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Communicative tasks in teaching speaking skills —
key decisions in the language classroom

In recent years much has been said about the role of communicative tasks in lan-
guage education. Tasks have also been employed as effective tools for developing
various aspects of communicative competence, particularly speaking skills. How-
ever, task-based language teaching is not a unified approach or method. There are
different approaches to task-based pedagogy, which results in a variety of pro-
posals for task selection and implementation. The article evaluates these proposals
and focuses on significant decisions that need to be taken in this respect in the for-
eign language classroom.

1. Wprowadzenie

Méwienie w jezyku obcym wymaga od uczacych sie zdobycia wiedzy i umiejetno-
sci, ktore pozwolg im na swobodna i skuteczng komunikacje w sytuacjach zycia
codziennego. W jaki sposéb przygotowywaé uczacych sie do konstruowania za-
rowno ptynnych, jak i poprawnych wypowiedzi, dbajac jednoczesnie o rozwoj
wiedzy deklaratywnej i wiedzy proceduralnej? Jedno z mozliwych rozwigzan sta-
nowi podejscie zadaniowe, ktéremu wiele uwagi poswieca sie w dydaktyce jezy-

kow obcych, zwtaszcza w kontekscie rozwijania sprawnosci méwienia.
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Analizujac zatozenia podejscia zadaniowego mozna dojs¢ do wniosku, ze
stosowanie zadan sprzyja ksztatceniu sprawnosci méwienia. Dydaktyka zada-
niowa wydaje sie wrecz stwarza¢ idealne warunki do pracy nad rozwijaniem
tej umiejetnosci przez wymaog czestego uzywania jezyka w mowie, w natural-
nej komunikacji z innymi uczacymi sie. Zadania majg ksztatci¢ umiejetnosci
jezykowe przez interakcje oraz uczyc¢ jezyka w sposob aktywny, przez dziatanie
— a wiec uczyc¢ ,,mowienia przez méwienie”. Uczniowie moga tez, dzieki zada-
niom, uczy¢ sie we wspotpracy, miedzy innymi wspélnie rozwigzujac problemy.

Istotne jest rowniez, ze podejscie zadaniowe, jako nauczanie ukierunko-
wane nha ucznia, duza wage przywigzuje do swobody wypowiedzi. Pozwala w ten
sposob na rozwijanie kreatywnosci i samodzielnosci uczacych sie oraz pozytyw-
nie wptywa na ich motywacje i zaangazowanie w proces wykonywania zada-
nia. W tym celu uwzglednia sie potrzeby i zainteresowania uczacych sie, a tak-
ze wykorzystuje autentyczne materiaty, ktore stanowig dodatkowa zachete do
aktywnego wtaczenia sie w wykonywanie zadan. Podejscie zadaniowe jest po-
tencjalnie motywujace rowniez dlatego, ze stwarza warunki naturalnej sytuacji
komunikacyjnej, z ktérg uczern mogtby spotkac sie poza klasa jezykowa. Zmie-
rzenie sie z sytuacja zycia codziennego z jednej strony ukazuje uczacym sie
przydatnosé zadania i, co za tym idzie, zasadnos¢ podejmowanego przez nich
wysitku podczas jego realizacji; z drugiej zas strony wymaga poradzenia sobie
z danym problemem mimo posiadania ograniczonych srodkow jezykowych.
Zadania stanowig dla ucznibw wyzwanie. Sg one takze punktem wyjscia do
refleksji nad jezykiem. Powinny zatem budzi¢ naturalng ciekawos¢ i che¢ po-
szerzania wiedzy u uczacych sie — motywowac ich do ciggtego doskonalenia
wiasnych umiejetnosci.

Pojawia sie jednak pytanie o zakres stosowania zadan. Jak czesto i w jaki
sposOb powinny by¢ uzywane, by byty skuteczne? Czy lepiej stosowac poje-
dyncze zadania, czy planowac lekcje w modelu zadaniowym? Decyzje w tym
zakresie moga wydawac sie trudne, zwtaszcza wobec istnienia wielu interpre-
tacji i proponowanych rozwigzan w literaturze poswieconej zadaniom komuni-
kacyjnym. W niniejszym artykule przedstawiono i przeanalizowano propozycje
w zakresie selekcji i tworzenia zadan jezykowych oraz ich stosowania na lekcji
jezyka obcego, z uwzglednieniem roli zadan w rozwijaniu sprawnosci méwienia.

