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znaczenia.

Wstep

Wplyw interwencji pedagogicznej na akwizycje jezyka
jest tematem od dawna wywolujacym ozywiona dyskusje
(Doughty i Williams 1998; Nassaji i Fotos 2011), a szcze-
goélnie wiele kontrowersji dotyczy nauczania gramatyki.
Pytania, z ktérymi prébowali sie zmierzy¢ teoretycy, ba-
dacze i metodycy, dotycza, po pierwsze, zasadnosci ucze-
nia gramatyki w ogdle, a po drugie, jesli uznana zostanie
taka konieczno$¢, sposobu dostarczania informacji na
temat regul jezyka. Przez wiele lat dominowato przekona-
nie, ze jezyk to system form i funkcji jezykowych, ktérych
$wiadoma znajomo$¢ (wiedza eksplicytna) nalezy rozwi-
ja¢ w klasie jezykowej (Doughty 1998). Swoista reakcja na
taka postawe bylo przyjecie w drugiej potowie ubieglego
wieku opcji zerowej (np. Krashen 1982; Prabhu 1987), kt6-
ra neguje potrzebe uczenia gramatyki i poprawiania bte-
dow, a zaleca stworzenie w klasie warunkéw podobnych
do tych, ktére towarzysza akwizycji jezyka ojczystego
w nadziei, ze umiejetno$¢ poprawnego stosowania regul
rozwinie si¢ sama. Argumentéw przeciwko uczeniu gra-
matyki dostarczaly wyniki badan, ktére wykazaly istnie-
nie niepodlegajacych modyfikacji etapéw rozwojowych:
uczen musi znajdowac sie na wlagciwym etapie, zeby opa-
nowac¢ konkretng strukture (Larsen-Freeman i Long 1991;
Ellis 1994, 2008). Obecnie, kiedy udowodniono, ze samo
»zanurzenie” w jezyku nie wystarczy, zeby go opanowac,

Obecnie nikt nie kwestionuje koniecznosci nauczania gramatyki jezyka obcego dla
wtasciwego i sprawnego przebiegu rozwoju jezykowego. Podkresla sie jednak, ze
nie nalezy oddziela¢ pracy nad formalnymi aspektami jezyka od przekazywania
tresci. Istnieje wiele technik i typoéw zadan opartych zaréwno na recepcji, jak i pro-
dukcji jezyka, ktore pozwalajg rozwijac¢ eksplicytna i implicytng wiedze gramatycz-
ng, z uwzglednieniem tego, ze gramatyka stuzy przede wszystkim do wyrazania

oraz ze interwencja pedagogiczna, chociaz nie zmieni ko-
lejnosci, w jakiej nastepuje przyswajanie poszczegélnych
struktur, moze ja jednak przyspieszy¢ (Doughty 2003),
wiekszo$¢ badaczy jest zgodna, ze nauczanie gramatyki
jest potrzebne, a moze nawet konieczne do osiggniecia
wysokiego poziomu jezykowego (np. Ellis 2001; Larsen-
-Freeman 2003; Pawlak 2006; Nassaji i Fotos 2007, 2011;
Pawlak 2007).

Wiele teorii i hipotez, jak na przyklad hipote-
za $wiadomego spostrzegania (Schmidt 1990, 2001), hi-
poteza interakcyjna (Long 1996), hipoteza produkgji je-
zykowej (Swain 1995), teoria uczenia si¢ sprawnosci
(DeKeyser 2010), teoria przetwarzania danych jezykowych
(VanPatten 1996), modele konekcjonistyczne (Ellis 2005)
czy teoria socjokulturowa (Lantolf 2006; Lantolf i Thorne
2006), uzasadnia celowo$¢ nauczania gramatyki, co jednak
nie oznacza powrotu do tradycyjnych sposobéw prezento-
wania i ¢wiczenia regul gramatycznych. Wspoélczesne po-
dejscie do nauczania gramatyki zaklada integracje pracy
nad formalnymi aspektami jezyka z naciskiem na komu-
nikowanie znaczenia w jezyku obcym. Obecnie, jak stwier-
dza Benati (2016), badania nad skuteczno$cia réznych
technik osiggnely stadium, w ktérym nikt juz nie kwe-
stionuje ich pozytecznej roli. Pozostaje jednak wiele py-
tan, na ktére nadal nie ma jednoznacznej odpowiedzi, na
przyklad: jak potaczy¢ nacisk na gramatyke z naciskiem na
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znaczenie; jakich struktur uczy¢: wszystkich czy tylko tych,
z ktérymi uczniowie maja problemy; kiedy rozpoczaé in-
terwencje: na poczatku czy na dalszych etapach; skupiaé
sie na jednej strukturze czy na kilku jednoczesnie; jaki wy-
bra¢ typ sylabusa: strukturalny czy zadaniowy; jak plano-
wac lekgje: uczy¢ gramatyki na poczatku czy na koncu;
ktére techniki sa najbardziej skuteczne (Ellis 2006; Nassaji
i Fotos 2011; Pawlak 2007, 2013b). Wspédtczesnie prowa-
dzone badania skupiaja si¢ na poréwnywaniu skutecznosci
stosowania réznych technik poprawiania bleddéw, efektyw-
nosci dedukcyjnego i indukeyjnego podejscia do wprowa-
dzania struktur gramatycznych oraz réznych sposobéw
ich ¢wiczenia, kontrastujac te oparte na produkgji i recep-
¢ji formy jezykowej. Mimo ze prowadzi sie w tym zakre-
sie wiele badan, wplyw ich wynikéw na praktyke szkolna
pozostaje czesto minimalny, jak zauwazaja miedzy innymi
Nassaji i Fotos (2011), gléwnie ze wzgledu na akademic-
ki charakter opracowan i ich mata dostepnos¢. Niniejszy
tekst jest skromng prébg przyblizenia wycinka rezultatéw
takich poszukiwan w odniesieniu do dwéch sposobdw na-
uczania gramatyki: podejécia opartego na recepcji form je-
zykowych i na ich produkcji.

