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The effectiveness of production-oriented and reception-based instruction
in teaching English reported speech

The debate over the rationale behind and effectiveness of formal instruction
in foreign/second language learning revolves around a number of basic issues:
first, the impact of instruction on the processes of language acquisition; sec-
ond, the choice of the most advantageous way of teaching. The conviction
that pedagogic intervention can facilitate linguistic development seems to
have gained much recognition, both among researchers and language teach-
ers. However, the research in the area has turned out to be inconclusive as
comparisons of reception-based and production-oriented teaching tech-
niques have not provided clear-cut evidence proving, beyond doubt, that one
approach is more efficacious than the other. Since most of the studies have
concentrated on measuring the effects of one of the approaches or the other
and because of the fact that in those studies experimental groups obtained
much better results than the control ones, the present author explores the
effects of an approach that combines both orientations, one based on recep-
tion and the other on production of a grammatical form, and compares the
results with those produced by each of the approaches separately.

Keywords: grammar instruction production-oriented teaching; reception-ori-
ented-teaching; reported speech in English
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1. Wstep

Toczaca sie od lat debata nad skutecznoscig nauczania jezyka dotyczy dwaoch
podstawowych kwestii: po pierwsze, czy interwencja pedagogiczna moze wpty-
wac na proces przyswajania danego jezyka, oraz, po drugie, jaka metoda nau-
czania jest najbardziej skuteczna. Poglad, ze dziatania pedagogiczne moga wspo-
magac przyswajanie jezyka wydaje sie zyskiwac coraz szersze poparcie zarbwno
wsrod badaczy, jak i nauczycieli jezyka. Jednakze badania naukowe przeprowa-
dzane w tym obszarze nie daja jednoznacznej odpowiedzi. W wielu projektach
badawczych poréwnywano efekty stosowania instrukcji opartej na recepcji je-
zyka lub jego produkcji, jednakze nie udato sie ustali¢ ponad wszelka watpliwosé,
ze jeden typ interwencji pedagogicznej jest bardziej skuteczny od drugiego. Po-
niewaz wiekszos¢ badan skupiata sie na pomiarze skutecznosci albo jednego,
albo drugiego podejscia oraz z uwagi na fakt, ze w tych badaniach grupy ekspe-
rymentalne osiggaty zdecydowanie lepsze wyniki niz grupy kontrolne, uzasad-
nione wydaje sie dazenie do okreslenia efektow nauczania taczacego oba podej-
scia, zaréwno tego, ktére opiera sie na recepcji, jak rowniez tego zorientowa-
nego na produkcje danej formy jezykowej, i poréwnania ich do wynikow uzyska-
nych przy zastosowaniu tych podejs¢ oddzielnie.

2. Techniki i procedury nauczaniu gramatyki

Przedstawiajac klasyfikacje opcji dostepnych w procesie nauczania gramatyki,
Pawlak (2004) zwraca szczeg06Ilng uwage na ich przydatnosé w polskim kontek-
scie edukacyjnym i postuguje sie taksonomig zaproponowanga przez Ellisa (1997),
ktory pierwotnie dzieli strategie dostepne w klasie na te dotyczace informacji
zwrotnej (reakcji nauczyciela na btad) i te obejmujace dziafania ucznia.
Pierwsza grupa, informacja zwrotna, ktorej rolg jest zwrocenie uwagi ucznia
na uzycie konkretnej formy jezykowej, moze przybiera¢ forme informacji bezpo-
sredniej czy tez jawnej, kiedy uczen otrzymuje informacje o popetnionym btedzie,
lub ukrytej, ktora nie przerywa toku rozmowy. Jawnej informacji zwrotnej mozna
udzieli¢ na kilka sposobdw, tj. poprzez korekte eksplicytna, kiedy nauczyciel po-
daje wtasciwg odpowiedz i wyraznie wskazuje, jaki btad popetniono, przez wydo-
bycie wtasciwej formy, wskazowki metajezykowe, lub powtorzenie. Kazda z tych
technik, ktore uznaje sie za przyktady negocjacji formy, wymaga poprawienia
wypowiedzi przez ucznia (por. Lyster, 2001; Lyster, Ranta, 1997). Ukryta reakcja
na btad moze przyjaé¢ forme przeformutowania (ang. recast), kiedy nauczyciel
powtarza wypowiedz ucznia w wersji, ktora nie zawiera btedu (Ellis, 1998), lub
prosby o wyjasnienie, ktora tak naprawde ma na celu uswiadomienie uczniowi
popetnienie btedu i wymuszenie poprawy. Ten typ korekty uznaje sie takze za
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przyktad negocjacji formy, w trakcie ktdrej pojawia sie szansa na zdobycie petniej-
szej kontroli nad struktura bedaca przedmiotem reakcji nauczyciela.

Druga grupa opcji istniejgcych w nauczaniu form jezykowych dotyczy dzia-
tan i reakcji ucznia na réznego typu czynnosci stosowane przez nauczyciela w celu
sprowokowania uzycia konkretnych form jezyka (Ellis, 1997, s. 78). Takie techniki
obejmuja dziatania zmierzajace do zapoznania ucznidw z dang strukturg oraz ¢wi-
czenia jej uzycia. Dziela sie na éwiczenia o charakterze komunikacyjnym, w trakcie
ktorych najwazniejsze jest przekazywanie informacji, choé¢ uwage zwraca sie tu
takze na poprawnosé gramatyczna, oraz zadania zbudowane wokof najczesciej
jednej formy jezykowej, gdzie ¢wiczy sie lub rozwaza znaczenie, forme i uzycie ja-
kiej$ struktury. Tutaj takze nauczyciel moze wybiera¢ pomiedzy instrukcjq ekspli-
cytng, gdzie przy uzyciu metajezyka buduje sie wiedze deklaratywna (Ellis, 1997,
2002) przy zastosowaniu dedukcji lub indukcji, oraz stosowaniem technik i proce-
dur implicytnych, ktérych zadaniem jest rozwijanie wiedzy proceduralnej, czyli
umiejetnosci stosowania form gramatycznych w spontanicznej komunikacji.

