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Issues in measuring foreign language knowledge

A key issue in research projects exploring the effectiveness of foreign lan-
guage learning and teaching is precise measurement of learners’ know-
ledge of the targeted structure before and after the pedagogic intervention
with an eye to determining the value of specific instructional options.
Such measurement, however, poses a considerable challenge because tra-
ditional tests focusing on grammar or lexis only provide information
about explicit, declarative knowledge, which is conscious and can primari-
ly be applied in situations in which learners have sufficient time to plan
their responses. For this reason, it is also necessary to measure implicit,
procedural knowledge which is subconscious and automatic, thus enabl-
ing successful participation in spontaneous communication where limited
attentional resources have to be employed in understanding and convey-
ing messages in real time. The aim of this paper is to characterize the two
types of linguistic knowledge, present the tools that can be employed in
their measurement, and demonstrate how instruments of this kind can be
successfully utilized in empirical investigations aiming to verify the effec-
tiveness of techniques and procedures in teaching grammar.

1. Wprowadzenie

Jedna z najistotniejszych kwestii w badaniach nad skutecznoscia uczenia si¢ i
nauczania jezyka obcego jest precyzyjne okredlenie zmian wiedzy jezykowej w
pewnych odstepach czasu, co umozliwia oceng skutecznos$ci réznego rodzaju
dziatan dydaktycznych. Zadanie to nastrecza jednak zwykle powaznych trudno-
$ci, przede wszystkim dlatego, ze tradycyjne testy gramatyczne czy tez leksykalne
dostarczaja nam gléwnie informacji na temat tzw. wiedgy eksplicytne, badz tez
deklaratywney, ktora jest $wiadoma 1 moze by¢ zastosowana wtedy, gdy uczacy si¢

9



Mirostaw Pawlak

majg wystarczajaco duzo czasu do namystu i moga zastosowaé znane im reguly.
Dlatego tez konieczny jest rowniez pomiar tzw. wiedgy implicytnej, lub proceduralng,
ktéra jest nieSwiadoma 1 na tyle zautomatyzowana, aby umozIliwi¢ spontaniczna
komunikacj¢ w sytuacji, kiedy ograniczone zasoby uwagi musza by¢é w pierw-
szym rzedzie skoncentrowane na rozumieniu 1 przekazywaniu zamierzonych
znaczen. Nie jest to jednak proste zadanie, jako ze trudno jest zaplanowac ak-
tywnosci, ktére prowadzilyby do spontanicznego wykorzystania okreslonych
form jezyka, nie mniej zloZzona jest analiza i interpretacja zebranych danych, nie
moéwiac juz o tym, ze plynne uzycie danej struktury w komunikacji weale nie
musi by¢ dowodem przyswojenia wiedzy implicytnej, poniewaz uczen moze
réwnie dobrze odwolaé si¢ do wysoce zautomatyzowanej wiedzy eksplicytne;j
badz tez uzy¢ opanowanej pamieciowo frazy, ktérej taka czy inna forma jest
integralng czescia (por. Pawlak, 2009).

Ze wzgledu na wage zarysowanej powyzej tematyki zaréwno dla teorety-
kéw 1 badaczy, jak 1 dla nauczycieli, niniejszy artykul ma na celu zilustrowanie
mozliwosci przezwycigzenia takich trudnosci. W pierwszej jego czesci przedsta-
wione zostanie uzasadnienie podejmowania wysitkow zmierzajacych do okresle-
nia charakteru i zoperacjonalizowania wiedzy jezykowej, oméwione zostanie
rozréznienie pomiedzy wiedza implicytna a eksplicytna, a takze mozliwe relacje
miedzy nimi. Cze$¢ druga poswiccona bedzie zagadnieniom zwigzanym z po-
miarem tych dwoch rodzajéw reprezentacii, ze szczegblnym uwzglednieniem
wykorzystywanych w tym celu narzedzi oraz przykladéw ich skutecznego zasto-
sowania w badaniach empirycznych. Na zakonczenie zaprezentowane zostana
zalecenia dotyczgce pomiaru wiedzy jezykowej w projektach badawczych wery-
fikujacych efektywnos$¢ nauczania form jezykowych.

2. Znaczenie i charakter wiedzy jezykowe;j

Jedna z kluczowych réznic pomiedzy procesami przyswajania jezyka ojczystego i
uczenia si¢ jezyka obcego jest to, ze o ile ten pierwszy prawie zawsze uwieAczo-
ny zostaje sukcesem, za wyjatkiem tych nielicznych przypadkéow, w ktérych
dzieci pozbawione sa wystarczajacego kontaktu z danymi jezykowymi badZz do-
znajg, uszkodzenia pewnych czesci mozgu, rezultaty tego drugiego nie sa w zad-
nym wypadku przesadzone, dlatego ze zdecydowana wickszo$¢ uczacych si¢
rzadko osiaga wysoki poziomu zaawansowania, nie méwiac juz o opanowaniu
kompetencji jezykowej poréwnywalnej do tej posiadanej przez rodzimego uzyt-
kownikal. Wedlug badaczy, jedng z przyczyn takiego stanu rzeczy obok wplywu
okresu krytycznego czy tez dostepu do wrodzonych mechanizméw warunkuja-

