauczyciela itp.
(na podst. I. S. P. Nation, 1990: 162-163)

37

38

Dlatego tez B. Laufer (2006), opierajac si¢ na wynikach badan przeprowadzonych przez sie-
bie i innych, podkresla znaczenie i wage bezposredniego nauczania stownictwa. Retencja wy-
raz6w napotykanych w tekstach waha sie¢ w granicach 5 tygodniowo (zob. m.in. R. Waring,
M. Takaki, 2003). Oznaczatoby to, ze przy wytacznie posrednim nauczaniu stownictwa uczg-
cy sie opanowywaliby 1000 wyrazéw w 4 lata.

Badane dzieci zapamictaty najwiccej stéw, kiedy czytaly po to, by dowiedzie¢ si¢ czegos
nowego, mniej, gdy czytaty, wiedzac, ze beda pisac test, a najmniej, gdy czytaty ,,dla siebie”,
dla przyjemnosci (M. Swanborn, K. de Glopper, 2002). Z badan D. Pulido (2004) z kolei
wynika, ze poziom retencji jest w duzym stopniu zalezny od stopnia znajomosci tematu: im
temat bardziej znany, tym retencja wyzsza. C. A. Fraser (1999) zauwazy! natomiast, ze trwate
zapamietywanie wspomagaja: sprawdzenie znaczenia w stowniku dla potwierdzenia prawid-
towosci inferencji oraz potaczenie znaczenia z ekwiwalentem w jezyku rodzimym. Wiekszo$é
uczacych sie pamigeta jednak, ze dane stowo pojawito si¢ w tekscie, cho¢ nie potrafiag podac
jego znaczenia. Zdaniem I. S. P. Nationa (2001: 240) swiadczy to o kumulacyjnym charakte-
rze przyswajania stownictwa z kontekstu.
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I. S. P. Nation (1990, 2001) opracowat specjalng procedur¢ wspomagajaca in-
ferencje leksykalna (zob. schemat 20). Mozna jg nazwa¢ zestawem strategii infe-
rencyjnych, z ktérymi nalezy zapozna¢ uczacych sie, uswiadamiajac im celowosé¢
poszczegblnych dziatan, tj. co dzigki nim mozna osiagnaé¢, w jakich przypadkach
mozna je zastosowa¢, a w jakich — nie. Trening pozwoli im takze objaé¢ refleksja
dziatania, ktére sami podejmuja w celu ustalenia znaczenia stowa, oceni¢ ich sku-
tecznosc¢ oraz czasochtonnosc.

3.1.5. Znajomosé stownictwa a tempo czytania

Badacze zauwazyli (zob. J. Coady, P. Carrell, I. S. P. Nation, 1985), ze stowa, z kto-
rymi uzytkownicy stykaja si¢ w trakcie lektury tekstu, mozna podzieli¢ na trzy ka-
tegorie. Sa to:

— wyrazy / potaczenia wyrazowe rozpoznawane wzrokowo (sight vocabulary); ich
formy i znaczenia sa znane czytelnikowi niezaleznie od kontekstu, w ktdérym
wystepuja;

— wyrazy / potaczenia wyrazowe rozpoznawane w kontekscie; ich formy i znacze-
nia sa mu znajome jedynie po czgsci;

— wyrazy / pofagczenia wyrazowe nieznane uczacemu sig, ktérych znaczenia musi
sprawdzi¢ w stowniku; moze je takze prébowa¢ odgadnaé lub zignorowaé, uzna-
jac, ze nie sa one wazne dla og6lnej tresci komunikatu.

Wyrazy z pierwszej grupy sa przetwarzane automatycznie, ich znaczenie w trak-
cie czytania jest bezwiednie wywotywane z pamieci diugoterminowej czytajacego.
Nie angazujg one zatem w zadnym stopniu jego pamieci krdtkotrwatej®. Wyrazy
z drugiej grupy natomiast podlegaja przetwarzaniu kontrolowanemu. Jest ono pro-
cesem ztozonym, wymagajacym $wiadomego dziatania i koncentracji uwagi. Prze-
biega zatem duzo wolniej przede wszystkim ze wzglgdu na ograniczong pojemnosé¢
pamieci swiezej, ktdra nie jest w stanie przetwarza¢ wiekszych ilosci danych w tym
samym czasie. Jesli w tekscie znajduje sie zbyt duzo stéw z grupy drugiej, tem-
po czytania spada. Jeszcze wolniejsze staje sie, gdy pojawia si¢ w nim duza liczba
wyrazow nalezacych do grupy trzeciej, rzadziej tez wowczas proces przetwarzania
informacji konczy si¢ sukcesem.

Sprawni czytelnicy w niewielkim stopniu wykorzystujg kontekst w trakcie iden-
tyfikacji stowa, automatycznie rozpoznaja bowiem jego znaczenie i/lub funkcje,
stabsi sa za$ bardziej uzaleznieni od kontekstu, ktéry musza nieustannie analizowac,

% Wielokrotnie powtarzajacym si¢ doswiadczeniom z wyrazami jezyka odpowiadajg bowiem
wielokrotne reprezentacje umystowe w postaci percepcji jednostkowych. W miare powto-
rzen zachodzi tez upraszczanie formy reprezentacji i automatyzacja jej przetwarzania (zob.
I. Kurcz, 1995).
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€0 znacznie spowalnia proces rozumienia (zob. W Grabe, F. L. Stoller, 2002). Ozna-
cza to, ze nie wystarczy zna¢ odpowiednia liczbe stow, trzeba je jeszcze rozpozna-
wac¢ w odpowiednim tempie, by nie hamowac/op6znia¢ rozumienia tekstu (H. Chod-
kiewicz, 2000: 62).

Proces opanowywania nowych wyrazéw ma, jak juz powiedziano, charakter ku-
mulatywny (zob. I. S. P. Nation, 2001: 155). Kazdy kontakt z nimi pozostawia w pa-
mieci uczacych sig jakis slad, dopiero zas$ jego zwielokrotnienie czyni zapis bardziej
trwatym. Ksztatcenie jezykowe powinno wigc by¢ tak zorganizowane, by powstanie
takiego zapisu umozliwié. Niestety, ani podreczniki, ani materiaty autentyczne, ani
najlepiej przygotowany kurs nie sa w stanie tego zapewnic¢*. Dlatego tez nalezy
zachecac uczacych sie do samodzielnego czytania ekstensywnego, bez ktérego, co
podkreslajg badacze (zob. I. S. P. Nation, 2001; R. Waring, 2010; T. Cobb, 2007;
A. Seretny, 2013), trudno osiagnac rzeczywista biegtosc jezykowa*. Umozliwia ono
bowiem recykling leksykalny, czyli wielorazowy kontakt z jednostkami juz znany-
mi, zwigkszajac w konsekwencji ich dostepnos¢ w aktach komunikacji*?. W ich pa-
mieci utrwalaja sie takze jako catostki charakterystyczne dla nich potaczenia, a takze
rozmaite frazy, zwroty i wyrazenia (zob. A. Seretny, 2011b).

3.2. Implikacje dydaktyczne

Badania powigzan miedzy stopniem znajomosci leksyki a sprawnoscia czytania wy-
kazaty dwukierunkowos¢ wzajemnych relacji (zob. m.in. D. Hirsh, 1. S. P. Nation,
1992; B. Laufer, 1989, 1992; M. Hu, I. S. P. Nation, 2004). Z jednej bowiem strony
znajomos¢ stownictwa jest niezbedna do swobodnej lektury tekstow; z drugiej zas —
dzieki czytaniu uczacy sie poznajg wiecej nowych wyrazéw. Te zas, ktore juz maja
przyswojone, moga napotka¢ w roznych kontekstach, obserwowac, jak sa uzywane
i jak, w zaleznosci od kontekstu, zmieniajg swoje znaczenie.

4 Wigkszos¢ wyrazéw wprowadzanych w podrecznikach przeznaczonych dla pozioméw
A2-C2 pojawia si¢ w nich jeden, najwyzej dwa razy (zob. N Schmitt, 2000a; R. Waring, 2010).

4 Czytanie ekstensywne to lektura tekstow, ktorych materiat jezykowy podlegajacy przetwa-
rzaniu jest fatwy, niesi¢gajacy w zasadzie ich obecnego poziomu umiejetnosci. Teksty prze-
znaczone do tego typu czytania musza spetnia¢ okreslone wymagania: pierwszym jest ogra-
niczenie zawartosci leksykalno-strukturalnej tekstu. Warstwa stownikowa jest ograniczana do
kilkuset / Kilku tysiecy wyrazéw / rodzin wyrazéw o najwyzszej frekwencji, a struktury mor-
fosyntaktyczne — do najprostszych lub prostych (w zaleznosci od poziomu zaawansowania
czytelnika). Drugim wymaganiem jest odpowiedni, tzn. bardzo niski, wspo6tczynnik gestosci
wyrazOw nieznanych; trzecim — glosowanie wyrazéw wychodzacych poza zrgb listy i ich od-
powiednia powtarzalnosé¢ (zob. A. Seretny, 2013).

42 Rodzimy uzytkownik jest w stanie produkowac okoto 150 wyrazéw w ciggu minuty, co ozna-
cza, ze ma on automatyczny dostep do danych stownika mentalnego.
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3.2.1. Cwiczenia wspomagajace wzrokowe rozpoznawanie stownictwa

W celu podnoszenia tempa wzrokowej identyfikacji wyrazéw mozna wykorzysty-
waé typowe ¢wiczenia leksykalne wspomagajace te umiejetnosé. Warto jednak,
szczegblnie na nizszych poziomach zaawansowania, przygotowywaé specjalne
zadania ukierunkowane na podniesienie efektywnosci tego procesu. Im wiecej bo-
wiem wyrazéw stownika mentalnego podlega przetwarzaniu automatycznemu, tym
sprawniej przebiegajg procesy nizszego rzedu, ktorych prawidtowy przebieg stano-
wi ,,mechanizm otwarcia” dla rozumienia.

M. Crawford (2005) stusznie podkresla, ze pewnym mankamentem ¢wiczen
wspomagajacych rozpoznawanie wzrokowe jest, w poréwnaniu z typowymi — lek-
sykalnymi, mate zréznicowanie. Nie jest to jednak argument wystarczajacy, by eli-
minowac je zupetnie z praktyki dydaktycznej. Wrecz przeciwnie — powinna to by¢
okolicznos¢ inspirujaca do poszukiwania nowych rozwigzan.

— ZAZNACZANIE TEGO SAMEGO SLOWA

W ¢wiczeniach polegajacych na zaznaczaniu tego samego stowa wazne jest tem-
po ich wykonywania, mozna wigc do nich wprowadza¢ element rywalizacji indywi-
dualnej lub grupowej. Dystraktorami moga w nich by¢ r6zne formy morfologiczne,
formacje stowotworcze, stowa o podobnej pisowni, czesto mylone. M. Crawford
(2005: 38) postuluje, by byty to takze stowa nonsensowne, ktére ,,wygladaja” po-
dobnie. Uktad elementow moze by¢ linearny (A) lub nieuporzadkowany (B). Za-
daniem uczacego sie moze by¢ takze wyszukanie par takich samych wyrazéw (C).

’I:;osw zaznaczy¢ takie samo sfowo. Liczy sig czas wykonania éwiczenia.

czytany czytam czytelnik czytanka czytany czytnik
pisze pisza pisze piszac pisa¢ pismo
B.

Prosze zaznaczy¢ takie samo sfowo. Liczy sie czas wykonania éwiczenia.

czytany pisze
czytam pisze czytanka piszac czytnik

pisza czytany pisa¢ pismo czytelnik



3. Rozumienie tekstu pisanego a stownictwo 197

I(D:}osm zaznaczy¢ takie samo sfowo. Liczy sie czas wykonania ¢wiczenia.
pisze czytanka piszac czytany
czytnik czytam pisze
czytam pisaé pismo
czytelnik pisze czytany
czytam czekam

— ANAGRAMY

Rozsypanki literowe (anagramy) sa niezwykle trudne nawet dla rodzimych uzyt-
kownikéw jezyka (czesto stanowia czesé testu na inteligencje). Warto jednak stoso-
wac je od czasu do czasu, gdyz przyczyniaja si¢ do usprawnienia przebiegu proce-
sOw nizszego rzedu (W. Grabe, F. M. Stoller, 2002). Pewnego rodzaju utatwieniem
moze by¢ podanie pierwszej litery poszukiwanego stowa (B). Mozna takze jedynie
zamienia¢ kolejnos¢ sylab (C).

A.

Jakie to sfowo?

ytrdnu — trudny
mogrony — ogromny
B.

Jakie to sfowo?

ytrdnu — | ST
mogrony — [
C.

Jakie to sfowo?

dnytru — trudny
gromnyo — ogromny

—  WYSZUKIWANIE SLOW

W zadaniach polegajacych na wyszukiwaniu nie nalezy umieszczac stow wytacz-
nie w ich formach podstawowych, uczacy si¢ jezyka fleksyjnego musi bowiem na-
uczy¢ sie taczy¢ ze znaczeniem wszystkie ich formy morfologiczne. Wyrazy moga
znajdowac sie w szeregach poziomych, pionowych ukosnych, moga by¢ takze pisa-
ne od prawej do lewej strony. Ich dobdr nie musi opiera¢ si¢ na zadnym kryterium,
nie jest to ¢wiczenie leksykalne sensu stricto.
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Prosze wyszukac jak najwiecej wyrazow.

—H|[<|Z|T

v|o|x|M|C|= > TS (>
Z|o|m|T|>|Zzmir|m|T
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3.2.2. Recykling leksykalny

Analizujac materiaty przeznaczone do pracy dydaktycznej na danym poziomie za-
awansowania, nalezy zwréci¢ uwage, czy dostarczajg one wystarczajaco duzo okazji
do ¢wiczenia howo poznawanego stownictwa, czy tez ograniczaja sie wytacznie do
jego prezentacji. Taki stan rzeczy obliguje bowiem nauczyciela do przygotowywa-
nia wiasnych propozycji utrwalania i powtarzania materiatu zawartego w tekstach
podrecznika, by umozliwi¢ uczacym sie wielorazowy kontakt z nowymi wyrazami,
zwany recyklingiem leksykalnym (zob. schemat 21). Nalezy przy tym pamigta¢, ze
¢wiczenia rozwijajace sprawnosci receptywne wykonywane w trakcie lektury teks-
tu / stuchania stosunkowo stabo wspomagaja proces opanowywania stownictwa.
Koncentracja na rozumieniu tekstu przenosi bowiem punkt ciezkosci na procesy
przetwarzania wyzszego rzedu, sprawiajac, ze poziom retencji wyrazdw jest niski
(zob. H. Chodkiewicz, 2000). By podnies¢ jego efektywnosé, potrzebne sa konkret-
ne dziatania na stowach (nauczanie bezposrednie), uwrazliwiajace na rézne aspekty
ich znaczen.
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Schemat 21: Recykling leksykalny

/ skierowanie uwagi \

dziatanie zapamietanie przechowywanie
werbalne /
K utrwalanie dziatanie
-4
werbalne

(opracowanie wiasne)

3.2.3. Leksykalne profilowanie éwiczen rozwijajacych sprawnos¢ czytania

Praca z tekstem jest zazwyczaj trzyetapowa, ¢wiczenia ukierunkowane leksykalnie
mozna za$ wprowadza¢ na kazdym z nich. Zadaniem tych, ktérych wykonanie po-
leca sie uczacym si¢ przed czytaniem, jest skoncentrowanie uwagi na okreslonym
temacie przez aktywacje leksyki wigzacej sie z nim (skojarzenia kierunkowane),
lub jej antycypacje na podstawie tytutu, tematu tekstu. Mozna ich takze zapoznac
z trudniejszymi stowami wystepujacymi w tekscie (tzw. uczenie wstepne), zwracajac
uwage jedynie na te, ktore sa wazne dla zrozumienia tekstu, cze¢sto uzywane, komu-
nikacyjnie nosne.

Wachlarz technik mozliwych do wykorzystania w czasie czytania i po jego za-
konczeniu jest znacznie szerszy. S. M. Gass (1988) dokonata klasyfikacji rodzajow
dziatan sprzyjajacych procesowi opanowywania leksyki z tekstu pisanego ze wzgle-
du na cel (zob. tabela 21), ktérym sa:

— koncentracja uwagi uczacego sie na nowej leksyce (K);
— rozpoznanie (R);

— analiza i manipulacja (A/M);

— integracja (1);

— produkcja (P).
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Tabela 21: Dziafania wspomagajgce opanowywanie leksyki a rodzaje zadar jezykowych

Cel Dzialania

efekt ten mozna uzyska¢, zaznaczajgc, podkreslajac, pod-

K ONCENTRACIA L (K) sywetla;qc, zestawufuqc wyrazy, ktorych ;nac_zeme moze
nie by¢ znane, badz wyrazy, ktére sg wazne i w zwigzku
z tym powinny by¢ opanowane na poziomie produkcji
dziatania, ktore maja na celu zachowanie danego stowa/

REcepciA — (R) ) Lo -
stow w pamieci uczacego sie

ANALIZA dokonywanie przeksztatcen stowotwdérczych, skiadnio-

I MANIPULACIA — (AIM) wych itp.

INTEGRACIA ) odgad_ywan_le znaczenia stowa, 1qg_z_en|e go z synonimami,
antonimami, dopetnianie kolokacji itp.

PRODUKGIA P posiuglwgme si¢ nowym stowem w trakcie symulowanej/
naturalnej komunikacji.

(opracowanie wilasne na podst. S. M. Gass, 1988)

Celowos¢ najczesciej stosowanych technik pracy ukierunkowanych na rozwija-
nie zasobu leksykalnego przy pomocy tekstow wyglada zatem nastepujaco:
— odnajdywanie wyrazow z listy w czytanym tekscie (K)
— wypisywanie z tekstu zaznaczonych wyrazow z jednoczesnym
przyporzadkowywaniem ich do odpowiednich kategorii gramatycznych (K)
— wyszukiwanie w tekscie stow wieloznacznych (K)
— wypisywanie z tekstu wyrazéw synonimicznych (np. odnoszacych si¢

do okreslonej czynnosci)

(K)

— wypisywanie wszystkich wyrazéw nalezacych do danej rodziny/rodzin (K)
— uzupetnianie luk derywatami, ktdre nalezy utworzy¢ od podanej podstawy (A)

— uzupetnianie diagramow stowotwarczych (A)
— dobieranie/dopasowywanie wyrazow do obrazkéw (R)
— dobieranie/dopasowywanie wyrazow do ich definicji (R)
— uzupetnianie diagramow znaczeniowych (R)
— przygotowywanie map mysli (R, M, )
— wybor najlepszego odpowiednika dla podkreslonego stowa n
— uzupetnianie luk (z banku mozliwosci) ()]
— uzupetnianie luk z wyborem wielokrotnym 0]
— Iaczenie w pary rozproszonych kolokacji 0]

— dopetnianie kolokacji, dopetnianie zwigzkdw frazeologicznych

wystepujacych w tekscie 0]
— odnajdywanie w tekscie synoniméw/antonimow do podanych wyrazéw )
— usuwanie wyrazow niepasujacych do pozostatych ()]

— zastepowanie stow podkreslonych w tekscie wyrazami o znaczeniu

podobnym

(P)
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— parafrazowanie zdan zawierajacych nowe wyrazy (P)
— uzupetnianie luk (,,dziurawiec™) (P)
— streszczanie tekstu przy uzyciu podanych stow P

3.2.4. Czytanie a testowanie znajomosci stownictwa

Znajomos¢ stownictwa czesto sprawdza si¢ posrednio za pomocg tekstu pisanego:
by wykona¢ oparte na nim zadanie testowe trzeba bowiem zna¢ okreslony zasob
leksykalny. Mozna ja takze testowaé bezposrednio za pomocg wigkszosci przedsta-
wionych powyzej technik. Nalezy wowczas pamigtaé, iz kontroli podlega¢ powinny
wyrazy znane uczacym sie (testy osiagniec¢) lub te, ktérych znajomos¢ jest oczeki-
wana na danym poziomie biegtosci jezykowej (testy biegtosci).

Podobnie jednak jak rozwijanie sprawnosci czytania i poszerzanie kompetencji
leksykalnej uczacych si¢ poprzez czytanie tekstow sa dwoma czesciowo tylko po-
krywajgcymi sie procesami, tak i testowanie znajomosci stownictwa i stopnia opa-
nowania sprawnosci czytania to pomiar dwoch roznych umiejetnosci, czego autorzy
testu, okreslajac jego cel, powinni by¢ swiadomi (zob. A. Seretny, 2004c).

4, Podsumowanie

Podejscie komunikacyjne, a takze popularyzowane przez ESOKJ (2003) podejscie
ukierunkowane na dziatanie stawiaja na rozwijanie, zwtaszcza na nizszych pozio-
mach zaawansowania, sprawnosci produktywnych i interakcyjnych. Proces tworze-
nia tekstu/tekstow jest jednak, jak pokazali badacze, odwr6ceniem procesu rozumie-
nia (W. M. Eysenk, M. T. Keane, 1995; P. Skehan, 1998). W ksztatceniu jezykowym
nalezy wiec zdecydowanie podnies¢ range dziatan receptywnych, gdyz nieodzowna
podstawa ,,naturalnie brzmiacej” produkcji jest odpowiednio ukierunkowana recep-
cja. Okreslone struktury leksykalne, leksykalno-gramatyczne, by sta¢ sie czescia ak-
tywnego stownika uczacych sie, muszg najpierw jako takie zosta¢ rozpoznane i za-
pamigtane. Innymi stowy, to, co zostanie zauwazone i wytowione z tekstu (noticing),
ma szansg zosta¢ zapamietane (retriving), a nastepnie — rozpoznawane i uzywane
(recalling).






VII

Stownictwo a sprawnosci

produktywne: mowienie, pisanie

Chodzi mi o to, aby jezyk gietki
Powiedziaf wszystko, co pomysli gfowa;
A czasem by? jak piorun jasny, predki,
A czasem smutny jako piesr stepowa.

J. Stowacki

1. Jezyk méwiony a jezyk pisany

Akt komunikacji ustnej ma zazwyczaj charakter momentalny, zywiotowy. Wyma-
ga tez faktycznej obecnosci rozméwcey, ktéry, podobnie jak nadawca, na przemian
odbiera i przekazuje informacjel. Przetwarzanie danych uzyskanych od partnera
i tworzenie wiasnych wypowiedzi nastepuje w szybkich sekwencjach, a uczestnicy
wymiany caty czas podswiadomie monitoruja przebieg wypowiedzi, sygnalizujac
ewentualne nieporozumienia. Pojawienie sie zaktdcen zmusza uczestnikow do ko-
rekty wypowiedzi, np. powtdrzenia uzytego sformutowania lub zastosowania in-
nego repertuaru $rodkéw jezykowych. Uwzglednianie przez nadawce wypowiedzi
optyki adresata jest warunkiem powodzenia komunikacji, w ktdrej chodzi nie tyle
0 wypowiadanie wiasnych mysli, ile o robienie tego w taki spos6b, by zostaty one
wiasciwie ,,zrozumiane i zinterpretowane, a wiec z zastosowaniem konwencji i stra-
tegii znanych odbiorcy” (M. Dakowska, 2001: 170). Akt pisania, cho¢ takze czesto

1 Réznicami miedzy mowiong i pisang odmiang jezyka zajmowato si¢ wielu badaczy. Zwracali
oni uwage na odmienng funkcje obu koddw, inny sposéb ich nabywania, a takze na sponta-
niczna, bardziej emocjonalng, a przez to swobodniejsza i mniej ztozona strukture wypowiedzi
formutowanych w jezyku méwionym (zob. m.in. F. Nieckula, 1993; K. Ozdg, 1993; J. Kram,
1995; A. Wilkon, 2000; K. Bakuta, 2008).
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ma charakter interakcyjny, nie jest ograniczony czasowo?. Mozna go wiec bardziej
szczeg6towo zaplanowaé, a takze wielokrotnie zmienia¢, udoskonala¢ powstajaca
wersje komunikatu.

Czynnikiem odrdzniajacym mowienie od pisania jest takze otoczenie, nazwa-
ne w pierwszym przypadku konsytuacjg, w drugim zas — kontekstem sytuacyjnym.
W przypadku komunikacji ustnej wiele tresci moze zosta¢ przekazanych w sposéb
pozawerbalny, za pomoca gestow, mimiki, proksemiki (zob. M. Korosadowicz, 1987;
K. Jarzabek, 1994; E. Lipinska, 2004). Tworzywem mowy sa takze, poza dzwigkami
jezyka, tak zwane elementy suprasegmentalne, np. akcent, intonacja, ktére umozli-
wiajg nadawcy wyrazenie uczuciowego stosunku do rzeczywistosci. W komunikacji
pisemnej natomiast, ze wzgledu na brak obecnosci w tym samym miejscu i czasie
obu parterow wymiany, wszystkie tresci musza zosta¢ wyrazone eksplicytnie przy
uzyciu srodkoéw jezykowych sensu stricto. Elementy przekazu pozawerbalnego czg-
sto nie maja bowiem odpowiednikéw w kodzie graficznym, w ktorym w tej funkcji
wystepowaé¢ moga jedynie znaki interpunkcyjne, podkreslenia itp.®

Obie odmiany jezyka rézni takze frekwencja poszczegélnych wyrazéw oraz
struktur gramatycznych —w pismie przewazaja te rzadziej uzywane, dominujg zdania
podrzednie ztozone. Bogatszy jest rowniez sam zasdb leksykalny tekstow pisanych,
gdyz nadawcy staraja si¢ nie powtarza¢ stow, operujac synonimami, hiperonima-
mi i hiponimami. Jezyk mdwiony natomiast cechuje prostota sktadni oraz struktur
gramatycznych — wystepuja w nim przede wszystkim zdania ztozone wspoirzednie
(parataksa), w ktérych rzadko pojawiajg si¢ imiestowy, liczebniki zbiorowe itp. Na
poziomie leksykalnym widoczne jest zawgzenie tekstow méwionych do podstawo-
wego zasobu stdw i zwrotdw, cechuje je takze wysoka frekwencja wyrazéw kon-
kretnych (okoto 80% catego stownictwa w jezyku potocznym), niska zas leksemow
abstrakcyjnych (A. Seretny, E. Lipinska, 2005: 169). Nieco inaczej wyglada réwniez
kwestia poprawnosci wypowiedzi formutowanych w obu odmianach — jezyk pisany,
jako bardziej normatywny, stawia nadawcy wieksze wymagania; w méwionym na-
tomiast dopuszczalne sg przejezyczenia, omyiki, elipsy, niedopowiedzenia. Nawet
bledy zdajg sie razi¢ mniej ze wzgledu na ulotny charakter komunikacji ustnej, nie
sg tez odbierane jako widomy znak niekompetencji jezykowej nadawcy.

Z badan J. Ure (1971), ktéra poréwnywata zawartos¢ leksykalna Kilkudziesie-
ciu tekstow mowionych i pisanych o $redniej dtugosci 21 000 stowoform, wynika,
ze rdznia si¢ one rowniez gestoscia tresci®. W przypadku pierwszych wynosi ona
okoto 40-45%; w przypadku drugich — siega nawet 57%. Uszczegdtowienia analiz

2 W sytuacji, gdy o czasie realizacji wypowiedzi decyduje sam nadawca, a nie okolicznosci
zewngetrzne — tak jak na przyktad na egzaminie.

3 Obecnie w dobie SMS-6w i poczty elektronicznej funkcje te niejednokrotnie petnia rozmaite
skréty, inaczej wykorzystywane znaki interpunkcyjne, np. :) jako usmiech, a takze inne sym-
bole oraz emotikony.

4 Stosunek liczby stéw niosacych tresé, tj. autosemantycznych, do wszystkich wyrazéw uzy-
tych w tekscie.
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J. Ure dokonat M. Stubbs (za: H. Nesi, 2001: 204), pokazujac zr6znicowanie gesto-
sci tresci roznych rodzajow tekstow mowionych. Dla wypowiedzi oficjalnych lub
opracowanych®, takich na przyktad jak referat czy przemowienie, a zatem de facto
wtdrnie moéwionych, gestosc ta jest wyzsza i zbliza si¢ do wskaznikéw typowych dla
tekstow pisanych (zob. tabela 22). Stopien sformalizowania wypowiedzi, konstatuje
M. Stubbs, jest determinowany nie tylko przez kanat przekazu, lecz takze strukture
aktu komunikacji: jego uczestnikow, ich role spoteczne oraz wzajemne relacje, typ
dyskursu oraz cel wymiany komunikacyjnej.

Mozna bowiem znalez¢ przyktady bardzo nieformalnej komunikacji pisemnej, jak na
przyktad korespondencja migdzy zaprzyjaznionymi studentami w czasie wyktadu, i bar-
dzo formalnej komunikacji ustnej, na przyktad w trakcie rozprawy sadowej lub dyploma-
tycznych negocjacji miedzynarodowych.

(M. Dakowska, 2001: 168)

Tabela 22: Gestos¢ leksykalna rdznego rodzaju tekstéw mowionych

Rodzaj wypowiedzi Gestos¢ leksykalna

rozmowa telefoniczna — sprawy stuzbowe 44%
rozmowa telefoniczna — prywatna 45%
kazanie 47%
wypowiedzi w parlamencie 48%
komentarz w radiu — wiadomosci sportowe 54%
komentarz w radiu — sprawozdanie z uroczystosci

, 56%
panstwowych

(M. Stubbs, za: H. Nesi, 2001)

To zatem, co taczy obie odmiany jezyka, to ukierunkowanie aktu komunikacji
na konkretnego odbiorce, wynikiem czego jest konieczno$¢ dostosowania formy
komunikatu do okreslonego kontekstu sytuacyjnego/konsytuacji. Uwidocznia si¢ to
na ptaszczyznie doboru srodkdw wyrazu, zaréwno jezykowych (stownictwa, struk-
tur gramatycznych), jak i pozajezykowych (konwencji zapisu, gestykulacji, mimiki
itp.). Budowanie wypowiedzi czy to w mowie, czy w pismie ma zatem ,,wszelkie ce-
chy dziatania strategicznego, a sukces komunikacyjny jest wypadkowa wielu czyn-
nikdw sytuacji komunikacyjnej” (M. Dakowska, 2001: 171). Ze wzgledu jednak na
znaczace rdznice miedzy obu odmianami, opanowanie, nawet dos¢ biegte, jednej
formy przekazu nie daje zadnej gwarancji sprawnego postugiwania si¢ druga.

5 ,Opracowanie jezyka to proces przystosowania jezyka do precyzyjnego wyrazania tresci
(stylistycznych, np. technicznych, i tresci indywidualnych w wypadku utworéw literackich)”
(W. Miodunka, 1994: 41).



206 VII. Stownictwo a sprawnosci produktywne: méwienie, pisanie

2. Méwienie

M. Bygate (2002: 28), opierajac sie na pracy W. J. M. Levelta (1989), ujmuje akt ko-

munikacji w kategoriach decyzji podejmowanych przez méwiacego®, ktore dotycza:

— modelowania dyskursu (ksztattowania si¢ intencji w umysle osoby formutujacej
komunikat);

— konceptualizacji wypowiedzi (rozwazania sposobOw jej realizacji w danej
konsytuacji);

— formutowania wypowiedzi (przetozenia struktury pojeciowej na struktury
Jgzykowe);

— jej artykulacji (faktycznej realizacji wypowiedzi).

Uczestnictwo w wymianie komunikacyjnej w okreslonym kontekscie kulturo-
wym wymaga znajomosci regut dyskursu, ktore stanowia rame referencyjna wy-
powiedzi umozliwiajaca jej planowanie, realizacje oraz ocenianie jej efektu. Faza
konceptualizacji (myslenia poprzedzajacego mowienie) jest podstawg procesu for-
mutowania wypowiedzi oraz monitoringu przed- i poartykulacyjnego. Na tym etapie
tworzy si¢ przedwerbalna forma komunikatu, dochodzi réwniez do wyboru sposobu
przekazania intencji przez mowiacego’. Przektadajac struktury pojeciowe na jezy-
kowe, nadawca dokonuje doboru srodkéw wyrazu: selekcjonuje stownictwo z od-
powiedniego obszaru tematycznego, tworzy szkieletowa konstrukcje gramatyczna,
wypenia ja wybranymi elementami leksykalnymi, dopetnia struktury relewantny-
mi morfemami gramatycznymi oraz przygotowuje fonologiczny plan wypowiedzi.
W fazie ostatniej dochodzi do realizacji planu przedartykulacyjnego.

Rodzimi uzytkownicy jezyka wiekszos¢ decyzji podejmuja w sposéb automa-
tyczny, niemal bezwiedny. Uczacy sie sg zas w znacznie trudniejszej sytuacji, gdyz
z czterech faz aktu komunikacji jedynie dwie pierwsze przebiegaja u nich w podob-
nym tempie, cho¢ nieznajomos¢ ram dyskursu moze niekiedy spowalnia¢ ich pro-
dukcje jezykows. Ktopotliwa, zwtaszcza w poczatkowym okresie nauki, bywa faza
ostatnia — artykulacyjna, nad ktdrg trudno im czasem zapanowac¢ i ktérag musza nie-
ustannie monitorowac, by ostateczny ksztatt wypowiedzi nie stat sie przyczyna po-
razki komunikacyjnej. W miare uptywu czasu (tj. przechodzenia na kolejne poziomy
zaawansowania w J2) ich aparat artykulacyjny uelastycznia si¢ na tyle, ze trudnosci
fonetyczne przestaja by¢ az tak uciazliwe. Niemal do konca nauki fazg najbardziej
problematyczng jest przektadanie struktury pojeciowej na jezykows, zwtaszcza gdy

& W modelu H. H. Clarka i E. Clark (za M. Dakowska, 2001: 176) méwi si¢ 0 poziomach ta-
kich jak: planowanie dyskursu, plan zadan, planowanie na poziomie elementéw sktadowych,
program artykulacyjny, ktére odpowiadajg obszarom wyr6znionym przez W. J. M. Levelta
(1989).

" Gdy sposob okaze sie niefortunny, nadawca moze prébowa¢ inaczej sformutowac wypowiedz
(reformutowanie) lub inaczej uja¢ jej tres¢ (rekonceptualizacja).
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J1iJ2 sg kodami typologicznie i genetycznie odlegtymi. Sama znajomos¢ srodkdw
jezykowych, choc¢by najlepsza, wcale nie gwarantuje powodzenia aktu komunika-
cji — kwestig kluczows jest bowiem zaréwno ich dostepnosé, jak i tempo przetwa-
rzania, bgdace pochodna sposobu ich przechowywania w pamieci (M. Dakowska,
2001: 113).

2.1. Formulicznosé¢ jezyka

Tworzac ustne wypowiedzi, rodzimi uzytkownicy produkuja okoto trzech lub czte-
rech stow na sekunde (mniej wiecej 6 sylab). Oznacza to, ze dostep do danych zgro-
madzonych w ich pamigci diugotrwatej oraz czas ich przetwarzania liczy si¢ w mi-
lisekundach (zob. J. Arabski, 1996: 143). Procesy te zachodzg z duzag szybkoscia,
jakby niezaleznie od skromnych przeciez mozliwosci pamigci swiezej. Owa pozorna
niezaleznos¢ od ograniczen natury kognitywnej mdwiacy zawdzieczaja zasobowi
gotowych formut zgromadzonemu w ich stowniku mentalnym, ktére przez pamieé
traktowane sg jako pojedyncze elementy, a ktérych liczbe ocenia si¢ na dziesiatki lub
nawet setki tysiecy (A. Pawley, F. Syder, 1983: 213).

Formuty (ciagi formuliczne) — to wieloelementowe potaczenia o r6znym stopniu
zespolenia®. Na poziomie recepcji sa one rozpoznawane jako catostki i w zwigzku
z tym niepoddawane dalszemu przetwarzaniu, na poziomie produkcji sa zas wydo-
bywane w catosci, a nie generowane element po elemencie w wyniku stosowania
regut gramatycznych. Ich wystgpowanie jest czesto scisle zwigzane z okreslonymi
sytuacjami komunikacyjnymi/spotecznymi, co stanowi o ich powtarzalnosci, a zara-
zem wysokiej przewidywalnosci. Dzieki nim tworzenie wypowiedzi moze odbywaé
sie nie tylko w trybie analitycznym, w ktérym wypowiedzi budowane sg niejako od
podstaw przy zastosowaniu regut gramatycznych operujacych na jednostkach leksy-
kalnych (zasada gramatycznosci w ujeciu J. Sinclaira), lecz takze w daleko spraw-
niejszym trybie formulicznym (holistycznym), gdzie gramatyka podporzadkowana
jest leksyce i petni jedynie funkcje regulujaca (zasada idiomatycznosci w ujeciu
J. Sinclaira).

Przecietny uzytkownik polszczyzny, gdy chce dowiedzie¢ sig, jaka jest w danym
dniu pogoda, najczesciej zadaje pytanie:

Jaka jest dzis pogoda?
cho¢ mdgtby to przeciez zrobi¢ na wiele innych sposobéw, méwiac na przykiad:

Jakie warunki panujg dzis na zewngtrz?
Jakie sg dzis warunki atmosferyczne?

8 Ciggami formulicznymi sg zwroty, wyrazenia, wypowiedzenia, a nawet cate matryce zdanio-
we (lexicalized sentence stems) o ustalonej formie zawierajace jednakze elementy podlegajace
wymianie i/lub rozbudowie. Sg to potaczenia funkcjonujace na osi syntagmatyczne;j.
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Jak jest dzisiaj na zewngtrz?
Jak wyglgda dzis pogoda?

co i tak nie wyczerpuje wszystkich mozliwosci, jakie oferuje mu system. Pytania te,
aczkolwiek poprawne pod wzgledem gramatycznym, brzmig jednak nienaturalnie,
nieidiomatycznie, w poréwnaniu ze zwyktym i znajomym Jaka jest dzis pogoda?
Nie wszystko bowiem, co mozliwe, jest z punktu widzenia komunikacji fortunne.

Uzytkownik jezyka z pewnoscia takze lepiej zapamieta osobe, ktéra przy pierw-
szym spotkaniu zamiast standardowego:

Mifo mi panig/pana poznac.
powie:

Bardzo sie ciesze, za nareszcie nadarzyfa sie okazja, dzigki ktérej moglismy sie spotkad
dzis po raz pierwszy.

gdyz jej zachowanie jezykowe odczytane zostanie jako nietypowe, odbiegajace od
standardu®, zmuszajace do dodatkowego przetwarzania danych, nierzadko wymaga-
jace wiaczenia innego trybu (zob. B. Gatkowski, 2006). Realno$¢ psychologiczng
ciggow formulicznych potwierdza wiec nie tylko tempo méwienia rodzimych uzyt-
kownikow, ale takze ich reakcje na odbiegajace od normy zachowania jezykowe.
Dla native speakera jezyk nieidiomatyczny jest bowiem nie tyle niezrozumiaty, ile
»hiewygodny” w odbiorze, a czasem nawet wrecz irytujacy, gdyz bardziej obcigza
jego mechanizmy przetwarzania jezykowego™.

Gdy zestawi¢ faktyczne wypowiedzi z mozliwosciami, jakie w obszarze ich two-
rzenia oferuje jezyk, okazuje sie, ze potencjat systemu wykorzystywany jest w nie-
wielkim jedynie zakresie*. Co sprawia zatem, ze sformutowania inne niz ,,oczeki-
wane” sg ,,zauwazalne”? Dlaczego z nieskonczonego wrecz repertuaru mozliwosci
rodzimi uzytkownicy wybieraja okreslona konstrukcje? Dlaczego tylko ta produ-

® Badania ,,powtarzalnosci” sformutowan na szerszg skale umozliwito powstanie korpusow je-
zykowych (zob. J. Sinclair, 1991; J. Walinski, 2005). Dzigki szybkiemu rozwojowi techniki
komputerowej wzrosta bowiem moc obliczeniowa i pojemnos¢ nosnikdw danych w kompute-
rach. Mozliwe stato si¢ wiec nie tylko gromadzenie materiatu liczonego w milionach stowo-
form, ale takze stosunkowo tatwy dostep do zebranych informaciji.

0 Ujecie to zdaje si¢ przeczy¢ twierdzeniom N. Chomskiego (1957, 1965), ktéry wielokrot-
nie podkreslat kreatywny wymiar postugiwania sie jezykiem. Mozna to jednak widzie¢ jako
sprzecznos¢ pozorng. Wigkszos¢ spostrzezen N. Chomskiego dotyczy bowiem nieograniczo-
nych mozliwosci tworzenia potaczen (poziom kompetencji), ktére ma do dyspozycji uzytkow-
nik jezyka, to zas, jak z nich korzysta (poziom performanciji), jest oddzielng kwestia.

11 Zauwazono nawet, ze znajdujac si¢ podobnej sytuacji komunikacyjnej, np. opowiadajac po
raz kolejny jaka$ historig, relacjonujac to samo wydarzenie, wygtaszajac ten sam wyklad,
ludzie najczesciej korzystajg z tego samego repertuaru srodkéw (zob. A. Pawley, F. H. Syder,
1983; A. M. Peters, 1983).
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kowana jest szybko, niemal bezwiednie, podczas gdy nad sformutowaniem innych
trzeba sie chwile zastanowi¢?

Wydaje sie, ze zjawiska te najlepiej mozna wyjasni¢, ujmujac je w kategoriach
sprzezenia zwrotnego. Wspotwystepowanie wyrazow oraz czeste uzycie formut sta-
nowi bodziec do holistycznego ich przechowywania, umozliwiajac tym samym ich
holistyczna produkcje, ktora z kolei wspiera proces ich dalszego scalania i instytu-
cjonalizacji (B. Gatkowski, 2006). Czynnikiem kolejnym jest ergonomia. Faktyczne
zachowania werbalne rodzimych uzytkownikéw jezyka w zestawieniu ze struktu-
rami mozliwymi do wygenerowania w danej sytuacji komunikacyjnej cechuje pro-
stota, wynikajaca z naturalnego dazenia do minimalizacji wysitku intelektualnego
i artykulacyjnego.

2.2. Implikacje dydaktyczne

2.2.1. Nauczanie ciaggow formulicznych

Formulicznos¢ sprawia, ze proces uczenia si¢ jest zdecydowanie trudniejszy niz
miatoby to miejsce, gdyby rzeczywiscie jezyk sktadat si¢ jedynie ze ,,stow i regui”®2,
Skoro jednak w stowniku mentalnym rodzimych uzytkownikéw obok pojedynczych
stéw funkcjonujag réwniez ciggi o réznym stopniu zespolenia, proces ksztatcenia
nalezy tak zorganizowa¢, by podobne struktury wpisywaty si¢ w pamiec¢ uczniow.
Tylko wlwczas bedg w stanie szybciej przetwarza¢ dane, a tworzone przez nich
komunikaty bedg naturalne (native like), a nie tylko poprawne. Przetwarzane
holistycznie sekwencje pozwalaja im réwniez wykracza¢ poza ramy obecnego po-
ziomu kompetencji w zakresie formutowania wypowiedzi w trybie analitycznym,
dostarczajagc jednoczesnie materiatu do pézniejszej analizy i stuzac jako tatwe do
zapamigtania przyktady struktur ztozonych (B. Gatkowski, 2006). Taki sposéb na-
uczania da wickszg pewnos¢, ze uczacy sie, zalaztszy sie w okreslonej sytuacji ko-
munikacyjnej, beda ,,odtwarzac¢” ciagi, ktérymi najczesciej postuguja sie rodzimi
uzytkownicy, a nie uzywa¢ wyrazow jezyka docelowego (J2) w ramach struktur
jezyka ojczystego (J1).

Bezposrednie nauczanie jezyka formulicznego moze mieé¢ charakter trzyfazowy
(zob. N. Schmitt, 2001):
— wprowadzanie ciggébw w rozmaitych ¢wiczeniach komunikacyjnych jako cato-

stek niepodlegajacych modyfikacjom;

Co stychac¢?

2. W mysl najprostszej definicji jezyk = sfownik + gramatyka.
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— uswiadamianie uczacym sig, jakie modyfikacje s mozliwe w obrebie ciagdw,
gdyz musza opanowac takze ich specyficzng mikrogramatyke;

Co (ukogo ? kiedy? ) stychacé?
Co u ciebie stychac?
Co u pana stychacé?
Co u ciebie ostatnio stychacé?

— leksykalno-syntaktyczna analiza struktury ciggu (etap petnej swiadomosci).

stychac — czasownik nieodmienny;
konstrukcja — zdanie bezpodmiotowe itp.

2.2.2. Leksykalne profilowanie éwiczen rozwijajacych sprawnosé mowienia

Stownictwo, w tym tak wazne ciagi formuliczne, najlepiej zapamietuje sie, gdy sa
potrzebne do dziatan werbalnych. Zadaniem nauczyciela jest wiec taka organizacja
zajec, by stworzy¢ uczacym sie jak najwigcej okazji do moéwienia. ,,Okazje” musza
by¢ jednak przemyslane i przygotowane, by proces rozwijania kompetencji leksy-
kalnej przez méwienie przebiegat prawidtowo.

Wiegkszosci ¢wiczen ksztattujacych te sprawnos¢ (zob. H. Komorowska, 20023;
A. Seretny, E. Lipinska, 2005) mozna nadac¢ profil leksykalny o charakterze kontro-
lowanym. W tym celu nalezy przygotowa¢ odpowiedni materiat wyjsciowy, w ktd-
rym wyrazy / ciagi formuliczne zostang odpowiednio wyeksponowane, wraz z in-
strukcjg sformutowana tak, by prawidtowe wykonanie zadania bez wykorzystania
»Zadanego” materiatu leksykalnego nie byto mozliwe.

Rzecza bardzo istotng jest zwracanie uwagi na to, by uczacy si¢ nie przygoto-
wywali wypowiedzi w wersji pisemnej w celu jej odczytania, gdyz nie przyczy-
nia sie to do rozwijania sprawnosci moéwienia, a wrecz przeciwnie — czesto hamuje
jej postep. Nie daje takze szansy na samodzielnos¢ komunikacyjng w sytuacjach
pozaklasowych.

— OPOWIADANIE TRESCI OBRAZKA
W przypadku zadania tego typu w instrukcji moze znalez¢ sie lista pytan, na ktore

trzeba udzieli¢ odpowiedzi, lub listy wyrazdw (ciggdw formulicznych), ktére trzeba
wykorzystac.
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A.
Prosze opisac obrazek, odpowiadajgc na nastepujgce pytania.

(fot. curran.kelleher)

1. Kim jest osoba na obrazku? (skrzypek)

2. Co lubi robi¢? (gra¢ muzyke country)
3. Jak jest ubrana? (kamizelka, apaszka)
4. Gdzie jest? (niewielki plac)

B.

Prosze opisac¢ obrazek, wykorzystujgc nastepujgce sftowa, zwroty i wyrazenia.

(fot. T. Alter)

siedzie¢ na murku, lekko zgarbiony, zamyslony, pociagty, nucié¢
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— OPOWIADANIE HISTORYJKI OBRAZKOWEJ

Zadaniem uczacych jest przedstawienie historyjki, w ktorej musza wykorzy-
sta¢ zawarte w instrukcji wyrazy (konstrukcje). Opowiadanie moga przygotowac
w parach/grupach.

A.
Prosze opisac weekend Marcina, wykorzystujgc sfowa i wyrazenia z ramki.

klub jazzowy, wypocza¢, spakowac sie, przesadzi¢, przepisa¢, zazywac

(rys. A. Pigtkowski, za: A. Seretny, 1993)

Bardziej leksykalne ukierunkowanie ma, z natury rzeczy, ¢wiczenie polegajace
na wyszukiwaniu réznic miedzy obrazkami, ktore uczacy sie majag wykona¢ w pa-
rach (kazda osoba z pary widzi tylko jedng ilustracj¢). Wowczas w ich wypowie-
dziach muszg pojawic si¢ okreslone sformutowania, cho¢ jak sugeruje I. S. P. Nation
(2008: 53), korzystniejsze jest wskazanie uczacym sie stownictwa, ktore nalezy wy-
korzysta¢ w zadaniu.
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B.
Czym rdznig sie oba obrazki?

