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Planowanie jednostek lekcyjnych i metodycznych —
modele i schematy

Wprowadzenie

Gdyby zapyta¢ nauczycieli jezykéw obcych, jaka metode stosuja najcze-
$ciej 1 najchetniej w codziennej praktyce, odpowiedzi bylyby prawdopodob-
nie malo zréznicowane. W przewazajacej wickszosci wskazano by na podej-
Scie komunikacyjne, a moze na nauczanie/uczenie si¢ oparte na wykonywa-
niu zadan. Jednak z obserwacji wiadomo, ze w rzeczywistosci jest inaczej, ale
,»hie wypada” przyznawacé si¢ do innych rozwiazan metodycznych, skoro tak
wiele mowi si¢ o Ewuropejskim systemie opisu ksztatcenia jezykowego (dalej ESOK])
ijego wskaznikach bieglosci jezykowe;.

Metoda gramatyczno-tlumaczeniowa? Dlaczego nie, jesli grupa doroslych
zglasza potrzebe nabycia sprawnosci rozumienia tekstéw pisanych. Metoda
bezposrednia? Oczywiscie, w pracy z dzie¢mi nieumiejgcymi czyta¢ ani pi-
saé, w grupach zainteresowanych naukaq méwienia. Metoda komunikacyjna?
— tak, w grupie nastawionej na komunikacje w kontaktach spotecznych.
Uczacy jezykéw stosuja bardzo rézne metody 1 podejscia. Czesto jednak nie
w czystej ich formie. Podejscia mieszaja si¢, a celem nauczycieli jest wybor
tego, co najbardziej odpowiada uczacym si¢. Przyjmujac jako fakt t¢ ogrom-
ng réznorodnos$¢ praktyk, nie staramy si¢ od niej odwie$¢ nauczycieli, ale
wskaza¢ na niebezpieczenstwo nickontrolowanej dowolnosci i szuka¢ srod-
kow zaradczych. Taka barierg bezpieczefistwa jest rzetelnie i prawidtowo
wykonywana czynnos$¢ planowania jednostek lekcyjnych i metodycznych. Im
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wigcej urzekajacej swobody w procesie dydaktycznym, dowolnoéci w wybo-
rze metod, tym bardziej docenia si¢ dziatania planistyczne, konstruowanie
wszelkich planow 1 schematow nauczania.

Nie bedziemy zajmowac si¢ tu hierarchicznie uporzadkowanymi etapami
planowania, cechami programéw 1 dokumentéw ogélnokrajowych. Skon-
centrujemy si¢ natomiast na planowaniu jednostki lekcyjnej 1 metodyczne;j
na podstawie zalozefi réznych metodologii, a zwlaszcza propozycji ESOKJ.
W piramidzie planistycznej (Janowska 2011, 277) lekcja i skladajace si¢ na
nig zadania wypelniaja wierzcholek usytuowany na fundamencie kilku
etap6éw planu o szerszym zakresie. Nasze refleksje koncentrowac si¢ beda
wokot dziatan planistycznych $cisle zwiazanych z codzienna praktyka nau-
czycielska.

Jakie podejscie wybrac?

Nauczanie jezykow obcych mozna rozpatrywaé na trzech plaszczyznach:
podejscia, metody i techniki (Anthony 1963). Podejscie jest pojeciem bar-
dziej ogblnym i szerszym od metody: w ramach danego podejscia mozliwe
sq rozne metody. Méwi sie o podejsciu kognitywnym, komunikacyjnym,
o podejsciu ukierunkowanym na dzialanie itd. Podejscie to zespot ogdlnych
stwierdzenl o jezyku i o uczeniu si¢/nauczaniu jezyka obcego na podstawie
wiedzy lingwistycznej, pedagogicznej, psychologicznej i socjologicznej. Sta-
nowi ono teoretyczne podstawy nauczania jezyka obcego, okreslajac zasady
organizowania materiatu (poziom metody) i sposoby nauczania/uczenia si¢
jezyka (poziom techniki).

Metoda to przede wszystkim (1) zespot regul, norm 1 zasad oraz hipotez,
na ktérych opiera si¢ nauczanie jezykéw obceych w danym okresie historycz-
nym dydaktyki jezykowej. Metoda wynika z konkretnego podejécia. ,,Podej-
$cie okresla koncepcje nauczania, a metody t¢ koncepcje precyzuja” (Pfeiffer
2001, 52). Zgodnie z pewna filozofia ksztalcenia tworcy poszczegdlnych
metod dokonuja selekeji materialu nauczania i jego podzialu na mniejsze
jednostki. Skutecznosé¢ metod mozna sprawdzaé cksperymentalnie. Termi-
nem ,,metoda” nazywa si¢ rowniez (2) zesp6l materialéw, ktorymi dysponu-
ja uczacy sie 1 nauczyciel w procesie nauczania i uczenia si¢ jezykéw obcych;
sq to: podrecznik dla ucznia, zeszyt ¢wiczen, podrecznik dla nauczyciela, na-
grania audio i wideo na réznego typu nosnikach, programy komputerowe,
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filmy, testy itd. Pojecia tego uzywa si¢ takze (3) odnosnie do ogétu czyn-
nosci dydaktycznych nauczyciela i uzywanych przez niego materiatéw, tzn.
jego ,,0s0bistego sposobu’ nauczania.

Techniki natomiast to konkretne dziatania nauczyciela i uczniéw, dajace
si¢ zaobserwowac w trakcie lekcji, ktore stymuluja i motywuja uczniow do
podjecia wysitku uczenia si¢ (np. czytanie tekstu, stuchanie nagran, méwie-
nie itd.). Techniki obejmuja nie tylko procedury nauczania i uczenia sig, ale
tez wszelkie materialy i $rodki nauczania (np. $rodki audiowizualne).

W literaturze przedmiotu okreslenia ,,podejScie” i ,,metoda” bywaja
stosowane wymiennie. Niescistosci terminologiczne wynikaja z faktu, ze
w praktyce wszystkie trzy pojecia: podejscie, metoda i technika wzajemnie
si¢ przenikaja i niekiedy trudno je rozgraniczy¢.

Gtéwne kierunki metodologiczne

7 uwagi na liczne praktyki odziedziczone po wezesniejszych podej$ciach
do nauczania jezykéw obcych przypomnimy w duzym skrécie gtéwne kie-
runki metodologiczne. Ramy formalne artykulu nie pozwalaja na szersza
analize 1 interpretacje caloksztaltu zjawisk zwiazanych ze wspolczesnie sto-
sowanymi metodami. Ich szczegélowe omoéwienie mozna znalezé w opra-
cowaniach o charakterze dydaktycznym (zob. np. Komorowska 1999;
Pfeiffer 2001; Seretny 2006), natomiast tutaj zwrdcimy uwage na sprawy
istotne z punktu widzenia dzisiejszej dydaktyki. 1 tak, chronologicznie, na-
stepujac jedna po drugiej, a réwnoczesnie zazebiajac si¢, pojawialy si¢ naste-
pujace metody.

Metoda gramatyczno-tlumaczeniowa, nazywana réwniez tra-
dycyjna, wywodzi si¢ z nauczania laciny i greki. Model ten stosowano po-
wszechnie w nauczaniu jezykéw nowozytnych od polowy XIX wieku do lat
50. ubiegtego stulecia. Ma na celu opanowanie jezyka literackiego. Przyswa-
janie jezyka odbywa si¢ poprzez nauczanie gramatyki, stosowanie tlumaczen
i wyjasnianie tekstéw literackich. Jezyk nie jest nauczany w celach komuni-
kacyjnych, lecz chodzi o poszerzenie wiedzy 1 rozwoj intelektualny uczacego
sig. Slowem kluczowym w metodzie tradycyjnej jest gramatyka.

Jak wynika z samej nazwy, metoda bezpos§rednia sprzeciwia si¢
stosowaniu tlumaczenia w nauczaniu jezyka obcego. Proponuje ,,zanurze-
nie” uczacego si¢ w jezyku obcym, tworzac w klasie warunki akwizycji naj-
bardziej zblizone do naturalnych. Wychodzi si¢ z zalozenia, ze skoro dziec-
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ko opanowuje jezyk ojczysty poprzez ckspozycje na ten jezyk, podobne
efekty osiagnie uczacy si¢ jezyka obcego, jezeli nauczyciel umozliwi mu
permanentne jego uzycie. Realizacja tego zaloZenia jest z pozoru bardzo
prosta: pokazujac przedmiot lub wykonujac jakas czynnosé, nauczyciel for-
muluje réwnoczesnie wypowiedZ w jezyku obcym. Otwierajac ostentacyjnie
drzwi, méwi: Otwieram driwi, a nastgpnie proponuje, by uczed wykonal te
sama czynno$¢ i powtdrzyl to zdanie. Stowem kluczowym w metodzie bez-
posredniej jest leksyka.

