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Streszczenie. Pod koniec minionego stulecia w ramach metodologii komunikacyjnej zro-
dzita si¢ potrzeba dostosowania systemu nauczania jezykoéw obcych do wymogdéw zmieniajacej
si¢ rzeczywistosci. Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego Rady Europy (2003) zapre-
zentowat nowa wizj¢ komunikacji i nowe ujecie kompetencji uzytkownikow jezyka: komunikacja
jest dziataniem. Stad zrodzito si¢ pojecie podejscia ukierunkowanego na dziatanie. W podejsciu
tym zaproponowano specyficzny sposob rozwijania sprawno$ci komunikacyjnych, ktory pole-
ga na wykonywaniu zadan osadzonych w kontekstach srodowiskowych i sytuacyjnych. Zasady
nauczania i uczenia si¢ zadaniowego od kilku lat przenikaja do dydaktyki jezyka polskiego jako
obcego. Niestety, mimo do$¢ dobrze rozbudowanej bazy teoretycznej podej$cia ukierunkowane-
go na dziatanie i zadaniowego brak jest nadal kompleksowych materiatéw praktycznych i pod-
recznikow, ktore rozpropagowalyby zatozenia europejskiej polityki jezykowej w glottodydaktyce
polonistyczne;j.

Artykut pokazuje, jak zastosowac podejscie zadaniowe w praktyce pedagogicznej. Zapre-
zentowana zostanie koncepcja podrecznikow zadaniowych, powstajacych w Centrum Jezyka
i Kultury Polskiej w Swiecie Uniwersytetu Jagiellonskiego, ktéra wpisuje si¢ w najnowsze ten-
dencje wspotczesnej glottodydaktyki. Odpowiada ona potrzebie uczenia jezyka zywego, auten-
tycznego, ktory jest przede wszystkim narzedziem do wykonywania rozmaitych zadan o charak-
terze spotecznym.
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1. WPROWADZENIE

O zadaniach i ich wykorzystaniu w procesie nauczania i uczenia si¢ jezyka
napisano juz duzo, co $wiadczy o niestabngcej aktualnosci i randze problemu.
Dydaktycy przescigaja si¢ w tworzeniu definicji i interpretacji pojecia ‘zadanie’,
mowig o typach, elementach sktadowych, sposobach prawidtowego konstruowa-
nia zadan oraz o ich zastosowaniu w praktyce pedagogicznej (zob. np. Ellis 2003;
Nunan 2004; Willis, Willis 2007; Samuda, Bygate 2008). Za bogactwem refleksji
teoretycznych nie nadaza jednak praktyka i mimo powszechnej znajomosci zasad
podejscia opartego na wykonywaniu zadan, tworzenia zadan, ich obecno$¢ w ma-
teriatach nauczania i salach lekcyjnych pozostawia wiele do zyczenia. Nauczanie
jezyka polskiego jako obcego nie stanowi tu wyjatku, chociaz potrzeby na tym
polu zarysowuja si¢ znacznie wyrazniej niz w przypadku innych jezykow obcych.

Niniejszy artykut jest proba interpretacji zadaniowej koncepcji nauczania
przez pryzmat praktyki. Poprzez przyklady wykorzystania réznego typu zadan
w dziataniach podejmowanych przez nauczyciela i uczniow w sali lekcyjnej sta-
ramy si¢ pokazaé¢, na czym w istocie polega metodyka zadaniowa, jak prawidto-
wo przebiega proces nauczania i uczenia si¢ oparty na wykonywaniu zadan oraz
jak mozna stosowa¢ zadania w materiatach nauczania. We wstepnej czesci arty-
kulu dokonano ogolnej charakterystyki podej$cia zadaniowego, ze szczegdlnym
uwzglednieniem typow zadan, roli celéw, rezultatu zadania oraz etapow realizacji
zadan na zajegciach z jezyka obcego. Prezentacja tych zagadnien teoretycznych
umozliwita nakres$lenie tta i wprowadzenie do dalszych rozwazan na temat ich
zastosowania w materiatach dydaktycznych — podrgcznikach do nauczania jezyka
polskiego jako obcego — RAZEM po polsku'. Przedmiot szczegotowych analiz sta-
nowig tresci jednej jednostki metodycznej z pierwszej czesci serii, przeznaczonej
dla poziomu A2.

2. ZADANIE JAKO DZIALANIE UCZENIA SIE

Poczatki zadaniowej koncepcji nauczania zwigzane sg z ksztatceniem zawo-
dowym: realizacja zadania, a wigc wykonanie jakiego$ dzieta (np. przedmiotu,
urzadzenia), byta dowodem na to, ze uczen nabyl juz podstawowe umiegjetno-
sci 1 kompetencje niezbgdne do wykonywania danego zawodu. Zainteresowa-
nie zadaniem w nauczaniu jezykoéw obcych wywodzi si¢ z badan anglosaskich.

! Seria podrgcznikow zadaniowych RAZEM po polsku powstata w Centrum Jezyka i Kultury
Polskiej w Swiecie UJ i obejmuje w chwili obecnej dwa tomy przeznaczone dla pozioméw A2 i B1;
autorem koncepcji dydaktycznej podrecznika i uktadu jednostek metodycznych jest I. Janowska.
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Task-Based Language Teaching (TBLT) to odmiana podejécia komunikacyjnego
skoncentrowanego nie na produkcie (np. wypowiedzi ustnej, rozumieniu tekstu,
itp.), lecz na procesie. Koncepcja ta zaklada, ze przyswajanie jezyka zachodzi
wowczas, gdy w klasie maja miejsce odpowiednie procesy interakcji pomigdzy
uczacymi si¢. Aby mogly one zaistnie¢, nalezy zastosowac specjalnie zaprojek-
towane zadania instruktazowe, ktore ktada nacisk na znaczenie i autentyczng
komunikacj¢. Niewatpliwie nalezy stwierdzi¢, ze zadania wykorzystywane sg
takze w innych metodach lub podej$ciach, ale podejscie zadaniowe traktuje je
jako podstawowg jednostke nauczania i uzasadnia ich uzycie. W nauczaniu nalezy
stworzy¢ taki kontekst, sytuacje, okolicznosci, ktore beda stymulowaty naturalng
zdolno$¢ uczenia si¢ uczniow.

2.1. DEFINICJE ZADANIA

Czym jest zadanie? Na to pytanie udzielono juz szereg odpowiedzi (zob. np.
Janowska 2011, 2019), jednakze niezb¢dne wydaje si¢ tutaj przypomnienie kilku
zasadniczych wlasciwosci zadania, do ktorych nalezy si¢ odwota¢ w perspekty-
wie dalszych analiz materiatu podrecznikowego.

W literaturze przedmiotu spotykamy si¢ z wieloma definicjami zadan, a te majg
roézne podstawy teoretyczne. Jedna z pierwszych definicji zostata stworzona przez
N.S. Prabhu (1987), ktory bazujac na wynikach badan przeprowadzonych w ra-
mach projektu Bangalore Project (1979-1984), zauwaza, ze rozw0j kompetencji
komunikacyjnej w jezyku obcym nie jest zalezny od systematyzacji materiatu jezy-
kowego i intensyfikacji sterowanego uzycia nowych struktur, lecz od specyficznych
warunkdéw nauczania polegajacych na rozwigzywaniu problemu (problem solving),
ktore angazuja uczacych sie¢ w dziatania i wymagaja pewnego wysitku. W tej per-
spektywie zadanie jawi si¢ jako narzedzie, ktore umozliwia dzialanie wymagaja-
ce od ucznidow osiggniecia pewnego rezultatu na podstawie podanych informacji
w toku procesow myslowych (Prabhu 1987, s. 24). Michael Long (1985, s. 89)
w swojej definicji zadania ktadzie nacisk na jego zwigzek z czynno$ciami zycia co-
dziennego i podkresla powszechnos¢ wystepowania zadan. Jest to praca podj¢ta dla
siebie lub dla innych, wynagradzana lub nie. David Nunan podaje definicj¢ zadania
komunikacyjnego, ktére wymaga uzycia jezyka: to praca w klasie, ktora angazuje
uczniow w zrozumienie, produkcje lub interakcje w jezyku docelowym, podczas
gdy ich uwaga skupia si¢ gtdéwnie na znaczeniu, a nie formie (Nunan 2004, s. 4).
Z kolei Jane Willis (1996, s. 23) podkresla, ze zadaniem jest dziatanie zorientowane
na cel, podczas ktorego uczacy si¢ uzywa jezyka docelowego dla osiggnigcia za-
ktadanego rezultatu. W definicji Petera Skehana (1998, s. 95) zadanie to czynno$¢
ukierunkowana na znaczenie, rozwigzywanie problemow komunikacyjnych, ktore
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nawiazuja do czynno$ci wykonywanych w sytuacjach realnych, zyciowych; wyko-
nie zadania stanowi priorytet, a osiggni¢cia ucznia oceniane sg pod wzglgdem stop-
nia jego wykonania. W tej definicji priorytetem jest wykonanie zadania mierzone
poprzez rezultat. Michael Breen rozumie zadanie jako szereg planow pracy, ktorych
og6lnym celem jest utatwienie nauki jezyka — od prostych i krotkich ¢wiczen po
bardziej ztozone i1 dlugotrwate dziatania, takie jak grupowe rozwigzywanie proble-
moéw lub symulacje 1 podejmowanie decyzji (Breen 1987, s. 23).