! Cho¢ rozroznienie miedzy pryyswajaniem a uczeniem si¢ jegyka obeego jest istotne z teore-
tycznego punktu widzenia (Krashen 1981), w niniejszym artykule pojecia te uzywane sa
zamiennie, co jest odzwierciedleniem bardziej ogdlnych tendencji we wspolczesnej
literaturze przedmiotu.
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cych przyswajanie jezyka, jest fakt, ze o ile nauka jezyka pierwszego odbywa si¢
przede wszystkim nies§wiadomie i réwniez taki charakter ma powstajaca wiedza
jezykowa, to uczenie si¢ jezyka obcego jest w duzej mierze procesem $wiado-
mym, a uczacy si¢ w wigkszosci przypadkéw dobrze rozumiejq rzadzace nim
reguly, nawet jesli w pewnym momencie potrafia je zastosowaé w sposob cal-
kowicie zautomatyzowany (patrz Bley-Vroman, 1991; DeKeyser, 2003; Hulstijn,
2005; Ellis, 2005, 2009a). Nie powinno zatem dziwié, ze jednymi z podstawo-
wych celéw badan nad procesem przyswajania jezyka obcego sa: (1) zdefiniowa-
nie 1 opisanie wiedzy jezykowej uczacych si¢ oraz (2) wyjasnienie, w jaki sposéb
si¢ ona rozwija poprzez okreslenie czynnikéw wewnetrznych 1 zewnetrznych,
ktére ja ksztaltuja. Odpowiedzi na te dwa pytania maja kluczowe znaczenie za-
réwno dla teoretykow 1 badaczy, ktorzy muszg uwzgledni¢ charakter wiedzy
jezykowej w proponowanych modelach teoretycznych i odpowiednio ja zopera-
cjonalizowa¢ w projektach badawczych, jak i dla metodykéw, autoréw podrecz-
nikéw oraz samych nauczycieli, ktorzy sa zainteresowani jak najbardziej efek-
tywnymi sposobami rozwijania tej wiedzy. Tym niemniej, jak twierdzi Ellis
(2005), realizacja obu tych celéw napotyka na powazne trudnosci, poniewaz nie
istnieje ogodlnie akceptowany model teoretyczny w tym zakresie, a stosowane
sposoby pomiaru pozostawiaja wiele do zyczenia.

Jesli chodzi o samo rozumienie pojecia wiedgy jezykowey, to istnieja bardzo
wyrazne réznice pomiedzy podejSciem reprezentowanym przez zwolennikéw
teorii natywistyeznych (np. Chomsky, 1976; Gregg, 2003) a stanowiskiem zajmowa-
nym przez specjalistow, ktérzy opowiadaja si¢ za teoriami konekgjonistyeznymi (ap.
Rumelhart 1 McClelland, 1986; N. Ellis, 2003). Podczas gdy te pierwsze postulu-
ja istnienie odrebnego, wysoce wyspecjalizowanego i dziedziczonego biologicz-
nie modulu stuzacego nauce jezyka, najczesciej okreslanego mianem Gramatyki
Uniwersalnej, ktéry umozliwia przyswojenie okreslonego kodu jezykowego mi-
mo niskiej jakosci ekspozycji, te drugie podkreslaja role danych jezykowych,
postrzegajac wiedzg jezykows jako skomplikowana sie¢ polaczen neuronowych
o réznej sile 1 przyjmujac, ze jej rozwijanie jest mozliwe dzigki wykorzystaniu
tego samego mechanizmu kognitywnego co w przypadku innych form uczenia
sie, polegajac na identyfikacji, rejestracji i przechowywaniu sekwencji fonolo-
gicznych, leksykalnych 1 gramatycznych (por. Ellis, 2005, 2009a). Cho¢ te dwa
podejscia diametralnie si¢ od siebie r6znig 1 s3 zazwyczaj sobie przeciwstawiane,
tym co jest taczy jest fakt, ze akceptuja one podzial wiedzy jezykowej na wiedze
implicytna 1 wiedzg eksplicytna, stojac jednoczesnie na stanowisku, ze ta pierwsza ma
charakter pierwotny i jako taka stanowi podstawe kompetencii jezykowej. To
kluczowe rozréznienie lezy tez u podstaw wielu modeli teoretycznych podejmu-
jacych probe wyjasnienia procesu przyswajania jezyka obcego, czego przykla-
dem sg zaréwno te wezesniejsze (Bialystok, 1978; Krashen, 1981), jak i te zapro-
ponowane na przestrzeni ostatnich lat (np. Bialystok, 1994; Ellis, 1997; DeKey-
ser, 2003; Pawlak, 2006), nawet jesli wystepuja réznice w sposobie definiowania
obu rodzajéw reprezentacji i uzywana jest nieco inna terminologia. Kwestia o
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centralnym znaczeniu we wszystkich tych teoriach jest tez problem przydatnosci
wiedzy eksplicytnej, ktory sprowadza si¢ w praktyce do okreslenia relacji pomie-
dzy $wiadoma znajomoscig regul, prawidel 1 zasad a umiejetnoscia ich wykorzy-
stania w autentycznej komunikacji, przy czym w tym przypadku prezentowane

przez specjalistoéw poglady sa czasem bardzo odmienne.

