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NAUCZANIE GRAMATYKI
JEZYKA OBCEGO -
KIERUNKI I METODY BADAN

Teaching foreign language grammar — research directions and
methodological issues

Now that the value of grammar instruction has been corroborated in a num-
ber of studies, there is a need to determine the ways in which it should most
beneficially be conducted. In order to do this, however, it is necessary to
undertake empirical investigations which would address such issues as the
choice of linguistic features to be taught, the effectiveness of specific tech-
niques and procedures, the timing, duration and intensity of instruction, as
well as its place in the overall curriculum. Since such research needs to be
context-specific to provide a basis for practicable pedagogic proposals,
the present paper outlines the main research directions and discusses key
methodological issues in the area of form-focused instruction with a view
to encouraging Polish applied linguists to pursue this line of inquiry.

1. Wstep

Miejsce nauczania gramatyki w dydaktyce jezyka obcego zawsze budzilo wiele
kontrowersji i tak jest réwniez obecnie, z ta réznica, ze podstawows kwestig nie
jest juz to, czy ma ono sens, ale raczej to, w jaki sposéb powinno si¢ ono najsku-
teczniej odbywaé. Z jednej strony, wyniki prowadzonych badan pokazaty bardzo
jednoznacznie, ze polozenie nacisku tylko i wylacznie na komunikacje, nawet
W sytuacji czestego 1 trwajacego przez wiele lat kontaktu z jezykiem docelowym,
nie zapewnia réwnomiernego rozwoju wszystkich sprawnosci 1 podsysteméw.
Z. drugiej natomiast, istnieje coraz wiecej dowoddw na to, ze nauczanie struktur
gramatycznych przynosi wymierne efekty i to nie tylko jesli chodzi o poprawne
stosowanie poznanych regul w ¢wiczeniach 1 testach, ale rowniez umiejetno$¢ ich
wykorzystania w celu przekazywania w miare autentycznych tresci 1 znaczen, nawet
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dluzszy czas po tym, jak zostaly wprowadzone i przeéwiczone (patrz Doughty
i Williams 1998; Ellis 2001a; Ellis 2006a; Pawlak 2006; Nassaji i Fotos 2007;
Pawlak 2007a; Ellis 2008a; Spada 1 Lightbown 2008). Stad tez, teoretycy i bada-
cze poszukujq obecnie najskuteczniejszych technik i procedur nauczania struktur
gramatycznych, biorac czesto pod uwage ich inherentne cechy, prébuja ustalié
kiedy, w jakiej kolejnosci i w jakich warunkach struktury te powinny pojawic si¢
w programach nauczania, starajq si¢ ustali¢ wplyw czynnikéw indywidualnych na
skuteczno$¢ podejmowanych dzialan dydaktycznych i w konicu stawiaja sobie za
cel okreslenie roli przekonan, oczekiwan i proceséw mys$lowych uczniéw i na-
uczycieli w tym zakresie.

Trudno si¢ chyba nie zgodzié, ze osiagnigcie postepoéw we wszystkich
tych obszarach ma ogromne znaczenie nie tylko dla specjalistow, ktérzy moga
w ten sposob zweryfikowaé proponowane modele teoretyczne i zaproponowac
konkretne rozwigzania dydaktyczne, ale takze dla praktykow, ktérzy moga na ich
podstawie zoptymalizowaé nauczanie gramatyki w swoich klasach. Osiagnigcie
tego celu wymaga jednak prowadzenia badan empirycznych w réznych kontek-
stach edukacyjnych, poniewaz tylko w ten sposéb mozliwa bedzie weryfikacja
przydatnosci postulowanych dziatan i upewnienie sig, ze sa one dostosowane do
lokalnych uwarunkowan. Takie badania sa tez bez watpienia niezbedne na pol-
skim gruncie, szczegélnie w sytuacji, gdy gramatyka bedzie z uplywem czasu
nieuchronnie marginalizowana w zwiazku z obowigzujacymi wymaganiami eg-
zaminacyjnymi, a wieckszo$¢ nauczycieli jest przekonana, ze najskuteczniejszym
sposobem jej opanowania jest wykonywanie duzej liczby tradycyjnych ¢wiczen.
Niniejsza publikacja ma na celu wskazanie najwazniejszych obszaréw badaw-
czych, ktoérymi powinni si¢ intensywniej zainteresowaé polscy jezykoznawcy
stosowani jak réwniez zwrdcenie uwagi na kluczowe kwestie natury metodolo-
gicznej, o ktérych nalezy pamigtaé w pracach badawczych poswieconych na-
uczaniu gramatyki jezyka obcego.

