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uczacych sie.

Wprowadzenie

Miejsce gramatyki w dydaktyce jezykowej jest od wielu lat
kwestia bardzo kontrowersyjna. Dowodem na to jest cho-
ciazby fakt, ze po wielu dziesiecioleciach nauczania struk-
tur gramatycznych celowo$¢ tych zabiegéw zostata zakwe-
stionowana przez Krashena (1981), ale juz kilkanascie lat
pézniej pojawily sie glosy, ze nauczanie tego podsystemu
jest przydatne, a moze nawet niezbedne, z zastrzezeniem,
ze powinno by¢ $cisle powiazane, jak postuluje Long
(1991) z przekazywaniem okreélonych tresci czy znaczen.
Trzeba jednak podkresli¢, ze w wielu krajach, gdzie jezyki
nauczane s3 jako obce, a nie drugie, co oznacza, ze co-
dzienny kontakt z ich uzytkownikami jest ograniczony,
takich jak na przyktad Polska, nigdy nie zaprzestano na-
uczania gramatyki, a zdecydowana wiekszos$¢ podreczni-
kéw opiera si¢ w duzej mierze na strukturalnym progra-
mie nauczania. Co wigcej, specjalisci s3 obecnie zgodni, ze
skuteczna dydaktyka jezykowa powinna uwzglednia¢ na-
uczanie struktur gramatycznych, ale brak jest konsensusu
co do tego, w jaki sposéb powinno si¢ ono odbywa¢ (por.
Larsen-Freeman 2010; Loewen 2015; Nassaji i Fotos 2011;
Pawlak 2013a). Kontrowersje dotyczg miedzy innymi ta-
kich kwestii, jak wybdr form, ktére maja by¢ nauczane, rola
$wiadomej znajomosci regul gramatycznych, moment,
w ktérym powinno sie rozpoczaé nauczanie struktur gra-
matycznych i intensywnos¢ tej nauki, miejsce gramatyki
w programie nauczania, sposéb organizacji lekcji poswie-
conych gramatyce i w koricu dobér odpowiednich technik

Skutecznos$é nauczania gramatyki zalezy nie tylko od technik i procedur, jakie sto-
sujg nauczyciele, ale rowniez od tego, czy uczacy sie potrafiag uzywaé odpowied-
nich strategii wspomagajacych nauke tego podsystemu. Strategie te powinny uta-
twia¢ opanowanie regut gramatycznych oraz ich stosowanie w réznego rodzaju
¢wiczeniach, ale powinny takze pomagac¢ w uzyciu znanych struktur w mniej lub
bardziej spontanicznej komunikacji. W tym celu niezbedne jest prowadzenie tre-
ningu, uwzgledniajgcego specyfike danego kontekstu oraz indywidualne profile

nauczania (Ellis 2006; Pawlak 2006). Eksperci wydaja sie
jednak czesto zapominaé, ze, podobne jak w przypadku
nauki innych aspektéw jezyka obcego, takze skuteczna na-
uka gramatyki wymaga autonomii ze strony uczniéw, kté-
rej podstawowym przejawem jest z pewnoscia stosowanie
odpowiednich strategii (Pawlak 2017). Co ciekawe, mimo
ze na temat ogdlnie pojetych strategii uczenia sie jezyka
wiadomo bardzo wiele (np. Oxford 2017), nasza wiedza
o ich uzyciu i przydatno$ci w nauce gramatyki jest znacz-
nie ograniczona, nie méwigc juz o prowadzeniu treningu
w tym zakresie (Pawlak 2013b). Celem niniejszego arty-
kutu jest czesciowe wypelnienie tej luki przez wyjasnienie
roli, jaka strategie odgrywaja w nauce gramatyki, zapropo-
nowanie klasyfikacji tych strategii i oméwienie ogdlnych
zasad przeprowadzania instrukeji w tym zakresie.

Nauczanie gramatyki jezyka obcego

- cele, techniki, zasady

Piszac o nauce gramatyki, nie sposéb juz na samym po-
czatku nie odnies¢ sie do celéw tej nauki, ktére majg by¢
wynikiem dzialan stosowanych przez nauczyciela, ale tez
wysitkéw podejmowanych przez uczacych sie. Trzeba tutaj
wyraznie podkresli¢, ze znajomos¢ regul gramatycznych
czy umiejetnosé¢ ich uzycia podczas testéw nie powin-
ny by¢ celami samymi w sobie, jak to czesto ma obecnie
miejsce, oraz to, ze gramatyka powinna by¢ postrzegana
jako niezwykle wazne narzedzie zapewniajace wieksza
skuteczno$¢, precyzje i zamierzony przez nas charakter



