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ZADANIE JAKO FORMA WSPIERANIA
REFLEKSYJNEGO NAUCZANIA GRAMATYKI

Task as a stimulant for reflective language teaching

The paper discusses the issues of form-focused instruction in foreign lan-
guage pedagogy with the special emphasis on the task-based language
teaching. There is a growing realization among the researchers and the
language educators that the formal aspects of the target language need
to be incorporated into the language teaching in order to facilitate the
learners’ in achieving high levels of accuracy as well as communicative
effectiveness. The authors point out to different techniques and proce-
dures that are used in task-based language teaching to stimulate learners’
reflection on the formal aspects of the target language and to develop
their capacity of noticing the linguistic forms as they are engaged in
meaning focused activities.
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1. Wprowadzenie: podejscia do nauczania gramatyki jezykéw obcych
W rozwazaniach dotyczacych nauczania gramatyki czesto odwotujemy sie do réz-

nych teorii jezykoznawczych i prgdéw metodologicznych, dlatego niezbedna wy-
daje sie chociazby skrotowa ich prezentacja w czesci poprzedzajgcej refleksje na
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temat rozwijania kompetencji gramatycznej. W historii metod nauczania kazdy
nowy kierunek prezentowat inng wizje procesu przyswajania jezyka, zmieniat sie
tym samym sposob postrzegania miejsca i roli gramatyki w tym procesie.

Przez dtugi okres czasu gramatyka zajmowata uprzywilejowane miejsce
w koncepcjach nauczania jezyka, stanowita centrum dziatan dydaktycznych,
traktowano jg jako podstawe nauki i od niej uzalezniano organizacje ksztatce-
nia jezykowego (metoda gramatyczno-ttumaczeniowa, metoda kognitywna).
Stanowita ona zrédto i cel przyswajania jezykdw: ojczystego i obcych. Ponie-
waz nowe teorie dydaktyczne rodzg sie zawsze w opozycji do kierunkéw je
poprzedzajgcych, po erze hegemonii gramatyki nastgpit okres jej negowania
(Puren, 1994, 2005). Nie tylko nie przypisywano jej zadnej roli, ale wrecz upa-
trywano w niej przyczyne stabych efektéw ksztatcenia (gtdownie w zakresie wy-
powiedzi ustnych). Gramatyka odstgpita swe uprzywilejowane miejsce komu-
nikacji. Uczniowie uzywali jezyka w interakcjach, przyswajali akty mowy, nie
troszczac sie o gramatyke (metody bezposrednie, naturalne, pierwsza gene-
racja metod komunikacyjnych). Euforia nauczania jezyka bez gramatyki prze-
rodzita sie jednak w przekonanie, ze w nauczaniu zinstytucjonalizowanym nie
mozna obejsc sie bez refleksji nad formami gramatycznymi, dlatego dzis gra-
matyka powraca do klas w postaci dziatan metajezykowych w stuzbie komu-
nikacji (podejscie komunikacyjne i ukierunkowane na dziatanie).

2. Nowy kontekst nauczania gramatyki

Nalezy obiektywnie stwierdzi¢, ze nauczanie gramatyki nie jest obecnie tema-
tem, ktéremu poswieca sie wiele miejsca i uwagi w polskojezycznych opraco-
waniach glottodydaktycznych. Niemniej, mimo ze wcigz nieSmiato, temat ten
pojawia sie coraz czesciej i to w nowym kontekscie. Powstanie i upowszech-
nienie Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezykowego (2003) przyczy-
nito sie do nowego spojrzenia na problematyke nauczania gramatyki. Nie cho-
dzi tu tylko o zalecenia autoréw dokumentu Rady Europy odnosnie praktyki
pedagogicznej w tej dziedzinie, ale takze o postrzeganie nauczania gramatyki
w kontekscie réznojezycznosci i réznokulturowosci. Czynniki te powodujg re-
organizacje ogdlnej koncepcji nauczania, a tym samym réwniez zmiane w po-
dejsciu do nauczania gramatyki. Dostrzega sie potrzebe powrotu gramatyki
w nauczaniu refleksyjnym, konfrontatywnym i kontrastywnym, czego wyra-
zem sg podejscia pluralistyczne do jezykéw i kultur?.

1 FREPA — A Framework of Reference for Pluralistic Approaches to Languages and Cul-
tures. Competences and resources; CARAP — Un Cadre de Référence pour les Approches
Plurielles des Langues et des Cultures. Compétences et ressources, Rada Europy, 2012.
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Na uwage zastuguje tu interkomprehensja (rozumienie jezykéw pokrew-
nych), ktdra zaktada jednoczesne uczenie sie dwdch lub wiecej jezykdw naleza-
cych do tej samej rodziny. Jeden z tych jezykdéw jest juz znany uczniowi, czy to
jako jezyk ojczysty, czy tez jako jezyk uzywany w srodowisku szkolnym lub jako
kazdy inny jezyk opanowany wcze$niej. Wykorzystany zostaje najwiekszy atut
jezykoéw pokrewnych — czyli fatwiejsze zrozumienie podobnie brzmigcych stéw,
struktur co utatwia réwniez porozumiewanie sie w jezyku obcym.

