Podejscie zadaniowe — zatozenia
teoretyczne i rozwiazania praktyczne

TOMASZ ROG

Artykul zostat
pozytywnie
zaopiniowany

przez recenzenta
zewnetrznego ,JOwS”
w procedurze double-
-blind review.

DOI:10.47050/jows.2021.4.97-108

Podejscie zadaniowe (ang. task-based language teaching) jest obecnie jednym
z gorgcych tematow w dydaktyce jezykowej. To ponadto najlepiej zbadane podej-
$cie do nauczania jezykow (Bryfonski i McKay 2017; Samuda i in. 2018). Jest ono
skoncentrowane na uczniu, zorientowane na uczenie sie przez dziatanie i zgod-
ne z obecnym stanem wiedzy o tym, jak uczymy sie jezykéw obcych (Ellis i in.
2020; East 2021; Loewen i Sato 2021). Podejscie zadaniowe moze by¢ ozywczym
doswiadczeniem dla uczacych sie i ich nauczycieli, cho¢ niekiedy stawia ono na
gtowie to, do czego przyzwyczaity nas inne metody. Artykut omawia gtéwne za-
tozenia podejscia zadaniowego, przyktad projektowania kursu opartego na tym
podejsciu i oferuje konkretne pomysty na konstruowanie zadan.

odejscie zadaniowe jest obecnie najlepiej zbadanym podejsciem do na-
uczania jezykéw obcych, a badania wskazuja ogélnie na jego duza sku-
teczno$¢ (Keck i in. 2006; Mackey i Goo 2007; Cobb 2010; Gonzalez-
-Lloret i Nielson 2015; Shintani 2015, 2016; Bryfonski i McKay 2017). Jest
tez sposobem realizacji lekcji proponowanym przez twércéw Europejskie-
go Systemu Opisu Ksztalcenia Jezykowego (Rada Europy 2003; zob. tez Janowska 2011).

W ramach podejscia zadaniowego uczacy sie opanowuja jezyk poprzez wyko-
nywanie zadan, a samo zadanie musi spetnia¢ konkretne zatozenia: 1) uczacy sie od-
bieraja lub przekazuja tresci w jezyku docelowym, a nie skupiaja sie wylacznie na
formie jezyka, 2) uczacy sie polegaja na wilasnych zasobach jezykowych, aby wyko-
na¢ zadanie, 3) nie ma miejsca na mechaniczne powtarzanie lub odtwarzanie tre-
$ci wyrazonych przez inne osoby, 4) celem jest wykonanie zadania, a nie uzycie na-
rzuconych struktur, 5) zadania blisko odzwierciedlaja sytuacje, w jakich uczniowie
maja autentycznie uzywac jezyka (Skehan 1998; Ellis 2003; Ellis i in. 2020). Tym sa-
mym odrdznia sie zadanie od ¢wiczenia, ktérego celem jest mechaniczna praca ze
struktura jezykowa.

Podejscie zadaniowe nie jest nowoscia, poniewaz znane jest juz od lat 90. ubie-
glego wieku, ale stalo sie na tyle popularne, ze w niektérych krajach (np. w Austrii,
Belgii, Chinach, Kanadzie czy Hongkongu) ministerstwa edukacji zalecaja je jako
warte wdrozenia w szkotach panstwowych. Podejscie zadaniowe jest nie tylko co-
raz bardziej popularne w praktyce, ale doczekato sie tez wielu opracowan teoretycz-
nych, ktére pokazuja, ze jest ono w duzej mierze zgodne z tym, co wiemy o przyswa-
janiu jezyka obcego (Ellis i in. 2020; East 2021).

sJezyki Obce w Szkole” prezentowaly wczeéniej artykuty przekrojowe i prze-
gladowe po$wiecone podejsciu zadaniowemu do nauczania jezykéw obcych (np. Ja-
nowska 2013, 2016; Miodunka 2013; Kabzifiska 2014; Stawicka 2014). W ponizszym
artykule zamierzam uzupelni¢ wczesniejsze publikacje o umocowanie teoretyczne
i o praktyczny wymiar zwigzany z projektowaniem kurséw i poszczegélnych lekgji.
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METODYKA

Gtédwne zatozenia podejscia zadaniowego
Podejscie zadaniowe opiera si¢ na przekonaniu, ze
uczniowie uczg si¢ najskuteczniej wtedy, kiedy uzy-
waja jezyka do zrozumienia lub wyrazania tresci
(a nie np. do mechanicznego powtarzania po nauczy-
cielu czy uzupelniania luk w zdaniach). Oznacza to
wazng role zadan, ktérych wykonanie wymaga odwo-
tania si¢ do wilasnych zasob6w jezykowych po to, aby
odebrac¢ lub przekazac jakas tres¢, np. napisa¢ komen-
tarz w mediach spotecznosciowych, postuchaé pod-
castu, wypelni¢ formularz, uméwic¢ sie na kawe itd.
To przyktady sytuacji, kiedy uczacy sie musza uzywac
jezyka, koncentrujac sie przede wszystkim na tresci,
a nie na formie. Nauczyciel reaguje na problemy z for-
ma jezykowa zazwyczaj dopiero wtedy, kiedy te sie
pojawia, a nie uprzedza ich, stosujac np. nauczanie
wstepne gramatyki (cho¢ w niektérych wersjach po-
dejscia zadaniowego [np. Ellis 2003, 2018] nacisk na
forme moze odbywac¢ sie réwniez przed wykonaniem
zadania)!. Tym samym podejscie zadaniowe wyko-
rzystuje rézne procesy poznawcze Sprzyjajace ucze-
niu si¢ jezyka: uczacy sie rozwijaja zaréwno wiedze
jawna (eksplicytna), jak i utajona (implicytna). Ucza
sie zaréwno $§wiadomie, jak i mimowolnie (Ellis 2003;
Nunan 2004; Long 2015).

W Polsce elementy podej$cia zadaniowego
(zwlaszcza zadania) pojawiaja sie niekiedy w podrecz-
nikach do nauki jezykéw obcych. Jednak z moich ob-
serwacji jako metodyka wynika, ze wiekszo$¢ nauczy-
cieli rzadko korzysta z tego podejscia w petni. Zwykle
bywa to spowodowane tym, ze w swojej silnej wersji
podejscie zadaniowe jest dos¢ kontrowersyjne i w pew-
nym sensie stawia metodyke ,na glowie”, a na pewno
przeczy intuicji wielu nauczycieli.

Podczas gdy wiekszo$¢ metod oscyluje wokét
struktur lub funkcji jezykowych (co$ jest narzucone,
zalozone), podejscie zadaniowe odchodzi od takie-
go sposobu mysélenia. Kurs jezyka planowany jest na
podstawie zadan, a nie struktur jezykowych. Zadania
przypominaja to, jak jezyk uzywany jest w codzien-
nym zyciu, a lekcja jest udana wtedy, kiedy uczacy sie
osiagaja cel jezykowy, jakim jest wykonanie zadania.
W ten sposéb odchodzi sie od tradycyjnej metodyki
(East 2021). Gléwne zalozenia podejscia zadaniowego
s3 nastepujace:

— uczenie si¢ jezyka przynosi najlepsze efekty, gdy
uczacy sie sa zaangazowani w uzycie jezyka;

— wykonujac zadania, uczacy sie¢ musza by¢ skupie-
ni przede wszystkim na znaczeniu (tresci), a do-
piero potem na strukturach jezykowych;

— poniewaz zadanie koncentruje si¢ na tym, co
uczacy sie chca powiedzieé, poprawnosé nie jest
nadrzednym celem;

— wymaga sie uzycia jezyka, a nie komunikacji
niewerbalnej;

— zadania powinny uwzglednia¢ potrzeby uczacych
sie i mie¢ jasno okreslony cel;

— nauczyciele generalnie nie narzucaja zadnych
struktur jezykowych; to, co uczacy sie przyswoja,
bedzie wynika¢ z ich potrzeb komunikacyjnych;

— nauczyciele moga reagowa¢ w przypadku bledéw
jezykowych lub présb uczacych sie o pomoc; ble-
dy moga by¢ korygowane mniej lub bardziej bez-
posrednio przy uzyciu réznych technik, np. prze-
formulowania lub zachecenia uczacych sie do
autokorekty (Long 1985, 2015; Willis 1996; Ellis
2003; Nunan 2004; Willis i Willis 2008; 2018;
Ellis i in. 2020; East 2021).