Uczenie gramatyki przez recepcje form
jezykowych

W pierwszej kolejnos$ci oméwiono techniki optymalizu-
jace recepcje form jezykowych: instrukcje przetwarza-
jaca, zadania interpretacyjne oraz wzbogacenie danych
jezykowych.

INSTRUKCJA PRZETWARZAJACA

Punktem wyjscia do zaproponowania rozwigzan peda-
gogicznych zorientowanych na recepcje struktur gra-
matycznych jest opracowany przez VanPattena (1996,
2007, 2015) model przetwarzania danych jezykowych
(ang. Input Processing Model), ktéry koncentruje sie na
poczatkowym etapie przyswajania jezyka, kiedy to do-
stepne dane jezykowe (ang. input) zostaja przetworzone
w procesie akomodacji i restrukturyzacji na przetwarzane
dane jezykowe (ang. intake) i wlaczone do jezyka przej-
$ciowego (ang. interlanguage). VanPatten (2004) uwaza,
ze przetwarzanie informacji jezykowej nie sprowadza
sie tylko do postrzegania i zauwazania, ale polega przede
wszystkim na odczytaniu przekazywanego znaczenia.
Ograniczone zasoby pamiegci roboczej wymuszaja selekcje
bodZcéw, co skutkuje uwzglednieniem tresci kosztem for-
my, a dostrzeganie struktur gramatycznych zalezy od tego,
jaka porcje informacji uczen moze przetworzy¢ w czasie
rzeczywistym. Uczacy sie, zeby osiagnac ten cel, stosu-
ja specyficzne strategie, ktére umozliwiaja powigzanie
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formy gramatycznej z jej funkcja i znaczeniem. Wedlug
VanPattena (2004, 2007), istnieja cztery podstawowe za-
sady przetwarzania danych, tzw. ustawienia domy$lne
(ang. default strategies), ktére inicjuja sie automatycz-
nie i reguluja sposéb, w jaki radzimy sobie z informacja
jezykowa.
®  Zasada 1. — przetwarzajac dane jezykowe, uczacy
sie zwracaja uwage najpierw na znaczenie, dopiero
w drugiej kolejno$ci na forme. Uczacy sie przetwa-
rzajg jednostki leksykalne, zanim przetworza pozo-
stale elementy w zdaniu; polegaja na formach lek-
sykalnych, a nie gramatycznych, w celu odkrycia
znaczenia w sytuacji, kiedy obie formy zawieraja ta-
ka samg informacje semantyczna.
®  Zasada 2. — elementy o niskiej wartosci komunika-
cyjnej sa przetwarzane tylko wtedy, jesli przetworze-
nie istotnych elementéw dokona si¢ niewielkim kosz-
tem lub nie bedzie wcale angazowac zasobéw uwagi.
®  Zasada 3. — rzeczownik lub zaimek znajdujacy sie
na poczatku zwykle uwazany jest za podmiot zda-
nia. Uczacy sie, przypisujac role poszczegdlnym wy-
razom, prébuja okresli¢, kto lub co jest sprawcg lub
powodem dzialania. Poniewaz nie we wszystkich je-
zykach dominuje ukifad podmiot-orzeczenie-do-
pelnienie, moze to stanowi¢ przeszkode w spraw-
nej akwizycji struktury zdania. Podczas interpretacji
zdania znaczenie poszczegdlnych wyrazéw lub praw-
dopodobienstwo wydarzen moze okazac si¢ wazniej-
sze niz szyk wyrazéw. Ponadto mozliwe jest odsta-
pienie od Zasady 3., jesli kontekst poprzedzajacy
zdanie narzuci inng interpretacje.
®  Zasada4. — uczacy si¢ zwracaja najwigksza uwage na
wyrazy znajdujace sie na poczatku zdania i dlatego
uczg sie ich wczesniej niz tych, ktére zajmuja pozy-
cje $rodkowa lub koricows.
Na podstawie przedstawionych tu zalozen VanPatten
(2002ab, 2004, 2007) opracowal model interwencji peda-
gogicznej zawierajacy zalecenia i procedury, ktére moga
przyczyni¢ sie do modyfikacji strategii domyslnych, zwykle
stosowanych przez uczniéw, i poméc w skutecznym prze-
twarzaniu danych jezykowych, tak aby doprowadzi¢ do
ich przyswojenia. Pierwszym krokiem jest przedstawienie
informacji o strukturze, jej znaczeniu i funkcjonowaniu
oraz informacji o zasadach przetwarzania danych jezy-
kowych, czyli tego, ktéra z powyzszych zasad przeszka-
dza we wlasciwej interpretacji i przetwarzaniu informacji
o konkretnej strukturze. Nastepnie nalezy zaproponowaé
optymalne strategie w trakcie wykonywania specjalnie za-
projektowanych zadan regulujacych dostepne dane jezy-
kowe (ang. structured input activities). Nauczyciel ma do



wyboru dwa rodzaje takich zadan: (1) referencyjne, ktére
wymagaja zwrdcenia uwagi na konkretna forme jezykowsa
w celu odkrycia jej znaczenia; mozna udzieli¢ na nie albo
dobrej, albo ztej odpowiedzi, wigc wiadomo, czy uczacy
sie dokonal wlasciwej interpretacji formy; (2) afektywne,
ktére wymagaja wyrazenia opinii lub innej reakcji w trak-
cie przetwarzania informacji o $wiecie rzeczywistym.