Nie mozna nie wspomniec tu o tzw. zintegrowanych podejsciach dydak-
tycznych do uczenia sie wielu jezykdéw, ktére majg utatwic¢ uczacemu sie je-
zyka obcego odnalezienie powigzan miedzy wybranymi jezykami, zgodnie
z podstawowym zatozeniem pluralizmu dydaktycznego, ktdry zaleca wykorzy-
stywanie posiadanej wiedzy w procesie nabywania nowej. Gtdwnym celem
jest tu nauczenie pierwszego jezyka obcego poprzez wykorzystanie znajomo-
$ci jezyka ojczystego lub innego jezyka uzywanego w szkole. W ten sposéb
praca moze odbywac sie w dwdch (nawet trzech lub czterech) jezykach jed-
nocze$nie (CARAP, 2012: 8-9).

3. Nauczanie gramatyki w ESOKJ

Obszar opisu jezykowego jest niezwykle rozlegty, dlatego konieczne jest spre-
cyzowanie, czym jest to, co nazywamy gramatyka. Tradycyjnie gramatyke od-
roznia sie od leksykologii i fonologii, nazywajac jg ,kodem” jezyka docelo-
wego. Z punktu widzenia organizacji procesu nauczania i uczenia sie, mozna
dokonac wyizolowania , kompetencji kodu”, nazywanej ,,kompetencjg grama-
tyczng” lub , kompetencjg jezykowga”. To jedna ze sktadowych kompetencji
komunikacyjnej w powszechnie znanym modelu, zaproponowanym w latach
80. XX wieku przez Michaela Canale’a i Merrill Swain. W ujeciu tych badaczy
kompetencja gramatyczna (grammatical competence) to zdolnos¢ uzycia re-
gut jezykowych (morfologicznych, syntaktycznych, leksykalnych, semantycz-
nych i fonologicznych) (Canal&Swain, 1980: 29).

Obecnie waznym dla nas punktem odniesienia w rozwazaniach na te-
mat nauczania/uczenia sie gramatyki jest system opisu zaproponowany przez
ekspertow Rady Europy. Europejski system opisu mowi o kompetencji grama-
tycznej w rozdziale 5. (5.2.1.2), zawierajagcym charakterystyke kompetencji
uzytkownika/uczgcego sie jezyka oraz w rozdziale 6. (6.4.7.4.), poswieconym
zagadnieniom nauczania i uczenia sie jezyka. Wedtug autoréw tego doku-
mentu, kompetencja gramatyczna to ,,umiejetnos¢ rozumienia i wyrazania zna-
czen za pomocg odczytywania i tworzenia odpowiednio skonstruowanych wyra-
zen i zdan zgodnie z tymi zasadami” (ESOKJ, 2003: 102). Stanowi ona kluczowy
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sktadnik (obok kompetencji leksykalnej, semantycznej, fonologicznej, orto-
graficznej i ortoepicznej) jezykowej kompetencji komunikacyjnej. Dlatego tez
osoby odpowiedzialne za efekty ksztatcenia jezykowego (nauczyciele, autorzy
programoéw, podrecznikow etc.) powinny przywigzywac wielka wage do roz-
wijania tej kompetencji. ,Zazwyczaj nauka ta oznacza wybor, porzadkowanie
i stopniowq prezentacje oraz ¢wiczenia automatyzujgce nowy materiat, po-
czynajgc od krdétkich zdan pojedynczych, a koriczac na zdaniach wielokrotnie
ztozonych, ktérych liczba, dtugosé i struktura sg oczywiscie nieograni-
czone”(ESOKJ, 2003: 131).

Na wczesnym etapie nauki jezyka dokument zaktada mozliwos¢ wpro-
wadzania utartych wyrazen w formie statej ramy leksykalnej do uzupetnienia
czy tez jako stow poznawanych w jakiejs catosci, np. w tekstach piosenek. Jesli
chodzi o dobdr materiatu, jego wewnetrzna ztozonos¢ nie jest jedynym czyn-
nikiem, ktory powinno sie uwzgledniaé. Nalezy bra¢ pod uwage komunika-
cyjng wartosc kategorii gramatycznych, tj. ich role w wyrazaniu poje¢ ogol-
nych. Wazne tez sg czynniki kontrastywne przy wyznaczaniu zakresu naucza-
nego materiatu. W koricu zaleca sie w nauczaniu gramatyki uzycie autentycz-
nych wypowiedzi méwionych oraz tekstéw pisanych, ktére mozna porzadko-
wac pod wzgledem stopnia trudnosci gramatycznej, ale mogg one réwniez
ukazywac uczacym sie nowe, nieznane struktury (ESOKJ, 2003: 131-132).

