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Z WYOBRAZNIA — EFEKTY
ZASTOSOWANIA GRAMATYKI
KOGNITYWNE] W KLASIE

»A” and ,,the” for students with imagination:
the effects of applying cognitive grammar in the classroom.

The article presents the results of a quasi-experiment, whose aim was to
verify the hypothesis about the advantages of grammatical instruction
based on cognitive linguistics principles. Two groups of students took
part in a series of lessons, undergoing treatment based either on standard
or on cognitive rules concerning the use of English articles. The out-
comes of the study demonstrate that although both types of instruction
brought positive effects immediately after the treatment, the cognitive
group outperformed the traditional group on delayed posttesting;

1. Wstep

Niniejszy artykul ma na celu zweryfikowanie hipotezy o korzysciach plynacych z
zastosowania regul opartych na jezykoznawstwie kognitywnym w nauczaniu grama-
tyki angjelskiej, a doktadnie przedimka okreslonego #be 1 nieokreslonego 4. Mimo
tego, ze ciagle kwestia niezbadang pozostaje zagadnienie relacji pomiedzy przyswa-
janiem gramatyki j¢zyka obcego a znajomosciq regul, szereg badan naukowych jak 1
praktyka pedagogiczna wskazuja ze wiedza metajezykowa, przynajmniej dla niekto-
rych struktur, ma pozytywny wplyw na postepy w bieglosct (cf. Norris and Ortega
2000). Korzystny wplyw formalnego nauczania zasad gramatyki jest szczegdlnie
widoczny w przypadku struktur takich jak przedimki — wydaje si¢, Zze wlasciwie
niemozliwe jest opanowanie poprawnego stosowania struktur kontrastywnych,
malo wyrazistych 1 semantycznie oraz pragmatycznie skomplikowanych bez zazna-
jomienia si¢ chocby z podstawowymi zasadami ich uzycia (Perdue 1993).
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Kwestia, nad ktorg cheiatabym sie obecnie zastanowic jest pytanie dlaczego
niemozliwe wydaje sie przyswojenie tej struktury takze z pomoca czesto bardzo
precyzyjnych 1 rozbudowanych regul jakie prezentowanie sq w materiatach peda-
gog1czr1ych Jedna z odpowiedzt na to pytanie jest hipoteza, ze owe problerny W
omawianym przypadku przynajmniej w pewnym stopniu mozna przypisa¢ samym
regulom. Wydaje sic bowiem, ze zasady dotyczace uzycia przedimkow (a takze
innych struktur gramatycznych) sa trudne do zapamietania 1 mylace, co oczywiscie
negatywnie wplywa na ich poprawne uzywanie (c.f. Krél-Marketka 2007).

Z gramatyk pedagogicznych 1 powszechnie uzywanych podrecznikéw (np.
Swan and Walter 1997, Murphy 2004, Eastwood 2005) znane s3 reguly takie jak:

1) 4 uzywamy przed rzeczownikami w liczbie pojedynczej, w liczbie
mnogiej nie uzywany przedimka nieokreslonego a,

1) @ uzywamy, gdy mowimy o Czyms po raz pierwszy,

) g uzywamy przed nazwami zawodow po czasownikach 7o be, 7o bewme 1td.,

) the uzywamy, gdy méwimy o czyms konkretnym, wyjatkowym, np. e Sun,

v) the uzywamy kiedy juz o czyms wspominalismy,

vi) the stosujemy jezelt przed rzeczownikiem jest przymiotnik w stopniu
najwyzszym lub gdy po rzeczowniku wystepuje zdanie wzgledne
okreslajace dany rzeczownik.

Dluga lista regul, wsrdd ktorych prawie do kazdej zalaczona jest uwaga
dotyczaca wyjatkow, zawiera mieszanke informacji badz o treSci semantyczne;
rzeczownika (np. #he sun), badz o kontekscie sytuacyjnym (wspomniane pierwszy
raz) badz tez o formie gramatycznej danej frazy (atrybuty, liczba). Reguly tego
typu nie daja jasnosci co do tego, czemu stuza przedimki 1 jak modyfikujq zna-
czente danej frazy rzeczownikowej. W konsekwencyi, wsrdd ucznidw panuje
przekonanie, Ze nie warto uczy¢ si¢ regul, gdyz latwiej nauczy¢ si¢ uzywac prze-
dimkéw ,,na wyczucie” lub ze przedimki (tudzieZ cala gramatyka) nie jest po-
trzebna, zeby umiec sie efektywnie porozumiewac. Jednym z dowodow na nie-
przystawalnos¢ regul do autentycznych potrzeb uczacych si¢ moze by¢ fakt, ze
nawet w zadaniach, w ktérych jest czas na $wiadome zastosowanie wiedzy meta-
jezykowej (np. pisanie wypracowania) uczniowie, a nierzadko nawet ich nauczy-
ciele, nie potrafia wybra¢ wlasciwego przedimka (nawiasem moéwiac dotyczy to
réwniez innych struktur).

