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Nauczanie gramatyki jezyka obcego a podejscie zadaniowe

Teaching grammar in a foreign language and task-based instruction

While there is a consensus that teaching grammar is now indispensable
in most educational contexts, there still exist numerous controversies as
to how this should most beneficially be done. They concern, among oth-
ers, such issues as the choice of instructional options to be used in order
to introduce and practice grammar structures or to provide corrective
feedback on errors made in the use of such structures (cf. Loewen, 2020;
Nassaji, 2017; Pawlak, 2014, 2020a). On a more general level, a question
arises as to the optimal way of organizing the material to be taught, with
consequences for the overall approach to grammar instruction. One in-
fluential alternative to a structural syllabus, in which case grammar struc-
tures are carefully preselected and sequenced, is task-based language
teaching, which can be conceptualized and implemented in various ways
(cf. Ellis, 2017, 2018). The paper discusses the role of grammar in the task-
based approach, also taking into account techniques and procedures that
can be employed for this purpose. An overview of existing empirical evi-
dence will be presented and an attempt will be made to highlight the way
in which communicative tasks can be used to assist grammar teaching in
the Polish educational context.

Keywords: grammar instruction; task-based language teaching; task-
supported language teaching; communicative tasks

Stowa kluczowe: nauczanie gramatyki; podejscie zadaniowe; podejscie
wspierane zadaniami; zadania komunikacyjne
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1. Wprowadzenie

Rola gramatyki w procesie uczenia sie i nauczania jezyka obcego od wielu lat nie
przestaje budzi¢ licznych kontrowersji (Larsen-Freeman, 2010, 2014; Nassaji,
Fotos, 2011; Pawlak, 2013b, 2014, 2020a). Jedna z najwazniejszych jest niewat-
pliwie pytanie, czy ten podsystem powinien w ogéle by¢ nauczany. Na przyktad
Krashen (1981) i zwolennicy jego teorii stojg na stanowisku, ze o ile gramatyka
w ogdle ma by¢ nauczana, to powinno sie to odbywac jedynie w minimalnym
zakresie (Ellis, 2016; Nassaji, 2017; Pawlak, 2017, 2020a, 2021a). Prawda jest
jednak taka, ze w wielu kontekstach nauczanie gramatyki nigdy nie zostato za-
rzucone i cho¢ oficjalnie zaakceptowano w nich kluczowe zasady podejscia ko-
munikacyjnego (Littlewood, 2011), to ich implementacja nastrecza sporych pro-
blemow. Nie wynika to zresztg zazwyczaj z braku checi czy ztych intenciji, ale po
prostu z faktu, ze ograniczony kontakt z tym czy innym jezykiem docelowym wy-
musza hiejako nacisk na rozne elementy systemu jezykowego, tak aby uczacy
sie w ogole mogli sie nim postugiwac (por. Pawlak, 2021a).

Trzeba zreszta wyraznie zaznaczy¢, ze ciagte przywigzanie do wprowa-
dzania i éwiczenia struktur gramatycznych nie jest jedynie wynikiem specyfiki
danego kontekstu edukacyjnego, lecz stanowi takze odzwierciedlenie panuja-
cego wsrdd specjalistow przekonania, ze nauczanie tego podsystemu jest po
prostu niezbedne (Loewen, 2020; Nassaji, 2017; Nassaji, Fotos, 2011; Pawlak,
2014, 20204, 20214a, 2021b, 2021c). Po pierwsze, nie wdajac sie w tym miejscu
w zbedne szczegoty, pozytywny wptyw nauczania form jezyka, a w tym oczy-
wiscie gramatyki, jest podkreslany w wielu propozycjach teoretycznych podej-
mujacych probe wyjasniania procesu nauki jezyka obcego, takich jak na przy-
ktad hipoteza interakcyjna (Long, 1996), hipoteza produkgcji jezykowej (Swain,
1995), teoria uczenia sie sprawnosci (DeKeyser, 1998), teoria przetwarzania
danych jezykowych (VanPatten, 2015), czy nawet teoria dynamicznych syste-
mow ztozonych (Larsen-Freeman, 2015). Po drugie, wyniki badan empirycz-
nych wyraznie pokazujg, ze nauczanie gramatyki jest skuteczne w przypadku
roznych struktur, gdyz pomaga ono nie tylko w lepszym opanowaniu regut,
lecz takze w bardziej poprawnym ich stosowaniu w komunikacji. Dowodza
one réwniez, iz pozytywne efekty takiej interwencji s3 w miare trwate (Ellis,
2008, 2016; Hinkel, 2017; Loewen, 2020; Nassaji, 2017; Nassaji, Fotos, 2011;
Pawlak, 2014, 2020a, 2021c).

Pomimo tych wszystkich faktow, jest rzeczg oczywista, ze skutecznosci
nauczania gramatyki nie mozna w zadnym razie przyjmowac za pewnik, gdyz
uzalezniona jest ona od szeregu decyzji zwigzanych z organizacjg tego pro-
cesu. Nie powinno zatem nadmiernie dziwi¢, ze wciaz istniejg spore kontro-
wersje co do takich kwestii jak dobor nauczanych struktur, stosowane techniki
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nauczania, intensywnos¢ interwencji, najlepszy moment na rozpoczecie nauki
gramatyki, czy tez wybOr programu nauczania i sposéb organizacii lekcji czy zajec
(zob. Ellis, 2006, 2016; Pawlak, 2017). To wtasnie temu ostatniemu zagadnieniu
poswiecony jest niniejszy artykut, ktory ma celu rozwazenie miejsca, jakie zajmuje
nauczanie gramatyki jezyka obcego w podejsciu zadaniowym oraz wskazanie, jak
to podejscie moze zosta¢ zastosowane w praktyce w polskim kontekscie eduka-
cyjnym. W pierwszej czesci tekstu zostang pokrotce oméwione zagadnienia doty-
Cczace znajomosci gramatyki oraz sposobdw nauczania tego waznego podsys-
temu. Nastepnie przedstawione beda kluczowe zasady podejscia zadaniowego,
ze szczegOlnym naciskiem na samo pojecie zadania komunikacyjnego, a takze wy-
niki badar empirycznych w tym zakresie. Na zakoriczenie podjeta zostanie préba
powigzania zasad podejscia zadaniowego z polska rzeczywistoscig edukacyjna
przez wskazanie roli, jaka moze odgrywac w nim nauczanie struktur gramatycz-
nych. Zaprezentowana zostanie réwniez autorska propozycja hauczania gramatyki
wspomaganego zadaniami komunikacyjnymi.