Kryterium Wiedza implicytna Wiedza eksplicytna
Swiadomo$é Nieswiadoma, intuicyjna Swiadoma, metalingwistyczna
Rodzaj wiedzy Proceduralna znajomo$¢ reguti | Deklaratywna znajomos$¢ regut
jednostek wielowyrazowych ijednostek wielowyrazowych
Systematycznos¢ Zmienna ale usystematyzowana | Niestabilna, nieprecyzyjna,
bledna
Dostepnosé Zautomatyzowana Wymaga zasobéw uwagi
Sposéb wykorzystania Morzliwe w czasie rzeczywistym | Wymaga zaplanowania i namy-
stu
Werbalizacja Niemozliwa Mozliwa
Mozliwos¢ przyswojenia | Ograniczona przez takie czyn- | Nie podlega ograniczeniom
niki jak wiek i zdolno$¢ prze- wieku i sekwencjom rozwojo-
twarzania wym

Tabela 1: Charakterystyka wiedzy implicytnej i eksplicytnej (Ellis, 2005, 2009a).

Omowienie réznic migdzy wiedza implicytng i wiedzg eksplicytna, ktore
posumowane zostaly w Tabeli 1, wypada rozpoczaé od stwierdzenia, ze nieza-
leznie od jej rodzaju wiedze jezykowa, ktéra ma charakter produktu, nalezy od-
r6zni¢ od samego procesu je rozwijania, czyli wucgenia sie, oraz procesu jej ugywania,
czyli produkgi jezykowe. Jesli chodzi o wiedzg implicytng, to jest ona czescig pamigci
proceduralnej, jest nieSwiadoma, intuicyjna i obejmuje znajomo$¢ jednostek
leksykalnych oraz regul gramatycznych. Cho¢ uczacy sic moga przez jaki$ czas
uzywac regul, ktore odbiegaja w mniejszym lub wigkszym stopniu od norm
jezyka docelowego, a pewien stopiei zmiennosci jest inherentna cecha jezyka
posredniego, to jednak wiedza ta jest wysoce usystematyzowana, co powoduje,
ze bedace jej czgscia elementy kodu jezykowego sa uzywane w bardziej konse-
kwentny 1 poprawny sposob. Co niezwykle wazne, wiedza implicytna jest na tyle
zautomatyzowana, ze jej uzycie wymaga jedynie minimalnych zasobéw uwagi,
dzigki czemu moze ona by¢ szybko i bez wysitku wykorzystana w sytuacji, gdy
produkcja jezykowa nie jest uprzednio zaplanowana, tak jak to si¢ dzieje w au-
tentycznej komunikaciji. Wiedza tego typu nie poddaje si¢ werbalizacji, o ile nie
zostanie utworzona jej paralelna deklaratywna reprezentacja, a jednoczesnie
istnieja ograniczenia co do mozliwosci jej przyswojenia, ktore zwigzane sg z tzw.
okresem krytycznym i funkcjonowaniem sekwencji rozwojowych w nauce po-
szczegblnych struktur (por. Ellis, 2005; Hulstijn, 2005; Erlam, 20006; Ellis,
2009a). Wiedza eksplicyma natomiast, jak pisze Ellis (2004: 299), to $wiadomosé
tego, z czego sklada si¢ jezyk oraz jego roli w zyciu czlowieka, a wige wiedza o
Jexyku i mogliwych sposobach jego ngycia. Stanowl ona cze$¢ pamieci deklaratywnej 1
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obejmuje zardwno wiedye prieanalizowang, tj. Swiadoma reprezentacje réznych
aspektow jezyka, tak na poziomie regul jak i jednostek wielowyrazowych, jak 1
wiedze metalingwistyczng, tj. znajomo$¢ terminologii niezbednej do ich opisania,
przy czym ten drugi element jest opcjonalny. Poniewaz tego typu wiedza to
zbiér luzno powiazanych faktéw dotyczacych przyswajanego jezyka, to nie sta-
nowi ona spodjnego systemu, co sprawia ze jest ona niestabilna, nieprecyzyjna i
pelna sprzecznosci przez co brak jest konsekwencji w uzyciu poszczegdlnych
form jezyka 1 czesto pojawiaja si¢ bledy. Wykorzystanie wiedzy eksplicytnej
wymaga uprzedniego zaplanowania wypowiedzi i czasu do namystu, po to aby
odszukac¢ 1 zastosowaé odpowiednie reguly czy wyrazenia, a to powoduje, ze
ograniczone zasoby uwagi musza si¢ koncentrowa¢ przede wszystkim na formie
a nie tresci przekazu przez co uzycie tego typu reprezentacji w spontanicznej
komunikagji jest bardzo trudne. Tym niemniej, jak twierdzi DeKeyser (2003),
mozliwy jest tak wysoki stopiefl zautomatyzowania wiedzy eksplicytnej, ze be-
dzie ona mogla by¢ wykorzystana w taki sam sposob jak wiedza implicytna, a
cho¢ ten poglad jest kwestionowany przez wielu badaczy (np. Hulstijn, 2002),
nie wykluczaja oni, ze odpowiednia praktyka jezykowa moze prowadzi¢ do wy-
tworzenia si¢ intuicyjnej wiedzy nieswiadomej, nie tyle w odniesieniu do samych
regul, co tworzonych przy ich uzyciu sekwencji wyrazéw (N. Ellis, 1994). W
konicu, §wiadoma wiedza o zasadach funkcjonowania jezyka moze zostaé zwer-
balizowana, czy to wlasnymi stowami, czy to przy uzyciu specjalistycznej termi-
nologii, a opanowywanie tego typu faktéw odbywa si¢ w taki sam sposob jak w
kazdej innej dziedzinie Zycia i nie jest ograniczone wiekiem ani procesami roz-
wojowymi (por. Ellis, 2005; Hulstijn, 2005; Ellis, 2009a).

