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zytanie odgrywa ważną rolę w procesie opanowywania języka docelowego. 
Potwierdzają to nie tylko obserwacje nauczycieli, lecz również badania 
naukowe (zob. m.in. Pawłowska 1992; Krashen 2004; Grabe, Stroller 

2002). Obcując z tekstem, uczący się poznają nowe słowa, nowe struktury grama-
tyczne. Dzięki lekturze utrwalają się także w ich pamięci charakterystyczne połą-
czenia wyrazowe.  

W glottodydaktyce mówi się o kilku rodzajach czytania. Kryterium słuchowe 
dzieli je na g ł o ś n e  (odczytywanie), w wyniku którego tekst staje się dostępny 
nie tylko jego czytelnikowi, lecz także innym odbiorcom, oraz ciche (wzroko-
we), będące czynnością indywidualną. Kryterium drugie, jakim jest stopień 
intensywności, pozwala natomiast wyróżnić czytanie i n t e n s y w n e  oraz e k s -
t e n s y w n e .  

W dydaktyce języka polskiego jako obcego sporo miejsca poświęca się czytaniu 
intensywnemu i to zarówno wymiarze teoretycznym, jak i praktycznym. Z jednej 
strony powstają więc rozprawy doktorskie, artykuły, rozdziały w pracach zbioro-
wych oraz monografiach, z drugiej – materiały dydaktyczne, których celem jest 
rozwijanie u uczących się sprawności rozumienia tekstów pisanych. Rzadziej nato-
miast porusza się problematykę czytania ekstensywnego, dlatego też celem niniej-
szego tekstu jest przybliżenie tego ważnego z punktu widzenia dydaktyki zagadnie-
nia, w szczególności zaś przedstawienie:  

– charakterystyki czytania ekstensywnego i jego roli w procesie kształcenia ję-
zykowego,

– zasad upraszczania i/lub adaptacji tekstów autentycznych.

C
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Czytanie  ekstensywne a  intensywne  

Czytanie ekstensywne od intensywnego różni się wieloma czynnikami (zob. tabela 1). 
Najważniejsze z nich jednakże to: tempo, funkcja oraz wielkość materiału wyjściowego. 

W przypadku czytania i n t e n s y w n e g o  uczący się styka się ze stosunkowo 
niedużą ilością materiału o stopniu trudności wykraczającym poza poziom jego 
obecnych umiejętności językowych (i + 1)1. W tekstach, wybranych zazwyczaj przez 
nauczyciela, pojawiają się nowe wyrazy / połączenia wyrazowe lub / i nieznane kon-
strukcje syntaktyczne. Tempo lektury nie jest więc szybkie, gdyż automatycznie zwięk-
sza się liczba fiksacji; częściej też pojawiają się regresje, zwalniając proces przetwarza-
nia danych. Sprawdzanie znaczeń w słowniku dodatkowo wydłuża akt czytania. 

Tabela I: Cechy czytania intensywnego i ekstensywnego 

 Czytanie intensywne Czytanie ekstensywne 

Wielkość materiału 

krótkie teksty, fragmenty większych 
całości, wyselekcjonowane przez 
nauczyciela  
 

powieści, opowiadania, eseje często 
wybrane przez uczących się ze 
względu na ich zainteresowania 

Stopień trudności 
materiału 

i + 1 i – 1  

Tempo czytania 
raczej wolne, z częstymi 
powtórzeniami 

dość szybkie, płynne; braki uczących 
się kompensuje obszerny kontekst  

Rodzaj działania 

interakcyjne (nauczyciel sprawdza 
rozumienie, rozwiązania ćwiczeń; 
uczący się analizuje materiał 
językowy, korzysta ze źródeł 
zewnętrznych itp.) 

indywidualne, samokształceniowe  

Funkcja 

uczenie się; czytanie w celu 
rozwijania umiejętności rozumienia 
tekstu (ślad w pamięci jest zależny od 
precyzji przetwarzania danych 
językowych) 

doświadczenie komunikacyjne; tekst 
ma dostarczać dużej ilości danych 
językowych (ślad w pamięci jest 
funkcją globalnego przetwarzania 
materiału)  

Korzyści 

pomaga uczącemu się rozwijać 
strategie czytania, pozwala poznawać 
nowe słownictwo i różne typy 
dyskursu; wspomaga przekazywanie 
informacji do pamięci 

stanowi źródło wiedzy faktograficznej 
i kulturowej; umożliwia incydentalne 
opanowanie słownictwa; ma funkcję 
motywacyjną, wspomaga autonomię 
komunikacyjną  

(oprac. własne na podst. Dakowska 2005, 206) 