Jak zauwaza Stern (1992, s. 339), implicytne techniki nauczania form grama-
tycznych zachecaja uczacych sie do traktowania gramatyki catosciowo i intuicyjnie
bez dokonywania swiadomej analizy i rozwigzywania problemaéw. Ellis (1997, s. 87)
rozroznia dwa typy technik tego rodzaju: te zorientowane na dane jezykowe (ang.
input-oriented), w trakcie ktérych umozliwia sie uczniowi dostrzeganie, rozroznia-
nie, rozumienie oraz interpretacje jakiejs struktury, oraz te zorientowane na produk-
Cje (ang. output-based), ktore wymagaja poprawnego uzycia tej struktury.

Uzycie technik ukierunkowanych na recepcje opiera sie na zatozeniu, ze przy-
swajanie jezyka zalezy przede wszystkim od danych jezykowych, ich rodzaju, in-
tensywnosci kontaktu z nimi oraz samej jakosci ekspozycji. Opanowanie grama-
tyki przebiega najlepiej w srodowisku obfitujgcym we wtasciwe dane jezykowe,
kiedy stworzy sie uczacemu sie mozliwos¢ dostrzezenia znaczenia i sposobu
funkcjonowania danej formy (Nassaji, Fotos, 2011). Teoretyczne podstawy ta-
kiego podejscia stanowi zaproponowany przez VanPattena (1996, 2004) model
przetwarzania danych jezykowych, ktérego bardziej szczegdtowy opis znajduje
sie w sekcji 3. wraz z charakterystyka opartego na tymze modelu praktycznego
podejscia, tzw. instrukcji przetwarzajgcej (IP) (ang. input processing instruction).
Innym praktycznym wykorzystaniem opcji zorientowanej na dane jezykowe jest
stosowanie proponowanych przez Ellisa (1997) zadar interpretacyjnych (ang. in-
terpretation tasks), ktorych omowienie znajduje sie w kolejnej sekcji. Przedsta-
wione powyzej rozwigzania nie wyczerpuja dostepnych opcji. Mimo ze nie s
przedmiotem niniejszego badania, na uwage zastuguje réwniez niewatpliwie
uwydatnienie cech tekstu (ang. input/textual enhancement) (Sharwood Smith,
1991) oraz nacisk na forme jezykowg w dyskursie (ang. focus on grammar through
discourse) (por. Nassaji, Fotos, 2011). Podczas gdy pierwsza z tych propozycji
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podkresla role wtasciwego wyeksponowania konkretnej struktury w tekscie pi-
sanym lub méwionym, przez pogrubienie, podkreslenie, zastosowanie odmien-
nej czcionki lub wyrézniajacej intonacji, druga wymaga zwrocenia uwagi przede
wszystkim na relacje miedzy forma a znaczeniem, przekracza granice zdania,
wskazujac na zasady funkcjonowania dyskursu, oraz zacheca do wykorzystania
bogactwa opcji dostepnych dzieki tworzeniu korpusow jezykowych.

Zadania, ktore takze mozna zaliczy¢ do implicytnych technik nauczania, ale
takich ktére wymagaja produkcji okreslonych form, wymuszajg generowanie
zdan poprawnych gramatycznie. Moga przyjmowac forme manipulacji tekstem,
gdzie nalezy uzupetnic luki, zastgpi¢ jeden element innym, lub bardziej kreatyw-
nych w swym charakterze zadan, wymagajacych tworzenia tekstu, gdzie uczacy
sie na swiadomos¢ rozwijania kompetencji w zakresie gramatyki i tworzy zdania,
uzywajac konkretnej struktury. Istnieje przekonanie, ze tego typu ¢wiczenia moga
by¢ pomocne w unikaniu bteddw w pdzniejszej spontanicznej produkcji jezykowej
(por. Ellis, 1997, 1998). Sekwencja od ¢wiczen kontrolowanych do bardziej twor-
czych jest typowa dla znanego z wielu klas podejscia prezentacja — ¢wiczenie —
produkcja (ang. presentation — practice — production, PPP), gdzie, po etapie zapre-
zentowania struktury w kontekscie, nastepuje faza kontrolowanych éwiczen przy-
bierajacych zazwyczaj forme manipulacji tekstem, az po etap swobodniejszej pro-
dukcji (Skehan, 1998). O wiele mniej popularng implicytna technikg w nauczaniu
gramatyki jest opcja zaktadajaca, ze od unikania btedow duzo bardziej efektywne
sg zadania prowokujace ich popetnianie (Tomasello, Herron, 1988).

Pobiezna z racji ograniczonego miejsca dyskusja zaprezentowana powyzej
miata jedynie wskaza¢ wybrane techniki i podejscia w ramach dostepnych opciji.
Kolejna sekcja zostanie poswiecona bardziej szczegotowemu oméwieniu niekto-
rych z nich, przy czym wybér ten zostat uwarunkowany decyzjg o wykorzystaniu
dwach kontrastujacych ze soba koncepcji w badaniu opisanym ponizej.

3. Podejscie zorientowane na recepcje jezyka: instrukcja przetwarzajaca i zadania
interpretacyjne

Instrukcja przetwarzajgca VanPattena (1996, 2004, 2007, 2013, 2015) stanowi
praktyczne zastosowanie jego modelu przetwarzania danych jezykowych (ang.
input processing model), ktéry koncentruje sie na jednym tylko, poczatkowym
etapie akwizycji, a mianowicie zamianie wstepnych danych jezykowych (ang. in-
put) w przetwarzane dane jezykowe (ang. intake). W wyniku akomodaciji i re-
strukturyzacji dane jezykowe zostajg wtaczone do jezyka przejsciowego. Aby ten
proces mogt mie¢ miejsce, uczacy sie stosuja specyficzne strategie, ktorych ce-
lem jest powigzanie formy gramatycznej z jej znaczeniem i funkcja. Model pro-
buje wyjasni¢, w jaki sposéb uczacy sie analizujg to, co stysza lub czytaja, aby
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wydoby¢ formy gramatyczne, i jak dziela ciag liter bgdz dzwiekdw, koncentrujac
sie na znaczeniu wypowiedzi.

