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Wstep

Wydarzeniem wielkiej wagi w historii dydaktyki jezykowej byly prace
Rady Europy uwieiczone opublikowaniem pozioméw progowych (7hresh-
old Level 1975, Un Niveau-Seuil 1976). Daly one poczatek nowemu kierun-
kowi w dydaktyce — podejsciu komunikacyjnemu. Od tego momentu az do
ukazania si¢ Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie sig,
nauczanie, ocenianie' zadnej nowej metodologii nie udato si¢ uczyni¢ kroku
do przodu i dokona¢ pozytywnych zmian w ksztatceniu jezykowym. Projekt
standaryzacji nauczania i uczenia si¢ jezykéw obeych w Europie zapoczatko-
wany przez poziomy progowe — po wieloletnich wysitkach zespotéw specjali-
stéw z réznych krajéw — doczekat si¢ swej wersji definitywnej w 2001 roku?.
Nie zrywajac z tradycjami podejscia komunikacyjnego, twéorcy ESOK] za-
proponowali jego nowa, udoskonalong wersj¢, nazywajac ja podejsciem lub
perspektywa zadaniowa.

Podejécie zadaniowe zdefiniowane w ESOK] uksztattowato si¢ w wyniku
zmian spolecznych, ekonomicznych i politycznych zachodzacych w jedno-
czacej sic Europie. Przeobrazenia w wielu dziedzinach zycia zwiazane z posze-
rzaniem si¢ Unii Europejskiej, takie jak np. otwarcie granic, swobodne prze-
mieszczanie si¢ mieszkaricéw poszczegdlnych krajéw, podejmowanie pracy
i studiéw za granicg etc., nie mogly pozostaé bez wplywu na system ksztatce-
nia jezykowego. Dokument ten zaproponowat rozwiazanie podstawowego
problemu utrudniajacego kontakty mi¢dzynarodowe. Przedstawiony w nim
system opisu ksztalcenia jezykowego — wspélny dla wszystkich krajéw euro-
pejskich i jezykéw — umozliwiat poréwnywalno$é i uznawalnosé kwalifika-
qji jezykowych i dyploméw na arenie mi¢dzynarodowej, utatwiajac tym sa-
mym mobilno$¢ edukacyjng i zawodowa.

Publikacja Systemu opisu wywolata w Europie i poza jej granicami falg re-
fleksji i dyskusji nad nauczaniem i uczeniem si¢ jezykéw obcych, stworzyta

! Rada Europy, 2003, Europejski system opisu ksztalcenia jezykowego: uczenie si¢, nau-
czanie, ocenianie, Warszawa, Wydawnictwa CODN; skréty uzywane w pracy to: Europejski
system opisu ksztalcenia jezykowego, Europejski system opisu, Europejski system, System opisu,
ESOKJ.

2 Daty projektéw opracowanych przez Rad¢ Europy: 1996, 1998, 2001.



12

Wstep

szerokie mozliwoéci badari i eksperymentéw majacych na celu wdrazanie
nowego podejscia do procesu ksztatcenia jezykowego.

ESOK]J, ktéry wyznacza nowy etap w ewolucji metod komunikacyjnych,
wszed!t juz na state w obszar dydaktyki w wielu krajach europejskich. W swej
krétkiej, bo dziesigcioletniej historii dokument ten doczekat si¢ wielu ana-
liz i interpretacji, stat si¢ przedmiotem debat i publikacji glottodydakty-
kéw z réznych krajéw $wiata, przettumaczono go na kilkadziesiat jezykéw,
a jego zalozenia poddano licznym prébom i eksperymentom. I mimo iz do
pelnej i powszechnej znajomosci oraz zastosowania w praktyce tego doku-
mentu jest jeszcze daleka droga, stanowi on wspdlng rame dla wszystkich
jezykéw z réwnoczesnym zachowaniem ich odrgbnosci, materiat konsulta-
cyjny i plaszczyzng odniesienia dla tw6rcéw programéw, materialéw naucza-
nia i testéw egzaminacyjnych.

Dyrektywy nakreslonej w nim perspektywy zadaniowej wymagaly
wprowadzenia nowego paradygmatu pojeciowego, co z jednej strony uta-
twito porozumiewanie si¢ specjalistéw reprezentujacych rézne systemy edu-
kacyjne, z drugiej zas, stalo si¢ Zrédtem niejasnosci, watpliwosci i kontro-
wersji, zwlaszcza w sytuacji praktycznego stosowania zadai w nauczaniu
i uczeniu si¢ jezyka. W celu wypracowania konsensusu, w wielu obsza-
rach ksztalcenia jgzykowego obserwuje si¢ weiaz koniecznos$¢ podejmowa-
nia kolejnych préb wdrazania do prakeyki zasad podejscia zadaniowego.
Kazde doswiadczenie na tym odcinku przyczynia si¢ do poszerzenia wiedzy
i klarownosci niezbednej do efektywnego uczenia si¢ przez wykonywanie
zadan.

Whaczajac si¢ w nurt dyskusji i refleksji nad koncepcja zadaniowa nau-
czania/uczenia si¢ jezykéw obcych, przedmiotem naszych rozwazan uczy-
niliémy proces przyswajania jezyka obcego oparty na wykonywaniu zadan.
Mimo iz prace Rady Europy na tym polu trwajg od lat dziewigédziesigtych
ubiegtego stulecia, zmiany zaproponowane przez tworcéw ESOK] sa wciaz
jeszcze mato znane i stosowane w praktyce pedagogicznej.

Niniejsza praca wyrosta wigc na gruncie potrzeb wspétczesnej dydakeyki
jezykowej, ktdre pojawily si¢ po opublikowaniu ESOKJi jest préba ob-
jecia catoksztattu zagadnied zwiagzanych z podejs$ciem
zadaniowym do uczenia si¢ i nauczania j¢zykéw obcych.
Jej celem jest, po pierwsze, prezentacja podstawowych zalozen programo-
wych tego podejscia, po drugie, interpretacja tych zalozen teoretycznych
w $wietle prakeyki pedagogicznej, po trzecie, stworzenie aparatu pojgcio-
wego do dalszych dziatan i badani skoncentrowanych na zastosowaniu podej-
$cia zadaniowego, proponowanego przez Europejski system opisu.



Wstep

Calos¢ rozwazan podzielono na dwie zasadnicze czgéci, a dw podzial dy-
chotomiczny podyktowany zostal typem/rodzajem zagadnien, o ktérych
czgei te traktuja.

W centrum rozwazan stanowiacych czgéé pierwsza usytuowano ESOK],
tj. gtéwne problemy zwiazane z jego geneza i przeznaczeniem, zawarto$-
cig tresciowq oraz istota podejscia zadaniowego, ktére ten dokument pro-
ponuje. Pozwalaja one zrozumie¢ zrédta, podstawy i mechanizmy koncep-
¢ji dydaktycznej przedstawionej w Systemie opisu, czyli jego ogdlna filozofi.
Celem tej czgsci jest przywotanie wiedzy niezbednej do opisu zadari i propo-
zycji praktycznego ich stosowania w procesie dydaktycznym.

Cz¢s¢ I stanowi dopetnienie i uszczegdtowienie refleksji i analiz poswig-
conych ESOK]. Oscyluja one wokét pojecia ,zadanie”. Gléwne zagadnienia
tej czgéei to: definicja i prezentacja rozmaitych typéw zadan, zasady konstru-
owania zadan, uczenie si¢, nauczanie i ocenianie przez wykonywanie zadar,
tworzenie planéw zadaniowych i scenariuszy zajeé. Czgséé t¢ zamyka relacja
z przeprowadzonych badari empirycznych. Badania nad wdrazaniem me-
todyki zadaniowej do nauczania jezyka polskiego jako obcego przeprowa-
dzono w Centrum Jezyka i Kultury Polskiej w Swiecie Uniwersytetu Jagiel-
loniskiego w latach 2006-2009.

Globalnie rzecz ujmujac, niniejsza praca zostata skonstruowana w ten spo-
s6b, by — wychodzac kazdorazowo od refleksji i analizy teoretycznej — mozna
bylo zaproponowa¢ rozwiazania praktyczne wzbogacajace i/lub modyfikujace
dzialania nauczania/uczenia si¢ jezyka. Podtytut pracy (,Na przyktadzie jezyka
polskiego jako obcego”) wskazuje, iz zamieszczone w niej narzedzia i materiaty
zostaly opracowane w jezyku polskim, a przeprowadzone badanie usytuowano
réwniez w obszarze nauczania jezyka polskiego jako obcego.

Zakres zagadnieni stanowiacych przedmiot pracy jest niezwykle rozlegly
i odwoluje si¢ do réznych dziedzin wiedzy, stad zgromadzenie i skoordyno-
wanie tylu danych jest przedsigwzi¢ciem niezwykle skomplikowanym, stwa-
rza ryzyko pobieznego potraktowania lub pominigcia niektérych kwestii.
Jednakze bogata bibliografia pozwala osobom zainteresowanym metodyka
zadaniowy siggna¢ do zrédet i poglebi¢ znajomos¢ interesujacych je zagad-
nienl. Nalezy réwniez podkresli¢, iz dydaktyka zadaniowa jest wciaz in statu
nascendi, a badania prowadzone w wielu krajach Europy przynosza niemal
codziennie nowe koncepcje, weryfikuja réznorodne innowacje zwiazane ze
stosowaniem zadan. Wypracowane i przedstawione w tej pracy materiaty,
strategie i procedury przyczyni¢ si¢ moga do uscislenia i rozpowszechnienia
metodyki zadaniowej, a przede wszystkim do podniesienia jakosci naucza-
nia i uczenia si¢ jezykéw obcych.
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Wstep

Stownik podstawowych terminéw uzytych w ESOKJ zamieszczony na
koficu pracy to repertuar najwazniejszych poje¢ z zakresu dydaktyki zada-
niowej w interpretacji autoréw dokumentu. Nie jest to jednak petna i wy-
czerpujaca lista hasel, ktérymi postuzyli si¢ eksperci Rady Europy. Kazdy ter-
min polski przedstawiono w pigciu wersjach jezykowych.



Czesc |

KSZTALTOWANIE SIE | ISTOTA
PODEJSCIA ZADANIOWEGO

W ramach metodologii komunikacyjnej zrodzita si¢ potrzeba dostosowa-
nia systemu nauczania jezykéw obcych do wymogéw wspétczesnej rzeczywi-
stosci. Nie pojawita si¢ ona z dnia na dzien, lecz ksztattowata si¢ stopniowo
wraz z poszerzaniem si¢ Unii Europejskiej. Mobilno$¢ ludnosci, zmiana ce-
16w wyjazdu za granicg, konieczno$é wspétpracy migdzynarodowej, te i inne
czynniki wskazywaly, iz nalezy zrewidowa¢ dotychczasowy system ksztat-
cenia jezykowego, dostosowa¢ do nowych warunkéw spotecznych, ekono-
micznych i kulturowych. Ogromne zréznicowanie jezykowe, brak poréwny-
walnosci systeméw, egzamindéw, dyploméw etc. stanowity duza przeszkodg
w przemieszczaniu si¢ ludnosci i ksztattowaniu obywatelstwa europejskiego.
Dlatego dziatania Rady Europy juz od lat 70. XX wieku zmierzaly w kie-
runku ujednolicenia systemu ksztatcenia jezykowego w catej Europie. Do-
wodem na to jest publikacja ,pozioméw progowych”, a nastgpnie definio-
wanie pozioméw nizszych i wyzszych od progowych oraz opracowywanie
inwentarzy jezykowych dla zdefiniowanych pozioméw.

W rozdziale pierwszym przedstawiono najistotniejsze wydarzenia, ktére
poprzedzity publikacje Europejskiego systemu opisu ksztalcenia jezykowego
i przygotowaly grunt na pojawienie si¢ podejscia zadaniowego.

Aby zrozumie¢ nie tylko przyczyny proponowanych zmian w glottody-
daktyce, ale przede wszystkim ich istote, nalezy wezytaé si¢ w teksty ESOKJ,
analizowac jego tresci wzdtuz i wszerz, odkrywac zasady dydakeyki zadanio-
wej w gaszczu nowej terminologii. Prezentacjg tego dokumentu zawiera roz-
dziat drugi.

