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Znaczenie zasobu leksykalnego
W procesie rozumienia tekstu

Maria J. Klig!

Akademia Pedagogiczna w Krakowie

THE SIGNIFICANCE OF THE LEXICAL RESOURCE
IN THE PROCESS OF UNDERSTANDING A TEXT

Summary. The paper shows some conceptions and research on the relationships between the lexical resource and other
aspects of the reader's linguistic system and the process of understanding a text. Three conceptions have been presented, all of
them dealing with the formation of the above relationships: instrumental hypothesis (causal relationship), specific abilities
and the knowledge acquired by the reader. The psychological mechanisms have been subjected to a more thorough analysis,
its practical consequence being three various methods of how to extend the mental vocabulary of the pupil. They are the
following: methods of contextual analysis of words, constructing semantic nets and analyzing the semantic features of the
acquired words. The paper shows three of the above strategies to enrich the lexical resource of the pupil. As a result of the
considerations, it has been pointed that the strategies, aiming to show the pupils a hierarchic ordering of the conceptual
structures, contribute to the enlargement of their general lexical resource. Consequently, they find it easier to correctly under-
stand various texts. The research of the 1990s proved that lexical abilities affect the process of understanding a text and
interact with other subjective and textual variables, thereby revealing the complex character of the process of understanding
a text and the conditions of that understanding.

Wséréd czynnikéw determinujacych przebieg i poziom rozumienia tekstu zaséb leksykalny, jakim dysponuje
odbiorca tekstu, odgrywa istotna role. Badania dotyczace zwiazkéw zachodzacych pomiedzy zasobem stownika
umysltowego odbiorcy tekstu a procesem rozumienia tekstu prowadzone byly intensywnie w latach
siedemdziesiatych 1 osiemdziesiatych naszego wieku, gléwnie w oérodkach badawczych w Stanach
Zjednoczonych. Wyniki tych badan nie zostaly dostatecznie szeroko spopularyzowane w polskiej literaturze
przedmiotu, pomimo ze dostarczaja one przestanek do formulowania wielu wnioskow istotnych dla dydaktyki
nauczania slownictwa oraz konstruowania strategii poszerzania zasobu leksykalnego uczniéw. Z tego tez
powodu wydaje sie, ze zasluguja one na uwage. W latach dziewieédziesiatych zainteresowania badaczy procesu
rozumienia tekstu zaczely koncentrowaé sie raczej wokodt proceséw wnioskowania zaangazowanych w przebieg
rozumienia tekstu, niz na znaczeniu zasobéw leksykalnych odbiorcy tekstu. Spowodowato to wyrazne
ograniczenie badan dotyczacych znaczenia zasobu leksykalnego w recepcji tekstu.

Celem artykulu jest zaprezentowanie bardziej reprezentatywnych koncepcji i wynikéw badan dotyczacych
znaczenia zasobu leksykalnego w procesie rozumienia tekstu oraz wynikajacych z tych badan wnioskéw natury
dydaktyczne;j.

Zaso6b stownictwa, jakim operuje odbiorca tekstu, uwazany byt zawsze za czynnik odgrywajacy istotna role

w procesie rozumienia. We wczesnych badaniach dotyczacych procesu czytania ze zrozumieniem oraz
inteligencji werbalnej przyjmowano, ze zaséb stéw odgrywa istotna role w obydwu tych dziedzinach. Davis
(1944) w swoich znaczacych dla badan nad rozumieniem studiach stwierdzil, ze dwie zmienne wyjasniajace
blisko 90% badanej wariancji, tzn. poziomu rozumienia tekstu, stanowia: a) zaséb slownikowy czytelnika,

w ktérym zawarta jest uprzednio przyswojona wiedza oraz b) operacje rozumowania, podejmowane w toku
recepcji tekstu. W dalszych badaniach autor wykazatl, ze zas6b stownictwa, jakim dysponujemy, stanowi efekt
zdolnoéci przypominania sobie znaczenia stéw. Okazato sie tez, ze na te komponente wyznaczajaca poziom
rozumienia tekstu, jaka jest zdolno§¢ do podejmowania réznego typu rozumowan w trakcie czytania, sktadaja
sie dwie sprawnoéci: a) zdolnoéé do ,taczenia” pojeé, tj. syntetyzowanie ich znaczen w znaczace treéci, oraz b)
wyprowadzanie wnioskéw z odczytywanych tresci. Ogélnie mozna stwierdzié, ze wérdd badaczy procesu
rozumienia panuje przekonanie, ze zaséb stownikowy, jakim dysponuje odbiorca tekstu, jest wazna,
determinanta tego procesu. Przeprowadzono takze pewna iloé¢ badan poéwieconych okresleniu skutecznoéci
¢éwiczen, majacych na celu poszerzenie zasobu slownikowego, prowadzonych w sposéb niezalezny od calo$ci
procesu rozumienia lub tez w powiazaniu z tym procesem (Davis, 1972). Badania tego typu inspirowane byly
trudno$ciami, na jakie napotykano w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie, dlaczego zaséb slownictwa spelnia
tak wazng role w procesie rozumienia tekstu.

Ostatecznie zarysowaly sie trzy préby wyjasnienia faktu wysokiej korelacji, jaka stwierdzono pomiedzy zasobem
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stownikowym a kompetencjga rozumienia tekstu. Anderson i Freebody (1979) okreslili te préby w nastepujacy
sposob:

1. Koncepcje pierwsza autorzy nazwali hipoteza instrumentalng. Hipoteza ta glosi, ze zaséb stownikowy
umozliwia — w znaczeniu zaleznoSci przyczynowej (causal) — rozumienie tekstu. W ramach omawianej koncepcji
nie analizowano sposob6w opanowywania zasobu slownikowego; przyjmowano natomiast, ze przyswojone
stownictwo pomaga czytelnikowi w zrozumieniu tekstu.

2. Koncepcja druga zostala okre§lona mianem hipotezy specyficznych uzdolnien. Glosi ona, ze pewne osoby sa
bardziej predysponowane do poprawnego rozumienia tekstéw z powodu ich szczegdlnych uzdolnien werbalnych.
Zatem, w my§l tej hipotezy, dzieci o wyjatkowych uzdolnieniach werbalnych potrafig najlepiej rozumieé teksty.
3. Koncepcje trzecig okreslono mianem hipotezy dotyczacej wiedzy nabytej przez czytelnika. W ramach tej
koncepcji badano relacje zachodzace pomiedzy juz zmagazynowanymi zasobami wiedzy werbalnej czytelnika

a jego rozumieniem dyskursu, przy czym wiedza stownikowa postrzegana byla w kontekscie ogélnej wiedzy

o $wiecie. Przyjmowano, ze wiedza slownikowa stanowi odzwierciedlenie ogblnej wiedzy o $wiecie, jaka
dysponuje dana osoba. Podstawowe zatozenie, jakie przyjeto w ramach omawianej koncepcji glosito, ze uprze-
dnio zdobyta wiedza stanowi podstawe 1 jest kluczowa dla procesu rozumienia tekstu. Sqdzono przy tym, ze

W procesie rozumienia istotng role odgrywaja nie tyle znaczenia poszczegdlnych stéw, ile calosé sieci pojeciowej,
jaka ujawnia sie w procesie interakcji zachodzacych pomiedzy znaczeniami poszczegdlnych stéw a caloscia
tekstu.