Przetwarzanie informacji dla VanPattena (2002) rozni sie od postrzegania
i zauwazania, i oznacza przede wszystkim odczytanie przekazywanych tresci. Po-
niewaz pojemnos¢ pamieci roboczej jest ograniczona, osoba uczaca sie jezyka
obcego nie moze w jednakowym stopniu koncentrowac sie na wszystkich aspek-
tach rejestrowanej wypowiedzi, tj. formie i znaczeniu. Dostrzeganie struktur gra-
matycznych zalezy od tego, jaka porcje informacji uczacy sie moze przechowy-
wac i przetwarzac w czasie rzeczywistym. Z tego powodu niezbedna jest selekcja
bodzcow, pewnego rodzaju odfiltrowanie danych, ze szczegdlnym uwzglednie-
niem tresci kosztem formy. VanPatten (2004, s. 7) uwaza, ze mozna pomaoc ucza-
cym sie w nalezytym interpretowaniu danych, tak aby odkrywali znaczenie i jed-
noczesnie uczyli sie gramatyki, rejestrujac i przetwarzajac informacje. Aby to
byto mozliwe, nalezy zidentyfikowac strategie stosowane przez uczacych sie je-
zyka i zaprojektowac zadania, ktére umozliwia tworzenie powigzan miedzy zna-
czeniem a forma, ktore to powigzania sg podstawa uczenia sie. VanPatten (2004,
2007) formutuje cztery gtéwne zasady przetwarzania danych i nazywa je usta-
wieniami domysInymi, czyli takimi, ktore sg inicjowane automatycznie i reguluja
sposob, w jaki dane sg przetwarzane.

Zasada 1., prymat znaczenia, zaktada, ze uczacy sie przetwarzajg dane je-
zykowe najpierw ze wzgledu na ich znaczenie, a w drugiej kolejnosci ze wzgledu
na forme. Mozna wyodrebnié¢ bardziej szczeg6towe kategorie w obrebie tej za-
sady. | tak uczacy sie w pierwszej kolejnosci przetwarzaja jednostki leksykalne
zanim przetworza pozostate elementy w zdaniu. Ze wzgledu na ograniczone za-
soby pamieci roboczej nie da sie jednakowo traktowac¢ wszystkich elementdw,
stad np. koricowki lub jednostki gramatyczne moga nie by¢ dostrzezone i nie zo-
stang poddane wtasciwej analizie. Ponadto, uczacy sie polegaja na formach lek-
sykalnych, a nie gramatycznych, w celu odkrycia znaczenia w sytuacji, kiedy obie
formy zawieraja taka sama informacje semantyczng. Zasada 2. dotyczy przetwa-
rzania form, ktére nie przenosza znaczenia lub nie przyczyniaja sie istotnie do
znaczenia catej wypowiedzi. Zgodnie z tg zasada elementy o niskiej wartosci ko-
munikacyjnej beda przetwarzanie jedynie, jesli przetworzenie istotnych elemen-
tow dokona sie niewielkim kosztem lub nie bedzie wcale angazowa¢ zasobdw
uwagi. Zasada 3., ktora odnosi sie do postrzegania funkcji wyrazow w zdaniu,
zaktada, ze rzeczownik lub zaimek znajdujacy sie na poczatku zwykle uwazany
jest za podmiot zdania. Uczacy sie, przypisujac role poszczegdlnym wyrazom,
probuja okresli¢, kto lub co jest sprawca lub powodem jakiegos dziatania. Takie
rozwigzanie sprawdza sie w jezyku angielskim i innych jezykach, ktére preferuja
uktad podmiot — orzeczenie — dopetnienie, ale nie w jezykach, ktore takiej se-
kwencji nie wymagaja. Moze to stanowi¢ przeszkode w sprawnym przyswajaniu
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struktury zdania. Ponadto, podczas interpretacji zdania wazniejsze niz szyk wy-
razOw moze byc¢ znaczenie poszczegolnych stow lub prawdopodobiernstwo wy-
darzen, a odstgpienie od zasady pierwszego rzeczownika ma miejsce, jesli kon-
tekst poprzedzajacy zdanie narzuci inng interpretacje. W mysl Zasady 4., czytel-
nos¢ formy gramatycznej w zdaniu moze zaleze¢ od miejsca, w ktorym ta forma
sie znajduje: zwykle uczacy sie zwracaja najwieksza uwage na wyrazy znajdujgce
sie na poczatku zdania i stad ucza sie ich wczesniej niz takich, ktére zajmuja srod-
kowa lub koricowg pozycje.

Pedagogiczng adaptacjg przedstawionych powyzej zasad jest instrukcja
przetwarzajgca VanPattena (2002, 2004, 2007), czyli typ zadan i procedur reali-
zowanych w Klasie jezykowej. Jej autor wierzy, ze znajac strategie domysine,
Zwyczajowo stosowane przez uczniow, mozna zaprojektowac skuteczne techniki
nauczania, ktére witasciwie ukierunkujg przetwarzanie danych wstepnych, tak
aby mozliwe byto ich przyswojenie. Pierwszym etapem powinno by¢ dostarcze-
nie informacji eksplicytnej o strukturze oraz informacji o zasadach przetwarzania
danych jezykowych. Kolejnym krokiem winno by¢ zaproponowanie optymalnych
strategii, ktore zostang zastosowane w trakcie wykonywania specjalnie przygo-
towanych zadan, ktore polegaja na recepcji formy i umozliwiajg wtasciwe prze-
twarzanie danych jezykowych, czyli tzw. zadan recepcyjnych (ang. structured in-
put activities). Istniejg dwa typy takich zadan, tj. (1) zadania referencyjne, ktére
wymagajq zwrocenia uwagi na konkretng forme jezykowa w celu odkrycia zna-
czenia; mozna udzieli¢ albo dobrej, albo ztej odpowiedzi, wiec nauczyciel moze
sprawdzi¢, czy uczacy sie dokonat wtasciwej interpretacji formy, i (2) zadania
afektywne, ktore nie zawierajg dobrej ani ztej odpowiedzi, ale wymagajq wyra-
zenia opinii, przekonania lub innej reakcji w trakcie przetwarzania informacji
0 Swiecie rzeczywistym.