komunikacji. Jak pisze Larsen-Freeman (2003), znajomosé¢
gramatyki obejmuje nie tylko forme, ale takze znaczenie,
ktére dana struktura realizuje w okreslonym kontekscie,
jak réwniez kwestie zwiazane z jej uzyciem. Dla przykla-
du, jesli chodzi o strone bierng, cho¢ poprawne uzycie tej
struktury jest bez watpienia istotne, to osiagniecie okre-
$lonego celu komunikacyjnego wymaga takze, aby przeka-
zywala ona zamierzone znaczenie i byla uzyta stosownie
do kontekstu. W zwiazku z tym konieczne jest nauczanie
tych wszystkich trzech komponentéw, przy czym nalezy
pamietad, ze, po pierwsze, wymagaja one stosowania od-
miennych technik i procedur, a, po drugie, niemozliwe,
a wrecz szkodliwe, jest nauczanie wszystkich aspektéw tej
czy innej struktury w tym samym czasie, co sprawia, ze
konieczna jest selektywnos¢ i koncentracja na kwestiach,
ktére sa zrédtem najwigkszych trudnosci (np. nie ma sen-
su wprowadzanie form strony biernej we wszystkich cza-
sach gramatycznych podczas jednej lekcji). Inna kluczowa
kwestig, niezaleznie od tego, czy w gre wchodza zagad-
nienia strukturalne, semantyczne czy pragmatyczne, jest
rozréznienie miedzy dwoma rodzajami wiedzy jezykowej,
tj. wiedzg eksplicytng i wiedzg implicytng (DeKeyser 2010;
Ellis 2009). W ogromnym uproszczeniu, ta pierwsza, zwa-
na réwniez wiedzqg deklaratywng, odnosi sie do $wiado-
mej znajomosci regul i prawidet, ktére nie sa w wystarcza-
jacym stopniu zautomatyzowane i w zwiazku z tym ich
poprawne uzycie uwarunkowane jest dostepnym czasem,
co powoduje, ze jest ono mozliwe przy wykonywaniu tra-
dycyjnych ¢éwiczen i testéw, ale juz nie w trakcie sponta-
nicznej komunikacji. Ta druga, okreslana réwniez mianem
wiedzy proceduralnej, dotyczy zautomatyzowanej, czasem
nawet nie§wiadomej, znajomosci struktur gramatycznych,
ktéra zapewnia sprawne i szybkie ich uzycie w czasie rze-
czywistym, stanowigc podstawe interakcji. Postugujac
sie ponownie przykladem strony biernej, posiadanie je-
dynie wiedzy eksplicytnej nie przetozy si¢ na poprawne
uzycie nawet stosunkowo prostych jej wariantéw w réz-
nych sytuacjach komunikacyjnych, bo to wymagatoby ich
automatyzacji, tak aby ograniczone zasoby uwagi mogly
zosta¢ ukierunkowane na przekazywane treici. Biorac
to pod uwage, nauczanie jezykéw obcych powinno sie
ogniskowa¢ na rozwijaniu zaréwno wiedzy eksplicytnej,
jak i implicytnej, bez tracenia z pola widzenia oczywiste-
go faktu, ze to ten drugi rodzaj jest kluczowy dla rozwoju
kompetencji komunikacyjnej w jezyku obcym. Niestety,
wielu nauczycieli zbyt czesto o tym zapomina, przyjmujac
bledne zalozenie, ze wykonywanie ogromnej liczby trady-
cyjnych ¢wiczen (np. transformacje, ttumaczenia, uzupel-
nianie zdan) przelozy si¢ na umiejetnos¢ uzycia danych
struktur w komunikacji, i nie stosuje w zwiazku z tym
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zadan wymagajacych bardziej spontanicznego stosowania
tych struktur. O tym kluczowym rozréznieniu nalezy tak-
ze pamieta¢ w odniesieniu do strategii uczenia si¢ grama-
tyki, o czym bedzie mowa dale;j.

Istnieje wiele technik i procedur nauczania struktur
gramatycznych, ktérych zastosowanie stuzy¢ moze roz-
wijaniu wiedzy eksplicytnej i implicytnej (np. Ellis 1997;
Loewen 2015; Nassaji i Fotos 2011; Pawlak 2006, 2013a)
i ktérych szczegblowa prezentacja wykracza poza ramy
tego artykutu. Swiadoma znajomosé struktur gramatycz-
nych moze by¢ wynikiem podejécia dedukcyjnego, w kt6-
rym uczacym sie podawana jest reguta, a nastepnie sto-
suja ja oni w réznego rodzaju ¢wiczeniach, badZ tez
podejscia indukcyjnego, gdzie musza sami odkryé pew-
ne prawidta dotyczace formy, znaczenia czy tez uzycia
na podstawie danych jezykowych (np. zdania czy teksty
zawierajace dang strukture). W obu przypadkach mozli-
we jest odwolywanie sie do jezyka ojczystego, uzywanie
terminologii gramatycznej, stosowanie réznego rodza-
ju materialéw czy tez angazowanie réznych modalno$ci
(np. wzrokowej czy stuchowej). Rozwijaniu wiedzy impli-
cytnej stuza rézne rodzaje praktyki jezykowej, ktére mo-
ga by¢ ukierunkowane na recepcje badz produkcje danej
struktury, przy czym zdecydowana wiekszo$¢ dzialan dy-
daktycznych koncentruje sie na tej drugiej opcji. Gtow-
nym celem nauczania opartego na recepcji jest umozli-
wienie uczacym sie dostrzezenia zwigzku miedzy forma
jezyka, jej uzyciem i znaczeniem w danym kontekscie, bez
koniecznosci samodzielnego jej uzycia, co moze mie¢ na
celu modyfikacje strategii przetwarzania danych jezyko-
wych, tak aby je dostosowa¢ do specyfiki jezyka obcego
(np. w odniesieniu do roli szyku wyrazéw w zdaniu por.
VanPatten 2002; Mystkowska-Wiertelak i Pawlak 2012).
Nauczanie oparte na produkcji ma prowadzi¢ do wiek-
szej automatyzacji uzycia danej struktury, czego finalnym,
rzadko zreszta osigganym, rezultatem ma by¢ wytworze-
nie sie wiedzy implicytnej badz, bardziej realistycznie, tak
duzy stopieri $wiadomej automatyzacji regul, ze mozna sie
do nich odwota¢ w spontanicznej komunikacji (DeKeyser
2007). W tym celu moga by¢ w poczatkowej fazie uzy-
wane tradycyjne cwiczenia, polegajace na transformacji
czy ttlumaczeniu, ktére umozliwiajg pelniejsze opanowa-
nie okre$lonej formy, ale w pewnym momencie musza tez
stopniowo zaczac sie pojawiac takie, w ktérych uczacy sie
maja za zadanie osiaganie okreslonych celéw komunika-
cyjnych przy uzyciu danej struktury (np. celowe jej wyko-
rzystanie w pisanym opowiadaniu). Kapitalne znaczenie
dla rozwoju wiedzy implicytnej czy tez automatyzacji wie-
dzy eksplicytnej, ma wykorzystanie zada#n komunikacyj-
nych wymagajgcych uzycia nauczanej struktury w czasie



JAK UCZYC (SIE) GRAMATYKI?

rzeczywistym (np. opis znanego miejsca wymusza w ja-

kims§ zakresie uzycie strony biernej; Ellis 1997, 2003), cho¢

sa one wciagz rzadko stosowane w dydaktyce jezykowej.