Whikajac coraz glebiej w tresci ESOK], w rozdziale trzecim szczegblng
uwagg skoncentrowali§my na charakterystyce podejscia zadaniowego, ktére
jest postrzegane jako unowoczesniona, uscislona wersja podejscia komuni-
kacyjnego. Jednakze bledem byloby sadzi¢, iz rozdziat ten obejmuje wszyst-
kie istotne aspekty stosowania zadai w nauczaniu/uczeniu si¢ jezykéw ob-
cych. Prezentacja zatozen tego podejscia rozciaga si¢ réwniez na dwa kolejne
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rozdzialy czgéci pierwszej. Rozdziat czwarty to rozwazania o dziataniach i stra-
tegiach jezykowych. Traktujac ksztalcenie jezykowe jako proces mogacy trwaé
przez cate zycie, twércy podejscia zadaniowego przywiazuja wielka wage do
umiejetnosci samodzielnego uczenia sig i, co si¢ z tym wiaze, prawidlowego
stosowania strategii jezykowych i komunikacyjnych. Ich zdaniem nauczanie
strategii to jeden z zasadniczych celéw ksztalcenia jezykowego.

Podejécie zadaniowe nazywane m.in. ,metodyka wspétpracy”, ,ucze-
niem si¢ przez dziatanie”, ,uczeniem si¢ przez doswiadczenie™' zaktada wla-
czenie uczacego si¢ do procesu dydaktycznego, a jego dzialania postrzegane
sa jako najlepszy sposéb nabywania wiedzy i umiej¢tnosci jezykowych. Nie
chodzi juz o odgrywanie rél i symulacje, lecz o kierowanie wlasnym ucze-
niem sig, o przejecie odpowiedzialnosci za przyswajanie jezyka, o wspétkon-
struowanie wiedzy przy udziale innych uczacych sig, z ktérych kazdy wnosi
do procesu inne do$wiadczenia. Refleksja na temat akwizycji i uczenia sig je¢-
zyka obcego w perspektywie zadaniowej stanowi przedmiot ostatniego, czyli
piatego rozdziatu cz¢sci pierwszej.

Rozwazania zawarte w I czgéci pracy koncentrujg si¢ na podstawowych
zatozeniach podejscia zadaniowego z uwzglednieniem jego historycznych
uwarunkowan, ktére nadaty aktualny ksztalt tej koncepcji. Nie jest ona ani
dzietem przypadku, ani chwilowej mody, lecz wyrasta z potrzeb obywateli
wspotczesnej Europy. Chociaz tworcy ESOK]J proponuja nowy typ podej-
$cia do nauczania/uczenia si¢ jezykéw obcych, perspektywa zadaniowa nie
stanowi odrebnego kierunku w dydaktyce jezykowej, lecz wpisuje si¢ w ist-
niejace tendencje metodologiczne.

! Zob.: http://www.francpatler.org/dossiers/interculturel_former.htm (listopad 2007 r.).
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Jesli przyjaé, ze w swej gtéwnej linii podejscie zadaniowe stanowi conti-
nuum podejscia komunikacyjnego, refleksje nad pojawieniem si¢ tej nowej
tendencji w dydaktyce jezykowej nalezy rozpoczaé od przypomnienia pod-
stawowych charakterystyk metod komunikacyjnych. Powszechnie twierdzi
si¢ bowiem, ze dydaktyka zadaniowa nie zerwata z zalozeniami podejscia
komunikacyjnego, ale nadata mu inny ksztalt i, wedtug niektérych specjali-
stéw, jest jego kontynuacja, uaktualniong wersja. Ramy pojeciowe metodyki
zadaniowej zostaly uksztaltowane w oparciu o wieloletnia tradycje i dorobek
metod komunikacyjnych, metod, ktére pojawily si¢ wraz z opublikowaniem
pozioméw progowych. Ze wzgledu na obszerny zakres zagadnien zwiaza-
nych z istota podejscia komunikacyjnego, przedstawiamy ponizej w duzym
skrécie gtéwne jego aspekty, przywotujac tylko najwazniejsze fakty, przede
wszystkim te, do ktérych bedziemy odwotywac si¢, prezentujac podejscie za-
daniowe.

1.1. PUBLIKACJA POZIOMOW PROGOWYCH

Podejscie komunikacyjne, podobnie jak inne, poprzedzajace je metodo-
logie, pojawito si¢ pod wplywem czynnikéw politycznych, ekonomicznych
i spotecznych oraz réznych krzewiacych si¢ wéwczas teorii. Gléwnym moto-
rem zmian bylo poszerzanie si¢ Europy i zwiazane z tym potrzeby w zakresie
skutecznego porozumiewania si¢ uzytkownikéw réznych jezykow.

W latach 60-70. pojawienie si¢ lingwistyki N. Chomsky’ego w Sta-
nach Zjednoczonych spowodowato zachwianie si¢ podstaw dydakeyki je-
zykowej. N. Chomsky krytykuje typ lingwistyki, na ktdrym opieraly si¢
metody: audiolingwalna i sytuacyjna. Dokonuje on rozréznienia pomigdzy
kompetencja a performancja; ta pierwsza zostala zdefiniowana jako wro-
dzona zdolno$¢ rozméwey do tworzenia nowych wypowiedzi, z ktérymi ni-
gdy si¢ przedtem nie zetknat. Z drugiej za$ strony, socjolingwisci, ktérzy za-
rzucali N. Chomsky’emu nieuwzglednienie aspektéw spotecznych jezyka,
zaczeli badad aspekty spoteczne produkdji jezykowej, natomiast filozofowie
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jezyka (J. Austin i J. Searle)? traktowali jezyk jako narzedzie komunikacji.
Na bazie pojecia N. Chomsky’ego ,.kompetencja jezykowa” zrodzita si¢ idea
~kompetencji komunikacyjnej”; pojecie zostalo wprowadzone przez socjo-
lingwist¢ amerykariskiego D. Hymesa® (1972). Zbiezno$¢ wynikéw wielu
badan lingwistycznych prowadzonych w owym czasie oraz potrzeby jezy-
kowe w rozszerzajacej si¢ Europie (wspSlny rynek, Rada Europy etc.) przy-
czynily si¢ do powstania podejscia komunikacyjnego.

W 1972 roku Rada Europy powotata grupe ekspertéw z réznych kra-
jow, aby, po pierwsze, promowa¢ mobilnos¢ ludnosci i utatwi¢ integracje
europejska przez nauczanie jezykéw obceych, po drugie, aby zacheci¢ doro-
stych do uczenia si¢ jezykéw obeych w odpowiedzi na nowe potrzeby spo-
teczne i zawodowe. Analizy ekspertéw skoncentrowane byty na tzw. ,mini-
mum progowym’ kompetencji jezykowej, po osiagnicciu ktérego dorosty
uczacy si¢* bylby w stanie postugiwa¢ si¢ jezykiem w sposéb samodzielny
w sytuacjach zycia codziennego, jak réwniez dzieli¢ si¢ uzyskanymi infor-
macjami z innymi. W latach 1975 1990, z inicjatywy i pod egida Rady Eu-
ropy, w wyniku prac ekspertéw powstata cata seria publikacji (dla réznych
jezykéw) w postaci inwentarzy Srodkéw jezykowych, ktdrych przyswojenie
uznano za niezbedne, aby méc skutecznie komunikowaé si¢ z uzytkowni-
kami danego jezyka: Threshold Level (1975) dla jezyka angielskiego, Un Ni-
veau-Seuil (1976) dla francuskiego, Nivel umbral (1980) dla hiszpariskiego,
Kontakrschwelle (1981) dla niemieckiego, Livello soglia (1982) dla wloskiego.
W pierwszej kolejnosci ich twércy mieli na wzgledzie stworzenie jednoli-
tych programéw nauczania jgzykéw obeych dorostych w krajach cztonkow-
skich. Prawdg jest, ze po dokonaniu modyfikacji pierwotnych zatozer do-
stosowano je do szkolnego nauczania jezykéw’.

2 Austin, J.L., 1993 (1962-1970), Mowienie i poznawanie: rozprawy i wyktady filo-
zoficzne, przel. B. Chwedenczuk, Warszawa, PWN; Searle, J.R., 1987 (1969), Czynnosci
mowy: rozwazania i filozofia jezyka, przel. B. Chwedericzuk, Warszawa, PAX.

3 Hymes D., 1984, Vers la compétence de communication, Paris, Hatier (francuskoje-
zyczne tlumaczenie tekstéw z lat 1973 1 1982).

* W pracy uzywamy gtéwnie termindw uczqcy si¢ lub student, rzadziej uczer, poniewaz
docelowo przedmiotem naszych zainteresowan jest ksztalcenie jezykowe oséb dorostych.
Termin uczen, weiaz uzywany w szkolnictwie podstawowym i $rednim, nie idzie w parze ze
wspdlczesnymi tendencjami glottodydaktycznymi, nie stosuje si¢ go na ogdt w ksztalceniu
dorostych, w szkolnictwie wyzszym (zob. 1.2.3).

> Porcher L., Huart M., Mariet E, 1980, Adaptation de , Un niveau-seuil” pour des con-
textes scolaires, Strasbourg, Conseil de I'Europe.
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Poziomy progowe miaty charakter nowatorski, staly si¢ baza podejscia
funkcjonalno-pojeciowego, gdzie (podobnie jak w ESOK]) o doborze form
i tresci jezykowych decyduje to, co uczacy si¢ ma zamiar robi¢ za pomocg
jezyka. Dokumenty te w sposéb decydujacy przyczynily si¢ do wprowadze-
nia funkgji jezykowych zwiazanych z zadaniami komunikacyjnymi do pro-
graméw nauczania jezykéw obcych, materiatéw nauczania i praktyki peda-
gogicznej. Powstaly repertuary poje¢ ogélnych i specyficznych oraz funkeji
jezykowych, ktére stanowia zasadniczy punkt odniesienia w ksztalceniu je-
zykowym. Dzigki pracom Rady Europy realizowanym od 1970 r. stalo si¢
mozliwe wprowadzenie podejscia komunikacyjnego do podrecznikéw, ma-
teriatéw nauczania i sal lekcyjnych.

Wraz z pojawieniem si¢ pozioméw progowych nastapita radykalna
zmiana koncepcji nauczania: koncepcja behawiorystyczna zostala wyparta
przez psychologi¢ kognitywna, traktujaca nauczanie jako proces aktywny,
kreatywny, skoncentrowany na uczniu, polegajacy na jego petnym uczest-
nictwie w przyswajaniu jezyka, dostosowany do mozliwosci uczacego sig.

Dydaktyka komunikacyjna odcina si¢ wyraznie od poprzedzajacych ja
metodologii; zostata skonstruowana na solidnej bazie naukowej. Baz¢ na-
ukowa stworzyly jej: lingwistyka wypowiedzenia, analiza dyskursu i pragma-
tyka. Jak wskazuje sama nazwa podejécia, gléwnym jego celem jest naucza-
nie komunikacji w jezyku obcym, natomiast termin ,,podejscie” sugeruje, ze
mamy do czynienia z metodologia otwarta, bardzo zréznicowana, co znala-
zto swéj wyraz w praktycznym jej stosowaniu.

Czym sa poziomy progowe?

Majac na uwadze zasadnicza role, jaka odegraly poziomy progowe
w uksztaltowaniu si¢ nowej orientacji dydaktycznej — w pojawieniu si¢ me-
tod komunikacyjnych, a nastgpnie podejscia ukierunkowanego na dziatanie,
czyli zadaniowego, przedstawiamy ponizej kilka zasadniczych cech tych do-
kumentéw, odwotujac si¢ do angielskiego (7hreshold Level) i francuskiego
(Un Niveau-Seuil). Niezaleznie od réznic podyktowanych specyfika jezykdw,
dla ktérych zostaly opracowane, poziomy progowe maja postaé inwentarzy
elementéw jezykowych skonstruowanych dla celéw komunikacji jezykowe;.
W przeciwienistwie do poprzedzajacych je inwentarzy, takich jak Frangais
Elémentaire, Frangais Fondamental, BASIC English, Definition Vocabulary,
nie s3 to juz zwykte listy stownictwa ustalone np. wedtug kryterium czgsto-
tliwosci uzycia (zob. P. Bogaards, 1994: 107-108).

