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Trudnos¢ zadania komunikacyjnego
a bogactwo leksykalne wypowiedzi uczniéw

Task difficulty influences learners’ lexical complexity

Task-based language teaching has recently become a mainstream re-
search area in second language acquisition studies. One of the underex-
plored areas is task design and its influence on the measures of complex-
ity, accuracy, and fluency. While most previous research into task design
focused on manipulating planning time, note-taking, or task familiarity,
one of the promising lines of investigation is how task difficulty may also
be conducive to L2 acquisition. Task difficulty is understood as the cogni-
tive burden placed on alearner performing a task. In the current study
learners of English as a foreign language (n=28) performed three differ-
ently designed oral communicative tasks of increasing difficulty: (1)
a brainstorming task, (2) a sorting and ordering task, and (3) a problem-
solving argumentative task. Task difficulty, i.e. having to employ higher-
order thinking skillsimproved learners’ L2 lexical complexity as measured
by lexical diversity, lexical density, and word-frequency counts.

Keywords: task-based language teaching, task difficulty, lexical diver-
sity, lexical density, lexical complexity, creativity

Stowa kluczowe: podejscie zadaniowe, trudnos¢ zadania, zréznicowa-
nie leksykalne, gestos¢ leksykalna, bogactwo leksykalne, kreatywnosé
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1. Wstep

Podejscie zadaniowe (ang. task-based approach) jest obecnie jednym z bar-
dziej popularnych podejsé do nauczania jezykdw obcych. Rekomenduja je mi-
nisterstwa edukacji m.in. w Austrii, Belgii, Chinach i Kanadzie oraz Europejski
System Opisu Ksztatcenia Jezykowego (2003). Jest ono jednoczesnie jednym
z gtéwnych nurtow badawczych w obrebie glottodydaktyki (Ellis i in., 2020).
Zaréwno badaczy, jak i nauczycieli interesuje w szczegolnosci rola i konstruk-
cja zadan komunikacyjnych, ktore staja sie podstawowym elementem wpty-
wajacym na organizacje programu nauczania (Ellis, Shintani, 2014; Long, 2015;
Bygate, 2018; Ellis i in., 2020). Zadania komunikacyjne pozwalajg na w miare
autentyczne uzycie jezyka z jednoczesnym zwrdceniem uwagi na jego forme
(Nunan, 2004; Ellis, Shintani, 2014), wpisujg sie w szerszy paradygmat podej-
scia dziataniowego (Gebal, 2019) i nauczania skoncentrowanego na osobie
ucznia (Janowska, 2019) oraz przygotowuja uczniow do podejmowania dzia-
tan jezykowych w ramach ich (przysztych) potrzeb akademickich, zawodowych
i osobistych (Révész, Gurzynski-Weiss, 2016).

W ramach podejscia zadaniowego skuteczna nauka jezyka w duzej mierze
zalezy od pomysinie zaprojektowania zadania. Wczesniejsze badania wykazaty, ze
jego konstrukcja moze wptywac na interakcje miedzy uczacymi sie a ich nauczy-
cielami, wspiera¢ spostrzeganie form jezykowych i utatwia¢ opanowywanie je-
zyka (Skehan, 1989; Robinson, 2001; Long, 2015; Kim, 2015). Podczas gdy wiek-
szos¢ wezesniejszych badan nad konstrukcja zadania koncentrowata sie na wyma-
ganiach jezykowych stawianych w nim uczniom (np. Préfontaine, Kormos, 2015),
jednym z nowszych, obiecujacych kierunkow jest manipulowanie trudnoscia po-
znawcza zadania w celu zaobserwowania, w jaki sposéb moze ono sprzyja¢ naby-
waniu jezyka obcego (Révész, Gurzynski-Weiss, 2016).

Pomimo rosnagcego zainteresowania podejsciem zadaniowym wiele
kwestii wcigz pozostaje niewyjasnionych. We wczesniejszych badaniach mani-
pulowano takimi zmiennymi jak: czas na przygotowanie sie do wypowiedzi
ustnej (Ortega, 1999; Fu, Li, 2017), pozwalanie uczniom na przygotowanie no-
tatek (Park, 2010), wykorzystanie znanej uczniom kategorii zadania (Skehan,
2009) czy zwiekszanie liczby elementéw do wykonania (Kim, 2018), niewiele
z nich koncentrowato natomiast sie na manipulowaniu trudnoscig zadania po-
przez zwiekszanie obcigzenia poznawczego uczniow. W zwigzku z powyzszym
mato wiadomo na temat zwigzku miedzy zwiekszaniem trudnosci zadania
a zmianami w bogactwie leksykalnym uzytym w trakcie jego wykonywania.

W przedstawionym ponizej badaniu sprobowano czesciowo wypetnicé te
luke poprzez analize osiggnie¢ 0sob uczacych sie jezyka angielskiego jako ob-
cego na poziomie srednio zaawansowanym (n = 28), ktorzy wykonali trzy ré6zne
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zadania komunikacyjne o narastajacym stopniu trudnosci: (1) zadanie polega-
jace na wytworzeniu konkretnej liczby pomystow, (2) zadanie wymagajace po-
rzadkowania i sortowania tych pomystow oraz (3) zadanie wymagajace roz-
wigzywania probleméw i przedstawienia argumentéw. Narastajaca trudno-
$cig byta zatem koniecznos¢ coraz bardziej kreatywnego myslenia. Wypowie-
dzi ustne ucznidw zostaty przeanalizowane pod katem bogactwa leksykalnego
(czestosci wystepowania uzytych stow, réznorodnosci i gestosci leksykalnej).

2. Przeglad literatury
2.1. Trudnosé zadania — taksonomie

RAzne definicje zadania komunikacyjnego (Breen, 1989; Willis, 1996; Nunan,
2004, Ellis, Shintani, 2014) tacznie wskazuja na jego nastepujace wymogi:

e powinno skupiac sie przede wszystkim na znaczeniu, a nie na formach
jezykowych;

e powinno zawierac¢ luke komunikacyjna, aby uczacy sie odczuli po-
trzebe przekazania wiadomosci;

e powinno wymagac od uczacych sie polegania na dostepnych im zaso-
bach jezykowych (przy czym zadania oparte na rozumieniu tekstow
moga zapewnic¢ zasoby niezbedne do jego wykonania);

e powinno da¢ jasno okreslony i przewidywalny wynik (np. stworzenie
harmonogramu czy zdobycie konkretnych informaciji).