W tym miejscu wypada krétko wspomnie¢ o pew-
nej niejednorodno$ci podejscia zadaniowego. Moz-
na bowiem widzie¢ je jako osadzone na kontinuum od
»stabej” do ,silnej” jego wersji. ,Staba” wersja zaktada
wiecej miejsca na interwencje nauczyciela, w tym nie-
kiedy na nauczanie wstepne (ang. pre-teaching), zanim
uczacy sie przystapia do wykonywania zadania, a nawet
dopuszcza traktowanie zadan jako tylko modutu kursu,
ktéry poza tym oparty jest na strukturalnym programie
nauczania? (np. Ellis 2021). Niekt6rzy nazywaja to ,po-
dejsciem wspieranym zadaniami” (ang. task-supported
language teaching) (Ellis 2003; Pawlak 2021). ,Silna”
wersja podejécia zadaniowego, promowana zwlasz-
cza przez Longa (1985, 2015), uznaje wykonywanie za-
dan za warunek konieczny i wystarczajacy do tego, aby
uczacy sie opanowywali jezyk obcy.

Korzysci ptynace z podejscia zadaniowego

Chcac przekona¢ nauczycieli do przyjecia jakiegokol-
wiek sposobu postepowania, warto zadba¢ o to, aby
spetnial on minimalne kryteria skutecznosci. Nalezy

1 Warto zauwazy¢, ze badacze nie sg obecnie jednomysglni co do najlepszego momentu i sposobu reagowania na btedy jezykowe uczacych sie, np. czy robic to
w trakcie, czy po wykonaniu zadania (zob. R6g 2020: 357-376). Wiele zalezy od kontekstu i intuicji nauczyciela.
2 W duzym uproszczeniu program strukturalny to taki, w ktérym nauczyciele decyduja, jakiego stownictwa i gramatyki chca nauczy¢, a nastepnie systematycznie

je prezentujg, liczac na to, ze wiedza uczacych si¢ bedzie stopniowo przyrastac.
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zatem znalez¢é odpowiednie dowody, ze to, co oferuje
dana metoda (czy podejscie), istotnie ma szanse przy-
czyni¢ sie do rozwiniecia kompetencji komunikacyj-
nej uczacych sie. Oczywiscie mam pelna $wiadomosé,
ze taka uniwersalna i efektywna metodyka nauczania
nie istnieje, jednak podejscie zadaniowe wydaje sie by¢
obecnie bardzo dobrze ugruntowane nie tylko w ob-
szarze teorii akwizycji jezykowej, ale réwniez w obrebie
badan pedagogicznych. I cho¢ wiele kwestii pozostaje
dla nas niejasnych, wyniki dostepnych badan sa bardzo
obiecujace.

Odpowiadajac skrétowo na pytanie, dlaczego
warto wybra¢ podejscie zadaniowe, nalezy wymieni¢
nastepujace jego zalety:

— uczacy sie aktywnie konstruuja wlasna wiedze
i samodzielnie radza sobie z komunikacja (Prabhu
1987; Candlin 1987; Breen 1989; Long 2015; Ellis
iin. 2020; Loewen i Sato 2021);

— uczy sie tego, co jest im przydatne (Samuda i By-
gate 2008; Long 2015);

—  kazdy uczy sie we wlasnym tempie (Kumaravadi-
velu 1994; East 2021);

—  to, czego kazdy sie uczy, wynika z jego potrzeb je-
zykowych, a nie z tego, co narzuca mu podrecznik
czy nauczyciel (Long 2015).

Badacze podkreslaja takze, ze:

— nauka jezyka to nie zapamietywanie jednej struk-
tury po drugiej (Corder 1967; Long 1985);

— istnieje naturalna kolejno$¢ przyswajania jezy-
ka, a podejscie zadaniowe nie wymusza uczenia
sie struktur, na ktére uczacy sie nie sa rozwojowo
gotowi (Dulay i Burt 1973; VanPatten i in. 2020;
Lichtmann i VanPatten 2021);

—  przy odpowiednim doborze zadani podejécie za-
daniowe zapewnia dostep do naturalnego, zro-
zumialego jezyka i stymuluje interakcje (Gass
i Mackey 2007);

— podejécie zadaniowe opiera si¢ na symbiotycz-
nym polaczeniu przyswajania i uczenia sie (Ellis
2003; Long 2015; Ellis i in. 2020);

— jest motywujace i ulatwia organizowanie pracy
uczniéw (Nunan 2004).

Podejscie zadaniowe jest skuteczne réwniez dla-

tego, ze:

— nie mozna oddzieli¢ teorii od praktyki — wazne
jest doswiadczenie (Dewey 1933; Kolb 1994);

— jest efektywne — co potwierdzaja konkretne bada-
nia (Mackey 2020).

Podejscie zadaniowe - zatoZzenia teoretyczne i rozwigzania praktyczne

O efektywno$ci podejécia zadaniowego przekonu-
ja nas metaanalizy badan, czyli typ badania, w ktérym
poréwnuje sie wielkos¢ efektéw réznych interwenciji.
Wielko$¢ efektu (np. d Cohena) to miara statystycz-
na pokazujaca site danego zjawiska. Jezeli jest wiek-
sza od 0,8, mozna przyjac, ze ta sila jest duza (Mackey
2020). Metaanalizy badan dotyczacych roli zadan i in-
terakcji w podejsciu zadaniowym i ich wptywu na opa-
nowywanie jezyka obcego podaja nastepujace wielko-
$ci efektu: d = 0,92 (Keck i in. 2006), d = 0,75 (Mackey
i Goo 2007), d = 0,67 (Cobb 2010) i d = 0,93 (Bryfonski
i McKay 2017). Oznacza to, ze wplyw uzycia zadan na
nauke jezyka obcego jest srednio duzy badz duzy. Po-
réwnujac podejscie zadaniowe ze struktura lekcji typu
,prezentacja—¢wiczenie—produkcja”, Long (2015) su-
gerowal, ze jest ono réwnie skuteczne w przypadku na-
uczania struktur gramatycznych i bardziej skuteczne
w przypadku rozwijania sprawnos$ci komunikacyjnej.
Podsumowujac dostepne nam obecnie badania poréw-
nawcze podejscia zadaniowego i innych metod, Ellis
iin. (2020: 302) wskazuja na wieksza skuteczno$¢ tego
pierwszego (z zastrzezeniem, ze metody poréwnawcze
nastreczaja badaczom wielu trudnosci i do ostatecz-
nych rozstrzygnie¢ o ewentualnej przewadze podejicia
zadaniowego jest nam jeszcze daleko).