VanPatten (1993) oraz Lee i VanPatten (2003) zapro-
ponowali szczegdtowe wskazéwki opracowywania zadan
recepcyjnych, ktére zakladaja, po pierwsze, ze najwazniej-
sze jest znaczenie, wiec zaréwno zadania referencyjne,
jak i afektywne polegaja przede wszystkim na komuniko-
waniu treéci. Formy nalezy prezentowaé pojedynczo, ze-
by nie obciaza¢ pamieci roboczej uczniéw skomplikowa-
nymi wyjasnieniami. Lepiej zacza¢ od zdan pojedynczych
i stopniowo przechodzi¢ do dluzszych tekstéw, poniewaz
analiza krétkich fragmentéw nie obcigza tak bardzo za-
sobéw pamieci. Zadania powinny mieé¢ forme pisemna
i ustna, zeby dotrze¢ do uczniéw prezentujacych rézne
style uczenia sie. Fakt, ze uczniowie nie musza produko-
wac danej formy jezykowej, nie oznacza, ze mogg biernie
przygladacd sie prezentacji; powinni by¢ aktywnie zaanga-
zowani w prace z dang struktura. Projektujac zadania re-
cepcyjne, nalezy pamietaé, ze maja one pomdc uczniom
zmieni¢ sposéb przetwarzania danych, tak zeby zwracali
uwage na forme, interpretujac znaczenie.

ZADANIA INTERPRETACYJNE

Zadania interpretacyjne, opracowane przez Ellisa (1995), to
inny rodzaj interwencji pedagogicznej, ktéra ma pomoc le-
piej wykorzysta¢ dostepne dane jezykowe. Ellis twierdzi, ze
wiedza eksplicytna (tzn. $wiadoma znajomo$¢ reguf grama-
tycznych) i implicytna (tzn. wiedza nieSwiadoma, procedu-
ralna lub wysoce zautomatyzowana) pozostaja ze soba we
wzajemnej relacji i ze przy spelnieniu okre$lonych warun-
kéw mozliwe jest przeksztalcenie pierwszego typu wiedzy
w drugi, ktéry jest niezbedny w spontanicznej komunikacji.
Zdaniem badacza, dzigki znajomosci regut gramatycznych
uczacy sie moga dostrzec wazne cechy jezyka, ktére inaczej
umknelyby ich uwadze, oraz odkry¢ réznice (ang. notice
the gap) pomiedzy dostepnymi danymi a produkowanym
samodzielnie jezykiem (Schmidt i Frota 1986:310) oraz
praktycznie zweryfikowa¢ hipotezy, ktére tworza na temat
réznych struktur jezykowych (Ellis 1995:89-90).

Do opracowania rekomendacji pedagogicznych Ellis
(1995:90-91) postuguje sie modelem teoretycznym, w kté-
rym rozpatruje sie¢ nastepujace procesy odpowiedzialne za
wlaczanie form jezykowych do jezyka przej$ciowego:

e Interpretacja — uczacy sie interpretuja dane jezy-
kowe, zwracajac uwage na formy; dostrzeganie
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i poréwnywanie umozliwia wyodrebnianie danych

do dalszego przetwarzania.
® Integracja — uczacy sie wlaczaja nowe dane do je-

zyka przejsciowego, ale tylko te, na ktére sa goto-
wi; dzieki temu zachodzi restrukturyzacja jezyka
przejsciowego.
®  Produkcja — wiedza eksplicytna umozliwia moni-
torowanie produkcji jezykowej, ktéra w przewaza-
jacej mierze zalezy od zasobéw wiedzy implicytnej;
produkcja pozwala zdoby¢ pelniejszg kontrole nad
strukturami istniejacymi juz w jezyku przejsciowym.
Dobrze zaprojektowane zadania interpretacyjne pomoga
dostrzec konkretne struktury i wlasciwie zidentyfikowa¢
ich znaczenie, a przy okazji ukierunkuja uwage uczniéow
na réznice pomiedzy tym, jak dana forma funkcjonuje
w jezyku, a tym, jak oni si¢ nia postuguja.