Zadanie rozni sie tym samym od ¢wiczenia, gdyz o ile to drugie sprowadza sie
do realizacji przez uczniow pojedynczego celu (niekoniecznie komunikacyj-
nego, np. powtarzanie wymowy stowa), pierwsze — wymaga od nich wykona-
nia serii czynnosci/dziatan stuzacych osigganiu celu komunikacyjnego i kté-
rych efekty s takze pozajezykowe (Rdg, 2020).

Okreslenie trudnosci zadania moze by¢ problematyczne na poziomie
praktyki nauczycielskiej, ale ma dos¢ konkretne umocowanie teoretyczne
w trzech zblizonych taksonomiach zaproponowanych przez Skehana (1998),
Robinsona (2001) i Ellisa (2003).

W pierwszej z tych taksonomii, Skehan (1998) zaproponowat trzy kom-
ponenty sktadajace sie na trudnosé zadania: (1) ztozonosé kodu (trudniejsze
sg zadania wymagajace uzycia bardziej ztozonych struktur leksykalno-grama-
tycznych), (2) ztozonosé¢ poznawcza (trudniejsze sg zadania, ktGre wymagajg
zaangazowania procesOw myslenia wyzszego rzedu) i (3) napiecie komunika-
cyjne (na trudnosé zadania wptywaé moga np. presja czasu, liczba uczestnikéw,
modalnos¢ i inne warunki wykonywania zadania). Trudnos¢ zadania w taksonomii
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Robinsona (2001, 2011) zwigzana jest z tzw. ztozonoscig zadania (ang. task com-
plexity). Ta trudnoscia mozemy manipulowac¢ na dwa sposoby, poprzez tzw.
zmienne kierujace (ang. resource-directing variables) i rozpraszajace (ang. re-
source- dispersing variables). Do tych pierwszych mozemy zaliczy¢ np. wyma-
ganie uzasadnienia wynikow zadania, odnoszenia sie do wydarzen, ktdre sg
odlegte w czasie lub przestrzeni czy tez zwiekszanie ilosci informacji, ktore ucz-
niowie musza przetworzy¢. Do tych drugich mozemy zaliczy¢ liczbe wykony-
wanych zadan, czas przeznaczony na przygotowanie do ich wykonania lub
liczbe krokdw, ktdre uczniowie musza wykonaé w celu ich ukonczenia. Tym sa-
mym ztozonos¢ zadania wedtug Robinsona bardzo przypomina ztozonosé¢ po-
znawcza ztaksonomii Skehana (1998). Co prawda Robinson wyro6znia
w swoim modelu zmienng, ktérej ttumaczenie na jezyk polski oznacza wtasnie
trudnosé (ang. task difficulty), jednak ta trudnos¢ odnosi sie do roznic indywi-
dualnych pomiedzy uczacymi sie (np. zdolnos¢ jezykowa, czy odczuwanie leku
jezykowego), jej sens jest wiec bardziej og6lny, odnosi sie do subiektywnych
odczué ucznia i jest poza kontrolg nauczyciela. W modelu Ellisa (2003) z kolei
trudnos¢ zadania wyrazona jest, podobnie jak w modelu Skehana (1998) i Ro-
binsona (2001), jako ztozonos¢ poznawcza. Jest ona wiec wyraznie zwigzana
z tresciami pojawiajacymi sie w danym zadaniu. Zdaniem Ellisa, trudniejsze za-
dania to te, ktore sa bardziej abstrakcyjne, zawieraja wieksza liczbe elemen-
toéw i zwigzkdw miedzy nimi, majg mniej jasng strukture lub sg zorientowane
na inny czas i inne miejsce. Na trudnos¢ wptyw ma réwniez kategoria zadania
(np. tworzenie list, porzadkowanie, rozwigzywanie problemow), przy czym im
lepiej znane uczniom procedury danej kategorii, tym bedzie ono dla nich ta-
twiejsze. Ostatnim elementem, na ktory zwraca uwage Ellis (2003), sg procesy
poznawcze wymagane do wykonania zadania. Bardziej zaawansowane procesy
(np. manipulowanie informacjami, ocenianie przydatnosci faktow, osadzanie,
wycigganie wnioskow, wymyslanie rozwigzan) bedg trudniejsze od proceséw
nizszego rzedu (np. klasyfikowania czy opisywania zdarzen).
Uogélniajac powyzsze rozwazania teoretyczne, mozemy przyjaé, ze na

trudnosé zadania komunikacyjnego wptyw beda miaty nastepujgce czynniki:

e (zas przeznaczony na przygotowanie sie i wykonanie zadania,

e struktury leksykalno-gramatyczne konieczne do wykonania zadania,

e kanat przekazu (np. czy uczniowie beda zaangazowani w wypowiedz

pisemng czy ustng),

e znajomos¢ kategorii zadania/ zrozumienie wymaganych procedur,

e odnoszenie sie do zdarzen odlegtych w czasie i przestrzeni,

o liczba krokow/etap6w wymaganych do wykonania zadania,

e procesy myslowe, ktére uczen musi zaangazowac do wykonania zadania.

340



Trudnos¢ zadania komunikacyjnego a bogactwo leksykalne wypowiedzi uczniow

2.2. Trudnosé zadania — badania empiryczne

Obserwujac wptyw powyzszych czynnikbw na wykonanie zadania, badacze
skupiaja sie przede wszystkim na miarach ptynnosci, poprawnosci i bogactwa
leksykalno-gramatycznego (Ellis i in., 2020). Czas realizacji jest takze jednym
z najczesciej badanych czynnikéw (Taguchi, 2007). Dysponujac odpowiednio
dtugim czasem na przygotowanie sie np. do wypowiedzi ustnej, uczniowie
moga skorzystac z dodatkowych pomocy, takich jak stowniki, moga przygoto-
wac notatki, zrobi¢ plan swojej wypowiedzi lub po prostu przemysleé, co chca
powiedzieé. Stan badan nad planowaniem pokazuje, ze sprzyja ono wiekszej
ptynnosci i bogactwu jezykowemu ucznidw, ale jego wptyw na poprawnosé
bywa zmienny. Przyktadowo, w jednym z wczesniejszych badan (Wigglesworth,
1997) zwiekszony czas przeznaczony na zaplanowanie wypowiedzi pomdgt zaa-
wansowanym uczniom zwiekszy¢ bogactwo jezykowe i usprawnic¢ ptynnosé wy-
powiedzi, lecz nie wptynat znaczaco na ich poprawnosé. W wiekszosci badan
uczniowie otrzymywali okoto 10 minut na przygotowanie (np. Ortega, 1999; Fu,
Li, 2017) i, jak wykazano (Mehnert, 1998), dtuzszy czas korelowat pozytywnie
z wieksza ptynnoscia. Poprawnos¢ jezykowa zwiekszata sie natomiast u planuja-
cych krdcej, tj. uczniowie przygotowujacy sie przez minute byli bardziej po-
prawni niz ci, ktérzy planowali realizacje od 5 do 10 minut. Dtuzszy czas na przy-
gotowanie pozwala wiec uczacym sie skupi¢ na wymyslaniu tresci, co odcigga
ich uwage od zastanawiania sie nad forma jezyka. Czes¢ badaczy (Philip, Oliver,
Mackey, 2006; Wigglesworth, Elder, 2010; Li, Chen, Sun, 2015; Li, Fu, 2016)
wskazato, ze czas optymalny na planowanie to 1 do 3 minut, co zdaje sie dos¢
praktyczne, biorac pod uwage ograniczony czas lekcji w klasie.