Niezwykle waznym elementem nauczania gramatyki jest

korekta bledow popetnianych przez uczgcych sie przy uzy-

ciu wprowadzanych i ¢wiczonych struktur (Pawlak 2014).

W przypadku wykonywania tradycyjnych ¢wiczert umoz-

liwia ona konsolidacje wiedzy eksplicytnej i wyeliminowa-

nie bfednych hipotez, ale juz umiejetne jej dokonywanie
podczas wykonywania zadan komunikacyjnych (tj. ukie-
runkowanie na konkretna strukture, $wiadomo$¢ ucza-
cych sie, Ze sa poprawiani, zacheta do autokorekty czy tez
upewnienie sig, ze interwencja nie zaktéca przekazywania
tresci i znaczen) moze skutkowac rozwojem wiedzy impli-
cytnej i jej automatyzacja. Trzeba tez podkredli¢, ze w tym
drugim przypadku stosowane techniki moga si¢ rézni¢ co
do sposobu ich interpretacji jako korekty btedu (np. ko-
rekta bezposrednia, w ktérej nie ma co do tego watpliwo-
$ci, i przeformulowanie, ktére moze zosta¢ uznane za ko-
mentarz do tego, co zostato powiedziane) oraz co do tego,
na ile zachecajg uczacego sie do modyfikacji swojej wypo-
wiedzi (np. przeformulowanie tego nie wymaga, ale py-

tanie o wyjasnienie juz tak) (Nassaji 2015; Pawlak 2014).
Skuteczno$¢ réznych technik i procedur nauczania

gramatyki nie jest oczywiscie taka sama, gdyz jest uzalez-
niona od wielu réznych czynnikéw zwigzanych miedzy
innymi z réznicami indywidualnymi (np. motywacja, style
uczenia sie, zdolnosci jezykowe), specyfika takiej czy innej
struktury (np. stopieni trudnosci), sytuacji, w jakiej odby-
wa sie nauka (np. to, czy dana forma byla wczesniej przed-
miotem interwencji), rola modutu gramatycznego w pro-
gramie nauczania (np. czy jest to program strukturalny,
czy tez zadaniowy) oraz sposobem organizacji lekcji po-
$wieconych gramatyce (np. czy stosowana jest sekwen-
cja od prezentacji reguly, przez tradycyjne ¢wiczenia, po
swobodng produkcje, czy jakie$ inne rozwigzanie). Odno-
szac sie do wielu z tych kwestii i uwzgledniajac przy tym
najnowsze propozycje teoretyczne oraz wyniki prowadzo-
nych obecnie badan, Pawlak (2013a) zaproponowat liste
wskazdwek dotyczacych skutecznego nauczania gramaty-
ki jezyka obcego w sytuacji edukacyjnej, z jaka mamy do
czynienia w Polsce. Najwazniejsze z nich przedstawiaja sie
nastepujaco:

1. Nauczanie gramatyki, cho¢ niezbedne, powinno is¢
w parze z wykonywaniem zadan komunikacyjnych,
co pozwala na stymulowanie rozwoju wiedzy ekspli-
cytnej i implicytnej (zautomatyzowanej).

2. Niezbedne jest skoncentrowanie si¢ na aspekcie
strukturalnym, semantycznym i pragmatycznym na-
uczanej struktury.

3. Nauczanie powinno si¢ odbywac na podstawie struk-
turalnego programu nauczania, co nie wyklucza sto-
sowania pewnych elementéw programu zadaniowe-
go, szczegblnie w przypadku oséb zaawansowanych.

4. Niezbedne jest stosowanie spiralnego programu na-
uczania, w ktérym struktury sg co jaki$ czas utrwa-
lane i wprowadzane sg nowe ich aspekty.

5. Lekcje dotyczace gramatyki moga by¢ réznie zorga-
nizowane, co oznacza, ze wcale nie musza sie one za-
czynaé od prezentacji regul i moga polega¢ na wy-
konywaniu zadain komunikacyjnych wymagajacych
uzycia nauczanej formy.

6.  Jedli stosowana jest tradycyjna sekwencja rozpoczy-
najagca sie od prezentacji reguly, uczacy sie musza
mie¢ mozliwos¢ wykorzystania okreslonej struktury
we w miare autentycznej komunikacji, co nie zdarza
sie zbyt czesto.

7. Niezbedne jest postrzeganie nauczania gramatyki
w dluzszej perspektywie czasu, co oznacza, ze pre-
zentacja danej struktury, tradycyjne ¢wiczenia i za-
dania umozliwiajace jej spontaniczne uzycie nie mu-
szg wcale by¢ czescia jednej lekeji.

8.  Niezbedne jest dostosowanie stosowanych technik
i procedur do konkretnej grupy uczacych sie i okre-
$lonego kontekstu, jak réwniez optymalne w danej
sytuacji ich polaczenie (np. dedukcja moze by¢ sto-
sowana w przypadku trudniejszych form, a induk-
cja fatwiejszych; receptywne nauczanie mowy zalez-
nej ma wigkszy sens, jesli uczacy si¢ maja trudnosci
z uzyciem podstawowych czaséw gramatycznych).

