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METODOLOGIA
KONSTRUKC]JI KURSU JEZYKA
OBCEGO DLA POTRZEB
ZAWODOWYCH

Methodology of constructing a foreign language course
for specific purposes

Some of the solutions employed in the field of teaching languages for
special purposes have turned out to be useful also in the field of general
didactics, e.g. the task-oriented approach. What is particularly valuable in
the legacy of teaching languages for special purposes is its eclectic nature,
which gives one the possibility to choose and combine the best-tested
methods depending on the individual characteristics of every learner.
Such an undogmatic approach and search for the best possible technique,
which takes into account individual characteristics of each student, ap-
pears to be a particularly valuable and enriching one in the days of certain
reluctance towards an overtly rigidly defined concept of communicative
approach in foreign language teaching.

0. Wstep

Nauczanie jezyka obcego (JO) pod katem wyspecjalizowanych potrzeb — wyni-
kajacych przede wszystkim z postugiwania sie JO w kontekscie zawodowym —
jest czegdcig glottodydaktyki ogoélnej, w swoich zalozeniach nie zawsze bywa
jednak zgodne z postulatami gtéwnego nurtu. Niekiedy rozwigzania opracowane
w ramach dydaktyki specjalistycznej zasilaja ogolna teorie nauki JO, innym ra-
zem pozostaja one wilasciwe tylko nauczaniu ukierunkowanemu na specyficzne
grupy docelowe. Niniejszy artykul po§wigcony bedzie analizie kilku teorii pla-
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nowania kursu ze szczegdlnym zwrdceniem uwagi na zalety i wady proponowa-
nych na przestrzeni lat koncepcji metodycznych.

1. Ksztaltowanie si¢ nauczania zorientowanego na cele zawodowe:
rozwijanie lub odrzucanie istniejacej metody w ramach indywi-
dualnych koncepcji dydaktycznych

Od najdawniejszych czaséw ludzie potrzebowali znajomosci JO dla lepszego
wykonywania swojej pracy. Dotyczylo to zwlaszcza kupcéw 1 dyplomatéw, ale
takze misjonarzy i zolnierzy, ktorzy postugiwali si¢ jezykami innymi niz ojczysty
w powtarzalnych i czesto sformalizowanych sytuacjach komunikacyjnych. Mate-
rialy dydaktyczne zaspokajajace ich potrzeby tworzone byly zgodnie z zasadami
obowiazujacych w danym okresie metod badz w oparciu o indywidualne prze-
myslenia autoréw. Dla zilustrowania tematu przedstawimy ponizej kilka przy-
ktad6w z dziedziny nauczania jezyka francuskiego dla potrzeb zawodowych.

1.1. Opracowywanie kurséw dla potrzeb zawodowych w ramach stosowane;j
w danym okresie metodologii

Az do lat 60-tych XX w. glottodydaktyka specjalistyczna nie byla wyodrebniona
dziedzing w nauczaniu JO. Autorzy kursow adresowanych do szczegdlnych grup
docelowych korzystali z metodologii stosowanej powszechnie w systemie o$wia-
ty, dostosowujac do specyficznych potrzeb swoich odbiorcow tresci ksztalcenia.
Tlustracja takiego podejscia moze by¢ podrecznik do nauki francuskiego opra-
cowany dla tubylczych zolnierzy tzw. terytoriéw zamorskich (Un mannel pour
Lenseignement du frangais aux militaires indigénes 1927; w Kahn, 1990). Zawdzieczamy
go wojskowemu stuzby czynnej, dla ktérego byla to prawdopodobnie jedyna
przygoda z glottodydaktyka. O ile stosowane techniki, odwolujace si¢ do meto-
dy bezposredniej, sa najprawdopodobniej przeniesione z doSwiadczen autora
jako ucznia, o tyle dobér tresci (800 stéw i zwrotéw — komend i polecent stoso-
wanych w codziennym zyciu wojskowym) stanowi owoc refleksyjnie przemysla-
nej praktyki dnia codziennego.