W czytaniu e k s t e n s y w n y m  natomiast uczący się jest konfrontowany z dużą 
ilością tekstu. Tempo lektury może jednak być szybkie, gdyż materiał językowy, 
który podlega przetwarzaniu, jest stosunkowo łatwy (czyli i – 1; zob. Miruyama 

                                                           
1 Symbol i oznacza obecny poziom umiejętności językowych uczącego się. Zob. Krashen, Terrel 1983, 32. 
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2009, 32; Krashen, Terrel 1983, 32). Czytający nie musi więc korzystać z dodatko-
wych, zewnętrznych źródeł2. Ponadto, tematyka tekstu pozostaje zazwyczaj w kręgu 
jego zainteresowań, gdyż zazwyczaj on sam dokonuje wyboru lektury, co sprawia, 
że może z niej czerpać przyjemność.  

Zdaniem badaczy (zob. m.in. Nation 2001; Dakowska 2005) oba rodzaje czytania po-
winny być obecne w procesie dydaktycznym, płyną z nich bowiem inne pożytki. Oba, na 
przykład, mogą stać się efektywnym narzędziem rozwijania kompetencji leksykalnej 
uczących się, choć każdy w zupełnie innym zakresie. Czytanie intensywne umożliwia 
czytelnikom p o z n a w a n i e  nowej leksyki; ekstensywne pozwala zaś na jej r e -
c y k l i n g , czyli zwielokrotniony kontakt z wyrazami już znanymi. Innymi słowy, 
czytanie intensywne przyczynia się do budowania / kształtowania kompetencji lek-
sykalnej uczących się, ekstensywne natomiast zwiększa „elastyczność” ich słownika 
mentalnego, czyli przyspiesza dostępność wyrazów w akcie komunikacji3.  

Czytanie  a  percepcja  tekstu na płaszczyźnie  leksykalnej   

Percepcja tekstu na płaszczyźnie leksykalnej polega na identyfikacji graficznych 
kształtów wyrazów (ich składu morfemowego i słowotwórczego) a następnie łącze-
nia ich ze znaczeniem4. Badacze zauważyli (zob. Coady, Carrel, Nation 1985), że 
słowa, z którymi uczący się stykają w trakcie lektury tekstu, można podzielić na trzy 
kategorie. Są to:  

– wyrazy r o z p o z n a w a n e  w z r o k o w o  (sight vocabulary); ich formy5 
i znaczenia są znane uczącemu się niezależnie od kontekstu, w którym występują;  

– wyrazy r o z p o z n a w a n e  wyłącznie w k o n t e k ś c i e , ich formy i zna-
czenia są znajome jedynie po części; 

– wyrazy n i e z n a n e  uczącemu się, których znaczenia może sprawdzić 
w słowniku; może je także próbować odgadnąć lub zignorować, uznając, że 
nie są one ważne dla ogólnej treści komunikatu.  

Jednostki należące do pierwszej grupy są przetwarzane a u t o m a t y c z n i e , co 
oznacza, że ich znaczenie jest wywoływane z pamięci długoterminowej niemalże 

                                                           
2 W przypadku czytania ekstensywnego kontakt z dużą ilością materiału jest istotniejszy niż precyzja 

przetwarzania danych językowych (zob. Dakowska, 2005, 206). 
3 Rodzimy użytkownik jest stanie produkować około 150 wyrazów w ciągu minuty, co oznacza, że do-

stęp do słownika mentalnego jest automatyczny.  
4 Bądź przez wybór jednego ze znaczeń aktualizowanych w danym kontekście, bądź poprzez odniesie-

nie do rzeczywistości pozajęzykowej lub przez wnioskowanie o znaczeniu na podstawie kontekstu. 
5 Aspekt automatycznego rozpoznawania form i pełnionych przez nie funkcji jest szczególnie trudny 