Metody audiolingwalna i audiowizualna — wymagajace spe-
cyficznego przygotowania nauczycieli — pojawiaja sie¢ masowo w latach 50.
160. minionego wicku. Ich podstawowym zalozeniem jest wyksztalcenie
nawykow jezykowych przez intensywne stosowanie ¢wiczen strukturalnych,
majacych na celu rozwini¢cie kompetencji ustnych w réznych sytuacjach
komunikacyjnych. Nauczyciel dysponuje takimi materiatami i urzadzeniami,
jak: magnetofon, przezrocza, laboratorium jezykowe. Slowem kluczowym
w tych metodach jest komunikacja, cho¢ nie w takim znaczeniu, jakie
zaproponowano w latach 70.

Jako reakcja na nuzace i mato skuteczne metody strukturalne (audiolin-
gwalna 1 audiowizualng) pojawia si¢ nowy typ podejscia do nauczania i ucze-
nia si¢ jezykéw obcych, nazywany podejsciem komunikacyjnym.
Kieruje si¢ ono zasada, ze komunikacji uczymy si¢, porozumiewajac si¢
w roznych kontekstach sytuacyjnych. Wedlug tej metody podreczniki i kursy
sq tworzone wokol celéw komunikacyjnych na podstawie funkeji (akty mo-
wy) 1 poje¢ (kategorie semantyczno-gramatyczne, jak np. czas, przestrzen
itp.). Podstawowe materialy dydaktyczne to teksty autentyczne, a prefero-
wanymi technikami sa odgrywanie rél i symulacje. Stowem kluczowym jest
w dalszym ciaggu komunikacja, jednakze zakres tego pojecia zostaje po-
szerzony o wymiar pragmatyczny i socjolingwistyczny.

Wraz z opublikowaniem ESOK]J! w dydaktyce jezykowej upowszechnia
si¢ nowy rodzaj podejscia nazywany podejéciem ukierunkowanym
na dzialanie? Jak wskazuje sama nazwa, nauczanie opiera si¢ na dziala-

Y Common Eunropean Framework of Reference for Langnages: learning, teaching, assessment, 2001. Pol-
skie thumaczenie ESOK]J ukazuje si¢ w 2003 roku.

2 Polskie tlumaczenie w ESOK]J (podejscie zadaniowe) nie oddaje dokladnie tresci zawar-
tych w nazewnictwie angielskim, niemieckim czy francuskim; brak w niej odpowiednika wy-
raze an action-oriented approach, approche actionnelle, handlungsorientierter Ansatz, ktére w naszym
jezyku powinny by¢ tlumaczone jako ,,podejscie ukierunkowane na dzialanie”. W wersji an-
gielskiej, francuskiej i niemieckiej ESOK] akcent polozony jest na dzialanie i dotyczy to za-
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niu, nie tylko jezykowym. Ta koncepcja, jakkolwiek nowatorska, taczy w so-
bie cechy i dorobek wezesniejszych podejsé (gtéwnie komunikacyjnego)
i rozwiazan metodycznych. Podstawowymi metodami pracy lekcyjnej w ob-
rebie tego podejscia sa: podejscie zadaniowe’, podejscie kompetencyjnet
i podejscie projektowe.

Celem ksztalcenia jezykowego w podejsciu ukierunkowanym na dziatanie
jest nie tylko sprawna komunikacja z uzytkownikami jezyka docelowego, ale
przede wszystkim umiejetnos¢ wspdldziatania i wspolpracy przy uzyciu
danego jezyka. Uczacy si¢ musi by¢ przygotowany nie tylko do krotkich
punktowych kontaktéw (pobytéw), ale takze do odbycia czedci studiéw
i/lub kariery zawodowej za granica. Tak zdefiniowane podejscie ukierunko-
wane na dzialanie korzysta z dorobku metod komunikacyjnych, uzupelnia
je, rozwija 1 precyzuje, odpowiadajac na nowe potrzeby obywateli Europy.
To wyjasnia, dlaczego stowem kluczowym tego podejécia jest dzialanie.

Podsumowujac ten bardzo pobiezny przeglad gtéwnych kierunkéw meto-
dologicznych, nalezy podkreslié, ze z jednej strony rodzily si¢ one na zasa-
dzie opozycji nowo powstajacej metody do poprzedniej/poprzednich,
z drugiej za$ — czerpaly mniej lub bardziej oficjalnie z dorobku poprzedzaja-
cych je pradéw. Mozna by $miato zaryzykowaé stwierdzenie, ze planowanie
dydaktyczne to trzy plaszczyzny dzialan nakladajace si¢ czesciowo na siebie.
Nie jest zawieszone w prozni, lecz, opierajac si¢ na pewnych danych z prze-
sztosci, przewiduje przysztos¢. Przeszlosé, terazniejszo$¢ 1 przysztosc sq ze
sobg $cisle zintegrowane. Jaki wyplywa stad wniosek dla praktyki pedago-
gicznej, dla tworcoHw planéw 1 programéw nauczania, nauczycielskich sche-
matow lekcji, ktore stanowia centrum naszych zainteresowan? Nauczyciel
planujacy jednostki lekcyjne lub metodyczne jest do pewnego stopnia
,»obcigzony” tradycja ukonstytuowang przez nastgpujace po sobie kierunki
metodologiczne. Jednakze nie moze poprzesta¢ na tym, co kiedy$ bylo mak-
symalnie skuteczne. Wobec zmieniajacych si¢ warunkéw zycia i celow spo-
tecznych musi dostosowywaé swoje nauczanie do wymogdw narzucanych
przez otaczajacq go rzeczywistosc.

réwno dzialan jezykowych, dzialan uczenia sig, jak i dzialan o charakterze spolecznym. ,,Po-
dejscie zadaniowe” odpowiada dokladnie temu, co w wersji angielskiej brzmi zask based lear-
ning, francuskiej — approche par lestiches, niemieckiej — anfgabenorientierter Ansarz, czyli ,,uczenie
si¢ oparte na wykonywaniu zadan”.

3 Podejécie zadaniowe wywodzi si¢ z tradycji anglosaskiej, gdzie przyjeto nazwe Task Based
Learning (TBL).

4 Zob. Beacco 2007.
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Koherencja jednostek lekcyjnych i metodycznych

Stosowanie na zajeciach jezykowych réznych metod jest zjawiskiem
normalnym. Nie chodzi przeciez o to, by systematycznie i przez pewien
okres stosowaé takie czy inne podejScie uznawane za najlepsze czy naj-
nowsze, ani tez o to, by konstruowa¢ idealny model regulujacy ich stoso-
wanie. Chodzi przede wszystkim o dostosowanie warsztatu pedagogiczne-
go do zaistnialej sytuacji, odbiorcy itp. oraz rzetelne wykonanie trzech
podstawowych operacji planowania: selekcji, organizacji (podzialu na se-
kwencje) 1 gradacji materialu nauczania. Sq to dzialania ztozone i nielatwe
do wykonania, poniewaz sg ze soba powigzane i maja na celu nie tylko na-
uczanie, ale przede wszystkim uczenie si¢, a wigc dotycza dziedzin kom-
pleksowych i zréznicowanych.

W historii metod nauczania rézne dziedziny dydaktyki jezykowej (takie
jak: gramatyka, leksyka, fonetyka, rozumienie i produkcja ustna oraz pisem-
na, kultura) traktowane byly jako wyznaczniki koherencji jednostki lekcyjnej
lub metodycznej. W kolejno pojawiajacych si¢ pradach metodologicznych
przyznawano ktérejs z nich funkeje koordynacii (koherencji) calosci procesu
dydaktycznego. Spojnosé jednostki metodycznej w poszczegblnych meto-
dach nauczania (w ujeciu historycznym) byla uzalezniona od spéjnosci ta-
kich jej elementéw, jak np.: zagadnienie gramatyczne, leksykalne czy kultu-
rowe. Inaczej méwiac, w historii metod jedna z tych dziedzin przejmowata
odpowiedzialnos¢ za spdjnosé catosci (Puren 2005, 2000).

W metodologii tradycyjnej (gramatyczno-tlumaczeniowej) to wlasnie za-
gadnienie gramatyczne gwarantowalo jej sp6jnosé, natomiast pro-
gresja w nauczaniu byla $ciSle zwiazana z porzadkiem wyznaczonym przez
nastepujace po sobie zagadnienia morfosyntaktyczne. Uklad zagadnien gra-
matycznych traktowano jako zasade podzialu materiatu na sekwencje. Przez
dlugi czas, prawie do XIX wicku, podreczniki do nauki jezyka obcego byly,
uogolniajac, podrecznikami do gramatyki.

Wraz z pojawieniem si¢ metod bezposrednich nastapilo zalamanie uswie-
conego przez tradycje porzadku: odchodzi si¢ od podejscia gramatycznego
na rzecz podejscia leksykalnego (przejscie od formy do znaczenia). Pierw-
szymi elementami jezyka przekazywanymi uczniom byly stowa. Spéjnosé
jednostki metodycznej zalezala od slownictwa tematycznego,
o ktérym mowil tytul jednostki, np. positki, podrige, popularne zawody itp. Po-
dzial materialu na jednostki oraz progresj¢ ustalano na zasadzie uczniow-
skich zainteresowan, a nastepnie tematy te oddalaly si¢ stopniowo od nich,
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by wprowadza¢ uczacych si¢ w otaczajacy swiat, w spoleczefistwo (miasto,
wies, pory roku, handel itd.).

