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Proces przystosowania materiatow dydaktycznych
z jezyka polskiego jako obcego
do zasad podejscia zadaniowego

Wprowadzenie

Uczenie si¢ przez wykonywanie zadan, podczas ktorego uczniowie anga-
zujg si¢ w dzialania skoncentrowane na przekazywaniu znaczen, zostato po
to stworzone, by umozIliwi¢ uczacemu siec komunikowanie si¢ poza srodowi-
skiem szkolnym. Stawia si¢ na plynno$¢ wypowiedzi i wiare we wlasne moz-
liwosci jezykowe. Gramatyka odgrywa tu réwniez wazng role, ale traktowana
jako §rodek pomocniczy w rozwijaniu jezykowej kompetenciji komunikacyj-
nej. Podejscie zadaniowe przygotowuje uczacych si¢ do podjecia wyzwania,
ktéremu musza, stawi¢ czoto po ukofczeniu ksztatcenia jgzykowego.

Stosownie zadan w ksztalceniu jezykowym polega na tworzeniu przeszkod,
ktére uczacy si¢ muszg pokona¢ przy uzyciu autentycznego jezyka. Realizujg oni
zadania, uzywajac jezyka dla wyrazenia tego, co nalezy powiedzie¢ lub napisad,
aby osiagna¢ konkretny, czesto pozajezykowy cel. Lekcja powinna wigc zawierac
proporcjonalnie duzo dziatan komunikacyjnych autentycznych.

Dostosowanie tradycyjnych podrecznikow do zasad podejscia zadaniowe-
go polega sensu largo na przeksztalceniu dziatad jezykowych
w skuteczne zadania. Istnieje szereg sposobéw tworzenia zadan tam,
gdzie autorzy tzw. podrecznikdw ,,starszej generacji” ich nie zaproponowali.
Niekiedy nieznaczna modyfikacja polecenia wystarczy, by z prostego ¢wiczenia
uczyni¢ interesujace zadanie. W innych przypadkach podobne transformacije
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moga okazac¢ si¢ trudne lub nawet niewykonalne. W naszych rozwazaniach
bedziemy gléwnie koncentrowac sie na takich procedurach, ktére mozna
z powodzeniem stosowaé w pracy z réznymi materiatami podrecznikowymi.

Dla petniejszego zrozumienia istoty proponowanych technik zadaniowych,
usytuowali§my je w kontekscie ogdlnych rozwazan na temat podrecznikow,
podejscia zadaniowego oraz charakterystyk zadati jako narzedzi uczenia si¢.

Jesli chodzi o konkretne propozycje zmian dotyczacych analizowanych tu
podrecznikéw, nasze refleksje beda oscylowaé wokol takich zagadnien, jak:
precyzowanie i modyfikowanie celéw jednostek tematycznych i zadan (fa-
czenie celow jezykowych z pozajezykowymi), stosowanie zadan wstgpnych
wprowadzajacych do tematyki zaje¢ (ksztaltowanie nastawient 1 budzenie
zainteresowatl), odwolywanie si¢ do wiedzy i umiej¢tnosci uczacych sig,
nauczanie gramatyki przy pelnym udziale studentéw, koncepcja ciagéw za-
dan, czyli calosciowych jednostek zadaniowych.

Prawda jest, iz ramy redakcyjne artykulu ograniczajg obszar zagadnien do
kilku podstawowych kwestii. Jednakze z drugiej strony, petna analiza niezbed-
nych transformacii jest w praktyce niemozliwa, poniewaz kazdy podrecznik
jest inny 1 do kazdego nalezaloby podej$¢ indywidualnie, analizujac krok po
kroku zawarte w nim tresci. PoniZzsze uwagi 1 konstatacje oparto na wlasnych
dos$wiadczeniach w stosowaniu zadafi w nauczaniu/uczeniu si¢ jezyka pol-
skiego jako obcego.

Uwagi ogdlne na temat podrecznikow

Pojecie ,,podrecznik” moze by¢ rozumiane na wiele sposobéw. Powszechnie
uzywamy tego okredlenia, méwiac zaréwno o jednej ksiazce do nauki jezyka,
zawierajacej potrzebne teksty i ¢wiczenia, jak i o calej serii ksiazek z obudo-
wa audiowizualna, w sktad ktérej wchodza najczesciej: podrecznik dla ucza-
cego sig, przewodnik metodyczny dla nauczyciela, zeszyt ¢wiczen, CD, filmy
wideo na réznych nosnikach, CD-ROM-y oraz dodatkowe materialy inter-
netowe poszerzajace tresci jezykowe.

Autorzy Europejskiego sytemu opisu ksgtatcenia jezykowego (ESOKJ 2003) po-
strzegaja podrecznik jako material (pomoc) w formie pisanej, o podobnej
funkeji jak np. prasa, fragmenty dziet literackich etc., wpisujacy si¢ w pry-
watng 1 edukacyjna sfer¢ zycia (HESOK]J 2003, 54-55). Wielokrotnie podkre-
§laja, iz dokument ten jest adresowany m.in. do autoréw podrecznikow,
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ktérzy powinni tworzy¢ materialy nauczania zgodnie z zatozeniami ESOK].
wS<Dokument Ewropejski system opisu ksztatcenia jegykowego oferuje wspolng dla
calej Buropy podstawe do opracowywania planéw nauczania, zaleceni pro-
gramowych, egzaminéw, podrecznikow itp.” (ESOK] 2003, 13). W Eurgpe/-
skim systemie opisn — zgodnie z jego z zalozeniami — nie znajdujemy jednak
szczegblowych instrukeji na temat, jak powinien wyglada¢ podrecznik ,,za-
daniowy”, co powinien zawiera¢ i jak nalezy z niego korzystac.

Od chwili opublikowania ESOK], w ktérym przyjeto zadaniowe podejscie do
nauczania/uczenia si¢ jezykéw obcych (podejscie ukierunkowane na dziatanie),
pojawito si¢ juz wiele serii podrecznikowych dostosowanych — zdaniem ich
autoréw 1 wydawcoéw — do koncepcji dydaktycznej zdefiniowanej w tym doku-
mencie. Jednakze logo europejskie to czesto zwykly chwyt reklamowy, majacy
na celu zwigkszenie popytu na dane materialy. Na podstawie literatury (zob.
Beacco 2004, Goullier 2005) i obserwacji nasuwaja si¢ nastepujace stwierdzenia:
podreczniki tzw. najnowszej generacji nie zawsze ida w parze z najnowszymi
tendencjami metodologicznymi i na odwr6t, podreczniki starszej generacii nie-
koniecznie @ priori musza by¢ skazane na odrzucenie, wycofanie z obiegu.
Owszem, szybko dezaktualizuja sig, ale czgsto zawieraja cickawe przyklady za-
dan, ktére mozna z powodzeniem wykorzysta¢ we wspolczesnym nauczaniu.

Analizujac podreczniki do nauczania jezyka francuskiego réznych genera-
¢ji, Christian Puren zwraca uwage na podstawows zasade ich konstrukeji,
nazywang przez tego autora entrée (wejscie). Termin ten rozumieé nalezy jako
rodzaj podejscia do materiatu i tre§ci nauczania, eksponowanie ktéregos
z jego aspektéw. Tak wigc zdaniem tego autora, nauczanie moze by¢ skon-
centrowane na gramatyce, leksyce, kulturze, komunikacji i dziataniu,
a kazdemu z tych podej$¢ odpowiada dany typ zadan: czytanie, opisywanie,
wyjasnianie, reprodukowanie i méwienie, informowanie (si¢), dziatanie
przy uzyciu jezyka (Puren 2006, 43). To rozréznienie prowadzi do nastepu-
jacego stwierdzenia: typ uczacych si¢ 1 okolicznosci, w jakich przebiega pro-
ces nauczania/uczenia si¢ jezyka determinuja wybér odpowiedniego pod-
recznika. Z metodycznego punktu widzenia nalezy rozwazaé, czy podrecz-
nik jest tradycyjny, komunikacyjny, funkcjonalny, czy kladzie wickszy nacisk
na nauczanie mowienia czy pisania, czy rozwija réwnomiernie wszystkie
sprawnosci jezykowe, czy uprzywilejowuje niektére z nich, czy rozwija
kompetencje komunikacyjne wespél z kompetencjami jezykowymi, czy
rezygnuje z ksztatcenia w zakresie podsysteméw jezykowych etc.