M. Bygate, P. Skehan 1 M. Swain, przedstawiajgc definicje zadania wywo-
dzace sie od wielu badaczy?, wyjasniajg, ze muszg one by¢ rdézne w zaleznosci od
celéw, do ktorych sa wykorzystywane. Autorzy proponuja jednocze$nie podsta-
wowa, wszechstronng definicj¢, wedlug ktorej zadanie jest dziataniem wymaga-
jacym od ucznidéw uzycia jezyka, z naciskiem na znaczenie, ukierunkowanym na
osiggniecie celu (Bygate i in. 2001, s. 11).

Definicje zadania stworzone przez badaczy Task-Based Language Teaching
staly si¢ inspiracja dla tworcow Europejskiego systemu opisu ksztatcenia jezyko-
wego, gdzie poswiecono temu zagadnieniu wiele miejsca (rozdziat 7.). Definiuje
si¢ je jako ,.kazde celowe dzialanie, uwazane za konieczne, by rozwigza¢ jaki$
problem, wypehi¢ zobowigzanie lub zrealizowa¢ dazenie” (ESOKJ 2003, s. 21).
Jest ono dziataniem o charakterze spotecznym, ,,uwarunkowanym kontekstem
srodowiskowym i sytuacyjnym” (ESOKJ 2003, s. 20) i zmierza do ,,jasno okre-
slonego celu i konkretnego wyniku” (ESOKJ 2003, s. 136).

Jak wynika z przytoczonych tu definicji zadania, badacze interpretujg to po-
jecie na wiele sposobow, podaja mniej lub bardziej szczegotowe opisy, w ktorych
powtarzajg si¢ te same parametry: zadanie jest dziataniem podejmowanym
w Scisle okreslonym celu, realizowanym przy uzyciu jezyka docelowe-
go 1 zakonczonym zaktadanym, identyfikowalnym rezultate m; jezyk jest po-
strzegany nie jako cel sam w sobie, ale jako narzedzie umozliwiajace osiagnie-
cie celu —stad koncentracja przede wszystkimna znaczeniu, a dopiero
w drugiej kolejnosci na poprawnosci uzytych form. Wykonanie zadania wymaga
uruchomienia okreslonych proces6w poznawczych.

2.2. TYPY ZADAN

Kolejny problem, ktory pojawia si¢ w refleksji nad zadaniami, to ich kla-
syfikacja. Autorzy ESOKJ dziela zadania na dwie zasadnicze kategorie: zadania
o charakterze pedagogicznym (pedagogical task) oraz zadania ,,z zycia wzigte”
(real-world tasks). Zadania pedagogiczne tworzone sg dla potrzeb ksztatcenia je-

2m.in. M. Longa (1985), G. Crookesa (1986), N.S. Prabhu (1987), D. Nunana (1989), J. Car-
rolla (1993), J. Willis (1996), L. Bachmana i A. Palmera (1996).
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zykowego, w trakcie ktorego uczniowie ,,chetnie angazuja si¢ w nieco sztuczng
sytuacje i godzg si¢ na postugiwanie si¢ jezykiem docelowym” (ESOKJ 2003,
s. 136). Wymagaja zastosowania strategii interakcyjnych i nastawione sg nauzycie
konkretnych elementow jezyka lub ¢wiczonej aktualnie umiejetnosci. Takie zada-
nie nie moze zosta¢ uznane za autentyczne, poniewaz w naturalnej komunikacji
nie skupiamy si¢ tylko na wybranym aspekcie jezyka. Jednakze procesy inter-
akcji, w ktore angazuja si¢ uczacy sie, aby wykona¢ zadanie, stanowig podstawy
do autentycznego uzycia jezyka w przysztosci. Z kolei zadania ,,z zycia wzig-
te” — autentyczne to takie, z ktorymi spotykamy si¢ w codziennej rzeczywistosci
— dobierane na podstawie pozaszkolnych potrzeb uczacych sie lub kontekstu na-
uczania. Odzwierciedlajg one rzeczywiste uzycie jezyka i moga by¢ rozumiane
jako proba autentycznej komunikacji, pomagajaca uczacym si¢ w przygotowaniu
do dziatania poza klasa jezykows (por. Richards 2006, s. 31).

Odmienng kategorie, cho¢ $cisle zwigzang z pojgciem zadania, stanowig ¢wi-
czenia jezykowe. Uaktywniajg one wiedze¢ i umiejetnosci uczniow oraz poszerza-
ja je o nowe elementy, niezbedne do prawidtowego przebiegu procesu uczenia
si¢, do rozwijania kompetencji jezykowych, stosownie do sytuacji komunikacyj-
nej. Tworza one swoistg bazg tresciowa, ztozong z repertuaru stow i form grama-
tycznych, w ramach ktorej uczacy si¢ podejmuje dziatania jezykowe i wykonuje
zadania. Zadania i ¢wiczenia nie wykluczaja si¢, lecz wspotwystepuja w proce-
sie realizacji zadan. Prawidtowa realizacja zadan wymaga odwotywania si¢ do
¢wiczen. Zadania (pedagogiczne i autentyczne) stuza do rozwijania kompetencji
—ogo6lnych i jezykowych oraz umiejetnosci szczegotowych. Natomiast ¢wiczenia
sa odpowiedzialne za mechaniczne uczenie si¢ i utrwalanie form jezykowych,
ktore z kolei zostang uruchomione w konteks$cie jezykowym i spotecznym.

Zadania mozna réwniez klasyfikowaé¢ wedtug stopnia ich ztozonosci. ,,Za-
danie moze by¢ proste lub bardzo ztozone [...]. Dane zadanie moze sklada¢ si¢
z wiekszej lub mniejszej liczby etapow albo zadan czastkowych, co moze si¢ wia-
za¢ z trudnos$cig okreslenia granic poszczegolnych zadan” (ESOKJ 2003, s. 136).
Zadanie ztozone, lub inaczej makrozadanie, zawiera zadania czastkowe, ktore ba-
dacze nazywaja mikrozadaniami, podzadaniami, a takze etapami (ESOKJ 2003;
Demaiziére, Narcy-Combes 2005; Nissen 2011). Kazde podzadanie (lub inaczej
etap, mikrozadanie, zadanie czastkowe) jest bezposrednio zorientowane na reali-
zacje zadania koncowego — makrozadania, nazywanego rowniez gtdownym.

2.3. CELI REZULTAT ZADANIA

Zaprezentowane powyzej definicje potwierdzaja, ze zadania powinny miec
wyraznie okreslony cel, a takze rezultat. W podej$ciu zadaniowym cele te moga
by¢ celami uczenia sig, takimi jak rozwijanie umiej¢tnosci uczniow, lub moga
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stanowi¢ osobiste konkretne dazenia uczacych si¢. W praktyce pedagogicznej
czesto cel utozsamiany jest z rezultatem zadania. Jednak w dydaktyce zadaniowej
nalezy rozrdzni¢ cel zadania od jego wyniku. Cel powinien uwzglednia¢ pedago-
giczne zamierzenia ksztalcenia jezykowego, np. rozwdj umiejetnosci méwienia,
a wynik/rezultat powinien dotyczy¢ konkretnego ,,produktu” danego zadania, np.
opisywanie drogi do centrum miasta. Jezyk, majacy posta¢ okreslonego dziata-
nia jezykowego (recepcji, produkcji, interakcji czy mediacji), stuzy jako srodek
osiggania rezultatu, ktory jest inny niz samo uzycie jezyka.

Zatem dziatanie uczenia si¢ bez uprzedniego wyznaczenia celu jest bezowoc-
ne, uczen/student nie wie, dokad zmierza, a wiec nie potrafi dokona¢ wyboru $rod-
koéw zapewniajacych jego pomysing realizacje, zwtaszcza jezeli musi samodziel-
nie stawi¢ czola wyzwaniu i podejmowac decyzje zwigzane z realizacjg zadan.
Chociaz cel byt zawsze pojeciem pierwszoplanowym, mozna $miato stwierdzié,
ze chyba nigdy dotad w dydaktyce jezykowej nie przypisywano mu tak wielkiej
wagi (jego wyznaczaniu, definiowaniu i realizacji), jak to ma miejsce w podejsciu
zadaniowym. Uczenie si¢ przez wykonywanie zadan to dziatanie w duzej mierze
samodzielne — a wigc cel to drogowskaz dla uczacego si¢, by nie pogubit si¢ na
drodze rozwijania swych kompetencji komunikacyjnych. Dlatego w nauczaniu
opartym na wykonywaniu zadan precyzowanie, definiowanie, u$wiadamianie
sobie celow zaliczane jest do uwarunkowan decydujacych o sukcesie uczniow
w przyswajaniu jezyka. Wlasciwie postawiony cel to kierunek dziatan, a jego
osiaggniecie/rezultat to feed back — retrospekcja przebytej drogi (dziatan zaréwno
efektywnych, jak i nieprawidtowych) i formutowanie wnioskéw na przysztose.
Cele s3 osig dziatan kazdego uczenia sie, szczegdlnie w podejsciach pozostawia-
jacych zainteresowanym duzy margines swobody dziatan pedagogicznych.