Poczawszy od lat 20. XX wieku, wraz z metodami aktywnymi nastepuje
mocno akcentowana koncentracja na celach kulturowych nauczania
jezykéw. Spojnosé kazdej lekeji 1 ustalenie progres;ji sa trudne do osiagnigcia,
wzigwszy pod uwage fakt, ze dwczesna koncepcja kultury laczyla w sobie
trzy réznorodne dziedziny: literature, histori¢ i geografie. Kazda jednostka
byla budowana wokol tekstow stuzacych jako podstawa do dzialan o cha-
rakterze kulturowym 1 jezykowym. Spdjnos¢ tych materialéw nauczania za-
pewniata spéjnosé jednostce. Wybrany material stuzyt réwnoczesnie jako
model jezykowy — dostarczal struktur leksykalno-gramatycznych odtwarza-
nych przez uczniéw w wypowiedziach ustnych oraz jako model kulturowy.
Musial on by¢ wyjatkowo reprezentatywny, jesli chodzi o kulture kraju jezyka
docelowego, by, z jednej strony, stuzy¢ jako pretekst do mobilizacji wiedzy
kulturowej nabytej uprzednio przez uczniéw, z drugiej zas — wprowadzac¢ do
sal lekcyjnych nowe elementy kulturowe. Te zlozong funkcje pelnil najcze-
$ciej tekst literacki.

Jak wynika juz z samej nazwy, podejscie komunikacyjne to dzialanie
»przez komunikacje”, ktéra ma za zadanie integrowa¢ wszystkie dziedziny
nauczania w sposob koherentny. Podstawowym celem nauczania w podej-
$ciu komunikacyjnym jest wyksztalcenie u uczacego si¢ kompetencji komu-
nikacyjnej, tzn. jej skladowych: kompetencji lingwistycznej, strategicznej,
socjolingwistycznej i dyskursywnej (Canale, Swain 1980)>. W metodologii
audiowizualnej 1 w podejsciu komunikacyjnym obserwuje si¢ stopniowe
ostabienie sp6jnosci dydaktycznej, jednakze w obu metodach podstawa ko-
herencji jednostek sa stosowane materialy nauczania. W niektérych
podrecznikach komunikacyjnych z lat 1980-1990 koherencja jednostek me-
todycznych opiera si¢ na pojeciach i funkcjach jezykowych.

W ESOK] zarysowuje si¢ propozycja podejscia ukierunkowanego na dzia-
tanie, gdzie koherencje jednostce lekeyjnej i metodycznej zapewnia zada-
nie. Jednostki nauczania sa bardzo zréznicowane, poniewaz musza by¢ sys-
tematycznie dostosowywane do potrzeb uczniow, celow, materiatow 1 sytua-
¢ji nauczania. Osiagni¢cie koherencji planowanej jednostki w podejsciu
ukierunkowanym na dzialanie jest czynnoscia skomplikowana. Odwoluje si¢
ona bowiem do wszystkich dziedzin, ktére w przesztosci — kazda z osobna —

5 W dydaktyce jezykowej istnieje wiele modeli kompetencji komunikacyjnej, przywolany tu
model Michaela Canale’a i Merrill Swain jest najczesciej cytowanym modelem dydaktycznym.
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zapewnialy jednostkom spéjnosé. Potaczenie réznych celéw i aspektéw je-
zyka w logiczna 1 spdjna calo$é wymaga zastosowania réznorodnych strate-
gii planistycznych, umozliwiajacych zachowanie jednosci/spdjnosci tema-
tycznej, gramatycznej, tekstowej, jednosci dzialan 1 zadan.

Reasumujac, nalezy podkresli¢, iz nauczyciel moze stosowaé rézne podej-
$cia, pod warunkiem ze zostanie zachowana spdjnosé celéw, tresci, metod
iprocedur. W tabeli zebrano nazwy gléwnych kierunkéw metodologicz-
nych, poje¢ kluczowych i sprawnosci oraz dziedzin odpowiedzialnych za
koherencj¢ w obrebie jednostki lekeyjnej lub metodycznej.

Tabela 1. Koherencja w podejsciach i metodach nauczania

£ Dziedzina
o s Kluczowe Sprawnosci .
Metoda/Podejscie oiccie rervkowe zapewniajaca
poje Jezy koherencje
Gramatyczno- ka enic tek . I
;
—thumaczeniowa gramaty rozumienie tekstu pisanego gramatyka
Bezposrednia leksyka wypowiedZ ustna leksyka
rozumienie tekstu pisanego . .
Aktywna kultura R o p & materialy nauczania
i wypowiedZ ustna
L S rozumienie ze stuchu . .
Audiolingwalna komunikacja | . o materialy nauczania
i wypowiedZ ustna
Lo S rozumienie ze stuchu . .
Audiowizualna komunikacja | . o materialy nauczania
i wypowiedZ ustna
rozumienie ze stuchu,
Podejscie S rozumienie tekstu pisanego, . .
k ikacvi komunikacja S materialy nauczania
omunikacyjne wypowiedZ ustna,
wypowiedz pisemna
Podejscie ustne i pisemne dzialania
ukierunkowane dziatanie receptywne, produktywne, zadanie
na dziafanie interakcyjne i mediacyjne

Wybrane modele lekgji

W publikacjach z zakresu dydaktyki i teorii nauczania znajdujemy szereg
modeli lekcji (zob. np. Krajka 2009), z ktérych nauczyciel moze skorzystac,
planujac zajecia z jezyka obcego. Wiaza si¢ one z opisanymi pradami meto-
dologicznymi, sg ich ,,praktycznym wytworem”. I wbrew temu, co zwyklo
si¢ sadzi¢, sq one adresowane nie tylko do mlodych i niedo§wiadczonych
nauczycieli, poniewaz zmiany w obszarze dydaktyki i metodyki nauczania
stawiaja réwniez w klopotliwej sytuacji pedagogéw z dtuzszym stazem, kto-
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rzy, dzialajac czesto w sposob rutynowy, maja trudnosci z zaakceptowaniem
nowych form pracy.

Przed dokonaniem przegladu wybranych modeli lekeji jezykéw obceych
warto przypomnie¢ dwa podstawowe podejScia do nauczanego materialu
(glownie gramatyki), niezaleznie od tego, w jakiej postaci on wystepuje.
Kazde nauczanie — dotyczy to réwniez jezykéw obeych — moze byé prowa-
dzone w sposo6b indukeyjny i dedukeyjny.

Podejs$cie indukcyjne do materialu nauczania polega na odkrywa-
niu regul na podstawie form uzytych w kontekscie. Nauczyciel dostarcza
uczniom game, zbidr przykladéw uzycia jezyka, na tyle koherentny, by uczacy
sami potrafili rozwiazaé problem, przed ktérym ich postawiono. Po doko-
naniu analizy form 1 niezbednych uogélnient — na podstawie wielokrotnego
kontaktu z dang struktura — uczniowie w sposob samodzielny odkrywaja
i formuluja regule. Przyklady te moga tez by¢ dzielem uczniow, a reakcja
nauczyciela, jego wypowiedzi 1 komentarze prowadza ich do tworzenia reguly.

W podejsciu dedukcyjnym proces przebiega w odwrotnym kie-
runku: w pierwszej kolejnosci dostarcza si¢ uczniom wyjasnien o charakterze
metalingwistycznym (czyli najpierw poznajg regule), a nastgpnie przystepuja
do analizy przyktadéw. Nawet wéwezas, gdy materialem wyjSciowym sa
wypowiedzi uczniéw i1 komentarze nauczyciela, formulowanie reguly ma
miejsce przed zastosowaniem jej w komunikacji. Podejscie dedukcyjne za-
ktada wi¢c §wiadome przyswajanie regul, utrwalanie ich w ¢wiczeniach,
a nastepnie, jako wynik dwoch poprzednich etapow, stosowanie ich w wy-
powiedziach tworzonych przez uczniéw.

Modelem jednostki lekeyjnej weiaz stosowanym przez wielu nauczycieli
i proponowanym w podrecznikach jest schemat PPP. Jego nazwa to
skrot angielskich terminéw Presentation — Practice — Production (prezentacja —
¢wiczenie — produkcja). Lekcja rozpoczyna si¢ od wprowadzenia nowego
materiatu (stownictwa i struktur gramatycznych) w naturalnym kontekscie,
ktory umozliwia zapoznanie uczacych si¢ z forma jezykowa moéwiona i/lub
pisana oraz zrozumienie znaczenia elementéw jezykowych. Nastepnie mate-
rial zaprezentowany i ewentualnie wyjasniony przez nauczyciela jest ¢wiczo-
ny przez wielokrotne powtarzanie: choéralne, w parach i indywidualne.
Utrwalaniu struktur gramatycznych stuza specjalne ¢wiczenia automatyzuja-
ce zwane drylami. Powtarzanie danej struktury jezykowej prowadzi do jej
przyswojenia. Uczniowie pracuja pod kierunkiem nauczyciela, ktory czuwa
nad poprawnoscia jezykowa wypowiedzi oraz ocenia ich prace. Po opano-
waniu materialu leksykalnego i1 gramatycznego nastepuje faza swobodnego
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uzycia poznanych struktur w nowych kontekstach. Uczacy si¢ tworza wlasne
wypowiedzi 1 w ten sposéb potwierdzaja przyswojenie danej struktury.