w przypadku języków fleksyjnych. Bogactwo końcówek, wielość alternacji samogłoskowych i spółgło-
skowych powoduje, że uczący się, zwłaszcza na niższych poziomach zaawansowania nie zawsze rozpo-
znają formy wyrazów już im znanych (np. błędnie przypisując formę piesi – będącą mianownikiem l.mn. 
rzeczownika rodzaju męskiego pieszy, innemu rzeczownikowi o podobnej pisowni – pies).  
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bezwiednie6. Nie angażują one więc w żadnym stopniu pamięci krótkotrwałej uczą-
cego się. Wyrazy z drugiej grupy natomiast podlegają przetwarzaniu k o n t r o l o -
w a n e m u , które jest procesem złożonym, wymagającym świadomego działania 
i koncentracji uwagi. Przebiega więc dużo wolniej, przede wszystkim ze względu 
na małą pojemność pamięci świeżej, gdyż ta nie jest w stanie poradzić sobie 
z większą ilością danych pojawiających się w tym samym czasie. Jeśli zatem 
w tekście znajduje się dużo słów z grupy drugiej, tempo czytania znacząco spada. 
Jest ono jeszcze wolniejsze, gdy w lekturze występują wyrazy z grupy trzeciej, 
czyli nieznane. Ich zbyt duże nagromadzenie może nawet doprowadzić do blokady 
procesów wyższego rzędu u uczącego się7. Innymi słowy, zatrzyma się on na eta-
pie przetwarzania typu dół-góra, podczas którego na podstawie bodźca utworzona 
zostaje reprezentacja percepcyjna i nie przejdzie do przetwarzania typu góra-dół, 
kiedy to wcześniejsza wiedza oraz doświadczenie nadają komunikatowi konkretne 
znaczenie (zob. Prizel 2008).  

Badania prowadzone przez Williama Grabe i Fredricki L. Stoller (2002) potwier-
dziły istnienie powyższego podziału. Wynika z nich wyraźnie, że sprawny czytelnik 
potrafi rozpoznawać cztery do pięciu wyrazów na sekundę8, a do identyfikacji 
w zasadzie nie potrzebuje kontekstu, automatycznie rozpoznając ich znaczenie i/lub 
funkcję. Słabsi czytelnicy, do których bez wątpienia należy większość uczących się, 
są zaś bardziej uzależnieni od kontekstu, który muszą nieustannie analizować9. 
W ich przypadku przetwarzanie danych językowych trwa dłużej, wolniejszy jest bowiem 
proces rozpoznania słów, zwłaszcza na etapie odnoszenia grafemów do fonemów oraz 
łącznia form ze znaczeniami, a to z kolei – spowalnia proces rozumienia.  

Wniosek nasuwa się sam: znajomości znaczenia słów musi zatem towarzyszyć 
umiejętność rozpoznawania ich graficznych kształtów w tempie, który nie hamuje 
procesu rozumienia tekstu (zob. Chodkiewicz 2000, 62).  

Recykl ing leksykalny  
a  mater ia ły  dydaktyczne  

Proces opanowywania nowych wyrazów nie ma charakteru 0 / 1. Wręcz przeciwnie, 
jest on „rozciągnięty w czasie, a kolejne zetknięcia uczących się z daną jednostką 
wzmacniają uprzednio zdobytą o niej wiedzę lub ją poszerzają” (Nation 2001, 155). 
                                                           

6„Wielokrotnie powtarzającym się doświadczeniom z wyrazami języka odpowiadają bowiem wielo-
krotne reprezentacje umysłowe w postaci percepcji jednostkowych. W miarę powtórzeń zachodzi też 
upraszczanie formy reprezentacji i automatyzacja jej przetwarzania” (Kurcz 1995). 

7 U sprawnego czytelnika zachodzącymi równolegle z procesami niższego rzędu. 
8 Czas, jakiego potrzebuje, żeby wywołać z pamięci pojedyncze słowo to mniej więcej 1/20 sekundy 

(Grabe 2002, 52). 
9 Z badań N. Segalowitza i in. (za Piasecką 2003, 165), wynika, że w języku obcym czytamy średnio 

30% wolniej. 



212  O  M E T O D Y C E  

Jeśli więc każdy kontakt pozostawia w pamięci uczących się jakiś ślad, dopiero 
zaś jego zwielokrotnienie czyni zapis bardziej trwałym, proces kształcenia języko-
wego powinien być tak zorganizowany, by powstanie takiego zapisu umożliwić.  

Niestety, ani materiały autentyczne stosowane w dydaktyce języka obcego, ani 
nawet podręczniki przygotowywane specjalnie z myślą o uczących się, nie zapewniają 
uczącym się wystarczająco intensywnego kontaktu z nowo poznanymi wyrazami. 
Okazuje się bowiem, że aby 10-krotnie10 napotkać wyraz hear, który jest jednym 
z częściej używanych angielskich czasowników, trzeba przeczytać teksty autentycz-
ne o łącznej długości 9 519 wyrazów (tyle mniej więcej liczą pierwsze trzy rozdziały 
Potopu Henryka Sienkiewicza). W przypadku słowa rzadziej używanego, jakim jest 
czasownik stumble, lektura „znacznie” się wydłuża, bo aż do 231250 wyrazów (zob. 
tabela 2). Wyniki analiz zawartości leksykalnej podręczników (zob. Waring 2010) 
także nie napawają optymizmem. Pokazują wyraźnie, że jedynie 25–27% wyrazów 
powtarza się w nich na tyle często, by miały szansę zostać opanowane przez uczą-
cych się; liczba ekspozycji pozwoli na częściowe przyswojenie kolejnych 10–15% 
słów; pozostałe pojawiają się tak rzadko, że prawdopodobnie nie zostaną opanowa-
ne11. Innymi słowy, podręczniki, zapoznając uczących się z wieloma formami języ-
kowymi, nie umożliwiają im zatem zautomatyzowania większości.  

