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PODZIEKOWANIA

Chcialabym podziekowaé wszystkim, ktérzy przyczynili sie do powstania tej
ksigzki. Profesorowi Wtadystawowi Miodunce dziekuje za mozliwo$é rozwija-
nia swoich zainteresowan badawczych oraz zdobywania réznych doswiadczen
naukowo-dydaktycznych tak waznych w pracy akademickiej. Podzigkowania skta-
dam réwniez Pani Profesor Halinie Zgdtkowej. Jej niezwykle wnikliwa i zyczliwa
lektura pracy pozwolila na usuniecie z tekstu usterek i nieécistosci.

Dziekuje takze Kolezankom i Kolegom z Centrum Jezyka i Kultury Polskiej
w Swiecie Uniwersytetu Jagielloriskiego. Lata wspdlnie zbieranych do$wiadczen
pozwolity mi nie tylko na szersze spojrzenie na zagadnienia zwigzane z naucza-
niem i testowaniem znajomosci stownictwa, lecz takze na weryfikacje niektérych
poczatkowych zatozen.

Za zyczliwos$¢ i pomoc dziekuje réwniez dyrektorom o$rodkéw akademi-
ckich, w ktérych przeprowadzilam badania: prof. dr hab. Annie Dgbrowskiej,
prof. dr. hab. Janowi Mazurowi, dr Agnieszce Mielczarek, prof. dr hab. Jolancie
Tambor, prof. dr hab. Grazynie Zarzyckiej i prof. dr. hab. Andrzejowi Zienie-
wiczowi. Dziekuje takze Kolezankom i Kolegom pracujacym w tych placéw-
kach; zebranie materiatu badawczego nie bytoby mozliwe bez ich zyczliwosdci
i zaangazowania.

Wyrazy wdziecznoéci nalezg sie takze mgr. Lukaszowi Albanskiemu, ktéry
opracowat baze danych i wykonat obliczenia statystyczne.

Najcieplejsze podzigkowania sktadam catej Mojej Rodzinie, zwlaszcza Mezowi
i Cérkom. Czas, ktéry spedzitam na przygotowaniu tej pracy, powinien nalezeé
do nich.






WSTEP - CEL 1 ZAKRES PRACY

Che¢ nawigzania interakcji z méwigcymi innym jezykiem, pragnienie poznawania
$wiata ukrytego przez nich w dziwnie brzmigcych stowach sg gleboko zakorze-
nione w ludzkiej naturze. Motywy, ktére stymulujg cztowieka do podejmowania
dialogu, byly, 1 do dzi$ pozostajg, bardzo zréznicowane. Zawsze jednak przyswiecat
im ten sam cel - osiggniecie porozumienia.

Uczenie si¢ jezykéw przez cate stulecia miato charakter nieformalny - ludzie
poznawali je, podrdzujac, zanurzajac sie w innym otoczeniu, innej kulturze, prowa-
dzac wyprawy handlowe, a takze zagarniajgc nowe terytoria. Podbite narody byty
na ogdl zmuszane do postugiwania sie jezykiem swoich najezdZcéw, niewolnicy
musieli sie uczyé mowy swoich panéw. Sformalizowanie uczenia si¢/nauczania
jezykdow dokonalo sie setki lat pdZniej i wigzato sie przede wszystkim z powstaniem
systemdw edukacji szkolnej (zob. Stern, 1994: 337-359). Wtedy takze, stopniowo,
zaczela sie pojawiad refleksja nad sposobami przekazywania wiedzy jezykowej.
Poczatkowo wyrastata ona gtéwnie z praktyki, dopiero péZniej znalazta oparcie
w teorii jezyka, psychologii i socjologii. W ten sposéb stala sie zalgzkiem nowej
dyscypliny naukowej, ktéra w wymiarze teoretycznym zajmuje si¢ opisywaniem
struktury jezyka i funkeji jezykowych oraz mechanizméw jego przyswajania/ucze-
nia sie. W wymiarze pragmatycznym skupia sie za$ na integrowaniu wiedzy uzy-
skanej z rozmaitych Zrédel, by ,,zdobywanie znajomosci jezyka uczynié zadaniem
bardziej efektywnym, pozytecznym i przyjemnym” (Corder, 1983: 22). Dyscypling
tg jest glottodydaktyka', ktéra wyrosta na gruncie jezykoznawstwa stosowanego?.

Glottodydaktyka jest autonomiczng nauka teoretyczng (zob. Grucza: 1976a,
1976b, 2007; Miodunka, 2009; Dakowska, 2010) - tworzy bowiem wiedze, czyli
zbidér informacji o nauczaniu i uczeniu sie jezykéw obeych. W sensie pragmatycz-
nym natomiast sprowadza sie do nauczania praktycznego oraz do przekazywa-
nia wiedzy glottodydaktycznej. Dziedzina ta koncentruje sie wiec na badaniach
fragmentu uniwersum, nazywanego uktadem glottodydaktycznym, ktéry tworzg

! Jest to stowo pochodzenia greckiego: ,glotta” oznacza jezyk, ,didaktokos” - cztowieka posia-
dajacego umiejetnos$¢ nauczania. Termin ten, znany z prac Ludwika Zabrockiego, zostal upowszech-
niony przez warszawska szkote lingwistyki stosowanej.

2 Jezykoznawstwo stosowane jako osobna dziedzina nauki wyodrebnito si¢ pod koniec lat czter-
dziestych. Data przelomowa w jego historiografii jest rok 1948 — wéwczas na Uniwersytecie Michigan
ukazat si¢ pierwszy numer czasopisma , Language Learning: A Journal of Applied Linguistics™.

13



nauczyciel (N), uczen (U), kanat przekazu (K), a takze $rodek i przedmiot prze-
kazu, wyznaczajgce jego specyfike’.

Stownictwo, ktére jest przedmiotem przekazu w ukladzie glottodydaktycznym,
przez wiele lat pozostawato na marginesie zainteresowan badaczy (zob. Meara,
1980; Laufer, 1992). Zmiany pojawily sie dopiero w latach osiemdziesigtych ubie-
glego wieku, kiedy zasadniczym przeobrazeniom uleglo spojrzenie na bieglo$é
jezykowg oraz sposoby jej osiggania. Wéwczas bowiem znajomo$¢ jezyka zaczeto
utozsamiaé nie tyle z opanowaniem systemu, ile z ksztattowaniem kompetencji
komunikacyjnej rozumianej jako umiejetnos¢ tworzenia pltynnych i spdjnych
wypowiedzi, adekwatnych do sytuacji oraz zgodnych z normami gramatycznymi
i konwencjami spoteczno-kulturowymi; innymi stowy - z umiejetnoscig podejmo-
wania rozmaitych dziatan jezykowych i uczestniczenia w nich w réznych sferach
zycia (zob. Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego, 2003)*. Na rodzaj, jako$é
oraz liczbe tych dziatan wptywa wiele czynnikéw, ale jednym z istotniejszych oka-
zal si¢ stopien znajomosci leksyki. Zauwazono bowiem, ze ograniczenia wynikajgce
z brakéw stownikowych znacznie czedciej niz niedostatki wiedzy gramatycznej
stajg sie przyczyng zaburzen aktu komunikacji, uszkadzajac, deformujgc lub nie-
kiedy wrecz uniemozliwiajac przekaz (zob. Komorowska, 1988: 75). Natomiast
sprawne poslugiwanie sie¢ stownictwem przez nadawce czesto pozwala zrozumieé
tre$¢ i intencje jego wypowiedzi, nawet jesli jest ona niedoskonata pod wzgle-
dem gramatycznym. Spostrzezenia te znalazty potwierdzenie w badaniach, ktére
wykazaty $cisty zwigzek miedzy poziomem znajomosci stownictwa a stopniem
ogdlnej bieglosci jezykowej (zob. m.in. Meara, 2000; Milton, 2006, 2007b; Read,
2000), a takze dowiodty, Ze najwieksze réznice miedzy rodzimymi uzytkownikami
a uczgcymi sie odnotowuje sie wlasnie na plaszczyZnie leksykalnej. W rezultacie
podniesiono range umiejetnosci postugiwania sie stowami w procesie komunikacji,
nazywajgc ja kompetencja leksykalna, a jej rozwijanie uczyniono integralng czescia
procesu ksztatcenia jezykowego w podejsciu komunikacyjnym.

Koncentracja uwagi na skutecznosci wypowiedzi, rozumianej w kategoriach
realizacji konkretnego zamierzenia komunikacyjnego, na jej adekwatnosci kon-
tekstowej oraz przekonanie, zZe zaleza one w duzej mierze od trafnego doboru
$rodkéw leksykalnych, spowodowata, ze w procesie ksztalcenia jezykowego
koniecznoscig stato sie przemyslane i skuteczne poszerzanie zasobu stownikowego
uczgcych sie. Sktonito to badaczy do podjecia rozwazan na temat uzytecznosci
wyrazéw w procesie komunikacji, a co za tym idzie — do wylonienia stéw naj-
bardziej komunikatywnie noénych, ktére uczacy sie powinni poznawac w pierw-
szej kolejnosci oraz do wskazania obszaréw tematycznych o duzych walorach
komunikacyjnych. Wyznaczenie tresci nauczania (selekeja), a takze propozycja
ich uszeregowania (gradacja) pozwolily na wprowadzenie do nauczania leksyki

3 Zob. takze prace J. Baficzerowskiego (1980), W. Wozniewicza (1987), W. Pffeifera (1977, 2001),
M. Dakowskiej (1987).
4 Dalej: ESOKJ, 2003.

14



uporzgdkowania, ktére od dawna obowigzywato w dydaktyce struktur gramatycz-
nych. Pojawily sie takze préby ustalenia wielkosci zasobu leksykalnego, ktérego
opanowanie umozliwia podstawowe dziatania jezykowe. Zaczeto badad zaleznosci
miedzy potrzebami komunikacyjnymi przysztych uzytkownikéw a zakresem
i stopniem opanowania stownictwa, koniecznymi do ich zaspokojenia. W kregu
zainteresowan glottodydaktykéw znalazly sie réwniez zagadnienia zwigzane z lek-
sykalng dostepnoscig tekstéw pisanych i méwionych oraz uwarunkowaniami infe-
rencji leksykalnej. Badaniami objeto takze organizacje jednostek stownikowych
w pamieci dltugotrwalej oraz mechanizm przetwarzania danych jezykowych przez
pamied krétkotrwaty. Cheé podnoszenia efektywnosdci procesu opanowywania
leksyki zaowocowata natomiast analizg czynnikéw wplywajgcych na jego przebieg
oraz opracowaniem procedur pomiaru bogactwa stownikowego uczgcych sie, czyli
rozmaitych testéw kompetencji leksykalnej.

Glottodydaktyka polonistyczna, cho¢ jest dziedzing mioda, stara si¢ nadgzaé
za gtéwnym nurtem badan $wiatowych (zob. Miodunka, 2009). Wskazanie i upo-
rzadkowanie tresci nauczania w obszarze leksyki nastgpito jeszcze w latach osiem-
dziesigtych i dziewiecdziesigtych ubieglego wieku. Opracowano wéwczas listy
stownictwa najczesciej uzywanego (Zgdtkowa, 1992), tematycznego (Cygal-Krupa,
1986) oraz katalogi zagadnien tematycznych o duzych walorach komunikacyj-
nych (zob. Martyniuk, 1992, 1999, 2004). Powstate w ostatnich latach monografie
metodyczne oraz prace zbiorowe poswiecone dydaktyce ogdlnej i szczegdtowej
wyraznie podkreslajg role i znaczenie rozwijania kompetencji leksykalnej ucza-
cych sie. Kwestia ta przewija sie réwniez w artykutach publikowanych w tomach
pokonferencyjnych. Sg jej takze $wiadomi autorzy podrecznikéw do nauki pol-
szczyzny (zob. Piecinska, 2006; Seretny 2007a, 2008b; Gebal, 2009) oraz stownikéw
pedagogicznych (zob. m.in. Kurzowa, Zgétkowa, 1992; Kurzowa, 1999; Seretny,
2003a; Zgdtkowa, 2008, 2009).

Badanie kompetencji leksykalnej uczgcych sie jezyka polskiego jako obcego
pozostawato jednakze do tej pory poza gléwnym nurtem zainteresowan naukow-
cédw. Glottodydaktyka polonistyczna nie dysponuje wiec danymi, dzieki ktérym
wiadomo byloby: ile stéw znajg uczacy sie jezyka polskiego jako obcego na poszcze-
go6lnych poziomach zaawansowania? jak dobrze je znaja? ile powinni ich zna¢, by
angazowac sie w okreslone dziatania komunikacyjne? jak szybko uczg si¢ nowych
wyrazéw? co wspomaga, a co hamuje ten proces? jakie aspekty znajomosci stowa
sprawiajg im najwieksze trudnosci? itp. Brak odpowiedzi na te pytania w postaci
wskaznikéw o charakterze ilosciowym i jakosciowym powoduje, Ze nauczanie
leksyki w jezyku polskim jako obcym ma — by¢ moze — charakter mniej uporzad-
kowany, a przez to mniej efektywny.

Ukierunkowany leksykalnie pomiar efektywnosci procesu ksztalcenia jest
zagadnieniem waznym zaréwno w wymiarze teoretycznym, jak i praktycznym.
Dydaktykom umozliwia:

- szacowanie poziomu bieglo$ci leksykalnej uczgcych sie w odniesieniu do
oczekiwanego,
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- przydzielanie uczgcych sie do grup o podobnym poziomie biegtosci na pod-
stawie ich potencjatu leksykalnego,

- okreslanie deficytéw leksykalnych uczgcych sie i w konsekwencji odpowiednie
kierunkowanie procesu ksztatcenia jezykowego®.

W wymiarze teoretycznym natomiast dzieki wynikom pomiaru mozna poréw-
nywac wielko$¢ stownika pasywnego i aktywnego uzytkownikéw jezyka oraz
bada¢ wzajemng zaleznos$¢ obu zasobdéw. Mozliwe staje sie réwniez okreslanie
dynamiki przyrostu stownikowego uczacych sie o tym samym lub réznych jezy-
kach pierwszych, a takze analiza czynnikdéw, ktére go wspomagajg badZ hamuja.
Analiza osiggnie¢ przyczynia si¢ do lepszego rozumienia zjawiska, jakim jest pro-
ces opanowywania stownictwa, oraz do odkrycia determinantéw warunkujgcych
jego powodzenie. Posrednio zas umozliwia wglad w strukture stownika mental-
nego uzytkownikéw oraz badanie strategii uczenia si¢ leksyki w jezyku obcym.

Zadaniem niniejszej pracy jest préba wypetnienia luki w przedstawionym
powvyzej obszarze glottodydaktycznych dociekan, a jej nadrzednym celem opraco-
wanie wiarygodnego narzedzia pomiaru wielkosci zasobu stownikowego cudzo-
ziemcdéw uczacych sie polszczyzny zaréwno na poziomie recepciji, jak i produkgji,
ktére jednoczes$nie umozliwialoby §ledzenie dynamiki jego przyrostu. Jest ona
takze prébg weryfikacji na gruncie polskim wynikéw badan prowadzonych
w obszarze jezykéw $wiatowych.

Ukierunkowanie badan w pierwszej kolejnosdci na aspekt ilosciowy wyrosto
z podzielanego z Laufer (2001) przekonania, ze postep w nauce jezyka mierzy sie
najczesciej wielkoscig zasobu stownikowego uczgcych sig, gdyz to ona przektada
sie wprost proporcjonalnie na poziom ich ogdlnej bieglosci jezykowej (zob. Milton,
2006). Im wiecej uczacy sie znajg stéw, tym wiecej dziatan jezykowych sg w stanie
kompetentnie realizowaé (zob. m.in. Polanski, 1982; Laufer, Nation, 1999; Syno-
wiec, 1995). Mozliwo$¢ obserwacji dynamiki przyrostu stownictwa umozliwia
z kolei oceng efektywnosci procesu dydaktycznego w postaci analizy czynnikowej.

Mozliwoé¢ korzystania z wynikéw badania zasobu stownikowego uczgcych sie
jezyka polskiego jako obcego bedzie wazna dla czterech grup odbiorcédw:

- nauczycieli,

- badaczy,

- samych uczgcych sie,

- autoréw materialéw dydaktycznych.

Nauczycielom umozliwi ocene potencjatu leksykalnego uczacych sie i w zwigzku
z tym - odpowiednie ukierunkowywanie procesu ksztalcenia jezykowego oraz/
lub jego indywidualizacje. Badacze z kolei bedg mogli $ledzi¢ postepy uczacych sie
o réznych lub tym samym jezyku pierwszym, bada¢ dynamike rozwoju ich zasobu

5 Wielko$¢ zasobu leksykalnego uczacych sie wykazuje wysoka korelacje z umiejetnoscia czy-
tania ze zrozumieniem (Andreson, Freebody, 1981; Coady, 1997; Perfetti, 2007), na ktdrej opiera
sie nauka jezyka, oraz pisania (Laufer, 1994; Leki, 2002). Jest wiec czynnikiem determinujacym nie
tylko poziom ogélnej bieglosci jezykowej, lecz takze osiagnie¢ akademickich (Laufer, 2001: 242).
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stownikowego w okreslonych warunkach oraz ocenia¢ efektywno$é stosowanych
rozwigzan dydaktycznych. Dla samych uczacych sie testy kompetencji leksykal-
nej mogy za$ staé sie efektywnym narzedziem autoewaluacji. Dzieki nim bedg
sie mogli przekonad, jak wiele stéw, gtéwnych nosnikéw tresci, juz znajg, a ktdre
powinni jak najszybciej opanowaé. Wyznaczenie, w przyblizeniu, oczekiwanego
zasobu stownikowego uczgcych sie na nizszych stopniach zaawansowania umoz-
liwi z kolei autorom przygotowywanie materiatéw dydaktycznych o odpowied-
nim stopniu trudnosci oraz podrecznikéw o odpowiedniej gestosci leksykalnej®.

Mozliwa stanie si¢ réwniez leksykalna standaryzacja testéw badajacych stopien

opanowania jezyka, dotyczgca zaréwno wypelnienia struktur pojawiajgcych sie

w ¢wiczeniach gramatycznych, jak i stownej warstwy tekstow stanowigcych pod-

stawe zadan badajgcych rozumienie wypowiedzi ustnych i pisemnych’.
Niniejsze opracowanie wpisuje sie wiec w nurt badan nad powigzaniami mie-

dzy stopniem znajomosci stownictwa a ogdlng bieglodcig w jezyku obcym. Sktada
sie z dwoch czesci: teoretycznej oraz empirycznej. Pierwsza poswiecona jest szcze-
gélowej i wieloaspektowej analizie zjawiska, jakim jest kompetencja leksykalna.

Badania naukowe sg zazwyczaj $cile powiazane z okre$long teoria, niemniej

jednak w wypadku dyscyplin mtodych, rozwijajacych sieg, jaka niewatpliwie jest

glottodydaktyka, opierajg sie one zazwyczaj na prototeoriach (McLaughlin, 1989:

10), czyli wigzkach idei, ktére dopiero po jakims$ czasie zaczynajg tworzy¢ zwartg

teorie. W niniejszej pracy owa wigzke tworzg nastepujgce uogélnienia:

- kompetencja leksykalna jest konstruktem zlozonym, zespolem wielu wzajemnie
powigzanych z sobg umiejetnosci;

- kompetencja leksykalna nie podlega bezposredniej obserwacji; przejawia sie
ona w dziataniach jezykowych uzytkownika, ktére mogg mie¢ charakter recep-
tywny (odbiorczy) oraz produktywny (nadawczy); o brakach w jej obszarze
$wiadczg za$ zakldcenia w komunikacji lub jej zablokowanie;

- znajomos$¢ slowa moze mie¢ charakter receptywny lub receptywno-
-produktywny;

- produktywna znajomo$¢ stowa opiera sie na receptywnej, ktéra ja wyprzedza;

- poszczegdlne fazy znajomosci sfowa majg nieostre granice, tworzac continuum
przesuwajace sie od catkowitego braku znajomosci, przez znajomos¢ poten-
cjalng, czesciowy do pelnej;

¢ ,Gestos¢ stownictwa podrecznika jest parametrem, ktéry da sie policzy¢. Dla ucznidw, ktorzy
zaczynaja dopiero nauke jezyka obcego, gesto$¢ ta powinna wynosi¢ 1:20, co oznacza, Ze kazde stowo
powinno pojawi¢ sie w tekstach i ¢wiczeniach podrecznika okoto 20 razy - prawdopodobienstwo
zapamietania jednostek jezykowych o tzw. nizszym stopniu powtarzalnoéci jest bowiem niewiel-
kie. W pdzniejszym okresie nauki jezyka stosunek ten moze si¢ waha¢ od 1:10 do 1:12” (Seretny,
Lipinska, 2005: 99-100).

7 Aspekt drugi jawi sie jako szczegdlnie istotny. W 2004 roku zostaty wprowadzone w zycie
certyfikatowe testy bieglosci z jezyka polskiego jako obcego, w ktérych dazenie do standaryzacji
wymagan stanowi nadrzedne kryterium wszelkich dziatan podejmowanych przez organizatoréw.
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- pelne opanowanie znajomo$ci stowa jest rezultatem zespolenia w jedng catosé
formy (grafii, fonii, fleksji, derywacji) i jej odniesien do rzeczywistosci pozaje-
zykowej, przy czym forma i system odniesient winny sie wzajemnie wywotywad;

- znajomos¢ leksyki ma charakter progresywno-regresywny.

Uogdlnienia te sa konceptualizowane i/lub operacjonalizowane w poszczegdl-
nych czedciach pracy, tworzac jej podstawy teoretyczne.

W rozdziale otwierajagcym cze$¢ pierwszg zostaly przedstawione i omdéwione
modele kompetencji komunikacyjnej oraz status komponentu leksykalnego
w poszczegdlnych rozwigzaniach. Dwa kolejne rozdziaty ukazujg wielowymia-
rowy i niejednoznaczny charakter konstruktu pojeciowego, jakim jest znajomo$é
stowa, ze szczegdlnym uwzglednieniem aspektu produkcji i recepcji leksykalne;j.
Zaprezentowano w nich dotychczas opracowane modele wzajemnych relacji mie-
dzy receptywnym i produktywnym opanowaniem leksyki, przedstawiona zostata
takze wlasna propozycja ujecia tego ztozonego fenomenu. W kolejnych czeéciach
pracy omawia sie i analizuje jako$ciowe oraz ilo$ciowe sposoby badania kompe-
tencji leksykalnej uczacych sie jezyka stosowane w glottodydaktyce $wiatowe;j.
Ukazanie polskich doswiadczen, pozostajacych w wiekszosci poza nurtem glotto-
dydaktycznym, miato na celu osadzenie proponowanego rozwigzania w kontekscie
rodzimym.

Omoéwienie procesu powstawania testu stanowi tre§¢ kolejnego rozdziatu, ktéry
otwiera cze$¢ empiryczng pracy. Ukazano w nim kryteria selekcji materiatu leksy-
kalnego do badan kompetencyjnych oraz determinanty doboru technik testowania.
W rozdziale nastepnym natomiast przedstawiony zostal sposéb opracowania list
wyrazowych, stanowigcych Zrédto ekscerpcji materiatu badawczego. Rekoncep-
tualizacja i, w konsekwencji, reorganizacja istniejgcych zestawien stownictwa byla
wynikiem analizy celéw oraz potrzeb nauczania jezyka polskiego jako obcego
w obecnej rzeczywistosci. W rezultacie powstaly trzy zmodyfikowane i unowo-
cze$nione wykazy stownictwa (zob. Aneks 2 na ptycie CD). Pierwszy obejmuje
leksyke okreslong mianem minimum, drugi — stownictwo elementarne, trzeci
- podstawowe (zob. Zgdtkowa, 2008: VII). Zostaty one uporzagdkowane technikg
gron wyrazowych, ktéra umozliwia integracje komponentu leksykalnego i gra-
matycznego. Jest to pierwsza tego rodzaju propozycja na gruncie glottodydaktyki
polonistycznej, ktdra stanowi integralng czes$é pracy.

Kolejne rozdzialy prezentuja narzedzia pomiaru, sposoby ewaluacji wynikéw
oraz rezultaty badan prowadzonych w latach 2008-2009. Miaty one na celu okre-
$lenie wielkosci zasobu stownikowego réznych grup uczacych sie polszczyzny
w odniesieniu do ramy referencyjnej, jakg jest leksyka podstawowa (zob. Grabias,
1992; Markowski, 1992; Zgotkowa, 1992, 2008, 2009), oraz obserwacje dynamiki
jego przyrostu na poszczegélnych poziomach zaawansowania jezykowego. Prace
zamykajg wnioski oraz postulaty badawcze.



I. KOMPETENCJA LEKSYKALNA W MODELACH
JEZYKOWE] KOMPETENC]JI KOMUNIKACY]JNE]

1. Wprowadzenie

Komunikacja jezykowa to proces, w ktérym interlokutorzy, pelniac na zmiane
funkcje nadawcdw i odbiorcdw, uczestniczg w przekazywaniu informacji. O sku-
tecznosci i fortunnosci tego procesu decyduje wiele wzajemnie powigzanych czyn-
nikéw. Jednym z podstawowych jest znajomosé kodu oraz stopieni jego opanowania.
Partnerzy, aby mogli sie nawzajem rozumieé, muszg si¢ postugiwaé tym samym
systemem znakéw, przy czym podobny poziom znajomosci systemu jest czynni-
kiem dodatkowo sprzyjajacym efektywnej komunikacji. Opanowanie umiejetnosci
tworzenia poprawnych pod wzgledem jezykowym zdan nie gwarantuje jednak
osiggniecia porozumienia. Réwnie wazna jest bowiem znajomos$¢ norm spoteczno-
-kulturowych narzucajacych umowne reguly uzycia jezyka, ktéra warunkuje dobér
$rodkéw jezykowych oraz pozajezykowych stosownych do kontekstu.

W akcie komunikowania ludzie nie wystepujg bowiem wobec siebie (...) jako osobniki
wyrazajace swoje stany poznawcze i uczuciowe. Sg oni reprezentantami okreslonych rél
spotecznych, a proces méwienia odbywa sie zawsze w ramach kulturowo okreslonego
porzadku spotecznego (Piotrowski, 1980: 95).

Umiejetno$é postugiwania sie jezykiem w sposéb poprawny, skuteczny, ade-
kwatny do kontekstu, zgodny z intencjg méwigcego i dostosowany do oczekiwan
stuchacza nazwana zostata kompetencjg komunikacyjng. Jej badaniami w szeroko
rozumianym konteksécie uczenia si¢/nauczania jezyka docelowego zajmowalo si¢
wielu naukowcdw!, ktérzy w podejmowanych przez siebie rozwazaniach koncen-
trowali sie na réznych aspektach tego zagadnienia. Mirostawa Stawna (1991: 54-55)
w pracy poswieconej podejéciu komunikacyjnemu w dydaktyce jezykdw obceych
wyrdznita cztery obszary naukowych dociekan. Pierwszy to analizy teoretyczne,
charakteryzujgce sie perspektywa socjolingwistyczng. W nurcie drugim i trzecim

! Byli to, m.in., L. Jakobovits (1970), D. Hymes (1972), W. Rivers (1973), M. Halliday (1970,
1974), C. Paulston (1974, 1990), J. van Ek (1978), S.M. Ervin-Trip (1978), H.G. Widdowson (1978),
M. Canalei M. Swain (1980), ]. Munby (1978), M. Canale (1983), S.J. Savignon (1972), L. Bachman (1990),
M. Celce-Murcia i in. (1995), L. Bachman i A. Palmer (1996), a takze autorzy Europejskiego systemu
opisu ksztatcenia jezykowego (2003).
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pozostajg rozwigzania o charakterze metodycznym poswiecone rozwijaniu umie-
jetnodci skutecznej komunikacji badZ ktadgce nacisk na konieczno$é wlgczania do
nauczania jezyka elementéw socjokulturowych. Obszar ostatni to badania integra-
cyjne, w ktérych teorie kompetencji komunikacyjnej faczy sie z analizg dyskursu.
Do kierunkéw wyrdznionych na poczatku lat dziewie¢dziesigtych przez Stawng
obecnie nalezy dodaé takze ujecia kompetencji komunikacyjnej zaproponowane
w kontekscie badan bieglodci jezykowej.

Przedstawicieli pierwszego kierunku interesowato przede wszystkim uzycie
jezyka, czyli spoteczny wymiar komunikacji jezykowej (Hymes, 1972), a takze
spojrzenie na jezyk jako na kontekstowg realizacje réznych funkeji (Halliday, 1974).
W podejsciu metodycznym, ,.sprawnosciowym”, uwypuklano koniecznos¢ rozwi-
jania u uczacych sie jezykdw obcych umiejetnosci skutecznej komunikacji, ktérg
postrzegano jako daleko wazniejsza niz umiejetnos¢ formutowania poprawnych
pod wzgledem gramatycznym wypowiedzi (zob. Rivers, 1973). Ujecie socjolin-
gwistyczne kladto z kolei nacisk na koniecznos¢ ksztattowania u uzytkownikéw
danego sytemu komunikacji $wiadomosci i wrazliwoséci socjokulturowej, a nie
jedynie jezykowej (zob. Paulston, 1974). W ujeciu ,integracyjnym” (Widdowson,
1978; Munby, 1978) kompetencje komunikacyjng widziano za$ jako swoistg synteze
znajomosci regut gramatycznych, wiedzy o tym, jak jezyk funkcjonuje w konteks-
tach spotecznych, a takze umiejetnosci faczenia w catosé wypowiedzen zgodnie
z zasadami dyskursu (Stawna, 1991: 58). Przedstawiciele ostatniego nurtu nato-
miast starali sie wyrézni¢ czynniki majgce wptyw na sprawno$é komunikacyjng
oraz poziom biegloéci jezykowej porozumiewajgcych sie podmiotéw.

Ztozona natura kompetencji komunikacyjnej sktonita cze$¢ badaczy do pod-
jecia préb wyrdznienia komponentéw tworzacych jej strukture. Punktem wyijscia
stafa sie dla nich obserwacja dziatan podejmowanych przez uzytkownikdéw jezyka
oraz ich analiza uwzgledniajgca czynniki warunkujgce skutecznoé¢ i fortunnosé
aktu komunikacji. Koncepcje przedstawiane przez uczonych majg, jak pisze Gary
A. Cziko (1984), charakter dwojaki: opisowy (descriptive models of communica-
tive competence) lub operacyjny (working models of communicative competence).
Autorzy pierwszych prébujg wyodrebnic¢ i zdefiniowad elementy wiedzy oraz
umiejetnosci jezykowych, umozliwiajace uzytkownikom skuteczne i adekwatne
do kontekstu porozumiewanie sie. Twdrcy drugich - nie tylko wyrdzniajg i nazy-
wajg poszczegdlne komponenty kompetencji komunikacyjnej, lecz takze starajg
sie ukaza¢ wzajemne powigzania i zaleznosci pomiedzy nimi.

Wielo$¢ uje¢ proponowanych przez badaczy sprawia, Ze niemozliwe staje sie
wyczerpujace przedstawienie wszystkich modeli kompetencji komunikacyjnej
powstalych w ostatnich dziesiecioleciach. Wybdr koncepcji przedstawionych poni-
zej zostal zdeterminowany przez Kilka wspétzaleznych czynnikéw. Pierwszym, ze
wzgledu na cel pracy, bylo osadzenie ujecia w kontekscie badan biegtosci jezyko-
wej; drugim - nowatorstwo koncepcji; trzecim za$ - jej dydaktyczne nachylenie.
Oméwione wiec zostaty:
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- propozycja Della Hymesa, ze wzgledu na jej pionierski charakter;

- rozwiazania zaproponowane w pracach Michaela Canalego i Merrill Swain, ktére
byty pierwsza préba przeniesienia mysli Hymesa na grunt szeroko rozumianej
dydaktyki jezyka;

- ujecie przedstawione przez Lylea Bachmana oraz Lyle'a Bachmana i Andrea
Palmera, bedace konceptualizacjg narzedzi do badania biegtosci jezykowej;

- dydaktyczna propozycja twércow ESOKJ, wyraznie osadzona w triadzie: naucza-
nie, uczenie sig, ocenianie (zob. rysunek 1).

Publikacje tych prac mozna jednocze$nie uznaé za swoiste znaczniki kolejnych
etapow rozwoju mysli glottodydaktyczne;j.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Rysunek 1. Triada dydaktyki jezyka

2. Modele i ujecia jezykowej kompetencji komunikacyjnej
2.1. Koncepcja Della Hymesa (1972)

Termin kompetencja jezykowa pojawit sie w jezykoznawczym dyskursie w latach
sze$Cdziesigtych. Jego autorem jest Noam Chomsky, ktéry w swoim przetomowym
dziele Aspects of the Theory of Syntax (1965) wprowadzit klasyczne juz dzis roz-
réznienie na kompetencje (competence) i performancje (performance) jezykowa.
Te pierwszg utozsamit ze znajomoscia jezyka rozumiang w kategoriach abstrak-
cyjnych umiejetnosci idealnego rodzimego uzytkownika, ktéry, bedgc cztonkiem
homogenicznej spotecznosci, dzieki znajomosci okre$lonego zbioru elementéow
znaczacych i funkcjonalnych oraz regut ich tagczenia, moze tworzy¢ i rozumiec nie-
skoniczenie wiele poprawnych pod wzgledem gramatycznym struktur jezykowych.
Druga natomiast zdefiniowat jako faktyczne uzycie jezyka w rzeczywistej sytuacji
komunikacyjnej. Przedmiotem badar stworzonej przez amerykanskiego lingwiste
teorii byta wytacznie wyidealizowana kompetencja jezykowa, gdyz, jego zdaniem,

(...) dziatania jezykowe w trakcie stosowania wiedzy jezykowej - faktycznej perfor-
mancji, nie podlegaja zadnym istotnym z punktu widzenia gramatyki ograniczeniom,
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jakimi mogg by¢ zaburzenia uwagi, dekoncentracja, zmiana zainteresowania, bledy
(przypadkowe lub charakterystyczne) (Chomsky, 1965: 3)2.

Generatywna teoria jezyka stworzona przez Chomsky’ego nie prébowata wiec
wyjasni¢ sposobéw kodowania komunikatu przez nadawce, nie opisywala takze
procesow dekodowania otrzymanego przekazu. Nie uwzgledniata réwniez kon-
tekstu, w ktdrym dochodzi do jego transmisji. Innymi stowy, nie zajmowala sie
zupelnie rolg jezyka jako srodka komunikacji®.

Takiemu spojrzeniu na jezyk zdecydowanie sprzeciwit si¢ Hymes (1972), two-
rzgc pojecie kompetencji komunikacyjnej jako konkurencyjne dla kompetencji
lingwistycznej. Analiza zjawisk jezykowych ujmowana z perspektywy idealnego
moéwigcego-stuchajgcego catkowicie i niestusznie pomijata bowiem, zdaniem
autora, pragmatyczny wymiar komunikacji.

Wedtug Hymesa, teoria jezyka nie powinna przybiera¢ formy abstrakcyjnego
modelu o charakterze hipotetyczno-dedukeyjnym. Jezyk jest bowiem przede
wszystkim narzedziem komunikacji uwarunkowanej spotecznie oraz kulturowo,
co musi znalez¢ odbicie w jego opisie. Model powinien uwzglednia¢ konstytutywng
role determinantéw socjologicznych, czyli sposobdw, w jaki méwigcy postrzega
$wiat, jego wymiar spoleczny, i odpowiednio, w zaleznosci od kontekstu, rézni-
cuje dobdr struktur i sposoby méwienia. Powinien braé¢ pod uwage takze hete-
rogenicznos¢ spolecznosci postugujacej sie danym systemem komunikacji oraz
zrdznicowany poziom kompetencji cechujgcy poszczegdlnych uzytkownikow?.

Postulowana przez Hymesa konieczno$¢ uwzgledniania w opisie jezyka kon-
tekstu oraz uczestnikéw aktu komunikacji znalazta odbicie w jego pracy z 1974
roku. Wyréznil w niej, i nazwal, 16 komponentéw interakeji jezykowej. Ujat je
w osiem Kkategorii, tworzgc dla nich bardzo nos$ny akronim - SPEAKING (ang.
mowienie), jako skrét od nastepujgcych elementéw (Hymes, 1974: 55-62):

S ETTING AND SCENE — otoczenie,

P ARTICIPANTS — uczestnicy,

E NDS — cele,

A CT SEQUENCE — sekwencja aktéw mowy,
K EYS — tonacje,

I NSTRUMENTALITIES — narzedzia,

N ORMS — normy,

G ENRE — gatunek.

2 Cytaty z prac zagranicznych w tlumaczeniu wlasnym.

3 Gramatyka generatywna badata gramatyczno$¢ i akceptowalno$¢ tzw. zdan jezykoznawczych,
a nie empirycznych. Analizie poddawano konstrukcje pozbawione wartosci jednostkowej, nieod-
noszace sie do zadnej konkretnej sytuacji (zob. Bobrowski, 1998: 86-87).

4 Dell Hymes (1972) powoluje sie na prace Williama Labova, ktéry opisat podwdjna kompetencije
fonologiczna na poziomie recepcji, a jedynie pojedyncza na poziomie produkcji u afroamerykanskich
dzieci pochodzacych z nizszych warstw spolecznych. Rozumiaty one standardowy angielski i tzw.
czarny angielski, lecz postugiwaty sie wylacznie tym drugim.
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Otoczenie aktu komunikacji, w ujeciu Hymesa, ma wymiar zaréwno fizyczny
(czas i miejsce), jak i psychologiczny (atmosfera, stopien zazytosci miedzy uczest-
nikami wydarzenia). W opisie nie mozna pomija¢ takze celu komunikacji, jej
nastroju oraz charakteru (nazwanych tonacjg). Narzedzia odnoszg si¢ do rejestru
oraz stopnia formalno$ci wypowiedzi. Normy to zasady, ktére rzgdzg zachowa-
niem uczestnikéw aktu komunikacji oraz wydarzeniem komunikacyjnym jako
takim. Rodzaj toczonego dyskursu okreslony za$ zostat mianem gatunku. Hymes
podkresla, ze w analizie poszczegdlnych wydarzen komunikacyjnych nalezy bra¢
pod uwage wszystkie komponenty, gdyz kazdy z nich wplywa na dobdr $rodkéw
jezykowych stosowanych przez uzytkownikéw.

Takie spojrzenie na zjawiska jezykowe wyklucza ujmowanie ich jedynie w kate-
goriach gramatycznosci/niegramatycznosci, co proponowat model generatywny.
Trzeba je, zdaniem Hymesa (1972: 281), widzie¢ w czterech wymiarach, ktére nie
majg natury binarnej, lecz stopniowalng. Sg nimi:

- mozliwos¢ (stopien mozliwosci),

- wykonalnos¢ (stopien wykonalnosci),

- odpowiednio$¢ (stopien odpowiednio$ci, adekwatnosci),
- realizacja (stopien, czesto$¢ realizacji) i jej konsekwencje.

Pierwszy kaze spojrze¢ na komunikacje przez pryzmat tego, co jest mozliwe
w jezyku z formalnego punktu widzenia ze wzgledu na cechy systemu’. Drugi
wskazuje na konieczno$¢ uwzglednienia w analizach jej uwarunkowan o cha-
rakterze psycholingwistycznym. Stopietr dostepnosci $rodkéw umozliwiajgcych
uzytkownikowi dziatania jezykowe moze si¢ bowiem zmienia¢ w wyniku dzialania
czynnikdw, takich na przyktad jak ograniczenia percepcji, zaburzenia pamieci,
zmeczenie. Odpowiednio$¢ z kolei odsyta do socjolingwistycznych determinantéw
aktu komunikacji, a zatem do koniecznos$ci okreslenia stopnia adekwatnoéci oraz
fortunnosci wypowiedzi zaréwno w odniesieniu do kontekstu sytuacyjnego, jak
i ocen partneréw. Realizacja za$ to faktycznie zaistnialy akt komunikacji wraz
z wszystkimi jego nastepstwami. Struktura czwartego parametru z géry zaklada,
ze nie wszystkie akty sg doskonate. Wydarzenie obejmuje bowiem nie tylko to, co
mozliwe, wykonalne, odpowiednie i zostato wykonane, lecz réwniez i to, co nie do
konca mozliwe i zupelnie nieodpowiednie, a jednak zostato wykonane®.

Kompetentnym uzytkownikiem jezyka, dowodzi Hymes, jest wiec nie tyle ten,
kto tworzy i rozumie poprawne pod wzgledem gramatycznym wypowiedzi, ile ten,
kto umie je dostosowaé do kontekstu, w ktérym sg tworzone, oraz rozpoznaé ich
stosowno$¢’. ,,Gdyby nie istniaty okre$lone zasady uzycia jezyka — pisat — niektére

> W tym wymiarze nalezatoby umiejscowi¢ ogélng kompetencje jezykowg w znaczeniu
Chomsky’ego, przynajmniej w tej wersji, jak stlusznie zauwaza A. Piotrowski (1980: 96), w ktérej
ogranicza si¢ ona do gramatyki.

¢ Zdanie moze wiec by¢ gramatycznie poprawne, niezreczne, taktowne i rzadko uzywane
(Hymes, 1972: 281-282).

7 Badania wykazatly jednoznacznie, ze dla uzytkownikéw jezyka pewne zdania gramatycznie
poprawne moga by¢ nieakceptowalne, podczas gdy niektdre zdania niepoprawne sa mozliwe do
zaakceptowania (zob. Awdiejew, Habrajska, 2004: 19).
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reguty gramatyczne bylyby zupelnie bezuzyteczne” (Hymes, 1972: 278). Zdaniem
amerykanskiego badacza, czynnikiem ksztattujgcym forme jezykowsg jako catosé
nie sg bowiem struktury gramatyczne, a akty mowy.

To, co jest z gramatycznego punktu widzenia tg samg strukturg, moze by¢ stwierdze-
niem, rozkazem lub prosbg. Dwie rézne pod wzgledem gramatycznym struktury moga
za$ pelnié te samg funkcje — na przyklad proéby (Hymes, 1972: 277).

Konstrukgeja, ktéra pojawi sie jako faktyczna realizacja aktu, bedzie wynikiem
dziatania czynnikéw kontekstowych, a nie lingwistycznych. Kompetentne postugi-
wanie sie jezykiem (competent linguistic performance), podkresla Hymes, zalezy wiec
od wielu réznych czynnikéw, a nie wylgcznie od poziomu wiedzy lingwistycznej.

Zdrowe dziecko przyswaja wiedze nie tylko o budowie gramatycznie poprawnych zdan,
ale tez 0 odpowiednim ich uzyciu. Wyksztalca ono kompetencje dotyczaca tego, kiedy
méwié, kiedy nie, co méwi¢ do kogo, kiedy, gdzie, wjaki sposéb. A zatem opanowuje
repertuar aktéw mowy, by bra¢ udzial w wydarzeniach komunikacyjnych i méc oce-
nia¢ ich wykonanie u innych (...). Kompetencja uzycia jezyka (competency for use),
podobnie jak i kompetencja gramatyczna, jest cze$cig tej samej matrycy rozwojowej
(Hymes, 1972: 277-279).

Uczestnictwo w akcie komunikacji przecietnego uzytkownika jezyka jest wiec
mozliwe dzieki posiadanej przez niego kompetencji komunikacyjnej, ktéra obej-
muje zaréwno wiedze w zakresie wszystkich wyréznionych przez niego obszaréw,
jak i zdolno$¢ do jej pozytkowania w obrebie systemu komunikacyjnego, ktérym
sie postuguje® (zob. rysunek 2). Wiedzgc, co jest mozliwe, a zatem majgc do dys-
pozycji repertuar okreslonych $rodkéw jezykowych, dzieki posiadanym umiejet-
nosciom uzytkownik ocenia ich przydatno$é (w kategoriach zamierzonego celu
komunikacyjnego), a nastepnie dobiera je, w zalezno$ci od kontekstu, w jakim
zachodzi akt komunikacji, uwzgledniajac przy tym swoje cele oraz spoteczne
i konwencjonalne reguty uzycia jezyka.

Koncepcja D. Hymesa stara sie wiec ujgé w pojeciu kompetencji komunikatywnej obok
czynnikéw poznawczych takze emocjonalne i wolicjonalne, pozwalajgce poruszad sie
uzytkownikowi jezyka nie tylko w przestrzeni znaczen przekazywanych w konwersacji
(lub ogélniej — w zachowaniu komunikatywnym), lecz w przestrzeni norm, wartosci,
postaw, a wiec na scenie Zycia spolecznego (Piotrowski, 1980: 104).

Mimo ze Hymes nie wyréznit w swojej koncepcji znajomosci stownictwa jako
osobnego komponentu?, nie sposéb w rozwazaniach nad kompetencjg leksykalng
pomingé rozwazan amerykanskiego antropologa. Stata sie ona bowiem zaczat-

# Dell Hymes podkresla jednak, ze zaréwno poziom wiedzy, jak i umiejetnosci jej pozytkowania
przez poszczegdlnych uczestnikéw wymiany, moga by¢ bardzo zréznicowane (1972: 283).

% Znajomo$¢ srodkdw jezykowych, w tym stownictwa, jest w jego koncepdji czedcia wiedzy jezy-
kowej, ktérej opanowanie/przyswojenie, aczkolwiek konieczne, nie gwarantuje fortunnosci aktu
komunikacji.
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- mozliwo$¢ (stopien mozliwosci),
wykonalnos$¢ (stopien wykonalnosci),
- odpowiedzialno$¢ (stopien odpowiedzialnosci),

T O s Z

- realizacja (stopien, czesto$¢ realizacji).

Zrodo: opracowanie wiasne.

Rysunek 2. Kompetencja komunikacyjna w ujeciu D. Hymesa (1972)

kiem nowego myslenia o komunikacji jezykowej. Kompetencja komunikacyjna
W jego ujeciu jest zjawiskiem rozpatrywanym z perspektywy uzytkownika, a nie
systemu per se. Perspektywa ta zostata przyjeta w dydaktyce jezykéw obcych,
doprowadzajgc w latach siedemdziesigtych do ,,metodologicznego przewrotu”.
Ksztatceniu zdominowanemu dotychczas przez struktury nadano nowy wymiar,
w ktérym jezyk stat sie narzedziem komunikacji umozliwiajagcym rozprzestrze-
nianie sie mysli, a celem nauczania stato sie rozwijanie praktycznych umiejetnosci
postugiwania sie nim w réznych sytuacjach (zob. van Ek, Trim, 1975, 1991). Obok
regut gramatycznych pojawity sie wiec w programach dydaktycznych inwentarze
intencjonalno-pojeciowel] czyli zestawy wypowiedzerh wyrazajagcych okre$lone
intencje komunikacyjne oraz katalogi tematyczne, bedace uporzadkowanymi
pojeciowo zbiorami stdw i fraz.

DFunkcje grupowane saw nich w kategorie (takie np. jak: udzielanie i zdobywanie informacji;
wyrazanie pogladéw wiasnych, uzyskiwanie informacji o opiniach innych ludzi), ktére dzielg si¢ dalej
na subkategorie (np. w udzielaniu i zdobywaniu informacji rozréznia sie: identyfikowanie, relacjo-
nowanie, poprawianie). Pojecia natomiast dzieli si¢ na ogélne i szczeg6towe. Te pierwsze ujmowane
sg bardzo szeroko. Naleza do nich m.in. przestrzen, czas, ilo$¢, egzystencja. W ich ramach wyréznia
sie za$ jednostki mniejsze - subkategorie (np. w ramach pojecia egzystencja wyrézniono: obecnos¢/
nieobecno$é¢, dostepnos$é/niedostepnosc). Pojecia szczegétowe natomiast to np. dom i mieszkanie,
$rodowisko, zycie codzienne itp.
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2.2. Model Michaela Canalego i Merrill Swain (1980)

Model kompetencji komunikacyjnej przedstawiony w latach osiemdziesigtych
przez Michaela Canalego i Merrill Swain (1980) w duzej mierze opieral sie na
koncepcji Della Hymesa. Autorzy propozycji wylaczyli z niego jednak umiejet-
no$¢ postugiwania sie jezykiem (zdolno$¢ uzycia), poniewaz uznali ten element za
zbyt ztozony, a przez to — umykajacy precyzyjnej definicji. Podkreélali jednak, ze
w rzeczywistych sytuacjach komunikacyjnych mamy do c¢zynienia z performancja,
bedgcg zastosowaniem

(...) wiedzy, sprawnoéci oraz umiejetnosci w psychologicznie (ograniczenia w pamieci,
postrzeganiu, zmeczenie, zdenerwowanie, rozproszenie uwagi) i srodowiskowo (halas,
odleglo$¢) trudnych warunkach (Canale, 1983: 5).

W ujeciu amerykanskich badaczy kompetencje komunikacyjng uzytkownika
jezyka tworzg trzy komponenty:
- kompetencja gramatyczna,
- kompetencja socjolingwistyczna,
- kompetencja strategiczna.

W 1983 roku Canale dodat do tego podziatu czwarty komponent (zob. rysunek 3):
kompetencje dyskursu, do ktérego przesunagt kilka umiejetnosci nalezgcych we
wezesdniejszej wersji do kompetencji socjolingwistycznej.

KOMPETENCJA KOMUNIKACYJINA

o v

KOMPETENCJA KOMPETENCJA KOMPETENCJA KOMPETENCIJA
GRAMATYCZNA  SOCJOLINGWISTYCZNA  DYSKURSU STRATEGICZNA
REGULY ASPEKT FUNKCJONALNY KOHEZJA PARAFRAZA
MORFOLOGICZNE ASPEKT SOCJOLINGWISTYCZNY KOHERENCJA  OMOWIENIE
SKEADNIA POWTORZENIE
SLOWNICTWO UNIK
SEMANTYKA ZDANIA ZGADYWANIE
FONOLOGIA ZMIANA REJESTRU
ZMIANA STYLU
MODYFIKACJA
KOMUNIKATU

Zrédlo: opracowanie wlasne na podst. Canale, Swain, 1980, 1983.

Rysunek 3. Komponenty kompetencji komunikacyjnej w ujeciu M. Canalego i M. Swain
(1980) z uzupelnieniem M. Canalego (1983)
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Kompetencje gramatyczng Canale i Swain utozsamiajg z opanowaniem kodu,
czyli systemowych $rodkéw jezykowych. Obejmuje ona znajomo$é stownictwa,
zasad stowotwdrstwa, gramatyki na poziomie zdania, lingwistyki semantyczne;j,
wymowy oraz pisowni'l. Kompetencja ta umozliwia uzytkownikowi dostowne
rozumienie znaczenia wypowiedzi, a takze wyrazanie okreslonych tredci.

Dzieki kompetencji socjolingwistycznej potrafi on rdéznicowaé wypowiedzi
w zalezno$ci od miejsca, celu interakgji, statusu jej uczestnikéw. Jest takze swia-
domy tego, co mozna powiedzie, a czego nie wypada méwic¢ w danej sytuacji.
Kompetencja ta to, innymi stowy, zdolno$¢ rozpoznawania i tworzenia adekwat-
nych w danym kontekscie, a wiec spotecznie akceptowalnych wypowiedzi.

Kompetencja dyskursu jezykowego z kolei umozliwia {aczenie form grama-
tycznych i znaczen w spdjng, jednorodng pod wzgledem rodzaju wypowiedz
(ustng lub pisemng). Kohezje uzyskuje sie dzieki uzyciu odpowiednich zaimkéw,
spdjnikéw, wyrazen bliskoznacznych, ktére pozwalajg na wigzanie pojedynczych
zdan w strukturalng cato$¢ (mikropoziom wypowiedzi). Koherencje natomiast
zapewnia stosowanie wskaZznikéw zespolenia, ktére umozliwiajg ustanowie-
nie logicznych relacji miedzy calymi grupami wypowiedzen (makropoziom
wypowiedzi).

Michael Canale i Merrill Swain zwrécili takze uwage na role i znaczenie dzia-
fan, ktére podejmuje uzytkownik, by naprawi¢/podtrzymac rwacg sie komunika-
cje. Dlatego tez wyrdznili w swoim modelu kompetencje strategiczng. Zdefiniowali
ja jako opanowanie umiejetnosci o charakterze werbalnym i pozawerbalnym,
dzieki ktérym méwigcy sa w stanie poradzic¢ sobie z trudnosciami komunika-
cyjnymi'?. W propozycji Canalego i Swain kompetencja ta petni funkcje ,,zarzg-
dzajgcy”, odpowiadajgc za wybdr najwlasciwszego sposobu realizacji zamierzenia
komunikacyjnego. Pozwala uzytkownikowi manipulowaé $rodkami jezyko-
wymi, paralingwalnymi oraz pozawerbalnymi. Kompetencja strategiczna jest
wiec w sensie jako$ciowym rézna od pozostatych, tworzgcych model. Wehodzi
ona bowiem w interakcje ze wszystkimi komponentami - kompensowaé mozna
bowiem zaréwno niedostatki w obszarze srodkéw jezykowych, jak i umiejetnosci
réznicowania wypowiedzi w zaleznosci od kontekstu lub tworzenia spéjnych
przekazéw. Ponadto jej strukture tworza czynniki indywidualne, niemajgce cha-
rakteru poznawczego (non-cognitive aspects). Sg to, miedzy innymi: pewnos¢ siebie,
gotowos¢ do podjecia ryzyka, che¢ dziatania itp.

Model stworzony przez Canalego i Swain ma charakter opisowy, gdyz nie
ukazuje wzajemnych relacji miedzy poszczegdlnymi komponentami. Nie jest
wiec mozliwe okres$lenie, w jaki sposdb poziom ich opanowania przektada sie na

I Nazwa komponentu nie jest fortunna, gdyz w rzeczywistoéci obejmuje on znajomo$¢ wszyst-
kich podsysteméw jezyka. Bardziej adekwatne byloby okreélenie kompetencja lingwistyczna.

12 Przyktadowymi dziataniami strategicznymi odbiorcy sa miedzy innymi: prosba o powtdrzenie
lub o wolniejsze méwienie. Nadawca moze natomiast sparafrazowaé swoja wypowiedz, przeformu-
towa¢ komunikat itp.
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0gdlny poziom kompetencji komunikacyjnej uzytkownika. Koncepcja ta, mimo
ocen krytycznych (zob. m.in. Bachman, Palmer, 1982; Widdowson, 2001), zostata
przyjeta przez wielu badaczy zgtebiajacych zagadnienia zwigzane z przyswajaniem,
nauczaniem oraz testowaniem jezyka'®. Uczonych przekonywata prostota modelu
oraz fatwos¢, z jakg mozna bylo go przystosowa¢ do réznych obszaréw naukowych
rozwazan (zob. Fulcher, Davidson, 2007). Jego przejrzysta konstrukeja umozli-
wiata bowiem tworzenie kolejnych, bardziej wyrazistych, obrazéw kompetencji
komunikacyjnej oraz zdolnodci uzycia jezyka (Weir, 1990: 8).

W ujeciu Canalego i Swain znajomos¢ sfownictwa zostata eksplicytnie wyrdz-
niona jako subkomponent kompetencji gramatycznej. Autorzy nie sprecyzowali
jednak, co kryje sie pod tym pojeciem. Wydzielajac stownictwo sposréd innych
$rodkéw wyrazu, wskazali jedynie, Ze jego opanowanie stanowi wazng i specy-
ficzng czes¢ umiejetnosci jezykowych uzytkownika.

2.3. Lyle Bachman i jezykowe umiejetnosci komunikacyjne (1990)

Kolejny model jezykowych umiejetnosci komunikacyjnych (communicative lan-
guage ability - CLA) przedstawit Lyle Bachman (1990), ktéry ogdlnie zdefiniowat
je jako ,wiedze oraz zdolnos¢ jej wykorzystania przejawiajaca sie w adekwatnym,
uwarunkowanym kontekstowo komunikacyjnym uzyciu jezyka”?® (Bachman,
1990: 84). Tworzac swojg propozycje, Bachman opart sie na badaniach bieglosci
jezykowej uzytkownikéw prowadzonych metods testéw kompetencyjnych (zob.
Bachman, Palmer, 1982). Obserwacja i analiza zachowan kandydatéw podczas
egzaminu ujawnita, Ze osiggane przez nich rezultaty nie zalezg jedynie od poziomu
umiejetnosdci lingwistycznych. Waznymi determinantami okazaly sie takze cechy
ich osobowosci, style poznawcze, a takze poziom wiedzy tematycznej.

Bachman wyréznit wiec trzy zasadnicze komponenty jezykowych umiejetnosci
komunikacyjnych. Sg nimi:
- kompetencja jezykowa,
- kompetencja strategiczna,
- mechanizmy psychofizjologiczne.
Pozostate elementy modelu to struktura wiedzy kandydata oraz kontekst sytua-
cyjny, w ktérym dochodzi do aktu komunikacji (zob. rysunek 4).

13 Wyrazne nawigzanie do prac Michaela Canalego i Merrill Swain mozna znalez¢ m.in. w kon-
cepcjach jezykoznawcéw francuskich (zob. Zajac, 2009).

“ Dell Hymes (1972: 284-285) bardzo ogdlnie méwit o $rodkach jezykowych, ujmujac tacznie
wszystko to, co z formalnego punktu widzenia jest mozliwe w ramach danego systemu jezykowego.

15 Rozumienie kompetencji komunikacyjnej przyjete przez Lyle’a Bachmana wyraZnie nawigzuje
do definicji zaproponowanej przez Franka Candlina, zgodnie z ktéra ,jest to umiejetnosé wykorzy-
stania potencjatu jezykowego w celu tworzenia znaczen, ktdre podlegaja nieustannej modyfikacji
w odpowiedzi na zmiany wynikajace z sytuacji. Kompetencja komunikacyjna - to umiejetno$é
negocjowania regul i konwencji, a nie podazanie $ciezka wyznaczona przez utarte zasady” (zob.
Bachman, 1990: 84).
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Zrédto: Bachman, 1990: 85.

Rysunek 4. Zaleznos$ci miedzy komponentami jezykowych umiejetno$ci komunikacyj-
nych - model L. Bachmana (1990)

W ujeciu Bachmana kompetencja jezykowa to znajomos$¢ jezyka, wiedza
jezykowa (set of knowledge components) pozytkowana w trakcie komunikacji.
Kompetencja strategiczna umozliwia za$ dob6r sSrodkow wyrazu najbardziej odpo-
wiednich dla danej interakcji w okreslonym kontekscie sytuacyjnym. Mechanizmy
psychofizjologiczne z kolei odnoszg sie do neurologicznych i psychosomatycznych
procesOw zachodzacych w trakcie aktu mowy, ujmowanego jako zjawisko fizyczne
(Bachman, 1990: 84). Komunikacja nie zachodzi w prozni, dlatego w modelu ujety
zostat rowniez kontekst sytuacyjny oraz wiedza uzytkownika o Swiecie, determi-
nujaca charakter komunikacji.

Najbardziej rozbudowanym komponentem modelu Bachmana jest kompetencja
jezykowa. Jej ujecie w postaci diagramu (zob. rysunek 5) jest rodzajem wizualnej
metafory. Zaletg takiego rozwigzania, jak pisze autor, jest mozliwos¢ ukazania
hierarchicznych relacji miedzy poszczeg6lnymi komponentami. Wada natomiast
jest to, ze wydajg sie one nie - jak w rzeczywisto$ci - wzajemnie zalezne i powig-
zane, a rozdzielne i autonomiczne.

Kompetencja jezykowa obejmuje dwa komponenty: organizacyjny i pragma-
tyczny. Pierwszy umozliwia uzytkownikowi recepcje tekstow, czyli rozumienie ich
tresci oraz intencji pragmatycznych, a takze produkcje wypowiedzi poprawnych
pod wzgledem gramatycznym. W drugim - bedgcym systemem wzajemnych zalez-
nosci miedzy sygnatami jezykowymi wysytanymiw trakcie komunikacji przez jej
uczestnikow a kontekstem komunikacyjnym - miesci sie wiedza uzytkownika na
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temat uzycia struktur jezykowych i umiejetnos¢ ich dostosowania do funkgji, jakie
majg petni¢ w okreslonej sytuacji.

Kompetencja organizacyjna dzieli si¢ na gramatyczng i tekstowg. Kompetencje
gramatyczng tworzg komponenty czgstkowe, ktérymi sg znajomo$é stownictwa,
morfologii, sktadni, fonologii/grafii. Zarzadza ona doborem odpowiednich $rod-
kow jezykowych: stéw — dla przekazania znaczen, ich form i uktadu dla wyrazenia
intencji, oraz elementéw fonologicznych (dZwiekéw) lub graficznych (znakéw)
- niezbednych do fizycznej realizacji wypowiedzi. Kompetencja fekstowa natomiast
obejmuje znajomos¢ zasad rzadzacych organizacja dyskursu, a takze umiejet-
no$¢ stosowania ich w praktyce. Kohezja odpowiada za wyznaczanie wlasciwych
w danym kontekscie relacji semantycznych (takich jak referencja, substytucja,
elipsa, koniunkgeja). Czuwa takze nad poprawnosécia tematyczno-rematycznej
struktury tekstu. Organizacja retoryczna z kolei monitoruje jego strukture kon-
ceptualng oraz sposéb oddziatywania na odbiorce. Dzigki jej opanowaniu uzyt-
kownik wie, jak rozwija¢ narracje, budowaé opis, poréwnanie, klasyfikacje, jak
dokonywa¢ analiz. Umie tez we wladciwy sposéb zaczynaé, prowadzi¢ i konczyé
rozmowe, a takze zwracaé¢ uwage rozméwcy na okreslone aspekty wypowiedzi,
wprowadzaé i rozwijac jej okreslone watki.

Kompetencja pragmatyczna w ujeciu Bachmana obejmuje zaréwno kompeten-
¢ja illokucyjna, jak i socjolingwistyczng. Kompetencja illokucyjna umozliwia uzy-
cie jezyka w celu realizacji réznych funkeji, pozwala takze interpretowaé warto$é
illokucyjng wypowiedzi lub dyskursu. Dobér funkeji oraz sposdb ich realizacji jest
bowiem rézny w zaleznosci od kontekstu. Ujecie kompetencji illokucyjnej w sposéb

KOMPETENCJA JEZYKOWA

N

KOMPETENCJA ORGANIZACYJNA KOMPETENCJA PRAGMATYCZNA

' ' . '

KOMPETENCJA KOMPETENCJA KOMPETENCJA KOMPETENCJA

GRAMfTYCZNA TEKSTfWA ILLOKfCYJNA SOCJOfINGWISTY CZNA

SLOWNICTWO SPOINOSC FUNKCJE: WRAZLIWOSC NA:

SKLADNIA ORGANIZACJA POJECIOWA DIALEKT/ODMIANY

MORFOLOGIA RETORYCZNA MANIPULACYJNA REJESTR

FONOLOGIA HEURYSTYCZNA NATURALNOSC

(WYMOWA I PISOWNIA) WYOBRAZENIOWA  ODNIESIENIA KULTUROWE
FIGURY JEZYKA

Zrédto: Bachman, 1990: 87.

Rysunek 5. Komponenty kompetencji jezykowej w ujeciu L. Bachmana (1990)

30



eksplicytny nawigzuje do teorii aktéw mowy', znanej z prac Johana Austina (1962)

oraz Johana Searla (1969). Sam podzial funkeji opiera si¢ za$ na propozycji przed-

stawionej przez Michaela Alexandra Kirkwooda Hallidaya (1973), ktéry wyréznit:

- funkcje pojeciowg, za pomoca ktérej uzytkownik jezyka wyraza znaczenie,
ujmujac je w kategoriach do$wiadczania otaczajgcego nas $wiata, przedstawia
propozycje, wymienia informacje na temat uczu¢ i wiedzy;

- funkcje manipulacyjng, ktéra pozwala uzytkownikowi wplywaé na otaczajgcy
go $wiat (obejmuje funkcje instrumentalne, regulacyjne, interakcyjne);

- funkcje heurystyczng, umozliwiajaca uzytkownikowi poszerzanie wiedzy
o $wiecie;

- funkcje imaginacyjng, umozliwiajacg wykorzystanie jezyka do celéw twor-
czych; przejawia sie ona w zartach, metaforach, figuratywnym postugiwaniu
sie stowami.

W naturalnym uzyciu jezyka wystepuja one jednoczesnie. Zadanie pracy
domowej przez nauczyciela moze by¢ przyktadem realizacji funkgeji heurystycznej,
pojeciowej i manipulacyjnej. Gdy uczacy sie zrobi to w sposéb zabawny — w jego
dziataniach ujawnia si¢ dodatkowo funkcja imaginacyjna (Bachman, 1990: 94).

Kompetencja socjolingwistyczna z Kolei jest odpowiedzialna za poziom wraz-
liwosci uzytkownika na konwencje uzycia jezyka w kontek$cie oraz umiejetnosé
dostosowania wypowiedzi do sytuacji komunikacyjnej. Dzigki niej ma on réw-
niez zdolno$¢ odrézniania dialektéw, rejestréw oraz sformutowan naturalnych
od brzmigcych sztucznie, cho¢ poprawnych pod wzgledem strukturalnym (zob.
Pawley, Syder, 1983; Wray, 2002). Umozliwia mu ona takze interpretacje nosnikéw/
odniesien kulturowych i figur jezykowych!’.

Kompetencja strategiczna w modelu przedstawionym przez Bachmana jest
widziana znacznie szerzej niz w propozycji Canalego i Swain. Nie jest ona bowiem
uruchamiana wylgcznie w celu osiggniecia okreslonego celu komunikacyjnego
w momencie, gdy zawodzg jezykowe i pozajezykowe $rodki wyrazu. Jest rozbudo-
wanym systemem umiejetnosci odpowiedzialnych za:

- planowanie,

- wykonanie,

- ocenianie dziatan komunikacyjnych.

W fazie planowania dochodzi do odszukania w pamieci dtugotrwatej odpo-
wiednich $rodkéw jezykowych i ustalenia sposobdw jak najefektywniejszego
osiggniecia celu komunikacyjnego. Komponent odpowiedzialny za wykonanie
wspoéltdziala z mechanizmami psychofizjologicznymi, ktére umozliwiaja reali-
zacje planu za pomocg kodu méwionego lub pisanego. Dziatania strategiczne sg

16 Zgodnie z nig kazda wypowiedZ moze by¢ opisana w kategoriach lokucji, illokucji oraz
perlokucji.

17 Znajomos¢ skojarzenn wywolywanych w danej kulturze przez okreslone stowa, wydarzenia
historyczno-polityczne, postaci itp. jest konieczna, by wlasciwie rozumieé oraz méc formulowaé
komunikaty typu: Zachowania naszych politykéw przypominajg chocholi taniec.
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uruchamiane zaréwno na poziomie recepcji, jak i produkeji jezykowej. Mogg mieé
charakter bardziej lub mniej $wiadomy. Luki w kompetencji jezykowej, socjolin-
gwistycznej lub pragmatycznej sprawiajg, Ze u uczgcych sie dziatania te sg bardziej
$wiadome, a czgsto wrecz celowo przez nich podejmowane. U rodzimych uzytkow-
nikéw za$ przebiegajg najczesdciej bezwiednie. Komponent oceniania odpowiada
za identyfikacje informacji potrzebnych w celu zrealizowania konkretnego zamie-
rzenia komunikacyjnego; okreéla, jakie kompetencje jezykowe dany uzytkownik
ma do dyspozycji, by méc cel ten skutecznie zrealizowad; jest odpowiedzialny za
»upewnienie si¢”, czy wszyscy uczestnicy aktu komunikacji majg podobng wiedze
oraz umiejetnosci jezykowe; na konicu za$ stwierdza stopien, w jakim udato sie
osiggna¢ zamierzony cel komunikacyjny.

Model Bachmana, podobnie jak Canalego i Swain, ma charakter przede wszyst-
kim opisowy, cho¢ pojawiajg sie w nim elementy operacjonalizacji. Autor wymienia
bowiem iszczegdtowo przedstawia wszystkie komponenty jezykowych umiejetno-
$ci komunikacyjnych, podejmujgc prébe ukazania zaleznosci miedzy elementami
tworzgcymi uktad. Nie jest jednakze zupetnie jasne, jak stopien rozwoju/opano-
wania poszczegdlnych komponentéw przektada sie na ogdlny poziom jezykowych
umiejetnoséci komunikacyjnych. Wiadomo jedynie, ze wszystkie, bedac wzajemnie
zalezne, majg wptyw na skutecznos¢ i fortunnos¢ aktu komunikacji.

Komponent leksykalny zostal w tym modelu umiejscowiony w obrebie kom-
petencji gramatycznej. Jego pierwsza pozycja w wizualizacji o charakterze hierar-
chicznym moze by¢ uznana za dowdd na rosngce znaczenie srodkéw leksykalnych
W procesie opanowywania jezyka. Rozbudowana, w stosunku do poprzedniego
modelu, struktura kompetencji jezykowej $wiadczy bowiem wyraznie, ze punkt
ciezkosci, do tej pory spoczywajacy na spolecznych i kulturowych uwarunkowa-
niach aktu komunikacji, przesuwa sie powoli w kierunku $rodkéw jezykowych,
ktérych nieadekwatna znajomos$¢é moze go zakldcié, a nawet zupetnie zablokowad.

2.4. Modyfikacja modelu Lyle’a Bachmana - propozycja Lyle’a Bachmana
i Adriana S. Palmera (1996)

W 1996 roku Lyle Bachman i Adrian S. Palmer przedstawili udoskonalong wersje
modelu jezykowych umiejetnoséci komunikacyjnych (zob. rysunek 6). Modyfikacje
obejmowaty:

- wprowadzenie wiedzy tematycznej w miejsce ogélnej,

- wprowadzenie do modelu czynnikéw afektywnych,

- zamiane kompetencji illokucyjnej na funkcjonalng,

- rekonceptualizacje kompetencji strategicznej.

Przez wiedze tematyczng (fopical knowledge) autorzy koncepcji rozumiejg
zaréwno zasoby wiadomosci i informacji przechowywane w pamieci dlugoter-
minowej, jak i zdobyte przez uzytkownika doswiadczenie zyciowe. Wiedza ta
musi by¢ uwzgledniona w opisie, gdyz umozliwia méwigcemu odnoszenie si¢ do
otaczajgcej rzeczywistosci. Wzory emocjonalne (affective schemata) sg w tym ujeciu
afektywnymi lub emocjonalnymi korelatami wiedzy tematycznej (zob. Bachman,
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1

charakterystyka uzyciajezyka
lub zadania testowego

Zrédto: Bachman, Palmer, 1996: 63.

Rysunek 6. Komponenty uzycia jezyka i wykonania zadania testowego L. Bachmana
iA.S. Palmera (1996)

Palmer, 1996: 65). Bedac ,,zbiorem” dotychczasowych do$wiadczen emocjonalnych,
stanowig swoistg mape odniesien, w stosunku do ktdrej uzytkownik swiadomie lub
podswiadomie ocenia charakterystyke okre$lonego zadania jezykowegol8 Moga
sprawié, ze jego realizacja bedzie przebiegata bardzo sprawnie lub ze zostanie
wydatnie spowolniona, a nawet zablokowana.

Postugiwanie sie jezykiem wymaga uruchomienia kompetencji jezykowej,
uaktywnienia czynnikoéw afektywnych oraz wiedzy tematycznej. Integracje tych
trzech komponentédw w jedng spdjng catos¢ umozliwia kompetencja strategiczna,
rozumiana w tym ujeciu jako zestaw strategii metakognitywnych, ktére operuja,
podobnie jak w propozycji Bachmana z 1990 roku, w trzech obszarach. Sg nimi:
- wyznaczanie celu (np. identyfikacja zadania, wybér jednego lub wiecej zadan,

decyzja, czy nalezy zakonczy¢ jego realizacje, czy jg zarzucic),

- ocenianie zadania (w kategoriach mozliwosci jego wykonania oraz materiatu
niezbednego do jego realizacji),

- planowanie realizacji (dobér elementéw z obszaru wiedzy tematycznej i jezy-
kowej koniecznych do realizacji zadania, sporzgdzenie planu/plandw jego
wykonania, wybor jednego z nich).

BObecnie przez zadanie rozumie sie ,,celowe dziatanie, uwazane za konieczne, by rozwigzac
jakis$ problem, wypetni¢ zobowiazanie lub realizowa¢ dazenie” (ESOKJ, 2003: 21).
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Rozmawiajgc z okreslonym partnerem, méwigcy dokonuje wyboru odpowied-
niego tematu, opierajgc si¢ na wlasnej wiedzy. Na jej podstawie ocenia i planuje
sformutowania jezykowe potrzebne do realizacji wyznaczonego celu komunikacyj-
nego. Jedli jednak w rozmowie pojawi sie nowa informacja, to ponownie uruchamia
etap oceniania, planowania i wyznaczania celu, ktéry zakonczy sie uzyciem innych
form jezykowych. W trakcie komunikacji dochodzi wiec do cigglej interakeji mie-
dzy procesami metakognitywnymi, umiejetnosciami jezykowymi danej osoby oraz
jej stylami poznawczymi i wzorami emocjonalnymi. Oddziatujg takze na siebie
méwiacy oraz jezyk, ktérym postuguje sie on w okreslonym kontekscie.

Pozostate elementy modelu, w tym komponent leksykalny, majg identyczny
uktad i strukture.

Bachman i Palmer tworzyli swoja koncepcje jako rame referencyjng badan
bieglosci jezykowej, dlatego tez czesto postrzegana jest ona nie tyle jako ogdlne
ujecie kompetencji komunikacyjnej, ile jako konceptualizacja narzedzia pomiaru.
Dzieki niej okreslone i zdefiniowane zostaty kompetencje podlegajgce testowaniu
w podejéciu komunikacyjnym, przez co mozliwe stato si¢ otrzymywanie wiary-
godnych prébek umiejetnosei jezykowych zdajgcego noszgcych znamiona auten-
tycznoéci komunikacyjnej.

2.5. Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego (2003) - model ukierun-

kowany dydaktycznie

Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego opublikowany w 2001 roku

w jezyku angielskim i francuskim! jest owocem wieloletniej wspGtpracy specja-

listow z réznych krajow zajmujgcych sie nauczaniem jezykéw obeych?’. Dokument

ten zostat pomyslany jako (ESOK], 2003: 13):

- propozycja opisu poziomdéw zaawansowania w kategoriach wiedzy i umiejet-
nosci jezykowych uczgcych sie,

- taksonomiczna prezentacja pozioméw bieglosci jezykowej, ktéra umozliwi
pomiar wynikéw ksztalcenia jezykowego w dowolnym momencie procesu
dydaktycznego,

- wspdlna podstawa opisu systemu ksztalcenia jezykowego, ktérg mozna wyko-
rzystywaé przy opracowaniu programéw jezykdéw nowozytnych, inwentarzy,
egzamindw, podrecznikéw itp.

Zawarta w ESOK] koncepcja jest uwazana

(...) za otwartg, dynamiczng, dajacg sie zastosowaé w réznych podejsciach jako mate-
riat do refleksji i konsultacji, a takze jako punkt odniesienia w tworzeniu programdéw,
materialéw, zadan egzaminacyjnych itp. Jest to niewatpliwie dzielo, ktére dato poczatek
ewolucji w nauczaniu/uczeniu si¢ jezykéw obcych (Janowska, 2008: 35).

19 Polska wersja jezykowa pochodzi z 2003 roku, dlatego tez w pracy stosowane jest odniesienie
ESOK]J (2003).
20 Prace nad jego ostateczng wersja trwaly prawie dziesie¢ lat.
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W ujeciu Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego kompetencja
komunikacyjna obejmuje dwa zasadnicze komponenty. Sg to:
- kompetencje ogdlne,

- kompetencje jezykowe.

Te pierwsze nie sg bezposrednio zwigzane z jezykiem. Wptywajg jednakze na
0gdlna ,,sprawnos¢ komunikacyjng i mogg byé w zwigzku z tym traktowane jako
sktadniki kompetencji komunikacyjnej” (ESOK], 2003: 94). Skladajg sie na nie
(zob rysunek 7):

wiedza ogdlna,

- umiejetnosci praktyczne,
- uwarunkowania osobowo$ciowe,
- umiejetnosé uczenia sie.

Wiedza ogélna uzytkownika, inaczej — wiedza deklaratywna (savoir), groma-
dzona jest w pamieci dlugoterminowej w wyniku doswiadczen zyciowych oraz
edukacji*!. Obejmuje wiadomosci o miejscach, przedmiotach, bytach, zwigzkach

KOMPETENCJE OGOLNE

WIEDZA WIEDZA UWARUNKOWANIA  UMIEJETNOSC
DEKLARATYWNA  PROCEDURALNA OSOBOWOSCIOWE  UCZENIA SIE

WIEDZA O SWIECIE UMIEJETNOSCI POSTAWA WRAZLIWOSC JEZYKOWA
SPOLECZNE I KOMUNIKACYINA
WIEDZA UMIEJETNOSCI MOTYWACJA OGOLNA WRAZLIWOSC
SOCJOKULTUROWA  ZAWODOWE 1 SPRAWNOSC FONETYCZNA
WRAZLIWOSC UMIEJETNOSCI SYSTEM TECHNIKI UCZENIA SIE
INTERKULTUROWA  ZYCIOWE WARTOSCI
UMIEJETNOSCI STYLE UMIEJETNOSCI
SPEDZANIA POZNAWCZE HEURYSTYCZNE
WOLNEGO CZASU
POGLADY

Zr6dto: opracowanie wlasne na podst. ESOKJ, 2003: 94-99.

Rysunek 7. Kompetencje ogélne w ujeciu ESOK] (2003)

2 Jest ona odpowiednikiem wiedzy tematycznej z modelu Lyle’a Bachmana i Adriana S. Palmera
(1996).
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logicznych, skutkowo-przyczynowych itp., a takze o spoteczenstwie i kulturze grupy
postugujacej sie danym jezykiem. Jej przejawem jest takze $wiadomos¢ i rozumienie
relacji miedzy $wiatem pochodzenia a §wiatem spotecznodci jezyka docelowego (zob.
ESKOJ, 2003: 94-96). Wiedza proceduralna z kolei (savoir-faire) to umiejetnosé sto-
sowania w praktyce posiadanej wiedzy ogélnej. Przez uwarunkowania osobowosciowe
(savoir-étre) autorzy dokumentu rozumiejg style poznawcze uzytkownika, postawe,
poglady, wyznawany system wartosci. Mogg one mie¢ znaczgcy wplyw na ksztatt
komunikacji, w wymiarze dydaktycznym za$ — na dynamike procesu uczenia sie
oraz jego wynik. Umiejetnosc uczenia sig (savoir apprendre) obejmuje miedzy innymi
zdolno$¢ obserwacji i analizy nowych zjawisk, uczestnictwa w nowych doswiadcze-
niach, a takze wlgczania nowej wiedzy do juz posiadanej i ugruntowane;j.

Drugi komponent kompetencji komunikacyjnej stanowia umiejetnosci jezy-
kowe sensu stricto (zob. rysunek 8). Tworzg je:
- kompetencje lingwistyczne,
- kompetencje socjolingwistyczne,
- kompetencje pragmatyczne.

JEZYKOWE KOMPETENCJE KOMUNIKACYJINE

l i l

KOMPETENCIE KOMPETENCIE KOMPETENCIE
LINGWISTYCZNE SOCJOLINGWISTYCZNE  PRAGMATYCZNE
KOMPETECJA WYZNACZNIKI RELACII KOMPETENCJA
LEKSYKALNA SPOLECZNYCH DYSKURSYWNA
KOMPETENCJA KONWENCIJE KOMPETENCJA
SEMANTYCZNA GRZECZNOSCIOWE FUNKCJONALNA
KOMPETENCJA NOSNIKI MADROSCI

GRAMATYCZNA LUDOWEJ

KOMPETENCJA REJESTRY I ODMIANY

FONOLOGICZNA REGIONALNE

KOMPETENCJA REJESTRY

ORTOGRAFICZNA WYPOWIEDZI

KOMPETENCJA

ORTOEPICZNA

Zr6dto: opracowanie wlasne na podstawie ESOKJ, 2003: 94-114.

Rysunek 8. Komponenty jezykowych kompetencji komunikacyjnych w ujeciu ESOKJ (2003)
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Kompetencje lingwistyczne odnoszg sie do znajomosci i umiejetnosci sto-
sowania formalnych $rodkow jezykowych (gramatycznych, leksykalnych, fono-
logicznych), ktére umozliwiajg uzytkownikom formutowanie poprawnych oraz
sensownych komunikatéw. Dzigki kompetencjom socjolingwistycznym uzyt-
kownik potrafi réznicowac stopien formalnosci swoich wypowiedzi w zaleznosci
od tego co, do kogo i w jakiej sytuacji mowi. Obejmujg one rowniez znajomos¢
wyznacznikow relacji spotecznych, rejestrow, atakze konwencji grzecznosciowych
oraz nos$nikow madrosci ludowej. Kompetencje pragmatyczne rozumiane sg za$
jako znajomos$¢ zasad, wedtug ktorych przekaz jezykowy jest organizowany, stoso-
wany w celu wypetnienia okreslonej funkcji oraz porzgdkowany wedle schematéw
transakcyjnych i interakcyjnych obowiazujgcych w danym systemie komunika-
cyjnym. Subkomponentami kompetencji pragmatycznych sg kompetencja dys-
kursywna oraz funkcjonalna.

Kompetencja komunikacyjna uczgcego sie przejawia sie w dziataniach jezy-
kowych, ktére autorzy ESOKJ dzielg na produktywne, receptywne, mediacyjne
i interakcyjne (zob. rysunek 9). Wykonujac rézne zadania (zob. Janowska, 2008),
uzytkownicy jezyka stosujg rozmaite strategie, czyli

KOMPETENCJA JEZYKOWA

KOMPETENCJE OGOLNE JEZYKOWA KOMPETENCJA
KOMUNIKACYJNA

KOMPETENCJE LINGWISTYCZNE
KOMPETENCJE SOCJOLINGWISTYCZNE
UWARUNKOWANIA
0OSOBOWOSCIOWE KOMPETENCJE PRAGMATYCZNE
UMIEJETNOSCI UCZENIA SIE

DZIALANIA JEZYKOWE

PRODUKCJA RECEPCJA MEDIACJA INTERAKCJA
TWORZENIE ROZUMIENIE PRZETWARZANIE WYMIANA
TEKSTOW TEKSTOW TEKSTOW INFORMACIJI

Zrodto: opracowanie wiasne na podst. ESOKJ, 2003.

Rysunek 9. Dziatania jezykowe a kompetencja komunikacyjna w ujeciu ESOKJ (2003)
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(...) $rodki wykorzystywane (...) w celu mobilizacji i kontroli wlasnych zasobdw jezy-
kowych oraz uaktywnienia wlasnych umiejetnosci i sposobéw dziatania, by w naj-
pelniejszy lub najbardziej ekonomiczny sposéb, zgodnie z zalozonym celem i danym
kontekstem komunikacyjnym, skutecznie wykona¢ dane zadanie (ESOK]J, 2003: 61).

Strategie, w ujeciu ESOK], nie sg wiec postrzegane jako $rodki o charakterze
kompensacyjnym lub zastepczym, po ktére uzytkownik siega w wypadku nie-
pelnej sprawnosci jezykowej (zob. Canale, Swain, 1980), ale stuzg uruchamianiu
kompetencji ogélnych i komunikacyjnych podczas dziatan i proceséw zwigzanych
z tworzeniem i rozumieniem tekstéw na okreslone tematy. Podobnie wiec jak
w koncepcji Bachmana i Palmera, majg one charakter metakognitywny i towarzy-
szg wszelkim dziataniom jezykowym. W trakcie odbioru w fazie planowania uzyt-
kownik dokonuje wyboru kontekstu mentalnego, uaktywnia schematy rozumienia,
buduje oczekiwania. Wykonanie wiaze sie z odczytaniem wskazdwek ptyngcych
z tekstu i formutowaniem na ich podstawie konstrukeji znaczeniowych. Ocena
to testowanie hipotez, czyli dostosowywanie wskazdéwek do przyjetego schematu
rozumienia. Na etapie korekty nastepuje zas$ weryfikacja hipotez (ESOK], 2003: 81).

W Europejskim systemie opisu ksztafcenia jezykowego znajomo$¢ stownictwa
jest cze$cig kompetencji lingwistycznej. Pojawia sie w ramach jej dwdch subkom-
ponentéw: leksykalnego i semantycznego. Kompetencja leksykalna definiowana
jest jako znajomo$¢ stownictwa danego jezyka (poziom recepcji) oraz umiejetnosé
poslugiwania si¢ nim w wypowiedziach poprawnych pod wzgledem sktadniowo-
-semantycznym, adekwatnych do kontekstu sytuacyjnego (poziom produkeji).
W ujeciu autoréw ESOK] leksyke danego jezyka tworzg elementy gramatyczne
i leksykalne. Elementy gramatyczne naleza do zbioréw zamknietych. Sa to na
przyktad zaimki osobowe, dzierzawcze, przyimki itp. Elementy leksykalne za$ to:
(@) pojedyncze stowa, ktére mogg mieé wiele réznych znaczen (polisemia), np.

babka oznacza ciasto, mloda atrakcyjng kobiete lub rosling; obejmuja one
elementy otwartych kategorii, czyli rzeczowniki, czasowniki, przymiotniki,
przystéwki; mogg tez reprezentowaé zamkniete zbiory leksykalne (np. dni
tygodnia, nazwy miesiecy, miary i wagi itp.);

(b) state zwroty ztozone z kilku stéw, uzywane i zapamietywane jako catos¢, czyli:

- utarte formuly (bezposrednie eksponenty funkgji jezykowych, przystowia,
archaizmy),

- wyrazenia idiomatyczne (semantycznie niezrozumiate, skostniate metafory),
np. trzymac jezyk za zebami,

- intensyfikatory, np. biaty jak sciana, ktérych zastosowanie jest zazwyczaj ogra-
niczane wymogami kontekstu i stylu,

- szablonowe zwroty, wyuczone i uzywane jako caltosci bez odrebnej analizy,
do ktérych wstawia si¢ stowa lub frazy, by nabraty znaczenia, np. Czy moge
prosic o...?

- inne stale zwiazki wyrazowe sktadajace sie ze stéw regularnie uzywanych
razem, np. wyglosic przemdwienie, popetnic bigd.

38



Kompetencja semantyczna uzytkownika natomiast to $wiadomo$¢ i umie-
jetnosé¢ organizacji znaczenia. Przejawia sie (na podst. ESOK]J, 2003: 101-104) w:
- postrzeganiu zwigzkéw miedzy stowem a ogdlnym kontekstem (np. w rozpozna-

waniu odnoénikéw, konotacji, wyznacznikdéw pojec ogélnych i szczegdtowych),

- umiejetnoéci okredlania zwigzkéw wewnatrzleksykalnych (synonimii, antoni-
mii, hiponimii, hiperonimii, relacji czesé-catodé itp.),

- $wiadomodci istnienia rozmaitych relacji leksykalnych: hiponimii, synonimii,
antonimii, konwersji, umozliwia uzytkownikowi jezyka wyjasnienie, dlaczego
w danym kontekscie dana jednostka moze zostaé zastgpiona, a w innym nie;
pozwala mu takze unikna¢ powtdrzen okreslonych wyrazdw?;

- rozumieniu znaczenia kategorii, struktur i mechanizméw gramatycznych,

- umiejetno$ci wykrywania zwigzkéw logicznych, takich jak wykluczenie, zato-
zenie, implikacja.

Ujecie zaproponowane w ESOK] rézni sie znaczgco od omawianych poprzed-
nio. Nie tylko wyrdéznia komponent leksykalny, lecz réwniez wprowadza podziat
umiejetnodci dziatania za pomocg stéw na dwa obszary: leksykalny i semantyczny?.
Jest to wynikiem dydaktycznego nachylenia publikacji — uczgcy sie jezyka, by maoc
sprawnie sie nim postugiwaé, musi pozna¢ zaréwno jego system formalny, jak
i znaczeniowy. Na uwage zastuguje takze bardzo szerokie rozumienie elementéw
leksykalnych jezyka. Sg nimi nie tylko pojedyncze wyrazy oraz wieloelementowe
jednostki, takie jak: idiomy, intensyfikatory, przystowia, lecz takze kolokacje oraz
szablonowe zwroty i wyrazenia. Koncepcja ta wyraznie nawigzuje do prac Michaela
Lewisa (1993, 1997), ktdry, proponujac nowe podejicie do nauczania stownictwa®,
podzielit elementy leksykalne na (Lewis, 1997: 256-260):

- pojedyncze wyrazy (np. ksigzka, dtugopis) oraz zespolone ciggi wyrazéw (np.
przy okazji, bez przesady, cos takiego),

- kolokacje (catkowicie przekonany, niespokojne spojrzenie),

- szablonowe zwroty i utarte formuly, stuzace m.in. do realizacji okreslonych
funkeji pragmatycznych (typu: To wystarczy. Gdybym byt/a na twoim miejscu. ..,
Masz ochote na...; To zupelnie inna historia. Nic nie mozna zrobic w tej sprawie),

- otwarcia i ramy wypowiedzen (Z jednej strony..., z drugiej zas..., Zwracam sig
z uprzejmg prosbg o...).

Jest to wyraZne nawigzanie do ostatnich badan kompetencji leksykalnej rodzi-
mych uzytkownikéw jezyka, ktére pozwolity ustalié, iz pewne ciggi przechowy-

22 Te aspekty kompetencji semantycznej sa podstawa strategii komunikacyjnych, ktére rodzimi
uzytkownicy jezyka wykorzystuja, by wyrazi¢ skomplikowane znaczenia za pomoca $rodkéw posred-
nich (np. przy braku znajomosci adekwatnego stownictwa) lub by urozmaicaé swoje wypowiedzi.

3 Widaé tu wiec wyraZznie nawigzanie do dwu dyscyplin zajmujacych sie badaniami stownictwa:
leksykologii i semantyki, a takze do intensywnie rozwijajacej si¢ w ostatnich latach lingwistyki tekstu
(zob. Zydek-Bednarczuk, 2005).

2 Podejscie to (znane jako lexical approach) opiera si¢ na nastepujacych zatozeniach: 1) jezyk to
nie gramatyka + stownik, a zgramatykalizowana leksyka; 2) podstawowym tworzywem jezyka jest
stownictwo, ktére powinno stanowi¢ oé programéw nauczania (zob. Lewis, 1993).
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wane w pamieci dlugotrwalej s3 na poziomie recepcji rozpoznawane jako elementy
niepodzielne i w zwigzku z tym niepoddawane dalszemu przetwarzaniu, a na
poziomie produkeji — wydobywane jako catostki (language chunks), a nie genero-
wane element po elemencie (zob. Pawley, Syder, 1983; Wray, 2002)%.

Ujecie jezykowej kompetencji komunikacyjnej przedstawione w ESOK] (2003)
ma charakter opisowy. Nie ukazuje wiec rodzaju zaleznoséci oraz relacji miedzy
poszczegdlnymi komponentami wylonionymi przez autoréw, wskazujac jedynie
na ich istnienie. Nie méwi takze, w jaki sposéb wchodzg one w interakcje. Jest to
jednak najbardziej szczegdtowy model, w ktérym starano sie uwzglednic¢ i przy-
blizy¢ uzytkownikom publikacji wszystkie te kompetencje czastkowe, ktérych
opanowanie umozliwi uczgcym sie podejmowanie réznorodnych dziatan jezyko-
wych i realizacje rozmaitych zadan komunikacyjnych.

3. Rola i miejsce kompetencji leksykalnej w modelach jezykowej
kompetencji komunikacyjnej

Koncepcja Della Hymesa stanowila punkt zwrotny w mysleniu o jezyku i jego
roli jako narzedzia komunikacji miedzyludzkiej, stajgc sie Zrédtem inspiracji dla
badaczy réznych dyscyplin: jezykoznawcéw, glottodydaktykéw, psycholingwistéow.
Czesé propozycji stanowi jej uzupelnienia, rozwiniecia lub przeksztalcenia. Poja-
wiajg sie w nich kolejne komponenty, zmienia si¢ nazewnictwo, inaczej rozktadane
sg akcenty (zob. Stawna, 1991: 58-60). Anna Czechowska (2004: 13), powotujgc sie
na prace Fredericka ]. Newmeyera, zwraca uwage na fakt, ze w trakcie adaptacji
modelu kompetencji komunikacyjnej autorzy stosowali trzy rodzaje strategii:
mechaniczng, terminologiczng oraz pojeciows. Pierwsza — polegata na automa-
tycznym przenoszeniu terminéw do obszaru docelowego; druga — wigzala sie
z nadaniem znanym zjawiskom nowych nazw. W adaptacji pojeciowej natomiast
koncepcja amerykanskiego socjolingwisty stawata sie dla autoréw punktem wyj-
$cia do poszukiwania wilasnych, oryginalnych rozwigzan.

W $wietle powyzszego stwierdzenia nalezy uznaé, ze wszystkie omdwione
wczeéniej ujecia stanowig przede wszystkim pojeciowe modyfikacje propozycji
pierwotnej, w ktérych pojawiajg sie réwniez elementy przeksztatcen o charakte-
rze terminologicznym. Poszczegdlne prace mozna widzie¢ takze jako znaczniki
kolejnych faz rozwoju modeli kompetencji komunikacyjnej. Pierwszg, wstepng,
zapoczatkowata praca Hymesa (1972). Druga, uzupelniajacg, w czasie ktérej
dokonywalo sie poszerzenie i przeksztatcanie pierwotnej koncepcji, rozpoczyna
publikacja propozycji Canalego i Swain (1980). Poczatek trzeciej — operacyjnej
- wyznacza ukazanie si¢ pracy Bachmana (1990).

% Skoro ciggi takie funkcjonuja w pamieci rodzimych uzytkownikéw jako niepodzielne catostki,
nalezy tak uczy¢ jezyka, by podobne struktury wpisywaly sie jako catostki w pamie¢ poznajacych
jezyk obcy.
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Praca Canalego i Swain (1980) byla jedng z pierwszych adaptacji koncepcji
Hymesa na gruncie jezykoznawstwa stosowanego®. Ze wzgledu na swoj ogdlny
charakter stata sie ona punktem odniesienia dla wielu prac poswieconych umie-
jetnodciom jezykowym cztowieka (zob. Fulcher, Davidson, 2007). Model przed-
stawiony przez lingwistéw amerykanskich jest znaczgcym poszerzeniem ujecia
Hymesa. Pojawiajg sie w nim az dwa nowe komponenty: kompetencja dyskursu
oraz kompetencja strategiczna, obie odpowiedzialne za bardzo wazne dziatania
podejmowane przez uzytkownikéw w aktach komunikacji. Z perspektywy dydak-
tyki jezyka obcego za szczegdlnie istotne nalezy uzna¢ wylonienie przez autoréw
kompetencji strategicznej, ktéra wchodzi w interakeje ze wszystkimi pozostatymi
komponentami modelu. Jest uaktywniana wéwczas, gdy uzytkownik, §wiadomy
swoich brakéw, prébuje je skompensowad. Jesli, na przyktad, nie zrozumiat tego, co
ustyszal, prosi o rozméwece o wolniejsze méwienie, o powtdrzenie komunikatus; jesli
za$ to, co sam powiedzial, nie zostato zrozumiane, prébuje przekazaé informacje
za pomocg innych $rodkéw wyrazu. Powodzenie aktu komunikacji, w przypadku
gdy biorg w nim udziat uzytkownicy o mniejszych umiejetnosciach jezykowych,
w duzym stopniu zalezy wiec od ich umiejetnosci strategicznych. Michael Canale
i Merrill Swain zwrdcili uwage takze na fakt, ze przekaz jezykowy, poza tym ze
musi by¢ adekwatny do kontekstu, powinna cechowaé réwniez kohezja i koheren-
cja. Uzytkownicy muszg wiec opanowaé nie tylko okreslony repertuar srodkéw
jezykowych, lecz takze reguty organizacji dyskursu charakterystyczne dla danego
systemu komunikacji.

Ujecie Bachmana oraz wspélne dzieto Bachmana i Palmera sg natomiast pro-
bami konceptualizacji modelu na gruncie badan bieglosci jezykowej. Autorzy
wyszli bowiem z zalozenia, ze pomiary kompetencji muszg sie opieraé na okres-
lonym modelu umiejetnosci jezykowych, gdyz w innym przypadku tatwo bedzie
podwazy¢ ich trafnosé.

Koncepcja Bachmana stanowi uszczegdlowiong adaptacje modelu przedstawio-
nego przez Canalego i Swain. Najwiekszemu przeksztatceniu ulegto ujecie kompe-
tencji strategicznej, ktéra stanowi centralny modut modelu. Nie jest to juz zestaw
strategii uruchamianych w szczegdlnym przypadku, jakim jest zaburzenie aktu
komunikacji, co proponowali Canale i Swain, lecz komponent odpowiedzialny za
jego ksztalt i przebieg. Ujecie kompetencji strategicznej w postaci zestawu strategii
metakognitywnych dokonato sie pod wplywem prac amerykanskiego psychologa
Roberta Jeffreya Sternberga (Bachman, Palmer, 1996: 82), ktéry do analitycznego
wymiaru swojego trychotomicznego modelu inteligencji?” wprowadzit metakom-
ponenty odpowiedzialne za planowanie, monitorowanie i oceng wykonania zadan.

Kompetencja strategiczna w ujeciu Bachmana jest wiec odpowiedzialna za
dobér i uzycie odpowiednich w danym kontek$cie komunikacyjnym jezykowych

26 Wczedniej ukazata sie praca Christiny Paulston (1974), ktéra jednakze nie zyskala takiej
popularnosci.
27 Pozostate to: wymiar twérczy (doswiadczeniowy) oraz praktyczny (kontekstowy).

41



oraz pozajezykowych srodkéw wyrazu, a takze za sposéb organizacji i realizacji
wypowiedzi. Badacz zwrécit przy tym uwage na fakt, ze w wyniku dziatania czyn-
nikéw kontekstowych (na przyktad sytuacji egzaminacyjnej, stresu, zmeczenia)
mechanizmy psychofizjologiczne mogg znaczgco ograniczy¢ dostepnosé srodkdw,
powodujgc zahamowania, zaburzenia lub wrecz zablokowanie produkeji jezykowe;.
Tego rodzaju zjawisk kompetencja strategiczna nie jest w stanie skompensowac.

Znaczne rozbudowanie i uszczegdtowienie komponentu lingwistycznego
w przedstawionym modelu jest zag widomym znakiem przyjecia przez autoréw
bardziej dydaktycznej perspektywy. W kontek$cie glottodydaktycznym, zwlaszcza
w wypadku pomiaréw bieglosci, nie sposéb bowiem marginalizowaé znaczenia
znajomosci zasobu §rodkdw jezykowych. To one zazwyczaj stanowig tresci naucza-
nia, bedgc tworzywem umozliwiajagcym podejmowanie dziatan jezykowych.

Modyfikacja modelu z 1996 roku, dokonana przez Bachmana wspdlnie z Palme-
rem, byla po czedci terminologiczna, po czeéci pojeciowa. Wprowadzenie w miejsce
wiedzy ogdlnej wiedzy tematycznej, a kompetencji funkcjonalnej w miejsce illoku-
cyjnej, stanowito zmiane na plaszczyznie terminologicznej. Daleko wazniejsza jed-
nakze byla modyfikacja pojeciowa, polegajgca na rekonceptualizacji kompetencji
strategicznej, a takze na uwzglednieniu w modelu uwarunkowan osobowosciowych
oraz czynnikdw afektywnych. Wiek, pteé, osobowosé, temperament nie sg czedcia
jezykowych umiejetnosci uzytkownika, mogg jednak wptywaé zaréwno na rodzaj,
jak i jako$¢ podejmowanych przez niego dziatan. W propozycji méwi sie gtéwnie
o0 sytuacji egzaminacyjnej, nie sposéb jednakze zaprzeczy¢, ze czynniki te deter-
minujg zachowania jezykowe uzytkownikéw réwniez w sytuacjach pozatestowych.

W pierwszych modelach kompetencji komunikacyjnej (Hymes, 1972; Canale,
Swain, 1980; Canale, 1983) znajomos¢ srodkdw jezykowych, w tym leksyki, trak-
towana byla jako conditio sine qua non i nie poswiecano jej szczegdlnej uwagi.
Modele te byly bowiem zdominowane przez spoteczny wymiar komunikacji jezy-
kowej oraz jej uwarunkowania psychologiczne. Uwypuklone w nich byly wiec
te umiejetno$ci uzytkownika, ktére pozwalaja mu réznicowaé forme przekazu
w zaleznosci od kontekstu, w jakim dochodzi do interakcji. Za wazne czynniki,
ktére mogg wywiera wplyw zaréwno na przebieg, jak i na samg forme aktu komu-
nikacji, uznano takze cechy indywidualne partneréw wymiany oraz stosowane
przez nich strategie, przy czym wiecej miejsca poswiecono tym ostatnim, gdyz
uwarunkowania osobowosciowe i ich wptyw na ksztalt zachodzacej interakgji
duzo trudniej poddajg sie badaniom.

Zasadnicze zmiany w proponowanych ujeciach pojawily sie jednak dopiero
wowczas, gdy rozwazania teoretyczne zaczeto przenosi¢ na grunt dydaktyki jezyka
oraz badan bieglosci jezykowej. Pytania Czego uczy(¢?, by przyszty uzytkownik byt
w stanie podejmowac skuteczne dzialania komunikacyjne w réznych kontekstach,
oraz Czym jest biegtos¢ jezykowa? Jak jg sprawdza(¢? skierowaly bowiem uwage
badaczy na $rodki jezykowe, ktdrych znajomosé jest niezbedna do realizacji okre-
$lonych zadan komunikacyjnych. W pewnym stopniu zaznacza si¢ to juz w modelu
Canalego i Swain. Z pelng wyrazistoécig widoczne jest zas$ w rozwigzaniu przed-

42



stawionym przez Bachmana. Kompetencja jezykowa stanowi w nim najbardziej
szczegdtowo opisany komponent, ujety dla przejrzystosci w ramy schematu. Jak-
kolwiek bowiem kompetencja socjolingwistyczna, pragmatyczna oraz umiejetne
stosowanie strategii komunikacyjnych sg bardzo istotne w procesie komunikacji,
nie ulega watpliwosci, iz bez podstawy, w postaci wystarczajgco rozwinietych kom-
petencji lingwistycznych, akt komunikacji werbalnej nie mégtby dojs¢ do skutku?.
Za jedng z waznych, dajgcych sie wyodrebnié, umiejetnosci uzytkownikéw jezyka
Bachman uznat cechujgcg ich zdolno$é do ujmowania w stowach poje¢, wyrazania
mysli oraz rozumienia tresci wypowiedzi docierajacych do nich kanatem fonicz-
nym lub graficznym. Nazywal jg kompetencjg leksykalng, cho¢ w samym modelu
nie postuzyt sie tym okresleniem?®.

Najpelniejszym i najbardziej wyczerpujacym opisem wiedzy oraz umiejetnosci
uzytkownika pozytkowanych w akcie komunikacji, w ktérym w nalezyty sposéb
podkreslona zostata rola opanowania leksyki, jest model kompetencji jezykowej
przedstawiony w Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (2003). W uje-
ciu ESOK], ktére w duzej mierze opiera sie na koncepcji Bachmana, kompetencja
ta jest dwumodutowa. Sktadajg sie na nig jezykowe umiejetnosci komunikacyjne
uzytkownika, o charakterze lingwistycznym, oraz jego kompetencje ogdlne. Te
ostatnie tworzy zespdt uwarunkowan, ktére, nie majgc charakteru jezykowego,
wplywaja zaréwno na ilos¢, jak i jakosé podejmowanych dziatan komunika-
cyjnych. W modelu polgczono w jeden komponent - przedstawiane dotychczas
osobno - wiedze, czynniki emocjonalne oraz cechy osobowosciowe uzytkownika,
stawiajgc je na réwni z umiejetnosciami jezykowymi. Zdaniem autordw, sposdb,
w jaki dziata on jezykowo, jest determinowany przez to, kim jest, skad jest, co wie,
co umie. Ksztalcenie bieglosci w postugiwaniu sie jezykiem nalezy wiec wigzaé
nie tylko z rozwijaniem kompetencji o charakterze $cisle jezykowym, lecz takze
z ksztattowaniem $wiadomosci socjokulturowej, wyobraZni, strategii uczenia sie
(zob. ESOK]J, 2003: 18). Ujecie takie mozna postrzegaé jako przejaw antropocen-
trycznego charakteru koncepcji.

Nieco inaczej wyglada w ESOK] takze ujecie kompetencji socjolingwistycznej
i pragmatycznej. W modelu Bachmana i Palmera pierwsza byla czescig drugiej.
W nowej propozycji natomiast obie zyskaty status odrebny, gdyz uznano, ze kazda
jest odpowiedzialna za inny obszar umiejetnosci jezykowych uzytkownika. Prag-
matyczna - za organizacje przekazu zgodnie z regutami dyskursu oraz schematami
interakcji obowigzujacymi w danym systemie komunikacji; druga - za te aspekty,
dzieki ktérym mozliwe jest zachowanie spolecznego wymiaru interakcji.