1.2. Kursy dla potrzeb zawodowych tworzone w opozycji do obowigzujacych
metod i ich wktad w rozwo6j dydaktyki ogdlnej

Cecha szczegdlng pracy z osobami uczacymi si¢ JO w zwiazku z wykonywanym
zajeclem s sprecyzowane potrzeby komunikacyjne podmiotéw ksztalcenia i ich
dazenie do szybkiego nabycia choéby ograniczonej kompetencji. To oczekiwanie nie
zawsze moglo zostac zaspokojone za pomoca konwencjonalnych metod ksztalcenia
1 sktanialo do poszukiwania innowacyjnych rozwigzan. Nie jest przypadkiem, ze w
czasach powszechnego obowigzywania metody gramatyczno-ttumaczeniowej proby
wytyczania nowych drég w dydaktyce wiaza si¢ najczesciej z nauczaniem ukierun-
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kowanym na grupy zawodowe. Przykladem tego sq podreczniki wykorzystujace
metode¢ konwersacyjna (1.2.1.) oraz tlumaczenie intralinearne (1.2.2.).

1.2.1. Metody konwersacyjne: podreczniki do nauki specjalistycznego
jezyka francuskiego

La maniére de langage qui enseigne a parler et a écrire le frangais (1396; w Brunot, 1960:
393) jest jednym z najstarszych podrecznikéw jezyka turystyki i hotelarstwa.
Zakres tematyczny obejmuje najczestsze sytuacje zwiazane z uzyskaniem nocle-
gu i zapewnieniem positku w podrézy po $redniowiecznej Francji. Nie zapo-
mniano tez o dwornej konwersacji majacej na celu pozyskanie ustug mitosnych
pan pracujacych w przydroznych oberzach.

Podrecznik autorstwa Williama Caxtona (1483; w Germain, 1993: 58)
obejmuje szerszy program. Poza dialogami zwiazanymi z zapewnieniem sobie
positku oraz kwatery uczacy si¢ ma do dyspozycji dialogi i stownictwo zwiazane
z zakupami spozywczymi (migsa, drobiu, owocow, przypraw, itd.) oraz kupnem
tekstyliow 1 skor. Oprocz dialogéow podrecznik zawiera réwniez uszeregowane
alfabetycznie portrety rzemieslnikéw (jubilera Colarda, siodlarza Dawida, Geor-
ge’a sprzedawcy ksigzek). Kompendium pozwala takze na opanowanie zwycza-
jowych pozdrowien i relacji rodzinnych.

W przeciwienstwie do metodyki gramatyczno-tlumaczeniowej stosowane;j
wowczas w nauczaniu taciny i greki, podreczniki do nauki JO zorientowane na
cele zawodowe nie sq przecigzone informacjami gramatycznymi i odznaczaja si¢
zupelnie innym podejéciem. Pozwala to sadzié, ze sa one autorstwa nie uniwer-
syteckich bakalarzy, lecz przedstawicieli odno$nych zawodoéw, dla ktérych jezyk
jest narzedziem komunikacji, nie przedmiotem rozbioru i analiz.

1.2.2. Metody oparte na tftumaczeniu intralinearnym

Odbiorcy kurséw specjalistycznych oczekuja funkcjonalnosdci 1 praktycznodci,
przez co ta dziedzina nauczania JO stawala si¢ nieraz kolem napedowym dla
rozwoju glottodydaktyki ogélnej. Ttumaczenie intralinearne, znane tez w dydak-
tyce francuskojezycznej jako méthode raisonnée lub par la lecture, zrodzilo si¢ jako
alternatywa dla metodyki tradycyjnej w XVII w. Fakt, ze istnialo ono na gruncie
nauczania jezykéw specjalistycznych juz ponad dwiescie lat wezesniej — wyko-
rzystuje ja podrecznik autorstwa Wynkena de Worde z konca XV wieku (w:
Germain, 1993: 64) — jest jednym z dowoddéw na poparcie tej tezy. JO traktowa-
ny jest tu jako narzedzie. Sam autor tak definiuje we wstepie cel, do ktérego
dazy: ,,w imi¢ Ojca i Syna i Ducha Swietego /zaczynam sie uczy¢ méwié po
francusku/ abym mogl sprzedawad swoje towary we Francji i wszedzie tam,
gdzie ludzie méwia po francusku” (ttum. wlasne, w Germain, 1993: 64).
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Moéwiac o rozwigzaniach tworzonych poza — a raczej przed powstaniem
spojnej metodyki nauczania jezykéw specjalistycznych — nalezy podkresli¢ ich
niewatpliwe zalety: praktycznos§¢ oraz znajomo$¢ dziedziny. Celem podrecznika
byla pomoc w szybkim i skutecznym opanowaniu umiej¢tnosci porozumiewania
sic w podstawowych dla danej grupy zawodowej sytuacjach komunikacyjnych.
Materialy dydaktyczne byly proste w uzyciu i nie wymagaly zaawansowanej wie-
dzy metajezykowej ani dydaktycznej. Tworzyly je prawdopodobnie osoby czynne
zawodowo w danej dziedzinie lub przynajmniej dobrze ja znajace, a w zwiazku z
tym trafnie wyczuwajace potrzeby komunikacyjne grupy docelowej. Brak uniwer-
syteckiego przygotowania do nauczania JO stanowi tu paradoksalnie zalete, po-
niewaz nie krepuje swobody myslenia i tworzenia nowatorskich koncepgji.