2. Znajomos¢ gramatyki

Kiedy postawimy pytanie, czym jest gramatyka i na czym polega jej znajomos¢,
zdecydowana wiekszos¢ respondentow zapewne wspomni 0 roznego rodzaju
regutach oraz ich opanowaniu na tyle, aby mogty one by¢ poprawnie uzywane
(Jean, Simard, 2011; Larsen-Freeman, 2014; Pawlak, 2020a). Co ciekawe, a jed-
noczesnie bardzo niepokojace, wyniki prowadzonych badan pokazuja, ze po-
dobnych odpowiedzi mozna sie spodziewac od studentow filologii, rowniez tych
na specjalizacji nauczycielskiej, ktdrzy uczeszczaja na zajecia z metodyki naucza-
nia jezykow obcych, a w zwigzku z tym powinni by¢ swiadomi, czym jest jezyk
obcy, jak przebiega proces uczenia sie tego jezyka i w jaki sposob jest on uzy-
wany w roznych sytuacjach. Podobne poglady sa réwniez wyrazane przez do-
swiadczonych nauczycieli jezyka obcego, ktorzy sa przywigzani do tradycyjnych
sposobéw nauczania gramatyki, opartych w duzej mierze na wprowadzeniu
i éwiczeniu struktur gramatycznych (Jean, Simard, 2011; Pawlak, 2011, 2013a,
2020a). Cho¢ trudno zaprzeczy¢, ze gramatyka opiera sie w jakims zakresie na
regutach oraz ich poprawnym uzyciu, utozsamianie jej tylko i wytgcznie z tymi
regutami, poprawnoscia, czy tez wiarg w to, ze istnieje jedna poprawna odpo-
wiedz to jeden z mitdw, o ktdrych pisze Larsen-Freeman (2003).
Larsen-Freeman (2003) podkresla, ze gramatyke powinnismy postrzegac
nie tylko jako produkt, ale tez jako proces, czyli jako narzedzie, ktére daje moz-
liwos¢ wyrazania zamierzonych przez uzytkownika jezyka znaczen w okreslo-
nym kontekscie. Innymi stowy, cho¢ planowany przez nas komunikat mozna prze-
kaza¢ na wiele sposobdw, przy wykorzystaniu roznych struktur gramatycznych, to
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my dokonujemy wyboru jednej z nich. Powoduje to, ze nasz przekaz ma takie,
a nie inne zabarwienie (np. pytanie mozna wyrazi¢ za pomoca bardzo r6znych
form jezyka, sygnalizujac w ten sposob rozny poziom naszej wiedzy, oczekiwan
itp.). Larsen-Freeman (2003) twierdzi takze, ze znajomos¢ gramatyki jest wie-
lowymiarowa i w przypadku kazdej przyswajanej struktury obejmuje ona trzy
odrebne, ale scisle ze soba powigzane elementy, tj.:
e aspekt strukturalny, ktéry dotyczy sposobu, w jaki dana forma jest
konstruowana,
e aspekt semantyczny, ktéry odnosi sie do znaczenia, jakie niesie ze
soba wykorzystanie tej czy innej struktury,
e aspekt pragmatyczny, ktéry dotyczy celu, jaki chcemy osiggnaé wybie-
rajac okreslona forme jezyka.

[ tak na przyktad strone bierng w jezyku angielskim tworzy sie przy uzyciu cza-
sownikéw to be lub to get, wybierajac odpowiedni czas i aspekt, oraz imie-
stowu czasu przesztego. Zastosowanie jej oznacza, ze bardziej interesuje nas
wykonana czynnos¢ anizeli osoba jg wykonujaca, jest ona uzywana miedzy in-
nymi w przypadku, kiedy nie wiemy, kto odpowiada za dane wydarzenie albo
chcemy nadac dyskursowi ton jak najwiekszego obiektywizmu (np. w pracach
naukowych). Jak podkresla Larsen-Freeman (2003), rola nauczyciela jest okre-
slenie, ktory z tych trzech elementow stanowi zrodto najwiekszych proble-
mow dla uczacych sie iskupienie uwagi przede wszystkim na nim. Innymi
stowy, sporym btedem jest proba koncentrowania sie od razu na wszystkich
trzech elementach, czy tez na wszystkich mozliwosciach dotyczacych kazdego
znich (np. formy strony biernej we wszystkich czasach gramatycznych),
0 czym bedzie mowa ponizej.

Kolejna, chyba nawet o wiele wazniejszg, kwestig jest zastugujace na
szczegblng uwage rozroznienie miedzy wiedzg eksplicytng a wiedzg implicytng
czy tez wysoce zautomatyzowang (DeKeyser, 2010, 2017; Ellis, 2009; Pawlak,
2019). Ta pierwsza jest uswiadomiona, ma charakter deklaratywny, nie pod-
lega w zasadzie ograniczeniom zwigzanym z wiekiem (oczywiscie nie chodzi
tutaj o naturalne procesy starzenia sie) bgdz naturalnymi procesami przyswa-
jania jezyka (np. etapy rozwojowe, jakie trzeba przejs¢, aby méc uzywaé pytan
Cczy przeczen) i moze zosta¢ zwerbalizowana, przy czym nie wymaga to zasto-
sowania wyspecjalizowanej terminologii. Taka wiedza jest jednak w wielu
przypadkach mato precyzyjna czy wrecz btedna, a co wazniejsze, dostep do
niej jest mozliwy, kiedy uczacy sie ma na to odpowiednio duzo czasu. Jesli cho-
dzi o wiedze implicytng, to jest ona nieuswiadomiona, ma charakter procedu-
ralny, a jej przyswojenie moze by¢ ograniczone wiekiem uczgcego sie (nauka
jezyka po przekroczeniu tzw. wieku krytycznego, por. DeKeyser, Juffs, 2005),
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jak rowniez wspomnianymi juz wyzej naturalnymi sekwencjami w przyswaja-
niu jezyka obcego. Uczacy sie nie sa w stanie opisac takiej wiedzy, ale jest ona
bardziej stabilna, a kluczowe jest to, ze stanowi ona podstawe spontanicznej
komunikacji, ktéra rzadko umozliwia swiadome odwotywanie sie do pozna-
nych regut. Innymi stowy, wiedza eksplicytna moze pozwoli¢ uczacemu sie na
poprawne uzycie danej struktury podczas wykonywania éwiczen czy rozwiazy-
wania testow (np. wstawianie wyrazow w odpowiedniej formie), ale nie be-
dzie przydatna podczas codziennej rozmowy czy wykonywania zadan komuni-
kacyjnych, bo tutaj niezbedna bedzie wiedza implicytna. Jak jednak podkresla
DeKeyser (2017), w przypadku 0s6b dorostych, ktére nie maja zbyt wielu moz-
liwosci uzywania jezyka docelowego, na przyktad podczas nauki jezyka angiel-
skiego czy hiszpanskiego w Polsce, trudno jest mowic¢ o wiedzy implicytnej
W jej czystej postaci. W takiej sytuacji, nawet bardzo zaawansowani uczacy sie
raczej nigdy nie zapomna poznanych regut, ale moga je zautomatyzowac w ta-
kim stopniu, ze beda stanowity podstawe spontanicznych interakcji. Warto w tym
miejscu rowniez nadmienic, ze istniejg rozne poglady na temat relacji miedzy
wiedza eksplicytng a implicytna. | tak Krashen (1985) stoi na stanowisku, ze ta
pierwsza nie przektada sie na te druga, Ellis (1997) uwaza, ze jest to mozliwe
pod pewnymi warunkami, podczas gdy DeKeyser (2017) twierdzi, ze jest to
realne, o ile uczacy sie beda mieli mozliwos¢ wykorzystania regut w zadaniach
komunikacyjnych, co pozwoli na ich automatyzacje. Z perspektywy nauczy-
ciela, ktéry od lat uczy gramatyki iwidzi tego efekty w wypowiedziach
uczniow, tak naprawde racje bytu ma jednak tylko opcja ostatnia.