2. Gt6wne kierunki badawcze

Kierunki badan nad nauczaniem gramatyki jezyka obcego podlegaly znacznym
modyfikacjom na przestrzeni ostatnich kilkudziesieciu lat, przy czym dominuja-
cg tendencja jest stopniowe uszczegélowianie stawianych probleméw, pytan
1 hipotez. Jak pisze Ellis (2001a), pierwsze projekty badawcze w tym obszarze
mozna zakwalifikowaé do trzech podstawowych nurtéw, tzn. badasi pordwnujacych
skutecznosé metod naucania (ang. global method studies), badari pordwnawegych (ang.
comparative studies) 1 badari opisujacych procesy zachodzace w klasie jezykowe (ang. classro-
om process research). Te pierwsze byly zazwyczaj przeprowadzane z ogromnych
rozmachem na bardzo duzych prébach i mialy przede wszystkim na celu ustale-
nie efektywnosci eksplicytnego (tj. $wiadomego) i implicytnego (tj. nie§wiado-
mego) podejscia do nauczania struktur gramatycznych (np. Smith 1970). Z kolei
prace badawcze wpisujace si¢ w drugi z wymienionych nurtow mialy za zadanie
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poréwnanie finalnego poziomu opanowania jezyka przez osoby uczace si¢
w klasie 1 w warunkach naturalnych, podejmujac jednoczesnie probe oceny
wplywu interwencji dydaktycznej na kolejno$¢ przyswajania okreslonych form
jezyka oraz istnienie tzw. sekwencji rozwojowych (ang. orders and sequences of acqn-
isition) (np. Pienemann 1984). Opracowania nalezace do ostatniego nurtu stawia-
ly sobie za cel szczegdlowy opis dzialan podejmowanych przez nauczycieli pod-
czas lekcji, koncentrujac si¢ na réznych aspektach dyskursu klasowego, w szcze-
gblnosci na sposobach poprawiania bledéow (np. Chaudron 1977). Wyniki tych
trzech typéw badan jasno pokazaly, ze nie jest mozliwe jednoznaczne okreélenie
najlepszej metody nauczania, interwencja skutkuje wicksza poprawnoscig uzycia
okreslonych struktur, ale nie prowadzi do zmiany zaprogramowanego w umysle
uczgcego si¢ sposobu ich przyswajania, i niezbedne jest zwrécenie uwagl nie
tylko na osiagane przez uczniéw wyniki, ale réwniez na procesy zachodzace
w klasie jezykowej (por. Ellis 1994, 2001; Pawlak 2000).

Wspomniane powyzej doprecyzowywanie pytan badawczych rozpoczelo
si¢ pod koniec lat osiemdziesiatych i na poczatku lat dziewigcdziesiatych ubie-
glego wieku, kiedy to pojawily sie badania eksperymentalne zmierzajace od usta-
lenia, czy nauczanie gramatyki prowadzi do opanowania okreslonych struktur,
ktére przyniosty dalsze dowody na jego efektywnosé (np. Lightbown 1985; Day
1 Shapson 1991). Natomiast w ostatniej dekadzie daje si¢ zaobserwowaé coraz sil-
niejszy zwigzek miedzy prowadzonymi pracami badawczymi a wiodacymi mode-
lami teoretycznymi, takimi jak teoria Pienemanna (1985, 1998) okreslajaca kolej-
no$¢ przyswajania form jezyka w zaleznosci od wymaganych operacji syntak-
tycznych, hipoteza interakcji (Long 1996), hipoteza produkcii jezykowej (Swain
1995), hipoteza §wiadomego postrzegania (Schmidt 1990, 2001), teoria przetwa-
rzania danych jezykowych (Van Patten 1996, 2002) czy teoria uczenia si¢ spraw-
nosci (DeKeyser 1998, 2001). Taki stan rzeczy spowodowal, ze kluczowym pyta-
niem nie jest obecnie to, ¢gy nauczanie gramatyki przynosi efekty, bo sa na to
przekonywujace dowody, ale to w jaki sposéb powinno si¢ ono odbywaé, aby do-
prowadzi¢ do przyswojenia okreslonych struktur (por. Ellis 2001a). Takie bada-
nia przyjmuja najczesciej forme eksperymentu lab quasi-eksperymentu (ang. experimen-
tal 1 quasi-experimental study) 1 dotycza, nastgpujacych kwestii (Doughty 1 Williams
1998; Doughty 2001; Ellis 2001a; Nassaji 1 Fotos 2004; Williams 2005; Ellis 2006a;
Nassaji i Fotos 2007; Pawlak 2007a; Ellis 2008a; Lightbown 1 Spada 2008):

o cfektywno$¢ eksplicytnego i1 implicytnego nauczania gramatyki (np. Ro-
binson 1996);

e poréwnanie skuteczno$ci zwracania uwagi uczacych si¢ na okreslone
formy jezykowe w trakcie wykonywania zadan komunikacyjnych z sytu-
acja, gdy koncentruja si¢ oni jedynie na przekazywaniu tresci i znaczen
(np. Williams i Evans 1998);