Majac na uwadze fakt, Ze przyswa]ame anggelskich przedimkéw przez Pola-
kow jest sprawq, zlozona, wydaje mi sig, Ze mozna poprawne stosowanie tej struktu-
ry ulatwi¢ rewidujac tres¢ zasad dotyczacych ich uzycia. Alternatywa dla tzw. regul
tradycyjnych moga by¢ reguly oparte o analizy jezykoznawstwa kognitywnego.

2. Gramatyka w glottodydaktyce a gramatyka kognitywna
Juz od wielu lat zardwno w jezykoznawstwie jak 1 dydaktyce nauczania jezykow

obcych ogromna wage przywiazuje si¢ do funkcjonalizmu 1 pragmatyki. W kon-
sekwencji, coraz wiecej materialow pedagogicznych wzbogacanych jest nforma-
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cjami o tym, w jakich sytuacjach dane wyraZzenie jest stosowane 1 jakiemu prag-
matycznemu celowi moze stuzy¢ jego uzycie. Jednoczesnie, nie zmienit si¢ za-
sadniczo sposéb pojmowania systemu gramatycznego — nadal w wielu materia-
tach pedagogicznych dominuje wizja gramatyki jako sztywnego systemu odpo-
wiedzialnego za poprawne konstruowanie wyrazen. Gramatyka sama w sobie
wydaje si¢ by¢ zbiorem nic nie znaczacych, arbitralnych konstrukej, ktore musza
zosta¢ uzyte w okreslonych sytuacjach. Uczniom nie moéwi si¢ o tym, co laczy
z soba ,,forme” 1 ,uzycie,” czyli o znaczeniu jakie posiadaja struktury grama-
tyczne oraz o tym, w jaki sposob wybor danej formy powinien by¢ motywowany
przekazywana trescia. Takie podejscie jest efektem gleboko zakorzenionego
pojecia sktadni jako ,,rusztowania” dla zdan, ktore nabierajg sensu tylko wtedy,
gdy wypelni si¢ je niosacymu znaczenie jednostkamu leksykalnymi. Poniewaz
wlasnie taka wizja gramatyki zostala wszczepiona w model kompetenciji komu-
nikacyjnej, niektére metody nauczania odrzucaja dbalos¢ o poprawnos¢ grama-
tyczng jako nietstotna dla efektywnego przekazywania tresci.

To, co jezykoznawstwo kognitywne! ma do zaoferowania metodyce na-
uczania jezyka obcego wigze si¢ wlasnie z odmiennym spojrzeniem na istote
jezyka 1 gramatyki. W Langackerowskim modelu jezyka (Langacker 1987) kon-
strukcje gramatyczne sa jednostkami symbolicznymi, ktére jako takie posiadaja
okreslone znaczenia. Inaczej niz w podejsciu generatywnym, to nie reguly rza-
dzace systemem skladni, lecz uzytkownik decyduje o tym, ktérych srodkéw
jezykowych uzy¢ w danej sytuacji. Inaczej moéwiac, nadawca komunikatu spo-
$16d wszystkich dostepnych struktur wybiera te, ktére jak najdokladniej 1 jak
najbardziej ekonomicznie (tj. przy minimalnym wysitku zwigzanym z konstruk-
cja 1 wypowiedzeniem zdania) zobrazuja to, co chece przekazac. Fakt, ze znacze-
nie jednostek symbolicznych przyjete jest przez konwencje jezykowa zapewnia
zrozumienie komunikatu przez odbiorce. Konwencja jezykowa nie oznacza
zatem przymusu stosowania danej struktury w okreslonej sytuacji. Poznanie
konwencjt to poznanie znaczenia jakie przekazywane jest przez dang strukture;
tym samym, dychotomia poprawne/niepoprawne utozsamiona zostaje z podzia-
lem na odpowiednie/nieodpowiednie w danym akcie mownym.

Reasumujac: dwie zasadnicze innowacje jakie jezykoznawstwo kognityw-
ne moze wprowadzi¢ do nauczania gramatyki polegajq na:

1) zwrocentu uwagi na znaczenie danej struktury,
2) zwigkszeniu niezaleznosci ucznidéw w wyborze Srodkow jezykowych
odpowiednich do przekazywanego znaczenia.