Z uwagl na to, ze w zdecydowanej wigkszo$ci przypadkéw nauka jezyka
obcego opiera si¢ w mniejszym lub wigkszym stopniu na $§wiadomym opanowy-
waniu regul prowadzacym do rozwijania wiedzy eksplicytnej, ktorej wartos¢ jest
dosy¢ ograniczona, bardzo wazne jest okreslenie mozliwosci jej przetozenia na
wiedze¢ implicytna, ktéra gwarantuje, ze uczacy si¢ beda potrafili skutecznie osig-
ga¢ zamierzone cele komunikacyjne w wielu nowych sytuacjach. Wyréznia si¢
tutaj trzy rodzaje relacji, ktére przedstawiajg si¢ nastgpujaco (por. Ellis, 2005,
2009a): (1) brak przelogenia (ang. non-interface position), co oznacza, ze jeden rodzaj
wiedzy nie moze przeksztatcic si¢ w drugi z uwagi na fakt, Ze sa one przyswajane
przy wykorzystaniu odmiennych mechanizméw, sa przechowywane w innych
czesciach moézgu 1 inaczej uzywane (Krashen, 1981; Hulstijn, 2002; Paradis,
2009), cho¢ w nieco lagodniejszej wersji przyjmuje si¢ mozliwo$¢ przejscia wie-
dzy implicytnej w wiedze eksplicytng dzigki $wiadomej refleksji nad produkcja
jezykows 1 analizie wypowiedzi (por. Bialystok, 1994); (2) pelne przefogenie (ang.
strong interface position), ktore zakltada mozliwos¢ przejscia jednego rodzaju wiedzy
w drugi, dopuszczajac w szczegdlnosci przeksztalcenie si¢ wiedzy eksplicytnej w
implicytna, co jest mozliwe dzigki wykonywaniu ¢wiczen i1 zadan ukierunkowa-
nych na dang forme, przy czym istniejg kontrowersje co do tego, czy taka prak-
tyka jezykowa powinna mie¢ charakter mechaniczny czy tez komunikacyjny
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(Sharwood-Smith, 1981; DeKeyser, 1998, 2007); oraz (3) cxesciowe prefosenie
(ang. weak interface position), co oznacza, ze wiedza eksplicytna moze si¢ zamieni¢
w wiedze¢ implicytna, ale tylko jesli zostana spelnione okreslone warunki, ktére
sq roznie definiowane przez badaczy: (a) osiagniecie wymaganego etapu rozwoju
jezyka posredniego, z czym wiaze si¢ tzw. gotowos$¢ psycholingwistyczna do
przyswojenia danej struktury (Pienemann, 1989; Ellis 1997), (b) $wiadomos¢
regul i zasad ulatwia spostrzeganie konkretnych form po$réd danych jezyko-
wych, co umozliwia uswiadomienie sobie luk w kompetencji jezykowej i uru-
chamia procesy odpowiedzialne za rozwdj wiedzy implicytnej (IN. Ellis, 1994,
Ellis, 1997; N. Ellis, 2002), oraz (c) wypowiedzi tworzone na podstawie wiedzy
cksplicytnej stanowia dane jezykowe, ktére sa wykorzystywane do rozwijania
wiedzy implicytnej. W oczywisty sposob najbardziej interesujace z punktu wi-
dzenia dydaktyki jezyka obcego sa rozwiazania (2) 1 (3), jako ze przyjecie zaloze-
nia, ze §wiadoma znajomos¢ regul nie moze si¢ z czasem przeksztalci¢ w umie-
jetnos¢ ich zastosowania w autentycznej komunikacji, czyli uznanie stanowiska
przedstawionego w punkcie (1), stawialoby pod znakiem zapytania celowosé
wysitkéw podejmowanych przez nauczycieli. Dowodéw na przydatno$¢ wiedzy
cksplicytnej dostarcza neurolingwistyka, poniewaz wedlug niektérych badaczy
mozliwe jest przeksztalcenie si¢ pamigci deklaratywnej w pamiec¢ proceduralna,
co wskazywaloby na pelne przelozenie (Lee 2004), a cho¢ inni wykluczaja te
mozliwo$¢, dopuszczajg jednak pozytywny wplyw §wiadomej znajomosci regut
na wyksztalcenie si¢ paralelnej reprezentacji implicytnej, co z kolei uzasadniato-
by przyjecie hipotezy czesciowego przetozenia Paradis (2004, 2009). Takze wy-
niki wielu przeprowadzonych na przestrzeni ostatnich lat badan nad skuteczno-
$cig nauczania gramatyki pokazuja, ze odpowiednio zaplanowana i przeprowa-
dzona interwencja dydaktyczna, w szczegolnosci taka, ktéra jest Scisle powiazana
z przekazywaniem tresci i znaczen, moze si¢ istotnie przyczyni¢ do rozwijania
nie tylko wiedzy eksplicytnej, ale takze implicytnej. Wiarygodno$¢ wynikéw tych
projektéw badawczych zalezy jednak w ogromnej mierze od sposobu zopera-
cjonalizowania i pomiaru obu rodzajéw wiedzy i to wlasnie temu zagadnieniu
poswiecona jest kolejna czes¢ artykulu.