28 Nieznajomo$¢, lub ograniczona dostepnosé §rodkéw jezykowych, moze by¢ bowiem jedynie
czes$ciowo kompensowana za pomoca komunikacji niewerbalnej (lub dzieki) umiejetnemu stoso-
waniu dziatan strategicznych.

2 Pisat on: ,(...) kiedy zadaniem zdajacego jest opisanie dwdch obrazkéw, na ktérych sa chlopiec
i wyzsza od niego dziewczyna, dobierajac stowa o odpowiednim znaczeniu, czyli chtopiec, dziew-
czyna, wysoki, wykazuje sie¢ kompetencjg leksykalng” (Bachman, 1990: 87).
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Najbardziej rozbudowang czesé¢ jezykowej kompetencji komunikacyjnej sta-
nowi znajomos¢ srodkéw jezykowych 1 umiejetnosé postugiwania sie nimi, czyli
kompetencja lingwistyczna. By méc sie porozumiewad, trzeba bowiem zna¢ kod
jezykowy. Kompetencje fonologiczna i ortograficzna umozliwiajg, odpowied-
nio, jego foniczng lub graficzng realizacje; gramatyczna — pozwala na budowanie
poprawnych struktur, nastawia takze uzytkownikéw ,,na rézne typy postrzegania
i oceny zewnetrznie podobnych do siebie aktéw percepcji” (Whorf, 1982 : 297)%°.
Kompetencje leksykalna i semantyczna natomiast umozliwiajg odwolywanie
sie do rzeczywistosci pozajezykowej, w ktérej akt ma miejsce. Ich przejawem na
plaszczyinie performancji jest sprawne postugiwanie sie stownictwem w trakcie
realizacji réznorodnych dziatan jezykowych.

Kompetencje jezykowe (lingwistyczna, pragmatyczna i socjolingwistyczna)
zostaly nastepnie opisane w kategoriach konkretnych umiejetnosci uzytkow-
nika, ktére przejawiajg w podejmowanych przez niego dziataniach. Dziatania te
mogg mieé charakter nadawczy, odbiorczy, interakeyjny i mediacyjny. W modelu
kompetencji komunikacyjnej pojawito sie wiec bardzo wazne, z dydaktycznego
punktu widzenia, rozréznienie na recepcje, mediacje oraz produkeje jezykows,
ktéremu towarzyszy szczegétowa charakterystyka obu rodzajow dziatan, zaréwno
w odniesieniu do $rodkéw, jak i sprawnosci jezykowych.

4, Wnioski

W pracy przyjety zostat model kompetencji leksykalnej w ksztatcie zapropono-
wanym przez Europejski system opisu ksztafcenia jezykowego.

Powodem pierwszym bylo jego calos$ciowe i wyczerpujgce ujecie, oparte na
najnowszych badaniach z zakresu jezykoznawstwa stosowanego, a takze wyraZne
nachylenie dydaktyczne koncepcji. Jest to model, w ktérym po raz pierwszy zna-
jomos¢ i umiejetnos¢ postugiwania sie sfowami zostala nazwana kompetencja
leksykalng (zob. rysunek 10). Okreslono jej miejsce, lokujac jg w obrebie kompo-
nentu lingwistycznego, a nie jak w dotychczasowych rozwigzaniach - jako sub-
komponentu gramatycznego. Odrézniono jg takze od kompetencji semantyczne;j,
podkreslajac, Ze znajomos¢ i umiejetnodé postugiwania sie stownictwem (poziom
stowa, frazy, zdania) jest czym innym niz rozumienie i tworzenie znaczen (poziom
tekstu). Wydzielono takze i opisano rodzaje elementéw nalezacych do zasobu
leksykalnego, wskazujgc w ten sposdb eksplicytnie typy jednostek, ktdre powinny
stanowic treéci nauczania, a przez to - mogg by¢ przedmiotem kontroli wynikéw.

30 Malgorzata Gaszyniska-Magiera, powolujgc si¢ na prace Benjamina Lee Whorfa i Elzbiety
Tabakowskiej, uwaza, ze bariery kulturowe sa zbudowane takze z gramatyki. Nie jest ona wiec
przezroczystym, asemantycznym szkieletem, ,,na ktérym zawieszony jest caty uklad znaczen, takze
tych uwarunkowanych kulturowo, wyrazanych wylacznie leksykalnie” (2008: 284). Nie mozna jej
wiec wykluczal z rozwazan o zwiagzkach jezyka i kultury.
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Kompetencja leksykalna przedstawiona w ESOK] jawi sie wiec jako zwarty kon-

strukt pojeciowy o charakterze opisowym.

Powodem drugim byla zas ranga dokumentu, w jakim model ten zostat przed-
stawiony. Zadaniem Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezykowego (ESOK],
2003: 17) jest bowiem:

tworzenie wspdlnej, trwalej podstawy umozliwiajgcej poréwnywanie i uzna-

wanie osiggniec jezykowych,

- wspomaganie nauczycieli oraz uczacych sie, instytucji egzaminacyjnych,
a takze wladz o$wiatowych, w okredlaniu celéw i koordynowaniu podejmo-
wanych przez nich dziatan,

- umozliwianie wspélpracy miedzy instytucjami edukacyjnymi w réznych
krajach.

Publikacja ta jest wiec przez wielu badaczy zajmujgcych sie nauczaniem jezykow
oraz ocenianiem bieglodci jezykowej postrzegana jako swoista rama referencyjna,
ktéra umozliwia postugiwanie si¢ jednakowo rozumiang terminologia; pozwala
réwniez na ujmowanie biegtosci jezykowej w kategoriach konkretnych umiejet-
nosci; dzieki niej mozliwe jest takze wytyczanie podobnych celéw ksztalcenia,
poréwnywanie dziatan dydaktycznych podejmowanych w réznych kontekstach
oraz ocena ich efektywnosci.

Przyjecie modelu kompetencji leksykalnej w ksztalcie zaproponowanym w pub-
likacji Rady Europy jest wiec rozwigzaniem opartym zaréwno na przestankach
merytorycznych (dokument ten zawiera wyczerpujacy opis kompetencji leksy-
kalnej), jak i pragmatycznych (jest on opracowaniem o wielkiej wadze, duzym
znaczeniu oraz miedzynarodowym zasiegu). Jest takze przejawem dazenia do
tego, by nauczanie i ocenianie znajomosci jezyka polskiego jako obcego® byto
nowoczesne i zgodne ze standardami europejskimi.

31 System certyfikacji znajomoséci jezyka polskiego jako obcego wprowadzony w 2004 roku opiera
sie na dokumentach Rady Europy.
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Zr6dto: opracowanie wlasne.

Rysunek 10. Komponent leksykalny w modach kompetencji komunikacji - poréwnanie



II. CO TO ZNACZY ZNAC SEOWO?

1. Wprowadzenie

Proces opanowywania sfownictwa w jezyku drugim/obcym jest zjawiskiem, o kté-
rym wecigz mato wiadomo, mimo Ze podejmowane sg coraz liczniejsze proby zgle-
bienia jego ztozonej natury. Dla glottodydaktyki szczegdlnie wazne okazaty sie
badania procesu przyswajania leksyki w jezyku pierwszym. Obserwacje zachowan
jezykowych dzieci pozwolily ustali¢, Ze opanowywanie przez nie znaczenia nie ma
charakteru addytywnego, a kumulacyjny, warstwowy. Poczatkowo uzywajg one
stéw bardzo nieprecyzyjnie, na przyklad méwiac pitka na balon, auto na autobus
(zob. Clark, 1973; Hatch, 1983; Smoczynska, 2007). W miare rozwoju intelektu-
alnego i nasilenia sie proceséw poznawczych, dzieki zaobserwowaniu kolejnych
cech pozwalajgcych na réznicowanie poszczegdlnych elementéw, powoli zaczynajg
budowad relacje miedzy wyrazami, ktére poczgtkowo ujmowaty w ramach jednej
kategorii. Uogdlnienia stajg sie stopniowo coraz bardziej precyzyjne i w rezultacie
prowadzg do uformowania pojeé wlasciwych (Vygotsky, 1962: 83). Zaobserwowano
réwniez, Ze przyswajanie sfownictwa, w odréznieniu od opanowywania pozo-
statych podsystemdw jezyka, jest procesem, ktéry nie koczy sie w dziecinstwie,
lecz trwa nieprzerwanie przez cate zycie. Co wigcej, gromadzone w jego wyniku
dane leksykalne przechowywane sg w zupelnie odmiennych obszarach mézgu niz
pozostate informacje jezykowe. Dane fonologiczne, morfologiczne i skladniowe
magazynowane sg w czesci podkorowej, leksyka natomiast — w korze mézgowej
{Michonska-Stadnik, 2006). Proces przyswajania leksyki w jezyku pierwszym
cechuje réwniez zmienna dynamika oraz zréznicowana efektywnos¢ — liczba
wyrazéw tworzgcych stownik przecietnego dorostego uzytkownika waha sie od
50 000 do 250 000 (zob. Aitchison, 1994). Potwierdzony zostal takze jego progre-
sywno-regresywny charakter. Wielko$¢ zasobu leksykalnego moze sie¢ bowiem
zwiekszaé w wyniku nauki szkolnej, rozleglego czytania, rozwijania konkretnych
zainteresowan itp., albo zmniejsza¢ — na skutek zapominania, ograniczonych kon-
taktéw z jezykiem lub zahamowania rozwoju spowodowanego chorobg, wypadkiem.

Obecnie wiadomo, ze proces opanowywania leksyki w jezyku docelowym (J2)
czedciowo przypomina akwizycje stownictwa w jezyku pierwszym (J1). W rezulta-
cie kolejnych doswiadcezen jezykowych uczgcy sie poznajg coraz to nowe wyrazy.
Stopniowo roénie wiec zaséb ich stownictwa (the breadth of vocabulary knowledge),
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cho¢ rzadko kiedy opanowujg tak wiele wyrazéw jak rodzimi uzytkownicy. Jed-
nocze$nie w ich umysle nastepuje nawarstwianie i porzagdkowanie gromadzonych
informacji, a w konsekwencji precyzowanie znaczen poszczegdlnych jednostek
leksykalnych. Zmienia si¢ wigc stopient znajomosci poszczegdlnych wyrazow (the
depth of vocabulary knowledge), co z kolei przektada sie na mozliwosé¢ podejmo-
wania coraz szerzej zakrojonych dziatan jezykowych - receptywnych i produk-
tywnych w interakeji oraz mediacji. Uczacy sig, podobnie jak i dzieci, nie od razu
poznajg wszystkie aspekty znaczenia, czesto sg wiec zmuszeni do niezupelnie pre-
cyzyjnego postugiwania si¢ nowymi wyrazami. Zasadnicza réznica polega jednak
na tym, ze ich system pojeciowy w momencie, w ktérym rozpoczynajg nauke, jest
juz najczedciej uksztattowany!, a obraz §wiata zakodowany w umysle nosi wyrazne
znamiona jezyka pierwszego®. Dlatego tez w ich przypadku zachowania jezykowe
o charakterze uogdlnien, czesto przypominajgce dzieciece, majg nieco inne pod-
toze. Uczgcy sie bowiem niekiedy w pelni $wiadomie, w celu osiggniecia okreslo-
nego celu komunikacyjnego, postuguja sie¢ stowami nieodpowiednimi w danym
kontekscie, gdyz nie znajg jeszcze innych, bardziej adekwatnych. Dziatanie takie
mozna nazwac strategig aproksymacji leksykalnej. Opiera si¢ ona na $wiadome;j
generalizacji — wiem, zZe to stowo nie jest odpowiednie, ale nie znam lepszego®. Inny
charakter ma natomiast, zazwyczaj nie§wiadomy, negatywny transfer leksykalny,
ktéry pojawia sie w wyniku projekcji struktury pojeciowej jezyka pierwszego (J1)
na docelowy (J2)4. Uczacy sie uzywa wéwczas wyrazéw J2 w ramach struktur J1,
nie§wiadomie popetniajgc bledy leksykalne.

Precyzja w postugiwaniu sie stownictwem w jezyku pojawia sie zatem jako
rezultat opanowania stosownej liczby wyrazéw oraz odpowiedniego stopnia ich
znajomosci. Spostrzezenie to zapoczgtkowato bardzo wazne dla glottodydaktyki
badania, ktérych celem stalo si¢ z jednej strony ustalenie oczekiwanej wielkos$ci
zasobu stownikowego uczacych sie, umozliwiajgcego im okreslone dziatania komu-
nikacyjne, z drugiej za$ - ustalenie stopnia znajomosci tworzgcych go elementéw.

! Z wyjatkiem dzieci poznajacych dwa jezyki réwnolegle lub prawie réwnolegle (zob. Lipiniska,
2003).

2 Przyjmuje tu za Williamem Leveltem (1989), ze konfiguracja znaczen w strukturze pojeciowej
jest niezalezna od jezyka, co oznacza, ze pojecia sg takie same, ale inna jest ich realizacja jezykowa.
Levelt proponuje opis jednostek pamieci leksykonu umystowego na trzech poziomach: pojeé (lan-
guage universal), lemm - czyli czeéci leksemdw zwierajacych informacje syntaktyczne i semantyczne,
oraz leksemu - czeéci jednostek leksykalnych zawierajacych informacje morfologiczne i fonologiczne.
Poziomy drugi i trzeci sg specyficzne dla danego jezyka (language specyfic).

3 Czesto towarzyszg mu sygnaty pozawerbalne (mimika, gestykulacja) lub paralingwalne (zawie-
szenie glosu), ktdre majg ,,poinformowad” odbiorce komunikatu, Ze jego nadawca poszukuje odpo-
wiedniego sposobu wyrazenia tresci.

* Anglojezyczni uczacy sie czesto méwig przyjaciel, przyjacidtka o osobie, ktdra znaja z zajec
(zamiast — kolega, kolezanka). W jezyku angielskim stowo friend ma szerszy zakres pojeciowy niz
w polskim. Polacy uzywaja angielskiego stowa couple w znaczeniu pare, para, kilka, podczas gdy
w jezyku angielskim couple to wyltacznie para, czyli 2.
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2. Znajomos¢ stlownictwa wszerz a jego znajomos$¢ w glab

Do pierwszych badaczy, ktérzy rozréznili dwa wymiary znajomosci leksyki, nalezg
Richard C. Anderson i Peter Freebody.

Obszerno$¢ zasobu stownikowego to liczba wyrazéw, ktérych znaczenie, a przynaj-
mniej jakies istotne jego aspekty, zna dana osoba (...). Wymiar drugi znajomo$ci stow-
nictwa to jako$¢ lub ,,glebia” jego rozumienia. Zaktadamy, ze w wiekszoéci przypadkéw
dana osoba rozumie stowo w wystarczajacym stopniu, jesli niesie ono dla niej wszystkie
istotne rozréznienia, ktére sg rozumiane przez przecietnego dorostego uzytkownika
jezyka w normalnych warunkach komunikacji (Anderson, Freebody, 1981: 92-93).

W $wietle przedstawionej powyzej definicji wielko$¢ zasobu stownikowego
wyrazana jest liczbg wyrazéw, ktérych znaczenie dany uzytkownik zna dobrze
lub czesciowo. W ujeciu znajomosci leksyki wszerz podkreslony zostat natomiast
spoteczny wymiar komunikacji — uzytkownicy powinni bowiem znaé okreslone
aspekty znaczenia stowa, czyli takie, ktdre sg rozumiane przez wszystkich czton-
kéw danej wspdlnoty jezykowej.

Rozréinienie miedzy znajomoscig zasobu leksykalnego wszerz a jego znajomos-
cig w glgb stalo si¢ szczegdlnie nos$ne w kontekécie badan kompetencji leksykalnej®.
Znajomos¢ stownictwa wszerz (obszernosé zasobu stownikowego) — ujmowana
jest w postaci liczby stéw znanych danemu uzytkownikowi jezyka, ktéra prze-
ktada sie na mozliwosé¢ podejmowania przez niego szerzej zakrojonych, bardziej
zréznicowanych dziatan jezykowych (aspekt ilosciowy). Okreslenia ,,stopien zna-
jomoséci znaczenia” (glebia rozumienia) uzywa sie¢ w odniesieniu do ilosci infor-
macji o poszczegdlnych wyrazach opanowanych w trakcie nauki, ktéra pozwala
na bardziej precyzyjne ujmowanie przekazywanych tresci (aspekt jakosciowy).

Anderson i Freebody nie sprecyzowali jednak, jak nalezy rozumie¢ pojecia
podstawowe dla powyzszego rozréznienia. Przedstawione przez nich definicje
znajomosci sfowa (znajomos$¢ Znaczenia, a przynajmniej jakichs$ istotnych jego
aspektdéw) oraz stopnia znajomosci sfowa (rozumienie waznych aspektéw zna-
czenia rozpoznawanych przez przecietnego rodzimego uzytkownika jezyka) sg
ogdélnikowe, niemalze intuicyjne. Znane wszystkim ,,wazne, istotne aspekty” nie
zostaty bowiem ani nazwane, ani opisane. Pojecia te sg wiec nieco inaczej kon-
ceptualizowane przez réznych autoréw zajmujgcych sie badaniem stownictwa.

2.1. Co to znaczy znac stowo — wybrane préby konceptualizacji pojecia

Jedng z pierwszych prob konceptualizacii konstruktu, jakim jest znajomosé stowa®
w jezyku docelowym, podjgt jeszcze w 1942 roku Lee Cronbach (za: Pythian-Sence,

5 Zob. m.in.: Laufer, 1992, 1995, 2001; Nation, 1983, 1993¢, 2001; Nagy, Herman, 1987; Wesche,
Paribakht, 1996; Haastrup, Henriksen, 1998; Meara, 1996; Waring, 1999; Read, 2000.

¢ W oméwionych ponizej koncepcjach sfowo zazwyczaj rozumiane jest jako abstrakcyjna jed-
nostka systemu stownikowego jezyka; ,,element, na ktéry sktada sie okreslone znaczenie leksykalne
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Wagner, 2007: 10). Jego propozycja powstata w latach ozywionej dziatalnodci ruchu
»stownictwo pod kontrolg” (word control movement)’.

Cronbach wyréznit pie¢ wymiardéw wiedzy leksykalnej (dimenssions of kno-
wledge) 1 samej znajomosci stowa (ability of knowing), ktérych przejawem sg okre-
$lone umiejetnosci jezykowe uzytkownika. Sg to (Cronbach, 1942:10):

- znajomo$¢ i umiejetnosd¢ zdefiniowania znaczenia — wymiar: uogdlnianie
- umiejetnoé¢ doboru odpowiedniego stownictwa

do danej sytuacji komunikacyjnej — Wymiar: uzycie
- $wiadomo$¢ wieloznacznosci znaczen wyrazdw — wymiar: glebokos¢
wiedzy leksykalnej

- umiejetno$¢ poprawnego postugiwania si¢ stowem — wymiar: precyzja
- faktyczne postugiwanie sie stowem w my$lach oraz

dyskursie méwionym i pisanym — wymiar: dostepnosc

W ujeciu Cronbacha na uwage zasluguje przede wszystkim bardzo ,.czyn-
nosciowe” ujecie konstruktu pojeciowego. Znajomo$¢ stowa w jezyku obcym
wigze on bowiem z opanowaniem konkretnych umiejetnosci, ktére umozliwiajg
precyzyjne, adekwatne do kontekstu i niemal bezwiedne (a wiec oparte na szyb-
kim dostepie), postugiwanie sie strukturami leksykalnymi. Zwazywszy na czas,
w jakim powstala ta propozycja, niektdre jej aspekty nalezy uzna¢ za nowatorskie.
Chodzi przede wszystkim o uwzglednienie w strukturze znajomosci znaczenia
spotecznego wymiaru komunikacji jezykowej. Dobér wyrazéw o adekwatnej
wartosci stylistycznej, czyli dostosowanie leksykalnych $rodkéw jezykowych do
kontekstu wypowiedzi, jest bardzo istotng umiejetnoscia, ktérg legitymuja sie
rodzimi uzytkownicy jezyka. Uczgcy sie zas muszg jg opanowaé. Innym waznym
aspektem uwzglednionym w modelu Cronbacha jest dostepnos¢ struktur leksykal-
nych, czyli, stosujgc wspdlczesng terminologie, szybkie wydobywanie elementéw
leksykalnych z pamieci dtugotrwalej, bez zbytecznego obcigzania przetwarzaniem
pamieci krétkotrwatej (zob. Kurcz, 1995). Jest to aspekt bieglosci jezykowej, rzu-
tujgcy migdzy innymi na ptynnosé¢ formutowanych wypowiedzi®.

Kolejnej préby zdefiniowania pojecia znajomos¢ stowa dokonat Jack Richards.
Analizujac dziatania rodzimych uzytkownikéw jezyka, zastanawiat sie, co umozli-
wia im skuteczne porozumiewanie si¢ za pomocg stéw. Wyniki swoich obserwacji
ujal w postaci listy umiejetnosci leksykalnych. Wedtug Richardsa znac sfowo to:

oraz zespot wszystkich funkgeji gramatycznych, jakie moze spetniaé, a takze form jezykowych repre-
zentujgcych go w tekscie w jego poszczegdlnych funkcjach” (Laskowski, 1978: 172-173).

7 Byly to badania prowadzone w latach dwudziestych i trzydziestych XX wieku przez Harolda
Palmera, Alberta S. Hornby’ego i Michaela Westa. ,, Ich celem bylo ustalenie podstawowego zasobu
stownikowego jezyka angielskiego, czyli stownictwa najbardziej komunikatywnie no$nego, ktére
uczacy sie winni poznawad w pierwszej fazie nauki jezyka, a ktére jednoczeénie mogtoby tworzy¢
jezyk definicyjny nowych stownikéw, przystepny i zrozumiaty dla uzytkownikéw o ograniczonej
kompetencji” (Seretny, 2007b: 505).

8 Plynnos$¢ wypowiedzi okresla sie, m.in., liczac stosunek liczby stéw do czasu wypowiedzi
(zob. Lennon, 1990).

50



- znadjego znaczenia,

- znadjego formy morfologiczne, a takze mozliwosci (i ograniczenia) tworzenia
od niego stéw pokrewnych,

- znad jego tgczliwo$é syntaktyczng i leksykalng,

- znaé rodzaje zaleznosci miedzy nim a innymi stowami jezyka (relacji antonimii,
synonimii itp.),

- znaé ograniczenia w jego uzyciu w zaleznoséci od sytuacji i funkeji, jaka

w danym kontekscie petni,

- mie¢ $wiadomo$¢, ze moze by¢ ono wieloznaczne,

- umie¢ okresli¢, do ktérej odmiany stylowej nalezy,

- umie¢ okresli¢, z jakimi innymi stowami jest najczesciej kojarzone,

- umieé okresli¢, z jakim prawdopodobiefistwem moze si¢ ono pojawi¢ w mowie

lub pi$mie (Richards, 1976).

Richards zaznaczyt réwniez, ze zaséb stownikowy rodzimych uzytkownikéw
jezyka jest bardzo zréznicowany. Poszczegélne osoby opanowujg od 20 000 do
100 000 i wiecej rodzin wyrazéw, kazdy jednak zna ich na tyle duzo, by z powo-
dzeniem uczestniczy¢ w zyciu swojej spotecznoéci. Podkreslit takze fakt, ze
kompetencja leksykalna, w przeciwienstwie do gramatycznej, ortograficznej czy
fonologicznej, rozwija sie przez cate zycie.

Aspekt, ktérego brakuje w ujeciu Richardsa, na co zwrécili uwage analizujacy
je Ronald Carter i Michael McCarthy, to umiejetnos¢ postugiwania sie stowami,
zwlaszcza w kontekstach, w ktérych sie ich dotychezas nie napotkato (za: Pio-
trowski, 1994: 121). OkreSlenia znad, umiec okreslic, mie¢ sSwiadomosé wyraz-
nie odnoszg si¢ jedynie do poziomu recepcji, cho¢ praca powstata w czasie, gdy
w jezykoznawstwie stosowanym znane juz bylo rozréznienie miedzy znajomoscia
systemu a umiejetnoscig postugiwania sie nim. Nalezy jednak pamieta¢, ze punk-
tem wyjécia byty dla badacza rzeczywiste dziatania komunikacyjne uzytkownikéw
jezyka. Trudno zatem przypuszczaé, by $wiadomie pomingl te umiejetno$é, nie
doceniajgc jej znaczenia. Nie zmienia to jednak faktu, iz nie zostata ona przez
niego uwzgledniona.

W ujeciu Richardsa znajomo$¢ stowa jest zjawiskiem ztozonym i wieloaspek-
towym. Proces przyswajania leksyki musi wiec by¢ dtugofalowy i wymaga od
uczacego sie opanowania wielu umiejetnosci, a nie jedynie zapamietania znaczenia
wyrazu i/lub jego odpowiednika w jezyku rodzimym.

Kolejng prébe okreélenia, czym jest znajomosc stowa w jezyku obcym, podjgt
Paul Nation (2001). Punktem odniesienia staty sie dla niego nie, jak w przypadku
Richardsa, okredlone dziatania rodzimych uzytkownikéw jezyka, a oczekiwane
umiejetnosci uczgcego sie.

Wyrdznione przez niego aspekty znajomosci stowa ujete zostaty w ramy trzech
kategorii, takich jak: forma, znaczenie, uzycie, z ktérych kazda ma trzy wymiary
(zob. tabela 1). Nation wprowadzit takze bardzo istotne rozréznienie, ktérego, jak
wspomniano, nie ma w pracy Richardsa, a w ujeciu Cronbacha sygnalizowane byto
jedynie implicytnie. Wydziela on bowiem w obrebie poszczegdlnych wymiaréw
dwa poziomy znajomosci sfowa: poziom recepcji (R) i produkcji (P). Rodzimi uzyt-
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kownicy, podkresla autor propozycji (Nation, 1990: 32), opanowujg w peini wszyst-
kie aspekty znaczenia stosunkowo nieduzej liczby wyrazéw®. Wiekszos$¢ zasobu
leksykalnego przecietnego native speakera stanowig bowiem stowa znane mu
czesciowo, czyli nie we wszystkich wymiarach, gtéwnie za$ na poziomie recepcji'®.

Tabela 1. Aspekty znajomosci sfowa w ujeciu 1.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?
h ; oy
FORMA (P) Jak jest zapisywane ortograficznie?
budowa wyrazu (R) Jakie czesci daje sie wyrdzni¢ w danym wyrazie?
(P) Jakie czedci musza sie w nim znalezé, by

przekazywat dane znaczenie?

forma (R) Jakie znaczenie sygnalizuje forma tego stowa?
i znaczenie (P) Jaka forme wyrazu zastosowad, aby to znaczenie
wyrazi¢?
ZNACZENIE pojecie (R) Co zawiera sie w danym pojeciu?
i referencja (P) Do czego pojecie odsyta?
skojarzenia (R) Z jakimi innymi stowami kojarzy sie dane stowo?
(P) Jakich stéw mozna uzywac zamiast tego stowa?
tgczliwosé (R) W jakich strukturach dane stowo wystepuje?
sktadniowa (P) W jakich strukturach nalezy go uzywaé?
tgczliwosé (R) Jakich stéw oczekiwaé przed nim i po nim?
. semantyczna (P) Jakich stéw nalezy uzywaé z danym stowem?
UZYCIE
stosownosé (R) W jakich strukturach, kontekstach oczekiwaé
uzycia danego stowa? Jak czesto dane stowo wystepuje?
(ograniczenia)
(P) W jakim kontekscie go uzywaé? Jak czesto powinno

byé¢ uzywane?

Zrédto: 1.S.P. Nation, 2001: 27.

Koncepcja nowozelandzkiego badacza jeszcze wyraZniej podkresdla wielowy-
miarowos¢ definiowanego pojecia. Wszystkie elementy wspdttworza uklad na
zasadzie réwnorzednosci. Nie dotyczy to jedynie poziomu recepcja — produkcija,
gdyz produkcja zawsze opiera sie na recepcji, stanowigc jej dopelnienie.

® Nie podaje on jednak nawet przyblizonych danych liczbowych, cho¢ mozna przypuszczad, ze
ma na my$li sfownictwo najczeéciej uzywane (tzw. podstawowe).

10 Spostrzezenie to okazalo sie bardzo istotne z dydaktycznego punktu widzenia. Skoro bowiem
kompetencja leksykalna uczacego si¢ ma by¢ modelowana na wzér kompetencji rodzimego uzytkow-
nika jezyka, to nie wszystkie wyrazy, ktdre pojawiaja sie na zajeciach, musza stac sie przedmiotem
réwnie intensywnej praktyki.
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W rozumieniu Nationa znajomos¢ stowa jawi sie wiec jako zjawisko jeszcze
bardziej ztozone niz w ujeciu Richardsa, obejmujace trzy kategorie, dziewie¢
wymiaréw oraz dwa poziomy.

Nieco inny charakter ma propozycja Michaela Gravesa (1987). Dla niego punk-
tem wyjsécia nie byty bowiem ani faktyczne umiejetnosci rodzimych uzytkownikéw
jezyka, ani oczekiwane umiejetnosci uczacego sie. W swojej koncepcji na plan
pierwszy wysunal on cele, w jakich ten ostatni chce pozna¢ znaczenia nowych
wyrazéw. Uwazal bowiem, ze daleko wazniejsze niz odpowiedZ na pytanie: co
to znaczy znac stowo? jest rozstrzygniecie kwestii: po co ktos chce poznac nowe
wyrazy. W wyniku analizy potrzeb badacz wyrdznit kilka powoddéw, dla ktérych
uczacy sie podejmuje wysitek opanowania leksyki w jezyku obcym. Moze chcie¢
(na podst. Graves, 1987):

- umie¢ odczytaé stowo,
- pozna¢ stowa, ktére odnoszg sie do poje¢ mu znanych,
- poznaé inne wyrazy odnoszace sie do poje¢ juz mu znanych (np. hemisfera

- pétkula),

- pozna¢ nazwy nieznanych sobie pojeé,

- poznawad bardziej precyzyjne lub inne znaczenia znanych juz sobie wyrazdw,
- umiec rozpoznawac znaczenia wyrazéw i niesione przez nie tresci,

- umie¢ sie nimi postugiwac.

Pragmatyczne ujecie Gravesa pozwala wyltoni¢ niektére aspekty znaczenia
wyrazu. S3 to: znajomos¢ formy graficznej i fonicznej, znajomos¢ znaczenia/zna-
czen, konotacji. Mozna przyjac réwniez, Ze czynne postugiwanie sie stowami
nie jest mozliwe bez dobrej znajomosci form morfologicznych oraz faczliwosci
sktadniowo-semantycznej.

W koncepcji tej, podobnie jak i w poprzednich, poznawanie nowego stowni-
ctwa jest procesem wielowymiarowym. Wyjscie od potrzeb uczacego si¢ mozna
za$ traktowaé jako swoiste signum temporum. W podejsciu komunikacyjnym sg
one pojeciem podstawowym, determinujacym zaréwno dobdr tresci, jak i tech-
nik nauczania. Uczgcy sie przestali by¢ bowiem postrzegani jako bierni odbiorcy
bodZcéw zewnetrznych dzialajacy pod dyktando nauczyciela, ale jako aktywni
uczestnicy procesu glottodydaktycznego, ktérzy poprzez swe dziatania, $wiadome
i zamierzone, mogg wplywacé na jego ksztatt (zob. Wilczynska, 1999).

Autorami jednej z nowszych préb konceptualizacji pojecia znajomos¢ stowa
w jezyku obcym sg William E. Nagy i Judith A. Scott (2000). Wytonili oni pieé¢
jego wlasnosci. Sg to (Nagy, Scott, 2000):

- kumulacyjnos¢ — znajomos¢ stowa rozwija sie, przechodzac przez
rézne stadia,
- polisemicznos¢ — stowa sg wieloznaczne, majg rézne odcienie zna-

czeniowe, stad wielka waga i znaczenie kon-
tekstu dla odczytania prawidtowego znaczenia
stowa w danym fragmencie dyskursu,
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- wielowymiarowo$¢ — znajomosc¢ stowa jest wielowymiarowa; nie da
sie jej przedstawi¢ na jednym linearnym conti-

nuum,

- wzajemna zalezno$¢ — znajomos¢ stowa reprezentujg konfiguracje
powigzan w semantycznej sieci wyrazdw,

- heterogenicznos¢ — rézne rodzaje wyrazéw wymagajg réznego

rodzaju znajomosci.

Ujecie to uwzglednia koncepcje kumulacyjnej natury opanowywania stowni-
ctwa (zob. Clark, 1973; Hatch, 1983; Smoczyniska, 2007). Nawigzuje takze (cecha
— wzajemna zaleznosc) do sieciowego modelu pamieci semantycznej. Model ten
schematycznie jest przedstawiany jako sie¢ wezléw potaczonych réznymi rela-
cjami''. Na przyktad cechy wlasciwe kotu: ,mruczy”, ,tapie myszy” - wigzg si¢
z weztem reprezentujacym kota, ,ma sier$¢” — ssaka, ,oddycha” - kregowca itp.
Cecha ,,ma sier§¢” charakteryzuje wiec kota przez wezet nadrzedny ssak, a cecha
»oddycha” znajduje sie w tym uktadzie o dwa wezly dalej i nie jest powtarzana,
gdyz wszystkie kregowce ,,oddychajg” (zob. Kurcz, 1995).

Propozycja Nagya i Scotta uwzglednia aspekt pomijany w innych koncepcjach,
a mianowicie wskazuje na brak konieczno$ci opanowywania znaczenia wszystkich
wyrazéw w jednakowym stopniu wynikajgcy z ich zréznicowanej uzytecznosci
w procesie komunikacji. Niepetna znajomo$¢ czeséci zasobu stownikowego, jaka
jest udzialem kazdego rodzimego uzytkownika jezyka, w wielu sytuacjach nie
ma bowiem zadnego wplywu na powodzenie aktu komunikacji. Spostrzezenie to,
posrednio implikowane w propozycji Nationa, jest bardzo wazne zaréwno z teore-
tycznego, jak i praktycznego punktu widzenia. Kaze bowiem na potrzeby dydaktyki
poszukiwa¢ przede wszystkim tych wyrazéw, ktére s3 komunikatywnie nosne, by
nastepnie uczynic¢ je przedmiotem procesu ksztatcenia jezykowego.

Przedstawione powyzej préby konceptualizacji pojecia znajomosci stowa zostaty
oparte na obserwacjach empirycznych, w sposobie ujecia widaé za§ wyraZzne nachy-
lenie dydaktyczne. Rozpoznanie i wyodrebnienie przez badaczy poszczegdlnych
aspektéw znaczenia stowa umozliwity precyzyjne ukierunkowanie badan wielkosci
zasobu stownikowego uczgcych sie oraz bardziej rzetelng interpretacje wynikéw
pomiaru. Autorzy procedur muszg bowiem wyraznie okreslié, ktdre aspekty sa,
wedlug nich, $wiadectwem znajomosci stowa, a takze w jaki sposéb majg si¢ one
przejawiac (zob. rozdz. IV).

2.2. Stopieti znajomosci stowa - wybrane proby konceptualizacji pojecia
Réwnie zlozona okazata sie kwestia konceptualizacji pojecia stopnia znajomosci
stowa (glebi znajomosci stowa). W wyniku innego nachylenia analiz doszto bowiem

1 Wezly te sa dwojakiego rodzaju: jedne reprezentuja abstrakcyjne kategorie, czyli sa to tzw.
wezty-typy, i drugie — reprezentujace konkretne egzemplarze tych kategorii, czyli okazy (...). Poszcze-
g6lne wezly pamieci tworza hierarchie polaczen podrzednosdci — nadrzednosci, przy czym (...) cechy
przypisane poszczegdlnym wezlom nie powtarzaja sie juz na poziomie podrzednym, na ktérym
zapisane sa tylko cechy charakterystyczne dla danego poziomu” (Kurcz, 1995: 67).
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do uksztattowania sie trzech obszaréw badawczych (zob. tabela 2), ktére — zdaniem
Johna Reada (2004: 211) - trudno obecnie sprowadzi¢ do wspdlnego mianownika.

Tabela 2. Cele i obszary badan stopnia znajomosci stowa J. Reada (2000)

CEL BADAN OBSZAR BADAN
gtebia jako precyzja znajomosci znaczenia znajomosé cech semantycznych stéw, znajomosé
(precision of meaning) pojecia
gtebia jako wielowymiarowos¢ znajomosci znajomosé cech semantycznych, form morfologicznych,

znaczenia (comprehensive word knowledge) | taczliwosci semantycznej stow

gtebia jako znajomosé sieci powigzan znajomosé wyrazow nadrzednych, podrzednych
(network knowledge) i réwnorzednych, skojarzen itp.

Zrédto: Read, 2004: 211-212.

W obszarze pierwszym glebie znajomo$ci wyrazu przeciwstawia sie powierz-
chownej lub niepelnej informacji o pojeciu, do ktérego sie odnosi. Jesli zatem
dany uzytkownik wie jedynie ogélnie, co dane stowo znaczy - zna je w niewielkim
stopniu. Jesli za$ jego wiedza jest rozleglejsza, gdy zna nie tylko podstawowe, ale
i bardziej specjalistyczne odniesienia, jest takze $wiadomy jego wieloznacznosci,
wéwcezas méwi sie o glebokim stopniu znajomosci badanego elementu.

Na przyktad, jesli na pytanie, co to jest frezja?, pada odpowiedz: ,,chyba kwiat,
ale nie wiem na pewno”, $wiadczy ona o powierzchownej, nieprecyzyjnej znajo-
mosci pojecia. Natomiast odpowiedz: ,,piekny, silnie pachngcy kwiat, nieduzy,
osiggajgcy okolo 30 cm, ktdry na jednej todydze ma kilka delikatnych dzwonkéw
w kolorze z6ttym, fioletowym, rézowym lub biatym” jest §wiadectwem glebokiej
wiedzy ogdlnej. W przypadku zas, gdy do poprzedniego opisu zostang dodane
elementy takie jak: ,bylina, nalezaca do rodziny kosaécowatych” bedg one prze-
jawem wiedzy nie tylko glebokiej, ale i specjalistycznej.

W podejéciu tym zaklada sie, ze uzytkownicy budujg znajomosé stéw cate zycie,
przyswajajac sobie coraz wiecej informacji pozwalajgcych na bardziej precyzyjne
poslugiwanie sie stowami w procesie komunikacji. Ujecie to wyraZnie nawigzuje
wiec do tezy o kumulacyjnym charakterze procesu opanowywania stownictwa,
odnoszgc go jednak wylgcznie do cech semantycznych.

Jednym z pierwszych badaczy, ktéry wyrdznit fazy znajomosci stowa, byt Edgar
Dale (1965). Wedlug niego wyrazy, ktére uzytkownicy poznajg, przechodzg w ich
umysle przez pewne stadia — od braku znajomosci do jej petni. Poniewaz kazde
kolejne stadium jest przejawem glebszej, bardziej precyzyjnej wiedzy, w zwigzku
z tym poszczegdlne fazy tworzg warstwows strukture hierarchiczng (Dale, 1965:
896-898):

- faza 1 - brak znajomosci (nigdy wczesniej tego wyrazu nie widziatem/fam),
- faza 2 - znajomos$¢ fragmentaryczna (styszatem/am to stowo, ale nie do konica
wiem, co ono znaczy),
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- faza 3 - znajomos$¢ czedciowa (rozpoznaje je w kontekscie jako majgce cos
wspdlnego z ...),
- faza 4 - znajomo$¢ dobra (znam je dobrze, doktadnie wiem, co znaczy).

Wedlug Dale’a znajomos¢ stowa moze wiec by¢ petna lub czedciowa, mniej lub
bardziej precyzyjna. Nie do konica jest jednak jasne, jaki kod byt dla badacza punk-
tem odniesienia. Faza pierwsza zaklada bowiem, ze uzytkownik nigdy wczesniej
nie zetknat si¢ z danym wyrazem w jezyku pisanym, druga — bardzo wyraZnie
przenosi nas w obszar jezyka méwionego, pozostale mogg za$ odnosi¢ si¢ do obu.
Dale zwraca natomiast uwage na fakt, Ze na pewnym etapie rozwoju §wiadomosci
leksykalnej znajomo$¢ stowa jest catkowicie zalezna od kontekstu. Aby rozpozna¢
tre$¢ niesiong przez stowo, uzytkownik musi sie positkowaé kontekstem, gdyz bez
niego nie jest w stanie precyzyjnie okreéli¢, co ono znaczy. Swiadectwem pelnej,
niezaleznej od kontekstu znajomosci stowa — zdaniem Dale’a - jest umiejetno$é
podania definicji po ustyszeniu go w izolacji.

Drugie rozumienie pojecia glebi znajomosci stowa wigze sie nie tylko z roz-
poznawaniem cech semantycznych danego wyrazu, lecz takze z opanowaniem
jego cech fonologicznych, morfologicznych, syntaktycznych, kolokacyjnych oraz
pragmatycznych. Stopien znajomosci wyrazu jest w tym ujeciu wprost propor-
cjonalny do liczby aspektéw znaczenia przyswojonych przez uzytkownika (zob.
Schmitt, Meara, 1997). Im wiecej ich wiec opanowal, tym lepiej, glebiej, pelniej
zna dane stowo. W $wietle tego podejs$cia nawet bardzo rozlegla znajomosé cech
semantycznych wyrazu jest wiec postrzegana jako ptytka znajomos¢ stowa jako
takiego. Nie przeklada sie ona bowiem na mozliwosé¢ postugiwania sie nim w dzia-
taniach jezykowych, ktéra pojawia sie dopiero wéwczas, gdy zostanie polagczona
ze znajomoscia form fonologicznych, morfologicznych, taczliwosci sktadniowo-
-semantycznej itp.

W trzecim obszarze uwaga badaczy koncentruje sie przede wszystkim na orga-
nizacji stownika mentalnego uzytkownikdéw jezyka, celem eksperymentéw i ana-
liz jest za$ odtworzenie jego struktury. Poznawanie nowych wyrazéw powoduje
zmiany w istniejgcej juz w umysle uzytkownika sieci powigzan. Pojawiajg si¢ prze-
suniecia, nastepuje modyfikacja relacji miedzy elementami danego obszaru bagdz
utworzenie nowych polgczen. W tym ujeciu glebokosé¢ znajomosci danego stowa
jest wiec widziana w kategoriach rodzaju, iloéci i jakosci powigzan miedzy nim
a innymi jednostkami ukladu, ktére juz zostaty zapisane w stowniku mentalnym.
O glebokiej znajomosci §wiadczy rozbudowana sie¢ obejmujgca tancuchy wyrazdw
bliskoznacznych, antoniméw, hiperoniméw, kolokacji, skojarzen itp. (Haastrup,
Henriksen, 1998), o ptytkiej $wiadczg za$ nieliczne lub niepelne potgczenia.

Badania stopnia znajomosci leksyki w kazdym z obszaréw wymagajg zasto-
sowania innego aparatu metodologicznego, w wyniku czego ich rezultaty nie sg
poréwnywalne. Lacznie natomiast mogg dostarczy¢ wielu informacji na temat
glebokosci wiedzy leksykalnej uczgcych sie. W pierwszym obszarze najczesciej
stosowane sg tak zwane skale znajomosci stéw (Wesche, Paribahkt, 1996; Waring,
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1999) oraz budzgce spore watpliwosci'* elicytacje definicji (Snow, 1990; Kurland,
Snow, 1997). W drugim wykorzystuje sie studia przypadku oparte zazwyczaj
na metodzie kwestionariuszowej (zob. Read, 1989; Schmitt, 1998b). W obszarze
trzecim przeprowadza si¢ réznego rodzaju testy skojarzeniowe (np. Read, 1995),
ktére, ujawniajgc bogactwo leksykalne mentalnego stownika uczacych sie, dajg
jednoczesnie wglad w jego strukture.

2.3. Wielko$¢ zasobu leksykalnego a stopien jego znajomosci

Wielko$¢ zasobu stownikowego uczgcych sie i stopien znajomosci wyrazdw stano-
wig zatem odrebne obszary analiz. Podjeto jednakze préby ustalenia, czy i w jakim
stopniu sg one wspdlzalezne, a takze czy zmiany w ramach jednego wymiaru
skutkujg zmianami w obrebie drugiego i odwrotnie, badajac miedzy innymi wspét-
czynnik korelacji miedzy wynikami osiaganymi przez uczacych sie na testach
badajgcych ich zaséb stownikowy wszerz oraz w glgb.

Opierajac sie na rezultatach uzyskanych w wyniku przeprowadzonych badan,
Anne Vermeer (2001) stwierdzil, Ze znajomos¢ wiekszej liczby wyrazdw pocigga
za sobg lepszg ich znajomo$¢ i na odwrdt — glebsza znajomosé stéw jest najczesciej
konsekwencjg znajomosci szerszego zasobu leksykalnego. Konstatacja ta dotyczy
zaréwno rodzimych uzytkownikéw jezyka, jak i uczgcych sie go cudzoziemcow:

(...) jednostki leksykalne tworzg w stowniku umystowym sie¢ wzajemnie zaleznych
wezléw, ktére okreslajg znaczenie danego elementu. Im gesciejsza sie¢ wokét stowa, im
bogatszy zestaw powigzan, tym wieksza liczba znanych wyrazéw i glebsza znajomo$¢
konkretnego stowa (Vermeer, 2001: 231).

Uczgcy sie, ktérych wypowiedzi cechuje bogactwo stownikowe, lepiej znaja
wiec wyrazy, ktérymi sie postuguja, niz ci, ktérzy majg problemy, by ,,odpowiednie
dac rzeczy stowo™.

Podobnego zdania jest David Qian (1999), ktéry, poszukujgc potwierdzenia
swojej tezy, zbadat kompetencje leksykalng tej samej grupy uczacych sie za pomocy
dwu réznych formatdw testu (wszerz i w gtab)™, uzyskujgc wspdtczynnik korelacji
wynikéw w granicach 0,8.

Analizujgc zagadnienie wspdtzaleznosci obu wymiardéw znajomosci stowni-
ctwa, John Read (2004) przytacza wiele badan potwierdzajacych spostrzezenia
Vermeera i Qiana, podkresla jednak, ze wartos¢ wspétczynnika korelacji wyni-
kéw zalezy w duzej mierze od poziomu zaawansowania jezykowego badanych.

12 Richard C. Anderson i Peter Freebody (1981) stusznie bowiem zauwazyli, Ze mozna bardzo
dobrze znad¢ znaczenia stowa, niekoniecznie umiejac podacd jego definicje, zwlaszcza w wypadku
stownictwa najczesciej uzywanego.

13 Badania wykazaly na przyklad, ze dzieci tureckich imigrantéw w Holandii miaty klopoty
z wystawianiem sie¢ nie tylko dlatego, Ze znaty mniej stéw niz ich holenderscy réwieénicy, ale takze
dlatego, ze znaly je znacznie stabiej (zob. Verhallen, Schoonen, 1993).

1 Do pomiaru ilosciowego David Qian wykorzystal Vocabulary Level Test Nationa (1983, 1990),
w badaniach jakos$ciowych zastosowal zas Vocabulary Knowledge Scale (Wesche, Paribakht, 1996).
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We wszystkich eksperymentach rést on znaczaco wraz z poziomem bieglo$ci
jezykowej. W wypadku badanych o niskim poziomie znajomosci jezyka angiel-
skiego wynosit on zaledwie 0,18, natomiast u najbardziej zaawansowanych az 0,81
(Nurweni, Read, 1999 za: Read, 2004: 223).

Odkrycie wprost proporcjonalnej zaleznoséci miedzy znajomoscig stownictwa
wszerz 1 w glgb nie byto zaskoczeniem. Umiejetnosé bardziej precyzyjnego postu-
giwania sie sftowem jest bowiem rezultatem zgromadzenia w stowniku mentalnym
wiekszej liczby jednostek leksykalnych bliskoznacznych, z ktérych uzytkownik
wybiera najbardziej adekwatng do kontekstu. Kubek to nie to samo co filizanka
i co innego niz szklanka, cho¢ wszystkie stuzg do podawania napojéw. Znajomo$é
terminéw nadrzednych i podrzednych umozliwia z kolei doktadng, wielopozio-
mowg kategoryzacje — réza to jakis kwiat, kwiat to roslina itp. Niewielki zaséb
stfownictwa skutkuje natomiast brakiem precyzji formutowanych wypowiedzi
i konieczno$cig stosowania strategii aproksymacji leksykalnej. Nazywanie szklankg
kubka z pewnoscig nie zablokuje komunikacji, lecz moze si¢ staé przyczyng drob-
nego nieporozumienia. Okre$lenie drzewa rosling wywota zas pewne zdziwienie
rodzimych uzytkownikéw polskiego®. Tak samo jak prosba o zaznaczenie biletu.

3. Whnioski

Wielo$¢ konceptualizacji pojeé znajomosé stowa, stopien znajomosci stowa, ktdre
nie wykluczajgc sie wzajemnie, tworzg obraz mozaikowy, sprawia, Ze konieczne
jest dokonanie wyboru jednej z propozycji lub przedstawienie wlasnej. Rozumienie
terminu znajomos¢ stowa przyjmuje zatem za Nationem (1990). Jego ujecie,
dzieki wyrdznieniu poszczegdlnych aspektdw znajomosci stowa, najpelniej ukazuje
wielowymiarowo$¢ tego konstruktu, umozliwiajac precyzyjne kierunkowanie
pomiardw, zaréwno ilosciowych, jak i jakodciowych. Szczegdlnie funkcjonalny
okazat si¢ podzial na receptywng i produktywng znajomo$¢ stownictwa. Obec-
nie w kazdym niemal badaniu kwestia ta jest uscislana jako pierwsza, dopiero
w nastepnej kolejnosci okresla sie pozostate aspekty znajomosci stowa poddawane
pomiarowi. Do propozycji Nationaw prowad za m jednak pewng modyfika-
cje. W ujeciu nowozelandzkiego badacza kategoria forma potraktowana zostata
bowiem zbyt wasko. Akcentuje si¢ w niej tylko wymowe, zapis form podstawowych
oraz budowe wyrazdw, pomijajac ich odmiane. Wynika to prawdopodobnie stad,
ze jezyk przez ktérego pryzmat autor patrzyl na analizowane zjawisko, nie byt
fleksyjny. Propozycja nie uwzglednia takze dos¢ istotnego aspektu znajomosci
stowa, jakim jest umiejetnos¢ tworzenia od niego derywatéw. W wersji zmodyfi-
kowanej forma rozumiana jest wiec szerzej, obejmujac zagadnienia nieujete przez
autora (por. tabele 3 i 4).

15 Szeroko na ten temat pisze A. Wierzbicka (1985).
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Tabela 3. Kategoria forma w ujeciu I.S.P. Nationa

budowa wyrazu

(P)

(R)
(P)

KATEGORIA WYMIAR POZIOM PRZEJAW
kod foniczny (R) Jak dane stowo brzmi?
(P) Jak jest wymawiane?
7 i ] ?
FORMA kod graficzny (R) Jak wyglada jego forma graficzna?

Jak jest zapisywane ortograficznie?

Jakie czesci daje sie wyrdznié w danym wyrazie?
Jakie czes$ci musza sie w nim znalezé,
by przekazywat dane znaczenie?

Zrédto: Nation, 2001.

Tabela 4. Modyfikacja ujecia I.S.P. Nationa w obrebie kategorii forma

odmiana

derywacja

(R)
(P)

(R)
(P)

KATEGORIA WYMIAR POZIOM PRZEJAW
kod foniczny (R) Jak dane stowo brzmi?
(P) Jak jest wymawiane?
kod graficzny (R) Jak wyglada jego forma graficzna?
(P) Jak jest zapisywane ortograficznie?
budowa wyrazu (R) Jakie czesci daje sie wyrdznié w danym wyrazie?
FORMA (P) Jakie cze$ci musza sie w nim znale#¢,

by przekazywat dane znaczenie?

Jakie formy morfologiczne ma dane stowo?
Jak dane stowo odmieniad?

Jakie wyrazy pochodzg od danego stowa?
Jak tworzyé od niego wyrazy pokrewne?

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Proponuje tez wlasng definicje terminéw wielkos¢ i obszerno$é zasobu stow-
nikowego: wielkos¢ zasobu stownikowego — to liczba wyrazéw znanych uzytkow-
nikowi w stopniu umozliwiajgcym mu receptywne i/lub produktywne dziatania
jezykowe; o rodzaju i jakosci tych dziatan decyduje zas liczba znanych mu aspektow
znaczenia, czyli stopien znajomosci tworzgcych go elementéw, nazywany obszer-

noscig zasobu stownikowego.

Za Anne Vermeerem (2001, 2004) przyjmuje natomiast, ze wielko$¢ zasobu
stownikowego i stopieni jego znajomosci, stanowigc odrebne obszary badawcze,
sa w duzej mierze wspotzalezne's.

16 Zaktadam réwniez, ze stopieni ich korelacji moze by¢ warunkowany rozmaitymi czynnikami.
Wyrdznienie i okreélenie ich wplywu na stopien zaleznosci miedzy wielkoscia a jako$ciag zasobu

stownikowego uczacych si¢ pozostaje jednak poza zakresem tematyki niniejszego opracowania.







II1. ZAGADNIENIA RECEPC]JI I PRODUKC]JI
LEKSYKALNE]

1. Receptywna i produktywna znajomos$¢ sfownictwa

Na rozréznienie znajomosci stownictwa wszerz i w glab naktada sie jeszcze inny
podzial, a mianowicie czynna i bierna znajomos¢ leksyki. Jest to zagadnienie
ztozone i mozna je - zdaniem Roba Waringa (1999) — ujmowa¢ w kategoriach:

- proceséw mentalnych,

- umiejetnodci jezykowych,

- sprawnosci (dziatan jezykowych),

- produktu.

Procesy mentalne, receptywne i produktywne s3 w duzej mierze nieswia-
dome. Zachodzg podczas gromadzenia, rozpoznawania i rozumienia znaczenia
wyrazéw (recepcja) oraz przywotywania jednostek leksykalnych i postugiwania
sie nimi (produkeja). Umiejetnosci receptywne (odbiorcze) sg odpowiedzialne za
monitoring tresci przyjmowanych w obreb struktury stownika mentalnego, pro-
duktywne (nadawcze) zas - za kontrole $§rodkéw jezykowych wykorzystywanych
lub wydobywanych z niego (output). W sprawnosciach z kolei przejawiajg sie dzia-
fania jezykowe uzytkownika, ktére mogg mie¢ charakter receptywny (stuchanie
i czytanie) lub produktywny (méwienie i pisanie). Umozliwia je za$ produkt, czyli
pasywny i aktywny zaséb leksykalny uzytkownika, zmieniajgcy swojg wielkos¢
i strukture na skutek kontaktu lub braku kontaktu z jezykiem.

Rozpatrywanie zagadnien zwigzanych z recepcjg i produkejg jezykows wylacz-
nie 7 jednej pespektywy nie jest jednakze mozliwe. Poszczegélne obszary nachodzg
bowiem na siebie, a to uniemozliwia ich wyraZng delimitacje. Nie sposéb zgte-
bia¢ wzajemnych relacji miedzy pasywnym a aktywnym stownikiem uczacych
sie, nie wkraczajac w obszar analiz proceséw mentalnych, a takze leksykalnych
umiejetnosci nadawczo-odbiorczych. Zmiany w obrebie obu leksykonéw poja-
wiajg si¢ bowiem wskutek gromadzenia oraz przetwarzania danych leksykalnych.
O wielko$ci i jakosci korpusu podlegajacego przetwarzaniu decydujg zas w duzej
mierze umiejetnodci leksykalne uzytkownika. Nie da sie takze ustali¢ rozmiaréw
receptywnego i/lub produktywnego zasobu stownikowego, czyli produktu, bez
obserwacji dziatan jezykowych podejmowanych w obrebie sprawnosci, ktérych
jakos¢ jest determinowana przez umiejetnosci jezykowe uzytkownikéw opierajgce
sie na procesach mentalnych.
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7 perspektywy badan kompetencji leksykalnej najistotniejsze wydaje sie udzie-
lenie odpowiedzi na nastepujgce pytania:
- co dokladnie kryje sie pod terminami receptywna i produktywna znajomosé
stownictwa?
- jakie sg poszczegdlne fazy znajomosci stownictwa na poziomie recepcji i pro-
dukcji jezykowej?
- jakie sa zalezno$ci migdzy wielko$cia stownika pasywnego i aktywnego
oraz czym s3 powodowane?
Ustalenia te mogg bowiem rzutowaé zaréwno na ukierunkowanie procedur
testowych, jak i na interpretacje uzyskanych za ich pomocg wynikéw, a zatem - na
szeroko rozumiang trafnos¢ pomiaru.

1.1. Podstawowe rozumienie terminéw

Terminy takie jak: pasywna i aktywna znajomos¢ stownictwa, stownik pasywny,
stownik aktywny uczgcego sie, receptywna, produktywna znajomos¢ sfownictwa
rzadko bywajg definiowane, zaklada sie bowiem, ze sg przezroczyste semantycznie,
a co za tym idzie - jednakowo przez wszystkich pojmowane (zob. Melka, 1997;
Waring, 1999). Najczesciej znajomos¢ stowa na poziomie recepcji jest rozumiana
jako umiejetno$é rozpoznania jego znaczenia, na poziomie produkeji zas jest utoz-
samiana z umiejetnoscig uzycia go we wlasciwym kontekscie. Tak wiec w pierw-
szym przypadku przechodzimy w naszej $wiadomosci od sygnatu jezykowego do
rozumienia znaczenia, w drugim za$ od znaczenia do sygnatu (Arabski, 1996: 146).

Wyrazy znane uzytkownikowi na poziomie recepcji tworzg jego stownik recep-
tywny. Te za$, ktére opanowatl na poziomie produkeji - stownik produktywny.
Uwaza sie przy tym, Ze receptywny zaséb stownictwa jest duzo wigkszy niz pro-
duktywny', a leksyke znajdujgcg sie w stowniku pasywnym mozna w kazdej chwili
zaktywizowaé. Wiadomo takze, ze recepcja wyprzedza produkeje, badania wyka-
zaly bowiem, ze zaréwno mate dzieci poznajgce J12, jak i uczacy si¢ poznajacy J2°
rozumiejg znacznie wigcej, niz sg w stanie wyrazié.

2. Stownictwo receptywne i produktywne - modele wzajemnych
relacji

Zwyczajowe rozumienie wspomnianych terminéw, aczkolwiek uzyteczne w prak-
tyce dydaktycznej, w konteksécie badan kompetencji leksykalnej jest zbyt mato

! Badania jezyka méwionego (zob. Badania nad jezykiem telewizji polskiej..., 1991; Zgbtkowa,
1983) wykazaty, Ze liczebno$¢ stéw, ktérymi postugujemy sie w codziennej komunikacji, nie przekra-
cza granicy 2000, zaséb receptywny jest za$ kilkudziesieciokrotnie wigkszy (zob. Aitchison, 1994).

2 Zob. m.in. J. Aitchison (1987), M. Przetacznikowa (1963), M. Przetacznik-Gierowska (1994),
M. Kielar-Turska (1989).

3 Zob. m.in. F. Melka (1997), W.E. Nagy, P.A. Herman, R.C. Anderson (1985), J. Coady (1997),
E. Polanski (1982), M. Dakowska (2001), A. Jakubowicz-Bryx (2006).
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precyzyjne i wymaga usécislen. Pasywna i receptywna znajomos$¢ stownictwa nie
stanowig sztywnego ukladu dychotomicznego. Recepcja moze by¢ bowiem czes-
ciowa lub catkowita, a produkcja niefortunna bgdz bez zarzutu. Pojecia te sg wiec
przeciwstawnikami stopniowalnymi, a nie uzupetnikami, czyli przeciwstawnikami
niestopniowanymi (Lyons, 1984: 262-270). Konieczne jest zatem wyréznienie faz,
przez jakie przechodzi znajomoé¢ stowa, gdyz to umozliwi dokladniejszg delimi-
tacje badanego obszaru.

2.1. Koncepcja continuum liniowego - od recepcji do produkcji

Produktywna i receptywna znajomos¢ stownictwa byta poczatkowo ujmowana
w postaci continuum (zob. rysunek 11). Stowa, ktére poznawat uczacy sie, miaty
»8ie w nim przesuwaé” od znajomosci pasywnej do aktywnej (Pigott, za: Waring,
1999). W koncepcji tej nie réznicowano kanatu, ktérym bodziec dociera do uzyt-
kownika, cho¢ prawdopodobnie brano pod uwagg przede wszystkim komunikacje
stuchowo-ustng.

SLOWNICTWO SLOWNICTWO
RECEPTYWNE PRODUKTYWNE

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Rysunek 11. Continuum receptywnej i produktywnej znajomosci sfownictwa — ujecie liniowe

Ujecie takie jest jednak, po pierwsze, malo precyzyjne, po drugie — niepelne.
Jego stabo$¢ wynika przede wszystkim z braku definicji pojecia zasadniczego,
jakim jest continuum. W matematyce, a konkretniej w topologii, mianem conti-
nuum okreéla sie przestrzen, ktéra jest jednoczes$nie zwarta i spéjna. Moze nim
by¢ odcinek, okrag, kolo, kwadrat, szeécian. Jako zbiér domkniety continuum
powinno mie¢ zatem zaréwno punkt poczatkowy, jak i konicowy, czego nie suge-
rujg ani opis, ani schemat.

Autorzy koncepcji nie postrzegali wiec continuum znajomosci stowa w kate-
goriach topologicznych. Rozumieli przez nie raczej pewng cigglos¢ i/lub nie-
przerwane, plynne nastepstwo, ktére nie ma ani poczatku, ani kotica?, a jedynie
ukierunkowanie - od recepcji do produkcji, zgodnie z przyjetym przekonaniem,
iz znajomo$¢ produktywna opiera si¢ na receptywnej i nie jest bez niej mozliwa.

Takie ujecie jest z kolei sprzeczne z wynikami prostej obserwacji. Sg przeciez
w jezyku takie stowa, ktérych uzytkownik zupetnie nie zna, dopiero potem poja-
wia sie obszar leksyki przez niego oswojonej. Wniosek z tego, ze continuum nie
moze sie rozpoczynac od recepcji, lecz powinno sie rozciggaé od obszaru leksyki

4 Od angielskiego stowa continuity.
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nieznanej. Zdarza si¢ réwniez, ze uzytkownik podejmuje préby postugiwania sie
stfowami na dtugo przed tym, nim w petni opanuje znaczenie wyrazu na poziomie
recepcji. Obserwacje te potwierdzajg wiec fakt, ze obszary recepcji i produkgeji nie
sg rozlgczne, a na siebie nachodzg. Sygnalizowali to, miedzy innymi, Claus Faerch,
Kristen Haastrup, Robert Phillipson (1984: 100), piszac:

Powinni$my mysle¢ o znajomosci stownictwa w kategoriach continuum miedzy umie-
jetno$cig rozumienia wyrazu a umiejetnoscig automatycznego aktywowania go dla
celéw produkeji jezykowe;j.

W stowniku umystowym uzytkownika jest takze wiele wyrazdw, ktérych zna-
czenie uleglo zatarciu. Przestaty w zwigzku z tym stanowi¢ czes¢ jego stownictwa
produktywnego, a wrécity do sfery leksyki receptywnej lub wrecz zostaty wyma-
zane z pamieci’. Oznacza to, Ze continuum nie jest takze ciggiem nastepstw. Prze-
suniecia zachodzace w jego obszarze sg bowiem wyraZnie dwu-, a nie wylgcznie
jednokierunkowe.

Brak punktu koficowego continuum w ujeciu zaproponowanym przez Penelope
Pigott wydaje si¢ natomiast rozwigzaniem trafnym. Pelne opanowanie znajomosci
stowa powinno bowiem pozosta¢, tak jak to zaznaczono na schemacie, pojeciem
otwartym. Zawsze moze istnie¢ przeciez taki aspekt znaczenia wyrazu, ktérego
dany uzytkownik nie bedzie §wiadomy, mimo ze doskonale go rozumie i bardzo

dobrze postuguje si¢ nim zaréwno w mowie, jak i w pisémie®.

2.2. Koncepcja continuéw wspoélzalezinych

Zagadnieniem receptywnej i produktywnej znajomosci stownictwa zajmowata

sie Birgit Henriksen (1999), ktéra pierwsza przedstawita koncepcje continuéw

wspdtzaleznych, wyrdzniajac:

- continuum precyzji znajomoséci stowa I (partial-precise continuum),

- continuum znajomosci receptywno-produktywnej II (receptive-productive
continuum),

- continuum znajomosci glebokiej 11 (depth-of-knowledge continuum).

W rozwigzaniu zaproponowanym przez skandynawska badaczke, poza trzema
continuami wizualizowanymi za pomocg linii (zob. rysunek 12), pojawia si¢ takze
krzywa, ktéra oddziela obszar leksyki znanej uzytkownikowi od stownictwa praw-
dopodobnie mu znanego. Ten aspekt propozycji wyraZnie nawigzuje do koncepcji
Rolfa Palmberga (1987), ktéry jako pierwszy wyrazy takie okreslit mianem leksyki
potencjalnej. Pisat on:

5 Brak kontaktu z jezykiem moze zahamowaé rozwdj lub spowodowad znaczne zubozenie stow-
nika umystowego. Niemozliwe staje sie wowczas uzycie niektérych wyrazdw w procesie produkeji
jezykowej, inne za$ przestaja by¢ rozpoznawane nawet w trakcie czytania lub stuchania.

¢ Przyktadem moga tu by¢ wyrazy majgce nieco inne znaczenie w dyskursie specjalistycznym,
a inne w jezyku codziennej komunikacji lub w jezyku potocznym (stdjka: nagle zatrzymanie zwie-
rzyny w ucieczce — fow.; ul: areszt, wigzienie — posp.).
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SLOWNICTWO SLOWNICTWO

RECEPTYWNE PRODUKTYWNE I
stownictwo
potencjalne
pelna reprezentacja
znaczenia
-5 X f —» 1
- : : : » I
rozpoznanié rozumienie rozumienie catkowita kontrola na poziomie
czesciowe doktadne produkcji umozliwiajaca

postugiwanie si¢ stowem
w réznych kontekstach

I Continuum precyzji znajomosci znaczenia
II Continuum znajomosci receptywno-produktywne;j
IIT Continuum znajomosci glgbokiej

Zr6dto: Henriksen, 1999.

Rysunek 12. Model continuéw zaleznych B. Henriksen (1999)

(...) na jednym koricu continuum mamy stownictwo nieznane (...), przesuwajgc sie
dalej, wchodzimy w obszar stownictwa potencjalnie znanego uczacemu sie, w ktérym
mieszczg sie te stowa pochodzenia obcego, ktére opanowal w trakcie edukaciji, ktére
moze rozumie¢ w jezyku docelowym, a czasem nawet bedzie potrafil sie nimi postuzy¢
(Palmberg, 1987: 201).

Do leksyki potencjalnej mozna zaliczy¢ takze wyrazy, ktére, w wypadku gene-
tycznej bliskosci jezyka wyjsciowego uczgcego oraz docelowego, majg zblizong
forme foniczng i/lub graficzng oraz podobne cechy semantyczne.

W ujeciu Henriksen znajomos¢ stownictwa w jezyku obcym rozwija sie
w porzadku hierarchicznym wzdtuz dwu continuéw: precyzji znajomosci stowa
(I) oraz znajomosci receptywno-produktywnej (II). Oba ,rozpoczynaja sie”
w obszarze stownictwa potencjalnego. Poszczegdlne fazy znajomosci wyrazu
zostaty nazwane i zaznaczone na continuum drugim (II). Trzy pierwsze nalezg
do obszaru recepcji. Sg to: rozpoznanie, znajdujace si¢ na granicy stownictwa
potencjalnego i leksyki faktycznej znanej uczacym sig, rozumienie cze$ciowe oraz
doktadne. Faza czwarta - pelnej umiejetnosci postugiwania sie wyrazem w r6z-
nych kontekstach - nalezy za$ do obszaru produkcji. Réwnolegle do znajomosci
receptywno-produktywnej biegnie continuum precyzji znajomosci stowa (I).
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Zostalo ono przedstawione za pomocg krétszej linii, koniczgcej si¢ na wysokosci
fazy doktadnego rozumienia. Przez takie ujecie autorka chciata prawdopodobnie
zaznaczy¢, ze pelna recepcja wigze sie z poznaniem wszystkich istotnych aspek-
tow znaczenia wyrazu. Paralelno$¢ obu linii sugeruje zas, ze przechodzenie stowa
z poziomu recepcji na poziom produkgji jest warunkowane coraz lepsza, bardziej
precyzyjna jego znajomoscia.

Linie obrazujagce oba continua maja wyraZnie zaznaczone dwa kierunki, by
podkresli¢ progresywno-regresywny charakter opanowywania stownictwa. Con-
tinuum trzecie, tak zwanej glebokiej znajomosci stowa (III), przedstawione zostato
za pomocy linii uko$nie wznoszacej sie ku gérze, przecinajgcej continuum pre-
cyzji (I). Ma ona, podobnie jak pozostate, podwdéjny zwrot oraz wyraZnie zazna-
czone punkty: koncowy i poczgtkowy. Continua precyzji (I) oraz glebi znajomosci
znaczenia (111} odnosza sie do wiedzy deklaratywnej uczacego sie. Continuum
receptywno-produktywnej znajomosci stowa (II) jest za$ odpowiedzialne za sto-
pien dostepnosci wyrazdéw w procesie komunikacji, a zatem za umiejetnosci pro-
ceduralne, dzieki ktérym mozliwa jest operacjonalizacja wiedzy deklaratywnej
(por. Waring, 1999; Laufer, 1998).

Koncepcja Henriksen stanowi znaczne uszczegbtowienie propozycji wezedniej-
szej. Znajomos$¢ stowa na poziomie recepcji i produkeji jawi sie tu jako ztozony
uktad zaleznosci. Ciekawym rozwigzaniem jest wprowadzenie obszaréw stowni-
ctwa potencjalnego oraz tak zwanej pelnej reprezentacji znaczenia. Ten ostatni
wykracza niejako poza obreb leksyki produktywnej, co wyraZnie wskazuje, ze jest
to najpetniejsza, najdoskonalsza forma znajomosci stowa.

Niektére rozwigzania wprowadzone przez Henriksen sg jednakze dyskusyjne.
Zastanawia na przyklad fakt pominiecia w schemacie leksyki zupetnie nieznanej,
ktéra powinna ,,poprzedzal” potencjalng. WyraZne zakonczenia na obu kon-
cach linii obrazujgcych continua majg z kolei sugerowa¢ istnienie konkretnych
punktéw poczatkowych i koncowych znajomosci leksyki, co jest propozycjg zbyt
usztywniajgcg model. Ich domkniecie nie wydaje si¢ bowiem mozliwe. Ujeciem
budzgcym watpliwosci jest takze wskazanie na linii obrazujgcej continuum recep-
cja — produkcja punktéw wyznaczajgcych poszezegélne etapy znajomosci stowa.
Sugerujg one zbyt wyrazZnie, ze kazdej fazie da sie wyznaczy¢ konkretng granice,
ktérej przekroczenie radykalnie zmienia stan §wiadomosci leksykalnej uczacego
sie oraz poziom jego umiejetnosci. Lepszym rozwigzaniem wydaje sie ujecie faz
jako obszaréw o granicach nieostrych, ktére mogg sie zazebiaé (zob. Melka, 1997).
Sg przeciez tacy uzytkownicy, ktérzy nawet przy bardzo ograniczonym stopniu
znajomosci stéw od razu starajg sie nimi postugiwad. Inni za$§ muszg mie¢ abso-
lutng niemal pewno$é, ze wiedzg, jak to robié, by podjaé pierwsze préby uzycia.
Przejécie od recepcji do produkeji nie ma wiec charakteru uniwersalnego, gdyz jest
rézne dla réznych uzytkownikdéw, zalezne od ich do$wiadczen oraz jezykowych
i kognitywnych mozliwosci.

Nieostra jest tez sama konstrukcja modelu. Przypomina bowiem uklad kar-
tezjanski (dwuwymiarowy), ktérym jednakze, ze wzgledu na brak opisanej osi
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pionowej, nie jest. Utrudnia to znacznie odczytywanie wzajemnych zaleznosci
miedzy poszczegdlnymi elementami i prawidtowsy ich interpretacje. Dotyczy to
zwlaszcza relacji miedzy continuum I i III. Krzywa obrazujaca continuum 111
sugeruje bowiem, ze gleboka znajomos¢ stowa jest funkejg precyzyjnego opano-
wania jego znaczenia. Nie mozna jej jednakze tak interpretowa¢, gdyz uktad jest
wyraznie jedno-, a nie dwuwymiarowy.

2.3. Receptywna i produktywna znajomo$¢ sfownictwa jako reprezentacje
roéznej wiedzy skojarzeniowej

Paul Meara (1990a) z kolei uwaza, ze recepcja i produkeja jezykowa powinny by¢
widziane jako zjawiska dychotomiczne. Procesy mentalne zachodzgce w trakcie
produkeji jezykowej w niczym nie przypominajg bowiem tych, ktére uruchamiane
sg w trakcie odbioru znakéw jezykowych. Uzytkownik zatem albo podejmuje
dziatania produktywne, mentalno-motoryczne, albo pozostaje wylgcznie w sferze
dziatan o charakterze mentalnym, czyli receptywnych. W ujeciu Meary roztgczne
sg wiec takze obszary receptywnej i produktywnej znajomosci stowa, ktére autor
postrzega jako reprezentacje réznego rodzaju wiedzy skojarzeniowej. Okreslona
znajomosc¢ stowa, receptywna badZ produktywna, jest — jego zdaniem - wynikiem
uksztattowania sie w stowniku mentalnym uzytkownika innego typu powigzan.

Dowodzgc stusznosci swojej tezy o rozlgcznym charakterze stownika receptyw-
nego i produktywnego, Meara twierdzi, ze leksyke produktywng w odrdéznieniu
od znanej jedynie receptywnie mozna aktywowa¢ za pomocg innych wyrazéw,
poniewaz wraz Z nimi tworzy ona w pamieci uzytkownika fanicuchows, wieloele-
mentowsg, czasem wielopoziomows sie¢ powigzan (Meara, 1990a: 153). Moga one
mie¢ rézny charakter: syntagmatyczny, paradygmatyczny, sytuacyjny lub emocjo-
nalny’, a wszystkie wspSltworzg znaczenie danego wyrazu. I tak na przyktad jedli
uzytkownik jezyka, ustyszawszy (zobaczywszy) stowo kot, utworzy ciag miauczy,
mieko, ogon, pies, milutki itp., bedzie to §wiadectwem dobrej produktywnej znajo-
mofsci tego stowa. Bogactwo skojarzen - zdaniem Meary - przektada si¢ bowiem
wprost proporcjonalnie na stopien znajomosci stowa. Stownictwo pasywne nato-
miast to wyrazy, ktére mozna aktywowacé jedynie za pomocg bodzca zewnetrznego
w postaci odpowiadajgcych im form fonicznych lub graficznych. Na etapie recepcij,
styszac lub widzgc stowo kot, uzytkownik wie jedynie, do jakiego wycinka rzeczy-
wistosci pozajezykowej odsyla go ten znak jezykowy i nic (lub niewiele) poza tym.

Spojrzenie na zjawisko receptywnej i produktywnej znajomosci stownictwa
przez pryzmat skojarzen to propozycja ciekawa. Umiejetno$¢ tworzenia przez uzyt-
kownika rozbudowanych ciggdw asocjacyjnych o charakterze syntagmatyczno-
-paradygmatycznym czesto przeklada sie bowiem na mozliwo$¢ produkowania
przez niego komunikatéw typu: ,Méj stary kot Lulas zlapal wlasnie ogromng
mysz. Prezy teraz grzbiet i mruczy z zadowolenia, machajgc puszystym ogonem”

7 W ujeciu tym widaé pewne nawiazanie do teorii pamieci zwanej teoria rozprzestrzeniania sie
aktywacji A.M. Collinsa i E.F. Loftusa (zob. Kurcz, 1995).
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- bedacych przejawem dobrej lub nawet bardzo dobrej znajomo$ci danego wyrazu.
Budowanie prostych przekazéw typu: ,Mam kota. Nazywa sie Lulas”, jest za$
wyrazem stabej znajomosci wyrazu, gdyz opiera sie¢ de facto na dwdch zwigzkach
syntagmatycznych: kot — nazywac sie, miec.

Watpliwosci budzi jednak zbyt waskie ujecie zjawiska recepcji jezykowej.
Nazwanie przedmiotu za pomocg wyrazu w ]2 moze by¢ stymulowane zewnetrz-
nie bodZcem wzrokowym (obraz przedmiotu). Oznacza to, ze uzytkownik, widzac
przedmiot, bedzie potrafit go nazwaé. Nie bedzie jednak w stanie utworzyé zad-
nych ciggdéw skojarzeniowych. Czy umiejetnosé nazywania nie jest przejawem
znajomosci ograniczonej, lecz takze produktywnej? Jak nalezy ujmowaé zdolnos¢
rozpoznania znaczen zwigzkéw syntagmatyczno-paradygmatycznych, ktorej nie
towarzyszy umiejetno$¢ ich produkeji? Takie pytania autor koncepcji pozostawia
bez jednoznacznej odpowiedzi.

Ujecie Paula Meary, niewolne od pewnych niejasnoéci, stalo si¢ ramg referen-
cyjng badan kompetencji leksykalnej (zob. m.in. Read, 1995, 1998), opartych na
wiedzy skojarzeniowe;j.

2.4. Stopnie znajomosci znaczenia

Zjawiskiem produktywnej i receptywnej znajomosci zajmowala sie takze Francine
Melka (1997). Jej praca, bedaca najbardziej wyczerpujaca prezentacjy tego zagad-
nienia, ma charakter syntetyczno-analityczny.

Charakteryzujgc zjawisko produkgji i recepcji leksykalnej, Melka wyszta od
pojecia $ladéw pozostawianych przez stowa w pamieci uczacych sie. Ich , ksztatty”
mogg by¢ zrdéznicowane ze wzgledu na indywidualne i kontekstowe uwarunkowa-
nia procesu przyswajania stownictwa. Zdaniem autorki, zapis powstaty w stow-
niku mentalnym uzytkownika po pierwszym kontakcie z wyrazem nie moze by¢
kompletny, nie pozwala wiec ani na pelng recepcje tego wyrazu, ani tym bardziej
na jego produkeje. Dopiero kolejne zetkniecia wzmacniajg 6w $lad, wzbogacajac
go o dodatkowe informacje. Im czedciej uczacy sie styka sie z danym stowem, im
bardziej zréznicowane sg te kontakty, tym zapis staje sie trwalszy i ,wyrazniejszy™.
Znajomos¢ stowa ma zatem charakter kumulatywny (warstwowy) oraz progre-
sywny, gdyz kolejne elementy wiedzy leksykalnej wzbogacajg zapis pierwotny.
Moze ona takze podlegal regresji — na skutek braku wzmocnienia (zapominania)
$lady stéw stajg sie coraz mniej wyrazne, az w konicu ulegajg zatarciu. Melka uwaza
réwniez, ze rodzaj i sita zapisu §ladéw leksykalnych determinujg rodzaj oraz jakosé
dziatan jezykowych, jakie uzytkownik podejmuje — zapis bogatszy umozliwia
dzialania produktywne, ubozszy za$ receptywne.

Inaczej niz Meara nie traktuje ona produkcji i recepcji jako poje¢ antonimicz-
nych. Proponuje za$, podobnie jak Henriksen, by receptywng i produktywna zna-

8 Koncepcja ta pozostaje w zgodzie z teorig ,,plaszczyzn przetwarzania” F.LM. Craika i R. Loc-
kharta (1972), w my$l ktorej im bogatszy lancuch powiazan i skojarzen zostanie wytworzony
w umysle uczacych sie, tym dluzej stowa pozostaja w ich pamieci i tym tatwiej sa z niej wywolywane.
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jomos¢ leksyki widzie¢ jako continuum, w obrebie ktérego istnieje wiele réznych
stopni znajomoéci znaczenia’, wéréd ktérych wyréznia:
- imitacje,
- reprodukcje pasywna bez przyswojenia (reproduction without assimilation),
- reprodukcje aktywng z przyswojeniem (reproduction with assimilation),
- produkgje.
Granice dzielgce stopnie znajomosci znaczenia w ujeciu Melki sg rozmyte, co
oznacza, ze poszczegdlne fazy mogg sie zazebia¢ lub wrecz na siebie nachodzic.
Stadium, na ktére w propozycji Melki warto zwrdcié uwage, jest reprodukeja
z przyswojeniem. Nie nalezy jej utozsamia¢ z reprodukcjg bez przyswojenia, ktéra
jest dziataniem o charakterze percepcyjno-motoryczym, niewymagajacym urucho-
mienia systemu kognitywnego. Ma ona miejsce, gdy uczacy si¢ powiela struktury,
nie przywotujac tresci. Wéwezas zatarciu ulega potgczenie na linii forma - tres¢
pojeciowa i dochodzi do odtwarzania bezrefleksyjnego. Reprodukcja z przyswo-
jeniem natomiast jest umiejetnoscig odtworzenia ustyszanej lub przeczytanej
struktury leksykalnej w adekwatnym kontekscie. Zaklada wiec rozumienie, kté-
rego dowodem jest prawidtowe uzycie stowa. Jest takze oznaka wstepnej gotowosci
do eksperymentowania, czyli kreatywnego postugiwania si¢ nowymi wyrazami,
bedgcego $wiadectwem wyzszego stopnia ich znajomosci. Melka, powolujac sie
na spostrzezenia Belayeva, nazywa faze reprodukcji z przyswojeniem przejéciows,
umieszczajgc jg miedzy receptywnym a produktywnym opanowaniem stowa.
Zaleta omdwienia przedstawionego przez Melke jest wskazanie na konieczno$¢
rozmycia granic miedzy poszczegdlnymi fazami znajomosci stowa'?, a takze zwrd-
cenie uwagi na to, Ze leksykalne §lady pojawiajgce sie w pamieci uczgcego sie moga
ulegaé wzmocnieniu lub zatarciu. Wigczenie do obszaru continuum reprodukeji
aktywnej, stanowigcej pomost miedzy receptywng a produktywng znajomoscia
stowa, jest za$ waznym uszczegdlowieniem omawianego zagadnienia.

3. Przesuniecia i roznice ilosciowe w obszarze continuum
receptywno-produktywnej znajomosci stowa

Badaczy interesowato nie tylko ukazanie wzajemnych relacji miedzy receptywna
a produktywnag znajomoscig leksyki, wydzielenie czy opisanie jej faz. Starali sie
takze ustali¢ czynniki majgce wplyw na zréznicowanie wielkoéci stownika recep-
tywnego i produktywnego w réznych grupach uzytkownikéw jezyka. Poszukiwali
réwniez odpowiedzi na pytanie, co sprawia, Ze stowa przesuwajg si¢ z obszaru
recepcji do obszaru produkeji.

® Od zupelnie podstawowego, takiego np., jak umiejetnoéé rozpoznania formy graficznej stowa,
po bardzo rozlegly, umozliwiajacy ztozone dzialania jezykowe.
10 Stanowig one tzw. fuzzy concepts — pojecia o nieostrych granicach.
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3.1. Proég produkgji

Susan Carey (za: Melka, 1997: 88) uwaza, ze w przypadku dzieci przyswajajgcych
sobie jezyk pierwszy produkcja jest mozliwa od momentu, w ktérym konczg sie
procesy: restrukturyzacji stownika umystowego na skutek wprowadzenia do niego
nowego elementu oraz reorganizacji struktury pojeciowej spowodowanej zmiang
w jego ukladzie. Pojawienie sie nowego stowa w systemie wigze sie bowiem nie
tylko z koniecznoscig jego odpowiedniego umiejscowienia, ale takze ponownego
uporzadkowania cech znaczeniowych wyrazéw znajdujacych sie w bezposrednim
sgsiedztwie. Poznajgc wyraz oliwkowy, dziecko umieszcza go w polu semantycz-
nym NAZWY KOLOROW, a nastepnie dokonuje reorganizacji jednostek stowniko-
wych w okolicach zieleni. Cecha ,,0 zielonym kolorze z wyrazng domieszkg zé1tego
i szarego”, bedgca do tej pory semem dyferencjalnym przymiotnika zielony, staje sie
czesdcig nowej jednostki pola. Carey podkresla przy tym, ze gotowosé¢ do produkeji
jezykowej pojawia sie dopiero wdwczas, gdy dziecko zgromadzi wystarczajgca
liczbe informacji o cechach semantycznych nowego wyrazu, dzigki ktérym bedzie
w stanie precyzyjnie przypisac¢ go do okreslonej rzeczy, czynnosci itp. lub odréznié
od innych stéw o podobnym znaczeniu. Tok myslenia Carey potwierdzity wyniki
przeprowadzonego przez nig eksperymentu. W pierwszej fazie, poznawszy stowo
oliwkowy, dzieci potrafily jedynie wskazywa¢ przedmioty o tej barwie. W kolejnej
rozpoznawaly przedmioty barwy oliwkowej, same nazywajac je ciaggle zielonymi.
Préby uzycia stowa oliwkowy pojawity sie najpdziniej, gdy barwie tej zostala trwale
przypisana cecha ,zielony o zéttawo-szarym odcieniu” oraz gdy system koloréw
ulegl calkowitej rekonceptualizacji'l.

Koncepcja Carey jest bardzo interesujgca. Dotyczy jednak J1, w ktérym pro-
cesy przyswajania mowy oraz formowania si¢ systemu pojeciowego w umysle
dziecka sg ze soba sprzezone. Dzieci, poznajac jezyk, poznaja takze otaczajacy
je $wiat — przedmioty oraz ich cechy i wlasno$ci, uczg sie werbalizowaé mysli
i emocje. Sytuacja uczacych sie jezyka docelowego jest inna. Ich system poje-
ciowy jest juz uksztattowany. Czesto wiec w J2 uczg sie nazw pojeé juz znanych,
rekonceptualizacji za$ dokonuja tylko wéwezas, gdy ich jezyk rodzimy inaczej
rozcztonkowuje rzeczywistosd, jezyki cechuje bowiem brak symetrii leksykalnej
(zob. m.in. Wierzbicka, 1985, 1990). Oznacza to, Ze uczacy sie mogliby wezedniej
przekraczaé prég gotowosci do podejmowania dziatan jezykowych za pomocy
nowo poznawanych wyrazéw'2, Uniemozliwia im to jednak brak opanowania
innych aspektéw znajomosci stowa automatyzacji w postugiwaniu sie nim. Doty-

' Ciekawe, czy podobnie wygladatyby zachowania jezykowe dzieci, gdyby nowy wyraz byt
nazwa zabawki lub zabawy. Stowo oliwkowy nie nalezy bowiem do leksyki czesto uzywanej, komu-
nikatywnie noénej.

12 Badane przez Susan Carey dzieci zaczety sie postugiwad stowem oliwkowy po 18 tygodniach
od pierwszego kontaktu. Mate dzieci ucza si¢ bardzo wolno. Janusz Arabski (1996: 86), powotujac
sie na prace Conrada K. Dillera, pisze, ze dwuletnie dziecko potrzebuje kilkunastu lat, by osiagna¢
biegloé¢ jezykowa w J1 réwna dorostemu wyksztatconemu uzytkownikowi jezyka, podczas gdy
osiemnastolatek moze, w optymalnych warunkach, osiagna¢ jaw J2 w cztery lata.
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czy to zwlaszcza wymowy oraz form morfologicznych!®. Zahamowania mogg by¢
spowodowane takze uwarunkowaniami indywidualnymi, ktére w przypadku
opanowywania jezyka pierwszego nie odgrywaja roli tak decydujacej, jak w nauce
jezykdéw docelowych (zob. Lipinska, 2003). Kazde bowiem zdrowe, styszgce dziecko
przyswoi mowe grupy, w ktérej sie wychowuje, nie kazdy za$ uczgcy sie opanuje
jezyk w stopniu umozliwiajacym komunikacje. Kolejnym czynnikiem, ktéry moze
determinowaé moment przejécia wyrazu w obszar znajomosci produktywnej, jest
prawdopodobnie typologiczna odleglo$¢ dzielgca J1 1 ]2. Przy bliskosci obu syste-
mdéw pojawi sie on zapewne wczesniej, dystans zas opdzni go. Nie bez znaczenia
jest tez komunikacyjna noéno$¢ poznawanych stéw, postrzegana z perspektywy
potrzeb uczacego sie, a takze czestos$é kontaktéw z danym wyrazem!.

Do tej pory nie prowadzono badan, ktére rzucityby wiecej $wiatta na to ciekawe
i ztozone zagadnienie. Przestawione powyzej spostrzezenia wymagajg wiec weryfi-
kacji na gruncie empirycznym. Odkrycie czynnikéw o charakterze ogélnym, ktére
wspomagajg lub hamujg ,,produktywizacje” leksyki, przyczynitoby sie do lepszego
zrozumienia natury tego procesu, a w konsekwencji — umozliwitoby stosowanie
bardziej efektywnych technik pracy dydaktycznej.

3.2. Stownik receptywny a stownik produktywny
Wiecej miejsca i uwagi po$wiecono badaniu wielkosci produktywnego i recep-
tywnego stownika uczacych sie oraz analizie determinantéw wptywajgcych na
ilo$ciowe zréznicowanie obu zasobdw. Wynika z nich, ze sfownictwo receptywne
rodzimych uzytkownikéw jest zdecydowanie wieksze niz produktywne, choé
same ujecia liczbowe bywajg bardzo zréznicowane®. Czy podobnie jest takze
w przypadku uczgcych sie jezyka docelowego?

Hakan Ringbom (1987: 63) uwaza, Zze miedzy liczebnoscig stownika pasywnego
a aktywnego uczacych sie nie ma znaczgcej réznicy. W trakcie nauki struktury
poznawcze s3 bowiem aktywowane zaréwno w trakcie odbioru, jak i przekazu
danych. Wiasciwie ukierunkowany proces dydaktyczny zapewnia zatem w tej
kwestii catkowita réwnowage. Ringbom nie podaje jednak zadnych danych na
poparcie swojej tezy. Nie znajduje ona takze potwierdzenia w praktyce dydak-
tycznej - uczacy sie zazwyczaj duzo wiecej rozumiejg niz sg w stanie powiedzie¢
lub napisac.

13 Czynnikéw tych Susan Carey nie brata pod uwage, gdyz trzyletnie dzieci maja juz opanowane
gramatyczne i fonologiczne podstawy jezyka, a ich wymowa jest zazwyczaj zrozumiala nie tylko
dla domownikéw.

4 Anne Vermeer (2001) zwrdcil uwage na fakt, ze stopient znajomosci stowa zalezy takze od
czestosci jego wystepowania. Stowa podstawowe, pojawiajace sie bardziej regularnie, zaréwno
w naturalnym dyskursie, jak i nauczaniu jezyka, sa poznawane lepiej/glebiej niz te, z ktérymi uzyt-
kownik spotyka si¢ jedynie sporadycznie.

15 7 niektdrych opracowan wynika bowiem, ze liczebno$¢ stownika pasywnego jest co najmniej
dwukrotnie wyzsza niz aktywnego, z innych za$, Ze jest kilku- i kilkudziesieciokrotnie wigksza (por.
Aitchison, 1987; Channell, 1988; Arabski 1996; Nation, 2001).
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Opinie tego rodzaju nalezg jednak do rzadkosci. Zazwyczaj bowiem badacze
s3 zgodni co do tego, ze wielko$¢ stownikéw aktywnego i pasywnego nie jest
identyczna, na korzys¢ tego drugiego, choé na ogét gdzie indziej upatrujg Zrédet
tego stanu rzeczy. Czynniki najczesciej wymieniane jako gtéwne determinanty
réznic ilo$ciowych to:

- sposdb nauczania,

- natura opanowywanego stownictwa,

- zjawisko leksykalnego plateau,

- poziom zaawansowania jezykowego uczgcych sie,

- procedury badawcze wykorzystywane w eksperymentach.

Sg one widziane jako niezalezne lub powigzane.

Zdaniem Stuarta Webba (2005) na przyklad, stownik receptywny uczacych
sie musi by¢ wiekszy niz produktywny, gdyz - zwlaszcza na wyzszych poziomach
zaawansowania - nauczanie jezyka ma przede wszystkim charakter receptywny.
Nauczyciele podajg definicje nowych wyrazdéw, ttumacza ich znaczenia konteks-
towo, odsytajg uczacych sie do stownikdw itp. W ten sposdb w ich pamieci two-
rzg si¢ przede wszystkim receptywne potgczenia na linii forma graficzna - cechy
semantyczne. Na ich ksztaltowanie i wzmacnianie ukierunkowana jest takze
wiekszo$¢ zadan zamieszczana w podrecznikach. Do rzadkosci nalezg Ewicze-
nia polegajace na parafrazowaniu, zastepowaniu stéw ich bliskoznacznikami,
uzupetnianiu luk otwartych. Brakuje takze profilowanych leksykalnie zadan
rozwijajgcych sprawnos$é méwienia i pisania, ktére zmuszalyby uczacych sie do
postugiwania sie nowg leksyka. Jesli, poznajac stowa o nizszej frekwencji'é, nie
zostang zacheceni, sprowokowani do ich stosowania, te wyrazy pozostang jedy-
nie w ich stowniku pasywnym, ktéry w ten sposéb bedzie rést znacznie szybciej
niz zas6b aktywny. Tylko bowiem ,,méwiac lub piszac, uczacy sie rozciggajg swoj
interjezyk™ (Swain, za: Laufer, 1998: 267).

Batia Laufer (1998), opierajgc sie na wynikach eksperymentu przeprowa-
dzonego wérdd mtodziezy, potwierdza, ze stownik pasywny rosnie szybciej niz
aktywny. Pisze ona:

(...) w ciagu roku uczgcy sie zwiekszyli swéj zaséb stownictwa biernego o okoto 1600
rodzin wyrazéw, a swéj stownik aktywny jedynie o 850 rodzin wyrazéw. W ujeciu
procentowym przyrost ten wyraza si¢ odpowiednio wartoscig 84% oraz 50% (Laufer,
1998: 262).

Autorka uwaza jednak, ze przyczyna takiego stanu rzeczy jest nie tyle spo-
s6b nauczania, ile rodzaj opanowywanego stownictwa. Na poczatku uczacy sie
poznajg bowiem wyrazy najczesciej uzywane, komunikatywnie nosne, ktérymi
od razu mogg sie postugiwaé. Potem zas, kiedy rozwdj kompetencji leksykalnej

16 Bez uzycia ktérych i tak uczacy sie sa w stanie budowacé spdjne i adekwatne do kontekstu komu-
nikaty (por. ,Wczoraj posztam na zakupy” oraz ,,Wczoraj wybratam sie na zakupy” lub ,, Powiedziat
mi, Ze si¢ pomylitam” oraz ,,O$wiadczyt mi, Ze popetnitam btad”).

17 Twérca tego terminu jest Larry Selinker (1972).
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jest ukierunkowany na poznawanie leksyki rzadszej — tematycznej, specjalistycznej
- okazja do jej uaktywniania pojawia sie sporadycznie. Réznice miedzy stowni-
kiem pasywnym i aktywnym stajg sie wiec coraz bardziej widoczne. Laufer jest
jednak sceptyczna i twierdzi, Ze nawet najbardziej odpowiednia bateria ¢wiczen
nie jest w stanie skompensowaé czestos$ci wystepowania wyrazéw, czyli tego, co
jest w jezyku zjawiskiem naturalnym.

Paula Jullian (2000: 37) natomiast upatruje réznic w wielkosci aktywnego
i pasywnego stownictwa uczacych sie w zjawisku, ktdre nazywa leksykalnym pla-
teau. Uczacy sie, opanowawszy pewien zaséb wyrazdw umozliwiajacy im swo-
bodng komunikacje, nie odczuwaja potrzeby, by poszerzaé swojg kompetencije
leksykalng. Zmniejsza si¢ ich zainteresowanie opanowywaniem nowych wyrazdéw,
gdyz za pomoca tych, ktére juz znajg, sg w stanie wyrazi¢ wlasciwie wszystko,
rozumiejg takze wigkszo$¢ komunikatéw pisemnych. Zjawisko leksykalnego pla-
teau dotyka zazwyczaj uczgcych sie na poziomie $rednim ogélnym (B1, B2). Jest
ono takze naturalne dla uzytkownikéw jezyka pierwszego.

Nawet jesli nasz stownik pasywny roénie przez cale nasze zycie (...), nasz stownik
aktywny rozwija sie jedynie do tego momentu, w ktérym osigga poziom przecietnego
cztonka grupy, w ktérej przychodzi nam funkcjonowaé (Laufer, 1991: 445).

Sauli Takala (1984) z kolei prowadzit badania, w ktérych poszukiwat zalez-
nosci miedzy wielko$cia zasobu receptywnego i produktywnego a poziomem
zaawansowania'®. Wynika z nich, ze w przypadku uczacych sie stosunkowo dobrze
znajgcych jezyk stownictwo aktywne przewyzsza na ogét zaséb leksyki receptyw-
nej. Odwrotnie jest za$ tylko w przypadku uczgcych sie na najnizszym poziomie
zaawansowania. Wyniki Takali s3 zatem diametralnie inne niz te uzyskiwane przez
pozostatych badaczy. Przeczg one takze empirycznym obserwacjom, dlatego tez
nalezy je traktowa¢ z duzg ostroznoscig (zob. m.in. Waring, 1999). Powazne wat-
pliwosci budzi przede wszystkim format testu, ktérego komponent sprawdzajgcy
produktywna znajomo$¢ leksyki byl zdecydowanie wiekszy. Rdzna byta takze
liczba jednostek testu dla poszczegdlnych uczacych sig, co moglo mie¢ wptyw na
rezultaty eksperymentu.

Format procedury testowej moze wiec w Znaczny sposéb zacigzy¢ na otrzyma-
nych wynikach. Podkresla to bardzo wyraZznie Melka (1997). Pierwszym czynni-
kiem, ktéry, jej zdaniem, moze znaczgco wplynaé na réznice w ocenie wielkosci
stownika pasywnego i aktywnego uczgcych sig, jest dobdr materiatu testowego.
Zrédlem ekscerpeji jednostek testu mogg byé bowiem zaréwno stowniki, listy fre-
kwencyjne, jak i podreczniki. Melka stusznie podkresla, Ze uniwersalno$é badan,
a co za tym idzie — poréwnywalnoé¢ wynikéw — zapewniajg jedynie listy frekwen-

18 Eksperyment zostal przeprowadzony na bardzo duzej prébie. Brato w nim udziat 2415 ucz-
niéw finskich szkét rednich. Zardwno pasywna, jak aktywna znajomo$¢ byta testowana technika
tlumaczenia. W pierwszym przypadku uczacy sie mieli podaé w jezyku fiiskim ekwiwalent wyrazu
angielskiego; w drugim - w jezyku angielskim wyrazu finskiego.
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cyjne. Stowniki maja bowiem zbyt zréznicowang makro- i mikrostrukture!’,
a zastosowanie materiatu podrecznikowego zaweza perspektywe badan, nadajgc
jej wyrazne znamiona testu osiggnieé. Kolejnym czynnikiem wyrdznionym przez
Melke jest ocenianie testu, a zatem poziom akceptowalnoséci odpowiedzi udzie-
lanych przez uczestnikéw eksperymentu. Kryteria oceniania (zwlaszcza znajo-
mosci produktywnej) muszg by¢ wystandaryzowane, gdyz inaczej wyniki stajg
sie niemiarodajne i mato wiarygodne. Unikanie odpowiedzi ze strony uczgcych
sie to nastepna, potencjalna przyczyna rozbieznosci wynikéw badan. Mogg oni
$wiadomie wystrzegac sie uzycia okreslonych wyrazéw ze wzgledéw pozajezyko-
wych i/lub kulturowych. Cze$¢ moga za$ ,,omijac”, gdy nie s pewni, jak nalezy sie
nimi postugiwaé?’, Przeciwdziala¢ temu mozna jedynie przez dobér neutralnego
materiatu leksykalnego, a takze przez stworzenie odpowiedniej atmosfery w cza-
sie przeprowadzania badan, by uczacy sie, ktérzy kazdy test traktujg jako forme
sprawdzania swoich umiejetnosci, nie obawiali si¢ uzywaé wyrazéw, ktére znajg
tylko czesciowo. Réznice w wielkosci stownika aktywnego i pasywnego poszcze-
gélnych uczacych sie mogg takze wynika¢ z genetycznej odlegtosci dzielgcej ich
jezyk rodzimy od docelowego. Bliskos¢ sprawia, ze w1 i]2 jest wiele wyrazéw
podobnie brzmigcych, ktére maja zblizone znaczenie®'. Ich rozpoznanie nie sta-
nowi problemu, co zazwyczaj znacznie podnosi wyniki testu badajgcego znajomosé
receptywng (np. czeski — ulice, autobus, muset; polski — ulica, autobus, musiec).
Na poziomie produkeji natomiast, nawet przy duzej bliskosci jezykéw, uczacy sie
rzadziej ryzykujg ,tworzenie” wyrazéw na zasadzie analogii2. Mozna udaremniaé
odgadywanie oraz ,eksperymentowanie”, ktdre zaciera prawdziwy obraz réznic
miedzy bierng a czynna znajomoscig stownictwa, wylgczajac tego rodzaju wyrazy
z materiatu testoweg023.

Najczesciej jednak réznice ujawniajace sie w wielkosci zasobu biernego i czyn-
nego sg konsekwencjg doboru procedur badawczych. Rob Waring (1999, 2002) wie-
lokrotnie zwracat uwage na to, iz zadania badajgce znajomos¢ stowa na poziomie
rozpoznania sg zazwyczaj tatwiejsze niz te, ktére wymagaja jego produkeiji, co auto-

1% Nalezaloby zawsze korzysta¢ z tego samego opracowania, dobierajac stowa zgodnie z tym
samym algorytmem uwzgledniajacym m.in. kolejno$¢ znaczen w ramach poszczegdlnych artykulow
hastowych.

20 Cudzoziemcy uczacy sie jezyka polskiego jako obcego staraja sie, zwlaszcza na nizszych
poziomach zaawansowania, unika¢ m.in. liczebnikéw, ktére sa niezwykle trudne pod wzgledem
fonetycznym i ,,moga sktadal sie z sekwencji az dziewieciu podobnych sylab, w ktérych obcokra-
jowiec gubi sie, podobnie jak w trudnych do wyméwienia zdaniach w swoim ojczystym jezyku”
(Hentschel, 1990: 328).

21 Sa to tzw. cognates.

22 Takie dziatania, zauwaza Melka (1997: 96), bardziej sktonni sa podejmowac uczacy sie na
wyzszych poziomach zaawansowania, gdyz znajac cze$ciowo jezyk, wiedza, jaki jest stopien praw-
dopodobienstwa ,trafienia” poprawnej odpowiedzi.

B Jest to jednakze mozliwe wylacznie w wypadku pomiaréw przygotowywanych z myélg o ucza-
cych sie wladajacych okre$lonym jezykiem pierwszym (J1), opanowujacych konkretny jezyk doce-
lowy (J2).
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matycznie przeklada sie na wyniki osiggane przez uczgcych sie. W formacie testéw
badajacych zasdb leksyki pasywnej czesto wykorzystuje sie zadania zamkniete,
w tych zas, ktdre prébujg ustali¢ wielko$é stownika aktywnego — zadania otwarte.
Oznacza to, Zze w pierwszym przypadku uczacy sie moze czasem udzieli¢ prawid-
towej odpowiedzi, odgadujgc znaczenie z kontekstu lub wnioskujac na jego pod-
stawie?, czego nigdy nie bedzie w stanie zrobi¢ w teécie produkeji jezykowej — nie
mozna bowiem aktywowac czegos, co nie jest przechowywane w pamieci. Dobér
bardziej przyjaznych dla uczgcych sie technik testowania znajomosci stownictwa
na poziomie recepcji, zdaniem Waringa, jest dziataniem przeczacym zdrowemu
rozsadkowi. Znajomo$¢ receptywna jest latwiejsza do osiggniecia niz produk-
tywna. Zapamietywanie i rozpoznawanie znaczen nowo poznawanych wyrazéw
wigze si¢ ze znacznie mniejszym wysitkiem kognitywnym? niz opanowanie ich
wymowy, form morfologicznych, faczliwosci itp., a tylko te ,dane” umozliwiajg
postugiwanie si¢ nimi. Faktyczng réznice miedzy wielkodcig stownika pasywnego
i aktywnego mozna wiec ustali¢ dopiero wéwezas, gdy stopien trudnoséci technik
testowania bedzie odwrotnie proporcjonalny do stopnia trudnosci testowanych
umiejetnosci, co jednakze, jak stwierdza Waring, jest w praktyce bardzo trudne
do osiggniecia.

4, Wnioski

Zadaniem niniejszej czedci bylo ukazanie mozliwych obszaréw badan kompetencji
leksykalnej uczgcych sie jezyka docelowego rozciggajacych sie od leksyki poten-
cjalnej do w pelni opanowanej na poziomie produkeji.