Jeremy Harmer podkresla, Ze model ten jest bardzo efektywny na najniz-
szych poziomach nauczania w procesie budowania podstawowej kompeten-
cjl jezykowej, a linearny uklad materiatu zapewnia lad i porzadek na lekcji
(Harmer 2001, 82). O wszystkim decyduje nauczyciel: on jest zrodlem wie-
dzy jezykowej, okresla sposob prezentacji, ¢wiczen 1 produkcji, przygotowu-
je zestawy ¢wiczen. Ta nadrzedna pozycja nauczyciela, ograniczajgca auto-
nomig ucznia, zostanie poddana surowej krytyce w latach 90. XX wieku.

Przeciwnicy modelu PPP twierdza, Zze nie prowadzi on do trwalego przy-
swojenia materiatu, gdyz uczniowie nie potrafia zastosowaé wyuczonych
struktur w innym niz ¢wiczenia kontekscie. Zazwyczaj na etapie produkcji
jezykowej zbyt maly nacisk kladzie si¢ na swobodne wypowiedzi uczacych
si¢ oraz na stworzenie w miar¢ autentycznego kontekstu uzycia jezyka
(Drozdzial-Szelest, Pawlak 2007, 302). Etapy lekcji wedtug modelu PPP to
logiczny, ale linearny sposéb nauczania, ktory nie odzwierciedla natury jezy-
ka i procesu jego przyswajania. SpecjaliSci zwracaja uwage na fakt, ze zasto-
sowana tu progresja linfjowa ma niekorzystny wplyw na rozwdj jezykowy
uczniéw, poniewaz uczenie si¢ nie przebiega wedlug schematu: od nabycia
wiedzy jezykowej do jej stosowania, lecz jest procesem bardziej zlozonym
1 nieprzewidywalnym (Harmer 2001, 82). O wiele lepszym rozwiazaniem jest
ulozenie etapéw lekcji PPP w sposéb koncentryczny (Byrne 19806, 3 za:
Harmer 2001, 83). W ten sposob lekcje mozna rozpocza¢ w dowolnym
momencie (nickoniecznie od prezentacii), w zaleznosci od potrzeb i celow
nauczania/uczenia sig.

Przyktadem innego podejscia do lekcji jest model TTT. Jego nazwa
pochodzi od angielskich stow: Test — Teach — Test (testowanie — nauczanie —
testowanie). Etap pierwszy lekeji (Tesz I) to wstepna diagnoza potrzeb jezy-
kowych uczacych si¢ w perspektywie ich udziatu w wykonywaniu konkret-
nego zadania. Cwiczenia zaproponowane na wstepie przez nauczyciela sta-
nowia rodzaj testu, ktérego celem jest rozpoznanie, czy i w jakim stopniu
uczniowie opanowali problem jezykowy potrzebny do wykonania zadania.
Pierwszy test to najczeSciej wstepne zadanie komunikacyjne, ktérego dia-
gnoza pozwala nauczycielowi podja¢ decyzje odnoénie do elementéw jezy-
kowych, na ktérych powinien si¢ skoncentrowaé w drugiej fazie (Teach). Na
podstawie trudnosci, ktére daly si¢ zaobserwowac w trakcie wykonywania
testu, nauczyciel wprowadza nowe elementy jezyka lub dokonuje powtdrki
tych form, ktére nie zostaly jeszcze wystarczajaco opanowane. W trzecim
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ctapie (Test II) uczniowie wykonuja podobne zadanie — test, aby sprawdzi¢
ioceni¢ wlasne umiejetnosci jezykowe i koncentrowaé si¢ na osiagnieciu
wigkszej poprawnosci i precyzji jezykowej (Woodward 2001, 123—124).

Model TTT polega na zastosowaniu wiedzy 1 umiejetnosci jezykowych
uczniéw w konkretnym zadaniu (konkretnych zadaniach) bez ich uprzednie-
go wprowadzenia czy objasniania. Wymaga on od nauczyciela duzej ela-
stycznosci, gdyz do kofica nie da si¢ przewidzie¢ uczniowskich brakéw. Mu-
si on dokona¢ szybkiej oceny umiejetnosci uczniéw oraz podjaé natychmia-
stowa decyzje o zmianie zadan i toku lekcji w zaleznosci od efektéw
przeprowadzonych ¢wiczen.

Dzigki pracom takich badaczy jak David Nunan (1989), Jane Willis (1996)

i Rod Ellis (2003) nauczanie/uczenie si¢ przez wykonywanie zadan, Task
Based Learning (TBL), cieszy si¢ duza popularnoscig od lat 80. XX wieku.
Istota tego podejscia polega na tym, ze uczen aktywnie uczestniczy w roz-
wiazywaniu problemoéw, postugujac si¢ jezykiem docelowym. TBL proponu-
je wiele sposobéw uczenia si¢ — poczawszy od wyszukiwania informacji na
dany temat oraz ¢wiczed poréwnywania i systematyzacii, przez uczestnictwo
w debatach polegajacych na wymianie opinii i pomystéw, do dzialan wpisu-
jacych si¢ w nauczanie metoda projektéw wiacznie.

Lekcja w tym modelu sklada si¢ zazwyczaj z trzech etapow:

—  Wprowadzenie do tematu i zadania (Pre-task activity — Introduction to To-
pic and Task). Przed przystapieniem do wykonania zadania nauczyciel
prezentuje temat, omawia go, wprowadza slownictwo, wyrazenia
1 zwroty, ktére sa niezbedne do wykonania zadania. Uczniowie moga
réwniez wystuchac nagrania/przeczytaé tekst o tresci podobnej do tej,
nad kt6ra bedg pracowac.

— Zadanie — planowanie — raport (Task cyele — Task — Planning — Repor?).
Wykonanie zadania odbywa si¢ zazwyczaj w parach lub malych gru-
pach. Etap pracy nad zadaniem obejmuje réwniez zaplanowanie,
przygotowanie i przedstawienie na forum calej klasy pisemnego badz
ustnego sprawozdania.

—  Analiza — ¢wiczenia (Language Focus and Feedback — Analysis — Practice).
Po zakoficzeniu pracy nad zadaniem i prezentacji wynikéw przez po-
szczegOlne zespoly analizowany jest material jezykowy, z ktérego ko-
rzystali uczniowie w trakcie wykonywania zadania. Wyjasniane jest
trudne stownictwo i nowe struktury gramatyczne, ktére pojawily si¢
w przeczytanym lub wysluchanym tekscie. Uczacy si¢ rozmawiaja o za-
gadnieniach, ktére sprawily im trudnosci. Faza pozadaniowa to czas
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na zastanowienie si¢ nad tym, co i jak zostalo wykonane (wady i zalety
zadania), refleksje nad przebiegiem realizacji zadania oraz stosowany-
mi strategiami; jest to faza bardzo istotna dla ucznia, pobudza go bo-
wiem do namystu nad wlasnym uczeniem si¢ i motywuje.

Nauczyciel powinien tak zaplanowac zajecia, by uczniowie mieli okazje
uzy¢ jezyka w réznych kontekstach sytuacyjnych, koncentrujac si¢ gtéwnie
nie na formie, lecz na tresci. Zadanie natomiast musi stuzy¢ zaréwno nauce
jezyka obcego, jak rowniez przyczyniaé si¢ do poszerzania wiedzy ogolnej.
Niewatpliwg zaleta modelu lekcji TBL jest pozytywny wplyw zadan na po-
ziom motywacji uczacych si¢. Niezaleznie od przyjetej formy zajeé ich pod-
stawg jest aktywnos$¢ uczacych sie. Nauczanie komunikacyjne przez wyko-
nywanie zadan jest jedna z tych koncepcji, ktore wpisuja sie w podejscie
komunikacyjne. Zrodzila si¢ ona w wyniku poszukiwania sposobow wpro-
wadzenia do sal lekcyjnych autentycznych sytuacji komunikacyjnych. TBL to
pewien etap w ewolucji podejscia komunikacyjnego.

Model lekeji przed — w trakcie — po (pre-, while-, post-) stosowany jest naj-
czgsciej na lekcjach poswigconych rozwijaniu danej sprawnosci jezykowe;:
moéwienia, pisania, rozumienia ze sluchu, rozumienia tekstu pisanego. Jak
wskazuje sama nazwa modelu, w jednostce lekeyjnej wyrdznia si¢ trzy fazy:
faze wstepna (pre-stage), faze zadania wlasciwego (while-stage) oraz faze kon-
cowq, (post-stage).