Twarcy Systemu opisu podkreslaja, iz dokument ten nie ma charakteru
preskryptywnego i nie moze zaproponowac jedynie stusznej gradacji mate-
riatu gramatycznego w programach i materiatach nauczania. Na stronie 103.
zamieszono ogolng skale poprawnosci gramatycznej, ktéra okresla progresje,
nie w postaci tresci wyznaczonych do opanowania, ale jako progresje w za-
kresie kompetencji jezykowej. To ,,skalowanie oceny biegtosci moze wskazy-
wac na pewne wybory i w pewnym stopniu oznacza tez porzgdkowanie. Pré-
buje raczej okresli¢ ogdlne ramy dla rozstrzygnied, ktére muszg zostac podjete
przez praktykow” (ESOKJ, 2003: 132).

Kryteria selekcji i rozmieszczenia materiatu gramatycznego na prze-
strzeni catego okresu nauczania jezyka (kursu) nie zostaty sprecyzowane i pro-
blem selekcji form, ktére nalezy nauczaé pozostat nierozwigzany?. Nieco dalej
autorzy sugerujg, w jaki sposéb mozna oczekiwaé/wymagac od uczacych sie
rozwijania kompetencji gramatycznej:

,a) W sposob indukcyjny przez kontakt z nowym materiatem gramatycz-
nym w napotykanych tekstach autentycznych,

2 W ramach dziatalnosci edukacyjnej Rady Europy, na podstawie ESOKJ opracowano
inwentarze opisujace tresci nauczania dla poszczegdlnych jezykdw, na okreslonych
poziomach zaawansowania jezykowego.
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b) indukcyjnie przez ukazywanie formy, funkcji i znaczenia nowych ele-
mentow gramatyki, kategorii, klas, struktur, regut itp. w specjalnie do
tego przygotowanych tekstach,

c) jakw punkcie b., lecz przy zastosowaniu objasnien i formalnych ¢wiczen,

d) poprzez prezentacje formalnych wzorow odmian, tabel itp., poparta
wyjasnieniami przy uzyciu wiasciwego metajezyka w L2. lub L1.,

e) przez zachecanie uczacych sie do formutowania wtasnych hipotez
i ewentualng modyfikacje tych hipotez itp.” (ESOKJ, 2003: 132).

Do tych zalecen autorzy dotgczajg liste osmiu rodzajéw ¢wiczen gramatycz-
nych (punkt 6.4.7.8.).

4. Zadanie a nauczanie gramatyki

W Europejskim systemie opisu, bez eksplicytnego odwotywania sie do teorii,
przyjeta perspektywa jest ,,zadaniowa”: ,Zastosowane do niniejszego opisu po-
dejscie jest, najogdlniej mdéwigc, zadaniowe. Zaréwno uczacych sie, jak i uzyt-
kownikéw jezyka postrzega sie przede wszystkim jako aktywne ‘jednostki spo-
teczne’, czyli cztonkdw okreslonego spoteczeristwa, majgcych do wykonania
pewne zadania (nie tylko jezykowe), uwarunkowane kontekstem $rodowisko-
wym i sytuacyjnym” (ESOKJ, 2003: 20). Przywotujgc definicje uzycia jezyka
z ESOKJ nalezy podkresli¢, ze jezykowa kompetencja komunikacyjna pozostaje
w scistym zwigzku z realizacjg zadan, ktdére sg dziataniami intencjonalnymi, in-
dywidualnymi lub kolektywnymi, wpisanymi w okreslong sfere zycia, ukierun-
kowanymi na realizacje jednego lub wiecej celéw i zakonczone dostrzegalnym
rezultatem; mogg faczy¢ w sobie jezyk i dziatanie oraz, w celu realizacji, wyma-
gajg uaktywnienia wraz ze strategiami licznych kompetencji. Mimo ze ,,zadanie”
jest pojeciem centralnym opisu ksztatcenia jezykowego i poswiecono mu w ca-
tosci rozdziat 7. Systemu opisu, nie zostato ono jasno sprecyzowane. Dlatego
pomocne w tym wypadku bedg definicje charakterystyczne dla T.B.L.T. (Task
Based Learning and Teaching) — metodologicznego nurtu lat 90. XX wieku, ktére
staty sie inspiracjg dla twdrcéw Europejskiego systemu opisu. Jestich wiele (Wil-
lis, 1996, Skehan, 1998, Nunan, 2004) i doczekaty sie one licznych analiz i inter-
pretacji (Ellis, 2003, van den Branden, 2006). Na ich podstawie mozna wyrdznic¢
kilka podstawowych cech zadania: jest ono planem pracy/dziatania; jest skoncen-
trowane na znaczeniu; implikuje uaktywnienie autentycznych proceséw uzycia
jezyka; implikuje odwofanie sie do dziafan i strategii jezykowych; uaktywnia pro-
cesy kognitywne; implikuje powstanie okreslonego (komunikacyjnego) produktu.