Lee i VanPatten (2003) oraz VanPatten (1993) zalecaja szczeg0lIng staran-
nos¢ w przygotowaniu opisanych powyzej zadan i rekomendujg stosowanie
szczegotowej procedury, ktora zaktada, ze przekazywanie znaczenia powinno
zawsze pozostawa¢ w centrum uwagi. Zadania recepcyjne polegaja na komuni-
kowaniu znaczenia. Ponadto, nalezy prezentowac¢ formy pojedynczo, tak aby
uniknag¢ zbyt zawitych wyjasnien oraz aby nie obcigza¢ niepotrzebnie pamieci
roboczej ucznidw. Zadania takze powinny przybiera¢ forme ustng i pisemna,
zeby moc uwzgledni¢ indywidualne preferencje poszczegélnych oséb lub ich
style uczenia sie. Poniewaz tatwiej poddac analizie krotkie wypowiedzi lub zda-
nia, nalezy rozpoczaé prace nad dang strukturg od zdan pojedynczych i stop-
niowo przechodzi¢ do dtuzszych fragmentéw tekstu. Wykonywanie zadan nie
polega jedynie na recepcji danej formy, ale wymaga aktywnego zaangazowania
i reagowania na zaplanowane interwencje. Projektujac zadania recepcyjne, nie
mozna zapomina¢, ze ich podstawowym celem jest pomaganie uczacym sie
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w odrzucaniu nieefektywnych strategii domysinych i zastgpienie ich tymi opty-
malnymi. Jak zauwaza Wong (2004), sama ekspozycja na dane jezykowe nie
oznacza, ze uczniowie wykonujg zadania recepcyjne, poniewaz podstawowym
celem wykonywania takich zadan jest zmiana sposobu przetwarzania danych,
tak aby musieli zwrdci¢ uwage na forme, odczytujgc przy tym znaczenie.

4. Zadania interpretacyjne

Innym typem interwencji pedagogicznej zmuszajacej uczacych sie do lepszego
wykorzystania wstepnych danych jezykowych sg zadania interpretacyjne, zapro-
jektowane i opisane przez Ellisa (1995). Badacz ten uwaza, ze przy spetnieniu okre-
slonych warunkdéw, mozliwe jest przeksztatcenie wiedzy eksplicytnej w wiedze im-
plicytna, ktora jest niezbedna w spontanicznej komunikacji. Ellis (1995) przeko-
nuje, ze znajomos¢ regut i zasad umozliwia uczacym sie dostrzezenie waznych
cech jezyka, ktore inaczej mogtyby umkna¢ ich uwadze. Ponadto, wiedza o jezyku
pozwala na dokonanie poréwnan pomiedzy dostepng informacja jezykowa a jezy-
kiem generowanym samodzielnie, co pozwala na identyfikacje obszarow, ktére
wymagaja dodatkowej pracy. Uczniowie beda mogli odkry¢ roznice czy luke (ang.
notice the gap) pomiedzy danymi docierajgcymi do nich a produkowanym przez
nich jezykiem (Schmidt, Frota, 1986, s. 310) oraz przetestowac¢ hipotezy, ktore
tworza na temat funkcjonowania roznych form jezykowych (Ellis, 1995, s. 89-90).

Model teoretyczny, na ktérym Ellis (1995, s. 90-91) opiera swoje zalecenia
dydaktyczne, obejmuje procesy odpowiedzialne za witaczanie nowych form do
jezyka przejsciowego (ang. interlanguage): (1) interpretacje: uczniowie interpre-
tuja dane jezykowe zwracajac uwage na formy; poréwnanie i swiadome dostrze-
ganie pozwalajg na wyodrebnianie danych do dalszego przetwarzania (ang. in-
take); (2) integracje: uczniowie wiaczaja nowe dane do jezyka przejsciowego, ale
tylko takie, na ktore sa gotowi; moze to doprowadzi¢ do restrukturyzacji sys-
temu; oraz (3) produkcje: wiedza eksplicytna zostanie wykorzystana do monito-
rowania produkcji, ktéra w przewazajacym stopniu zalezy od zasobow wiedzy
implicytnej; produkcja pozwala na zdobycie petniejszej kontroli nad strukturami
funkcjonujacymi juz w jezyku przejsciowym. Gtownym celem zadan interpreta-
cyjnych jest stymulowanie zauwazania formy gramatycznej oraz pomaganie ucz-
niom w zidentyfikowaniu jej znaczenia. Co wiecej, takie zadania majg skierowac
uwage uczacych sie na btedy, ktdre popetniaja, zeby mogli zauwazy¢ réznice po-
miedzy sposobem, w jaki dana forma funkcjonuje w jezyku, a sposobem, w jaki
oni sie nig postuguja.

Tak jak w przypadku instrukcji przetwarzajacej, przygotowanie zadan in-
terpretacyjnych wymaga przestrzegania scisle okreslonej procedury. Uczacy sie
maja przetwarzac/rejestrowaé nowa strukture, ale nie musza jej uzywac; zadanie
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interpretacyjne sktada sie z bodzca, w mowie lub pismie, na ktory uczacy sie
muszg zareagowac. Ich reakcja moze przybiera¢ r6znorakie formy (np. wybierz
opcje prawda/fatsz, zaznacz witasciwe pole, wybierz obrazek, narysuj schemat,
wykonaj czynnosc), ale w kazdym przypadku reakcja bedzie albo niewerbalna,
albo zwerbalizowana w minimalnym stopniu. Ponadto, czynnosci wykonywane
w ramach jednego zadania powinny stanowi¢ pewna sekwencje, od takich, ktore
wymagaja zwrocenia uwagi na znaczenie, potem dostrzezenie formy i funkcji, az
do identyfikacji popetnianych bteddéw. W efekcie wykonania zadania uczacy sie
powinni zrozumie¢, jak dana struktura jest uzywana w celu wypetnienia konkret-
nej funkcji w komunikacji. Niezbedne jest rowniez umozliwienie negocjowania
dostepnych danych jezykowych. Najlepiej, jesli tego typu zadania odnoszg sie do
osobistych doswiadczen uczniow. Wykonujac zadanie, uczacy sie powinni zdo-
by¢ wiedze odnoszaca sie do najczesciej popetnianych btedéw oraz wtasciwego
stosowania struktury, a informacja o popetnianych btedach bedzie dostarczona
natychmiast (Ellis, 1995, s. 98-99).