Faza wstepna ma na celu przygotowanie uczniéw do wykonania zadania
gléwnego przez aktywizacje ich wiedzy 1 umiejetnosci. Jest to wprowadzenie
do tematyki lekeji, etap formutowania celéw lekcji na podstawie odpowied-
nio dobranych materialéw jezykowych. Uczacy si¢ moga dzieli¢ si¢ wlasny-
mi doswiadczeniami 1 wiedza w zakresie danego tematu, antycypowacé tresci
materiatéw itd. Dzialania nauczyciela w tej fazie zmierzaja do budzenia zain-
teresowan i ciekawosci, do zmotywowania uczniéw do pracy oraz aktywi-
zowania strategii uzycia jezyka. Aby ulatwi¢ zrozumienie nagran czy tekstu
pisanego, zacheci¢ uczniéw do wypowiadania si¢, nauczyciel moze wprowa-
dzi¢ lub przeéwiczy¢ kluczowe stowa 1 struktury niezbedne do zrozumienia
lub wypowiedzi. Wstepny etap ma znaczacy wplyw nie tylko na efekty pracy
uczniéw w kolejnej fazie, lecz réwniez caloksztalt ich osiagni¢é. Dlatego
wymaga dokladnego przemyslenia, co i dlaczego powinien zawiera¢ oraz ja-
kich technik i materialéw dydaktycznych nalezy uzy¢. Faza ta ma réwniez na
celu ,,zréwnowazenie nauczania sprawnosci przez uzycie ¢wiczen produk-
tywnych na lekcjach receptywnych i ¢wiczen receptywnych w lekcjach pro-
duktywnych” (Krajka 2009, 92).
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Po pierwszym etapie aktywizujacym uczacych si¢ 1 przygotowujacym ich
do wykonania zadania wlasciwego nastepuje faza while-stage, czyli seria ¢wi-
czef rozwijajacych umiejetnosci wchodzace w sktad danej sprawnosci jezy-
kowej, np. rozumienia tekstu pisanego. Stopniowe wnikanie w tresci tekstu
poprzez rozumienie ogdlne, selektywne 1 szczegblowe to zastosowanie roz-
nych strategii rozumienia. Uczacy si¢ w trakcie czytania tekstu i po skoficzonej
lekturze wykonuja ¢wiczenia, ktére prowadza do realizacji zalozonego celu —
ksztalcenia danej sprawnosci jezykowej. Zrozumienie tekstu umozliwia naj-
czesciej przejscie do innej sprawnosci, np. tworzenia wypowiedzi ustnych.

Faza koficowa (post-stage) moze przybieraé rézne formy w zaleznosci od
¢wiczonych sprawnosci. Postugujac si¢ wiedza i umiejetnosciami nabytymi
w trakcie dotychczasowej nauki oraz ¢wiczonymi w poprzedniej fazie, ucz-
niowie tworza szersze wypowiedzi ustne lub pisemne na podstawie pozna-
nego tekstu (dyskusja na temat poruszany w tekscie, wyrazanie wlasnych
opinii). Praca uczacych si¢ na tym etapie moze réowniez polegac na stosowa-
niu nowo poznanych struktur leksykalnych i gramatycznych w innych kon-
tekstach lub w dziataniu.

Zwolennicy modelu przed — w trakcie — po (pre-, while-, post-) podkreslaja,
Ze zwraca si¢ W nim uwage na znaczenie samego procesu uczenia si¢, na
stopniowe przygotowanie, wdrozenie uczniow do tworzenia wypowiedzi
ustnych i pisemnych, a nie do natychmiastowego uzyskania ,,produktu kon-
cowego”. Uczacy si¢ oswajaja si¢ z tematyka lekcji, otwieraja si¢ na przyjecie
nowych informacji.

Przedstawione tutaj modele lekcji jezyka obcego sa stosowane od dawna,
ale wciaz clesza si¢ duza popularnoscia. Powinny one stanowi¢ pomoc
i wsparcie dla nauczycieli (zwlaszcza tych na progu kariery zawodowej), kto-
rzy planuja lekcje, wyznaczaé kierunek ich dziatania, doskonali¢ i wzbogacaé
ich warsztat pracy po to, aby odnalez¢ wiasny i niepowtarzalny model nau-
czania/lekcji. ,,W miare zdobywania wlasnych do$wiadczen i gromadzenia
wlasnych refleksji nauczyciel moze coraz czesciej podejmowac préby odste-
powania od modelowych wskazad, proby modyfikowania ich i doskonalenia
na wlasng reke” (Kszysztoszek 1969, 114-115 za: Weglinska 2009, 77-78).

Brak uniwersalnego modelu nauczania w ESOK]

Autorzy ESOK]J wyraznie podkreslaja w wielu miejscach, ze ich celem nie
jest promowanie jednej metody nauczania, lecz prezentowanie istniejacych
mozliwosci. Podstawowsg rola dokumentu jest ,,wskazac¢ kilka rozwigzan za-
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czerpnictych z praktyki i sktoni¢ uzytkownikdw Systemn opisn do uzupelnie-
nia catosci obrazu wlasna wiedza i do§wiadczeniem” (ESOK]J 2003, 125).

W trakcie wnikliwej lektury ESOK]J odnosi si¢ wrazenie, ze jego autorzy
klada duzy nacisk na takie terminy jak réznorodnos$¢ i zréznico-
wanie. Jest to odwolywanie si¢ do eklektyzmu, ktére ma w dokumencie
podwdjne uzasadnienie. Po pierwsze, wynika on z checi wzigcia pod uwage
rozmaitych kontekstow nauczania i uczenia si¢ jezykow. Po drugie, bierze
si¢ tu pod uwage kryterium skutecznosci, ktére jest podstawows zasadg
eklektyzmu. ,,Fundamentalng zasada przyjeta w pracach Rady Europy jest
przekonanie, ze najlepszymi rozwigzaniami metodycznymi i metodologicz-
nymi w zakresie ksztalcenia jezykowego i badan jezykowych sa takie, ktére
okazuja si¢ najbardziej skuteczne w realizacji celow ustalonych na podstawie
analizy potrzeb indywidualnych uczacych si¢ w okreslonym kontekscie spo-
tecznym. (...) Konsekwentne stosowanie tej podstawowej zasady oznacza
uznanie nie tylko réznorodnosci celow, lecz takze — w jeszcze wigkszym za-
kresie — réznorodnosci metod i materialéw nauczania” (ESOK]J 2003, 124).
I tak rozdzial 6. Systemu opisu pt. ,,Rézne metody wspdlczesnego uczenia sig
1 nauczania jezyka” sugeruje liczne praktyki odziedziczone po wczesniej-
szych metodologiach, a dopuszczone do stosowania w imi¢ ich skutecznosci
w danym kontekscie nauczania. Na przyklad, méwiac o nauczaniu stownic-
twa, autorzy proponuja uczenie si¢ poprzez zapamictywanie list stowek z ich
tlumaczeniem (metoda tradycyjna), prezentacje stownictwa przy uzyciu ob-
razéw, gestow 1 mimiki (metody bezposrednia i audiowizualna), przez kon-
takt ze slowami i wyrazeniami uzywanymi w materialach autentycznych
méwionych 1 pisanych (podejscie komunikacyjne) (ESOK]J 2003, 130).

Zjawisko to mozna postrzegac jako pozytywne i normalne we wspolcze-
snym systemie ksztalcenia jezykowego, jesli odniesiemy je do niezwykle
zréznicowanych warunkéw 1 potrzeb oséb uczacych sie jezykdw obcych.
Jednak owa réznorodno$é stanowi pewne zagrozenie z punktu widzenia
efektywnos$ci nauczania i uczenia si¢ jezyka. Catkowita nieobecnos$é wzor-
cow stwarza niebezpieczenstwo braku koherencji w organizowaniu i realiza-
cji jednostek uczenia sie. Niespojny plan nie moze by¢ Zrédlem jednolitych
dzialan nauczyciela 1 uczniéw. A skoro za§ dydaktyka zmierza w strong
eklektyzmu, to wlasnie na barki nauczyciela a fortiori spada obowigzek czu-
wania nad spéjnoscig 1 logika procesu nauczania.

Te dwa istotne dla dydaktyki, ale przeciwstawne zjawiska beda przedmio-
tem naszych dalszych refleksji. Odwolujac si¢ do historycznie uksztaltowa-
nych pradéw metodologicznych, ktére odnajdujemy we wspdlczesnych me-
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todach i materiatach, wskazywa¢ bedziemy, na czym polega przestrzeganie za-
sad koherencji w praktyce, na przykladzie wywodzacego si¢ z ESOK] podej-
$cia ukierunkowanego na dzialanie, a konkretnie — podejscia zadaniowego®.