(fot. O. Viriyincy) (fot. jimmywee)

— TECHNIKA PYTAN | ODPOWIEDZI

Elicytacja okreslonego stownictwa przy pomocy tej techniki jest mozliwa, gdy
wymianie komunikacyjnej nadana zostanie na przyktad forma zgadywanki. Warun-
kiem sprawnie przeprowadzonej zabawy jest przygotowanie przez nauczyciela od-
powiedniej liczby definicji wyrazéw znanych uczacym sig. Przekaz werbalny moz-
na, o ile to mozliwe, wspomagac¢ ilustracjami.

A.
Czy wiesz, co to jest?

1. Jak nazywa si¢ zOlty, kwasny owoc?

2. Bardzo duzy owoc, w srodku czerwony, na wierzchu zielony; ma duzo matych pestek
i jest bardzo soczysty. Co to jest?

3. Jest mate, czasem zlote, czasem srebrne, jest z metalu, ludzie nosza to na rece, jesli
chca wiedzieé, ktora jest godzina. Co to jest?

Po kilku przyktadach nauczyciel moze rozdac¢ uczacym si¢ kartki z wyrazeniami,
ktore beda mieli wykorzysta¢, wykonujac to samo zadanie w parach lub grupkach.

To jest czerwone Stuzy do gotowania
srebrne smazenia
ztote siedzenia

Jest z metalu Zwykle jest  w kuchni
drewna w pokoju
szkia w tazience
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Podobna funkcje petnia ¢wiczenia gramatyczne z wyraznie zarysowanym kon-
tekstem wypowiedzi (zob. A. Seretny, E. Lipinska, 2005: 130), w kt6rych zadaniem
uczacych sie jest reakcja na problem postawiony w pytaniu przez nauczyciela. Przy-
gotowanie listy okreslonych wyrazow, ktérymi maja si¢ postuzy¢é w odpowiedzi,
sprawi, ze bedzie to zadanie o ukierunkowaniu leksykalnym. Na przyktad:

B.
Czy mozesz mi pomdc? Czy moze mi pan/i poméc?

Zgubitam wczoraj telefon! Nie wiem gdzie!
Moze zostat w ....

Sprawdz w ...
Bytas/bytas wczoraj w ... . Moze tam.

MIASTO - ulica, bar, sklep, supermarket, targ, bank,
park, kawiarnia, pub, restauracja, teatr, kino

Nie wiem, gdzie zostawitam telefon. Gdzie on moze by¢?

DOM - kuchnia, garaz, tazienka, pokoj, sypialnia,
gabinet, piwnica, strych, kottownia, przedpokoéj

Zobacz w ...
Chyba jest w ...
Widziatem/widziatam gow ...

Na zadawaniu pytan z konkretnym wypetnieniem leksykalnym polegaja ¢wicze-
nia oparte na luce informacyjnej. Zadaniem uczacego si¢ jest uzyskanie informacji,
w ktdrych posiadaniu jest ktos inny.

C.
Prosze uzupe/nié tabele. Pomocne w tym mogg by¢ pytania zamieszczone ponize;j.

Karta pracy uczacego si¢ A

aa MIEJSCE ZAINTERESO-
NARODOWOSC ZAMIESZKANIA WIEK | SZKOLA WANIA
Piotr Polak Warszawa 12 ptywanie
szachy
Adam | Anglik Glasgow 17 liceum
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Czy to chiopiec, czy dziewczyna? Jak ma na imie?
Jakiej narodowosci jest? Gdzie mieszka?
Ile ma lat? Do jakiej szkoty chodzi?

Czym sig¢ interesuje? Jakie jest jego/jej hobby?

Karta pracy uczacego si¢ B

oy MIEJSCE ZAINTERE-
NARODOWOSC ZAMIESZKANIA WIEK | SZKOLA SOWANIA
podstawowa
Monika |Niemka Frankfurt 15 gimnazjum
Adam | Anglik pitka nozna
Czy to chtopiec, czy dziewczyna? Jak ma na imig?
Jakiej narodowosci jest? Gdzie mieszka?
lle ma lat? Do jakiej szkoty chodzi?

Czym sig interesuje? Jakie jest jego/jej hobby?

— ODGRYWANIE ROL NA PODSTAWIE OTRZYMANEJ INSTRUKCII

W tym przypadku konieczne jest przygotowanie przez nauczyciela szczegoto-
wego scenariusza dziatan. Wszystkie osoby biorace udziat w interakcji musza znaé
konsytuacje, nie powinny jednak zna¢ zadania partnerow. Ich rozmowa bardziej
przypomina wowczas naturalng komunikacje. By aktywizowaé okreslone stowni-
ctwo, uczacy si¢ powinni otrzymac repertuar okreslonych struktur jezykowych, kto-
re muszg wykorzysta¢ w trakcie realizacji zadania.

A
SAMODZIELNY WYJAZD

Konsytuacja: mieszkanie rodziny X, pdzny wiecz6r, corka chce po raz pierwszy wy-
jecha¢ pod namiot

Osoby: corka, ktdra po raz pierwszy chce wyjecha¢ sama na wakacje; wszyst-
ko juz zaplanowata, jest osobg odpowiedzialna, ale czasem roztrzepang

matka, ktora jest osoba zasadniczg, uwaza, ze ten pomyst jest nie do
przyjecia

brat, ktéry juz podrozuje sam, ale poniewaz by? starszy, gdy rodzice
mu na to pozwolili, jest takze przeciwny planowi siostry

ojciec nie ma nic przeciw wyjazdowi, ale nie chce sprzeczaé si¢ z zong
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Przyktadowa karta

Ojciec

Twoja cdrka chce pierwszy raz sama pojecha¢ na wakacje pod namiot.

Nie masz nic przeciwko temu, by corka wyjechata na te wakacje.

Chcesz szybko zatatwi¢ sprawe i mie¢ spokoj, bo w telewizji zaraz ma sie zacza¢ mecz.
Nie chcesz si¢ sprzeciwiaé zonie, ktora niezwykle trudno przekonac.

Nie rozumiesz zachowania syna.

Daj spokoj!

Czy nie myslisz, ze ...

Wydaje mi sie, ze ...

Jak mozesz, przeciez ...

W zasadzie nie mam nic przeciwko ...
Alez kochanie, masz catkowitg racje ...
Czy to nie moze poczekac ...

Z jednej strony ...

B.
SPOTKANIE PO LATACH

Prosze odegrac scenke wedfug scenariusza.

Karta pracy uczacego si¢ A

Spotykasz kolege na ulicy. Dziwisz sig, bo dawno go nie widziates.
Pytasz, co robit przez ostatnie lata.

Jestes zaskoczony tym, gdzie byt.

Pytasz go, jakie ma plany.

Sugerujesz, ze bedziecie potrzebowali wigcej czasu na rozmowe.
Proponujesz spotkanie, bo teraz sie spieszysz.

Umawiasz si¢ z nim w kawiarni nastgpnego dnia wieczorem.
Zegnasz sie.

Karta pracy uczacego sie B

Spotykasz kolege na ulicy.

Mowisz, ze bytes Afryce i pracowate$ dla Korpusu Pokoju.

Mowisz, ze chciatbys jeszcze pojecha¢ do Chin i zaczynasz wyjasnia¢ dlaczego.
Kolega przerywa.

Proponuje ci spotkanie.

Zgadzasz si¢ i pytasz gdzie i o ktorej.

Zegnasz sie z nim.
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Podobnie jak w zadaniu poprzednim, by aktywizowaé okreslone stownictwo,

uczacy sie powinni otrzymac repertuar struktur jezykowych, ktére musza wykorzy-
sta¢ w trakcie realizacji zadania.

WYPOWIEDZ WEDLUG PLANU

W tym przypadku nauczyciel podaje nie tylko temat, lecz takze sugeruje plan

wypowiedzi oraz stownictwo, ktorym nalezy si¢ postuzy¢. Na przyktad:

Prosze opisa¢ swoje mieszkanie, odpowiadajgc na nastepujgce pytania.

1. Gdzie mieszkasz?

2. Jakie duze masz mieszkanie/dom?

3. lle jest pokoi?

4. Jaki jest twdj pokoj?

5. Jak jest umeblowany?

6. Co stoi po prawej, a co po lewej stronie? itp.
7. Dlaczego lubisz swoj pokdj?

stownictwo:  przytulny, wygodny, sfoneczny/ciemny,
na scianie, w rogu, przy oknie, po lewej stronie, po prawej stronie
kanapa, szafka, plakat, na parterze / na pietrze itp.

USTNE STRESZCZANIE/RELACIONOWANIE TEKSTU, W KTORYM POWINNO SIE POJAWIC OKRE-
SLONE SEOWNICTWO!®

Prosze przeczytacé tekst, a nastepnie przygotowac jego ustne streszczenie, wykorzystujgc
wyrazy, zwroty i wyrazenia podane w ramce. Podczas wypowiedzi mozna korzystac tylko
z listy wyrazéw pomocniczych.

efekt cieplarniany, emitowa¢ dwutlenek wegla, katastrofalne nastepstwa,
dotkliwa susza, opady deszczu, stwarza¢ zagrozenie, niszczycielski pozar,
podnie$¢ poziom, zespdt powigzanych czynnikéw

Jest cieplej

Dlaczego zrobito sie cieplej? Jedna z teorii mowi, ze winny jest temu tzw. efekt cieplar-
niany. Gdy wielkie zaktady przemystowe emituja ogromne ilosci dwutlenku wegla (CO,),
freonu, metanu i pary wodnej, atmosfera staje sie tak gesta, ze ciepto nie moze sie przez
nig ,,wydosta¢”. Temperatura na Ziemi rosnie wtedy jak w szklarni. Wydawatoby sie, iz
kilka stopni wigcej to nic groznego — jednak w skali $wiatowej nawet drobna zmiana moze
mie¢ katastrofalne nastepstwa.

13

Materiatem wyjsciowym moga by¢ zaréwno teksty pisane, jak i méwione.
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OTO PROGNOZY WIELU UCZONYCH NA NADCHODZACE STULECIE:

Ekstremalne zjawiska klimatyczne w réznych czesciach swiata

W niektdrych czesciach swiata wydluzg sie okresy suszy, a w innych zwieksza opady
deszczu. Moga sie nasili¢ burze, powodzie oraz huragany.

Niebezpieczenstwo dla laséw

Ocieplenie klimatu i zmiany miejsc wiekszych opadéw to zagrozenie dla laséw, ktorych
zadaniem jest oczyszczanie powietrza i wody. Pozary laséw statyby si¢ czestsze i bardziej
niszczycielskie.

Podnoszenie si¢ poziomu moérz

Mieszkancow nizej potozonych wybrzezy trzeba bedzie przesiedli¢. Niektore wyspy moga
zupetnie znikna¢ pod woda.

Co BEDZIE?

Przepowiadajac wystapienie efektu cieplarnianego, klimatolodzy opieraja si¢ na symula-
cjach tworzonych na komputerach. Ale o ziemskim klimacie decyduje zesp6t wielu czyn-
nikéw powigzanych ze sobg w niezwykle skomplikowany sposéb — nalezg do nich m.in.
ruch Ziemi, atmosfera, oceany, lodowce oraz nastonecznienie. Gdy w gre wchodzi tak
wiele czynnikéw, zaden komputer nie zdota doktadnie przewidzie¢, co bedzie za 50 czy
100 lat*.

- ROZWIAZYWANIE PROBLEMOW OPARTE NA TEKSCIE

Punktem wyjscia do tego typu dziatan jest tekst, w ktdrym sygnalizowany jest
okreslony problem. Tekst powinien by¢ krétki, a stowa/struktury leksykalne, ktére
maja zosta¢ aktywizowane, nalezy zaznaczy¢. Musza si¢ one potem pojawi¢ w za-
daniach towarzyszacych wypowiedzi. I. S. P. Nation (2008: 48) sugeruje, by byty to
zadania, w ktorych nalezy dokona¢ identyfikacji problemu, znalez¢ jego przyczyny
(od najmniej do najbardziej prawdopodobnych), podda¢ analizie, sprobowaé roz-
wigza¢, a na koniec zrelacjonowac¢, odnoszac do wiasnych doswiadczen. Dziatania
takie otwierajg mozliwos¢ pracy w parach, grupach i na forum klasy, a to sprawia, ze
do tych samych zagadnien wraca si¢ wielokrotnie, cho¢ za kazdym razem w nieco
inny spos6b. W trakcie pracy wyrazy bedace celem dziatan dydaktycznych mozna
zapisa¢ na tablicy wraz z ich faczliwoscig sktadniowo-semantyczng, a ha wyzszych
poziomach — z najczesciej uzywanymi derywatami.

— ELicYTACIA WYPOWIEDZI USTNEJ ZA POMOCA MATERIALU STYMULUJACEGO O CHARAKTE-
RZE MIESZANYM — IKONICZNO-WERBALNYM

Prosze przygotowa¢ wypowiedz o charakterze argumentacyjnym na nastepujgcy temat:
,»Sport wyczynowy — przygoda czy niebezpieczna zabawa”. W wypowiedzi prosze uzyé jak
najwiecej wyrazow znajdujgcych sie w ramce.

14 Na podstawie tekstu z podrecznika Kto czyta — nie bgdzi (A. Seretny, 2007).
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narazac, obrazenie, niebezpieczenstwo, wyzwanie, doznanie, skok, sptyw,
nurt, przepas¢, utrata, przypadek, adrenalina, pokona¢, utona¢, poniesé

(fot. T. Fish) (fot. tylerkaraszewski)  (fot. Tambako the Jaguar)

2.2.3. Dzialania ukierunkowane na plynnosé

Poza tworzeniem w pamieci uczacych sie niezbednego repertuaru srodkow leksykal-
nych (pojedynczych leksemoéw oraz ciagéw formulicznych) wazne jest réwniez to,
by byty one szybko dostepne w aktach komunikaciji, tj. by byli oni w stanie postugi-
wac si¢ nimi ptynnie.

Na ptynnos¢ wypowiedzi wptyw maja przede wszystkim: czas reakcji na zadane
pytanie, liczba pytan dodatkowych koniecznych dla zachowania ciagtosci dyskursu,
liczba powtorzen fragmentdw wypowiedzi, wypetnienia niewnoszace nowych infor-
macji (typu: to znaczy, chyba, co jeszcze, oraz wypetnienia paralingwalne typu: hmm,
yyy, aaa itp.), a takze dtugos¢ budowanych struktur (zob. M. Nowak-Mazurkiewicz,
2002). W zadaniach ukierunkowanych na ptynnosc¢ nalezy wigc koncentrowaé si¢ na
eliminacji tych aspektéw, ktore ja wyraznie obnizaja's.

W przygotowaniu zadan ukierunkowanych na ptynnos¢ nalezy zwrdci¢ uwage na:
— konstrukcje zadania (zadanie musi opierac¢ sie wytacznie na strukturach grama-

tyczno-leksykalnych znanych uczacym si¢ — czynnik jezykowy, a takze dotyczy¢

tematdw im bliskich i znanych — czynnik kognitywny; musi by¢ na tyle proste, by
uczacy si¢ mogli zaplanowa¢ i catkowicie kontrolowac jego wykonanie; powin-
no zatem koncentrowac si¢ na znaczeniu, a nie na strukturach (meaning focused
approache vs. form focused approach);

— czas wykonania zadania (nalezy zacheca¢ uczacych si¢ do jak najszybszego wy-
konania zadania, co jest mozliwe tylko wtedy, gdy jego realizacja nie wymaga
pokonywania ani barier kognitywnych, ani jezykowych);

15 Nalezy przy tym pamietac, ze czas reakcji na zadane pytanie i liczba pytan koniecznych do
podtrzymania dyskursu niekoniecznie wiazg si¢ z umiejetnoscia ptynnego wypowiadania sig,
lecz takze ze znajomoscia tematu oraz stopniem opanowania sprawnosci rozumienia ze stu-
chu. Jesli wigc rozwijaniu tej sprawnosci nie zostanie nadana odpowiednia ranga, braki w jej
zakresie u uczacych si¢ beda znaczaco wptywac na ptynnos¢ ich wypowiedzi.
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— materiat wyjsciowy (zadanie powinno opiera¢ si¢ na duzym materiale wyjscio-
wym, np. tekscie do czytania, stuchania, zestawach fotografii, wieloelemento-

wych materiatach stymulujacych).
(na podst. I. S. P. Nation, 2001)

W materiatach przeznaczonych dla nauczycieli jezykow obcych mozna znalezé
wiele przyktadow technik wspomagajacych rozwijanie ptynnosci wypowiedzi. Po-
nizej omoOwione zostaty jedynie te, ktore sg najczesciej uzywane w praktyce dydak-
tycznej, a ktére tatwo profilowa¢ leksykalnie. Sg to m.in.:

— WypPOWIEDZ TYPU ,,4/3/2”

Zadanie to polega na koniecznosci coraz krotszej rekonstrukcji tekstu. Typowa
instrukcja do tego typu ¢wiczenia brzmi:

Prosze opowiedzieé tres¢ przeczytanego/wysfuchanego tekstu, wykorzystujgc podane sfo-
wa i zwroty.

Prosze opowiedzieé, co dzieje sie na obrazku, wykorzystujgc podane sfowa i zwroty.

Na prezentacje masz 3 minuty.

Teraz masz 2 minuty.

Teraz masz tylko 40 sekund.

Wykonanie tego zadania wiaze si¢ z koniecznoscia méwienia coraz szybciej. Cza-
sem jednak niezbedne jest takze dokonanie pewnych zmian w strukturze wypowie-
dzi. W dalszym jednak ciagu ma sie w niej znalez¢ wyrdzniony materiat leksykalny.

— MOWIENIE WSPIERANE CZYTANIEM

Technika wspierania mowienia czytaniem moze stanowic¢ etap wstepny do komu-
nikowania bez ,,pomocy”. Zadanie takie, niezaleznie od tego, czy jest kierunkowane
leksykalnie, czy tez nie, musi mie¢ okreslony przebieg: uczacy si¢ nie powinien
w trakcie mOwienia patrze¢ na zapis, ktory przygotowat, moze jednak spoglada¢ na
niego, zanim zacznie mowi¢, a takze w trakcie wypowiedzi. Schemat wykonania
tego zadania wyglada zatem nastepujaco:

— uczacy si¢ patrzy na kartke i obejmuje wzrokiem cata sekwencjg, ktdra ma za-
miar wypowiedzie¢;

— uczacy sie méwi przygotowang kwestie bez spogladania na kartke, starajgc si¢
powiedziec to, co przeczytat i zapamietat, jak najszybciej;

— znOw czyta i stara si¢ zapamietac jak najwiecej;

— ponownie moéwi, jak najszybciej potrafi.

Etapem nastepnym jest zas wypowiedz samodzielna (czy dialogowa, czy
monologowa).
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— MOWIENIE WSPIERANE SLUCHANIEM

To ¢wiczenie jest oparte na podobnej zasadzie, tyle ze uczacy sie ma powtdrzy¢
calg ustyszang sekwencje, zawierajgca okreslone zwroty i wyrazenia. Powtorzenie
za$ powinno nastapi¢ po kilkusekundowej przerwie.

2.2.4. Ocenianie znajomosci stownictwa w wypowiedziach ustnych

Testowanie znajomosci leksyki przez méwienie ma najczesciej charakter posredni
— wielko$¢ zasobu stownikowego i sprawnosé¢ postugiwania sie nim jest bowiem
jednym z aspektow biegtosci jezykowej. Na testach osiggnie¢ sprawdza sie wiec, jak
wiele uczacy si¢ opanowali z tego, czego ich uczono. Ramg referencyjna dla tego
rodzaju sprawdziandw jest zatem program nauczania i jego tresci. Nalezy przy tym
zwr0ci¢ uwage nato, by na nizszych poziomach zaawansowania testowa¢ mowienie
w dziataniach interakcyjnych, a na wyzszych — w mediacyjnych. Dziatania produk-
cyjne powinny za$ podlega¢ ocenie na wszystkich etapach ksztatcenia jezykowego.

Zadania egzaminacyjne powinny by¢ tak skonstruowane, by umozliwi¢ uczacym
sic wykazanie si¢ znajomosciag opanowanego stownictwa. Te funkcje dobrze
spelniajg ¢wiczenia oparte na odpowiednio dobranych materiatach ikonicznych?s,
ktore pozwalajg na elicytacje leksyki z okreslonego kregu tematycznego. Na pozio-
mach Al, A2, B1 moga to by¢ pojedyncze ilustracje lub ich ciag, tworzacy logicz-
ny uktad. Na poziomie B2 moze to by¢ zestaw ilustracji potgczonych tematycznie
(na zasadzie podobienstwa, kontrastu, analogii) albo obrazek nadajacy si¢ do opisu
dynamicznego, czyli umozliwiajacy fabularyzacje wypowiedzi. Sugeruje sie, by
materiat ikoniczny na poziomie C1, C2 byt bardziej rozbudowany i opierat sie na
co najmniej dwdch sposrod takich kategorii jak: ilustracje, komiksy, bardzo krotkie
fragmenty tekstu, nagtowki, tytuty, diagramy, tabele, wykresy. ,,Wielkos¢ poszcze-
gblnych elementéw powinna odpowiadaé¢ strukturze wewnetrznej catego materia-
tu, a wszystkie jego elementy powinny by¢ logicznie podporzadkowane gtéwnemu
problemowi tak, aby ukierunkowa¢ analize materiatu” (l. Janowska, 2006b: 192).
BodZcem stymulujagcym na wyzszych poziomach powinien by¢ takze tekst, ktdry
uczacy sie moga streszcza¢ i/lub komentowaé. Przy jego doborze nalezy pamigtaé
o0 dwdch istotnych kwestiach: dostosowaniu tresci tekstu do tematéw omawianych
na zajeciach oraz o leksykalnym (i kognitywnym) stopniu trudnosci samego tekstu,

16 QO zaletach tego rodzaju materiatu tak pisze I. Janowska (2006b: 191): ,,Przygotowujac Si¢
do analizy materiatu stymulujacego zdajacy odwotuje sie do swojej wiedzy deklaratywnej —
savoir (wiedzy o swiecie, wiedzy socjokulturowej), do wiedzy proceduralnej — savoir-faire,
tj. umiejetnosci praktycznych, w tym tez umiejetnosci interkulturowych. Poprzez zastosowa-
nie tego typu zadania poznajemy takze uwarunkowania osobowosciowe zdajacego — savoir-
étre, czyli jego postawe, motywacje, system wartosci, poglady, style poznawcze i cechy
0sobowosci”.
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ktory nie moze wykracza¢ poza umiejetnosci jezykowe zdajacych. Czesciag egzami-
nu moga by¢ takze prezentacje przygotowane przez uczacych sie na tematy zadane/
sugerowane przez nauczyciela.

Ocenianie poziomu kompetencji leksykalnej na podstawie wypowiedzi ustnej
powinno by¢ oparte na znanych uczacemu si¢ kryteriach i dokonane przez wigcej
niz jednego egzaminatora (zob. I. Janowska, 2014).

2.3. Whnioski

Niektdrym proponowanym w tej czesci rozwigzaniom mozna zarzuci¢ schematyzm,
ograniczajacy kreatywnos¢ uczacego sie. Jest jednak etap ¢wiczen kontrolowa-
nych, ktére pozwalajg méwigcemu zaréwno strukturyzowaé wypowiedz, ujmujac ja
w ramy okreslonego dyskursu, jak i skuteczniej ja monitorowac. Faza ta ma na celu
petniejsza automatyzacje stosowanych struktur oraz aktywowanie leksyki pasywnej,

znajomos¢ rutynowych schematéw komunikacyjnych pozwala bowiem uczacemu sig sku-
pi¢ uwage na tresci przekazu, a w przypadku wypowiedzi spontanicznych, na wiekszej
kontroli stabiej opanowanych form.

(ESOKJ, 2003: 140)

Zadania takie nalezy wiec traktowac jako etap posredni poprzedzajacy spontaniczna,

samodzielna komunikacje.
Kierunkujac leksykalnie ¢wiczenia rozwijajace sprawnos¢ mowienia, zawsze na-

lezy pamieta¢, by materiat bedacy przedmiotem dziatan:

— zostat wskazany uczacym sie (nhauczanie eksplicytne);

— musiat by¢ wykorzystany, najlepiej wielokrotnie®’;

— podlegat przetwarzaniu, tj. by uczacy sie sam tworzyt wypowiedzi, a nie je od-
twarzat (samodzielne uzycie wspomaga proces zapamietywania);

— stawat sie przedmiotem refleksji, ktora stanowi podstawowy warunek krytyczne-
go i konstruktywnego myslenia.

Monitorujac dziatania uczacych sig, nauczyciel powinien zas zwraca¢ uwage na
to, czy rzeczywiscie wykorzystuja wskazane w ¢wiczeniach struktury, w jakim stop-
niu to robia, co sprawia im trudnos¢ itp. Obserwacje pomoga mu bowiem modyfiko-
wac przyszte zadania, dostosowujac je do potrzeb i mozliwosci uczacych sig.

171, S. P. Nation (2001: 136) przytacza eksperyment, w ktérym zadaniem dzieci byto opowiada-
nie tresci historyjki po jej wystuchaniu. Wyniki wykazaly, ze w kazdej kolejnej prébie dzieci
opowiadaty ,,barwniej”, postugujac sie nie tylko coraz wiekszg liczbg stow, ale takze uzywa-
jac ich duzo precyzyijniej.
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Warto réwniez pokaza¢ im, w jaki spos6b mozna ,,maskowac” niedostatki leksy-
kalne (najlepiej na drodze analizy wypowiedzi rodzimych uzytkownikow), wykorzy-
stujac wypetnienia niewnoszace nowych informacji. Sg to stowa, zwroty, wyrazenia
wtracane wowczas, gdy mowiacy traci watek, gubi si¢ w jakiej$ zawitej konstrukcji
gramatycznej lub w zbyt skomplikowanym pod wzgledem kognitywnym wywodzie,
takie na przyktad jak:

to znaczy ... a wigc ...
mam na mysli ... inaczej méwigc ...
wydaje mi sig ... wiasciwie ...

Zyskany w wyniku ich zastosowania czas czesto pozwala na odszukanie w pamieci
odpowiednich srodkéw jezykowych, uporzadkowanie mysli itp. ,,Znajomos¢ takich
stow i wyrazen oraz umiejetnos¢ ich wlasciwego stosowania moze (...) okaza¢ sie
bardziej przydatna podczas rozmowy w jezyku obcym niz niejedna skomplikowana
struktura gramatyczna czy zwrot leksykalny zwigzany z jej tematem” (B. Kubiak,
2003: 7).

Wazng kwestig jest rowniez poprawianie btedow leksykalnych popetnianych
przez uczacych si¢ w trakcie realizacji zadan'®. Praca nauczyciela musi bowiem
polega¢ na wzmacnianiu proceséw kontrolowania poprawnosci ich wypowiedzi,
rozumianej jako umiejetnos¢ wyrazania doktadnie tego, co jest ich zamiarem ko-
munikacyjnym. ,,Jego zawodowym obowigzkiem jest wspomaganie proceséw mo-
nitorowania i dostarczania informacji zwrotnej dla potrzeb modyfikowania (a wias-
ciwie doskonalenia) wiedzy ucznia” (M. Dakowska, 2001: 172). Btedy nalezy
korygowac na etapie ¢wiczenia struktur, w fazie swobodnej komunikacji zwracajac
uwage jedynie na te, ktdére utrudniaja rozumienie, staja Sie przyczyna nieporozumie-
nia lub naruszaja formulicznos¢ wypowiedzi.

3. Pisanie

Pisanie to wykonywanie wielu bardzo ztozonych operacji mys$lowych jednoczesnie

(M. Dakowska 2001). Jest to, podobnie jak méwienie, proces decyzyjny, a poszcze-

golne rozstrzygnigcia, ktore u sprawnych piszacych zapadaja dos¢ szybko (cho¢ nie

tak szybko, jak w przypadku méwienia), dotycza:

— ustalenia tresci wypowiedzi, jej adresata, formy (faza modelowania dyskursu);

— sporzadzenia jej planu (konceptualizacja wypowiedzi);

— doboru form jezykowych bedacych nosnikami tresci, w tym wskaznikow zespo-
lenia nadajacych wypowiedzi sp6jnos¢;

— wyboru sposobu edycji tekstu.

18 W podejsciu komunikacyjnym sg one niejako ,,wpisane” w proces opanowywania jezyka,
bedac widomym znakiem tego, ze ma on miejsce.
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Przygotowujac tekst, nadawca wykorzystuje zasoby jezykowe przechowywane
w pamieci diugotrwatej, w pamieci krétkotrwatej przetwarzajac jedynie dane umoz-
liwiajace mu budowanie kolejnych sekwencji. Ma takze, jak juz wspomniano, moz-
liwos¢ wielokrotnego przeformutowywania swojej wypowiedzi, takze przy wyko-
rzystaniu zrodet zewnetrznych.

3.1. Wyznaczniki tekstowosci — semantyczna spojnosé tekstu

Pisanie jest tworzeniem komunikacyjnej catosci zbudowanej z linearnych ciagow,
ktore uktadaja sie w okreslone sekwencje ,,uporzadkowane pod wzgledem seman-
tycznym i podporzadkowane tematowi. Sa one jednoczesnie spojne, to znaczy na-
wigzania migdzyzdaniowe i wskazniki zespolenia tworza w nich okreslony porza-
dek” (U. Zydek-Bednarczuk, 2005: 69). Najczesciej wymienianym wyznacznikiem
tekstowosci, poza intencjonalnoscia, adekwatnosciag sytuacyjna oraz informatyw-
noscig, jest jej spdjnos¢.

Poczatkowo zjawisko spdjnosci ujmowano wytacznie z perspektywy gramatycz-
nej i rozumiano jako logiczne nastepstwo wypowiedzen. Badania koncentrowaty
sie wowczas na analizie zdan i wskaznikdw zespolenia, a ich celem byto ustalenie,
ktore z konektorow wigza zdania w sposob najbardziej logiczny. Dopiero ,,wyjscie
poza zdanie i traktowanie tekstu w spos6b globalny doprowadzito do szerszego spoj-
rzenia na spdjnos¢” (U. Zydek-Bednarczuk, 2005: 80). W ujeciu M. K. A. Halli-
daya i R. Hassana (1976: 278) jest to ,,szereg formalnych zasobow jezykowych,
ktorych wspolng funkcja jest taczenie strukturalnie niezaleznych zdan poprzez wy-
brane aspekty ich znaczenia. Relacje spdjnosci maja wiec charakter semantyczny,
cho¢ w sensie formalnym wyrazane sg przez elementy systemu leksykogramatycz-
nego, zaimki wskazujace, zaimki osobowe”. K. Trzesicki z kolei (za: U. Zydek-
-Bednarczuk, 2005: 80) przez sp6jnos¢ rozumie ,,nawigzywanie zwiazkow miedzy
zdaniami w wyniku operacji tematyzacji tekstu”. Wzrost zainteresowania pragma-
tyka spowodowat, ze w analizach spéjnosci tekstu zaczeto réwniez bra¢ pod uwage
0g6lne mechanizmy jezykowe towarzyszace produkcji i interpretacji wypowiedzi,
uwzgledniajace nadawce, odbiorce oraz kontekst wypowiedzi. Obecnie zagadnienie
to rozpatruje sie wiec na trzech ptaszczyznach: syntaktycznej (kohezja), semantycz-
nej (koherencja) i pragmatycznej, ktére bedac wzajemnie zalezne, czesciowo sie na
siebie naktadaja (zob. tabela 23).

Nawet bardzo pobiezny przeglad srodkow charakterystycznych dla poszczegol-
nych typow spéjnosci wskazuje, iz ich najwigksze nagromadzenie pojawia si¢ w ob-
szarze semantyczno-leksykalnym. Spéjnos¢ tekstowi nadaja bowiem:
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Tabela 23: Klasyfikacja typow spojnosci tekstu

Typ spojnosci

Mechanizmy i §rodki sp6jnosci

Spdjnos¢ sktadniowa
(kohezja)

wskazniki zespolenia, konektory, jezykowe srodki wy-
znaczajace czas i aspekt, logiczny rachunek zdan: ko-
niunkcja, alternatywa, implikacja, réwnowaznos¢

Spoéjnosé¢ semantyczna
(koherencja)

I N U U M

K ONT

referencja osoby, rzeczy, czasu, dziatania
powtorzenie

paralelizm: catkowity — leksykalny
czes$ciowy — cze$¢ wyrazenia
sktadniowy — te same konektory
ekwiwalencja: anafora
katafora
modyfikatory
parafraza: synonimy
antonimy
hiponimy
elipsa: gramatyczna
semantyczna
pragmatyczna
kolokacje

Spdjnos¢ tematyczna

nastgpstwa tematyczno-rematyczne

pole tematyczne

rozwiniecia tematyczne wedtug schematu: opisowego,
narracyjnego, argumentacyjnego, eksplikacyjnego

Spoéjnos¢ pragmatyczna

kontekstowa, wspolna wiedza o $wiecie interlokutordw,
uwarunkowana kulturowo i spotecznie

Spojnos¢ kompozycyjna

akapity, podrozdziaty, rozdziaty, punkty

(U. Zydek-Bednarczuk, 2005: 87)

— powtoérzenia eksplicytne, identyczne referencjalnie,

Elzbieta Kownacka jest nowym dyrektorem finansowym firmy ESKA. Dla Kownackiej ten
awans jest prawdziwym wyzwaniem?®.

Jan studiowaZ w Warszawie. On nawet lubif to miasto®.

Jan Matejko malowa/ obrazy historyczne. Jego dziefa mozna oglgdaé w Muzeum
Narodowym w Warszawie?.

1% Powtdrzenie czesci tego samego wyrazenia.
2 Powtorzenie przez uzycie zaimka osobowego.
2L Rzeczownik z okre$leniem zastgpiony innym rzeczownikiem z tego samego pola

semantycznego.
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powtdrzenia czgsciowe (postugiwanie sie tym samym stowem, ale w zmienionej
kategorii gramatycznej, np. w innym przypadku lub zastosowaniu derywatu),

Mam w domu bardzo duzo ksigzek. Ksigzki sq w zasadzie wszedzie.
Jan studiowa? w Warszawie. W czasie studiow pracowa? dla czasopisma ,,Po Prostu™.

paralelizmy leksykalne (zastosowanie dubletéw znaczeniowych)?,

Lingwistyka jest to dziaf nauk humanistycznych, badajgcy istote, budowe i rozwoj jezyka.
Wyrézniamy jezykoznawstwo teoretyczne oraz stosowane.

ekwiwalencja polegajaca na stosowaniu anafory, katafory?® oraz srodkéw spoj-
nosciowych sktadajacych sie na metatekst,

Wczoraj w klubie spotkafysmy Roberta. By/ on jednym z najprzystojniejszych chfopcow
na roku.

By/ on najprzystojniejszym chfopcem na naszym roku. Zawsze wesofy, zawsze usmiechniety.
Na imig miaZ chyba Robert.

Policji udafo si¢ zfapac przestepcow. By/a to bez wgtpienia brawurowa akcja.

parafraza opierajgca si¢ na synonimii, antonimii, hiponimii,

Musze wyrzuci¢ ten stary fotel. Nie bedzie jednak 7atwo pozby¢é sie go.
Musze zrobi¢ porzgdek w pokoju. Panuje w nim teraz cazkowity bafagan.
W zasadzie lubig wszystkie owoce, ale najbardziej — jab/ka i gruszki.

odpowiednio zastosowane kolokacje.

Burza rozszalafa sie na dobre. Wiatr wy?, a strugi deszczu spfywafy po szybach.
M#ody mezczyzna by? zabdjczo przystojny.

Zapewnienie spojnosci tworzonym wypowiedziom pisemnym wigze Sie wigc

z koniecznoscia opanowania sporego zasobu srodkéw jezykowych, a cho¢ spraw-
ne operowanie nimi nie daje gwarancji stworzenia ciekawego tekstu, jest jednakze
nieodzowne, by powstata konstrukcja spetniata jeden z podstawowych wymogow
tekstowosci.

22
23

24

Na ptaszczyznie sktadniowej moze to by¢ zastosowanie analogicznych typow zdan.

Anafora — uzycie w tekscie form zaimkowych dla uniknigcia powtdrzen tych samych wyrazen
nominalnych (wskazywanie wstecz). Katafora — odwrotnos¢ anafory — wskazywanie naprzéd.
Synonimia jest bardzo efektywnym srodkiem stylistycznym, pod warunkiem ze wyrazy bli-
skoznaczne pozostajag w niedalekiej odlegtosci od wyrazu, ktéry zastepuja — zbyt duze od-
dalenie powoduje bowiem, ze mechanizm spdjnosciowy nie zadziata; spéjnosci tekstu stuzy
takze zastgpowanie okreslonych stdw wyrazami o znaczeniu wezszym lub szerszym, czyli
hiponimami lub hiperonimami.
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3.2. Implikacje dydaktyczne

Proces opanowania sprawnosci pisania mozna podzieli¢ na trzy fazy. W pierwszej
uczacy sie opanowuja system graficzny jezyka (znajomos¢ zasad poprawnego zapi-
su jest bowiem warunkiem umozliwiajacym przekazywanie komunikatu za pomoca
kodu graficznego). Nastepnie musza sie zapozna¢ z formami wypowiedzi, sposobem
ich organizacji, prébujac jednoczesnie tworzy¢ wiasne teksty na podstawie dostar-
czonych wzorcow (etap pisania sterowanego, kontrolowanego). Ich przygotowanie
wiaze si¢ z koniecznoscia opanowania okreslonych struktur oraz sformutowan (cia-
gow formulicznych) wiasciwych jezykowi pisanemu, a takze okreslonym formom.
Jest to etap zmudny, pracochtonny i rzadko przynoszacy uczacym sie satysfakcije
(zob. A. Davies, H. G. Widdowson, 1983: 153-154), gdyz ¢wiczenia w tym zakre-
sie nie daja im mozliwosci podejmowania spontanicznych dziatan jezykowych lub
umozliwiaja je jedynie w dos¢ ograniczonym zakresie. Sa one jednak niezbedne,
by w ich pamieci zostaty zapisane odpowiednie dla danej formy wzorce oraz spo-
soby jej logicznej i spojnej organizacji. Faza pisania sterowanego jest takze okazja
do utrwalania i poszerzania zasobu stownikowego uczacych sie. Aby przygotowaé
wypowiedz na okreslony temat, nalezy najpierw przypomnie¢/wprowadzi¢ stowni-
ctwo (wyrazy, zwroty, wyrazenia), ktére moze by¢ uzyteczne w trakcie realizacji
zadania. ,,Jesli autor zaczyna opisywac jakies zjawisko czy wycinek rzeczywistosci,
np. ogréd, musi zgromadzi¢ wyrazy i wyrazenia tworzace tzw. kolekcje (np. nazwy
jarzyn, nazwy kwiatow) rejestru dotyczace pola semantycznego ocrop” (A. Wilkon,
2002: 75). Dopiero tak przygotowani, co podkresla E. Lipinska (2002), moga przy-
stapi¢ do fazy ostatniej — pisania samodzielnego.
Wieloetapowy proces tworzenia wypowiedzi pisemnych ilustruje schemat 22.
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Schemat 22: Tworzenie wypowiedzi pisemnej w procesie ksztafcenia jezykowego

zapoznanie uczg-
cych sie ze stowni-
ctwem / strukturami
gramatycznymi
uzytecznymi / po-
trzebnymi do reali-
zacji zadania

umozliwienie uczg-
cym sie problemo-
wego podejscia do
zagadnienia: obej-
rzenie filmu, wy-
stawy, przeczytanie
tekstu itp.

1. reguly charakterystyczne
dla danej formy

!

2. ilustracja (przyktady)

!

3. probka pisania na lekcji

!

4. analiza, uwagi nauczyciela

!

5. praca domowa (I wersja)

!

6. poprawa, ocena (nauczyciel)

techniki wprowa-
dzajace: groma-
dzenie materiatu
kojarzacego si¢

z tematem

¢wiczenia
uzupetniajace

¢wiczenia
stylistyczne

(na podst. A. Seretny, E. Lipinska, 2005: 237)
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3.2.1. Leksykalne profilowanie dzialan rozwijajacych sprawnosé pisania

W schemacie nauczania procesu pisania pola zaznaczone na szaro pokazuja, ze
wszystkie niemal dziatania okreslone mianem strategicznego przygotowania ucza-
cych si¢ do tworzenia wypowiedzi koncentrujg si¢ na zagadnieniach leksykalno-
-gramatycznych. Majg one za zadanie badz rozbudowa¢ ich tematyczng baze stow-
nikowg i zapozna¢ z typowymi dla danej formy ciagami formulicznymi (¢wiczenia
leksykalne, gramatyczne), badZ rozwing¢ umiejetnos¢ trafniejszego ujmowania tre-
§ci (¢wiczenia stylistyczne).

Analiza przykladowych realizacji wypowiedzi

Analiza tekstu (tekstow) bedacego przyktadows realizacja wypowiedzi jest nie-
zwykle waznym etapem pracy. Jest to bowiem rodzaj metajezykowej refleksji nad
tym, jak zostat on skonstruowany. Umozliwia ona rowniez zarejestrowanie/zauwa-
zenie tych zwrotdw i wyrazen, ktore sg charakterystyczne dla danej formy, a takze
tych, ktére nadaja tekstowi sp6jnos¢. Unaocznia ona uczacym sie, w jaki sposob i do
realizacji jakich celéw autor zastosowat okreslone srodki jezykowe?®.

Techniki wprowadzajace

Zadaniem technik wprowadzajacych jest przygotowanie uczacych si¢ do napi-
sania tekstu. Na poziomie leksykalnym wigze si¢ to ze zgromadzeniem tworzywa
tekstu, czyli stdw z obszaru tematycznego, ktdrego bedzie dotyczy¢ wypowiedz,
oraz struktur leksykalno-gramatycznych niezbednych do realizacji zadania. W tym
celu mozna wykorzystac¢ techniki skojarzeniowe, burze mézgow, lekturg odpowied-
nio dobranych tekstéw. Zebrany materiat nalezy uporzadkowa¢, postugujac sie na
przyktad mapa mysli, siatkg leksykalno-frazeologiczna, ktére uczacy sie moga spo-
rzadzi¢ samodzielnie lub pracujac w grupach. Nauczyciel powinien ,,wptywac¢” na
ksztalt i zawartos¢ uporzadkowania, zadajac pytania kierujace uwage uczacych sie
na okreslone stowa, zwroty czy wyrazenia. Powinien takze pomdéc im je rozwinaé
i uzupetnié.

Ponizej znajduje si¢ przyktadowy materiat leksykalny, ktory nalezy zgromadzi¢,
by uczacy sie mogli napisa¢ recenzje filmu.

% Wybrane zwroty i wyrazenia moga stac¢ sie nastepnie przedmiotem ¢wiczen (np. uzupetniajg-
cych i/lub stylistycznych).
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SEOWNICTWO UZYTECZNE PRZY PISANIU RECENZJI FILMOWE] (B2)

film
| filmowy

film

film (fabularny)

akcja filmu

czotéwka

napisy koncowe
obsada

scenariusz

sciezka dzwigkowa
efekty

kaskader

premiera

aktor (M)

aktorka (K)

rola

statysta
rezyser
rezyseria
rezyserowac
scenograf
| scenografia

— festiwal filmowy, przemyst filmowy, gwiazda filmowa

— robi¢/zrobi¢ (co?), kreci¢/nakreci¢ (co?),
rezyserowac/wyrezyserowaé (co?), film

— film moze: wchodzi¢/wejs¢ na ekrany # schodzié/zejs¢ z ekra-
nu, odnosié¢/odnies¢ sukces # ponosi¢/ponies¢ porazke
opowiadac historie, spotkac sie z entuzjastycznym przyjeciem,
mie¢ gwiazdorska obsade

— (jaki?) z napisami, dubbingowany, z lektorem

— (jaki?) dokumentalny, fabularny

— (jaki?) dzwiekowy # niemy

— projekcja filmu

— (blo) (1211.) (18 1.)

— (jaki?) psychologiczny, obyczajowy, sensacyjny, akcji,
kostiumowy, animowany, science fiction (fantastyczny)
— komedia, komedia romantyczna, horror, thriller

— akcja moze: rozegrac si¢ / rozgrywac sie w ...,
mie¢ miejsce w ..., trzymac w napigciu,
toczy¢ si¢ wartko/niemrawo

— (jaka?) porywajaca, trzymajaca w napieciu, wartka

— (jakie?) specjalne, dzwiekowe

— grac¢/zagra¢ (co?) rolg,
pojawic¢ si¢ / pojawia¢ sie (w czym?) w roli, w filmie =
wystepowac / wystapi¢ w roli, w filmie
debiutowac / zadebiutowaé (w czym?) w roli, w filmie
— aktor moze mie¢ treme

— (jaka?) gtéwna, pierwszoplanowa, drugoplanowa

— rezyser moze: obsadzac¢/obsadzi¢ (kogo?) w roli (kogo?)
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Cwiczenia lekykalno-stylistyczne

Cwiczenia stylistyczne maja stuzyé zarowno refleksji metajezykowej, uwrazli-
wiajac uczacych si¢ na koniecznos¢ dostosowywania srodkdéw wyrazu do typu prze-
kazu, jak i poszerzaniu/uaktywnianiu ich zasobu leksykalnego, pokazujac, jak dbaé
0 semantyczna spdjnos¢ tekstu, jak ja tworzyc. Ukierunkowanie leksykalne maja tu
przede wszystkim ¢wiczenia typu:

— WYPELNIANIE LUK W TEKSCIE SLOWAMI LUB WYRAZENIAMI?

Prosze uzupefnié¢ tekst wyrazami z ramki.

porywajacej wystepuja  krytycy przyjeli akcji  przygodowy
plenerowe nakreci¢ tworca rolach film

PIRACI - WIELKA PRZYGODA ROMANA POLANSKIEGO

Piraci to wspaniaty film ...przygodowy...° ktéry wyrdst z dzieciecych fantazji i fascy-
nacji. To ubrane w filmowy ksztatt marzenia o wielkiej przygodzie, o dalekich egzotycz-
nych krajach, pigknych kobietach, tajemniczych skarbach. Polanaski juz od dawna chciat
..................... L taki film i udato mu sie!!!

Jestto filmo ...ooooviiiiiiinnns 2, lecz precyzyjnie przemyslangj ................. 3. Wspa-
niate zdjecia ........ovvvviii i, * przenosza nas w $wiat marzen i fantazji.

Niewszyscyjednak..................... SPiratowentuzjastycznie. Niektorzy ................... 6
uznali bowiem, ze ambitny ................oiis " Wstretu, Matni i Chinatown zrobit zwy-
kta bajk¢ dla miodziezy. Ale to jest nieporozumienie! To nie jest ..................... 8 dla

mtodziezy, lecz dla dorostych mtodych duchem. Dla tych, w ktérych — podobnie jak w Po-
lanskim — pozostato cos z matego chiopca.

W ® gtdwnych zobaczy¢ mozemy pelnych uroku i komizmu Waltera
Matthau i Crisa Camppiona. Obok nich ........................... 10 gliczna Charlotte Lewis
(Dolores) i Damien Thomas (Don Alfonso).

Jesli zatem pragna panstwo poczué sie miodsi i przezy¢ raz jeszcze przygody z dziecig-
cych marzen, musza panstwo koniecznie zobaczy¢ Piratéw Polanskiego.

% W tym ¢wiczeniu chodzi o zwrdcenie uwagi uczacych si¢ na charakterystyczne dla danej for-
my wypowiedzi zwroty czy wyrazenia lub na konstrukcje, ktdrych znajomos¢ jest konieczna
do jej sformutowania.
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PARAFRAZY

Prosze sparafrazowac ponizsze zdania, wykorzystujgc podane sfowa.