5. Badanie

Opisane powyzej techniki nauczania gramatyki wykorzystano w przedstawionym
tu badaniu. Szczegotowy opis interwencji pedagogicznej zamieszczono W sekcji
5.3. ponizej. Poszukiwano odpowiedzi na tak sformutowane pytania badawcze:
1. Czy istnieje roznica w sposobie interpretacii i produkcji zdan zawierajacych
angielska mowe zalezna przez uczacych sie poddanych trzem typom instruk-
cji: zorientowanej na produkcje, recepcje oraz potaczenie obu tych form?
2. Czy efekty nauczania sg trwate?

5.1. Uczestnicy badania

Proba badawcza sktadata sie z 64 studentow pierwszego roku filologii angiel-
skiej, 49 kobiet i 15 mezczyzn w wieku okoto 20 lat. Prezentowany przez bada-
nych poziom znajomosci jezyka mozna okresli¢ jako B2, jednakze nalezy przy-
znac, ze w tej dosé jednorodnej grupie moga istnie¢ powazne réznice pomiedzy
poszczegblnymi osobami, jak i roznice w stopniu opanowania sprawnosci jezy-
kowych w przypadku tej samej osoby. Sredni czas nauki jezyka angielskiego nie
przekroczyt 8 lat, wiec mozna przypuszczaé, ze wiekszos¢ uczestnikéw rozpo-
czeta nauke w szkole podstawowej. Wiekszos¢ studentdw (69%) nabyta kompe-
tencje jezykowe w szkole, poniewaz tylko 31% badanych uczestniczyto w pozasz-
kolnych zajeciach lub kursach. Jednak kontakt z jezykiem nie ograniczat sie do uczest-
niczenia w zajeciach: 22% zadeklarowato ogladanie anglojezycznych programow te-
lewizyjnych, 23% regularne korzystanie z materiatow dostepnych w internecie,
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a 23% respondentow uzywato réwniez komunikatoréw internetowych do kon-
taktowania sie z osobami mowigcymi po angielsku. Poproszeni o okreslenie wta-
snego poziomu jezykowego w skali od 1 do 5, 86% uznato, ze ich poziom zastu-
guje na 4, a pozostali podali wartos¢ 3. Zdecydowana wiekszos¢ studentow
(94%) taczyta swojg przysztos¢ zawodowsa z jezykiem angielskim, w roli nauczy-
ciela lub ttumacza. 6% nie podato informacji na ten temat.

5.2. Procedura badawcza

Badanie miato charakter quasi-eksperymentalny i studenci pozostawiali w swo-
ich oryginalnych grupach ¢éwiczeniowych. Kazdej z grup przydzielono inny sym-
bol okreslajacy rodzaj interwencji pedagogicznej, jakiej byli poddani w trakcie
eksperymentu. | tak, grupa pierwsza GR (n = 15) brata udziat w zajeciach opar-
tych na recepcji formy, grupa druga GP (n = 17) uczestniczyta w lekcjach zorien-
towanych na produkcje, a grupa trzecia GRP (n = 17) wykonywata zaréwno re-
cepcyjne, jak i oparte na produkcji zadania gramatyczne. W badaniu uczestni-
czyta takze grupa kontrolna GK (n = 15), ktéra trzykrotnie przechodzita proce-
dure testowa, ale w czasie objetym badaniem, jak uzgodniono z pozostatymi na-
uczycielami, nie uczestniczyta w zajeciach, ktére miatyby na celu rozwijanie kom-
petencji studentow w odniesieniu do mowy zaleznej w jezyku angielskim. Poste-
powanie eksperymentalne miato miejsce przez dwa kolejne dni i w kazdej grupie
zostato zaplanowane na péttorej godziny kazdego dnia, jednak, jak wyjasniono po-
nizej, wykonanie zadan zajeto wiecej czasu w GR. Ocena skutecznosci nauczania
przeprowadzona zostata przy zastosowaniu nastepujacej procedury: test wstepny
(T1) — poprzedzajacy instrukcje, test koricowy przeprowadzony bezposrednio po
instrukcji (T2) oraz test dystansowy (T3), ktory zostat przeprowadzony po uptywie
28 dni od poprzedniego, w celu okreslenia trwatosci efektdw nauczania. Tydzien
przed rozpoczeciem eksperymentu uczestnicy wypetnili ankiete, zawierajaca py-
tania o dane demograficzne przedstawione powyzej w sekcji 5.1.

5.3. Trzy rodzaje instrukcji pedagogicznej

Zaprojektowano trzy odrebne zestawy materiatow dla kazdej grupy ekspery-
mentalnej, w zaleznosci od typu instrukcji: recepcyjnej, produkcyjnej i faczone;.
Wstepna czesé teoretyczna (eksplicytna) byta taka sama dla wszystkich grup
i sktadata sie z prezentacji przygotowanej przy pomocy programu PowerPoint,
tak aby kazda z grup mogta przeanalizowac¢ taka sama liczbe przyktadéw i omé-
wié taka sama liczbe kwestii w takiej samej kolejnosci. Dochowano dbatosci, aby
zestawy dla kazdej grupy pozostawaty na takim samym poziomie trudnosci ze
wzgledu na stownictwo oraz zawieraty takg sama liczbe zadan ztozonych z takiej
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samej liczby zdan. Cwiczenia, ktére wykonywali uczestnicy zostaty specjalnie za-
adaptowane z popularnych i powszechnie stosowanych podrecznikow. Jak
wspomniano wczesniej, instrukcja w grupie taczonej i percepcyjnej trwata tacz-
nie trzy godziny, jednak wykonanie wszystkich ¢wiczen w grupie recepcyjnej za-
jeto az cztery godziny. ROznica bierze sie z faktu, iz kazdy typ instrukcji wymagat
innego gospodarowania czasem; na przyktad, ¢wiczenie polegajace na prze-
ksztatcaniu zdan w grupie produkcyjnej trwato znacznie krécej niz dyskusja na
temat podejmowanych przez kogos decyzji.

