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modele i schematy 

Wprowadzenie 

Gdyby zapyta  nauczycieli j!zyków obcych, jak" metod! stosuj" najcz!-
#ciej i najch!tniej w codziennej praktyce, odpowiedzi by$yby prawdopodob-
nie ma$o zró%nicowane. W przewa%aj"cej wi!kszo#ci wskazano by na podej-
#cie komunikacyjne, a mo%e na nauczanie/uczenie si! oparte na wykonywa-
niu zada&. Jednak z obserwacji wiadomo, %e w rzeczywisto#ci jest inaczej, ale 
„nie wypada” przyznawa  si! do innych rozwi"za& metodycznych, skoro tak 
wiele mówi si! o Europejskim systemie opisu kszta cenia j!zykowego (dalej ESOKJ) 
i jego wska'nikach bieg$o#ci j!zykowej. 

Metoda gramatyczno-t$umaczeniowa? Dlaczego nie, je#li grupa doros$ych 
zg$asza potrzeb! nabycia sprawno#ci rozumienia tekstów pisanych. Metoda 
bezpo#rednia? Oczywi#cie, w pracy z dzie mi nieumiej"cymi czyta  ani pi-
sa , w grupach zainteresowanych nauk" mówienia. Metoda komunikacyjna? 
– tak, w grupie nastawionej na komunikacj! w kontaktach spo$ecznych. 
Ucz"cy j!zyków stosuj" bardzo ró%ne metody i podej#cia. Cz!sto jednak nie 
w czystej ich formie. Podej#cia mieszaj" si!, a celem nauczycieli jest wybór 
tego, co najbardziej odpowiada ucz"cym si!. Przyjmuj"c jako fakt t! ogrom-
n" ró%norodno#  praktyk, nie staramy si! od niej odwie#  nauczycieli, ale 
wskaza  na niebezpiecze&stwo niekontrolowanej dowolno#ci i szuka  #rod-
ków zaradczych. Tak" barier" bezpiecze&stwa jest rzetelnie i prawid$owo 
wykonywana czynno#  planowania jednostek lekcyjnych i metodycznych. Im 
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wi!cej urzekaj"cej swobody w procesie dydaktycznym, dowolno#ci w wybo-
rze metod, tym bardziej docenia si! dzia$ania planistyczne, konstruowanie 
wszelkich planów i schematów nauczania. 

Nie b!dziemy zajmowa  si! tu hierarchicznie uporz"dkowanymi etapami 
planowania, cechami programów i dokumentów ogólnokrajowych. Skon-
centrujemy si! natomiast na planowaniu jednostki lekcyjnej i metodycznej 
na podstawie za$o%e& ró%nych metodologii, a zw$aszcza propozycji ESOKJ. 
W piramidzie planistycznej (Janowska 2011, 277) lekcja i sk$adaj"ce si! na 
ni" zadania wype$niaj" wierzcho$ek usytuowany na fundamencie kilku 
etapów planu o szerszym zakresie. Nasze refleksje koncentrowa  si! b!d" 
wokó$ dzia$a& planistycznych #ci#le zwi"zanych z codzienn" praktyk" nau-
czycielsk". 

Jakie podej!cie wybra"? 

Nauczanie j!zyków obcych mo%na rozpatrywa  na trzech p$aszczyznach: 
podej#cia, metody i techniki (Anthony 1963). Podej#cie jest poj!ciem bar-
dziej ogólnym i szerszym od metody: w ramach danego podej#cia mo%liwe 
s" ró%ne metody. Mówi si! o podej#ciu kognitywnym, komunikacyjnym, 
o podej#ciu ukierunkowanym na dzia$anie itd. Podej#cie to zespó$ ogólnych 
stwierdze& o j!zyku i o uczeniu si!/nauczaniu j!zyka obcego na podstawie 
wiedzy lingwistycznej, pedagogicznej, psychologicznej i socjologicznej. Sta-
nowi ono teoretyczne podstawy nauczania j!zyka obcego, okre#laj"c zasady 
organizowania materia$u (poziom metody) i sposoby nauczania/uczenia si! 
j!zyka (poziom techniki). 

Metoda to przede wszystkim (1) zespó$ regu$, norm i zasad oraz hipotez, 
na których opiera si! nauczanie j!zyków obcych w danym okresie historycz-
nym dydaktyki j!zykowej. Metoda wynika z konkretnego podej#cia. „Podej-
#cie okre#la koncepcj! nauczania, a metody t! koncepcj! precyzuj"” (Pfeiffer 
2001, 52). Zgodnie z pewn" filozofi" kszta$cenia twórcy poszczególnych 
metod dokonuj" selekcji materia$u nauczania i jego podzia$u na mniejsze 
jednostki. Skuteczno#  metod mo%na sprawdza  eksperymentalnie. Termi-
nem „metoda” nazywa si! równie% (2) zespó$ materia$ów, którymi dysponu-
j" ucz"cy si! i nauczyciel w procesie nauczania i uczenia si! j!zyków obcych; 
s" to: podr!cznik dla ucznia, zeszyt  wicze&, podr!cznik dla nauczyciela, na-
grania audio i wideo na ró%nego typu no#nikach, programy komputerowe, 
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filmy, testy itd. Poj!cia tego u%ywa si! tak%e (3) odno#nie do ogó$u czyn-
no#ci dydaktycznych nauczyciela i u%ywanych przez niego materia$ów, tzn. 
jego „osobistego sposobu” nauczania. 

Techniki natomiast to konkretne dzia$ania nauczyciela i uczniów, daj"ce 
si! zaobserwowa  w trakcie lekcji, które stymuluj" i motywuj" uczniów do 
podj!cia wysi$ku uczenia si! (np. czytanie tekstu, s$uchanie nagra&, mówie-
nie itd.). Techniki obejmuj" nie tylko procedury nauczania i uczenia si!, ale 
te% wszelkie materia$y i #rodki nauczania (np. #rodki audiowizualne). 

W literaturze przedmiotu okre#lenia „podej#cie” i „metoda” bywaj" 
stosowane wymiennie. Nie#cis$o#ci terminologiczne wynikaj" z faktu, %e 
w praktyce wszystkie trzy poj!cia: podej#cie, metoda i technika wzajemnie 
si! przenikaj" i niekiedy trudno je rozgraniczy . 

G#ówne kierunki metodologiczne 

Z uwagi na liczne praktyki odziedziczone po wcze#niejszych podej#ciach 
do nauczania j!zyków obcych przypomnimy w du%ym skrócie g$ówne kie-
runki metodologiczne. Ramy formalne artyku$u nie pozwalaj" na szersz" 
analiz! i interpretacj! ca$okszta$tu zjawisk zwi"zanych ze wspó$cze#nie sto-
sowanymi metodami. Ich szczegó$owe omówienie mo%na znale'  w opra-
cowaniach o charakterze dydaktycznym (zob. np. Komorowska 1999; 
Pfeiffer 2001; Seretny 2006), natomiast tutaj zwrócimy uwag! na sprawy 
istotne z punktu widzenia dzisiejszej dydaktyki. I tak, chronologicznie, na-
st!puj"c jedna po drugiej, a równocze#nie zaz!biaj"c si!, pojawia$y si! nast!-
puj"ce metody. 

M e t o d a  g r a m a t y c z n o - t $ u m a c z e n i o w a , nazywana równie% tra-
dycyjn", wywodzi si! z nauczania $aciny i greki. Model ten stosowano po-
wszechnie w nauczaniu j!zyków nowo%ytnych od po$owy XIX wieku do lat 
50. ubieg$ego stulecia. Ma na celu opanowanie j!zyka literackiego. Przyswa-
janie j!zyka odbywa si! poprzez nauczanie gramatyki, stosowanie t$umacze& 
i wyja#nianie tekstów literackich. J!zyk nie jest nauczany w celach komuni-
kacyjnych, lecz chodzi o poszerzenie wiedzy i rozwój intelektualny ucz"cego 
si!. S$owem kluczowym w metodzie tradycyjnej jest g r a m a t y k a . 

Jak wynika z samej nazwy, m e t o d a  b e z p o # r e d n i a  sprzeciwia si! 
stosowaniu t$umaczenia w nauczaniu j!zyka obcego. Proponuje „zanurze-
nie” ucz"cego si! w j!zyku obcym, tworz"c w klasie warunki akwizycji naj-
bardziej zbli%one do naturalnych. Wychodzi si! z za$o%enia, %e skoro dziec-
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ko opanowuje j!zyk ojczysty poprzez ekspozycj! na ten j!zyk, podobne 
efekty osi"gnie ucz"cy si! j!zyka obcego, je%eli nauczyciel umo%liwi mu 
permanentne jego u%ycie. Realizacja tego za$o%enia jest z pozoru bardzo 
prosta: pokazuj"c przedmiot lub wykonuj"c jak"# czynno# , nauczyciel for-
mu$uje równocze#nie wypowied' w j!zyku obcym. Otwieraj"c ostentacyjnie 
drzwi, mówi: Otwieram drzwi, a nast!pnie proponuje, by ucze& wykona$ t! 
sam" czynno#  i powtórzy$ to zdanie. S$owem kluczowym w metodzie bez-
po#redniej jest l e k s y k a . 

