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NAUCZANIE ANGIELSKICH PRZYIMKOW ZGODNIE
Z ZALO ZENIAMI J EZYKOZNAWSTWA KOGNITYWNEGO

1. WSTEP

W jezyku angielskim istni@j obszary, ktore sstrudne do zrozumienia nawet dla
ucznidéw reprezentagych poziom zaawansowany. Przyimki nigpliwie naleza do jednego
z tych obszaréwegyka. Pomimoze ich liczba w ¢zyku angielskim nie jest znagza w
poréwnaniu z ilécia takich czsci mowy jak rzeczownik, przymiotnik, czy czasowni&h
zastosowanie jest #o obszerne. Gidéwne trudém, na jakie napotykaj uczcy sk
przyimkow w gzyku obcym to:

- duailos¢ znaczé przyimkow,

- rézne przyimki mog wyrazaé podobne znaczenia (np. angielskiehe morning, on
Monday morning, at nigh{Swan 1996:444),

- wiele znaczé tego samego przyimka rm® odpowiada kilku réznym przyimkom w
innym jezyku (Swan 1996 : 444) (nghe town is famoufor its cathedral. / Miasto
jest stynneze swojej katedry; Is this the bus for Chicago? / @ayjest autobusio
Chicago?

- wiele stéw hczy sk w kolokacje z okrdonymi przyimkami (np. wgzyku angielskim
payfor something, disappointed with something, redh\aitgej.

Wedtug tradycyjnego podejia w jkzykoznawstwie przyimek jest €xia mowy
semantycznie pusti petni wylacznie funkcje gramatycznedzac sk z innymi czsciami
mowy i tworzac wyrazenia przyimkowe. Tymczasem analizy semantyki przesnej
proponowanej przeziykoznawstwo kognitywne ujawnity wewtnz przyimkow obecng
ztozonych struktur.

Kluczowy problem, ktorym cheiec zap¢ w ponizszym artykule, brzmi nagtujaco: czy
kognitywny model przyimkéw m@ by zastosowany w procesie nauczania terminologii
przestrzennej wegyku obcym? Punktem wigia do rozwaan pedagogicznych asdane
pochodzce z pilotaowego eksperymentu przeprowadzonego na polskizhiach gzyka
angielskiego.

Mimo & w jezyku angielskim istnieje wiele przyimkow, paszy artykut zajmuje si
tylko trzema z nichwith, overi for.

2. PRZYIMEK W PARADYGMACIE KOGNITYWNYM

W jezykoznawstwie kognitywnym przyimki przedstawiong jako tzw. kategorie
radialne (Brugman 1981). kdy przyimek cechuje zimna struktura wewgtrzna, gdzie
mozna wyr&ni¢ sens centralny lub najlepszy przykiad funkcjaoyjjako tzw. prototyp.
Wedtug Taylor'a (1988) prototyp charakteryzuje szczego6tow konfiguracyh cech. Oprécz
sensu prototypowego, kda kategoria przyimkowa ma inne sensy, p@ane z prototypem.
Konfiguracja cech, ktéra jest istotna dla prototypmaze by nieobecna w innych
znaczeniach danego przyimka; zamiast tego cecbim kie odgrywa wkszej roli dla sensu
centralnego, stajegsistotna lub pojawia sinowa konfiguracja cech (Taylor 1988). W opinii
Taylor'a (1988), tak wytaniaj siic nowe znaczenia przyimka, ktore moda pocatek



znaczeniom nieprzestrzennym. W ten sposob kategarigmkowe, jak przedstawione przez
paradygmat kognitywny, twogaimotywowan i systematyczpstruktug.