Wsréd wad omawianych w tej czescl rozwigzan wymieni¢é mozna brak
oparcia stosowanej metodologii na sprawdzonych teoriach dotyczacych procesu
nabywania wiedzy jezykowej, co dotyczy calego wczesnego okresu rozwoju
glottodydaktyki, tak specjalistycznej jak ogélnej. Innym problemem byl ograni-
czony zasieg sprawdzonych rozwigzan bez préb ich powigzania w spdjna galaz
wiedzy, na co trzeba bylto czeka¢ do XX w.

2. Rozkwit metodyki nauczania jezykéw specjalistycznych: wptyw
refleksji nad specyficznymi oczekiwaniami szczegélnych grup
docelowych na rozwoj glottodydaktyki ogolnej

W latach 70-tych w centrum uwagi glottodydaktykéw dziatajacych pod auspi-
cjami francuskiej grupy badawczej CREDIF oraz Rady Europy znaleZli si¢ doro-
§li i ich oczekiwania komunikacyjne, warunkowane w duzej mierze praca zawo-
dowa. W tym samym okresie glottodydaktyka specjalistyczna zaczeta by¢ po-
strzegana jako specyficzna dziedzina w obrebie glottodydaktyki ogélnej, majaca
swoje teorie i narzedzia dydaktyczne. Opracowane wowczas koncepcje plano-
wania kursu oparte na analizach frekwencyjnych (2.1.) 1 analizie potrzeb (2.2.)
przynaleza jednak do obu nurtéw, stanowiac cze§¢ dwcezesnych teorii ogdlnych
na temat nauczania JO. Takze przedstawione w dalszej czesci (2.3.) podejscie
zadaniowe, majace swe korzenie w ksztalceniu zawodowym, udowadnia obecnie
swoj potencjal w dydaktyce (post)komunikacyjne;.

2.1. Analizy frekwencyjne i ,,subjezyki zawodowe”

Koncepcja tzw. ,,subjezykow zawodowych” byla pierwsza spojna i szeroko spo-
pularyzowana proba stworzenia metodyki nauczania zorientowanej na specy-
ficzne potrzeby os6b uczacych sie JO z powodéw zawodowych. Zwigzana jest
ze statystyczng koncepcjg jezyka 1 metoda SGAV, ktérg Szule (1994: 132) nazy-
wa metodq andiowizualng strukturalno-globalng lub metodq CREDIF. Cecha szczegol-
ng wspomnianej metody byla $cisle zaplanowana progresja, opracowana w opat-
ciu o analizy frekwencyjne. Dobér tresci proponowanych na poszczegdlnych
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etapach ksztalcenia mial przesta¢ by¢ arbitralny i zosta¢ oparty na naukowych
podstawach. W centrum zainteresowania znalezli si¢ uczniowie poczatkujacy
oraz stownictwo, od ktérego nalezy rozpoczaé przygode z JO.

Za takie uznano slownictwo ,,podstawowe”, jednak to pojecie pojmowa-
ne bylo odmiennie niz w przypadku stworzonego przez Ogdena Basic English.
Ten ostatni redukowal liste dostepnych sléw do lekseméw pozwalajacych na
opisanie §wiata poprzez definicje oraz peryfrazy (,brat ojca” zamiast ,,stryjek”).
Zamiast zubaza¢ jezyk, metoda SGAV stawiala sobie za cel wylonienie stow
najczescie] uzywanych w rzeczywistej komunikaciji. Najbardziej zaawansowany z
projektow dotyczyl jezyka francuskiego. Badania statystyczne przeprowadzone
na nagraniach spontanicznych rozméw doprowadzily do wylonienia w 1953
roku 1445 sléw najbardziej rozpowszechnionych w jezyku moéwionym (co
prawda oczyszczonych z wyrazed potocznych i poszerzonych o tak zwane
nwstowa przydatne”). Tzw. Frangais Fondamental Iv degré, poszerzony nastepnie o
opracowany w oparciu o zrodla pisemne kolejny poziom (Frangais Fondamental 11¢
degré — ok. 3500 stéw), mial by¢ narzedziem — punktem odniesienia dla autoréw
podrecznikéw dla uczniéw poczatkujacych i sredniozaawansowanych.