9.  Korekta btedéw jezykowych powinna by¢ integral-
ng czedcig nauczania gramatyki, z zastrzezeniem, ze
w zaleznoéci od sytuacji (tj. wykonywanie tradycyj-
nych ¢wiczen i zadant komunikacyjnych), moze ona
sie przyczynia¢ do rozwoju wiedzy eksplicytnej badz
tez implicytnej.

10. Konieczna jest zmiana charakteru lekcji powtérze-
niowych, ktére nie powinny sie opiera¢ wylacznie na
tradycyjnych ¢wiczeniach, ale uwzglednia¢ tez zada-
nia komunikacyjne wymagajace uzycia poznanych
struktur.

1. Konieczne jest bardziej elastyczne korzystanie z pod-
recznika i z materiatéw dodatkowych.

12 Ocena znajomosci gramatyki musi uwzglednia¢ za-
réwno wiedze eksplicytng, jak i implicytna, opty-
malnie w odniesieniu do ich wymiaru produkcyjne-
go i receptywnego, co nieczesto ma teraz miejsce.
Trzeba wyraznie podkresli¢, ze wszystkie te zalece-

nia, cho¢ majg one fundamentalne znaczenie, moga jedy-

nie w niewielkim stopniu przyczyni¢ sie do podniesienia



skutecznos$ci nauczania gramatyki, jesli lekcje odbywa-
ja sie trzy czy cztery razy w tygodniu, a uczacy sie nie sa
zaangazowani w ten proces. Dlatego tez Pawlak (2017)
wskazuje na potrzebe rozwijania autonomii w nauce gra-
matyki, co wiaze si¢ bardzo $cisle ze stosowaniem strate-
gii uczenia sie.

Definicja, rola i klasyfikacja strategii uczenia sie
gramatyki

Zastanawiajace jest to, ze mimo ogromnej roli, jaka nauka
gramatyki w dydaktyce jezykowej odgrywa w wielu kon-
tekstach edukacyjnych i wielu badaniach zmierzajacych
do poréwnania skutecznosci réznych technik w naucza-
niu struktur gramatycznych, tak mato wiadomo na temat
strategii, jakie uczacy sie stosuja, prébujac opanowac ten
podsystem. Istnieje jedynie gar§¢ badan zwiazanych z tg
problematyka, przeprowadzonych zreszta gltéwnie przez
polskich badaczy, ktére koncentrowaly sie przede wszyst-
kim na identyfikacji dziatan strategicznych stosowanych
przez rézne grupy uczacych sie, przy wykorzystaniu
réznych narzedzi badawczych, co uniemozliwia doko-
nywanie rzetelnych poréwnan (Drozdzial-Szelest 1997;
Mystkowska-Wiertelak 2008; Oxford i Lee 2007; Pawlak
2008, 2009, 2012). W kilku projektach badawczych pod-
jeto tez probe okreslenia zwigzku miedzy poziomem opa-
nowania gramatyki i uzyciem strategii oraz oceny efektéw
treningu strategicznego w tym zakresie (por. Mystkowska-
-Wiertelak 2008; Pawlak 2009; Trendak 2015). Szczegélo-
we omdwienie rezultatéw tych badan nie jest tutaj mozliwe
z uwagi na brak miejsca, ale ogélnie wskazuja one na sto-
sowanie tradycyjnych strategii kognitywnych, opartych na
dedukgji, i formalnym ¢wiczeniu aspektéw poznawanych
struktur, co jest zapewne zwiazane z faktem, ze sposéb
nauki gramatyki stanowi w wielu przypadkach odzwier-
ciedlenie tego, jak jest ona wprowadzana, ¢wiczona i te-
stowana (Pawlak 2012). W wynikach wielu badait mozna
dostrzec sprzecznosci, co zapewne jest zwiazane z faktem,
ze nie wypracowano jednej, ogdlnie przyjetej, definicji
strategii uczenia si¢ gramatyki i ze punktem odniesienia
nie byly zazwyczaj klasyfikacje, ktére uwzglednialyby spe-
cyfike nauki struktur gramatycznych, tj. kwestie zwiazane
z ich zapamigtywaniem, zrozumieniem i ¢wiczeniem. Po-
kazuje to wyraZnie, jak wazne jest zaproponowanie takiej
definicji oraz opracowanie wszechstronnej klasyfikacji
tego typu dzialan strategicznych.