3. NAUCZANIE PRZYIMKOW

W celu sprawdzenia mbwosci zastosowania zaten jezykoznawstwa kognitywnego
W nauczaniu gzyka obcego, przeprowadzono pitodavy eksperyment, ktory skiadalesz
széciu lekcji, testu oraz badania dystansowego. Zostalprzeprowadzony na przetomie
listopada i grudnia 2003r. w szkole podstawoweja¥Vz testem i badaniem dystansowym
eksperyment trwat 6 tygodni.
Gtébwnym celem popej przedstawionego badania byto dostarczanie odgmimvina
nastpujace pytania:
(1) Czy motywacja dla znaczerzyimkow odgrywa pozytywnrole w procesie uczenia
Sie?
(2) Czy motywacja dla znacZeprzyimkow pozwala uecemu st jezyka obcego
przewidzi€ ich uzycie ?
(3) W jaki sposéb uczenieesha pami¢ wptywa na znajomid przyimkéw w gzyku
obcym ?
(4) Czy uczenie sina pamg¢ dostarcza uezemu s¢ informacji dotycacych semantyki
przyimkow wystarczagcych aby mogt on przewidzialystrybucg danego przyimka ?
(5) W jaki sposéb tradycyjne uczenie przyimkow oraz podégie proponowane przez
jezykoznawstwo kognitywne wptywapa pami¢ uczacego s¢ ?
Na podstawie powaszych p¢ciu pytar sformutowano nagpujace hipotezy:
(1) Motywacja dla @y¢ przyimka powoduje,ze proces uczenia ¢sijest bardziej
skuteczny.
(2) Motywacja dla #y¢ przyimka dostarcza ugzemu st jezyka obcego informagj
semantycza, ktéra pozwala przewidzigego dystrybug.
(3) Informacja semantyczna oparta na motywacji zeacludzkim poznaniu pozostaje w
pamkci diuzej w przeciwiéstwie do informacji pozbawionej takiej motywacji.

3.1 UCZESTNICY

Badaniem zostato oftlych dwudziestu polskich uczniow klasy széstej $gkmdstawowej.
W celu przeprowadzenia eksperymentu uczestnicyakzgsddzieleni na dwie rowne grupy:
grupa A (grupa kontrolna) oraz grupa B (grupa elgspentalna), z ktorych kala liczyta
dzieskcioro uczniéw.

3.2 PROCEDURA
Procedura przgja na potrzeby badania byta inna w zal&ci od grupy.
3.2.1 GRUPA A

W grupie A sz& lekcji zostato przeprowadzonych, podczas ktéryezk przyimkiwith,
overi for byly zaprezentowane (dwie lekcje bytyspoecone kademu z przyimkéw). Jako
ze grupa A byta grup kontrolm, podegcie, ktore przyto podczas nauczania przyimkow
bytlo zgodne z tradycyjnym podejem do kategorii przyimka wezykoznawstwie. Grupie
przedstawiono 30 wysan, ktore zawieraty rzeczowniki, czasowniki oraz prugtniki. Ich
znaczenia zostaly wyjaione oraz podano ich polskie odpowiedniki. Ucznewostali
uswiadomieni, # uzycie przyimkow w ¢zyku angielskim jest arbitralne i mo@ne mié



wiele znaczg, ktére w gzyku polskim g§ wyrazane przez inne przyimki lub kodwki

fleksyjne. JednocZeie, uczniowie zostal

poinformowani,z i wiele rzeczownikow,

czasownikdéw i przymiotnikOdw akzy sk z okr&lonymi przyimkami i w wgkszaci
przypadkow nie mima s¢ domyéli¢ jaki przyimek powinien zostauzyty, dlatego te nalezy
zapam¢ta¢ dane wyraenie jako catéé (Swan 1996). Nagpnie uczniowie przeszli do exi
praktycznej, w ktoregwiczyli zastosowanie tych wyten. Nastpujace wyraenia zostaty

przedstawione uczniom:

cut with a knife

to be red with anger
green with envy
with skill

with pleasure
disappointed with
agree with

at war

a check for

a reason for

a demand for

pay for

sorry for doing something
famous for

3.2.2 GRUPA B

responsible for
wait for

look for

be over

control over

over and over again
all over the world
fight over

talk over

trip over

puzzle over
think over

run over

go over

W grupie B, podobnie jak w grupie A, dwie lekcjehbposwiecone kademu z przyimkow.
W przypadku grupy B procedurazrita sk jednak pod wzgddem prezentacji materiatu
jezykowego. Uczniom przedstawiono zémg struktue trzech omawianych przyimkéw
poprzez zwrocenie ich uwagi naygia prototypowe przyimkow w domenie przestrzeni.
Nalezy jednak podkrdi¢, iz poinformowano ucznidwze znaczenia prototypowe ni@ s
jedynymi maliwymi w domenie przestrzeni, poniew@ozostate znaczenia przyimkga
si¢ wykazupc podobne cechy. Na przyktad, przedstaygajczestnikom badania przyimek
over, sens above-across zostat ukazany jako centrglnprototypowy. Uwag uczniow
zwrocono take na fakt, 2 pozostate znaczenia przyimka, takie jak aboveclonering §
powiazane ze znaczeniem prototypowym poprzez podobngyc&odkrélono rownie:, iz
uzycia metaforyczne nie powsiayv sposob przypadkowy, leca gakotwiczone w swoich
odpowiednikach przestrzennych & $worzone zgodnie z zasacdharastajcej abstrakcji
(Dirven 1993). Na przykiad, podczas omawiania prigd over, nast¢pujaca kategoria
radialna zostata zaprezentowana grupie:

obszar __  ruch do kaca powierzchni _, ruch w czasie

l

przyczyna
Wykres 1: Kategoria radialna przyimkaer (Dirven 1993:83)
JednocZmie uczniowie zostali wiadomieni, & istniep rozbiezncsci migdzy sensami

przyimkow w gzyku polskim i angielskim oraze jczyk polski bardzo egto wywa wyraen
i struktur, ktore nie s odpowiednikami tlumaczeniowymi danego przyimka gzyku



angielskim. Podki&dono take, & rozbieznosci te s rezultatem tego,zi te dwa ¢zyki
konceptualizyj ten sam stan rzeczy wzry sposob. Na przykiad, uczniowie dowiedzieli
si¢, ze przyimekwith nie ogranicza sido wyraania sensu akompaniamentu, leczzéak
wyraza sens instrumentu, ktory wzyku polskim z kolei jest wytany przez kacowki
fleksyjne.

Podkrdano take, iz pewne struktury, ktéreaobecne wgzyku angielskim nie istniej
w jezyku polskim na skutek ghic w konceptualizacji poradzy tymi dwoma ¢zykami.
Taylor (1993) twierdzize uczenie sijezyka obcego oznacza uczenie sie tylko struktur
danegogzyka, ale przede wszystkim sposobu w jaki tayl konceptualizuje rzeczywisi
CO oznacza,ze jezyk obcy kdzie o tyle trudny o ile struktury konceptualnezyka
docelowego bda si¢ réznity ze strukturami istnigtymi w jezyku ojczystym uczego Sg.
Stad tez, w pierwszej kolejn&ci uczniowie byli uczeni tych znaczerzyimkow, ktére s
konstruowane tak samo wzyku polskim. Na przyktad, grupa zostata zaznajoraia tymi
sensami przyimkdor, ktore pokrywaj si¢ z polskim przyimkiemdla. Dopiero wtedy
pozostate sensy zostaly zaprezentowane.

Ponadto, grupa zostata poinformowaira,jezeli w dwoch gzykach istniej znaczenia,
ktére g konstruowane w ten sam sposoéb, ¢dabone na ptaszczpie jezykowej wyraane za
pomoa tego samego hagdzia. A zatem, uczniowie dowiedzieli ¢size poniewa
prototypowe znaczenia trzech omawianych przyimkawkenstruowane podobnie w obu
jezykach, mog si¢ spodziewd, iz polskie odpowiedniki angielskiakith, overi for to z, nad
i dla odpowiednio.

Naley jednak podkrdi¢, iz ztozonads¢ tych trzech przyimkow byta dostosowana do
poziomu konceptualnego uczniéw, jak i ich pozionmajgmdci jezyka angielskiego. Aby
utatwi¢ proces uczenia i pomoc uczniom zrozuingszczegolne sensy przyimkoéw, ich
prezentacja byta wspierana obrazkami przedstagyiaji znaczenie przyimkow. Jednak,
podobnie jak zigona struktura przyimkéw, byly one dostosowane doziguu
konceptualnego dzieci. £t tez, obrazki zastosowane w trakcie nauczamitf, overi for nie
byly zaledwie schematami reprezentymi typologe przyimkoéw, ale przedstawiaty
konkretne postacie i przedmioty.

Powyej zaprezentowana metoda bylayta jako punkt wycia do nauczania
przyimkéw. Tak jak w przypadku grupy A, poeei teoretycznej nagpita czs¢ praktyczna,
gdzie uczniowigwiczyli zastosowanie przyimkow.

3.3 REZULTATY
3.3.1 TEST

Aby ocent w jakim stopniu uczniowie opanowali znajofidrzech omawianych przyimkow,
przeprowadzono test, ktory byt zapowiedziany z trgowym wyprzedzeniem. Test skiadat
si¢ z jednegocéwiczenia, ktore polegato na uzupetnieniu dwudzieatiaa odpowiednim
przyimkiem i byt taki sam dla obu grup. Konstrukcfestu zostata zaadaptowana z
Kdvecses’a (2001). Uczniowie otrzymali ngmijace zdania do uzupetnienia:

1. 'mcoming .........eeeeeenn. you.