Badania dotyczace pozostatych czynnikdw wptywajacych na trudnosé
zadania sg dos¢ nieliczne. Adams i Nik (2014) na przyktad, zbadali wptyw
uprzedniej wiedzy ucznidéw dotyczacej tematyki zadania i wykazali, ze wbrew
intuicji, znajomos¢ tematyki nie wptyneta w zaden sposob na udziat uczacych
sie w interakcji. Badaniu poddano 42 studentéw kierunkdéw inzynierskich
uczacych sie jezyka angielskiego, ktérych zadaniem byto prowadzenie roz-
mowy za posrednictwem komunikatora internetowego irozwigzanie pro-
blemu zwigzanego z oprogramowaniem. Bioragc pod uwage ilos¢ ,,wyproduko-
wanego” przez kazdego z uczestnikdw jezyka oraz zabieranie przez nich gtosu
naczacie, Adams i Nik (2014) nie zauwazyli zadnych istotnych roznic pomiedzy
uczniami, ktérzy dobrze znali tematyke rozmowy a tymi, ktorzy nie wiedzieli
na ten temat prawie nic.

Jedli chodzi o wptyw modalnosci na trudnos¢ zadania, nalezy zauwazyé, ze
zarbwno wypowiedz pisemna, jak i ustna dzielg wiele wspélnych mechanizmoéw
psycholingwistycznych (Levelt, 1989), lecz trudnos¢ w ich realizacji wynika bedzie
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przede wszystkim z obcigzenia poznawczego w momencie spontanicznego
uzycia danego kanatu przekazu. Grabowski (2007) zwraca uwage, ze obecnos¢
publicznosci, do ktérej musimy zwrdcié sie ustnie w czasie rzeczywistym, be-
dzie wymagac jednoczesnego skupiania sie na formie i tresci jezyka, co moze
skutkowa¢ obnizeniem wykonania w obu aspektach. W przeciwienstwie do
wypowiedzi ustnej, tempo pisania jest zwykle samodzielnie ustalane przez
uczacych sie i wigze sie z mozliwoscig swobodnego przerzucania uwagi pomie-
dzy poprawnoscig a bogactwem jezykowym wypowiedzi. Kuiken iVedder
(2011) wykazali, ze wypowiedz pisemna danego ucznia zwykle charakteryzuje
sie wieksza ztozonoscia syntaktyczna i wiekszym bogactwem leksykalnym niz
jego wypowiedz ustna. Do podobnych wnioskow doszta Kormos (2014), ktéra
dowiodta, ze wypowiedzi pisemne uczniéw sg zwykle bardziej poprawne, lek-
sykalnie roznorodne i bardziej ztozone pod wzgledem syntaktycznym.

Innym czynnikiem wptywajacym na trudnos¢ zadania jest odnoszenie
sie do zdarzen odlegtych w czasie lub przestrzeni. Zdaniem Robinsona (2001),
uczacym sie duzo trudniej mowic o zdarzeniach przesztych niz wspotczesnych
lub opisywac miejsca lub zdarzenia, ktore dzieja sie gdzie indziej niz oni sami.
W jednym z badan Robinson (2001,) poprosit grupe 44 uczacych sie o wyko-
nanie prostego zadania polegajacego na wskazywaniu kierunkéw w obrebie
znanego miejsca i zadania trudniejszego, w ktorym uczacy sie musieli poda-
wag¢ kierunki na podstawie mapy nieznanego miejsca. Zadne z zadar nie wpty-
neto znaczaco na bogactwo uzytego jezyka, jednak zadanie trudniejsze cha-
rakteryzowato sie wieksza poprawnoscia i mniejsza ptynnoscig. Do podobnych
whnioskéw doszedt Taguchi (2007), w ktdrego badaniu 59 uczacych sie wyko-
nywato zadania polegajace na odgrywaniu rél. W przypadku tego badania
trudnos¢ zostata zoperacjonalizowana jako wykonywanie aktow mowy pomie-
dzy osobami o r6znym dystansie spotecznym. Uczniowie odgrywali w parach
role oséb o réznym statusie spotecznym. Trudniejsze zadania charakteryzo-
wata zmniejszona ptynnosc¢ i mniejsze bogactwo jezykowe.

Jesli chodzi 0 znajomos¢ kategorii realizowanego zadania, badania kon-
centrowaty sie przede wszystkim na powtarzaniu zadan przez uczacych sie. Jak
dowiedziono (Patansorn 2010; Kim, Tracy-Ventura 2013; Thai, Boers 2016),
wierne powtorzenie zadania jest najmniej korzystnym typem powtérzenia
z punktu widzenia rozwoju ptynnosci, poprawnosci i bogactwa jezykowego.
O wiele bardziej korzystne okazato sie powtérzenie tresci pojawiajgcych sie
w zadaniu, kiedy zmieniono jego kategorie (np. te samg tematyke wykorzy-
stano raz do narracji, innym razem do poszukiwania argumentdw, a nastepnie
do przeprowadzenia debaty). W takim wypadku zaobserwowano pozytywny
wptyw na ptynnos¢ jezykowg uczacych sie. Z kolei powtdrzenie proceduralne
(kiedy uczniowie wykonuja to samo zadanie, ale zmienia sie jego tresé) zdaje

342



Trudnos¢ zadania komunikacyjnego a bogactwo leksykalne wypowiedzi uczniow

sie pozytywnie wptywac zarowno na ptynnos¢, jak i poprawnosé oraz zwiek-
szanie motywacji uczniéw do wykonywania ¢wiczen.