2. Zadania komunikacyjne w ksztatceniu jezykowym
Ellis (2003, 2012) wyrdznia dwa gtdwne sposoby korzystania z zadan podczas
zaje¢ jezykowych. Pierwszym z nich jest wspomniane juz nauczanie zadaniowe

(ang. task-based language teaching), zorientowane na komunikacje i poswie-
cajace wiecej uwagi kwestii ustnej produkcji jezykowej, w ktérym zadania sta-
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nowia podstawe dziatar lekcyjnych. Drugim sposobem uzycia zadan na lekcji
jezyka obcego jest nauczanie wspomagane zadaniami (ang. task-supported
language teaching), rozumiane jako nauczanie bardziej tradycyjne, w ktorym
zadania stosowane sg gtownie jako narzedzia stuzgce rozwijaniu ptynnosci
wypowiedzi. W odroznieniu od podejscia zadaniowego, gdzie zadania majg
przyczynia¢ sie do ogolnego rozwoju kompetencji jezykowych, w nauczaniu
wspomaganym zadaniami petnig one raczej funkcje pomocnicza i s3 rzadziej
stosowane w klasie. Opisujac sposoby korzystania z zadan jezykowych, Ellis
(2012) nawigzuje do dwaoch roznych interpretacji zatozers podejscia komunika-
cyjnego (Howatt 1984). Wedtug jednej z nich uczern zdobywa umiejetnosci ko-
munikacyjne przez systematyczne poszerzanie wiedzy o jezyku, na przyktad
uczac sie stownictwa i nowych struktur gramatycznych. Druga interpretacja za-
ktada ksztattowanie kompetencji komunikacyjnej przede wszystkim przez ko-
munikowanie sie z innymi uzytkownikami jezyka. Przyktadem tej ,,silnej” odmia-
ny podejscia komunikacyjnego jest witasnie dydaktyka zadaniowa. Ellis (2009,
2012) sugeruje, by w planowaniu kursu jezykowego korzysta¢ z obu sposobow
implementacji zadan. W tym kontekscie istotne sa indywidualne decyzje nau-
czyciela, takie jak okreslenie wtasciwych dla danej grupy uczniéw proporcji, za-
pewnienie rbwnowagi w stosowaniu zadan i innych form nauczania, czy tez za-
gwarantowanie zaréowno mozliwosci ciggtego poszerzania wiedzy, ktéra stanowi
baze do rozmow i dyskusji podczas zaje¢, jak i czasu lekcyjnego przeznaczonego
wytacznie na interakcje, kreatywne i samodzielne konstruowanie wypowiedzi.

Ellis (2000) przypomina takze o dwdch interpretacjach roli zadan w nau-
czaniu jezykow obcych, o ktérych warto pamieta¢ w planowaniu pracy lekcyj-
nej w oparciu o zadania komunikacyjne. Jedng z nich jest perspektywa psycho-
lingwistyczna, wedtug ktérej odpowiednio zaprojektowane i systematycznie
stosowane zadania rozwijaja umiejetnosci uczacych sie przez dostarczenie
potrzebnego materiatu jezykowego i ktora bada wptyw ich parametrow na
rodzaj produkcji jezykowej. Perspektywa socjokulturowa natomiast zwraca
uwage na nieprzewidywalnos¢ procesu dydaktycznego, indywidualne interpre-
tacje zadann dokonywane przez uczacych sie i postrzeganie ich zgodnie z wia-
snymi potrzebami oraz podkresla role interakcji w nabywaniu umiejetnosci
jezykowych. Zadanie jest zatem planem dziatar lekcyjnych, ale takze procesem
zdobywania wiedzy i umiejetnosci. Obie perspektywy pozwalaja lepiej zrozu-
mie¢ nauczanie zadaniowe.

Na uwage zastuguje takze interpretacja roli zadarn komunikacyjnych za-
warta w Europejskim systemie opisu ksztafcenia jezykowego (ESOKJ), ktérego
autorzy dostrzegajg zwigzek zadan z naturalnymi procesami uczenia sie jezyka
i komunikacji w zyciu codziennym. W podejsciu zadaniowym w rozumieniu ESOKJ
zadania stanowig wazny element nauczania. Wedtug dokumentu (2003: 61):
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W trakcie wykonywania zadan komunikacyjnych uzytkownicy jezyka podejmuja
komunikacyjne dziatania jezykowe i stosujg przy tym rozmaite strategie [...] w celu
mobilizacji i kontroli wiasnych zasobow jezykowych oraz uaktywnienia wtasnych
umiejetnosci i sposobdw dziatania, by w najpetniejszy lub najbardziej ekonomiczny
sposob, zgodnie z zatozonym celem i danym kontekstem komunikacyjnym, sku-
tecznie wykona¢ dane zadanie.

Przez uaktywnienie wiedzy i umiejetnosci uczacych sie zadania nasladujace
autentyczne sytuacje komunikacyjne w naturalny sposéb przygotowujg ucza-
cych sie do komunikacji poza zajeciami, przyczyniajac sie do ksztatcenia
sprawnosci mowienia.