2. Thisisacheck...................... $1000.

3. I'mwaiting ................. you.

4. He hasn't got control ...................... kISI0tiONS.
5. She cooks .......cccceeennnn. pleasure.

6. Heisred ......cccccunnnnnnnns anger.

7. lhave apresent ............cceeeee you.



8. lalwaystrip ...cccoceeeeennnn. things.

9. Youhavetopay ...........eceeeeennn. thesalephere.
10. She has a power ..................... me.

11. The cupboard is stuffed .................. Ks00

12. She has a director .................... her.

13. ltisraining all ..................... the tow

14. They are rowing ................... money.

15. Sheiseating .........cc......... a spoon.

16. Sheis .....ccccevvveviiinnnns twenty.

17. They are struggling ............covvvvnees toaintry.
18. She is brushing her hair ................. a.brush.
19. They are searching ................... you.

20. | always do my homework .................. difficulty.

Procedura przeprowadzenia testu bytagmgica. Kady z ucznidéw otrzymat kartkpapieru,
na ktérej znajdowato sidwadzigcia powyszych zda. Nastpnie uczniom wyjgniono
¢wiczenie i poproszono o wstawienie brajayich przyimkdéw. Uczniowie mieli 20 minut na
wykonanie zadania (wksza¢ ucznidw w obu grupach ukozyta zadanie w ggu 15
minut). Test zostat podzielony na dwieggd. Czs¢ 1 - zdania 1-10 zawieraly wyrania,
ktore byly prezentowane grupie A. Wyeaia zawarte w zdaniach 11-20 {gz2) natomiast
nie pojawity s¢ na lekcjach wzadnej z grup, ale byly analogiczne do tych omawcamy
klasie. Gtbwnym zatzeniem tej cgsci testu byto sprawdzenie czy uczniowigdip w stanie
przewidzi€ dystrybucg omawianych przyimkow na podstawie analogicznyclzeirde;
nauczanych wyrgen. Innymi stowy, celem tak skonstruowanego testwo kaweryfikowanie
czy tradycjonalne podgjie do nauczania przyimkow ummwito uczniom rozwiraé sposob
myslenia, ktory pozwolitby im odgadié brakupcy przyimek w kontedcie zdania. Podziat
testu na oxci A i B nie byt istotny dla wynikbw w grupie B, pewa wyrazenia
przedstawione grupie A nie byly omawiane w grupie Zamiast tego, trzy omawiane
przyimki zostaty uczniom zaprezentowane jako kateg@adialne.

Skutecznit z jaka uczniowie wykonali¢wiczenie byto mierzone stosownie dosito
poprawnie udzielonych odpowiedzi. Przy ocenianst #ostat podzielony na dwie gzi —
cze$¢ 1 (zdania 1-10 zawiergje wyraenia wczéniej omawiane) oraz €&¢ 2 (zdania 11-20
zawierajce wyraenia analogiczne do tych omawianych w klasie).

Tabele 1 i 2 pokazujlos¢ poprawnych odpowiedzi udzielonych przez grupy wscizl
i 2 odpowiednio. W ogci 1 grupa A udzielita 69 poprawnych odpowiedzi gpd 100
mozliwych, co daje wynik 69%. Grupa B zdobyta 75 puwkt co daje 75% poprawnych
odpowiedzi. Z powyszych rezultatow wynikae grupa B wypadta lepiej hgrupa A o 6%,
CO nie jest dim réznica. RGznica medzy grupami jest jednak znaczniegksza w czsci 2, co
pokazuje tabela 2. Sgdd 100 maliwych odpowiedzi grupa A uzyskata wynik 49%. Grupa
B natomiast udzielita 73 poprawnych odpowiedzipoavoduje, ¥ uzyskata wynik lepszy od
grupy A o 24%. Tabele 1 i 2 ukazyjz wyniki uzyskane przez gr@pA w czsci 1 znacznie
réznia si¢ z tymi uzyskanymi w cgci 2 o 20%. Oznacza taze grupa ta wypadia
zdecydowanie lepiej w €%ci 1 testu.