3. Nauczanie gramatyki

Istnieje bardzo wiele technik i procedur nauczania gramatyki, co sprawia, ze
nie sposéb ich tutaj nawet w wielkim skrdcie zaprezentowac i omowi¢ (zob.
np. Doughty, Williams, 1998; Ellis, 1997; Loewen, 2011; Pawlak, 2006, 2013b,
2014, 2021b, 2021c). Dlatego tez dyskusja w niniejszej sekcji ogranicza sie je-
dynie do kilku podstawowych wyboréw, ktérych moze dokonaé nauczyciel
i ktore zaprezentowane zostaty narys. 1.
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Program nauczania

e strukturalny
« zadaniowy

Organizacja lekgcji

« tradycyjna (PPP)
« zaplanowany nacisk na forme jezyka
< niezaplanowany nacisk na forme jezyka

Wprowadzanie gramatyki

» dedukcja
« indukcja

Praktyka jezykowa

« produkcja a recepcja
 zadania komunikacyjne a éwiczenia

Korekta btedéw jezykowych

 produkcja a recepcja
« bezposrednia a posrednia

Rysunek 1: Sposoby nauczania gramatyki (opracowanie autora).

Na najbardziej og6Inym poziomie niezbedne jest podjecie decyzji doty-
czacej sposobu doboru oraz organizacji materiatu jezykowego. Choé¢ mozna to
oczywiscie robi¢ na rézne sposoby (zob. Robinson, 2003), kluczowe dla obec-
nych rozwazan jest rozroznienie miedzy strukturalnym programem nauczania
i podejsciem zadaniowym. W pierwszym przypadku struktury gramatyczne sg
starannie dobrane i uporzadkowane wedtug réznych kryteriow (np. czestotli-
wosé, przydatnosé, trudnosc), a nastepnie po kolei wprowadzane i ¢wiczone.
W podejsciu zadaniowym natomiast, ktore jest gtbwnym przedmiotem zain-
teresowania niniejszego tekstu i ktore zostanie szerzej omowione ponizej
(stad wyrdznienie na rys. 1), nauczanie gramatyki w zasadzie powinno sie od-
bywaé¢ w reakcji na antycypowany lub zaistniaty juz problem (Ellis, 2017,
2018). Decyzja 0 wyborze programu nauczania determinuje poniekad sposob,
w jaki s3 zaplanowane lekcje poswiecone nauczaniu gramatyki. | tak, wybor
programu strukturalnego jest w zasadzie rownoznaczny z zastosowaniem do-
brze znanej i czesto stosowanej sekwencji, w ktorej jest podawana reguta,
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a nastepnie dana struktura gramatyczna jest ¢wiczona, najpierw w kontrolo-
wanych ¢wiczeniach (np. wstawianie wyrazéw w odpowiedniej formie), a po-
tem przy pomocy aktywnosci, ktore pozwalaja na bardziej swobodne jej uzycie
(ang. presentation — practice — production, PPP). Warto tu jednak nadmienic,
ze ten trzeci element czesto w ogole sie nie pojawia w praktyce szkolnej, a na-
wet jesli, to zwykle trudno jest méwi¢ o w miare autentycznej, spontanicznej
interakcji. Jesli natomiast stosowane jest podejscie zadaniowe, to nauczenie
struktur gramatycznych jest integralng czescig zadan komunikacyjnych. Da sie
to osiagnac przez zaplanowany badz tez niezaplanowany nacisk na forme je-
zyka (ang. planned or unplanned focus on form). W pierwszym przypadku za-
dania sg konstruowane w taki sposob, aby ich wykonanie wymagato uzycia
konkretnej struktury, czesto kosztem innych. Natomiast w drugim uwaga ucza-
cych sie jest ukierunkowywana na rézne struktury albo przez korekte btedow
popetnianych w ich uzyciu, albo przez podawanie wyjasnien, ktore pojawienie
sie takich btedow niejako uprzedzaja.

Kiedy gramatyka jest nauczana systemowo, jak ma to miejsce w przy-
padku programu strukturalnego, nauczyciele majg do wyboru szeroki wa-
chlarz technik i procedur. Przy wprowadzaniu danej struktury mozna bowiem
sie odwota¢ do dedukcji przez podanie od razu odpowiedniej reguty, lub in-
dukcji, kiedy uczacy sie sami musza jg odkryé. W obu przypadkach istnieje tez
wiele r6znych mozliwosci, ktére dotycza na przyktad odwotywania sie do je-
zyka ojczystego, stosowania terminologii gramatycznej czy doboru materiatow
i modalnosci, przy pomocy ktorych dana reguta jest prezentowana czy odkry-
wana przez uczacych sie. Jesli chodzi o éwiczenie wprowadzonych struktur, to
wykorzystywane w tym celu aktywnosci moga wymagac od uczniéw ich pro-
dukcji badz ograniczac sie do recepcji przez zwracanie ich uwagi na zwigzek
miedzy dang forma, jej znaczeniem i uzyciem. To pierwsze rozwigzanie jest
stosowane zdecydowanie czesciej, przy czym nacisk moze zosta¢ potozony na
tradycyjne ¢wiczenia (np. ttumaczenie zdan lub ich parafrazowanie) lub zada-
nia komunikacyjne (np. odnajdywanie réznic miedzy obrazkami), z istotnym
zastrzezeniem, ze wiekszos¢ aktywnosci bedzie sie sytuowata pomiedzy tymi
dwoma ekstremami. | w koricu, niezaleznie od dominujgcego rodzaju praktyki
jezykowej, integralnym elementem nauczania gramatyki jest korekta pojawia-
jgcych sie bfedéw, ktéra moze przyjgé mniej lub bardziej bezposredni charak-
ter, co oznacza, ze uczacy sie moga byé mniej lub bardziej swiadomi, iz s po-
prawiani. Wybrany sposéb korekty determinuje réwniez to, czy ma zostaé
podjeta préba autokorekty (tj. produkcja) czy tez nie (tj. recepcja). Warto tutaj
podkresli¢, ze w zasadzie wszystkie te techniki moga sie pojawiaé¢ w réznych
konstelacjach w podejsciu zadaniowym, ktore jest bardziej szczeg6towo omo-
wione w kolejnej czesci artykutu.
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4. Charakterystyka podejscia zadaniowego