Problem definicji i klasyfikacji zadan zwigzany jest z dyskutowanym od lat
w ramach dydaktyki zadaniowej zagadnieniem, jakim jest miejsce gramatyki
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w obrebie tego nurtu. Mozemy moéwic tu o dwéch podejsciach do nauczania
gramatyki. Pierwsze, skrajne, ktére catkowicie odrzuca gramatyke, uznajac, ze
sama komunikacja stanowi warunek konieczny i wystarczajacy dla pomysinej
akwizycji jezyka. | drugie, bardziej umiarkowane, ktére przyjmuje, ze grama-
tyka, cho¢ petni funkcje stuzebng wobec komunikacji, jest istotnym elemen-
tem, ktéry nalezy uwzglednia¢ w procesie nauczania/uczenia sie (Ellis, 2003,
2009, Nunan, 2004). Na tym etapie rozwazan moze pojawic sie jednak pyta-
nie, czy dziatania wymagajgce zaplanowanego wczesniej uzycia danych struk-
tur jezykowych mieszczg sie jeszcze w ramach ogodlnej definicji zadania czy tez
naleza juz do innego typu dziatain. W tej sytuacji David Nunan proponuje roz-
réznienie na dwa rodzaje zadan: zadanie ogniskujgce (focused task), do wy-
konania ktérego wymagana jest konkretna struktura oraz zadanie nieognisku-
jace (unfocused task) takie, w ktérym uczacy sie mogg uzywac dowolnych do-
stepnych im srodkéw jezykowych w celu jego ukoriczenia. W opinii badacza
warianty te s3 komplementarne i mogg wystepowac naprzemiennie w procesie
dydaktycznym (Nunan, 2004: 94). Rod Ellis wprowadza dodatkowg kategorie,
ktdérg okresla jako zadania zwiekszajgce Swiadomosé jezykowg (consciousness-
raising tasks). Sa to zadania zaprojektowane tak, by zapewnic eksplicytne ucze-
nie sie, a ich rolg jest rozwijanie swiadomosci sposobdéw funkcjonowania okre-
$lonych zjawisk jezykowych. Badacz rozszerza pojecie zadania takze na dziatania
wymagajgce bezposredniej koncentracji uwagi na zagadnieniach gramatycz-
nych. Podkresla réwniez koniecznos¢ dostarczenia uczagcemu sie materiatu ilu-
strujgcego funkcjonowanie danej formy/struktury w kontekscie oraz tworzenie
zadan w taki sposdb, aby uczacy sie musieli dokonac szeregu operacji na danych
wejsciowych w celu zrozumienia okreslonego zjawiska oraz (niekiedy) takze sa-
modzielnego opracowania reguty (Ellis, 2003: 163-164).

Dave ilane Willis réwniez dostrzegajg koniecznosé nauczania gramatyki
w metodyce zadaniowej, ale uznajg, ze dziatania zmuszajace do eksplicytnego
odwotywania sie do niej, nazywane zadaniami zwiekszajgcymi Swiadomos¢ je-
zykowq (consciousness-raising tasks) czy tez zadaniami metakomunikacyj-
nymi (metacommunicative tasks), nie powinny by¢ okreslane mianem zadan.
Badacze ci wyrdzniajg trzy fazy realizacji sekwencji zadaniowej: koncentracja
na znaczeniu (focus on meaning), kiedy to uczestnicy sg skupieni na komuni-
kacji (1); koncentracja na jezyku (focus on language), kiedy to w trakcie dzia-
tan skoncentrowanych na znaczeniu uzytkownicy jezyka zatrzymujg sie, aby za-
stanowi¢ sie, jak najlepiej wyrazi¢ to, co chcg powiedzie¢ lub kiedy nauczyciel
wchodzi w interakcje ze studentami i utatwia proces uczenia sie poprzez para-
frazowanie i precyzowanie jezyka uczniéw (2); koncentracja na formie (focus on
form), kiedy dana forma leksykalna czy gramatyczna zostaje wyizolowana i pod-
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dawana analizie (3) (Willis & Willis, 2007: 5). Wedtug tej typologii, metakomu-
nikacyjne ¢wiczenia jezykowe, ktorych celem jest przede wszystkim opanowanie
danej formy jezykowej, beda nalezaty do ostatniej z wymienionych wyzej katego-
rii, zadania zas mozna przypisa¢ do dwodch pierwszych (por. Janowska, 2011).