M e t o d y  a u d i o l i n g w a l n a  i  a u d i o w i z u a l n a  – wymagaj"ce spe-
cyficznego przygotowania nauczycieli – pojawiaj" si! masowo w latach 50. 
i 60. minionego wieku. Ich podstawowym za$o%eniem jest wykszta$cenie 
nawyków j!zykowych przez intensywne stosowanie  wicze& strukturalnych, 
maj"cych na celu rozwini!cie kompetencji ustnych w ró%nych sytuacjach 
komunikacyjnych. Nauczyciel dysponuje takimi materia$ami i urz"dzeniami, 
jak: magnetofon, prze'rocza, laboratorium j!zykowe. S$owem kluczowym 
w tych metodach jest k o m u n i k a c j a , cho  nie w takim znaczeniu, jakie 
zaproponowano w latach 70. 

Jako reakcja na nu%"ce i ma$o skuteczne metody strukturalne (audiolin-
gwaln" i audiowizualn") pojawia si! nowy typ podej#cia do nauczania i ucze-
nia si! j!zyków obcych, nazywany p o d e j # c i e m  k o m u n i k a c y j n y m . 
Kieruje si! ono zasad", %e komunikacji uczymy si!, porozumiewaj"c si! 
w ró%nych kontekstach sytuacyjnych. Wed$ug tej metody podr!czniki i kursy 
s" tworzone wokó$ celów komunikacyjnych na podstawie funkcji (akty mo-
wy) i poj!  (kategorie semantyczno-gramatyczne, jak np. czas, przestrze& 
itp.). Podstawowe materia$y dydaktyczne to teksty autentyczne, a prefero-
wanymi technikami s" odgrywanie ról i symulacje. S$owem kluczowym jest 
w dalszym ci"gu k o m u n i k a c j a , jednak%e zakres tego poj!cia zostaje po-
szerzony o wymiar pragmatyczny i socjolingwistyczny. 

Wraz z opublikowaniem ESOKJ1 w dydaktyce j!zykowej upowszechnia 
si! nowy rodzaj podej#cia nazywany p o d e j # c i e m  u k i e r u n k o w a n y m  
n a  d z i a $ a n i e 2. Jak wskazuje sama nazwa, nauczanie opiera si! na dzia$a-

                                                           

1 Common European Framework of Reference for Languages: learning, teaching, assessment, 2001. Pol-

skie t$umaczenie ESOKJ ukazuje si! w 2003 roku. 
2 Polskie t$umaczenie w ESOKJ (podej#cie zadaniowe) nie oddaje dok$adnie tre#ci zawar-

tych w nazewnictwie angielskim, niemieckim czy francuskim; brak w niej odpowiednika wy-

ra%e& an action-oriented approach, approche actionnelle, handlungsorientierter Ansatz, które w naszym 

j!zyku powinny by  t$umaczone jako „podej#cie ukierunkowane na dzia$anie”. W wersji an-

gielskiej, francuskiej i niemieckiej ESOKJ akcent po$o%ony jest na dzia$anie i dotyczy to za-
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niu, nie tylko j!zykowym. Ta koncepcja, jakkolwiek nowatorska, $"czy w so-
bie cechy i dorobek wcze#niejszych podej#  (g$ównie komunikacyjnego) 
i rozwi"za& metodycznych. Podstawowymi metodami pracy lekcyjnej w ob-
r!bie tego podej#cia s": podej#cie zadaniowe3, podej#cie kompetencyjne4 
i podej#cie projektowe. 

Celem kszta$cenia j!zykowego w podej#ciu ukierunkowanym na dzia$anie 
jest nie tylko sprawna komunikacja z u%ytkownikami j!zyka docelowego, ale 
przede wszystkim umiej!tno#  wspó$dzia$ania i wspó$pracy przy u%yciu 
danego j!zyka. Ucz"cy si! musi by  przygotowany nie tylko do krótkich 
punktowych kontaktów (pobytów), ale tak%e do odbycia cz!#ci studiów 
i/lub kariery zawodowej za granic". Tak zdefiniowane podej#cie ukierunko-
wane na dzia$anie korzysta z dorobku metod komunikacyjnych, uzupe$nia 
je, rozwija i precyzuje, odpowiadaj"c na nowe potrzeby obywateli Europy. 
To wyja#nia, dlaczego s$owem kluczowym tego podej#cia jest d z i a $ a n i e . 

Podsumowuj"c ten bardzo pobie%ny przegl"d g$ównych kierunków meto-
dologicznych, nale%y podkre#li , %e z jednej strony rodzi$y si! one na zasa-
dzie opozycji nowo powstaj"cej metody do poprzedniej/poprzednich, 
z drugiej za# – czerpa$y mniej lub bardziej oficjalnie z dorobku poprzedzaj"-
cych je pr"dów. Mo%na by #mia$o zaryzykowa  stwierdzenie, %e planowanie 
dydaktyczne to trzy p$aszczyzny dzia$a& nak$adaj"ce si! cz!#ciowo na siebie. 
Nie jest zawieszone w pró%ni, lecz, opieraj"c si! na pewnych danych z prze-
sz$o#ci, przewiduje przysz$o# . Przesz$o# , tera'niejszo#  i przysz$o#  s" ze 
sob" #ci#le zintegrowane. Jaki wyp$ywa st"d wniosek dla praktyki pedago-
gicznej, dla twórców planów i programów nauczania, nauczycielskich sche-
matów lekcji, które stanowi" centrum naszych zainteresowa&? Nauczyciel 
planuj"cy jednostki lekcyjne lub metodyczne jest do pewnego stopnia 
„obci"%ony” tradycj" ukonstytuowan" przez nast!puj"ce po sobie kierunki 
metodologiczne. Jednak%e nie mo%e poprzesta  na tym, co kiedy# by$o mak-
symalnie skuteczne. Wobec zmieniaj"cych si! warunków %ycia i celów spo-
$ecznych musi dostosowywa  swoje nauczanie do wymogów narzucanych 
przez otaczaj"c" go rzeczywisto# . 

                                                                                                                                   

równo dzia$a& j!zykowych, dzia$a& uczenia si!, jak i dzia$a& o charakterze spo$ecznym. „Po-

dej#cie zadaniowe” odpowiada dok$adnie temu, co w wersji angielskiej brzmi task based lear-

ning, francuskiej – approche par lestâches, niemieckiej – aufgabenorientierter Ansatz, czyli „uczenie 

si! oparte na wykonywaniu zada&”. 
3 Podej#cie zadaniowe wywodzi si! z tradycji anglosaskiej, gdzie przyj!$o nazw! Task Based 

Learning (TBL).  
4 Zob. Beacco 2007. 
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Koherencja jednostek lekcyjnych i metodycznych 

Stosowanie na zaj!ciach j!zykowych ró%nych metod jest zjawiskiem 
normalnym. Nie chodzi przecie% o to, by systematycznie i przez pewien 
okres stosowa  takie czy inne podej#cie uznawane za najlepsze czy naj-
nowsze, ani te% o to, by konstruowa  idealny model reguluj"cy ich stoso-
wanie. Chodzi przede wszystkim o dostosowanie warsztatu pedagogiczne-
go do zaistnia$ej sytuacji, odbiorcy itp. oraz rzetelne wykonanie trzech 
podstawowych operacji planowania: selekcji, organizacji (podzia$u na se-
kwencje) i gradacji materia$u nauczania. S" to dzia$ania z$o%one i nie$atwe 
do wykonania, poniewa% s" ze sob" powi"zane i maj" na celu nie tylko na-
uczanie, ale przede wszystkim uczenie si!, a wi!c dotycz" dziedzin kom-
pleksowych i zró%nicowanych. 

W historii metod nauczania ró%ne dziedziny dydaktyki j!zykowej (takie 
jak: gramatyka, leksyka, fonetyka, rozumienie i produkcja ustna oraz pisem-
na, kultura) traktowane by$y jako wyznaczniki koherencji jednostki lekcyjnej 
lub metodycznej. W kolejno pojawiaj"cych si! pr"dach metodologicznych 
przyznawano której# z nich funkcj! koordynacji (koherencji) ca$o#ci procesu 
dydaktycznego. Spójno#  jednostki metodycznej w poszczególnych meto-
dach nauczania (w uj!ciu historycznym) by$a uzale%niona od spójno#ci ta-
kich jej elementów, jak np.: zagadnienie gramatyczne, leksykalne czy kultu-
rowe. Inaczej mówi"c, w historii metod jedna z tych dziedzin przejmowa$a 
odpowiedzialno#  za spójno#  ca$o#ci (Puren 2005, 2006). 

W metodologii tradycyjnej (gramatyczno-t$umaczeniowej) to w$a#nie z a -
g a d n i e n i e  g r a m a t y c z n e  gwarantowa$o jej spójno# , natomiast pro-
gresja w nauczaniu by$a #ci#le zwi"zana z porz"dkiem wyznaczonym przez 
nast!puj"ce po sobie zagadnienia morfosyntaktyczne. Uk$ad zagadnie& gra-
matycznych traktowano jako zasad! podzia$u materia$u na sekwencje. Przez 
d$ugi czas, prawie do XIX wieku, podr!czniki do nauki j!zyka obcego by$y, 
uogólniaj"c, podr!cznikami do gramatyki. 