3. Sposoby pomiaru wiedzy jezykowej

Jak juz wspomniano powyzej, staboscia wielu badan dotyczacych efektywnosci
uczenia si¢ 1 nauczania jezyka obcego jest ograniczenie pomiaru postgpow czynio-
nych przez uczniéw do wynikéw testéw gramatycznych, ktore stanowia glownie
odzwierciedlenie posiadanej przez nich wiedzy eksplicytnej i dajq bardzo ograni-
czony obraz ich umiejetnosci wykorzystywania znanych deklaratywnie regut w
spontanicznej komunikacji, co dostarczyloby informacji na temat stopnia przy-
swojenia wiedzy implicytnej. Konieczne jest zatem uwzglednienie przy planowaniu
testow wstepnych, kofdcowych i dystansowych takich sposobéw pomiaru, ktore
pozwolityby na ocen¢ rozwoju tej wiedzy w odniesieniu do nauczanej struktury, a
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najlepszym rozwigzaniem byloby tu wlaczenie zadan komunikacyjnych, ktérych
wykonanie wymagaloby jej spontanicznego, niezaplanowanego uzycia (por. Ellis,
2001). Tutaj pojawiajg si¢ jednak powazne trudnosci, a to dlatego, ze takie zadania
nielatwo jest przygotowac, poniewaz uczacy si¢ mogg zastosowac strategi¢ uniku i
podja¢ udana probe osiagniecia zamierzonych celow komunikacyjnych wykorzy-
stujac alternatywne $rodki jezykowe, a poza tym moga pojawi¢ si¢ problemy z
zapewnieniem spontaniczno$ci tworzonych wypowiedzi. Nie mozna réwniez
zapominad, ze ich przeprowadzenie w warunkach szkolnych nie jest sprawg pro-
sta, chocby z uwagi na konieczno$¢ rejestracjii wypowiedzi oraz fakt, ze moga
wystapi¢ trudnosci dotyczace oceny stopnia opanowania okreslonej struktury, nie
moéwiac juz o tym, ze jej poprawne uzycie wcale nie musi by¢ nie§wiadome, ale
odbywac si¢ przy wykorzystaniu wysoce zautomatyzowanej wiedzy eksplicytnej
badZ opanowanych pamigciowo wyrazent (Loschky i Bley-Vroman, 1993; DeKey-
ser, 2003; Erlam, 2006, 2009). Istnienie tego typu ograniczen nie oznacza rzecz
jasna, ze takie zadania nie moga by¢ z powodzeniem wykorzystywane, czego do-
wodem sg badania, ktére prowadzil autor niniejszej publikacji (Pawlak, 2004,
2006, 2008), stosujac opowiadanie, opis obrazka oraz rozmowe¢ w oparciu o od-
powiedni material stymulacyjny i zwigkszajac prawdopodobienistwo uzycia na-
uczanej struktury poprzez podanie przykladéw, wskazéwek i scenariuszy. Tym
niemniej, trudno zaprzeczy¢, ze skonstruowanie odpowiednich zadan moze na-
strecza¢ sporych probleméw w przypadku niektorych form jezyka, a okreslenie
rodzaju wykorzystywanej wiedzy moze w wielu sytuacjach budzi¢ watpliwosci. Co
wigcej, nie mozna tez mie¢ pewnosci, ze wykonujac czesto bardzo tradycyjne
¢wiczenia na tescie gramatycznym (np. wybor poprawnej odpowiedzi, tlumacze-
nie, przeksztalcenie) uczen korzysta ze znanych §wiadomie regut bedacych czedcia
wiedzy deklaratywnej, a nie z wiedzy proceduralnej, ktéra w taki czy inny sposéb
udato mu si¢ rozwinaé. Stad tez zalecenie, aby takie testy zawieraly zadania wyma-
gajace oceny poprawnosci gramatycznej podanych zdan, wykazania si¢ wiedza
metajezykowa 1 podania wyjasnien stosowanych regul. Wszystko to pokazuje, ze
niezbedne jest opracowanie alternatywnych, trafnych i rzetelnych narzedzi pomia-
ru wiedzy implicytnej i eksplicytnej, ktére nie tyle mialyby calkowicie zastapi¢
zadania komunikacyjne i testy, co stanowi¢ ich istotne uzupelnienie, dajac mozli-
wos¢ weryfikacji uzyskanych za ich pomocg wynikéw (por. Pawlak, 2009).

Kryterium Wiedza implicytna Wiedza eksplicytna

Stopient swiadomosci OdpowiedZ intuicyjna Wykorzystanie regul

Dostepny czas Ograniczenia czasowe Brak ograniczen czasowych

Ukierunkowanie uwagi Przekazywane znaczenia Forma wypowiedzi

Systematyczno$é Konsekwencja odpowiedzi | Zmienno$¢ odpowiedzi

Pewnosé Wysoki stopiert pewnosci Niski stopien pewnosci

Wiedza metalingwistyczna | Nie jest wymagana Jest wymagana

Morzliwos¢ przyswojenia | Wezesne rozpoczecie nauki | Pézne rozpoczecie nauki ukierun-
kowanej na formy jezyka