2.4. KONCENTRACJA NA ZNACZENIU I KONCENTRACIJA
NA FORMIE

Jak pokazuja przywotane definicje, zadanie zaktada dziatanie skoncentrowa-
ne na znaczeniu (focus on meaning). Jedng z gtdéwnych funkcji zadania jest rozwi-
janie biegtosci jezykowej w trakcie komunikacji i poprzez angazowanie uczacych
sie w autentyczne uzycie jezyka. Z tego powodu zadanie powinno zwiera¢ ,,luke”,
czyli potrzebe komunikowania konkretnych informacji. Wypetnienie tej luki sta-
nowi motywacje do uzycia jezyka, lecz aby wykona¢ zadanie, trzeba postugiwac
si¢ zasobami jezykowymi i pozajezykowymi. Ramy zadania nie okre$laja szcze-
gb6lowo, jakich form nalezy uzy¢ i pozwalaja na wybor takich struktur, ktoére po-
mogg zrealizowac cel zadania. Nie oznacza to jednak zupetnej dowolnosci, gdyz
tematyka zadania zaweza wybory do okreslonych pol semantycznych oraz tworzy
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potrzebe uruchomienia okreslonych proceséw myslowych, co taczy si¢ z okreslo-
nymi mozliwosciami jezykowymi (Ellis 2009, s. 223). Zadanie ukierunkowuje
uczacych si¢ w stron¢ uzycia pewnych form jezykowych, jednak ostateczny ich
wybor nalezy do wykonujacych zadanie. Tu rodzi si¢ pytanie: skad uczacy sie be-
dzie czerpal odpowiednie konstrukcje jezykowe, aby moc dziatac? Jakiego typu
czynnos$ci pomoga mu w opanowaniu podsystemow jezyka?

Za rozwoj srodkow jezykowych odpowiedzialne sg innego typu zadania
— skoncentrowane na formie (focus on form)’, stosowane w szerokim zakresie
w podejsciu zadaniowym w roznych fazach lekcji. Koncentracja na formie za-
ktada eksplicytne odwotywanie sie¢ do danej struktury pojawiajacej si¢ w anali-
zowanym tekscie lub wykonywanym zadaniu. Mozna angazowac uczacych sie
w poszukiwania w ich repertuarze jezykowym struktur, ktore najlepiej oddaja
przekazywane znaczenia w danej sytuacji komunikacyjnej.

Teoretycy podejscia zadaniowego roéznie nazywajg i opisujg dziatania o cha-
rakterze jezykowym, sytuujg je w roznych fazach procesu dydaktycznego. David
Nunan wyszczegolnia dwa rodzaje zadan: zadanie ogniskujace (focused task), do
wykonania ktérego wymagana jest konkretna struktura oraz zadanie nieognisku-
jace (unfocused task), czyli takie, w ktérym uczacy si¢ moga uzywaé¢ dowolnych
dostepnych im srodkow jezykowych w celu jego ukonczenia. W opinii badacza
warianty te sg komplementarne i mogg wystegpowac naprzemiennie w procesie
dydaktycznym (Nunan 2004, s. 94). Rod Ellis wprowadza dodatkowg kategorie,
ktora okresla jako zadania zwigkszajace swiadomos¢ jezykowa (consciousness-
-raising tasks). Sa to zadania zaprojektowane tak, by zapewnic eksplicytne ucze-
nie sie, a ich rolg jest uswiadomienie sposobow funkcjonowania okreslonych zja-
wisk jezykowych. Badacz rozszerza pojecie zadania takze na dzialania wymaga-
jace bezposredniej koncentracji uwagi na zagadnieniach jezykowych. Podkresla
réwniez koniecznos$¢ dostarczenia uczacemu si¢ materiatu ilustrujacego funkcjo-
nowanie danej formy/struktury w kontekscie oraz tworzenie zadan w taki sposob,
aby uczacy si¢ musieli dokonac¢ szeregu operacji na danych wejsciowych w celu
zrozumienia okreslonego zjawiska oraz (niekiedy) takze samodzielnego opraco-
wania reguly (Ellis 2003, s. 163—164). Dave i Jane Willis réwniez dostrzegaja
potrzebe nauczania struktur jezykowych w metodyce zadaniowej. Stuzg temu

3 Autorem koncepcji, ktora na nowo zdefiniowata okre$lenie focus on form, jest Michael Long
(1991). Zaproponowat on odmienne od wczesniej istniejacych definiowanie tego pojecia, oddzie-
lajac tzw. focus on formS — rozumiane jako tradycyjne podejscie do roli i sposobu nauczania gra-
matyki, oparte na programach syntaktycznych i skoncentrowane w pierwszej kolejnosci na struk-
turach jezykowych od focus on form — koncepcji nauczania opartej na programach analitycznych,
skupionych wokot celow komunikacyjnych, do realizacji ktorych konieczne sa jednak okreslone
srodki jezykowe, mimo ze uwaga uczacych si¢ kierowana jest najpierw na znaczenie. W tym sen-
sie koncepcja focus on form przypomina podejscie focus on meaning, ale nie jest z nim tozsama,
bowiem w procesie odkrywania znaczenia umozliwia takze refleksje nad forma (zob. Janowska,
Rabiej 2014).
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zadania zwigkszajace swiadomos$¢ jezykowa (consciousness-raising tasks) czy
tez zadania metakomunikacyjne (metacommunicative tasks), ktorych celem jest
przede wszystkim opanowanie danej formy jezykowej. Badacze ci wyrdzniaja
trzy fazy realizacji sekwencji zadaniowej: (1) koncentracja na znaczeniu (focus
on meaning), kiedy to uczestnicy sa skupieni na komunikacji; (2) koncentracja na
jezyku (focus on language), gdy w trakcie dzialan skoncentrowanych na znacze-
niu uzytkownicy jezyka zastanawiaja sie, jak najlepiej wyrazi¢ to, co chca powie-
dzie¢ lub kiedy nauczyciel wchodzi w interakcje ze studentami i utatwia proces
uczenia si¢ poprzez parafrazowanie i precyzowanie jezyka uczniéw; (3) koncen-
tracja na formie (focus on form), kiedy dana forma leksykalna czy gramatyczna
zostaje wyizolowana i poddawana analizie (Willis, Willis 2007, s. 5). Natomiast
D. Nunan proponuje, aby sekwencja zadaniowa sktadata si¢ z szesciu faz, przy
czym czg$¢ Scisle poswigcona strukturom jezykowym to faza czwarta. Ostatnim
ogniwem catego procesu jest (bardziej lub mniej kompleksowe) zadanie gtowne.
Przed jego realizacja uczacy si¢ zostaja wprowadzeni w tematyke i kontekst, do-
konuja rozmaitych operacji na dostarczonym materiale, poznaja niezbedne stow-
nictwo i struktury (Nunan 2004, s. 31-33).

W podejsciu zadaniowym jezyk postrzegany jest jako narzedzie przekazy-
wania znaczenia, bowiem podczas autentycznej komunikacji uzytkownicy jezyka
skupiaja si¢ najczesciej na przekazaniu informacji, w nadziei, iz rozméwca be-
dzie w stanie zrozumie¢ znaczenie przekazywanego komunikatu. Ich wypowiedzi
maja charakter eliptyczny, gdyz w codziennej komunikacji przekazywane znacze-
nie jest potrzeba nadrzedna w stosunku do postugiwania si¢ pelnymi, poprawnie
skonstruowanymi zdaniami. Nie znaczy to jednak, ze zadania powinny ignorowaé
konieczno$¢ utrwalania przez uczacych si¢ poprawnych form jezykowych.

2.5.FAZY REALIZACJI ZADAN

Kazde zadanie jest matym ogniwem w szeroko pojetym procesie uczenia sie,
a etapy jego realizacji odpowiadajg fazom akwizycji jezyka obcego. Schematy reali-
zacji zadan ro6znig si¢ zaro6wno liczbg faz, jak i stopniem szczegdtowosci opisu. Jed-
nakze wiekszo$¢ modeli zawiera trzy podstawowe etapy: dziatania przed, w trakcie
1 po wykonaniu zadan (zob. np. Willis 1996; Skehan 1998; Ellis 2006, 2009).

Faza pierwsza — pre-task, jak wskazuje sama nazwa, ma miejsce przed przy-
stapieniem zespotu do realizacji zadania. Jest to wprowadzenie do tematyki i do
zadania. Nauczyciel przygotowuje uczacych si¢ do wykonania zadania gtdéwnego
przy pomocy dziatan wstepnych, zadan czastkowych, ¢wiczen i instrukcji. Ist-
nieje wiele rozmaitych sposobow, metod i technik wyczulenia uczacych si¢ na
tematyke i tresci zadania gtdéwnego — moga oni np. wystucha¢ nagrania, prze-
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czytac tekst o tresci podobnej do tej, nad ktorg beda pracowac lub wykona¢ ¢wi-
czenia majace na celu aktywizowanie potrzebnych srodkéw jezykowych (Willis
1996; Willis, Willis 2007). N. S. Prabhu z kolei proponuje, aby w tej fazie uczacy
sie¢ wykonali wraz z nauczycielem zadanie podobne do zadania gléwnego. Autor
podkresla role nauczyciela-przewodnika, ktory krok po kroku prowadzi swych
podopiecznych do pozadanego rezultatu i upewnia sie, czy kazdy rozumie, jakie
umiejetnosci sg niezbedne do prawidtowego wykonania zadania (Prabhu 1987).
Inng czynnoscig w tej czesci sekwencji zadaniowej jest planowanie wypowie-
dzi (Skehan 1998), ktore moze wptywaé zarowno na jakos¢ produkeji jezykowe;j
(ptynnosci i poprawno$¢ tworzonych tekstow), jak i na ogdlne powodzenie w wy-
konywaniu zadan. Uwaga obu uczestnikow procesu dydaktycznego — nauczyciela
iuczniow — skoncentrowana jest na uaktywnieniu wiedzy i umiejgtnosci uczacych
si¢, na zmotywowaniu tych ostatnich do pracy nad zadaniem.