W 1971 roku wydany zostaje ocabulaire Général d'Orientation Scientifique
(VGOS), majacy tworzy¢ pomost miedzy ksztatceniem ogdlnym a zawodowym.
Koncepcja VGOS zaklada istnienie ,,wspolnego pnia” poszczegélnych subjezy-
kéw: stownictwa naukowego o niskim stopniu specjalizacji wspdlnego tekstom
naukowym i popularyzatorskim z réznych dziedzin (Phal, 1971: 13). Droga analizy
statystycznej podrecznikéw z nauk Scistych i przyrodniczych do szkoly $redniej
wyloniono 1160 stéw sposrod 1794500 wystepujacych we wspomnianych doku-
mentach. Otrzymane zestawienie nie stanowilo stownika ani gotowych materia-
tow dydaktycznych, lecz miato by¢ — podobnie jak Frangais Fondamental — narze-
dziem dla dydaktykéw opracowujacych nowe metody i podreczniki. Jego adresa-
tem sq nauczyciele, ,,ktorzy, za jego sprawa, beda dysponowali punktem odniesie-
nia w tworzeniu wiasnych lekcji, w przygotowywaniu ¢wiczen, sprawdzaniu po-
ziomu wykorzystywanych na lekcji tekstow” (thum. wlasne; Phal, 1971: 13).

W ramach omawianego podejscia powstaly liczne stowniki specjalistyczne,
ktérych zadanie bylo zasadniczo zblizone do celu, jaki stawiano Frangais Fondamsen-
tal — ustali¢, w jakiej optymalnej kolejnosci uczen winien przyswajaé nowe stow-
nictwo, aby jak najszybciej méc si¢ wypowiada¢ na niezbedne tematy. ,,Trzeba,
aby w rece wszystkich zainteresowanych trafit szybki i skuteczny srodek pozwala-
jacy zrozumie¢ publikacje z zakresu techniki. Jest oczywistoscia, ze nie mozna
zawczasu dostarczy¢ wszystkich terminéw technicznych; trzeba wige sig starad
podaé im terminy podstawowe” (ttum. wlasne; wstep do stownika podstawowych
terminéw agronomicznych, CREDIT, 1966: 6). Podobna byla réwniez metodolo-
gla postgpowania: analiza statystyczna reprezentatywnych tekstéw pisanych
(gtéwnie podrecznikéw), uzupelniana na drodze konsultacji z fachowcami z danej
dziedziny. Mozna tu wymieni¢ m.in.: Vocabulaire d'initiation anx études agronomiques
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(1966), Vocabulaire d’initiation a la critique et a lexplication littéraire (1967), 1 ocabulaire
d'initiation a la vie politiqne (1967) 1 1 ocabulaire d'initiation a la géologie (1967).

Wkroétce zauwazono, ze pole leksykalne subjezykéw zawodowych zawiera
liczne leksemy nalezace do jezyka ogdlnego, semantyzowane jako specjalistyczne
dzieki kontekstowi uzycia. Stad tez redagowane w pdzniejszym okresie slowniki
specjalistyczne to zasadniczo stowniki kontekstowe: Dictionnaire contexctuel d’un domaine
de la vie politique. Elections gislatives (1976), Dictionnaire contextuel de frangais pour la géologie
(1976) (w Lehmann, 1993: 91). Opracowywane w okresie triumfu analizy potrzeb, sa
zwiastunami wprowadzenia do dydaktyki specjalistycznej analizy dyskursu.

Do niekwestionowanych zalet metod opartych na analizie frekwencyjnej na-
lezy zaliczy¢ pierwsze w historii uwzglednienie istnienia specyficznych grup odbioz-
cow, a co za tym idzie opracowanie pierwszej spojnej i opartej na podstawach na-
ukowych koncepcji odnoszacej si¢ do nauczania jezykdéw specjalistycznych.