Przeprowadzanie analizy potrzeb

Projektowanie kursu lub modutu zaje¢ w duchu po-
dejscia zadaniowego wymaga przeprowadzenia do-
kladnej analizy potrzeb uczacych sie. Jesli wziac¢ pod
uwage rézne powody, dla ktérych ludzie podejmuja
nauke jezykéw obcych, tatwo zrozumieé, dlaczego
tzw. kursy ogdlne, czy opierajace sie¢ rok po roku na
tym samym podreczniku, nie beda w petni zadowa-
lajace dla wszystkich. Wielu uczacych sie, zwlaszcza
dorosli, miewa (niekiedy nieu$wiadomione) kon-
kretne potrzeby jezykowe. Cho¢ w powszechnym
przekonaniu oséb, ktére nie zajmuja sie fachowo na-
uczaniem, ,jezyk to jezyk”, to w istocie analiza po-
trzeb moze wykaza¢, ze rézni kursanci przychodza
na kursy jezykowe z réznymi motywacjami. Przykta-
dowo, jedni chcieliby czyta¢ fachowe teksty zwigzane
z ich pracg badz zainteresowaniami. Inni potrzebu-
ja tylko dwéch lub trzech sprawnosci jezykowych,
aby np. bra¢ udziat w kursach doskonalacych online.
Jeszcze inni maja wnuki za granica, partnera z inne-
go kraju, chcg znaé¢ podstawy jezyka, zeby poradzié
sobie w czasie wakacyjnych wyjazdéw, albo chcieliby
zrozumie¢ lepiej bohateréw ulubionego serialu ob-
cojezycznego. Cele i potrzeby uczacych sie moga by¢
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zrdznicowane nie tylko pomiedzy grupami uczniéw,

ale réwniez wewnatrz tych grup.

Prawidlowo przeprowadzona analiza potrzeb
jest sporym wyzwaniem i w gruncie rzeczy nie powin-
na dodatkowo obciaza¢ nauczyciela. Zdaniem Longa
(2015: 88, 127), powazne kursy jezykowe powinny
stawia¢ na analizy potrzeb swoich klientéw przepro-
wadzane przez specjalistéw w zakresie jezykoznaw-
stwa stosowanego, a przynajmniej przez odpowied-
nio przygotowanych, do$wiadczonych nauczycieli®.
W przypadku oséb rozpoczynajacych nauke jezyka
lub takich, ktérym trudno okre$li¢ wtasne potrzeby,
konieczna bedzie odrobina cierpliwosci i kreatywno-
$ci. Johnson (2018: 201) pyta wprost, czy uczacy sie
sa w pelni §wiadomi swoich potrzeb. Czy mozna za-
ufac ich intuicji i czy powinno opierac sie caty kurs na
tym, czego przyszlym kursantom wydaje sie, ze po-
trzebuja. Wiekszo$¢ z takich oséb rzadko jest w sta-
nie precyzyjnie okresli¢, kiedy i jak bedzie uzywac je-
zyka obcego. Jesli podejmuja nauke z powodu nowej
pracy, nowej sytuacji osobistej, emigracji, czy tez ze-
by ksztalci¢ sie za granicg, to nie do$wiadczyli jesz-
cze zadnej z tych sytuacji i nie wiedza do korica, czego
moga si¢ spodziewac. Dlatego przeprowadzajac anali-
ze potrzeb, warto siegnaé po rézne zrédia informaciji.
Moga nimi by¢ np.:

— rozmowy z przysztymi kursantami;

— rozmowy z innymi nauczycielami, ktérzy prowa-
dzili juz podobne kursy;

—  opis stanowiska pracy kursanta / informacje od
0s6b, ktére juz zajmuja takie stanowisko;

—  opis studiéw, ktére kursant zamierza podjaé;

— testy poziomujace (okre$lajace stopien zaawan-
sowania jezykowego) i diagnostyczne (okre$lajace
potrzeby uczacych sie, np. aspekty gramatyczne
wymagajace ¢wiczen);

—  wyniki ewaluacji podobnych kurséw;

—  listy kontrolne czynnoéci, ktére kursant chcialby
wykonywac w jezyku obcym;

— obserwacja kursanta w trakcie odgrywania rdl,
wykonywania czynnosci w jezyku obcym, opo-
wiadania o przeczytanym fragmencie tekstu lub
streszczania obejrzanego fragmentu programu.

Analiza potrzeb przyjmuje rézne postaci, ale
zwykle skfada si¢ z analizy potrzeb jezykowych
i potrzeb komunikacyjnych uczacych sie. Mozna ja

rozpoczac¢ od zebrania informacji na temat wszyst-
kich sytuacji zyciowych (praca, szkola, zycie codzien-
ne), w czasie ktérych uczacy sie sa zmuszeni (badz
chcieliby) uzywac jezyka obcego. Nastepnie war-
to przyjrze¢ sie celom komunikacyjnym i rolom spo-
tecznym odgrywanym przez uczacych sie w tych réz-
nych sytuacjach. Chodzi o doprecyzowanie, w jakim
celu beda uzywacé jezyka obcego, z kim beda sie¢ w nim
komunikowa¢, na jaki temat, jak czesto, w jaki spo-
s6b (ustnie/pisemnie?; online/przez telefon/twarza
w twarz? itd.) i przy uzyciu jakiego rejestru jezyko-
wego. Przyszli kursanci moga zosta¢ poproszeni np.
o opisanie tego, co beda musieli robi¢ w nowej pra-
¢y, o opowiedzenie o tym, czego nauczg sie w trak-
cie studiéw, o zastanowienie sie, co bedzie stanowito
dla nich najwiekszy problem zwigzany z wyjazdem za
granice itd. Jesli natomiast nie beda oni uzywac jezy-
ka do komunikacji, to nalezy dowiedzie¢ si¢ mozliwie
duzo o sytuacjach, w jakich jezyk bedzie uzywany, np.
czy do czytania instrukcji, e-maili, raportéw czy ksia-
zek, a moze do stuchania audiobookéw, konferencj,
instruktazy, prowadzenia notatek itp.

W kolejnym etapie analizy potrzeb niezbed-
ne bedzie okreslenie aktualnego poziomu zaawan-
sowania uczacych si¢ zaréwno w obrebie kazdej ze
sprawnosci jezykowych (stuchanie, méwienie, czyta-
nie, pisanie), jak i podsysteméw (leksykogramatyka,
wymowa). Istnieje juz bogata literatura przedmio-
tu poswiecona ocenie kompetencji komunikacyj-
nej uczacych sie (w Polsce przede wszystkim Ko-
morowska 2005, w literaturze anglojezycznej Brown
i Abbeywickrama 2010), dlatego nie po$wiece jej tu
wiecej miejsca. Niemniej raz jeszcze nalezy podkre-
$li¢, ze interpretacja tego, co faktycznie jest potrze-
ba uczacego si¢, bywa sprawa dos¢ wzgledna. Wiek-
sz0$¢ uczacych sie nie ma odpowiedniej $wiadomosci
jezykowej lub nie do korica rozumie zawilo$ci zwiaza-
ne z uczeniem sie jezykéw obcych, aby samodzielnie
wyjasnic, jakie sprawnosci chcieliby rozwinac. To po-
niekad usprawiedliwia pewne uogélnienia i przypusz-
czenia, jakie nalezy poczynié. Grupy kursantéw skta-
daja sie z indywidualnosci, ktére moga mieé rézne
potrzeby, ale moga tez czes¢ potrzeb dzieli¢. Dlatego
na podstawie zebranych danych to eksperci jezykowi
powinni by¢ przede wszystkim w stanie okresli¢, do
jakich sytuacji komunikacyjnych nalezy przygotowaé
uczacych sie.