W wymienionych powyzej trzech koncepcjach mozna odnalezé pewne wsp6lne zalozenia, jednakze na szczegélne
wyréznienie zastuguje koncepcja, w ktérej podkreslono znaczenie uprzednio zdobytej wiedzy dla realizacji
procesu rozumienia tekstu. O ile hipotezy — instrumentalna oraz uzdolnien specyficznych — wskazywaly
odpowiednio na: pierwsza — wage oddzialywania znaczen poszczegdlnych sléw, druga — znaczenie specyficznych
uzdolnien werbalnych w procesie rozumienia tekstu, o tyle hipoteza dotyczaca uprzednio opanowanej wiedzy
akcentowala znaczenie struktur pojeciowych, jakie uksztaltowaly sie w umysle czytelnika dla prawidtowego
przebiegu procesu rozumienia tekstu. Dwie pierwsze koncepcje ksztattowaly sie w ramach paradygmatu
behawiorystycznego, realizowanego w ramach teorii uczenia sie. Badania przeprowadzane w ramach tego
paradygmatu dotyczyly okreélonych, specyficznych sprawnoéci werbalnych. Natomiast hipoteza dotyczaca
znaczenia uprzednio przyswojonej wiedzy wywodzi sie rOwniez z nurtu badan behawiorystycznych, jednak
obecnie wydaje sie blizsza paradygmatom badan dotyczacych przetwarzania informacji. Zamiast préby
identyfikowania réznorakich sprawnos$ci wechodzacych w sktad procesu przyswajania wiedzy stownikowej,
zwolennicy hipotezy gloszacej znaczenie juz przyswojonej wiedzy w procesie rozumienia tekstu badaja, w jaki
sposéb sprawnosci te sq opanowywane 1 wykorzystywane w sytuacjach rozwigzywania réznych zadan.

W implikacjach dydaktycznych, jakie wynikaja z dwu pierwszych koncepcji badawczych, podkreslane jest
znaczenie instruowania uczniéw odnosnie do sposobéw rozbudowywania ich zasobéw stownikowych oraz
znaczenie ¢wiczen w procesie opanowywania podstawowych umiejetnoéci czytania, takich jak np.
identyfikowanie wyrazéw czy tez ich doslowne przypominanie sobie. Zdaniem zwolennik6w wspomnianych
koncepcji, postulowane przez nich ¢wiczenia ulatwiaja rozumienie tekstu. Natomiast implikacja dydaktyczna
wyprowadzona z hipotezy dotyczacej wiedzy wczesniej nabytej przez ucznia glosi, ze w instrukeji, aktualizujacej
wiedze wczeéniej opanowana, przez ucznia, odwolujemy sie do §wiadomie dostrzezonych przez ucznia relacji
kategorialnych, tkwiacych w zasobie slownikowym ucznia, oraz ze to wlasnie ta wiedza przyczynia sie do
udoskonalenia procesu rozumienia tekstu. W tym miejscu wytania sie pytanie dotyczace psychologicznych
podstaw hipotezy gloszacej istotne znaczenie uprzednio zdobytej wiedzy w procesie rozumienia tekstu.



ZNACZENIE ZASOBU LEKSYKALNEGO W PROCESIE ROZUMIENIA TEKSTU

PSYCHOLOGICZNE PODSTAWY HIPOTEZY
DOTYCZACEJ WCZESNIEJ OPANOWANEJ WIEDZY

Stwierdzenie, ze formowanie sie relacji kategorialnych stanowi jeden z podstawowych proceséw, jakie zachodza
w umystach ludzi, nie jest obecnie nowoscia. Wydaje sie, ze ustalanie tego typu relacji jest jednym z kilku proce-
séw umyslowych, o ktérych wiekszo$é psychologéow sadzi, ze wystepuja one w umystach oséb czytajacych teksty.
W chwili, gdy czytelnik odczytuje jakie$ stowo, w jego umysle nie musi pojawié sie stownikowa definicja tego
stowa. Jednakze w celu dostrzezenia, zrozumienia lub przypomnienia sobie, co oznacza czytane slowo, osoba
czytajaca musi zaktualizowac kilka lub wszystkie zwiazki, jakie zachodzg pomiedzy czytanym slowem

a desygnatami, ktére ono oznacza. Poprzez sie¢ tego typu zwiazkéw 1 asocjacji, nazywanych réwniez schematami
(Bartlett, 1932; Rumelhart, 1975) lub ramami (van Dijk, 1977), znaczenie stowa jest aktualizowane albo tez
reprezentowane w umysle odbiorcy. Zaktualizowana w ten sposéb definicja stowa aktywizuje osobiste
preferencje lub pierwotne do§wiadczenia (slowne, wyobrazeniowe) osoby, dotyczace obiektu oznaczanego przez
stowo, w powiazaniu z kontekstem charakterystycznym dla tego stowa. Zatem wiedza slownikowa czy tez wiedza
pojeciowa moga by¢ postrzegane jako interakcje wielu mozliwych skojarzen (asocjacji) stéw z obiektami, ktére
one oznaczaja, oraz z kontekstami sytuacyjnymi, charakterystycznymi dla tych stéw, ktére wspdlnie tworza,
znaczenie tych stéw. Na podstawie rozwazan zaprezentowanych powyzej mozna wyprowadzi¢ wniosek dotyczacy
sposobu podawania instrukcji nabywania nowych stéw do zasobu slownika umystowego. A mianowicie,

w procesie uczenia sie nowych stéw, niezaleznie od tego, czy nowo przyswajane slowa sg efektem uczenia sie
pojedynczych wyrazéw czy tez uczenia sie stéw w konteks$cie, musza zostaé¢ zaktywizowane wzajemne relacje
kategorialne dotyczace tych stéw, zawarte w zasobach juz nabytej przez czytelnika wiedzy.

Wezeéniej prowadzone badania dotyczyly przewaznie sposobu, w jaki stowa sa magazynowane oraz wydobywane
z magazynu pamieci czytelnika, a nie roli, jakg odgrywa znajomoéé¢ znaczenia tych stéw w procesie rozumienia.
W badaniach tych wykryto cechy charakterystyczne dla procesu przyswajania zasobu stownikowego. Mianowicie
w badaniach nad zapamietywaniem listy stéw stwierdzono fakt laczenia zapamietywanych stéw w pewne wiazki
czy catoSci (clustering). Wspomniane zjawisko polegato na tym, ze osoby, ktéorym prezentowano liste stow
uszeregowanych w sposob przypadkowy, odtwarzaty te stowa w pewnych powiazaniach (clusters), odstaniajacych
istotne relacje, jakie zachodzily pomiedzy elementami semantycznymi odtwarzanych wiazek stéw. Przyktadami
tego typu sekwencji stow moga by¢ szeregi (wiazki) takich stow, jak sokdt, orzet, sep oraz kurczak, indyk,

kaczka, ges. Pierwsze trzy stowa mozna zaklasyfikowac do pojecia (wigzki) ,,dzikie ptactwo”, natomiast pozostate
cztery slowa do pojecia ,,ptactwo udomowione”. Laczenie sléw w tego typu calosci wyjaéniane byto poczatkowo