Tabela II: Liczba wyrazów, które trzeba przeczytać (tekst angielski), by napotkać dane słowo 5, 10, 25 
i 50 razy 

A B C D 

Ranga wyrazu 
Pokrycie tekstu 

przez ten wyraz 

Liczba 

wyrazów 

konieczna, 

aby 1 raz 

spotkać 

dany wyraz 

Wielkość testu liczona w wyrazach, którą trzeba 

przeczytać, by napotkać dany wyraz n razy 

 5 razy 10 razy 20 razy 50 razy 
1st (the) 5,83898% 17  86 171 343 856 
2nd (be) 5,12332% 20 98 195 390 976 
25th (as) 0,44382% 225 1,127 2,253 4,506 11,266 
50th (like) 0,24109% 415 2,074 4,148 8,296 20,739 
100th (hear) 0,10505% 952 4,759 9,519 19,038 47,595 
500th (present) 0,02477% 4,037 20,183 40,6 80,2  201,9 
1000th (blood) 0,01172% 8,533 42,665 85,329 170,658 426,645 
1500th (intent) 0,00677% 14,773 73,864 147,727 295,455 738,636 
2000th (stumble) 0,00432%  23,103 115,625 231,250 462,500 1,156,250 

(na podst. Waring 2010) 

                                                           
10 Przyjmuje się, że słowo może zostać zapamiętane, jeśli uczący się zetknie się z nim przynajmniej 

siedem do dziesięciu razy.  
11 Powołuję się na dane angielskie, gdyż nie ma badań prowadzonych na materiale języka polskiego. 
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Jak więc zapewnić uczącym się częsty kontakt z nowo poznawanymi wyrazami? 
Jednym z rozwiązań jest zachęcenie ich do czytania ekstensywnego, bez którego, co 
podkreślają badacze (zob. Nation 2001; Waring 2010; Horst 2005; Cobb 2007), 
trudno osiągnąć rzeczywistą biegłość językową. Dzięki lekturze tekstów o poziomie 
trudności i – 1 są oni bowiem w stanie nie tylko szybciej rozpoznawać wzrokowo 
graficzną formę wyrazów, łącząc je ze znaczeniem (zob. Waring, Takaki, 2003)12. 
W ich pamięci utrwalają się także charakterystyczne połączenia wyrazowe, frazy, 
zwroty i wyrażenia, sprawiając, że w akcie komunikacji stają się one dostępne jako 
całostki (zob. Seretny 2011a). Czytanie ekstensywne ma również działanie motywu-
jące: pozwala uczącym się czytać szybko i czerpać przyjemność z lektury. Daje im 
poczucie sukcesu, pokazując, że wiele już potrafią. To z kolei zachęca do podejmo-
wania dalszych wysiłków, które w rezultacie przekładają się na podniesienie pozio-
mu ich biegłości językowej.  

Efekty czytania ekstensywnego mają więc zarówno wymiar kognitywny, jak 
i afektywny.  

Adaptacja  mater ia łów na potrzeby czytania  ekstensywnego 

Działania językowe użytkownika cechuje płynność wówczas, gdy jego uwaga 
skupia się na znaczeniu przekazu (meaning-focus input), a nie na jego formie (lan-
guage-form focused input; zob. Nation 2011). W tekście przeznaczonym do czytania 
ekstensywnego uczący się nie powinien więc napotykać nieznanych sobie wyrazów 
(zob. Laufer 1992; Hu, Nation 2000). Jeżeli się jednak pojawią, ich gęstość nie może 
przekraczać stosunku 1 : 50 (maksymalnie 2 słowa nieznane na każde 100 znajdują-
cych się w tekście)13. Oznacza to, że materiały przeznaczone do czytania eksten-
sywnego, jeśli lektura tekstu ma być „lekka, prosta i przyjemna” (Waring 2006, 46), 
muszą zostać poddane różnego rodzaju przekształceniom i/lub adaptacjom.  

