
33

Mirosław Pawlak
Zakład Filologii Angielskiej, UAM Kalisz

NAUCZANIE GRAMATYKI
JĘZYKA OBCEGO –
KIERUNKI I METODY BADAŃ

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. Wstęp

Miejsce nauczania gramatyki w dydaktyce języka obcego zawsze budziło wiele
kontrowersji i tak jest również obecnie, z tą różnicą, że podstawową kwestią nie
jest już to, czy ma ono sens, ale raczej to, w jaki sposób powinno się ono najsku-
teczniej odbywać. Z jednej strony, wyniki prowadzonych badań pokazały bardzo
jednoznacznie, że położenie nacisku tylko i wyłącznie na komunikację, nawet
w sytuacji częstego i trwającego przez wiele lat kontaktu z językiem docelowym,
nie zapewnia równomiernego rozwoju wszystkich sprawności i podsystemów.
Z drugiej natomiast, istnieje coraz więcej dowodów na to, że nauczanie struktur
gramatycznych przynosi wymierne efekty i to nie tylko jeśli chodzi o poprawne
stosowanie poznanych reguł w ćwiczeniach i testach, ale również umiejętność ich
wykorzystania w celu przekazywania w miarę autentycznych treści i znaczeń, nawet
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dłuższy czas po tym, jak zostały wprowadzone i przećwiczone (patrz Doughty
i Williams 1998; Ellis 2001a; Ellis 2006a; Pawlak 2006; Nassaji i Fotos 2007;
Pawlak 2007a; Ellis 2008a; Spada i Lightbown 2008). Stąd też, teoretycy i bada-
cze poszukują obecnie najskuteczniejszych technik i procedur nauczania struktur
gramatycznych, biorąc często pod uwagę ich inherentne cechy, próbują ustalić
kiedy, w jakiej kolejności i w jakich warunkach struktury te powinny pojawić się
w programach nauczania, starają się ustalić wpływ czynników indywidualnych na
skuteczność podejmowanych działań dydaktycznych i w końcu stawiają sobie za
cel określenie roli przekonań, oczekiwań i procesów myślowych uczniów i na-
uczycieli w tym zakresie.

Trudno się chyba nie zgodzić, że osiągnięcie postępów we wszystkich
tych obszarach ma ogromne znaczenie nie tylko dla specjalistów, którzy mogą
w ten sposób zweryfikować proponowane modele teoretyczne i zaproponować
konkretne rozwiązania dydaktyczne, ale także dla praktyków, którzy mogą na ich
podstawie zoptymalizować nauczanie gramatyki w swoich klasach. Osiągnięcie
tego celu wymaga jednak prowadzenia badań empirycznych w różnych kontek-
stach edukacyjnych, ponieważ tylko w ten sposób możliwa będzie weryfikacja
przydatności postulowanych działań i upewnienie się, że są one dostosowane do
lokalnych uwarunkowań. Takie badania są też bez wątpienia niezbędne na pol-
skim gruncie, szczególnie w sytuacji, gdy gramatyka będzie z upływem czasu
nieuchronnie marginalizowana w związku z obowiązującymi wymaganiami eg-
zaminacyjnymi, a większość nauczycieli jest przekonana, że najskuteczniejszym
sposobem jej opanowania jest wykonywanie dużej liczby tradycyjnych ćwiczeń.
Niniejsza publikacja ma na celu wskazanie najważniejszych obszarów badaw-
czych, którymi powinni się intensywniej zainteresować polscy językoznawcy
stosowani jak również zwrócenie uwagi na kluczowe kwestie natury metodolo-
gicznej, o których należy pamiętać w pracach badawczych poświęconych na-
uczaniu gramatyki języka obcego.

