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Zadanie to termin, który według Słownika j$zyka polskiego oznacza „to, 
co nale&y wykona', osi$gn$' [...] obowi$zek, polecenie” (1989: 898). Od-
nosi si% tym samym do niezliczonej liczby czynno"ci, które wykonujemy 
ka&dego dnia dla siebie lub dla innych, bezinteresownie lub odpłatnie. Zada-
niem okazuje si% by' umycie z%bów, po&yczenie ksi$&ki z biblioteki, prze-
czytanie rozkładu jazdy na przystanku autobusowym czy napisanie maila. 
Codziennie wykonujemy tysi$ce wielorakich zada!, cho' czasem nie zda-
jemy sobie z tego sprawy. Niektóre z tych&e zada! wymagaj$ u&ycia j%zyka
w mowie i/lub w pi"mie, inne mog$ by' dokonane w sposób niewerbalny, 
przy u&yciu innych ni& j%zyk "rodków. Realizowane przez nas zadania za-
wsze s$ osadzone w konkretnej sferze &ycia (prywatnej, publicznej, zawo-
dowej, edukacyjnej) przy u&yciu rozmaitych "rodków dost%pnych nam w da-
nym miejscu i czasie. Te zadania mog$ by' wykonywane samodzielnie lub 
z pomoc$ b$d# w obecno"ci innych osób, mog$ wynika' z własnej potrzeby 
lub mog$ by' nam zlecane przez innych. Mog$ dzieli' si% na proste lub 
zło&one, łatwe lub trudne, wykonywane w sposób machinalny lub wymaga-
j$ce wi%kszego zastanowienia i skupienia.  

Dr MAGDALENA SOWA – adiunkt Katedry Akwizycji i Dydaktyki J%zyków w Instytucie Filo-
logii Roma!skiej Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawła II; adres do koresponden-
cji: IFR KUL, Al. Racławickie 14, 20-950 Lublin; e-mail: msowa@kul.lublin.pl 



MAGDALENA SOWA 90

 Poprzez wykonywane czynno"ci nie tylko aktywujemy nasz$ wiedz%,
umiej%tno"ci praktyczne, kompetencje, ale równie& rozwijamy i wzbogaca-
my posiadane ju& kompetencje, pozyskujemy nowe do"wiadczenia i uczymy 
si% nowych rzeczy. Zako!czona sukcesem realizacja danego zadania jest 
mo&liwa tylko wtedy, kiedy dysponujemy odpowiednim rodzajem kompe-
tencji i kiedy poziom trudno"ci zadania nie przekracza naszych mo&liwo"ci. 
Oznacza to nic innego, jak to, &e pozornie proste czynno"ci wymagaj$ od nas 
okre"lonych umiej%tno"ci, albowiem na te proste na pierwszy rzut oka 
czynno"ci składa si% kilka innych, jeszcze drobniejszych, które dopiero 
wszystkie razem, wykonane poprawnie w odpowiedniej kolejno"ci, gwaran-
tuj$ nam osi$gni%cie zamierzonego celu. We#my za przykład drog% do pracy/ 
do szkoły transportem miejskim. Aby nasze zadanie mogło by' wykonane 
z powodzeniem, musimy doj"' na wła"ciwy przystanek, z którego odje&d&a
nasz "rodek transportu w po&$danym przez nas kierunku, kupi' bilet (jedno-
razowy, tygodniowy, miesi%czny, itd.) w kiosku lub pó#niej u kierowcy, 
sprawdzi' na rozkładzie jazdy godzin% przyjazdu/odjazdu (w dni robocze, 
w dni wolne od pracy, w sezonie zimowym/letnim/"wi$tecznym, itd.), 
wsi$"' do wła"ciwego autobusu/tramwaju/poci$gu, którego numer i kierunek 
jazdy powinni"my wła"ciwie odczyta'. Mo&e si% zdarzy', &e zamienimy kil-
ka słów z którym" ze współpasa&erów, ust%puj$c komu" miejsca, przepusz-
czaj$c w przej"ciu, upewniaj$c si% co do kierunek trasy, itp. Powinni"my te&
wła"ciwie rozpozna' przystanek, na którym wysi$dziemy, i sygnał oznacza-
j$cy postój autobusu/tramwaju/poci$gu. Zdawa' by si% mogło, &e wykonanie 
takiego zadania nie powinno by' dla nikogo problemem, cho' z pewno"ci$
ka&dy z nas prze&ył sytuacje l%ku, podró&uj$c komunikacj$ miejsk$ po mie"-
cie, które odwiedzał po raz pierwszy lub musiał zd$&y' na umówione 
spotkanie. To na pozór proste zadanie okazuje si% bardziej skomplikowane 
i trudne, kiedy np. musimy je wykona' pod presj$ czasu, bez mo&liwo"ci po-
proszenia kogokolwiek o pomoc lub w obcym j%zyku. Wtedy stopie! trudno-
"ci zadania oraz kompetencje, które posiadamy, odgrywaj$ istotn$ rol%
w zako!czeniu powzi%tego zadania z sukcesem.  
 Poza tym wykonanie jakiegokolwiek zadania wymaga naszej aktywno"ci, 
co nie oznacza, &e owa aktywno"' jest widoczna gołym okiem. Mo&e si% ona 
przejawia' w rozmaitych formach (TRIM 2002) : w"ród pasa&erów przedziału, 
którym podró&ujemy, kto" czytaj$cy ksi$&k% nie musi by' wcale mniej aktyw-
ny od pary, która zaj%ta jest &yw$ dyskusj$. Nawet ten, kto ziewa i patrzy 
w okno mo&e by' pochłoni%ty my"lami o czekaj$cym go niebawem wa&nym 
spotkaniu z przeło&onym i przygotowywa' si% na nie. Nasze działanie jest 
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wi%c zawsze skierowane na osi$gni%cie okre"lonego celu lub zaspokojenie 
konkretnej potrzeby, a wi%c zawsze prowadzi do wymiernego rezultatu.  
 Poniewa& w realizacji zada! ujawnia si% cały nasz potencjał poznawczy, 
emocjonalny, decyzyjny, który aktywuje specyficzne kompetencje i umiej%t-
no"ci, pozwalaj$ce osi$gn$' zamierzony cel, koncepcje wykorzystania dzia-
łania w uczeniu si% maj$ od lat wielu zwolenników i ciesz$ si% du&ym uzna-
niem. Aktywne formy uczenia si% przez działanie stosuje si% od dawna z po-
wodzeniem w nauczaniu j%zyków do celów specjalistycznych w postaci sy-
mulacji, studium przypadku czy projektu. W ostatnich latach koncepcj% ucze-
nia si% poprzez wykonywanie zada! przeniesiono na grunt glottodydaktyki 
ogólnej pod nazw$ „podej"cia zadaniowego” opisanego szczegółowo w Euro-
pejskim Systemie Opisu Kształcenia J$zykowego (ESOKJ) (2003).  
 W "wietle powy&szych ustale! celem niniejszego artykułu b%dzie opisa-
nie, w jaki sposób zadanie (w formie zdefiniowanej przez ESOKJ) mo&e
słu&y' kształtowaniu kompetencji ucznia w kontek"cie nauczania j%zyka dla 
celów zawodowych. Postaramy si% równie& zastanowi' nad definicj$ samej 
kompetencji nie ograniczaj$c jej wył$cznie do aspektów zwi$zanych z po-
sługiwaniem si% j%zykiem, ale usytuowa' j$ w szerszym kontek"cie na-
kre"lonym przez zawodowe potrzeby ucz$cych si%.