Wady wynikaja gléwnie z wymogu posiadania uprzednio duzej wiedzy z
zakresu jezyka ogolnego przed przejSciem do ksztalcenia specjalistycznego. Ujed-
nolicony program kursu jezykowego sztywno 1 rygorystycznie okresla progresje i
zaklada przechodzenie poszczegdlnych etapéw jezyka ogdlnego — ,,wspdlnego
pnia” — jezyka danej dziedziny. Nauczanie jezyka zawodowego, traktowane jako
zwieficzenie lat pracy, staje sie mozliwe tylko na poziomie zaawansowanym.

2.2. Analiza potrzeb

Nauczanie jezyka dla celéw zawodowych bardziej niz jakiekolwiek inne wyko-
rzystalo metodg analizy potrzeb do konstruowania programéw nauczania, po-
niewaz celem mialo by¢ ,,przyswojenie, najszybciej jak jest to mozliwe, wiedzy,
umiejetnoscl 1 wlasciwych zachowan w ograniczonym zakresie, wystarczajacych,
aby uczen byl w stanie stawi¢ czola sytuacjom, w ktérych si¢ znajdzie w swoim
zyciu zawodowym, i wylacznie w nich” (tlum. wlasne; Richterich, 1985: 48).
Chodzilo wige o nauke ,,cz¢scl jezyka” (DU francais # LE francais), przydatne-
go w okreslonych sytuacjach, w ktérych potencjalnie moze znalez¢ si¢ uczen.
,Potrzeby wylaniaja si¢ w wyniku konfrontacji pomiedzy obecng a ocze-
kiwana sytuacja” (tlum. wlasne; Ardouin, 2003: 73), ,,wyrazaja dysproporcje
posiadanej wiedzy lub kompetencji migdzy wymaganym a rzeczywistym profi-
lem zawodowym. Sa wiec wyrazone jako operacyjne cele ksztalcenia” (ttum.
wlasne; Le Boterf, 1990: 96). W mysl powyzszego, identyfikacja potrzeb miata
przekladaé si¢ na cele, tresci, dzialania i programy nauczania, bez mylenia tychze
potrzeb z oczekiwaniami, motywacjami, wymaganiami itp. (patrz Porcher, 1977).
Dla skonstruowania programu nauczania niezbedne bylo powiazanie ze soba
kilku operacji. Po pierwsze, nalezalo okresli¢ potrzeby jezykowe poprzez uzy-
skanie informacji — od samych uczacych si¢ badZ instytucji zamawiajacej kurs —
pozwalajacych dokona¢ charakterystyki grupy docelowej, jak réwniez tresci i
warunkoéw realizacji kursu. Po drugle, na podstawie uzyskanych danych nalezato
sformutowac¢ cele, ktére pozwolilyby na dokonanie wyboréw i okreslenie priory-
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tetoéw wzgledem umiejetnosci do zdobycia przez ucznia w wyniku odbytej for-
macji. Wreszcie nie do pominigcia byl etap okreslenia treSci nauczania, dzigki
ktéremu uczacy si¢ mial uzupelnié braki w swojej sferze jezykowo-zawodowe;j.
Te trzy etapy sprowadzaly si¢ w sumie do serii pytad, na ktére nalezalo znalez¢é
odpowiedz: w jakich sytuacjach uczacy si¢ bedzie postugiwal si¢ jezykiem ob-
cym w sferze zawodowej? Z kim bedzie mial do czynienia? Gdzie i o czym be-
dzie méwit? Czy 1 co bedzie czytat lub pisal? Jakie zadania w jezyku obcym be-
dzie musial wykonywac? itp.

W powyzszym celu wykorzystywano kwestionariusze, kontakty ze $rodo-
wiskiem zawodowym, inwentarze kompetencji zawodowych, a w ostatnich la-
tach réwniez Eurgpeiski System Opisu Ksgtaleenia Jezykowego (ESOK]). Umozliwialy
one okreslenie ogdlnego kontekstu komunikacji (Srodowisko, sektor, branza,
rodzaj stanowiska), roli i parametréw interakcji (stosunki symetryczne podczas
rozmowy z kolegg z pracy lub asymetryczne w kontaktach z przelozonym, pod-
wiadnym, klientem), rodzajow kontaktow (twarza w twarz, przed duza publicz-
noscia, podczas konferencji...), rodzajow uzytych srodkéw komunikacji, warian-
tu lub kodu jezyka, itp.