Przykfad: Wspania/e zdjecia plenerowe przenoszg nas w swiat marzer i fantazji.
Dzigki wspaniafym zdjeciom plenerowym mozemy si¢ przeniesé w swiat

marzer i fantazji. DZIEKI

1. W kazdej scenie az roi si¢ od pigknych, stylowych rekwizytow. WIELE
2. Nie wszyscy jednak przyjeli Piratow zyczliwie. PODOBAC SIE

PRZEKSZTALCENIA SLOWOTWORCZE

Prosze uzupe/nié ponizsze zdania sfowami w odpowiedniej formie pochodzgcymi od wyra-
z6w podanych na marginesie.

Przykfad: Jest to kolejny film w ...regyserii... R. Polasskiego. REZYSER
1. Ostatni film R. Polanskiego zostat poddany ostrej .................. KRYTYKOWAC
2. Niewiem, conapisali .................. o0 ostatnim filmie

R. Polanskiego. KRYTYKOWAC

POSZUKIWANIE TERMINOW NADRZEDNYCH, PODRZEDNYCH | ROWNORZEDNYCH (NA OSI
WERTYKALNO-HORYZONTALNEJ?’

Prosze wyrazi¢ te same tresci, uzywajgC wyrazéw o znaczeniu szerszym i/lub wezszym.

Przyk{ad: Ta roza przepigknie pachnie. — wyraz nadrzedny
Ten kwiat przepigknie pachnie.

1. Ta aktorka potrafi pigknie tanczy¢. — wyraz nadrzedny

2. Rezyser spotkat sie z widzami. — wyraz podrzedny

3. Obraz Chetmonskiego zostat sprzedany na aukcji. — wyraz nadrzedny

27

Ich celem jest bogacenie stownika uczacych sie¢ umozliwiajace podniesienie wskaznika zr6z-
nicowania leksykalnego ich wypowiedzi.
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ROZWIIANIE  ZDAN  POJEDYNCZYCH (LUB HISTORYJEK ZBUDOWANYCH ZE ZDAN
POJEDYNCZYCH)

Prosze utworzyé jak najdfuzsze zdania
Przykfad: Film jest interesujgcy.

Film opowiadajgcy historig dwojga starych ludzi, ktory ostatnio nakrecif R. Kot, jest nie-
zwykle interesujgcy.

STRESZCZENIA  TEKSTU (JEGO FRAGMENTU) Z WYKORZYSTANIEM OKRESLONEGO
SEOWNICTWA

Prosze strescié¢ fragment tekstu, wykorzystujgc materia/ leksykalny zamieszczony w ramce.

Piraci to wspaniay film przygodowy, ktory wyrds? z dzieciecych fantazji i fascynacji. To
ubrane w filmowy ksztat marzenia o wielkiej przygodzie, o dalekich egzotycznych krajach,
pieknych kobietach, tajemniczych skarbach. Polasiski juz od dawna chciaZ nakrecic taki
film i udafo mu sie!!!

Jest to film o porywajgcej, lecz precyzyjnie przemyslanej akcji. Wspaniafe zdjecia ple-
nerowe przenoszg nas w swiat marzes i fantazji (...).

rezyseria opowiadac¢ 0 ... nowy rozgrywac sie

»Piraci” to nowy film w rezyserii R. Polanskiego, ktory opowiada o wspaniatych, egzotycz-
nych przygodach. Jego akcja rozgrywa si¢ w pigknej scenerii ...

PISANIE TEKSTOW ROWNOLEGLYCH O INNYM ZABARWIENIU EMOCJONALNYM?®
Prosze napisac ten tekst (fragment tekstu) tak, by powstaZa recenzja negatywna.

©

Piraci to wspaniay film przygodowy, ktory wyrds? z dzieciecych fantazji i fascynacji. To
ubrane w filmowy ksztaZt marzenia o wielkiej przygodzie, o dalekich egzotycznych krajach,
pieknych kobietach, tajemniczych skarbach. Polasiski juz od dawna chciaZ nakrecic taki
film i udafo mu siel!!!

Jest to film o porywajgcej, lecz precyzyjnie przemyslanej akcji. WspaniaZe zdjecia plene-
rowe przenoszg nas w swiat marzer i fantazji.

®

Piraci to niezbyt udany film przygodowy, ktory wyrdst z dziecinnych fantazji i fascyna-
cji. To nieudolnie ubrane w filmowy ksztatt marzenia o wielkiej przygodzie, o dalekich

28

Zob. E. Lipinska (2006).
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egzotycznych krajach, pieknych kobietach, tajemniczych skarbach. Polanski juz od dawna
chciat nakreci¢ taki film i, niestety, poniést porazke!!!

Jest to film o dos¢ nudnej i nieprzemyslanej akcji. Nie najlepsze zdjecia plenerowe
usituja przeniesé nas w swiat marzen i fantazji.

— ZMIANY STYLU (Z FORMALNEGO NA NIEFORMALNY | ODWROTNIE)

Sebastian napisaZ e-mail do kolegi, w ktdrym pyta go o mozliwosci studiowania jezyka
polskiego w Krakowie. Jak wyglgdatby ten list, gdyby pisaZ go do Dyrektora Szkoty Jezyka
i Kultury Polskiej Uniwersytetu Jagielloriskiego?

Warszawa, 21.02.2012 .
Czes¢ Stary!
W tym roku w czasie wakacji chciatbym spedzi¢ troche czasu w Polsce. Pomyslatem so-
bie, ze moze pouczytbym si¢ troche polskiego na jakims letnim kursie... Wiem od kolegi,
ze bardzo fajne zajecia sa w Krakowie, ale niestety to w zasadzie wszystko, co wiem. Czy
dowiesz sig, gdzie mozna uczyc si¢ w lecie, za ile (kasa jest wazna!) i w ogéle...? Chcial-
bym si¢ nauczy¢ lepiej pisa¢, bo ten méj mailowy polski jest dos¢ marny, ale chetnie tez
co$ poczytam i tak og6lnie sie¢ ukulturalnig... Zorientuj si¢ co i jak i daj mi zna¢.
Trzymaj sie — Seba

Warszawa, 21.02.2012 .
Sebastian Kolasinski
ul. Wysoka 2
Krakéw

Szanowny Panie !
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— TLUMACZENIA CALOSCIOWE LUB CZESCIOWE

Ich zadaniem jest uwrazliwianie studentow na odmienne sposoby formutowania
okreslonego typu wypowiedzi w J1 i J2, na funkcjonowanie wskaznikdw zespolenia
itp., charakterystyczne dla obu jezykow ciagi formuliczne, inng taczliwos¢ sktadnio-
Wo-semantyczna wyrazow itp.

— UZUPELNIANIE TABELKI WYRAZAMI Z RAMKI

Uzupetniajacy charakter moga mie¢ takze ¢wiczenia ortograficzne. Beda one
szczeg6lnie wazne dla uczacych sie, ktorzy nie uczyli sie jezyka systemem szkol-
nym, a jego czg¢sciowa znajomos¢ wyniesli z domu (zob. E. Lipinska, A. Seretny,
2012, 2013). Mozna je wykorzysta¢ na przyktad na etapie gromadzenia stownictwa
niezbednego do wykonania zadania.

Prosze wpisa¢ wyrazy z ramki do odpowiednich kolumn.
¢wiczenie pisowni wyrazéw z ,,6” i ,u”, ,,z” i ,rz”

poszerzanie i utrwalanie stownictwa z zakresu tematycznego:
ROZRYWKA/FILM

gtéwna rola czotéwka trzymaé w napieciu rezyserowac
sciezka dzwigkowa nudny scenariusz przemyslany debiutowaé
odtworca posta¢ drugoplanowa przyjac z rezerwa tworca

FILM AKTOR AKCJA
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UZUPELNIANIE TABEL (MATRYC, DIAGRAMOW)
Prosze uzupe/nié ponizszg tabele.
¢wiczenie pisowni wyrazéw z ,,6” i ,,u” oraz ,rz” i ,,z”

poszerzanie i utrwalanie stownictwa z zakresu tematycznego:
ROZRYWKA/FILM

PRZYMIOTNIK/
RZECZOWNIK IMIESLOW CZASOWNIK
debiut
rezyser
tworzy¢
nudny
dokumentowaé

KREATYWNE DYKTANDA CZESCIOWEZ®

Podstawowsg technika nauczania pisania ze stuchu sg dyktanda. Mimo ze zazwy-

czaj kojarzg si¢ z utrwalaniem badz sprawdzaniem stopnia opanowania pisowni,
wszystkie moga by¢ efektywnym sposobem utrwalania znajomosci stownictwa
z okreslonego obszaru tematycznego. Ciekawym rozwiazaniem moze by¢ zasto-
sowanie kreatywnego dyktanda czesciowego, w ktorym zadaniem uczacych sig
jest zapisanie tekstu i uzupetnienie jego brakujacych czesci. Luki sa sygnalizowa-
ne przez nauczyciela na przyktad elementem paralingwalnym lub pozawerbalnym
(stuknieciem).

Prosze zapisacé ustyszany tekst. Taki dZzwigk (tu stuknigcie) oznacza, ze w tekscie brakuje
sfowa, ktére nalezy uzupe/nié z pamieci.

Tekst nauczyciela:

Jest to film o precyzyjnie przemyslanej (stukniecie) .................. Wspaniate (stuknigcie)
............................ plenerowe przenosza nas w $wiat marzen i fantazji.
(StuknigCie)........coovveriniinnnn, filmu jest Roman Polanski, a w rolach (stuknigcie)

............................. wystepuja Walter Matthau i Cris Camppion.

29

Zob. M. J. Nowak, 2001.
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Etapem poprzedzajacym samodzielne pisanie tekstu moze natomiast by¢:

— PISANIE TEKSTU, W KTORYM NALEZY WYKORZYSTAC OKRESLONE SLOWNICTWO

Prosze napisac recenzje dowolnego filmu. W wypowiedzi prosze wykorzysta¢ materiaf lek-
sykalny zamieszczony w ramce.

akcja filmu rozgrywa si¢ w rolach gtéwnych
sciezka dzwigkowa wchodzi¢ na ekrany

3.3.2. Ocenianie znajomosci stownictwa w pracach pisemnych

Testowanie znajomosci stownictwa przez pisanie jest posrednia forma oceniania bo-
gactwa zasobu leksykalnego uczacych sie. By mieli mozliwos¢ wykaza¢ sie swoi-
mi umiejetnosciami, zadania sprawdzajgce stopien opanowania sprawnosci pisania
powinny nawigzywac do tematdw realizowanych na zajeciach. Materiat wyjsciowy
moze mie¢ zardwno charakter werbalny (polecenie, tekst), jak i werbalno-wizualny
(polecenie i elementy ikoniczne). Zastosowanie bodzcoéw wizualnych ma wiele za-
let. Ich obecnos¢ skraca czas przeznaczony na wykonanie zadania, gdyz nie obciaza-
ja one uczacych sie czytaniem, dziatajac jednoczesnie stymulujgco na prawg potkule
mozgowa. Nalezy jednak pamietaé, ze lepiej sprawdzaja sie one w przypadku ucza-
cych si¢ obdarzonych wyobraznig.

Prace pisemne, podobnie jak wypowiedzi ustne, mozna ocenia¢ globalnie badz
analitycznie. Ten drugi sposob, zwlaszcza jesli potaczy sie go z ocenianiem w pa-
rach, jest bardziej rzetelny. Prowadzacy zajecia moga sami przygotowywac Kryteria
oceny prac pod katem bogactwa i dostosowania zasobu leksykalnego badz korzystaé¢
z udostepnianych przez r6zne instytucje.

Nieporadno$¢ w postugiwaniu sie stownictwem w pracach egzaminacyjnych
uczacych sie powinna by¢ dla nauczyciela sygnatem, ze nalezy zwigkszy¢ liczbe
¢wiczen leksykalno-frazeologicznych i stylistycznych (zob. E. Lipinska, 2002).
Ubo6stwo stosowanych srodkdw $wiadczy zas o koniecznosci zintensyfikowania
dziatan stuzgcych budowaniu zasobu uczacych si¢ badz uaktywnianiu ich stownika
receptywnego.
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4. Podsumowanie

Efektywne poszerzanie kompetencji leksykalnej uczacych sie w trakcie rozwijania
sprawnosci produktywnych wymaga od nauczyciela sporego naktadu pracy. Musi
on bowiem:

— przygotowywaé¢ duzo materialu wyjsciowego, przewidujac, ktore jego czesci
beda do wykorzystania w zadaniu, i tam umiesci¢ stownictwo, ktére bedzie ce-
lem nauczania;

— formutowac zadania w taki sposob, by trzeba byto je wykonaé, postugujac si¢
fragmentami materiatu wyjsciowego, czyli nowym stownictwem;

— roznicowaé techniki pracy, umozliwia¢ uczacym sie budowanie réznego typu
wypowiedzi i adresowanie ich do odmiennych kregow odbiorcow;

— wielokrotnie wraca¢ do materiatu znanego w celu jego ciagtego utrwalania i po-
wtarzania (dziatania takie przyspieszaja czas dostepu do informacji przechowy-
wanych w pamieci diugoterminowej).

Opanowanie sprawnosci produktywnych, zwtaszcza pisania, jest procesem diu-
gotrwatym i czasochtonnym, a trudnosci uczacych si¢ moga by¢ powodowane przez
rozmaite czynniki, takie jak: brak wiedzy, informacji na poziomie pojeciowym czy
doswiadczen komunikacyjnych; nieznajomos¢ leksyki, ciagow formulicznych,
struktur gramatycznych niezbednych do wyrazenia danej intencji komunikacyjnej;
deficyty w zakresie reprezentacji proceduralnych, ktore skutkuja mata ptynnoscia
i niska poprawnoscia wypowiedzi, czy wreszcie uwarunkowania osobowosciowe
(zob. M. Dakowska, 2001: 180). Jak nietrudno zauwazy¢, wiekszos¢ z nich moze
by¢ wynikiem niewlasciwego nachylenia procesu dydaktycznego, w ktérym zbyt
mata range nadano etapowi przedkomunikacyjnemu (nauczaniu podsystemow jezy-
ka) oraz sprawnosciom receptywnym. Warto wiec o tym pamieta¢, planujac proces
ksztalcenia jezykowego.
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Strategie uczenia si¢ sfownictwa

Plany sg niczym; planowanie
jest wszystkim.

D. D. Eisenhower

1. Sukces w nauce jezyka?

W ostatnich dziesiecioleciach nauczanie jezykdw obcych stato si¢ zjawiskiem nie-
malze powszednim, zwlaszcza w kontekscie europejskim. Jezyki obce sa obecne
w programach szkdt podstawowych i ponadpodstawowych. Rozmaite instytucje or-
ganizuja kursy, obozy jezykowe, krajowe i zagraniczne. Nieznajomos¢ przynajmniej
jednego jezyka obcego ogranicza znacznie mozliwos¢ wykonywania ciekawej pra-
cy, a takze wspotpracy w ramach wielonarodowych zespotdw. Brak podstawowych
umiejetnosci komunikacyjnych w innej niz rodzima mowie czesto staje sie bariera
ograniczajacg podrézowanie inne niz masowe. Uczacych si¢ jezykdw liczy sie obec-
nie w setkach tysiecy, a nawet w milionach. Wiadomo jednak, ze nie wszyscy ci,
ktorzy podjeli nauke, osiagneli sukces i potrafiag bez probleméw porozumiewac sie
z innymi. Dla czesci z nich, mimo sporego czasem wktadu pracy, energii i zaangazo-
wania, przygoda z jezykiem konczy si¢ porazka badz jedynie w niewielkim stopniu
zaspokaja ich pierwotne oczekiwania.

To wtasnie rozczarowanie, jakie, niestety, byto i jest udziatem znacznej grupy
uczacych sig, zapoczatkowato, miedzy innymi, badania nad czynnikami warun-
kujacymi efektywnos¢ procesu ksztatcenia jezykowego. Miaty one pokazaé, jakie
jest rzeczywiste podtoze niepowodzen w nauce jezyka obcego; jakie warunki trze-
ba spetni¢, by proces dydaktyczny mogt zakonczy¢ sie sukcesem; czy najczesciej
upatrywane przez uczacych si¢ przyczyny porazki, tj. brak zdolnosci jezykowych
i brak mozliwosci kontaktow z rodzimymi uzytkownikami jezyka, sa prawdziwe
(K. Karpinska-Szaj, 2000: 6).
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Poszukiwania zrodet niepowodzenia rozpoczeto od obserwacji zachowan oraz

dziatan podejmowanych przez tych, ktérym udato si¢ osiggna¢ biegtos¢ w opanowy-
wanym jezyku!. Badania pokazaty (zob. np. J. Rubin, 1975), ze cechuje ich:

wysoka motywacja;

wiara we wiasne mozliwosci i umiejetnosci;

kreatywnos¢;

che¢ komunikowania w jezyku docelowym, poszukiwanie okazji do rozmow
z rodzimymi uzytkownikami jezyka;

brak zahamowan w momencie pojawienia si¢ trudnosci.

Legitymuja sie rowniez rozmaitymi umiejetnosciami. Potrafig na przykiad:
wykorzystywac techniki utatwiajace uczenie sie, zapamietywanie;

umiejetnie taczy¢ nowe informacje z tymi, ktore juz zostaly przez nich przy-
swojone?;

uczy¢ sig¢ na btedach; akceptowac wiasne braki i niedostatki, ktorych nie sa w sta-
nie wyeliminowag;

organizowac sobie nauke bez wytycznych od nauczyciela;

dociera¢ do materiatdw dodatkowych: filméw, piosenek, tekstow;

radzi¢ sobie z problemami, podejmujac proby ich przezwyciezania.

Sa takze swiadomymi (autonomicznymi) uczacymi sie, ktérzy:

czesto ¢wiczg i powtarzajg materiat;

ucza sie¢ catych zwrotdw i potaczen;

stosuja domyst jezykowy, wnioskujg na bazie wskazéwek kontekstowych;
wykorzystujg nie tylko stowa, by przekaza¢ sens, lecz takze parafraze, gest,
mimike;

eksperymentuja z gramatyka i stownictwem;

~monitoruja” wypowiedzi swoje oraz innych 0s6b (przy czym monitoring nie
dotyczy wylacznie form jezykowych, ale takze typu interakcji, zachowan nie-
werbalnych itp.).

Zbior ten, jak stusznie zauwaza W. Wilczynska (1999: 212), mogthy zostaé po-

traktowany jako syntetyczne ujecie ,,bardzo aktywnego i intuicyjnego, a przy tym
skoncentrowanego (swiadomego) i dociekliwego podejscia do jezyka obcego, przy
czym niemoznoscig jest taczne i state praktykowanie wszystkich tych cech”.

1

Ci bowiem, ktory rzeczywiscie chca poznaé jezyk, sa w stanie opanowaé go niezaleznie od
wszystkiego — ,,wbrew kazdej metodzie i kazdemu nauczycielowi” (W. Marton, 1976: 103).
Niecheé/niemoznos¢ uruchomienia wczesniej zdobytej wiedzy ostabia efekty uczenia sig.
Mniej biegli uczniowie kazda lekcje traktuja oddzielnie, nie staraja si¢ pamietac tresci, za kto-
re zostali juz pozytywnie ocenieni. Ocena w ich przypadku spelnia czesto zupetnie odwrotng
role niz powinna, ostabiajac lub hamujac aktywnos¢.
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2. Strategie uczenia sie

Dziatania podejmowane przez uczacych sie w celu opanowania jezyka nazwano
strategiami uczenia si¢, poddajace si¢ zas obserwacji czynnosci markerami
strategii.

Badania nad strategiami rozpoczeto na szersza skale w latach 80., operujac dwo-
ma odmiennymi paradygmatami badawczymi. Pierwszy miat rodowod scisle jezy-
koznawczy. Zwolennicy tego podejscia uwazali, ze procesy poznawcze wchodza
co prawda w interakcje z procesami jezykowymi, zachowuja jednak petng odreb-
nos¢, ktora uprawomocnia niezalezne badania obu (zob. L. Wong Fillmore, 1985).
Ich udziat w modelach przyswajania jezyka ograniczat si¢ wiec do takich kategorii
jak style poznawcze i ich aspekty oraz predyspozycje do nauki. Zrédtem drugie-
go podejscia byta psychologia kognitywna, w $wietle ktérej mechanizmu opano-
wywania jezyka nie mozna rozpatrywac niezaleznie od proceséw poznawczych,
z ktorych jednym jest réwniez uczenie sie jezyka®. Proces ten obejmuje cztery fazy:
selekcje (czyli koncentracje na informacji budzacej zainteresowanie i jej trans-
fer do pamieci krotkoterminowej), przyswajanie (przeniesienie informacji z pa-
migci krétkoterminowej do dtugoterminowej), konstrukcje (budowanie powigzan
migdzy pojgciami przechowywanymi w pamigci operacyjnej przy wspomaganiu
danymi z pamieci dtugoterminowej) i integracje¢ (przeniesienie wiedzy z pamieci
diugoterminowej do operacyjnej). Pierwsze dwie determinuja wielkos¢ przyswo-
jonego materiatu, dwie nastepne — sposob organizacji informacji (J. M. O’Malley,
A. U. Chamot, 1990: 18).

Strategiami uczenia sie zajmowato sie wielu badaczy, ktorzy proponowali r6zne
rozumienie tego terminu. H. D. Brown nazywa je ,,okreslonymi sposobami wyko-
nywania danych zadan oraz rozwiazywania konkretnych problemow, (...) formami
dziatania, ktorych cel jest z gory okreslony i znany (...) scisle skontekstualizowany-
mi «planami bitwy», ktére moga si¢ zmienia¢ z minuty na minutg, z dnia na dzien,
z roku na rok” (H. D. Brown, 1994: 104). Definicja ta zwraca uwage na dwa istotne
aspekty tego pojecia. Strategie sa po pierwsze dziataniami ukierunkowanymi na sci-
sle okreslony cel; po drugie zas — nie maja one charakteru statego, ich dob6r moze
zatem ulega¢ zmianie (lub modyfikacji) w trakcie dziatan lub w ich wyniku. Zdaniem
E. Bialystok (1985: 258) z kolei strategie to swiadome lub nieswiadome dziatania
podjete przez uczacych sie, dzigki ktorym poszerzaja sie ich mozliwosci w zakresie
analizy wiedzy jezykowej wiasciwej dla uczenia si¢ jezyka lub zwigksza/poprawia
si¢ ich kontrola nad procedurami stosowania tej wiedzy w specyficznym kontekscie.
Strategie, bedac dziataniami ukierunkowanymi na scisle okreslony cel, moga by¢
wiec stosowane nieswiadomie i/lub podswiadomie. Nie wszystkie bowiem dziatania

3 Termin strategia uczenia si¢ po raz pierwszy pojawit si¢ w pracy L. Selinkera (1972). Badacz
okreslit tym mianem jeden z pieciu procesow poznawczych aktywnych w procesie tworzenia
sie i rozwoju interjezyka.
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daje si¢, zdaniem E. Bialystok, uja¢ w ramy celowosci swiadomej: ,,zrobie to tak,
bo w ten sposéb najszybciej osiggne cel”. J. M. O’Malley i A. U. Chamot (1990)
natomiast strategiami nazywaja te operacje lub czynno$¢ wykonywane przez ucza-
cych sig, ktére pomagaja im w przyswajaniu informacji jezykowych, ich przecho-
wywaniu, wydobywaniu z pamigci i postugiwaniu si¢ nimi. R. Oxford (1990) uzywa
tego pojecia w odniesieniu do zachowan zmierzajacych do osiggniecia biegtosci lub
kompetencji w jezyku docelowym. Dzieki nim uczenie sie ma by¢ procesem tatwiej-
szym, efektywniejszym, bardziej przyjaznym, umozliwiajacym skuteczny transfer
nabytej wiedzy i umieje¢tnosci w nowe obszary. Podobnie definiuje je A. D. Cohen
(1998), podkreslajac, ze sa to dziatania swiadomie wybierane przez uczacych sig,
ktore maja przyczynié sie do lepszego opanowania jezyka obcego poprzez bardziej
efektywne przechowywanie, przywotywanie i stosowanie informacji jezykowych.
W tym miejscu warto rowniez przytoczy¢ definicje E. Zawadzkiej, ktora zwraca
uwage na niezwykle wazng koniecznos¢ odroznienia strategii od technik uczenia
sie — sg one pojeciami zblizonymi, lecz nie tozsamymi.

Strategie sa pojeciem psychologicznym, techniki zas dydaktycznym. Strategie uczenia si¢
to pewne plany mentalne, psychologiczne sposoby zachowania, mogace zawiera¢ tech-
niki. Sg one zazwyczaj nieswiadomie stosowane, cho¢ moga by¢ uswiadomione. Techni-
Ki uczenia sie sg natomiast pewnym zbiorem sprawdzonych sposobow efektywnej pracy
umystowej. Sg to zazwyczaj swiadomie i planowo stosowane sposoby zachowan ufatwia-
jace przygotowanie procesu uczenia sig, kierowanie nim i kontrolg.

(E. Zawadzka, 2004: 226)

Przez tworcow ESOKJ (2003: 21) natomiast strategie sa definiowane jako
,wszelkie zorganizowane, celowe i ukierunkowane dziatania podejmowane z myslg
o realizacji zadania, ktére dana osoba sobie wyznaczyta lub wobec ktorego staneta”.
Samo zadanie jest to za$ kazde celowe dziatanie, uwazane za konieczne, by roz-
wigza¢ dany problem.

Brak definicji zjawiska akceptowanej przez wigkszos$¢ badaczy wynika z braku
zgodnosci co do kwestii zupelnie podstawowych, a mianowicie, czy strategie to za-
chowania, czy dziatania, czy sg one swiadome czy podswiadome oraz czy zautoma-
tyzowane swiadome dziatania stajg si¢ procesami czy tez umiejetnosciami.

E. Bialystok (1985) uwaza, ze kwestia §wiadomosci nie jest centralna dla defini-
cji strategii, cho¢ przyznaje, ze dziatania swiadomie podejmowane przez uczacych
sie jest tatwiej obserwowa¢, opisywac itp. A. D. Cohen (1998) z kolei twierdzi, ze
strategie musza by¢ dziataniami swiadomymi, bo wiasnie to odréznia je od posunieé
przypadkowych, nieukierunkowanych na cel. Czeste uruchamianie okreslonych stra-
tegii sprawia, jego zdaniem, ze mozna je postrzega¢ jako procesy. Podobnie widzi
te kwesti¢ H. D. Brown. Wedtug E. Zawadzkiej (2004) natomiast procesami myslo-
wymi, swiadomymi dziataniami sg techniki uczenia sie, strategie zas maja charakter
behawioralny, sg zatem zachowaniami. Tak tez widzi je R. Oxford. Poszczegdlne
ujecia pokazuja takze, iz rozumienie pojecia strategia jest w nich szersze, obejmu-
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jace rézne sfery zycia (D. Brown, 1995; E. Zawadzka, 2004; ESOKJ, 2003), lub
wezsze, odnoszace sie tylko do uczenia sie jezyka (R. Oxford, 1990; J. M. O’Malley,
A.U. Chamot, 1990).

Bardziej pragmatyczne podejscie do zagadnienia strategii uczenia si¢ znalez¢
mozna w pracy R. Ellisa (1994: 532), ktory nie tyle definiuje, czym sa strategie,
ile wylicza ich cechy charakterystyczne. Wedtug niego termin ten mozne odnosié¢
sie zarowno do ogdlnego podejscia do uczenia sie (ujecie makro), jak i specy-
ficznej techniki stosowanej w trakcie nauki (ujecie mikro). Badacz podkresla,
ze strategie sa zawsze ukierunkowane na rozwigzywanie probleméw (problem-
-oriented) — uczacy si¢ bowiem podejmujg okreslone kroki, by poradzi¢ sobie
z konkretnym wyzwaniem. Sa tez zazwyczaj swiadomi tego, co robig, wiedza,
na czym polegaja podejmowane przez nich dziatania, potrafig opisac i/lub wyttu-
maczy¢ ich zasadnosé. Strategie moga mie¢ charakter jezykowy (np. zapytanie
0 nazwg przedmiotu) lub niewerbalny (wskazanie ruchem reki). Nie wszystkie
jednak poddaja sie obserwacji, gdyz czes¢ z nich ma charakter mentalny, inne zas
sg behawioralne. Wszystkie natomiast wspomagaja uczenie sig, przy czym zakres
ich stosowania zalezy od réznych czynnikéw: indywidualnych, spotecznych, za-
daniowych i innych.

Ze wzgledu na swojg ztozong nature oraz ciagle jeszcze niedoskonate narze-
dzia badania proceséw mentalnych, strategie uczenia sie jako konstrukt pojeciowy
wymykaja sie probom jednoznacznej konceptualizacji i operacjonalizacji. Stad tez
wielos¢ ich typologii, ktore bywaja rownie zroznicowane jak definicje tego poje-
cia. Ponizej omoéwione zostang klasyfikacja R. Oxford (1990, 2011) oraz typologia
J. M. O’Malleya i A. U. Chamot (1990), czyli propozycje najbardziej znane, ktore
jednoczesnie reprezentuja dwie rézne szkoty badan*, a takze, ze wzgledu na wage
dokumentu — koncepcja przedstawiona w ESOKJ (2003).

2.1. Typologia strategii uczenia si¢ R. Oxford (1990, 2011)

Wedtug R. Oxford (1990: 8) strategie uczenia si¢ jezyka to ,,specyficzne dziatania
podejmowane przez uczacych sie, ukierunkowane na przyspieszenie, uatrakcyjnie-
nie, uprzyjemnienie procesu uczenia sie; uczynienie go bardziej osobistym, bardziej
efektywnym, a takze mozliwym do przeniesienia w inne, nowe obszary”. Zdaniem
badaczki sg one procesami ztozonymi, wielowymiarowymi, uwiktanymi konteks-
towo, dlatego tez trzeba je ujmowac nie tylko z perspektywy jezykowej, lecz takze
spotecznej i emocjonalne;j.

Dziatania stosowane przez uczacych si¢ w trakcie nauki jezyka obcego R. Ox-
ford podzielita na dwie podstawowe klasy, ktorym nadata miano strategii bezpo-

4 Omowienie innych typologii znalezé mozna m.in. w pracy A. Michonskiej-Stadnik (1996),
K. Drozdziat-Szelest (1997), M. Dabrowskiej (2011).
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srednich iposrednich (zob. Aneks 7). W jej ujeciu strategiami bezposrednimi sg
wszelkie konkretne posunigcia, majace na celu opanowanie materiatu jezykowego
lub $wiadomg kompensacje brakdw; posrednie zas to sposoby, za pomocg ktérych
uczacy sie organizujg, monitoruja proces uczenia si¢ oraz oceniaja swoje postepy.
Podziat ten réznicuje zatem dziatania na te, w trakcie ktorych dochodzi do interakc;ji
z materiatem jezykowym, oraz te, ktdre ukierunkowane sa na podniesienie efektyw-
nosci samego procesu uczenia sie. Do strategii bezposrednich zaliczone zostaty:
pamieciowe (memory strategies), kognitywne (cognitive strategies) i kompensa-
cyjne (compensation strategies). Strategiami posrednimi w tym ujeciu Sa zas
dziatania o charakterze metakognitywnym (metacognitive strategies), afektywnym
(affective strategies) oraz spotecznym (social strategies).

Strategie pamieciowe to intencjonalne/zamierzone czynnosci podejmowane
przez uczacych si¢ w celu przyswojenia, utrwalenia i produkcji materiatu jezyko-
wego. Strategie kognitywne obejmuja sposoby jego rozumienia, przetwarzania,
analizowania, a takze dziatania stuzace organizowaniu wiedzy. Strategie kompen-
sacyjne stosuje sie w celu uzupetniania i/lub maskowania brakéw jezykowych
powodujacych luki w komunikacji. Pomagaja one uzytkownikom radzi¢ sobie
w trudnych sytuacjach, czyli ,,zasygnalizowa¢ nieporozumienie, poprosi¢ rozmow-
ce 0 wyjasnienie, powtdrzenie zwrotu, uzy¢ synonimu lub oméwi¢ nieznany sobie
wyraz” (H. Komorowska, 2002a: 10).

Strategie metakognitywne sa natomiast wykorzystywane przez uczacych sie
w celu planowania/organizacji procesu uczenia sig, sterowania nim, a takze kontrolo-
wania jego wynikow. Czynnikiem, od ktérego w duzym stopniu zalezy powodzenie
w nauce jezyka, jest ich stan emocjonalny, ,,dobrzy” potrafig bowiem panowa¢ nad
swoimi lekami, obawami i nie zrazaja si¢ w momencie chwilowego niepowodzenia.
Dziatania, dzi¢ki ktérym udaje im si¢ przezwyciezy¢ trudnosci, R. Oxford nazwa-
ta strategiami afektywnymi. Przejawem stosowania strategii spotecznych jest
natomiast uczenie si¢ przez interakcje z innymi osobami, przez spoteczne dziatania
jezykowe.

W swojej typologii R. Oxford przedstawita ponad szesé¢dziesiat r6znego rodzaju
posunie¢, ktére umozliwiajg uczacemu si¢ rozwigzywanie okreslonych zadan, a choé¢
zapewne mozna ich wymieni¢ znacznie wiecej, wszystkie daje sie przyporzadkowaé
do szesciu wyrdznionych przez badaczke grup.

2.2. Taksonomia strategii uczenia si¢ J. M. O’Malleya i A. U. Chamot (1990)

J. M. O’Malley i A. U. Chamot z kolei uwazaja, ze strategie to ztozone umiejetno-
sci 0 charakterze kognitywnym, ,,sposoby myslenia i zachowania stosowane przez
uczacych sig, ktére wspomagaja proces rozumienia, uczenia sie, przechowywania
nowych informacji” (1990: 1). Zaréwno przedstawiona przez nich teoria, jak i pro-
wadzone w jej ramach badania opieraja si¢ na kognitywnym ujeciu procesu przetwa-
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rzania informacji w odniesieniu do ludzkich mysli i zachowan. U jej podstaw legty
dwa podstawowe zatozenia:
— zachowanie najlepiej mozna objasni¢, odnoszac je do sposobu, w jaki ludzie po-
strzegajg i interpretuja wiasne doswiadczenia;
— sposob, w jaki ludzie mysla i rozumuja, jest pordwnywalny do tego, w jaki kom-
putery przetwarzaja informacje.
(J. M. O’Malley, A. U. Chamot, 1990: 1)

J. M. O’Malley i A. U. Chamot (1990: 137-139) wyrdzniaja trzy grupy strategii:
kognitywne, metakognitywne oraz spoteczne i afektywne (zob. Aneks 8). Strate-
gie metakognitywne, podobnie jak u R. Oxford, obejmuja takie dziatania jak:
przemyslenia dotyczace procesu uczenia sie, jego planowanie (ogniskowanie uwagi,
ukierunkowanie uwagi na konkretne zadanie i organizacj¢); monitorowanie zadan
wykonywanych w trakcie nauki, w tym identyfikacje problemoéw i sposoby ich roz-
wiazywania; ewaluacje procesu uczenia si¢ / jego wycinka.

Strategie kognitywne z kolei obejmuja interakcje z materiatem jezykowym,
manipulacje fizyczna i mentalna oraz zastosowanie specyficznych technik do wy-
konania okreslonego zadania. Moze to by¢ na przyktad: powtarzanie, grupowanie
(klasyfikowanie, kategoryzacja itp.), notowanie, dedukcja/indukcja, substytucja,
podsumowywanie, ttumaczenie, transfer, stosowanie domystu jezykowego.

Strategie spoteczne i afektywne (socjoafetktywne) z kolei to dziatania
obejmujace interakcje z innymi osobami oraz stosowanie kontroli emocji w trakcie
wykonywania zadania. Do nich zalicza si¢ m.in.: zadawanie pytan w celu uzyskania
wyjasnienia, wspoétpraca, méwienie do siebie, samowspieranie sie.

2.3. Strategie komunikacyjne w ujeciu autorow ESOKJ (2003)

Autorzy ESOKJ (2003) w swojej koncepcji koncentruja si¢ przede wszystkim na
strategiach komunikacyjnych. Terminem tym obejmuja wszelkie sposoby stoso-
wane przez uzytkownikéw w celu mobilizacji i kontroli dostepnych im $rodkow
jezykowych oraz uaktywniania takich metod dziatania, ktére majg im umozli-
wi¢ realizacje danego zadania jak najlepiej, jak najszybciej i jak najadekwatniej
(ESOKJ, 2003: 61). Strategie komunikacyjne, pisza autorzy dokumentu, sa urucha-
miane na poziomie metakognitywnym (planowania, wykonania, oceny i korekty)
w trakcie wszystkich dziatan jezykowych, czyli odbioru, interakcji, produkcji wias-
nej oraz mediacji. Ich zdaniem umiejetnos¢ postugiwania si¢ nimi nalezy ksztat-
towac, by uzytkownicy wiedzieli, jak uaktywnia¢ dostepne im srodki jezykowe
i znane/mozliwe w danym kontekscie sposoby dziatania, by sprosta¢ wymogom za-
dania komunikacyjnego.

Strategie produktywne polegaja na uruchamianiu przez uzytkownikéw srod-
koéw jezykowych oraz wykorzystywaniu przez nich réznych umiejetnosci w celu
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dostosowania mozliwosci do zadania. Zanim jednak przed nim stana, powinni si¢ do
niego przygotowac, a w trakcie jego realizacji stosowac strategie osiagnie¢, umozli-
wiajace przezwycig¢zanie mozliwych trudnosci®, na przyktad:

— uciekajac sie¢ do gestow;

— stosujac parafrazy, wiaczajac wyrazy z J1 itp.;

— monitorujac skuteczno$¢ komunikacyjng swoich dziatan,

— obserwujac reakcje rozmoéwecy/obiorcy,

— dokonujac niezbednych autokorekt.
(zob. ESOKJ, 2003: 66)

Ograniczenie przez uzytkownikow realizacji zadania ze wzgledu na brak/nie-
dobor srodkdw jezykowych, porzucenie badz catkowita zmiana tematu traktowane
sg jako markery strategii mniej pozadanych, odpowiednio, redukcji formalnej oraz
funkcyjnej. Dziatan tych nie nalezy postrzega¢ jako nagannych, trzeba jednak pa-
mietac, ze w efekcie ich czestego stosowania u uczacych si¢ pojawia si¢ uczucie
frustracji, ktére moze przyczynic¢ sie do obnizenia poziomu ich motywaciji.

Strategie receptywne polegaja na wykorzystywaniu schematéw rozumienia
wiasciwych do realizacji danego zadania®. W przypadku luk pojawiajacych sie w od-
biorze przekazu, spowodowanych ograniczeniami jezykowymi i/lub pozajezykowy-
mi, stosujac strategie osiagnieé, uczacy sie powinni prébowac je wypetnié, kierujac
sie wskazowkami kontekstowymi, sprawdzajac, czy przyjete przez nich hipotezy
»pasuja” do kontekstu i, ewentualnie, dokonac¢ ich weryfikacji (zob. ESOKJ: 2003,
72-73). Przejawem zastosowania strategii redukcji jest natomiast zaprzestanie dzia-
tan o charakterze odbiorczym, odtozenie tekstu, ,,wytaczenie si¢” podczas stuchania.

Strategie interakcyjne z kolei sa traktowane w dokumencie jako szczeg6l-
ny przypadek naprzemiennego wystepowania receptywnych i produktywnych. Ich
stosowanie w formacie osiagnie¢ wymaga opanowania umiejetnosci prowadzenia
rozmowy zgodnie z okreslonymi, obowiazujacymi w danym jezyku schematami in-
terakcyjnymi oraz zasadami wspoétpracy interpersonalnej (zob. ESOKJ, 2003: 81).
Strategie mediacyjne zdefiniowane zas zostaty jako sposoby wykorzystywania
zasobu srodkdw jezykowych w celu przetwarzania informacji i ustalania ekwiwa-
lentnego znaczenia.

2.4. WniosKi

Roznice w klasyfikowaniu dziatan uczacych sie przez R. Oxford i J. M. O’Malley
oraz A. U. Chamot sa w zasadzie niewielkie. W obu propozycjach wyr6znione zostaty
te o charakterze kognitywnym, metakognitywnym oraz spotecznym i afektywnym.

5 Dziatania te s markerami strategii osiagniec.
& Na podstawie zidentyfikowanego kontekstu i posiadanej wiedzy o $wiecie.
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J. M. O’Malley i A. U. Chamot szerzej rozumiejg jednakze dziatania kognitywne,
wlaczajac w nie rowniez takie, ktdre stuza zapamietywaniu materiatu jezykowego.
W ujeciu R. Oxford procesy zapamietywania i przypominana sa procesami pamie-
ciowymi, ale réznig si¢ od dziatan o charakterze ,,myslowym”. Wynika z tego, iz jej
zdaniem dziatania majace stuzy¢ zapamigtywaniu nie majg charakteru myslowo-
-poznawczego. Nie powinno si¢ jednak oddziela¢ pamiegci od uczenia sig, gdyz sg to
»dwie strony tego samego procesu przyswajania przez organizm nowych doswiad-
czen. Pamiec jest zdolnoscig organizméw do przechowywania tych doswiadczen,
a uczenie sig jest przejawem zmian w zachowaniu si¢ organizmu” (1. Kurcz, 1995:
100). W tej kwestii stanowisko J. M. O’Malleya i A. U. Chamot wydaje si¢ bardziej
przejrzyste. W nim jednakze z kolei brak strategii kompensacyjnych, czyli dziatan
podejmowanych przez uczacych sie w momencie niepetnego rozumienia lub braku
dostatecznej informacji jezykowej koniecznej dla sformutowania komunikatu. Sa
one istotne w procesie uczenia sig, ktdry z natury swej zaktada sytuacje kompetencji
niepetnej. Umiejetnos¢ radzenia sobie z trudnosciami ma zatem charakter strate-
giczny, cho¢ nie zawsze przejawia sie wytacznie w dziataniach spotecznych, jak
proponuje sie w tym ujeciu.

Obie koncepcje podkreslaja duze znaczenie sfery emocjonalnej i spotecznej
w uczeniu sie jezyka, ktore przez wiele lat byty pomijane w badaniach. W obu brak
takze wyraznego podziatu na strategie uczenia sie jezyka oraz postugiwania sie je-
zykiem, cho¢ w przypadku typologii R. Oxford (1990) byt to zabieg celowy, gdyz
zdaniem autorki podziat na strategie uczenia sie i strategie komunikacyjne jest co
najmniej sztuczny. Celem uczenia sie, twierdzi badaczka, jest przeciez opanowanie
jezyka, ktére odbywa si¢ na drodze szeroko rozumianej komunikacji (nieograniczo-
nej do konwersacji). Ludzie ucza sie wiec, jak uzywac jezyka, i uzywaja jezyka, aby
sie go uczy¢.

Propozycja ESOKJ, omoéwiona tu ze wzgledu na znaczenie dokumentu, zawgza
ujecie strategii jedynie do tych o charakterze komunikacyjnym. Duza wage przyktada
sie w niej do ksztattowania umiejetnosci radzenia sobie w réznych sytuacjach mimo
doswiadczanych/odczuwanych przez uzytkownikOw ograniczen natury jezykowej
i pozajezykowej. Swiadomosé, jak mozna wykorzystywaé wiedze juz posiadana,
jak w sposob najbardziej efektywny czerpa¢ informacje z dostepnych wskazowek
kontekstowych, co robi¢, gdy brakuje srodkdw jezykowych do realizacji zadania,
jest niezwykle istotna, gdyz dzieki niej uczacy si¢ rzadziej sg bezradni.
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3. Uwarunkowania doboru strategii uczenia sie

Kombinacje strategii, ktore uczacy sie wykorzystujag w trakcie opanowywania je-
zyka obcego, maja charakter indywidualny. Nie istnieje bowiem zaden uniwersalny
zestaw, ktorego stosowanie moze zapewni¢ sukces kazdemu. Badania wykazaty je-
dynie, ze zaréwno liczba i rodzaj, jak tez sama skutecznos$¢ poszczegélnych typow
dziatan podejmowanych przez uczacych si¢ zaleza od wielu zmiennych.

Czynniki warunkujace dobor strategii uczenia si¢ mozna podzieli¢ na indywidu-
alne (wewngtrzne), zewngtrzne i zadaniowe’.

Wsrdd czynnikéw indywidualnych najwazniejsze to:
— wiek (R. Ellis, 1994; R. Lan, R. Oxford, 2003);
— pte¢ (J. Arabski, 1999; R. M. J. Catalan, 2003; R. Oxford, 1995);
— osobowos$¢ (R. Oxford, 1990);
— motywacja, samoocena (R. Oxford, 1990);
— odlegtos¢ genetyczna i typologiczna migdzy J1 i J2;
— stopien zaawansowania w J2 (O’Malley i in., 1985a; N. Schmitt, 1997);
— znajomos¢ innych jezykow obcych;
— tto kulturowe uczacego sig;
— poziom wiedzy pozajezykowej;
— style uczenia sie (R. Oxford, 1990);
— modalnos¢;
— preferencje potkulowe.

Z grupy czynnikéw zewnetrznych nalezy wymienié:

— sposdb prezentacji nowego materiatu i technik nauczania (R. Oxford, 1990),

— bogactwo materiatow wyjsciowych,

— $rodowisko uczacego si¢ endo- lub egzolingwalne,

— charakter materiatu, ktory trzeba opanowa¢ (I. S. P. Nation, 2001; Y. M. Fan,
2003).

Grupe czynnikéw zadaniowych stanowia:
— typ zadania (J. Moir, 1996),
— stopien jego skomplikowania lub ogdlnosci,
— stopien jego kognitywnej ztozonosci.

Czynnikiem niezwykle istotnym i w sposéb zasadniczy wptywajacym na zrozni-
cowanie oraz ,,wyrafinowanie” rozwigzan stosowanych w trakcie nauki jezyka oka-
zata si¢ motywacja. Che¢ osiaggnigcia sukcesu sprawia, ze uczacy si¢ wykorzystuja
rézne sposoby, by ich nauka byta przyjemna i jak najbardziej efektywna (R. Ox-

W nawiasach podano nazwiska badaczy zajmujacych wptywem okreslonych czynnikéw na
dobdr strategii uczenia sie.
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ford, 1990). Liczba strategii okazala sie takze wprost proporcjonalna do poziomu
zaawansowania uczacych sie — poczatkujacy stosujg ich niewiele, zaawansowani zas
zdecydowanie wiecej (zob. np. N. Schmitt, 1997). Dobor sposobdw dziatania deter-
minowany jest takze przez rodzaj materiatu, ktory trzeba opanowa¢, oraz sam typ
zadania, ktore trzeba wykona¢. Z badan Y. M. Fan (2003) wynika, ze zapamigtujac
wyrazy o nizszej frekwencji, uczacy sie wykorzystywali przede wszystkim strategie
pamieciowe, gdy za$ ich celem bylo przyswojenie sobie stownictwa czesto uzywa-
nego, uciekali si¢ gtownie do dziatan kognitywnych i metakognitywnych. M. Nyi-
kos i R. Oxford (1993) pokazaty z kolei, ze zadania trudne niejako automatycznie
»Wymuszaja” stosowanie strategii metakognitywnych, podczas gdy w trakcie wy-
konywania tatwiejszych wystarczy opiera¢ sie na kognitywnych i pamieciowych.
Typ dziatan stosowanych zalezy nie tylko od rodzaju zadania, ktdre trzeba wykonac,
czy tresci, ktore nalezy opanowac, ale takze od samej metody nauczania. A. Wen-
den (1987) udowodnita, ze uczacy sie, od ktérych wymagano wiedzy jezykowej,
czesciej stosowali strategie kognitywne, ci zas, ktorzy uczestniczyli w kursach na-
stawionych na komunikacje — w zdecydowanie wiekszym stopniu wykorzystywali
strategie spoteczne.