Projekt ten (poziom progowy) upowszechnit dwie nowe idee. Od tej pory
punktem wyjécia w tworzeniu repertuaru struktur jezykowych nie jest juz
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sam jezyk, ale potrzeby jezykowe danej grupy uzytkownikéw jezyka w sytu-
acjach, ktdrym musza stawi¢ czota. W opracowaniach dokonuje si¢ analizy
funkgji jezykowych, ktére uzytkownicy musza realizowad, oraz pojec ogdl-
nych i specyficznych stosowanych w procesie komunikacji. Druga nowos¢
tego podejscia dotyczy celu: nie chodzi juz o stworzenie listy stownictwa
ogélnego, ktéra ze wzgledu chociazby na swéj ogélny charakter nie jest sku-
teczna we wszystkich kontekstach sytuacyjnych, ale o dostarczenie autorom
podrecznikéw materiatu leksykalnego potrzebnego rozméwcom do komu-
nikowania si¢ w takich sytuacjach, ktére wystepuja najczeéciej w zyciu co-
dziennym. Listy opublikowane przez Rad¢ Europy nie zostaly stworzone na
podstawie calosciowego korpusu, ale s3 to inwentarze stéw i wyrazen, kedre
autorzy uznali za niezbedne w przewidzianych przez nich sytuacjach uzycia
jezyka. Te repertuary nie sugeruja jednak zadnej metody nauczania i ucze-
nia sie.

1.2. GEOWNE ZAtOZENIA PODEJSCIA KOMUNIKACYJNEGO
1.2.1. Funkcje i pojecia

Aby méc okredli¢ z maksymalna precyzja potrzeby uzytkownikdéw jezyka,
eksperci Rady Europy dokonali analizy jezyka pod katem przydatnosci w re-
alizacji funkeji jezykowych w powigzaniu z pojeciami, ktére pojawiajg sig
w sposéb naturalny w okreslonych sytuacjach komunikacyjnych.

Jedna z podstawowych zalet pozioméw progowych byto zaproponowa-
nie dla kazdej funkcji jezykowej serii mozliwych wypowiedzi, obej-
mujacych szeroki repertuar sytuacji komunikacyjnych, ktérych rézne para-
metry warunkuja realizacj¢ kazdego przekazu.

Kiedy méwi si¢ o funkcjach jezyka, opisuje si¢ uzycie jednostek jezyko-
wych w terminach realizowanych celéw. Inaczej méwiac, usituje si¢ okresli¢,
jakie $rodki jezykowe mogg zostaé uzyte, aby osiagnaé dany cel.

W publikacji 7he Threshold Level (J.A. van Ek 1975: 19-21) funkgje j¢-
zykowe zostaly podzielone na 6 grup. Uczacy si¢, ktdry osiagnat poziom pro-
gowy, potrafi:

1. Przekazywaé i uzyskiwa¢ informacje faktograficzne

* identyfikowad, sygnalizowa¢, korygowad, prosi¢
2. Wyraza¢ i informowac si¢ na temat postaw intelektualnych

* wyraza¢ swoja zgodg lub jej brak, zaprzeczy¢ czemus, zaakceptowad

propozycje, zaproszenie lub odméwic etc.
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3. Wyraza¢ lub informowac si¢ na temat postaw emocjonalnych
* wyrazi¢ przyjemnos¢ lub jej brak, swoje preferencje, wdzigcznos¢ etc.
4. Wyraza¢ lub informowac si¢ na temat postaw moralnych
* usprawiedliwi¢ si¢, zaaprobowa¢, zalowaé etc.
5. Osiagna¢ realizacj¢ pewnych rzeczy (perswazja)
* zasugerowal czynnos¢, zapraszac, radzié, prosic¢ kogos’, aby co$ wyko—
nat etc.
6. Zapewni¢ kontakty spofeczne
* pozdrowi¢ kogo$, gdy si¢ go spotyka, pozegna¢ etc.

Przyktad:

Wyrazanie koniecznosci

Do I have to do it? You should see a doctor. You needn’t go there.

(konstrukcje z polskimi wyrazeniami: musiec, byé zmuszonym do..., na-
lezy, trzeba, powinien)

Funkcje jezykowe sa realizowane w powiazaniuz pojeciami ogél-
nymi, jak np. czas, przestrzen, ilos¢, jako$¢, relacje etc., oraz w powigzaniu
z pojgciami specyficznymi, jak na przyktad dla funkgji ,identyfiko-
wanie”: nazwisko, adres, numer telefonu, data i miejsce urodzenia etc. Te poje-
cia sa z kolei wyrazane za pomoca konkretnych stéw, réznych w kazdym jezyku.
Listy funkdji i poje¢ sa prezentowane jako niezalezne od zadnego z jezykéw.

1.2.2. Sytuacje i tematy

Jezyk jest zawsze uzywany w konkretnych sytuacjach. Jednakze
z tego nie wynika, ze relacja migdzy sytuacja i uzywanym jezykiem jest za-
wsze oczywista: pewne sytuacje wymagaja szczegdlnego typu srodkéw je-
zykowych, inne pozostawiajg nieograniczona swobodg w wyborze tematu
i sposobéw komunikacji. Bardzo czgsto to wlasnie sam jezyk jest najbardziej
determinujacym elementem sytuacji: np. mozna dyskutowaé o sztuce ro-
manskiej w supermarkecie, mozna réwniez rozwodzi¢ si¢ nad jakoscig kawy
podczas kolokwium uniwersyteckiego.

Aby dokona¢ selekgji elementéw jezykowych dostosowanych do specyfiki
danej grupy uczacych sie, nalezy najpierw rozwazy¢ sytuacje, w ktérych beda
musieli postugiwac si¢ jezykiem obcym, nastgpnie za$ okresli¢, jakich elemen-
tow jezykowych beda potrzebowaé, by méc funkcjonowaé i by¢ akceptowa-
nym przez rozméwcéw. Te wlasnie droge obrali eksperci Rady Europy.
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J.A. van Ek (1975: 4) podaje nast¢pujaca definicje sytuacji jezykowe;:
»Okresli¢ sytuacje znaczy ustali¢ role, ktdre musi spetniaé uzytkownik je-
zyka, ramy, w ktérych bedzie odgrywat te role, oraz tematy, ktére musi poru-
szaé. Wyrazajac si¢ bardziej technicznie, przez ,sytuacj¢” rozumiemy zesp6t
warunkéw pozajezykowych, ktére determinuja rodzaj aktu mowy”™.

Zasadnicze role spoteczne, do ktérych uczacy si¢ powinni by¢ przygo-
towani, to: obcokrajowiec/obcokrajowiec, przyjaciel/przyjaciel, natomiast
role psychologiczne to: neutralno$¢, réwnos¢, sympatia i antypatia. Ramy
sa okreslane jako lokalizacja geograficzna (kraj obcy lub rodzinny), miejsce
(wewnatrz/na zewnatrz budynku lub inne, takie jak restauracja, dworzec,
biura etc.) i otoczenie ludzkie: rodzina, przyjaciele, obcokrajowcy. Tematy
to migdzy innymi: rodzina, zdrowie, zakupy etc. Podajemy ponizej wykazy
tematdw (topics) zamieszczonych w wersji angielskiej i francuskiej pozioméw
progowych, z ktérych wynika, ze oba repertuary s zbiezne, a wigc repre-
zentatywne, stanowia zbidr sytuacji najczgéciej wystgpujacych w komunika-
cji jezykowej, po ktére si¢gaja autorzy programéw i materialéw nauczania.

INWENTARZ TEMATYCZNY INWENTARZ TEMATYCZNY
wg Threshold Level 1990, zamieszczony w Un Niveau-Seuil, 1976
rozdzial 7

1. Dane osobowe 1. Dane osobowe

2. Dom, mieszkanie i otoczenie 2. Dom, mieszkanie

3. Zycie codzienne 3. Czas wolny, rozrywki, sporty, informacje

4. Czas wolny, rozrywka 4. Podréze i wyjazdy (wycieczki)

5. Podréze 5. Hotel, restauracja etc.

6. Stosunki miedzyludzkie 6. Relacje (prywatne lub towarzyskie)

7. Zdrowie i higiena 7. Higiena i zdrowie

8. Edukacja 8. Edukacja

9. Zakupy 9. Sklepy i zakupy

10. Zywno$¢ i napoje 10. Zawdd, zajecie

11. Ustugi 11. Ustugi publiczne i prywatne

12. Miejsca 12. Srodowisko geograficzne; flora i fauna,
klimat i pogoda

13. Jezyk 13. Jezyki obce

¢ Fragmenty literatury francuskojezycznej, hiszpaniskojezycznej i anglojezycznej cyto-
wane lub komentowane w niniejszej pracy zostaly przettumaczone przez autorke.
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14. Pogoda 14. Postrzeganie i usytuowanie przedmiotéw

15. Aktualnosci, zycie polityczne, ekonomiczne
i spoleczne

Tabela 1. Inwentarz tematyczny 7hreshold Level i Un Niveau-Seuil (opracowanie wlasne).

Te struktur¢ odnajdujemy réwniez w innych dokumentach europej-
skich. Nie ma w nich gotowych list, natomiast selekeji dokonuje si¢ na pod-
stawie potrzeb uczacych sie.

Podejécie przyjete przez ekspertéw Rady Europy zawiera wiele niedomé-
wien, niejasnosci, np.: nie precyzuje doktadnie, czym jest w istocie sytuacja,
jaka liczbg czynnikéw nalezy wziaé pod uwage w jej definiowaniu, jakie jest
ich wzajemne oddziatywanie, jak wyznaczy¢ granice sytuacji, czy kazda sy-
tuacja powinna by¢ nazywana sytuacja, czy tez nalezy uzy¢ innego okreslenia.

1.2.3. Analiza potrzeb i koncentracja na osobie uczacej sie

Jednym z zasadniczych pojeé podejécia komunikacyjnego jest ,koncentra-
cja na uczacym si¢”. Po okresleniu potrzeb jezykowych uczacego sig, zostaje
on usytuowany w centrum procesu ksztalcenia jezykowego. Wokét niego
oscyluja wszelkie dziatania dydaktyczne z tej racji, iz jezyk nie jest wiedza, ale
umiej¢tnoscia, ktéra nabywa si¢ w konkretnej sytuacji. Dlatego tez pojecie
to pojawia sie w jezyku dydaktykéw w réznych konfiguracjach, np. naucza-
nie, uczenie si¢, podejscie, ewaluacja... skoncentrowane na osobie uczace;j sie.

Nowy sposéb postrzegania osoby uczacej si¢ znajduje swéj wyraz juz w sa-
mej przyjetej wspdlczesnie terminologii: w miejsce stowa ,,uczet”, ktérego na
og6t nie stosowano w ksztalceniu dorostych, wprowadza si¢ stowo ,uczacy
si¢”, ktdre niekoniecznie kojarzy¢ sie musi ze Srodowiskiem szkolnym i insty-
tucjami ksztalcacymi. Ponadto forma imiestowu czynnego oddaje petniej spe-
cyfike uczenia si¢ jako osobistego dziatania podmiotu uczacego sie, ktadzie ak-
cent na role aktywnosci i odpowiedzialnosci adresata procesu nauczania.

Wzigcie pod uwage osoby uczacej si¢ w procesie dydaktycznym, to
uwzglednienie jej potrzeb w takich dziedzinach, jak okreslanie celéw i tre-
$ci nauczania, dobér $rodkéw dydaktycznych, to specyficzne cechy naucza-
nia funkcjonalnego i komunikacyjnego’.