Szczegdtowe wskazdwki (Ellis 1995:98-99) okresla-
ja, tak jak w przypadku instrukcji przetwarzajacej, jak za-
projektowaé zadania interpretacyjne. Ten typ zadan réw-
niez nie wymaga uzywania formy docelowej, ale zaklada,
ze uczniowie beda dostrzegac i przetwarza¢ nowa struk-
ture. Najpierw pojawia sie bodziec, w mowie lub pi$mie,
na ktory trzeba zareagowad, na przyklad wybierajac opcje
prawda/falsz, zaznaczajac wlasciwe pole, wybierajac obra-
zek, rysujac schemat, wykonujac jaka$ czynnosé. Wszyst-
kie wymienione tu typy reakcji maja charakter niewer-
balny lub sa zwerbalizowane w minimalnym zakresie.
W trakcie zadania uczniowie wykonuja sekwencje czyn-
noéci, poczawszy od zwrécenia uwagi na znaczenie danej
struktury, nastepnie dostrzezenie jej formy i funkgji, az do
identyfikowania btedéw. Niezwykle wazne jest uwiado-
mienie sobie, ze uzycie struktury zalezy od funkgji, jaka
pelni ona w komunikacji. Ponadto zadania nalezy projek-
towaé w taki sposéb, zeby odnosily sie do osobistych do-
$wiadczen uczniéw, a popelniane btedy powinno sie kory-
gowac¢ natychmiast.

WZBOGACENIE DANYCH JEZYKOWYCH

Wzbogacenie danych jezykowych (ang. input enhance-
ment), termin zaproponowany przez Sharwooda Smi-
tha (1991, 1993), oznacza prébe przyciagniecia uwagi
uczniéw do danej struktury przy wykorzystaniu kilku
procedur réznigcych sie stopniem doslownosci, czasem
trwania i intensywnoscia oddzialtywania. Sa to procedu-
ry implicytne polegajace na zwrdceniu uwagi uczniéw na
dana forme jezykowa w czasie zadan ogniskujacych sie
wokdt znaczenia. Popularne przyktady takich technik to
(1) wzmozona ekspozycja (ang. input flood), zakladajaca
wykorzystanie materialéw, w ktérych docelowa struk-
tura pojawia sie bardzo czesto, (2) wzbogacanie tekstu,
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polegajace na wprowadzeniu modyfikacji typograficz-
nych, takich jak zastosowanie pogrubien, kursywy, innego
rodzaju lub wielkosci czcionki, koloréw lub ich kombina-
cji — w przypadku tekstu pisanego lub powtdrzen, i spe-
cjalnej modulacji glosu — w przypadku wypowiedzi ust-
nej. Punktem wyjscia jest tu przekonanie, ze modyfikacje
wizualne i fonologiczne zwigkszaja ,widoczno$¢” formy
jezykowej, umozliwiajac jej fatwiejsze dostrzezenie.

Badania nad takimi technikami nie daja jednoznacz-
nej odpowiedzi co do skutecznosci ich oddzialywania na
przyswajanie jezyka (por. Loewen i Inceoglu 2016). Wplyw
wzbogacania tekstu na przyswajanie gramatyki moze za-
leze¢ od wielu innych czynnikéw, takich jak poziom za-
awansowania jezykowego, etap rozwojowy, rodzaj struk-
tury, intensywnos¢ interwencji. Han, Park i Combs (2008)
wymieniajg inne warunki, ktére musza by¢ spelnione, ze-
by wzbogacanie tekstu moglo przyczyni¢ sie do akwizy-
¢ji danej struktury: (1) uczacy sie powinni ja wczeéniej po-
znaé, (2) powinna nie$¢ znaczenie, (3) powinna na nig by¢
skierowana uwaga dowolna, a nie mimowolna.

Nawet jesli skutecznos$¢ nie wszystkich wymienio-
nych tu technik nauczania gramatyki opartych na recep-
¢ji form jezykowych zostata udowodniona ponad wszelka
watpliwos$¢, nie mozna zaprzeczy¢, ze kazda z nich jest dla
ucznia okazja do kontaktu z prawidtowym modelem jezy-
ka. Zeby jednak takie techniki mogty spetnié¢ swoje zada-
nie, uczniowie musza mie¢ wiele okazji do zetkniecia sie
z formami, ktérych maja sie nauczy¢. W licznych opraco-
waniach (np. Batstone 1994; Nassaji i Fotos 2011; Myst-
kowska-Wiertelak i Pawlak 2012) pokazuje sig, ze sama
ekspozycja na wlasciwie przygotowane dane jezykowe nie
wystarcza, aby skutecznie opanowaé reguly jezyka, i po-
stuluje sie faczenie nauczania opartego na recepcji i pro-
dukgji form jezykowych.

Nauczanie gramatyki przez produkcje form
jezykowych

Punktem wyjscia do rozwazan na temat technik na-
uczania form jezykowych wymuszajacych ich uzycie
jest omdwienie hipotezy produkeji jezykowej (ang. Out-
put Hypothesis) zaproponowanej przez Merrill Swain
(1985). Kiedy okazato sie, ze — wbrew przewidywaniom
Krashena (1985) — uczestnicy programéw ,zanurzenia”
w jezyku nie rozwineli oczekiwanej bieglosci jezyko-
wej, a wiec, ze ekspozycja na zrozumiale dane jezykowe
(ang. comprehensible input) nie wystarcza do akwizycji
jezyka, zaczeto poszukiwac innych, bardziej skutecznych
rozwigzan. Zwrécono wéwczas uwage na role produkcji
jezykowej. Swain (1985) wyrdznia trzy jej podstawowe
funkcje:
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®  Funkcja zauwazania/inicjowania — wypowiadajac sie
lub piszac, uczacy sie zauwazg, ze czego$ nie wiedza
lub nie potrafia wyrazié; dostrzega braki w swoich
umiejetnosciach jezykowych; majac swiadomo$¢, ja-
kie sg ich niedostatki, skupig si¢ bardziej na waznych
aspektach, stuchajac lub czytajac w jezyku docelo-
wym, a to pozwoli im lepiej wykorzysta¢ dostepne
dane jezykowe. Majac swiadomo$é, czego nie wie-
dza, zaczna tez poszukiwaé nowych informacji lub