Wraz z pojawieniem si! metod bezpo#rednich nast"pi$o za$amanie u#wi!-
conego przez tradycj! porz"dku: odchodzi si! od podej#cia gramatycznego 
na rzecz podej#cia leksykalnego (przej#cie od formy do znaczenia). Pierw-
szymi elementami j!zyka przekazywanymi uczniom by$y s$owa. Spójno#  
jednostki metodycznej zale%a$a od s $ o w n i c t w a  t e m a t y c z n e g o, 
o którym mówi$ tytu$ jednostki, np. posi ki, podró"e, popularne zawody itp. Po-
dzia$ materia$u na jednostki oraz progresj! ustalano na zasadzie uczniow-
skich zainteresowa&, a nast!pnie tematy te oddala$y si! stopniowo od nich, 
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by wprowadza  ucz"cych si! w otaczaj"cy #wiat, w spo$ecze&stwo (miasto, 
wie#, pory roku, handel itd.). 

Pocz"wszy od lat 20. XX wieku, wraz z metodami aktywnymi nast!puje 
mocno akcentowana koncentracja na c e l a c h  k u l t u r o w y c h  nauczania 
j!zyków. Spójno#  ka%dej lekcji i ustalenie progresji s" trudne do osi"gni!cia, 
wzi"wszy pod uwag! fakt, %e ówczesna koncepcja kultury $"czy$a w sobie 
trzy ró%norodne dziedziny: literatur!, histori! i geografi!. Ka%da jednostka 
by$a budowana wokó$ tekstów s$u%"cych jako podstawa do dzia$a& o cha-
rakterze kulturowym i j!zykowym. Spójno#  tych materia$ów nauczania za-
pewnia$a spójno#  jednostce. Wybrany materia$ s$u%y$ równocze#nie jako 
model j!zykowy – dostarcza$ struktur leksykalno-gramatycznych odtwarza-
nych przez uczniów w wypowiedziach ustnych oraz jako model kulturowy. 
Musia$ on by  wyj"tkowo reprezentatywny, je#li chodzi o kultur! kraju j!zyka 
docelowego, by, z jednej strony, s$u%y  jako pretekst do mobilizacji wiedzy 
kulturowej nabytej uprzednio przez uczniów, z drugiej za# – wprowadza  do 
sal lekcyjnych nowe elementy kulturowe. T! z$o%on" funkcj! pe$ni$ najcz!-
#ciej tekst literacki. 

Jak wynika ju% z samej nazwy, podej#cie komunikacyjne to dzia$anie 
„przez komunikacj!”, która ma za zadanie integrowa  wszystkie dziedziny 
nauczania w sposób koherentny. Podstawowym celem nauczania w podej-
#ciu komunikacyjnym jest wykszta$cenie u ucz"cego si! kompetencji komu-
nikacyjnej, tzn. jej sk$adowych: kompetencji lingwistycznej, strategicznej, 
socjolingwistycznej i dyskursywnej (Canale, Swain 1980)5. W metodologii 
audiowizualnej i w podej#ciu komunikacyjnym obserwuje si! stopniowe 
os$abienie spójno#ci dydaktycznej, jednak%e w obu metodach podstaw" ko-
herencji jednostek s" stosowane m a t e r i a $ y  n a u c z a n i a. W niektórych 
podr!cznikach komunikacyjnych z lat 1980–1990 koherencja jednostek me-
todycznych opiera si! na poj!ciach i funkcjach j!zykowych. 

W ESOKJ zarysowuje si! propozycja podej#cia ukierunkowanego na dzia-
$anie, gdzie koherencj! jednostce lekcyjnej i metodycznej zapewnia z a d a -
n i e. Jednostki nauczania s" bardzo zró%nicowane, poniewa% musz" by  sys-
tematycznie dostosowywane do potrzeb uczniów, celów, materia$ów i sytua-
cji nauczania. Osi"gni!cie koherencji planowanej jednostki w podej#ciu 
ukierunkowanym na dzia$anie jest czynno#ci" skomplikowan". Odwo$uje si! 
ona bowiem do wszystkich dziedzin, które w przesz$o#ci – ka%da z osobna – 

                                                           

5 W dydaktyce j!zykowej istnieje wiele modeli kompetencji komunikacyjnej, przywo$any tu 

model Michaela Canale’a i Merrill Swain jest najcz!#ciej cytowanym modelem dydaktycznym. 
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zapewnia$y jednostkom spójno# . Po$"czenie ró%nych celów i aspektów j!-
zyka w logiczn" i spójn" ca$o#  wymaga zastosowania ró%norodnych strate-
gii planistycznych, umo%liwiaj"cych zachowanie jedno#ci/spójno#ci tema-
tycznej, gramatycznej, tekstowej, jedno#ci dzia$a& i zada&. 

Reasumuj"c, nale%y podkre#li , i% nauczyciel mo%e stosowa  ró%ne podej-
#cia, pod warunkiem %e zostanie zachowana spójno#  celów, tre#ci, metod 
i procedur. W tabeli zebrano nazwy g$ównych kierunków metodologicz-
nych, poj!  kluczowych i sprawno#ci oraz dziedzin odpowiedzialnych za 
koherencj! w obr!bie jednostki lekcyjnej lub metodycznej. 

Tabela 1. Koherencja w podej#ciach i metodach nauczania 

Metoda/Podej cie 
Kluczowe  

poj!cie 
Sprawno ci  
j!zykowe 

Dziedzina  
zapewniaj"ca  

koherencj! 

Gramatyczno- 
-t#umaczeniowa gramatyka rozumienie tekstu pisanego gramatyka 

Bezpo rednia leksyka wypowied' ustna leksyka 

Aktywna kultura 
rozumienie tekstu pisanego  

i wypowied' ustna 
materia$y nauczania 

Audiolingwalna komunikacja 
rozumienie ze s$uchu  

i wypowied' ustna 
materia$y nauczania 

Audiowizualna komunikacja 
rozumienie ze s$uchu  

i wypowied' ustna 
materia$y nauczania 

Podej cie  
komunikacyjne komunikacja 

rozumienie ze s$uchu, 

rozumienie tekstu pisanego, 

wypowied' ustna, 

wypowied' pisemna 

materia$y nauczania 

Podej cie  
ukierunkowane  

na dzia#anie 
dzia$anie 

ustne i pisemne dzia$ania 

receptywne, produktywne, 

interakcyjne i mediacyjne 

zadanie 

Wybrane modele lekcji 

W publikacjach z zakresu dydaktyki i teorii nauczania znajdujemy szereg 
modeli lekcji (zob. np. Krajka 2009), z których nauczyciel mo%e skorzysta , 
planuj"c zaj!cia z j!zyka obcego. Wi"%" si! one z opisanymi pr"dami meto-
dologicznymi, s" ich „praktycznym wytworem”. I wbrew temu, co zwyk$o 
si! s"dzi , s" one adresowane nie tylko do m$odych i niedo#wiadczonych 
nauczycieli, poniewa% zmiany w obszarze dydaktyki i metodyki nauczania 
stawiaj" równie% w k$opotliwej sytuacji pedagogów z d$u%szym sta%em, któ-
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rzy, dzia$aj"c cz!sto w sposób rutynowy, maj" trudno#ci z zaakceptowaniem 
nowych form pracy. 

Przed dokonaniem przegl"du wybranych modeli lekcji j!zyków obcych 
warto przypomnie  dwa podstawowe podej#cia do nauczanego materia$u 
(g$ównie gramatyki), niezale%nie od tego, w jakiej postaci on wyst!puje. 
Ka%de nauczanie – dotyczy to równie% j!zyków obcych – mo%e by  prowa-
dzone w sposób indukcyjny i dedukcyjny. 

P o d e j # c i e  i n d u k c y j n e  do materia$u nauczania polega na odkrywa-
niu regu$ na podstawie form u%ytych w kontek#cie. Nauczyciel dostarcza 
uczniom gam!, zbiór przyk$adów u%ycia j!zyka, na tyle koherentny, by ucz"cy 
sami potrafili rozwi"za  problem, przed którym ich postawiono. Po doko-
naniu analizy form i niezb!dnych uogólnie& – na podstawie wielokrotnego 
kontaktu z dan" struktur" – uczniowie w sposób samodzielny odkrywaj" 
i formu$uj" regu$!. Przyk$ady te mog" te% by  dzie$em uczniów, a reakcja 
nauczyciela, jego wypowiedzi i komentarze prowadz" ich do tworzenia regu$y. 

W p o d e j # c i u  d e d u k c y j n y m  proces przebiega w odwrotnym kie-
runku: w pierwszej kolejno#ci dostarcza si! uczniom wyja#nie& o charakterze 
metalingwistycznym (czyli najpierw poznaj" regu$!), a nast!pnie przyst!puj" 
do analizy przyk$adów. Nawet wówczas, gdy materia$em wyj#ciowym s" 
wypowiedzi uczniów i komentarze nauczyciela, formu$owanie regu$y ma 
miejsce przed zastosowaniem jej w komunikacji. Podej#cie dedukcyjne za-
k$ada wi!c #wiadome przyswajanie regu$, utrwalanie ich w  wiczeniach, 
a nast!pnie, jako wynik dwóch poprzednich etapów, stosowanie ich w wy-
powiedziach tworzonych przez uczniów. 