I Terminu ,,jezykoznawstwo kognitywne” oznaczajacego prad w jezykoznawstwie zapo-
czatkowany przez R. Langackera, J. Lakoffa; P. Johnsona; M. Taylora nie nalezy utoz-
samiac z kognitywizmem N. Chomsky’ego.
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3. Jezykoznawstwo kognitywne w klasie — wdrozenie koncepciji

Istnieje szereg badan 1 opracowat (Dirven 1986, Taylor 1993, Turewicz 2000,
Lewandowska-Tomaszczyk 1 Turewicz 2002, Rudzka-Ostyn 2003, Achard 1
Niemeter 2004) nad pedagogmznyrm implikacjami modelu kogmtywnego W
ktorych na podstawie teoru 1 analizy jezykoznawczej wyciaga sie wnioski doty-
czace dydaktyki. Coraz wigcej podjetych zostaje takze projektow (Kurtyka 2001;
Dirven, 2001, Bielak 2007), ktére owe implikacje oraz powstale na ich podsta-
wie gramatyki 1 inne materialy pedagogiczne probuja wdrozy¢ w praktyke, choc
rzadko sa one formalnymi eksperymentami dajacymi statystycznie wiarygodne 1
rzetelne wyniki. Takze nizej zaprezentowany projekt dotyczacy nauczania prze-
dimkéw byl zakrojonym na maty skale pilotazowym badaniem quasi-
eksperymentalnym, ktérego celem bylo porownanie efektywnosci regul kogni-
tywnych z regutami, ktére zwykle przedstawiane sq w podrecznikach.

3.1. Uczestnicy i procedura

W badaniu wzicto udzial 36 uczniéw pierwszej klasy liceum, ktdrzy znali jezyk
angielski na poziomie sredniozaawansowanym (B1). Uczniowie byli alfabetycz-
nie podzieleni na dwie grupy, a poniewaz badanie mialo miejsce w trakcie zajec
w szkole, nie bylo mozliwosci losowego doboru badanych. Ponadto, niektérzy
uczniowie nie byli obecni na wszystk1ch pieciu lekcjach w ses]1 Jak pokazal test
przed badaniem, pomiedzy grupami nie bylo istotnych roznic w poprawnosa
stosowania przedimkéw (zob. Tabela 1) — wyniki obydwu grup byly poréwny-
walne (t = 1,49; p > 0,05). Test polegal na uzupelnieniu 63 luk w trzech tek-
stach odpowiednim przedimkiem zbe, @, an lub ‘=’ (brak przedimka).

Kazda z grup wzieta udzial w pieciu 45 minutowych lekcjach, ktorych ce-
lem bylo poznanie regul 1 Cwiczenie poprawnego stosowania przedimkow.
Uczniom w grupie tzw. tradycyjnej przekazywane byly zasady uzywania a 1 e,
jakie zwykle zawieraja gramatyki pedagogiczne (przyklady parz pkt. 1). Celem
mstrukcji w grupie kogmtywne] bylo przedstawienie uczniom znaczenia prze-
dimkow oraz podkreslenie roznic w wyrazane) tresci, gdy uzyty zostaje przedi-
mek okreslony lub nieokreslony (przyklady regul w Krol-Markefka 20006).

W obydwu grupach reguly lustrowane byla takimi samymi przyktadami 1 ta-
kie same teksty uzyte zostaly do éwiczen. Cwiczenia polegaly gléwnie na wypelnia-
niu luk, thumaczentu, czesciowej rekonstrukejt tekstu, wyrdznianiu przedimkow w
czytanym lub sluchanym tekscie. Zwykle zadania wymagaly mniejszej lub wickszej
uwagi a cz¢sto Swiadomej aplikacit regul gramatyczaych. Zaraz po zakoficzeniu sesji
przeprowadzony zostal test, ktory badal uzycie przedimkédw w kontekstach podob-
nych do tych w tescie przed badaniem. Pig¢ tygodni po tym tescie uczniowie popro-
szeni zostali (bez wezesniejszej zapowiedzi) o jego ponowne wypetnienie.

Poniewaz wszystkie pig¢ lekcjt w sesji odbylo si¢ w przeciagu tygodnia,
mozliwe bylo, Zze na wyniki testow przed 1 po badaniu wplynie fakt ponownego
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rozwigzywania tego samego testu. Dlatego do zmierzenia poprawnosct stosowa-
nia przedimkow przed 1 po lekcjach zastosowano testy rézne. Aby zapewnic
porownywalnos¢ testow, teksty do zadan zostaly tak dobrane, aby liczba luk
testujaca dane uzycie przedimka byla zblizona. Test odroczony w czasie byt
identyczny z testem po lekcjach.

3.2. Wyniki

Tlos¢ punktow (Srednia 1 mediana grupy) uzyskana przez ucznidow na poszcze-
golnych testach zostala przedstawiona w Tabeli 1. Poniewaz wyniki testow
przed 1 bezposrednio po badaniu zardwno w grupie kognitywnej jak 1 tradycyjnej
wykazywaly rozklad normalny, przeprowadzono cztery testy t studenta w celu
zbadania 1stotnosci rdznic pomiedzy grupami. Obliczenia statystyczne wykonane
za pomocq programu STATISTICA 8 wykazaty:
1) brak stotnych réznic pomiedzy grupami na tescie przed lekcjami (t =
1,49; p= 0,14),
1) brak istotnych réznic pomigdzy grupami na tescie bezposrednio po
lekcjach (t= -1,86; p= 0,735),
1) istotna réznice pomigdzy testem przed 1 bezposrednio po lekcjach w
grupie tradycyjnej t= 3,45; p= 0,0017),
v) istotng réznice pomiedzy testami przed 1 bezposrednio po lekcjach w
grupie kognitywnej (t= 4,24; p= 0,0028).