e rola podnoszenia §wiadomos$ci metajezykowej za pomocg réznego rodza-
ju zadan wymagajacych wspolnego odkrywania, omawiania i stosowania
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regul 1 prawidel (ang. comscionsness-raising 1 dictogloss tasks) (np. Lapkin,
Swain 1 Smith 2002; Piechurska-Kuciel 2005);

e cfektywnos¢ dedukeyjnego i indukcyjnego nauczania gramatyki (np. Ex-
lam 2003);

e  wplyw technik majacych na celu maksymalizacje ekspozycji na okreslo-
ne struktury (ang. zuput flood) badz tez zwigkszenie ich widocznosci po-
$r6d danych jezykowych (ang. mput enbameement) na ich przyswojenie
(Trahey 1996; Lee 2007; Lee i Huang 2008);

e poréwnanie efektywnosci nauczania opartego na recepcji 1 produkgji form je-
zykowych (np. Morgan-Short i Bowden 2006; Mystkowska-Wiertelak 2007);

e  wplyw tradycyjnych opiséw regul i wyjasnien opartych o gramatyke ko-
gnitywna na przyswajanie struktur gramatycznych (Bielak 2007);

e rola korekty bledow jezykowych w nauczaniu okreslonych form jezyka
(np. Doughty i Varela 1998; Pawlak 2004; Mackey 2000);

e pordéwnanie efektywnosci roznych rodzajow korekty bledéw jezykowych
w mowie (np. Ammar i Spada 20006; Ellis 2007) 1 pismie (Sachs i Polio
2007; Bitchener i Knoch 2009);

e okredlenie efektywnosci roznych konfiguracji technik i procedur zwracaja-
cych uwage uczniow na okreslong strukture gramatyczng w trakcie wyko-
nywania zadaf komunikacyjnych (np. Pawlak 20006; Pietrzykowska 2008);

e poréwnanie skutecznodci réznych sposobéw planowania i organizacji
zaje¢ w nauczaniu form jezykowych (np. Pawlak 2007).

Wiele z tych zagadnien bylo réwniez przedmiotem badan opisowych (ang.
descriptive studies), ktorych liczba znacznie si¢ w ostatniej dekadzie zwigkszyta 1 ktore
czgsto stanowig uzupelnienie metodologii eksperymentalnej. Przede wszystkim,
przeprowadzono wiele projektow badawczych, ktore mialy na celu okreslenie moz-
liwosci integracji nauczania gramatyki z przekazywaniem tresci podczas lekdji,
zwracajac szczeg6lng uwage na to, czy nacisk na forme jezyka odbywa si¢ przed
czy po popelnieniu bledu (ang. preemptive i reactive focus on form) (np. Ellis, Ba-
sturkmen i Loewen 2001; Loewen 2003; Majer 2003; Pawlak 2005; Lyster i Mori
20006; Loewen 2007). Waznym uzupelnieniem tego nurtu, ale takze badan ekspe-
rymentalnych poswieconych efektywnosci korekty, sa wciaz jeszcze nieliczne pra-
ce, ktére uwzgledniajg interpretacje uczniow i nauczycieli (np. analiza nagran frag-
mentéw lekcji), co pozwala na pelniejsze zrozumienie, dlaczego pewne techniki sa
czeSciej uzywane i okazuja si¢ bardziej efektywne (np. Carpenter i in. 2006; Egi
2007). Prowadzone sa réwniez badania opisowe, ktore odwotuja si¢ do #eorii sogjo-
kulturowe (Lantolf 2000) 1, stosujac charakterystyczne dla niej techniki analityczne,
koncentrujq si¢ na procesie testowania hipotez i wspéltworzenia wiedzy jezyko-
wej w dialogu pomiedzy uczniami (np. Swain i1 Lapkin 2007). Ciekawe sa rowniez
opracowania poswigcone procesom myslowym nauczycieli (ang. feacher cognitions),
ktére maja czgsto charakter introspektywny i dotycza przede wszystkich ich prze-
konan co do zasadnosci 1 sposobéw nauczania gramatyki (np. Schultz 2001; Pawlak
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i Drozdziat-Szelest 2007) oraz decyzji, jakie podejmuja w tym zakresie w trakcie
lekcji (np. Basturkmen, Loewen i Ellis 2004; Borg 20006).