Mowigc o planowaniu nauczania z wykorzystaniem zadarn komunikacyj-
nych, nalezy takze wspomnieé¢ o niezmiernie waznej kwestii, jaka jest praca
wiasna uczacego sie. Od naktadu pracy poza zajeciami w duzej mierze zalezec
bedzie, jak dobrze uczacy sie wykonajg dane zadanie, jak poradza sobie z podob-
nym zadaniem poza klasa jezykowga, a takze, jak ocenig swoje postepy w nauce
jezyka. Zaplanowanie samodzielnej pracy nad jezykiem i ksztattowanie auto-
nomicznej postawy uczacych sie jest wiec kluczowe z perspektywy systema-
tycznego rozwijania umiejetnosci jezykowych i przygotowania do skutecznego
wykonywania zadan podczas zajec i poza nimi. Dla przyktadu, w ramach pracy
domowej uczacy sie moga indywidualnie wyrownywac zalegtosci w zakresie
stownictwa czy gramatyki. Zaoszczedzony w ten sposéb czas lekcyjny moze
zostac¢ przeznaczony na roznego rodzaju interakcje, ale takze na wynikajaca
z nich niezwykle istotng refleksje nad jezykiem. Jest to bardzo wazna faza,
w czasie ktorej uczacy sie maja mozliwos¢ przeanalizowania swoich btedow czy
tez wyjasnienia watpliwosci zwigzanych z wykonaniem zadania.

3. Selekcja i projektowanie zadan jezykowych

Jak podkreslaja zwolennicy podejscia zadaniowego proponujacy wtasne defini-
cje pojecia zadanie (Prabhu 1987; Nunan 1989; J. Willis 1996a, 1996b; Skehan
1998; Bygate, Skehan i Swain 2001; Ellis 2003; Van den Branden 2006; Willis
i Willis 2007), nie kazde ¢wiczenie jezykowe jest zadaniem komunikacyjnym.
Na jakie cechy powinni zatem zwraca¢ uwage nauczyciele przy wyborze i two-
rzeniu zadan? Jakie cechy ogélne powinno mie¢ skuteczne zadanie? Aby odpo-
wiedziec¢ na te pytania, chciatabym odwotac sie do jednej z najczesciej cytowa-
nych definicji zadania (Nunan 2004: 4; ttum. Janowska 2011: 173), wedtug kt6-
rej. ,Zadanie jest technika pracy lekcyjnej, ktora angazuje uczacych sie w proces
rozumienia, manipulowania, produkcji i wzajemnej komunikacji w jezyku doce-
lowym, koncentrujac ich uwage przede wszystkim na znaczeniu, a nie na for-
mie”. W zacytowanej powyzej definicji autor podkresla role procesow poznaw-
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czych i komunikacji, a takze zwraca uwage na koniecznos¢ koncentracji uwagi
uczacego sie w pierwszej kolejnosci na znaczeniu wypowiedzi. Forma jest row-
niez wazna, ale ma przede wszystkim stuzy¢ efektywnej komunikacji i pomagac
w przekazywaniu znaczenia. W opinii Ellisa (2012: 198) jezyk jest srodkiem do
osiggniecia tego celu, a ,,nie jest celem samym w sobie”. Inni autorzy wymieniajg
tez komunikacyjny cel (J. Willis 1996b) i rezultat zadania bedacy podstawa oceny
wypowiedzi (Skehan 1998). Tu takze skutecznos¢ komunikacyjna stawiana jest
przed poprawnoscia. Niektdrzy badacze (Skehan 1998; Willis i Willis 2007) pod-
kreslaja rowniez, ze zadanie nie powinno wymagac od uczacych sie powtarzania
gotowych stéw i zwrotow. Powinni oni, podobnie jak w zyciu codziennym, po-
stuzy¢ sie swoja aktualng wiedza, ewentualnie skorzysta¢ z samodzielnie wybra-
nego materiatu jezykowego zaczerpnietego z tresci zadania (Prabhu 1987; J. Willis
1996a) lub stownika. Dlatego tez ¢éwiczenie polegajace na odczytywaniu dialogu
z podrecznika nie moze by¢ uznane za zadanie komunikacyjne.

cel

materiat procedury
wyjsciowy metodyczne
~

_——
ZADANIE

/A

warunki rezultat

Rysunek 1: Parametry zadania (Ellis 2003: 21).