7 W jezyku francuskim ,nauczanie funkcjonalne” oznacza czgsto jezyk specjalistyczny,
a w tradycji anglosaskiej odsyta do tresci nauczania: poje¢ i funkgji (E. Bérard 1991: 32).
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Tak wigc rozwazania na temat koncentracji dziataii dydaktycznych na
uczacym si¢ sprowadzaja si¢ gtéwnie do refleksji na temat jego potrzeb®.

Potrzeby jezykowe uczacych si¢: geneza koncepcji

Postulat koncentracji na osobie uczacej si¢ w dydaktyce jezykowej zbiega
si¢ z przejéciem — w zakresie nauk humanistycznych — od epistemologii
przedmiotu do epistemologii podmiotu. Przejawia si¢ to réznie w réznych
dziedzinach zycia. I tak np. w dziedzinie historii podkresla si¢ role wiel-
kich postaci, w marketingu — klienta, natomiast w glottodydaktyce nalezy
przyznaé pierwszenistwo opiniom uczacych si¢ w stosunku do przyjetych ce-
16w jezykowych i opiséw jezyka oraz indywidualnym strategiom uczenia
si¢ w stosunku do ukonstytuowanych metodologii (Ch. Puren 1995: 135).

Pojecie ,,potrzeb jezykowych” (language needs, besoins des apprenants) po-
jawito si¢ w pierwszych pracach teoretycznych grupy ekspertéw Rady Eu-
ropy, uczestniczacych w spotkaniach w Strasburgu poczawszy od 1971 r. pod
przewodnictwem J. Trima, ktdrych celem bylo opracowanie systemu uczenia
si¢ jezykéw obeych dla dorostych’. Wéwczas to R. Richterich' zapropono-
wat — jako pierwszy etap prac nad konstruowaniem tego systemu — okresle-
nie, maksymalnie precyzyjne, rzeczywistych potrzeb dorostych, zmierza-
jacych do opanowania jezyka obcego w celach komunikacyjnych. Analiza
potrzeb jezykowych umozliwiata precyzyjne sformutowanie koricowych ce-
16w ksztalcenia jezykowego w terminach umiejetnosei (savoir-faire) lub za-
chowan jezykowych. Tak sprecyzowane cele opiera¢ si¢ mialy na analizie
funkcjonalno-pojeciowej potencjalnych sytuacji komunikacyjnych.

R. Richterich (1985) dzieli potrzeby jezykowe na odlegle i bliskie; pierw-
sze sa przedmiotem zainteresowania wladz o$wiatowych, autoréw progra-
moéw i podrecznikéw. Potrzeby bliskie lub inaczej natychmiastowe dotycza

8 Wsréd anekséw zamieszczono kwestionariusz uzyty do badania potrzeb jezykowych
studentédw uczacych si¢ jezyka polskiego jako obcego w Centrum Jezyka i Kultury Polskiej
w Swiecie UJ w Krakowie. Opracowano go dla celéw badari empirycznych poswieconych
wdrazaniu podejécia zadaniowego do nauczania polszczyzny (zob. aneks 2).

? Raport koricowy z tych prac zostal opublikowany przez Rad¢ Europy wiele lat péz-
niej: Project N° 12: Learning and teaching modern languages for communication — Final Re-
port of the Project Group, Projet N° 12: Apprentissage et enseignement des langues vivantes aux
fins de communication — Rapport final du Groupe de Projet.

10 Richterich R., 1973, Modéle pour la définition des besoins langagiers des adultes,
w: Trim, J.L.M., et al. Development in Adults Language Learning, Strasbourg, Council of
Europe, s. 30-43; Richterich R., Chancerel J.-L., 1977, Lidentification des besoins des adul-
tes apprenant une langue étrangére, Strasbourg, Conseil de I'Europe; Richterich R., 1985,
Besoins langagiers et objectifs dapprentissage, Paris, Hachette.
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nauczyciela, ktérego obowiazkiem jest rozwijanie u uczacych si¢ kompetencji
komunikacyjnej. Majac na uwadze zaspokojenie potrzeb jezykowych uczacych
si¢, nauczyciel powinien — stosownie do programu nauczania — dobiera¢ odpo-
wiednie materiaty nauczania i tak kierowa¢ przyswajaniem tresci jezykowych,
by rozumieli oni stosowane materialy i mogli si¢ wypowiada¢ na ich temat.

Rozpoznawanie potrzeb polega na gromadzeniu danych z réznych dzie-
dzin dotyczacych uczacego si¢. W tym celu stosuje si¢ narzedzia typowe dla
nauk spotecznych, takie jak kwestionariusze, ankiety, rozmowy. Analiza ze-
branych informacji powinna dostarczy¢ w miar¢ precyzyjnych odpowiedzi
na pytania: kim jest uczacy si¢ (dane osobowe, wyksztatcenie, osobowos¢),
w jaki sposéb zamierza uczy¢ sig jezyka, jakie sa cele jego nauki, w ja-
kich dziedzinach iwjaki sposdb uzywat bedzie w przysztosci jezyka,
jakie umiejetnosci jezykowe zamierza rozwinaé. Dane te pozwalajg na
opracowanie programu czy organizacj¢ kursu, stosownie do potrzeb ucza-
cych sie.

W tym miejscu doda¢ nalezy, iz pojecie ,,potrzeby” nie jest jednoznaczne.
Poczawszy od lat 70. w dydaktyce redukuje si¢ je do ,,potrzeb jezykowych”.
Kojarzy si¢ je z tym, co jest bezposrednio potrzebne jednostce, aby mogta
postugiwaé si¢ jezykiem w celach komunikacyjnych i w sytuacjach, ktére jej
dotycza, albo tez okresla si¢ nim to, co w danym momencie uniemozliwia
uczacemu si¢ uzycie jezyka i co musi uzupelni¢ poprzez uczenie sie.

Analiza potrzeb

Niezaleznie od tego, jak rozumiemy i interpretujemy pojecie ,koncen-
tracja na osobie uczacej si¢”, dydaktyka przywiazuje wielka wagg do potrzeb
i celéw uczacego si¢. Potrzeby to postawione pytanie, cele za$ to odpowiedz
na to pytanie.

W przeciwieristwie do metod, w ktérych wszystko okreslone jest z géry,
analiza potrzeb, ktéra wywodzi si¢ z ,podejscia systemowego”, ma na celu
zaspokojenie potrzeb ksztatcenia réznych typéw uczacych si¢ w zakresie ich
celéw, sposobéw uczenia si¢, wymogéw komunikacyjnych i kulturowych.

W literaturze przedmiotu dydaktycy odwotujg si¢ czgsto do schematu ana-
lizy potrzeb opracowanego przez L. Porchera (1980: 16-17). Autor ten stwo-
rzyt globalny, metodologiczny model analizy potrzeb jezykowych w postaci
trzystopniowego kwestionariusza, opartego na nastgpujacych pytaniach:

1. Dlaczego dana osoba uczy si¢ jezyka? Do jakich celow jezyk ten bedzie jej
stuzyt po zakoticzeniu ksztatcenia? Co zamierza lub musi robid/wykonac za
pomocq danego jezyka? W tej serii pytan chodzi o aspekt niejezykowy po-
trzeb uczacych sie.
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2. Jakimi kompetenciami jezykowymi uczqcy si¢ musi dysponowacé, aby osiqg-
nqc zakladane cele? Jakie umiejgtnosci komunikacyjne sq mu potrzebne, aby
wykonywac to, co zamierza lub musi? Jest to interpretacja jezykowa po-
trzeb uczacego sig.

3. Jakiej wiedzy jezykowej potrzebuje (leksyka, morfologia, skladnia), aby rozwi-
nqc te kompetencje i opanowac sprawnosci komunikacyjne? Jakiego typu wie-
dzy jezykowej nauczyciel powinien dostarczyc uczqcym sie? Chodzi tu o tresci,
progresje¢, metody, programy, krétko méwiac, o wszystkie skltadniki jezy-
kowo-dydaktyczne, na podstawie ktérych tworzy si¢ kurs jezykowy.

Jak podkreslit to L. Porcher (ibid.), jedynie ostatni poziom analizowa-
nego kwestionariusza ma charakter operacyjny w kontekscie praktyki peda-
gogicznej, ale ma on znaczenie wéwczas, gdy wspStwystepuje z pozostatymi
dwoma.

Idea badania potrzeb nie wywodzi si¢ jedynie z checi indywidualizowa-
nia nauczania, ale lezy u podstaw szukania spéjnosci nowego systemu na-
uczania (podejécia komunikacyjnego), ktéry nie mial by¢ skoncentrowany
na tresciach, metodzie, instytucji czy nauczycielu, ale na uczacym si¢ jako
punkcie odniesienia i podstawie calego systemu. Logiczng konsekwencjg
analizy potrzeb jest zaproponowanie elastycznych materiatéw nauczania, do-
stosowanych do réznych typéw uczacych sie.

W kazdym procesie uczenia si¢ uczeri jest wazniejszy od tego, czego ma
si¢ nauczy¢. Okreslanie potrzeb polega gléwnie na zdefiniowaniu tego, co
stanowi istot¢ uczacego si¢: jego motywacji, otoczenia kulturowego, celéw,
do ktérych dazy, oczekiwan, warunkéw, w keérych zyje, czasu, ktérym dys-
ponuje, uwarunkowan instytucjonalnych itp. (E. Bérard 1991: 34).

Logiczna konsekwencjq analizy potrzeb jest zaproponowanie elastycz-
nych materiatéw nauczania, dostosowanych do réznego typu odbiorcéw
i kategorii uczacych sig.

Pomyst badania potrzeb nie wywodzi si¢ jedynie z checi indywidualizo-
wania nauczania, ale lezy u podstaw szukania spéjnosci nowego systemu na-
uczania (podejscia komunikacyjnego), ktéry nie miat by¢ skoncentrowany
na tresciach, metodzie, instytucji czy nauczycielu, ale na uczacym si¢ jako
punkcie odniesienia i podstawie catego systemu.

Koncentracja na uczacych si¢ we wspélczesnej dydaktyce

Idea koncentracji na osobie uczacej si¢, ktora pojawita si¢ w latach 70.
w pracach specjalistéw Rady Europy, zajmujacych si¢ tworzeniem podejscia
komunikacyjnego, zostala poddana krytyce w latach 80. przez dydakeykéw
(zob. np. R. Richterich 1985). Koncepcja ta byta fikcja, poniewaz odgérne
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okredlenie tego, czego bedzie potrzebowal uczacy sig, nie oznacza wzigcia
pod uwagg jego realnych potrzeb. Potrzeby moga by¢ bardzo liczne, zrézni-
cowane i nierzadko nawet sam uczacy si¢ nie potrafi ich doktadnie okreslic.
Nie nalezy réwniez zapomina¢, ze pojecie ,potrzeby” jest $cisle powiazane
z innymi, waznymi terminami, takimi jak: motywacja, oczekiwanie, zainte-
resowanie, cel, i niejednokrotnie mylone z nimi.

Dostrzegajac sprzecznosci oraz niedociagniecia w interpretacji, a takze
w praktycznym stosowaniu zasady okre$lania potrzeb i koncentracji na ucza-
cym sig, zaczgto korygowad to pojecie wyjasniajac, ze koncentracja na oso-
bie uczacej si¢ jest naczelna zasada spéjnosci podejscia komunikacyjnego.
Nauczanie skoncentrowane na komunikacji jest z definicji skoncentrowane
na uczacym sie.

W réznych krajach pojecie to z trudem przenikato do prakeyki szkolnej
z powodu braku konkretnych, bezposrednich i dostrzegalnych potrzeb ucza-
cych si¢ jezyka oraz ogromnego ich zréznicowania: kazdy uczacy si¢ dziata
i reaguje jako jednostka wielowymiarowa: posiada swa osobowos¢, jest ucz-
niem, jest cztonkiem grupy uczacych sie.