Zaréwno wyniki badan eksperymentalnych, jak 1 opisowych jasno pokaza-
ly, Zze trudno jest okresli¢ efektywnos¢ nauczania gramatyki, niezaleznie od tego,
jakimi sposobami jest ono przeprowadzane, jesli nie wezmiemy pod uwage sze-
regu zmiennych moderujacych, na co zwracaja mi¢dzy innymi uwage Norris
1 Ortega (2001). Chodzi tutaj w pierwszym rzedzie o réznice indywidualne, ktére
powoduja, ze te same techniki i procedury wcale nie muszg by¢ tak samo przy-
datne w przypadku réznych oséb. Cho¢ czynniki indywidualne wciaz nieczesto
sq przedmiotem badan, daje si¢ zaobserwowac znaczacy postgp w tym obszarze,
szczegdlnie w odniesieniu do efektywnosci korekty btedéw, o czym $wiadcza
prace badawcze dotyczace roli wieku, zdolnosci jezykowych, inteligencji, pamieci
roboczej, zdolnosci analitycznych czy plci (np. Skehan 1998; Robinson 2002;
Ross-Feldman 2007; Sheen 2007; Trofimovich, Ammar i Gatbonton 2007). Na
uwage zasluguja tez badania nad strategiami uczenia si¢ gramatyki (np. Pawlak
2008a, 2009a), ktére pojawily sie dopiero w ostatnich kilku latach, lecz sa nie-
zwykle wazne, poniewaz maja szans¢ pokazac, w jaki sposéb sami uczniowie
moga usprawnié¢ proces przyswajania tego podsystemu. Nie mniej istotne sa
wladciwosci nauczanej struktury, takie jak na przyklad fatwosc¢ jej przyswojenia,
czy to jako wiedzy eksplicytnej czy implicytnej, a zagadnienie to pojawialo si¢
w badaniach, ktére przeprowadzili Robinson (1996), Housen, Vandaele i Pier-
rard (2005) 1 Ellis (2006b, 2008b). Warto takze wspomnie¢ o opracowaniach
dotyczacych mniej zbadanych kwestii, zwiazanych z czasem, dtugoscia i inten-
sywnoscia interwencji dydaktycznej (np. Lightbown 1998; Pica 2007), wlacze-
niem nauczania form jezyka do programow opartych o zadania komunikacyjne
(Samuda 2001), wykorzystaniem wynikéw badan korpusowych (np. Barbieri
1 Eckhardt 2007) czy tez sposobem prezentacji 1 ¢wiczenia struktur gramatycz-
nych w podrecznikach (np. Nitta i Gardner 2005; Michonska-Stadnik 2007).

Mimo ze zakres studiow nad nauczaniem gramatyki jest doprawdy imponu-
jacy, wciaz wiemy bardzo malo na temat roli formalnej instrukcji oraz czynnikow
determinujacych jej skuteczno$é, miedzy innymi dlatego, ze wyniki projektéw
badawczych sa fragmentaryczne 1 czesto ze sobg sprzeczne. Dlatego tez niezbedne
jest zintensyfikowanie badan w tym obszarze, ktére z jednej strony wpisywatyby
sie w istniejace juz nurty, a z drugiej wyznaczalyby zupelnie nowe kierunki i sta-
wialy sobie coraz bardziej ambitne cele. Po pierwsze, istnieje wyrazna potrzeba
replikacji wezedniejszych badan, nie tylko po to, aby dokona¢ weryfikacji ich wyni-
kow, ale takze po to, aby uwzgledni¢ kolejne jezyki obce, struktury gramatyczne
1 konteksty edukacyjne. Jest to o tyle wazne, ze rezultaty prac badawczych prowa-
dzonych w okreslonych uwarunkowaniach wcale nie musza si¢ sprawdza¢ w od-
miennych sytuacjach, chocby dlatego, ze nie uwzgledniaja one specyfiki danego
kraju, réznic kulturowych czy tez ograniczen systemu edukacyjnego. Oznacza to,
ze réwniez zalecenia dydaktyczne oparte o wyniki zagranicznych badan moga si¢
okaza¢ malo skuteczne czy wrecz nierealne w polskim kontekscie, co stanowi

37



Mirostaw Pawlak

kolejny argument na rzecz podjecia wysilku replikaciji (por. Pawlak 2006, 2007a).
Jesli chodzi o konkretne problemy badawcze, to jednym z najwazniejszych wy-
zwan jest wyjasnienie roli wiedzy eksplicytnej, rozumianej jako $wiadoma znajo-
mo$¢ regul gramatycznych w rozwoju wiedzy implicytnej, a wigc takiej, ktora
stanowi podstawe codziennej komunikacji i powinna by¢ podstawowym celem
dydaktyki jezykowej (por. Ellis 2006b). Coz bowiem z tego, ze uczniowie wykona-
ja setki kolejnych tlumaczen czy transformacji i dostang dobre oceny na tescie,
jesli nie bedg potrafili wykorzysta¢ swojej wiedzy w celu przekazywania waznych
dla nich tresci w sytuacji, gdy ograniczone zasoby uwagi nie wystarcza, aby jedno-
czesnie skupi¢ si¢ na formie 1 znaczeniu. Réwnie wazne jest okreslenie warunkéw,
w ktorych bardziej skuteczne jest produktywne 1 receptywne podejscie do naucza-
nia gramatyki, zweryfikowanie przydatnosci réznych form korekty btedéw w trak-
cie wykonywania zadan komunikacyjnych, jak réowniez opracowanie hierarchii
trudnosci struktur gramatycznych w zaleznosci od rodzaju wiedzy jezykowe;.