Faza realizacji zadania — task* — to praktyczne uzycie jezyka i przekazywanie
znaczen w trakcie wykonywania zadania gtdéwnego. Poza refleksjg nad tematem
i poszukiwaniem $rodkow jezykowych moze réwniez obejmowac zaangazowanie
uczacych sie w przygotowanie si¢ do wykonania zadania: ustalenie planu dziata-
nia, redagowanie r6znego rodzaju kwestionariuszy, propozycje pytan do dyskusji,
powtodrzenie elementow przyswojonych w trakcie poprzednich zajeé¢, opracowa-
nie planu sprawozdania etc. Wedtug D. 1 J. Willis (2007) faza ta moze sktadac si¢
z trzech etapow: zadanie (task), planowanie prezentacji (planning a report) oraz
przekazanie informacji zwrotnej (reporting back)’. W trakcje Iub po wykonaniu
zadania, pracujac w parach lub kilkuosobowych zespotach, uczniowie przygoto-
wuja sprawozdanie ustne lub pisemne z realizacji zadania, odnotowujg wiasne
obserwacje, decyzje i uwagi. Nastgpnie przystepuja do prezentacji wykonanego
zadania. Rezultat zadania moze mie¢ posta¢ wypowiedzi, exposé, debaty, broszu-
ry, nagrania, plakatu etc. Wymiana informacji i poréwnywanie wynikow nastepu-
je w podgrupach lub na forum catego zespotu.

Kolejna sekwencja — post-task — to czynnosci koncowe poswigcone analizie
procesu realizacji zadania. Jej celem jest czesto doskonalenie umiejetnosci jezy-
kowych uczacych si¢ tak, aby mogli bardziej precyzyjnie formulowac wypowiedzi
w jezyku obcym. Dla J. 1 D. Willis (2007) jest to etap pracy nad jezykiem, podczas
ktorego ma miejsce analiza cech jezyka docelowego i objasniania (analysis) oraz
praktyczne ¢wiczenia jezykowe (practice). Faza ta obejmuje czynnosci zwicksza-
jace swiadomos¢ jezykowa, w trakcie ktorej nauczyciel zwraca uwage uczniow na
formy wazne z perspektywy wykonania zadania lub nawigzuje do wcze$niejszych
wypowiedzi uczniow. Nastgpnie uczniowie wykonuja ¢wiczenia automatyzujg-
ce stownictwo, struktury gramatyczne czy funkcje istotne dla uczniéw. Ostatnim

4 Nazywane rowniez: while-task (Ellis 2003, 2006, 2009), task-cycle (Willis 1996).
5 Poréwnaj wezesniejszy model J. Willis (1996): 1. Pre-task: introduction to topic and task;
2. Task cycle: task, planning, report; 3. Language focus: analysis, practice.
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etapem pracy nad zadaniem jest powtorzenie i/lub ocena zadania (task repetition
and/or evaluation). Uczacy si¢ mogg ponownie wykona¢ zadanie, poprawiajac
tym samym swoja skuteczno$¢ komunikacyjng. Faza pozadaniowa bywa niekiedy
w catosci poswiecona analizie wypowiedzi uczniow i pracy nad pojawiajacymi
si¢ problemami.

Przedstawiony schemat mozemy uzna¢ za rodzaj klarownego, uproszczone-
go planu prezentujacego krok po kroku typ oraz kolejnos¢ dziatan nauczyciela
i studentow. Jakkolwiek dydaktyka jest sama w sobie kreatywna i nie toleruje
sztucznych barier, przestrzeganie takiej sekwencji dziatan jest warunkiem spraw-
nej organizacji procesu uczenia si¢ przez wykonywanie zadan i ma bezwzglednie
wplyw na osiggane wyniki.

3. KONCEPCJA SERII PODRECZNIKOW ZADANIOWYCH
RAZEM PO POLSKU

W opinii tworcow ESOKJ podejécie zadaniowe jest jednym z ,,najlepiej roz-
winigtych i w ostatnich latach najchetniej podejmowanych zagadnien z dziedziny
ksztatcenia jezykowego” (ESOKJ 2003, s. 9), co dlugo nie znajdowato odzwier-
ciedlenia w metodyce nauczania jezyka polskiego jako obcego.

Seria podrecznikow RAZEM po polsku w swojej koncepcji wpisuje si¢ w naj-
nowsze europejskie trendy w nauczaniu / uczeniu si¢ jezykow obcych — sa to
materialy dydaktyczne opracowane w duchu podejscia opartego na wykonywa-
niu zadan. Ich zasadniczym celem jest przygotowanie jezykowe, komunikacyjne
i spoteczne do wykonania roznego rodzaju zadan ,,z Zycia wzigtych”.

Podreczniki oraz towarzyszace im zeszyty ¢wiczen sg adresowane do mto-
dziezy i dorostych uczacych sie jezyka polskiego jako obcego na poziomach
A2 i Bl Kazdy z nich sklada si¢ z 10 jednostek metodycznych (rozdziatow)
o podobnej strukturze, a zawarte w nich tresci przygotowuja sukcesywnie, po
pierwsze, do osiagni¢cia wyznaczonego celu koncowego jednostki, tj. realizacji
zadania gtdéwnego (makrozadania) o charakterze spotecznym, po drugie, perspek-
tywicznie, do wykonywania zadan przy uzyciu jezyka docelowego w rzeczywi-
sto$ci pozaszkolne;.

Na wstepnej — pierwszej stronie kazdej jednostki metodycznej podrecznikow
zamieszczono informacje, jakie zadanie gtowne jest celem dziatan dydaktycznych
oraz wyjasniono kolejne kroki prowadzace do jego realizacji. W kolejnej czesci

¢ D. Bednarska, J. Machowska, U. Majcher-Legawiec, A. Rabiej, 2020, RAZEM po polsku.
Podrecznik do nauki jezyka polskiego jako obcego. Poziom A2, Krakéw [w druku]; D. Bucko,
A. Prizel-Kania, D. Rogala, 2020, RAZEM po polsku. Podrecznik do nauki jezyka polskiego jako
obcego. Poziom B1, Krakow [w druku].
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zatytutlowanej ,, Teksty, konteksty, dziatania” uczacy si¢ stykajg si¢ z konkretny-
mi formami jezykowymi w kontek$cie, zachecani sa do dziatan zblizonych do
tych, ktore maja miejsce w rzeczywistosci pozaszkolnej. Kolejna czgs¢ — ,,For-
my 1 reguly” umozliwia usystematyzowanie wprowadzonych struktur leksykal-
no-gramatycznych, czgsto niezbednych do realizacji zadania gtownego. Zawiera
ona zestawienia i ¢wiczenia leksykalne, takze reguty gramatyczne i przyktady
ich stosowania. Nastepnie proponuje si¢ nowy kontekst komunikacyjny, w kto-
rym uczacy si¢ powtornie uzywa elementéw przyswojonych w poprzedzajacych
etapach. Realizacja zadania gtdéwnego stanowi podsumowanie procesu uczenia
si¢ 1 potwierdzenie nabycia konkretnych umiejetnosci. Sekcja jednostki zatytu-
towana ,,Migdzy kulturami” to zbior réznego typu tekstow, materiatow ikono-
graficznych i zadan zwigzanych z tematyka jednostki, ktore stuza ksztatceniu
mig¢dzykulturowej kompetencji komunikacyjnej, poglebieniu znajomosci polskiej
kultury. Jednostka metodyczna konczy si¢ tabela samooceny, dzigki ktorej uczacy
sie moga zweryfikowac stopien realizacji zaktadanych celow, sygnalizowanych
na pierwszej stronie jednostki. Po niej zamieszczono ciekawostki o charakterze
jezykowo-kulturowym

4. ZADANIOWE PARAMETRY JEDNOSTKI PODRECZNIKOWEJ
RAZEM PO POLSKU. POZIOM A2

Obserwacji struktury zadan oraz proponowanej ich realizacji dokonano na
konkretnym materiale jgzykowym stanowigcym tre$¢ rozdziatu 6smego podrecz-
nika RAZEM po polsku. Poziom A2. Temat og6lny tej jednostki metodycznej to
PODROZE 1 PODROZOWANIE.

4.1. CELE I REZULTAT ZAJEC

Jak wspomniano powyzej (zob. 2.3.), jednym z zasadniczych elementow
pracy dydaktycznej w ogdle, a w podejsciu zadaniowym w szczegdlnosci, jest
wyznaczenie celow i uswiadamianie ich uczacym sig. ,,Uczniowie bardziej inte-
resuja sie lekcja i majg wicksza ochote w niej uczestniczy¢, jezeli znajg cele, sg
merytorycznie przygotowani do podjecia pracy nad danym materiatem i rozumie-
ja instrukcje nauczyciela” (Kruszewski 2005, s.126).

W omawianym podrecznikucele nauczania i uczenia si¢ umiesz-
czono w sposob eksplicytny na pierwszej stronie otwierajacej kazdy z rozdziatow
i podzielono je na spoteczno-kulturowe, komunikacyjne i jezykowe:
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Tytul rozdzialu: PODROZUJEMY BLISKO I DALEKO

Aby osiggnac ten cel, musimy:

Dowiedzie¢ sig:

—co to jest ,,dtugi weekend” w Polsce i jak mozna go zaplanowac,

— jakie sa w Polsce miejsca ciekawe do zwiedzania i wypoczynku.

