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STRESZCZENIE

W artykule podjęto próbę scharakteryzowania roli wiedzy eksplicytnej i implicytnej w naby-
waniu kompetencji gramatycznej w języku obcym. W opinii badaczy termin „wiedza eksplicytna” 
implikuje świadomą i możliwą do zwerbalizowania wiedzę, natomiast „wiedza implicytna” wy-
korzystywana jest przez osobę uczącą się języka obcego w sposób automatyczny i nieświadomy. 
W niniejszym artykule sformułowane zostały również wnioski dotyczące funkcjonowania wiedzy  
eksplicytnej i implicytnej w procesie przyswajania języka drugiego.
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SUMMARY

This article discusses the role of explicit and implicit knowledge in acquiring grammatical 
competence in a second language. A number of researchers claim that the term “explicit knowl-
edge” implies a kind of knowledge which is conscious and possible to verbalise, while “implicit 
knowledge” is automatically and unconsciously applied by a second language learner. Finally, some 
conclusions are formulated on the functioning of explicit and implicit knowledge in the process of 
second language acquisition.
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WPROWADZENIE

Badacze podkreślają rolę nauczania gramatyki (Celce-Murcia 1991;  
Ellis 2006; Norris & Ortega 2000; Nassaji & Fotos 2004) funkcjonującej na sty-
ku trzech obszarów należących do językoznawstwa stosowanego: deskrypcji ję-
zyka (linguistic description), odnoszącego się do opisu użyć języka; przyswajania 
języka drugiego (second language acquisition), analizującego proces przyswaja-
nia przez osoby uczące się języka drugiego; wreszcie nauczania języka drugiego  
(second language instruction), badającego efektywność rozmaitych metod na-
uczania (Keck & Kim 2014). Ellis (2006) definiuje nauczanie gramatyki w nastę-
pujący sposób:

Nauczanie gramatyki odnosi się do jakiejkolwiek techniki nauczania, która kieruje 
uwagę uczącego się na określoną formę gramatyczną w taki sposób, aby uczący zro-
zumiał ją metajęzykowo i/lub potrafił wykorzystać ją w produkcji językowej i/lub 
w procesie rozumienia języka, tak aby finalnie mógł ją przyswoić. (Ellis 2006, 84)

Rola i miejsce gramatyki w procesie nauczania języka obcego była przedmio-
tem debaty od momentu podjęcia refleksji nad znalezieniem najbardziej efektyw-
nych metod w przyswajaniu języków obcych. Można zgodzić się z opinią Sánche-
za (1992, 1–2), że dyskusja ta opiera się na napięciu pomiędzy tendencją, z jednej 
strony, do nadmiernego podkreślania roli gramatyki, z drugiej zaś strony do próby 
minimalizowania znaczenia tejże w nauczaniu języka obcego.

Podejście do roli gramatyki w nauczaniu języków obcych było na przestrze-
ni lat zróżnicowane zatem w zależności od metody dominującej w dydaktyce na-
uczania języków obcych. W teoriach opartych na metodzie gramatyczno-tłuma-
czeniowej przeważała gramatyka normatywna, wraz z wyraźnym odniesieniem 
do terminologii metajęzykowej, a także uwypuklone zostało podejście dedukcyjne  
(wyjaśnienie reguł gramatycznych explicite, a następnie odniesienie do konkret-
nych przykładów użyć w języku). W dobie dominacji metody audiolingwalnej 
punktem odniesienia była gramatyka deskryptywna oraz uczenie się implicite 
gramatyki głównie za pomocą techniki indukcyjnej (punktem wyjścia w  tym 
przypadku są przykłady określonych struktur gramatycznych, które są analizowa-
ne w celu doszukania się pewnych reguł czy też prawidłowości w ich funkcjono-
waniu) (Sánchez 1997). 