konsolidowa¢ wiedze (Swain 1995).
®  Funkcja sprawdzania hipotez — uczacy sie formu-

tuja hipotezy na temat formalnych cech jezyka na

podstawie dostepnych danych jezykowych (Cor-
der 1981); hipoteza jest poprawna, jezeli wypowiedz
zbudowana przy jej uzyciu jest akceptowana i zrozu-
miana wlasciwie; hipoteza jest zla, jezeli informacja
jest niewtasciwie zrozumiana lub jesli kto§ poprawia
wypowiedz. Uczacy sie beda modyfikowa¢ btednie
sformutowane wypowiedzi w reakcji na prosby o po-
wtérzenie, wyjasnienie lub korekte jezykowa innego
typu.

®  Funkcja metajezykowa/refleksyjna — formulowanie
wypowiedzi wymusza refleksje na temat jezyka; ucza-
cy sie mysla o tym, co i jak powiedzieé; w czasie roz-
mowy uswiadamiajg sobie, czego powinni si¢ jeszcze
nauczy¢; jesli uczniowie rozmawiaja o tym, jak roz-
wigzaé problem jezykowy, rozwijaja swoja wiedze

o jezyku (por. Swain 2005).

Produkcja jezykowa ma jeszcze wiele innych funkcji: roz-
wija plynno$¢ wypowiedzi, stwarza okazje do poprawiania
bledéw, uzywania strategii komunikacyjnych, umozliwia
przemiane wiedzy deklaratywnej (o jezyku) w wiedzg pro-
ceduralng (jak uzywac jezyka), a wypowiedzi wyproduko-
wane przez uczniéw staja sie dla nich dostepnymi danymi
jezykowymi (ang. auto input) (Nassaji i Fotos 2011: 105).
Swain (1985) zwraca takze uwage na role tzw. wymuszonej
produkgji jezykowej (ang. pushed output): uczen zdobe-
dzie umiejetnos¢ stosowania danej struktury, jesli nauczy-
ciel lub inny uzytkownik jezyka ,wymusi” jej precyzyjne
i stosowne do danej sytuacji uzycie. Skehan (1998:16-18)
z kolei zauwaza, ze dzieki produkcji jezykowej nastepuje
automatyzacja nabytej wiedzy, rozwijaja sie umiejetnosci
budowania dtuzszych wypowiedzi lub udziatu w rozmo-
wie, mozliwe staje si¢ negocjowanie znaczenia i formy;
uczacy sie rozwijaja swoj osobisty ,glos’, skupiajac sie na
tematach, ktére ich interesuja.

Rozwazajac teoretyczne podstawy nauczania jezy-
ka poprzez produkcje, nie mozna nie wspomnie¢ o teorii
socjokulturowej (Lantolf 2006), ktéra postrzega uczenie
sie jako proces spoleczny i, odwolujac sie do Wygotskiego



(1978), podkresla role interakeji i wspétpracy z nauczy-
cielem lub innym uzytkownikiem jezyka w rozwoju jezy-
kowym. Podobnie dzieje sie¢ w przypadku zaproponowa-
nej przez Longa (1981, 1996) hipotezy interakeji, w mysl
ktérej do opanowania jezyka nie wystarczg same dostep-
ne dane jezykowe, poniewaz dla zapewnienia rozwoju
jezykowego konieczna jest interakcja z innym czlowie-
kiem, ktéry moze by¢ Zrédlem danych jezykowych, po-
kazujac, co w jezyku jest mozliwe (ang. positive evidence),
lub reagujac na to, co mozliwe nie jest (ang. negative evi-
dence). Taka reakcja przybiera w klasie jezykowej zwy-
kle forme korekty btedéw. Tej opcji w nauczaniu grama-
tyki poswiecono rozwazania w dalszej czesci artykulu,
po oméwieniu technik znanych pod nazwa produkdji je-
zykowej w zadaniach wymagajacych wspétpracy (ang.
collaborative output tasks) oraz zadan komunikacyjnych
wymagajacych uzycia konkretnej struktury (ang. focused
communication tasks).

PRODUKCJA JEZYKOWA W ZADANIACH
WYMAGAJACYCH WSPOLPRACY

Zadania wymagajace produkeji jezykowej wykonywane
w parach lub matych grupach sa zaprojektowane w taki
sposob, zeby ,wymusi¢” uzycie konkretnej struktury, ale
takze zainicjowaé refleksje na jej temat i negocjacje po-
prawnej formy z pozostalymi uczestnikami. W sytuacji,
kiedy kilka oséb odpowiada za ksztalt zadania, uczniowie
moga liczy¢ na pomoc innych w precyzyjnym wyraza-
niu znaczenia (Nassaji i Fotos 2011; Swain 2005; Swain
i Lapkin 2001). Maja tez okazje, zeby zastanowic sie i roz-
mawia¢ o sposobie uzycia i znaczeniu danej struktury,
dzieki czemu roénie ich $wiadomo$¢ i umiejetnosci. Do
najczesciej stosowanych technik nalezacych do opisywa-
nej tu kategorii zaliczy¢ mozna dyktando gramatyczne
(ang. dictogloss), puzzle gramatyczne (ang. collaborative
jigsaw) oraz rekonstrukcje tekstu.