Rownie wyrazny wptyw na rodzaj dziatan podejmowanych przez uczacych si¢
ma wiek: osoby starsze zdecydowanie czgsciej stosuja strategie kognitywne i meta-
kognitywne, dzieci natomiast opierajg si¢ przede wszystkim na dziataniach pamie-
ciowych. Pte¢ takze okazata si¢ istotnym czynnikiem determinujagcym wybdr okre-
slonych rodzajéw dziatania. Kobiety bowiem zdecydowanie czesciej niz megzczyzni
prébuja ,,zorganizowac¢” i monitorowaé¢ swoja nauke jezyka, czesciej takze ucza sie
grupowo (w dwojkach, trojkach), a takze stosuja strategie afektywne. Mezczyzni
z kolei preferuja dziatania metakognitywne, unikajac, jesli to tylko mozliwe, wszel-
kich operacji pamigciowych. Dobor strategii jest rowniez uwarunkowany przez
typ osobowosci. Introwertycy czesciej stosuja metakognitywne, rzadziej natomiast
spoteczne, ktore z kolei zdecydowanie preferuja ekstrawertycy (R. Oxford, 1990).
Czynnikiem istotnym okazaty si¢ takze dotychczasowe doswiadczenia z nauka — po-
zytywne sprawiaja, ze W nowy obszar dziatan, jakim jest opanowanie jezyka, prze-
niesione zostajg wszystkie zachowania, ktére do tej pory prowadzity do sukcesu.
Mechanizm transferu dziata, niestety, takze w przypadku doswiadczen negatywnych
— sposoby dotychczas stosowane, mimo ze okazaty si¢ nieskuteczne, sg w dalszym
ciagu wykorzystywane. Zrodet takiego zachowania czesciowo mozna upatrywaé
w niskiej samoocenie uczacych sie, u ktérych je odnotowano, w ich sktonnosci do
deprecjonowania wiasnych umiejetnosci, braku wiary we wiasne mozliwosci, jak
rowniez niewiedzy, ze mozna uczy¢ si¢ inaczej.
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4. Strategie uczenia sie¢ stownictwa

Tematyka strategii uczenia sie stownictwa (dalej: SUS) w jezyku obcym jako od-
rebny obszar badawczy zwrdcita uwage glottodydaktykéw dopiero pod koniec lat
90.8 Wczesniej zagadnienia zwigzane ze sposobami, jakie uczacy sie wykorzystuja,
opanowujac stownictwo, wigczane byty w ogélny nurt badan.

Wydzielenie nowego obszaru wiazato sie po pierwsze z koniecznoscia zdefinio-
wania przedmiotu analiz, po drugie — wymagato sporzadzenia inwentarza dziatan
podejmowanych przez uczacych sie, opartego na badaniach empirycznych, po trze-
cie zas — wprowadzenia w jego obrgbie pewnej systematyzacji zgodnej z przyjetym
paradygmatem badawczym.

4.1. Definicje strategii uczenia sie stownictwa

N. Schmitt (1997: 203), opierajac sie¢ na definicji uczenia si¢ sformutowanej przez
J. Rubin (,,proces, w czasie ktérego informacje sg uzyskiwane, przetwarzane, prze-
chowywane i wykorzystywane”), uwaza, ze SUS to wszelkie dziatania, ktore powo-
dujg zmiany w tym procesie.

I. S. P. Nation nie przedstawit wiasnej definicji SUS. Wymienit natomiast cechy,
ktorymi musi sie charakteryzowaé dane dziatanie, by mozna byto nazwac je strate-
gia. Wedtug niego strategia musi:

— wigzac si¢ z wyborem (musi by¢ to jedna z wielu mozliwosci);
— by¢ dziataniem ztozonym (musi si¢ na nig sktada¢ kilka krokow);
— opiera¢ si¢ na wiedzy;
— przyczynia¢ sie do zwiekszenia efektywnosci uczenia sie leksyki i postugiwania
sie nia.
(I. S. P. Nation, 2001: 217)

Zdaniem badacza dziatania uczacych sig, ktore nie przyczyniaja si¢ do zwigksze-
nia efektywnosci procesu opanowywania stownictwa, nie moga by¢ nazywane
strategiami.

Bardziej szczego6towa definicje SUS, wyraznie nawigzujacg do propozycji
N. Schmitta, przedstawita natomiast R. M. J. Catalan. Wedtug niej jest to

wiedza o mechanizmach (procesach) wykorzystywanych w celu opanowania leksyki oraz
0 dziataniach uczacych sie podejmowanych, by: po pierwsze ustali¢ znaczenie nieznanych
stéw, po drugie — zachowac¢ je w pamieci diugoterminowej, moc szybko przywotywac je
na zyczenie oraz umie¢ je wykorzystywa¢ w pisemnych i/lub ustnych wypowiedziach.

(R. M. J. Catalan, 2003: 56)

8 Jeszcze w pierwszej potowie lat 90. temat ten bardzo rzadko pojawiat sie na konferencjach
poswigconych nauczaniu angielskiego (N. Schmitt, 2000: 107).
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Definicja ta uwzglednia wszystkie aspekty wazne w procesie opanowywania lek-
syki w jezyku obcym, czyli: identyfikacje oraz zapamietywanie znaczenia nowych
wyrazow, opanowanie umiejetnosci postugiwania si¢ nimi w rozmaitych, takze no-
wych, kontekstach oraz umiejetnos¢ radzenia sobie ze stowami nieznanymi.

Z kolei wedtug P. Y. Gu (2003) SUS to ciag dziatan, ktére uczacy sie podej-
muja, by utatwi¢ sobie realizacje zadania, jakim jest przyswojenie leksyki. Poczg-
tek stanowi etap analizy zadania oraz sytuacji i ustalenie dostepnych mozliwosci.
W ich wyniku dochodzi do doboru dziatania i jego uruchomienia. W trakcie re-
alizacji zadania ma zas miejsce monitorowanie i ewaluacja efektywnosci podej-
mowanych wysitkdw, ktére moga doprowadzi¢ do modyfikacji/zmiany sposobu
postepowania. Opierajac sie na rozrdznieniu wprowadzonym przez A. D. Cohena
(1998), P. Y. Gu oddziela strategie uczenia si¢ od strategii uzycia jezyka. Te pierw-
sze odnoszg si¢ do dziatan majacych na celu zapamietanie nowego stownictwa,
drugie — do umiejetnosci postugiwania si¢ nim w sytuacjach komunikacyjnych.
Badacz podkresla takze, ze analiza SUS musi uwzglednia¢ konfiguracje czynni-
koéw indywidualnych, zadaniowych i kontekstowych procesu ksztatcenia, gdyz do-
bor niektorych sposobOw dziatania jest nie tyle uwarunkowany tymi zmiennymi,
ile determinowany przez nie.

Kazda z przedstawionych powyzej definicji SUS uwypukla nieco inne aspek-
ty tego procesu. Dla I. S. P. Nationa (2001) najwazniejsze sg rodzaj oraz specyfi-
ka samych dziatan, podejmowanych przez uczacych sie, gdyz, jego zdaniem, nie
wszystkie mozna okresli¢ mianem strategii. Propozycja P. Y. Gu (2003) z kolei pod-
kresla wage poziomu metakognitywnego oraz czynnikow takich jak kontekst, za-
danie, cechy indywidualne, wptywajacych na dobér rodzaju dziatan, ktorych celem
jest opanowanie stownictwa. N. Schmitt (1997) i R. M. J. Catalan (2003) natomiast
zwracajg uwage na fakt, ze SUS moga by¢ aktywizowane w trzech réznych celach:
identyfikacji znaczenia i jego zapamietywania, postugiwania si¢ nowa leksyka oraz
radzenia sobie ze stowami nieznanymi.

4.2. Inwentarze strategii i proby ich systematyzacji

4.2.1. Propozycja I. Stoffer (1995)

Jednej z pierwszych préb systematyzacji dziatan uczacych sie podejmowanych
w celu lepszego opanowania stownictwa dokonata I. Stoffer (1995; za N. Schmittem,
1997: 201). Nadrzgdne kryterium w przedstawionej przez nig klasyfikacji stanowit
charakter czynnosci / rodzaj dziatan podejmowanych przez uczacych sie. I. Stoffer
wyro6znita nastepujace grupy strategii:

— koncentrujace si¢ na uzyciu jezyka;

— wymagajace dziatan kreatywnych;

— podnoszace motywacje wiasna;
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— oparte na tworzeniu powigzan mentalnych;
— pamigciowe;
— ruchowe;
— wizualne/stuchowe;
— pomagajace przezwyciezyc¢ lek;
— ulatwiajace organizowanie stownictwa.
(za: N. Schmitt, 1997: 205)

W ich ramach ujeta 53 rodzaje dziatan nazwanych strategiami SUS. Rodzaj czynno-
§ci jest jednakze kryterium nieostrym, poniewaz na przyktad proby budowania siatki
skojarzen, czy kategoryzowania nowego materiatu sa strategiami utatwiajacymi za-
pamietywanie, a w inwentarzu wymieniane sa nie w grupie strategii pamieciowych,
a jako rownolegte do nich.

Podziat I. Stoffer nie nawiazuje do opublikowanych wczesniej badan strategii
uczenia sie jezyka. Nie przystaje tez do nich ani terminologicznie, ani poj¢ciowo.

4.2.2. Taksonomia N. Schmitta (1997)

Petniejszg taksonomie SUS przedstawit w 1997 roku N. Schmitt (zob. Aneks 9).
Wykorzystat on koncepcje R. Oxford (1990), wprowadzajac do niej pewne mody-
fikacje. Badacz zauwazyt bowiem konieczno$¢ podziatu dziatan uczacych sie nie
tylko w zaleznosci od rodzaju podejmowanych przez nich czynnosci, lecz takze od
fazy obcowania z nowym stowem. Nie znajac go, musza najpierw ustali¢, co zna-
czy (meaning determination strategies). Ustaliwszy to, moga dopiero podja¢ dziata-
nia umozliwiajace jego zapamietanie (vocabulary learning strategies), nastepnie
za$ zastosowac taktyki umozliwiajace opanowanie umiejetnosci aktywnego
postugiwania sie nim (vocabulary production strategies).

W pierwszej grupie znalazty si¢ wigc dziatania okreslone jako poznawcze. Spo-
sOb, w jaki uczacy sie prébuja ustali¢ znaczenie nieznanego stowa, moze by¢ jednak-
ze bardzo rézny, a kroki, jakie podejmuja, zaleza nie tylko od poziomu ich umiejet-
nosci jezykowych, lecz takze od posiadanych kompetencji ogélnych (zob. ESOKJ,
2003: 21-23). Niektorzy aktywizuja i wykorzystuja w tym celu catg swoja wiedzg
jezykows i pozajezykowa; inni analizujg wskazdwki kontekstowe, jeszcze inni sie-
gaja do materiatdbw pomocniczych, proszag 0 pomoc nauczyciela lub innego/rodzi-
mego uzytkownika jezyka. Dlatego tez strategie pozwalajace na ustalenie znaczenia
podzielone zostaty na samodzielne, majace charakter indywidualny, oraz spofeczne,
o charakterze interakcyjnym.

Cztowiek, stykajac si¢ z nowymi informacjami, ktére uwaza za wazne dla sie-
bie, probuje wbudowac je w obreb wiasnej struktury poznawczej, potaczy¢ z tym,
Co juz wie, na zasadzie kontrastu, podobienstwa, analogii itp. Dziatania konsoli-
dacyjne, ktdre temu stuzg, moga mie¢ charakter pamieciowy lub/i kognitywny. Sa
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bowiem uczacy sie, ktérzy stosuja rézne techniki mnemoniczne, prébuja uktadaé
zdania z nowymi stowami, grupuja je, analizuja ich wymowe lub pisownie itp. Inni
przygotowanymi flash cards wyklejaja mieszkanie, wyznaczajg sobie kolejne zada-
nia, monitoruja wiasne postepy, robig testy. Stosowanie strategii metakognitywnych
jest przejawem wysokiego stopnia swiadomosci i rzadziej bywa udziatem uczacych
sie 0 niskim poziomie motywacji. Strategie spofeczne natomiast — to wszelkie proby
uczenia sie w grupie, wespét z innymi uczestnikami procesu glottodydaktycznego,
oraz nawigzywanie kontaktu z rodzimymi uzytkownikami jezyka, ktéry ma na celu
zardwno poznawanie, jak i aktywizowanie nowego stownictwa.

4.2.3. Ujecie I. S. P. Nationa (2001)

Kolejny podziat SUS zaproponowat 1.S.P. Nation (2001). Jego ujecie nie opiera si¢
jednak, jak omowione poprzednio, na wynikach badan empirycznych, a jest mode-
lem $cisle teoretycznym.

I. S. P. Nation przedstawit koncepcje, w ktérej dziatania uczacych sie¢ sa grupo-
wane, podobnie jak u N. Schmitta, wokot kolejnych etapdw pracy ze stownictwem.
Widzi on je jednak nieco inaczej (zob. tabela 24). Dla niego proces uczenia sig¢ stow-
nictwa zaczyna si¢ od fazy planowania, czyli selekcji materiatu do opanowania.
Uwypuklenie tego aspektu jest bardzo wazne z dydaktycznego punktu widzenia.
Dobrzy uczacy si¢ z pewnoscig sami poradza sobie z wyselekcjonowaniem stow-
nictwa (potwierdzity to, miedzy innymi, badania P. Y. Gu i K. R. Johnsona, 1996),
mniej wprawnym zas — trzeba, poprzez odpowiednio dobrane ¢wiczenia, ,,wska-
zywac¢” material do opanowania. Po dokonaniu selekcji nastepuje prdéba ustalenia
znaczenia, etap trzeci za$ obejmuje zar6wno sposoby zapamietywania wyrazow, jak
i ich aktywizowania. Jak wida¢, autor koncepcji skupia si¢ wytacznie na procesach
poznawczych oraz metakognitywych, traktujac poziom emocjonalny oraz mozliwe
dziatania interakcyjne jako mniej wazne.

Dobor strategii stosowanych na etapie poznawania znaczenia, zapamigtywania
i aktywizacji jest, zdaniem I. S. P. Nationa, zalezny od aspektow znajomosci stowa,
na ktérych uczniowie si¢ koncentrujg. Badacz zaktada bowiem, ze inne dziatania
powinny zosta¢ podjete, gdy celem jest receptywne przyswojenie jedynie tresci zna-
czeniowej wyrazow, a inne, gdy beda musieli umiec¢ aktywnie si¢ nimi postugiwac.
Zwraca takze uwage na fakt, ze uczacy sie nie zawsze umiejg to rozrozni¢ i zazwy-
czaj, niezaleznie od potrzeb, koncentrujg si¢ wytacznie na zapamigtaniu tresci zna-
czeniowej, co w konsekwencji uniemozliwia im poprawne uzycie wyrazow. Zada-
niem nauczyciela jest wigc nie tylko uczula¢ ich na r6zne aspekty znajomosci stowa,
ale takze wskazywac te wyrazy, ktére powinni opanowac czynnie, a ktére — jedynie
biernie.
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Tabela 24: Propozycja I. S. P. Nationa (2001)

Rodzaj strategii Typ dzialania

— wybieranie stéw

— wybieranie réznych aspektéw znajomosci
stowa

— wybieranie adekwatnego sposobu opano-
wania wyrazu

— planowanie powto6rzen

— analiza stowa

— wykorzystanie kontekstu

— wykorzystanie zrodet w J1 lub J2

— poszukiwanie paraleli miedzy J1 i J2 lub
innymi znanymi sobie jezykami

— spostrzeganie/zauwazanie

Utrwalanie zdobytych wiadomosci — przechowywanie

— stosowanie

Planowanie
(selekcja tego, czego trzeba sie uczyé, i de-
cyzja, kiedy to zrobi¢)

Zdobywanie informacji o stowach
(sieganie do réznych zrédet)

(I. S. P. Nation, 2001)

4.3. Badania strategii uczenia sie stownictwa

Badania strategii uczenia si¢ stownictwa rozpoczety si¢ jeszcze w latach 80., zanim
pojawity si¢ typologie i analizy, cho¢ kolejne dziesigciolecie przyniosto najwigcej
prac z tego zakresu. A. D. Cohen i E. Aphek (1981) analizowali skojarzenia mne-
motechniczne i ich wptyw na zachowanie stéw w pamieci. A. Ahmed (1989) badat
sposoby uczenia si¢ stOw jezyka angielskiego przez studentéw sudanskich. G. Porte
(1998) probowat ustali¢, jak uczyli sig ci, ktorzy osiagali bardzo stabe rezultaty, J.
Moir (1996) natomiast, jak robili to tzw. ,,dobrzy uczacy si¢”. R. Sanaoui (1995)
przygladat sie stosowaniu strategii mnemotechnicznych przez dorostych, J. M. Law-
son i D. Hogben z kolei (1996) ustalali, jakie dziatania uczacy si¢ faktycznie wyko-
rzystuja w trakcie nauki stownictwa, a ktdre jedynie deklaruja, ze stosuja®. W tym sa-
mym nurcie pozostajg analizy N. Schmitta (1997), ktéry probowat sprawdzic¢, jakie
strategie uczacy si¢ postrzegaja jako pozyteczne, nawet jesli ich nie stosujg. R. M. J.
Catalan (2003) natomiast chciala sie przekona¢, czy i jakie sa r6znice w stosowaniu
poszczegolnych rodzajow strategii miedzy kobietami i mezczyznami, odkrywajac,
ze kobiety czesciej monitoruja swoje dziatania, staraja si¢ je organizowaé. Czegsciej
tez ucza si¢ stownictwa na pamigc.

®  Byly to pierwsze badania w tym obszarze oparte na kwestionariuszach i protokotach gtosnego
myslenia, ktore wykazaty duze rozbieznosci miedzy deklaracjami uczacych sie a faktycznie
podejmowanymi przez nich dziataniami.
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Ciekawe badania przeprowadzili P. Y. Gu i K. R. Johnson (1996). Ustaliwszy,
jakie strategie stosuja srednio zaawansowani studenci pochodzenia azjatyckiego
w celu opanowania angielskiej leksyki®, przedstawili nastepnie typologie respon-
dentow, wyro6zniajac 5 réznych grup o nastepujacych nazwach:

— czytelnicy,

— aktywni uzytkownicy strategii,
— pamigciowcy,

— nie-pamicciowcy,

— pasywni uczacy sig.

W pierwszej znalezli si¢ bardzo nieliczni, najlepsi, najbardziej aktywni uczacy
sig, ktdrzy opanowywali stownictwo dzieki rozlegtemu czytaniu w jezyku docelo-
wym, stosujac inferencje leksykalna, uczac si¢ takich aspektow znaczenia jak: tres¢
znaczeniowa, odmiana, taczliwos¢ sktadniowo-semantyczna, konotacje. Do drugiej,
tez stosunkowo nielicznej (obie grupy to tagcznie okoto 11% badanych), zostali przy-
dzieleni studenci aktywnie postugujacy si¢ szeroka gama strategii w trakcie pracy ze
stownictwem. W ostatniej zas, takze nielicznej (okoto 2% badanych), znalezli sig ci,
ktorzy uczyli sie przede wszystkim na pamigé z tradycyjnie sporzadzanych list wy-
razéw. Najwiecej uczacych sie zostato przydzielonych do dwdéch srodkowych grup.
Stosowali oni tzw. przecietny wachlarz strategii, a réznica miedzy nimi polegata
gtéwnie natym, ze ci z grupy pierwszej wykorzystywali wiecej pamieciowych®!. Re-
zultaty uzyskane przez P. Y. Gu i K. R. Johnsona wyraznie zaprzeczyty wiec stereo-
typowym przekonaniom, jakoby studenci azjatyccy uczyli si¢ gtdwnie na pamigé.

Uczacy sie najczesciej polegaja na ,,starych” sposobach, nawet jesli sa swiado-
mi ich niskiej efektywnosci. Dowiodty tego migdzy innymi badania U. Esser i U.
Nowak (za: A. Sulikowska, 2008). 82% badanych'? stosowato jedynie metode za-
krywania wyrazu i przywotywania go z pamieci oraz jej warianty polegajace na
mechanicznym uczeniu si¢ i gtosnym powtarzaniu, przy czym az 73% respondentow
stwierdzito, ze nie sa one satysfakcjonujace. Ich wykorzystanie uzasadnili brakiem
znajomosci innych sposobéw lub czasochtonnoscig tychze. Prawie potowa bada-
nych (46,7%) przyznata takze, ze wiasciwie prawie nigdy nie zastanawia si¢ nad
efektywnoscig uczenia sie i sposobami jej podnoszenia.

0 Przygotowany przez nich kwestionariusz uwzgledniat 91 r6znych strategii oraz obiegowe opi-
nie dotyczace uczenia si¢ stownictwa.

1. S. P. Nation (2001: 227) twierdzi jednak, ze takie wyniki mogty by¢ spowodowane zme-
czeniem uczacych sie, ktérzy wypelniali ankiete. Sktadata si¢ ona z sekcji informacyjnej oraz
108 punktéw o siedmiopunktowej skali Likerta. Badania przeprowadzone na Uniwersytecie
Jagiellonskim (A. Seretny, 2005) potwierdzaja to spostrzezenie. Mimo iz oryginalny kwe-
stionariusz P. Y. Gu i R. K. Johnsona zostat skrdcony do 70 punktéw, studenci wypetniali
koncows czes¢ bardzo niedoktadnie. Twierdzili takze, ze siedmiopunktowa skala jest zbyt
rozbudowana, poniewaz réznica migdzy w zasadzie nie a i tak, i nie jest zbyt subtelna.

12 Ankietowani uczyli si¢ jezyka obcego ponad siedem lat.
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W Polsce badania strategii uczenia sie, uwzgledniajagce komponent leksykalny,
prowadzone byly wsérdd miodziezy (starszej i mtodszej) uczacej sie jezykow ob-
cych — gtéwnie angielskiego (zob. np. A. Michonska-Stadnik, 1996; K. Drozdziat-
-Szelest, 1997; L. Piasecka, 2001; J. Bielska, 2006).

Wyniki badan prowadzonych w obszarze SUS pozwalaja na sformutowanie dwu
waznych wnioskow.

Po pierwsze uczacy sie najczesciej stosuja najprostsze strategie, takie jak zapa-
migtywanie, notowanie, powtarzanie (N. Schmitt okresla je mianem p#ytkich, gdyz
przetwarzanie danych jezykowych ma taki wtasnie charakter). Dziatania bardziej
ztozone, na przyktad tworzenie siatek skojarzen, metoda ,,miejsca”, ,,kotka”, mimo
iz sg duzo bardziej efektywne (zob. J. Hulstijn, 1997), rzadko bywaja stosowane
na szersza skale. Warto jednak pamigtac, ze strategie wykorzystywane przez ucza-
cych sie w trakcie przyswajania jezyka obcego bywaja odbiciem technik i metod
pracy stosowanych przez nauczyciela (zob. J. M. O’Malley, A. U. Chamont, 1990:
83). A zatem im bardziej roznicuje si¢ techniki pracy ze stownictwem na zaje-
ciach, tym bardziej poszerza sie potencjalne spektrum strategii uczenia sie leksyki.

Po drugie dobrzy uczacy sie nie tylko wykorzystujg szeroki wachlarz technik,
lecz takze wiasciwie planuja swoje dziatania, ,,samodzielnie kontroluja i oceniaja
wyniki swojej pracy, a kiedy nie sa zadowoleni, zmieniaja pierwotny plan dziatania”
(L. Piasecka, 2011: 179). Stabsi natomiast korzystaja z niewielu strategii, gtdwnie
pamieciowych, rzadko tez ,,wychodza” poza materiaty proponowane przez nauczy-
ciela. Uczac sig, koncentrujg sie gtéwnie na znaczeniu, a nie na uzyciu. Czesto row-
niez, nawet jesli postrzegaja wtasne dziatania jako mato efektywne, nie staraja si¢
ich zmieni¢, gdyz nie bardzo wiedza, w jaki sposob mozna to zrobi¢. W rezultacie
wiec, mimo ze poswigcajg uczeniu si¢ stownictwa zdecydowanie wigcej czasu niz ci
dobrzy, osiggaja stabsze wyniki (zob. J. Moir, 1996).

4.4. Trening w zakresie strategii uczenia si¢ stownictwa

Skoro strategiczne podejscie do uczenia sie daje tak dobre wyniki, badacze zaczeli
zastanawiac sie, w jakim stopniu trening w zakresie stosowania okreslonych roz-
wigzan moze przyczyni¢ si¢ do podniesienia efektywnosci procesu opanowywania
jezyka.

P. L. Carrell i in. (1989) znalezli potwierdzenie faktu, ze wzrost swiadomosci
uczacych sie co do podejmowanych przez nich dziatan moze przetozy¢ sie na wyzsze
rezultaty osiggane przez nich na egzaminach koncowych. Do podobnych wnioskéw
doszta A. Studenska (2005) — stosowanie przez uczacych sie rozmaitych strategii
korzystnie wptyneto nie tylko na ogélny poziom ich biegtosci jezykowej, lecz takze
motywacji. Trening w zakresie strategii stuchania i méwienia prowadzony przez J.
M. O’Malley i in. (1989) okazat sie co prawda mato efektywny w odniesieniu do
sprawnosci stuchania, lecz przyczynit si¢ znacznie do poprawy umiej¢tnosci mo-
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wienia badanych. E. Rasekh i R. Ranjbary (2003) udowodnili z kolei, ze swiadome
stosowanie strategii metakognitywnych ma znaczacy wptyw zardwno na tempo, jak
i trwatos¢ przyswajania nowej leksyki.

Trening w zakresie strategii uczenia si¢ jest rozwiazaniem korzystnym, trudno
bowiem przeczy¢ faktom, ktére wyraznie wskazuja, ze wzrost swiadomosci ucza-
cych sie w tym obszarze czesciej przynosi pozytywne niz negatywne rezultaty (zob.
R. Zimmerman, 1999). I. S. P. Nation (2001: 223) postuluje w zwigzku z tym, by
byt on czgscia komponentu leksykalnego programu nauczania®® i obejmowat takie
elementy jak:

— modelowa prezentacja strategii przez nauczyciela;

— ¢wiczenie w parach stosowania danej strategii;

— wspdlna analiza dziatan podejmowanych w Kklasie w trakcie realizacji zadania;

— referowanie dziatan podejmowanych samodzielnie poza zajeciami;

— monitorowanie przez nauczyciela dziatan uczacych sie, dostarczanie im informa-
cji zwrotnych;

— pytania, uwagi uczacych sie do nauczyciela.

Dobre rezultaty, jak juz wspomniano, moze takze przynies¢ odpowiedni dobor
technik pracy wykorzystywanych w czasie realizacji programu. Dzigki wielokrotne-
mu i urozmaiconemu kontaktowi z nowymi stowami beda mogli bowiem doswiad-
czy¢ czegos, co E. Resnik nazywa czeladnictwem poznawczym? (za: A. Sokmen,
1997: 255), tj. stopniowego uswiadamiania sobie tego, w jaki sposéb najlepiej, naj-
bardziej efektywnie si¢ uczy¢.

5. Badania strategii uczenia si¢ stownictwa w glottodydaktyce polonistycznej

W glottodydaktyce polonistycznej nie zajmowano si¢ dotychczas zagadnieniami
zwiazanymi ze strategiami uczenia sig¢ stownictwa'®. Wigcej, aczkolwiek niekoniecz-
nie w sposéb usystematyzowany, méwito sie o technikach pracy, czyli o sposobach
nauczania, materiatach dydaktycznych stuzacych rozwijaniu zasobu stownikowe-
go uczacych sie, a takze o roli leksyki w procesie opanowywania jezyka polskiego
jako obcego'®. Proba ustalenia typu dziatan podejmowanych przez uczacych sie pol-
szczyzny byty pilotazowe badania SUS przeprowadzone dwukrotnie w Szkole Je-
zyka i Kultury Polskiej Uniwersytetu Jagiellonskiego (zob. A. Seretny, 2005b). Za-
daniem pierwszych byta wstepna weryfikacja twierdzenia, ,,iz psychologie uczenia

13 Zwolennikami takiego rozwigzania sg takze L. Piasecka (2001) oraz R. Zimmerman (1999).

4 Ang. cognitive apprenticeship.

15 Szersza dziedzina, jaka sa strategie uczenia si¢ jezyka polskiego jako obcego, takze pozosta-
wata dotychczas na marginesie zainteresowan polskiego srodowiska.

6 Prace z tego zakresu systematycznie pojawiajg sie w tomach konferencyjnych Stowarzyszenia
,»Bristol” (zob. www.bristol.us.edu.pl).
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sie jezyka polskiego cechuje wiecej podobienstw niz réznic w stosunku do uczenia
sie np. angielskiego jako obcego” (W. Miodunka, 1993: 63); drugie miaty przynies¢
odpowiedz na pytanie, czy sposoby opanowywania stownictwa przez cudzoziem-
cow (foreign language learners)i uczacych sie o rodowodzie polonijnym (heritage
language learners) sa takie same, czy tez rozne.

W badaniach pierwszych wykorzystano ankiete opracowang przez P. Y. Gu
i R. K. Johnsona (1996) w wersji zmodyfikowanej i dostosowanej do potrzeb pol-
szczyzny''. Uzyskane wyniki, ze wzgledu na mata probe — 70 badanych — nie upo-
wazniajg do uogdlnien. Mozna jednak méwi¢ o zarysowujacych si¢ tendencjach.
Pilotaz pokazat na przyktad, iz uczacy si¢ stabiej znajacy jezyk polski, w przeci-
wienstwie do tych o wyzszej kompetencji, uwazali, iz uczenie sie stownictwa nie
jest rzecza trudna'®. Nie budzi to zdziwienia, gdyz na nizszych poziomach zaawan-
sowania uczacy si¢ poznaja leksyke gtownie wszerz, a nie w gtab. Mniej sa zatem
swiadomi takich aspektdw znajomosci znaczenia jak: wieloznacznosé, taczliwosé
sktadniowo-semantyczna, konotacje, odcienie znaczeniowe, ktdre sa znacznie trud-
niejsze do opanowania niz sama tres¢ znaczeniowa i odmiana. Z tych samych po-
wodow stabiej zaawansowani wolg sie uczy¢ stow na pamiec z list lub ze stownika.
Obie grupy sa natomiast w réwnym stopniu przekonane, iz stownictwo trzeba czgsto
powtarza¢, by zostato wiasciwie (trwale) przyswojone, a takze ze znaczenia wielu
nowych stéw mozna opanowac dzieki czytaniu tekstéw. Rozbieznosci w samych
strategiach stosowanych przez uczacych sie rdznych poziomow nie zaznaczyly sie
bardzo wyraznie, cho¢ ci mniej zaawansowani czgsciej odwotywali si¢ do formy
dzwiekowej w trakcie zapamigtywania nowego stowa, starajac si¢ taczy¢ znaczenie
z brzmieniem. Jest to jednakze zrozumiate, gdyz aspekt fonologiczny czgsciej jest
postrzegany jako trudny w poczatkowym okresie nauki.

W badaniach drugich zastosowano zmodyfikowany kwestionariusz N. Schmitta
(1997). Wyniki, wbrew przewidywaniom, pokazaty, ze obie grupy uczacych si¢
dos¢ podobnie i w stosunkowo skromnym zakresie wykorzystuja strategie ucze-
nia si¢ stownictwa'®. Wachlarz dziatan stosowanych w celu opanowywania nowo
poznawanych wyrazOw cechowato niewielkie zréznicowanie. Byt takze mato wy-
rafinowany. Najczesciej wymienianym sposobem pozwalajgcym ustali¢ znaczenie
nieznanej jednostki leksykalnej okazata si¢ analiza wskazowek kontekstowych.
Sposrod  strategii  wspomagajacych zapamietywanie najwicksza popularnoscia

17 Uczestniczyli w nich, inaczej niz w eksperymencie angielskim, studenci kilku pozioméw za-
awansowania wywodzacy sie z réznych kregdw jezykowo-kulturowych, w pilotazu chodzi-
1o bowiem takze o zaobserwowanie ewentualnych réznic w strategiach stosowanych przez
rozpoczynajacych nauke jezyka polskiego jako obcego i tych, ktdrzy stosunkowo dobrze juz
go znaja.

8 Podobne rezultaty uzyskata E. Krawczyk-Neifar, przeprowadzajgc badania na uczacych si¢
jezyka angielskiego jako obcego (2001).

1 Zaréwno te ulatwiajgce ustalenie znaczenia, wspomagajace zapamigtywanie, jak i umozliwia-
jace monitoring postepdw w nauce.
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u obu grup cieszyto sie zas utrwalanie pisowni wyraz6w oraz notowanie tych, ktore
pojawiaja sie na lekciji.

Whioski ptynace z obu analiz potwierdzaja koniecznos¢ prowadzenia badan
w zakresie strategii uczenia si¢ stownictwa, gdyz wiedza na temat tego jak ucza si¢
leksyki osoby poznajace jezyk polski (0 roznej przesztosci edukacyjnej i/lub biogra-
fii jezykowej), pozwoli wypracowac skuteczniejsze techniki jego nauczania.

6. Podsumowanie

Praca ukierunkowana na rozwijanie strategii uczenia sie to modelowanie zupetnie
innej postawy uczacych si¢. Wymaga ona wspotdziatania obu stron. Zadaniem na-
uczyciela jest rozwijanie umiejetnosci uczenia si¢, wskazywanie sposobéw orga-
nizowania nowo przyswojonej wiedzy, pobudzanie uczacych si¢ do refleksji nad
efektywnoscig podejmowanych przez nich dziatan, by wiedzieli, czego i dlaczego
Sie ucza, a takze byli swiadomi, czemu stuza oraz jaki skutek maja/moga przynies¢
podejmowane przez nich kroki. Dzigki temu zyskuja oni mozliwosé stopniowego
odchodzenia od schematyzmu myslenia, poznaja smak prawdziwego, twérczego
uczenia sie. Umacniajg sie takze w przekonaniu, ze sa lub potrafig by¢ samodzielni
(zob. W. Wilczynska, 1999). Nawet najbardziej zr6znicowane i wyrafinowane tech-
niki pracy nauczyciela nie przyniosa jednak efektu, jesli sami uczacy sie nie beda
chcieli sta¢ sie aktywnymi uczestnikami procesu glottodydaktycznego oraz jesli nie
podejma $wiadomego wysitku w celu opanowania materiatu jezykowego. Tej pra-
cy nie wykona bowiem za nich nikt, nawet najbardziej kreatywny i zaangazowany
nauczyciel.






IX

Badanie kompetencji leksykalnej

1 testowanie znajomosci sfownictwa

Nic nie jest dane ludziom bez trudow.

Horacy

1. Cele i rodzaje kontroli

Znajomos¢ stownictwa i umiejetno$é postugiwania sie nim poddaje sie kontroli

w réznym celu. Mozna to robi¢ po to, by:

— oszacowac wielkos¢ zasobu stownikowego, jakim dysponuja uczacy si¢ na da-
nym etapie ksztatcenia jezykowego;

— ustali¢, jak dobrze znajg wyrazy tworzace ich stownik mentalny;

— okresli¢ dynamike przyrostu ich zasobu leksykalnego;

— wskaza¢ obszary ich ewentualnych brakéw;

— sprawdzi¢, czy i w jakim stopniu opanowali oni stownictwo, ktére stanowito tre-
§ci nauczania na danym kursie jezykowym.

Pierwszy rodzaj kontroli umozliwia okreslenie poziomu kompetencji leksykalnej
uczacych sie, ktorzy swoje umiejetnosci jezykowe zdobyli w rozny sposéb, oraz
jego poréwnywanie. Narzedziem pomiaru s3g w tym przypadku sformalizowane,
standaryzowane testy pisemne i/lub ustne. Ocena wielkosci zasobu stownikowe-
go moze by¢ wykorzystana w celu przydziatu uczacych sie do grup o okreslonym
poziomie zaawansowania, umozliwienia im wstepu do instytucji akademickich lub
wiasciwego ukierunkowania dalszego procesu ksztatcenia jezykowego. Dzigki ba-
daniom stopnia znajomosci wyrazéw tworzacych stownik mentalny uczacych sie
mozna natomiast ustali¢, jakiego rodzaju dziatania jezykowe beda mogli podejmo-
wac z wiekszg swobodag — czy tylko receptywne, czy takze produktywne. Ustalenie
dynamiki przyrostu zasobu leksykalnego pozwala z kolei stwierdzi¢, czy techniki
nauczania stosowane w procesie ksztatcenia byty efektywne. Pomiar dokonywany
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jest zazwyczaj dwa razy: przed rozpoczeciem danego kursu i po jego zakonczeniu.
Rozpoznawanie brakdéw uczacych sie, kolejny cel kontroli, moze poméc w okre-
$leniu obszaréw, na ktoérych nauczanie na danym kursie powinno koncentrowaé
sie w pierwszej kolejnosci. Stuzg temu testy organizowane zazwyczaj przed jego
rozpoczeciem. Ostatni typ pomiaru, najczesciej stosowany w codziennej praktyce
dydaktycznej, jest sposobem sprawdzania stopnia opanowania tresci leksykalnych
objetych konkretnym programem nauczania. Przeprowadza sie go wielokrotnie
w trakcie procesu ksztatcenia oraz na jego zakonczenie.

W odniesieniu do pomiaréw, ktore maja na celu ustalenie wielkosci i jakosci za-
sobu stownikowego uczacych si¢, zazwyczaj stosuje sie termin badanie/testowanie
kompetencji leksykalnej. Gdy mowa jest za§ o sprawdzaniu opanowania leksykal-
nych tresci nauczania na okreslonym kursie jezykowym, uzywa si¢ okreslenia testo-
wanie znajomosci sfownictwa. Pojecie technika testowania odnosi si¢ do sposobow
weryfikowania wiedzy leksykalnej w obu obszarach.

2. Badania kompetencji leksykalnej

Znajomosc¢ leksyki mozna bada¢ w dwojaki sposob: bezposrednio oraz posred-
nio (zob. schemat 23). Badanie bezposrednie polega na sprawdzaniu, czy uczacy si¢
opanowali konkretny zasob stownictwa. Wykonujac specjalnie przygotowane zada-
nia, maja wykaza¢ si¢ znajomoscia okreslonych aspektow znaczenia wyrazow badz
umiejetnoscia postugiwania si¢ stowami w roznych kontekstach. O badaniu posred-
nim mowi si¢ zas wlweczas, gdy stopien znajomosci stownictwa, nie bedac celem
testowania samym w sobie, warunkuje poziom rozwiazania zadan, ktére sprawdza-
ja umiejetnosci inne niz leksykalne. Uczacy sie musi bowiem zrozumieé¢ zaréwno
polecenie zawarte w instrukcji, jak i tres¢ materiatow wyjsciowych, aby nastepnie
wskazaé wilasciwe rozwigzanie (poziom recepcji) lub udzieli¢ oczekiwanej odpo-
wiedzi (poziom produkciji).

Badania bezposrednie koncentruja si¢ zazwyczaj na dwu réznych obszarach: okre-
slaniu wielkosci zasobu stownikowego uczacych si¢ (badanie ilosciowe — ,,wszerz”)
lub sprawdzaniu, jak dobrze znaja okreslone stowa — czy sa $wiadomi ich wielo-
znacznosci, taczliwosci semantycznej, syntaktycznej, powigzan wewnatrzleksykal-
nych, konotacji itp. (badanie jakosciowe — ,,w gtab™). Znajomos¢ stownictwa wszerz
(obszernos¢ zasobu stownikowego) ujmowana jest w postaci liczby stéw znanych
danemu uzytkownikowi jezyka, ktéra przektada sie na mozliwos¢ podejmowania
przez niego dziatan jezykowych. Stopien znajomosci znaczenia (gtgbia rozumienia)
decyduje o precyzji ujmowania przekazywanych tresci (zob. J. Read, 2000). Badania
bezposrednie mozna wiec Kierunkowa¢, koncentrujac si¢ na aspekcie ilosciowym
badZ jakosciowym, posrednie natomiast sg najczesciej rébwnoczesnym sprawdza-
niem wielkosci i jakosci zasobu stownikowego. Na omdwione powyzej rozroznienie
naklada si¢ jeszcze inny podziat, a mianowicie ukierunkowanie na bierng i czynng
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znajomos¢ stownictwa, czyli na umiejetnosé rozpoznawania rozmaitych aspektow
znaczenia wyrazOw oraz umiejetnos¢ postugiwania si¢ nimi w aktach komunikacji
(zob. A. Seretny, 2011a).

Schemat 23: Sposoby badania kompetenciji leksykalnej

BADANIE KOMPETENCJI LEKSYKALNEJ

]

testowanie bezposrednie testowanie posrednie rozpoznanie
wszerz i w giab
produkcja

testowanie wszerz testowanie w gtab

(wielkos¢ zasobu (stopien znajomosci
leksykalnego) zasobu leksykalnego)
rozpoznanie produkcja rozpoznanie produkcja

(opracowanie wiasne)

2.1. Badania ilosciowe
2.1.1. Dobor tresci

Wielkos¢ zasobu stownikowego uczacych sie mozna szacowac, opierajac si¢ na ma-
teriale stownikowym lub na listach frekwencyjnych.

Metoda pierwsza proponuje ekscerpcj¢ materiatu testowego z okreslonego stow-
nika wedtug ustalonego algorytmu®. Wielkos¢ zasobu stownikowego uzytkownika
okresla sie nastepnie za pomocg wzoru:

liczba poprawnych odpowiedzi x liczba stéw w stowniku
= zas6b stownictwa

liczba jednostek testu

Taki sposob badania kompetencji leksykalnej budzi jednak sporo watpliwosci ze
wzgledu na trudny do standaryzacji tryb ekscerpcji wyrazow bedacych tworzywem
testu — wielkos¢ stownikow liczona liczbg artykutdéw hastowych, a takze struktu-

1 Moze to by¢ na przyktad drugi wyraz pierwszej kolumny z co dziesigtej strony (zob.
I. S. P. Nation, 1993).
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ra poszczegOlnych artykutdw sa bowiem bardzo zréznicowane. Wyniki otrzymane
w rezultacie zastosowania metody stownikowej nie sg wiec ani miarodajne, ani co
istotniejsze — porownywalne.

W drugim rodzaju pomiaru zrédtem ekscerpcji materiatu testowego sa listy fre-
kwencyjne. Do testow wybiera si¢ okreslong liczbe wyrazéw z kolejnych przedzia-
16w czestosci, a wyniki uzyskane przez uczacych sie przelicza si¢ nastepnie metoda
proporcji. Jesli zatem w tescie byto po 50 stéw z pieciu przedziatdéw liczacych po
1000 wyrazdw, a uczacy sie A zna 40 jednostek z przedziatu pierwszego, 25 z dru-
giego, 15 z trzeciego, 5 z czwartego i 0 z piatego, przyjmuje si¢, ze zna 80% wyra-
z6w przedziatu pierwszego, 50% drugiego, 30% trzeciego, 10% czwartego i O pia-
tego. Wyniki uzyskane przez badanego (zob. tabela 25) pozwalaja stwierdzi¢, ze
jego zasob leksykalny obejmuje okoto 1700 wyrazdw z przedziatow zawierajacych
tacznie 5000 jednostek (zob. tabela 25).

Badania takie pozwalaja ustali¢ nie tylko przyblizona wielkos$¢ zasobu stowni-
kowego w odniesieniu do ramy referencyjnej, jaka sa listy frekwencyjne, ale takze
stwierdzi¢, czy kompetencja leksykalna uczacych si¢ rozwija sie prawidtowo. Po-
winni oni bowiem zna¢ najwiecej wyrazow z obszaru pierwszego, poréwnywalnie,
lecz mniej z drugiego itd.

Tabela 25: Wyniki testu osoby A

T
% 1-1000 1001-2000 2001-3000 3001-4000 4001-5000
o
1700
<
g 80% | —800| 50% | —500| 30% |—300| 10% |—100| 0% | —O0

(opracowanie wiasne)

Listy frekwencyjne sa jednak mato reprezentatywne w odniesieniu do stowni-
ctwa rzadziej uzywanego. Wiekszos¢ z nich jest takze ograniczona liczbowo (np.
do kilku tysiecy), co oznacza, ze nie mozna nalezycie przeprowadzi¢ ilosciowego
badania kompetencji leksykalnej 0sob znajacych jezyk bardzo dobrze. Kolejng pod-
noszong kwestig jest niewielka reprezentatywnos¢ stownictwa z poszczegoélnych
przedziatéw. N. Schmitt (2000: 166) utrzymuje, ze powinna ona wynosi¢ 1 do 10;
innymi stowy, w tescie powinno znalez¢ sie przynajmniej 100 wyrazéw z kazdego
tysigca. Mniejsza préba nie jest juz, jego zdaniem, wystarczajaco reprezentatywna
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i obniza miarodajnos¢ wynikow?. Diugos¢ testu wptywa jednak negatywnie na jego
praktycznos¢ — badanie wielkosci zasobu leksykalnego uczacych sie na poziomie
10 000 wyrazdéw musiatoby bowiem dotyczy¢ 1000 jednostek, co w praktyce nie
jest mozliwe.

2.1.2. Techniki w badaniach ilosciowych

Jednostki testu®, ktore wykorzystuje sie w badaniach wielkosci zasobu stowniko-
wego (opartych zaréwno na stownikach, jak i listach frekwencyjnych), sa bardzo
zréznicowane. Moga to by¢ na przyktad jednostki typu wybér wielokrotny:

A. atome 1. arough split
2. apain in the back
3. a large, heavy book
4. a type of horse

B. a tome . nieréwny podziat

1

2. bol plecow

3. duza, ciezka ksiagzka
4. rodzaj konia

Typ A stosuje si¢ w badaniach jednojezycznych, B — dwujezycznych. Pierw-
szy jest bardziej uniwersalny — mozna go wykorzysta¢ w przypadku uczacych sie
o0 roznych jezykach pierwszych; drugi, cho¢ mniej uniwersalny — daje jednak wigk-
Sza pewnos¢, iz wybor niewtasciwej odpowiedzi byt spowodowany nieznajomos-
cig znaczenia stowa, a nie na przyktad sformutowan uzytych w definicjach lub ich
fragmentach

Wyraz wyjsciowy moze by¢ takze przedstawiony w postaci obrazka. Ten spo-
sob testowania ogranicza jednak zas6b badanego stownictwa przede wszystkim do
rzeczownikdw konkretnych oraz niektérych przymiotnikéw, czasownikéw i przyim-
koéw. W pozostatych przypadkach dobér odpowiednich ilustracji, ktore jednoznacz-
nie przedstawiatyby znaczenie badanych wyrazdw, jest bardzo ktopotliwy, a czesto
wrecz niemozliwy. Dlatego tez tego rodzaju technika stosowana jest przede wszyst-
kim na nizszych poziomach zaawansowania, kiedy sprawdza si¢ znajomos¢ leksyki
podstawowe;j.

2 Wielkos¢ préby ma bezposredni wplyw zaréwno na trafnosé, jak i na rzetelnos¢ pomiaru: im
wiecej jednostek znajduje si¢ w tescie, tym badanie trafniejsze i bardziej rzetelne.

3 Jednostka testu — ,,najmniejszy element testu, za ktory przyznawany jest oddzielny punkt badz
punkty. Jest to na przyktad jedno puste miejsce w tekscie z lukami, jedno pytanie z trzema lub
czterema odpowiedziami do wyboru w jednostce testu typu wybér wielokrotny, jedno zdanie
do przeksztatcenia, jedno pytanie, na ktore trzeba odpowiedzie¢ peinym zdaniem, itp.” (Prze-
wodnik..., 2004: 174).
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C.

1. mut
2. krowa
3. kon
4, osiot

Mozna takze prosi¢ uczacych si¢ o przettumaczenie wybranych stéw na ich na
jezyk rodzimy:

D. ahand _ reka____

W tym przypadku powaznym ograniczeniem jest z kolei znajomosé jezykdw
uczacych sie przez badajacego. Jest ona bowiem konieczna do poprawnej oceny
wykonania zadania.