Opierajgc sie na dotychczasowych koncepcjach produktywnej i receptywnej
znajomosci leksyki, przedstawiam wiasne ujecie tego zjawiska. W obszarach recep-
cji i produkeji wyrdzniam, podobnie jak Francine Melka, kilka stadiéw znajomosci
stowa (zob. rysunek 13). Wszystkie fazy znajomosci receptywnej majg charakter
mentalny, niepodlegajacy bezposredniej obserwacji; fazy znajomosci receptywno-
-produktywnej przejawiajg sie zas zaréwno w dziataniach mentalnych, jak i men-
talno-motorycznych. Poszczegdlne stadia majg granice nieostre, mogg wiec sie
zazebiac i/lub na siebie nachodzi¢. Uwazam jednak, ze daje si¢ je podzieli¢ na trzy
wyraZne obszary umozliwiajgce uzytkownikowi dziatania jezykowe o innej jako-
$ci - sygnalizuje to pozioma linia przerywana oddzielajgca reprodukcje aktywna
(umiejetnosdci minimalne) od czedciowej znajomosci receptywno-produktywnej
oraz znajomosc¢ receptywno-produktywng niepetng (umiejetnosci dostateczne)
od produktywnej petnej (umiejetnosci petne). Wszystkie fazy tworzg continuum
znajomosci stowa, ktére jest uktadem dynamicznym.

24 Kontekst czestokro¢ nie tylko wspomaga recepcje, ale takze umozliwia inferencje.
% Systemy pojeciowe jezykow w wielu przypadkach nachodza na siebie, konceptualizacja réznych
wycinkdw rzeczywistoéci takze bywa podobna (zob. Seretny, 1998).
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— imitacja
— reprodukcja pasywna (bez przyswojenia)
—recepcja R
— reprodukcja aktywna (z przyswojeniem)
— znajomo$¢ receptywno-produktywna czesciowa
— znajomos$¢ receptywno-produktywna niezupetna R/P
' —znajomo$¢ produktywna petna
— znajomo$¢ produktywna idealna P

Zr6dto: opracowanie wlasne.

Rysunek 13. Fazy receptywnej i produktywnej znajomosci stowa

Zakladam przy tym, ze stownictwo w jezyku obcym rozwija sie od recep-
¢ji do produkgji. Oznacza to, ze kazda kolejna faza opiera sie na poprzedniej/
poprzednich. Nie istnieje wiec produkeja bez recepcji, mozliwa jest natomiast jest
sytuacja odwrotna. Dlatego tez faza ostatnia, cho¢ nazwana produktywna, ma
z natury rzeczy charakter dwoisty. Rozwdj hierarchiczny nie implikuje jednakze,
ze poszczegdlne wyrazy zawsze przechodzg przez wszystkie stadia. Na przyktad
po recepcji czedciowej moze od razu pojawic sie stadium znajomosci receptywno-
-produktywnej cze$ciowej; recepcja czesciowa zad nie musi by¢ poprzedzana imi-
tacjg. Ograniczone mozliwosci produkeji mogg wiec wyprzedzaé petng recepcje;
ta z kolei moze zazebiad sie z pelng znajomoscig stowa na poziomie produkgji lub
sie na nig nakladac.

Przyjmuje réwniez, Ze w obszarze continuum panuje nieustanny ruch. O jego
natezeniu, ptynnym lub skokowym charakterze oraz zmiennym ukierunkowaniu
(symbolizuje je linia o dwdch zwrotach) decydujg czynniki zaréwno wewnatrz-, jak
i zewnatrzjezykowe. Do pierwszych mozna zaliczy¢ miedzy innymi rodzaj stowa,
ktére trzeba opanowad, i stopien jego trudnosci (zob. m.in. Laufer, 1998) oraz jego
uzytecznosé w procesie komunikacji postrzegang niejednokrotnie subiektywnie.
Drugie - to czynniki osobowosciowe i kontekstowe. Z jednej strony bowiem,
w wyniku ksztatcenia lub intensywnych kontaktéw z jezykiem, liczebno$é stow-
nika mentalnego uczacych sie moze rosna¢; z drugiej zas — utrata stycznosci
z jezykiem, nieche¢ do nauki, spadek motywacji mogg zahamowac lub wrecz
spowodowad znaczne zubozenie jego zawartosci (language attrition).

Podzial na fazy opiera si¢ na propozycjach Birgit Henriksen (1999) i Francine
Melki (1997), jest jednak ich zmodyfikowanym rozwinieciem. Fazami wprowa-
dzonymi dodatkowo s3: znajomos$¢ receptywno-produktywna czes$ciowa oraz
niezupetna. Pierwsza odnosi sie do tego stadium, w ktérym uzytkownik rozumie
stowo wyltgcznie w powigzaniu z okreslonym kontekstem. Nie zawsze tez potrafi
sie nim catkowicie prawidlowo postugiwa¢é. Taka znajomos¢ jest czesto udziatem
uczgcych sie, ktdrzy rozpoczynajg nauke jezyka. Najczesciej znajg oni tylko pod-
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stawowe znaczenie stowa i potrafig stosowad je w mowie i/lub pismie w bardzo
ograniczonym zakresie. Od reprodukeji aktywnej rézni si¢ tym, Ze u jej podstaw
tkwi che¢ uzytkownika do eksperymentowania, czyli kreatywnego, a nie jedynie
odtwérczego uzycia stowa. Faza druga z kolei jest przejawem takiej znajomo-
$ci wyrazu, jaka umozliwia uzytkownikom znaczng cze$é dziatan jezykowych.
W dalszym ciggu jednak nie rozumiejg znaczenia stowa we wszystkich mozliwych
kontekstach, mogg tez postugiwacé sie nim nie do konica poprawnie pod wzgledem
gramatycznym lub niezupelnie precyzyjnie. Osiggniecie znajomosci receptywno-
-produktywnej niezupelnej ma zatem charakter progowy (treshold). Pozwala
bowiem uzytkownikom podejmowaé samodzielne, kreatywne dziatania jezykowe.

Inaczej takze nazwano dwa ostatnie stadia. Znajomos¢ produktywna pelna jest
przejawem glebokiej znajomosci stowa, umozliwiajgcej jego rozumienie w zrdz-
nicowanych kontekstach oraz poprawne, kreatywne postugiwanie sie nim. Faza
ostatnia jest za$ odpowiednikiem ,,petnej bogatej reprezentacji” znaczenia z modelu
Henriksen. Jak stusznie podkre§lit Nation (1990), odnosi sie ona, takze w przy-
padku rodzimych uzytkownikéw jezyka, do bardzo znikomej liczby wyrazéw.

Analiza dotychczasowych wizualizacji continuum receptywnej i produktywnej
znajomosci stowa wykazata, ze wszelkie ,,ptaskie”, jednowymiarowe koncepcje
nie s3 w stanie w petni odda¢ ztozonej natury tego zjawiska. Dlatego tez propo-
nuje ujecie w ukladzie tréjwymiarowym (zob. rysunek 14). Stowo nie jest w nim
punktem na skali, a rodzajem kuli o nieostrym obrysie (nieostro$¢ symbolizuje
linia przerywana). Jej jadro stanowig te aspekty znajomosci, ktére zostawity trwate
$lady w pamieci uczacego sie. Brak wyraZnie zarysowanych granic symbolizuje
za$ ,,cze$ciowos” znajomosci pozostatych aspektéw. Wielkos¢ kuli zalezy od
tadunku cech leksykalnych (liczby sladéw) utrwalonych w pamieci uczacego sie,
ktére jednoczesnie warunkuja jej potozenie/zawieszenie w przestrzeni continuum.
Plaszczyzna pionowa uktadu, podobnie jak i obrys kuli, jest nieostra (,,przepusz-
czalna”). Po jej lewej stronie znajduje si¢ obszar stownictwa nieznanego, a na samej
granicy - leksyki potencjalnej, ktéra niejako z zatozenia ma charakter receptywno-
-produktywny. Niektorzy uczgcy sie bowiem prébujg postugiwaé sie wyrazami,
ktérych istnienie zakladaja.

Plaszczyzne pozioma ukladu stanowia wzajemnie nachodzace na siebie
poszczegdlne obszary continuum, rozciggajgce sie od recepcji do produkeiji, kté-
rych granice, ze wzgledu na trudnosé¢ ustalenia momentu progowego (momentu
przejécia), sg rozmyte (na rysunku zaznaczono to za pomocg linii przerywanych).
W proponowanym modelu poszczegdlne fazy nakladajg sie na siebie, by ukaza¢
zalezno$¢ miedzy ilodcig zgromadzonych informacji a przesuwaniem sie stowa
W przestrzeni continuum.

Ujecie takie pozwala na polgczenie w jednym modelu nie tylko zagadnienia
receptywnej i produktywnej znajomosci stownictwa, lecz takze wielkosci i jakosci
zasobu stownikowego danego uzytkownika. Liczbe znanych mu wyrazéw obra-
zuje liczba kul, o stopniu znajomosci poszczegdlnych stéw §wiadcezy ich wielko$é.
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LEKSYKA OBSZAR LEKSYKI LEKSYKA ZNANA
NIEZNANA POTENCJALNEJ

1 2 3 4 5 6 7 8

R-0$ recepcji Fazy receptywnej i produktywnej znajomosci stowa:
P - oS produkcji 1) imitacja
t - oS czasu 2) reprodukcja pasywna (bez przyswojenia)

3) recepcja

4) reprodukcja aktywna (z przyswojeniem)

5) znajomo$¢ receptywno-produktywna czesciowa
6) znajomosc¢ receptywno-produktywna niezupetna
7) znajomos¢ produktywna petna

8) znajomos¢ produktywna idealna

Zrédto: opracowanie wiasne.

Rysunek 14. Receptywna i produktywna znajomos$¢ stownictwa - model tréjwymiarowy



IV. BADANIA KOMPETENC]I LEKSYKALNE] UCZACYCH SIE
JEZYKA DOCELOWEGO W GLOTTODYDAKTYCE SWIATOWE]

Jezyk jest ,zjawiskiem jakosciowym jako system znakow
pelniacych okreslone funkcje semantyczne i stylistyczne, wynikle
z ich natury, znaczen i wyboru méwigcych, jest on jednak takze
zjawiskiem iloéciowym i moze by¢ ujmowany iloéciowo”.

Pierre Guiraud, Zagadnienia i metody statystyki jezykoznawczej (1966)

1. Wprowadzenie

Poczatkibadan nad znajomoscig zasobu leksykalnego uczacych sie jezyka obcego
zbiegly sie rozwojem testowania obiektywnego. W testach obiektywnych materiat
jezykowy dzieli sie na niewielkie czgstki, a jego opanowanie sprawdzane jest za
pomocy jednostek zamknietych, ktére nie wymagajg formutowania odpowiedzi,
a jedynie manipulacji polegajacej na jej zaznaczaniu. Przy ocenie rozwigzan nie
ma koniecznoéci odwotywania si¢ do osadu subiektywnego, gdyz kazdej jednostce
przyporzgdkowana jest tylko jedna, z géry ustalona, odpowiedzZ (zob. Spolsky,
1995). Stowa, postrzegane jako odrebne, niezalezne tworzywo jezyka, tatwo pod-
dawaty sie testowaniu obiektywnemu. Komponenty leksykalne szybko staty sie
wiec istotng czedcia baterii testéw bieglosci (zob. Read, 2000: 76). Dzieki standa-
ryzacji form pomiaru mozliwe stalo sie poréwnywanie wynikéw osigganych przez
poszczegdlnych uczacych sie oraz odnoszenie ich do ustalonych norm wymagan.
Zmiany w postrzeganiu natury i funkcji jezyka oraz sposobdw jego przyswaja-
nia, ktdre pojawily sie w latach siedemdziesigtych, sprawity, ze dominujgcy przez
dekady format testowania oparty na jednostkach zamknietych zostat poszerzony
o zadania uwiklane w kontekst. Pojawily sie réwniez rozmaite arkusze samooceny,
umozliwiajgce uczacym sie autoewaluacje umiejetnosci leksykalnych.

1.1. Ukierunkowanie badan

W badaniach kompetencji leksykalnej daje sie¢ wyloni¢ dwa gléwne nurty. Przed-
stawiciele pierwszego koncentrujg sie na jak najtrafniejszym okreéleniu wielkosci
zasobu sfownikowego uczgcych sie. Celem analiz pozostajacych w nurcie drugim
jest ustalenie, jak doktadnie znajg oni poszczegdlne wyrazy (zob. rysunek 15). Oba
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rodzaje analiz mogg mie¢ charakter podtuzny lub by¢ pomiarami poprzecznymi.
Pierwsze pozwalajg okresli¢ ilo§ciowy i jakosciowy przyrost zasobu leksykalnego
uczgcych sig; drugie — pomagajg ustali¢ wielko$é i specyfike tego zasobu stowni-
kowego w konkretnym punkcie procesu dydaktycznego.

pomiar ilosciowy
>

|

pomiar jakosciowy

Zr6dto: opracowanie wlasne.

Rysunek 15. Pomiar ilodciowy a jakosciowy

Badania koncentrujgce si¢ na aspekcie ilosciowym (pomiar znajomosci zasobu
stownikowego wszerz) i jakos$ciowym (pomiar w glab) sg zazwyczaj, ze wzgle-
déw metodologicznych, prowadzone oddzielnie. Obie drogi poznania wypty-
wajg bowiem z nieco innego podioza. Podejscie ilosciowe oparte jest na filozofii
pozytywistycznej, zaktadajgcej istnienie obiektywnej rzeczywistosci i mozliwosci
obiektywnego poznania, w ktérym bada sie przedmioty (lub ich aspekty) podda-
jace sie pomiarowi (,mierzalne”), a nastepnie poszukuje sie miedzy nimi relacji
przyczynowo-skutkowych. Podejécie jakosciowe natomiast zakltada subiektywny
charakter poznania. Postugujac si¢ narzedziami ,,miekkimi”, bardziej elastycz-
nymi, daje sposobnosé¢ badania zjawisk i obszaréw, ktére nie poddajg sie ujeciom
kwantytatywnym. Umozliwia dotarcie do glebszych warstw badanego zjawiska
i poszerzenie kontekstu, w jakim moze by¢ postrzegane.

Niewatpliwg zaletg testowania wszerz jest zazwyczaj prostota procedury, co
jest niezwykle wazne, zwlaszcza gdy w gre wchodzi koniecznos¢ szybkiej oceny
i/lub poréwnania potencjatu leksykalnego duzej grupy uczacych sie. Badania
w glab sg natomiast niezwykle czasochtonne? oraz, ze wzgledu na swéj charakter,
wycinkowe. Opierajgc sie na badaniach ilosciowych, mozna zatem uzyskac bardziej
reprezentatywny obraz kompetencji leksykalnej, niz stosujgc dokladny pomiar
stopnia znajomosci kilku wybranych wyrazéw (zob. Read, 2000).

! Badania podluzne, oparte na kryterium czasu, stuza zrozumieniu mechanizmdw zmian oraz
czynnikéw wpltywajacych na zachowanie, w tym przypadku jezykowe, uczestnikéw eksperymentu.
W badaniach poprzecznych natomiast grupy badanych, rézne pod wzgledem wieku, sa obserwowane
i poréwnywane w okre$lonym czasie.

2 Norbert Schmitt podaje (1998b), ze badanie stopnia znajomosci pieciu aspektdéw znaczenia
11 wyrazéw w przypadku jednego uczacego sie trwalo przecietnie okoto dwdch godzin.
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Nie ulega jednak watpliwosci, ze wyniki badan iloéciowych sg bardziej ogdlne
i mniej doktadne niz rezultaty pomiaru jakosciowego. Dostarczajg one jedynie
szacunkowych danych dotyczacych wielkosci zasobu stownikowego uczacych
sie. Analizy jakosciowe natomiast sg bardziej wnikliwe. Otwierajg mozliwo$é
spekulowania na temat uksztattowania stownika mentalnego uczgcych sig, rodzaju
i sity powigzan miedzy jego elementami, kolejnoéci powstawania poszczegélnych
polaczen itp. Umozliwiajg takze ukazanie sekwencji opanowywania poszczegdl-
nych aspektéw znajomosci znaczenia, a takze réznic indywidualnych w stopniu
ich opanowania.

Badania ilosciowe i jakosciowe mozna wiec traktowaé jako przeciwstawne badz
komplementarne, jednakze

(...) traktowanie ich antagonistycznie prowadzi nieuchronnie do rywalizacji, a w rezul-
tacie do dyskwalifikacji jednych przez drugie. Przyjecie za$ zalozenia o ich komplemen-
tarnosci wobec siebie pozwala przyja¢ teze, iz mozliwe jest poznawanie rzeczywistosci
na dwa sposoby. Obydwa majg swoje wady i zalety, jednak stosowanie kazdego z nich
pozwala na dostrzezenie innych aspektéw badanego zjawiska i mimo ich odmiennosci
obydwa przyczyniajg sie do poszerzenia naszej wiedzy (Pilch, Bauman, 2001: 268).

Zadne podejécie nie jest wigc z zalozenia lepsze samo w sobie. Wybér jednego
z nich powinien determinowac¢ cel, jaki za pomocg badan ma zosta¢ osiggniety
oraz wnioski wypltywajace z analizy czynnikéw, ktére mogg zadecydowad o powo-
dzeniu projektu.

1.2. Rodzaje testowania

Badaniom kompetencyjnym poddaje si¢ zaréwno bierng, jak i czynng znajomo$é
stfownictwa, sam pomiar moze za$ by¢ bezposredni lub posredni (zob. Nation,
2001; Mondrian, Wiersma, 2004; Seretny, 2004). Pierwszy zachodzi, gdy warunki
wykonywania czynnosci podlegajacej testowaniu sg tozsame z okreslonymi w ope-
racyjnym celu ksztatcenia. W pomiarze posrednim majg one za$ jedynie charakter
zblizony. Wykonywana czynnos¢ jest wiec zastepcza, a na jej podstawie wnioskuje
sie 0 umiejetnodci podstawowej (zob. Niemierko, 1999: 80).

Celem badan bezpos$rednich jest sprawdzenie, czy i/lub w jakim stopniu uczgcy
sie opanowali konkretny zaséb leksyki. W posrednich chodzi za$ o ustalenie,
w jakim stopniu znajomo$¢ stownictwa, nie bedac celem testowania samym
w sobie, warunkuje poziom rozwigzania zadan, ktére sprawdzajg umiejetnosci
inne niz leksykalne®. Badania bezposrednie mozna kierunkowa¢, koncentrujgc si¢
na aspekcie ilo$ciowym (testowanie znajomosci stownictwa wszerz) badz jako$-
ciowym (testowanie znajomosci stownictwa w glgb); posrednie za$, ze wzgledu
na swojg charakterystyke, sg najczesciej jednoczesnym sprawdzaniem wielkosci
i jakosci zasobu stownikowego (zob. rysunek 16).

3 Uczacy sie, by udzieli¢ odpowiedzi, musi zrozumie¢ polecenie zawarte w instrukcji, tre$¢
materiatéw wyjsciowych itp.
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TESTOWANIE KOMPETENCJI LEKSYKALNEJ

g S

testowanie bezposrednie testowanie posrednie — recepcja

/ wszerz i w glab \
produkcja

testowanie wszerz —# recepcja
A produkcja

testowanie w glab ——p recepcja

produkcja
Zr6dto: Seretny, 2004.

Rysunek 16. Rodzaje testowania kompetencji leksykalnej

John Read (2000) uwaza, ze podzial na testowanie posrednie i bezposrednie
jest pewnym uproszczeniem. Proponuje wiec, by méwi¢ nie tyle o rodzajach testo-
wania, ile o wymiarach procedur badania kompetencji leksykalnej. W miejsce
dychotomii wprowadza tréjdzielny podziat opozycyjny (zob. tabela 5):

- wymiar pierwszy — testowanie autonomiczne <—  testowanie
(niezalezne) Zanurzone

- wymiar drugi - testowanie wybidrcze <—  testowanie
(selektywne) catosciowe

- Wwymiar trzeci - testowanie niezalezne <—  testowanie
od kontekstu zalezne od

kontekstu

(Read, 2000)

Wszystkie wymiary moga odnosi¢ sie badZ do poziomu recepcji, badz pro-
dukciji jezykowej. Kazdy za$ moze si¢ koncentrowaé na aspekcie ilosciowym lub
jakosciowym.

W wymiarze pierwszym znajomos$¢ stownictwa jest postrzegana, a w konse-
kwencji takze oceniana, badz jako oddzielny konstrukt?, niezalezny od innych kom-
ponentéw kompetencji jezykowej (testowanie autonomiczne), badZ jako komponent
wspdlzalezny (testowanie zanurzone). Wymiar nastepny odnosi si¢ do sposobu
dobierania materiatu leksykalnego, ktéry bedzie podlegat pomiarowi. W testowaniu
wybidrczym autor testu selekcjonuje okreslone wyrazy, ktérych znajomoscia nalezy
sie wykazaé; w testowaniu calo§ciowym - analizuje zawarto$¢ materiatu stowniko-
wego tekstow uzyskanych od uczgcych sie lub okresla stopien trudnosci leksykalnej
materiatu wyjsciowego zadania/zadan badajacych ich leksykalne umiejetnosci.
Trzeci wymiar skupia sie na kontekscie. Testowanie niezalezne od kontekstu to
sprawdzanie znajomosci réznych aspektéw znaczenia izolowanych jednostek lek-

4 Rozumiany jako pewna umiejetnoé¢, zdolnosé umystowa, ktéra test ma zmierzyc.
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sykalnych. Testowanie zalezne natomiast uwzglednia kontekst, w ktérym badana
jednostka sie pojawia. Uczacy sie, by udzieli¢ prawidtowej odpowiedzi, muszg go
wykorzystaé, wykazujgc sie w ten sposdb znajomoscig znaczenia.

Tabela 5. Wymiary testowania stownictwa wedlugJ. Reada (2000)

TESTOWANIE AUTONOMICZNE

Pomiar znajomosci stownictwa i umiejetnosci
postugiwania sie nim postrzeganymi jako nie-
zalezny konstrukt.

TESTOWANIE ZANURZONE

Pomiar znajomosci stownictwa

i umiejetnosci postugiwania sie nim
postrzegane jako wspdtzalezny komponent
kompetencji jezykowej.

TESTOWANIE SELEKTYWNE

Pomiar, ktdéry koncentruje sie na sprawdzaniu
znajomosci wybranych jednostek leksykalnych
i umiejetnosci postugiwania sie nimi.

TESTOWANIE CALOSCIOWE

Pomiar, ktdry uwzglednia zawartosé
leksykalng wypowiedzi zdajacego lub
materiatu wyjsciowego.

TESTOWANIE NIEZALEZNE OD KONTEKSTU
Pomiar, ktdry koncentruje sie na umiejetnosci
udzielenia oczekiwanej odpowiedzi bez koniecz-

TESTOWANIE ZALEZNE OD KONTEKSTU
Pomiar, ktdry koncentruje sie na ocenie
umiejetnosci wykorzystania informacji

nosci odwotywania sie do kontekstu. kontekstowych w celu udzielenia
oczekiwanej odpowiedzi lub ocenia

kontekstowg stosownosé uzycia wyrazdw.

Zrédto: Read, 2000: 9.

Propozycja Reada jest modyfikacjg terminologiczng dychotomii testowanie
posrednie — bezposrednie, bedac jednoczesnie jej uzupetnieniem i uszczegdtowie-
niem. Ekwiwalentem testowania posredniego jest w niej testowanie zanurzone,
bezposredniemu odpowiada za$ autonomiczne. To pierwsze zaktada bowiem, ze
znajomos¢ stownictwa i umiejetno$é postugiwania sie nim to komponent dajgcy
sie wydzieli¢, drugie natomiast traktuje kompetencje leksykalng jako wspétza-
lezny element kompetencji jezykowej (modyfikacja terminologiczna). W testowa-
niu posrednim znajomo$¢ stownictwa bada sie zawsze cato$ciowo, jednoczesdnie
wszerz i w glab, za pomocg zadan uwiktanych w kontekst. Pomiar bezposredni
natomiast jest bardziej zréznicowany ze wzgledu na swéj charakter. Testowanie
znajomosci sfownictwa wszerz ma zazwyczaj charakter selektywny, jest przy tym
zalezne lub niezalezne od kontekstu. Testowanie znajomosci stownictwa w gigb
moze by¢ zaréwno selektywne, jak i catosciowe, zalezne Iub niezalezne od kon-
tekstu (uszczegbtowienie).

2. Charakterystyka badan ilosciowych
Badania znajomosci stfownictwa wszerz majg rézny format, wynikajacy z odmien-

nych sposobdw pozyskania materiatu, doboru tredci podlegajgcych sprawdzaniu
oraz rodzaju procedury testowej (por. Wesche, Paribakht, 1996).
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2.1. Metody okreslania wielkosci zasobu sfownikowego uzytkownikéw
jezyka

Wielko$¢ zasobu stownikowego uzytkownika mozna ustala¢ za pomocg metody
liczenia wprost lub rozmaitego rodzaju prébkowania. Rozwigzanie pierwsze jest
stosowane gtéwnie w badaniach jezyka dzieci: jedno-, dwu- lub wielojezycznych’
ze wzgledu na niewielka zasobno$¢ ich stownika. W pozostatych przypadkach
badania opierajg si¢ na prébkowaniu, ktére polega na sprawdzaniu znajomosci
elementéw specjalnie dobranego podzbioru. Uzyskane wyniki stajg si¢ nastepnie
podstawg szacowania prawdopodobnej wielkosci zasobu stownikowego uczest-
nikéw eksperymentu.

2.2, Zrédta ekscerpcji materiatu badawczego w metodach opartych na
prébkowaniu
W przypadku prébkowania materiat badawezy (podzbidr elementéw) moze pocho-
dzi¢ z réznych Zrédet. Najczesdciej sg nimi:
- opracowania leksykograficzne (prébkowanie oparte na stownikach),
- specjalnie opracowane listy wyrazéw (prébkowanie oparte na listach),
- wypowiedzi uczacych sie (prébkowanie elicytacyjne).
Pozyskany material leksykalny staje sie nastepnie tworzywem procedury
pomiaru bgdZ podstawg wyliczen wskaznikdéw tekstowych.

2.2.1. Opracowania leksykograficzne

Zrédtem ekscerpcji materiatu do badan kompetencji leksykalnej wszerz sg naj-
czesciej jednojezyczne stowniki ogdlne, z ktérych wyrazy dobiera sie na podstawie
$cisle ustalonego algorytmu®. Wielkos¢ zasobu leksykalnego uczestnikéw badania
okreéla sie za$ za pomoca nastepujacego wzoru:

liczba poprawnych odpowiedzi x liczba stéw w stowniku
= zaséb stownictwa

liczba jednostek testu

2.2.2. Listy wyrazdw
Prébkowanie oparte na listach polega na wyborze do badan stéw z zestawien
zawierajagcych wyrazy, ktére tworzg zaséb oczekiwany (docelowy).

W badaniach kompetencji leksykalnej uczgcych sie jezyka obcego najczesciej
wykorzystuje sie listy frekwencyjne. Rejestr wyrazéw znajdujacy sie w zestawie-
niu dzieli si¢ na przedzialy o réwnej liczebnosci — najczesciej po 1000 wyrazéw.
Nastepnie z kazdego przedziatu wybiera sie okreslong liczbe stéw, ktérych znajo-
mo$¢é podlega sprawdzaniu.

5 Zob. rozdzial nastepny, poswiecony polskim badaniom kompetencji leksykalne;j.
6 Na przyktad: dwa z dwu kolumn znajdujacych sie na tej samej stronie, przy czym zawsze
pierwszy z kolumny pierwszej, a ostatni z drugiej itp.
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Tabela 6. Wyniki uczacego si¢ A - procent poprawnych odpowiedzi w przeliczeniu na liczbe

wyrazéw
PRZEDZIALY Razem
FREKWENCII 1-1000 1001-2000 2001-3000 3001-4000 4001-5000
80% |— 800| 50% |— 500| 30% |— 300| 10% |— 100 0% —0
800 + 500 + 300 +100 +0 1700

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

W przeliczaniu opartym na proporcji przyjmuje sie, Ze uczacy sie A zna okoto
1700 wyrazéw, czyli okoto 34% procent zawartosci badanego przedziatu, obej-
mujgcego 5000 najczesdciej uzywanych wyrazdw (zob. tabela 6). Prawidlowe roz-
wigzanie 80% jednostek testu sprawdzajacych znajomo$¢ wyrazéw z pierwszego
tysigca zostaje bowiem przetozone na znajomo$¢ okolo 800 stow, 50% wyrazéw
z drugiego tysigca - na 500 stéw itd. Uzyskany w ten sposéb wynik pozwala takze
stwierdzi¢, iz rozwdj kompetencji leksykalnej wszerz przebiega prawidtowo - naj-
wiecej wyrazéw zna on z przedziatu pierwszego, nieco mniej z drugiego, a jeszcze
mniej z trzeciego’.

2.2.3. Wypowiedzi uczacych sie

Innym sposobem pozyskania materiatu badawczego jest analiza leksykalnej zawar-
todci wypowiedzi uczacych sie. Uzyskuje sie je za pomocg bodZzcéw werbalnych
lub ikonicznych. Zapisany lub nagrany tekst wypowiedzi staje si¢ nastepnie pod-
stawg roznego rodzaju wyliczen, ktére pozwalajg wnioskowa¢ na temat ogélnego
bogactwa leksykalnego badanych.

2.3. Charakterystyka procedury testowej

Nastepnym krokiem jest opracowanie procedury pomiaru znajomosci stownictwa.
Na tym etapie rozstrzygane sg nastepujace kwestie (na podst. Wesche, Paribakht,
1996: 17-18):

- jezyk badania - procedura pomiaru moze w calo$ci opiera¢ sie¢ na jezyku doce-
lowym (J2) badZ positkowac sie takze jezykiem wyjsciowym (J1),

- rodzaj oczekiwanej reakeji — moze nig by¢ rozpoznanie znaczenia wyrazu,
rozpoznanie charakterystycznych dla niego powigzan, produkcja pojedyn-
czego wyrazu, produkeja wypowiedzi ustnej lub pisemnej okreslonej dtugosci,
podanie ekwiwalentu wyrazu w J2 itp.,

- sposdb uzyskania oczekiwanej odpowiedzi - mozna jg wywolad, stosujac
bodZce werbalne (ustne badZ pisemne) albo ikoniczne,

- kanat przekazu - odpowiedz badanych moze mie¢ forme ustng lub pisemng,

7 Braki w zakresie stownictwa najczesciej uzywanego, przy lepszej znajomoéci wyrazdw o niz-
szej frekwencji, $wiadczylyby o niewlasciwym ukierunkowaniu procesu ksztalcenia jezykowego,
w ktérym bierze udziat (zob. Sinclair, Renouf, 1988).
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- rodzaj zastosowanych zadan, ktére mogg mie¢ charakter zamkniety (uczgcy sie
wybieraja/zaznaczajg poprawng odpowied?) badz otwarty (uczacy si¢ musza
samodzielnie sformutowaé odpowiedz),

- czas, jaki przeznacza sie na badanie jednego wyrazu — w procedurach prostych
w stosunkowo krétkim okresie mozna poddaé badaniu duzg liczbe uczgcych
sie; procedury ztozone za$ sg czasochlonne, a liczba badanych i wielkos¢ uzy-
skanego materiatu sg zazwyczaj ograniczone,

- rodzaj kontroli - procedury pomiaru mogg mieé charakter autoewaluacyjny
(uczacy sie sami oceniajg swoje umiejetnosci) lub weryfikacyjny (umiejetnosci
uczgcych sie sg oceniane na podstawie wynikéw wykonania zadan),

- kryteria oceny - odpowiedzi uczgcych sie mogg by¢ oceniane dychotomicznie
lub za pomocy specjalnie opracowanych kryteriéw.

Charakterystyke okreslonej procedury tworzy zespdt wzajemnie powigzanych
czynnikéw. Test moze by¢ bowiem jedno- lub dwujezyczny, ukierunkowany na
recepcje badZ produkeje, oparty na bodZcu werbalnym lub ikonicznym, pisemny
albo ustny. Moze by¢ procedurg prosta lub zlozong, o charakterze autoewalua-
cyjnym badZ weryfikacyjnym. Zawarte w jego strukturze zadania, zamkniete lub
otwarte, determinujg zas sposéb oceny; pierwsze ocenia sie bowiem dychotomicz-
nie, drugie - analitycznie, za pomocg kryteriéw.

2.4. Przykladowe procedury pomiaru

Ponizej przedstawione zostaly najpopularniejsze testy stownikowe, ktérych celem
jest okreslenie wielko$ci zasobu stownikowego uzytkownikéw jezyka angielskiego.
Ich prezentacja opiera si¢ na analizie czynnikowej Marjorie Wesche i Tahereha
Paribakhta (1996), nawigzujgc jednoczesnie do propozycji Johna Reada (2000).

2.4.1. Testy oparte na listach wyrazowych

2.4.1.1. Vocabulary Level Test

Vocabulary Level Test (VLT) - to jednojezyczny test pisemny, sprawdzajacy recep-
tywng znajomos¢ leksyki autorstwa Paula Nationa (1983). Stowa, ktérych znajo-
moscig majg sie wykazaé badani, pochodza z pieciu kolejnych przedziatéw list
frekwencyjnych®: od 1 do 2000, od 2001 do 3000, od 3001 do 5000, od 5001 do
10 000, oraz z tak zwanej University List’. Poszczegdlne przedziaty s reprezen-
towane przez sze$¢ szesciowyrazowych zestawdw (bodziec werbalny). Kazdemu

& Paul Nation opart sie na listach Edmunda Lee Thorndike’a i Irvinge’a Lorge (1944), Michaela
Westa (1953) oraz Henryego Kucery i Winthropa Nelsona Francisa (1967).

° Pierwsza opracowali Gun-yi Xue i Paul Nation (1984). Sa to wyrazy w liczbie 546, ktére maja
najwyzsza frekwencje w tekstach akademickich z réznych dziedzin. Kolejna, zawierajaca 560 rodzin
wyrazdw, Academic Word List, przygotowat Averil Coxhead (1998). Dla wielu uczacych sie jezyka
angielskiego, ktorzy badz zamierzaja podjac studia w tym jezyku, badZ chca umie¢ czytaé dokumenty
z zakresu swojej dziedziny zawodowej, znajomos¢ stownictwa z listy akademickiej ma charakter
priorytetowy (Cobbs, Horst, 2004: 19).
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z nich towarzysza trzy definicje, skonstruowane w jezyku docelowym z wyrazdéw
nalezgcych do przedziatu o tej samej lub nizszej frekwencji. Zadaniem uczgcych
sie jest polgczenie wyrazéw z definicjami. Udzielane przez nich odpowiedzi sg
punktowane w systemie 0/1, a §wiadectwem opanowania stownictwa z danego
przedziatu jest prawidlowe rozwigzanie przynajmniej 84% jednostek testu.

VLT ma kilka wersji réwnolegtych, ktérych trafnosé i rzetelnos¢ zostata
potwierdzona badaniami (zob. m.in. Beglar, Hunt, 1999; Read, 1998; Schmitt
i in., 2001).

LEVEL 2000
1. apply choose by voting
2. elect become like water
3. manufacture make
4. melt
5. threaten
6. blame
LEVEL 5000
1. acquiesce to work on something without a serious
2. contaminate intention
3. crease to accept without protest
4. dabble to make a fold on cloth or paper
5. rape
6. squint

(Nation, 1983)

VLT bada proceduralne umiejetnosci uczacych sie. Samo testowanie ma za$
w jego przypadku charakter bezposredni, selektywny i niezalezny od kontekstu.

2.4.1.2. A 1000 Word Level True/False Test

Procedura ta zostata opracowana przez Paula Nationa (1983) jako uzupelnienie
VLT, ze wzgledu na trudnosci, jakie autor napotkat w trakcie definiowania znaczen
wyrazdw nalezgcych do najnizszego przedziatu frekwencji. Jest ona oparta na jed-
nostkach typu prawda/falsz (P/F). Zadaniem uczacych si¢ jest rozstrzygniecie, czy
stwierdzenia zawierajgce wyrazy poddawane badaniu sg prawdziwe czy fatszywe.
W celu elicytacji odpowiedzi nowozelandzki badacz wykorzystat w tedcie, poza
bodZcami werbalnymi, takze wizualne. Odpowiedzi uczacych sie s3 punktowane
w systemie 0/1. Podobnie jak w przypadku VLT, §wiadectwem opanowania stow-
nictwa jest prawidlowe rozwigzanie 84% jednostek testu.

A 1000 Word Level True/False Test - to procedura prosta, jednojezyczna, spraw-
dzajgca znajomo$¢ stownictwa na poziomie recepcji. Jest ona przyktadem testo-
wania bezposredniego, selektywnego, cze$ciowo zaleznego od kontekstu. Nie jest
bowiem mozliwe udzielenie prawidtowej odpowiedzi bez zrozumienia tresci zdania
stanowigcego trzon jednostki testu.
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LEVEL 1000
1. You must look, if you want to find the way.
2. Sometimes people die when they fall off the building.
3. It is good to attack people.
4. You can eat silver.
5. Two of them are small. 00 L]

(Nation, 2001: 414-415)

2.4.1.3. A Vocabulary Size Test

Najnowsza propozycja Paula Nationa i Davida Beglara (2007), A Vocabulary Size
Test (VST), jest kolejnym testem sprawdzajgcym receptywna znajomos$é stow-
nictwa uczgcych sie jezyka angielskiego jako obcego/drugiego. Zostal on opra-
cowany, by, jak piszg autorzy (zob. Nation, Beglar, 2007: 9), umozliwi¢ zaréwno
nauczycielom, jak i badaczom, bardziej precyzyjne szacowanie wielkosci zasobu
stownikowego uczgcych sie'’. A Vocabulary Size Test jest dostepny w kilku wersjach
jezykowych (m.in. angielskiej, koreanskiej, chinskiej, wietnamskiej).

Wryrazy, ktére sg przedmiotem pomiaru, pochodzg z 14 kolejnych przedziatéw
list frekwencyjnych, z ktérych kazdy liczy po 1000 rodzin wyrazéw!. Lacznie
sprawdza wiec znajomo$¢ okoto 14 000 rodzin, czyli okoto 43 000 wyrazdw (zob.
Nation, 2001: 15). Taki zaséb stownictwa gwarantuje bowiem 95% dostepnos¢
leksykalng tekstow!?, umozliwiajac ich swobodng lekture.

Test sklada sie ze 140 jednostek wyboru wielokrotnego — po 10 na kazdy prze-
dzial czestosci. Zardwno zdania zawierajace stowa, ktérych znaczenie nalezy
rozpoznad, jak i wszystkie warianty odpowiedzi, zbudowane sg z wyrazéw nale-
zgcych do tego samego lub nizszego przedziatu czestosci. Wykonanie zadan jest
punktowane w systemie 0/1, a nastepnie mnozone przez 100. Jesli wiec uczacy
sie rozwigzat prawidlowo 85 jednostek testu, mozna przyjaé, ze zna okoto 8500
rodzin wyrazdw.

SECOND 1000
3. upset: [ am upset.
a. tired
b. famous
c.rich
d. unhappy

10 VLT z 1990 roku badat znajomo$¢ stownictwa z kilku wybranych przedzialéw czestosci.

I Przy ich kompilacji Paul Nation wykorzystal: BNC (British National Corpus), listy Eduarda
Lee Thorndike’a i Irvina Lorge’a (1944) oraz badania Geoffrey’a Leecha, Paula Raysona i Andrew
Wilsona (2001).

12 Dostepno$¢ leksykalna tekstu to znajomo$¢ znaczenia stéw tworzacych tekst.
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8. circle: Make a circle.
a. a rough picture
b. a space with nothing in it
c. round shape
d.large hole
(Nation 2007)

A Vocabulary Size Test jest przyktadem testowania bezposredniego, selektywnego,
czesciowo zaleznego od kontekstu.

2.4.1.4. Eurocentres Vocabulary Size Test

W teécie Paula Meary i Glyna Jonesa (1990), podobnie jak i w poprzednich, Zréd-
tem ekscerpcji jednostek leksykalnych byly kolejne przedziaty list frekwencyjnych
rodzin wyrazdw — przy czym z kazdego wybrano 20. Rozwiazujac Eurocentres
Vocabulary Size Test (EVST), uczacy sie zaznaczajg te stowa, ktére sg im znane®®.
W celu zmniejszenia liczby przypadkowych odpowiedzi, odgadywania lub ,,prze-
ceniania” przez badanych poziomu faktycznych umiejetnosci, do testu wigczono
takze okoto 30% wyrazéw nieistniejacych w jezyku angielskim, ale ,,skonstruo-
wanych” zgodnie z jego zasadami morfologicznymi (np. *observement, classinate),
ktére petnig funkcje dystraktordw'.

TEST - YES/NO

1[V] bridge 2[ ] modern 3[ ]curtain
4[ ] prison 5[ ]classinate 6 [ ] mascarate
7 [ ]engine 8[ ]hurt 9[ Jugly

(Meara, 1992)

EVST pierwotnie stuzyt jako test plasujgcy, pozwalajgcy szybko i w miare rze-
telnie oszacowad zaséb stownikowy przysztych uczestnikéw okreslonych kurséw
jezyka angielskiego. Procedury walidacyjne potwierdzity jednak mozliwos¢ sto-
sowania go jako testu biegtosci jezykowej.

Obecnie jest on dostepny w wersji komputerowej (X-Lex). Uczacy sie zaznaczajg
znane sobie wyrazy z kolejnych przedziatéw frekwencyjnych. Gdy ich wyniki stajg sie
zbyt niskie (kazdy przedziat ma ustalony prég), komputer przestaje podawac jed-
nostki z kolejnego przedziatu, a przedstawia 50 dodatkowych z ostatniego, w celu
ustalenia dokladniejszego rezultatu koncowego. Po zakoczeniu badania uczacy
sie otrzymujg szczegdlows analize wykonania testu uwzgledniajgcg poprawke na
zgadywanie®.

13 Piszg Y — yes, jeéli znajg wyraz, N — no, jeéli go nie znaja.

4 W jezyku polskim moglyby to by¢ np. *parfumy zamiast perfumy, *flert zamiast flirt - wynik
zamiany liter, lub *zielonie zamiast zielono — rezultat dodania niewladciwego formantu stowotwor-
czego do podstawy.

15 Jest to ,,sposdb usuwania zysku punktowego wynikajacego ze zgadywania prawidtowej odpo-
wiedzi w testach ztozonych z zadan o jednostkach zamknietych” (Glosariusz..., 2004: 83).
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Procedura opracowana przez Meare i jego wspdtpracownikéw to jednojezyczny
test pisemny sprawdzajgcy receptywng znajomosé stownictwa. Jest przyktadem
pomiaru bezposredniego, selektywnego oraz niezaleznego od kontekstu.

Okreslanie wielko$ci zasobu stownictwa za pomocg testu typu Tak, znam/
Nie, nie, znam ma niektamane zalety: pozwala na stosunkowo szybkie testowanie
duzych populacji, wykazuje wysokg rzetelno$¢ retestows oraz wysokg korelacje
z wynikami osigganymi przez uczacych sie na egzaminach bieglosci (zob. tabela 7).

Tabela 7. Zas6b stownictwa a egzaminy biegloéci jezykowej

Angielskie test Amerykanski test

ESOK X Lex biegg’foéci UCLES biegfiéci TOEFL

Cc3 4750 + Diploma 650

Cc2 4 250-4 740 Certificate of Proficiency in English 630-600

C1 3 750-4 240 Certificate in Advanced English 550-600

B2 3 250-3 740 First Certificate in English 500-550

B1 2 750-3 240 Preliminary English Test 450-500

A2 2 000-2 740 Key English Test 400-450

Al <2000

Zr6dlo: na podst. Milton, 2006: 33.

2.4.1.5. Productive Vocabulary Level Test

Productive Vocabulary Level Test (PVLT) Batii Laufer i Paula Nationa (1995,
1999) bada produktywng znajomos¢ stownictwa. Ekscerpcja wyrazdéw bedacych
przedmiotem pomiaru jest dokonywana z kolejnych przedzialéw list frekwen-
cyjnych. PVLT wykorzystuje jednostki testu typu uzupelnianie luk. Zadaniem
uczgcych sie jest wpisanie okreslonego stowa na podstawie analizy tresci kontekstu
minimalnego, jakim w tym przypadku jest krétkie zdanie.

W tescie zastosowano luki sterowane — uczgcym sie podawane sg litery roz-
poczynajgce brakujace wyrazy. Ich liczba jest rézna, co, zdaniem Laufer i Nationa
(1999), uniemozliwia wpisanie odpowiedzi innej niz oczekiwana'®.

LEVEL 5000
Please fill in the blanks.
1. The picture looks nice; the colors bl.......... really well.
2. Nuts and vegetables are considered who......... food.
3. 'The garden was full of fra...................... flowers.

(Nation, Laufer, 1999)

Rozwigzania punktuje si¢ w systemie 0/1. Punkt przyznawany jest za kazda
prawidtowg odpowiedZ, nawet wéwczas, gdy zapis w niewielkim stopniu odbiega

16 Czasem bowiem moze si¢ zdarzy¢, ze do danego kontekstu moze pasowaé wiecej niz jeden wyraz.
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od normy lub gdy pojawiajg si¢ w nim btedy gramatyczne. Wynik osiggniety przez
uczgcego sie pokazuje, zdaniem autoréw, jak wiele wyrazéw z danego przedziatu
frekwencji jest dla niego dostepnych na poziomie produkeji.

PVLT to kolejny jednojezyczny test pisemny, badajacy umiejetnosci proce-
duralne uczacych sie. Testowanie kompetencji leksykalnej za jego pomoca jest
pomiarem bezposérednim, selektywnym i zaleznym od kontekstu.

PVLT Nationa i Laufer budzi zdecydowanie wiecej kontrowersji niz wersja
badajgca znajomo$¢ stownictwa na poziomie recepcji. W watpliwo$é podawany jest
zwlaszcza sposdb ,,sterowania luk”. Inna liczba liter powoduje bowiem, ze jednostki
testu nie majg poréwnywalnego stopnia trudno$ci. Niejasny staje sie w zwigzku
z tym, co podkresla Read (2000: 125), konstrukt podlegajacy pomiarowi. Nie
udato sie réwniez wykazad istotnej korelacji miedzy wynikami osigganymi przez
uczgcych sie na tescie PLVT a rezultatami innych pomiardw, co znacznie obniza
jego atrakeyjno$¢ jako narzedzia badawczego.

2.4.1.6. Vocabulary Level Dictation Test
Testy-dyktanda badajgce kompetencje leksykalng uczacych sie jezyka angielskiego
opracowali H.V. George (za: Wechse, Paribaht, 1996: 21) oraz Paul Nation (2001).
Vocabulary Level Dictation Test (VLDT) Nationa zbudowany jest z kilku aka-
pitéw. Pierwszy sklada sie z wyrazéw znajdujacych sie w przedziale frekwencyj-
nym 1-500, drugi 501-1000 itd. Tekst dyktanda, podzielony na zdania lub frazy,
odezytuje si¢ jeden raz, przy czym kazdy kolejny akapit nieco szybciej. Uczgcy sie
zapisuje caly tekst, punkty otrzymuje jednakze wyltgcznie za prawidtowy zapis
wyrazéw, ktére zostaty wybrane do testowania.

PARAGRAPH 1:

The duty to care / for the members of the society / lies with those who control it, / but
sometimes governments / refuse to deal with this problem / in a wise way, / and fail to
provide enough to eat./ When this occurs many ordinary people suffer.

PARAGRAPH 2:
Often their economic situation / does not permit them to create / a system of regular
supply. | When food is scare, / the pattern of distribution / is generally not uniform. / In
some areas production / is sufficient to satisfy the needs of the population. / In others
pockets of poverty exists'.

(Nation, 2001: 429)

Jednojezyczny Vocabulary Level Dictation Test bada proceduralne umiejetnosci
uczgcych sie. W tym przypadku pomiar kompetencji leksykalnej ma charakter bez-
posredni i selektywny. Nie do konca jednak mozna stwierdzié, czy jest on zalezny
od kontekstu, gdyz nie wiadomo, w jakim stopniu uczacy sie wykorzystujg go, by
prawidlowo zapisaé poszczegdlne stowa.

17 Testowaniu podlegajg stowa zapisane italika.
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Technika dyktanda jest niezmiernie rzadko wykorzystywana w badaniach
kompetencji leksykalnej, poniewaz wiele czynnikéw znaczgco utrudnia jej stan-
daryzacje. Po pierwsze, nie opracowano zadnych wytycznych dotyczgcych tempa
podawania tekstu, wyrazonych na przyktad liczba stéw na minute; po drugie,
uczacy sie, nie wiedzac, ktére wyrazy sg przedmiotem testowania, mogg ich nie
zapisaé nie dlatego, ze ich nie znajg, lecz dlatego, Ze koncentrujgc si¢ na innych, nie
zdgzg ich zanotowad. Przeprowadzenie dyktanda wymaga zapewnienia réwniez
okreslonych warunkéw akustycznych. Ponadto fakt, ze ludzie obdarzeni dobrym
stuchem, czyli trafniej dokonujgcy segmentacji strumienia mowy, mogg prawid-
towo zapisa¢ wyraz, nie znajac jego znaczenia®, a ci, ktérzy je btednie zapiszg,
mogg de facto je znaé, réwniez obniza poziom wiarygodnosci tej procedury.

2.4.2. Badania wskazZnikéw tekstowych

Stownictwo uzyte przez uczacych sie w wypowiedziach mozna ujaé w kategoriach
liczbowych, obliczajac nastepujace wskazniki':

- zréznicowania leksykalnego,

- specyficznosci leksykalnej,

- bogactwa leksykalnego,

- gestodci leksykalnej,

- zaawansowania leksykalnego,

- btedéw leksykalnych,

- leksykalnego profilu wypowiedzi pisemnych.

Badania wskaZnikéw tekstowych majg zawsze charakter posredni, zanurzony.
Stopieni zaleznosci od kontekstu oraz selektywno$¢ testowania sg natomiast uwa-
runkowane rodzajem instrukcji i wielkocig materiatu wyjsciowego zadania, ktére
nalezy wykonad.

Najczesciej badanym wskaznikiem jest: wskaznik zréznicowania leksykalnego
(WZL) wypowiedzi. Jest to stosunek liczby wyrazéw niepowtarzajgcych sie wyste-
pujacych w danym tekscie do wszystkich wyrazéw uzytych przez autora (fype-
token relation; relacja stownik—tekst); oblicza sie go wedtug wzoru:

LNS
WZL="Tws

gdzie: WZL - wskaznik zréznicowania leksykalnego,
LWS - liczba wszystkich stéw,
LSN - liczba stéw niepowtarzajgcych sie.

18 Znajomo$¢ relacji gloska-litera (formy) nie zawsze przektada sie bowiem na znajomo$¢ zna-
czenia wyrazu (treéci pojeciowej).

9'W 2.4.2. terminy wyraz/stowo rozumiane sg jako ciagi liter od spacji do spacji (zob. Zgétkowa,
1987: 7).
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Wysoka warto$é wspélczynnika jest znakiem, ze tekst zawiera duzg liczbe
réznych wyrazéw; niska wskazuje za$, Ze piszgcy postuguje sie niewielkim, stale
powtarzajgcym sie zasobem stownictwa. Wskaznik zréznicowania leksykalnego
wskazuje wiec, czy autor wypowiedzi powiela niektére jej fragmenty. Nie daje on
jednakze zadnej informacji na temat rodzaju sfownictwa zawartego w wypowiedzi.
Pary zdan:

Chtopak idzie za dziewczyng.
Mtlodzieniec podgza za dziewczeciem.

Jest juz jasno.
Wstal blady $wit.

majg identyczny wskaznik zréznicowania leksykalnego, cho¢ sa $wiadectwem

zdecydowanie innej kompetencji leksykalnej ich autor6w?.

Badania wykazaly ponadto, ze wskaZnik ten jest wrazliwy na dtugos¢ tekstu?,
oraz ze wykazuje duzg zaleznos$¢ od poprawnosci gramatycznej wypowiedzi
i liczby tematéw w nim poruszanych (Vermeer, 2004).

Wariantami wskaznika zréznicowania leksykalnego sa:

- wskaZnik specyficznosci leksykalnej (WSL) — w jego przypadku z obliczen
wyklucza sie wyrazy najczedciej uzywane, czyli zajmujgce najwyzsze miejsca
na listach frekwencyjnych (np. 20 najczesciej uzywanych czasownikéw, rze-
czownikéw itp.),

- wskaZnik bogactwa leksykalnego (WBL), ktéry bierze pod uwage nie tylko
wspomniane powyzej relacje sfownik—tekst, lecz takze przynalezno$é wyrazéw
uzywanych przez badanych do okreslonych przedzialéw frekwencyjnych.
Twércg WBL byt Anne Vermeer (2004), ktéry cheiat ustali¢ wielko$¢ zasobu

stownikowego dzieci imigrantéw oraz poréwnaé go z leksyka ich réwie$nikdow,
rodzimych uzytkownikéw jezyka. Z dwumilionowego, specjalnie dobranego kor-
pusu stowoform?? wylonit 26 000 leksemdw, dzielgc je na dziewiec klas frekwencii
réznej wielkoséci, okreélajgc jednoczednie, w jakim stopniu pokrywaja one teksty
przeznaczone dla dzieci (zob. tabela 8). Analizujgc uzyskane drogg elicytacji wypo-
wiedzi, ustalal wielko$¢ stownika, przydzielat jego elementy do poszczegdlnych
klas czestosci i poréwnywat pokrycie przez nie tekstu dzieci z pokryciem modelo-
wym. W fazie koncowej zas, za pomocg specjalnie opracowanej formuty, obliczat
wielko$¢ zasobu stownikowego badanych.

20 Anne Vermeer (2004) pokazat to na przyktadzie badan kompetencji leksykalnej dzieci holen-
derskich. Wskaznik zréznicowania bogactwa leksykalnego ich wypowiedzi ustnych nie wykazat
zadnych r6znic miedzy nimi. Test definicji pozwolil natomiast na podziat uczestnikéw eksperymentu
na cztery grupy o zupetnie réznym poziomie umiejetnosci jezykowych.

2 Im krétszy tekst, tym wskaznik jest wyzszy.

22 Pochodzacego z materialéw audialnych i tekstowych przeznaczonych dla dzieci przedszkol-
nych w Holandii.
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Tabela 8. Liczebno$¢ list wyrazowych a pokrycie tekstu — ujecie W. Schrootena i A. Vermeera

(1994)
KLASA LICZEBNOSC POKRYCIE POKRYCIE
FREKWENCII LISTY TEKSTU w [%] KUMULOWANE [%)]

1 1000 wyrazéw 85,3 85,3

2 1000 wyrazéw 6 91,3

3 1000 wyrazéw 2,6 93,9

4 1000 wyrazéw 1,5 95,4

5 1000 wyrazéw 1 96,4

6 1500 wyrazéw 1 97,4

7 1613 wyrazéw 0,7 98,1

8 4577 wyrazdw 1 99,1

9 13890 wyrazdw 0,9 100

7Zré6dto: Schrooten, Vermeer, 1994, za: Vermeer, 2004.

W wypowiedziach uczacych sie mozna takze badaé: wskaznik gestosci leksykal-
nej (WGL), czyli stosunek liczby stéw niosgcych tre$é (autosemantycznych?) do
wszystkich wyrazéw uzytych w tekscie; oblicza sie go wedtug wzoru:

LWA
Lwu

WGL =

gdzie: WGL - wskaZznik gestoéci leksykalnej,
LWA - liczba wyrazéw autosemantycznych,
LWU - liczba wyrazéw uzytych.

Wskaznik ten zostal opracowany przez Jeana Ure (1971) w celu wykazania,
ze jednym z czynnikéw réznigeych jezyk pisany od jezyka méwionego jest liczba
wyrazdw autosemantycznych. W jezyku méwionym jest ich mniej niz 40%, w pisa-
nym - duzo wiecej niz 50%. Wskaznik ten zastosowano takze w badaniach przyro-
stu zasobu stownikowego uczgcych sie, przyjmujac zatozenie, ze gestos¢ leksykalna
prac pisemnych powinna rosng¢ wprost proporcjonalnie w stosunku do poziomu
Zaawansowania.

Kolejng mozliwoscig jest badanie: wskaznika zaawansowania leksykalnego
(WZAL), ktéry okredla liczbe wyrazéw rzadkich do wszystkich uzytych w tekscie.
Przy jego obliczaniu bierze si¢ pod uwage stowa o $cisle wyznaczonej randze, przy
czym im wyzszy jest procentowy udziat takich wyrazéw w stowniku uczgcych sie,
tym wigkszy ich zaséb leksykalny.

Termin wyraz rzadki nie jest jednakze rozumiany jednoznacznie. Badajgca
WZAL Linnarud (1986) uznata na przykiad, ze s to stowa, ktére nie znalazty sie

23 Za takie w glottodydaktyce, zgodnie z morfologiczna klasyfikacja cze$ci mowy, uwaza sie
rzeczowniki, czasowniki, przymiotniki i przystéwki (zob. Zgdtkowa, 1992).
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na listach skompilowanych na podstawie materiatéw przeznaczonych dla Szwe-
déw uczacych sie jezyka angielskiego na okre$lonym poziomie zaawansowania.
Laufer z kolei (1991) uznata rzadkie wyrazy znajdujgce sie na listach stownictwa
akademickiego.

Jednym ze sposobéw badania zasobu leksykalnego uczgcych sie jest takze usta-
lanie profilu leksykalnego prac pisemnych uczgcych sig (PFL). Metoda ta zostata opra-
cowana przez Laufer i Nationa (1995). Naukowcy wyszli z zalozenia, ze czestos¢
wystepowania wyrazéw w tekstach, z ktérymi stykajg sie uczacy si¢, ma znaczacy
wplyw na kolejno$¢ ich opanowywania, to znaczy im wyzsza frekwencja danego
stowa, tym wieksze prawdopodobienistwo, ze zostanie szybciej opanowany. Idge tym
tropem, podzielili zaséb stownikowy angielszczyzny na cztery grupy (zob. tabela 9).

Tabela 9. Cztery grupy stownictwa w jezyku angielskim wydzielone na potrzeby PFL

POZIOM 1 pierwszy 1000 wyrazdw najczesciej wystepujacych w jezyku angielskim
POZIOM 2 drugi 1000 wyrazow najczesciej wystepujacych w jezyku angielskim
POZIOM 3 wyrazy z University Word List

POZIOM 4 pozostate wyrazy

Zrédto: Laufer, Nation, 1995.

Okreslenie profilu leksykalnego wypowiedzi jest zabiegiem polegajagcym na:

Dekonstrukeji jednostek tekstu do poziomu jednostek podstawowych, a nastepnie
przypisanie ich do wyréznionych pozioméw frekwencji i procentowe okreslenie wiel-
kosci poszczegblnych przedziatéw. Jednostky tekstu w tych badaniach, podobnie jak
w wiekszosci analiz ilo§ciowych, jest wyraz tekstowy, czyli element od spacji do spacji**
(Seretny w druku).

Profil leksykalny wypowiedzi uczgcego sie jest to stosunek wyrazdw z poszcze-
go6lnych poziomdw do wszystkich uzytych przez niego w tekécie (zob. tabela 10).

Tabela 10. Przyktadowy profil leksykalny pracy liczacej 500 wyrazéw

POZIOM LICZBA WYRAZOW PROCENT
POZIOM 1 315 65%
POZIOM 2 100 20%
POZIOM 3 50 10%
POZIOM 4 25 5%
Ogdtem 500 100%

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

24 Cho¢ mozna mie¢ wiele zastrzezen do takiego podejécia, jest ono jedynym stosowanym we
wszystkich badaniach o charakterze statystycznym.

95



Walidacji procedury pomiaru dokonano, poréwnujgc profil leksykalny wypo-
wiedzi rodzimych uzytkownikéw jezyka angielskiego oraz cudzoziemcdw. Braki
uczgcych sie widaé bylto szczegdlnie wyraZnie w obszarze stownictwa nalezgcego
do obszaru drugiego oraz do tak zwanej leksyki akademickiej (zob. tabela 11).

Tabela 11. Profil leksykalny pracy uczacych sie i rodzimych uzytkownikow jezyka

RODZIMI UZYTKOWNICY | RODZIMI UZYTKOWNICY UCZACY SIE
— PRACE PISEMNE — WYPOWIEDZI USTNE NA POZIOMIE C

0-1000
1001-2000

lista akademicka
inne

70%
10%
10%
10%

80%
5%
5%

10%

88%
3%
3%
6%

7Zrédto: Laufer, Nation, 1995.

Nieco inny charakter ma wskaznik bledéw leksykalnych (WBL), ktéry oblicza
sie wedtug wzoru:

WBL = ﬂ
LF

gdzie: WBL - wskaznik btedéw leksykalnych,
LB -liczba form blednych,
LF  -liczba wszystkich form.

Dzieki zastosowaniu tej formuty mozliwe jest obliczenie proporcji form lek-
sykalnych btednie uzytych przez uczgcego sie¢ w stosunku do liczby wszystkich,
ktérych znajomoscig sie wykazat. Jest to zatem, na co stusznie zwraca uwage Read
(2000), pomiar nie tyle bogactwa, ile ubdstwa leksykalnego.

Procedura ta trudno poddaje sie standaryzacji. Czynnikiem pierwszym sa
trudnodci z jednoznaczng identyfikacjg i kategoryzacjg bledéw, w wyniku czego
te same odstepstwa od normy sg niejednokrotnie odmiennie klasyfikowane przez
réznych poprawiajgcych (zob. m.in. Dgbrowska, 2004; Dabrowska i Pasieka, 2006,
2007). Drugim jest brak mozliwosci ukazania w otrzymanym wyniku rodzaju oraz
jakosci btedu. Drobne uchybienia w pisowni (np. *moscie zamiast moscie) majg ten
sam ciezar gatunkowy co kalki jezykowe (np. wzigé *autobus z jezyka angielskiego),
bledne uzycie wyrazéw (np. bardzo przezytam *zgon babci) czy bledne formacje
stowotworeze (np. *glupios¢ zamiast glupota). W celu podniesienia rzetelnoéci
badan prowadzonych za pomocg WBL nalezy dokona¢ delimitacji obszaru analiz?
oraz ustalié §ciste kryteria klasyfikacji wylonionych bledéw.

2 W analizie prac uczgcych sie jezyka francuskiego jako obcego koncentrowano sie np. wylacznie
na formach czasownikowych. Wéwczas W BL byl stosunkiem btednych uzy¢ form czasownikowych
do wszystkich pojawiajacych sie w tekécie form czasownikowych (zob. Wesche, Paribakht, 1996).
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2.4.3. Inne procedury badajace znajomos¢ stownictwa wszerz

Wielko$¢ zasobu stownikowego uczacych sie mozna takze szacowad, stosujgc tech-
nike ttumaczenia. Zrédlem ekscerpcji jednostek leksykalnych stanowigcych tresci
testowania mogg by¢ zaréwno listy frekwencyjne (prébkowanie oparte na listach),
jak i stowniki (prébkowanie oparte na stownikach), a sama procedura moze mieé¢
forme ustng (ztozong) lub pisemng (prosty). Obie mogg by¢ wspomagane bodzcami
ikonicznymi. W teécie opartym na technice ttumaczenia zadaniem uczgcych sie
jest podanie ekwiwalentu w jezyku rodzimym (J2 — J1) lub docelowym (J1 — J2).
Wykorzystane jednostki mogg by¢ czesciowo zalezne od kontekstu (A) lub catko-
wicie od niego niezalezne (B):

A. Prosze przettumaczy¢ podkreslone wyrazy:
1. You can see how the town developed.
2. You cannot say much about his character.
3. Her idea is a very good one.

B. Prosze przettumaczy¢:
ahorse -..kon........ (J2—]D)
kon —...horse........  (J1 -]2)
(Nurweni, Read, 1999)

Testowanie kompetencji leksykalnej za pomocg techniki tlumaczenia ma cha-
rakter bezposdredni i selektywny. Pomiar tego typu jest z zalozenia dwujezyczny,
co sprawia, ze moze by¢ wykorzystywany jedynie do badania wielkosci zasobu
stownikowego populacji jednorodnych jezykowo. W jego przypadku konieczne
jest opracowanie precyzyjnych kryteriéw oceny odpowiedzi oraz okreslenie progu
akceptowalnosci oczekiwanej reakciji.

Format oparty na ttumaczeniach stosuje sie¢ w badaniach retencji stownictwa
(trwalosci zapamietywania) oraz relacji i uwarunkowan produktywnego oraz
receptywnego opanowania leksyki (zob. Takala, 1984; Schneider i.in., 2002, Mond-
rian, Wiersma, 2004).

Testy typu C, ktére powstaty pierwotnie jako procedura okreslania ogdlnego
poziomu bieglodci jezykowej, takze prébowano wykorzystywaé do badania wiel-
kosci zasobu stownikowego uczgcych sie (zob. Wesche, Paribakht, 1996). W tym
celu z tekstu o adekwatnym stopniu trudnosci usuwa sie drugg potowe niektérych
wyrazéw (usunie¢ mozna bylo dokonywaé nawet w co drugim stowie). Zadaniem
uczgcych sie jest zas uzupetnienie powstatych luk.

Wielkie epid... od zawsze towarz... ludzkoéci. cho¢ pier... dobrze udoku... przypad-
kiem byta zar... w Atenach, ktéra w cig... zaledwie jed... roku, 430 p. n. e, usmie...
jedng czwa... ateriskiej ar..., to na pods... starszych teks... wiemy, ze pla... wystepo-
waly takze wcze... najczesciej ws. .. wielkich skup... ludzkich, a wiec wmia... i arm...

(test typu C dla poziomu C1; wykorzystane fragment tekstu z podrecznika: Seretny,
2008b)
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Procedura bada znajomo$¢ stowa na poziomie produkciji. Jest przyktadem testo-
wania zanurzonego, selektywnego i zaleznego od kontekstu. Sam pomiar mozna
za$ scharakteryzowad jako prosty, jednojezyczny i cze$ciowo otwarty.

Narzedzie to nie jest jednak adekwatne do pomiaru wielkosci zasobu stowniko-
wego uczgcych sie. Powodem pierwszym jest brak powszechnie zaakceptowanych
sposobdw standaryzacji stopnia trudnosci tekstéw stanowigcych podstawe zadan.
Ponadto, dokonanie poprawnych uzupetnien wymaga odwotywania sie do znajo-
moséci regut gramatycznych (morfologicznych, syntaktycznych), a takze kompeten-
cji tekstowej (Chapelle, 1994). Btedna odpowiedZ moze by¢ zatem spowodowana
przez czynniki inne niz brak znajomosci stowa. Okazalo sie réwniez, Ze wykonanie
kilku testéw typu C przez tego samego uczgcego sie przynosi wyniki o stosunkowo
niskiej korelacji. Test sprawdza bowiem znajomos¢ stownictwa z okreslonego
obszaru tematycznego, a wyrazy, ktérych fragmenty trzeba uzupetnié, nalezg do
leksyki o réznej frekwencji i innym poziomie uzytecznosci komunikacyjne;j.

3. Charakterystyka badan jakosciowych

Wryniki badan ilosciowych nie przynosza informacji na temat tego, jak dobrze

uczacy sie znajg poszczegdlne stowa. Jesli celem analiz jest wiec uzyskanie odpo-

wiedzi na pytania:

- czy uczacy sie wie dokladnie, co dany wyraz znaczy, czy tez znajomos¢ ta jest
ogdlnikowa?

- czy potrafi sie nim postuzy¢ zgodnie ze swoimi potrzebami i zasadami uzycia
jezyka, podobnie jak to robig rodzimi uzytkownicy?

- czy zna stowa czesto wspdtwystepujace z danym wyrazem lub/i z nim
kojarzone?

konieczne jest zastosowanie procedur pomiaru o charakterze jakos$ciowym.

3.1. Badania precyzji znajomosci znaczenia

3.1.1. Test wiedzy glebokiej

Jedng z pierwszych procedur, ktéra miata poméc w ustaleniu, jak dobrze uczacy
sie opanowali okre$lone stowa, byt test wyboru wielokrotnego opracowany przez
Edwarda W. Dolcha i Dona Leedsa. Trzon jednostki byt zdaniem nadrzednym,
w ktérym znajdowat sie hiperonim wyrazu testowanego (np. zwierze, zniszczenie).
Wraz z jednym ze zdan podrzednych, czyli odpowiedzig prawidlows, tworzyt jego
definicje (za: Read, 2000: 90).

Krowa to zwierze, ktére: Katastrofa to zniszczenie, ktére:

a) mieszka w zoo, a) pojawia sie nagle,

b) bierze udzial w wyscigach, b) jest mato gwalttowne,

¢) daje mleko, ¢) moze przytrafi¢ sie cztowiekowi,
d) pracuje w polu. d) zachodzi na malym obszarze.

(Dolch, Leeds, 1953)
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Krowa to zwierze, ktére daje mleko.
Katastrofa to zniszczenie, ktére pojawia sie nagle.

Zanegowane dystraktory uzupetniaty te definicje o dodatkowe informacje:

Krowa to zwierze, ktére nie mieszka w zoo, nie pracuje w polu, nie bierze udziatu
w wyscigach.

Katastrofa to zniszczenie, ktére nie jest mato gwattowne, nie trwa krétko i nie przy-
trafia sie ludziom.

Procedura opracowana przez Dolcha i Leeda to jednojezyczny test pisemny. Jest
przyktadem pomiaru bezposredniego, selektywnego oraz zaleznego od kontekstu.

3.1.2. Technika wywiadu
Innym sposobem poszukiwania odpowiedzi na pytanie, jak dobrze uczacy sie
opanowali okre§lone stowa, sg badania majgce charakter wywiadu. W czasie sesji

padajg pytania typu:

Co znaczy ... ksigzka ...?

Co to jest ... ksigzka ...?

Jak mozna wytlumaczy¢, co to jest ... ksigzka ...?

Co widzisz, jesli patrzysz na ... ksigzke ...?

Jakie rodzaje ... ksigzek ... tusg?

Jakim rodzajem rzeczy jest ... ksigzka ...?

Co mozna zrobi¢ z ... ksigzkg ...?

Czy potrafisz utozy¢ trzy zdania zwyrazem ... ksigzka ...?

(Verhallen, Schoonen, 1993: 350)

Pomiar tego rodzaju cechuje do$¢ niska efektywnos¢. Diugo$é procedury
badawczej - liczba pytan odnoszacych sie do jednego wyrazu siega czasem kilku-
nastu, nieograniczony jest czas realizacji poszczegdlnych zadan — powoduje, ze
ustalenie stopnia znajomosci stownictwa wiekszej grupy wyrazéw u duzej liczby
uczgcych sie nie jest praktycznie mozliwe. Trudno jest takze zachowac¢ jednosé
i sp6jnosé procedury oceniania odpowiedzi. Uczacy sie reagujg bowiem i wypo-
wiadajg sie w bardzo rézny i nie do konca przewidywalny sposéb.

Badanie kompetencji leksykalnej za pomocg techniki wywiadu ma charakter
bezposredni, selektywny, niezalezny od kontekstu.

3.2. Badania wieloaspektowosci znajomosci znaczenia

3.2.1. Test wielowymiarowej znajomoséci znaczenia

Celem procedury pomiaru opracowanej przez Johna Reada (1989) byto ustalenie,
jak wiele aspektéw znaczenia okre$lonych wyrazéw uczacy sie juz opanowali. Test
sktadat sie z trzech czesci. W pierwszej — uczacy sie za pomocg czterostopniowej
skali oceniali swéj stopien znajomosci stowa; w drugiej — mieli si¢ wykaza¢ umie-
jetnoscig postugiwania sie nim, $wiadomoscig jego wieloznacznoéci, znajomoscig
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laczliwosci sktadniowo-semantycznej oraz formacji stowotwoérczych; w czesci
trzeciej — mieli go zdefiniowac.

Test Reada jest kolejnym przyktadem pomiaru bezposredniego, selektywnego
oraz niezaleznego od kontekstu.

Procedura ta byta bardzo czasochlonna — na wykonanie testu badajgcego
stopien znajomosci 10 wyrazéw przeznaczano jedng godzine (Read, 2000: 178).
Nie przynosila takze zadowalajacych wynikéw. Powodem pierwszym byt brak
jednoznacznych kryteriéw oceny zaréwno drugiej, jak i trzeciej czesci testu?®.
Watpliwosci budzito takze stosowanie tych samych kryteriéw i tej samej skali
w odniesieniu do wyrazdw, ktére réznity sie liczbg znaczen, bogactwem kolokacji
oraz liczbg mozliwych do utworzenia od nich formacji stowotwdrezych. O losach
testu zawazyt jednak przede wszystkim znaczgcy brak korelacji miedzy wynikami
czedci pierwszej oraz drugiej i trzeciej, ktéry $wiadezyt o niskiej wiarygodnosci
tego narzedzia pomiaru.

Fragmenty czesci I1 arkusza testowego wyrazu interpretowac
INTERPRETOWAC

1. Prosze napisa¢ dwa zdania A i B. W kazdym prosze uzy¢ obu wyrazéw z pary,
pamietajac o poprawnej konstrukeji gramatyczne;j.
a) interpretowaé  eksperyment
b) interpretowaé  wiersz

2. Prosze napisa¢ trzy wyrazy, ktére mogs sie pojawi¢ w podanych lukach.
interpretowac T TT TN

3. Prosze dokoniczy¢ zdania, pamietajac o poprawnych formach.
Ktos, kto interpretuje, dokonuje interpret.................
Edwin jest wspanialym interpret.................... poezji Stowackiego.
Marek wykazat si¢ zdolnosciami interpret.................

(na podst. Read, 2000: 179)

3.2.2. Vocabulary Knowledge Scale

Najbardziej znany test badajgcy stopieni znajomosci znaczenia zostat opracowany
przez Marjorie Wesche i Tahereha Paribakhta (1996). Uczacy sie, konfrontowani
z lista wyrazéw dowolnie dobranych na potrzeby eksperymentu (zob. Read, 2000:
134-135), majg oceni¢ stopien ich znajomosci, postugujac sie specjalnie opraco-
wang skalg (Vocabulary Knowledge Scale, dalej: VKS). Majg takze pokazaé swojg

26 John Read méwi o trudnodciach z rzetelnym punktowaniem ,jakosci” dobranych potaczen
kolokacyjnych. Stwierdzil np., Ze interpretowad Zle oraz interpretowa( fatszywie nie powinny by¢
oceniane tak samo, nie wiedzial jednak, w jaki sposéb réznicowad te odpowiedzi za pomocg punk-
tacji. Podobne trudnoéci napotkal przy ocenie ttumaczen oraz definicji.
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kompetencje, budujgc zdanie z wyrazem wyjsciowym?”. Propozycja ta taczy wiec
samoocene uczgcego sie (wiedze deklaratywng) z elicytacjg produkcji jezykowej
(wiedzg proceduralng), ktéra ma potwierdzié¢ jego znajomosc¢ stowa.

ksigzka

1. Nie przypominam sobie, zebym kiedykolwiek spotkata si¢/spotkat si¢ z tym stowem.

2. Widzialem/Widzialam juz to stowo, ale nie znam jego znaczenia.

3. Spotkalem si¢/spotkalam si¢ z tym stowem i mysle, ze znaczy .......... (synonim
lub ttumaczenie).

4. Rozumiem znaczenie tego stowa; ono znaczy ......c.cc.ccoevvvvinninnn. (synonim lub
ttumaczenie).

5. Potrafie uzy¢ tego stowa wzdanit: ......ooccoviniiiiiiiiii i (jesli wyko-

nujesz ten punkt, wykonaj takze punkt 4).
(na podst. Wesche, Paribakht, 1996: 30)

Pie¢ pytan skali odpowiada pieciu poziomom znajomosci stowa (zob. tabela 12).
Jeden punkt przyznawany jest, gdy uczacy sie nie zna wyrazu, dwa — jeéli jest mu
znany, ale nie potrafi powiedzieé, co znaczy. Za podanie poprawnego ekwiwalentu
lub synonimu otrzymuje trzy punkty, przy czym jesli popelni btad, punktacja pozo-
staje na poziomie drugim. Bledna odpowiedz w kategorii czwartej i pigtej takze skut-
kuje przydzieleniem dwdch punktéw. Jesli zas sfowo zostanie blednie uzyte w zdaniu,
uczacy sie otrzymuje punkt trzeci. Cztery punkty naliczane sg tylko wéwczas, gdy
sposdb, w jaki uczgcy sie uzyt wyrazu w zdaniu, wskazuje, Ze zna on jego znaczenie
i kontekst, w jakim moze si¢ pojawi¢, natomiast popetnit biad (np. gramatyczny,
ortograficzny) w stworzonej przez siebie konstrukeji. Maksymalna liczba punktéw
(pied) przydzielana jest za bezbtedne postuzenie si¢ wyrazem w zdaniu.

Tabela 12. Skala znajomo$ci stowa w VKS - punktacja odpowiedzi

SKALA MOZLIWY
WYNIK ZNACZENIE WYNIKU
1 1 stowo nieznane
2 2 stowo znajome, ale znaczenie nieznane
3 3 stowo znane — podany poprawny synonim lub ekwiwalent
4 4 stowo znane, uzyte poprawnie pod wzgledem semantycznym
5 5 stowo uzyte poprawnie pod wzgledem semantycznym i gramatycznym

Zré6dto: Wesche, Paribakht, 1996: 30.

John Read (2000: 136) slusznie zwraca uwage na fakt, iz za pomocg instru-
mentu opracowanego przez Wesche i Paribakhta nie mozna ocenié, czy uczacy sie

2 Zastrzezenia co do traktowania umiejetnosci budowania zdan jako jednoznacznej ze znajo-
mosécia znaczenia mial A. McNeill (1996). Zauwazyl on i potwierdzit swoja teze badaniami, Ze uczacy
sie moga zbudowa¢ zdanie poprawne pod wzgledem semantycznym i gramatycznym, a mimo to nie
do konca rozumie¢ znaczenie wyrazu. Sytuacja taka zachodzi na przyktad wtedy, gdy nauka opiera
sie na pamigciowym opanowywaniu catych konstrukgji.
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zna inne znaczenia badanego stowa, poza tym, ktére podaje. Autorzy prébowali
rozwigzac te kwestie, dodajgc szdsty stopien skali:

6. Nastepujace zdania pokazujg inne znaczenia tego stowa, ktére znam:

Wilgczenie dodatkowego elementu spowodowato jednak zachwianie systemu
punktowania, gdyz brak produkgji jezykowej w zakresie innych znaczen bada-
nego wyrazu nie moze by¢ utozsamiany z brakiem jego znajomosci. Ostatecznie
autorzy postanowili pozostawié go w postaci pierwotnej, zwlaszcza ze prowadzone
przez nich badania potwierdzity zaréwno trafno$¢, jak i rzetelnos¢ tej procedury
pomiaru, mieszczgcej sie w kategoriach testowania bezposredniego, selektywnego
oraz niezaleznego od kontekstu.

Niewgtpliwg zaletg rozwigzania zaproponowanego przez Wesche i Paribakhta
jest mozliwo$¢ obserwacji rozwoju leksykalnego uczacych sie. Poddani badaniu
z tym samym zestawem wyrazéw po okreslonym czasie procesu ksztalcenia jezy-
kowego mogg uzyska¢ wyniki podobne (plateau), wyzsze (przyrost) lub nizsze
(regresja). VKS umozliwia takze poréwnywanie rezultatéw réznych uczacych sie
uzyskanych po uplywie tego samego czasu.

3.2.3. State Rating Task

Autorem propozycji, ktéra bada znajomos¢ réznych aspektéw stowa bez konieczno-
$ci odwotywania sie do trudnej w ocenie produkgji jezykowej, jest angielski badacz
Rob Waring (1999). Jego test umozliwiajgcy ocene stopnia znajomosci znaczenia
(State Rating Task — dalej: SRT) zostal jednak tak skonstruowany, by ukazad rodzaj
i zalezno$¢ wzajemnych relacji miedzy stownictwem pasywnym i aktywnym.
W wersji pierwszej uczacy sie mieli ocenié swoje umiejetnosci jezykowe osobno
na poziomie recepcji i produkgji (zob. tabela 13).

Tabela 13. Stopienr znajomosci stowa SRT R. Waringa (1999) - ujecie pierwsze

ROZUMIENIE UZYCIE
0—Wiem, ze nie rozumiem tego stowa. 0—Wiem, ze nie potrafie postugiwac sie tym
stowem.
1— Nie jestem pewien/pewna, czy rozumiem 1— Nie jestem pewien/pewna, czy potrafie
to stowo. postugiwac sie tym stowem.
2 — Jest prawie pewien/pewna, ze rozumiem 2 — Jestem prawie pewien/pewna, ze wiem, jak sie
to stowo. postugiwaé tym stowem.
3 — Dobrze rozumiem to stowo. 3 — Wiem dobrze, jak postugiwaé sie tym stowem.
R U
czytaé 0 1 2 3 0 1 2 3
instynkt 0 1 2 3 0 1 2 3
zasobny 0 1 2 3 0 1 2 3
rézni¢ sie 0 1 2 3 0 1 2 3

Zr6dlo: na podst. Waring, 1999.
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W ostatecznej wersji SRT ich zadaniem jest przyporzgdkowanie do badanego
stowa odpowiedniej litery (zob. tabela 14).

Tabela 14. Stopient znajomosci stowa SRT R. Waringa (1999) - ujecie konicowe

NIE ZNAM TEGO MY§LE, ZE ZNAM ROZUMIEM
StOWA TO StOWO TO StOWO
E v v
Nie wiem, jak postugiwaé | Mysle ze rozumiem to Mysle, ze rozumiem to
sie tym stowem. stowo, ale nie wiem, stowo i wiem, jak sie nim
jak sie nim postugiwac. postugiwac.
- D c
Wiem, jak postugiwaé sie | Rozumiem to stowo, Rozumiem to stowo
tym stowem. ale nie umiem sie nim i wiem, jak sie nim
postugiwac. postugiwac.
—— B A
instynkt D
czytac A
zasobny E

Zr6dlo: na podst. Waring, 1999.

SRT, podobnie jak VKS, umozliwia obserwacje zmian stopnia znajomosci
wyrazéw przez poszczegdlnych uczacych sie. Watpliwosci budzi jednak to, ze
bada on wylgcznie ich wiedze deklaratywng, pomijajgc zupelnie sprawdzanie ich
umiejetnosci proceduralnych.

3.3. Badania znajomosci sieci powiazan

3.3.1. The Word Associates Test

Jeden z pierwszych testéw skojarzeniowych, ktéry miat pokazaé, jak dobrze
uczacy sie znajg znaczenia wyrazéw, zostal opracowany przez Johna Reada (1993,
1998). Jego podstawe teoretyczng stanowity wyniki badan skojarzen swobodnych
rodzimych uzytkownikéw jezyka angielskiego, z ktérych wynikalo, ze sg one
powtarzalne i tworzg niezwykle spdjng sie powigzan.

Test skojarzen Reada ma format zamkniety. W pierwszej wersji stowa, ktérych
znajomo$¢ poddawano kontroli, pojawiaty sie wraz z o§mioma innymi wyrazami,
przy czym tylko cztery z nich pozostawaly w pewnych relacjach z jednostkg wyj-
$ciowy. Zadaniem uczacych sie bylo wskazanie prawidtowych kombinaciji.

edit
arithmetics film pole publishing
revise risk surface text?®

(Read, 2000: 181)

28 Prawidlowe rozwiazanie: edit — film, publishing, revise, text.
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W tescie wykorzystane zostaly trzy rodzaje powigzan miedzy wyrazem wyj-
$ciowym (bodZcem) a wariantami:

- paradygmatyczne — warianty sg ré6Znego rodzaju synonimami (zob. Przybylska,
2003) wyrazu wyjsciowego; np.: wydawac — publikowad, kon — rumak, wspanialy
- niezwykty;

- syntagmatyczne — wyraz wyjsciowy i warianty prawidtowe mogg sie pojawiaé
w wyrazeniach, zwrotach, frazach; tworzg one zatem kolokacje, np. sforice —
zachodzic, pitkarski - mecz;

- analityczne — wyraz kojarzony odnosi sie do jakiego$ aspektu, komponentu
wyrazu stymulujacego i moze by¢ wykorzystany w jego definicji, np. druzyna
- razem, elektron — czes¢, storice — okrggly.

Konstrukeja zadan uwzgledniala rézne znaczenia wyrazu wyjsciowego oraz
mozliwoé¢ jego funkcjonowania jako innej czesci mowy®. Podanie przez uczacych
sie wszystkich prawidtowych odpowiedzi oznaczato bardzo dobrg znajomo$é
wyrazu wyjsciowego. Brak odpowiedzi poprawnych byl zas jednoznaczny z bra-
kiem jego znajomosci.

Ze wzgledu na to, Ze w testach opartych na jednostkach zamknietych praw-
dopodobienstwo odgadniecia poprawnej odpowiedzi jest stosunkowo wysokie,
Read badat rzetelno$¢ opracowanej przez siebie procedury, wykorzystujgc pro-
tokot glosnego mysélenia. Z obserwacji zachowan uczgcych sie wynikalo, ze che¢
odgadniecia znaczenia stowa na podstawie jego mozliwych potgczen zdecydowanie
czesciej pojawiala sie u lepiej znajacych jezyk; stabsi, jesli nie rozpoznawali wyrazu
wyjsciowego, najczesciej opuszczali kombinacje.

W kolejnej wersji testu (Read, 1998) jednostkami wyjsciowymi staty sie stowa
nalezgce do jednej kategorii gramatycznej, a polgczenia zostaty zgrupowane w dwu
kolumnach. Stowa po lewej stronie zawsze wchodzg z wyrazem wyjsciowym w rela-
cje paradygmatyczne, stowa po prawej — w syntagmatyczne, przy czym liczba
poprawnych odpowiedzi w réznych przyktadach jest inna, wahajac sie od trzech
do jedne;j.

sudden

beautiful quick surprising thirsty change doctor noise school®

(na podst. Read, 1998)

Przedstawiajgc badania trafnosci nowej wersji testu, Read podkreslil, iz roz-
wigzanie to przyczynito sie do obnizenia liczby odpowiedzi odgadywanych, ale
ich nie wyeliminowato (zob. Read, 2000).

2 Zjawisko konwersji, czyli zdolnos¢ wyrazu do wystepowania w funkeji réznych czesci mowy, np.
tocutiacut,jest wjezyku angielskim bardzo rozpowszechnione; w polskim wystepuje zdecydowanie
rzadziej, np. kto? — druzynowy i jaki? — druzynowy.

30 Prawidlowe rozwigzanie: sudden — quick, surprising; sudden — change, noise.
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4. Podsumowanie

Prezentacja rozwigzan stosowanych w badaniach kompetencji leksykalnej uczg-
cych sie jezyka $wiatowego, jakim w ostatnich dziesiecioleciach stat sie angielski,
miata cel dwojaki. Powodem pierwszym bylo uwidocznienie wagi zagadnie-
nia, jakim jest pomiar kompetencji leksykalnej uczacych sie. Doczekato sie
ono bowiem w stosunkowo krétkim czasie licznych i wieloaspektowych analiz.
Drugim byto ukazanie mozliwie wielu formatéw testéw na przyktadzie jednego
jezyka. Zréznicowanie zaproponowanych procedur jest bowiem dowodem na to,
ze system jezykowy jako taki nie narzuca okreslonych rozwigzan®, choé z pew-
noscig niektére z nich mogg si¢ lepiej sprawdza¢ na gruncie, na ktérym pierwotnie
powstaty.

W badaniach kompetencji leksykalnej uczgcych sie jezyka angielskiego jako
obcego pomiary, ktérych celem jest okreslenie wielkosci zasobu leksykalnego uczg-
cych sie, dominujg nad tymi, ktérych zadaniem jest ustalenie stopnia znajomosci
tworzgcych go wyrazdw (zob. tabela 15). Najpopularniejsze z nich to testy: VLT
autorstwa Nationa (1990) oraz EVST opracowany przez Meare i Jonesa (1990).
Czynnikami przemawiajgcymi na ich korzys¢ sa:

- prosta konstrukgja,
- brak skomplikowanych wymagan dotyczacych sposobu przeprowadzania,
- mozliwo$¢ szybkiej weryfikacji wynikéw.

Najczesciej badanymi wskaZnikami sg natomiast: gesto$¢ leksykalna tekstu
Ure, 1971) oraz jego profil (Laufer, Nation, 1995).

Przewaga rozwigzan iloéciowych nad jakosciowymi wynika przede wszystkim
z potrzeb. W praktyce dydaktycznej zdecydowanie wazniejsza jest mozliwo$¢
ustalenia ogdlnego potencjatu leksykalnego, jakim w danym momencie dysponujg
uczacy sie, niz okreslenie stopnia opanowania kilku wybranych wyrazéw. Nie bez
znaczenia jest tez to, iz za pomoca testéw ukierunkowanych na znajomo$é stow-
nictwa wszerz mozna badad i poréwnywaé potencjat duzych grup uczgcych sie
o réznych jezykach pierwszych, wywodzgcych sie z réznych kregéw kulturowych,
a takze §ledzi¢ dynamike rozwoju ich kompetencji leksykalnej. Atrakeyjnosé tego
podejécia dodatkowo podniosto wykrycie znaczgcej korelacji miedzy wielkoscig
zasobu stownikowego oraz ogdlnym poziomem biegtosci jezykowej (zob. m.in.
Milton, 2006).

Warto w tym miejscu podkresli¢, ze zadna z procedur pomiaru kompetencji
leksykalnej nie zostata zaakceptowana jako narzedzie uniwersalne, poszczegdlne
procedury badawcze mierzg bowiem zazwyczaj jeden lub kilka aspektéw znajomo-
$ci stowa. Catosciowe badania wigzatyby sie zatem z koniecznoscig opracowania
baterii testéw. Postulowala to juz kilkanas$cie lat temu Francine Melka (1997),
sugerujac jednakze, by do czasu skonstruowania odpowiedniej serii procedur
zarzuci¢ wszelkie préby pomiaru zasobu stownikowego. Wydaje sie jednak, ze

31 Potwierdzita to takze analiza polskich koncepcji przedstawiona w kolejnym rozdziale.
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prawdopodobienistwo opracowania doskonatego narzedzia badawczego bez stale
podejmowanych préb jego weryfikacji na gruncie empirycznym jest znikome.
Bateria testéw umozliwiajgca kompleksowe badanie kompetencji leksykalnej uczg-
cych sie moze powsta¢ wylgcznie w wyniku nieustannie podejmowanych dziatan,
dzieki ktéorym niedoskonate i/lub nieadekwatne techniki testowania beda ulegaty
modyfikacji, a procedury oceniania i interpretacji wynikéw — standaryzacji oraz
obiektywizaciji.



Tabela 15. Charakterystyka procedur badajacych kompetencje leksykalng uczacych sie jezyka obcego

oparte na listach/
stownikach

niezalezne od kontekstu

TEST JEZYK RODZA) WYMIARY TESTOWANIA RODZAJ KRYTERIA | RODZAJ KONTROLI RODZA)
BADANIA PROBKOWANIA JEDNOSTEK OCENY PROCEDURY
TESTU

VvIT 12 probkowanie bezposrednie, selektywne, zamkniete 0/1 weryfikacyjny prosta
oparte na listach niezalezne od kontekstu

A 1000 LEVEL TEST 12 probkowanie bezposrednie, selektywne, zamkniete 0/1 weryfikacyjny prosta
oparte na listach czesciowo zalezne od kontekstu

VST 12 probkowanie bezposrednie, selektywne, zamkniete 0/1 weryfikacyjny prosta

J1 oparte na listach niezalezne od kontekstu

EVST 12 probkowanie bezposrednie, selektywne, zamkniete 0/1 weryfikacyjny prosta
oparte na listach niezalezne od kontekstu

PVLT 12 prébkowanie bezposrednie, selektywne, otwarte 0/1 weryfikacyjny prosta
oparte na listach czesciowo zalezne od kontekstu

VL DICTATION TEST 12 probkowanie bezposrednie, selektywne, otwarte 0/1 weryfikacyjny prosta
oparte na listach czesciowo zalezne od kontekstu

TRANSLATION TEST J1/12 probkowanie bezposrednie, selektywne, otwarte kryteria weryfikacyjny prosta
oparte na listach/ zalezne/niezalezne od kontekstu analityczne
stownikach

TEST TYPU C 12 _ bezposrednie, selektywne, czesciowo 0/1 weryfikacyjny prosta

zalezne od kontekstu otwarte

PROFILOWANIE 12 probkowanie posrednie, selektywne, _ system weryfikacyjny ztozona

LEKSYKALNE elicytacyjne zalezne od kontekstu kryteridw

BADANIE GESTOSCI 12 prébkowanie posrednie, catoiciowe, _ system weryfikacyjny zfozona

LEKSYKALNEJ elicytacyjne zalezne od kontekstu kryteriéw

VKS 12 prébkowanie bezposrednie, selektywne, . skala autoewaluacyjny/ ztozona

. X . zamkniete . oo
oparte na listach/ niezalezne od kontekstu . oceniania weryfikacyjny
- i otwarte

stownikach

SRT 12 probkowanie bezposrednie, selektywne, skala autoewaluacyjny | prosta
oparte na listach/ niezalezne od kontekstu zamkniete oceniania
stownikach

ASSOCIATION TEST 12 probkowanie bezposrednie, selektywne, zamkniete 0/1 weryfikacyjny prosta

Zr6dlo: opracowanie wlasne.







V. BADANIA KOMPETENC]JI LEKSYKALNE]J - POLSKIE
DOSWIADCZENIA

1. Wprowadzenie

Dotychczas nie prowadzono badan kompetencji leksykalnej uczacych sie jezyka
polskiego jako obcego. Ocenie podlegata jedynie receptywna i/lub produktywna
znajomos$¢ okre§lonych wyrazéw, ktérg sprawdzano, posrednio lub bezposrednio,
jako jeden z aspektéw osiggnieé jezykowych. Stosowane procedury nie byty stan-
daryzowane. Wyniki pomiaru nie mogty by¢ wiec poréwnywane, nie dawaty takze
podstaw do okre$lania ogélnego poziomu kompetencji leksykalnej uczgcych sie
lub dynamiki jej rozwoju. Analizom poddano natomiast btedy popetniane przez
cudzoziemcéw w trakeie nauki jezyka, wyekscerpowane z ich wypowiedzi pisem-
nych. Chociaz celem autoréw nie byto ustalenie brakéw w zasobie leksykalnym
badanych, cze$¢ prac mozna wigczyé w nurt badan nad kompetencjg leksykalng.
Niektére wyliczenia i wnioski rzucajg bowiem nieco $wiatta na umiejetnosci stow-
nikowe uczgcych sie polszczyzny.

Zupelnie inaczej przedstawia sie kwestia badan kompetencji leksykalnej rodzi-
mych uzytkownikéw jezyka polskiego. Zapoczatkowane zostaly jeszcze pod koniec
XIX wieku, a ich podmiotem byly najczesciej dzieci lub mtodziez szkolna. Histo-
rie! i charakter tych badan warto przypomnie¢ z kilku wazkich powodéw. Po
pierwsze, czeé¢ z nich byta prébg adaptacji na gruncie polskim rozwigzan propo-
nowanych w innych krajach Europy i §wiata. Stosowane w nich zabiegi mogg by¢
wiec przydatne w badaniu leksykalnych umiejetnosci jezykowych uczacych sie
cudzoziemcdw. Po drugie, doswiadczenia badaczy, a przede wszystkim wnioski
wysnuwane na ich podstawie, moga sie okazac uzyteczne w kontekscie glottody-
daktycznym?. Dotyczg one, co prawda, grupy uzytkownikéw o czesto nieporéw-
nywalnym poziomie kompetencji, zostaly jednak oparte na polskim materiale
jezykowym, a zatem uwzgledniajg specyfike polszczyzny jako jezyka fleksyjnego.

Cele badan prowadzonych nad stownictwem dzieci i mtodziezy byty bardzo
zrdznicowane. Chodzito w nich o ustalenie:

! Przegladu starszych koncepdji, sprzed 1950 roku, dokonuje na podstawie prac E. Polariskiego
(1977, 1982), J. Konopnickiego i M. Ziemby (1968), opatrujac je wlasnym komentarzem.
2 Dydaktyka jezyka ojczystego i obcego ma bowiem wiele ,,miejsc wspdSlnych” (zob. Kita, 2002).
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- wielkoéci zasobu stownikowego dzieci w poczatkowej fazie rozwoju mowy oraz
dynamiki jego przyrostu (obszar I),

- wielkosci zasobu stownikowego okreslonej grupy wiekowej dzieci lub mio-
dziezy oraz dynamiki jego przyrostu (obszar II),

- wielkosci przyrostu stownictwa, ktéry nastagpit w wyniku okreslonych dziatan
dydaktycznych (obszar I1I),

- treéci stownika dzieci w okres§lonym wieku i/lub fazie rozwoju oraz stopnia
znajomosci znaczenia wyrazow (obszar IV),

- wielkoéci i rodzaju przyrostu stownictwa w odniesieniu do okreslonych obsza-
réw tematycznych (obszar V),

- struktury stownika dziecka (obszar VI),

- brakéw w kompetencji leksykalnej dzieci i mtodziezy na podstawie analizy ich
wypowiedzi ustnych i pisemnych (obszar VII).
Badania miaty charakter zaréwno ilo$ciowy, jak i jakosciowy, a stosowane

w nich procedury byty bardzo zréznicowane. Opieraly sie na metodzie licze-

nia wprost lub rozmaitego rodzaju prébkowaniu. W wielu uwzgledniano takze

zmienne indywidualne (wiek, pte¢ badanych) oraz §rodowiskowe (takie jak np.

dom, szkota, miejsce zamieszkania, wyksztalcenie rodzicéw), ktére sg waznymi

determinantami zasobu leksykalnego dzieci i mtodziezy (zob. Polanski, 1982).
Ponizej przedstawione zostaly propozycje, ktére mialy pionierski charakter lub

wykorzystywaly rozwigzania metodologiczne zblizone do stosowanych w bada-

niach kompetencji leksykalnej uczacych sie jezyka docelowego.

2. Badania zasobu sfownikowego rodzimych uzytkownikéw
jezyka polskiego

2.1. Badania zasobu slownikowego jezyka dzieci w pierwszej fazie rozwoju
mowy - metoda liczenia wprost (obszar I)

Metodologia badan obszaru pierwszego wykorzystuje tak zwane liczenie wprost
wszystkich wyrazéw, ktérymi postuguje sie dziecko. Zaséb leksykalny® mniej
wiecej do trzeciego roku Zycia rozwija sie stopniowo i nie jest zbyt obszerny, stad
jego wielko$¢ mozna ustali¢ przez wyliczenie elementéw. Wypowiedzi dziecka
83 Zazwyczaj rejestrowane w specjalnych dzienniczkach obserwacji lub, rzadziej,
w nagraniach?, a nastepnie poddawane analizie leksykalno-statystycznej.

W Polsce badania takie zapoczatkowat Baudouin de Courtenay, ktéry obserwo-
watl rozwdj mowy u pieciorga swoich dzieci. Interesowato go, co prawda, gtéwnie
ksztaltowanie sie systemu fonetycznego, ale poniewaz ten nie rozwija sie w prozni,

3 Mowa tu oczywiscie o stowniku czynnym, ktérym dziecko faktycznie postuguje sie w komu-
nikacji z otoczeniem.

4 Najstarsze prace miaty charakter biograficzny, a obserwacje prowadzone byly przede wszystkim
przez nauczycieli i rodzicéw. Czesto dotyczyly dzieci ,,przedwczesnie rozwinietych lub opéznionych
w rozwoju jezykowym” (Polanski, 1982: 7).
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jego analizy zawierajg sporo ciekawych spostrzezen dotyczgcych rozwoju zasobu
stownikowego dzieci. Wyniki badan Baudouina de Courtenay zostaty opubliko-
wane przez Marie Chmure-Klekotowg w 1974 roku.

Stownictwo dzieci dlugo interesowalo gtéwnie psychologéw’. Pierwszg pracg
jezykoznawcza z tego zakresu byla ksigzka Marii Zarebiny (1965), w ktérej autorka,
dokonujgc opisu ksztaltowania sie systemu jezykowego dziecka, uwzglednita takze
aspekt stownikowy. Zapiski z obserwacji uczestniczacej pozwolity jej stwierdzié, ze
badany chtopczyk (syn) w wieku jednego roku i szesciu miesiecy znat czynnie jedy-
nie 118 stéw. W ciggu niespelna pdt roku natomiast jego zaséb leksykalny zwiekszyt
sie niemal pieciokrotnie i liczyt juz 623 stowa®. Tak gwalttownego przyrostu nie
obserwuje sie juz na dalszych etapach rozwoju jezykowego. Wielko$¢ stownika
trzylatka waha sie bowiem w granicach 1000-1500 wyrazdw, osiggajac poziom
okolo 6000 jednostek w momencie rozpoczynania przez dziecko nauki szkolnej’.

Dynamika przyrostu stownictwa u poszczegdlnych dzieci moze by¢ zrézni-
cowana ze wzgledu na uwarunkowania osobowogdciowe oraz srodowiskowe (zob.
Lipiniska, 2003). U wszystkich jednak na pewnym etapie rozwoju jezykowego
nastepuje gwattowny skok. Tak pisze o tym Magdalena Smoczynska:

[Pierwsze wyrazy] dziecko wymawia niejako ,na pamie¢”. Nie ma jeszcze w glowie
przepisu na wymawianie poszczegélnych glosek ani nie potrafi ich ze sobg dowolnie
kombinowa¢. Dopiero majgc 50-70 wyrazéw, przetamuje to ograniczenie i od razu
notujemy gwaltowny przyrost stownictwa. W tym samym czasie dziecko zaczyna te
wyrazy zestawial. To kolejny kamient milowy. Najpierw taczy pozbawione odmiany
wyrazy w niby-zdania, zwane zlepkami, np. Mama am, Da meko. Ale juz niedtugo
potem pojawia sie odmiana: Moja Igcka, ale Daj lgcke; Tata pi, ale posiet pac. Moze
méwi¢ po swojemu (np. styszy szczotka, a méwi ciotka), ale wie, jak to wypowiedzie
(Smoczyniska, 2007).

Metode ,liczenia wprost”, przy rzetelnym sposobie rejestracji danych, cechuje
wysoka wiarygodnos¢ uzyskiwanych wynikéw. Nie mozna jednakze stosowac jej
w pdZniejszym okresie zycia dziecka z kilku powigzanych ze sobg powodéw. Po
pierwsze, na skutek zwiekszonej liczby i intensywnosci kontaktéw z otoczeniem
przestaje by¢ mozliwa obserwacja wszystkich jego dziatan jezykowych. Zarysowuje
sie takze, duzo wyraZniej niz we wezesnym dziecinstwie, réznica miedzy stowni-
ctwem czynnym i biernym. Liczenie wprost moze za$ dotyczy¢ jedynie jednostek
stownika aktywnego.

5 Zob. prace S. Szumana (1955, 1985), M. Przetacznikowej (1959, 1963), L. Geppertowej (1959)
oraz tom O rozwoju jezyka... (1968).

¢ Bardzo podobng dynamike przyrostu stfownictwa zaobserwowala amerykanska badaczka
E. Smith (za: McCarthy, 1968), stosujac metode probki. W wieku 18 miesiecy badane dziecko znato
22 wyrazy, w wieku 2 lat - 118 wyrazéw.

" Dane uzyskane przez Mari¢ Zarebing, a takze przez Marie Kielar-Turska (1989) nie odbiegaja
od wynikéw otrzymanych przez badaczy zajmujacych si¢ jezykiem dziecka poza granicami Polski.
Nawet znaczne rozbieznoéci nie podwazylyby jednakze wiarygodnoséci metody ,liczenia wprost”.
Nie jest ona bowiem zalezna od powtarzalnoéci uzyskiwanych rezultatéw.
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2.2. Badania zasobu slownikowego jezyka dzieci - metoda préobkowania
opartego na sfownikach oraz listach wyrazéw (obszar II)

W przypadku dzieci starszych wielko$¢ zasobu stownikowego badZ dynamike
jego przyrostu starano sie ustali¢ za pomocg metod szacunkowych, czyli réznego
rodzaju prébkowania. Opierano je na listach stownikowych lub wyrazowych.

Badania rodzimych uzytkownikéw jezyka lista stownikowa zapoczatkowat
w Stanach Zjednoczonych Levis M. Terman (1916). Zgodnie z ustalonym wczesniej
algorytmem wybierat on ze stownika ogdlnego okreslong liczbe wyrazéw. Procent
wyrazéw znanych dzieciom z tej listy byl dla niego jednoznaczny z procentem
wszystkich wyrazéw znanych im, a znajdujacych sie w opracowaniu leksykogra-
ficznym, ktére byto Zrédlem ekscerpcji. Jesli wiec ktére§ dziecko potrafito podaé
znaczenie 27% wyrazdéw z listy wyekscerpowanej ze stownika liczacego 40 000
haset, Terman przyjmowal, ze wielko$¢ zasobu stownikowego badanego to okoto
10 080 wyrazéw. Na podstawie tak poczynionych obliczen ustalit on, ze w stowniku
przecietnego o$miolatka jest okoto 3600 wyrazdéw, a zaséb leksykalny osiemna-
stolatka to mniej wiecej 13 500 stéw.