W latach osiemdziesiątych Stephen Krashen zaproponował zestaw hipotez 
dotyczących natury uczenia się języka drugiego (Krashen 1982), które przez na-
stępne dekady stały się punktem wyjścia do dyskusji nad miejscem gramatyki 
w dydaktyce nauczania języków obcych. Pierwsza z hipotez to klasyczne już roz-
różnienie pomiędzy przyswajaniem (acquisition) a uczeniem się (learning) ję-
zyka. Przyswajanie języka odbywa się w sposób intuicyjny i nieświadomy,  
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natomiast proces uczenia się polegać ma, według autora, na świadomej reflek-
sji nad językiem, przyczyniając się do rozwoju wiedzy metajęzykowej (Kurcz 
2009). Krashen, negując istnienie „okresu krytycznego”, zakłada, że zdolność do 
przyswajania języka nie znika po zakończeniu okresu dojrzewania. Dorośli mogą 
więc, w opinii autora, tak jak dzieci korzystać w pełni z wrodzonego mechanizmu 
przyswajania języka (LAD Noama Chomsky’ego), który ma być bardziej efek-
tywny od uczenia się w sposób sformalizowany. Ze wspomnianą wyżej teorią po-
wiązana jest hipoteza „naturalnej sekwencji” odnosząca się do tyleż interesują-
cego, co kontrowersyjnego porównania procesu przyswajania języka pierwszego 
przez dzieci z przyswajaniem języka drugiego przez osoby dorosłe. Krashen kon-
struuje tę koncepcję, opierając się m.in. na badaniach przeprowadzonych przez 
Browna (1973) oraz Dulay & Burt (1974). Wyniki badań wskazują na podobną  
sekwencję uczenia się określonych struktur gramatycznych przez dzieci i do-
rosłych, np. w języku angielskim przyswojenie morfemu czasu przeszłego -ed 
zazwyczaj poprzedzone jest nauczeniem się użycia morfemu -ing. Według bada-
czy poprawianie błędów przez rodzica czy nauczyciela nie ma wpływu na zmia-
nę kolejności przyswajania poszczególnych struktur gramatycznych (Keck &  
Kim 2014).

Jedną z najbardziej dyskutowanych teorii Krashena jest hipoteza „monito-
ra” (Krashen 1981), w założeniu której świadoma refleksja metajęzykowa doty-
cząca reguł gramatycznych działa negatywnie na płynność wypowiedzi ustnej,  
natomiast może być wykorzystywana w celu przeanalizowania np. poprawności 
wypowiedzi pisemnej. Można zatem uznać pozytywną rolę „monitora” w przy-
padku sprawności językowych, w których ze względu na ich specyfikę margi-
nes czasu przeznaczony na refleksję językową może być relatywnie duży (pi-
sanie i  czytanie) (Hinkel & Fotos 2002) oraz brak efektywności „monitora” 
w  przypadku sprawności produktywnych ze względu na zbyt krótki interwał 
czasowy niezbędny w dotarciu do wiedzy eksplicytnej (mówienie i słuchanie)  
Elder & Ellis 2009).

W dalszej części artykułu zamierzam odnieść się, na podstawie literatury 
przedmiotu, do zagadnień związanych  z powyższą teorią. Niniejszy artykuł kon-
centruje się głównie wokół koncepcji uczenia się gramatyki w sposób eksplicytny 
bądź poprzez proces implicytnego nabywania kompetencji gramatycznej.

WIEDZA EKSPLICYTNA I WIEDZA IMPLICYTNA W PROCESIE 
PRZYSWAJANIA/UCZENIA SIĘ JĘZYKA DRUGIEGO

W procesie nauczania języków obcych termin „wiedza eksplicytna” odnosić 
się będzie do rodzaju wiedzy dotyczącej rozmaitych aspektów języka, m.in. gra-
matyki, którą uczący się nabywa w sposób świadomy, może ją zwerbalizować, 
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jak również przywołać w momencie napotkania trudności językowych w uży-
ciu języka drugiego. Mowa tu o wiedzy/świadomości metajęzykowej, do której 
poprzez kontrolowany proces może uzyskać dostęp np. nienatywny użytkownik  
języka angielskiego czy hiszpańskiego w momencie przywoływania reguły gra-
matycznej dotyczącej choćby użycia liczby mnogiej czy zasad użycia czasów 
przeszłych. Natomiast „wiedzę implicytną” zdefiniować można jako instrument 
używany w sposób nieświadomy przez osobę uczącą się języka. Dostęp do tego 
typu wiedzy może być osiągalny automatycznie w toku płynnej komunikacji ję-
zykowej, poprzez bezpośrednie zastosowanie danej reguły gramatycznej (Ellis 
2006; Paradis 2009). 