Pierwszy z wymienionych tu typéw zadan, dyktan-
do gramatyczne (Wajnryb 1990), polega na odtworzeniu
w parach lub grupach krétkiego tekstu, ktéry zostat ust-
nie zaprezentowany przez nauczyciela. Aby umozliwié
uczniom skoncentrowanie si¢ na formach gramatycznych,
nalezy wybrac tekst na odpowiednim poziomie i wprowa-
dzi¢ wszystkie nowe i trudne stowa. Tekst jest odczyty-
wany dwukrotnie w normalnym tempie, co uniemozliwia
zapisywanie informacji ,stowo w stowo”. Uczniowie robia
notatki za pierwszym i drugim razem, jednak zwykle za-
checa sig ich, zeby skupili sie najpierw na znaczeniu tek-
stu i dopiero potem prébowali zapisywac to, co stysza. Na
podstawie sporzadzonych notatek uczniowie rekonstruuja
w swoich grupach tekst, koncentrujac sie na zachowaniu
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poprawnoéci gramatycznej. Kolejnym etapem jest anali-
za odtworzonego tekstu, poréwnywanie z oryginatem, co
staje sie okazja do dyskusji o hipotezach i rozwigzaniach
przyjetych przez poszczegélnych uczniéw. Zaleta dyk-
tanda gramatycznego jest nie tylko to, ze wymusza uzy-
cie konkretnej struktury, ktéra w naturalnej komunikacji
mogtlaby sie nigdy nie pojawi¢, np. ze wzgledu na stopien
trudnosci, ale takze stworzenie warunkéw do negocjowa-
nia formy i znaczenia. Gdyby takie negocjacje przebiegaly
w jezyku docelowym, uczniowie mieliby dodatkowa spo-
sobnos$¢ do rzeczywistej komunikacji w klasie. Wykona-
nie zadania nie jest mozliwe bez wspétpracy z innymi, od
ktérych mozna sie czego$ nauczy¢, a poréwnujac swoja
wiedze z wiedzg innych, mozna u§wiadomic sobie, nad ja-
kimi aspektami jezyka warto jeszcze popracowa¢. Ponad-
to, w zadaniach tego typu analiza dotyczy tekstu, a nie
pojedyriczego zadania, jak ma to miejsce w znakomitej
wiekszosci ¢wiczen gramatycznych. Chociaz z pewno-
$cig potrzeba dbalosci przy wybieraniu tekstu do dyktan-
da, to przygotowanie zadania nie wymaga wielu zabiegéw,
a procedura nie nastrecza specjalnych trudnosci. Mozna
ja wykorzystywa¢ w kazdej grupie wiekowej i dostosowac
do kazdego poziomu bieglosci jezykowe;j.

Cwiczenia polegajace na rekonstrukcji tekstu przy-
pominaja dyktando gramatyczne, gdyz uczniowie naj-
pierw slysza odczytywane zdania, jednak tutaj nie musza
ich odtwarza¢ jedynie na podstawie notatek, ale otrzy-
muja gotowy tekst z lukami. Brakujace slowa czy cale
fragmenty zdan nalezy wpisaé, negocjujac wybér z in-
nymi cztonkami grupy. Odtworzony tekst ma by¢ przede
wszystkim poprawny gramatycznie oraz bliski orygina-
fowi. Na zakoniczenie nowo powstale wersje sa poréw-
nywane z tekstem, ktéry odczytal nauczyciel, co stwarza
okazje do dyskusji na temat powstalych réznic (Nassaji
i Fotos 2011:110).

Innym sposobem na wymuszenie uzycia struktu-
ry, na ktérej koncentruje sie w danym momencie naucza-
nie, jest zastosowanie zadan polegajacych na edycji tekstu.
Mozna je oczywiscie wykonywa¢ indywidualnie, ale jesli
zorganizujemy prace w parach, stwarzamy okazje do re-
fleksji i dyskusji na temat form, ktére znajduja sie w przy-
gotowanym tekscie (Nassaji i Thian 2010). Jak w przy-
padku poprzednio wymienionych technik, procedure
rozpoczyna zaprezentowanie tekstu przez nauczyciela,
ktére moze przyja¢ forme zwyktego zadania na rozumie-
nie ze stuchu. Jednak kolejnym krokiem jest poprawienie
bledéw w wersji przedstawionej na papierze. Poréwna-
nie obu wariantéw, oryginalnego i zawierajacego popraw-
ki ucznidw, inicjuje dyskusje na temat struktury lub struk-
tur, ktdre tekst zawiera.
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Puzzle gramatyczne to zadanie z luka informacyjna,
w ktérym kazdy z uczestnikéw ma inng cze$¢ informa-
cji potrzebnych do wykonania polecenia. Zadanie pole-
ga na wymianie informacji, co wymusza negocjacje zna-
czenia, ale takze niezbedne jest odtworzenie konkretnych
struktur zawartych w tekscie (Pica, Kanag i Sauro 2006).
Uczniowie sluchaja tekstu, nastepnie otrzymuja dwie
zmodyfikowane wersje oryginatu i prébuja np. ustali¢
w parach wlasciwa kolejno$¢ zdan lub wskazad, czy zdanie
poprawne gramatycznie znajduje sie w wersji A, czy w B.
Musza takze uzasadni¢ swéj wybor. Ostatnim etapem jest
poréwnanie utworzonej wersji z oryginatem i dyskusja na
temat réznic i podobienstw. Aby wymusi¢ produkcje kon-
kretnej formy jezykowej, czesto zamienia si¢ niektdre zda-
nia na test luk, usuwajac istotne gramatycznie elementy.