Pierwsza zapewne definicja strategii uczenia sie gra-
matyki, zaproponowana przez Oxford i Lee (2007:117),
stanowi w duzej mierze odzwierciedlenie ogdlnej defi-
nicji strategii wprowadzonej przez Oxford (1990) i opi-
suje je jako dziatania i mysli, Swiadomie uzywane przez
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uczgcych sie, po to, aby uczenie sie i uzywanie jezyka stato
sie tatwiejsze, bardziej efektywne, bardziej skuteczne oraz
bardziej przyjemne. Podobna definicje, ktéra jednak lepiej
oddaje specyfike nauki gramatyki, podaja Cohen i Pinilla-
-Herrera (2009:64), ktérzy charakteryzuja takie strategie
jako celowe mysli i dziatania, Swiadomie stosowane przez
uczqgcych sie w celu lepszego zrozumienia struktur grama-
tycznych i osiggniecia pelniejszej kontroli nad ich uzyciem.
Mimo subtelnych réznic, obie te definicje pokazuja, ze
strategie uczenia si¢ gramatyki maja wspomagac¢ nie tylko
lepsze zrozumienie i zapamietywanie regut oraz, jak moz-
na domniemywac, ich poprawne stosowanie przy wyko-
nywaniu tradycyjnych ¢wiczen, ale takze ich odpowied-
nie uzycie w spontanicznej komunikacji. Innymi stowy,
stosowanie takich strategii ma na celu rozwijanie $wiado-
mej wiedzy eksplicytnej, ale tez nieSwiadomej czy wyso-
ce zautomatyzowanej wiedzy implicytnej, niezbednej do
stosowania znanych struktur gramatycznych w natural-
nej rozmowie w celu przekazywania autentycznych tresci
i znaczen. Jest to niezwykle wazne, gdyz pokazuje, wbrew
temu, co ma miejsce na wielu lekcjach jezyka obcego, ze
nauka gramatyki nie polega tylko i wytacznie na wykony-
waniu setek ¢wiczenn koncentrujacych sie na opanowa-
niu formalnych aspektéw tej czy innej struktury, ale tak-
ze, a moze przede wszystkim, na podejmowaniu wysitkéw
majacych na celu jej uzycie w sytuacjach komunikacyj-
nych (por. Pawlak 2013b).

Warto takze zwrdci¢ uwage na kilka innych kwestii
zwigzanych z rolg strategii w nauce gramatyki. Po pierw-
sze, jesli przyjrzymy sie doskonale znanym klasyfikacjom
dzialan strategicznych, takim jak te zaproponowane przez
Oxford (1990) czy O’Malley i Chamot (1990), mozna przy-
ja¢, ze nie wszystkie grupy strategii bedg tak samo przy-
datne w nauce gramatyki. Tak wiec rola strategii metako-
gnitywnych (tj. odpowiedzialnych za organizacje, przebieg
i oceng procesu nauki), afektywnych (tj. zwigzanych z ra-
dzeniem sobie z emocjami) i spotecznych (tj. odnoszgcych
sie do wspdlpracy z innymi) bedzie podobna do tej, jaka
odgrywaja one w przypadku innych podsystemoéw i spraw-
nosci. Strategie kognitywne i pamieciowe natomiast beda
mialy kluczowe znaczenie, poniewaz pozwola uczacym sie
na bardziej skuteczne ¢wiczenie pewnych struktur i zapa-
mietywanie okreslonych form, podczas gdy rola strategii
kompensacyjnych bedzie ograniczona, ale moga one oka-
zaé sie bardzo przydatne, kiedy uczacy sie nie bedzie po-
trafit uzy¢ danej struktury i zastapi ja inng (np. uzyje stron-
ny czynnej zamiast strony biernej). Po drugie, tatwo jest
przewidzie¢, ze pewne strategie okaza sie mniej lub bar-
dziej przydatne zaleznie od rodzaju wykonywanego zada-
nia, a w szczeg6lnosci od tego, czy uczacy sie beda mieli
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czas, aby wykorzysta¢ wiedze eksplicytng. Stad tez, o ile na
przyktad odwotywanie si¢ do regul, analizowanie czy tlu-
maczenie beda przydatne podczas wykonywania tradycyj-
nych ¢wiczen, stana sie one w duzej mierze bezuzytecz-
ne w trakcie zadania komunikacyjnego, w ktérym nacisk
polozony jest na przekazywanie tre$ci, co powoduje, ze

o wiele wazniejsze jest monitorowanie wypowiedzi czy tez

zwracanie uwagi na to, jak okreslona struktura jest uzywa-

na przez rozméwce. W koncu, przydatnos¢ strategii zalezy
takze od tego, jakiego jezyka obcego sie uczymy, poniewaz
na przyktad rézne strategie pamieciowe sa o wiele bardziej
przydatne, kiedy konieczne jest przyswojenie sobie licz-
nych odmian réznych czesci mowy anizeli tylko pewnej
liczby nieregularnych form czasownikéw.

Klasyfikacja strategii uczenia sie gramatyki, ktdra jest

z jednej strony kompleksowa, a z drugiej uwzglednia spe-
cyfike tego podsystemu, zostala stworzona przez Pawlaka
(2013) na podstawie ogdlnej taksonomii strategii uczenia
sig, ktéra wprowadzili Cohen i Dérnyei (2002), podziatu
technik i procedur nauczania struktur gramatycznych za-
proponowanego przez Ellisa (1997), a nastepnie uzupel-
nionego przez Pawlaka (2006), jak réwniez wynikéw do-
stepnych badan empirycznych koncentrujacych sie na
sposobach uczenia si¢ gramatyki. Klasyfikacja ta sklada
sie z czterech gléwnych grup strategii, ktére przedstawio-
ne zostaly ponizej wraz z podziatami nad podgrupy oraz
przykladami konkretnych dziatan strategicznych wpisuja-
cych si¢ w dana kategorie:

1. strategie metakognitywne, stuzace skutecznemu or-
ganizowaniu, planowaniu i monitorowaniu nauki
gramatyki oraz samodzielnemu ocenianiu efektéw
tej nauki, takie jak zwracanie uwagi na struktury gra-
matyczne podczas czytania i stuchania réznego ro-
dzaju tekstéw, poszukiwanie skutecznych sposobdéw
uczenia sie gramatyki, wyznaczanie konkretnych ce-
16w nauki gramatyki czy okreslanie swoich mocnych
i stabych stron w odniesieniu do znajomosci tego
podsystemu;