2. Główne kierunki badawcze

Kierunki badań nad nauczaniem gramatyki języka obcego podlegały znacznym
modyfikacjom na przestrzeni ostatnich kilkudziesięciu lat, przy czym dominują-
cą tendencją jest stopniowe uszczegółowianie stawianych problemów, pytań
i hipotez. Jak pisze Ellis (2001a), pierwsze projekty badawcze w tym obszarze
można zakwalifikować do trzech podstawowych nurtów, tzn. badań porównujących
skuteczność metod nauczania (ang. global method studies), badań porównawczych (ang.
comparative studies) i badań opisujących procesy zachodzące w klasie językowej (ang. classro-
om process research). Te pierwsze były zazwyczaj przeprowadzane z ogromnych
rozmachem na bardzo dużych próbach i miały przede wszystkim na celu ustale-
nie efektywności eksplicytnego (tj. świadomego) i implicytnego (tj. nieświado-
mego) podejścia do nauczania struktur gramatycznych (np. Smith 1970). Z kolei
prace badawcze wpisujące się w drugi z wymienionych nurtów miały za zadanie
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porównanie finalnego poziomu opanowania języka przez osoby uczące się
w klasie i w warunkach naturalnych, podejmując jednocześnie próbę oceny
wpływu interwencji dydaktycznej na kolejność przyswajania określonych form
języka oraz istnienie tzw. sekwencji rozwojowych (ang. orders and sequences of acqu-
isition) (np. Pienemann 1984). Opracowania należące do ostatniego nurtu stawia-
ły sobie za cel szczegółowy opis działań podejmowanych przez nauczycieli pod-
czas lekcji, koncentrując się na różnych aspektach dyskursu klasowego, w szcze-
gólności na sposobach poprawiania błędów (np. Chaudron 1977). Wyniki tych
trzech typów badań jasno pokazały, że nie jest możliwe jednoznaczne określenie
najlepszej metody nauczania, interwencja skutkuje większą poprawnością użycia
określonych struktur, ale nie prowadzi do zmiany zaprogramowanego w umyśle
uczącego się sposobu ich przyswajania, i niezbędne jest zwrócenie uwagi nie
tylko na osiągane przez uczniów wyniki, ale również na procesy zachodzące
w klasie językowej (por. Ellis 1994, 2001; Pawlak 2006).

Wspomniane powyżej doprecyzowywanie pytań badawczych rozpoczęło
się pod koniec lat osiemdziesiątych i na początku lat dziewięćdziesiątych ubie-
głego wieku, kiedy to pojawiły się badania eksperymentalne zmierzające od usta-
lenia, czy nauczanie gramatyki prowadzi do opanowania określonych struktur,
które przyniosły dalsze dowody na jego efektywność (np. Lightbown 1985; Day
i Shapson 1991). Natomiast w ostatniej dekadzie daje się zaobserwować coraz sil-
niejszy związek między prowadzonymi pracami badawczymi a wiodącymi mode-
lami teoretycznymi, takimi jak teoria Pienemanna (1985, 1998) określająca kolej-
ność przyswajania form języka w zależności od wymaganych operacji syntak-
tycznych, hipoteza interakcji (Long 1996), hipoteza produkcji językowej (Swain
1995), hipoteza świadomego postrzegania (Schmidt 1990, 2001), teoria przetwa-
rzania danych językowych (Van Patten 1996, 2002) czy teoria uczenia się spraw-
ności (DeKeyser 1998, 2001). Taki stan rzeczy spowodował, że kluczowym pyta-
niem nie jest obecnie to, czy nauczanie  gramatyki  przynosi  efekty,  bo  są na  to
przekonywujące dowody, ale to w jaki sposób powinno się ono odbywać, aby do-
prowadzić do przyswojenia określonych struktur (por. Ellis 2001a). Takie bada-
nia przyjmują najczęściej formę eksperymentu lub quasi-eksperymentu (ang. experimen-
tal i quasi-experimental study) i dotyczą następujących kwestii (Doughty i Williams
1998; Doughty 2001; Ellis 2001a; Nassaji i Fotos 2004; Williams 2005; Ellis 2006a;
Nassaji i Fotos 2007; Pawlak 2007a; Ellis 2008a; Lightbown i Spada 2008):

· efektywność eksplicytnego i implicytnego nauczania gramatyki (np. Ro-
binson 1996);

· porównanie skuteczności zwracania uwagi uczących się na określone
formy językowe w trakcie wykonywania zadań komunikacyjnych z sytu-
acją, gdy koncentrują się oni jedynie na przekazywaniu treści i znaczeń
(np. Williams i Evans 1998);

· rola podnoszenia świadomości metajęzykowej za pomocą różnego rodza-
ju zadań wymagających wspólnego odkrywania, omawiania i stosowania
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reguł i  prawideł (ang. consciousness-raising i dictogloss tasks) (np. Lapkin,
Swain i Smith 2002; Piechurska-Kuciel 2005);

· efektywność dedukcyjnego i indukcyjnego nauczania gramatyki (np. Er-
lam 2003);