Na planie kulturowym i spolecznym pojawiaja si¢ kolejne pytania: czy sy-
tuacje przedstawione w podreczniku odpowiadaja autentycznym sytuacjom,
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w ktérych funkcjonuja rodzimi uzytkownicy jezyka, czy sa sztuczne i nie
odpowiadaja realiom socjokulturowym danego kraju. Wiaze si¢ to oczywi-
$cie z typem materialéw (tekstow i elementéw ikonograficznych) wykorzy-
stanych przez autoréw. Podobnych pytad mozna postawi¢ wiele, a cel przy-
$wieca im jeden: dokonaé¢ wlasciwego doboru podrecznika na podstawie
cech uczacych sig, ktérzy beda z niego korzystac.

Rozwazajac problem nauczania metoda projektow, bliska podejsciu zada-
niowemu, Bogustawa Golebniak przestrzega pedagogéow przed zbyt kur-
czowym ,trzymaniem si¢” podrecznika, twierdzac, ze podreczniki uniwer-
salne, odpowiadajace potrzebom wszystkich uczacych sig, nie istnieja. Au-
torka podkresla, ze traktowanie podrecznika jako gloéwnego instrumentu
ksztalcenia ogranicza myslenie jego uzytkownika, a nastepnie wyjasnia, ze
nie chodzi o to, by odwies¢ nauczycieli od stosowania podrecznikow, lecz
o to, aby wybrany podrecznik wraz z odpowiadajacym mu zeszytem ¢wi-
czen, nie stanowil jedynej pomocy dydaktycznej w klasie, by uczacy si¢ mieli
dostep do wielu Zrédel wiedzy (Gotebniak 2002, 72-73).

Istota podejscia zadaniowego

Przed wglebieniem si¢ w problematyke ksztattu i funkcjonalnosci pod-
recznikéw zadaniowych, warto przypomnie¢ zasady podejscia zadaniowego,
by lepiej zrozumieé, czym konkretnie podyktowana jest koniecznosé przeo-
rientowania procesu dydaktycznego.

Zadania nie s specyfika dydaktyki jezykowej, a ich stosowanie w naucza-
niu/uczeniu si¢ jezykdéw obcych znacznie wyprzedza publikacje ESOK],
zawierajaca charakterystyke podejscia zadaniowego. Moéwiac o zrédlach
dydaktyki zadaniowej sprecyzowanej w ESOK], specjalisci podkreslaja, ze
wyrosta ona na gruncie metod komunikacyjnych, ze jest ich udoskonalona,
unowoczesniong wersja, dostosowang do aktualnych potrzeb poznawania
jezyk6éw 1 kultur. Te ogélna definicje i opis podejscia zadaniowego nalezy
doprecyzowad, podkreslajac, iz podstawows, réznica w pojmowaniu obydwu
pojec jest zagadnienie celowodci dziatan uczenia sie. Metody
komunikacyjne koncentrowaly si¢ na samej komunikacji, bez wyszczegdl-
nienia, do czego 1 w jakich okoliczno$ciach umiejetno$c ta jest (i bedzie)
potrzebna uczacym si¢. Bylo to zgodne z éwcezesng filozotig ksztalcenia
jezykowego (lata 70. XX w.): jezyk stuzyl jako narzedzie komunikacii
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w sytuacjach zwiazanych z podréza i krotkim (turystycznym) pobytem
w kraju jezyka docelowego. Nie brano woéwczas pod uwage faktu, iz uczacy
si¢ bedzie wykonywal rozmaite zadania przy uzyciu jezyka obcego, ze jezyk
bedzie mu potrzebny nie tylko w podstawowych sytuacjach komunikacyj-
nych, ale musi si¢ nim postugiwaé¢ w ramach wspélpracy z obcokrajowcami
méwigeymi danym jezykiem, odbierad i przekazywaé informacje droga elek-
troniczng etc. W jednoczacej si¢ Europie 1 wobec rosnacej mobilnosci jej
mieszkafncow zmieniaja si¢ cele ksztalcenia jezykowego 1 jego filozofia: zna-
jomos¢ jezyka, owszem, umozliwia radzenie sobie za granica, ale jego uzyt-
kownik jest teraz postrzegany jako obywatel réznojezycznej i réznokulturowej
Europy, przebywa za granica, poniewaz ma do wykonania pewne zadania,
podejmuje si¢ ich w ramach studiéw czy wykonywanej pracy. Dlatego ESOK]J
moéwi nie tylko o zadaniach jezykowych, majacych na celu komunikowanie sie,
ale o sytuacjach, w ktérych znajomos¢ jezyka staje si¢ jednym z narzedzi
umozliwiajacych wykonywanie zadan, ktérych podejmuje si¢ dana jednostka
spoleczna. Stad wynika wprowadzenie terminu uczacy si¢/uzytkownik jezyka.
W miejsce dwdch kategorii: uczen (w szkole) 1 uzytkownik jezyka (po ukon-
czeniu szkoly), twércy ESOK]J zastosowali pojecie ztozone, by podkreslié, ze
uczenie si¢ 1 uzywanie jezyka sa $cisle ze soba zespolone, ze nie mozna ich
oddziela¢, stwarza¢ sztucznych barier, bo wlasnie uzycie jezyka w sytuacjach
spotecznych 1 zawodowych nadaje sens wszelkiemu uczeniu sig.

Dydaktyka zadaniowa nie promuje modelu native speakera jako wzorca po-
ziomu jezykowego, ktéry powinni osiagnaé¢ uczniowie, lecz uczacego si¢
osiagajacego cele stosownie do poziomu, na jakim przebiega ksztalcenie.
A poziom ten okreéla si¢ liczba zadan, ktére uczen potrafi wykonad.

Zadanie jako narzedzie uczenia sie jezyka obcego

Dziatanie i wspolpraca ukierunkowane na osiagnieg-
cie zakladanego celu to podstawowe elementy stanowiace o orygi-
nalno$ci zadant w podejsciu zadaniowym w poréwnaniu z zadaniami opar-
tymi na symulacji w podejsciu komunikacyjnym.

' Europejskim systemie opisu, bez eksplicytnego odwolywania si¢ do teorii,
przyjeto perspektywe ,,zadaniowq’: zaklada si¢ cel pragmatyczny w opozycji
do modelu ,idealnego native speakera”, a uczacy si¢ jest postrzegany jako
aktywna jednostka spoteczna majaca do wykonania pewne zadania (nie tylko
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jezykowe), uwarunkowane kontekstem §rodowiskowym 1 sytuacyjnym
(ESOKJ 2003, 20).

Zadanie pedagogiczne komunikacyjne jest najczesciej definiowane w na-
stepujacy sposoébl:

wynika ono z jakiej$ okreslonej potrzeby,

jest ukierunkowane na realizacj¢ postawionego celu,

wymaga planowania i uzycia odpowiednich strategii,

angazuje uczacych sig, jest dla nich wazne,

pozostawia swobodg¢ w zakresie doboru §rodkéw jezykowych i materia-
1ow,

opiera si¢ na interakcjach i wspdlpracy uczacych sie,

rezultat zadania jest wyraznie okreslony i identyfikowalny.