1. „ZADANIE” I „PODEJ-CIE ZADANIOWE” WEDŁUG ESOKJ

 Europejski System Opisu Kształcenia J%zykowego (ESOKJ) mianem 
zadania okre"la „ka&de celowe działanie, uwa&ane za konieczne, by roz-
wi$za' jaki" problem, wypełni' zobowi$zanie lub zrealizowa' d$&enie”
(2003: 21). Osi$gni%cie zamierzonego celu mo&e by' zrealizowane samo-
dzielnie lub przy współudziale innych osób, ale zawsze w oparciu o posia-
dane wiadomo"ci, kompetencje i przy zastosowaniu odpowiednich strategii 
działania, uwzgl%dniaj$cych kontekst sytuacyjny. Wynika z tego, &e status 
ucz$cego si% jest identyczny z pozycj$ „normalnego” u&ytkownika j%zyka – 
obydwaj stanowi$ cz%"' wspólnoty społecznej i podejmuj$ mniej lub bar-
dziej aktywne działania ukierunkowane na osi$gni%cie okre"lonego celu, co 
potwierdza zreszt$ sam opis ESOKJ: „zarówno ucz$cych si%, jak i u&ytkow-
ników j%zyka postrzega si% jako aktywne „jednostki społeczne”, czyli człon-
ków okre"lonego społecze!stwa, maj$cych do wykonania pewne zadania 
(nie tylko j%zykowe), uwarunkowane kontekstem "rodowiskowym i sytua-
cyjnym” (2003: 20).  
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 Analizuj$c zadanie jako aktywno"', której poddani zostaj$ ucz$cy si%
w kontek"cie lekcji j%zyka obcego, nale&y zauwa&y', &e ucz$cy si% nie jest 
wył$cznie postrzegany jako ucze! j%zyka obcego, ale jako społeczny agens, 
który musi podejmowa' działania z innymi w społecze!stwie. W "wietle 
powy&szego omawiane tu podej"cie zadaniowe stawia w centrum uwagi 
jednostk% ukierunkowan$ na okre"lone działanie, zwracaj$c tym samym 
uwag% na trzy istotne elementy. Po pierwsze, główny nacisk kładzie nie na 
komunikacj%, ale na działanie, w którym j%zyk i komunikacja mog$ by'
składnikami szerszej aktywno"ci. Komunikacja staje si% tu "rodkiem do 
osi$gni%cia celu, a nie celem samym w sobie. Dopiero konkretne działanie 
wpisane w okre"lony kontekst społeczny nadaje sens działaniu j%zykowemu, 
a wi%c komunikacji.  
 Po drugie, podejmowane działania cz%sto dokonuj$ si% we współpracy 
z innymi, którzy równie& maj$ wpływ, pozytywny b$d# negatywny, na rea-
lizacj% zamierzonego celu. W kontek"cie nauki wa&ne jest, aby przy okazji 
wykonywania zada! ucz$cy si% nauczył si% poprawnie tworzy' wypowiedzi, 
ale równie&, aby umiał odnosi' to, co mówi, do postawionego sobie celu 
oraz do uczestników wspólnego przedsi%wzi%cia. To wspólne przedsi%wzi%-
cie staje si% współdziałaniem, które wymaga uwzgl%dnienia wielu ró&nych 
elementów, w tym tak&e współuczestników. 
 Wreszcie, po trzecie, skoro ucz$cy si% traktowany jest jak „zwykły” u&yt-
kownik j%zyka, musi posi$"' niezb%dne kompetencje, aby jak najlepiej tym&e
j%zykiem si% posługiwa'. O ile wzajemna zale&no"' uczenia si% i działania 
mo&e si% wydawa' paradoksalna (posługiwanie si% j%zykiem nie jest mo&li-
we bez wcze"niejszej jego nauki, ale nauka nie mo&e odbywa' si% inaczej 
ni& poprzez działanie), o tyle dla ucznia oznacza ona, &e skuteczne uczenie 
si% jest warunkiem skutecznego posługiwania si% j%zykiem. Z kolei, aby to 
posługiwanie si% j%zykiem było skuteczne w działaniu, musi dokonywa' si%
poprzez aktywne formy nauki, a wi%c z wykorzystaniem zada! zbli&onych 
do autentycznych, w których j%zyk jest na usługach działania. W ten sposób 
zadanie klasowe staje si% równoznaczne z poj%ciem działania lub akcji 
podejmowanych z ró&nych powodów i dla ró&nych celów w normalnym 
&yciu (PUREN 2006). Takie okre"lenie zadania narzuca na niego szereg cha-
rakterystyk, szczegółowo opisywanych przez ró&nych autorów (DENYER
2006; PERRICHON 2008; SPRINGER 2009; MÉDIONI 2009).
 Po pierwsze, zadanie jest zawsze osadzone w kontek"cie i zawiera opis 
jakiej" sytuacji, w której ju& si% znale#li"my lub mo&emy si% znale#'.
Istnienie mniej lub bardziej szerokiego kontekstu sytuacyjnego oznacza, &e
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głównym celem zadania b%dzie cel pozaj%zykowy, np. umówienie si% na 
spotkanie, kupienie biletu na poci$g, a nie sprawne posługiwanie si% for-
mami czasów przeszłych. Po drugie, zadanie stawia przed ucz$cymi si%
problem do rozwi$zania; jest wi%c aktywno"ci$ ukierunkowan$ na cel, na 
okre"lony wynik, który mo&e stanowi' dla ucz$cego si% swoiste wyzwanie. 
Osadzenie w kontek"cie i osi$gni%cie celu pozaj%zykowego sprawiaj$, &e
zadanie staje si% zło&on$ form$ pracy klasowej: ucz$cy si% zmuszony jest 
u&y' rozmaitych "rodków (wiedzy, kompetencji, strategii, itp.), które s$ mu 