Zrownowazone pod wieloma wzgledami materiaty réznity sie w jednej
istotnej kwestii: kazdy zestaw wymagat innej reakcji ze strony uczestnikow ba-
dania. Studenci w GP wykonywali zadania, gtdbwnie mechaniczne, ale takze zo-
rientowane na przekazywanie znaczenia, ktore wymagaty uzycia struktury, pod-
czas gdy cztonkowie GR brali udziat w ¢wiczeniach recepcyjnych i interpretacyj-
nych, ktore nie wymagaty produkcji struktury. Materiaty przygotowane dla trze-
ciej grupy sktadaty sie z takiej samej liczby zadan, ale po wstepnej interpretacji
w trakcie ¢wiczen recepcyjnych i interpretacyjnych, wymagaty uzycia mowy za-
leznej w mowie lub pismie. Nadmieni¢ nalezy ponadto, ze GR oraz GRP zostaty
poinformowane o istnieniu strategii domysinych, ktére utrudniajg przetwarza-
nie danych jezykowych, i o tym, jak przezwyciezy¢ ich negatywny wptyw.

5.4. Gromadzenie i analiza danych

Procedura oceny efektywnosci postepowania w kazdej grupie polegata na porowna-
niu rezultatow trzech testéw. Test wstepny przeprowadzono bezposrednio przez roz-
poczeciem zaje¢ eksperymentalnych, test 2. bezposrednio po ich zakorczeniu, a test
3. cztery tygodnie pozniej. Przygotowano trzy rozne wersje testu i losowo przydzie-
lono je uczestnikom badania. W czasie testu 1. jedna trzecia uczestnikow badania
otrzymata wersje A, jedna trzecia wersje B i pozostali wersje C. Na nastepnych eta-
pach badani otrzymywali kolejne wersje testu, tak aby za kazdym razem pisac inng
wersje. Kazda wersja zawierata dwa typy zadan: interpretacyjne i wymagajace uzycia
mowy zaleznej. W czesci interpretacyjnej uczestnicy stwierdzali, czy zdania w mowie
zaleznej oddaja tres¢ zdan, ktore zostaty przytoczone. Druga czesé testu polegata na
przytaczaniu w mowie zaleznej podanych zdan. Mozna byto otrzymac jeden punkt
za whasciwg interpretacje zdania w pierwszej czesci. Czes¢ druga wymagata zastoso-
wania bardziej skomplikowanej procedury: trzy punkty przyznawano za bezbtednie
zbudowane zdanie, a dwa za pojedynczy btad lub taki, ktory nie dotyczyt wyboru
czasu lub formy czasownika. Jeden punkt mozna byto zdobyé¢, jesli byty dwa btedy
lub wiecej, ale zaden nie dotyczyt czasu lub formy czasownika. Dane poddano anali-
zie ilosciowej i obliczono testy t w celu oceny istotnosci statystycznej roznic obser-
wowanych w poszczegolnych pomiarach i pomiedzy poszczegolnymi grupami.
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5.4. Wyniki badania

Zebrane dane zostang oméwione odrebnie dla kazdej czesci testu. Pierwsza miata
za zadanie zmierzy¢ recepcje mowy zaleznej, druga umiejetnos¢ jej stosowania.
Poniewaz w kazdej czesci przyznawano inng liczbe punktow, wyniki przeliczono na
wartosci procentowe i takie tez wartosci poddano analizie statystyczne;.

5.4.1. Recepcja mowy zaleznej

Jak mozna zauwazy¢ w tabeli 1., wyniki testu wstepnego we wszystkich czterech
grupach byty zblizone i wynosity: 70% w GR, 63,5% w GP, 74,1% w GRP oraz 68,7%
w grupie kontrolnej. Rdznice nie sg istotne statystycznie i dlatego mozna przyja¢,
ze rozbieznosci pomiedzy grupami rejestrowane w kolejnych testach mozna przy-
pisa¢ odmiennym formom instrukcji. Wyniki T2 bezposrednio po zakoriczeniu in-
strukcji pokazuja, ze najwiekszy przyrost wiedzy nastapit zarbwno w GR (76,7%),
jak i GRP (77,6%). Wynik GP byt nieznacznie gorszy (60,0%), ale w trzeciej prébie,
T3, wzrost i byt zblizony do wynikow pozostatych grup eksperymentalnych i wyniost
73,1%. Grupa recepcyjna, GR, odnotowata spadek w tescie 3. (70,7%), podczas gdy
wynik w GRP pozostat na takim samym poziomie jak w T2. Stopniowy spadek od-
notowano w grupie kontrolnej, gdzie na T2 wynik osiggnat poziom 64,7%, ana T3
58,7%. Porownanie rezultatow uzyskanych przez trzy grupy eksperymentalne
i grupe kontrolng w trzech prébach pozwala na stwierdzenie, ze instrukcja oparta
na recepcji formy gramatycznej okazata sie bardziej skuteczna tylko w przypadku
T2, ale takiej przewagi nie dato sie zaobserwowac na T3, ktory miat miejsce cztery
tygodnie po zakorczeniu interwencji, co moze swiadczy¢ o krotkotrwatych efektach
takiego sposobu nauczania. Instrukcja taczaca podejscie recepcyjne i produkcyjne
okazata sie najbardziej skuteczna, czego dowodem sa wyniki uzyskane przez czton-
kow tej grupy na T2 i T3, ktore sg wyzsze od wynikéw w pozostatych grupach. Ta-
bela 2. pokazuje tylko te roznice ktdre okazaty sie istotne statystycznie.