Wyniki testéw odroczonych w obydwu grupach nie byly rozlozone nor-
malnie, dlatego do porownania roznic migdzy grupami zastosowany zostal nie-
parametryczny test Mann-Whitney’a, ktory wykazal istotna roznice pomigdzy
grupami (7 = -3,61, p = 0,0003).

Grupa
Kognitywna Tradycyjna

Test przed lekcjami X = 54,5 50,5

M= 51,9 48,6

g = 64 8,1
Test po lekcjach X = 69,3 61,8

M= 73,1 61,7

g = 10,8 10,0
Test odroczony w czasie } _ 60,3 40,0

M = 65,9 37,9

o= 14,5 10,1

Tabela 1: Wyniki testow przed 1 po badaniu oraz testu odroczonego (Srednia, mediana,
odchylenie standardowe).
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— — Grupa Tradycyjna

—a— Grupa Kognitywna

Wykres 1: Wyniki testow (Srednia grupy): 1 —test przed lekcjami, 2 —test po lekcjach, 3
—test odroczony w czasie.

3.3. Analiza iloSciowa ijakosciowa wynikéw

Jak wskazujg uzyskane dane, metody nauczania przedimkoéw w obydwu grupach
przyczynity sie do znaczacego zwiekszenia poprawnosci bezposrednio po prze-
prowadzonych lekcjach. Poniewaz spos6b testowania zastosowany w niniejszym
projekcie nie pozwala na jednoznaczne okreSlenie, czy uczniowie rozwiazujac
testy postugiwali sie wiedzg utajong (ang. implicit knowledge) czy wiedzg uswiado-
miong (ang. explicit knowledge), nalezy przyja¢ trzy mozliwosci: i) uczniowie roz-
wigzywali testy automatycznie, bez powotywania sie na reguty, tzn uzywali wie-
dzy utajonej, ii) uczniowie powotywali sie na znane sobie reguty gramatyczne,
tzn. uzywali wiedzy uswiadomionej, iii) uczniowie uzywali zarbwno wiedzy uta-
jonej jak i uswiadomionej.

Wedtug bogatej literatury dotyczacej przyswajania jezykow obcych (McL-
aughlin 1990, Schmidt 1993; Ellis 2002, Ellis 2005), rozw0j wiedzy utajonej zwig-
zany jest przede wszystkim z tatwiejszym i szybszym przetwarzaniem danej struk-
tury, ktére zwykle jest wynikiem i) czestego kontaktu z dang strukturg (fraza) ii)
zwroOcenia uwagi na dang strukture iii) zinternalizowania reguty (rozumianego
takze jako zautomatyzowanie jej stosowania). Zatem, jesli uczniowie stosowali w
rozwigzywaniu testu wiedze utajong i to wiasnie jej rozszerzenie byto odpowie-
dzialne za zwiekszong poprawnos¢, to uzyskanych wynikéw nie mozna jedno-
znacznie przypisa¢ wylacznie tresci przedstawionych regut, gdyz widoczny postep
moze by¢ rezultatem: i) skupienia uwagi uczniéw na danej strukturze, lub/oraz ii)
zastosowania technik nauczania mimowolnego, takich jak inputflood, input enhance-
ment, iii) zwiekszonej ilosci praktyki w stosowaniu przedimkow. Nalezy zatem
przyja¢, ze widoczne polepszenie poprawnosci w obydwu grupach moze, ale nie
musi dowodzi¢, ze obydwa sposoby przedstawiania przedimkéw — tradycyjny i
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kognitywny — przyczyniaja sie do postepu w nauce, ktéry moze by¢ przypisany nie
tyle tresci regul, co innym technikom nauczania zastosowanym w trakcie lekcji.

Rozwiazanie opisanej wyzej dwuznacznosci w interpretacjt wynikow
mozna znalez¢ analizujac dane uzyskane na tescie odroczonym w czasie. Jak
wida¢ na Wykresie 1, obydwie grupy znaczaco réznia sie od siebie. Podczas gdy
grupa kognitywna utrzymala do$¢ wysoki $redni wynik (X = 60,3), poprawnos¢
w grupie tradycyjnej spadla do x = 40. Ta istotna rdznica moze wskazywad,
przy zalozeniu, ze grupy sa porownywalne 1 Ze zaden mny czynnik nie wplynal
na wyniki, ze to, co bylo wspdlne w nauczaniu obydwu grup (4. techniki na-
uczania mimowolnego, ¢wiczenia oraz zwigkszenie swiadomosci gramatycznej)
nie bylo odpowiedzialne za wzrost poprawnosci na testach bezposrednio po
lekcjach. Gdyby bowiem tak bylo, nalezaloby oczekiwaé pordwnywalnych wyni-
kow na tescie odroczonym. W zwigzku z powyzszym, mozna wysunaC hipoteze,
ze czynnikiem, ktory wplynal na poprawnos¢ stosowania przedimkéw na tescie
odroczonym bylo to, co réznicowalo nauczanie w obydwu grupach, czyli tres¢
przedstawianych regul.