· wpływ technik mających na celu maksymalizację ekspozycji na określo-
ne struktury (ang. input flood) bądź też zwiększenie ich widoczności po-
śród danych językowych (ang. input enhamcement) na ich przyswojenie
(Trahey 1996; Lee 2007; Lee i Huang 2008);

· porównanie efektywności nauczania opartego na recepcji i produkcji form ję-
zykowych (np. Morgan-Short i Bowden 2006; Mystkowska-Wiertelak 2007);

· wpływ tradycyjnych opisów reguł i wyjaśnień opartych o gramatykę ko-
gnitywną na przyswajanie struktur gramatycznych (Bielak 2007);

· rola korekty błędów językowych w nauczaniu określonych form języka
(np. Doughty i Varela 1998; Pawlak 2004; Mackey 2006);

· porównanie efektywności różnych rodzajów korekty błędów językowych
w mowie (np. Ammar i Spada 2006; Ellis 2007) i piśmie (Sachs i Polio
2007; Bitchener i Knoch 2009);

· określenie efektywności różnych konfiguracji technik i procedur zwracają-
cych uwagę uczniów na określoną strukturę gramatyczną w trakcie wyko-
nywania zadań komunikacyjnych (np. Pawlak 2006; Pietrzykowska 2008);

· porównanie skuteczności różnych sposobów planowania i organizacji
zajęć w nauczaniu form językowych (np. Pawlak 2007).

Wiele z tych zagadnień było również przedmiotem badań opisowych (ang.
descriptive studies), których liczba znacznie się w ostatniej dekadzie zwiększyła i które
często stanowią uzupełnienie metodologii eksperymentalnej. Przede wszystkim,
przeprowadzono wiele projektów badawczych, które miały na celu określenie moż-
liwości integracji nauczania gramatyki z przekazywaniem treści podczas lekcji,
zwracając szczególną uwagę na to, czy nacisk na formę języka odbywa się przed
czy po popełnieniu błędu (ang. preemptive i reactive focus on form)  (np.  Ellis,  Ba-
sturkmen i Loewen 2001; Loewen 2003; Majer 2003; Pawlak 2005; Lyster i Mori
2006; Loewen 2007). Ważnym uzupełnieniem tego nurtu, ale także badań ekspe-
rymentalnych poświęconych efektywności korekty, są wciąż jeszcze nieliczne pra-
ce, które uwzględniają interpretacje uczniów i nauczycieli (np. analiza nagrań frag-
mentów lekcji), co pozwala na pełniejsze zrozumienie, dlaczego pewne techniki są
częściej używane i okazują się bardziej efektywne (np. Carpenter i in. 2006; Egi
2007). Prowadzone są również badania opisowe, które odwołują się do teorii socjo-
kulturowej (Lantolf 2006) i, stosując charakterystyczne dla niej techniki analityczne,
koncentrują się na procesie testowania hipotez i współtworzenia wiedzy języko-
wej w dialogu pomiędzy uczniami (np. Swain i Lapkin 2007). Ciekawe są również
opracowania poświęcone procesom myślowym nauczycieli (ang. teacher cognitions),
które mają często charakter introspektywny i dotyczą przede wszystkich ich prze-
konań co do zasadności i sposobów nauczania gramatyki (np. Schultz 2001; Pawlak
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i Droździał-Szelest 2007) oraz decyzji, jakie podejmują w tym zakresie w trakcie
lekcji (np. Basturkmen, Loewen i Ellis 2004; Borg 2006).