Czym wiec powinno charakteryzowaé si¢ zadanie, aby moglo stanowi¢

skuteczne narzedzie rozwijania kompetencji jezykowych?
W charakterze odpowiedzi przytaczamy list¢ cech poprawnie zbudowane-
go zadania. Powinno ono by¢:

motywujace: sytuacja, ktorej dotyczy musi by¢ znana i bliska uczacym
si¢, wzbudzaé zainteresowanie i dawaé uczniowi poczucie, ze znajduje
si¢ w centrum swego uczenia sig;

kompleksowe: uaktywnia¢ kompetencje ogoélne 1 jezykowe, czerpac ze
zrédla uprzednio nabytej wiedzy oraz umozliwia¢ nabywanie nowych
kompetencji w oparciu o zastosowane materialy (prasa, ksigzki, Inter-
net);

ukierunkowane na dziatanie, na rozwiazywanie probleméw; przeszkoda,
ktora uczacy si¢ musza pokonaé, pobudza inwencje 1 generuje nowy
spos6b myslenia;

oparte na interakcjach miedzy uczacymi sig, ktorzy, dziatajac wspdlnie,
maja sobie co$ do zakomunikowania;

otwarte: po pierwsze, pozostawia si¢ uczniom duza swobode w wyko-
nywaniu zadania, w dysponowaniu materiatami, podejmowaniu dziata-
nia zgodnie z wlasnymi mozliwoéciami, po drugie, wyniki zadania nie
zawsze musza by¢ identyczne;

oryginalne: jezeli nawet oczekuje si¢ tego samego lub podobnego rezul-
tatu w poréwnaniu z zadaniami wczesniejszymi, nalezy réznicowac tre-
$ci, nie powtarza¢ tych samych procedur.

1 Zob. réwniez definicje zadan takich autoréw jak: J. Willis (1996), R. Ellis (2003), D. Nu-
nan (2004), F. Goullier (2005).
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Aby zacheci¢ uczacych sie do efektywnego wykonywania zadan komuni-
kacyjnych, nalezy dostarczy¢ im realnych potrzeb czy powodéw do komuni-
kowania si¢. Wiele czynnikow ma wplyw na efekt kofdcowy. Kazdy z ucza-
cych si¢ dysponuje czescia informacji potrzebnej do wykonania zadania.
Pracujac w grupie, musza konsultowa¢ si¢, dyskutowaé, by znalez¢ rozwia-
zanie jakiego$ problemu, sa zachecani przez kolegdw i nauczyciela do wyra-
zania swoich opinii i sadéw. Moga méwic¢ o sobie, o swoich do$wiadcze-
niach, traktuje si¢ ich jako jednostki spoleczne podejmujace decyzje i roz-
wigzujace rézne problemy.

Autorzy zadaf powinni pamigtaé rowniez o tym, ze w kazdej sytuacji po-
trzebne sa uczniom $rodki jezykowe, bez ktérych komunikacja nie ma szans
powodzenia.

Ukierunkowanie dziatan jezykowych
na osiaganie zaktadanych celéw

Jak stosowa¢é zasady podejscia ukierunkowanego na dziatanie uzywajac na
zajeciach tradycyjnych materialéw? Jakie konkretne zmiany mozna zapro-
ponowaé w stosunku do tradycyjnych podrecznikéw bez uszczerbku dla ich
calosciowej autorskiej koncepcji?

Stojac wobec koniecznosci stosowania niezadaniowych podrecznikéw, nie
nalezy kwestionowac ich tresci i procedur zaproponowanych przez autora,
odrzucaé partii materialu przed jakakolwiek préba jego dostosowania do
wymogow aktualnej tendencji dydaktyczne;.

Od czego wiec zaczad, z jakiej pozyciji ocenia¢ dane materiaty? Proces do-
stosowywania materialéw do potrzeb dydaktyki zadaniowej moze przebie-
gac wielotorowo 1 przybiera¢ rézne ksztalty w zaleznosci od stosowanych
materialéw 1 warunkéw ksztalcenia jezykowego. Przedstawiamy ponizej
kilka najistotniejszych propozycji wyroslych na gruncie praktyki pedago-
gicznej. Nie oznacza to wcale, ze podobne kwestie nie moga by¢ rozwiazy-
wane w inny sposob. Rézne koncepcje sa mozliwe, a nawet wskazane pod
warunkiem respektowania podstawowych dyrektyw zdefiniowanych w ESOK]J.
Niezaleznie od przyjetej procedury, podstawowym wymogiem w procesie
konstruowania zadan jest ukierunkowanie dzialad uczenia si¢ na osiaganie
jasno sprecyzowanych celéw. Ta wiasnie zasada powinna stanowié punkt
odniesienia w proponowaniu réznych rozwiazan dydaktycznych.
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Definiowanie i wyrazanie explicite celéw jezykowych

Cele kursu jezykowego, poziomu ksztalcenia (A1-C2), jednostek metodycz-
nych, poszczegdlnych lekeji oraz zadan stanowia szkielet budowli nazywanej
systemem ksztalcenia jezykowego. Obowiazuje tu zasada koherencji i podpo-
rzadkowania. Przegladajac niezadaniowe podreczniki, stwierdza si¢ czgsto brak
celéw wyrazonych explicite zardwno na poziomie calych jednostek tematycznych
(podrecznikowych), jak réwniez dziatan czy ¢wiczen jezykowych zapropono-
wanych wewnatrz poszczegélnych jednostek. W dobie waloryzacji samoksztal-
cenia i respektowania potrzeb jezykowych uczacego sig, klarowne precyzowanie
celow stalo sie konieczno$cia, zabiegiem, ktéry ulatwia orientacje i podejmowa-
nie decyzji wszystkim osobom zainteresowanym naukg, j¢zyka.

Zdefiniowanie celéw komunikacyjnych i jezykowych na wstepie jednostki
lekeyjnej, metodycznej czy podrecznikowej oraz podanie ich do wiadomosci
studentom przyczynia si¢ do klarownosci sytuacji dydaktycznej i pozwala
podejmowac skuteczne decyzje.

Analizy celow danej jednostki podrecznikowej mozna dokonaé, szukajac od-
powiedzi na pytania: czego zamierzamy nauczy¢ studentéw i na ile cel ten uda
si¢ zrealizowaé za pomocy podrecznika, ktéry mamy do dyspozycji: czemu
stuza teksty 1 nagrania, czego konkretnie student bedzie mial okazje si¢ nauczy¢;
na ile wzbogaci si¢ jego stownictwo, jakie nowe struktury gramatyczne wilaczy
do swego interjezyka, w jakich nowych sytuacjach komunikacyjnych bedzie
potrafil uzywac jezyka po przyswojeniu sobie materialu zawartego w danej jed-
nostce. W przypadku negatywnego bilansu, czyli ewidentnego braku konkret-
nych korzysci jezykowych, nauczyciel musi dokonaé kolejnej analizy jednostki
w celu uzupelnienia niezbednych tresci. Zabieg ten polega¢ moze np. na zmo-
dyfikowaniu niektérych polecen, przeksztalceniu mechanicznych ¢wiczen
w zadania pedagogiczne, na wlaczeniu do procesu nowych matetialéw czy zadan.

Modyfikowanie poleceri

Dodanie celu (czgsto pozajezykowego) do dziatad czyni je zadaniami. Po-
dajemy prosty przyktad: Opowiedz kolegom, co robites w ubiegly weekend. W tym
dzialaniu jezykowym (tworzenie wypowiedzi ustnej) brakuje konkretnego
celu. W jakim celu uczacy si¢ ma opowiada¢ o ostatnim weekendzie? On
sam tego nie wie! Co wigc mozna zrobié, co doda¢ do tego dzialania, by
stalo si¢ zadaniem motywujacym uczacych si¢ 1 stymulowato ich do pelniejszej
wypowiedzi? Nalezy doda¢ jeden lub dwa cele, by ukierunkowa¢ interakcje.
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Np.: Pracujac w parach, prosze opowiedziec koledze/ kolegance, co robitas/ fes w ubiegly
weekend. (1) Zastandwreie sig wspdinie, kto 3 was lepief wypocgat, 3y ciekawiej spedzit
czas. (2) Wskazcie na podobieristwa i régnice w spedzanin wolnego czasn.