Nauczy¢ sie:

— czytac i rozumiec proste teksty informacyjne,

— wyrazac¢ opinig¢, przyjmowac i odrzucac propozycje dotyczace spedzania wol-
nego czasu,

— wybiera¢ miejsce wypoczynku i rezerwowac noclegi,

— planowac¢ pobyt,

— redagowac proste teksty nieformalne (wpis na portalu spotecznosciowym).
Umie¢ uzywac:

— slownictwa zwigzanego z podrdzami, $rodkami transportu, opisem o0sob,
miejsc, czynnosci,

— form trybu przypuszczajacego.

Wyzej wymienione umiejetnosci sag — konsekwentnie — przedmiotem samo-
oceny przewidzianej na koncu jednostki (w postaci tabeli), zawierajacej sformu-
towania: ,,wiem”, ,,potrafi¢”, ,,uzywam”.

Kolejnym, bardzo waznym z punktu widzenia dydaktyki zadaniowej ele-
mentem przygotowania uczacych si¢ do pracy jest okreslenie rezultatu, jaki
uczniowie powinni osiggna¢ — czyli zadania gtdéwnego. Rezultat zadania jest
nadrzedny w stosunku do celéw. W rozdziale 8. podrecznika jest to ORGANIZA-
CJA WYCIECZKI DLA KILKU 0SOB. Informacja na temat zadania glownego wska-
zuje uczacym sig, co beda umieli wykonac, jakich praktycznych umiejetnosci
nabeda, realizujac — wyszczegolnione i opisane w kategoriach czynno$ciowych
—cele.

Pierwsza strona jednostki ma nieco osobliwy charakter: okresla cele ksztatce-
nia jezykowego i rezultat zadania. Nie zawiera tekstow (poza krotkimi pojedyn-
czymi napisami), ¢wiczen czy polecen. Wypelnia ja natomiast seria tematycznie
powiagzanych ilustracji, zdje¢, rysunkow etc. Tworza one istotny etap poprze-
dzajacy wykonywanie zadan (pedagogicznych i ,,z zZycia wzigtych”), poniewaz
aktywizuja nabyta juz wiedzg i umiejetnosci uczacych si¢. Elementy wizualne
stanowig bodziec do refleksji, wywotujg rozmaite skojarzenia w zaleznosci od do-
sSwiadczenia zyciowego i jezykowego uczestnikéw kursu. Poza tym wzmacniaja
uwage uczacych si¢ i wyzwalaja che¢ aktywnego uczestnictwa w lekcji, jednym
stowem — podnosza motywacje.

Reasumujac: zaproponowane rozwiazania i czynnosci dydaktyczne zawarte
na stronie otwierajacej rozdziat umozliwiaja u§wiadomienie celéw nauczania i re-
zultatu podejmowanych przez uczacych si¢ wysitkdéw, antycypacje¢ tresci naucza-
nia, wyczulenie na tematyke zaje¢ i zaktywizowanie grupy.
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4.2. ZADANIA PEDAGOGICZNE 1,,Z ZYCIA WZIETE”

W literaturze przedmiotu poswieconej zadaniom znajdujemy szereg ich
klasyfikacji (zob. Willis 1996; Richards i Rodgers 2001; Nunan 2004; Richards
20006). Z perspektywy nauczania zadaniowego wazne jest przyjecie jakiejs, choc-
by najprostszej typologii. Autorki RAZEM po polsku. Poziom A2 maja pelna
swiadomo$¢ ustalen terminologicznych 1 prezentuja szeroka game réznorodnych
zadan — mniej lub bardziej kompleksowych, mniej lub bardziej autentycznych
— oraz ¢wiczen (zob. 2.2.). Zadania znajdujemy przede wszystkim w czesci pt.
,» Leksty, konteksty, dziatania” oraz sekcji ,,Miedzy kulturami”, gdzie ich rola jest
zasadniczo tworzenie wiedzy, ksztalcenie umiejgtnosci oraz rozwijanie miedzy-
kulturowej kompetencji komunikacyjnej. Cwiczenia sa domena czesci jednostki
metodycznej zatytutowanej ,,Formy i reguty”.

W przeprowadzanych analizach zadan zwracano szczeg6lng uwage na po-
lecenie, ktore ukierunkowuje dziatania uczacych si¢ — w nim jest zawarty cel,
jaki przy$wieca podejmowanym czynnosciom. Podczas gdy w nauczaniu trady-
cyjnym spotykamy najczesciej polecenie typu: ,,Przeczytaj tekst(y) i odpowiedz
na pytania”, w analizowanej jednostce ktadzie si¢ nacisk na celowo$¢ czytania.
Na przyktad: uczestnik czatu — makoschako ma pewien problem i nie wie, jak go
rozwigzac:

MAKOSCHAKO: Cze$¢! Szukam inspiracji... Cheiatbym pojechac ze znajomy-
mi na wycieczke, ale nie za bardzo wiem dokad. Moglibys$cie co$ polecic¢?

Po tym wpisie zamieszczono odpowiedzi, a raczej podpowiedzi kilku osob:

PATRYK NAPISAL: Z kumplami byli§my juz w Bieszczadach, na Mazurach,
a ostatnio na Kaszubach. Kaszuby sg rewelacyjne! I jeziora, i lasy, i gory! Moze
nawet pojedziemy tam zimg, bo jest kilka wyciggow narciarskich.

MARTA NAPISALA: Tez lubimy Kaszuby! ByliSmy tam niedawno. To takie ,,dwa
w jednym”: chcieli$my mie¢ spokoj nad jeziorem — mieliémy. Chcieli$my po-
leze¢ na plazy, pospacerowaé nad morzem, poshucha¢ szumu fal — pét godziny
i byliSmy nad Baltykiem. Goraco polecam ten wariant.

JANINA NAaPISALA: Dla mnie polskie morze nie jest atrakcyjne. Za duzo ludzi,
zwlaszcza mtodych i glosnych. W moim wieku wazniejsza jest cisza i kontakt
z naturg. Zdecydowanie wolg gory. Ale nie Zakopane! Raczej Bieszczady, moze
Karkonosze. Zwtaszcza jesienig — to najlepszy czas na wypoczynek!

Itd.

Uczen ma za zadanie przeczyta¢ wypowiedzi uczestnikow czatu i powiedziec,
jakie propozycje majg dla makoschako. W analizowanym zadaniu (nr 2 w czg-
$ci ,,Teksty, konteksty, dzialania”) uczniowie zapoznaja si¢ z krotkimi tekstami
i w nich znajduja inspiracje odno$nie do sposobow wyjscia z sytuacji. Czytanie
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nie jest celem samym w sobie, lecz narzgdziem do rozwijania innych dziatan je-
zykowych, w tym wypadku mediacyjnych, polegajacych na przetwarzaniu tekstu,
co z kolei umozliwia zaproponowanie pomocy i porady w zadaniu 3.:

Powiedz, dokad ty chciatbys$/chciatabys pojecha¢ na weekend? Dlaczego? Do-
kad na wycieczki najczesciej wyjezdzaja ludzie w twoim wieku?

W zadaniu 6. ponownie zacheca si¢ uczniow do przeczytania krotkich tek-
stow, ale polecenie do nich réwniez odbiega od klasycznego. Tym razem ucznio-
wie odgrywaja role turystow planujacych pobyt w jakims atrakcyjnym miejscu.
Aby dokona¢ wyboru odpowiedniego miejsca, odwotuja si¢ do materialow za-
mieszczonych w podreczniku (adaptowane informacje na temat réznych miejsc
zakwaterowania, mapy, zdjecia). Propozycji jest wiele, ale nie wszystkie sg za-
dowalajace: w ofertach brak niekiedy bardzo istotnych szczegdotow np. na temat
cen noclegdw czy wyzywienia. Lektura teksu ma na celu nie tylko rozwijanie
rozumienia selektywnego, ale rowniez stwierdzenie, jakich waznych informacji
brakuje w opisie danych o$rodkow turystycznych i odnotowanie ich w tabeli:

Utworzcie trzy grupy. W grupach wybierzcie po dwie oferty roznych miejsc,

ktore czekaja na turystow i znajdzcie je na mapie Polski. Nastepnie:

* przeczytajcie te oferty i uzupekijcie informacje w tabeli,

* zastanowcie sig¢, jakich informacji brakuje w tych ofertach, ktore sa wazne dla
turysty przed decyzja o wyjezdzie,

* zapiszcie te uwagi.

Przedyskutowanie ofert na forum i wybor najatrakcyjniejszej dla studentow to
tres¢ kolejnego zadania (zadanie 7.), ktorego polecenie brzmi:

Przedstawcie na forum wszystkie zalety ofert turystycznych, ktore analizo-
waliScie. Wspoélnie zadecydujcie, ktora z tych ofert jest najbardziej atrakcyjna
(*¥#*#%) "a ktora najmniej ciekawa (*) dla studentow. Uzasadnijcie swoj wybor.

Zaproponowane w dalszej czesci jednostki zadania nie polegaja juz na rozumie-
niu tekstow, lecz zobowiazujg do konkretnych dziatan i podejmowania decyzji
w sprawie wyjazdu w gory. Trzeba wspodlnie uzgodni¢ wiele spornych kwestii
— nie na zasadzie biernej akceptacji czyjej§ propozycji, ale poprzez wysuwanie
argumentow i kontrargumentow, dgzenie do uzyskania konsensusu poprzez nego-
cjowanie. Rezerwacja noclegow i pakowanie bagazu (co warto zabraé i dlaczego)
wymaga rowniez dyskusji z kolegami w celu znalezienia najlepszego wyjscia;
przygotowuje takze — nie tylko jezykowo — do realizacji makrozadania (zob. 4.3.).