Cho¢ testowanie teorii i hipotez jest wazne, nie mniej istotne jest to, aby
badania empiryczne pomagaly nauczycielom rozwigzywaé problemy, jakie napoty-
kaja podczas nauczania struktur gramatycznych, co implikuje konieczno$é wspot-
pracy miedzy teoretykami a praktykami, niezaleznie od tego, czy bedzie ona im-
pulsem do badania eksperymentalnego, opisowego czy tez badania w dzialaniu.
Takie projekty badawcze powinny si¢ koncentrowaé na okresleniu efektywnosci
konkretnych technik i ich roznych konfiguracii, uwzgledniajac przy tym specyfike
nauczanych struktur, czynniki indywidualne, poziom edukacyjny, jak réwniez inne
zmienne warunkujace sukces w przyswajaniu gramatyki, o ktérych pisze Pawlak
(2009b). Mimo probleméw metodologicznych, warto by si¢ bylo pokusi¢ o po-
réwnanie réznych sposobow planowania i organizacji nauczania struktur grama-
tycznych, tak na poziomie pojedynczych lekeji, ich sekwencji, a nawet catego pro-
gramu nauczania. Ogromny potencjal tkwi tez w badaniach nad przekonaniami
1 oczekiwaniami uczniéw i ich nauczycieli, stopniem, w jakim znajduja one od-
zwierciedlenie podczas lekcji 1 ich wplywem na skutecznos$é nauczania (por. Paw-
lak 2007a). Zadziwiajaco zaniedbanym obszarem jest tez rola samych uczniow
w przyswajaniu gramatyki, szczegolnie jesli chodzi o ich autonomi¢ i podejmowa-
ne przez nich w tym zakresie dziatania strategiczne. Te¢ luke nalezaloby jak naj-
szybciej wypelni¢, poniewaz badania nad strategiami uczenia si¢ mogg zaOwoco-
waé skutecznymi sposobami ich treningu, ktére stanowilyby wazne uzupelnienie
wypracowanych na podstawie wynikéw innych prac badawczych optymalnych
technik nauczania gramatyki.

3. Zagadnienia metodologiczne

Podobnie jak w innych obszarach badan nad procesami zachodzacymi w klasie
jezykowej, prace badawcze poswiccone nauczaniu gramatyki realizujq dwa gléwne
cele, t. potwierdzenie teorii i hipotez (ang. confirmatory research) badz tez interpretagie bada-
nych gawisk (ang. interpretative research) (por. Ellis 2001a). Do pierwszej grupy naleza
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badania eksperymentalne (ang. experimental studies), ktoére pozwalajg okreslic wplyw
interwencji dydaktycznej na poziom opanowania danej struktury, badania korelacyine
(ang. correlational studies), dzigki ktorym mozna na przyklad oceni¢ relacje miedzy
stosowaniem strategii uczenia si¢ gramatyki a stopniem jej opanowania lub miedzy
réznymi sposobami instrukeji a czynnikami indywidualnymi, jak réwniez badania
pordwnaweze (ang. comparative studies), ktore sq uzywane w celu skontrastowania osia-
gnie¢ oséb o réznych cechach czy réznych sposobéw nauczania. Jesli chodzi
o drugg grupe, mozna do niej zaliczy¢ badania opisowe (ang. descriptive studies), ktore
koncentrujq si¢ na wypowiedziach uczacych i nacisku na forme jezykows podczas
przekazywania znaczen, a takze badania introspektywne (ang. ntrospective studies),
ktérych gtéwnym celem jest zglebienie proceséw myslowych uczniéw i nauczycie-
li, w tym ich interpretacji technik nauczania. W ostatnich latach daje si¢ zauwazy¢
coraz czgstsze proby polaczenia tych na pozor zupelnie odmiennych tradycji ba-
dawczych 1 prowadzenia tzw. badart hybrydowych (ang. hybryd research), tak jak to si¢
na przyklad dzieje w studium Egi (2007), w ktorym zbadano efektywnosé prze-
formulowan w odniesieniu do sposobdw ich interpretacji przez ucznioéw. Specjali-
$ci podkreslajg takze warto$¢ badan w dziataniu (ang. action research), a to dlatego,
ze pozwalaja one na zweryfikowanie réznych rozwigzan dydaktycznych podczas
lekeji, a nie w wyidealizowanych warunkach (por. Ellis 1998). Poniewaz omowie-
nie metodologii wszystkich wymienionych rodzajéw badan wykracza poza ramy
niniejszego opracowania, skupimy si¢ tutaj jedynie na kwestii pomiaru wiedzy
jezykowej, zagadnieniach zwiazanych z planowaniem projektéw badawczych oraz
mozliwosciach wykorzystania nowoczesnych technologii.