Inne przyktadowe polecenie: Na podstawie mapy przedstaw prognoze pogody na
Jutro téwniez wymaga korekty. Nie okreslono w nim zadnego celu, od ktére-
go przeciez zalezeé¢ bedzie tresé tekstu. Cwiczenie to stanie sie ciekawym
zadaniem z nastepujacym poleceniem: Twdj kolega/ Twoja koleanka wybiera sig
na urlop jesieniq, prosze poinformowaé go/ja, jakiej pogody powinna si¢ spodziewaé
w danej czesci Polski (np. na tle ogdinel prognozgy na pagdziernik).

Z powyzszych przykladéw wyraznie wynika, iz wlaczenie celéw do sche-
matycznych polecert ukierunkowuje dziatania uczacych si¢ oraz stymuluje
wigcej interakeji.

Dziatania nauczyciela w fazie przedzadaniowe;.
Antycypacja tresci jezykowych

Terminem ,,dziatania przedzadaniowe” okresla¢ tu bedziemy zabiegi wyko-
nywane zaréwno przed ,,wejSciem” w dang jednostke podrecznikowa, jak row-
niez fazg przygotowujaca do wykonania konkretnych zadan s$rédlekeyjnych,
prostych czy kompleksowych. Ksztalt tej fazy decyduje niekiedy o przebiegu
i rezultatach lekeyjnego uczenia si¢. Mozemy $mialo zaryzykowaé stwierdzenie,
ze efekty osiagane przez uczacych si¢ sa proporcjonalne do wkladu pracy, jaki
nauczyciel wnosi w przygotowanie ich do rozwijania kompetencji jezykowych.
Jesli chodzi o proces dostosowania tradycyjnych podrecznikéw do wymogdw
podejscia zadaniowego, w tym obszarze nauczyciel ma najwigksze szanse doko-
nania racjonalnych modyfikacji korzystnych dla uczniéw.

W podrecznikach niezadaniowych stwierdza si¢ na ogél brak fazy wstep-
nej, przygotowujacej uczacych si¢ do percepcji nowego materiatu. Brak



186 POSTSCRIPTUM POLONISTYCZNE, 2012 ¢ 2 (10)

réwniez jakiejkolwiek informacii, dlaczego musza wykonywac takie czy inne
polecenie, czemu ma stuzy¢ taka czy inna czynno$¢ przez nich wykonywana.
Uswiadomienie celéw, umotywowanie wyboru tekstow, zadan, ¢wiczen jest
podstawowg, konieczno$cia, wymogiem natury psychologicznej, zwlaszcza
w grupach doroslych uczacych si¢. Oni cheg wiedzied, czy nie traca czasu,
czego beda si¢ uczy¢ i dlaczego.

Powszechnie uzywane podreczniki proponuja najczesciej bezposrednie
,»wejscie” w zagadnienia bedace przedmiotem uczenia si¢. Lekcja/jednostka
zaczyna si¢ na ogél od takich poleceny, jak: Przecgytaj tekst i odpowieds na pyta-
nia. Wystuchaj nagrania i powiedz, o cym rozmawiajq jego bobaterowie.

Z samej obserwacji zaje¢ wiadomo, iz nie budzi entuzjazmu uczacych si¢
systematyczne zaczynanie nowej lekcji od czytania czy stuchania dialo-
g6w/tekstow. Klasyczna procedura: stuchanie/czytanie > zrozumienie >
pytania do tekstu > ¢wiczenia gramatyczne i/lub leksykalne staje si¢ po
pewnym czasie bardzo nuzaca 1 ostabia motywacje. Jesli nawet autor pod-
recznika z koniecznosci musial zachowad t¢ samg strukture jednostki, nau-
czyciel nie musi zaczyna¢ wszystkich lekcji w ten sam sposéb i powinien
maksymalnie réznicowaé wstepne procedury.

W nowoczesnych podrecznikach skonstruowanych wedlug zasad podej-
$cia zadaniowego, na poczatku jednostki autorzy definiuja jej cele oraz za-
mieszczaja tzw. faze wprowadzajaca lub inaczej moéwiac, ,,zadanie wstepne”.
Jest to specjalnie opracowany material jezykowy i/lub ikonograficzny
w formie uproszczonej. Niekiedy sa to pojedyncze zdania wraz z ilustracjami
lub same ilustracje, zapowiadajace tres¢ nowej jednostki. Ten material anty-
cypacyjny przedstawiony jest w taki sposéb, by budzi¢ zainteresowanie
uczacych sig, ktérzy to — odpowiednio ukierunkowani przez nauczyciela —
odkrywajg tresci, nad ktérymi beda pracowac podczas danej lekeji lub na
przestrzeni kilku jednostek. Wysuwanie hipotez, a nastgpnie ich potwierdza-
nie lub modyfikowanie to dziatania, w ktére uczniowie chetnie si¢ angazuja.
Sprzyja to trwalemu zapamictaniu prezentowanych elementéw, ktére po-
nownie pojawia si¢ w zasadniczej fazie lekcji, no i w ¢wiczeniach.

Ksztattowanie nastawien i budzenie zainteresowan
— aspekt psychologiczny

O istotnym znaczeniu fazy ksztaltowania nastawien przekonuja nas liczni
specjalisci. Procesy poznawcze, w tym uwaga, sa uwarunkowane czasowo,
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trwaja na ogot dos¢ kroétko i konieczne sa dzialania intensyfikujace przyswa-
janie. Nasz system poznawczy skorelowany jest miedzy innymi z antycypacja
ukierunkowana w przyszlo§é. Antycypacja to inaczej oczekiwanie na infor-
macjg, przygotowanie si¢ na nig i wyjscie naprzeciw na podstawie wniosko-
wania (Dakowska 2001, 37). Dzigki antycypaciji uczacy si¢ sa lepiej przygo-
towani do odbioru informacji, do wykonania zadania poznawczego: ich
umyst staje si¢ zdolny do sprawniejszego przetwarzania wickszej liczby in-
formacji. W praktyce pedagogicznej to aktywne oczekiwanie 1 przygotowanie
si¢ na nadchodzaca informacje odbywa si¢ na wiele sposobéw, np. poprzez
przywolanie odpowiedniej wiedzy, wysuwanie hipotez, asocjacje etc. Ko-
nieczne jest, aby owa informacja wstepna byla zintegrowana ze struktura
calosci przekazu i aby uczacy si¢ dostrzegl ten zwiazek. Struktury przywota-
ne z pamieci trwalej musza przystawac¢ do informacji docierajacych z oto-
czenia. Ogoélna informacja, jaka dociera do uczacych si¢ w fazie antycypacii,
pozwala im lepiej skoncentrowaé si¢ na szczegdlach i pominaé elementy
mniej przydatne. Zdaniem Marii Dakowskiej, procesy antycypacyjne odgry-
wajg pierwszorzedng role w komunikacji i przyswajaniu jezykéw obcych
(Dakowska 2001, 38). Przywotlanie z pamigci dtugotrwalej wiedzy niezbed-
nej do przetwarzania informacji lub jej dostarczenie (jesli uczacy si¢ jeszcze
jej nie posiada) ulatwia praktyczne 1 natychmiastowe jej zastosowanie
w dzialaniu w trakcie rozwiazywania zadan.