3 Innianglojezyczni badacze podejscia zadaniowego, np. Willis 1996, Skehan 1998, Ellis 2003 nie uznajg analizy potrzeb za niezbedny element kurséw jezykowych.
Sugerujg oni raczej odpowiednie sekwencjonowanie zadan od mniej do bardziej trudnych jezykowo.
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Od analizy potrzeb do tresci kursu

Wiele kurséw jezykowych w podobny sposéb przecho-
dzi od analizy potrzeb do okreslenia jezykowej zawar-
tosci kursu. W pierwszym etapie rozwaza sie sytuacje,
w jakich uczacy sie beda uzywac jezyka (np. w pracy
biurowej, we wlasnym kraju ojczystym, do umawiania
spotkan z klientami z Niemiec). Nastepnie okresla sie
czynnosci jezykowe, jakie beda wymagane od uczacych
sie (od najprostszych, takich jak rozumienie prognozy
pogody, do trudniejszych, jak streszczanie raportéw
czy przygotowywanie uméw w jezyku obcym). Kolej-
nym krokiem jest okreslenie zakresu poje¢ i funkciji je-
zykowych, ktére beda przydatne dla uczacych sie, np.
stownictwo zwiazane z pogoda, udzielanie informacji,
wyrazanie planéw na przyszto$¢, proszenie o doprecy-
zowanie wypowiedzi itd. Ostatnim etapem jest wska-
zanie, jakie konkretnie struktury jezykowe uczacy sie
mieliby przyswoi¢. Chodzi o stworzenie bazy stownic-
twa i wyrazen, ktére uczacy sie maja opanowac w toku
nauki, np. ,Czy méglby Pan...?”, ,Przepraszam, pro-
sze powt6rzy¢” lub ,Pada deszcz”. Tabela 1 przedsta-
wia przyklady ustalania zakresu struktur jezykowych
w tradycyjnych kursach jezykowych.

Takie podejscie, tj. okreslanie, jakie konkretnie
struktury jezykowe uczacy sie maja przyswoi¢ w trak-
cie kursu, wydaje sie dos¢ logiczne i klarowne. Jednak
narzucanie tych samych struktur wszystkim uczestni-
kom kursu bez wiedzy o tym, na jakim etapie rozwoju
jezyka przejsciowego (ang. interlanguage) si¢ oni znaj-
duja, zdaje sie nie mie¢ umocowania psycholingwi-
stycznego. Z tego, co od dawna wiadomo o akwizycji
jezykowej (Corder 1967; Dulay i Burt 1973; Long 1985,
2015; Candlin 1987; Prabhu 1987; Breen 1989; Kuma-
ravadivelu 1994; Ellis 2003; Ellis i in. 2020; Lichtman
i VanPatten 2021; East 2021), wynika, ze uczacy sie nie
ucza sie jezyka w takiej kolejnosci, w jakiej jest on im
prezentowany, a czynia to wtedy, kiedy sa na to rozwo-
jowo gotowi. Mozliwos$¢ osiagniecia przez nauczycie-
li wiedzy na temat tego, na jakim etapie rozwoju jezy-
ka przej$ciowego sa ich uczacy sie, jest jednak wysoce
watpliwa. Dla nauczycieli oznacza to, ze wbrew ich
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zalozeniom, ich uczniowie niekiedy nie beda w stanie
przyswoi¢ pewnych struktur i to niezaleznie od czasu
pos$wieconego na ich ¢wiczenie.

Wykorzystujac podejscie zadaniowe, stosuje sie
inne rozwiazanie polegajace na okresleniu zadan, jakie
uczacy sie maja by¢ w stanie wykonaé w jezyku obcym.
Jest to podyktowane gltéwnym zatozeniem tego podej-
$cia, a mianowicie uczacy sie po zakoniczeniu kursu ma
by¢ w stanie wykonywa¢ konkretne zadania/czynnosci
w jezyku obcym. Najwazniejsze nie jest zatem to, jaki-
mi strukturami jezykowymi bedzie sie postugiwatl ani
jak bardzo ptynnie bedzie méwic (cho¢ to nadal istotne
kwestie), ale to, czy jest w stanie zrealizowa¢ zadania
komunikacyjne (np. zaméwic bilet na samolot, opro-
wadzi¢ wycieczke po okolicy czy podac stolarzowi wy-
miary mebli).

Zdaniem Longa (2015) okreslanie tre$ci kur-
su jezykowego (czy tez modutu kursu) z wykorzysta-
niem podejscia zadaniowego wymaga trzech krokéw:
1) okreslenia zadan docelowych (wszystkiego, co ucza-
cy sie chce by¢é w stanie wyrazi¢ w jezyku obcym),
2) pogrupowania zadan docelowych w rézne ich ty-
py (chodzi o zawezenie zadaii docelowych do nadrzed-
nych kategorii), a nastepnie 3) okreélenia zadan peda-
gogicznych (czyli zadan, ktére beda stanowily materiat
kursu). Kwestie te wyjasniam ponize;j.

Zadania docelowe (ang. target tasks) to ,czynno-
$ci, jakie uczacy sie chca wykonywac w jezyku obcym”
(Long 2015: 109). Zadania docelowe moga przyja¢ for-
me listy kontrolnej stworzonej w trakcie analizy po-
trzeb. Bedzie to zestaw wszelkich sytuacji zyciowych,
w trakcie ktérych uczacy sie bedzie uzywacé jezyka ob-
cego, np. kupowanie wedlin, nabialu, napojéw, wypet-
nianie wniosku o urlop, o dofinansowania wczaséw,
o zmiane godzin pracy, rezerwowanie stolika w re-
stauracji, biletéw na seans w kinie, produktu w sklepie,
przeprowadzanie wywiadu lekarskiego, komunikowa-
nie wynikéw badari naukowych, pisanie pozdrowien
z wakacji i wiele, wiele innych.

Zdefiniowanie zadan docelowych jest dla wielu
uczacych sie duzo tatwiejsze niz opowiadanie o swoich

TAB. 1. Przyktad ustalania struktur jezykowych w tradycyjnym kursie jezykowym

ETAPY USTALANIA | SYTUACJE KOMUNIKACYJNE
TRESCI KURSU

CZYNNOSCI
JEZYKOWE

PRZYKLADY UZYCIA
JEZYKA

ZAKRES POJEC | FUNKCJI

Przyktad grupa personelu medycznego; ucza przeprowadzanie pytanie o dolegliwosci, ,Prosze opowiedzie¢
sie w kraju ojczystym; krotki kurs ma wywiadu udzielanie porad 0 swoich
ich przygotowac do wyjazdu w tereny | medycznego, lekarskich, stownictwo dolegliwosciach”,
objete kataklizmem, gdzie beda zdawanie raportow | zwigzane z uszkodzeniami | ,pacjent”, ,obrazenia”,
udziela¢ pomocy poszkodowanym przetozonym czesci ciata Lucisk”, ,rana”...
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potrzebach jezykowych ze $cisle jezykoznawczego
punktu widzenia. Inne beda potrzeby dorostych szu-
kajacych pracy za granicg, inne uczniéw przed egzami-
nami pisemnymi, a inne mlodziezy, ktéra moze chcie¢
zrozumie¢ jezyk ulubionych piosenkarzy, celebrytéw
czy gwiazd internetu. Zadania docelowe maja ulatwic¢
zrozumienie potrzeb wiekszosci uczacych sie, zwlasz-
cza tych, ktérzy nie maja wyksztalcenia jezykoznaw-
czego i nie potrafig z precyzja opowiadaé np. o funk-
cjach jezykowych, jakie chcieliby przyswoic.