Niezaleznie od tego, czy mamy do czynienia z badaniami typowo ekspery-
mentalnymi, quasi-eksperymentalnymi, opisowymi czy hybrydowymi, kluczowe
znaczenie dla okreslenia efektywnosci instrukcji ma pomiar wiedgy jezykowe), tak aby
mozna bylo ustali¢ poczatkowy 1 finalny stopiefi znajomosci danej struktury (patrz
Nortis 1 Ortega 2001; Ellis 2001a; Norris i Ortega 2003). Jednym z mankamentow
dostepnych badan eksperymentalnych jest to, ze pomiar ten przeprowadzany jest
na rézne sposoby, co uniemozliwia dokonywanie rzetelnych poréwnan. Nie trze-
ba bowiem chyba nikogo przekonywac, ze ten sam uczen moze wypasc lepiej lub
gorzej, w zaleznosci od tego, czy ma tylko oceni¢ poprawno$é gramatyczng zda-
nia, wykaza¢, ze rozumie znaczenie nauczanej struktury przez wybér odpowiedzi
zgodnej z trescig tekstu, czy tez ja poprawnie wyprodukowaé, przy czym w tym
ostatnim przypadku nalezy si¢ spodziewaé kolosalnych réznic miedzy wynikami
¢wiczent gramatycznych 1 zadan komunikacyjnych. O wiele grozniejszym zjawi-
skiem jest jednak to, ze w wielu badaniach empirycznych wciaz nie uwzglednia sig
wspomnianego juz wyzej rozroznienia miedzy S$wiadoma wiedza eksplicytna
a nieSwiadoma wiedza implicytna. Oznacza to, ze efektywno$¢ instrukeji jest
oceniana jedynie na podstawie wynikéw tradycyjnych testow, a nie umiejetnosci
zastosowania danej struktury w komunikacji, co uniemozliwia wiarygodna oceng
stopnia jej przyswojenia. Co gorsza, nawet jesli badacze podejmuja probe po-
miaru wiedzy implicytnej, to doboér uzywanych w tym celu zadan czesto budzi
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watpliwosci, bo jesli na przyklad uczen ma utworzy¢ zdania na temat obrazka na
podstawie podanych wskazowek, to przeciez w pelni uprawnione bedzie stwier-
dzenie, ze moze tego dokona¢ w sposéb §wiadomy, wykorzystujac zautomatyzo-
wang wiedze¢ eksplicytna. Natomiast w badaniach o charakterze opisowym naj-
czgdciej uzywanym kryterium skutecznosci interwencji dydaktycznej jest skuteczne
prejecie informagi Zwrotne (ang. successful uptake), gtoéwnie w postaci autokorekty
(por. Lyster i Ranta 1997). Cho¢ reakcja ta czesto nastgpuje w trakcie przekazy-
wania w miar¢ autentycznych tresci, to nie da si¢ na tej podstawie ustali¢, czy za-
obserwowany pozytywny efekt interwenciji bedzie dtugotrwaly, a z kolei brak poza-
danej reakgji nie oznacza, ze informacja zwrotna nie zostala zarejestrowana i nie
zostanie podzniej wykorzystana w celu modyfikacji jezyka posredniego. Takie
trudnosci pokazuja, ze nawet w przypadku badan eksploracyjnych jest potrzebne
uzupelnienie analizy nagran bardziej zobiektywizowanymi i rzetelnymi narze-
dziami pomiaru.