Wedtug zatozen Robinsona (2001), zwiekszanie trudnosci zadania powinno
skierowac uwage uczacych sie na formy jezykowe, a tym samym pozytywnie przy-
czyniac sie do zwiekszenia poprawnosci i bogactwa jezykowego, kosztem zmniej-
szonej ptynnosci. Wyniki badan sa jednak dos¢ niespojne, co wynika najprawdo-
podobniej z roznych metodologii badawczych. Trudnosci wynikaja z jednej strony
z problemow ze zdefiniowaniem i zmierzeniem stopnia trudnosci zadania, a z dru-
giej z obranymi miarami. Innymi stowy, trudnos¢ zadania zwykle wynika z jego po-
rownania z innym, a nie z konkretnej skali. Z kolei r6zne miary ptynnosci, popraw-
nosci i bogactwa jezykowego uzywane w poszczeg6lnych badaniach nie pozwa-
lajg na wiasciwie porownanie tych wynikdéw. Metaanaliza badan nad trudnoscia
zadan komunikacji ustnej (Jackson, Suethanapornkul, 2013) wykazata matg, lecz
pozytywna korelacje pomiedzy trudnoscia zadania a bogactwem jezykowym. Jed-
nak Wang i Skehan (2014) przestrzegajg przed wycigganiem na tej podstawie
przedwczesnych wnioskéw pedagogicznych. Ich zdaniem, tego typu korelacje po-
winny by¢ analizowane na poziomie pojedynczego uczacego sie, a nie grupy gdyz
wyniki grup zwykle wykazuja wzrosty w poziomie bogactwa jezykowego, ktore
wynikaja z duzych wzrostdéw u pojedynczych badanych.

3. Trudnos¢ zadania komunikacyjnego a bogactwo leksykalne wypowiedzi
uczniow — badanie

Pomimo znacznej liczby badan dotyczacych réznych czynnikbw wptywajacych
na trudnos¢ zadania (patrz wyzej), niewiele z nich dotyczyto wykorzystywania
procesOw myslowych o r6znym stopniu trudnosci. Wedtug naszej wiedzy, nie
istnieja zadne badania dotyczace zwiekszania trudnosci zadan poprzez odwo-
tywanie sie do proceséw myslowych wyzszego rzedu, zwtaszcza zas myslenia
kreatywnego. Co wiecej, te dotychczas prowadzone w wiekszosci koncentro-
waty sie na pomiarze bogactwa jezykowego bez odrdzniania bogactwa syntak-
tycznego i leksykalnego.

W badaniu przedstawionym ponizej wykorzystano zadania wymagajace
od uczniéw coraz wiekszej kreatywnosci i zmierzono wptyw takiego postepo-
wania na bogactwo jezykowe wypowiedzi uczniow. Wzieto w nim udziat 28
uczniéw jezyka angielskiego jako obcego, ktorzy wykonywali po kolei:

¢ zadanie wymagajace wygenerowania pomystow,

¢ zadanie wymagajace uszeregowania wygenerowanych pomystéw od
najbardziej do najmniej waznych,

¢ zadanie polegajace na wymysleniu argumentow przeciwko wygenero-
wanym pomystom.
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3.1. Uczestnicy

Badaniem objeto 28 licealistow, ucznidéw jezyka angielskiego. W momencie
badania wszyscy ukonczyli 16 lat i mieli za soba co najmniej pie¢ lat obowiaz-
kowej nauki jezyka angielskiego w szkole podstawowej. Znajdowali sie w dru-
giej klasie liceum, ktore oferowato pie¢ godzin lekcji jezyka angielskiego tygo-
dniowo, co oznacza, ze ich nauczyciel uczyt ich przez ponad rok, prowadzac
okoto 150 zaje¢ po 45 minut. Ich kurs nie opierat sie na zadnej konkretnej me-
todzie, a raczej na eklektycznym podejsciu w oparciu o podrecznik English File
(wyd. 3, Oxford University Press). Poziom biegtosci uczniow w momencie ba-
dania mozna okresli¢ jako B2 (w skali ESOKJ) lub sredniozaawansowany.

3.2. Zadania komunikacyjne wykorzystanie w badaniach

W badaniu wykorzystano trzy zadania komunikacyjne o narastajacym stopniu
trudnosci. Kazde wymagato od uczacych sie wykorzystania myslenia kreatyw-
nego, zmieniata sie natomiast natura proceséw myslowych, jakie nalezato zaan-
gazowac. W pierwszym zadaniu uczacy sie zostali poproszeni o zaproponowanie
dziesieciu pomystow na to, jak utrzymac dobre zdrowie w okresie kwarantanny
narodowej; w drugim — mieli je uporzadkowac od najwazniejszych do najmniej
waznych, a w trzecim zas — sformutowac argumenty podwazajace zapropono-
wane przez siebie sposoby dziatania. Przyktadowo, jesli uczacy sie wskazali
wczesniej, ze wazne jest jedzenie warzyw i owocow, to w trzecim zadaniu mu-
sieli przedstawi¢ argumenty przeciwko takiej sugestii. Procesy myslowe, jakie
nalezato zaangazowac¢ do wykonania poszczegolnych zadan, byty rzne: pierw-
sze — wymagato przeprowadzenia burzy mdzgow, a wiec tzw. myslenia dywer-
gencyjnego polegajacego na wymyslaniu mozliwie duzej liczby pomystow; dru-
gie —polegato na sortowaniu i porzadkowaniu, tj. procesach uznawanych za bar-
dziej wymagajace (Willis, Willis, 2008). Z kolei trzecie zadanie wymagato krea-
tywnego rozwigzywania problemdw, a zatem angazowato myslenie asocjacyjne,
transformowanie i generowanie alternatywnych rozwigzan (zob. Rog, 2018).

3.3. Procedura

Uczniowie zostali objeci badaniem podczas nauczania zdalnego poprzez plat-
forme Zoom. Pozwolito to na nagranie i sporzadzenie zapisu ich wypowiedzi
w edytorze tekstu. Zapis nie byt szczeg6towa transkrypcjg, pominieto w nim od-
notowywanie pauz i zawahan, uznajac je za nieistotne w badaniu bogactwa lek-
sykalnego. Spisane wypowiedzi zostaty wstepnie przeanalizowane pod katem réz-
norodnosci i gestosci leksykalnej przy wykorzystaniu programu Vocabprofiler.
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ktdre jest obecnie szeroko stosowanym narzedziem typu open source stuzagcym
do oceny ztozonosci leksykalnej w jezyku angielskim i francuskim dostepnym
na stronie Lextutor (Cobb, 2012)%.