W celu szacowania zasobu stownikowego stosuje si¢ takze testy z jednostkami
na dobieranie:

E. 1. krzyczeé
2. ktama¢ __przerywac osobie, ktora wiasnie mowi
3. szeptac¢ ____nie méwi¢ prawdy
4, milczeé ___bardzo cicho moéwi¢
5. chwali¢
6. wtracac sie

Zadanie uczgcego sie polega na dopasowaniu definicji do podanych haset. Defi-
nicje jednostek na dobieranie powinny by¢ krétkie i proste, a wyrazy, z ktérych sa
zbudowane, musza naleze¢ do tego samego lub nizszego przedziatu frekwencyjne-
go. W kolumnie po lewej stronie powinny znalez¢ si¢ stowa nalezace do tej samej
czesci mowy, by uczacy sie, wybierajac odpowiedz, kierowali sie przede wszystkim
znaczeniem, a nie wskazowkami o charakterze gramatycznym.

Do ustalania przyblizonej wielkosci zasobu stownikowego mozna takze wyko-
rzystywa¢ zadania typu prawda/fatsz. Muszg by¢ one skonstruowane z wyrazow
nalezacych do nizszego lub tego samego przedziatu czestosci co wyraz poddawany
testowaniu, méwi¢ o rzeczach uniwersalnych lub oczywistych.

F. Napisz P, jesli zdanie jest prawdziwe, a F, jesli jest fatszywe. Napisz X, jesli nie
rozumiesz zdania.

1. Sredni pies nie jest ani maty, ani duzy.
2. Cziowiek bogaty ma mato pienig¢dzy.
3. Sztuczne kwiaty — to kwiaty, ktore sa prawdziwe.

Wszystkie wymienione powyzej typy jednostek sprawdzaja stopien znajomosci
stownictwanapoziomierecepcji. Do badaniawielkosci aktywnego stownikauczacych
Sie najczesciej stosowane sg zdania z lukami z wyraznie zaznaczonym kontekstem.
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G. —to duzy kot, w paski, ktory mieszka w dzungli.

Do pomiaru mozna réwniez wykorzysta¢ jednostki z tzw. lukami sterowanymi
(zob. B. Laufer, I. S. P. Nation, 1999).

H. 1.Cieszg sig, ze mielismy ok porozmawia¢ na ten temat.
2. W koszyku jest tu jajek. .
3. Kazdy pracujacy cztowiek musi ptaci¢ p dochodowy.
4. Piraci zakopali s na bezludnej wyspie.

P. Meara (1992), idac w slady R. C. Andersona i P. Freebody’ego (1983), zapropo-
nowat rozwigzanie nieco inne niz wszystkie przedstawione powyzej. Opracowat on
tzw. Test TAK/NIE (Yes/No Vocabulary Checklist), opierajacy sie na listach frekwen-
cyjnych. W procedurze pomiaru zaproponowanej przez P. Meare uczacy sie wpisuja
litere Y (yes — tak), jesli znaja znaczenie danego stowa, a liter¢ N (no — nie), jesli go
nie znaja*. W celu zmniejszenia przypadkowosci uzyskanych odpowiedzi w tescie
znajduje sie takze okoto 30% stéw nieistniejacych w jezyku angielskim, na przyktad
flinder czy trebron, ,,skonstruowanych” jednak zgodnie z zasadami morfologiczny-
mi tego jezyka®. Petnig one role dystraktoréw, by trafnos¢ testu byta zadowalajaca.

J. Test — Yes/No
1[Y] bridge 2 [Y] modern 3 [Y] curtain
4 [Y] prison 5 [N] classinate 6 [N] mascarate
7 [Y] engine 8 [Y] hurt 9 [Y] ugly

Okreslanie wielkosci zasobu stownikowego uczacych si¢ za pomoca weryfikacji
stow istniejacych w jezyku (przy eliminacji nonsensownych) ma jednak ograniczone
zastosowanie. Nie jest z pewnoscia odpowiednie dla tych, u ktdrych notuje si¢ sta-
ba znajomos¢ zasad pisowni (np. w polskim kontekscie dydaktycznym nie bytoby
wiasciwe dla sprawdzania kompetencji leksykalnej osob, ktore znaja jezyk polski
z domu). Jest takze nieodpowiednie dla uczacych sie o zdiagnozowanej dysleks;ji®.

4 Kolejna wersja tego testu, X_Lex: The Swansea Levels Test powstata 10 lat p6zniej (P. Meara,
J. Milton, 2003). Bada ona znajomos$¢ 5000 rodzin wyrazéw o najwyzszej frekwencji.

5 Na przyktad w wyniku zamiany liter (porfame zamiast perfume, flurt zamiast flirt) lub doda-
nia niewtasciwego formantu stowotwdrczego do podstawy (observment zamiast observation,
manhood zamiast mankind).

6 Ten test jest tez zupetnie nieodpowiedni dla uczacych sig, ktérych jezykiem pierwszym jest
arabski — nie zapisuje si¢ w nim samogtosek, a jedynie si¢ je odczytuje. W zwigzku z tym stu-
denci arabscy myla stowa rdznigce sie samogtoskami, na przyktad tilet i toilet (zob. T. Cobb,
2001).
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2.1.3. Wskazniki w badaniach ilosciowych

Badania przedstawione powyzej, jakkolwiek bardzo wazne, daja tylko czesciowy
obraz kompetencji leksykalnej uczacych sie. Zadna z oméwionych powyzej proce-
dur pomiaru nie pokazuje bowiem, czy opanowali umiejetnos¢ uzycia stownictwa,
wynikajacg z okreslonych potrzeb komunikacyjnych. Narzedziami, za pomoca kté-
rych mozna okresli¢, jak wielu i jakiego rodzaju stéw uzywaja, sa miedzy innymi
procedury ustalania leksykalnego profilu wypowiedzi oraz obliczania jej wskaznika
zroznicowania stownikowego (zob. M. Wesche, T. Paribakht, 1996).

Wskaznik zréznicowania leksykalnego (WZL) jest to stosunek niepowtarzaja-
cych sie wyrazéw wystepujacych w danym tekscie do wszystkich w nim uzytych
—im jest wyzszy, tym wieksze bogactwo leksykalne wypowiedzi.

LNS x 100
WZL =
LWS

WZL (wskaznik zr6znicowania leksykalnego)
LWS (liczba wszystkich stdw) — TexsT
LSN (liczba stéw niepowtarzajacych sig¢) — sLowNIk

Nie daje on jednak zadnych informacji na temat rodzaju stownictwa wykorzysty-
wanego w tekscie. Zdania:

Test by? bardzo trudny.
Test okaza/ si¢ nie lada wyzwaniem.

maja podobny wskaznik, cho¢ nie ulega watpliwosci, iz drugie jest swiadectwem
zdecydowanie szerszej znajomosci leksyki. WZL bada bowiem powtarzalno$¢ wy-
razéw, nie zas rodzaj stownictwa wystepujacego w wypowiedzi.

Bardziej czutym narzgdziem pomiaru kompetencji leksykalnej, umozliwiajagcym
okreslenie jakosciowego zréznicowania leksykalnego wypowiedzi, jest procedu-
ra ustalania jej profilu leksykalnego opracowana przez B. Laufer i I. S. P. Nationa
(1995)". Wychodzac z zatozenia, ze na tempo przyswajania wyrazow wptywa cze-
stos¢ ich wystepowania w tekstach — stowa pojawiajace si¢ czesciej sg szybciej zapa-
migtywane niz te, ktore zwiazane sa z okreslonymi tematami lub konkretnym typem
dyskursu — I. S. P. Nation i B. Laufer podzielili zas6b stownikowy angielszczyzny
na cztery grupy (zob. tabela 26).

" Woczesniej zaprezentowana przez B. Laufer (1994).
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Tabela 26: Podzia/ wyrazéw jezyka angielskiego na poziomy na podstawie kryterium fre-

kwencji
Poziom 1 pierwsze 1000 wyraz6w najczesciej wystepujacych w jezyku
Poziom 2 drugie 1000 wyraz6éw najczesciej wystepujacych w jezyku
Poziom 3 wyrazy z University Word List®
Poziom 4 pozostate wyrazy

(B. Laufer, I. S. P. Nation, 1995)

Okreslajac profil leksykalny wypowiedzi, nalezy dokona¢ jej dekonstrukcji do
poziomu jednostek podstawowych (bierze sie pod uwage tylko wyrazy, ktdre zostaty
poprawnie uzyte), przypisa¢ je do wyrdznionych pozioméw frekwencji, a nastepnie
procentowo okresli¢ wielkosci poszczeg6Inych przedziatow.

W przypadku leksykalnego profilowania wypowiedzi analiza opiera si¢ wyra-
zach tekstowych, a nie jednostkach leksykalnych. Umykaja wiec kontroli frazeo-
logizmy, powiedzenia, przystowia, ktorych im wigcej w wypowiedzi, tym szerszy
zasob stownikowy uzytkownika (zob. P. Meara, 2005; E. Witalisz, 2006). Jest to jed-
nak stosunkowo trafne i rzetelne narz¢dzie pomiaru, gdyz okazato si¢ niezalezne od
tematu oraz diugosci wypowiedzi, a takze jezyka pierwszego uczacych sie. Wartosci
profilu pozostajg takze w $cistym zwigzku z poziomem ogo6lnej biegtosci jezykowej
(zob. B. Laufer, I. S. P. Nation, 1995), sa one takze zblizone dla uczacych sie beda-
cych na tym samym poziomie zaawansowania (zob. A. Jaglinska, 2005; A. Seretny,
20114, 2015).

2.2. Badania jakosciowe

Badania ilosciowe pozwalaja jedynie na szacunkowe wskazanie wielkosci zasobu
stownikowego uczacych sie. Nie przynosza one jednak odpowiedzi na wazne py-
tania: W jakim stopniu wyraz objety kontrolg zostaZ przyswojony? oraz Czy uczgcy
umie sie nim posfugiwaé w kontekscie pozatestowym? Jednostki zamknigte pomia-
row ilosciowych badaja jeden z aspektéw pasywnej znajomosci stowa, a mianowi-
cie — rozpoznanie formy graficznej oraz niesionego przez nig znaczenia. Sterowane
zadania otwarte (ttumaczenia i wypetnianie luk) majg wywota¢ z pamieci uczace-
go sie skojarzong ze znaczeniem forme graficzna lub odpowiednik w jezyku rodzi-
mym. Elicytacja wypowiedzi pisemnych i okreslanie ich profilu leksykalnego, cho¢
moga dostarczy¢ odpowiedzi na pytanie pierwsze, drugie pozostawiaja jednakze bez
odpowiedzi.

8 Satowyrazy w liczbie 546, ktére maja najwyzsza frekwencje w tekstach akademickich z roz-
nych dziedzin (zob. I. S. P. Nation, 1990).
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U podtoza krytyki badan ilosciowych legto zatem przekonanie, ze znajomos¢ sto-
wa jest konstruktem ztozonym, ktérego nie powinno sie rozpatrywac¢ w kategoriach
binarnych: znac / nie znaé. Jest to bowiem rodzaj kontinuum, rozciaggajacego si¢ od
rozpoznania znaczenia (minimum — punkt poczatkowy) do petnej znajomosci stowa
(maksimum — punkt koncowy), przejawiajacego si¢ w rézny sposéb — od rozpo-
Znawania znaczenia po umiejetnosé¢ poprawnego, tworczego postugiwania sie nim
w rozmaitych kontekstach (zob. A. Seretny, 2011a).

2.2.1. Skale znajomosci stowa

W roku 1996 M. B. Wesche i T. S. Paribakht opracowali test badajacy stopien znajo-
mosci stowa w gtab. Jest to Vocabulary Knowledge Scale — VKS (skala znajomosci
stownictwa), w ktdrej uczacy sie za pomocg wyznaczonych kryteriow oceniaja swo-
ja znajomos$¢ wyraz6w poddawanych kontroli.

A.  Ocen swoja znajomos¢ nastepujacych stow, stosujac ponizsza skalg.

czytac
obowigzek
drzewo
skrzynka ...

1. nie przypominam sobie, zebym kiedykolwiek spotkata si¢ / spotkat si¢ z tym
stowem

2. widziatem/tam juz to stowo, ale nie znam jego znaczenia

3. spotkatem si¢ / spotkatam si¢ z tym stowem i mysle, ze znaczy
— (synonim lub ttumaczenie)

4. rozumiem znaczenie tego stowa; ono znaczy
— (synonim lub ttumaczenie)

5. potrafi¢ uzy¢ tego stowa w zdaniu:

O 0O OO0

(Jesli wykonujesz punkt 5, proszg wykonaj takze punkt 4)

Propozycja ta taczy samoocene uczacego si¢ (wiedze deklaratywna) z elicyta-
Cja produkcji jezykowej (wiedza proceduralng). Samodzielna, a nie sterowana, jak
w przypadku zadan w testach ilosciowych, produkcja umozliwia doktadniejsza oce-
ne réznych aspektow kompetencji leksykalnej (znajomosé znaczenia, form grama-
tycznych, taczliwosci sktadniowej, faczliwosci leksykalnej, pisowni, rejestru, kono-
tacji itp.).

Trzy lata p6zniej D. Scarella i A. Zimmerman (za N. Schmittem, 2000: 170) za-
proponowali podobny sposéb badania kompetencji leksykalnej uczacych sie:
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B. Ocen swojg znajomos¢ stowa. Jesli wybierzesz (4), napisz zdanie, w ktdrym go
uzyjesz.

czyta¢

1. nie znam tego stowa
2. widziatem/fam juz to stowo, ale nie jestem pewny/a jego znaczenia
3. rozumiem znaczenie tego stowa, kiedy widze je w tekscie lub stysze
w wypowiedzi ustnej, ale nie wiem, jak si¢ nim postugiwa¢ w mowie i pismie
4. potrafie uzy¢ tego stowa w zdaniu:

oo Ogd

Testy badajace znajomos¢ stownictwa w gtab, podobnie jak testy ilosciowe, nie
sg wolne od uchybien. W procedurze D. Scarelli i A. Zimmermana najwiecej wat-
pliwosci budzi punkt trzeci. Odpowiedz udzielona przez uczacego sie¢ ma bowiem
wylacznie charakter deklaratywny: uczacy sie mowi, ze zna, ze rozumie znaczenie
danego wyrazu, a konstruktor testu nie ma zadnych narzedzi walidacji tego stwier-
dzenia. W tescie tym jednakze, na co zwraca uwage N. Schmitt (2000: 175), nacisk
ktadzie sie na to, co uczacy sie juz umie, a nie na to, czego jeszcze nie opanowat,
dlatego tez ta forma kontroli, jest, jego zdaniem, bardziej motywujaca niz inne. Inng
wada tego typu testoéw jest czasochtonnos¢ i wykonania, i poprawy, a takze koniecz-
nos¢ opracowania i konsekwentnego stosowania bardzo precyzyjnych kryteriow
oceny odpowiedzi udzielanych przez uczacych sie.

2.2.2. Testy skojarzeniowe

Inne badania, ktérych celem byto okreslenie stopnia znajomosci stownictwa, zostaty
oparte na skojarzeniach. W tescie autorstwa J. Reada (1993, 1995, 1998) wybrane do
badan jednostki podawane sg wraz z osmioma wariantami: cztery z nich pozostaja
w pewnych zaleznosciach z wyrazem wyjsciowym, pozostate cztery — nie. Niektdre
wchodzg z nim w relacje paradygmatyczne, inne — w syntagmatyczne. Podanie przez
uczacych wszystkich prawidtowych odpowiedzi oznacza dobrg znajomosé¢ wyrazu
wyjsciowego, brak odpowiedzi — nieznajomos¢ stowa, btedne potaczenia — niedosta-
teczny stopien opanowania poszczegolnych aspektdw znaczenia.

wersja oryginalna:

C. sudden
| beautiful quick surprising thirsty | change doctor noise school |
prawidlowe rozwigzanie: sudden — quick, surprising

sudden — change, noise
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wersja polska:

C. nagty

[pickny gwaltowny niespodziewany spragniony|zmiana lekarz szkola przypadek |

prawidtowe rozwigzanie: nagly — gwattowny, niespodziewany
nagly — przypadek, zmiana

W przypadku testu tego rodzaju nie do konca mozna jednak stwierdzi¢, czy
uczacy sie¢ rzeczywiscie zna dane stowo, czy tez udafo mu sig¢ trafi¢ poprawna od-
powiedz®. Uwiarygodnienie wyniku testu wymaga wiec zastosowania poprawki na
zgadywanie.

2.3. Podsumowanie

W tym miejscu warto podkresli¢, ze zadna z procedur pomiaru kompetencji leksy-
kalnej nie zostata zaakceptowana jako uniwersalne narzgdzie badawcze. W praktyce
dydaktycznej zdecydowanie czg¢sciej stosuje si¢ badania ilosciowe, gdyz wazniejsza
jest mozliwos¢ ustalenia ogdélnego potencjatu leksykalnego, jakim w danym momen-
cie dysponuja uczacy sig, niz okreslenie stopnia opanowania wybranych wyrazow.

Nie bez znaczenia jest tez fakt, iz za pomocg testdw ukierunkowanych na znajomos¢ stow-
nictwa wszerz mozna bada¢ i poréwnywac¢ potencjat duzych grup uczacych sie o réznych
jezykach pierwszych, wywodzacych sie z réznych kregéw kulturowych, a takze $ledzi¢
dynamike rozwoju ich kompetencji leksykalnej. Atrakcyjnosé tego podejscia dodatkowo
podniosto wykrycie znaczacej korelacji miedzy wielkoscia zasobu stownikowego a stop-
niem jego znajomosci oraz ogélnym poziomem biegtosci jezykowej.

(A. Seretny, 2011a: 267)

3. Testowanie znajomosci stownictwa

Stopien opanowania stownictwa moze by¢ kontrolowany wstepnie, na biezaco
i okresowo (zob. tabela 27). Kontrola wstgpna ma za zadanie ustalenie potencjatu
leksykalnego uczacych sie i/lub wskazanie ich brakdw. Jest ona wazna, gdyz pozwa-
la na odpowiedni dobor tresci oraz technik nauczania stosowanych w trakcie zajeé¢
na danym kursie jezykowym. Istotniejsza jest jednak kontrola biezaca (formative
evaluation), ktdra petni kilka waznych funkcji, w tym wychowawcza — regularne

® J. Read (1998) zaobserwowal, zastosowawszy protokdt gtosnego myslenia, ze cheé odgady-
wania potagczen cechowata uczacych si¢ na wyzszych poziomach zaawansowania, stabsi, jesli
nie znali znaczenia wyrazu wyjsciowego, najczesciej opuszczali kombinacje.
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sprawdzanie umiejetnosci uczacych sie wdraza ich do systematycznej pracy. Ma
tez podwdjna funkcje diagnostyczna — uczacym sie pokazuje, jaki materiat zostat
lepiej, a jaki gorzej opanowany, nauczycielowi zas daje mozliwosé ciggtego moni-
torowania postepow podopiecznych oraz efektywnosci stosowanych technik pracy.
Regularna kontrola ma takze aspekt psychologiczny — uczacy si¢ zazwyczaj postrze-
gaja jako wazne te obszary, ktore podlegaja czestemu sprawdzaniu. To za$, co nie
podlega ocenie, bywa przez nich marginalizowane. Kontrola okresowa (summative
evaluation) ma podobne funkcje jak biezaca, ale w jej przypadku wyrazniej ktadzie
si¢ nacisk na ,,podsumowanie” osiagni¢¢ uczacych si¢ na zakonczenie okreslonego
etapu ksztatcenia. Zazwyczaj jest ona wigc znacznie obszerniejsza i bardziej sforma-
lizowana niz pierwsza.

Zdaniem H. Komorowskiej (2002b: 30) regularne monitorowanie efektywnosci
procesu opanowywania leksyki powinno by¢ na state wpisane w proces ksztatce-
nia jezykowego. Nauczanie jest bowiem ,,nierozerwalnie ztagczone z pojeciem feed-
back, czyli czestego, zwrotnego informowania uczniéw o tym, co juz opanowali,
a w czym jeszcze napotykaja trudnosci”.

3.1. Testowanie na poziomie recepcji

Celem testowania znajomosci stownictwa na poziomie recepcji jest uzyskanie po-
twierdzenia, czy uczacy sie rozpoznaja rozmaite aspekty znaczenie stowa oraz jak
dobrze je znaja. Techniki kontroli, ktére mozna wykorzysta¢, sa bardzo r6znorodne.
Nalezy jednak pamigtac, ze powinny by¢ one powiazane ze stosowanymi na zaje-
ciach — zgodnos$¢ technik testowania z technikami nauczania jest jednym z podsta-
wowych wymogow trafnej i rzetelnej kontroli wynikéw. Zadaniom testowym po-
winna towarzyszy¢ instrukcja, ktéra w jasny i czytelny sposéb uswiadomi uczagcym
sie rodzaj operacji, jakich si¢ od nich wymaga, oraz przyktadowe rozwigzanie.

3.1.1. Techniki oparte na bodzcu wizualnym (techniki obrazkowe)

Techniki oparte na bodzcu wizualnym sg czegsto wykorzystywane w testowaniu
znajomosci stownictwa przez uczacych sie na nizszych poziomach zaawansowania
(wyjatek stanowi testowanie znajomosci stownictwa specjalistycznego).
Naleza do nich® miedzy innymi:
— przyporzadkowanie wyrazu do wiasciwego obrazka po ustyszeniu jego formy
fonicznej;
— dopasowywanie wyrazow do obrazkéw;

0 Przyktadowe realizacje zadan opartych na technikach wymienianych w niniejszym rozdziale
znajduja sie w czesci V.
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— wskazanie obrazka po ustyszeniu / po przeczytaniu zdania zawierajacego wyraz
podlegajacy testowaniu;

— dopasowywanie obrazkdw do zdan zawierajacych wyrazy podlegajace testowaniu;

— uktadanie obrazkéw w kolejnosci, zgodnie z ustyszanym / przeczytanym tekstem.

3.1.2. Techniki oparte na bodzcu werbalnym

Techniki testujace oparte na bodzcu werbalnym dziela si¢ na dwie grupy: tematycz-

no-kategoryzacyjna oraz leksykalno-frazeologiczna. Do pierwszej naleza:

— przyporzadkowywanie stow do pewnych kategorii lub ich wykluczanie zgodnie
z okreslonym kryterium;

— eliminacja wyrazow nienalezacych do kategorii;

— przyporzadkowywanie wyrazom / grupom wyrazow termindéw nadrzednych, pod-
rzednych.

Do drugiej zas zaliczaja si¢:

— wybor odpowiedniego do kontekstu synonimu lub antonimu;

— dobieranie (taczenie w pary) wyrazdw o znaczeniu podobnym/przeciwnym;

— dopasowywanie definicji do wyrazow;

— porzadkowanie wyrazow wedtug okreslonego kryterium;

— zaznaczanie wlasciwej interpretacji wyrazow / potaczen wyrazowych;

— dobieranie prawidtowych potgczen wyrazowych (dopetnianie kolokacji,
dopetnianie zwigzkdw frazeologicznych);

— uzupetnianie tekstu wyrazami z banku®'.

3.2. Testowanie na poziomie produkcji

Techniki te wykorzystuje si¢ po to, by ustali¢, czy uczacy sie potrafi sprawnie
przywotywac wyrazy z pamieci i postugiwaé sie¢ nimi poprawnie, odpowiednio do
kontekstu.

1 Wyrazow moze by¢ tyle ile luk, wiecej niz luk (nie wszystkie sg potrzebne) lub mniej niz luk
(niektorych trzeba uzy¢ wielokrotnie).
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3.2.1. Techniki oparte na bodzcu wizualnym

Do najwazniejszych technik opartych na bodzcu wzrokowym naleza:

— nazywanie/podpisywanie przedmiotow, czynnosci itp. przedstawionych na
obrazku lub na planszy;

— uzupetnianie luk w zdaniach wyrazem przedstawionym na obrazku;

— opisywanie obrazka / porownywanie dwdéch podobnych (réznych obrazkéw);

— opowiadanie wydarzen na podstawie ciagu ilustracji (np. historyjki obrazkowej).

Techniki druga i trzecia, na co stusznie zwraca uwage H. Komorowska
(2002hb: 72), pozwalaja na ,,kontrolowanie czynnej znajomosci wielu czasownikdw,
przyimkow, liczebnikow itp., czyli na znaczne poszerzenie zakresu kontrolowanego
stownictwa w poréwnaniu z czysta technikg obrazkows”, ktora ogranicza sie prawie
wylacznie do testowania znajomosci znaczenia rzeczownikow konkretnych.

3.2.2. Techniki oparte na bodzcu werbalnym

Podobnie jak na poziomie recepcji, techniki testujace oparte na bodzcu werbalnym

dziela sie na tematyczno-kategoryzacyjne oraz leksykalno-frazeologiczne. W pierw-

szej grupie wymienia sie najczesciej:

— podawanie stdw bedacych leksykalnym wypetnieniem wskazanej kategorii;

— odgadywanie znaczenia stowa na podstawie podanej definicji (np. w formie krzy-
zOwKi tematycznej).

W drugiej natomiast:
— uzupetnianie luk otwartych lub sterowanych;
— zastepowanie wyrazOw stowami o znaczeniu podobnym badz przeciwnym;
— tworzenie wyrazéw pokrewnych;
— uzupetnianie tekstu wiasciwymi derywatami;
— parafraze kierunkowang (wskazanych fragmentéw zdan/tekstu);
— parafraz¢ swobodng (wskazanych fragmentoéw zdan/tekstu);
— technike tltumaczenia zdan/fragmentow tekstu na jezyk docelowy.

Technika zdan z lukami (sterowanymi i otwartymi) jest bardzo wazng formg kon-
troli czynnej znajomosci stownictwa. Stosujac ja, nalezy jednak pamietac, by kon-
tekst zdaniowy byt dobrze dobrany, jednoznaczny i w sposob niejako automatyczny
~wywotywal” uzycie okreslonego wyrazu / grupy wyrazéw. Przed testem wiasci-
wym warto przeprowadzi¢ pilotaz takiego zadania (rozwigzanie go przez innego
nauczyciela lub rodzimego uzytkownika jezyka). Czesto zapomina si¢ bowiem, iz
uczacy sie¢ musza dokonac rekonstrukcji tekstu, ktérego, w przeciwienistwie do auto-
ra zadania, nigdy nie widzieli jako catosci.
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Ttumaczenie miedzyjezykowe jest wazng umiejetnoscia mediacyjna, ktorej
opanowanie wymaga ¢wiczen. Pozwala ona na ukazanie odmiennosci w sposobie
postrzegania i ujmowania tej samej rzeczywistosci przez uzytkownikéw roznych
jezykow, uswiadamiajac uczacym sig, ze znajomos¢ ekwiwalentéw wyrazow two-
rzacych teksty, ktoére maja przetozy¢, jest warunkiem koniecznym, ale niewystar-
czajacym. Technike te nalezy stosowaé przede wszystkim w grupach jednorodnych
jezykowo.

3.2.3. Techniki mieszane

Reakcje¢ werbalng uczacego sig, ustng lub pisemna, mozna wywota¢ takze, stosu-
jac bodzce tgczone — werbalno-wizualne. Znang i czgsto stosowang technika jest tu
cytacja wypowiedzi za pomocg materiatu stymulujacego o charakterze mieszanym,
tj. ikoniczno-werbalnym.

3.3. Uwagi dotyczace technik testowania

Przy testowaniu opartym na bodzcu wzrokowym nalezy zwréci¢ uwage na charakter

i jakos¢ materiatéw ikonicznych: element podlegajacy testowaniu powinien by¢ na

nich przedstawiony w sposéb jasny, czytelny, niepozostawiajacy watpliwosci. Zbyt

bogate w szczeg6ty tto moze stac¢ si¢ bowiem niezamierzonym dystraktorem.

W testowaniu opartym na bodzcu werbalnym najwiecej problemow sprawia za-
zwyczaj przygotowywanie zadan z jednostkami wyboru wielokrotnego, gdyz po-
winny spetnia¢ one nastepujace wymagania:

— powinna istnie¢ tylko jedna poprawna odpowiedz o catkowicie jednoznacznym
statusie;

— dystraktory powinny by¢ niepoprawne, ale prawdopodobne;

— minimalna liczba elementéw rozpraszajacych to dwa (wybér jednego z trzech
wariantéw); lepiej jednakze, gdy sa trzy takie elementy (wybor jednego z czte-
rech wariantow);

— warianty powinny stanowic¢ spojny zbior alternatyw (powinny mie¢ podobna
strukture, budowe, stanowi¢ wypowiedzenia o podobnej dtugosci oraz stopniu
skomplikowania/trudnosci*? itp.);

— pozycja odpowiedzi wiasciwej powinna zmienia¢ sie losowo.

(na podst. Przewodnik..., 2004: 126-127)

12 Dystraktory nie moga by¢ trudniejsze niz testowany wyraz, gdyz wowczas test stownikowy
przeksztatca sie w zgadywanke.
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Tabela 27: Kontrola wynikdw nauczania w zakresie sfownictwa
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0 odpowiednim pozio-
mie

Typ . Cel testowania Format testowania CZQStosc'C.Z&S
testowania testowania

— badanie aktywnego stow- | specjalnie opracowane testy |przed rozpocze-

- nika uczacych si¢ pozwalajace na ustalenie za- | ciem procesu na-

= — ustalenie/modyfikacja|kresu stownictwa znanego |uczania

g treéci nauczania w za- |uczacym sig

= kresie leksyki

g — przydzielenie do grupy

testy osiggnie¢
kontrola biezgca

]

]

monitorowanie postepu
uczacych sie w skali mi-
kro

podtrzymywanie zainte-
resowania

budowanie motywacji
modyfikacja programu

wszelkie typy zadan leksy-
kalnych (quizy, krzyzowki,
zadania z lukami, zadania
na dobieranie itp.)

zalezna od inten-
sywnosci  kursu,
tj. liczby godzin
oraz liczby spot-
kan w tygodniu?®

monitorowanie postepu
uczacych sie w skali ma-
kro

wszelkie typy zadan leksy-
kalnych, lecz w szczegdl-
nosci:

podstawie odpowiednio
przygotowanych mate-
riatdw stymulujacych

np. dwa razy
w ciggu kursu
(w potowie i na

(1]

o

5 — modyfikacja programu | — zadania wyboru wielo- | jego zakonczenie)
5 krotnego

< — dobieranie

= — uzupetnienie luk

c - . .

S — techniki pisania sterow-
9 nego (elicytujace uzycie
B okreslonego stowni-
g ctwa)

; — wypowiedzi ustne na
[<5]

(opracowanie wiasne)

Dystraktorami moga by¢ wyrazy o podobnym brzmieniu lub pisowni, pocho-
dzace z tego samego kregu tematycznego, majace podobne znaczenie. Wazna jest
takze prawidtowa konstrukcja trzonu (kontekstu zdaniowego). Jak stusznie zauwaza

13 Na przyktad na kursie semestralnym przy 6 godzinach tygodniowo — mniej wiecej raz na dwa
tygodnie 15-minutowy test/quiz.
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H. Komorowska (2002b: 70), trudnos¢ winna ,,kry¢ sie wytacznie w przyktadach
przeznaczonych do wyboru, natomiast w zadnym przypadku dodatkowych trudnosci
nie powinien dostarcza¢ kontekst zdaniowy. Inaczej test stanie sie sprawdzianem
sprawnosci czytania ze zrozumieniem, a nie stownictwa”.

Dobdr leksyki bedacej przedmiotem testowania musi by¢ zgodny z tresciami na-
uczania. Jesli w procesie ksztatcenia uczacy sie mieli si¢ zapoznac przede wszystkim
ze stownictwem najczesciej uzywanym (neutralnym, niespecjalistycznym), wow-
czas zadaniem nauczyciela jest wytowienie z tresci nauczania tzw. minimum ,,i wia-
czenie do testu tylko tych wyrazow, ktore bezwzglednie musza by¢ opanowane przez
kazdego ucznia” (H. Komorowska, 2002b: 63). Ich znajomos¢ powinna by¢ spraw-
dzana przede wszystkim na poziomie produkcji. Pozostate nalezy podda¢ testowaniu
bezposredniemu na poziomie recepcji badz testowaniu posredniemu. W przypadku,
gdy tresci nauczania stanowita leksyka czesta oraz tematyczna, stownictwo trzeba
podzieli¢ na ,,kategorie waznosci” i wiagcza¢ do testéw kilka/kilkanascie wyrazow
z kazdej z nich. Liczba stéw z danej kategorii podlegajacych sprawdzaniu powinna
by¢ wprost proporcjonalna do czasu dydaktycznego, wyrazonego rodzajem i inten-
sywnoscig ¢wiczen utrwalajacych i powtorzeniowych, jaki zostat poswiecony na ich
opanowanie. Nalezy takze wydzieli¢ te wyrazy, ktére powinny zosta¢ opanowane
przez uczacych si¢ czynnie, i ich znajomos¢ testowaé na poziomie produkcji. Zna-
jomos¢ innych mozna testowaé posrednio lub bezposrednio na poziomie recepcji.

Niezaleznie od zastosowanej strategii niezwykle istotne jest, by jak najwicksza
liczba zadan sprawdzajacych stopien opanowania stownictwa opierata si¢ na teks-
tach. Testowanie znajomosci leksyki za pomoca zdan izolowanych nie jest naganne,
nie powinno jednak dominowa¢ dziatan uwiktanych w kontekst.

4. Ocenianie stopnia znajomosci stownictwa — poprawa i ocena testow
leksykalnych

Test sprawdzajacy stopien opanowania stownictwa moze by¢ samodzielnym kompo-
nentem lub stanowi¢ czes¢ wiekszej catosci. W obu przypadkach jego wielkosé musi
by¢ proporcjonalna do czasu przeznaczonego na bezposrednie nauczanie leksyki.
Liczba punktdw przyznawanych za poszczeg6lne zadania powinna odzwierciedla¢
stopien trudnosci operacji dokonywanych przez uczacych sie, dlatego tez punktacja
zadan zamknietych (poziom recepcji) powinna by¢ nizsza niz tych, ktére wymagaja
samodzielnego sformutowania odpowiedzi (poziom produkciji).

Poprawa testdw zamknigtych, badajacych znajomos¢ stownictwa na poziomie
rozpoznania, nie sprawia problemow. Punkty naliczane sa najczgsciej mechanicznie
wedtug uprzednio przygotowanego klucza. Jesli zadania, a w nich jednostki testu:
zostang poprawnie przygotowane, status odpowiedzi bedzie jednoznaczny, tresci te-
stowania beda zawierac si¢ w tresciach nauczania, uzyskane wyniki beda rzetelne.
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Poprawa zadan otwartych natomiast jest bardziej problematyczna. Wymaga
bowiem opracowania kryteribw oceny, a wiec i rozwazenia zagadnien poprawno-
sci — gramatycznej, ortograficznej i/lub fonetycznej — odpowiedzi udzielanych przez
uczacych si¢. Rozwiazania przyjete przez autora sprawdzianu powinny wyptywac
z ogblnych zatozen celu testowania. Jesli wiec zadanie miato sprawdzi¢, czy uczacy
sie zapamietali znaczenie okreslonych stéw (nastawienie na tre$¢ przekazu), wow-
czas pewne niedoskonatosci gramatyczno-ortograficzne nie powinny by¢ brane pod
uwage, chyba ze uniemozliwiajg one zrozumienie wypowiedzi. W przypadku na-
tomiast, gdy celem testowania jest uzyskanie odpowiedzi, czy uczacy si¢ potrafia
sie¢ postugiwa¢ nowo poznanymi stowami (nastawienie na tres¢ przekazu), ocena
powinna uwzglednia¢ zaréwno poprawnos¢ gramatyczna formy, jak i zapisu. Mozna
rozwazyé¢, czy komponenty te maja by¢ rownowazne.

5. Podsumowanie

W nauczaniu stownictwa niezwykle istotne jest regularne powtarzanie oraz przy-
pominanie poznanego wczesniej materiatu. Proces ten moze wydatnie wspomagac
systematyczne, urozmaicone i zr6znicowane monitorowanie/sprawdzanie poste-
pow uczacych sie. Dziatanie takie z jednej strony przyczynia sie do sprawniejszego
funkcjonowania mechanizmu przetwarzania stownika mentalnego, gdyz, jak pisze
H. Komorowska (2002b: 124), ,,elastycznos¢ magazynowania i przywotywania po-
trzebnego wyrazu to gwarancja trwatosci zapamigtywania i gotowosci pamieci”,
z drugiej zas, zmusza uczacych sie do stosowania réznych strategii powtarzania,
utrwalania i aktywacji nowo poznanych wyrazw.
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Sfownictwo a programy nauczania —
komponent leksykalny

w dokumentach programowych

Nacisk na nauczanie sfownictwa powinien

oznaczaé konstrukcje nowych programéw nauczania,
by dotrzymac kroku zmianom zachodzgcym

W jezyku oraz zmieniajgcym sie potrzebom ucznidw.

M. Trawiiski (1999: 30)

1. Program nauczania

Program nauczania — to plan, zazwyczaj przybierajacy ksztatt dokumentu, w ktérym
wytycza si¢ cel/cele dziatania, okresla sie sposoby (strategie, procedury) ich osiaga-
nia oraz srodki umozliwiajace ich realizacje (zob. H. Komorowska, 1996a, 1996b,
1999, 2005; B. Niemierko, 1999; W Pfeiffer, 2001). Zawiera takze liste tresci nau-
Czania oraz standardy wymagan koncowych.

Dokument programowy moze mie¢ charakter uniwersalny lub kontekstowy.
W pierwszym przypadku realizacja tresci w nim zawartych umozliwia osiagniecie
okreslonego poziomu biegtosci jezykowej; w drugim — wyznacza cel i kierunek
dziatan w okreslonym srodowisku dydaktycznym. Typ pierwszy tworzy podstawe
programowa hauczania, drugi zas jest planem dziatan dydaktycznych dla konkretne-
go kursu jezykowego.

Program nauczania zawsze przygotowuje si¢ dla konkretnego odbiorcy, dlate-
go tez przed rozpoczgciem prac nalezy dokona¢ analizy kontekstu edukacyjnego
i spotecznego miejsca, w ktorym ma by¢ realizowany. Kontekst ten moze bowiem
w sposéb zasadniczy wptywacé zaréwno na formutowanie celéw ksztatcenia, jak i ha
dobdr procedur ich osiggania i materiatdw nauczania.
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Zatozenia programowe musza by¢ spojne z ogolnymi zasadami przyjetymi w systemie
oswiaty, a sa to na przyktad wymogi podstawy programowej, status jezyka w danej pla-
cowce, szkole (jezyk pierwszy czy drugi), dtugos¢ kursu jezykowego, tygodniowy wymiar
zajec¢ itp. O mozliwosci realizacji danego programu decyduja rdwniez warunki ksztatcenia
w danej placdwece?, czyli charakterystyka uczacych sie?, liczebnosé¢ grup, kwalifikacje na-
uczycieli, wyposazenie sal lekcyjnych itd.

(1. Janowska, 2006c¢: 164)

Wazne jest takze rozwazenie potrzeb uczacych si¢ w danym kontekscie spo-

teczno-edukacyjnym i uwzglednienie ich w dokumencie programowym, gdyz i ten
aspekt wiaze si¢ bezposrednio z wyznaczeniem adekwatnych celéw ksztatcenia.

2. Komponent leksykalny programu nauczania

Konstruowanie programu jest procesem decyzyjnym, w trakcie ktérego poszukuje
sie odpowiedzi na nastepujace pytania:

Po co uczy¢? Jaki jest cel procesu dydaktycznego? Co majg 0siagnaé uczniowie
dzigki ksztatceniu? (formutowanie ogdlnych i szczegdtowych cel6w ksztatcenia);
Czeco uczy¢? Co ma by¢ trescig procesu dydaktycznego? Jaki ma by¢ dobdr
materiatu nauczania rozumianego w kategoriach wiedzy i umiejetnosci, w ktore
nalezy wyposazy¢ uczacych sie? (dobor tresci ksztatcenia);

Jak uczy¢? Jakie metody pracy umozliwia skuteczna realizacje materiatu objete-
go programem? Jakie maja by¢ formy organizacyjne zaje¢? Jak nalezy roztozy¢
nauczanie w czasie? Jakie materiaty dydaktyczne stosowac? (uktad tresci ksztat-
cenia, dobor technik pracy):

JAK OCENIAC POSTEPY UczACYCH sIE? Jakimi technikami sprawdzaé przyrost wiedzy
i umiejetnosci uczacych sig?® Jak ocenia¢ ich dziatania? (kontrola wynikow);
JAK SPRAWDZAC WARTOSC PROGRAMU? Czy program zostal poprawnie konstruowa-
ny? Jak sprawdza si¢ w praktyce? (ewaluacja programu ksztatcenia).

Pytania te dotyczg zardwno programu jako catosci (zob. D. Willis, 1990), jak

i jego poszczegdlnych komponentow (zob. E. Ehrenhalt-Zajac i in., 1995).

1

Migdzy innymi zaplecze szkoty, liczba stanowisk komputerowych, pomocy dydaktycznych,
stownikow.

Miedzy innymi rodzaj grupy uczacych sie, wiek, jezyk pierwszy, fakt, czy wszyscy maja ten
sam jezyk pierwszy, czy maja czas na wykonywanie zadan domowych, czy nauka bedzie od-
bywata si¢ wytacznie w czasie zajgé.

Zar6wno w skali makro, w odniesieniu do ogdlnych umiejetnosci uczacych sig, jak i mi-
kro, w stosunku do umiejetnosci szczeg6towych, takich jak opanowanie gramatyki, leksyki,
sprawnosci méwienia itp.
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2.1. Cel ksztalcenia

Zadaniem kazdego kursu jezykowego jest sukcesywne rozwijanie kompetencji
leksykalnej uczacych sie, czyli ich umiejetnosci rozpoznawania struktur lek-
sykalnych oraz ptynnego postugiwania si¢ nimi w obrebie sprawnosci jezykowych.
Dziatania ukierunkowane na realizacje tego celu powinny im jednoczesnie umozli-
wi¢ poznanie rozmaitych strategii zapamietywania, przechowywania, a tak-
ze aktywizowania stownictwa w aktach komunikacji oraz kompensacji jego brakow.

2.2. Determinanty doboru tresci nauczania komponentu leksykalnego

Przy doborze materiatu leksykalnego autorzy programow i materiatéw dydaktycz-

nych powinni kierowac¢ si¢ dwoma kryteriami:

— frekwencji, nie tylko w odniesieniu do form morfologicznych danej jednostki
(stowoform), lecz réwniez jej znaczen;

— uzytecznosci (tresci nauczania winny by¢ uzupetniane o jednostki o frekwencji
nizszej, ktore, z réznych powoddw, moga by¢ wazne dla uczacych sie lub im
potrzebne).

(J. M. Sinclair, A. Renouf, 1988)

Samo nauczanie powinno zas skupia¢ sie nie tyle na samych stowach, ile na
strukturach, w ktérych sg one najczesciej uzywane, a takze na najbardziej dla nich
charakterystycznych potaczeniach (language chunks).

Koncentracja na stownictwie najczesciej uzywanym jest szczeg6lnie wazna na
najnizszych poziomach zaawansowania (A, A2) i to niezaleznie od tego, czy uczacy
sie podejmuja nauke jezyka dla przyjemnosci, ze wzgleddéw zawodowych czy tez
edukacyjnych. Przyszli studenci na przyktad, jakkolwiek z pewnoscia beda potrze-
bowali zapozna¢ si¢ ze stownictwem z okreslonej dziedziny, a takze z wyrazami
charakterystycznymi dla dyskursu naukowego, nie moga nie zna¢ stownictwa czesto
uzywanego, gdyz poza naukg beda musieli zaspokaja¢ swoje potrzeby komunikacyj-
ne wynikajace z faktu, iz mieszkaja w kraju, w ktérym na co dzieh méwi si¢ danym
jezykiem. Leksykalne wymagania wszystkich uczacych sig, ktdrzy rozpoczynajg na-
uke, sa wiec podobne.

Ukierunkowanie procesu ksztatcenia na wyzszych poziomach zaawansowania
(od B1 poczawszy) moze by¢ juz zalezne od specyficznych potrzeb okreslonej grupy
odbiorcow. Nalezy wigc zastanowi¢ si¢, w jakich sferach zycia beda postugiwaé sig
jezykiem, w jakich sytuacjach komunikacyjnych beda uczestniczy¢, na jakie tematy
powinni umie¢ si¢ wypowiadac, a takze z jakimi tekstami (jakim typem dyskursu)
beda sie najczesciej spotykac. Udzielenie odpowiedzi na powyzsze pytania pozwoli
bowiem ustali¢, czy:
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— przedmiotem nauczania majg by¢ przede wszystkim wyrazy (struktury leksykal-
ne) najczesciej uzywane czy takze, oraz w jakim stopniu, te o nizszej frekwenciji;
— nauczanie ma by¢ zwiazane z okreslonymi obszarami tematycznymi, czy tez ma

dotyczy¢ roznych kregow;

— nauczanie ma koncentrowac si¢ na stownictwie specjalistycznym czy ogolnym.

Analiza wyzej wspomnianych potrzeb pozwala na wiasciwe ukierunkowanie
procesu dydaktycznego, czyli na taki dobor tresci ksztatcenia w obrebie leksyki,
ktory bedzie korelowat z faktycznymi potrzebami adresatow. Zasadniczo jednak
przyjmuje si¢, ze powinni oni najpierw opanowywac¢ wyrazy z kolejnych przedzia-
16w czestosci, a nastepnie, lub rdwnolegle, te rzadziej uzywane i/lub specjalistycz-
ne. W przypadku koncentracji na okreslonych obszarach tematycznych w pierwszej
kolejnosci nalezy ich zapozna¢ ze stowami nalezacymi do centrum pol, a dopiero
po6zniej z tymi, ktdre znajduja sie na peryferiach.

Tabela 28: Sposoby okreslania potencjaZu i potrzeb uczgcych sie

Obszar

Sposoby dzialania

ZASOB SLOWNIKOWY UCZACYCH SIE
receptywna znajomos¢ stownictwa
produktywna znajomos¢ stownictwa

— test diagnostyczny (poziom rozpoznania)
— test diagnostyczny (poziom produkcji)

BRAKI UCZACYCH SIE
receptywna znajomos¢ stownictwa
produktywna znajomos¢ stownictwa

strategie uczenia si¢ stownictwa

— testy stownikowe (poziom rozpoznania)

— testy stownikowe (poziom produkcji),
badania profilu leksykalnego uczacych
sie, dyktanda

— kwestionariusze, arkusze obserwacyjne

PoTrzeEBY
potrzeby w zakresie stownictwa

potrzeby w zakresie strategii

— kwestionariusze pozwalajace ustali¢ cele
nauki jezyka; rozmowy z uczacym si¢

— techniki pracy umozliwiajace uczacym
sie zapoznanie sie z nowymi sposobami
opanowywania (zapamietywania i/lub
uaktywniania) stownictwa

OczeKIwANIA
obszary zainteresowan

— kwestionariusze, dyskusja, rozmowa na
zajeciach

(na podst. I. S. P. Nation, 2001: 382)

Niezwykle istotng kwestia warunkujaca dobor tresci ksztatcenia w przypadku
uczacych sie kontynuujacych nauke jest oszacowanie wielkosci ich zasobu
leksykalnego, a takze ustalenie, jakie stownictwo z obszaru docelowego jest im
juz znane, gdzie majg braki oraz jakiego sa one typu: czy dotycza tylko pozio-
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mu produkcji, czy takze recepcji (zob. tabela 28). Zakres znajomosci stownictwa
ustala sie zazwyczaj za pomocg specjalnie opracowanych testow. Okreslenie po-
tencjatu leksykalnego uczestnikéw kursu jest o tyle wazne, ze jak stusznie zauwaza
I. S. P. Nation (2001: 380), rodzaj oraz wielkos¢ luk w kompetencji decyduja o do-
borze technik pracy. Braki w zakresie stownictwa specjalistycznego czy wyrazow
0 nizszej (niskiej) frekwencji wymagaja bowiem zastosowania tych, ktore utatwiaja
rozpoznanie (szybkie kojarzenie formy, fonicznej i graficznej, ze znaczeniem). Gdy
celem nauczania jest aktywacja stownictwa najczesciej uzywanego lub uzupetnienie
brakow w jego zakresie, nalezy stosowac przede wszystkim techniki ukierunkowane
na produkcje jezykowa.