Zadania docelowe sa zwykle do$¢ liczne, ponie-
waz zawieraja mozliwie duzo sytuacji z zycia codzien-
nego uczacego sie. Planujac kurs i biorgc pod uwage
potrzeby innych uczacych sie w grupie oraz pamie-
tajac o ograniczeniach czasowych kursu, nalezy za-
wezi¢ zadania docelowe do typéw zadann docelowych
(ang. target task types). Przykladowo, jesli uczacy sie
chca nauczy¢ sig, jak kupowaé rézne produkty spo-
zywcze, bardziej ogdlnym typem zadania bedzie ,ro-
bienie zakupdéw”. Dokonywanie rezerwacji stolika,
biletu czy telewizora nalezy przyporzadkowa¢ do nad-
rzednej kategorii ,,dokonywanie rezerwacji”. Postepu-
jac w ten sposéb, ogranicza sie liste potrzeb uczacych
sie, stosujac nadrzedne kategorie, ktére pomoga roz-
wigzac ,logistyke” kursu i poradzi¢ sobie z grupami
heterogenicznymi.

Tre$¢ kursu, a wiec to, czym uczacy sie beda zaj-
mowac sie podczas lekeji, stanowig tzw. zadania pe-
dagogiczne (ang. pedagogic tasks). Sa to uproszczone
wersje zadan docelowych lub elementéw zadan doce-
lowych, ktére nalezy racjonalnie osadzi¢ w toku lekcji,
dbajac o to, by ich sekwencja prowadzila od tatwych
do trudnych zadan. Przyktadowo pierwsze zadanie pe-
dagogiczne w ramach lekcji poswieconej nauce wypet-
niania formularzy moze by¢ po$wiecone wypetnianiu
pierwszej cze$ci formularza, tej, gdzie nalezy podac
imie, nazwisko, adres i numer telefonu. W ramach
zaje¢ poswieconych dokonywaniu rezerwacji pierw-
sze zadanie pedagogiczne moze by¢é pos$wiecone

przedstawianiu sie w trakcie rozmowy telefoniczne;j.
Zadania pedagogiczne moga polegaé takze na obser-
wowaniu modelu, zapoznawaniu si¢ z transkrypcja
dialogu czy aktywizowaniu schematéw poznawczych
(Long 2015).

Jak wynika z tabeli 2, podejécie zadaniowe nie na-
rzuca zadnych struktur jezykowych, ktérych uczacy
sie mieliby uzy¢, wykonujac zadanie. Nie wykorzystu-
je sie zadnego programu nauczania opartego na struk-
turach leksykalno-gramatycznych i nie wybiera sie
zadnych form jezykowych jako celu nauczania na da-
nej lekcji. Program nauczania opiera sie na potrzebach
uczacych sie, a nie na narzuconym z goéry stownictwie
czy gramatyce. Podstawa kazdej lekcji jest wykonywa-
nie zadan. Jezyk stosowany w trakcie lekeji nie jest w za-
den sposéb upraszczany, nawet na poczatkowych eta-
pach nauki. Stopniowana jest bowiem trudnos$¢ zadan,
a nie trudno$¢ jezyka. Uczniowie poznaja jezyk, uzy-
wajac go, a uzycie oznacza wykonywanie zadan. Sukces
w nauce jest zatem mierzony nie przyswojeniem kon-
kretnych struktur jezykowych, ale umiejetno$cia wyko-
nania zadania.

Konstruowanie zadan

W literaturze pojawiaja sie rézne definicje zadania ko-
munikacyjnego (Breen 1989; Willis 1996; Ellis 2003;
Nunan 2004; Long 2015), ktére zawieraja pewne ele-
menty wspdlne. Przede wszystkim dobrze skonstruowa-
ne zadanie powinno skupia¢ si¢ w pierwszej kolejnosci
na znaczeniu, a nie na formach jezykowych. Innymi sto-
wy, uczniowie nie powinni koncentrowac sie wytacznie
na gramatyce czy pisowni stéw, ale na tym, aby odebra¢
lub przekazac jaka$ informacje. Dobre zadanie powinno
zawiera¢ luke komunikacyjna (np. jeden uczacy sie wie
cos, czego nie wie drugi), dzieki ktérej uczacy sie odczuja
potrzebe przekazania wiadomosci. Luka komunikacyjna
to klasyczny zabieg znany z podejscia komunikacyjnego,
ktdrego podejscie zadaniowe jest rozwinieciem. Ponadto
zadanie powinno wymaga¢ od uczacych sie polegania na

TAB. 2. Przyktad ustalania tresci zadan pedagogicznych w podej$ciu zadaniowym

Etapy ustalania tresci | 1. Zadania docelowe 2. Typy zadan 3. Zadania pedagogiczne
kursu w podejsciu docelowych
zadaniowym
Przyktad 1. kupowanie nabiatu, wedlin, 1. robienie 1. nazywanie wybranych produktéw
artykutéw gospodarstwa zakupow spozywczych, ogladanie scenki sytuacyjnej
domowego, 2. wypetnianie W sklepie”, reagowanie na pytania z nagrania,
2. wypetnianie podania o prace, whnioskéw odgrywanie rél w parach itp.

podania o urlop, podania
o dofinansowanie wczaséw

2. analiza pierwszej czesci podania, uzupetnianie
imienia, nazwiska i adresu, analiza gotowych
whnioskow, formutowanie présb itp.
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dostepnych im zasobach jezykowych (przy czym zada-
nia oparte na rozumieniu tekstéw moga zapewnic zaso-
by niezbedne do jego wykonania). Oznacza to, ze uczacy
sie powinni opierac sie na tym, co juz umieja, zeby wy-
kona¢ zadanie (np. nie wymaga sie od oséb poczatku-
jacych, zeby rozmawiaty o technikach pofowu ryb). Na
koniec warto pamietaé, ze zadanie powinno dac jasno
okreslony i przewidywalny wynik (np. zaplanowanie
wycieczki czy zrozumienie przekazu wypowiedzi). Ce-
lem jest wykonanie zadania (np. ,dowiedz sie, jak zrzuci¢
kalorie”, a nie ,uzyj strony biernej”). Tabela 3 prezentuje
przyklady poprawnie i niepoprawnie skonstruowanych
zadan.

Przyktady niepoprawnie skonstruowanych zadan
w tabeli 3 to tak naprawde przyktady ¢wiczen jezyko-
wych (Rég 2020). Cwiczenie stuzy realizacji pojedyn-
czego celu (niekoniecznie komunikacyjnego, np. para-
frazowanie, uzupelnianie luk, powtarzanie wymowy
stowa). W ten sposéb rézni sie ono od zadania, ktére
nie skupia sie na warstwie jezykowej, ale wymaga od
uczacych sie wykonania serii czynno$ci stuzacych osig-
ganiu celu komunikacyjnego, a jego efekty sa pozajezy-
kowe (Rdg 2020, 2021). Warto jednak zauwazy¢, ze za-
dania moga by¢ skonstruowane w taki sposéb, aby ich
wykonanie wymagalo uzycia okreslonych struktur, na-
dal bedac zadaniami komunikacyjnymi.