Jakie decyzje stoja przed nauczycielem projektujacym zadania dla swoich
uczniow? W tworzeniu odpowiednich zadan Ellis (1998, 2003: 21) proponuje
analize pieciu parametrow zadania, ktore zostaty zaprezentowane graficznie
na rysunku 1. Pierwszym z nich jest ogolny cel zadania (ang. goal), w ramach
ktorego okresla sie umiejetnosci, jakie ma wyksztatci¢ zadanie, a takze korzysci
dla uczacych sie ptynace z jego wykonania. Drugim parametrem jest materiaf
wejsciowy (ang. input), ktory, w zaleznosci od decyzji nauczyciela, moze by¢
tekstem mowionym, pisanym badz ilustracjg. Innymi stowy materiatem wej-
sciowym sg wszystkie informacje werbalne i niewerbalne, jakie dostarcza ucza-
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cemu sie zadanie. W ramach trzeciego parametru, warunkow zadania (ang.
conditions), okreslany jest sposob przedstawienia uczniom informacji, na przy-
ktad podziat na role czy tez dostep do réznych materiatow oraz sposob, w jaki
informacja ma zostac przez uczacych sie uzyta, na przyktad koniecznos¢ (lub jej
brak) ustalenia wspoélnego stanowiska na drodze negocjacji, czyli konwergen-
cja/dywergencja celow zadania. Istotny jest takze wybor procedur metodycz-
nych (ang. procedures), tj. okreslenie, czy uczacy sie beda pracowac¢ w parach
lub grupach, czy indywidualnie, czy beda mieli czas na przygotowanie sie do
realizacji zadania, czy czas na wykonanie zadania bedzie ograniczony, wreszcie,
czy bedg mogli ponownie wykona¢ zadanie. Ostatnim parametrem zadania
wymienianym przez Ellisa (2003) jest przewidywany rezultat zadania (ang.
predicted outcomes) w postaci produktu (ang. product) i proceséw (ang. pro-
cess), jakie majg zaistnie¢ podczas jego wykonywania. Opisujac planowany
produkt, warto okresli¢ jego forme (tj. forma ustna, pisemna, obrazkowa lub
inna), rodzaj tekstu (np. opis, tres¢ wystapienia, przepis) i charakter zadania,
to znaczy, czy zadanie ma jedno rozwiazanie, czy tez kilka mozliwych rozwia-
zan (tj. zadanie otwarte/zamkniete). Rezultatem w postaci procesu okresla sie
procesy jezykowe i poznawcze, takie jak wymiana informacji, wymiana opinii
itp. oraz charakter produkcji jezykowej (np. dialog/monolog). Zmieniajac para-
metry zadania, nauczyciel moze wptywac na jakosé produkcji jezykowej i rozwi-
janie sprawnosci mowienia, a takze lepiej dostosowac zadanie do mozliwosci
i potrzeb uczacych sie.

Na ksztatt wypowiedzi wptywa rowniez typ zadania. Willis i Willis (2007)
proponuja siedem typdéw zadan, ktére moga by¢ szczegOlnie przydatne w za-
pewnieniu roznorodnosci projektowanych zadan. ROznig sie one stopniem
trudnosci i wymaganym typem produkcji jezykowej. Zadania bardziej komplek-
sowe, takie jak rozwigzywanie problemow, dzielenie sie osobistymi doswiad-
czeniami czy projekty i zadania kreatywne moga wymagac roztozenia realizacji
zadania na etapy. Realizacja zadarn mniej skomplikowanych stanowi jednocze-
$nie osiggalny cel nawet dla uczniow poczatkujacych (tabela 1.). Nauczyciel ma
takze do dyspozycji zadania ,,z zycia wziete,” na przyktad dokonanie rezerwacji
w hotelu, lub zadania o charakterze pedagogicznym, takie jak znajdowanie
i opisywanie roznic miedzy obrazkami (Long 1985; Nunan 1989, 2004). Mozli-
we jest rowniez zaprojektowanie zadania w taki sposob, by zwiekszy¢ prawdopo-
dobienstwo uzycia przez uczacych sie konkretnej struktury jezykowej (Ellis 2003).
Wazne jest okreslenie proporcji miedzy wyzej wymienionymi typami zadan.
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Typ zadania

Przyktady

Tworzenie list

burza mézgéw lub poszukiwanie faktow dotyczacych rzeczy, os6b, miejsc, przy-
czyn lub cech charakterystycznych

Sortowanie tworzenie rankingdw, klasyfikowanie, tworzenie sekwencji, np. obrazkéw pod-
i uktadanie czas opowiadania historyjki

w kolejnosci

taczenie stuchanie i identyfikowanie, stuchanie i wykonywanie polecen, taczenie

fraz/opisOw i obrazkow, taczenie wskazowek i map

Poréwnywanie

poszukiwanie podobienstw i réznic, na przyktad przez poréwnywanie dwdch
podobnych obrazkéw lub kontrastowanie dwach p6r roku

Rozwigzywanie

tamigtéwki logiczne, analizy przypadkéw, autentyczne ,,zyciowe” problemy,

probleméw przewidywanie zakoriczenia opowiesci lub proponowanie wtasnych rozwigzan
Projekty i zadania | opracowywanie i przeprowadzanie ankiet, tworzenie gazetki klasowej lub pla-
kreatywne nowanie programu radiowego

Dzielenie sie opowiadanie historyjek, anegdot i wspomnien, wyrazanie opinii lub wtasnych
osobistymi reakcji

doswiadczeniami

Tabela 1: Rodzaje zadan komunikacyjnych (Willis i Willis 2007; ttum. Krajka 2009: 87-88).