Prace Rady Europy szly z jednej strony w kierunku wspélnych tenden-
cji ksztalcenia jezykowego, z drugiej za$ ,,w kierunku maksymalnej ochrony
indywidualnosci ucznia i poszanowania jego indywidualnych potrzeb ko-
munikacyjnych, uznania praw kazdego systemu edukacyjnego do whasnych
rozwigzan, a w nim kazdego nauczyciela do stosowania wybranych metod
i technik nauczania” (H. Komorowska 2003: 75). Cytowana tutaj autorka
sygnalizuje réwniez, ze potrzeby komunikacyjne sa rézne u réznych ucz-
niéw, sg inne, gdy uczacy si¢ zamierza odwiedzi¢ rodzing za granica, wyjez-
dza do pracy w innym kraju czy uzywa jezyka w celach zawodowych.

Gdyby odnies¢ problematyke analizy i okreslania potrzeb do ksztalcenia
jezykowego w Polsce w latach 70. i 80., prézna bylaby debata nad ich rola,
gdyz przyswajaniu jezyka nie towarzyszylo wéwcezas pytanie, czy uczacy si¢
bedzie go uzywat po ukoriczeniu szkoly i w jakim celu.

Mimo swych stabych stron i sprzecznosci, pojecie koncentracji na osobie
uczacej si¢ przetrwato do dzisiaj ze wzgledu na jego niekwestionowane za-
lety (np. stanowi ono wigz migdzy podejsciem komunikacyjnym a psycholo-
gia kognitywna — wysuwa si¢ na plan pierwszy aktywnos$¢ wewnetrzng pod-
miotu uczacego sig; jest rtéwniez odnowieniem metod aktywnych). Po roku
80., wraz z pojawieniem si¢ licznych préb nadania podejsciu komunikacyj-
nemu nowego ksztattu, dziatania specjalistéw zmierzaty w kierunku stopnio-
wego przygotowania uczacych si¢ do autonomii i przejecia odpowiedzialno-
$ci za whasne uczenie sie.
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1.2.4. Kompetencja komunikacyjna

Réznych interpretacji i podziatéw doczekato si¢ jedno z gléwnych pojec
podejscia komunikacyjnego, a mianowicie kompetencja komunika-
cyjna. Zdaniem W. Wilczyniskiej (2002a: 323) kompetencja komunika-
cyjna definiowana jest zazwyczaj w aspekcie socjolingwistycznym, tj. ,jako
umozliwiajaca komunikacyjne dzialanie jezykowe jednostki, zgodne z norma
socjolingwistyczna odpowiednig do danej sytuacji, statusu rozméwcéw itd.”
Tworzac to nowe pojecie, D. Hymes (1972) postrzegal je jako uzupelnie-
nie kompetengji lingwistycznej N. Chomsky’ego. Wedtug D. Hymesa, aby
moéc komunikowac sig, nie wystarczy znaé sam jezyk, trzeba réwniez umie¢
si¢ nim postugiwa¢ stosownie do kontekstu spofecznego. ,,Cztonkowie da-
nej wspélnoty jezykowej posiadaja dwa rodzaje kompetencji: wiedzg jezy-
kowa i wiedzg socjolingwistyczng lub, inaczej méwiac, znajomo$é norm gra-
matycznych i norm uzycia” (1984: 47).

W literaturze glottodydaktycznej spotykamy szereg definicji tego pojecia
(zob. np. P. Charaudeau 2000, J. Zajac 2004a), kt6re wskazujg na brak kon-
sensusu wéréd specjalistéw odnosnie do jego interpretacji i stosowanej ter-
minologii. Przedmiotem kontrowersji sa najczesciej rézne propozycje po-
dziatu kompetencji komunikacyjne;j i liczba jej sktadowych.

Z teoretycznego punktu widzenia kompetencja komunikacyjna moze
by¢ nauczana w sposéb catosciowy, bez uwzgledniania jakichkolwiek po-
dziatéw, ale w trosce o efektywnos¢ procesu akwizycji nalezy wyodrebniaé
rézne kategorie dziatari jezykowych i niejgzykowych oraz nauczaé poszcze-
gblnych sktadowych w sposéb adekwatny do ich specyfiki. Najczgsciej wy-
mieniane sktadniki kompetencji komunikacyjnej to kompetencja lingwi-
styczna, socjolingwistyczna, dyskursywna, (inter)kulturowa, interakcyjna,
kompensacyjna, pragmatyczna (W. Wilczyriska 2002a: 324).

Dobrze znanym i powszechnie cytowanym modelem kompetencji ko-
munikacyjnej w kontekscie dydakeyki komunikacyjnej jest propozycja
M. Canale’a i M. Swain z roku 1980, a nastgpnie zmodyfikowana przez
M. Canale’a (1983). Pierwszym z czterech komponentéw kompetencji ko-
munikacyjnej jest kompetencja lingwistyczna (lub gramatyczna),
czyli znajomos¢ podsysteméw jezyka docelowego. Précz znajomosci poszeze-
gblnych podsysteméw jezyka i umiejetnosei ich stosowania kompetentny
uzytkownik charakteryzuje si¢c kompetencja dyskursywna — po-
trafl tworzy¢ logiczne i poprawne pod wzgledem gramatycznym wypowiedzi
ustne i pisemne, rozpoczynaé, podtrzymywacé i koriczy¢ romowg. Wedtug
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M. Canale’a i M. Swain znajomo$¢ jezyka obejmuje tez kompetencjg
socjolingwistyczna, czyli umiejgtnos¢ dostosowania wypowiedzi do
sytuacji oraz znajomo$¢ norm socjokulturowych, obowigzujacych w da-
nej spolecznosci. I w koficu wspomniani autorzy wymieniaja bardzo wazng
w procesie nauczania/uczenia si¢ jezykéw obcych kompetencje stra-
tegiczna, rozumiang jako specyficzne (werbalne i niewerbalne) zabiegi
i dziatania danego uzytkownika jezyka, ktére pozwalaja unikna¢ zatamania
si¢ komunikacji.

W podziale tym autorzy wymieniajg i podkreslaja wage kompetencji
strategicznej, ktéra w podejsciu zadaniowym proponowanym przez Eu-
ropejski system nie figuruje juz wéréd sktadowych kompe-
tencji komunikacyjnej, lecz zostata wyodrebniona jako
oddzielna kategoria o charakterze kognitywnym'.

Mimo rozbieznych stanowisk w kwestii rodzajéw i liczby sktadowych
kompetencji komunikacyjnej, specjalisci (zob. np. H.G. Widdowson 1989)
zgodnie uznajg wiedzg (savoir) i umiejgtnosci (savoir-faire) za dwa podsta-
wowe skladniki tej kompetencji. Do momentu wejscia tego pojecia w obszar
dydaktyki jezykowej nauczanie jezyka koncentrowato si¢ najczgéciej na wie-
dzy. W najnowszej generacji metod komunikacyjnych, a tym samym w po-
dejsciu zadaniowym, zaréwno w nauczaniu sprawnosci receptywnych, jak
i produktywnych, aspekt pragmatyczny uzycia jezyka stal si¢ dominujacy:
uczymy komunikacji, dostosowujac wypowiedzi do sytuacji komunikacyj-
nej (status rozmdéwedw, wiek, miejsce rozmowy, kanat etc.) zgodnie z in-
tencja komunikacyjna (przepraszaé, udziela¢ informacji, dzigkowaé etc.).
W kazdym przypadku nie wystarcza sama znajomos¢ jezyka, potrzebna jest
réwniez znajomo$¢ regut socjolingwistycznych, czyli warunkéw pragmatycz-
nych uzycia jezyka.

Niezaleznie od proponowanych podzialéw i modeli, bardziej lub mnie;j
kontrowersyjnych, kompetencja komunikacyjna zajmuje w dydaktyce je-
zykowej centralne miejsce. Zdaniem J.-C. Beacco (2007a: 89-90) podziat
kompetencji komunikacyjnej jest konieczny ze wzgledéw dydaktycznych
i spolecznych. Pojmowana globalnie, nie moze jednak by¢ nauczana w spo-
s6b catosciowy, lecz nabywana w wyniku pracy na jej sktadowych. Kazda
ze sktadowych ma na celu wyposazenie uczacych si¢ w jakis szczegélny ro-
dzaj wiedzy i umiejetnosci stosownie do ich potrzeb komunikacyjnych.

11" ESOKJ méwi o strategiach jako o odrebnej kategorii, nie jezykowej i nie komunika-
cyjnej, lecz kognitywnej. Koncepcja ta jest bliska koncepcji L.E Bachmana (1990), ktéry
dzieli komunikacyjna zdolno$¢ jezykowa na kompetencje jezykowa, strategiczng oraz me-
chanizmy psychofizjologiczne.
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W zaleznosci od rodzaju i liczby sktadowych, definiuje si¢ cele naucza-
nia, dobiera odpowiednie materialy i metody oraz procedury ewaluacyjne.
Identyfikacja skladowych jest réwniez niezb¢dna ze wzgledéw spotecznych
z uwagi na role spofeczne, do petnienia ktérych przygotowuje si¢ uczniéw.

1.2.5. Materiaty autentyczne

Termin autentyczny pojawit sic w wielu dziedzinach dydaktyki ko-
munikacyjnej: méwilo si¢ o dokumentach autentycznych, autentycznych
sytuacjach komunikacyjnych na lekgji jezyka, o autentycznym jezyku i dia-
logach z zycia wzigtych etc. Dzialo si¢ to poczatkowo na zasadzie reakeji
na sztuczne i stereotypowe procedury i techniki stosowane w metodolo-
gii audioligwalnej i audiowizualnej. Zastosowanie dokumentéw autentycz-
nych do nauczania/uczenia si¢ jezykéw obcych w latach siedemdziesiatych
ubieglego stulecia — wraz z ich pozytywnymi i negatywnymi skutkami — to
jedna z zasadniczych charakterystyk podejscia komunikacyjnego'?. Termin
ten, w swoim waskim znaczeniu, jest powszechnie uzywany dla okreslenia
wszelkiego typu materialéw stosowanych w szkolnym nauczaniu jezykéw
obcych, ktére nie zostaly opracowane dla celéw dydaktycznych, lecz dla wy-
korzystania przez native speakeréw w celach komunikacyjnych (zob. ].-P.
Cuq 2003: 29). Wyrwane ze swego naturalnego kontekstu i wprowadzone
do sal lekcyjnych, materialy te z jednej strony charakteryzowaly si¢ duzg
atrakcyjnoscig (powstaty w kraju jezyka docelowego, byly wycinkiem au-
tentycznego jezyka i zakodowanych w nim elementéw kultury), z drugiej
za$, ze wzgledu na swe specyficzne, pozadydaktyczne przeznaczenie nie za-
wsze mogly by¢ traktowane jako petnowartosciowe $rodki w nauczaniu j¢-
zyka. Repertuar tych srodkéw byt (i wciaz jest) niezwykle bogaty i urozmai-
cony: od najprostszych ulotek, reklam, ogloszeri poczawszy, poprzez obrazy,
plany, mapy, schematy, fragmenty tekstéw etc., na audycjach radiowych, te-
lewizyjnych, filmach, programach komputerowych skoriczywszy. Z tego ob-
szernego ,banku” materialéw o zréznicowanym stopniu trudnosci mozna
bylo dobiera¢ dokumenty stosownie do zaktadanych celéw oraz wieku, zain-
teresowani i potrzeb uczacych si¢. Na zajeciach jezykowych stuzyly one jako
punkt wyjscia do nauczania stownictwa i struktur morfosyntaktycznych oraz

12 Termin ,autentyczny” byl uzywany w dydaktyce jezykowej przed pojawieniem sig
metod komunikacyjnych i stuzyt do okreslenia wybranych fragmentéw literackich tzw. ,,do-
brych” autoréw.
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rozwijania kompetencji komunikacyjnej. Powszechnie dzielono je na: pi-
sane, audialne, wizualne, audiowizualne i elektroniczne.

Atrakcyjno$¢ tych materialéw budzita zainteresowanie uczacych sig¢. Po-
nadto ich pochodzenie i fake, ze stworzyli je rodzimi uzytkownicy jezyka
wplywaly pozytywnie na motywacje¢ uczacych sig, dla keérych zmierze-
nie si¢ z autentycznym jezykiem stanowito najlepszy sprawdzian ich umie-
jetnosci i zrédto przekonania, ze wysitek uczenia si¢ nie poszedt na marne.