Jedną z możliwości jest symplifikacja materiału językowego tekstu wyjściowe-
go14. Może ona polegać na uproszczeniu s k ł a d n i : skróceniu zdań, wprowadzeniu 
wyraźnych wskaźników nawiązania, wprowadzeniu interpunkcji, podkreślającej 
konstrukcję struktur gramatycznych itp. W większym zakresie jednak zabiegi doty-

                                                           
12 Umiejętność ta jest bardzo istotna w przypadku języka fleksyjnego, w którym jedno słowo może 

przybierać różny kształt. 
13 Warto pamiętać, że trudność tekstu może również wynikać ze złożoności treści, które autor chciał 

w nim przekazać (zob. Gaszyńska-Magiera 2010). Wówczas nawet proste struktury sprawiają czytelni-
kom ogromną trudność. Hamletowskie pytanie: Być albo nie być? jest w gruncie rzeczy banalne pod 
względem językowym (zob. Dakowska 2005, 203–204). Z kolei w zdaniu: Noga bolała go tak strasznie, 
że każdy krok sprawiał mu trudność. Kuśtykał więc powoli… znaczenie trudnego czasownika kuśtykać 
jest stosunkowo łatwe do odczytania.  

14 Wiąże się ona zazwyczaj z koniecznością jego skrócenia.  
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czą w a r s t w y  l e k s y k a l n e j  – i to zarówno w kwestii samego doboru wyra-
zów, jak i kontroli nad nimi.  

W dydaktyce języków obcych przyjmuje się, że w pierwszej kolejności uczący się 
powinni poznać, czyli móc bez problemu rozpoznawać wzrokowo i rozumieć, pod-
stawowe znaczenia wyrazów najczęściej używanych (zob. Sinclair, Renouf 1988). 
Słownictwo o wysokiej frekwencji „stanowi bowiem solidny fundament dla dalszej 
nauki języka. Jego znajomość sprawia, że stopień leksykalnej dostępności tekstu 
rośnie zdecydowanie szybciej niż w przypadku opanowania przez uczących się 
innych wyrazów” (Seretny 2010, 551). 

Dlatego też w glottodydaktyce najczęściej upraszcza się teksty, ograniczając ich 
warstwę leksykalną do jednostek o wysokiej frekwencji. Frekwencja nie jest jednak 
jedynym kryterium. Przyjmuje się również, że wyrazy użyte w tekście docelowym 
powinny także:  

– mieć szeroki zakres znaczeniowy (zaleca się używać wyrazów odnoszących 
się do klas obiektów, a nie tylko członków poszczególnych klas);  

– być użyteczne w podstawowych aktach komunikacji (kryterium użyteczności) 
(zob. też: Zgółkowa 1992); 

– pojawiać się w tzw. zestawach leksykalnych (wyrazy powiązane znaczeniowo 
powinny występować, o ile to możliwe, w bezpośrednim sąsiedztwie – np. 
nóż, widelec, łyżka); 

– być, w miarę możliwości, internacjonalizmami (Hatch, Brown, 1995, 409). 
Język uproszczenia winna zaś cechować lekkość stylu (naturalność) oraz idioma-

tyczność w rozumieniu Johna Sinclaira (1991). 
Gęstość nieznanego słownictwa w materiałach uproszczonych przeznaczonych do 

czytania ekstensywnego, jak już wspomniano, nie powinna przekraczać stosunku 
1 : 50. Jeśli w tekście znajdzie się jednak więcej wyrazów wykraczających poza 
wytyczony zakres, ich znaczenie należy wyjaśnić. Można to zrobić: 

– sporządzając słowniczek i zamieszczając go pod tekstem; 
– umieszczając objaśnienia znaczeń wyrazów na dole każdej strony, niejako 

w przypisach; 
– glosując tekst.  
Najbardziej przyjazne dla potencjalnego czytelnika jest ostatnie rozwiązanie15, 

gdyż glosy pomagają mu zrozumieć znaczenie nieznanego słowa, pozwalając jedno-
cześnie zachować ciągłość lektury (nie musi odwracać kartek, szukać informacji na 
dole strony, sięgać do słownika itp.). Objaśnień na marginesach można dokonywać 
w języku docelowym, bądź wyjściowym. Mogą mieć one także charakter ikoniczny 
lub łączony – werbalno-ikoniczny16 (zob. aneks).  