Uczniowie otrzymywali po jednym zadaniu do wykonania w grupach trzy-
osobowych, ktorych sktad nie zmieniat sie przez cata lekcje. Wiazato sie to z cha-
rakterem zadan, ktére wymagaty pracy na tym samym materiale wygenerowa-
nym przez uczniow w pierwszym zadaniu. Uczniowie nie znali tresci kolejnych
polecen, a wyfacznie zadania, nad ktérym pracowali w danym momencie. Na
wykonanie kazdego z nich otrzymali dziesie¢ minut (w przerwach pomiedzy ko-
lejnymi omawiano pomysty na forum grupy). W trakcie realizacji zadan nauczy-
ciel nie interweniowat, tj. nie udzielat informacji korygujacej, nie stosowat prze-
formutowan i nie sugerowat zadnych odpowiedzi. Uczniowie dziatali sponta-
nicznie, tj. nie otrzymali czasu na zaplanowanie swoich wypowiedzi.

3.4. Miary

W badaniu wzieto pod uwage siedem miar zwigzanych z bogactwem leksykal-
nym wypowiedzi uczniow:

e catkowita liczbe stéw w wypowiedzi kazdego z ucznidw;

e zroznicowanie leksykalne rozumiane jako stosunek liczby wyrazéw
niepowtarzajacych sie a wystepujacych w danym tekscie do wszyst-
kich wyrazow w nim uzytych (okaz vs typ; ang. type-token ratio); im
wyzszg przybiera wartos¢, tym wieksza réznorodnosé¢ stownictwa:
norma to 0,5 dla mowy; 0,7 dla pisma (Foster, Skehan, 2012);

e gestosé leksykalna, stanowiagca stosunek liczby stow niosacych tresé
(autosemantycznych) do wszystkich wyrazow uzytych w tekscie (na
podstawie korpusu Vocabprofiler); im wieksza gestos¢ leksykalna, tym
tekst uznaje sie za mniej czytelny;

e stowaz kategorii K1, tj. z pierwszego tysigca stow najczesciej wystepu-
jacych w jezyku angielskim (na podstawie korpusu Vocabprofiler);

e stowa z kategorii K2, tj. z drugiego tysigca stdw najczesciej wystepuja-
cych w jezyku angielskim;

e angielskie stownictwo akademickie;

e stowa spoza korpusu (np. nazwy wiasne, akronimy, skrotowce, stow-
nictwo specjalistyczne, badz po prostu przejezyczenia).

1 W przypadku jezyka angielskiego opiera sie ono na korpusach British National Cor-
pus i Contemporary Corpus of American English.
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4. Wyniki

Analize przeprowadzono z wykorzystaniem pakietu Statistica 12 i arkusza kalku-
lacyjnego Excel. W pierwszym kroku sprawdzono normalnosci rozktadéw bada-
nych zmiennych/roznic zmiennych ilosciowych za pomoca testu W Shapiro-
Wilka. W przypadku poréwnan 3 lub wiecej podgrup, gdy rozktad co najmniej
jednej zmiennej odbiegat od normalnego, do poréwnarn wykorzystano niepara-
metryczny test ANOVA Rang Kruskala-Wallisa. Dodatkowo, w przypadku istot-
nych roznic miedzy poréwnywanymi grupami —wykorzystano p dla testu dwu-
stronnego z poprawka Bonferroniego dla poréwnan wielokrotnych w celu iden-
tyfikacji konkretnych par poréwnan roznigcych sie miedzy sobga. Przy zachowa-
niu normalnosci rozktadéw wykorzystano jednoczynnikowa analize wariancji
ANOVA, a w przypadku zaobserwowania statystycznie istotnych réznic — dodat-
kowo za pomoca testu NIR (Najmniejszej Istotnej Rdznicy), w celu identyfikacji
szczegotowych par poréwnar rdznigcych sie miedzy soba. Przyjeto poziom istot-
nosci rowny 0,05. Statystyki opisowe zaprezentowano za pomoca miar pozycyj-
nych: sredniej, mediany, odchylenia standardowego, minimum, maksimum.

STATYSTYKI OPISOWE ZADANIE SREDNIA | MEDIANA MIN. MAX. SD
liczba stow 179,2 183,0 134,0 2140 218
zroznicowanie leksykalne 0,6 0,6 0,4 0,6 0,1
gestos¢ leksykalna 05 05 04 05 0,0
liczba stow z grupy k1 burza mézgéw 163,1 165,0 119,0 196,0 22,0
liczba stow z grupy k2 6,3 6,5 2,0 10,0 23
liczba stbw akademickich 24 30 0,0 6,0 19
liczba stow spoza list 74 8,0 3,0 10,0 19
liczba stow 2474 242,0 186,0 353,0 449
zroznicowanie leksykalne 05 05 04 0,6 0,0
gestos¢ leksykalna 05 05 05 0,6 0,0
liczba stow z grupy k1 szeregowanie 2134 209,0 165,0 303,0 39,4
liczba stw z grupy K2 17,2 17,0 11,0 26,0 45
liczba stw akademickich 30 25 0,0 6,0 2,2
liczba stow spoza list 138 13,0 8,0 18,0 32
liczba stow 4436 4625 304,0 521,0 59,9
zroznicowanie leksykalne 0,4 0,4 0,4 0,4 0,0
gestos¢ leksykalna przedstawianie 05 05 04 05 0,0
liczba stow z grupy k1 argumentow 380,4 403,0 270,0 456,0 52,4
liczba stow z grupy k2 sprzeciw’” 35,0 37,0 20,0 45,0 75
liczba stw akademickich 5,6 55 10 10,0 34
liczba stow spoza list 224 215 10,0 33,0 75

Tabela 1: Statystyki opisowe uzyskanych wynikow.
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Na poziomie istotnosci 0,05 zaobserwowano statystycznie istotna roznice (p =
0,000) miedzy wynikami pomiaréw:

liczby stow uzyskanymi w poréwnywanych rodzajach zadan; istotne
roznice wynikow liczby stow obserwuije sie miedzy zadaniem ,,burza
mozgéw” oraz ,,szeregowaniem” (p = 0,000) oraz ,burza mozgéw”
a "przedstawianiem argumentow przeciw” (p = 0,000) a takze miedzy
»Szeregowaniem” a “przedstawianiem argumentdw przeciw”; srednia
liczba stébw w zadaniu ,,burza mdzgéw” wynosita 179,2 (SD+/-21,8)
i byta istotnie nizsza od sredniej w zadaniu ,,szeregowanie” w ktorej
wynosita 247,4 (SD+/-44,9) oraz w zadaniu przedstawianie argumen-
toéw przeciw, w ktorej wyniosta ona 443,6 (SD+/-59,9);