Przed omdwieniem specyfiki podejscia zadaniowego, trzeba sobie odpowie-
dzie¢ na pytanie, jak tak naprawde nalezy interpretowac zadanie. Po pierwsze,
zadanie mozna rozumie¢ zaréwno jako plan, czyli materiaty ktére stanowia
punkt wyjscia do jego wykonania (np. charakterystyka studentow, ktorzy
moga otrzymac stypendium), jak i jako proces, czyli interakcje, ktére odbywajg
sie na podstawie tych materiatdw i moga przyjac rozny charakter, nie zawsze
taki, jak zaplanowano (Breen, 1989). Innymi stowy, zatozenie, ze przygoto-
wane zadanie ma umozliwi¢ spontaniczng komunikacje wcale nie oznacza, ze
taka komunikacja rzeczywiscie nastapi. Po drugie, zadanie komunikacyjne
musi spetniac kilka kluczowych kryteriéw, a mianowicie:

e gtéwny nacisk powinien zosta¢ potozony na przekazywanie znaczen,
a nie na éwiczenie danej formy jezyka;

e powinno zawiera¢ jasno okreslony cel komunikacyjny, przy czym nie
moze nim by¢ jedynie poprawne uzycie jezyka docelowego;

e powinna w nim pojawiac sie pewna luka informacyjna, tak aby nie-
zbedne byto przekazanie jakiejs informacji, wyrazenie opinii itp.;

e uczacy sie powinni korzysta¢ z wiasnej wiedzy jezykowej czy tez nieje-
zykowej w celu wykonania zadania (np. nie méwimy im wprost, aby
uzywali tej czy innej struktury);

e powinien wystepowac zwigzek miedzy wykonywanym zadaniem a sy-
tuacjami, w ktérych uzywamy jezyka poza klasa;

e ewaluacja zadania powinnasie w pierwszej kolejnosci skupia¢ na osia-
gnieciu zamierzonego celu jezykowego, a nie na poprawnosci uzycia
form jezyka (Ellis, 2003, 2017, 2018; Skehan, 1998).

Po trzecie, cho¢ na podstawie wymienionych kryteriow mozna odniesé
wrazenie, ze w zadaniach komunikacyjnych w ogéle nie ma miejsca na nau-
czanie gramatyki, to sytuacja wyglada nieco inaczej. Przede wszystkim zadanie
mozna zaprojektowac w taki sposéb, ze wykonanie go jest trudne bez uzycia
danej struktury (np. opis sceny w parku wymaga uzycia konkretnego czasu
gramatycznego i odpowiedniego zestawu przyimkéw), choé uczacy sie mogg
stosowac r6znego rodzaju strategie uniku. Jak juz wspomniano wyzej, mozliwe
jest tez zwracanie uwagi na formy jezykowe przed rozpoczeciem wykonywania
zadania, co moze by¢ zainicjowane zardwno przez nauczyciela, jak i uczacych
sie, a takze poprawianie btedéw w uzyciu tych form podczas trwajacych inte-
rakcji badz po ich zakonczeniu. Tak czy inaczej, trzeba sobie jasno powiedzie(,
ze zdecydowana wiekszos¢ aktywnosci stosowanych podczas lekcji jezyka obcego
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na réznych etapach edukacyjnych nie spetnia podanych kryteriéw i dlatego trudno
je uzna¢ za zadania komunikacyjne (np. Pawlak, 2020a). Nie jest nim z catg pew-
noscia odgrywanie rdl, gdzie uczacy sie pamieciowo opanowuja swoje sekwencje
czy tez tworzenie pojedynczych zdan na podstawie obrazkow. Inng kwestig jest
to, czy mozliwe i w ogole potrzebne jest ,,ukrywanie” przed uczacymisie faktu, ze
zadanie pozwala na zastosowanie okreslonej struktury w komunikacji.

Podejscie zadaniowe rozwineto sie w ramach podejscia komunikacyjnego
i mozna je uzna¢ za jedna z jego interpretacii (Ellis, 2017). Poczatkowo zadania
odgrywaty w podejsciu komunikacyjnym role pomocnicza jako narzedzia umozli-
wiajace rozwijanie ptynnosci, ktére stanowity wazne uzupetnienie tradycyjnych
¢wiczen stuzacych rozwijaniu poprawnosci jezykowej. Z biegiem czasu wytonity
sie jednak dwa warianty tego podejscia, ktdre okresla sie czasem mianem ,,sta-
bego”i,,mocnego” (ang. weak vs. strong CLT; Howatt, 1984). W pierwszym przy-
padku mamy tak naprawde do czynienia ze strukturalnym programem nauczania
oraz wspomniang wyzej sekwencja PPP, a zadania komunikacyjne majg umozliwi¢
W miare spontaniczna produkcje jezykowa w ostatniej jej fazie. Mozna wiec tutaj
mowic o nauce jezyka obcego dla komunikacji. Natomiast w drugim przypadku to
odpowiednio dobrane oraz uszeregowane zadania stanowig trzon programu na-
uczania, a formy jezykowe majg drugorzedne znaczenie, co sprawia, ze ma tutaj
miejsce nauka jezyka obcego przez komunikacje (Ellis, 2018).

Oba te warianty znalazty takze swoje odzwierciedlenie w kluczowym
rozroznieniu miedzy podejsciem wspieranym zadaniami a podejsciem zada-
niowym w czystej postaci. Jak pokazuje zestawienie zaprezentowane w tabeli
1, istnieja pomiedzy nimi fundamentalne roznice. W podejsciu wspieranym
zadaniami punktem odniesienia jest lista struktur gramatycznych, gtéwny na-
cisk jest potozony na ich poprawne uzycie, a nauczanie jest ukierunkowane na
formy jezyka, co powoduje, ze wykorzystywane sa zarowno tradycyjne éwicze-
nia, jak i zadania komunikacyjne. Mamy wiec do czynienia z transmisjg wiedzy,
uczenie sie ma charakter intencjonalny, a podbudowe koncepcyjng stanowi
teoria uczenia sie sprawnosci (DeKeyser, 2017). Sytuacja wyglada inaczej
w przypadku podejscia zadaniowego, gdyz punktem wyjscia s3 tu zadania ko-
munikacyjne, punkt ciezkosci jest potozony na uzycie jezyka dla komunikaciji
i to w tym kontekscie nauczyciel moze zwracaé uwage uczacych sie na formy
jezykowe. Nie ma tutaj miejsca na tradycyjne ¢wiczenia, uczenie sie ma cha-
rakter incydentalny, a kluczowg role odgrywa w nim doswiadczenie. Uzasad-
nienie takiego sposobu nauczania mozna odnalez¢ w szeroko pojetym podej-
$ciu interakcyjnym (Kim, 2017) oraz w podejsciach akcentujacych nauke jezyka
przez kontakt z danymi jezykowymi (zob. Ellis, Wulff, 2015).
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Program Strukturalny Zadaniowy

Formy jezykowe Ukierunkowanie na forme Zwracanie uwagi na forme
Aktywnosci Cwiczenia i zadania Tylko zadania

Gtowny nacisk Poprawne uzycie jezyka Uzycie jezyka dla komunikacji
Uczenie sie Intencjonalne Incydentalne

Teoria uczeniasie  Teoria ztozonych sprawnosci Podejscie interakcyjne

Podejscia akcentujace uzycie jezyka
0Ogolne podejscie  Transmisja wiedzy Nauka przez doswiadczenie

Tabela 1: Poréwnanie podejscia wspieranego zadaniami i podejscia zadaniowego (Ellis,
2017, 2018).