Przegladu cech zadan, ktére angazuja uczniéw,
dokonat Dérnyei (2019: 62—-63). Stwierdzil on, ze pod
uwage nalezy wziac: 1) tematyke zadania, 2) jego ce-
le, 3) aktywno$¢ uczacych sig, 4) strukture zadania
i 5) poczucie wspoélnoty. Po pierwsze, tre$¢ zadania po-
winna by¢ z jednej strony zwiazana z potrzebami i za-
interesowaniami uczniéw, a z drugiej strony zawierac

TAB. 3. Przyktady poprawnie i niepoprawnie skonstruowanych zadan

POPRAWNE
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element wyzwania, nowosci, intrygi, kreatywnosci lub
czego$ niecodziennego. Efekt wykonanego zadania po-
winien za$ by¢ w jaki$ sposéb namacalny lub weryfi-
kowalny (np. nagrajcie audycje radiows, przygotujcie
prezentacje, ustalcie podziat rél, wybierzcie najlepszy
sposob itd.). Uczacy sie powinni mie¢ cze$ciowa kon-
trole nad sposobem realizacji zadania, np. samodziel-
nie decydowac o tym, jakich struktur jezykowych uzyé¢,
jaka bedzie kolejno$¢ etapéw zadania lub jakie pomo-
ce dydaktyczne beda potrzebne. Bardziej angazujace sa
takze te zadania, w ktérych uczacy sie widza zwiazek
pomiedzy wykonaniem zadania a nauky. Nauczycie-
le moga np. wyjasni¢ uczniom, po co wykonuja zada-
nie, jak wpisuje sie¢ ono w program nauczania czy tez,
jak zadanie faczy sie z zyciem osobistym uczniéw. Co
oczywiste, zadania powinny mieé przejrzysta struktu-
re: uczacy si¢ powinni dobrze rozumieé, co maja zro-
bi¢, w jakim czasie i jaki ma by¢ efekt ich dziatan. Za-
dania wykonywane sa lepiej w grupach, gdzie panuje
przyjazna atmosfera, poczucie wspélnoty i gdzie kazdy
czuje sie czedcia grupy.

Kategorie zadan

Literatura podejscia zadaniowego zawiera rézne tak-
sonomie zadan (Ellis 2003; Nunan 2004). Najbardziej
,przyjazng” dla nauczycieli jest opracowana przez
J. 1 D. Williséw (2007). Na jej podstawie w do$¢ tatwy
spos6b mozna generowac rézne kategorie zadan. Tak-
sonomia ta sktada sie z szesciu kategorii utozonych we-
dlug narastajacego stopnia trudnosci: 1) tworzenie list,
2) segregowanie, 3) dopasowywanie, 4) poréwnywanie,
5) dzielenie sie do$wiadczeniem, 6) rozwigzywanie
probleméw. Wiekszo$¢ tematéw, ktére poruszane sa

NIEPOPRAWNE

Uczacy sie dyskutuja i wyrazaja swoje opinie na podane tematy:
- jak najlepiej spedzi¢ weekend?

- co robi¢, by by¢ zdrowym?

- jaki bytby najlepszy prezent urodzinowy dla Waszego kolegi?

Uczacy sie dyskutuja i wyrazajg swoje opinie,
uzywajac czasownikoéw modalnych.

Uczacy sie korzystajg z réznych zrodet wiedzy i wspdlnie ustalaja, j

ak zachowac sie w przypadku trzesienia ziemi.

Uczacy sie wyszukujg w podanych tekstach
czasownikow.

Uczacy sie przygotowuja i przeprowadzajg ankiete wsrod kolezanek
i kolegdw, a nastepnie prezentuja jej rezultaty i omawiajg wnioski, np.

- nasze ulubione zabawy
- kto w klasie $pi najdtuzej w weekend?

Uzupetnij ankiety poprawnym rzeczownikiem.

Uczacy sie porédwnujg zalecenia epidemiczne w réznych krajach swiata,

szukajac podobienstw i réznic pomiedzy nimi.

Uczacy sie porédwnujg zalecenia epidemiczne
w roznych krajach, szukajac rozni¢ i podobienstw
w warstwie leksykalnej.

Uczacy sie zapoznaja sie z ofertami biura nieruchomosci i wybieraja
odpowiadajace im mieszkanie, a nastepnie umawiaja sie na spotkanie,

zeby je obejrzed.

Uczacy sie stuchaja ofert biur nieruchomosci
i wynotowuja uzyte przymiotniki.
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na lekcji, mozna omawiac z wykorzystaniem tej takso-
nomii. Zatézmy, bardzo ogélnie, ze przedmiotem lekcji
jest wyjazd na wakacje. Kazda z sze$ciu kategorii zadan
pozwala nam znalez¢ pomysty na rézne zadania komu-
nikacyjne (spojrz: tabela 4).

Cwiczenia leksykalno-gramatyczne w podejsciu
zadaniowym

Jak wynika z powyzszych rozwazan, uczenie si¢ jezy-
ka wymaga przede wszystkim ,diety” bogatej w tresci
osadzone w konkretnym kontekscie komunikacyjnym.
Skupianie sie na strukturach jezykowych, zanim uczacy
sie przystapia do wykonywania zadania, grozi przy¢mie-
niem pracy nad znaczeniem, czyli nad tym, co uczacy sie

TAB. 4. Kategorie zadan z przyktadami

1. TWORZENIE LISTY, BURZA MOZGOW, WYSZUKIWANIE INFORMACJI

- Znajdz dziesiec nietypowych miejsc, w ktérych mozna
spedzi¢ wakacje.

- Wymien piec cech idealnego miejsca wypoczynku
w wakacje.

- Jakie trzy przedmioty nalezy koniecznie spakowacd
na wakacje.

- Dowiedz sie pieciu faktow o Morzu Battyckim i podziel sie
nimi z innymi uczniami.

Wskazowka: narzuc uczacym sie konkretng liczbe elementow,
dzieki czemu bedg wiedzied, kiedy osiggneli cel.

Po wykonaniu zadania uczacy sie moga byc¢ poproszeni

o stworzenie quizu ,prawda/fatsz” z listy faktow. Moga takze
uktadac pytania dla innych uczacych sie, zagra¢ w ,memory”
lub zrobi¢ dyktando partnerowi. Mogg takze poréwnac swoje
listy i wybierac¢ wspdlnie pie¢ najwazniejszych punktow.

odbieraja badZ chca przekaza¢ (Lichtman i VanPatten
2021). Istnieje duze prawdopodobienistwo, ze jesli uczacy
sie beda ¢wiczy¢ konkretne struktury przed wykonaniem
zadania, to na nich wlanie beda sie skupiaé, przez co
moze ucierpie¢ ptynnos$¢ i stopient osiggniecia celu. Stad,
w podejsciu zadaniowym, uczacy sie najpierw wykonuja
zadanie, a potem — ewentualnie — analizujq jezyk.

Takie zalozenie czesto kldci sie z intuicja wiekszosci
nauczycieli. Jak mozna wykona¢ zadanie, kiedy nie zna
sie potrzebnych struktur leksykalno-gramatycznych?
Dlatego na etapie przygotowania do zadania mozna:
pokazaé uczniom model wypowiedzi,
zorganizowac burze mézgdéw zwiazana z potrzeb-
nym stownictwem,

2. SEGREGOWANIE, UKLADANIE, KLASYFIKOWANIE

- Utdz miejsca wypoczynku w Polsce od najbardziej do najmniej
ciekawych.

- Opisz po kolei, jak spakowac sie na wakacje.

- Opisz, jakie kroki nalezy wykonac, aby roztozy¢ namiot.

- Jakich pie¢ czynnosci zwigzanych z wakacjami ludzie nie lubig
najbardziej?

- Utdz miejsca wypoczynku wedtug: ceny, popularnosci, pogody,
atrakcyjnosci, zakwaterowania itp.