Zarówno wyniki badań eksperymentalnych, jak i opisowych jasno pokaza-
ły, że trudno jest określić efektywność nauczania gramatyki, niezależnie od tego,
jakimi sposobami jest ono przeprowadzane, jeśli nie weźmiemy pod uwagę sze-
regu zmiennych moderujących, na co zwracają między innymi uwagę Norris
i Ortega (2001). Chodzi tutaj w pierwszym rzędzie o różnice indywidualne, które
powodują, że te same techniki i procedury wcale nie muszą być tak samo przy-
datne w przypadku różnych osób. Choć czynniki indywidualne wciąż nieczęsto
są przedmiotem badań, daje się zaobserwować znaczący postęp w tym obszarze,
szczególnie w odniesieniu do efektywności korekty błędów, o czym świadczą
prace badawcze dotyczące roli wieku, zdolności językowych, inteligencji, pamięci
roboczej, zdolności analitycznych czy płci (np. Skehan 1998; Robinson 2002;
Ross-Feldman 2007; Sheen 2007; Trofimovich, Ammar i Gatbonton 2007). Na
uwagę zasługują też badania nad strategiami uczenia się gramatyki (np. Pawlak
2008a, 2009a), które pojawiły się dopiero w ostatnich kilku latach, lecz są nie-
zwykle ważne, ponieważ mają szansę pokazać, w jaki sposób sami uczniowie
mogą usprawnić proces przyswajania tego podsystemu. Nie mniej istotne są
właściwości nauczanej struktury, takie jak na przykład łatwość jej przyswojenia,
czy to jako wiedzy eksplicytnej czy implicytnej, a zagadnienie to pojawiało się
w badaniach, które przeprowadzili Robinson (1996), Housen, Vandaele i Pier-
rard (2005) i Ellis (2006b, 2008b). Warto także wspomnieć o opracowaniach
dotyczących mniej zbadanych kwestii, związanych z czasem, długością i inten-
sywnością interwencji dydaktycznej (np. Lightbown 1998; Pica 2007), włącze-
niem nauczania form języka do programów opartych o zadania komunikacyjne
(Samuda 2001), wykorzystaniem wyników badań korpusowych (np. Barbieri
i Eckhardt 2007) czy też sposobem prezentacji i ćwiczenia struktur gramatycz-
nych w podręcznikach (np. Nitta i Gardner 2005; Michońska-Stadnik 2007).

Mimo że zakres studiów nad nauczaniem gramatyki jest doprawdy imponu-
jący, wciąż wiemy bardzo mało na temat roli formalnej instrukcji oraz czynników
determinujących jej skuteczność, między innymi dlatego, że wyniki projektów
badawczych są fragmentaryczne i często ze sobą sprzeczne. Dlatego też niezbędne
jest zintensyfikowanie badań w tym obszarze, które z jednej strony wpisywałyby
się w istniejące już nurty, a z drugiej wyznaczałyby zupełnie nowe kierunki i sta-
wiały sobie coraz bardziej ambitne cele. Po pierwsze, istnieje wyraźna potrzeba
replikacji wcześniejszych badań, nie tylko po to, aby dokonać weryfikacji ich wyni-
ków, ale także po to, aby uwzględnić kolejne języki obce, struktury gramatyczne
i konteksty edukacyjne. Jest to o tyle ważne, że rezultaty prac badawczych prowa-
dzonych w określonych uwarunkowaniach wcale nie muszą się sprawdzać w od-
miennych sytuacjach, choćby dlatego, że nie uwzględniają one specyfiki danego
kraju, różnic kulturowych czy też ograniczeń systemu edukacyjnego. Oznacza to,
że również zalecenia dydaktyczne oparte o wyniki zagranicznych badań mogą się
okazać mało skuteczne czy wręcz nierealne w polskim kontekście, co stanowi
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kolejny argument na rzecz podjęcia wysiłku replikacji (por. Pawlak 2006, 2007a).
Jeśli chodzi o konkretne problemy badawcze, to jednym z najważniejszych wy-
zwań jest wyjaśnienie roli wiedzy eksplicytnej, rozumianej jako świadoma znajo-
mość reguł gramatycznych w rozwoju wiedzy implicytnej, a więc takiej, która
stanowi podstawę codziennej komunikacji i powinna być podstawowym celem
dydaktyki językowej (por. Ellis 2006b). Cóż bowiem z tego, że uczniowie wykona-
ją setki kolejnych tłumaczeń czy transformacji i dostaną dobre oceny na teście,
jeśli nie będą potrafili wykorzystać swojej wiedzy w celu przekazywania ważnych
dla nich treści w sytuacji, gdy ograniczone zasoby uwagi nie wystarczą, aby jedno-
cześnie skupić się na formie i znaczeniu. Równie ważne jest określenie warunków,
w których bardziej skuteczne jest produktywne i receptywne podejście do naucza-
nia gramatyki, zweryfikowanie przydatności różnych form korekty błędów w trak-
cie wykonywania zadań komunikacyjnych, jak również opracowanie hierarchii
trudności struktur gramatycznych w zależności od rodzaju wiedzy językowej.