dost%pne, aby otrzyma' po&$dany wynik swojego działania. Ten&e wynik 
zale&ny b%dzie od przyj%tych przez ucz$cego si% zało&e! i sposobów reali-
zacji zadania, ale tak&e od współpracy z innymi, poniewa& zadanie jest 
aktywno"ci$ interaktywn$, zakładaj$c$ umiej%tno"' współdziałania z inny-
mi. Wreszcie, poniewa& to od ucz$cego si% zale&y dobór "rodków i okre"-
lenie sposobów działania, które mog$ by' mniej lub bardziej podyktowane 
poleceniem nauczyciela, nigdy nie mo&na całkowicie przewidzie', jakim 
skutkiem zako!czy si% zadanie – co składa si% na jego kolejn$ cech%: otwar-
to"'. Wła"nie otwarto"' i nieprzewidywalno"' pozwalaj$ kształtowa' auto-
nomi% ucz$cych si%, pomimo trudno"ci, jakie stawiaj$ przed nauczycielem 
(chocia&by kwestie zwi$zane z ewaluacj$ zadania).
 Przytoczone wy&ej cechy zadania charakteryzuj$ je w opozycji do 'wi-
czenia. Główna ró&nica mi%dzy zadaniem a 'wiczeniem opiera si% na od-
wołaniu do społecznych praktyk, które pojawiaj$ si% wył$cznie w zadaniu. 
Poza tym tak&e stosunek ucz$cego si% do proponowanej formy nauki i jego 
wyobra&enie o własnej aktywno"ci w trakcie jej wykonywania sprawiaj$, &e
zadanie i 'wiczenie nie mog$ by' ze sob$ równoznaczne. Zadanie wymaga 
motywacji i zaanga&owania poprzez ukierunkowanie ucz$cego si% na cel; 
'wiczenie natomiast po"wi%cone jest wył$cznie pracy nad j%zykiem, w któ-
rym chodzi o wytworzenie pewnych schematów, automatyzmów i sformato-
wanych procedur, co sprawia, &e 'wiczenie staje si% szkoln$ form$ pracy 
opartej na systematyczno"ci, powtarzalno"ci i ograniczono"ci (SPRINGER,
2009: 29).  
 Ró&nice mi%dzy zadaniem a 'wiczeniem nie oznaczaj$ jednak, &e 'wicze-
nie powinno zosta' wyeliminowane z procesu nauczania/uczenia si% wyko-
rzystuj$cego podej"cie zadaniowe. W ramach proponowanych ucz$cym si%
zada! mo&na wykorzystywa' 'wiczenia, których celem b%dzie kształtowanie 
kompetencji i/lub sprawno"ci wymaganych na danym etapie zadania. Sam 
ESOKJ dzieli zadania na trzy grupy: i) zadania komunikacyjne, najbardziej 
zbli&one do tych „z &ycia wzi%tych”; ii) zadania pedagogiczne, po"rednio 
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zwi$zane z zadaniami &ycia codziennego; iii) zadania metakomunikacyjne, 
po"wi%cone np. zagadnieniom j%zykowym. Te ostatnie mog$ sprowadza' si%
wła"nie do formy tradycyjnych 'wicze!, w trakcie których uwaga ucz$cych
si% b%dzie skierowana na cel (meta)j%zykowy, b%d$cy warunkiem osi$gni%cia
ko!cowego celu pozaj%zykowego. W ten sposób 'wiczenie jest podporz$d-
kowane zadaniu i "ci"le zwi$zane z jego celem. Operacja odwrotna nie jest 
jednak mo&liwa.  
 Zdaniem niektórych (m.in. PERRICHON 2008) poprzez swoje cechy jedy-
nie zadanie pozwala najlepiej ukierunkowa' proces nauczania/uczenia si% na 
cele społeczne i zawodowe, poniewa& zadania pozostaj$ w "cisłym zwi$zku
ze "wiatem zewn%trznym (społecznym, zawodowym), s$ autentyczne ze 
wzgl%du na swój cel, odnosz$ si% do konkretnej sfery zawodowej, s$ ró&no-
rodne i powi$zane ze sob$, dokonuj$ si% w obr%bie ró&nych stref – symbo-
licznych obszarów, w których lokutor mo&e si% znajdowa' i działa' w trak-
cie swojej działalno"ci zawodowej. Uwzgl%dnienie tych stref pozwala zdefi-
niowa' mo&liwo"ci działa! w j%zyku obcym, ich ró&norodny charakter, 
a w konsekwencji ich umieszczenie w programie nauczania/uczenia si%
j%zyka w oparciu o zadania. 
 Je"li mowa o konstruowaniu programu nauczania/uczenia si% w oparciu 
o zadania klasowe, nale&y zastanowi' si%, jakie zadania powinny si% w nim 
znale#'1. Poniewa& szybciej i skuteczniej uczymy si% poprzez aktywne for-
my nauki, dobór zada! powinien dokonywa' si% w odniesieniu do konkretnej 
grupy ucz$cych si%, uwzgl%dniaj$c ich potrzeby i cele, przenosz$c ich jedno-
cze"nie do rzeczywisto"ci docelowej. W kontek"cie nauczania j%zyka dla 
potrzeb zawodowych niezwykle owocne okazuje si% poddanie ucz$cych si%
w ramach nauki czynno"ciom identycznym z wykonywanymi ju& obowi$z-
kami zawodowymi – poniewa& cz%sto w codziennej praktyce zawodowej 
ucz$cy si% wykonuj$ niezliczon$ licz% zada! zawodowych, najskuteczniejsz$
form$ nauki b%dzie poddanie ich podobnym zadaniom w trakcie trwania 
formacji j%zykowej.  
 Analizuj$c zawodowe działania człowieka, Mourlhon-Dallies (2007; 2008) 
sytuuje je w obr%bie trzech obszarów, które nazywa kolejno: „stref$ odosob-
nienia”, kiedy osoba pracuje w samotno"ci, nie komunikuj$c si% z nikim ani 
twarz$ w twarz ani telefonicznie (co nie przeszkadza jej w czytaniu maili, 