Podstawowym powodem, dla ktérego w wielu pracach badawczych poprze-
staje si¢ na ocenie skutecznosci interwencji przez pryzmat wynikéw testow pisem-
nych jest to, ze pomiar wiedzy implicytnej nie jest fatwym zadaniem. Oczywiscie
najlepszym rozwigzaniem byloby zaplanowanie zadan komunikacyjnych, ktérych
poprawne wykonanie nie byloby mozliwe bez uzycia okreslonej struktury, ale napo-
tykamy tutaj szereg probleméw, bo uczestnicy badania moga stosowal strategic
uniku i osiagnaé wymagane cele przy wykorzystaniu alternatywnych srodkéw jezy-
kowych (por. Loschky i Bley-Vroman 1993). Oczywiscie nie oznacza to, ze nie da
si¢ takich aktywnosci skonstruowaé przy uzyciu odpowiednich przyktadéw, wska-
zéwek czy jezyka ojczystego (np. Pawlak 2004, 2006), ale zawsze pozostaja watpli-
woscl co do rodzaju wykorzystywanej wiedzy jezykowej, a pewne struktury bedg
nastreczaé wigcej probleméw niz inne. Dlatego tez w ostatnich latach podejmowane
sa wysitki na rzecz opracowania trafnych 1 rzetelnych narzedzi pomiaru wiedzy eks-
plicytnej i implicytnej oraz ich zastosowania w celu stworzenia hierarchii trudnosci
struktur gramatycznych (np. Ellis 2005, 2006; Etlam 2006; Ellis 2008b). I tak, Ellis
(2005) proponuje, aby pomiar wiedzy eksplicytnej odbywal si¢ przy pomocy testu na
oceng poprawnosci gramatycznej zdan oraz testu wiedzy metajezykowej, z ktérych
zaden nie podlegatby ograniczeniom czasowym. Do pomiaru wiedzy implicytnej
mozna natomiast wykorzysta test na ocen¢ poprawnosci zdan wykonywany
w SciSle okreslonych ramach czasowych, opowiadanie, w ktoérym uczacy si¢ stresz-
czajg przeczytany tekst w ciagu trzech minut oraz test na imitacje, w ktorym musza
najpierw zdecydowad, czy zgadzaja si¢ z podanymi stwierdzeniami, a nastgpnie po-
prawnie je powtorzy¢ mimo, ze polowa z nich zawiera biad. Cho¢ takie zadania na
pewno nie zastapia zadan komunikacyjnych wymagajacych uzycia okreslonej struk-
tury, na pewno mogg by¢ ich waznym uzupelnieniem i umozliwiaé weryfikacje uzy-
skanych wynikéw. Ich zaleta jest tez to, ze pozwalaja na pomiar obu rodzajéw wie-
dzy w wymiarze produktywnym i receptywnym, co jest o tyle wazne, ze uczef moze
bez problemu zrozumie¢ znaczenie danej formy jezykowej podczas rozmowy, ale
nie bedzie w stanie jej poprawnie wyprodukowac.
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Roéwnie wazne jak zastosowanie odpowiednich narzedzi pomiaru wiedzy
jezykowej jest poprawne zaplanowanie projektu badawczego, zmierzajacego do
oceny efektywnosci technik i procedur nauczania gramatyki. Mimo Ze mozliwe
jest przeprowadzenie tzw. badania przedeksperymentalnego (ang. pre-experimental stud),
w ktorym przydatnosé interwencji dydaktycznej okreslana jest w jednej tylko gru-
pie, nie pozwala ono jednoznacznie ustali¢ zwiazkéw przyczynowo-skutkowych
i ma jedynie wstepny charakter, stanowigc punkt wyjscia do badani eksperymental-
nych 1 quasi-eksperymentalnych (por. Larsen-Freeman 1 Long 1991). W studiach nad
uczeniem si¢ 1 nauczaniem jezyka obcego dominuja te drugie, jako ze czgsto nie
jest mozliwy losowy przydzial badanych do poszczegdlnych grup i konieczne
jest dokonywanie poréwnan migdzy klasami czy grupami funkcjonujacymi na co
dzien w danej instytucji edukacyjnej (patrz Dérnyei 2007). Tym niemniej, tak jak
w innych eksperymentach, niezbedne jest wylonienie grupy kontrolnej, przepro-
wadzenie testow przed i po interwencji oraz zastosowanie odpowiednich narzedzi
statystyki inferencyjnej. Kwestia o kluczowym znaczeniu jest réwniez upewnie-
nie sig, ze zaobserwowane efekty maja charakter trwaly i stopniowo nie znikng
kilka dni czy tygodni po zakoficzeniu instrukeji lub Ze nie przyniesie ona wymier-
nych rezultatéw dopiero po pewnym czasie. Oznacza to, ze potrzebne jest prze-
prowadzanie nie tylko festn wstepnego (ang. pretest) 1 koricowego (ang. immediate post-
test), co pozwoli oceni¢ natychmiastowe postepy ucznidéw, ale takze przynajmnie;j
jednego ftestu dystansowego (ang. delayed posttest), ktory pokaze, jak wyglada poziom
opanowania nauczanych struktur po uptywie pewnego czasu. Inng zaleta takiego
rozwigzania jest to, ze umozliwia ono polaczenie badasi poprzecznych (ang. cross-
sectional studies) z badaniami podtugmymi (ang. longitudinal studies), a to pozwala na
systematyczne $ledzenie procesu przyswajania danej struktury (por. Doughty 2003).
Trzeba tez pamigtad, ze interwencja ograniczona do jednej czy dwoch lekcji to
czesto zbyt malo, aby mozna bylo zaobserwowaé wymierne efekty, konieczna
jest jej precyzyjna operacjonalizacja, bo inaczej trudno bedzie jednoznacznie
okresli¢ przyczyng postepéw, a stosowane narzedzia pomiarowe powinny byé
przetestowane, co pozwoli okredli¢ ich rzetelno$¢ i trafnosé. Warto na koniec
zauwazy¢, ze wiarygodno$é wynikéw wzroénie, jesli uzupelnimy metodologie
eksperymentalng metodologig opisowa, poniewaz pozwoli nam to zweryfikowac
poprawnosé przeprowadzenia interwencji oraz zinterpretowac jej efekty w od-
niesieniu do przekonan, oczekiwan i decyzji ucznidéw i nauczycieli. Moze si¢ na
przyklad okazaé, ze niewielkie réznice pomiedzy grupa eksperymentalng i kon-
trolng wcale nie s3 wynikiem matej skutecznosci okreslonej techniki, ale tego, ze
nauczyciel mimowolnie zwrdcil uwage uczniéw na dang strukture, co spowo-
dowalo, Zze postanowili ja samodzielnie przeéwiczy¢ w domu. Identyfikacja takiej
dodatkowej zmiennej nie jest jednak mozliwa, jesli skoncentrujemy si¢ wylacznie
na interwencji i wynikach testéw, poniewaz wymaga ona zastosowania takich na-
rzedzi jak obserwacja zaje¢, wywiady czy kwestionariusze.