Poza watpliwosciami dotyczgcymi nazewnictwa i tego, czy zadania za-
wierajgce komponent gramatyczny nadal jeszcze spetniajg wymogi ,zadanio-
wosci”, pojawia sie jeszcze jeden zwigzany z tymi zagadnieniami problem. Jest
nim usytuowanie gramatyki w obrebie jednostek zadaniowych. Jak widag,
D. i J. Willis przewidujg prace na formach jezykowych na koricu jednostki. Na-
tomiast D. Nunan proponuje, aby sekwencja zadaniowa sktadata sie z szesciu
faz, przy czym cze$¢ scisle poswiecona gramatyce to faza czwarta. Ostatnim
ogniwem catego procesu jest (bardziej lub mniej kompleksowe) zadanie
gtéwne. Przed jego realizacja uczacy sie zostajg wprowadzeni w tematyke
i kontekst, dokonujg rozmaitych operacji na dostarczonym materiale, poznaja
niezbedne stownictwo i struktury (Nunan, 2004: 31-33). Tak, czy inaczej przy-
wotani tu eksperci umieszczaja zadania/¢éwiczenia gramatyczne w koricowych
fazach sekwencji dydaktycznych, nie za$ na ich wstepnym etapie, jak to ma
miejsce w modelu 3P, w ktérym trzy kolejne fragmenty jednostki lekcyjnej to:
prezentacja, praktyka i produkcja. Nalezy tu podkresli¢, ze model 3P zaktada
catkiem inng role uczacego sie i inne cele nauczania jezyka niz te, lezgce u pod-
staw podejscia zadaniowego. W tej metodologii priorytetem jest proces nego-
cjowania znaczen, a uczacy sie traktowany jest przede wszystkim jako samo-
dzielny i autonomiczny uzytkownik jezyka.

5. Sposoby rozwijania kompetencji gramatycznej

Obecny w literaturze aktualny ksztatt dyskusji dotyczgcej roli gramatyki w na-
uczaniu jezyka wynika z przekonania, ze ani czysto komunikacyjne podejscie
do nauczania/uczenia sie jezykdw, ani metody skoncentrowane wytgcznie na
ksztatceniu kompetencji gramatycznej w oderwaniu od kontekstu komunika-
cyjnego nie sg rozwigzaniami gwarantujagcymi opanowanie nowego jezyka
w sposéb efektywny. Stanowig raczej dwa przeciwstawne stanowiska, ktére
stwarzajg koniecznos¢ poszukiwania trzeciego, mniej radykalnego rozwigza-
nia. Podejscie skoncentrowane na strukturach jezykowych, okreslane jest
w jezyku angielskim czesto jako form-focused instruction i — w najbardziej ogdl-
nym rozumieniu — oznacza kazdy rodzaj interwencji pedagogicznej, ktora wy-
maga od uczgcego sie koncentracji na formalnych aspektach jezyka, przy wy-
korzystaniu zarowno eksplicytnych, jak i implicytnych technik utatwiajgcych
uczenie sie. Przeciwienstwem takiego podejscia jest tzw. meaning-focused in-
struction — dziatania pedagogiczne, charakterystyczne dla metody naturalnej
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czy programow opartych na immersji, polegajgce na wiaczaniu uczacego sie
W proces uzywania i przetwarzania jezyka w komunikacji bez koncentrowania
jego uwagi na pojedynczych strukturach (Pawlak, 2006).

Ten rodzaj dychotomii pojeciowej jest postrzegany przez wielu jako nie-
satysfakcjonujacy. Mimo ze oddzielenie formy od znaczenia w przypadku opi-
sywania sposobdw nauczania jezyka moze mieé¢ walor porzadkujacy i syste-
matyzujacy, jest jednak pozorne. Jak podkresla H. Widdowson (1998 za: Paw-
lakiem 2006: 20) petna analiza form wymaga uwzglednienia znaczenia, jakie
niosg one ze sobg, podczas gdy odkrywanie znaczenia odbywa sie takze po-
przez dostrzeganie form jezykowych. Zdaniem Ellisa (1997: 41 za: Pawlakiem
2006) to co odrdznia form-focused instruction od meaning-focused instruction
daje sie zauwazy¢ w celach nauczania. W przypadku pierwszego rozwigzania
gtéwnym celem jest poprawnos¢ jezykowa, podczas gdy dziatania skoncentro-
wane na znaczeniu majg na celu przede wszystkim skutecznos¢ komunikacyjna.