w terminach behawioralnych — jako sita nawyku oraz utrwalanie sie wzajemnych relacji zachodzacych pomiedzy
stowami. Jednak dalsze badania dotyczace fenomenu taczenia stéw w wieksze caloSci doprowadzity do wyjscia
poza behawiorystyczne modele uczenia sie, w kierunku modeli przetwarzania informacji, ktére mialy ilustrowac
procesy, jakie wydaja sie zachodzi¢ w umysle odbiorcy tekstu woéwczas, gdy opracowuje on slowa oraz dluzsze
dyskursy. Prace Collinsa 1 Quilliana (1969; 1970) pozwolily na sformutowanie kilku hipotez dotyczacych
procesOw przetwarzania informacji, z ktérych dwie sa reprezentowane przez tzw. model ukrytych map
(potaczen) (Subway Map Model) oraz model rozprzestrzeniajacej sie aktywacji (Spread Activation Model)
(Collins, Quillian, 1970). Zgodnie z koncepcja ukrytych map (potaczen), w sytuacji, gdy osoba badana zostata
poproszona o rozstrzygniecie prawdziwosci zdania ,kanarki sg zotte”, aktywacja odpowiednich tresci zawartych
w pamieci semantycznej badanego powinna zaktywizowac najbardziej prawdopodobna $ciezke w jego umysle
poprzez pobudzenie hierarchicznej struktury jego pamieci dotyczacej zwierzat. To pobudzenie powinno dotrzeé
do najbardziej odlegltych powiazan hierarchicznej struktury pamieci badanego z odpowiednim pojeciem
(stowem), umozliwiajac w ten sposéb przeprowadzenie wnioskowania dotyczacego tego, czy przedtozone
badanemu stwierdzenie jest prawdziwe, czy fatszywe. Dodatkowe procesy ulatwiajace opisany powyzej proces
zostaty wlaczone do modelu rozprzestrzeniajacej sie aktywacji. Modyfikacja polega na tym, ze do gtéwnej Sciezki
zaktywizowanych weztéw pojeciowych dotaczne zostaly inne, kategorialnie bliskie wezly pojeciowe, otaczajace
wezel podstawowy, ktore — wedlug hipotezy rozprzestrzeniajacej sie aktywacji — powinny by¢ zaktywizowane
réwnoczesnie z podstawowym wezlem pojeciowym. Model rozprzestrzeniajacego sie pobudzenia wskazuje na
fakt, ze przetwarzanie kolejnych zdan na temat kanarka, np. zdania ,kanarek potrafi §piewac”, zachodzi
szybciej, anizeli przetwarzanie zdania nie powigzanego treSciowo ze zdaniem o kanarku, np. ,pogoda jest
pochmurna”. Wyniki badan uzyskane przez Collinsa i Loftusa (1975) umocnity przekonanie, ze
rozprzestrzenianie sie aktywacji zachodzi wowczas, gdy w umystach ludzi powstaje proces przetwarzania stow,
zdan czy tez dtuzszych fragmentéw prozy.

NOWSZE BADANIA
DOTYCZACE KSZTALTOWANIA SIE ZASOBU StOWNIKOWEGO
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Zaréwno modele pamieci, modele przetwarzania informacji oraz modele reprezentacji tekstu (Kintsch, 1977; van
Dijk, 1977), jak 1 badania nad rozumieniem (Long, Hein, Coggiola, 1978) prowadzone w latach
siedemdziesigtych 1 osiemdziesiatych wywarly istotny wplyw na analize procesu formowania sie 1 funk-
cjonowanie stownika umystowego. Badania nad zapamietywaniem listy wyrazéw i nad procesami przetwarzania
informacji dostarczyly danych potwierdzajacych hipoteze wskazujaca na znaczenie wiedzy ogdélnej w procesie
przyswajania 1 postugiwania sie stowami. W badaniach tych zidentyfikowano pewne zmienne odziatywajace na
proces przyswajania stownictwa. Stwierdzono mianowicie, ze:

1. Czytelnicy ,gromadza” czy tez ,porcjuja”’ slowa w pewne kategorie 1 postepuja tak w ramach strategii
zapamietywania listy stéw (Bower, Lesgold, Tieman, 1969).

2. Przyswajajac sobie slowa dwuznaczne, czytelnicy zwracaja uwage na relacje semantyczne, jakie zachodza
pomiedzy stowami w zdaniach (Perfetti, Goodman, 1970).

3. Pojecia organizowane sa w pamieci czytelnikow w struktury kategorialne, ktore z natury swej sa
hierarchiczne (Collins, Loftus, 1975; Collins, Quillian, 1970).

4. W umysle czytelnika ksztattujq sie pewne zwiazki, jakie zachodza pomiedzy strukturami pojeé, okreslane
jako ,sieci” lub ,wezly”, ktore utatwiaja taczenie informacji w wieksze calosci (Collins, Loftus, 1975; Kintsch,
1977; Schank, Abelson, 1977).

Na podstawie przytoczonych powyzej wynikéw badan nalezatoby sadzi¢, ze wskazowki 1 strategie — stosowane
wprost lub poérednio w procesie nauczania stownika — musza prowadzi¢ do zrelatywizowania wiedzy nowej

w stosunku do wiedzy juz nabytej, poniewaz w procesie gromadzenia wiedzy stownikowej istotny 1 podstawowy
okazatl sie proces polegajacy na formowaniu pewnych ram pojeciowych. Na przyktad jesli kto$ dysponuje
pewnym zasobem wiedzy na temat kanarka, to istnieje wysokie prawdopodobienstwo, ze osoba taka udzieli
prawidlowej odpowiedzi na pytanie dotyczace koloru kanarka. Natomiast osoba, ktéra nie ma zadnej wiedzy

o kanarku, nie potrafi udzieli¢ sensownej odpowiedzi na to pytanie. Zgodnie z powyzszym pogladem, skuteczne
strategie nauczania nowych sléw powinny odwolywac sie do juz nabytej przez ucznia wiedzy, np. o zwierzetach
czy ptakach. Odwotujac sie w procesie nauczania do juz opanowanej przez ucznia wiedzy, powinniSmy budowacé
pomosty pomiedzy tym, co jest juz uczniom znane, a nowa, przekazywana im wiedza, np. ,kanarki sa ptakami”,
,kanarki maja kolor”, ,kanarki sa zéite”.