W Polsce pierwsze badania tego rodzaju prowadzono w okresie miedzywo-
jennym. E. Romahn (1931) postuzyt sie w nich Hustrowanym stownikiem Michata
Arcta. Zestawienia wyrazéw dobieral kolumnowo oraz przekrojowo®. Kazdego
ucznia badal nieco inng listg, co, niestety, nie dato mozliwoéci poprzecznego
poréwnywania rezultatéw uzyskanych przez poszczegdlnych uczestnikdw eks-
perymentu ani sensownego usérednienia wyniku badanej populacji. Analizujgc
uzyskane rezultaty, Romahn przyjat ciekawe zatozenie. Uznal mianowicie, ze stowa
znane najstabszemu uczniowi mozna traktowaé jako znane wszystkim lepszym, te
za$ znane tylko najlepszym - za praktycznie nieistniejgce w stowniku danej grupy
wiekowej (za: Polanski, 1977: 50).

Rezultaty uzyskane przez Romahna byly bardzo wysokie — wielko$¢ zasobu
stownikowego uczniéw na zakoniczenie nauki w szkole podstawowej (13./14. rok
zycia) wahata sie, wedtug jego danych, od 40 000 do 50 000 wyrazéw.

Réwnie wysokie wyniki, uzyskat Stefan Stefaniski (1933/1934), ktéry podobnie
jak Romahn, badat kazdego ucznia inng list. Z otrzymanych przez niego rezulta-
tow wynika, ze przyrost stownictwa u badanych dzieci jest bardzo znaczacy i ma
charakter skokowo-progresywno-regresywny. Miedzy 8. a 9. rokiem zasdb rosénie
bowiem jedynie o okolo 1760 wyrazéw, natomiast miedzy 12. a 13. az o 11 674
stowa. Najwyzszg warto$¢ liczbowg — 50 395 — osigga za$ w 13. roku Zycia dziecka,
by w 19. spas¢ do 44 451 (zob. tabela 16). Regresje liczebnosci zasobu stownikowego
Stefanski ttumaczyt negatywnym wplywem przerwy w nauce szkolnej badanych,
ktére miato miejsce miedzy zakonczeniem szkoty podstawowej a poczatkiem nauki
w szkole zawodowej. Wielkosci ani przyczyn skokowego przyrostu nie komentowat.

& Ekscerpcja kolumnowa polega na wybieraniu z co 20 strony wyrazéw znajdujacych sie w jednej
kolumnie, dobér przekrojowy za$ — na selekcji jednego wyrazu z co drugiej strony.
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Tabela 16. Wyniki badan zasobu stownikowego dzieci i mlodziezy S. Stefarfiskiego (1933/1934)

WIEK (w latach) LICZBA WYRAZOW PRZYROST

6 12 500

7 14029 1529

8 21000 6971

9 22760 1760
11 31771 9011
12 38721 6950
13 50395 11674
19 44 451 -5944

Zrédto: Stefanski, 1933/1934.

Wryniki uzyskane przez Romanha i Stefanskiego sg kilkakrotnie wyzsze od tych
uzyskanych przez innych badaczy. Wida¢ to wyraZnie zwlaszcza w odniesieniu
do rezultatéw otrzymanych przez Lewisa Termana, twdrce metody prébkowania
opartego na stowniku. Zdaniem Polanskiego, polscy badacze zbyt dostownie
potraktowali zalozenie, ze ,przypadkowy wybdr stéw ze stownika przemnozony
przez liczbe jego stron, daje rzeczywisty obraz zasobu stownikowego dziecka”
(1977: 51). Niska wiarygodnos¢ wynikéw? w polgczeniu z niewielkg reprezenta-
tywnoscig préb!® spowodowala, ze obserwacje Romahna i Stefafiskiego nie staty
sie punktem odniesienia dla innych badaczy, cho¢ sg z pewno$cig waznym przy-
czynkiem metodologicznym do badan kompetencji leksykalnej rodzimych uzyt-
kownikéw jezyka polskiego.

Podejscie drugie, czyli prébkowanie oparte na listach wyrazowych, uwazane
jest za bardziej wiarygodne. Jednym z pierwszych badaczy, ktéry wykorzystat je
w praktyce, byl Amerykanin A. Watts (za: Polanski, 1982: 10). Wyniki uzyskane
przez niego przedstawiajg sie nastepujgco:

- przecietne dziecko wwieku 5-6 lat zna co najmniej 2000 wyrazdw, przy czym
liczba ta moze by¢ wieksza u dzieci ze $rodowiska miejskiego, ze wzgledu na
wiekszy dostep do débr kultury,

- wwieku okoto 7-8 lat wielko$¢ stownika wzrasta do okoto 4000 wyrazdw,

- nastepnie rosnie o okoto 700 wyrazdw rocznie, tak ze przy koncu szkoty pod-
stawowej (wiek 14 lat) moze sie waha¢ w granicach 10 000!,

% Stowniki, z ktérych dokonuje sie ekscerpcji, czesto sa zupelnie nieporéwnywalne zaréwno ze
wzgledu na ich makro-, jak i mikrostrukture.

10 Obserwacje przeprowadzone byly na malej liczbie badanych wywodzacych sie z jednego
$rodowiska.

' Dla poréwnania, wedlug Stefana Stefanskiego (1933/1934) wiecej stéw znat szeéciolatek roz-
poczynajacy nauke w szkole.
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W Polsce nie badano kompetencji leksykalnej dzieci klasyczng metodg prébko-
wania opartego na listach wyrazéw. Nigdy nie powstata bowiem rama referencyjna
dla tego rodzaju obserwacji; innymi stowy, nie wyznaczono zakresu stownictwa,
ktérego opanowania oczekiwano by od dzieci w okre§lonym wieku, cho¢ Stefan
Szuman (1955) podkredlal, ze istniejg pewne prawidtowosci w procesie wzboga-
cania sie stownictwa dzieci, dzieki czemu mozliwe jest wyrdznienie tak zwanych
wyrazéw wstepujacych, od ktérych nalezy zaczynaé proces nauczania.

2.3. Badania przyrostu zasobu slownikowego jezyka dzieci (obszar III)

Badania, ktérych metodologia cze$ciowo nawigzuje do zatozen metody prébkowa-
nia opartego na listach wyrazéw, prowadzili w latach szesédziesigtych Jan Konop-
nicki i Marian Ziemba (1968). Ich kontekst byl jednak nieco inny. Celem badaczy
byto bowiem ustalenie, ktére wyrazy wzbogacajg zaséb stownikowy ucznidw,
zaréwno czynny, jak i bierny, w wyniku nauki szkolnej oraz na ile ich osiggniecia
s3 Zwigzane z zamierzeniami, czyli zakresem tresci nauczania'?. U podstaw badan
Konopnickiego i Ziemby leglo zalozenie, ze wielkoé¢ zasobu stownikowego dziecka
jest tylko w czeéci konsekwencijg jego rozwoju intelektualnego i emocjonalnego®.
Waznymi determinantami sg réwniez czynniki §rodowiskowe oraz indywidualne,
przede wszystkim roénie on jednak dzieki edukacji. Testy leksykalne miaty wiec
mierzy¢ wielko$¢ przyrostu wiadomosci opanowanych przez dzieci w trakcie
nauki szkolnej, ktory mial sie wyrazaé liczba nowo poznanych pojeé i termindw.
Zostaly one przygotowane dla klasy I1L, IV, V, VI i VI[; dwa pierwsze liczyty po
100 jednostek, trzy pozostate — po 200.

Forme testéw zdeterminowat cel badania, ktérym bylo ustalenie, ,,w jakim
stopniu pojecia wprowadzane w szkole przez nauczyciela i podreczniki zostaty
przyswojone przez uczniow” (Konopnicki, Ziemba, 1968: 15). Najczesciej pytano
w nich o rzeczowniki, gdyz tych, jako nazw nowych pojeé, bylo w materiatach
dydaktycznych najwiecej; nastepnie o czasowniki i przymiotniki. Testy badaty
zaréwno bierng, jak i czynng znajomo$¢ stownictwa. Same zadania testowe wzo-
rowane byly po czeéci na opracowaniu Wattsa (1945) i obejmowaty:

- jednostki krétkiej odpowiedzi (najczesciej — pytanie o nazwe, takze na pod-
stawie ilustracji, pytanie o synonim, pytanie o rozwigzanie skrétéw),

- jednostki typu wybdr wielokrotny,

- jednostki na dobieranie (faczenie grup wyrazowych),

- zadania z lukami (otwartymi i z wyborem wielokrotnym).

Ponizej zostaly przedstawione fragmenty testu przeznaczonego dla klas
trzecich.

12 Badania trwaty kilka lat i objely okoto 2000 uczniéw szkét podstawowych miejskich i wiej-
skich z réznych $rodowisk. Uwzgledniono w nich, poza determinantami §rodowiskowymi, takze
zmienne indywidualne.

13 Zgodnie z przekonaniem, Ze nieustanna komunikacja z otoczeniem stymuluje potrzebe wyra-
Zania coraz to nowych tresci.
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TEST DLA KLASY III SZKOLY PODSTAWOWE] ]. KONOPNICKIEGO I M. ZIEMBY

L. Jak sie nazywa?
1) napisana przez lekarza kartka, z ktérg udajemy sie do apteki?

I1. Podkresl wtasciwg nazwe:

1) rozwigzywanie krzyzéwki lub gra w warcaby, to - praca rozrywkowa, zabawa

2) miejsce, wktérym pozornie styka sie niebo z ziemia, to — krajobraz, réwnina, pano-
rama, horyzont

3) czlowiek, ktéry przyszedt na zakupy do sklepu, to — klient, pacjent, ekspedient

[11. Zastap podane nizej nazwy jedna ogélng:
1) perz, oset, pokrzywa, lebioda

IV. Uzupelnij brakujace wyrazy:
1) Jezeli kierowca zatrabit, to méwimy, ze dat

V. Jak inaczej nazwiesz?
1) 15 minut

1) PGR
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VII. Podpisz rysunki.

(Konopnicki, Ziemba, 1968: 29-35).

Dzieci klas nizszych wypetniaty jeden test. Od klasy szdstej pisaty zas dwa
osobne sprawdziany - matematyczno-przyrodniczy oraz humanistycznyl4 Pierw-
szy obejmowat stownictwo z zakresu biologii, geografii, fizyki, matematyki, drugi
- zjezyka polskiego i historii.

Badane dzieci osiagnety lepsze wyniki w testach matematyczno-przyrodni-
czych, bazujacych na stownictwie konkretnym, zdecydowanie nizsze za$ w testach
humanistycznych, w ktérych musiaty sie wykazaé znajomoscig stownictwa abs-
trakcyjnegols Konopnicki i Ziemba ustalili takze, ze:

(...) wspotczynnik korelacji pomiaru testem matematyczno-przyrodniczym zhumani-
stycznym iwynikéw badan obu testami z ocenami szkolnymi byty wysokie. Wynosity

U Ciekawe, ze tym samym tropem poszli autorzy wspétczesnych testow kompetencyjnych. Po
ukonczeniu széstej klasy dzieci pisza jeden og6lny sprawdzian. Po klasie dziewiatej dwa - matema-
tyczno-przyrodniczy oraz humanistyczny.

5 Konopnicki i Ziemba we wnioskach koricowych podkreélali, ze podreczniki obfitujg w zbyt
duza liczbe takich poje¢, w wyniku czego dzieci nie sgw stanie ich opanowaé. Z takim stanowiskiem
nie zgadza sie E. Polanski (1977: 55), ktéry uwaza, ze obcigzenie podrecznikdw do nauki jezyka
ojczystego zbyt duzg liczbg nieznanych stéw nie jest az takim problemem jak wtasciwy ich dobér.
Stownictwo powinno by¢ dostosowane do mozliwos$ci dzieci, czyli do ich poziomu rozwoju intelek-
tualnego iemocjonalnego. Jego zdaniem zatem, nie ilo$¢, a jako$¢ oraz adekwatno$¢ prezentacji sa
kwestiami o znaczeniu podstawowym w procesie semantyzacji leksyki.
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one 0,65, 0,58 i 0,59. Jest to dowodem na to, Ze nauczyciele w swoich ocenach, moze
nieswiadomie, w powaznym stopniu biorg pod uwage stowne wypowiedzi dziecka
(Konopnicki, Ziemba, 1968: 27).

Badacze stwierdzili réwniez, Ze zaréwno poziom wiedzy, jak i zaséb stownictwa
dzieci wiejskich i miejskich, r6znig si¢ na niekorzy$¢ tych pierwszych'®. Czynni-
kami, ktére mialy znaczgcy wplyw na rezultaty, okazaty sie:

- liczba nauczycieli w szkole (im wiecej nauczycieli miata szkola, tym lepsze
wyniki osiggali uczniowie; bardziej zréznicowany kontakt z jezykiem wptywa
wiec korzystnie na rozwdj kompetencji leksykalnej),

- ogdlne wyniki w nauce.

Istotnym determinantem wielkosci zasobu stownikowego uczniow byly takze
warunki kulturalne obejmujgce wyksztatcenie rodzicéw, czytelnictwo, korzysta-
nie z débr kultury (wspdtczynnik korelacji — 0,54). Zdecydowanie mniejszg role
odgrywaly natomiast warunki materialne $rodowiska domowego (wspdlczynnik
korelacji - 0,36).

Testy Konopnickiego i Ziemby byly klasycznymi testami osiggnie¢, badaly
bowiem, jak duzo stownictwa, ktére pojawiato sie w podrecznikach (tresci naucza-
nia), zostato przez uczniéw przyswojone (wyniki ksztatcenia). Szkoda, ze bada-
cZe, opracowujac testy, nie wzieli pod uwage, iz na zapamiegtanie stowa znaczgco
wplywa czestosdd, z jakg uczgcey sie ma z nim kontakt. Kryterium uzytecznosci,
skadingd bardzo wazne, nie réwnowazy frekwencji wystepowania, gdyz ma cha-
rakter wylgcznie prognostyczny. Dzieci mogly wiec nie opanowa¢ znaczenia
danego wyrazu, gdyz pojawil sie w podreczniku tylko jeden raz. Na te kwestie
autorzy zwrdcili uwage dopiero w trakcie analizy wynikéw, piszac, ze choé pod-
reczniki odpowiadajg potrzebom programowym, to jednak

(...) w niektérych tematach zawieraja zastanawiajgco duzg ilo§¢ nagromadzonych
stéw-pojeé, przekraczajgcych niekiedy mozliwosci zrozumienia i przyswojenia ich
przez uczniéw po jednorazowym opracowaniu!” (Konopnicki, Ziemba, 1968: 148).

Badacze nie sprawdzili takze, czy dzieci z danej klasy bytyby w stanie, i w jakim
stopniu, rozwigzad test przeznaczony dla mlodszego rocznika. Koncentrujgc swe
badania jedynie na znajomo$ci wyrazéw, ktére pojawily sie w podrecznikach prze-
znaczonych dla danej grupy wiekowej, zatozyli zatem, nie wiadomo czy do konica
stusznie, ze stownictwo z pozioméw nizszych zostato juz w petni opanowane.

16 Do podobnych wnioskéw, cho¢ za pomocg innej metodologii, doszta kilkanascie lat pdzniej
E. Teklinska-Kotulska (1973). Potwierdzaja to takze wyniki obecnych testéw kompetencyjnych
- zdecydowanie gorzej rozwiazujg je uczniowie ze szkot zlokalizowanych na wsiach i w matych
miasteczkach.

7 Wptyw czestoéci wystepowania wyrazéw w podrecznikach na stopiefi ich przyswajania badat
E. Polanski (1982: 100-104), wykazujac, Ze frekwencja jest istotnym czynnikiem, ktéry przyczynia
sie do lepszego opanowania leksyki.
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Inny cel postawil, w swoich badaniach Edward Polanski (1977). Uznajac, ze
testy sfownikowe Konopnickiego i Ziemby sg $cisle ,wiadomosciowe”, gdyz spraw-
dzajg przede wszystkim poziom znajomoséci okreslonych pojeé zawartych w pod-
recznikach, zaproponowal rozwigzanie ukierunkowane na badanie umiejetnosci
poslugiwania sie stowami. Bateria testéw opracowanych przez Polanskiego prze-
znaczona byta dla ucznidéw osmioklasowej szkoty podstawowej oraz pierwszych
dwdch klas szkoty $redniej. Poziom trudnosci zadan testowych zostal dostosowany
do mozliwosci poznawczych dzieci na danym etapie rozwoju intelektualnego.
Wida¢ to zaréwno w samym doborze zadan, jak i tredci podlegajacych testowaniu
(zob. ponizej).

TESTY SLOWNIKOWE E. POLANSKIEGO (WYBRANE PRZYKLADY)

KLASAI
2. Do podanych sylab dopisz inne sylaby, aby powstato kilka wyrazéw.
Wzér: po- potem, poza, pole

ka- ma- ha- ca-
fa- no- za- wa-
a- fo-

12. Podaj nazwy zawoddéw:

stawia piece — przyjmuje pienigdze w kasie —
wprawia szyby - wystepuje w filmie lub w teatrze -
robi buty - strzyze i goli —

28. Do podanych rzeczownikéw dobierz przymiotniki:
Wz6r: dobra kolezanka

piosenka posciel
droga ksigzka
KLASAIII

32. Wskaz (przez podkreslenie) wlasciwy wyraz:
Dokument uprawniajacy do wyjazdu za granice to: (paszport, pasazer, poligon).
Cyrkowiec wykonujacy trudne ¢wiczenia to: (aktor, akrobata, amator).

45. Uzupelnij podane zdanie.
Woda wystepuje w trzech ...................: cieklym, stalym i gazowym.

KLASAYV

47. Podaj odpowiednie czasowniki:

otoczy¢ miasto murem lub walem obronnym —
celowo, planowo przyglada¢ sie czemus$ —
przewidywad, przepowiadaé przyszlosé -
przedstawiaé kogo$ w niekorzystnym swietle —
pisaé listy, porozumiewac sie listownie —
KLASA VI

60. Podaj 0gélng nazwe:

a) kolczyki, sygnet, kolia, bransoletka —

b) kwadrat, tréjkat, romb, prostokat —
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KLASA VIII
73. Uzupelnij zdania odpowiednimi wyrazami sposréd nastepujgcych:
przedtem, jednakze, kiedykolwiek, z pewnoscig, oprécz, ale, akurat

Cho¢ chciatem wiedzie¢ o nim wiele, ............... ani stowem sie nie zdradzitem.
.............................. mi uwierzysz, gdy przekonasz sie, Ze to prawda.
Gdybys ..oovvviiii potrzebowat pomocy, zwré¢ sie do mnie.

KLASY 1i 1l SZKOLY SREDNIE]

78. Zastosuj w zdaniach podane przymiotniki.

apatyczny, apetyczny, chytry, chciwy, patelogiczny, patetyczny, archiwalny, duzy, wielki,
ogromny, kolosalny, znaczny, regionalny, ludowy, wilczy, niedzwiedzi, specjalny, kolek-
tywny, humorystyczny

85. Dobierz wyrazy przeciwstawne.

sztuczny — ujemny —
szorstki — optymistyczny —
subtelny — wlasciwy -
posredni — przyjacielski —
wazny —

(Polafiski, 1982: 156-168)

Typy zadan, jakie Edward Polanski wykorzystat w swojej propozycji, to:
- zadania literowe i ortograficzne,
- zadania typu wybdr wielokrotny,
- zadania na dobieranie (laczenie grup wyrazowych i tworzenie grup
wyrazowych),
- zadania ustalajgce gradacje wartosci, wielkosci, intensywnosci itp.,
- zadania z lukami,
- zadania krétkiej odpowiedzi (pytania o wyraz przeciwstawny lub pytania
0 synonim, pytania o nazwe),
- zadania odpowiedzi rozszerzonej (ukladanie zdan z podanymi wyrazami).
Zadania testu stownikowego maja, jak wynika z przedstawionego powyzej
zestawienia, charakter zamkniety lub otwarty, dzieki czemu umozliwiajg badania
zaréwno receptywnej, jak i produktywnej znajomosci leksyki. Proporcje miedzy
liczba zadan kazdego typu w danej czesci testu sg bardzo rézne. W tescie dla
klasy drugiej na dziewietnascie zadan jedynie dwa majg charakter czesciowo
zamkniety (polegaja na tworzeniu wyrazéw z podanych sylab lub uzupetnianiu
brakujacych czesci wyrazéw); w tescie dla klasy szdstej na dwadziescia osiem
zadan - prawie wszystkie maja charakter zamkniety. Autor nie podaje jednak
uzasadnienia przyjetego rozwigzania metodologicznego. Ciggla numeracja zadan
wskazuje natomiast, Zze uczniowie majg wykonywac wszystkie po kolei, to znaczy
ciz klasy pierwszej — zadania dla klasy pierwszej, ale ci z trzeciej — swoje, a takze
poprzednie itd. Potwierdza to takze uwaga znajdujgca si¢ w przypisie do nowszej
wersji testow, z 1982 roku, w ktérej autor pisze: ,,niektére zadania (...) rozwigzy-
wane przez uczniéw wyzszych klas umozliwiaja otrzymanie obrazu przyrostu
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ich stownictwa przez poréwnanie liczby wypisanych prawidlowych jednostek
leksykalnych” (Polanski, 1982: 156). Do tego celu stuzg zadania otwarte typu:

Dopisz wyrazy okreslajgce. Jaka jest:
a) twoja mamusia?

b) twoja szkola?

¢) twoja dzielnica?

Wzér: moja siostra — mata, ladna, grzeczna

Napisz, jaki powinien by¢:
a) dyzurny,

b) kolega,

¢) obiad,

d) uczen,

e) zeszyt.

(Polatiski, 1982: 156-157)

Konstrukeja testu umozliwia zatem ujawnienie skokowo-progresywno-regresyw-
nej natury opanowywania stownictwa w jezyku.

Polanski nie podaje Zrédet ekscerpcji materiatu jezykowego do testéw stowni-
kowych'®. Zapewne jest to leksyka, ktéra pojawia sie w podrecznikach i w zwigzku
z tym to jej znajomosci nalezy oczekiwa¢ od dzieci na okreslonym etapie edukaciji.

Sama procedura testowa, w stosunku do wczesniej omdéwionej, zostata nato-
miast znacznie ulepszona. Zwiekszyla sie nie tylko liczba stosowanych typéw
zadan, ale przede wszystkim ich ukierunkowanie - jest ono wyraznie leksykalne,
a nie jedynie ,wiadomosciowe”. Tworzenie ciggdw synonimicznych, dopisywanie
jak najwiekszej liczby wyrazéw okreslajacych pozwalajg na wglad w bogactwo
stownika uczniéw w okreslonym wieku (poréwnywanie poprzeczne) oraz daja
mozliwos$¢ sledzenia dynamiki wzrostu zasobu leksykalnego (poréwnywanie
podtuine). Zadania wymagajgce odpowiedzi rozszerzonej z kolei umozliwiajg
badanie umiejetnosci postugiwania sie okreslonymi wyrazami.

2.4. Badania tresci zasobu sfownikowego jezyka dzieci oraz znajomosci
znaczenia wyrazéw (obszar IV)

Pierwsze badania tresci stownika dzieciecego w okreslonej fazie rozwoju prowadzit
w Polsce Jan Wiadystaw Dawid (1887). Objat nimi ponad 500 dzieci w wieku od
6 do 12 lat, pochodzacych z réznych $rodowisk. Jego celem bylo statystyczne ujecie
utrwalonych w stowach doswiadczen i wyobrazen dziecka powigzanych z najbliz-
szym otoczeniem, w ktérym przebywalo. W badaniach wykorzystat metode kwe-
stionariuszows, zadajac poszczegdlnym uczestnikom eksperymentu 136 pytan,
ktére brzmiaty, na przyktad:

18 W pracy J. Konopnickiego i M. Ziemby (1968) procedura doboru wyrazéw zostata bardzo
doktadnie opisana i udokumentowana.
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Czys$ jechal wozem?

Czy$ widzial wolu?

Czy$ mial w reku winogrona?
Czy$ byt w menazerii?

Najwiecej stéw znanych dzieciom nalezato do takich kregdw tematycznych, jak
CZLOWIEK, SWIAT PRZYRODY (ROSLINY, ZWIERZETA), PRACA LUDZI,
a wiec do obszaréw zwigzanych z ich bezposrednimi do§wiadczeniami. Pojawiajgce
sie za$ roznice, lepsza lub nieco stabsza znajomo$é wyrazdéw z danego obszaru,
byly wynikiem uwarunkowan $rodowiskowych. Dawid zauwazyt takze, podobnie
jak péZniej Stefanski, ze dynamika przyrostu zasobu leksykalnego dzieci maleje
okoto dziewigtego roku zycia, by przybraé na intensywnosci w kolejnych dwéch
latach (zob. Polanski, 1982: 15).

Prace nad stownictwem dzieci kontynuowata uczennica Dawida, Aniela Szy-
cdwna (1899), a w latach miedzywojennych - F. Domanski (1934/1935) i ]. Szabu-
niewiczowa (1934/1935).

Aniela Szycédwna (1899), postugujgc sie kwestionariuszem, ktéry liczyt 56 pytan,
badata u dzieci znajomo$¢ stownictwa z kregdw tematycznych, takich jak: CZESCI
CIALA, KSZTALTY, STOPNIE POKREWIENSTWA, ZJAWISKA PRZYRODY,
a takze znajomo$¢ pojec z zakresu religii, geografii, historii oraz filogenezy gatun-
kéw. Uzyskane przez nig wyniki potwierdzaty spostrzezenia Dawida, iz najlepiej
znane dzieciom slowa nalezg do obszaréw tematycznych bliskich ich doswiad-
czeniu. Pojawiajg si¢ one w ich stfowniku w nastepstwie bezposredniej obserwacji
zjawisk i kontaktu z przedmiotami'®.

Do podobnych wnioskéw doszta takze Szabuniewiczowa (1934/1935), ktéra
67-wyrazowym testem badata znajomo$¢ stownictwa charakterologicznego u piet-
nasciorga dzieci 7- i 8-letnich, wywodzacych sie z do§¢ zamoznych rodzin. Wyniki
pokazaly, ze badani najlepiej znali wyrazy nalezace do jezyka potocznego, zwlasz-
cza takie, ktérych uzywato sie w odniesieniu do innych dzieci bagdz dorostych. Sta-
biej natomiast radzili sobie z wyrazami charakterystycznymi dla mowy dorostych.

Teza, iz dzieci najlepiej znajg wyrazy, za pomoca ktérych moga sie odnosié¢
do bezposrednio otaczajacej je rzeczywistosci, znalazta potwierdzenie réwniez
w pracy Barbary Wilgockiej-Okon (1967). Zmienit sie jedynie poziom wiedzy
badanych - w potowie lat sze$¢dziesigtych, wskutek wiekszego dostepu do $rodkow
masowego przekazu, dzieci znaly swoje otoczenie duzo lepiej niz ich réwnolat-
kowie przed wojng, co automatycznie znalazto odzwierciedlenie w wielkosci ich
zasobu stownikowego.

9 Badane dzieci zdecydowanie lepiej radzity wiec sobie z leksyka nazywajaca czeéci ciata, przed-
mioty codziennego uzytku, relacje rodzinne, stabiej za$ ze stownictwem z zakresu botaniki, religii itp.
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2.5. Badania wielko$ci i rodzaju przyrostu stfownictwa w okreslonych
obszarach tematycznych (obszar V)

F. Domanski (1934/1935) natomiast prowadzit badania rozumienia wyrazéw naleza-
cych do jednego pola tematycznego CZLOWIEK - CECHY CHARAKTERU przez
dzieci w r6znym wieku (od 7. do 14. roku zycia) pochodzace ze $rodowisk biedniej-
szych - robotniczych i rzemiedlniczych. Poszczegdlne wyrazy dotyczyty uczué, woli,
usposobienia, temperamentu i pojec religijno-moralnych. Starsze dzieci wypelniaty
test (w jego sktad wchodzito 229 przymiotnikdw i 33 rzeczowniki), mtodsze za$ byly
odpytywane ustnie. Wyniki uzyskane przez Domanskiego jednoznacznie wykazaty,
iz w ciggu siedmiu lat liczba wyrazéw znanych dzieciom zwigksza sie mniej wiecej
3,5-krotnie. Badacz zauwazyt réwniez, ze krzywa przyrostu wyraZnie tracita dyna-
mike miedzy 9. a 10. rokiem zycia, by znéw przybra¢ na sile miedzy rokiem 12. a 13.

W ostatnich latach powstato kilka bardzo ciekawych prac, ktérych celem bylto
ukazanie dynamiki rozwoju znajomosci stownictwa nalezgcego do okreslonych
obszaréw tematycznych u dzieci w wieku szkolnym. Leksyka nazywajacg cechy
osobowosci zajmowata sie¢ Helena Synowiec (1985), stownictwem nazywajacym
uczucia — Urszula Kope¢ (2000).

Podstawg analiz Synowiec byly ustne i pisemne wypowiedzi uczniow. Wyka-
zaty one ilo$ciowy i jakosciowy przyrost leksyki nalezgcej do kregu znaczeniowego
cechy osobowosci w poszczegdlnych grupach wiekowych, zaréwno na plaszezyZnie
sfownika, jak i tekstu?®. Wyniki badan pozwolily jej stwierdzié, ze swoisty przetom
w dynamice przyrostu sfownictwa nastepuje u nastolatkéw miedzy 11. a 12. rokiem
zycia. Jest to, jak stusznie zauwaza autorka, ,wynikiem rozwoju proceséw myslowych
i emocjonalnych oraz wzrostem zainteresowania uczniéw zZyciem psychicznym”
(Synowiec, 1985: 143). Zmiany dokonujgce si¢ w ich sposobie rozumowania, w nasta-
wieniu do rzeczywistosci i do samych siebie uzewnetrzniajg sie w jezyku, ktérym sie
postuguja. Wraz z rozwojem ilo$ciowym zaséb leksykalny mlodych uzytkownikéw
staje sie takze coraz bardziej zréznicowany: pojawiajg sie¢ w nim rzeczowniki abs-
trakcyjne oraz rzeczowniki nalezace do kategorii nomina essendi. Rosnie réwniez
liczba przymiotnikéw oraz bardziej ztozonych struktur wyrazowych. Ciekawym
aspektem pracy Synowiec byla konfrontacja badanego stownictwa dzieci i mlodziezy
z materiatem leksykalnym podrecznikéw szkolnych. Autorka jednoznacznie stwier-
dza, iz pomoce dydaktyczne, operujac w tym obszarze bardzo ubogim zasobem
stownikowym (1985: 28-29), zaprzepaszczajg szanse na poszerzanie kompetencji
leksykalnej dzieci, zwlaszcza w mtodszych klasach szkoty podstawowe;.

Wiadomo, Ze podreczniki dla klas mlodszych majg na celu ksztatcenie procesu czyta-
nia i pisania. Uwzgledniajac jednak to, iz na czynny zaséb leksyki uczniéw ma wplyw
dtuzszy kontakt (wzrokowy i stuchowy) z poszczegélnymi wyrazami, warto byloby
integrowa¢ cele ksztalcgce sprawnoé¢ czytania i pisania z ksztatceniem stownictwa
uczniéw (Synowiec, 1985: 147).

20 W badaniach tego typu stownik to liczba wszystkich haset wyrazowych uzytych przez bada-
nego, tekst zas to zasob uzycia tych hasel.
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Podreczniki dla klas starszych sg bogatsze w ¢wiczenia o charakterze leksy-
kalnym, niemniej jednak i one - zdaniem autorki opracowania — oferujg za mato
¢wiczen pozwalajgcych na efektywne poszerzanie aktywnego zasobu stownictwa
uczniéw.

Urszula Kope¢ (2000), podobnie jak Helena Synowiec, oparta swoje badania na
analizach elicytowanych ustnych i pisemnych wypowiedzi uczniéw?!. Zastosowata
réwniez specjalnie opracowany test stownikowy ukierunkowany na przywotanie
wyrazéw z badanego obszaru. Charakterystyka ilosciowa postuzyla jej nastepnie
do analizy semantycznej i kategorialnej. Wynika z niej, Ze liczebnos$é wyrazéw
nazywajgcych uczucia stale rosnie. Przyrost uwidacznia sie zaréwno w stowniku,
jak i w tekscie. Najbardziej zauwazalny jest on u trzynasto- i czternastolatkéw,
a pojawiajace sie w ich tekstach liczne rzeczowniki abstrakcyjne pociagajg za
sobg nominalizacje stylu wypowiedzi (Kope¢, 2000: 130). Wyniki analiz ilos-
ciowo-jakoséciowych zasobnosci stownika dzieci miejskich i wiejskich wypadaty
na niekorzys$¢ tych drugich, korespondujgc ze spostrzezeniami innych badaczy
(Teklinska-Kotulska, 1973; Polanski, 1982; Synowiec, 1985). Zjawisko, ktére jednak
najbardziej niepokoi autorke, to ubogi zaséb stownictwa nazywajgcego uczucia
u uczniéw szkét zawodowych. Proponuje ona wiec, by w pracy dydaktycznej:

(...) udcisla¢ znaczenia, uwrazliwia¢ [mlodziez — przyp. A.S.] na uwarunkowania
kontekstowe i sytuacyjne uzycia wyrazéw oraz zwigzkéw frazeologicznych. Aby zapo-
biega¢ bledom opartym na skojarzeniach fonetycznych i bledom semantycznym, warto
takze utrwali¢ nowo wprowadzane wyrazenia, osadzajgc je w typowych kontekstach
sytuacyjnych (Kope¢, 2000: 131).

Rozwigzanie to w dydaktyce jezyka obcego nazywane jest nauczaniem leksyki
w glab. Zadania, ktére uczacy sie wykonujg, majg ich uwrazliwiaé na réznice zna-
czeniowe, a takze umozliwiajg im aktywne postugiwanie sie¢ nowym stownictwem
w réznych kontekstach.

2.6. Badania struktury slownika dzieci (obszar VI)

Kolejnym obszarem analiz stala sie struktura stownika. W przypadku dzieci
milodszych dane uzyskiwano w wyniku obserwacji uczestniczacej, a nastepnie
stosowano metode liczenia wprost. Badacze zastanawiali sie przede wszystkim nad
tym, jaki jest procentowy udziat poszczegdlnych czesci mowy w znanym dzieciom
zasobie sfownikowym, jak zmienia si¢ on w trakcie rozwoju jezyka i jakie czynniki
majg na to wptyw. Prowadzone przez nich obserwacje i analizy jezyka pozwolity
na wyréznienie trzech faz rozwoju leksyki (Zarebina, 1965):

- w fazie pierwszej pojawiajg sie przede wszystkim wykrzykniki oraz wyrazy

pierwotnie 1 wtdrnie nazywajace,

2 Badani uczeszcezali do szk6t podstawowych, $rednich ogdlnoksztatcacych oraz zawodowych,
wywodzili sie ze §rodowisk miejskich i wiejskich. Wypowiadali si¢ m.in. na takie tematy, jak: Mdj
najszczesliwszy dzien, Moja wizyta u dentysty, Bliska mi osoba jest chora, Moje radosci i ktopoty.
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- wfazie drugiej dziecko zaczyna uzywaé takze wyrazdw szeregujacych i wska-
zujacych, a liczba ekspresywdéw znacznie si¢ zmniejsza,
- w fazie trzeciej pojawiajg sie w jego stowniku partykuly, spdjniki i przyimki.

Struktura stownika interesowata wielu badaczy. Zaséb rzeczownikéw i czasow-
nikéw dzieci w wieku przedszkolnym badat Szuman (1955), udziat przymiotnikéw
i przystéwkdéw analizowala Przetacznikowa (1959), przyimki i spdjniki badata
Geppertowa (1959).

Pelna strukture stownika szesciolatka przedstawita w studium przypadku
Maria Zarebina (1965). Ze 118 znanych péitorarocznemu chlopcu wyrazéw 41,5%
stanowity rzeczowniki®, gtéwnie pospolite, 18,6% — czasowniki, 14,4% — wykrzyk-
niki oraz 6,8 % - przymiotniki (zob. tabela 17). W liczacym 623 wyrazy stowniku
dwulatka odsetek rzeczownikéw (47,2%) i przymiotnikéw (7,6%) zmienit sie bardzo
nieznacznie. Istotniejszy przyrost nastapit w obrebie czasownikéw (25,7%), podwo-
ita si¢ natomiast liczba uzywanych przez niego wykrzyknikéw (23%), co autorka
przypisuje dochodzeniu do glosu sfery emocjonalnej, ,,nawigzujacej do spuscizny
krzyku i gaworzenia z jego funkcjg impresywno-ekspresywng” (Zarebina, 1965:
89). W tym czasie w mowie chlopca pojawily sie takze pierwsze wyrazy szeregu-
jace, a mianowicie liczebniki gtéwne. Potrafil on takze rozréznia¢ znaczenia®
niektérych wyrazéw wieloznacznych (np. kij, patyk, laska), uzywajac wyrazu
adekwatnego do kontekstu sytuacyjnego.

W celu ustalenia udziatu poszczegdlnych czedci mowy w stowniku dzieci star-
szych i mtodziezy najczesciej wykorzystuje sie metode prébkowania elicytacyjnego.
Polega ona na analizie zawarto$ci zebranych wypowiedzi pisemnych, ktére wywo-
tywane sg za pomocg odpowiednio dobranego materiatu stymulujgcego. Nastepnie

na podstawie uzyskanych wynikéw dokonuje si¢ stosownych uogélnieni?,

Tabela 17. Struktura slownika dzieci - badania M. Zarebiny (1965)

CZ(E\?VCYI RZECZOWNIKI | CZASOWNIKI |PRZYMIOTNIKI| WYKRZYKNIKI INNE RAZEM
liczba % liczba % liczba % | liczha | % |liczba| % liczba
WIEK
18 49 415 22 18,6 8 |68 | 17 (144 | 22 |18,7 118
miesiecy
2 lata 269 43,2 160 25,7 47 7,6 143 |23 4 0,5 623
6 lat 2000 50 1000 25 300 7,5 80 2 455 11,5 |ok. 4000

Zrédto: Zarebina, 1965: 40.

22 W badaniach i zestawieniach stosuje si¢ tradycyjny podziat na czedci mowy.

23 Teorie nabywania znaczen przez dzieci zostaty wyczerpujaco przedstawione przez M. Kielar-
-Turska (1989: 33-54).

2 W tym nurcie pozostaja takze badania ukierunkowane na analize struktury wypowie-
dzi dzieci i mtodziezy. Jezykiem dziecka przedszkolnego zajmowaly si¢ M. Kielar-Turska (1989),
M. Przetacznikowa (1959), dzieci szkolnych — H. Mystkowska (1970), M. Kielar (1970) i inni.
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W tym miejscu warto wspomnieé kolejna prace Zarebiny (1977), w ktérej
badata ona udziat rzeczownikéw w strukturze stownika dzieci w wieku szkolnym
(z uwzglednieniem podziatu na osobowe, nieosobowe, Zywotne, niezywotne,
pospolite i wlasne). Analiza wykazala, ze liczba rzeczownikéw abstrakcyjnych
w jezyku dzieci koncezgeych szkote podstawowy (dwcezesnych dsmoklasistéw) jest
trzykrotnie wieksza niz u pierwszoklasistow, przy czym w wypowiedziach swobod-
nych jest ona mniejsza niz w wypowiedziach lekcyjnych?. Wyniki badan Zar¢biny
potwierdzajg spostrzezenia badaczy przedwojennych, iz stfownik dziecka obejmuje
poczatkowo wyrazy zwigzane 7 jego bezposrednimi doswiadczeniami, a nastepnie
wskutek nauki szkolnej wzbogaca sie o pojecia abstrakeyjne.

Podobne badania, tyle ze uwzgledniajgce czynnik $rodowiskowy, istotny
determinant rozwoju zasobu leksykalnego dzieci i mlodziezy, prowadzita Eulalia
Teklinska-Kotulska (1973). Analizujac wypowiedzi ustne dzieci szkét wiejskich
i miejskich, ustalita, Ze te mieszkajgce w miastach postuguja si¢ jezykiem, w ktérym
znajduje sie zdecydowanie wiecej wyrazdw abstrakcyjnych. Bardziej konkretne
do$wiadczenia dzieci wiejskich oraz nizszy poziom szkolnictwa na wsi znalazt
odzwierciedlenie w ich ubozszym zasobie leksyki. Wypowiedzi uczniéw byty
mniej zréznicowane, wystepowata w nich mniejsza liczba wyrazéw okreslajgcych
(przymiotnikéw i przystéwkdow), a wérdd rzeczownikéw i czasownikdw przewazaty
konkretne.

Edward Polanski z kolei (1975) swoimi badaniami objat dzieci szkét podstawo-
wych (klasy V i VIII) oraz mlodziez licealng. Analizujgc ich prace pisemne, zano-
towal znaczny wzrost udziatu przymiotnikéw i imiestowéw przymiotnikowych
w tekstach pisanych przez starszych uczestnikéw eksperymentu (5,4% w klasie
V, a az 10,6% w klasie VIII). Zmienila sie takze nieznacznie struktura samych
wypowiedzi: powoli, ale sukcesywnie, wzrastal w nich udzial zdan ztozonych,
malat za$ pojedynczych, ktére z kolei stawaly sie coraz bardziej rozbudowane ze
wzgledu na liczniej pojawiajace sie w nich wyrazy okreslajgce.

Analize struktury stownika dzieci w mtodszym wieku szkolnym (klasy I-11I)
prowadzila réwniez Anna Jakubowicz-Bryx (2001, 2006). Dzieci samodzielnie
redagowaty dwie formy wypowiedzi - opowiadanie na podstawie ilustracji oraz
opis swojej ulubionej zabawki. Autorka badata za$§ udziat poszczegdlnych czesci
mowy w ich pracach. Analiza stownika i tekstu pozwolita jej stwierdzié, ze wypo-
wiedzi pisemne uczniéw miaty wyrazny styl nominalny - ze zdecydowana prze-
wagg rzeczownikdw i przymiotnikéw nad czasownikami i przystéwkami (2001).

Kolejne badania (2006) byty czeécia szerzej zakrojonego projektu?. Analizujgc
dwa rodzaje pisemnych wypowiedzi 1282 dzieci z réznych §rodowisk (opowiadanie

5 Jest to zjawisko naturalne, gdyz w jezyku codziennym rzadko pojawia si¢ potrzeba odwoty-
wania si¢ do pojec abstrakcyjnych. W wypowiedziach dzieci pojawialy sie one gléwnie w wyniku
stymulacji.

2 Obejmowaty one badanie czynnego i biernego stownika dzieci oraz czynnikéw wptywajacych
na jego wielko$¢ (determinanty srodowiskowe — dom, warunki itp. oraz dydaktyczne — podreczniki
wykorzystywane w nauce szkolnej).
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na podstawie ilustracji przedstawiajgcej park jesienig oraz opis ulubionej zabawki),
Jakubowicz-Bryx badala dwa aspekty zasobu stownikowego uczniéw: czesto$é
wystepowania poszczegdlnych wyrazéw (nazywany przez nig wskaznikiem boga-
ctwa leksykalnego) oraz procentowy udzial cze$ci mowy w obu typach wypowie-
dzi. Wyniki analiz pozwolily jej na sformulowanie wniosku, ze stownictwo dzieci
w mlodszym wieku szkolnym wykazuje staly i réwnomierny wzrost (zob. tabele 18
i19), takze u dzieci wiejskich, ktérych stownik jest jednak nieco ubozszy. Wskaznik
bogactwa leksykalnego?” wypowiedzi uczniéw okazat si¢ zadowalajgcy jedynie
w obrebie rzeczownikéw. W wypadku pozostatych cze$ci mowy ksztattowat sie
zdecydowanie ponizej oczekiwan (Jakubowicz-Bryx, 2006: 294). Uderzajgco mata
byta zwlaszcza znajomos¢ przymiotnikéw — uczniowie stale powtarzali te same
wyrazy niezaleznie od opisywanego przedmiotu czy sytuacji. Wszystko byto mife,
fajne, tadne®®. Spodziewany wickszy udzial w opowiadaniu czasownikéw, ktérych
funkcjg jest dynamizowanie wypowiedzi, takze nie zostat potwierdzony.

Whnioski autorki sg jednoznaczne: zaséb leksyki w pracach pisemnych uczniow
jest niski, cho¢ wykazuje tendencje wzrostowe. Ich wypowiedzi s3 w wiekszo-
$ci nieporadne stylistycznie, czesto niepoprawne pod wzgledem skfadniowym.
Cechuje je takze ubdstwo, zwlaszcza w zakresie wyrazéw okreslajacych. Prze-
ciwdziata¢ temu - jej zdaniem - trzeba, przykladajgc w procesie dydaktycznym
wieckszg wage do ¢wiczen leksykalnych oraz stylistyczno-leksykalnych, uwrazli-
wiajgcych uczniéw na stowa.

Tabela 18. Zestawienie cz¢$ci mowy uzytych przez uczniéw w opisie — badania A. Jakubowicz-

-Bryx (2006)
MIASTO
CZESCI MOWY Klasa | Klasa Il Klasa 11l
stownik | tekst ranga | stownik | tekst ranga | stownik | tekst ranga

RZECZOWNIK 376 1859 1 542 2216 1 607 2637 1
CZASOWNIK 109 1608 2 202 1708 3/2 249 2002 3/2
PRZYMIOTNIK 128 1264 3 202 1233 2/3 255 1749 2/3
PRZYStOWEK 34 154 5/7 40 204 5/7 66 287 5/7

stownik - zaséb wszystkich hasel wyrazowych w wypowiedziach uczniéw
tekst - zasdb uzy¢ tych haset
5/7 - oznacza, Ze dana cze$¢ mowy miata range 5 w stowniku, a 7 w tekécie

Zr6dlo: na podst. Jakubowicz-Bryx, 2006: 343-344.

7 Obliczany wedtug wzoru I bog = W/ VN; gdzie: W - liczba réznych wyrazéw w tekscie (haset),
N - dlugo$c¢ tekstu liczona w wyrazach.

28 Jest to jedna z cech kodu ograniczonego (zob. Bernstein, 1961).
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Tabela 19. Zestawienie cze¢éci mowy uzytych przez uczniéw w opowiadaniu - badania
A. Jakubowicz-Bryx (2006)

MIASTO
CZESCI MOWY Klasa | Klasa Il Klasa Il
stownik | tekst ranga | stownik | tekst ranga | stownik | tekst ranga
RZECZOWNIK 192 3310 1 235 3881 1 472 5493 1
CZASOWNIK 101 1883 2 157 2094 2 418 3508 2
PRZYMIOTNIK 54 411 3/5 128 952 % 171 1285 3/5
PRZYStOWEK 36 235 5/7 61 340 5/7 117 782 5/7

stownik - zaséb wszystkich hasel wyrazowych w wypowiedziach uczniéw
tekst — zasdb uzy¢ tych haset
5/7 - oznacza, Ze dana cze$¢ mowy miata range 5 w stowniku, a 7 w tekécie

Zr6dlo: na podst. Jakubowicz-Bryx, 2006: 343-344.

2.7. Badanie brakéw w kompetencji leksykalnej (obszar VII)

Do obszaru badan kompetencji leksykalnej nalezy réwniez analiza bledéw popel-
nianych przez uzytkownikéw w trakcie performancji jezykowej. Moze ona mieé
charakter ilo$ciowy badz jakosciowy. Ta pierwsza — mierzona wskaznikiem
bledéw leksykalnych — przynosi dane zdecydowanie mniej ciekawe niz druga,
ktérej celem jest klasyfikacja oraz préba okreslenia przyczyn usterek jezyko-
wych. ,,Obserwacja i analiza popetnianych w pracach pisemnych bledéw pozwala
bowiem wyciggna¢ wnioski odnos$nie do dalszej pracy nad jezykiem i stylem”

(Polanski, Synowiec, 1977: 77).

W Polsce badania lapsologiczne na szerszg skale prowadzili miedzy innymi
Saloni (1971), Czekata (1974), Nagajowa (1975) oraz Polaniski (1977, 1982). Naj-
bardziej wyczerpujgca, patrzac z perspektywy badan kompetencji leksykalnej,
jest praca Edwarda Polanskiego, dlatego tez ponizej zostala przytoczona jego
klasyfikacja bledéw?’. Wyrdznit on (na podst. Polafiski, 1977, 1982):

- bledy fonetyczne (powstajace w wyniku niedokladnej znajomosci danego
wyrazu, objawiajace sie dodawaniem, omijaniem glosek, zastepowaniem
innymi itp.),

- bledy slowotwoércze (polegajace na uzyciu niewlasciwego formantu
stowotwdrczego),

- bfledy leksykalne oparte na mechanizmie semantycznym (wynikajace z nie-
znajomosci zakresu i tredci znaczeniowej wyrazdw),

- bledy w zakresie faczliwoéci frazeologicznej wyrazéw,

- bledy powstate w wyniku przekroczenia zakresu spotecznej uzywalnosci wyra-
26w (wynikajgce z nieznajomosci rejestru jezyka, do ktérego dany wyraz nalezy),

2 Nie jest to jednak podzial powszechnie stosowany. Poszczegdlni badacze przedstawiaja zazwy-
czaj wlasne ujecia i typologie (por. Saloni, 1971; Dabrowska, Pasieka, 2006).
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- bledy w uzyciu wyrazéw o znaczeniu relacyjno-gramatycznym,
- bledy w zakresie organizacji tekstu (pozostajace na pograniczu leksyki

i sktadni)*,

- bledy w uzyciu wyrazen przyimkowych.

Polanski czerpat materiat do analiz z zeszytéw przedmiotowych i klasowych.
W pewnym stopniu uwzglednit takze wypowiedzi ustne uczniéw, gtéwnie mtod-
szych klas szkoly podstawowej, oraz wyniki specjalnie przygotowanego testu
stownikowo-frazeologicznego (zob. Polanski, 1982: 156-168). Analiza materiatu
doprowadzita autora do konkluzji, Ze czestym Zrédtem bledéw jest niepetna znajo-
mos¢ stéw lub staba orientacja w zakresie ich tresci znaczeniowej, a takze mylenie
wyrazéw podobnie brzmigcych lub majacych zblizong budowe stowotwdreza.
Uczniom mtodszym duzg trudnoé¢ sprawiajg niekiedy stowa dluzsze o skompli-
kowanym brzmieniu. Polanski podkreslil réwniez, Ze liczba btedéw jest zalezna
od frekwencji wyrazéw - najwieksze trudnosci sprawiajg uczniom stowa rzadziej
lub sporadycznie uzywane (1982: 78).

Analizy lapsologiczne o profilu jakosciowym sg wazne zaréwno ze wzgle-
déw diagnostycznych, jak i prognostycznych Z jednej strony wskazujg obszary,
w ktérych badana grupa ma najwiecej brakéw lub trudnosci, z drugiej zas — na
ich podstawie mozna przewidywaé potencjalne problemy przysztych uczgcych sie
o podobnej charakterystyce. Wyniki analiz mogg zatem doprowadzié¢ zaréwno
do modyfikacji dotychczasowego sposobu nauczania, jak i do innego nachylenia
procesu dydaktycznego. Polanski i Synowiec stusznie jednak podkreslajg, ze cho¢
terapia bledéw powinna by¢ czescig procesu ksztalcenia jezykowego, to ,,nad-
mierne zajmowanie si¢ bledami moze spowodowad ich utrwalenie sie¢, a nawet
doprowadzi¢ do nowych, wezesniej nieistniejgcych watpliwosci jezykowych” (1977
102). Duzo wieksze znaczenie ma zatem wlasciwie ukierunkowana praca dydak-
tyczna, czyli dziatania profilaktyczne, niz sama terapia powstajgcych bledéw.
Podobnie widziata ten problem Janina Malendowicz (1965), ktéra twierdzita, ze
jedynym remedium na ubéstwo stownikowe jezyka dzieci, nieznajomos$¢ znaczen
oraz nieprawidlowe stosowanie wyrazen sa ¢wiczenia leksykalno-stylistyczne
ileksykalno-frazeologiczne. Dzigki nim mozna bowiem efektywnie budowa¢ zaséb
stownikowy uczniéow w gigb.

3. Badania kompetencji leksykalnej uczacych sie
jezyka polskiego jako obcego

Jak juz wspomniano, badania kompetencji leksykalnej cudzoziemcéw poznajgcych
jezyk polski jako obcy/drugi nie byty dotychczas prowadzone. Za jedyne analizy

30 Ich istote autor thtumaczy w nastepujacy sposéb: ,analizujac poszczegSlne zdania w izolagji,
stwierdzamy nieraz, Ze wyrazy sa przez ucznia uzyte na ogdt we wladciwym znaczeniu i zastoso-
wane w odpowiednim kontekscie, natomiast z punktu widzenia calego tekstu, a wiec wypowiedzi
wielozdaniowej, mozna mie¢ zastrzezenia co do ich poprawnoéci” (Polanski, 1982: 66).
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pozostajace, w szeroko rozumianym nurcie badan kompetencyjnych, mozna jed-
nak uznad te, ktérych zadaniem bylo okreélenie, jakiego typu bledy popelniajg
najczesciej uczacy sie polszczyzny>'. Byly one prowadzone dwutorowo. Mialy
wskazaé zaréwno:

(...) zjawiska, ktdre sg charakterystyczne dla uzytkownikéw okresdlonych jezykéw
pilerwszych oraz takie, ktére — niezaleznie od jezyka pierwszego — stanowia zazwyczaj
powazny problem (Dabrowska, 2004: 105).

Analizy lapsologiczne prowadzone przez Anne Dabrowsks (2004) wykazaty, ze
uczgcy sie polskiego® najczeéciej popelniaja bledy stownikowe w obrebie czasow-
nika, rzeczownika, przyimka oraz przymiotnika. Leksykalne odstepstwa od normy
staty sie wkrétce przedmiotem wspdlnego opracowania Dabrowskiej i Pasieki
(2007), w ktérym autorki przedstawity wiasng klasyfikacje bledéw, dzielac je na:
- semantyczne w obrebie wyrazéw o takiej samej dominancie semantycznej

(wynikajgce z nieznajomosci: tgczliwosci leksykalnej wyrazéw, akomodadji,

tresci i zakresu znaczeniowego wyrazdw oraz rejestru lub powstate w wyniku

przeniesienia wyrazu obcego do polszczyzny),
- semantyczne w obrebie wyrazéw o innej dominancie semantycznej (kalki

i zapozyczenia, bledy stowotwdrcze),

- wykolejenia w obrebie skonwencjonalizowanych syntagm,
- kontaminacje leksykalne.

Podzial ten jest nieco inny niz typologie pojawiajgce sie w pracach analizujg-
cych bledy popelniane przez rodzimych uzytkownikéw jezyka polskiego. Wynika
to, jak piszg autorki, z tego ze:

(...) luki w kompetencji jezykowej, spowodowane zaréwno niepelng znajomoscia
systemu jezykowego, jak i regul ograniczajacych powodujs, Ze stanowia one [bledy
- przyp. A.S.] zbiér daleko wiekszy, a ich typy sg duzo bardziej zréznicowane i, poza
pewnymi uchybieniami wynikajacymi z interferencji zewnatrz- i wewnatrzjezykowej,
na ogét nieprzewidywalne (Dabrowska, Pasieka 2007).

Wiele jednak kategorii w obu typologiach sie pokrywa, na przyktad bledy
stowotwdrcze (wynikajgce z nieznajomosci stosownego formantu), bledy bedace
wynikiem nieznajomosci tresci i zakresu znaczeniowego wyrazéw, bledy w taczli-
wosci zwigzkéw frazeologicznych (kontaminacje leksykalne) oraz te, ktére wyni-
kajg z nieznajomosci rejestru. Inne natomiast sg jedynie nazywane inaczej. Na
przyktad btedy leksykalne o podtozu fonetycznym wyrdznione przez Polanskiego
(adaptowac - adoptowac) w omawianej koncepcji sg klasyfikowane jako usterki

31 Koresponduja one z VI obszarem badan umiejetnosci stownikowych rodzimych uzytkow-
nikéw jezyka.

32 W korpusie liczacym kilkanascie tysiecy przykladéw znalazly sie btedy obcokrajowcow o r6z-
nych jezykach pierwszych, od §wiatowych, takich jak angielski czy niemiecki, po rzadko uzywane,
takie jak mongolski lub koreanski. Stanowi on bardzo cenne Zrédlo ekscerpcji dla réznego rodzaju
analiz, w tym poréwnawczych.
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semantyczne w obrebie wyrazéw o innej dominancie semantycznej. Bledy w uzyciu
wyrazen przyimkowych mieszczg sie za$ w kategorii wykolejenn w obrebie skon-
wencjonalizowanych syntagm.

Proponujgc wlasng typologie, Dagbrowska i Pasieka (2007) oparly si¢ na stusz-
nym skadingd przekonaniu, Ze inny jest mechanizm lezacy u podtoza zjawiska
bledu leksykalnego w przypadku obu grup uzytkownikéw. Jesli jednak przyjaé, iz
blad jest wynikiem ograniczen kompetencji, ktére spowodowane sg niedostateczng
znajomoscig systemu jezykowego, a inne sg jedynie czynniki powodujace luki
w kompetencji, wéwczas wprowadzanie nowego podziatu nie wydaje sie konieczne.
Przyjecie podobnej klasyfikacji, rozszerzonej o kategorie bledéw charaktery-
styczne dla cudzoziemcdw, umozliwitoby poréwnywanie leksykalnych umiejetno-
$ci jezykowych obu grup uzytkownikéw polszezyzny. Szezegdlnie ciekawe bylyby
za$ analizy komparatywne jezyka cudzoziemcédw na poziomie zaawansowanym
i rodzimych uzytkownikéw jezyka polskiego.

Materiat opracowany i zanalizowany przez Dabrowska i Pasieke jest bardzo
obszerny?3. Mozna by wiec na jego podstawie dokonywa¢ uogélnien na temat
poziomu kompetencji leksykalnej uczgcych si¢ jezyka polskiego jako obcego, pod
warunkiem jednak, ze zostatby odpowiednio przygotowany. W tym celu naleza-
toby precyzyjnie okresli¢ poziom biegtosci jezykowej piszacych w odniesieniu do
ESOK]J (2003)*4, gdyz jedynie wspélny system odniesien zapewnia rzetelnos¢ dzia-
faniom poréwnawczym. Krok taki umozliwitby analize jako$ciowg oraz ilosciows
uchybien leksykalnych zawartych w pracach nalezgcych do tego samego poziomu,
a takze obserwacje zmian zachodzacych w obszarze poszczegélnych kategorii
bledéw wraz ze zmieniajgcym sie poziomem zaawansowania.

3.1. Badania kompetencji leksykalnej uczacych sie¢ a certyfikacja znajomosci
jezyka polskiego jako obcego - potencjalny obszar badan

W 2004 roku zostaly wprowadzone w Zycie panistwowe, standaryzowane egzaminy
zjezyka polskiego jako obcego™®. W testach tych, ktérych zadaniem jest ocena ogélnej
bieglosci jezykowej na okreslonym poziomie zaawansowania, znajomos¢ leksyki
jest elementem podlegajagcym rozleglej kontroli. Uczacy sie muszg znaé stownictwo
zwyznaczonych katalogiem obszaréw tematycznych oraz umieé sie nim postugiwad
w stopniu umozliwiajgcym wykonanie zadan jezykowych zawartych w egzaminie.

33 Wezesdniejsze prace badajace jezyk cudzoziemcdw pod katem popelnianych przez nich btedéw
maja charakter zbyt wycinkowy, by mogly stanowi¢ podstawe wnioskowania o ich ogdlnej kompe-
tencji leksykalnej (zob. m.in. Seretny, 1993).

3 Korpus powstal bowiem zanim ukazalo sie polskie ttumaczenie tej pozycji autorstwa
W. Martyniuka.

%5 Ich organizacja i administracjg zajmuje si¢ Pafistwowa Komisja Poswiadczania Znajomosci
Jezyka Polskiego jako Obcego. Polskie egzaminy uzyskaty akredytacje prestizowej organizacji ALTE
(Association of Language Testers in Europe). Jednym z jej zadan jest podejmowanie dziatan na rzecz
ujednolicania (standaryzacji) wymagan, by umiejetnosci jezykowe zdajacych testy na tych samych
poziomach w réznych jezykach byly poréwnywalne.
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Na polskich egzaminach bieglosci znajomos¢ leksyki jest sprawdzana przede
wszystkim posrednio — w obszarze sprawnosci receptywnych, stuchania i czyta-
nia oraz znajomosci struktur gramatycznych - a takze bezposrednio w czeéciach
badajgcych stopiefi opanowania sprawnosci méwienia i pisania, w ktérych stanowi
jedno z kryteriéw oceny wypowiedzi.

Poprawne wykonanie zadan na rozumienie tekstéw méwionych oraz pisanych,
a takze rozwigzanie ¢wiczen gramatycznych daje bardzo ograniczone mozliwo-
$ci wnioskowania na temat ogdlnego poziomu kompetencji leksykalnej zdaja-
cych. Mozna jedynie stwierdzié, ze byt wystarczajacy. Nie da sie bowiem okresli¢,
w jakim stopniu brak odpowiedzi lub odpowiedZ btedna wynikaty z ograniczonej
badZ niepelnej znajomosci wyrazdéw. Mogly mie¢ na to takze wptyw czynniki
pozajezykowe (takie jak: stres, nieznajomos¢ techniki testowania, chwilowe roz-
proszenie uwagi, brak czasu) i/lub kognitywne (brak umiejetnosci logicznego
myslenia, wiedzy itp.).

Ciekawy i bogaty materiat badawczy stanowig natomiast pisemne prace zda-
jacych (wypowiedzi ustne nie sg rejestrowane). Dajg one mozliwo$é prowadzenia
réznorodnych analiz, w tym takze poziomu kompetencji leksykalnej zdajgcych.
Teksty majg bowiem poréwnywalng dtugo$é, identyczng forme, czesto poruszajg
ten sam temat®, napisane zostaly w podobnych warunkach przez uczacych si¢
o bardzo zblizonym poziomie zaawansowania. Na ich podstawie mozna wiec
bada¢ rézne wskazniki kompetencji leksykalnej:

- wspdlezynnik zréznicowania leksykalnego,
- wskaznik gestosci leksykalnej,
- wskaznik bledéw leksykalnych.

Uzyskane wyniki mogg dostarczy¢ ciekawych informacji na temat powigzan
miedzy poziomem kompetencji leksykalnej a stopniem zaawansowania jezyko-
wego. Pozwalajg takze ustali¢, jak bogactwo/ubdstwo stfownikowe oraz liczba
i rodzaj wykolejen leksykalnych wplywajg na wyniki punktacji prac zdajacych.

4. Podsumowanie

Kompetencja leksykalna rodzimych uzytkownikéw jezyka polskiego jest rozlegtym
i dobrze rozwinietym obszarem badawczym. Najwieksze osiagniecia byly nie-
watpliwie udzialem psychologéw/psycholingwistéw zajmujacych si¢ okreslaniem
wielkosci i dynamiki rozwoju zasobu stownikowego dzieci w poczgtkowym okresie
rozwoju mowy>’. Nieco mniejsza rola przypadta jezykoznawcom i metodykom.
Zdecydowal o tym, zdaniem Wtadystawa Miodunki®, system odniesier. Prace
psychologiczne powstawaty w nawigzaniu do gtéwnego nurtu badan $wiatowych,

3¢ Zdajacy wybieraja jeden z trzech lub czterech zestawdw, ale i tak liczba prac jest duza.

37 Baza jezyka dziecka tworzona w Krakowie od czaséw S. Szumana, rozwijana obecnie przez
Marie Smoczyniska, moze poszczycic sie duzym i doskonale udokumentowanym materiatem.
3% WypowiedZ na spotkaniu seminaryjnym.
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podczas gdy rozwazania jezykoznawcze czesto byly pisane w oderwaniu od ana-
liz prowadzonych poza Polskg, co niejednokrotnie zawezato horyzonty badaczy.
Podobnie widziat to ponad dwadziescia lat temu Polanski, piszac:

(...) chociaz w pracach polskich naukowcéw obserwujemy niekiedy wyrazne nawig-
zanie do europejskich i amerykanskich doniesient naukowych, cze$¢ podejmowanej za
granicg problematyki dotad jeszcze pozostata w Polsce bez echa, a wyniki badan nie
zostaly poddane weryfikacji na gruncie polskim (Polanski, 1982: 14).

[ tak na przyktad przynoszgca stosunkowo wiarygodne rezultaty metoda préb-
kowania opartego na listach wyrazéw nigdy nie zostala w Polsce zastosowana
zgodnie z lezgcymi u jej podstaw zalozeniami®. Prébe ustalenia tak zwanego stow-
nictwa minimum podjeto dopiero na poczatku lat dziewieédziesigtych. Potrzeba,
ktéra sktonita badaczy do jego opracowania, wyroslta jednak na innym niz polo-
nistyczny gruncie — stownik taki powstal z my$lg o uczacych sie jezyka polskiego
jako obcego. Nigdy tez nie zostal wykorzystany do celéw badawczych w dydaktyce
polszczyzny jako jezyka ojczystego. Nie prébowano okreslié, na przyklad, czy
i w jakim stopniu stownictwo minimum znane jest dzieciom w réznym wieku
szkolnym, jaka jest dynamika jego przyrostu itp. Badania takie bytyby bardzo
wazne, gdyz ustalenie brakdw leksykalnych w obszarze, ktéry powinny opanowaé
w catodci, jest bezsprzecznym priorytetem dydaktycznym. Podkre$laty to Zofia
Kurzowa i Halina Zgétkowa, oddajac do rgk uzytkownikéw swéj Sfownik mini-
mum jezyka polskiego™, piszac, ze jest on:

(...) niezbedny w nauce i kontroli znajomoéci stownictwa dzieci szkolnych. Wypo-
sazenie ucznia szkoty podstawowej w taki stownik umozliwi uzupetnienie znajomo-
$ci stownictwa niezbednego (...). Nauczycielowi stownik nasz powinien postuzy¢
jako wskazdwka, do jakiego poziomu znajomosci stéw powinien on swoich uczniéw
koniecznie doprowadzi¢ (Kurzowa, Zgétkowa, 1992: 8).

Rozlegltos¢ i wielowymiarowos$¢ badan kompetencji leksykalnej rodzimych
uzytkownikéw jezyka jest jednak niepodwazalna. W ich kontekscie widaé takze
najlepiej, jak wiele jest do zrobienia w tej kwestii na gruncie dydaktyki jezyka
polskiego jako obcego. Obecnie jest to bowiem obszar swoistej terra incognita.

Przeprowadzone analizy potwierdzity wstepne zalozenie, ze rozwigzania sto-
sowane na rodzinnym gruncie nie odbiegajg od tych, ktére wykorzystywane sg
w praktyce glottodydaktycznej. Dotyczy to zaréwno sposobu doboru materiatu, jak
i samych technik pomiaru. Wielko$¢ zasobu stownikowego znanego przedstawi-
cielom obu grup, to jest cudzoziemcdw i rodzimych uzytkownikéw jezyka, ustala

3 W niektdrych pracach wida¢ wyraznie préby, swiadome lub nie, nawigzania do tego podejécia
(m.in. Konopnicki, Ziemba, 1968; Polaniski, 1977), tyle Ze rame referencyjna stanowi w nich materiat
leksykalny podrecznikéw szkolnych.

40 Stownik minimum liczy jednakze jedynie 1520 hasel, definiujac znaczenia okoto 3000 jednostek
leksykalnych, bedac czym$ w rodzaju ,leksykalnego niezbednika”.
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sie zazwyczaj za pomocg metody prébkowania®! opartej na listach, przy czym jako
zrédlo ekscerpcji czesciej wykorzystuje sie zestawienia wyrazdw niz opracowania
leksykograficzne. W obu przypadkach stosuje sie tez podobne zadania:

- typu wybdr wielokrotny,

- na dobieranie,

- zlukami otwartymi,

- wymagajgce odpowiedzi krétkiej badZ rozszerzonej.

Analizie poddaje si¢ takze ustne i pisemne wypowiedzi przedstawicieli obu
grup. Uzyskany w ten sposéb materiat staje si¢ nastepnie przedmiotem podobnie
ukierunkowanych badan jakosciowych i ilo§ciowych.

Poréwnanie charakteru badan ilo$ciowych i jakosciowych kompetencji rodzi-
mych uzytkownikéw oraz uczacych sie pozwolilo wiec potwierdzié, ze rodzaj
stosowanych procedur testowych nie jest uwarunkowany ani typem systemu jezy-
kowego, ani sposobem opanowania jezyka. W obu obszarach jest on zalezny przede
wszystkim od celu, w jakim dokonuje sie¢ pomiaru. To on determinuje bowiem
sposdb opracowania procedury testowej, w tym dobdr tredci podlegajacych kontroli
oraz samych technik testowania.

4 Liczenie wprost mozna by stosowac jedynie w przypadku dzieci symultanicznie opanowuja-
cych jezyk drugi (zob. Lipifiska, 2003).






VI. OPRACOWANIE PROCEDURY TESTOWE]

Bez wzgledu na niedoskonalo$¢ réwnania ,,najczestsze = najwazniejsze
dla uczgcego sie” nie mozna dzisiaj zaprzeczad, ze empiryczne dane
pochodzace z korpuséw dostarczajg informacji, ktére nalezy bra¢

pod uwage w przygotowywaniu materialéw dydaktycznych.

Goeffrey Leech, Paul Rayson, Andrew Wilson,

Word Frequencies in Wirtten and Spoken English... (2001)

1. Wprowadzenie

Opracowanie procedury testowej jest procesem decyzyjnym, w ktérym poszcze-
g6lne rozstrzygniecia dotycza:
- rodzaju i celu testowania,
- tredci podlegajgcych testowaniu,
- formy narzedzi wykorzystywanych do pomiaru,
- adekwatnosci tych narzedzi do celu testowania,
- sposobdw ewaluacji otrzymanych wynikéw.
Przyjete rozwigzania muszg za$ tworzy¢ spdjna calosé.
Przedmiotem rozwazan niniejszej czesci bedzie sformutowanie celu testowantia,
a takze, bedgcy jego konsekwencjg, dobédr tresci podlegajgcych sprawdzaniu oraz
ksztalt procedury pomiaru na poziomie makrostruktury'.

2. Cel testowania oraz typy pomiaru dydaktycznego

2.1. Ukierunkowanie pomiaru

Jak dotad na potrzeby nauczania jezyka polskiego jako obcego nie przygotowano
zadnych standaryzowanych form sprawdzania poziomu opanowania stownictwa,
dlatego tez priorytetowo potraktowana zostata koniecznoé¢ opracowania testow
badajgcych znajomo$é leksyki wszerz.

Koncentracja badan w pierwszej kolejnosdci na aspekcie ilo§ciowym wyrosta
z podzielanego z innymi badaczami pogladu, ze postep w nauce jezyka mierzy sie

! Organizacja list wyrazowych stanowiacych materiat ekscerpcji oraz mikrostruktura testu
zostana przedstawione w kolejnych rozdziatach.
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najczesciej nie tyle ,,glebig” wiedzy leksykalnej, ile jej ,,zasobnoscig” (zob. m.in.
Laufer, 1992; Schmitt, 2000; Nation, 2001; Milton, 2006). Zaréwno bowiem dla
uczniéw, jak i dla nauczycieli ,oczywisty i stosunkowo najtatwiej rozpoznawalng
oznakg poczynionych postepdéw jest znajomo$é coraz wiekszej liczby stéwek”
(Jaglinska, 2005: 338). Pierwszenstwo przyznane pomiarowi ilodciowemu wynika
takze z przekonania, Ze ocena efektywnosci dzialann dydaktycznych, mierzona
wielko$cig przyrostu zasobu stownikowego uczgcych sig, jest bardzo wazna, ponie-
waz najwieksze réznice miedzy rodzimymi uzytkownikami jezyka a uczgcymi sie
odnotowuje sie na plaszczyZnie leksykalnej (zob. Laufer, 2001).

Opracowane narzedzie pomiaru bedzie mozna wykorzystywaé w dwojakim
celu:

— okreslania wielkosci zasobu leksykalnego uczacych sie w danym momencie
procesu ksztatcenia jezykowego (badania poprzeczne),
- ujawniania dynamiki jego rozwoju (badania podluzne).

Oba aspekty sg bardzo wazne. Wielko$¢ zasobu stownikowego, czyli poten-
¢jat leksykalny uczestnikéw procesu ksztalcenia, jest jednym z podstawowych
wskaznikéw wyznaczajacym rodzaj i zakres dziatan jezykowych (produktywnych,
receptywnych, interakeyjnych i mediacyjnych), jakie na danym etapie nauczania
mogg oni podejmowac (zob. Milton, 2006, 2006b). Ujawnienie obszaréw deficy-
towych umozliwia odpowiednie nachylenie procesu dydaktycznego®. Charakter
i wielko$¢ luk w kompetencji leksykalnej uczgcych sie determinuje bowiem rodzaj
technik pracy wykorzystywanych na zajeciach (Nation, 2001: 380). Braki w zakresie
wyrazéw rzadziej uzywanych wymuszajg stosowanie zabiegéw ulatwiajgcych uczg-
cym sie rozpoznawanie znaczenia oraz Kojarzenie go z formg foniczng i graficzng.
Uzupetnienie i/lub aktywacja sfownictwa o wysokiej uzytecznoéci komunikacyjnej
wymaga za$ wykorzystywania technik wspomagajgcych produkeje jezykowa.

Wiasciwe ukierunkowanie leksykalnego rozwoju uczgcych sie jest szczegdlnie
wazne na nizszych poziomach zaawansowania, od Al do Bl. Podstawowym celem
ksztalcenia jezykowego w wymiarze ogdlnym jest bowiem umozliwienie im osigg-
niecia w jak najkrétszym czasie samodzielnosci jezykowej, czyli opanowania tak
zwanych umiejetnosdci progowych (poziom Bl). Sg nimi:

(...) radzenie sobie w wiekszo$ci sytuacji komunikacyjnych; wlaczanie sie do rozmowy
na tematy prywatne lub dotyczace zycia codziennego; opisywanie przezy¢ i zdarzen,
a takze nadziei, marzen i ambicji; uzasadnianie i objasnianie swoich pogladéw i planéw
oraz relacjonowanie wydarzen (zaréwno ustnie, jak i pisemnie); rozumienie tekstéw
(méwionych i pisanych) sktadajacych sie z najczesciej uzywanych wyrazéw dotyczacych
zycia codziennego i zawodowego, sformutowanych w standardowej odmianie jezyka
(ESOKJ, 2003: 34-35).

Poniewaz najczestszg przyczyng zaburzen komunikacji sg braki stownikowe
(zob. Komorowska, 1988), znajomos¢ odpowiedniego zasobu leksyki nalezy widzie¢

2 Paul Meara (1996: 41) twierdzi, Zze standardowe pomiary zasobu stownikowego powinny by¢
staltym elementem kursu jezykowego.
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w kategoriach rekojmi sukcesu komunikacyjnego uczacych sie, stanowigcej jed-
noczesnie solidny fundament dalszej nauki jezyka.

2.2. Typ pomiaru dydaktycznego

O typie pomiaru dydaktycznego decyduje ukltad odniesienr dla jego wynikéw.
W pomiarze rdéznicujagcym celem badania jest poréwnanie wykonania danego
zadania przez konkretng osobe z poziomem jego wykonania przez grupe, do ktérej
nalezy. Uktadem odniesienn wyniku kazdego uczacego sie sg wiec rezultaty innych,
cata za$ grupa tworzy zbiorowo$¢ o okreslonych cechach wspdlnych. Pomiar ré6z-
nicujacy stosuje sie woéwcezas, gdy nie trzeba okresla¢ wymagan programowych
lub gdy nie mozna ich ustali¢. W pomiarze sprawdzajgcym natomiast chodzi to,
by stwierdzié, czy zdajacy wie co$, co wiedzie¢ powinien, czyli o opisanie jego
zachowania ,w odniesieniu do zewnetrznie i zawczasu okreslonych i wyszczegdl-
nionych celé6w” (Ingram, 1983: 267). Uktadem odniesienia tego typu pomiaru sg
okreslone wymagania programowe. Narzedzia pomiaru buduje sie ,wedtug tych
wymagan tak, by je mozliwie dokladnie reprezentowaty i by mozna byto orzec,
czy sg spetnione” (zob. Niemierko, 1999: 53).

Celem planowanych badan kompetencji leksykalnej jest ustalenie, czy i w jakiej
czedci uczacy sie legitymujacy sie réznym poziomem ogdlnej bieglosci jezykowej
opanowali sfownictwo najczesciej uzywane, umozliwiajgce im podstawowe dzia-
fania jezykowe. Pomiar bedzie miat wiec charakter sprawdzajacy.

3. Kryteria doboru materialu do testéw kompetencji leksykalnej

Na konstruktorach narzedzia pomiaru cigzy odpowiedzialnoé¢ za przedstawienie
zasad doboru i zakresu tresci podlegajgcych testowaniu (zob. Niemierko, 1999).

Badania kompetencji leksykalnej uczacych sie jezyka polskiego prowadzone
bedg, podobnie jak wiekszo$é pomiaréw tego typu, metodg probkowania Poten-
cjalnymi Zrédtami ekscerpcji materialu sg w takim przypadku opracowania lek-
sykograficzne, specjalnie przygotowane listy wyrazowe oraz prace uczacych sie.

Prébkowanie oparte na listach stownikowych byto czesto krytykowane. Zwra-
cano uwage na fakt, ze zréznicowane makro- (Zrédta doboru oraz uklad mate-
riatu leksykalnego) oraz mikrostruktury poszczegélnych stownikéw (budowa
artykuléow hastowych) uniemozliwiajg rzetelne poréwnywanie wynikéw badan.
Kwestionowano réwniez sposéb selekcji wyrazéw. Algorytm, ktéry kontroluje
powtarzalno$¢ zasad doboru, nie zapewnia bowiem zadnej reprezentatywnosci
leksyki podlegajgcej sprawdzaniu. Czynnikiem zniechecajagcym badaczy byta takze
czasochonnoé¢ pomiaru.

Prébe uporzgdkowania zasad ekscerpcji materiatu leksykalnego z opracowan
leksykograficznych podjat Paul Nation (1993b). Postulowat on, by do badan wybie-
ra¢ zawsze jednojezyczne stowniki ogélne, przeznaczone dla dorostych rodzimych
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uzytkownikéw jezyka, zawierajace przynajmniej 30 000 artykutéw hastowych,

a nastepnie:

- podda¢ analizie wiarygodnos¢ stwierdzen wydawcy co do liczby artyku-
16w hastowych (moze by¢ zawyzona) oraz liczby definiowanych jednostek
leksykalnych,

- sprawdzi¢ traktowanie derywatdéw,

- eksplicytnie okresli¢ kryteria doboru jednostek leksykalnych do badan, czyli
ustali¢, ktére stowa moga by¢ wigczone, a ktdre z definicji zostang wykluczone.
Dopiero wéwczas mozna przystgpic¢ do:

- opracowania procedury prébkowania (algorytmu), zwracajgc uwage, by w tescie
nie przewazaty hasta z artykutéw o duzej objetosci,

- przygotowania list jednostek o stosowanej liczebnosci, gdyz liczba testowanych
elementéw wplywa na wyniki badania (Nation, 1993b).

Préba usztywniania procedury préobkowania opartego na materiale stowniko-
wym przedstawiona przez Nationa nie przyniosta jednak zadowalajgcych rezul-
tatéw. Kryteria wlgczania do badan lub wyltaczania z nich konkretnych wyrazéw
w dalszym ciggu nie byly wystarczajgco jednoznaczne. Autor nie wskazat takze,
jak duza musi by¢ préba, by wyniki testu byty wiarygodne. Dwa wyrazy z kazdej
nieparzystej strony matego stownika - to okoto 1000 stéw, a tyle, ze wzgledéw
praktycznych, nie moze sie sta¢ przedmiotem badania bezposredniego.

W badaniach kompetencji leksykalnej zdecydowanie czesciej stosuje sie wiec
prébkowanie oparte na listach wyrazowych. Ich wykorzystanie eliminuje przy-
padkowo$¢ doboru materiatu leksykalnego podlegajacego testowaniu. Kompilacja
materiatu opiera si¢ bowiem na jasno sprecyzowanych kryteriach. Moga nimi by¢,
omdwione kolejno:

- frekwencja,

- tresé,

funkgja,

wiedza.

3.1. Kryterium frekwencji

Leksyka kazdego jezyka naturalnego jest systematoidem podlegajgcym nieustannej
ewolucji, ktérego otwarty charakter sprawia, ze tworzacych go elementéw nie da
sie ustali¢ przez wyliczenie. Analiza systeméw stownikowych réznych jezykow
dowiodta, ze przyblizona liczba jednostek wchodzgcych w ich sktad jest bardzo
zréznicowana®. Rozbieznosci te wynikajg, migdzy innymi, z odmiennych uwa-
runkowan historyczno-politycznych i geograficznych spoteczenstw, ktére sg ich
nosicielami. Sg takze pochodng liczebno$ci, poziomu rozwoju kulturowego i cywi-
lizacyjnego oraz mobilnoéci cztonkéw grupy (zob. Miodunka, 1990). Zawartosé
zasobu leksykalnego jezyka naturalnego moze si¢ wiec waha¢ od kilkudziesieciu
tysiecy nawet do kilku milionéw jednostek.

* Inna jest takze budowa samych jednostek w réznych jezykach (zob. Majewicz, 1989; Przybyl-
ska, 2003).

138



Analizujgc zawarto$¢ stownikowy jakiegokolwiek tekstu w dowolnym jezyku
naturalnym, nietrudno jednak zauwazy¢, iz niektére stowa pojawiajg sie w nim
czesto, inne rzadziej, wiele zas to tak zwane hapax legomena. Jedne wyrazy wyste-
puja w wiekszosci wypowiedzi formutowanych w danym jezyku, inne pojawiajg
sie jedynie w tekstach poruszajacych okreslone tematy. Sg réwniez takie, ktére
znaleZz¢ mozna wylacznie w opracowaniach specjalistycznych lub w wypowie-
dziach mieszkancéw danego regionu, cztonkéw okreslonej grupy wiekowej lub
subkultury. Dlatego tez

(...) nikt, nawet najbardziej wyksztatcony czlowiek, nie jest w stanie wyrazi¢ absolutnie
wszystkich tre§ci w swoim jezyku, nie jest tez w stanie zrozumie¢ wszystkich wypo-
wiedzi w nim formutowanych (Lado, 1961).

Niezaleznie jednak od tego, komunikacja miedzy cztonkami wspdlnoty jezykowej
jest na ogot skuteczna i efektywna, co dowodzi, ze w leksyce danego jezyka musi ist-
nie¢ podzbiér, ktéry znany jest kazdemu przecigtnemu uzytkownikowit i w zwigzku
z tym powinien by¢ w pierwszej kolejnosci opanowany przez uczgcych sie.

Niezwykle pomocne w wyodrebnieniu leksyki, ktdrej obecnos¢ nie jest zalezna
od rodzaju i tematu tekstu, typu dyskursu, nadawcy komunikatu oraz kanatu
przekazu, okazaly si¢ badania frekwencyjne oraz rangowe’ reprezentatywnych
korpuséw tekstéw. Stwierdzono wéwezas, Ze stownictwo, dla ktérego oba wskaz-
niki sg wysokie, to leksyka:

- niespecjalistyczna,

- stylistycznie nienacechowana,
- odnoszaca sie do rzeczywistosci bezposrednio otaczajacej uczestnikdéw
komunikaciji.

Cechg leksyki rzadkiej jest natomiast abstrakcyjno$é, ztozono$é znaczeniowa
oraz skomplikowana budowa formalna.

Wylonienie stownictwa znanego wiekszosci przecietnych rodzimych uzytkow-
nikéw jezyka nie byloby jednak tak wazne, gdyby nie potwierdzona badaniami
i obserwacjami teza o jego wysokiej stabilnosci. Leksyka najczesciej uzywana
zmienia si¢ stosunkowo wolno®. Inny dobér korpusu tekstéw, pod warunkiem
ze jest on dostatecznie reprezentatywny, takze w zasadniczy sposéb nie wplywa
na zawartos$¢ i uktad miejsc poszczegdlnych wyrazéw na listach frekwencyjnych

4 Okreslenie przecietny rodzimy uzytkownik jezyka jest konstruktem pojeciowym, co oznacza,
Ze nie s mozliwe empiryczne badania jego kompetencji, ktére w zwiazku z tym widziane sg jako
»udrednione” umiejetnosci jezykowe uzytkownikdw J1.

5 Frekwencja stowa wskazuje, jak czesto wystapilo ono w catym korpusie, ranga zas - w ilu
réznych typach tekstéw (subkorpusach) si¢ pojawilo. Jest ona tym wyzsza, im liczba kontekstéw jest
wigksza. Pojecie ranga jest kalka z jezyka angielskiego range, w ktérym oznacza zasieg.

¢ Por. M. West (1953) oraz G. Leech, P. Raysan, A. Wilson (2001), a takze H. Zgdétkowa (1992)
i korpus PWN.
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(Nation, 2001: 16)”. Badania pokazaly réwniez, Zze wyrazy o wysokiej frekwen-
cji pojawiajg sie jako pierwsze w stowniku dzieci®, co potwierdzilo teze, wazing
z punktu widzenia dydaktyki jezyka obcego, o silnym zwigzku miedzy frekwencjg
stéw a kolejnoscig ich przyswajania. Stowa rzadsze sg opanowywane pdZniej,
a postugiwanie sie nimi czesto, mimo nauki szkolnej, odbiega od doskonatosci
(zob. Polanski, 1982).

Autorami list frekwencyjnych jezyka angielskiego opracowanych na potrzeby
dydaktyczne byli miedzy innymi Edward Lee Thordike, Irving Lorge (1932, 1944),
Michael West (1953), Henry Kucera i Winthrop Nelson Francis (1967), Geoffrey
Leech i wspétautorzy (2001), w Polsce za$§ — Halina Zgotkowa (1992).

Listy wyrazowe oparte na kryterium czestosci powstajg na drodze podziatu
stownictwa z zestawien frekwencyjnych na przedziaty o okreslonej liczebnosci,
ktére stanowig ,,swego rodzaju uniwersum wiedzy leksykalnej reprezentowanej
przez wybrane leksemy” (Wesche, Paribakht, 1996:17).

3.2. Kryterium tresci
Rodzimi uzytkownicy, podejmujac dziatania jezykowe, nie siegaja jednakze
wylgcznie po wyrazy najczesciej uzywane. Wielu tresci nie da sie¢ bowiem wyrazi¢
za ich pomocg. Leksyka o najwyzszej frekwencji jest w duzej mierze atematyczna
i, w zwiazku z tym, czesciej stuzy do méwienia o rzeczach niz do nazywania
samych rzeczy. Jej naturalnym uzupelnieniem jest wiec sfownictwo tematyczne.
Rozréznienie to wprowadzit do jezykoznawstwa stosowanego na poczatku
lat pie¢dziesigtych francuski badacz Rene Michéa (1950). Zwrécil on uwage, ze
stowa atematyczne wystepujg w wielu réznych tekstach o odpowiedniej dtugosci,
niezaleznie od ich zawartosci tresciowej, te drugie za$ pojawiaja si¢ rzadziej’, a ich
obecnos¢ na listach frekwencyjnych - z punktu widzenia statystyki - ma charakter
przypadkowy. Trafnie ujal to Pierre Guiraud:

Wyraz czesty jest najbardziej uzyteczny w ogélnej sumie uzy¢, a rzadki w kazdym
poszczegélnym przypadku. Ale méwienie odbywa sie zawsze w okre$lonych okolicz-
nosciach i sytuacji, ktére sprawiajg, Ze nieodzowna jest znajomos¢ stéw specjalnych,
odnoszgcych sie do tej sytuacji (za: Cygal-Krupa, 1990: 28):

7 Pewne przesuniecia sa jednak mozliwe i bywaja zazwyczaj uwarunkowane rozwojem nauki
i techniki, stanowiac swoiste signum temporum. Frekwencja wyrazu komputer jest obecnie wysoka,
a stowo to w ogéle nie pojawilo sie na listach frekwencyjnych sporzadzonych w latach czterdziestych.

8 Wspdlezynnik korelacji miedzy frekwencja wyrazéw a stopniem ich znajomosci przez dzieci
w wieku od 4 do 7 lat postugujace si¢ jezykiem holenderskim jako pierwszym badz drugim waha
sie 0d 0,50 do 0,77 (zob. Vermeer, 2004: 177).

® W tym miejscu nalezy udcisli¢ termin sfownictwo rzadkie, gdyz jest on pojeciem wzglednym,
takze w statystyce leksykalnej (zob. Sambor, 1975: 105). W glottodydaktyce mianem stownictwa
najczeéciej uzywanego okreéla sie wyrazy zajmujace na listach frekwencyjnych miejsca od 1 do
2000; leksyka rzadziej uzywana mieéci sie w przedziale 2001-10 000, a rzadka — powyzej 10 000
(zob. Nation, Waring, 1997; Nation, 2001).
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Wryrazy tematyczne s3 czesto takze autosemantyczne, podczas gdy spora czeséé
atematycznych ma charakter synsemantyczny. Ponadto wchodzg one ,,catkiem
naturalnie w grupy analogiczne, tzn. asocjacje idei zrodzone ze stosunkdéw rzeczy
miedzy soba, i to wlasnie czesciowo dzigki tym asocjacjom stowa utrwalajg sie
w naszej pamieci” (Michéa, 1950, za: Miodunka, 1980b: 57-58), tworzac tak zwane
ciggi skojarzeniowe!®.

Jesli na akt komunikacji spojrze¢ w kategoriach decyzji podejmowanych przez
mdwigcego (zob. Bygate, 2002: 28), ktdre dotycza
- modelowania dyskursu,

- konceptualizacji wypowiedzi,

- formutowania wypowiedzi oraz

- jej artykulacji,

sfownictwo tematyczne jest ,wywolywane” z pamieci w fazie konceptualizacji
wypowiedzi, czyli myslenia poprzedzajacego méwienie. Na tym etapie tworzy
sie bowiem forma przedwerbalna komunikatu, dochodzi do wyboru i ukladu
tresci oraz sformutowania intencji méwiacego. Stowa tematyczne sg zatem $cisle
powigzane z zawartoscig tre§ciows tekstéw, niosac typows dla nich informacje
(zob. Miodunka, 1989: 177).

W badaniach stownictwa tematycznego wykorzystuje sie metode centréw
zainteresowan wywodzacg si¢ z pedagogiki ogdlnej'!, same za$ analizy majg czesto
charakter leksykalno-statystyczny (zob. Gougenheim i in., 1964; Cygal-Krupa,
1986). Uzyskany za ich pomocg materiat moze wiec staé sie Zrédltem ekscerpcji
materiatu do badan kompetencji leksykalnej. Selekcji wyrazéw mozna dokonywaé
sposréd nalezacych do danego kregu tematycznego badz losowo, badZ kierujgc sie
ich uzytecznoscia lub czestoscig wystepowania.

3.3. Kryterium funkcji

Inng drogg, prowadzacy do celu, jakim bylo wylonienie leksyki wspélnej, ktédrg
w pierwszej kolejnosci powinni opanowywac uczacy sie, podazat Michael Stubbs
(1986). Zwrécit on uwage, iz z zasobu jezyka naturalnego daje sie¢ wyltonié¢ pewien
podzbidr, ktéry tworzg elementy majgce znaczenie ogdlne, odnoszace sie do wspdl-
nych, a nie jednostkowych, doswiadczen ludzkich. Sg to stowa nienacechowane
i neutralne, a zatem pozbawione konotacji o charakterze emocjonalnym lub war-
todciujgcym, zrozumiale dla wszystkich méwigceych danym jezykiem. Majg one
szeroki zakres znaczeniowy, dlatego pojawiajg sie we wszystkich typach dyskursu,
nie wywotujgc uczucia §miesznosci i nieadekwatnosci.

10 Zob. modele pamieci semantycznej przedstawione w pracy 1. Kurcz (1995).

I Najczeéciej pojawiajace sie kregi tematyczne to: dom i mieszkanie, Srodowisko, zycie codzienne,
rozrywki, czas wolny, podréze, relacje z innymi ludZmi, zdrowie i higiena osobista, wyksztalcenie,
zakupy, jedzenie i napoje, ustugi, miejsca, jezyk, pogoda (zob. van Ek, Trim, 1991), a takze rodzina,
praca, edukacja, zywienie, Srodowisko naturalne, panstwo i spoteczefistwo, media, kultura (por.
Martyniuk 1999; Standardy wymagan egzaminacyjnych, 2003; Programy nauczania jezyka polskiego
jako obcego, w druku).
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Lekarz stwierdzil zgon pacjenta.
Lekarz stwierdzil $mier¢ pacjenta.

Dtugo nie moglam przyj$¢ do siebie* po zgonie mojej babci.

Dtugo nie mogtam przyj$¢ do siebie po $mierci mojej babci.

Wyrazy podstawowe sg réwniez zasadniczym budulcem zwrotéw, fraz, wyrazen
idiomatycznych, a takze ztozen. Inng ich cechg charakterystyczng jest wieloznacz-
no$¢ oraz bardzo szeroka lagczliwo$¢ semantyczna (zob. tabele 20 1 21).

Tabela 20. Laczliwoé¢ leksykalna wyrazow fat (wyraz podstawowy) oraz stout i obese

man baby belly animal lie paycheque
fat + + + + + +
stout + - + - - -
obese + - ? - - -

Zrédlo: Carter, 1982.

Tabela 21. Laczliwo$¢ leksykalna wyrazéw gruby (wyraz podstawowy) oraz tusty i otyly

cztowiek | zwierze | brzuch | nieporozumienie [awantura| bfad |czwartek | migso | druk
gruby + + + + + + - - +
ttusty + ? + - - - + + +
otyty + - - - - - - - -

Zr6dlo: opracowanie wilasne na podst. Sliwiriski, 1993.

W przeciwienstwie do stéw niepodstawowych, tworzg one rozbudowane
rodziny wyrazdw. Zazwyczaj sg takze hiperonimami, na przyktad:

daé vs. darowaé
przekazal vs. ofiarowac
kwiatek vs. réza, tulipan

Czesto w zwiazku z tym bywaja wykorzystywane w parafrazach badz streszcze-
niach.

Stowa o takiej charakterystyce Stubbs nazwat podstawowymi (lub nuklear-
nymi)'2. W leksyce jezyka naturalnego stanowig one pierwszy, najwyrazniej zaryso-

12'W yjeciu Michaela Stubbsa wida¢ wyrazne nawigzanie do propozycji Roberta W.M. Dixona
(1971). Analizujac stownictwo jezyka dyirbal, podzielil on czasowniki na dwie kategorie: jadrowe
i niejadrowe (nuclear oraz non nuclear verbs). Czasowniki jadrowe — to neutralne stylistycznie jed-
nostki o znaczeniu najszerszym, ktére majg zazwyczaj wyzsza frekwencje niz jednostki niejadrowe.
Sa one fatwe do przelozenia z jezyka na jezyk, podczas gdy czasowniki niejadrowe czesto nie maja
ekwiwalentéw kognitywnych w innych jezykach. Mozna ich uzywac takze do definiowania znaczenia
wyrazow niejadrowych, gdyz zawieraja wszystkie ich cechy semantyczne. I tak np. daé - zawiera
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wany, krag. Kolejne to: wyrazy nienuklearne, terminy specjalistyczne, dialektyzmy
oraz, lezace na kranicach continuum, archaizmy.

Stubbs zwraca uwage na fakt, ze przecietni rodzimi uzytkownicy jezyka
,wiedzg”, ktore stowa nalezg do kategorii podstawowych!® — uzywaja ich niemal
odruchowo zawsze wtedy, kiedy rozmawiaja z dzie¢mi lub z obcokrajowcami,
czyli osobami stabo znajgcymi jezyk. Intuicja native speakerdw, podkresla autor
propozycji, potwierdza zatem istnienie wyrdznionej kategorii wyrazéw, cho¢, jak
sam stwierdza, nie moze stanowi¢ kryterium ich wylaniania. Inne stownictwo
moze by¢ bowiem podstawowe dla ludzi bardziej $wiattych, inne za$ dla mniej
wyksztatconych. Czestoéé wystepowania moze by¢ zatem, zdaniem autora, jedy-
nie potwierdzeniem nuklearnosci wyrazu, jej empiryczng konsekwencjg, a nie jej
wyznacznikiem.

W Polsce poszukiwania stownictwa nuklearnego w ksztalcie zaproponowanym
przez Stubbsa prowadzit Andrzej Markowski (1992). Przygotowat on listy leksyki
wspdlnoodmianowej (w uktadzie alfabetycznym i tematycznym). Obejmujg one
okoto 7200 wyrazdw, ktdre mogg sie pojawiaé w réznych kontekstach, nie wywo-
tujgc uczucia $miesznosci lub nieadekwatnosci.

3.4. Kryterium wiedzy

Listy oparte na kryterium wiedzy z kolei tworzy sie doraZnie na potrzeby konkret-
nego eksperymentu. Zrédtem ekscerpcji s3 w tym przypadku materiaty dydak-
tyczne zawierajgce tresci ksztatcenia, ktére powinny by¢ opanowane. Tym tropem
szli w Polsce miedzy innymi Jan Konopnicki i Marian Ziemba (1968), Edward
Polanski (1982), z badaczy zagranicznych za$ - Saula Takala (1984).

Procedura kompilacji list jest zazwyczaj podobna, cho¢ kryteria ostatecznej
selekcji materiatu podlegajgcego testowaniu mogg sie nieco réznié. I tak na przy-
ktad Konopnicki i Ziemba ze sporzgdzonych wykazéw obejmujgcych wszystkie
stowa pojawiajgce sie w materiatach dydaktycznych dla okreslonej klasy szkoty
podstawowej wybierali te, ktdre nie pojawity sie na listach skompilowanych na
drodze analizy podrecznikéw dla klas nizszych. Liczba wybranych stéw wahata
sie 0od 450 do 690. Z tego zestawienia, kierujgc sie uzytecznoscig poszczegélnych
jednostek leksykalnych w dalszej nauce, dokonywali kolejnych selekgji tak, ze
w rezultacie poszczegélne listy liczyty po 100, 150 lub 200 wyrazéw. To one staty
sie ostatecznym Zrédlem doboru konkretnych jednostek do testéw.

Saula Takala (1984) natomiast, opierajac sie na klasycznym rozréznieniu sfow-
nik — tekst, sporzadzit liste wyrazowg na drodze analizy materialu leksykalnego

wszystkie cechy czasownika ofiarowad, kupi¢ — czasownika nabyc (zob. analize semantyczna czasow-
nikéw pola RELACJE WEASNOSCI w pracy A. Seretny, 1998). Danuta Buttler stowa takie nazywata
Lkoputowymi” (1980a: 165).

13 Podobnie, jak ,wiedza”, czym sa sfowa lub wyrazy, znaja ich znaczenie, potrafia je wydzieli¢,
zostawiajac spacje w tekécie badz robiac pauzy w wypowiedzi ustnej, cho¢ dla badaczy pojecia te sa
dalekie od jednoznacznoéci (zob. Miodunka, 1989: 60).
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podrecznikéw do nauki jezyka angielskiego jako obcego dla ucznidéw szkét fin-
skich. Z 14 500 wyselekcjonowanych jednostek finski badacz kompilowat nastep-
nie poszczegdlne zestawienia, ktére wykorzystywal w badaniach kompetencji
leksykalnej uczacych sie.

3.5. Analiza kryteriéw doboru materialu do list wyrazowych

Ze wzgledu na ogdlny, kompetencyjny charakter planowanych badan listy wyra-
zowe bedgce Zrédtem ekscerpcji materiatu leksykalnego powinny mie¢ charakter
neutralny i jak najbardziej uniwersalny.

Nie mozna wiec w tym celu wykorzystaé zestawien stownictwa tematycznego.
Dobér zakreséw tematycznych, na ktérym opiera sie kryterium tresci, nie ma cha-
rakteru uniwersalnego!, nie sposéb bowiem uwzgledni¢ w badaniach wszystkich
mozliwych kregéw. Nie wszystkie sg réwniez jednakowo wazne w poszczegdlnych
stadiach procesu dydaktycznego. Obszar tematyczny rodzina jest Z pewnoscia
istotniejszy w poczatkowym okresie nauczania niz pasistwo i spoteczeristwo lub
media. Same wyrazy nalezgce do poszczegdlnych kregéw takze nie sg ,,réwno-
wartosciowe”. Poszerzajac zaséb leksykalny uczgcych sig, kierujemy sie bowiem
uzytecznosciy, ktéra w duzej mierze opiera sie na frekwencji. Najpierw wiec spo-
$réd jednostek nalezgcych do kregu tematycznego rodzina poznajg stowa, takie
jak matka, siostra, brat, a dopiero pézniej wyrazy tess, stryj®.

W badaniach kompetencji leksykalnej o charakterze ogdlnym nie mozna takze
wykorzysta¢ ,list podrecznikowych” opartych na kryterium wiedzy ze wzgledu
na zréznicowany charakter nauczania polszczyzny. W celu zapewnienia trafnosci
pomiaru przeprowadzonego na podstawie list wszyscy uczestnicy eksperymentu
muszg si¢ uczy¢ z okreslonych podrecznikéw, w podobnych warunkach, na zaje-
ciach o podobnym stopniu intensywnosci (zob. Konopnicki, Ziemba, 1968; Takala,
1984). Badania opierajgce si¢ na takich Zrédtach noszg wyrazne znamiona testu
osiggnied, a nie bieglosci.

Wyrazy, ktérych znajomos$¢ mogtaby sta¢ sie przedmiotem badan kompeten-
cyjnych, znajdujg sie natomiast na listach leksyki nuklearnej, wspdlnej réznym
odmianom polszczyzny (kryterium funkcji). Sg to bowiem stowa o znaczeniu ogdl-
nym, neutralne, znane wiekszosci rodzimych uzytkownikéw jezyka. Przeszkode
w tym przypadku stanowi jednakze nie tyle sam material, ile jego organizacja.
Wykaz przygotowany przez Markowskiego (1992) ma uporzadkowanie dwoja-
kie — alfabetyczne i tematyczne. Kregom tematycznym, ktérych autor wytania az
50, trudno zapewni¢ odpowiednig reprezentatywno$é, zwlaszeza ze liczebno$é
wyrazéw jest w nich bardzo zréznicowana. Porzadek alfabetyczny z kolei jest

1 Cygal-Krupa (1986) np. badata stownictwo 23 obszaréw tematycznych, Gougenheim i wspét-
autorzy (1964) jedynie 16.

15 Listy oparte na kryterium tresci czeéciej bywaja wiec wykorzystywane do przygotowania
dydaktycznych stownikéw pojeciowych lub tematycznych (zob. m.in. Seretny, 2003a) niz w bada-
niach kompetencji leksykalnej.

144



catkowicie ahierarchiczny. Wszystkie sfowa maja w nim réwnorzedny status,
a to uniemozliwia jakgkolwiek gradacje materiatu, niezbedng z punktu widzenia
potrzeb dydaktycznych.

Najbardziej obiektywne i neutralne Zrédto ekscerpcji materiatu leksykalnego
do list wyrazowych stanowia zatem zestawienia frekwencyjne. Opierajg si¢ one na
reprezentatywnych i obiektywnych, a zatem niezaleznych od kontekstu nauczania,
danych liczbowych. Obejmujg stownictwo najczesdciej uzywane przez rodzimych
uzytkownikdéw jezyka, umozliwiajgc stopniowanie jego trudnosci.

Dowodu na to, Ze opanowanie sléw najczesciej uzywanych stanowi solidny
fundament budowli, jakg jest znajomos¢ jezyka, dostarczajg materiaty ukazujgce
pokrycie tekstu przez stowa o najwyzszej frekwencji — znajomos¢ zaledwie 2000
najczesciej uzywanych wyrazéw gwarantuje dostgpnosé leksykalng'® okoto 80%
przecietnego komunikatu sformutowanego w danym jezyku (zob. m.in. Zgétkowa,
1992; Nation, Waring, 1997; Nation, 2001), przy czym znajomo$¢ kazdego kolej-
nego tysigca zwieksza jg juz w nieporéwnanie mniejszym stopniu (zob. tabela 22
oraz rysunek 17).

Tabela 22. Pokrycie tekstu w jezyku angielskim przez wyrazy o najwyiszej frekwencji

WYRAZY POKRYCIE TEKSTU
(WTYS.) (W %)
1000 74,1
2000 81,3
3000 85,2
4000 87,6
5000 89,4
43 831 99,0
86 741 100,0

Zrédto: za: Nation, 2001: 15.

Listy wyrazowe oparte na kryterium frekwencji nie sg jednakze materiatem
doskonatym. Wykorzystujgc je w badaniach, nalezy pamietaé o kilku istotnych
kwestiach.