Nalezy jednak odnotowac, ze w grupie kognitywnej wyniki testu odroczo-
nego, cho¢ dos¢ wysokie, nie réznily sie istotnie od wynikdw uzyskanych na tescie
przed lekcjami (Z=0,92; p=0,355), co wskazuje, ze lekcje nie mialy dlugofalowego
efektu w postact utrzymujacej si¢ na istotnym poziomie zwigkszonej poprawnosct.
Natomiast w grupie tradycyjnej wyniki testu odroczonego réznily sie znaczaco od
wynikéw uzyskanych na tescie przed lekcjami (Z = -3,89; p = 0,0009), co oznacza,
ze grupa tradycyjna znaczaco pogorszyla si¢ w poprawnym uzyciu przedimkdw.

Jezeli wyniki uzyskane na tescie odroczonym przypiszemy zmiennej niezalez-
nej, czyli tresci omawianych regul, to mozna wysnu¢ wniosek, ze kognitywne przed-
stawienie przedimkow nie ma istotnego wplywu na trwale zwickszenie poprawnosct
uzywania tej struktury. Zapoznanie sie z treScia zasad kognitywnych pomoglo
uczniom tylko bezposrednio po lekcjach, gdy prawdopodobnie reguly byly przez
studentow pamuetane 1 stosowane w trakcie rozwiazywania testu. Po pieciu tygo-
dniach od zakoficzenia sesji uczniowie najprawdopodobniej zapomnieli 1 nie stoso-
walt juz poznanych regul. Jesh zalozymy, Ze uczniowie w trakcie rozwiazywania
testu odroczonego postugiwali sie tylko wiedza utajona, to mozna takze stwierdzic,
ze nabyta wiedza metajezykowa nie miata wplywu na wiedze utajona.

Interesujacym wydaje si¢ fakt, ze lekcje w grupie tradycyjnej przyczynily
si¢ do spadku poprawnosci gramatycznej. Istnieje kilka sposobéw wyttumacze-
nia takiego wyniku. Jedna z nich jest mozliwos¢ wystapienia chwilowego spadku
poprawnosct bedacego jednym z naturalnych etapow postepu, ktory czesto cha-
rakteryzuje si¢ pozornym pogorszeniem bieglosci (tzw. U-shaped growth). Zjawi-
sko to tlumaczone jest procesami restrukturyzacji wiedzy — nagromadzony ma-
tertal jezykowy jest analizowany 1 kategoryzowany w nowy sposéb, co czesto
wigze si¢ z bledami wyplywajacymi np. z nadmiernego uogolnienia. Poniewaz
restrukturyzacja materialu jezykowego prowadzi do poprawy bieglosci, mozna
wysunac hipoteze, ze spadek poprawnosct w grupie tradycyjne; mogl by¢ tylko
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chwilowym pogorszeniem prowadzacym w ostatecznym rozrachunku do poste-
pu. Powyzsza interpretacja nie dawalaby jednak odpowiedzi na pytanie dlaczego
spadek poprawnosci nie pojawil si¢ w grupie kognitywne;.

Drugie, calkowicie odmienne od pierwszego, wyjasnienie obnizonej po-
prawnosci w grupie tradycyjnej mozna oprze¢ na wynikach innego badania do-
tyczacego poprawnego stosowania przedimkow (Krol-Markefka 2007), ktore
wskazuje, ze bledy we wlasctwym stosowaniu anggelskich przedimkéw mogg byc
spowodowane samymi regulami gramatycznymi (tradycyjnymi), ktore s3 noto-
rycznie mylone, nadmiernie uogdlniane 1 latwo zapominane. Jest zatem mozliwe,
ze uczniowie, cheac stosowac si¢ do regul zapoznanych w trakcie badania, pole-
gali na wiedzy uswiadomionej na tescie odroczonym (1 na tescie bezposrednio
po lekcjach) w wickszej mierze niz na tescie przed lekcjami, gdzie postugiwali sie
glownie wiedza utajona. W rezultacte, reguly, ktore na tescie bezposrednio po
lekcjach byly dobrze pamietane 1 wlasciwie stosowane, ulegly czesciowemu
zapomnieniu lub zostaly mylnie odtworzone na tescie odroczonym. W pordw-
naniu z istotnie lepszymi wynikami grupy kognitywnej, zaprezentowana inter-
pretacja oznaczalaby, ze reguly kognitywne maja t¢ wyzszos¢ nad tradycyjnymi
ze nie sq tak latwo mylone 1 blednie stosowane.