Jednym z tematów, które budzą od dekad ożywioną dyskusję, jest pytanie, 
czy eksplicytne nauczanie gramatyki jest niezbędne w rozwijaniu kompetencji 
językowej. W pierwszych latach procesu przyswajania języka pierwszego przez 
dziecko do nabycia kompetencji gramatycznej wystarczająca wydaje się bowiem 
naturalna ekspozycja na język i interakcja z natywnymi użytkownikami języka. 
Przed rozpoczęciem formalnego nauczania w otoczeniu instytucjonalnym dzieci 
nabywają gramatykę głównie w sposób implicytny. Inaczej rzecz się ma w przy-
padku osób dorosłych uczących się języka obcego: nauczanie gramatyki w sposób 
eksplicytny ma spowodować rozwój świadomości metajęzykowej, uwrażliwie-
nie na struktury gramatyczne i zwrócenie uwagi na najbardziej charakterystyczne 
aspekty danego języka (Paradis 2009).  

Wielu badaczy porusza również kwestię zależności/interakcji pomiędzy wie-
dzą eksplicytną a wiedzą implicytną. Ellis (2006) zwraca uwagę na trzy odmien-
ne stanowiska dotyczące interakcji między tymi dwoma zjawiskami. Z  jednej 
strony, w ramach stanowiska noninterface position (Krashen 1981; 1985) zakła-
da się, że wiedza eksplicytna i wiedza implicytna to dwa oddzielne systemy, za-
tem jeden rodzaj wiedzy nie może ulec transformacji w drugi. Może to wyni-
kać przede wszystkim z sugerowanej przez niektórych badaczy neurologicznej 
odrębności pamięci deklaratywnej (eksplicytnej) i pamięci proceduralnej (impli-
cytnej) (Paradis 1994; 2009). Przeciwne stanowisko (interface position) zajmu-
je m.in. DeKeyser (1998, 2003), który widzi w procesie uczenia się naturalne 
przejście od wiedzy eksplicytnej do implicytnej. Bardziej zniuansowana wersja 
tej opinii zakłada, że wiedza eksplicytna może zostać przetworzona w wiedzę 
implicytną pod pewnymi warunkami: uczący się języka musi być przygotowa-
ny do przyswojenia danej struktury gramatycznej, a więc znajdować się na odpo-
wiednim etapie nauczania języka (Ellis 1993) oraz powinien dokonać się proces 
„zauważenia” (noticing) określonej formy, czyli świadomego jej rozpoznawania 
(Schmidt 1990).

Większość badaczy zgadza się z tezą, że rozwój wiedzy implicytnej jest w pro-
cesie uczenia się/nauczania zasadniczym celem, do którego należy dążyć i pełni 
w nim rolę centralną (Krashen 1982; Paradis 1994; Doughty 2003). Nie należy  
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jednak umniejszać roli wiedzy eksplicytnej, która może być czynnikiem uła-
twiającym czy też przyspieszającym rozwój kompetencji językowej po-
przez interakcję z wiedzą implicytną  (Hulstijn 2002; Ellis 2006; Paradis 2009;  
DeKeyser 2015). Może być również niezwykle przydatnym narzędziem w roz-
wiązywaniu trudności językowych w sytuacji braku wykształconych automaty-
zmów. Jest wówczas zasobem, do którego można się odnieść, przywołując regu-
ły gramatyczne, skonstruowane na bazie hipotez, prawidłowych bądź nie, przez 
uczącego się języka obcego; służy również do uwypuklania określonych cech  
gramatycznych struktur (N. Ellis 2005). 

Jak zauważa Paradis (1994), aspekty dotyczące nabywania i użycia morfo-
składni i fonologii są powiązane raczej z pamięcią proceduralną, natomiast jed-
nostki leksykalne są kompatybilne z pamięcią deklaratywną, dlatego też leksy-
kon jest mniej podatny na okres zmniejszonej wrażliwości na język w wieku  
dorosłym. Wypowiedzi osób uczących się języka obcego, które w toku konwer-
sacji korzystają głównie z wiedzy eksplicytnej i nie miały wcześniej możliwości 
praktykowania określonych struktur gramatycznych w naturalnym otoczeniu, za-
zwyczaj charakteryzują się wolnym tempem, licznymi pauzami, dokonywaniem 
licznych autokorekt. Jednym słowem, związane są z wykorzystywaniem opera-
cji metajęzykowych w celu przekazania poprawnego i akceptowalnego komuni-
katu. Jeśli refleksja językowa towarzysząca wypowiedzi jest dokonywana off-line 
w sposób świadomy i kontrolowany po to, aby np. skorygować wypowiedź ex 
post albo precyzyjnie i poprawnie skonstruować zdanie, to odwrotnością tej sy-
tuacji jest wypowiedź on-line, dokonywana niejako automatycznie i bez angażo-
wania świadomości (Paradis 1994). Badania Yuana i Ellisa (2003) pokazały, że  
planowanie i monitorowanie wypowiedzi ustnej ma pozytywny wpływ na po-
prawność językową i bogactwo struktur gramatycznych wykorzystywanych przez 
osoby uczące się języka obcego, co mogło wiązać się z wystarczającą ilością cza-
su na refleksję językową i dostęp do wiedzy eksplicytnej. 