Po pierwsze, zestawienia frekwencyjne sporzadza si¢ na podstawie czestosci
wystepowania stowoform, a nie znaczen. O pozycji wyrazéw wieloznacznych decy-
duje wiec tak zwana frekwencja kumulowana, czyli Iacznal’, i nie wiadomo, ktdre
ze znaczen danego stowa ma najwyzszg czesto$¢ wystepowania. Przyjmuje sie wiec,
Ze jest to znaczenie podstawowe, czyli takie, ktére rodzimemu uzytkownikowi

16 Dostepnos¢ leksykalna oznacza rozumienie treéci znaczeniowej wyrazéw.

17 Bardzo wiele wyrazéw zajmujacych najwyzsze miejsca na listach czestosci to stowa o kilku (np.
glowa) lub nawet kilkunastu (np. i$¢) znaczeniach. Stownik minimum jezyka polskiego Zofii Kurzo-
wej i Haliny Zgbtkowej (1992) zawiera ok. 1600 artykutéw hastowych, definiujac, w przyblizeniu,
znaczenia okoto 4000 jednostek leksykalnych. 850 wyrazéw znajdujacych sie w zestawieniu Basic
English Vocabulary ma za$ tacznie okoto 12 500 réznych znaczen (zob. Nation, 1983).
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100

95  pokrycie
tekstu

znajomos$¢ stownictwa (w tys.)

Zrédto: Werfiin., 2005.

Rysunek 17. Znajomo$¢ stownictwa (w tys.) a pokrycie tekstu (w %)

jezyka nasuwa sie jako pierwsze po ustyszeniu wyrazu w izolacji. Opracowania
biorgce pod uwage frekwencje znaczen nalezg do rzadkosci (zob. tabela 23).

Po drugie, listy frekwencyjne nie sg uszeregowaniem faktycznych jednostek
leksykalnych pojawiajgcych sie w wypowiedziach rodzimych uzytkownikdow.
W badaniach czestosci jako jednostki znaczeniowe traktowane sg bowiem wyrazy
tekstowel8 Wyrazenia typu lezeé¢ do gory brzuchem, czu¢ pismo nosem, siedzie¢
cichojak myszpod miotta, w ciagu, w zasadzie, czyli tak zwane ciagi formulicznel9
(zob. Wray, 2002) nie figurujg jako osobne hasta. Sg one ,,rozcztonkowywane”,
a tworzace je wyrazy porzadkuje sie alfabetycznie. Deleksykalizacja zwigzkdw
frazeologicznych iinnych jednostek wielowyrazowych powoduje wiec, ze na listach
wystepuja stowa, ktore w rzeczywistosci nie sa wcale czeste. Na to zjawisko, w kon-
tek$cie doboru stownictwa do nauczania jezyka polskiego jako obcego, zwracata
uwage Danuta Buttler, piszac:

(...) ogromngrole w wyznaczaniu czesto$ci uzy¢ wyrazéw odgrywa frazeologizacja (czy
raczej ,szablonizacja”) pewnych zwigzkéw stownych. Ona to zapewnia wysoka pozycje
na liscie wyrazom poza tym rzadkim (...), anawetwyjatkowym (Buttler, 1980b: 164).

BW badaniach ilosciowych, atakimi sagbadania frekwencyjne, przedmiotem analizy sa wyrazy
rozumiane jako ciagi liter miedzy dwiema spacjami lub znakami o warto$ci spacji.

1 Ciagi formuliczne to, w dydaktyce jezyk6éw obcych, wieloelementowe potaczenia o r6znym
stopniu zespolenia, o sztywnym lub elastycznym uktadzie (zob. Wray, 2002). Na poziomie recepcji
rozpoznawane sgjako niepodzielne elementy, niepoddawane dalszemu przetwarzaniu, a na poziomie
produkcji wyciggane z pamiecijako catosci, a nie generowane element po elemencie w wyniku sto-
sowania regut. Do ciggéw takich zalicza sie (zob. ESOKJ, 2003: 101-103): utarte formuty, wyrazenia
idiomatyczne, intensyfikatory, szablonowe zwroty, wyuczone i uzywane jako cato$ci bez odrebnej
analizy, inne state zwigzki wyrazowe sktadajace sie ze stéw regularnie uzywanych razem.
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Nalezy réwniez pamietad, ze listy frekwencyjne opierajg si¢ na korpusach jezyka
pisanego’’. Rzadziej wiec pojawiaja sic w nich wyrazy potoczne, ekspresywne,
dosadne, charakterystyczne dla jezyka méwionego. Komunikacje pisemng cechuje
tez wieksze bogactwo leksykalne, czego dowodzi wyzsza gestos¢ leksykalna tekstow
pisanych (zob. Ure, 1971; O’Loughlin, 1995).

Tabela 23. Haslo HEAD (glowa) z General Service List M. Westa (1953)

HEAD 2216e
head, n. (1) (part of body)
A hat on my head

Head and heart (= inteligence and feeling) (5%)

Will cost him his head (= life) (2%)

Wiser head; count heads (= persons) (1%)
Phrase: over head (= above) (63%)
(2)  (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-rest, head-hunter, etc. 1%

head -/ Phrases:

Head to foot 0,2%
Head or tail 0,3%
Keep or lose one’s head (=control) 0,5%

[Onyour head be it  0,4%
Off his head = mad 0%]

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%

Zrédto: West, 1953.

Pewng staboscig zastosowania w badaniach kompetencyjnych list wyrazowych
opartych na badaniach frekwencyjnych jest mozliwo$¢é niedoszacowania faktycznej
wielkosci zasobu leksykalnego poszczegdlnych uzytkownikéw. Mogg oni znad
o wiele wiecej stéw, ktérych opanowaniem nie maja szans si¢ wykazaé. Syste-
mem odniesieni jest bowiem lista o okre§lonym sktadzie i konkretnej liczebnosci.
W wypadku planowanych badan najistotniejszg kwestig jest jednakze ustalenie,
jak wiele uczacy si¢ opanowali wyrazéw najczesciej uzywanych, ktére powinni

20 Podobnie jest w wypadku list frekwencyjnych jezyka polskiego — wiekszos¢ Zrodet ekscerpcji
to materiaty pisane (zob. Kurcz i in., 1974-1977).
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poznawaé w pierwszej kolejnosci. Niedoszacowanie faktycznego potencjatu lek-
sykalnego jawi sie wiec w tym kontekscie jako kwestia wtédrna.

Zdaniem niektérych badaczy, miedzy innymi Stubbsa (1986), listy wyrazowe
oparte na kryterium frekwencji zbyt szybko ulegajg dezaktualizacji, a sama cze-
sto$¢ wystepowania niektérych stéw nie zawsze idzie w parze z tak zwang uzytecz-
noscig komunikacyjng. Argument pierwszy jest tatwy do podwazenia. Na starszych
listach frekwencyjnych nie ma co prawda stéw, ktére sg obecnie powszechnie uzy-
wane na skutek rozwoju technologicznego, zasadniczy zrab pozostat jednakze ten
sam. Potwierdza to duzg stabilno$¢ stownictwa o wysokiej frekwencji?l. Argument
drugi natomiast, podnoszony nie tylko przez Stubbsa, spowodowal, ze listy zaczeto
uzupetnia¢ wyrazami o nizszej czestosci wystepowania, kierujgc sie kryteriami
potrzeb i uzytecznosci.

Podaje si¢ réwniez w watpliwos¢ psychologiczng realno$é badan frekwencyj-
nych. John Charles Alderson (2007) wykazat na przyktad, ze wyrazy, ktére zajmujg
wysokie miejsca na listach kompilowanych na podstawie kryterium czestosci, nie
zawsze sg postrzegane jako czeste nawet przez wyksztatconych rodzimych uzyt-
kownikéw??. Stowa funkcjonujace w ich $wiadomosci jako regularnie uzywane
tworzg ciggi wyraznie odbiegajace od zestawien uzyskiwanych na podstawie badan
korpuséw tekstéw. Podkreslajac pilotazowy charakter swoich dociekan, Alderson
zwraca uwage na koniecznosé prowadzenia dalszych analiz, ktére bgdZ podwazg
zasadno$é wykorzystywania w dydaktyce jezyka wynikéw badan frekwencyjnych
prowadzonych dotychczasowymi metodami, bgdZ doprowadzg do odrzucenia
przekonania, iZ umiejetnosci kompetentnego rodzimego uzytkownika moga w tej
kwestii stanowi¢ punkt odniesienia. Subiektywna ocena czestosci wystepowania
wyrazu prawdopodobnie zawsze bedzie odbiegaé od obiektywnej, gdyz opiera si¢
na doswiadczeniach jednostkowych poszczegdlnych uzytkownikéw?. Badania
frekwencyjne odwotujg sie za$ do doswiadczen zbiorowych. Dane uzyskane na
ich podstawie mozna widzie¢ zatem jako zobiektywizowany obraz rzeczywistosci
jezykowej wspdlnej wielu méwigcym.

2 Por. listy E.L. Thorndika i I. Lorge’a (1944), M. Westa (1953), H. Kucery i W.N. Francisa (1967)
z opracowaniem G. Leecha, P. Raysona i A. Wilsona (2001). Por. takze listy frekwencyjne H. Zgét-
kowej (1992) oraz korpusu PWN (http://korpus.pwn.pl).

22 Uczestnicy eksperymentu przeprowadzonego przez Johna Charlsa Aldersona byli
jezykoznawcami.

23 W Polsce oceng subiektywnego prawdopodobieristwa wyrazdw zajmowali sie m.in. Wiktor
Jassem i Danuta Gembiak (1980). Badani, postugujac sie szeéciostopniowa skala Likerta, zaznaczali,
czy dany wyraz wydaje si¢ im rzadki, bardzo rzadki, czesty itp. Nastepnie poréwnano frekwencje
30 najczestszych wyrazdw ze stownika prawdopodobienstwa subiektywnego, z 30 stowami o naj-
wyzszej frekwencji otrzymanymi w wyniku badan prawdopodobienstwa obiektywnego (Sambor,
1972). Prawdopodobienistwo obiektywne i subiektywne niektdérych leksemdw réznilto sie znaczaco.
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3.6. Wnioski

W badaniach kompetencji leksykalnej uczgcych sie jezyka polskiego jako obcego
metoda probki oparta zostanie na listach frekwencyjnych. Mimo pewnych ograni-
czen pozostajg one bowiem najbardziej obiektywnym, niezaleznym od kontekstu
i uniwersalnym Zrédtem ekscerpcji materiatu.

Listy wyrazowe oparte na kryterium frekwencji umozliwiajg precyzyjne wyréz-
nienie klas wyrazéw o podobnym ,,potencjale koniecznosci” oraz o podobnym
stopniu trudnosci (zob. Polanski, 1982; Laufer, 1997b; Vermeer, 2004), czyli takich,
ktére powinny by¢ opanowane przez uczacych sie na tym samym etapie ksztalce-
nia jezykowego. Klasy te mozna tworzy¢ z dowolng regularnoscig, w zaleznosci
od potrzeb poszczegdlne przedzialty moga liczy¢ na przykiad po 250, 500, 1000
wyrazéw. Wykorzystanie tego rodzaju list w badaniach poprzecznych utatwia nie
tylko ustalenie wyrazonego liczbowo zasobu leksykalnego uczgcych sie, lecz takze
wskazanie obszaréw stownictwa czestego, w ktérych maja braki. W badaniach
podtuznych umozliwia za$ §ledzenie dynamiki przyrostu warstwy leksykalnej
u poszczegdlnych oséb w okreslonych przedziatach.

Waznym argumentem przemawiajgcym na Korzy$¢ list frekwencyjnych jest
takze to, ze to one stanowig Zrédto ekscerpcji materiatu do stownika minimum,
ktérego zadaniem, co juz w 1956 roku podkreslal w Polsce Antoni Prejbisz, jest:

(...) usystematyzowanie i ulatwienia nauczania (a nie jezyka) przez planowy dobér
i metodyczne wprowadzanie stownictwa w toku nauki szkolnej (...) oraz stworzenie
bazy wyjéciowej dla wszelkich form dalszej nauki. Stownik minimum, zapobiegajac
przerostowi stownictwa oddzialywa dyscyplinujaco na opracowanie tekstéw i wiczen
w podrecznikach i stwarza podstawe adaptacji utwordw w jezyku obcym. Stuzy on
réwniez jako miara tempa i postepéw w nauce [podkr. A.S.] (Prejbisz 1956: 67-68).

4. Determinanty doboru technik testowania

Po okresleniu celu i rodzaju testowania oraz przedstawieniu Zrédet selekciji tresci
podlegajacych sprawdzaniu kolejnym etapem przygotowania procedury testowej
jest prezentacja narzedzi pomiaru oraz sposobu ewaluacji wynikdw.

Dobierajac techniki umozliwiajace okreslenie wielkoséci zasobu stownikowego,
nalezy rozstrzygna¢ kilka waznych, wzajemnie powigzanych kwestii, a mianowicie:
- ktéra faza znajomosci stowa bedzie podlegaé badaniu,

- wjakich dziataniach jezykowych znajomo$¢ ta ma sie przejawiad,

- jaki aspekt znajomosci stowa bedzie przedmiotem pomiaru,

- jakibodziec bedzie wywotywat reakcje uczgcych sie oraz jakim kanatem bedzie
do nich docierat.

Udzielenie odpowiedzi na powyzsze pytania pozwala nie tylko precyzyjnie
wskaza¢ obszar pomiaru, lecz réwniez uscisli¢ rodzaj oczekiwanej reakeji ucza-
cych sie.
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4.1. Fazy znajomosci stowa

Celem badan moze sie staé kazda z faz znajomosci stowa. Z glottodydaktycz-
nego punktu widzenia najbardziej interesujacy jest jednak obszar receptywno-
-produktywny. Jest to bowiem ten etap znajomosci stowa, ktéry przejawia sie
zaréwno w dzialaniach o charakterze mentalnym, jak i mentalno-motorycznym,
a wiec tatwiej poddajacych sie obserwacji, a w konsekwencji takze pomiarowi
dydaktycznemu.

Niniejsze opracowanie ma za zadanie przygotowanie testéw, ktére umozliwig
ocene wielkosci zaréwno pasywnego, jak i aktywnego potencjatu leksykalnego
uczgcych sie. Obszarem pomiaru bedzie wigec receptywno-produktywna znajo-
mo$¢ stownictwa obejmujgca fazy znajomosci cze$ciowej oraz niezupetnej. Obie
umozliwiajg bowiem uzytkownikom rozumienie znaczen niesionych przez wyrazy
oraz postugiwanie sie nimi. Sg takze udziatem wiekszosci uczgcych sie w odnie-
sieniu do znacznej czedci znanej im leksyki. Stopien opanowania stéw w stadiach
wezeéniejszych?* nie pozwala na ich spontaniczne uzycie. Pelng oraz idealng zna-
jomos¢ wielu wyrazdw osigga zas nieznaczny procent tych, ktérzy podjeli trud
opanowania jezyka.

Wyznaczony obszar obejmuje zatem dwie fazy, cze$ciowo nakladajgce sie na
siebie o nieostrych granicach. Procedura testowa musi by¢ jednak ukierunkowana
precyzyjnie, gdyz tylko wéwczas wyniki pomiaru beda rzetelne i wiarygodne.
Mozna tego dokonad, okreslajac, w jakich dziataniach ma sie manifestowac recep-
cja, a w jakich produkcja jezykowa.

4.2. Dzialania jezykowe

Angielski badacz, John Read (2000), wyréznitl dwa typy dziatan uzytkownika,
ktére sg $wiadectwem opanowania stowa na poziomie recepcji, oraz dwa rodzaje,
ktére dowodzg opanowania przez niego umiejetnosci produktywnych (zob. rysu-
nek 18). Pierwsze nazwal rozpoznaniem i rozumieniem, drugie okrelit mianem
przywolania i uzycia.

Procesy rozpoznawania i rozumienia majg charakter mentalny. Przywotanie
iuzycie natomiast to procesy mentalno-motoryczne, gdyz w trakcie przetwarzania
danych dochodzi badZ do uruchomienia aparatu artykulacyjnego (méwienie), badz
do czynnosci manualno-wzrokowych (pisanie).

Rozpoznanie odnosi sie do sytuacji, w ktérych uczacy sie, konfrontowani
z wyrazami wyjéciowymi pojawiajacymi sie w izolacji lub ograniczonym kon-
tekécie?s, s3 w stanie wykaza¢ si¢ znajomoscig ich znaczenia. Rozumienie nato-
miast jest pojeciem szerszym. Opierajgc si¢ catkowicie na rozpoznaniu (nie mozna
rozumieé znaczenia nierozpoznanej jednostki), wigze sie jednak nie tyle z umie-
jetnoécig okreslenia znaczenia pojedynczych pozbawionych szerszego kontekstu

2 Imitacji, reprodukgji pasywnej, recepcji czeéciowej, reprodukgji aktywnej.
25 Zazwyczaj wielkodci jednego zdania.
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POZIOM RECEPCJI ——» rozpoznanie

——»  rozumienic 4——— Pro¢Y mentalne
POZIOM PRODUKCJI —» przywolanie

—»  uzycie 4,‘/\—procesy mentalno-motoryczne

Zr6dto: na podst. Read, 2000.

Rysunek 18. Poziomy produktywnej i receptywnej znajomosci stownictwa a dzialania jezy-
kowe - J. Read (2000)

wyrazoéw, ile z odczytywaniem tredci niesionych przez nie w dyskursie. Przetwa-
rzanie danych jezykowych ma wiec w obu przypadkach zupetnie inny charakter
oraz stopien intensywnosci (zob. Dakowska, 2001). Rozpoznanie nalezy bowiem
do umiejetnosci nizszego rzedu, rozumienie za$ jest umiejetnoscig wyzszego rzedu
(zob. Grabe, 2002). Pierwsze obejmujg dekodowanie, opierajgce si¢ na rozpoznawa-
niu stéw i niesionych przez nie znaczen, oraz tworzenie jednostek znaczeniowych
na poziomie pojedynczych wyrazéw lub fraz; drugie wigza sie z umiejetnoscia
budowania znaczenia na poziomie tekstu, wnioskowania, interpretacji (zob. Chod-
kiewicz, 2000). Rozpoznanie znaczenia jednostki nie zawsze przektada si¢ wiec na
rozumienie jej znaczenia w kontekscie.

Przywotanie z kolei to proces, w wyniku ktérego uczacy sie, stymulowany
odpowiednio dobranym bodZcem, wydobywa z pamieci dany wyraz, a nastepnie
wykorzystuje go w mowie lub pismie. Uzycie ma znaczenie szersze. Jest to oparte
na przywolaniu, swobodne, spontaniczne postugiwanie sie stowem. Dowodzi,
ze dany wyraz stanowi aktywny, latwo dostepny element zasobu leksykalnego
uzytkownika. Oba procesy, podobnie jak i poprzednie, réznig sie jakosciowo.
Uzycie jest przejawem umiejetnodci wyzszego rzedu, przywolanie za$ — §wiadec-
twem opanowania umiejetnosci nizszego rzedu. Fakt, ze uczacy sie, wspoma-
gany bodZcem, potrafi wydoby¢ z pamieci dang jednostke leksykalng, nie ozna-
cza wiec, Ze bedzie umial postugiwad sie nig w samodzielnie formutowanych
wypowiedziach?®.

Inne ujecie tego zagadnienia mozna znaleZ¢ w pracy Batii Laufer i Zahary
Goldstein (2004). Jej autorki, podobnie jak Read, wyrdzniajg dwa poziomy dzialan
jezykowych: aktywne i pasywne. Ich zdaniem, z przywolaniem i rozpoznaniem
mamy do ¢zynienia zaréwno na poziomie recepcji, jak i produkgji (zob. tabela 24).

26 Uczgcy sie moze na przyktad znaé stowo dorgczad, wiedzied, ze to listonoszd o re ¢ z a listy
i wzwiazku z tym poprawnie uzy< tego stowa w zadaniu z luka sterowana, prawidtowo ulozy¢ z nim
zdanie, wyttumaczy<¢ jego znaczenie. W spontanicznych wypowiedziach bedzie jednakze méwi¢
listonoszp r zy n o silisty, co bedzie $wiadectwem niskiej dostepnosci czasownika doreczal.
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Tabela 24. Poziomy znajomosci stowa w ujeciu B. Laufer i Z. Goldstein (2004)

PRZYWOLANIE ROZPOZNANIE
AKTYWNE — odtworzenie formy podanie stowa w J2 wybor stowa w J2
PASYWNE — odtworzenie znaczenia podanie stowa wJ1 wybor stowa w J1

7Zrédto: Laufer, Goldstein, 2004: 407.

Aktywnym przywotaniem nazwaly one umiejetnos$¢ podania ekwiwalentu
wyrazu z J1 w ]2; aktywnym rozpoznaniem natomiast — umiejetno$é wyboru wlas-
ciwego odpowiednika dla wyrazu J1 sposréd czterech wyrazéw J2. Jesli uczacy
sie potrafl przetozy¢ znaczenie podanego wyrazu w J2 na swdj jezyk rodzimy,
jest to przejaw przywotania pasywnego. 7. pasywnym rozpoznaniem mamy za$ do
czynienia wéwczas, gdy uczacy sie, majgc podany wyraz w J2, potrafi dobra¢ do
niego, z kilku podanych mozliwosci, wlagciwy ekwiwalent w J1.

Laufer i Goldstein proponujg bardzo waskie ujecie zagadnienia pasywnej
i aktywnej znajomosci stownictwa. Jest to nie tyle konceptualizacja poszczegdl-
nych pojed, ile ich operacjonalizacja w odniesieniu do jednej, konkretnej sytu-
acji — testowania. Trudno wnioskowaé zatem, jak autorki rozumiejg te pojecia
w szerszym kontek$cie komunikacji jezykowej. Kolejne zawezenie dotyczy technik
elicytujacych dziatania jezykowe uczgcych sie: wszystkie sugerowane w pracy
rozwigzania opierajg sie wylgcznie na ttumaczeniu zewngtrzjezykowym (J1 — J2;
J2 — J1), co znacznie ogranicza mozliwosci wykorzystania tego formatu badan.
Mozna go bowiem stosowa¢ wylacznie do badan grup jednorodnych jezykowo.
Nie jest ponadto mozliwe sprawdzenie stopnia opanowania stownictwa J2 przez
uczgcych sie, ktérych J1 jest dla badacza nieznany.

Ujecie Reada jest zatem bardziej uniwersalne, a takze zdecydowanie szersze.
Wydaje sie jednak, ze rozrdznienia wprowadzone przez angielskiego badacza
wymagaja dodatkowego uscislenia na poziomie produkgji jezykowej zaréwno
w obszarze przywolania, jak i uzycia. Przywolanie moze mie¢ bowiem dwojaki
charakter: bezposredni lub mediacyjny. W pierwszym dochodzi do produkgji,
w drugim - mamy do czynienia z mediacjg (zob. ESOK], 2003). Przywotaniem
o charakterze mediacyjnym jest na przyktad ttumaczenie (z ]2 na J1 lub z J1 na J2)
lub parafrazowanie (z ]2 na J2). Przyktadem przywotania bezposredniego jest zas,
miedzy innymi, uzupelnianie w tekécie luk otwartych lub sterowanych?’.

Sytuacja testowa jest specyficzng sytuacjg komunikacyjng. Diuzsze wypowiedzi
zdajgcych nie pojawiajg sie w jej trakcie spontanicznie, s3 wywolywane za pomocg
réznego rodzaju bodzcdw. Produkeja jezykowa w trakcie egzaminu jest wiec prze-
jawem uzycia, ktére mozna okreéli¢ mianem kierunkowanego (wspomaganego),

" Luka otwarta powstaje w wyniku usuniecia z tekstu calego wyrazu. Luka sterowana jest za$
rezultatem usuniecia jakiej$ czeéci wyrazu, zazwyczaj $rodkowej i koficowej. W pierwszym przy-
padku zadaniem uczacych sie jest wpisanie dowolnego, pasujacego do kontekstu wyrazu; w drugim
— konkretnego stowa zaczynajacego sie od danej litery/danych liter.
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a nie catkowicie spontanicznego. Przy bodZcach ikonicznych lub werbalnych
sformutowanych w ]2 uzycie to ma charakter bezposdredni, przy bodZcach posil-
kujgcych sie J1 — mediacyjny.

Uzycie wspomagane zdaje si¢ bliskie przywotaniu bezposredniemu. Réznig sie
one jednakze wielkoscig produkeji, rodzajem dziatan jezykowych oraz funkejg,
jaka w tych dziataniach petni kontekst. Przywolanie wigze si¢ najczesciej z pro-
dukcja na poziomie stowa/stéw lub frazy/fraz; uzycie wspomagane - z koniecz-
no$cig utworzenia struktury o dtugosci minimum jednego zdania. W pierwszym
przypadku nastepuje rekonstrukcja fragmentéw tekstu danego w materiale wyj-
$ciowym, w drugim - jego tworzenie. W przywotaniu kontekst petni wiec funkeje
naprowadzajaca. Jego zadaniem jest aktywacja zasobdéw pamieci dlugotrwatej
i wydobycie z niej okreslonego wyrazu/okreslonej frazy. Uczacy si¢ dokonuje wiec
dekonstrukeji kontekstu w celu pozyskania informacji niezbednych do produkeji
jezykowej. W uzyciu wspomaganym natomiast materiat leksykalny, ktérego zna-
jomo$cig nalezy sie wykazad, trzeba umiesci¢ w stosownym kontekscie. Nalezy
zatem stworzy¢ kontekst wlasciwy dla okreslonych jednostek leksykalnych.

Podziat zaproponowany przez Reada na poziomie produkeji powinien wiec
rozrézniaé przywolanie:

- bezposrednie,

- mediacyjne.

Uzycie natomiast dzieli¢ na:
- wspomagane/kierunkowane,
- niewspomagane/spontaniczne/naturalne (zob. rysunek 19).

POZIOM RECEPCJI —® rozpoznanie
—— rozumienie

POZIOM PRODUKCIJI —® przywolanie —— bezposrednie
mediacyjne

uzycie wspomagane ——® bezposrednie

spontaniczne
mediacyjne

Zr6dto: opracowanie wlasne.

Rysunek 19. Poziomy produkeji i recepcji a dzialania jezykowe — uszczeg6lowienie pro-
pozycji J. Reada (2000)

Receptywna znajomo$¢ stownictwa uczgcych sie jezyka polskiego jako obcego
sprawdzana bedzie na poziomie rozpoznania, ktére stanowi podstawe dziatan jezy-
kowych w badanym obszarze - nie mozna rozumieé wyrazu, uprzednio go nie roz-
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poznawszy. Rozumienie, jako zlozony proces kognitywny, majgcy wiele pozioméw
glebokosci, trudniej poddaje sie badaniom empirycznym. Bardziej problematyczna
jest takze sama interpretacja wynikéw pomiaru. Produktywna znajomos¢ leksyki
natomiast bedzie sprawdzana na poziomie uzycia wspomaganego bezposred-
niego. Jest to bowiem poziom faktycznej, petnej produkeji, mozliwej w warunkach
egzaminacyjnych. Umiejetnos¢ uzupetnienia luki sterowanej lub otwartej odpo-
wiednim wyrazem (przywotanie bezposrednie) nie daje gwarancji, Ze uczacy sie
bedzie umiat postuzy¢ sie nim samodzielnie. Ukierunkowanie testu na przywo-
tanie lub uzycie mediacyjne znacznie zawezitoby krag potencjalnych uczestnikéw
badania do méwigcych okreslonym jezykiem pierwszym (w wypadku tlumaczen
zewnatrzjezykowych z J1 na ]2 i na odwrét) lub do uczgcych sie o wysokim stopniu
zaawansowania jezykowego (w wypadku tlumaczen wewnatrzjezykowych).

Dzieki zastosowaniu zadan, w ktdrych bedzie sie przejawiaé produktywna zna-
jomo$¢ stownictwa, materiatem badawczym stang sie prébki wypowiedzi uczacych
sie, ktére zostang poddane analizom ilo$ciowym, takim jak: badania wskaznikéw
gestosci leksykalnej, zréznicowania leksykalnego, a przede wszystkim profilowaniu
leksykalnemu.

4.3. Aspekt znajomosci sfowa

Znajomo$¢ stowa jest pojeciem wielowymiarowym. By trafnie dobra¢ narzedzie
pomiaru, a nastepnie wlasciwie interpretowa¢ wyniki uzyskane przez uczacych sie,
konieczne jest wskazanie konkretnych aspektéw, ktére majg podlegaé sprawdzaniu.

Za podstawowy aspekt receptywnej znajomosci stowa na poziomie rozpoznania
uznano wymiar forma i znaczenie, czyli znajomos¢ tresci znaczeniowej niesionej
przez wyraz. Trudno bowiem nie zgodzié sie z tezg Eve Clark, Ze znajomo$¢ zna-
czenia wyrazéw petni funkeje nadrzedng w poznawaniu i opanowywaniu jezyka.
Bez stéw nie mozna bowiem

(...) zrealizowac sktadni danego jezyka. Podobnie, bez stéw nie mozna zademonstrowaé
systemu fonologicznego i morfologii jezyka poprzez réznego rodzaju odmiany (np.
skacze-e, jecha-1, czeka-jgc, zna-ny, kubk-i, kot-a), derywacje (np. pis-arz, skrzyp-ek,
konstruk-cja, srebrz-ysty, zlot-awy, palcz-asty) lub zlozenia (np. glebo-gryzarka, listo-
-nosz, dtugo-pis, zegar-mistrz) (Clark, 2001: 137).

Na poziomie produkgeji, w obszarze uzycia wspomaganego bezposredniego,
przejawiad sie beda Iacznie takie aspekty, jak:
- znajomos¢ tredci znaczeniowej wyrazu,
- znajomo$¢ jego poprawnej formy/poprawnych form,
- znajomo$¢ jego laczliwosci sktadniowo-semantycznej,
- stosowno$¢ uzycia.
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4.4. Kanal i bodziec

Recepcja tre$ci znaczeniowej wyrazu moze nastgpi¢ badZ po ustyszeniu jego formy
fonicznej, czyli w trakeie stuchania, bagdZ w wyniku kontaktu wzrokowego z jego
formg graficzng, a zatem w trakcie czytania.

Na sygnal akustyczny (wymowa) lub sygnat wizualny (pisownia) kojarzymy je [stowo
- przyp. A.S.] ze znaczeniem. W przypadku produkcji stowa za$ planowane przez nas
znaczenia wyrazamy sygnatem dZwiekowym (wymowa) lub wizualnym (pisownia).
Tak wiec w pierwszym przypadku przechodzimy w naszej swiadomosci od sygnatu
jezykowego do rozumienia znaczenia, w drugim zas od znaczenia do sygnatu (Arabski,
1996: 146).

Przedmiotem pomiaru w badaniach kompetencji leksykalnej mogg by¢ zatem
(zob. tabela 25): recepcja wywotana sygnatem akustycznym (1) lub wizualnym (2)
oraz produkcja realizowana za pomocg kodu fonicznego (3) badz graficznego (4).

Tabela 25. Dzialania jezykowe a pasywna i aktywna znajomo$¢ stownictwa

UMIEJETNOéCI RECEPCJA PRODUKCIA
(1) rozpoznanie znaczenia po ustyszeniu wyrazu v
(2) rozpoznanie znaczenia po przeczytaniu wyrazu v
(3) postugiwanie sie wyrazem w mowie v
(4) postugiwanie sie wyrazem w pismie v

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Kazda z czterech umiejetnosci wymaga uruchomienia zupetnie réznych proce-
séw kognitywnych, a zatem innego sposobu aktywowania i przetwarzania infor-
magji leksykalnych zgromadzonych w umysle (zob. Levelt, 1989; Grabe, 2002;
Lynch, 2002). Opanowanie przez uczacych sie umiejetnosci rozumienia znakéw
fonicznych jezyka nie jest tozsame z opanowaniem przez nich umiejetnosdci rozpo-
znawania znaczenia niesionego przez znaki graficzne. Wyksztalcenie za$ kompe-
tencji w zakresie kodowania tresci za pomocg sygnatéw akustycznych nie zawsze
przektada sie na zdolno$¢ do postugiwania sie kodem graficznym. Badaniom
poddana zostanie recepcja wywolana sygnatem wizualnym (2) oraz produkcja
realizowana za pomocg kodu graficznego (4). Innymi stowy, bedzie to test pisemny.

Za takim rozwiazaniem przemawiaja zaréwno aspekty merytoryczne, jak
i wzgledy praktyczne. Test pisemny jest fatwiejszy do przeprowadzenia®®. Bada-
niom mozna takze poddaé wiekszg populacje - liczba uczestnikéw ograniczona
jest jedynie wielko$cig dostepnych pomieszczen. Ocenianie produkgji jezyko-

28 Przy badaniu recepcji wywolanej sygnatem dzwiekowym konieczne jest zapewnienie odpo-
wiednich warunkdw, by czynniki zewnetrzne (zaktdcenia wplywajace na odbidr) nie staly sie grupa
zmiennych pozostajacych poza kontrola.
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wej odbywa sie w jego przypadku post rem, a nie in re (zob. Seretny, 2008d), co
podnosi rzetelnos¢ otrzymywanych wynikéw. Nie wymaga réwniez obecnosci
wysoko wykwalifikowanych egzaminatoréw?’. Ponadto komunikacja manualno-
-wzrokowa jest zazwyczaj postrzegana przez uczacych sie jako mniej stresujgca
niz stuchowo-ustna, co nie jest bez znaczenia w wypadku badan kompetencyjnych
(zob. Bachman, 1990).

Na wybor takiego sposobu testowania wplyw miaty takze rozwigzania przyjete
w glottodydaktyce $wiatowej oraz przemyslenia wynikajgce z analizy polskich
doswiadczen badawczych w tym obszarze. Wiekszosé¢ opracowanych do tej pory
procedur pomiaru wielkodci zasobu stownikowego uczgcych sie lub rodzimych
uzytkownikéw jezyka to testy pisemne.

Test zostal w catosci skonstruowany w jezyku polskim. Jednojezycznos¢ pro-
cedury zapewnia bowiem mozliwos¢ jej wykorzystania w szerszym kontekscie
dydaktycznym.

5. Techniki badania receptywnej i produktywnej
znajomosci stownictwa

5.1. Techniki badania receptywnej znajomosci stownictwa w komunikacji
manualno-wzrokowej - poziom rozpoznania

Receptywng znajomo$¢ leksyki na poziomie rozpoznania mozna bada¢ za pomocy
zamknietych jednostek testu. Jednostki takie, cho¢ zmuszajg uczgcego sie do wysitku
kognitywnego, nie wymagajg od niego formutowania odpowiedzi. Jego zadaniem
jest tylko zaznaczenie, wybranie prawidlowego rozwigzania albo potgczenie poda-
nych elementéw w pary. Punkty za ich wykonanie nalicza si¢ z reguty mechanicznie,
zgodnie z uprzednio przygotowanym kluczem (zob. Przewodnik..., 2004).

Jednostki zamkniete czesto byly poddawane krytyce (Niemierko, 199: 130-131),
gdyz:
- nie zostawiajg miejsca uczgcym sie na wyrazanie oryginalnych pogladéw,

- uznaje sie w nich prymat formy zadania nad tre$ciami ksztatcenia,

- nie dajg mozliwosci obserwowania, w jaki sposéb uczacy sie doszed! do pra-
widtowego rozwiazania,

- cechuje je wysoka podatno$é¢ na zgadywanie.

Wrykorzystanie w badaniach umiejetnoéci wyzszego rzedu jednostek zamknie-
tych, punktowanych zazwyczaj w systemie 0/1, moze budzi¢ watpliwosci. W pomia-
rze umiejetnosci nizszego rzedu, jakg jest rozpoznanie, ich zastosowanie wydaje
sie mniej dyskusyjne. Chodzi bowiem o rozstrzygniecie, czy uczacy sie rozpoznaje
znaczenie CZy tez go nie rozpoznaje. Typ uzytej jednostki testu jest wiec funkejg
rodzaju umiejetnosci jezykowej, ktéra podlega testowaniu. Zarzut, Ze tresci pod-

2 Prowadzacy eksperyment moga w krétkim czasie zapoznad sie z warunkami przeprowadzania
testu.
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legajace sprawdzeniu moga by¢ selekcjonowane pod katem procedury pomiaru
w przypadku planowanych badan nie moze by¢ podnoszony, gdyz wybrane wyrazy
stanowig zbidr jednorodny, ztozony z jednostek nalezgcych do tego samego prze-
dziatlu frekwencji.

Wysokie prawdopodobienistwo odgadniecia prawidlowej odpowiedzi moze
natomiast w znaczny sposéb przyczynié sie do obnizenia wiarygodnosci wynikéw
pomiaru. Uczacy sig, nie znajgc prawidlowego rozwigzania, mogg bowiem zazna-
czaé cokolwiek i w ten sposéb uzyskiwaé punkty. Przeciwdziala¢ temu mozna,
przygotowujgc kandydatéw do badania. Ukazanie znaczenia, uwypuklenie walo-
réw (takze autoewaluacyjnych) oraz pelna anonimowos¢ powinny ograniczy¢ cheé
»poprawienia wyniku™°.

Jednostki zamkniete majg tez sporo zalet, ktére w kontekscie niniejszych
badan sg niezwykle istotne. Pierwszg z nich jest szeroki zakres zastosowania. Sg
one niemal ,,uniwersalne w tym sensie, Ze mozna nimi ujg¢ kazdy zakres tresci
ksztatcenia od strony logicznej” (Niemierko, 1999: 129). Nadajg sie do badania
wiedzy szczegdlowej, jaka z pewnoscig jest pasywna znajomo$é stownictwa na
poziomie rozpoznania. Stwarzajg takze mozliwosci obiektywnego punktowania
wynikéw, ktére ma znaczenie w testach szerokiego uzytku, jakim moze sie sta¢
test receptywnej znajomosci stownictwa (dalej: TRS). Dychotomiczne naliczanie
punktéw daje bowiem gwarancje identycznego ocenienia tych samych zadan
przez réznych oceniajgcych. Jednostki zamkniete cechuje takze wysoka sprawnosé
pomiarowa, czyli mozliwo$¢ sprawdzenia w krétkim czasie poziomu opanowania
duzej ilosci tresci u wielu uczacych sie®!. Najlepiej tez poddaja sie one anali-
zom statystycznym (Niemierko, 1999: 116). Sg réwniez przyktadem najbardziej
zaawansowanej formy testowania, zaréwno pod wzgledem konstrukeyjnym, jak
iteoretycznym.

Odpowiedzi uczacych sie mozna wywotywad, stosujgc techniki oparte na réz-
nych typach dzialan. Sg nimi:
dobieranie,
wybdr wielokrotny,

- uzupelnianie luk,
rozstrzyganie.
Elicytujgce je jednostki testu czesto noszg ich nazwe (zob. tabela 26).

Jednostka testu typu wybér wielokrotny sktada sie z trzonu oraz kilku goto-
wych odpowiedzi lub wariantéw zakoriczenia zdania. Od zdajgcego oczekuje
sie wybrania wlasciwego rozwigzania sposréd podanych mozliwosci, ktérych
zazwyczaj jest od 3 do 5. Dziatanie uczacego si¢ polega na wyszukaniu w pamieci

30 Pewniejszym sposobem eliminowania czynnika przypadkowosci, czyli usuwania zysku punk-
towego wynikajacego ze zgadywania prawidlowej odpowiedzi, moze by¢ zastosowanie poprawki na
zgadywanie (zob. Ebel, 1972; Niemierko, 1999).

31 Dzieki moznosci zastosowania specjalnych arkuszy testowych i czytnika OMR.
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Tabela 26.

1
2.

11

Techniki badajgce znajomo$¢ stownictwa na poziomie rozpoznania oparte na

bodzcu wizualnym lub werbalnym atyp jednostki testu

TECHNIKA TESTOWANIA

Przyporzadkowanie wtasciwego wyrazu do obrazka
Dobieranie obrazkéw do zdan zawierajacych wyrazy
podlegajace testowaniu

. Wybor definicji wtasciwej dla okreslonego wyrazu
. Wyboér zdania o podobnym znaczeniu do konstrukcji

zawierajacej wyraz/kombinacje wyrazéw
poddawanych testowaniu

Wybér odpowiedniego do kontekstu synonimu lub
antonimu, wyrazenia, zwigzku frazeologicznego

. Wiaczanie stéw do pewnych kategorii lub ich

wykluczanie zgodnie z okreslonym kryterium

. Dobieranie definicji do wyrazéw
. Dobieranie prawidtowych potaczen wyrazowych lub

kombinacji wyrazéw

. Dobieranie zdan o podobnym znaczeniu,

zawierajacych wyraz/kombinacje wyrazéw
poddawanych testowaniu

. Zaznaczanie wyrazu ,,innego wsréd podobnych”
. Odrdznianie wyrazéw istniejacych od nieistniejacych
10.

Zaznaczanie zdan prawdziwych lub fatszywych,
zawierajacych wyrazy podlegajgce testowaniu
Uzupetnianie tekstu wyrazami z banku

Zrédto: opracowanie wiasne.

BODZIEC TYP JEDNOSTKI TESTU
WIZUALNY — wybor wielokrotny
— dobieranie
WERBALNY — wybor wielokrotny

— wyboér wielokrotny

— wyboér wielokrotny
— dobieranie

— dobieranie
— dobieranie

— dobieranie
— rozstrzyganie
— rozstrzyganie

— rozstrzyganie

— uzupetnianie luk

informacji potrzebnej i odroznieniu jej od pokrewnej. Jednostki te moga by¢ w cato-
§ci skonstruowane w jezyku docelowym (przyktady A, B, D, E, F) lub positkowac
sie jezykiem rodzimym badanych (przyktad C). Jednostki wyboru wielokrotnego
moga by¢ samodzielne (przyktady A, B, C, D, F) lub oparte na tekscie (przyktad E).
Konsekwencjg zastosowania tych pierwszych jest testowanie selektywne, nieza-
lezne od kontekstu, drugich - testowanie catoSciowe, zalezne od kontekstu.

A. Prosze zaznaczy¢ wtasciwg odpowiedz. » bodziec wizualny
a) krzesto c) fotel
b) stotek d) kanapa

B. Prosze zaznaczy¢ wtasciwg odpowiedz. » bodziec werbalny

krzesto
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2) rzecz, przy ktédrej mozna jes¢
3) rzecz, ktorg trzymamy w szafie

4) rodzaj maszyny domowej

1) rzecz, ktéra stuzy do siedzenia



C. Prosze zaznaczy¢ wlasciwg odpowiedZ. — bodziec werbalny

krzesto 1) a thing on which one can sit
2) a thing at which one can eat
3) a thing which one can keep in a closet
4) a type of a house machine

D. Prosze zaznaczy¢ zdanie, kKtére znaczy to samo. — bodziec werbalny

1. Niemal wszyscy studenci zdali ten egzamin.

a) Nie byto studenta, ktéry nie zdalby egzaminu.
b) Kilku studentéw nie zdato egzaminu.

¢) Wielu studentom nie udalo sie zda¢ egzaminu.
d) Tylko jeden student nie zdat egzaminu.

E. Prosze zaznaczy¢ wlasciwg odpowiedZ. — bodziec werbalny

Doroéli w dzisiejszych czasach [..1..] lek przed wychowywaniem. Boja sie, méwigc
dostownie, [..2..] kulture, do ktérej nie maja zaufania, bo uwazajg jg za [..3..] (jaka
jest w rzeczywistosci — jak wszelka rzecz pochodzaca od cztowieka). Wlasng historie
postrzegaja jako [..4..] zbrodni, wiara wydaje im sie zawsze wystawiona na pokuszenie
fanatyzmu, wielkich pisarzy uwazajg za autorytarnych macho.

1. a) przeczuwaja b) wyczuwaja <) odczuwaja d) czuwaja

2. a) przekazywal b) przykazywaé ) dawad d) transmitowa¢
3. a) utlomny b) mizerna ¢) niedoskonala ¢) niepozorna

4. a) ciag b) pasmo d) serie d) cykl

F. Prosze zaznaczy¢ wladciwg odpowiedZ. — bodziec werbalny

1. Jesli jaka$ rzecz jest trudna do zrozumienia, to temu, kKtéry potrafi jg wyttumaczy¢,
dajemy:

a) konia trojanskiego

b) konia z rzedem

¢) konia na biegunach

d) krélestwo za konia

Zadania z jednostkami na dobieranie wystepujg wylacznie w uktadzie wigzko-

wym?32. Trzon zadan jest czesciowo wspélny. Podane odpowiedzi na zmiang petnig

funkcje werstraktordw i dystraktorow. Uzycie jednostek tego typu jest zasadne,
)¢ Y ycie ] go typu ]

gdy tresci ksztalcenia sg jednorodne, czyli wéwczas gdy zawierajg serie rownowaz-

32 Dobieranie moze mie¢ charakter jedno- lub wielokrotny. W pierwszym przypadku poszczegdl-

nym jednostkom testu mozna przyporzadkowac tylko jedna odpowiedz; w drugim - przygotowuje
sie okreslonag liczbe jednostek testu, odpowiedzi natomiast sa podane w formie banku stéw lub fraz,
z ktérych kazde moze by¢ uzyte dowolna ilos¢ razy.
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nych logicznie elementéw33. Stosuje sie je zarbwno w testowaniu selektywnym,
niezaleznym od kontekstu (przyktady G, H, I, J), jak i w testowaniu catosciowym,
zaleznym od kontekstu. W obu przypadkach sg one zazwyczaj w catosci konstru-
owane w jezyku docelowym.

stru
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G. Prosze wpisa¢ numery obrazkéw. ~ bodziec wizualny

Marek ma pieknego, duzego konia. 1
Marek ma pieknego, duzego psa. _2_
Marek ma pieknego, duzego kota. _3_

H. Prosze przyporzadkowa¢ wyrazy do okre$lonych kategorii. » bodziec werbalny

stot, jabtko, zeszyt, kartka, krzesto, gumka, winogrona, teczka, tapczan

OWOCE SZKOLA MEBLE

. Prosze dopasowa¢ definicje do wyrazéw. ~ bodziec werbalny

1. towarzyskie a. zawsze chce byé¢ najlepszy

2. leniwy b. czes$ciej odpoczywa niz pracuje
3. nietolerancyjny c. wszystko robi tylko dla siebie
4. samolubny ~Ad. lubi spotykac sie zinnymi

5. ambitny e. nie lubi ludzi, ktérzy mys$lg inaczej
J. Prosze potaczy¢é wyrazy w pary. » bodziec werbalny

a. wyrabiaé 1. decyzje

b. odczuwaé 2. odpornos$¢

c. podejmowac A m3. lek

d. sprzyjaé 4. kontrole

e. sprawowac 5. rozwojowi

f. petnic 6. funkcje

B Zakres zadan na dobieranie przedstawia Anthony J. Nitko (1983: 183-185); zasady ich kon-
owania - Bolestaw Niemierko (1999: 125).



K. Prosze polaczy¢ w pary zdania o podobnym znaczeniu.

1. Niemal wszyscy studenci zdali ten egzamin. a. Wiecej niz pieciu studentéw
\ ato egzamin.

2. Okoto pieciu studentéw zdalo egzamin. t e wiecej niz pieciu studentéw
ato egzamin.
3. Niespelna pieciu studentéw zdato egzamin. ( lku studentéw nie zdato

egzaminu.

Zadaniem uczacych sie rozwigzujacych test zbudowany z jednostek pole-
gajacych na rozstrzyganiu jest wlaczenie wyrazu do okreslonej kategorii lub
wykluczenie go. Z zalozenia opierajg sie wiec wylgcznie na jezyku docelowym
(przyktady L). Badani mogg tez odrézniaé stowa bedgce jednostkami leksykal-
nymi danego jezyka od tych, ktére jedynie wygladajg, jakby nimi byty (przyktad
M). Stowa bedgce dystraktorami sg bowiem konstruowane zgodnie z regulami
morfologicznymi i stowotwérczymi jezyka (np. piekarz, marynarz, malarz —
*plywarz, Spiewarz).

Uczgcy sie mogg takze rozstrzygad, czy podane stwierdzenie jest prawdziwe, czy
fatszywe lub czy spetnia inny okreslony warunek (przyktad N). Zdaniem Roberta
Ebela (1972:183- 185), jednostki tego typu mozna stosowaé w réznych sytuacjach,
gdyz s oparte na logicznym wnioskowaniu i orzekaniu o prawdziwosci sadéw>,
Testowanie znajomosci stownictwa za pomocg jednostek prawda/fatsz moze by¢
wspierane bodZcem wizualnym. Poziom rozwigzywalnosci tych jednostek czesto
wykazuje duzg zbieznosé¢ z poziomem inteligencji zdajgcych, co moze nieco zaklis-
ci¢ wyniki pomiaru. Zdolniejsi uczacy sie majg bowiem tendencje do zaprzeczania
prawdziwosci twierdzen, zwlaszcza gdy sg one kategoryczne (zawierajg okreslenia
typu zawsze, nigdy), co obniza poziom wykonania przez nich zadania. Stabsi nato-
miast wykazujg tendencje do potakiwania, ktéra wptywa z kolei na podniesienie ich
wyniku konicowego. Zaktécent mozna uniknaé, stosujgc przemyslang konstrukeje
stwierdzen (Niemierko, 1999: 127).

L. Prosze podkresli¢ wyraz niepasujacy do pozostatych. — bodziec werbalny
1. jabtko gruszka, ziemniak, §liwka

2. talerz, kubek, szklanka, filizanka

3. pies, kot, papuga, lis

M. Prosze zaznaczy¢ wyrazy, ktére istniejg w jezyku polskim. — bodziec werbalny

piesy [ ] lampy [ V] biec [V] Fiticzyk [ ] kolorowie [ ]
kwiat [V ] mysza [ ] stoly [ V] chodzi¢ [V ] przeopowiadaé [ ]

34 Uczacy sie, rozwiazujac jednostki testu tego typu, moze wykonywad wiele réznych dziatan,
m.in.: uogdlnianie, poréwnywanie, ustalania zwigzku, wyjaénianie.
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N. Prosze zaznaczy¢, ktére zdania sg prawdziwe (P), a ktére fatszywe (F). — bodziec
werbalny

1. Tulipan to ptak.
2. W czajniku gotujemy ziemniaki. P
3. Mama i tata to rodzice. F
4. Pamieta¢ — to znaczy zapomniec.

5.'To sg okulary. S .

Uzupelnianie luk to kolejna jednostka testu mozliwa do wykorzystania w bada-
niach znajomosci stownictwa na poziomie recepcji (przyktad O). Zadanie skiada sie
zazwyczaj Z tekstu z lukami oraz banku zawierajgcego wszystkie stowa potrzebne
do jego uzupetnienia. Czasem znajdujg si¢ w nim takze wyrazy dodatkowe, ktdre
nie zostang uzyte. Testowanie przy uzyciu tego typu jednostek jest wiec z zatozenia
catosciowe i zanurzone.

O. Prosze wstawi¢ do tekstu brakujace wyrazy. — bodziec werbalny

pomystéw strategie  zmystéw  sztuczki widzimy méwimy  koniecznie
odpowiednio spogladamy najlepiej

Dobrej pamieci mozna sie dorobié, stosujac pewne ...sztuczki... Niektére z nich majg

rodowdéd antyczny — to tak zwane ........cc.eeeneinnnn mnemoniczne. Pierwsza zasada
mowi, Ze im wigcej ..oovvvvviviniiininns zaangazujemy w pamietanie, tym lepiej. Nie ma
jak réznorodnos$é ..ot PGAy o, co$, co chcemy zapamie-
taé, powinni$my ........cc.oeenene. opisa¢ to stowami, na przyktad: ,Klade klucze na
pélce”. Natomiast wyktad ..., wyobrazaé sobie w gtowie w postaci

zabawnej historyjki.

5.2. Techniki badania produktywnej znajomo$ci sfownictwa w komunikacji
manualno-wzrokowej — poziom uzycia wspomaganego

Badanie produktywnego opanowania leksyki na poziomie uzycia wspomaganego
bezposredniego wigze sie z koniecznoscig stosowania zadan, ktére wymagajg od
uczgcego sie sformutowania, a nie jedynie wskazania prawidtowego rozwigzania.
Kryterium to spelniajg zaréwno otwarta jednostka testu typu odpowiedzZ roz-
szerzona, jak i nieoparte na jednostkach testu zadania elicytujace wypowiedzi
pisemne (zob. Przewodnik..., 2004).

Wazng cechg obu typdw jest niska podatnos$é na zgadywanie. Stabszg strong
sg za$ czasochtonnos¢ oraz ograniczona reprezentatywnos$¢ treéci nauczania
(zob. Niemierko, 1999: 23-24). Sg one takze postrzegane jako mniej obiektywne
niz jednostki zamkniete, punktowane wedtug klucza. Przy ich ocenianiu nie da
sie bowiem ,,catkowicie wyeliminowaé btedéw bedacych wynikiem zmiennosci
i omylnosci cztowieka” (Przewodnik..., 2004: 173).
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Wypowiedzi uczgcych sig, ktére stang sie podstawg oceny ich bogactwa lek-
sykalnego, mozna elicytowaé, wykorzystujgc stymulusy wizualne, werbalne lub
mieszane (werbalno-wizualne). Za pomocg bodzca wizualnego mozna wywotaé
reakcje uczgcego sie w postaci:

- wypowiedzi na temat sugerowany przez materiat ikoniczny,

- wypowiedzi na temat inspirowany materiatem ikonicznym,

- wypowiedzi bedgcej wynikiem analizy/poréwnania materialéw ikonicznych.

Technika opartg na bodZcu werbalnym jest uktadanie zdan z podanymi wyrazami.

Moze on stuzy¢ takze do wywolania reakeji w postaci:

- wypowiedzi na temat wskazany w instrukeji,

- wypowiedzi na temat wskazany w instrukeji, w ktérej nalezy wykorzystaé
stowny materiat wyjsciowy.

Na bodZcu mieszanym opiera sie za$ wypowiedZ na temat sugerowany przez
materiat ikoniczny, w ktérej nalezy wykorzystaé stowny materiat wyjsciowy.

W wyniku interakeji uczgcego sie z materiatem wyjsciowym powstajg wiec
(zob. tabela 27):

- odpowiedZ rozszerzona sterowana,

- wypowiedZ rozszerzona sterowana,

- wypowied7 rozszerzona cz¢$ciowo otwarta,
- wypowiedZ rozszerzona otwarta.

Tabela 27. Techniki badajace znajomos$¢ stownictwa na poziomie uzycia wspomaganego
oparte na bodZcu wizualnym, werbalnym lub mieszanym a typ jednostki testu

TECHNIKA TESTOWANIA BODZIEC ZADANIA
1. Uktadanie zdan z podanymi wyrazami WERBALNY — odpowiedz rozszerzona
sterowana
2. Wypowiedz na temat wskazany w instrukeji, — wypowiedz rozszerzona
w ktdrej nalezy wykorzystaé stowny sterowana

materiat wyjsciowy

3. Wypowiedz na temat wskazany w instrukgji — wypowiedz rozszerzona
czesciowo otwarta
4. Wypowiedz na temat sugerowany przez WIZUALNY — wypowiedz rozszerzona
materiat ikoniczny czesciowo otwarta
5. Wypowiedz bedaca wynikiem analizy/ — wypowiedz rozszerzona
pordéwnania materiatdéw ikonicznych sterowana
6. Wypowiedz inspirowana materiatem ikonicznym — wypowiedz rozszerzona
otwarta
7. Wypowiedz na temat sugerowany przez materiat | MIESZANY — wypowiedz rozszerzona
ikoniczny, w ktdrej nalezy wykorzystaé sterowana

stowny materiat wyjsciowy

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Dtugos¢ wypowiedzi oraz stopien kontroli nad jej zawartoscig leksykalng sg
determinowane wielko$cig i rodzajem materiatu wyjsciowego. Uczacy sie moze
produkowa¢ zdania (przyktad A) lub teksty, ktérych dlugo$¢ precyzuje instrukeja
(przyklady B, C, D, E, F, G). Wyzszy stopien kontroli zapewniajg zadania stero-
wane, w ktérych nalezy wykazaé sie umiejetnoscia postugiwania sie okreslonym
stownictwem; nizszy — wypowiedzi otwarte. WypowiedZ rozszerzong czesciowo
otwartg od otwartej rdzni to, Ze w pierwszym przypadku materiat wyjsciowy suge-
ruje temat wypowiedzi, aktywujgc stownictwo z okreslonego kregu tematycznego;
w drugim stopien przewidywalnosci uzytego stownictwa jest znikomy.

Ponizej znajdujg sie przyktadowe realizacje poszczegdlnych typéw zadan. O ich
kolejnosci zadecydowat stopien kontroli nad materiatem leksykalnym pojawiaja-
cym sie w produkowanych prébkach.

A. Prosze utozy¢ zdanie z nastepujacymi wyrazami:

— bodziec werbalny

— odpowiedZ rozszerzona sterowana

a) otoczenie b) okolica ¢) region d) krajobraz

1. Niegoszowice to mata wioska polozona w okolicy Krakowa.
2. Czy masz wielu przyjaciél w swoim najblizszym otoczeniu?

B. Prosze wypowiedzie¢ sie na temat ochrony §rodowiska, wykorzystujagc wyrazy
znajdujgce siew ramce (100 wyrazéw).

— bodziec werbalny
— wypowiedZ rozszerzona sterowana

wysypisko zagrozenie zanieczyszczenie  katastrofa segregowad
chroni¢ przeciwdziata¢ odpowiedzialno$¢ opakowania rozkladad sie

W dzisiejszych czasach powaznym problemem stalo sie zanieczyszczenie srodowiska.
Rosnace w sgsiedztwie wielkich aglomeracji wysypiska $mieci ...............ooocoein.

C. Prosze opisaé ponizszy obrazek, wykorzystujgc wyrazy znajdujace sie w ramce (50
wyrazéw).

— bodziec werbalno-wizualny

— wypowiedZ rozszerzona sterowana

‘ wysypisko $mieci segregowal rozkladaésie Zywnosé
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Na ilustracji widzimy wysypisko Smieci, ktére nie byty segregowane. Przez hatdy
rozktadajgcych sie resztek ZyWNOSCi idzie cZHoOW K ...v.vvvvvvvvvvvvvververeerisssisisissssssssssssssssses

D. Prosze opisa¢ ponizszy obrazek (50 wyrazow).
N bodziec wizualny
N wypowiedZ rozszerzona czesciowo otwarta

llustracja przedstawia wysypisko $mieci. Przez hatdy odpadkéw idzie cztowiek. Jest
bardzo skromnie ubrany, w rece trzyma kij. Nietrudno okresli¢, w jakim celu udat sie
w to miejsce. Zapewne szuka czego$, co jeszcze nadaje sie do uzytku, a moze takze
FESZEEK ZY W MO SC it e

E. Napodstawie ponizszego materiatu wizualnego prosze wypowiedzie¢ sie na temat
zagrozen $rodowiska naturalnego (150 wyrazéw).

N Dbodziec wizualny

N wypowiedZ rozszerzona czg$ciowo otwarta
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Zanieczyszczenie Srodowiska naturalnego to jeden z powazniejszych problem 6w naszej
cywilizacji. Tysigce ton dwutlenku wegla i innych trujagcych gazéw emitujg codzien-
nie zaktady przemystowe na catej Ziemi. W rezultacie mamy do czynienia z efektem
cieplarnianym, gdyz atmosfera staje sie tak gesta, ze ciepto niej jest w stanie sie ,,wydo-
sta¢”. Rozwoéj motoryzacji spowodowat, ze w krajach wysoko rozwinietych na jednego
mieszkanca przypada jeden samochdd.

F. Prosze wypowiedzie¢ si¢ na temat: Chronmy $rodowisko naturalne (150 wyrazéw).
A bodziec werbalny
N wypowiedZ rozszerzona czeSciowo otwarta

,Oszczedzaj! Wytaczaj! Segreguj!” - to hasto tegorocznej akcji Fundacji ,Nasza Zie-
mia”. Widac je na bilbordach, stycha¢ w przerwach miedzy programami radiowymi,
pojawia sie takze w Internecie. Jego zadaniem jest uwrazliwienie Polak6w na kwestie
Srodowiska, ktédre w naszym Kkraju jestbardzo zani€CzySZCZONE .ocvevvieeenercnirenieeenenenns

G. Prosze wypowiedziec sie na temat zainspirowany treécig obrazka. Prosze nadac
tytut swojej wypowiedzi (150 wyrazéw).

N bodziec wizualny

N wypowiedZ rozszerzona otwarta

Barwy wody

Spedzajac wakacje nad jeziorem, czesto siadam na brzegu i wpatruje sie w tafle wody.
Najbardziej fascynuja mnie jej zmieniajgce siew $wietle kolory. W blasku stonecznego
poranka woda potyskuje raz srebrem, raz ztotem. Zachodzgace storice nadaje jej barwe
AOJIZAEGO W M @ et es s bbbt

W akacje
W akacje czesto spedzam nad jeziorem. Zwykle jezdze tam z bratem, ktéry teraz nie
mieszka w Krakowie. Marek mieszkaw Poznaniu, bo tam studiuje informatyke.



5.3. Dobor technik testowania

Wszystkie techniki testujgce receptywna znajomos¢ stownictwa na poziomie
rozpoznania poddano analizie pod katem ich przydatnosci. Jako pierwsza wyklu-
czona zostata technika polegajgca na uzupetnianiu luk wyrazami z banku. Umoz-
liwia ona bowiem badanie kompetencji leksykalnej uczgcych sie w bardzo waskim
zakresie.

Odrzucone zostaly réwniez jednostki typu wybdr wielokrotny. Czynnikiem
decydujacym w tym przypadku okazaly sie ograniczone mozliwosci ich zastoso-
wania w planowanym kontekscie badawczym. TRS ma bowiem na celu okreslenie
wielkosci zasobu stownikowego takze tych uczacych sie, ktérych kompetencja
leksykalna jest jeszcze ograniczona. Utrudnia to, a czesto wrecz uniemozliwia,
konstruowanie jednostek, w ktérych wariant prawidtowy oraz trzy dystraktory
tworzylyby spéjny zbidr alternatyw, a rozwiazanie polegatoby na odrdznianiu
przez zdajgcych informacji wlasciwej od pokrewnej, a nie na zgadywaniu.

Ciekawg propozycjg wydawata sie technika odrézniania wyrazéw nalezgcych
do jezyka od nieistniejgcych w nim, ktdra jest niezwykle popularna w testowa-
niu kompetencji leksykalnej uczgcych sie jezyka angielskiego. Analiza wykazata
jednak, ze jej zastosowanie nie umozliwitoby realizacji zamierzonego celu, jakim
jest badanie receptywnej znajomosci tredci znaczeniowej wyrazu. Za jej pomocg
sprawdza sie jedynie rozpoznanie formy graficznej, ktére niekoniecznie wigze
sie ze znajomoscia pojecia, do ktérego forma odsyta. Niektérzy zdajgcy moga
wiec zaznaczyé ZNAM, gdy wyraz wydaje im sie znajomy lub prawdopodobny,
nawet jeéli nie pamietajg jego znaczenia. Ten przejaw znajomosci stowa okreséla
sie mianem recepcji czesciowej, ktéra poprzedza fazy znajomosci receptywno-
-produktywnej czesciowej i niepetnej, bedace przedmiotem planowanych badan.
Sam format testu nie ma charakteru uniwersalnego, okazat sie¢ bowiem nieodpo-
wiedni dla uczgcych sie:

- slabo znajacych jezyk docelowy (zob. Read, 2000),
- o arabskim jezyku pierwszym, w ktérym nie wszystkie samogtoski sg zapisy-

wane (zob. Cobb, 2001).

Wrydaje sig, ze w polskim kontekscie dydaktycznym jego zastosowanie mogtoby
by¢ dyskusyjne w wypadku badania kompetencji leksykalnej oséb, dla ktérych
polski jest jezykiem drugim. Zazwyczaj stabo znajg one pisownie wyrazdw, choé
sprawnie postuguja sie nimi w mowie (zob. Lipiniska, 2003).

Przyczyn, dla ktérych zrezygnowano z jednostek polegajgcych na zaznacza-
niu wyrazéw réznigcych sie od pozostatych, bylo kilka. Po pierwsze, technika
ta, opierajac sie na kategoryzacji, nadaje si¢ przede wszystkim do sprawdzania
znajomosdci stownictwa tematycznego. W przypadku gdy Zrédtem ekscerpcji sg
listy wyrazowe oparte na kryterium czestodci, mozliwosci konstruowania ciggdw
sg bardziej ograniczone. W rezultacie testowaniu podlegatyby wiec te tredci, ktdre
miescityby sie w ramach procedury. Po drugie, umiejetnosci odréznienia wyrazu
niepasujgcego do pozostalych nie powinno sie utozsamiaé ze znajomoscia jego
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znaczenia - uczgcy moze wiedzied, ze jabtko to nie warzywo, nie wiedzgc jedno-
czesdnie, jaki to owoc (recepcja cze$ciowa).

Za najbardziej adekwatne w planowanym kontekscie zostaty uznane jednostki
polegajace na dobieraniu, ktére opierajg si¢ na faczeniu z sobg elementéw powig-
zanych znaczeniowo, a konkretnie — wariant polegajacy na laczeniu wyrazéw
z ich odpowiednikami lub definicjami. Technika ta umozliwia pelng realizacje
zamierzonego celu badan, jakim jest testowanie znajomosci tre$ci znaczeniowej
stéw, nie pietrzac przed autorem trudnosci o charakterze konstrukcyjnym. By
ograniczy¢ mozliwo$¢ zgadywania prawidtowych polgczen wpisang w strukture
zadan zamknietych, w planowanej procedurze zostanie zastosowany wariant
w postaci dobierania o charakterze wielokrotnym. W takiej wersji jedna strona
uktadu wigzkowego zawiera wiecej elementéw niz druga.

Analizie poddano takze techniki umozliwiajgce testowanie produktywnej
znajomosci sfownictwa na poziomie uzycia wspomaganego. Ze wzgledu na cel
badan, jakim jest pomiar ilosciowy leksyki zawartej w wypowiedziach uczacych
sie, konieczne jest uzyskanie materialu o okres§lonych parametrach, czyli pré-
bek produkeji jezykowej poréwnywalnych pod wzgledem dtugoséci®® oraz odno-
szgcych sie do tego samego obszaru zagadnien. Nie jest to mozliwe w wypadku
zastosowania zadania odpowiedzi rozszerzonej, gdyz wéwczas rezultatem dziatan
uczgcego sie sg zazwyczaj pojedyncze zdania o zrdéznicowanej tematyce oraz diu-
gosci. Kryterium poréwnywalnosci nie spetnia takze materiat uzyskany w wyniku
wykorzystania zadania wypowiedzi rozszerzonej otwartej. Szeroko sformutowany
temat z reguly skutkuje sporym zréznicowaniem zawartoséci leksykalnej prac (zob.
Seretny, 2010).

Mniej uzyteczne, niz pierwotnie zakladano, okazaty sie réwniez zadania pole-
gajace na sformutowaniu wypowiedzi, w ktérych nalezy wykorzystaé okreslone
wyrazy. Bardzo problematyczna byta bowiem kwestia doboru materiatu wyjscio-
wego — dany przedziat czesto$ci mogly reprezentowaé jedynie dwa lub trzy stowa,
ich wybér bylby wiec trudny i zupelnie arbitralny. Watpliwa mogta by¢ réwniez
ich rola w interpretacji wynikéw analiz wskaZnikéw tekstowych.

Najmniej zastrzezen w planowanym kontekécie badawczym budzito zadanie
wypowiedzi rozszerzonej czesciowo otwartej, oparte na bodZcu ikonicznym, kté-
rego obecno$¢ skutkuje mniejszym zréznicowaniem produkgeji jezykowej (zob.
Przewodnik..., 2004: 150), a przez to wigkszg poréwnywalnoscig prébek. Reali-
zujac takie zadanie, badani muszg wykazaé sie umiejetnoscig postugiwania sie
sfownictwem wyznaczonym przez ramy tematyczne materiatu stymulujacego.
Zaréwno jednak sposdb, w jaki to zrobia, oraz zaséb wyrazéw, ktérych uzyja,
pozostajg dowolne. BodZce wizualne pelnig w tym zadaniu dwojaka funkgje:
wspomagajg aktywizacje stownictwa z danego obszaru, dzieki czemu wypowiedZ

3 Wskaznik zréznicowania leksykalnego jest bowiem zalezny od dlugosci tekstu. Im krétszy
tekst, tym wyzszy wskaznik.
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wypelniona zostaje okreslona trescig?; stabiej znajacym jezyk pomagaja jg réwniez
strukturyzowac.

6. Wnioski

Podsumowujac, konstrukt, jakim jest kompetencja leksykalna uczgcych sie jezyka
polsklego jako obcego, bedzie poddany pomiarowi:

w fazie znajomosci receptywno-produktywnej,

- napoziomie rozpoznania tresci znaczeniowej (recepcja) oraz uzycia wspoma-
ganego bezposredniego (produkeja),
- w obszarze komunikacji manualno-wzrokowej.

Badanie receptywnej znajomosci stownictwa na poziomie rozpoznania bedzie
mialo charakter bezposredni, selektywny i niezalezny od kontekstu®’. Badanie
znajomosci produktywnej bedzie zag pomiarem posrednim, czyli zanurzonym,
cato$ciowym i zaleznym od kontekstu (zob. Read, 2000).

W TRS zostang wykorzystane jednostki na dobieranie. W tedcie produktywnej
znajomosci stownictwa (dalej: TPS) zostanie zastosowane zadanie wypowiedzi
rozszerzonej cze$ciowo otwartej, ktére umozliwi analize wybranych wskaznikéw
tekstowych.

Zr6édtem ekscerpceji materiatu leksykalnego do TRS bedg specjalnie przygoto-
wane listy wyrazowe oparte na kryterium czestosci wystepowania oraz uzytecz-
noéci komunikacyjnej. Te same listy bedg stanowity system odniesien dla TPS.

36 Bodzce wizualne dzialaja takze stymulujaco na prawg pétkule mézgows, co niektérym ucza-
cym sie moze ulatwi¢ sformutowanie wypowiedzi, nie utrudniajac go innym (Lipinska, 2008: 65).

37 Dla przypomnienia: w testowaniu autonomicznym znajomo$¢ stownictwa postrzegana jest,
a w konsekwencji takze oceniana, jako oddzielny konstrukt, niezalezny od innych komponentéw
kompetencji jezykowej; testowanie selektywne niezalezne od kontekstu oznacza zas$, Ze zadaniem
uczacych si¢ bedzie wykazanie si¢ znajomoscia znaczenia okres$lonych jednostek pojawiajacych sie
w izolacji lub w kontekscie zredukowanym do zdania pojedynczego nierozwinietego.






VIL LISTY KOMPILOWANE TECHNIKA GRON
WYRAZOWYCH JAKO ZRODLO EKSCERPCJI
MATERIALU LEKSYKALNEGO DO TESTOW
KOMPETENCYJNYCH

1. Wprowadzenie

Nauczanie jezyka polskiego oparte na rozwazaniach naukowych ma stosunkowo
krétks historie. Pierwsze prace, w ktérych sygnalizowano konieczno$é podjecia
badan nastawionych na potrzeby glottodydaktyki polonistycznej, zaczety powsta-
wadé w latach sze$¢dziesigtych! i siedemdziesigtych? minionego wieku. Pojawily sie
w nich glosy, ze dzialania praktyczne nalezy obja¢ refleksjg teoretyczng, w wyniku
ktérej powstataby metoda nauczania naszego jezyka. Poczatkowo zastanawiano
sie, czy nalezy go nauczaé

(...) tak samo jak jezykéw $wiatowych, czy tez ze wzgledu na specyficzny charakter
polszczyzny trzeba dazy¢ do wypracowania odrebnych sposobdw jej nauczania. Podej-
$cie pierwsze budzito watpliwosci i poczatkowo miato wielu przeciwnikéw. Podkreélali
oni przede wszystkim odmienno$¢ strukturalng jezykéw swiatowych (angielskiego,
francuskiego czy rosyjskiego) oraz ich wiekszg moc, akcentowano takze drugorzedna
role naszego jezyka (...). Zwolennicy nauczania polszczyzny zgodnie z aktualnymi
propozycjami glottodydaktycznymi zwracali uwage na fakt, iz psychologie uczenia
sie jezyka polskiego cechuje wiecej podobienistw niz réznic w stosunku do uczenia sie
np. angielskiego jako obcego. Podkreslali, ze w praktyce dydaktycznej mozna wyke-
rzystaé dorobek teoretyczny i do§wiadczenia innych, modyfikujac je i dostosowujac
do potrzeb nauczania polszczyzny (Seretny, 2003b: 141).

Ostatecznie zwyciezylo przekonanie, iz ,,polskiego nalezy uczy¢ tak, jak sie
uczy jezykéw $wiatowych, zachowujac jednoczesnie caty szacunek do tego, co
specyficznie i niepowtarzalnie polskie” (Miodunka, 1992b: 8)°.

! Pierwsze publikacje poruszajace problemy nauczania naszego jezyka jako obcego drukowat
»Poradnik Jezykowy”.

2 Zob. m.in. J. Lewandowski (1969, 1972, 1979), D. Buttler (1977, 1980a, 1980b), W. Miodunka
(1977, 1980a). Szczegdlowa bibliografie prac powstatych do 1980 roku opracowat J. Lewandowski
(1980). Pierwsza Metodyka nauczania jezyka polskiego jako obcego pod red. ]. Lewandowskiego
ukazata sie¢ w 1980 roku.

3 Zajeden z wspolczesnych przejawdw tego stanowiska trzeba uznad zakoriczone sukcesem daze-
nie polskiego $rodowiska glottodydaktycznego do wprowadzenia w Polsce takich zasad certyfikacji
kompetencji jezykowej, jakie stosowane sa w innych krajach europejskich.
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2. Poczatki badan leksykalno-statystycznych na potrzeby nauczania
jezyka polskiego jako obcego

Swiadomos$¢, ze praktyka dydaktyczna powinna opierac si¢ na podstawach nauko-
wych, stata sie zalgzkiem nowej w Polsce dyscypliny badawczej - jezykoznawstwa
stosowanego. W jego ramach nie prowadzi sie zwykle badan o charakterze pod-
stawowym, gdyz sg one domeng jezykoznawstwa ogdlnego i specjalistycznego (np.
polonistycznego). W Polsce jednakze musiato by¢ inaczej. Podkreslat to Wiadystaw
Miodunka, piszac, ze jezykoznawstwo polonistyczne

(...) nie przywigzywalo wagi do rozwoju jezykoznawstwa stosowanego, dane, ktérymi
dysponowali specjali$ci w zakresie nauczania jezyka polskiego jako obcego, okazaty
sie wiec niejednorodne i niewystarczajgce (Miodunka, 1992a: 14).

Dlatego tez pod koniec lat siedemdziesigtych na Uniwersytecie Jagiellonskim
podjeto dwa rodzaje badan podstawowych, ktérych wyniki z zatozenia miaty
zostaé wykorzystane w dydaktyce jezyka polskiego jako obcego.

Celem badan stownictwa tematycznego prowadzonych przez Zofie Cygal-
-Krupe (1986) bylo ukazanie w jezyku polskim miejsca leksyki rzadszej, zwigzanej
z poszczegSlnymi tematami®. Powstate listy miaty stanowi¢ uzupelnienie leksyki
najczesciej uzywanej (zob. Kurcz iin., 1974-1977), by wraz z nig ,,stworzy¢ stownik
podstawowy, stuzgcy uczacym sie jezyka polskiego jako obcego” (Cygal-Krupa,
1986: 5).

Autorke interesowaty

(...) zwigzki miedzywyrazowe istniejace nie in praesentia — w tekscie, lecz in absentia
- w $wiadomosci méwigcych, czyli grupy wyrazéw wydzielonych intuicyjnie i arbitral-
nie w kregach tematycznych na zasadzie zwigzkéw asocjacyjnych uwzgledniajacych
oczywiscie dyspozycyjnosé tego stownictwa (Cygal-Krupa, 1990: 43).

Uzyskany korpus badawczy® liczyt 476 098 wyrazdw, w tym 17 285 réznych
jednostek leksykalnych, w ktérym po odrzuceniu stéw o frekwencji nizszej niz
15, pozostato 3446 wyrazdw (2319 rzeczownikdw, 700 przymiotnikéw i 427 cza-
sownikdéw). Zostaly one utozone na trzech listach: tematycznej (w 23 polach),
rangowej i alfabetycznej (wedlug cze$ci mowy). Najbardziej reprezentatywna dla
calej publikacji jest pierwsza — tematyczna. Dzieki niej mozna bowiem zobaczy¢,
ktére wyrazy z danego pola sg postrzegane przez respondentdw jako czeste. Lista
alfabetyczna umozliwia za$ szybkie odnalezienie poszukiwanego stowa. Praca
Cygal-Krupy stanowi jedyng tak obszerng statystyczng analize materiatu leksy-
kalnego o ukierunkowaniu tematycznym, do ktérej do dzis nawigzujg w swoich
poszukiwaniach zaréwno badacze, autorzy podrecznikéw, jak i nauczyciele jezyka.

4 Inspiracja dla autorki byty prace Wiadystawa Miodunki, ktéry jako pierwszy wprowadzit do
jezykoznawstwa polskiego problematyke stownictwa tematycznego (1980b).

5 Grupe respondentéw stanowita mlodziez ze szkot licealnych z calej Polski - z duzych oérodkéw
miejskich oraz matych miasteczek.
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Projektem drugim byly szeroko zakrojone badania nad strukturg wspdtczes-
nej polszczyzny, prowadzone na materiale jezyka telewizji polskiej, czyli jezyka
méwionego w odmianie opracowanej®. Zostaly one tak skonstruowane, by mogty
dostarczy¢ danych na temat czestosci wystepowania i funkgeji elementéw jezyko-
wych w analizowanym korpusie, ktéry obejmowat okoto 200 000 stowoform. W ich
ramach zbadano frekwencje poszczegdlnych czesci mowy, przedstawiono ilosciows
charakterystyke odmiennych (rzeczownika, czasownika, przymiotnika, liczebnika,
zaimka, imiestowdw przymiotnikowych) oraz nieodmiennych czesci mowy (przy-
stéwkéw, imiestowdw przystéwkowych, przyimkéw, wskaznikéw zespolenia oraz
modulantéw). Wyniki tych badan zostaty opublikowane w tomie Jezyk polski jako
obcy. Programy nauczania na tle badan wspdiczesnej polszczyzny (1992).

2.1. Stownictwo minimum i sfownictwo podstawowe

Uzyskany materiat nie mégt jednakze automatycznie stanowi¢ tresci nauczania
polszczyzny jako jezyka obcego/drugiego. W 1986 roku powotano wiec Komisje
Ekspertéw, ktéra miata przystosowaé obiektywne dane naukowe do kontekstu
dydaktycznego. Jednym z zadan Komisji byto przygotowanie list wyrazowych na
potrzeby glottodydaktyki polonistycznej. Dzieki nim proces nauczania leksyki
miat ,,sta¢ si¢ mniej zywiotowy i nieuporzadkowany, a przez to szybszy i bardziej
ekonomiczny”, co postulowata jeszcze w latach siedemdziesigtych Danuta Buttler
(1980a: 130). Realizacji tego zadania podjeta si¢ Halina Zgétkowa, autorka licznych
badan leksykalnych o charakterze statystyczno-frekwencyjnym’.

Zgdtkowa przyjeta (1992: 38), ze o sporzadzeniu indeksu hasel, ktére winny
sie znaleZ¢ na przygotowywanych wykazach, bedg decydowaé niemal wytgcznie
dane statystyczne uzyskane w trakcie badan podstawowych. Zrédlem ekscerpceji
staty sie wiec dla niej przede wszystkim stowniki frekwencyjne:

- odmian pisanych (Kurcz i in., 1974 -1977),
- polszezyzny méwionej dorostych (Zgdtkowa, 1983),
- jezyka dzieci (Butczyniska, Zgétkowa, 1987).

Taki dobér miat zapewni¢ reprezentatywnosé poszcezegdlnych czesci mowy.

Wypowiedzi pisane przejawiajg bowiem wiasnosci stylu werbalnego, a méwione

¢ Zespotem kierowata prof. Zofia Kurzowa.

7 Prace nad minimalizacja zasobu stownikowego polszczyzny prowadzone byly niezaleznie
w Zaktadzie Logopedii Jezykoznawstwa Stosowanego UMCS. Prowadzil je zespdt pod kierowni-
ctwem Stanistawa Grabiasa. Powstala lista obejmujaca 2707 wyrazéw (zob. Grabias, 1992), nie jest
jednakze dostepna szerszemu odbiorcy. Wazne jest jednak to, Ze selekcjonujac wyrazy do zasobu
minimum, zespot lubelski opierat sie na takich samych kryteriach. Byly to: ilo$¢ (u H. Zgdtkowej —
frekwencja) oraz znaczenie i sytuacja (u H. Zgotkowej — potrzeby). Nieco inny charakter ma praca
przygotowana przez Andrzeja Markowskiego (1992). Jej celem bylo wytonienie leksyki wspolnej dla
réznych odmian polszczyzny, czyli wyrazéw ,neutralnych, a przez to mozliwych do uzycia w znacz-
nej wiekszosci sytuacji komunikacyjnych” (Markowski, 1992: 8). Zrédlem ekscerpciji wyrazéw
wspdlnoodmianowych nie byly jednak reprezentatywne korpusy tekstéw, a Sfownik jezyka polskiego
Mieczystawa Szymczaka. W rezultacie na opracowanej przez Markowskiego liscie wyrazéw znalazto
sie wiele stéw rzadko uzywanych (np. abecadto, wrzos, sznurowadto, szczaw).
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- nominalnego. W jednych rzeczywisto$é ujmowana jest w sposéb przedmio-
towy jako $wiat przestrzenny, a w drugich z kolei dominuje ujecie czasowe,
subiektywne.

Korpus wyjsciowy liczyl w sumie okoto 700 000 wyrazéw i - zdaniem autorki
— byl préba reprezentatywna dla wspoélczesnej polszczyzny, szczegélnie gdy
uwzgledni¢ i poréwnac¢ wyrazy o wysokich frekwencjach w poszczegdlnych zesta-
wieniach (Zgétkowa, 1992: 39). Z tego materiatu Zgdtkowa dokonata ekscerpciji,
w wyniku ktérej powstaty listy haset o porzadku alfabetycznym:

- do stownika minimum wspdlczesnej polszczyzny (poziom I),
- do stownika podstawowego jezyka polskiego (poziom 111 III).

Kryteria, ktdre zadecydowaty o uwzglednieniu okreslonego hasta na poszcze-
golnych listach, sprowadzone zostaty do dwu parametréw (Zgdtkowa, 1992: 39):
- liczby wyznaczajacej miejsce danego hasta na listach rangowych sporzgdzonych

dla poszczegdlnych odmian polszczyzny,

- liczby stanowiacej frekwencje tekstowa danego hasta z wylaczeniem nazw
wilasnych.

Tabela 28. Lista pierwszych 20 hasel do Stownika minimum wspdlczesnej polszczyzny
(I poziom nauczania) H. Zgétkowej (1992)

1)a 11) albo

2) al 12) ambasada

3) aby 13) analiza

4) ach! 14) ani

5) adres 15) aparat

6) ahal 16) apteka

7) akademia 17) artykut

8) akcja 18) atom

9) aktor 19) autobus
10) akurat 20) az

Zr6dlo: Zgotkowa, 1992: 67.

Na pierwszej liscie znalazto sie stownictwo minimum (zob. tabela 28). Jest to
leksyka o najwyzszej frekwencji i randze >500. Druga — zawiera stownictwo ele-
mentarne o randze >1000, trzecia za§ obejmuje tak zwane stownictwo podstawowe
uzyteczne w codziennej komunikacji o randze >1500. Liczebno$¢ poszczegdlnych
list przedstawia sie nastepujgco:

- slownictwo minimum to okoto 1600 wyrazdéw,
- leksyka elementarna — 1300 wyrazdw,
- leksyka podstawowa — 1700 stéw.

W sktad zestawien weszly wszystkie — tradycyjnie wyodrebniane — czesdci
mowy. Ich zasadniczy zrab stanowig jednak wyrazy autosemantyczne z podsta-
wowg funkejg nazywania (zob. tabela 29).
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Tabela 29. Udzial czesci mowy na liécie I haset do stownika minimum H.

Zgobtkowej (1992)

RZECZOWNIKI CZASOWNIKI PRZYMIOTNIKI PRZYSEOWKI LICZEBNIKI
46,2% 19,8% 11,8% 4,9% 3,6%
ZAIMKI PARTYKULY SPOINIKI PRZYIMKI WYKRZYKNIKI

3,5% 3,4% 2,9% 2,3% 1,5%

Zr6dlo: Zgotkowa, 1992: 41.

Przygotowanie w latach dziewiec¢dziesigtych ubiegltego wieku list stownictwa
bylo pierwszg, i jak dotad jedyng, préba przystosowania statystyczno-frekwencyj-
nych danych naukowych do nauczania polszczyzny jako jezyka obcego®. To one
stanowi¢ wiec bedg zasadnicze Zrédto ekscerpcji materiatu do badan kompetencji
leksykalnej. Argumentem przemawiajgcym za takim rozwigzaniem jest bowiem
potwierdzona badaniami duza stabilnos$¢ stownictwa najczesciej uzywanego.

3. Opracowanie list wyrazowych na potrzeby badan kompetencji
leksykalnej uczacych sie jezyka polskiego jako obcego

3.1. Wydzielenie przedzialéw cze¢stosci

Listy opracowane przez Haline Zgétkows (1992) zawierajg tgcznie okoto 4600 naj-
czedciej uzywanych wyrazdw. Jest to wiec zbidr wystarczajacy do przewidzianego
zakresu badan®. Znajomo$¢ takiego zasobu stownictwa umozliwia bowiem uczg-
cemu sie samodzielno$¢ jezykowsg (poziom B2), otwierajgc przed nim mozliwo$é
poslugiwania sie jezykiem w miare poprawnie oraz réznicowania sformulowan
w celu unikniecia powtérzen (zob. ESOK], 2003: 101-102). Zapewnia mu réwniez
dostepnos¢ leksykalng okoto 87% przecietnego tekstu (zob. tabela 22).

§ Miaty sie one sta¢ punktem odniesienia zaréwno dla nauczycieli organizujacych proces ksztat-
cenia jezykowego, jak i dla autoréw materiatéw dydaktycznych. Na ich podstawie przygotowano
jednakze jedynie pozycje leksykograficzne. Byly to stowniki pedagogiczne: Sfownik minimum jezyka
polskiego 7. Kurzowej i H. Zgotkowej (1992), llustrowany stownik podstawowy jezyka polskiego
7. Kurzowej (1999), Podstawowy stownik jezyka polskiego z zarysem gramatyki polskiej H. Z.gotkowej
(2008) oraz Stownik minimum jezyka polskiego z zarysem gramatyki polskiej H. Zgdtkowej (2009).
Autorzy materialéw dydaktycznych opierali si¢ na listach sporadycznie, wielu nauczycieli za$ nie
bylo $wiadomych ich istnienia. Zalecenia Komisji Ekspertéw odnoszace sie do nauczania stowni-
ctwa znalazty wiec bardzo ograniczone zastosowanie w codziennej praktyce dydaktycznej w prze-
ciwiefistwie do wskazéwek dotyczacych zagadnien gramatycznych (np. kolejnosci wprowadzania
przypadkdéw) lub funkgji jezykowych.

® Uczgcy sie na poziomie B2 powinien opanowaé okolo 5000 wyrazéw, na Bl — mniej wiecej
3500 wyrazdéw; dla poziomdw Al i A2 natomiast powinno to by¢ facznie okoto 2000 stow (zob.
Martyniuk, 1992; por. Milton, 2007b).
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Listy Zgdtkowej wymagaty jednakze pewnego od$wiezenia. Konieczno$é takg
widziala ich autorka juz w 1992 roku, piszac:

Godzi sie odnotowa¢ réwniez synchroniczng ograniczono$¢ przedstawionych propozy-
¢ji. Sg one opracowane dla polszczyzny dzisiejszej, uzywanej w latach sze§¢dziesigtych
- osiemdziesigtych naszego stulecia. Poniewaz za$ stownictwo wykazuje stosunkowo
duzg dynamike zmiennosci historycznej, konieczne jest niewatpliwie modyfikowanie
zwlaszcza proponowanych list wraz ze zmianami dotyczacymi zasobu i frekwencji
hasel wystepujacych na tych listach (Zgétkowa, 1992: 63).

Modyfikacja list zostata dokonana na drodze zestawienia zawartych na nich
wyrazéw ze sfowami znajdujacymi sie:

- wopracowaniach frekwencyjnych przygotowanych przez pracownikéw Insty-
tutu Podstaw Informatyki PAN na podstawie Korpusu Jezyka Polskiego!”

- kryterium frekwencji,

- w Podstawowym stowniku jezyka polskiego z zarysem gramatyki polskiej Zgd1-
kowej (2008) — kryterium frekwencji,

- w Stowniku minimum jezyka polskiego tej samej autorki (2009) — kryterium
frekwencji i potrzeb,

- na listach stlownictwa tematycznego Cygal-Krupy (1986) — kryterium potrzeb.

Neutralnos¢ stylistyczng wyrazéw weryfikowano, positkujgc sie listami leksyki

wspdlnej ré6znym odmianom polszczyzny (zob. Markowski, 1992).

Przeprowadzona operacja umozliwita wigczenie do zestawien nowych stéw,
ktére weszty ostatnio do polszezyzny (np. sms, bankomat, Internet itp.).

Wersja pierwotna materiatéw frekwencyjnych sktadata sie z trzech list o réznej
liczebnosci zawierajgcych wyrazy o podobnej czesto$ci wystepowania oraz uzy-
tecznosci komunikacyjnej. Na potrzeby badan konieczne byto jednakze wydzie-
lenie przedzialéw o réwnej liczebnosci. Rozwigzanie takie umozliwia bowiem
tworzenie jednostek testu o wyraZnie zblizonych parametrach trudnosci, pozwala
tez prowadzi¢ analizy o charakterze poréwnawczym, gdyz jest ono powszechnie
stosowane w dydaktyce jezykéw $wiatowych. Jest réwniez bardziej przyjazne dla
potencjalnych uzytkownikéw - badaczy, nauczycieli jezyka, autoréw podreczni-
kéw, a takze dla samych uczgcych sie.

3.2. Organizacja list wyrazowych

3.2.1. Rodzina wyrazéw
Materiat leksykalny wyrézniony na podstawie kryterium czestos$ci wystepowania
wymagal nie tylko ,od§wiezenia”, uzupelnienia i innego podziatu. Konieczne byto
takze jego inne wewnetrzne uporzadkowanie.

Proces nauczania/uczenia si¢ sfownictwa nie zachodzi w prézni. Jest on powig-
zany z rozwijaniem innych kompetencji, w szczegélnosdci za$ — gramatyczne;j.

10 Sieciowa wersja Narodowego Korpusu Jezyka Polskiego PWN liczy 40 miliondw stéw. Sktada
sie z fragmentéw 386 réznych ksiazek, 977 numerdw 185 réznych gazet i czasopism, 84 nagranych
rozmow, 207 stron internetowych oraz kilkuset ulotek reklamowych.
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Systemowe opanowywanie przez uczacych sie form i funkeji wyrazdw oraz stop-
niowe nabywanie umiejetnosci tworzenia derywatéw!! przyczynia sie bowiem
znaczgco do powiekszenia ich zasobu stownikowego. Poznajgc czasowniki w tak
zwanych parach aspektowych (np. kupic — kupowac, robi¢ — zrobic, pisaé — napisac),
zaznajamiajgc sie ze sposobami tworzenia przystéwkdéw od przymiotnikéw (np.
piekny — pieknie, mokry — mokro), rzeczownikéw od czasownikéw (np. malowac
- malowanie, czytaé — czytanie), opanowujg stowa, ktére niejednokrotnie nalezg
do innych przedziatéw czestosci'?.

Préby uwzglednienia tego zjawiska przy opracowywaniu list wyrazowych
opartych na kryterium frekwencji dokonali Bauer i Nation (1993), wprowadzajac
termin rodzina wyrazéw. W ich ujeciu to:

(...) grupa wyrazdw wraz z ich wszystkimi formami fleksyjnymi i derywatami, ktére
mogg by¢ rozumiane bez koniecznosci uczenia sie ich osobno (Bauer, Nation, 1993: 355).

Budujgc rodziny wyrazéw na uzytek nauczania, badacze ci wzieli pod uwage
cztery czynniki:

- frekwencje formantéw stowotwdrezych,
- ich regularno$¢,

- produktywnosd,

- przewidywalnos¢.

Wielko$¢ poszezegdlnych rodzin jest wiec z zatozenia rézna. Poziom pierwszy
(I), najbardziej podstawowy, tworzy okres$lony wyraz; drugi (II) - wyraz wraz ze
wszystkimi formami fleksyjnymi. Na poziomie trzecim (I1I) pojawiajg sie pierwsze
regularne formacje stowotwoércze, czyli takie, przy ktérych tworzeniu nie dochodzi
do zadnych alternacji w obrebie podstawy (np. Jew — Jewish, nice — nicely, read
- readable). Na poziomie czwartym (IV) notowane sg derywaty czeste i regularne
wzgledem zapisu; na pigtym (V) - regularne, lecz o niewysokiej frekwencji oraz
wszystkie nieregularne formacje rodzimego pochodzenia; ostatni za$ (VI) - te,
ktére majg rodowdd grecki lub tacinski.

Koncepcja Bauera i Nationa zyskata duzg popularno$é. Listy kompilowane tak
zwang technikg rodzin wyrazdéw (zob. tabela 30) znalazty zastosowanie nie tylko
w badaniach kompetencji stownikowej i pamigci leksykalnej uczgcych sig', lecz
réwniez w analizach obcigzenia stownikowego tekstéw (vocabulary load) oraz
w codziennej praktyce dydaktycznej (Schmitt, Zimmerman, 2002).

I Katalogi zagadnien gramatycznych dla poszczegdlnych pozioméw zaawansowania zostaty
bardzo szczegbétowo opracowane (zob. Martyniuk, 2004; Standardy wymaga#..., 2003; Programy...,
(w druku).

12 Na listach frekwencyjnych poszczegdlne cztony par aspektowych, przymiotniki i przystéwki
odprzymiotnikowe sa odnotowywane zgodnie z ich czestoscia pojawiania sie w korpusie tekstow.
Wiérdd 200 najczesciej uzywanych wyrazow jest zaréwno forma niedokonana czasownika robid, jak
i dokonana zrobié. Do tego przedzialu czestoéci nalezy jednakze tylko czton dokonany pary dawad
- dad. Jest tam takze notowany przymiotnik duzy, ale brakuje przystdéwka duzo itp.

13 Stowa nalezace do jednej rodziny wyrazéw sa przechowywane w umy$le razem (zob. Bertram
i in., 2000).
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Tabela 30. Fragmenty listy frekwencyjnej obejmujacej rodziny wyrazéw A. Coxheada (1998)

alternative philosophy reluctance
alternatively philosopher reluctant
alternatives philosophers reluctantly
circumstance philosophical tense
circumstances philosophically tension
comment philosophies tensely
commentaries philosophise/ze tenser
commentary philosophised/zed tensest
commentator philosophises/zes tensions
commentators philosophizing/zing
commented physical
commenting physically
comments

7Zré6dto: Coxhead, 1998.

Zdaniem Laufer i Nationa, operowanie listami opartymi na rodzinach wyra-
z4w, a nie na pojedynczych leksemach, daje petniejszy obraz

(...) bogactwa leksykalnego, gdyz wiadomo, co liczy sie jako stowo. To z kolei oddaje
sposdb, w jaki uczgcy sie je widzg (...) nie majg oni bowiem zadnych trudnosci
7 postrzeganiem zwigzkéw taczgcych wyrazy happy, happiness, happyish, happily oraz
unhappy (Laufer, Nation, 1995: 312).

Wydaje sie, ze stanowisko Laufer i Nationa cechuje nadmierny optymizm,
ktéry trudno podzielaé, zwlaszcza w odniesieniu do jezyka fleksyjnego, jakim jest
polszczyzna. Powoddédw po temu jest wiele. Trzy z nich jednakze majg znaczenie
decydujgce.

Ze wzgledu na regularnos¢ oraz frekwencje inna jest rozpoznawalnos$¢ form
fleksyjnych, a inna formacji stowotwdrczych. W obrebie fleksji kazdemu leksemowi
przypisany jest pewien zestaw konicdwek, za pomocg ktérego tworzy si¢ poszcze-
g6lne formy wyrazowe. Regularne procesy stowotwdrcze sg natomiast nieliczne.
Kategorie derywacyjne nie stanowig bowiem ,,zbioru zamknietego, pojawiajg sie
fakultatywnie wewnatrz klas gramatycznych, a ich zasieg jest fragmentaryczny
i nieprzewidywalny'¥. Rzadko réwniez majg wypelniony paradygmat” (Rabiega-
-Wisniewska, 2008: 43). Reguly ich tworzenia sg wiec mniej przejrzyste, mniej
czytelne (zob. Schmitt, Zimmerman 2002: 147), w zwigzku z czym uczacy sie czesto
muszg dokonywa¢ wyboréw jednostkowo (por. glupi — glupiec, mgdry — mgdrala,
czysty — czyscioch, brudny — brudas), a nie, jak w wypadku kategorii morfologicz-
nych, systemowo (np. film — filmie, sklep — sklepie). Co wiecej, ta sama funkcja sto-
wotwdrcza moze by¢ wyrazana za pomocg réznych formantéw, okreslony formant
moze za$ mie¢ wiele réznych funkgji (strukturalnych, znaczeniowych i ekspresyw-
nych) w zaleznosci od wyrazu, w ktérym wystepuje. Wszystko to sprawia, ze ucza-

4 W podrecznikach za$ czeéciej mozna znalez¢ opis budowy istniejacych wyrazéw niz wska-
z6wki, jak samodzielnie tworzy¢ nowe stowa.
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cemu si¢ fatwiej rozpoznawa¢ jednostki w ich formach fleksyjnych's. Uczacy si¢
jezyka polskiego cudzoziemcy, znajac znaczenie wyrazu adres, s3 w stanie rozpo-
znad je w formach adresu, adresie, adresem itp. Mogg je takze rozpozna¢ w formach
czasownika adresowa(. Nie mozna jednak zakladaé, ze w izolowanym zdaniu,
takim jak: Jan Nowak jest adresatem tego listu, znaczenie rzeczownika adresat
bedzie dla nich w pelni zrozumiale. Brak znajomosci formantu stowotwérczego
uniemozliwia im bowiem trafne okreslenie znaczenia derywatu utworzonego od
znajomego skadingd stowa'®. Réwnie trudno im dostrzec powiazania znaczeniowe
miedzy takimi parami wyrazdw, jak na przyklad wies — wiejski, zty — ztos¢, sciana
- $cienny, biaty - bielic, ze wzgledu na alternacje pojawiajgce w obrebie podstawy.

Zjawisko odczytania z kontekstu znaczenia i/lub funkeji danego wyrazu lub
dochodzenia do znaczenia stowa na drodze analizy jego budowy, faczliwosci itp.
(zob. Chodkiewicz, 2000: 64-67) jest dobrze znane w glottodydaktyce i nosi miano
inferencji leksykalnej. Sprawno$¢ rozpoznawania znaczen zaréwno w formach
fleksyjnych, jak i formacjach stowotwérczych jest jednak w duzej mierze uzalez-
niona od poziomu zaawansowania jezykowego uczgcych sie. Osoba stabo znajgca
jezyk (poziom Al, A2), zobaczywszy w tekscie formy adresowatby, zaadresowany,
adresat, adresowany, moze prawidtowo wysnu¢ wniosek, Ze sg one powigzane
z rzeczownikiem adres, nie bedzie jednak w stanie okresli¢, jakg funkcje formy
te pelnig w strukturze zdania. Osobom dobrze znajacym jezyk natomiast zadna
z nich nie powinna sprawi¢ trudnosci.

Nie mozna takze zakladaé, ze znajomo$é konkretnego wyrazu nalezacego do
danej rodziny przektada sie na znajomos¢ i umiejetno$é postugiwania sie pozosta-
tymi jednostkami tworzgcymi jej strukture. Innymi stowy, nie mozna oczekiwad,
7e uczacy sie bedg umieli samodzielnie tworzy¢ nieznane sobie formy oraz popraw-
nie si¢ nimi postugiwaé (zob. Vermeer, 2004; Bogaards, 2001; Schmitt, Zimmer-
man, 2002; Witalisz, 2007). Zalozenie takie nie jest stuszne nawet w odniesieniu do
rodzimych uzytkownikéw. Helena Synowiec (1985) wyraZnie podkresla, ze umie-
jetnodci tworzenia derywatéw, rozpoznawania ich znaczenia oraz postugiwania
sie nimi trzeba uczy¢, gdyz nie jest ona immanentng cechg kompetencji jezykowe;j.

7 powyzszych rozwazan wynika, ze termin ,,rodzina wyrazéw”, z ktdrego ze
wzgledu na jego oczywiste walory warto uczyni¢ jednostke nauczania i testowania,
musi zosta¢ jednoznacznie i precyzyjnie zdefiniowany na gruncie glottodydaktyki
polonistycznej. Trzeba réwniez okre$li¢ zasady tworzenia rodzin, a przez to - ich
wielko$¢, strukture oraz sposéb ich wykorzystania do porzgdkowania materiatu
list frekwencyjnych.

15 Cho¢ i tu moga pojawi¢ sie rozmaite osobliwosci. Dla wickszosci uczacych sie jezyka polskiego
na nizszych poziomach zaawansowania forma piesi jest regularna forma mianownika liczby mnogiej
stowa pies, a nie mianownikiem liczby pojedynczej rzeczownika pieszy; forma miejscownika (o)
ciescie nie ma nic wspdlnego z mianownikiem ciasto. Nawet ci bardzo zaawansowani nie zawsze
rozpoznaja w tchu rzeczownik dech, a w formie tng — czasownik cigé.

16 Dla czeéci uczacych sie adresat to osoba, ktora adresuje.
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3.2.2. Grona wyrazowe

W polskim jezykoznawstwie ogélnym termin rodzina wyrazéw odnosi sie do grupy
stéw wywodzacych sie (pochodzgcych) od wspélnego rdzenia (Encyklopedia wiedzy
o jezyku polskim, 1978).

O przynaleznosci do rodziny decyduje wylacznie czynnik formalny. Liczebno$é
poszczegdlnych rodzin jest bardzo zréznicowana — niektdre zawierajg kilka, inne
po kilkanascie lub nawet kilkadziesigt wyrazdéw, status wszystkich cztonkdw jest
za$ zawsze taki sam. Rodzina wyrazow w ujeciu jezykoznawczym jest wiec tworem
jednopoziomowym, o luznej strukturze wewnetrznej. Z punktu widzenia dydak-
tyki jezyka, w ktdrej dobdr i uporzadkowanie tre$ci nauczania sg rownie wazne,
jest to zatem pojecie zbyt ogdlne, nieprzystajgce do potrzeb.

Duzo bardziej precyzyjna jest definicja terminu pokrewnego, czyli gniazda
stowotworczego. Gniazdo takie tworzy

(...) grupa wyrazdw, miedzy ktérymi zachodzi stosunek motywacji: posredniej, bez-
posredniej lub wzajemnej (...). Miedzy wszystkimi wyrazami nalezgcymi do jednego
gniazda stowotwdrczego istnieje sie¢ hierarchicznie uporzgdkowanych zwigzkdéw
stowotwérczych. Jadro gniazda stanowia formacje pierwszego stopnia, bezposrednio
motywowane przez wyraz niemotywowany stanowigcy osrodek danego gniazda.
Wyrazy bezposrednio motywowane przez formacje [ stopnia sa formacjami II stopnia.
Gniazdo moze zawieraé takze formacje I1II stopnia (i wyzsze). Miedzy wszystkimi
formacjami I stopnia (i wyzszymi) zachodzi stosunek motywacji posredniej. Miedzy
wszystkimi formacjami tego samego stopnia istnieje stosunek motywacji wzajemnej,
szczegdlnie $cislej w przypadku wyrazéw bezposrednio motywowanych przez ten sam
wyraz (Encyklopedia wiedzy o jezyku polskim, 1978: 101-102).

Gniazda stowotwércze tworzg nieraz uktady bardzo rozbudowane, z wewnetrzng hierar-
chig, wktérych pozalinearnymi zwigzkami miedzy derywatami tworzacymi taicuchy
(albo szeregi) stowotwdrcze istniejg jeszcze pionowe powigzania w obrebie derywatéw
znajdujacych sie na tym samym szczeblu (...) derywacji (Nagérke, 1998: 213).