Powyzsze rozwazania prowadza do przeSwiadczenia, ze stosowanie strategii, ktére maja na celu gromadzenie
kategorialnie uporzadkowanych stéw ramowych, powinno prowadzi¢ w sposob skuteczny do powiekszania sie
ogdlnego zasobu stownictwa ucznia. Przeprowadzone badania sugeruja, ze tego typu strategie moga by¢
pomocne w sytuacji przypominania sobie nowych stéw 1 poje¢ zaréwno w przypadku stéw wyrwanych

z kontekstu, jak 1 pozostajacych w kontekscie. Wydaje sie, ze mozna rozszerzy¢ powyzsze rozumowanie
twierdzac, ze opisane strategie w ogdle ulatwiaja uczenie sie nowych sléw. Powstaje wiec prze$wiadczenie, ze
jesli czytelnicy dokonujg proceséw kategoryzacji i porzadkowania informacji przechowywanych w pamieci, to
uczenie sie 1 nauczanie nowego slownictwa powinno by¢ utatwione dzieki zastosowaniu strategii wykorzystu-
jacych te procesy. Totez w nowszych badaniach dotyczacych opanowywania stéw za bardziej efektywne strategie
uznano przyswajanie stow w konteks$cie oraz przy uzyciu stow-wskazowek (Pressley, Levin, Delaney, 1981).
Nalezy nadmienié, ze wykorzystywanie do§wiadczenia jako sposobu nauczania stownictwa nie jest idegq nowa.
Réwniez wezeéniej wielu autoréow podkreslato znaczenie réznorodnych do§wiadczen dostarczanych dzieciom

i relacjonowanie tych do§wiadczen w odniesieniu do poje¢ stownych (Carroll, 1964; Dale, 1965; O'Rurke, 1974).
Stosowanie metod instruujacych, pozwalajacych na wtaczanie osobistych doéwiadczen czytelnika do procesu
przyswajania nowych wyrazéw stownikowych, byto szeroko zalecane w literaturze (Harris, Smith, 1976).
Przyswajanie wiedzy dotyczacej nowych sléw opiera sie przeciez na tym fakcie, ze rozumienie nowych stéow
polega na budowaniu pomostéw pomiedzy stowem nowym i juz znanym, a to oznacza, ze nowe, §wiezo wyuczone
pojecia musza by¢ zrelatywizowane do pojeé juz znanych uczacym sie (Pearson, Johnson, 1978). Odwotujac sie
do teorii przetwarzania informacji (Collins, Quillian, 1969; Lindsay, Norman, 1984; Massaro, 1975), badacze
zasobéw leksykalnych zauwazyli, ze znaczenie wiedzy opanowanej wczeéniej przez uczacego sie oraz sposob jej
magazynowania i wydobywania z pamieci podsuwaja im nowe pomysly w badaniach nad stownikiem oraz
wskazuja na bardziej wlasciwe techniki nauczania stlownictwa. Nalezy jednak stwierdzi¢, ze w podjetych
badaniach, zmierzajacych do okreslenia stopnia efektywnos$ci poszczegélnych strategii nauczania stownictwa

w poszerzaniu ogélnego zasobu stéw badanych, nie uwzgledniono w dostatecznym stopniu uprzedniej wiedzy
ucznia jako zmiennej wspotwystepujacej z innymi zmiennymi ani tez nie stosowano takich strategii nauczania,
ktore aktualizowaltyby dostatecznie mocno uprzednia wiedze ucznia. Ponizej zaprezentowano przyktady badan
tego rodzaju.

W badaniach Ahlforsa (1979 — za: Johnson, Toms-Bronowski, Pittelman, 1982) 80 uczniéw z klas szdstych
zaklasyfikowano do czterech grup badanych. Byly to nastepujace grupy: 1) uczniowie, ktérzy korzystali
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z definicji stownikowych w czasie uczenia sie nowych stéw; 2) uczniowie, ktérym zaprezentowano nowe stowa

w kontekscie; 3) uczniowie, ktérzy mieli przeprowadzi¢ eksperyment, w ktorym musieli postuzy¢ sie nowymi sto-
wami oraz 4) grupa kontrolna. Badanym ze wszystkich czterech grup zaprezentowano 10 nowych stéw do
wyuczenia sie w okresie pieciu tygodni. Grupa, ktéra korzystata z definicji stownikowych, opanowywata nowe
stowa, wykonujac pewne ¢wiczenia 1 rozwigzujac zagadki stowne. Grupie korzystajacej z kontekstu
zaprezentowano nowe stowa w zdaniach, a nastepnie proszono badanych o okreslanie znaczenia stéw zawartych
w tych zdaniach oraz o uzycie zaprezentowanych im sléw w zdaniach zbudowanych przez badanych. Grupa
eksperymentujaca tworzyla siatki semantyczne dla podanych im sléw; nastepnie poproszono badanych o napisa-
nie definicji tych nowo przyswojonych sléw, ktére uznali za powigzane z ich osobistymi doéwiadczeniami. Badani
z grupy kontrolnej przeczytali zaprezentowane im opowiadanie i odpowiadali na pytania dotyczace tekstu
opowiadania, nie majac mozliwosci formutowania jakichkolwiek uwag dotyczacych przyswajanych stéw.
Wszystkim czterem badanym grupom zaprezentowano to samo opowiadanie, w ktorym zawarte byly testowane
stowa. Wszyscy badani po zakonczeniu ¢wiczen rozwiazywali nastepujace testy: test rozumienia, test wielokrot-
nego wyboru definicji, test zdan falszywych, test zdan zmodyfikowanych oraz test swobodnego przypominania
sobie. Badanym przedstawiono réwniez test odroczonego, wielokrotnego wyboru definicji testowanych stéw.
Analiza uzyskanych wynik6w wykazata, ze formulowanie definicji nowych stéw oraz korzystanie z kontekstu
byly lepszymi metodami, niz organizowanie eksperymentu przez badanych oraz ze opisane metody przyswajania
nowych sléw doprowadzily do uzyskania wynikéw lepszych niz w grupie kontrolnej. Korzystanie z kontekstu
okazalo sie istotnie lepszg technika we wszystkich pomiarach zmiennych zaleznych, z wyjatkiem testu definicji
wielokrotnego wyboru, w ktérym lepsze wyniki uzyskata grupa korzystajaca z zaprezentowanych jej definicji
stow.

W innych badaniach, prowadzonych przez Hagen (1979), okres§lono warunki kontrolne oraz przeprowadzono trzy
¢wiczenia wstepne, poprzedzajace opanowywanie prezentowanego badanym stownictwa. Cwiczenia polegaly na:
a) budowaniu siatek semantycznych stéw; b) korzystaniu ze stownika oraz c) wstepnych ¢wiczeniach
stownikowych, zaaranzowanych przed wlasciwym czytaniem tekstu. Skuteczno$é kazdej z tych strategii
oceniano w konteks$cie dostownego rozumienia pewnych akapitow tekstu oraz w odniesieniu do poziomu
zrozumienia zaprezentowanego w eksperymencie slownictwa. Badanymi byli uczniowie z klas czwartych

i piatych szkoty podstawowej, ktérzy opanowali sprawno$é czytania na poziomie klasy trzeciej. W efekcie tak
zaaranzowanego eksperymentu stwierdzono, ze ¢wiczenia stownikowe realizowane przed odczytaniem
wlasciwego tekstu przyczynily sie w znaczacym stopniu do podniesienia zar6wno dostownego rozumienia
akapitow tekstu, jak i do zrozumienia okreslonych stéw zawartych w tym tekscie. Cwiczenia poprzedzajace
odczytanie wladciwego tekstu prowadzit nauczyciel. Byly one $ci$le powiazane z fragmentem tekstu
zaprezentowanego uczniom.

W opisanych badaniach nie zdotano wykaza¢ w sposdb jednoznaczny tego, ze ¢wiczenia, ktére pozwolity na
odniesienie nowoopanowywanych stéw do subiektywnych doSwiadczen oséb badanych lub do poprzednio
zdobytych przez nich elementéw wiedzy, byly w sposéb istotny bardziej skuteczne od innych rodzajéw ¢wiczen.
Uzyskane wyniki pozwalaja jednak na sformulowanie kilku istotnych uwag, a mianowicie:

1. Strategie nauczania stéw, w ktorych odwolujemy sie do zwiazkéw z wezedniejszymi doSwiadczeniami
badanych okazaty sie bardziej skuteczne, niz strategie nie odnoszace sie do tego typu doSwiadczen.