Z perspektywy przeciętnego natywnego użytkownika języka rozpoznanie  
jakiejś wypowiedzi jako niegramatycznej/nieakceptowalnej przez tego użytkow-
nika nie musi świadczyć o posiadaniu wiedzy eksplicytnej/metajęzykowej w od-
niesieniu do danej wypowiedzi. Może to być często nieświadome/implicytne 
przekonanie na zasadzie „to zdanie nie brzmi poprawnie”, „tak się nie mówi”, np. 
w przypadku zdania w języku hiszpańskim *Me gusta las fotos przeciętny użyt-
kownik języka hiszpańskiego rozpozna powyższe zdanie jako niepoprawne, ale 
może mieć problemy z metajęzykowym wyjaśnieniem reguły, mianowicie takiej, 
że brak poprawności wynika z braku uzgodnienia orzeczenia z rzeczownikiem las 
fotos, który pełni funkcję podmiotu, a nie dopełnienia (myląca może być w tym 
przypadku postpozycja podmiotu).

Założenie braku interakcji między wiedzą deklaratywną a wiedzą procedu-
ralną jest kwestionowane m.in. przez badania Lee (2004) oraz Crowell (2004).  
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Autorki wskazują, iż z perspektywy neuroanatomii mózgu obszary odpowiedzial-
ne w korze mózgowej za pamięć deklaratywną i pamięć proceduralną są wspólne. 
Według Lee (2004) obszar hipokampu, odpowiedzialny za pamięć deklaratywną 
i powiązany z uczeniem się (learning), może wchodzić w interakcję z obszarami 
w jądrach podstawy, odpowiedzialnymi za pamięć proceduralną, która związana 
jest z procesem przyswajania (acquisition). Jak sugeruje Crowell (2004), automa-
tyzacja wiedzy deklaratywnej poprzez praktykę językową może być związana ze 
wzmacnianiem połączeń w jądrach podstawy, przy jednoczesnym ich osłabianiu 
w obszarze hipokampu.