Choć testowanie teorii i hipotez jest ważne, nie mniej istotne jest to, aby
badania empiryczne pomagały nauczycielom rozwiązywać problemy, jakie napoty-
kają podczas nauczania struktur gramatycznych, co implikuje konieczność współ-
pracy między teoretykami a  praktykami,  niezależnie  od tego,  czy będzie  ona im-
pulsem do badania eksperymentalnego, opisowego czy też badania w działaniu.
Takie projekty badawcze powinny się koncentrować na określeniu efektywności
konkretnych technik i ich rożnych konfiguracji, uwzględniając przy tym specyfikę
nauczanych struktur, czynniki indywidualne, poziom edukacyjny, jak również inne
zmienne  warunkujące  sukces  w  przyswajaniu  gramatyki,  o  których  pisze  Pawlak
(2009b). Mimo problemów metodologicznych, warto by się było pokusić o po-
równanie różnych sposobów planowania i organizacji nauczania struktur grama-
tycznych, tak na poziomie pojedynczych lekcji, ich sekwencji, a nawet całego pro-
gramu nauczania. Ogromny potencjał tkwi też w badaniach nad przekonaniami
i oczekiwaniami uczniów i ich nauczycieli, stopniem, w jakim znajdują one od-
zwierciedlenie podczas lekcji i ich wpływem na skuteczność nauczania (por. Paw-
lak 2007a). Zadziwiająco zaniedbanym obszarem jest też rola samych uczniów
w przyswajaniu gramatyki, szczególnie jeśli chodzi o ich autonomię i podejmowa-
ne  przez  nich  w  tym zakresie  działania  strategiczne.  Tę lukę należałoby  jak  naj-
szybciej wypełnić, ponieważ badania nad strategiami uczenia się mogą zaowoco-
wać skutecznymi sposobami ich treningu, które stanowiłyby ważne uzupełnienie
wypracowanych na podstawie wyników innych prac badawczych optymalnych
technik nauczania gramatyki.

3. Zagadnienia metodologiczne

Podobnie jak w innych obszarach badań nad procesami zachodzącymi w klasie
językowej, prace badawcze poświęcone nauczaniu gramatyki realizują dwa główne
cele, tj. potwierdzenie teorii i hipotez (ang. confirmatory research) bądź też interpretację bada-
nych zjawisk (ang. interpretative research) (por. Ellis 2001a). Do pierwszej grupy należą
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badania eksperymentalne (ang. experimental studies),  które  pozwalają określić wpływ
interwencji dydaktycznej na poziom opanowania danej struktury, badania korelacyjne
(ang. correlational studies),  dzięki  którym można na przykład ocenić relację między
stosowaniem strategii uczenia się gramatyki a stopniem jej opanowania lub między
różnymi sposobami instrukcji a czynnikami indywidualnymi, jak również badania
porównawcze (ang. comparative studies), które są używane w celu skontrastowania osią-
gnięć osób o różnych cechach czy różnych sposobów nauczania. Jeśli chodzi
o drugą grupę, można do niej zaliczyć badania opisowe (ang. descriptive studies), które
koncentrują się na wypowiedziach uczących i nacisku na formę językową podczas
przekazywania znaczeń, a także badania introspektywne (ang. introspective studies),
których głównym celem jest zgłębienie procesów myślowych uczniów i nauczycie-
li, w tym ich interpretacji technik nauczania. W ostatnich latach daje się zauważyć
coraz częstsze próby połączenia tych na pozór zupełnie odmiennych tradycji ba-
dawczych i prowadzenia tzw. badań hybrydowych (ang. hybryd research), tak jak to się
na przykład dzieje  w studium Egi  (2007),  w którym zbadano efektywność prze-
formułowań w odniesieniu do sposobów ich interpretacji przez uczniów. Specjali-
ści podkreślają także wartość badań w działaniu (ang. action research), a to dlatego,
że pozwalają one na zweryfikowanie różnych rozwiązań dydaktycznych podczas
lekcji, a nie w wyidealizowanych warunkach (por. Ellis 1998). Ponieważ omówie-
nie metodologii wszystkich wymienionych rodzajów badań wykracza poza ramy
niniejszego opracowania, skupimy się tutaj jedynie na kwestii pomiaru wiedzy
językowej, zagadnieniach związanych z planowaniem projektów badawczych oraz
możliwościach wykorzystania nowoczesnych technologii.