Tabela 29: Determinanty doboru tresci ksztafcenia a zawartos¢ programu

Czynnik Whplyw na zawartosé programu

MoTywaciA

wysoka motywacja

nizsza / nieokreslona motywacja
Drucos¢ KURsU

mozliwos¢ wiekszego obcigzenia stownikowego
konieczno$¢ obnizenia obcigzenia stownikowego

U

kursy krétkoterminowe — ukierunkowanie przede wszystkim na rozwijanie
strategii uczenia sie i strategii kompensacyjnych

kursy diugoterminowe — ukierunkowanie na rozwijanie kompetencji leksykal-
nej per se

INTENSYWNOSC KURSU

kursy intensywne — uczenie sie stownictwa ma miejsce na zajeciach
w domu

kursy nieintensywne / mniej — uczenie sie jest w duzej mierze praca pozalekcyjna

intensywne

OToczENIE JEZYKOWE

kontekst endolingwalny — priorytet stownictwa najczesciej uzywanego, komu-
nikacyjnie nosnego

kontekst egzolingwalny — stownictwo najczestsze moze nie by¢ traktowane

priorytetowo (a zgodnie z potrzebami uczacych sie,
profilem kursu itp.)

JEZYK WYJISCIOWY UCZACYCH SIE

wspdélny — szerszy zakres technik stosowanych przy prezentacji
(ttumaczenia) i sprawdzania stopnia opanowania
stownictwa

brak jezyka medium — brak mozliwosci stosowania szeroko rozumianych

technik ttumaczeniowych

(opracowanie wiasne)

W pracy nad doborem tresci w zakresie leksyki nie powinno sie pomija¢ ocze-
kiwan uczacych sie, ktore czgsto wigzg si¢ z ich potrzebami lub sg ich pochodna.
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Mozna je poznaé, przygotowujac specjalnie opracowane kwestionariusze, ktore po-
zwalaja ustali¢ wspélne dla wiekszosci cztonk6w danej grupy obszary zaintereso-
wan. Nauka z pewnoscig stanie sie bardziej efektywna, gdy bedzie dotyczy¢ tego, co
dla uczacych sig jest interesujace lub/i tego, co postrzegaja jako wazne. Nalezy takze
pamigtac, ze, zwlaszcza w odniesieniu do mtodszych ucznidw, to wiasnie oczekiwa-
nia, a nie potrzeby wysuwaja sie na plan pierwszy, gdyz zazwyczaj odnosza si¢ one
do konkretnej rzeczywistosci, jaka jest okreslony kurs jezykowy, a nie abstrakcyjnej,
jaka jest postugiwanie si¢ jezykiem w przysztosci.

Potrzeby uczacych sie, ich potencjat oraz oczekiwania sa czynnikami o charakte-
rze nadrzednym, bezposrednim. Nie sg one jednak jedynymi determinantami doboru
tresci nauczania. Posrednio wptywaja na niego takze — motywacja, otoczenie jezyko-
we, obecnos¢ jezyka posrednika oraz dtugosé i intensywnosé kursu (zob. tabela 29).

Motywacja uczacych si¢ jest czynnikiem warunkujacym nie tyle sam dobor
tresci ksztalcenia, ile wielkos¢ materiatu, ktéry beda mieli opanowac. Im bardziej
bowiem zmotywowana jest grupa podejmujaca nauke, tym wigksze moze by¢ obcig-
zenie stownikowe kursu (vocabulary load); im uczacy si¢ sa mniej zmotywowany-
mi, a cel nauki jezyka mniej sprecyzowany lub bardziej odlegty, tym obciazenie to
powinno by¢ mniejsze (zob. N. Schmitt, 2000; I. S. P. Nation, 2001).

Proces ksztatcenia ma miejsce badz w otoczeniu, w ktérym jezyk docelowy
jest dla wszystkich srodkiem codziennej komunikacji, badz w kraju, gdzie nie stuzy
ludziom do porozumiewania si¢ na co dzien. Kontekst pierwszy nosi miano endo-
lingwalnego, drugi — nazywany jest egzolingwalnym. W srodowisku endolingwal-
nym, niezaleznie od profilu kursu, zainteresowan i innych czynnikéw, uczacy sie
musza w pierwszej kolejnosci pozna¢ stownictwo umozliwiajace im funkcjonowa-
nie w otaczajacej ich rzeczywistosci. W kontekscie egzolingwalnym natomiast na-
uczanie moze od poczatku koncentrowac si¢ na tresciach okreslonych programem.

Kolejnym czynnikiem, ktory posrednio wptywa na ksztatt i wielkos¢ komponen-
tu leksykalnego, jest genetyczne pokrewienstwo migdzy jezykiem wyjsciowym
uczacych si¢ a tym, ktéry opanowuja. W przypadku, gdy oba kody nalezg do tej sa-
mej wasko rozumianej rodziny (np. jezykéw zachodniostowianskich), liczba wyra-
z6w, ktore cechuje podobienstwo formalne i znaczeniowe, jest czesto duza, a to po-
zwala na stosunkowo szybkie wprowadzanie nowej leksyki, zwtaszcza na nizszych
poziomach zaawansowania*. Wazne jest takze to, czy kurs jezykowy realizowany
jest w grupie jednorodnej jezykowo, czy tez zr6znicowanej pod tym wzgledem.
W pierwszym przypadku mozna bowiem wykorzystywa¢é techniki ttumaczeniowe,
na przyktad do wyjasniania znaczenia nowej leksyki, ¢wiczen przektadowych, kon-
frontatywnych itp. W grupach réznojezycznych mozliwosci takie sa ograniczone,
jezyk docelowy jest jednoczesnie przedmiotem poznania i nauczania oraz srodkiem
komunikacji.

4 W polszczyznie wiele wyrazow wywodzi sie z prastowianszczyzny. Brzmig wigc one podob-
nie i maja podobne znaczenie w wielu jezykach stowianskich.
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2.3. Uklad tresci nauczania

Rozwigzania przyjete w fazie doboru tresci nauczania maja zaowocowacé skonstru-
owaniem katalogu tematycznego oraz listy wyrazdw, ktore uczacy sie winni opano-
wacé w trakcie realizacji danego programu jezykowego (I. S. P. Nation, 2001: 388).

Opanowanie leksyki rzadko jest tym sktadnikiem znajomosci jezyka, ktory staje
si¢ ,,zasada organizujaca catos¢ nauczania i podporzadkowuje sobie wszystkie inne
kwestie” (H. Komorowska, 2002a: 13). Dzieje si¢ tak zazwyczaj jedynie na kursach
0 wyraznym nachyleniu zawodowym, gdzie celem jest poznanie przez uczacych sie
jak najwickszej liczby stow (zwrotéw, wyrazen) zwigzanych z okreslonym obsza-
rem tematycznym. Programy wiekszosci kursdw organizujg catos¢é nauczania wokét
funkgji jezykowych lub struktur gramatycznych. Do nich dobierane sg sytuacije, ktore
ilustruja ich uzycie. Te z kolei determinuja tematyke, a w konsekwencji konkretne
wypetnienie leksykalne®.

Przyjmuje sig, ze uszeregowanie tresci leksykalnych moze by¢ zgodne badz
z tzw. podejsciem seryjnym (series approach), badz polowym (field appro-
ach). Roznica miedzy nimi polega na tym, ze w pierwszym o kolejnosci wprowadza-
nia nowych stow (struktur leksykalnych) decyduje okreslone kryterium, na przyktad
ich frekwencja, stopien trudnosci lub przydatnosé¢ (nosnoé¢) komunikacyjna: w re-
zultacie uczacy sie poznaja wiec stowa w scisle okreslonej kolejnosci. W przypadku
drugiego — wyznacza si¢ zasob stownictwa, ktory bedzie stanowi¢ tresci nauczania,
a nastepnie dzieli sie go na komponenty roznych rozmiaréw, najczesciej tematyczne
lub funkcjonalne. Uktad pol nie jest okreslony, nie precyzuje si¢ takze kolejnosci
wprowadzania poszczeg6lnych wyrazéw w ich obrgbie. Obowiazkiem nauczyciela
jest natomiast upewnienie sie, czy wszystkie stowa z danego pola zostaty opano-
wane, nim przedmiotem nauczania stanie si¢ leksyka kolejnego z wyznaczonych
obszaréw.

Przy wprowadzaniu nowego stownictwa, niezaleznie od sposobu uszeregowa-
nia komponentu leksykalnego, nalezy rowniez uwzgl¢dnia¢ zasade stopniowania
trudnosci,

ktéra przejawia si¢ w przechodzeniu od nazw przedmiotoéw z najblizszego otoczenia — do
nazw ogoélnych i abstrakcyjnych; od nazw prostych czynnosci, standw i cech do nazw
zwigzanych ze wspbétczesnym zyciem, technikg, przemystem, ekonomig, historig; od

5 Nawet bardzo pobiezna analiza kilku pierwszych lekcji podrecznikow przeznaczonych dla
uczacych sie jezyka polskiego na poziom Al wskazuje, ze programy nauczania, na ktérych
oparto te pozycje, miaty wyraznie uporzagdkowany komponent gramatyczny (zaréwno w ob-
szarze doboru, jak i gradacji tresci nauczania); zaznacza si¢ takze mocno uporzadkowanie
w obrebie wprowadzanych funkcji komunikacyjnych (zob. P. Gebal, 2006). Wypetnienie lek-
sykalne struktur gramatycznych znajdujacych si¢ w poszczeg6lnych pozycjach jest natomiast
bardzo zréznicowane. Inne jest takze obcigzenie leksykalne poszczegdlnych jednostek lek-
cyjnych, ktére po czesci wynika z innej organizacji konkretnych podrecznikdw, jak i nieco
innego kregu odbiorcéw.
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nazw zewnetrznych przejawéw zycia do nazw przejawow zycia psychicznego, przezy¢
wewnetrznych; od dostownych znaczen do subtelnych odcieni znaczeniowych.
(K. Gasiorek, 1997: 124)

Zadaniem nauczyciela jest takze zapewnienie uczacym si¢ wystarczajacej liczby
dobrze roztozonych w czasie kontaktéw z nowo poznawanymi wyrazami, by mogty
sie one zapisa¢ w ich pamieci.

2.4. Techniki pracy

Po selekcji i gradacji materiatu leksykalnego nalezy zastanowi¢ si¢ nad doborem od-

powiednich technik pracy: prezentacji, utrwalania, powtarzania leksyki oraz monito-

rowania postepu uczacych sie, pamigtajac, ze zadna ich kombinacja nie gwarantuje

sukcesu. Wazne jest jednakze, by te wykorzystywane przez nauczyciela:

— umozliwiaty uczacym sie czeste powtarzanie stownictwa;

— wymuszaty koniecznos¢ postugiwania sie nim w réznych kontekstach;

— zachecaty uczacych si¢ do refleksji nad strukturami leksykalnymi, ich budows,
znaczeniem itp.;

— byly na tyle zr6znicowane, by uczacy sie w celu zapamigtania stoéw, szybkiego
wywotywania ich z pamieci musieli stosowac rozmaite strategie.

Warto pamietac, ze szeroki wachlarz technik umozliwia podtrzymywanie i/lub
rozbudzanie zainteresowania uczacych si¢ w duzo wigkszym stopniu niz dziatania
oparte na rutynie.

2.5. Ocenianie

Istotnym elementem kazdego programu nauczania jest propozycja oceniania poste-
pow uczacych sieb. Program powinien zaleca¢ kontrole biezaca, okresowa i roczna,
proponujac réwniez odpowiednie jej formy i techniki. ,,W tym celu nalezy umiescic¢
w programie prébki technik i ¢wiczen kontrolnych przyktadowe testy semestralne
lub roczne oraz poda¢ Kkryteria oceniania. Procedury oceniania powinny uwzgled-
nia¢ elementy samooceny” (I. Janowska, 2006¢: 172).

W nauczaniu stownictwa wazne jest jak najczestsze stosowanie kontroli bie-
zacej (formative assessment), gdyz dzieki niej nauczyciel ma mozliwos¢ statego
monitorowania postgpow uczacych si¢. H. Komorowska (2002b: 11) stusznie pod-
kresla, ze uswiadamia to uczacym sig, iz ich umiejegtnosci sa regularnie sprawdza-
ne, co w wielu przypadkach podnosi poziom motywacji i zwigksza che¢ ,wyka-

6 Uczacy si¢ musza wiedzie¢ nie tylko, czego beda sie uczy¢, ale takze jak czesto oraz w jaki
sposéb ich osiggniecia beda podlegaty weryfikacji.
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zania si¢”. Dzieki regularnie prowadzonej kontroli biezgcej mozna takze ustalic,

jak przebiega proces opanowywania materiatu przez cata grupe, gdzie wystepuja

braki, czy maja one charakter globalny (dotycza wszystkich), czy indywidualny.

Nie zawsze musi ona przybiera¢ forme testu. Moga to by¢ takze quizy, zgadywan-

ki, zwykte zadawanie pytan itp. Na zakonczenie okreslonego etapu nauki nalezy

jednak przeprowadzac¢ obszerniejszg z zatozenia kontrole okresowa (summative
assessement), w formie testu osiagnie¢, pamietajac, by sposéb testowania zgodny
byt z metoda nauczania (zob. C. Weir, 1988; H. Komorowska, 2002b; A. Seretny,

E. Lipinska, 2005).

I. S. P. Nation (2001: 389) podkresla, ze poza kontrolg wazna jest takze obserwa-
Cja strategii stosowanych przez uczacych sie w trakcie opanowywania stownictwa.
Ich dobor moze bowiem istotnie, pozytywnie badz negatywnie, wptywac zardbwno
na wielkos¢, jak i na jakos¢ czynionych przez nich postepéw. Strategie uczenia si¢
nie podlegaja ocenie w tradycyjnym tego stowa znaczeniu, tzn. za podejmowanie
lub niepodejmowanie okreslonych dziatan nie mozna wystawiaé stopni. Ich stoso-
wanie nalezy jednakze monitorowaé, by w razie potrzeby wspomagaé¢ wysitki
uczacych sie. Pomocne w tym moga by¢:

— obserwacja uczestniczaca, w trakcie ktorej nauczyciel w razie potrzeby podsuwa
uczacemu si¢ pomysty na inne dziatania;

— zadawanie pytan o rodzaj dziatan podejmowanych w trakcie wykonywania kon-
kretnych zadan (thinking aloud protocol) — odpowiedzi uczacego sie moga skto-
ni¢ nauczyciela do zasugerowania innych mozliwych rozwiazan;

— wypelnienie przez uczacych si¢ odpowiednio przygotowanego kwestionariusza,
umozliwiajacego wyciagniecie wnioskow co do stosowanych przez nich sposo-
boéw przyswajania stownictwa;

— zréznicowane formy organizacyjne zaje¢ (uczacy Sie pracuja w zmieniajacych
sie parach, grupkach, majg mozliwo$¢ obserwowania dziatan stosowanych przez
innych).

Podnoszenie swiadomosci uczacych sie jest bardzo istothym elementem procesu
ksztatcenia — gdy bedg wiedzieli, jak sie uczy¢ efektywnie, ich szanse na sukces
wzrosna.

3. Ewaluacja programu — ante re, in re, post re

Ewaluacja to ,,proces zbierania danych i ich interpretacja po to, by w efekcie tego
dziatania podja¢ okreslong decyzj¢” (H. Komorowska, 2005: 50). Ewaluacji pro-
gramu nauczania mozna dokonywac¢ przed jego wdrozeniem, w czasie uzytkowania
(ewaluacja formatywna) oraz po zakonczeniu realizacji (ewaluacja podsumowujg-
ca). Procedurom ewaluacyjnym mozna podda¢ caty program (skala makro) badz
jego elementy (skala mikro).
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Przed wdrozeniem programu (ante re) nalezy przede wszystkim przyjrze¢ sie
jego wewnetrznej spojnosci, czyli relacjom zachodzacym miedzy celami, tresciami
nauczania, czynnosciami nauczyciela, uczniéw itp. Mozna takze podda¢ praktycznej
prébie fragmenty programu w celu ocenienia efektdéw, a zwlaszcza stopnia realizacji
zadan postawionych przed programem (K. Kruszewski, 2005: 465).

Ewaluacja prowadzona w trakcie i po zakonczeniu programu’ opiera si¢ na ob-
serwacjach, opiniach i sprawdzianach. Sktada sie na nig ocena syntetyczna i anali-
tyczna. Ta pierwsza koncentruje sie na zagadnieniach takich jak: relacja zaktadanych
celow do osiggnietych efektdéw, dostosowanie programu do mozliwosci uczniéw
i nauczycieli, stopien i zakres akceptacji programu. Druga za$ — ,,sprowadza si¢
do szukania przestanek pozwalajacych przypisa¢ dane efekty danym wiasciwos-
ciom programu lub staraniom towarzyszacym wprowadzeniu programu do uzytku”
(K. Kruszewski, 2005: 466), dzicki czemu mozna go bedzie modyfikowacé/ulepszaé
w trakcie realizacji.

Procedury ewaluacyjne maja przynies¢ odpowiedzi dotyczace:

— konstrukcyjnej poprawnosci programu;

— szans na jego upowszechnienie (wykorzystania programu w innym kontekscie
dydaktycznym, np. z inna grupa);

— mozliwosci ulepszenia jego struktury (np. dodanie, usuniecie pewnych technik

pracy);
— efektow, jakie przyniost.

W wyniku przeprowadzonej ewaluacji mozna okresli¢, czy dany program ma by¢
dalej prowadzony, czy jego realizacja powinna zosta¢ przerwana.

Ewaluujac komponent leksykalny okreslonego programu, nalezy zastanowic sie¢
nad nastepujacymi kwestiami:

PRZED WDROZENIEM (ANTE RE)

1. Czy jest wewnetrzna spdjnos¢ miedzy celami nauczania, tresciami oraz propono-
wanym technikami pracy, podrecznikami itp.?

2. Czy program jest dostosowany do mozliwosci potencjalnych uczacych sie (ich
obecnego poziomu zaawansowania i poziomu opanowania stownictwa)?

3. Czy komponent leksykalny programu ma charakter progresywny?

" Moze mie¢ charakter wieloaspektowego projektu lub krétkiego podsumowania dokonywane-
go przez samych uczestnikow kursu, prowadzacego zajecia, dyrektora jednostki itp. (najczes-
ciej przybiera ono posta¢ ankiety).
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W TRAKCIE UZYTKOWANIA PROGRAMU | PO ZAKONCZENIU JEGO REALIZA-
CJI (IN RE, POST RE)

1. Czy program umozliwia/umozliwit realizacje celéw ksztatcenia? Jesli nie, to co
byto tego powodem?

2. Czy tresci ksztatcenia zostaty odpowiednio dobrane dla docelowej grupy adresa-
tow? Czy nalezy zachowac¢ je w ksztatcie proponowanym przez program? W jaki
sposob nalezy je uzupetni¢ badz ograniczy¢?

3. Czy zaproponowany uktad tresci nalezy uzna¢ za odpowiedni? Czy obcigzenie
stownikowe byto dostosowane do mozliwosci i oczekiwan uczestnikdw?

4. Czy proponowane sposoby prezentacji stownictwa sa urozmaicone?

5. Czy proponowane techniki pracy sa zréznicowane?

6. Czy zadania rozwijajace sprawnosci zostaty sg tak zaplanowane, by wspomaga¢
rozwijanie kompetencji leksykalnej?

7. Czy proponowane sposoby oceniania/monitorowania postepow uczacych sig
sprawdzity sie w praktyce? Czy daty nauczycielowi mozliwosci biezgcego sle-
dzenia postepow uczacych sig?

8. Czy program spelnit oczekiwania uczacych sie? Czy i jakie modyfikacje w tym
zakresie nalezy zasugerowac?

Ewaluacja programu dokonywana w trakcie jego realizacji jest o tyle istotna, ze
pozwala na wprowadzanie zmian i modyfikacji w skali mikro, ktdre moga przyczy-
ni¢ sie do podniesienia jego jakosci bez wiekszego uszczerbku dla uczacych sie.
Ewaluowanie programu na jego zakonczenie moze zas doprowadzi¢ do jego prze-
ksztatcenia, uzupetnien w skali makro, gdyz woéwczas sa juz do dyspozycji petne
dane dotyczace jego realizacji, w tym wyniki osiggniete przez uczacych sie. W przy-
padku, gdy zmiany sugerowane przez prowadzacego kurs nauczyciela (i/lub samych
uczacych si¢) sa powazne i wiaza si¢ z daleko idaca ingerencja w strukture pro-
gramu, nalezy rozwazy¢ mozliwos¢ skonstruowania go od poczatku, uwzgledniajac
wszystkie aspekty istotne dla jego realizacji®.

4. Komponent leksykalny w standaryzowanych programach nauczania jezyka
polskiego jako obcego

Nauczanie jezyka polskiego jako obcego odbywa sie w roznych kontekstach.
Mozna sie go uczy¢ w Kraju i poza jego granicami, na uniwersytetach, w szkotach
polskich poza Polska, w rozmaitych szkotach prywatnych. Kazdy kurs ma swoja
specyfike, jest adresowany do konkretnej grupy odbiorcéw, ktorzy z kolei maja
okreslone potrzeby. Czasem takze charakter nauki, jej cele, dyktowane sg przez
rozwigzania systemowe obowigzujagce w ramach danej instytucji prowadzacej

8 O sposobach ewaluacji programéw nauczania pisze szeroko H. Komorowska (2005: 50-63).
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nauczanie® (zob. H. Komorowska, 2005: 75). Komponenty leksykalne kurséw o ta-
kiej rozpietosci i stopniu zréznicowania musza by¢ inne. Nie powinno to jednak
kolidowa¢ z préba ujednolicania podstaw nauczania leksyki®.

4.1. Jezyk polski jako obcy. Programy nauczania na tle badas wspoiczesnej
polszczyzny, pod redakcja W. Miodunki (1992)

W historii nauczania jezyka polskiego jako obcego powstato kilka dokumentéw pro-
gramowych o szerszym zasiegu. Opracowanie Jezyk polski jako obcy. Programy na-
uczania na tle badas wspoiczesnej polszczyzny pod redakcja W. Miodunki (1992)%
byto pierwszg préba wprowadzenia standaryzacji do nauczania polszczyzny. Do-
tyczyta ona leksyki oraz gramatyki. Przygotowane zostaty takze inwentarze inten-
cjonalno-pojeciowe i tematyczne. W dwdch pierwszych czesciach zaproponowano
uporzadkowanie tego, co w nauczaniu polszczyzny jest swoiscie polskie (W. Mio-
dunka, 1992: 8). Dwa pozostate byty pierwsza proba uwzglednienia w nauczaniu je-
zyka polskiego jako obcego najnowszych tendencji obecnych w nauczaniu jezykow
Swiatowych.
Na komponent leksykalny programu sktadaja sie:
— lista stéw na pierwszy, drugi, trzeci poziom nauczania;
— wykaz liczebnikdéw gtownych i porzadkowych, ktére zostaty wytaczone z ww.
list;
— nazwy czesci $wiata wraz z przymiotnikami i nazwami mieszkancow;
— nazwy niektdérych krajoéw i ich mieszkancéw oraz formy przymiotnikowe;
— inwentarz tematyczny dla poziomu odpowiadajacego Threshold Level English
(obecnie B1), obejmujacy 9 zakreséw tematycznych wraz z przyktadowymi
wypowiedzeniami.

W propozycji z roku 1992 znalez¢ mozna wykaz tresci nauczania dla wszyst-
kich 6wczesnie wylanianych poziomdéw zaawansowania®?. Materiat stanowiacy
komponent leksykalny zostat dobrany na podstawie dostepnych woéwczas danych
ilosciowych (zob. H. Zgotkowa, 1992). Uwzglgdniono w nim takze potrzeby obco-
krajowcow, dla ktorych jezyk polski miat by¢ ,,nie tylko narzedziem komunikacji

® Nauka jezyka w polskich szkotach poza Polska i na zagranicznych uniwersytetach w kwe-
stiach programowych moze zatem cigzy¢ ku rozwigzaniom stosowanym w krajach, w ktorych
placowki te si¢ znajduja.

10 Na pozorng rozbieznos¢ tych dwu przeciwstawnych celdw, zréznicowania i ujednolicania,
zwrdcono uwage na sympozjum w Ruschlikon (1990), ktére zapoczatkowato prace nad
ESOKJ (2003).

11 W roku 1993 ukazata si¢ skrocona wersja tego dokumentu.

12 Katalog obszar6w tematycznych opracowano jedynie dla poziomu $redniego nizszego (obec-
nego B1).
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codziennej, lecz takze narzedziem dalszego ksztatcenia sie i kluczem do wiedzy
i kultury stworzonej w tym jezyku” (W. Miodunka, 1992a: 17).

Program ten nie zawiera jednak ani informacji dotyczacej uktadu tresci nauczania
(poza przypisaniem list do pozioméw zaawansowania), ani doboru sugerowanych
technik pracy. Nie ma w nim takze mowy o proponowanych sposobach oceniania/
monitorowania postepéw uczacych sie. Innymi stowy, brak w nim odpowiedzi na
pytania, jak naucza¢ stownictwa oraz jak sprawdza¢, czy i w jakim zakresie zostato
opanowane przez uczacych sie. Jest wiec to raczej inwentarz tresci nauczania niz
program sensu stricto (zob. H. Komorowska, 2005). Do dzi$ jednak wyznaczniki
dotyczace leksyki przedstawione w tym dokumencie stanowia wazny punkt odnie-
sienia dla autoréw innych programdw oraz pozycji dydaktycznych.

4.2. Standardy wymagarn egzaminacyjnych Panstwowej Komisji Poswiadczania
Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego (2003)

Wprowadzenie w zycie systemu urzedowego poswiadczania znajomosci jezyka pol-
skiego jako obcego zrodzito koniecznos¢ opracowania Standardéw wymagar eg-
zaminacyjnych (2003). Powstaty one dla trzech pozioméw®®: podstawowego (B1),
$redniego ogolnego (B2) i zaawansowanego (C2).

Zdaniem I. Janowskiej (2006c: 173):

standardy te mozna réwniez traktowa¢ jako docelowy program dla wyzej wymienionych
pozioméw. Zawieraja one opis ogélny i szczegétowy kompetencji jezykowych, wykaz
funkcji i poje¢ jezykowych, katalog tematyczny oraz wykaz zagadnien gramatycznych
i sktadniowych dla poszczegdlnych pozioméw.

Komponent leksykalny Standardéw wymagasi... to katalog obszaréw tematycz-
nych o rosngcym stopniu uszczegotowienia, dzieki ktéremu wiadomo, na jakie te-
maty uczacy si¢ musza umiec si¢ wypowiadac (ustnie i pisemnie) oraz jaki jest za-
kres tematyczny tekstow mowionych i pisanych, ktére powinni rozumieé. Jest to
zatem, podobnie jak w przypadku programoéw z roku 1992, ujecie inwentarzowe,
w ktorym, niestety, brak przyktadowych poje¢ szczegétowych oraz wyktadnikéw
funkcji komunikacyjnych. Nie ma w nich zadnych informacji na temat wielkosci
oczekiwanego na danym poziomie zasobu stownikowego zdajacych oraz stopnia
jego znajomosci (zob. A. Seretny, 2014). Szkoda tez, ze w dokumencie tej wagi
co Standardy wymagazi egzaminacyjnych nie zaznaczono, iz dobor stownictwa do
testowania znajomosci polszczyzny opiera si¢ na kryterium czestosci oraz uzytecz-
nosci komunikacyjnej (potrzeb). Efekt zwrotny, jaki egzaminy wysokiej stawki maja

13 \Wersja robocza Standard6w... opracowana dla wszystkich szesciu pozioméw zaawansowania
czeka na zatwierdzenie przez MNiSW.
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zazwyczaj na proces ksztatcenia, sprawitby, ze w dydaktyce zwracano by wigkszg
uwage na te bardzo wazng kwestie.

4.3. Al - elementarny poziom zaawansowania w jezyku polskim, W. Martyniuk
(2004)

W 2004 roku W. Martyniuk opracowat program nauczania jezyka polskiego jako ob-
cego dla poziomu Al. Pozostaje on wyraznie w nurcie wyznaczonym przez ESOKJ
(2003), a zwtaszcza przez wczesniejszy Threshold Level English autorstwa J. van
EkaiJ. L. M. Trima (1991). Zgodnie z zatozeniami autora realizacja tresci w nim
zawartych powinna umozliwié¢ uczacym sie osiagniecie pierwszego etapu biegtosci
jezykowej.

W programie tym zagadnieniom tematycznym oraz pojeciom ogoélnym (zawar-
tym w katalogu intencjonalno-pojeciowym) przypisane zostaty, co niezmiernie istot-
ne, przyktadowe wyktadniki realizacji wypowiedzi. Z zawartego w nich stownictwa
sporzadzono zas liste wyrazow, ktorej jednakze, jak wyraznie zastrzega autor, nie
mozna traktowa¢ jako zbioru stanowiagcego cel nauczania, a jedynie jako zestaw
stosownego do poziomu wypetnienia konstrukcjit,

Program nie sugeruje kolejnosci realizacji poszczegdlnych obszarow tematycz-
nych, nie ma takze wskazdwek metodycznych dotyczacych proponowanych technik
pracy oraz mozliwych sposobdw monitorowania osiggnie¢ uczacych sie. Jest to wiec
ujecie bliskie temu, ktore zastosowano w Standardach... (2003).

Pozycja ta jest jednak wazna dla nauczycieli, ktérzy ucza na najnizszych pozio-
mach zaawansowania, gdyz po raz pierwszy, w nowym kontekscie dydaktycznym?,
maja do dyspozycji spdjne wytyczne ujete w kategoriach oczekiwanych umiejetno-
§ci uczacych sig.

4.4. Pogramy nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy A1-C2,
pod redakcja I. Janowskiej i in. (2011)

Realizacja projektu Standaryzacja wymagas w dydaktyce jezyka polskiego jako ob-
cego zaowocowata przygotowaniem przez pracownikow i wspdtpracownikéw Cen-
trum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie Uniwersytetu Jagiellonskiego programéw
nauczania jezyka polskiego jako obcego dla wszystkich pozioméw zaawansowania
(Al, A2, B1, B2, C1, C2)*. Ze wzgledu na to, iz docelowym odbiorca opracowania

14 Jest to rozwigzanie, ktore zastosowano w Threshold Level English (1990).

15 Przyjecie systemu nauczania zgodnego z ESOKJ (2003).

% W trakcie prac wykorzystano wszystkie wazne dla polskiej glottodydaktyki pozycje: Je-
zyk polski jako obcy. Programy nauczania na tle badasi wspéiczesnej polszczyzny pod red.
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sg instytucje prowadzace nauczanie jezyka polskiego zaréwno w kraju, jak i poza
nim, im réwniez postanowiono nada¢ posta¢ inwentarzy programowych.

Programy nauczania jezyka polskiego jako obcego. Poziomy A1-C2 — to pozycja
nowoczesna, zgodna z europejskimi standardami nauczania jezykdw nowozytnych
zawartymi w ESOKJ (2003) i, co bardzo istotne, przystajaca do systemu certyfikacji
znajomosci polszczyzny (zob. W. Miodunka, 2012). Nie jest ona takze sprzeczna
z podstawami programowymi ksztatcenia ogélnego MEN?Y, opracowanymi dla je-
zykdw obcych i etnicznych, i spetnia zatozenia rozporzadzenia dotyczacego budowy
0gdblnych programéw nauczania.

Komponent leksykalny programéw obejmuje (zob. Aneks 10):

— cele nauczania w zakresie leksyki wyznaczajace zaréwno wielkos¢ zasobu stow-
nikowego oczekiwanego na danym poziomie, jak i stopien jego opanowania;

— katalog tematyczny;

— sugerowane techniki wprowadzania, utrwalania i powtarzania materiatu
leksykalnego;

— wskazowki dla uczacych sie (dotyczace strategii uczenia sie stownictwa);

— sugerowane sposoby kontroli wynikéw w zakresie leksyki.

Kolejnos¢ zapoznawania uczacych si¢ ze stownictwem poszczeg6lnych obsza-
row tematycznych jest w zasadzie dowolna, cho¢ sugeruje sie, zwlaszcza ze wzgledu
na potrzeby komunikacyjne uczacych si¢ nizszych pozioméw (Al, A2), rozpoczyna-
nie od pola Ludzie oraz Rodzina.

5. Podsumowanie

Opanowanie stownictwa jest wazng cz¢scia jezykowej kompetencji komunikacyj-
nej, dlatego tez nauczaniu leksyki nalezy nada¢ odpowiednia wage, od etapu plano-
wania procesu dydaktycznego, jego ksztattu i przebiegu, po etap ewaluacji osiagnieé
uczacych sie. Nalezy takze dotozy¢ wszelkich staran, by rozwigzania proponowane
w ramach komponentu leksykalnego byly przemyslane, spdjne i dostosowane do
szeroko rozumianego kontekstu dydaktycznego. Winny one koncentrowa¢ sig¢ nie
tylko na samej selekcji stow, ktore stana si¢ tresciami nauczania, ale takze na dobo-
rze odpowiednich materiatéw oraz adekwatnych technik pracy.

W. Miodunki (1992), Standardy wymagari egzaminacyjnych (2003) oraz inne publikacje zwig-
zane z certyfikacja znajomosci jezyka polskiego jako obcego, ESOKJ (2003), Metodyke nau-
czania jezykdw obcych H. Komorowskiej (2002), ABC metodyki nauczania jezyka polskiego
jako obcego A. Seretny i E. Lipinskiej (2005), a takze Programy nauczania w ksztafceniu
0gblnym i w ksztaZceniu jezykowym H. Komorowskiej (2005).

17 Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 15 lutego 1999 r. (zatgcznik 1 oraz 2).
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Niezaleznie od samej konstrukcji programu i proponowanego w nim ukladu tre-

§ci uczacy sie zawsze powinni:

wiedzie¢, jakiego stownictwa maja sie uczy¢;

by¢ swiadomi tego, co to znaczy znaé¢ stowo, i umieé¢ dotrze¢ do potrzebnych im
w tym zakresie informacji;

w pierwszej kolejnosci poznawaé stowa najczesciej uzywane, a takze te, ktore
sg im niezbedne z powodu potrzeb osobistych, zainteresowan, wykonywanego
zawodu itp.;

wiedzie¢, jak uczyc¢ si¢ stownictwa;

wiedzie¢, jak postugiwac sie stownictwem;

mie¢ mozliwosé statego poszerzania swojej kompetencji leksykalnej zaréwno
wszerz, jak i w giab;

umie¢ oceni¢ wihasne postepy w nauce lub dostrzega¢ ich brak.

(na podst. I. S. P. Nation, 2001: 395-405)
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Lekyskografia pedagogiczna —

sfowniki w nauczaniu j¢zyka obcego

Zatrzasnefy sig za nim wrota gramatyki.
Teraz szukajcie go w gajach i puszczach sfownika.

Czestaw Mitosz

1. Wprowadzenie

Leksykografia to — wedtug okreslenia zawartego w Stowniku jezyka polskiego pod
redakcja W. Doroszewskiego — ,,uktadanie stownikdw, nauka o metodach uktadania
stownikéw”. Podobnie definiuja leksykografi¢ Sfownik jezyka polskiego pod redak-
cja M. Szymczaka oraz Stownik wspéiczesnego jezyka polskiego pod redakcja B. Du-
naja. Wysuwaja one jednak na plan pierwszy fakt, iz jest to dziat jezykoznawstwa
stosowanego zajmujacy si¢ teorig przygotowywania stownikow. Przedmiot dziatan
leksykograficznych, czyli ,,opracowywanie stownikdw, stownikarstwo”, wymienio-
ny jest w nich na miejscu drugim.

Leksykografia ma zatem dwa wymiary: teoretyczny i pragmatyczny. Przygoto-
wanie koncepcji stownika wymaga bowiem odwotania si¢ do wiedzy teoretycznej,
jej urzeczywistnienie jest zas dziataniem praktycznym sensu stricto (T. Piotrowski,
2001: 31). Przyjmuje sic takze, ze stanowi ona dziat jezykoznawstwa stosowane-
go, czyli ,,zespotu badan nad mozliwosciami wykorzystania osiagnie¢ wszystkich
dziatéw jezykoznawstwa (leksykologii, semantyki, morfologii, sktadni, fonologii)
w réznych dziedzinach zycia oraz innych dyscyplinach naukowych” (Encyklope-
dia..., 1978: 332).

W historii nauk dostrzec mozna trzy fazy rozwoju. W pierwszej dochodzi do
zgromadzenia i opisania materiatow/faktow/artefaktéw, w drugim dokonuje sie ich
systematyzacja, w trzecim zas ma miejsce interpretacja uporzadkowanych danych.
Jako nauka leksykografia przez diugie lata nie osiggata fazy trzeciej, cho¢ nie ule-
ga watpliwosci, ze autorzy poswiecajacy opracowaniu stownika cate (lub prawie
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cate) zycie brali pod uwage 6wczesny stan wiedzy o jezyku, poszukujac potwier-
dzenia swoich zatozen takze w filozofii. W miare uptywu lat refleksja nad stowa-
mi usamodzielnita sie, dajac poczatek nowym naukom o wyrazach — leksykologii,
dziedzinie zajmujacej si¢ badaniami zasobu znaczacych jednostek jezyka, a takze
relacji migdzy nimi oraz semantyce — koncentrujacej si¢ na analizie znaczen wy-
razéw. Przedmiotem badan leksykografii pozostat stownik, ksigzkowy zbidr stow
danego jezyka'.

Spojrzenie na leksykografie przez pryzmat chronologii oraz stopnia ogoélnosci
problemow, ktorymi si¢ zajmuje, dzieli jg z jednej strony na diachroniczng oraz
synchroniczng, z drugiej zas na 0golna, szczegbtowsa oraz kontrastywng. Obszarem
zainteresowania leksykografii diachronicznej jest teoria i praktyka uktadania stow-
nikdw w ich historycznym rozwoju, synchroniczna natomiast bada stan dziedziny
w danym momencie. Przedmiotem dociekan leksykografii ogélnej sg z kolei kwestie
teoretyczne i praktyczne rozwazane niezaleznie od jezyka opracowan, szczegétowa
natomiast koncentruje sie na analizie rozwigzan stosowanych w pracach, ktére po-
wstaty w konkretnym jezyku. Celem badan kontrastywnych jest za§ poréwnywanie
teorii i praktyki uktadania stownikéw w dwu lub wigcej jezykach.

Leksykografia — rozumiana jako sztuka lub umiejetnos¢ uktadania stownikow —
znana byta juz w czasach starozytnych. Pierwowzorami obecnych opracowan byty
greckie glosy, czyli objasnienia nieznanych wyrazéw umieszczane najczesciej na
marginesach tekstéw lub nad nimi. Tradycja ta, kontynuowana w sredniowieczu,
data poczatek pierwszym, niewielkim stownikom (zob. S. Kania, J. Tokarski, 1984;
P. Zmigrodzki, 2003). Dopiero jednakze rozwdj nauk w dobie renesansu oraz wy-
nalezienie druku przyczynity si¢ do gwattownego rozwoju leksykografii, ktory trwa
nieprzerwanie do dzis.

Stowniki od poczatku swego istnienia petnity bardzo wazng funkcje dydaktyczna,
wypehniaty bowiem ,,luke migdzy stanem $wiadomosci uzytkownikow a swiadomos-
Cig catego spoteczenstwa reprezentowang przez ich autora lub autoréw” (W. Miodun-
ka, 1989: 221). Skromne poczatkowo potrzeby odbiorcow, cheé zrozumienia czy prze-
ttumaczenia tekstu napisanego w innym jezyku z czasem stawaly si¢ coraz bardziej
wyrafinowane. Uzytkownicy chcieli korzysta¢ z opracowan, by:

— sprawdzi¢ znaczenia stow nieznanych im takze w ich wtasnym jezyku;

— uzyska¢ informacje na temat ich pochodzenia;

— upewni¢ si¢ co do poprawnosci form uzywanych przez siebie stow/zwrotow/
wyrazen;

— sprawdzi¢ pisownie, wymowe, odmiane, taczliwos¢ syntaktyczna konkretnych
wyrazow;

— znalez¢ wyrazy o znaczeniu podobnym lub przeciwnym do wyjsciowego;

— sprawdzi¢ znaczenie terminu z okreslonego profesjolektu (np. z jezyka prawni-
€zego).

1 Opracowano na podst. A. Seretny (1998).
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Leksykografowie stawiali sobie rowniez coraz bardziej ztozone cele. Po pracach
przyblizajacych jezyk Biblii, stownikach dwu- oraz wielojezycznych, dominujg-
cych w czasach sredniowiecza i renesansu, zaczeli podejmowac trud przygotowania
opracowan rejestrujacych wszystkie bedace w uzyciu jednostki okreslonego jezyka,
definiujac ich znaczenia, dokumentujac uzycie, wyjasniajac pochodzenie. Stopnio-
wo zaczeli interesowac sie takze frekwencja wyrazow, regionalnymi i spotecznymi
odmianami jezykdw, jak rowniez idiolektami wybitnych twércow?,

Owe zroznicowane cele autoréw oraz potrzeby odbiorcow, ktérych zbieznosé
czesto obecnie decyduje o popularnosci danego stownika, znajduja odbicie zardw-
no na poziomie jego makro- (sposob ekscerpcji artykutéw hastowych, ich liczba
i uktad) oraz mikrostruktury (budowa artykutéw hastowych, stopien uszczegétowie-
nia opisu leksykograficznego), a takze formy udostepniania danych (wersje ksigz-
kowe, kieszonkowe, sieciowe, ptyty CD). Wielos¢ propozycji rézniacych si¢ zawar-
toscia, wielkoscia, jakoscig oraz ukierunkowaniem sprawia, iz poruszanie Si¢ w ich
gaszczu wymaga niekiedy od uzytkownika sporej wiedzy metaleksykograficznej.

Niezaleznie jednak od funkcji i/lub przeznaczenia danego stownika powinien on
zawsze by¢ narzgdziem poznania oraz ustawicznego ksztatcenia dla tych, ktorzy sig
nim postuguja (W. Miodunka, 1989: 221). Realizacja tego postulatu jest szczeg6lnie
istotna w przypadku, gdy odbiorcami sg uzytkownicy o niepetnej kompetencji jezy-
kowej, jakimi z sa cudzoziemcy uczacy si¢ jezyka obcego. Stowniki przygotowywane
specjalnie z mysla o nich powstaja obecnie w ramach nowego dziatu leksykografii
zwanego pedagogicznym. Sg oni rowniez adresatami tworzonych od stuleci pozy-
cji dwu- i wielojezycznych.

2. Stowniki dwujezyczne w perspektywie dydaktycznej

Leksykografia dwujezyczna jest najstarszym dziatem leksykografii og6lnej. Jej po-

czatki w wigkszosci krajow europejskich datuje sie na czas pojawienia sie glosow,

pierwowzorow pierwszych stownikéw dwujezycznych (zob. J. A. H. Murray, 1970;

S. Kania, J. Tokarski, 1984; W. Miodunka, 1989). Obecnie jest ona rozlegta dziedzina

nauki, ktora zajmuje si¢ teorig i praktykg opracowywania stownikow przektadowych,

a badania prowadzone w jej ramach koncentruja si¢ wokot takich kwestii jak:

— funkcja stownika i jego adresat;

— zasady doboru ekwiwalentow;

— oczekiwany poziom ekwiwalencji (bedacy pochodng funkcji);

— sposdb organizacji makrostruktury stownika, jego ukierunkowanie na odbiorce;

— sposob oraz miejsce prezentacji w stowniku zagadnien jezykowych, zwtaszcza
tych uwarunkowanych kulturowo;

2 O historii leksykografii szczeg6towo pisza migdzy innymi M. Grochowski (1982), S. Ka-
nia, J. Tokarski (1984), W. Miodunka (1989), P. Zmigrodzki (2003), B. Ostromecka-Fraczak
(2007).
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— typ/rodzaj rozwiazan typograficznych na poziomie artykutu hastowego i stopien

ich dostepnosci.
(na podst. F. J. Hausmann, 1986)

Stowniki dwujezyczne, ktérych forma, poczatkowo dos¢ prosta, stopniowo ewolu-
owala, sa najpopularniejszymi opracowaniami leksykograficznymi, z ktérych korzy-
stajg uczacy sie jezykow obcych — okoto 75% badanych uzywa takich wiasnie opraco-
wan, podczas gdy tylko 0,4% twierdzi, ze nigdy po nie nie si¢ga (zob. T. Piotrowski,
1994a: 142; por. J. Koczur, 1999). Warto wigc spojrzec na te stowniki z perspektywy
pedagogicznej i zastanowic sig, kiedy dobrze stuza uczacym sie.

Podstawowsa funkcja stownika dwujezycznego jest umozliwienie uzytkownikom
tworzenia i/lub rozumienia komunikatéw w jezyku docelowym (J2) oraz podejmo-
wania kompetentnych dziatan mediacyjnych (ttumaczenia komunikatow z J1 na J2
oraz z J2 na J1). Wydawac by si¢ mogto, ze przy takich zatozeniach w trakcie opra-
cowywania stownika w pierwszej kolejnosci rozstrzygana jest kwestia wskazania
jego docelowego adresata. To potrzeby potencjalnego odbiorcy, bedace pochodna
wieku, stopnia znajomosci jezyka docelowego, charakteru jezyka wyjsciowego oraz
celu, w jakim bedzie uzywat stownika, powinny bowiem decydowac o rozwigza-
niach zastosowanych zaréwno na poziomie makro-, jak i mikrostruktury powstajacej
pozycji. Okazuje si¢ jednak, ze czynniki te rzadko sg brane pod uwage, kwestig nad-
rzedng jest zas adekwatnos¢ opisu — jesli jest precyzyjny i odpowiednio skonstruo-
wany, to sposéb jego prezentacji widziany jest jako sprawa zupetnie wtérna. W re-
zultacie stowniki dwujezyczne sg obecnie czesto adresowane do szerokiej, a przez
to niejednorodnej grupy odbiorcow, wsrod ktorych sg uczacy si¢ jezyka (o réznym
stopniu jego znajomosci), nauczyciele, naukowcy, dziennikarze, ttumacze oraz inni
zainteresowani wywodzacy si¢ z obu obszarow jezykowych (zob. J. Tomaszczyk,
1981: 288). Rozwiazanie to dyktowane jest zazwyczaj wzgledami ekonomicznymi:
im wiekszy bowiem krag adresatow, tym tatwiej wypromowa¢ dane opracowanie
na rynku wydawniczym. Nieostre postrzeganie docelowego odbiorcy sprawia jed-
nak, ze wiele przygotowanych stownikéw, chcac stuzyé wszystkim, dobrze stuzy
niewielu.

Stownik dwujezyczny powinien by¢ dwukierunkowy (bidirectional), czyli row-
nie funkcjonalny dla uczacych si¢ J2 méwiacych J1, jak i dla poznajacych J1 uzyt-
kownikow J2. W praktyce jednak owa dwukierunkowos¢ jest trudno osiaggalna, gdyz
na przyktad potrzeby jezykowe uczacych sie polskiego anglofonéw i poznajacych
angielski Polakdéw ze wzgledu na odmienng specyfike kodow nie sg takie same.
Dwukierunkowos¢ stownikow ma wiec z reguty charakter deklaratywny, dzigki cze-
mu mozna znaczaco poszerzy¢ spektrum potencjalnych nabywcows?.