PODSTAWOWE PROBLEMY W BADANIACH 
NAD EKSPLICYTNYM I IMPLICYTNYM NABYWANIEM 

KOMPETENCJI GRAMATYCZNEJ

Według Suzuki i DeKeysera (2017) należy rozróżnić (częściowo) zautoma-
tyzowaną wiedzę eksplicytną od wiedzy implicytnej. Autorzy przeprowadzili pio-
nierskie badania potwierdzające empirycznie wpływ uczenia się gramatyki ję-
zyka obcego w sposób eksplicytny na zautomatyzowanie wiedzy eksplicytnej,  
która wchodzi jednocześnie w interakcję z wiedzą implicytną (nie zaobserwo-
wano natomiast wpływu uczenia się implicytnego na nabywanie wiedzy impli-
cytnej). Eksplicytne uczenie się języka to proces świadomego nabywania reguł 
gramatycznych, natomiast uczenie się języka w sposób implicytny odnosi się do 
uczenia się pewnych regularności językowych bez świadomej intencji (Suzuki 
& DeKeyser 2017). W rozróżnieniu zautomatyzowanej wiedzy eksplicytnej od 
wiedzy implicytnej przyjęto kryterium świadomego dostępu do wiedzy języko-
wej. Obydwa wspomniane typy wiedzy zakładają szybki i automatyczny dostęp 
do informacji gramatycznej, jednakże tylko w przypadku zautomatyzowanej wie-
dzy eksplicytnej jest to dostęp świadomy (Suzuki & DeKeyser 2017). W badaniu 
wzięło udział 100 natywnych użytkowników języka chińskiego, uczących się ję-
zyka japońskiego jako języka drugiego w edukacji formalnej. Przeprowadzone  
przez badaczy testy opierały się na zadaniach badających czas reakcji w przypad-
ku wiedzy implicytnej oraz ograniczonych czasowo testów, w których należało 
ocenić gramatyczność danej wypowiedzi językowej, w kontekście zautomatyzo-
wanej wiedzy eksplicytnej. Treścią testów było użycie struktur gramatycznych, 
m.in. czasowników przechodnich i nieprzechodnich. Testy odnoszące się do wie-
dzy implicytnej miały zbadać zrozumienie znaczenia wypowiedzi (tekstu czytane-
go lub słuchanego, poprzez technikę eye trackingu lub poprzez wybór poprawnej 
odpowiedzi na ekranie komputera), natomiast testy badające zautomatyzowaną  
wiedzę eksplicytną koncentrowały się na formie gramatycznej – osoba badana 
miała za zadanie wyszukanie błędów gramatycznych w zdaniu lub wypełnianie 
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pustych pól docelową strukturą gramatyczną (tekst czytany lub słuchany). Auto-
rzy, opisując wyniki badań, sugerują, że formalne, eksplicytne uczenie się języka  
przekłada się na nabywanie zautomatyzowanej wiedzy eksplicytnej, wpływającej 
z kolei pozytywnie na proces przyswajania wiedzy implicytnie. Można więc za-
uważyć zwiększenie wydajności przetwarzania informacji językowej i produkcji 
językowej w sposób poprawny gramatycznie poprzez proces automatyzacji reguł 
gramatycznych, wcześniej nabytych przez osoby uczące się języka obcego. 

Wnioski z badań Suzuki i DeKeysera są zatem zbieżne z wnioskami zawar-
tymi w pracach większości badaczy (Hulstijn 2002; N. Ellis 2005; R. Ellis 2006; 
Paradis, 2009), podkreślającymi pozytywny wpływ eksplicytnego uczenia się 
gramatyki na nabywanie wiedzy implicytnej. Jednakże autorzy zaznaczają, że 
wpływ ten jest pośredni i następuje dopiero poprzez zautomatyzowanie formal-
nej znajomości reguł gramatyki. Trudno o jednoznaczne generalizacje w przypad-
ku badań Suzuki i DeKeysera, zważywszy na fakt sporego zróżnicowania wśród 
osób w grupie badawczej: okres formalnej nauki języka japońskiego wynosił od 
trzech miesięcy do siedmiu lat, natomiast czas immersji językowej wahał się od  
dwóch do szesnastu lat.

 Zasadne wydaje się więc pytanie, czy brak sformalizowanej, eksplicytnej na-
uki gramatyki ma wpływ na rozwój językowy osoby uczącej się języka drugie-
go? Swain i Lapkin (1989) są autorami serii badań dotyczących rozwoju kompe-
tencji językowej anglojęzycznych uczniów kanadyjskich szkół, biorących udział 
w programie nauki języka francuskiego poprzez immersję, czyli zanurzenie w ję-
zyku drugim. Po kilkuletnim okresie nauki języka francuskiego badacze zaob-
serwowali postępy w wypowiedziach uczniów w języku francuskim, jeśli chodzi 
o poziom płynności, natomiast wielu struktur gramatycznych osoby uczące się 
nie zdołały w pełni przyswoić. Poprawność ich wypowiedzi dalece odbiegała za-
tem od tych prezentowanych przez natywnych użytkowników języka francuskie-
go. Problematyczne może więc okazać się skoncentrowanie procesu nauczania 
na przekazywaniu informacji językowej, któremu nie towarzyszy nauczanie gra-
matyki w sposób eksplicytny. Schmidt (1983) opisał rezultaty studium przypadku  
Japończyka uczącego się języka angielskiego w Stanach Zjednoczonych poza 
edukacją formalną, wyłącznie poprzez naturalną ekspozycję na język. Badanie 
wskazało na następujące wnioski: przez trzyletni okres ekspozycji na język obcy 
kompetencja gramatyczna osoby badanej rozwinęła się nieznacznie, przez cały 
ten okres zauważono brak postępów w znajomości określonych form (np. formy 
-ing czy też morfemu czasu przeszłego -ed). 