Kryterium organizujgce wewnetrzng strukture gniazd stowotwérezych stano-
wig zazwyczaj wskazniki formalne. Ich zastosowanie sprawia, ze obraz systemu
derywacyjnego cechuje wigksza regularnos¢ i powtarzalnos¢ typéw (Skarzynski,
1989: 8). Wszystkie elementy gniazda sg porzagdkowane zgodnie z relacjami moty-
wacyjnymi i skupione wokét tego, ,,ktoéry jest stowotwdrezo niemotywowany, ale
— ktéry sam w sposéb bezposredni lub posredni motywuje wszystkie pozostate”
(Skarzynski, 1989: 5). Ustala sie takze zazwyczaj ogdlny porzadek podawania
formacji stowotwérezych dla wszystkich stopni pochodnosci. W Matym sfowniku
stowotwdrczym jezyka polskiego dla cudzoziemcdw Mirostawa Skarzynskiego (1989)
s3 to: rzeczownik, przymiotnik, czasownik, rzeczownik zlozony, przymiotnik
ztozony, przystéwek (zob. tabela 31).
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Tabela 31. Gniazda stowotwdrcze wyrazdw mierzyé, prezent, pies, program M. Skarzyniskiego

(1989)
mierzyé prezent pies program
miara prezencik piesek programista
miarowy pieseczek programistka
miarowo piesio programowy
przymierzyé psina programowos¢
przymierzaé psinka programowo
przymiarka psiak bezprogramowy
zmierzyé psiatko nadprogramowy
psisko nadprogramowo
psiarz programowac
psiarnia zaprogramowacd
psi
pieski

Zr6dlo: Skarzyniski, 1989: 160, 202-203, 220-221.

Organizacja gniazda oparta na czynniku formalnym, ktérego celem jest opis
zjawisk jezykowych, nie pozwala jednak stwierdzié, z ktérymi derywatami uczacy
sie powinni si¢ zapoznaé w pierwszej kolejnoscil’.

Rozwigzaniem tej kwestii moze by¢ spojrzenie na gniazda stowotwércze przez
pryzmat dydaktyki jezyka, uwzgledniajace zjawisko paralelnosci nauczania/opa-
nowywania gramatyki i leksyki. Czynnikiem precyzujacym ich strukture moze
sie sta¢ wéwcezas poziom wiedzy gramatycznej oczekiwanej od uczgcych sie na
kolejnych etapach ksztalcenia jezykowego.

Ze wzgledu na to, ze w proces dydaktyczny wpisana jest progresja, struktura
gniazda musi mie¢ charakter kumulatywny, a nie statyczny. I tak przykladowo,
poczatkowo (dla poziomu Al, A2, Bl) gniazda stowotwdrcze rzeczownikéw muszg
by¢ jednoelementowe i obejmowac tylko rzeczownik podstawowy wraz z jego forma-
mi fleksyjnymi, czyli na przyklad pies. Na kolejnym etapie (poziomie B2) w ich
strukturze, oprécz wyrazu podstawowego, powinny sie znaleZ¢ takze niektére formy
deminutywne!® — piesek, pieseczek (wraz z pelng charakterystyka fleksyjng) oraz
nomina loci, psiarnia; nastepnie (poziom C1) — do struktury gniazd mogg zostaé
wlgczone: przymiotniki odrzeczownikowe — psi, zgrubienia — psisko, nazwy istot
mitodych - psiak, psigtko. Dopiero na etapie koncowym pojawi sie w nich wiekszo$¢
formacji stowotwérezych. Gniazda czasownikéw poczgtkowo takze musza byé jed-

17 Badacze porzadkujg zazwyczaj typy stowotwdrcze wedtug stopni ich produktywnoéci, czyli
zdolnoéci do brania udziatu w formowaniu struktur derywacyjnych. Za produktywne uwazaja te
procesy derywacyjne, ktére prowadza do czestego formowania nowych leksemdw. Czesto$é nato-
miast wyrazaja liczba derywatéw o danym wykladniku formalnym. Podkreélaja réwniez, ze liczba
formacji nie wiaZe sie bezposrednio z produktywnoécia — istnieja bowiem produktywne wyktadniki
derywacyjne reprezentowane w stowniku przez nieliczne leksemy. Sa takze wykladniki derywacyjne,
ktére tworza liczne zbiory, ale juz nie produktywne modele (zob. Grzegorczykowa, 1979).

8 Tworzone za pomocg sufikséw -ek, -yk, -ik, -eczek, -iczek, -yczek.
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noelementowe — mierzy¢ (poziom Al) i obejmowac formy fleksyjne czasu terazniej-
szego, przeszlego i przysztego; nastepnie pojawig sie w nich cztony dokonane (lub
niedokonane) - zmierzy¢ (A2, B1); w dalszej kolejnosdci do ich struktury wigczone
zostang rzeczowniki odczasownikowe, miara (B2). Na etapie ostatnim, podobnie
jak w przypadku rzeczownikéw, bedg juz miaty peing strukture (zob. tabela 32).

Tabela 32. Planowana struktura dydaktycznych gniazd stowotwdérczych

" ELEMENTY STRUKTURY GNIAZDA
POZIOM STOPIEN ZAAWANSOWANIA ~
PIES MIERZYC
| Al pies mierzyé
A2, B1 pies mierzyé
przymierzyé
1l B2 pies mierzyé
piesek miara
pieseczek przymierzyé
1 C1 pies mierzyé
piesek miara
pieseczek miarowy
psiak miarowo
psiatko przymierzyé
psisko przymierzaé
psiarz przymiarka
psiarnia zmierzyé
psi
v Cc2 pies mierzyé
piesek miara
pieseczek miarowy
piesio miarowo
psina przymierzyé
psiak przymierzaé
psiatko przymiarka
psisko zmierzyé
psiarz
psiarnia
psi
pieski

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Taki sposdb organizacji gniazda stowotwdrczego wigzatby sie jednak z koniecz-
noscig jego ponownego zdefiniowana na potrzeby glottodydaktyki polonistyczne;j.
Redefiniowanie poje¢ funkcjonujacych w jednej dziedzinie w ramach drugiej nie
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jest jednakze rozwigzaniem wladciwym. Jezykoznawstwo teoretyczne i stosowane
majg zbyt wiele wspdlnego, by postugiwacd sie tymi samymi terminami w réznych
znaczeniach. Zamiast wiec redefiniowaé termin gniazdo stowotwdrcze, ktdrego
znaczenie jest ustalone i jednoznacznie rozumiane, proponuje sie¢ wprowadzenie
nowego okreslenia — grono wyrazowe.

Grono wyrazowe tworzy wyraz bazowy, tak zwany trzon, wraz z formami
fleksyjnymi, w przypadku, gdy jest on wyrazem odmiennym; do grona nalezg
takze stowa majgce wspdlny rdzen z wyrazem bazowym, wraz z formami fleksyj-
nymi, jesli jest wyrazem odmiennym. Wielkos$¢ poszczegdlnych gron, zaréwno
w wymiarze fleksyjnym, jak i stowotwdrczym, nie jest stata i zmienia sie w zalez-
noéci od poziomu wiedzy gramatycznej oczekiwanej od uczgcych sie na danym
etapie ksztalcenia jezykowego.

4. Organizacja list technika gron wyrazowych

Materiat z list frekwencyjnych zostal uporzgdkowany technikg gron wyrazowych®.
Wielko$é poszezegdlnych gron (zob. tabele 34 a-34f) zostata ustalona na podstawie
programu gramatycznego zawartego w standaryzowanych programach nauczania
(zob. m.in. Martyniuk, 2004) oraz Standardach wymagar egzaminacyjnych Pan-
stwowej Komisji Pos§wiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego (2003).

Poniewaz na najnizszym poziomie zaawansowania, A1, od uczgcych sie jezyka
oczekuje sie opanowania okoto 1000 wyrazdw, wielkos¢ gron wyrazowych prze-
dziatlu I (1-1000) wyznacza zakres zagadnien gramatycznych dla tego poziomu.
Wielko$é¢ gron przedziatu II (1001-2000) okres$lona jest zakresem zagadnien dla
poziomu A2 oraz, czesciowo, Bl, a wielko$¢ gron przedziatu 111 (2001-3000)
wyznacza zakres zagadnien gramatycznych przewidzianych dla poziomu B2.

W rezultacie kolejne przedziaty czestosci (I, 11 i I1I) obejmujgce takg sama liczbe
gron wyrazowych réznig sie liczbg wyrazéw. W pierwszym znajduje sie ich okoto
1200, w drugim i trzecim - po 2300 (zob. tabela 33).

Tabela 33. Liczebno$¢ wyrazéw w poszczegdlnych przedziatach gron wyrazowych

PRZEDZIALY FREKWENCJA LICZBA WYRAZOW LICZEBNOSC
W PRZEDZIALE SKUMULOWANA
| 1-1000 1200 1200
I 1001- 2000 2300 3500
1 2001-3000 2300 5800

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

19 Listy, ktdre sa integralng czedcig publikacji, znajdujg sie na ptycie CD.
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Tabela 34a. Wielko$¢ gron wyrazowych dla poziomu Al

POZIOM A1

Rzeczowniki

wraz z przypisang im charakterystyka fleksyjng obejmujaca w liczbie pojedynczej formy mianownika,
dopetniacza, biernika, narzednika, miejscownika, a w liczbie mnogiej formy mianownika rodzaju
niemeskoosobowego, narzednika oraz miejscownika; nazwy niektérych mieszkancow krajéw
tworzone od nazw krajéw (funkcjonalnie)

Zaimki

osobowe wraz z przypisang im charakterystyka fleksyjna z wytgczeniem celownika

wraz z przypisang im charakterystyka fleksyjng obejmujaca w liczbie pojedynczej
formy mianownika, dopetniacza, biernika, narzednika, miejscownika, a w liczbie
mnogiej formy mianownika rodzaju niemeskoosobowego, narzednika oraz
miejscownika

wskazujgce

wraz z przypisang im charakterystyka fleksyjng, obejmujaca w liczbie pojedynczej
formy mianownika, dopetniacza, biernika, narzednika, miejscownika, a w liczbie
mnogiej formy mianownika rodzaju niemeskoosobowego, narzednika oraz
miejscownika

dzierzawcze

kto? co? w mianowniku, dopetniaczu, bierniku, narzedniku, miejscowniku;

jaki? jaka? jakie? w liczbie pojedynczej (w mianowniku, dopetniaczu, bierniku,
narzedniku, miejscowniku) i mnogiej (w mianowniku rodzaju niemeskoosobowego,
narzedniku, miejscowniku);

ktory? ktora? kidre? oraz czyj? czyja? czyje? w mianowniku liczby pojedynczej

i w mianowniku liczby mnogiej rodzaju niemeskoosobowego

pytajne

Czasowniki

formy dokonane lub niedokonane, wraz z przypisang im charakterystyka fleksyjna, lecz bez form trybu
warunkowego, rozkazujgcego i bez form imiestowdw przystowkowych
i przymiotnikowych oraz bez form nieosobowych

Przymiotniki

wraz z przypisang im charakterystyka fleksyjng obejmujaca w liczbie pojedynczej formy
mianownika, dopetniacza, biernika, narzednika, miejscownika, a w liczbie mnogiej — mianownika
rodzaju niemeskoosobowego, narzednika, miejscownika;

przymiotniki tworzone od niektdrych nazw krajow (funkcjonalnie)

Liczebniki

gtowne forma mianownika liczby pojedynczej (bez form meskoosobowych)

wraz z odmiang przymiotnikowa obejmujaca w liczbie pojedynczej formy
porzadkowe mianownika, dopetniacza, biernika, narzednika, miejscownika, a w liczbie mnogiej—
mianownika rodzaju niemeskoosobowego, narzednika, miejscownika

Przystowki

Partykuty

Spdjniki

Przyimki

Wykrzykniki

Zr6dlo: opracowanie wlasne.
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Tabela 34b. Wielko$¢ gron wyrazowych dla poziomu A2

POZIOM A2

Rzeczowniki

wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjng

Zaimki
osobowe wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjna
wskazujgce wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjng
dzierzawcze wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjna
pytajne wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjna

Czasowniki

formy dokonane i niedokonane, wraz z przypisang im charakterystyka fleksyjna, lecz bez form
imiestowdw przystdwkowych i przymiotnikowych;
formy nieosobowe tylko w czasie terazniejszym w trybie oznajmujacym

Przymiotniki

wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjna
przymiotniki odrzeczownikowe tworzone od nazw krajow
derywaty stopnia wyzszego i najwyzszego

Liczebniki

gtowne forma mianownika liczby pojedynczej (bez form meskoosobowych)

porzadkowe wraz z petng odmiang przymiotnikowa

Przystowki

derywaty stopnia wyzszego i najwyzszego

Partykuty

Spdjniki

Przyimki

Wykrzykniki

Zr6dlo: opracowanie wlasne.
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Tabela 34c. Wielko$¢ gron wyrazowych dla poziomu Bl

POZIOM B1

Rzeczowniki

Wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjng

Zaimki
osobowe wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjna
wskazujgce wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjng

dzierzawcze

wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjna

pytajne

wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjna

Czasowniki

formy dokonane i niedokonane, wraz z przypisang im charakterystyka fleksyjna, lecz bez form
imiestowdw przystdwkowych i przymiotnikowych;
formy nieosobowe tylko w czasie terazniejszym, w trybie oznajmujgcym

Przymiotniki

wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjna
przymiotniki odrzeczownikowe tworzone od nazw krajow
derywaty stopnia wyzszego i najwyzszego

Liczebniki
gtowne wraz z formami liczby pojedynczej wszystkich przypadkow
porzadkowe wraz z petng odmiang przymiotnikowa

Przystowki

derywaty stopnia wyzszego i najwyzszego

Partykuty

Spdjniki

Przyimki

Wykrzykniki

Zr6dlo: opracowanie wlasne.
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Tabela 34d. Wielko§¢ gron wyrazowych dla poziomu B2

POZIOM B2

Rzeczowniki

wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjna
derywaty odrzeczownikowe —nazwy zenskie od meskich wykonawcdédw zawoddw wraz z formami
uzyskujgcymi zerisko$¢ przez zmiane rodzaju gramatycznego
(typu redaktor, premier itp.)"
nazwy miejsc
deminutywa
derywaty odczasownikowe  — nazwy czynnosci
derywaty odprzymiotnikowe — nazwy cech abstrakcyjnych
derywaty odliczebnikowe

Zaimki
osobowe wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjng
wskazujgce wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjng
dzierzawcze wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjng
pytajne wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjng

Czasowniki

formy dokonane i niedokonane wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjna

Przymiotniki

wraz z przypisang im petna charakterystyka fleksyjna
derywaty stopnia wyzszego i najwyzszego

derywaty negacyjne nie-

derywaty odrzeczownikowe

Liczebniki
gtdwne wraz z petng charakterystyka fleksyjng
porzadkowe wraz z petng odmiang przymiotnikowa

Przystowki

derywaty stopnia wyzszego i najwyzszego
derywaty negacyjne nie-

Partykuty

Spdjniki

Przyimki

Wykrzykniki

" Zmiane charakterystyki fleksyjnej mozna traktowa¢ jako pewien typ formantu stowotwérczego
paradygmatycznego (Grzegorczykowa, Puzynina, 1999: 422).

Zr6dlo: opracowanie wlasne.
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Tabela 34e. Wielkoé¢ gron wyrazowych dla poziomu Cl1

POZIOM C1

Rzeczowniki

wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjna

derywaty odrzeczownikowe — nazwy zeriskie od meskich wykonawcdow zawoddw
deminutywa, odobiektowe nazwy subiektdw, nazwy miejsc, nazwy
augmentatywne, nazwy istot mtodych

derywaty odczasownikowe — nazwy czynnosci, nazwy narzedzi

derywaty odprzymiotnikowe — nazwy cech abstrakcyjnych

derywaty odprzymiotnikowe — nomina essendi

derywaty odrzeczownikowe powstajace przez afiksacje

derywaty odliczebnikowe

derywaty od wyrazen przyimkowych

zfozenia
skrétowce

Zaimki
osobowe wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjna
wskazujgce wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjna
dzierzawcze wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjna
pytajne wraz z przypisang im petna charakterystyka fleksyjng

Czasowniki

formy dokonane i niedokonane, wraz z przypisang im charakterystyka fleksyjna;
derywaty odczasownikowe (prefiksacja);
derywaty odrzeczownikowe

Przymiotniki

wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjna
derywaty stopnia wyzszego i najwyzszego

derywaty odprzymiotnikowe -o, -e

derywaty odprzymiotnikowe (afiksacja)

derywaty negacyjne nie-

derywaty odrzeczownikowe

derywaty odrzeczownikowe wspdtpodstawne
derywaty odczasownikowe

derywaty od wyrazen przyimkowych

przymiotniki ztozone

Liczebniki
gtowne wraz z petng charakterystyka fleksyjna
porzadkowe wraz z petng odmiang przymiotnikowa
zbiorowe wraz z petng charakterystyka fleksyjna

Przystowki

derywaty stopnia wyzszego i najwyzszego
derywaty negacyjne nie-

Partykuty

Spdjniki

Przyimki

Wykrzykniki

Zr6dlo: opracowanie wlasne.
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Tabela 34f. Wielko$¢ gron wyrazowych dla poziomu C2

POZIOM C2

Rzeczowniki

wraz z przypisang im petng charakterystyka fleksyjng

derywaty odrzeczownikowe —nazwy zeriskie od meskich wykonawcéw zawoddow
deminutywa, odobiektowe nazwy subiektdw, nazwy miejsc, nazwy
augmentatywne, nazwy istot mtodych

derywaty odczasownikowe — nazwy czynnosci, nazwy narzedzi

derywaty odprzymiotnikowe — nazwy cech abstrakcyjnych

derywaty odprzymiotnikowe —nomina essendi

derywaty odrzeczownikowe powstajace przez afiksacje

derywaty odliczebnikowe

derywaty od wyrazen przyimkowych

zfozenia
skrotowce

Zaimki
osobowe wraz z przypisang im petna charakterystyka fleksyjng
wskazujgce wraz z przypisang im petna charakterystyka fleksyjna
dzierzawcze wraz z przypisang im petna charakterystyka fleksyjng
pytajne wraz z przypisang im petna charakterystyka fleksyjng

Czasowniki

formy dokonane i niedokonane, wraz z przypisang im charakterystyka fleksyjng
derywaty odczasownikowe (prefiksacja)
derywaty odrzeczownikowe

Przymiotniki

wraz z przypisang im petna charakterystyka fleksyjna
derywaty stopnia wyzszego i najwyzszego

derywaty odprzymiotnikowe (afiksacja)

derywaty negacyjne nie-

derywaty odrzeczownikowe

derywaty odrzeczownikowe wspédtpodstawne
derywaty odczasownikowe

derywaty od wyrazen przyimkowych

przymiotniki ztozone

Liczebniki

gtdwne wraz z petna charakterystyka fleksyjng

porzadkowe wraz z petng odmiang przymiotnikowa

zbiorowe wraz z petng charakterystyka fleksyjng

Przystowki

derywaty stopnia wyzszego i najwyzszego
derywaty negacyjne nie-

Partykuty

Spdjniki

Przyimki

Wykrzykniki

Zr6dlo: opracowanie wlasne.
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Wyrazami bazowymi list uporzadkowanych technika gron wyrazowych sa
rzeczowniki, przymiotniki, czasowniki, zaimki, przyimki, partykuty i spéjniki.
Na listach nie znalazly sie liczebniki oraz wykrzykniki; nie ma na nich takze rze-
czownikéw bedgcych nazwami wlasnymi ani przymiotnikéw derywowanych od
nazw wilasnych (zob. Zgétkowa, 1992). Nie zostaty réwniez uwzglednione derywaty
stopnia wyZszego i najwyzszego przymiotnikéw i przystéwkéw. ,,Charakter infor-
macji niezbednych dla rozumienia tych form jest na tyle regularny i powtarzalny,
ze obcigzanie nig stownika byloby nieoptacalne” (Nagérko, 1998: 148). Jako osobne
hasta sporadycznie pojawiajg si¢ przystéwki?’, gdyz w wickszosci sg one regularnymi
derywatami odprzymiotnikowymi (Cygal-Krupa, 1990: 46). Na listach znalez¢
mozna natomiast niektére imiestowy przymiotnikowe oraz nazwy czynnosci (dery-
waty odczasownikowe, ktére cechuje petna niemalze kategorialnos¢). Ich wlgczenie
wymusita wysoka frekwencja tekstowa. Formy te powinny by¢ wiec opanowane
przez uczacych sie leksykalnie na dtugo przed ich prezentacjg systemowsy.

Grona, podobnie jak gniazda stowotwdrcze, maja charakterystyczny uktad
schodkowy wzorowany na Malym stowniku stowotwdrczym jezyka polskiego dia
cudzoziemcow (Skarzynski, 1989) oraz Stowniku gniazd stowotwdrczych wspdt-
czesnego jezyka polskiego (2001-2004)2!, Wyraz najbardziej przesuniety w lewo
- to trzon motywujacy bezposrednio ,,schodki” usytuowane na prawo od niego
(oznaczane pionowg kresky), a posrednio calg reszte. Inaczej jednak niz w przy-
padku gniazd stowotwdrczych, trzonem grona mogg by¢ zaréwno wyrazy niemo-
tywowane, jak i motywowane stowotwérczo. Jedli bowiem wyraz motywowany
ma wyzsza frekwencje lub zostal uznany za wazny z punktu widzenia potrzeb
uczgcych sie, to on wlasnie pojawia si¢ jako bazowy.

Formy hastowe wyrazéw bazowych to:

- dla rzeczownikéw - mianownik liczby pojedynczej®,

- dla przymiotnikéw — mianownik liczby pojedynczej rodzaju meskiego w stop-
niu réwnym,

- dla czasownikdéw — bezokolicznik formy niedokonanej,

- dla przystéwkéw - stopien réwny.

Ujecie par aspektowych czasownika zostato oparte na pracy Wactawa Cockie-
wicza i Anny Matlak (1995), ktéra powstala z my$lg o cudzoziemcach uczgcych
sie jezyka polskiego jako obcego. Opracowanie to jest strukturalnym ujeciem
systemu stowotwérczego polskiego czasownika, odzwierciedlajagcym potencjat
stowotwdrezy rdzenia werbalnego i jednoczesnie ukazujgcym stosunki aspektowe
(1995: 8-9). Na przygotowanych listach, inaczej niz w stfowniku aspektowym,
formg wyj$ciows grona jest zawsze forma imperfektywna®. O takim rozwigzaniu

20 Sg one wyrazami bazowymi przede wszystkim na pierwszej liscie.

2 Tom 1 - T. Vogelgesang (2001); tom 2 - pod red. H. Jadackiej (2001), tom 3 — pod red.
M. Skarzynskiego, tom 4 — M. Skarzynski (2004).

22 Dla rzeczownikéw nieposiadajacych liczby pojedynczej forma hastowa jest liczba mnoga.

2 Podobnie postapit A. Markowski (1992), kompilujac liste wyrazéw wspélnych réznym odmia-
nom polszczyzny.
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zadecydowaly wzgledy metodyczne - uczacy sie jezyka polskiego poznajg czasow-
niki w parach, ktérych pierwszy czton zwyczajowo stanowi forma niedokonana®.
Strzalka (—) jest znakiem relacji aspektu, pionowa kreska ( | ) natomiast — znakiem
stosunku derywacji. Zwrotnosé¢ czasownika pokazywana jest za pomocg zaimka
sig podanego w nawiasie, np. my¢ (sig), takze jesli peini on funkcje wskazywania
na wzajemno$¢ relacji, np. bic (sig). Bez nawiasu pojawia sie on wéwczas, gdy
stanowi nieodlgczny, funkcjonalnie pusty sktadnik leksemu czasownikowego,
np. baé sig, lub gdy petni funkcje morfemu stowotwérczego (sktadnika morfemu
stowotwdrczego), np. starzec sie.

Ze wzgledu na wieloznaczno$¢ oraz homonimie niektérych wyrazéw bazowych
konieczne bylo wprowadzenie do list definicji. Zostaly one skonstruowane na
podstawie Podstawowego stownika jezyka polskiego z zarysem gramatyki polskiej
(Zgobtkowa, 2008) oraz Stownika gniazd stowotwdrczych wspolczesnego jezyka
polskiego (2001-2004).

5. Podsumowanie

Wydaje sig, ze tak uporzgdkowane grona wyrazowe mogg sie sta¢ docelowymi
jednostkami nauczania leksyki na poszczegdlnych poziomach zaawansowania®.
W ich organizacji zostaty bowiem uwzglednione obecne i bardzo istotne w procesie
dydaktycznym powigzania miedzy gramatyka a stownikiem.

Jednostka testowania jednakze musi pozostaé wyraz, gdyz, w $wietle przedsta-
wionych wczesdniej rozwazan, nie sposéb wiarygodnie wnioskowa¢ o znajomosci
jednych stéw na podstawie opanowania innych?® (zob. Witalisz, 2007). Badaniu
poddawana wiec bedzie znajomo$é wyrazéw wchodzacych w sktad gron, a nie
znajomos¢ gron jako takich. Dlatego tez stwierdzenie, ze stownik receptywny
uczacego si¢ obejmuje okoto 60% stownictwa z I przedziatu czestosci bedzie ozna-
czaé, Ze uczacy sie umie rozpoznaé znaczenia okoto 720 wyrazéw (60% z 1200),
nie zas$, Ze legitymuje si¢ receptywna znajomoscia 600 gron wyrazowych (60%
z 1000) o zréznicowanej liczebnosci.

2 Artykutami hastowymi stownika sg wiec w wiekszoéci czasowniki niedokonane. Pojawia sie
w nim takze pewna liczba artykutéw z perfektywnymi formami wyjsciowymi, ktore sa zleksykalizo-
wanymi, dzi§ juz niemotywowanymi, diachronicznymi derywatami (Cockiewicz, Matlak, 1995: 9).

25 Docelowy — znaczy tu ,taki, ktéry trzeba koniecznie opanowaé przed rozpoczeciem nauki
na kolejnym poziomie”.

26 Grono wyrazu i$¢ na liscie stownictwa bazowego obejmuje az 13 leksemdw, a cho¢ wszystkie
powinny zosta¢ opanowane na poziomie A, taka sytuacja zachodzi rzadko.






VIII. NARZEDZIE POMIARU

Pomiar dydaktyczny jest przyporzadkowywaniem symboli (ocen)
uczgcym sie w taki sposéb, by relacje miedzy symbolami odpowiadaly
relacjom miedzy uczniami ze wzgledu na okre$lone osiggniecia.

Bolestaw Niemierko, Pomiar wynikéw ksztatcenia (1999)

1. Struktura narze¢dzia pomiaru

Badania kompetencji leksykalnej miaty charakter kompleksowy. Pierwsza cze$é
baterii testéw sprawdzala receptywng znajomos¢ leksyki na poziomie rozpoznania.
Komponent drugi badat produktywne opanowanie stownictwa na poziomie uzycia
wspomaganego. Trzecim byt za$ test plasujgcy, ktérego zadaniem bylo okreslenie
poziomu znajomodci jezyka uczacych sie (zob. aneks 1).

2. Test receptywnej znajomosci stownictwa (TRS)

2.1. Budowa cze¢éci badajacej receptywng znajomos¢ stownictwa

Cze$¢ testu badajgca receptywnsg znajomos$é stownictwa sktadata sie z trzech sub-
komponentéw. Pierwszy sprawdzat znajomos¢ stownictwa minimum (przedziat I
- grona 1-1000), drugi - sfownictwa elementarnego (przedziat II — grona 1001-
-2000), trzeci - leksyki podstawowej (przedziat I1I grona - 2001-3000).

Za najodpowiedniejsze do badania receptywnej znajomosci stownictwa na
poziomie rozpoznania uznano jednostki testu na dobieranie (zob. rozdziat V/5.3),
dlatego tez w teécie zastosowano schemat spopularyzowany przez Nationa! (1983,
1990, 2001), w ktérym zadaniem uczgcych sie jest dopasowanie definicji do okre-
$lonych wyrazdéw.

Procedura doboru materiatu leksykalnego z list wyrazowych do badan zostata
$cisle okreslona. Kwestig nadrzedng bylo zapewnienie reprezentatywnosci poten-
cjalnym jednostkom testu zaréwno w odniesieniu do przedziatéw czestodci, jak

! Podobnie jak B. McLaughlin (1989: 10), uwazam, Ze badania procesu przyswajania/uczenia
sie jezyka drugiego/obcego powinny opiera¢ sie na osiagnieciach juz znanych, dokonanych. Takie
postepowanie skutkuje zazwyczaj szybszym rozwojem nowej dyscypliny, ktéra niewatpliwie jest
glottodydaktyka polonistyczna.
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i czesci mowy; pierwszy rodzaj przeklada sie bezposrednio na wielkosé/dtugosé
testu, drugi - na jego strukture wewnetrzng.

Reprezentatywnos¢ materialu wyjsciowego testéw kompetencji leksykalnej
przygotowanych dla uczacych sie innych jezykdw (zob. rozdziat I1I) jest bardzo
zrdznicowana i wynosi od kilku do kilkunastu wyrazéw na kazde 100, nie zawsze
jednorodnie rozumianych, elementéw listy?. Nie zostaly bowiem opracowane
zadne wskaZniki ilosciowe, nie istniejg réwniez rozwigzania powszechnie uznane
za modelowe. Znana jest jedynie pewna ogdlna zaleznos$¢ — wiekszy udziat mate-
riatu list wyrazowych w zawartosci testu podnosi poziom jego rzetelnosci, skutkuje
jednakze wydtuzeniem struktury, a przez to czasu realizacji zadan, obnizajac jego
praktyczno$é (zob. Niemierko, 1999).

Przy doborze materiatu do testéw kompetencji leksykalnej uczgcych sie pol-
skiego starano si¢ zachowaé réwnowage miedzy oboma czynnikami, dlatego tez
w komponencie badajagcym poziom receptywnej znajomosci stownictwa na kazde
100 stéw (nie gron) listy przypada jedno zadanie, czyli sze$§¢ wyrazdw z trzema
definicjami. Zapewnienie poszczegdlnym przedziatom listy takiego samego
udziatu w strukturze testu wigzato sie z koniecznoscig zréznicowania wielkosci
poszczegSlnych komponentéw?. Liczba zadan kolejnych czesci testu jest wiec
pochodng wielkosci listy wyrazowej, z ktérej dokonywano ekscerpciji.

Badaniu podlegata znajomos$¢ tredci znaczeniowej wyrazéw autosemantycz-
nych. Wyrazy synsemantyczne sg jednostkami wspétznaczacymi, co sprawia, ze,
po pierwsze, trudniej poddajg sie testowaniu bezposredniemu; po drugie za$, ich
definicje s3 z reguly bardzo ztozone, nie tylko pod wzgledem znaczeniowym, lecz
takze kognitywnym. Ilustrujg to przyktady zaczerpniete z Podstawowego stownika
jezyka polskiego z zarysem gramatyki polskiej (Zgotkowa 2008: 32, 164, 267):

bo - rozpoczyna zdanie podrzedne przyczynowe

jaki — oznacza pytanie o jako$¢, ceche kogo$ lub czego$

na - wyrazalokalizacje okreslonych obiektéw tak, aby przylegaty do jakiej$ ptaszczyzny
lub innego obiektu

Wszystkie jednostki leksykalne wchodzace w sktad poszczegdlnych zadan
nalezg do tej samej czedci mowy, by uczacy sie, rozwiazujac je, kierowali sie zna-
czeniem wyrazu, a nie wskazéwkami o charakterze gramatycznym.

Reprezentatywnos¢ poszczegdlnych czesci mowy w strukturze testu jest zgodna
z frekwencja ich wystepowania w tekstach jezyka polskiego (zob. Zarebina, 1985;
Zgdtkowa 1992, 2008; Markowski, 1992). Okoto 43% zadan sprawdza znajomo$é
rzeczownikéw, 35% — czasownikéw, 17% - przymiotnikéw, najmniej za$, bo jedy-
nie okolo 5% - przystéwkow.

2 Sa to pojedyncze wyrazy lub rodziny wyrazdw.
3 Dla przypomnienia — wszystkie przedzialy maja identyczng liczbe gron, liczba wyrazéw jest
w nich rézna.
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Definicje wyrazdw przygotowane na potrzeby testu prezentujg ich znaczenia
podstawowe, czyli takie, ktdre jako pierwsze nasuwajg sie przecietnemu rodzimemu
uzytkownikowi po ustyszeniu stowa w izolacji (zob. Doroszewski, 1954). Ukazujg
»naiwno-zdroworozsgdkowe widzenie §wiata odzwierciedlone w jezyku przeciet-
nego Polaka” (Markowski, 1992: 57). Poszczegdlne eksplikacje sg zréznicowane pod
wzgledem typologicznym. W niektdrych tres$¢ znaczeniowa zostala przetozona na
odpowiednie réwnoznaczne wyrazenie jezykowe (definicje wewngtrzjezykowe),
w innych za$ opisany jest desygnat, czyli fragment rzeczywistosci pozajezykowej,
do ktérej stowo odsyta (definicje zewngtrzjezykowe). Pojawiajg sie w nich takze
wyjasnienia o charakterze synonimicznym oraz zakresowym (zob. Przybylska,
2003). W eksplikacjach zrezygnowano z wszelkich informacji gramatycznych oraz
odwotan do budowy stowotwdrczej definiendum, by nie naprowadza¢ zdajgcych na
trop prawidlowego rozwigzania. Przy definiowaniu znaczen przyjeto podstawowe
zasady obowigzujace w leksykografii pedagogicznej?, zgodnie z ktérymi:

- wprzypadku stownictwa minimum (przedziat 1-1000) eksplikacje muszg by¢
zbudowane z wyrazéw nalezacych do tego samego przedziatu frekwencji co
wyraz definiowany,

- w przypadku stownictwa elementarnego i podstawowego (przedziaty 1001-
-2000 oraz 2001-3000) eksplikacje muszg by¢ zbudowane z wyrazéw nalezg-
cych do nizszych przedziatéw czestoscei niz wyraz definiowany,

- w przypadku pozostalego stownictwa eksplikacje muszg by¢ zbudowane
z wyrazdw nalezgcych do specjalnie skonstruowanego metajezyka opisu, kto-
rego elementy tworzg stowa o najwyzszej frekwencji (zazwyczaj z przedziatu
1-2000) (Seretny, 2007b).

Bardzo trudne okazato si¢ w praktyce definiowanie jednostek badajacych
znajomos¢ leksyki nalezacej do najnizszego przedziatu (przedzial gron 1-1000).
Zaréwno rodzimi uzytkownicy jezyka, jak i cudzoziemcy biorgcy udziat w bada-
niach pilotazowych, wskazywali na niejasnos¢, zawilo$é sformutowan, ktére
powodowaly, ze w pierwszej czesci testu definiens byl niejednokrotnie trud-
niejszy do rozpoznania niz definiendum?®. Dlatego tez w przypadku stownictwa
minimum, przy zachowaniu reprezentatywnosci poszczegdlnych czesci mowy,
zostaty wykorzystane, pierwotnie niebrane pod uwage, jednostki typu prawda/
falsz. Stwierdzenia sformutowano zgodnie z zaleceniami specjalistéw od pomiaru
dydaktycznego (zob. Niemierko, 1999), w ich strukturze znalazty sie¢ zas wyrazy
o podobnej frekwenciji.

Do konstrukgji testu, poza kategorig prawda (P) - fatsz (F), wprowadzono takze
kategorie nie rozumiem, oznaczong symbolem X. Daje ona uczgcemu si¢ mozliwosé

4 Jest to dziat leksykografii ogdlnej, zajmujacy sie przygotowaniem stownikéw dla uczacych sie
jezykéw obcych (zob. Seretny, 1998, 2007b).

5 Testy pilotazowe odbywaly sie w 2008 roku. Przeprowadzono je w Szkole Jezyka i Kultury
Polskiej Uniwersytetu Jagielloniskiego oraz, dzieki uprzejmosci Dyrekcji, w Gimnazjum im.
P. Michalowskiego w Krakowie. Wzigto w nich udziat 275 oséb — 200 obcokrajowcdw i 75 polskich
nastolatkdéw.
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zasygnalizowania, ze tre$¢ zdania nie jest dla niego na tyle jasna, by mégt udzieli¢
jednoznacznej odpowiedzi. Dzigki temu nie musi rozstrzygac o prawdziwosci
twierdzen, ktérych znaczenia nie rozumie®. Rodzaj oczekiwanej reakcji uczacych
sie precyzuje instrukeja, ktorej towarzyszy rozwigzanie przykladowe’:
Prosze zaznaczy¢: P - jedli zdanie jest prawdziwe
F —jesli nie jest prawdziwe
X - jesli nie rozumiesz zdania

Prosze nie zostawia¢ pustych miejsc.

Przykiad:

Godzinama 60 sekund. F
R 6 7z a to kwiat. P
Materialkupujemy w aptece. X

Wprowadzenie do pierwszej czesci testu jednostek innego typu pociagneto
za sobg konieczno$¢ zmiany ich liczby. Aby zachowaé podobny udzial materiatu
list wyrazowych we wszystkich komponentach (czyli po 6 na kazde 100 wyrazdw
listy), zwigekszono liczbe do 72.

W drugiej i trzeciej czesci testu zachowany zostat schemat oparty na dobiera-
niu. Zadaniem uczgcych sie bylo w tym przypadku wpisanie numeru stowa przed
odpowiednig eksplikacjg. Podobnie jak w czeéci pierwszej, wprowadzona zostata
kategoria nie wiem, by z jednej strony - odwie$¢ badanych od zgadywania; z dru-
giej za$, by mieé pewnos¢, ze nie opuscili odpowiedzi. Rodzaj oczekiwanej reakeji
zostat okredlony w instrukeji poprzedzajgcej test, ktérej towarzyszyt przyktad.

Prosze dopasowa¢ definicje do stowa. Prosze napisa¢ numer stowa obok definicji tak,
jak pokazano w przykladzie.
Prosze zaznaczy¢ X, jesli nie znajg Panstwo odpowiedzi.

Prosze nie zostawia¢ pustych miejsc.

Przykiad:
1. przystanek
2. $mier¢ 3 24 godziny
3. doba 5 wystepuje w teatrze
4. droga X przychodzi po zyciu
5. aktor

6. pielegniarka

¢ Wprowadzenie kategorii X do tej czesci testu badajacego kompetencje leksykalna uczacych sie
jezyka polskiego jako obcego jest rozwigzaniem nowym, niestosowanym dotychczas w praktyce.
Jest jednak niezwykle korzystne z punktu widzenia celu badan. Pozwala bowiem uczacemu sie
wyraznie zasygnalizowal brak znajomosci okre$lonego wyrazu. Pozostawienie pustego miejsca
pelni, co prawda, podobna funkcje, nie daje jednak pewnosci, czy badany nie znat odpowiedzi i jej
nie udzielil, czy tez przez przypadek opuscit dang jednostke.

7 Nowa czeé¢ testu zostata poddana badaniom pilotazowym. W ich wyniku ujednolicono sposéb
formutowania stwierdzen, cze¢$¢ z nich doprecyzowano. Do testu zostaty wlaczone takze materiaty iko-
niczne, a stowa, ktérych znajomoé¢ podlegata sprawdzaniu, zostaty wyrdznione pogrubiona czcionka.
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Ostateczny plan testu badajacego receptywng znajomos¢ leksyki na poziomie
rozpoznania przedstawia tabela 35.

Tabela 35. Plan testu badajacego receptywna znajomo$¢ stownictwa na poziomie rozpoznania
treéci znaczeniowej wyrazu

KOMPONENT TYP PRZEDZIALY LICZBA LICZBA LICZBA LICZBA
JEDNOSTEK GRON WYRAZOW | WYRAZOW | JEDNOSTEK | PUNKTOW
TESTU W PRZEDZIALE| W TESCIE TESTU
1. stownictwo | prawda/
minimum fatsz 1- 1000 1200 12x6=72 72x1=72 72
2. stownictwo dobieranie 23x3 =69
elementarne 1001-2000 2300 23x6=138 69
3. stownictwo dobieranie
podstawowe 2001-3000 2300 23x6=138| 23x3 =69 69

Zr6dlo: opracowanie wiasne.

2.2. Sposéb ewaluacji czesci badajacej receptywng znajomos¢ stownictwa

Zaréwno jednostki typu prawda/falsz, jak i te na dobieranie oceniane byty w syste-

mie 0/1. We wszystkich komponentach punkt przyznawano za kazde prawidtowe

rozwigzanie. OdpowiedZ nieprawidlowa lub jej brak (oznaczany za pomocg X)

skutkowata brakiem punktu. W tabeli wynikéw oba przypadki zostaly jednak

ujete osobno (zob. tabela 36), by w ten sposéb wskaza¢ dwa rézne aspekty badanej

kompetencji:

- liczbe wyrazdw, z ktérymi badany jeszcze sie nie zetkngt lub ktérych jeszeze
nie rozpoznaje (brak odpowiedzi),

- liczbe wyrazdw, ktérych znaczenie blednie opanowal (odpowiedzi bledne).

Tabela 36. Przykladowe zestawienie wynikéw badan ilo§ciowych kompetencji leksykalnej
- faza znajomoéci receptywno-produktywnej, poziom rozpoznania

. ODPOWIEDZI BRAK
KOMPONENT LICZBA PUNKTOW BLEDNE ODPOWIEDZI
stownictwo minimum 62 7 3
stownictwo elementarne 18 5 46
stownictwo podstawowe - - -

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Takie ujecie wyniku pokazuje, po pierwsze, w jakim stopniu badany zna stow-
nictwo z danego przedziatu; po drugie zas - czy rozwdéj jego kompetencji leksy-
kalnej wszerz przebiega prawidlowo, czyli od stownictwa najczesciej uzywanego
do tego o nizszej frekwencji (zob. Sinclair, Renouf, 1988).
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Wyrazy wybrane do testu stanowig reprezentatywna proébke listy, z ktérej
zostaty wyekscerpowane, dlatego tez wyniki mogg by¢ przeliczane metodg pro-
porcji (zob. tabela 37).

Tabela 37. Sposéb przeliczania wynikéw TRS

PRZEDZIAL GRON 1-1001 PRZEDZIAL GRON 1001-2000 | PRZEDZIAL GRON 2001-3000
LICZBA LICZBA LICZBA
WYNIK | PROCENT |WYRAZOW| WYNIK | PROCENT [WYRAZOW| WYNIK | PROCENT [WYRAZOW
72 100% 1200 69 100% 2300 69 100% 2300
71 98,5% | ok. 1180 68 98,5% | ok. 2270 68 98,5% | ok.2270
70 97,2% | ok. 1160 67 97,1% | ok. 2230 67 97,1% | ok. 2230

v \ v v v v v v v

Zr6dlo: opracowanie wiasne.

3. Test produktywnej znajomosci stownictwa (TPS)

3.1. Budowa cze¢$ci badajacej produktywna znajomos¢ stownictwa

By umozliwi¢ dzialania jezykowe uczgcym sie o réznym stopniu biegtosci, kom-
ponent sprawdzajgcy produktywne opanowanie leksyki stanowito zadanie odpo-
wiedzi rozszerzonej, cze§ciowo otwartej, oparte na bodzcu wizualnym. Uczestnicy
badati mieli napisaé wypracowanie (tzw. esej szkolny)® na temat: Lato - to najpigk-
niejsza pora roku. Temat pogoda, nalezgcy do kregu SRODOWISKO NATURALNE
CZLOWIEKA, w ukladzie spiralnym jest realizowany na wszystkich poziomach
zaawansowania (zob. Standardy wymagan egzaminacyjnych, 2003; Martyniuk,
2004). Wyznaczenie oczekiwanej dtugosci prac na poziomie 150 wyrazéw® mialo
stuzy¢ precyzowaniu wymagan.

Dla uczacych sie o niewielkich umiejetnosciach jezykowych materiaty iko-
niczne stanowig podpore, pomagajaca im aktywizowad stownictwo z danego
obszaru tematycznego; dla bardziej zaawansowanych sg Zrédlem inspiracji. Bodz-
cami wizualnymi mogg by¢ zar6wno materiaty autentyczne (fotografie, rysunki),
ktére nie powstaly z myéla o ksztalceniu jezykowym, jak i opracowane, majgce
wyraZny profil dydaktyczny. Na potrzeby testu wybrano rozwigzanie oparte na

8 Celem badania byta ilo$ciowa analiza zawartodci leksykalnej prac, dlatego tez uczacy sie mieli
ujac swoja wypowiedz w ramy mozliwie najprostszej formy.

? Dlugos¢ tekstu zostata okreslona na podstawie badan pilotazowych przeprowadzonych
w CJiKPw$ na potrzeby nowej wersji testu plasujacego (zob. Lipinska, Seretny, 2010a). Celem pilo-
tazu byto ustalenie orientacyjnej dtugosci probki pracy pisemnej, ktora umozliwia trafne wskazanie
poziomu zaawansowania jezykowego piszacego.
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materialach opracowanych!®. Nagromadzenie okreslonych, a nie przypadkowych
elementéw, pozwala bowiem na bardziej efektywne kierunkowanie dziatan jezy-
kowych uczgcych sig, a przez to — na uzyskiwanie poréwnywalnych prébek wypo-
wiedzi (Seretny, 2010).

3.2. Sposob ewaluacji czesdci badajacej produktywng znajomosé
sfownictwa

Materiat leksykalny wypowiedzi pisemnych zostat poddany profilowaniu leksy-
kalnemu, ktére pozwala stwierdzi¢, w jakim stopniu uczgcy sie uzywa stownictwa
z poszczegdlnych przedzialéw czestosci oraz czy rozwdj jego kompetencji leksykal-
nej przebiega prawidtowo — od stownictwa najczeséciej uzywanego do rzadszego.
Procedura ta jest uwazana za rzetelne i trafne narzedzie badania bogactwa zasobu
leksykalnego uczgcych sie. Profil leksykalny wypowiedzi jest bowiem niezalezny
zaréwno od jej dlugosci, jak i tematu, ktéry porusza'l. Jej niewatpliwg zaleta jest
réwniez niezaleznoé¢ od kontekstu dydaktycznego'?, co oznacza, Ze moze by¢
wykorzystana w sytuacji, gdy badani tworzg grupe niejednorodng, gdyz:
poznawali jezyk w odmienny sposéb (systemem akademickim, uczac si¢ go
w domu, systemem mieszanym'?),
- uczyli sie go z réznych materiatéw,
- moéwig réznymi jezykami pierwszymi.

Na potrzeby badan kompetencji leksykalnej uczacych sie polszczyzny pro-
pozycja Batii Laufer i Paula Nationa (1995) zostata nieznacznie zmodyfikowana
(zob. tabela 38).

W zwigzku z brakiem list frekwencyjnych polskiego stownictwa akademi-
ckiego, w jego miejsce pojawity sie wyrazy z 111 przedziatu czestodci (grona 2001-
-3000). Przedziaty I, I oraz IV zostaty zachowane. Rozwigzanie to, nie naruszajgc
zasadniczej koncepcji autoréw, nieco inaczej kierunkuje badania - wytgcznym
obszarem analiz staje sie stownictwo najczedciej uzywane, niespecjalistyczne!®.
Kolejna modyfikacja polegata na operowaniu w analizach pojeciem ,,grono wyra-
zowe”, a nie ,rodzina wyrazéw”', ktére jest blizsze rzeczywistoéci dydaktycznej.

10 83 to ilustracje pochodzace z pierwszej wersji stownika obrazkowego do nauki jezyka polskiego
jako obcego autorstwa A. Seretny z rysunkami A. Piatkowskiego; obecnie dostepna jest jego wersja
kolorowa (Seretny, 2003a).

I Prace tego samego uczacego sie pisane w tym samym czasie na réZne tematy maja zazwyczaj
bardzo zblizony profil leksykalny (zob. Laufer, Nation, 1995; Jaglinska, 2005).

12 Czestoéé wystepowania jednostki jest obiektywnym kryterium zewnetrznym.

13 Zob. E. Lipinska (2003).

“ Eliminacji z profilu stownictwa akademickiego dokonali takze sami autorzy koncepcji. Ana-
lizujac prace napisane przez uczacych sie stabo znajacych jezyk, potaczyli poziom III z poziomem
1V, czyli z leksyka wychodzaca poza obszar 2000 najczeéciej uzywanych rodzin wyrazdéw.

15 Zasadnos¢ takiego rozwigzania zostata oméwiona w poprzednim rozdziale.
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Tabela 38. Podstawa profilowania leksykalnego - podzial na poziomy. Poréwnanie koncepcji
angielskiej (Laufer, Nation, 1995) i polskiej

KONCEPCJA ANGIELSKA KONCEPCJA POLSKA
POZIOM 1 Whyrazy nalezgce do | przedziatu | POZIOM 1 Wyrazy nalezgce do | przedziatu
czestosci 1-1000 czestosci — grona 1-1000
POZIOM 2 Whyrazy nalezgce do Il przedziatu | POZIOM 2 Wyrazy nalezgce do Il przedziatu
czestosci 1001-2000 czestosci — grona 1001-2000
POZIOM 3 Wyrazy nalezgce do University POZIOM 3 Wyrazy nalezgce do Il przedziatu
Word List" czestosci — grona 2001-3000
POZIOM 4 pozostate wyrazy POZIOM 4 pozostate wyrazy

* Sa to wyrazy w liczbie 546, ktére maja najwyzsza frekwencje w tekstach akademickich z réznych dzie-
dzin (zob. Nation, 2001).

Zr6dlo: opracowanie wiasne.

Oproécz zbadania profilu leksykalnego prac policzone zostaly réwniez: wskaznik
zréznicowania leksykalnego oraz gestodci leksykalnej. Pierwszy informuje o umie-
jetnym/nieumiejetnym stosowaniu §rodkéw leksykalnych; drugi natomiast - poka-
zuje stopien nasycenia wypowiedzi wyrazami autosemantycznymi (zob. tabela 39).

Tabela 39. Przykladowe zestawienie wynikéw badan ilo§ciowych kompetencji leksykalne;j
- faza znajomosci receptywno-produktywnej, poziom uzycia wspomaganego

PROFIL LEKSYKALNY WSKAZNIKI
PRZEDZIAt 1 PRZEDZIAL 2 PRZEDZIAL 3 POZOSTALE WZL WGL
76% 8% 5% 11% 51% 53%

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

4. Test ogdlnej kompetencji jezykowej (KJ)

4.1. Budowa cze$ci badajacej kompetencje jezykowa uczacych sie

Rzetelne poréwnywanie wielkos$ci zasobu leksykalnego uczacych sie jest mozliwe
tylko wéwcezas, gdy legitymujg sie oni zblizonym stopniem bieglosci jezykowej.
W celu podziatu uczestnikéw na grupy o podobnych umiejetnosciach do baterii
testéw badajgcych znajomosé leksyki z poszezegdlnych przedziatéw czestosci zostat
wilgczony komponent sprawdzajacy ich ogdlng kompetencje jezykowg. Byta nim
cze$¢ gramatyczno-leksykalna testu plasujacego stosowanego w Centrum Jezyka
i Kultury Polskiej w Swiecie Uniwersytetu Jagielloriskiego (dalej: CJiKPwS )!6.

16 Stosowany w CJiKPwS test (oraz jego wersje réwnolegle) poddawany byt wielokrotnym i wie-
loaspektowym analizom ilosciowym (zob. m.in.Nowak, 2008), ktore potwierdzity jego trafnosé¢
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Test ten sktada si¢ z szedciu dziesiecioelementowych serii jednostek koncen-
trujacych sie na zagadnieniach, ktére stanowia o$ programu gramatyczno-lek-
sykalnego kolejnych etapéw ksztalcenia, czyli pozioméw Al, A2, Bl, B2, C1, C2.
Ich dobér zostat oparty na Standardach wymagan egzaminacyjnych Pafistwowej
Komisji Poswiadczania Znajomosci Jezyka Polskiego jako Obcego (2003), publi-
kacji Waldemara Martyniuka (2004) oraz Programach nauczania jezyka polskiego
jako obcego dla poziomow AI-C2 (w druku), opracowanych zgodnie z wytycznymi
ESOKJ (2003).

Oto przykladowe jednostki badajgce kompetencje leksykalno-gramatyczng na
poziomach A1, B2 i C2:

Al

1. Piotr ma .

a) mata rodzina b) matg rodzing ¢) malg rodzine d) matej rodziny
2. Ania kupuje butelke .

a) sokiem b) soku ¢) sok d) soki

B2

31. Rodzice poswiecajg duzo czasu swoim dzieciom.

a) dwoje b) dwojga ¢) dwojgu d) dwom

32. $rodek uspokajajgcy, zasnal jak dziecko.

a) Biorgc b) Wzigwszy ¢) Bioracy d) Wziety

C2

59. Nie do$¢, Ze nasz teatr to jakies$ wielkie, ohydne gmaszysko («— gmach), to jeszcze
w kasie pracuje jakie$ okropne (< baba).

60. Prawie nie wida¢ byto malego (znamie), ktére miata na szyi.

Znajomos¢ struktur gramatyczno-leksykalnych sprawdzana jest wiec

(...) zaréwno na poziomie recepcji, jak i produkcji. Na poziomie recepcji bada sie¢ ja
za pomocg jednostek zamknietych typu wybér wielokrotny; na poziomie produkeji
wykorzystuje si¢ jednostki otwarte — przeksztalcenia morfologiczne, stowotwércze
i sktadniowe. W sekcjach kolejnych pozioméw zaawansowania maleje udzial jednostek
zamknietych na rzecz otwartych, roénie za$ znaczgco stopien trudnosci leksykalnej
materiatu wyjsciowego!” (Seretny, Lipiniska, 2010: 236).

Test plasujgcy stosowany w CJiKPwS jest procedurg przyjazng zaréwno dla
badanych (wypelnienie czesci gramatyczno-leksykalnej nie zajmuje wiecej niz 20
minut), jak i dla egzaminatoréw (poprawa nie jest czasochtonna). Jego najwaz-

i rzetelno$¢, oraz jakosciowym, ktére doprowadzity do modyfikacji niektérych elementéw (zob.
Seretny, Lipiniska, 2010a).

17 Konstrukcja testu, a takze poszczegdlnych jego komponentéw oraz jednostek badajacych
stopien znajomos$ci jezyka zostata szczegotowo przedstawiona przez A. Seretny (2008¢) oraz
A. Seretny i E. Lipiniska (2010).
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niejszg zaletg jest jednak to, Zze umozliwia trafny przydziat uczgcych sie do grup
o zblizonym stopniu bieglosci jezykowej.

4.2. Sposéb ewaluacji cze$ci badajacej ogélna kompetencije jezykowa
uczacych sie

W badaniach kompetencji leksykalnej niezwykle istotne jest precyzyjne okreslenie

poziomu zaawansowania uczgcych sie, gdyz zaséb stownikowy 0séb zaczynajacych

(faza poczatkowa) oraz kontynuujgcych nauke na danym etapie ksztalcenia (faza

kontynuacji) moze by¢ bardzo zréznicowany. Dzieki swojej konstrukeji test plasu-

jacy stosowany w CJiKPwS umozliwit podziat uczgcych sie na 12 mikropoziomdéw:

-All -B11 -C11
-Al2 -B1.2 -C1.2
-A21 -B21 -C21
-A22 -B22 -C22

Do grupy o okreslonym stopniu bieglosci jezykowej, na przyklad B2, przy-
dzielani byli tylko ci uczacy sie, ktérzy prawidlowo rozwiazali przynajmniej
8 na 10 jednostek testu przewidzianych dla pozioméw nizszych (od Al do Bl). Jesli
rozwigzali wiecej niz 50%, lecz mniej niz 80% jednostek przewidzianych dla B2,
byli przydzielani do grupy wyzszej, oznaczonej dodatkowsg cyfra 2, czyli B2.2. Jesli
za$ uzyskali wynik ponizej 50% na swoim poziomie, byli kwalifikowani do grupy
oznaczonej cyfrg 1, w tym przypadku B2.1 (zob. tabela 40).

Tabela 40. Przykladowe wyniki testu ogélnej kompetencji jezykowej uczacego sie X - kwa-
lifikacja standardowa

POZIOM Al A2 Bl B2 C1 Cc2

WYKONANIE | 10 — 100% | 9 — 90% 9 — 90% 3/30% 1—10% 1—10%

Zr6dlo: opracowanie wiasne.

Uczacy sie X rozwigzal 10 jednostek z poziomu Al, po 9 - z poziomu A2 i B, 3 jed-

nostki z B2, oraz po jednej z C1 i C2. Zostal wiec przydzielony do grupy o poziomie

B2.1, gdyz rozwigzal pozytywnie wiecej niz 80% zadan zaréwno z pozioméw Al, A2,

jak i Bl. Z poziomu B2 natomiast udato mu sie¢ prawidlowo odpowiedzie¢ jedynie na

30% pytan.

Poziom kwalifikacji B2.1

Od tej zasady odstepowano jednakze wowczas, gdy badany uzyskiwal wynik
ponizej 80% z poziomu nizszego, ale wysoki (powyzej 60%) wynik z poziomu
wyzszego. W takim przypadku byl réwniez przydzielany do poziomu wyzszego,
lecz do grupy rozpoczynajgcej, oznaczanej cyfra 1 (zob. tabela 41).
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Tabela 41. Przykladowe wyniki z testu ogélnej kompetencji jezykowej uczacego si¢ Y - kwa-
lifikacja niestandardowa

POZIOM

Al A2

Bl

B2

C1

Cc2

WYKONANIE

10 — 100%

9 — 90%

7 —70%

6/60%

1—-10%

1—-10%

Zr6dlo: opracowanie wlasne.

Uczacy sie Y rozwigzal co prawda jedynie 70% jednostek z poziomu Bl. Do poziomu
B2.1 kwalifikuje go jednak wysoki 60% wynik w przedziale nastepnym, B2.

Poziom kwalifikacji B2.1

5. Metryczka baterii testow

Wszystkie surowe wyniki uzyskane przez badanych zostaty ujete w tabelach,
umozliwiajacych szybki dostep do danych oraz ich kodowanie na potrzeby analiz

statystycznych.

METRYCZKA UCZESTNIKA BADAN

NUMER TESTU POZIOM
DANE
PLEC WIEK NARODOWOSC JEZYK POLSKI ZNANY ...
PIERWSZY Z DOMU ZE SZKOLY
KJ
POZIOM A2 B1 B2 C1 Cc2
WYKONANIE
TRS
KOMPONENT LICZBA PUNKTOW ODPOWIEDZI BRAK
BtEDNE ODPOWIEDZI
stownictwo minimum
stownictwo elementarne
stownictwo podstawowe
TPS
PROFIL LEKSYKALNY WSKAZNIKI
PRZEDZIAL | PRZEDZIAL 11 PRZEDZIAL 11 POZOSTALE WZL WGL

Zr6dlo: opracowanie wlasne.







IX. OPIS BADAN I ICH UCZESTNIKOW

Przedmiotem wiedzy nie jest to, co jest
indywidualne, lecz to, co jest ogdlne.

Arystoteles

1. Cel badan

Cel badan kompetencji leksykalnej uczacych sie jezyka polskiego jako obcego/dru-
giego byt dwojaki. Z jednej strony bylo nim ustalenie, jak wiele wyrazéw najczesciej
uzywanych przez rodzimych uzytkownikéw znajg uczacy sie jezyka polskiego jako
obcego; z drugiej zas — okreélenie przecietnej wielkosci ich zasobu leksykalnego

w odniesieniu do poziomu zaawansowania. Konstrukcja badan miata réwniez

umozliwi¢ ukazanie ewentualnych réznic w kompetencji leksykalnej miedzy

przedstawicielami réznych grup uzytkownikéw polszczyzny: cudzoziemcami,
osobami znajgcymi jezyk z domu oraz uczgcymi sie, ktérych jezykiem pierwszym
jest jezyk stowianskil.

Pytania badawcze, na ktére poszukiwano odpowiedzi, brzmiaty nastepujgco:

- Jaki jest poziom znajomosci stownictwa o wysokiej frekwencji wéréd cudzo-
ziemcéw uczacych sie jezyka polskiego?

- Jak wiele wyrazdéw z kolejnych przedziatéw czestosci znajg uczacy sie na
poszczegdlnych poziomach zaawansowania?

- Czy kompetencja leksykalna uczacych sie o tym samym poziomie zaawanso-
wania, ktérych jezykiem pierwszym jest inny jezyk stowianski, jest wieksza niz
tych, ktérych jezyk pierwszy nalezy do innej rodziny?

- Czy ci, ktérzy poznali jezyk polski w domu, znaja wiecej wyrazdw czesciej
uzywanych niz pozostali uczacy sie?

- Jakie sg: profil leksykalny, gesto$¢ leksykalna, wskazZnik zréznicowania leksy-
kalnego tekstéw pisanych przez uczgcych sie polszczyzny na réznych pozio-
mach zaawansowania?

! Cudzoziemcy to ci, ktdrzy ucza sie jezyka od podstaw na kursach jezykowych. Dla 0séb pol-
skiego pochodzenia polski jest zazwyczaj jezykiem drugim (zob. Lipiniska, 2003); dla Stowian za$ jest
to jezyk bliski ich mowie ojczystej, co niejednokrotnie utatwia im proces nabywania umiejetnoéci
jezykowych.
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2. Organizacja badan i ich uczestnicy

W badaniach, ktérych celem jest zgtebienie ztozonej natury procesu opanowy-
wania/przyswajania jezyka docelowego, bardzo trudno jest przeprowadzi¢ ekspe-
ryment sensu stricto. Czesto bowiem nie jest mozliwe zdefiniowanie wszystkich
zmiennych i jednoznaczne okreslenie ich wptywu na przebieg oraz dynamike tego
procesu. Alternatywy sg badania quasi-eksperymentalne, w ktérych badacz stara
sie kontrolowa¢ jak najwiecej zmiennych, w konsekwencji musi jednak ograniczy¢
interpretacje przyczyn i skutkédw obserwowanych zjawisk; mniejsza jest takze moc
formutowanych uogdlnien. W badaniach glottodydaktycznych jednakze czesto nie
ma lub prawie nie ma mozliwosci doboru zmiennych niezaleznych i manipulo-
wania nimi. Hatch i Farhady (1982: 23-24) proponujg w takich sytuacjach stoso-
wanie formatu ex post facto. Badacz analizuje wéwczas typ i/lub rodzaj zwigzku
miedzy zmiennymi?, nie starajgc si¢ ustali¢ zaleznosci przyczynowo-skutkowej.
Rozszerzeniem tego formatu, umozliwiajagcym analize wiecej niz jednej zmiennej
niezaleznej, jest model czynnikowy (factorial design).

Ze wzgledu na to, Ze uczacy sie jezyka polskiego tworzg bardzo zréznicowang
populacje, a celem badan bylo zaobserwowanie pewnych tendencji i zaleznosci,
a nie ukazanie zwigzkdéw przyczynowo-skutkowych, zostal w nich wykorzystany
rozszerzony format ex post facto.

Badania prowadzone byly od maja do listopada 2009 roku w nastepujacych
ofrodkach akademickich:

- wCentrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie Uniwersytetu Jagielloniskiego,
- w Szkole Jezyka i Kultury Polskiej Uniwersytetu Slgskiego,
- wCentrum Jezyka Polskiego i Kultury Polskiej dla Cudzoziemcéw ,,Polonicum”

Uniwersytetu Warszawskiego,

- wCentrum Jezyka i Kultury Polskiej dla Polonii i Cudzoziemcéw Uniwersytetu

im. Marii Curie-Sktodowskiej,

- w Szkole Jezyka Polskiego i Kultury dla Cudzoziemcéw Uniwersytetu

Wroctawskiego,

- w Studium Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcéw Uniwersytetu Lédzkiego,
- w Szkole Jezyka Polskiego dla Cudzoziemcéw Uniwersytetu im. Adama

Mickiewicza,

- na Uniwersytecie Lwowskim im. Iwana Franki.

Kryterium doboru stanowity: wielko$¢ jednostki nauczajgcej mierzona liczbg
stuchaczy oraz jej akademicka afiliacja.

Uczestnikami badan byly osoby nalezgce do grupy dorostych i mtodych doro-
stych (Komorowska, 2005: 40; Lipiniska, 2003: 53-58). Byli to zaréwno studenci
zagranicznych slawistyk i polonistyk, stuchacze kurséw rocznych, semestralnych,
wakacyjnych, jak i uczestnicy programéw wymiany miedzynarodowej Erasmus-

2 W badaniach ex post facto mozna dowolnie okresla¢, ktéra zmienna jest zalezna, a ktéra
niezalezna.
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-Socrates, da Vinci itp. Wszyscy badani uczyli si¢ jezyka systemem szkolnym lub
mieszanym?®.

Badania kompetencji leksykalnej miaty charakter anonimowy. Osoby biorgce
w nich udziat wypelniaty jedynie krotkg metryczke, okreslajac swoj wiek, ple,
narodowos¢ oraz jezyk pierwszy. Zaznaczaly takze, czy znajg polski z domu, czy
tez poznawaly go wylacznie systemem szkolnym.

Uczestnicy zostali szczegdtowo poinformowani, w jaki sposéb nalezy wypetniaé
poszczegdlne czesci testu. Przedstawiono im takze cele i znaczenie pomiaru®. Czas
realizacji zadan zostal okreslony. Ze wzgledu na to, Ze rodzimi uzytkownicy jezyka
potrzebowali na ich wykonanie 60 minut, a uczestniczacy w pilotazu cudzoziemcy
okoto 70-90 minut, badani mieli go wypelnié w nie wiecej niz 90 minut. Wiekszosé
respondentéw konczyla rozwigzywanie zadan w czasie krétszym niz przewidywany.

Dane uzyskane w wyniku badan majg charakter pierwotny”.

3. Dobor préby

W badaniach kompetencji leksykalnej ogétem wzieto udziat 1127 uczgcych sie.
Ich dobér nie miat charakteru losowego®. Instytucje nauczajgce jezyka polskiego
jako obcego zostaty bowiem wybrane, a nie wylosowane.

Mimo Ze nie ma teoretycznego uzasadnienia do stosowania metod wnioskowania
statystycznego na podstawie préb nielosowych, czesto, gdy nie ma wykazu wszystkich
jednostek zbiorowoéci (...), stwarzajg one jedyna mozliwo$¢ dotarcia do okreslonej
grupy jednostek (Maksymowicz-Ajchel, 2007: 24).

Testy wypetniali wiec uczacy sig, ktérzy w danym dniu uczestniczyli w zaje-
ciach jezyka polskiego. Oznaczalo to obcigzenie badan bledem prébkowania,
ktérego wielko$¢ trudno bytoby oszacowaé. W celu jego zmniejszenia przy two-
rzeniu préby zastosowano dobdr kwotowy. Opiera sie on na znajomosci struktury

3 Opanowywanie jezyka systemem akademickim - to uczenie si¢ go w warunkach ,sztucznych”,
na kursach, w szkole. Opanowywanie systemem mieszanym z kolei, to nabywanie wzmacniane
uczeniem si¢ lub odwrotnie — uczenie si¢ wzmacniane nabywaniem (Lipiniska, 2003: 48). Systemem
szkolnym opanowuja jezyk przede wszystkim osoby niepolskiego pochodzenia, ktére stopniowo
buduja swoja kompetencje jezykowa, systemem mieszanym — osoby polskiego pochodzenia, miesz-
kajace na co dzien poza Polska, ktére chca doskonali¢ swoje umiejetnodci jezykowe.

* Badania zostaly przeprowadzone badz przez samg autorke, badZ przez nauczycieli jezyka
polskiego jako obcego pracujacych w danej placdéwce. By zapewnic¢ wszystkim uczestnikom ekspe-
rymentu identyczne warunki dziatan jezykowych, osoby pomagajace przeszty krétkie szkolenie,
ktérego celem byto zapoznanie sie z konstrukcja poszczegélnych komponentéw baterii testéw
i zasadami ich wypelniania.

5 Sa to dane uzyskane na potrzeby konkretnego badania. Ich zaletg jest bardzo dobre dopaso-
wanie do celéw analiz, wada — duzy koszt i czasochtfonnos¢ ich pozyskania (zob. Maksymowicz-
-Ajchel, 2007: 22).

¢ Dobdr losowy jest metodg pobierania porcji (proby) z populacji w ten sposdb, ze wszystkie moz-
liwe elementy o okre$lonej wielko$ci 1 cechuje takie samo prawdopodobienstwo wyselekcjonowania.
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populacji generalnej. Do proby wigcza sie te elementy, ktére spetniajg zgdane cechy
w taki sposéb, by rozktad odpowiadat ich rozktadowi w populacji generalnej.

Jednym z celéw badan byto okreslenie poziomu kompetencji leksykalnej oséb,
ktérych jezykiem pierwszym jest jeden z jezykéw stowianskich i poréwnanie jej
z kompetencja leksykalng innych uczacych sie. Stad tez nadrzedne kryterium
doboru do préby stanowit jezyk pierwszy respondentéw. Z danych dostarczonych
przez o$rodki, w ktérych przeprowadzono badania, wynika, ze w 2009 roku uczyto
sie w nich 3383 cudzoziemcdw, z ktdrych okolo 30% stanowili Stowianie, a 70%
osoby innego pochodzenia. Z 1020 testéw, ktére pozostaty po odrzuceniu prac
wypelnionych czgsciowo lub nieprawidtowo’, wybrano 780, zachowujac podobne
proporcje (zob. ponizej, rozdziat 4.3).

4. Opis badanej proby

Metryczki wypelnione przez uczgcych sig, a takze komponent badajgcy ich ogdlng
kompetencje jezykows (KJ), umozliwity opis ogélny uczestnikéw préby (rozdziaty
4.1-4.2), okreflenie ich poziomu zaawansowania oraz ich podzial na kilka, waz-
nych z punktu widzenia analiz, podzbiorowosci (rozdzialy 4.3-4.5).

4.1. Przynalezno$¢ panstwowa badanych

Uczestnikami badan byli obywatele 78 krajéw $wiata polozonych na wszystkich
kontynentach (zob. tabela 42)8. Wér6d uczgcych sie polskiego wyraznie domino-
wali przedstawiciele Starego Kontynentu. Z Europy wywodzito sie 479 badanych
(61,4%). 7. Azji, do ktérej wlaczono kraje Bliskiego i Dalekiego Wschodu, pocho-
dzity 164 osoby (21%), z Afryki bylo 40 respondentéw (5,1%), a z obu Ameryk 94
(12%). W prébie znalazly sie takze 3 osoby z Australii (0,4%).

Zréznicowanie narodowosciowe uczestnikéw badan jest bardzo duze. W bada-
nej prébie daje sie zaobserwowad pewne tendencje, ktére mogg by¢ odzwiercied-
leniem rozktadu w populacji ogdlne;.

Najliczniej reprezentowang grupa narodowosciowg wsrdd uczgcych sie jezyka
polskiego sg Ukraincy (91 oséb — 11,6%) oraz Niemcy (82 osoby - 10,5%). Zjawi-
sko to wydaje si¢ naturalne - s3 to nasi najblizsi sgsiedzi Polski’. Znaczacg grupe

7 Testy odrzucano, jeéli uczacy sie: (1) nie wypelnili czeéci badajacej ogdlng kompetencje jezy-
kowa (KJ), uniemozliwiajac w ten sposéb okreélenie poziomu ich zaawansowania jezykowego; (2)
pomineli niektdre strony w testach sprawdzajacych stopien receptywnej znajomosci stownictwa
(TRS). Do analiz wlaczono natomiast te prace, w ktérych nie zostal wypelniony komponent spraw-
dzajacy produktywna znajomos¢ leksyki (TPS). Zatozono bowiem, Ze analizy zawartosci leksykalnej
prac pisemnych beda prowadzone na mniejszym materiale.

8 Tabele, zestawienia i rysunki znajdujgce sie w rozdziatach IX, X i X, jedli nie zaznaczono
inaczej, sa autorskie.

% Sa to takze narodowosci, ktdrych przedstawiciele najczesciej przystepuja do polskich egza-
minow biegloéci organizowanych przez Panstwowa Komisje Poswiadczania Znajomosci Jezyka
Polskiego jako Obcego (zob. www.buwiwm.edu.pl/certyfikacja).
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stanowia takze Amerykanie (78 o0séb - 10%), gtéwnie ze wzgledu na obecnos¢
duzych polskich skupisk emigracyjnych na terenie Ameryki Pétnocnej, w ktérych
podtrzymuje sie znajomos¢ jezyka polskiego. Te trzy grupy uczacych sie to niemal

jedna trzecia catej préby (32,1% wszystkich respondentéw).

Poza Niemcami w grupie europejskiej licznie reprezentowani sa Francuzi (4,9%)
oraz, zwazywszy na wielko$¢ kraju — Belgowie (2,2%).

Tabela 42. Przynalezno$¢ pafistwowa uczestnikéw badan

PANSTWO LICZBA UCZESTNIKOW PANSTWO LICZBA UCZESTNIKOW
Albania 2 Kenia 2
Afganistan 3 Kirgizja 1
Angola 9 Kongo 3
Argentyna 1 Korea Pd. 17
Armenia 5 Kostaryka 1
Australia 3 Litwa
Austria 5 Luksemburg 1
Autonomia Palestyniska 6 totwa 2
Azerbejdzan 2 Macedonia 3
Belgia 17 Maroko 1
Biatorus 35 Meksyk 5
Boliwia 1 Motdowa 9
Brazylia 5 Mongolia 6
Chiny 21 Niemcy 82
Butgaria 6 Nigeria 2
Chorwacja 5 Norwegia 3
Cypr 1 Polska 2
Czechy 20 Portugalia 3
Dania 4 Rosja 49
Egipt 2 Rumunia 8
Ekwador 1 Senegal 4
Estonia 1 Serbia 5
Etiopia 1 Stowacja 4
Finlandia 2 Stowenia 1
Francja 38 Syria 2
Ghana 1 Szwajcaria 3
Gruzja 3 Szwecja 2
Gwinea 3 Tadzykistan 2
Hiszpania 20 Tajwan 3
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PANSTWO LICZBA UCZESTNIKOW PANSTWO LICZBA UCZESTNIKOW
Holandia 1 Tanzania 1
Indie 5 Tunezja 3
Irak 9 Turcja 28
Iran 5 Ukraina 91
Japonia 13 USA 78
Jemen 4 Uzbekistan 5
Jordania 2 Wegry 7
Kamerun 4 Wielka Brytania 18
Kanada 2 Wietnam 12
Kazachstan 14 Wiochy 22
ogdtem 780

Stowianskg grupe narodowo$ciowa stanowi 221 oséb, czyli 28,3% préby. Poza
wspomnianymi juz Ukraificami tworzg jg, wedtug liczebnosci, Rosjanie (49 0séb),
Biatorusini (35 0séb), Czesi (20 oséb), Butgarzy (6 0sdb), Chorwaci i Serbowie (po
5 0séb) oraz Stowacy, Macedonczycy (odpowiednio - 4 i 3 osoby), dwéch Polakéw

i jeden Stoweniec.

4.2. Wiek i pte¢ badanych

W prébie dominujg osoby mtode, w przedziatach wieku od 20 do 29 lat (67,6%)
oraz od 15 do 19 roku zycia (20,9%). Stanowig one 88,5% respondentéw (zob.
tabela 43). Nalezy jednak pamietaé, ze badania byty prowadzone w instytucjach
akademickich, do ktérych dostep majg tylko osoby doroste (petnoletnie w §wietle
prawa obowigzujacego w kraju, z ktérego pochodzg).

Tabela 43. Wiek badanych

PRZEDZIAL WIEKU LICZEBNOSC PROCENT
15-19 163 20,9
20-29 527 67,6
30-39 57 7,3
40-49 12 1,5
50-59 21 2,7

ogotem 780 100,0

Wiréd respondentdw znalazto sie 489 kobiet 1 291 mezczyzn, co stanowi, odpo-

wiednio, 62,7% i 37,3% proby (zob. tabela 44). Uczacy si¢ jezyka polskiego jako
obcego/drugiego w osrodkach akademickich — to w zdecydowanej wickszosci
kobiety.
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Tabela 44. Ple¢ badanych

PtEC LICZEBNOSC PROCENT
kobiety 489 62,7
mezczyzni 291 37,3
ogotem 780 100,0

4.3. Jezyk pierwszy badanych

Przedstawiciele 78 krajéw méwili na co dzied 55 réznymi jezykami (zob. tabela
45), nalezgcymi do réznych rodzin oraz typdéw.

W prébie dominujg osoby postugujgce sie jezykami europejskimi (604 respon-
dentéw) definiowanymi na potrzeby badan jako te, ktérych uzywajg mieszkancy
Europy, a ktére zostaly upowszechnione takze poza nig w wyniku migracji i kolo-
nizacji. Ujecie takie nawigzuje do koncepcji Standard Average European przedsta-
wionej w ubieglym wieku przez amerykanskiego badacza Benjamina Lee Whorfa
(1956), znanej takze z prac Martina Haspelmatha (2001) po$wieconych europejskiej
lidze jezykéw'® (Sprachbunde).

Na potrzeby badan ogdlnych z grupy Standard Average European zostaly
wykluczone jezyki stowianskie. Jedna z hipotez badawczych zaktadata bowiem,
ze dynamika opanowywania stownictwa najczesciej uzywanego przez méwigcych
tymi jezykami, ze wzgledu na ich pokrewienstwo, moze by¢ inna.

Respondentéw przydzielano wiec do trzech grup jezykowych:

- europejskiej,
- slowianskiej,
- innej.

Ostatnia kategoria obejmowata jezyki Azji, Bliskiego i Dalekiego Wschodu oraz
jezyki i dialekty afrykanskie, typologicznie, genetycznie i geograficznie odlegle
od polskiego.

W prébie znalazo sie wigc 260 testéw (33,3%) wypelnionych przez responden-
téw deklarujgcych, niezaleznie od posiadanego obywatelstwa, jako pierwszy jeden
7 jezykow stowianskich, oraz 520 testéw rozwigzanych przez uczacych sie, ktérzy
moéwili jezykami nalezacymi do innych grup (66,7%) (zob. tabela 46).

10 Jest to grupa ,,niekoniecznie blisko spokrewnionych lub niekoniecznie w ogdle spokrewnionych
jezykéw, ktodre z powoddw wzajemnych oddziatywan na siebie w wyniku sasiedzkich kontaktéw
médwiacych nimi spolecznoéci, oraz/lub w wyniku dziatan podobnych lub identycznych czynnikéw
spolecznych, geograficznych, historycznych itp., w ich genezie, rozwoju i funkcjonowaniu wykazuja
podobne cechy systemowe” (Majewicz, 1989: 168).
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Tabela 45. Jezyk pierwszy uczestnikéw badan'!

JEZYK LICZBA UCZESTNIKOW JEZYK LICZBA UCZESTNIKOW

akan 1 lingala 1
albanski 2 litewski 7
ambharski 1 luksemburski 1
angielski 89 totewski 1
arabski 26 macedoriski 3
armenski 5 mongolski 6
azerbejdzanski 2 niderlandzki 15
biatoruski 18 niemiecki 80
butgarski 6 norweski 3
chinski 24 paszto 2
chorwacki 5 perski 6
czeski 20 polski 29
dunski 4 portugalski 17
estoriski 1 rosyjski 98
firiski 2 rumunski 8
flamandzki 2 serbski 5
francuski 53 sfowacki 4
fule 1 sfoweriski 1
galicyjski 1 suahili 8
grecki 1 szwedzki 2
gruziniski 2 tadzycki 2
hindi 5 turecki 28
hiszpanski 29 ukrairiski 71
japonski 13 uzbecki 4
kazaski 5 wegierski 7
kirgiski 1 wietnamski 12
koreanski 17 wioski 22
kurdyjski 1

ogdtem 780

I Pogrubieniem zaznaczono jezyki europejskie (np. albanski), z wylaczeniem stowianskich
oznaczonych kursywa (np. biatoruski); pozostate jezyki zapisano antykwa (np. arabski).
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Tabela 46. Jezyk pierwszy uczestnikéw badan - ujecie zbiorcze

JEZYKI LICZEBNOSC PROCENT
stowianskie 260 33,3
europejskie 344 44,1
inne 176 22,6
ogodtem 780 100,0

4.4. Spos6b poznawania jezyka

W literaturze glottodydaktycznej sporo miejsca poswieca sie opozycji jezyk obcy
- jezyk drugi (zob. m.in. Lipiniska, 2003; Cieszyniska, 2006). W niniejszym opra-
cowaniu przyjmuje sig, Ze:

(...) jezyk drugi przyswaja sie (nabywa sie) w naturalnym otoczeniu, wéréd spotecz-

nosci, dla ktérej jest on jezykiem ojczystym/pierwszym. Jezyk obcy zas to jezyk, ktéry

z réznych przyczyn jego przyszty uzytkownik chce pozna¢ i w zwigzku z tym podej-

muje nauke, najczesciej w szkole lub na kursach, czyli w warunkach sztucznych. Nie

jest on dla niego jezykiem codziennej komunikaciji, a jedynie srodkiem do osiggniecia

okreslonego celu (Janowska, Lipinska, Seretny, 2007: 59).

Polski jest dla uczacych sie zaréwno jezykiem obcym, jak i drugim. Sposéb
poznawania jezyka przez przedstawicieli grupy pierwszej nazywamy szkolnym
{akademickim). Grupa druga poznaje go systemem okreslanym jako mieszany
(zob. Lipiniska, 2003).

W prébie dominujg osoby, ktérych bliscy nie postugiwali sie polszczyzng na co
dzien — stanowig oni dwie trzecie badanych (zob. tabela 47). Pozostali to ci, ktérzy
poznali nasz jezyk, rozmawiajgc na co dzien z jednym albo z obojgiem rodzicéw
lub z innymi cztonkami rodziny.

Tabela 47. Sposéb poznawania jezyka przez badanych

SPOSOB POZNAWANIA JEZYKA LICZEBNOSC PROCENT
szkolny 528 67,7
mieszany 252 32,3
ogdtem 780 100,0

Ciekawie wypada zestawienie dwdch zmiennych: sposobu poznawania jezyka
przez uczestnikdéw badan oraz ich jezyka pierwszego (zob. tabela 48).
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Tabela 48. SposSb poznawania jezyka przez badanych a ich jezyk pierwszy

JEZYK PIERWSZY

stowianski | europejski inny ogdtem

liczebnosé 139 229 160 528

- szkolny
SPOSOB % z jezyk pierwszy 53,5% 66,6% 90,9% 67,7%
POZNAWANIA
mieszany

% z jezyk pierwszy 46,5% 33,4% 9,1% 32,3%

ogdtem liczebnosé 260 344 176 780
% z jezyk pierwszy 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Zdecydowana wigkszoé¢ badanych, ktérych jezyk pierwszy nalezy do kategorii
inny, uczyta si¢ polskiego systemem szkolnym (90,9%). Jedynie kilkunastu respon-
dentéw (9,1%) poznawato go w naturalnym otoczeniu. Sa to najprawdopodobniej
osoby pochodzace z matzenstw mieszanych. O podobnej zaleznosci mozna méwic¢
w przypadku oséb postugujacych sie na co dzieni jednym z jezykéw europejskich,
cho¢ proporcje sg nieco inne. Oni takze w wigkszosci (66,6%) poznawali jezyk pol-
ski systemem szkolnym. W domu natomiast nauczyto si¢ go tylko 33,4% badanych.

Wiréd tych, ktérzy deklarowali jezyk stowianski jako pierwszy, proporcje sg
zupelnie inne. W zasadzie mozna powiedzie¢, ze potowa badanych poznawata
polszczyzne systemem szkolnym, a potowa — systemem mieszanym!2. Sytuacja
taka jest wynikiem zmian geopolitycznych, ktére nastgpity po II wojnie $wiato-
wej — znaczna cze$¢ terendw przedwojennej Polski znalazta sie poza jej nowymi
granicami. W rezultacie obszary obecnej Litwy, Biatorusi i Ukrainy zamieszkuje
spora mniejszo$¢ polska, ktéra podtrzymuje znajomosé jezyka, kultywuje polskie
zwyczaje i tradycje.

4.5. Poziom zaawansowania jezykowego uczestnikéw badan

Jak juz wspomniano, do préby wlaczone zostaty tylko te prace, w ktérych, poza
testem TRS, wypelniony zostat komponent sprawdzajacy poziom ogdlnej kom-
petencji jezykowej badanych (test KJ). Na podstawie jego wynikéw uczestnicy
badan zostali podzieleni na 3 makropoziomy, 6 pozioméw wlasciwych oraz 12
mikropoziomdéw zaawansowania (zob. tabela 49). Podziat na mikropoziomy zostat
wprowadzony po to, by mozliwe bylo doktadniejsze réznicowanie uczacych sie.
Przyjmuje sie bowiem, Ze inna jest kompetencja jezykowa tych, ktérzy dopiero
zaczynajg nauke, inna za$ tych, ktérzy zrealizowali juz cze$¢/wiekszoé¢ materiatu
przewidzianego przez program dla danego poziomu (zob. m.in. Standardy wyma-
gan egzaminacyjnych, 2003; wersja rozszerzona — w przygotowaniu).

7 punktu widzenia badan wazne bylo takze ustalenie rozktadu liczebno-
$ci badanych na poszczegdlnych makro- i mikropoziomach zaawansowania

12 Nalezy takze pamietaé, ze 29 badanych (zob. tabela 45) podato polski jako swdj jezyk pierwszy.
Stanowi to 3,7% calej proby i az 23,9% grupy stowianskiej.
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z uwzglednieniem dwdch zmiennych: deklarowanego jezyka pierwszego oraz
sposobu opanowywania polszczyzny.

Najliczniejsza grupe, 42,9%, stanowili uczacy sie na makropoziomie podsta-
wowym (A). Niewiele mniej badanych, 37,4%, osiagneto samodzielnosc¢ jezykowa
(poziom B), najmniejsza grupe stanowili zawansowani (poziom C) - 19,6%. Podziat
na 6 poziomdéw zasadniczych konkretyzuje ten obraz. Wida¢ wyraznie, ze najwiecej
uczacych sie legitymowato sie umiejetnosciami jezykowymi okreslanymi mianem
progowych (B1), a najmniej bylo takich, ktérzy znali jezyk polski na poziomie
zaawansowanym (C2). Potwierdza to podzial na mikropoziomy. Pokazuje on
bowiem, ze najliczniejszg grupe wérdd badanych stanowig ci, ktérzy rozpoczynajg
nauke na poziomie progowym (B1.1), najstabiej reprezentowang grupa sg za$ ci,
ktérych bieglosd jest poréwnywalna z umiejetnosciami wyksztatconego rodzimego
uzytkownika jezyka (C2.2).

Tabela 49. Poziom zaawansowania uczestnikéw badania na podstawie wynikdéw testu ogélnej
bieglosci jezykowej (KJ)

POZIOM LICZEBNOSC/ POZIOM LICZEBNOSC/| POZIOM LICZEBNOSC/
(%) (%) (%)
173 Al.1l 89
Al (22,2%) (11,4%)
WSTEPNY AL2 84
A 335 (10,8%)
PODSTAWOWY (42,9%) 162 A1 %
A2 (20,7%) (12,3%)
ELEMENTARNY A22 66
8,4%
(8,
197 B1.1 136
Bl (25,3%) (17,4%)
] PROGOWY 812 61
7,9%
SAMO- (3§9£/) (7,9%)
DZIELNOSCI o 95 B2.1 66
B2 (12,2%) (8,4%)
SREDNI OGOLNY B2.2 29
(4,8%)
c1 115 c11 66
EFEKTYWNE) (14,7%) (8,4%)
LBJIZE%LK%SV%IEJ ¢ "
C 153 (6,3%)
BIEGLOSCI (19,6%) 33 2.1 31
c2 (4,9%) (3,9%)
ZAAWANSOWANY 22 7
(0,9%)
ogdtem 780 ogdtem 780 ogdtem 780
(100%) (100%) (100%)
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Fakt, ze najmniej uczestnikéw badan prezentowato najwyzszy poziom zaawan-
sowania, nie jest zaskakujgcy. W wiekszosci o§rodkéw akademickich, w ktérych
prowadzi sie nauczanie jezyka polskiego jako obcego, zaawansowani z reguty
stanowia najmniej liczng grupe!®. Duza liczba uczacych sie, rozpoczynajacych
nauke na poziomie Bl (zakwalifikowanych do grupy Bl.1), nie znajduje tak pro-
stego potwierdzenia w obserwacjach empirycznych. Nie ulega jednak watpliwo-
$ci, iz bardzo wielu z nich przed przyjazdem uczy sie jezyka we wlasnym kraju,
a kurs semestralny i/lub wakacyjny w Polsce ma za zadanie poméc im w lepszym
opanowaniu komunikacji stuchowo-ustnej (sprawnosci méwienia i rozumienia
ze stuchu).

4.5.1. Poziom zaawansowania jezykowego uczestnikéw badan a ich jezyk
pierwszy

Wiréd uczacych sie, ktérych jezykiem pierwszym jest inny jezyk stowianski (zob.

tabela 50), mozna zaobserwowac pewng prawidlowosé: jest ich niewielu na pozio-

mie najnizszym (A) - 31 na 260 o0sdb, najliczniejszg grupe za$ stanowig na poziomie

zaawansowanym (C) — 117 na 260 oséb (odpowiednio - 11,9% oraz 45,1%).

7 odwrotng sytuacjg mamy do czynienia w przypadku tych badanych, ktérzy
na co dzien postuguja sie jezykiem nalezgcym do kategorii inny. Na poziomie A jest
ich 113 (na 176), czyli 64,2%, najwyzszy natomiast poziom bieglosci jezykowej
osiggnelo jedynie 9 0séb (5,1%). Podobng tendencje daje si¢ zaobserwowaé w grupie
o europejskim rodowodzie jezykowym. Na poziomie najnizszym bylo bowiem
191 o0s6b (na 344), a wiec 55,5%, podczas gdy poziom C prezentowalo tylko 27
badanych, czyli zaledwie 7,8%. Najmniejsze rozbieznoéci miedzy poszczegdlnymi
grupami uwidaczniajg sie na poziomie samodzielnosci jezykowej (B1). Poziom ten
osiggneto bowiem 112 0séb z grupy ,,stowianskiej”, 126 badanych z grupy ,,europej-
skiej” oraz 54 osoby z grupy ,.innej”, a wiec odpowiednio - 43,1%, 36,6% i 30,7%.

Podziat na mikropoziomy pozwala na skonkretyzowanie obrazu. Najwiecej
0sdb postugujgceych sie jezykiem stowianskim zdiagnozowano na poziomie C1.2
(47 0s6b na 260, czyli 18,1%), najmniej na Al.1 (3 na 260 osdb, czyli 1,2%). W grupie
~europejskiej” najliczniej reprezentowany jest poziom B1.1 (63 na 344, czyli 18,3%),
zaden z badanych nie osiggngt natomiast najwyzszego poziomu bieglosci jezyko-
wej — C2.2. W obrebie kategorii inny najwiecej respondentéw byto na poziomie
A1.2 oraz B1.1 (po 32 osoby, czyli 18,2%). Nie byto natomiast nikogo, kto miatby
umiejetnosci jezykowe odpowiadajgce poziomom najwyzszym — C1.2 oraz C2.2.

Obliczenie miar symetrycznych oraz kierunkowych' (zob. aneks 3) umozliwito
wskazanie pewnych zaleznosci. Wartosci, jakie przyjmujg wspdélczynniki miar
(od 0,09 do 0,089), $wiadczg, Ze jezyk pierwszy uczgcych sie jest bardzo stabym

13 Wyjatkiem jest tutaj Centrum Jezyka i Kultury Polskiej dla Polonii i Cudzoziemcéw Uniwer-
sytetu im. Marii Curie-Sktodowskiej, w ktorym ksztalci si¢ niemal wylacznie mlodziez ze Wschodu.
14 Miary symetryczne to wspdtczynnik kontyngencji, phi oraz V-Cramera; miary kierunkowe
to wspdtczynnik lambda, wspdtczynnik tau Goodmana-Kruskala oraz wspoétczynnik niepewnosci.
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determinantem ich spodziewanego poziomu zaawansowania. Natomiast korela-
¢ja miedzy poziomem zaawansowania grupy uczacych sie a ich spodziewanym
jezykiem pierwszym, cho¢ niska (od 0,19 do 0,27) - jednak istnieje. Oznacza to,
ze na kursach jezykowych organizowanych w polskich osrodkach na najnizszych
poziomach nalezy sie spodziewa¢ nielicznych uczgcych sie, ktérzy na co dzien
posluguja sie jednym z jezykéw stowianskich. Liczniej pojawig sie oni na pozio-
mach wyzszych. Tendencja wérdd uzytkownikdw jezykdw innych niz stowianskie
bedzie odwrotna.

Tabela 50. Poziom zaawansowania uczestnikéw badania a deklarowany jezyk pierwszy

JEZYK PIERWSZY
POZIOM — — - -
stowianski europejski inny ogotem

All liczebnosé 3 55 31 89

% z jezyk pierwszy 1,2% 16,0% 17,6% 11,4%
Al2 liczebnosé 6 46 32 84

% z jezyk pierwszy 2,3% 13,4% 18,2% 10,8%
A21 liczebnosé 10 58 28 96

% z jezyk pierwszy 3,8% 16,9% 15,9% 12,3%
A22 liczebnosé 12 32 22 66

% z jezyk pierwszy 4,6% 9,3% 12,5% 8,5%
B1.1 liczebnosé 41 63 32 136

% z jezyk pierwszy 15,8% 18,3% 18,2% 17,4%
B1.2 liczebnosé 32 15 14 61

% z jezyk pierwszy 12,3% 4,4% 8,0% 7,8%
B2.1 liczebnosé 19 39 8 66

% z jezyk pierwszy 7,3% 11,3% 4,5% 8,5%
B2.2 liczebno$é 20 9 0 29

% z jezyk pierwszy 7,7% 2,6% 0% 3,7%
c1l1 liczebnosé 35 23 8 66

% z jezyk pierwszy 13,5% 6,7% 4,5% 8,5%
c1.2 liczebnosé 47 2 0 49

% z jezyk pierwszy 18,1% 0,6% 0% 6,3%
c21 liczebnosé 28 2 1 31

% z jezyk pierwszy 10,8% 0,6% 0,6% 4,0%
c22 liczebnosé 7 o] o] 7

% z jezyk pierwszy 2,7% 0% 0% 0,9%
ogdtem liczebnosé 260 344 176 780

% z jezyk pierwszy 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
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4.5.2. Poziom zaawansowania jezykowego uczestnikéw badan a sposéb pozna-
wania jezyka

Zestawienie sposobu poznawania jezyka z poziomami zaawansowania (zob. tabela

51), pozwolito zobaczyé, ze wérdd uczgcych sie systemem mieszanym najliczniej

reprezentowane sg poziomy samodzielnosdci oraz efektywnej bieglosci uzytkowej

(167 na 252 respondentéw). Niewielu z nich jest na poziomie podstawowym. Nie-

liczni osiggajg takze poziom zaawansowany.

Tabela 51. Poziom zaawansowania uczestnikéw badania a sposéb poznawania jezyka

SPOSOB POZNAWANIA JEZYKA
POZIOM
szkolny mieszany ogdtem

All liczebnosé 76 13 89

% z sposdb poznawania jezyka 14,4% 5,2% 11,4%
Al2 liczebnosé 71 13 84

% z sposdb poznawania jezyka 13,4% 5,2% 10,8%
A21 liczebnosé 77 19 96

% z sposdb poznawania jezyka 14,6% 7,5% 12,3%
A2.2 liczebnosé 53 13 66

% z sposdb poznawania jezyka 10,0% 5,2% 8,5%
B1.1 liczebnosé 101 35 136

% z sposdb poznawania jezyka 19,1% 13,9% 17,4%
B1.2 liczebnosé 37 24 61

% z sposdb poznawania jezyka 7,0% 9,5% 7,8%
B2.1 liczebnosé 27 39 66

% z sposdb poznawania jezyka 5,1% 15,5% 8,5%
B2.2 liczebnosdé 19 10 29

% z sposdb poznawania jezyka 3,6% 4,0% 3,7%
c1l1 liczebnosé 36 30 66

% z sposdb poznawania jezyka 6,8% 11,9% 8,5%
c1.2 liczebnosé 20 29 49

% z sposdb poznawania jezyka 3,8% 11,5% 6,3%
c21 liczebnosé 11 20 31

% z sposdb poznawania jezyka 2,1% 7,9% 4,0%
c22 liczebnosé 0 7 7

% z sposdb poznawania jezyka 0,0% 2,8% 0,9%
ogdtem liczebnosé 528 252 780

% z sposdb poznawania jezyka 100,0% 100,0% 100,0%

218



Wryniki potwierdzajg obserwacje empiryczne: znajacy jezyk polski z domu
legitymujg sie zazwyczaj srednig lub dobra znajomoscia jezyka, cho¢ ich kom-
petencje w zakresie poszczegdlnych sprawnosci mogg by¢ bardzo zréznicowane.
Osoby, ktérych umiejetnosci jezykowe zostaty zdiagnozowane na poziomie Al,
deklarujgce znajomo$¢ jezyka z domu, to zazwyczaj uczgcy sie, ktérzy majg pol-
skie korzenie, lecz nie postugiwali sie tym jezykiem na co dzien. Sg z nim jedynie
ostuchani, znajg troche pojedynczych wyrazdw, sformutowan.

Uczacy sie systemem szkolnym natomiast tworzg liczniejszg zbiorowos¢ na
poziomach nizszych do B1.2 wlacznie (415 oséb z 528, czyli 78,6%). Zdecydowanie
mniejszemu odsetkowi udaje si¢ osiagnaé poziom zaawansowany (12,7%). Jedna
z podstawowych przyczyn takiego stanu rzeczy sg zapewne potrzeby. Zdecydowang
wiekszo$¢ podejmujgcych nauke jezyka obcego, w tym polskiego, satysfakcjonuje
takie opanowanie jezyka, ktére umozliwia codzienng komunikacje; innymi stowy,
osiggniecie poziomu progowego B1.

Wskazniki miar symetrycznych oraz kierunkowych pokazujg takze wyraznie,
ze zalezno$¢ miedzy sposobem poznawania jezyka a poziomem zaawansowania
jest niewielka. Przybierajg one bowiem wartoéci ponizej 0,2.

5. Podsumowanie

Uzyskane dane umozliwity wyréznienie oraz ogdlng charakterystyke wielu pod-

zbiorowosci. Z punktu widzenia badan wazne byty nastepujace z nich:

- uczgcy sie jezyka polskiego, ktorych jezyk pierwszy jest jezykiem stowianskim,

- uczacy sie jezyka polskiego jako obcego, ktérych jezyk pierwszy nie jest jezy-
kiem stowianskim, a nalezy do kategorii ,europejski”,

- uczacy sie jezyka polskiego jako obcego, ktérych jezyk pierwszy nie jest jezy-
kiem stowianskim, a nalezy do kategorii ,,inny”,

- uczacy sie, dla ktérych jezyk polski jest jezykiem drugim (znajg jezyk polski
z domu),

- uczacy sie, dla ktérych jezyk polski jest jezykiem obcym.
Analizie zostaly poddane zaréwno wyniki osiggane przez wszystkich uczest-

nikéw badania, jak i rezultaty uzyskane przez poszczegélne podzbiorowosci.






X. ANALIZA WYNIKOW TESTU RECEPTYWNE]

ZNAJOMOSCI SLOWNICTWA (TRS)

1. Wprowadzenie

Analizie statystycznej poddano 780 prac. Wykorzystano w niej procedury niepara-
metryczne, gdyz po podziale na 12 mikropoziomdéw poszczegdlne podzbiorowosci
nie byty liczne (zob. tabela 49). Ponadto badane zmienne nie miaty rozktadu nor-
malnego, pomiaru dokonywano za$ na poziomie nominalnym i porzgdkowym.
Wryniki poszczegdlnych czesci TRS byty interpretowane wedlug $cisle okre-
$lonego klucza (zob. tabela 52).

Tabela 52. Sposéb interpretacji wynikéw surowych TRS

1-1001 1001-2000 oraz 2001-3000 WYRAZOW ZNAJOMOSCI
72—-68 69-65 94,1-100 znakomita
67-59 64-56 82,1-94 dobra
58-50 55-48 69,1-82 $rednia
49-41 47-40 57,1-69 potowiczna
40-32 39-31 44,1-57 staba
31-23 30-22 32,1-44 niezadowalajgca
22-14 21-13 19,1-32 bardzo staba
13-5 12-5 7,1-19 minimalna

0-4 0-4 0-7 Sladowa
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W analizach przyjeto, ze przejawem znakomitego opanowania stownictwa
z danego przedziatu jest uzyskanie wyniku powyzej 94% (grupa wynikow najwyz-
szych - 0O). Tylko wéwczas braki stownikowe sg na tyle niewielkie, ze moga zosta¢
uzupetnione samoistnie, czyli w wyniku nauczania posredniego (por. Nation,
2001). Wyniki nizsze (przecietne - O), znajdujace sie w przedziale 57,1%-94%,
sygnalizuja, ze luki w kompetencji leksykalnej uczacych sie sa na tyle powazne, ze
trzeba je uzupetnia¢, podejmujac odpowiednio ukierunkowane dziatania dydak-
tyczne (nauczanie bezposrednie). Rezultaty ponizej 57%dowodzg (grupa wynikow
najnizszych - O), ze proces opanowywania stownictwa z danego przedziatu jest
jeszcze w toku (zob. tabela 53).

Tabela 53. Uproszczony sposéb interpretacji wynikéw surowych TRS

WYNIK TESTU
WYNIK TESTU | 1-11
PRZEDZIAL PRZEDZIALY GRUPA % ZNANYCH RODZA)

WYNIKOW WYRAZOW ZNAJOMOSCI

1-1001 1001-2000 oraz

2001-3000

72-68 69-65 najwyzszych 94,1-100 znakomita (petna)

67-41 64-40 $rednich 94-57,1 przecietna

40-0 39-0 najnizszych 57-0 staba (nierozwinieta)

2. Poziom znajomosci stownictwa o wysokiej frekwencji przez
cudzoziemcow uczacych sie polskiego - badanie ogdlne

Ogo6lne badania znajomosci stownictwa o wysokiej frekwencji miaty na celu

ustalenie:

- jaka jest znajomos¢ leksyki z kolejnych przedziatdw czestosci przez uczacych
SIg,

- jak rozwija sie ich kompetencja leksykalna,

- czyjezyk pierwszy jest czynnikiem roznicujgcym stopief opanowania stowni-
ctwa z poszczegélnych przedziatow,

- czy sposOb poznawania jezyka wptywa na wysoko$¢ wynikow uzyskiwanych
przez uczacych sie.
Analizie poddano wyniki wszystkich uczestnikéw eksperymentu niezaleznie

od poziomu zaawansowania, uwzgledniajac ich jezyk pierwszy oraz sposob, w jaki

poznawali polszczyzne.

2.1. Stownictwo minimum - przedziatgron 1-1000

Pierwszg czes¢ testu, ktora sprawdzata znajomos¢ stownictwa minimum (przedziat
gron 1-1000), statystyczny uczacy sie rozwigzat w 75%, otrzymujac 54,5 punktu
(zob. tabela 54). Rozstep rezultatow byt jednak bardzo duzy. Najnizszy wynik to
zaledwie 1punkt (1/72), podczas gdy najwyzszy - az 72 punkty (72/72).

222



Tabela 54. Podstawowe dane statystyczne wynikéw I czes$ci TRS

PODSTAWOWE MIARY PRZEDZIAt GRON 1-1000
STATYSTYCZNE PUNKTY BLEDY BRAKI ODPOWIEDZI
Srednia 54,46 6 11,44
Btad std. Sredniej 0,63 0,21 0,56
Dominanta 70 2 0
Odchylenie std. 17,76 6,10 15,79
Wariancja 315,48 37,25 249,35
Minimum 1 0 0
Maksimum 72 67 70
Rozstep 71 67 70
Kwartyle 1(25) 45 2 0
2 (50) 61 4 4
3(75) 69 8 16,75

Wrynik ucznia $rodkowego, mediana, jest wysoki i wynosi 61 punktéw, nalezy
jednak odnotowad, ze az jedna czwarta badanych osiggneta rezultat ponizej 45.
Duza warto$¢ odchylenia standardowego potwierdza znaczng dyspersje wynikéw,
zwlaszcza ponizej drugiego kwartyla, bedac jednoczesnie swiadectwem zrdzni-
cowania badanej préby.

Liczba odpowiedzi nieprawidtowych byta niewielka, §rednio 6 (8%), przy nie-
mal dwukrotnie wiekszym udziale zaznaczonych jako nieznane (§rednio 15,8%).
Uczgcy sie czesciej wiec sygnalizowali brak znajomosci wyrazu, rzadziej zad bled-
nie pamietali jego znaczenie lub bez powodzenia prébowali je odgadywa¢. Bardzo
wysokie wartodci wariancji i odchylenia standardowego pokazujg jednak, ze ich
strategie dziatania nie byly jednorodne.