Analiza potrzeb opierata si¢ w duzej mierze na analizie komunikacji, w
ktérej uprzywilejowane miejsce zajmuje jezyk. W kazdym miejscu pracy komu-
nikacja stanowi obszar interakcji spolecznych i jako taka jest uzalezniona od
jego organizacji. Skuteczna oferta ksztalcenia musiala zatem opiera¢ si¢ réwniez
na obserwacji danego miejsca pracy, definiujac obowigzujace w nim podstawowe
typy dyskurséw, aktéw mowy i warunkéw pozwalajacych na ich realizacje. Wy-
nika z tego, ze analiza potrzeb nie mogla by¢ ograniczana wylacznie do sytuaciji
komunikacyjnych w ich wymiarze jezykowym. Miata ona réwniez obejmowac
obszar kulturowy, w ktérym dokonywala si¢ szeroko pojeta komunikacja, po-
niewaz elementy kulturowe, niedostrzegalne by¢ moze na pierwszy rzut oka,
maja ogromny wplyw na strukture organizacyjna przedsigbiorstw, a takze wza-
jemne relacje pomiedzy uczestnikami interakcji.

Ryzykownym skutkiem przelozenia analizy potrzeb na formulowanie ce-
léw moglo by¢, w skrajnych przypadkach, skupienie si¢ wylacznie na tym ,,cze-
go naucza¢” z pominigciem ,,jak nauczac”, a szczegdlnie ,,jak si¢ uczy¢”. Wielu
autoréw przypominato wiec o rozgraniczeniu potrzeb uczacego sie (fr. besoins de
lapprenant) od potrzeb procesu uczenia si¢ (fr. besoins d’apprentissage), w ktoérym
oprocz elementéw jezykowych i kulturowych powinien znaleZ¢ si¢ rowniez ele-
ment psychoafektywny uswiadamiajacy podmiotowi ksztalcenia, co dzieje si¢
podczas odbywanej formacji (patrz Lehmann, 1993). Wedlug takiej wizji, kon-
struowany kurs nie przypominal planowania podrézy z uwzglednieniem wylacz-
nie miejsca wyjazdu i punktu docelowego (Hutchinson & Waters, 1987).

Warto dodaé, ze jednym z zalozen analizy potrzeb bylo traktowanie jej w
sposob ewolucyjny i rozwojowy. Umozliwiato to uwzglednienie nowych aspek-
tow pojawiajacych si¢ w trakcie trwania kursu oraz indywidualnych potrzeb
kazdego z cztonkéw grupy.
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Wymieniajac zalety omawianej koncepcji, nalezy podkreslié, ze jak wska-
zuje sama nazwa metody, szczegolng uwage skupita ona na dostosowaniu tresci
nauczania do specyficznych potrzeb uczacych sie, w trakcie nauki koncentruja-
cych si¢ wylacznie na tym, co bylo im potrzebne i przydatne. Takie podejscie
umozliwialo z kolei réznorodne ksztaltowanie kompetencji, uwzgledniajac
zrbznicowany stopieft bieglosci jezykowej i docelowy poziom zamierzony przez
uczestnikéw kursu. Dodatkowo pozwalato zwrdci¢ uwage na proces uczenia sie
1 u$wiadamialo istnienia czynnika psychoafektywnego wobec przyswajanego JO.

Do potencjalnych wad nalezy zaliczy¢ mozliwosé nieuwzglednienia istot-
nych potrzeb badz ich dyskwalifikacji, z réznych przyczyn, w trakcie konstru-
owania programu kursu. Kolejnym zagrozeniem bylo ryzyko redukcji potrzeb
do elementéw jezykowych komunikacii jako tych, ktére sa najlatwiej 1 najpredzej
dostrzegalne. Ostatnim, lecz nie najmniej waznym zastrzezeniem, byto niebez-
pieczenstwo rozbiezno$ci pomigdzy rzeczywistymi potrzebami uczacego si¢ a
potrzebami formulowanymi przez instytucje, ktéra go na kurs skierowala.