Tabela 2: Operacjonalizacja wiedzy implicytnej i eksplicytnej (Ellis 2005).
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Wysilek opracowania tego typu instrumentéw podjat w ostatnich latach
Ellis wraz ze swoimi wspotpracownikami (np. Ellis, 2005, 2006; Elder, 2009,
Ellis, 20092, 2009b; Erlam, 2009; Loewen, 2009; Philp, 2009), przy czym punk-
tem wyjscia byto ustalenie kryteriéw operacjonalizacji wiedzy implicytnej i eks-
plicytnej. Jak wynika z Tabeli 2, narzedzia majace na celu pomiar tej pierwszej
powinny wymagaé intuicyjnych odpowiedzi poprzez narzucenie ograniczen
czasowych, ukierunkowywaé uwage uczacych si¢ na przekazywanie znaczen,
bra¢ pod uwage konsekwencje 1 pewnos§¢ odpowiedzi oraz unika¢ odwotan do
terminologii, a ich wyniki beda bardziej wiarygodne w przypadku oséb, ktore
rozpoczely nauke jezyka przed koficem okresu krytycznego. Z kolei testy majace
stuzy¢ pomiarowi tej drugiej powinny stwarza¢ mozliwos¢ odwolania sie do
znanych $wiadomie regul, zapewnia¢ odpowiednig ilo$¢ czasu na zaplanowanie
odpowiedzi, stosowaé tradycyjne ¢wiczenia, ktére wymagaja koncentracji na
formach jezyka, uwzglednia¢ zmienno§¢ i niepewnos¢ odpowiedzi, zawieraé
element sprawdzajacy znajomos$¢ stosownego metajezyka, a takze preferowac
uczestnikow, ktoérzy rozpoczeli nauke jezyka obcego po okresie krytycznym
(por. Ellis, 2005). W oparciu o ten zestawu kryteriow opracowana zostala bateria
pieciu narzedzi pomiaru wiedzy implicytnej i eksplicytnej, ktérych trafnosé i
rzetelno§¢ zostala potwierdzona empirycznie w odniesieniu do szeregu form
gramatycznych w jezyku angielskim (Ellis, 2005, 2009b). Jesli chodzi o procedu-
ralna wiedz¢ implicytna, instrumenty te obejmuja: (1) fest wymagajacy stwierdzenia
poprawnosci gramatyczng zdan, ktore pojawiaja si¢ na ekranie komputera, a uczest-
nicy maja ograniczony czas na podanie odpowiedzi, (2) spontaniczng wypowied?,
gdzie po dwukrotnym przeczytaniu tekstu zawierajacego dane struktury, uczacy
sie majq za zadanie go opowiedzie¢ w przeciagu trzech minut, oraz (3) test na
imitagie, w ktérym uczniowie slysza poprawne i niepoprawne stwierdzenia okre-
$lajace pewne przekonania (np. “Trudniej jest si¢ nauczy¢ japonskiego niz angiel-
skiego’), z ktorymi musza si¢ zgodzi¢, nie zgodzi¢ badz wyrazi¢ brak pewnosci
co do ich tresci, a nastgpnie sg proszeni o ich poprawne powtorzenie, dysponu-
jac ograniczonym czasem. Natomiast w przypadku deklaratywnej wiedzy ekspli-
cytnej uzywane sq dwa sposoby pomiaru, tj. (1) fest wymagajacy stwierdzenia poprasw-
nosei gramatycing pojawiajacych si¢ na ekranie zdan bez ograniczenia czasu, kt6-
remu towarzyszy prosba o procentowe okredlenie przekonania o poprawnosci
dokonanego wyboru i zaznaczenie, czy decyzja zostata podjeta intuicyjnie, czy
tez przy wykorzystaniu okreslonej reguly, i (2) test wiedgy metajezykowey, téwniez
przeprowadzany komputerowo bez ograniczenia czasu, gdzie uczestnicy wybie-
rajg regule, ktéra najlepiej wyjasnia wystepujacy w zdaniu blad, odnajduja w
tek$cie elementy, ktore sg przykladami podanych terminéw gramatycznych (np.
przyimek) 1 identyfikuja czesci zdan. Jak wykazali Elder i Ellis (2009), istnieje
zwigzek miedzy wynikami uzyskanymi za pomocs tych narzedzi a wynikami
powszechnie stosowanych testow bieglosci, przy czym wiele zalezy od rodzaju
testu oraz wykorzystywanych narzedzi pomiaru wiedzy jezykowej. I tak, o ile
poziom bieglosci okreslony na podstawie komputerowego testu TOEFL kore-
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lowat jedynie z wynikami pomiaru wiedzy eksplicytnej ale nie implicytnej oce-
nionej przy pomocy testu wymagajacego stwierdzenia poprawnosci gramatycz-
nej bez ograniczenia czasu, to byl on zwiazany z wynikami pomiaru obu rodza-
jow wiedzy na teScie IELTS, przy czym w tym przypadku wiedza implicytna
byla dodatkowo mierzona za pomocsa testu na imitacje.