Tabela 2. przedstawia opis parametréw zadania dla dwéch typow zadan,
tj. pordbwnywania i dzielenia sie osobistymi doswiadczeniami. Zaréwno typ zada-
nia, jak i wybrane parametry w duzym stopniu decydujg o ksztatcie wypowiedzi
i rodzaju wymaganej produkcji jezykowej. Poréwnywanie dwaoch ilustracji, mimo
ze z poczatku wydaje sie zadaniem mato wymagajacym, moze okazac sie bardzo
trudne dla uczacych sie. Ze wzgledu na dobér procedur metodycznych, zadanie
to wymaga bowiem od uczacych sie tworzenia spontanicznych wypowiedzi. Brak
Czasu na przygotowanie czy presja zwigzana z limitem czasu na wykonanie za-
dania moze skutkowaé¢ mniejsza poprawnoscig. Zadanie czesciowo ogranicza
produkcje jezykowa takze ze wzgledu na jego z gory okreslony rezultat, wynika-
jacy z zamknietego charakteru zadania, bedacy ustalonym zbiorem cech rdznia-
cych obrazki. Prezentacja natomiast ma otwarty charakter, co sprawia, ze jest
zadaniem bardziej ztozonym i skomplikowanym. Jednakze czas na przygotowa-
nie wypowiedzi w ramach pracy domowej ma szanse pozytywnie wptyng¢ na
jakos¢ produkcji jezykowej. Jako ze jest to rowniez zadanie o cechach wystapie-
nia publicznego, jego wykonanie moze by¢ bardziej doktadne, przygotowane
z dbatoscig 0 poprawnosé, precyzje wypowiedzi, ale tez ptynnosc i bogactwo
jezykowe. Petna dowolnos¢ w konstruowaniu wypowiedzi oraz doborze mate-
riatbw pomocniczych i pomocy wizualnych powinna dodatkowo powodowac
wzrost motywacji, jak tez che¢ sumiennego przygotowania sie do zadania.
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Dzielenie sie osobistymi

Typ zadania Porownywanie doéwiadczeniami

Rodzaj Zadanie o charakterze pedagogicznym. Zadanie ,,z zycia wziete”

Cel Znalezienie réznic miedzy dwomaobrazka- | Prezentacja, ktorej celem jest polecenie
mi. Nazwanie elementdw réznigcych ilustra- | miejsc, ktore warto zwiedzi¢ w czasie wakacji.
cje.

Materiat W formie obrazkowe;. Krotka tres¢ zadania w formie pisemnej.

wyjsciowy

Warunki o Kazdy z uczniow dostaje inng ilustracje. o Uczacy sie samodzielnie wybiera potrzeb-
o Dwustronna wymiana informacji. ne materiaty.
¢ \Wymagana jest interakcja. o Informacja przekazywana w jednym kie-
¢ \Wykonanie zadania wymaga ustalenia runku.

jednego stanowiska (liczba szczegotow Interakcja nie jest wymagana.

roznigcych dwie ilustracje).

Procedury e Pracaw parach. e Pracaindywidualna— przygotowanie
metodyczne e Brak czasu na przygotowanie sie do wy- wypowiedzi i prezentacia.
konania zadania. o Nieograniczony czas na przygotowanie
o Czas nawykonanie zadania— 5 minut. prezentacji (praca domowa).
o Czasnawykonanie zadania— 10 minut.
Przewidywany
rezultat
W postaci ¢ \Wypowiedz ustna. o Wypowiedz ustna.
produktu e Opis. e Prezentacja.
o Zadanie ma charakter zamkniety (ma o Zadanie ma charakter otwarty.
jedno rozwigzanie).
W postaci ¢ \Wymiana informaciji. « \Wyrazanie opinii.
procesu ¢ \Wypowiedz w formie dialogu. * Wypowiedz w formie monologu.

Tabela 2: Poréwnanie dwoch typdw zadan (opracowanie wtasne na podstawie parametrow
zadania; patrz Ellis 1998, 2003).

Innym istotnym aspektem selekcji i tworzenia zadan jest okreslenie
stopnia ich trudnosci wynikajacego z cech zadania i subiektywnej oceny doko-
nanej przez uczacych sie (Robinson 2001). Autorzy Europejskiego systemu opi-
su ksztafcenia jezykowego (2003: 138-144) wymieniajg omowione wyzej uwa-
runkowania i ograniczenia zwigzane z wykonywaniem zadania, takie jak czas,
cel, materiaty pomocnicze oraz kompetencje i cechy uczacego sie, na ktore
sktadaja sie czynniki lingwistyczne, poznawcze i emocjonalne. Innymi wymie-
nianymi w dokumencie czynnikami mogacymi mie¢ wptyw na postrzeganie
trudnosci zadania i proces jego wykonania sg panujace warunki, takie jak
wszelkiego rodzaju zaktOcenia, hatas, ale tez cechy rozméwcy czy przewidy-
walnos¢ zadania. Wedtug ESOKJ (2003: 140) punktem wyjscia powinna by¢
jednak dogtebna analiza umiejetnosci uczniow:
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Stopien rozwoju zasobOw jezykowych uczacego sie jest gtdwnym czynnikiem, jaki
nalezy bra¢ pod uwage podczas ustalania, czy dane zadanie moze by¢ wiasciwe lub
przy dopasowywaniu parametréw zadan. Liczg sie wiec poziom wiedzy i stopien
opanowania gramatyki, stownictwa i fonologii lub ortografii wymagane do realizacji
zadania, zasoby jezykowe, takie jak zakres srodkéw jezykowych, poprawnosé gra-
matyczna i leksykalna, a takze aspekty uzycia jezyka obejmujace ptynnosé, elastycz-
nos¢, spojnosé, wiasciwe zastosowanie i precyzje wypowiedzi.