2. strategie afektywne, ktére pozwalaja lepiej kontrolo-
waé emocje zwiazane z uczeniem si¢ gramatyki, ta-
kie jak stosowanie réznych technik relaksacyjnych
po napotkaniu probleméw ze zrozumieniem badz
uzyciem struktur gramatycznych, uzywanie struktur
gramatycznych, nie bedac do korica pewnym ich po-
prawnosci, nagradzanie samego siebie po uzyskaniu
dobrego wyniku na tescie czy rozmawianie z innymi
o swoich odczuciach dotyczacych nauki gramatyki;

3. strategie spofeczne, ktére dotycza wspoélpracy z inny-
mi osobami podczas nauki gramatyki, takie jak zwra-
canie si¢ do nauczyciela z prosbg o powtérzenie lub

wyjasnienie niezrozumialej struktury gramatycznej,
prosba skierowana do nauczyciela badz tez bardziej
zaawansowanych uczniéw o pomoc w nauce grama-
tyki, ¢wiczenie gramatyki z innymi osobami, w tym
przy wykorzystaniu technologii komputerowo-in-
formacyjnych, czy tez oczekiwanie na korekte bte-
déw zwiazanych z uzyciem struktur gramatycznych;
strategie kognitywne, ktére dotycza mysli i zachowan
bezposrednio zwiazanych z uczeniem si¢ i uzywa-
niem struktur gramatycznych, stanowigc w zwigzku

z tym trzon calej klasyfikacji; mozna je podzieli¢ na

cztery podgrupy:

a) strategie wspierajgce rozumienie i stosowanie
struktur gramatycznych podczas wykonywa-
nia zadan komunikacyjnych, takie jak zwraca-
nie uwagi czy zapamietywanie struktur, ktére
sa w jaki$ sposéb wyrdznione przy pomocy ak-
centu, tonu glosu badz tez powtdrzenia, zwraca-
nie uwagi na to, jak bardziej zaawansowane oso-
by uzywaja struktur gramatycznych, a nastepnie
ich nasladowanie, poréwnywanie swoich wypo-
wiedzi ustnych i pisemnych z tworzonymi przez
osoby na wyzszym poziomie zaawansowania, po
to aby zidentyfikowa¢ problemy, czy uzywanie
wyszukiwarek internetowych w celu odkrycia,
w jaki sposéb dana struktura jest uzywana przez
rodzimych uzytkownikéw jezyka;

b) strategie stuzgce rozwijaniu wiedzy eksplicytnej,
ktére oparte sa na stosowaniu dedukcji i induk-
cji, takie jak zwracanie uwagi na struktury gra-
matyczne wprowadzane w podreczniku badz
tez objasniane przez nauczyciela, graficzne za-
znaczanie struktur gramatycznych (np. pod-
kreslanie, uzywanie koloréw), parafrazowanie
podawanych regut, aby zapamietac je lepiej, gru-
powanie struktur gramatycznych wedlug przy-
jetych kryteriéw, podejmowanie préb odkrycia
regul gramatycznych przez analizowanie przy-
ktadéw, uczenie si¢ na pamie¢ wyrazen zawiera-
jacych okreslone formy czy tez uzywanie zaso-
béw elektronicznych (np. stron internetowych,
danych korpusowych) w celu odkrycia regut
gramatycznych;

c) strategie stuzgce rozwijaniu wiedzy implicytnej,
ktére réznia sie w odniesieniu do dwéch kryte-
riéw, tj. tego, czy sa oparte na produkgji, czy re-
cepqji, i czy odzwierciedlaja formalne ¢wicze-
nia jezykowe, czy tez zadania, ktére wymagaja
uzycia danej struktury w komunikacji; mozna
tutaj wymienic¢ takie dzialania strategiczne, jak



powtarzanie regul i przykladéw lub wielokrotne
ich zapisywanie, wykonywanie wielu tradycyj-
nych ¢wiczen, polegajacych na przyktad na ttu-
maczeniu, parafrazowaniu i uzupetnianiu zdan,
préba szybkiego stosowania nowych struktur
w komunikacji, uzywanie regul gramatycznych
w celu tworzenia zdan, czy tez stuchanie i czy-
tanie tekstéw zawierajacych wiele przykladéw
okreslonej struktury;

d) strategie zwigzane z korektqg biledow grama-
tycznych, ktérych celem jest zoptymalizowa-
nie sposobu wykorzystania informacji zwrot-
nej dostarczanej przez nauczyciela lub bardziej
zaawansowanych uczacych sie, takie jak zwra-
canie uwagi na korekte podczas wykonywania
¢wiczen i powtarzanie poprawnej wersji, po-
dejmowanie préby dostrzezenia i poprawie-
nia wlasnych btedéw, negocjowanie uzytej for-
my z nauczycielem w odpowiedzi na sygnat, ze
wypowiedZ wymaga korekty (np. prosba o wy-
jasnienie) czy zwracanie uwagi na informacje
zwrotna pojawiajaca sie podczas zadan komuni-
kacyjnych (np. przeformulowanie tresci wypo-
wiedzi przez nauczyciela).