Na zakonczenie warto si¢ réwniez przyjrzeé kilku przeprowadzonym w
ostatnich latach projektom badawczym, w ktérych dokonywano pomiaru wiedzy
implicytnej 1 eksplicytnej przy wykorzystaniu narzedzi oméwionych powyzej, jak i
zupelnie innych instrumentéw. Na przyktad Ellis (2006) podjatl probe okreslenia
stopnia trudno$ci przyswojenia 17 struktur gramatycznych w jezyku angielskim
jako wiedzy implicytnej 1 eksplicytnej, wykorzystujac w tym celu narzedzia bedace
czgscla opracowanej przez niego baterii z wyjatkiem spontanicznej wypowiedzi, 1
udowodnit istnienie istotnych réznic w tym zakresie. Z kolei Erlam (2006, 2009)
przeprowadzila badanie majace na celu wykazanie trafnosci oraz ocene przydatno-
$ci testu na imitacje, dowodzac, ze, wbhrew temu co mogloby si¢ na pierwszy rzut
oka wydawa¢, nie polega on na powtérzeniu z pamieci uslyszanego zdania, ale
wymaga jego przetworzenia pod katem znaczenia i formy w $cisle okreslonym
czasie, co powoduje, ze konieczne staje si¢ odwolanie si¢ do intuicyjnej, wysoce
zautomatyzowanej wiedzy implicytnej. Szczegdlng warto$¢ z punktu widzenia
badan nad efektywnoscia réznych sposobow nauczania form jezyka maja projekty
badawcze, ktére przeprowadzili Lyster i Izquierdo (2009), Ellis, Loewen i Erlam
(2009), i Mystkowska-Wiertelak (w druku). Pierwsze z nich mialo na celu okresle-
nie skutecznosci podpowiedzi i przeformulowan (ang. prompts i recasts) w przyswa-
janiu rodzaju gramatycznego w jezyku francuskim, a ocena postepéw na tescie
wstepnym, koficowym 1 dystansowym odbywala si¢ przy pomocy dwéch zadan
wymagajacych w miare spontanicznej produkeji jezykowej, tj. identyfikagji
przedmiotu oraz opisu obrazkéw, przeprowadzanego komputerowo testu wybo-
ru poprawnej opcji, podczas ktérego byt tez mierzony czas reakcji, a takze an-
kiety dotyczacej swiadomosci pojawienia si¢ korygujacej informacji zwrotnej, jej
rodzaju, przydatnosci i odbioru. Mamy wigc tutaj do czynienia z pomiarem za-
réwno wiedzy implicytnej (zadania wymagajace produkcji jezykowe;j), jak i eks-
plicytnej (test i w pewnym sensie kwestionariusz), a informacje o czasie reakcji
daja réwniez pewien wglad w stopienl jej automatyzacji. Z kolei Ellis, Loewen i
Erlam (2009) badali efektywnos$¢ korekty bledéw w uzyciu czasu przeszlego w
jezyku angielskim w zaleznosci od tego, czy jest ona eksplicytna, tj. uczniowie sa
$wiadomi, ze sg poprawiani, tak jak ma to miejsce w przypadku podawania in-
formacji metajezykowych, czy tez implicytna, tj. gdy uczniowie moga nie mieé
tego typu $wiadomosci, tak jak to si¢ czesto dzieje w przypadku przeformuto-
wan. Takze tutaj zmiany w opanowaniu nauczanej struktury okreslane byly na
tescie wstepnym, koficowym oraz dystansowym, przy czym pomiar wiedzy im-
plicytnej odbywal si¢ przy wykorzystaniu testu na imitacjg, a pomiar wiedzy
eksplicytnej przy uzyciu testu oceny oprawno$ci gramatycznej bez ograniczen
czasowych 1 testu wiedzy metalingwistycznej. W konicu Mystkowska-Wiertelak
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(w druku) poréwnywala skuteczno$é zadan wymagajacych produkgiji 1 recepcji w
nauczaniu angielskiego causative have, dokonujac oceny postepéw uczniow na
trzech kolejnych testach na podstawie wynikéw testu wymagajacego stwierdze-
nia poprawnosci gramatycznej, zardwno z ograniczeniem czasowym, jak i bez
tego ograniczenia, zadania wymagajacego poprawienia bledéw bez ograniczenia
czasu oraz testu na imitacj¢. Innymi slowy wykorzystala ona po dwa narzedzia
pomiaru wiedzy implicytnej 1 eksplicytnej, ktore pozwolily jej okresli¢ efektyw-
nos¢ obu podejsé, z tym ze wyniki badania ujawnily problemy zwiazane z traf-
noscia 1 rzetelnoscia testu na imitacjg, a przeprowadzone dodatkowo kwestiona-
riusze 1 wywiady z najlepszymi i najstabszymi uczniami pokazaly, ze postepy
byly wynikiem podejScia prezentowanego przez uczestnikow, ich motywacii
oraz preferowanych stylow uczenia si¢. Wszystko to pokazuje, Ze pomiar wiedzy
jezykowej w badaniach nad uczeniem si¢ i nauczaniem form jezyka wcale nie
musi si¢ ogranicza¢ do stosowania testéw, ktére opracowal Ellis 1 jego wspol-
pracownicy, ale na pewno powinien by¢ wieloaspektowy, gléwnie dlatego, ze
poszczegdlne narzedzia mogs si¢ okaza¢ zawodne w konkretnej sytuacji, chocby
z uwagi na motywagje, preferencje i style poznawcze uczacych sie.