1 Bez komentarza pozostawimy w niniejszym artykule sprawy zwi$zane z progresj$ materiału 
obecnego w zadaniach (m.in. jakie zadania umie"ci' w pocz$tkowych etapach nauki, a jakie w 
pó#niejszych, w jaki sposób powi$za' ze sob$ zadania łatwe z trudnymi, itp.).  
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odpowiadaniu na nie, telefonowaniu i nagrywaniu wiadomo"ci na automa-
tycznej sekretarce; „stref$ współpracy”, która obejmuje wszystko, co do-
tyczy wymian słownych i współpracy z kolegami po fachu; „stref$ klienta”, 
gdy w gr% wchodz$ usługi wobec klienta, w obecno"ci tego ostatniego b$d#
za po"rednictwem jakiego" medium, np. komputera, telefonu itp. Uwzgl%d-
niaj$c te symboliczne obszary działania w kontek"cie zawodowym i rodzaj 
mobilizowanej aktywno"ci nale&y dokona' selekcji takich zada!, które b%d$
odpowiada' potrzebie ucz$cego si%, b%d$ nastawione na cel i zako!cz$ si%
okre"lonym rezultatem. St$d te& nie tylko tematyka, ale równie& struktura 
zada! klasowych musi by' zbli&ona do struktury zada! „rzeczywistych”. 
Cz%sto okazuje si% ona wielopoziomowa i wieloetapowa, a na poszczegól-
nych etapach zadania wymaga si%, aby ucz$cy si% posiadał niezb%dne do 
realizacji zadania umiej%tno"ci i kompetencje. Na zadanie główne, a wi%c na 
ko!cowy wynik działania, składa si% kilka (b$d# kilkana"cie) podzada! po-
"rednich, w trakcie których realizowane s$ zadania „mniejszego kalibru”, ale 
maj$ce równie& swój cel, nastawione na konkretne działania j%zykowe 
i przyczyniaj$ce si% do post%pów w podj%tym przez uczniów działaniu: „Ten 
wspólny szkielet podtrzymuj$cy wszystkie elementy budowli zapobiega roz-
drobnieniu i dekoncentracji wynikaj$cej w praktyce z oddzielnego trakto-
wania ró&nych porcji materiału i ró&nych aspektów uczenia si%” (JANOWSKA
2008: 49). W ten sposób, zatrzymuj$c si% na etapach po"rednich głównego 
zadania, ucz$cy si% nie traci z oczu ko!cowego celu, który kieruje jego 
działaniem. 

2. KOMPETENCJE UCZ*CEGO SI( WEDŁUG ESOKJ

 Realizacja zada! wymaga wykorzystania odpowiednich kompetencji, któ-
re ju& posiadamy, a które s$ stale rozwijane w trakcie podejmowanych przez 
nas działa!. Do takich kompetencji ESOKJ zalicza kompetencje ogólne oraz 
komunikacyjne kompetencje j%zykowe, które szczegółowo charakteryzuje, 
dziel$c je na mniejsze elementy.  
 Grupa kompetencji ogólnych obejmuje wiedz% deklaratywn$, procedural-
n$, uwarunkowania osobowo"ciowe oraz umiej%tno"' uczenia si%.
 Ka&dy z nas posiada okre"lon$ wiedz% o otaczaj$cym "wiecie, pewn$
wiedz% socjokulturow$ oraz wra&liwo"' interkulturow$, które pozwalaj$ nam 
sprawnie porusza' si% w &yciu społecznym (nawi$zywa' kontakty z innymi 
osobami i instytucjami; umieszcza' przedmioty w czasie i w przestrzeni; 
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opisywa' relacje przyczynowo-skutkowe; odró&nia' konkrety od abstraktów; 
itp.). Kategoria kompetencji ogólnych zawiera w sobie równie& te, które do-
tycz$ wiedzy o społecze!stwie i kulturze społeczno"ci posługuj$cych si%
danym j%zykiem m.in. w odniesieniu do &ycia codziennego, warunków &y-
cia, stosunków mi%dzyludzkich, systemów warto"ci, konwencji społecznych 
itp. -wiadomo"' istnienia ró&nic mi%dzy kultur$ rodzim$ a obc$ prowadzi do 
uto&samiania si% z dan$ wspólnot$ oraz wzajemnego zrozumienia osób po-
chodz$cych z ró&nych, mniej lub bardziej odległych obszarów kulturowych. 
 Funkcjonowanie w społecze!stwie nie byłoby jednak mo&liwe bez posia-
dania umiej%tno"ci praktycznych, które wykorzystujemy w trakcie konkret-
nych działa! ka&dego dnia dla siebie b$d# dla innych, w ramach wykonywa-
nego zawodu lub przy sp%dzaniu czasu wolnego. Te umiej%tno"ci praktyczne 
obejmuj$ tak&e umiej%tno"ci interkulturowe, które pozwalaj$ nam dostrzega'
odmienno"' kulturow$ i nawi$zywa' stosunki z przedstawicielami innych 
kultur. 
 Oprócz posiadanej wiedzy i umiej%tno"ci praktycznych w naszym działa-
niu ujawnia si% równie& nasza osobowo"' i cechy charakteru, a wi%c wszyst-
ko to, co "wiadczy o naszych postawach, motywacjach, pogl$dach, wyzna-
wanym systemie warto"ci. Te uwarunkowania osobowo"ciowe w równym 
stopniu kieruj$ naszym działaniem, co posiadane teoria i praktyka.  
 Wreszcie skoro działanie sprzyja uczeniu si%, a uczenie si% pozwala sku-
tecznie działa', kompetencje wymagane od ucz$cego si% nie mog$ by' po-
zbawione umiej%tno"ci uczenia si%, która oznacza wnikliw$ obserwacj% no-
wych zjawisk, udziału w nowych do"wiadczeniach oraz wł$czania nowej 
wiedzy do tej, która ju& została przyswojona.  
 Kompetencje ogólne nie s$ jednak wystarczaj$ce do podejmowania dzia-
ła!, w których pojawia si% umiej%tno"' posługiwania si% j%zykiem. Niezb%dne 
okazuj$ si% by' komunikacyjne kompetencje j%zykowe, do których ESOKJ 
zalicza kompetencje lingwistyczne, socjolingwistyczne oraz pragmatyczne.  
 Kompetencje lingwistyczne pozwalaj$ u&ytkownikowi j%zyka posługiwa'
si% elementami j%zyka tak, aby swoim wypowiedziom nadawa' form% i sens. 
Konieczna jest wi%c znajomo"' leksyki, gramatyki, semantyki, ortografii, 
fonologii, aby za ich pomoc$ budowa' zrozumiały przekaz j%zykowy. 
 Wypowiedzi stworzone za pomoc$ słów i zasad gramatycznych wpisuj$
si% zawsze w kontekst społeczny, okre"lony przez rozmaite parametry, takie 
jak: uczestnicy komunikacji, ich role i status, wzajemne relacje, pochodzenie 
itp. Wszystkie te elementy nadaj$ komunikacji wymiar socjolingwistyczny 
i przejawiaj$ si% w niej pod postaci$ wyznaczników relacji społecznych, 
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konwencji grzeczno"ciowych, no"ników „m$dro"ci ludowej”, rejestru wypo-
wiedzi czy dialektów i odmian regionalnych, które nie powinny pozostawa'
obce ucz$cemu si%.
 Wreszcie niezb%dna jest kompetencja pragmatyczna, która pozwala nada'
przekazowi j%zykowemu wła"ciw$ form% i ukierunkowuje go na cel, nadaj$c
mu odpowiedni$ funkcj%. Poprawne zorganizowanie przekazu j%zykowego
odbywa si% na poziomie zda!, a nast%pnie wi$&e zdania w wi%ksze jednostki 
tekstu/dyskursu zgodnie z zasadami budowy ró&nych jego gatunków (opisu, 
narracji itp.). Poza tym ka&da forma tekstu/dyskursu musi wpisywa' si%
w pewien schemat interakcyjny wła"ciwy wypowiedzi (np. pytanie-odpo-
wied#) i by' ukierunkowana na konkretny cel (np. uzyskanie informacji). 
 Tabela 1 podsumowuje ogół omówionych zgodnie z ESOKJ kompetencji 
ucz$cego si%.