3 Stowniki dwujezyczne przygotowywane w danym kraju nalezy wiec widzie¢ jako pomoc dla
rodzimych uzytkownikéw w nauce J2. | tak na przyktad stowniki angielsko-polskie/polsko-
-angielskie powstajace w Polsce majg pomaga¢ Polakom poznajacym angielski. Anglofoni
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Stowniki dwujezyczne czesto nazywane sa ttumaczeniowymi, gdyz ich celem
jest umozliwienie odbiorcom dekodowania tekstow pisanych/méwionych z jezy-
ka docelowego na wyjsciowy (J2 — J1) oraz ich kodowanie w jezyku docelowym
(J1 — J2). Proces ttumaczenia niekiedy bywa jednak zbyt wasko rozumiany przez
autoréw opracowan, a mianowicie w kategoriach prostej operacji substytucyjnej:
za wyraz A jezyka wyjsciowego (J1) mozna podstawi¢ wyraz B jezyka docelowe-
go (J2) i odwrotnie. Przektad nie zachodzi tymczasem ,,na linearnych sekwencjach
jednostek jezyka — bo tekst nie jest tylko takg sekwencjg” (T. Piotrowski, 1994b:
163). Rzadko wiec mamy do czynienia z sytuacja, w ktorej zamiana wyrazéw J1 na
ekwiwalenty znajdujace sie w stowniku daje w rezultacie spdjny, adekwatny zna-
czeniowo i poprawny pod wzgledem jezykowym tekst. Dzieje sie tak dlatego, ze
stowniki dwujezyczne czesciej operuja ekwiwalentami kognitywnymi, czyli wy-
razami odnajdywanymi dzigki analizie opartej na relewantnych kryteriach, rzadziej
za$ ttumaczeniowymi, czyli denotacyjnie ekwiwalentnymi wyrazeniami syntag-
matycznymi w ich wymiarze paradygmatycznym?®,

Réznica miedzy ekwiwalentami kognitywnymi a ttumaczeniowymi polega za$ na tym,
ze ekwiwalenty tlumaczeniowe nie majg nic wspdlnego z relewantnymi kryteriami (wy-
miarami) analizy, a jedynym kryterium ich doboru jest mozliwos¢ podstawienia ciagu
wyrazen jednego jezyka zamiast ciggu wyrazen drugiego jezyka.

(T. Piotrowski, 1994b: 167)

Przy tak rozumianej ekwiwalencji w artykule hastowym stownika dwujezyczne-
go powinny si¢ wiec znalez¢ nie tylko pojedyncze wyrazy, lecz cate zwroty lub wy-
razenia (wzorce sktadniowo-semantyczne) wraz ze wskazéwkami dotyczacymi wa-
runkéw podstawialnosci. Tego zas w przecietnych opracowaniach najczesciej brak®.

Rozpowszechniong praktyka jest takze podawanie nie jednego, a kilku ekwi-
walentow kognitywnych (tzw. ciagdw synonimicznych), bez informacji dotyczacej
kontekstow, w ktorych mozna ich uzywaé, na przyktad®:

embitterment s. rozgoryczenie; zgorzknienie; zgorzkniatos¢; gorycz
(w sercu); rozjatrzenie
WSAP (1969: 261)
emancipation s. emancypacja; wyzwolenie; usamodzielnienie
WSAP (1969: 260)
far away adj. daleki; odlegty; nieobecny
WSAP (1969: 293)

uczacy sie naszego jezyka sg zazwyczaj widziani jako odbiorcy drugorzedni, co znajduje wy-
razne odbicie zar6wno na ptaszczyznie makro-, jak i mikrostruktury opracowania.

4 Problem ten szczeg6towo analizuje T. Piotrowski (1994b).

5 Ekwiwalencje kognitywna i ttumaczeniowa czesciej zachodzg na siebie w przypadku jezykow
blisko spokrewnionych; gdy jezyki dzieli pewna odlegtos¢, pokrywanie si¢ obu typow ekwi-
walencji ma miejsce zdecydowanie rzadziej.

& WSAP — Wielki sfownik angielski-polski i polsko-angielski pod redakcjg J. Stanistawskiego.
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Przy czym, o ile wiasciwe zrozumienie tekstu w J2 (w tym przypadku angiel-
skim) nie sprawi uczgcemu sie (Polakowi) problemu — kontekst pozwoli mu bowiem
na wybor odpowiedniego ekwiwalentu w J1, o tyle na poziomie produkcji napotka
on trudnosci, ktére niekoniecznie begdzie w stanie przezwycigzy¢, gdyz daleki moze
by¢ kuzyn, odleg?y — czas, a nie kuzyn, nieobecne zas spojrzenie. Bez ekwiwalentow
ttumaczeniowych prawdopodobienstwo, ze zbuduje wypowiedz adekwatna znacze-
niowo i poprawng pod wzgledem jezykowym, jest niewielkie’. W opisie znaczenia
zawartym w stowniku dwujgzycznym powinny wiec znalez¢ sie wskazowki doty-
czace warunkéw podstawialnosci wyrazen. Podajac jedynie wyrwany z kontekstu
innojezyczny odpowiednik stowa jakiegos jezyka oraz bardzo ograniczong informa-
Cje 0 jego cechach gramatycznych, nie pozwalajg one bowiem ,,ani na odpowiednie
uksztaltowanie tresci pojeciowej reprezentowanego przez to stowo sememu, ani nie
ukazuja zwiazkéw paradygmatycznych i syntagmatycznych taczacych je z innymi
leksemami” (J. Maczynski, 1987: 138).

Wybér odpowiedniego stownika dwujezycznego, jesli ma on wiasciwie petnié
swojg funkcje w procesie ksztatcenia, jest niezwykle wazny i nie powinien by¢
przypadkowy. W dobrym opracowaniu uzytkownik powinien znalez¢: definicje
znaczenia w postaci ekwiwalentéw kognitywnych i ttumaczeniowych, informacjg
gramatyczna, sktadniows, wzory taczliwosci sktadniowo-semantycznej wraz z przy-
ktadami oraz informacje o wartosci stylistycznej danego wyrazu (zob. M. Rundel,
1998). By prawidtowo operowa¢ stowami w aktach komunikacji, nie wystarczy bo-
wiem sama znajomos¢ tresci znaczeniowej wyrazu; trzeba jeszcze wiedzie¢, jak on
sie odmienia (jesli jest odmienny), w jakim sasiedztwie gramatyczno-leksykalnym
go uzywac, w jakich kontekstach si¢ go wystrzega¢. Gdy w opracowaniu takich
informacji brak lub sa one zbyt skape, co zwykle ma miejsce w przypadku najpopu-
larniejszych stowniczkdw kieszonkowych?®, nalezy uswiadomié¢ uzytkownikoéw, jak
z nich korzysta¢, pokazujac:

— jakie informacje sa w stowniku, jakich brakuje i co z tego wynika;
— ktore dane nalezy sprawdza¢ ,,podwadjnie” i jak to robic¢;
— gdzie moga czyha¢ putapki i jak mozna ich unikna¢.

Pomoze im to roztropniej korzystac z tej nieodzownej w nauce jgzyka pomocy®.

7 Jest to mozliwe wéweczas, gdy lista artykutéw hastowych obu czeséci powstata na drodze kon-
wersji — wtedy wszystkie ekwiwalenty J2 sg hastami stownika J1. Rzadko ktéry uzytkownik
wie, ze putapke te daje sie czasem oming¢, nie poprzestajac na wyborze jednego z odnalezio-
nych ekwiwalentéw, a upewniajac si¢ jeszcze, czy daje on w jezyku wyjsciowym ten wyraz,
ktérego znaczenia pierwotnie poszukiwano.

8 Czesto sg one replikami (ttumaczeniami) opracowan innych jezykow.

® Jedng z ciekawszych pozycji leksykografii dwujezycznej, ktérag mozna poleci¢ anglojezycz-
nym cudzoziemcom uczacym si¢ polszczyzny, jest Sfownik angielsko-polski, polsko-angielski
pod redakcja J. Fisiaka (dalej: SPAC, 1996) wydany na licencji Collinsa. Stownik ten zawiera
80 000 haset, definiujac znaczenia 120 000 jednostek leksykalnych nalezacych do wspoétczes-
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3. Stowniki pedagogiczne

3.1. Geneza gatunku

Stowniki dwujgzyczne (lub wielojezyczne) przez stulecia stanowity podstawo-
wa pomoc W nauce jezyka obcego. Mniej wiecej od XVII wieku uczacy si¢ mogli
korzysta¢ rowniez z licznie powstajacych jednojezycznych stownikdéw objasniajg-
cych. Zadaniem tego typu opracowan, jak juz wspomniano, jest catosciowa, udo-
kumentowana rejestracja jednostek jezyka, ich znaczenia, uzycia i pochodzenia®.
Przydatnos¢ tych opracowan dla celow dydaktycznych okazata si¢ jednak znikoma,
gdyz umiejetnosci jezykowe uczacych sie i rodzimych uzytkownikéw (pierwotnych
adresatéw prac) sg zupetnie rézne. Zupetnie inne sa takze potrzeby obu grup od-
biorcow — pierwsi chca budowaé/ksztattowac¢ swoja kompetencje, drudzy — jedynie
uzupetnia¢ jg w okreslonych obszarach.

Stowniki przeznaczone dla uczacych sie uwzgledniajace ich potrzeby i mozli-
wosci, czyli jednojezyczne stowniki objasniajace, pojawity si¢ dopiero w pierwszej
potowie XX wieku. Na ksztatt ich makro- i mikrostruktury, przede wszystkim zas
na kwestie zwigzane z selekcja materiatu, wyrdznianiem i definiowaniem znaczen,
a takze prezentacja informacji leksykalno-sktadniowych, znaczaco wptynety wyniki
badan prowadzonych w latach 20. i 30. w ramach ruchu znanego pod nazwa sfowni-
ctwo pod kontrolg (vocabulary control movement) (zob. A. P. Cowie, 1999). Jego ak-
tywnymi cztonkami byli H. Palmer, A. Hornby oraz M. West, a ich celem — ustalenie
podstawowego zasobu stownikowego jezyka angielskiego, czyli leksyki najbardziej
komunikatywnie nosnej (vocabulary of communicative weight), ktora uczacy si¢ po-
winni poznawac¢ w pierwszej fazie nauki jezyka (H. Palmer, 1934). Wytonione droga
badan frekwencyjnych najczesciej uzywane wyrazy staty sie nastepnie tworzywem
jezyka definicyjnego stownikow, ktory dzieki temu stat si¢ bardziej przystgpny i zro-
zumiaty dla uzytkownikéw o ograniczonej kompetencji. Pierwszym opracowaniem,
w ktorym zostat on zastosowany, byt A New Method English Dictionary M. Westa*?,
ktory ukazat sie w roku 1935. Trzy lata p6zniej wydano A Grammar of English

nej angielszczyzny. Zdecydowana wigkszos¢ podawanych w nim ekwiwalentéw opatrzona
jest stosowng informacja kontekstows. | tak na przyktad przy hasle emancipation czytamy,
ze jest to wyzwolenie lub emancypacja, dowiadujac si¢ jednoczesnie, ze wyzwolenie dotyczy
niewolnikdw, a emancypacja — kobiet (SPAC, 1996: 145). W artykule hastowym far away
znajdujemy wskazéwki, iz w odniesieniu do miejsca nalezy uzy¢ polskich wyrazéw odle-
g#y lub daleki. Méwiac o dzwickach z kolei, mozna si¢ postuzy¢ wyltgcznie wyrazem daleki,
podczas gdy spojrzenie jest nieobecne (SPAC, 1996: 164). Szerzej na temat stownika zob.
A. Seretny (2000).

10 Sg to zazwyczaj urywki tekstow, cytaty wraz z adresami bibliograficznymi.

11 Duze stowniki objasniajace staja si¢ czesto podstawa mniejszych opracowan jednojezycznych
oraz zrédtem ekscerpcji haset pozycji dwujezycznych.

12 M. Westowi udato sie zdefiniowa¢ 23 898 jednostek leksykalnych za pomocg jezyka defini-
cyjnego ograniczonego do 1490 elementéw (zob. M. West, 1935a).
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Words H. Palmera, a w 1942 — The Idiomatic and Syntactic English Dictionary
przygotowany przez A. Hornby’ego. Od tamtego czasu powstato wiele stownikéw
przeznaczonych dla uczacych sie réznych jezykdw obcych, a czgs¢ domow wydaw-
niczych, takich jak np. Longman, Larousse, Robert, Langenscheidt, Duden, Collins,
Oxford University Press®®, wrecz specjalizuje si¢ w ich przygotowywaniu.

Z biegiem lat stowniki przeznaczone dla uczacych sie jezykéw obcych (learner’s
dictionaries) staty si¢ na tyle ciekawym gatunkiem leksykograficznym, ze doczeka-
ty si¢ sporej liczby prac oceniajacych (analiz, recenzji, poréwnan itp.). Stopniowo
zaczety pojawiac sie takze prace projektujace, w ktérych rozwaza sie, jak powinny
by¢ konstruowane artykuty hastowe poszczeg6lnych rodzajow opracowan, jakich
informacji na danym poziomie zaawansowania uczacy Sie potrzebuja najbardziej,
jak nalezy je w zwigzku z tym przygotowywac, jak podawaé. Dzi$ mozna wiec juz
mowi¢ o nowym, odrebnym, preznie rozwijajacym sig¢ dziale — leksykografii peda-
gogicznej, ktory zajmuje sie teorig i praktyka przygotowywania stownikéw prze-
znaczonych dla coraz liczniejszych rzesz uczacych sie jezyk6w obcych. Otwarcie
granic, mozliwos¢ taniego podrézowania, podejmowania pracy, studiéw w innych
krajach sprawity bowiem, ze liczba ludzi, ktérzy w znajomosci jezyka innego niz
rodzimy upatruja szansy na inne i/lub lepsze zycie, stale rosnie.

3.2. Rozwoj gatunku

Pierwsze publikacje przeznaczone dla uczacych si¢ byly ogélnymi stownikami
0 uktadzie alfabetycznym i takie opracowania do dzis ciesza si¢ najwi¢ksza popu-
larnoscig. W miare uptywu lat oferta znacznie sie jednak poszerzyta. W odpowiedzi
na okreslone potrzeby odbiorcéw zaczety powstawaé rowniez pedagogiczne stow-
niki profilowane (zwane specjalistycznymi). Dla mtodszych uczacych sig¢ lub dla
tych, ktérzy dopiero zaczynaja nauke, zaczeto opracowywac pozycje obrazkowe i/
lub ilustrowane. W tych pierwszych wyrazy definiowane sa wylacznie za pomo-
cg elementow ikonicznych, w drugich — opis werbalny jest wspomagany obrazem.
Dostepne sa rowniez prace umozliwiajace uczacym si¢ opanowywanie okreslonych
aspektow biegtosci jezykowej, takich na przyktad jak znajomos¢ frazeologii, tacz-
liwosci sktadniowej, leksykalnej, wymowy badz stownictwa z okreslonych kregdw
tematycznych.

13 Dla tego wydawnictwa publikacje kolejnych edycji stownikéw pod redakcjg A. Hornby’ego
przez lata byty najbardziej, po Biblii, optacalng pozycja (za T. Piotrowskim 1994a: 118).
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3.3. Jednojezyczny stownik objasniajacy — specyfika gatunku

Jednojezyczny stownik objasniajacy jest specyficznym gatunkiem leksykograficz-
nym, stuzacym pomoca w nauce jezyka'4. Ma umozliwi¢ uczacym si¢ poznanie nie
tylko znaczenia nowego stowa (poziom recepcji), ale takze regut rzadzacych jego
uzyciem w tekstach méwionych i pisanych (poziom produkcji jezykowej), dlatego
tez wszystkie stosowane w nim rozwigzania sg z zatozenia podporzadkowane wy-
mogom uzytecznosci dydaktycznej.

Wymogi te na poziomie makrostruktury dotycza:
— doboru, liczby oraz uktadu haset, sposobu hastowania (systemu odsytaczy);
— metajezyka opisu;
— zasad zamieszczania elementow ikonicznych.

Szczegbtowe wytyczne dotycza réwniez mikrostruktury opracowania. Budowa
poszczegolnych artykutéw hastowych musi by¢ powtarzalna, a ich zawartos¢ funk-
cjonalno-semantyczna ma obejmowac:

- wymowe,

— znaczenie/znaczenia jednostki,

— jej odmiane,

— Iaczliwosé sktadniowo-semantyczng wraz z przyktadami uzycia,
— zakres uzycia.

Makrostruktura stownika

Artykutami hastowymi opracowania przeznaczonego dla uczacych si¢ jezyka ma
by¢ stownictwo, ktérego znajomos¢ jest niezbedna do swobodnego porozumiewania
sie w zyciu codziennym. Z jednej strony powinny to wiec by¢ wyrazy o wysokiej
frekwencji, z drugiej zas$ te, ktdre spetniaja kryterium bezposredniej uzytecznosci.
Postuluje si¢ takze, by stownik prezentowat znaczenia jednostek nalezacych do
standardowej odmiany jezyka, czyli neutralnych, nienacechowanych stylistycznie.
Jesli zas pojawig sie w nim stowa, zwroty, wyrazenia obarczone konotacjami, po-
toczne, slangowe lub obsceniczne, nalezy je bezwzglgdnie opatrzy¢ stosownymi
kwalifikatorami.

Liczba artykutéw hastowych w tego typu opracowaniach jest dos¢ zr6znicowana
i waha si¢ od kilku do kilkudziesigciu tysigcy. Z reguly jednakze nie jest mniej-
sza niz 10 000 i nie przekracza 40 000, czyli wedtug norm leksykografii ogélnej
stowniki pedagogiczne to stowniki mate lub bardzo mate. Uktad haset jest w nich
z reguly alfabetyczny, cho¢ trafiajg sie¢ réwniez pozycje o porzadku onomazjolo-
gicznym skrzyzowanym z alfabetycznym. Niezwykle wazny jest rowniez przyjazny
spos6b hastowania,by umozliwi¢ uczacym sie szybkie dotarcie do interesujacych
ich informacji.

14 Nie za$ 0 jezyku.
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Wymogiem kategorialnym jest opracowanie ograniczonego liczbowo metajezyka
opisu leksykograficznego, liczacego nie wiecej niz okoto 2000 wyrazéw. Jego trzon
powinny stanowi¢ wyrazy o najwyzszej frekwencji. Zasada obowiazujaca w leksy-
kografii ogdlnej, w mysl ktérej w definicjach nie powinny znajdowa¢ si¢ wyrazy
nieopisane w siatce haset, jest tu wigc zdecydowanie zaostrzona.

Elementy ikoniczne sa nieodtgczna czescig makrostruktury stownika pedago-
gicznego. Postuzenie sie ilustracjg, ktora jest pewnym odzwierciedleniem rzeczy-
wistosci, ma za zadanie przyspieszy¢ proces semantyzacji hasta w przypadku, gdy
analiza znaczeniowa jest utrudniona. Wykorzystuje si¢ je wigc jako element uzupet-
niajacy/wzmacniajacy/ujednoznaczniajacy opis wowczas, gdy artykutami hastowy-
mi stownika sg jednostki:

— 0 znaczeniu trudnym do wyjasnienia (np. stalaktyt, stalagmit);
— nalezace do leksyki bezekwiwalentnej (np. kierpce);
— tak proste, iz kazda ich definicja jest z zasady skomplikowana (np. pies).

Konwencja graficzna stosowana zazwyczaj przez ilustratorow to styl uproszczo-
ny, redukujacy nieistotne elementy obrazu przy jednoczesnym uwypukleniu tych
wazniejszych (zob. A. Wright, 1983).

Mikrostruktura stownika

Zalecenia dotyczace mikrostruktury stownika pedagogicznego, czyli budowy po-
szczegOlnych artykutdw hastowych, sg znacznie bardziej szczegdtowe.

W opracowaniach tych niezwykle wazne sg definicje znaczen, ktére musza by¢
ciggami elementdéw semantycznie prostszych (zob. A. Bogustawski, 1988). Niedo-
puszczalne jest zaréwno definiowanie cyrkularne, jak i ignotum per ignotum. Zna-
czenia wyrazéw nalezy przybliza¢ uczacym sie, odwotujac sie do naiwnego widze-
nia $wiata przez hipotetycznego przecigtnego rodzimego uzytkownika jezyka (zob.
J. Apresjan, 1980: 19), unikajac informacji i sformutowan o charakterze encyklope-
dycznym. Zaleca sie takze, by znaczenia leksemow wieloznacznych systematyzo-
wane byly zgodnie z ich frekwencjg wystepowania w korpusach, z ktérych dokony-
wana byla ekscerpcja materiatu leksykalnego stownika.

Definicje moga by¢ poprzedzone informacja o wymowie, akcencie danego lek-
semu. Dzieje si¢ tak w przypadku jezykow, w ktorych realizacja foniczna wyrazoéw
nie daje si¢ uja¢ w zadne schematy (np. w opracowaniach dla uczacych si¢ jezy-
ka angielskiego wymowa zapisywana jest za pomoca alfabetu — IPA, International
Phonetic Alphabet). Z tego samego wzgledu niektdre opracowania podaja réwniez
informacje dotyczaca struktury fonotaktycznej haset.

Czgscig artykutu hastowego musi by¢ petna informacja morfologiczna oraz skita-
dniowa. Nalezy ja podawac eksplicytnie, jasno i precyzyjnie, umieszczajac przy wy-
razie hastowym odpowiednie koncowki fleksyjne wraz ze schematami taczliwosci
sktadniowej. Abstrakcyjne wzory powinny by¢ ilustrowane odpowiednio skonstru-
owanymi przyktadami, ktérych zadaniem jest wzmacnianie abstrakcyjnego opisu
sktadniowego (por. T. Piotrowski, 1994a: 134).
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Niezwykle wazna jest rowniez prezentacja taczliwosci leksykalnej jednostki. By
prawidtowo sformutowaé wypowiedz, uczacy sie musza nie tylko zna¢ odpowiedniki
wyrazow, ktorych zamierzaja uzy¢, ich formy morfologiczne czy taczliwosé syntak-
tyczng. Musza takze wiedzieé, z jakimi innymi wyrazami moga one wspotwystepo-
waé, by przy tworzeniu tekstdw nie przenosic potaczen z jezyka rodzimego. Najbar-
dziej typowe kolokacje podaje sie wiec jawnie, inne zamieszcza sie w przyktadach.

Elementem mikrostruktury stownika pedagogicznego sg tez informacje na temat
wartosci stylistycznej wyrazow bedacych artykutami hastowymi podawane za po-
moca kwalifikatorow.

4. Leksykografia pedagogiczna w Polsce

Uczacy si¢ jezyka polskiego jako obcego moga korzysta¢ z rozmaitych pozycji lek-
sykograficznych przygotowanych z mysla o nich, ukierunkowanych na ich potrzeby.
Sa to zarébwno stowniki ogdlne, jak i specjalistyczne. Leksykografia pedagogiczna
w Polsce jest jednak dziedzing mato znang — wiekszos¢ opracowan poswieconych
historii i metodologii stownikarstwa nie tylko nie omawia specyfiki tego gatunku,
lecz nawet nie odnotowuje jego istnienia®®.

4.1. Jednojezyczne stowniki ogdlne

Pierwsze jednojezyczne stowniki objasniajace dla uczacych si¢ polszczyzny powsta-
ly stosunkowo wczesnie, gdyz juz pod koniec lat 70. Byly to Stownik podstawowy
jezyka polskiego autorstwa B. Bartnickiej i R. Sinielnikoff (1979) oraz Sfownik jezy-
ka polskiego S. Hrabcowej i I. Kalinskiej (1979)*. W latach 90. opublikowano dwie
kolejne pozycje: Sfownik minimum jezyka polskiego Z. Kurzowej i H. Zgotkowej
(1992) oraz llustrowany sfownik podstawowy jezyka polskiego Z. Kurzowej (1999).
Ostatnio zas$ ukazaty sie Podstawowy sfownik jezyka polskiego z zarysem gramatyki
polskiej H. Zgbtkowej (2008) oraz tej samej autorki Sfownik minimum jezyka polskie-
go z zarysem gramatyki polskiej (2009).

15 Nie pisze o niej T. Piotrowski w swojej ostatniej ksigzce poswieconej leksykografii (2001),
cho¢ sygnalizowat jej obecnos¢ i znaczenie w swojej wczesniejszej pracy (1994). Pomija ja
takze P. Zmigrodzki (2003). Podobnie jest w nieco starszych opracowaniach (np. W. Miodun-
ka, 1989).

%6 W koncu lat 90. ukazato si¢ jego nowe wydanie. Niestety, mimo wielu prac poswigconych lek-
sykografii pedagogicznej, recenzji omawianej pozycji ukazujacych jej btedy i niekonsekwen-
cje, stownik ten wydano bez poprawek. Zmianie ulegta jedynie zewngtrzna szata graficzna;
dokonano tez niewielkiego rozszerzenia w zakresie materiatu leksykalnego, ale zasadnicza
mikro- i makrostruktura stownika pozostata bez zmian.

17 Stownik ten jako niedefiniujacy znaczen nie jest tu omawiany.
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Pozycje te, niestety, sa rzadko uzywane przez uczacych sie. Przyczyn takiego
stanu rzeczy jest kilka, w wigkszosci jednakze sa one wynikiem tego, ze makro-
i mikrostruktura opracowan nie do konca odpowiada potrzebom odbiorcéw (zob.
tabela 30 oraz tabela 31).

Po pierwsze polskie opracowania sa bardzo mate. Liczba artykutéw hasto-
wych w najwiekszym nie przekracza 7000, w pozostatych waha sie od 1600 do 5000,
podczas gdy pedagogiczne stowniki angielskie, niemieckie, francuskie zawieraja ich
nawet do kilkudziesieciu tysiecy, nigdy jednakze mniej niz 15 000. Zwazywszy na
fakt, iz pozycje te sa adresowane do uczacych sig, ktérzy osiagneli juz poziom B1,
zamieszczenie w polskich pozycjach tak niewielkiej liczby haset powoduje wiec, ze
potencjalni odbiorcy nie sg nimi zainteresowani. Liczba stdw, ktére zazwyczaj juz
znaja, waha si¢ w okolicach 3000-4000 wyrazéw, ,,nie optaca” si¢ im zatem kupo-
waé stownika, z ktdrego stosunkowo szybko przestang korzystac?e.

Powodem drugim jest fakt, iz definicje w polskich opracowaniach nie operuja
ograniczonym liczbowo i jakosciowo jezykiem. Rozwigzanie takie jest wygodne dla
autora: piszac definicje, nie musi on kontrolowa¢ ich semantycznej zawartosci. Jest
ono jednakze niekorzystne dla uzytkownikow, ktorymi sg osoby o niepetnych kom-
petencjach. Sprawdzajac znaczenie nieznanego wyrazu w stowniku, moga bowiem
znalez¢ w definicji zupetnie im nieznane stowa.

Kolejnym odczuwalnym brakiem jest nieobecnos¢ elementdéw ikonicznych?®,
Polskie stowniki, za wyjatkiem llustrowanego sfownika podstawowego jezyka pol-
skiego Z. Kurzowej (1999), nie wzmacniaja/uzupetniaja definicji obrazem. Jest to
rozwigzanie przeniesione z leksykografii ogolnej na grunt pedagogicznej?°. Nie do
konca kompetentny uzytkownik nie znajdzie wigc zadnego elementu, ktoéry mog-
by przyspieszy¢ lub po prostu umozliwi¢ semantyzacje znaczenia poszukiwanego
wyrazu.

Zastrzezenia budza takze niektore elementy mikrostruktury polskich opracowan.
Zdecydowanie najsfabszym ogniwem sa definicje, ktdre bywaja encyklopedyczne?,
cyrkularne? (A. Seretny, 1998). Dos¢ czesto takze, zwilaszcza w opracowaniach
mniejszych, jezyk definicyjny jest zdecydowanie bogatszy niz siatka haset®® (zob.
A. Seretny, 1998, 2000; B. Ostromecka-Fraczak, 2000). Zbyt mato jest takze przy-

18 W przypadku nauczania innych jezykéw (angielskiego, niemieckiego) wyrazy, ktére uczacy
sie powinni pozna¢ w pierwszej kolejnosci (okoto 2000), przedstawiane sa zazwyczaj w po-
staci list lub stanowig artykuty hastowe stownikow ilustrowanych badz obrazkowych.

1 Nie jest to moze powdd najistotniejszy, lecz pomina¢ go nie mozna.

2 Zamieszczanie w stownikach ilustracji traktowane jest w polskiej leksykografii jako przejaw
bezradnosci i/lub braku profesjonalizmu autora/autoréw.

2 Przyktadem moze byé¢ chociazby definiowanie sfosica jako najwickszej gwiazdy Uktadu Sto-
necznego, a nie gwiazdy dajacej Ziemi ciepto i jasnos¢.

2 Czajnik — imbryk. Imbryk — czajnik.

2 Definicja chmury w Sfowniku minimum jezyka polskiego (1992) jako ‘czasteczek pary wodnej
w atmosferze’ jest czesto cytowanym przyktadem, ilustrujagcym brak znajomosci wymagan
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ktadoéw uzycia definiowanych jednostek, czesto brak schematdéw taczliwosci skia-
dniowej i jawnego podawania kolokacji (te aspekty zdecydowanie lepiej wyglada-
ja w pozycjach powstatych w ostatnich latach: zob. tabela 31). Jedynie informacje
morfologiczne podawane sa konsekwentnie i przejrzyscie.

Z dostgpnych obecnie na rynku pozycji z pewnoscia najlepiej stuzy¢ bedzie od-
biorcom llustrowany sfownik podstawowy jezyka polskiego Z. Kurzowej (1999) oraz
Podstawowy sfownik jezyka polskiego z zarysem gramatyki polskiej H. Zgotkowej
(2008). Nauczyciele jezyka powinni zas zapoznaé si¢ ze Sfownikiem minimum je-
zyka polskiego z zarysem gramatyki polskiej H. Zg6tkowej (2009), ktory rejestruje
wyrazy najczesciej uzywane w polszczyznie ogdélnej. Chcac odpowiednio kierun-
kowaé proces ksztattowania kompetencji leksykalnej, powinni bowiem wiedzie¢,
jakie jednostki tworza leksyke o najwyzszej frekwencji. W pozycji tej znajda takze
przyporzadkowanie poszczegdlnych wyrazéw do pdl tematycznych. To z kolei jest
0 tyle istotne, ze jak wykazaty badania (zob. A. Seretny, 2011a), zaséb leksykalny
uczacych si¢ na nizszych poziomach zaawansowania wykazuje wyrazne ,,przerosty”
w obrebie leksyki tematycznej, najczesciej nominalnej, na niekorzys¢ stownictwa
werbalnego, dominujacego w jezyku mowionym.

4.2. Stowniki specjalistyczne dla cudzoziemcow

W ostatnim dwudziestoleciu powstato wiele waznych stownikow specjalistycznych
przeznaczonych dla uczacych sie jezyka polskiego jako obcego. Sg one zazwyczaj
adresowane do tych, ktorych znajomos¢ jezyka wykracza poza poziom podstawowy
(A1, A2). W przeciwienstwie do opracowan ogélnych zostaty one przygotowane
zgodnie z wymogami stawianymi pracom tego typu.

Jedng ze starszych pozycji jest Mafy sfownik sfowotwdrczy jezyka polskiego dla
cudzoziemcdw M. Skarzynskiego (1989). Dobdr wyrazéw bedacych artykutami ha-
stowymi pozycji zostat oparty na listach frekwencyjnych i tematycznych opracowa-
nych z mysla o uczacych sie obcokrajowcach?. Hasto stownika stanowi grupa wyra-
z6w uporzadkowana ,,zgodnie z relacjami motywacyjnymi i skupiona wokét jednego
z nich — tego, ktéry jest stowotworczo niemotywowany, ale — ktoéry sam w sposéb
bezposredni lub posredni motywuje wszystkie pozostate” (M. Skarzynski, 1989: 5).
Taka konstrukcja pozwala zobaczy¢ uzytkownikowi stowotworcza strukture wyra-
z6w oraz zachodzace miedzy nimi relacje. Stownik ten jest wiec cenng pomoca dla
studentéw na poziomie samodzielnosci (B) i zaawansowanym (C), dzigki ktorej moga
w przystepny sposéb zapozna¢ si¢ z mechanizmami derywacji w jezyku polskim.

gatunku, gdyz wyrazy czgsteczka, para (jako jeden ze stanéw cieczy), atmosfera (jako war-
stwa otaczajace Ziemig) nie naleza do stownictwa minimum.

2 Byly to: Lista Komisji Ekspertéw ds. Nauczania Jezyka Polskiego jako Obcego, opublikowa-
naw 1992 (zob. H. Zgétkowa, 1992) oraz opracowanie Z. Cygal-Krupy (1986).
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Do podobnego odbiorcy adresowany jest Strukturalny sfownik aspektowy cza-
sownikow polskich W. Cockiewicza i A. Matlak (1995). Opanowanie stownictwa
werbalnego jest trudne®* z powodu ztozonych ,,wzajemnych powiazan morfologii
werbalnej z gramatyczna kategoria aspektu” (W. Cockiewicz, 1995: 7). Stownik po-
rzadkuje i w sposob przejrzysty przedstawia system derywacyjny polskiego czasow-
nika, ujmujac go, podobnie jak i poprzedni, w formie gniazd stowotworczych. Na
pierwszej pozycji w gniezdzie stojg zazwyczaj czasowniki niedokonane — rzadziej
dokonane, ktorymi sa wowczas zleksykalizowane derywaty diachroniczne. W kie-
runku poziomym rozwijaja si¢ zas tak zwane aspektowe ciagi derywacyjne?. Stow-
nik podaje takze ttumaczenia poszczeg6lnych form na jezyk angielski, zamieszcza-
jac w czesci koncowej indeks polski czasownikdw oraz indeks angielsko-polski.

Stownik semantyczno-syntaktyczny przymiotnikéw polskich W. Sliwinskiego
(1993) ma z kolei za zadanie pomoc uczacym sie w doborze whasciwych okreslen
uzywanych z rzeczownikami, a dzigki temu — w poszerzaniu znajomosci stowni-
ctwa. Cel pierwszy realizowany jest poprzez ukazywanie typowych pod wzgledem
semantycznym potaczen przymiotnikowo-rzeczownikowych, drugi — przez podawa-
nie ich synonimdw, antonimow, wyrazen frazeologicznych, poréwnan i przystow.
W ramach poszczeg6lnych artykutéw prezentowane jest znaczenie przymiotnikow,
wraz z przyktadami, ich taczliwosé sktadniowa oraz semantyczna. Szkoda, ze to
bardzo rzetelnie przygotowane opracowanie moze by¢ przydatne uczacym sie jedy-
nie przy dekodowaniu tekstu. Autor wyszedt bowiem z zatozenia, ze przymiotnik
stanowi swoiste centrum frazy i przyciaga nazwy uzupelniajace jego tres¢ oraz ze
konotuje rzeczownik, otwierajac dla niego miejsce. Budujac/kodujac tekst, uczacy
si¢ nie pyta jednak, co znaczy blady, zgnify, burzliwy. Zastanawia si¢ raczej, jakie sa
niezdatne do jedzenia owoce, jaka moze by¢ dyskusja, w czasie ktdrej padaja ostre
stowa, jakiego koloru jest twarz czfowieka bliskiego omdlenia®®. Tylko odpowiednie
ukierunkowanie pracy na zajeciach moze przyczyni¢ sie do wykorzystania potencja-
tu stownika w procesie tworzenia wypowiedzi.

Trzy kolejne pozycje: Sfownik form koniugacyjnych czasownikéw polskich (2013),
Stownik odmiany rzeczownikéw polskich (2011), Praktyczny sfownik #gczliwosci

% Uczacy sig musi posigs¢ umiejetnosé rozrozniania, ktéry sposréd wielu derywatéw podstawy
czasownikowej jest jego partnerem aspektowym, ktory za$ jest derywatem o nieco innym
znaczeniu. W jej nabywaniu moze mu pomoc omawiany stownik.

21 Cyfra obok czasownika hastowego oznacza przynaleznos¢ do jednej z czterech wyrdz-
nionych klas znaczeniowych: statywow, procesywow, kauzatywdw oraz czasownikow
aktywnosciowych.

2 Teksty tworzy si¢ howiem, wychodzac od pojeé, ktére majg zostac opisane, czyli od zjawisk,
idei, rzeczy; innymi stowy — od nazw, czyli od rzeczownikdw. Tak wiasnie przygotowany
zostat stownik taczliwosci leksykalnej adresowany do Polakéw uczacych sie jezyka angiel-
skiego (Selected English Collocations). A oto przyktadowy artykut hastowy tego stownika,
w ktérym artykutami hastowymi sg wyltacznie rzeczowniki: empLoyment — [U] (general)
V. boost, create, encourage, generate, provide, stimulate ~; Adj. full ~; V. ~ increase, pick up;
N. drop in ~.



4. Leksykografia pedagogiczna w Polsce 313

syntaktycznej czasownikow polskich (2005), zostaty przygotowane przez S. Medaka.
Pierwszy jest nows, skrécong i dostosowana do potrzeb uzytkownikow wersjg pub-
likacji z 1997 roku. Znajduje si¢ w nim okoto 150 wzoréw odmiany, opracowanych
oddzielnie dla czasownikéw niedokonanych, dokonanych oraz niefleksyjnych. Czy-
telnos¢ uktadu oraz dostepnos¢ zawartych w nim informacji, a takze zamieszczony
w stowniku indeks sa bez watpienia wielkg zaleta omawianej pozycji. Opracowanie
drugie jest praktycznym przewodnikiem po fleksji polskiego rzeczownika, zawiera-
jacym kilkaset paradygmatéw wraz z indeksem liczacym 20 000 lekseméw. Ucza-
cy si¢ znajdzie w nim bez trudu wzory odmiany oraz liczne informacje praktyczne
z zakresu fleksji. Jest to pozycja przygotowana bardzo starannie, w ktorej zastoso-
wane rozwigzania zarbwno w makro-, jak i mikrostrukturze sg bardzo przyjazne dla
uzytkownika. Praktyczny sfownik {gczliwosci syntaktycznej... prezentuje za$ 1001
czasownikow polskich® wraz z ich charakterystyka, taczliwoscia leksykalna i skta-
dniowa. Wszystkim hastom nadany zostat jednolity, przejrzysty schemat. Uzupet-
nieniem czasownika hastowego jest grupa nominalna, wystepujaca w mianowniku,
nastepnie dla czasownikéw wymagajacych przypadkéw zaleznych (syntetycznych
lub analitycznych) zamieszony zostat ciag uzupetnien sygnalizowany pytaniami,
przyimkami oraz wyrazeniami przyimkowymi. W dalszej czgséci artykutu hasto-
wego znajduja si¢ pozostate potaczenia czasownika, a takze wyrazy i konstrukcje
bliskoznaczne. Stownik ten stanowi bezcenna pomoc dla cudzoziemcdw pragng-
cych samodzielnie przygotowa¢ wypowiedz (ustng lub pisemng) w jezyku polskim,
gdyz to czasownik stanowi jadro wigkszosci formutowanych w jezyku wypowiedzi.
Znajomos¢ jego taczliwosci sktadniowo-semantycznej jest wiec kwestia kluczowa.

Pozycja przeznaczona dla 0s6b rozpoczynajacych nauke jezyka lub pragnacych
uzupetni¢ swoja znajomosé stownictwa z okreslonych obszaréw tematycznych jest
obrazkowy stownik jezyka polskiego A co to takiego? A. Seretny (2003a), ktory
wyjasnia znaczenia jednostek leksykalnych za pomoca ilustracji w stylu uproszczo-
nym¥® (zob. A. Wright, 1983). W ten sposob zdefiniowano w nim znaczenia okoto
2000 jednostek leksykalnych nalezacych do 32 p6l tematycznych. Alfabetyczny in-
deks wszystkich haset zostat zamieszczony na koncu stownika. Poza informacjami
umozliwiajacymi lokalizacje rysunku ilustrujacego znaczenie znalez¢ tam mozna
takze podstawowe wiadomosci gramatyczne, takie jak: rodzaj gramatyczny rze-
czownika, aspekt czasownika i paradygmat odmiany, stopien wyzszy przymiotnika
itp., a takze niemieckie, francuskie oraz angielskie odpowiedniki artykutu hasto-
wego. A co to takiego? taczy wiec w sobie stownik tematyczny z alfabetycznym
oraz wielojezycznym, dzieki czemu jego uzytkownicy moga dotrze¢ do potrzebnych
im informacji w rozmaity sposob. Ekscerpcji artykutéw hastowych dokonano za-
rowno z opracowan frekwencyjnych (H. Zgdtkowa, 1992), jak i list tematycznych

2 Czasowniki bedace artykutami hastowymi stownika znajduja si¢ na listach stownictwa pod-
stawowego (H. Zgbtkowa, 1992).
% Autorem rysunkow jest A. Pigtkowski.
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stownictwa polskiego (Z. Cygal-Krupa, 1986). Potrzeba wykorzystania obu zrddet
wyrosta z przekonania, iz rézna jest uzytecznosé¢ poszczegélnych stéw w procesie
komunikacyjnym — niektore stowa tematyczne, cho¢ rzadziej uzywane, sg komuni-
kacyjnie nosne.

4.3. Leksykografia og6lna w stuzbie pedagogicznej

Lata 90. XX wieku i pierwsze dziesieciolecie wieku XXI to bez watpienia czas gwat-
townego rozwoju polskiego stownikarstwa. Na polskim rynku wydawniczym uka-
zato sie wlwczas wiele réznego rodzaju stownikow®. Niektore, cho¢ przeznaczone
dla rodzimych uzytkownikdéw jezyka, zostaty opracowane w taki sposob, iz stuzy¢
moga takze uczacym sie, ktérzy wiadaja polszczyzng przynajmniej na poziomie sa-
modzielnosci (zob. A. Seretny, 2003b; B. Sieradzka-Baziur, 2000, 2001).

Przyktadem jednojezycznego stownika objasniajacego, ktéry mozna poleci¢
uczacym sie polszczyzny, jest Inny stownik jezyka polskiego pod redakcja M. Banki
(2000), ktory zawiera 40 000 artykutow hastowych, definiujacych znaczenia 100 000
jednostek leksykalnych?®2. Gtdwnym celem zespotu redakcyjnego byto opracowanie
podstawowego zasobu polskiej leksyki w gégb, co w praktyce oznaczato koncentra-
cje na doktadnym opisie wyrazdw najczesciej uzywanych.

Siegajac do Innego sfownika... w poszukiwaniu znaczenia, korzystajacy tez
bardzo szybko doswiadczaja zapowiadanej przez tytut ,,innosci” (zob. A. Seretny,
2003Db). Opracowanie to bowiem, jako pierwsze w leksykografii polskiej — wpro-
wadza definicje kontekstowe®, najwazniejszy wyrdznik omawianego stownika.
Ich niewatpliwymi zaletami sg ,,programowa” nieencyklopedycznos¢ oraz prostota.
Prébujg one bowiem opisaé¢ swiat widziany oczami przecietnego uzytkownika jezy-
ka polskiego:

przekas Jesli ktos mowi z przekasem, to mowi to z ironig lub ztosliwoscig w gtosie.
Mifo jest tak siedziec z przyjacié/mi w teatrze — rzek? Piotrek. — Szczegdlnie jak
sig nie zap/acifo za bilet — dodaf z przekgsem Marek.

81 Liste stownikow uzytecznych w nauczaniu polszczyzny na réznych poziomach zaawansowa-
nia mozna znalez¢ miedzy innymi w: Janowska i in. (2011).

32 Jednostka leksykalna jest kazde znaczenie zamieszczonego w tym stowniku wyrazu i kazde
znaczenie zamieszczonego W nim wyrazenia.

3 W leksykografii angielskiej zastosowano je po raz pierwszy przy opracowywaniu Collins Co-
build English Language Dictionary (Collins, London-Glasgow, 1987), na ktérym wzorowano
sie podczas prac nad Innym sfownikiem jezyka polskiego.

3 Potrzeba uwzgledniania kontekstu znajdowata do tej pory wieksze zrozumienie u jezyko-
znawcOw niz u leksykograféw praktykéw, cho¢ przeciez powinno si¢ go bra¢ pod uwage
z dwu wazkich powoddw: kontekst moze stuzy¢ jako kryterium wyodrebniania poszczego6l-
nych jednostek leksykalnych oraz wyrézniania ich znaczen.
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Kontekst w sposob posredni informuje miedzy innymi o taczliwosci sktadniowej
i/lub semantycznej danej jednostki.

wygraza¢ Jesli ktos wygraza komus, to grozi mu, np. piescia lub bronig. WygrazaZ nam
na czym swiat stoi... Wygraza/ kijem i wymyslaZ od fobuzow. Nieraz wygrazaZ,
ze jq zabije.
Odtworzony schemat sktadniowy czasownika wyglada wiec nastepujaco:

ktos wygraza komus czyms M + wygraza¢ + C + N
ktos wygraza, ze ... M + wygrazaé + ze + zdanie

Kolejna pozycja, z ktorej z powodzeniem moga korzysta¢ uczacy sie polszczy-
zny na wyzszych poziomach zaawansowania, jest sieciowy Wielki sfownik jezyka
polskiego (www.wsjp.pl). Po zakonczeniu pierwszego etapu prac artykutami hasto-
wymi stownika stanie si¢ 15000 najczesciej uzywanych wyrazéw?, traktowanych
bardzo szeroko jako swoiste gniazda leksykalne, tworzone przez wyraz hastowy,
niejednokrotnie wieloznaczny, wraz ze wszystkimi jednostkami nieciagtymi, fraze-
mami, skrzydlatymi powiedzeniami, przystowiami, w ktérych wystepuje. Trudno
zatem jednoznacznie okresli¢ wielkos¢ tej pozycji, gdyz gdyby pojedynczy artykut
hastowy glowa z USJP* przeksztatci¢ zgodnie z zasadami WSJP, ,,powstatoby 186
odrebnych haset (mozliwe, ze datoby si¢ znalez¢ jeszcze wigcej jednostek godnych
odnotowania), a np. w wypadku hasta stot bytoby ich 277 (P. Zmigrodzki, M. Banko,
B. Dunaj, R. Przybylska, 2007: 12).

Budowa artykutu hastowego jest powtarzalna. By go otworzy¢, nalezy wpisaé
do wyszukiwarki wyraz. Jesli jest on wieloznaczny, stownik informuje, jak wiele
ma znaczen, podajac najpierw te nalezace do jezyka 0go6lnego, zgodnie z czestoscia
wystepowania w korpusach, nastepnie za$ znaczenia nacechowane stylistycznie,
zgodnie z kolejnoscia alfabetyczng kwalifikatorow. Wszelkie informacje o konkret-
nych znaczeniach znajduja si¢ w zaktadkach: pionowych (DEFINICIA, KWALIFIKACIA
TEMATYCZNA, RELACJE ZNACZENIOWE, POLACZENIA, CYTATY, ODMIANA, SKLADNIA) oraz po-
ziomych (CHRONOLOGIZACIA, FRAZEOLOGIZMY, SKRZYDLATE SLowA). Otwierajgc kolejne
(pierwsza jest pDeriNicIA), mozha Sie dowiedzie¢, do jakiego obszaru tematyczne-
go nalezy szukany wyraz, zaznajomi¢ si¢ z jego kolokacjami, a takze ze stowami
w stosunku do niego nadrzednymi i/lub podrzgdnymi, réwnorzgdnymi oraz prze-
ciwstawnymi. Mozna si¢ rowniez zapozna¢ z przyktadowym uzyciem, pozna¢ jego
petna odmiane (a nie tylko problematyczne koncowki) oraz tgczliwosé sktadniows.
Ciekawi znajda tam rowniez informacje, kiedy dany wyraz po raz pierwszy pojawit
si¢ w stownikach i ktore nastgpnie go odnotowywaty, poznaja takze skrzydlate stowa
oraz zwiazki frazeologiczne, ktdrych jest czgscia. Stosowany w definicjach meta-

% Wytonionych na drodze analiz dostepnych obecnie korpuséw jezykowych PWN, IPl1 PAN
oraz todzkiego.
% Uniwersalny sfownik jezyka polskiego pod red. S. Dubisza (2003).
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jezyk miesci si¢ w siatce hasetl (autorzy, niestety, nie postuguja Si¢ ograniczonym
liczbowo zasobem). Stosowane w nich sformutowania nie nosza jednak znamion
jezyka naukowego i/lub encyklopedycznego. Jest to pozycja przygotowana bardzo
rzetelnie, niezwykle bogato udokumentowana i nowoczesna. Wiele elementéw ma-
kro-, a zwtaszcza mikrostruktury Wielkiego sfownika... moze by¢ niezwykle uzy-
teczne dla cudzoziemcdw, niektore zas wygladaja tak, jakby byty przygotowywane
z myslg o nich.