Modelem jednostki lekcyjnej wci"% stosowanym przez wielu nauczycieli 
i proponowanym w podr!cznikach jest s c h e m a t  P P P. Jego nazwa to 
skrót angielskich terminów Presentation – Practice – Production (prezentacja – 
 wiczenie – produkcja). Lekcja rozpoczyna si! od wprowadzenia nowego 
materia$u (s$ownictwa i struktur gramatycznych) w naturalnym kontek#cie, 
który umo%liwia zapoznanie ucz"cych si! z form" j!zykow" mówion" i/lub 
pisan" oraz zrozumienie znaczenia elementów j!zykowych. Nast!pnie mate-
ria$ zaprezentowany i ewentualnie wyja#niony przez nauczyciela jest  wiczo-
ny przez wielokrotne powtarzanie: chóralne, w parach i indywidualne. 
Utrwalaniu struktur gramatycznych s$u%" specjalne  wiczenia automatyzuj"-
ce zwane drylami. Powtarzanie danej struktury j!zykowej prowadzi do jej 
przyswojenia. Uczniowie pracuj" pod kierunkiem nauczyciela, który czuwa 
nad poprawno#ci" j!zykow" wypowiedzi oraz ocenia ich prac!. Po opano-
waniu materia$u leksykalnego i gramatycznego nast!puje faza swobodnego 
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u%ycia poznanych struktur w nowych kontekstach. Ucz"cy si! tworz" w$asne 
wypowiedzi i w ten sposób potwierdzaj" przyswojenie danej struktury. 

Jeremy Harmer podkre#la, %e model ten jest bardzo efektywny na najni%-
szych poziomach nauczania w procesie budowania podstawowej kompeten-
cji j!zykowej, a linearny uk$ad materia$u zapewnia $ad i porz"dek na lekcji 
(Harmer 2001, 82). O wszystkim decyduje nauczyciel: on jest 'ród$em wie-
dzy j!zykowej, okre#la sposób prezentacji,  wicze& i produkcji, przygotowu-
je zestawy  wicze&. Ta nadrz!dna pozycja nauczyciela, ograniczaj"ca auto-
nomi! ucznia, zostanie poddana surowej krytyce w latach 90. XX wieku. 

Przeciwnicy modelu PPP twierdz", %e nie prowadzi on do trwa$ego przy-
swojenia materia$u, gdy% uczniowie nie potrafi" zastosowa  wyuczonych 
struktur w innym ni%  wiczenia kontek#cie. Zazwyczaj na etapie produkcji 
j!zykowej zbyt ma$y nacisk k$adzie si! na swobodne wypowiedzi ucz"cych 
si! oraz na stworzenie w miar! autentycznego kontekstu u%ycia j!zyka 
(Dro'dzia$-Szelest, Pawlak 2007, 302). Etapy lekcji wed$ug modelu PPP to 
logiczny, ale linearny sposób nauczania, który nie odzwierciedla natury j!zy-
ka i procesu jego przyswajania. Specjali#ci zwracaj" uwag! na fakt, %e zasto-
sowana tu progresja liniowa ma niekorzystny wp$yw na rozwój j!zykowy 
uczniów, poniewa% uczenie si! nie przebiega wed$ug schematu: od nabycia 
wiedzy j!zykowej do jej stosowania, lecz jest procesem bardziej z$o%onym 
i nieprzewidywalnym (Harmer 2001, 82). O wiele lepszym rozwi"zaniem jest 
u$o%enie etapów lekcji PPP w sposób koncentryczny (Byrne 1986, 3 za: 
Harmer 2001, 83). W ten sposób lekcj! mo%na rozpocz"  w dowolnym 
momencie (niekoniecznie od prezentacji), w zale%no#ci od potrzeb i celów 
nauczania/uczenia si!. 

Przyk$adem innego podej#cia do lekcji jest m o d e l  T T T. Jego nazwa 
pochodzi od angielskich s$ów: Test – Teach – Test (testowanie – nauczanie – 
testowanie). Etap pierwszy lekcji (Test I) to wst!pna diagnoza potrzeb j!zy-
kowych ucz"cych si! w perspektywie ich udzia$u w wykonywaniu konkret-
nego zadania. (wiczenia zaproponowane na wst!pie przez nauczyciela sta-
nowi" rodzaj testu, którego celem jest rozpoznanie, czy i w jakim stopniu 
uczniowie opanowali problem j!zykowy potrzebny do wykonania zadania. 
Pierwszy test to najcz!#ciej wst!pne zadanie komunikacyjne, którego dia-
gnoza pozwala nauczycielowi podj"  decyzj! odno#nie do elementów j!zy-
kowych, na których powinien si! skoncentrowa  w drugiej fazie (Teach). Na 
podstawie trudno#ci, które da$y si! zaobserwowa  w trakcie wykonywania 
testu, nauczyciel wprowadza nowe elementy j!zyka lub dokonuje powtórki 
tych form, które nie zosta$y jeszcze wystarczaj"co opanowane. W trzecim 
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etapie (Test II) uczniowie wykonuj" podobne zadanie – test, aby sprawdzi  
i oceni  w$asne umiej!tno#ci j!zykowe i koncentrowa  si! na osi"gni!ciu 
wi!kszej poprawno#ci i precyzji j!zykowej (Woodward 2001, 123–124). 

Model TTT polega na zastosowaniu wiedzy i umiej!tno#ci j!zykowych 
uczniów w konkretnym zadaniu (konkretnych zadaniach) bez ich uprzednie-
go wprowadzenia czy obja#niania. Wymaga on od nauczyciela du%ej ela-
styczno#ci, gdy% do ko&ca nie da si! przewidzie  uczniowskich braków. Mu-
si on dokona  szybkiej oceny umiej!tno#ci uczniów oraz podj"  natychmia-
stow" decyzj! o zmianie zada& i toku lekcji w zale%no#ci od efektów 
przeprowadzonych  wicze&. 

Dzi!ki pracom takich badaczy jak David Nunan (1989), Jane Willis (1996) 
i Rod Ellis (2003) nauczanie/uczenie si! przez wykonywanie zada&, Task 

Based Learning (TBL), cieszy si! du%" popularno#ci" od lat 80. XX wieku. 
Istota tego podej#cia polega na tym, %e ucze& aktywnie uczestniczy w roz-
wi"zywaniu problemów, pos$uguj"c si! j!zykiem docelowym. TBL proponu-
je wiele sposobów uczenia si! – pocz"wszy od wyszukiwania informacji na 
dany temat oraz  wicze& porównywania i systematyzacji, przez uczestnictwo 
w debatach polegaj"cych na wymianie opinii i pomys$ów, do dzia$a& wpisu-
j"cych si! w nauczanie metod" projektów w$"cznie. 

Lekcja w tym modelu sk$ada si! zazwyczaj z trzech etapów: 
– Wprowadzenie do tematu i zadania (Pre-task activity – Introduction to To-

pic and Task). Przed przyst"pieniem do wykonania zadania nauczyciel 
prezentuje temat, omawia go, wprowadza s$ownictwo, wyra%enia 
i zwroty, które s" niezb!dne do wykonania zadania. Uczniowie mog" 
równie% wys$ucha  nagrania/przeczyta  tekst o tre#ci podobnej do tej, 
nad któr" b!d" pracowa . 

– Zadanie – planowanie – raport (Task cycle – Task – Planning – Report). 
Wykonanie zadania odbywa si! zazwyczaj w parach lub ma$ych gru-
pach. Etap pracy nad zadaniem obejmuje równie% zaplanowanie, 
przygotowanie i przedstawienie na forum ca$ej klasy pisemnego b"d' 
ustnego sprawozdania. 

– Analiza –  wiczenia (Language Focus and Feedback – Analysis – Practice). 
Po zako&czeniu pracy nad zadaniem i prezentacji wyników przez po-
szczególne zespo$y analizowany jest materia$ j!zykowy, z którego ko-
rzystali uczniowie w trakcie wykonywania zadania. Wyja#niane jest 
trudne s$ownictwo i nowe struktury gramatyczne, które pojawi$y si! 
w przeczytanym lub wys$uchanym tek#cie. Ucz"cy si! rozmawiaj" o za-
gadnieniach, które sprawi$y im trudno#ci. Faza pozadaniowa to czas 
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na zastanowienie si! nad tym, co i jak zosta$o wykonane (wady i zalety 
zadania), refleksj! nad przebiegiem realizacji zadania oraz stosowany-
mi strategiami; jest to faza bardzo istotna dla ucznia, pobudza go bo-
wiem do namys$u nad w$asnym uczeniem si! i motywuje. 

Nauczyciel powinien tak zaplanowa  zaj!cia, by uczniowie mieli okazj! 
u%y  j!zyka w ró%nych kontekstach sytuacyjnych, koncentruj"c si! g$ównie 
nie na formie, lecz na tre#ci. Zadanie natomiast musi s$u%y  zarówno nauce 
j!zyka obcego, jak równie% przyczynia  si! do poszerzania wiedzy ogólnej. 
Niew"tpliw" zalet" modelu lekcji TBL jest pozytywny wp$yw zada& na po-
ziom motywacji ucz"cych si!. Niezale%nie od przyj!tej formy zaj!  ich pod-
staw" jest aktywno#  ucz"cych si!. Nauczanie komunikacyjne przez wyko-
nywanie zada& jest jedn" z tych koncepcji, które wpisuj" si! w podej#cie 
komunikacyjne. Zrodzi$a si! ona w wyniku poszukiwania sposobów wpro-
wadzenia do sal lekcyjnych autentycznych sytuacji komunikacyjnych. TBL to 
pewien etap w ewolucji podej#cia komunikacyjnego. 