Niektore z zaprezentowanych w jednostce zadan (np. zadanie 6. 1 7.) to za-
dania zespotowe (occupational tasks), ktéore maja na celu wymian¢ informac;ji/
znaczen, ale robwniez wymagaja koordynowania dziatan, wspotpracy, negocjacji
i wzajemnej motywacji cztonkow grupy, a takze umiejetnosci wspotdziatania
z osobami o odmiennych stylach zycia i pogladach. Rozwijaja zatem kompetencje
komunikacyjne (jezykowe, pragmatyczne, socjolingwistyczne) oraz kompetencje
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ogo6lne uzytkownikéw jezyka (wiedze, umiejetnosci, uwarunkowania osobowo-
sciowe, umiejetnos¢ uczenia si¢) i stanowig narzgdzie szeroko rozumianej inte-
rakcji.

Na podstawie przywotanych przyktadow mozna dostrzec cechy zadania, a co
za tym idzie, tatwiej zrozumiec istote metodyki zadaniowej. Realizacja zadan to
dzialanie zorientowane na osiagnigcie okreslonego celu w sytuacjach zblizonych
do rzeczywistych, zakonczone (czesto) konkretnym rezultatem. W wyzej opisa-
nych przyktadach mamy w wigkszosci do czynienia z zadaniami pedagogicznymi
ukierunkowanymi na rozwijanie konkretnych dziatan (sprawnosci) jezykowych:
receptywnych produktywnych, interakcyjnych oraz mediacyjnych (zadanie 2.).
W kazdym jednak przypadku nakreslono w poleceniu autentyczny szeroki kon-
tekst uzycia jezyka.

4.3. ZADANIE GLOWNE (MAKROZADANIE) I JEGO REALIZACJA

Kazda jednostka metodyczna w podreczniku RAZEM po polsku. Poziom A2’
zaktada realizacje¢ jakiego$ kompleksowego zadania — makrozadania. Uczacy si¢
musi np.: opracowac wpis na blog, wynaja¢ mieszkanie, znalez¢ dorywczg prace,
zorganizowac grupowy wyjazd, przygotowac informator o Polsce itp. W ramach
danej jednostki zadanie gtowne wyznacza dobor tresci jezykowych, tworzy kon-
tekst, sytuacje, okoliczno$ci, ktore beda stymulowaty naturalng zdolnos¢ ucze-
nia si¢. Jak juz wielokrotnie podkres§lano, podstawowa cecha zadania jest jego
ukierunkowanie na rozwigzywanie problemow; trudnosci, ktore uczacy si¢ musza
pokona¢, pobudzajg do inwencji i generujg nowy sposob myslenia. To dziata-
nie opiera si¢ na interakcjach migdzy uczacymi si¢, ktorzy maja sobie co$ do
zakomunikowania. Jednakze mimo konkretnych, szczegétowych polecen, kazde
zadanie ma charakter otwarty, tzn. pozostawia uczacym si¢ duza swobode w jego
rozwigzywaniu, w podejmowaniu dziatan zgodnie z wlasnymi mozliwosciami
1 dgzeniami.

Poprzez wykonywanie zaproponowanych w podrgczniku (w sekcjach ,,Tek-
sty, konteksty, dzialania” oraz ,,Formy i reguty”) serii zadan pedagogicznych oraz
¢wiczen uczacy sie sukcesywnie nabywa wiedze i rozwija jezykowe kompetencje
komunikacyjne. W ten sposob przygotowuje si¢ do realizacji celu nadrzednego
jednostki, tj. wykonania zadania gléwnego. Tak wigc poszczegolne zadania (czy
podzadania) sg bezposrednio zorientowane na realizacj¢ zadania koncowego,
aich ,,mate” czastkowe cele stanowig etapy osiagania celu gtéwnego. W rozdziale
6smym podregcznika dla poziomu A2 makrozadanie (zadanie koncowe) sformuto-
wano w nastepujacy sposob:

" Podobnie jak w podreczniku przeznaczonym dla poziomu B1.
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ZADANIE: ORGANIZUJEMY WYCIECZKE DLA KILKU OSOB

PRZYGOTOWANIE: W matych grupach wybierzcie miejsce, w ktérym mogli-
byscie spedzi¢ dhugi weekend (morze, jeziora, gory, miasta, wie$ itd.). Poszu-
kajcie informacji o tych miejscach w Internecie. Zadecydujcie, jak dlugo tam
bedziecie, czym dojedziecie do tego miejsca, gdzie bedziecie spac, jes¢ i jak
bedziecie tam spgdzac czas.

REALIZACIJA: Opracujcie szczegdtowy plan pobytu w wybranym przez was
miejscu oraz list¢ rzeczy, ktére zabierzecie ze sobg.

PREZENTACIJA: Zaprezentujcie swoje pomysty kolegom/kolezankom z grupy
i wystuchajcie ich opinii.

Prezentowane zadanie to sekwencja dziatan, ktore polegaja na rozwigzaniu pro-
blemu i angazuja uczniow w ciag kognitywnych oraz komunikacyjnych procedur.
W trakcie wykonywania zadania uczacy si¢ postuguja si¢ uprzednio i nowo na-
byta wiedza, aby wspolnie (RAZEM!) odkrywac znaczenie, realizowac zaplano-
wane badz wylaniajace si¢ w toku pracy cele. Zadanie polega na przetwarzaniu
danych, dokonywaniu wyboru, negocjowaniu oraz ustnym przekazywaniu infor-
macji. Okreslono w nim:

cel (goal) w kontekscie jego przydatnosci w danej sytuacji dydaktycznej;
materiat wejSciowy (input), ktorym moze by¢ tekst pisany, mowiony badz ilu-
stracja;

warunki wykonania zadania (conditions), czyli doprecyzowanie zasadniczych
punktow w celu ukierunkowania pracy zespotu, np.: jaki zestaw informacji
otrzymaja uczacy si¢, czy warunkiem pomyslnego wykonania zadania bedzie
wynegocjowanie wspolnego stanowiska, czy zadanie bedzie wymagato inte-
rakcji, przekazania informacji etc.;

procedury metodyczne (procedures), obejmujace zaplanowanie form pracy
(w parach, w grupach, indywidulnie) oraz czasu przeznaczonego na przygoto-
wanie i wykonanie zadania;

przewidywany rezultat zadania (predicted outcomes), tzn. wypracowanego pro-
duktu (w formie pisemnej badz ustnej, jego charakter — otwarty lub zamkniety)
i proceséw poznawczych wywolanych przez zadanie (zob. Ellis 2003, s. 21).

Czynnos$ci wykonywane w poszczeg6lnych fazach zaje¢ moga przedstawiac sie

nastepujaco:

faza przedzadaniowa (pre-task): ustne wprowadzenie do tematu, przedstawie-
nie materiatlow (mapy, foldery dotyczace miejscowosci turystycznych w Pol-
sce), odwotanie si¢ do osobistych doswiadczen uczacych sie, przypomnienie
stownictwa i struktur jezykowych, z ktoérymi studenci juz si¢ zetkneli (cho-
ciazby w omawianej jednostce), podzial na grupy; do realizacji tej fazy mozna
$miato wykorzysta¢ niektore z materialdow/zadan zaproponowanych w sekcji
,» Leksty, konteksty dziatania”;
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— faza zadaniowa (fask-cycle): czytanie informacji w Interncie i ogladanie zdjeé
— zapoznanie si¢ z trescig ofert, selekcja 1 zapis potrzebnych informacji, przy-
gotowanie planu pobytu i listy rzeczy do zabrania, prezentacja wynikow pracy
zespolow;

— faza pozadaniowa (post-task): dyskusja na forum i wybor najciekawszej ofer-
ty spedzenia dlugiego weekendu wraz z uzasadnieniem; analiza i wyjasnienie
trudnosci jezykowych (stownictwo, gramatyka) pojawiajacych sig trakcie pro-
dukcji, koncentracja na formie poprzez dodatkowe ¢wiczenia jezykowe; opinie
studentéw na temat zadania i pracy nad nim (np. trudnosci, na ktére napotkali
podczas pracy).

Wykorzystujac umiejetnosci nabyte w trakcie uprzednio rozwigzywanych zadan
czastkowych, podzespoly opracowuja szczegdtowy plan, przedstawiajg go swoim
kolegom z grupy, argumentujac dokonane wybory. Poszczegdlne elementy tego
ztozonego zadania wyraznie dajg si¢ zauwazy¢ w zadaniach poprzedzajacych ten
ostatni etap. Zadanie koncowe to rekapitulacja wiedzy i umiej¢tnosci nabytych
w trakcie wykonywania zadan czgstkowych. Ponowne uzycie poznanych struk-
tur w innej sytuacji, w innym kontekscie implikuje ich trwale zapamigtanie. Nie
moze wigc ono pozostawaé w oderwaniu od tego, co bylo trescia jednostki, lecz
jest jedynie transformacja, nowym ksztattem nabytych umiejetnosci. Identyfiko-
walnym rezultatem tego zadania jest opracowane dossier, skonsultowane 1 prze-
dyskutowane uprzednio z kolegami — uczestnikami wycieczki, a nastepnie przed-
stawione na forum calego zespotu.