Prekursorami podejscia zadaniowego byli tacy specjalisci jak Long
(1985), Breen (1989), Prabhu (1987) czy Nunan (1989), ale kazdy z nich pro-
ponowat nieco inng jego operacjonalizacje. Mimo ze nadrzednym celem tego
podejscia jest stworzenie warunkéw, w ktorych nauka jezyka nastepuje w na-
turalny sposob przez jego uzycie w celu przekazywania znaczen oraz osiggania
autentycznych celéw komunikacyjnych, tego typu roznice sa tez doskonale wi-
doczne w bardziej aktualnych jego interpretacjach (np. Ellis, 2003; Long, 2015;
Skehan, 1998; Willis, Willis, 2007). Podstawowe roznice dotyczg takich zagad-
nien jak sposob planowania kursu, rodzaje wykonywanych zadan, modalnos¢,
jaka te zadania angazuja (tj. produkcja a recepcja), etap, na ktérym prefero-
wane jest zwracanie uwagi uczacych sie na forme jezyka, ukierunkowanie na
0sobe uczacego sie czy tez odrzucenie bardziej tradycyjnych sposobdw nau-
czania. | tak na przyktad Long (2015), Skehan (1998) oraz Willis i Willis (2007)
przyjmuja za pewnik, ze zadania musza sie opiera¢ na produkcji jezykowej,
a Ellis (2003) dopuszcza stosowanie takich, ktére ograniczaja sie do czytania
i stuchania, szczegdlnie w przypadku mniej zaawansowanych uczacych sie.
Jako jedyny uwzglednia on takze stosowanie zadarn komunikacyjnych wyma-
gajacych uzycia danej struktury (np. strony biernej), jak rowniez odgrywanie
przez nauczyciela bardziej dominujacej roli w niektorych sytuacjach. Jesli na-
tomiast chodzi o zwracanie uwagi uczacych sie na formy jezyka, Long (2015)
optuje, za ograniczeniem sie do korekty bteddéw podczas wykonywania zada-
nia, Skehan (1998) uwaza, ze powinno sie to odbywac przed przystgpieniem
do jego wykonania, Willis i Willis (2007) twierdza, ze najlepszym momentem
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jest faza po wykonaniu zadania, podczas gdy Ellis (2003) dopuszcza tego typu
interwencje we wszystkich fazach jego realizacji.

5. Badania empiryczne

Chod¢ istnieje sporo publikacji ksigzkowych poswieconych temu, w jaki sposéb
nalezy implementowac podejscie zadaniowe (np. Ellis, 2003, 2018; Nunan,
2004; Skehan, 1998; Willis, 1996; Willis, Willis, 2007), niewiele jest badan,
ktore w sposdb holistyczny podejmowatyby prébe oceny jego efektywnosci,
szczegblnie w poréwnaniu z bardziej tradycyjnymi sposobami nauczania.
Wiekszos¢ prowadzonych prac badawczych ogniskuje sie na zadaniach komu-
nikacyjnych, czy to w odniesieniu do sposobu, w jaki wspieraja one proces na-
uki jezyka obcego, czy to pod katem skutecznosci réznych ich rodzajow oraz
sposobdw implementacji. Jesli chodzi o pierwsza kwestie, istnieje wiele badan
empirycznych, ktére pokazuja, ze wykorzystywanie zadan komunikacyjnych
umozliwia negocjowanie form i znaczen, co prowadzi do przyswojenia okre-
slonych form jezykowych (Mackay, Goo, 2007). Co wiecej, odpowiednio pro-
wadzona korekta btedéw popetnianych w trakcie spontanicznych interakcji
moze sie przyczynic¢ do rozwoju nie tylko wiedzy eksplicytnej, ale rowniez impli-
cytnej, a jej efekty maja trwaty charakter (por. Ellis, 2016; Nassaji, 2017; Pawlak,
2014). Wiele uwagi poswieca sie tez analizie roznych parametrow zadan, ktére
moga skutkowac wieksza lub mniejsza ich efektywnoscig. Pierwsza wazng
zmienng jest sposdb, w jaki tego typu zadania sg skonstruowane, co dotyczy
miedzy innymi tego, czy wymagaja one monologu czy dialogu, liczby elemen-
téw, ktore musza zosta¢ uwzglednione (np. opis catego mieszkania czy tylko jed-
nego pokoju), rodzaju luki informacyjnej (np. dostep do czesci obrazkdw, na
podstawie ktorych ma powstac narracja), stopnia znajomosci tematyki zadania,
rodzaju dyskursu (np. podawanie instrukcji to nie to samo, co argumentowanie)
czy charakteru planowanego rozwigzania (np. istnieje okreslona liczba roznic
miedzy rysunkami, ale wyrazane opinie mogg by¢ rozbiezne) (Ellis, 2003, 2017,
2018). Kolejng kluczowg kwestig jest sposdb, w jaki zadanie jest wykonywane.
Chodzi tutaj o mozliwos¢ planowania przed i w trakcie jego wykonywania, jak
réwniez o to, czy jest ono powtarzane w takiej samej czy tylko nieco zmienionej
formie. Ogdlnie rzecz biorac, czas na zaplanowanie interakcji czy sposobnosé
wykonania danej aktywnosci po raz kolejny majg pozytywny, cho¢ zazwyczaj od-
mienny wptyw na charakter wypowiedzi (Ellis, 2009). To wtasnie jakos¢ jezyka
wykorzystywanego podczas wykonywania zadari jest ostatnim zagadnieniem,
na ktérym koncentrujg sie badacze. O ile na poczatku punkt ciezkosci byt poto-
zony na wystepowanie negocjacji znaczen (tj. rozwigzywanie pojawiajacych sie pro-
bleméw komunikacyjnych; np. Pawlak, 2004), to obecnie gtéwnym przedmiotem
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zainteresowania sa takie parametry wypowiedzi jak poprawnos¢, ptynnos¢ oraz
stopien jej ztozonosci (np. Michel, 2017; Skehan, 2009).