Trzeciq mozliwos¢ jaka nalezy wziaC pod uwage przy interpretacyi wynikow
jest wplyw innego czynnika lub czynnikéw. Jak zostalo wspomniane w punkcie
3.1, obydwie grupy uczniéw byly podobne pod wzgledem bieglosci 1 doswiadcze-
nia w nauce. Jednym z czynnikow, ktory mogl wplynac na rdznice miedzy grupa-
mi, byly warunki poprzedzajace lub majace miejsce po tescie. Wszystkie testy 1
lekcje w trakcie badania mialy miejsce podczas regularnych zaje¢ w szkole. Cho-
ctaz badania przeprowadzone byly miedzy godzina 8.00 a 14.00, moglo zdarzy¢
si¢ ze jedna z grup pisala test na swojej pierwszej, a druga na ostatniej lekcji w
danym dniu. Z takq mozliwoscia zwiazany jest fakt, ze uczniowie mogli réznic sie
pod wzgledem zmeczenia fizycznego 1 umystowego a takze obciazenia zwigzanego
z tym, co czeka ich po tescie.

Analizujac wyniki uzyskane w niniejszym badaniu, warto zwrdcic szczegol-
ng uwage na wartos¢ odchylenia standardowego w obydwu grupach (patrz Tabela
1). W grupie kognitywne] wartos¢ odchylenia standardowego systematycznie
wzrasta z testu na test, ostagajac na tescie odroczonym wartos¢ ponad dwa razy
wyzsza niz na tescte przed lekcjami. Oznacza to, ze w obrebie tej grupy na kolej-
nych testach wzrastalo zroznicowanie osiagnietych wynikow, co z kolei wskazuje,
ze reguly kognitywne nie wplywaly na wzrost poprawnosci jednakowo u wszyst-
kich badanych w tej grupie. Najprawdopodobniej owo zrdznicowanie mozna
przypisa¢ cechom mdywidualnym ucznidw. Szczegdlnie takie aspekty stylu po-
znawczego 1 stylu uczenia si¢ jak refleksyjnos¢ 1 mpulsywnosc, zaleznosc 1 nieza-
leznos¢ od pola oraz glebokos¢ przetwarzania informacji moga predysponowac
uczacych sie do mniejszej lub wickszej wrazliwosci na informacje zawarte w regu-
lach kognitywnych. Z racjt tego, ze gramatyka kognitywna odwoluje si¢ do ogdl-
nych poje¢ reprezentowanych w roznych kontekstach przez rozne uzycia tej samej
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formy, mozna podejrzewaé ze uczen bardziej sklonny do syntezowania, porow-
nywania, szukania powigzan mnformacji aktualnej z utrwalong wiedza zyska wigcej
niz uczen bardziej impulsywny lub uczen preferujacy analityczny sposéb ujmowa-
nia pola danych. Ogromna role odgrywa takze motywacja — uczniowie bardziej
zainteresowanti jezykiem 1 gramatyka, lub po prostu anggelskim jako przedmiotem
szkolnym, w wickszym stopniu 1 wigkszym prawdopodobienstwem skorzystaja z
nowych informacji niZ ich mniej zainteresowani koledzy.

Aby moc dokladniej okresli¢ réznice pomigdzy zastosowanymi metodami
nauczania, zanalizowano zmiany w poprawnosci uzycia poszczegolnych prze-
dimkow. Tabela 2 przedstawia poprawno$é uzycia @, the oraz tzw. przedimka
zerowego (braku przedimka) w obydwu grupach na wszystkich trzech testach.
W celu ulatwienia analizy poréwnawczej testu przed lekcjami z testem po lek-
cjach (ktore zawieraly inng liczbe luk testujacych uzycie danego przedimka (n)),
liczba poprawnych odpowiedzi zostata zamieniona na warto$ci procentowe.

Grupa
Kognitywna Tradycyjna

%) %)

Test przed lekcjami | a 57,1 604
(n=11)

the 57,1 56,1
(n=32)

brak przedimka 31,7 20,6
(n=16)

Test po lekcjach a 64,1 70,2
(n=18)

the 83,1 65,7
(n=28)

brak przedimka 56,6 50,0
(n=21)

Test odroczony w a 554 522
czasie (n=18)

the 70,6 54,1
(n=28)

brak przedimka 52,0 122
(n=21)

Tabela 2: Srednia poprawnos¢ uzycia poszczegolnych przedimkéw (n= liczba luk testu-
jaca dane uzycie na kazdym z testow).

Jezeli chodzi o uzycie przedimka nieokre§lonego, to zardwno w grupie
kognitywnej jak 1 tradycyjnej obserwuje si¢ nieznaczny wzrost poprawnosci po-
miedzy testem przed 1 testem po lekcjach (odpowiednio o 7 19,8 punktéw pro-
centowych). Na tescie odroczonym poprawnos¢ w grupie kognitywnej spadla o
7,8 pkt. proc. a w grupie tradycyjnej o 18 pkt. proc., co wskazuje, ze w grupie
kognitywnej wplyw wiedzy metajezykowej na poprawnos¢ byl krotkotrwaly 1 po
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pieciu tygodniach od zakofczenia sesji wrécil do poziomu poczatkowego, na-
tomiast w grupie tradycyjnej poprawnos¢ spadla w stosunku do sredniej po-
prawnosct poczatkowej o 8 pkt. proc.