llos¢ poprawnych odpowiedzi

156 poprawnych odpowiedzi

Zdanie grupa A grupa B

Zdanie grupa A grupa

B

1 10 10
2 5 1
3 10 10
4 6 9
5 9 9
6 6 10
7 8 10
8 7 8
9 5 1
10 3 7
Wyniki: 69 75
(69%) (75%)
Tabela 1. Cg¢ 1

3.3.2 BADANIA DYSTANSOWE

11 3 6
12 3 7
13 9 9
14 1 8
15 4 9
16 4 2
17 7 9
18 6 7
19 7 8
20 5 8
Wyniki: 49 73
(49%) (73%)
Tabela 2. G&¢ 2

Badania dystansowe zostaty przeprowadzone trzydtyigopo técie. Procedura i polecenie
bylo takie same jak w przypadku testu. Zdania,&idezniowie dostali do uzupetnienia byty

takie same jak w przypadku testu.

Tabela 3 pokazuje $l© poprawnych odpowiedzi uzyskanych we@@ 1 przez obie
grupy. Wynik w grupie A wynosi 73 punkty, czyli 73%parod 100 maliwych odpowiedzi,
grupa B udzielita 72 poprawnie (72%), co sprawi,grupa A wypadta lepiej od grupy B
jedynie o 1%. Mana zatem wyeaigna¢ wniosek,ze wyniki uzyskane przez obie grupy s
poréwnywalne. Tabela 4 ukazuje wyniki zdobyte wscz2 badania dystansowego. Grupa A
zdobyta 47 punktow, tzn. 47%. Grupa B natomiadtielita 59 poprawnych odpowiedzi. W
rezultacie wynik uzyskany przez grup jest lepszy od tego uzyskanego przez ¢rlpo

12%.

llos¢ poprawnych odpowiedzi

166 poprawnych odpowiedzi

Zdanie grupa A grupa B

B

1 10 9
2 7 2
3 10 10
4 9 8
5 6 10
6 7 8
7 10 10
8 6 4
9 5 4
10 3 7
Wyniki: 73 72
(73%) (72%)
Tabela 3. Cg¢ 1

Zdanie grupa A grupa
11 6 9
12 6
13 6 7
14 0 4
15 5 6
16 5 0
17 6 7
18 4 4
19 6 6
20 3 7

Wyniki: 47 59
(47%) (59%)
Tabela 4. G&¢ 2

Tabele 1-4 zawierage wyniki poprawnych odpowiedzi uzyskanych przezeoprupy w
czesci 1 i 2 testu oraz badania dystansowego sugetupomimoze grupa A udzielita tylko
47% poprawnych odpowiedzi w gzi 2 badania dystansowego, to wynik ten jest gorszy
tylko o 2% w poréwnaniu z testem. W grupie B, zékpliczba poprawnych odpowiedzi



spadta 0 13% w eZci 2 na niekorz§¢ badania dystansowego. Daje to jednak grupie B
przewag punktowa nad grup A.

4. WNIOSKI

We wstpie artykutu sugerowanagge umotywowanie znacaeprzyimkOow oraz opis kategorii
przyimka jaki proponuje ¢gykoznawstwo kognitywne mnie utatwt proces uczenia. W
przypadku hipotezy 1, mtaa wywnioskowd, ze rezultaty uzyskane przez obie grupy w
tescie potwierdzaj jej tres¢, jako ze wynik uzyskany przez gragpeksperymentahn jest
znacznie wyszy od rezultatu oggnictego przez grupkontrolm. Wyniki w czsci 2, gdzie
réznica medzy grupami jest wksza na korz§¢ grupy eksperymentalnej, tylko potwierdza
hipotez. Ponadto, wynik grupy A w e#ci 1, gdzie mialo miejsce uczenie przez
zapamgtywanie, jest stosunkowo dobry (69 na 100), co ozalmby,ze zapanmgtywanie
odgrywa znacznrole w procesie nauczania przyimkow. YWietle powyszych wynikow
uzasadnionym wydaje itwierdzenie Kovecses’'a (20013 samo zapardywanie nie
hamuje procesu uczeniagsiktory maze jednak by utatwiony poprzez umotywowanie
znaczé.