Zapewne najbardziej interesujace, ale tez najbardziej potrzebne z dy-
daktycznego punktu widzenia sg badania empiryczne, ktére poréwnywatyby
skutecznos¢ podejscia zadaniowego z podejsciem jedynie wspieranym zada-
niami, czy to w odniesieniu do catego programu nauczania czy tez organizacji
pewnej sekwencji zaje¢. Takie badania prowadzone sa jednak niezwykle
rzadko, zapewne z uwagi ha ogromne trudnosci zwigzane z odpowiednim ich
zaplanowaniem, implementacja interwencji dydaktycznej czy ewaluacja po-
stepOw (np. zapewnienie ciggtosci i spdjnego charakteru interwencji przez
dtuzszy czas, zniwelowanie wptywu pewnych zmiennych, chocby takich jak na-
uka we wiasnym zakresie). Problemy tego typu sa zapewne przyczyna sprzecz-
nych czesto rezultatéw dotychczasowych projektéw badawczych. Na przyktad
Pawlak (2012) podjat prébe oceny efektdéw nacisku na forme jezyka, czyli w ja-
kims$ sensie podejscia zadaniowego, oraz formy jezyka, czyli bardziej tradycyj-
nego podejscia, w przypadku trzeciego trybu warunkowego w jezyku angielskim
podczas osmiu lekcji w polskiej szkole sredniej. Oba rodzaje interwencji miaty
podobny wptyw na rozwdj wiedzy eksplicytnej i implicytnej. Broszkiewicz (2011)
w badaniu, ktorego uczestnikami byli studenci filologii angielskiej, skupita sie na
tej samej strukturze, poréwnujac w szczegolnosci efektywnos¢ zadar komuni-
kacyjnych wymagajacych jej uzycia i éwiczen, ktdre pozwalaty na jej zastosowa-
nie w kontekscie. Skutecznos¢ obu podejsé byta podobna w przypadku wiedzy
eksplicytnej, ale mozliwos¢ zastosowania struktury docelowej podczas w miare
spontanicznej komunikacji skutkowata wiekszym rozwojem wiedzy implicytnej.
Natomiast Shintani (2015) wykazata wyzszos¢ podejscia zadaniowego nad se-
kwencjg PPP, szczegdlnie jesli chodzi o incydentalng nauke stownictwa i struktur
gramatycznych. Trzeba jednak pamieta¢, ze w tym badaniu udziat wziety dzieci
uczace sie jezyka angielskiego na poziomie poczatkujgcym, a zadania oparte
byty na recepcji i nie wymagaty produkcji jezykowej. Wydaje sie wiec, ze bardzo
trudno bytoby wycigga¢ daleko idgce wnioski na podstawie badan ogniskuja-
cych sie na réznych grupach wiekowych i poziomach zaawansowania, odmien-
nych formach jezyka i réznych rodzajach interwencji dydaktycznej, zwtaszcza, ze
pomiar wiedzy jezykowej odbywat sie w bardzo rézny sposéb.

6. Podejscie zadaniowe a dydaktyka
Trzeba w tym miejscu wyraznie stwierdzié, ze jak do tej pory specjalisci nie
przedstawili jednoznacznych wskazéwek co do tego, w jaki spos6b podejscie

zadaniowe miatoby znalez¢ zastosowanie w praktyce, szczeg6lnie w tych kon-
tekstach edukacyjnych (takich jak polski), gdzie kontakt z jezykiem docelowym
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jest ograniczony. Istnieje bowiem zasadnicza roznica pomiedzy wykazaniem, ze
wykonywanie zadan komunikacyjnych przyczynia sie do opanowania elemen-
téw jezyka docelowego, czy tez, ze pewne ich aspekty moga odgrywac kluczowa
role w tym zakresie a zaproponowaniem optymalnego sposobu organizacji za-
je¢ wykorzystujacych tego typu zadania, nie mowigc juz o organizacji catego
kursu, ktory miatby sie odwotywac do zasad podejscia zadaniowego. Jak trafnie
zauwaza Ellis (2017), istnieje wiec ewidentna roznica miedzy wynikami badan
empirycznych a tym, co na co dzien dzieje sie w klasie jezykowej. Nie oznacza to
bynajmniej, ze nie pojawiaty sie propozycje pewnych rozwigzan w tym zakresie.
Na przyktad Ellis (2003) proponuje, aby zadania koncentrujace sie na recepcji
poprzedzaty te wymagajace produkcji jezykowej. Baralt, Gilabert i Robinson
(2014) przedstawiajg bardzo konkretne rozwigzanie dotyczace tego, w jaki spo-
sOb zadania powinny zosta¢ uszeregowane podczas kursu jezykowego, odno-
szac sie do czynnikow, ktére determinuja stopien ich ztozonosci pod wzgledem
kognitywnym, co jest zwigzane z naciskiem na formy jezyka i ptynnos¢ wypo-
wiedzi. | tak na przyktad mozliwos¢ zaplanowania dyskursu oraz brak koniecz-
nosci dokonywania logicznych wyboroéw sprawia, ze dane zadanie staje sie ta-
twiejsze, podczas gdy interakcja pod presja czasu, wymagajaca dogtebnego
przeanalizowania sytuacji w znacznym stopniu zwieksza poziom trudnosci.

Istnieja tez propozycje rozwigzan dotyczacych sposobu organizaciji zajec
w podejsciu zadaniowym oraz zaplanowania catego programu nauczania
w oparciu o te koncepcje. Specjalisci s3 zgodni w kwestii rozr6zniania etapu
poprzedzajgcego wykonanie zadania, etapu jego wykonania oraz etapu, ktory
nastepuje po jego zakoriczeniu (Lee, 2000; Skehan, 1996; Willis, 1996). Na tym
jednak konczy sie konsensus, poniewaz jedynie faza wykonywania zadania jest
uwazana za obligatoryjnga i brak jest zgody co do tego, czy powinno sie zwracac
uwage uczacych sie na formy jezyka na tym wiasnie etapie, mimo ze, jak wy-
kazali Ellis i Shintani (2014), jest to w petni uzasadnione. Pojawiajg Sie zna-
czace kontrowersje co do tego, czy i w jaki sposdb mozna implementowad tzw.
podejscie modularne, ktdre jest prébg integracji podejscia wspieranego zada-
niami z podejsciem zadaniowym w czystej postaci. Na przyktad, podczas gdy
Ellis (2018) stoi na stanowisku, ze to drugie powinno by¢ dominujgce i odgry-
wac gtéwng role na poczatkowych etapach nauki jezyka obcego, Pawlak (2006,
2013b) twierdzi, ze bardziej uzasadniona w wiekszosci kontekstow edukacyj-
nych jest sytuacja, w ktérej struktury gramatyczne sa w pierwszej kolejnosci
wprowadzane i ¢wiczone, a dopiero potem pojawiajg sie mozliwosci ich uzycia
w spontanicznej komunikacji. Takie mozliwosci muszg jednak zosta¢ zapew-
nione, jesli oczekujemy, ze uczacy sie bedg w stanie osigga¢ zamierzone cele
komunikacyjne podczas spontanicznych interakcji, a przeciez wtasnie to jest
istotg uczenia sie i nauczania jakiegokolwiek jezyka obcego.
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7. Rola nauczania gramatyki w podejsciu zadaniowym