Jednoczynnikowa analiza

wariancji —Anova S Df MS SS df MS F p
Efekt Efekt Efekt Btad Btad Btad

Liczba stow 527464.9 2| 2637325 79069,0 39| 20274 130,1 0,000

Tabela 2: Jednoczynnikowa analiza wariancji.

roznorodnosci leksykalnej uzyskanymi w poréwnywanych rodzajach za-
dan; istotne roznice roznorodnosci leksykalnej zaobserwowano miedzy
zadaniem ,,burza mézgow” oraz ,,szeregowaniem” (p=0,000) oraz ,,burza
mozgbw” a przedstawianiem argumentéw przeciw” (p=0,000), a takze
miedzy ,,szeregowaniem” a ”przedstawianiem argumentoéw przeciw”;
sredni wynik réznorodnosci leksykalnej w zadaniu ,,burza mézgéw” wy-
niost 0,6 (SD+/-0,1) i byt istotnie wyzszy od sredniego wyniku w zadaniu
»szeregowanie”, w ktorym wynidst 0,5 (SD+/-0,0) oraz w zadaniu ,,przed-
stawianie argumentéw przeciw”, w ktorym wyniést 0,4 (SD+/-0,0);

Jednoczynnikowa analiza
Wariancji — Anova SS Df MS SS df MS F p

Efekt | Efekt| Efekt| Bfad| Blad| Bfad

Zr6znicowanie leksykalne 0,2 2 0,1 0,1 39 0,0 40,6 | 0,000

Tabela 3: Zroznicowanie leksykalne — jednoczynnikowa analiza wariancji.

gestosci leksykalnej uzyskanymi w porownywanych rodzajach zadan;
istotne roznice wynikow gestosci leksykalnej obserwuije sie miedzy za-
daniem ,,burza mézgoéw” oraz ,przedstawianiem argumentow prze-
ciw” (p=0,021), a takze miedzy ,,szeregowaniem” a "przedstawianiem
argumentow przeciw” (p=0,000); srednia gestosé¢ leksykalna w zada-
niu ,,burza mézgoéw” wyniosta 0,49 (SD+/-0,03) i byta istotnie wyzsza
od sredniej w zadaniu ,,przedstawianie argumentow przeciw”, w ktorej wy-
niosta ona 0,46 (SD+/-0,02); ponadto srednia w zadaniu ,Szeregowanie”

347



Tomasz Rdg

byta istotnie nizsza od sredniej w zadaniu ,,przedstawianie argumen-
téw przeciw”, w ktorej wyniosta ona 0,52 (SD+/-0,02);

Jednoczynnikowa analiza

Wariancji — Anova SS df MS SS df MS F p
Efekt | Efekt| Efekt| Btad Btad Btad

Gestos¢ leksykalna 0,0 2 0,0 0,0 39 0,0 9,1| 0,001

Tabela 4: Gestos¢ leksykalna — jednoczynnikowa analiza wariancji.

Test nir; zmienna: gestos¢ leksykalna

Burza mézgow

Szeregowanie

argumentow ,,przeciw”

Przedstawianie

Burza mézgow 0,073 0,021
Szeregowanie 0,073 0,000
Przedstawianie argumentow ,,przeciw” 0,021 0,000

Tabela 5: Gestos¢ leksykalna — test najmniejszej istotnej roznicy.

liczby stéw z grupy K1 uzyskanymi w poréwnywanych rodzajach za-
dan; istotne roznice wynikow stosunku liczby stow z grupy K1 obser-
wuje sie miedzy zadaniem ,,burza mézgéw” oraz ,szeregowaniem”
(p=0,002) oraz ,burza moézgdéw” a ”przedstawianiem argumentow
przeciw” (p=0,000) a takze miedzy ,,szeregowaniem” a "przedstawia-
niem argumentow przeciw”; srednia liczba liczby stéw z grupy K1
w zadaniu ,,burza mdzgébw” wynosita 163,1 (SD+/-2,2) i byta istotnie
nizsza od sredniej w zadaniu ,,szeregowanie” w ktérej wynosita 213,4
(SD+/-39,4) oraz istotnie nizsza od sredniej w zadaniu ,,przedstawianie
argumentow przeciw”, w ktérej wyniosta ona 380,4 (SD+/-52,4);

Jednoczynnikowa analiza

Wariancji — Anova SS df MS SS df MS F p
Efekt Efekt Efekt Btad Btad Btad

Liczba stow z grupy k1 | 362354,6 2(181177,3| 62204,4 39| 1595,0) 113,6] 0,000

Tabela 6: Liczba stow z grupy K1 (pierwszy tysigc najczesciej wystepujacych stow) —
jednoczynnikowa analiza wariancji.

Test nir; zmienna: liczba stéw z grupy k1

Przedstawianie

Burza mézgow | Szeregowanie argumentéw ,,przeciw”

Burza mézgow 0,002 0,000
Szeregowanie 0,002 0,000
Przedstawianie argumentow ,,przeciw” 0,000 0,000

Tabela 7: Liczba stow z grupy K1 (pierwszy tysigc najczesciej wystepujacych stow) —
test najmniejszej istotnej réznicy.
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liczby stéw z grupy K2 uzyskanymi w poréwnywanych rodzajach za-
dan; istotne roznice wynikow stosunku liczby stow z grupy K2 obser-
wuje sie miedzy zadaniem ,,burza mézgéw” oraz ,szeregowaniem”
(p=0,000) oraz ,burza moézgdéw” a “przedstawianiem argumentow
przeciw” (p=0,000) a takze miedzy ,,szeregowaniem” a "przedstawia-
niem argumentow przeciw”; srednia liczba liczby stéw z grupy K2
w zadaniu ,,burza mézgow” wynosita 6,3 (SD+/-2,3) i byta istotnie niz-
sza od sredniej w zadaniu ,szeregowanie”, w ktérej wynosita 17,2
(SD+/-4,5) oraz istotnie nizsza od sredniej w zadaniu ,,przedstawianie
argumentow przeciw”, w ktérej wyniosta ona 35,0 (SD+/-7,5);

Jednoczynnikowa analiza

wariancji — Anova SS df MS SS df MS F p
Efekt Efekt Efekt Btad Btad Btad

Liczba stéw z grupy k2 5881,3 2| 2940,6| 1063,2 39 27,3] 107,9] 0,000

Tabela 8: Liczba stow z grupy K2 (drugi tysigc najczesciej wystepujacych stéw) —

jednoczynnikowa analiza wariancji.