Niezależnie od tego, czy mamy do czynienia z badaniami typowo ekspery-
mentalnymi, quasi-eksperymentalnymi, opisowymi czy hybrydowymi, kluczowe
znaczenie dla określenia efektywności instrukcji ma pomiar wiedzy językowej, tak aby
można było ustalić początkowy i finalny stopień znajomości danej struktury (patrz
Norris i Ortega 2001; Ellis 2001a; Norris i Ortega 2003). Jednym z mankamentów
dostępnych badań eksperymentalnych jest to, że pomiar ten przeprowadzany jest
na różne sposoby, co uniemożliwia dokonywanie rzetelnych porównań. Nie trze-
ba bowiem chyba nikogo przekonywać, że ten sam uczeń może wypaść lepiej lub
gorzej, w zależności od tego, czy ma tylko ocenić poprawność gramatyczną zda-
nia, wykazać, że rozumie znaczenie nauczanej struktury przez wybór odpowiedzi
zgodnej z treścią tekstu, czy też ją poprawnie wyprodukować, przy czym w tym
ostatnim przypadku należy się spodziewać kolosalnych różnic między wynikami
ćwiczeń gramatycznych i zadań komunikacyjnych. O wiele groźniejszym zjawi-
skiem jest jednak to, że w wielu badaniach empirycznych wciąż nie uwzględnia się
wspomnianego już wyżej rozróżnienia między świadomą wiedzą eksplicytną
a nieświadomą wiedzą implicytną. Oznacza to, że efektywność instrukcji jest
oceniana jedynie na podstawie wyników tradycyjnych testów, a nie umiejętności
zastosowania danej struktury w komunikacji, co uniemożliwia wiarygodną ocenę
stopnia jej przyswojenia. Co gorsza, nawet jeśli badacze podejmują próbę po-
miaru wiedzy implicytnej, to dobór używanych w tym celu zadań często budzi
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wątpliwości, bo jeśli na przykład uczeń ma utworzyć zdania na temat obrazka na
podstawie podanych wskazówek, to przecież w pełni uprawnione będzie stwier-
dzenie, że może tego dokonać w sposób świadomy, wykorzystując zautomatyzo-
waną wiedzę eksplicytną. Natomiast w badaniach o charakterze opisowym naj-
częściej używanym kryterium skuteczności interwencji dydaktycznej jest skuteczne
przejęcie informacji zwrotnej (ang. successful uptake), głównie w postaci autokorekty
(por. Lyster i Ranta 1997). Choć reakcja ta często następuje w trakcie przekazy-
wania w miarę autentycznych treści, to nie da się na tej podstawie ustalić, czy za-
obserwowany pozytywny efekt interwencji będzie długotrwały, a z kolei brak pożą-
danej reakcji nie oznacza, że informacja zwrotna nie została zarejestrowana i nie
zostanie później wykorzystana w celu modyfikacji języka pośredniego. Takie
trudności pokazują, że nawet w przypadku badań eksploracyjnych jest potrzebne
uzupełnienie analizy nagrań bardziej zobiektywizowanymi i rzetelnymi narzę-
dziami pomiaru.