Tabela 1. Wyniki uzyskane w tescie na recepcje mowy zaleznej

Grupa MT1 MT2 MT3 Test t

GR (recepcja) 70,00 76,7 70,7 T1-T2t=1,35
p=0,20
T2-T3t=0,84
p=0,42
T1-T3t=0,06
p=0,93
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GP (produkcja) 63,5 60,0 73,1 T1-T2t=0,30
p=0,77
T2-T3t=0,30
p=0,77
T1-T3t=2,35
p=0,03

GRP (taczona) 74,1 77,6 77,6 Pre —Post1t=0,59
p =0,56
Postl —Post2t=0
p=1
Pre —Post2 t = 0,65
p=0,52

GK (kontrolna) 68,7 64,7 58,7 Pre —Postlt=0,56
p =0,56
Postl1 —Post2 t = 0,85
p=0,42
Pre —Post2 t = 1,46
p=0,16

Tabela 2. Istotne statystycznie réznice pomiedzy poszczegdlnymi grupami w tescie na recepcje
mowy zaleznej

T1 T2 T3
GR>GP GP >GK
GRP > GP GRP > GK
GRP > GK

5.4.2. Produkcja mowy zaleznej

Tak jak w przypadku recepcji mowy zaleznej, test wstepny nie wykazat istotnych
roznic miedzy grupami eksperymentalnymi w odniesieniu do produkcji tej
formy, jednak grupa kontrolna okazata sie istotnie stabsza od grupy recepcyjnej.
Jak wida¢ w tabeli 3., cztonkowie wszystkich grup poprawili swoje wyniki na T2.
Jesli w przypadku grup eksperymentalnych mozna przypisac ten wzrost efektom
interwencji, to wyzszy wynik grupy kontrolnej moze by¢ skutkiem samej proce-
dury testowania, w ktorej studenci wzieli udziat. Trzykrotny kontakt z zadaniami,
w ktorych éwiczono uzycie mowy zaleznej, musiat uwrazliwic¢ uczestnikow na jej
istnienie i funkcjonowanie, i w efekcie wptyna¢ na poprawe wynikéw. Zastana-
wia fakt, ze GR uzyskata na T2 doktadnie taki sam wynik (65,11%), jak na T1, co
pokazuje, ze interwencja zorientowana na recepcje struktury nie poprawia jej
produkcji. Jednakze to stwierdzenie nie wydaje sie catkowicie trafne w dtuzszej
perspektywie, poniewaz T3 pokazat pewien wzrost (66,89%), chociaz nalezy
przyznaé, ze roznica ta nie jest istotna statystycznie. Mozna go by¢ moze przypi-
sa¢ dziataniu tych samych mechanizmow, co w przypadku GK. Na tescie, ktory
miat miejsce cztery tygodnie po zakorczeniu interwencji, cztonkowie wszystkich
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grup eksperymentalnych uzyskali lepsze wyniki niz studenci w grupie kontrolnej.
Jak wspomniano, réznica w GR (M = 66,89) nie byta istotna statystycznie, a GP
poprawita wynik nieznacznie (M = 58,95), ale grupa biorgca udziat w zajeciach
taczacych oba podejscia wykazata najbardziej spektakularny wzrost (M = 80,98).
Jak daje sie zauwazy¢ w tabeli 4., w ktorej wyszczegolniono tylko réznice istotne
statystycznie, wszystkie grupy eksperymentalne wypadty lepiej niz grupa kon-
trolna zaréwno na T2 jak i T3. ROznica pomiedzy GRP a pozostatymi grupami
eksperymentalnymi jest istotna w obu testach po interwenciji, co jest dowodem
na skutecznosc taczonego podejscia.

Tabela 3. Wyniki uzyskane w tescie na produkcje mowy zaleznej

Grupa MTL MT2 MT3 Test t

GR (recepcja) 65,11 6511 66,89 T1-T2t=0
p=1,00
T2-T3t=0,27
p=0,74
T1-T3t=0,24
p=0,81

GP (produkcja) 50,62 53,33 58,96 T1-T2t=0,47
p=0,64
T2-T3t=0,86
p=0,41
T1-T3t=1,56
p=0,13

GRP (taczona) 61,7 80,39 80,98 T1-T2t=3,96
p =0,001
T2-T3t=0,14
p=0,89
T1-T3t=4,89
p =0,002

GK (kontrolna) 40,00 60,00 42,44 T1-T2t=0,36
p=0,7
T2-T3t=1,01
p=0,33
T1-T3t=0,34
p=0,74

Tabela 4. Istotne statystycznie réznice pomiedzy poszczegdlnymi grupami w tescie na pro-
dukcje mowy zaleznej

T1 T2 T3

GR>GK GR>GK GR>GK
GP >GK GP>GK
GRP >GR GRP >GR
GRP > GP GRP > GP
GRP > GK GRP > GK
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6. Dyskusja i wnioski

Wyniki uzyskane w powyzej opisanym badaniu nie do korica potwierdzaja rezul-
taty wiekszosci badan tego typu (patrz: Benati, 2001, 2005; Cheng, 2002, 2004;
Lee, Benati, 2007; Van Patten, Cadierno, 1993; VanPatten, Wong, 2004), w kto-
rych niezmiennie wykazywano przewage podejscia opartego na recepcji struk-
tury gramatycznej nad innymi sposobami nauczania. Nie udato sie zatem po-
twierdzi¢, ze instrukcja sktadajaca sie jedynie z zadan interpretacyjnych i recep-
cyjnych gwarantuje poprawe nie tylko recepcji, ale takze produkcji mowy zalez-
nej w jezyku angielskim. Nalezy podkresli¢, ze kazdy z zastosowanych typéw in-
strukcji przyniost pozytywny skutek, ale mozna tez przypuszczac, ze poziom zaa-
wansowania i typy zadan nie pozostawaty bez wptywu na wyniki. To, ze zarébwno
GP i GRP, inaczej niz GR, zdobyty wiecej punktéw w tescie wymagajacym pro-
dukcji struktury, moze wynikac z faktu, ze zadania testowe przypominaty zadania
wykonywane w czasie zajec, co doprowadzito do transferu wiedzy i umiejetno-
sci, zgodnie z twierdzeniem Lightbown (2008, s. 190), ze uzycie posiadanej wie-
dzy przebiega najsprawniej w trakcie wykonywania zadan podobnych do tych,
ktore stosowano w czasie uczenia sie. Zadania interpretacyjne wydaja sie mieé
wiekszy wptyw na zapamietywanie formy, niz zadania wymagajace produkcji, ale
najlepsze wyniki daje potaczenie obu typow instrukcji. Instrukcja taczona okazata
sie zatem najbardziej efektywna i ekonomiczna.