Przekonujac o skuteczno$ci wymienionych technik,
Nassaji i Fotos (2011) przedstawiaja wyniki wielu badan,
ktére udowadniaja pozytywny wplyw produkcji jezykowej
w zadaniach wymagajacych wspétpracy na rozwéj jezyko-
wy. Po pierwsze, takie zadania pozwalaja uczniom zauwa-
zy¢ zwiazek miedzy forma a znaczeniem, a takze uzmy-
stowi¢ sobie, jakie maja braki. Rozmowa z innym uczniem
o gramatycznych aspektach tekstu umozliwia poprawia-
nie blted6éw, wspdlne formutowanie i weryfikowanie hipo-
tez, a co za tym idzie, réwniez rozwéj metajezyka i $wia-
domoéci z nim zwigzanej. Takie zadania nie tylko sg okazja
do zdobywania wiedzy gramatycznej, ale takze do prowa-
dzenia autentycznej komunikacji i rozwijania umiejetno-
$ci rozwigzywania probleméw.

ZADANIA WYMAGAJACE UZYCIA KONKRETNE]
STRUKTURY

Bogactwo $rodkéw jezykowych pozwala czesto uczniom
wykona¢ zadanie komunikacyjne bez stosowania struktu-
ry, na ktérej uzyciu najbardziej zalezy nauczycielowi. Stad
konieczno$¢ zaprojektowania zadan, ktérych wykonanie
nie bedzie mozliwe bez uzycia konkretnej formy grama-
tycznej, np. nie uda si¢ poréwnaé dwéch oséb bez sto-
sowania przymiotnikéw w stopniu wyzszym (Ellis 2001).
Czesto w tego typu zadaniach wykorzystuje sie wskazéwki
lub instrukcje sugerujace strukture, ktéra powinna poja-
wié sie w wypowiedzi, np. aby sprowokowa¢ ucznia do
uzycia strony biernej, prosi sie o opisanie budynku przy
uzyciu nastepujacych wskazéwek: ten dom/zbudowac/
przez mojego dziadka, co powinno zaowocowal fraza:
zostat zbudowany. Nie wszystkie struktury gramatycz-
ne réwnie fatwo mozna zaadaptowaé na potrzeby takich
zadan, jednak, jak zauwazaja Nobuyoshi i Ellis (1993),
uzycie konkretnej formy mozna osiagna¢ dzieki zaanga-
zowaniu nauczyciela, zadajacego dodatkowe pytania lub
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stosujacego inne techniki korekty jezykowej w czasie wy-
konywania typowego zadania komunikacyjnego, tak aby
uczen musial wykorzysta¢ wiedze gramatyczng, na ktorej
¢wiczeniu koncentruje sie dane zadanie. Szerszemu omo-
wieniu technik, ktore moga okazac sie przydatne w takim
celu, po$wiecona jest kolejna czes¢ artykutu.

PRODUKCJA JEZYKOWA W REAKCJI NA KOREKTE
BLEDOW

Trudno czasem przekonac ucznidéw, ale i nauczycieli, ze
bledy, bedac zjawiskiem nieuniknionym, sa pozadane,
poniewaz stanowia szczegdlna okazje do rozwoju wie-
dzy jezykowej. Przede wszystkim sa dowodem na to, ze
w umysle uczniéw powstaja hipotezy, ktére prébuje on
zweryfikowad, ale takze umozliwiaja modyfikacje systemu
gramatycznego ucznia w zakresie, wymagajacym takiej
modyfikacji (ang. window of opportunity). Wiele badan
pokazuje, ze korekta jezykowa w sytuacji komunikacyj-
nej prowadzi do lepszego opanowania danej struktury,
a najlepsze rezultaty przynosza techniki zmuszajace do
autokorekty (Loewen 2015; Pawlak 2013a). Podstawowym
rozréznieniem, o ktérym nalezy wspomnie¢ w odniesie-
niu do korekty jezykowej, jest podzial na korekte ekspli-
cytng, kiedy uczenn ma $wiadomo$¢, ze jest poprawiany,
oraz korekte implicytng, ktéra moze zosta¢ potraktowana
jako zwykly komentarz do wypowiedzi w trakcie wymia-
ny informacji. Bardziej istotny jest tu podzial na techniki
korekty btedéw jezykowych: tych, ktére wymagaja mody-
fikacji wypowiedzi przez ucznia (np. prosba o wyjasnie-
nie czy powtdrzenie), i tych, ktére takiej modyfikacji nie
wymagaja (np. przeformulowanie (ang. recasting), kiedy
nauczyciel powtarza wypowiedZ ucznia, eliminujac btad)
(Pawlak 2013a). W przypadku przeformulowania uczen
nie zawsze musi zdawaé sobie sprawe, ze komentarz na-
uczyciela stuzyl poprawie bledu, i nawet jesli powtdrzy
poprawng wypowiedz nauczyciela, moze nie wiedzie¢, na
czym ten btad polegal. Innym rozwigzaniem, dzieki ktére-
mu uczen bedzie zobowigzany do autokorekty, jest poda-
nie wskazéwki dotyczacej wystapienia btedu i jego charak-
teru (ang. prompt), co zwykle prowadzi do negocjowania
formy. Takie wskazéwki kierowane do ucznia w reakeji na
pojawiajacy sie btad moga przyja¢ forme prosby o wyja-
$nienie (ang. clarification request), prosby o przeformu-
fowanie niepoprawnej wypowiedzi (ang. elicitation) lub
powtdrzenia wypowiedzi albo jej btednej czesci, ze wska-
zaniem, gdzie btad sie pojawil, przez zastosowanie into-
nacji wznoszacej (ang. repetition). Kolejng mozliwo$cia
jest podanie wskazéwki o charakterze metajezykowym
z zastosowaniem odpowiedniej terminologii (ang. meta-