W celu ustalenia, jak liczne byly grupy tych, ktérzy opanowali stownictwo
minimum w stopniu znakomitym, przecietnym oraz stabym, badanych uporzad-
kowano wedtug punktéw uzyskanych w wydzielonych uprzednio przedziatach
(zob. tabela 55 oraz rysunek 20). Okazalo si¢ wowczas, Ze petng znajomoscig leksyki
najczesciej uzywanej wykazato sie 246 uczacych sie (31,5%). Niemal potowa, 378
0s6b (48,5%), ma réznej wielkosci braki, a 156 (20%) zna ja stabo. W rozkladzie
dominujg wyniki wysokie (przedzialy 68-72 oraz 59-67 ), najmniej za$ jest niskich
i bardzo niskich (przedziaty 0-4 oraz 5-13).
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Tabela 55. Wyniki uczestnikéw z | czesci TRS

PRZEDZIAL RODZAJ LICZEBNOSC PROCENT PROCENT
PUNKTOW ZNAJOMOSCI SKUMULOWANY
68-72 znakomita 246 315 315
59-67 dobra 181 23,2 54,7
50-58 $rednia 112 14,4 69,1
41-49 potowiczna 85 10,9 80,0
32-40 staba 53 6,8 86,8
23-31 niezadowalajgca 37 4,7 91,5
14-22 bardzo staba 32 41 95,6
5-13 minimalna 27 3,5 99,1
0-4 $ladowa 7 0,9 100,0
OGOLEM 780 100,0
250-
200 _
-0 150 -
0
1
N
a 100-
50
0

0-4 5-13  14-22 23-31 32-40 41-49 50-58 59-67 68-72
wyniki uczacych sie (w punktach)

Rysunek 20. Rozktad wynikéw I czesci TRS

Poniewaz jedna z hipotez badawczych zaktadata, ze na ksztatt struktury wyni-
kéw majg wptyw rezultaty uzyskane przez przedstawicieli poszczegélnych pod-
zbiorowosci, w badaniach ogélnych uwzgledniono takze zmienne: jezyk pierwszy
badanych (zob. tabela 56 oraz rysunek 21) oraz sposob poznawania jezyka (zob.
tabela 57 oraz rysunek 22).

Wiaczenie do analiz zmiennej jezyk pierwszy pokazato, ze najlepiej ze stow-
nictwem minimum radzg sobie Stowianie i to ich wynik w sposdb zasadniczy
wptynat na ksztatt sredniej (zob. tabela 56). Petne opanowanie leksyki minimum
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wykazato az 60,8% wszystkich przedstawicieli tej podzbiorowosci, stabe zas (wynik
ponizej 40 punktow) odnotowano tylko u 3%. Inny jest natomiast uktad wynikdéw
uzyskanych przez uzytkownikéw jezykdw europejskich. W stopniu znakomitym
stownictwo najczesciej uzywane zna jedynie 20% cztonkdw tej grupy, a 30% jeszcze
sobie z nim nie radzi (wynik ponizej 40 punktdéw). Wéréd méwiacych pozostatymi
jezykami jeszcze mniej, bo tylko 10% oséb zna te leksyke znakomicie, prawie 28%
prawie jej nie zna.

W grupie oséb, ktére uzyskaty najwyzsze wyniki (przedziat 68-72) zdecydowa-
nie dominujg Stowianie - 158 na 246 badanych (zob. rysunek 21). Jest ich dwukrot-
nie wiecej niz uzytkownikéw pozostatych jezykéw europejskich (70) i co najmniej
o$miokrotnie wiecej niz uzytkownikdw innych systeméw jezykowych (18). Tylko
jedna z 34 os6b, ktdre uzyskaty wyniki najnizsze (przedziaty 0-4 oraz 5-13) - to
Stowianin. Pozostali - to uzytkownicy jezykoéw europejskich (21) i innych (12).

Tabela 56. Wyniki uczestnikow z | czesci TRS z uwzglednieniem jezyka pierwszego

JEZYK PIERWSZY

PRZEDZIAL RODZAJ . OGOtEM
PUNKTOW  ZNAJOMOSCI SLOWIANSKI EUROPEJSKI INNY

LICZEB. % LICZEB. % LICZEB. % LICZEB. %
68-72 znakomita 158 60,8% 70 20,3% 18 10,2% 246 31,5%
59-67 dobra 61 23,5% 69 20,1% 51 29,0% 181 23,2%
50-58 $rednia 25 9,6% 53 15,4% 34 19,3% 112 14,4%
41-49 potowiczna 8 3,1% 53 15,4% 24 13,6% 85 10,9%
32-40 staba 5 1,9% 31 9,0% 17 9,7% 53 6,8%
23-31 niezadowalajgca 2 0,8% 24 7,0% 11 6,3% 37 4,7%
14-22 bardzo staba 0 0,0% 23 6,7% 9 5,1% 32 4,1%
5-13 minimalna 1 0,4% 16 4,7% 10 5,7% 27 3,5%
0-4 $ladowa 0 0,0% 5 1,5% 2 1,1% 7 0,9%
OGOLEM 260 100% 344 100% 176 100% 780 100%

Spojrzenie na strukture wynikéw uwzgledniajgce zmiennag, jakg jest sposéb
opanowywaniajezyka, pozwala z kolei stwierdzi¢, ze na ksztatt Sredniej w duzym
stopniu wptynety wysokie wyniki uzyskane przez osoby znajace jezyk polski
z domu (zob. tabela 57 oraz rysunek 22). Znakomitg znajomo$¢ stownictwa
minimum (przedziat 68-72) osiggneto 51,2% przedstawicieli tej podzbiorowosci.
Takim stopniem opanowania stownictwa minimum wykazato sie az dwa razy
mniej badanych (22,2%), ktérzy uczyli si¢ polskiego od podstaw w warunkach
szkolnych. Odwrotna proporcja uwidocznita si¢ natomiast w przedziale wynikow
najnizszych (0-40) - trzykrotnie wiecej cudzoziemc6w niz 0s6b polskiego zna
pochodzenia leksyke minimum bardzo stabo.
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Rysunek 21. Rozktad wynikow | czesci TRS z uwzglednieniem jezyka pierwszego

Tabela 57. Wynikiuczestnikéw z | czg¢$ci TRS zuwzglednieniem sposobu poznawania jezyka

SPOSOB POZNAWANIA JEZYKA |
OGOLEM
PRZEDZ,lAL RODZAJ, SZKOLNY MIESZANY
PUNKTOW ZNAJOMOSCI
LICZEBNOSC PROCENT LICZEBNOSC PROCENT LICZEBNOSC PROCENT

68-72 znakomita 117 22,2% 129 51,2% 246 31,5%
59-67 dobra 115 21,8% 66 26,2% 181 23,2%
50-58 Srednia 86 16,3% 26 10,3% 112 14,4%
41-49 potowiczna 73 13,8% 12 4,8% 85 10,9%
32-40 staba 45 8,5% 8 3,2% 53 6,8%
23-31 niezadowalajgca 33 6,3% 4 1,6% 37 4,7%
14-22 bardzo staba 28 5,3% 4 1,6% 32 4,1%

5-13 minimalna 24 4,5% 3 1,2% 27 3,5%

0-4 $ladowa 7 1,3% 0 0,0% 7 0,9%
OGOLEM 528 100,0% 252 100,0% 780 100,0%

226



wyniki uczacych sie (w punktach)

Rysunek 22. Rozktad wynikéw | czesci TRS z uwzglednieniem sposobu poznawania jezyka

2.2. Stownictwo elementarne - przedziatgron 1001-2000

Zgodnie z oczekiwaniami wyniki uzyskane przez badanych z testu sprawdzajgcego
znajomo$¢ stownictwa z drugiego przedziatu czestosci byly znacznie nizsze (zob.
tabela 58). Statystyczny uczacy sie rozwigzat test w 51,5%, uzyskujac 35,53 punktu.
Rozstep wynikow, podobnie jak w przypadku pierwszej czesci, byt bardzo duzy.
Rezultat najnizszy to 0 punktéw (0/69), najwyzszy za$ - to 69 (69/69), przy czym
wynik ucznia srodkowego wyniost 39 punktéw. Jedna czwarta badanych ponownie
osiggneta bardzo wysokie rezultaty, powyzej 65, jedna czwarta za$ zdecydowanie
nizsze niz w poprzedniej czesci, nieprzekraczajgce 10 punktéw. Duza warto$¢
odchylenia standardowego, ktére przy Sredniej znacznie nizszej dla tego przedziatu
wzrosto z 17,76 do 26,29 - potwierdza jeszcze wieksze zréznicowanie wynikow.

Srednia liczba odpowiedzi nieprawidtowych byta natomiast stosunkowo nie-
wielka i wyniosta 6,9 (czyli okoto 10%). Rozstep wynikéw byt jednak spory, a na ich
dyspersje wskazuje réwniez wysoka warto$¢ odchylenia standardowego. Srednia
liczba odpowiedzi nieudzielonych uksztattowata sie na poziomie 25,2 (36,5% punk-
tacji), czterokrotnie niemal przewyzszajac liczbe odpowiedzi btednych. Odchylenie
standardowe przekraczajgce w tym przypadku warto$¢ sredniej Swiadczy jednak
0 bardzo duzym zréznicowaniu reakcji badanych.
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Tabela 58. Podstawowe dane statystyczne wynikéw Il czesci TRS

PODSTAWOWE MIARY PRZEDZIAL GRON 1001-2000
STATYSTYCZNE PUNKTY BLEDY BRAKI ODPOWIEDZI
Srednia 35,53 6,97 255
Btad std. $redniej 0,94 0,35 0,92
Dominanta 0 0 0
Odchylenie std. 26,29 9,78 25,85
Wariancja 691,53 95,66 668,322
Minimum 0 0 0
Maksimum 69 69 69
Rozstep 69 69 69
Kwartyle 1 (25) 10 1 1
2 (50) 39 4 15,5
3 (75) 65 9 51,75

Wyniki uzyskane przez badanych z drugiej czesci testu majg inny rozktad niz
rezultaty, ktore otrzymali za rozwigzanie czesci pierwszej (zob. tabela 59 oraz rysu-
nek 23; por. tabela 55 oraz rysunek 20). W przypadku stownictwa elementarnego
liczba osob, ktore wykazaty jego znakomitg oraz stabg znajomosc, jest wysoka
i w zasadzie porownywalna (odpowiednio 197 i 141). W rozktadzie zaznacza sie
wiec wyrazna dominacja wynikéw skrajnych (przedziat punktowy 65-69 oraz 0-4),
najmniej zas$ jest sSrodkowych, zblizonych do $redniej (przedziaty 31-39 oraz 40-47).

Tabela 59. Wyniki uczestnikéw z Il czesci TRS

PRZEDZIAL RODZAI] LICZEBNOSC PROCENT PROCENT
PUNKTOW ZNAJOMOSCI SKUMULOWANY
69-65 znakomita 197 25,3 25,3
64-56 bardzo dobra 86 11,0 36,3
55-48 dobra 60 7,7 44,0
47-40 potowiczna 43 55 49,5
39-31 staba 44 5,6 55,1
30-22 niezadowalajaca 55 7.1 62,2
21-13 bardzo staba 68 8,7 70,9
12-5 minimalna 86 11,0 81,9
0-4 $ladowa 141 18,1 100,0
OGOLEM 780 100,0

Po uwzglednieniu w analizach zmiennej jezyk pierwszy badanych okazato
sig, ze na sredni wynik ponownie miaty wptyw wysokie rezultaty Stowian oraz
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Rysunek 23. Rozktad wynikéw Il czesci TRS

niskie i bardzo niskie wyniki przedstawicieli pozostatych grup (zob. tabela 60
oraz rysunek 24). Znakomite opanowanie stownictwa elementarnego wykazato
bowiem ponad 56% uzytkownikow jezykdw stowianskich (146 na 260 oséb), 12,5%
europejskich (43 na 344 osoby) oraz jedynie 4,5% pozostatych (zaledwie 8 ze 176
0s6b). Stabo natomiast zna go jedynie 13% Stowian, lecz az 66% mowiacych jednym
z jezykow europejskich, oraz zdecydowana wiekszo$¢ grupy ostatniej - 82,2%.

Jeszcze wyrazniej dominacje Stowian w grupie najwyzszych wynikow widac
na wykresie stupkowym. Na 197 oséb legitymujacych sie petnym opanowaniem
stownictwa elementarnego (przedziat punktowy 65-69) 146, a wiec niemal trzy
czwarte, to Stowianie. Najnizsze wyniki (przedziat punktowy 0-4) uzyskato za$
jedynie 5 na 141 badanych, czyli 3,5% grupy.

W badanej probie stownictwo elementarne lepiej opanowali uczacy sie o pol-
skich korzeniach (zmienna: spos6b poznawania jezyka). Prawie potowa z nich,
(46%), zna je w stopniu znakomitym. Podobnym opanowaniem leksyki z tego
przedziatu legitymuje sie prawie trzykrotnie mniej oséb uczacych sie systemem
szkolnym. Jest to bowiem 15,3% (zob. tabela 61 oraz rysunek 25).

Najwyrazniejsza roznica widoczna jest w najnizszym przedziale punktacji
(0-4). Okoto 24% badanych cudzoziemcdw zaznaczyto w tescie jedynie pojedyncze
odpowiedzi, grupa druga byt czterokrotnie mniejsza (okoto 6%).
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Tabela 60. Wyniki uczestnikéw z Il cze$ci TRS z uwzglednieniem jezyka pierwszego

PRZEDZIAL
PUNKTOW

69-65
64-56
55-48
47-40
39-31
30-22
21-13
12-5
0-4

OGOLEM

Rysunek 24. Rozktad wynikoéw Il czesci TRS z uwzglednieniem jezyka pierwszego
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RODZAJ
ZNAJOMOSCI

znakomita
dobra

Srednia
potowiczna
staba
niezadowalajaca
bardzo staba
minimalna

$ladowa

SLOWIANSKI
LICZEB. %
146 56,2%
43 16,5%
23 8,8%
13 5,0%
4 1,5%
15 5,8%
6 2,3%
5 1,9%
5 1,9%
260 100%

JEZYK PIERWSZY

EUROPEJSKI

LICZEB. %
43 12,5%
31 9,0%
26 7,6%
17 49%
22 6,4%
28 8,1%
33 9,6%
55 16,0%
89 25,9%
344 100%

INNY

LICZEB.

8
12
11
13
18
12
29
26
47

176

wyniki uczacych sie (w punktach)

%
4,5%
6,8%
6,3%
7,4%
10,2%

6,8%
16,5%
14,8%
26,7%

100%

OGOLEM

LICZEB. %
197 25,3%
86 11,0%
60 7,7%
43 5,5%
44 5,6%
55 7,1%
68 8,7%
86 11,0%
141 18,1%
780 100%



Tabela 61. Wyniki uczestnikéw z Il czeSci TRS z uwzglednieniem sposobu poznawania
jezyka

SPOSOB POZNAWANIA JEZYKA )
PRZEDZIAL RODZAJ OGOtEM
) ) SZKOLNY MIESZANY
PUNKTOW  ZNAJOMOSCI
LICZEBNOSC PROCENT LICZEBNOSC PROCENT LICZEBNOSC PROCENT

69-65 znakomita 81 15,3% 116 46,0% 197 25,3%
64-56 dobra 52 9,8% 34 13,5% 86 11,0%
55-48 Srednia 41 7,8% 19 7,5% 60 7,7%
47-40 potowiczna 29 5,5% 14 5,6% 43 5,5%
39-31 staba 33 6,3% 11 4,4% 44 5,6%
30-22 niezadowalajgca 41 7,8% 14 5,6% 55 7,1%
21-13 bardzo staba 53 10,0% 15 6,0% 68 8,7%
12-5 minimalna 73 13,8% 13 5,2% 86 11,0%
0-4 Sladowa 125 23,7% 16 6,3% 141 18,1%
OGOLEM 528 100,0% 252 100,0% 780 100,0%
120
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wyniki uczacych sie (w punktach)

Rysunek 25. Rozktad wynikéw Il czesci TRS z uwzglednieniem sposobu poznawania
jezyka
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2.3. Slownictwo podstawowe - przedzial gron 2001-3000

Jeszcze stabiej wypadla trzecia cze$¢ testu, sprawdzajgca znajomos$¢ stownictwa
z trzeciego przedziatu czestosci (zob. tabela 62). Statystyczny uczacy sie rozwigzat
ja jedynie w 38,8%, uzyskujac wynik 26,79. Tym razem az jedna czwarta wszystkich
badanych uzyskata zaledwie 1 punkt, trzy czwarte za$ nie wiecej niz 53 punkty.
Wynik $rodkowy, przy rozstepie 69, takze przybiera bardzo niskg wartosé - 18.
Jest on dwukrotnie nizszy niz mediana stownictwa elementarnego i az trzykrot-
nie mniejszy niz mediana leksyki minimum. Warto$¢ odchylenia standardowego
réwna $redniej dowodzi catkowitego rozproszenia wynikéw.

Liczba odpowiedzi blednie udzielonych przez uczgcych sie nieznacznie zma-
lata i wynosita 5,65 (przy wartosci 6,97 w przedziale II). W konsekwencji wzrosta
natomiast liczba odpowiedzi nieznanych - z 25,5 w przedziale 11 do 36,44. Bardzo
wysokie w obu przypadkach wartoséci wariancji oraz odchylenia standardowego
potwierdzajg zréznicowanie badanej grupy.

Tabela 62. Podstawowe dane statystyczne wynikéw III cze$ci TRS

PODSTAWOWE MIARY PRZEDZIAt GRON 2001 — 3000
STATYSTYCZNE PUNKTY BLEDY BRAKI ODPOWIEDZI

Srednia 26,79 5,65 36,44
Btad std. Sredniej 0,92 0,31 0,99
Dominanta 0 0 69
Odchylenie std. 25,96 8,92 27,66
Wariancja 674,39 79,70 765,26
Minimum 0 0 0
Maksimum 69 64 69
Rozstep 69 64 69
Kwartyle 1 (25) 1 0 6

2 (50) 18 2 38

3(75) 53 7 67

Rozktad rezultatéw uzyskanych przez uczgcych sie pokazuje, ze w populacji
dominujg ci, ktérzy prawie w ogdle nie opanowali stownictwa podstawowego (zob.
tabela 63 oraz rysunek 26). Sladowo i minimalnie (przedziat punktéw 0-4 oraz
5-12) zna go az 358 badanych, czyli 45,9% préby, podczas gdy znajomosé znako-
mitg (przedziatl 65-69) wykazuje jedynie 109 uczacych sieg, czyli 14% badanych.
Najwiecej wynikéw lokuje sie w srodku rozkladu (przedziaty punktacji 13- 21,
22-30, 31-39, 40-47).
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Tabela 63. Wyniki uczestnikéw z 111 cze$ci TRS

PRZEDZIAL RODZAJ ZNAJOMOSCI LICZEBNOSC PROCENT PROCENT
PUNKTOW SKUMULOWANY
69-65 znakomita 109 14,0 14,0
64-56 bardzo dobra 68 8,7 22,7
55-48 dobra 56 7,2 29,9
47-40 potowiczna 48 6,2 36,1
39-31 staba 43 55 41,6
30-22 niezadowalajgca 54 6,9 48,5
21-13 bardzo staba 44 5,6 54,1
12-5 minimalna 84 10,8 64,9
0-4 $ladowa 274 35,1 100,0
OGOLEM 780 100,0
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Rysunek 26. Rozktad wynikéw I11 czeéci TRS

Uwzglednienie w analizach zmiennej jezyk pierwszy pozwolito stwierdzi¢,
ze stownictwo podstawowe najlepiej opanowali Stowianie. Az 36,5% tej grupy
wykazuje jego petng znajomos$¢. W podobnym stopniu zna je jedynie 3,5% moéwia-
cych na co dzien jednym z jezykow europejskich oraz zaledwie 1,1% pozostatych
badanych (zob. tabela 64). Bardzo staba znajomos$¢ leksyki podstawowej (wynik
ponizej 40 punktow) jest z kolei udziatem jedynie 26,5% przedstawicieli grupy
stowianskiej, a az 80,2% europejskiej oraz 87,6% inne;j.
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Rozktad wynikéw (zob. rysunek 27), ktéry bierze pod uwage jezyk pierwszy
badanych, pokazuje, ze na 109 osdb, ktore uzyskaty wynik powyzej 65 punktow,
95 - to Stowianie. Stanowig oni jednocze$nie najmniej liczng grupe tych, ktérzy
nie przekroczyli progu 4 punktéw (20 na 274 osoby), podczas gdy ,,Europejczycy”
oraz pozostali badani to, odpowiednio, 164 oraz 90 oséb.

Tabela 64. Wyniki uczestnikéw z 111 czesci TRS uwzglednieniem jezyka pierwszego

JEZYK PIERWSZY
PRZEDZIAL RODZAJ]

PUNKTOW  ZNAJOMOSC]  SFOWIANSKI EUROPEJSKI INNY OGOLEM
LICZEB. %  LICZEB. %  LICZEB. % LICZEB. %

69-65  znakomita 95  365% 12 3,5% 2 11% 109 14,0%
64-56  dobra 43 165% 21 6,1% 4 23% 68 8,7%
55-48  $rednia 31 11,9% 19 5,5% 6 3,4% 56 7.2%
47-40  potowiczna 22 85% 16 4,7% 10  57% 48 6,2%
39-31  staba 19 73% 17 4,9% 7 40% 43 5,5%
30-22  niezadowalajgca 14 54% 29 8,4% 11 6,3% 54 6,9%
21-13  bardzo staba 6 23% 24 7,0% 14 8,0% 44 5,6%
12-5  minimalna 10 38% 42 122% 32 18,2% 84 10,8%
0-4  $ladowa 20 77% 164  47,7% 90  51,1% 274 35,1%
OGOLEM 260  100% 344 100% 176  100% 780 100%

WiHaczenie do analiz zmiennej sposob poznawaniajezyka pokazuje, ze na war-
to$¢ Sredniego wyniku badanej proby wptynety stosunkowo wysokie rezultaty
uzyskane przez osoby, ktore znajomosc¢ polszczyzny wyniosty z domu, oraz bardzo
niskie cudzoziemcow poznajacych jezyk od podstaw (zob. tabela 65 oraz rysunek
28). Petne opanowanie stownictwa podstawowego wykazato 29% os6b polskiego
pochodzenia, podczas gdy obcokrajowcdw byto prawie czterokrotnie mniej (6,8%).
Pojedyncze stowa rozpoznaje za$ az 44% badanych cudzoziemcow (przedziat
punktdéw 0-4), ajedynie 16,3% uczacych sie systemem mieszanym.
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wyniki uczacych sie (w punktach)

Rysunek 27. Rozktad wynikdéw Il czesci TRS z uwzglednieniem jezyka pierwszego

Tabela 65. Wyniki uczestnikéw z 111 czes$ci TRS z uwzglednieniem sposobu poznawania jezyka

PRZEDZIAL
PUNKTOW

69-65
64-56
55-48
47-40
39-31
30-22
21-13
12-5
0-4
OGOLEM

RODZAJ
ZNAJOMOSCI

znakomita
dobra

Srednia
potowiczna
staba
niezadowalajaca
bardzo staba
minimalna

$ladowa

SPOSOB POZNAWANIA JEZYKA

SZKOLNY

MIESZANY

OGOLEM

LICZEBNOSC PROCENT LICZEBNOSC PROCENT LICZEBNOSC PROCENT

36
38
29
28
28
41
31
64
233
528

6,8%
7,2%
5,5%
5,3%
5,3%
7,8%
5,9%
12,1%
44,1%
100,0%

73
30
27
20
15
13
13
20
41
252

29,0%
11,9%
10,7%
7,9%
6,0%
5,2%
5,2%
7,9%
16,3%
100,0%

109
68
56
48
43
54
44
84

274

780

14,0%
8,7%
7,2%
6,2%
5,5%
6,9%
5,6%

10,8%

35,1%

100,0%
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wyniki uczacych sie (w punktach)

Rysunek 28. Rozktad wynikéw I11 czesci TRS z uwzglednieniem sposobu poznawania jezyka

2.4. Wnioski

Analiza wynikow testu receptywnej znajomosci stownictwa o wysokiej frekwencji
pozwolita stwierdzi¢, ze rozwéj zasobu leksykalnego cudzoziemcow uczacych
sie jezyka polskiego jako obcego przebiega prawidtowo - od stownictwa czesciej
uzywanego do nieco rzadziej pojawiajagcego sie w wypowiedziach rodzimych
uzytkownikow jezyka. Statystyczny uczacy sie najlepiej zna leksyke nalezgcg do
pierwszego przedziatu czestosci, stabiej do drugiego, najstabiej za$ do trzeciego
(zob. tabela 66).

Tabela 66. Srednie wyniki badanej préby

PRZEDZIALY GRON 1-1000 1001-2000 2001-3000
WYNIK % WYNIK % WYNIK %

54,36 N 75,6% 35,53 N 51,49% 26,79 N 38,82%
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O ile jednak mozna przyjaé, ze $redni wynik z pierwszej czesdci testu jest
zadowalajgcy - 80% badanych zna stownictwo minimum w stopniu co najmniej
przecietnym!, o tyle éredni rezultat z czesci drugiej, ktéry jest az o 24 punkty
procentowe nizszy, trzeba uznaé za staby. Znakomite i érednie opanowanie lek-
syki elementarnej wykazuje bowiem tylko 49,5% oséb. Braki odpowiedzi, znacz-
nie przewyzszajace liczbe rozwigzan nieprawidlowych, dowodza natomiast, ze
badani z wieloma stowami badZ nigdy sie nie zetkneli, badZ kontakt ten byt zbyt
ograniczony, by zostaly one zapisane w ich pamieci. Sredni wynik z trzeciego
komponentu, ktéry wynidst 26,8 punktu i byt nizszy od statystycznego rezultatu
z czeéci drugiej jedynie o 12 punktéw procentowych, §wiadezy o tym, Ze dyna-
mike przyrostu stownictwa podstawowego cechuje spora intensywnos$¢. Wyniki
pokazaty, ze az 36,1% badanych zna leksyke z tego przedziatu czestosci w stopniu
€O najmniej przecietnym.

Rozwdj leksykalny uczgcych sie, cho¢ prawidlowo ukierunkowany, jest zbyt
mato dynamiczny, zwlaszcza w obszarze stfownictwa elementarnego, ktére wraz
z wyrazami najczesciej uzywanymi stanowi pokrycie okoto 80% przecietnego
tekstu w jezyku polskim (zob. Zgdtkowa, 1992).

Wryniki badan pokazaty réwniez, ze znajomos¢ leksyki z trzech kolejnych prze-
dzialéow czestosci przez poszczegdlne podzbiorowosci jest zréznicowana. Uczacy
sie systemem szkolnym osiggaja nizsze wyniki niz osoby znajace polszczyzne
z domu. Stabsze rezultaty sg takze udzialem oséb, ktérych jezyk pierwszy nie
nalezy do rodziny stowianskiej.

3. Poziom znajomosci stownictwa o wysokiej frekwencji przez
cudzoziemcéw uczacych sie polskiego — badania szczegétowe

Celem badan szczegdtowych byto poszukiwanie odpowiedzi na pytania:

- jaka jest znajomos¢ stownictwa z poszczegdlnych przedzialéw przez uczgcych
sie o okreslonym poziomie zaawansowania?

- jak sposéb poznawania jezyka wptywa na dynamike przyrostu leksykalnego?

- jak blisko$¢ systemoéw jezykowych wptywa na proces opanowywania leksyki?

3.1. Znajomo$¢ sfownictwa o wysokiej frekwencji a poziom zaawansowa-
nia uczacych si¢

Aby ustali¢, w jakim zakresie wyrazy nalezgce do wydzielonych przedzialéw

czestodci zostaly opanowane przez uczgcych sie o okreslonej kompetencji jezy-

kowej, do analiz statystycznych zostala wlaczona kolejna zmienna — poziom

zaawansowania.

! Tyle tacznie licza grupy rezultatéw wysokich oraz érednich.
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3.1.1. Slownictwo minimum - przedzial gron 1-1000

Zgodnie z oczekiwaniami leksyke nalezgcg do pierwszego przedziatu czestosci naj-
stabiej opanowali uczgcy sie na poziomie Al.1 oraz Al.2 (zob. tabela 67), a wysokie
odchylenie standardowe $wiadczy o duzym wewnetrznym zréznicowaniu bada-
nych. Uczgcy sie na poziomie elementarnym (A2) oraz podstawowym (B1) wyka-
zali si¢ $rednig znajomoscig leksyki o najwyzszej frekwencji. Stopniowo malejgce
odchylenie standardowe wskazuje takze na coraz wiekszg jednorodnosé¢ podgrup
pod wzgledem badanej cechy. Stownictwo minimum w stopniu znakomitym
opanowali uczgcy sie na poziomach: $rednim ogdlnym (B2), efektywnej biegto-
$ci jezykowej (C1) oraz zaawansowanym (C2). Bardzo wysokie wyniki uczniéw
$rodkowych (mediany), niezbyt duzy rozstep oraz, co najistotniejsze, minimalne
w stosunku do wartosci $redniej odchylenie standardowe, §wiadczg o $ladowej
dyspersji rezultatéw w obrebie tych podgrup.

Uczgcey sie na nizszych poziomach (do A2.2 wlgcznie) czesciej nie udzielali
odpowiedzi, niz zaznaczali jg blednie (zob. tabele 68 i 69). P6Zniej ta tendencja
zmienia si¢ i zdecydowanie czeéciej pojawiajg sie odpowiedzi nieprawidtowe, co
$wiadezy o tym, ze znaczenia wielu wyrazéw nalezgcych do stownictwa najczes$-
ciej uzywanego nie zostaly przez uczgcych sie opanowane prawidlowo. Spora
warto$¢ odchylenia standardowego dowodzi jednak, ze uczgcych sie cechowato
spore zréznicowanie.

Uzyskane wyniki pozwalajg stwierdzi¢, ze przyrost leksyki z pierwszego prze-
dziatu czestodci ma charakter w miare ptynny (zob. rysunek 29). Poczgtkowo, do
poziomu A2.1, §rednie rosng intensywnie o kilkanascie punktéw. Potem przyrost
traci dotychczasowg dynamike — wyniki uczgcych sie na poziomie A2.11 A2.2
réznig sie tylko nieznacznie (widaé wyraZne zatamanie krzywej). Skok $redniej
pojawia sie znowu miedzy A2.2 i BL.1, potem za$ zndéw rosng w miare regularnie.

3.1.2. Slownictwo elementarne - przedzial gron 1001-2000

Znajomo$¢ stownictwa z drugiego przedziatu czestosci jest wérdd badanych znacz-
nie stabsza. W pelni opanowali je jedynie uczacy si¢ na poziomie zaawansowanym
(C2.1, C2.2) oraz ci, ktérzy kontynuujg nauke na poziomie efektywnej bieglosci
jezykowej (C1.2). Niewielki rozstep rezultatéw oraz bardzo niska wartos¢ odchy-
lenia standardowego pokazujg, ze rozproszenie wynikéw w tych trzech grupach
bylo nieznaczne (zob. tabela 70).
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Tabela 67. Podstawowe dane statystyczne wynikdéw I czesci TRS z uwzglednieniem poziomu
zaawansowania - odpowiedzi prawidtowe
PODSTAWOWE POZIOM ZAAWANSOWANIA

MIARY A A A A B B B B o o o o
STATYSTYCZNE 1.1 12 21 22 11 12 21 22 11 12, 21 22

Srednia 22,04 37,45 47,78 51,60 60,63 6491 67,66 68,55 69,63 70,87 70,03 71,28
Dominanta 25,00 34,00 45,00 49,00 58,00 69,00 66,00 67,00 70,00 72,00 72,00 71,00
Mediana 19,00 41,00 48,00 52,50 62,00 66,00 68,00 69,00 70,00 71,00 71,00 71,00
Rozstep 65,00 56,00 59,00 37,00 46,00 21,00 13,00 11,00 9,00 5,00 9,00 2,00
Maksimum 65,00 62,00 71,00 68,00 72,00 71,00 72,00 72,00 72,00 72,00 72,00 72,00
Minimum 1,00 6,00 12,00 31,00 26,00 50,00 59,00 61,00 63,00 67,00 63,00 70,00

Odchylenie std. 14,47 12,22 1127 789 7,20 494 282 273 195 116 216 0,75

Tabela 68. Podstawowe dane statystyczne wynikéw I czesci TRS z uwzglednieniem poziomu
zaawansowania - odpowiedzi udzielone btednie

POZIOM ZAAWANSOWANIA

PODSTAWOWE

MIARY A A A A B B B B C C C C
STATYSTYCZNE 11 12 21 2.2 11 1.2 2.1 2.2 11 1.2 21 22
Srednia 10,62 1065 856 781 513 370 307 296 29 093 151 0,28
Dominanta 8,00 4,00 12,00 3,00 14,00 3,00 500 5,00 2,00 0 0 0
Mediana 8,00 950 800 700 500 300 300 200 200 100 100 1,00
Rozstep 41,00 29,00 27,00 25,00 14,00 10,00 10,00 11,00 10,00 4 8,00 1,00
Maksimum 41,00 30,00 28,00 27,00 14,00 11,00 10,00 11,00 10,00 4 8,00 1,00
Minimum 0 1,00 1,00 2,00 0 1,00 0 0 0 0 0 0

Odchylenie std. 896 7,67 511 4,67 297 241 210 256 256 094 163 0,48

Tabela 69. Podstawowe dane statystyczne wynikéw I czesci TRS z uwzglednieniem poziomu
zaawansowania - odpowiedzi nieudzielone
POZIOM ZAAWANSOWANIA
PODSTAWOWE

MIARY A A A A B B B B c ¢ c ¢
STATYSTYCZNE 11 1.2 2.1 2.2 1.1 1.2 21 22 11 12 21 22

Srednia 38,69 2334 1558 12,40 6,16 332 125 048 063 0,18 051 0,28
Dominanta 39,00 34,00 15,00 20,00 O 0 100 O 0 0 0 0
Mediana 43,00 20,50 1450 10,50 4,550 2,00 100 O 0 0 0 0
Rozstep 70,00 60,00 56,00 38,00 42,00 18,00 10,00 7,00 7 3 8 2
Maksimum 70,00 60,00 56,00 38,00 42,00 18,00 10,00 7,00 7 3 8 2
Minimum 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Odchylenie std. 20,31 14,15 11,57 8,96 6,34 424 187 140 136 056 169 0,75
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Rysunek 29. Rozktad wynikéw | czesci TRS z uwzglednieniem poziomu zaawansowania
- odpowiedzi prawidtowe2

Zaskakuje natomiast zbyt stabe opanowanie leksyki elementarnej przez ucza-
cych sie na poziomie B2.2 oraz C1.1. Na tym etapie ksztalcenia jezykowego pro-
ces jej opanowania powinien by¢ juz catkowicie zakoriczony. Stosunkowo dobra
znajomos$¢ stownictwa elementarnego jest natomiast udziatem uczacych sie na
poziomie B1.2. Uzyskali oni $redni wynik w granicach 54 punktéw (blisko 78%).
Ich rezultaty cechuje jednak spora dyspersja. Potwierdza jg stosunkowo wysoka
wartos¢ odchylenia standardowego oraz duzy rozstep.

Tabela 70. Podstawowe dane statystyczne wynikéw Il czeSci TRS z uwzglednieniem poziomu
zaawansowania - odpowiedzi prawidtowe

POZIOM ZAAWANSOWANIA
PODSTAWOWE

MIARY A A A A B B B B c c c c
STATYSTYCZNE 11 12 21 22 11 12 21 2.2 11 12 21 22

Srednia 1,08 755 17,14 21,66 39,49 53,40 59,16 64,93 6586 67,91 68,29 68,71
Dominanta brak 11,00 4,00 14,00 22,00 63,00 62,00 57,00 69,00 69,00 68,00 69,00
Mediana 0 6,00 12,50 21,00 42,00 55,00 62,00 66,00 67,00 68,00 69,00 69,00
Rozstep 15,00 35,00 64,00 50,00 67,00 47,00 31,00 16,00 1500 7,00 4,00 1,00
Maksimum 15,00 35,00 64,00 50,00 68,00 69,00 69,00 69,00 69,00 69,00 69,00 69,00
Minimum 0 0 0 0 1,00 22,00 38,00 53,00 54,00 62,00 65,00 68,00

Odchylenie std. 2,53 7,02 11,65 12,50 17,20 12,54 7,92 3,88 3,75 1,38 1,00 0,48

2Nawykresie liniowym liczby od 1do 12 odpowiadajg kolejnym 12 mikropoziomom zaawan-
sowania (Al.1, Al.2,... C2.1, C2.2).
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Tabela 71. Podstawowe dane statystyczne wynikéw II cze$ci TRS z uwzglednieniem poziomu
zaawansowania — odpowiedzi udzielone blednie

PODSTAWOWE POZIOM ZAAWANSOWANIA
STAT’\;I;'AIEZZN E A A A A B B B B ¢ ¢ ¢ ¢
1.1 1.2 2.1 2.2 1.1 1.2 2.1 2.2 1.1 1.2 2.1 2.2
Srednia 4,49 | 9,94 |10,89|13,33|10,35| 5,90 | 4,25 | 2,44 | 1,65 | 0,71 | 0,54 | 0,14
Dominanta brak | 6,00 | 3,00 | 5,00 |38,00| 6,00 | 2,00 | 9,00 | brak | brak | 1,00 | brak
Mediana 0 | 500/ 700|950 800]500]3,00]|20]|100]| 0 0 0
Rozstep 69,00 | 63,00 | 55,00 | 49,00 | 41,00 | 18,00| 14,00 | 9,00 | 9,00 | 4,00 | 3,00 | 1,00
Maksimum 69,00 | 63,00 | 55,00 | 49,00 | 41,00 | 18,00| 14,00 | 9,00 | 9,00 | 4,00 | 3,00 | 1,00
Minimum 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Odchylenie std. | 14,18 | 12,30 10,90 | 11,48| 7,95 | 4,37 | 3,40 | 2,36 | 1,69 | 0,91 | 0,85 | 0,37

Tabela 72. Podstawowe dane statystyczne wynikéw I1 cze$ci TRS z uwzglednieniem poziomu
zaawansowania — odpowiedzi nieudzielone

POZIOM ZAAWANSOWANIA

PODSTAWOWE

MIARY A A A A B B B B C C C C
STATYSTYCZNE 1.1 1.2 2.1 2.2 1.1 1.2 2.1 2.2 1.1 1.2 2.1 2.2
Srednia 63,44 |51,45|41,13|33,98|19,09| 9,68 | 5,48 | 1,82 | 1,57 | 0,32 | 0,16 | 0,14
Dominanta 69,00|52,00|62,00|50,00| 9,00 | brak | 5,00 | 3,00 | brak | brak | brak | brak
Mediana 69,00 | 55,00 | 46,50 | 36,00 | 14,00| 5,00 | 2,00 | 1,00 | © 0 0 0
Rozstep 69,00 | 69,00 | 69,00 | 69,00 | 67,00 | 40,00 | 22,00 10,00 | 13,00 6,00 | 1,00 | 1,00
Maksimum 69,00 | 69,00 | 69,00 | 69,00 | 67,00 | 40,00 | 22,00 10,00 | 13,00 6,00 | 1,00 | 1,00
Minimum 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Odchylenie std. | 15,48 |17,00|19,85 |17,08 16,87 11,21] 6,17 | 2,72 | 3,07 | 0,98 | 0,37 | 0,37

Leksyke elementarng w stopniu bardzo stabym lub minimalnym znajg uczacy
sie, ktérzy dopiero zaczynajg nauke jezyka (do poziomu A2.2 wigcznie). Srednie
zostaty jednak wyliczone ze zréznicowanych wynikéw. Przykladowo najwyzszy
rezultat dla poziomu A2.1 to az 64 punkty, najnizszy za$ — 0. Wérdd poczatkujg-
cych sg wiec osoby, ktére w ogdle nie rozpoznajg wyrazéw z tego przedziatu, lecz
sg tez i tacy, ktérych znajomos¢ stownictwa juz mozna okresli¢ jako dobra.

Uczgcy sie zdecydowanie czesciej sygnalizowali, ze nigdy sie z danym wyra-
zem nie zetkneli badZ nie zapamietali jego znaczenia, niz zaznaczali odpowie-
dzi nieprawidtowe (zob. tabele 71 i 72). Najmniej bledéw popetnili badani na
poziomie najwyzszym (C2.2), najwiecej zaé na nizszych - od A1.2 do Bl.1. Nalezy
jednak pamietaé, ze na tym etapie ksztalcenia jezykowego nastepuje gwaltowny
przyrost leksyki elementarnej, co byé moze powoduje, ze znaczenia niektérych
wyrazdw sg zapamietywane btednie, a niektére stowa, ze wzgledu na podobien-
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stwo zapisu moga by¢ jeszcze mylone. Wysokie odchylenie standardowe oraz
duzy rozstep pozwalajg przypuszczaé, ze nie jest to tendencja ogdlna, a jedynie
konsekwencja pojawienia sie w prébie pojedynczych wynikéw skrajnych, rzu-
tujacych na $rednia.

Przyrost leksyki z drugiego przedziatu czestosci ma charakter skokowy (zob.
rysunek 30). Najwieksze zmiany ilosciowe, krzywa wspina sie wowczas niemal
pionowo, sg widoczne miedzy Srednimi pozioméw Al.2 i A2.1, atakze A2.2 i BL1
oraz BL1iB1.2. W pierwszym przypadku jest to okoto 10 punktéw (z 7,55 na 17,14),
w drugim - $rednia ro$nie niemal dwukrotnie (z 21,66 na 39, 49), w ostatnim za$
- o prawie 14 punktéw (z 39,49 na 53,40). Potem przyrost zdecydowanie traci na
dynamice, zwiekszajac sie co poziom o kilka punktéw.

poziom zaawansowania

Rysunek 30. Rozktad wynikéw Il czesci TRS z uwzglednieniem poziomu zaawansowania
- odpowiedzi prawidtowe3

3.1.3. Stownictwo podstawowe - przedziat gron 2001-3000
Uczacy sie, ktdrzy zaczynajg nauke jezyka polskiego (poziom Al.1, Al.2, A2.1,
A2.2) zupetnie nie znajg stownictwa podstawowego (zob. tabela 73). Wyniki $rod-
kowe nieprzekraczajgce 5 punktéw, brak dominanty, spory rozstep (w przypadku
poziomu A2.1 wynoszacy az 53 punkty) oraz odchylenie standardowe przekracza-
jace warto$¢ sredniej dowodzg znacznego zréznicowania tej grupy pod wzgledem
badanej cechy. Jej zdecydowang wiekszo$¢ stanowig jednak osoby, ktére sa w stanie
rozpoznac znaczenia pojedynczych wyrazow.

Bardzo stabo leksyke podstawowgq znajg takze uczacy sie na poziomie B1.1,
cho¢ zrdznicowanie tej grupy jest bardzo duze - rozstep wynikdw przekracza

3Na wykresie liniowym liczby od 1do 12 odpowiadajg kolejnym 12 mikropoziomom zaawan-
sowania (Al.1, Al.2,... C2.1, C2.2).
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bowiem 60 punktéw przy odchyleniu standardowym réwnym potowie Sredniej
i wynikiem typowym wynoszgcym 7 punktéw. Nieco mniejsze zréznicowanie
cechuje badanych z grupy nastepnej - B1.2, a ich wyniki sa zdecydowanie wyzsze.

Petng znajomos$¢ stownictwa z trzeciego przedziatu czestosci wykazali uczacy
sie na poziomie zaawansowanym (C2.1, C2.2) oraz efektywnej znajomosci jezy-
kowej (C1.2). W grupie C2.2 wszyscy niemal bezbtednie rozwigzali te czes¢ testu,
czego Swiadectwem jest dominanta réwna 69 punktom i rozstep wynoszacy
1punkt. Nieco mniej jednorodne wyniki uzyskali uczacy sie z poziomu C2.1.
Odchylenie standardowe od $redniej nie jest w ich przypadku wysokie, jednakze
pietnastopunktowy rozstep wynikéw dowodzi pewnego zréznicowania badanych.
Podobne rezultaty osiggneli uczacy sie na poziomie C1.2.

Tabela 73. Podstawowe dane statystyczne wynikéw Il czesci TRS z uwzglednieniem poziomu
zaawansowania - odpowiedzi prawidtowe
PODSTAWOWE POZIOM ZAAWANSOWANIA

MIARY A A A A B B B B c c c c
STATYSTYCZNE 17 12 21 22 11 12 21 22 11 12, 21 22

Srednia 0,51 2,14 481 7,56 2287 39,36 44,37 55,00 58,80 65,89 67,35 68,71
Dominanta brak 1,00 brak brak 7,00 47,00 44,00 27,00 64,00 66,00 68,00 69,00
Mediana 0 1,00 1,00 5,00 23,00 43,00 4550 56,00 61,00 67,00 68,00 69,00
Rozstep 14,00 18,00 53,00 26,00 65,00 62,00 61,00 41,00 43,00 13,00 15,00 1,00
Maksimum 14,00 18,00 53,00 26,00 65,00 68,00 68,00 68,00 69,00 69,00 69,00 69,00
Minimum 0 0 0 0 0 6,00 7,00 27,00 26,00 56,00 54,00 68,00

Odchylenie std. 2,02 349 573 7,27 1590 15,73 1355 9,27 9,26 299 290 0,48

Badani czesciej wskazywali na brak znajomosci testowanych wyrazéw niz
mylnie podawali ich znaczenia (zob. tabele 74 i 75). Najwiecej bteddéw popetnili
uczacy sie na poziomie Bl. Jest to po czesci zrozumiate, gdyz na tym etapie ksztat-
cenia zaczyna sie rozwijanie kompetencji leksykalnej nie tylko wszerz, lecz takze
w gigb. Uczacy sie poznajg wiele nowych wyrazéw, a takze nowe znaczenia stow
juz znanych, co moze by¢ przyczyng mylenia znaczen. Warto$é mediany nizsza
od s$redniej pokazuje jednak, ze potowe wynikéw stanowity pojedyncze btedne
odpowiedzi.

243



Tabela 74. Podstawowe dane statystyczne wynikéw II czesci TRS z uwzglednieniem poziomu
zaawansowania — odpowiedzi udzielone blednie

PODSTAWOWE POZIOM ZAAWANSOWANIA

MIARY A A A A B B B B C C C C
STATYSTYCZNE | 11 | 12 | 22 | 22 | 12 | 12 | 21 | 22 | 11 | 1.2 | 21 | 22
Srednia 1,97| 523| 4,73| 6,80|10,17| 832| 7,13| 510 3,84| 1,89| 0,93| 0,14
Dominanta brak | 1,00 | brak | brak |49,00(22,00| brak | 5,00| 3,00| 1,00| 1,00| brak
Mediana 0| 1,00| 1,00| 2,00| 7,00| 6,00| 7,00| 4,00| 3,00| 1,00| 1,00 0
Rozstep 55,00 | 58,00 | 64,00 | 56,00 | 53,00 | 26,00 | 23,00 | 15,00 [22,00 | 7,00| 7,00| 1,00

Maksimum 55,00 | 58,00 | 64,00 | 56,00 | 53,00 | 26,00 | 23,00 15,00 | 22,00 | 7,00| 7,00| 1,00

Minimum 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Odchylenie std.| 8,51(11,97| 9,85|10,56|10,56 | 6,64| 4,75| 3,66| 3,97 | 1,63| 1,41| 0,37

Tabela 75. Podstawowe dane statystyczne wynikéw ITI czesci TRS z uwzglednieniem poziomu
zaawansowania — odpowiedzi nieudzielone

PODSTAWOWE POZIOM ZAAWANSOWANIA

MIARY A A A A B B B B C C C C
STATYSTYCZNE | 19 | 12 | 21 | 22 | 11 | 12 | 21 | 22 | 11 | 12 | 21 | 22

Srednia 66,50 | 61,33 | 58,81 54,63 | 36,19 | 21,21 |17,13| 8,68 | 6,36 | 1,28 | 0,70 | 0,14

Dominanta 69,00 | 67,00 | 69,00 | 69,00 | 13,00 | brak | 19,00|37,00| 2,00 | 2,00 | Brak | Brak

Mediana 69,00 | 67,00 | 66,00 | 57,00|37,00| 19,00 | 15,00| 7,00 | 3,00 | © 0 0

Rozstep 69,00 | 60,00 | 69,00 | 69,00 | 69,00 | 63,00 | 56,00 |37,00|37,00 | 11,00| 8,00 | 1,00

Maksimum 69,00 | 69,00 | 69,00 | 69,00 | 69,00 | 63,00 | 56,00 |37,00| 37,00 | 11,00| 8,00 | 1,00

Minimum 0 9 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0

Odchylenie std. | 10,32 | 14,85 | 16,57 | 14,93 | 20,56 | 17,97 13,65 | 8,33 | 8,25 | 2,24 | 1,88 | 0,37

Dynamika przyrostu leksyki z trzeciego obszaru czestodci jest dos¢ specyficzna
(zob. rysunek 31). Srednie najnizszych poziomdw rosng systematycznie, cho¢ bar-
dzo nieznacznie. Zasadnicze zmiany ilo$ciowe odnotowuje sie miedzy $rednimi
pozioméw A2.2 oraz Bl.1, a takze BL.1 i BL.2. W pierwszym przypadku jest to
réznica 15 punktéw, w drugim — nawet 17. Potem przyrost wyraznie zatamuje
sie, by ponownie przybraé na intensywnosci — $rednie poziomu B2.1 i B2.2 rézni
prawie 10 punktéw. W ostatniej fazie krzywa bardzo powoli pnie sie, osiggajac
maksimum na poziomie C2.2.
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poziom zaawansowania

Rysunek 31. Rozktad wynikdw 111 cze$ci TRS z uwzglednieniem poziomu zaawansowania
- odpowiedzi prawidtowe4

3.1.4. Wnioski

Badanie kompetencji leksykalnej testem receptywnej znajomosci stownictwa (TRS)
umozliwito okre$lenie wielkosci zasobu leksykalnego uczacych sie o réznych
umiejetnosciach jezykowych oraz analize zmian ilosciowych zachodzacych w jego
strukturze u badanych o podobnym poziomie kompetencji ogdlne;j.

3.1.4.1. Zrb6znicowanie rozkiadu

Podobienstwa ir6znice rozktadéw wynikéw (zob. rysunki 32 i 33) widac najlepiej
na wykresach pudetkowych (zob. rysunki 34, 35 i 36). Gore i dot kazdego pudetka
wyznaczajg warto$ci pierwszego i trzeciego kwartyla, a linie w jego wnetrzu
- mediana. Dtugos¢ pudetka reprezentuje rozrzut 50% wynikéw srodkowych, linie
przyczepione do zawiasoéw (zwane wasami) pokazujg natomiast rozstep wartosci
obserwacji. Na wykresie zaznaczono takze wartosci nietypowe, duzo nizsze lub
wyzsze od przecietnychb.

Najmniej obserwacji nietypowych odnotowano w obszarze stownictwa mini-
mum (zob. rysunek 34). Jedynie pojedyncze wyniki, gtéwnie na poziomie Al.1 oraz
C2.1, nie mieszczg sie w granicach 1,5 rozstepu ¢wiartkowego. Dtugosé skrzynki
obrazujgca rozrzut 50% obserwacji srodkowych wyraZznie maleje, w miare jak
ro$nie poziom zaawansowania uczacych sie. Zmniejsza sie wiec zréznicowanie

4 Na wykresie liniowym liczby od 1do 12 odpowiadaja kolejnym 12 mikropoziomom zaawan-
sowania (Al.1, Al.2,.. C2.1, C2.2).

5Warto$ci odstajagce (na wykresie zaznaczone jako koétka) sg mniejsze/wieksze od pierwszego lub
trzeciego kwartyla o 1,5 do 3 odchylen ¢wiartkowych. Wartos$ci skrajne (zaznaczone jako gwiazdki)
sgmniejsze/wigksze od pierwszego lub trzeciego kwartyla o wiecej niz 3 odchylenia éwiartkowe.
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warto$ci cechy w dwéch §rodkowych ¢wiartkach rozktadu. Widaé réwniez wyraz-
nie, ze linia podziatu pudetka coraz mniej odchyla sie od jego $rodka, co oznacza,
Ze wzrasta jego symetryczno$é. Poszcezegdlne podgrupy badanych stajg sie coraz
bardziej jednorodne, a poziom ich znajomosci stownictwa minimum systema-
tycznie rosnie — im bowiem pudetko bardziej przesuniete ku gdrze, w kierunku
wyzszych wartosci, tym wyzszy przecietny poziom cechy.

Znajomos¢ stownictwa elementarnego cechuje duzo wieksze zréznicowa-
nie (zob. rysunek 35). Liczniej pojawiaja sie obserwacje odstajace oraz skrajne,
widoczne zwlaszcza na poziomie Al.l1 (10 wynikéw) oraz C1.1 (8 wynikéw).
Obszar najwiekszego zréznicowania rozciaga sie miedzy poziomem A2.1 oraz
B1.2 - éwiadczy o tym zaréwno wielkos$¢ poszczegdlnych pudetek, jak i dtugosé
ich wasow. Wtedy takze nastepuje intensywny przyrost leksyki elementarnej. Naj-
wiekszy odnotowuje sie na Bl.1 — pudelko bardzo wyraZnie zmienia swoje poto-
Zenie, przesuwajac sie ku gérze wykresu. Na tym poziomie jednakze odnotowuje
sie najwiekszy rozrzut wynikéw $rodkowych oraz najwiekszy rozstep. Wérdd tej
grupy uczacych sie sg wiec i tacy, ktdrzy leksyke elementarng opanowali w stopniu
dobrym, jak i ci, ktérych znajomo$é mozna okresli¢ jako bardzo stabg. Uczacy
sie o wyzszych kompetencjach jezykowych, od poziomu B2.1 poczgwszy, tworzg
podgrupy bardziej homogeniczne.

Jeszcze wigksze zrdéznicowanie cechuje wyniki uzyskane przez uczacych sie
7 testu sprawdzajgcego znajomo$é stownictwa podstawowego (zob. rysunek 36).
Nagromadzenie obserwacji odstajacych oraz skrajnych widoczne jest przede
wszystkim na nizszych poziomach zaawansowania od Al.1 do A2.1. Wyniki takie
trafiajg sie jednak takze wéréd uczacych sie dobrze wladajgcych jezykiem (Cl.1 oraz
C1.2). Znaczny rozrzut 50% obserwacji srodkowych (diugos¢ pudetka) oraz bardzo
duzy rozstep (dlugosé waséw) pojawia sie tym razem na trzech §rednich poziomach
zaawansowania — Bl.1, B1.2 oraz B2.1, kiedy nastepuje znaczgcy przyrost zasobu
leksykalnego uczgcych sie. Kolejny fakt znany z praktyki dydaktycznej znalazt
wiec potwierdzenie — kompetencja leksykalna uczacych sie o $rednich ogdlnych
umiejetnosciach jezykowych jest bardzo zréznicowana.
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Rysunek 32. Rozktad wynikéw trzech czesci TRS - poziom A 1.1
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Rysunek 33. Rozktad wynikéw trzech czesci TRS - poziom B 1.1
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Rysunek 34. Rozktad wynikéw | czesci TRS badajacej znajomo$é stownictwa minimum
z uwzglednieniem poziomu zaawansowania - wykres pudetkowy
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stownictwo elementarne

wyniki uczacych de (v punktach)

poziom

Rysunek 35. Rozktad wynikéw Il cze$ci TRS badajacej znajomos$¢ stownictwa elemen-
tarnego z uwzglednieniem poziomu zaawansowania - wykres pudetkowy
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stownictwo podstawowe

wyniki uczacych de (v punktach)

poziom

Rysunek 36. Rozktad wynikéw 111 cze$ci TRS badajacej znajomosé stownictwa podsta-
wowego z uwzglednieniem poziomu zaawansowania - wykres pudetkowy
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3.1.4.2. Dynamika przyrostu zasobu leksykalnego uczacych sie

Rozwdj zasobu leksykalnego u uczacych sie jezyka polskiego jako obcego przebiega
prawidtowo. Badani, niezaleznie od poziomu zaawansowania, niemal zawsze
znajg wiecej wyrazdw z nizszych przedzialéw czestosdci (zob. tabela 76 - strzatka
pozioma). Zawsze takze c¢i o wyzszych kompetencjach jezykowych wykazuja sie
lepszg znajomoscia stownictwa z danego obszaru niz ci, ktérych umiejetnosci
s3 mniejsze (zob. tabela 76 - strzatki pionowe). Pewne watpliwosci budzi jednak
dynamika przyrostu warstwy stownikowej

W wypadku testu badajgcego znajomos¢ stownictwa minimum najbardziej
zaskakuje stosunkowo niski éredni wynik uzyskany przez uczacych sie na poziomie
A2.2. Ci, ktdérzy rozpoczynajg nauke na poziomie A2, mogg mieé jeszcze pewne
braki w zakresie tej leksyki, ci natomiast, ktérzy jg kontynuujg, powinni opanowac
ja juz w pelni. Oczekuje sie bowiem, ze na zakoficzenie nauki na tym poziomie
uczacy sie beda znali okoto 2000 wyrazdéw. Wéréd nich z pewnoscia powinny
znajdowac si¢ wszystkie nalezgce do pierwszego przedziatu czestodci’.

Wryniki testu pokazujg jednak, ze dynamika przyrostu leksyki na poziomie
A2.1 wyraZnie si¢ zalamuje. Gdyby na tym etapie procesu dydaktycznego zaséb
stownictwa czesto uzywanego zwiekszal sie réwnie dynamicznie jak na poziomie
wstepnym (A1.1, Al.2), uczacy sie mogliby osiggna¢ pelng znajomos¢ leksyki z naj-
nizszego przedziatu juz na poczatku nauki na B1.1, kiedy to powinni rozpoczaé
intensywng prace nad stownictwem elementarnym. Wymagatoby to nieco innego
ukierunkowania procesu dydaktycznego, a przede wszystkim oparcia go na mate-
riatach, w ktorych frekwencja wyrazéw stanowitaby jedno z waznych kryteriow
doboru tresci nauczania.

Znajomos$¢ stownictwa elementarnego rozwija sie stopniowo (zob. tabela 76),
jednakze i tu oczekiwana bytaby nieco inna dynamika przyrostu warstwy leksy-
kalnej. Stownictwo z tego przedziatu czestosci powinno by¢ juz niemal w petni
opanowane przez uczgcych sie rozpoczynajacych nauke na poziomie B2.1. Na
zakoniczenie nauki na poziomie progowym oczekuje sie¢ bowiem czynnego opano-
wania 3500 wyrazéw - test bada za$, tacznie z komponentem pierwszym, znajo-
mos¢ okoto 3500 stéw na poziomie recepcji. Wezesdniejsze osiggniecie pozgdanego
stopnia opanowania stownictwa elementarnego byloby mozliwe, gdyby uczacy sie
na Bl nie musieli uzupetnia¢ brakéw w zakresie leksyki najczesciej uzywanej, co,
jak pokazano powyzej, ma miejsce wlasnie wowczas.

7 System odniesien stanowig ustalenia dotyczace wielkosci zasobu leksykalnego oczekiwanego
na okreslonych poziomach biegloéci (zob. m.in.: Martyniuk, 1992; Zgdtkowa, 1992; Nation, 2001;
Seretny, Lipinska, 2005; Milton, 2006). Jest to:
- dla poziomu Al - okoto 1000 wyrazdw,
- dla poziomu A2 - okoto 2000 wyrazéw,
- dla poziomu Bl - okoto 3500 wyrazéw,
- dla poziomu B2 - okoto 5000 wyrazdéw,
- dla poziomu C1 - okoto 7500 wyrazéw,
- dla poziomu C2 - okoto 10 000 wyrazdéw.
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Tabela 76. Zestawienie wynikéw trzech czesci TRS dla wszystkich pozioméw zaawansowania

6

PRZEDZIAt 1-1000

PRZEDZIAt 1001-2000

PRZEDZIAt 2001-3000

ODPOWIEDZI ODPOWIEDZI ODPOWIEDZI
POz PRAWIDLOWE BtEDNE NIEUDZIELONE | PRAWIDLOWE BtEDNE NIEUDZIELONE | PRAWIDtOWE BtEDNE NIEUDZIELONE
$rednia | odchyl. | Srednia| odchyl. | Srednia | odchyl. | Srednia | odchyl. | Srednia | odchyl. | $rednia | odchyl. | $rednia | odchyl. | Srednia | odchyl. | Srednia | odchyl.
std. std. std. std. std. std. std. std. std.
A11 | 22,04|| 1447 | 106 | 896 | 38,69 | 20,31 | 1,08 || 2,53 | 4,49 | 14,18 | 63,44 | 1548 | 0,51 || 2,02 | 1,97 | 851 | 66,50 | 10,32
A1.2 | 37,12 || 12,22 | 10,65 | 6,07 | 23,34 | 14,15 | 7,55 || 7,02 | 9,94 | 12,30 | 51,45 | 17,00 | 2,14 || 3,49 | 523 | 11,97 | 61,33 | 14,85
A2.1 | 47,78 || 11,27 | 856 | 5,11 | 15,58 | 11,57 | 17,14|| 14,38 | 10,89 | 10,90 | 41,13 | 19,85 | 4,81 || 831 | 4,73 | 9,85 | 58,81 | 14,53
A2.2 | 51,60|| 7,89 | 7,81 | 467 | 12,40 | 896 | 21,66|| 10,48 | 13,33 | 11,48 | 33,98 | 17,08 | 7,56 || 7,27 | 6,80 | 10,56 | 54,63 | 14,93
B1.1 | 60,63 || 7,20 | 5,13 | 2,97 | 6,16 | 6,3¢ | 39,49|| 17,20 | 10,35 | 7,95 | 19,09 | 16,87 | 22,87 || 15,90 | 10,17 | 10,56 | 36,19 | 20,56
B12 | 64,91 || 4,94 | 3,70 | 2,41 | 3,32 | 4,24 | 53,40|| 12,54 | 590 | 437 | 9,68 | 11,21 | 39,36|| 15,73 | 832 | 6,64 | 21,21 | 17,97
B2.1 | 67,66 || 2,82 | 3,07 | 2,10 | 1,25 | 1,87 | 59,16|| 7,92 | 425 | 3,40 | 548 | 6,17 | 44,37|| 13,55 | 7,13 | 4,75 | 17,13 | 13,65
B2.2 | 6855|| 2,73 | 2,96 | 2,55 | 0,48 | 1,40 | 64,93|| 3,88 | 2,44 | 2,36 | 1,82 | 2,72 | 55,00|| 9,27 | 510 | 3,66 | 8,68 | 8233
c1.1 | 69,36 || 1,95 | 2,96 | 813 | 0,63 | 1,36 | 65,86|| 3,75 | 1,65 | 1,69 | 1,57 | 3,07 | 58,80|| 9,26 | 3,84 | 3,97 | 6,36 | 825
c12 | 70,87 || 1,16 | 0,93 | 0,94 | 0,18 | 0,56 | 67,91|| 1,38 | 0,71 | 0,91 | 0,32 | 0,98 | 65,89|| 2,99 | 1,89 | 1,63 | 1,28 | 2,24
c2.1 | 7003|216 | 151 | 1,63 | 051 | 1,69 1 68,29|f 1,00 | 0,54 | 0,85 | 0,16 | 0,37 | 67,35|| 2,90 | 0,93 | 1,41 | 0,70 | 1,88
c22 | 71,287 0,75 | 0,28 | 0,48 | 0,28 | 0,75 | 68,717 0,48 | 0,14 | 0,37 | 0,14 | 0,37 | 68,71'| 0,48 | 0,14 | 0,37 | 0,14 | 0,37

[

|

¢ W ramce ciaglej zaznaczono nieprawidtowoséci w ramach poziomdw (tzn. jesli uczacy sie z poziomu nizszego znajg wiecej wyrazéw niz ci z poziomu
wyzszego). W ramce przer ywanej natomiast zaznaczono nieprawidlowosci w ramach przedzialow czestosci (tzn. jedli uczacy sie znaja wiecej wyrazow rzadziej
uzywanych, a mniej czeéciej uzywanych). Niewielkie odstepstwa dotycza, jak widad, tylko jednego i to najwyzszego poziomu zaawansowania.




Wzrost znajomoséci odnotowuje sie takze w przypadku stownictwa podstawo-
wego (zob. tabela 76). Pelnej znajomosci leksyki z tego przedziatu czestosci nalezy
oczekiwaé na poziomie efektywnej bieglosci uzytkowej. Wéréd 7500 wyrazow,
stanowigcych przyblizony zaséb docelowy, powinno sie bowiem znalez¢ 5800
stéw najczesciej uzywanych, co wystepowalo w badanej prébie. Dynamika przy-
rostu po raz kolejny nie jest prawidtowa. Najwiekszg zmiane ilo$ciowg obserwuje
sie bowiem na poziomie progowym (B1.1, B1.2). Badani na A2.2 znajg jg jedynie
w okoto 11% (wynik na poziomie 7,5 punktu), podczas gdy pod koniec nauki, na
B1.2 - azw 57% (39,36 punktu). Skok ten odbywa si¢ jednakze kosztem stabszego
opanowania leksyki z przedzialow nizszych, zwlaszcza za$ z drugiego. Natomiast
wowezas, gdy uczacy sie powinni intensywnie pracowaé nad stownictwem pod-
stawowym, czyli na poziomie B2, przyrost zbyt jest mato dynamiczny.

Do ciekawych wnioskéw prowadzi takze analiza $redniej liczby bledéw
popetnianych przez badanych (zob. tabela 76). W pierwszej czesci testu najwiecej
odpowiedzi nieprawidtowych pojawito sie w pracach uczacych si¢ o najnizszych
umiejetnosciach jezykowych®. Nastepnie, w miare jak rést ich poziom kompeten-
¢ji, liczba bledéw malata. Zupetnie inaczej wygladajg wyniki w obszarze drugim,
gdzie liczba bledéw na poziomie najnizszym (A1.1) jest niewielka. Nastepnie ros-
nie niemal dwukrotnie i ten pulap utrzymuje sie az do poczatkowego stadium
poziomu progowego, po czym spada i stopniowo maleje na kolejnych poziomach®.
W przedziale trzecim jest podobnie jak w drugim, cho¢ tu dajg sie zauwazyé dwa
przyrosty o charakterze skokowym - pierwszy miedzy poziomem Al.1i Al.2
i drugi miedzy A2.2 i B1.1'°.

Z analizy wynika, ze najwiecej odpowiedzi btednych udzielili uczacy sie¢ na
poziomie Bl (zob. tabela 76), co moze by¢ pochodng nasilonego w tym czasie
rozwoju kompetencji leksykalnej. Potwierdzenie tej tezy wymaga jednak badan
jakoéciowych opartych na protokole gtosnego my$leniall,
3.1.4.3. Zréznicowanie wewnetrzne mikropozioméw
Podzial uczacych sie na 12 mikropozioméw zaawansowania wyplywal, jak juz
wspomniano z przekonania, Ze umiejetnosci jezykowe uczgcych sie, ktoérzy rozpo-
czynajg nauke na okreslonym poziomie wlasciwym, a tymi, ktérzy jg kontynuuja,
nie sg takie same. R6zna powinna by¢ takze kompetencja leksykalna obu grup. Ze

8 Wysoka wartoé¢ odchylenia standardowego wskazywata jednak na duza dyspersje wynikéw.

° Bardzo wysokie wartosci odchylenia standardowego dowodza, Ze niezaleznie od wysokosci
$redniej liczby bledéw zawsze mamy do czynienia z duzym rozproszeniem wynikéw.

10 Wartosci odchylenia standardowego, niejednokrotnie znaczgco przekraczajacego wartosé
$redniej, sg znakiem bardzo duzego zréznicowania wynikéw.

' Obserwacje poczynione podczas przeprowadzania testow pozwalajg stwierdzié, Ze strategie
uczacych sie byly bardzo zréznicowane. Niektérzy od razu zaznaczali za pomoca X to, czego nie
wiedzieli, inni wahali si¢ i w koricu zaznaczali jaka$ odpowiedZ, czyniac to jednakze bez przekonania.
Nie jest mozliwe do ustalenia, czy wéwczas popelniali btad, mozna jednakze domniemywac, Ze nie
byli pewni rozwigzania, co moglo by¢ Zrédtem btedu.
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wzgledu na to, ze badania dotyczyly znajomosci stownictwa o wysokiej frekwencii,
a nie ogélnej znajomosci leksyki, réznic spodziewano sie w okreslonych obszarach:
- wprzypadku stownictwa minimum na poziomach Al, A2, Bl,

- wprzypadku stownictwa elementarnego na poziomach Al, A2, B, B2,

- w przypadku stownictwa podstawowego na poziomach Al, A2, Bl, B2 oraz Cl.

Znajomos¢ leksyki nalezgcej do pierwszego przedziatu czestosci nie powinna
bowiem réznicowac uczgcych sig, ktérzy rozpoczynajg nauke na poziomie $rednim
ogdlnym. Stownictwo z drugiego przedziatu powinno by¢ juz w pelni opanowane
przez tych, ktérzy osiggneli efektywng bieglos¢ jezykows, a leksyka podstawowa
- przez zaawansowanych.

W celu weryfikacji tego zalozenia przeprowadzono test ¢ istotnosci érednich!?,
w ktérym prébami niezaleznymi byly grupy uczgcych sie na okre$lonym mikro-
poziomie (zob. aneks 3 ptyta CD).

Test wykazal, ze stopienr znajomosci stownictwa minimum nie réznicuje uczg-
cych sie z poziomu A2, B2 oraz C2, réznicuje zas tych na poziomie Al, Bl oraz Cl.
Whbrew oczekiwaniom statystycznie istotna réznica pojawita sie miedzy $rednimi
uczgcych sie na poziomie Cl. Zjawisko to jednak nie zaskakuje, gdyz érednie obu
grup, cho¢ nie dajg podstaw do odrzucenia hipotezy zerowej, wyraznie i jedno-
znacznie wskazujg na pelne opanowanie leksyki z tego przedziatu przez badanych
(zob. tabela 70). Duzo powazniejszy jest natomiast brak zréznicowania na poziomie
A2. Zatamanie si¢ tempa przyrostu leksyki, o ktérym juz wspomniano, powoduje,
ze kompetencja uczgcych sie jest na obu mikropoziomach poréwnywalna. Powi-
nien to natomiast by¢ czas jej intensywnego rozwoju, znajdujacy bezposrednie
przelozenie na rézng wielko$¢ zasobu stownikowego badanych grup.

Stopien znajomosci stownictwa elementarnego takze réznicuje wydzielone
mikropoziomy. Nie obserwuje si¢ go jedynie na poziomach A2 oraz C2, uwidocznia
sie za$ na Al, B, B2 oraz C1. Podobna znajomo$¢ stownictwa z drugiego przedziatu
czestoscl przez uczacych sie na poziomie C2 jest zjawiskiem pozgdanym. Nie jest
zaskoczeniem takze to, ze znajomos¢ leksyki elementarnej w dalszym ciggu réz-
nicuje uczacych sie na Cl, gdyz, podobnie jak w wypadku stownictwa minimum,
$rednie obu mikropoziomdw, Cl1.1 oraz Cl1.2, dowodzg pelnego opanowania lek-
syki z tego przedziatu. Problematyczny jest ponownie poziom A2. Uczgcy sie, kto-
rzy zaczynajg i kontynuujg nauke, znajg wyrazy nalezgce do drugiego przedziatu
czestosci w podobnym zakresie. Po raz kolejny zatem na tym etapie ksztalcenia
nastepuje wyrazne zalamanie przyrostu warstwy stownikowe;j.

12'W badaniach wykorzystano test istotnosci $rednich Levene’a. Hipoteza zerowa testu t zakta-
data, ze $rednie w obu grupach sa jednakowe, hipoteza alternatywna za$, Ze sg one rézne. Hipoteze
zerowg odrzucano, jesli wartoé¢ istotnosci byla mniejsza niz 0,05, gdy natomiast bylta réwna lub wyz-
sza niz 0,05, nie bylo podstaw do jej odrzucenia. Odrzucenie hipotezy zerowej nie jest jednoznaczne
ze stwierdzeniem, Ze $rednie w populacji sa jednakowe. Réznica pomiedzy $rednimi w prébie jest
jednak zbyt mata w stosunku do jej bledu standardowego, by przy akceptowanym ryzyku mozna
bylo odrzuci¢ hipoteze o ich réwnosci w populacji.
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Stopieh znajomosci stownictwa podstawowego, zgodnie z oczekiwaniami,
w spos@b statystycznie istotny réznicuje wszystkie mikropoziomy poza najwyz-
szymi - C2.1 oraz C2.2.

3.2. Znajomos$¢ stownictwa o wysokiej frekwencji a sposéb poznawania
jezyka (z uwzglednieniem poziomu zaawansowania)
Badania og6lne wykazaty, ze znajomos$¢ stownictwa z poszczegdlnych przedziatow
czestosci jest jednym z czynnikdw réznicujacych uczacych sie systemem szkolnym
i opanowujacych go systemem mieszanym. Celem tej cze$ci badan byto ustalenie,
na jakich poziomach zaawansowania zr6znicowanie to uwidocznia sie najpetniej13
W badanej probie wsrdd uczacych sie, ktdrzy osiaggneli najwyzszy poziom
biegtosci jezykowej - C 2.2, nie byto cudzoziemcdw. Poziom ten zostat wiec wytg-
czony z poréwnan.

3.2.1. Stownictwo minimum - przedziat gron 1-1000

Pierwszg czes¢ testu lepiej rozwigzywali cudzoziemcy, ktorzy znajg polski zdomu
(por. tabele 77 i 78), przy czym roznice zaznaczyty sie najwyrazniej na poziomach
Al.2 oraz A2.1. Od B1.2 $rednie rezultaty sg poréwnywalne lub niemal takie same.
Wyniki uzyskane przez cudzoziemcéw cechuje jednakze wieksze odchylenie stan-
dardowe oraz spory rozstep. Pod wzgledem badanej cechy obcokrajowcy tworzg
wiec grupe mniej jednorodng niz osoby polskiego pochodzenia.

Tabela 77. Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez osoby uczace sie systemem
szkolnym z I czes$ci TRS z uwzglednieniem poziomu zaawansowania

PODSTAWOWE POZIOM ZAAWANSOWANIA

MIARY A A A A B B B B c c c
STATYSTYCZNE 11 12 21 22 11 12 21 22 11 12 21 22

Srednia 21,85 36,05 46,55 51,75 59,52 64,32 67,70 69,52 69,36 70,85 69,90 -
Dominanta 25,00 34,00 45,00 49,00 58,00 69,00 66,00 67,00 70,00 70,00 72,00 -
Mediana 18,50 39,00 47,00 53,00 61,00 66,00 68,00 69,00 70,00 71,00 70,00 -
Rozstep 65,00 56,00 59,00 37,00 45,00 18,00 11,00 9,00 9,00 5,00 8,00 -
Maksimum 66,00 62,00 71,00 68,00 71,00 71,00 72,00 72,00 72,00 72,00 72,00 -
Minimum 1,00 6,00 12,00 31,00 26,00 53,00 61,00 63,00 63,00 67,00 64,00 -

Odchylenie std. 14,82 12,35 11,70 7,99 735 484 249 256 200 122 221 -

BPodstawowe miary statystyczne zostaty obliczone dla trzech komponentéw testu w trzech
kategoriach; analizie poddano jedynie wyniki punktowe.
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Tabela 78. Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez osoby uczace sie
systemem mieszanym z | cze$ci TRS z uwzglednieniem poziomu zaawansowania

PODSTAWOWE POZIOM ZAAWANSOWANIA

MIARY A A A A B B B B c c c
STATYSTYCZNE 13 12 21 22 11 12 21 22 11 12 21 2.2

Srednia 23,15 45,07 52,73 51,00 63,85 6583 67,64 68,60 69,36 70,89 70,10 71,28
Dominanta 36,00 37,00 53,00 56,00 69,00 65,00 68,00 66,00 72,00 72,00 68,00 71,00
Mediana 22,00 44,00 53,00 52,00 65,00 67,00 68,00 70,00 70,00 71,00 71,00 71,00
Rozstep 48,00 29,00 29,00 27,00 22,00 20,00 13,00 10,00 6,00 4,00 9,00 2,00
Maksimum 54,00 59,00 67,00 64,00 72,00 70,00 72,00 71,00 72,00 72,00 72,00 72,00
Minimum 6,00 30,00 38,00 37,00 50,00 50,00 59,00 61,00 66,00 68,00 63,00 70,00

Odchylenie std. 12,72 8,30 7,76 7,74 570 506 3,06 3,16 192 114 219 0,75

Obie badane podzbiorowosci wykazujg doskonatg znajomos$é stownictwa
z pierwszego przedziatu czestosci na tym samym poziomie zaawansowania - B2.1.
Wynik ten zastanawia w odniesieniu do os6b polskiego pochodzenia. Doswiadcze-
nia dydaktyczne pokazujg bowiem, ze ich kompetencja czesto przewyzsza umie-
jetnosci leksykalne cudzoziemcow. Nalezy jednak pamietac, ze TRS jest testem
pisemnym, co mogto w pewnym stopniu wptyna¢ na wyniki - osoby o polskich
korzeniach stabiej bowiem znajg kod pisany. Ponadto zaznaczenie prawidtowej
odpowiedzi wymagato precyzyjnej, a nie potowicznej znajomosci tresci znacze-
niowej wyrazow, ktdra czesto jest udziatem tej grupy uczacych sie.

3.2.2. Stownictwo elementarne - przedziat gron 1001-2000

Osoby polskiego pochodzenia lepiej znajg takze stownictwo elementarne. Podobne
$rednie u obu grup pojawiajg sie dopiero na poziomie efektywnej biegtosci jezy-
kowej oraz zaawansowanym (por. tabele 79 i 80). RGznice ponownie najwyrazniej
zarysowujg sie na poziomach nizszych - od A2.1 do B1.2. Obie badane podgrupy
sg jednak dos¢ zréznicowane wewnetrznie - o rozproszeniu wynikéw Swiadczy
zar6wno duzy rozstep, jak i odchylenie standardowe, ktére przybiera niewielkie
wartos$ci dopiero na wyzszych poziomach zaawansowania, gdy zanikajg takze
réznice miedzygrupowe.

Osoby znajace jezyk polski z domu nieco wczesniej niz cudzoziemcy wykazuja
znakomitg znajomosc¢ leksyki z tego przedziatu. W petni znajg jg juz na B2.2,
podczas gdy obcokrajowcy osiggaja jg dopiero na poziomie efektywnej biegtosci
jezykowej.
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Tabela 79. Podstawowe dane statystyczne wynikoéw uzyskanych przez osoby uczace sie syste-
mem szkolnym z Il czg$ci TRS zuwzglednieniem poziomu zaawansowania

PODSTAWOWE POZIOM ZAAWANSOWANIA

11 1.2 2.1 2.2 11 1.2 2.1 2.2 11 1.2 2.1 2.2
Srednia 1,00 7,19 15,75 20,79 37,83 50,35 58,22 64,00 65,69 68,05 68,36 -
Dominanta 0 11,00 4,00 14,00 22,00 63,00 62,00 57,00 69,00 69,00 68,00 -
Mediana 0 5,00 11,00 20,00 42,00 51,00 59,00 65,00 67,00 68,00 69,00 -
Rozstep 15,00 35,00 64,00 50,00 67,00 47,00 30,00 16,00 15,00 7,00 3,00 -
Maksimum 15,00 35,00 64,00 50,00 68,00 69,00 68,00 69,00 69,00 69,00 69,00 -
Minimum 0 0 0 0 1,00 22,00 38,00 53,00 54,00 62,00 66,00 -

Odchylenie std. 2,38 7,20 14,42 10,05 17,16 1245 7,60 4,22 399 160 0,92 -

Tabela 80. Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez osoby uczace si¢ syste-
mem mieszanym z Il cze$ci TRS z uwzglednieniem poziomu zaawansowania

PODSTAWOWE POZIOM ZAAWANSOWANIA

MIARY A A A A B B B B c c c c
STATYSTYCZNE 11 12 21 22 11 12 21 22 11 12 21 22
$rednia 161 953 22,78 2523 4428 5812 5982 66,70 66,06 67,82 68,25 68,71
Dominanta 3,00 7,00 2000 47,00 67,00 52,00 69,00 67,00 68,00 69,00 6500 69,00
Mediana 0 800 2000 27,00 42,00 61,00 6300 67,00 67,50 68,00 68,50 69,00
Rozstep 11,00 18,00 47,00 47,00 67,00 69,00 30,00 7,00 14,00 4,00 4,00 1,00

Maksimum 11,00 18,00 47,00 47,00 67,00 69,00 69,00 69,00 69,00 69,00 69,00 69,00
Minimum 0 0 2,00 2,00 3,00 24,00 39,00 62,00 55,00 6500 65,00 68,00
Odchylenie std. 3,33 5,75 13,08 11,83 16,64 11,37 8,17 240 350 122 1,06 0,48

3.2.3. Stownictwo podstawowe - przedziat gron 2001-3000

Stownictwo podstawowe takze nieco lepiej znajg osoby polskiego pochodzeniald
(por. tabele 81 i 82). Znakomitg znajomos¢ leksyki z tego przedziatu obie grupy
osiggajg jednak na tym samym poziomie zaawansowania - C1.2.

Odchylenie standardowe jest dla obu podgrup wysokie, czasem stanowi nawet
wielokrotno$¢ sredniej, bedac Swiadectwem duzej dyspersji rezultatow. Jego wartos¢
maleje, w miare jak ro$nie poziom zaawansowania badanych, co oznacza, ze poszcze-
goblne podgrupy stajg sie coraz bardziej jednorodne pod wzgledem badanej cechy.

W4 Rbznice nie sg zbyt duze, nalezy jednak pamieta¢, ze kilka punktéw na teScie odpowiada
wielu wyrazom w rzeczywistosci.
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Tabela 81. Podstawowe dane statystyczne wynikow uzyskanych przez osoby uczgce sig syste-
mem szkolnym z 111 cze$ci TRS zuwzglednieniem poziomu zaawansowania

POZIOM ZAAWANSOWANIA

PODSTAWOWE

MIARY A A A A B B B B c c c c
STATYSTYCZNE 11 12 21 22 11 12 21 22 11 12 21 22
$rednia 047 209 462 7,96 20,62 3537 4422 52,47 57,08 6520 67,81 -
Dominanta 0 1,00 0 0 7,00 47,00 44,00 27,00 64,00 66,00 68,00 -
Mediana 0 1,00 1,00 500 20,00 37,00 4500 51,00 59,00 67,00 68,00 -
Rozstep 14,00 18,00 53,00 26,00 59,00 62,00 60,00 39,00 37,00 1300 4,00 -
Maksimum 14,00 18,00 53,00 26,00 59,00 68,00 67,00 66,00 69,00 69,00 69,00 -
Minimum 0 0 0 0 0 6,00 7,00 27,00 32,00 56,00 6500 -

Odchylenie std. 2,00 360 8,84 736 14,82 1562 1358 957 891 392 125 -

Tabela 82. Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez osoby uczace si¢ syste-
mem mieszanym z Ill czesci TRS z uwzglednieniem poziomu zaawansowania
PODSTAWOWE POZIOM ZAAWANSOWANIA

MIARY A A A A B B B B c c c c
STATYSTYCZNE 17 12 21 22 11 12 21 22 11 12 21 22

Srednia 0,76 2,38 557 592 29,37 4550 44,48 59,80 60,86 66,37 67,10 68,71
Dominanta 0 0 7,00 0 50,00 43,00 51,00 62,00 67,00 66,00 54,00 69,00
Mediana 0 1,00 5,00 2,00 2600 47,50 46,00 62,00 6550 67,00 68,00 69,00
Rozstep 8,00 9,00 17,00 19,00 63,00 59,00 49,00 24,00 43,00 7,00 1500 1,00
Maksimum 8,00 9,00 17,00 19,00 65,00 67,00 68,00 68,00 69,00 69,00 69,00 69,00
Minimum 0 0 0 0 2,00 8,00 19,00 44,00 26,00 62,00 54,00 68,00

Odchylenie std. 2,20 293 580 693 17,30 14,11 13,71 6,7 939 207 350 048

3.2.4. Whnioski

Badania wykazaty, ze osoby uczace sie systemem mieszanym lepiej znajg stowni-
ctwo najczesciej uzywane. W przypadku wszystkich trzech przedziatéw czestosci
poréwnywalny stopief opanowania leksyki notuje sie jedynie na najwyzszych
poziomach zaawansowania. Potwierdzone zostaty zatem doswiadczenia, z kté-
rych wynika, ze kompetencja leksykalna os6b o polskich korzeniach jest lepiej
rozwinieta. Widoczne jest to najbardziej na nizszych poziomach zaawansowania,
szczegOlnie za$ na B115 Wowczas potencjat leksykalny obu grup, przy podobnym
stopniu znajomosci struktur gramatycznych, jest nieporéwnywalny (por. tabele
83 i 84).

B Natym poziomie uczacy sig, ktérzy znaja jezyk polski z domu, najczesciej zaczynaja nauke
systemem mieszanym.
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Tabela 83. Srednie wyniki uzyskane przez osoby uczace si¢ systemem szkolnym — procent
poprawnych odpowiedzi w przeliczeniu na liczbe wyrazéw - poziom Bl.1

PRZEDZIALY GRON 1-1000 1001-2000 2001-3000

LICZBA WYRAZOW

W PRZEDZIALE 1200 2300 2300

59,52 | —>82,7% | 37,83 | —>548% | 2062 |—29,9%

990 1260 690 Razem
2310

Tabela 84. Srednie wyniki uzyskane przez osoby uczace si¢ systemem mieszanym - procent
poprawnych odpowiedzi w przeliczeniu na liczbe wyrazéw - poziom Bl.1

PRZEDZIALY GRON 1-1000 1001-2000 2001-3000

LICZBA WYRAZOW

W PRZEDZIALE 1200 2300 2300

63,85 | —88,7% | 4428 |—>64,1%| 29,37 — 42,5

Razem

1065 1475 980 3520

3.3. Znajomos¢ stownictwa o wysokiej frekwencji a jezyk pierwszy uczacych
si¢ (z uwzglednieniem poziomu zaawansowania)

Badania umozliwity takze obserwacje dynamiki przyrostu warstwy stownikowej

u uczgcych sie o réznych jezykach pierwszych.

Pokrewienistwo systemdéw jezykowych jest czynnikiem, ktéry moze wspomagad
(transfer pozytywny — TP) lub zakldca¢ (transfer negatywny — TN) proces opano-
wywania leksyki (zob. Laufer, 1990). Bliskos¢ sprawia, ze w zasobie stownikowym
J1 1]2 jest wiele wyrazéw podobnie brzmigcych/zapisywanych o zblizonym lub
takim samym znaczeniu, ktére w zwigzku z tym fatwiej zapamietaé (TP). Systemy
pojeciowe obu jezykdéw, mimo ich bliskosci, mogg sie jednak znacznie réznic.
Podobnie brzmigce i/lub zapisywane stowa majg niekiedy zupelnie inne znaczenie,
inne konotacje itp. (TN). Przynaleznos¢ J1 i ]2 do rodzin niespokrewnionych lub
typologicznie odleglych zmniejsza, lub wrecz eliminuje, zjawisko transferu (TN).
Znacznie ogranicza jednakze u uczgcych sie zaséb tzw. stownictwa potencjalnego
bezposrednio uzytecznego na poziomie recepcji (TP).

Celem badan bylo pokazanie, jak genetyczne pokrewienstwo wplywa na dyna-
mike procesu opanowywania leksyki, dlatego tez tréjdzielny podziat (stowianski,
europejski, inny) uproszczono do opozycji stowiariski niestowiarski'®.

16 W grupie niestowianskiej znalazly sie prace uzytkownikéw jezykéw europejskich i innych.
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W badanej probie wsréd uczacych sig, ktérzy osiggneli najwyzszy poziom bie-
gtosci jezykowej, C2.2, nie byto uzytkownikow jezykow niestowianskich. Poziom
ten zostat wiec wytgczony z poréwnanir.

3.3.1. Stownictwo minimum - przedziatgron 1-1000

Stownictwo minimum nieznacznie lepiej znajg uczacy sie, ktérych jezykiem pierw-
szym jest inny jezyk stowiarski. Najwigksza rdznica odnotowana zostata na pozio-
mie Al.l, a zatem u tych, ktérzy rozpoczynajg nauke jezyka (por. tabele 85 i 86).
Bliskos¢ systemow sprawia, ze potencjat leksykalny obu grup jest nieporéwnywalny
- $rednia w grupie stowianskiej jest niemal dwukrotnie wyzsza niz w niestowian-
skiej. O ile jednak uczacy sie, ktorzy whadajg innymi jezykami, wiedza, ze aby sie
komunikowac, trzeba sie uczy¢ znaczen nowych stéw, o tyle Stowianie, stwierdziw-
szy, ze wiele wyrazéw jest podobnych, nie przyktadajg wagi do ich opanowywania.
Jest to kolejne zjawisko dobrze znane z praktyki dydaktycznej, ktére znalazto
potwierdzenie w badaniach ilosciowych. Na poziomie Al.2 zasob leksykalny obu
grup jest juz poréwnywalny z pewng przewaga na korzysc grupy niestowianskiej.
Srednie obu grup uczacych sie na wyzszych poziomach sa podobne, przy czym
raz jedna, raz druga jest nieznacznie wyzsza. Petne opanowanie leksyki z tego
przedziatu czestosci obie grupy wykazuja na zblizonym poziomie zaawansowania.
W wypadku grupy niestowianskiej jest to B2.2, stowiariskiej - B2.1.

Tabela 85. Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez uczacych o stowianskim
jezyku pierwszym z | czg$ci TRS z uwzglednieniem poziomu zaawansowania

PODSTAWOWE POZIOM ZAAWANSOWANIA

MIARY A A A A B B B B c c c c
STATYSTYCZNE 11 12 21 22 11 12 21 22 11 12 21 22
$rednia 38,33 34,00 52,60 51,25 62,90 6581 6852 6805 69,20 70,89 70,07 71,28
Dominanta 31,00 6,00 40,00 56,00 64,00 66,00 66,00 6500 70,00 72,00 72,00 71,00
Mediana 36,00 37,50 52,50 51,00 64,00 69,00 69,00 69,00 69,00 71,00 70,50 71,00
Rozstep 17,00 43,00 22,00 22,00 24,00 1400 600 1000 8,00 500 9,00 200
Maksimum 48,00 48,00 62,00 61,00 72,00 70,00 72,00 71,00 72,00 72,00 72,00 72,00
Minimum 31,00 6,00 40,00 39,00 48,00 56,00 66,00 61,00 64,00 67,00 63,00 70,00

Odchylenie std. 8,73 1516 7,74 6,04 570 3838 161 291 189 118 219 0,75

7 Podstawowe miary statystyczne zostaty obliczone dla trzech komponentéw testu w trzech
kategoriach; analizie poddano jedynie wyniki punktowe.
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Tabela 86. Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez uczacych sie o jezyku
pierwszym innym niz stowianski z | cze$ci TRS z uwzglednieniem poziomu
zaawansowania

PODSTAWOWE POZIOM ZAAWANSOWANIA

MIARY A A A A B B B B c c c c
STATYSTYCZNE 11 12 21 22 11 12 21 22 11 12 21 22

Srednia 21,47 37,71 47,22 51,68 59,66 63,93 67,31 69,66 69,54 70,50 69,66 -

Dominanta 25,00 34,00 45,00 49,00 58,00 69,00 66,00 67,00 71,00 70,00 67,00 -

Mediana 19,00 41,00 47,00 53,00 61,00 66,00 68,00 70,00 70,00 70,50 71,00 -
Rozstep 65,00 53,00 59,00 37,00 45,00 21,00 13,00 6,00 9,00 1,00 4,00 -
Maksimum 65,00 62,00 71,00 68,00 71,00 71,00 72,00 72,00 72,00 71,00 71,00 -
Minimum 1,00 9,00 12,00 31,00 26,00 50,00 59,00 66,00 63,00 70,00 67,00 -

Odchylenie std. 14,33 12,04 1152 829 7,58 581 313 2,00 203 0,70 230 -

3.3.2. Stownictwo elementarne - przedziat gron 1001-2000

Znajomos¢ stownictwa elementarnego wypada zdecydowanie na korzys¢ grupy
stowianskiej (por. tabele 87 i 88). Srednie sg poréwnywalne jedynie dla najniz-
szego i najwyzszego poziomu zaawansowania. Grupa niestowiariska nieco pézniej
wykazuje rowniez petng znajomos$¢ leksyki z tego przedziatu.

W grupie stowianskiej na poziomie A2 srednie obu mikropozioméw A2.1 oraz
A2.2 sg niemal identyczne. Po raz kolejny wida¢ wiec, ze uczacy sie o pierwszym
jezyku stowianskim wyraznie bagatelizujg konieczno$é poznawania nowych stow,
liczac na podobienstwo form iznaczeA. Mimo to jednakze ich zasdb leksykalny
w poréwnaniu z grupg niestowianska jest zdecydowanie wiekszy. Najwyrazniej
widac to na poziomie B1, na ktérym rdznica miedzy Srednimi wynikami prze-
kracza 12 punktow.

Tabela 87. Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez uczacych sie o stowian-
skim jezyku pierwszym z Il cze$ci TRS z uwzglednieniem poziomu zaawansowania
PODSTAWOWE POZIOM ZAAWANSOWANIA

MIARY A A A A B B B B c c c c
STATYSTYCZNE 11 12 21 22 11 12 21 22 11 12 21 2.2

Srednia 1,00 7,50 26,10 26,16 49,95 59,25 62,73 65,20 66,25 67,93 68,25 68,71
Dominanta 3,00 0 6,00 47,00 58,00 69,00 62,00 53,00 69,00 69,00 68,00 69,00
Mediana 0 6,00 24,50 26,00 51,00 60,00 64,00 66,50 68,00 68,00 6850 69,00
Rozstep 3,00 15,00 47,00 43,00 46,00 25,00 22,00 16,00 14,00 7,00 4,00 1,00
Maksimum 3,00 15,00 53,00 50,00 68,00 69,00 69,00 69,00 69,00 69,00 69,00 69,00
Minimum 0 0 6,00 7,00 22,00 44,00 47,00 53,00 55,00 62,00 6500 68,00

Odchylenie std. 1,73 5,85 13,27 13,09 1224 7,48 553 341 341 140 104 048
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Wartos$ci odchylenia standardowego dla obu grup sg najwyzsze w przedziale
A2.1 - B1.2, jest ono jednak zawsze nizsze dla grupy stowianskiej, dowodzac
mniejszego rozproszenia wynikéw, a zatem wiekszej jednorodnoSci grupy.

Tabela 88. Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez uczacych sie o jezyku
pierwszym innym niz stowianski z 1l cze$ci TRS z uwzglednieniem poziomu
zaawansowania

PODSTAWOWE POZIOM ZAAWANSOWANIA

MIARY A A A A B B B B c c c c
STATYSTYCZNE 19 12 21 22 11 12 21 22 11 12 21 22
$rednia 1,09 756 16,10 20,66 34,97 46,96 57,72 64,33 6541 67,50 68,66 -
Dominanta 0 11,00 4,00 14,00 22,00 63,00 54,00 57,00 68,00 67,00 69,00 -
Mediana 0 550 12,00 19,50 36,00 49,00 59,00 65,00 67,00 67,50 69,00 -
Rozstep 15,00 35,00 64,00 40,00 6500 46,00 31,00 11,00 1500 100 1,00 -
Maksimum 15,00 35,00 64,00 40,00 66,00 68,00 69,00 6800 69,00 68,00 69,00 -
Minimum 0 0 0 0 1,00 22,00 38,00 57,00 54,00 67,00 68,00 -

Odchylenie std. 2,56 7,13 14,22 9,67 17,11 1389 833 3,16 4,11 0,70 057 -

3.3.3. Stownictwo podstawowe - przedziat gron 2001-3000

Stowianie takze zdecydowanie lepiej znajg leksyke z trzeciego przedziatu czesto-
§ci (por. tabele 89 i 90). Widac to wyraZznie zwiaszcza na poziomie BL. Przecietny
uczacy sie z tej grupy zna prawie dwukrotnie wiecej wyrazdw niz jego kolega nie-
Stowianin. Rdznice te stajg sie mniejsze dopiero na wyzszych poziomach (powyzej
B2.2). Obie grupy wykazujg natomiast petng znajomos$¢ leksyki z trzeciego prze-
dziatu na tym samym poziomie zaawansowania, C1.2.

Tabela 89. Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez uczacych sie o stowian-
skim jezyku pierwszym z 111 cze$ci TRS z uwzglednieniem poziomu zaawansowania

PODSTAWOWE POZIOM ZAAWANSOWANIA
MIARY A A A A B B B B c c c

STATYSTYCZNE 17 12 21 22 11 12 21 22 11 12 21 22
$rednia 0,37 116 7,40 983 3358 47,37 50,94 5595 61,05 6587 67,35 68,71
Dominanta 0 0 2,00 0 47,00 61,00 44,00 46,00 64,00 66,00 68,00 69,00
Mediana 0 0 150 9,50 33,00 49,00 51,00 59,00 63,00 67,00 68,00 69,00
Rozstep 3,00 500 32,00 26,00 6500 43,00 36,00 26,00 31,00 13,00 1500 1,00
Maksimum 3,00 500 32,00 26,00 6500 6800 6800 66,00 69,00 69,00 69,00 69,00
Minimum 0 0 0 0 0 2500 32,00 40,00 38,00 56,00 54,00 68,00

Odchylenie std. 2,05 2,04 1085 9,82 1581 11,37 1048 810 7,60 3,01 3,00 0,48
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Tabela 90. Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez uczacych sie o jezyku
pierwszym innym niz stowianski z 111 cze$ci TRS b z uwzglednieniem poziomu
zaawansowania

PODSTAWOWE POZIOM ZAAWANSOWANIA

MIARY A A A A B B B B c c c c
STATYSTYCZNE 11 12 21 22 11 12 21 22 11 12 21 22
$rednia 053 221 451 7,05 1825 30,51 41,72 52,88 5625 6650 67,33 -
Dominanta 0 1,00 0 0 7,00 47,00 20,00 27,00 61,00 64,00 69,00 -
Mediana 0 1,00 1,00 500 17,00 33,00 43,00 51,00 58,00 6850 68,00 -
Rozstep 14,00 18,00 53,00 23,00 54,00 46,00 5800 41,00 42,00 500 400 -
Maksimum 14,00 18,00 53,00 23,00 54,00 52,00 6500 6800 6800 69,00 6900 -
Minimum 0 0 0 0 0 6,00 7,00 27,00 26,00 64,00 6500 -

Odchylenie std. 2,05 3,58 7,99 6,58 13,60 1527 1384 11,75 10,37 353 2,08 -

Warto$ci odchylenia standardowego, podobnie jak w przypadku przedziatéw
poprzednich, sg nizsze dla grupy stowianskiej.

3.3.4. Whnioski

Badania potwierdzity teze, ze pokrewienstwo jezykow jest czynnikiem wspomaga-
jacym proces opanowywania leksyki. Uczacy sie o stowianskim jezyku pierwszym
znajg wiecej wyrazéw niz pozostali badani. Jest to zjawisko charakterystyczne
zwiaszcza dla nizszych poziomo6w zaawansowania. Przecietny uczacy sie o jezyku
pierwszym nienalezacym do rodziny stowiarskiej zna kilkaset stbw mniej niz jego
przecietny kolega Stowianin (por. tabele 91 i 92).

Tabela91. Srednie wyniki uzyskane przez uczacych sie o stowianskim jezyku pierwszym
- procent poprawnych odpowiedziw przeliczeniu naliczbe wyrazéw - poziom A2.1

PRZEDZIALY GRON 1-1000 1001-2000 2001-3000

LICZBA WYRAZOW

W PRZEDZIALE 1200 2300 2300

52,6 N T3% 26,10 ~ 37,8% 740 ~ 10,7%

875 870 245 Razem 1990
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Tabela 92. Srednie wyniki uzyskane przez uczacych sie o jezyku pierwszym innym niz sto-
wianski — procent poprawnych odpowiedzi w przeliczeniu na liczbe wyrazéw

- poziom A2.1
PRZEDZIAtY GRON 1-1000 1001-2000 2001-3000
\I;:lcgg?EY)V;RAﬁéow 1200 2300 2300
47,22 |—6558| 16,10 |—>233%| 451 |—>65%
785 535 150 Razem 1470

Réznice sg najwyrazniejsze w obszarze stownictwa z drugiego i trzeciego prze-
dzialu, a to przektada si¢ na zupetnie inng dostepnos¢ leksykalng tekstéw.

W miare jak rosnie poziom zaawansowania jezykowego, réznice te zacierajg
sie — obie grupy na mniej wiecej tym samym etapie ksztalcenia osiagaja pelna
znajomos¢ leksyki z poszezegdlnych przedziatéw czestosei.






XI. ANALIZA WYNIKOW TESTU PRODUKTYWNE]
ZNAJOMOSCI SLOWNICTWA (TPS)

1. Wprowadzenie

W badaniach produktywnej znajomosci stownictwa (TPS) zadaniem uczgcych sie
bylo napisanie tekstu o dtugosci 150 wyrazéw na temat: Lato — to najpiekniejsza
pora roku. Po odliczeniu prac niewykonanych lub wykonanych jedynie poto-
wicznie: na przykltad urwanych w polowie zdania, bedgcych jedynie wyliczeniem
elementéw widniejacych na obrazkach lub fragmentarycznym opisem jednego
z nich, okazato sig, Ze TPS wypetnilo 515 sposréd 780 badanych! (zob. tabela 93).

Tabela 93. Poziom zaawansowania uczestnikéw testu produktywnej znajomosci stownictwa

(TPS)
POZIOM ZAAWANSOWANIA LICZEBNOSC
POZIOM Al.l 25 74
WSTEPNY AL2 49
POZIOM A2.1 50 76
ELEMENTARNY A2.2 26
POZIOM B1.1 84 126
PODSTAWOWY B12 42
POZIOM B2.1 62 91
SREDNI OGOLNY B2.2 29
POZIOM EFEKTYWNEJ BIEGLOSCI Cl1.1 64 111
UZYTKOWEJ cL.2 47
POZIOM ZAAWANSOWANY c2.1 30 37
C2.2 7
Ogdtem 515

Ze wzgledu na to, ze wskaznik zréznicowania leksykalnego jest parametrem
wrazliwym na wielko$¢ badanej prébki, wstepne kryterium selekcji stanowita rze-
czywista dlugos¢ ,,surowego” tekstu. Diugos¢ oczekiwana wyznaczona w instrukeji

! Uczacy sie zazwyczaj chetniej rozwiazuja ,klasyczne” zadania tekstowe (zob. Meara, 2005: 35).
acy sig Yczaj chelnie) zujg Y
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TPS byla bowiem traktowana przez uczestnikéw badan do$é¢ dowolnie — najkrot-
sze kompletne prace, zwlaszcza na nizszych poziomach, liczyty kilkanasdcie stéw,
najdiuzsze, na poziomach wyzszych, przekraczaty 200.

W pierwszej kolejnosci zostaly policzone wyrazy? we wszystkich wypowie-
dziach z okreslonego poziomu. Po odrzuceniu prac najdtuzszych i najkrétszych
obliczono $rednig wielko$¢ probki dla kazdego z nich? (zob. tabela 94).

Tabela 94. Poziom zaawansowania a §rednia dtugo$¢ prébek pisemnych

POZIOM ZAAWANSOWANIA SREDNIA DEUGOSC PROBKI
(w wyrazach)

POZIOM ALl 29
WSTEPNY Al.2 53
POZIOM A2.1 78
ELEMENTARNY A2.2 81
PODSTAWOWY B1.2 101
POZIOM B2.1. 107
SREDNI OGOLNY B2.2 124
POZIOM EFEKTYWNEJ BIEGLOSCI €11 136
UZYTKOWEJ c12. 137

c2.1 145
POZIOM ZAAWANSOWANY

c2.2 163

Dowolne traktowanie przez uczacych sie zalecanej dlugosci wypracowania
pozwolito na ujawnienie pewnej zaleznosci: srednia dlugos¢ tekstu zwieksza
sie, w miare jak rosng ogélne umiejetnosci jezykowe uczacych sie*. Najbardziej
widoczng zmiane obserwuje si¢ na poziomie podstawowym (A): prébki wypo-
wiedzi badanych na poziomie Al.2 sg niemal dwukrotnie dtuzsze od tych, ktére
napisali uczacy sie na poziomie Al.1 (skok sredniej z 29 do 53 stéw). Znaczgca
réznica, niemal 45%, zaznacza si¢ takze miedzy poziomem Al1.2 i A2.1 ($rednia
ros$nie z 53 do 78 wyrazéw)>. Potem przyrost zdecydowanie traci na dynamice
(wypowiedzi stajg si¢ dluzsze o mniej wigcej 10%), miedzy niektérymi poziomami
jest za$ niemal niezauwazalny (na przyktad miedzy A2.11 A2.2 oraz C1.1 1 C1.2).

2 Rozumianych w badaniach frekwencyjnych jako element tekstu od spacji do spacji.
3 Srednia arytmetyczna jest bardzo czula na wartosci skrajne.