2.3. Podejscie zadaniowe

Poniewaz wiedza 1 kompetencje ksztaltuja si¢ w dzialaniu, wedlug niektérych
najskuteczniejszym typem uczenia si¢ jest uczenie si¢ poprzez dzialanie, tzn. wy-
konywanie zadan identycznych z tymi, ktére majq miejsce w codziennym zyciu.
Wsréd pierwszych form zadan, ktore stosowane byly w nauczaniu JO dla potrzeb
zawodowych nalezy wymieni¢ studium przypadku, symulacje globalng oraz meto-
de projektow. W niniejszym artykule skupimy si¢ na ich rozwini¢ciu we wspdlcze-
snej glottodydaktyce w postaci postulatu nauczania zadaniowego, w mysl ktérego
,»ZaréWNo uczacego si¢, jak i uzytkownikow jezyka postrzega si¢ przede wszystkim
jako aktywne ,jednostki spoleczne”, czyli czlonkéw okreslonego spoteczenstwa,
majacych do wykonania pewne zadania (nie tylko jezykowe), uwarunkowane kon-
tekstem §rodowiskowym i sytuacyjnym” (ESOK]J, 2003: 20).

,»Zadanie definiuje si¢ jako kazde celowe dzialanie, uwazane za konieczne, by
rozwigza¢ jaki§ problem, wypelni¢ zobowiazanie lub zrealizowaé dazenie” (ESOK],
2003: 21). W ten sposob, pojecie ,,zadania” wedlug ESOK] wpisuje kazde dziatanie
w szerszy kontekst spoteczny uwzgledniajac wielo$¢ oséb mogacych przyczyniac sig
do realizacji danego celu komunikacyjnego, a z ktorymi wspéldziata gléwny jego
sprawca. W tej perspektywie komunikowanie 1 uczenie si¢ sprowadzaja si¢ do wyko-
nywania zadaf, w ktérych uobecniajg si¢ konkretne kompetencje i strategie stoso-
wane przez uzytkownika jezyka w celu zakonczenia zadania z sukcesem.

Zasady nauczania/uczenia si¢ wedlug podejscia zadaniowego w petni od-
powiadaja specyfice ksztalcenia grup zawodowych. Poniewaz te ostatnie czesto
wykonuja w codziennej praktyce niezliczong ilo§¢ dziatan w jezyku obcym, naj-
skuteczniejsza forma nauki bedzie poddanie ich podobnym zadaniom w trakcie
trwania formacji jezykowej. Uczacych traktuje si¢ wigc jako spoleczne podmioty
dziatan w okreslonym Srodowisku i w okreslonej dziedzinie tegoz dzialania. W
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tej perspektywie zadanie pozostaje w Scislym zwiazku z celem i potrzebami
uczacego sig, a tym samym tworzy sedno kursu (patrz Carras et al., 2007).
Niektorzy dydaktycy (Perrichon, 2008) uwazaja nawet, ze jedynie zadanie po-
zwala najlepiej ukierunkowaé proces nauczania/uczenia si¢ na cele spoteczne i
zawodowe, poniewaz zadania pozostaja w Scislym zwiazku ze $wiatem ze-
wnetrznym (spolecznym, zawodowym), sq autentyczne ze wzgledu na swoéj cel,
odnoszg si¢ do konkretnej sfery zawodowej, sa réznorodne 1 powigzane ze soba,
dokonujg si¢ w obrebie réznych stref — symbolicznych obszardéw, w ktérych
lokutor moze znajdowac si¢ 1 dziala¢ w trakcie swojej dzialalno$ci zawodowe;.
Uwzglednienie tych stref pozwala zdefiniowa¢ mozliwosci dziatan w JO, ich
réznorodny charakter, a w konsekwencji ich umieszczenie w programie naucza-
nia/uczenia si¢ jezyka pod postacia zadad.

W mysl podej$cia zadaniowego propagowanego przez ESOK], chodzi o
wybor zadan odpowiadajacych zadaniom, ktérym uczacy si¢ bedzie musial praw-
dopodobnie stawi¢ czola w rzeczywisto$ci zawodowej. Nastepnie konieczne jest
okredlenie tre$ci nauczania 1 materialéw niezbednych uczniowi do wykonania
gléwnego zadania, na ktére sklada sie kilka (badZ kilkanascie) podzadan posred-
nich pozwalajacych osiagnac ostateczny cel, a wicc realizacj¢ zadania gléwnego.
Stad struktura zadan rozbija si¢ na kilka etapéw, na ktérych realizowane sq zadania
»mniejszego kalibru”, ale majace swoj cel, nastawione na konkretne dziatania jezy-
kowe 1 przyczyniajace si¢ do postgpow w podjetym przez uczniéw dzialaniu: ,,Ten
wspdlny szkielet podtrzymujacy wszystkie elementy budowli zapobiega rozdrob-
nieniu i dekoncentracji wynikajacej w praktyce z oddzielnego traktowania réznych
porcji materiatu i réznych aspektow uczenia si¢” (Janowska, 2008: 49).