4. Wnioski i zalecenia

Trafny i rzetelny pomiar wiedzy jezykowej to niewatpliwie kwestia o kluczowym
znaczeniu w badaniach empirycznych nad uczeniem si¢ i nauczaniem form jezy-
kowych, gdyz precyzja w tym zakresie pozwala dokladnie okresli¢ efektywnosé
interwencji dydaktycznej, jak rowniez poréwnaé skuteczno$¢ stosowanych tech-
nik, metod 1 procedur. Aby ten warunek moégt zosta¢ spetniony, konieczne jest
przede wszystkim stosowanie narzedzi badawczych, ktére pozwola oceni¢ roz-
woj nie tylko wiedzy eksplicytnej, czyli tej, ktéra jest gléwnie przydatna na te-
stach, ale réwniez wiedzy implicytnej, ktéra stanowi podstawe spontanicznej
komunikacji, przy czym uzycie tego typu instrumentéw wcale nie jest obecnie
norma. Kolejnym problemem jest odpowiednie zoperacjonalizowanie obu tych
rodzajow reprezentacji, co moze by¢ nie lada wyzwaniem w przypadku niekto-
rych form jezyka. Jesli chodzi o pomiar wiedzy eksplicytnej, to mozliwe jest
wykorzystanie w tym celu tradycyjnych ¢wiczen gramatycznych, opartych o wy-
pelnianie luk, transformacje, tlumaczenie i wybér poprawnej odpowiedzi, pod
warunkiem jednak, Ze zostana one dobrze zaplanowane i wyprobowane w bada-
niu pilotazowym. Tym niemniej, warto ich wyniki zweryfikowaé¢ za pomoca
innych narzedzi, takich jak te, ktére proponuje Ellis (2005, 2009b), czyli testu
oceny poprawnosci gramatycznej bez ograniczania czasu oraz testu wiedzy me-
tajezykowej. Natomiast w przypadku pomiaru wiedzy implicytnej wydaje sie, ze
wskazane jest opracowywanie zadan komunikacyjnych wymagajacych uzycia
nauczanej struktury, przy czym w tym przypadku pilotaz jest po prostu nie-
odzowny, jako ze badacz bardzo latwo moze si¢ znalez¢ w sytuacji, gdy czeste
stosowanie strategii uniku spowoduje, ze zebrane dane okaza si¢ bezwartoscio-
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we, bo struktura ta bedzie rzadko uzywana badz tez wcale si¢ nie pojawi. Z uwa-
gi na problemy, o ktérych byla mowa powyzej, z pewnoscig warto tutaj tez sig-
gna¢ po test na imitacje 1 test oceny poprawnosci gramatycznej z ograniczeniem
czasowym, bo z jednej strony umozliwi to wieloaspektowsg ocene kompetencii
jezykowej, a z drugiej pozwoli si¢ przekonaé, na ile spontaniczne uzycie struktu-
ry wynika z przyswojenia wiedzy implicytnej a na ile dobywa si¢ w oparciu o
zautomatyzowang wiedze eksplicytng. Cho¢ testy gramatyczne 1 zadania komu-
nikacyjne nie sq doskonalymi narzedziami pomiaru i czasem trudno jest okresli¢
rodzaj wiedzy wykorzystywany przy ich wykonywaniu, to ich zaleta jest to, ze
rozréznienie pomiedzy spontaniczng a kontrolowana produkceja jezykows moz-
na odnie$¢ do realnych zachowan, a co za tym idzie latwiej jest je przelozy¢ na
praktyke szkolng. Trzeba tez sobie zdawac¢ sprawe, ze jakkolwiek proba odréz-
nienia zautomatyzowanej wiedzy deklaratywnej od wiedzy proceduralnej moze
by¢ interesujaca z teoretycznego punktu widzenia, to zapewne nie ma ona wigk-
szego znaczenia dla badacza podejmujacego wysilek okreslenia efektywnosci
pewnych sposobéw nauczania, nie méwiac juz o nauczycielach i uczniach. Za to
wskazane byloby z pewnos$cia uwzglednienie narzedzi, ktére pozwolilyby na
pomiar produktywnego i receptywnego wymiaru wiedzy implicytnej i implicyt-
nej, poniewaz ten pierwszy podlega ograniczeniom rozwojowym, a ten drugi
najprawdopodobniej nie, co moze nie$¢ ze sobg wazne implikacje dydaktyczne.

Niezaleznie od wykorzystywanych narzedzi, nalezy réwniez zwrdci¢ uwa-
ge na inne, nie mniej wazne, aspekty pomiaru wiedzy jezykowej, ktére nierzadko
warunkuja wiarygodno$§¢é uzyskanych wynikéw. Chodzi tutaj przede wszystkim o
przeprowadzanie jednego lub nawet kilku testow dystansowych, ktére umozli-
wiajg okreslenie dlugotrwalego wplywu interwencji na przyswojenie danej struk-
tury, planowanie badan podtuznych, dzigki ktérym da si¢ okresli¢, w jaki sposob
jest ona uzywana na przestrzeni dluzszego czasu i jakie sa w tym wzgledzie rela-
cje miedzy wiedza implicytna i eksplicytna, jak réwniez przeprowadzanie jako-
$ciowej analizy wypowiedzi uczacych si¢ w zadaniach komunikacyjnych, ponie-
waz pozwoli to lepiej okresli¢ charakter stosowanej podczas ich wykonywania
wiedzy jezykowej. Warto tez wzia¢ pod uwage, oczywiscie w takim zakresie, w
jakim jest to mozliwe w konkretnej sytuacji, role czynnikéw indywidualnych i
kontekstualnych, bo cz¢sto moga one determinowaé rezultaty dokonywanych
pomiaréw w o wiele wigkszym stopniu niz stosowane w tym celu narzedzia.
Mimo ze ani spelnienie wszystkich tych warunkéw, ani wykorzystywanie opisa-
nych powyzej instrumentéw nie zagwarantuje, ze uda si¢ w kazdym przypadku
doktadnie okredli¢ poziom opanowania nauczanej struktury w odniesieniu do
wiedzy implicytnej i eksplicytnej, to na pewno warto zrobi¢ wszystko, aby doko-
nywane pomiary byly jak najbardziej precyzyjne, bo tylko wtedy mozliwe bedzie
okreslenie rzeczywistej przydatnosci poszczegélnych rozwigzan dydaktycznych,
a co za tym idzie zoptymalizowanie nauczania form jezykowych.
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