Przedstawianie
Test nir; zmienna: liczba stow z grupy k2 Burza mézgow| Szeregowanie argumentow ,,przeciw”
Burza mézgow 0,000 0,000
Szeregowanie 0,000 0,000
Przedstawianie argumentow ,,przeciw” 0,000 0,000

Tabela 9: Liczba stow z grupy K2 (drugi tysigc najczesciej wystepujacych stéw) — test

najmniejszej istotnej réznicy.

liczby stéw akademickich uzyskanymi w poréwnywanych rodzajach zadar:
istotne roznice wynikow stosunku liczby stow akademickich obserwuje sie
miedzy zadaniem ,,burza mézgow” a "przedstawianiem argumentow prze-
ciw” (p=0,002) a takze miedzy ,,szeregowaniem” a ’przedstawianiem argu-
mentow przeciw” (p=0,010); srednia liczba liczby stow akademickich w za-
daniu ,,burza mézgdéw” wynosita 0,6 (SD+/-0,1) i byta istotnie wyzsza od
$redniejw zadaniu ,,przedstawianie argumentdw przeciw”, w ktdrej wynio-
sta ona 0,4 (SD+/-0,0); ponadto srednie wyniki w grupie ,,przedstawianie
argumentdw przeciw” byty istotnie nizsze od wynikow w zadaniu ,,szerego-
wania”, w ktorej wynosity one srednio 0,5 (SD+/-0,0);

Jednoczynnikowa analiza

Wariancji — Anova SS df MS SS df MS F p
Efekt Efekt Efekt Btad Btad Btad

Liczba stéw akademickich 82,3 2 412] 262,6 39 6,7 6,1 0,005

Tabela 10: Liczba stéw ,,akademickich” — jednoczynnikowa analiza wariancji.
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Przedstawianie

argumentow
Test nir; zmienna: liczba stéw akademickich |Burza m6zgéw |Szeregowanie Lprzeciw”
Burza mézgow 0,564 0,002
Szeregowanie 0,564 0,010
Przedstawianie argumentow ,,przeciw” 0,002 0,010

Tabela 11: Liczba stéw akademickich — jednoczynnikowa analiza wariancji.

— liczby stéw spoza list uzyskanymi w porownywanych rodzajach zadan;
istotne rdznice wynikdw liczby stow spoza list obserwuje sie miedzy
zadaniem ,,burza mozgéw” oraz ,,szeregowaniem” (p=0,003) oraz ,,bu-
rza moézgéw a przedstawianiem argumentéw przeciw” (p=0,000);
u potowy badanych wykonujacych zadanie ,,burza mozgéw” poziom
liczby stow spoza list byt nie wyzszy niz 8,0 (mediana) a u drugiej po-
towy nie nizszy niz 8,0 wobec istotnie wyzszej mediany rownej 13,0
uzyskanej przy zadaniu ,,szeregowania” oraz mediany réwnej 21,5 uzy-
skanej w zadaniu ,,wymyslania argumentow przeciw”;

Test Kruskala-Wallisa:
H (2, N=42) =29,9 p =,000

Anova Rang Kruskala-Wallisa; zmienna:
liczba stow spoza list

N Suma Srednia

waznych Rang Ranga

Burza mézgow 28 1135 8,1
Szeregowanie 28 325,5 23,3
Przedstawianie argumentow ,,przeciw” 28 464,0 33,1

przedstawianie

Wartos¢ p dla poréwnar wielokrotnych burza mézgow| szeregowanie argumentow ,,przeciw”

Burza mézgow 0,003 0,000
Szeregowanie 0,003 0,099
Przedstawianie argumentow ,,przeciw” 0,000 0,099

Tabela 12: Liczba stéw spoza list frekwencyjnych — test Kruskala-Wallisa.
5. Dyskusja

Badanie pokazato, ze wraz z rosnaca trudnoscia zadania uczniowie tworzyli co-
raz dtuzsze wypowiedzi. Wptyneto to na wzrost wykorzystania stow z kategorii
K1, jak i K2, a zatem uczniowie wypowiadali wiecej stow zaréwno czesto, jak
i rzadziej uzywanych. Wzrost liczby tych bardziej wyszukanych byt znaczacy:
srednio 6,3 w przypadku zadania ,,burza mozgéw”, 17,2 w przypadku ,,szere-
gowania” iaz 35 w zadaniu ,przedstawianie argumentéw przeciw”. Wraz
z trudnoscia zadania wzrastato rowniez uzycie stow spoza list frekwencyjnych,
takich jak np. guys, oxygen, carbon dioxide, digesting, coronavirus, strain, sul-
phur, yeah. Warto zauwazy¢, ze odnotowano niewielki spadek uzycia tzw. stow
akademickich, jak np. affect, chemical compounds, computer, energy expand,
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injury, mental, obvious, physical, supplements. Niemniej, patrzac catosciowo,
wraz z rosngca trudnoscig zadan uczniowie uzywali bardziej bogatego stow-
nictwa. Potwierdza to hipoteze Robinsona (2001), ze trudnos¢ zadania moze
stymulowac uzycie rzadszych struktur jezykowych.

Wraz ze wzrostem trudnosci zadan malato zrdznicowanie leksykalne,
czyli stosunek leksemow (wyrazéw podstawowych) do ich wyrazéw teksto-
wych (np. ,mama” to leksem, a "mamie”, ,mama”, czy ,,mamo” to wyrazy tek-
stowe). Mogtoby to wskazywaé na fakt, ze uczniowie powtarzali podobne
stowa, jednak zréznicowanie leksykalne nie jest jedyna miarg bogactwa jezy-
kowego. Dla petniejszego obrazu nalezy wiec bra¢ pod uwage oryginalnosé
uzytych jednostek i gestosé leksykalng. Jak pokazuja wyniki, chociaz roznorod-
nos¢ uzytych stow stopniowo spadata wraz z trudnoscia zadania, to wsrdd wy-
razObw uzywanych przez ucznidw byto coraz wiecej tych rzadszych (tj. z grupy
K2) oraz tych spoza list frekwencyjnych (byto to zwtaszcza stownictwo specja-
listyczne zwigzane ze zdrowiem i skroty myslowe wyrazane za pomoca stow).

Ciekawy rezultat przyniosto poréwnanie gestosci leksykalnej w poszcze-
golnych zadaniach. Poczatkowo rosta ona od 0,49 w pierwszym zadaniu do
0,52 w drugim, a nastepnie zmalata do 0,46 w ostatnim. Mniejsza gestos¢ lek-
sykalna oznacza zazwyczaj wiekszg czytelnos¢ tekstu, co bywa réwnoznaczne
ztym, ze, ze tekst nie jest przesycony zbyt zr6znicowanym stownictwem. Niski
wynik gestosci leksykalnej w ostatnim, najtrudniejszym zadaniu oznacza za-
tem, ze uczniowie wyrazali swoje mysli w sposéb bardziej klarowny niz w przy-
padku dwdch poprzednich zadan. Biorac pod uwage sekwencje zadan, mozna
by zatozyé, ze mniejsza gestos¢ leksykalna mogta wynikaé z wczesniejszego
przygotowania ucznidw, tj. wykonania poprzednich zadan dotyczacych tej sa-
mej tematyki, cho¢ wczesniejsze badanie Nik i Adamsa (2014) wykluczyty
Zwiazek znajomosci tematyki zadania z jakoscig interakcji pomiedzy uczniami.