Na podstawie wynikow uzyskanych prgezpy w czsci 2 testu oraz nic miedzy
nimi wynika, ze hipoteza 2 odwotaga se¢ do umiegtnosci przewidywania dystrybuciji
przyimkow zostata potwierdzona. Liczba poprawnydpawiedzi udzielonych przez greip
W 2 czsci testu, gdzie uczenie pagniowe byto wyeliminowane byta raczej niska (49%) i
niemake taka sama w badaniu dystansowym (47%), co am@gawskazuje na toze
tradycyjna metoda nauczania przyimkéw nie pozwaligzniom dostrzec analogii atizy
nowymi wyrazeniami, ktére wczaiej nie byly grupie prezentowane a tymi omawianymi
klasie i co st z tym whze nie uzupeili zdapoprawnie.

Sensy metaforyczne i przestrzenne, k&dreonstruowane wegyku polskim inaczej
niz w angielskim sprawity uczniom najggej trudngci. Tabela 5 poriej ukazuje te zdania,
ktore okazaly sinajtrudniejsze. Liczby wytluszczone reprezemntajsensy przyimkéow, ktore
w jezyku polskim posiadaj odpowiedniki ttumaczeniowe. Liczby w nawiasach ilms¢
poprawnie udzielonych odpowiedzi. Tabela zawieladate przyktady, dla ktérych liczba
poprawnych odpowiedzi wynosita 50% lub mniej. P@dcgdy w grupie A zdania 11 i 15
miaty najmniej poprawnych odpowiedzi (3 i 4 odposné) w odniesieniu do przestrzennych
senséw przyimkow, ktére nie mgpolskich odpowiednikow ttumaczeniowych, grupie B n
sprawity trudndci. Przyktady metaforyczne okazaty siajtrudniejsze dla grupy A. 4t tez
7 zda uzyskato najmniej poprawnych odpowiedzi. Warto @uid uwag;, ze cztery sp&rod
siedmiu zda to przyktady pochode z drugiej cgci testu, gdzie mdiwos¢ uczenia s na
pamk¢ byla wyeliminowana. Trzy zdaniactiace przyktadami metaforycznychzye
przyimkoéw (2, 9, 16) rownie sprawity pewne problemy w grupie B. Ciekawecz jest
fakt, ze zdania 2 i 9 to przyktady tej same] metafory.zb@ poprawnych odpowiedzi
udzielonych przez grupB w przypadku tych dwoch zflasugerowataby zi uczniowie nie do
konca zrozumieli ten sens przyimka i nie zdotali dostr metafory. Trzy przykiady
metaforyczne, ktére przysporzyty trudico grupie A istniej jednak w ¢zyku polskim, co
jest kolejnym argumentem potwierdzeym hipotez Kovecses’'aze (2001:109) uegry Sk
musi mi€ swiadoma¢ istnienia metafory abyjzastosowa



A B

Test Sensy przestrzenne ale
nie odpowiedniki 11 (3),15(4)
ttumaczeniowe
Sensy metaforyczne 2(5),9(),10®, @), 9 (0,16
12 (3), 14 (1),16|(2)
(4),
20 (5)
Badanie | Sensy przestrzenne ale15 (5), 18 (4) 8 (4), 18 (4)
dystanso | nie odpowiedniki
we ttumaczeniowe
Sensy metaforyczne 9 (510 (3), 14(2 (2), 9 (4), 14
(0), (4),
16 (5),20(3) 16 (0)

Tabela 5. Zdania sprawigie trudndci w tescie i badaniu dystansowym

Hipoteza trzecia sugerowatajnformacja semantyczna oparta na motywacji znacze
i ludzkim poznaniu pozostaje w pagai diuzej niz informacja semantyczna pozbawiona
takiej motywacji. Mana jednak zauwg¢, iz liczba poprawnie udzielonych odpowiedzi
przez grup B w badaniu dystansowym spadta o 14% w porownantastem. Z tabeli 5
wynika, ze wszystkie zdania, ktére sprawity uczniom trudnto przykiady przestrzennych
uzy¢ przyimka, ktére nie majswoich odpowiednikéw ttumaczeniowych wezyku polskim
lub sensy nieprzestrzenne, ktorych metaforynid sie w dwoch branych pod uwag
jezykach. Wyniki mog sugerowdé wigc, iz pojecia, ktore § tak samo konstruowane w
jezyku ojczystym jak i wgzyku obcym utrzymuj sie dtuzej w pameci uczcego st, podczas
gdy pogcia oparte na innych metaforaci tatwiej zapominane. Bigc pod uwag spadek
osiagnie¢ grupy B (test vs badanie dystansoweyneowychagna¢ wniosek, ¥ konieczne jest
zastosowanie podaja bardziej holistycznego i utrwalanie materiatetath tradycyjra.
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