Tabela 1. Kompetencje ucz#cego si" według ESOKJ (2003: 94-114) 

1.1.  
Wiedza 
deklaratywna 

1.1.1. 
wiedza o świecie 

1.1.2. 
wiedza 
socjokulturowa 

1.1.3. 
wrażliwość 
interkulturowa 

   

1.2.  
Wiedza 
proceduralna 

1.2.1. 
umiejętności 
praktyczne 

1.2.2. 
umiejętności 
interkulturowe 

    

1.3.  
Uwarunkowania 
osobowościowe 

      

1. 
Kompetencje 
ogólne 

1.4.  
Umiejętność 
uczenia się 

1.4.1. 
wrażliwość 
językowa i komu-
nikacyjna 

1.4.2.  
ogólna wrażli-
wość i spraw-
ność fonetyczna 

1.4.3. 
techniki uczenia 
się 
 

1.4.4. 
umiejętności 
heurystyczne 

  

2.1. 
Kompetencje 
lingwistyczne 

2.1.1.  
kompetencja 
leksykalna 

2.1.2. 
kompetencja 
gramatyczna 

2.1.3. 
kompetencja 
semantyczna 

2.1.4. 
kompetencja 
fonologiczna 

2.1.5. 
kompetencja 
ortograficzna 

2.1.6. 
kompetencja 
ortoepiczna 

2.2.  
Kompetencja 
socjolingwistyczna 

2.2.1. 
wyznaczniki relacji 
społecznych 

2.2.2. 
konwencje 
grzecznościowe 

2.2.3. 
nośniki « mąd-
rości ludowej » 

2.2.4. 
rejestr wypo-
wiedzi 

2.2.5. 
dialekty i odmia-
ny regionalne 

 
2. 
Komunikacyjne 
kompetencje 
językowe 

2.3. 
Kompetencja 
pragmatyczna 

2.3.1. 
kompetencja 
dyskursywna 

2.3.2. 
kompetencja 
funkcjonalna 

2.3.3. 
znajomość 
schematów 

   

 Wymienione w tabeli kompetencje ucz$cego si% b%d$ niezb%dne, w ró&-
nym stopniu i w ró&nej konfiguracji, do realizacji zada! tak w sytuacji 
uczenia si%, jak i normalnego &ycia. Nale&y si% jednak zastanowi', w jaki 
sposób jawi$ si% one w nauczaniu j%zyka dla potrzeb zawodowych.  
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3. KOMPETENCJE W KONTEK-CIE NAUCZANIA 