Planowanie jednostek lekcyjnych i metodycznych
w podejsciu zadaniowym

Planowanie to ,proces ustalania celéw i odpowiednich dzialad, by je
osiggnad. (...) jest to projektowanie przyszlosci, jakiej si¢ pragnie, oraz sku-
tecznych srodkéw jej organizaciji. Planowanie to réwniez przewidywanie wa-
runkéw dzialania w ramach okreslonych granic czasowych, wyznaczanie ce-
16w 1 zadan oraz $rodkéw i sposobéw ich najkorzystniejszej realizacji. Zroz-
nicowanie horyzontu czasu, do ktérego odnosi si¢ planowanie, a w zwigzku
z tym mozliwosci rozpoznania kwantyfikacji uwarunkowan dzialtania, pro-
wadza do wyréznienia planowania strategicznego (dlugoterminowego) oraz
planowania operatywnego (krétkoterminowego)™”.

W warunkach ksztalcenia jezykowego rozmaite typy planowania mozna
uszeregowaé nie tylko wedlug czynnika czasu, ale i szczegdélowosci: od naj-
mniej szczegotowych programoéw nauczania, poprzez roczne, semestralne
lub kwartalne plany wynikowe (rozklady materiatu), do planéw najbardziej
szczegotowych — scenariuszy lekcji, zadan czy ¢wiczen.

Kazde nauczanie jest nierozerwalnie zwiazane z planowaniem. Refleksja
nad tym procesem wyrazana jest w sposéb eksplicytny i/lub implicytny.
Oznacza to tworzenie planow lekeji w formie pisemnej lub zwykle ,,przemy-
slenie” etapéw 1 tresci lekcji przed wejsciem do klasy. Te dwa rodzaje prze-
widywania przysztych dziatan nauczyciela 1 uczniéw stosowane permanent-
nie w praktyce nie wykluczaja sig, lecz uzupetniaja.

Trudna sztuka planowania

Planowanie polega na uwzglednieniu réznorodnosci w ko-
herentnym planie (Defays 2003, 17). Definicja ta w sposéb zwiezly

¢ Kwestie terminologii: podejscie ukierunkowane na dzialanie — podejscie zadaniowe zosta-
ty oméwione w punkcie 1.2.

7 http:/ /pl.wikipedia.org/wiki/Planowanie [dostep: 23.05.2015].
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wyraza istote trudnodci procesu planowania. W poréwnaniu z nauczaniem
jezyka pierwszego, zwanego powszechnie ojczystym, nauczanie/uczenie si¢
jezyka obcego bywa bardzo zréznicowane. Kompleksowos$¢ tego procesu
powoduyje, ze odwolywanie si¢ do uniwersalnych regul jest pewna fikcja.
Czy mozna nauczaé w ten sam sposoéb osoby w réznym wieku, o réznym
wyksztalceniu ogdlnym, obywateli z réznych krajéw, znajacych juz jezyki
obce 1 uczacych si¢ pierwszego jezyka, osoby po pobytach w kraju jezyka
docelowego i takie, ktére nie majg podobnych doswiadczen? Wszelkie z go-
ry wyznaczone reguly sa ryzykowne.

W kazdej sytuacji nauczania wspolwystepuje i wzajemnie oddzialuje na
siebie mnogos$¢ rozmaitych czynnikow, ktérych liczba i charakter nie daja
si¢ catkowicie okresli¢. Gdyby nawet mozna bylo je wyrdznic i zdefinio-
waé na planie metodologicznym, nalezy zdawad sobie sprawe, ze te
aspekty sa wzajemnie powigzane i w kazdej sytuacji nauczania wchodza
ze soba w innego typu relacje. Poszczegdlne metody nauczania przywia-
zujg wigksza wage do niektorych z tych elementéw, eksponuja bardziej
lub mniej pewne aspekty procesu. Nauczyciel musi posiada¢ odpowied-
nie przygotowanie zawodowe przed wejsciem do sali lekcyjnej 1 podje-
ciem préby konstruowania réznego typu planéw. Nie powinien on jed-
nak dazy¢ do poznania i opanowania wszystkich sktadnikéw tego proce-
su, ale raczej do pogrupowania ich i podzialu na te, na ktére nie ma
zadnego wplywu (np. przestrzenno-czasowe), oraz na takie, ktére po-
$rednio (np. motywacja) lub bezposrednio (dobor zadan, materialéw) zalezg
od niego. Nie powinien réwniez stosowaé za wszelka cene utartych wzor-
céw 1 schematéw. Uczenie si¢ planowania wymaga nie tyko wiedzy i do-
$wiadczenia, ale rowniez czasu, wielu prob i eksperymentowania, bo jest
ono sztuka trudna do opanowania.

W literaturze przedmiotu proponuje si¢ wiele siatek 1 schematéw anali-
zy sytuacji nauczania. Kazda z nich akcentuje pewne aspekty, pomijajac
inne, i kazda z nich jest warto§ciowa oraz przydatna w innych okoliczno-
$ciach. Najczesciej, 1 to od wickéw, podstawowym i skutecznym narze-
dziem opisu sytuacji nauczania sq ,,pytania Kwintyliana”. Stawia je sobie
spontanicznie kazdy nauczyciel, ktory staje twarza w twarz z nowa sytua-
Cja nauczania.

Niezaleznie od przyjetego podejscia metodycznego kazdy plan, schemat
nauczania musi dostarcza¢ odpowiedzi na powyzsze pytania. To one w spo-
s6b zasadniczy decyduja o ksztalcie procesu.
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Tabela 2. Schemat analizy sytuacji nauczania

Tresci nauczania: lingwistyczne, komunikacyjne, kulturowe, literackie

Co? (techniczne, naukowe — gdy jezyk obcy jest stosowany w nauczaniu
réznych dyscyplin).
Kto? Uczestnicy procesu dydaktycznego i ich role: uczniowie i ich
) koledzy, nauczyciele i ich koledzy, rodzimi uzytkownicy jezyka itd.
Gdzie? Kiedy? OkOllCZn(?S(?l/ sytuacje nauczania: kraj, instytucja, wick uczacych sie,
czas trwania 1 typ kursu.
Dlaczego? Cele nauczania: cele stawiane przez uczniéw i nauczycieli, wymagania

egzaminacyjne.

W jaki spos6b? Metody: metody i techniki w ramach podejscia, strategie nauczania

i uczenia sie.

Niezaleznie od przyjetego podejscia metodycznego kazdy plan, schemat
nauczania musi dostarcza¢ odpowiedzi na powyzsze pytania. To one w spo-
s6b zasadniczy decyduja o ksztalcie procesu.

Zadanie podstawa dziatania i koherencji sekwencji dydaktycznej

Od momentu opublikowania ESOK]J dydaktycy, teoretycy i1 praktycy,
opracowuja réznego typu materialy, wprowadzajac w Zycie jego zalozenia.
Powstaly wigc m.in. liczne plany dlugo- 1 krétkoterminowe, schematy lekcji
ijednostek metodycznych, w ktérych proces nauczania i uczenia si¢ jezyka
opiera si¢ na wykonywaniu zadan.

7 analizy powszechnie spotykanych definicji (zob. np. Nunan 1989; Willis
1996; Skehan 1996; Ellis 2003) wynika, ze pojecie zadania odsyla nas do
dzialania celowego, majacego swoj poczatek i przewidywane zakon-
czenie, okre§lone warunki wykonania, identyfikowalny rezultat (wypetni¢
formularz, naprawi¢ aparat). Na nim ogniskuja si¢c wszelkie zabiegi nauczy-
ciela i uczniéw odpowiednio uporzadkowane/uszeregowane, wystepujace
w odpowiedniej kolejnosci — takiej, jakiej wymaga jego poprawne wykona-
nie. Wedlug Roda Ellisa (2003, 9-10) zadanie jest planem dzialania, nieza-
leznie od tego, jaki przybiera ksztalt, czy jest proste, czy kompleksowe, na-
tomiast dla Christiana Purena zadanie jest tym elementem, ktéry zapewnia
koherencj¢ jednostki uczenia si¢ i nauczania w podejsciu ukierunkowanym
na dziatanie (Puren 2000).

Interesujacy model planowania jednostek uczenia si¢ i nauczania, uwzgled-
niajacy wymienione funkcje zadania, znajdujemy w propozycji Sheili Estaire.
To schemat planowania zadaniowej jednostki metodycznej w 6 krokach,
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opracowany na podstawie badan przeprowadzonych wérdd nauczycieli jezy-
kéw obceych (Estaire 2009, 21). Stanowi on odpowiedZ na pytanie, na czym
polega tworzenie przez nauczyciela planu lekcji ukierunkowanego na dziala-
nie. Etapy dzialan planistycznych nauczyciela to kolejno:

+ Wybdr tematu /
zainteresowanie /
koncentracja uwagi.

« Wybér i zdefiniowanie

zadania koficowego.

Specyfikacja celéw nauczania
na podstawie analizy zadania
koncowego.

Specyfikacja tresci: jez{kowych iinnego
typu na podstawie analizy zadania
koncowego.

Planowanie procesu: planowanie sekwendji
zadan komunikacyjnych oraz zadan )
gramatycznych niezbednych do wykonania
zadania koficowego.