4O tym jednakze, czy odnotowany przyrost jest dzietem przypadku, czy znakiem pewnej pra-
widlowosci, musza zdecydowad specjalne, inaczej ukierunkowane badania.

5 Wtedy tez uczacy przechodza od reprodukcji charakterystycznej dla poziomu Al (rozumianej
jako powtarzanie znanych sobie struktur z nieco innym wypetnieniem leksykalnym) do produkcji,
czyli samodzielnego budowania komunikatéw w jezyku obcym.
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Do analiz produktywnej znajomosci stownictwa wybierano prace, ktérych
dtugo$¢ byta najbardziej zblizona do $redniej. Inne kryteria, jak jezyk pierwszy,
sposob poznawania jezyka, w TPS nie byly brane pod uwage.

Liczba prébek spetniajacych kryterium dtugosdci napisanych przez uczacych
sie o podobnych umiejetnosciach jezykowych byta zréznicowana (od 6 do 22).
W celu jej ujednolicenia do ostatecznego korpusu wiaczono 10 prac z kazdego
mikropoziomu. Wyjatek stanowil C2.2, z ktdrego, ze wzgledu na ograniczong
liczbe badanych, mozna byto wybra¢ jedynie 6 wypracowan.

Lacznie analizom poddano 116 prébek wypowiedzi pisemnych.

2. Przygotowanie materiatlu badawczego

W wypadku iloéciowych analiz stownictwa, jakimi sg okreslanie profilu leksykal-
nego wypowiedzi (PLW) oraz ustalanie ich zréznicowania leksykalnego (WZL)
i gestosci leksykalnej (WGL), materiat badawczy nalezy odpowiednio przygotowac.
Najpierw:

(...) stowa uzyte przez piszacych (wyrazy tekstowe) zostaly sprowadzone do formy
podstawowej. Dla rzeczownikéw, zaimkdéw oraz liczebnikéw byt to mianownik Ip.,
dla przymiotnikéw — mianownik stopnia réwnego lp. rodzaju meskiego, dla form cza-
sownikowych - bezokolicznik, a dla przystéwkéw — stopien réwny (Seretny, w druku).

Stosujac sie do zalecen autoréw koncepcji leksykalnego profilowania prac,

Laufer i Nationa (1995), w korpusie uwzgledniano:

- wyrazy, ktérych zapis, aczkolwiek niepoprawny, nie byl na tyle znieksztalcony,
by uniemozliwi¢ ich identyfikacje (np. uprawiac* zamiast uprawiac; szczelit*
zamiast strzelit),

- wyrazy, ktérych forma gramatyczna nie byla poprawna, lecz ich uzycie wska-
zywalo na znajomos$¢ znaczenia (np. Jest duzo owoce.).

Usuwano za$ z niego:

- nazwy wlasne oraz derywaty pochodzace od nazw wlasnych (nie s3 one
uwzgledniane na listach frekwencyjnych, a zatem kazdorazowe ich uzycie
byloby traktowane jako przejaw znajomosci stownictwa rzadkiego),

- wyrazy nieistniejace w jezyku lub zapisane w sposdb uniemozliwiajacy ich
identyfikacje,

- wyrazy, ktére zostaty Zle uzyte,

- wszystkie liczebniki®.

Zupelnie inaczej niz w koncepcji pierwotnej potraktowane zostaly natomiast
btedy stowotwérceze. Laufer i Nation proponujg bowiem, by

¢ Nie wystepuja one na listach H. Zgétkowej (1992), a stowa takie jak pierwszy czy dwa trudno
traktowad jako wyrazy rzadkie.
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(...) uzycia nieodpowiedniego derywatu nie traktowac jako bledu, gdyz wszystkie for-
macje stowotwércze nalezg do tej samej rodziny i majg takg sama frekwencje (Laufer,
Nation, 1995: 315).

7 takim rozwigzaniem trudno sie zgodzi¢. Po pierwsze — w jezyku polskim
formacje stowotwdrcze majg rézng frekwencje (zob. listy przedziatéw czestosdci).
Po drugie za$ - bledne uzycie derywatu czesto jest wynikiem nieznajomosci jego
znaczenia (kamienisty posgg* zamiast kamienny posqgg, ziemna cera* zamiast zie-
mista cera) lub braku umiejetnosci jego utworzenia — gluposé* zamiast glupota,
kierownica* zamiast kierowniczka). Nie moze by¢ wiec traktowane jako przejaw
umiejetnosci leksykalnych.

Ostatecznie do korpusu zostaly wlaczone stowa, w ktérych pojawity sie bledy
ortograficzne lub gramatyczne. Wykluczone za$ zostaly z niego wyrazy, w kté-
rych pojawily sie bledy stowotwdrcze, leksykalne, semantyczne oraz kolokacyijne.
Nastepnie, metodg pojedynczych poréwnan (kazde uzyte przez piszgcego stowo
nalezato odnalez¢ na jednej z list?), dokonano przydziatu wyrazéw do poszcze-
g6lnych przedziatéw czestosel.

Obliczenie wskaZnika zréznicowania leksykalnego wypowiedzi wymaga okre-
$lenia jej dtugosci (tekstu) oraz ustalenia liczby wyrazéw niepowtarzajgcych sie
(stownika). By obliczy¢ wskaznik gestosci leksykalnej, trzeba natomiast wyrdznié
w stowniku jednostki auto- i synsemantyczne. Do wyrazéw autosemantycznych
w niniejszej pracy zaliczane byly: rzeczowniki, przymiotniki, czasowniki oraz
przystéwki. Pozostate, czyli spéjniki, partykuly, zaimki, przyimki oraz wykrzyk-
niki, kwalifikowano jako synsemantyczne (zob. O’Loughlin, za: Read, 2000: 212;
Zgbtkowa, 1992; por. Laskowski, 1998).

Wynikiem prac przygotowawczych byla parametryzacja prac, ktéra
uwzgledniala:

- dlugos¢ tekstu (liczbe wyrazéw uzytych poprawnie zgodnie z przyjetymi
kryteriami),

- dlugos¢ stownika (liczbe wyrazéw niepowtarzajacych sie),

- liczbe wyrazdw tekstu nalezacych do poszczegdlnych przedzialéw czestosci,

- liczbe wyrazdw autosemantycznych i synsemantycznych.

Kolejne etapy opracowania 116 prébek wypowiedzi pisemnych ilustruje poniz-
szy przyktad®.

7 Prace napisane w jezyku angielskim mozna profilowa¢, korzystajgc z programu dostepnego na
stronie internetowej kanadyjskiego badacza T. Cobba (http://www.lextutor.ca/vp/).
8 Zachowano w niej oryginalny zapis.
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ETAPI Liczenie wyrazéw poprawnie uzytych (zgodnie z przyjetymi kryteriami).

Praca nr 904 — poziom Al.1

Jest duzo owoce: jablko, banan ... Duzo ludzilubi uprawiac sport. Jezdzg na rowerze
i zeglujg. Lubig gra¢ w tenis. Jest stonice.

21 wyrazéw

W tej pracy wszystkie wyrazy uznano za uzyte prawidtowo.

ETAPII Przygotowanie list wyrazéw stanowigcych tekst oraz sfownik.

TEKST SLOWNIK

banan banan

by¢ by¢

by¢

czlowiek czlowiek

duzo duzo

duzo

gra graé

i i

jabtko jabtko

jezdzié jezdzié

lubi¢ lubi¢

lubi¢

na na

oWoC oWoC

rower rower

storice storice

sport sport

tenis tenis

uprawiac uprawiac

w w

zeglowal zeglowal
LICZBA WYRAZOW W TEKSCIE 21
SEOWNIK 18
TEKST 21
WYRAZY AUTOSEMANTYCZNE 18
WYRAZY SYNSEMATYCZNE 3
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ETAPIII Ustalanie profilu leksykalnego pracy; przydzielenie wyrazéw stano-
wigcych sfownik do poszczegdlnych przedziatéw frekwencii.

TEKST SLOWNIK
banan banan (I11)
by¢ by¢ )]

by¢

czlowiek czlowiek ()
duzo duzo D
duzo

graé graé )]

i i )]
jabtko jabtko 98]
jezdzié jezdzié )]
lubi¢ lubié )]
lubi¢

na na D
owocC owocC D
rower rower D
storice stonice D
sport sport )]
tenis tenis (inne)
uprawiac uprawia¢  ([)
w w D
zeglowal zeglowa¢  (inne)

Rzymska cyfrg I oznaczono wyrazy nalezgce do pierwszego przedziatu w cze-
stosci, cyfrg II wyrazy nalezgce do przedziatu drugiego, cyfra 111 z przedziatu
trzeciego, wyrazy rzadziej uzywane nazwano inne.

ETAPIV Obliczanie profilu leksykalnego pracy, ktéry jest stosunkiem liczby
wyrazdédw nalezacych do poszczegdlnych przedziatéw czestosci do
liczby wyrazéw niepowtarzajgcych sie (stownik).

PROFIL LEKSYKALNY

PRZEDZIAL 1 PRZEDZIAL 2 PRZEDZIAL 3 POZOSTALE

14/18 - 77,8% 1/18 — 5,55% 1/18 —5,55% 2/18-11,1%
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ETAPV Obliczanie WGL oraz WZL.

Wskaznik gestosci leksykalnej (WGL) - to stosunek liczby wyrazéw autose-
mantycznych do wszystkich wyrazéw niepowtarzajgcych sie (stownik); wskaznik
zréznicowania leksykalnego (WZL) - to stosunek wszystkich wyrazéw poprawnie
uzytych (tekst) do wyrazéw niepowtarzajacych sie (sfownik).

WZL WGL

85,7 85,7

ETAP VI Opracowanie metryczki prébki wypowiedzi.

NR PRACY 904
LICZBA WYRAZOW W TEKSCIE 21
SEOWNIK 18
TEKST 21
WYRAZY AUTOSEMANTYCZNE 3
WYRAZY SYNSEMATYCZNE 18

PROFIL LEKSYKALNY WSKAZNIKI
PRZEDZIAL 1 PRZEDZIAL 2 PRZEDZIAL 3 POZOSTALE WZL WGL
14/18 -77,8% | 1/18-5,55% 1/18 — 5,55% 2/18 —11,1% 85,7 85,7
3. Analiza wynikéw TPS
3.1. Poziom Al

Analiza prébek wypowiedzi pisemnych wykazata, Zze na najnizszym, elementar-
nym, poziomie zaawansowania uczacy si¢ czynnie postuguja sie przede wszystkim
stownictwem nalezacym do pierwszego przedziatu czestosci (zob. tabela 95). Lek-
syka ta wypetnia ich prace w blisko 90%. Stosunkowo nieduza warto$¢ odchylenia
standardowego (6,67 na Al.l oraz 4,27 na A1.2) wskazuje na malg dyspersje wyni-
kéw. Zgodnie z oczekiwaniami, stownictwo elementarne i podstawowe pojawia sie
w wypowiedziach w niewielkim zakresie. Dla obu pozioméw jest to §rednio 6,75%
w przedziale I1 oraz 1,6% w przedziale I11. Bardzo duze odchylenie standardowe
w obu przypadkach jest znakiem istotnego zréznicowania prac. W niektérych
wyrazy nalezgce do tych przedzialdéw czestosci nie pojawiajg sie weale, w innych
- stanowia nawet 10% tekstu.
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Tabela 95. Wyniki TPS - poziom Al

Al.l

POKRYCIE TEKSTU StOWNICTWEM Z PRZEDZIALOW w %

NR PRACY WzL WGL
PRZEDZIAL 1 | PRZEDZIAL 2 | PRZEDZIAL 3 | POZOSTALE

37 79,33 10,33 0 10,33 82,8 62,85

90 83,40 8,3 4,15 4,15 72,7 78,8
99 95,50 0 0 4,5 78,6 67,85

160 77,80 22,2 0 0 81,8 72,7

316 94,44 0 0 5,6 94,7 84,2

735 94,10 5,9 0 0 77,3 90,9

897 91,33 0 4,33 4,33 76,7 66,6

902 89,50 0 0 10,5 73,1 69,2

904 77,80 5,55 5,55 11,1 85,7 85,7
911a 85,70 43 0 9,5 91,3 78,25
$redni wynik 86,90 5,70 1,40 6,00 81,50 75,70
odch. standard. 6,67 6,56 2,17 3,97 6,97 8,33

Al.2

POKRYCIE TEKSTU StOWNICTWEM Z PRZEDZIALOW w %)

NR PRACY wzL WGL
PRZEDZIAL 1 | PRZEDZIAL 2 | PRZEDZIAL 3 | POZOSTALE

203 84,45 13,3 2,25 0 77,5 70,7

402 97,05 2,95 0 0 79,1 60,5

419 90,1 6 0 3 67,3 67,3

748 86.95 4,35 4,35 4,35 79,3 62,1

758 81,2 12,5 6,3 0 65,3 75,5

776 93,5 6,4 0 0 72,1 58,1

896 87,8 6,9 3,15 3,15 54,1 60,6

971 85,6 11,5 0 2,9 71,4 73,5

1035 87,2 5,1 2,6 5,1 73,6 73,6

1068 88,2 8,85 0 2,95 68,0 69,4
$redni wynik 88,20 7,30 1,85 2,15 70,80 67,15
odch. standard. 4,27 3,40 2,13 1,86 7,24 6,03

Wskaznik zréznicowania leksykalnego prac studentéw na poziomie Al.1
przyjmuje uderzajgco wysokie wartosci®. Nalezy jednak pamietad, ze wypowiedzi

® WZL prac rodzimych uzytkownikéw jezyka przyjmuje warto$¢ w granicach 60% (zob. Seretny,
w druku). WGL powinien by¢ wyzszy niz 50% (Read, 2000).
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pisemne bedgce przedmiotem analizy byty bardzo krétkie, WZL jest za$ niezwykle
wrazliwy na ten parametr (im krétsza praca, tym jest wyzszy). Wysoka wartosé
wskaznika gestosci leksykalnej (WGL) jest natomiast wynikiem minimalnej znajo-
mosci przez uczacych sie na tym poziomie zaawansowania wskaznikow zespolenia
i, w konsekwencji, konstruowania przez nich niemal wyltgcznie zdan pojedynczych
nierozwinietych.

Wielkosci WZL i WGL dla poziomu Al.2 s3 wyraZnie nizsze. Prace uczgcych
sie sg bowiem dluzsze - liczg juz $rednio okoto 53 wyrazy (zob. tabela 95). Rosnie
w nich takze liczba wyrazéw synsemantycznych, gdyz zgodnie z programem
nauczania uczgcy sie zaczynajg budowac zdania ztozone, zaréwno wspétrzednie,
jak i podrzednie (zob. Standardy wymagan egzaminacyjnych, projekt). Stosunkowo
niewielkie odchylenie standardowe w przypadku obu wskaznikéw, i dla Al.1, idla
Al.2, $wiadczy jednak, ze nie tylko sposdb, w jaki badani operujg stowami, lecz
takze obcigzenie pisanych przez nich tekstéw wyrazami autosemantycznymi, byty
bardzo podobne.

W wypowiedziach uczgcych sig, ktérzy dopiero rozpoczeli nauke jezyka pol-
skiego (A1.1), zwraca uwage znaczgca obecno$é stownictwa rzadszego. Pokrywa
ono ich teksty az w 6%, przy czym warto$¢ odchylenia standardowego od $redniej
jest wielokrotnie nizsza niz obserwowana w wypadku leksyki przedziatu drugiego
i trzeciego. W zestawieniu z ogdlnie bardzo stabg znajomoséciag wyrazéw najczes-
ciej uzywanych przez uczgcych si¢ na tym poziomie, o czym $wiadczg omdwione
w poprzedniej czesci wyniki TRS, jest to zjawisko, ktére zastanawia. Umiejetnosé
czynnego postugiwania sie sfownictwem rzadziej uzywanym jest bowiem przeja-
wem nie do konica wlasciwego ukierunkowania dydaktyki leksyki w poczgtkowym
okresie nauki. Potwierdza to analiza pomocy dydaktycznych, ktére sg bardzo
»obciazone” stownictwem tematycznym, a dobdr materiatu leksykalnego do teks-
téw stanowigcych kanwe jednostek lekcyjnych jest wyraZnie zdeterminowany
programem gramatycznym (zob. Seretny, w druku).

Wydaje sig, ze autorzy pomocy dydaktycznych przeznaczonych dla poczat-
kujgcych powinni w wiekszym stopniu kierowaé sie hierarchicznymi kryteriami
selekcji zalecanymi przez dydaktykéw jezykdw swiatowych, ktérymi sa:

- frekwencja, nie tylko w odniesieniu do form morfologicznych danej jednostki

(stowoform), lecz réwniez jej znaczen',

- uzytecznos$é wyrazéw w procesie codziennej komunikacji (Sinclair, Renouf,

1988).

Nacisk na stownictwo tematyczne powoduje bowiem, Ze uczacy sie opanowujg
bardzo duzo wyrazdw, gtéwnie rzeczownikéw i przymiotnikéw, o nizszej frekwen-
cji. Nie znajg zas stéw, zwlaszcza czasownikdw, ktérych znajomosé utatwitaby im
codzienng komunikacje. W badanych prébkach znalazly sie takie stowa, jak tenis,

10 Stowa o wysokiej frekwencji sa zazwyczaj wieloznaczne, trzeba wiec w pierwszej kolejnosci,
kiedy budujemy zaséb leksykalny wszerz, uczy¢ znaczen podstawowych, czyli tych o najwyzszej
frekwencji.
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zeglowad, wysportowany, z ktérych tylko pierwsze jest internacjonalizmem. Z TRS
jasno za$ wynikato, ze badani nie znali znaczenia takich wyrazdw, jak spéZnié
sig, zgodzic sig, wzigd, Sredni, przerwa itp., ktére sg znacznie bardziej uzyteczne
w procesie komunikacji.

3.2. Poziom A2

Wypowiedzi pisane przez ‘uczacych sie na poziomie wstepnym (A2) w zdecydowa-
nej wiekszosci wypelnia stownictwo nalezgce do pierwszego przedziatu czestosei
(zob. tabela 96). Jego udzial w strukturze tekstu ksztattuje si¢ na poziomie 84,5%.
Jest wiec nieco mniejszy niz w wypadku prac napisanych przez rozpoczynajgcych
nauke jezyka polskiego. Niewielka warto$¢ odchylenia standardowego wskazuje,
ze dyspersja wynikéw jest mata.

Warto tu odnotowad, Ze na poziomie A2 w tekstach wypowiedzi uczacych sie
znaczgco roénie udziat wyrazéw z drugiego przedziatu czestosci (7,75% na A2.1
oraz 9,5% na A2.2). Odchylenie standardowe, cho¢ ciggle stosunkowo duze, nie
przekracza jednak, jak w pracach z poziomu elementarnego, wartoéci $redniej.
Swiadczy to o zblizonej dynamice przyrostu u uczgcych sie leksyki nalezgcej do
przedziatu drugiego. Zréznicowanie utrzymuje si¢ natomiast w obrebie przedziatu
trzeciego. Tu rozproszenie wynikéw jest bardzo duze — w niektérych wypowie-
dziach wyrazy z listy trzeciej nie pojawiaja si¢ wcale, w innych stanowia do 10%
tekstu.

Pokrycie tekstu wyrazami o niskiej frekwencji jest ciggle wysokie (w granicach
4,5%). Przy stabej znajomosci leksyki czesto uzywanej przez uczacych si¢ na tym
poziomie, ktérg wykazaly wyniki TRS, nie jest to zjawisko pozadane. Czynne opa-
nowanie sfownictwa rzadziej uzywanego jest zapewne, podobnie jak w przypadku
zupelnie poczatkujacych, wynikiem korzystania z materialéw dydaktycznych,
w ktérych dominowato stownictwo tematyczne, a frekwencja stanowita wtérne
kryterium doboru tresci nauczania. Dowodzi tego obecno$é w pracach wyliczen
typu:

To sg winogrona, truskawka*, arbuz, ananas, banan.

Lubig zeglowal, wspinacd sie, jeZdzic konno.

Wskazniki zréznicowania leksykalnego oraz gestosci leksykalnej wypowiedzi
przyjmujg wartosci nieco nizsze niz dla poziomu Al. Prace uczgcych sie sg bowiem
znacznie dluzsze; czesciej pojawiajg sie w nich takze zdania ztozone. Skutkuje to
pewnym spadkiem liczby wyrazéw autosemantycznych. Stosunkowo niewielkie
odchylenie standardowe wskazuje na mate rozproszenie wynikéw. Umiejetno$é
stylistycznego réznicowania wypowiedzi (unikania powtérzen), nasycenia jej
trescig (czyli wyrazami autosemantycznymi) itp. s3 wiec u badanych zblizone.
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Tabela 96. Wyniki TPS - poziom A2

A2.1

POKRYCIE TEKSTU StOWNICTWEM Z PRZEDZIALOW w %

NR PRACY wzL WGL
PRZEDZIAL1 | PRZEDZIAL2 | PRZEDZIAt3 | POZOSTALE
98 87,55 6,25 2,05 4,15 67,1 63

235 89,55 10,45 0 0 71,6 70,6

242 83,8 2,7 5,4 8,1 71,1 82,7

592 81,4 9,3 4,65 4,65 72,8 66,1

734 93,2 4,5 0 2,3 70,1 66,1

864 85,3 1,8 3,6 9,3 79,4 69,1

984 81,5 13,9 2,3 2,3 70,5 73,8

987 85,7 7,15 0 7,15 68,6 55,7

989 75 10,4 10,4 4,2 80 68,3

991 82,2 11,2 4,4 2,2 62,5 69,4
$redni wynik 84,50 7,75 3,30 4,40 71,40 | 68,50
odch. standard. 4,75 3,75 3,05 2,30 5,00 4,64

A2.2

POKRYCIE TEKSTU StOWNICTWEM Z PRZEDZIALOW w %
NR PRACY WZL WGL
PRZEDZIAt 1 PRZEDZIAL 2 PRZEDZIAL 3 POZOSTALE

174 86,8 7,5 1,9 3,8 68,8 58,4
731 82,45 10,55 0 7,0 72,15 | 734
772 84,1 5,3 5,3 5,3 58,4 64,6
786 81,8 6,8 2,3 9,1 67,7 73,8
1018 79,2 17 0 3,8 69,7 53,9
1020 81,6 13,3 1,7 3,4 75,9 67,1
1024 90 6,7 0 3,3 81,1 64,3
1031 89,8 6,8 1,7 1,7 69,4 69,4
1041 82,9 12,2 2,45 2,45 74,5 61,8
1064 84,5 8,6 1,75 5,15 71,6 60,5
$redni wynik 84,30 9,50 1,70 4,50 70,90 | 64,80
odch. standard. 3,37 3,52 1,50 2,10 5,65 6,07
3.3. Poziom Bl

Na poziomie progowym pokrycie wypowiedzi przez wyrazy o najwyzszej frekwen-
cji systematycznie spada (zob. tabela 97). Na B1.1 stanowig one, $rednio, okoto 81%,
natomiast na B1.2 juz tylko 78% struktury tekstu. Wzrasta zas warto$¢ standar-
dowego odchylenia od $redniej. Nie jest ona wysoka, niemniej jednak jest niemal
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dwukrotnie wyzsza niz na poziomie wstepnym (A2), co oznacza, ze zrdznicowanie
w zakresie pokrycia prac stownictwem o najwyzszej frekwencji jest nieco wieksze.

Tabela 97. Wyniki TPS - poziom Bl

B1.1

POKRYCIE TEKSTU StOWNICTWEM Z PRZEDZIALOW w %

NR PRACY WzL WGL
PRZEDZIAL 1 | PRZEDZIAL 2 | PRZEDZIAL 3 | POZOSTALE
181 73,1 11,1 6,3 9,5 71,6 75
300 91 5,4 1,8 1,8 64,2 59,5
360 78,2 14,5 1,8 5,5 60,4 67
470 75,9 13 3,7 7,4 72 65,3
539 68,6 17,9 6 7,5 77,9 74,4
566 79,7 11,6 2,9 5,8 75 68,4
570 89 9,4 0 1,6 69,6 68,4
720 89,3 8,9 0 1,8 69,1 71,6
865 87,3 11,1 0 1,6 75 67,8
917 80 13,33 3,33 3,33 69,8 65,5
$redni wynik 81,20 11,60 2,60 4,60 70,50 68,30
odch. standard. 7,24 3,22 2,20 2,78 4,93 4,35
B1.2

POKRYCIE TEKSTU StOWNICTWEM Z PRZEDZIALOW w %
NR PRACY WZL WGL

PRZEDZIAL 1 | PRZEDZIAL 2 | PRZEDZIAL 3 | POZOSTALE
87 61,4 21,4 11,5 5,7 76,9 70,3
197 84,3 10 1,4 43 73,4 61,7
253 84,7 10,2 1,7 3,4 68,6 62,7
547 77,2 10,5 7 5,3 62,6 61,5
561 89,4 9,1 0 1,5 66 66
597 69,4 12,5 5,6 12,5 69,9 60,2
694 85,3 9,8 3,3 1,6 64,2 63,1
709 74,3 20,5 2,6 2,6 78,8 69,7
715 75,7 17,1 43 2,9 67,3 69,2
749 82,8 14,1 3,1 0 64 70
$redni wynik 78,45 13,50 4,05 4,00 69,20 65,45
odch. standard. 8,11 4,36 3,14 3,29 5,28 3,83

W wypowiedziach uczgcych sie na poziomie Bl znaczaco roénie udziat stowni-
ctwa z drugiego przedziatu czestodci. Jest to zjawisko pozgdane. Na zakonczenie
nauki powinni oni znaé juz okolo 3500 wyrazéw (zob. Martyniuk, 1992; Milton,
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2007b), a to jest jednoznaczne z koniecznoscig opanowania wiekszej czesci stowni-
ctwa z listy drugiej. Na tym poziomie Bl uczgcy sie zaczynajg w wiekszym stopniu
korzysta¢ z materiatéw autentycznych. Pojawiajgca sie w nich leksyka o wysokiej
frekwencji staje sie wéwczas przedmiotem nauczania bezposredniego (zob. Seretny,
Lipinska, 2005: 85). Warto$¢ standardowego odchylenia od $redniej w przypadku
sfownictwa przedziatu drugiego, zwlaszcza w poréwnaniu z poziomem A2, jest
nizsza. Zré6znicowanie prac w odniesieniu do omawianej kwestii jest wiec takze
mniejsze.

Stopieni pokrycia tekstu wyrazami z listy trzeciej roénie nieznacznie, obecno$é
wyrazéw rzadziej uzywanych natomiast utrzymuje si¢ na poziomie 4%-4,5%.

Wartos$ci WZL oraz WGL nieznacznie malejg, gdyz zmienia sie dlugoé¢ bada-
nych prébek wypowiedzi (zob. tabela 94). Roénie takze kompetencja gramatyczna
uczgcych sig, a to przektada sie na wigkszy stopien strukturalnej ztozonosci two-
rzonych przez nich tekstéw. Wartosci odchylenia standardowego potwierdzajg
jednorodno$¢ badanej populacji.

3.4. Poziom B2

Najczesciej uzywane stownictwo stanowi okolo 80% struktury tekstu prac napisa-
nych przez uczgcych sie na poziomie $rednim ogdlnym (zob. tabela 98). Nasycenie
wypowiedzi wyrazami nalezgcymi do pierwszego przedzialu czestodci jest wiec
bardzo podobne dla obu poziomdéw samodzielnosci jezykowej (B1 i B2). W pracach
nie obserwuje si¢ takze wzrostu udziatu leksyki z listy drugiej i trzeciej, a takze
tej rzadziej uzywanej. Cechuje je jednakze nieco mniejsze zréznicowanie, co uwi-
dacznia sie w wartosciach, jakie przyjmuje odchylenie standardowe.

Wartosci wskaznika gestosci leksykalnej dla poziomdéw Bl i B2 sg réwniez
podobne. Natomiast WZL w wypadku B2 jest nieco nizszy, co jest wynikiem
wzrostu przecietnej dtugosci prac pisanych przez uczgcych sie (zob. tabela 94).

Stosunkowo niewielkie przesuniecia jakos$ciowe w obrebie leksykalnej struk-
tury tekstéw moga by¢ wynikiem zjawiska okres§lanego mianem leksykalnego
plateau, ktére dotyka zazwyczaj uczacych sie na poziomie B2. Opanowawszy
pewien zaséb wyrazéw umozliwiajacy im swobodng komunikacje, nie odczuwajg
potrzeby poszerzania swoich umiejetnoéci leksykalnych, zwlaszcza na plaszczyZnie
produkeji jezykowej. Nowo poznawane stowa rzadko wzbogacajg wiec ich stownik
aktywny.

»Uspienie” stownikowe moze mie¢ takze inng przyczyne. Na poziomie $rednim
ogélnym zasadniczej zmianie ulegajg cele dydaktyki stownictwa. Z rozwijania
znajomosci leksyki wszerz, koncentrujgcego sie na wprowadzaniu nowego stow-
nictwa, przechodzi sie do nauczania jej réwniez w glgb. Zaczyna si¢ uwrazliwiaé
studentéw na zjawiska taczliwosci leksykalnej, konotacji, a takze wieloznacznosci.
Uczgcey sie poznaja wiec nie tylko nowe stowa, lecz takze inne niz podstawowe
znaczenia wyrazéw juz opanowanych (na przyktad: pracowac w znaczeniu ‘dziatal’,
wspominaé w znaczeniu ‘méwi¢ o czyms$ przy okazji’, staly w znaczeniu ‘nie bedgcy
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gazem, ani plynem’ itp.). Badania frekwencyjne oparte na czestosci stowoform,
a nie znaczen, sg zbyt mato czulym narzedziem, by uchwyci¢ takie rozréznienia.

Tabela 98. Wyniki TPS - poziom B2

B2.1
POKRYCIE TEKSTU SEOWNICTWEM Z PRZEDZIALOW w %
NR PRACY WzL WGL
PRZEDZIAL 1 | PRZEDZIAL 2 | PRZEDZIAL 3 | POZOSTALE
50 80,3 12,15 3 4,55 68 63,9
140 83,8 9,5 4 2,7 74 75
363 91,2 4,4 4,4 0 60 62,8
86 77 11,5 9,85 1,65 62,2 63,2
505 82,8 10 2,9 43 66,7 68,6
563 72,7 20,7 2,65 3,95 71,3 69,4
851 81,6 11,7 3,35 3,35 60 61,0
856 84,1 11,1 3,2 1,6 57,8 67,8
858 80 13,33 1,33 5,33 72,8 67,9
956 69,35 14,55 8,05 8,05 54,8 60,2
$redni wynik 80,30 11,90 4,30 3,50 64,75 66
odch. standard. 5,34 3,91 2,49 2,14 6,37 4,32
B2.2
POKRYCIE TEKSTU StOWNICTWEM Z PRZEDZIALOW w %
NR PRACY wzL WGL
PRZEDZIAL 1 | PRZEDZIAL 2 | PRZEDZIAL 3 | POZOSTALE
217 70,8 20,3 5,1 3,8 63,7 68,5
51 77,2 12,6 6,4 3,8 68,7 59,1
55 79,3 12,7 1,65 6,35 60 76,2
150 79,6 14,1 6,2 0 57,1 69,6
158 77,9 15,6 3,9 2,6 63,6 60,3
163 74,1 18,8 0 7,1 68 71,2
170 79,7 8,7 5,8 5,8 60.5 60,0
172 80 12,9 2,4 4,7 64,3 68,2
276 89,35 9,35 0 1,3 68,3 66,9
639 80,15 13,15 6,7 0 68,7 68,9
$redni wynik 78,85 13,85 3,70 3,55 67,30 66,9
odch. standard. 4,53 3,46 2,58 2,41 2,09 5,22
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3.5. Poziom C1

Na poziomie efektywnej bieglosci uzytkowej leksykalna struktura tekstéw pisa-
nych przez uczacych si¢ wyraznie si¢ zmienia (zob. tabela 99). AZ o0 6% spada

Tabela 99. Wyniki TPS - poziom C1

c1.1
POKRYCIE TEKSTU StOWNICTWEM Z PRZEDZIALOW w %
NR PRACY wzL WGL
PRZEDZIAL 1 | PRZEDZIAL2 | PRZEDZIAL3 | POZOSTALE

133 71,5 20,5 2,3 5,7 65,8 66,4

141 73 14,2 3,8 9 63,4 66,7

487 79 14,8 2,5 3,7 65,3 63,4

274 72,8 17,4 4,35 5,45 68,1 60,7

455 73,6 17,6 5,5 3,3 68,4 63,2

518 67,6 12,15 9,15 11,1 76,7 65,1

554 79,7 9,55 7,15 3,6 63,6 56,3

799 71,9 16,85 4,75 6,5 78,7 67,6

944 67,8 18,9 5,6 7,7 67,1 58,2

945 71,7 17,4 6,55 4,35 69,7 59,8
$redni wynik 72,85 15,90 5,15 6,05 68,70 | 62,80
odch. standard. 3,77 3,11 2,00 2,44 4,38 3,57

c1.2
POKRYCIE TEKSTU SEOWNICTWEM Z PRZEDZIALOW w %
NR PRACY WzL WGL
PRZEDZIAL 1 | PRZEDZIAL2 | PRZEDZIAL3 | POZOSTALE

73 68,2 18,2 6,8 6,8 67,6 60

119 79,3 15,8 2,4 2,4 60,3 61
123 77,1 18,4 3,4 1,1 71,3 65,6
272 68,8 16,1 5,4 9,7 68,3 66,1
355 76,6 18,2 2,6 2,6 58,3 65,9
367 80,2 13,2 3,3 3,3 71,6 59,8
489 61,1 21,1 6,7 11,1 69,7 65,1
513 58,3 22,8 6,3 12,6 75,6 66,9
788 64 21 2 14 74,6 64,9
789 77,2 15,25 5,05 2,5 63,7 63,7
$redni wynik 71,00 18,00 4,40 6,60 68,1 63,9

odch. standard.| 7,62 2,84 1,76 4,60 5,47 2,52
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w niej udziat wyrazéw najczesciej uzywanych, oscylujac $rednio koto 72%. Rosnie
natomiast liczba wyrazéw nalezgcych do drugiego przedziatu czestodci, siegajac
w przypadku C1.2 az 18%, przy stosunkowo niewielkim odchyleniu standardo-
wym. Wzrasta takze istotnie, do niemal 6,5%, pokrycie tekstu wyrazami rzadziej
uzywanymi — jest to prawie dwukrotnie wiecej niz w pracach uczacych sie na
poziomie B2.

W wypowiedziach coraz czeéciej pojawiajg sie niewystepujgce na listach stow-
nictwa najczedciej uzywanego derywaty odczasownikowe (na przyktad nocowanie,
odzywianie), odprzymiotnikowe (dzikos¢, niecierpliwos¢) oraz odrzeczownikowe
(rowerowy, kokosowy, ptasi). Uczacy sie sprawnie postuguja sie takze czasownikami
przedrostkowymi (pograé, poopalac, wygrzac).

Warto odnotowad, ze na Cl roé$nie nieco wskaznik zréznicowania leksykal-
nego tekstéw. Przy niewielkim wydtuzeniu sie prac, w poréwnaniu z poziomem
B2.2, oznacza to, Ze uczacy sie, zgodnie z oczekiwaniami, coraz lepiej kontrolujg
uzycie $rodkéw jezykowych, unikajac powtdrzen, postugujac sie synonimami,
hiperonimami itp.

Na poziomie C1 znaczgco maleje wskaZnik gestosci leksykalnej prac. W wypo-
wiedziach dominujg bowiem zdania ztozone i wielokrotnie ztozone, co automatycz-
nie przekltada si¢ na wzrost w strukturze tekstu liczby wyrazéw synsemantycznych.

3.6. Poziom C2

Profil leksykalny wypowiedzi uczacych sie na poziomie zaawansowanym oraz
efektywnej bieglosci uzytkowej rézni sie nieznacznie (por. tabele 99 i 100).

W tekstach roénie jednak liczba wyrazéw spoza list, stanowigc, $rednio, okoto
8,4%. Pojawiaja sie w nich zdrobnienia (ptaszek, roslinka, zieleniutki), a takze,
nigdzie wczednie nienotowane wyrazy potoczne (na przykiad leniuchowad, wei-
nac, sgezy¢, pogaduszki) oraz rzadziej uzywane wskazniki zespolenia (skoro, zas,
jednakowoz).

WGL prac takze utrzymuje sie na poziomie zblizonym do C1. Nizsze sg nato-
miast ‘warto$ci WZL. W tym przypadku mozna je jednak przypisa¢ dokonujgcej
sie indywidualizacji stylu wypowiedzi. U stabiej znajacych jezyk o zréznicowa-
niu leksykalnym tekstu decyduje dostepnos¢ srodkéw jezykowych. W wypadku
zaawansowanych mozna natomiast méwic o ich §wiadomym doborze. Nizszy WZL
jest takze wynikiem znacznego przyrostu diugoéci prac (okoto 10%), ktére, biorae
pod uwage odchylenie standardowe, zostaty napisane przez uczacych sie o bardzo
podobnych umiejetnosciach leksykalnych.
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Tabela 100. Wyniki TPS - poziom C2

ca21
POKRYCIE TEKSTU StOWNICTWEM Z PRZEDZIALOW w %
NR PRACY WZL WGL
PRZEDZIAL 1 PRZEDZIAL 2 |PRZEDZIAL 3| POZOSTALE
64 70 13 8 9 72,4 68,8
106 82,5 11,25 3,75 2,5 57,5 65,4
115 72 12 10,7 5,35 59,5 61,9
482 71,1 19,6 5,1 4,1 73,5 65,9
487 69,6 13,7 4,9 11,8 69,1 57,7
646 77,5 14,6 4,5 3,4 56,5 63,6
660 62,9 18,1 4,8 14,2 72,7 62,5
704 61,4 19,8 2 16,8 72,7 66,9
793 68,45 10,55 6,3 14,7 64,6 69,3
1047 75,5 15,3 3,05 6,15 67,5 62,0
$redni wynik 71,1 14,80 5,30 8,30 66,6 64,4
odch.
standard. 6,02 3,19 2,38 4,96 6,34 3,37
c2.2
POKRYCIE TEKSTU StOWNICTWEM Z PRZEDZIALOW w %
NR PRACY WZL WGL
PRZEDZIAL 1 PRZEDZIAL 2 |PRZEDZIAL 3| POZOSTALE
62 82,5 8,7 3,4 4,4 62,3 53,8
69 63,5 20,4 3,4 12,7 77,8 65,3
80 70,25 17,35 4,95 7,45 64,7 61,5
486 78,1 12,5 1,1 8,3 58,5 60,3
662 69,4 14,9 9,1 6,6 66,8 67,9
667 70,2 16,6 5,3 7,9 65,5 65,5
$redni wynik 72,30 15,1 4,55 7,9 65,90 62,40
odch.
standard. 6,22 3,72 2,44 2,49 5,94 4,60
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4, Wnioski

Test produktywnej znajomosci stownictwa, podobnie jak oméwiony wezesniej
TRS, byt pierwszym tego typu badaniem prowadzonym wérdd uczacych sie jezyka
polskiego jako obcego. Bardzo ogdlny, bliski codziennosci temat wypracowania,
wspomagany materiatem stymulujacym, pozwolil uczacym sie, niezaleznie od
poziomu zaawansowania, na wykazanie si¢ umiejetnosdcig czynnego postugiwa-
nia sie stownictwem. Sprawdzilo sie takze zastosowane w badaniach narzedzie
pomiaru, jakim bylo leksykalne profilowanie wypowiedzi. Znane i od dawna
wykorzystywane na gruncie dydaktyki jezyka angielskiego okazato sie, po pewnych
niezbednych modyfikacjach, uzyteczne takze w glottodydaktyce polonistycznej.

Profil leksykalny prac uczacych sie jezyka polskiego jako obcego zmienia sie,
w miare jak rosng ich umiejetnosci jezykowe (zob. tabela 101). Wida¢ to wyraZnie
po wyciagnieciu $rednich dla pozioméw zasadniczych (zob. tabela 102). Stownictwo
z listy pierwszej (grona 1-1000) pokrywa teksty uczgcych sie na poziomie elemen-
tarnym (A1) w blisko 90%. Na poziomie wstepnym (A2) jego udziat maleje do 85%,
na progowym za$ oraz §rednim ogdlnym (B1 i B2) waha si¢ juz w granicach 80%.
Uczacy sig, ktorzy legitymujg sie efektywng biegloscig uzytkows (C1) lub znajg jezyk
na poziomie zaawansowanym (C2), postuguja si¢ leksykg z przedziatu pierwszego
w formutowanych przez siebie wypowiedziach jedynie w 70%. Pokrycie tekstéw
stownictwem z przedziatlu drugiego i trzeciego ma natomiast stalg tendencje ros-
nacg. Na poziomie elementarnym jest to niespeina 7% dla listy 111 1,6% dla listy II1,
w przypadku zaawansowanych jest, odpowiednio - prawie 15% oraz niemal 5%.

Warto réwniez zwrdci¢ uwage na wartosci, jakie przybierajg WZL i WGL bada-
nych prébek wypowiedzi. Pierwszy - systematycznie maleje, gdyz jednoczesnie
ro$nie dlugos¢ tekstdéw pisanych przez uczacych sie. Spada takze WGL. Nigdy
jednak nie przyjmuje wartosci nizszej niz 50%, ktéra jest charakterystyczna dla
tekstéw méwionych (zob. Ure, 1971; Read, 2000).
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Tabela 101. Wyniki TPS - tabela zbiorcza dla 12 mikropozioméw

POKRYCIE TEKSTU SLOWNICTWEM Z PRZEDZIALOW
POZIOM MIARA WzL | w6l w %

1-1000 | 1001-2000 | 2001-3000 | 3001-....

éredni wynik 81,50| 75,70 86,90 5,70 1,40 6,00

AL odch. standard. 6,97 8,83 6,67 6,56 2,17 3,97
éredni wynik 70,80 67,15 88,20 7,80 1,85 2,15

AL2 odch. standard. 7,24 6,03 4,27 3,40 2,13 1,86
éredni wynik 71,40 68,50 84,50 7,75 3,30 4,40

Azl odch. standard. 5,00 4,64 4,75 3,75 3,05 2,80
éredni wynik 70,90 | 64,80 84,30 9,50 1,70 4,50

hz2 odch. standard. 5,65 6,07 3,37 3,52 1,50 2,10
éredni wynik 70,50 68,30 81,20 11,60 2,60 4,60

Bl odch. standard. 4,93 4,35 7,24 3,22 2,20 2,78
éredni wynik 69,20 65,45 78,45 13,50 4,05 4,00

BL2 odch. standard. 5,28 3,83 8,11 4,36 3,14 3,29
éredni wynik 64,75 66 80,30 11,90 4,30 3,50

B2d odch. standard. 6,37 4,32 5,84 3,91 2,49 2,14
éredni wynik 67,30 66,9 78,85 13,85 3,70 3,55

B2:2 odch. standard. 2,09 5,22 4,53 3,46 2,58 2,41
éredni wynik 68,70| 62,80 72,85 15,90 5,15 6,05

cid odch. standard. 4,38 3,57 3,77 3,11 2,00 2,44
éredni wynik 68,1 63,9 71,00 18,00 4,40 6,60

ci2 odch. standard. 5,47 2,52 7,62 2,84 1,76 4,60
éredni wynik 66,6 64,4 71,1 14,80 5,30 8,80

c2d odch. standard. 6,34 3,37 6,02 3,19 2,38 4,96
éredni wynik 6590 62,40 72,30 15,15 4,55 7,95

€22 odch. standard. 5,94 4,60 6,22 3,72 2,44 2,49
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Tabela 102. Wyniki TPS - §rednie wyniki 6 pozioméw zasadniczych

SREDNIA POKRYCIE TEKSTU SLOWNICTWEM Z PRZEDZIALOW
E 0,
POZIOM D;L;g?fjc wzL WGL w %
(w wyrazach) 1-1000 | 1001-2000 | 20013000 | 3001~ ....
Al 41 76,15 71,40 87,55 6,75 1,60 4,10
A2 80 71,15 66,35 84,40 8,60 2,50 4,45
B1 97 69,90 66,80 79,80 12,55 3,30 4,30
B2 | 116 66,00 66,50 79,55 12,90 4,00 3,50
c1 | 137 68,40 63,35 71,90 16,95 4,75 6,35
2 | 154 66,50 63,40 71,70 14,95 4,90 8,40

Dane te wskazujg wyraZnie, Ze stopieni pokrycia tekstu wyrazami czesto uzy-
wanymi, czyli profil leksykalny wypowiedzi, moze by¢ wskaznikiem poziomu
Zaawansowania.

TPS pozwolit takze ujawnié, ze dydaktyka stownictwa na najnizszych pozio-
mach zaawansowania nie ma wlasciwego ukierunkowania. Pamie¢ uczgcych sie
jest zbytnio przecigzana stownictwem tematycznym, ktére powinni oni poznawa¢
w pelniejszym zakresie na poziomie samodzielnosci jezykowej. Mniej uwagi nato-
miast po$wieca sie nauczaniu leksyki czesto uzywanej. Zmiana w tym obszarze
przyniostaby korzysci uczacym sie, umozliwiajac im, z jednej strony - lepsze
rozumienie wypowiedzi rodzimych uzytkownikéw jezyka; z drugiej zas — sku-
teczniejsze dzialania komunikacyjne.



PODSUMOWANIE

Cel niniejszego opracowania byt dwojaki. Z jednej strony byla nim wieloaspek-
towa analiza zjawiska, jakim jest kompetencja leksykalna uczacych sie jezyka
obcego; z drugiej zas — opracowanie takiego narzedzia pomiaru wielkosci zasobu
stownikowego cudzoziemcdédw opanowujgcych polszczyzng, ktdre jednoczesnie
umozliwiatoby obserwowanie dynamiki zmian zachodzacych w jego obrebie.
Metodologicznie praca nawigzuje do badan anglosaskich oraz polskich jezyko-
znawcow zajmujacych sie szeroko rozumiang problematyky kompetencji leksy-
kalnej. Dostosowuje jednakze proponowane przez nich rozwigzania do potrzeb
glottodydaktyki polonistyczne;j.

W pracy przyjeto model kompetencji leksykalnej w ksztalcie zaproponowanym
przez Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego (2003). Znajomo$é wyrazdw
i umiejetno$¢ postugiwania sie nimi jest w nim czescig kompetencji lingwistycznej,
a nie - jak w innych - subkomponentem gramatycznej. Wyrdzniono w nim takze
typy leksykalnych jednostek nauczania, ktére zarazem mogg sie sta¢ przedmio-
tem testowania. Dokument Rady Europy, wyznaczajgc standardy wymagan dla
poszczegdlnych poziomdéw zaawansowania, stanowi ponadto dla glottodydaktéw
dzialajgcych w réznych krajach wspélng podstawe umozliwiajgcg poréwnywanie
osiggnie¢ jezykowych uczacych sie. Na nim od 2004 roku opiera si¢ réwniez system
nauczania i certyfikacji znajomosci polszczyzny. Wazne bylo zatem, by badania
kompetencji leksykalnej cudzoziemcéw wpisywaty sie w ten sam nurt.

Udzielenie odpowiedzi na pytanie, jak wiele stéw znajg uczacy sie jezyka pol-
skiego jako obcego, wymagato precyzyjnego okredlenia, czym jest znajomos¢ stowa.
Przyjeto zatem, Ze jest to wielowymiarowy konstrukt, na ktéry sktadajg sie takie
aspekty, jak: znajomo$¢ wymowy oraz pisowni wyrazu, jego odmiany, derywatéw,
faczliwodci syntaktycznej i semantycznej, funkeji, konotacji, tresci znaczeniowej
oraz asocjacji (por. Nation, 2001). Znajomo$¢ ta moze mieé charakter receptywny
(odbiorczy) i/lub produktywny (nadawczy), przy czym produkcja jezykowa oraz
poprzedzajgca jg recepcja nie tworzg uktadu dychotomicznego, a continuum, kté-
rego fazy o nieostrych granicach czesto nachodzg lub wrecz sie na siebie naktadajg.
W continuum tym daje sie¢ wyréznié trzy obszary, ktére umozliwiajg uzytkow-
nikowi dziatania jezykowe o innej jakosci. Umiejetnosci nazwane minimalnymi
obejmuja imitacje, reprodukcje pasywna (bez przyswojenia) oraz recepcje; do
umiejetnosci dostatecznych zaliczajg sie — reprodukcja aktywna (z przyswojeniem),
znajomosé receptywno-produktywna czedciowa i niezupetna; umiejetnosci petne
za$ - to znajomos¢ produktywna pelna oraz idealna (por. Melka, 1997).
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Opracowanie procedury testowej zaréwno na poziomie makro-, jak i mikro-
struktury, wigzato sie z konieczno$cig wskazania celu testowania oraz tresci
podlegajacych sprawdzaniu. Znajomosé wyrazéw zostata wiec poddana badaniu
w fazie receptywno-produktywnej w obszarze komunikacji manualno-wzrokowej.
Recepcje sprawdzano na poziomie rozpoznania tresci znaczeniowej, ktére stanowi
podstawe wszelkich dziatan jezykowych; produkeje natomiast — na poziomie uzy-
cia wspomaganego bezposredniego.

Zr6édtem ekscerpcji materiatu leksykalnego do testu receptywnej znajomosci
stownictwa (TRS) byly specjalnie przygotowane listy wyrazowe oparte na kryte-
rium czestosci wystepowania stéw wspomaganym przez kryterium uzytecznosci
komunikacyjnej. Te same listy stanowity system odniesien dla testu produktywnej
znajomosci stownictwa (TPS). Zestawienia oparte na kryterium frekwencji stano-
wig bowiem obiektywne, niezalezne od kontekstu, a zarazem najbardziej neutralne
zrédlo ekscerpcji materiatu leksykalnego. Sg one swoistg sumg zbiorowych oraz
indywidualnych doswiadczen wspdlnoty méwigcej danym jezykiem.

Listy wyrazowe zostaly uporzagdkowane technika gron, ktéra zostata opraco-
wana na potrzeby niniejszych badan. Grono wyrazowe jest to specyficznie upo-
rzadkowane gniazdo stowotwdrcze, ktére obejmuje stowo baze oraz wyrazy majgce
z bazg wspdlny rdzen wraz z ich wszystkimi formami fleksyjnymi. O pojawieniu
sie na liScie wyrazowej stowa bazy decyduje kryterium frekwencji i/lub kryterium
uzytecznoséci komunikacyjnej, dlatego tez funkcje te moga pelnié zaréwno wyrazy
niemotywowane, jak i motywowane stowotwérczo. Wielko$§¢ poszezegdlnych gron,
zaréwno w wymiarze fleksyjnym, jak i stowotwdrczym, nie jest stala i zmienia sie
w zaleznoéci od poziomu wiedzy gramatycznej oczekiwanej od uczacych sie jezyka
polskiego na danym etapie ksztatcenia jezykowego.

Na potrzeby badan wydzielone zostaly trzy przedzialy czestosci — pierwszy
obejmowat grona od 1 do 1000, drugi - grona od 1001 do 2000, a trzeci — grona
0d 2001 do 3000. Rozwigzanie takie umozliwito tworzenie jednostek testu o zbli-
zonych parametrach trudnosci. Wielko$¢ gron wyrazowych przedziatu I zostata
wyznaczona przez zakres zagadnien gramatycznych, ktére powinni opanowac
uczgcy sie na poziomie Al; wielko$¢ gron przedziatu II - przez zakres zagadnien
przewidzianych dla poziomu A2 oraz, czesciowo, B1; wielko$¢ gron przedziatu 111
natomiast - przez zakres zagadnien gramatycznych przewidzianych dla poziomu
B2. W rezultacie kolejne przedzialy czestosci (I, I1 1 I1I), obejmujac takg sama liczbe
gron wyrazowych, réznig sie liczbg wyrazdéw. W pierwszym jest ich 1200, w dwu
nastepnych po okoto 2300.

Ograniczenie badan do stownictwa najczesciej uzywanego bylo podyktowane
7 jednej strony konieczno$cig wydzielenia z materii jezyka rozpoznawalnego zbioru
elementéw o okreslonych, a nie rozmytych granicach (zob. Zgdtkowa, 1983); z dru-
giej zas przekonaniem, Ze jego opanowanie stanowi wazna cze$¢ kompetencji
leksykalnej, gdyz:

- znajomos$¢ 2000 najczesciej uzywanych stéw umozliwia dostepnosé leksykalng

okoto 80% przecigtnego tekstu w jezyku polskim (zob. Zgétkowa, 1992),
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- opanowanie znaczenia okolo 3000 najczesciej uzywanych rodzin wyrazéw
jest za$ jednym z warunkdéw przekroczenia progu samodzielnosci jezykowej,
umozliwiajgcym, m.in., transfer umiejetnosci czytelniczych z J1 do J2 (zob.
Alderson, 1984).

Analiza poréwnawcza réznych testéw kompetencji leksykalnej przeprowadzona
na potrzeby pracy dowiodta, ze rodzaj stosowanych w nich jednostek nie zalezy
ani od typu systemu jezykowego, ani od sposobu opanowywania jezyka przez
badanych. W TRS wykorzystano wiec jednostki typu prawda/fatsz (I przedziat
czestosci) oraz jednostki na dobieranie (111 II1 przedziat czestosci). W TPS zasto-
sowane zostato zadanie wypowiedzi rozszerzonej czesciowo otwartej.

Bateria testéw sktadala sie z trzech komponentéw. Byly to:

- test sprawdzajacy receptywna znajomos¢ leksyki na poziomie rozpoznania
(TRS),

- test badajgcy produktywne opanowanie stownictwa na poziomie uzycia wspo-
maganego (TPS),

- test 0gdlnej kompetencji jezykowej (KJ).

Zadaniem ostatniej czeéci byto wyodrebnienie sposrdd badanych podzbioro-
wosci o podobnym poziomie bieglosci jezykowe;.

Testy receptywnej i produktywnej znajomosci stownictwa mialy przyniesé
odpowiedZ na pytanie, jak wiele wyrazéw najczesciej uzywanych znajg uczacy
sie polskiego. Koncentracja badan na aspekcie ilo$ciowym, a nie jakosciowym,
wyrosta z przeswiadczenia, ze stopien biegloéci jezykowej jest w znacznym stopniu
zalezny od potencjatu leksykalnego uczacych sie, a wiec od wielkosci ich zasobu
stfownikowego. Brak znajomosci leksyki sprawia, ze czesto nie podejmuja oni
dziatan, uciekaja sie do komunikacji niewerbalnej lub zmuszeni sg positkowaé
sie jezykiem pierwszym (Nizegorodcew, 1991). Nie mniej wazne bylo podzielane
z Vermeerem (2004) przekonanie, ze znajomos¢ leksyki w glab jest zazwyczaj
pochodng jej znajomosci wszerz, nie zas na odwrét. Ilosciowe ujecie potencjatu
leksykalnego uczgcych sie pozwala réwniez na oceng istotnoséci pewnych tendenciji.
W procesie dydaktycznym obserwuje sie¢ bowiem zjawiska, ktére majg charakter
powtarzalny. Dzieki analizom statystycznym mozna za$ stwierdzié, czy powta-
rzalno$¢ ta ma charakter systemowy. Na korzys¢ ilo$ciowego ukierunkowania
pomiaru przemawiato takze to, Ze stosuje si¢ w nim zazwyczaj procedury proste,
umozliwiajgce stosunkowo szybka ocene wielko$ci zasobu stownikowego duzych
i niejednorodnych grup uczgcych sie.

Przeprowadzone badania kompetencji leksykalnej byly pierwszg prébg ustale-
nia ogdlnego potencjatu leksykalnego cudzoziemedw opanowujacych jezyk polski
jako obcy. Materiat do analiz stanowity testy wypelnione przez 1127 badanych
o réznych jezykach pierwszych. Byli to dorosli i mtodzi dorosli uczacy sie na réz-
nego typu kursach we wszystkich wiekszych osrodkach akademickich w Polsce
oraz na Uniwersytecie Lwowskim. Uzyskany material zostat nastepnie poddany
analizie ilosciowej oraz jako$ciowo-interpretacyjnej.
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Dzieki badaniom udato sie ustalié:

- jak wiele wyrazéw nalezgcych do pierwszych trzech przedzialéw czestosdci znajg
uczacy sie jezyka polskiego wykazujgcy sie okreslonym poziomem umiejetnosci
jezykowych,

- jaka jest dynamika przyrostu warstwy leksykalnej w poszczegdlnych przedzia-
fach czestosei.

Obliczenie podstawowych miar statystycznych dla trzech komponentéw testu
z uwzglednieniem poziomu zaawansowania pozwolito na ujawnienie w bada-
nej prébie pewnych wyraZnie zarysowujgcych sie tendencji. Uczgcy sie o wiek-
szych umiejetnosciach jezykowych, czyli wyzszym poziomie zaawansowania,
zawsze legitymowali sie lepszg znajomoscig stownictwa najczesciej uzywanego
niz ci, ktérych ogélna kompetencja jezykowa byta mniejsza. Uczacy sie, niezalez-
nie od poziomu zaawansowania, zawsze znali takze najwiecej wyrazéw z prze-
dzialu najnizszego, a mniej z kazdego kolejnego. Wyniki te wskazujg wiec, ze ich
kompetencja leksykalna rozwija si¢ prawidlowo, a to automatycznie oznacza, ze
ogdlne ukierunkowanie procesu nauczania stownictwa jest wlagciwe (zob. Sinclair,
Renouf, 1988). Badania potwierdzity takze hipoteze, ze zakres opanowania stow-
nictwa z réznych przedzialéw czestodci moze stanowi¢, podobnie jak kompetencja
gramatyczna, jeden ze wskaznikéw bieglosci jezykowej (zob. Milton, 2007b).

Rezultaty uzyskane przez uczgcych sie o zblizonym stopniu bieglosci jezyko-
wej cechowalo jednakze spore zréznicowanie. Wskazywaty na to zaréwno duzy
rozstep, jak i wysoka warto$¢ odchylenia standardowego wynikéw. Zjawisko to
najwyrazniej uwidocznito sie na nizszych poziomach zaawansowania, dotyczac
wszystkich trzech przedziatéw czestosci. Taki stan rzeczy jest zapewne wynikiem
korzystania przez uczgcych sie z réznych podrecznikéw, ktére, majgc bardzo
podobnie uporzadkowany material gramatyczny, charakteryzuje duza rézno-
rodnos¢ treéci leksykalnych. Wigkszo$¢ z nich duzy nacisk ktadzie na dydaktyke
leksyki tematycznej, ktéra nie nalezy do czesto uzywanej. Podkreflata to Cygal-
-Krupa, piszgc wiele lat temu: ,w zestawieniu ,,z opozycja istniejacg w analizach
statystycznych — wyrazy czeste, wyrazy rzadkie — stownictwo tematyczne nalezy
do wyrazdw rzadkich” (Cygal-Krupa, 1990: 7). Wzrost jednorodnosci grup pod
wzgledem badanej cechy, jaka jest znajomo$¢ stownictwa najczesdciej uzywanego
w odniesieniu do wszystkich przedziatéw czestosci, odnotowuje sie dopiero na
poziomie $rednim ogdélnym (B2). Wéwczas bowiem w procesie ksztalcenia jezy-
kowego stosuje sie przede wszystkim materialy autentyczne, a zatem takie same,
jakie wykorzystywane sg przy tworzeniu korpuséw dla badan frekwencyjnych.
Kontakt z takimi materiatami niweluje réznice miedzy uczacymi sie.

Réwnie wazna jak prawidlowe ukierunkowanie rozwoju warstwy leksykalnej
jest dynamika jej przyrostu. U uczgcych sie jezyka polskiego jako obcego nie jest
ona odpowiednia, zwlaszcza w obszarze stownictwa minimum (pierwszy przedziat
czestosci — grona 1-1000) oraz stownictwa elementarnego (drugi przedziat cze-
stoéci — grona 1001-2000). Doskonatym opanowaniem leksyki minimum badani
wykazywali sie dopiero na poziomie Bl.2, a leksyki elementarnej — na poziomie
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B2.2. Tymczasem stownictwo z pierwszego przedziatu powinno by¢ znane tym,
ktérzy koniczg nauke na poziomie A2. Od nich bowiem oczekuje sie opanowania
okoto 2000 wyrazdw, wirdd ktérych z pewnoscig powinny sie znalez¢ stowa zajmu-
jace na listach frekwencyjnych miejsca od 1 do 1000. Wczesdniej takze musi konczyé
sie proces opanowywania leksyki elementarnej. Uczacy sie, ktérzy zaczynajg nauke
na poziomie B2, majg sie wykazywac aktywna znajomoscig okoto 3500 wyrazdw.

Wrydaje si¢ wiec oczywiste, ze wérdd nich powinna sie znalez¢ zdecydowana wiek-

szo$¢ tych, ktére nalezg do drugiego przedziatu czestosci.

Rezultaty testéw pokazaly wyraznie, ze dynamika przyrostu stownictwa naj-
czedciej uzywanego u uczgcych sie polszeczyzny zalamuje sie na poziomie wstep-
nym, A2. Cele nauczania leksyki na tym poziomie musza wiec zosta¢ bardziej
precyzyjnie sformutowane. Uczacy sie powinni poznawad przede wszystkim stow-
nictwo czesto uzywane, nalezace do kregéw tematycznych! przewidzianych dla
A2. Przy kompletowaniu pél wyrazowych nalezy za$ kierowac sie listami frekwen-
cyjnymi (zob. Zgotkowa, 1987: 117; 2009: 307-358). Postulat ten nie jest nowy. Nie
znalazt on jednak do tej pory odbicia na plaszczyZnie dydaktycznej, podobnie jak
zalecenia Komisji Ekspertéw dotyczgce leksyki zawarte w programach nauczania
2 1992 roku, ktére potraktowane zostaly zupelnie liberalnie?. Nalezy takze odpo-
wiednio dobiera¢ procedury, ktére umozliwia realizacje tak postawionego celu.
W materiatach dydaktycznych powinny sie znalez¢ ¢wiczenia aktywizujgce,
umozliwiajace bezposrednie nauczanie wyselekcjonowanej leksyki, ktére jest
najskuteczniejszym sposobem zwiekszania kompetencji komunikacyjnej ucza-
cych sie, pod warunkiem ze proces dydaktyczny ma wiasciwie ukierunkowanie
i natezenie (zob. Nizegorodcew, 1991). Znajomos¢ stownictwa zwieksza bowiem
wartos$¢ informacyjna przekazu (poziom produkgji) oraz stopien dostepnosci
tekstéw (poziom recepciji).

Dzieki przeprowadzonym badaniom mozliwa stala sie takze weryfikacja
dos$wiadczen opartych na empiryzmie. Potwierdzity one jednoznacznie, Ze:

- uczacy sie systemem mieszanym wykazujg sie lepszym opanowaniem stow-
nictwa najczesciej uzywanego niz ci, ktérzy poznawali polszczyzne systemem
akademickim;

- uczacy sie, ktdrych jezyk pierwszy nalezy do rodziny stowianskiej, dysponujg
wiekszym potencjalem leksykalnym niz pozostali cudzoziemcy uczacy sie
polskiego.

YW Stowniku minimum jezyka polskiego H. Zg6tkowej (2009) wszystkie wyrazy tworzace korpus
opracowania (jest ich okoto 2500) zostaly zebrane w kregach tematycznych.

2 Zupetnie inaczej traktowane byly wytyczne odnoszace si¢ do gramatyki. Podstawg programu
morfologiczno-syntaktycznego stata si¢ ilo§ciowa analiza jezyka polskiego, ktéra ujawnita istnienie
zjawisk centralnych i peryferycznych, czestych i rzadszych, funkcjonalnych i mniej funkcjonalnych
(Miodunka, 1992a: 21). W jej wyniku zaczeto odchodzi¢ od linearnego nauczania przypadkow,
a takze przypisano okre$lone zagadnienia gramatyczne do poszczegdlnych poziomdéw zaawansowa-
nia. Byl to punkt zwrotny w historii nauczania polszczyzny, a raz wytyczona droga zgodnie podazali
wszyscy: badacze, nauczyciele, autorzy podrecznikéw.
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Zrdznicowanie to najwyraZniej zarysowalo sie na poziomie samodzielno-
$ci jezykowej (B). Wéwcezas potencjal leksykalny grup dominujacych (stowian-
skiej oraz uczacych sie systemem mieszanym) i pozostatych uczacych sie byt
nieporéwnywalny.

Ciekawe wyniki przyniosta takze analiza testu produktywnej znajomosci stow-
nictwa (TPS), w trakcie ktdrej prace pisemne poddano profilowaniu leksykalnemu
(zob. Laufer, Nation, 1995; por. Seretny, w druku). Pozwala ono stwierdzié, jaki
jest w danej wypowiedzi stosunek wyrazdw z poszczegdlnych przedzialéow cze-
stoéci do wszystkich uzytych przez badanego w tekscie. W analizowanej prébie
$rednia dlugos¢ wypowiedzi pisemnej zwiekszala sie, w miare jak rosty ogélne
umiejetnosci jezykowe uczgcych sie. Teksty poczatkujacych (poziom Al.1) liczyty
zaledwie okoto dwudziestu kilku wyrazéw; rozpoczynajgcy nauke na poziomie
progowym (B1.1) byli w stanie napisaé okoto 92 stéw; prace $rednio zaawansowa-
nych (poziom B2.2) oraz zaawansowanych (C 2.2) sktadaty sie odpowiednio z okoto
124 oraz 163 wyrazéw. Zmieniat si¢ takze profil leksykalny prac uczacych sie. Na
nizszym poziomie (A1) operowali oni przede wszystkim stownictwem nalezgcym
do przedziatu I - stanowilo ono od 84,4 do 87,5% pisanych przez nich tekstéw.
Udziat leksyki minimum w pracach uczgcych sie na poziomie zaawansowanym
(C2.2) spadat do 71,7%. Podobne tendencje obserwowano w odniesieniu do stow-
nictwa z pozostatych przedziatéw czestosci. Dane te wskazujg wyraZnie, Ze stopiet
pokrycia tekstu wyrazami czesto uzywanymi takze moze staé sie wskaznikiem
poziomu zaawansowania.

Badania wypowiedzi pisemnych uczgcych sie (TPS) ujawnity réwniez, ze pro-
ces nauczania stownictwa jest zbyt mocno obcigzony wyrazami tematycznymi.
Zjawisko to najwyraZniej uwidocznito sie w pracach uczgcych sie na poziomie
A2, w ktérych pojawialy sie wyliczenia typu: Lubie arbuzy, winogrona, porzeczki.

Celem niniejszych badan nie byla ocena metod nauczania stownictwa w jezyku
polskim jako obcym. Wyniki, ktére uzyskano, pozwalajg jednakze stwierdzié, ze
dydaktyka polszczyzny przebiega pod znakiem dominacji systemu gramatycznego
- wypelnienie leksykalne struktur traktowane jest za$ daleko mniej rygorystycz-
nie. W rezultacie nauczanie sfownictwa ma charakter duzo mniej uporzgdkowany.
Cechuje je czesto przypadkowy dobér tresci ksztalcenia, zwlaszcza na poziomach
nizszych, do Bl wlgcznie, zbyt niska jest takze gestos¢ leksykalna podrecznikéw
(zob. Nation, 2001), bedgca wynikiem braku odpowiedniej liczby ¢wiczet umoz-
liwiajgcych bezposrednig dydaktyke stownictwa. Obserwacje te umozliwiajg sfor-
mulowanie nastepujgcych postulatéw dydaktycznych:

- slownictwo czesto uzywane powinno sta¢ sie przedmiotem nauczania bezpo-
$redniego zaréwno na nizszych, jak i na wyzszych poziomach zaawansowania,
uzupelniajac rozwinieta dydaktyke leksyki tematycznej, znajomos$¢ leksyki
nie rozwija si¢ bowiem samoistnie w toku ¢wiczen ksztaltujgcych sprawnosci
jezykowe;

- konieczne jest opracowanie materiatéw dydaktycznych przeznaczonych dla
uczgcych sie, ktérzy osiggneli juz poziom samodzielnosci jezykowej; ich zada-
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niem byloby aktywizowanie stownictwa czesto uzywanego, przy jednoczesnym

nauczaniu go w glab;

- w procesie ksztatcenia jezykowego nalezy podnie$é range sprawnosci recep-
tywnych - odpowiednio ukierunkowana recepcja jest bowiem nieodzowna
podstaws ,,naturalnie brzmigcej” produkeji.

Powstata procedura nie jest uniwersalnym narzedziem pomiaru kompetencji
leksykalnej uczacych sie polszczyzny. Kolejnym krokiem bedzie wiec opracowanie
kilku réwnoleglych wersji wszystkich trzech czesdci testu oraz przeprowadzenie
badan stwierdzajgcych ich rzetelnos¢ réwnowaznosciowy. W przysztosdci trzeba
bedzie skonstruowa¢ testy badajgce znajomos¢ stownictwa czestego u dzieci.
Wiaze si¢ to z modyfikacjg procedury pomiaru i dostosowaniem jej do mozli-
wosci poznawcezych i intelektualnych mtodszych uczgcych sie. Badaniom poddaé
trzeba réwniez rézne populacje uczacych sie o okreslonym jezyku pierwszym, by
nastepnie poréwnac ich rezultaty, §ledzgc tempo przyrostu stownictwa.

Przed glottodydaktykami zainteresowanymi procesami opanowywania stow-
nictwa otwierajg sie wiec szeroko nowe perspektywy badawcze, a takze mozliwosci
polemik i dyskusji.
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Przykladowe wyniki testu ogélnej kompetencji jezykowej uczgcego sie
X - kwalifikacja standardowa

Przykladowe wyniki testu ogélnej kompetencji jezykowej uczgcego sie
Y- kwalifikacja niestandardowa

Przynalezno$¢ pafistwowa uczestnikéw badan

Wiek badanych

Pte¢ badanych

Jezyk pierwszy uczestnikéw badan

Jezyk pierwszy uczestnikéw badan - ujecie zbiorcze

Sposéb poznawania jezyka przez badanych

Sposéb poznawania jezyka przez badanych a ich jezyk pierwszy
Poziom zaawansowania uczestnikéw badania na podstawie wynikéw
testu ogdlnej bieglosci jezykowej (KJ)



Tabela 50.

Tabela 51.

Tabela 52.
Tabela 53.
Tabela 54.
Tabela 55.
Tabela 56.

Tabela 57.

Tabela 58.
Tabela 59.
Tabela 60.
Tabela 61.
Tabela 62.
Tabela 63.
Tabela 64.
Tabela 65.
Tabela 66.
Tabela 67.
Tabela 68.

Tabela 69.

Tabela 70.

Tabela 71.

Tabela 72.

Tabela 73.

Tabela 74.

Poziom zaawansowania uczestnikéw badania a deklarowany

jezyk pierwszy

Poziom zaawansowania uczestnikéw badania a sposéb poznawania

jezyka

Sposéb interpretacji wynikéw surowych TRS

Uproszczony sposéb interpretacji wynikéw surowych TRS
Podstawowe dane statystyczne wynikéw I czesci TRS

Wyniki uczestnikéw z I czesci TRS

Wyniki uczestnikéw z I czesci TRS z uwzglednieniem jezyka
pierwszego

Wyniki uczestnikéw z I czesci TRS z uwzglednieniem sposobu
poznawania jezyka

Podstawowe dane statystyczne wynikéw II czesci TRS

Wyniki uczestnikéw z I czesci TRS

Wyniki uczestnikéw z 11 czesci TRS z uwzglednieniem jezyka
pierwszego

Wyniki uczestnikéw z I czesci TRS z uwzglednieniem sposobu
poznawania jezyka

Podstawowe dane statystyczne wynikéw III czesci TRS

Wyniki uczestnikéw z 111 czedci TRS

Wyniki uczestnikéw z 111 czeéci TRS z uwzglednieniem jezyka
pierwszego

Wyniki uczestnikéw z 111 czeéci TRS z uwzglednieniem sposobu
poznawania jezyka

Srednie wyniki badanej préby

Podstawowe dane statystyczne wynikéw I czesci TRS

z uwzglednieniem poziomu zaawansowania — odpowiedzi
prawidtowe

Podstawowe dane statystyczne wynikéw I czesci TRS

z uwzglednieniem poziomu zaawansowania

- odpowiedzi udzielone btednie

Podstawowe dane statystyczne wynikéw I czesci TRS

z uwzglednieniem poziomu zaawansowania

- odpowiedzi nieudzielone

Podstawowe dane statystyczne wynikéw II czesci TRS

z uwzglednieniem poziomu zaawansowania — odpowiedzi prawidtowe
Podstawowe dane statystyczne wynikéw II czesci TRS
uwzglednieniem poziomu zaawansowania — odpowiedzi udzielone
btednie

Podstawowe dane statystyczne wynikéw II czesci TRS

z uwzglednieniem poziomu zaawansowania — odpowiedzi nieudzielone
Podstawowe dane statystyczne wynikéw III czesci TRS

z uwzglednieniem poziomu zaawansowania — odpowiedzi prawidtowe
Podstawowe dane statystyczne wynikéw III czesci TRS

z uwzglednieniem poziomu zaawansowania — odpowiedzi udzielone
btednie
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Tabela 75.

Tabela 76.

Tabela 77.

Tabela 78.

Tabela 79.

Tabela 80.

Tabela 81.

Tabela 82.

Tabela 83.

Tabela 84.

Tabela 85.

Tabela 86.

Tabela 87.

Tabela 88.

Tabela 89.

Tabela 90.

320

Podstawowe dane statystyczne wynikéw III czesci TRS

z uwzglednieniem poziomu zaawansowania — odpowiedzi nieudzielone
Zestawienie wynikéw trzech czesci TRS dla wszystkich poziomdéw
zZaawansowania

Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez

osoby uczgce sie systemem szkolnym z [ cze§ci TRS

z uwzglednieniem poziomu zaawansowania

Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez

osoby uczgce sie systemem mieszanym z I cze$ci TRS

z uwzglednieniem poziomu zaawansowania

Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez

osoby uczgce sie systemem szkolnym z I1 cze$ci TRS

z uwzglednieniem poziomu zaawansowania

Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez

osoby uczace sie systemem mieszanym z I1 cze$ci TRS

z uwzglednieniem poziomu zaawansowania

Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez

osoby uczace sie systemem szkolnym z [11 cze$ci TRS

z uwzglednieniem poziomu zaawansowania

Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez

osoby uczgce sie systemem mieszanym z I1I czedci TRS

z uwzglednieniem poziomu zaawansowania

Srednie wyniki uzyskane przez osoby uczace si¢ systemem szkolnym

- procent poprawnych odpowiedzi w przeliczeniu na liczbe wyrazéw

- poziom Bl.1

Srednie wyniki uzyskane przez osoby uczace si¢ systemem

mieszanym — procent poprawnych odpowiedzi w przeliczeniu

na liczbe wyrazéw — poziom B1.1

Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez uczacych sie
o stowianskim jezyku pierwszym z I czesci TRS z uwzglednieniem
poziomu zaawansowania

Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez uczacych sie
0 jezyku pierwszym innym niz stowianski z [ cze§ci TRS

z uwzglednieniem poziomu zaawansowania

Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez uczacych sie
o stowianskim jezyku pierwszym z I1 cze$ci TRS z uwzglednieniem
poziomu zaawansowania

Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez uczacych sie
0 jezyku pierwszym innym niz stowianski z II czesci TRS

z uwzglednieniem poziomu zaawansowania

Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez uczacych sie
o stowianskim jezyku pierwszym z I1I czesci TRS

z uwzglednieniem poziomu zaawansowania

Podstawowe dane statystyczne wynikéw uzyskanych przez uczacych sie
0 jezyku pierwszym innym niz stowianski z I1I czesci TRS

z uwzglednieniem poziomu zaawansowania



Tabela 91.

Tabela 92.

Tabela 93.

Tabela 94.
Tabela 95.
Tabela 96.
Tabela 97.
Tabela 98.
Tabela 99.
Tabela 100.
Tabela 101.
Tabela 102.

Srednie wyniki uzyskane przez uczacych sie o stowianskim jezyku
pilerwszym — procent poprawnych odpowiedzi w przeliczeniu

na liczbe wyrazéw — poziom A2.1

Srednie wyniki uzyskane przez uczacych si¢ o jezyku pierwszym
innym niz stowianski — procent poprawnych odpowiedzi

w przeliczeniu na liczbe wyrazéw - poziom A2.1

Poziom zaawansowania uczestnikéw testu produktywnej
znajomosci stownictwa (TPS)

Poziom zaawansowania a $rednia dtugos¢ prébek pisemnych
Wyniki TPS - poziom Al

Wyniki TPS - poziom A2

Wyniki TPS - poziom Bl

Wyniki TPS - poziom B2

Wyniki TPS - poziom C1

Wyniki TPS - poziom C2

Wyniki TPS - tabela zbiorcza dla 12 mikropozioméw

Wyniki TPS - §rednie wyniki 6 pozioméw zasadniczych



Rysunek 1.
Rysunek 2.
Rysunek 3.
Rysunek 4.

Rysunek 5.
Rysunek 6.

Rysunek 7.
Rysunek 8.

Rysunek 9.

Rysunek 10.

Rysunek 11.

Rysunek 12.
Rysunek 13.
Rysunek 14.

Rysunek 15.
Rysunek 16.

Rysunek 17.

Rysunek 18.
Rysunek 19.

Rysunek 20.
Rysunek 21.

Rysunek 22.

Rysunek 23.
Rysunek 24.

Rysunek 25.

Rysunek 26.

Rysunek 27.

Rysunek 28.

Rysunek 29.
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Rysunki

Triada dydaktyki jezyka

Kompetencja komunikacyjna w ujeciu D. Hymesa (1972)
Komponenty kompetencji komunikacyjnej w ujeciu M. Canalego
i M. Swain (1980) z uzupelnieniem M. Canalego (1983)
Zaleznoéci miedzy komponentami jezykowych umiejetnosci
komunikacyjnych - model L. Bachmana (1990)

Komponenty kompetencji jezykowej w ujeciu L. Bachmana (1990)
Komponenty uzycia jezyka i wykonania zadania testowego

L. Bachmana i A.S. Palmera (1996)

Kompetencje ogélne w ujeciu ESOK] (2003)

Komponenty jezykowych kompetencji komunikacyjnych w ujeciu
ESOK]J (2003)

Dzialania jezykowe a kompetencja komunikacyjna w ujeciu ESOK]
(2003)

Komponent leksykalny w modelach kompetencji komunikacyjnej
- poréwnanie

Continuum receptywnej i produktywnej znajomosci stownictwa
- ujecie liniowe

Model continuéw zaleznych B. Henriksen (1999)

Fazy receptywnej i produktywnej znajomosci stowa

Receptywna i produktywna znajomos$¢ stownictwa — model
tréjwymiarowy

Pomiar ilo$ciowy a jako$ciowy

Rodzaje testowania kompetencji leksykalnej

Znajomo$¢ stownictwa (w tys.) a pokrycie tekstu (w %)

Poziomy produktywnej i receptywnej znajomosci stownictwa

a dzialania jezykowe - J. Read (2000)

Poziomy produkcji i recepcji a dziatania jezykowe — uszczegélowienie
propozycji J. Reada (2000)

Rozktad wynikéw z [ czesci TRS

Rozktad wynikéw [ czedci TRS z uwzglednieniem jezyka
pierwszego

Rozktad wynikéw [ czesci TRS z uwzglednieniem sposobu
poznawania jezyka

Rozktad wynikéw I1 czesci TRS

Rozktad wynikéw II czesci TRS z uwzglednieniem jezyka
pierwszego

Rozkltad wynikéw IT czesci TRS z uwzglednieniem sposobu
poznawania jezyka

Rozktad wynikéw 11 cze$ci TRS

Rozktad wynikéw II1 czesci TRS z uwzglednieniem jezyka pierwszego
Rozktad wynikéw 11 czes$ci TRS z uwzglednieniem sposobu
poznawania jezyka

Rozktad wynikéw [ czesci TRS z uwzglednieniem poziomu
zaawansowania — odpowiedzi prawidtowe



Rysunek 30.
Rysunek 31.
Rysunek 32.
Rysunek 33.
Rysunek 34.
Rysunek 35.

Rysunek 36.

Rozktad wynikéw 11 czesci TRS z uwzglednieniem poziomu
zaawansowania — odpowiedzi prawidtowe

Rozktad wynikéw III czesci TRS z uwzglednieniem poziomu
zaawansowania — odpowiedzi prawidtowe

Rozktad wynikéw trzech czesci TRS - poziom Al.1

Rozktad wynikéw trzech czesci TRS - poziom Bl.1

Rozktad wynikéw [ czesci TRS z uwzglednieniem poziomu
zaawansowania — wykres pudetkowy

Rozktad wynikéw II cze$ci TRS z uwzglednieniem poziomu
zaawansowania — wykres pudetkowy

Rozktad wynikéw III czesci TRS z uwzglednieniem poziomu
zaawansowania — wykres pudetkowy






ANEKS 1

TESTY KOMPETENCJI LEKSYKALNEJ UCZACYCH SIE
JEZYKA POLSKIEGO JAKO OBCEGO

1. TESTY RECEPTYWNEJ ZNAJOMOSCI LEKSYKI

11 SEOWNICTWO MINIMUM (PRZEDZIAL. GRON 1-1000)

Prosze zaznaczy¢: P - jesli zdanie jest prawdziwe
F - jesli nie jest prawdziwe
X - jesli nie rozumiesz zdania

Prosze nie zostawiaé pustych miejsc.

Przykiad:

Godzina ma 60 sekund. _F_
Réza to kwiat. _P_
Materiat kupujemy w aptece. _X_

1 Ten pan jedzie na wycieczke.
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2. To jest stonce.

3. Dzielnica - to cze$¢ miasta.

4. Tydzien - to 31 dni.

5. Po zimie przychodzi jesien.

6. Wakacje - to czas, kiedy pracujemy.
7. Jesli mamy potowe, to mamy 25%.
8. Ten pan siedzi na krzesle.

9. Jabtka, gruszki - to warzywa.

10. Przystanek - to miejsce, gdzie czekamy na obiad.
11. Jesli chcemy jechaé tramwajem, musimy mieé bilet.
12. Kelner pracuje w banku.

13. Las - to miejsce, gdzie jest bardzo duzo drzew.

14. Kanapka - to pomidor z jabtkiem.

15. Zona - to cérka brata.

16. Plan miasta - to inaczej mapa miasta.

17. Mam nadzieje, ze bedzie dobrze, oznacza: Wierze, ze bedzie dobrze.
18. Osiedle - to miejsce, w ktérym jest duzo pociagdow.
19. Przerwa - to wolne miejsce przy stole.

20. Szafa - to miejsce, gdzie trzymamy samochod.

21. To jest rzeka.
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22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.

29.
30.

3L
32.
33.
34.
35.
36.

Rozktad jazdy - to informacje o daniach.

Czajnik - to garnek, w ktérym gotujemy ziemniaki.
Grupa ludzi - to kilka oséb.

Kuchnia - to miejsce, w ktérym $pimy.

Jesli dwa zespoty grajg w pitke, jest mecz.

Noc - to czas, kiedy ludzie $pia.

Pada deszcz.

Jesli wiem, w jaki sposob to zrobié, to znaczy, ze wiem, jak to zrobic.
To jest taksowka.

Jesli co$ dostajemy w prezencie, nie musimy za to ptacic.

Jesli impreza sie udata, to znaczy, ze byta okropna.

Wydaje mi sig, ze to on, oznacza: To na pewno on.

Zastanawiam sie, co zrobi¢, oznacza: Juz wiem, co zrobi¢.

Jesli Marek wzigt ze sobg parasol, to znaczy, ze zapomniat go zabraé.
Ten pan sie boi.
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37. Powtarzac - to znaczy méwié to samo kilka razy.
38. Ten pan zdazyt na pociag.

39.
40.
41.

42.
43.

44,
45.
46.

47.

48.
49.
50.
51
52.
53.

328

Studiowaé - to znaczy uczyé sie w szkole.

Wystarczy nam chleba, oznacza: Nie mamy dos¢ chleba.

Uwazam, ze on jestprzystojny, oznacza: Nie jestem pewny,

czy onjest przystojny.

Zgodzic¢ sie - to znaczy powiedzie¢ ,tak”.

Jesli Adam przyjezdza do Krakowa w sobote, to znaczy, ze w sobote
nie bedzie go w Krakowie.

Jesli kto$ zrezygnowat z pracy, to znaczy, ze jeszcze pracuje.

Jesli potrafimy co$ robi¢, to znaczy, ze umiemy to robié.

Romek zostawit dokumenty w pracy, oznacza: Romek zabrat dokumenty
z pracy.

Ten chiopiec wstat z t6zka.

Pozyczy€ - to znaczy daé co$ komus$ w prezencie.

Jesli wracamy, to znaczy, ze idziemy tam, gdzie juz byliSmy.
Kiedy wlgczymy swiatto, robi sie ciemno.

Jesli kto$ stara sie o prace, to znaczy, ze juz dostat prace.
Dzwonic¢ do kogo$ - to znaczy telefonowaé do kogos.
Podejrzewam, ze on to zrobit, oznacza: Wiem, ze on to zrobit.



54.

55.

56.
57.
58.
59.
60.
61.
62.
63.
64.
65.
66.
67.
68.

69.
70.
71.
72.

Ten pan wychodzi z domu.

Ten pan ciagnie samochdd.

Towarzyski to taki, ktéry lubi byé z innymi ludZmi.
Madry cztowiek - to cztowiek, ktéry niewiele wie.
Straszny film - to dobry film.

Sredni pies nie jest ani maty, ani duzy.

Cztowiek bogaty ma mato pieniedzy.

Sztuczne kwiaty - to kwiaty, ktére sg prawdziwe.
Istotny - to znaczy wazny.

Poprzedni dzien - to dzien, ktéry byt wczesniej.
Swiezy chleb - to stary chleb.

Inny - to znaczy nie taki sam.

Krotki film, to film, ktory dtugo trwa.

Jesli drzwi sg otwarte, nie mozemy wejs¢ do pokoju.
Prosze przyjs¢ w $rode, ewentualnie w czwartek, oznacza:
Prosze przyjs¢ w srode, a nie w czwartek.

Maciek wcigz czyta, oznacza: Maciek nadal czyta.

Jesli dzisiaj jest piatek, to znaczy, ze wczoraj byta $roda.

Jesli mam przynajmniej 50 z4, to znaczy, ze chyba mam wiecej niz 50 zt.

On akurat skofczyt, oznacza: On wHasnie skonczyt.
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1.2. SLOWNICTWO ELEMENTARNE (PRZEDZIAL GRON 1001-2000)

Prosze dopasowa¢ definicje do podanych wyrazéw. Prosze napisa¢ numer
wyrazu obok definicji tak, jak pokazano w przyktadzie. Prosze wpisaé X, jesli
nie znasz odpowiedzi.

dbaé

. czysci¢
uprawiaé
. teskni¢
kopaé
uznaé

I

obieca¢

. oceniaé
odrdzniaé

. otrzymac
opuszczaé
odpoczywaé

S

pragnaé

. zgadngé
przydac sie

. wytrzymac
wybaczy¢
wzruszy< si¢

N N
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Przyktad: 1. przystanek
2. $mier¢ 3 ma 24 godziny
3. doba 5 osoba, ktéra wystepuje w teatrze
4. droga _X_  przychodzi po zyciu
5. aktor
6. pielegniarka
1. czestowad
2. kroi¢
3. ukladaéd ____ powiedzieé co$
4. zawieral ___ dzieli¢ na male cze$ci, na przyklad chleb, pomidory
5. potozy¢ ____ proponowaé komus$ co$ do jedzenia lub picia
6. odezwac sie

zajmowac sie jaka$ dyscypling sportu
starac sie, Zeby co$ bylo tadne, czyste, porzadne
czué smutek z powodu czyjej$ nieobecnosci

dostac co$
zauwazy¢, ze co$ jest inne
powiedzied, ze co$ na pewno zrobimy

___ odpowiedzie¢ dobrze na pytanie mimo braku
informacji

___ bardzo chcieé czegos

____ powiedzieé: Juz sie nie gniewam.
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S

. krzyczed
. ktama¢

szeptad

. milczeé
. chwali¢
. wtracac si¢

. rozwijac si¢

. spodziewad sie
. poswiecad sie
. zajmowac si¢

. ktania¢ sie

. dziwic sie

. uczestniczy¢
. umrzeé

zatowad

. ming¢
. zepsuc sie
. zamierzad

. zabronié
. oskarzy¢

uciekad

. sprawdza¢

wyjezdzaé
stosowac

kieszen

. dolina

dlon

. rekawiczka

guzik
sktadnik

przerywac osobie, ktora wlagnie méwi
bardzo cicho méwi¢
nie méwié prawdy

___ mie¢ nadzieje, Ze co$ nastapi, ze cos$ si¢ stanie

___ stawad sie coraz wigkszym, silniejszym, madrzejszym

___ rezygnowa( z rzeczy waznych, zeby mieé czas dla
kogos$ bliskiego

przejs¢ obok czego$ i nie zwrécié na to uwagi
robi¢ plany, planowa¢
skonczyé zycie

powiedzied, ze ktos zrobit cos zlego
patrzeé, czy wszystko jest w porzadku
uzywacd

mozna tam trzymaé chusteczke do nosa, klucze
cze$¢ reki
lezy miedzy gérami
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. podpis

. poduszka
. przygoda
. przestepstwo

dym

. przedziat

. testament
. kanat

. zamek

. $wiatynia
. zabytek

. galaz

. dowcip
. wesele

. zabawka
. karuzela
. kolejka
. ognisko

. obywatel

. prokurator
. poset

. opiekun

. Zlodziej

. Zastepca

sen

. pogrzeb
. powrdt
. stanowisko

tlok

. wada
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czyn niezgodny z prawem
zazZwyczaj jest tam, gdzie jest ogien
dajemy pod glowe, kiedy chcemy spa¢

cze$¢ drzewa
miejsce, gdzie mozna si¢ modli¢
jest ich wiele w radiu, w telewizji

szereg ludzi, ktérzy na co$ czekajg
na niej jezdzi si¢ dookota
krotka, $mieszna historia

zabiera nie swojg wlasno$é
reprezentuje obywateli w sejmie
pracuje w sadzie

mamy go, kiedy $§pimy
pozycja zawodowa
jest wtedy, gdy jest duzo ludzi i mato miejsca
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. dziennik
. boisko

bdl

. chodnik
. czynnik
. zrédio

mréz

. clen

hala

. targ
. obowigzek

obodz

etap

. cukierek

$ciezka

. jagoda

$lad

. zastrzyk

. wstep
. zaséb

pensja

. towar
. rozmiar
. gatunek

. blady
. suchy

lekki

. krzywy
. SUrowy
. twardy

_ jestzwykle wzdluz ulicy
poczatek rzeki
mozna tam graé¢ w pitke

__ plag, na ktérym mozna kupi¢ warzywa,
owoce

_ ¢o§, co trzeba robié

___ chlodne miejsce, gdzie nie ma storica

___ waska droga w lesie

___znak, ktéry zostal na przyktad na ziemi, na
$niegu

___odcinek drogi, odcinek czasu

znajduje sie w kazdym sklepie
wielko$¢ rzeczy, ubrania
pienigdze, ktére otrzymujemy za prace

juz nie jest mokry
trzeba go ugotowaé
mozna go tatwo podniesé
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leniwy

. samotny
nie$miaty
. gluchy
ostrozny
skromny

S

konkretny
. liczny
cenny

. szary
dziki
przytulny

S

wyrazny

. ruchomy
jednakowy
. stuszny
watpliwy
dojrzaty

I

péltora

. wylacznie
$cisle

. sporo
catkiem
niemal

S
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nie uwaza sie za lepszego od innych
nic nie styszy
taki, ktéry uwaza na to, co robi i jak to robi

Zyje, roénie w naturalnych warunkach
ma duzg wartosé
ten, a nie zaden inny

juz mozna go jes¢
dobrze widoczny
taki, ktory nie jest staty

__ tylko, jedynie
____wiecej nizZ jeden, mniej niz dwa
___duzo



1.3. SLOWNICTWO PODSTAWOWE (PRZEDZIAL GRON 2001-3000)

Prosze dopasowa¢ definicje do podanych wyrazéw. Prosze napisa¢ numer stowa
obok definicji tak, jak pokazano w przyktadzie. Prosze wpisaé X, jeéli nie znasz
odpowiedzi.
Przyktad: 1. scyzoryk
2. cegla 6 duza 16dZ z zaglem
3. wirus X maty néz, ktéry sie sktada
4. lad 2 materiat na budowe domu
5. Zmija
6. jacht
1. wymkng¢ sie
2. nadchodzi¢ ____ wyjé¢ po cichu, zeby nikt nie zauwazyt
3. przesung¢ ___ staraé sie o co$, na przyktad o prace
4. ubiega¢ sie __ zblizal sie
5. ustapié
6. wyprzedzaé
1. przeznaczy¢
2. wyposazy¢
3. skazad ___nie mdc, nie by¢ w stanie zachowaé
4. szumied roéwnowagi
5. stykac sie ___wyda¢ wyrok
6. chwiac sie ____robia to drzewa, kiedy wieje wiatr
1. aresztowad
2. zdradzaé
3. zadaé __ zatrzymac przestgpce
4. przyrzekaé ___dosta¢ wyzsze stanowisko
5. rozktadaé ____nie by¢ wiernym Zonie, mezowi
6. awansowac
1. niszczy¢
2. oszukiwaé
3. pozbawiaé ___wyrzucad niepotrzebne rzeczy
4. pozbywad sie ____zabiera¢ komus co$, co nalezy do niego
5. postugiwacd sie ____wykorzystywa¢ co$, uzywac czegos jako
6. utrzymywadé narzedzia
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S

zwierza¢ si¢

. sprzyjaé

ufaé

. przyznawad

dostarczad
unikaé

gardzi¢

. thkwié

$mierdziec

. ukry¢

wahac sie
pochyla¢ sie

kojarzy¢

. zawigzaé

przyzwyczaié si¢

. drzemad

dmucha¢
przyczynic si¢

mokngé

. obcigé

mruczeé

. odwolaé

wlamac sie
pojac

schronisko

. klasztor

strych

. szuflada

twierdza
skarb
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___ wierzy¢, ze mozna na kim$ polega¢
___trzymad sie z daleka od kogo$ lub czego$
___ byé¢ zyczliwym, dobrze zyczy¢

___bardzo nietadnie pachnie¢

__schowac¢ co$ lub kogo$ w niewidocznym
miejscu

___ nie by¢ zdecydowanym

__ zlaczy¢ ze soba dwa korice, na przyktad
szalika

__ krétko i ptytko spaé

___ 1aczy¢ ze soba fakty

___wejs¢ przy uzyciu sity do zamknietego
pomieszczenia

____poinformowad, ze co$ sie nie odbedzie

___zrozumiel

____ mieszkanie dla zwierzat, ktére nie majg
domu

____pomieszczenie, ktére znajduje sie pod
samym dachem

____ potezny zamek obronny



T N S R S S

S

wyrok

. worek

zamach

. bitwa

przebdj
jeniec

remis

. obnizka

upominek

. utwér

dawka
renta

zmierzch

. WyZyna

pastwisko

. bloto

gniazdo
pustynia

masé

. porazka

druzyna

. igla

iskra
dziura

bandaz

. resztki

jaskinia

. uchwyt

wiadro
Tokied

____moze by¢ na $mieci, na brudng bielizne

__ akgja, ktérej celem jest odebranie komus
Zycia

__walka miedzy przeciwnikami

___ jest wowczas, gdy Zaden zespdt nie wygrywa
niewielki prezent
ilo$¢ lekarstwa, ktérg nalezy braé

__czas przed zachodem storica

___ziemia zmieszana z wodg

____obszar, na ktérym prawie nic nie roénie,
bo nie ma tam wody

__ krem, ktéry leczy

____niepowodzenie, na przyklad - przegrany
mecz

____uzywamy jej, kiedy szyjemy

W nim nosi si¢ wode
potrzebny, jesli mamy rane
to, co zostato po jedzeniu
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T N S R S S

S

kontuzja

. tlo

gwar

. ulewa

rana
zwloki

korek

. sznurek

zaplecze

. plemie

szczebel
rozwdd

cmentarz

. awantura

tchorz

. zabieg

zemsta
pieta

przewaga

. dyzur

majatek

. haprawa

podatek
puszka

tymczasem

. mndostwo

stanowczo

. wytrwale

odwrotnie
niezmiernie

___hatasludzkich gltoséw
___ bardzo intensywne opady deszczu
___dalszy plan obrazu

___naulicy lub w butelce
__ stuzy do wigzania
___jeden z wielu elementéw drabiny

___tam chowa si¢ umartych
____niewielka operacja
___ czlowiek, ktéry boi sie wszystkiego

pienigdze, cenne rzeczy, ktdre posiadamy
pienigdze, ktére musimy placi¢ panstwu
metalowe pudetko

__ bardzo duzo
____wsposdb inny nizZ mozna bylo oczekiwaé
___whbardzo zdecydowany sposdb



R S S

S

mezny

. luzny

odlegty

. rozlegty

skrajny
rzetelny

bezczelny

. falszywy

przecietny

. zuchwaty

burzliwy
grozny

Zreczny

. sprytny

tylny

. 2yzny

wieczny
zbedny

wrazliwy

. wdzieczny

okrutny

. pilny

tajny
duszny

____polozony daleko

__ taki, ktéry zajmuje duzo miejsca lub duzy
teren

____nieciasny

bardzo niebezpieczny
ani maty, ani duzy
nieszczery, nieprawdziwy

___bardzo sprawny
__ taki, ktéry nie ma ani poczatku, ani konca
__ taki, ktéry przynosi duze plony

trzymany w sekrecie
bardzo surowy, czesto zadaje innym bél
taki, ktéry musi by¢ zaraz zatatwiony
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2. TEST PRODUKTYWNEJ ZNAJOMOSCI SLOWNICTWA

Na podstawie rysunkéw (lub wiasnych doswiadczen) prosze napisaé¢ krotki tekst
(okoto 150 wyrazow) na temat:

Lato - to najpiekniejsza pora roku.
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3. TEST OGOLNE] KOMPETENC]I JEZYKOWE]

1. Piotr ma .
a) mala rodzina b) malg rodzing  ¢) malg rodzine d) malej
rodziny
2. Ania kupuje butelke
a) sokiem b) soku ¢) sok d) soki
3. Beata nie lubi .
a) mleko b) mleku ¢) mlekiem d) mleka
4. Tomek i Marta sg .
a) dobrego kolegi b) dobrymi ¢) dobrym kolega d) dobrymi
kolegami kolezankami
5. Romek interesuje si¢ .
a) sportem i muzyka b) sport ¢) sportu i muzyki d) sporcie
i muzyka imuzyce
6. Czy lubisz mnie? Tak, lubie¢ .
a) ty b) tobg ¢) cie d) tobie
7. chcesz by¢?
a) Kto b) Kim ¢) Kogo d) Co
8. Kasia i Adam cz¢sto do kina.
a) idg b) pojda ¢) poszli d) chodzg
9. Wezoraj punktualnie o siédmej rano.
a) wstalem b) wstane ¢) wstaje d) wstawatem
10. Jutro bedziemy muzyki.
a) postuchamy b) stuchali ¢) postuchali d) stuchamy

11. Moj starszy brat studiuje prawo na

a) uniwersytetu

12. Michat lubi rozmawia¢ z Agnieszka o

b) uniwersytecie

¢) uniwersytet d) uniwersy-

tetem

a) sztuka b) sztuki

13. Zycze Wam duzo
a) szczedcie

b) szczgdciem

14. Musze oddac ksigzke

a) kolega b) koledze

¢) sztukami d) sztuce

w mitosci.

¢) szczedeia d) szczeseiu

¢) kolega d) kolege
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15. Czuje si¢

a) zly b) zle ¢) zte d) ztym

16. Prosze jeszcze nie drzwi.

a) zamykaé b) zamkne ¢) zamkng¢ d) zamyka

17. czesto nie mogg si¢ porozumie¢ z kobietami.

a) Mezczyzny b) Me¢zczyinie ¢) Mezczyini d) Mezczyzna

18. Czy widzisz ten samochod? Tak, widze

a) nie b) je ¢) jego d) go

19. Ola dzisiaj wyglada?

a) Jaka b) Jaki ¢) Jak d) Jaka

20. Dzisiaj byta dobra pogoda, ale jutro ma by¢ .

a) dobrze b) 1zejsza ¢) lepsza d) lepsza

21. Michat jest madry i jego synowie takze sg .

a) madrze b) madrzy ¢) madre d) madry

22. Spotkajmy si¢ kilka minut po .

a) pigta b) piatej ¢) pigtym d) piatego

23. Tomek ma braci.

a) dwaj b) dwa ¢) dwoje d) dwoch

24. W sobote pojedziemy na

a) wsi b) wie$ ¢) wsie d) wsig

25. Rodzice cheg, zeby ich dzieci (uczyc sie).

26. Wezoraj zamiast spaé (my - dziewczyny, pdjs¢) na spacer po
miescie.

27. Niech pan (usigéé) przy tamtym stoliku.

28. Gdybym byl bogaty, (mieszkac) na potudniu Franciji.

29. Iwona marzy, zeby podrézowac po ($wiat).

30. Na to spotkanie przyjda (minister - Im.) spraw zagranicznych

krajéw Unii Europejskiej.

31. Rodzice poswigcajg duzo czasu swoim dzieciom.

a) dwoje b) dwojga ¢) dwojgu d) dwom
32. $rodek uspokajajacy, zasnal jak dziecko.

a) Biorac b) Wzigwszy ¢) Biorgcy d) Wziety
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33. Uwazam, ze (bi¢) dzieci powinno by¢ zabronione.

34. Kiedy bedziesz w Krakowie odwiedz (¢ odwiedza¢/odwiedzi¢) mnie koniecznie. Nie
(¢ zapomina¢/zapomnie¢) tez zadzwoni¢ do Magdy.

35. Janku, gdyby$ (przyjs¢) punktualnie, nie spdZniliby$my si¢ na pociag.
36. Denerwuje mnie jego updr (¢ uparty) i (¢ leniwy).

37. W tym sklepie mozna kupi¢ rézne pamigtki: np. srebrng (¢ srebro) bizuterie,
(¢ drewno) szachy, a takze pickne czarno-biate widokéwki.

38. Dziecko bolaly gtowka (¢ glowa) i (¢ brzuch).

39. bélu glowy, zazyj aspiryne.

a) Przeciwko b) W razie ¢) Mimo d) W celu
40. Jedli cheesz si¢ nauczy¢ jezdzi¢, musisz si¢ na kurs prawa jazdy.

a) wpisaé b) napisa¢ ¢) wypisac d) zapisaé

41. Po wczorajszym tescie jestem zupelnie

a) trzesaca b) trzesaca sie ¢) strzaénicta d) roztrzesiona
42. W czasie stazu w fundacji Mariusz nauczyt si¢, na jakich zasadach dotacje
organizacjom pozarzgdowym.

a) uznaje si¢ b) wyznaje si¢ ¢) przyznaje si¢ d) doznaje si¢
43. Te maé¢ stosuje si¢ na oparzenia i (otrzec) skory.

44. W czasie intensywnych treningéw marzenie o (zwyciezy¢) doda-
wato mu sil.

45. W palacowym parku z wielkim zainteresowaniem ogladali$émy
(sto / lat) drzewa).

46. Po dlugim éledztwie policji udato si¢ ujaé seryjnego (gwalci¢) i zabojce
w jednej osobie.

47. W czasie ostatniej powodzi woda (wedrzed si¢) do miasteczka i dokonala
wielkich zniszczen.

48. Jolakupita dziecku nowy podkoszulek (¢ pod / koszula) i nowy (¢ bez/ rekaw).
49. W zyciu kazdego czlowieka sg daty wyznaczajace nowy wydarzen.

a) przebieg b) wybieg ¢) bieg d) zabieg

50. wybrano prezydenta i nowych postéw, trzeba bedzie rozpisaé nowe
wybory do sejmu.

a) Zanim b) Ledwie ¢) Jedli d) Kiedy
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51. Mama martwi si¢, bo Ola bardzo schudta (¢ chudy) i (¢ brzydki).

52. Ten dom jest pdltora (raz) wickszy od mojego.
53. Aniu, zobacz, czy mdj plaszez juz (wyschngd).
54. Zgasil (tli¢ si¢) niedopatek papierosa.

55. Matka przez diugie lata wspierata syna, w przysztoéci tez na pewno udzieli mu
(wspierac).

56. W nowej partii samochodéw nie sprawdzono dokladnie (sprzegtalm.)
iteraz fabryka musi je naprawi¢ w ramach gwarancji.

57. To byla pami¢tna (¢ pamietaé), (¢ nie/powtarza) chwila.
58. Wiérdd drzew wila si¢ kreta (¢ pelna zakretow), (¢ petna kamieni)
droga.

59. Nie doé¢, ze nasz teatr to jakie$ wielkie, ohydne gmaszysko (¢ gmach), to jeszcze w kasie
pracuje jakie$ okropne (¢ baba).

60. Prawie nie widac bylo (znamig), ktére miata na szyi.
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