Biorac pod uwage dotychczasowe rozwazania, mozna z catg pewnoscig od-
nies¢ wrazenie, ze podejscie zadaniowe w swojej radykalnej wersji przypisuje
dosé¢ marginalna role nauczaniu gramatyki. Jesli bowiem przyjaé, ze nacisk na
formy jezyka powinien ogranicza¢ sie do trudnosci doswiadczanych przez
uczacego sie w uzyciu tej czy innej struktury, mozliwosci nauczycieli staja sie
bardzo ograniczone. Nie wchodzi bowiem w gre strukturalny program naucza-
nia, w ktérym z gory ustalamy, jakie struktury bedg wprowadzane i ¢wiczone,
choé¢ dopuszczalng opcja jest stworzenie listy form jezyka, ktére powinny by¢
w jakim$ momencie w taki czy inny sposob wyeksponowane (Larsen-Free-
man, 2003). Taka interwencja moze sie odbywa¢ na bardzo r6zne sposoby,
przy czym kluczowe znaczenie ma to, jaki jest jej charakter: zaplanowany czy
niezaplanowany. Jesli jest ona zaplanowana, to koncentrujemy sie zwykle in-
tensywnie na jednej formie, a jesli nie, to zwracamy uwage na wiele réznych
struktur. Na przyktad, zajecia moga by¢ zorganizowane w taki sposéb, ze wy-
konywane jest zadanie, ktére wymaga uzycia danej struktury, a negatywna in-
formacja zwrotna (tj. korekta btedéw) ogranicza sie do przypadkow, kiedy po-
jawiaja sie btedy w uzyciu tej struktury. Alternatywa jest sytuacja, kiedy sto-
sowane aktywnosci pozwalajg na uzywanie szerokiej gamy struktur, z istotnym
zastrzezeniem, ze w kazdym momencie uczacy Sie moga poprosi¢ o ich wyja-
$nienie. Inicjatywa moze by¢ tez po stronie nauczyciela i w kazdym momencie
moze takze nastapi¢ korekta bteddéw. W korcu nie mozna tez wykluczy¢ inte-
gracji obu tych podejs¢, kiedy wykorzystywane sag jednoczesnie odpowiednio
przygotowane zadania, podawane sg wyjasnienia i nastepuje korekta btedow.

W tym miejscu pojawia sie jednak kluczowe pytanie o to, czy i w jakim
zakresie podejscie zadaniowe ma w ogole racje bytu w sytuacji, kiedy uczacy
sie majg ograniczone mozliwosci wykorzystania jezyka docelowego poza zaje-
ciami, niezaleznie od poziomu edukacyjnego, na jakim zajecia te miatyby by¢
prowadzone. Wydaje sie bowiem, ze mozliwosci aplikacji tego podejscia
W jego czystej postaci s ograniczone, byé moze z wyjgtkiem wyzszych pozio-
mow zawansowania, z ktérymi mamy do czynienia na filologicznych kierun-
kach studiéw (filologia angielska, germanska, francuska itp.). W innych przy-
padkach nieodzowne jest jednak wprowadzanie i ¢wiczenie niezbednych re-
gut, czyli rozwijanie wiedzy eksplicytnej. Nie oznacza to jednak w zadnym wy-
padku, ze nie powinno sie stwarza¢ uczacym sie licznych mozliwosci uzywania
nauczanych struktur w komunikacji, gdyz tylko w ten spos6b mozna mie¢ na-
dzieje na automatyzacje tego rodzaju wiedzy, co gwarantuje jej wykorzystanie
podczas w miare spontanicznej komunikacii.
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Rysunek 2: Propozycja wtaczenia zadari komunikacyjnych w nauczanie gramatyki
(opracowanie autora).

Propozycja zastosowania zadarn komunikacyjnych w nauczaniu grama-
tyki zostata zaprezentowana na rys. 2 na przyktadzie strony biernej. Tak wiec
struktura ta jest najpierw wprowadzana, czy to przy uzyciu dedukcji czy induk-
cji (Lekcja 1), z waznym zastrzezeniem, ze koncentrujemy sie jedynie na wy-
branych jej aspektach, takich jak jej uzycie w czasie terazniejszym i czasie prze-
sztym. Podczas kolejnych spotkan (Lekcje 2—3) strona bierna jest éwiczona przy
wykorzystaniu tradycyjnych ¢éwiczen (np. ttumaczenie, parafrazowanie, two-
rzenie zdan), a popetniane btedy sa konsekwentnie, w jasny sposéb popra-
wiane i wyjasniane. Podczas nastepnych kilku zaje¢ (Lekcje 4-5) wprowadzane
sg zadania komunikacyjne, w ktorych niezbedne jest uzycie strony biernej pod
presja czasu. Korekta btedow jest ograniczona w duzej mierze do struktury do-
celowej, najczesciej pojawia sie od razu, tak aby uczacy sie mogt dostrzec luke
w swojej wiedzy i moze ona przyja¢ bardzo r6zne, wspomniane wyzej formy
(np. by¢ bardziej lub mniej transparentna, wymagac autokorekty badz tez nie).
W oczywisty sposob, z biegiem czasu, niezbedne bedzie skoncentrowanie
uwagi na innych strukturach, podsystemach i sprawnosciach jezykowych, ale
uczacy sie beda nadal probowali uzywac strony biernej obok innych form je-
zykowych w zadaniach komunikacyjnych, ktére beda miaty bardziej ogdlny
charakter i nie beda wymagaty uzycia konkretnej struktury (Lekcja 10). Tutaj
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rowniez pojawiac sie bedzie korekta popetnianych bteddw i, jesli bytoby to ko-
nieczne, krotkie wyjasnienia dotyczace tego, jak funkcjonuje strona bierna.
W koricu nauczana struktura ponownie znajdzie sie w centrum zainteresowa-
nia podczas lekcji powtdrzeniowych (Lekcja 20), jednak nie musza one polegac
wytacznie na wykonywaniu tradycyjnych ¢wiczen (np. wstawianie wyrazow
w odpowiedniej formie, ttumaczenie zdan lub ich czesci), ale moga réwniez
odwotywac sie do réznych zadan o charakterze komunikacyjnym, wymagaja-
cych produkcji i recepcji strony biernej.