Badania DeKeysera (2010) opisują natomiast sześciotygodniowy pobyt an-
glojęzycznych studentów w ramach programu nauki języka hiszpańskiego na jed-
nym z argentyńskich uniwersytetów. Autor podkreśla dużą wagę, którą studenci 
przypisywali do świadomego stosowania reguł gramatycznych w toku konwersa-
cji z natywnymi użytkownikami języka. Im większą formalną znajomość zasad 

Wiedza eksplicytna i implicytna w nabywaniu kompetencji...



178

gramatyki posiadali studenci przed wyjazdem, tym wyżej oceniali wpływ pobytu 
w kraju hiszpańskojęzycznym na rozwój kompetencji językowej. Innymi słowy, 
niezbędny w tym przypadku wydaje się być mocny fundament w postaci opano-
wania systemu reguł gramatycznych, aby w bardziej pogłębiony sposób móc roz-
winąć znajomość języka obcego.

PODSUMOWANIE

Refleksja metajęzykowa i stopniowy rozwój wiedzy eksplicytnej jest istot-
nym czynnikiem w procesie uczenia się języka drugiego. Dla osoby uczącej się 
języka obcego punktem odniesienia jest język ojczysty, na którym pierwotnie 
konstruowana jest świadomość metajęzykowa (w późniejszych etapach edukacji 
może nim być kolejny język obcy). Poprzez odwołanie się do języka ojczystego 
możliwa jest refleksja natury kontrastywnej, a więc analiza podobieństw i różnic 
pomiędzy językiem pierwszym i językiem drugim (Cesteros 2005; Kurcz 2009), 
która przekłada się na rozwój wiedzy metajęzykowej, a także nabywanie wiedzy 
metapragmatycznej, niezbędnej w rozwoju kompetencji komunikacyjnej.

Należy również wziąć pod uwagę fakt, iż nauczanie gramatyki powiązane 
jest m.in. z kryterium wieku osoby uczącej się języka obcego. Dzieci uczą się  
gramatyki przede wszystkim w sposób implicytny, bez świadomej refleksji me-
tajęzykowej. Nauczanie młodzieży i osób dorosłych wymaga najczęściej ekspli-
cytnego wyjaśniania reguł gramatycznych, tym bardziej że świadomość metaję-
zykowa rośnie wraz ze zdobywaniem kolejnych szczebli edukacji (Paradis 1994). 
Eksplicytne uczenie się gramatyki może przyspieszyć proces uczenia się języka 
obcego, konstruując bazę pod przyszłe świadome wykorzystywanie struktur gra-
matycznych w użyciu języka drugiego. Można założyć również, że zautomatyzo-
wanie wiedzy eksplicytnej jest możliwe poprzez ćwiczenie i powtarzanie okre-
ślonych struktur gramatycznych, szczególnie w początkowych etapach uczenia 
się języka obcego; refleksja metajęzykowa i pogłębiony namysł nad funkcjono-
waniem reguł gramatycznych niezbędne są na poziomie zaawansowanym. Na-
leży spojrzeć krytycznie na postulowane od kilku dekad umniejszanie znacze-
nia gramatyki w dydaktyce nauczania języków obcych. Implicytne nauczanie  
gramatyki wyłącznie poprzez ekspozycję na język obcy może okazać się niewy-
starczające do pełnego rozwoju kompetencji gramatycznej u osoby uczącej się  
języka obcego. Kwestią do dyskusji jest sposób prezentacji materiału gramatycz-
nego, która nie może ograniczać się tylko do wyjaśnienia explicite reguł grama-
tycznych, szczególnie z użyciem przykładów niezawierających szerszego kon-
tekstu komunikacyjnego. Interesującym punktem odniesienia może być podej-
ście, które w dydaktyce języków obcych jest określane jako zwrócenie uwagi na 
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formę (focus on form) (Long 1991). Podejście to charakteryzuje się budowaniem 
świadomości metajęzykowej (consciousness-raising) u osoby uczącej się języka 
obcego poprzez analizę struktur gramatycznych w konkretnym i rozbudowanym 
kontekście komunikacyjnym. Pozwala to na dostrzeżenie powiązań między for-
mą gramatyczną, jej znaczeniem oraz odpowiednim użyciem w określonym kon-
tekście językowym (Keck & Kim 2014). 
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