DLA POTRZEB ZAWODOWYCH

 Wiele jest sposobów definiowania kompetencji w kontek"cie zawodowym 
i nie jest mo&liwe, aby wszystkie je przytoczy' w niniejszym artykule. Ele-
mentem jednak, który ł$czy wszystkie definicje, jest powi$zanie kompetencji 
ze specyficznym działaniem, tzn. działaniem, które nie jest mechanicznym 
zastosowaniem odgórnych zalece!, ale interpretacj$ i ocen$ zawsze odmien-
nego kontekstu, w którym to działanie ma miejsce. Taki sposób definiowania 
kompetencji sprawia, &e jest ona postrzegana wył$cznie w działaniu, które 
za jej spraw$ si% dokonuje. Sytuacja, w której podejmujemy działanie, wy-
maga analizy i aktualizacji tego, co ju& wiemy i potrafimy robi', a wi%c jest 
#ródłem informacji na temat naszej kompetencji, która ostatecznie pozwala 
nam lub nie podj$' si% danego zadania. Zdaniem niektórych badaczy (m.in. 
LE BOTERF 1994; 2000) kompetencja poprzedza działanie i mo&na j$ do-
strzec wył$cznie w działaniu, poniewa& pozwala skutecznie reagowa' na 
nieprzewidywalne i nieustaj$ce zmiany, które dokonuj$ si% w kontek"cie wy-
konywanej pracy. W takim wymiarze kompetencja odró&nia si% od kwali-
fikacji, które da si% potwierdzi' konkretnym dyplomem czy certyfikatem. 
 Z powy&szego wynika zatem, &e o naszej kompetencji "wiadcz$ działania, 
których si% podejmujemy i które wykonujemy z mniejszym lub wi%kszym 
powodzeniem. Działania te, ze wzgl%du na okoliczno"ci, w których si% do-
konuj$, zawsze s$ działaniami zło&onymi, a wi%c wymagaj$ od nas u&ycia 
rozmaitych dost%pnych nam "rodków, na które składaj$ si% nasza wiedza, 
nasze umiej%tno"ci praktyczne, nasze cechy osobowo"ciowe, umiej%tno"'
porozumiewania si% z innymi. Nietrudno zauwa&y', &e przytoczone tu kate-
gorie "rodków działania pokrywaj$ si% z kompetencjami ucz$cego si% wyli-
czanymi przez ESOKJ. Je"li przeniesiemy kategorie kompetencji ESOKJ 
w obszar nauczania dla potrzeb zawodowych, kompetencje u&ytkownika/ 
ucz$cego si% b%dziemy rozpatrywa' w odniesieniu do zawodu i sytuacji zawo-
dowych. I tak, mówi$c o wiedzy deklaratywnej, która jest wynikiem do"wiad-
czenia, wykształcenia, #ródeł informacji itp., nale&y j$ odnosi' do wiadomo"ci
i informacji teoretycznych (nie zawsze sprawdzonych w działaniu), które po-
zwalaj$ nam porusza' si% w materii zawodowej, np. znajomo"' przepisów pra-
wa finansowego w przypadku urz%dnika Urz%du Skarbowego. 
 Sama wiedza teoretyczna nie pozwoli nam jednak skutecznie wykonywa'
zawodu, je&eli nie b%dziemy potrafili zastosowa' jej w praktyce. Musi zosta'
ona zatem powi$zana z umiej%tno"ciami praktycznymi. Dla u&ytkownika/ 
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ucz$cego si% j%zyka oznacza to nic innego, jak wła"ciwe jej zastosowanie 
w odpowiednim miejscu i czasie, w odniesieniu do odpowiednich osób lub 
przedmiotów, w stosowny sposób, zgodnie z oczekiwaniami (klientów, 
współpracowników, przeło&onych itp.). Chodzi wi%c o adekwatne poł$czenie 
teorii z praktyk$. W przypadku wspomnianego urz%dnika Urz%du Skarbo-
wego sprowadza si% to do umiej%tno"ci zastosowania w praktyce przepisów 
podatkowych w odniesieniu do konkretnego interesanta, który powinien np. 
zapłaci' podatek od czynno"ci cywilno-prawnych (poprawnie naliczy' wyso-
ko"' podatku, okre"li' tytuł płatno"ci, czytelnie wypełni' formularz podat-
kowy itp.) zgodnie z liter$ prawa, tak aby podatnik nie musiał szuka' dodat-
kowych informacji u innych pracowników Urz%du, a tym bardziej nie zło&ył 
reklamacji b$d# skargi u naczelnika tego& urz%du.
 Ł$czenie teorii z praktyk$ wymaga równie& umiej%tno"ci intelektualnych, 
kognitywnych, które pozwalaj$ sprawnie dobiera' "rodki do powzi%tych 
działa!. Chodzi tu o wła"ciwe zaplanowanie i powi$zanie wszelkich elemen-
tów, które składaj$ si% na nasze działanie: nasze j%zyk i postawa, osoby, 
zasoby materialne, sposób komunikacji, potencjalne #ródła informacji itp. 
Do tej kategorii mo&na równie& zaliczy' umiej%tno"' poszukiwania infor-
macji, których nam brak. W ostatnich latach du&o si% mówi o kompetencji 
informacyjnej, tak charakterystycznej dla społecze!stwa informacyjnego 
(CELLERY 2002; SOWA 2006; HORTON 2007), która polega na identyfikowa-
niu, poszukiwaniu, ocenianiu, porz$dkowaniu i przechowywaniu, a w miar%
konieczno"ci nawet tworzeniu informacji. Z kolei rodzaj informacji i sposób 
jej wykorzystania wymaga u&ycia odpowiedniego no"nika, którym cz%sto 
jest urz$dzenie (komputer, telefon, fax itp.). Umiej%tno"ci praktyczne doty-
cz$ tak&e posługiwania si% szeroko poj%tym sprz%tem technicznym, który 
b%dzie zmieniał si% w ró&nych zawodach i na ró&nych stanowiskach. Mo&na
tu wi%c mówi' o niezb%dnej kompetencji technicznej. Jak si% okazuje, kate-
goria „savoir-faire” czy „know-how”, jak kto woli, obejmuje szeroki zakres 
sprawno"ci, umiej%tno"ci, których przemy"lane dobór i współistnienie w dzia-
łaniu, uwzgl%dniaj$ce jego szeroki kontekst, s$ warunkiem powodzenia pro-
wadzonego projektu. 
 ESOKJ zwraca uwag% na uwarunkowania osobowo"ciowe, które przeja-
wiaj$ si% w działaniu. S$ one obecne tak&e w ka&dym działaniu zawodowym 
i maj$ wpływ na jego wynik i jako"'. Otwarto"' na innych, relatywizowanie 
własnego punktu widzenia w konfrontacji z innymi, wyznawane pogl$dy 
i system warto"ci oraz cechy osobowo"ci (jak m.in. (nie)ch%' do rozmowy, 
(nie)"miało"', inteligencja, pracowito"'/lenistwo, (nie)pewno"' siebie, spon-
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taniczno"' itp.) b%d$ skutkowały takimi a nie innymi reakcjami w kontakcie 
z innymi, co nie pozostaje bez wpływu na wykonanie zadania. Podatnik 
zmuszony do zapłaty podatku od czynno"ci cywilno-prawnych b%dzie w rów-
nym stopniu zainteresowany fachow$ wiedz$ urz%dnika, jak i uprzejmym 
potraktowaniem siebie w urz%dzie (powitanie, uprzejme zadanie pytania, 
grzeczne udzielenie odpowiedzi na zapytania, skierowanie do wła"ciwego
działu itp.). To, jacy jeste"my, pomaga nam lub utrudnia współprac% z inny-
mi, a bez nich nasze działanie mo&e okaza' si% pozbawione sensu. Amery-
ka!ski model kompetencji (w LE BOTERF 2008: 19), dokonuj$c hierarchiza-
cji kompetencji, cechy osobowo"ci (traits and characteristics) umieszcza na 
najni&szym, podstawowym poziomie – s$ one podstaw$ wszystkich innych 
kompetencji2 i nie ulegaj$ łatwo zmianom w trakcie procesu uczenia si%.
 Uwarunkowania osobowo"ciowe maj$ równie& wpływ na zdolno"' ucze-
nia si% i analizowania swojego zachowania, co nie pozostaje bez wpływu na 
jako"' wykonywanej pracy zawodowej. Niegrzeczne lub niekompetentne po-
traktowanie petenta przez urz%dnika mo&e skutkowa' skarg$ tego ostatniego 
do instancji wy&szej, z czego urz%dnik powinien wyci$gn$' lekcj% i prze-
my"le' swoje zachowanie w takich sytuacjach na przyszło"'. Umiej%tno"'
samoobserwacji, samooceny, refleksji nad sob$ i swoim post%powaniem, 
czerpania nauki z do"wiadcze! własnych i innych pozwoli lepiej wykonywa'
zawodowe obowi$zki oraz zmienia' to, co utrudnia pomy"lne wykonanie 
zadania.
 Wreszcie praca zawodowa to praca z innymi osobami (współpracow-
nikami, przeło&onymi, podwładnymi, klientami itp.) zmierzaj$ca do wytwo-
rzenia konkretnych produktów, do wykonania konkretnych zada!. Aby dla 
wszystkich jasne były oczekiwania, zadania, polecenia, zalecenia itp., nie-
zb%dne jest ich sprecyzowanie, które dokonuje si% za spraw$ j%zyka w mo-
wie lub pi"mie. Nauczanie j%zyka dla potrzeb zawodowych nie mo&e po-
mija' kształtowania komunikacyjnych kompetencji j%zykowych, o których 
szczegółowo pisze ESOKJ. Ł$czenie słów w zdania zgodnie z wymogami 
danego systemu j%zykowego (kompetencja lingwistyczna) musi dodatkowo 
uwzgl%dnia' socjologiczny kontekst interakcji (kompetencja socjolingwi-
styczna), a tak&e nadawa' komunikatowi wła"ciw$ form% i funkcj% (kom-