linguistic feedback).



Aby zapewni¢ skuteczno$¢ takiego sposobu dostar-
czania informacji zwrotnej, Nassaji i Fotos (2011:82-83)
zalecaja, zeby koncentrowaé sie raczej na pojedynczej
strukturze i jasno komunikowa¢, ze ma miejsce korekta
jezykowa, tak zeby uczen nie traktowal reakcji nauczycie-
la jako komentarza dotyczacego jedynie tresci wypowie-
dzi. Autokorekta jest mozliwa, jesli uczen posiada pewna
wiedze na temat poprawianej struktury oraz kiedy jest na
nig ,gotowy” (por. Ellis 2005). Wiele zalezy takze od kon-
tekstu, w jakim dochodzi do korekty, oraz indywidualnych
cech ucznia.

Ten ostatni aspekt, na ktéry Nassaji i Fotos zwra-
caja tu uwage, a mianowicie rola réznic indywidualnych
w procesie nabywania wiedzy gramatycznej, zajmuje waz-
ne miejsce w zaproponowanym przez Ellisa (2010) mode-
lu badania skutecznosci korekty jezykowej. Wsrod istot-
nych w tym zakresie cech indywidualnych wyréznia sie
czynniki kognitywne (np. pamie¢ robocza, zdolnosci je-
zykowe), afektywne (np. motywacja, lek jezykowy) i spo-
teczne (np. postawy, przekonania). Oprécz nich wazna
role odgrywa rodzaj bledu i kontekst, w ktérym korekta
ma miejsce, zaréwno na poziomie calego kontekstu edu-
kacyjnego, jak i kontekstu danej klasy, zadania, celu lekcji
czy typu interakcji. Nie mniej wazne jest zaangazowanie
ucznia i jego gotowos¢ do dokonywania autokorekty, che¢
dostrzezenia i zapamietania informacji oraz stosunek do
sytuacji bycia poprawianym.

Zakonczenie

Jak wida¢ z powyzszych rozwazan, istnieja dowody na
skuteczno$¢ instrukcji zorientowanej na forme jezyko-
wa. Dokonywano tez wielu préb poréwnywania efektéw
nauczania zorientowanego na recepcje i produkcje jezy-
kowa (por. Benati 2016; Mystkowska-Wiertelak i Pawlak
2012) i chociaz trudno wykaza¢ w sposéb pewny, ze je-
den rodzaj interwencji jest lepszy od drugiego, to nie ule-
ga watpliwosci, ze umiejetne stosowanie kazdego z nich
lub obu jednoczesnie ma dobroczynny wplyw na rozwdj
jezykowy. Projektujac zajecia koncentrujace sie wokét
probleméw gramatycznych, nie mozna jednak zapomi-
na¢, ze wszystkie oméwione tu zadania i techniki przede
wszystkim skupiajg sie na przekazywaniu znaczenia. Za-
interesowanie gramatykg nie oznacza wcale powrotu do
mechanicznych, powtarzalnych i przewidywalnych prak-
tyk, ktére mozna byto wykona¢ prawidlowo, nie znajac
znaczenia stéw zawartych w poszczegdlnych zdaniach.
Celem przedstawionych tu ¢wiczen jest rozwijanie wiedzy
eksplicytnej, $wiadomej wiedzy o jezyku, ktéra jest bar-
dzo przydatna w czasie rozwiazywania testéw i wszedzie
tam, gdzie uczen ma czas, zeby do tej wiedzy sie odwotaé.
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Jednak réwnie waznym celem instrukeji gramatycznej
jest rozwijanie wiedzy implicytnej, czyli nieuswiadomio-
nej znajomosci regul gramatycznych, z ktérej czerpiemy,
biorac udzial w spontanicznej komunikacji. Taka wiedza
umozliwia skuteczne porozumiewanie si¢ w sytuacji, kie-
dy nie ma czasu na refleksje, a decyzje o doborze form
nastepuja w czasie rzeczywistym. Warto jednak pamietac,
ze decyzje nauczycieli co do sposobu uczenia gramatyki
powinny uwzglednia¢ takze réznorodne czynniki indywi-
dualne i kontekstualne, jakkolwiek trudne by to bylo, tak
zeby dostosowac procedury obowigzujace w klasie do re-
aliéw. Nie chodzi tu jedynie o indywidualizacje podejscia
do ucznia, ale réwniez o uwzglednianie zapiséw podstawy
programowej i wymagan egzaminacyjnych.
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