Poprawnos$¢ uzycia przedimka okreslonego wyraznie roznicuje grupy:
podczas gdy na tescie bezposrednio po lekcjach poprawnos¢ w grupie tradycyj-
nej wzrosla o 9,6 punktow procentowych, a w grupie kognitywnej réznica mie-
dzy testem przed a testem po lekcjach wynosila az 26 punktéw procentowych.
Na tescie odroczonym odnotowano spadek poprawnosci w uzyciu e w grupie
kognitywnej o 12,5 a w grupie tradycyjnej o 11,6 pkt. proc. w stosunku do testu
bezposrednio po lekcjach. W stosunku do testu przed lekcjami, poprawnos¢ w
uzyciu zhe na tescie odroczonym wzrosla w grupie kognitywnej o 13,5 pkt. proc,,
podczas gdy w grupie tradycyjnej nastapit spadek poprawnosci o 2 pkt. proc.
Mozna zatem wysnué wniosek, Ze reguly uzycia 7/e oparte na jezykoznawstwie
kognitywnym przyczynily si¢ do znaczacego 1 trwalego wzrostu poprawnosct.
Reguly tradycyjnie stosowane przyniosly tylko niewielk: 1 krdtkotrwaly efekt.

Jezeli chodzi o przypadki niestosowania przedimkow (rzeczowniki nie-
okreslone w liczbie mnogiej, rzeczowniki niepoliczalne, wyrazenia idiomatycz-
ne), to mozna powiedziec, ze nauczanie regul w obydwu grupach spowodowalo
znaczny wzrost poprawnosci (0 24,9 pkt. proc. w grupie kognitywnej 1 o 29,4
pkt. proc. w grupie tradycyjnej). Znamienne s3 jednak réznice w trwalodci rezul-
tatow pomigdzy grupami — podczas gdy w grupie kognitywnej poprawnos¢ na
tescie odroczonym spadla o 4,6 pkt. proc. w stosunku do testu bezposrednio po
lekcjach, w grupie tradycyjnej odnotowano spadek poprawnosci az o 37,8 pkt.
proc. Oznacza to, ze w ostatecznym rozrachunku poprawnos$¢ w grupie kogni-
tywnej wzrosta o 20,3 pkt. proc. a w grupie tradycyjnej spadla o 8,4 pkt. proc.
Powyzsza obserwacja sugeruje, Zze reguly dotyczace przypadkow nieuzywania
przedimkow, zardwno te tradycyjne jak 1 kognitywne, przyczyniaja si¢ do zna-
czacego wzrostu poprawnosci, lecz tylko reguly kognitywne prowadza do dlu-
gofalowych zmian w poprawnosci.

Nalezy jednak zwrdciC uwage, ze wyzej zaprezentowane obserwacje moga
by¢ obarczone btedem zwiazanym z tym, Ze testy przed 1 po lekcjach nie byly
identyczne, w zwiazku z czym nie zawieraly tej samej liczby uzy¢ 1 réznily sie
kontekstem wystepowania poszczegolnych przedimkéw. Poniewaz w przypadku
przedimkéw bardzo trudno jest zaprojektowal dwa porownywalne testy, w
przyszlosci w podobnych projektach nalezaloby stosowac te same testy, probu-
jac jednoczesnie minimalizowac efekt wplywu testu na wyniki poprzez:

1) wydluzenie okresu pomiedzy testami,

2) powstrzymanie si¢ od odpowiadania na ewentualne pytania uczniow
dotyczace prawidtowych odpowiedz,

3) nieuzywanie w trakcie lekcji przykladoéw zawierajacych wyrazenia
rzeczownikowe zawarte w tescie.
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4. Wnioski i uwagi konicowe

Najistotniejszym wnioskiem z opisanych wyzej badan jest fakt istnienia toznicy
pomiedzy nauczaniem gramatyki za pomocq regul tradycyjnych 1 regut kogni-
tywnych. Chociaz nabyta wiedza metajezykowa pozytywnie wplynelta na po-
prawnos¢ w obydwu grupach bezposrednio po sesjach lekcyjnych, rozne byly jej
dlugofalowe efekty. Fakt, ze grupa kognitywna uzyskala na tescie odroczonym
w czasie wyniki o wiele lepsze niz grupa tradycyjna wskazywac moze na wicksza
skutecznos¢ regul kognitywnych. Polepszenie poprawnosct w szczegdlnosct
dotyczylo przypadkéw braku uzycia przedimka.