Praca z dokumentem autentycznym sprzyja réwniez ksztattowaniu au-
tonomii uczacych si¢: na zajeciach z jezyka rozwijaja oni specyficzne
strategie, ktérymi beda mogli postuzy¢ si¢ w przyszlosci w innych sytua-
cjach komunikacyjnych, w trakcie lub po zakonczeniu kursu jezykowego
(np. ogladajac telewizj¢, czytajac prasg). Uczenie uczenia si¢ jest réwnie
wazne, jak tres¢ samego dokumentu.

Materialy autentyczne sa dla uczacych si¢ przyktadem funkcjo-
nowania komunikacji obcojgzycznej: chodzi o kontekst uzy-
cia jezyka, o zalezno$¢ wypowiedzi od sytuacji, w ktdrej jest tworzona. Praca
nad jezykiem nie ogranicza si¢ tylko do poznawania struktur jezykowych, ale
rozciaga si¢ rowniez na aspekt pragmatyczny jezyka i jego spoteczne i kultu-
rowe uwarunkowania.

Mimo wielu pozytywnych aspektéw pracy z dokumentami autentycz-
nymi, zastosowanie tych materiatéw w nauczaniu zinstytucjonalizowanym
bylo przyczyna wielu obiektywnych trudnosci. Dotyczyly one doboru doku-
mentdw, ich zastosowania na zajeciach oraz wlaczenia do podrecznikéw i pro-
gramow nauczania.

Jak juz wspomniano, wprowadzenie do sal lekcyjnych tego typu materiatéw
bylo réwnoznaczne z wyizolowaniem ich z autentycznego kontekstu uzycia je-
zyka, z naturalnych warunkéw odbioru. Na lekdji jezyka przestawaly one pet-
ni¢ funkcje komunikacyjna, a stawaly si¢ zwykla pomoca dydaktyczng stoso-
wana niekiedy w sposéb bardzo tradycyjny (np. czytanie i tumaczenie tekstu).
Co wigcej, wiele sposrdd tego typu pomocy dezaktualizowato sig jeszcze przed
wlaczeniem ich do procesu dydaktycznego, stad ich selekeja, ktéra pochtaniata
wiele czasu, uznawana byta za nieoptacalna. Inny problem to brak skutecznych
technik pracy z dokumentami autentycznymi w grupach poczatkujacych; po-
strzegano je jako zbyt trudne, aby sta¢ si¢ skutecznym narzedziem nauczania
jezyka na tym poziomie. Wiaczenie materiatéw autentycznych do programu
nauczania bylo przedsiewzigciem trudnym i ryzykownym, stwarzato niebezpie-
czenistwo zaklécenia progresji i pominiecia pewnych jednostek programowych.

Najbardziej kontrowersyjng kwestia w dyskusji dotyczacej materialéw au-
tentycznych byta (i pozostaje nadal) interpretacja terminu , tekst autentyczny”.
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Wynika to, zdaniem M. Dakowskiej (2001: 128), z réznic w interpretacji po-
jecia autentycznosci. ,,Niektdrzy autorzy méwia o autentycznosci jezyka wy-
miennie z autentycznoscig tekstu, inni wiaza ja ze sposobem przetwarza-
nia tekstu przez ucznia, jeszcze inni z kontekstem zadania, w ktérym sig
pojawia, czy wreszcie z osoba nadawcy i odbiorcy, badZ samego nadawcy,
stawiajac warunek, ze powinni to by¢ rodzimi uzytkownicy jezyka docelo-
wego”. Jak juz wspomniano, najwigkszym mankamentem zastosowania do-
kumentéw autentycznych byt duzy stopied trudnosci i, szczegdlnie w przy-
padku tekstéw, dtugosé, dlatego pojawita si¢ koniecznos¢ ich modyfikacii,
a wigc dostosowania do mozliwos$ci poznawczych ucznia. Tak powstat nowy
typ materiatéw dydaktycznych, keére zdominowaly wspétczesne podrecz-
niki i pomoce do nauczania/uczenia si¢ jezykéw obcych — teksty dydakeycz-
nie autentyczne, ktére, z jednej strony, posiadaja istotne cechy naturalnego
dyskursu (wyrazaja intencj¢ autora, skierowang do okreslonego odbiorcy,
w konkretnym celu), z drugiej za$ sq dostosowane do potrzeb i mozliwo-
$ci ucznia.

Praca z dokumentami autentycznymi nic nie stracita ze swej aktualnosci;
praktykowana jest do dzisiaj na wszystkich poziomach nauczania, od grup
dziecigcych poczawszy. Nalezy jednak podkresli¢, ze bezradnos¢ towarzy-
szaca pierwszym prébom ich stosowania w procesie dydaktycznym ustapita
miejsca zweryfikowanym w praktyce procedurom. Nikt nie wyobraza sobie
dzisiaj nauczania jakiegokolwiek jezyka bez odwotywania si¢ do przyktadéw
jego uzycia w autentycznych kontekstach sytuacyjnych®.

1.2.6. Gramatyka w stuzbie komunikacji

Odejécie od tradycyjnego organizowania programéw, tresci i zaje¢ we-
dtug progresji gramatycznej zmienito pozycje¢ gramatyki, odsu-
n¢lo ja na dalszy plan. Pierwsza generacja metod komunikacyjnych nego-
wata, ogélnie rzecz biorac, zasadno$¢ nauczania gramatyki, jej przydatnos¢
w komunikacji, uzasadniajac takie stanowisko prostym argumentem: znajo-
mo$¢ gramatyki nie $wiadczy o umiejetnosci postugiwania si¢ jezykiem, nie
utatwia komunikacji.

Gramatyka powraca na utracong pozycj¢ w latach dziewigédziesia-
tych, gdy zaczgto dostrzegad i naprawia¢ stabosci i niedociggni¢cia metod

Y Do problematyki stosowania dokumentéw autentycznych nawiazuje réwniez roz-

dziat 7.5.
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komunikacyjnych. Przekonanie, ze gramatyka jest niezb¢dna do prawidto-
wego funkcjonowania komunikacji w warunkach egzolingwalnych, znalazto
swoj wyraz w poszerzeniu pola badan nad ksztattowaniem kompetencji gra-
matycznej, kompetencji rozwijanej w stuzbie komunikacji. Pojawia si¢ wiele
préb i nowych podejs¢ do nauczania gramatyki; J. Courtillon (2004) méwi
o ,gramatyce semantycznej’, o odkrywaniu regut na bazie produkgji jezy-
kowych. Jednym z ciekawych podejs¢ do nauczania gramatyki, praktykowa-
nym do dnia dzisiejszego, jest jej nauczanie metodg konceptualizacji (zob.
H. Besse 1974): odkrywanie prawidtowosci funkcjonowania jezyka droga
indukcji na podstawie kontekstu, oczywiscie z udziatem uczacych sig.

Cechg szczegblng podejscia komunikacyjnego, w tym réwniez nauczania
gramatyki, jest odejscie od progresji linearnej w ukladzie materiatu nauczania
na rzecz podejscia spiralnego. Tradycyjna, rygorystyczna progresja byta nie do
pogodzenia z nauczaniem skoncentrowanym na funkcjach jezykowych. Pro-
gresja spiralna (zwana tez cykliczna lub koncentryczna) zaklada, ze pierwsza
prezentacja elementu gramatycznego nie musi by¢ petna. Do tego elementu
nauczyciel powracaé bedzie jeszeze kilkakrotnie w pewnych odstgpach czasu,
dodajac sukcesywnie inne istotne elementy wiedzy niezb¢dne w interakcjach
uczniowskich. Pozytywng cechg progresji spiralnej jest wielokrotna ekspozycja
uczacych si¢ na dany element jezykowy, co pozwala jednym trwale zapamie-
ta¢ dany material, tym za$, kt6rzy byli jeszcze nieprzygotowani pod wzgledem
kognitywnym do percepcji czy uzycia danej struktury — stwarza szansg uzupet-
nienia luki. Dany element gramatyczny pojawia si¢ ponownie nie ze wzgledu
na jego stopieni trudnosci, lecz jego przydatno$¢ w komunikacji.

W ramach podsumowania, przedstawiamy ponizej w skrécie gtéwne za-
lozenia podejscia komunikacyjnego, wymieniane najcz¢sciej w literaturze
(Ch. Puren 1988, B. Cieutat-Merly 1989, E. Bérard 1991, C. Germain 1993,
J. Zajac 2004b i in.). Podejscie to charakteryzuje:

* stosowanie w szerokim zakresie materialéw autentycznych, wizualnych

i audialnych, niezwykle zréznicowanych;

* skoncentrowanie wszelkich dziatad w procesie nauczania jezyka wo-
két takich poje¢ jak: ,funkcje jezykowe”, ,akty mowy”, ,intencje ko-
munikacyjne”;

* rozwijanie u uczacych si¢ kompetencji komunikacyjnej i poszczegél-
nych jej sktadowych;

* odejscie od progresji linearnej w kierunku progresji ,,spiralnej” (,,kon-
centrycznej” lub ,,cyklicznej”);

* préba uwzglednienia wszelkich czynnikéw zwiazanych z reakeja jezy-
kowg (kontekst, przypuszczenia, cechy psychologiczne rozméwcéw);
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* duze zréznicowanie metod, technik i strategii oraz dostosowanie ich do
zainteresowan, potrzeb uczacych sig i styldw uczenia sig;

* nauczanie skoncentrowane na uczniu i ukierunkowane na dziatanie;

* uwzglednienie dotychczasowych do$wiadczen jezykowych uczacego
si¢, np. nabytych w trakcie przyswajania jezyka ojczystego;

e traktowanie bleddéw uczniowskich jako wskaznika progresji w przyswa-
janiu jezyka;

* nowe formy organizacyjne zaj¢é, np. praca w matych grupach, zwick-
szona ilo$¢ interakeji uczen — uczen;

* zmiana roli nauczyciela (organizator procesu uczenia si¢, animator, do-
radca);

* odejécie od sztywnego schematu prowadzenia zaje¢, wigcej swobody
w realizacji poszczeg6lnych faz lekcjis

* pojawienie si¢ pojecia ,interkulturowosci” w podejsciu do nauczania
tresci cywilizacyjno-kulturowych.

Sytuacja komunikacyjna typowa dla podejscia komunikacyjnego to sytua-
cja osoby, ktéra pozostaje na krétko w kontakeie z native speakerami np. w cza-
sie podrézy turystycznej, gdzie np. musi zapyta¢ o drogg, godzing odlotu samo-
lotu, przedstawi¢ si¢. Komunikacja w sali lekeyjnej ma przygotowad uczacych
si¢ do zycia w spoleczenistwie, ktdre charakteryzuje si¢ szybkim rozwojem ko-
munikacji migdzyludzkiej (D. Girard i J. Trim 1998: 21-22).

Do powyzszych zasad mozna by dorzucic jeszcze wiele innych zagadnien,
np. koncentrowanie nauczania na odkrywaniu znaczen, a nie przyswajaniu
form, catosciowe, globalne podejscie do tekstéw etc. Jednakze analizujac
problem z perspektywy (i dla potrzeb) dydaktyki zadaniowej, bedacej osig
naszych rozwazan, przedstawilismy tylko gléwne cechy podejscia komuni-
kacyjnego, te ktére zdominowaly nauczanie jezykéw obeych po ukazaniu sig
pozioméw progowych. Chodzi bowiem o okres 1975-1990 nazywany tu-
taj ,,pierwsza generacja metod komunikacyjnych” lub za W. Wilczyiska ,era
komunikacyjng” (1999: 34).

1.3. NIEDOMOGI METOD KOMUNIKACYJNYCH
| POTRZEBA ZMIAN

Po metodach tradycyjnych skoncentrowanych na nauczaniu systemu jezyka,
podejscie komunikacyjne wprowadzito do klas jezykowych sytuacje komuni-
kacyjne zapozyczone ze Srodowiska pozaszkolnego, ze $wiata zewngtrznego.