2. W warunkach korzystania z kontekstu zakres odwotywania sie uczniéw do ich wczeéniejszych doswiadczen
powinien by¢ kontrolowany przez nauczyciela.

3. W ocenie wynikéw uzyskanych w procesie nauczania nowych stéw nalezy stosowaé pomiary adekwatne do
warunkéw, w jakich prowadzony byt eksperyment.

4. Strategie relatywizowania nowo nauczanych stéw do wezeéniej nabytych do§wiadczen uczniéw powinny byé
wlaczone do badan w inny sposéb anizeli strategie budowania siatek semantycznych.

W latach dziewiecdziesiatych zainteresowanie zasobami stownika umyslowego jako jednej z determinant
procesu rozumienia tekstu zmalato na rzecz badan dotyczacych znaczenia wnioskowania w procesie rozumienia
tekstu. Autorzy nielicznych w tym okresie badan nad udzialem zasobéw leksykalnych w procesie rozumienia
tekstu za teoretyczne podstawy swoich badan przyjmowali zalozenia sformutowane przez swych poprzednikéw

z lat siedemdziesigtych 1 osiemdziesiatych. Modele badan opisanych relacji, konstruowane w latach
dziewietdziesigtych, pozostaja najczesciej w zgodnie z paradygmatami wypracowanymi w minionych dwu
dziesiecioleciach. Ilustracje tej sytuacji stanowi¢ moga wybrane przyktady ciekawszych badan
przeprowadzonych w ostatnim dziesiecioleciu. I tak, Bos 1 Anders (1990) poréwnywali skutecznoéé stosowania
trzech réznych (wyprowadzonych z hipotezy dotyczacej nabytej wiedzy, sformutowanej przez Mezinskiego),
interakcyjnych strategii stownikowych, takich jak tworzenie semantycznych map sléw, analizowanie
semantycznych cech wyrazéw oraz semantyczno-syntaktyczna analiza wyrazéw — ze skutecznos$cig strategii
typu: podawanie definicji stéw — w procesie poszerzania zasobu leksykalnego badanych. Uzyskane wyniki
wskazaly na wieksza skuteczno$¢ interakcyjnych strategii stownikowych, w odniesieniu zaréwno do rozumienia,
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jak 1 zapamietywania zaprezentowanych badanym stéw, w poréwnaniu ze stosowaniem strategii typu:
podawanie definicji stowa.

Kletzein (1991) wskazala na znaczenie poprawnego rozumienia slow kluczowych zawartych w tekscie (obok
takich zmiennych, jak procesy wnioskowania oraz wczesniejsze doSwiadczenia badanych) w procesie rozumienia
tekstéw o réznym poziomie trudnosci. Autorka stwierdzila, ze wraz z narastaniem trudnoéci tekstu czestotliwosé
stosowania prawidlowych strategii jego rozumienia maleje w przypadku oséb stabiej rozumiejacych tekst.
Natomiast osoby dobrze rozumiejace test, podobnie jak stabo rozumiejace, korzystaly z wiekszej ilosci strategii
woéwecezas, gdy tekst byl latwy. W érednio oraz bardzo trudnych fragmentach korzystaty z takiej samej iloSci
strategii, jednak znacznie wiekszej od tej, z jakiej korzystali ich stabo rozumiejacy tekst rowieénicy. Kleitzein
(1992) udalo sie tez ustali¢, ze dobrze oraz stabo rozumiejacych czytane teksty uczniéw réznicuje zdolnoéé do
korzystania z informacji przyswojonych z wczes$niej przeczytanych fragmentéw oraz czestsze stosowanie przez
dobrze rozumiejacych strategii stownikowych w procesie rozumienia tekstow opisujacych zaleznos§ci
przyczynowe oraz prezentujacych poréwnania.

Stahl 1 wspélpracownicy (1991) wykazali, ze weze$niej przyswojona wiedza werbalna wywiera wplyw na rodzaj
jednostek zapamietywanego tekstu. Zasob wiedzy dotyczacej tematyki poruszanej w tekScie sprzyja
zapamietywaniu istotnych tresci zawartych w tekscie.

Ciekawe wyniki badan zaprezentowali Calvo, Ramos, Estevez (1992). Autorzy wskazali na znaczenie czynnika
niepokoju w procesie rozumienia. Okazalo sie, ze narastajacy niepokdj zmniejsza skuteczno$é rozumienia tekstu
i ze ta zmniejszajaca sie skutecznoéé rozumienia skojarzona jest z deficytem wiedzy werbalnej oraz —

w mniejszym stopniu — z chwilowymi ograniczeniami pamieci pracujacej. Réwnie ciekawe wyniki
zaprezentowali Stanovich 1 inni (1996). Wykazali oni, ze niewlasciwe eksponowanie tekstéw drukowanych

w przypadku dzieci w mtodszym wieku szkolnym powoduje opéznienia w budowaniu istotnych struktur
dzieciecej wiedzy, takich jak zaséb stownikowy, wiedza metalingwistyczna oraz ogélna wiedza o $wiecie.
Tymczasem prawidlowy rozwéj wymienionych aspektéw wiedzy jest — zdaniem autoréw — czynnikiem
zapewniajacym efektywno§é czytania ze zrozumieniem na bardziej zaawansowanym poziomie nauki szkolnej.
Natomiast Berninger, Abbot i Alsdorf (1997) wykryli pozytywna korelacje pomiedzy takimi sprawno$ciami
leksykalnymi, jak zdolno§¢é wyszukiwania okreslonych stéw w tekécie oraz szybko§é zautomatyzowanego
podawania nazw stéw a poziom czytania ze zrozumieniem.

W potowie lat dziewieédziesiatych zwrdocono réwniez uwage na znaczenie prezentowania tekstéw drukowanych
malym dzieciom oraz na strategie wspodltpracy, jakie stosujg matki w czasie prezentowania tekstu dzieciom,
ktore nie opanowaly jeszcze umiejetnosci czytania. Reese (1995) (za: Echols i in., 1996) wskazata na silny
zwigzek, jaki zachodzi pomiedzy czestoscia, z jaka rozmawiajg matki dzieci w wieku przedszkolnym ze swymi
dzieémi, oraz czestoécia czytania dzieciom ksigzeczek a zdolno$cig do wyksztalcenia przez nie pojecia stowa
drukowanego, a takze rozwoju zasobu leksykalnego tych dzieci i ich zdolno$ci do rozumienia opowiadan.
Podobnie w badaniach Pellegrini i wspdtpracownikow (1995) (za: Echols 1 in., 1996) udato sie wykazac, ze dob-
rym wskaznikiem zdolnoéci do odtwarzania stéw przez dzieci w wieku przedszkolnym byty takie strategie
stosowane przez ich matki, jak zachecanie dziecka do opowiadania tekstu oraz do nasladowania strategii pracy
z tekstem stosowanych przez matke. Autorzy dostrzegli rowniez korelacje zachodzace pomiedzy zdolnoscia do
przypominania sobie slow 1 zasobem slownikowym badanych dzieci a jezykiem przekazu tradycyjnych
dzieciecych tekstow.