                                                           
15 Potwierdziły to wyniki mini ankiety przeprowadzone wśród studentów Centrum Języka i Kultury 

Polskiej w Świecie Uniwersytetu Jagiellońskiego.  
16 Badania dowiodły, że ostatni typ był najbardziej efektywny. Uczący się najlepiej zapamiętywali wy-
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Skracając tekst i upraszczając jego materiał leksykalny do słownictwa często 
używanego, siłą rzeczy sprawiamy także, iż część wyrazów pojawia się w nim ze 
zwiększoną częstością. Owo zwielokrotnienie znacząco zmienia stopień jego trud-
ności. Z badań przytaczanych przez Evelynn Hatch i Cheryl Brown (1995, 410) wynika, 
że im większa liczba słów powtarza się w tekście, tym łatwiejszy staje się on dla czytel-
nika17. Parametr ten, znany jako wskaźnik zróżnicowania leksykalnego (ZL), jest sto-
sunkiem liczby różnych wyrazów tekstu do wszystkich pojawiających się w danym 
tekście. Niższa wartość, świadcząca o wysokiej redundancji materiału, pozwala na jego 
szybszą i pełniejszą percepcję, także dzięki większemu zakresowi przetwarzania automa-
tycznego18 oraz „bardziej przewidywalnym połączeniom wyrazowym, umożliwiającym 
właściwą selekcję znaczeń i konstrukcję sensu tekstu (Iluk 2001, 27). 

Krytycy materiałów uproszczonych twierdzą, że są one sztuczne, mało autentycz-
ne. Henry Widdowson (1978) wyraźnie stwierdza jednak, iż o autentyczności tekstu 
dla czytelnika świadczy przede wszystkim interakcja, do jakiej dochodzi między 
nim a lekturą. To ona sprawia bowiem, że doświadcza i / lub uczy się czegoś, posze-
rza swoje horyzonty, czy po prostu czerpie z niej przyjemność. Autentyczność nie 
jest więc immanentną cechą tekstu, a wynikiem interakcji czytelnika z jego treścią, 
dlatego też nie wszystkie teksty są autentyczne dla wszystkich czytelników.  

Jeśli związek między wiedzą o świecie zawartą w tekście, a tą posiadaną przez czytelnika jest 
nikły (można tu podać przykład starszego miłośnika opery, próbującego czytać magazyn dla na-
stolatków, poświęcony muzyce rockowej), doświadczenie czytania będzie autentyczne tylko 
w niewielkim stopniu (Gaszyńska-Magiera, Seretny 2004, 114). 

Idąc dalej tym tropem, można więc powiedzieć, że jeśli tekst jest zbyt trudny pod 
względem językowym, interakcja czytelnika z jego treścią jest bardzo utrudniona, 
o ile nie niemożliwa. Uproszczona lektura tej samej treści daje natomiast szansę na 
jej zaistnienie.  

Projekt  C z y t a ć  d l a  p r z y j e m n o ś c i  i  z  p r z y j e m n o ś c i ą ,   
czy l i  adaptacje  l i teratury  polsk iej  dla  cudzoziemców  

Teksty o stopniowanym poziomie trudności, tzw. graded readers, czyli czytanki, 
są od lat znane w dydaktyce języków obcych. Opracowywane są z myślą o czytelnikach, 

                                                                                                                                        
razy, które glosowane były za pomocą obrazu i tekstu (Nation 2001).  

17 Najłatwiejszy był tekst, w którym 33% wyrazów powtarzało się co najmniej pięciokrotnie; najtrud-
niejszy zaś, w którym 14% słów powtarzało się mniej niż pięć razy.  

18 Wskutek powtarzania, elementy wymagające przetwarzania kontrolowanego w pamięci krótkotrwa-
łej mogą zostać powielone w pamięci długotrwałej (Kurcz 1995, 45). Oznacza to, że wielokrotne poja-
wianie się nowego wyrazu w czytanym tekście, może sprawić, iż szybciej stanie się on częścią leksyki 
rozpoznawanej wzrokowo.  
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których poziom znajomości języka nie pozwala jeszcze na swobodną lekturę tek-
stów autentycznych. Nie powstają one jednak tylko po to, by ułatwić i/lub uprzy-
jemnić im lekturę materiałów niedostępnych ze względów językowych19. Ich zada-
niem jest bowiem przede wszystkim wspomaganie recyklingu leksykalnego20.  

Jedyne teksty uproszczone przeznaczone dla uczących się języka polskiego jako 
obcego, które przypominają czytanki, to pozycje należące do serii Czytaj po polsku, 
wychodzącej od 2003 roku w Uniwersytecie Śląskim. Cel opracowania tych popu-
larnych poczytajek (pod tą nazwą znane są w kręgu glottodydaktyków) jest jednak 
inny. Zgodnie z deklaracjami autorów, mają one co prawda umożliwić cudzoziem-
com obcowanie z dziełami literatury polskiej w wersji skróconej i ułatwionej21, 
służąc jednak jednocześnie r o z w i j a n i u  znajomości słownictwa oraz umiejętno-
ści czytania ze zrozumieniem (zob. Czerkies 2012). Adaptacja tekstów polegała 
więc głównie na skracaniu wersji oryginalnych oraz wprowadzaniu do nich pew-
nych uproszczeń leksykalno-strukturalnych, a nie na systemowej kontroli warstwy 
słownikowej. Materiały z serii Czytaj po polsku są więc pozycjami ułatwionymi 
przeznaczonymi wszakże do czytania intensywnego.  