Oto najczesciej stosowane rodzaje dzialan antycypacyjnych, dajacych sig
z tatwoscig zastosowaé w réznych kontekstach edukacyjnych:

— praca na materiatach ikonograficznych zwiazanych z tematyka zasadni-
czego dokumentu stuchanego lub czytanego, takich jak: ilustracje, zdje-
cia, tabele, wykresy, schematy etc.,

— rozmowa majaca na celu przywolanie niezbednych informacii z zycia
wzigtych,

— czytanie krotkiej recenzji przed obejrzeniem filmu,

— wysluchanie krétkiego nagrania przed przystapieniem do pracy na do-
kumencie pisanym,

— odwolanie si¢ do przezy¢ i doswiadczen studentéw, np. na temat zna-
jomosci polskich miast, obyczajow, preferenciji zywieniowych,

— przypomnienie informacji z poprzednich zajed,

— rozpracowanie mikrostruktur przed makrostrukturami — dziatania uta-
twiajace przyswajanie matetiatu poprzez stopniowanie trudnosci,

— krotkie streszczenie dokumentu, ktory nastepnie zostanie poddany
szczegolowej analizie, by rozbudzi¢ ciekawos¢ i utatwi¢ skoncentrowanie
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si¢ na szczegdlach (ta propozycja bywa kontrowersyjna, zachodzi bo-
wiem obawa ostabienia motywacji 1 zainteresowania wiasciwym doku-
mentem).

Powyzsze propozycje to kilka konkretnych przykladéw antycypacii tresci
jezykowych 1 wywolywania nastawied u uczacych si¢ jezyka obcego, nie
sposob wymieni¢ tu wszystkich, sa one przede wszystkim dzielem inwencji
nauczyciela. Im trudniejsze jest zadanie, tym bardziej niezbedne staje si¢
przygotowanie uczacych si¢ do jego realizaciji, bowiem nagromadzenie trud-
nosci w zadaniu zlozonym lub czastkowym moze mieé negatywny wplyw na
jego wykonanie.

Znalezienie sposobu, by wywola¢ pozytywne nastawienie uczacych si¢ nie
jest problemem trudnym. Oczekiwanie na informacje wplywa pozytywnie na
jej przyswojenie (zaspokojenie wywolanej potrzeby).

Odwotywanie si¢ do wiedzy i umiejetnosci uczacych sie

Stan wiedzy i umiejetnosci uczacych sie, zwlaszcza w grupach wielonaro-
dowosciowych, jest bardzo zréznicowany, mimo iz na podstawie testow
plasujacych zostali zakwalifikowani do danego poziomu (A1-C2). Podobnie
ma si¢ rzecz, jesli chodzi o ich do$wiadczenie zyciowe (system edukacyjny
w kraju ojczystym, znajomos¢ jezykdéw obcych, podobienstwo kultur lub
réznice kulturowe etc.). Swiadomosé tych réznic jest argumentem przema-
wiajacym za koniecznoscia odwolywania si¢ do ich doswiadczen jezykowych
i kulturowych. To, co dla jednych jest ewidentne, dla innych stanowi¢ moze
problem. Wspdlpraca, wykonywanie zadan w kilkuosobowych zespolach
pozwala uczy¢ si¢ wzajemnie od siebie. Natomiast w innych sytuacjach musi
si¢ o to zatroszczy¢ nauczyciel.

Realizacja zadania wstepnego, wprowadzajacego do tematyki lekcji (for-
mulowanie 1 weryfikacja hipotez), odbywa si¢ z zalozenia na podstawie do-
$wiadczenia zyciowego uczacych sig¢. Zachgca si¢ ucznidw do dyskusji,
w czasie ktérej formutuja hipotezy na podstawie ich ogélnej wiedzy zycio-
wej 1 znajomosci tematu?. Ta dyskusja moze by¢ nazwana zadaniem, ponie-
waz skoncentrowana jest na przekazywaniu znaczef, wymaga wspotdziala-
nia uczacych si¢ i ma wyraznie okreslony cel. Ten cel jest podwojny: przy-
pominanie znanego sfownictwa i struktur gramatycznych oraz poszerzenie

2 ESOK]J podaje termin ,,kompetencje ogolne uzytkownika/uczacego si¢ jezyka” (s. 94).
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ich repertuaru. Po etapie dyskusji migdzy uczniami, najczesciej w trakcie
prezentacji hipotez, nauczyciel uzupelnia wypowiedzi uczacych sie, dorzucajac
nowe stownictwo niezbedne do wykonania kolejnych zadan. W ten sposéb
uczniowie przygotowujg si¢ do wykonania zadania wlasciwego: do recepcji
tekstu oraz antycypuja jego tresci. Te zadania wstepne sa potrzebne zaréwno
przy czytaniu, jak i stuchaniu tekstow. Mozna stosowaé rézne rodzaje zadan
i dziatant ukierunkowanych na odkrywanie tresci tekstu.

Zadania wstepne przygotowuja uczniéw do odbioru tekstu. Jest to bardzo
wazny etap ulatwiajacy stuchanie i czytanie, ktore wkrotce nastapia. W takiej
sytuacji uczacy si¢ sa motywowani do czytania, pragng zwerytikowaé swoje
hipotezy lub wypowiedzi, a praca z tekstem ma cel i sens. Dla zilustrowania tego
stwierdzenia podajemy przyklad zaczerpniety z podrecznika Polski mmiej obey
z jednostki nr 28: ,,Jestem samochodem” (Madeja, Morcinek 2007, 185-189).

Wypowiadanie si¢ na temat samochodu wymaga uzycia odpowiedniego
stownictwa technicznego. Jednostka, do ktorej si¢ tutaj odwolujemy, zawiera
bardzo dobry material umozliwiajacy przypomnienie znanych terminéw
i/lub ich odkrywanie. Jest to prosty szkic samochodu wraz z nazwami jego
czescl. Autorki zaproponowaly ten obrazek w celu ulatwienia zrozumienia tek-
stu i wykonania ¢wiczenia leksykalnego, co oczywiscie ma tutaj gleboki sens.

Ale obrazek ten mozna wykorzystaé jeszcze do innych celéw; mamy na
mys$li etap wprowadzajacy do tematyki lekcji/jednostki metodyczne;.
W opartciu o obrazek proponujemy nastgpujace zadania czgstkowe,
poprzedzajace zadanie zaproponowane przez autorki podrecznika.

ZADANIE GELOWNE: Relacjonowaé wydarzenia (fakty) zwigzane z jazda
samochodem.

ZADANIE 1. Prosge ustali¢ w grupach i przedstawic na forum zespotn, jakie probleny
stwarga najezesciej samochdd, co si¢ psuje, co ulega niszeenin, co dzieje sig w casie wy-
padkn etc.

Przyktad: kofo odpada, sostaje przebita/ gniszezona opona, rogbija si¢ sgyba, nrywa sig
gderzak, nie dziatajq reflektory, wycieraczka blokuje sie, psuje si¢ gamek w drzwiach,
blokuje si¢ bagaznik, nie dyiata kierunkowskaz, braknje benzyny, cieknie oley. ..

Dzieki pracy zespolowej studenci przypominaja sobie posiadana wiedze,
dzielg si¢ informacjami z kolegami, a ci, ktorzy nie zetkneli si¢ jeszcze z tym
nazewnictwem — ucza si¢ od innych. Nauczyciel moze réwniez przyjsé¢ im
z pomoca, uzupelniajac brakujace stownictwo 1 struktury.

W czasie prezentacji wynikow pracy poszczegélnych grup sporzadzamy na
tablicy liste podstawowych usterek wymienionych przez studentéw (jest to
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wynik pracy wszystkich zespoléw). Bedzie ona przydatna przy wykonywaniu
nastepnego zadania.