1. Od Threshold Level do ESOK]

Nie uczono juz systemu jqzyka, ale komunikacji, a progresja gramatyczna usta-
pila miejsca progresji bazujacej na ciagu sytuacji uzycia jezyka, stosowanych
w celu akwizycji kompetencji komunikacyjnej, bardzo czgsto ze szkoda dla
poprawnosci tworzonego tekstu. Odchodzi si¢ od zapamigtywania struktur
jezykowych w kierunku przyswajania stereotypowych wypowiedzi. Metodo-
logia dogmatyczna skoncentrowana na j¢zyku jako przedmiocie nauczania zo-
stata zastapiona podejéciem metodycznym o charakterze otwartym, co wedtug
C. Bourguignon (2006) stanowito prawdziwy ,zakret epistemologiczny”, za-
kret, kedrego dydaktyka nie byla w stanie pokonac.

W latach dziewigc¢dziesigtych XX wieku zaobserwowano zatamanie si¢
metod komunikacyjnych. Podobnie jak inne poprzedzajace go metodolo-
gie, kierunek ten nie ustrzegt si¢ bledéw i nieprawidlowosci. Dostrzezono
je wowczas, gdy poszczegblne zatozenia tego podejscia zostaly zastosowane
i zweryfikowane w praktyce, gdy przeniesiono je na twardy grunt rzeczy-
wistoéci szkolnej. Nic tez dziwnego, ze w zetknigciu si¢ z warunkami nau-
czania niedostosowanymi do rozwijania kompetencji komunikacyjnej, ze
wszystkimi implikacjami metodycznymi, wiele sposréd teoretycznie zasad-
nych rozwigzani nie doczekato si¢ realizacji w prakeyce. Po kilkunastolet-
nim okresie doswiadczen i wdrazania zasad podejscia komunikacyjnego do
prakeyki pedagogicznej, metody te nie przyniosly oczekiwanych rezultatéw
mimo swych licznych zalet (gtéwna to nauczanie jezyka komunikacji). Po-
dejscie komunikacyjne lansowato profil ,super-uczacego sie jezyka”, ktory
w jednakowym stopniu rozwinat wszystkie kompetencje jezykowe: recepcji
i produkgji pisemnej i ustnej, oraz potrafi postugiwad si¢ jezykiem obcym po-
dobnie jak native speaker (zob. E. Rosen 2005, 2007a). Ta nieprawidtowos¢
stymulowala ekspertéw do poszukiwania innych rozwiazan i powstania kon-
cepcji kompetencji czastkowej'* ESOKJ.

Ponadto na terenie Europy nastapily wazne zmiany spoteczno-ekono-
miczne: stopniowe poszerzanie si¢ Unii Europejskiej i przemieszczanie sig
ludnosci zwigkszyto jeszcze bardziej zapotrzebowanie na znajomos$¢ jezykéw
obcych. Wszelkie dziatania zmierzaly wigc z jednej strony w kierunku ujed-
nolicenia i poréwnywalnosci systeméw, z drugiej zas do propagowania idei
réznojezycznosei i réznokulturowosci.

Jako podsumowanie powyiszych ogdlnych refleksji na temat zwrotu
w glottodydaktyce lat 90. proponujemy krétkie zestawienie najistotniejszych
cech metodyki sprzed okresu zadaniowego i w pierwszych latach po zmianie:

14 Zob. 2.4. O kompetencji czastkowej méwimy, analizujac kompetencje réznojezyczna
i réznokulturowa.
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Podejscie komunikacyjne:
lata 1970-1990

Podejscie zadaniowe:
lata 90.

Cel nauczania jezyka: przygotowanie
uczacych si¢ do krétkich, punktowych
kontaktéw z cudzoziemcami (w czasie po-
drézy turystycznej lub krétkiego pobytu
za granica).

Cel nauczania jezyka: przygotowanie
uczacych si¢ do dziatania i wspétpracy
z rodzimymi uzytkownikami jezyka

w ramach Unii Europejskiej.

Jezyk stuzy do komunikowania sig.

Jezyk umozliwia wspélne dzialanie.

Pobiezna praca na dokumencie
autentycznym.

Odpowiednio dobrane dokumenty auten-
tyczne sa traktowane jako Zrédto infor-
magji, ktdre nalezy wyszuka¢, przetworzy¢
i dostarczy¢ innym.

Dokument sam w sobie jest przedmiotem
dziatari nauczyciela i uczacych sie.

Dziatania nauczyciela i uczacych sie sa
skoncentrowane na zadaniach, ktére sta-

nowia wyznacznik procedur i zabiegéw

metodycznych.

Tabela 2. Cechy metodyki komunikacyjnej i zadaniowej (opracowanie whasne).

Na temat stabych stron podejscia komunikacyjnego dostrzezonych przez
dydaktykdw, teoretykéw i prakeykéw, jak rowniez widzianych oczami ucza-
cych si¢, méwi¢ bedziemy w kolejnych podrozdziatach.

1.3.1. Mnogos¢ i r6znorodnos¢ teorii naukowych

Gléwnym zrédtem niepowodzen podejscia komunikacyjnego byta mno-
go$¢ teorii — nie do korica opisanych i niesprawdzonych empirycznie — leza-
cych u podstaw tego pradu metodologicznego. W okresie ksztaltowania si¢
podejscia komunikacyjnego, tzn. w latach 70. i 80., mamy do czynienia z two-
rzeniem wielu teorii odnoszacych si¢ do problematyki nauczania/uczenia sie.
Sa one bardziej zréznicowane i bogate niz w przypadku metod poprzedzaja-
cych podejscie komunikacyjne. Wsréd nich wyréznia si¢ takie jak: psycho-
lingwistyka, socjolingwistyka, pragmatyka jezykowa, semiotyka, teoria aktéw
mowy, funkcje jezykowe, kompetencja komunikacyjna, analiza dyskursu, psy-
chologia spoteczna i poznawcza, analiza potrzeb jezykowych, analiza bledéw
jezykowych, autonomia, poziomy progowe itp. Byt to okres w historii dydak-
tyki, w kedrym jezykoznawstwo nie byto zdominowane jednym duzym pra-
dem teoretycznym, a w jego ramach rozwijaly si¢ liczne dyscypliny, ktére sta-
wialy sobie rézne cele poznawcze. O ile zjawisko to nie stanowilo przeszkody
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dla jezykoznawcéw — gdyz ich prace koncentrujg si¢ na wybranym i ograniczo-
nym polu badand — ktérzy stosujg przy tym wlasne narzedzia badan i analizy,
o tyle twércy podejécia komunikacyjnego musieli wszystkie te teorie zastoso-
wac tacznie. Tak wigc brak jednolitej i koherentnej teorii pedagogicznej spowo-
dowat brak wyraznej hierarchizacji celéw, tresci, procedur, nieprawidlowosci
w doborze i stosowaniu materiatéw nauczania, stat si¢ przyczyna komplek-
sowosci metod komunikacyjnych. Takie zjawisko wystapito po raz pierwszy
w historii dydaktyki jezykéw obcych; bardzo trafnie zdefiniowat je Ch. Puren
(1994: 34): ,Podejscie komunikacyjne jest jak galaktyka réwnie rozciggnicta
w przestrzeni, jak i tajemnicza w swym pochodzeniu”.

Autor ten stwierdza rowniez (ibid.: 35), ze w przypadku podejscia komu-
nikacyjnego nie mamy do czynienia z zadng nows teoria nauczania, ktéra
mogtaby funkcjonowaé jako katalizator koherencji, co dato si¢ zauwazy¢
w historii metodologii, cho¢by w przypadku metod audiolingwalnych, kté-
rych podstawg byta psychologia behawiorystyczna i jezykoznawstwo struk-
turalne. Podejscie komunikacyjne korzysta z dorobku metod aktywnych, co
czynita réwniez metodologia audiowizualna. Nie wystapit taki przetom mie-
dzy metodg bezposrednia, audiowizualng i podejsciem komunikacyjnym,
jaki miat miejsce migdzy metoda audiowizualna, bezposrednia a metodami
tradycyjnymi. W klasyfikacji, kt6rej dokonuje C. Germain (1993: 137), po-
dejscie komunikacyjne nalezy do tzw. nurtu lingwistycznego' powstawa-
nia metod nauczania w XX wieku. Znaczy to, ze zalozenia teoretyczne tej
metodologii opieraja si¢ wylacznie na koncepcji (koncepcjach) lingwistycz-
nych. Brak u podstaw teoretycznych koncepcji psychologicznych jest mocno
odczuwalny. Dlatego nieco pézniej zwolennicy podejscia komunikacyjnego
dokonuja jego potaczenia z psychologia kognitywna. Jednakze niektére za-
gadnienia z zakresu teorii kognitywnej pozostajg w sprzecznosci z podej-
$ciem komunikacyjnym.

Podejscie komunikacyjne nie stworzyto jednolitego korpusu, jednolitej
doktryny, co do ktérej dydaktycy byliby zgodni. Wzrost kompleksowosci
na poziomie problematyki nauczania jezykéw pociaga natychmiast za sobg
kompleksowo$¢ i ogromne zréznicowanie na poziomie opracowari metodycz-
nych, koncepcji materiatéw, praktyki lekeyjnej, jednym stowem — cala dy-
daktyka zmierza w kierunku eklektyzmu (zob. C. Germain 1993, Ch. Puren
1994, H. Komorowska 1999).

Na koniec warto przypomnie¢ w skrécie niektére z zarzutéw stawianych
powszechnie metodom komunikacyjnym. Wsréd gléwnych mankamentéw,

> Obok nurtu ,integrujacego” i ,,psychologicznego”.
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ktére uniemozliwily wypracowanie jednolitych rozwiazan metodycznych,
W. Wilczyniska (1999: 23) wymienia: mnogo$¢ nowych, nie do korica spre-
cyzowanych i jednoznacznych pojeé, takich jak np. kompetencia komunika-
cyjna, sytuacja komunikacyjna, akty mowy, funkcje jezykowe itp. oraz liczne
kontrowersje dotyczace nauczania gramatyki, uzywania dokumentéw au-
tentycznych etc., wynikajace ze stosowania zasady o nauczaniu komunika-
¢ji przez komunikowanie sig.

1.3.2. Nowe potrzeby spoteczne poznawania jezykéow
i kultur

Jedna z misji Rady Europy, ktéra znajduje wyraz we wszystkich jej ini-
cjatywach i programach, jest rozwijanie wzajemnego zrozumienia jezykéw
i kultur. Mnogo$¢ jezykéw i kultur jest ogromnym bogactwem, wspélnym
dobrem, ktére nalezy chroni¢, z drugiej zas strony zachodzi koniecznos¢ po-
dejmowania wszelkich dziatari zmierzajacych do rozwijania kontaktéw mie-
dzyludzkich, wzajemnego zrozumienia, tolerancji i wspétpracy, pokonywania
barier komunikacyjnych, ksztaltowania obywatelstwa europejskiego. Wydziat
Polityki Jezykowej Rady Europy'® wspiera wysitki rzadéw krajow cztonkow-
skich majace na celu poprawe i rozszerzenie znajomosci jezykéw obceych,
traktujac je jako zasadniczy sposéb wzajemnego porozumiewania si¢.

Wsréd praw, jakie narody nabyly, stajac si¢ cztonkami Unii Europejskiej,
na pierwszym miejscu mozna usytuowaé prawo do swobodnego przemiesz-
czania si¢ i przebywania w réznych krajach europejskich. Wraz ze stopnio-
wym poszerzaniem si¢ Unii zmieniat si¢ status cudzoziemca ze wzgledu na
liczne i réznorodne formy ruchu migracyjnego. Gtéwnym motywem wyjaz-
déw studentéw stata si¢ cheé podjecia studiéw w uniwersytetach réznych
krajéw. Czynig to w sposéb legalny, decyzje polityczne sprzyjaja rozwijaniu
réznych form ksztatcenia migdzynarodowego, takich jak studia stacjonarne,
kursy, staze zawodowe, wymiany etc. Dzisiaj wyjazdy i pobyty za granica nie
majg wylacznie charakteru turystycznego, ich gtéwnym celem rzadko jest
réwniez rozwijanie kompetencji jezykowych. Student cudzoziemiec to nie
tylko mlody cztowiek uczacy si¢ jezyka obcego, ale jednostka, ktéra ubiega
si¢ 0 nowy status spoleczny, zabiega o to, by zintegrowac si¢ maksymalnie ze
srodowiskiem, w ktérym zamierza ksztalci¢ si¢ i pracowac.