Uczący się języka polskiego jako obcego nie mają więc możliwości korzystania z kla-
sycznych czytanek, dlatego też w pierwszym semestrze roku akademickiego 2010/2011 
Koło Naukowe Glottodydaktyki Polonistycznej Centrum Języka i Kultury Polskiej 
w Świecie UJ rozpoczęło realizację projektu Czytać dla przyjemności i z przyjemnością.  

W fazie wstępnej dokonana została adaptacja pierwszego tekstu na potrzeby czy-
tania intensywnego, którym było opowiadanie Sławomira Mrożka Słoń22. W jej 
wyniku tekst uległ nieznacznemu skróceniu: obecnie liczy około 865 wyrazów, 
oryginał ma ich natomiast 921. Jego warstwa słownikowa została ograniczona do 
2000 najczęściej używanych słów (zob. Seretny 2011b)23. Czytanka ta jest bowiem 
przeznaczona dla uczących się na poziomie B2, którzy zasób leksyki o najwyższej 
frekwencji powinni mieć już tak opanowany, by bezwiednie przetwarzać tworzące 
go elementy. Wyrazy wychodzące poza zrąb listy glosowano na marginesach, stosując 
                                                           

19 Nie należy ich mylić ze streszczeniami lub adaptacjami przygotowywanymi dla leniwych rodzimych 
użytkowników po to, by „zwolnić ich z obowiązku” czytania lektur, dostępnych dla nich leksykalnie, lecz 
postrzeganych jako długie i nudne.  

20 Przedstawiając ich znaczenie w procesie uczenia się języka, Nation (2001) przytacza liczby, które 
mają mówić same za siebie. Powieść Dracula w wersji oryginalnej liczy, na płaszczyźnie słownika, 16 
425 wyrazów, z czego 3 038 to słowa bardzo rzadko używane, które pojawiają się w książce jedynie raz. 
Czas strawiony na znalezienie ich znaczenia w słowniku po to jedynie, by nie spotkać się z nimi więcej 
w trakcie lektury, jest, zdaniem autora, czasem straconym, który można wykorzystać w sposób zdecydo-
wanie bardziej efektywny, umożliwiając uczącym się częstszy kontakt z wyrazami o wysokiej frekwencji. 

21 W serii ukazały się między innymi Latarnik oraz Janko Muzykant Henryka Sienkiewicza, Rozdziobią 
nas kruki wrony i Siłaczka Stefana Żeromskiego, Kamizelka i Z legend dawnego Egiptu Bolesława Prusa, 
Dobra pani Elizy Orzeszkowej, Nasza szkapa Marii Konopnickiej, Proszę państwa do gazu Tadeusza 
Borowskiego, Przy torze kolejowym Zofii Nałkowskiej.  

22 Zostało ono wybrane drogą głosowania członków Koła.  
23 Ich zestawienie zostało sporządzone na podstawie prac Haliny Zgółkowej (2008, 2009). 
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objaśnienia o charakterze werbalnym lub werbalno-ikonicznym. Opracowując tekst 
w wersji uproszczonej, autorzy, członkowie Koła, starali się, by mimo symplifikacji 
nadal brzmiał on naturalnie oraz by nie zatracił „Mrożkowskiego” ducha (na przy-
kład w pierwszym akapicie świstające świstaki, zwierzęta mało znane szerokiemu 
kręgowi odbiorców, wydające trudny do opisania dźwięk, zostały zastąpione bardziej 
popularnymi i leksykalnie „przydatnymi” skaczącymi małpami). Czytankę uzupełniono 
krótką notką biograficzną oraz informacją wyjaśniającą, co znaczy określenie jak 
z Mrożka… Zaprojektowana została również ilustracja strony tytułowej, która nawiązuje 
do treści utworu. Lekturę kończą ćwiczenia językowe sprawdzające rozumienie tekstu 
oraz znajomość słownictwa zawartego w opowiadaniu (zob. aneks).  

W drugim etapie projektu planowane są badania ankietowe badające preferencje 
czytelnicze obcokrajowców24. Dzięki nim możliwe będzie wyselekcjonowanie tek-
stów kolejnych adaptacji, które następnie będą opracowywane przez kolejne roczni-
ki członków Koła. 