ZADANIE 2. Poszczegélne grupy otrzymuja opis wypadku (innego w kaz-
dej grupie). Po przeczytaniu i zrozumieniu notatki, przedstawiciele grup in-
formuja pozostalych studentéw o tresci przeczytanego fragmentu. Wyniki
pracy zespoléw mozna tym razem odnotowaé w sposéb syntetyczny w na-
stepujacej tabeli:

Kto? Co zrobif? Gdzie? Kiedy? Dlaczego?
imie i nazwisko | ruszyl skrecit na jezdni o godzinie. .. wpad!l w poslizg
kierowca zahamowat na pasach rano jechat za szybko
mezczyzna/ pedzit na przejsciu W nocy przekroczyt dozwo-
kobieta zjechal na... na poboczu w dniu... long predkosé
wlasciciel zderzyt si¢ z... na skrzyzowaniu | w godzinach szczytu | byt pod wplywem
pasazer potracit na wiadukcie alkoholu
prowadzacy uderzyt na trasie A4 kto$ nagle wybiegt

nie wyhamowal | na,zakopiance” na droge
uszkodzit wymusil pierwszen-
Stwo

zasnat za kierownica

stracil panowanie
nad kierownica

przejechal na czer-
wonym swietle

awaria silnika/
hamulca

ZADANIE 3. Proszge w grupach dokonaé opisu wypadkn, ktdrego byli Paristwo Swiad-
kami. Nastgpnie skiladajq Pajistwo eznania w trakcie dochodzenia.

Caly zesp6l zostaje podzielony na dwie czesci, ktére na przemian odgrywajg
role $wiadka wypadku (relacjonujacego wydarzenia) i prowadzacego docho-
dzenie (zadajacego pytania). Jako pomoc nalezy wykorzysta¢ sporzadzong
wezesniej tabele.

ZADANIE 4. To zadanie, ktére znajduje sic w podreczniku: Prosge na pod-
stawie rysunku uzupetnic historie opisujaca wypadek samochodowy.

Poniewaz kolejny dokument analizowanej tu jednostki jest przeznaczony do
stuchania (wizyta w salonie samochodowym), zaproponowane powyzej za-
dania wstepne stanowia przygotowanie studentéw do rozumienia zaréwno
tekstu czytanego, jak i stuchanego.
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Aktywne uczestnictwo studentéw w procesie dydaktycznym

Podreczniki niezadaniowe zrzucaja na barki nauczyciela wszelka odpowie-
dzialno$¢ za efekty uczenia si¢. To on planuje jednostke, dobiera material,
wyjasnia stownictwo 1 reguly gramatyczne, poleca wykonanie takich czy
innych ¢wiczen, a nastepnie kontroluje i ocenia. Uczacy si¢ staje si¢ biernym
konsumentem dostarczonej mu wiedzy. Nawet w sytuacji, gdy nauczyciel
dysponuje tradycyjnym podrecznikiem, jest mozliwe (a nawet konieczne),
aby chociaz cze$¢ odpowiedzialnosci za wlasne uczenie si¢ przejeli studenci.
W zupelnie prosty sposéb: nauczyciel nie powinien ich wyreczaé, wrecz
przeciwnie, szukaé wszelkich sposobéw i okazji, by na nich przerzucié¢ ci¢zar
uczenia sig, stajac si¢ organizatorem procesu i facylitatorem. Nalezy wdrazaé
studentow do samodzielnego odkrywania prawidlowosci, antycypowania
tresci, wykorzystywania ich do§wiadczenia zyciowego i jezykowego w trakcie
wykonywania zadan. Zwalczanie biernoéci to systematyczne przyzwyczajanie
uczacych si¢ do samodzielnego wykonywania réznorodnych dzialan.
W poleceniach umieszczonych w podrecznikach nowej generacji typowe
polecenia to np. przeczytaj i wyrag swojq opinie. . .; przedstaw catemu espolowi wy-
niki pracy grupy. . .; sprobuj odgadnaé, o czym jest mowa w tekscie/ nagraniu zatytuto-
wanym. ..; wypisz 3 tekstu niexnane ci struktury jexykowe i pogrupuj je tak, bys migt
dostrzec prawidtowosci. .. etc.

Gdzie to tylko jest mozliwe, nalezy mobilizowaé uczacych si¢ do wlacze-
nia si¢ w tok lekeji, do odkrywania prawidtowosci i regul, po prostu — do
dziatania. Znaczenie aktywnosci uczacych si¢ w perspektywie trwatego przy-
swajania jezyka podkreslaja psychologowie:

Aktywnos¢ podmiotu, polegajaca na samodzielnym dochodzeniu do nowych
stwierdzen, przynosi znacznie wyzsze rezultaty niz aktywnos§¢ majaca charakter
dzialani na treSciach dostarczonych jednostce z zewnatrz. Informacje samo-
dzielnie wytworzone sa m.in. trwalej pamigtane, bardziej odporne na interferu-
jacy wplyw kolejnych tresci. (...) Czlowiek przyswaja kolejno réznorodne tre-
$ci, totez poznanie mozliwosci przeciwdziatania zapominaniu jednych wskutek
uczenia si¢ nastepnych jest bardzo wazne. Podejmowanie przez podmiot,
w czasie uczenia si¢, wlasciwie dobranej wlasciwosci moze odegrac istotna role
w zapobieganiu niekorzystnej interferenciji (Wtodarski 1996, 108).

Aktywne uczestnictwo studentow w procesie dydaktycznym mozna pla-
nowa¢ i stymulowac na réznych etapach ksztatcenia, w trakcie wykonywania
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wszelkich typéw zadan. Szczegdlnie cenna jest ich inicjatywa w uczeniu si¢
nowych elementéw jezyka. W przykladzie opisanym ponizej obserwowac
bedziemy udzial uczacych si¢ w odkrywaniu regut gramatycznych.

Nauczanie gramatyki w kontekstach

W podejéciu zadaniowym przyjmuje sig, ze nalezy skoncentrowaé uwage
uczacych si¢ na tych zagadnieniach gramatycznych, ktére sa niezbedne do
wykonania zadan. Uzycie danych struktur w wypowiedzeniach ulatwia ich
zapamigtywanie. Tam, gdzie wypowiedzi sq stosunkowo proste 1 nie wyma-
gaja uzycla nietypowych struktur gramatycznych, warto skoncentrowac si¢
na przekazywaniu znaczef, tzn. tworzy¢ wypowiedzi za pomocs stéw i pod-
stawowych zwrotéw bez odwolywania si¢ do gramatyki. Wiele wyrazen
moze zosta¢ przyswojonych bez odwolywania si¢ do regul. Stowa i krotkie
zdania sq latwiejsze do zapamictania niz reguly gramatyczne, a wiasnie naj-
czgsciej takich zwrotow potrzebuja uczacy si¢ przy wykonywaniu zadan. Do
objasnien gramatycznych warto zawsze powraca¢ na koniec zajeé, w pod-
sumowaniach. Woéwczas trzeba wyjasni¢ 1 dopowiedzie¢ to, co nie zostato
zrozumiane czy opanowane, czego dopominaja si¢ sami studenci. W dydak-
tyce zadaniowej faza ta nazywana jest faza ,,koncentracji na formie”.

Odkrywanie regut gramatycznych przez uczacych sie

Nizej przedstawione propozycje modyfikacji w podejsciu do nauczania
gramatyki dotycza jednostki 11. podrecznika Czess, jak si¢ masz? Cg. 11: Spo-
thajmy si¢ w Europie Wladystawa Miodunki (2006, 189-216). Jednostka ta
tworzy zwarta i logiczng calo$¢, ukierunkowana na rozwijanie kompetencji
komunikacyjnej i podsystemow jezyka. Z tego spdjnego kontekstu postara-
my si¢ wyizolowaé (bez uszczerbku dla jego calo$ciowej koncepcji) jeden
z zasadniczych probleméw gramatycznych, by zmodyfikowa¢ nieco podej-
§cie zaproponowane przez autora, a zwyklym éwiczeniom gramatycznym
bez kontekstu nada¢ zadaniowy charakter.