' Dawniej Sekcja Jezykéw Nowozytnych.
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We wspodtczesnych czasach uczenie sie jezykéw umozliwia obywatelom
realizacj¢ wlasnych potrzeb komunikacyjnych: radzenie sobie w réznych sy-
tuacjach zycia codziennego w obcym kraju, wymiang informacji i pogladéw
z ludZzmi méwiacymi danymi jezykami, wyrazanie wlasnych mysli i odczug,
zrozumienie sposobu zycia, dziedzictwa kulturowego, mentalnosci innych

ludzi (ESOK] 2003: 14).

1.4. KOLEJNE ETAPY BUDOWANIA SYSTEMU OPISU
JEZYKOWEGO

Mankamenty i niedomogi metod komunikacyjnych pierwszej genera-
¢ji staly si¢ Zrédlem nowych koncepcji metodycznych, szukania skuteczniej-
szych rozwigzan. Istniejace poziomy progowe (zob. 1.1) okazaly si¢ niewy-
starczajace, nie mogly spelnia¢ roli uniwersalnego narzedzia i doprowadzi¢
do ujednolicenia systemu nauczania jgzykéw obcych w krajach europejskich
ze wzgledu na maly stopieri ogélnosci: opracowano je bowiem dla poszcze-
gblnych jezykéw. Zmiany poszly w kierunku udoskonalenia pierwotnego
projektu: z jednej strony wysitek specjalistéw skoncentrowat si¢ na definio-
waniu kolejnych pozioméw — nizszych i wyzszych w stosunku do 7hreshold
Level (dotyczy to przede wszystkim jezyka angielskiego), z drugiej zas, eks-
perci Rady Europy przystapili do opracowania narzedzia o charakterze ogél-
nym, niezwiazanego z zadnym konkretnym jezykiem. Ich zabiegi doprowa-
dzily do powstania uniwersalnego systemu opisu ksztalcenia jezykowego,

zwanego krotko ESOK].

1.4.1. Definiowanie pozioméw i publikacja inwentarzy"’

W dydaktyce jezykowej pojecie ,,inwentarz” odsyta nas do pojecia ,,kom-
petencje”. Inwentarz to inaczej lista, wykaz kompetencji niezbednych do
petnienia jakiej$ funkeji, wykonywania zawodu (Ph. Perrenoud 2001 za:
J.-P. Robert i E. Rosen 2010: 237). W tym znaczeniu zaréwno poziomy
progowe lat 70., jak i ESOK] sa inwentarzami, jakkolwiek réznica pomiedzy
nimi jest zasadnicza.

7 Tradycja inwentarzy rozpoczela si¢ wraz z opublikowaniem 7hreshold Level English
(1975) i Un Niveau-Seuil (1976). Niektdre inwentarze nie zostaly opublikowane w wer-
sji oficjalnej, lecz maja postad zalecei programowych opracowanych dla uzytku wewngtrz-
nego (zob. np. Breakthrough).
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Pierwszy ,,poziom progowy” opracowany w 1975 roku przez J. Trima
(Threshold Level English) nie dawat petnego obrazu kompetencji mozliwych
do osiagniecia przez uczacych sig, stad tendencja do stopniowego uszcze-
gbétowienia opisu kompetencji. Podjeto wige dziatania prowadzace do wy-
odrebnienia i zdefiniowania kolejnych pozioméw, nizszych: Waystage Level
(1991) i Breakthrough Level'® oraz wyzszych w stosunku do poziomu pro-
gowego: Waystage Level (2001), Efficiency i Mastery. W przypadku dwéch
ostatnich mamy do czynienia z wysokim stopniem opanowania jezyka, po-
zwalajacym na komunikacj¢ plynng i spontaniczng. Poniewaz poszczegélne
poziomy zostaly najpierw opracowane w wersji angielskiej (inne wersje je-
zykowe pojawialy si¢ w §lad za nimi), Rada Europy przyjeta oznaczenia lite-
rowe i cyfrowe dla ulatwienia identyfikacji pozioméw (A1-C2).

Zaréwno pierwsze poziomy progowe ( Threshold Level, Niveau-Seuil), jak
i te, ktére opracowano nieco pézniej dla innych jezykéw (hiszpanski, nie-
miecki, wloski i in.), posiadaja podobng strukture: zawieraja, ogdlnie rzecz
biorac, wykazy tematéw, funkcji, pojeé, dziedzin, aktéw mowy etc. Jednym
stowem kazdy z nich stanowi repertuar réznorodnych srodkéw jezykowych
i przyktadéw ich zastosowan, oczywiscie zréznicowany w swej ilosci i tresci
w zaleznosci od specyfiki jezyka, dla ktérego go stworzono.

Poziomy progowe, opracowane dla poszczegélnych jezykéw, narodo-
wych i regionalnych, stanowily duzy krok w kierunku ujednolicenia sy-
stemu ksztalcenia jezykowego w Europie. Na bazie pierwotnego projektu
Threshold Level — ktéry stat si¢ poziomem B1 w szesciostopniowej skali sy-
stemu opisu — eksperci Rady Europy stworzyli dzieto bardziej uniwersalne
(ESOK)), ktére mozna odnies¢ do kazdego z jezykéw i kedre doczekalo sig
juz wielu thumaczen (zob. 1.2).

Europejski system jest réwniez inwentarzem, ale inwentarzem szczegdl-
nego typu: nie posiada specyfikacji, tzn. nie sugeruje konkretnych tresci je-
zykowych. Nie proponuje list stownictwa ani struktur gramatycznych, keére
nalezy przyswoié, by osiagnaé okreslony poziom bieglosci jezykowe;. Jest to
dokument uniwersalny — narz¢dzie pedagogiczne wymagajace interpretacji
i uzupetnienia w ramach poszczeg6lnych jezykéw. Inaczej méwiac, eksperci

'8 Wersja niepublikowana, zamieszczona na stronie internetowej Rady Europy: heep://
www.coe.int/t/dg4/linguistic/dnr_FR.asp?P44_9550.

¥ Dwujezyczng (angielska i francuska) listg inwentarzy wraz z przedmowami i wste-
pami do ich wydai — Threshold Level series. Reference Level Description for national and
regional languages 1975-2005 — zamieszczono na stronie internetowej Rady Europy:
htep://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Tlevels_EN.pdf; jej uszczegélowienie znaj-
dziemy na stronie: http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/dnr_FR.asp?P23_1958.
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Rady Europy opracowali ogélne ramy koncepcyjne, szkielet wspélny dla
wszystkich jezykéw, wymagajacy wypelnienia tresciami jezykowymi. Do
tego schematu dobudowuje si¢ — dla konkretnych jezykéw i pozioméw wy-
znaczonych przez ESOK] — szczegdtowe inwentarze jezykowe, kontynuujace
tradycje pozioméw progowych. Inwentarze mozna konstruowaé w podobny
sposob dla réznych jezykéw, ale w gruncie rzeczy sa one niepowtarzalne, po-
niewaz jezyki nie przystaja do siebie, a osiagnigcie takiej czy innej kompe-
tencji wymaga innego typu pracy pod wzgledem ilosciowym i jakosciowym
(rodzaj éwiczen, zadan, liczba godzin etc.). Dzigki nowemu systemowi opisu
ksztalcenia jezykowego, podejscie komunikacyjne zrobito kolejny krok do
przodu.

Zamykajac rozwazania na temat istoty i tresci inwentarzy jezykowych,
odwotujemy si¢ do opinii J.-C. Beacco. Autor w swych publikacjach wielo-
krotnie podkresla, ze ze wzgledu na réznice migdzy jezykami stworzenie uni-
wersalnego dokumentu z uwzglednieniem tresci dla wszystkich jezykéw jest
niemozliwe. Dlatego tez, w ramach dziatalnoéci Rady Europy, opracowano na
podstawie ESOK]J inwentarze opisujace tresci nauczania dla poszczeg6lnych
jezykéw. W ten sposéb mogg one stuzy¢ jako baza do opracowania réznego
typu programdw, materiatéw nauczania etc.

Zdaniem J.-C. Beacco inwentarz nie jest

* podrecznikiem do nauki jezyka: z inwentarza trzeba dopiero wybrad
niezbedne tresci nauczania;

* gramatyka — chociaz zawiera wykaz niezbednych form gramatycznych
potrzebnych do komunikowania si¢ na danym poziomie;

* stownikiem, mimo iz zawiera wykaz stownictwa do opanowania na da-
nym poziomie;

* obligatoryjnym programem nauczania: nie okresla bowiem precyzyj-
nie, czego nalezy nauczaé na danym poziomie, jaka publiczno$é i w ja-
kim wymiarze godzin;

* narz¢dziem ewaluacji, okresla tylko gtéwne kompetencje, ktére moga
by¢ brane w catosci lub tylko czgsciowo pod uwage w procesie ewalua-
¢ji, nie okresla tez regut certyfikacji (J.-C. Beacco et al. 2004: 7).

Celem inwentarzy jest umozliwienie opracowania narzedzi pilotazowych
dla polityki jezykowej, tworzenie programéw nauczania i systeméw certy-
fikacji kompatybilnych zaréwno w zakresie danego jezyka, jak i wszystkich
jezykéw europejskich.
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1.4.2. Rola inwentarzy w odniesieniu do ESOKJ

Europejski system dostarcza uzytkownikom ogélnego opisu kompetengji
(np. uczqcy sig potrafi zapytaé o droge), ktéry odnies¢ mozna do kazdego z je-
zykéw. Wskazniki bieglosci jezykowej nie zawieraja wykazéw stownictwa czy
struktur (jak to ma miejsce w poziomach progowych), natomiast tresci jezy-
kowe umieszcza si¢ w inwentarzach opracowanych dla kazdego z szesciu po-
zioméw ESOK] i dla kazdego z jezykéw. W tym kontekscie ESOK] moze by¢
traktowany jako podstawa do opracowania inwentarzy, programéw, podrecz-
nikéw, wymagan egzaminacyjnych etc. dla réznych jezykéw europejskich.

Proces tworzenia inwentarzy zostal zapoczatkowany w latach 70. XX
wieku przez zdefiniowanie i opublikowanie poziomu progowego 7hreshold
Level dla jezyka angielskiego, ktéry stat si¢ nastgpnie poziomem B1 w szes-
ciostopniowej skali ESOK]. Poszczegé6lne etapy realizacji projektu, czyli de-
finiowanie kolejnych pozioméw biegloéci jezykowej oraz konstruowanie in-
wentarzy, mozna przedstawi¢ w nastgpujacy sposob?.

Poziom podstawowy Poziom samodzielno$ci Poziom bieglosci
Threshold
Level
1975
Waystage Threshold
Level Level
1980 1980
Waystage Threshold Vantage
Level Level Level
1990 1990 1997

Breakthrough Waystage Threshold Vantage Efficiency
Level Level Level Level Level

Mastery

Al A2 Bl B2 Cl1 Cc2

Tabela 3. Powstawanie pozioméw bieglosci jezykowej (opracowanie wlasne).

% van Ek J.A., Aleksander L.G., 1975, The Threshold Level English, Council of Europe,
Pergamon Press; van Ek, J.A., Alexander L.G., 1980, Threshold Level English, Pergamon Press;
van Ek J.A., Alexander L.G., Fitzpatrick M.A., 1980, Waystage English, Pergamon Press; van
Ek J.A., Trim J., 1991, Waystage 1990, Council of Europe, Cambridge, CUP; van Ek J.A.,
Trim J., 1991, Threshold Level 1990, Council of Europe, Cambridge, CUP; van Ek J.A,,
Trim J., 1997, 2001, Vantage Level, Council of Europe, Cambridge, CUP.