Opisane powyzej przyktady zadan przygotowuja — w swym zatozeniu — pod
wzgledem jezykowym i spolecznym do radzenia sobie w kontekscie pozaszkol-
nym, w sytuacjach zycia codziennego, w ktérych jezyk nie jest bezposrednim
celem, ale srodkiem, narzedziem niezbednym do osiagnigcia zamierzonego re-
zultatu. Wykonywanie zadan to dziatanie w jakim$ konkretnym celu — wymaga-
jace osobistego zaangazowania i aktywnosci, to nauka komunikacji w zaaranzo-
wanych sytuacjach, ale sktaniajgca uczacego si¢ do komunikacji autentycznej,
angazujacej jezykowe kompetencje komunikacyjne oraz kompetencje ogdlne
uzytkownika jezyka. Takie wtasnie sg zatozenia podejscia ukierunkowanego na
dziatanie®, zaproponowanego w Europejskim systemie opisu ksztalcenia jezyko-
wego (2003).

8 Podejécie ukierunkowane na dziatanie/dziataniowe (an action-oriented approach) to ,,nowe
wcielenie” podejscia komunikacyjnego, zaproponowane w oparciu 0 nowy cel nauczania i uczenia
si¢ jezykow, cel spoteczny zwigzany z integracja europejska. Ta koncepcja, jakkolwiek nowatorska,
faczy cechy i dorobek wczesniejszych podej$¢ i rozwigzan metodycznych. Podstawowymi meto-
dami pracy lekcyjnej w obrebie podejscia ukierunkowanego na dziatanie sa: podejscie zadaniowe
(oparte na wykonywaniu zadan — TBLT), podejscie kompetencyjne, podejscie projektowe, studium
przypadku oraz symulacja globalna.
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4.4. REFLEKSJA NAD JEZYKIEM I ODKRYWANIE REGUL

Celem zadan sensu largo jest nie tylko rozwigzywanie problemdéw o charak-
terze komunikacyjnym czy spotecznym przy uzyciu jezyka, ale takze budzenie
refleksji nad tym narzedziem komunikacji, rozwijanie $§wiadomosci jezykowej
uczacych sie, automatyzacja struktur.

W zadaniowym modelu ksztalcenia jezykowego mozemy mowi¢ o dwdch
podejéciach do nauczania struktur jezykowych. Pierwsze, skrajne, odrzuca catko-
wicie ich nauczanie, uznajac, ze sama komunikacja stanowi warunek konieczny
i wystarczajacy dla pomyslnej akwizycji jezyka. A drugie, bardziej umiarkowane,
przyjmuje, ze podsystemy jezyka, cho¢ pehia funkcje stuzebna wobec komuni-
kacji, sg istotnym elementem, ktory nalezy uwzglednia¢ w procesie nauczania
/ uczenia si¢ (Ellis 2003, 2009; Nunan 2004; Willis, Willis 2007).

To drugie stanowisko przyjeto w podreczniku RAZEM po polsku. Poziom A2.
Zaproponowano szereg dziatan wymagajacych koncentracji na znaczeniu, jednak
sporo miejsca przeznaczono takze na ¢wiczenia jezykowe — skoncentrowane na
formie. Kazda jednostka zawiera mocno rozbudowany komponent poswigcony
rozwijaniu kompetencji leksykalnej, semantycznej i gramatycznej. Na szczegdlng
uwage zastuguje tu zastosowanie indukcyjnego podejscia do nauczania gramaty-
ki, rzadko spotykanego w nauczaniu polszczyzny.

W analizowanej jednostce podrecznika RAZEM po polsku. Poziom A2 brak
jest konkretnych sugestii odno$nie do sposobow odkrywania stownictwa. Inicja-
tywe pozostawiono nauczycielowi i uczniowi, liczac na to, ze skorzystajg oni z bo-
gactwa struktur leksykalnych zawartych w tekstach i zadaniach zamieszczonych
w sekcji ,, Teksty, konteksty 1 dziatania”. Tym samym podkresla si¢ niezastgpiong
role kontekstu w procesie poznawania nowego stownictwa. Kontekst nalezy ro-
zumie¢ nie tylko jako usytuowanie stowa w tekscie, ale rowniez w towarzysza-
cych mu wszelkiego rodzaju elementach ikonograficznych (ilustracjach, planach,
mapach, afiszach, itp.). Przedtuzeniem tego wstgpnego kontaktu ze stownictwem
w tekstach 1 materiatach graficznych sg ¢wiczenia (w podrgczniku i zeszycie ¢wi-
czen) odpowiednio ukierunkowane na systematyzacj¢ i ponowne uzycie struktur,
z ktorymi uczen zetknat si¢ w trakcie wykonywania proponowanych zadan pe-
dagogicznych. W analizowanej jednostce metodycznej sa to terminy zwigzane
z podrozami, srodkami transportu, opisem 0sob, miejsc i czynnosci.

Z kolei procedury nauczania gramatyki zostaly mocno doprecyzowane
— wybrano podejscie indukcyjne. Proces refleksji nad jezykiem stymulowany jest
tekstami autentycznymi lub preparowanymi, w ktoérych dane struktury pojawiaja
sie¢ w czytelnym kontekscie. Nauczyciel planuje dziatania pedagogiczne w taki
sposob, by utatwi¢ uczacym sie stopniowe odkrywanie zasad funkcjonowania
systemu jezykowego. Kolejne etapy przyswajania struktur gramatycznych to:
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(1) wyczulenie na problem, (2) rozpoznawanie zjawiska gramatycznego, (3) we-
ryfikacja dokonanych odkry¢, (4) automatyzacja struktur i wreszcie (5) swobodne
uzycie jezyka (por. Janowska 2004). Caty proces uwzglednia autonomi¢ ucznia
i ma charakter zindywidualizowany: uczacy si¢ wyrazaja swoje refleksje i spo-
strzezenia w dowolny sposob.

W 6smym rozdziale podrecznika RAZEM po polsku. Poziom A2 nowo wpro-
wadzonym zagadnieniem jest tryb warunkowy. Zagadnienie to figuruje réwniez
w spisie celow jednostki na pierwszej stronie. Konceptualizacja form odbywa si¢
w trakcie lektury dialogéw, w ktorych wyttuszczono czasowniki w trybie warun-
kowym. Uczacy si¢ rozpoznaja je w odpowiednio dobranych kontekstach, a na-
stepnie wpisujg do specjalnie przygotowane;j tabeli, ktorej zadaniem jest uporzad-
kowanie i klasyfikacja form. Kolejnym krokiem jest interpretacja, poroéwnanie
wyselekcjonowanych struktur w celu odkrycia zasad tworzenia trybu. Na podsta-
wie obserwacji i podpowiedzi zamieszczonych w ¢wiczeniach uczacy si¢ moga
przystapi¢ do ustalenia listy koncowek, werbalizacji regut tworzenia i uzycia try-
bu warunkowego, np.:

— Zadecyduj, czy ponizsze zdania sg prawdziwe (P), czy falszywe (F).

1.Tryb warunkowy budujemy na formach czasu przesztego. ()

2. Tryb warunkowy budujemy na formach czasu przysztego. ()

3. Wazne sa formy: ja/ty/my/wy. ()

4. Wazne sg tylko formy: on/ona/ono i oni/one. ()

— Kiedy uzywamy trybu warunkowego? Przeczytaj zdania i odpowiedz na
pytania.

a) Chciatlbym z tobg porozmawia¢. Czy to jest propozycja/zyczenie/prosba?

b) Czy powiedziataby mi pani, gdzie jest sala 110? Czy to jest zyczenie/propo-
zycja/prosba?

¢) Mam bilety do teatru, moze posztabys ze mng? Czy to jest prosba/zyczenie
/propozycja?

Identyfikacji form dokonujg sami uczniowie, pracujac samodzielnie lub
w matych zespotach. A wigc musza by¢ wyczuleni na problem i posiada¢ mi-
nimalng orientacj¢ odno$nie do wystgpowania tego zjawiska gramatycznego.
Stuzg temu nie tylko wspomniany powyzej (specjalnie spreparowany) dialog,
ale rowniez (a moze przede wszystkim) pojedyncze formy tego trybu umiejgtne
wkomponowane w teksty i wypowiedzi zamieszczone w czesci ,, Teksty, kontek-
sty i dziatania”. W ten sposob studenci oswajaja si¢ stopniowo, nawet pod$wia-
domie, z koniecznoscig uzycia nowych struktur stuzacych do wyrazenia zyczenia
czy warunku. Na tym wstepnym etapie uzywaé¢ moga tylko gotowych sformu-
towan zaczerpnietych z materiatow, z ktdérymi pracuja. Ponadto zaproponowano
jeszcze inny rodzaj ,,podpowiedzi” przy stosowaniu nowych struktur. W ¢wicze-
niu nr 2 (na wstepie rozdziatu) polecenie brzmi: ,,Chciatbym pojechac ze znajo-
mymi na wycieczke, ale nie za bardzo wiem dokad. Moglibyscie cos polecic¢?”
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Internauci udzielaja porad na podstawie przeczytanych tekstow, ale w kolejnym
¢wiczeniu (nr 3) reakcje jezykowe studentow muszg by¢ bardziej samodzielne,
poniewaz pytanie brzmi: ,,Dokad ty chciataby$/chciatbys pojecha¢ na weekend”?
W tworzeniu odpowiedzi uczacy si¢ moga skorzysta¢ z wyrazen zamieszczonych
w ramce: ,,chciatbym/chciatabym pojechac..., wolatbym/wolatabym pojechac...,
najchetniej pojechatbym/pojechalabym..., wybralabym si¢ / wybratbym sig...”.
Tak wigc wprowadzanie form trybu przypuszczajacego nastepuje stopniowo,
w kontekstach, od samego poczatku rozdziatu, a nie tylko w cze$ci poswigcone;j
zagadnieniom gramatycznym. Faza automatyzacji struktur i swobodnego uzycia
to zespot odpowiednio dobranych ¢wiczen w podrgczniku (nr 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11
—w sekcji ,,Formy i reguty”) oraz w zeszycie ¢wiczen. Cechuje je roznorodnosé
zastosowanych technik: prawda/fatsz, transformacje zdan, odpowiedzi na pyta-
nia, zmiana kontekstu wymuszajaca zmiang form (z trybu oznajmujacego na tryb
warunkowy), dokonczenie rozpoczetych zdan, uzupehianie luk, udzielanie rad
typu: ,,co by$ zrobit, gdybys byt na miejscu twego kolegi” etc.