2 Do pozostałych kompetencji, według niniejszego modelu, zalicza si% kolejno: wiedz% i umie-
j%tno"ci praktyczne (skills, abilities and knowledge), które s$ rozwijane i pogł%biane w trakcie 
procesu uczenia si%; kompetencje (competencies), b%d$ce wynikiem procesu uczenia si% i posłu-
giwania si% wiedz$ i praktyk$; zastosowanie kompetencji (demonstrations), które stanowi zwie!-
czenie piramidy. 
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petencja pragmatyczna). Wracaj$c do naszego przykładu, urz%dnik skarbowy 
powinien poprawnie budowa' swoje wypowiedzi, uwzgl%dniaj$c zasady 
j%zyka, u&ywa' stosowanych powszechnie form grzeczno"ciowych (m.in. 
zwraca' si% do klienta per Pan/Pani), odpowiada' interesantowi w sposób 
zrozumiały, logiczny i zaspokajaj$cy potrzeby tego ostatniego formułowane 
w postaci pyta!.
 Kompetencje u&ytkownika/ucz$cego si% j%zyka okre"lane przez ESOKJ 
mo&na zatem bez obaw przenie"' w obszar nauczania dla potrzeb zawodo-
wych inaczej rozpatruj$c kontekst uczenia si% i posługiwania si% j%zykiem. 
Nie mo&na jednak zapomina' o najwa&niejszej kwestii: wzajemnym współ-
istnieniu kompetencji. Procesu nauczania/uczenia si% nie mo&na zaw%&a' do 
uwzgl%dniania i kształtowania odizolowanych sprawno"ci, ale widzie' je 
jako cz%"ci wi%kszego układu, co widoczne było na przykładzie wspom-
nianego urz%dnika. O ile ka&de zadanie wymaga od nas u&ycia innego rodza-
ju kompetencji na ró&nych etapach naszego działania, o tyle kompetencja 
winna by' postrzegana jako zespół współistniej$cych i współzale&nych ele-
mentów (ale nie jest to suma tych&e elementów), które pozwalaj$ nam dzia-
ła', ale tak&e podlegaj$ zmianom w trakcie naszego działania. Le Boterf 
(2008) twierdzi, &e sprowadzanie kompetencji do prostego sumowania ró&-
nych składników powoduje, &e ka&dy element tej sumy jest traktowany od-
r%bnie w swojej formie i funkcji niezale&nie od tego, czego cz%"' stanowi. 
Inaczej jest, kiedy potraktujemy kompetencj% jako kombinacj% okre"lonych 
elementów, w której ka&dy z nich jest modyfikowany przez inne elementy 
w zale&no"ci od parametrów pojawiaj$cych si% w trakcie naszego działania. 
Da si% to porówna' do umiej%tno"ci prowadzenia samochodu, o której nie 
"wiadczy wył$cznie wło&enie kluczyka do stacyjki, wci"ni%cie takiego czy 
innego pedału czy przeło&enie konkretnej d#wigni. Wszystkie te elementy 
naraz, wykonywane w odpowiedniej konfiguracji, pozwalaj$ nam mówi', &e
jeste"my kompetentnymi kierowcami. I cho' te podstawowe umiej%tno"ci 
mo&na rozło&y' na czynniki pierwsze, to cało"ciowa kompetencja nie jest 
ich prostym sumowaniem, ale opiera si% na ich „interakcyjnej dynamice” (LE
BOTERF 2008: 17).  
 Kompetencja w kontek"cie zawodowym musi by' pojmowana w sposób 
operacyjny i ewolucyjny: musi si% rozwija', podlega' zmianom i dostosowy-
wa' do pozostałych parametrów, które w danej chwili zachodz$. Jest wi%c
procesem, a nie stanem raz na zawsze nabytym. Modyfikacje, którym b%dzie 
podlega', mog$ by' skutkiem naszego działania, mog$ by' podyktowane 
przez innych uczestników działania lub wynika' z procesu uczenia si%, jakie 
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dokonuje si% w trakcie działania. Na wszystkie te trzy aspekty zwraca uwag%
koncepcja Zarifiana (2001: 65-71), który trójstopniowo definiuje kompeten-
cj% jako (i) podj%cie inicjatywy i wzi%cie odpowiedzialno"ci przez agensa 
w sytuacjach, w których ten si% znalazł, (ii) praktyczn$ inteligencj% sytuacji, 
która opiera si% na wcze"niej nabytych wiadomo"ciach i która zmienia si% w 
zale&no"ci od kontekstu, (iii) zdolno"' do nawi$zywania relacji z innymi 
w ramach tych samych sytuacji, do dzielenia wyzwa! i zagro&e!, do pono-
szenia współodpowiedzialno"ci za prowadzone działania. Osobna analiza 
ka&dej z trzech cz%"ci powy&szej definicji jeszcze bardziej przekonuje do 
konieczno"ci ł$czenia kompetencji z działaniem, a w zwi$zku z tym do jej 
kształtowania poprzez aktywne – zadaniowe – formy nauczania/uczenia si%.
 Po pierwsze, ka&de działanie charakteryzuje wkład i zaanga&owanie oso-
by, która to działanie podejmuje, nawet je"li podejmuje je pod przymusem. 
Wkład i zaanga&owanie poci$gaj$ za sob$ wybór wła"ciwego sposobu dzia-
łania i odpowiedzialno"' agensa, który na siebie bierze wszelkie konsek-
wencje wynikaj$ce z tego, co i jak robi. Je"li agens nie anga&uje si% w to, co 
robi, i nie ponosi za to odpowiedzialno"ci, jego działanie pozbawione jest 
znaczenia i warto"ci. Poza tym, podejmuj$c si% wykonania zadania, a wi%c
działania, musi wzi$' pod uwag% wszystkie obiektywne i subiektywne infor-
macje, którymi dysponuje na temat danej sytuacji lub które si% jawi$ w jego 
własnej ocenie. St$d w działaniu, które jest podejmowane, nigdy w stu pro-
centach nie mo&na kierowa' si% takimi samymi zało&eniami i zaleceniami, 
poniewa& nasze czynno"ci dokonuj$ si% za ka&dym razem w innych okolicz-
no"ciach i musz$ uwzgl%dnia' inne parametry. Nie pozwala to równie& od-
dziela' podmiotu, który działa, od sytuacji, w której działa, a konfrontacja 
tych dwóch elementów decyduje o wyborze "rodków i sposobie działania.  
 Po drugie, rozumienie sytuacji, a wi%c inteligencja praktyczna, dokonuje 
si% poprzez analiz% całej sytuacji, jej składników (osób, przedmiotów, zda-
rze! itp.), interpretacj% zachowa! i nie pozostaje tym samym bez wpływu na 
pomy"lne wykonanie zadania. W trakcie interakcji z innymi ujawniaj$ si%
ich racje, przekonania, motywy, co skłania cz%sto do własnej refleksji nad 
zachowaniem si%, postaw$ i w miar% konieczno"ci zmusza do ich zmiany. 
Inteligencja, o której pisze Zarifian, jest praktyczna, je"li jest ukierunko-
wana na działanie, na sukces do odniesienia. Ten ostatni zale&y cz%sto od 
posiadanej wiedzy, któr$ nale&y si% posłu&y' lub zweryfikowa' w zale&no"ci
od kontekstu działania. Weryfikacja wiedzy zakłada natomiast pewn$ doz%
niepewno"ci w zakresie posiadanych wiadomo"ci, co pozwala agensowi po-
zosta' otwartym na nowe #ródła informacji, a w konsekwencji sprzyja 
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uczeniu si%. Poniewa& ka&da sytuacja wymaga odmiennego zachowania si%,
wiedza i umiej%tno"ci kształtuj$ si% w konfrontacji z problemami, które staj$
na drodze i które nale&y rozwi$za'. Uczenie si% przebiega szybciej i efek-
tywniej, je"li dokonuje si% w ró&norodnych sytuacjach, a ka&de mniej lub 
bardziej regularne „wyj"cie poza schemat” pozwala ucz$cym si% pozosta'
otwartym na nowe potencjalne sytuacje poszerzania horyzontów. 
 Wreszcie trzecia cz%"' definicji zwraca uwag% na współprac% z innymi. 
Gdy podejmujemy pewne działanie, czasami okazuje si%, &e to, co wiemy 
i potrafimy zrobi', nie jest wystarczaj$ce, aby samodzielnie osi$gn$' sukces 
– trzeba skorzysta' z pomocy i umiej%tno"ci innych osób. Aby wspólna pra-
ca posuwała si% naprzód, oprócz podziału obowi$zków wymaga równie& po-
dzielania podobnych warto"ci i przekona! przez wszystkich współuczest-
ników. Konieczne jest wi%c, aby dla ka&dego agensa prowadzone działania 
miały takie samo znaczenie, kierowane były podobnymi warto"ciami, moty-
wami i przekonaniami, które powinny zosta' wyja"nione przed rozpocz%-
ciem wspólnego przedsi%wzi%cia.
 Innym aspektem pracy w grupie jest współodpowiedzialno"' za wykona-
n$ prac%. Odpowiedzialno"', tak jak i podział wypracowanych korzy"ci,
rozkłada si% na wszystkich członków grupy, a wi%c pojawia si% odpowie-
dzialno"' zbiorowa, w której ka&dy z osobna i wszyscy razem w równym 
stopniu s$ odpowiedzialni za efekty swojego działania. 
 Jak si% okazuje, omówione powy&ej trzy wymiary kompetencji w "rodo-
wisku zawodowym – działanie, uczenie si% oraz współpraca z innymi – 
doskonale pasuj$ do omówionych w cz%"ci 1 zało&e! podej"cia zadaniowego 
w my"l ESOKJ, co ilustruje tabela 2.  