Model lekcji przed – w trakcie – po (pre-, while-, post-) stosowany jest naj-
cz!#ciej na lekcjach po#wi!conych rozwijaniu danej sprawno#ci j!zykowej: 
mówienia, pisania, rozumienia ze s$uchu, rozumienia tekstu pisanego. Jak 
wskazuje sama nazwa modelu, w jednostce lekcyjnej wyró%nia si! trzy fazy: 
faz! wst!pn" (pre-stage), faz! zadania w$a#ciwego (while-stage) oraz faz! ko&-
cow" (post-stage). 

Faza wst!pna ma na celu przygotowanie uczniów do wykonania zadania 
g$ównego przez aktywizacj! ich wiedzy i umiej!tno#ci. Jest to wprowadzenie 
do tematyki lekcji, etap formu$owania celów lekcji na podstawie odpowied-
nio dobranych materia$ów j!zykowych. Ucz"cy si! mog" dzieli  si! w$asny-
mi do#wiadczeniami i wiedz" w zakresie danego tematu, antycypowa  tre#ci 
materia$ów itd. Dzia$ania nauczyciela w tej fazie zmierzaj" do budzenia zain-
teresowa& i ciekawo#ci, do zmotywowania uczniów do pracy oraz aktywi-
zowania strategii u%ycia j!zyka. Aby u$atwi  zrozumienie nagra& czy tekstu 
pisanego, zach!ci  uczniów do wypowiadania si!, nauczyciel mo%e wprowa-
dzi  lub prze wiczy  kluczowe s$owa i struktury niezb!dne do zrozumienia 
lub wypowiedzi. Wst!pny etap ma znacz"cy wp$yw nie tylko na efekty pracy 
uczniów w kolejnej fazie, lecz równie% ca$okszta$t ich osi"gni! . Dlatego 
wymaga dok$adnego przemy#lenia, co i dlaczego powinien zawiera  oraz ja-
kich technik i materia$ów dydaktycznych nale%y u%y . Faza ta ma równie% na 
celu „zrównowa%enie nauczania sprawno#ci przez u%ycie  wicze& produk-
tywnych na lekcjach receptywnych i  wicze& receptywnych w lekcjach pro-
duktywnych” (Krajka 2009, 92). 
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Po pierwszym etapie aktywizuj"cym ucz"cych si! i przygotowuj"cym ich 
do wykonania zadania w$a#ciwego nast!puje faza while-stage, czyli seria  wi-
cze& rozwijaj"cych umiej!tno#ci wchodz"ce w sk$ad danej sprawno#ci j!zy-
kowej, np. rozumienia tekstu pisanego. Stopniowe wnikanie w tre#ci tekstu 
poprzez rozumienie ogólne, selektywne i szczegó$owe to zastosowanie ró%-
nych strategii rozumienia. Ucz"cy si! w trakcie czytania tekstu i po sko&czonej 
lekturze wykonuj"  wiczenia, które prowadz" do realizacji za$o%onego celu – 
kszta$cenia danej sprawno#ci j!zykowej. Zrozumienie tekstu umo%liwia naj-
cz!#ciej przej#cie do innej sprawno#ci, np. tworzenia wypowiedzi ustnych. 

Faza ko&cowa (post-stage) mo%e przybiera  ró%ne formy w zale%no#ci od 
 wiczonych sprawno#ci. Pos$uguj"c si! wiedz" i umiej!tno#ciami nabytymi 
w trakcie dotychczasowej nauki oraz  wiczonymi w poprzedniej fazie, ucz-
niowie tworz" szersze wypowiedzi ustne lub pisemne na podstawie pozna-
nego tekstu (dyskusja na temat poruszany w tek#cie, wyra%anie w$asnych 
opinii). Praca ucz"cych si! na tym etapie mo%e równie% polega  na stosowa-
niu nowo poznanych struktur leksykalnych i gramatycznych w innych kon-
tekstach lub w dzia$aniu. 

Zwolennicy modelu przed – w trakcie – po (pre-, while-, post-) podkre#laj", 
%e zwraca si! w nim uwag! na znaczenie samego procesu uczenia si!, na 
stopniowe przygotowanie, wdro%enie uczniów do tworzenia wypowiedzi 
ustnych i pisemnych, a nie do natychmiastowego uzyskania „produktu ko&-
cowego”. Ucz"cy si! oswajaj" si! z tematyk" lekcji, otwieraj" si! na przyj!cie 
nowych informacji. 

Przedstawione tutaj modele lekcji j!zyka obcego s" stosowane od dawna, 
ale wci"% ciesz" si! du%" popularno#ci". Powinny one stanowi  pomoc 
i wsparcie dla nauczycieli (zw$aszcza tych na progu kariery zawodowej), któ-
rzy planuj" lekcje, wyznacza  kierunek ich dzia$ania, doskonali  i wzbogaca  
ich warsztat pracy po to, aby odnale'  w$asny i niepowtarzalny model nau-
czania/lekcji. „W miar! zdobywania w$asnych do#wiadcze& i gromadzenia 
w$asnych refleksji nauczyciel mo%e coraz cz!#ciej podejmowa  próby odst!-
powania od modelowych wskaza&, próby modyfikowania ich i doskonalenia 
na w$asn" r!k!” (Kszysztoszek 1969, 114–115 za: W!gli&ska 2009, 77–78). 

Brak uniwersalnego modelu nauczania w ESOKJ 

Autorzy ESOKJ wyra'nie podkre#laj" w wielu miejscach, %e ich celem nie 
jest promowanie jednej metody nauczania, lecz prezentowanie istniej"cych 
mo%liwo#ci. Podstawow" rol" dokumentu jest „wskaza  kilka rozwi"za& za-
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czerpni!tych z praktyki i sk$oni  u%ytkowników Systemu opisu do uzupe$nie-
nia ca$o#ci obrazu w$asn" wiedz" i do#wiadczeniem” (ESOKJ 2003, 125). 

W trakcie wnikliwej lektury ESOKJ odnosi si! wra%enie, %e jego autorzy 
k$ad" du%y nacisk na takie terminy jak r ó % n o r o d n o #   i  z r ó % n i c o -
w a n i e . Jest to odwo$ywanie si! do eklektyzmu, które ma w dokumencie 
podwójne uzasadnienie. Po pierwsze, wynika on z ch!ci wzi!cia pod uwag! 
rozmaitych kontekstów nauczania i uczenia si! j!zyków. Po drugie, bierze 
si! tu pod uwag! kryterium skuteczno#ci, które jest podstawow" zasad" 
eklektyzmu. „Fundamentaln" zasad" przyj!t" w pracach Rady Europy jest 
przekonanie, %e najlepszymi rozwi"zaniami metodycznymi i metodologicz-
nymi w zakresie kszta$cenia j!zykowego i bada& j!zykowych s" takie, które 
okazuj" si! najbardziej skuteczne w realizacji celów ustalonych na podstawie 
analizy potrzeb indywidualnych ucz"cych si! w okre#lonym kontek#cie spo-
$ecznym. (…) Konsekwentne stosowanie tej podstawowej zasady oznacza 
uznanie nie tylko ró%norodno#ci celów, lecz tak%e – w jeszcze wi!kszym za-
kresie – ró%norodno#ci metod i materia$ów nauczania” (ESOKJ 2003, 124). 
I tak rozdzia$ 6. Systemu opisu pt. „Ró%ne metody wspó$czesnego uczenia si! 
i nauczania j!zyka” sugeruje liczne praktyki odziedziczone po wcze#niej-
szych metodologiach, a dopuszczone do stosowania w imi! ich skuteczno#ci 
w danym kontek#cie nauczania. Na przyk$ad, mówi"c o nauczaniu s$ownic-
twa, autorzy proponuj" uczenie si! poprzez zapami!tywanie list s$ówek z ich 
t$umaczeniem (metoda tradycyjna), prezentacj! s$ownictwa przy u%yciu ob-
razów, gestów i mimiki (metody bezpo#rednia i audiowizualna), przez kon-
takt ze s$owami i wyra%eniami u%ywanymi w materia$ach autentycznych 
mówionych i pisanych (podej#cie komunikacyjne) (ESOKJ 2003, 130). 

Zjawisko to mo%na postrzega  jako pozytywne i normalne we wspó$cze-
snym systemie kszta$cenia j!zykowego, je#li odniesiemy je do niezwykle 
zró%nicowanych warunków i potrzeb osób ucz"cych si! j!zyków obcych. 
Jednak owa ró%norodno#  stanowi pewne zagro%enie z punktu widzenia 
efektywno#ci nauczania i uczenia si! j!zyka. Ca$kowita nieobecno#  wzor-
ców stwarza niebezpiecze&stwo braku koherencji w organizowaniu i realiza-
cji jednostek uczenia si!. Niespójny plan nie mo%e by  'ród$em jednolitych 
dzia$a& nauczyciela i uczniów. A skoro za# dydaktyka zmierza w stron! 
eklektyzmu, to w$a#nie na barki nauczyciela a fortiori spada obowi"zek czu-
wania nad spójno#ci" i logik" procesu nauczania. 