Po wykonaniu zadania uczacy sie mogg porownac i omowic
swoje odpowiedzi z inng para, zawezic¢ swoje kryteria do trzech,
odhaczyd, z czym sie zgadzaja, a podkresli¢, z czym sie nie
zgadzaja, odrzucic¢ niepasujacy element, poszukac elementow
wspolnych, zrobic¢ tabele, mape mysli, diagram, oznaczy¢ na osi
czasu / skali, narysowac itd.

3. DOPASOWYWANIE

- Utdz zdjecia z wakacji Twojego nauczyciela w kolejnosci,
w jakiej je zrobit.

- Postuchaj nauczyciela. Ktéry z obrazkdow jest opisywany?

- Ktéra z map opisywana jest w nagraniu?

- Podpisz te obrazki.

- Dopasuj streszczenie do opisu podrozy.

Po wykonaniu zadania uczacy sie moga stworzyc¢ wspadlnie
opowiadanie dotyczace wakacji, podzieli¢ sie wtasnymi
doswiadczeniami, stworzyc¢ streszczenie opowiesci, ktéra
ustyszeli, podzieli¢ sie wtasnymi zdjeciami z wakacji i o nich
opowiedzied itd.

4. POROWNYWANIE

- Morze czy goéry - dokad lepiej pojechac na wakacje?

- Jak wyglada Twdj dzierh wolny - kto najdtuzej $pi, kto lubi
spedzac czas aktywnie itd.

- Poréwnajcie swoje ulubione miejsca wypoczynku w wakacje.

- Porozmawiaj z mozliwie duza liczba ucznidéw w ciggu 10 minut
i poréwnajcie swoje zdjecia z wakacji.

Po wykonaniu zadania uczacy sie moga zapisac, czego sie
dowiedzieli, stworzy¢ liste wad i zalet agroturystyki, znalez¢
podobienstwa i réznice pomiedzy nimi a pozostatymi uczniami,
znalez¢ kogos, kto ma podobne doswiadczenia lub mysli
podobnie itd.

5. DZIELENIE SIE DOSWIADCZENIEM

- Przypomnij sobie i opowiedz o wakacjach, w czasie ktérych
przydarzyto ci sie cos nieoczekiwanego.

- Opowiedz o wakacjach, ktéore zapamietasz do konca zycia.

- Jakie jest Twoje najwczesniejsze wspomnienie z wakacji?

Po wykonaniu zadania uczacy sie moga spisac¢ swoje
opowiadania, wystuchac lub przeczyta¢ opowiadanie innego
ucznia, zagtosowadc na najciekawsze opowiadanie, znalez¢
kogos, kto ma podobne doswiadczenia itd.

6. ROZWIAZYWANIE PROBLEMOW

- Jak zorganizowac¢ wakacje dla wielopokoleniowej rodziny?
- Jak zorganizowac¢ wakacje, nie wydajac na nie fortuny?
- Jak przetrwac wakacje z nudng ciocig?

Po wykonaniu zadania uczacy sie moga stworzy¢ liste rozwigzan
od najtatwiejszego do najtrudniejszego / najtanszego do
najdrozszego / hajbardziej do najmniej bezpiecznego itp.;

moga porownac swoje rozwigzania z innymi osobami w grupie,
znalez¢ podobienstwa i réznice, zastanowi¢ sie nad kryteriami
oceny pomystoéw, przygotowac sie do wypowiedzi na forum,
zagtosowac na najciekawsze rozwigzanie, napisac notatke,

w ktoérej zawrg przyczyny problemu, potencjalne rozwigzania

i uzasadnienie, ktére rozwigzanie jest ich zdaniem najlepsze itd.
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—  wprowadzi¢ niezbedne zwroty (cho¢ nie wszyscy
oredownicy podejscia zadaniowego si¢ z tym zga-
dzajg, np. Long 2015).

Niemniej wazne jest, aby caly czas skupiac sie na
tresci, a nie na formie. A zatem przed wykonaniem za-
dania raczej unika sie eksplicytnego nauczania struk-
tur gramatycznych. Nie nalezy tez naciska¢ na absolut-
ng poprawno$¢ w trakcie wykonywania zadania.

Celem zadania nie jest zreszta nauczenie kon-
kretnej struktury (chociaz niektére zadania nadaja sie
do nauczania konkretnych struktur). Struktury ma-
ja wynikac z potrzeb uczacych sie, a nie by¢ narzuco-
ne czy uprzednio zaplanowane. Uczacy sie natural-
nie zaczna zastanawia¢ sie nad jezykiem potrzebnym
im do wykonania zadania, ale beda to potrzeby ucza-
cych sie, a nie co$, co narzuca im nauczyciel. Dzieki
temu szanuje si¢ naturalne etapy rozwoju jezykowe-
go (zob. VanPatten i in. 2020) kazdego z uczacych sie
i nie zmusza si¢ ich do przyswojenia czego$, na co da-
ny uczacy sie nie jest gotowy*.

Dopiero po wykonaniu zadania nauczyciel mo-
ze zwrdcié¢ uwage uczacych sie na wybrane struktury.
Przyktadowo w czytance czy nagraniu, ktérego wystu-
chali, mozna poprosi¢, zeby:

— wskazali zwroty, ktére sluza np. wyrazaniu zo-
bowiazan, opisywaniu zalozen, sa zwiazane

z czasemy;

— wskazali, w jaki sposéb opisano ulubione sporty;

—  znalezli wszystkie zwroty faczace sie z zaimkami
(to beda pewnie czasowniki);

—  znalezli synonimy wybranych stéw;

— znalezli wyrazenia zwiazane z opisywaniem
pogody;

— wybrali wyrazenia, ktére uwazaja za przydatne;

—  zaobserwowali, ktére czasowniki zachowuja sie
inaczej niz pozostale.

Tym samym rozwija sie $wiadomo$¢ jezykowa
i skania uczacych sie do samodzielnego wyciagania
wnioskéw.

Po tym etapie, jesli zajdzie taka potrzeba, mozna
odwota¢ sie do podrecznika i konkretnej lekeji grama-
tycznej lub dostarczyé wiecej ¢wiczen automatyzuja-
cych struktury gramatyczne lub stownictwo zwiazane
z danym zagadnieniem. Nastepnie wraca sie do zadania
i uczacy sie wykonuja je ponownie lub z modyfikacja.

Podejscie zadaniowe - zatoZzenia teoretyczne i rozwigzania praktyczne

Taki sposéb organizacji lekeji, zdaniem Williséw

(2007) przynosi trzy gtéwne korzysci:
kontekst: uczacy sie mieli szanse ustysze¢ lub
przeczyta¢ wczesniej pewne struktury w kon-
kretnym kontekscie; zaobserwowali, jak sa one
uzywane, a dzieki temu tatwiej im zrozumie¢, ja-
kie jest ich znaczenie i jak ,zachowuja si¢” dane
struktury;

—  $wiadome spostrzeganie: poniewaz pewne struk-
tury juz sie pojawity lub pojawila sie potrzeba
ich uzycia, uczacy si¢ beda bardziej wyczuleni na
nie w przyszloéci i tatwiej im bedzie zauwazy¢ te
struktury w tekstach, ktére w przyszlosci ustysza
lub przeczytaja;

— motywacja: uczacy sie zauwazyli, czego jeszcze
nie wiedzg i jakich struktur jezykowych im po-
trzeba; mieli okazje odczué potrzebe nauczenia
sie tego, co trudno im bylo wyrazi¢. Mozna zato-
2y¢, ze sq teraz bardziej zmotywowani, zeby po-
zna¢ nowe struktury.