Wsréd tekstow tej jednostki znajdujemy wiersz Konstantego Ildefonsa
Galczynskiego Ocali¢ od zapomnienia. Z. metodycznego punktu widzenia jest
to material wyjatkowo interesujacy i przydatny, zawiera 13 rzeczownikow
w dopetniaczu liczby mnogiej. Autor posluzyl si¢ nim, podejmujac takq
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problematyke: przedstawia koncéwki, podaje przyklady, a nastepnie propo-
nuje ¢wiczenie struktur typu: ie ksiqzsek, ile pomidorow; nie ma studentow, nie ma. . .

Zastosowany w podreczniku dedukeyjny tok postgpowania proponujemy
zastapi¢ indukeja.

Chociaz rzeczowniki uzyte przez poete nie naleza do najlatwiejszych, pro-
ponujemy powierzy¢ studentom problem odkrywania regul. Po wystuchaniu
nagrania i zapoznaniu si¢ z treScig wiersza, mozna im poleci¢ wyszukanie
w tekscie 1 wypisanie form w dopelniaczu, znalezienie 1 zapisanie obok do-
petniacza form mianownika liczby pojedynczej jako podstawowej, pogru-
powanie rzeczownikéw z wiersza wedlug konicowek, a nastgpnie mozna
zacheci¢ ich do szukania prawidlowosci. Studenci wykonuja dokladnie to,
co zaproponowal autor podrecznika jako zadanie dla nauczyciela, pracujac
w kilkuosobowych grupach, zastanawiaja si¢ nad formami, szukaja prawi-
dtowosci i odkrywaja reguly, nawet jesli wiaze si¢ to z ryzykiem popelniania
btedow. Nauczyciel czuwa nad calym procesem i to wiasnie on zabiera glos
jako ostatni, aby potwierdzi¢ hipotezy studentéw lub je odrzucié.

Ta technika odkrywania regul jest bardzo efektywna: poznanie reguly staje
si¢ problemem uczacych si¢, muszg liczy¢ na siebie, a nie na nauczyciela.
A dodatkowa korzys¢ z tego podejscia polega na tym, iz pracujac w grupach
czy w parach, musza si¢ porozumiewaé¢ w jezyku obcym (tutaj polskim)
1 wzajemnie sobie pomagac.

Technike indukeyjng (od szczegdtu do ogdlu) mozna powszechnie stoso-
waé w nauczaniu gramatyki. Korzysci jest kilka: zaangazowanie uczacych sie,
wspolpraca i uczenie si¢ od innych, komunikacja w obcym jezyku, pobudza-
nie do myslenia, trwalsze zapamigtanie.

Whiosek: gdzie tylko nadarza si¢ okazja, sprzyjaja temu okolicznosci lub
zastosowane materialy — nalezy mobilizowa¢ studentéw do dzialania, im
powierza¢ proces odkrywania wiedzy. Zadanie nauczyciela polega na czuwa-
niu nad przebiegiem uczenia sig, na korygowaniu, a nastepnie szukaniu spo-
sobow ponownego uzycia poznanych struktur.

Cwiczenia gramatyczne

Nowo poznane struktury powinny by¢ wkomponowane w korpus leksy-
kalny jednostki i w ten spos6b utrwalane, zwlaszcza jesli chodzi o pierwsze
proby ich uzycia. Autor omawianej jednostki zaproponowal w tym celu
bogaty zestaw ¢wiczent gramatycznych stuzacych wdrazaniu do praktyki
zaprezentowanych form dopelniacza liczby mnogie;.
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Niektérym ¢wiczeniom mechanicznym mozna jednak nadac ksztalt zadan.
W analizowanej jednostce autor zamiescil ilustracje przedstawiajaca kuchnie
z pelnym wyposazeniem, nie przewidujac zadnych konkretnych éwiczen do
wprowadzenia czy utrwalenia bogatego stownictwa, ktére przedstawia obrazek.
Po zapoznaniu si¢ studentow z trescia wiersza K.I. Galczynskiego i analizie
struktur gramatycznych proponujemy zadania oparte na tej ilustracji (s. 193).

CWICZENIE 1. Mozemy zalozy¢ np., ze na rysunku nie ma stolu z naczy-
niami (tatwo go zakry¢ kartka papieru), natomiast pod rysunkiem sa nazwy
przedmiotéw, ktére studenci moga wykorzysta¢ do tworzenia zdad z rze-
czownikami w dopelniaczu liczby mnogiej:

Michel ma pickna kuchnie, petng nowocgesnego sprzetu, ale nie ma w nie... talergy,
lygek, nozy, widelcow, tygeczek, szklanck, filizanck.

CWICZENIE 2. To inne ¢wiczenie oparte na tej samej ilustracji (s. 193):
Organizuja Paiistwo pryjecie 3 okagji akoiiczenia sesji i brakunje Paristwn nacgyi.
Pracujac w 2—3 osobowych zespotach prosze nstalié, ile naczysi i jakie nacgynia trgeba
pozyezyé. Po uzgodnieniu miedzy soba, przedstawiciel kazdego zespotu in-
formuje, co grupa pozycza (a moze i czego nie pozycza). Np.:

Grupa 1: Musiny pogyegyé: 10 kubkow, 6 szklanek, 12 widelcow, 12 lyzek, 6 talersy.
Ale nie pogyczamy ani lyzecgek, ani nogy. .., potrgeba nam tylko kilku talerzy.

Grupa 2: Nam potrzeba/ brakuje tylko. ..

Grupa 3: W naszef kuchni nie ma. ..., musimy je pogyezyt.

Jak wida¢, dodanie celu do polecenia zmienia zwykle mechaniczne ¢wi-
czenie w zadanie.

Samodzielne odkrywanie przez uczacych si¢ regul gramatycznych obejmu-
je kilka faz. Po czytaniu tekstu (tutaj wiersza K.I. Galczyniskiego) zacheca si¢
studentéw do pracy nad formami gramatycznymi. Dzialanie to sklada sig
z nastepujacych etapow:

— identyfikacja: wyselekcjonowanie, wyszukanie nowych (nieznanych)
elementéw jezykowych, wystepujacych w teksécie czytanym (lub w tran-
skrypcji nagrania), ktéry jest przedmiotem ,,0brobki” dydaktyczne;j,

— analiza: klasyfikowanie, grupowanie elementéw jezykowych lub szcze-
gblnych wyrazed, majace na celu odkrywanie prawidlowosci 1 formu-
towanie reguly (a takze trwate ich zapamigtanie),

— ponowne uzycie (¢wiczenie utrwalajace): dzialania majace na celu trwa-
fe przyswojenie istotnych elementéw jezykowych — stosowanie ich
w znanych kontekstach,
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— generalizacja regul(y): rozszerzenie obszaru uzycia danych struktur na
inne konteksty; wyjscie poza tekst i wskazanie wigzi z innymi elemen-
tami jezyka.

Podreczniki zawieraja czgsto mnostwo ¢wiczent utrwalajacych, ktére mozna

z korzyscia wykonaé po realizacji zadania (uzupelni¢ zdania, polaczy¢ ele-
menty, tworzy¢ dialogi). Te ¢wiczenia powinny by¢ wykonywane bez pomocy
nauczyciela.

Wyzej opisany proces odkrywania regut gramatycznych wskazuje, jak bar-
dzo przyswajanie struktur jezykowych jest zwiazane z tekstem, z tekstami,
nad ktorymi pracuja uczniowie. Jest niezwykle wazne, aby nauczanie grama-
tyki oparte bylo na tekscie. Kontekst stanowi nieoceniona pomoc w zrozu-
mieniu problemu i jego zapamigtaniu.

Wazne jest tez, by po jakims czasie powrdci¢ do tego samego tekstu, np. po
tygodniu, znalez¢é sposoby na ponowne uzycie poznanych struktur. Sposéb
powrotu do tekstu zalezy od rodzaju tekstu, techniki moga by¢ rozmaite.