W takiej perspektywie zadanie powinno zajmowaé gléwne miejsce w
schemacie lekcji. To wlasnie jemu podporzadkowane powinny by¢ inne ¢wicze-
nia dydaktyczne, a jego podstawowa rola staje si¢ nauka poprzez wykonywanie
konkretnych dziatan jezykowych badz innych. Nadal jednak powszechna prak-
tyka okazuje si¢ umieszczanie zadania w koficowej czesci rozdziatu podrecznika
1 sprowadzanie go do aktywnosci pozwalajacej na sprawdzenie zdobytych przez
uczgeych si¢ umiejetnosci.

Do zalet podejécia zadaniowego zalicza si¢ uprzywilejowanie aktywnych
form uczenia si¢ JO, powigzanie zadan w klasie z zadaniami autentycznymi,
wspolistnienia jezyka 1 dziatania (w celu zdobywania informacii, wspdlpracy z
innymi, itp.). Nie bez pozytywnego znaczenia dla uczacego si¢ jest ukierunko-
wanie dzialania na rozwigzywanie probleméw, a wige ksztattowanie réznorod-
nych kompetencji (nie tylko jezykowych). Sprzyja temu bezposrednie powiaza-
nie tresci, tekstow i innych dokumentéw z tematyka 1 problematyks zadania oraz
wspolpraca z innymi.

Podstawows trudnoscia, jaka nastrecza nauczycielom podejscie zadanio-
we jest jednak dokladne zaplanowanie tresci, materiatéw i pomocy dydaktycz-
nych, bo czgsto klopoty 1 potrzeby uczacych si¢ pojawiaja si¢ dopiero w trakcie
realizacji zadania 1 na réznych jego etapach. Trudny do rozwiazania pozostaje
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problem progresji materialu w postaci zadan (od czego zaczac? do czego zmie-
rzac?). Jak dotad, zdaniem wielu autorow (Denyer, 2006; Mourlhon-Dallies,
2008), brak jest poglebionej refleksji nad planowaniem i powigzaniem mig¢dzy
sobg zadan, a podejscie zadaniowe stosowane jest w sposéb intuicyjny.

3. Wnioski

Odpowiadajac na specyficzne potrzeby swych odbiorcéw, dydaktyka jezykow
specjalistycznych tworzyla rozwigzania zgodne z trendami obowigzujacymi w
dydaktyce ogélnej lub opracowywala wlasne, komplementarne lub przeciwstaw-
ne w stosunku do aktualnie propagowanych metod. Niektére z technik i metod
wypracowanych na gruncie glottodydaktyki specjalistycznej okazaly si¢ przydat-
ne w dydaktyce ogdlnej, jak to miato miejsce chociazby z podejsciem zadanio-
wym. Wysoce wyspecjalizowane propozycje (jak chocby analizy frekwencyjne)
stosowane na szerokg skale okazywaly sie w dluzszej perspektywie czesto kto-
potliwe i ograniczajace. Tym niemniej wypracowane niegdys$ koncepcje i zatoze-
nia sa pomocne w okreslonych kontekstach i znajdujq ciagle swoje grupy od-
biorcow: uczniéw i nauczycieli jezyka specjalistycznego, dla ktérych okazuja si¢
najlepsze. To, co niezwykle cenne w spusciznie glottodydaktyki specjalistyczne;j
to eklektyzm, ktory daje mozliwosé wyboru i kombinacji sprawdzonych metod
w zaleznodci od specyfiki ksztalconego odbiorcy. To niedogmatyczne podejscie i
szukanie najlepszych metod w zaleznosci od cech szczegélnych uczniéw wydaje
si¢ niezmiernie cenne 1 wzbogacajace w okresie zniechecenia wobec rygory-
stycznie pojmowanego podejscia komunikacyjnego w nauczaniu JO.
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