Wyniki badan przeprowadzonych w latach dziewieédziesigtych wskazujg na znaczenie wielu sprawnosci
leksykalnych oraz réznych aspektéow wiedzy werbalnej w procesie rozumienia réznych tekstow u badanych

w bardzo zréznicowanym wieku. Okazuje sie, ze sprawnosci leksykalne wspoétoddziatuja w procesie rozumienia
tekstu z takimi czynnikami, jak stopien trudnoéci tekstu, poziom niepokoju czytelnika, jego uzdolnienia ogélne
oraz umiejetno$é korzystania z juz nabytej wiedzy, a takze sposéb eksponowania tekstu oraz formy pracy

z tekstem 1 strategie prezentacji tekstu preferowane przez matki, w przypadku dzieci, ktére nie opanowaty
jeszcze techniki czytania. Z zaprezentowanych badan wynikaja dos¢ oczywiste wnioski 1 wskazéwki przydatne
w pracy z tekstem z dzie¢mi w wieku przedszkolnym, mlodzieza szkolng oraz z osobami dorostymi.

STRATEGIE POSZERZANIA ZASOBOW St OWNIKA UMYSEOWEGO

Mozliwoéé odwolywania sie do uprzednio zdobytej wiedzy ucznia w procesie poszerzania jego stownika
umyslowego nie przekres§la znaczenia tradycyjnych technik nauczania stownictwa takich, jak analiza
fonologiczna stowa, analiza strukturalna stowa, analiza kontekstowa, korzystanie ze stownikéw czy zasobéw
stownikowych oraz technik mnemotechnicznych. Docenienie znaczenia uprzednio zdobytej wiedzy zmienia
jedynie rozktad akcentéw, przesuwa je z hipotezy instrumentalnej oraz z hipotezy szczegélnych zdolnosci
jezykowych w strone hipotezy podkres§lajacej znaczenie uprzednio przyswojonej wiedzy w procesie
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opanowywania nowych sléw. Zachodzi wiec potrzeba sformulowania takich strategii nauczania stownictwa,
ktore najlepiej wspieratyby hipoteze podkreslajaca znaczenie wiedzy ogélnej w procesie opanowywania stownika
umystowego. Wydaje sie, ze kilka strategii opanowywania nowych stéw, jakie stosowane sa w zyciu codziennym,
mozna byloby wlaczyé¢ do teorii podkreslajacej znaczenie wiedzy ogdlnej w procesie opanowywania stownika
umystowego Sq to: analiza kontekstowa, tworzenie siatek semantycznych oraz analiza cech semantycznych
stowa. Ponizej ogélnie scharakteryzowano wymienione strategie.

Analiza kontekstowa

Analiza kontekstowa, czyli zdolno$é do identyfikowania znaczenia stéw w kontekécie, opiera sie na przekonaniu,
ze kontekst nadaje znaczenie stowom. Postugiwanie sie analiza kontekstowa zmusza czytelnika do
poszukiwania wskazéwek semantycznych, syntaktycznych lub graficznych dotyczacych nieznanego stowa lub
odnoszacych sie do nieznanego stowa w celu zredukowania liczby mozliwych znaczen tego stowa (Smith, Barrett,
1980). Stosujac te technike uczen spodziewa sie, ze zrozumie znaczenie nieznanego stowa dzieki zrozumieniu
stéw 1 fraz sasiadujacych z tym stowem. Stosowanie strategii kontekstowego opanowywania nowych stéw okaza-
1o sie pomocne w nauczaniu stownictwa (Ahlfors, 1979), zgodnie z koncepcja wskazujaca na znaczenie wiedzy
ogblnej w przyswajaniu slownika umystowego. Stowa lub frazy dotyczace nieznanego stowa lub odnoszace sie do
nieznanego slowa w zdaniu moga zostaé¢ skategoryzowane jako rézne typy wskazéwek kontekstowych. W wielu
taksonomiach okres$lajacych typy wskazéwek kontekstowych (zob. np. Ives, 1979) pojawiajq sie czesto trzy
wyraznie okre§lone typy takich wskazéwek, a mianowicie: a) wyjasnianie wprost; b) wyjasnianie przydawkowe
(appositive) i c) wyjasnianie przy uzyciu kontekstu. Na podstawie réznych typow wskazéwek kontekstowych
mozna wprowadzaé wiele réznych form aktywnoS$ci podejmowanych w sytuacji uczenia sie stownika. Na
przyktad w badaniach Gipe (1979) uczniowie korzystajacy z kontekstu zachecani byli do kojarzenia stowa,
ktérego uczyli sie w konteksécie, ze stowem lub fraza znanymi im z wlasnego do§wiadczenia. Na podstawie wyni-
kéw uzyskanych w tych badaniach stwierdzono, ze skuteczno$é opanowywania nowych stéw moze faktycznie
zaleze¢ od umiejetnosci korzystania z wczeéniej przyswojonej wiedzy.

Budowanie siatek semantycznych

Tworzenie siatek semantycznych polega na kategorialnym strukturalizowaniu informacji przedstawionych

w formie graficzne;j. Jest to zindywidualizowany sposéb rozumienia treéci nauczanych stéw, w ktérym wymaga
sie od ucznia, aby zrelatywizowal nowe slowa do swoich wlasnych doéwiadczen oraz wiedzy juz nabyte]
(Johnson, Pearson, 1978). Obserwowanie sposobu budowania przez uczniéw siatek semantycznych dostarcza
nauczycielowi informacji na temat wiedzy juz nabytej przez ucznidéw oraz odstania punkty zakotwiczenia, na
podstawie ktérych mozna wprowadza¢ nowe pojecia.

Ogédlna sekwencja dzialan w sytuacji budowania przez uczniéw siatki semantycznej przedstawia sie
nastepujaco:

1. Nauczyciel wskazuje stowo (temat) interesujace uczniéw w klasie lub tez potrzebne im w dalszej pracy (np.
stowo kluczowe w opowiadaniu, ktdére zostanie odczytane uczniom).

2. Nastepnie nauczyciel zapisuje to stowo na tablicy.

3. W dalszej kolejnosci prosi uczniéw, aby wymyslili tyle stéw, w jakis sposéb powiazanych ze stowem
napisanym na tablicy, ile tylko potrafia, oraz aby je zapisali na kartce, grupujac stowa w odpowiednie kategorie
pojeciowe.

4. Dysponujac napisanymi przez uczniéw stowami, nauczyciel wypisuje je na tablicy 1 przystepuje do
klasyfikowania tych stéw w odrebne kategorie semantyczne.

5. Nastepnie numeruje wypisane kategorie semantyczne stow i zacheca uczniéw do nadawania tym kategoriom
nazw.

Nalezy podkresli¢, ze w postugiwanu sie metoda tworzenia sieci semantycznych bardzo istotna role odgrywa
dyskusja, jaka nauczyciel powinien zaaranzowaé¢ wéréd uczniéw. W toku takiej dyskusji uczniowie ucza sie
zaroéwno nadawania stowom znaczen oraz postugiwania sie nowymi stowami, jak 1 przyswajania nowych znaczen
stéw wezeéniej im znanych. Co wiecej, uczniowie moga postrzegaé znane im juz stowo w jego nowym znaczeniu,
a takze dostrzegac relacje zachodzace pomiedzy stowami.