Podstawowym powodem, dla którego w wielu pracach badawczych poprze-
staje się na ocenie skuteczności interwencji przez pryzmat wyników testów pisem-
nych jest to, że pomiar wiedzy implicytnej nie jest łatwym zadaniem. Oczywiście
najlepszym rozwiązaniem byłoby zaplanowanie zadań komunikacyjnych, których
poprawne wykonanie nie byłoby możliwe bez użycia określonej struktury, ale napo-
tykamy tutaj szereg problemów, bo uczestnicy badania mogą stosować strategię
uniku i osiągnąć wymagane cele przy wykorzystaniu alternatywnych środków języ-
kowych (por. Loschky i Bley-Vroman 1993). Oczywiście nie oznacza to, że nie da
się takich aktywności skonstruować przy użyciu odpowiednich przykładów, wska-
zówek czy języka ojczystego (np. Pawlak 2004, 2006), ale zawsze pozostają wątpli-
wości co do rodzaju wykorzystywanej wiedzy językowej, a pewne struktury będą
nastręczać więcej problemów niż inne. Dlatego też w ostatnich latach podejmowane
są wysiłki na rzecz opracowania trafnych i rzetelnych narzędzi pomiaru wiedzy eks-
plicytnej i implicytnej oraz ich zastosowania w celu stworzenia hierarchii trudności
struktur gramatycznych (np. Ellis 2005, 2006; Erlam 2006; Ellis 2008b). I tak, Ellis
(2005) proponuje, aby pomiar wiedzy eksplicytnej odbywał się przy pomocy testu na
ocenę poprawności gramatycznej zdań oraz testu wiedzy metajęzykowej, z których
żaden nie podlegałby ograniczeniom czasowym. Do pomiaru wiedzy implicytnej
można natomiast wykorzystać test na ocenę poprawności zdań wykonywany
w ściśle określonych ramach czasowych, opowiadanie, w którym uczący się stresz-
czają przeczytany tekst w ciągu trzech minut oraz test na imitację, w którym muszą
najpierw zdecydować, czy zgadzają się z podanymi stwierdzeniami, a następnie po-
prawnie je powtórzyć mimo, że połowa z nich zawiera błąd. Choć takie zadania na
pewno nie zastąpią zadań komunikacyjnych wymagających użycia określonej struk-
tury, na pewno mogą być ich ważnym uzupełnieniem i umożliwiać weryfikację uzy-
skanych wyników. Ich zaletą jest też to, że pozwalają na pomiar obu rodzajów wie-
dzy w wymiarze produktywnym i receptywnym, co jest o tyle ważne, że uczeń może
bez problemu zrozumieć znaczenie danej formy językowej podczas rozmowy, ale
nie będzie w stanie jej poprawnie wyprodukować.
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Równie ważne jak zastosowanie odpowiednich narzędzi pomiaru wiedzy
językowej jest poprawne zaplanowanie projektu badawczego, zmierzającego do
oceny efektywności technik i procedur nauczania gramatyki. Mimo że możliwe
jest przeprowadzenie tzw. badania przedeksperymentalnego (ang. pre-experimental study),
w którym przydatność interwencji dydaktycznej określana jest w jednej tylko gru-
pie, nie pozwala ono jednoznacznie ustalić związków przyczynowo-skutkowych
i ma jedynie wstępny charakter, stanowiąc punkt wyjścia do badań eksperymental-
nych i quasi-eksperymentalnych (por. Larsen-Freeman i Long 1991). W studiach nad
uczeniem się i nauczaniem języka obcego dominują te drugie, jako że często nie
jest możliwy losowy przydział badanych do poszczególnych grup i konieczne
jest dokonywanie porównań między klasami czy grupami funkcjonującymi na co
dzień w danej instytucji edukacyjnej (patrz Dörnyei 2007). Tym niemniej, tak jak
w innych eksperymentach, niezbędne jest wyłonienie grupy kontrolnej, przepro-
wadzenie testów przed i po interwencji oraz zastosowanie odpowiednich narzędzi
statystyki inferencyjnej. Kwestią o kluczowym znaczeniu jest również upewnie-
nie się, że zaobserwowane efekty mają charakter trwały i stopniowo nie znikną
kilka dni czy tygodni po zakończeniu instrukcji lub że nie przyniesie ona wymier-
nych rezultatów dopiero po pewnym czasie. Oznacza to, że potrzebne jest prze-
prowadzanie nie tylko testu wstępnego (ang. pretest) i końcowego (ang. immediate post-
test), co pozwoli ocenić natychmiastowe postępy uczniów, ale także przynajmniej
jednego testu dystansowego (ang. delayed posttest), który pokaże, jak wygląda poziom
opanowania nauczanych struktur po upływie pewnego czasu. Inną zaletą takiego
rozwiązania jest to, że umożliwia ono połączenie badań poprzecznych (ang. cross-
sectional studies)  z badaniami podłużnymi (ang. longitudinal studies), a to pozwala na
systematyczne śledzenie procesu przyswajania danej struktury (por. Doughty 2003).
Trzeba też pamiętać, że interwencja ograniczona do jednej czy dwóch lekcji to
często zbyt mało, aby można było zaobserwować wymierne efekty, konieczna
jest jej precyzyjna operacjonalizacja, bo inaczej trudno będzie jednoznacznie
określić przyczynę postępów, a stosowane narzędzia pomiarowe powinny być
przetestowane, co pozwoli określić ich rzetelność i trafność. Warto na koniec
zauważyć, że wiarygodność wyników wzrośnie, jeśli uzupełnimy metodologię
eksperymentalną metodologią opisową, ponieważ pozwoli nam to zweryfikować
poprawność przeprowadzenia interwencji oraz zinterpretować jej efekty w od-
niesieniu do przekonań, oczekiwań i decyzji uczniów i nauczycieli. Może się na
przykład okazać, że niewielkie różnice pomiędzy grupą eksperymentalną i kon-
trolną wcale nie są wynikiem małej skuteczności określonej techniki, ale tego, że
nauczyciel mimowolnie zwrócił uwagę uczniów na daną strukturę, co spowo-
dowało, że postanowili ją samodzielnie przećwiczyć w domu. Identyfikacja takiej
dodatkowej zmiennej nie jest jednak możliwa, jeśli skoncentrujemy się wyłącznie
na interwencji i wynikach testów, ponieważ wymaga ona zastosowania takich na-
rzędzi jak obserwacja zajęć, wywiady czy kwestionariusze.