Autorem koncepcji, ktéra na nowo zdefiniowata okreslenie focus on
form jest Michael Long (1991). Zaproponowat on odmienne od wczesniej ist-
niejacych definiowanie tego pojecia, oddzielajac tzw. focus on formS — rozu-
miane jako tradycyjne podejscie do roli i sposobu nauczania gramatyki, oparte
na programach syntaktycznych i skoncentrowane w pierwszej kolejnosci na
strukturach jezykowych od focus on form — koncepcji nauczania opartej na
programach analitycznych, skupionych wokét celéw komunikacyjnych, do re-
alizacji ktérych konieczne sg jednak okreslone srodki jezykowe, mimo ze
uwaga uczacych sie kierowana jest najpierw na znaczenie. W tym sensie kon-
cepcja focus on form przypomina wspomniane wczesniej podejscie focus on
meaning, ale nie jest z nim tozsama, bowiem w procesie odkrywania znacze-
nia umozliwia takze refleksje nad forma. Jak oceniajg C. Doughty i J. Williams
(1998, za: Pawlak, 2006: 23) ,,focus on form wigze sie z koncentracjg na for-
malnych aspektach jezyka, podczas gdy focus on formsS jest do tych aspektow
ograniczone, a focus on meaning je wyklucza”. Taki sposéb ksztatcenia i roz-
wijania kompetencji gramatycznej, jaki da sie zauwazy¢ w Longowskim poje-
ciu focus on form uznawany jest takze za jeden ze sposobow nauczania/ucze-
nia sie jezyka w podejsciu zadaniowym. Wedtug M. Longa (1997) w procesie
nauki jezyka uwaga uczacych sie jest kierowana na formalne aspekty jezyka
doraznie, w kontekscie, gdy doswiadczajg oni trudnosci w rozwigzywaniu za-
dan, tzn. w kolejnosci okreslonej przez ich wewnetrzny program przyswajania
jezyka, biezacg zdolno$¢ przetwarzania informacji i wszelkie ograniczenia
zwigzane z indywidualnym przebiegiem procesu uczenia sie. Ten rodzaj re-
fleksji nad forma i znaczeniem nie umozliwia jednak uprzedniego planowania
progresji gramatycznej — gramatyka pojawia sie, gdy utrudnia uzytkownikom
jezyka komunikacje. W metodyce zadaniowe] nie jest to jedyny sposdb
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uwzgledniania rozwoju kompetencji lingwistycznej w toku realizacji zadan.
Jak podkresla Ellis (2009: 233) zwracanie uwagi na forme podczas wykonywa-
nia zadan moze odbywac sie zaréwno incydentalnie — w zaleznosci od trud-
nosci komunikacyjnych, doswiadczanych przez uczacych sie jezyka, jak i ce-
lowo — zgodnie z intencjg nauczyciela i zaplanowang strukturg zadania, jak
chcag widzie¢ to wspomniani wczesniej D. i J. Willis czy D. Nunan (zob. punkt
4.). Za przyktad przechodzenia od jednego modelu do drugiego stuzy Ellisowi
jedna z lekcji zadaniowych, z ktérej relacje zawart w swoim artykule Samuda
(2001). Zadanie wykonywane przez uczacych sie podczas tej lekcji polegato na
stworzeniu charakterystyki osoby na podstawie zawartosci jej portfela
(, Things-in-Pocket” task), miato wspomniany wczes$niej charakter ogniskujacy
(focused task) i wigzato sie z uzyciem czasownikéw modalnych w jezyku an-
gielskim. Samuda opisat, jak nauczyciel, rozpoczynajac lekcje, starat sie dys-
kretnie wigczac czasowniki modalne do dyskusji, jaka powstata w trakcie rea-
lizacji zadania przez studentdw, ale nie sprowokowat on w ten sposéb refleks;ji
nad tymi formami, poniewaz grupa uczgcych sie nie odczuwata wiekszych pro-
bleméw komunikacyjnych. Dlatego tez w nastepnej kolejnosci nauczyciel
uciekt sie do technik eksplicytnych, sterujgc uwaga studentéw w sposdb bar-
dziej metodyczny doprowadzit do zaobserwowania przez nich istotnych
w tym kontekscie struktur jezykowych, poszerzajgc tym samym dostepny im
repertuar srodkéw jezykowych (Ellis, 2009: 233). Podsumowujac rozwazania
na temat réznych sposobdw rozwijania kompetencji gramatycznej w podej-
$ciu zadaniowym, warto podkresli¢, ze zadanie jako element jednostki lekcyj-
nej jest postrzegane przez niektérych badaczy jako narzedzie, wykorzystywane
w dydaktyce w celu odkrywania komplementarnych: formy, funkcji i znaczenia
w procesie nauki jezyka (Gascoigne i Parnell, 2013).