Ponowne skoncentrowanie uwagi uczniéw na sieci semantycznej przyswojonych juz przez nich stéw stosowane
jest w celu dopomozenia uczniom w zapoznaniu sie ze specyficznymi znaczeniami stéw zawartych w tekscie,
skojarzonymi z pojeciem centralnym dla omawianego tekstu (Hagen, 1979). Po skonstruowaniu mapy
semantycznej zrozumienie tekstu staje sie tatwiejsze. Wowczas nauczyciel moze zainicjowacé analize réznych
znaczen sléw, podajac kilka przyktadéw stéw powiazanych z pojeciem centralnym dla omawianego tekstu.

Analizowanie cech semantycznych nowych wyrazéw
Ten sposéb analizowania ksztattuje sie dzieki zdolno$ciom ludzkiej pamieci do kategoryzowania struktur
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pojeciowych, odnoszacych sie zaréwno do izolowanych stéw, jak i stéw zawartych w konteks$cie. Strategia
analizowania cech semantycznych wyrazéw polega na wydobywaniu podobienstw oraz réznic dotyczacych stow
pozostajacych w obrebie danej kategorii semantycznej oraz na znajdowaniu w czasie dyskusji zwiazkow
zachodzacych pomiedzy znaczeniami tych slow a wiedzg uprzednio opanowanag przez uczniéw

(Johnson, Pearson, 1978). W toku analizowania semantycznych cech wyrazéw wlasne zasoby stownikowe u-
czniéw odstaniajg sie im jako uporzadkowane w logiczny sposéb oraz sklasyfikowane. Siatka relacji
semantycznych obejmuje zwigzki zachodzace pomiedzy stowami, a takze pewne niuanse w obrebie 1 pomiedzy
pojeciami. Zdaniem Clark (1973), ta zdolnoé¢ do coraz lepszego réznicowania znaczen stow rozwija sie u dzieci
wraz z wiekiem.

Ogdlna kolejno$¢ podawania instrukeji w przypadku zastosowania analizy wlaéciwos$ci semantycznych pojeé
przedstawia sie nastepujaco:

1. W pierwszej kolejnosci nalezy dokonaé¢ wyboru tematu opowiadania.

2. Nastepnie w kolumnie po lewej stronie kartki nalezy wypisac slowa, ktére pozostaja w zwigzku z wybranym
tematem.

3. W gbérnym szeregu tak wypisanych stéw nalezy wypisaé cechy wspélne dla stéw wystepujacych w kolumnach.
4. Nastepnie nauczyciel powinien nakloni¢ uczniéw do postawienia pluséw lub minuséw w powstajacej siatce
pojeciowej, wskazujacych na to, czy kazde ze sléw wypisanych w kolumnie ma cechy wspdlne ze stowami
wypisanymi w szeregu.

5. Na tym etapie nalezy zacheci¢ uczniéw do wpisania w utworzone przez nich uktady stéw, dodatkowych stow
oraz cech tych stow.

6. W dalszej kolejnoéci nalezy poleci¢ uczniom uzupelnienie zapoczatkowanej przez nich sieci semantycznej
plusami oraz minusami wskazujacymi na to, czy kazde stowo ma cechy wspélne z innymi slowami.

7. W koncowym etapie analizowania wlasciwos$ci semantycznych wyrazéw nalezy przeprowadzi¢ dyskusje
dotyczaca niepowtarzalnoéci kazdego stowa, okres§lonego przez plusy 1 minusy zaznaczone w sieci semantyczne;j.
Podobnie jak w przypadku tworzenia semantycznej sieci wyrazow, tak tez w przypadku analizowania
wlasciwosci semantycznych wyrazow dyskusja jest istotna czescig procedury analizowania.

WNIOSKI KONCOWE

Wyniki badan dotyczace wplywu zasobu stownikowego czytelnika na proces rozumienia tekstu, prowadzone
gltéwnie w latach siedemdziesigtych 1 osiemdziesiatych w USA, doprowadzily do sformulowania trzech réznych
koncepcji, ktére miaty wyjasni¢ wysoka korelacje, jaka zachodzi pomiedzy zasobem stownikowym a kompetencja
rozumienia tekstu. Zainspirowaly one w pewnej mierze badania nad ksztaltowaniem sie ogblnej wiedzy

o $wiecie, zawarte] w zasobach stownika umyslowego, oraz doprowadzity do sformutowania hipotezy usitujace;j
wyjaénié, co dzieje sie w umysle odbiorcy tekstu wowczas, gdy stara sie on zrozumie¢ stowa czy dtuzsze
dyskursy. Rezultatem podjetych wowczas badan byto dostrzezenie znaczenia juz nabytej wiedzy zaréwno

w przebiegu procesu opanowywania nowego stownictwa, jak i rozumienia tekstu. Szczegdlnie istotnym
osiggnieciem prowadzonych wowczas badan byto dostrzezenie znaczenia kategorialnych relacji pojeciowych,
zawartych w nabytej przez czytelnika wiedzy, dla efektéw procesu rozumienia tekstu. Implikacja dydaktyczna
wynikajaca z omawianych badan byl postulat dotyczacy formutowania w procesie nauczania takich instrukeji,
ktore aktywizowatyby wiedze juz nabyta przez ucznia, zawarta w S§wiadomie przyswojonych przez niego
relacjach konieczno$ciowych. Wskazano rowniez na badania, z ktérych wynika, ze strategie nauczania pole-
gajace na prezentowaniu uczniom uporzadkowanych struktur pojeciowych sprzyjaja powiekszaniu sie ogdlnego
zasobu stownikowego uczniéw. Co prawda, postulowane ¢wiczenia majace na celu zrelatywizowanie nowo
przyswajanego slownictwa w stosunku do poprzednio opanowanej przez ucznia wiedzy nie okazaly sie w sposdb
jednoznaczny bardziej skuteczne od tradycyjnych ¢wiczen, jednak pozwolily one na sformutowanie wielu
praktycznych wskazéwek dydaktycznych oraz na zaadaptowanie kilku strategii nauczania nowych stéw, zgodnie
z zatozeniami koncepcji podkre§lajacej znaczenie wiedzy ogdlnej w opanowywaniu nowego stownictwa. Strategie
te stanowia przyktady technik stosowanych w celu aktywizowania juz istniejacych struktur pamieciowych oraz
proceséw rozumienia zwerbalizowanej wiedzy uczniéw. Niektére z tych strategii wydaja sie bardziej skuteczne
w rozwoju ogdlnego slownika umystowego uczniéw, inne moga by¢ bardziej uzyteczne w rozwoju stownictwa
specyficznego. Potrzebne sa dalsze badania, ktore pozwolityby okresli¢ przydatno$é réznych strategii nauczania
w réznych sytuacjach szkolnych. Nalezy takze nadal poszukiwacé lepszych sposobéw pomagania dzieciom

w korzystaniu z juz nabytej przez nie wiedzy oraz w wydobywania wiekszej iloéci informacji zawartych

w tekScie. Celowe wydaje sie kontynuowanie badan nad efektywnos$cig réznych strategii nauczania slownictwa
zarowno w zakresie jezyka ojczystego, jak 1 w sytuacji nauczania jezykéw obcych. Rownie celowe wydaje sie
analizowanie relacji, jakie zachodza pomiedzy uczniem a nauczycielem w procesie relatywizowania uprzednio
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opanowanej przez ucznia wiedzy w stosunku do nowo przyswajanej wiedzy werbalnej. Zaprezentowane

w artykule strategie poszerzania zasobu slownikowego uczniéw, a tym samym ulatwiania im procesu
rozumienia réznych tekstéow, moga stanowié przyktady inspirujace nauczycieli do tworczego opracowywania
nowych metod pracy z uczniami w szeroko pojetym wieku: od okresu przeszkolnego do dorosto$ci. Natomiast
badania z lat dziewiecdziesiatych wskazaly na interakcyjne zwiazki, w jakie wchodza rézne sprawnosci
leksykalne z innymi podmiotowymi cechami czytelnikéw oraz z wlasciwoéciami prezentowanych im tekstow

w procesie rozumienia tekstu. W ten sposob odsloniety zostal skomplikowany charakter procesu recepcji tekstu
oraz réznorodno§¢ oddzialywan czynnikéw determinujacych ten proces.