Te dwa istotne dla dydaktyki, ale przeciwstawne zjawiska b!d" przedmio-
tem naszych dalszych refleksji. Odwo$uj"c si! do historycznie ukszta$towa-
nych pr"dów metodologicznych, które odnajdujemy we wspó$czesnych me-
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todach i materia$ach, wskazywa  b!dziemy, na czym polega przestrzeganie za-
sad koherencji w praktyce, na przyk$adzie wywodz"cego si! z ESOKJ podej-
#cia ukierunkowanego na dzia$anie, a konkretnie – podej#cia zadaniowego6. 

Planowanie jednostek lekcyjnych i metodycznych  
w podej!ciu zadaniowym 

P l a n o w a n i e  to „proces ustalania celów i odpowiednich dzia$a&, by je 
osi"gn" . (…) jest to projektowanie przysz$o#ci, jakiej si! pragnie, oraz sku-
tecznych #rodków jej organizacji. Planowanie to równie% przewidywanie wa-
runków dzia$ania w ramach okre#lonych granic czasowych, wyznaczanie ce-
lów i zada& oraz #rodków i sposobów ich najkorzystniejszej realizacji. Zró%-
nicowanie horyzontu czasu, do którego odnosi si! planowanie, a w zwi"zku 
z tym mo%liwo#ci rozpoznania kwantyfikacji uwarunkowa& dzia$ania, pro-
wadz" do wyró%nienia planowania strategicznego (d$ugoterminowego) oraz 
planowania operatywnego (krótkoterminowego)”7. 

W warunkach kszta$cenia j!zykowego rozmaite typy planowania mo%na 
uszeregowa  nie tylko wed$ug czynnika czasu, ale i szczegó$owo#ci: od naj-
mniej szczegó$owych programów nauczania, poprzez roczne, semestralne 
lub kwartalne plany wynikowe (rozk$ady materia$u), do planów najbardziej 
szczegó$owych – scenariuszy lekcji, zada& czy  wicze&. 

Ka%de nauczanie jest nierozerwalnie zwi"zane z planowaniem. Refleksja 
nad tym procesem wyra%ana jest w sposób eksplicytny i/lub implicytny. 
Oznacza to tworzenie planów lekcji w formie pisemnej lub zwyk$e „przemy-
#lenie” etapów i tre#ci lekcji przed wej#ciem do klasy. Te dwa rodzaje prze-
widywania przysz$ych dzia$a& nauczyciela i uczniów stosowane permanent-
nie w praktyce nie wykluczaj" si!, lecz uzupe$niaj". 

Trudna sztuka planowania 

Planowanie polega na u w z g l ! d n i e n i u  r ó % n o r o d n o # c i  w  k o -
h e r e n t n y m  p l a n i e  (Defays 2003, 17). Definicja ta w sposób zwi!z$y 

                                                           

6 Kwestie terminologii: podej#cie ukierunkowane na dzia$anie – podej#cie zadaniowe zosta-

$y omówione w punkcie 1.2. 
7 http://pl.wikipedia.org/wiki/Planowanie [dost!p: 23.05.2015]. 
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wyra%a istot! trudno#ci procesu planowania. W porównaniu z nauczaniem 
j!zyka pierwszego, zwanego powszechnie ojczystym, nauczanie/uczenie si! 
j!zyka obcego bywa bardzo zró%nicowane. Kompleksowo#  tego procesu 
powoduje, %e odwo$ywanie si! do uniwersalnych regu$ jest pewn" fikcj". 
Czy mo%na naucza  w ten sam sposób osoby w ró%nym wieku, o ró%nym 
wykszta$ceniu ogólnym, obywateli z ró%nych krajów, znaj"cych ju% j!zyki 
obce i ucz"cych si! pierwszego j!zyka, osoby po pobytach w kraju j!zyka 
docelowego i takie, które nie maj" podobnych do#wiadcze&? Wszelkie z gó-
ry wyznaczone regu$y s" ryzykowne. 

W ka%dej sytuacji nauczania wspó$wyst!puje i wzajemnie oddzia$uje na 

siebie mnogo#  rozmaitych czynników, których liczba i charakter nie daj" 

si! ca$kowicie okre#li . Gdyby nawet mo%na by$o je wyró%ni  i zdefinio-
wa  na planie metodologicznym, nale%y zdawa  sobie spraw!, %e te 

aspekty s" wzajemnie powi"zane i w ka%dej sytuacji nauczania wchodz" 

ze sob" w innego typu relacje. Poszczególne metody nauczania przywi"-

zuj" wi!ksz" wag! do niektórych z tych elementów, eksponuj" bardziej 

lub mniej pewne aspekty procesu. Nauczyciel musi posiada  odpowied-

nie przygotowanie zawodowe przed wej#ciem do sali lekcyjnej i podj!-

ciem próby konstruowania ró%nego typu planów. Nie powinien on jed-

nak d"%y  do poznania i opanowania wszystkich sk$adników tego proce-

su, ale raczej do pogrupowania ich i podzia$u na te, na które nie ma 

%adnego wp$ywu (np. przestrzenno-czasowe), oraz na takie, które po-

#rednio (np. motywacja) lub bezpo#rednio (dobór zada&, materia$ów) zale%" 
od niego. Nie powinien równie% stosowa  za wszelk" cen! utartych wzor-

ców i schematów. Uczenie si! planowania wymaga nie tyko wiedzy i do-

#wiadczenia, ale równie% czasu, wielu prób i eksperymentowania, bo jest 

ono sztuk" trudn" do opanowania. 

W literaturze przedmiotu proponuje si! wiele siatek i schematów anali-

zy sytuacji nauczania. Ka%da z nich akcentuje pewne aspekty, pomijaj"c 

inne, i ka%da z nich jest warto#ciowa oraz przydatna w innych okoliczno-

#ciach. Najcz!#ciej, i to od wieków, podstawowym i skutecznym narz!-

dziem opisu sytuacji nauczania s" „pytania Kwintyliana”. Stawia je sobie 

spontanicznie ka%dy nauczyciel, który staje twarz" w twarz z now" sytua-

cj" nauczania. 
Niezale%nie od przyj!tego podej#cia metodycznego ka%dy plan, schemat 

nauczania musi dostarcza  odpowiedzi na powy%sze pytania. To one w spo-
sób zasadniczy decyduj" o kszta$cie procesu. 
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Tabela 2. Schemat analizy sytuacji nauczania 

Co? 

Tre ci nauczania: lingwistyczne, komunikacyjne, kulturowe, literackie 

(techniczne, naukowe – gdy j!zyk obcy jest stosowany w nauczaniu 

ró%nych dyscyplin). 

Kto? 
Uczestnicy procesu dydaktycznego i ich role: uczniowie i ich  

koledzy, nauczyciele i ich koledzy, rodzimi u%ytkownicy j!zyka itd. 

Gdzie? Kiedy? 
Okoliczno ci/sytuacje nauczania: kraj, instytucja, wiek ucz"cych si!, 
czas trwania i typ kursu. 

Dlaczego? 
Cele nauczania: cele stawiane przez uczniów i nauczycieli, wymagania 

egzaminacyjne. 

W jaki sposób? 
Metody: metody i techniki w ramach podej#cia, strategie nauczania 

i uczenia si!. 

Niezale%nie od przyj!tego podej#cia metodycznego ka%dy plan, schemat 
nauczania musi dostarcza  odpowiedzi na powy%sze pytania. To one w spo-
sób zasadniczy decyduj" o kszta$cie procesu. 

Zadanie podstaw$ dzia#ania i koherencji sekwencji dydaktycznej 

Od momentu opublikowania ESOKJ dydaktycy, teoretycy i praktycy, 
opracowuj" ró%nego typu materia$y, wprowadzaj"c w %ycie jego za$o%enia. 
Powsta$y wi!c m.in. liczne plany d$ugo- i krótkoterminowe, schematy lekcji 
i jednostek metodycznych, w których proces nauczania i uczenia si! j!zyka 
opiera si! na wykonywaniu zada&. 

Z analizy powszechnie spotykanych definicji (zob. np. Nunan 1989; Willis 
1996; Skehan 1996; Ellis 2003) wynika, %e poj!cie zadania odsy$a nas do 
d z i a $ a n i a  c e l o w e g o, maj"cego swój pocz"tek i przewidywane zako&-
czenie, okre#lone warunki wykonania, identyfikowalny rezultat (wype$ni  
formularz, naprawi  aparat). Na nim ogniskuj" si! wszelkie zabiegi nauczy-
ciela i uczniów odpowiednio uporz"dkowane/uszeregowane, wyst!puj"ce 
w odpowiedniej kolejno#ci – takiej, jakiej wymaga jego poprawne wykona-
nie. Wed$ug Roda Ellisa (2003, 9–10) zadanie jest planem dzia$ania, nieza-
le%nie od tego, jaki przybiera kszta$t, czy jest proste, czy kompleksowe, na-
tomiast dla Christiana Purena zadanie jest tym elementem, który zapewnia 
koherencj! jednostki uczenia si! i nauczania w podej#ciu ukierunkowanym 
na dzia$anie (Puren 2006). 