Analiza cate] zaplanowanej sekwengji w celu:

+ Uzupetnienia / korekty specyfikacji celow
uczenia sie i treéci (faza Ill).

- Korekty jakiegokolwiek innego elementu
programu.

Planowanie procedur i narzedzi ewaluacji dokppywane&_
przez nauczyciela i uczniow na przestrzeni catej jednostki
metodycznej, jako czesc integralnej procesu uczenia sig.

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

Jak wynika z przedstawionego modelu, pierwszy krok w planowaniu jed-
nostki metodycznej to wyb6r tematu oraz zadania (zadania gléwnego,
zwanego tez makrozadaniem), ktére zostanie zrealizowane dopiero na samym
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koficu. Jezeli jednostka jest zbudowana z ciagu zadan, a zadania komunika-
cyjne funkcjonuja jako jednostka organizacyjna uczenia si¢ i wyznacznik tre-
$ci do opracowania (co tak bardzo odréznia ten typ planowania od innych tu
przedstawionych), konieczne jest zastosowanie mechanizmu, ktory zapewni
koherencje calej sekwencji zadan, szczegdlnie na odcinku lgczenia zadan
komunikacyjnych 1 zadan wspomagajacych o charakterze jezykowym.

Temat umozliwia generowanie sekwencji zadan, ktére wynikaja z niego
w sposéb naturalny i ktére uczacy si¢ postrzegaja jako komunikacyjne, lo-
giczne i1 konkretne. Zadanie konicowe jednostki, ktore musi by¢ koniecznie
zadaniem komunikacyjnym, doprecyzowane na poczatkowym etapie plano-
wania, wyznacza proporcje sekwencji zadan komunikacyjnych i zadan o cha-
rakterze jezykowym. Koherencja dydaktyczna sekwencji osiagana jest po-
przez rozmieszczenie na przestrzeni calej jednostki zadan skoncentrowa-
nych na formie, z ktérych kazde wnosi co$ niezbednego do realizacji zadan
komunikacyjnych. Zadania wsparcia lingwistycznego (¢wiczenia) dobierane
sq niezwykle starannie w celu uzyskania pewnosci, ze uczniowie dysponuja
wiedzgq 1 umiejetno$ciami gramatycznymi niezbednymi do wykonania
wszystkich zadan komunikacyjnych jednostki. A to z kolei pozwala wnio-
skowad, ze realizacja zadan przyniesie zakladane efekty.

Drugi krok to analiza zaprogramowanego zadania gléwnego, aby na jego
podstawie moéc dokonac specyfikacji celéw nauczania. Natomiast
w trzecim etapie celem analizy zadania koficowego jest specyfikacja tresci
do opracowania. W uczeniu si¢ przez wykonywanie zadan zasada jest dobie-
ranie tresci okreslanych jako komunikacyjne (tzn. stuzacych do wykonywa-
nia zadan komunikacyjnych). Bazujac na elementach zgromadzonych (badz
zdefiniowanych) w trzech poczatkowych fazach, rozpocza¢ mozna etap
czwarty, ktory jest faza skomplikowang i czasochlonng: opracowanie se-
kwencji zadan przygotowujacych uczacych si¢ do realizacji zadania
koficowego. W piatym etapie planowania jednostki nastepuje calosciowa
analiza sekwencji proponowanych zadan w celu uzupelnienia, sko-
rygowania specyfikacji celow 1 tresci realizowanych zadan oraz wlaczenia
w proces wszelkich innych koniecznych elementow. W czesci szostej planu
przewiduje si¢, w jakiej formie nauczyciel i uczniowie dokonywaé beda
ewaluacji calego procesu uczenia si¢ opartego na zadaniach realizowa-
nych w trakcie calej jednostki.

Przedstawiony schemat jednostki metodycznej jest ztozony z serii lekcji na
temat interesujacy uczniow. Czas trwania jednostki zalezy od kontekstu edu-
kacyjnego. Najczesciej taka jednostka obejmuje 3-5 godzin lekcyjnych.
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Mozna réwniez planowaé jednostki jednogodzinne. Jako cel przyjmuje si¢
rozwijanie wiedzy 1 umiejetnosci niezbednych do tego, aby uczniowie mogli
zrealizowaé co$, czego wezesniej nie potrafili wykonad, lub zrealizowaé cos
lepiej niz uprzednio. Jednym slowem, celem jednostki metodycznej jest
rozwijanie wszystkich skladowych kompetencji komunikacyjnej: lingwi-
stycznej, pragmatycznej, socjolingwistycznej oraz strategii uzycia jezyka. Pra-
ca w klasie jest organizowana wokol sekwencji zadan komunikacyjnych oraz
lingwistycznych wspomagajacych, ktére prowadza w sposéb koherentny
i logiczny, pod wzgledem komunikacyjnym i dydaktycznym, do realizacji za-
dania koficowego.

Jednostka tego typu to ciag ztozony z zadani komunikacyjnych — skoncen-
trowanych na znaczeniu — oraz z zadan typu gramatyczno-leksykalnego —
skoncentrowanych na formie. Wazne jest, by uczniowie, realizujac zadania
komunikacyjne, ktore stanowia 0§ jednostki, nabywali roéwnoczesnie wiedze
instrumentalng i formalna, poniewaz wykonanie zadania kofcowego bez
znajomosci systemu formalnego jezyka jest niemozliwe. Przez rozumienie
lub tworzenie wypowiedzi, ustnej lub pisemnej, uczniowie przetwarzajq
funkcje jezykowe, leksyke, struktury jezykowe, reguly dyskursu, elementy
fonologiczne 1 ortograficzne itd., ktére pojawiajq si¢ w tekstach, chociaz ich
uwaga nie jest na nie skierowana w sposéb eksplicytny.

Wiedza formalna, do ktoérej przywiazuje sie¢ duza wage w przedstawionej
tu jednostce, moze by¢ potrzebna w sytuacji wykonywania zadan typu jezy-
kowego, w ktérych uczniowie pracuja w sposob eksplicytny na tresciach lin-
gwistycznych. Pozwala to na wypracowanie wigckszego stopnia kompetencji
lingwistycznej przez realizacje zaprogramowanych zada komunikacyjnych.

Trzy ptaszczyzny
we wspdtczesnym planowaniu

Dlaczego planowanie w perspektywie ukierunkowanej na dzialanie jest za-
daniem kompleksowym i trudnym? OdpowiedZ na podobne pytanie posta-
wione w punkcie ,,Gléwne kierunki metodologiczne” (s. 65) dotyczyla
ogolnie wszelkiego planowania dydaktycznego, natomiast nie uwzgledniala
specyficznych cech planowania w podejsciu zadaniowym. Wyjasniajac te
kwesti¢, nalezy wzia¢ pod uwage liczbe dziedzin uwzglednianych w plano-
waniu o charakterze zadaniowym. W omawianym schemacie zaproponowa-
nym przez S. Estaire podzielono catoksztalt zagadnieni na komunikacyjne
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i gramatyczne. Inni autorzy méwia o trzech dziedzinach, ktére nalezy wziaé
pod uwage. Sa to zagadnienia gramatyczne, pragmatyczne 1 socjolingwi-
styczne. Jean-Pierre Robert, Evelyne Rosen 1 Claus Reinhardt zaproponowa-
li klarowny schemat obrazujacy taczenie tresci, zadan 1 dziatan (Robert i in.
2011, 137). W jego poszczegélne rubryki wpisano przyklad zaczerpniety
z nauczania jezyka polskiego jako obcego. Jesli poréwnamy plany ukierun-
kowane na dzialanie z planowaniem np. w metodzie gramatyczno-tlumacze-
niowej czy bezposredniej (zob. ,,Koherencja jednostek lekcyjnych i meto-
dycznych”, s. 68), dostrzezemy wyraznie kompleksowos¢ wspolczesnego
planowania, wynikajaca z liczby dziedzin objetych tym procesem.

Przedstawiony tu schemat dotyczy jednej jednostki wyjetej z szerszego
kontekstu, np. calorocznego planu nauczania. Dlatego nie pojawia si¢ w nim
problem progresiji i gradacji materialu w ramach wymienionych trzech dzie-
dzin.

Planujac kurs lub mniejsze jednostki nauczania, nalezy w pierwszej kolej-
nosci siegnaé po wskazniki bieglosci ESOK]J dla interesujacego nas poziomu
(A1-C2). Tam znajdziemy elementy pragmatyczne, lingwistyczne i socjolin-
gwistyczne, ktore stanowi¢ beda tresci danego poziomu nauczania. Nalezy je
nastepnie odpowiednio roztozyé w czasie.

Sa tu mozliwe dwa rodzaje planowania: planowanie catego kursu oraz ad-
aptacja podrecznika i przystosowanie go do danej sytuacji nauczania, ponie-
waz zaden podrecznik nie odpowiada w pelni potrzebom, tzn. nie uwzgled-
nia wszystkich sytuacji uzycia jezyka.