Tak duza liczba czynnikbw wptywajacych na postrzegang trudnosé¢ zadania
moze wydawac sie ktopotliwa. Z drugiej jednak strony elastycznos¢ zadan po-
zwala dopasowac ich parametry do mozliwosci i potrzeb uczacych sie i w efek-
cie przyczynic sie do wiekszej indywidualizacji nauczania. Warto tez pamietac,
ze to samo zadanie moze by¢ pomyslnie wykonane przez uczniow o réznych
umiejetnosciach jezykowych. W przypadku pojawiajacych sie trudnosci moni-
torujacy prace uczacych sie nauczyciel moze ponadto zaproponowaé pomoc
jezykowa, na przyktad w postaci materiatow dodatkowych, utatwiajacych wy-
konanie zadania. Takze odpowiednie zaplanowanie pracy przed wykonaniem
zadania gtownego przy pomocy zadan przygotowawczych moze zmniejszy¢
odczuwang trudnos¢ tego zadania.

4. Planowanie pracy lekcyjnej z zastosowaniem zadan komunikacyjnych

Podczas zaje¢ jezykowych zadania komunikacyjne moga by¢ wykorzystywane
na wiele sposobéw. Moga by¢ stosowane w ramach bardziej tradycyjnych mo-
deli lekcji, na przyktad w modelu znanym jako PPP (ang. presentation — practi-
ce — production), krytykowanym przez czes¢ zwolennikdéw podejscia zadanio-
wego (Long 1985; J. Willis 1996a, 1996b; Skehan 1998; Willis i Willis 2007).
Zadania pojawiajg sie wtedy na koncu zajeé, podczas swobodnej wypowiedzi,
po zaprezentowaniu i prze¢wiczeniu nowego materiatu jezykowego, w fazie
stuzacej gtownie ¢wiczeniu ptynnosci jezykowej. Zadania moga by¢ rowniez
czescig lekcji konwersacyjnych lub powtdrzeniowych. W podejsciu zadanio-
wym zadania sktaniajg uczacych sie do méwienia na kazdym etapie zajec, roz-
wijajac w ten sposéb ich umiejetnosci komunikacyjne. W modelu tym, opisy-
wanym przez roznych autorow (Prabhu 1987; Estaire i Zanon 1994; J. Willis
1996a, 1996b; Skehan 1998; Willis i Willis 2007), wyrdznia sie trzy fazy: faze
poprzedzajaca wykonanie zadania (ang. pre-task), zadanie gtéwne (ang. du-
ring/main task) i faze po wykonaniu zadania gtdwnego (ang. post-task). Przyj-
rzyjmy sie teraz konkretnym propozycjom w poszczegoélnych fazach lekgcji.
Podczas fazy przed realizacja zadania gtéwnego, ktorej celem jest przed-
stawienie tematu zaje¢, celu i tresci zadania oraz przygotowanie sie do dziata-
nia w kolejnej czesci zajeé, uczacy sie moga wystucha¢ zadania wykonanego
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przez inne osoby lub sami wykona¢ podobne zadanie. Moga takze wykonaé
¢wiczenia aktywizujace lub wybra¢ z tresci zadania przydatne stowa i zwroty
(por. Prabhu 1987; J. Willis 1996a). Od decyzji nauczyciela w tej fazie zalezy
réwniez budowanie motywacji i zaangazowania przez rozbudzenie ciekawosci
uczacych sie (DOrnyei 2001). Warto tez zastanowic sie, czy na tym etapie war-
to przeznaczy¢ czas na planowanie wypowiedzi (Skehan 1996; Foster i Skehan
1999). Innym wariantem jest pominiecie fazy przedzadaniowej i przejscie od
razu do zadania gtbwnego, posuniecie, ktére moze postuzy¢ nauczycielowi jako
sposéb dokonania diagnozy umiejetnosci jezykowych uczniow. Jest to nieza-
stapione narzedzie ewaluacyjne, umozliwiajagce ocene realnych mozliwosci
uczacego sie w prawdziwej sytuacji komunikacyjnej.