5. Obecne potrzeby polskiej leksykografii pedagogicznej

W ostatnich latach zainteresowanie nauka jezyka polskiego wyraznie wzrosto.
Swiadczyé moze o tym chociazby stale zwiekszajaca sie liczba szkot jezykowych
oferujacych kursy jezyka polskiego jako obcego, coraz liczniejsze grupy studen-
tow studiujacych w Polsce w ramach programéw wymiany miedzynarodowej oraz
rosnaca z roku na rok popularno$¢ kurséw letnich organizowanych przez polskie
uniwersytety. Od roku 2004 uczacy sig, ktorzy chcg potwierdzaé swoje umiejetnosci
jezykowe, majg mozliwosé uzyskaé¢ uznawany w catej Europie dokument poswiad-
czajacy stopien, w jakim zdotali opanowa¢ polszczyzne. Jest to certyfikat znajomo-
$ci jezyka polskiego jako obcego®.

W tej sytuacji warto bytoby opracowac¢ nowy, sredni (czyli liczacy nie mnigj
niz 20 000 do 25 000 artykutéw hastowych) internetowy stownik og6lny dla cu-
dzoziemcOw, spetniajgcy wymogi gatunku. Uczacy sig, ktorzy opanowaliby taki
zasob stownictwa, mogliby bowiem z powodzeniem korzysta¢ nastepnie z pozycji
przeznaczonych dla rodzimych uzytkownikéw jezyka polskiego. By nowy stownik
pedagogiczny mogt powstac, potrzebne sg szeroko zakrojone dziatania, ktore winni
podja¢ wspolnie jezykoznawcy i glottodydaktycy. Prace nad nim nalezatoby poprze-
dzi¢ badaniami, ktérych celem bytoby opracowanie ograniczonego liczbowo meta-
jezyka opisu, dzigki czemu definicje mogtyby by¢ w pelni przyjazne dla przysztych
uzytkownikdéw. Konieczne bytoby takze przeprowadzenie ankiet, ktorych celem by-
toby ustalenie, jakich informacji najczesciej poszukuja w stowniku, w jakiej formie
chcieliby je znalez¢, jakiego typu schematy uwazaja za bardziej przyjazne itp. Duzo
uwagi trzeba bytoby takze poswiecic taczliwosci sktadniowej i semantycznej, opa-
trujac ja stosowanymi przyktadami, ktore winny by¢ potraktowane nie jako element
uzupetniajacy, lecz nieodzowny.

87 Szczegotowe informacje na temat egzamindw mozna znalez¢ na stronie internetowej: www.
buwiwm.cedu.pl/certyfikacja.
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6. Podsumowanie — stowniki w pracy dydaktycznej

W dotychczasowych rozwazaniach zwracano uwage na koniecznos$¢ dostosowywa-
nia opracowan leksykograficznych do potrzeb, mozliwosci i oczekiwan uzytkowni-
kow. Jak stusznie jednak zauwaza T. Piotrowski (1994a: 79), ,,oprécz dostosowywa-
nia stownikéw do potrzeb uzytkownikéw nalezy tez dostosowywacé uzytkownikow
do stownikow, czyli ksztattowac ich potrzeby”. Oznacza to, ze postugiwania sie
opracowaniami leksykograficznymi nie tylko mozna, lecz wrecz nalezy ich uczy¢,
gdyz by korzystac¢ ze stownika, musza:

— umieé wydzieli¢ w tekscie (pisanym lub méwionym) dana jednostke, sprowadzié
ja do formy podstawowej — w przypadku jezyka fleksyjnego operacja ta moze
by¢ trudna, zwlaszcza dla uczacych sie na nizszych stopniach zaawansowania®;

— umie¢ odnalez¢ hasto, co przy nie zawsze konsekwentnym sposobie hastowania
artykutow jest rzecza nietatwa (na przyktad zapukac nie bedzie przy pukac, ale
krzykngé najczesciej bedzie umieszczone razem z krzyczeé);

— zrozumie¢ definicje znaczenia;

— wiedzie¢, jak stownik wyroznia kolejne z nich, by umie¢ odrdézni¢ je od
frazeologizmow;

— umie¢ postugiwac si¢ skrotami i symbolami, ktérymi operuje stownik, by odkodo-
wa¢ zawarte w nich informacje gramatyczne, sktadniowe, stylistyczne.

Innymi stowy, musza wiedzie¢, jak szuka¢ i/lub w jaki sposob dotrze¢ do intere-
sujacej ich informacji, a to wymaga czasem ,,sporej wiedzy metajezykowej i znajo-
mosci opisu leksykograficznego” (T. Piotrowski, 1994a: 80).

Korzystanie z opracowan leksykograficznych powinno stanowi¢ integralng czesé
procesu dydaktycznego®. Jak stusznie jednak zauwaza H. Komorowska (1988: 98),
prowadzenie najprostszych zaje¢ metoda wyszukiwania potrzebnych wyrazow i po-
dawania ich polskich odpowiednikéw (lub odwrotnie) jest niezwykle monotonne
i nie ukazuje rzeczywistych trudnosci, jakie kryje praca ze stownikiem. Nie prze-
konuje ona zazwyczaj uczacych sie, iz jest niezbednym zroditem wiedzy o leksyce
jezyka docelowego. Dlatego tez tak wazny jest odpowiedni dobdr technik nauczania
leksyki oraz rozwijania sprawnosci jezykowych, ktore nie tylko zachgcatyby, lecz
wrecz zmuszatyby do korzystania w trakcie nauki z rozmaitych opracowan leksyko-
graficznych, i to zaréwno w procesie dekodowania tresci wypowiedzi (J1— J2), jak
i jej kodowania (J1 — J2)%.

% Formy miejscownika Ip., w ktorych pojawiaja si¢ alternacje (np. formy miescie, miodzie, psie
itp.), sa, zwtaszcza na poczatku nauki, bardzo trudne do ,,rozszyfrowania”, czyli do prze-
ksztatcenia w forme podstawowsa.

% Szeroko pisze na ten temat B. Ostromecka-Fraczak (2007); zob. takze 1. Malasinska (2001).

4 Do pracy z jednojezycznym stownikiem ogolnym znakomicie nadajg sie takze wszelkie
¢wiczenia gramatyczne: sktadniowe, stowotworcze, transformacyjne, a takze te rozwijajace
sprawnosci jezykowe. Stowniki synoniméw moga by¢ pomocne w tracie realizacji zadan,
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Stownik powinien petni¢ funkcje rodzimego uzytkownika na biurku lub w sieci,
do ktérego zawsze mozna zwrdcic sie z prosbg 0 pomoc czy wyjasnienie (D. Sum-
mers, 1988: 116). By jednak korzysta¢ z rad przyjaciela, trzeba wiedzie¢, jak sie do
niego zwracac, ten za$ musi by¢ chetny, tj. przygotowany do pomocy. Wazne jest
zatem, by uczacy sie wiedzieli, z jakich stownikdw korzystac i jak to robi¢. Pomac
w ich wyborze powinien im zas nauczyciel.

ktorych celem jest parafraza; moze by¢ ona neutralna badz nacechowana stylistycznie, na
przyktad:

Matematyk postawit mi dwoje. — Nauczyciel daZ mi bardzo z/g/stabg oceng. /
Dostafam dwdje z matematyki.
Matematyk postawit mi dwoje. — Facet od majcy wsadzi mi lufe.

Stowniki faczliwosci semantyczno-sktadniowej wykorzysta¢ mozna natomiast do poprawy
prac pisemnych. Nauczyciel wowczas jedynie zaznacza btedy, uczacy sie maja zas sami do-
konac¢ ich korekty.



Aneks 1: Ustalanie tekstowej frekwencji wyrazow

Aneksy

Tekst: Ile jest warta praca kobiet? ,,Gazeta Wyborcza™ (254 wyrazy)

Wyraz FT? Wyraz FT Wyraz FT Wyraz FT
kobieta 6 |az 1 |o 1 |sprawa 1
si¢ 6 |bo 1 |obowigzek 1 |sprzatanie 1
by¢ 5 |cerowanie 1 |obserwowa¢ 1 |statystyczny 1
domowy 5 |chory 1 |obywatelski 1 |sto 1
na 5 |co 1 |od 1 |stowarzyszenie | 1
w 5 |coraz 1 |ogolnopolska 1 |szczescie 1
za 5 |cztonkini 1 |ona 1 |szycie 1
ztoty 5 |dlatego 1 |one 1 |$laskie 1
ze 5 |do 1 |opieka 1 |srednio 1
dom 4 | doceniony 1 |opiekowa¢ 1 |tak 1
ktory 4 |dostawac 1 |optacany 1 |tez 1
praca 4 |dowiedzie¢ 1 |oraz 1 |trzy 1
akcja 3 |duzo 1 |organizator 1 |tymczasem 1
dziecko 3 |duzy 1 |osiemdziesiat 1 |urzad 1
i 3 |dwa 1 uswiadomi¢ 1
maz 3 |dwojka 1 uznac 1
mieé 3 |dzielony 1 wartosé¢ 1
pani 3 |dziennie 1
po 3
szesc 3
powinien 3

1
2

http://www.polityka.pl/rynek/ekonomia/1500247,1,ile-jest-warta-praca-kobiet-w-domu.read.
FT — frekwencja tekstowa.
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Wyraz FT? Wyraz FT Wyraz FT Wyraz FT

aktywny 2 |ekonomistka 1 |osoba 1 |wiele 1
catkowicie 2 |ekspert 1 |oszacowanie 1 |wiekszosé 1
czwartek 2 |emerytalny 1 |pigc 1 |wiasny 1
czynnosé 2 |faktura 1 |pigcset 1 |wilasciwy 1
dla 2 |finansowo 1 |potudnie 1 |wojewodztwo 1
emerytura 2 |gtéwny 1 |pomyst 1 |wycenianie 1
gospodyni 2 |godzina 1 |popiera¢ 1 |wycenié¢ 1
ich 2 |instytut 1 |poprosi¢ 1 |wykonanie 1
ile 2 |jak 1 |pora 1 |wykonywaé 1
kazdy 2 |jesli 1 |positek 1 |wykonywany 1
nie 2 | kilkanascie 1 |poswigcaé 1 |wylacznie 1
patelnia 2 |koordynujacy 1 |pot 1 |wynagrodzenie | 1
przez 2 |kto$ 1 |pracowaé 1 |wysoki 1
a 2 | kwota 1 |pranie 1 |wystawiaé 1
to 2 |lista 1 |prasowanie 1 |z 1
tysiac 2 |lub 1 |prawo 1 |zajmowac 1
uwazac 2 | milion 1 |prezes 1 |zajmujacy 1
warty 2 |méc 1 |prowadzenie 1 |zakupy 1
zarabiaé 2 |moéwié 1 |przekonywaé 1 |zalezny 1
ale 2 |mezczyzna 1 |przeznaczany 1 |zawodowo 1
naczynia 1 |przygotowanie | 1 |zawdd 1
nad 1 |przyktad 1 |zmywanie 1
nalezny 1 |realny 1 |znalez¢ 1
nawet 1 |réwniez 1 |zrobiony 1
rézny 1 |zona 1

sktadka 1

sosnowiecki 1

spoteczenstwo 1

Liczba wyrazéw Liczba wystapien w tekscie

2 6

7 5

3 4

9 3

20 2

126 1

W tekscie liczacym 254 wyrazy az 126 stow pojawito sie tylko jeden raz.

(opracowanie wiasne)
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Aneks 2: Okreslanie leksykalnej dostepnosci tekstu

Do ilustracji zagadnienia dostepnosci leksykalnej wykorzystano tekst z czesci C
(rozumienie tekstéw) przyktadowego testu biegtosci konczacego poziom B1 z roku
2009. Przyjmuje si¢ bowiem, ze uczacy si¢ na tym poziomie powinni juz zna¢ wyra-
zy nalezace do pierwszych dwu przedziatdw czestosci 1-1000 i 1001-2000.
Badajac pokrycie tekstu, nie bierze si¢ pod uwage wystepujacych w nim nazw
wiasnych (takze przymiotnikéw derywowanych od nazw wiasnych) oraz liczebni-
kéw (jak rowniez przymiotnikéw i rzeczownikow odliczebnikowych), gdyz te jed-
nostki nigdy nie sa wiaczane do list frekwencyjnych (zob. H. Zgbtkowa, 1992; A. Se-
retny 2011a). Nie umieszcza si¢ ich takze w opracowaniach leksykograficznych.

Podkresleniem zaznaczono wyrazy, ktére nie znalazty si¢ na listach uporzad-
kowanych technika gron wyrazowych w przedziale czestosci 1-2000 (zob.
A. Seretny, 2011a).

Kamil Durczok pracuje od wtorku do pigtku w Warszawie, ale z radoscig wraca do
domu na swdj Slask, do Katowic. Pochodzi z tradycyjnej $laskiej rodziny. Z takiej,
gdzie ojciec zarabia od $witu i to on przynosi pienigdze, a zona zajmuje sie do-
mem i dzieémi. | choé mezczyzna jest w domu najwazniejszy, to wtasnie kobieta
rzadzi i podejmuje decyzje.

Ojciec wracat do domu pdznym wieczorem, po pracy w warsztacie samocho-
dowym. Starat sie jednak spedzac z matym Kamilem jak najwiecej czasu: wyciggat
globus i pokazywat mu kontynenty, morza i oceany. Te zabawy zawsze byty po
cos$ — chtopiec wiedziat, gdzie sg Hawaje, Ameryka Pétnocna, Nowa Zelandia.

W dziecinstwie Kamil miat dwdch idoli: pradziadka, gérnika z kopalni Boze
Dary i cztowieka, ktéry przyjezdzat po smieci dwa razy w tygodniu. Jednak sam
wybrat inng kariere zawodowg — zaczat studiowac¢ prawo. Na czwartym roku ko-
lega zaprosit go jako wspdtpracownika do studenckiego radia i wtedy Kamil zrozu-
miat, ze to jest to! Studia byty odtad dodatkiem do radia. W koncu je rzucit, o co
tata ma zal, bo jak kazdy rodzic marzyt, ze syn bedzie od niego lepszy.

Pierwszym materiatem dziennikarskim Durczoka byt trzyminutowy reportaz,
na ktéry w Radiu Katowice od razu zwrdcono uwage. W wieku 24 lat zostat dyrek-
torem Radia Top. Potem razem z kolegg prowadzit firme reklamowsg, ale wspo-
mina to jako porazke. Przyszty jednak lepsze dni; Kamil dostat prace w Telewizji
Katowice, skad przenidst sie do Telewizji Polonia. Kiedy prowadzit Wiadomosci,
ogladato go osiem miliondw Polakéw. Jest jednym z najwiekszych talentéw tele-
wizyjnych ostatnich lat. W roku 2002 zdobyt prestizowy tytut Dziennikarza Roku.
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Liczba wyrazow tekstowych 255
Liczba nazw witasnych 22
Liczebniki 7
Dtugosé¢ tekstu bez nazw wtasnych (ich derywatéw) oraz liczebnikéw 210
Liczba wyrazéw, ktérych nie ma w przedziale czestosci 1-2000 18
Pokrycie tekstu przez wyrazy najczesciej uzywane (w %) 92,4

Na listach wyrazéw nalezacych do dwu pierwszych przedziatlow czestosci nie
ma 18 jednostek wystepujacych w tekscie. Liczba ta jednak faktycznie jest mniej-
sza, gdyz mozna zatozy¢, ze uczacy Sie, znajac stowa telewizja oraz dziennikarz,
rozpoznajg znaczenie przymiotnikdw telewizyjny i dziennikarski. Na liscie wyrazéw
czestych znajduja si¢ natomiast rzeczowniki wspo/praca, dodawac oraz reklama,
mozna wigc réwniez przyjac, ze beda oni w stanie rozpozna¢ znaczenie przymiotni-
ka reklamowy oraz rzeczownikéw dodatek, wspéfpracownik. Liczba wyrazéw nie-
rozpoznawalnych spada wéwczas do 13, a pokrycie tekstu wzrasta do 94,9%.

Podkresleniem zaznaczono jednostki, ktore nie znalazty si¢ na listach uporzadko-
wanych technika gron wyrazowych w przedziale czestosci 1-2000 (zob. A. Seretny,
2011a). Linig podwdjng podkreslono stowa, ktérych znaczenie uczacy sie moga roz-
poznaé, jesli znaja wyrazy z listy.
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Kamil Durczok pracuje od wtorku do pigtku w Warszawie, ale z radoscig wraca do
domu na swdj Slask, do Katowic. Pochodzi z tradycyjnej $laskiej rodziny. Z takiej,
gdzie ojciec zarabia od $witu i to on przynosi pienigdze, a zona zajmuje sie do-
mem i dzie¢mi. | choé mezczyzna jest w domu najwazniejszy, to wtasnie kobieta
rzadzi i podejmuje decyzje.

Ojciec wracat do domu pdznym wieczorem, po pracy w warsztacie samocho-
dowym. Starat sie jednak spedzac z matym Kamilem jak najwiecej czasu: wyciggat
globus i pokazywat mu kontynenty, morza i oceany. Te zabawy zawsze byty po
co$ — chtopiec wiedziat, gdzie s3 Hawaje, Ameryka Pdtnocna, Nowa Zelandia.

W dziecinstwie Kamil miat dwdch idoli: pradziadka, gérnika z kopalni Boze
Dary, i cztowieka, ktory przyjezdzat po $mieci dwa razy w tygodniu. Jednak sam
wybrat inng kariere zawodowg — zaczat studiowac prawo. Na czwartym roku ko-
lega zaprosit go jako wspdtpracownika do studenckiego radia i wtedy Kamil zrozu-
miaft, ze to jest to! Studia byty odtad dodatkiem do radia. W koncu je rzucit, o co
tata ma zal, bo jak kazdy rodzic marzyt, ze syn bedzie od niego lepszy.

Pierwszym materiatem dziennikarskim Durczoka byt trzyminutowy reportaz,
na ktéry w Radiu Katowice od razu zwrécono uwage. W wieku 24 lat zostat dyrek-
torem Radia Top. Potem razem z kolega prowadzit firme reklamowsg, ale wspo-
mina to jako porazke. Przyszty jednak lepsze dni; Kamil dostat prace w Telewizji
Katowice, skad przenidst sie do Telewizji Polonia. Kiedy prowadzit Wiadomosci,
ogladato go osiem milionow Polakéw. Jest jednym z najwiekszych talentéw tele-
wizyjnych ostatnich lat. W roku 2002 zdobyt prestizowy tytut Dziennikarza Roku.

Liczba wyrazéw tekstowych 255
Liczba nazw wiasnych 22
Liczebniki 7
Liczba wyrazéw, ktérych nie ma w przedziale czestosci 1-2000 18
Liczba wyrazéw, ktorych znaczenie moze zosta¢ rozpoznane 5
Dtugos¢ tekstu bez nazw wiasnych, liczebnikdw 210
Liczba wyrazéw nieznanych 13

Pokrycie tekstu przez wyrazy najczesciej uzywane (w %) 94,9
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Aneks 3: Formulicznosé tekstu

Grupa krwi a charakter

Japonscy badacze majg niezbite dowody na to, Ze istnieje $cisty zwigzek mie-
dzy grupa krwi a charakterem cztowieka oraz jego predyspozyciami zdrowotny-
mi. Grupa krwi zdradza, jakie choroby nam zagrazajg. Powiedzenie Mam to we
krwi nabiera wiec obecnie nowego znaczenia.

Zdaniem uczonych krew ma $cisty zwigzek z historig rozwoju ludzkosci. Zgod-
nie z ich twierdzeniem krew grupy ,,0” prawdopodobnie ptyneta w zytach czto-
wieka pierwotnego, ktéry odzywiat sie gtdwnie miesem. Dlatego tez osoby z gru-
pa krwi O najlepiej przyswajajg biatko. Okazato sie takze, ze cechuje je silna wola,
energia, tatwos¢ nawigzywania kontaktdw oraz nieprawdopodobna wrecz sita
przebicia. Majg zatem wszelkie predyspozycije do osiaggniecia sukcesu zawodo-
wego. Uchodzg za konsekwentnie dgzgcych do celu, odwaznych, ale takze auto-
rytatywnych, pewnych siebie, czasem wrecz bezwzglednych i przyzwyczajonych
do podejmowania nagtych decyzji. Majg takze najwieksze szanse na dozycie se-
dziwego wieku.

Natomiast ludzie, u ktérych w zytach ptynie krew grupy ,,A”, sg podatni na cho-
roby, dlatego jesli chcg dtugo zy¢, powinni zaczgc dbad o zdrowie juz w mtodosci.
Sa sumienni i obowigzkowi. To takze urodzeni perfekcjonisci. Czesto otwarcie wy-
powiadajg swoje zdanie i nie wstydzg sie tego. Gdy dadzg stowo, mozna na nich

polegad.

Liczba wyrazéw pozostajgcych w zwigzkach formulicznych 114
Liczba wyrazdw pozostatych 73
Dtiugos¢ tekstu bez nazw wiasnych, liczebnikow 187

Pokrycie tekstu przez ciagi formuliczne (w %) 60,9
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Aneks 4: Podejscie leksykalne — tekst jako narzedzie rozwijania kompetencji
leksykalnej?

W Internecie czy w realu — konto osobiste

Wybér naszego pierwszego konta w banku moze by¢ sporym wyzwaniem. Liczba
ofert i konkurencji moze przyprawic¢ o zawrot gtowy nawet doswiadczonego makle-
ra, 0 zwyktym zjadaczu chleba nie wspominajac. Dlatego warto zastanowi¢ si¢ nad
kilkoma cechami, jakie musi posiada¢ nasze konto osobiste.

Konto tradycyjne czy internetowe?

Tradycyjne konto osobiste, chyba juz niespotykane w swej pierwotnej formie,
polega na zatatwianiu wszelkich formalnosci w czasie wizyty w oddziale banko-
wym. Jesli chcemy wptaci¢ lub pobra¢ gotowke, wymagana jest wizyta. Jesli chce-
my dokona¢ przelewu, trzeba osobiscie uda¢ sie do oddziatu. W efekcie bedziemy
spedzali mndstwo czasu w kolejkach. Zaletg jest natomiast gwarancja, ze nasze ustu-
gi zostana zrealizowane.

W dobie wszechobecnego Internetu tego typu konta osobiste sa jednak na wygi-
nigciu. Czgsciej spotkamy si¢ z kontem obstugiwanym przez Internet. Dzigki temu
zalatwianie wiekszosci spraw bankowych odbywa sie wirtualnie. Jedyne ustugi ban-
kowe, ktorych przez Internet nie bedziemy w stanie zatatwic¢ w petni, to:

» zaktadanie lokaty dtugoterminowej na atrakcyjnych warunkach,

* udzielanie kredytu, zwtaszcza na dom lub zatozenie wiasnej dziatalnosci
gospodarczej,

e umowy upowazniajagce do korzystania z konta przez cztonkéw rodziny.

W banku internetowym zarzadzaniem naszymi pieniedzmi zajmuje si¢ system
informatyczny, ktéry czuwa nad spdjnoscia danych i bezpieczenstwem operacji.

Polacy coraz czesciej wybierajg konta osobiste obstugiwane przez Internet. Wy-
goda obstugi, brak godzin przyje¢ czy szybkos¢ zatatwiania spraw wygrywaja z tra-
dycyjnymi kontami.

Spekuluje sie, ze przysztos¢ bankowosci lezy w Internecie, czy tego chcemy,
czy nie. Niesie to ze soba zmiane przyzwyczajen, ale tez szanse na nowe, wspaniate
mozliwosci. Niedtugo by¢ moze w ogdle nie bedziemy musieli korzystaé z tradycyj-
nych bankdw.

(http://www.artykuly.net.pl/index.php/w-internecie-czy-realu-konto-osobiste/)

3 Jest to zmodyfikowana i uzupetniona o ¢wiczenia IV, VI praca A. Bitgoraj.
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I. Prosze odpowiedzie¢ na pytania, wybierajac jedna prawidtowg odpowiedz:

1. Sformutowanie ,,w realu” uzyte w tytule oznacza:
a. tradycyjne, nieinternetowe,
b. rzeczywiste, realne,
c. dostepne dla os6b powyzej 21 roku zycia.

2. Wedtug autora tekstu konta internetowe:
a. staja sie coraz bardziej popularne wsrdd Polakdw,
b. gwarantuja dostep do ustug wysokiej jakosci,
C. nie sa jeszcze ogOlnie dostepne.

3. Niewatpliwym minusem kont internetowych jest to, ze:
a. nie mozna porozmawiac z pracownikami obstugi bankowej,
b. trzeba i$¢ do banku, zeby zatatwi¢ sporo spraw,
C. nie mozna zaciggna¢ kredytu ani zatozy¢ lokaty wytacznie przez Internet.

I1. Proszg¢ dopasowaé wyrazy do podanych definicji:

makler, przelew, bankowos¢, obstuga, lokata, kredyt, umowa, oddziaZ banku, saldo,
transakcja

Q) e przekazanie pienigdzy z jednego konta na drugie,
moze by¢ bankowy, mozna go takze dokonaé
miedzy rachunkami

0 ) pienigdze umieszczone w banku, ktore po jakims
czasie wyptacamy z zyskiem

0 osoba posredniczaca w transakcjach finansowych

o) I filia banku

) e obecny stan konta bankowego

L) czynnos¢ zachodzaca miedzy sprzedajacym
i kupujagcym

) e personel, zespét lub nazwa czynnosci, ktdra
wykonuja

G) e 0got spraw zwigzanych z bankiem

R) pieniadze pozyczone od banku

) jest zawierana migdzy dwoma podmiotami, np.

dang osoba a bankiem
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I11. Proszg uzupetni¢ tekst brakujacymi wyrazami w odpowiedniej formie grama-

tycznej.
pracownik hasto transakcja osobiste dostep saldo
inwestowac konto uchroni¢ cracker srodki
Konta osobiste przez Internet — same zalety?
Wydawa¢é by sie mogto, ze .................... internetowe ma same zalety. Przede
wszystkim nie musimy sta¢ w kolejkach do kas i uzera¢ Sie z ...........coecveeennnnn
obstugi. Mamy tez dostep do naszych ..................... przez cata dobg, mozemy
wigc na biezaco kontrolowac stan naszego ................... . Mozemy tez prze-

la¢ pienigdze w ciggu kilku minut. A jednak istnieje kilka wad posiadania konta
.............................. obstugiwanego przez Internet.
Przede wszystkim podczas taczenia sie z naszym kontem ryzykujemy wykradniecie

naszych danych przez organizacje przestepcze. ............ccceeunnee. , czyli informaty-
cy dziatajacy na szkodg spoteczenstwa, daza do uzyskania ..............cccoeevviennnes
do naszych kont. Oczywiscie banki ......................... olbrzymie pienigdze, aby
mie¢ gwarancje, ze nie dojdzie do takiego wydarzenia. Niemniej trzeba pamietac,
ze najstabszym ogniwem w tancuchu ........................ jest sam cztowiek. Je-
sli nie dopilnujemy, zeby nikt nie zdobyt naszego ................. , hawet najwigksze
umysty z dziedziny bezpieczenstwa nie beda w stanie nas ................... przed

wykradnigciem pienigdzy.

V. Ktory z wyrazéw nie pasuje?
zalatwi¢ - zatatwic zatatwi¢ zalatwié zatatwié
egzamin sprawe formalnosci kredyt
kredyt - otrzyma¢ stara¢ si¢ zatozy¢ kredyt udzieli¢
kredyt 0 kredyt kredyt kredytu
konto — zatozy¢ mie¢ zamknaé otrzymacé
konto konto konto konto
przelew —wykona¢ pusci¢ dokona¢ przelewu mieé¢
przelew przelew przelewu przelew
lokata — zatozy¢ zerwac lokate zamkna¢ lokate udzieli¢
lokate lokate lokate lokaty
rachunek - zatozy¢ obstugiwaé zerwaé mie¢
rachunek rachunek rachunek rachunek
umowa - zawrzeé podpisaé zerwaé zatozy¢
umowe umowe umowe umowe
lokata — krotkoterminowa  kredytowa diugoterminowa bankowa
rachunek - oszczednosciowy  internetowy 0szczg¢dzajacy bankowy
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V. Powyzszy tekst jest fragmentem artykutu o internetowej bankowosci. Jak sa-
dzisz, z ktérego miejsca go usunieto?

V1. Proszg uzupetni¢ tabele. Ktore z wyrazéw pojawity si¢ w tekstach?

Rzeczownik Przym.iotn_ik J imigsléw Czasownik
przymiotnikowy bierny

0. |bezpieczernstwo bezpieczny ubezpieczy¢
1. zrealizowany
2. obstugiwany
3. | kredyt
4, inwestycyjny
5. |kradziez
6. kontrolowaé
7. mozliwy
8. spekulowac
9. upowaznié
10. gwarantowany

VI1. Czy posiadasz konto bankowe? Uwazasz, ze lepsze jest konto internetowe czy
tradycyjne?
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VI11. Prosze dopasowac obrazki do podanych zwigzkéw frazeologicznych. Co ozna-
czaja naprawde? Prosze skorzysta¢ ze stownika frazeologicznego i utozy¢ z nimi
zdania ztozone.

przyprawic o zawrot gflowy zwyk?y (przecietny) zjadacz chleba
najsfabsze ogniwo najwiekszy umys¢

(fot. allspicel)

1) e, 2) e,
(fot. Ch. Benseler)
3) el A) ool
L) e )
2) e,
3] e,
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Aneks 5: Obliczanie wskaznika czytelnosci tekstow

Przyktad polski

Stanowi to duze wyzwanie dla grup mniejszoSciowych, ktére ze wzgledu na ich
kulturowe odmiennosci mogg miec trudnos¢ w spetnieniu wymogu tozsamos-
ciowego. Polityka tozsamosci realizowana przez grupe tatarskg w odniesieniu do
kwestii przynalezno$ci narodowo-politycznej skierowana jest przede wszystkim
na budowanie polskiej identyfikacji przy jednoczesnym utrzymaniu etnicznej od-
rebnosci. W efekcie swoistych negocjacji wewnatrz grupy i w relacjach z innymi
powstat ztozony konstrukt tozsamosciowy — z jednej strony cztonkowie tej grupy
podzielajg silng narodowg, polska tozsamos¢, z drugiej zas tatarsko-muzutmani-
ska, manipulujgc tak symbolicznymi zasobami, aby uprawomocni¢ bycie Pola-
kiem, Tatarem i muzutmaninem jednoczes$nie. Cechg tego wielorakiego uktadu
jest elastycznosé, ktéra daje mozliwos¢ godzenia réznorakich autodefinicii.

103 wyrazy

24 wyrazy trudne

4 zdania

wskaznik czytelnosci (w %) — 19,62

(opracowanie wiasne)

Przyktad angielski

It is thus a challenge for minority groups, which due to their cultural differences,
cannot meet the ethnic requirements of identity. The identity policy line adopted
by Tartars in that respect aims at constructing Polish identification without lo-
osing their distinct ethnic character. The specific negotiations, within the group
and outside it, resulted in the appearance of the complex identity construct: the
Polish Tartars reveal both Polish national identity and a Tartar-Muslim one, and
the manipulation of symbolic resources helps them to legitimize their Polishness,
Tartarness and Muslimness. This multiple model is flexible and thus enables re-
conciliation of various auto definitions.

100 wyrazéw
4 zdania
24 wyrazy trudne

wskaznik czytelnosci (w %) — 19,6
(opracowanie wiasne)
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Aneks 6: Ograniczenia inferencji leksykalnej

Z ponizszego tekstu, liczacego 111 wyrazéw tekstowych, usunieto jedno stowo (zob.
pusta ramka). Jego nieznajomos¢ nie wptywa na rozumienie przekazu. Odczytanie
jego znaczenia z kontekstu jest jednak bardzo trudne nawet dla rodzimych uzytkow-
nikdw jezyka (rozwiazanie w przypisie dolnym)4.

Fenomenem Nowej Huty jest fakt, ze jako symbol architektury socrealistycznej
stanowi ona jeden z nielicznych przyktadow zrealizowania teoretycznej koncepcji
miasta ,,0d zera”. Jej plan oparty na promieniscie wychodzgcych z Placu Central-
nego pieciu alejach stanowi oryginalny przykfad realizowania renesansowych za-
tozen urbanistycznych. Harmonia i pewien  najstarszej czesci Nowej Huty wzbu-
dza zachwyt zwtaszcza wéréd licznie tu przybywajacych turystéw zagranicznych.

Cho¢ w Nowej Hucie mozna zwiedzi¢ potezng hute stali o niezaprzeczalnej
wartosci historycznej, znalezé niemal wszystkie tendencje architektoniczne czy
wdrapac sie na jeden z najstarszych w Krakowie kopcdéw, turystéw przyciggaja
przede wszystkim nie zabytki sredniowieczne, ktérych jest wiele w innych mia-
stach Polski. Promowac¢ Hute musi doskonale zachowane dziedzictwo socreali-
zmu w zakresie architektury i urbanistyki.

4 Brakujacy wyraz — rozmach.
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Aneks 7: Strategie uczenia sie R. Oxford (1990)

STRATEGIE BEZPOSREDNIE

(wszelkie sposoby rozpoznawania i zapamietywania znaczenia wyrazow)

Pamieciowe

1. tworzenie skojarzen
myslowych

tworzenie asocjacji

tworzenie grup wyrazow

poszukiwanie kontekstow uzycia, umiejscawianie nowych
stow w kontekscie

rozszerzanie pojec®

2. stosowanie obrazéw
i dzwiekow

tworzenie w pamigci reprezentacji wizualnych i brzmienio-
wych

uzywanie stow kluczy

odtwarzanie formy fonicznej w pamigci

3. utrwalanie

systematyczne powtarzanie materiatu

4. zapamigtywanie przez
dziatanie

aczenie znaczenia z dziataniem
uzycie mechanicznych technik zapamietywania

Kognitywne

1. éwiczenie

powtarzanie, ¢wiczenie wymowy i pisowni,
rozpoznawanie i uzywanie formut oraz wzorcow

2. otrzymywanie
i przesytanie informacji

stosowanie technik utatwiajacych rozumienie tekstow mo-
wionych i pisanych

uzywanie dodatkowych zrodet (na przykiad stownikéw,
€zasopism)

3. analizowanie danych
jezykowych

rozumowanie dedukcyjne

analizowanie wyrazen jezykowych

analiza miedzyjezykowa

transfer, notowanie, streszczanie, podkreslanie

4. tworzenie struktur w J1
iJ2

tlumaczenie
transfer wewnatrzjezykowy

5. organizowanie wiedzy

prowadzenie notatek
streszczanie
podkreslanie waznych informacji

Kompensacyjne

1. inteligentne
odgadywanie/
domyslanie si¢ znaczenia

wykorzystywanie wskazowek jezykowych i pozajezyko-
wych

2. pokonywanie
ograniczen w méwieniu
i pisaniu

przechodzenie na jezyk ojczysty, uzyskiwanie pomocy
uzycie gestu, mimiki, uzycie definicji opisowej

uzycie oméwienia, synonimu

tworzenie nowych stéw

zmiana tematu

5

W wyszczegolnieniach podano tylko przyktady. Nie jest to petna gama strategii proponowa-

nych przez R. Oxford.
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STRATEGIE POSREDNIE

Metakognitywne

1. centralizacja procesu
uczenia si¢

koncentracja uwagi
przegladanie materiatu i taczenie go z juz znanym

2. organizowanie,
planowanie procesu
uczenia si¢

ustalanie celéw dtugo- i krotkoterminowych, identyfikowa-

nie celu z zadaniem

3. ewaluacja

samoocena
monitorowanie wypowiedzi
monitorowanie procesu uczenia si¢

Afektywne

1. préby obnizania
poziomu lgku

sposoby relaksowania si¢
stuchanie muzyki
$miech

2. stosowanie
samozachety

samonagradzanie si¢
madre podejmowanie ryzyka

3. monitoring stanéw
emocjonalnych

pisanie dzienniczka nauki
rozmowy z inng 0soba o swoich odczuciach

Spoteczne

1. zadawanie pytan

prosba o wyjasnienie
prosha o poprawe wypowiedzi

2. wspotpraca z innymi

wspotdziatanie z innymi uczagcymi sie
wspotdziatanie z rodzimymi uzytkownikami jezyka

2. empatia

préba zrozumienia kultury / réznic kulturowych
uswiadamianie sobie mysli i odczu¢ innych osob

(opracowanie wiasne na podst. R. Oxford, 1990)
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Aneks 8: Strategie uczenia sie J. M. O’Malleya, A. U. Chamont (1990)

STRATEGIE METAKOGNITYWNE

* planowanie

* ogniskowanie uwagi

« ukierunkowanie uwagi na konkretne zadanie
* organizacja procesu uczenia sie

* monitoring:

— monitoring rozumienia

— monitoring produkcji (w tym monitoring audytywny)
— monitoring wizualny

— monitoring stylu

— monitoring strategii

— monitoring planowania

— monitoring upewniajacy (double-check)

* identyfikacja problemu

* samoocena:

— performacji

— umiejetnosci wykonania zadania

— wykorzystywanego repertuaru jezykowego
— zastosowanych strategii

STRATEGIE KOGNITYWNE

» wykorzystywanie rozmaitych zrddet informacji
« grupowanie (klasyfikowanie, kategoryzacja itp.)
* notowanie
« dedukcja/indukcja
* substytucja
* nawiazywanie do wiedzy wczesniejszej, taczenie informacji; poszukiwanie skojarzen
— nabieranie osobistego stosunku do tresci
— nawigzywanie do posiadanej wiedzy o swiecie, doswiadczen
— nawigzywanie do wiedzy zdobytej w warunkach akademickich
— wiazanie roznych czesci zadania w catosé
— poszukiwanie rozwigzan droga ,,burzy mozgow”
— ocenianie swoich mozliwosci w odniesieniu do nowego materiatu
— przyjmowanie okreslonej perspektywy (kreatywnos¢)
— dziatania oparte na wyobrazni (taczenie obrazdw z informacjami)
e podsumowywanie
 tlumaczenie
* transfer
 stosowanie domystu jezykowego

STRATEGIE SPOLECZNE | AFEKTYWNE
 zadawanie pytan w celu uzyskania wyjasnienia
e wspoOltpraca
» mowienie do siebie
* wspieranie si¢

(opracowanie wilasne na podst. J. M. O’Malley, A. U. Chamont, 1990)
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Aneks 9: Strategie uczenia sie stownictwa N. Schmitta (1997)

STRATEGIE POZNAWCZE (STRATEGIES FOR DISCOVERING)

Strategie pozwalajace
na ustalenie znaczenia

samodzielne

— analiza morfologiczna

analiza stowotwdrcza (przedrostkow i przyrostkow)
analiza kontekstu pozajezykowego (obrazkdw, gestow itp.)
analiza kontekstu werbalnego

sprawdzanie, czy w J1 jest stowo podobnie brzmigce
uzycie stownika dwujezycznego

uzycie stownika jednojezycznego

spoteczne

prosba do nauczyciela o podanie odpowiednika w J1

prosba do nauczyciela o parafraze lub synonim

prosba do nauczyciela o zbudowanie zdania z nowym stowem
pytanie o znaczenie skierowane do innego uczacego Si¢
odkrywanie znaczenia podczas pracy w grupie

()]
—

RATEGIE KONSOLIDACYJNE (CONSOLIDATING STRATEGIES)

Strategie wspomagajace zapamietywanie

pamieciowe

— Iaczenie znaczenia z obrazem

Taczenie stowa z doswiadczeniem osobistym i/lub odczuciem fizycznym
Taczenie stowa z jego synonimami lub antonimami

wyobrazanie sobie znaczenia nowego wyrazu

postugiwanie si¢ mapami myslowymi

postugiwanie si¢ skalami dla ,,stopniowalnych” przymiotnikow lub przystow-
kow

przyporzadkowywanie nowego stowa do okreslonej kategorii (np. czapka
jako kolejna nazwa czesci garderoby lub bardziej szczegdtowo — inne niz ka-
pelusz nakrycie gtowy itp.)

metoda ,,kotka”

metoda ,,miejsca”

metoda stow Kluczy

grupowanie stéw do opanowania

grupowanie stow przestrzennie na kartce

grupowanie stow w jakiejs historyjce

analiza pisowni

analiza brzmienia

gtosne wypowiadanie stéw

wyobrazanie sobie formy stowa (jego zapisu)

tworzenie zdan z nowymi stowami

uczenie sie catych zwrotéw

podkreslanie pierwszej litery wyrazu

zapamigtywanie przedrostkow i przyrostkow

zapamigtywanie czesci mowy

parafrazowanie znaczenia stowa

wykorzystywanie internacjonalizmow

wykorzystywanie ruchu w trakcie nauki

wykorzystywanie matryc znaczeniowych
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STRATEGIE KONSOLIDACYJNE (CONSOLIDATING STRATEGIES)

— powtarzanie ustne

— powtarzanie pisemne

— tworzenie list stéw

— robienie flashcards

— robienie notatek

— wykorzystywanie informacji z podrecznika (sekcja stow)

— nagrywanie i stuchanie nowych stéw

— naklejanie na faktycznych przedmiotach kartek z ich z nazwami w J2

— naklejanie kartek z nowymi wyrazami w rdznych miejscach (np. na lodowce,
szafkach itp.)

— tworzenie wtasnego stowniczka

— planowanie sposobdw uczenia sie stownictwa

— robienie sobie testow stownikowych

— postugiwanie sie nowym stownictwem (inicjowane samodzielnie)

— sieganie do mediéw w danym jezyku (prasy, radia, telewizji, Internetu)

— omijanie nowych stéw, przeslizgiwanie sie po nich

— uczenie si¢ i ¢wiczenie w grupie

— interakcja z rodzimymi uzytkownikami jezyka

kognitywne

Strategie pozwalajace na
monitoring postepow

spoleczne

(opracowanie wiasne)
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Aneks 10: Komponent leksykalny programu jezykowego

Katalog tematyczny — poziom Al.

Al

1. Cztowiek

— dane personalne: imie i nazwisko, adres,
pte¢, wiek, miejsce urodzenia, przynalez-
no$¢ narodowa/panstwowa

— znajomos¢ jezykdw; wyksztatcenie

— zawdd, zajecie

— wyglad zewnetrzny

— ubranie

— cechy charakteru

— uczucia i emocje

2. Rodzina
— cztonkowie rodziny

3. Zycie codzienne
— rutyna dnia codziennego

4. Sposoby spedzania czasu
— zainteresowania (hobby)

domu
— rodzaje pomieszczen
— podstawowe wyposazenie mieszkania/

— rodzaj, potozenie i wielkos¢ mieszkania/ |-

— pory dnia — sport
— przedmioty codziennego uzytku
5. Mieszkanie 6. Miejsca

rodzaj, potozenie i wielkos¢ miejscowo-
sci

— podstawowe instytucje uzytecznosci pub-
licznej (bank, poczta, dworzec, bibliote-

— $rodki komunikacji

domu ka, hotel)
— wynajmowanie mieszkania/domu — rodzaje budynkéw (np. blok, koscidt, za-
mek)
7. Srodki transportu 8. Praca

— miejsca pracy
— nazwy podstawowych zawodoéw

9. Edukacja
— rodzaje szkét
— nazwy przyboréw szkolnych

10. Zywienie

— artykuty spozywcze
— positki, dania, napoje
— nakrycia stotowe

— lokale gastronomiczne

11. Zakupy i ustugi

— sklepy (kioski), punkty ustugowe

— towary (artykuty spozywcze, kosmetyki)
— podstawowe jednostki miar i wag

— pienigdze

12. Zdrowie i higiena osobista
— samopoczucie

— higiena osobista

czesei ciata

choroba

13. Srodowisko naturalne
— pory roku, pogoda
— podstawowe nazwy roslin i zwierzat
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Al

Techniki prezentacji znaczenia

Techniki wspomagajace zapamietywanie
i utrwalanie znajomosci stownictwa

— objasnianie znaczenia wyrazow przy wy-
korzystywaniu plansz, ilustracji, obraz-
kow, widokowek, przedmiotow itp.

— objasnianie znaczenia stow przy wyko-
rzystaniu elementéw komunikacji poza-
werbalnej

— objasnianie znaczenia wyrazéw za pomo-
cg tzw. definicji kontekstowych (tj. krot-
kich ,historyjek” ilustrujacych znaczenie
nowego stowa)

— objasnianie znaczenia za pomocg wyra-
z6w 0 znaczeniu przeciwstawnym, po-
dobnym

Cwiczenia tematyczne i kategoryzujace:

— przyporzadkowywanie stow do okreslo-
nych kategorii zgodnie z ustalonym kry-
terium

— odnajdowanie stowa ,,innego wsréd po-
dobnych”

— wymienianie/wypisywanie stdw beda-
cych leksykalnym wypetnieniem katego-
rii

Cwiczenia leksykalne:

— uzupetnianie luk, tabel, diagramow

— wyhdr poprawnej (w danym kontekscie)
formy leksykalnej

— dobieranie prawidtowych potaczen wyra-
zowych

— uktadanie zdan z podanymi wyrazami

— zaznaczanie zdan prawdziwych lub fat-

szywych

Cwiczenia skojarzeniowe:

— grupowanie wyrazéw zwigzanych z da-
nym tematem

— przygotowywanie list stéw (zwrotéw, wy-
razen) niezbednych do ¢wiczen sytuacyj-
nych

Cwiczenia literowe i ortograficzne:

— podpisywanie obrazkow

— ¢wiczenia  wspomagajace
rozpoznawanie stownictwa

— weze literowe

wzrokowe

(na podst. Programy nauczania jezyka polskiego jako obcego — poziomy A1-C2,
pod red. I. Janowskiej, E. Lipinskiej, A. Rabiej, A. Seretny, P. Turka,
Ksiggarnia Akademicka, Krakow 2011, Biblioteka ,,LingVariéw”. Podreczniki, t. 1)
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Proces ksztalcenia jezykowego to podroz w kraing stow. Nie mozna wyrusza¢ w nig
bez mapy i kompasu. By $wiadomie wspomaga¢ wysitki uczacych si¢ i kierunko-
wac ich dziatania, trzeba wiedzie¢, jak opanowuja stowa, dlaczego je zapominaja,
jak przechowuja je w pamigci. Im wigksza bedzie wigec wiedza nauczyciela na temat
procesu opanowywania leksyki, tym efektywniej bedzie mogt wspomagaé ucza-
cych si¢ w pokonywaniu trudnosci pojawiajacych si¢ w trakcie nauki, dobierajac
odpowiednie metody, materialy i techniki pracy, tworzac odpowiednig atmosfere
czy wlasciwie rozktadajac akcenty w czasie zajec.

Fragment rozdziatu I11

Parafrazujac stowa Autorki, taka mapg i kompasem dla wszystkich nauczycieli je-
zyka polskiego jako obcego, a takze innych jezykoéw obcych oraz dla 0sob uczacych
sic samodzielnie jezyka moze by¢ ksiazka Slownictwo w dydaktyce jezyka. Swiat
stow na przyktadzie jezyka polskiego jako obcego. Jest ona jednak, wedlug mnie,
czyms$ wigcej niz przewodnikiem, jest monografia, poswigcona ksztatceniu kompe-
tencji leksykalnej uczacych si¢ jezyka polskiego. Ksigzka ma spdjna kompozycje,
przejrzysta i jednolita metodologie, logiczne i dobrze udokumentowane wywody.
Odbiorca caly czas moze $ledzi¢ proces tworczy Autorki, ktora na poczatku kazde-
go rozdziatu pokazuje problem, stawia teze, nastgpnie problem analizuje 1 wresz-
cie ukazuje jego rozwigzanie. Na rynku wydawniczym brakuje prac, w ktorych re-
fleksja naukowa i wiedza teoretyczna tak umiejetnie taczytyby sie z rozwigzaniami
praktycznymi.

Z recenzji prof. dr hab. Bozeny Ostromeckiej-Fraczak
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