Tabela 2. Kompetencja w $rodowisku zawodowym a podej$cie zadaniowe 

podjęcie inicjatywy i odpowiedzialności 
przez agensa w sytuacjach, w których ten 
się znalazł 

� osobiste zaangażowanie agensa  

� wybór sposobu działania w obliczu problemu  

� zgoda na konsekwencje wypływające z powziętego działania  

� nieprzewidywalność sytuacji i różnicowanie zachowań  w zależności 
od problemu do rozwiązania  

DZIAŁANIE 

praktyczna inteligencja sytuacji, która 
opiera się na wcześniej nabytych wiado-
mościach i która zmienia się w zależności 
od kontekstu 

� rozumienie sytuacji  

� użycie, weryfikacja tego, co już się wie i potrafi  

� modyfikacja tego, co się wie w zależności od problemów i wyzwań  

� skuteczniejsze uczenie się w różnorodnych i nierutynowych sytuacjach  

UCZENIE SIĘ  

zdolność do nawiązywania relacji z innymi 
w ramach tych samych sytuacji, do dziele-
nia wyzwań i zagrożeń, do ponoszenia 
współodpowiedzialności za prowadzone 
działania 

� wykorzystanie umiejętności innych osób  

� nadanie działaniom wspólnego znaczenia, podzielanie wartości  

� angażowanie własnej oraz zbiorowej odpowiedzialności za wspólne 
działanie  

WSPÓŁPRACA  
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4. PODSUMOWANIE

 Ko!cz$c refleksj% nad kształtowaniem kompetencji w nauczaniu dla po-
trzeb zawodowych, nale&y wyra#nie stwierdzi', &e kompetencja u&ytkow-
nika/ucz$cego si% j%zyka nie mo&e by' rozpatrywana w oderwaniu od po-
stawy społecznej. Dlatego te& powinna by' formowana w sytuacjach, które 
s$ jego udziałem na co dzie!. Podejmuj$c si% konkretnych działa!, u&ytkow-
nik j%zyka bierze na siebie wysiłek i odpowiedzialno"' za ich wykonanie 
w taki sposób, aby on sam, jak i inni beneficjenci jego działa! byli w pełni 
usatysfakcjonowani efektem tych&e działa!. Je"li rozpatrujemy kontekst nau-
czania/uczenia si%, oznacza to nic innego, jak poddanie ucz$cych si% aktyw-
no"ciom, które b%d$ dla nich okazj$ do działania, uczenia si% i współpracy 
z innymi. Takie wła"nie cele stawia sobie podej"cie zadaniowe, które, prze-
nosz$c ucz$cego si% w docelow$ rzeczywisto"' z konkretnymi autentyczny-
mi zadaniami do wykonania, sprzyja rozwojowi kompetencji ogólnych i ko-
munikacyjnych. Jest równie& okazj$ do kształtowania po&$danych postaw 
społecznych przyszłego u&ytkownika j%zyka, które cz%sto okazuj$ si% by'
trudniejsze do wyegzekwowania ni& wiadomo"ci teoretyczne. 
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L’APPROCHE ACTIONNELLE 
ET L’APPROPRIATION DES COMPÉTENCES DANS L’ENSEIGNEMENT 

DES LANGUES À VISÉES PROFESSIONNELLES 

R é s u m é 

 Le but de cet article est de réfléchir sur la compétence, au sens large du terme, dans l’en-
seignement des langues à visées professionnelles. L’approche communicative, largement cri-
tiquée ces dernières années, cède actuellement sa place aux méthodes éclectiques et à l’approche 
actionnelle, cette dernière diffusée par le Cadre Européen Commun de Référence (CECR). Nous 
chercherons à montrer les liens directs entre les postulats de l’approche actionnelle définis par le 
CECR et les compétences requises dans le monde professionnel tout en définissant la compétence 
sous ses divers aspects. 

Résumé par Magdalena Sowa 

Słowa kluczowe: nauczanie j%zyków dla potrzeb zawodowych, zadanie, podej"cie zadaniowe, 
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Mots clefs : l’enseignement des langues à visées professionnelles, la tâche, l’approche action-
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