Trzeba podkresli¢, ze cho¢ powyzsza klasyfikacja
stanowi bez watpienia bardzo wazny krok w badaniach
nad strategiami uczenia si¢ gramatyki, to z pewnoscig nie
jest ona doskonata i wymaga pewnych modyfikacji oraz
uzupelnien. Pierwszy problem zwiazany jest z faktem,
ze klasyfikacja ta jest przeznaczona giéwnie dla studen-
téw filologii i w oczywisty sposéb wymagataby znacznych
zmian, gdyby miala by¢ stosowana na innych kierunkach
studiéw czy w przypadku innych etapéw edukacyjnych.
Inng kwestig jest nieuwzglednienie strategii kompensa-
cyjnych, ktérych rola jest co prawda ograniczona w od-
niesieniu do nauki struktur gramatycznych, ale moga one
odgrywac¢ pewne znaczenie w przypadku uzywania tych
struktur, w szczegdlnosci podczas wykonywania zadan
komunikacyjnych. I w konicu zaproponowana klasyfika-
cja ma ogdlny charakter i moze dotyczy¢ nauki réznych
jezykéw obcych, przez co nie uwzglednia specyfiki takie-
go czy innego systemu jezykowego, w zwiazku z czym
w przyszlosci konieczne moze by¢ opracowanie bardziej
ukierunkowanych podziatéw. Takie kwestie mozna jed-
nak zweryfikowa¢ tylko przez prowadzenie badan empi-
rycznych, a zaproponowany podziat bedzie dla nich do-
skonalym punktem wyjscia. Kolejng jego zaleta jest to,
ze moze stanowi¢ istotny punkt odniesienia dla trenin-
gu strategicznego, ktérego ogélne zasady sg przedstawio-
ne ponizej.
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Ogdlne zasady treningu strategicznego

w przypadku strategii uczenia sie gramatyki

Wskazéwki dotyczace przeprowadzania treningu strate-

gicznego w odniesieniu do strategii uczenia sie gramatyki

mozna podzieli¢ na dwie grupy, tj. te wynikajace z wcze-
$niej zaproponowanych, ogélnych modeli takiego trenin-
gu, oraz te zwiazane ze specyfika tego podsystemu oraz
dystynktywnymi cechami polskiego kontekstu edukacyjne-
go. Jesli chodzi o te pierwsza grupe, Rubin, Chamot, Harris

i Anderson (2007) pisza, ze wszystkie dostepne modele tre-

ningu strategii obejmuja nastepujace cztery etapy:

— identyfikacje strategii, jakich uczacy sie juz uzywaja;

—  prezentacje i wyjasnienie nowych strategii;

—  zapewnienie uczacym sie licznych mozliwosci stoso-
wania nowo poznanych dziatan strategicznych;

— umozliwienie przeprowadzania samooceny w tym
zakresie, po to aby mdg} nastapi¢ transfer tych dzia-
tan do innych zadan.

Specjali$ci zwracaja réwniez uwage na to, ze uczacy sie po-

winni by¢ $wiadomi celéw prowadzonego treningu, ze taki

trening powinien stanowi¢ integralny element zaje¢ z jezy-
ka obcego, koncentrowac sie na jak najszerszym spektrum
strategii, uwzglednia¢ kluczowa role strategii metakogni-
tywnych, oraz, o ile istnieje taka mozliwo$¢, by¢ prowa-

dzony w jezyku ojczystym (Chamot 2004; Rubin 2007).

Jesli natomiast chodzi o druga grupe wskazdéwek, tj. tych

zwigzanych ze specyfika uczenia si¢ gramatyki i kontekstu

edukacyjnego, przedstawiaja si¢ one nastepujaco:

1. Trening powinien mie¢ na celu zwiekszenie $wia-
domosci uczacych sie co do roli gramatyki w na-
uce jezyka obcego, a w szczegélnosci uzmystowienie
im, ze jest to narzedzie umozliwiajace bardziej sku-
teczne osigganie celéw komunikacyjnych i ze znajo-
mos¢ regul gramatycznych czy nawet umiejetnosé
poprawnego ich uzycia w ¢wiczeniach nie przeto-
zy si¢ automatycznie na zdolno$¢ ich zastosowania
w komunikacji.

2. Z uwagi na ograniczenia czasowe, trening powinien
sie koncentrowa¢ gléwnie na strategiach kognityw-
nych, a w szczegdlnosci na tych, ktére umozliwia
uzywanie wprowadzanych struktur w komunikacji,
gdyz jest to niezbedne dla zautomatyzowania posia-
danej wiedzy eksplicytnej; mimo ze strategie meta-
kognitywne, afektywne i spoteczne sg takze bardzo
wazne, to, jak juz wspomniano, sg one wykorzysty-
wane w nauce réznych aspektéw jezyka, w zwigzku
z czym trening moze by¢ w tym przypadku bardziej
ogolny.

3. Trening powinien zosta¢ poprzedzony identyfika-
cja strategii, ktére uczacy sie juz stosujg, po to aby



JAK UCZYC (SIE) GRAMATYKI?

nie traci¢ cennego czasu na zbedna instrukcje w tych
obszarach oraz u$wiadomi¢ uczacym sie, ze reper-
tuar stosowanych przez nich dziatan strategicznych
mozna poszerzy¢ i ze niekoniecznie strategie te sa
optymalne, szczegélnie jesli chodzi o uzycie struktur
gramatycznych w komunikacji.

Wprowadzane strategie powinny by¢ ¢wiczone
w odniesieniu do poznawanych struktur; dla przy-
ktadu w przypadku strategii polegajacej na uzywa-
niu poznanych regul w spontanicznych wypowie-
dziach pierwszorzedne znaczenie ma przygotowanie
zadan komunikacyjnych, ktérych wykonanie bedzie
niemozliwe lub bardzo trudne bez uzycia okreslonej
formy; oczywiscie, poza treningiem strategicznym,
takie zadania sa niezwykle waznym narzedziem dy-
daktycznym, gdyz umozliwiaja automatyzacje wie-
dzy eksplicytnej.

Uczacy sie powinni by¢ co jakis czas proszeni o iden-
tyfikowanie struktur gramatycznych, ktére sa dla
nich zrédtem najwiekszych probleméw, zaréwno
podczas wykonywania tradycyjnych ¢wiczen, jak
i zadan komunikacyjnych, a nastepnie, we wspoétpra-
¢y z innymi osobami oraz przy pomocy nauczyciela,
opracowywac plany strategiczne, ktére umozliwity-
by im rozwigzanie tych probleméw przy uwzgled-
nieniu ich indywidualnych profili (np. style uczenia
sie, 0sobowos().