6. Refleksja nad jezykiem i odkrywanie regut

Poszukiwanie najbardziej efektywnych sposobdéw faczenia formy i znaczenia
W hauczaniu/uczeniu sie jezyka opartym na zadaniach jest jednym z gtéwnych
wyzwan dydaktycznych, obecnych w tym podejsciu. Celem zadan staje sie
woéweczas nie tylko rozwigzywanie problemoéw w kontekscie spotecznym, ale
takze budzenie refleksji nad jezykiem/jezykami i rozwijanie Swiadomosci jezy-
kowej uczacych sie przy uzyciu zréznicowanych technik i form pracy. W ocenie
Ellisa (2009: 232) préby zwracania uwagi studentow na formalne aspekty jezyka
moggq potencjalnie pojawiac sie w kazdej z trzech podstawowych faz lekcji za-
daniowej, tzn. zaréwno na etapie przedzadaniowym (the pre-task phase), jak
i podczas realizacji zadania gtéwnego (the main task phase) czy w fazie dziatan po
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wykonaniu zadania (the post-task phase). Niemniej, jak wspomniano wczesniej,
wsrdéd badaczy metodologii zadaniowej widoczne sg takze réznice w opiniach
na temat preferowanego momentu wtgczenia pracy nad strukturami jezyko-
wymi w sekwencje dziatan na lekcji (por. Long, 2006; Estaire i Zanon, 1994 za:
Ellis, 2009: 232). Jedno jest pewne — jak reasumuje R. Ellis — w dyskusji doty-
czacej skutecznosci nauczania opartego na zdaniach wielu obroncéw podej-
$cia zadaniowego postrzega refleksje nad strukturg jezyka nie jako mozliwy,
choé nieobowigzkowy element lekcji, lecz jako konieczno$é, gwarantujgcg do-
strzeganie tych form jezyka, ktére byty dotgd niewidoczne dla jego uzytkow-
nikdw (tamze). R. Ellis odwotuje sie tym samym do zaproponowanej przez Ri-
charda Schmidta (1994) tzw. Noticing Hypothesis — hipotezy swiadomego po-
strzegania, ktdra zakfada, ze dostrzeganie okreslonych form jezykowych w ma-
teriale wejsciowym (language input) jest warunkiem wstepnym dla pdzniejszej
interioryzacji struktur jezyka. Formy jezykowe, ktére zwracajg uwage uczacych
sie stajg sie nastepnie przedmiotem analizy i refleksji tych oséb, a w konse-
kwencji umozliwiajg im opanowanie jezyka. Zdaniem Pawlaka (2006: 213)
zwracanie uwagi na formy jezykowe pozwala studentom dostrzec niezgod-
no$¢ miedzy interjezykiem, jakim sie oni postugujg a systemem jezyka doce-
lowego. W ten sposdb zostajg uwolnione procesy poznawcze niezbedne
w procesie pogtebionego i dtugoterminowego rozwoju jezyka. Opisana tu po-
krétce hipoteza Schmidta znajduje swdj aplikatywny wymiar w technikach na-
uczania gramatyki, jak cho¢by w technice tzw. wzmocnionego inputu (enhan-
ced input), ktora polega na zwracaniu uwagi uczgcych sie na wybrane formy
za pomocg znakéw typograficznych (pogrubienia, tekst pochyty, podkresle-
nia, wyrdzniajace sie krdj i rozmiar czcionki, kolor itp.), podczas gdy wykonuja
oni ¢wiczenia skoncentrowane w pierwszej kolejnosci na znaczeniu. C. Gascoi-
gne i J. Parnell (2013: 90) przywotujg wyniki badan Joanny White oraz
Frédérique Grim, ktére dowodzg wiekszej skutecznosci nauczania typu focus
on form (zob. punkt 5.) z wykorzystaniem techniki wzmocnionego inputu.
White (1998) badata wptyw stosowanych w materiale wejsciowym znakéw
typograficznych na opanowanie zaimkdéw dzierzawczych w trzeciej osobie
liczby pojedynczej przez francuskojezycznych studentéw uczacych sie angiel-
skiego. Natomiast Grim (2008) skoncentrowata sie na witgczaniu nauczania
formalnych aspektéw jezyka do nauki jezyka obcego za posrednictwem wie-
dzy o naukach spotecznych, historii, psychologii, matematyce, korzystajac
przy tym zardéwno z techniki wzmocnionego inputu, jak i dodatkowych obja-
$nien nauczyciela. W obu przypadkach stwierdzono pozytywny zwigzek mie-
dzy zastosowanymi technikami i procedurami pedagogicznymi a efektywnoscig
nauczania. Innym rodzajem techniki stosowanej w nauczaniu gramatyki, ukie-
runkowanej zaréwno na forme, jak i na znaczenie jest technika przetwarzania
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materiatu wejsciowego (input processing). Zostata ona uprawomocniona
przez Input Processing Theory — teorie, wedtug ktérej ani intensywna ekspo-
zycja na jezyk ani mozliwos¢ przekazywania istotnych dla uczgcych sie znaczen
nie gwarantuja, ze w sposob spontaniczny zwrdcg oni uwage na wazne dla kom-
petencji jezykowej formy gramatyczne. Dlatego tez niezbedna jest rdéznego ro-
dzaju interwencja pedagogiczna, ktdra uwrazliwi studentéw na okreslone formy
i pozwoli zauwazy¢ znaczgce dla efektywnej komunikacji struktury (Pawlak, 2006:
219). Badania Billa VanPattena i Teresy Cadierno (1993) potwierdzajg wiekszg
skutecznos¢ nauczania opartego na przetwarzaniu materiatu wejsciowego w sto-
sunku do tradycyjnych objasnien gramatycznych, ale takze w poréwnaniu z nau-
czaniem pozbawionym gramatycznych instrukcji (focus on meaning).