Interesuj"cy model planowania jednostek uczenia si! i nauczania, uwzgl!d-
niaj"cy wymienione funkcje zadania, znajdujemy w propozycji Sheili Estaire. 
To schemat planowania zadaniowej jednostki metodycznej w 6 krokach, 



80 POSTSCRIPTUM POLONISTYCZNE, 2015 • 2 (16) 

opracowany na podstawie bada& przeprowadzonych w#ród nauczycieli j!zy-
ków obcych (Estaire 2009, 21). Stanowi on odpowied' na pytanie, na czym 
polega tworzenie przez nauczyciela planu lekcji ukierunkowanego na dzia$a-
nie. Etapy dzia$a& planistycznych nauczyciela to kolejno: 

 
Schemat 1. Planowanie zadaniowej jednostki metodycznej (na podstawie Estaire 2009, 21) 

Jak wynika z przedstawionego modelu, pierwszy krok w planowaniu jed-
nostki metodycznej to wybór t e m a t u  oraz z a d a n i a  (zadania g$ównego, 
zwanego te% makrozadaniem), które zostanie zrealizowane dopiero na samym 
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ko&cu. Je%eli jednostka jest zbudowana z ci"gu zada&, a zadania komunika-
cyjne funkcjonuj" jako jednostka organizacyjna uczenia si! i wyznacznik tre-
#ci do opracowania (co tak bardzo odró%nia ten typ planowania od innych tu 
przedstawionych), konieczne jest zastosowanie mechanizmu, który zapewni 
koherencj! ca$ej sekwencji zada&, szczególnie na odcinku $"czenia zada& 
komunikacyjnych i zada& wspomagaj"cych o charakterze j!zykowym. 

Temat umo%liwia generowanie sekwencji zada&, które wynikaj" z niego 
w sposób naturalny i które ucz"cy si! postrzegaj" jako komunikacyjne, lo-
giczne i konkretne. Zadanie ko&cowe jednostki, które musi by  koniecznie 
zadaniem komunikacyjnym, doprecyzowane na pocz"tkowym etapie plano-
wania, wyznacza proporcje sekwencji zada& komunikacyjnych i zada& o cha-
rakterze j!zykowym. Koherencja dydaktyczna sekwencji osi"gana jest po-
przez rozmieszczenie na przestrzeni ca$ej jednostki zada& skoncentrowa-
nych na formie, z których ka%de wnosi co# niezb!dnego do realizacji zada& 
komunikacyjnych. Zadania wsparcia lingwistycznego ( wiczenia) dobierane 
s" niezwykle starannie w celu uzyskania pewno#ci, %e uczniowie dysponuj" 
wiedz" i umiej!tno#ciami gramatycznymi niezb!dnymi do wykonania 
wszystkich zada& komunikacyjnych jednostki. A to z kolei pozwala wnio-
skowa , %e realizacja zada& przyniesie zak$adane efekty. 

Drugi krok to analiza zaprogramowanego zadania g$ównego, aby na jego 
podstawie móc dokona  specyfikacji c e l ó w  n a u c z a n i a. Natomiast 
w trzecim etapie celem analizy zadania ko&cowego jest specyfikacja t r e # c i  
do opracowania. W uczeniu si! przez wykonywanie zada& zasad" jest dobie-
ranie tre#ci okre#lanych jako komunikacyjne (tzn. s$u%"cych do wykonywa-
nia zada& komunikacyjnych). Bazuj"c na elementach zgromadzonych (b"d' 
zdefiniowanych) w trzech pocz"tkowych fazach, rozpocz"  mo%na etap 
czwarty, który jest faz" skomplikowan" i czasoch$onn": opracowanie s e -
k w e n c j i  z a d a &  przygotowuj"cych ucz"cych si! do realizacji zadania 
ko&cowego. W pi"tym etapie planowania jednostki nast!puje ca$o#ciowa 
a n a l i z a  s e k w e n c j i  proponowanych z a d a &  w celu uzupe$nienia, sko-
rygowania specyfikacji celów i tre#ci realizowanych zada& oraz w$"czenia 
w proces wszelkich innych koniecznych elementów. W cz!#ci szóstej planu 
przewiduje si!, w jakiej formie nauczyciel i uczniowie dokonywa  b!d" 
e w a l u a c j i  ca$ego procesu uczenia si! opartego na zadaniach realizowa-
nych w trakcie ca$ej jednostki. 

Przedstawiony schemat jednostki metodycznej jest z$o%ony z serii lekcji na 
temat interesuj"cy uczniów. Czas trwania jednostki zale%y od kontekstu edu-
kacyjnego. Najcz!#ciej taka jednostka obejmuje 3–5 godzin lekcyjnych. 
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Mo%na równie% planowa  jednostki jednogodzinne. Jako cel przyjmuje si! 
rozwijanie wiedzy i umiej!tno#ci niezb!dnych do tego, aby uczniowie mogli 
zrealizowa  co#, czego wcze#niej nie potrafili wykona , lub zrealizowa  co# 
lepiej ni% uprzednio. Jednym s$owem, celem jednostki metodycznej jest 
rozwijanie wszystkich sk$adowych kompetencji komunikacyjnej: lingwi-
stycznej, pragmatycznej, socjolingwistycznej oraz strategii u%ycia j!zyka. Pra-
ca w klasie jest organizowana wokó$ sekwencji zada& komunikacyjnych oraz 
lingwistycznych wspomagaj"cych, które prowadz" w sposób koherentny 
i logiczny, pod wzgl!dem komunikacyjnym i dydaktycznym, do realizacji za-
dania ko&cowego. 

Jednostka tego typu to ci"g z$o%ony z zada& komunikacyjnych – skoncen-
trowanych na znaczeniu – oraz z zada& typu gramatyczno-leksykalnego – 
skoncentrowanych na formie. Wa%ne jest, by uczniowie, realizuj"c zadania 
komunikacyjne, które stanowi" o# jednostki, nabywali równocze#nie wiedz! 
instrumentaln" i formaln", poniewa% wykonanie zadania ko&cowego bez 
znajomo#ci systemu formalnego j!zyka jest niemo%liwe. Przez rozumienie 
lub tworzenie wypowiedzi, ustnej lub pisemnej, uczniowie przetwarzaj" 
funkcje j!zykowe, leksyk!, struktury j!zykowe, regu$y dyskursu, elementy 
fonologiczne i ortograficzne itd., które pojawiaj" si! w tekstach, chocia% ich 
uwaga nie jest na nie skierowana w sposób eksplicytny. 

Wiedza formalna, do której przywi"zuje si! du%" wag! w przedstawionej 
tu jednostce, mo%e by  potrzebna w sytuacji wykonywania zada& typu j!zy-
kowego, w których uczniowie pracuj" w sposób eksplicytny na tre#ciach lin-
gwistycznych. Pozwala to na wypracowanie wi!kszego stopnia kompetencji 
lingwistycznej przez realizacj! zaprogramowanych zada& komunikacyjnych. 

Trzy p#aszczyzny  
we wspó#czesnym planowaniu 

Dlaczego planowanie w perspektywie ukierunkowanej na dzia$anie jest za-
daniem kompleksowym i trudnym? Odpowied' na podobne pytanie posta-
wione w punkcie „G$ówne kierunki metodologiczne” (s. 65) dotyczy$a 
ogólnie wszelkiego planowania dydaktycznego, natomiast nie uwzgl!dnia$a 
specyficznych cech planowania w podej#ciu zadaniowym. Wyja#niaj"c t! 
kwesti!, nale%y wzi"  pod uwag! liczb! dziedzin uwzgl!dnianych w plano-
waniu o charakterze zadaniowym. W omawianym schemacie zaproponowa-
nym przez S. Estaire podzielono ca$okszta$t zagadnie& na komunikacyjne 
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i gramatyczne. Inni autorzy mówi" o trzech dziedzinach, które nale%y wzi"  
pod uwag!. S" to zagadnienia gramatyczne, pragmatyczne i socjolingwi-
styczne. Jean-Pierre Robert, Evelyne Rosen i Claus Reinhardt zaproponowa-
li klarowny schemat obrazuj"cy $"czenie tre#ci, zada& i dzia$a& (Robert i in. 
2011, 137). W jego poszczególne rubryki wpisano przyk$ad zaczerpni!ty 
z nauczania j!zyka polskiego jako obcego. Je#li porównamy plany ukierun-
kowane na dzia$anie z planowaniem np. w metodzie gramatyczno-t$umacze-
niowej czy bezpo#redniej (zob. „Koherencja jednostek lekcyjnych i meto-
dycznych”, s. 68), dostrze%emy wyra'nie kompleksowo#  wspó$czesnego 
planowania, wynikaj"c" z liczby dziedzin obj!tych tym procesem. 

Przedstawiony tu schemat dotyczy jednej jednostki wyj!tej z szerszego 
kontekstu, np. ca$orocznego planu nauczania. Dlatego nie pojawia si! w nim 
problem progresji i gradacji materia$u w ramach wymienionych trzech dzie-
dzin. 

Planuj"c kurs lub mniejsze jednostki nauczania, nale%y w pierwszej kolej-
no#ci si!gn"  po wska'niki bieg$o#ci ESOKJ dla interesuj"cego nas poziomu 
(A1–C2). Tam znajdziemy elementy pragmatyczne, lingwistyczne i socjolin-
gwistyczne, które stanowi  b!d" tre#ci danego poziomu nauczania. Nale%y je 
nast!pnie odpowiednio roz$o%y  w czasie. 