Uczacy sie powinni mie¢ mozliwo$¢ okresowej sa-
mooceny stosowanych strategii, na przyktad co kilka
miesiecy, co pozwolitoby im na wskazanie tych naj-
bardziej i najmniej przydatnych, refleksje nad zgodno-
$cig podejmowanych dziatan z ich bardziej ogélnym
podejsciem do nauki gramatyki oraz identyfikacje
strategii, ktérych chcieliby uzywaé w przysztosci.
Trening strategiczny powinien by¢ integralna czescia
szerszego programu zmierzajacego do promowania
postaw i zachowan autonomicznych w nauce grama-
tyki; taki program méglby na przyktad uwzgledniaé
zapoznawanie uczacych sie z dodatkowymi mate-
rialami i zasobami, ktére mozna wykorzysta¢ w na-
uce tego podsystemu, propagowanie wykorzystania
w tym celu technologii komputerowo-informacyj-
nych, zwigkszanie §wiadomosci uczacych sie co do
procesu przyswajania gramatyki, zachecanie ich do
samodzielnego odkrywania regul i eksperymento-
wania z nowo poznanymi strukturami, zachecanie
ich do wykorzystania tych struktur poza klasa jezy-
kowa czy tez wyksztalcenie umiejetnosci monitoro-
wania swojej produkcji jezykowej w odniesieniu do
uzycia struktur gramatycznych (Pawlak 2017).

Trzeba w tym miejscu podkresli¢, ze sa to bardzo
ogolne zasady, ktére stanowia jedynie wazny punkt od-
niesienia dla konkretnych dziatan, uwzgledniajacych spe-
cyfike konkretnej sytuacji. Trening strategii uczenia sie
gramatyki bedzie bowiem wygladal inaczej w przypad-
ku studentéw filologii, ktérzy powinni poznawa¢, stoso-
wag, ale takze umie¢ wyttumaczy¢ nawet bardziej ztozone
struktury; uczniéw szkoly podstawowej dopiero rozpo-
czynajacych swoja przygode z jezykiem angielskim czy
uczestnikéw kursu, ktérego gtéwnym celem jest rozwija-
nie umiejetno$ci komunikacyjnych. Nie mniej wazna ro-
le odgrywa¢ beda czynniki indywidulane, takie jak sty-
le uczenia sie, poniewaz niektérzy uczacy sie wcale nie
muszg by¢ entuzjastami odkrywania regut we wspétpra-
¢y z innymi, a osoby bardzo zaawansowane moga doj$¢
do wniosku, ze same najlepiej wiedza, jak sie uczy¢, sko-
ro udalo im si¢ osiggna¢ tak wysoki poziom. Oczywiscie
charakter i zakres treningu uzalezniony bedzie tez od cza-
su, jaki ma do dyspozycji nauczyciel, bo przeciez musi on
zapewnic realizacje wielu celéw podczas danego kursu je-
zykowego, a opanowanie struktur gramatycznych jest tyl-
ko jednym z ich.

Zakonczenie

Jesli przyjmiemy, ze znajomos$¢ gramatyki jest jednym
z kluczowych celéw dydaktyki jezykowej, co nie wyda-
je sie juz budzi¢ wiekszych kontrowersji, niezbedne jest
wspieranie uczacych sie w efektywnym opanowaniu tego
podsystemu. Podobnie jak w przypadku innych aspektéw
nauki jezyka obcego, nie wystarcza tutaj jednak wysokie
kwalifikacje nauczyciela, skrupulatnie zaplanowane lekcje,
doskonale dobrane zadania czy nowoczesne pomoce dy-
daktyczne, bo po prostu nie da si¢ wszystkiego wyjasni¢
i prze¢wiczy¢ podczas kilku lekeji tygodniowo, nie moé-
wigc juz o zautomatyzowaniu uzycia poznawanych struk-
tur. Dlatego tez tak istotne jest stosowanie odpowiednich
strategii w nauce gramatyki, zaréwno metakognitywnych,
afektywnych, spotecznych, jak i kognitywnych, ktére po-
winny by¢ dostosowane do okre$lonego kontekstu oraz
indywidualnych profili uczacych sie. Jesli ma to nasta-
pi¢, niezbedny jest odpowiedni trening w tym zakresie,
ktérego zasady zostaly jedynie do$¢ ogélnie zarysowane
powyzej, poniewaz konieczne jest wypelnienie ich trescia
w odniesieniu do konkretnych sytuacji. Trzeba réwniez
pamieta¢ o tym, ze taki trening powinien by¢ integralna
czescig zakrojonych na szersza skale dzialari, majacych na
celu rozwijanie autonomii w nauce gramatyki. Nie mniej
wazne jest to, Ze musza nastapi¢ spore zmiany w sposo-
bie, w jaki gramatyka jest nauczana i oceniana, bo prze-
ciez jesli wprowadzanie, ¢wiczenie i testowanie struktur



gramatycznych opiera si¢ na wykonywaniu tradycyjnych
¢wiczen, to trudno zaklada¢, ze priorytetem dla uczacych
sie bedzie uzycie tych struktur w komunikacji. Trzeba tez
podkresli¢, ze niezbedne jest prowadzenie dalszych badan
empirycznych nad strategiami uczenia sie gramatyki, co
pozwoli na udoskonalenie opisanej klasyfikacji, umozliwi
identyfikacje czynnikéw warunkujacych optymalne stoso-
wanie tych strategii i w koricu dostarczy nam informacji
o najbardziej skutecznych sposobach prowadzenia trenin-
gu w tym zakresie.
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