W pierwszym przypadku nalezy uszeregowac chronologicznie pojecia, akty
mowy, zagadnienia gramatyczne i kulturowe, tzn. ustali¢, w jakim porzadku
(w jakiej kolejnosci) beda pojawiaé si¢ na lekeji. Prawidlowe wykonanie tego
zabiegu zalezy nie tyle od jakichkolwiek instrukeji, co od zdrowego rozsadku
uczacego. Zaproponowaé mozna cztery etapy dziatan. (1) Nalezy zaczac
od opracowania progresji gramatycznej — jako najlatwiejszej do wykonania.
(2) Kolejny krok to ustalenie progresji pragmatycznej (pojecia i akty mowy).
(3) W zaleznosci od ukladu pojec i funkcji opracowaé trzeba progresje so-
cjokulturowa. (4) Powyzsze trzy typy progresji nalezy zastosowaé w trakcie
lekeji (jednostki) — odpowiednio je dopasowac — tworzac histori¢ o charak-
terze cigglym lub nie (Robert iin. 2011, 74).

W drugim przypadku nauczyciel korzysta z podrecznika, dostosowujac
powyzszy schemat do potrzeb swoich uczniéw (np. pominigcie probleméw
trudnych 1 niedopracowanych przez autordw, rozszerzenie repertuaru aktéw
mowy, wlaczenie dodatkowego tekstu itd.).
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Wybér motywujacego zadania, np. zorganizowaé piknik dia grupy
przyjaciét po zakoriczonej sesji egzaminacyjnej

w

l l l

N [ N
Elementy Elementy Elementy
gramatyczne pragmatyczne socjolingwistyczne
- czas przyszly pisanie e-maili: — spotkania towarzyskie
— tryb rozkazujqcy - zapraszanie réwiesnikdw - sposoby spedzania
- rozne sposoby wyrazania na spotkanie, wolnego czasu przez
prosby (np. w trybie - Informowanie o dacie, Polakéw
przypuszczajgcym) migjscu i rodzaju - zwyczaje  piknikowe”
spotkania, (np. grillowanie)
- informowanie o - rozrywki, zabawy na
przydziale obowigzkow wolnym powietrzu
(przygotowanie potraw,
Y ) spretu...) L y

l

Fokalizacja: tredci pragmatyczne
zapraszanie, informowanie, polecenie wykonania czegos

T

[ Wybor zadan i dziatan dla uczacych sie ]

|
| | |

Zadanie z 2ycia wziete:
| zorganizowac spotkanie
grupy przyjaciét

l ~

Zadania 5 Zadania
przedkomunikacyjne komunikacyjne

Leksyka: Recepcja ustna: h
stownictwo | formuty uzywane rozmowy na temat spasobow
w sytuacji zapraszania, proponowania, spedzania wolnego czasu
informowania Recepcja pisemna:
Gramatyka: czytanie i rozumienie e-maili
czas przyszly, tryb rozkazujacy Interakcja ustna i pisemna:
Ortografia: wymiana informacji, kementarze
pisanie e-maili

J

Schemat 2. Plaszczyzny planowania w podejsciu zadaniowym (na podstawie Robert iin. 2011, 137)
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W obydwu przypadkach nalezy jasno odpowiedzie¢ sobie na pytania: cze-
mu maja shuzy¢ wprowadzane tresci, jakie sa priorytety — co moge pominag,
a czego nie. Temat powinien by¢ dla uczniéw motywujacy. Nauczyciel decy-
duje, co jest najwazniejsze w danej jednostce, wokol jakiego problemu czy
tematu ogniskowac si¢ beda dziatania uczniow. Koncentrujemy si¢ gtéwnie
na nabywaniu umiejetnosci jezykowych, w mniejszym stopniu na przekazy-
waniu wiedzy. Poszczegdlne kroki w procesie planowania ilustruje ponizszy
schemat.

Materiaty dydaktyczne
(w formie pisemnej lub ustnej, autentyczne lub opracowane)
wprowadzajace do tematyki lekcji

!

Podejscie globalne do tekstéws

l

Zadania przedkomunikacyjne (osadzone w kontekstach lub nie)

!

Zadania komunikacyjne (w kontekstach)

l

Zadanie gtéwne (koficowe)

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

Przeglad siatek i planéw zadaniowych (zob. Janowska 2011) pozwala
stwierdzi¢, ze ich autorzy najczesciej proponuja taki lub podobny, ogdlny
schemat jednostki nauczania przez wykonywanie zadas.

Podsumowanie:
od braku srodkéw do ich nadmiaru

Planowanie dydaktyczne staje dzi§ w obliczu nowych wyzwan i w niewiel-
kim stopniu przypomina wysitki i procedury nauczycieli jezykéw obcych
z lat 70.—80. ubieglego stulecia. Obecnie dwa zjawiska charakteryzuja proce-
sy poprzedzajace dzialania nauczyciela w sali lekcyjnej. Pierwsze z nich to
dychotomiczny podzial zadan i czynnosci oséb zaangazowanych w plano-
wanie. Dokumenty o duzym stopniu ogélnosci — dotyczace ksztalcenia jezy-

8 Termin ,,tekst” w ujeciu ESOK]J to kazda wypowiedZ tworzona lub odbierana przez
uczacych si¢/uzytkownikow jezyka (ESOK]J 2003, 21).
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kowego w Europie czy w kraju — opracowywane sa przez zespoly fachow-
céw. Mozemy tu méwic o Systemie opisu, publikacjach ALTE, Portfolio jezyko-
wym, standardach wymagan egzaminacyjnych, programach nauczania po-
szczegolnych jezykow na réznych poziomach itp. Nauczyciel praktyk nie jest
z reguly zaangazowany w ich tworzenie, powinien jedynie zapoznac si¢ z ich
trescia, by prowadzone przez niego nauczanie nie odbiegalo od norm euro-
pejskich czy krajowych. Stosuje réwniez w swej pracy pedagogicznej zalece-
nia tych dokumentéw, ale mozna by powiedzieé, ze czgsto korzysta z nich
w spos6b posredni, np. z ujetych przez fachowcow w standardach wymagan
egzaminacyjnych czy w programach nauczania. Nie wchodzi do klasy
z BESOK]J, majac na celu sprawdzanie wiedzy i umiejetnosci uczacych sie. Ja-
ka jest wiec jego rola 1 co mu pozostaje do zrobienia w sferze planowania?
Bardzo wiele. Operacjonalizacja norm i zalecen, ,przelozenie”
ich na jezyk praktyki i wprowadzenie na lekcje jezyka — to bardzo trudne za-
danie. Co wigcej, od tego miedzy innymi zalezg efekty ksztalcenia, powo-
dzenia lub niepowodzenia uczniéw, silna lub staba motywacja uczenia sig
jezyka przez cale zycie.

Patrzac na warsztat nauczycielski z perspektywy kilkudziesieciu lat, czyli
przesztosci niezbyt odleglej, stwierdzi¢ mozna, ze brak srodkéw zmienit si¢
w ich nadmiar, a trudno$¢ zdobywania i kompilowania przerodzila si¢
w trudnos¢ wlasciwego ich doboru. Wspolczesny nauczyciel, zwlaszcza ma-
to doswiadczony, moze poczué si¢ zagubiony i bezradny w obliczu takiej
obfitosci materialéw dydaktycznych i proponowanych podejsé. Ma si¢ wra-
zenie, ze umiejetnosé selekeji srodkéw 1 metod stata sie warunkiem size qua
non efektywnego ksztalcenia jezykowego. Mnogosé programow, podreczni-
kow, planéw itd. wymaga ogromnego dystansu wobec tego rozleglego ob-
szaru dydaktycznego.

Reasumujac, cecha charakterystyczna wspolczesnego systemu nauczania
jezykéw obceych jest upodmiotowienie nauczyciela (i uczacego sig): sam musi
decydowad, co bedzie najwlasciwsze dla jego uczniéw, i dokonywaé wybo-
réow w gaszczu proponowanych mu celéw, srodkow i procedur. Nic wiec
dziwnego, ze eklektyzm metodologiczny cieszy si¢ duza popularnoscia. In-
nym zjawiskiem utrudniajacym rutynowe podejscie do uczniéw 1 materiatu
jezykowego jest bardzo zréznicowany poziom jezykowy uczacych sie. Ofi-
cjalnie wyrdzniane poziomy, odpowiadajace podzialowi na klasy szkolne, na
grupy wedlug lat nauki jezyka czy nawet na grupy wedlug poziomoéw bieglosci
jezykowej zaproponowane przez ESOK]J — nie do kofica rozwigqzuja problem
homogenicznosci zespoloéw pod wzgledem zaawansowania jezykowego.
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Dzis chyba w wickszym stopniu niz kiedykolwiek — ze wzgledu na mobil-
no$¢ ludnosci i powszechnosé nauczania jezykéw obcych — réznice miedzy
poszczegolnymi uczacymi sic nawet w tej samej grupie bywaja dos¢ znaczne.
Zjawisko to wiaze si¢ z koniecznoscig indywidualizowania nauczania, co
z kolei przeklada si¢ na koniecznosé¢ 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