J. Willis (1996a) oraz Willis i Willis (2007) proponuja szczegotowa kolej-
nos¢ czynnosci w fazie gtownej i pozadaniowej, etapow, ktore majg szczegoine
znaczenie, jak podkreslaja autorzy, dla zapewnienia rownowagi miedzy rozwi-
janiem ptynnosci i poprawnosci wypowiedzi, a takze znaczeniem (ang. focus on
meaning) a forma (ang. focus on form). Propozycje te zastugujg na szczegoing
uwage réwniez dlatego, ze stanowig pierwszy tak doktadny opis czynnosci
lekcyjnych w podejsciu zadaniowym z konkretnymi wskazaniami dla nauczycie-
li. Faza zadania gtdbwnego, ktora J. Willis (1996b) nazywa ,.cyklem zadanio-
wym” (ang. task cycle), rozpoczyna sie od realizacji zadania (ang. task), po kto-
rej nastepuja kolejno faza przygotowania prezentacji (ang. planning) poswie-
cona procesowi wykonania zadania i czas dzielenia sie wynikami swojej pracy
(ang. report). Cykl zadanie — planowanie — prezentacja (rys. 2.) ma znaczaco
wptywac na wypowiedzi uczacych sie, zarowno jesli chodzi o rodzaj, jak i jakos¢
produkcji jezykowej. Uczacy sie najpierw maja koncentrowaé swojg uwage na
przekazywaniu okreslonych znaczen podczas wykonywania zadania, kiedy
mowig w jezyku obcym bardziej swobodnie, bez obawy o popetnianie btedow,
po to, by nastepnie, w czasie przygotowywania prezentacji i wystgpienia na
forum klasy, w sposéb naturalny dazyé do poprawnosci (Willis i Willis 2007).
Inni autorzy przypominaja 0 mozliwosci wptywania na ksztatt wypowiedzi na
etapie zadania gtbwnego przez ograniczenie czasu na jego wykonanie (Lee
2000) i decyzje o zakresie dostepu do materiatu wejsciowego podczas jego
realizacji (Ellis 2003). Warta rozwazenia jest takze mozliwos¢ zaskoczenia
uczacych sie przez wprowadzenie nowych informacji po zapoznaniu sie z tre-
$cig zadania (Foster i Skehan 1996). Znaczenie maja tez bardziej spontaniczne
decyzje nauczyciela podejmowane podczas zaje¢, kluczowe dla zapewnienia
warunkow naturalnej komunikacji. Sg to na przyktad decyzje dotyczace takich
kwestii, jak mozliwos¢ inicjowania dyskusji przez uczacych sie, stawianie przez
nauczyciela pytan, ktore nie majg jednej z gory ustalonej odpowiedzi czy tez
dostarczenie informacji zwrotnej na temat wykonania zadania, odnoszacej sie
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przede wszystkim do sensu i merytorycznej zawartosci wypowiedzi, nie zas do
niepoprawnie zastosowanych form (Ellis 2003).

Przygotowanie prezentacji
(w formie ustnej lub
pisemnej)

Wykonanie zadania w Podzielenie sie efektami

parach lub matych grupach swojej pracy z resztg klasy

Rysunek 2: Zadanie gtéwne: zadanie — planowanie — prezentacja (J. Willis 1996b).

Ostatnia faza lekcji prowadzonej na podstawie modelu zadaniowego,
ktory proponujg Willis i Willis (2007) (rys. 3.), poswiecona jest refleksji nad
jezykiem i konkretnymi formami jezykowymi niezbednymi do wykonania da-
nego zadania. Sktada sie ona z dwdch etapow: fazy analizy (ang. analysis) i fazy
¢wiczen (ang. practice). Uczacy sie najpierw wykonujg ¢wiczenia podnoszace
swiadomos¢ jezykowa (ang. consciousness-raising activities) (Ellis 1991; Willis
i Willis 2007), po czym utrwalajg nowe formy przy pomocy odpowiednich ¢wi-
czen, aby zyskaé¢ wieksza pewnosé¢ w uzywaniu tych form. W odréznieniu od
modeli tradycyjnych, ¢wiczenia te pojawiaja sie dopiero pod koniec lekcji, czesto
w odpowiedzi na konkretne potrzeby uczacych sie. Faza pozadaniowa to odpo-
wiedni moment na omowienie watpliwosci uczniow, ktére pojawity sie w czasie
realizacji zadania, analize bteddw lub czas na jego ponowne wykonanie. Etap ten
stanowi istotny element modelu zadaniowego, wazny ze wzgledu na skoncen-
trowanie uwagi uczniow na formach jezykowych, niezbednych do systema-
tycznego rozwoju jezyka posredniego. W wyniku odpowiednio zaplanowanych
dziatan w tej fazie zaje¢, wypowiedzi uczacych sie beda bardziej precyzyjne
i poprawne, a komunikacja bardziej skuteczna. Inni autorzy przypominaja row-
niez o sposobach zwracania uwagi na forme, ktore niekoniecznie musza by¢
wykorzystane w ostatniej fazie lekcji. Uczacy sie skupiaja bowiem swojg uwage
na cechach jezyka takze podczas wykonywania zadania, na przyktad przez para-
frazowanie wypowiedzi rozméwcy, formutowanie prosby o wyjasnienie czy tez
wymiane uwag z innymi uczestnikami na temat uzycia konkretnych form. Istot-
ne w tej kwestii sg takze rozne techniki poprawiania bteddw czy tez udzielenie
przez nauczyciela porady jezykowej na poszczegoélnych etapach zajeé.
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CZYNNOSCI PRZED WYKONANIEM ZADANIA