Na zakonficzenie warto zwrdci¢ uwage na mozliwoscl zastosowania nowo-
czesnych technologii w badaniach nad nauczaniem gramatyki. Po pierwsze in-
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terwencja dydaktyczna, niezaleznie od jej charakteru, moze si¢ odbywaé przy
pomocy komputera, czego dowodza migdzy innymi badania, ktére przeprowa-
dzili Lee i Benati (2007) w odniesieniu do receptywnego podejscia do nauczania
gramatyki oraz Sachs i Suh (2007) i Sagarra (2007) w celu oceny efektywnosci
przeformulowan. Wykorzystanie technologii komputerowej umozliwia tez nie-
poréwnywalnie bardziej precyzyjny pomiar wiedzy jezykowej, poniewaz latwo
mozna ustali¢, jak dlugo dane zdanie bedzie widoczne na ekranie, co ma klu-
czowe znaczenie, kiedy ocena jego poprawnosci ma na celu oceng stopnia przy-
swojenia struktury jako wiedzy implicytnej. Ogromny potencjal maja réwniez
najnowsze odkrycia w neurolingiwstyce, gdyz zastosowanie takich technik jak
elektroencefalografia czy funkcjonalny rezonans magnetyczny moze rzuci¢ nowe
$wiatlo na relacje pomiedzy wiedza eksplicytna i implicytna oraz skutecznos§é
poszczegolnych sposobéw nauczania (patrz N. Ellis 2007). Cho¢ zastosowanie
tak zaawansowanej technologii jest wciaz zbyt kosztowne i nie jest ona szeroko
dostepna, wydaje sie, ze jej czestsze wykorzystanie w pracach badawczych nad
uczeniem si¢ 1 nauczaniem gramatyki jest tylko kwestia czasu.

4. Zakonczenie

W obliczu obowigzujacych wymagan egzaminacyjnych, ktére klada nacisk na
umiejetno$¢ osiggania autentycznych celéw komunikacyjnych, przywiazujac jed-
noczesnie mala wage do poprawnosci jezykowej, niezbedne wydaje si¢ opracowa-
nie nowego modelu wprowadzania i ¢wiczenia gramatyki w polskich szkolach.
Z jednej bowiem strony nie mozna dopusci¢, aby nauczanie tego waznego podsys-
temu zostalo zepchnicte na margines dydaktyki jezykowej, ale z drugiej trzeba
mie¢ $wiadomos¢, ze praktykowane przez wielu nauczycieli podejscie, w ktérym
nie ma miejsca na uzywanie poznanych struktur w komunikacji jest malo przydat-
ne i donikad nie prowadzi. Poszukujac optymalnych rozwiazan nie mozna jednak
bezkrytycznie akceptowaé zalecen proponowanych w oparciu o wyniki badan
empirycznych prowadzonych za granica, jako zZe w wielu przypadkach nie
uwzgledniaja one specyfiki polskiego kontekstu edukacyjnego, sa przez to mato
skuteczne i nie przystaja do istniejacych uwarunkowan i ograniczen. W zwiazku
z tym niezbedne jest prowadzenie badan nad skutecznymi sposobami nauczania
gramatyki na rodzimym gruncie, tym bardziej, Ze obecnie problematyka ta jest
zbyt rzadko podejmowana, a nawet jesli pojawiaja si¢ opracowania jej poswiecone,
to nieczesto uwzgledniajg one najnowsze trendy. Wychodzac naprzeciw tej po-
trzebie, niniejszy artykul mial na celu zaprezentowanie aktualnych kierunkdéw
badan empirycznych dotyczacych nauczania gramatyki, jak réowniez zwrdcenie
uwagi na wazne zagadnienia metodologiczne, ktore w duzej mierze determinujg
warto§¢ takich przedsiewzig¢. Jedynie bowiem dobrze zaplanowane projekty ba-
dawcze, ktére uwzgledniaja zaréwno dotychczasowe osiggniecia, jak 1 lokalng
specyfike daja nadziej¢ na wypracowanie optymalnych rozwigzan dydaktycznych,
tak w doniesieniu do nauczania gramatyki, jak 1 innych podsysteméw i sprawnosci.
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