Na zakończenie warto zwrócić uwagę na możliwości zastosowania nowo-
czesnych technologii w badaniach nad nauczaniem gramatyki. Po pierwsze in-



Mirosław Pawlak

42

terwencja dydaktyczna, niezależnie od jej charakteru, może się odbywać przy
pomocy komputera, czego dowodzą między innymi badania, które przeprowa-
dzili Lee i Benati (2007) w odniesieniu do receptywnego podejścia do nauczania
gramatyki oraz Sachs i Suh (2007) i Sagarra (2007) w celu oceny efektywności
przeformułowań. Wykorzystanie technologii komputerowej umożliwia też nie-
porównywalnie bardziej precyzyjny pomiar wiedzy językowej, ponieważ łatwo
można  ustalić,  jak  długo  dane  zdanie  będzie  widoczne  na  ekranie,  co  ma  klu-
czowe znaczenie, kiedy ocena jego poprawności ma na celu ocenę stopnia przy-
swojenia struktury jako wiedzy implicytnej. Ogromny potencjał mają również
najnowsze odkrycia w neurolingiwstyce, gdyż zastosowanie takich technik jak
elektroencefalografia czy funkcjonalny rezonans magnetyczny może rzucić nowe
światło na relacje pomiędzy wiedzą eksplicytną i implicytną oraz skuteczność
poszczególnych sposobów nauczania (patrz N. Ellis 2007). Choć zastosowanie
tak zaawansowanej technologii jest wciąż zbyt kosztowne i nie jest ona szeroko
dostępna, wydaje się, że jej częstsze wykorzystanie w pracach badawczych nad
uczeniem się i nauczaniem gramatyki jest tylko kwestią czasu.

4. Zakończenie

W obliczu obowiązujących wymagań egzaminacyjnych, które kładą nacisk na
umiejętność osiągania autentycznych celów komunikacyjnych, przywiązując jed-
nocześnie małą wagę do poprawności językowej, niezbędne wydaje się opracowa-
nie nowego modelu wprowadzania i ćwiczenia gramatyki w polskich szkołach.
Z jednej bowiem strony nie można dopuścić, aby nauczanie tego ważnego podsys-
temu zostało zepchnięte na margines dydaktyki językowej, ale z drugiej trzeba
mieć świadomość, że praktykowane przez wielu nauczycieli podejście, w którym
nie ma miejsca na używanie poznanych struktur w komunikacji jest mało przydat-
ne i donikąd nie prowadzi. Poszukując optymalnych rozwiązań nie można jednak
bezkrytycznie akceptować zaleceń proponowanych w oparciu o wyniki badań
empirycznych prowadzonych za granicą, jako że w wielu przypadkach nie
uwzględniają one  specyfiki  polskiego  kontekstu  edukacyjnego,  są przez  to  mało
skuteczne i nie przystają do istniejących uwarunkowań i ograniczeń. W związku
z tym niezbędne jest prowadzenie badań nad skutecznymi sposobami nauczania
gramatyki  na  rodzimym  gruncie,  tym  bardziej,  że  obecnie  problematyka  ta  jest
zbyt rzadko podejmowana, a nawet jeśli pojawiają się opracowania jej poświęcone,
to nieczęsto uwzględniają one najnowsze trendy. Wychodząc naprzeciw tej po-
trzebie, niniejszy artykuł miał na celu zaprezentowanie aktualnych kierunków
badań empirycznych dotyczących nauczania gramatyki, jak również zwrócenie
uwagi na ważne zagadnienia metodologiczne, które w dużej mierze determinują
wartość takich  przedsięwzięć.  Jedynie  bowiem dobrze  zaplanowane  projekty  ba-
dawcze, które uwzględniają zarówno dotychczasowe osiągnięcia, jak i lokalną
specyfikę dają nadzieję na wypracowanie optymalnych rozwiązań dydaktycznych,
tak w doniesieniu do nauczania gramatyki, jak i innych podsystemów i sprawności.
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