Krytyka podejscia zadaniowego

Gléwnymi krytykami podejécia zadaniowego sa bry-
tyjscy jezykoznawcy i autorzy materiatéw dydaktycz-
nych, tacy jak Anthony Bruton (2005), John Klapper
(2003) i Michael Swan (2005, 2018), ktérzy zwrdcili
uwage na kilka stabo$ci nauczania opartego na zada-
niach. Swan (2005) zauwazyt m.in., ze podejscie zada-
niowe: 1) faworyzuje uczenie sie kosztem formalnego
nauczania, a tym samym odrzuca wiele cennych prak-
tyk pedagogicznych tylko dlatego, ze nie sa one spoj-
ne z podbudowa teoretyczna podejscia zadaniowego,
2) dostarcza uczacym sie znacznie mniej danych jezy-
kowych niz ,tradycyjne podejicia”, 3) sprzyja kursom,
w ktérych mozna po$wieci¢ mndstwo czasu na ucze-
nie sie, a defaworyzuje kursy, w ktérych przeznaczono
niewiele godzin na nauke. Zdaniem Swana (2005), kie-
dy nauczyciele maja do dyspozycji mala liczbe godzin,
to uczacy sie nie maja czasu na uczenie sie implicytne;
kazda minuta lekcji jest cenna i powinna by¢ zaplano-
wana tak, aby nauczy¢ uprzednio wybranych ,.elemen-
téw jezykowych”. Wigksza role nauczyciela widziat
takze Bruton (2005), ktéry postulowat opieranie kur-
s6w jezykowych na z géry przewidzianych strukturach
jezykowych, ktére powinny by¢ intensywnie ¢wiczo-
ne pod nadzorem nauczyciela. Krytyka podejscia za-
daniowego widoczna jest, cho¢ nie wyrazona wprost,

4 Nalezy raz jeszcze zauwazy¢, ze badacze podejécia zadaniowego niekiedy réznie podchodza do jego realizacji. Przykladowo Ellis (2018, 2021) twierdzi, ze moze
ono uzupetnia¢ nauke gramatyki, podczas gdy Long (2015) przypisywal gramatyce role marginalna.
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w pogladach Roberta DeKeysera (2017), ktérego zda-
niem w przypadku nauki jezykéw obcych w warun-
kach szkolnych, kiedy uczacy sie¢ maja mato szans na
uzycie jezyka poza klasa szkolna, wiedza eksplicytna
moze zostac na tyle zautomatyzowana, ze moze stano-
wi¢ podstawe ptynnej komunikacji.

Taka negatywna ocena podejécia zadaniowego
opiera sie prawdopodobnie na kilku btednych zaloze-
niach, m.in. na prze$wiadczeniu, ze podejscie zada-
niowe wymaga wylacznie produkcji jezykowej, ze nie
ma w nim miejsca na ¢wiczenia jezykowe, z kolei ro-
la nauczyciela jest jedynie organizowanie i nadzorowa-
nie przebiegu zadan. Warto zatem wyjasni¢, ze zada-
nia moga opierac si¢ takze na recepcji jezyka (stuchanie,
czytanie), a wtedy rola uczacych sie jest zrozumienie
tekstéw, z ktérymi sie zapoznaja. Podejscie zadaniowe
nie rezygnuje z ¢wiczen gramatycznych; moga sie one
pojawi¢ po wykonaniu zadania i wynikaja wtedy z po-
trzeb uczacych sie, a nie sa odgérnie narzucone przez
nauczyciela. Zalozenie, Ze uczacy si¢ muszg najpierw
pozna¢ struktury gramatyczne, aby sie¢ komunikowac,
wynika po pierwsze z fundamentalnego niezrozumie-
nia natury akwizycji jezykowej. Zaréwno przyswaja-
nie pierwszego, jak i kolejnych jezykéw, w wiekszosci
warunkéw rozpoczyna sie od systemu stownikowe-
go, a dopiero z czasem rozwija si¢ system gramatyczny
(Klein i Perdue 1992, 1997). Po drugie, na etapie przed
wykonaniem zadania uczacy si¢ moga aktywizowac
niezbedne stownictwo, np. zostaé¢ zapoznani z mode-
lem, pracowac ze sfownikiem w poszukiwaniu potrzeb-
nych wyrazen czy analizowaé transkrypcje wykonania
przez inne osoby podobnego zadania. Podejscie zada-
niowe rozwija zaréwno ptynnos¢, jak i poprawnosé po-
przez liczne mozliwosci interakcji w jezyku docelowym,
szanse na negocjowanie form i znaczen oraz koryguja-
cg informacje zwrotna. Co sie za$ tyczy roli nauczycie-
la, Ellis (2009, 2021) wyjasnia, ze nauczyciel w podejiciu
zadaniowym jest proaktywny, wykorzystuje zaréw-
no implicytne, jak i eksplicytne strategie przekazywa-
nia informacji zwrotnych, a w niektérych przypadkach
bezposrednio naucza o aspektach jezyka.

Podsumowanie

Podejscie zadaniowe wykorzystuje procesy poznawcze
sprzyjajace rozwijaniu zaréwno wiedzy jawnej (ekspli-
cytnej), jak i nieSwiadomej (implicytnej). Dzieki temu
unika dwdch skrajnych probleméw: 1) koncentrowa-
nia si¢ tylko na opanowywaniu leksyko-gramatyki
oraz 2) koncentrowania sie wytacznie na komunika-
cji bez analizy jezykowej. Gléwne zalozenie podejscia
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zadaniowego moéwi, ze uczniowie ucza sie jezyka,
uzywajac go, a uzycie oznacza wykonywanie zadan
(nie ¢wiczen). Zadania polegaja na przekazywaniu
lub odbieraniu tresci, np. wypelnianie formularza czy
opowiadanie o obejrzanym filmie. Rozpoczynanie lek-
cji od wprowadzania konkretnych struktur, jak to ma
miejsce w tradycyjnej strukturze lekcji typu ,prezen-
tacja — ¢wiczenia — produkcja jezykowa”, grozi tym,
ze uczacy sie beda skupiac sie na uzyciu tych struktur,
przez co ucierpi tre$¢ ich wypowiedzi. Stad, w podej-
$ciu zadaniowym, nauczyciel zazwyczaj nie narzuca
konkretnych struktur, lecz reaguje na potrzeby i ewen-
tualne bledy jezykowe uczacych dopiero wtedy, kiedy
one sie pojawiaja. Dzieki temu tworzy sie miejsce na
analize jezyka i ¢wiczenia automatyzujace, przy czym
zakres struktur, ktére sa ¢wiczone, wynika wytacznie
z potrzeb uczacych sie, a nie jest sztucznie narzucony
przez podrecznik czy program nauczania. Dzieki takiej
metodyce uczniowie ucza sie zaréwno mimowolnie,
jak i $wiadomie.

W podejéciu zadaniowym kurs jezyka odpowia-
da na potrzeby uczacych sie. Podobnie jak lekarz, ktéry
nie wydaje tego samego lekarstwa wszystkim pacjentom,
tak samo nauczyciel dostosowuje tresci kursu do auten-
tycznych wymagan kursantéw. Dlatego podejscie zada-
niowe sprawdzi sie lepiej na kursach, w ktérych liczy sie
umiejetnos¢ uzycia jezyka w konkretnych zyciowych sy-
tuacjach niz na kursach stuzacych opanowaniu konkret-
nego zakresu $rodkéw leksykalno-gramatycznych. Po-
dejscie zadaniowe moze by¢ réwniez wykorzystywane
w szkotach panstwowych jako wazne uzupetnienie bar-
dziej tradycyjnej metodyki (zob. Ellis 2018; Pawlak 2021).
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