Niewatpliwie sformutowanie daleko idgcych wnioskéw wymagatoby prze-
prowadzenia dalszych badan z wyeliminowaniem ograniczer istniejacych w prze-
stawionym tu projekcie. Po pierwsze, proba wykorzystana w badaniu nie jest zbyt
duza, a jej charakterystyka nie musi odzwierciedla¢ zachowan catej populacji
0s0b uczacych sie jezyka angielskiego. Studenci filologii, wiekszos¢ ktdrych pla-
nuje zosta¢ nauczycielem lub ttumaczem jezyka, posiadaja na pewno duzo wyz-
szy poziom motywacji niz typowy uczen szkoty podstawowej lub sredniej. Maja
takze wieksze doswiadczenie w stosowaniu réznorodnych form nauki i zapewne
stosujg sprawdzone strategie, ktére odzwierciedlaja ich osobisty profil oraz wy-
magania konkretnego zadania. Trudno tez formutowac jednoznaczne rekomen-
dacje, opierajac sie jedynie na wynikach dotyczacych jednej tylko struktury gra-
matycznej, stad na pewno warto przeprowadzi¢ badania, w ktorych mozna by-
toby sprawdzi¢ efektywnos¢ nauczania innych struktur.

428



Skutecznosé podejscia opartego na produkcii i recepcji jezyka w nauczaniu mowy zaleznejw jezyku...

Bibliografia

Benati, A., (2001). A comparative study of the effects of processing instruction
and output-based instruction on the acquisition of the Italian future
tense. Language Teaching Research, 5, 95-127.

Benati, A., (2005). The effect of processing instruction, traditional instruction
and meaning-output instruction on the acquisition of the English past sim-
ple tense. Language Teaching Research, 9, 67-93.

Cheng, A., (2002). The effects of processing instruction on the acquisition of ser
and estar. Hispania, 85, 308-323.

Cheng, A., (2004). Processing instruction and Spanish ser and estar: Forms with
semantic-aspectual value. W: B. VanPatten (red.), Processing instruction
(s. 119-142). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Ellis, R. (1995). Interpretation tasks for grammar teaching. TESOL Quarterly, 29, 87-105.

Ellis, R. (1997). SLA research and language teaching. Oxford: Oxford University Press.

Ellis, R. (1998). Teaching and research: Options in grammar teaching, TESOL
Quarterly, 32, 39-59.

Ellis, R. (2002). The place of grammar instruction in the second/foreign language
curriculum. W: E. Hinkel, S. Fotos (red.), New perspectives on grammar teach-
ing in second language classroom (s. 17-34). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Lee, J. F., Benati, A. (2007). Delivering processing instruction in classrooms and
in virtual contexts. Research and practice. London: Equinox.

Lee, J., Van Patten, B. (2003). Making communicative language happen. New
York: McGraw Hill.

Lightbown, P. M. (2008). Transfer appropriate processing as a model for class-
room second language acquisition. W: Z. Han (red.), Understanding sec-
ond language process (s. 27-44). Clevedon, UK: Multilingual Matters.

Lyster, R. (2001). Negotiation of form, recasts, and explicit correction in relation
to error types and learner repair in immersion classrooms. W: R. Ellis
(red.), Form-focused instruction and second language learning (s. 265-
301). Oxford: Blackwell Publishers.

Lyster, R., Ranta, L. (1997). Corrective feedback and learner uptake: Negotiation
of form in communicative classrooms. Studies in Second Language Acqui-
sition, 19, 37-66.

Nassaji, H., Fotos, S. (2011). Teaching grammar in second language classrooms.
New York: Routlege.

Pawlak, M. (2004). On the effectiveness of options in grammar teaching: Trans-
lating theory and research into classroom practice. Studia Anglica Pos-
nanienisia, 40, 269-287.

429



Anna Mystkowska-Wiertelak

Schmidt, R., Frota, S. (1986). Developing basic controversial ability in a second
language: A case study of an adult learner. W: Day, R. (red.), Talking to
learn: Conversation in second language acquisition (s. 237-326). Rowley,
MA: Newbury House.

Sharwood Smith, M. (1991). Speaking to many minds: on the relevance of dif-
ferent types of language information for the L2 learner. Second Language
Research, 7, 118-132.

Skehan, P. 1998. A cognitive approach to language learning. Oxford: Oxford Uni-
versity Press.

Stern, H. H., 1992. Issues and options in language teaching. Oxford: Oxford Uni-
versity Press.

Tomasello, M., Herron, C. (1988). Down the garden path: Inducing and correct-
ing overgeneralization errors in the foreign language classroom. Applied
Psycholinguistics, 9, 237-246.

VanPatten, B. (1996). Input processing and grammar instruction. Norwood, NJ:
Albex Publishing Corporation.

VanPatten, B. (2000). Processing instruction as form-meaning connections: Is-
sues in theory and research. W: J. F. Lee, A. Valdman (red.), Form and
meaning: Multiple perspectives (s. 43-68). Boston: Heinle & Heinle.

VanPatten, B. (2002). Communicative language teaching, processing instruction,
and pedagogical norms. W: S. Gass, K. Bardovi-Harlig, S. Magnan (red.),
Festchrift for Albert Valdman (s. 105-118). Philadelphia: John Benjamins.

VanPatten, B. (red.). (2004). Processing instruction. Mahwah, NJ: Lawrence Erl-
baum Associates.

VanPatten, B. (2007). Input processing in adult second language acquisition. W: B. Van-
Patten, J. Williams (red.), Theories in second language acquisition (s. 115-135).
Mahwah, NJ: Erlbaum.

VanPatten, B., Cadierno, T. (1993). Explicit instruction and input processing.
Studies in Second Language Acquisition, 15, 225-243.

VanPatten, B. (2013). Processing Instruction: An update. Language Learning, 52(4).

VanPatten, B. (2015). Foundations of processing instruction. IRAL — International
Review of Applied Linguistics in Language Teaching, 53, 91-109.

VanPatten, B., Wong, W. (2004). Processing instruction and the French causative:
Another replication. W: B. VanPatten (red.), Processing instruction (s. 97-
118). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Wong, W. (2004). The nature of processing instruction. W: B. VanPatten (red.), Pro-
cessing instruction (s. 33-64). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

430