O p o w i a d a n i e  S ł o ń  S .  M r o ż k a  –  f r a g m e n t y  w e r s j i  u p r o s z c z o n e j  

Tekst oryginalny (fragment): 

Kierownik ogrodu zoologicznego okazał się karierowiczem. Zwierzęta traktował tylko jako 
szczebel do wybicia się. Nie dbał także o należytą rolę swojej placówki w wychowaniu młodzieży. 
Żyrafa w jego ogrodzie miała krótką szyję, borsuk nie posiadał nawet swojej nory, świstaki, zobo-
jętniałe na wszystko, świstały nadmiernie rzadko i jakby niechętnie. Niedociągnięcia te nie powinny 
mieć miejsca, tym bardziej że ogród bywał często odwiedzany przez wycieczki szkolne. 

Był to ogród prowincjonalny, brakowało w nim kilku podstawowych zwierząt, między innymi 
słonia.  

Fragment tekstu uproszczonego25: 

  
                                                           

24 Pilotaż przeprowadzono wiosną 2011 roku w Centrum Języka i Kultury Polskiej w Świecie UJ. Ba-
dania docelowe miały miejsce jesienią 2011 roku w krajowych i zagranicznych ośrodkach nauczających 
języka polskiego jako obcego.  

25 Słowa podkreślone nie znajdują się na listach 2000 najczęściej używanych wyrazów. Ich znaczenia 
zostały wyjaśnione na marginesach metodą werbalną lub werbalno-ikoniczną. 



218  O  M E T O D Y C E  

Przykładowe ćwiczenie, które należy wykonać po lekturze tekstu: 

Do początków zdań (kolumna A) dopasuj zakończenia (kolumna B), tak aby utworzyć historyjkę. 

A 
1. W ogrodzie zoologicznym brakuje słonia, 

więc… 
2. Kiedy dyrektor dowiaduje się, że ogród do-

stanie słonia… 
3. Pracownikom ogrodu trudno jest nadmu-

chać słonia, więc… 
4. Słoń z gumy wygląda za ogrodzeniem 

wspaniale, ale… 
5. Kiedy słonia ogląda wycieczka szkolna… 
6. Uczniowie przestają wierzyć w słonie i… 

B 
a) unosi się on w powietrze i odlatuje. 
b) w ogóle się nie rusza. 
c) dyrektor zamiast niego hoduje 3000 

królików. 
d) wysyła do Warszawy pismo, w któ-

rym z niego rezygnuje. 
e) zostają chuliganami. 
f) decydują się napełnić go gazem. 

Informacje dodatkowe towarzyszące wersji uproszczonej:  

Sławomir Mrożek 

Ur. 29.06.1930 r. Znany polski dramatopisarz i prozaik. Autor opowiadań i dramatów 
filozoficznych, politycznych, psychologicznych i obyczajowych. Jego utwory zostały 
przetłumaczone na kilkanaście języków. Obecnie mieszka w Nicei na południu Francji. 

 „Jak z Mrożka” 

Opowiadanie Sławomira Mrożka pt. „Słoń” jest ironiczne. Autor śmieje się w nim z 
socjalistycznej biurokracji oraz chęci robienia kariery za wszelką cenę. Mrożek jako je-
den z pierwszych odkrył, że realny socjalizm jest groteskowy i pisał o tym tak dobrze, że 
Polacy w czasach PRL, spotykając absurdalne sytuacje, mówili, że są one „jak z Mroż-
ka”. (na podst. A. Nasiłowska, Polityka, 4.11.2009) 

Ilustracja strony tytułowej: 
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Podsumowanie 

Należy mieć nadzieję, że dzięki realizacji projektu, będącego z założenia przed-
sięwzięciem czasochłonnym i długofalowym, powstaną kolejne materiały dla uczą-
cych się o mniejszych umiejętnościach językowych, które będą mogli czytać dla 
przyjemności i z przyjemnością.  
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A N N A  S E R E T N Y  

E x t e n s i v e  R e a d i n g  a n d  V o c a b u l a r y  G r o w t h  

It is well established that extensive reading is beneficial for foreign/second language learning. Its im-
portance in promoting language development for learners has been advocated for many scholars (Nation, 
2001, Waring, Takaki, 2003; Waring 2010). They underline that extensive reading offers, among others, 
an excellent opportunity to learn language patterns, helps learners to improve their reading and spelling 
ability and enriches their vocabulary knowledge. However, in order to get the most out of the learning, 
choosing the appropriate materials is crucial. 
This paper discusses the importance of extensive reading for learning Polish as a foreign/second lan-
guage. It also presents the ways of preparing/adapting materials as unsimplified texts are not suitable for 
this purpose at beginning and intermediate levels because they contain too great a density of unknown 
words and too many different unknown words.  