Analizujac zaprezentowana sekwencje, warto zwréci¢ uwage na kilka
kluczowych kwestii. Po pierwsze, mamy tutaj do czynienia z podejsciem mo-
dularnym, w ktorym strukturalny program nauczania oraz sekwencja PPP sa
Z czasem w coraz to wiekszym stopniu wspomagane zadaniami komunikacyj-
nymi. Trzeba rowniez podkresli¢, ze kluczowe znaczenie ma spiralny uktad ma-
teriatu, w ktorym okreslona struktura, w tym przypadku strona bierna, poja-
wia sie wielokrotnie w trakcie kursu, przy czym za kazdym razem wprowa-
dzane sa kolejne, bardziej ztozone jej elementy. Po drugie, nauczanie grama-
tyki jest postrzegane nie w odniesieniu do jednej lekcji, podczas ktorej reali-
zowana jest sekwencja PPP, ale raczej ich sekwencji, co pozwala na ¢wiczenie
danej struktury na rozne sposoby. Po trzecie, proponowane rozwiazanie za-
ktada stosowanie zaleznie od potrzeb roznych sposobdéw organizacji zajec,
przy czym nadrzednym celem jest stworzenie licznych mozliwosci uzycia
strony biernej pod presja czasu, co pozwala na automatyzacje wiedzy ekspli-
cytnej. To z kolei implikuje duzy nacisk na ostatni element procedury PPP,
ktory jest obecnie czesto zaniedbywany. Po czwarte, mozliwe jest wykorzysty-
wanie catej palety technik oraz procedur stuzacych wprowadzaniu i ¢wiczeniu
gramatyki, biorac pod uwage réznice indywidulane i specyfike danego kontek-
stu edukacyjnego. Oznacza to rowniez, ze istnieje przestrzen na nauczanie gra-
matyKki nie tylko przez produkcje, ale réwniez recepcje, co moze by¢ szczegol-
nie wazne w przypadku grup, w ktérych ten podsystem jest zrédtem sporych
problemdw (np. niezaleznie od programu nauczania, nie jest zasadne, aby na-
ucza¢ produktywnego uzycia mowy zaleznej, jesli uczacy sie nie potrafig po-
prawnie uzywac czaséw gramatycznych). Po pigte, wbrew temu, co mozemy
czesto przeczyta¢ w poradnikach dla nauczycieli (np. Harmer, 2015), zalecana
jest korekta btedow w trakcie zadan komunikacyjnych, poniewaz pozwala ona
na natychmiastowe dostrzezenie problemu, sprzyjajac rozwojowi wiedzy im-
plicytnej lub automatyzacji wiedzy eksplicytnej. Po széste, zalecana jest
Zmiana sposobu prowadzenia lekcji powtérzeniowych, ktore nie muszg sie
ogranicza¢ w kazdym przypadku do wykonywania kolejnej porcji nudnych ¢wi-
czen, ale moga stanowi¢ kolejng okazje do uzywania nauczanych struktur
w komunikacji. Po sibdme, jak przedstawiono na rys. 2, na wszystkich etapach
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nauczania gramatyki, w tym przypadku strony biernej, niezbedne jest rozwija-
nie autonomii uczacych sie w odniesieniu do uczenia sie gramatyki (Pawlak,
2016). Mozna to miedzy innymi osiagna¢ przez odpowiednio prowadzony tre-
ning w zakresie strategii uczenia sie gramatyki (Pawlak, 2020b), jak réwniez
podnoszenie swiadomosci jezykowej uczacych sie, na przyktad w odniesieniu
do réznic w funkcjonowaniu gramatyki w jezyku ojczystym i jezyku obcym. Po
6sme w koncu, cho¢ trudno byto to uwzgledni¢ w przedstawionym na rys. 2
modelu, niezbedna jest tez zmiana w sposobie oceniania gramatyki, tak aby
nie opierat sie on tylko i wytacznie na tradycyjnych testach, ale uwzgledniat
rowniez uzycie struktur gramatycznych w komunikacji (Pawlak, 2005, 2006).

W $wietle powyzszych rekomendacji nie sposéb nie postawi¢ pytania,
czy te propozycje maja w ogole racje bytu ze wzgledu na ograniczong ilos¢
czasu, ktéry nauczyciele maja do dyspozycji, aby zrealizowa¢ zatozenia pod-
stawy programowej. Cho¢ tego typu watpliwosci s3 w petni uprawnione,
warto sie zastanowi¢ nad dwoma kwestiami. Przede wszystkim, pojawia sie
fundamentalne pytanie, czy celem nauki jezyka obcego ma by¢ tylko realizacja
programu nauczania, co wymaga wprowadzenia wszystkich uwzglednionych
w nim struktur, czy moze jednak upewnienie sie, ze uczniowie beda w stanie
uzywac z sukcesem przynajmniej niektorych z nich w trakcie spontanicznej ko-
munikacji, ktora stanowi przeciez esencje ksztatcenia jezykowego. Dla pisza-
cego te stowa odpowiedz? na to pytanie jest oczywista, bo chyba ksztatcenie
jezykowe nie polega jedynie na tym, aby realizowac zapisy podstawy progra-
mowej i innych dokumentow, ale w pierwszej kolejnosci na tym, aby uczacy
sie potrafili wykorzysta¢ wiedze i umiejetnosci w codziennym zyciu. Nie mniej
wazne jest to, ze zaprezentowany na rys. 2 model pozwala na osiggniecie bar-
dzo wielu celéw, bo przeciez uczacy sie moga uzywac strony biernej przy roz-
wijaniu wielu innych sprawnosci i podsystemow. Na przyktad zadanie komuni-
kacyjne wymagajace jej uzycia moze sie wigzac z czytaniem, stuchaniem, mo-
wieniem czy pisaniem, nie mowiac juz o tym, ze mozna w tym czasie wprowa-
dzac¢ i éwiczy¢ leksyke zwigzang z okreslong tematyka.

8. ZakoRiczenie

Jak wyraznie wynika z powyzszej dyskusji, podejscie zadaniowe w czystej po-
staci nie jest kompatybilne z nauczaniem gramatyki, cho¢ oczywiscie uwzgled-
nia ono mozliwosci zwracania uwagi uczacych sie na formy jezyka w réznych
sytuacjach. Biorac pod uwage specyfike polskiego kontekstu edukacyjnego
mozliwosci jego wykorzystania sg w zwigzku z tym ograniczone, by¢ moze z wy-
jatkiem sytuacji, kiedy mamy do czynienia z uczacymi sie na wysokim poziomie
zaawansowania, takimi jak studenci wyzszych lat filologii czy tez studenci innych
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kierunkow bardzo dobrze postugujacy sie danym jezykiem obcym. Nie oznacza
to jednak w zadnym wypadku, ze na innych etapach edukacyjnych nie ma miej-
sca ha stosowanie zadan komunikacyjnych, gdyz zawsze jest mozliwa implemen-
tacja podejscia wspieranego zadaniami. Wrecz przeciwnie, jesli chcemy, aby
uczacy sie jezyka potrafili uzywac¢ nauczanych struktur gramatycznych w komu-
nikacji, czeste wykorzystywanie r6znego rodzaju zadarn komunikacyjnych staje
sie po prostu nieodzowne. Innymi stowy, choé¢ trudno moéwié w polskim kontek-
scie edukacyjnym o zupetnym zarzuceniu nauczania gramatyki, na pewno nie-
zbedne jest zapewnienie rbwnowagi miedzy rozwijaniem wiedzy eksplicytnej
W postaci znajomosci regut gramatycznych a jej automatyzacja, tak aby takie re-
guty mozna byto wykorzysta¢ w spontanicznej komunikacji.
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