Propozycje zamieszczone w tym rozdziale to lekcja indukcyjnego podejsécia
do nauczania gramatyki jezyka polskiego jako obcego. Podrgcznik bazuje na ak-
tywnosci uczacych sig, prowadzac ich przez poszczegdlne etapy przyswajania
materiatu gramatycznego. Rola nauczyciela ogranicza si¢ do czuwania nad catym
procesem. Podporzadkowana celom komunikacyjnym gramatyka jest elementem
umozliwiajacym wykonanie poszczegdlnych zadan. Nie neguje si¢ i nie pomniej-
sza jej znaczenia, ale mocno podkresla jej role w rozwoju wiedzy procedural-
nej. Gramatyka jest konieczna: pomaga, ulatwia, ,,skraca droge¢” prowadzacg do
osiggania celu i w zadnym wypadku nie jest celem sama w sobie. Jest potrzeba
podyktowang sytuacjg komunikacyjng, typem zadania, ktoremu uczacy si¢ musi
stawi¢ czota.

5. PODSUMOWANIE

Idea stosowania zadan w uczeniu si¢, nauczaniu i ocenianiu to centralny pro-
blem podejscia zdefiniowanego w Europejskim systemie opisu ksztatcenia jezyko-
wego (2003). Atrybuty takiego podejscia umozliwiaja pokonanie bariery miedzy
uzyciem jezyka a jego uczeniem sig, ulatwiaja przejscie z sali lekcyjnej do rzeczy-
wistosci pozaszkolnej i pozajezykowej. Wedlug tworcow ESOKJ zadanie ma na
celu zmobilizowanie uczacych si¢ do podejmowania dziatan, ktérych efektem jest
przyswajanie jezyka. Rozwijanie kompetencji komunikacyjnej nastgpuje w dzia-
faniu, w trakcie wykonywania zadan. Realizacja zadan na zajeciach z jezyka pod-
lega r6znym uwarunkowaniom i ograniczeniom, wymaga podzialu jednostek na
etapy, stosowania odpowiednich strategii nauczania / uczenia si¢ oraz form orga-
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nizacyjnych zaje¢. Majac to na uwadze, tworcy serii podrecznikow RAZEM po
polsku podjeli wyzwanie opracowania zadaniowych materiatbw nauczania, opar-
tych na dziataniowej koncepcji uzycia jezyka. Od pierwszej jednostki lekcyjne;j
uczen jest stopniowo wdrazany do postugiwania si¢ zywym jezykiem polskim
w prywatnej, publicznej i zawodowej sferze zycia. Prezentowany materiat jezyko-
wy jest wykorzystywany nie tylko jako model, ale przede wszystkim jako ,,rusz-
towanie” pomagajace budowa¢ wlasne wypowiedzi. Proponowane zadania maja
gtéwnie na celu rozwijanie dziatan jezykowych i strategii uzytkownikow jezyka,
ale nie zaniedbuja pracy skoncentrowanej na formie.

BIBLIOGRAFIA

Bachman L., Palmer A, 1996, Language Testing in Practice: Designing and Developing Useful
Language Tests, Oxford.

Bednarska D., Machowska J., Majcher-Legawiec U., Rabiej A., 2020, RAZEM po polsku. Podrecz-
nik do nauki jezyka polskiego jako obcego. Poziom A2, Krakdéw [w drukul].

Breen M., 1987, Learner contribution to task desing, w: C. Candlin, D. Murphy (red.), Language
Learning Task, London, s. 23-46.

Bucko D., Prizel-Kania A., Rogala D., 2020, RAZEM po polsku. Podrecznik do nauki jezyka polskie-
go jako obcego. Poziom B1, Krakow [w druku].

Bygate M., Skehan P., Swain M., 2001, Introduction, w: M. Bygate, P. Skehan, M., Swain (red.),
Researching Pedagogic Tasks: Second Language Learning, Teaching, and Testing, London
& New York, s. 1-20.

Carroll J.B., 1993, Human Cognitive Abilities, New York.

Crookes G., 1986, Task Classification: A Cross-Disciplinary Review, Honolulu.

Demaiziere F., Narcy-Combes J.-P., 2005, Méthodologie de la recherche didactique: nativisation,
taches et TIC, ,,Alsic”, t. 8, nr 1, s. 45-64.

Ellis R., 2003, Task-Based Language Learning and Teaching, Oxford.

Ellis R., 2006, The Methodology of Task-Based Teaching, ,,Asian EFL Journal”, nr 8(3), s. 19—45.

Ellis R., 2009, Task-based language teaching: sorting out the misunderstandings, ,International
Journal of Applied Linguistics”, t. 19, nr 3, s. 221-246.

ESOKU — Europejski system opisu ksztatcenia jezykowego: uczenie sie, nauczanie, ocenianie, 2003,
Warszawa.

Janowska 1., 2004, Refleksyjne nauczanie gramatyki, ,,JJezyki Obce w Szkole”, nr 6, s. 40—48.

Janowska 1., 2011, Podejscie zadaniowe do nauczania i ucznia si¢ jezykow obcych. Na przyktadzie
Jezvka polskiego jako obcego, Krakow.

Janowska 1., 2019, Wypowiedz ustna w dydaktyce jezykowej. Na przyktadzie jezyka polskiego jako
obcego, Krakow.

Janowska I., Rabiej A., 2014, Zadanie jako forma wspierania refleksyjnego nauczania gramatyki,
»Neofilolog”, nr 43/2, s. 235-247.

Kruszewski K., 2005, Sztuka nauczania. Czynnosci nauczyciela, Warszawa.

Long M., 1985, Input and Second Language Acquisition Theory, w: S. Gass, C. Madden (red.), Input
in Second Language Acquisition, Rowley, s. 377-393.

Long M., 1991, Focus on form: A design feature in language teaching methodology, w: K. De Bot,
R. Ginsberg, C. Kramsch (red.), Foreign language research in cross-cultural perspective, Am-
sterdam, s. 39-52.



526 Iwona Janowska

Nissen E., 2011, Variations autour de la tache dans [’enseignement/apprentissage des langues aujo-
urd’hui, ,,Alsic”, nr 14, http://alsic.revues.org/2344 [dostep: 20.05.2020].

Nunan D., 1989, Designing Tasks For The Communicative Classroom, Cambridge.

Nunan D., 2004, Task-Based Language Teaching, Cambridge.

Prabhu N.S., 1987, Second Language Pedagogy, Oxford.

Prizel-Kania A. 2013, Rozwijanie sprawnosci rozumienia ze stuchu w jezyku polskim jako obcym,
Krakow.

Richards J.C., 2006, Communicative Language Teaching Today, Cambridge.

Richards J.C., Rodgers T., 2001, Approaches and Methods in Language Teaching, New York.

Samuda V., Bygate M., 2008, Tasks in second language learning, New York.

Skehan P., 1998, 4 Cognitive Approach to Language Learning, Oxford.

Willis D., Willis J., 2007, Doing Task-based Teaching, Oxford.

Willis J., 1996, A Framework for Task-Based Learning, London.

Iwona Janowska

TASK-BASED LANGUAGE TEACHING CONCEPT IN MATERIALS
FOR TEACHING POLISH AS A FOREIGN LANGUAGE
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Abstract. At the end of the last century, as part of the communicative methodology, there
arose the need to adapt foreign language teaching system to the requirements of the changing re-
ality. The Council of Europe’s Common European Framework of Reference for Languages (2001)
presented a new vision of communication and a new approach to the competence of language users:
communication is an activity. Thence, the concept of an action-oriented approach originated. This
approach proposes a specific way of developing communication skills which involves performing
tasks embedded in environmental and situational contexts. The principles of task-based teaching and
learning have been penetrating the didactics of Polish as a foreign language for several years. Unfor-
tunately, despite the rather well-developed theoretical base of the activity-oriented and task-based
approach, there is still a lack of comprehensive practical materials and textbooks that propagate the
assumptions of European language policy in Polish language glottodidactics. This article shows how
to apply a task-based approach in teaching practice. The concept of task-based textbooks created at
the Jagiellonian University’s Centre for Polish Language and Culture in the World, which is part of
the latest trends in contemporary glottodidactics, is presented. The idea behind the textbooks cor-
responds to the need to teach a living, authentic language, which is primarily a tool for performing
various social tasks.

Data wptyniecia tekstu: 4.06.2020