Poniewaz zaprezentowane badanie miato charakter pilotazowy, istotng
kwestia jest ocena 1 wyciagniecie wnioskdw dotyczacych samego projektu 1 spo-
sobu jego przeprowadzenia (Wysocka 2000). Po pierwsze, wydaje sig, ze opisy-
wanych wyzej problemdw z interpretacja wynikéw mozna by po czesci uniknad,
gdyby sposdb testowania kompetencji gramatycznej ucznidw pozwalal na
stwierdzenie, czy postuguja si¢ ont wiedza utajong czy uswiadomiona. Jak stusz-
nie zauwaza Pawlak (2009: 39), efektywnos¢ nauczania bezposredniego grama-
tyki powinna by¢ oceniana na podstawie umiejetnosci zastosowania danej struk-
tury w komunikacji, co z kolet pozwolitoby na wyciagnie wnioskéw dotyczacych
stopnia jej przyswojenia. Jestem jednak zdania, ze w omawianym przypadku
proba takiego pomiaru nie spelnialyby kryteridow rzetelnosci 1 wiarygodnosct.
Do powyzszego twierdzenia sktania mnie kilka przestanek, ktore pozwole sobie
jedynie zasygnalizowac, jako ze ich dokladniejsze omodwiente wykracza poza
zakres niniejszego artykutu.

Po pierwsze, ze wzgledu na nature badanej struktury, ktorej uzycie jest sci-
Sle zwigzane z kontekstem wypowiedzi, niemozliwe jest dokladne losciowe 1 jako-
$ciowe porownanie kompetencit przed 1 po interwencjt w trakcie spontanicznej
wypowiedzi badanego (patrz pkt 3.3). Po drugie, rozwd) wiedzy utajonej jest
gléwnie spowodowany praktyka oraz (teoretycznie) samym zwroceniem uwagl
uczacego si¢ na dang a strukture (patrz pkt. 3.3), dlatego zaobserwowane ewentu-
alnie polepszenie poprawnosci nie musialoby dowodzi¢ wplywu wiedzy uswia-
domionej. Po trzecie, zadania uzywane do pomiaru wiedzy utajonej takie jak opo-
wiadanie 1 testy na ocen¢ poprawnosci wykonywane w okreslonych ramach cza-
sowych dostarczaja raczej danych na temat uzycia wiedzy zautomatyzowanej (pro-
ceduralnej), ktéra moze odnosi¢ sie do wiedzy zardwno utajonej jak 1 uswiado-
mionej (Ellis 1993: 94). W konicu, mozna podda¢ pod dyskusj¢ zasadnos¢ twier-
dzenia, ze miarg efektywnosci nauczania bezposredniego jest stopien przyswoje-
nta, czyli przeksztalcenia metajezykowe) wiedzy uswiadomionej w jezykowa wie-
dze utajona. Wedlug bogatej literatury dotyczacej strategii uczenia 1 porozumiewa-
nia sie (Chamot 1 O’Malley 1994) uswiadomiona wiedza moze by¢ uzyteczna dla
ucznia nawet jeslt nie ,,zmienia” siec w wiedze utajona, gdyz uzyta Swiadomie pod-
czas monitorowania wlasnej wypowiedzi przyczynia si¢ do wickszej poprawnosct 1
precyzji, a zatem takze do wigkszej efektywnosci danego aktu mownego.
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Kolejnym ograniczeniem projektu jest jego quast-eksperymentalny plan,
ktory nie pozwala na zbyt szerokie uogdlnienie wynikow. Z jednej strony, postu-
lowa¢ mozna przeprowadzenie w przyszlosci projektu typowo eksperymental-
nego, porownujacego korzysci plynace z wiedzy metajezykowej tradycyjnej 1
kognitywnej. Badanie eksperymentalne na odpowiednio wielkiej prébee losowo
dobranych badanych pozwoliloby, przynajmniej teoretycznie, na uogodlnianie
wynikéw 1 wyciaganie wnioskéw  przyczynowo-skutkowych  (Komorowska
1982). Z drugej jednak strony warto zauwazy¢, ze badanie eksperymentalne,
cho¢ spetnialoby wymagania badania naukowego, moglyby prowadzi¢ do wnio-
skow, ktore faktycznie nie znajdowalyby odzwierciedlenia w rzeczywistosct, czyli
w autentycznych klasach. Jest tak dlatego, Ze naloZzona na badanie eksperymen-
talne koniecznos$¢ wyeliminowania wszystkich czynnikéw zaklocajacych wplyw
zmiennej niezaleznej nie jest mozliwa do osiagniecia w rzeczywistych warunkach
nauczania, a zatem — paradoksalnie — moze falszowaé prawdg o realnej efektyw-
nosci badanych metod uczenia jezykéw obcych. W kontekscie powyzszego,
wydaje sie, Ze o uzytecznosci gramatyki kognitywnej bardziej niz badania ekspe-
rymentalne bedzie $wiadczy¢ jej udane zastosowanie w klasie.
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