Konstruowanie wieloetapowej jednostki zadaniowej

Na podstawie wybranego tematu mozna tworzy¢ ciagi zadan réznego typu,
zaczynajac od zadan najprostszych, na kompleksowych skonczywszy. Kazde
kolejne zadanie musi prezentowaé nieco wyzszy stopiefi trudnosci od poprzed-
niego i stanowi¢ wicksze wyzwanie dla uczacego si¢ pod wzgledem poznaw-
czym 1 jezykowym. Po ,,wejsciu” w temat i przyswojeniu stownictwa, uczniowie
z coraz wigksza latwoscia wykonuja nastepne zadania, z ktérych kazde ma inny
cel, rozwijaja swoje kompetencje, ucza si¢ skutecznej komunikacji.

Uzupelnienie tresci podrecznika przez dodanie sekwencji zadan, czyli
kompletnej jednostki tematycznej — to bezwzglednie najtrudniejszy sposéb
unowoczesnienia kursu jezykowego. Po pierwsze, konstruowanie zadanio-
wej jednostki metodycznej wymaga doboru i zastosowania licznych materia-
16w pozapodrecznikowych. Po drugie, koncepcja zadan jest dzialaniem
ztozonym, znacznie trudniejszym od tworzenia prostych éwiczen jezyko-
wych. Ponadto ich uszeregowanie w ramach jednostki nie moze by¢ dzielem
przypadku, lecz musi respektowaé podstawowe zasady przyswajania wiedzy.
Po trzecie, jednostka taka musi wpisywac si¢ w realizowany program. Szcze-
gblowy opis takiej jednostki przekracza mozliwosci niniejszego artykulu,
dlatego przedstawimy w sposob syntetyczny tylko jej zasadnicze etapy.
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Konstruowanie wieloetapowej jednostki zadaniowej wymaga podjecia ta-
kich dzialan planistycznych, jak: wybor tematyki i zdefiniowanie zadania
konicowego, specyfikacja celow uczenia si¢ dla danej jednostki na podstawie
zadania koficowego, specyfikacja tresci (jezykowych i niejezykowych) na
podstawie zadania koficowego, zaplanowanie przebiegu procesu uczenia sig:
podzial na mniejsze jednostki, okreslenie czasu niezbednego do ich realiza-
cji, propozycje zadan komunikacyjnych i jezykowych, analiza zaplanowanej
jednostki, uzupelnienie brakujacych elementéw w zakresie celéw i tresci;
wszelkie inne korekty 1 uzupelnienia, zaplanowanie procedur i narzedzi ewa-
luacji na poszczegdlnych etapach jednostki, traktowanych jako integralne
czgsci procesu uczenia sig.

Cel jednostki zdefiniowany we wstepnych informacjach — to rozwijanie je-
zykowej kompetencji komunikacyjnej na przestrzeni kilku (niekiedy kilkuna-
stu) jednostek lekcyjnych, ktére umozliwia wykonanie zadania gtéwnego
w koficowej fazie jednostki.

Gléwne etapy zadaniowej jednostki podrecznikowej w uktadzie chronolo-
gicznym przedstawiajg si¢ nastgpujaco (zob. tez Janowska 2011, aneks 1):

— wyczulenie na tematyke jednostki (zadania wstepne),

— rozwijanie kompetencji uczacych si¢ — serie pojedynczych, prostych zadan
rozwijajacych kompetencije uczacych sig, gléwnie rozumienie tekstow stu-
chanych i pisanych; domyslanie si¢ znaczen na podstawie kontekstu, ele-
mentéw ikonograficznych i intuicji, korzystanie z pomocy kolegow,

— ¢wiczenia gramatyczne i leksykalne: obserwacja form i odkrywanie re-
gul na podstawie kontekstu,

— formy i $rodki jezykowe — to usystematyzowana prezentacja proble-
moéw gramatycznych niezbednych do realizacji zadania gléwnego,

— utrwalanie poznanych regul — ponowne ich zastosowanie w dziataniu
(zadania ustne 1 pisemne),

— realizacja zadania gtéwnego,

— poznawanie elementéw kultury kraju jezyka docelowego (praca na ma-
teriatach stuzacych rozwijaniu kompetenciji kulturowe;j),

— samoocena.

Podsumowanie

Podejmowanie préb nauczania wedlug zasad podejscia zadaniowego
w oparciu o tradycyjne podreczniki jest mozliwe, lecz wymaga wielu zabie-
gow przygotowawczych. Nalezy w pierwszej kolejnosci dokonaé analizy
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tekstow podrecznikowych, a nastgpnie zaproponowaé zadania wstgpne —
wprowadzajace tematyke i stownictwo, aby dziataniom czytania i/lub pisania
nada¢ charakter autentycznych zadan. Na podstawie przykladéw zaczerpnie-
tych z podrecznikéw do nauki jezyka polskiego jako obcego zostaly omo-
wione podstawowe kryteria, ktérym powinny odpowiadaé tworzone zadania.

Starano si¢ réwniez zilustrowad, w jaki sposob mozna przeksztalcac dzia-
tania w zadania, dorzucajac do polecenia jaki§ specyficzny cel lub instrukcje
wskazujaca, co uczniowie powinni robi¢ i w jaki sposéb. Modyfikacja pole-
cen, zaproponowanie innego typu eksploatacji materialéw zawartych w sto-
sowanym podreczniku, wymagaja niekiedy wprowadzenia dodatkowych
dokumentéw 1 opracowania do nich zadad. Odwolujac si¢ do zaleced
ESOK]J, pokazano, w jaki spos6b nalezy konstruowaé zadania, aby staly si¢
skutecznym narzedziem przyswajania jezyka. Zaproponowano réwniez roz-
wiazanie alternatywne: propozycje wlasnych tematow, tekstow i zadan. Bez
uszczerbku dla calego procesu mozna zastapi¢ cala jednostke podrecznikows
jednostka wedlug wlasnej koncepciji, jezeli bedzie to korzystne dla uczacych sie.

Podsumowujac, nalezy podkresli¢, iz podejscie zadaniowe wymaga stoso-
wania strategii ukierunkowanych na aktywizacj¢ uczacych sig, na wiaczenie
ich do procesu nauczania/uczenia si¢ na zasadzie wspdlpracy i wspotdziata-
nia. W kazdej sytuacji zwiazanej z wykonywaniem zadan schemat postepo-
wania jest podobny: zwrdci¢ uwage uczacych sie na dany problem > roz-
budzi¢ ich cickawos¢ > odwolaé si¢ do ich wiedzy i do$wiadczen zycio-
wych > zgromadzi¢ wskazane przez nich dane i ewentualnie je uzupelni¢
(elementy jezykowe) > kierowac¢ tak procesem, by stosowali je w kontek-
stach (w wypowiedziach, w dialogach) w trakcie wykonywania zadan.
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Process of Adapting Teaching Aids of Polish as a Foreign Language to the Rules of
Task-Based Approach

Reading CEFR texts that use the task-based apptroach to teaching/learning foreign languages
enables teachers to develop a critical approach towards the teaching aids that they have at
their disposal and the ways they can be used in didactic process. In order to be up-to-date
and teach Polish as a foreign language according to the rules of task-based approach the
teacher must prepare the teaching aids on his own. However, older textbooks must not
necessarily be banned and rejected. They often contain interesting examples of exercises that
can be used during language classes. The main topic of the article is to present several ways
of adapting the traditional textbooks to teaching and learning through the task-based ap-
proach. The author of the article asserts that it is not the type of textbook that decides about
the method of teaching; on the contrary, with a little effort the teacher can apply a task-based
approach using ‘traditional” materials.

Key words: task-based approach, planning a lesson, teaching aids, methods, techniques and
strategies of teaching