Przekonanie o potrzebie ksztattowania postawy refleksyjnej u uczacych
sie jezykdw widoczne jest takze w metodzie konceptualizacji, opisywanej przez
dydaktykéw francuskich w latach 70., a odwotujgcej sie do proceséw poznaw-
czych, uruchamianych w interakcjach. ,Istotg tej metody jest obserwacja form
jezykowych i refleksja nad formami. Jest to proces intelektualny, w trakcie kto-
rego w psychice uczacego sie powstaje wyobrazenie na temat zasad i prawidto-
wosci morfologicznych lub sktadniowych” (Janowska, 2004: 41). W swej pier-
wotne]j wersji konceptualizacja polegata na odkrywaniu przez uczacych sie za-
sad funkcjonowania systemu jezykowego na podstawie zgromadzonego przez
nich korpusu jednostek leksykalnych, strukturalnych czy tez analizy dyskursu.
W pédzniejszych odmianach tej metody proces refleksji nad jezykiem stymulo-
wany jest tekstami autentycznymi lub preparowanymi, w ktérych dane struk-
tury pojawiajg sie w czytelnym kontekscie. Nauczyciel planuje dziatania peda-
gogiczne tak, by utatwi¢ uczgcym sie refleksje i stopniowe odkrywanie zasad
funkcjonowania systemu jezykowego. Struktura tego procesu zorganizowana
jest etapowo — najpierw ma miejsce wyczulenie na problem (1), nastepnie rozpo-
czyna sie proces rozpoznawania zjawiska gramatycznego (2), weryfikacji dokona-
nych odkry¢ (3), w nastepnej kolejnosci uruchamiany jest proces automatyzagiji
struktur (4) i wreszcie swobodne uzycie jezyka (5). Liczba etapdw moze réznic sie
w zaleznosci od autorskiej koncepcji dydaktykéw (por. Janowska 2004). Caty pro-
ces uwzglednia autonomie ucznia i ma charakter zindywidualizowany (uczacy sie
wyrazajg swoje refleksje i spostrzezenia w dowolny sposéb — positkujac sie jezy-
kiem ojczystym, innym jezykiem obcym, schematami, rysunkami itp.).

7. Podsumowanie
Zadanie jako jednostka dydaktyczna moze umozliwiac refleksje nad jezykiem

w kontekscie dziatan spotecznych, pozwala integrowac forme i znaczenie w pro-
cesie opanowywania jezyka. Positkuje sie przy tym procedurami pedagogicznymi
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typowymi dla nauczania indukcyjnego, ktére uczy odkrywania regut funkcjo-
nowania systemu jezykowego, przy wykorzystaniu zréznicowanych technik,
opartych na bogatym materiale wejsciowym i kontekstowej analizie struktur.
Podczas realizacji zadan uczgcy sie mogg obserwowaé gramatyke w dyskursie
i postrzegac jg jako dynamiczny proces konstruowania znaczenia, a nie sta-
tycznie — jako produkt w rozumieniu, jakie nadat tym pojeciom Rob Batstone
(1994). Wielokrotny kontakt ze Srodkami jezykowymi w zadaniu, niezbed-
nymi, by rozwigza¢ dany problem komunikacyjny, podkresla wiez miedzy
forma i znaczeniem, stymuluje proces obserwacji i analizy jezyka na podsta-
wie przygotowanych przez nauczyciela dokumentéw. Obecna w zadaniach,
mniej lub bardziej sterowana, refleksja nad materig jezyka i mechanizmami,
ktore nig kierujg moze wspomagac ztozony i rozciggniety w czasie proces in-
terioryzacji struktur, potrzebnych w procesie komunikowania znaczenia.
Pozostajgc w zgodezie z filozofig Europejskiego systemu opisu ksztafcenia jezy-
kowego i najnowszymi trendami dydaktycznymi, podejscie zadaniowe wciaz
jednak szuka swojego miejsca w programach, materiatach glottodydaktycz-
nych czy praktyce szkolnej nauczania jezyka polskiego jako obcego.
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