Przedstawienie tematu zajec i zadania gtownego
wykonanie zadan pomocniczych

W

ZADANIE GtOWNE

ZADANIE PLANOWANIE PREZENTACJIA

W

CZYNNOSCI PO WYKONANIU ZADANIA

ANALIZA CWICZENIA

Rysunek 3: Zadaniowy model lekcji (J. Willis 1996a; Willis i Willis 2007).
5. Wnioski

Zadania komunikacyjne stanowig cenne narzedzia w rozwijaniu sprawnosci
mowienia, a przy pomocy roznych zadan nauczyciel moze wptywac na wieloa-
spektowy rozwoj umiejetnosci jezykowych uczacych sie. Stwarzajac mozliwosé
bezposredniej komunikacji z innymi osobami, zadania te mobilizujg uczniow do
konstruowania witasnych, réznorodnych, a co za tym idzie takze kreatywnych
wypowiedzi. Jednak zadania to nie tylko narzedzia pomocne w rozwijaniu umie-
jetnosci jezykowych czy jednostki planowania pracy lekcyjnej. Odpowiednio
dobrane zadanie jest rowniez narzedziem ewaluacyjnym, umozliwiajgcym ocene
i samoocene obszarow niemierzalnych testem pisemnym, dostarczajacym rze-
telnej informacji na temat realnych umiejetnosci komunikacyjnych uczacego sie.
Pytanie o zakres stosowania zadarn komunikacyjnych pozostaje jednak
otwarte, gdyz nie istnieja jednoznaczne wskazania, ktore miatyby charakter uni-
wersalny. Jak podkresla Ellis (2000: 214), w planowaniu zaje¢, opierajac sie na
zadaniach jezykowych, konieczne sa przemyslane decyzje dotyczace selekcji i ko-
lejnosci wprowadzania zadan. Nalezy wiec rozwazyc¢ takie kwestie, jak:
o kryteria selekcji zadan oraz sposoby adaptacji zadan do potrzeb uczniow;
e sposoby projektowania wtasnych zadan oraz dokonywania zmian w za-
kresie ich parametrow, z uwzglednieniem stopnia trudnosci zadania;
e zakres stosowania zadan (wybor nauczania catkowicie opartego na za-
daniach lub wspomaganego zadaniami);
e proporcje miedzy roznymi typami zadan, a co za tym idzie, roznorod-
nos¢ i kolejnos¢ wprowadzanych zadan;
e wybor procedur lekcyjnych (czynnosci poprzedzajacych zadanie gtow-
ne/czynnosci po wykonaniu zadania) oraz form pracy w czasie realizacji
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i przygotowywania sie do wykonania zadania (praca w parach, grupach
czy indywidualna);
e dobor éwiczen gramatycznych i leksykalnych oraz ¢wiczen podnosza-
cych swiadomos¢ jezykowa,
e sposoby planowania pracy domowej i samodzielnej pracy uczacego Sie
nad jezykiem, jak rowniez sposoby rozwijania autonomii ucznia.
Stosowanie zadaniowego modelu lekcji, a tym bardziej nauczanie catko-
wicie oparte na zadaniach komunikacyjnych, moze okazac sie zbyt wymagajace
dla niektorych grup uczacych sie, w szczegolnosci ucznidw mniej zaawansowa-
nych i w konsekwencji mniej samodzielnych jezykowo. Nie oznacza to jednak,
ze zadania nalezy catkowicie wyeliminowaé¢ lub stosowaé sporadycznie. Jak
udowadnia J. Willis (1996b), prezentujac przyktadowe zadania dla uczniow
dopiero zaczynajacych nauke jezyka obcego czy tez propozycje dotyczace ad-
aptacji modelu zadaniowego dla potrzeb nauczania jezyka wsréd dzieci, moz-
liwe jest dostosowanie zarowno poszczegolne zadan, jak i model lekcji zadanio-
wej do potrzeb konkretnej grupy uczacych sie. Warto wiec korzysta¢ z mozliwo-
sci oferowanych przez podejscie zadaniowe i uzywaé zadan w sposob elastyczny,
dostosowany do konkretnej sytuacji dydaktycznej, pamietajac 0 zapewnieniu
uczacym sie mozliwosci zréwnowazonego rozwoju kompetencji jezykowych.
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