S" tu mo%liwe dwa rodzaje planowania: planowanie ca$ego kursu oraz ad-
aptacja podr!cznika i przystosowanie go do danej sytuacji nauczania, ponie-
wa% %aden podr!cznik nie odpowiada w pe$ni potrzebom, tzn. nie uwzgl!d-
nia wszystkich sytuacji u%ycia j!zyka. 

W pierwszym przypadku nale%y uszeregowa  chronologicznie poj!cia, akty 
mowy, zagadnienia gramatyczne i kulturowe, tzn. ustali , w jakim porz"dku 
(w jakiej kolejno#ci) b!d" pojawia  si! na lekcji. Prawid$owe wykonanie tego 
zabiegu zale%y nie tyle od jakichkolwiek instrukcji, co od zdrowego rozs"dku 
ucz"cego. Zaproponowa  mo%na cztery etapy dzia$a&. (1) Nale%y zacz"  
od opracowania progresji gramatycznej – jako naj$atwiejszej do wykonania. 
(2) Kolejny krok to ustalenie progresji pragmatycznej (poj!cia i akty mowy). 
(3) W zale%no#ci od uk$adu poj!  i funkcji opracowa  trzeba progresj! so-
cjokulturow". (4) Powy%sze trzy typy progresji nale%y zastosowa  w trakcie 
lekcji (jednostki) – odpowiednio je dopasowa  – tworz"c histori! o charak-
terze ci"g$ym lub nie (Robert i in. 2011, 74). 

W drugim przypadku nauczyciel korzysta z podr!cznika, dostosowuj"c 
powy%szy schemat do potrzeb swoich uczniów (np. pomini!cie problemów 
trudnych i niedopracowanych przez autorów, rozszerzenie repertuaru aktów 
mowy, w$"czenie dodatkowego tekstu itd.). 
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Schemat 2. P$aszczyzny planowania w podej#ciu zadaniowym (na podstawie Robert i in. 2011, 137) 
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W obydwu przypadkach nale%y jasno odpowiedzie  sobie na pytania: cze-
mu maj" s$u%y  wprowadzane tre#ci, jakie s" priorytety – co mog! pomin" , 
a czego nie. Temat powinien by  dla uczniów motywuj"cy. Nauczyciel decy-
duje, co jest najwa%niejsze w danej jednostce, wokó$ jakiego problemu czy 
tematu ogniskowa  si! b!d" dzia$ania uczniów. Koncentrujemy si! g$ównie 
na nabywaniu umiej!tno#ci j!zykowych, w mniejszym stopniu na przekazy-
waniu wiedzy. Poszczególne kroki w procesie planowania ilustruje poni%szy 
schemat. 

Materia$y dydaktyczne  

(w formie pisemnej lub ustnej, autentyczne lub opracowane)  

wprowadzaj"ce do tematyki lekcji 

) 

Podej#cie globalne do tekstów8 

) 

Zadania przedkomunikacyjne (osadzone w kontekstach lub nie) 

) 

Zadania komunikacyjne (w kontekstach) 

) 

Zadanie g$ówne (ko&cowe) 

Schemat 3. Schemat zadaniowej jednostki nauczania/uczenia si! (na podstawie Robert i in. 2011, 109) 

Przegl"d siatek i planów zadaniowych (zob. Janowska 2011) pozwala 
stwierdzi , %e ich autorzy najcz!#ciej proponuj" taki lub podobny, ogólny 
schemat jednostki nauczania przez wykonywanie zada&. 

Podsumowanie:  
od braku !rodków do ich nadmiaru 

Planowanie dydaktyczne staje dzi# w obliczu nowych wyzwa& i w niewiel-
kim stopniu przypomina wysi$ki i procedury nauczycieli j!zyków obcych 
z lat 70.–80. ubieg$ego stulecia. Obecnie dwa zjawiska charakteryzuj" proce-
sy poprzedzaj"ce dzia$ania nauczyciela w sali lekcyjnej. Pierwsze z nich to 
dychotomiczny podzia$ zada& i czynno#ci osób zaanga%owanych w plano-
wanie. Dokumenty o du%ym stopniu ogólno#ci – dotycz"ce kszta$cenia j!zy-

                                                           

8 Termin „tekst” w uj!ciu ESOKJ to ka%da wypowied' tworzona lub odbierana przez 

ucz"cych si!/u%ytkowników j!zyka (ESOKJ 2003, 21). 



86 POSTSCRIPTUM POLONISTYCZNE, 2015 • 2 (16) 

kowego w Europie czy w kraju – opracowywane s" przez zespo$y fachow-
ców. Mo%emy tu mówi  o Systemie opisu, publikacjach ALTE, Portfolio j!zyko-

wym, standardach wymaga& egzaminacyjnych, programach nauczania po-
szczególnych j!zyków na ró%nych poziomach itp. Nauczyciel praktyk nie jest 
z regu$y zaanga%owany w ich tworzenie, powinien jedynie zapozna  si! z ich 
tre#ci", by prowadzone przez niego nauczanie nie odbiega$o od norm euro-
pejskich czy krajowych. Stosuje równie% w swej pracy pedagogicznej zalece-
nia tych dokumentów, ale mo%na by powiedzie , %e cz!sto korzysta z nich 
w sposób po#redni, np. z uj!tych przez fachowców w standardach wymaga& 
egzaminacyjnych czy w programach nauczania. Nie wchodzi do klasy 
z ESOKJ, maj"c na celu sprawdzanie wiedzy i umiej!tno#ci ucz"cych si!. Ja-
ka jest wi!c jego rola i co mu pozostaje do zrobienia w sferze planowania? 
Bardzo wiele. O p e r a c j o n a l i z a c j a  n o r m  i  z a l e c e &, „prze$o%enie” 
ich na j!zyk praktyki i wprowadzenie na lekcje j!zyka – to bardzo trudne za-
danie. Co wi!cej, od tego mi!dzy innymi zale%" efekty kszta$cenia, powo-
dzenia lub niepowodzenia uczniów, silna lub s$aba motywacja uczenia si! 
j!zyka przez ca$e %ycie. 

Patrz"c na warsztat nauczycielski z perspektywy kilkudziesi!ciu lat, czyli 
przesz$o#ci niezbyt odleg$ej, stwierdzi  mo%na, %e brak #rodków zmieni$ si! 
w ich nadmiar, a trudno#  zdobywania i kompilowania przerodzi$a si! 
w trudno#  w$a#ciwego ich doboru. Wspó$czesny nauczyciel, zw$aszcza ma-
$o do#wiadczony, mo%e poczu  si! zagubiony i bezradny w obliczu takiej 
obfito#ci materia$ów dydaktycznych i proponowanych podej# . Ma si! wra-
%enie, %e umiej!tno#  selekcji #rodków i metod sta$a si! warunkiem sine qua 

non efektywnego kszta$cenia j!zykowego. Mnogo#  programów, podr!czni-
ków, planów itd. wymaga ogromnego dystansu wobec tego rozleg$ego ob-
szaru dydaktycznego. 

Reasumuj"c, cech" charakterystyczn" wspó$czesnego systemu nauczania 
j!zyków obcych jest upodmiotowienie nauczyciela (i ucz"cego si!): sam musi 
decydowa , co b!dzie najw$a#ciwsze dla jego uczniów, i dokonywa  wybo-
rów w g"szczu proponowanych mu celów, #rodków i procedur. Nic wi!c 
dziwnego, %e eklektyzm metodologiczny cieszy si! du%" popularno#ci". In-
nym zjawiskiem utrudniaj"cym rutynowe podej#cie do uczniów i materia$u 
j!zykowego jest bardzo zró%nicowany poziom j!zykowy ucz"cych si!. Ofi-
cjalnie wyró%niane poziomy, odpowiadaj"ce podzia$owi na klasy szkolne, na 
grupy wed$ug lat nauki j!zyka czy nawet na grupy wed$ug poziomów bieg$o#ci 
j!zykowej zaproponowane przez ESOKJ – nie do ko&ca rozwi"zuj" problem 
homogeniczno#ci zespo$ów pod wzgl!dem zaawansowania j!zykowego. 
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Dzi# chyba w wi!kszym stopniu ni% kiedykolwiek – ze wzgl!du na mobil-
no#  ludno#ci i powszechno#  nauczania j!zyków obcych – ró%nice mi!dzy 
poszczególnymi ucz"cymi si! nawet w tej samej grupie bywaj" do#  znaczne. 
Zjawisko to wi"%e si! z konieczno#ci" indywidualizowania nauczania, co 
z kolei przek$ada si! na konieczno#  dodatkowego planowania. 
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Planning lessons and didactic units – models and schemas 

The aim of the article is to point out the risk that lies in the uncontrolled freedom of choos-

ing methods and techniques of teaching foreign languages. The author also tries to find solu-

tions to this problem. 

In the first part of the article the main methodological conceptions are presented. The need 

to remain coherent is underlined here. Some of the most commonly used schemas of foreign 

language lessons are presented by the author. Characteristics of CEFR concludes the first 

part of the article. CEFR is regarded as an element, which links past and present in glottodi-

dactics. The second part of the article contains hints and remarks on planning lessons and 

methodological units. The author concentrates on task-oriented teaching, she explains the 

specific character of task-based lessons and suggests how to keep such lessons coherent. 

Keywords: teaching methods, task-based teaching, planning lessons 