Poniewaz czas na wykonanie zadania byt za kazdym razem ten sam (10
minut), rosnaca liczba stéw moze wskazywac na to, ze zwiekszanie trudnosci
prowokowato uczniéw do szybszego tempa mowy, ktdre jest jedng z miar
ptynnosci jezykowej (Segalowitz, 2010). Przeczy to wynikom badan Robinsona
(2001) i Taguchiego (2007), ktdre powigzaty wiekszg trudnos¢ zadania ze spad-
kiem ptynnosci. Z drugiej strony, mozemy uznaé, ze uczniowie dokonywali
W pewnym sensie powtdrzenia tresci zadania (tj. zdrowie) w obrebie réznych
kategorii, co zdaje sie sprzyja¢ wiekszej ptynnosci (Kim i Tracy-Ventura 2013;
Thai iBoers 2016). Poniewaz ptynnos¢ nie byta jednak poddana analizie
w obecnym badaniu, wniosek ten musi by¢ traktowany z ostroznoscia. Jedna
z przyczyn zwiekszonej liczby stow moze by¢ natomiast bardziej motywujaca
natura zadania — by¢ moze im wieksze wyzwanie poznawcze, tym chetniej ucz-
niowie wypowiadali sie na zadany temat. Mozna réwniez z duzg pewnoscig
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przyjaé, ze z kazdym kolejnym zadaniem uczniowie byli coraz lepiej przygoto-
wani do wypowiedzi ustnej, poniewaz mogli sie odniesé¢ do swoich poprzed-
nich doswiadczen. Potwierdzatoby to koniecznos¢ odpowiedniego sekwencjo-
nowania zadan (Malicka, 2020; Willis, Willis, 2006).

W badaniu udato sie czesciowo potwierdzi¢ hipoteze Robinsona (2001)
i wyniki metaanalizy Jacksona i Suethanapornkula (2013), a mianowicie, ze
zwiekszona trudnos¢ zadania wptywa pozytywnie na bogactwo jezykowe. Po-
niewaz analizie nie poddano ztozonosci sktadni uczniow, mozemy jedynie po-
twierdzi¢, ze im trudniejsze zadanie, tym bardziej stymuluje ono uczniéw do
wykorzystania bogatszej leksyki. Jak wykazano, trudnos¢ zadania sprzyjata nie
tylko jakosci, ale rowniez ilosci wypowiadanych wyrazdw, co moze wigzac sie
ze zwiekszong ptynnoscia lub wynikac z koniecznosci odpowiedniego sekwen-
cjonowania zadan, czyli planowania ich w czasie lekcji od najmniej do najbar-
dziej wymagajacych poznawczo.

6. Wnioski

W przedstawionym badaniu wykazano zwigzki pomiedzy trudnoscig zadania
komunikacyjnego a bogactwem leksykalnym ucznidw, ktérzy je wykonywali.
W ramach podejscia zadaniowego, zadania s kluczowe dla rozwoju kompe-
tencji jezykowej, poniewaz pozwalajg uczacym sie odbierac i przekazywac
dane jezykowe, a wiec poznawaé¢ nowe stowa i aktywizowaé stownik men-
talny, skupiajac sie przede wszystkim na znaczeniu. Jak dotad badacze mani-
pulowali r6znymi aspektami zadania w poszukiwaniu optymalnych warunkow
jego wykonywania. Wsrodd przytoczonych powyzej interwencji mozemy wy-
mieni¢ manipulowanie czasem na przygotowanie sie do wykonania zadania,
pozwalanie uczniom na wykonywanie notatek, powtarzanie zadan przez
ucznidéw i wykonywanie zadan o powiazanej tematyce. Niewielu badaczy zaj-
mowato sie dotychczas manipulowaniem trudnoscia zadania poprzez wyko-
rzystywanie proceséw poznawczych wyzszego rzedu, takich jak np. myslenie
kreatywne. Ponadto, wiekszosé dostepnych nam badan dotyczy bogactwa je-
zykowego uczniéw i nie rozgranicza pomiedzy bogactwem leksykalnym a bo-
gactwem semantycznym. W opisanym badaniu skupilismy sie na bogactwie
leksykalnym uczniéw, wykorzystujac siedem jego miar: ogélng liczbe stow, réz-
norodnos¢ i gestosé leksykalng oraz liczbe stéw w czterech kategoriach fre-
kwencyjnych (pierwszy i drugi tysigc najczestszych stow, stownictwo akade-
mickie i stownictwo spoza list frekwencyjnych).

Analiza danych uzyskanych od 28 uczniéw wykazata istotne statystycz-
nie zmiany w kazdej z siedmiu miar bogactwa leksykalnego. Przede wszystkim
trudniejsze zadania generowaty wiekszg produkcje jezykowa wsréd ucznidw,
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a jednoczesnie uzycie mniej powszechnych stéw. Oznacza to wieksze uzycie
stdw z kategorii K2 (drugi tysiac najczesciej uzywanych stéw) i stow spoza list
frekwencyjnych (stownictwo specjalistyczne, skréty, nazwy witasne), przy nie-
wielkim obnizeniu uzycia stownictwa akademickiego. Jak wykazano, wraz ze
stopniem trudnosci zadania zmalaty tez r6znorodnosc i gestosc leksykalna, co
moze wskazywacé, ze wypowiedzi uczniow w najtrudniejszym zadaniu byty bar-
dziej klarowne dla ich rozmoéwcow.

Jakiekolwiek implikacje pedagogiczne powinny by¢ traktowane z duza
ostroznoscia, niemniej uzyskane wyniki moga wskazywac na to, ze konstruowa-
nie zadan komunikacyjnych wykorzystujacych procesy myslowe wyzszego rzedu
moze pozytywnie wptywacé na bogactwo leksykalne wypowiedzi uczacych sie.
W przysztych badaniach nalezatoby wiec rozpatrzy¢, czy zwiekszanie sie bogac-
twa leksykalnego nie odbywa sie kosztem poprawnosci i ptynnosci jezykowe;.
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