BIBLIOGRAFIA

Anderson, R. C. Freebody, P. (1979). Vocabulary knowledge and reading. Reading Education Report No. 11). Urbana-
Champaign, IL: Center for the Study of Reading.

Bartlett, F. C. (1932). Remembering. Cambridge: The University Press.

Berninger, V. W., Abbot, R. D., Alsdorf, R. D. (1997). Lexical and sentence level processes in comprehension of written
sentences. Reading and Writing, 9 (2), 135-152.

Bos, C. S., Anders, P. L. (1990). Effects of interactive vocabulary instruction on the vocabulary learning and reading
comprehension of junior-high learning disabled students. Learning Disability Quarterly, 13(15), 31-42.

Bower, G. H., Lesgold, A. M., Tieman, D.(1969). Grouping operation in free recall. Journal of Verbal Learning and Verbal
Behavior, 8, 481-493.

Carroll, J. B. (1964). Words, meanings, and concepts. Harward Educational Review, 34, 178-202.

Calvo, M. G., Ramos, P. M., Estevez, A. (1992). Text anxiety and comprehension efficiency: The role of prior knowledge and
working memory deficits. Anxiety, Stress and Coping: An International Journal, 5(2), 125-130.

Clark, E. V. (1973). What's in a word? On the child's acquisition of semantics in his first language. [W:] T. C. Moore (red.),
Cognitive development and the acquistion of language (s. 65-110). New York: Academic Press.

Collins, A. M., Loftus, E. F. (1975). A spreading-activation theory of semantic processing. Psychological Review, 82(6), 407-
428.

Collins, A. M.,& Quillian, M. R. (1969). Retrieval time from semantic memory. Journal of Verbal Learning and Verbal
Behavior, 8, 240-247.

Collins, A. M., Quilliaan, M. R. (1970). Does category size affect categorization time? Journal of Verbal Learning and Verbal
Behavior, 9, 432-438.

Dale, E. (1965°). Bibliography of Vocabulary studies. Columbus: Ohio State University Press.

Davis, F. B. (1944). Fundamental factors of comprehension in reading. Psychometrika, 9, 185-197.

Davis, F. B. (1972). Psychometric research on comprehension in reading. Reading Research Quarterly, 7(4), 628-678.

Echols, L. D., West, R. F., Stanovich, K. E., Zehr, K. S. (1996). Using children's literacy activities to predict growth in verbal
cognitive skills: A longitudinal investigation. Journal of Educational Psychology, 88(2), 296-304.

Gipe, J. P.(1978-79). Investigating techniques for teaching word meanings. Reading Research Quartely, 14, 624-644.

Hagen, J. E. (1979). The effects of selected pre-reading vocabulary building activities on literal comprehension, vocabulary
understanding, and attitude of fourth and fifth grade students with reading problems. University of Wisconsin Press.
Harris, L. A., Smith, C. B. (1976%. Reading instruction: diagnostic teaching in the classroom. New York: Holt, Rinehart &
Winston.

Ives, d. P. (1979). Word identification techniques. Chicago: Rand McNally College Publishing Co.

Johnson, D. D., Pearson, P. D. (1978). Teaching reading vocabulary. New York: Holt, Rinehart & Winston.

Johnson, D. D., Toms-Bronowski, S., Pittelman, S. D. (1982). Vocabulary development, (cz. 1). Volta-Review, 84 (5), 11-24.
Kintsch, W. (1977). On comprehending stories. [W:] M. A. Just, P. A. Carpenter (red.), Cognitive processes in comprehension (s.
33-62). Hillsdale, NdJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Kletzein, S. E. (1991). Strategy use by good and poor comprehenders reading expository texts of differing levels. Reading
Research Quarterly, 26 (1), 67-86.

Kletzein, S. E. (1992). Proficient and less proficient comprehenders' strategy use foe different top-level structures. Journal of
Reading Behavior, 24 (2), 191-215.

Lindsay, P., Norman D. (1984). Procesy przetwarzania informacji u czlowieka: wprowadzenie do psychologii. Warszawa: PWN.
Long, G., Hein, R., Coggiola, D. (1978). Networking: A semantic-based learning strategy for improving prose comprehension.
Paper presented at the annual meeting of the American Educational Research Association, Toronto, Canada (Typescript).
Massaro, D. W. (red.) (1975). Understanding language: An information processing analysis of speech perception, reading, and
psycholiguistics. New York: Academic Press.

O'Rourke, J. P. (1974). Toward a science of vocabulary development. The Hague: Mouton.

Pearson, P. D., Johnson, D. D. (1978). Teaching reading comprehension. New York: Holt, Rinehart & Winston.

Perfetti, C. A., Goodman, D. (1970). Semantic constraint on the decoding of ambiguous words. Journal of Experimental
Psychology, 86 (3), 420-4217.

Pressley, M.,Lewin J. R., Delaney, H. D. (1981). The mnemonic keyword method (theoretical paper no. 92). Madison, WI:
Wisconsin Research and Development Center for Individualized Schooling.

Rumelhart, D. E. (1975). Notes of a schema for stories. [W:] D. G. Bobrow, A. M. Collins (red.), Representation and
understanding: Studies in cognitive science (s. 211-236). New York: Academic Press.



MARIA J. KLIS

Schank, R. C, Abelson R. P. (1977). Scripts, plans, goals and understanding. Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Smith, R. J., Barret, T. C. (1980%. Teaching reading in the middle grades. Reading, MA: Addison-Wesley Publishing Co.
Stahl, S. A., Hare, V. C., Sinatra, R., Gregory, J. F. (1991). Defining the role of prior knowledge and vocabulary in reading
comprehension: The retiring of number 41. Journal of Reading Behavior, 23 (4), 407-500.

Stanovich, K. E., West, R. F., Cunningham, A. F., Ciepielewski, J. i in. (1996). The role of inadequate print exposure as

a determinants of reading comprehension problems. [W:] C. Cornoldi, J. Oakhill (red.), Reading comprehension difficulties.
Processes and intervention (s. 15-32). Hillsdale, HI-Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Van Dijk, T. A. (1977). Semantic macro-structures and knowledge frames in discourse Comprehension. [W:] M. A. Just,

P. A. Carpenter (red.), Cognitive processes in comprehension (s. 3-32). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.



